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КООПЕРАТИВНЕ НАВЧАННЯ В США: КОМПАРАТИВНИЙ АНАЛІЗ ДИДАКТИЧНИХ 
МОДЕЛЕЙ 

У статті здійснено компаративний аналіз провідних моделей кооперативного навчання, розроблених і 
впроваджених у США упродовж другої половини ХХ – початку ХХІ століття. Розкрито особливості 
провідних моделей кооперативного навчання: Group Investigation, Learning Together, Jigsaw, Student Teams–
Achievement Divisions, Teams–Games–Tournaments, Cooperative Integrated Reading and Composition та змішаних 
моделей кооперативного навчання (Mixed Models). На основі комплексу релевантних порівняльних критеріїв 
(зокрема, освітній контекст, структура, гнучкість, академічна спрямованість, соціальні навички, способи 
оцінювання тощо) здійснено аналіз психолого-педагогічних і організаційних особливостей зазначених моделей. 
У центрі уваги — спільні та відмінні риси кооперативних стратегій, а також їх потенціал щодо адаптації в 
межах сучасної освітньої парадигми, зорієнтованої на особистісно-центрований підхід, формування 
ключових компетентностей, розвиток критичного та креативного мислення. У статті показано, що 
незалежно від відмінностей у структурі чи способах організації, всі моделі поєднує орієнтація на активну 
пізнавальну взаємодію учнів, підтримку позитивної взаємозалежності, розвиток індивідуальної 
відповідальності та рефлексії. Автори статті обґрунтовують значущість аналізу американського досвіду 
кооперативного навчання для вдосконалення освітнього процесу в Україні. Зокрема, підкреслено, що 
адаптація ефективних кооперативних моделей сприятиме створенню інклюзивного, демократичного та 
мотивуючого навчального середовища, адекватного сучасним викликам Нової української школи. 

Ключові слова: кооперативне навчання, США, дидактичні моделі, групова робота, компаративна 
педагогіка, інтерактивні стратегії навчання. 

VASYL HALUZIAK 
Doctor of Pedagogical Sciences, Candidate of Psychological 

Sciences, Professor Vinnytsia Mykhailo Kotsiubynskyi State 
Pedagogical University 

Ostrozhskoho str. 32, Vinnytsia 

OLEKSANDR MAKODAI 
Graduate Student of the Department of Pedagogy,  

Vocational Education and Management of 
Educational Institutions Vinnytsia Mykhailo 

Kotsiubynskyi State Pedagogical University 
Ostrozhskoho str. 32, Vinnytsia 

INNA MAKODAI 
Candidate of Pedagogical Sciences, 

associate professor of the Department of Foreign Languages, National Pirogov 
Memorial Medical University, Pirohova str. 56, Vinnytsia 

 

COOPERATIVE LEARNING IN THE UNITED STATES: A COMPARATIVE ANALYSIS OF 
DIDACTIC MODELS 

The article presents a comparative analysis of key models of cooperative learning developed and implemented in 
the United States during the second half of the 20th and the beginning of the 21st century. It explores the features of the 
most prominent cooperative learning models: Group Investigation, Learning Together, Jigsaw, Student Teams–
Achievement Divisions (STAD), Teams–Games–Tournaments (TGT), Cooperative Integrated Reading and Composition 
(CIRC), and various Mixed Cooperative Learning Models. Based on a set of relevant comparative criteria (including 
educational context, structure, flexibility, academic focus, social skills development, and assessment methods), the 
article analyzes the psychological, pedagogical and organizational features of each model. The focus is placed on both 
common and distinctive characteristics of cooperative learning strategies, as well as their potential for adaptation 
within the contemporary educational paradigm, which prioritizes a learner-centered approach, the formation of key 
competencies, and the development of critical and creative thinking. The study shows that despite structural and 
procedural differences, all models are united by an emphasis on active cognitive interaction among students, support 
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for positive interdependence, individual accountability, and reflection. The authors justify the relevance of studying U.S. 
cooperative learning practices for improving the educational process in Ukraine. It is emphasized that the adaptation 
of effective cooperative models can contribute to the creation of an inclusive, democratic, and motivating learning 
environment that meets the current challenges of the New Ukrainian School. 

Key words: cooperative learning, United States, didactic models, group work, comparative pedagogy, 
interactive learning strategies. 

 
У контексті сучасних трансформаційних процесів в освіті, що охоплюють зміст і організацію 

навчання, зростає інтерес до педагогічних стратегій, які забезпечують не лише засвоєння знань, а й 
розвиток ключових компетентностей, необхідних у XXI столітті. Однією з таких стратегій, що активно 
вивчається та впроваджується у світовій освітній практиці, є кооперативне навчання — форма 
організації пізнавальної діяльності, заснована на спільній роботі учнів у малих групах із чітко 
визначеною структурою взаємодії та спільною відповідальністю за результати. 

Серед країн, які зробили вагомий внесок у теоретичне обґрунтування та практичне впровадження 
кооперативного навчання, особливе місце посідають Сполучені Штати Америки, де упродовж другої 
половини ХХ – початку ХХІ століття було створено низку дидактичних моделей, кожна з яких має 
власну структуру, принципи, способи організації групової взаємодії та критерії оцінювання її 
результатів. Моделі кооперативного навчання, розроблені американськими педагогами та 
дослідниками (Е. Аронсон, Д. Джонсон, Р. Джонсон, С. Каган, Р. Славін, Р. Стівенс, С. Шаран, М. Шаран 
та ін.), не лише відображають загальні цінності демократичної освіти, а й характеризуються високим 
рівнем методичної продуманості та педагогічної адаптивності. 

У публікаціях українських дослідників знайшли відображення різні аспекти кооперативного 
навчання, включаючи його теоретичні засади, практичне використання в загальній і вищій освіті. 
Зокрема, І. Голуб, Т. Перестюк, Н. Мороз досліджували вплив кооперативних методів навчання на 
мотивацію і соціальні навички учнів під час вивчення німецької мови [6]. Н. Гагіна здійснила 
порівняльний аналіз моделей кооперативного навчання «Learning Together» Д. Джонсона і Р. Джонсона 
і «Kagan Structures» С. Кагана та розкрила принципи організації кооперативної навчальної взаємодії 
студентів [1]. О. Крайова і Т. Цибанюк розглянули принципи організації кооперативного навчання та 
алгоритми проведення занять у військових закладах освіти [9]. В. Дроздова обґрунтувала доцільність 
використання кооперативного навчання для підвищення кваліфікації викладачів закладів вищої освіти 
[6]. Д. Курбатов розкрив методику використання кооперативного навчання для підвищення 
пізнавальної активності учнів у процесі вивчення фізики [10]. Ю. Койнова-Цьольнер розглянула 
кооперативне навчання як засіб формування професійних компетентностей майбутніх учителів у 
контексті німецько-українського дослідницького проєкту [8]. С. Федоренко  проаналізувала досвід 
використання кооперативно-інтерактивних методів навчання під час формування міжкультурної 
компетентності студентів у закладах вищої освіти США [12]. У своїх попередніх публікаціях ми розкрили 
історію становлення кооперативного навчання [2], фактори його ефективності [5], сучасні моделі [3] і 
тенденції розвитку теорії та практики кооперативного навчання в США [4].  

Попри наявність численних досліджень, присвячених окремим аспектам кооперативного 
навчання, питання порівняльного аналізу основних дидактичних моделей, що використовуються в 
освітній практиці США, залишається актуальним. Систематизація таких моделей, виявлення їхніх 
спільних і відмінних рис, переваг і недоліків, а також можливостей адаптації до інших освітніх 
контекстів має важливе значення для вдосконалення сучасної педагогічної теорії й практики. 

Метою нашої статті є компаративний аналіз основних дидактичних моделей кооперативного 
навчання, що застосовуються в освітній практиці США, з урахуванням їхніх теоретичних засад та 
організаційно-методичних особливостей. 

У педагогічній теорії США та освітній практиці сформувався широкий спектр моделей 
кооперативного навчання, кожна з яких має свої структурні особливості, дидактичну мету та способи 
організації. Найбільш відомими серед них є моделі: 

• Group Investigation (GI) – Групове дослідження. 
• Learning Together – Спільне навчання. 
• Jigsaw – Мозаїка. 
• Student Teams–Achievement Divisions (STAD) – Командне навчання з поділом за досягненнями. 
• Teams–Games–Tournaments (TGT) – Команди–Ігри–Турніри. 
• Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) – Кооперативне інтегроване читання та 

письмо. 
• Mixed Cooperative Learning Models – Змішані моделі кооперативного навчання. 
 Вказані моделі стали результатом багаторічних досліджень ефективності групової взаємодії в 

умовах навчального середовища та орієнтовані на досягнення як академічних результатів, так і 
соціально-психологічний розвиток учнів. Незважаючи на певні структурні відмінності, всі моделі 
ґрунтуються на спільних психолого-педагогічних засадах: позитивній взаємозалежності, 
індивідуальній відповідальності, активній взаємодії та рефлексії.  
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Подальший аналіз буде спрямовано на розкриття та порівняння основних характеристик 
зазначених моделей, з’ясування їхньої структури, способів організації та педагогічного потенціалу в 
контексті освітньої практики США. 

Серед концептуально розвинених моделей кооперативного навчання, що набули поширення в 
американському освітньому просторі, модель Group Investigation (GI) (укр. «Групове дослідження») 
вважається однією з перших кооперативних моделей з відкритою, дослідницькою структурою. Вона 
була розроблена Шломо та Міріам Шаран у 1970-х роках в Ізраїлі, але здобула широке визнання саме 
в американській освіті  (Sharan & Sharan, 1992) [69]. Ізраїльські науковці працювали на базі Тель-
Авівського університету, але активно співпрацювали з американськими освітніми закладами, зокрема 
Університетом Меріленду у контексті впровадження кооперативного навчання в США. Поява моделі 
була відповіддю на зростаючу потребу в інтеграції конструктивістських і демократичних принципів у 
навчальний процес, спрямований на формування не лише академічних, а й соціальних 
компетентностей учнів. На відміну від більш структурованих моделей кооперативного навчання, GI 
надає учням широку автономію у виборі тем дослідження, постановці запитань та плануванні 
дослідницької діяльності (Slavin, 2014) [74]. Такий підхід розроблявся як альтернатива фронтальному 
навчанню, зорієнтованому переважно на репродуктивне мислення та пасивне засвоєння інформації. 

Модель GI є інтерактивною формою організації кооперативного навчання, в основі якої лежить 
колективне дослідження певної теми за активної участі всіх членів групи. Дидактична структура моделі 
містить декілька послідовних етапів: формування груп за інтересами, спільне планування дослідження, 
збір та аналіз інформації, підготовка спільної презентації результатів, оцінювання процесу і результатів 
групової діяльності  (Sharan, 2010) [68]. Кожен учасник групи несе відповідальність за окрему частину 
дослідження, що забезпечує диференціацію ролей і розвиває навички командної взаємодії. Модель 
ґрунтується на принципах дослідницького підходу, інтеграції міждисциплінарних знань, соціальної 
взаємодії та інтелектуальної самостійності учнів. Вона не лише стимулює пізнавальну активність, але й 
сприяє формуванню умінь планувати, аналізувати, співпрацювати, презентувати результати роботи в 
командному контексті. Така модель передбачає активну участь учнів на всіх ключових етапах 
навчального процесу – від вибору теми до підсумкової оцінки.  

В основі моделі лежить уявлення про навчальну діяльність як колективне дослідження проблеми, 
яку учні обирають (або формулюють) за участю вчителя. На початковому етапі учні організовуються в 
групи за інтересами, ураховуючи власні пізнавальні потреби та актуальність обраної проблематики. 
Саме тут проявляється перший важливий відступ від традиційних моделей кооперативного навчання 
— замість однакових завдань, учні опрацьовують різні аспекти однієї теми, що відповідає принципам 
міждисциплінарності та автономності пізнання. 

Упродовж наступного етапу кожна група розробляє план дослідження: визначає цілі, джерела 
інформації, методи збору та аналізу даних, форми представлення результатів. Учитель при цьому не є 
провідним джерелом інформації, а виступає в ролі наставника, фасилітатора, консультанта. У процесі 
дослідницької роботи учні здійснюють активний пошук інформації, аналізують її, дискутують, 
формулюють власні висновки, часто — у процесі складних інтелектуальних обговорень, що 
активізують як дедуктивне, так і індуктивне мислення. 

Важливою особливістю GI є те, що учні мають високий ступінь автономії, працюють у рамках 
самостійно визначеного плану, а також несуть відповідальність за якість дослідження. На 
завершальному етапі вони представляють результати своєї роботи іншим групам у формі доповіді, 
мультимедійної презентації, публічного захисту або навіть практичного продукту, залежно від 
специфіки завдання. Такий підхід формує навички академічного виступу, аргументації, критичного 
сприйняття чужих ідей. 

Процес оцінювання в моделі GI також має кооперативний характер. Оцінка здійснюється не лише 
вчителем, а й може включати самооцінювання і взаємооцінювання, що сприяє формуванню рефлексії, 
адекватної самооцінки та відповідального ставлення до навчання. Результати оцінювання можуть 
враховувати не тільки кінцевий продукт, але й процес групової взаємодії, розподіл ролей, внесок 
кожного учасника, що підкреслює цінність процесуального аспекту навчання. 

В американському контексті модель GI активно впроваджується як у шкільній, так і у вищій освіті. 
У старших класах середньої школи США GI часто використовується в курсах суспільствознавства, історії 
та природничих наук для організації проєктно-дослідницької діяльності учнів (Slavin, 2014) [74]. 
Університетські викладачі застосовують GI у підготовці фахівців у галузі педагогіки, соціології, 
психології та екології, де значущим є міждисциплінарний підхід і розвинені навички командної роботи 
(Johnson, Johnson, & Holubec, 2013) [45]. Дослідники підкреслюють переваги цієї моделі для навчання 
студентів з різними рівнями академічної підготовки (Mitchell, Montgomery, Holder, & Stuart) [58]. 

Важливо підкреслити, що модель GI особливо ефективна у викладанні гуманітарних дисциплін, 
соціальних наук, екології, громадянської освіти, а також у міждисциплінарних проєктах. Вона 
гармонійно поєднує дослідницький метод, проєктну діяльність і принципи демократичного 
управління освітнім процесом. Така модель стимулює розвиток вищих когнітивних умінь, таких як 
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аналіз, синтез, порівняння, узагальнення, а також соціальних компетентностей, включно з лідерством, 
умінням вести переговори, приймати рішення в команді. 

Перевагою моделі GI є її високий потенціал для розвитку критичного мислення, формування 
дослідницьких навичок і умінь демократичної співпраці (Slavin, 2021) [75]. Вона створює умови для 
автентичного навчання, оскільки пов'язує академічний зміст із реальними проблемами та питаннями, 
що мають суспільне значення  (Gillies, 2016) [34]. Дослідження показують, що використання GI підвищує 
навчальну мотивацію учнів і сприяє глибшому засвоєнню матеріалу (Johnson & Johnson, 2020) [44]. 

Втім, модель має і певні обмеження. Вона вимагає від учителя високого рівня підготовки для 
ефективної фасилітації групового навчання та підтримання балансу між автономією учнів і 
педагогічним супроводом, вміння управляти відкритими навчальними процесами, координувати 
діяльність автономних учнівських груп, визначати критерії оцінювання та підтримувати високий 
рівень мотивації впродовж усього дослідницького циклу (Sharan & Sharan, 1992) [69]. Крім того, 
успішність реалізації GI значною мірою залежить від рівня сформованості в учнів комунікативних і 
соціальних умінь, що може становити виклик у гетерогенних за складом класах. Незважаючи на 
складність організації, дидактичний потенціал цієї моделі є надзвичайно високим — вона сприяє 
розвитку пізнавальної самостійності учнів, соціальної відповідальності, здатності до самонавчання. 

Group Investigation є прикладом складної, але педагогічно обґрунтованої моделі кооперативного 
навчання, яка фокусується не лише на засвоєнні знань, а й на розвитку мислення, умінь соціальної 
взаємодії та ціннісного ставлення до пізнання як процесу спільного відкриття світу. Вона відповідає 
запитам сучасної освіти на розвиток критичного мислення, колективної відповідальності та 
дослідницької культури учнів, що забезпечує її актуальність у контексті освітніх реформ у США. 

У середині 1970-х років науковці Університету Міннесоти Девід В. Джонсон і Роджер Т. Джонсон 
розробили модель кооперативного навчання Learning Together (укр. «Спільне навчання»), яка 
започаткувала розвиток окремого напряму соціально-орієнтованого навчання в США [38]. Вона стала 
однією з найбільш досліджуваних і здобула широке визнання як ефективний педагогічний інструмент 
розвитку когнітивної і соціальної компетентності учнів.  

Поява Learning Together була закономірною відповіддю на запити американського суспільства 
другої половини ХХ століття, яке переживало інтенсивні трансформації, пов’язані з рухом за 
громадянські права, процесами десегрегації шкіл і створення інклюзивного освітнього середовища. 
Початкові дослідження братів Джонсонів зосереджувались на груповій динаміці, теорії 
міжособистісної залежності та концепції соціальної інтеграції в освітньому процесі [45]. 

У 1980–1990-х роках модель активно поширюється у практиці американської загальної середньої 
освіти, отримуючи підтримку на федеральному рівні через програми сприяння інноваційному 
навчанню [73]. Особливу увагу в цей період приділяли впровадженню Learning Together у класах з 
мультикультурним складом учнів, а також у контексті інклюзивної освіти, де модель демонструвала 
високий потенціал для формування культури взаємопідтримки й толерантності [23]. 

У теоретичному підґрунті моделі Learning Together закладено ідеї соціального конструктивізму, 
що трактує навчання як процес активної побудови знань у взаємодії з іншими. Основоположним 
принципом є позитивна взаємозалежність між членами навчальної групи: успіх кожного 
безпосередньо пов’язаний із колективним успіхом групи. Кожен учасник водночас виступає і як учень, 
і як співавтор освітнього процесу, сприяючи досягненню як індивідуальних, так і спільних цілей. 

Структурно модель Learning Together передбачає організацію навчальної діяльності у постійних 
малих гетерогенних групах, до складу яких входять 4–5 осіб із різними рівнями академічної 
підготовки, стилями навчання, соціальними характеристиками та особистісними рисами. Такий підхід 
дозволяє ефективно використовувати різноманітність групи як ресурс для взаємного навчання, 
формування критичного мислення, комунікативної компетентності та розвитку емпатії. 

Ключовими принципами моделі є: 
• позитивна взаємозалежність — створення умов, за яких кожен учасник усвідомлює свою 

відповідальність за успіх команди; використовуються спільні цілі, розподіл ролей, єдині навчальні 
ресурси, спільна оцінка результатів; 

• індивідуальна відповідальність — оцінювання як загального результату групи, так і внеску 
кожного її члена, що запобігає феномену "вільного пасажира" і стимулює особистісну активність; 

• безпосередня взаємодія — обов’язкова умова прямої комунікації між учасниками, що сприяє 
поглибленню розуміння навчального матеріалу через спільне обговорення, аргументацію, пояснення 
та взаємопідтримку; 

• навчання соціальних навичок — цілеспрямоване формування в учасників умінь ефективної 
комунікації, розв'язання конфліктів, прийняття колективних рішень і підтримки взаємної довіри; 

• групова рефлексія — регулярне спільне осмислення процесу взаємодії в групі для підвищення 
ефективності спільної діяльності в майбутньому. 

На шкільному рівні модель Learning Together знайшла широке застосування у початковій та 
середній школі, особливо в контексті програм інтегрованого навчання з міжпредметним підходом 
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[46]. Наприклад, у багатьох школах Міннесоти та Іллінойсу Learning Together використовується для 
проведення уроків природничих наук і соціальних студій, де учні в групах досліджують проблемні 
питання, готують спільні презентації та колективно розв’язують завдання підвищеної складності. 

У вищій освіті США модель активно впроваджується у викладанні педагогічних, психологічних, 
інженерних і бізнес-дисциплін. Особливо показовим є застосування Learning Together в рамках 
програм підготовки вчителів у Університеті Міннесоти, де студентам пропонують розробляти 
навчальні проєкти у командах, здійснювати взаємооцінювання і проводити спільну рефлексію щодо 
процесу взаємодії та професійного розвитку [82]. 

Емпіричні дослідження ефективності моделі Learning Together, що здійснювалися у різних 
освітніх контекстах США, підтверджують її позитивний вплив на академічні досягнення, формування 
навичок конструктивної соціальної поведінки, зниження рівня конфліктності серед учнів, а також 
розвиток внутрішньої мотивації до навчання. Окремо варто підкреслити гнучкість цієї моделі, 
можливість її адаптації до різних вікових груп і предметних галузей, що обумовлює її універсальність 
і широке застосування у шкільній та вищій освіті. 

З методологічного погляду Learning Together поєднує елементи інтерактивного навчання, 
соціально орієнтованої педагогіки та стратегій формувального оцінювання. Це дозволяє інтегрувати 
модель у сучасні освітні парадигми, зорієнтовані на забезпечення якості освіти відповідно до вимог 
суспільства знань і підготовки особистості до життя в умовах глобалізованого світу. 

Попри очевидні переваги моделі Learning Together, науковці звертають увагу на низку критичних 
аспектів, які необхідно враховувати в процесі її впровадження. Одним із ключових викликів є 
складність забезпечення ефективної взаємодії у гетерогенних групах, особливо за умови суттєвих 
відмінностей у рівнях підготовки учнів [34]. Нерідко сильніші учні беруть на себе основний обсяг 
роботи, тоді як менш підготовлені виконують переважно пасивну роль, що суперечить принципу 
взаємної відповідальності. 

Також проблемним є питання об'єктивного оцінювання індивідуального внеску кожного члена 
групи [69]. Незважаючи на застосування механізмів індивідуальної відповідальності, на практиці це 
вимагає від учителя високого рівня педагогічної майстерності та ретельного методичного забезпечення. 

Ще один аспект критики стосується часових витрат на підготовку та організацію кооперативної 
роботи, що можуть перевищувати традиційні форми навчання [54]. В умовах жорстких навчальних 
графіків це іноді створює бар’єри для широкого впровадження цієї моделі кооперативного навчання. 

Водночас, результати численних емпіричних досліджень підтверджують, що при належному 
методичному супроводі Learning Together дозволяє не лише досягати високих навчальних результатів, 
але й формувати у здобувачів освіти навички командної роботи, критичного мислення й ефективної 
комунікації, які є ключовими для успішної професійної та соціальної самореалізації в умовах 
сучасного суспільства [65]. 

Таким чином, модель Learning Together є цінним надбанням американської теорії і практики 
кооперативного навчання, яка поєднує в собі наукову обґрунтованість, гнучкість у застосуванні та 
високий потенціал як для досягнення високої академічної успішності, так і для формування 
соціальних компетентностей здобувачів освіти. Попри наявність певних викликів, пов’язаних із 
організацією навчального процесу, ця модель залишається однією з найбільш ефективних у контексті 
забезпечення якісної освіти для всіх, сприяючи реалізації ідеалів демократичного та інклюзивного 
суспільства. У XXI столітті, в умовах цифровізації та глобалізації освіти, вона зазнає подальшої 
еволюції, зокрема через інтеграцію з електронними освітніми платформами та дистанційними 
формами навчання [35]. Сучасні варіації цієї моделі активно застосовуються в онлайн-середовищах, 
що підкреслює її адаптивність до нових освітніх реалій.  

Серед ефективних моделей кооперативного навчання, розроблених у США, особливе місце 
посідає модель Jigsaw, яка була запропонована у 1971 році американським психологом і педагогом 
Елліотом Аронсоном (Elliot Aronson) і його колегами з Університету Техасу (м. Остін) у відповідь на 
соціальні виклики, пов’язані з расовими конфліктами в американських школах після інтеграції учнів 
з різних етнічних груп (Aronson, 2000) [14]. Її створення мало не лише педагогічне, а й важливе 
соціальне підґрунтя: пошук інструментів, здатних зменшити суперництво між учнями, сформувати 
атмосферу взаємоповаги та довіри в етнічно різнорідних учнівських колективах. 

Модель Jigsaw (укр. «Пазл, мозаїка») отримала свою назву завдяки аналогії з принципом 
збирання цілісної картини з окремих частин. Її дидактична сутність полягає в тому, що навчальний 
матеріал поділяється на окремі фрагменти, кожен з яких опрацьовується певним учнем у складі 
команди. Кожен член групи стає «експертом» з конкретного аспекту теми, який потім презентує своїм 
товаришам. У такий спосіб забезпечується взаємозалежність між учнями: без внеску кожного 
неможливо досягти спільного розуміння теми. Щоб скласти повну картину, члени групи повинні 
обмінятися знаннями, подібно до збирання пазла. 

Дидактична структура моделі Jigsaw містить декілька послідовних етапів. На першому з них 
учитель формує гетерогенні навчальні групи по 5–6 учнів. Далі навчальний матеріал поділяється на 
стільки частин, скільки учасників у групі. Кожен учень отримує свою підтематику, з якою має 
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ознайомитися індивідуально або в складі експертної групи – тимчасового об'єднання учнів з інших 
команд, які вивчають один і той самий аспект теми. У межах експертної групи учні обговорюють зміст, 
формулюють основні ідеї, ставлять запитання, уточнюють терміни та готуються до викладу матеріалу 
в «домашній» команді. 

Повернувшись до своїх основних груп, учні послідовно презентують опрацьований фрагмент 
іншим членам команди, пояснюючи матеріал у доступній формі, і, у разі необхідності, відповідають на 
запитання. Таким чином, знання передаються не від учителя до учня, а в горизонтальній площині – 
від учня до учня, що сприяє підвищенню рівня розуміння, розвитку комунікативних навичок та 
формуванню глибшої когнітивної обробки інформації. 

Ключовим у моделі Jigsaw є почуття відповідальності кожного учасника: якщо учень не підготує 
власний фрагмент або зробить це недостатньо ретельно, інші члени групи не зможуть повністю 
засвоїти тему. Така структура взаємозалежності значно посилює мотивацію до самостійного навчання, 
оскільки успіх усієї групи залежить від кожного її члена. 

З часом модель Jigsaw отримала модифікації (Jigsaw II, Jigsaw III), в яких додано елементи 
саморефлексії, групового зворотного зв’язку, формального оцінювання. У цифрову епоху модель була 
адаптована до онлайн-середовища — зокрема, використання платформ Zoom, Padlet, Google Docs під 
час експертної взаємодії (Gillies, 2016) [34]. У контексті освіти ХХІ століття Jigsaw інтегрується в 
проєктно-орієнтоване навчання, інтердисциплінарні курси та громадянську освіту, де вміння 
співпрацювати та критично мислити є ключовими результатами. 

Модель широко застосовується в початковій, середній і старшій школі США, особливо у 
викладанні суспільних наук, літератури, біології та історії. Вона також адаптована для використання у 
вищій освіті (Perkins & Saris, 2001) [62]. Наприклад, у старших класах середньої школи модель 
застосовувалась для аналізу історичних подій: кожен учень досліджував певний аспект теми 
(економічний, політичний, соціальний) і презентував його групі. У коледжах модель активно 
використовується під час міждисциплінарних семінарів і курсів критичного мислення. Дослідження 
підтверджують, що Jigsaw сприяє: розвитку соціальних навичок та емпатії (Walker & Crogan, 1998) [84]; 
глибшому розумінню навчального матеріалу; зниженню рівня етнічних і соціальних упереджень 
(Aronson, 2002) [15]. Варто зазначити, що модель «Jigsaw» не лише стимулює пізнавальну активність, 
а й має потужний соціально-психологічний потенціал. Дослідження, проведені Аронсоном, 
засвідчили зменшення конфліктності, упередженості та ворожості між учнями з різним етнічним і 
соціальним походженням. Учні, які відчувають власну значущість і цінність для інших, демонструють 
підвищену емпатію, розуміння та повагу до своїх однокласників. Перевагами моделі є сприяння 
глибокому осмисленню навчального матеріалу, розвиток навичок самостійного пошуку, узагальнення 
й подання інформації, а також формування командної відповідальності. Водночас ефективність 
впровадження Jigsaw значною мірою залежить від попередньої підготовки вчителя, чіткого 
структурування навчального змісту, добору змістовно завершених і рівноцінних частин для 
опрацювання, а також підтримки учнів у процесі взаємонавчання. 

Модель Jigsaw є прикладом ефективного педагогічного інструменту, що поєднує когнітивні, 
мотиваційні й соціально-психологічні аспекти навчання. Її використання в освітньому процесі не 
лише сприяє глибшому засвоєнню знань, а й формує позитивне освітнє середовище, в якому кожен 
учень є активним учасником спільної діяльності й несе відповідальність за власний внесок у спільний 
результат. Ця модель стала поворотною точкою у розвитку кооперативного навчання в США, 
запропонувавши нову парадигму навчальної взаємодії на основі рівноправного обміну знаннями. 
Вона довела свою ефективність у вирішенні соціальних і педагогічних викликів, а її гнучкість і 
адаптивний потенціал роблять її актуальною і в сучасному освітньому середовищі. 

Наприкінці 1970-х років Робертом Славіним (Robert E. Slavin) у Центрі соціального та 
організаційного навчання при Університеті Джонса Гопкінса була створена перша структурована 
модель кооперативного навчання Student Teams–Achievement Divisions (STAD) (укр. «Командне 
навчання з поділом за досягненнями»), яка стала однією з найвідоміших і набула особливої 
популярності у Сполучених Штатах Америки. Її впровадження було відповіддю на необхідність 
поєднання групової форми навчальної діяльності з ефективною системою індивідуального 
оцінювання, що відповідала б академічним стандартам і водночас враховувала різні рівні підготовки 
учнів. Метою створення STAD було підвищення академічної успішності школярів за допомогою 
соціально орієнтованої форми взаємодії, яка поєднує командну роботу та індивідуальну 
відповідальність за її результати (Slavin, 1995) [73]. 

Модель STAD вважається однією з перших формалізованих моделей кооперативного навчання, 
що ґрунтується на кількох ключових теоретичних засадах: теорії соціального інтеракціонізму 
Виготського, що підкреслює роль соціальної взаємодії у когнітивному розвитку; теорії соціального 
конструктивізму, згідно з якою знання створюються у процесі спільної діяльності; біхевіористських 
принципах підкріплення, які реалізуються через систему індивідуальних і командних балів. 

У STAD реалізовано ідею позитивної міжособистісної залежності, коли успіх кожного члена групи 
прямо впливає на результат команди, що забезпечує високий рівень навчальної мотивації. Сутність 
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моделі полягає в організації учнів у невеликі гетерогенні за рівнем навчальних досягнень команди, в 
яких здійснюється спільне опрацювання нового навчального матеріалу. Центральною ідеєю є 
створення умов, за яких члени команди не лише навчаються самі, а й активно сприяють навчанню 
товаришів, оскільки успіх кожного безпосередньо впливає на загальний результат групи. Принцип 
взаємозалежності реалізується через механізм колективної мотивації та індивідуального 
зобов’язання: учень повинен не лише сам засвоїти матеріал, а й допомогти своїм товаришам досягти 
успіху, оскільки підсумковий результат команди формується на основі індивідуального прогресу 
кожного її члена. 

Реалізація STAD передбачає послідовність дидактичних дій, що охоплюють декілька етапів. 
Спершу вчитель презентує новий навчальний матеріал у традиційній формі: через лекцію, 
демонстрацію, пояснення або інші методи викладу знань. На цьому етапі роль учителя є провідною, 
оскільки він закладає змістове підґрунтя для подальшої групової роботи. Далі учні переходять до 
роботи в командах, де мають опрацювати наданий матеріал, виконати запропоновані завдання та 
взаємно перевірити розуміння вивченого. Зміст командної роботи передбачає активне спілкування, 
взаємодопомогу, уточнення незрозумілих моментів і закріплення знань у співпраці. 

Особливістю STAD є те, що після етапу командної взаємодії кожен учень проходить індивідуальне 
оцінювання, виконуючи завдання самостійно. Це дозволяє зберегти академічну об’єктивність та 
гарантує, що кінцеві результати дійсно відображають рівень засвоєння знань кожним учасником. 
Унікальним елементом моделі є система оцінювання, яка враховує не стільки абсолютні результати, 
скільки індивідуальний прогрес: оцінки учнів порівнюються з їхніми власними попередніми 
досягненнями. Таким чином, учні з різним рівнем підготовки отримують рівні можливості для 
визнання власного поступу, що значною мірою сприяє формуванню внутрішньої мотивації та 
підтримці позитивного емоційного клімату в команді. 

Команди, які демонструють найвищі результати або найбільший прогрес, отримують публічне 
визнання або символічні нагороди, що, у свою чергу, підвищує групову згуртованість і стимулює 
наступні досягнення. У такий спосіб модель STAD створює умови для формування академічної 
відповідальності, розвитку соціальних навичок, зниження конкуренції між учнями та водночас 
забезпечує високий рівень пізнавальної активності. 

Ця модель широко впроваджувалася в американських початкових і середніх школах у рамках 
програми Success for All, особливо у викладанні математики, природничих і суспільних наук  (Slavin & 
Madden, 2001) [77]. Наприклад, дослідження в школах Балтімора продемонструвало статистично 
значуще покращення результатів з математики серед учнів 7-х класів після впровадження STAD  
(Slavin, 1987) [72]. У вищій освіті STAD почали застосовувати в 1990-х роках. Так, в Університеті 
Міннесоти цю модель було використано для викладання хімії та фізики з акцентом на формування 
академічної підтримки у групах студентів з різним рівнем підготовки (Johnson & Johnson, 1994) [40]. 

Наукові дослідження, проведені Р. Славіним та іншими американськими вченими, засвідчують 
ефективність цієї моделі в контексті підвищення рівня навчальних досягнень, особливо серед учнів із 
середнім і нижчим рівнем початкової підготовки [77]. STAD успішно застосовується в різних освітніх 
середовищах і адаптується до викладання більшості навчальних дисциплін, зокрема математики, 
історії, природничих наук і мов. Модель посідає чільне місце серед структурованих кооперативних 
стратегій, оскільки поєднує переваги командної взаємодії з індивідуальним контролем знань. 
Емпіричні дослідження, проведені в освітніх установах США, свідчать про її ефективність як у сфері 
когнітивного розвитку, так і в контексті формування особистісно значущих соціальних умінь. Однією 
з найвагоміших переваг моделі є посилення навчальної мотивації. Врахування індивідуального 
прогресу учнів під час оцінювання створює умови для внутрішнього зацікавлення навчанням, 
оскільки кожен учень має реальну можливість покращити власні результати й зробити значущий 
внесок у спільний успіх команди. Це особливо актуально для учнів із середнім або низьким 
початковим рівнем академічної підготовки, які в традиційних умовах часто не мають змоги 
реалізувати свій потенціал. 

Модель STAD сприяє розвитку соціальних і комунікативних навичок, зокрема вміння слухати, 
переконувати, аргументувати власну позицію, приймати відповідальність за колективну діяльність. У 
процесі взаємонавчання активізується критичне мислення, учні починають глибше осмислювати 
матеріал, що вивчається, оскільки потребують не лише запам’ятати його, а й зрозуміло пояснити 
товаришам. У результаті посилюється когнітивне залучення та формується стійка навчальна 
мотивація. Крім того, STAD знижує рівень конкуренції між учнями, замінюючи його здоровою 
взаємозалежністю. Учні не змагаються між собою за оцінки, як це часто трапляється в 
індивідуалістичних освітніх підходах, а спільно прагнуть до взаємного підвищення результатів, що 
сприяє позитивному емоційному клімату в класі та формуванню культури взаємопідтримки. 

Слід також наголосити на гнучкості цієї моделі, яка дозволяє її адаптацію до широкого спектра 
навчальних предметів і рівнів освіти. Її можна успішно застосовувати у викладанні як гуманітарних, 
так і природничо-наукових дисциплін, в умовах як очного, так і змішаного навчання. 
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Попри виразні переваги, модель STAD не позбавлена певних обмежень, які можуть впливати на 
ефективність її реалізації. Насамперед, вона потребує ретельного планування з боку вчителя, зокрема 
у процесі формування гетерогенних груп, добору змісту навчальних завдань, забезпечення їх 
відповідності рівню підготовки учнів та організації об'єктивної системи оцінювання. Недостатня 
підготовка педагога або поверхневе розуміння суті моделі можуть призвести до зниження її 
дидактичного потенціалу. Іншою складністю є можлива нерівномірність участі учнів у груповій роботі. 
У деяких випадках активні й успішні учні можуть несвідомо брати на себе провідну роль, тоді як менш 
підготовлені або менш упевнені учасники залишаються пасивними. Це знижує рівень їх залучення й 
суперечить головному принципу кооперативного навчання — позитивній взаємозалежності. Крім 
того, STAD не завжди є ефективною в умовах великої кількості учнів у класі або за відсутності 
належного рівня дисципліни та сформованої культури співпраці. Високий рівень організаційної 
складності та часові витрати на підготовку, обговорення, взаємонавчання й оцінювання можуть стати 
суттєвим бар’єром для вчителів, особливо в умовах перевантажених навчальних програм. 

Необхідно враховувати, що мотиваційний аспект системи заохочень (сертифікати, визнання, 
нагороди) потребує тонкого педагогічного балансування. Надмірна зовнішня мотивація може 
знецінити внутрішній інтерес учнів до пізнання, тоді як її повна відсутність — знизити загальну 
ефективність командної взаємодії. Модель STAD є ефективним інструментом кооперативного 
навчання за умови її методично грамотного впровадження. Її основні сильні сторони проявляються у 
формуванні сприятливого освітнього середовища, розвитку інтелектуальних і соціальних 
компетентностей, однак для досягнення повного потенціалу ця модель потребує високого рівня 
професійної підготовки педагога, чіткої організації навчального процесу та постійного рефлексивного 
аналізу його результатів. 

У XXI столітті модель STAD продовжує використовуватися, хоча поступово інтегрується в змішані 
або адаптивні кооперативні моделі, де її елементи поєднуються з методами проєктного, 
дослідницького або проблемно-орієнтованого навчання. Сучасні дослідження підтверджують 
ефективність моделі у дистанційному та гібридному форматах, особливо коли застосовуються цифрові 
платформи для організації спільної роботи [34]. 

Роберт Славін спільно з колегами із Центру досліджень кооперативного навчання при 
Університеті Джонса Гопкінса у 1977 р. розробив ще одну структуровану модель кооперативного 
навчання Teams–Games–Tournaments (TGT) (укр. «Команди–Ігри–Турніри»), що поєднує академічне 
навчання з елементами ігрової діяльності та здорової конкуренції (Slavin, 1980) [70]. Створена в 
контексті освітньої реформи 1970–1980-х років, ця модель спрямовувалась на подолання пасивності 
учнів, сприяння глибшому засвоєнню знань, формування позитивної мотивації до навчання та 
розвиток навичок соціальної співпраці. Модель розширювала можливості кооперативного підходу до 
навчання, давала змогу підвищити пізнавальну активність учнів, посилити їхню мотивацію та 
створити умови для рівноправного змагання, заснованого на особистісному зростанні, а не лише на 
порівнянні абсолютних результатів. Уперше модель була застосована у класах середньої школи з 
метою підвищення успішності учнів з математики та суспільствознавства. Вже перші емпіричні 
дослідження підтвердили, що TGT сприяє не лише академічним досягненням, але й соціальній 
інтеграції учнів, особливо в класах з високою етнічною різноманітністю (Slavin, 1983) [71]. 

TGT ґрунтується на таких теоретичних засадах: соціальний конструктивізм  (навчання 
відбувається в процесі соціальної взаємодії) [83]; теорія соціальної взаємозалежності (позитивна 
взаємозалежність стимулює співпрацю) [39]; теорія мотивації досягнень (конкурентна ігрова 
взаємодія створює мотивацію через самореалізацію і змагальність). 

Сутність моделі Teams–Games–Tournaments полягає в інтеграції трьох взаємопов’язаних 
компонентів: командної роботи, навчально-ігрового змагання та турнірного оцінювання. Модель 
інтегрує в собі такі ключові елементи: 

1) формування команд: учнів об’єднують у гетерогенні команди (різнорівневі за досягненнями, 
мотивацією, етнічною або соціальною приналежністю); 

2) навчання в командах: учні опрацьовують новий навчальний матеріал разом, допомагаючи один 
одному у його засвоєнні; 

3) ігри (games): після етапу вивчення проводяться спеціальні навчальні ігри у форматі запитань і 
відповідей, які закріплюють пройдений матеріал; 

4) турніри (tournaments): учні змагаються в інтелектуальних турнірах із представниками інших 
команд, що замінює традиційне тестування; 

5) оцінювання і заохочення: командні результати враховують індивідуальний прогрес кожного 
учасника, що стимулює рівномірний розвиток усіх членів групи. 

Як і в моделі STAD, учні об’єднуються в гетерогенні команди, що працюють над опануванням 
певної теми або розділу навчального матеріалу. Важливим є принцип рівномірного розподілу учнів за 
рівнем досягнень, що забезпечує баланс у складі команд і дозволяє уникнути домінування сильніших 
учнів над слабшими. 
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Першим етапом у реалізації моделі є колективне вивчення нового матеріалу. Учитель знайомить 
учнів із темою, після чого команди опрацьовують її зміст у спільній роботі. Цей етап слугує підготовкою 
до наступної частини – ігрового змагання. Сама гра у межах TGT слугує не лише засобом активного 
повторення та закріплення знань, а й інструментом мотиваційного стимулювання. Гра побудована у 
формі турніру, де учні змагаються не командами, а індивідуально, однак – із представниками інших 
команд, які мають подібний рівень знань. Цей підхід дозволяє уникнути демотивації слабших учнів і 
забезпечує рівні можливості для досягнення успіху. 

Турнірна частина реалізується у формі змагань між учнями, які об'єднуються в «турнірні столи» 
за рівнем підготовки (наприклад, учень з команди A з середнім рівнем знань грає з учнями з команд 
B, C і D з таким самим рівнем). Кожен учень має змогу заробити бали для своєї команди, і цей внесок 
не залежить від рівня вихідної підготовки, а лише від порівняння з рівними собі. Саме такий підхід 
формує високу внутрішню мотивацію й заохочує прагнення до вдосконалення, оскільки навіть учні з 
низьким академічним рівнем можуть зробити суттєвий внесок у командний результат. 

Оцінювання в межах TGT базується не на абсолютному результаті, а на порівнянні досягнень у 
межах рівневих груп, що дає можливість об’єктивніше оцінити зусилля учня. Команди отримують 
колективні бали за успіхи своїх учасників у турнірах, а підсумки змагань публічно оголошуються, що 
додає елемент змагальності в межах дружньої атмосфери. Таким чином, кожен учень заохочується до 
активної участі як у процесі навчання, так і в ігровій частині, відчуваючи особисту значущість і 
відповідальність за спільний результат. 

TGT має низку важливих педагогічних переваг: 
• підвищення навчальної мотивації: змагальний елемент викликає підвищений інтерес учнів до 

навчального процесу  (Slavin, 1995) [73]; 
• активізація соціальної взаємодії: сприяє комунікативній активності, взаємоповазі та 

підтримці;  
• зменшення академічної тривожності: неформальна ігрова атмосфера знижує рівень стресу 

учнів, пов'язаного з перевіркою знань; 
• врахування різних стилів навчання: дає змогу поєднувати візуальний, аудіальний і 

кінестетичний досвід учнів. 
Модель TGT широко впроваджувалась у рамках освітніх програм у США, зокрема в рамках проєкту 

Student Team Learning. Наприклад, у школах Балтимора (штат Меріленд) учні, що навчалися за TGT 
упродовж двох років, продемонстрували значне покращення навчальних результатів з алгебри та 
історії у порівнянні з контрольними групами [71]. В одному з досліджень було показано, що учні, які 
навчалися за цією моделлю, досягли суттєво вищих результатів, ніж учні з контрольної групи, у таких 
аспектах, як: успішність з геометрії, впевненість у власних навчальних можливостях 
(самоефективність), внутрішня мотивація до вивчення геометрії, орієнтація на навчальні цілі, 
використання глибоких стратегій обробки інформації (Nichols, 1996) [59]. 

Модель TGT поєднує когнітивний, афективний і соціальний компоненти навчальної діяльності. Її 
важливою перевагою є створення навчального простору, в якому знання засвоюються в умовах 
позитивної мотивації, співпраці та змагального духу без конфліктності. За висновками Р. Славіна та 
інших дослідників, TGT особливо ефективна при вивченні матеріалів, що потребують частого 
повторення (наприклад, у математиці, граматиці, фактичних дисциплінах), а також у роботі з учнями 
молодшого та середнього шкільного віку. 

Попри численні переваги, модель має й певні недоліки: 
• проблема домінування – сильніші учні можуть монополізувати участь у грі, що зменшує 

активність слабших учасників; 
• не всі теми придатні для гейміфікації – складні концептуальні теми важко адаптувати під 

ігровий формат;  
• складність об’єктивного оцінювання – результати турнірів можуть не повністю відображати 

індивідуальні академічні досягнення учнів; 
• труднощі впровадження в старших класах або вищій освіті: в учнів старшого віку  і студентів 

часто відсутнє позитивне ставлення до ігрових форм навчання. 
Застосування TGT вимагає ретельної організації навчального процесу: учитель має не лише 

сформувати команди та підготувати матеріали, а й організувати турніри, розробити систему 
оцінювання, а також слідкувати за балансом між навчальними та ігровими елементами. Успішна 
реалізація моделі передбачає педагогічну майстерність, чітке планування та здатність оперативно 
реагувати на динаміку групової взаємодії. 

Модель TGT є ефективною формою кооперативного навчання, що вдало інтегрує ігрові елементи, 
соціальну взаємодію та академічну діяльність. Вона сприяє розвитку пізнавальної активності, 
командної відповідальності, навичок спілкування й ефективному засвоєнню знань. У контексті 
сучасної американської освіти TGT залишається актуальним інструментом, особливо у роботі з учнями 
з різнорівневими здібностями, а її адаптація до нових освітніх середовищ (включно з дистанційними 
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та гібридними форматами) відкриває перспективи для подальших досліджень. У цілому, модель 
«Teams–Games–Tournaments» демонструє яскравий приклад синтезу ігрових технологій та 
кооперативного підходу в освіті. Вона не лише сприяє ефективному засвоєнню знань, а й створює 
умови для розкриття потенціалу кожного учня, розвитку навичок співпраці, чесного змагання та 
формування позитивної самооцінки. 

На початку 1980-х років у Центрі досліджень кооперативного навчання при Університеті Джонса 
Гопкінса Робертом Славіним спільно з Робертом Стівенсом була створена модель Cooperative 
Integrated Reading and Composition (CIRC) (укр. «Кооперативне інтегроване читання та письмо»), 
спрямована на підвищення ефективності викладання читання та письма у рамках міжпредметного 
інтегрованого підходу (Stevens & Slavin, 1985) [79]. Вона була розроблена в контексті прагнення 
покращити читацьку грамотність і навички письма учнів початкової школи, водночас сприяючи 
розвитку міжособистісної взаємодії, соціальної відповідальності та академічної мотивації. В основі 
CIRC лежить соціально-когнітивна теорія навчання, яка наголошує на важливій роль соціального 
контексту в когнітивному розвитку учнів (Vygotsky, 1978; Slavin, 1995). Модель зорієнтована на 
розвиток навичок читання, письма та усного мовлення через взаємодію учнів у гетерогенних 
навчальних групах. Основна ідея полягає в тому, що навчальний процес стає ефективнішим, коли учні 
співпрацюють над текстами, редагуванням, аналізом сюжетів, прогнозуванням розвитку подій та 
формулюванням власних висновків. 

Перші дослідження CIRC були здійснені у початкових класах шкіл Балтімора (штат Меріленд), де 
дослідники відзначили суттєве покращення рівня читацьких умінь і письмової грамотності у групах, 
які навчались за кооперативною моделлю порівняно з традиційними класами  (Slavin & Madden, 1989) 
[76]. Згодом вона була адаптована до середньої школи (Stevens & Slavin, 1995) [79]. У 1990-х роках CIRC 
стала основою більш широкої програми Success for All, яка була спрямована на підвищення 
академічної успішності учнів з неблагополучних сімей [77] (Slavin & Madden, 2001). Модель зазнала 
еволюційних змін, зокрема, були розроблені модифікації для інклюзивного навчання, адаптації для 
учнів з обмеженими можливостями та студентів-іноземців. 

CIRC базується на таких ключових принципах [80]: 
• гетерогенність груп – учні працюють у постійних групах по 4–6 осіб, сформованих за 

принципом різнорівневості; 
• взаємозалежність – завдання побудовані таким чином, щоб успіх окремого учня залежав від 

зусиль усієї групи; 
• індивідуальна відповідальність – кожен учень несе відповідальність за свою частину роботи, 

що стимулює активну участь; 
• ротація ролей – кожен учасник групи регулярно змінює свою функцію (читач, коректор, 

доповідач тощо), що сприяє розвитку різноманітних навичок; 
• письмово-рефлексивна діяльність – велика увага приділяється письмовому викладу 

прочитаного, що дозволяє розвивати критичне мислення. 
Модель CIRC передбачає групове виконання таких основних видів діяльності: 
• парна та групова робота над текстом – учні читають уривки тексту, обговорюють їх зміст, 

ставлять запитання та дають відповіді; 
• спільне редагування письмових робіт – учасники групи обмінюються чернетками творів, 

рецензують та покращують їх; 
• письмове резюмування – учні формують короткий зміст прочитаного, що сприяє розвитку 

критичного мислення; 
• колективне планування та написання творів – особлива увага приділяється етапам 

планування, написання та перегляду текстів; 
• регулярна оцінка групових і індивідуальних досягнень. 
Попри високу ефективність CIRC, що підтверджується емпіричними дослідженнями, модель має 

певні обмеження: трудомісткість підготовки – вчителю потрібно значно більше часу на підготовку 
матеріалів і моніторинг роботи груп; вплив соціальних факторів – у деяких групах сильні учні можуть 
домінувати над слабшими, що потребує ретельного фасилітаторського втручання педагога; складність 
адаптації у старших класах – для підлітків характерна менша готовність до тривалої групової роботи, 
що ускладнює застосування моделі без модифікацій [73; 79]. 

Однак, дослідження показують, що при належній підготовці вчителів і ретельному плануванні 
модель CIRC може бути потужним інструментом розвитку читацьких і письмових умінь учнів  (Slavin, 
1995; Stevens et al., 1987) [73; 80]. Модель Cooperative Integrated Reading and Composition є вагомим 
внеском у розвиток теорії та практики кооперативного навчання в США. Вона демонструє високу 
ефективність у забезпеченні академічної успішності, розвитку соціальних навичок і формуванні 
навичок співпраці в учнів. Її подальше дослідження та адаптація до різних освітніх рівнів і контекстів 
залишаються актуальними завданнями педагогічної науки. 
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У контексті зростаючих освітніх викликів ХХІ століття — зокрема, потреб у диференціації, 
інклюзії, міждисциплінарності, цифровізації — спостерігається тенденція до синтезу класичних 
підходів до кооперативного навчання. Це зумовило появу так званих Mixed Cooperative Learning 
Models (ук. «Змішаних моделей кооперативного навчання»), які поєднують елементи різних 
традиційних моделей (таких як STAD, Jigsaw, TGT, Learning Together тощо), а також використовують 
сучасні стратегії активного, проєктного, технологічного та інклюзивного навчання (Gillies, 2016 [34]; 
Johnson & Johnson, 2014 [43]). 

Змішані моделі не є чітко оформленими як окремі концепції певного автора чи наукової школи. 
Їх виникнення відбувалося поступово, у відповідь на практичні потреби освітян, які прагнули 
гнучкості, адаптивності та ефективності. З кінця 1990-х років спостерігається активне комбінування 
методів кооперативного навчання з такими освітніми підходами як: проєктне навчання (Project-Based 
Learning); навчання через дослідження (Inquiry-Based Learning); гейміфікація (Gamification); 
технологічно-підтримане навчання (Blended/Flipped Learning). У таких моделях можуть поєднуватися, 
наприклад, структура Jigsaw (для опанування складного матеріалу), оцінювання за STAD (для 
формалізованого контролю), мотиваційні ігри з TGT, а також принципи Learning Together щодо 
соціальної взаємозалежності (Slavin, 2014 [74]). 

Основними особливостями змішаних моделей кооперативного навчання є: 
• гнучка архітектура навчального процесу: використання кількох кооперативних форматів у 

межах одного циклу навчання; динамічне перепланування груп залежно від завдань і рівня учасників; 
• інтеграція з іншими підходами: спрямованість на критичне мислення, вирішення проблем, 

колаборативне конструювання знань; застосування цифрових інструментів (Google Workspace, Padlet, 
Jamboard, Canva, Mentimeter тощо); 

• адаптація до рівня учнів та контексту: моделі легко масштабуються від молодшої школи до 
університету, підтримують інклюзивність (навчання учнів з особливими освітніми потребами), 
міжкультурну комунікацію;  

• фокусування на метапізнанні та рефлексії: значна увага приділяється самооцінці, груповій 
рефлексії, узгодженню ролей та очікувань. 

Змішані моделі кооперативного навчання широко застосовуються в сучасній освітній практиці 
США. Так, у старшій школі штату Каліфорнія у рамках STEM-програми використовуються комбіновані 
стратегії Jigsaw та проєктного навчання: учні досліджують екологічні проблеми, об’єднуються в 
експертні групи, створюють спільні презентації та беруть участь у симуляціях. У школах Нью-Йорка 
при реалізації міжпредметних програм за принципами Universal Design for Learning впроваджуються 
елементи Learning Together і STAD з підтримкою асистентів.  

Змішані моделі кооперативного навчання є логічним продовженням розвитку класичних 
концепцій кооперації в освіті США. Вони відображають сучасні запити до освіти: інноваційність, 
гнучкість, персоналізація та ефективність. Попри певні виклики у впровадженні, ці моделі 
демонструють високий потенціал для покращення академічних результатів і розвитку соціально-
комунікативних умінь учнів у різних освітніх контекстах. 

З метою системного порівняння розглянутих моделей кооперативного навчання ми використали 
низку структурованих критеріїв, кожен з яких відображає певний аспект організації, змісту та способів 
організації навчальної взаємодії. До переліку критеріїв увійшли як структурно-організаційні, так і 
психолого-педагогічні параметри, що дають змогу здійснити багатовимірний аналіз кооперативних 
моделей: 

1. Автори / Інституція. Цей критерій стосується науково-теоретичної основи моделей коопера-
тивного навчання. Розуміння того, в межах якої наукової школи чи дослідницького центру було 
розроблено модель, сприяє точнішому розумінню її теоретичних основ і концептуальної сутності. Крім 
того, від цього чинника залежить акцент моделі: когнітивний, соціокультурний, мотиваційний тощо. 

2. Освітній контекст. Визначення предметного і вікового контексту, в якому модель демонструє 
найбільшу ефективність, є необхідним для адекватного педагогічного прогнозування. Деякі моделі 
створювались спеціально для читання і письма (CIRC), інші — для міждисциплінарних проєктів 
(Group Investigation), що впливає на можливості їх застосування. 

3. Структура моделі. Цей критерій відображає логіку побудови освітнього процесу в межах 
моделі: які етапи вона передбачає, яка взаємодія між учнями домінує, як організовано зворотний 
зв'язок. Чітка структура (як у STAD чи TGT) полегшує використання моделі, тоді як відкрита структура 
(як у Group Investigation чи Learning Together) дозволяє адаптацію до творчих форматів. 

4. Гнучкість. Гнучкість моделі визначає можливість її адаптації до різних освітніх умов, стилів 
викладання, особливостей учнів. В умовах сучасної освіти, яка дедалі більше тяжіє до персоналізації 
та інклюзії, цей критерій є вирішальним у виборі моделі для конкретного контингенту здобувачів 
освіти. 
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5. Елемент змагання. Конкуренція в кооперативному навчанні може як стимулювати мотивацію 
(як у TGT), так і пригнічувати слабших учнів. Рівень змагальності впливає на емоційний клімат у групі, 
тому розуміння цього елементу важливе для педагогічного моделювання. 

6. Соціальні навички. Формування навичок співпраці, лідерства, емпатії, вміння висловлювати 
думку і слухати інших — не менш важливе, ніж академічні результати. Оцінка потенціалу моделі щодо 
розвитку соціальних навичок дозволяє інтегрувати її в програми, орієнтовані на соціально-емоційне 
навчання. 

7. Академічна спрямованість. Критерій відображає пріоритетну орієнтацію моделі – на засвоєння 
навчального матеріалу чи формування пізнавальних операцій вищого порядку (аналіз, синтез, 
порівняння, оцінювання). 

8. Рівень структурованості. Критерій відображає ступінь регламентованості діяльності учнів і 
вчителя в межах моделі. Високо структуровані моделі ефективні в початковій школі, менш структу-
ровані забезпечують простір для ініціативи й дослідницької діяльності старших учнів або студентів. 

9. Вікова категорія. Кожна модель має свою оптимальну вікову зону застосування: наприклад, 
TGT найкраще працює з молодшими учнями, тоді як Group Investigation — зі студентами.  

10. Тип оцінювання. Цей критерій відображає застосовуваний у контексті різних моделей тип 
оцінювання (індивідуальне, командне, формувальне, підсумкове, самооцінка). 

11. Роль учителя. Успішність кооперативного навчання залежить від того, яку функцію виконує 
педагог: фасилітатора, наставника, координатора чи аналітика процесу. Цей критерій також 
допомагає оцінити рівень методичної підготовки, необхідної для реалізації моделі. 

Узагальнена таблиця порівняльних характеристик (табл. 1) дозволяє виявити як спільні риси, 
притаманні моделям кооперативного навчання, так і їх унікальні особливості. 

Таблиця 1 
Порівняльна характеристика моделей кооперативного навчання в США 

Критерій Group 
Investiga-

tion 

Learning 
Together 

Jigsaw STAD TGT CIRC Mixed 
Models 

Автори / 
Інститу-
ція 

Ш. Шаран, 
М. Шаран, 
Університет 
Меріленду 

Д. Джон-
сон, Р. 
Джонсон, 
Університет 
Міннесоти 

Е. Аронсон, 
Університет 
Техасу 

Р. Славін, 
Університет 
Джонса Го-
пкінса 

Р. Славін, 
Університет 
Джонса Го-
пкінса 

Р. Стівенс, 
Р. Славін, 
Університет 
Джонса Го-
пкінса 

Різні 
автори 

Освітній 
контекст 

Суспільст-
вознавство 

Усі дисцип-
ліни 

Гуманітарні 
дисципліни 

Природ-
ничі науки 

Матема-
тика, суспі-
льствознав-
ство 

Читання, 
письмо 

Універ-
сальний 

Структура 
моделі 

Вибір теми 
→ Дослі-
дження 

Спільна ро-
бота 

Експерти → 
Команди 

Команди → 
Тести 

Команди → 
Ігри → Тур-
ніри 

Читання → 
Рецензії → 
Письмо 

Інтеграція 
елементів 

Елемент 
змагання Низький Низький Низький Середній Високий Низький Варіатив-

ний 

Гнучкість Висока Висока Середня Середня Низька Середня Дуже 
висока 

Академі-
чна спря-
мованість 

Дослідни-
цькі нави-
чки 

Критичне 
мислення 

Глибоке ро-
зуміння 

Засвоєння 
знань 

Засвоєння 
знань 

Розвиток 
грамотності Інтеграція 

Навички, 
що фор-
муються 

Дослі-
дження 

Етика, спів-
праця 

Навчання 
інших 

Відповіда-
льність 

Стратегія, 
комуніка-
ція 

Письмо, ре-
цензія 

Універ-
сальні 

Структу-
рованість Низька Середня Середня Висока Висока Середня Варіативна 

Цільова 
аудиторія 

Старша 
школа, ЗВО Усі рівні 

Середня/ 
старша 
школа 

Усі рівні 
Початкова/ 
середня 
школа 

Початкова/ 
середня 
школа 

Універ-
сальна 

Роль учи-
теля 

Консуль-
тант 

Посеред-
ник Наставник Координа-

тор 
Арбітр, фа-
силітатор Ментор 

Дизайнер 
освітнього 
середовища 

Оціню-
вання 

Презента-
ція, рефле-
ксія 

Поведін-
кова оцінка 

Самооці-
нка, звіти 

Командна 
оцінка 

Турнірні 
бали 

Рецензії, те-
ксти 

Комбіно-
ване 
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Більшість провідних моделей кооперативного навчання було розроблено в рамках відомих 
освітніх і психологічних шкіл США. Так, моделі TGT, STAD і CIRC пов’язані з лабораторією 
кооперативного навчання Університету Джонса Гопкінса під керівництвом Р. Славіна, який 
орієнтувався на емпіричну перевірку ефективності педагогічних інновацій. Модель Learning 
Together створена Д. та Р. Джонсонами (Університет Мінесоти), які сформулювали фундаментальні 
соціально-психологічні принципи кооперативної взаємодії. Модель Jigsaw виникла в 
міждисциплінарному гуманітарному середовищі (Е. Аронсон, Університет Техасу), а Group 
Investigation — в Ізраїлі, але активно впроваджувалася у США завдяки Шломо та Міріам Шаран 
(Університет Меріленду). 

Кожна модель має специфічну предметну орієнтацію. CIRC фокусується на читанні та письмі, 
STAD — на точних науках, TGT — на суспільствознавстві та математиці. Group Investigation і Learning 
Together є універсальними за контекстом застосування. Jigsaw активно використовується під час 
вивчення гуманітарних дисциплін, зокрема історії, літератури, громадянської освіти, що дозволяє 
учням поглиблювати знання через взаємне навчання. Змішані моделі комбінують різні підходи і 
можуть бути адаптовані до будь-якого предмету чи рівня освіти. 

Найбільш структурованими є моделі TGT та STAD, що чітко регламентують етапи діяльності 
учнів і вчителя. У Jigsaw також спостерігається чітка послідовність етапів — від навчання в 
експертних групах до взаємного навчання. Group Investigation і Learning Together мають більш 
відкриту і менш регламентовану структуру, яка орієнтується на автономію учнів, що є перевагою в 
умовах дослідницько-проєктної діяльності. Змішані моделі варіативні за структурою і можуть 
поєднувати алгоритмічність із творчою імпровізацією. 

Найбільшою гнучкістю характеризуються Group Investigation, Learning Together та змішані 
моделі, які можуть бути адаптовані під різні навчальні предмети, вікові групи, стилі навчання. TGT 
і STAD менш гнучкі через залежність від стандартизованих завдань і системи оцінювання. Jigsaw, 
попри алгоритмічну будову, дає певну свободу щодо вибору змісту навчання. 

Наявність змагального компоненту характерна переважно для TGT і частково для STAD — це 
стимулює активність учнів, але не завжди відповідає принципам співпраці. Інші моделі — Jigsaw, 
Learning Together, Group Investigation — побудовані на взаємодії, взаємній підтримці та розподілі 
відповідальності, що більше відповідає гуманістичному підходу до освіти. 

Всі моделі кооперативного навчання сприяють формуванню у здобувачів освіти соціальних 
умінь і навичок, проте найбільший акцент на цьому робиться у моделі Learning Together, яка 
цілеспрямовано розвиває вміння ефективної комунікації, етичної поведінки, вирішення конфліктів. 
Jigsaw формує в учнів емпатію та навички активного слухання, Group Investigation – лідерські вміння 
і навички організації командної роботи, TGT і STAD – навички взаємної підтримки й мотивації. 

Моделі STAD і TGT зорієнтовані переважно на засвоєння навчального матеріалу і досягнення 
учнями високих результатів у тестах. Jigsaw і CIRC спрямовані на поглиблення розуміння 
навчального матеріалу, розвиток мовленнєвих і аналітичних навичок. Group Investigation і змішані 
моделі розвивають дослідницьке та критичне мислення, що робить їх придатними для поглибленого 
навчання і проєктної діяльності. Learning Together поєднує спрямованість на академічний і 
соціальний розвиток учнів, що особливо актуально в умовах інклюзивної гуманістичної освіти. 

До високо структурованих належать моделі, які передбачають чітко формалізований порядок 
виконання дій (TGT, STAD, CIRC). Модель Jigsaw є структурованою в межах загального алгоритму 
дій учнів. Group Investigation, Learning Together і Mixed Models мають середній або низький рівень 
структурованості, що дозволяє варіювати освітній процес відповідно до потреб учнів або специфіки 
навчального предмету. 

У високо структурованих моделях (наприклад, STAD, TGT) педагог виконує роль організатора та 
модератора навчального процесу, у Jigsaw і CIRC — наставника та фасилітатора. У Group Investigation 
та Learning Together роль учителя зміщується в бік координатора, менторського супроводу, іноді 
консультанта. У змішаних моделях педагог постає як дизайнер освітнього середовища, що потребує 
високого рівня професійної майстерності. 

Моделі TGT і STAD найефективніше застосовуються у початковій і середній школі, де 
мотиваційний ефект гри та змагання є найбільш дієвим. Модель CIRC використовується переважно 
в початкових класах для формування читацької грамотності учнів. Моделі Jigsaw та Learning 
Together впроваджуються здебільшого в середній і старшій школі. Group Investigation і змішані 
моделі найбільш придатні для старшої школи й вищої освіти, де здобувачі освіти вже володіють 
необхідною пізнавальною самостійністю. 

Моделі TGT і STAD зорієнтовані на кількісну оцінку навчальних результатів учнів (тести, 
турніри), що підходить для формалізованих систем освіти. У моделях CIRC і Jigsaw застосовується 
формувальне оцінювання (рецензії, звіти, самооцінка). Group Investigation і Learning Together 
надають перевагу комплексному оцінюванню, включаючи самооцінку, рефлексію якісних 
характеристик співпраці. Змішані моделі інтегрують різні форми оцінювання залежно від цілей 
навчального заняття або проєкту. 
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Порівняльний аналіз моделей кооперативного навчання за визначеними критеріями свідчить, 
що жодна з них не є універсальною, проте кожна має переваги в певному освітньому контексті. Це 
підкреслює важливість усвідомленого вибору та адаптації моделей відповідно до завдань навчання, 
вікових і соціальних особливостей учнів, предметного змісту та стилю викладання вчителя. У 
сучасній освітній практиці все частіше реалізуються змішані моделі, що інтегрують сильні сторони 
різних підходів і забезпечують баланс між академічною ефективністю та розвитком соціальних 
компетентностей учнів. 

Висновки. Проведений компаративний аналіз дидактичних моделей кооперативного 
навчання, розроблених і впроваджених у США, дає змогу зробити певні узагальнення.  

По-перше, кооперативне навчання у США репрезентоване широким спектром моделей, що 
мають різний рівень структурованості, академічної спрямованості, гнучкості та педагогічної 
орієнтації. Це свідчить про високий ступінь дидактичної диференціації й адаптивності методології 
кооперативного навчання до потреб сучасної освіти. 

По-друге, всі моделі кооперативного навчання, попри певні відмінності у структурі, меті та 
способах реалізації, мають спільні фундаментальні риси, які дозволяють об'єднувати їх у єдиний 
дидактичний підхід: орієнтація на партнерство і взаємозалежність, розвиток як академічних, так і 
соціальних компетентностей, створення умов для активного, свідомого і взаємопідтримуваного 
навчання. 

По-третє, між різними моделями спостерігаються певні відмінності за критеріями організації 
освітнього процесу, спрямованістю, гнучкістю, структурованістю, цільовою аудиторією, домінуючою 
роллю вчителя, способами оцінювання учнів. Такі моделі, як Teams–Games–Tournaments (TGT) та 
Student Teams–Achievement Divisions (STAD), характеризуються високим рівнем формалізації, що 
забезпечує порівняно високі академічні результати у стандартизованих умовах. Натомість Group 
Investigation та Learning Together акцентують увагу на розвитку дослідницьких і комунікативних 
компетентностей учнів, що робить їх ефективними в контексті формування критичного мислення й 
навчання через співпрацю. 

По-четверте, гнучкість моделей і варіативність освітнього середовища зумовлюють зростаючу 
популярність змішаних кооперативних моделей, які інтегрують елементи різних підходів залежно 
від дидактичних завдань, віку учнів, предметного контексту та цілей навчання. Це відкриває 
перспективи для їхнього подальшого розвитку в умовах інклюзивної, цифрової та 
міждисциплінарної освіти. 

Отже, кооперативне навчання в США постає як динамічна філософія і практика освіти, що 
еволюціонує відповідно до запитів суспільства, науки й освітньої політики. Компаративний аналіз 
моделей кооперативного навчання, розроблених у США, має важливе значення для української 
освіти, оскільки дозволяє критично осмислити та адаптувати кращі педагогічні практики до 
національного контексту. Врахування переваг, обмежень і умов ефективного застосування різних 
моделей кооперативного навчання може сприяти більш свідомому вибору дидактичних стратегій, 
які відповідають сучасним викликам української школи — необхідності формування ключових 
компетентностей, демократичної культури, підвищення якості освіти та активізації пізнавальної 
діяльності учнів. Адекватне застосування різних кооперативних моделей навчання відкриває 
перспективи для розбудови інтерактивного, інклюзивного та особистісно зорієнтованого освітнього 
середовища в контексті реалізації концепції Нової української школи. 
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