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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στο άρθρο αυτό γίνεται παρουσίαση µιας εκτεταµένης (σε αριθµό µαθητών, ηλικίες µαθητών και 
γνωστικά αντικείµενα) έρευνας υλοποίησης Υπολογιστικά Υποστηριζόµενων Συνεργατικών 
Περιβαλλόντων Μάθησης (ΥΥΣΥΜ) στην πρωτοβάθµια και την δευτεροβάθµια Ελληνική 
Εκπαίδευση. Πιστοποιείται η αποτελεσµατικότητα ενός µοντέλου υποστήριξης των εκπαιδευτικών 
στην υλοποίηση ΥΥΣΥΜ και αναδεικνύονται σηµαντικές καµπές στην επαγγελµατική γνώση των 
εκπαιδευτικών που υλοποιούν ΥΥΣΥΜ περιβάλλοντα. Η πρώτη καµπή περιλαµβάνει την καλύτερη 
κατανόηση της φύσης της προϋπάρχουσας γνώσης, τον συγκεκριµένο προβληµατισµό για την αλλαγή 
ρόλων στην τάξη και τον ευέλικτο σχεδιασµό των δραστηριοτήτων. Τα αποτελέσµατά µας 
υποδεικνύουν ότι η επόµενη καµπή αφορά στην αντιµετώπιση µεταγνωστικών και επιστηµολογικών 
εµποδίων που περιορίζουν τους µαθητές στην πλήρη εκµετάλλευση των δυνατοτήτων των ΥΥΣΥΜ 
περιβαλλόντων. 

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Υπολογιστικά Υποστηριζόµενα Συνεργατικά Περιβάλλοντα Μάθησης, 
επαγγελµατική γνώση, εισαγωγή των ΤΠΕ, προϋπάρχουσα γνώση, ρόλοι. 

 
 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
H Υπολογιστικά Υποστηριζόµενη ΣΥνεργατική Μάθηση (ΥΥΣΥΜ, Computer Supported 

Collaborative Learning, CSCL) είναι ένα εκπαιδευτικό παράδειγµα (Koschmann, 1996), το οποίο 
υλοποιεί αρχές των σύγχρονων περιβαλλόντων µάθησης (Bransford, Brown. & Cocking, 1999; 
Vosniadou 2002): έµφαση στον κοινωνικό χαρακτήρα της γνώσης,  τοποθέτηση της κατανόησης 
στο κέντρο της δραστηριότητας της τάξης, ενδυνάµωση των µαθητών µε την απόδοση νέων 
ρόλων σε αυτούς, υποστήριξη της επικοινωνίας και της διερεύνησης µε υπολογιστικά εργαλεία. 
Γενικότερα άρθρα που αξιολογούν την εφαρµογή του παραδείγµατος, αναδεικνύουν όχι µόνο 
ευκαιρίες αλλά και περιορισµούς.  (Lipponen, 1999; Lehtinen, Hakkarainen, Lipponen, 
Rahikainen & Muukkonen, 1999). Πιο συγκεκριµένα έχουν διακριθεί τεχνολογικοί, οργανωτικοί 
και παιδαγωγικοί περιοριστικοί παράγοντες προκειµένου να εγκαθιδρυθούν επιτυχηµένα ΥΥΣΥΜ 
περιβάλλοντα.  
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Η έρευνα που παρουσιάζουµε στηρίζεται σε εφαρµογές  ΥΥΣΥΜ σε σχολεία της πρωτοβάθµιας 
και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα οι οποίες έγιναν υπό την εποπτεία του 
Εργαστηρίου Γνωσιακής Επιστήµης και Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας του Πανεπιστηµίου Αθηνών. 
Μολονότι έχουν υλοποιηθεί πιλοτικά ερευνητικά προγράµµατα εφαρµογής ΥΥΣΥΜ  στην 
Ελληνική εκπαίδευση µε αξιόλογα αποτελέσµατα (Κόλλιας, Βλασσά, Μαµαλούγκος & 
Βοσνιάδου, 2000; Kynigos & Giannoutsou, 2001; Kollias.& Vosniadou, 2002; Dimitracopoulou & 
Ioannidou, 2003; Komis,  Avouris & Fidas, 2003 ; Vosniadou & Kollias, 2003) η παρούσα έρευνα 
αποτελεί, όσο γνωρίζουµε, την πρώτη παρουσίαση εκτεταµένης χρήσης ΥΥΣΥΜ στην Ελλάδα 
και µάλιστα στα πλαίσια του συνήθους αναλυτικού προγράµµατος των συµµετεχόντων τάξεων. 
Ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της υπήρξαν η έκτασή της (11 εκπαιδευτικοί οι οποίοι υλοποίησαν 15 
παρεµβάσεις), η ποικιλία των θεµάτων, η ευρύτητα των ηλικιών των παιδιών που συµµετείχαν 
(από Ε ∆ηµοτικού µέχρι Α Λυκείου), ο πρωταγωνιστικός ρόλος των ίδιων των εκπαιδευτικών 
στον καθορισµό των δραστηριοτήτων.  
 
Αντίσταση στη δηµιουργία επιτυχών ΥΥΣΥΜ µπορεί να παρουσιαστεί τόσο από τους 

εκπαιδευτικούς που αισθάνονται ότι οι απαιτήσεις είναι υπερβολικές σε σχέση µε το ισχύον 
αναλυτικό πρόγραµµα (Lipponen & Hakkarainen 1997) όσο και από τους µαθητές οι οποίοι δεν 
προχωρούν σε βάθος, ακόµα και όταν διαθέτουν τα αναγκαία εργαλεία για να το κάνουν (fingertip 
effect, Perkins, 1995). Η παρούσα έρευνα συνεισφέρει κατ αρχήν στην καθιέρωση ενός µοντέλου 
υποστήριξης των εκπαιδευτικών που υλοποιούν ΥΥΣΥΜ  προκειµένου οι τελευταίοι να νοιώσουν 
άνετα να πειραµατισθούν µε τα νέα εργαλεία και τις νέες παιδαγωγικές αρχές. Το µοντέλο αυτό 
αποτελεί συνέχεια της εργασίας του Εργαστηρίου στον χώρο των ΥΥΣΥΜ (Vosniadou & Kollias, 
2003) και σκοπεύει στην αντιµετώπιση της γνωστής αµηχανίας των Ελλήνων εκπαιδευτικών ως 
προς την κατάλληλη µεθοδολογία εισαγωγής των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση (Vosniadou 
& Kollias, 2001) ειδικά για την περίπτωση των ΥΥΣΥΜ περιβαλλόντων. 

 
Ένα µοντέλο υποστήριξης των εκπαιδευτικών που υλοποιούν ΥΣΥΣΜ µπορεί να ειδωθεί εντός 

µιας διαδικασίας επαγγελµατικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού χαρακτηριζόµενης από διαφορετικά 
στάδια: αρχάριος, προχωρηµένος αρχάριος, ικανός, µε ευχέρεια, ειδικός (Dreyfus, 1987). Η 
προσέγγιση αυτή ωστόσο δεν τονίζει επαρκώς τις περιπτώσεις όπου η επαγγελµατική εξέλιξη του 
εκπαιδευτικού, η οποία εκφράζεται εδώ απτά µε την υλοποίηση επιτυχηµένων ΥΥΣΥΜ, απαιτεί 
από τον εκπαιδευτικό την επίτευξη εννοιολογικής αλλαγής (Vosniadou, 1994) στην κατανόηση 
που έχει για  την µάθηση και την γνώση. Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιείται ως εργαλείο η 
συσχέτιση της ειδικής επαγγελµατικής γνώσης των εκπαιδευτικών µε την ποιότητα  των 
διερευνήσεων που πραγµατοποίησαν οι µαθητές στα ΥΥΣΥΜ τα οποία υλοποίησαν οι 
εκπαιδευτικοί. Με αυτό τον τρόπο εντοπίζονται περιορισµοί που αφορούν στην κατανόηση της 
µάθησης και της γνώσης από µέρους των εκπαιδευτικών. Οι υπερβάσεις των περιορισµών αυτών, 
λόγω της δυσκολίας επίτευξής τους, συνιστούν επαγγελµατικές καµπές για τους εκπαιδευτικούς. 

 
ΜΕΘΟ∆ΟΣ 

Στην έρευνα συµµετείχαν συνολικά 277 µαθητές  και 11 εκπαιδευτικοί σε 15 δραστηριότητες οι 
οποίες υλοποιήθηκαν από την Ε ∆ηµοτικού µέχρι την Α Λυκείου. Η επιλογή των εκπαιδευτικών 
και των σχολείων στηρίχθηκε σε άτυπες διασυνδέσεις της ερευνητικής οµάδας και στο ενδιαφέρον 
των εκπαιδευτικών να συνεργασθούν µαζί της. Τρεις εκπαιδευτικοί ήταν υποψήφιοι διδάκτορες  
σε θέµατα που αφορούσαν ζητήµατα εννοιολογικής αλλαγής σε συγκεκριµένες ακαδηµαϊκές 
περιοχές (µαθηµατικά και φυσική) χωρίς όµως να έχουν εµπειρία σε ΥΥΣΥΜ περιβάλλοντα. Τους 
εκπαιδευτικούς αυτούς τους ονοµάζουµε «γνωσιακούς ειδικούς» (ΓΕ) σε αντιδιαστολή προς τους 
υπόλοιπους τους οποίους ονοµάζουµε «γνωσιακούς αρχάριους» (ΓΑ). Όλα τα συµµετέχοντα 
σχολεία εκτός από δύο (ένα ιδιωτικό και ένα ∆ηµόσιο µε ιστορικό πρωτοπόρων δράσεων σε 
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καινοτοµίες µε ΤΠΕ) ήταν συνηθισµένα ∆ηµόσια σχολεία µε εργαστήρια υπολογιστών. Όλοι οι 
εκπαιδευτικοί είχαν τις αναγκαίες τεχνικές δεξιότητες ώστε να αισθάνονται άνετα µε την χρήση 
των υπολογιστών. Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει χαρακτηριστικά των υλοποιηµένων δραστηριοτήτων. 
Σε όλες τις περιπτώσεις οι µαθητές δούλευαν σε οµάδες δύο ή τριών παιδιών.  
 

 Τίτλος δραστηριότητας 
(Θεµατική περιοχή) 

Τάξη Προϋπηρεσία 
/ Εµπειρία σε 
ΥΥΣΥΜ 
(Καθόλου:Κ 
Μερική:  Μ) 

∆ιάρκεια 
σε 
εβδοµάδες 
/Συνολικός 
αριθµός 
ωρών 

Αριθµ. 
παιδιών 

1 Βιωµατική µε παιδιά µε ειδικές 
ανάγκες (Γλώσσα) 

Έκτη 
∆ηµ. 

9 / Μ 1/ 2 24 

2 Κοινή κατασκευή αφηγήµατος 
(Γλώσσα) (∆ιεθνής Συνεργασία) 

Έκτη 
∆ηµ. 

9 / Μ 6/6 24 (20 
στην 
Ιταλία) 

3 Σπίτια στο ∆ιάστηµα 
(Αστρονοµία, Γλώσσα) 

Έκτη 
∆ηµ. 

9 / Μ 4/4 24 

4 Πώς κατασκευάζουµε µια 
ενδιαφέρουσα αφήγηση (Γλώσσα) 

Έκτη 
∆ηµ. 

∆ύο δάσκαλοι: 
Α) 9 / Μ 
Β) 20 / Κ 

4/4 24 

5 Εθνικοί ∆ρυµοί (Φυσικές 
επιστήµες) 

Πέµπτη 
∆ηµ. 

2 /Κ 2/2 25 

6 Ας µιλήσουµε για µουσική 
(Γαλλικά) 

Τρίτη 
Γυµν. 

4 / Κ 3/3 27 

7 Ας µιλήσουµε σαν Φυσικοί 
(Φυσική) 

Τρίτη 
Γυµν. 

10/ Κ 2/2 26 

8 Κινήσεις Ι (Φυσική) Τρίτη 
Γυµν. 

10 Κ 1/1 26 

9 Κινήσεις ΙΙ (Φυσική) Τρίτη 
Γυµν. 

10 /Κ 1/1 27 

10 Μορφές βίας στο σχολείο (Αγωγή 
Υγείας) 

Τρίτη 
Γυµν. 

6 / Κ 1/2 10 

11 Αριθµητικές τιµές και µονάδες 
µέτρησης (Μαθηµατικά) 

Πρώτη 
Γυµν. 

15 / Κ 3/3 28 

12 Ας προσπαθήσουµε να 
καταλάβουµε τους πραγµατικούς 
αριθµούς (Μαθηµατικά) 

Τρίτη 
Γυµν. 

∆ύο δάσκαλοι 
Α) 2 / Μ 
Β) 6 / Κ 

4/4 16 

13 Φυτά και άνθη της περιοχής µας 
(Αγωγή περιβάλλοντος) 

Τρίτη 
Γυµν. 

25 / Κ 3/3 13 

14 Κατακόρυφη  ρίψη νοµίσµατος 
(Φυσική) 

Πρώτη 
Λυκείου 

25 / Μ 3/3 25 

15 Προτάσεις Πειραµάτων (Μάθηµα 
Τεχνολογίας) 

Πρώτη 
Λυκείου 

10 / Κ 3/3 30 

Πίνακας 1: Συνοπτική παρουσίαση των χαρακτηριστικών των παρεµβάσεων  (Οι δραστηριότητες 
1-4 έγιναν στην ίδια τάξη. )   
Κάθε οµάδα είχε διαθέσιµο  ένα υπολογιστή και κοινό λογαριασµό στη βάση δεδοµένων του 

λογισµικού ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ, το οποίο χρησιµοποιήθηκε για την υποστήριξη της συνεργασίας. Το 
ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ(http://www.euro-cscl.org/site/itcole/public_deliverables_html) είναι µια πολυµεσική 
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βάση δεδοµένων η οποία διαθέτει σύγχρονα και ασύγχρονα εργαλεία επικοινωνίας. Οι µαθητές 
µπορούν να τοποθετήσουν εντός του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ ποικιλία αρχείων για δηµόσια πρόσβαση, να 
οργανώσουν τα αρχεία τους σε φακέλους, να συµµετάσχουν σε συζητήσεις. Με την εξαίρεση µιας 
διεθνούς συνεργασίας (δεύτερη δραστηριότητα) µεταξύ δύο τάξεων, οι µαθητές οι οποίοι 
συµµετείχαν στις δραστηριότητες βρίσκονταν στο ίδιο δωµάτιο.  

 
Εισαγωγή-επιµόρφωση των  εκπαιδευτικών 
Οι εκπαιδευτικοί εισήχθησαν σε τεχνικά, οργανωτικά και παιδαγωγικά ζητήµατα σχετικά µε την 

υλοποίηση ΥΥΣΥΜ περιβαλλόντων σε τρεις προκαταρκτικές συνεδρίες τρίωρης διάρκειας 
(περίπου µία κάθε µήνα από την αρχή της σχολικής χρονιάς) και σε µια τελική συνεδρία.  

 
Κανόνες Αιτιολόγηση – Ευθύνες εκπαιδευτικών 
Οργανωτικοί  

∆ραστηριότητες 
εντός του τρέχοντος 
αναλυτικού 
προγράµµατος  

Οι δραστηριότητες εκτός του αναλυτικού προγράµµατος συχνά δεν 
θεωρούνται πραγµατικό µάθηµα από εκπαιδευτικούς και µαθητές.- 
Εύρεση περιοχών του αναλυτικού προγράµµατος που δίνουν µεγαλύτερη 
ελευθερία διερεύνησης στους µαθητές 

Εκµετάλλευση 
προστιθέµενης 
αξίας του 
ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ. 

Το ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ είναι ένα θεµατικά ανοικτό λογισµικό που δοµεί την 
επικοινωνία. Η προστιθέµενη αξία που φέρνει στην εκπαίδευση δεν είναι 
προφανής.- Η εύρεση της προστιθέµενης αξίας απαιτεί αναστοχασµό 
πάνω στην σηµασία της επικοινωνίας στην µάθηση και πάνω στον 
κοινωνικό χαρακτήρα της γνώσης.  

Η τελική απόφαση 
για την µορφή των 
δραστηριοτήτων 
ανήκει στους 
δασκάλους  

Συχνά οι εκπαιδευτικοί δεν οικειοποιούνται εκπαιδευτικές καινοτοµίες 
στις οποίες δεν έχουν επενδύσει οι ίδιοι, µε αποτέλεσµα να τις 
εγκαταλείπουν µετά την αναχώρηση των ερευνητών. – Οι εκπαιδευτικοί 
είχαν την τελική ευθύνη για την επιτυχία των δραστηριοτήτων που 
σχεδίασαν αφού οι ερευνητές δεν διέθεταν βέτο στους σχεδιασµούς τους. 

Παιδαγωγικοί  
Ενεργοί µαθητές, 
Απόδοση ευθυνών 
µάθησης στους 
µαθητές  

Η ανάληψη πρωτοβουλιών από τους µαθητές επιτρέπει δραστηριότητες 
που ταιριάζουν περισσότερο στα ενδιαφέροντά τους και δίνει ευκαιρίες 
άσκησης της µεταγνώσης. - ∆ιαφορετικές τροχιές µάθησης µεταξύ των 
οµάδων µέσα στην τάξη. Νέες πρακτικές για τον εκπαιδευτικό. Ανάγκη 
εύρεσης προβληµάτων µε δυνατότητες επιλογών για τους µαθητές. 

Κοινωνικός 
χαρακτήρας της 
γνώσης/ 
Συνεργασία 

Αναγκαιότητα τόνωσης της συνεργασίας στο Ελληνικό σχολείο. 
Συνεισφορά της συνεργασίας στην κατανόηση - Μοντελοποίηση 
πρακτικών που θέλουµε να εσωτερικευθούν από τους µαθητές. 
Οργάνωση της αλληλεπίδρασης των οµάδων που εργάζονται «γύρω 
από» και «διαµέσου του» υπολογιστή 

Χρήση 
προϋπάρχουσας 
γνώσης/ 
Εννοιολογική 
Αλλαγή 

Είναι σηµαντικό να γίνει η κατανόηση ρητός στόχος της τάξης 
ιδιαίτερα σε ζητήµατα που απαιτούν εννοιολογική αλλαγή - Αποδοχή 
της δηµόσιας παρουσίας του «λάθους». Η «λανθασµένη» θέση 
αναγνωρίζεται ως η αρχή σε µια πορεία βελτιώσεων. Έµφαση στην 
επίδραση της προϋπάρχουσας γνώσης. 

Αξιολόγησης  
Θεµατικές περιοχές 
γνωστές για τη 
δυσκολία τους 

Να είναι εύκολα αναγνωρίσιµο από τον εκπαιδευτικό ότι οι στόχοι που 
τίθενται είναι απαιτητικοί - Η συγκεκριµένη µορφή της αξιολόγησης 
ήταν κατ αρχήν ευθύνη των εκπαιδευτικών.  

Πίνακας 2: Κοινά συµφωνηµένοι κανόνες µεταξύ εκπαιδευτικών και ερευνητών και 
αιτιολόγησή τους 
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Τρεις από τους συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς είχαν συµµετάσχει την προηγούµενη χρονιά στην 
διαδικασία ανάπτυξης του λογισµικού ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ, εφαρµόζοντας σε τάξη τους µια πιο πρώιµη 
έκδοση του λογισµικού και στέλνοντας προτάσεις που χρησιµοποιήθηκαν στην τελική 
διαµόρφωση του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ. Στις συνεδρίες την αρχική παρουσίαση ακολουθούσε συζήτηση 
και πρακτική εξάσκηση µε συνεργασία τόσο µεταξύ των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών, όσο και 
µεταξύ εκπαιδευτικών και ερευνητών. Παρουσιάστηκαν επίσης παραδείγµατα από ένταξη σε 
τάξεις πιο πρώιµων εκδόσεων του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ και τα συµπεράσµατα από αυτές. Τα 
παραδείγµατα αυτά βοήθησαν τους εκπαιδευτικούς να αποκτήσουν αίσθηση των απαιτήσεων του 
σχεδιασµού χωρίς όµως να αποτελέσουν την βάση για τους δικούς τους σχεδιασµούς. Οι 
ερευνητές στηρίχθηκαν στην προηγούµενη εµπειρία τους µε επιµορφώσεις εκπαιδευτικών για να 
προτείνουν «κανόνες» (ή αρχές) σχεδιασµού που περίµεναν να γίνουν αποδεκτές από τους 
εκπαιδευτικούς. Η συζήτηση στις συνεδρίες οδήγησε τελικά στους κανόνες που παρουσιάζονται 
στον Πίνακα 2. Οι κανόνες αυτοί δέσµευαν ερευνητές και εκπαιδευτικούς και υπήρξαν σηµεία 
αναφοράς κατά τις οµαδικές και κατ ιδίαν συζητήσεις τους. Στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται επίσης 
η αιτιολόγηση της εισαγωγής τους και οι ιδιαίτερες απαιτήσεις που έθεταν στους εκπαιδευτικούς.  

 
Στις αρχικές συνεδρίες µε τους ερευνητές όλοι οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την δυσαρέσκειά 

τους για την έλλειψη συνεργασίας µεταξύ των παιδιών στις Ελληνικές τάξεις. Ωστόσο έδειξαν 
περιορισµένη κατανόηση των εννοιών που θα τους βοηθούσαν να χειρισθούν τη δυναµική της 
οµάδας σε ένα ΥΥΣΥΜ: ρόλους, κοινές πρακτικές σε µια οµάδα, διαπραγµάτευση στην τάξη. 
Επίσης δεν είχαν εντάξει αρχικά στη διδακτική τους τη µέριµνα για ευελιξία ώστε να µπορούν να 
καλυφθούν οι διαφορετικές τροχιές µάθησης οι οποίες µπορεί να εµφανιστούν σε πιο ελεύθερα 
περιβάλλοντα µάθησης όπως είναι τα ΥΥΣΥΜ. Τέλος, µε εξαίρεση τους ΓΕ εκπαιδευτικούς, οι 
εκπαιδευτικοί δεν ήταν ενήµεροι για την φύση της προϋπάρχουσας γνώσης. 
 
Επιπρόσθετα, εκτός από τις συνεδρίες, έγιναν αρκετές επαφές από µέρους των ερευνητών τόσο 
τηλεφωνικά όσο και µε το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, στις οποίες συζητήθηκαν οι σχεδιασµοί των 
εκπαιδευτικών, προτάθηκαν ιδέες, έγινε αξιολόγηση των σχεδιασµών στην βάση των κοινά 
αποδεκτών αρχών. Οι πρόσωπο-µε-πρόσωπο συναντήσεις ερευνητών µε µεµονωµένους  
εκπαιδευτικούς υπήρξαν πολύ περιορισµένες. Το ίδιο συνέβη και µε τις προσωπικές επισκέψεις 
των ερευνητών στις συµµετέχουσες τάξεις κατά την διάρκεια της  υλοποίησης των ΥΥΣΥΜ 
περιβαλλόντων. Εξαίρεση αποτελούν δύο τάξεις των ΓΕ εκπαιδευτικών. Σε κάθε περίπτωση, όπως 
αναφέρεται στον Πίνακα 2, οι εκπαιδευτικοί είχαν ρητά τον τελικό λόγο για την µορφή των 
δραστηριοτήτων που υλοποιήθηκαν. 
 
Τα ερευνητικά εργαλεία τα οποία χρησιµοποιήθηκαν  
Τα ερευνητικά εργαλεία τα οποία χρησιµοποιήθηκαν ήταν α) γραπτά ερωτηµατολόγια στα οποία 

απάντησαν οι εκπαιδευτικοί µετά το τέλος των παρεµβάσεων και αφορούσαν  στην ευχρηστία και 
αισθητική ποιότητα του λογισµικού, την καταλληλότητά του για µαθητές, την υποστήριξη που 
προσέφεραν στη συνεργατική µάθηση οι υπηρεσίες που το συνιστούσαν. Χρησιµοποιήθηκε 
εξάβαθµη κλίµακα Lickert β) γραπτά ερωτηµατολόγια των µαθητών µετά το τέλος των 
παρεµβάσεων που αφορούσαν στο βαθµό ικανοποίησης των µαθητών από τη χρήση του 
ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ, και στο αν θα ήθελαν να το δουν να εφαρµόζεται σε µεγαλύτερη έκταση στο 
σχολείο τους. Χρησιµοποιήθηκε πεντάβαθµη κλίµακα Lickert, γ) συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών 
µετά το τέλος των παρεµβάσεων δ) σε βάθος µελέτες σε επιλεγµένες τάξεις µεταξύ αυτών στις 
οποίες δόθηκαν ερωτηµατολόγια. 

 
Ιδιαίτερα πλούσιες σε δεδοµένα σχετικά προς την έρευνά µας υπήρξαν οι συνεντεύξεις των 

εκπαιδευτικών. Στις συνεντεύξεις έγιναν εννέα ανοικτές ερωτήσεις. Οι πρώτες επτά ερωτήσεις 
αφορούσαν τις παρεµβάσεις συνολικά. Ιδιαίτερα αναφέρονταν στους ρόλους που έπαιξαν οι ίδιοι 
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οι εκπαιδευτικοί, στην αξιολόγηση των δραστηριοτήτων οι οποίες υλοποιήθηκαν, στο αν και κατά 
πόσο ενισχύθηκε η συνεργασία και η πρωτοβουλία των µαθητών στην κατεύθυνση της σε βάθος 
κατανόησης. Ο σκοπός αυτού του κοµµατιού ήταν να αποδοθεί η εµπειρία των ίδιων των 
εκπαιδευτικών από το έργο, το πώς έβλεπαν την ευρύτερη ένταξη παρόµοιων έργων στο σύνηθες 
αναλυτικό πρόγραµµα και το τι συνέπειες είχε αυτή η εµπειρία τους στην περαιτέρω 
επαγγελµατική τους δράση, µε το ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ ή χωρίς.  Οι δύο ερωτήσεις του δεύτερου µέρους 
του ερωτηµατολογίου αφορούσαν στο αν η συµµετοχή στο έργο οδήγησε σε αλλαγές στην 
κατανόηση των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη φύση της µάθησης και της γνώσης και σε αλλαγές 
στις διδακτικές τους πρακτικές.    

 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 
Τα γραπτά ερωτηµατολόγια των εκπαιδευτικών και των µαθητών 
Οι εκπαιδευτικοί ήταν πολύ ικανοποιηµένοι µε την ευχρηστία του λογισµικού (µέσος όρος 4,9 

στα 6), την αισθητική του (µέσος όρος 4,6 στα 6) και την καταλληλότητά του για µαθητές (4,6 στα 
6).    Βαθµολόγησαν µε 4,8 και 5,6 αντίστοιχα τη συνεισφορά της κοινής διαµοίρασης εγγράφων 
και της παρουσίας χώρων συζήτησης στην υποστήριξη της συνεργατικής µάθησης µέσα στην 
τάξη. Οι µαθητές ένοιωσαν ικανοποίηση από την εργασία στις διδακτικές δραστηριότητες και θα 
ήθελαν να κάνουν περισσότερα µαθήµατα στο σχολείο µε τον ίδιο τρόπο (µέσος όρος 4 στα 5 στις 
δύο σχετικές ερωτήσεις).   
 
Οι συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών  
Κατηγοριοποιήσαµε τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις που θέσαµε στην 

συνέντευξη µε δύο τρόπους. Ο πρώτος τρόπος ακολουθεί τη διάκριση που υπάρχει στην 
βιβλιογραφία µεταξύ τεχνικών, οργανωτικών και παιδαγωγικών παραγόντων. Ο δεύτερος 
ακολουθεί τις παιδαγωγικές διαστάσεις στις οποίες υπήρχε κοινή συµφωνία να δοθεί έµφαση κατά 
τις παρεµβάσεις: Ενεργοί µαθητές, Κοινωνικός χαρακτήρας της γνώσης/συνεργασία, Χρήση της 
προϋπάρχουσας γνώσης/Εννοιολογική Αλλαγή. Κατά την ανάλυση των δεδοµένων µας 
παρατηρήσαµε σηµαντικές διαφοροποιήσεις µεταξύ των απαντήσεων των ΓΕ εκπαιδευτικών και 
των υπολοίπων εκπαιδευτικών οι οποίες επισηµαίνονται, στην συνέχεια αυτής της ενότητας. 

 
Όσον αφορά στο πρώτο τρόπο κατηγοριοποίησης, οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε τεχνικά 

θέµατα επισηµαίνοντας την ευχρηστία του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ. Οι ΓΑ (σε αντιδιαστολή προς τους ΓΕ) 
εκπαιδευτικοί αναφέρουν την τεχνική υποστήριξη ως κύρια συνιστώσα του ρόλου τους και δίνουν 
µικρότερη έµφαση στην παιδαγωγική διάστασή του. Όλοι οι εκπαιδευτικοί διακρίνουν ζητήµατα 
οργάνωσης σε επίπεδο εθνικό, σχολείου και τάξης τα οποία είναι αντίστοιχα: η δυσκολία να 
επεκταθούν σχεδιασµοί όπως αυτοί που υλοποίησαν στο ευρύτερο σχολικό πρόγραµµα, οι 
δυσκολίες προγραµµατισµού της πρόσβασης διαφορετικών τάξεων στη µοναδική αίθουσα 
υπολογιστών του σχολείου και η ανάγκη για προσεκτική  προετοιµασία κάθε µαθήµατος ώστε να 
υποστηριχθούν οι διαφορετικές τροχιές µάθησης οι οποίες θα εµφανιστούν.  Ο τελευταίος 
παράγοντας τονίστηκε ιδιαίτερα από τους ΓΕ εκπαιδευτικούς. Αναφορικά µε παιδαγωγικά 
ζητήµατα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι διαπίστωσαν στην πράξη ότι οι µαθητές 
µπορούν να συνεργασθούν επιτυχηµένα προς ένα ακαδηµαϊκό στόχο, ότι οι µαθητές 
κινητοποιούνται από την ανταλλαγή απόψεων µε συµµαθητές τους, ότι το να ανταλλάσσονται 
ιδέες µεταξύ των µαθητών δεν είναι τόσο επικίνδυνο για την παγίωση παρανοήσεων όσο νόµιζαν. 
Επίσης αναφέρουν ότι αυξήθηκε η εµπιστοσύνη τους στο να αφήνουν τους µαθητές τους να 
συνεργάζονται και νοιώθουν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στην ικανότητα των παιδιών να χειρισθούν 
µόνα τους την µάθησή τους. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν επίσης ότι η προσπάθεια ένταξης του 
λογισµικού τους κινητοποίησε να σκεφτούν για παιδαγωγικά ζητήµατα τα οποία συνήθως δεν 
τους απασχολούν σε µια παραδοσιακή τάξη. 
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Ο δεύτερος τρόπος κατηγοριοποίησης ανέδειξε τα παρακάτω αποτελέσµατα:: 
 
Ενεργός Μαθητής – Πρωτοβουλίες στους µαθητές: Όλοι οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι έδωσαν 

µεγαλύτερες αρµοδιότητες αξιολόγησης στους µαθητές περιορίζοντας τον αντίστοιχο δικό τους 
ρόλο. Έδωσαν επίσης στους µαθητές ανοικτά προβλήµατα τα οποία επέτρεπαν πρωτοβουλία και 
προσωπική έκφραση στους συµµετέχοντες µαθητές (στο πώς να µαθαίνουν). Ωστόσο διατήρησαν 
σηµαντικό έλεγχο στο τι πρόκειται να µάθουν οι µαθητές και στην χρονική εξέλιξη των 
δραστηριοτήτων. Η κύρια διαφοροποίηση µεταξύ ΓΕ και ΓΑ εκπαιδευτικών ήταν ότι οι πρώτοι 
ήταν περισσότερο ενήµεροι εναλλακτικών τρόπων διοίκησης της τάξης. Επίσης αναγνώριζαν τις 
δυσκολίες αλλαγής του ρόλου τους και απόδοσης ευθυνών µάθησης στους µαθητές περισσότερο 
από τους ΓΑ εκπαιδευτικούς και δεν ήταν ικανοποιηµένοι από την µέχρι τώρα απόδοσή τους στην 
αλλαγή του ρόλου τους.  
 
Κοινωνικός χαρακτήρας της γνώσης/συνεργασία: Όλοι οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν θετικά τις 

δυνατότητες που τους έδωσε το ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ να υποστηρίξουν µε πρακτικούς τρόπους τη 
συνεργασία µεταξύ των µαθητών. Αναφέρουν ότι στη διάρκεια των δραστηριοτήτων οι µαθητές 
συνεργάστηκαν µε επιτυχία, η συνεργασία τούς κινητοποιούσε και τους βοηθούσε να 
δηµιουργήσουν πιο σύνθετα τελικά προϊόντα και να αντιληφθούν την πιθανότητα πολλαπλών 
απόψεων. Οι ΓΑ εκπαιδευτικοί δίνουν έµφαση στην προσφορά συναισθηµατικής υποστήριξης 
στους µαθητές να εκφράσουν τις απόψεις τους ελεύθερα και στο να προσέξουν τις απόψεις των 
άλλων ενώ οι ΓΕ εκπαιδευτικοί τονίζουν τις δυνατότητες σε γνωσιακές παρεµβάσεις που τους 
δίνει ο συνδυασµός της  ενεργοποίησης των µαθητών και της εντονότερης αλληλεπίδρασης 
µεταξύ των µαθητών. 

 
Προϋπάρχουσα γνώση – Εναλλακτικές απόψεις των µαθητών. Όλοι οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν 

θετικά τις ευκαιρίες που προσφέρθηκαν στους µαθητές να εκφράσουν τις εναλλακτικές τους 
απόψεις και να διαβάσουν και να σχολιάσουν καθένας τις απόψεις ή τα µοντέλα που πρότεινε ο 
άλλος.  Οι ΓΕ και ΓΑ εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται εδώ ως προς το ότι οι πρώτοι  είχαν 
καλύτερη κατανόηση της λειτουργίας της προϋπάρχουσας γνώσης. Οι ΓΑ εκπαιδευτικοί είδαν 
στην έκφραση της προϋπάρχουσας γνώσης τη δυνατότητα για την δηµιουργία συναισθηµατικά 
υποστηρικτικού κλίµατος ώστε οι µαθητές να µη φοβούνται να κάνουν λάθη και να νοιώθουν 
περισσότερο ενδιαφέρον ακούγοντας τις γνώµες των συµµαθητών τους. Οι ΓΕ εκπαιδευτικοί 
είδαν στην έκφραση της προϋπάρχουσας γνώσης πηγές πληροφόρησης ώστε να υποστηρίξουν 
καλύτερα την εµβάθυνση των διερευνήσεων, επιδίωξαν µέσα από αυτή την κινητοποίηση των 
µαθητών προς γνωσιακούς στόχους και σχεδίασαν τις δραστηριότητές τους λαµβάνοντας υπόψη 
αναµενόµενες διαφοροποιήσεις στις τροχιές µάθησης των οµάδων των µαθητών.  

 
Τέλος στις συνεντεύξεις οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν οι ίδιοι την ποιότητα των µαθησιακών 

δραστηριοτήτων οι οποίες έλαβαν χώρα. Όλοι οι εκπαιδευτικοί αξιοποίησαν θετικά τη µαθησιακή 
χρησιµότητα των δραστηριοτήτων στις οποίες ενέπλεξαν τους µαθητές.  

 
Μελέτες σε βάθος 
Στην διάρκεια αυτής της έρευνας έγινα δύο σε βάθος µελέτες τάξεων όπου δίδασκαν ΓΕ 

εκπαιδευτικοί. Η πρώτη µελέτη αφορούσε στα Μαθηµατικά της Τρίτης Γυµνασίου (Vamvakoussi, 
2001; Vamvakoussi, Kargiotakis, Kollias, Mamalougos & Vosniadou, 2003) και διήρκεσε πέντε 
ώρες µε συνεχή χρήση του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ. Στόχος της παρέµβασης ήταν να κατανοήσουν οι 
µαθητές ότι το σύνολο των ρητών αριθµών είναι πυκνό (υπάρχουν άπειροι ρητοί αριθµοί ανάµεσα 
σε δύο οποιουσδήποτε ρητούς), κατανόηση στην οποία δύσκολα φτάνουν οι µαθητές. Οι µαθητές 
ενθαρρύνθηκαν να δηµιουργήσουν δικά τους µοντέλα για τους αριθµούς, να τα µοιραστούν και να 
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τα σχολιάσουν µέσω του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ και να τα αντιπαραβάλουν µε το επίσηµο µοντέλο της 
«ευθείας των πραγµατικών αριθµών». ∆ιαπιστώθηκε µε χρήση προ και µετά τεστ (Vamvakoussi, 
2001) ότι υπήρξε αλλαγή στην κατανόηση της πυκνότητας των ρητών αριθµών. Επιπλέον 
εκδηλώθηκε ενδιαφέρον για τα µαθηµατικά από παιδιά τα οποία δεν είχαν εκδηλώσει 
προηγουµένως αντίστοιχο ενδιαφέρον. Σε αντιδιαστολή προς αυτά τα θετικά αποτελέσµατα  
παρατηρήθηκε ότι 30% των παιδιών ανέφεραν σε σχετική ερώτηση ότι δεν έµαθαν κατά τη 
διάρκεια της δραστηριότητας κάτι καινούργιο, µολονότι από τις απαντήσεις τους είχε διαπιστωθεί 
πρόοδος στην κατανόηση του θέµατος. 

 
 Η δεύτερη µελέτη αφορούσε στη Φυσική της πρώτης Λυκείου (Mol, Stathopoulou, Kollias & 

Vosniadou, 2003)και διήρκεσε πέντε ώρες (τρεις από αυτές µε χρήση του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ). Στόχος 
της παρέµβασης ήταν να γίνει κατανοητή η δύσκολη έννοια της επιτάχυνσης. Σε σχετικές 
ερωτήσεις τα παιδιά δίνουν συνήθως διαισθητικές απαντήσεις οι οποίες δεν συµφωνούν µε το 
Νευτώνειο Μοντέλο. ∆ιαπιστώθηκαν πολύ θετικά αποτελέσµατα καθώς ερωτήσεις για την 
επιτάχυνση οι οποίες ακόµα και µετά από το παραδοσιακό µάθηµα έχουν ποσοστό επιτυχίας 20% 
είχαν τώρα ποσοστό επιτυχίας 70%. Σε αντιδιαστολή προς το θετικό αυτό αποτέλεσµα 
διαπιστώθηκε η απουσία εξελιγµένων µορφών διαπραγµάτευσης των παιδιών µε αποτέλεσµα να 
χάνονται σηµαντικές ευκαιρίες µάθησης. Σε άλλη εργασία (Mol et al, 2003) επισηµαίνουµε την 
σύνδεση ανάµεσα στην απουσία εξελιγµένων µορφών διαπραγµάτευσης, την µειωµένη σε βάθος 
χρόνου επίδοση των µαθητών και την απουσία εποικοδοµηστικών  επιστηµολογικών απόψεων 
στους µαθητές σχετικών µε την γνώση και την µάθηση.  

 
Και στις δύο περιπτώσεις η ποιότητα των συνεισφορών των µαθητών στην βάση του 

ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ είναι ανώτερη από αυτή στις τάξεις των ΓΑ εκπαιδευτικών. Επίσης στην διάρκεια 
της διερεύνησης οι ΓΕ εκπαιδευτικοί έδειξαν ευελιξία χειριζόµενοι νέες τροπές οι οποίες 
εµφανίστηκαν στην διάρκεια της διερεύνησης. Ωστόσο και στις δύο περιπτώσεις οι διάλογοι των 
µαθητών προχωρούσαν σποραδικά και όχι σταθερά σε βαθύτερες διερευνήσεις ενώ 
παρουσιάστηκαν «ανώτερα» όρια στην εκµετάλλευση των δυνατοτήτων των ΥΥΣΥΜ από τους 
µαθητές (όρια µεταγνώσης στα Μαθηµατικά και επιστηµολογικά όρια στην Φυσική). Συνεπώς οι 
µελέτες σε βάθος προχωρώντας πέρα από τα προηγούµενα γενικά αποτελέσµατα πιστοποιούν 
αφενός ότι το διαφορετικό προφίλ των ΓΕ εκπαιδευτικών σχετίζεται µε ποιοτικά ανώτερα 
ΥΥΣΥΜ και άρα ότι το προφίλ αυτό διαγράφει µια επιθυµητή επαγγελµατική καµπή για τους 
εκπαιδευτικούς. Αφετέρου δε αναδεικνύουν τα χαρακτηριστικά µιας επόµενης επαγγελµατικής 
καµπής η επίτευξη της οποίας συνιστά επαγγελµατική πρόκληση και για τους ίδιους τους ΓΕ 
εκπαιδευτικούς και αφορά στην µέριµνα για µεταγνωστικούς και επιστηµολογικούς περιορισµούς.    

 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Τα αποτελέσµατα, τόσο από τα ερωτηµατολόγια των εκπαιδευτικών όσο και των µαθητών, 

δείχνουν συµφωνία εκπαιδευτικών και µαθητών στην αποδοχή των νέων περιβαλλόντων µάθησης. 
Επιπλέον είναι πολύ σηµαντικό ότι η υλοποίηση των δραστηριοτήτων συνοδεύτηκε από αλλαγές 
πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών στην κατεύθυνση της µεγαλύτερης εµπιστοσύνης  προς την 
ικανότητά των µαθητών να συνεργάζονται και να παράγουν ακαδηµαϊκό έργο. Η αλλαγή αυτή 
δηµιουργεί προϋποθέσεις και για αλλαγές πρακτικών µέσα στην τάξη. Η χρήση του ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ 
δε συνοδεύτηκε από προβλήµατα ελέγχου της τάξης τα οποία γνωρίζουµε ότι φοβίζουν τους 
εκπαιδευτικούς. (Vosniadou et al, 2001). Ενδεικτικό της θετικής αποδοχής είναι ότι 5 από τους 11 
εκπαιδευτικούς έγιναν µέλη της Ευρωπαϊκής κοινότητας για ανάπτυξη των ΥΥΣΥΜ (www.euro-
cscl.org). Το ποσοστό αυτό δεν είναι µικρό, λαµβάνοντας υπόψη και την διαφορετική γλώσσα 
στην οποία εκτυλίσσονται οι συζητήσεις στο δικτυακό αυτό τόπο. Τα παραπάνω αυξάνουν την 
εµπιστοσύνη µας στην επιτυχία του συνδυασµού ενός καλά σχεδιασµένου και τεχνολογικά 
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σταθερού λογισµικού όπως το ΣΥΝΕΡΓΕΙΑ µε τις κοινά συµφωνηµένες παιδαγωγικές και 
οργανωτικές αρχές οι οποίες έχουν αναφερθεί.  

 
Από πλευράς ποιότητας των ΥΥΣΥΜ, οι ΓΕ εκπαιδευτικοί πέτυχαν καλύτερη ποιότητα 

διερευνήσεων στις τάξεις τους και σηµαντικά γνωσιακά κέρδη συγκρινόµενοι µε τους ΓΑ 
εκπαιδευτικούς. Οι ΓΕ εκπαιδευτικοί έχουν καλύτερη κατανόηση της φύσης της προϋπάρχουσας 
γνώσης και αυτό τους βοηθά να αξιολογήσουν και να εκµεταλλευτούν καλύτερα τις απόψεις που 
εκφράζουν οι µαθητές και να διοικήσουν πιο επιτυχηµένα τη διερεύνηση µέσα στις τάξεις. Εκεί 
που οι ΓΑ εκπαιδευτικοί βλέπουν «λανθασµένες γνώµες» χρήσιµες µόνο για λόγους παρώθησης 
(οι µαθητές αποκτούν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στον εαυτό τους και κινητοποιούνται 
περισσότερο) οι ΓΕ εκπαιδευτικοί βλέπουν προσπάθειες ερµηνείας, µοντελοποίησης, 
αναπαράστασης, και αναπτύσσουν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη στη διαδικασία της µάθησης η οποία 
λαµβάνει χώρα στα ΥΥΣΥΜ. Επιπλέον οι ΓΕ εκπαιδευτικοί είναι πιο ενήµεροι της ανάγκης να 
αλλάξουν το ρόλο τους και είναι περισσότερο ενήµεροι της δυσκολίας που συνιστά η µεταβίβαση 
αρµοδιοτήτων µάθησης στους µαθητές και άρα η επιτυχηµένη αλλαγή ρόλων. Τέλος οι ΓΕ 
εκπαιδευτικοί έχουν καλύτερη κατανόηση των οργανωτικών απαιτήσεων υλοποίησης ΥΥΣΥΜ 
περιβαλλόντων και ιδιαίτερα της αξιοποίησης των  διαφορετικών τροχιών µάθησης των µαθητών 
κατά την διερεύνηση ενώ µπορούν να αντιληφθούν ότι κινούνται εντός των ορίων της 
διερεύνησης εκεί που οι ΓΑ αισθάνονται ότι τα σχόλια των µαθητών δεν προσφέρουν πλέον κάτι 
ουσιαστικό. Θεωρούµε ότι τα παραπάνω αποτελέσµατα δείχνουν ότι η βαθύτερη κατανόηση της 
µάθησης διαφοροποιεί τους ΓΕ εκπαιδευτικούς από τους ΓΑ εκπαιδευτικούς και συνιστά κρίσιµη 
καµπή για την επαγγελµατική εξέλιξη των τελευταίων. 

 
Ωστόσο, τα όρια τα οποία συνάντησαν στις τάξεις τους οι ΓΕ εκπαιδευτικοί και τα οποία 

διεγράφησαν στις µελέτες σε βάθος, υποδεικνύουν µια επόµενη καµπή στην επαγγελµατική γνώση 
των εκπαιδευτικών. Οι ΓΕ εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να αντιµετωπίσουν τα µεταγνωσιακά και 
επιστηµολογικά εµπόδια που περιορίζουν τους µαθητές τους. Η έλλειψη της σχετικής 
επαγγελµατικής γνώσης από µέρους των εκπαιδευτικών σχετίζεται τόσο µε τον βαθµό 
εµβάθυνσης της διερεύνησης µέσα στις τάξεις όσο και µε την δυσκολία εκτεταµένης µεταφοράς 
αρµοδιοτήτων µάθησης στους µαθητές (τι µαθαίνουν και πώς το µαθαίνουν). Στην περίπτωση 
αυτή η καµπή αφορά στην κατανόηση της γνώσης και των συνθηκών δηµιουργίας της από τους 
εκπαιδευτικούς και στην επιτυχή από µέρους τους υποστήριξη της µεταγνώσης και της ανάπτυξης 
εποικοδοµιστικών επιστηµολογικών απόψεων στους µαθητές.  
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