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Σκοπός 
Το παρόν κεφάλαιο εστιάζεται σε ένα τοµέα της υποστηριζόµενης από υπολογιστή 

συνεργασίας (CSCW), τη συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή (CSCL). Η 
συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή αποτελεί το πιο πρόσφατο και 
περισσότερο υποσχόµενο παράδειγµα στην ιστορία της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας 
γνωρίζοντας ιδιαίτερη διάδοση κατά την τελευταία 10ετία. Βασική επιδίωξη της 
εργασίας αυτής είναι η επισκόπηση του παραδείγµατος, η παρουσίαση των διδακτικών 
µοντέλων και η κριτική θεωρητική ανάλυση τους.  
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1.1 Συνεργασία, Τεχνολογία και Μάθηση  
Βασικός σκοπός της συνεργατικής µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή είναι 

η αποτελεσµατική υπολογιστική υποστήριξη µαθητών στο να µαθαίνουν µαζί. 
Η συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή µπορεί να αναλυθεί σε τρεις 
βασικές συνιστώσες: (α) µάθηση, (β) συνεργασία και (γ) τεχνολογία. Αν και η 
έµφαση στη µάθηση είναι προφανής από εκπαιδευτική σκοπιά, ως ο απώτερος 



σκοπός κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας, τα βασικά ερωτήµατα είναι προς τι 
συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή και προς τι συνεργατική 
µάθηση γενικότερα; Στην ενότητα αυτή θα εστιαστούµε στη σχέση µεταξύ 
συνεργασίας και τεχνολογίας για την καλύτερη υποστήριξη των µαθησιακών 
σκοπών. Με βάση τις διάφορες εννοιοποιήσεις, µπορούµε να διακρίνουµε 
τέσσερις γενικές κατηγορίες συνεργασίας και τεχνολογίας.  

(α) Συνεργασία µε άλλο µαθητή. Στην κατηγορία αυτή ο συνεργαζόµενος 
µαθητής µπορεί να υποβοηθήσει είτε γνωστικά είτε ρυθµιστικά το υπό 
εκτέλεση έργο. Στην κατηγορία αυτή εντάσσεται η πλειοψηφία των ερευνών 
συνεργατικής µάθησης (π.χ. Webb, 1989; Slavin, 1995; 1996).  

(β) Συνεργασία µε τον υπολογιστή. Στην κατηγορία αυτή µπορούµε να 
διακρίνουµε τη συνεργασία µε τον υπολογιστή στα πλαίσια της κοινωνικής 
διάστασης και της εργαλειακής διάστασης. Αναφορικά µε το πρώτο, ο 
υπολογιστής λειτουργεί ως ο περισσότερο έµπειρος κοινωνικός άλλος στη 
ζώνη της εγγύτερης ανάπτυξης παρέχοντας π.χ. µεταγνωστική βοήθεια 
(Salomon, Globertson & Guterman, 1989) και ρυθµίζοντας το υπό εκτέλεση 
έργο. Στην κατηγορία αυτή επίσης µπορούν να ενταχτούν όλα τα νοήµονα 
συστήµατα τα οποία θα µπορούσαν να παίξουν ένα διδακτικό-καθοδηγητικό 
ρόλο παρέχοντας έξυπνη ανατροφοδότηση και βοήθεια (π.χ. Sherlock, βλ. 
Katz & Lesgold, 1993). Αναφορικά µε το δεύτερο, ο υπολογιστής θεωρείται 
ως γνωστικό εργαλείο (Jonassen, 1996; Kommers, Jonassen & Mayes, 1992; 
Lajoie & Derry, 1993) και διαµορφώνεται µε τον τρόπο αυτό µια 
‘συνεργασία’ (partnership) µεταξύ ατόµου και υπολογιστή ο οποίος επιτελεί 
µέρος του υπό εκτέλεση έργου. 

(γ) Συνεργασία γύρω από τον υπολογιστή. Στην κατηγορία αυτή η 
συνεργασία µεταξύ µαθητών είναι σχεδιασµένη και δοµηµένη γύρω από τον 
υπολογιστή (Crook, 1994; Kumpulainen, 1996; Wegerif, 1997; Littleton & 
Light, 1999).  

(δ) Συνεργασία διαµέσου του υπολογιστή. Σε αυτή την κατηγορία µπορούµε να 
διακρίνουµε δύο υπο-κατηγορίες συνεργασίας: εντός του ίδιου χώρου και 
από απόσταση. Στην πρώτη περίπτωση ο υπολογιστής διαµεσολαβεί µόνο τη 
συνεργασία καθώς οι µαθητές είναι φυσικά παρόντες στον ίδιο χώρο (π.χ. 
Scardamalia & et al, 1989; 1992; Lipponen, 2000; Lipponen et al., 2003). 
Στη δεύτερη περίπτωση, ο υπολογιστής διαµεσολαβεί τόσο τη συνεργασία 
µεταξύ των µαθητών όσο και τη µεταξύ τους επικοινωνία καθότι η 
συνεργασία εµπλέκει άτοµα που δεν έχουν φυσική παρουσία στον ίδιο χώρο 
(π.χ. Brown et al, 1993; Campione, Brown & Jay, 1992).  



 

1.2 Συνεργατική Μάθηση 
Η συνεργατική µάθηση έχει γνωρίσει ιδιαίτερη διάδοση κατά τις τελευταίες 

τρεις δεκαετίες οι οποίες χαρακτηρίστηκαν από πληθώρα ερευνών που 
αποσκοπούσαν στο να εξετάσουν την αποτελεσµατικότητα και γενικότερα τη 
συνεισφορά της συνεργατικής µάθησης έναντι της ατοµικής µάθησης. Το 
βασικό ερώτηµα ήταν το κατά πόσο και υπό ποιες συνθήκες η συνεργατική 
µάθηση υπερτερεί έναντι της ατοµικής µάθησης (Dillenbourg et al., 1996). 
Παρόλο που υπάρχει ολοένα και µεγαλύτερη συναίνεση µεταξύ των ερευνητών 
ως προς τη θετική επίδραση της συνεργασίας στη µάθηση, το ζήτηµα των 
λόγων και των µηχανισµών για τους οποίους συµβαίνει αυτό αποτελεί ακόµα 
αντικείµενο συζήτησης (Slavin, 1996).  

Βιβιλιογραφικά µπορούµε να διακρίνουµε τις διάφορες προσεγγίσεις της 
συνεργατικής µάθησης σε δύο µεγάλες κατηγορίες: (α) κίνητρα-παρώθηση και 
κοινωνική συνοχή (Slavin, 1995; 1996) και (β) γνωστικές προσεγγίσεις: 
κοινωνικο-εποικοδοµιστική προσέγγιση (βασισµένη στη θεωρία του Piaget και 
στο µηχανισµό της γνωστικής σύγκρουσης) και κοινωνικοπολιτισµική 
προσέγγιση (επηρεασµένη από τη θεωρία του Vygotsky και την προσέγγιση της 
κοινής/διαµοιρασµένης νόησης (shared cognition)) (Dillenbourg et al., 1996). 
Οι Dillenbourg et al., (1996) διακρίνουν τρεις γενικές εννοιοποιήσεις των 
µηχανισµών διαµέσου των οποίων επιχειρείται η ερµηνεία της γνωστικής 
προόδου που επέρχεται από τη συνεργατική µάθηση: επίδρασης, συνθηκών και 
αλληλεπιδράσεων. H πολυσηµία του χώρου είναι δεδοµένη σε επίπεδο 
κλίµακας µέτρησης, προσδιορισµού της έννοιας της µάθησης και ακόµη και της 
ίδιας της έννοιας της συνεργασίας (Dillenbourg, 1999; Järvellä et al., 2004; 
Koschmann, 1996).  

1.3 Συνεργατική Μάθηση µε Υποστήριξη Υπολογιστή 
Οι εξελίξεις στον τοµέα της νόησης και της γνωστικής ανάπτυξης που θα 

εξεταστούν παρακάτω οδήγησαν σε µια συνειδητοποίηση του κοινωνικού 
χαρακτήρα της µάθησης και της σηµασίας του πλαισίου για τη νοητική 
δραστηριότητα. Κατ’ επέκταση, το ενδιαφέρον στράφηκε τόσο στην οργάνωση 
συνεργατικών δραστηριοτήτων γύρω από τον υπολογιστή (Crook, 1994; 
Littleton & Light, 1999) όσο και από την συνεργατική µάθηση διαµέσου του 
υπολογιστή (Scardamalia & Bereiter, 1994). Η γνωστική θεωρία τόνισε την 
ανάγκη σχεδιασµού περιβαλλόντων µάθησης, τεχνολογικών και µη, τα οποία 
θα υποστηρίζουν την αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών και θα 
διευκολύνουν τη συνεργατική µάθηση (Brown & Campione, 1996; Vosniadou, 
1996). Σε ένα τέτοιο πλαίσιο και δεδοµένων των τεχνολογικών εξελίξεων σε 



επίπεδο δικτύων, η έµφαση στη συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη 
υπολογιστή ήταν αναπόφευκτη.  

Ιστορικά, η πρώτη εµφάνιση του όρου συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη 
υπολογιστή πραγµατοποιείται το 1989 σε ένα workshop του NATO. Μέχρι 
σήµερα έχουν πραγµατοποιηθεί διεθνή συνέδρια, έχουν εκδοθεί βιβλία και 
έχουν δηµοσιευτεί εκατοντάδες σχετικές µελέτες. Σήµερα, αποτελεί έναν από 
τους πιο δυναµικά αναπτυσσόµενους κλάδους της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας.  

O Koschmann (1996) προσδιόρισε εξελικτικά το παράδειγµα της 
συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή ως το τέταρτο σε µια σειρά 
από προγενέστερα παραδείγµατα εκπαιδευτικής τεχνολογίας: (α) διδασκαλία µε 
τη βοήθεια υπολογιστή (CAI-Computer Assisted Instruction), νοήµονα 
διδακτικά συστήµατα (ITS-Intelligent Tutoring Systems) και (γ) LOGO σαν 
Λατινικά (Logo-as-Latin). Ο Koschmann (1996) επισηµαίνει ότι το παράδειγµα 
της συνεργατικής µάθησης µε τη βοήθεια υπολογιστή διαφέρει ως προς τις 
παραδοχές που αποδέχεται για τη φύση της µάθησης και ως προς το ότι 
προωθεί µια σειρά από νέες ερευνητικές πρακτικές. Ενώ τα προηγούµενα 
παραδείγµατα είχαν σαφείς συµπεριφοριστικές και γνωστικές επιρροές, το 
παράδειγµα της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή έχει 
κατεξοχήν κοινωνικές επιρροές (π.χ. κοινωνιολογία, γλωσσολογία, επικοινωνία 
κ.α.). Κατ’ επέκταση, σύµφωνα µε τον Koschmann (1996), το εν λόγω 
παράδειγµα εντάσσεται στην οικογένεια των κοινωνικών θεωριών: κοινωνικού 
εποικοδοµισµού και κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών. 

1.3.1 ∆ιδακτικά Μοντέλα 
Στη βιβλιογραφία µπορούµε να εντοπίσουµε τρία κύρια διδακτικά µοντέλα 

εκ των οποίων ένα είναι το πρωτεύον και τα άλλα δύο βασικές παραλλαγές του. 
Τα µοντέλα αυτά έχουν αποτελέσει αντικείµενο συστηµατικής διερεύνησης στο 
παρελθόν και απαρτίζονται από ένα πυρήνα επιστηµολογιών κυρίως 
αντιλήψεων για τη µάθηση τον οποίο και υλοποιούν σε διδακτικό επίπεδο. Να 
σηµειωθεί ότι για τους σκοπούς του παρόντος κεφαλαίου αναφερόµαστε σε 
αυτά ως διδακτικά µοντέλα επειδή συνιστούν προσεγγίσεις που συνδυάζουν 
µαθησιακή θεωρία και διδακτική πρακτική. Πέραν των τριών αυτών διδακτικών 
µοντέλων εντοπίζονται άλλα δύο τα οποία αποτελούν πρόσφατες απόπειρες και 
βρίσκονται προς το παρόν υπό διαµόρφωση. Τέλος, υπάρχει πληθώρα µελετών 
όπου είναι ιδιαίτερα συνηθισµένες οι προσεγγίσεις που ενσωµατώνουν έννοιες 
από διάφορες άλλες παραδόσεις και πρακτικές όπως π.χ. το Design Studio 
(Shaffer, 2002) ή έννοιες από τη θεωρία του Dewey (π.χ. Colella, 2002).  

Ανάπτυξη γνώσης (Knowledge building) 

Κυριότεροι εκπρόσωποι αυτής της προσέγγισης είναι οι Scardamalia & 
Bereiter και οι συνεργάτες τους στο πανεπιστήµιο του Ontario. Ιστορικά 



 

αποτελεί το πρώτο διδακτικό µοντέλο στην περίπτωση της συνεργατικής 
µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή ενώ παράλληλα το CSILE αποτέλεσε την 
πρώτη τεχνολογική εφαρµογή η οποία χρησιµοποιήθηκε για την υλοποίηση 
αυτού του παραδείγµατος. Η συγκεκριµένη τεχνολογία που χρησιµοποιήθηκε 
αποτελούνταν από µια κοινόχρηστη βάση δεδοµένων όπου οι µαθητές 
µπορούσαν να στείλουν τις σηµειώσεις τους. Οι υπόλοιποι µαθητές µπορούσαν 
να διαβάσουν τις σηµειώσεις αυτές και να τις σχολιάσουν. Η χρήση της 
συγκεκριµένης τεχνολογίας προσφέρει µια σειρά από πρακτικά πλεονεκτήµατα 
(affordances): ο δάσκαλος δεν συντονίζει πλέον τη συζήτηση ούτε και 
αποφασίζει πόσο θα µιλήσει και ποιος µαθητής, όλοι οι µαθητές µπορούν να 
συµµετέχουν στο διάλογο µε όση συχνότητα και διάρκεια επιθυµούν, ο 
µαθητής έχει όλο το χρόνο που χρειάζεται για να σκεφτεί την απάντηση-
τοποθέτηση του, σε αντίθεση µε το διάλογο της τάξης ο µαθητής µπορεί να 
απαντάει ερωτήσεις αλλά ταυτόχρονα και να θέτει ερωτήσεις, σε αντιδιαστολή 
µε τον προφορικό λόγο που είναι εφήµερος ο γραπτός παραµένει διαθέσιµος για 
παραπέρα σκέψη και επανεξέταση κτλ. Πέρα από τα αναµφισβήτητα αυτά 
πρακτικά πλεονεκτήµατα, από γνωστική άποψη η ανάπτυξη της γνώσης 
βασίζεται σε δύο κύρια συστατικά στοιχεία: (α) επαναδόµηση του διαλόγου στην 
τάξη και (β) επανανακάλυψη µιας επιστηµονικής θεωρίας.  

Το πρώτο συστατικό στοιχείο αφορά την επαναδόµηση του διαλόγου στην 
τάξη και περιλαµβάνει την αντικατάσταση των περιοριστικών παραδοσιακών 
µοτίβων διαλόγου στην τάξη µε µοτίβα διαλόγου που σχετίζονται άµεσα µε τις 
πρακτικές που ακολουθούνται εκτός σχολείου από επιστηµονικές κοινότητες. 
Όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Scardamalia & Bereiter (1994), δεν 
υπάρχει λόγος για τον οποίο τα σχολεία να µη µπορούν να λειτουργήσουν ως 
κοινότητες ανάπτυξης γνώσης κατ’ αναλογία µε το πως λειτουργούν οι 
επιστηµονικές κοινότητες. Η βασική ιδέα είναι ότι παρόλο που οι µαθητές δεν 
µπορούν να αναπτύξουν γνώση που να µπορεί να συγκριθεί µε αυτή που 
παρήγαγε ο Newton, µπορούν εντούτοις να αναπτύσσουν αντικείµενα γνώσης 
τα οποία να καθίστανται αντικείµενο συζήτησης και διερεύνησης. 
Υποστηρίζουν ότι παρόλο που δεν µπορούν να υιοθετηθούν µε αυστηρούς 
όρους τα κριτήρια δηµοσίευσης που ακολουθούνται στην επιστηµονική 
κοινότητα, αναλογικά µπορεί ένας µαθητής να συνεισφέρει κάτι το οποίο δεν 
είναι γνωστό σε όσους συµµετέχουν στην κοινότητα. Η όλη προσέγγιση 
αλλάζει τη δοµή του διαλόγου στην τάξη µετασχηµατίζοντας την ριζικά. Μια 
βασική διαφοροποίηση αφορά τη µετατροπή των ερωτήσεων από εργαλείο για 
το δάσκαλο σε εργαλείο διερεύνησης και εµβάθυνσης της γνώσης για το 
µαθητή. Οι Scardamalia & Bereiter (1994) δίνουν µεγάλη έµφαση στις 
ερωτήσεις οι οποίες «…θα πρέπει ιδεατά να αποτελέσουν µέρος ενός διαλόγου 
που κινείται προοδευτικά προς βαθύτερα επίπεδα εξήγησης» (σελ. 59). Όπως 
παρατηρούν οι Scardamalia & et al (1992), στο συγκεκριµένο περιβάλλον 



(CSILE) η γνώση αντικειµενικοποιείται, δηλαδή οι µαθητές τη διαχειρίζονται 
ως αντικείµενο. Η τεχνολογία που ανέπτυξαν, µια κοινόχρηστη βάση 
δεδοµένων, βασίζεται στην ιδέα της αντικειµενικοποίησης της γνώσης. Οι 
συγγραφείς υποστηρίζουν ότι «το CSILE θα πρέπει να βοηθά τους µαθητές να 
χειρίζονται τη γνώση ως ένα αντικείµενο το οποίο µπορούν να κριτικάρουν, να 
τροποποιήσουν, να συγκρίνουν και να συσχετίσουν µε άλλα αντικείµενα γνώσης 
και να εξετάσουν από πολλές διαφορετικές προοπτικές σε διαφορετικά πλαίσια» 
(σ. 44).  

Το δεύτερο βασικό συστατικό στοιχείο είναι η επανανακάλυψη µιας 
επιστηµονικής έννοιας (ή θεωρίας) σε διδακτικά πλαίσια. Η βασική ιδέα είναι 
ότι µια κοινότητα µαθητών µπορεί κατ’ αναλογία να λειτουργήσει ως 
επιστηµονική κοινότητα: όπως συνεισφέρουν οι επιστήµονες µε τα ευρήµατα 
τους σε ότι είναι συνολικά γνωστό στην όλη κοινότητα, µε τον ίδιο τρόπο 
µπορούν και οι µαθητές να συνεισφέρουν τις σηµειώσεις τους στην 
κοινόχρηστη βάση δεδοµένων. Η βασική ιδέα στην περίπτωση αυτή βασίζεται 
στη θέση του Popper ότι εάν τελικώς κάποιος θέλει να κατανοήσει µια θεωρία 
θα πρέπει να την επινοήσει εκ νέου (Bereiter 2002; Scardamalia & Bereiter, 
1994).  

Προοδευτική διερεύνηση (Progressive Inquiry) 

Το συγκεκριµένο µοντέλο αποτελεί επέκταση της προηγούµενης 
προσέγγισης. Βασίζεται εν µέρει στο µοντέλο της ανάπτυξης της γνώσης το 
οποίο έχουν προτείνει οι Scardamalia & Bereiter, αλλά είναι επιπλέον 
εµπλουτισµένο µε τις δυναµικές και τις πραγµατιστικές διαστάσεις της 
επιστηµονικής διερεύνησης, όπως αυτή προσδιορίζεται στη φιλοσοφία της 
επιστήµης. Όπως αναφέρουν οι Hakkarainen & Sintonen (2002), η βασική ιδέα 
πίσω από τη διερεύνηση είναι ότι η µάθηση, κατ’ αναλογία µε την 
επιστηµονική ανακάλυψη και τη διατύπωση θεωριών, µπορεί να θεωρηθεί ως 
µια διαδικασία εργασίας προς µια γενική και πλήρη κατανόηση ενός ζητήµατος 
(φαινοµένου, προβλήµατος κτλ).  

Η προοδευτική διερεύνηση απαρτίζεται από µια σειρά από επί µέρους 
βήµατα: (α) δηµιουργία πλαισίου, (β) συµµετοχή σε διερεύνηση ερωτηµάτων, 
(γ) δηµιουργία προσωρινών θεωριών, (δ) κριτική αξιολόγηση της προώθησης 
της γνώσης, (ε) αναζήτηση νέων επιστηµονικών πληροφοριών, (στ) συµµετοχή 
σε βαθύτερη διερευνητική διαδικασία και (ζ) µοίρασµα εµπειρίας και 
εξειδίκευσης (Muukkonen, Hakkarainen & Lakkala, 1999; Lehtinen, 2003).  

Για την τεχνική υλοποίηση του διδακτικού αυτού µοντέλου 
χρησιµοποιήθηκε αρχικά το CSILE και το Knowledge Forum (µετεξέλιξη του 
CSILE), ενώ στη συνέχεια αναπτύχθηκε επί τούτου το Fle (Future Learning 
Environment) το οποίο περιλαµβάνει αυτόνοµες λειτουργικές µονάδες 



 

(modules) οι οποίες υποστηρίζουν τα βήµατα της προοδευτικής διερεύνησης 
που αναφέρθηκαν παραπάνω.  

Σύνθεση γνώσης (Knowledge Integration) 

Το συγκεκριµένο µοντέλο έχει πολλές οµοιότητες µε τα δύο προηγούµενα: ο 
λόγος και ο διάλογος παίζουν κοµβικό ρόλο για την διερεύνηση και την 
κατανόηση όπως επίσης και η τεχνολογία (KIE, Knowledge Integration 
Environment) χρησιµοποιείται για να διαµεσολαβήσει αλλά και να δοµήσει το 
διάλογο αυτό. Η βασική ιδέα πίσω από το µοντέλο αυτό αφορά τη διαδικασία 
µε την οποία εισάγονται νέες ιδέες στις ιδέες που υπάρχουν ήδη για ένα φυσικό 
φαινόµενο. ∆ιαµέσου της διαδικασίας αυτής, εξετάζεται η συσχέτιση των νέων 
ιδεών µε τις υπάρχουσες για το φαινόµενο, γίνεται διαχείριση των ιδεών αυτών 
(εναλλακτικών και άλλων) και εν τέλει διαµορφώνεται µια γενική συνεκτική 
άποψη για το φυσικό φαινόµενο (Hoadley & Linn, 2000). 

Η υπόθεση πίσω από τη διδακτική αυτή προσέγγιση αυτή είναι η εξής: όταν 
οι µαθητές σχολιάζουν µια θέση που υπάρχει στη συζήτηση ή απαντούν σε ένα 
πρόβληµα ή µια ερώτηση που τίθεται, τότε πρέπει να εξηγήσουν τις ιδέες τους. 
Εάν µε τη σειρά τους οι συµµαθητές τους σχολιάσουν τις ιδέες τους, τότε οι 
ίδιοι µπορούν να σκεφτούν τις ιδέες τους περαιτέρω και να τις αναθεωρήσουν 
µε βάση τα σχόλια των συµµαθητών τους. Αυτό που συµβαίνει είναι κύκλοι 
από απαντήσεις-σχόλια, στοχασµός πάνω σε αυτά και αναθεώρηση των 
αρχικών ιδεών. Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι αυτοί οι διαδοχικοί κύκλοι 
προωθούν την ολοκλήρωση της γνώσης και µπορούν να οδηγήσουν σε µια 
ποιοτικότερη κατανόηση των επιστηµονικών ιδεών.  

Το Knowledge Integration Environment είναι η τεχνολογία που 
χρησιµοποιήθηκε για την υλοποίηση του µοντέλου αυτού (Bell & Linn, 2000; 
Linn, Bell & Hsi, 1998). Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι η συγκεκριµένη 
τεχνολογία µπορεί να βοηθήσει στη σύνθεση της γνώσης µε δύο κύριους 
τρόπους: (α) η συζήτηση επιφέρει την εξωτερίκευση-εκµαίευση ιδεών και (β) η 
συλλογιστική απάντησης ή διατύπωσης θέσεων αποτυπώνεται στη συζήτηση 
και εποµένως µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως µοντέλο προς µίµηση από τους 
άλλους µαθητές. 

∆ηµιουργία γνώσης (Knowledge creation) 

Το συγκεκριµένο διδακτικό µοντέλο είναι πρόσφατο και αποτελεί µια 
προσπάθεια επανασύνθεσης των δύο πρώτων µοντέλων που παρουσιάστηκαν 
παραπάνω τα οποία έχουν επεκταθεί µε την προσθήκη της θεωρίας της 
δραστηριότητας (Activity Theory). 

Το µοντέλο που προτείνουν οι Lipponen, Hakkarainen & Paavola (2004) 
απαρτίζεται από δύο συστατικά στοιχεία: (α) την ανάπτυξη της γνώσης 
(knowledge building) και (β) τη διευρυνόµενη µάθηση (expansive learning). Το 



πρώτο, περιγράφηκε παραπάνω και περιλαµβάνει τις διαδικασίες ανάπτυξης της 
γνώσης (knowledge building) - προοδευτικής διερεύνησης (progressive inquiry) 
και αφορά τη συνεργασία για την ανάπτυξη και επεξεργασία εννοιολογικών 
κατασκευασµάτων, δηλ. θεωριών, ιδεών και µοντέλων. Οι ερευνητές 
αποδέχονται το επιχείρηµα του Bereiter (2002) ότι υπάρχει διαφορά µεταξύ 
ανάπτυξης γνώσης (knowledge building) και µάθησης (learning), καθώς στη 
θεωρία του Popper η µάθηση στον κόσµο 2 (υποκειµενικός κόσµος) ενώ η 
ανάπτυξη γνώσης ανήκει στον κόσµο 3 (κόσµος των ιδεών).  

Το δεύτερο στοιχείο του προτεινόµενου µοντέλου βασίζεται στη Θεωρία της 
∆ραστηριότητας (Activity Theory) και ειδικότερα σε µια επέκταση της, τη 
διευρυνόµενη µάθηση (expansive learning) (Engeström, 1987; 1999). Ο 
πυρήνας της διευρυνόµενης µάθησης έγκειται στις καινοτοµίες διαµέσου των 
οποίων οι άνθρωποι προσπαθούν να αναπτύξουν περαιτέρω από αυτό που τους 
δίνεται.  

Κοινωνική θεωρία συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή 
(social theory of CSCL) 

O Stahl (2002; 2004) πρόσφατα παρουσίασε τη δική του εκδοχή στοιχείων 
µιας κοινωνικής θεωρίας για τη συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη 
υπολογιστή. Όπως υποστηρίζει, λειτούργησε εκλεκτικά σε µια προσπάθεια να 
συνθέσει ιδέες από τον συνεχιζόµενο διάλογο πάνω σε αυτά τα ζητήµατα. Η 
κοινωνική θεωρία που προτείνει βασίζεται στην εκτενή ανάλυση ενός διαλόγου 
µαθητών γυµνασίου σε µια µαθησιακή δραστηριότητα µε λογισµικό 
προσοµοίωσης. Το µοντέλο που προτείνει παρέχει ένα τρόπο εξέτασης των 
κοινωνικών αλληλεπιδράσεων διαµέσου εννοιών όπως: εργαλείο, κατάσταση, 
ερµηνεία, διαισθητική γνώση, προοπτικές, διαπραγµάτευση και εσωτερίκευση. 
Το µοντέλο του εξετάζει (α) την αλληλουχία και αλληλοσυσχέτιση µεταξύ 
ατοµικών και κοινωνικών διαδικασιών, (β) το λόγο διαµέσου του οποίου 
διαµοιράζεται η γνώση της οµάδας και που αναπτύσσεται αλληλεπιδραστικά η 
γνώση της ίδιας της οµάδας, (γ) τη διαπραγµάτευση νοηµάτων των εργαλείων 
και (δ) το δίκτυο των νοηµάτων αυτών τα οποία απαρτίζουν τον κοινωνικό 
κόσµο στον οποίου λειτουργούµε και τον οποίο µαθαίνουµε να κατανοούµε 
διαµέσου της συνεργατικής µάθησης. Το µοντέλο του περιλαµβάνει ζητήµατα 
επιστηµολογίας, σηµειωτικής, ερµηνευτικής και οντολογίας.  

1.4 Μάθηση 
Οι Lipponen & Lallimo (2004) έχοντας ως αφετηρία το γεγονός ότι είναι 

ιδιαίτερα δύσκολη η ερµηνεία και σύνθεση των αποτελεσµάτων των ερευνών 
που αφορούν τη συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή, εστιάζονται 
σε επιτυχηµένα παραδείγµατα συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη 



 

υπολογιστή προκειµένου να εντοπίσουν τα κοινά µεταξύ τους στοιχεία. 
Ειδικότερα, εστιάστηκαν στην ανάπτυξη της γνώσης (Scardamalia & Bereiter, 
1994) και στην αυθεντική µάθηση (Brown & Campione, 1996). Η ανάλυση 
τους δείχνει ότι οι επιτυχηµένες χρήσεις συνεργατικής τεχνολογίας έχουν έναν 
κοινό παρονοµαστή: την έµφαση στον κατάλληλο σχεδιασµό της πρακτικής 
εντός της οποίας χρησιµοποιείται η συνεργατική τεχνολογία. Αφετηρία των 
συγκεκριµένων ερευνών ήταν η µάθηση και ο σχεδιασµός µαθησιακών 
περιβαλλόντων που να προάγουν τη µάθηση µε διάφορες µορφές, αξιοποιώντας 
τη διαθέσιµη τόσο θεωρία όσο και εµπειρική-ερευνητική βάση γνώσης. Η 
συνεργατική τεχνολογία αποτέλεσε βασικό συστατικό στοιχείο των 
υλοποιήσεων αυτών αλλά ήταν το οργανικό τους µέρος, όντας ταγµένη στην 
υπηρεσία κάποιου σκοπού. Η ανάγκη για ειδικά σχεδιασµένες δραστηριότητες 
καθώς επίσης και η συνακόλουθη σηµασία που αποδίδεται στην κουλτούρα του 
περιβάλλοντος µάθησης συνιστούν ότι το ζήτηµα της συνεργατικής µάθησης µε 
υποστήριξη υπολογιστή είναι πρωτίστως ένα ζήτηµα µάθησης, στοιχείο που 
τείνει συχνά να διαφεύγει της προσοχής µας. Τόσο η συνεργασία όσο και η 
τεχνολογία θα πρέπει να τίθενται στην υπηρεσία της µάθησης. Ως εκ τούτου, 
στην ενότητα αυτή θα εστιαστούµε ειδικότερα στο φαινόµενο της µάθησης σε 
µια προσπάθεια να κατανοήσουµε τις θεωρητικές απαρχές βάσεις των 
διδακτικών µοντέλων που παρουσιάστηκαν στην προηγούµενη ενότητα.  

Παρότι το φαινόµενο της µάθησης µας απασχολεί κατά τα τελευταία 2500 
χρόνια, οι τελευταίες τρεις δεκαετίες χαρακτηρίζονται από µια σειρά από 
εξελίξεις οι οποίες έχουν διαµορφώσει ένα διαφορετικό τοπίο στην περιοχή της 
νόησης. Υπήρξαν πολλές εξελίξεις, τόσο σε θεωρητικό όσο και σε ερευνητικό 
επίπεδο: η αποτυχία εκπαιδευτικών συστηµάτων στο δυτικό κόσµο (“A nation 
at risk”-National Commission on Excellence in Education, 1983), η 
συνειδητοποίηση των διαφορών µάθησης και πρακτικής εντός και εκτός 
σχολείου (Resnick, 1987), η ανάδειξη των περιορισµών του κυρίαρχου 
παραδείγµατος της γνωσιακής επιστήµης (Rogoff & Lave, 1984; Winograd & 
Flores, 1987), τα ποικίλα εµπειρικά ευρήµατα σχετικά µε το πώς είναι το 
πλαίσιο αλληλένδετο και άρρηκτα συνδεδεµένο µε τη νόηση (Rogoff, 1990; 
Suchman, 1987; Lave, 1988), η ανάδειξη της σηµασίας της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης για τη γνωστική ανάπτυξη (Doise & Mugny, 1984), το έκδηλο 
ενδιαφέρον για το πώς µαθαίνουν οι άνθρωποι σε άλλες κουλτούρες (de Haan, 
2001; Rogoff, 1990), η αναζήτηση και µελέτη µοντέλων διδασκαλίας και 
µάθησης από κουλτούρες εκτός δυτικού κόσµου (π.χ. µαθήτευση, Brown, 
Collins & Duguid, 1989) και κοινότητες πρακτικής (Rogoff, 1990; Lave & 
Wenger, 1991; Wenger, 1998) και η µετάφραση του έργου του Vygotsky στα 
αγγλικά που οδήγησε στην ανανέωση του σχετικού ενδιαφέροντος.  

Όλες αυτές οι εξελίξεις οδήγησαν σε µια µαζική αµφισβήτηση του 
κυρίαρχου παραδείγµατος του νοησιαρχισµού και στην αναθεώρηση 



αντιλήψεων που ήταν παγιωµένες για αιώνες. Οι εξελίξεις αυτές είχαν ως 
αποτέλεσµα είτε την εµφάνιση νέων αντιλήψεων για τη νόηση είτε την 
αναγέννηση του ενδιαφέροντος για παλιότερες αντιλήψεις-θεωρίες οι οποίες 
και εµπλουτίστηκαν µε πρόσφατες. Οι νέες αντιλήψεις που ανέκυψαν δίνουν 
µεγάλη έµφαση και θεωρητική προτεραιότητα (α) στη σηµασία του πλαισίου, 
(β) στη διαµεσολάβηση των εργαλείων και τον επιµερισµό του βάρους 
εκτέλεσης του γνωστικού έργου και (γ) στις ακολουθούµενες πρακτικές. Στις 
επόµενες ενότητες, εξετάζουµε συνοπτικά δύο τέτοιες παραδόσεις: (α) 
πλαισιωµένη νόηση και (β) κατανεµηµένη νόηση.  

1.4.1 Πλαισιωµένη νόηση (situated cognition) 
Στις αρχές της δεκαετίας του 1980 κάνει την εµφάνιση της η αντίληψη της 

νόησης όχι ως µια ιδιότητα του ατόµου αλλά ως ένα αναδυόµενο 
χαρακτηριστικό της αλληλεπίδρασης του ατόµου και του πλαισίου εντός του 
οποίου δρα το άτοµο. Μπορούµε να διακρίνουµε δύο βασικές θέσεις της 
προσέγγισης αυτής. Πρώτο, η σηµασία του πλαισίου για τη νόηση και τη 
νοητική δραστηριότητα γενικότερα (Lave, 1988; Rogoff & Lave, 1984). 
Σύµφωνα µε τη θέση αυτή η νόηση είναι στενά συνυφασµένη µε το πλαίσιο 
εντός του οποίου πραγµατώνεται και κατά συνέπεια το πλαίσιο αποτελεί ένα 
συστατικό µέρος της νοητικής δραστηριότητας, όχι κάτι δεδοµένο και 
επουσιώδες. ∆εύτερο, η µάθηση είναι προϊόν αλληλεπίδρασης µε κοινωνικούς 
άλλους. Η κοινωνική αυτή αλληλεπίδραση λαµβάνει χώρα µέσα από 
διαδικασίες γνωστικής µαθήτευσης (cognitive apprenticeship) (Brown, Collins 
& Duguid, 1989; Rogoff, 1990) οι οποίες είναι ενταγµένες σε ευρύτερες 
κοινότητες πρακτικής (communities of practice) (Lave & Wenger, 1991; 
Wenger, 1998).  

1.4.2 Κατανεµηµένη νόηση (distributed cognition) 
Παρότι ψήγµατα ιδεών για την κατανοµή της νόησης µπορούν να 

εντοπιστούν πολύ προγενέστερα, από τις αρχές της δεκαετίας του 1990 
εµφανίζεται η ιδέα της νόησης ως κατανεµηµένη. Η εµφάνιση της οφείλεται 
στην ανακριβή εικόνα της νόησης ως χαρακτηριστικό που αποδίδεται στο 
άτοµο. Παρότι δε συγκροτεί αυτόνοµο γνωστικό παράδειγµα ή συνεκτική 
θεωρία (Karsavvidis, 2002), υπάρχουν θιασώτες της τόσο εντός της γνωσιακής 
επιστήµης (π.χ. Hutchins, 1995) όσο και εντός της εκπαιδευτικής ψυχολογίας 
(Salomon, 1993; Resnick, Levine & Teasley, 1991). Η βασική θέση της 
προσέγγισης αυτής είναι ότι η νόηση δεν εντοπίζεται εντός των ορίων του 
ανθρώπινου µυαλού, δεδοµένου ότι χαρακτηρίζεται τόσο από κοινωνική 
κατανοµή (µεταξύ του ατόµων και άλλων ατόµων) όσο και από υλική κατανοµή 
(µεταξύ του ατόµου και εργαλείων). Η υλική κατανοµή της νόησης 
περιλαµβάνει (α) χρήση του φυσικού περιβάλλοντος για υποβοήθηση του υπό 



 

εκτέλεση έργου και (β) τη χρήση ειδικά σχεδιασµένων εργαλείων, τεχνητών ή 
νοητικών.  

∆εδοµένου ότι ο πυρήνας του παραδείγµατος της συνεργατικής µάθησης µε 
υποστήριξη υπολογιστή οριοθετείται εντός της κοινωνικής θεωρίας, εξετάζουµε 
στη συνέχεια ειδικότερα την κοινωνικοπολιτισµική θεωρία και τις διάφορες 
µετεξελίξεις της.  

1.4.3 Πολιτισµική-Ιστορική Ψυχολογία (Cultural-Historical 
Psychology) 

Μπορούµε να διακρίνουµε δύο θεµελιώδεις έννοιες της πολιτισµικής-
ιστορικής ψυχολογίας του Vygotsky: τις κοινωνικές απαρχές της νόησης και τη 
διαµεσολάβηση.  

Αναφορικά µε τον κοινωνικό χαρακτήρα της νόησης, βασικό ρόλο στη 
γνωστική ανάπτυξη παίζει σύµφωνα µε τον Vygotsky η κοινωνική 
αλληλεπίδραση µε πιο έµπειρους άλλους. Η θέση αυτή αποτυπώνεται 
χαρακτηριστικά στο βασικό γενετικό νόµο της πολιτισµικής ανάπτυξης: «κάθε 
λειτουργία στην πολιτισµική ανάπτυξη του παιδιού εµφανίζεται δύο φορές: 
πρώτα, στο κοινωνικό επίπεδο, και µετέπειτα στο ατοµικό επίπεδο. Πρώτα 
µεταξύ ανθρώπων (διαψυχολογικό επίπεδο) και µετά εντός του παιδιού 
(ενδοψυχολογικό επίπεδο)» (1978, σ. 57). Όπως υποστήριξε, οι ψυχολογικές 
λειτουργίες έχουν εγγενώς κοινωνικό χαρακτήρα: «ακόµα και όταν στραφούµε 
στις νοητικές λειτουργίες, η φύση τους παραµένει ηµι-κοινωνική. Στη δική τους 
ιδιωτική σφαίρα, οι άνθρωποι διατηρούν τις λειτουργίες της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης» (1960/1981b, σ. 164). Κατ΄ επέκταση όλες οι ανώτερες 
ψυχολογικές λειτουργίες είναι εσωτερικευµένες κοινωνικές σχέσεις.  

Αναφορικά µε τη διαµεσολάβηση, ο Vygotsky εστιάστηκε στα δύο βασικά 
προσδιοριστικά της ανθρώπινης δραστηριότητας: (α) το ότι υλοποιεί κάποιο 
σκοπό (τελεολογικός χαρακτήρας) και (β) το ότι η υλοποίηση αυτή 
πραγµατώνεται µε εργαλεία (διαµεσολαβητικός χαρακτήρας εργαλείων). 
Βασιζόµενος στην παρατήρηση των Marx και Engels ότι τα υλικά εργαλεία 
διαµεσολαβούν την ανθρώπινη δραστηριότητα, ο Vygotsky ανέπτυξε το 
επιχείρηµα ότι τα υλικά εργαλεία είναι από πολλές απόψεις όµοιες µε τα 
πολιτισµικά εργαλεία. Στα πολιτισµικά αυτά εργαλεία συµπεριέλαβε πολλές 
µορφές ψυχολογικών εργαλείων όπως: γλώσσα, συστήµατα αρίθµησης, 
µνηµονικές τεχνικές, αλγεβρικά συµβολικά συστήµατα, έργα τέχνης, γραφή, 
σχήµατα, διαγράµµατα, χάρτες, σχέδια και εν γένει όλες τις κατηγορίες των 
τυπικών συµβόλων (1960/1981a). Ειδικά για τη γλώσσα και τον όλο 
διαµεσολαβητικό της ρόλο στη νόηση και τη νοητική ανάπτυξη, ο Vygotsky 
υποστήριξε χαρακτηριστικά ότι αποτελεί το ‘εργαλείο των εργαλείων’, 



επιτρέποντας στους ανθρώπους να έχουν, σε αντίθεση µε τα ζώα, ένα διπλό 
κόσµο: εκτός από τον κόσµο των πραγµάτων και τον κόσµο των λέξεων.  

1.4.4 Πολιτισµική-Ιστορική Θεωρία ∆ραστηριότητας (CHAT) 
Η πολιτισµική-ιστορική θεωρία της δραστηριότητας (CHAT- Cultural 

Historical Activity Theory) αντιπροσωπεύει τη µία κύρια σύγχρονη µετεξέλιξη 
της θεωρίας του Vygotsky. Βασίζεται στις ιδέες του Vygotsky που 
περιγράφηκαν παραπάνω αλλά παράλληλα ενσωµατώνει στη θεωρία αυτή 
στοιχεία από τη Θεωρία της ∆ραστηριότητας (Activity Theory) του Leont’ev 
(1978). Η πολιτισµική-ιστορική θεωρία της δραστηριότητας επεκτείνει το 
βασικό διαµεσολαβητικό τρίγωνο (Υποκείµενο-Εργαλείο-Αντικείµενο όπου το 
εργαλείο διαµεσολαβεί τη σχέση του υποκειµένου µε το αντικείµενο) σε ένα 
ευρύτερο τρίγωνο που απαρτίζεται από αλληλοσυσχετιζόµενα τρίγωνα. Το νέο 
αυτό σχήµα αντιπροσωπεύει το ευρύτερο πλαίσιο και την πρακτική εντός του 
οποίου πραγµατώνεται και περιλαµβάνει εκτός από το υποκείµενο, τα 
διαµεσολαβητικά εργαλεία και το αντικείµενο της δραστηριότητας, µια 
κοινότητα, κανόνες και την κατανοµή ρόλων µεταξύ του υποκειµένου και των 
λοιπών µελών της κοινότητας (Cole & Engeström, 1993; Cole, 1996; 
Engeström, 1987; 1999). Η µονάδα ανάλυσης είναι όλο το πλαίσιο στο οποίο 
δρα το υποκείµενο και κατ’ επέκταση το πλαίσιο ενοποιείται ως ένα σύστηµα 
δραστηριότητας.  

1.4.5 Κοινωνικοπολιτισµική Ψυχολογία (sociocultural psychology) 
Η κοινωνικοπολιτισµική ψυχολογία αποτελεί την άλλη µεγάλη κύρια 

σύγχρονη εκδοχή και µετεξέλιξη των ιδεών του Vygotsky (Wertsch, 1991; 
1998). Ως πυρήνα της έχει τη θεωρία του Vygotsky αλλά παράλληλα είναι 
εµπλουτισµένη µε έννοιες και από άλλες θεωρίες και ιδιαίτερα αυτή του 
Bakhtin και του Burke. Το ιδιαίτερα ενδιαφέρον στοιχείο στην προκειµένη 
περίπτωση είναι η συµπλήρωση εννοιών του Vygotsky όπως π.χ. οι κοινωνικές 
απαρχές της νόησης και η διαµεσολάβηση µε έννοιες του Bakhtin όπως το 
γλωσσικό είδος και η διαλογικότητα και έννοιες του Burke για την περιγραφή 
της ανθρώπινης δράσης. ∆ιατηρείται ο βασικός πυρήνας της θεωρίας του 
Vygotsky ενώ, όπου δεν επαρκεί, εισάγονται νέες έννοιες από Bakhtin και 
Burke και διαµορφώνεται ένα νέο θεωρητικό πλαίσιο. Σε αυτή την προσέγγιση 
η µονάδα ανάλυσης επεκτείνεται από το υποκείµενο στο υποκείµενο που δρα 
µε τη συνδροµή των διαµεσολαβητικών εργαλείων (Wertsch,1998).  

1.5 Κριτικά Σχόλια 
Το ζήτηµα της έλλειψης ενός γενικού ενιαίου θεωρητικού πλαισίου ή 

συνεκτικής θεωρίας για τον τοµέα της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη 



 

υπολογιστή έχει τονιστεί αρκούντως στη βιβλιογραφία (π.χ. Lipponen, 2002; 
Lehtinen, 2003; Lipponen, Hakkarainen & Paavola, 2004). Σχολιάζοντας την 
κατάσταση του τοµέα, οι McDermont & Greeno (2002) παρατηρούν 
χαρακτηριστικά ότι αυτό που έχουµε δεν είναι τόσο προβλήµατα µε τη µάθηση 
όσο «πολύ προβληµατικές θεωρίες µάθησης». Από τη µια πλευρά, η 
πολυσυλλεκτικότητα-πολυµορφία του τοµέα θεωρείται πλεονέκτηµα δεδοµένου 
ότι στα αρχικά στάδια διαµόρφωσης ενός παραδείγµατος η πολυποικιλότητα 
είναι θεµιτή. Από την άλλη πλευρά, η πολυµορφία αντιµετωπίζεται µε ιδιαίτερο 
σκεπτικισµό, δεδοµένου ότι εάν συνεχίσουν όλες οι επιµέρους τάσεις να 
αναπτύσσονται µε αποκλίνοντα τρόπο, ο τοµέας θα καταλήξει να είναι 
πολυδιασπασµένος και µάλιστα χωρίς προοπτική εξόδου από την 
πολυδιάσπαση. Ενδεικτικό του έντονου προβληµατισµού είναι το γεγονός ότι οι 
Lipponen, Hakkarainen & Paavola (2004) θεωρούν ότι ένα από τα βασικότερα 
διλήµµατα για το µέλλον είναι το κατά πόσο θα αποδεχτούµε τη θεωρητική 
ποικιλία και την πολυµορφία ή την ανάγκη για ενοποίηση και σύνθεση.  

Το παράδειγµα της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή 
εντάσσεται εξ ορισµού στην περιοχή των κοινωνικοπολιτισµικών 
προσεγγίσεων (Koschmann, 1996). Η εξέταση όµως της βιβλιογραφίας δείχνει 
ότι για τη συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή η 
κοινωνικοπολιτισµική προσέγγιση αποτελεί περισσότερο ένα θεωρητικό 
υπόστρωµα, ένα γενικό πλαίσιο εντός του οποίου οριοθετείται και 
προσδιορίζεται. Παρά τις συχνές αναφορές εννοιών από την κοινωνικο-
πολιτισµική παράδοση, στην πράξη δεν προκύπτει κάποια συστηµατική 
αξιοποίηση εννοιών από τη συγκεκριµένη γνωστική παράδοση. Για 
παράδειγµα, µια από τις έννοιες που αναφέρονται συχνότερα είναι η ζώνη της 
επόµενης ανάπτυξης. Το σύνηθες επιχείρηµα είναι ότι αυτή καθαυτή η 
κοινωνική αλληλεπίδραση συντελεί στη δηµιουργία πολλαπλών ζωνών 
εγγύτερης ανάπτυξης και κατ’ επέκταση συνεισφέρει καθοριστικά στη µάθηση. 
Καθοριστικό ρόλο στη διαµόρφωση των ζωνών αυτών παίζει φυσικά η 
τεχνολογία µε τα συγκεκριµένα πλεονεκτήµατα που προσφέρει (π.χ. 
µονιµότητα διαλόγων). Μια περιγραφή σε ένα τέτοιο επίπεδο αδυνατεί να 
διασφαλίσει µια µικρογενετική ερµηνεία καθότι δεν εξετάζεται η ίδια η έννοια 
της ζώνης της εγγύτερης ανάπτυξης ούτε και οι προϋποθέσεις υπό τις οποίες 
αυτή θα αποτελούσε ένα ερµηνευτικό µηχανισµό µάθησης στα πλαίσια της 
συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή. Συνεπώς, η όποια 
ενσωµάτωση εννοιών από την κοινωνικοπολιτισµική θεωρία είναι ως επί το 
πλείστον επιφανειακή και περιφερειακή, πολύ γενική για να είναι αξιοποιήσιµη 
από ερµηνευτική άποψη.  

Άλλο παράδειγµα έννοιας που αναφέρεται συχνά είναι αυτή της κοινότητας 
πρακτικής και της συνακόλουθης µαθήτευσης σε µια τέτοια κοινότητα. Τυπικά, 
η έννοια της µαθήτευσης προϋποθέτει την ύπαρξη έµπειρων κοινωνικών άλλων 



δίπλα στους οποίους πραγµατοποιείται. Παρόλο που ο δάσκαλος είναι φυσικά 
παρών στην τάξη, η έρευνα δείχνει ότι συµµετέχει ελάχιστα ή καθόλου στους 
διαλόγους on-line. Κατά συνέπεια, δεν έχει τη δυνατότητα να λειτουργήσει ως 
ο πιο έµπειρος άλλος σε ένα τέτοιο επίπεδο. Αυτό φυσικά δεν αποκλείει τους 
µαθητές από το να παίξουν ένα τέτοιο ρόλο: σε κάποιες περιπτώσεις ένας 
µαθητής µπορεί να είναι πιο έµπειρος και να καθοδηγήσει συµµαθητές του ενώ 
σε άλλες περιπτώσεις µπορεί να δεχτεί βοήθεια από περισσότερο έµπειρους 
συµµαθητές του. Ερευνητικά όµως είναι γνωστό ότι οι έµπειροι ενήλικες είναι 
περισσότερο αποτελεσµατικοί διδακτικά σε σχέση µε έµπειρους συνοµηλίκους 
και εποµένως η τυπική έννοια της µαθήτευσης η οποία προϋποθέτει έµπειρο 
καθοδηγητή δεν εφαρµόζεται.  

Η κοινωνικοπολιτισµική ψυχολογία µπορεί να συνεισφέρει περαιτέρω και 
στα πλαίσια της εννοιοποίησης και µελέτης της αλληλεπίδρασης. Για 
παράδειγµα, στην περίπτωση του CSILE, οι µαθητές εργαζόµενοι ατοµικά 
εισάγουν τις σηµειώσεις-παρατηρήσεις-σχόλια τους σε µια κοινόχρηστη βάση 
δεδοµένων. Εξωτερικά, µια τέτοια δραστηριότητα είναι ενδεικτική περισσότερο 
ατοµικής εργασίας και µάθησης παρά κοινωνικής αλληλεπίδρασης και 
δραστηριότητας. Η «συνεργασία» και η «αλληλεπίδραση» στην περίπτωση 
αυτή πηγάζουν από το γεγονός ότι υπάρχει µια αναφορικότητα κάθε σηµείωσης 
που εισάγει ο µαθητής στη βάση σε µια υπάρχουσα σηµείωση και κατ’ 
επέκταση αναπτύσσεται ένας διάλογος µεταξύ µαθητών. Στην προκειµένη 
περίπτωση η «συνεργασία» παραπέµπει σε συζήτηση-διάλογο. Παρόλο που ο 
διάλογος είναι βασικός άξονας όλων των διδακτικών µοντέλων που 
παρουσιάστηκαν στην πρώτη ενότητα αυτού του κεφαλαίου, επί της ουσίας ο 
διάλογος δεν προσεγγίζεται µαθησιακά (δηλ. δεν εξετάζονται οι διαλογικές 
διαστάσεις του). Ο διάλογος αυτός τείνει να αναλύεται µεθοδολογικά µε πολύ 
γενικές κατηγορίες και κυρίως µε όρους του γνωστικού αντικειµένου εντός το 
οποίο υλοποιείται η συζήτηση (π.χ. ‘νέα ιδέα’, ‘η θεωρία µου’ κτλ). Ιδιαίτερα 
εντυπωσιακό είναι το γεγονός ότι, παρά τις κοινωνικοπολιτισµικές καταβολές 
του τοµέα της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή, ο διάλογος 
δεν έχει ακόµα αξιοποιηθεί συστηµατικά για µε µελέτη του κοινωνικού 
χαρακτήρα της νόησης και των διαλογικών στοιχείων της. Η συγκεκριµένη 
αυτή διαλογική προσέγγιση (discursive approach) της νόησης έχει µεγάλη 
ιστορία εντός της κοινωνικοπολιτισµικής ψυχολογίας (π.χ. Mercer, 2000; 
Wells, 1999; Wertsch, 1998). Ταυτόχρονα, επισηµαίνεται η δυνατότητα 
αξιοποίησης εννοιών από Vygotsky-Bakhtin για την εννοιοποίηση και την 
ανάλυση δεδοµένων στον τοµέα της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη 
υπολογιστή (π.χ. Karasavvidis, 2005; Stahl, 2002a; 2002b). 

Η συνεισφορά της κοινωνικοπολιτισµικής ψυχολογίας για την κατανόηση 
του φαινοµένου της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή δεν 
εξαντλείται στα παραπάνω. Βασική έννοια για τον τοµέα της συνεργατικής 



 

µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή είναι αυτή της κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης. Η συγκεκριµένη έννοια µπορεί να περιλαµβάνει πολλά και 
διαφορετικά στοιχεία, από τα πιο προφανή (π.χ. συνεργασία µεταξύ µαθητών 
για την εκτέλεση ενός γνωστικού έργου) έως και τα λιγότερο προφανή (π.χ. 
‘συνεργασία’ µε ένα νοητικό εργαλείο). Επίσης, µπορεί να αναφέρεται σε 
καταστάσεις που αντιβαίνουν την κοινή λογική (π.χ. το να εργάζεται κάποιος 
µόνος του). Η συνεργατική µάθηση µπορεί να περιλαµβάνει όλα ή κάποια από 
τα παραπάνω. Σε όλες τις περιπτώσεις αυτές απαιτείται κατάλληλο θεωρητικό 
πλαίσιο για την περιγραφή των αλληλεπιδράσεων οι οποίες περιλαµβάνουν 
τόσο αλληλεπίδραση µε κοινωνικούς άλλους (παρόντες ή µη) όσο και µε 
φυσικά, τεχνητά ή νοητικά εργαλεία (παρόντα ή µη). ∆εδοµένου ότι η 
κοινωνική αλληλεπίδραση είναι εγχαραγµένη σε οτιδήποτε µας περιβάλλει, το 
γενικότερο θεωρητικό πλαίσιο που οριοθετείται από την κοινωνικοπολιτισµική 
ψυχολογία µπορεί να συνεισφέρει καταλυτικά για τη µελέτη τέτοιων 
φαινοµένων και κατά συνέπεια στην προώθηση και παραπέρα εξέλιξη της 
συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή.  

Συµπερασµατικά, παρόλα τα προβλήµατα µε τη σύνθεση των ερευνητικών 
αποτελεσµάτων και την θεωρητική πολυµορφία, το παράδειγµα της 
συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή αποτελεί µια πολύ 
σηµαντική βελτίωση έναντι των προγενέστερων παραδειγµάτων. Ειδικότερα, 
στοιχεία της προσέγγισης όπως (α) η έµφαση στο νόηµα και την ανάπτυξη του, 
(β) η εστίαση στην κοινωνική αλληλεπίδραση-επικοινωνία, (γ) η εξέταση των 
εργαλείων και της διαµεσολαβηµένης φύσης της νόησης και (δ) η έµφαση στη 
µάθηση σε αντιδιαστολή µε τον τεχνοκεντρισµό των πρώτων ετών της 
εκπαιδευτικής τεχνολογίας ανοίγουν το δρόµο για µια ποιοτικότερη και 
πληρέστερη µελέτη της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή.  

Ερωτήµατα και Θέµατα για συζήτηση 
1. Με ποιους τρόπους µπορούµε να εννοιοποιήσουµε τη σχέση µεταξύ συνεργασίας, 

τεχνολογίας και µάθησης;  
2. Σχολιάστε τις διαφορές µεταξύ του παραδείγµατος της συνεργατικής µάθησης µε 

υποστήριξη υπολογιστή σε σχέση µε τα προγενέστερα παραδείγµατα εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας.  

3. Ποια είναι τα βασικά χαρακτηριστικά του διδακτικού µοντέλου ανάπτυξης της 
γνώσης;  

4. Περιγράψτε συνοπτικά τα βασικά χαρακτηριστικά του διδακτικού µοντέλου της 
προοδευτικής διερεύνησης. 

5. Περιγράψτε συνοπτικά τα βασικά χαρακτηριστικά του διδακτικού µοντέλου της 
σύνθεσης γνώσης. 

6. Εξετάστε συγκριτικά τα πέντε διδακτικά µοντέλα συνεργατικής µάθησης µε 
υποστήριξη υπολογιστή δίνοντας έµφαση (α) στο ρόλο που αποδίδουν στις on-line 
συζητήσεις και (β) στο µηχανισµό προώθησης της γνώσης που αποδέχονται.  



7. Αναφέρετε συνοπτικά και σχολιάστε τους λόγους στους οποίους οφείλεται η 
εµφάνιση προσεγγίσεων όπως πλαισιωµένη νόηση και κατανεµηµένη νόηση. 

8. Περιγράψτε συνοπτικά τις δύο θεµελιώδεις έννοιες της πολιτισµικής-ιστορικής 
ψυχολογίας. Πως και σε ποιο βαθµό κρίνετε ότι σχετίζονται µε τα πέντε διδακτικά 
µοντέλα συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπολογιστή;  

9. Αναλύστε τους λόγους για τους οποίους θεωρείτε ότι το ζήτηµα της θεωρίας για τη 
συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή είναι κοµβικό για την εξέλιξη του 
τοµέα. 


