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Σκοπός 
Στο παρόν κεφάλαιο θα διερευνήσουµε το ρόλο του περιβάλλοντος µάθησης, 

συναποτελούµενου από άτοµα και ψηφιακά εργαλεία, στην οικοδόµηση της γνώσης ως 
συλλογικής διαδικασίας διαµοιρασµένης µεταξύ συµµετεχόντων. Συγκεκριµένα θα µας 
απασχολήσουν δύο ερωτήµατα: (α) µε ποιόν τρόπο το πλαίσιο µάθησης, και 
ιδιαίτερα η εµπλοκή σε αυθεντικές δραστηριότητες, µπορεί να καθορίσει την ποιότητα 
της γνώσης που οικοδοµείται συλλογικά; και (β) ποιού είδους δυναµικές συνεργασίας 
αναπτύσσονται µεταξύ των συµµετεχόντων, και πώς αυτές καθορίζονται από τη 
µεσολάβηση ενός ψηφιακού περιβάλλοντος; Θα αντλήσουµε το θεωρητικό µας πλαίσιο 
από δύο συµπληρωµατικούς ερευνητικούς χώρους: αυτόν της εγκαθιδρυµένης γνώσης, 
και αυτόν της κοινωνικά κατανεµηµένης νόησης. Θα ολοκληρώσουµε µε ορισµένες 
ερευνητικές και µεθοδολογικές προεκτάσεις. 
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Εισαγωγικές Παρατηρήσεις 
Η επιστηµονική µας προσέγγιση είναι σκόπιµα διεπιστηµονική, καθώς θα 

προσπαθήσουµε να συνδυάσουµε πρόσφατα πορίσµατα του κλάδου της εφαρµοσµένης 
γλωσσολογίας, µε αυτά των παιδαγωγικών και γνωστικών επιστηµών, της τεχνολογίας 
και της ψυχολογίας. Άλλωστε, ο κλάδος της συνεργατικής µάθησης που υποστηρίζεται 
από υπολογιστή (CSCL) χαρακτηρίζεται από ένα διεπιστηµονικό πλουραλισµό και από 
τη σύγκλιση πολύ διαφορετικών ερευνητικών πεδίων (κάτι που βέβαια δεν συνεπάγεται 
ούτε οµοφωνία ούτε κοινή ερευνητική ατζέντα). Στόχος µας είναι να εξετάσουµε ένα 
υβριδικό πρόγραµµα κατάρτισης καθηγητών ξένων γλωσσών στις εκπαιδευτικές 
τεχνολογίες, υπό δύο πρίσµατα: (α) υπό το πρίσµα του εγκαθιδρυµένου χαρακτήρα του 
πλαισίου µάθησης (ενότητα 4.4), για το οποίο θα αντλήσουµε αναφορές από το 
ερευνητικό παράδειγµα της εγκαθιδρυµένης γνώσης, και (β) υπό το πρίσµα των 
δυναµικών συνεργασίας και του ρόλου των εργαλείων στο πλαίσιο αυτό (ενότητα 4.5), 
όπου το ερευνητικό υπόβαθρο θα αποτελέσει το παράδειγµα της κοινωνικά 
κατανεµηµένης γνώσης, µε αναφορές και στην προσέγγιση της κατανεµηµένης νόησης. 
Πριν περάσουµε στην ανάλυση των δύο αυτών κεντρικών αξόνων, θα αναφερθούµε 
σύντοµα στις επιστηµολογικές µεταβολές που επιφέρει ο κλάδος της συνεργατικής 
µάθησης µέσω υπολογιστή στη διδακτική των γλωσσών, καθώς το ερευνητικό 
πρόγραµµα που αναλύουµε αφορά καθηγητές ξένων γλωσσών. 

4.1 ∆ιδακτική των Ξένων Γλωσσών και Συνεργατική 
Μάθηση µέσω Υπολογιστή 

Όπως όλοι οι κλάδοι της διδακτικής των επιστηµών, έτσι και ο χώρος της 
γλωσσοδιδακτικής δεν έµεινε ανεπηρέαστος από τη µαζική χρήση των 
υπολογιστών, κυρίως από τη δεκαετία του 1980 και αργότερα. Οι ψηφιακές 
τεχνολογίες θα διαιρέσουν και τους επιστήµονες της εφαρµοσµένης 
γλωσσολογίας σε "τεχνοφοβικούς" και "τεχνολάτρες", πριν επικρατήσουν 
ωριµότερες σκέψεις και τεθεί το κύριο (και πάντα καίριο) ερώτηµα: πώς θα 
αξιοποιηθούν οι τεχνολογίες, και ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος ενσωµάτωσής 
τους στη διδακτική πράξη; 

Τη δεκαετία του 1990, τα καινούρια ερωτήµατα και δεδοµένα που φέρνει η 
εισαγωγή των υπολογιστών στη γλωσσική τάξη θα προκαλέσουν τη δηµιουργία 
ενός διακριτού ερευνητικού κλάδου, στραµµένου αποκλειστικά στην 
αξιοποίηση των υπολογιστών στο χώρο της διδασκαλίας και εκµάθησης 
ζωντανών γλωσσών. Ο χώρος αυτός, της υποβοηθούµενης από υπολογιστή 
εκµάθησης γλωσσών (CALL- Computer Assisted Language Learning), έχει 
πλέον εδραιωθεί αποκτώντας ερευνητική ατζέντα, οργανωµένα δίκτυα 
ερευνητών, επιστηµονικά εκδοτικά µέσα και ανάλογο κύρος. Επιγραµµατικά, 
µεταξύ των ερευνητικών ενδιαφερόντων του κλάδου θα βρούµε θέµατα σχετικά 
µε τη µεθοδολογία της διδακτικής µέσω υπολογιστή, τη διδασκαλία των 



τεσσάρων δεξιοτήτων (παραγωγή και κατανόηση γραπτού και προφορικού 
λόγου), την ανάπτυξη λογισµικού και προγραµµάτων σπουδών, τη διάδραση 
ανθρώπου - υπολογιστή στο πλαίσιο τη γλωσσοδιδακτικής, κλπ.  

Περισσότερο ακόµη ενδιαφέρον παρουσιάζει η στροφή του κλάδου της 
διδακτικής των ξένων γλωσσών µέσω υπολογιστή σε θέµατα συνεργατικής 
µάθησης. Είναι γνωστό ότι το θεωρητικό υπόβαθρο της συνεργατικής µάθησης 
αποτελούν, επί το πλείστον, ψυχοπαιδαγωγικές θεωρίες, όπως ο 
εποικοδοµισµός και η κοινωνικοπολιτισµική θεωρία. Είναι εξίσου γνωστό ότι η 
γλωσσοδιδακτική επικεντρώνεται στη χρήση της γλώσσας σε καταστάσεις 
εκµάθησης/διδασκαλίας, και λιγότερο στις ψυχοπαιδαγωγικές προεκτάσεις του 
φαινοµένου αυτού. Με τη µεσολάβηση όµως των υπολογιστών στη διδακτική 
πρακτική σηµειώνεται µία επιστηµολογική στροφή στον κλάδο. Η ένταξη των 
τεχνολογιών στη γλωσσική τάξη θα προκαλέσει και τον επαναπροσδιορισµό 
του ρόλου του µαθητή και του καθηγητή, σε συνάρτηση µε αυτά τα εργαλεία. 
Κατά συνέπεια, οι διαδικασίες µάθησης καθώς και οι αλληλεπιδράσεις µαθητή 
-καθηγητή-εργαλείων, ερωτήµατα δηλαδή ψυχοπαιδαγωγικής φύσης, αρχίζουν 
να διαφαίνονται στο θεµατολογικό ορίζοντα της γλωσσοδιδακτικής. 

Το ερευνητικό παράδειγµα της συνεργατικής µάθησης αρχίζει να προκαλεί 
το ερευνητικό ενδιαφέρον των γλωσσολόγων πολύ πρόσφατα, µε αφορµή 
κυρίως το συλλογικό τόµο Sociocultural Theory in Second Language Learning 
(Lantolf, 2000). Χαρακτηριστικές γλωσσολογικές έρευνες που υιοθετούν το νέο 
παράδειγµα αποτελούν οι µελέτες των Lantolf & Αppel (1994), Lantolf (2000), 
Van Lier (2004), Thorne (2000, 2003). Τη θεµατολογία της προσέγγισης αυτής 
συνθέτουν καταρχήν ερευνητικά ερωτήµατα αναφορικά µε τον ρόλο των 
εργαλείων, εµφανίζονται δε όλο και τακτικότερα αναφορές στον κλάδο της 
κατανεµηµένης νόησης. Υπό το πρίσµα της χρήσης µίας ξένης γλώσσας, 
µελετώνται ερωτήµατα αναφορικά µε τη ζώνη επικείµενης ανάπτυξης του 
µαθητή και τις καταστάσεις διαπραγµάτευσης µεταξύ φυσικού και µη φυσικού 
οµιλητή, καθώς και συλλογικές διαδικασίες διαπραγµάτευσης µεταξύ 
αλλόγλωσσων µαθητών µέσω υπολογιστή (Kramsch & Thorne, 2002).  

Τέλος, κύριο χαρακτηριστικό της νέας προσέγγισης αποτελεί κατά τη γνώµη 
µας η µετατόπιση του ερευνητικού ενδιαφέροντος, από την κατάκτηση των 
γλωσσικών δεξιοτήτων, στις διαδικασίες που τις προκαλούν. Τέτοιου είδους 
προσέγγιση προϋπήρχε στον κλάδο της γλωσσολογίας (κυρίως στον τοµέα της 
διαλεκτικής εθνοµεθοδολογικής ανάλυσης - conversation/ethnomethological 
analysis), και πολύ λιγότερο στη γλωσσοδιδακτική. Για παράδειγµα, σε 
προηγούµενες έρευνες που µελετούσαν τη διάδραση αλλόγλωσσων οµάδων 
µέσω υπολογιστή στο πλαίσιο εξ αποστάσεως σχολικών έργων (projects), 
στόχος ήταν να εξεταστεί η ποιότητα του εκφερόµενου λόγου ως υπολογίσιµο 
γλωσσικό προϊόν. Με τη νέα προσέγγιση, το ίδιο πλαίσιο διάδρασης εξετάζεται 



µέσα από τη διαµεσολάβηση των εργαλείων στις αλληλεπιδράσεις, τις 
µεθόδους συλλογικής διαπραγµάτευσης, τις διαδικασίες δόµησης της ατοµικής 
και της συλλογικά διαµοιρασµένης πραγµατικότητας. Εξίσου σηµαντική είναι η 
µελέτη κοινωνικοσυναισθηµατικών παραµέτρων στη διαδικασία κατασκευής 
µίας πραγµατικότητας που στο προηγούµενο ερευνητικό παράδειγµα απουσίαζε 
ολοκληρωτικά. Για τη σηµασία των παραµέτρων αυτών θα επανέλθουµε και 
στα συµπεράσµατα του κεφαλαίου. 

Οι µεµονωµένες αυτές έρευνες σε θέµατα συνεργατικής µάθησης µέσω 
υπολογιστών για τη γλωσσοδιδακτική έχουν άραγε κάποιο αντίκτυπο στην 
ευρύτερη επιστηµονική κοινότητα της γλωσσοδιδακτικής; Είναι 
χαρακτηριστικό ότι µόνο από το 2002 και µετά θα βρούµε σχετικές 
ανακοινώσεις στα έγκριτα ετήσια πανευρωπαϊκά συνέδρια EUROCALL και 
UNTELE,20 ενώ παρόµοια είναι και η εικόνα στα τρία κορυφαία επιστηµονικά 
περιοδικά του κλάδου. Μόλις το 2003, το αµερικάνικο ηλεκτρονικό περιοδικό 
Language Learning & Technology θα αφιερώσει έναν ειδικό τόµο στην 
τηλεσυνεργασία (Belz., 2003), ενώ τα περιοδικά Computer Assisted Language 
Learning, ALSIC και ReCALL21 θα ξεκινήσουν να φιλοξενούν σχετικά άρθρα 
την ίδια περίοδο (Develotte, Mangenot & Zourou, 2005). Ακόµη όµως και ο 
"ορθόδοξος" κλάδος της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας θα ενδιαφερθεί σε 
θέµατα συνεργασίας µέσω υπολογιστή, όπως διαβλέπουµε από τις λίγες 
ανακοινώσεις που φιλοξενούνται στο παγκόσµιο συνέδριο Εφαρµοσµένης 
Γλωσσολογίας AILA 2005.22 

4.2 Θεωρητικό Πλαίσιο: Εγκαθιδρυµένη και 
Κοινωνικά Κατανεµηµένη Γνώση 

Σε προηγούµενο κεφάλαιο (βλ. Καρασαββίδης και Κόµης, ίδιος τόµος) έγινε 
αναφορά στα κύρια χαρακτηριστικά των πιο διαδεδοµένων µοντέλων και 
θεωριών µάθησης που αντιτίθενται στη θεώρηση της γνώσης ως ατοµικής 
διαδικασίας εγκατεστηµένης αποκλειστικά στον ανθρώπινο εγκέφαλο. Εν 
συντοµία, στις προσπάθειες επαναπροσδιορισµού του πλαισίου (context), τόσο 
ανθρώπινου όσο και εργαλειακού, ως ακρογωνιαίου λίθου στην οικοδόµηση 

                                                      
20 EUROCALL (European Association for Computer-Assisted Language Learning, 

http://www.eurocall-languages.org/), UNTELE (Usages des Nouvelles Technologies 
dans l'Enseignement des Langues Etrangères, http://www.utc.fr/~untele/). 

21 LLT (Language Learning & Technology, http://llt.msu.edu/), ALSIC 
(Apprentissage des Langues et Systèmes d’Information et de Communication: 
http://www.alsic.org), RECALL, http://www.eurocall-languages.org/recall/index.html 

22 http://www.aila2005.org/index.html 



της γνώσης, θα εντάξουµε δύο σύµφυτα ερευνητικά µοντέλα, της 
εγκαθιδρυµένης γνώσης και της κοινωνικά κατανεµηµένης γνώσης. 

Εισαγωγικά αναφέρουµε οτι οι όροι αυτοί δεν έχουν παγιωθεί ακόµη στα 
νέα ελληνικά καθώς µερικοί ερευνητές µεταφράζουν το σύνταγµα "situated 
learning" ως "εγκατεστηµένη" ή "εγκαθιδρυµένη" γνώση, ή ακόµη 
"πλαισιωµένη" γνώση. Αντίστοιχα, για τον όρο "distributed cognition" 
προτείνεται "διαµοιρασµένη" ή "κατανεµηµένη" γνώση. Αντίστοιχη είναι και η 
εικόνα στο γαλλόφωνο χώρο όπου για τον όρο "socially distributed cognition" 
προτείνονται δύο όροι: "cognition socialement partagée" και "cognition 
socialement distribuée". Η έλλειψη παγιωµένης ορολογίας φανερώνει µε τον 
πλέον κατάλληλο τρόπο τόσο τους ερευνητικούς νεωτερισµούς, όσο και τους 
γλωσσικούς νεολογισµούς. 

 Ίσως η αναφορά σε ποικίλα µοντέλα και θεωρίες µάθησης, όπως λόγου 
χάρη του εποικοδοµισµού, της κατανεµηµένης γνώσης, της ανακαλυπτικής 
µάθησης, κλπ, να προϊδεάζουν τον αναγνώστη ότι πρόκειται για 
διαφοροποιηµένες ή αποκλίνουσες τοποθετήσεις. Κάτι τέτοιο όµως δε 
συµβαίνει. Τα παραπάνω ερευνητικά πλαίσια συγκλίνουν στη σηµασία που 
δίνουν στην κοινωνικοπολιτισµική διάδραση του µαθητή µε το περιβάλλον του, 
και στην ανάδειξη του πλαισίου δράσης από "διακοσµητικό στοιχείο" σε 
καθοριστικό παράγοντα οικοδόµησης της γνώσης. 

Ξεκινώντας από την εγκαθιδρυµένη προσέγγιση,23 στο προσκήνιο έρχεται η 
σηµασία της εµπλοκής των µαθητών σε πραγµατικές καταστάσεις µάθησης, ως 
πηγή αυθεντικών ερεθισµάτων: "Η µάθηση δε θεωρείται αυτόνοµη από την 
πράξη, και κατά συνέπεια η σηµασία δε νοείται ως µία µορφή ξεχωριστή από 
τις πρακτικές και το πλαίσιο όπου πλάθεται" (Barrab & Duffy, 2000, Hewitt, 
Scardamalia & Webb, 1997, Brown, Collins & Duguid, 1989). Από 
εννοιολογικής πλευράς, δεν βρισκόµαστε µακριά από το µοντέλο της 
"εδραιωµένης (σε πραγµατικές καταστάσεις) µάθησης" (anchored instruction, 
Cognitive and Technology Group Vanderbilt University, 1991), την προσέγγιση 
της µάθησης µέσω σχεδίων εργασίας (project-based learning), ή την ανάθεση 
συνεργατικών-επικοινωνιακών δραστηριοτήτων (task-oriented learning, Nunan, 
1989), καθώς και εδώ δίνεται βάρος στις πραγµατικές συνθήκες επικοινωνίας 
και δράσης που γεννούν τη µάθηση. Όλες αυτές οι προσεγγίσεις έχουν ως κοινή 
συνισταµένη την εµπλοκή των µαθητών σε δραστηριότητες που έχουν νόηµα 
για αυτούς (meaningful tasks), και τη συµµετοχή σε ένα πλαίσιο ενεργούς 
οικοδόµησης των γνώσεων (knowledge building communities, Scardamalia & 
Bereiter, 1994).  

                                                      
23 ή πλαισιακή (contextualized), όπως είναι γνωστή στο χώρο της γλωσσοδιδακτικής 

(Kramsch, 1993). 



Τη σηµασία µίας δραστηριότητας που είναι εµποτισµένη στο πλαίσιο 
δράσης θα επισηµάνουν όχι µόνο οι υποστηρικτές του µοντέλου της 
εγκαθιδρυµένης γνώσης, αλλά και οι οπαδοί της θεωρίας της κατανεµηµένης 
γνώσης (Hollan, Hutchins & Kirsch, 2000). Ίσως µας εκπλήσσει που κάτι 
τέτοιο διακηρύσσει ο Hutchins και οι συνεργάτες του, από την άλλη πλευρά 
υποδηλώνει µε τον καλύτερο τρόπο τη συνάφεια και τη διαλεκτική σχέση των 
µοντέλων αυτών. Η σηµασία που δίνεται στο πλαίσιο δράσης είναι το κοινό 
στοιχείο που τα συνδέει άρρηκτα, τα οποία, υπενθυµίζουµε, είναι 
συµπληρωµατικά και παρόντα κάτω από την κοινή ερευνητική οµπρέλα του 
πεδίου της συνεργατικής µάθησης υποστηριζόµενης από υπολογιστή. 

Το µοντέλο της κοινωνικά κατανεµηµένης µάθησης προέρχεται, όπως είναι 
εύλογο, από αυτό της κατανεµηµένης γνώσης που αναπτύχθηκε προηγούµενα 
(Κεφάλαιο 1). Εν συντοµία, το δεύτερο µοντέλο υποστηρίζει οτι η εξέταση των 
ατοµικών γνωστικών ιδιοτήτων χωρίς την ταυτόχρονη µελέτη των στοιχείων 
του περιβάλλοντος που την πλαισιώνουν (τεχνουργήµατα, εξωτερικές 
αναπαραστάσεις, υποκείµενα, κλπ) είναι ελλιπής, στρέφοντας ουσιαστικά το 
αντικείµενο του ενδιαφέροντος στις "γνωστικές διεργασίες (...) µε βάση τις 
λειτουργικές σχέσεις των στοιχείων που συµµετέχουν στη διαδικασία" (Hollan, 
Ηutchins & Kirsch, 2000). Η ανθρώπινη αλληλεπίδραση ως καταλύτης της 
ατοµικής γνωστικότητας δεν απουσιάζει από το µοντέλο της κατανεµηµένης 
γνώσης, θα ενδυναµωθεί όµως ακόµη περισσότερο µέσα από τη θεώρηση της 
κοινωνικά κατανεµηµένης µάθησης, η οποία θα δώσει ακόµη µεγαλύτερη 
έµφαση στη κοινωνική λειτουργία της ανθρώπινης νόησης.  

Το κοινωνικό στοιχείο, από απλό περίγραµµα µέσα στο οποίο εκτυλίσσεται 
η ανθρώπινη αλληλεπίδραση, µεταβάλλεται σε καθοριστικό παράγοντα που 
υπεισέρχεται στη φύση των γνωστικών διαδικασιών, φέρνοντας έτσι το µοντέλο 
της κοινωνικά κατανεµηµένης µάθησης ακόµη πιο κοντά στο ερευνητικό πεδίο 
της κοινωνικοπολιτισµικής αλληλεπίδρασης και του κοινωνικού 
εποικοδοµισµού, από τα οποία εξάλλου απέχει ελάχιστα (Resnick, Levine & 
Teasley, 1991).  

O Perry (1999) θα συνοψίσει τα χαρακτηριστικά της ατοµικά 
διαµοιρασµένης και της κοινωνικά διαµοιρασµένης γνώσης στον παρακάτω 
πίνακα:  



Xαρακτηριστικά Ατοµικά ∆ιαµοιρασµένη 
Γνώση 

Κοινωνικά ∆ιαµοιρασµένη 
Γνώση 

σύστηµα ελέγχου επικεντρωµένη στον ανθρώπινο 
νου 

αναδυόµενη (emergent), προϊόν 
διάδρασης πολλών ατόµων, 
χωρίς κεντρικό σύστηµα ελέγχου 

χρήση εργαλείων 

τα τεχνουργήµατα (artifacts) 
χρησιµοποιούνται ως 
πηγές άντλησης νόησης 
(cognitive resources) 

τα τεχνουργήµατα 
εκλαµβάνονται και ως πηγές 
άντλησης νόησης, και ως 
µηχανισµοί  
για την οργάνωση 
διαµοιρασµένων πηγών νόησης 
(π.χ. meta-resources) 

γνωστική 
προσέγγιση σειριακή γνωστική λειτουργία παράλληλη, διαµοιρασµένη 

λειτουργία  

έρευνα και 
ανάλυση 

ποσοτική/πειραµατική ή 
λειτουργική ανάλυση  ποιοτική/ερµηνευτική ανάλυση  

εστίαση/κέντρο 
ενδιαφέροντος 

αναδεικνύει πού εγκαθίστανται οι 
αναπαραστάσεις και πού 
εξωτερικεύονται οι κανόνες ή οι 
διεργασίες, σύµφωνα µε 
περιβαλλοντικούς περιορισµούς 

αναδεικνύει τη συν-διοργάνωση 
των συνεργατικών 
δραστηριοτήτων µέσω της 
διερεύνησης των 
αναπαραστάσεων που λαµβάνουν 
χώρα µεταξύ συµµετεχόντων 

Πίνακας  4.1 Ατοµικά και Κοινωνικά ∆ιαµοιρασµένη Γνώση (Perry, 1999) 

Συµπερασµατικά, αυτός ο πλουραλισµός µοντέλων και θεωριών δεν 
αντικατοπτρίζει κατά τη γνώµη µας αποκλίνουσες τοποθετήσεις για την 
κατασκευή της γνώσης, αλλά πηγάζει κυρίως από τις διαφορετικές χρονικές και 
γεωγραφικές συνθήκες κάτω από τις οποίες δηµιουργήθηκαν αυτά τα µοντέλα. 
Το πρόσφατα διαµορφωµένο ερευνητικό πεδίο της συνεργατικής µάθησης 
µέσω υπολογιστή φαίνεται να συνενώνει όλα τα παραπάνω µοντέλα ερµηνείας 
της νόησης και της µάθησης ως κοινωνικοπολιτισµικών φαινοµένων, 
δηµιουργώντας µία α-θεωρητική προσέγγιση, υιοθετώντας έννοιες από ποικίλες 
γνωστικές παραδόσεις (Καρασαββίδης, 2001). Συνέχεια έχει η ανάλυση των 
δεδοµένων µε βάση τα παραπάνω ερευνητικό πλαίσιο. 

4.3 Περιγραφή της Έρευνας 
4.3.1 To Γενικό Ερευνητικό Πλαίσιο 

Το πιλοτικό πρόγραµµα "Le français en (première) ligne" σχεδιάστηκε και 
αναπτύχθηκε για πρώτη φορά το 2002-2003. Έκτοτε εφαρµόζεται µε 



αναπροσαρµογές κάθε χρόνο. Βασίζεται σε µία γαλλο-αυστραλιανή σύµπραξη 
µεταξύ των πανεπιστηµίων της Μπεζανσόν, της Ecole Normale Supérieure, του 
Πανεπιστηµίου της Γκρενόµπλ, του Σύδνευ και της Μελβούρνης, Έχει δύο 
στόχους: την εφαρµογή ενός υβριδικού πλαισίου κατάρτισης καθηγητών ξένων 
γλωσσών στις νέες τεχνολογίες, και την επικοινωνία διδασκοµένων τη γαλλική 
γλώσσα µε φυσικούς οµιλητές. Εκτυλίσσεται σε δύο συµπληρωµατικές φάσεις: 

• φάση πρώτη (Οκτώβριος-Ιανουάριος): φοιτητές του Πανεπιστηµίου της 
Μπεζανσόν, στα πλαίσια µίας διδακτικής ενότητας 25 ωρών, 
κατασκευάζουν πολυµεσικές γλωσσικές δραστηριότητες για Αυστραλούς 
φοιτητές του Πανεπιστηµίου του Σίδνεϋ, αρχάριους στα γαλλικά. Η φάση 
αυτή αποσκοπεί στην εξοικείωση των Γάλλων φοιτητών µε τις 
εκπαιδευτικές τεχνολογίες, ωθώντας τους να αναρωτηθούν για τις 
δυνατότητες των τεχνολογιών σε συνάρτηση µε τις γλωσσικές ανάγκες µίας 
αληθινής οµάδας-στόχου. Στη συνέχεια, κατασκευάζεται ιστοσελίδα στο 
διαδίκτυο που φιλοξενεί τις δραστηριότητες µε ελεύθερη πρόσβαση 
(http://crmtes2.univ-fcomte.fr/qpufc-web).  

• φάση δεύτερη (Φεβρουάριος-Ιούνιος): οι Αυστραλοί φοιτητές του 
Πανεπιστηµίου του Σίδνεϋ, αρχάριοι στα γαλλικά, ανήκουν σε διαφορετικές 
σχολές, και συγκεντρώνονται δύο φορές εβδοµαδιαίως σε τάξη για να 
παρακολουθήσουν µαθήµατα γλώσσας. Επιπλέον, βάση του εγχειριδίου και 
του προγράµµατος σπουδών τους, έχουν τη δυνατότητα να κάνουν τις 
δραστηριότητες που κατασκεύασε το προηγούµενο εξάµηνο η γαλλική 
οµάδα, και να επικοινωνήσουν µε αυτήν µέσω µίας πλατφόρµας εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης (WebCT). Η φάση αυτή αποσκοπεί (α) στην 
επαφή των Αυστραλών µαθητών µε φυσικούς οµιλητές της γαλλικής (και 
κατά συνέπεια στη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος εκµάθησης πλούσιο σε 
πολιτισµικά ερεθίσµατα), και (β) στην απόκτηση διδακτικής εµπειρίας σε 
ψηφιακό περιβάλλον για τους Γάλλους καθηγητές γλωσσών. 

Στο παρόν κεφάλαιο θα ασχοληθούµε µε τη πρώτη φάση του προγράµµατος, 
καθώς τα ερευνητικά ερωτήµατα διαφέρουν στις δύο φάσεις. Συγκεκριµένα, 
στην πρώτη φάση προσπαθούµε να εντοπίσουµε τον τρόπο µε τον οποίο το 
περιβάλλον της εγκαθιδρυµένης και κοινωνικά διαµοιρασµένης µάθησης 
επέδρασε στην κατασκευή πολυµεσικών δραστηριοτήτων από τους Γάλλους 
φοιτητές. Στη δεύτερη φάση, που αναλύουµε εκτενέστερα σε άλλο πλαίσιο 
(Zourou, υπό δηµοσίευση), επικεντρωνόµαστε σε θέµατα διαµεσολαβηµένης 
από υπολογιστή επικοινωνίας µεταξύ Αυστραλών και Γάλλων, καθώς και 
διδακτικής υποστήριξης εξ’ αποστάσεως. 



4.3.2 Η Ερευνητική ∆ιαδικασία 
Στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών τους σπουδών στη διδασκαλία ζωντανών 

γλωσσών, 16 γαλλόφωνοι φοιτητές παρακολούθησαν τη διδακτική ενότητα 
"εκπαιδευτικές τεχνολογίες", διάρκειας 25 ωρών, στο Πανεπιστήµιο της 
Μπεζανσόν στη Γαλλία κατά το χειµερινό εξάµηνο 2002-2003. Κύριος στόχος 
της διδακτικής ενότητας ήταν να εξοικειωθούν οι φοιτητές µε τις ψηφιακές 
τεχνολογίες στην εκπαιδευτική πράξη, και να αναρωτηθούν σχετικά µε 
πιθανούς τρόπους ένταξής τους στη γλωσσική τάξη όπου θα κληθούν να 
διδάξουν. 

Σχετικά µε τις οδηγίες, ζητήθηκε από τους φοιτητές να κατασκευάσουν σε 
δυάδες µία ανοιχτού και µία κλειστού τύπου δραστηριότητα24 µε τη βοήθεια 
πολυµέσων, όσο γίνεται περισσότερο προσαρµοσµένες στις ανάγκες της 
αυστραλιανής οµάδας στόχου (επίπεδο γλωσσοµάθειας, ηλικία και κουλτούρα, 
κλπ), εµπλέκοντας στοιχεία πολιτισµού της περιοχής ή της Γαλλίας εν γένει 
(cultural embeddedness). Το πλαίσιο παραγωγής ήταν αρκετά καθορισµένο: οι 
ασκήσεις θα έπρεπε να είναι προσαρµοσµένες στα 4 βασικά χαρακτηριστικά 
της οµάδας-στόχου (ενήλικες Αυστραλοί, αρχάριοι στα γαλλικά), και να είναι 
συµπληρωµατικές ως προς τη µέθοδο διδασκαλίας που ακολουθούσαν οι 
Αυστραλοί στην τάξη: την µεθόδο εκµάθησης γαλλικών Tempo, µία από τις πιό 
διαδεδοµένες και επικοινωνιακά δοµηµένες µεθόδους (εκδόσεις Didier, 1996). 
Για τις ανάγκες του ιδιάζοντος πειραµατικού πλαισίου κατάρτισης οι φοιτητές 
πλαισιώθηκαν από δύο καθηγητές, ενώ παλαιότερα στη ίδια διδακτική ενότητα 
δίδασκε µόνο ένας. Θα συζητήσουµε παρακάτω τη σηµασία της ενισχυµένης 
διδακτικής πλαισίωσης. 

Οι 14 εβδοµαδιαίες δίωρες συναντήσεις λάµβαναν χώρα σε µία από τις 
αίθουσες υπολογιστών του πανεπιστηµίου, όπου οι δυάδες είχαν πρόσβαση σε 
υπολογιστές Pentium 4 εξοπλισµένους µε τα εργαλεία του MS Office XP, ένα 
λογισµικό κατασκευής διαδραστικών ασκήσεων (Hot Potatoes), και ευρυζωνική 
σύνδεση στο διαδίκτυο και δίκτυο LAN µεταξύ υπολογιστών. Στη διάθεση των 
φοιτητών για την κατασκευή των πολυµεσικών δραστηριοτήτων υπήρχαν µία 
ψηφιακή φωτογραφική µηχανή, ένα ψηφιακό δηµοσιογραφικό κασετόφωνο, 
µία φορητή µνήµη µεγάλης χωρητικότητας για ογκώδη αρχεία, και ένας 
βιντεοπροβολέας για παρουσιάσεις εργασιών στην τάξη. 

Για τις ανάγκες της εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης και επικοινωνίας 
χρησιµοποιήσαµε την πλατφόρµα Lotus Quickplace µε τους εξής σκοπούς: 

• ως χώρο επικοινωνίας των φοιτητών µεταξύ τους και µε τους καθηγητές, 

                                                      
24 Αναφέρεται στο είδος της ανατροφοδότησης (feedback), είτε µέσω υπολογιστή 

(άρα κλειστού τύπου), είτε µε τη βοήθεια δασκάλου (ανοιχτού τύπου). 



• ως έναν ενιαίο χώρο αποθήκευσης όλων των εργασιών, ο οποίος θα 
επέτρεπε την εύκολη επεξεργασία τους κατά τη διάρκεια του εξαµήνου, 
αποφεύγοντας τυχόν απώλειες αρχείων, προβλήµατα πρόσβασης και 
αποθήκευσης σε πολλά µέσα, κλπ, 

• ως ένα ευέλικτο εργαλείο επικοινωνίας και εργασίας συµπληρωµατικό προς 
τις συναντήσεις στην τάξη, προσβάσιµο από κάθε σηµείο σε κάθε στιγµή.  

Στο ψηφιακό περιβάλλον κάθε δυάδα είχε µία "αίθουσα" για αποθήκευση 
τµηµάτων εργασιών, σηµειώσεων, υπερσυνδέσµων, κλπ, ενώ σχεδιάσαµε ένα 
κοινόχρηστο χώρο για ανταλλαγή ιδεών και υλικών, χρήσιµων συνδέσµων, 
κλπ. Το περιεχόµενο κάθε αίθουσας (οι 8 αίθουσες εµφανίζονται στο αριστερό 
µέρος της οθόνης στο Σχήµα  4.1) το διαµόρφωναν τα µέλη της δυάδας κατά 
βούληση, και σύµφωνα µε τις ανάγκες τους.  

 
Σχήµα  4.1 Στιγµιότυπο της Αρχικής Σελίδας του Ψηφιακού Περιβάλλοντος 

 



Μεικτά ή υβριδικά περιβάλλοντα µάθησης (blended/hybrid learning 
environments) ονοµάζονται τα πλαίσια µάθησης που συνδυάζουν µεθόδους 
εκπαίδευσης εκ του σύνεγγυς (π.χ. τακτικές συναντήσεις σε τάξη) µε εξ’ 
αποστάσεως εργαλεία (π.χ. πλατφόρµα τηλεκπαίδευσης, εικονικά περιβάλλοντα 
µάθησης, τηλέφωνο κλπ.). Χρησιµοποιούνται για να αντισταθµίσουν τα 
µειονεκτήµατα που συχνά παρατηρούνται σε προγράµµατα αποκλειστικά εξ’ 
αποστάσεως εκπαίδευσης, όπως η αίσθηση της αποµόνωσης των µαθητών, η 
έλλειψη επικοινωνίας και συνεργασίας πρόσωπο µε πρόσωπο, προβλήµατα τεχνικής 
φύσης, κλπ. Από την άλλη πλευρά, προσφέροντας µεγαλύτερη ευελιξία και 
αυτονοµία, καθώς και τη δυνατότητα δηµιουργίας κοινοτήτων µάθησης, 
αντισταθµίζονται µερικά από τα µειονεκτήµατα των πλαισίων µάθησης 
αποκλειστικά εκ του σύνεγγυς. 

 
Σχήµα  4.2 Στιγµιότυπο της Αρχικής Αελίδας της Αίθουσας Α 

Για παράδειγµα, στο παρακάτω σχήµα η δυάδα Α προσέθεσε τόσες υπο-
αίθουσες, όσες και οι δραστηριότητες που κατασκεύαζε σε παράλληλο χρόνο 
("Tu/nous", "la négation par les artistes"), καθώς και δύο επιπλέον υπο-
αίθουσες, µία για τις ιδέες προς υλοποίηση ("idées") και µία για τις εικόνες που 
θα χρησιµοποιούσαν ("images"). 

Θα εξετάσουµε τον τρόπο οικειοποίησης των τεχνολογικών εργαλείων στις 
συλλογικές πρακτικές µάθησης στην ενότητα  4.5. 

4.3.3 Μεθοδολογική Προσέγγιση 
Η προσέγγιση µας είναι ερµηνευτική, εστιάζοντας στις διαδικασίες 

συλλογικής αλληλεπίδρασης που οδηγούν στην οικοδόµηση της 
διαµοιρασµένης γνώσης. Στόχος είναι να εξηγήσουµε τις ποικίλες εκφάνσεις 



της κοινωνικοπολιτισµικής πραγµατικότητας, και όχι να διατυπώσουµε 
γενικεύσιµα συµπεράσµατα (Dillenbourg et al., 1996). 

Για την ανάλυση χρησιµοποιήθηκαν τέσσερις πηγές δεδοµένων: (α) οι 7 
ηµίωρες ήµι-κατευθυνόµενες συνεντεύξεις, µία µε κάθε µέλος της δυάδας, (β) 
τα 11 από τα 16 ερωτηµατολόγια ανοιχτού τύπου που συλλέξαµε, (γ) οι τελικές 
πολυµεσικές κατασκευές των φοιτητών, και (δ) οι εθνογραφικού τύπου 
παρατηρήσεις των καθηγητών κατά τη διάρκεια του εξαµήνου. Στόχος µας 
είναι να διασταυρώσουµε δεδοµένα από διαφορετικές πηγές ώστε να 
αποκοµίσουµε µία πλήρη εικόνα της πραγµατικότητας και να ενδυναµώσουµε 
την αξιοπιστία των αποτελεσµάτων - πρόκειται, µε άλλα λόγια, για 
τριγωνοποίηση (triangulation) των δεδοµένων (Van der Maren, 1995). Οι 
ιδιαίτερες συνθήκες κάθε έρευνας δεν επιτρέπουν πάντα την αντιπαράθεση 
δεδοµένων, στο συγκεκριµένο όµως ερευνητικό πλαίσιο η διασταύρωση των 
πηγών αποτελεί κατά τη γνώµη µας τη πιο ολοκληρωµένη "µετά-
µεθοδολογική" προσέγγιση. Το κυριότερο όφελος έγκειται βέβαια στη 
δυνατότητα επαλήθευσης ή ανάκλησης δεδοµένων που συλλέξαµε µε µία 
τεχνική µέσα από την αντιπαράθεση δύο ή περισσοτέρων πηγών. Κατά 
συνέπεια, η αντικειµενικότητα και η αξιοπιστία των ερευνητικών 
αποτελεσµάτων µπορεί να ενδυναµωθούν καθώς αποκτούµε µία πιο σφαιρική 
εικόνα της κοινωνικής πραγµατικότητας.  

4.4 Ανάλυση του Ρόλου του Εγκαθιδρυµένου Πλαισίου 
Μάθησης 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που θα µας απασχολήσουν είναι αναλυτικά τα 
εξής: 

• η δηµιουργία πραγµατικών περιστάσεων κατάρτισης µε την εισαγωγή µιας 
αληθινής οµάδας στόχου - αποδέκτη των διδακτικών δραστηριοτήτων - πώς 
καθόρισε τη µαθησιακή διαδικασία;  

• η εµπλοκή σε αυθεντικές καταστάσεις µάθησης τί αντίκτυπο είχε στην 
οργάνωση του διδακτικού υποστηρικτικού πλαισίου;  

• τί επιπτώσεις είχε το αυθεντικό πλαίσιο κατάρτισης στον τεχνολογικό 
εγγραµατισµό των συµµετεχόντων; 

Θα εξετάσουµε τα ερωτήµατα µέσα από αποσπάσµατα των ηµι-
κατευθυνόµενων συνεντεύξεων, απαντήσεις στο ερωτηµατολόγιο ανοιχτού 
τύπου και εθνογραφικές παρατηρήσεις.  



[Α1]25 ∆εν περιµέναµε να κατασκευάσουµε κάτι, να κατασκευάσουµε 
δραστηριότητες για κάποιον. Ήµασταν συνηθισµένοι να επισκεπτόµαστε 
ιστοσελίδες για να δούµε παιδαγωγικές ασκήσεις, και είναι αλήθεια πολύ 
πιο ενδιαφέρον να τις κατασκευάζουµε οι ίδιοι. 

Η ενεργός εµπλοκή των φοιτητών στη µαθησιακή διαδικασία επανέρχεται 
σε όλες τις συνεντεύξεις. Σε αντιπαράθεση µε παραδοσιακά πλαίσια 
κατάρτισης στις εκπαιδευτικές τεχνολογίες, όπου οι φοιτητές παρακολουθούν 
παρουσιάσεις ολοκληρωµένων υλικών και µεθόδων διδασκαλίας χωρίς να 
εµπλακούν µε ενεργό τρόπο, στο συγκεκριµένο πλαίσιο οι φοιτητές παρήγαγαν 
οι ίδιοι διδακτικά πολυµεσικά υλικά, αφοµοιώνοντας παράλληλα µε κριτικό 
µάτι την παρουσίαση ήδη υπαρχόντων υλικών από τους καθηγητές. 

[Β1] (τί άλλαξε για εσάς η ύπαρξη µίας οµάδας στόχου;26) Άλλαξε τα 
δεδοµένα ολοκληρωτικά. Κατασκευάσαµε δραστηριότητες σύµφωνα µε 
αυτούς και τις ανάγκες τους. Το γεγονός ότι ήταν "αληθινοί" µαθητές 
αποτέλεσε ένα πολύ µεγάλο παράγοντα ενθάρρυνσης. 

[Γ1] Νοµίζω ότι είναι πιο δύσκολο να κατασκευάσεις δραστηριότητες για ένα 
αληθινό κοινό γιατί είναι κάτι το συγκεκριµένο (...) Πιστεύω ότι 
δοθήκαµε 100% στη δηµιουργία των ασκήσεων. Όλοι έφτιαξαν 
δραστηριότητες καλύτερης ποιότητας απ’ ότι για ένα υποθετικό κοινό, 
και αυτό επειδή οι ασκήσεις αφορούσαν πραγµατικούς µαθητές. 

Οι "πραγµατικοί µαθητές" θα προσδώσουν στο πλαίσιο κατάρτισης ένα πιο 
απτό χαρακτήρα, κινητοποιώντας τους φοιτητές να ανταποκριθούν στις ανάγκες 
της οµάδας στόχου: 

[∆1] Αισθάνθηκα πιο υπεύθυνη σε σχέση µε το αποτέλεσµα που είχα να 
παράγω. Αυτό µε προβληµάτισε επίσης αναφορικά µε το ενδιαφέρον που 
θα έβρισκαν οι Αυστραλοί στις ασκήσεις. 

[Ε1] Η ύπαρξη πραγµατικών ανθρώπων "στην άλλη άκρη" µας έκανε να 
σκεφτούµε περισσότερο (...) Ναι, µας έκανε να σκεφτούµε πολύ 
βαθύτερα τις παιδαγωγικές συνιστώσες.  

[Γ2] ∆ηµιουργώντας, συνειδητοποιήσαµε ότι υπήρχαν πράγµατα που ίσως να 
ήταν πολύ δύσκολα για τους µαθητές µας.27 Έπρεπε να τροποποιήσουµε, 
να έτσι ώστε να µπορέσουν να καταλάβουν. 

                                                      
25 Το κάθε γράµµα αναφέρεται στον ίδιο φοιτητή και οι αριθµοί δηλώνουν τον 

αριθµό των αποσπασµάτων του ιδίου. 
26 Ερώτηση του ερευνητή. 
27 "Οι µαθητές µας": ο προσδιορισµός είναι χαρακτηριστικός της συναισθηµατικής 

εµπλοκής στην παραγωγή των δραστηριοτήτων, παρόλο που η γαλλική και η 



Η ύπαρξη της αυστραλιανής οµάδας στόχου θα παίξει καθοριστικό ρόλο, 
τόσο στην εµπλοκή των φοιτητών στη µαθησιακή διαδικασία, όσο και στον 
όγκο των δραστηριοτήτων που παράχθηκαν. Έτσι, από την αρχική οδηγία να 
κατασκευαστούν ανά δυάδα δύο δραστηριότητες, µία ανοιχτού και µία 
κλειστού τύπου, κάθε δυάδα ξεπέρασε κατά πολύ τον αρχικό στόχο, 
κατασκευάζοντας τουλάχιστον 3, χωρίς αυτό να ζητηθεί, ανεβάζοντας το 
συνολικό αριθµό των δραστηριοτήτων σε 30 (από την αρχική εκτίµηση των 
16). Μία από τις πιο δραστήριες δυάδες εξηγεί τον λόγο: 

[Ζ1] (Πώς έγινε και ήσασταν τόσο παραγωγικοί;) Επειδή ήταν κάτι 
συγκεκριµένο. Ήταν η δυνατότητα για εµάς να κατασκευάσουµε κάτι το 
οποίο µπορούσαµε να βελτιώσουµε. Ο σκοπός δεν ήταν να πούµε αν κάτι 
ήταν σωστό, αλλά να πράξουµε έτσι ώστε να καλυτερεύσουµε κάτι. Από 
την άλλη, είχαµε τη δυνατότητα να κάνουµε ασκήσεις µε θέµα την 
Φρανς-Κοντέ (σσ. η γεωγραφική περιοχή γύρω από τη Μπεζανσόν), ήταν 
λοιπόν ενθαρρυντικό. 

4.4.1 Εγκαθιδρυµένο Πλαίσιο και ∆ιδακτική Υποστήριξη 
Ο απρόσµενος όγκος των δραστηριοτήτων αντανακλά την κινητοποίηση και 

το ενδιαφέρον των φοιτητών, ως απόρροια της εµπλοκής τους σε πραγµατικές 
συνθήκες µάθησης (Brown, Collins & Duguid, 1989). Από την άλλη πλευρά, οι 
αναπροσαρµογές του πλαισίου διδασκαλίας συνέβαλλαν καθοριστικά στη 
διατήρηση του ολοένα αυξανόµενου ενδιαφέροντος των φοιτητών. Το πλαίσιο 
διδακτικής υποστήριξης ήταν αυτό που προσαρµόσαµε στα νέα δεδοµένα, 
προσπαθώντας να απαντήσουµε στην ολοένα αυξανόµενη ζήτηση συµβουλών, 
τόσο στο παιδαγωγικό όσο και στο τεχνικό πλαίσιο. Κατά συνέπεια, µετά τις 4 
πρώτες συναντήσεις οδηγηθήκαµε στην ενίσχυση της διδακτικής υποστήριξης 
για όσους φοιτητές το επιθυµούσαν. Από τις 24 ώρες που είχαµε αρχικά 
υπολογίσει, οι ώρες διδασκαλίας σχεδόν τριπλασιάστηκαν, φτάνοντας τις 65 
ώρες.  

Ποιος ήταν όµως ο ρόλος του ενισχυµένου πλαισίου διδασκαλίας, και σε 
ποιες κυρίως ανάγκες απάντησε; Καθώς η οµάδα ήταν ετερογενής ως προς τις 
γνώσεις χειρισµού υπολογιστών, οι επιπλέον ώρες υποστηρικτικής διδασκαλίας 
είχαν άµεση σχέση µε τον τεχνολογικό εγγραµατισµό, εννοούµενο ως το 
σύνολο των δεξιοτήτων χρήσης των τεχνολογιών (computer literacy). 
Εκµεταλλευόµενοι τη διαθεσιµότητα των καθηγητών, δύο τύποι φοιτητών θα 
παρακολουθήσουν επιπλέον ώρες υποστήριξης  

α) "οι πιο αδύναµοι τεχνολογικά" (παράδειγµα Γ3) και 

                                                                                                                                  
αυστραλιανή οµάδα δεν ήρθαν σε επαφή στη 1η φάση του προγράµµατος που 
περιγράφουµε. 



β) "οι πιο δραστηριοποιηµένοι" και τεχνικά δυνατοί, επενδύοντας επιπλέον 
χρόνο από προσωπικό ενδιαφέρον χωρίς αυτό να τους ζητηθεί (παράδειγµα 
Ζ2).  

[Γ3] Πιστεύω ότι (οι επιπλέον ώρες υποστήριξης) ήταν κάτι πολύ σηµαντικό, 
γιατί στο ξεκίνηµα των µαθηµάτων όλοι είχαµε διαφορετικά επίπεδα 
(στις γνώσεις χειρισµού υπολογιστών). Έτσι, αν έπρεπε να µας 
εκπαιδεύσουν στη χρήση υπολογιστών όλους µαζί υπήρχε το ρίσκο 
µερικοί να τα ήξεραν ήδη (...). Επίσης, µπορεί να τύχει κατά τη διάρκεια 
των µαθηµάτων να µην προσέξει κάποιος, γιατί πιστεύει ότι η 
πληροφορία δεν του χρειάζεται. Εδώ όµως, όταν χρειαζόµασταν κάτι, 
έπρεπε να ρωτήσουµε. 

[Ζ2] Το βρήκα πολύ διασκεδαστικό, δεν είχα "κολλήσει" στον υπολογιστή 
µου τόσο πολύ ποτέ ως τώρα, να ψάχνω τί µπορώ να κάνω µε το 
λογισµικό (κατασκευής ασκήσεων) Hot Potatoes, πώς να κατασκευάζω 
υπερσυνδέσµους, να προσθέτω εικόνες, κλπ. Είχε πλάκα να τραβάµε 
φωτογραφίες, να καταγράφουµε ήχους, να ψάχνουµε υλικό για να το 
χρησιµοποιήσουµε στις ασκήσεις… 

Αυτή η εµπειρικού τύπου κατηγοριοποίηση µας φέρνει µπροστά στο εξής 
παράδοξο: από τις επιπλέον ώρες διδακτικής υποστήριξης, επωφελήθηκαν οι 
δύο διαµετρικά αντίθετες οµάδες αναφορικά µε τον τεχνολογικό εγγραµατισµό. 
Από την µία πλευρά, οι φοιτητές µε τις λιγότερες τεχνικές γνώσεις, 
αποσκοπώντας στην απόκτηση δεξιοτήτων χειρισµού υπολογιστών (άρα 
ωθούµενοι από γνωστικής φύσης αιτίες), και από την άλλη πλευρά οι 
τεχνολογικά δυνατοί φοιτητές, που µε τη θέλησή τους επένδυσαν επιπλέον 
χρόνο (ωθούµενοι κυρίως από συναισθηµατικής φύσης αιτίες, π.χ. "το βρήκα 
πολύ διασκεδαστικό"). Παρόλο που η ενισχυµένη διδακτική υποστήριξη αρχικά 
οργανώθηκε κυρίως για την πρώτη οµάδα µε σκοπό την κάλυψη γνωστικών 
αναγκών, είναι σηµαντικό οτι συναισθηµατικές παράµετροι µάθησης 
καθόρισαν τη δραστηριοποίηση της δεύτερης οµάδας, γεγονός που φανερώνει 
οτι οι συναισθηµατικές διεργασίες µάθησης ήταν εξίσου σηµαντικές µε τις 
γνωστικές (κάτι που συνήθως παραγκωνίζεται στις έρευνες λειτουργιών 
µάθησης). Στο συσχετισµό των γνωστικών και συναισθηµατικών παραµέτρων 
θα αναφερθούµε και υπό το πρίσµα των συλλογικών διεργασιών µάθησης στην 
παρακάτω ενότητα. 

Σύµφυτο µε το ευέλικτο πλαίσιο διδασκαλίας, προσαρµόσιµο τόσο στους 
γενικούς στόχους όσο και σε ειδικές ανάγκες τεχνολογικής υποστήριξης, ήταν, 
πιστεύουµε, το αυτο-καθοριζόµενο (self-directed) πλαίσιο µάθησης. Στους 
µαθητές δε δόθηκαν πολλές οδηγίες και περιορισµοί ως προς το τελικό 
αποτέλεσµα, αφήνοντας τους χώρο για να αναπτύξουν τη δηµιουργικότητά 
τους. Έτσι, ο ρόλος των δύο καθηγητών ήταν περισσότερο συµβουλευτικός 



(reactive tutoring), δίνοντας τη δυνατότητα στους φοιτητές να αναλάβουν 
πρωτοβουλίες ως προς την επιλογή των εργαλείων, τον καθορισµό των 
διδακτικών στόχων, τη σύλληψη και την υλοποίηση των δραστηριοτήτων, κλπ. 
Μπορούµε λοιπόν να υποστηρίξουµε ότι το µοντέλο διδασκαλίας ακολούθησε 
το µη-κατευθυντικό πρότυπο ενεργούς εµψύχωσης του Rogers, αποσκοπώντας 
στο να διευκολύνει τη µάθηση χωρίς να παρεµβαίνει (Rogers, 1961).  

[Β2] (Υπήρχε) µία µεγάλη ελευθερία επιλογών αναφορικά µε τους στόχους. 
Στο επίπεδο της κατασκευής είχαµε µία απόλυτη άνεση. 

[Η1] (Εντόπισα) µεγάλες διαφορές σε σύγκριση µε άλλα µαθήµατα. ∆εν 
είµαστε συνηθισµένοι να δουλεύουµε έτσι (...) ήταν πραγµατικά 
ενδιαφέρον. Ήµασταν πολύ αυτόνοµοι, έχοντας λίγες κατευθύνσεις να 
ακολουθήσουµε. 

Τη δραστηριοποίηση της φαντασίας και της δηµιουργικότητας των φοιτητών 
την εντοπίζουµε και στις ολοκληρωµένες πολυµεσικές δραστηριότητες. Στο 
τέλος του εξαµήνου βρεθήκαµε µπροστά σε µία πολύ µεγάλη ποικιλία 
διδακτικών υλικών. Η παρακάτω κατηγοριοποίηση, παρόλο που δεν είναι 
εξαντλητική, προσφέρει µία εικόνα του εύρους των διδακτικών 
δραστηριοτήτων: 

• θεµατικές ενότητες: ταξίδια, η πόλη µου, τα επαγγέλµατα, οι προτιµήσεις 
µου, πρώτες γνωριµίες, κλπ. 

• τεχνολογικά µέσα: εικόνα (φωτογραφίες τραβηγµένες από τους φοιτητές για 
τις ανάγκες των ασκήσεων, εικόνες από το διαδίκτυο), κείµενο (στίχοι 
τραγουδιών, διαφηµίσεις, µενού εστιατορίου, κλπ), ήχος (σύγχρονα γαλλικά 
συγκροτήµατα, διάλογος στο δρόµο, γλωσσοδέτες), βίντεο (όψεις της πόλης 
τραβηγµένες από τους φοιτητές), σύνδεσµοι. 

• επικοινωνιακή δεξιότητα: παραγωγή ή κατανόηση γραπτού ή προφορικού 
λόγου. 

• γραµµατικό φαινόµενο: η άρνηση και η ερώτηση στα γαλλικά, κλπ. 

• πολιτισµός: διατροφικές συνήθειες στη Γαλλία, εκδροµή µε φίλους, 
καρναβάλι στη Μπεζανσόν, κλπ. 

• πράξεις λόγου: ζητώντας πληροφορίες, οργανώνοντας ένα ταξίδι, 
συµπληρώνοντας ένα έγγραφο, κλπ.  

Τρία είναι τα συµπεράσµατα που πηγάζουν από τον εγκαθιδρυµένο 
χαρακτήρα του πλαισίου κατάρτισης που αναπτύξαµε. Πρώτον, οι Γάλλοι 
φοιτητές, έχοντας επίγνωση των χαρακτηριστικών της αυστραλιανής οµάδας 
στόχου, απέκτησαν µία ξεκάθαρη άποψη αναφορικά µε τους στόχους της 
διδακτικής ενότητας και µε τα υλικά που επρόκειτο να κατασκευάσουν. 



Επιβεβαιώνουµε έτσι την υπόθεση του Warschauer (2000), σύµφωνα µε την 
οποία η ολοκληρωµένη εικόνα του αναµενόµενου αποτελέσµατος ωφελεί στη 
βαθιά κατανόηση του στόχου της δραστηριότητας, έχοντας ως αποτέλεσµα µία 
µεγαλύτερη κινητοποίηση και προσήλωση (engagement). Από την άλλη 
πλευρά, κατασκευάζοντας δραστηριότητες για µια συγκεκριµένη οµάδα-στόχο 
ήταν ωφέλιµο από τη σκοπιά της εγκαθιδρυµένης µάθησης: οι Γάλλοι φοιτητές 
δραστηριοποιήθηκαν ακόµη περισσότερο χάρη στο αυθεντικό και σε 
πραγµατικές συνθήκες περιβάλλον µάθησης.  

∆εύτερον, το εγκαθιδρυµένο πλαίσιο µάθησης είχε επίσης αντίκτυπο και 
στην οργάνωση και παροχή διδακτικής υποστήριξης. Καθώς σκοπός του 
προγράµµατος ήταν η κατασκευή αυθεντικών πολυµεσικών δραστηριοτήτων 
για την οµάδα-στόχου, οι δεξιότητες στη χρήση υπολογιστών των Γάλλων 
φοιτητών, ανοµοιογενείς στο ξεκίνηµα, προκάλεσαν την ανάγκη για 
περισσότερη και πιο εντατική υποστήριξη, τόσο στο τεχνικό όσο και στο 
παιδαγωγικό επίπεδο. Εξίσου ενδιαφέρον ήταν το γεγονός ότι, όσο περισσότερο 
οι φοιτητές εµπλεκόταν στη σύλληψη και κατασκευή ασκήσεων, τόσο 
αυξανόταν το ενδιαφέρον τους, αλλά και η ζήτηση για περισσότερη διδακτική 
υποστήριξη. Σε αυτή την αλληλένδετη σχέση εγκαθιδρυµένου πλαισίου, 
ατοµικής κινητοποίησης και διδακτικής υποστήριξης καταλήγουν και οι Ηewitt, 
Scardamalia & Webb αναφορικά µε το πρόγραµµα WebCSILE (1997).  

Τρίτον, η εµπλοκή και η κινητοποίηση σε εγκαθιδρυµένα πλαίσια µάθησης 
υποστηριζόµενα από υπολογιστή δε µπορεί να θεωρηθεί ανεξάρτητη από τις 
τεχνολογικές δεξιότητες που αναπτύσσουν οι συµµετέχοντες. Κατά τη γνώµη 
µας, υπάρχει µία εγγενής συνάφεια µεταξύ εµπλοκής των φοιτητών σε 
πραγµατικές καταστάσεις µάθησης (που πηγάζει από το εγκαθιδρυµένο 
πλαίσιο), και κινητοποίησης προς την κατεύθυνση της ανάπτυξης των 
δεξιοτήτων τους στη χρήση υπολογιστών (όπως φαίνεται στις απαντήσεις Α1, 
Γ1, Ζ2). Επίσης, µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι στο τέλος οι φοιτητές 
απέκτησαν ένα υψηλό επίπεδο τεχνολογικού εγγραµατισµού, έχοντας την 
αίσθηση ότι η διδακτική ενότητα ήταν ωφέλιµη για την παιδαγωγική τους 
κατάρτιση ως µελλοντικοί καθηγητές ξένων γλωσσών. Συνδέοντας έτσι το ρόλο 
των υπολογιστών µε τo πλαίσιο κατάρτισής τους, θα συµφωνούσαµε µε τον 
Salomon (1992), για τον οποίο η εισαγωγή των υπολογιστών επιτυγχάνει ένα 
σηµαντικό σκοπό: τη µετατροπή της µάθησης από µία διαδικασία αφοµοίωσης 
σε µία διαδικασία ενεργούς οικοδόµησης. Στο ίδιο πάντα εγκαθιδρυµένο 
πλαίσιο µάθησης, θα εξετάσουµε στη συνέχεια τις δυναµικές αλληλεπίδρασης 
που αναπτύχθηκαν µεταξύ συµµετεχόντων. 



4.5 ∆υναµικές Συνεργασίας ∆ιαµεσολαβηµένες από 
Υπολογιστή 

Ανατρέχοντας στην τρέχουσα βιβλιογραφία, διαπιστώνουµε ότι έρευνες µε 
θέµα τις µορφές συνεργασίας µέσω υπολογιστή βρίσκονται ακόµη σε πρώιµο 
στάδιο, και είµαστε ακόµη µακριά από τη δυνατότητα συστηµατοποίησης των 
αποτελεσµάτων και την εξαγωγή γενικεύσιµων συµπερασµάτων. Παρ’ όλα 
αυτά, οι µέχρι τώρα έρευνες συγκλίνουν ότι µπορούµε να κάνουµε λόγο για 
επιµέρους µορφές συνεργασίας, και όχι για "συνεργασία" ως µία καθολική και 
οµοιογενή διαδικασία (Kollias & al. 2004, Lehtinen, 2003, Mangenot & 
Zourou, 2005). Για παράδειγµα, είναι πλέον γνωστή η διάκριση σύµπραξης 
cooperation) και συνεργασίας (collaboration) που προτείνουν οι Roschelle & 
Teasley (1995), Pea (1994 p.285), Dillenbourg & al. (1996), Γιαννούτσου και 
Τρούκη (ίδιος τόµος). Η σύγχυση ίσως προκύπτει από τη χρήση του όρου 
"συνεργασία" για δύο διαφορετικά σηµαινόµενα: 

α) ως µία µεµονωµένη µορφή συλλογικής αλληλεπίδρασης, την πιο αρµονική 
και συµµετρική (collaboration), και 

β) ως υπερώνυµο κάτω από το οποίο συστεγάζονται όλες οι µορφές 
συλλογικής µάθησης (forms of collaboration). Στο παρόν κεφάλαιο σκόπιµα 
χρησιµοποιήσαµε τον όρο "συλλογική µάθηση" ως γενική κατηγορία που 
περιλαµβάνει διάφορες µορφές συλλογικής αλληλεπίδρασης. Ελλείψει 
παγιωµένης ορολογίας, θα χρησιµοποιήσουµε τον όρο "δυναµικές 
συνεργασίας" για να διερευνήσουµε όλους τους τύπους συλλογικής δράσης 
που εντοπίσαµε µεταξύ δυάδων.  

Κατ’επέκταση, είµαστε σκεπτικοί ως προς το εάν ένα ψηφιακό περιβάλλον 
θα έπρεπε να χαρακτηριστεί εκ προοιµίου "συνεργατικό". Κατά τη γνώµη µας, 
οι τεχνολογίες έχουν τη δυνατότητα να διευκολύνουν την αλληλεπίδραση, να 
δηµιουργούν πρόσφορο έδαφος για διαπραγµάτευση και ουσιαστική 
επικοινωνία, να λειτουργούν ως χώροι διαµεσολαβηµένων αντικειµένων και 
αναπαραστάσεων (mediated objects and representations), ακόµη και να 
δηµιουργούν ένα πλαίσιο στο οποίο πιθανώς θα αναπτυχθούν δυναµικές 
συνεργασίας. Αποκαλώντας όµως εκ προοιµίου ένα εργαλείο "συνεργατικό", 
φαίνεται σαν να καθορίζουµε προκαταβολικά το αποτέλεσµα της ανθρώπινης 
αλληλεπίδρασης, χωρίς να εξετάσουµε τις συνθήκες και τις προδιαγραφές της 
διάδρασης που επίκεινται. Ίσως έτσι προκαταβάλλουµε µε έναν τεχνο-κεντρικό 
ντετερµινισµό την κοινωνική αλληλεπίδραση που θα ακολουθήσει. 
Επανερχόµαστε έτσι στην άποψη του Dillenbourg, σύµφωνα µε την οποία η 
συνεργατική µάθηση δεν αποτελεί µία καθορισµένη µέθοδο: οι ειδικές µορφές 
διάδρασης που θα λάβουν χώρα µπορούν ελάχιστα να προβλεφθούν 
(Dillenbourg 1999, σ. 5).  



Ποιες είναι οι δυναµικές συνεργασίας που αναπτύχθηκαν µεταξύ των 
δυάδων, και πώς καθορίστηκαν από τη διαµεσολάβηση ενός ηλεκτρονικού 
περιβάλλοντος; Αποσπάσµατα των συνεντεύξεων και του ερωτηµατολογίου θα 
κατευθύνουν τις απαντήσεις µας. Θα ενδιαφερθούµε αποκλειστικά για τις 
δυναµικές µεταξύ δυάδων, καθώς οι µορφές συνεργασίας µεταξύ µελών των 
δυάδων σχολιάστηκαν σε άλλο πλαίσιο (Mangenot & Zourou 2005). Τα 
ψηφιακά εργαλεία δε θα εξεταστούν αυτοτελώς, αλλά θα µας απασχολήσουν 
στο σηµείο όπου επιδρούν και καθορίζουν την ανθρώπινη επικοινωνία και 
µάθηση. 

Αναφορικά µε την επικοινωνία µέσω του ψηφιακού περιβάλλοντος, η πρώτη 
διαπίστωση θα µας εκπλήξει: κατά τη διάρκεια του εξαµήνου δεν υπήρχαν 
παρά µόνο 4 δοµηµένες ερωταποκρίσεις (threads) στο κοινό forum. 
Αναζητώντας τα αίτια της απουσίας ηλεκτρονικής αλληλεπίδρασης, βρίσκουµε 
µία πρώτη εξήγηση στις ιδιαιτερότητες του πλαισίου µεικτής µάθησης: χωρίς 
να αποτελεί περιβάλλον πλήρους εξ’ αποστάσεως εκπαίδευσης, οι 
συµµετέχοντες φοιτούσαν κανονικά στο πανεπιστήµιο, πράγµα που τους 
επέτρεπε να συναντιόνται και κατά το µάθηµα και εκτός αυτού, καθιστώντας 
κατά συνέπεια την ηλεκτρονική επικοινωνία περιττή. Θα λάβουµε όµως µία πιο 
πλήρη εικόνα αντιπαραθέτοντας αποσπάσµατα συνεντεύξεων:  

[Β3] ∆εν θα έλεγα ότι υπήρχε συνεργασία (µεταξύ των δυάδων) ... ο καθένας 
οργανωνόταν όπως πίστευε, η κάθε δυάδα δούλευε για τον εαυτό της. 

[Ε2] Παρόλο που υπήρχε η θέληση από την πλευρά των καθηγητών να 
συνεργαστούµε εξ’ αποστάσεως, κάτι τέτοιο δεν έγινε (...). Η κάθε δυάδα 
εργαζόταν στη γωνιά της και η συνεργασία ήταν πολύ σπάνια (Πώς 
εξηγείτε αυτό το φαινόµενο;) είτε δεν είχαµε ανάγκη να συνεργαστούµε, 
είτε το θεωρούσαµε περιττό....  

Εκτός από µία δυάδα, όλες οι άλλες θα συµφωνήσουν ότι υπήρχε ελάχιστη 
διάδραση, τόσο µέσω του ψηφιακού περιβάλλοντος όσο και κατά τις 
εβδοµαδιαίες συναντήσεις. Αποδεικνύεται, κατά συνέπεια, ότι οι σύντοµες 
συζητήσεις µεταξύ όλης της οµάδας και των καθηγητών µε θέµα την εξέλιξη 
των εργασιών κάθε τρεις εβδοµάδες κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, δεν 
απέφερε τα αναµενόµενα αποτελέσµατα. Με βάση τα παραπάνω στοιχεία, θα 
πρέπει να υποθέσουµε ότι δεν υπήρξε συλλογική αλληλεπίδραση; 

Ας προχωρήσουµε λίγο βαθύτερα. Όπως προαναφέραµε, στο ηλεκτρονικό 
περιβάλλον κάθε δυάδα είχε στη διάθεσή της µία αίθουσα όπου αποθήκευε 
τµήµατα εργασιών προς επεξεργασία, ολοκληρωµένες δραστηριότητες, ιδέες, 
αρχεία, συνδέσµους, κλπ. Το υλικό κάθε αίθουσας διαµορφωνόταν ανάλογα µε 
την εξέλιξη της εργασίας κάθε δυάδας, και η πρόσβαση στις αίθουσες ήταν 
ελεύθερη σε όλους, άρα ο καθένας είχε πρόσβαση σε κάθε αίθουσα. Σε 



συνάρτηση µε την ελεύθερη προσβασιµότητα, µε ποιόν τρόπο το ψηφιακό 
περιβάλλον καθόρισε τις δυναµικές συλλογικής µάθησης;  

[Γ4] Αν δεν είχαµε δει τι κατασκεύαζαν οι άλλοι, ίσως να µην είχαµε φτάσει 
σε τέτοιο επίπεδο. Βλέποντας ότι έχουν ήδη κάνει 4-5 δραστηριότητες 
µας ενέπνεε. Θέλαµε να κάνουµε το ίδιο καλά, αν όχι καλύτερα από 
αυτούς. Αυτό µας βοήθησε πολύ να βελτιώσουµε τη δουλειά µας. 

[∆2] Έβλεπα τις κατασκευές των άλλων ως παραδείγµατα δραστηριοτήτων 
που µπορούσαµε και εµείς να πραγµατοποιήσουµε. Αυτό µε ωφέλησε και 
τεχνικά, να δω τί είναι δυνατόν να πραγµατοποιηθεί µέσω της 
πληροφορικής. 

Στο σηµείο αυτό µπορούµε να κάνουµε λόγο για µία ιδιότυπη µορφή 
συνεργασίας διαµεσολαβηµένης από υπολογιστή, διευκολυµένη από τις 
τεχνολογικές δυνατότητες του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος.28 Θα µπορούσαµε 
να µιλήσουµε για "συναγωνισµό" διαµεσολαβηµένο από ψηφιακά εργαλεία, 
που µάλιστα δεν αποτέλεσε προϊόν λεκτικής αλληλεπίδρασης, προφορικής (εκ 
του σύνεγγυς), ή γραπτής (εξ’ αποστάσεως).  

[Η2] Στην πραγµατικότητα ήταν µια µικρή πρόκληση, άραγε (οι άλλες δυάδες) 
προχωρούν πιο γρήγορα από εµάς; Τι έχουν κατασκευάσει; Όταν έβλεπα 
πόσο είχαν προχωρήσει, έλεγα στον εαυτό µου "είναι καιρός να 
στρωθούµε στη δουλειά". 

[Ζ3] Πίστευα ότι είχαµε δουλέψει πολύ, και ότι είχαµε επενδύσει πολύ καιρό 
για αυτό, αλλά την Τετάρτη29, αναλογικά µε αυτά που κατασκεύασαν οι 
άλλοι, είπα στον εαυτό µου ότι θα µπορούσαµε να είχαµε δουλέψει τρεις 
φορές παραπάνω. 

Βρισκόµαστε κατά συνέπεια µπροστά σε µία διαλογική σχέση δύο 
συµπληρωµατικών ζευγών εννοιών, του ατοµικού/συλλογικού και του 
γνωστικού/κοινωνικό-συναισθηµατικού, µε επιδράσεις στο πλέγµα των 
κοινωνικά δοµούµενων γνώσεων. Ξεκινώντας από το γνωστικό πλαίσιο, σε 
συλλογικό επίπεδο η παραγωγή των δραστηριοτήτων της δυάδας επηρεάστηκε 
από τις πολυµεσικές εφαρµογές των άλλων δυάδων ("βλέποντας τη δουλειά τους 
βοήθησε πολύ ώστε να βελτιώσουµε τη δική µας"), και σε ατοµικό επίπεδο η 
ποιότητα εργασίας των άλλων δυάδων έκανε τους φοιτητές να αποκτήσουν 
επίγνωση των γνωστικών τους δραστηριοτήτων, συγκρινόµενες µε αυτές των 
συναδέλφων τους ("αυτό µε ωφέλησε να δω τί είναι δυνατόν να πραγµατοποιηθεί 

                                                      
28 "Affordances" στην αγγλική και γαλλική ορολογία, εννοούµενες ως οι "εν δυνάµει 

ικανότητες ενός αντικειµένου να διευκολύνει την σταθερή πρόθεση ενός χρήστη" (Ryder & 
Wilson, 1996). 

29 Ηµέρα της τελικής παρουσίασης των εργασιών στην τάξη µε βιντεοπροβολέα. 



τεχνικά"). Αυτή η µεταγνωστική λειτουργία ("έκδηλη µεταγνωστική γνώση", 
κατά τον Siegler (2002)) είχε ως αποτέλεσµα τη συνειδητή κριτική στάση 
απέναντι στη δική τους µαθησιακή διαδικασία, και την επανεξέταση των 
γνώσεων και των ικανοτήτων τους υπό έναν νέο πρίσµα, συλλογικής φύσης και 
διαµεσολαβηµένο από υπολογιστή. 

Συνεχίζοντας στο κοινωνικο-συναισθηµατικό πλαίσιο, σε συλλογικό επίπεδο 
εντοπίσαµε µία τάση για συναγωνισµό και υπεροχή µεταξύ δυάδων ("µας 
ενέπνεε το να βλέπουµε την πρόοδό τους"), το οποίο σε ορισµένες περιπτώσεις 
οδήγησε σε µία ελαφρά απογοήτευση ("θα µπορούσαµε να είχαµε δουλέψει 
περισσότερο"). Καθώς ο συναγωνισµός εντοπίζεται πρώτα σε ατοµικό επίπεδο, 
και στη συνέχεια αντικατοπτρίζεται σε ένα συλλογικό σχήµα, ο 
"συναγωνισµός" θα λέγαµε ότι προέρχεται από το ατοµικό και µεταβαίνει προς 
το συλλογικό, κάνοντας δυσδιάκριτα τα όρια ανάµεσά στα δύο επίπεδα. 

 
Σχήµα  4.3 ∆ιαµεσολαβηµένες από Υπολογιστή ∆ιαδικασίες Συλλογικής Μάθησης 

 Συµπεραίνοντας, επανερχόµαστε σε µία βασική αρχή σχεδιασµού ενός 
ψηφιακού περιβάλλοντος συλλογικής µάθησης, τη διευκόλυνση της 
οικοδόµησης γνώσης ως συλλογικής διαδικασίας, και ακόµη περισσότερο του 
διαµοιρασµού της συλλογικά συγκροτούµενης γνώσης µεταξύ των µελών της 
οµάδας (Lehtinen et al. 1998). Όσον αφορά το ρόλο του ψηφιακού 
περιβάλλοντος σε αυτό το πολυεπίπεδο σχήµα συλλογικών αλληλεπιδράσεων, 
πιστεύουµε ότι οι τεχνικές δυνατότητες του περιβάλλοντος αυτού διευκόλυναν 
την κατασκευή ενός πλέγµατος διαµοιρασµένων σηµασιών (shared meanings), 
χωρίς όµως να ισχυριζόµαστε ότι υπήρχε εξοµοίωση του ατοµικού µε το 



συλλογικό. Όπως τονίζει ο Salomon (1992), η συµµετοχή σε µία οµάδα δε 
σηµαίνει ότι και οι ατοµικές αναπαραστάσεις ταυτίζονται µε τις συλλογικές.  

Σύνοψη 
Τα δεδοµένα που αναλύσαµε στο παρόν κεφάλαιο θα µπορούσαν να µελετηθούν και 

κάτω από άλλες ερευνητικές σκοπιές, όπως για παράδειγµα: 

• της ανάπτυξης µεικτών και εξ’ αποστάσεως ηλεκτρονικών περιβαλλόντων µάθησης, 
στη γενικότερη προβληµατική του σχεδιασµού, οργάνωσης και διαχείρισης εξ 
αποστάσεως εργαλείων30 

• της κατάρτισης καθηγητών γλωσσών αναφορικά µε τις νέες δεξιότητες που 
καλούνται να αναλάβουν σε συνάρτηση µε τις εκπαιδευτικές τεχνολογίες 

• των αλλαγών στα εκπαιδευτικά προγράµµατα σπουδών (curricula) στα πλαίσια της 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης 

• από ψυχολογική σκοπιά, της θεωρίας των εσωτερικών κινήτρων και του ρόλου των 
ηλεκτρονικών εργαλείων στη δραστηριοποίηση των µαθητών 

• της αυτόνοµης µάθησης, και του ρόλου του δασκάλου σε αυτήν 

• των δεξιοτήτων των καθηγητών σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον (online tutoring) 

Οι παραπάνω οπτικές δεν είναι διαµετρικά αντίθετες, σε ορισµένες περιπτώσεις 
είναι πράγµατι συµπληρωµατικές. Για τους σκοπούς αυτού του κεφαλαίου επιλέξαµε να 
εξετάσουµε τα δεδοµένα µόνο υπό δύο πρίσµατα: της εγκαθιδρυµένης και της 
κοινωνικά διαµοιρασµένης µάθησης. Αναφορικά µε το εγκαθιδρυµένο και κοινωνικά 
διαµοιρασµένο πλαίσιο κατάρτισης, σταθήκαµε σε ποικίλες εκφάνσεις της κοινωνικής 
αυτής πραγµατικότητας µε ερµηνευτική διάθεση. Συµπερασµατικά, η µικροανάλυση 
που εφαρµόσαµε µας οδήγησε στα εξής πορίσµατα: 

Πρώτον, επιβεβαιώσαµε, όπως ήταν αναµενόµενο, το όφελος της αυθεντικής και 
ενεργούς εµπλοκής των φοιτητών σε πραγµατικές συνθήκες µάθησης. Οι εκτελούµενες 
δραστηριότητες και ο σχεδιασµός του διδακτικού πλαισίου υπήρξαν αναµφισβήτητα 
καθοριστικοί παράγοντες για την υλοποίηση του εγκαθιδρυµένου πλαισίου µάθησης. 
∆εύτερον, λιγότερο αναµενόµενα ήταν τα αποτελέσµατα αναφορικά µε το ρόλο του 
διαµεσολαβηµένου από υπολογιστή κοινωνικά διαµοιρασµένου πλαισίου: το 
ηλεκτρονικό περιβάλλον επικοινωνίας είχε επίδραση σε ατοµικό και συλλογικό 
επίπεδο, τόσο στο γνωστικό όσο και στο κοινωνικο-συναισθηµατικό πλαίσιο, και 
µάλιστα σε µία αλληλεπιδραστική µη-λεκτική σχέση. Παράλληλα, επιβεβαιώνεται ο 
ρόλος που αποδίδεται στα εργαλεία ως µηχανισµοί οργάνωσης διαµοιρασµένων πηγών 
νόησης, σύµφωνα µε το µοντέλο της κοινωνικά διαµοιρασµένης γνώσης (Σχήµα  4.1).  

                                                      
30 Βλέπε µεταξύ άλλων: Ελληνικό ∆ίκτυο Ανοικτής και Εξ Αποστάσεως 

εκπαίδευσης (Ε.∆.Α.Ε) http://www.opennet.gr/main.php 



Τρίτον, κοινωνικο-συναισθηµατικές διεργασίες µάθησης καθόρισαν τόσο τη 
δραστηριοποίηση των φοιτητών στην παραγωγή δραστηριοτήτων, όσο και τις 
δυναµικές συνεργασίας που αναπτύχθηκαν µέσω υπολογιστή, καθιστώντας τις εξίσου 
σηµαντικές µε τις γνωστικές διεργασίες. Καθώς υπερτερούν οι έρευνες µε θέµα το 
γνωστικό πλαίσιο, οι κοινωνικο-συναισθηµατικές παράµετροι συλλογικής 
διαµεσολαβηµένης γνώσης πιστεύουµε ότι αξίζουν περισσότερο την προσοχή της 
ερευνητικής κοινότητας. Tέταρτον, αναφορικά µε τις µεθοδολογικές επιλογές, 
στρεφόµαστε συνήθως σε απτές αποδείξεις εξωτερίκευσης νοητικών διεργασιών (όπως 
η προφορική ή γραπτή σύγχρονη ή ασύγχρονη επικοινωνία και διαπραγµάτευση) κατά 
τη διερεύνηση πρακτικών συλλογικής και διαµεσολαβηµένης από υπολογιστή µάθησης. 
Κάτι τέτοιο είναι χρήσιµο, κυρίως σε περιπτώσεις µελέτης δυο ατόµων 
συνεργαζόµενων ταυτόχρονα για την επίλυση ενός κοινού προβλήµατος (π.χ. Joint 
Problem Space των Roschelle & Teasley, 1995). Αντίθετα, όπως είδαµε παραπάνω, οι 
ατοµικές και συλλογικές νοητικές διεργασίες που µεσολαβούνται από υπολογιστή δεν 
αποτελούν πάντα αντικείµενο εξωτερίκευσης ή λεκτικής διαπραγµάτευσης. Οι αφανείς 
προεκτάσεις είναι δυσκολότερο να διερευνηθούν: κατά τη γνώµη µας ο συνδυασµός 
συµπληρωµατικών τεχνικών συλλογής δεδοµένων και η έµφαση σε ερµηνευτικού 
τύπου προσεγγίσεις, θα αποτελούσαν µια µεθοδολογική λύση.  

Ερωτήµατα και Θέµατα για Σσυζήτηση 
1. Θεωρείτε ότι το µοντέλο της εγκατεστηµένης µάθησης εστιάζει την προσοχή του 

στο δάσκαλο, στο µαθητή ή στη µαθησιακή διαδικασία; 
2. Η έµφαση στον καθορισµό ανθρώπινης δραστηριότητας από το πλαίσιο µέσα στο 

οποίο αυτή διεξάγεται δεν είναι καινούρια. Παρατηρείτε την ίδια προβληµατική και 
σε άλλα ερευνητικά πεδία (π.χ. φιλοσοφία);  

3. Γνωρίζετε άλλες µορφές συλλογικής αλληλεπίδρασης µέσω υπολογιστή εκτός από 
τη συνεργασία; 

4. Η µεσολάβηση των υπολογιστών καθορίζει και τη φύση των αλληλεπιδράσεων; 
Συµφωνείτε, για παράδειγµα, ότι οι διενέξεις µπορεί να πάρουν ηπιότερο χαρακτήρα 
όταν διαµεσολαβούνται από υπολογιστή, άπ’ ότι αν γινόταν πρόσωπο-µε-πρόσωπο, 
ή το αντίθετο;  

5. Βλέπετε µειονεκτήµατα στον καθορισµό µίας µαθησιακής δραστηριότητας από το 
συγκεκριµένο πλαίσιο από το οποίο πηγάζει;  

6. Οι µελέτες µε θέµα τις συλλογικές διεργασίες µάθησης προϋπήρχαν πολύ πριν των 
αντίστοιχων διαµεσολαβηµένων από υπολογιστή. Μπορούµε να µιλήσουµε για την 
εισαγωγή ενός επιπλέον εργαλείου στις προυπάρχουσες έρευνες, ή για ένα 
διαφορετικό µοντέλο µελέτης των συλλογικών διεργασιών; 


