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«Η πρώτη και βασική αλλαγή στη 
διδασκαλία των Φυσικών Επιστηµών 
που περισσότερο από κάθε άλλη θα 
βελτιώσει την ικανότητα των µαθητών 
να µιλούν µε όρους Φυσικών Επιστη-
µών είναι να τους δίνεται η δυνατότη-
τα στην πράξη να µιλήσουν και να συ-
ζητήσουν γι' αυτές» 

(Lemke 1990) 
Στην εκπαίδευση στις Φυσικές Ε-

πιστήµες, αλλά και στο ευρύτερο 
πλαίσιο της ερευνητικής και 
θεωρητικής εργογραφίας που αφορά 
την εκπαιδευτική διαδικασία, οι 
τρέχουσες συζητήσεις είναι επηρεα-
σµένες σε ένα πολύ µεγάλο βαθµό α-
πό θεωρήσεις για τη γνωστική και 
µαθησιακή διαδικασία, οι οποίες πε-
ριγράφονται µε µια ποικιλία όρων, ό-
πως κοινωνική γνωστική διαδικασία 
(social cognition) (Resnick 1991, Sa-
lomon & Perkins 1998), κοινωνική ε-
ποικοδοµητική άποψη για τη µάθηση 
(Driver, Asoko, Leach, Mortimer & 
Scott 1994), εγκατεστηµένη στο 
πλαίσιο µάθηση (situated cognition) 
(Lave & Wenger 1991), µαθητεία (ap-
prenticeship), καθοδηγούµενη συµ-
µετοχή (guided participation) και κα-
θοδηγούµενη οικειοποίηση (partici-
patory appropriation) (Rogoff 1990), 
κατανεµηµένη γνωστική διαδικασία 
(distributed cognition) (Salomon 
1993), πράξη διαµεσολάβησης (me-
diated action) (Vygotsky 1978, 
Wertch, Del Rio & Alvarez 1995) και 
διαλογικές δραστηριότητες (discursive 
activities) (Harre & Gillet 1994). Οι 
τάσεις έχουν αναπτυχθεί στα πλαίσια 
διαφορετικών επιστηµονικών πεδίων, 
όπως η Ανθρωπολογία, η 
Κοινωνιολογία, η Ψυχολογία και η εκ-
παίδευση. Εκείνο όµως που είναι βα-
σικό και αξιοσηµείωτο σε κάθε περί-
πτωση, είναι ότι αυτές οι προσεγγί-
σεις, βασισµένες λιγότερο ή περισ-
σότερο σ' ένα κοινωνικό εποικοδοµη-
τικό και κοινωνικοπολιτισµικό προσα-
νατολισµό, τονίζουν µε έµφαση τον 
καθοριστικό ρόλο της γλώσσας, της 
επίλυσης προβληµάτων και της συ-
νεργασίας στη µαθησιακή διαδικασία. 
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Τις δυο τελευταίες δεκαετίες, έ-
χει παρατηρηθεί µια µετακίνηση 
από θέσεις που υιοθετούσαν πως 
η µάθηση είναι µια καθαρά ατοµική 
διαδικασία προς θέσεις που 
υποστηρίζουν πως η µάθηση 
εµπεριέχει κοινωνικές και 
πολιτισµικές διεργασίες (Wertsch 
1991, Cobern & Aikenhead 1998). 
Οι υποστηριχτές αυτών των 

απόψεων, όταν αναφέρονται στη 
φύση των Φ.Ε. αλλά και τη 
διδασκαλίας τους, ενώ δεν 
παραβλέπουν τη σηµαντική θέση 
του πειράµατος, µας καλούν να τις 
αντιµετωπίσουµε επιπρόσθετα ως 
πεδίο: 

• προσπάθειας δηµιουργίας 
νοήµατος στα πλαίσια µιας κοινό-
τητας (Lemke 1990) 

• συνεργατικής επίλυσης προ-
βληµάτων (Roth 1995) 

• πολιτισµικής πρακτικής 
(Latour & Woulgar 1979, Roth 
1995) 

• επιχειρηµατολογίας (Boulter 
& Gilbert 1995) 

• χρήσης µεταφορών και 
αναλογιών (Giere 1988). 

• εξερεύνησης   (Ogborn   et   
al 1996). 

• σηµειωτικής   (Halliday   
1978, Lemke 1990, Wells 1999) ή 
και πολυσηµειωτικής  διαδικασίας 
(Kress,  Jewitt,  Ogborn,  
Tsatsarelis 2001) 
Όλες οι παραπάνω προοπτικές 

έχουν ένα κοινό παρανοµαστή. 
Προϋποθέτουν επικοινωνία και 
συνεργασία. 
Με βάση τα παραπάνω στις µέ-

ρες µας υποστηρίζεται πως η 
συζήτηση, ο διάλογος και η 
συνεργασία θα πρέπει να είναι 
στην καρδιά της εκπαίδευσης των 
Φυσικών Επιστηµών (Kuhn D. 
1993, Newton P., Driver R. & 
Osborne J. 1999, Boulter & Gilbert 
I995, Κόκκοτας 2002, Σταυ-ρίδου 
2000). 
Επίσης, έρευνες που 

κατευθύνονται από µια 
κοινωνιογλωσσολογική προοπτική, 
δείχνουν πως ο ρόλος της 
γλωσσικής επικοινωνίας είναι 
καθοριστικός στην επίτευξη µάθη-
σης, αφού µέσω της γλώσσας οι 
µαθητές εισάγονται και έρχονται σε  
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επαφή µε τα πολιτισµικά εργαλεία της 
ευρύτερης κοινότητας (Vygotsky 1978, Lemke 
1990, Wertsch 1991). Ο Lemke (1990) 
αναφέρει πως η εισαγωγή σε ακαδηµαϊκά 
αντικείµενα είναι στην ουσία εισαγωγή σε µια 
εξειδικευµένη χρήση της γλώσσας. Με βάση 
µια τέτοια άποψη, τα παιδιά µαθαίνουν 
Φυσικές Επιστήµες δρώντας, επικοινωνώντας 
και ανταλλάσσοντας απόψεις µε τα υπόλοιπα 
µέλη της κοινότητας. Ενώ ο Sutton (1992) 
θέλοντας να τονίσει τη σηµασία της ενεργού 
συµµετοχής των µαθητών σε συζητήσεις και 
διάλογους σε ένα συνεργατικό µαθησιακό 
περιβάλλον αναφέρει χαρακτηριστικά: 

«Εάν οι µαθητές δε συζητήσουν οι ίδιοι 
Φυσικές Επιστήµες, δε θα µάθουν ποτέ 
Φυσικές Επιστήµες...το πείραµα αποτελεί 
αναπόσπαστο στοιχείο των Φυσικών 
Επιστηµών, το ίδιο όµως απαραίτητο είναι το 
γράψιµο και η συζήτηση». 
Η µετατόπιση των ατοµικών προς 

κοινωνικοεποι-κοδοµητικές και 
κοινωνικοπολιτισµικές προοπτικές είναι 
αποτέλεσµα θέσεων και υποθέσεων 
φιλοσόφων, ε-πιοτηµολόγων, κοινωνιολόγων, 
σηµειωτικών κ.λπ. Έτσι για παράδειγµα η 
πρόταση του Wittgenstein που αναφέρει 
χαρακτηριστικά: «Τα όρια της γλώσσας 
...υποδηλώνουν τα όρια του κόσµου µου» 
αποδίδει εξαιρετική ισχύ στη γλώσσα και τις 
δυνατότητες αλληλεπίδρασης και διαλόγου που 
εµπλέκονται οι άνθρωποι. Ενώ και ο Τολστόι 
από πολύ πιο παλιά προειδοποιεί: «Η µεταβί-
βαση σηµασιών µε τη βοήθεια άλλων λέξεων 
µηχανικά από ένα µυαλό στο άλλο είναι 
αδύνατη» (Vygotsky 1993). 
Με αυτή την προοπτική η αλληλεπίδραση 

ανάγεται ως κεντρικό, θεµελιώδες και 
απαραίτητο στοιχείο της µαθησιακής 
διαδικασίας και όχι απλά ως συµπληρωµατικό 
και επικουρικό. Το ευρύτερο µαθησιακό περι-
βάλλον που βοηθά στο µέγιστο βαθµό προς 
αυτή την κατεύθυνση είναι το συνεργατικό, που 
όµως στα πλαίσια του οι µαθητές θα πρέπει 
κάποιες φορές να λειτουργούν ατοµικά και 
ανταγωνιστικά, αφού, όπως υποστηρίζεται, το 
σχολείο δεν πρέπει να είναι ίδιο µε τη ζωή αλλά 
η ίδια η ζωή. 

 
Το θεωρητικό πλαίσιο της κοινωνικής 

προέλευσης της γνώσης 
 
Η µάθηση είναι ατοµική υπόθεση του 

καθενός αλλά δεν πραγµατοποιείται στην 

αποµόνωση. Η εκπαίδευση ποτέ δεν 
πραγµατοποιείται µέσα σε κοινωνικό ή πολιτι-
σµικό κενό (Mercer 1998). Η καθοδήγηση 
από άλλους, η συµµετοχή και η συνεργασία 
επηρεάζει την κατανόηση του ατόµου και την 
ικανότητα του να επιλύει προβλήµατα. 
Αναφέρεται πως η παραδοχή για την 

κοινωνική προέλευση της γνώσης έχει ως 
πηγή έµπνευσης το έργο των Dewey, Piaget 
και Vygotsky. Αυτοί, παρά τις σηµαντικές 
διαφοροποιήσεις των προσεγγίσεων τους, 
δίνουν έµφαση στη συνεργατική µάθηση ως 
παράγοντα ενίσχυσης της εποικοδόµησης 
της γνώσης, γιατί γι' αυτους το σύνολο της 
µάθησης λαµβάνει χώρα σε ένα  κοινωνικό 
πλαίσιο. Ακόµα και η ατοµική µάθηση είναι , 
γι' αυτούς "κοινωνική" αφού απαιτεί 
συστήµατα συµβόλων, τρόπους σκέψης και 
έρευνας και κίνητρα που εξαρτώνται 
αναπόφευκτα από τη συµµετοχή µέσα σε µια 
ευρύτερη κοινωνική σφαίρα. Ωστόσο, το 
µοντέλο της συνεργατικής µάθησης 
στηρίζεται και σε ιδέες της κοινωνιολογίας της 
γνώσης (Berger & Lukmann 1966), της 
κοινωνικής ψυχολογίας (Mead 1934) της 
ανθρωπολογίας (Geertz 1983), ιστορικών της 
επιστήµης (π.χ. Kuhn 1962), κοινωνιολόγων 
της γνώσης (π.χ. Latour 1987, Knorr-Cetina 
1981) κ.λπ. 
Ο πρώτος που τεκµηρίωσε θεωρητικά και 

εφάρµοσε στην πράξη συνεργατικές 
πρακτικές ήταν ο Dewey, οι θέσεις και οι 
απόψεις του οποίου έστρεψαν την προσοχή 
των παιδαγωγών προς την κοινωνική 
διάσταση της εκπαίδευσης και οδήγησαν στις 
πρώτες προσπάθειες συνεργατικής 
οργάνωσης της τάξης µε συνειδητή επιδίωξη 
τη διερευνητική µάθηση. 
Ένας από τους πρώτους που µίλησαν για 

κοινωνιο-γνωστική µάθηση ήταν ο Vygotsky. 
Ο Vygotsky ανέπτυξε µια κοινωνικο-
πολιτισµική θεωρία (Socio-Cultural Theory of 
Learning) για την κοινωνιογνωστική ανάπτυ-
ξη, που αν και είχε διατυπωθεί από το 1934, 
βρίσκει στις µέρες µας σηµαντική εφαρµογή 
στη διδασκαλία και τη µάθηση. Ο Vygotsky 
υποστήριξε ότι η µάθηση και η γνωστική 
εξέλιξη του ατόµου είναι κοινωνικά 
προσδιορισµένες (Vygotsky 1978). 
Σε µια από τις εργασίες του αναφέρει: 

«...οποιαδήποτε λειτουργία στη γνωστική 
ανάπτυξη του παιδιού εµφανίζεται δυο φορές 
ή σε δυο επίπεδα. Αρχικά εµφανίζεται στο 
κοινωνικό και µετά στο ψυχολογικό 
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επίπεδο....Οι κοινωνικές σχέσεις, οι σχέσεις 
µεταξύ των ανθρώπων, αποτελούν γενετικά τη 
βάση όλων των λειτουργιών υψηλότερου 
επιπέδου και των σχέσεων µεταξύ τους» 
(γενετικός νόµος της πολιτισµικής ανάπτυξης 
του Vygotsky, 1981). 
Ο Von Glassersfeld αναφέρει για τον Piaget 

«Αν κάποιος µελετήσει τις αυθεντικές εργασίες 
του Piaget µε την απαραίτητη προσοχή, θα 
διαπιστώσει ότι σε κάποιο σηµείο σχεδόν σε 
κάθε βιβλίο του, επαναλαµβάνει µε έµφαση 
πως οι καλύτερες συνθήκες/ευκαιρίες προ-
σαρµογής (accommodation) προκύπτουν µέσω 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης» (Von Glasersfeld 
1995). 
Ενώ ο Bruner (1997) θα υποστηρίξει πως 

είναι αδύνατο να κατανοήσουµε τον τρόπο που 
σκέπτεται, συµπεριφέρεται και επικοινωνεί ένα 
ανθρώπινο ον, αν δε λάβουµε υπόψη µας ότι 
αποτελεί θέµα επιβίωσης να προσδώσει νόηµα 
στις πράξεις του, σε αυτό που είναι, σε αυτά 
που του συµβαίνουν και να µοιραστεί το νόηµα 
αυτό µε τους συνανθρώπους του. 
Τις τελευταίες δεκαετίες, διαφοροποιούµενοι 

από τις απόψεις του Chomsky που θεωρεί τη 
γλώσσα ως αυτόµατη, καθοδηγούµενη και 
εξαρτώµενη σε µεγάλο βαθµό από τα γονίδια 
λειτουργία, ερευνητές που µελετούν τις 
λειτουργίες της γλώσσας στο πλαίσιο της κοι-
νωνικής αλληλεπίδρασης γενικά και στο 
µάθηµα των Φυσικών Επιστηµών ειδικότερα 
(π.χ. Halliday 1993, Martin 1993, Lemke 2001, 
Bazerman 1987, Sutton 1992) θεώρησαν τη 
γλώσσα ως πολιτισµικά οικειο-ποιούµενο 
εργαλείο για την παραγωγή κοινωνικών νο-
ηµάτων. Με βάση αυτή την προοπτική, η φύση, 
το είδος και η ποιότητα των διαλόγων, της 
αλληλεπίδρασης και της συνεργασίας που 
λαµβάνουν χώρα στις τάξεις των Φυσικών 
Επιστηµών είναι καθοριστικής σηµασίας 
παράµετροι για τη φύση, το είδος και την 
ποιότητα της µάθησης των µαθητών. 

 
Η συνεργατική µάθηση στη χώρα µας 

Το ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο δέχεται σε 
αρκετό βαθµό την επιρροή των διαφόρων, µη 
µεθοδικών πάντως, µεταρρυθµιστικών 
προσπαθειών (ολοήµερο σχολείο, ∆ΕΠΠΣ 
κ.λπ.). Μια από τις βασικές καινοτοµίες που 
επιχειρήθηκε να εισαχθεί µε την εφαρµογή των 
προηγούµενων Αναλυτικών Προγραµµάτων 
(Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών) που 
αφορούσαν τη διδασκαλία των Φυσικών 
Επιστηµών ήταν και η οργάνωση της τάξης σε 

οµάδες. Συγκεκριµένα στις προδιαγραφές του 
βιβλίου "Φυσικές Επιστήµες" ∆ηµοτικού α-
ναφερόταν : «Η διδακτέα ύλη στα φύλλα 
εργασίας ...να προβλέπουν εποικοδοµητικές 
εκπαιδευτικές δραστηριότητες που 
προωθούν την καθοδηγούµενη ανακάλυψη, 
την εφαρµογή επιστηµονικών διαδικασιών και 
τη συνεργατική µάθηση». 
Παραδοσιακά, η συνοµιλία των µαθητών 

µέσα στην τάξη δεν ενθαρρύνεται. Παρόλο 
που οι ιδέες αυτές µπορεί να έχουν αλλάξει 
σε κάποιο βαθµό τα τελευταία χρόνια, η 
συνοµιλία και η συνεργασία των µαθητών ε-
ξακολουθεί να µην υιοθετείται ως πρακτική 
από πολλούς εκπαιδευτικούς. Σε µια έρευνα 
που πραγµατοποιήσαµε πρόσφατα 
συγκρίναµε της απόψεις Ελλήνων και 
Κυπρίων Εκπαιδευτικών σχετικά µε τη 
συνεργατική µάθηση (Πήλιουρας κ.α. 2002). 
Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί εµφανίζονται 
επιφυλακτικοί και προβληµατισµένοι, εκ-
φράζοντας την ανησυχία τους, που 
εκπορεύεται από την απουσία επαρκούς 
επιµόρφωσης τους, αλλά και του γεγονότος 
της περιορισµένης εφαρµογής της µεθόδου 
στις σχολικές τάξεις. Αντιθέτως, η εµπειρία 
και η αποτελεσµατική επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών της Κύπρου δηµιουργεί την 
αίσθηση της σιγουριάς και της 
αυτοπεποίθησης, στοιχεία σηµαντικά για την 
επιτυχή εφαρµογή συνεργατικών 
προσεγγίσεων στο µάθηµα των Φ.Ε. Οι 
θετικές απόψεις των εκπαιδευτικών της Κύ-
πρου για τη συνεργατική µάθηση 
φανερώνουν πως η εφαρµογή για χρόνια 
καινοτόµων προσεγγίσεων µε την 
ταυτόχρονη υποστήριξη διαρκούς και 
επαρκούς επιµόρφωσης αποτελούν 
σηµαντικούς παράγοντες ξεπεράσµατος 
αντιλήψεων - εµποδίων που χαρακτηρίζουν 
κάθε προσπάθεια εισαγωγής καινοτοµιών σε 
ένα εκπαιδευτικό σύστηµα. Επίσης, γίνεται 
φανερό ότι για να ωριµάσουν αυτές οι 
συνθήκες και στη χώρα µας χρειάζεται οι 
εκπαιδευτικοί µέσα από βιωµατικές εµπειρίες 
να πειστούν πραγµατικά για τα 
πλεονεκτήµατα της συνεργατικής µάθησης 
και τότε µόνο θα είναι έτοιµοι να εφαρµόσουν 
σχετικές διδακτικές στρατηγικές. 
Είναι ολοφάνερο ότι, και στις µέρες µας, 

για τους Έλληνες µαθητές το σχολείο είναι 
ένας χώρος ανταγωνισµού όπου είναι 
ζωτικής σηµασίας να βρίσκεται κανείς µεταξύ 
των καλύτερων στην τάξη και να υπερισχύει 
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σε επιδόσεις των άλλων συµµαθητών του. 
Ερευνητές βασιζόµενοι στη διεθνή εργογραφία 
και έρευνα, υποστηρίζουν (Johnson & Johnson 
1999) ότι εάν δεν κυριαρχούσαν στη σχολική 
πραγµατικότητα αποκλειστικά ανταγωνιστικά 
και ατοµικά περιβάλλοντα µάθησης και η 
συνεργατική µάθηση ήταν µια πιο συνηθισµένη 
σχολική πρακτική, οι µαθητές θα µάθαιναν 
περισσότερα για τις Φυσικές Επιστήµες από 
ότι µαθαίνουν σήµερα, θα είχαν θετικότερη 
στάση απέναντι στο µάθηµα των Φυσικών Ε-
πιστηµών, θα είχαν µια πιο υγιή αντίληψη για 
τις διαµαθητικές σχέσεις και θα αποδέχονταν 
τη διαφορετικότητα των συµµαθητών τους. 
Υποστηρίζουµε πως, εάν ένας δάσκαλος 
επιθυµεί να βελτιώσει τα µαθησιακά απο-
τελέσµατα σε µια τάξη, τότε η εργασία σε 
οµάδες είναι ένα δυναµικό εργαλείο για να 
προσφέρει περισσότερες ευκαιρίες σε όλους 
τους µαθητές του. Για να το επιτύχει αυτό 
βέβαια δεν αρκεί να τοποθετήσει τους µαθητές 
του σε διάταξη οµάδων. Θα πρέπει να είναι 
ενηµερωµένος για τα χαρακτηριστικά και τις 
προϋποθέσεις της συνεργατικής µάθησης, να 
είναι εξοικειωµένος µε τις απαραίτητες 
διδακτικές πρακτικές, αλλά και να ασκήσει τους 
µαθητές του στις απαραίτητες συνεργατικές και 
µετασυνεργατικές δεξιότητες. 
Τα τελευταία χρόνια στη χώρα µας, στο 

χώρο της ∆ιδακτικής των Φυσικών Επιστηµών, 
έχει αναπτυχθεί ένας σηµαντικός αριθµός 
προσπαθειών, ώστε να αλλάξει το πλαίσιο 
µάθησης της διδασκαλίας των Φυσικών 
Επιστηµών (εποικοδοµητική προσέγγιση σε 
ένα συνεργατικό περιβάλλον µάθησης- 
Κόκκοτας 2002, Σταυρί-δου 2000), έτσι ώστε οι 
µαθητές να είναι ενεργοί και συµµέτοχοι στην 
όλη εκπαιδευτική διαδικασία. Μπορούµε να 
κάνουµε ιδιαίτερη αναφορά: 

• στη συγγραφή των βιβλίων του ∆ηµοτικού 
«Φυσικές Επιστήµες» (Κόκκοτα, Ριζάκη, 
Χαβιάρης, Χατζή 2000), 

• στο Πρόγραµµα ΣΕΠΠΕ «Η συνεργατική 
µάθηση στις ΦΕ» (Σταυρίδου 2000), 

• στις πολλές ερευνητικές προσπάθειες στα 
πλαίσια διδακτορικών διατριβών στο 
ερευνητικό πεδίοτης ∆ιδακτικής των Φυσικών 
Επιστηµών που υιοθετούν ως ευρύτερο 
πλαίσιο µάθησης ένα συνεργατικό µαθησιακό 
περιβάλλον. 
 
 
 
 

Η συνεργατική µάθηση στις Φυσικές 
Επιστήµες και τη διδασκαλία τους 

 
Συνεργατικού τύπου προσεγγίσεις άρχισαν 

να εφαρµόζονται στη διδασκαλία των 
Φυσικών Επιστηµών µόλις στα τέλη της 
δεκαετίας του 1970. Η εφαρµογή τους στο 
µάθηµα των Φυσικών Επιστηµών βασίζεται 
σε σύγχρονες θέσεις που εκπορεύονται από 
το χώρο του εποικοδοµητισµού (Duit & 
Treagust 1998), της αντίληψης για την 
εγκατεστηµένη µάθηση (situated learning), 
αλλά και της κοινωνικοπολιτισµικής 
θεώρησης για τη γνώση (Cobern & 
Aikenhead 1998). 
Στις µέρες µας το µοντέλο της 

συνεργατικής µάθησης έχει λάβει τη µορφή 
οργανωµένου παιδαγωγικού κινήµατος που, 
όπως υποστηρίζεται, οδηγεί σε καλύτερα 
µαθησιακά αποτελέσµατα. Μεγάλος αριθµός 
ερευνών καθώς και ερευνών µετα-ανάλυσης 
έχει δείξει ότι συστηµατική χρήση της 
οµαδοσυνεργατικής µάθησης εξασφαλίζει 
υψηλότερες µαθησιακές επιδόσεις, ιδιαίτερα 
σε απαιτητικά µαθήµατα, όπως αυτό των 
Φυσικών Επιστηµών (Lazarovitz και Hertz-
Lazarovitz 1998), ευνοεί την ανάπτυξη της 
σκέψης και της κοινωνικότητας των παιδιών, 
κινητοποιεί και ενεργοποιεί τους µαθητές, 
προάγει την κατανόηση και την εµπέδωση 
της γνώσης, συµβάλλει στην καλύτερη 
παιδαγωγική διαχείριση της ανοµοιογένειας 
του µαθητικού πληθυσµού και ανα.-πτύσσει 
τις γνωστικές και τις µεταγνωστικές δεξιότητες 
των µαθητών (Σταυρίδου 2000). 
Στη συνεργατική µάθηση στο µάθηµα των 

Φυσικών Επιστηµών οι µαθητές εργάζονται 
σε οµάδες των 3-5 ατόµων καθισµένοι γύρω 
από τραπέζια, χρησιµοποιώντας φύλλα 
εργασίας ή εµπλεκόµενοι σε µαθησιακές 
δραστηριότητες σχεδιασµένες από το 
δάσκαλο ή και από τους ίδιους µε την 
καθοδήγηση του δασκάλου. Ο ρόλος του 
διδάσκοντα είναι καθοδηγητικός και δια-
µεσολαβητικός. Οι µαθητές κάθε οµάδας 
συνεργάζονται για να πραγµατοποιήσουν 
δραστηριότητες που εµπλέκουν τους µαθητές 
στην ανταλλαγή απόψεων, µε σκοπό µέσω 
της συζήτησης να διαµορφώσουν κοινή ά-
ποψη, επιχειρήµατα ή συµπεράσµατα. 
Απώτερος σκοπός των συνεργαζόµενων 
µαθητών είναι να προωθήσουν την ατοµική 
τους µάθηση, καθώς επίσης και να 
συµβάλουν στη µάθηση και των υπολοίπων 
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µελών της οµάδας. 
Η εργασία σε οµάδες έχει ξεχωριστή 

σηµασία στο µάθηµα των Φυσικών 
Επιστηµών. Στο επίπεδο της τάξης η λέξη 
"επικοινωνία" σηµαίνει µοιράζοµαι τις ιδέες µου 
µε άλλους. Η οµάδα είναι ο µηχανισµός για 
συνεργατική και συναδελφική µάθηση και 
εξασφαλίζει την εξερεύνηση, την κατανόηση και 
την επίδραση πάνω στις ιδέες των µελών για 
µια συγκεκριµένη έννοια των Φυσικών 
Επιστηµών (Κόκκοτας 2002), βέβαια κάτω από 
προϋποθέσεις. 
Πρώτος και κύριος στόχος της συνεργατικής 

µάθησης στο µάθηµα των Φυσικών Επιστηµών 
είναι να εµπλέξει ενεργά τους µαθητές στη 
µαθησιακή διαδικασία. Οποιοδήποτε 
µαθησιακό έργο κι αν δοθεί στους µαθητές, µια 
ερώτηση, ένα πρόβληµα, ένα πείραµα θα 
πρέπει να ακολουθηθεί από µια συλλογική 
διερευνητική δραστηριότητα. Θα χρειαστεί τα 
µέλη της οµάδας να αλληλεπικοινωνήσουν, να 
µοιραστούν ιδέες, απόψεις, πληροφορίες, να 
επιχειρηµατολογήσουν, να µελετήσουν τα 
δεδοµένα και να πάρουν αποφάσεις ή να 
καταλήξουν σε συµπεράσµατα και τελικά να 
παρουσιάσουν τη δουλειά τους στην ολοµέλεια 
της τάξης. Η όλη µαθησιακή ακολουθία εν τέλει 
οδηγεί σε ενδυνάµωση του ρόλου και της 
αυτονοµίας των µαθητών, αλλά και στη 
δηµιουργία αυθεντικότερων περιβαλλόντων 
µάθησης. Επίσης, η συνεργατική µάθηση στο 
µάθηµα των Φυσικών Επιστηµών εξασφαλίζει 
αυθεντικές συνθήκες εξοικείωσης των µαθητών 
στην επιστηµονική νοοτροπία, δηµιουργεί το 
ιδανικό περιβάλλον για άσκηση των µαθητών 
στις επιστηµονικές διαδικασίες και εξασφαλίζει 
µε φυσικό και αβίαστο τρόπο την ενεργό συµ-
µετοχή και αυτενέργεια τους. 
Ο Kuhn (1962) υποστηρίζει ότι η γνώση των 

Φυσικών Επιστηµών είναι µια κοινωνική 
κατασκευή. Η θέση αυτή, όσον αφορά τη 
µελέτη του φυσικού κόσµου, σηµαίνει την 
επιστηµονική µελέτη του κόσµου ως εγ-
χειρήµατος αδιαχώριστου από την κοινωνική 
οργάνωση των. δραστηριοτήτων των 
επιστηµόνων, όπως υποστηρίζει επίσης στις 
εργασίες του ο Latour (1987) και πολλοί άλλοι 
σύγχρονοι κοινωνιολόγοι και ιστορικοί των 
Φυσικών Επιστηµών (Lynch & Woolgar 1990, 
Shapin & Schaffer 1985). 
Αυτό σηµαίνει πως οι µαθητές θα πρέπει να 

βιώνουν αντίστοιχες εµπειρίες υιοθετώντας 
υπεύθυνη στάση όχι µόνο για τη δική τους 
µάθηση, αλλά και για τη µάθηση των 

συµµαθητών τους. Επιπλέον, συµµετέχοντας 
και εκτιµώντας τέτοιες διαδικασίες, οι µαθητές 
αποκτούν ένα τρόπο αλληλεπίδρασης που 
στηρίζεται στην ανταλλαγή λογικών, 
τεκµηριωµένων επιχειρηµάτων. Πρόσφατες 
έρευνες δείχνουν πως οι µαθητές γενικά 
πιστεύουν ότι η γνώση των Φυσικών 
Επιστηµών είναι "στατική" ή καθιερωµένη, 
παρά "δυναµική" ή προοδευτική και ανοικτή 
σε αναθεώρηση. Αυτό σηµαίνει πως η χρήση 
της συνεργατικής µάθησης στο µάθηµα των 
Φυσικών Επιστηµών µπορεί να εµπεδώνει 
βιωµατικά στους µαθητές τις στάσεις και τις 
αντιλήψεις της σύγχρονης επιστηµολογίας 
των Φυσικών Επιστηµών, σύµφωνα µε τις 
οποίες η επιστηµονική γνώση είναι επινοη-
µένη και κατασκευασµένη µέσα από 
διαδικασίες διαπραγµάτευσης των απόψεων 
των µελών της επιστηµονικής κοινότητας. 

 
Συνεργατική µάθηση και εποικοδόµηση 
Η θέση ότι η γνώση δεν είναι µια ακριβής 

αναπαράσταση της πραγµατικότητας, αλλά 
κοινωνική κατασκευή, έχει τις ρίζες της στο 
φιλοσοφικό έργο του Wittgenstein (1953), 
βρήκε επιστηµολογική στήριξη από τον Kuhn 
(1962) και ψυχολογική από τον Vygotsky 
(1962) και τους σύγχρονους εποικοδοµιστές 
κοινωνιολόγους της γνώσης, που τονίζουν το 
ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στη 
συνεχή διαδικασία οικοδόµησης και 
µετασχηµατισµού της γνώσης. 
Οι σύγχρονες χρήσεις του όρου 

«εποικοδοµώ» στις Φυσικές Επιστήµες έχουν 
επηρεαστεί από δυο συγκεκριµένες πηγές. Η 
πρώτη που αρχικά άσκησε και µεγαλύτερη 
επίδραση είναι η Προσωπική Θεωρία της 
Εποι-κοδόµησης, όπως αναπτύχθηκε από 
τον Kelly τη δεκαετία του 1950. Η δεύτερη 
είναι η Κοινωνική Εποικοδόµηση της Γνώσης, 
όπως σκιαγραφήθηκε από τους Mead, 
Schutz, Berger, Luckman και άλλους. Εστιά-
ζοντας στο υποκείµενο της µάθησης οι 
θεωρίες του προσωπικού κονστρουκτιβισµού 
φαίνεται να παραµελούν ή να αγνοούν τους 
τρόπους µε τους οποίους οι κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις επηρεάζουν τη διαδικασία 
µε την οποία οικοδοµείται η γνώση. Τα 
τελευταία χρόνια δίνεται ολοένα και 
µεγαλύτερη έµφαση στις διαδικασίες 
αλληλεπίδρασης και πώς αυτές 
µετουσιώνονται σε γνώση. Η καθοδήγηση και 
η συµµετοχή από άλλους επηρεάζει την 
κατανόηση του ατόµου και την ικανότητα του 
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να επιλύει προβλήµατα. Σηµαντική είναι η 
συµβολή της Solomon (1993) που αποδέχτηκε 
την άποψη ότι η γνώση κατέχεται από άτοµα, 
αλλά προσπάθησε να ενσωµατώσει στις 
θεωρίες του κονστρουκτιβισµού το ρόλο που 
µπορεί να έχουν κοινωνικοί παράγοντες στην 
τροποποίηση των ιδεών που έχουν αυτά τα 
άτοµα. 
Ο κοινωνικός κονστρουκτιβισµός 

αναδεικνύεται επίσης από κοινωνιολογικές 
θεωρίες, οι οποίες συµφωνούν ότι η γνώση 
είναι µια κοινωνική κατασκευή στο πλαίσιο της 
επιστήµης και των τεχνολογικών µελετών (Roth 
1995). 
Η συνεργατική µάθηση βρίσκεται στην 

καρδιά της εποικοδόµησης. Οι συνεργατικές 
τεχνικές δηµιουργούν ένα εποικοδοµητικό 
περιβάλλον µάθησης, όταν οι µαθητές 
εµπλέκονται ενεργά στη διατύπωση ερωτηµά-
των στη δική τους γλώσσα και στη συλλογική 
διαπραγµάτευση των µαθησιακών 
δραστηριοτήτων, αντί να αρκούνται στην απλή 
αναπαραγωγή του υλικού ή της πληροφορίας 
που παρουσιάστηκε από το δάσκαλο ή 
περιέχεται σε κάποιο βιβλίο. 
Η διαδικασία της µάθησης στο µάθηµα των 

Φυσικών Επιστηµών δεν είναι ένα θέµα απλής 
επέκτασης της γνώσης του νέου ανθρώπου για 
τα φαινόµενα. Απαιτεί κάτι περισσότερο από 
την επιδίωξη αναδόµησης των ιδεών των 
µαθητών µέσω αντιφατικών γεγονότων που 
µπορούν να προκαλέσουν γνωστική 
σύγκρουση. Η διαδικασία της µάθησης 
εµπλέκει νέους ανθρώπους που εισάγονται σε 
ένα διαφορετικό τρόπο θεώρησης και εξήγησης 
του φυσικού κόσµου. Ανθρώπων που εισάγο-
νται σε µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό στις 
πρακτικές της επιστηµονικής κοινότητας µε 
τους συγκεκριµένους σκοπούς και 
µεθοδολογικές προσεγγίσεις. Με βάση αυτή 
την προοπτική, η µαθησιακή διαδικασία 
εµπεριέχει προσωπικές και κοινωνικές 
διεργασίες. Στο κοινωνικό επίπεδο η διεργασία 
περιλαµβάνει την εισαγωγή σε έννοιες, 
σύµβολα και συµβάσεις της επιστηµονικής 
κοινότητας. Η εισαγωγή σ' αυτήν την κοινότητα 
δεν είναι κάτι που τα άτοµα ανακαλύπτουν, 
αλλά εισάγονται σταδιακά αλληλεπιδρώντας µε 
το σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό 
περιβάλλον. 
Οι Linn και Burbules (1993) κάνοντας µια 

σύνοψη των όσων αναφέρουν οι ερευνητές για 
τους µηχανισµούς που συµβάλλουν στην 
αποτελεσµατική µάθηση σε οµάδες 

αναφέρονται στις παρακάτω παραµέτρους: 
(1) στην ποιότητα της συνεργασίας (2) στην 
καταλληλότητα των ιδεών των µελών της 
οµάδας, (3) στην πρόσβαση στη γνώση και 
στον τρόπο που κατανέµεται στα µέλη της 
οµάδας, (4) στη διαπραγµάτευση των νοηµά-
των µεταξύ των µελών της οµάδας, (5) στη 
παρακολούθηση της προόδου, την 
καθοδήγηση και την ανατροφοδότηση που 
παρέχεται από τα µέλη της οµάδας, και (6) 
στον επιµερισµό της εργασίας στα µέλη της 
οµάδας. 

 
Χαρακτηριστικά ενός συνεργατικού 

περιβάλλοντος µάθησης 
Παρότι τα ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν 

την αξία της συνεργατικής µάθησης και παρά 
τις προσπάθειες διάδοσης της στα σχολεία 
από τους υποστηρικτές της, εξακολουθεί να 
παραµένει µια διδακτική στρατηγική που δε 
χρησιµοποιείται συστηµατικά, ενώ και όταν 
χρησιµοποιείται δεν υλοποιείται πάντα µε 
µεγάλη επιτυχία. Το να κάθονται τα παιδιά 
µαζί στο τραπέζι εργασίας δεν συνεπάγεται 
ότι εργάζονται οµαδικά. Παρόλο που µπορεί 
να µιλούν την ώρα που εργάζονται, και 
παρόλο που πιθανόν να µιλούν σχετικά µε τη 
δραστηριότητα που τους έχει ανατεθεί, οι 
διάλογοι που λαµβάνουν χώρα και το 
επίπεδο συνεργασίας δεν είναι πάντα το 
επιθυµητό. 
Μερικοί τύποι µαθητικών οµάδων 

διευκολύνουν τη διαδικασία της µάθησης και 
αυξάνουν την ποιότητα της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας που λαµβάνει χώρα στα πλαίσια 
µιας τάξης. Υπάρχουν όµως και δοµές 
µαθητικών οµάδων που εµποδίζουν τις 
διαδικασίες οικοδόµησης της γνώσης, 
δηµιουργούν δυσαρµονία και δυσαρέσκεια 
και τελικά λειτουργούν ως τροχοπέδη στην 
όλη µαθησιακή διαδικασία. Πα να 
χρησιµοποιεί κανείς αποτελεσµατικά 
µαθητικές συνεργατικές οµάδες θα πρέπει να 
γνωρίζει ποια είναι εκείνα τα χαρακτηριστικά 
που µας δίνουν τη δυνατότητα να τις 

αναγνωρίσουµε ως τέτοιες. 
Τα συνεργατικά περιβάλλοντα µάθησης τα 

διακρίνουν τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά. 
Τα δυο πρώτα αφορούν την αλλαγή ρόλων 
δασκάλων και µαθητών και τη µεταξύ τους 
σχέση. Το τρίτο αφορά τις νέες διδακτικές 
στρατηγικές µάθησης που πρέπει να διαθέτει 
ο διδάσκων, ενώ το τέταρτο έχει να κάνει µε 
την οργάνωση, το κλίµα και τον έλεγχο της 
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σχολικής τάξης. 
 

i) Η από κοινού οικοδόµηση νοηµάτων 
δασκάλων και µαθητών 

Στις παραδοσιακές αίθουσες, το κυρίαρχο 
"παράδειγµα" µάθησης είναι αυτό του 
δασκάλου ως µεταδότη των γνώσεων. Η 
µετάδοση των µηνυµάτων είναι µο-νόδροµη 
από τους δασκάλους προς τους µαθητές. Α-
ντίθετα, στο "παράδειγµα" της συνεργατικής 
µάθησης, η επικοινωνία είναι αµφίδροµη και 
έχουµε µια προσπάθεια για από κοινού 
οικοδόµηση νοηµάτων. Για να µπορεί ο 
δάσκαλος να θέσει µε επιτυχία σε εφαρµογή 
ένα συνεργατικό µαθησιακό περιβάλλον στο 
µάθηµα των Φυσικών Επιστηµών θα πρέπει 
όχι µόνο να κατέχει καλά το γνωστικό 
αντικείµενο, αλλά να διαθέτει κατάλληλες 
δεξιότητες και να µπορεί να εφαρµόσει µε 
επιτυχία νέες σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις. Θα πρέπει επίσης να διαθέτει 
ικανότητες ανάδειξης των ιδεών των µαθητών, 
τρόπους και µεθόδους ώστε να τις αξιοποιεί, 
να χρησιµοποιεί τις προσωπικές εµπειρίες 
τους, τις γλωσσικές τους δεξιότητες, τις 
στρατηγικές τους και το πολιτιστικό υπόβαθρο 
που αυτοί φέρνουν µαζί τους στην τάξη. 
Ας πάρουµε για παράδειγµα ένα µάθηµα 

που αφορά ένα φαινόµενο ή έννοια των 
Φυσικών Επιστηµών που λίγοι µαθητές έχουν 
συγκεκριµένη άποψη γι αυτό. Ας υποθέσουµε 
ότι µερικοί από αυτούς δεν είναι οι λεγόµενοι 
καλύτεροι µαθητές. Τότε δίνεται η δυνατότητα 
σε αυτούς να µοιραστούν τις απόψεις τους µε 
τους άλλους συµµαθητές και να λειτουργήσουν 
ως πηγές πληροφόρησης, κάτι που στο 
παραδοσιακό σχολείο είναι αποκλειστική 
ευθύνη του δασκάλου και του σχολικού 
εγχειριδίου. Επιπλέον, όταν οι µαθητές 
διαπιστώνουν ότι οι εµπειρίες και οι γνώσεις 
τους εκτιµούνται, παρακινούνται να 
συµµετάσχουν στο µάθηµα, να ακούσουν και 
να µάθουν µε νέους πιο ενδιαφέροντες 
τρόπους, όπως επίσης είναι πιο πιθανό να 
συνδέσουν τη δική τους µε τη θεσµοθετηµένη 
γνώση. 

ii) Αποκέντρωση δασκαλικής εξουσίας. 
Ισότιµη ευθύνη δασκάλου και µαθητή 
Στα συνεργατικά περιβάλλοντα µάθησης 

έχουµε αποκέντρωση της εξουσίας του 
δασκάλου µε πολύ συγκεκριµένους τρόπους. 
Στις περισσότερες παραδοσια- 

 

Συνεργατική µαθητική 
οµάδα  

Απλή µαθητική οµάδα  

Ετερογενής οµάδα.  Συνήθως οµοιογενής 
οµάδα.  

Ατοµικοί και οµαδικοί 
στόχοι.  

Ατοµικοί στόχοι.  

Προσεκτικά 
επιλεγµένη σύνθεση 

Τυχαία σύνθεση της οµά-
δας.  

Θετική 
αλληλεξάρτηση. 
Πρόσωπο µε 
πρόσωπο λεκτική 
αλληλεπίδραση.  

Ανυπαρξία αλληλεπίδρα-
σης. Οι µαθητές εργάζο-
νται ατοµικά, ενώ περι-
στασιακά συγκρίνουν τις 
απαντήσεις τους µε τις α-
παντήσεις των άλλων µε-
λών της οµάδας.  

Ατοµική και συλλογική 
ευθύνη. Κάθε 
µαθητής θα πρέπει να 
συνεισφέρει σύµφωνα 
µε τις δυνατότητες 

Κάποια µέλη της οµάδας 
αφήνουν τους άλλους να 
ολοκληρώσουν το έργο 
και µετά αντιγράφουν.  

0 δάσκαλος 
εποπτεύει την 
εργασία των οµάδων. 

0 δάσκαλος δεν εποπτεύ-
ει την εργασία. Εργάζεται 
µε ένα µαθητή ή µια οµά-
δα ή κάνει κάτι άλλο µέσα 
στην τάξη.  

Η ανατροφοδότηση 
και η συζήτηση για τις 
διαδικασίες που 
ακολουθήθηκαν είναι 
απαραίτητες.  

Καθόλου συζήτηση για το 
πώς εργάστηκαν οι οµά-
δες. Μόνο σχόλια όπως 
«καλή δουλειά», «την 
επόµενη φορά να 
προσπαθήσετε να 
εργαστείτε πιο αθόρυβα». 

Αποκέντρωση 
εξουσίας.  

Υπαρξη αρχηγού (συγκε-
κριµένοι ρόλοι των µελών 
της οµάδας).  

Πίνακας 1: 
Χαρακτηριστικά της απλής και της 

συνεργατική οµάδας (Κόκκοτας 2002) 
κές τάξεις, ο δάσκαλος είναι ο κύριος, αν 

όχι ο αποκλειστικά υπεύθυνος για τον 
καθορισµό των στόχων, τον σχεδιασµό των 
µαθησιακών δραστηριοτήτων και την 
αξιολόγηση της όλης διδακτικής και 
µαθησιακής διαδικασίας. 
Οι δάσκαλοι που εφαρµόζουν τη 

συνεργατική µάθηση, ενθαρρύνουν τους 
µαθητές τους θέτοντας από κοινού µε τους 
µαθητές τους στόχους συµβατούς µε το 
πλαίσιο στο οποίο λαµβάνει χώρα η µάθηση, 
προτείνοντας ποικιλία δραστηριοτήτων που 
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συνδέονται µε την καθηµερινή ζωή και 
εναλλακτικών µορφών αξιολόγησης, έτσι ώστε 
να ικανοποιήσουν τα ενδιαφέροντα και τις κλί-
σεις όλων των µαθητών τους, µε απώτερο 
σκοπό να τους καταστήσουν υπεύθυνους για 
τη δική τους µάθηση. 
Ας υποθέσουµε για παράδειγµα ότι έχει 

τελειώσει η ενότητα του ηλεκτρισµού και 
ζητείται από τους µαθητές να κάνουν µια 
εργασία για τους κινδύνους και τα µέτρα που 
πρέπει να λαµβάνονται. Ενώ στα πλαίσια µιας 
συµβατικής διδασκαλίας ο δάσκαλος ζητά 
συνήθως από τους µαθητές του να φτιάξουν 
κάποιο σχετικό κείµενο ή κάτι άλλο πάντως 
συγκεκριµένο, ο συνεργατικός δάσκαλος θα 
ζητήσει από τις οµάδες να φτιάξουν και να 
παρουσιάσουν µια εργασία που θα τους 
αντιπροσωπεύει. Κάποια οµάδα µπορεί να 
φτιάξει µια αφίσα, κάποια άλλη έναν οδηγό µε 
συµβουλές, κάποια άλλη µπορεί να κάνει µια 
δραµατοποίηση, κάποια µπορεί να ανατρέξει 
σε πρωτογενείς πηγές και να εξασφαλίσει το α-
παραίτητο υλικό και κάποια άλλη µπορεί 
βέβαια απλώς να γράψει ένα κείµενο. Ο στόχος 
αυτής της διαδικασίας είναι διπλός: α) οι 
µαθητές θα έχουν την ευκαιρία να εργαστούν 
µε βάση τα προσωπικά ενδιαφέροντα και τις 
δυνατότητες τους και β) θα έχουν τη 
δυνατότητα να αποφασίσουν και να επιλέξουν 
οι ίδιοι. 

 
iii) Ο διδάσκων ως διαµεσολαβητής και 

συντονιστής 
Στην εργασία σε οµάδες σηµαντικό ρόλο 

παίζει ο τρόπος συγκρότησης της οµάδας, η 
απασχόληση των µελών της µε τα κατάλληλα 
µαθησιακά έργα, η καθοδήγηση των οµάδων 
και η διευκόλυνση της µεταξύ τους ε-
πικοινωνίας. Βασικό παράγοντα διευκόλυνσης 
αυτού του τρόπου οργάνωσης και διεύθυνσης 
της µαθητικής τάξης αποτελεί η τροποποίηση 
του ρόλου του δασκάλου από φορέα γνώσης 
σε συντονιστή των ενεργειών και των 
δραστηριοτήτων των µαθητών. Τα συνεργατικά 
περιβάλλοντα µάθησης απαιτούν 
εκπαιδευτικούς που είναι ενηµερωµένοι ότι οι 
µαθητές οικοδοµούν τα δικά τους νοήµατα, 
έχοντας ως αφετηρία τα πιστεύω τους, τις 
απόψεις τους και τις πολιτισµικές πρακτικές 
που αυτοί φέρνουν στην τάξη. 
ϊν) Η ετερογένεια των µαθητικών οµάδων 
Η ποικιλοµορφία των απόψεων, των 

εµπειριών και το διαφορετικό γνωστικό 
υπόβαθρο των µαθητών συνεισφέρουν 

σηµαντικά στον εµπλουτισµό του περιβάλ-
λοντος µάθησης που δηµιουργείται στην 
τάξη. Καθώς η ανωτέρου επιπέδου µάθηση 
απαιτεί την ικανότητα έρευνας και µελέτης 
των πραγµάτων από πολλές οπτικές γωνίες, 
είναι σηµαντικό οι µαθητές να εργάζονται σε 
οµάδες όπου υπάρχουν παιδιά µε 
διαφορετικές επιδόσεις και δεξιότητες. Στα 
πλαίσια της συνεργασίας µέσα στην τάξη 
όπου οι µαθητές εµπλέκονται σε ένα 
πρόγραµµα που όλα είναι µελετηµένα έτσι 
ώστε να µεγιστοποιούν την αλληλεπίδραση 
και την ενεργό συµµετοχή µαθητών και 
δασκάλου, καθένας µαθαίνει από τον άλλο, 
καθένας προσφέρει αυτό που µπορεί και 
κανείς 

µαθητής δεν στερείται του δικαιώµατος να 
συνεισφέρει στη µαθησιακή διαδικασία, αλλά 
και να κερδίσει από τη συνεισφορά των 
άλλων. 

 
Ο ρόλος του δασκάλου σε ένα 

συνεργατικό µαθησιακό περιβάλλον 
Η συνεργατική µάθηση απαιτεί την κατοχή 

από µέρους του δασκάλου σηµαντικών 
δεξιοτήτων όπως: 

� να διαθέτει δεξιότητες και τεχνικές 
οργάνωσης και συγκρότησης µιας 
τάξης σε οµάδες. 

� να είναι εξοικειωµένος µε τεχνικές 
καθοδήγησης και συντονισµού των 
οµάδων σε συνθήκες συνεργατικής 
µάθησης 

o να  παρέχει  τις   απαραίτητες   
οδηγίες   και διευκρινήσεις 
ανάλογα µε το είδος (πολλά 
υλι- κά-λίγα υλικά, πρακτική 
δραστηριότητα, κάτι άλλο) και 
τη φύση της δραστηριότητας 
(εύκο- λη-δύσκολη) (π.χ. πριν 
οι µαθητές πραγµατο 
ποιήσουν µια δραστηριότητα 
θα πρέπει να τους δοθούν οι 
απαραίτητες οδηγίες και να 
τους δοθούν οι απαραίτητες 
διευκρινίσεις). 

o να ανακοινώνει το χρόνο που 
έχουν οι οµάδες στη διάθεση 
τους. 

o κατά τη διάρκεια της οµαδικής 
δραστηριότη τας να λειτουργεί 
ως ένα επιπλέον µέλος της 
οµάδας. 

o να συνθέτει τις απόψεις στην 
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ολοµέλεια της τάξης είτε κατά τη 
διάρκεια της φάσης της ανάδει 
ξης των απόψεων των µαθητών 
είτε κατά τη φάση 
πραγµατοποίησης των 
µαθησιακών δραστηριοτήτων. 

o να είναι εξοικειωµένος µε το 
σχεδιασµό και την εφαρµογή  
µαθησιακών δραστηριοτήτων 
κατάλληλων για συνεργατική 
µάθηση. 

o να είναι εξοικειωµένος µε την 
αξιολόγηση σε συνθήκες 
συνεργατικής µάθησης. 

Μερικές µικροδιδακτικές στρατηγικές που 
µπορεί να χρησιµοποιήσει ο διδάσκων στην 
επιδίωξη του για τη διαµόρφωση ενός 
συνεργατικού µαθησιακού περιβάλλοντος είναι 
οι ακόλουθες: 

� Προάγει το διάλογο ή δίνει ευκαιρίες 
στους µαθητές να µιλήσουν στο µάθηµα 
των Φυσικών Επιστηµών 

o επιδιώκει το σπάσιµο της 
κυριαρχίας του τρίπτυχου 
Ερώτηση-Απάντηση-
Ανατροφοδότηση 

o ενθαρρύνει τη διατύπωση 
ερωτηµάτων από µέρους των 
µαθητών 

o αφιερώνει χρόνο στη διατύπωση 
των απόψεων και των 
συµπερασµάτων µαθητών και 
οµάδων 

o ενθαρρύνει τον πραγµατικό 
διάλογο (θέτουν ερωτήµατα 
δάσκαλος και µαθητές σε µια 
συµµετρική σχέση) 

o προωθεί το διάλογο και την 
επιχειρηµατολογία µεταξύ των 
µαθητών, συµµετέχοντας σε µια 
ισότιµη βάση. 

o ενθαρρύνει τη συµµετοχή όλων 
των µαθητών και όλων των 
οµάδων 

o θέτει κατάλληλα ερωτήµατα 
(συνήθως ανοικτά) 

o δεν µονοπωλεί την 
πρωτοβουλία 

o διαθέτει τον απαραίτητο χρόνο 
� ∆ίνει πρωτεύουσα σηµασία στις απόψεις 

τις σχετικές µε τα φυσικά φαινόµενα 
που έχουν µαθητές και οµάδες. 

o διευθύνει το διάλογο έτσι ώστε 
να λαµβάνει χώρα και στο 

πλαίσιο των µαθητών και στο 
πλαίσιο της επιστήµης, 
αναζητώντας µαζί µε τους 
µαθητές του οµοιότητες και 
διαφορές των δυο πλαισίων. 

o προσέχει, όταν παρουσιάζει 
τις επιστηµονικές απόψεις, να 
αντιµετωπίζει µε σεβασµό τις 
διαφορετικές απόψεις των 
µαθητών λόγω εµπειρίας, 
κοινωνικής καταγωγής, 
θρησκευτικής πίστης ή 
πολιτισµικής προέλευσης. 

o καθοδηγεί τους µαθητές ή τις 
οµάδες για το πώς θα 
συνδυάσουν σωστά 
επιστηµονικές έννοιες για να 
διατυπώσουν προτάσεις. 

� Φτιάχνει γέφυρες µεταξύ της 
καθοµιλουµένης και της 
επιστηµονικής γλώσσας. 

o δίνει ευκαιρίες στους µαθητές 
ή στις οµάδες να µιλήσουν για 
το ίδιο φαινόµενο στο πλαίσιο 
της  καθοµιλουµένης  και της  
επιστηµονικής γλώσσας και 
υποδεικνύει ξεκάθαρα πότε 
συµβαίνει αυτό 

o συζητά µε τους µαθητές του 
σχετικά µε τον τυπικό 
επιστηµονικό τρόπο οµιλίας 
και γραφής, αλλά παράλληλα 
χρησιµοποιεί και µη τυπικές 
προσεγγίσεις για να εισαγάγει 
τους µαθητές σε διάφορα 
επιστηµονικά θέµατα. 

� Εµπλέκει ενεργά µαθητές και οµάδες στις 
δραστηριότητες.  

 
� • Προωθεί την αυθεντική διερεύνηση 

στον επιτρεπτό βαθµό. 
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