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Περίληψη  
Κοινωνικοεποικοδοµητικές και κοινωνικοπολιτισµικές προσεγγίσεις υποστηρίζουν πως το σχολείο 
θα πρέπει να προσφέρει περισσότερες ευκαιρίες στους µαθητές να επιχειρηµατολογούν, να 
καταλήγουν σε συµφωνίες και να εκτιµούν τις απόψεις των συµµαθητών τους εµπλεκόµενοι σε 
κατάλληλα σχεδιασµένες συνεργατικές διερευνητικές δραστηριότητες κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος των Μαθηµατικών. Στην παρούσα εργασία περιγράφουµε τις υποδράσεις µιας  
συνεργατικής έρευνας δράσης µε στόχο τη δηµιουργία συνεργατικών διερευνητικών 
χαρακτηριστικών σε δυο τµήµατα της Γ΄ Γυµνασίου στο µάθηµα των Μαθηµατικών (ανάπτυξη 
κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού, ανάπτυξη συνεργατικών και διαλογικών δεξιοτήτων 
διδάσκοντος και µαθητών, υλοποίηση κατάλληλων παιδαγωγικών στρατηγικών). 

Λέξεις κλειδιά  
Συνεργατική διερεύνηση, συνεργατική έρευνα δράσης, συνεργατικές και διαλογικές δεξιότητες. 

Εισαγωγή 
Στην εργασία µας παρουσιάζουµε µια προσπάθεια για τη δηµιουργία ενός συνεργατικού 
διερευνητικού µαθησιακού περιβάλλοντος στο µάθηµα των Μαθηµατικών της Γ΄ 
Γυµνασίου στην ενότητα των συναρτήσεων. Η επιδίωξή µας αυτή εκπορεύεται από τα 
αιτήµατα κοινωνικοπολιτισµικών προσεγγίσεων. Αυτές υποστηρίζουν την άποψη πως η 
ανάπτυξη αλφαβητισµού (και του µαθηµατικού) προϋποθέτει συνθήκες κοινωνικής 
διαπραγµάτευσης της γνώσης (Roggof 1998), δηµιουργίας διερευνητικών κοινοτήτων 
µάθησης (Wells 1999) και είναι άµεσα εξαρτηµένη από το πλαίσιο που λαµβάνει χώρα η 
διδακτική και µαθησιακή διαδικασία (Lave & Wenger 1991).  

Μελετώντας κάποιος τη σύγχρονη ερευνητική εργασία στον τοµέα της ∆ιδακτικής των 
Μαθηµατικών (π.χ. Kieran Forman Sfard 2001; Lerman 2000; Sfard Kieran Forman 
2003), διαπιστώνει ένα µεγάλο χάσµα µεταξύ αυτών που υποστηρίζονται ως κατάλληλα 
µαθησιακά περιβάλλοντα και αντίστοιχα κατάλληλες διδακτικές καταστάσεις και αυτού 
που συµβαίνει στην καθηµερινή σχολική ελληνική πραγµατικότητα. Οι Kieran et al 
(2001) αναφέρουν: «Η παραδοσιακή µαθηµατική τάξη του µαυροπίνακα, του δασκάλου 
που µονοπωλεί το λόγο και 20 αµίλητων µαθητών φαίνεται να ανήκει στην ιστορία». 
Πόσο «αλήθεια» είναι αυτό για την ελληνική σχολική πραγµατικότητα; Πόσοι 
εκπαιδευτικοί της πράξης έχουν επιχειρήσει να διαµορφώσουν στις τάξεις τους ένα πιο 
συνεργατικό περιβάλλον και τι είδους εµπόδια συνάντησαν; Εµείς το προσπαθήσαµε και 
στην εργασία αυτή παρουσιάζουµε το εγκαθιδρυµένο στην πράξη εγχείρηµα. 

Θεωρητικό πλαίσιο 
Τα τελευταία χρόνια η «διαλογική - discursive» (Harre & Gillett 1994) και η 
«πολιτισµική - cultural» (Bruner 1996; κοινωνική-πολιτισµική θεωρία του Vygotsky) 



στροφή στη Ψυχολογία αλλά και παρόµοιες αλλαγές θέσεων σε µια σειρά άλλων 
επιστηµονικών πεδίων [Κοινωνιολογία (Bernstein, Bourdieu), Γλωσσολογία 
(Wittgenstein - γλωσσικά παιχνίδια), Σηµειωτική (Halliday, Lemke), Ανθρωπολογία 
(Geertz, Hutchins)] έχουν επιφέρει µια αλλαγή από θέσεις που υιοθετούσαν πως η 
µάθηση είναι µια καθαρά ατοµική διαδικασία προς θέσεις που υποστηρίζουν πως η 
µάθηση εµπεριέχει κοινωνικές και πολιτισµικές διεργασίες (Saxe 2002). 

Τα Μαθηµατικά ως επικοινωνιακή δραστηριότητα σε ένα συνεργατικό 
διερευνητικό περιβάλλον 
Όπως και όλες οι άλλες κοινωνικές επιστήµες αυτήν την περίοδο η εκπαίδευση στα 
Μαθηµατικά πραγµατοποίησε «στροφή προς το λόγο - discoursive turn» (Lerman 2000) 
και άρχισε να µελετά διεξοδικά πως οι µαθητές µαθαίνουν να µιλούν και να γράφουν τη 
γλώσσα των Μαθηµατικών εµπλεκόµενοι σε πλούσιες νοηµάτων συνεργατικές 
δραστηριότητες. Τα τελευταία χρόνια αρκετοί ερευνητές έχουν στρέψει το ενδιαφέρον 
τους προς αυτή την κατεύθυνση µε αποτέλεσµα την παραγωγή µεγάλου αριθµού 
σχετικών εργασιών. Αρχικά στο πλαίσιο εποικοδοµητικών προσεγγίσεων (Tobin 1993; 
Enyedy 2003) στη συνέχεια στο πλαίσιο προσεγγίσεων που επιχειρούν να εµπλουτίσουν 
τις εποικοδοµητικές µε κοινωνικοπολιτισµικές θέσεις (Cobb & Yackel 1996) και στη 
συνέχεια καθαρά κοινωνικοπολιτισµικών προοπτικών (Saxe 2002; Sfard Kieran Forman 
2003). Εκπρόσωποι των διαφόρων κοινωνικοπολιτισµικών προοπτικών αναφέρονται 
στην µάθηση ως «περιφερειακή συµµετοχή σε µια κοινότητα µάθησης - peripheral 
participation in a community of practice» (Lave & Wenger 1991),  ως «σταδιακά 
βελτιούµενη συµµετοχή σε ένα αλληλεπιδραστικό σύστηµα - an improved participation 
in an interactive system» (Greeno 1997), ως «µύηση σ’ ένα λόγο - initiation to a 
discourse» (Harre & Gillett 1994) ή ως «αναδιοργάνωση µιας δραστηριότητας - a 
reorganization of an activity» (Cobb 1998). Άξια αναφοράς στο πλαίσιο της ∆ιδακτικής 
των Μαθηµατικών είναι η προσέγγιση των Sfard και Kieran (2001), για τη σκέψη ως 
επικοινωνία (thinking - as - communicating). Η παραδοχή της σκέψης ως επικοινωνίας 
βασίζεται στη θέση του Vygotsky (1962), για τις κοινωνικές καταβολές όλων των 
ανθρώπινων δραστηριοτήτων. Για τον Vygotsky η απόκτηση των ατοµικών γνωστικών 
λειτουργιών είναι αποτέλεσµα κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, οι οποίες επιτρέπουν τη 
µεταβίβαση συµβολικών εργαλείων που εσωτερικεύονται από τα υποκείµενα µέσω της 
διαµεσολάβησης της γλώσσας κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας τους. 

Με βάση την επικοινωνιακή προοπτική, αλλά και τα αποτελέσµατα ερευνών που 
εξετάζουν το είδος και την ποιότητα της αλληλεπίδρασης που λαµβάνει χώρα στις τάξεις 
των Μαθηµατικών, κοινωνικοεποικοδοµητικές  και κοινωνικοπολιτισµικές προσεγγίσεις 
υποστηρίζουν πως το σχολείο θα πρέπει να προσφέρει περισσότερες ευκαιρίες στους 
µαθητές να διαπραγµατεύονται στο πλαίσιο το δικό τους αλλά και στο πλαίσιο των 
Μαθηµατικών, να επιχειρηµατολογούν, να καταλήγουν σε συµφωνίες και να εκτιµούν τις 
απόψεις των άλλων εµπλεκόµενοι σε κατάλληλα σχεδιασµένες συνεργατικές 
δραστηριότητες που βασίζονται σε προβλήµατα και διερευνήσεις ερωτηµάτων (problem-
based  Roth 1998; inquiry-based activities Wells 1999). Σε ένα τέτοιο συνεργατικό 
διερευνητικό περιβάλλον η µάθηση αντιµετωπίζεται ως βαθµιαία αλλά όχι σωρευτική 
διαδικασία απόκτησης/ανάπτυξης εξειδίκευσης µέσω της συµµετοχής σε κατάλληλα 
σχεδιασµένες συνεργατικές δραστηριότητες οι οποίες προσφέρουν τη δυνατότητα σε 
µαθητές και δασκάλους να συµµετάσχουν σε προοδευτικά εξελισσόµενους διαλόγους και 
πρακτικές  (Wells 1999; Piliouras et al 2003).  



Στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια υπάρχει ένα συνεχώς αυξανόµενο ενδιαφέρον για τη 
συνεργατική µάθηση και υποστηρίζεται ότι έχει µια ιδιαίτερη δυναµική σε µαθησιακό 
επίπεδο, στο κοινωνικοσυναισθηµατικό περιβάλλον των µαθητών (Ματσαγγούρας 1998) 
αλλά και οι καθηγητές αισθάνονται παρ’ όλες τις δυσκολίες ότι µε την 
οµαδοσυνεργατική διδασκαλία εκπληρώνουν καλύτερα τον παιδαγωγικό και 
εκπαιδευτικό τους ρόλο (Φακούδης 2004). Ιδιαίτερη σηµασία δίνεται επίσης στη φύση 
και το είδος των µαθηµατικών δραστηριοτήτων που εµπλέκονται οι µαθητές (Κολέζα 
1997; Κλαουδάτος 1997; Τζεκάκη κ.α.1999).  

Μεθοδολογία /Σχεδιασµός έρευνας 
Για τη διεξαγωγή της έρευνας υιοθετήθηκε η µεθοδολογία της συνεργατικής έρευνας 
δράσης (Newman 1998). Ένας Μαθηµατικός µε 20ετή εµπειρία στη διδασκαλία των 
Μαθηµατικών και ερευνητική εµπειρία κι ένας δάσκαλος-µαθηµατικός µε 15ετή 
εµπειρία στην Α΄/θµια Εκπαίδευση και ερευνητική εµπειρία στη ∆ιδακτική των Φυσικών 
Επιστηµών συνεργαστήκαµε, έτσι ώστε ο πρώτος να επιδιώξει να δηµιουργήσει 
συνεργατικές διερευνητικές συνθήκες στο µάθηµα των Μαθηµατικών σε 2 τµήµατα της 
Γ΄ τάξης του Γυµνασίου Σουφλίου. Το βασικό χαρακτηριστικό της έρευνας δράσης είναι 
ότι έχει δυο διαλεκτικά αλληλοσχετιζόµενους στόχους. Την ανάπτυξη κατανόησης των 
τρεχουσών εκπαιδευτικών πρακτικών και το µετασχηµατισµό των πρακτικών αυτών.  

Το ερευνητικό ερωτήµατα που τέθηκε ήταν: Μπορεί µια συνεργατική έρευνα δράσης να 
δηµιουργήσει και σε ποιο βαθµό επιθυµητά συνεργατικά διερευνητικά χαρακτηριστικά 
στο µάθηµα των Μαθηµατικών (κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό, συνεργατικές και 
διαλογικές δεξιότητες διδάσκοντος και µαθητών, επιθυµητές παιδαγωγικές στρατηγικές); 

Για το σταδιακό µετασχηµατισµό και τη βελτίωση του συνεργατικού διερευνητικού 
περιβάλλοντος προχωρήσαµε στην µαγνητοσκόπηση των διδασκαλιών και τη 
µαγνητοφώνηση των διαλόγων των οµάδων, στην πραγµατοποίηση συνεντεύξεων και 
στη συµπλήρωση γραπτών  ερωτηµατολογίων. Κατά τη διάρκεια της συνεργατικής 
έρευνας και µε βάση τα συµπέρασµα των αναλύσεων των διαλόγων, των συνεντεύξεων 
αλλά και των συστηµατικών παρατηρήσεων των µαγνητοσκοπήσεων, προχωρήσαµε 
στην εφαρµογή συγκεκριµένων στρατηγικών που περιγράφονται στη συνέχεια. 

Αποτελέσµατα-σχολιασµός  
Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται οι υποδράσεις που πραγµατοποιήθηκαν στα πλαίσια 
της συνεργατικής έρευνας δράσης.  

Υποδράση 1: Ανασκόπηση της ερευνητικής εργογραφίας   
Πραγµατοποιώντας ανασκόπηση της ερευνητικής εργογραφίας εντοπίσαµε και 
µελετήσαµε ποικιλία προσεγγίσεων που υιοθετούν την συνεργατική διερεύνηση ως 
βασικό παιδαγωγικό προσανατολισµό: µαθαίνοντας από κοινού (learning together - 
Dawes Mercer & Wegerif 2000), κοινότητες µάθησης (learning communities - Roth 
1998, διαλογική διερεύνηση (dialogic inquiry - Wells 1999), συλλογική 
επιχειρηµατολογία (collective argumentation - Brown & Renshaw 2000).  

Βασικοί άξονες της συνεργατικής διερευνητικής διδακτικής προσέγγισης που 
υιοθετήσαµε και προσπαθήσαµε να υλοποιήσουµε είναι η συνεργασία, η από κοινού 
διερεύνηση (υποδράση 2) και η άµεση διδασκαλία συνεργατικών και διαλογικών 
κανόνων και πρακτικών (υποδράση 3). Όπως αναφέρουν και οι Brown και Renshaw, 



(2000) επιδιώξαµε να δηµιουργήσουµε «ποικίλους επικοινωνιακούς χώρους» («diverse 
communicative spaces») στις τάξεις, δηλαδή χώρους οµιλίας και ενεργούς συµµετοχής 
που θα διέφεραν από το τυπικό µοντέλο λόγου ερώτηση-απάντηση-αξιολόγηση που είναι 
συνήθως το επικρατούν  µοντέλο επικοινωνίας στις περισσότερες σχολικές τάξεις. Στην 
προσέγγιση µας επιδιώξαµε οι µαθητές να δρουν ατοµικά και οµαδικά και να είναι 
συνυπεύθυνοι µε το δάσκαλο στην επιλογή αποφάσεων.  

Σ’ ένα τέτοιο συνεργατικό διερευνητικό µαθησιακό περιβάλλον ο διδάσκων θα πρέπει να 
επιδιώκει την υιοθέτηση ποικίλλων ρόλων όπως οι ακόλουθοι:  
(α) η καθοδήγηση της διαδικασίας επίλυσης ενός προβλήµατος στην οµάδα, (β) η 
διευκόλυνση της συνεργασίας µεταξύ των µαθητών και η υπενθύµιση των κανόνων 
συµµετοχής και συνεργασίας, (γ) η συµµετοχή στην ανάπτυξη υποθέσεων/εικασιών και 
ανασκευών,  (δ) η λειτουργία του ως µοντέλου/προτύπου επιθυµητών τρόπων 
διατύπωσης επιχειρηµάτων, (ε) η διευκόλυνση της συµµετοχής όλων (ως ατόµων ή ως 
οµάδων) στην συζήτηση στην ολοµέλεια και η ανάδειξη των δυνατών και των αδύνατων 
σηµείων των επιχειρηµάτων τους, (στ) η εισαγωγή και η παραδειγµατική χρήση 
κατάλληλης γλώσσας θεµάτων που αφορούν τη συνεργασία και τον συντονισµό που 
προκύπτουν κατά τη διάρκεια των συνεργατικών δραστηριοτήτων.  

Υποδράση 2: ∆ηµιουργία εκπαιδευτικού υλικού (φύλλων δραστηριοτήτων) 
κατάλληλων για την υλοποίηση του επιδιωκόµενου συνεργατικού περιβάλλοντος. 
Για την υλοποίηση της έρευνας, στο πλαίσιο του επιπέδου του σχολικού βιβλίου της Γ’ 
Γυµνασίου, αναπτύξαµε φύλλα δραστηριοτήτων στην ενότητα των συναρτήσεων µε 
βασικό µας µέληµα να εξασφαλίζεται η από κοινού  διερεύνηση από τους µαθητές. Στα 
φύλλα δραστηριοτήτων συµπεριλάβαµε παραδείγµατα και αντιπαραδείγµατα από την 
καθηµερινή πραγµατικότητα των µαθητών, ερωτήµατα κλειστού τύπου αλλά και 
ανάπτυξης, ανοιχτές δραστηριότητες και προβλήµατα. Επίσης, για να είµαστε σύµφωνοι 
µε τη σύγχρονη φύση των Μαθηµατικών, σχεδιάσαµε δραστηριότητες οι οποίες 
υλοποιήθηκαν στο εργαστήριο πληροφορικής µε τη βοήθεια µαθηµατικού λογισµικού.  

Στη συνέχεια παραθέτουµε στοιχεία των φύλλων δραστηριοτήτων που δείχνουν το 
συνεργατικό διερευνητικό τους προσανατολισµό: 
α) Στην αρχή κάθε φύλλου δραστηριότητας υπήρχε η στοχοθεσία από µέρους του 
διδάσκοντος ώστε οι µαθητές να καταστούν ενήµεροι. Για παράδειγµα στο φύλλο 
δραστηριοτήτων που αφορούσε την πραγµάτευση της συνάρτησης ψ=αχ δόθηκαν οι 
ακόλουθοι στόχοι: 

• να µελετήσουµε τη σχέση που συνδέει τις αντίστοιχες τιµές δύο ανάλογων 
ποσών 

• να µπορούµε  να σχεδιάσουµε τη γραφική παράσταση της ψ=αχ. 
• να ερευνήσουµε το ρόλο του α στη γραφική της παράσταση 
• να αναπτύξουµε  συνεργατικές και διαλογικές δεξιότητες 

Με αναφορές όπως «να ερευνήσουµε», «συνεργατικές και διαλογικές δεξιότητες», 
επιδιώκαµε να «αναδυθεί» το νόηµα ότι σκοποί των Μαθηµατικών προχωρούν πέρα από 
τη γνώση του περιεχοµένου και σε δεξιότητες και µεταδεξιότητες ερευνητικές, 
συνεργατικές και διαλογικές. 
β) Στην αρχή κάθε δραστηριότητας υπήρχε µια υπενθύµιση-παρώθηση για τη 
συνεργατική και διαλογική προσπάθεια που έπρεπε να κάνουν οι µαθητές όπως: 
«Συζητούµε στην οµάδα µας για να συµφωνήσουµε..» ή «Απαντούµε στις παρακάτω 



ερωτήσεις µετά από συζήτηση µε την οµάδα…» ή «Συζητούµε µε την οµάδα µας και 
προσπαθούµε να καταλήξουµε σε συµφωνία…» ή «Παρατηρούµε τις παρακάτω 
γραφικές παραστάσεις των ευθειών της µορφής ψ=αχ  και σε συνεργασία µε την οµάδα 
µας  προσπαθούµε να απαντήσουµε στις παρακάτω ερωτήσεις:...». 
γ) Στην παρουσίαση γενικεύσεων ή ορισµών αποφύγαµε τη χρήση των συνηθισµένων 
απρόσωπων και ουδέτερων εκφράσεων των σχολικών εγχειριδίων, έτσι ώστε να µη 
δηµιουργείται η άποψη ότι τα µαθηµατικά είναι µια θεόσταλτη παγκόσµια νοµοτέλεια 
αλλά µια ανθρώπινη διυποκειµενικά συµφωνηµένη κατασκευή. Για παράδειγµα αντί της 
έκφρασης «...Το α της ψ=αχ ονοµάζεται συντελεστής διεύθυνσης…» προτιµήσαµε τη 
διατύπωση «…Το α της ψ=αχ ονοµάστηκε από τους µαθηµατικούς συντελεστής 
διεύθυνσης…». 
δ) Στη διατύπωση των οδηγιών αποφύγαµε τη χρήση ρηµάτων στο β΄ ενικό πρόσωπο της  
προστακτικής και προτιµήσαµε  τη χρήση του α΄ πρόσωπου στον πληθυντικό. ∆ηλαδή 
αντί των «σχεδιάστε, λύστε, παρατηρήστε, βρείτε, ανακαλύψτε, µελετήστε, 
συµπληρώστε, συζητήστε…»  προτιµήσαµε  διατυπώσεις όπως «σχεδιάζουµε, λύνουµε, 
παρατηρούµε, βρίσκουµε…». 
ε) Ένα µεγάλο µέρος των δραστηριοτήτων διατυπώθηκαν κατάλληλα έτσι ώστε να 
πραγµατοποιούνται στο πλαίσιο της οµάδας και να απαιτούν συζήτηση και διερεύνηση 
από µέρους των µελών της. Για παράδειγµα: «Συζητούµε στην οµάδα µας για να 
επινοήσουµε µια «δική µας» συνάρτηση α) Εκφράζουµε τη σχέση της συνάρτησης 
λεκτικά (µε λέξεις):…Εκφράζουµε τη σχέση µαθηµατικά (µε σύµβολα):… β) 
∆ιατυπώνουµε ένα κανόνα αντιστοίχισης που δεν είναι συνάρτηση: …»  

Υποδράση 3: Εφαρµογή: κριτική εξέταση των συνεργατικών πρακτικών και των 
επικοινωνιακών δράσεων (αποτύπωση της φύσης και του είδους των λόγων) 
Στη διάρκεια της υποδράσης αυτής, που εξελίχθηκε σε δυο φάσεις, και διήρκησε από την 
αρχή της παρέµβασης µας ως και την ολοκλήρωσή της, δώσαµε έµφαση στο σταδιακό 
µετασχηµατισµό των συνεργατικών και διαλογικών δεξιοτήτων και µεταδεξιοτήτων των 
µαθητών. 

1η φάση - Ανάλυση της φύσης, του είδους και της ποιότητας των αλληλεπιδράσεων των 
οµάδων από τους ερευνητές:  
Κατά τη διάρκεια της φάσης αυτής αναλύσαµε τους διαλόγους των µαθητικών οµάδων 
µε βάση δυο πλαίσια ανάλυσης: 

• επιθυµητοί και µη επιθυµητοί κοινωνιογνωστικοί ρόλοι µαθητών (Hogan 1999) 
• τα είδη της οµιλίας στην οµάδα (Dawes, Mercer & Wegerif 2000) 

Από την καθηµερινή ανάλυση των µαγνητοσκοπήσεων των διδασκαλιών και 
αποµαγνητοφωνήσεων των διαλόγων των µαθητικών οµάδων, ως προς δυο αυτά πλαίσια 
ανάλυσης,  διαπιστώσαµε ότι υπήρχαν οµάδες που δεν λειτουργούσαν ικανοποιητικά, 
αφού οι µαθητές δεν διέθεταν στον επιθυµητό βαθµό τις απαιτούµενες συνεργατικές και 
διαλογικές δεξιότητες. Εντοπίσαµε µαθητές που ανέπτυξαν ρόλους επιθυµητούς, όπως 
προσέφεραν πληροφορίες και ιδέες στην οµάδα, ζήτησαν πληροφορίες και διευκρινήσεις 
από τα άλλα µέλη της οµάδας, ενθάρρυναν τη συµµετοχή άλλων µελών, αναθεώρησαν 
τις αρχικές τους απόψεις όταν χρειάστηκε και προσέφεραν βοήθεια στα άλλα µέλη της 
οµάδας. Εντοπίσαµε όµως και  ρόλους που εµπόδιζαν καθοριστικά τη µαθησιακή 
διαδικασία, δηλαδή υπήρξαν µαθητές που συνεργάζονταν µόνο µε ορισµένα µέλη της 
οµάδας, διέκοπταν τα άλλα µέλη της οµάδας, χαρακτήριζαν αρνητικά τις προσφερόµενες 



ιδέες, απέφευγαν να συµµετάσχουν στη συλλογική δραστηριότητα και δηµιουργούσαν 
εντάσεις στην οµάδα.  Επίσης, οι περισσότεροι διάλογοι των µαθητικών οµάδων, ως 
προς το είδος οµιλίας, θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν ως οµιλίες αθροιστικές και 
οµιλίες αµφισβήτησης και πολύ λιγότερες ως διερευνητικές συζητήσεις.  

Συµπερασµατικά κατά τη διάρκεια της  1ης φάσης συµπεράναµε πως η ποιότητα των 
συζητήσεων που λαµβάνουν χώρα κατά τη διάρκεια οµαδικών δραστηριοτήτων 
εξαρτάται από τα χαρακτηριστικά των µελών της κάθε οµάδας. Έτσι οδηγηθήκαµε σε 
µια δεύτερη φάση, που θα µπορούσαµε να τη χαρακτηρίσουµε ως άµεση διδασκαλία των 
συνεργατικών και διαλογικών δεξιοτήτων. 

2η  φάση - Η ανάλυση της φύσης, του είδους και της ποιότητας των αλληλεπιδράσεων των 
οµάδων από τους µαθητές «Πώς συζητάµε στην οµάδα µας;»: Το ανθρωπογενές πλαίσιο 
µέσα στο οποίο υλοποιούνται οι συνεργατικές δραστηριότητες µπορεί να λειτουργήσει 
προς όφελος ή να εµποδίσει καθοριστικά την πρόοδο της µαθησιακής διαδικασίας. Στα 
πλαίσια λοιπόν της αυτογνωσίας των µαθητών αναπτύξαµε και υλοποιήσαµε τις 
ακόλουθες στρατηγικές: 
1) Αυτοαξιολόγηση του µαθητή ως προς είδος των συνεργατικών και διαλογικών ρόλων 
που εκδήλωνε κατά τη διάρκεια των συνεργατικών δραστηριοτήτων: οι µαθητές έχοντας 
στη διάθεσή τους κατάλληλα διαµορφωµένο ερωτηµατολόγιο έκριναν κατά πόσο και σε 
ποιο βαθµό είχαν υιοθετήσει τους επιθυµητούς ή µη επιθυµητούς ρόλους.  
2) Ανάλυση των διαλόγων της οµάδας από τα ίδια τα µέλη της: Βασικός στόχος της 
στρατηγικής αυτής ήταν οι µαθητές, από κοινού στο πλαίσιο της οµάδας, να αναλύσουν 
δικούς τους διάλογους, µε βάση τα δυο πλαίσια ανάλυσης (επιθυµητοί και µη επιθυµητοί 
κοινωνιογνωστικοί ρόλοι, τα είδη της οµιλίας στην οµάδα) 
3) Κατηγοριοποίηση ρόλων - διαµόρφωση κανόνων συνεργασίας: Οι µαθητές στα πλαίσια 
της οµάδας τους διαχώρισαν τους κοινωνιογνωστικούς ρόλους σε επιθυµητούς και µη 
επιθυµητούς. Βασικός στόχος της στρατηγικής αυτής ήταν µέσα από τη συζήτηση στην 
οµάδα να συνειδητοποιήσουν ποιοι ρόλοι διευκολύνουν και ποιοι λειτουργούν ως 
«τροχοπέδη» της µαθησιακής διαδικασίας και τελικά να διαµορφώσουν τους δικούς τους 
κανόνες συνεργασίας κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων.  
4) Ο διδάσκων ως «µοντέλο»: Ο ερευνητής-καθηγητής πλησιάζοντας στις οµάδες 
επιδίωκε να λειτουργεί ως «µοντέλο» των επιθυµητών ρόλων, δηλαδή ως ένα ισότιµο 
µέλος της οµάδας που διαθέτει όλες εκείνες τις απαραίτητες συνεργατικές και διαλογικές 
δεξιότητες (π.χ. ζητούσε διευκρινήσεις από τα µέλη της οµάδας, ενθάρρυνε τη 
συµµετοχή όλων των µελών της κ.λπ.). 
5) Παρεµβάσεις στη σύνθεση των οµάδων: µε βάση τα δεδοµένα της ανάλυσης των 
διαλόγων, της συστηµατικής παρατήρησης και τη συµπλήρωση ερωτηµατολογίων  
πραγµατοποιήθηκαν παρεµβάσεις στη σύνθεση των οµάδων. Μια βασική προϋπόθεση 
που επιδιώχθηκε να ικανοποιηθεί ήταν τα µέλη της οµάδας να χαρακτηρίζονται από 
ανοµοιογένεια ως προς την επίδοση, την πολιτισµική προέλευση, το φύλλο και τις 
δεξιότητες. Ενώ µια άλλη ήταν η κάθε οµάδα να περιλαµβάνει ένα µαθητή που µπορεί να 
γράφει και να διαβάζει καλά, να κατανοεί γραπτές οδηγίες και να έχει καλή επίδοση στα 
µαθηµατικά.  
Παραθέτουµε έναν ενδεικτικό διάλογο από τη δεύτερη φάση αυτής της υποδράσης, όπου 
οι µαθητικές οµάδες σταδιακά απέκτησαν πιο συνεργατικά διερευνητικά 
χαρακτηριστικά. Η συγκεκριµένη µαθητική οµάδα µε την καθοδήγηση του διδάσκοντα 
προσπαθεί να δηµιουργήσει τις γραφικές παραστάσεις των ευθειών ψ=χ-1 και ψ=3χ-2. 



Είναι αξιοσηµείωτο πόσο δυσκολεύονται οι µαθητές σ’ αυτό που συχνά θεωρούµε 
προφανές, όπως για παράδειγµα στο να θέτουµε δύο αυθαίρετες τιµές στο χ για να 
υπολογίσουµε το ψ. Το χαρακτηριστικό αυτού του διαλόγου είναι ότι µιλούν και 
συµµετέχουν όλα τα µέλη της οµάδας, κάτι που δε συνέβαινε στην αρχική φάση της 
έρευνας. ∆εν εντοπίζονται µη επιθυµητοί ρόλοι, ενώ η στιχοµυθία, µε τη συνεισφορά και 
των «παρεµβάσεων» του δασκάλου θα µπορούσε να χαρακτηριστεί µάλλον ως οµιλία 
διερεύνησης κι όχι συσσώρευσης. Όπου κάποιο µέλος δεν γνωρίζει ρωτά, κάποιο άλλο 
µέλος του εξηγεί και η οµάδα προχωρά.  

Αïσέλ: Παράξενο κύριε, δεν το κατάλαβα. Κύριε χαράσσουµε τις γραφικές  παραστάσεις των 
παρακάτω ευθειών; 

Καθηγητής: Ναι. Τι είπαµε προηγουµένως; Ότι είναι ευθείες. Πρέπει λοιπόν εµείς να 
δώσουµε δυο αυθαίρετες τιµές στο χ.  

Αïσέλ:  Εµείς θα δώσουµε; 

Καθηγητής : Ναι εσείς. ∆ώστε (σιωπά για λίγο). Πες δύο τιµές. 

Αïσέλ: 2 και 4. 

Καθηγητής: Ωραία. Εγώ θα έβαζα και το 0. Βάλτε όµως ότι θέλετε εσείς απλώς συµφωνήστε 
µεταξύ σας για να µη µπερδευτείτε. … Συνεχίστε µόνοι σας. (αποµακρύνεται) 

Αïσέλ: χ  (σκέφτεται), χ  συν… 

Ελένη: Το χ  δεν ..(τη διακόπτει η Αïσέλ) 

Αïσέλ: Το χ  µείον 1 

∆ηµήτρης: 0 

Ελένη: χ  µείον 1; 

∆ηµήτρης: Ναι. 

Ελένη: Πως ξέρετε το χ τι νούµερο είναι; 

Σεδάτ: χ είναι 1.  

Αïσέλ: 1 βάλαµε! 

Ελένη: Α! Το χ είναι το  1; 

∆ηµήτρης:  Ναι 

Σεδάτ: Κάνει µηδέν. Το ψ είναι µηδέν. 

Αïσέλ: Αν το χ είναι 2; 2  µείον 1; (η οµάδα συνεχίζει την εργασία της) 

∆ράση 4: Αξιολόγηση της παρέµβασης 
Στην ενότητα αυτή επιλέγουµε να αναφερθούµε κυρίως στα προβλήµατα που 
συναντήσαµε στην προσπάθεια µας για τη διαµόρφωση συνεργατικών διερευνητικών 
συνθηκών µάθησης, στις δυσκολίες δηλαδή που πιθανόν θα αντιµετωπίσει ένας 
εκπαιδευτικός που θα αποφασίσει να οργανώσει την τάξη οµαδοσυνεργατικά. Τα  
προβλήµατα που εντοπίστηκαν στην εφαρµογή της προσπάθειάς µας µπορούµε να τα 
χωρίσουµε στις εξής κατηγορίες:  
(i) Αυτά που προέρχονται από την αλλαγή οργάνωσης του χώρου, όπως η καθηµερινή 
διευθέτηση της τάξης µε την οργάνωση των θρανίων. Οι µαθητές πριν και µετά από κάθε 
διδακτική ώρα έπρεπε να διαµορφώνουν την αίθουσα κατάλληλα. Θα διευκόλυνε πολύ 



τον καθηγητή και τους µαθητές αν υπήρχε µόνιµη αίθουσα του σχολείου διαρρυθµισµένη 
για οµαδοσυνεργατική διδασκαλία.  
(ii) Αυτά που οφείλονται στην µη εξοικείωση του διδάσκοντος σε συνεργατικές 
διερευνητικές πρακτικές. Ο διδάσκων καλείται να λειτουργήσει σε ένα εντελώς 
διαφορετικό πλαίσιο από αυτό που έχει βιώσει ως µαθητής, φοιτητής αλλά και ως 
εκπαιδευτικός της πράξης. Υπήρχαν φορές, όπως  αποτύπωσε η αποµαγνητοφώνηση των 
διαλόγων, όπου ο καθηγητής παρουσίαζε πρόωρα τη µαθηµατική γνώση χωρίς να δώσει 
το χρόνο στους µαθητές να την προσεγγίσουν ενεργητικά οι ίδιοι και υπήρχαν φορές που 
διέκοπτε µαθητές για να πει ο ίδιος την άποψή του. Όταν οι οµάδες παρουσίαζαν στην 
ολοµέλεια της τάξης τα αποτελέσµατα της κάθε δραστηριότητας υπήρξαν φορές που ο 
καθηγητής µε λεκτικά ή µη λεκτικά µηνύµατα επιβράβευε ή απέρριπτε τα αποτελέσµατα 
των οµάδων κι έτσι µειωνόταν ο βαθµός της επιχειρηµατολογίας που θα µπορούσαν 
αυτές να αναπτύξουν. Η µελέτη των αποµαγνητοφωνηµένων στιχοµυθιών µας έδωσε την 
ευκαιρία να εντοπίσουµε τέτοια «προβλήµατα» και να γίνει προσπάθεια  από το 
διδάσκοντα για µετασχηµατισµό των επικοινωνιακών δράσεων του. Το ότι ο διδάσκων - 
ερευνητής δεν απέφυγε τέτοια «λάθη» ενώ ήταν ενηµερωµένος και ιδεολογικά 
τοποθετηµένος ενάντια σ’ αυτές τις πρακτικές µας κάνει να αναρωτηθούµε πόσο τελικά 
αυτή η νοοτροπία είναι βαθιά ριζωµένη στην καθηµερινή πρακτική του εκπαιδευτικού. 
Και ενώ ίσως αρχικά ξεκινά από το άγχος για την κάλυψη της διδακτέας ύλης στη 
συνέχεια γίνεται µία νοοτροπία εγκαθιδρυµένη ως µόνιµη συµπεριφορά. Αυτό άλλωστε 
είναι κάτι που παρατηρείται συχνά στην ελληνική σχολική τάξη (Τζεκάκη κ.α. 1999). 
(iii) Αυτά που προέρχονται από τη σύνθεση των οµάδων. Χρειάστηκε να γίνουν 
παρεµβάσεις στη σύνθεση των οµάδων οι οποίες έδωσαν νέα πνοή στη λειτουργία των 
οµάδων ενώ σε κάποιες περιπτώσεις δεν έφεραν κάποιο αξιόλογο αποτέλεσµα. 
(iv) Αυτά που προέρχονται από τους µαθητές, όπως η µη εξοικείωσή τους µε 
συνεργατικές  και διαλογικές δεξιότητες, καθώς ήταν η πρώτη φορά που οι µαθητές 
αυτοί εργάζονταν µε αυτό τον τρόπο κοινωνικής οργάνωσης της τάξης. Πολλοί µαθητές, 
ιδίως µουσουλµάνοι, µε µεγάλη αδυναµία στη γλώσσα είχαν βασικό πρόβληµα 
κατανόησης  των οδηγιών, αλλά σ΄ αυτό βοήθησε  αρκετά το γεγονός ότι ακολουθήθηκε 
η πρακτική όλες οι οµάδες να διαθέτουν οπωσδήποτε στη σύνθεσή τους έναν µαθητή που 
µπορούσε να κατανοήσει καλά τις οδηγίες και έτσι να τις εξηγήσει στους υπόλοιπους. 
Αυτός ο µαθητής βοηθούσε συνήθως και στο γνωστικό επίπεδο, λειτουργώντας συνήθως 
ως «πηγή» πληροφοριών.  
(v) Από διάφορους άλλους λόγους, όπως η πραγµατοποίηση του µαθήµατος των 
µαθηµατικών τις τελευταίες ώρες του προγράµµατος που είναι χρονικά πιο µικρές και 
υπήρχε λιγότερος χρόνος για να διεκπεραιώσουν οι οµάδες τις δραστηριότητες. 
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Η ερευνητική µας απόπειρα µας προσέφερε σηµαντικές εµπειρίες και ενθαρρυντικά 
αποτελέσµατα. Παρά τα προβλήµατα και τις δυσκολίες η  διαµόρφωση συνεργατικών 
διερευνητικών συνθηκών ακόµα και σε τάξεις που µαθητές και διδάσκοντες είναι 
«εθισµένοι» για χρόνια στο δασκαλοκεντρικό - µεταδοτικό παιδαγωγικό µοντέλο είναι 
εφικτή. Τα περισσότερα προβλήµατα διευθετούνταν έγκαιρα και λύνονταν µέσα από τις 
παρεµβάσεις του διδάσκοντος (µε βάση και τα συµπεράσµατα από την ανάλυση των 
µαγνητοσκοπηµένων και µαγνητοφωνηµένων στιγµιότυπων) αλλά και τη συνεχώς 
αυξανόµενη ικανότητα και διάθεση των µαθητών να επικοινωνούν, να συνδιαλέγονται, 



να επιχειρηµατολογούν και να ενδιαφέρονται όλο και περισσότερο για το µάθηµα. Αξίζει 
να σηµειώσουµε: (α) τη διάθεση που είχαν πάρα πολλοί µαθητές, ιδίως οι χαµηλής 
επίδοσης να συµµετάσχουν στις οµαδικές δραστηριότητες και συνεπώς την ενεργό 
εµπλοκή τους στη µαθησιακή διαδικασία. (β) Τη συµµετοχή στους διάλογους και 
µάλιστα µε καίριο θετικό ρόλο για τη λειτουργία της οµάδας  αλλά και στην ολοµέλεια 
της τάξης, µαθητών οι οποίοι στην µετωπική διδασκαλία δεν είχαν εκφραστεί ποτέ. (γ) 
Την ανάπτυξη µεταξύ των µαθητών πιο οικείων σχέσεων µιας και τους δόθηκε η 
ευκαιρία να γνωριστούν καλύτερα, ιδίως µε αυτούς που είχαν διαφορετική πολιτισµική 
αναφορά. (δ) Τη διάθεση πολλών µαθητών καλής επίδοσης να ενθαρρύνουν τους 
χαµηλής επίδοσης µαθητές να ανακοινώνουν την άποψη της οµάδας στο σύνολο της 
τάξης. (ε) Το ενδιαφέρον που εκδήλωσαν συνεργατικοί µαθητές για άλλους που έδειχναν 
αδιάφοροι και µάλιστα την προσπάθειά τους να τους πείσουν µε επιχειρήµατα γιατί 
πρέπει να ενδιαφερθούν και να συµµετάσχουν στη µαθησιακή διαδικασία.  

Θα κλείσουµε σηµειώνοντας ότι οι µικροκοινωνίες της συνεργατικής διερεύνησης που 
προσπαθήσαµε να διαµορφώσουµε θα µπορούσαµε να πούµε πως  χαρακτηρίζονταν από 
την πολλαπλότητα σε ευκαιρίες αλλά και περιορισµούς που ποίκιλαν στα δυο τµήµατα. 
∆ιαπιστώσαµε ότι τοποθετώντας τους µαθητές σε οµάδες δεν σηµαίνει ότι θα 
λειτουργήσουν συνεργατικά. Οι µαθητές θα πρέπει να είναι ενήµεροι για τους ρόλους 
που υιοθετούν και για την καθοριστική συνεισφορά τους στη µαθησιακή διαδικασία, τη 
δική τους και των συµµαθητών τους. Η ανάλυση και µελέτη των δεδοµένων της 
ερευνητικής µας προσπάθειας (αναλυτικότερα θα παρουσιαστούν σε επόµενες εργασίες 
µας)  δείχνουν πως οι µαθητές µπορούν να αναπτύξουν µε βάση την υλοποίηση 
συγκεκριµένων στρατηγικών επιθυµητές συνεργατικές και διαλογικές δεξιότητες και 
µεταδεξιότητες. Όµως, ο µετασχηµατισµός της φύσης, του είδους αλλά και της ποιότητας 
των αλληλεπιδράσεων προς πιο επιθυµητές δεν µπορεί να γίνει από τη µια στιγµή στην 
άλλη και σίγουρα δεν είναι ίδιος για όλες τις οµάδες και για όλες τις τάξεις. 
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