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Περίληψη 
Στην εργασία αυτή πραγµατοποιείται µια επισκόπηση των χρησιµοποιούµενων 
διδακτικών µοντέλων στον τοµέα της συνεργατικής µάθησης µε υποστήριξη υπο-
λογιστή. Παρουσιάζονται συνοπτικά τα πέντε διδακτικά µοντέλα τα οποία συνα-
ντούνται στη σχετική βιβλιογραφία ενώ για το κάθε µοντέλο εξετάζονται τα βασικά 
χαρακτηριστικά στοιχεία της διδακτικής προσέγγισης. Η εργασία ολοκληρώνεται 
µε την επισήµανση απουσίας συνεκτικού θεωρητικού πλαισίου για την καθοδήγη-
ση των αντίστοιχων διδακτικών πρακτικών. 

Λέξεις Κλειδιά
συνεργατική µάθηση µε υποστήριξη υπολογιστή, διδακτικά µοντέλα.

ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Η Συνεργατική Μάθηση Με Υποστήριξη Υπολογιστή (Computer Supported 
Collaborative Learning) (εφεξής ΣΜΜΥΥ) αποτελεί το πιο πρόσφατο, εξαι-
ρετικά υποσχόµενο και δυναµικά αναπτυσσόµενο παράδειγµα εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας (Koschmann, 1996). Παρά τα πολύ υποσχόµενα εµπειρικά απο-
τελέσµατα, η έρευνα συνιστά ότι η επιτυχής ενσωµάτωση της ΣΜΜΥΥ στην 
εκπαίδευση εξαρτάται από τεχνικούς, οργανωτικούς και παιδαγωγικούς πα-
ράγοντες (Lipponen, 1999). Στην εργασία αυτή εστιαζόµαστε στην τελευταία 
κατηγορία παραγόντων εξετάζοντας διδακτικά µοντέλα που έχουν αναπτυ-
χθεί και εφαρµοστεί στον τοµέα της ΣΜΜΥΥ. 

Οι παιδαγωγικοί παράγοντες περιλαµβάνουν µεταξύ άλλων (α) κατάλ-
ληλες δραστηριότητες και (β) κατάλληλη διδακτική-µαθησιακή προσέγγιση. 
Αναφορικά µε το πρώτο, προκύπτει ερευνητικά ότι η φύση και το είδος της 
εκτελούµενης δραστηριότητας έχει καθοριστική σηµασία για τη ΣΜΜΥΥ 
(Arvaja et al., 2000). Αναφορικά µε το δεύτερο, η διδακτική προσέγγιση είναι 
καθοριστική για τη χρήση της ΣΜΜΥΥ τόσο από την άποψη του κρίσιµου 
ρόλου που θα πρέπει να διαδραµατίσει ο εκπαιδευτικός (Järvellä et al., 2004; 
Rasku-Puttonen et al., 2000) όσο και από την αντίληψη για τη µάθηση η οποία 
στην προκειµένη περίπτωση συνιστά εξαιρετικά κρίσιµο παράγοντα επιτυχί-
ας (Lipponen & Lallimo, 2004). Η αντίληψη για τη µάθηση καθορίζει το πώς 
θα προσεγγιστεί η γνώση, το ποιος θα είναι ο ρόλος της τεχνολογίας και των 
λοιπών διαµεσολαβητικών εργαλείων καθώς επίσης και ο ρόλος των εµπλεκό-
µενων κοινωνικών άλλων. 
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∆Ι∆ΑΚΤΙΚΑ ΜΟΝΤΕΛΑ
Τα κύρια µοντέλα στον τοµέα της ΣΜΜΥΥ παρουσιάζονται στον πίνακα 1. 

Πίνακας 1. ∆ιδακτικά µοντέλα ΣΜΜΥΥ.

Μοντέλο Εκπρόσωποι ∆ιδακτική Προσέγγιση Τεχνολογία

Ανάπτυξη 
Γνώσης

Scardamalia, 

Bereiter, Wood-

ruff

- επαναδόµηση διαλόγου τάξης

- επανα-ανακάλυψη    

 επιστηµονικής θεωρίας 

CSILE

Knowledge Forum

Προοδευτική 
∆ιερεύνηση

Hakkarainen 

Lehtinen, Lip-

ponen

- επαναδόµηση διαλόγου τάξης

- επανα-ανακάλυψη    

   επιστηµονικής θεωρίας

- µεθοδολογία επιστηµονικής      

  διερεύνησης

CSILE

Knowledge Forum

FLE

Σύνθεση
Γνώσης

Linn, Bell, 

Hoadley

- η εισαγωγή νέων ιδεών και η   

  διαχείριση τους οδηγεί στη 

  διαµόρφωση συνεκτικών ιδεών

KIE

∆ηµιουργία 
Γνώσης

Lipponen, Hak-

karainen

- επαναδόµηση διαλόγου τάξης

- επανα-ανακάλυψη

   επιστηµονικής θεωρίας

- µεθοδολογία επιστηµονικής

   διερεύνησης

- διευρυνόµενη µάθηση

- 

Κοινωνική Θε-
ωρία ΣΜΜΥΥ Stahl

- εξέταση κοινωνικών

   αλληλεπιδράσεων διαµέσου: 

   τεχνουργηµάτων, κατάστασης, 

   νοήµατος, ερµηνείας, 

   διαπραγµάτευσης

- 

Παρότι παρουσιάζονται πέντε διαφορετικά µοντέλα, θα πρέπει να προχω-
ρήσουµε σε ορισµένες επισηµάνσεις. Πρώτο, ουσιαστικά µπορούµε να µιλή-
σουµε για διδακτικά µοντέλα µόνο για τις τρεις πρώτες γραµµές του πίνακα, 
δηλαδή Ανάπτυξη Γνώσης, Προοδευτική ∆ιερεύνηση και Σύνθεση Γνώσης. Τα 
µοντέλα αυτά έχουν αποτελέσει αντικείµενο διερεύνησης σε πολλές σχετικές 
έρευνες. Η Ανάπτυξη Γνώσης αποτελεί το πρώτο ιστορικά διδακτικό µοντέλο 
ενώ τα δύο επόµενα, Προοδευτική ∆ιερεύνηση και Σύνθεση Γνώσης, βασίστη-
καν πάνω στο πρώτο και αποτελούν παραλλαγές και µετεξελίξεις του. 

∆εύτερο, τα δύο τελευταία µοντέλα αποτελούν πολύ πρόσφατες, χρονικά, 
απόπειρες προς µια επέκταση των προγενέστερων µοντέλων. Χαρακτηρί-
ζονται από µια εµφανή τάση αγκίστρωσης τους στην υφιστάµενη γνωστική 
θεωρία και ενσωµάτωσης στοιχείων της. Τα µοντέλα αυτά δεν έχουν ακόµη 
χρησιµοποιηθεί στα πλαίσια εµπειρικών διερευνήσεων καθώς αποτελούν πρό-
σφατες προσεγγίσεις.  

Τρίτο, παρόλο που τα συγκεκριµένα µοντέλα ουσιαστικά αποτελούν προ-
σεγγίσεις µάθησης τα θεωρούµε διδακτικά µοντέλα. Αυτό συµβαίνει επειδή 
όλα τα µοντέλα απαρτίζονται από ένα πυρήνα επιστηµολογικών αντιλήψεων 
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για τη µάθηση ο οποίος και µετουσιώνεται σε διδακτική πρακτική. Είναι γνω-
στό ότι ακόµα και εάν ένα διδακτικό µοντέλο ή προσέγγιση δε χαρακτηρίζεται 
από µια ρητή αντίληψη για τη µάθηση υπάρχει ωστόσο µια τέτοια ακόµα και 
όταν δεν είναι συνειδητή, ευρισκόµενη δηλαδή σε λανθάνουσα µορφή. 

Τέταρτο, πέρα των µοντέλων που αναφέρουµε εδώ µπορούν να εντοπι-
στούν στη σχετική βιβλιογραφία ποικίλες άλλες διδακτικές προσεγγίσεις. 
Ωστόσο, θα πρέπει να επισηµανθεί ότι (α) τα τρία πρώτα µοντέλα συνιστούν 
τις πιο γνωστές και διαδεδοµένες προσεγγίσεις οι οποίες και αντιστοιχούν στο 
µεγαλύτερο όγκο σχετικών ερευνών και (β) οι λοιπές προσεγγίσεις αποτελούν 
περισσότερο τάσεις παρά σαφώς προσδιορισµένα διδακτικά µοντέλα: στις µε-
λέτες ΣΜΜΥΥ ενσωµατώνονται έννοιες (π.χ. από τη θεωρία του Dewey βλ. 
Colella, 2002) ή πρακτικές (π.χ. το Design Studio, βλ. Shaffer, 2002) από άλ-
λες γνωστικές παραδόσεις. Παρόλο που οι προσεγγίσεις αυτές παρουσιάζουν 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον, η οµαδοποίηση τους δεν εµπίπτει στους σκοπούς της 
παρούσας εργασίας. 

Στο υπόλοιπο της παρούσας ενότητας παρουσιάζονται συνοπτικά τα µο-
ντέλα του πίνακα 1 δίνοντας έµφαση στη συλλογιστική της διδακτικής προ-
σέγγισης. 

Ανάπτυξη Γνώσης  (Knowledge Building)
Η Ανάπτυξη Γνώσης αποτελεί το πρώτο ιστορικά διδακτικό µοντέλο ΣΜΜΥΥ 
και αναπτύχθηκε ως προσέγγιση από τους Scardamalia & Bereiter στο πανε-
πιστήµιο του Ontario στα τέλη της δεκαετίας του 1980. Το CSILE (Computer 
Supported Intentional Learning Environments), µια κοινόχρηστη βάση δεδο-
µένων όπου οι µαθητές µπορούσαν να εισάγουν τις σηµειώσεις τους, αποτέλε-
σε την πρώτη τεχνολογική εφαρµογή αυτού του διδακτικού µοντέλου. 

Από γνωστική άποψη, το µοντέλο αυτό περιλαµβάνει δύο κύρια συστατι-
κά στοιχεία: (α) επαναδόµηση του διαλόγου στην τάξη και (β) επανακάλυψη 
µιας επιστηµονικής θεωρίας. Αναφορικά µε το πρώτο, τα περιοριστικά µοτίβα 
διαλόγου στην τάξη (ο δάσκαλος συντονιστής της όποιας συζήτησης καθο-
ρίζοντας το ποιος θα µιλήσει, πότε, σε τι θέµα και για πόσο χρόνο) αντικαθί-
στανται από τα µοτίβα διαλόγου που ακολουθούνται εκτός σχολείου στις επι-
στηµονικές κοινότητες (Scardamalia & Bereiter, 1994). Από την άποψη αυτή, 
η ηλεκτρονική συζήτηση µεταξύ των µαθητών ακολουθεί σε γενικές γραµµές 
τα κριτήρια συνεισφοράς που υιοθετεί µια επιστηµονική κοινότητα: µια ιδέα 
γίνεται αποδεκτή όταν συνεισφέρει κάτι που δεν είναι γνωστό σε όσους συµ-
µετέχουν στην κοινότητα. Το βασικό πλεονέκτηµα µιας τέτοιας ηλεκτρονικής 
συζήτησης είναι ότι η γνώση αντικειµενικοποιείται (Scardamalia & Bereiter, 
1992). 

Αναφορικά µε το δεύτερο, η βασική ιδέα που υποστηρίζεται από τους 
Scardamalia & Bereiter (1992; 1994) είναι ότι µια κοινότητα µαθητών µπορεί 
να λειτουργήσει κατά αναλογία µε µια επιστηµονική κοινότητα. Οι ερευνητές 
αποδέχονται τη θέση του Popper ότι εάν τελικώς κάποιος επιθυµεί να κατα-
νοήσει µια επιστηµονική θεωρία θα πρέπει να την επινοήσει εκ νέου (Bereiter 
2002; Scardamalia & Bereiter, 1994).

Προοδευτική ∆ιερεύνηση (Progressive Inquiry)
Το διδακτικό αυτό µοντέλο αφενός βασίζεται εν µέρει στο προηγούµενο µο-
ντέλο Ανάπτυξης της Γνώσης και αφετέρου είναι εµπλουτισµένο µε τη µεθο-
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δολογία της επιστηµονικής διερεύνησης όπως αυτή καθορίζεται από τη φι-
λοσοφία της επιστήµης. Η βασική ιδέα είναι ότι η διαδικασία της µάθησης 
µπορεί να θεωρηθεί ως ανάλογη της διαδικασίας επιστηµονικής ανακάλυψης 
και διατύπωσης θεωριών. Η προοδευτική διερεύνηση περιλαµβάνει µεταξύ 
άλλων:  (α) δηµιουργία πλαισίου, (β)  συµµετοχή σε διερεύνηση ερωτηµάτων, 
(γ) δηµιουργία προσωρινών θεωριών, (δ) κριτική αξιολόγηση της προώθησης 
της γνώσης, (ε) αναζήτηση νέων επιστηµονικών πληροφοριών, (στ) συµµετο-
χή σε βαθύτερη διερευνητική διαδικασία και (ζ) µοίρασµα εµπειρίας και εξει-
δίκευσης (Muukkonen, Hakkarainen & Lakkala, 1999; Lehtinen, 2003). Η τε-
χνολογία που χρησιµοποιήθηκε για το συγκεκριµένο διδακτικό µοντέλο ήταν 
αρχικά αυτή του CSILE (η οποία και µετεξελίχτηκε σε Knowledge Forum) και 
µετέπειτα αυτή του Fle (Future Learning Environment). 

Σύνθεση Γνώσης (Knowledge Integration)
Το διδακτικό µοντέλο της Σύνθεσης της Γνώσης έχει πολλές οµοιότητες µε 
τα προηγούµενα δεδοµένου ότι θεωρεί ότι ο διάλογος παίζει σηµαντικό ρόλο 
στη διαδικασία της διερεύνησης και της κατανόησης. Η βασική ιδέα είναι ότι 
η εισαγωγή των εννοιών στο KIE  (Knowledge Integration Environment)  τε-
χνολογικό περιβάλλον που χρησιµοποιείται, διευκολύνει τη συσχέτιση των 
νέων εννοιών µε τις υπάρχουσες και έχει ως αποτέλεσµα τη διαµόρφωση µιας 
γενικής συνεκτικής άποψης για τα φαινόµενα που εξετάζονται µέσα από τους 
πολλούς κύκλους διατύπωσης-σχολιασµού-αναθεώρησης ιδεών (Hoadley & 
Linn, 2000). 

∆ηµιουργία Γνώσης (Knowledge Creation)
Το συγκεκριµένο διδακτικό µοντέλο αποτελεί µια προσπάθεια επανασύνθε-
σης των µοντέλων Ανάπτυξης Γνώσης και Προοδευτικής ∆ιερεύνησης µε την 
προσθήκη της Θεωρίας της ∆ραστηριότητας (Activity Theory). Το µοντέλο 
αυτό απαρτίζεται από δύο συστατικά στοιχεία: (α) Ανάπτυξη Γνώσης και (β) 
∆ιευρυνόµενη Μάθηση (expansive learning) Lipponen, Hakkarainen & Paavola 
(2004). 

Κοινωνική Θεωρία ΣΜΜΥΥ (Social Theory of CSCL)
Το συγκεκριµένο µοντέλο προτάθηκε πρόσφατα από τον Stahl (2002; 2004). 
Αποτελεί µια επιλεκτική προσέγγιση ποικίλων εννοιών από διάφορες θεω-
ρητικές παραδόσεις και περιλαµβάνει πτυχές επιστηµολογίας, σηµειωτικής, 
ερµηνευτικής και οντολογίας. Το µοντέλο προσεγγίζει την κοινωνική αλληλε-
πίδραση στα πλαίσια ΣΜΜΥΥ διαµέσου εννοιών όπως: τεχνούργηµα, κατά-
σταση, ερµηνεία, διαπραγµάτευση και νόηµα. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ
Ο Koschmann (1996) επισήµανε ότι το παράδειγµα της ΣΜΜΥΥ εντάσσε-
ται στην οικογένεια των κοινωνικών θεωριών, κοινωνικού εποικοδοµισµού και 
κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών. Από τη σκοπιά αυτή, το συγκριτικό πλεονέ-
κτηµα της ΣΜΜΥΥ έναντι των προγενέστερων παραδειγµάτων της Εκπαι-
δευτικής Τεχνολογίας είναι ότι δίνει τη δέουσα σηµασία στην κοινωνική αλ-
ληλεπίδραση ως καθοριστικό παράγοντα γνωστικής προόδου και τη διαµεσο-
λάβηση διαµέσου υλικών και γνωστικών εργαλείων. Ωστόσο, έχει επισηµανθεί 
ότι απέχουµε ακόµα πολύ από τη διαµόρφωση ενός συνεκτικού θεωρητικού 
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µοντέλου ΣΜΜΥΥ (Karasavvidis, 2005; Stahl, 2002). Από την προοπτική αυτή, 
ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα τελευταία δύο µοντέλα, ∆ηµιουργία Γνώσης και 
Κοινωνική Θεωρία, και ιδιαίτερα αυτό του Stahl που συνιστά µια προσπάθεια 
σύνθεσης πολλών ετερογενών εννοιών και πλαισίων. 

Τέλος, για την ένταξη της ΣΜΜΥΥ στην εκπαίδευση αποµένει να προσδι-
οριστεί η σχέση της µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα σε επίπεδο ύλης, δραστηριο-
τήτων, εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και κατάλληλου λογισµικού. 
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