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ΠΔΡΘΚΖΧΖ 

 
Ο ρόλος των Σεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΣΠΕ) 

στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι κεντρικός, με στόχο την ανάπτυξη των μαθητών 
και την ενίσχυση της μάθησης στο πλαίσιο των σύγχρονων εποικοδομητικών και 
συνεργατικών θεωριών μάθησης. Σα τελευταία χρόνια το εκπαιδευτικό και ερευνητικό 
ενδιαφέρον επικεντρώνεται σε συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης και τα συναφή 

εργαλεία τους, και υπό το πρίσμα αυτό εμπλουτίζεται συνεχώς η θεωρία που καθοδηγεί 
και υποστηρίζει το σχεδιασμό και τη χρήση τους. ΢ε ό,τι αφορά στη διδασκαλία του 
γλωσσικού μαθήματος, η ανάπτυξη συνεργατικών εργαλείων του Ιστού 2.0 ανέδειξε μια 
νέα κατεύθυνση στην παραδοσιακή παραγωγή λόγου με την προώθηση μεθόδων 

συνεργατικής γραφής. 
  Αντικείμενο της παρούσας διπλωματικής εργασίας αποτελεί μία πειραματική 

μελέτη, σε μαθητές της Γ΄ Γυμνασίου στη συνεργατική παραγωγή γραπτού λόγου με τη 
χρήση του διαδικτυακού εργαλείου Google Docs στο πλαίσιο του μαθήματος της 
Νεοελληνικής Γλώσσας. ΢τόχος της μελέτης ήταν να διερευνηθούν πτυχές της 

συμμετοχής, αλληλεπίδρασης και συνεργασίας των μαθητών, καθώς και των ατομικών 
συνεισφορών τους κατά τη συνεργατική ανάπτυξη κειμένων μέσω Google Docs. Η 
διδακτική παρέμβαση περιλάμβανε μια ακολουθία δραστηριοτήτων συνεργατικής 
γραφής, οι οποίες συνδυάστηκαν με μέθοδο πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία στην 

τάξη.  
Η ανάλυση βασίστηκε α) σε ερευνητικά δεδομένα του ηλεκτρονικού 

περιβάλλοντος των Google Docs, όπως το ιστορικό αναθεωρήσεων, την αποτύπωση 
των σχολίων από τις ηλεκτρονικές συζητήσεις μεταξύ των μαθητών και μεταξύ 
μαθητών-εκπαιδευτικού β) στις γραπτές εργασίες των μαθητών σε ηλεκτρονική ή 

έντυπη μορφή και γ) στις απαντήσεις των μαθητών σε ειδικό ερωτηματολόγιο που 
διανεμήθηκε μετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέμβασης. 

Σα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν τις διαφορετικές πρακτικές που 
ακολούθησαν οι μαθητές κατά τη συνεργατική παραγωγή λόγου και έδωσαν μια 

εικόνα των ενεργειών τους κατά τη δημιουργία του εγγράφου. Επίσης, έδειξαν ότι η 
συνεργατική γραφή με χρήση διαδικτυακών εργαλείων μπορεί να είναι 
αποτελεσματική και να ενταχθεί στην εκπαιδευτική πρακτική του Γυμνασίου. Σα 
συμπεράσματα της διπλωματικής εργασίας μπορούν να αξιοποιηθούν για το 

σχεδιασμό διδακτικών παρεμβάσεων συνεργατικής παραγωγής γραπτού λόγου με 
χρήση διαδικτυακών περιβαλλόντων και μελλοντικών ερευνών στο πεδίο. 
 

 
 

 
 

 
Λέμεηο θιεηδηά: δηδαζθαιία ηεο Γιώζζαο κε ηε βνήζεηα ππνινγηζηή, ζπλεξγαηηθή 

παξαγσγή γξαπηνύ ιόγνπ, ζπλεξγαηηθή γξαθή κε ππνζηήξημε ππνινγηζηή, εξγαιεία Ιζηνύ 
2.0, Google Docs 
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ΙΔΥΑΚΑΘΟ 1 

 

ΔΘ΢ΑΓΩΓΖ 

 
 

1.1. Ζ ρύγυοξμη ποαγμαςικόςηςα ρςη γοαπςή παοαγωγή λόγξσ 

 
 

Η γραπτή παραγωγή λόγου από τους μαθητές και η διδασκαλία της στο σχολείο 
είναι πάντα επίκαιρο θέμα, καθώς αφορά όλα τα μαθήματα, αλλά και άλλες 
δραστηριότητες των μαθητών. Η διαδικασία αυτή θεωρείται από τον Βυγκότσκι (1993) 

κοινωνική και αλληλεπιδραστική και η επιτυχία της εξαρτάται από τη συνεργασία του 
εκπαιδευτικού με τους μαθητές και των μαθητών μεταξύ τους. Αν το γράψιμο, λοιπόν, 
είναι μια κοινωνική πράξη, τότε, όπως σημειώνει ο Butler (1999), η εκμάθησή του θα 
πρέπει να λαμβάνει χώρα σε ένα κοινωνικό πλαίσιο. Τπό αυτήν τη θεώρηση, η 
συνεργατική παραγωγή λόγου εντάσσεται στις σύγχρονες διδακτικές πρακτικές της 

γραπτής παραγωγής λόγου. Αναφερόμαστε σε μια συνεργατική δραστηριότητα, στην 
τάξη ή και εκτός αυτής, κατά την οποία, σύμφωνα με την περιγραφή της Viggiano 
(2011), οι μαθητές εργάζονται και μαθαίνουν μαζί, σχολιάζοντας ο ένας τη δουλειά 
του άλλου και παράγοντας ομαδικά κείμενα. Περιλαμβάνει δε, τη διαμοίραση των 

πληροφοριών στην ομάδα, τη δημιουργία ομαδικών τεχνουργημάτων (artifacts) και 
σχολιασμό τους εκτός της τάξης (Guzdial, 2001, στο Viggiano, 2011). 

Σις τελευταίες δεκαετίες, η διάδοση των Σεχνολογιών της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (ΣΠΕ), καθώς και η ευρύτατη χρήση του διαδικτύου δεν έχει αφήσει 
ανεπηρέαστο ούτε αυτό το πεδίο. Έχει διαμορφωθεί μια νέα πραγματικότητα γενικά 

στη γλωσσική διδασκαλία, με έμφαση στην επικοινωνιακή της διάσταση. H 
διδασκαλία της γλώσσας με υπολογιστές (Computer Assisted Language Learning- CALL) 
συνιστά ένα επιστημονικό ρεύμα, στο πλαίσιο του οποίου ο υπολογιστής 
αντιμετωπίζεται ως μέσο που μπορεί να βοηθήσει σημαντικά στην καλύτερη 

διδασκαλία της γλώσσας ως πρώτης και ως δεύτερης ή ξένης (Κόμης & Ντίνας, 2011). 
΢την παραγωγή γραπτού λόγου, ο μαθητής καλείται να αναμειχθεί ενεργά στη 
διαδικασία δημιουργίας αποτελεσματικών κειμένων, να συνειδητοποιήσει τους 
μηχανισμούς της και να αναπτύξει την ικανότητα αυτοαξιολόγησης (Κουτσογιάννης, 

2010), με τις ΣΠΕ να αξιοποιούνται στη διαμόρφωση, την επεξεργασία και τη 
διόρθωση του κειμένου. Πρόσφατα, μεγάλη συζήτηση γίνεται για τις δυνατότητες που 
παρέχουν τα περιβάλλοντα του Ιστού 2.0 (web 2.0), στη γλωσσική διδασκαλία. Κύριο 
χαρακτηριστικό αυτών των περιβαλλόντων είναι η κυρίαρχη συμμετοχή του χρήστη, 
στον οποίο επιτρέπεται η διάδραση, η κοινωνική δικτύωση, ο διαμοιρασμός αρχείων 

με άλλους χρήστες, η συνεργατική διαμόρφωση περιεχομένου με εφαρμογές, εργαλεία, 
υπηρεσίες και λειτουργίες, όπως είναι τα blogs, wikis, social bookmarking κ.λ.π. 
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1.2. ΢κξπόπ ςηπ έοεσμαπ και κοιςήοια επιλξγήπ ςξσ θέμαςξπ 

 

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να αξιολογήσει τις δυνατότητες που 

προσφέρει η τεχνολογία στη βελτίωση της γλωσσικής εκπαίδευσης. Ειδικότερα, 
εξετάζεται η συμβολή εργαλείων του Ιστού 2.0 στις δραστηριότητες της παραγωγής 
λόγου στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

    Η εμπειρία της γράφουσας ως καθηγήτριας φιλολόγου στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση για 24 έτη επιβεβαιώνει πως στην παραδοσιακή γλωσσική διδασκαλία της 
νεοελληνικής γλώσσας σε επίπεδο παραγωγής λόγου, δεξιότητας με ιδιαίτερα 
σημαντικό ρόλο στον τρόπο λειτουργίας του ίδιου του σχολείου, αφού χρησιμοποιείται 
για να ολοκληρωθεί το 30% με 60% των σχολικών δραστηριοτήτων (΢παντιδάκης, 
2005), οι μαθητές γράφουν συνήθως στην τάξη, απομονωμένοι ο ένας από τον άλλο και 

ο διδάσκων αντιμετωπίζει τα κείμενά τους ως τετελεσμένο προϊόν. Η διόρθωση των 
κειμένων γίνεται υπό μορφή παρατηρήσεων που σημειώνονται από τον εκπαιδευτικό 
στο τετράδιο του μαθητή, αλλά τα παιδιά σπάνια αντιλαμβάνονται το νόημά τους και 
προβαίνουν σε διορθώσεις ή τις λαμβάνουν υπόψη σε επόμενο γραπτό. Οι μαθητές δεν 

ξαναγράφουν τα κείμενά τους, και, στην περίπτωση που επιλέξουμε να 
ομαδοποιήσουμε παρατηρήσεις, για να συζητηθούν στην τάξη, χάνεται πολύς χρόνος 
χωρίς ουσιαστικά αποτελέσματα. Επιπλέον, παρότι η πίστη στην αξία της συνεργασίας, 
η ενθάρρυνση για ανάληψη ομαδικών εργασιών από τους μαθητές, η ανάπτυξη 
κλίματος γόνιμης αλληλεπίδρασης στην τάξη, καθώς και η αξιοποίηση των ΣΠΕ στη 

διδασκαλία και τη μάθηση, είναι στοιχεία που ευαγγελίζονται τα σύγχρονα 
προγράμματα σπουδών, είναι δύσκολο να ενσωματωθούν στα μαθήματα του 
λεγόμενου «πυρήνα», όπως είναι τα Μαθηματικά και η Γλώσσα στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Οι όποιες καινοτόμες δράσεις εδώ δεν αποτελούν κουλτούρα και 

αναλαμβάνονται ευκαιριακά.  
   Τιοθετώντας μια κονστρουκτιβιστική θεώρηση, βλέπουμε τη διαδικασία της 
μάθησης ως πράξη κατασκευής της γνώσης για το μαθητή, γεγονός που συνεπάγεται 
μια πιο μαθητοκεντρική τάξη. Για να κατασκευάσουν οι μαθητές ενεργά τη δική τους 

γνώση (και ενεργά να μάθουν), θα πρέπει το σχολείο να τους δίνει τη δυνατότητα να 
αποκτούν εμπειρίες που τους επιτρέπουν να εξετάζουν και να προβληματίζονται, να 
αξιολογούν και να συνθέτουν νέες πληροφορίες, καθώς και να συσχετίζουν με κριτική 
σκέψη αυτές τις νέες πληροφορίες με προηγούμενες πεποιθήσεις τους. Σα συνεργατικά 
περιβάλλοντα μάθησης, όπου οι μαθητές ενθαρρύνονται να ενημερώνονται, να 

συζητούν, να διερευνούν και να αξιολογούν με τους συνομηλίκους τους, δίνουν τη 
δυνατότητα να προωθείται αυτή η διαδικασία ενεργού οικοδόμησης της γνώσης, και η 
συνεργατική γραφή είναι ένα από τα βασικά εργαλεία για τη στήριξη ενός τέτοιου 
περιβάλλοντος μάθησης (The William and Mary Collaborative Writing Project, 2014). 

   Η ΢υνεργατική Γραφή Τποστηριζόμενη από Τπολογιστή (΢ΓΜΤΤ) αποτελεί 
εφόδιο για τον διδάσκοντα που επιθυμεί να αναπτύξει στους μαθητές του κριτικές και 
κοινωνικές δεξιότητες, να τους δώσει την ευκαιρία να επιστρατεύουν τη 
δημιουργικότητά τους και να καλλιεργούν την ευελιξία στη σκέψη (Duin, 1991, 
Wichadee, 2010, Κουτσογιάννης κ.ά., 2011). ΢ε μια προσπάθεια να αντιμετωπίσει αυτές 

τις ανησυχίες, σχεδιάστηκε ένα ερευνητικό πρόγραμμα , που τα αποτελέσματά του θα 
μπορούσαν να παρέχουν μια νέα αντίληψη της διδασκαλίας και της μάθησης στην 
παραγωγή γραπτού λόγου.  
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1.3. Ζ ρημαρία ςηπ έοεσμαπ 

 

Αφορμή για την εργασία αυτή στάθηκε η ελλιπής έρευνα όσον αφορά τη 

δημιουργική διδακτική χρήση του διαδικτύου και των Εργαλείων του Ιστού 2.0 στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση στη χώρα μας, με έμφαση σε αυτά που διευκολύνουν τη 
συνεργατική γραφή. Ενώ έχει ερευνηθεί διεθνώς και στη χώρα μας το πεδίο της 
ένταξης των ΣΠΕ στο διδακτικό σχεδιασμό των γλωσσικών μαθημάτων, καθώς και 

το ζήτημα της συνεργατικής μάθησης, δεν έχει γίνει το ίδιο για το θέμα της 
συνεργατικής γραφής και ειδικότερα της υποστηριζόμενης από υπολογιστή.  

Μελέτες αποδεικνύουν ότι οι ΣΠΕ μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως 

γνωσιακά-οργανωτικά πλαίσια, προκειμένου να διευκολύνεται η διαδικασία 

παραγωγής γραπτού λόγου (Salomon, 1990, Salomon et al., 2003, Κουτσογιάννης 

1998 κ.ά.), όπως επίσης και ότι η συνεργατική μάθηση διαδραματίζει σημαντικό 

ρόλο τόσο στην κατανόηση όσο και στην παραγωγή γραπτού λόγου (Krause, 2007 

κ.ά.). Ως προς το ζήτημα της συνεργατικής γραφής, η έρευνα στον διεθνή χώρο 

εστιάζει στην πρόσωπο με πρόσωπο συνεργασία (π.χ. Storch, 2005, Tompkins, 2008, 

Storch, 2011), ενώ τα τελευταία χρόνια διερευνάται και η ΢ΓΜΤΤ, κυρίως όμως στο 

μάθημα της ξένης γλώσσας και ιδιαίτερα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Mak & 

Coniam, 2008, Wichadee, 2010, Brodahl et al. 2011, κ.ά.). ΢την περίπτωση αυτή 

μελετάται η χρήση διαδικτυακών εργαλείων, όπως είναι τα wikis -κατά κύριο λόγο- 

και τα Google Docs. ΢τη χώρα μας έχουν γίνει πολλές μελέτες που αφορούν στη 

χρήση των wikis στην τριτοβάθμια εκπαίδευση με στόχο την ανάπτυξη περιεχομένου 

(Καρασαββίδης & Θεοδοσίου, 2010, Ζιώγκου & Δημητριάδης, 2010, Roussinos & 

Jimoyiannis, 2011, Ρούσσινος & Σζιμογιάννης, 2012, κ.ά.), δεν βρήκαμε όμως μελέτες 

που να αφορούν στην παραγωγή λόγου με συνεργατικά εργαλεία όπως είναι το 

Google Docs (GD). 

΢ε μια απόπειρα κάλυψης του κενού αυτού στην ελληνική βιβλιογραφία, 

επιδιώξαμε να μελετήσουμε τη ΢υνεργατική Παραγωγή γραπτού λόγου με 

υποστήριξη υπολογιστή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ειδικότερα δε με τη χρήση 

του διαδικτυακού συνεργατικού περιβάλλοντος των GD.  

 
 

1.4. ΢σμξπςική πεοιγοατή ςηπ έοεσμαπ  

 
  Η έρευνα που περιγράφεται στην παρούσα εργασία, διενεργήθηκε σε 39 

μαθητές που φοιτούσαν στη Γ΄ τάξη σε Γυμνάσιο της Κορινθίας κατά το σχολικό έτος 

2013-14. Φρησιμοποιήθηκε μεικτή μεθοδολογία, που έδωσε ποσοτικά και ποιοτικά 
αποτελέσματα. ΢χεδιάστηκε πρόγραμμα παρέμβασης, για την οποία εκπονήθηκε 
εκπαιδευτικό σενάριο που περιλάμβανε δραστηριότητα συνεργατικής Παραγωγής 
λόγου με δύο τρόπους: α) πρόσωπο με πρόσωπο (Π με Π) και β) με υποστήριξη 

υπολογιστή (ΤΤ), χρησιμοποιώντας το διαδικτυακό εργαλείο GD.   
 Σο ερευνητικό υλικό που συγκεντρώθηκε ήταν α) το ιστορικό που παρέχει το 

εργαλείο GD σχετικά με τις συνεισφορές των μαθητών β) η αποτύπωση των σχολίων 
και των online συζητήσεων των μαθητών μεταξύ τους και μαθητών-καθηγήτριας γ) οι 
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γραπτές εργασίες των μαθητών και δ) οι απαντήσεις των μαθητών σε ειδικό 
ερωτηματολόγιο μετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέμβασης. 

Σα δύο πρώτα αναλύθηκαν με βάση το ειδικό πρωτόκολλο (σχήμα) δομικής 
ανάλυσης και ανάλυσης περιεχομένου, που αναπτύχθηκε στα πλαίσια της παρούσας 
έρευνας, και οι γραπτές εργασίες των μαθητών αξιολογήθηκαν με βάση τα κριτήρια 
που ενδεικτικά προτείνονται από το βιβλίο του εκπαιδευτικού για το μάθημα της 

Νεοελληνικής Γλώσσας Γ΄ Γυμνασίου (Κατσαρού κ.ά., 2006), προκειμένου να εξαχθούν 
συμπεράσματα σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο εργάζονται οι μαθητές σε ένα 
Ηλεκτρονικό περιβάλλον ΢υνεργατικής γραφής χρησιμοποιώντας ένα διαδικτυακό 
εργαλείο επεξεργασίας κειμένου και το πώς παρεμβαίνει ο εκπαιδευτικός, τα είδη των 

παρεμβάσεων που επιχειρούν οι μαθητές στο έγγραφο και τελικά αν είναι 
αποτελεσματική η εφαρμογή σεναρίου ΢υνεργατικής Παραγωγής λόγου με 
υποστήριξη υπολογιστή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση σε σχέση με την «πρόσωπο με 
πρόσωπο». 

 

 
 

1.5. Παοξσρίαρη ςηπ δξμήπ ςηπ εογαρίαπ 

 

Η παρούσα εργασία αποτελείται από πέντε κεφάλαια, των οποίων το 
περιεχόμενο παρουσιάζεται συνοπτικά παρακάτω. 

Σο πρώτο κεφάλαιο αποτελεί την εισαγωγή και περιγράφει αδρομερώς την έρευνα, 

καθορίζοντας το θέμα της και τα κριτήρια βάσει των οποίων επιλέχθηκε, τον σκοπό 
και τη σημασία της. 

 ΢το δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζονται το θεωρητικό πλαίσιο και η βιβλιογραφική 
επισκόπηση του πεδίου. 

΢το τρίτο κεφάλαιο περιλαμβάνονται η μεθοδολογία της έρευνας και η περιγραφή της 
ερευνητικής διαδικασίας, συμπεριλαμβανομένου του σχεδιασμού της διδακτικής 
παρέμβασης. 

΢το τέταρτο κεφάλαιο επιχειρούμε διεξοδική παρουσίαση των αποτελεσμάτων της 
έρευνας. 

΢το πέμπτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της έρευνας, διατυπώνονται 
οι περιορισμοί της και γίνονται προτάσεις για μελλοντική έρευνα. 
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ΙΔΥΑΚΑΘΟ 2 

 
 

ΗΔΩΡΖΣΘΙΟ ΠΚΑΘ΢ΘΟ 
 

΢κοπός του κεφαλαίου είναι να παρουσιάσει το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο 

εντάσσεται αυτή η μελέτη. Γίνεται λόγος για τις ΣΠΕ στην εκπαίδευση και τις θεωρίες 
μάθησης που συνδέονται με αυτές. Ο ρόλος τους περιγράφεται ειδικότερα στο μάθημα 
της Γλώσσας και της γραπτής Παραγωγής λόγου. Καθώς η έρευνά μας αφορά τη 
συνεργατική γραφή, αναφερόμαστε εκτενέστερα τόσο στο ζήτημα της Παραγωγής 

γραπτού λόγου όσο και στη συνεργατική μάθηση, πτυχή της οποίας αποτελεί η 
συνεργατική γραφή. Η τελευταία αναλύεται διεξοδικά και επισημαίνονται οι 
δυνατότητες που προσφέρουν οι ΣΠΕ, ώστε αυτή να διευκολύνεται με τη χρήση των 
κατάλληλων τεχνολογικών εργαλείων, ορισμένα από τα οποία παρουσιάζονται εδώ, με 

έμφαση στα διαδικτυακά, όπως είναι το GD, που θα χρησιμοποιήσουμε στην έρευνά 
μας. Μας ενδιαφέρει επίσης να δούμε ποια είναι η θέση της ΢υνεργατικής Παραγωγής 
λόγου στα Αναλυτικά Προγράμματα ΢πουδών τόσο σε χώρες του εξωτερικού όσο και 
στη χώρα μας και επιχειρούμε μια επισκόπηση της σύγχρονης βιβλιογραφίας που 
σχετίζεται με το θέμα μας. 

 

2.1. Σευμξλξγίεπ ςηπ Πληοξτξοίαπ και ςωμ Δπικξιμωμιώμ  

 
 

Ο ορισμός της εκπαιδευτικής τεχνολογίας ως μια συστηματική διαδικασία, η 
οποία εμπλέκει υλικά, θεωρίες, ανθρώπινο δυναμικό και γνώση για τη λύση 

εκπαιδευτικών προβλημάτων και τη βελτίωση της μάθησης, τον οποίο έδωσε ο 
Οργανισμός Εκπαιδευτικής Επικοινωνίας και Σεχνολογίας (Association of 
Educational Communications and Technology-AECT) το 1977, αναθεωρήθηκε και 
αναδιατυπώθηκε το 1994 ως «η θεωρία και η εφαρμογή του σχεδιασμού, της 

ανάπτυξης, χρήσης, διαχείρισης, και αξιολόγησης των διαδικασιών και υλικών που 
αποσκοπούν στην μάθηση», γεγονός που υποδηλώνει πως δεν αναφερόμαστε μόνο 
στα υλικά και μέσα, αλλά σε μια συστηματική προσέγγιση με σκοπό τη βελτίωση της 
ανθρώπινης μάθησης, και μάλιστα από την αρχαιότητα. Έτσι, κατά καιρούς, 
διάφορες τεχνολογικές εξελίξεις επηρέαζαν την εκπαιδευτική πράξη, αν και 

εισάγονταν στην εκπαιδευτική διαδικασία όχι πάντα με ευκολία (Βρασίδας κ.ά, 
2005). ΢ήμερα, όταν αναφερόμαστε στη χρήση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση, 
εννοούμε κυρίως τη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών, ωστόσο πρέπει να 
επισημάνουμε πως η τεχνολογία είναι μια ασαφής έννοια που καλύπτει ένα ευρύ 

φάσμα εργαλείων, αντικειμένων, και πρακτικών, από βιντεοκασέτες μέχρι 
υπολογιστές πολυμέσων στο Διαδίκτυο, προσομοιώσεις και σε απευθείας σύνδεση 
chatrooms, που φυσικά έχουν διαφορετικές χρήσεις και αποτελέσματα. Επίσης, η 
ίδια χρήση μιας συγκεκριμένης τεχνολογίας σε διαφορετικές διδακτικές πρακτικές 

μπορεί να οδηγήσει σε διαφορετικά μαθησιακά αποτελέσματα (Zhao, 2003). 
 Επειδή, όμως, το σχολείο δεν χρησιμοποιεί αποκλειστικά κανένα είδος 

τεχνολογίας, ο όρος «εκπαιδευτική τεχνολογία» δεν είναι επαρκής (Κυρίδης κ.ά., 
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2005). Θα προτιμήσουμε τον όρο «Σεχνολογίες της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών» που αποδίδει τον ευρέως χρησιμοποιούμενο σήμερα όρο – από την 

αγγλοσαξωνική κυρίως βιβλιογραφία - ICT: Information and Communications 
Technologies και που, κατά τους Κυρίδη κ.ά. (2005), αναφέρεται στο είδος της 
τεχνολογίας που προορίζεται για χρήση σε διάφορους τομείς της κοινωνικής ζωής 
και όχι μόνο στην εκπαίδευση. Οι ίδιοι ερευνητές σημειώνουν και τον όρο «Νέες 

Σεχνολογίες», που δηλώνει τη σύγχρονη και καινοτομική μορφή της τεχνολογίας και 
τον θεωρούν πολύ γενικό, υιοθετούν δε τον όρο «Πληροφοριακή Επικοινωνιακή 
Σεχνολογία» (Π.Ε.Σ.) 

Οι Κόμης & Ντίνας (2011) ομαδοποιούν τα σύγχρονα υπολογιστικά 

περιβάλλοντα που χρησιμοποιούνται στην εκπαίδευση σε τρεις μεγάλες κατηγορίες:  
α) συστήματα κλειστού τύπου, καθοδηγούμενης από τους υπολογιστές διδασκαλίας: 
αναφέρονται σε συστήματα εξάσκησης και πρακτικής (drill and practice), που 
στοχεύουν στον έλεγχο των ήδη αποκτηθέντων γνώσεων, και συστήματα 
καθοδήγησης (tutorials), που προσφέρουν έναν ολοκληρωμένο κύκλο διδασκαλίας, 

με βασικό χαρακτηριστικό την εξατομίκευση της μάθησης. 
β) συστήματα ανοικτού τύπου, που είναι περιβάλλοντα μάθησης μέσω 
καθοδηγούμενης ανακάλυψης και διερεύνησης. 
γ) συστήματα αναζήτησης πληροφορίας, επικοινωνίας και συνεργασίας και 

περιβάλλοντα οργάνωσης και διαχείρισης της πληροφορίας: αναφέρονται σε 
λογισμικά γενικής χρήσης και σύγχρονες εφαρμογές Web 2.0. 
 
 

2.1.1. Web 2.0 (Ιρςόπ 2.0) 

 
 

Ο όρος Web 2.0 (Ιστός 2.0), περιγράφει ένα νέο οικοσύστημα διαδικτυακών 
εφαρμογών, που χαρακτηρίζονται από υψηλή ευχρηστία και είναι δυνατή η 
αξιοποίησή τους από χρήστες με ελάχιστες τεχνικές γνώσεις σε ζητήματα 
υπολογιστών και δικτύων. Ο Ιστός 2.0 περιλαμβάνει εφαρμογές, όπως τα ιστολόγια, 

τα wikis, την κοινωνική δικτύωση, τον κοινωνικό ευρετηριασμό (social 
bookmarking) κ.α. που χρησιμοποιούνται σε πολλούς τομείς της ανθρώπινης 
δραστηριότητας, π.χ. στην οικονομία, την ενημέρωση, τη διοίκηση κ.λπ. ΢ύμφωνα με 
τους Jimoyiannis et al. (2013), μεγάλος αριθμός νέων ασχολείται στην προσωπική και 
κοινωνική τους ζωή με εφαρμογές Web 2.0 (π.χ. κοινωνική δικτύωση) και είναι 

εξοικειωμένοι με τις νέες μορφές αλληλεπίδρασης και διαμοίρασης περιεχομένου 
που αναπτύσσονται σε αυτές. Παράλληλα, η ένταξη και εφαρμογή τους και στον 
τομέα της εκπαίδευσης βασίζεται στις σημαντικές δυνατότητες των χρηστών να 
διαμοιράζονται πληροφορίες και να συνεργάζονται (Κόμης & Ντίνας, 2011). 

 ΢την εκπαίδευση, οι τεχνολογίες του Ιστού 2.0 δίνουν τη δυνατότητα 
βελτιωμένων ευκαιριών μάθησης που υποστηρίζουν τη συμμετοχή των μαθητών, τον 
διάλογο, την πρόσβαση σε ένα ευρύ φάσμα ιδεών και αναπαραστάσεων, τη 
συνεργατική δημιουργία περιεχομένου (Angelaina & Jimoyiannis, 2012). Σα 
εργαλεία του Web 2.0 είναι εύκολα στη χρήση, συνήθως δωρεάν και εύκολα 

προσβάσιμα από τις σχολικές μονάδες. Μέσα σε κατάλληλα εκπαιδευτικά πλαίσια, 
αυτά τα εργαλεία «μεταμορφώνονται» σε αποτελεσματικούς χώρους προσωπικής 
μάθησης, όπου προωθείται η αυτονομία του μαθητή και η συμμετοχή του σε 
κοινωνικά δίκτυα, χωρίς τα όρια που θέτει ο τόπος ή ο χρόνος, επεκτείνοντας την 

τυπική μάθηση σε άτυπη (Angelaina & Jimoyiannis, 2012).  
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Οι Jimoyiannis et al. (2013), διαπιστώνουν έξι αλληλένδετες διαστάσεις του 
Web 2.0, όταν χρησιμοποιείται στην εκπαίδευση:  

      ΢υμμετοχικός Ιστός: αλλάζει τους τρόπους έρευνας και προβληματισμού των 
μαθητών, κάνει τη δημοσίευσή εύκολη για εκπαιδευτικούς και μαθητές, προσφέρει 
περιβάλλοντα προσωπικής μάθησης. 
     Ανοιχτό web: υποστηρίζει τη σύνδεση του περιεχομένου που δημιουργείται από 

τον μαθητή με την αξιολόγηση από τους συμμαθητές του, καθώς και την εξέλιξη της 
συλλογικής νοημοσύνης. 
    ΢υνεργασία: υποστηρίζει αποτελεσματικά τη συλλογική εργασία και τη μάθηση 
μέσω ανακάλυψης, την ανακάλυψη, τον διαμοιρασμό και τη μετατροπή μέσων 

ενημέρωσης, τη συν-δημιουργία περιεχομένου και ιδεών. 
    Κοινωνικότητα: προσφέρει δυνατότητες επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης, 
ανάπτυξης κοινωνικών ομάδων και δικτύων (κοινωνική δικτύωση), και υποστηρίζει 
αυτόνομες κοινότητες μάθησης. 
    Ανοιχτή τάξη: επεκτείνει τους χώρους μάθησης πέρα από την τάξη, προσφέρει 

δυνατότητες επικοινωνίας ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, 
ανάμεσα στην τάξη και τους γονείς, την τοπική κοινότητα, εμπειρογνώμονες σε 
ειδικά επιστημονικά πεδία, άλλα σχολεία σε εθνικό και διεθνές επίπεδο κ.λπ. 
   Πλατφόρμα μάθησης: υποστηρίζει ένα νέο μοντέλο μάθησης που βασίζεται στη 

συμμετοχή, τη δημιουργικότητα, τη συνεργασία, την κοινωνικότητα, την ανοιχτή 
μάθηση και την ανάπτυξη βιώσιμων συστημάτων μάθησης. 
 
 
 

2.1.2. Θεχοίεπ μάθηρηπ και ΤΠΕ 

 
Κάθε είδους διδασκαλία προϋποθέτει παραδοχές από πλευράς δασκάλου για 

το τι πρέπει να μάθει και το πώς να το μάθει ο μαθητευόμενος, δηλαδή τους στόχους,  
το περιεχόμενο και τη διαδικασία της μάθησης. Κάθε δάσκαλος, λοιπόν εν γνώσει 
του ή όχι, υιοθετεί μια θεωρία μάθησης (Ράπτης, Ράπτη, 2003) και ο τρόπος χρήσης 

των υπολογιστών στην εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζεται από την αντίληψη για 
το τι είναι μάθηση και διδασκαλία (Κυνηγός, 1995, στο Μακράκης, 2000). 
 Ο 20ος αιώνας σηματοδοτείται από τρεις θεωρίες μάθησης: τη ΢υμπεριφοριστική 
στις αρχές του, τη Γνωστική στα μέσα και την Κοινωνικογνωστική και 
Κοινωνικοπολιτισμική στα τέλη του. Όπως είναι φυσικό, αυτές επηρεάζουν και τη 

θέση των ΣΠΕ στη διδακτική διαδικασία.  
 
΢υμπεριφορισμός 

 
΢ύμφωνα με αυτήν τη θεωρία, η μάθηση συνίσταται στην αλλαγή της 

συμπεριφοράς, και είναι αποτέλεσμα της ανταπόκρισης του ατόμου σε ένα ερέθισμα. 
Αρχές της μάθησης συνιστούν η κατάτμηση της διδακτέας ύλης σε μικρές ενότητες 

που βαθμιαία προσαρμόζονται στους ρυθμούς του μαθητή, η ενεργός συμμετοχή του 
παιδιού, η άμεση επαλήθευση των απαντήσεων του και η ενίσχυση της σωστής 
απάντησης. 
 Κλασσικές εφαρμογές της συμπεριφοριστικής προσέγγισης συνιστούν τα λογισμικά 

καθοδήγησης ή εκμάθησης (tutorials), και τα συστήματα εξάσκησης και πρακτικής 
(drill and practice), που περιγράφηκαν παραπάνω (βλ. ενότ. 2.1). ΢το πλαίσιο αυτής 
της προσέγγισης χρησιμοποιούνται εκπαιδευτικά λογισμικά «κλειστού τύπου» 
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κυρίως με τη μορφή ηλεκτρονικών βιβλίων και η εκπαιδευτική διαδικασία 
χαρακτηρίζεται ως δασκαλοκεντρική (Κόμης, 2004). 

 
Γνωστικές θεωρίες μάθησης 

 
 Κατά τη Γνωστική θεωρία, η μάθηση είναι η τροποποίηση της γνώσης, που 

αποθηκεύεται στη μνήμη. Σα παιδιά διαθέτουν γνώσεις και χρειάζεται να 
βοηθηθούν, ώστε να συμμετέχουν ενεργά στο να οικοδομήσουν νέες πάνω σε αυτές. 

Έτσι, η μάθηση είναι μια ατομική διαδικασία οικοδόμησης νοήματος μέσω 
εμπειριών. Οι προσεγγίσεις της συνίστανται  
α) στον «δομικό εποικοδομισμό» (constructivism) που κυρίως εκπροσωπήθηκε από 
τον Jean Piaget, και περιγράφει την ανάπτυξη της λογικής σκέψης ως μια εξελικτική 
διαδικασία που διαμορφώνεται μέσα από χρονολογικά προσδιορισμένα στάδια. 

β)στη θεωρία του κονστρουξιονισµού (constructionism), που έφερε στο προσκήνιο ο 
Seymour Papert. Φρησιμοποιεί τις ίδιες προσεγγίσεις µε τον εποικοδοµισµό, όμως 
προσθέτει ότι η εποικοδόµηση γνωστικών δομών µέσω της σταδιακής 
εσωτερικοποίησής τους διευκολύνεται σε ένα πλαίσιο όπου ο μαθητής εμπλέκεται 

συνειδητά στην υλοποίηση πραγμάτων. Επίσης, δίνει σημασία στο ρόλο των 
εργαλείων, των μέσων και του ευρύτερου πλαισίου για την ανάπτυξη του ατόµου 
(ERC, 2010). 
γ)την «ανακαλυπτική μάθηση» (discovery learning), που προτάθηκε από τον J. 
Bruner και βλέπει τον εκπαιδευτικό ως εμψυχωτή, διευκολυντή, καθοδηγητή στη 

διαδικασία της ενεργοποίησης της αναλυτικής και διαισθητικής σκέψης των 
μαθητών μέσα από ανακαλυπτικές διαδικασίες (πείραμα, δοκιμή, επαλήθευση ή 
διάψευση). ΢τόχος της είναι το «να μάθει κανείς να μαθαίνει», να θέτει και να 
απαντά ερωτήσεις, να αξιολογεί στρατηγικές (΢ολομωνίδου, 2006).  

δ) τη θεωρία «της επεξεργασίας της πληροφορίας» (information processing), κατά 
την οποία ο ανθρώπινος νους λειτουργεί όπως ένας υπολογιστής, στον οποίο 
εισάγονται στοιχεία πληροφοριών, γίνεται η επεξεργασία τους και προκύπτουν τα 
αποτελέσματα που δείχνουν ότι η μάθηση πραγματοποιήθηκε. Επίσης, κάθε 
υποκείμενο διαθέτει γνώσεις δηλωτικές (αφορούν το τι), διαδικαστικές (αφορούν το 

πώς) και μεταγνώση (συνειδητοποίηση και έλεγχος των γνωστικών διαδικασιών). 
΢το πλαίσιο αυτό, οι εκπαιδευτικές εφαρμογές των ΣΠΕ μπορούν να 

υποστηρίζουν την οικοδόμηση της γνώσης, τη μάθηση μέσω της πράξης, να 
επιτρέπουν διερευνήσεις και να αποτελούν νοητικούς συνεργάτες ( Jonassen, 1996, 

στο Κόμης, 2004). Ειδικότερα, ο εποικοδομισμός συνιστά κυρίαρχο μοντέλο στο 
σχεδιασμό των σύγχρονων εκπαιδευτικών λογισμικών που παρέχουν αυθεντικές 
μαθησιακές δραστηριότητες ενταγμένες σε διαδικασίες επίλυσης προβλημάτων από 
τον πραγματικό κόσμο. Φρησιμοποιούνται ανοιχτού τύπου εκπαιδευτικά λογισμικά, 

συστήματα προσομοίωσης και υπερμέσων (Κόμης, 2004). 
 

 
 
Κοινωνικογνωστικές θεωρίες μάθησης 

 
 Η πεποίθηση ότι η γνώση είναι κοινωνικό προϊόν και οι άνθρωποι μαθαίνουν 

αλληλεπιδρώντας και παρατηρώντας άλλους εκφράζεται από την 

Κοινωνικοπολιτισμική και Κοινωνικογνωστική θεωρία. 
α) Ο «Κοινωνικός Εποικοδομισμός» με κύριο εκπρόσωπο τον Vygotsky, είναι μια 
προσέγγιση για τη μάθηση, σύμφωνα με την οποία κάθε παιδί, ανάλογα με το 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 20 

επίπεδο στο οποίο βρίσκεται είναι ικανό να επιτύχει μαθησιακούς στόχους από μόνο 
του, κατά τη διαδικασία της επίλυσης προβλημάτων. Μπορώντας όμως εν δυνάμει 

να επιτύχει ένα ανώτερο επίπεδο, θα προχωρήσει παραπάνω, αν βοηθηθεί γνωστικά 
από κάποιους, ενήλικες ή συνομήλικούς του , ώστε να εσωτερικεύσει τα αντίστοιχα 
νοήματα. ΢τον Vygotsky (1934/1988, 1978, στο ΢ολομωνίδου, 2006) αποδίδεται η 
δημοφιλής έννοια της «ζώνης της επικείμενης ανάπτυξης», που αναφέρεται στη 

δυνατότητα που έχει ένα άτομο να αποκτήσει γνώσεις και να αναπτύξει δεξιότητες, 
όταν ενθαρρύνεται και καθοδηγείται από κάποιον που κατέχει περισσότερες 
γνώσεις. 

 Ο δάσκαλος, λοιπόν, δεν είναι αυτός που απλά παρέχει στο μαθητή ένα 

πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον βοηθώντας τον να αυτοαναπτυχθεί (Piaget), αλλά 
ενεργός διαμεσολαβητής των κοινωνικών και πολιτισμικών νοημάτων που 
διαπραγματεύεται με το μαθητή του και τον βοηθά να εσωτερικεύσει όλα αυτά που 
τον βοηθούν να αναπτυχθεί (Ράπτης, Ράπτη 2003). Λειτουργεί ως «ενορχηστρωτής» 
στη διαδικασία της μάθησης, υπό την έννοια ότι από μεταδότης της γνώσης γίνεται 

μέτοχος στην παραγωγή της μέσα από την αλληλεπίδραση (Μακράκης, 2000). Εδώ 
επιδιώκεται η συνεργατική μάθηση, που θεωρείται ότι πλεονεκτεί έναντι της 
ατομικής (Κόμης, 2004).  
β) ΢ε παρόμοιο θεωρητικό πλαίσιο κινείται η θεωρία «της δραστηριότητας» (activity 

theory), που επικεντρώνεται στις δραστηριότητες που εμπλέκονται οι μαθητές, στους 
σκοπούς και τις προθέσεις τους, στα χρησιμοποιούμενα εργαλεία, στις κοινωνικές 
σχέσεις που αναπτύσσονται κατά τη διεξαγωγή τους και στα αποτελέσματά τους 
(Jonassen & Rohrer-Murphy, 1999, στο Κόμης, 2004). Πρόκειται για αυθεντικές 
δραστηριότητες, που είτε σχετίζονται με τα βιώματα των μαθητών είτε 

αναδεικνύονται και εντάσσονται στο βιωματικό τους χώρο είτε αναπαριστούν 
πραγματικές καταστάσεις που μπορεί οι μαθητές να βιώσουν στην ενήλικη ζωή τους 
(Μακράκης, 2000). 
γ) ΢ύμφωνα με τη θεωρία της «εγκαθιδρυμένης μάθησης» (situated learning) των 

Jean Lave και Etienne Wenger, η μάθηση προέρχεται από την ενεργό συμμετοχή στις 
δραστηριότητες κοινοτήτων πρακτικής. Οι μαθητές εμπλέκονται σε τέτοιες 
κοινότητες μάθησης και συμμετέχουν σε ήδη δομημένα περιβάλλοντα- πλαίσια αντί 
να διδάσκονται δομές σκέψης ή νοητικά μοντέλα κατανόησης του κόσμου. Είναι 
προφανές ότι η νέα γνώση απαιτεί κοινωνική διάδραση και ομαδική συνεργασία 

(Βρασίδας κ.ά., 2005).  
δ) Σο μοντέλο της «εγκαθιδρυμένης νόησης» (situated cognition) υποστηρίζει ότι οι 
γνωστικές ιδιότητες των ομάδων είναι διαφορετικές από αυτές των ατόμων και δίνει 
έμφαση στην κατανεμημένη φύση της γνώσης ανάμεσα σε υποκείμενα, 

κατασκευάσματα, εσωτερικές και εξωτερικές αναπαραστάσεις (Κόμης, 2004). 
ε) ΢ύμφωνα με τον «συνδεσιασμό» (connectionism), μπορούμε να εκμεταλλευτούμε 
τις εμπειρίες των άλλων, δημιουργώντας δίκτυα και συνδέσεις με αυτούς κατά το 
πρότυπο των νευρώνων του εγκεφάλου (Κόμης, 2004). Ο Siemens ισχυρίζεται ότι 

κυρίαρχη αντίληψη στον συνδεσιασµό είναι ότι οι αποφάσεις βασίζονται σε 
ταχύτατα µεταβαλλόµενες αρχές, όπου συνεχώς αποκτώνται νέες πληροφορίες, 
ανάμεσα στις οποίες πρέπει να διακρίνουμε τις σημαντικές και τις µη σημαντικές 
(ERC, 2010). 

Οι εκπαιδευτικές εφαρμογές των ΣΠΕ, που βασίζονται σε 

Κοινωνικοπολιτισμικές και Κοινωνικογνωστικές θεωρίες, αφορούν σε εφαρμογές 
Διαδικτύου (chat, forums, video conference), μηχανές αναζήτησης, ψηφιακές 
βιβλιοθήκες, δικτυακές πύλες και συστήματα συνεργατικής μάθησης με υπολογιστές 
(Κόμης, 2004).  
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2.1.3. Από ςη θεχοία ρςημ ποάνη….(Έμςανη ςχμ ΤΠΕ ρςημ εκπαιδεσςική 
διαδικαρία)  

 
Αναφέρονται δύο διαφορετικά πρότυπα ένταξης των ΣΠΕ στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Κυνηγός, 1995, στο Μακράκης, 2000):  
α) ως εργαλείο βελτίωσης του μαθησιακού αποτελέσματος ή υποκατάστατο του 
δάσκαλου-πομπού που μεταδίδει πληροφορίες στο μαθητή-δέκτη 

β) ως εργαλείο έκφρασης και διερεύνησης στα χέρια των μαθητών, προκειμένου να 
επιτευχθεί ενεργητική και βιωματική μάθηση. 
 Όπως επισημαίνει ο Tζιμογιάννης (2011), ο «υπολογιστής ως δάσκαλος» μεταδίδει 
γνώσεις στον μαθητή με εργαλεία, όπως τα λογισμικά εξάσκησης και πρακτικής (drill 

and practice), εκμάθησης (tutorials), και τα έμπειρα διδακτικά συστήματα 
(Intelligent Tutoring Systems), αλλά και «ως γνωστικό εργαλείο» βοηθάει το παιδί 
να μάθει, με εργαλεία όπως τα περιβάλλοντα προγραμματισμού, τα λογισμικά 
γενικής χρήσης (επεξεργαστής κειμένου, υπολογιστικά φύλλα, βάσεις δεδομένων), τα 
λογισμικά προσομοίωσης και μοντελοποίησης. Ο υπολογιστής εντάσσεται στην 

εκπαίδευση και «ως μαθητής», καθώς το παιδί μπορεί να τον «διδάξει» 
προγραμματίζοντάς τον, όπως επίσης και «ως διαμεσολαβητής της μάθησης», 
δεδομένου ότι υποστηρίζει τη συνεργατική μάθηση (Computer Supported 
Collaborative Learning) (βλ. ενότ. 2.4.2), αξιοποιώντας υπηρεσίες του διαδικτύου, 

όπως ο παγκόσμιος ιστός, η σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία, το ηλεκτρονικό 
ταχυδρομείο (Tζιμογιάννης 2011, σελ. 31 κ.ε.). 
  Οι υπολογιστές εντάσσονται ως ανεξάρτητο αντικείμενο στα αναλυτικά 
προγράμματα, στο πλαίσιο μιας «τεχνοκρατικής» ή «κάθετης» προσέγγισης, ή 
ενσωματώνονται στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα, μέσα από μία 

«ολοκληρωμένη» ή «οριζόντια» προσέγγιση. ΢υνδυασμό των δύο παραπάνω 
προσεγγίσεων αποτελεί η «πραγματολογική», που χαρακτηρίζεται από ταυτόχρονη 
ύπαρξη ενός ανεξάρτητου μαθήματος που προσφέρει γενικές γνώσεις για το 
αντικείμενο και την προοδευτική ενσωμάτωση του υπολογιστή ως εργαλείου 

υποστήριξης της μάθησης και της διδασκαλίας σε όλα τα μαθήματα. Σο τελευταίο 
αυτό μοντέλο θεωρείται προς το παρόν εφικτό και εμφανίζεται είτε ως συνειδητή 
επιλογή είτε ως μεταβατικό στάδιο που θα οδηγήσει στο «ολοκληρωμένο» μοντέλο 
(Μακράκης, 2000, Κόμης, 2004, Tζιμογιάννης, 2011). 

  ΢την παρούσα εργασία μας ενδιαφέρει η ένταξη των ΣΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία υπό το πρίσμα της πραγματολογικής προσέγγισης, με έμφαση στις 
γνωστικές και κοινωνικές διαστάσεις της χρήσης τους, εφόσον, όπως αποφαίνεται ο 
Κόμης (2004), πέρα από το ότι η πληροφορική είναι απαραίτητη για τον τεχνολογικό 
αλφαβητισμό των μαθητών (βλ. ενότ. 2.2), αποτελεί και σημαντικό εποπτικό «πολυ-

μέσο» και γνωστικό εργαλείο διδασκαλίας, πηγή πληροφόρησης και μέσο 
εφαρμογής παιδαγωγικών καινοτομιών. 
  ΢την Ελλάδα, ο σχεδιασμός της ένταξης των ΣΠΕ στην εκπαίδευση έγινε με 
τη χρηματοδότηση μέσω εθνικών και κοινοτικών πόρων (1ο και 2ο Κοινοτικό 

Πλαίσιο ΢τήριξης). Μετά τη δημιουργία των πρώτων εργαστηρίων υπολογιστών, 
σταδιακά κατά την περίοδο 1986 – 1996, κυρίως για την αξιοποίησή τους στη 
διδασκαλία του μαθήματος της πληροφορικής, ακολουθεί το έργο ΟΔΤ΢΢ΕΙΑ (1996-
1999), με ποικίλες δράσεις, όπως για παράδειγμα, Επιμόρφωση Επιμορφωτών στις 
ΣΠΕ, δημιουργία και προσαρμογή Εκπαιδευτικού Λογισμικού, ενδοσχολική 

επιμόρφωση εκπαιδευτικών, εξοπλισμός και δικτύωση σχολείων. Oι φορείς που 
υλοποίησαν το έργο ήταν το Ινστιτούτο Σεχνολογίας Τπολογιστών σε συνεργασία με 
το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. ΢τη συνέχεια (2001-2003), εφαρμόζεται το πρόγραμμα 
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Ενδοσχολικής Επιμόρφωσης στις ΣΠΕ του ΤΠΕΠΘ, κατά το οποίο επιμορφώθηκαν 
συνολικά 4.860 εκπαιδευτικοί. Σο 2003 αρχίζει να λειτουργεί η Εκπαιδευτική Πύλη 

του ΤΠΕΠΘ (http://www.e-yliko.gr) με στόχο της τη συγκέντρωση, ταξινόμηση και 
δημοσίευση προτάσεων διδασκαλίας, που προέκυψαν κατά την τριετία της 
επιμόρφωσης που προηγήθηκε. Σο 2007 επιμορφώνονται οι νέοι επιμορφωτές στα 
κατά τόπους ΠΑΚΕ (Πανεπιστημιακά Κέντρα Επιμόρφωσης) και όσοι 

πιστοποιήθηκαν το 2008 αρχίζουν την επιμόρφωση εκπαιδευτικών της ειδικότητάς 
τους στα Κέντρα ΢τήριξης Επιμόρφωσης (Κ΢Ε) με αντικείμενο την αξιοποίηση των 
ΣΠΕ στη διδασκαλία. 

 Κυρίαρχη είναι η αντίληψη της «κάθετης» εισαγωγής και χρήσης των ΣΠΕ 

στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, με έμφαση στις τεχνικές γνώσεις και υποβάθμιση 
των ψυχοπαιδαγωγικών κοινωνικών και ηθικών διαστάσεων του φαινομένου 
(Μακράκης, 2000) και, παρά τους σχεδιασμούς και τους υψηλούς στόχους που 
τίθενται, παρά τα κονδύλια που επενδύονται, δεν μπορούμε να πούμε πως 
αξιοποιούνται σε ικανοποιητικό βαθμό και «ορθά» οι υπολογιστές στην καθημερινή 

σχολική πραγματικότητα (Κουτσογιάννης, 1998). 
Οι Ράπτης και Ράπτη (2003) θεωρούν το εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας 

μας παράδειγμα δυσκαμψίας στην προσαρμογή στις νέες εξελίξεις, λόγω της 
συγκεντρωτικής του δομής, του ακαδημαϊσμού και του ανταγωνισμού για την 

εισαγωγή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Έτσι, οι ΣΠΕ εισήχθησαν στην εκπαίδευση 
με τρόπο ατελή και αποσπασματικό. 
 
 

2.1.4. Απξςελερμαςικόςηςα ςηπ υοήρηπ ςχμ ΤΠΕ ρςημ εκπαίδεσρη  

 
 Παρά τις όποιες επιφυλάξεις, αν η τεχνολογία χρησιμοποιηθεί κατάλληλα, 

όπως χαρακτηριστικά επισημαίνουν οι Κυρίδης κ.ά. (2005), μπορεί να επιφέρει 
εξαιρετικά αποτελέσματα στη μάθηση και τη διδασκαλία, συμπέρασμα στο οποίο 

έχουν καταλήξει οργανωμένες ανασκοπήσεις της υπάρχουσας σχετικής 
βιβλιογραφίας. 
  Αναζητώντας την επίδραση των ΣΠΕ στην εκπαίδευση, η Cox (2004) την 
εντοπίζει σε τρεις σημαντικούς τομείς: 
α) τις τεχνολογικές εξελίξεις: δρομολογούνται λογισμικά επικοινωνίας με χρήση 

στην εκπαίδευση 
β) τις εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες: δημιουργούνται προγράμματα προώθησης και 
υποστήριξης της διδασκαλίας και χρήσεις των ΣΠΕ στην εκπαίδευση 
γ) εφαρμογές στη διδασκαλία και τη μάθηση: διαμορφώνονται νέες μορφές 

γραμματισμού (βλ. ενότ.. 2.2), αλλάζουν οι ρόλοι του δάσκαλου και του μαθησιακού 
υποκειμένου, επεκτείνεται η εκπαιδευτική εμπειρία πέρα από το επίσημο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο.  
  Ο Churchill (2005), επισημαίνει- ακολουθώντας τη διάκριση των εργαλείων 

στο πλαίσιο των μαθησιακών δραστηριοτήτων του Vygotsky - ότι η τεχνολογία 
μπορεί να είναι ένα τεχνικό εργαλείο, που χρησιμοποιείται για να αλλάξει τις 
ιδιότητες ενός αντικειμένου ή μιας δραστηριότητας, ένα ψυχολογικό εργαλείο, που 
απευθύνεται στη συνείδηση και την από κοινού ενεργοποίηση ξεχωριστών νοητικών 
λειτουργιών, όπως η σκέψη, η μνήμη και ο εσωτερικός λόγος ή – όπως ο ίδιος 

προτείνει- ένας συνδυασμός των δύο παραπάνω, ένα ψυχο – τεχνικό εργαλείο, που 
επιτρέπει στους μαθητές να πειραματιστούν και να κατασκευάσουν αντικείμενα και 
ταυτόχρονα να μάθουν εντός αυτής της δραστηριότητας. 

http://www.e-yliko.gr/
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 Οι νέες τεχνολογίες έχουν μεταβάλει ουσιαστικά τους τρόπους με τους 
οποίους μπορούν να μάθουν τα μαθησιακά υποκείμενα (Cox, 2004). Μπορούν να 

συμβάλλουν στην πραγμάτωση της -νέας- μαθητοκεντρικής αντίληψης της 
παιδαγωγικής, κατά την οποία ο δάσκαλος βοηθάει τον μαθητή να δομήσει τη 
γνώση (Prensky, 2008). Οι μαθητές συνεργάζονται ουσιαστικά, ευνοείται η 
δημιουργικότητά τους και η ανεξάρτητη μάθηση (Wicks, 2001). 

 Τποστηρίζεται, επίσης, (Μαρκάτος κ.ά., 2000) ότι η εκπαιδευτική διαδικασία 
διευκολύνεται σε σχέση με τον χρόνο (τα δικτυακά μαθησιακά περιβάλλοντα 
διατίθενται οποιαδήποτε ώρα της ημέρας) και τον χώρο (η γεωγραφική απόσταση 
εκπαιδευτών- εκπαιδευομένων δεν αποτελεί εμπόδιο). 

  Ενδεικτικά, παραθέτουμε τα αποτελέσματα προγράμματος του Τπουργείου 
Παιδείας και Επιστημών της Ρηνανίας, για την εφαρμογή των ηλεκτρονικών 
υπολογιστών και τη χρήση διαδικτύου στη μέση εκπαίδευση, που εφαρμόστηκε 
πιλοτικά στο μάθημα της αγγλικής γλώσσας, σε μαθητές 14-16 ετών από τρία σχολεία 
που συνεργάστηκαν με το Πανεπιστήμιο του Mainz κατά το 1999, και ενός 

παραγώγου προγράμματος το 2000 (Kron & Sofos, 2000): σε επίπεδο μαθήματος, 
παρατηρήθηκε μεταξύ άλλων 
 α) ως προς τις μαθησιακές δραστηριότητες, ύπαρξη μεγάλου ενδιαφέροντος από την 
αρχή, προφανής αυτόνομη χρήση των σχολικών εγχειριδίων από τους μαθητές, 

έκπληξη και ενθουσιασμός των μαθητών και υψηλή συγκέντρωσή τους κατά τις 
σχολικές εργασίες  
β) ως προς τη συνεργασία μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών-μαθητών, υψηλή 
κοινωνική μάθηση στην ομάδα, υπεύθυνη διεκπεραίωση των συμφωνημένων 
δραστηριοτήτων, ελάττωση της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας, χαρακτηρισμός του 

εκπαιδευτικού ως συνεργάτη και συμβούλου  
γ) ως προς την ποιότητα των μαθησιακών και διδακτικών διαδικασιών, οι μαθητές 
εργάζονται με περισσότερα μέσα, πραγματοποιούν διαφορετικές εργασίες, το 
περιεχόμενό τους χαρακτηρίζεται από αυθεντικότητα και οι μαθησιακές διαδικασίες 

συνδέονται άμεσα με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 
 

 

2.1.5. Ποξβλήμαςα πξσ ρσμξδεύξσμ ςημ έμςανη ςχμ ΤΠΕ ρςημ εκπαίδεσρη  

  

΢ε μια επισκόπηση της πρόσφατης βιβλιογραφίας σχετικά με τα προβλήματα 

κατά την εκπαιδευτική χρήση των ΣΠΕ, διαπιστώνεται ότι αρκετές μελέτες έχουν 
τονίσει την απώλεια των δεξιοτήτων κριτικής ανάλυσης από πολλούς μαθητές, που 
είναι εξαρτημένοι από το Διαδίκτυο για την ανεύρεση πληροφοριών (Norwood, 
2012) και ότι αδυνατούν να διακρίνουν πληροφορίες. Συπώνουν σχεδόν ό,τι 
βλέπουν συγκεντρώνοντας αδικαιολόγητα τεράστιες ποσότητες πληροφοριών που 

δεν επεξεργάζονται (Fang, 2012). ΢ε δοκίμιο του Bauerlein (2009), οι μαθητές του 
21ου αιώνα χαρακτηρίζονται ως «εγωκεντρικοί» και «ρηχοί», που ξοδεύουν 
απίστευτο χρόνο στο «να περνούν ηλεκτρονικά εμπρός και πίσω ιστορίες, εικόνες, 
μελωδίες, και κείμενα», απολαμβάνοντας την προσοχή των συνομηλίκων τους με 

παιδαριώδη πειράγματα και χονδροειδείς εικόνες. Ενώ αυτά μπορεί να είναι 
υπερβολικά (Thompson, 2013), φαίνεται αλήθεια ότι μπορεί να επέλθουν αρνητικές 
συνέπειες για την εστίαση των μαθητών και τις συμπεριφορές μάθησης από την 
ένταξη των ΣΠΕ στο μαθησιακό περιβάλλον. Οι Κυρίδης κ.ά. (2005) μεταφέρουν την 
άποψη του Nunan ότι ο έλεγχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας ενδέχεται να περάσει 

από τα χέρια των εκπαιδευτικών στα χέρια των τεχνικών. Οι Μαρκάτος κ.ά. (2000) 
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εκφράζουν τις αμφιβολίες τους για την αποτελεσματικότητα της «ξένης στην 
ανθρώπινη φύση» ηλεκτρονικής επικοινωνίας. ΢ημαντική επίσης είναι η έλλειψη 

των δεξιοτήτων στη χρήση ΣΠΕ, λόγω έλλειψης κατάρτισης από τους εκπαιδευτικούς 
και η απουσία υποστήριξής τους για τη χρήση των ΣΠΕ στο πλαίσιο περιβαλλόντων 
μάθησης, σε συνδυασμό με την έλλειψη αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών και την 
αντίσταση στην αλλαγή (Bingimlas, 2009).  

   
 
 

2.1.6. Οι ΤΠΕ ρςξ πεοιθώοιξ ςηπ εκπαιδεσςικήπ διαδικαρίαπ; 

 

΢ύμφωνα με τον Μπουραντά (2012), έρευνες που έχουν διεξαχθεί σε 

ευρωπαϊκά σχολεία (λ.χ. Wirth & Klieme 2002, Staiger, 2004) διαπιστώνουν πως η 
χρήση των ΣΠΕ ως εκπαιδευτικών μέσων εξακολουθεί κατά κύριο λόγο να 
παραμένει περιθωριακή ή πρόχειρη, καταδικάζοντας σε αποτυχία τις προσπάθειες 
για συστηματική και γόνιμη αξιοποίησή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η 
συνήθης χρήση των εργαλείων των ΣΠΕ από τους εκπαιδευτικούς είναι για εργασίες 

«χαμηλού επιπέδου», όπως παραγωγή σημειώσεων φύλλων εργασίας ή 
διαγωνισμάτων και αναζήτηση πληροφοριών από το Διαδίκτυο (OFSTED, 2004, 
Jimoyiannis & Komis, 2007). 

 Γενικά, οι εκπαιδευτικοί φοβούνται είτε ότι μια προσέγγιση του μαθήματος 

με τη συνδρομή ΣΠΕ θα τους «αφήσει πίσω» ως προς την ολοκλήρωση της ύλης είτε 
ότι θα χάσουν τον έλεγχο της τάξης. Επιπλέον, διάχυτη είναι η αντίληψη ότι οι 
μαθητές δεν θα εξασφαλίσουν καλή επίδοση στις εξετάσεις, αλλά και ότι η 
τεχνολογία συχνά δεν λειτουργεί (Prensky, 2008). Η τελευταία αυτή παρατήρηση ως 

ζήτημα που μπορεί να εμποδίσει την αποτελεσματική χρήση των ΣΠΕ στην 
εκπαίδευση απασχολεί αρκετούς ερευνητές, που μιλούν για τεχνικά προβλήματα των 
ΣΠΕ στα σχολεία και έλλειψη της κατάλληλης τεχνικής υποστήριξης για τους 
εκπαιδευτικούς μέσα στην τάξη και μέσα στο σχολείο (Lewis, 2003, Pelgrum, 2001). 

Οι Βρασίδας κ.ά. (2005) αναφέρουν πως η εκπαιδευτική τεχνολογία δεν 

αξιοποιείται σε μεγάλο βαθμό στα σχολεία, εξαιτίας του ότι  
 εφαρμόζονται κυρίως παραδοσιακά μοντέλα διδασκαλίας 

 υπάρχει έλλειψη εκπαιδευτικών λογισμικών κατάλληλων για το 

επίπεδο των μαθητών, τη διδακτέα ύλη και τις ανάγκες των 
εκπαιδευτικών 

 η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών έχει συγκεντρωτικό χαρακτήρα και 

δεν επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να συμμετάσχουν στις 
διαδικασίες οργάνωσης, εφαρμογής και αξιολόγησης της καινοτομίας 

 δεν παρέχονται ευκαιρίες και κίνητρα για συνεχή επιμόρφωση 

 η οργάνωση του χώρου στις παραδοσιακές τάξεις αποτρέπει την 

εύκολη εφαρμογή των τεχνολογιών αυτών  
 τα εκπαιδευτικά συστήματα αντιστέκονται σε κάθε είδους αλλαγή. 

Αποτελέσματα διαφόρων ανεξάρτητων ερευνών δείχνουν ότι οι 

εκπαιδευτικοί δεν είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι, ώστε να ενσωματώσουν 
αποτελεσματικά τις ΣΠΕ στη διδασκαλία τους, ενώ δεν είναι πεπεισμένοι για τις 
δυνατότητες των ΣΠΕ ως προς τη βελτίωση της μάθησης (Jimoyiannis, 2008).  
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2.1.7. Ποξπ ςημ βελςιρςξπξίηρη ςηπ υοήρηπ ςχμ ΤΠΕ ρςημ εκπαίδεσρη 

 

 
 Οι Salomon et al. (1991) επεσήμαναν ότι δεν μπορούμε να αναμένουμε 

σημαντικά οφέλη από τη διεξαγωγή μιας «παλιάς» δραστηριότητας με τη 
μεσολάβηση μιας τεχνολογίας, η οποία απλώς θα την καταστήσει λίγο πιο γρήγορη 
ή πιο εύκολη. Η ίδια η δραστηριότητα πρέπει να αλλάξει, και μάλιστα σε 

μαθητοκεντρική κατεύθυνση, όπου η τεχνολογία δεν αποτελεί υποκατάστατο του 
εκπαιδευτικού αλλά ένα διαμεσολαβητικό εργαλείο της μάθησης.  Η ποιότητα των 
αποτελεσμάτων μιας δραστηριότητας με τη μεσολάβηση ηλεκτρονικών υπολογιστών 
εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από το περιβάλλον στο οποίο λαμβάνει χώρα, από τους 

στόχους του χρήστη, καθώς και την επίγνωση της άσκησης αυτής της 
δραστηριότητας (Salomon, 1990). Δεν είναι δυνατό να αλλάξει ο τρόπος που 
διδάσκουμε χωρίς την ταυτόχρονη αλλαγή στον τρόπο αξιολόγησης των μαθητών, η 
οποία πρέπει να στοχεύει τόσο στη διαδικασία όσο και στο προϊόν και τη 
συνεργασία ατόμων και ομάδων. 

 Βεβαίως, η επίτευξη της βελτίωσης της ποιότητας στη διαδικασία της 
διδασκαλίας και μάθησης είναι πολυπαραγοντικό ζήτημα, και η εισαγωγή των ΣΠΕ, 
προκειμένου να έχει τα αναμενόμενα αποτελέσματα, προϋποθέτει επίσης μεταβολές 
στα αναλυτικά προγράμματα (Βρασίδας κ.ά., 2005, Kron & Sofos, 2000). Ο 

Jimoyiannis (2008) χαρακτηρίζει ριζοσπαστικές τις παιδαγωγικές μεταρρυθμίσεις 
που απαιτούνται, για να επωφεληθεί πλήρως η εκπαίδευση από τις δυνατότητες των 
ΣΠΕ και κάνει λόγο για μετατόπιση από τη διδασκαλία στη μάθηση,  
ενεργητικές και συνεργατικές πρακτικές διαχείρισης της μάθησης, νέους ρόλους  
για το δάσκαλο, νέα οργάνωση της τάξης, ευέλικτο πρόγραμμα σπουδών. 

Διατυπώνεται επίσης η άποψη ότι απαιτείται εκπαιδευτική διαδικασία που θα 
εξυπηρετεί τη σχολική εργασία με τις ΣΠΕ λαμβάνοντας υπόψη τις εθνικές, 
πολιτισμικές, κοινωνικές και τοπικές ιδιαιτερότητες κάθε εκπαιδευτικής περιφέρειας 
(Κουτσογιάννης, 2002), και που θα διευκολύνει την ισότιμη πρόσβαση όλων των 

μαθητών (Μακράκης, 2000), σχετική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο των 
σπουδών τους, επιμόρφωσή τους και κατά τη διάρκεια της επαγγελματικής τους 
σταδιοδρομίας (Μακράκης, 2000, Kron & Sofos, 2000), καθώς και διασφάλιση της 
κριτικής αξιοποίησης των μέσων αυτών στην εκπαιδευτική πράξη (Μπουραντάς, 

2012).  
  Μια ενδιαφέρουσα περιγραφή του πλαισίου των παραγόντων που 
καθορίζουν την ένταξη των ΣΠΕ στην εκπαιδευτική πρακτική έχει περιγραφεί από 
τους Mishra και Koehler (2006), η οποίοι εισήγαγαν την έννοια της Σεχνολογικής 
Παιδαγωγικής Γνώσης Περιεχομένου (ΣΠΓΠ). Η Σεχνολογία, το Περιεχόμενο (η 

επιστημονική γνώση) και η Παιδαγωγική αλληλεπιδρούν μεταξύ τους και έτσι 
ορίζονται τρεις νέες μορφές γνώσης: Παιδαγωγική Γνώση Περιεχομένου (ΠΓΠ), 
Σεχνολογική Γνώση Περιεχομένου (ΣΓΠ), Σεχνολογική Παιδαγωγική Γνώση (ΣΠΓ) 
(΢χήμα 2. 1).  

Η ΣΠΓΠ εκφράζει μια νέα αντίληψη και ένα χρήσιμο πλαίσιο-εργαλείο για 
την ενσωμάτωση των ΣΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, που λαμβάνουν υπόψη 
την πολυπλοκότητα και τη διασύνδεση πολλών παραγόντων που αφορούν στο προς 
διδασκαλία περιεχόμενο, στις παιδαγωγικές στρατηγικές και στα τεχνολογικά 
περιβάλλοντα και τα χαρακτηριστικά τους (Σζιμογιάννης, 2010β, Σζαβάρα & Κόμης, 

2011).  
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΢ρήκα 2.1. Σεχνολογική παιδαγωγική γνώση περιεχομένου 
[Πηγή: Mishra & Koehler (2006)] 

 
  Ο Μπουραντάς (2012) παραθέτει ένα «παράδειγμα» αξιοποίησης των ΣΠΕ 
στην εκπαίδευση θεμελιωμένο θεωρητικά στις παραδοχές της «κριτικής-
χειραφετητικής Παιδαγωγικής των Μέσων», επιστημονικού ρεύματος που στοχεύει 
στην καλλιέργεια του κριτικού τεχνολογικού γραμματισμού (critical technological 

literacy) των αποδεκτών των μέσων (Hüther & Podehl, 1997, Hüther & Schorb, 1997, 
Schreiber, 2000, στο Μπουραντάς, 2012). ΢ύμφωνα με αυτό: 

 η αξιοποίηση των ΣΠΕ στην εκπαίδευση, θα είναι σχεδιασμένη από 

αυτόνομα δρώντες εκπαιδευτικούς σε συνεργασία με τους μαθητές και δε θα 
εφαρμόζεται σε όλη την επικράτεια, αλλά σε επίπεδο σχολικής μονάδας 

 οι μαθητές καλούνται να αντιμετωπίζουν κριτικά τις πληροφορίες που 

αντλούν από ηλεκτρονικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, δεδομένης της 

ιδεολογικής τους φόρτισης 
 επιδιώκεται να γνωρίζουν οι μαθητές τα είδη των ψηφιακών μέσων που 

χρησιμοποιούνται για πληροφόρηση, επικοινωνία και διδασκαλία και να 
αξιολογούν ποιο μπορούν να αξιοποιήσουν σε κάθε περίσταση  

 θα αναπτύσσουν επικοινωνιακές και συνεργατικές δεξιότητες στο πλαίσιο της 

ανά ζεύγη ή, κυρίως, της ομαδικής μορφής διδασκαλίας 
 θα μαθαίνουν δια του πράττειν (learning by doing), αλλά και θα αποκτούν 

μεταγνωστικές δεξιότητες (μαθαίνοντας πώς να μαθαίνουν) 
 ο εκπαιδευτικός αναλαμβάνει ρόλο συνεργάτη και συμβούλου των μαθητών 

αλλά και μαθητευόμενου 
 θα υπάρχει «αυθεντική» αξιολόγηση, κατά την οποία δεν ενδιαφέρει τόσο η 

επίδοση του κάθε μαθητή σε μια δοκιμασία, αλλά η ενεργός συμμετοχή στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, το ομαδικό και συνεργατικό πνεύμα, η 
δημιουργικότητα, η κριτική σκέψη. 

 Οι Herringhton & Kervin (2007), προτείνουν την ανάπτυξη αυθεντικών 
περιβαλλόντων μάθησης και δραστηριοτήτων που βασίζονται στις ΣΠΕ, με στόχο τη 
βελτίωση της εκπαιδευτικής πρακτικής και τη σταδιακή αναμόρφωση του 

παιδαγωγικού πλαισίου, εστιάζοντας στην αυθεντική μάθηση. Η παραδοσιακή, 
δασκαλοκεντρική και βιβλιοκεντρική προσέγγιση μπορεί να αντικατασταθεί από 
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την ενεργό συμμετοχή, την αλληλεπίδραση και τη δημιουργική έκφραση και 
συνεργασία των μαθητών. Οι συγγραφείς προτείνουν την ανάληψη αυθεντικών 

συνεργατικών δραστηριοτήτων από τους μαθητές υπό την καθοδήγηση και 
ενθάρρυνση του δασκάλου τους, κατά τις οποίες έρχονται σε επαφή με διάφορες 
ιδέες και προσεγγίσεις «ειδικών» όσον αφορά στην επίλυση προβλημάτων, ώστε να 
στοιχειοθετήσουν τη δική τους άποψη και να οικοδομήσουν νέα γνώση. Επιδιώκεται 

η μετατροπή της άρρητης γνώσης σε ρητή μέσω της γλώσσας, η άρθρωση λόγου από 
τους μαθητές, που καλούνται να εκφραστούν, να εκθέσουν και να υπερασπιστούν 
ό,τι κατανόησαν. Ιδιαίτερα σημαντική στην περίπτωση αυτή αναδεικνύεται η 
στήριξη από τον εκπαιδευτικό και τους πιο ικανούς ομηλίκους (coaching, 

scaffolding). Σέλος, οι μαθητές αξιολογούνται από τον εκπαιδευτικό για το έργο που 
επιτελούν και όχι για την επίδοση που επιδεικνύουν σε μία εξέταση. 
 
 
 

2.1.8. Μαθηριακόπ Συεδιαρμόπ 

 
 
  Η εισαγωγή Η/Τ στην εκπαίδευση, σύμφωνα με τη ΢ολομωνίδου (2006), 
καθιστά αναγκαία τη σχεδίαση ειδικών εκπαιδευτικών διαδικασιών που είτε 
βοηθούνται από τον υπολογιστή είτε βασίζονται σε αυτόν. Αυτό σημαίνει ότι 

προσδιορίζονται και περιγράφονται επακριβώς όλα τα συστήματα, τα στάδια και οι 
παράγοντες και εξετάζονται σε σχέση με τους επιδιωκόμενους στόχους. 

 Η επιτυχία μιας μαθησιακής δραστηριότητας βασισμένης σε ΣΠΕ εξαρτάται 
από τον παιδαγωγικό σχεδιασμό της, δηλαδή ποιοι είναι οι μαθησιακοί στόχοι, ποιες 
είναι οι μαθησιακές στρατηγικές και μεθοδολογίες, ποιες οι ενέργειες των μαθητών 

και ο βαθμός ενεργοποίησής τους, ποιος ο ρόλος του εκπαιδευτικού. Σρεις είναι οι 
αλληλοεξαρτώμενες συνιστώσες στα πλαίσια ενός τέτοιου παιδαγωγικού 
σχεδιασμού, σύμφωνα με τον Σζιμογιάννη (2010β): το περιεχόμενο, ο μαθητής και  
το μαθησιακό περιβάλλον (΢χήμα 2. 2). 

 
 

΢ρήκα 2.2. Μαζεζηαθή δξαζηεξηόηεηα βαζηζκέλε ζε ΣΠΔ 
(Πηγή: Σζιμογιάννης, 2010β) 
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  Ανάλογα με τις θεωρίες μάθησης που ενστερνίζεται, ο εκπαιδευτικός 
προβαίνει σε έναν διδακτικό (μαθησιακό) σχεδιασμό.  “Διδακτικός ΢χεδιασμός είναι 

η συστηματοποίηση της διαδικασίας μετασχηματισμού των γενικών αρχών για τη 
διδασκαλία και τη μάθηση (παιδαγωγικών, διδακτικών, οργανωτικών κ.α.) σε 
σχέδια οργάνωσης και ανάπτυξης εκπαιδευτικού υλικού, διδακτικών σεναρίων και 
μαθησιακών δραστηριοτήτων” (Tζιμογιάννης, 2010α). Η διαδικασία αυτή, που 

αναδεικνύεται ως μια από τις σημαντικές εξελίξεις στο χώρο της ηλεκτρονικής 
μάθησης (e-learning), συνίσταται στην ανάλυση εκ μέρους του εκπαιδευτικού των 
μαθησιακών αναγκών και στόχων και την ανάπτυξη ενός ολοκληρωμένου πλαισίου 
που να τους ικανοποιεί, τη δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού και μαθησιακών 

δραστηριοτήτων και την αξιολόγηση τους, όπως και των διδακτικών παρεμβάσεων. 
Ενδείκνυται δε η χρήση παραδειγμάτων καλών πρακτικών (Σζιμογιάννης, 2010α). 
  Με βάση το ευρύτερο θεωρητικό πλαίσιο του εποικοδομισμού, που έχει 
επηρεάσει τις σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις, προτείνεται από τον 
Σζιμογιάννη (2013α) ένα πλαίσιο παιδαγωγικού σχεδιασμού της διδασκαλίας, το 

οποίο θα δίνει έμφαση  
•στη μετατόπιση από τη διδασκαλία στην ενεργητική μάθηση, μέσω καλά 
σχεδιασμένων δραστηριοτήτων 
•στη μετατόπιση από την αναπαραγωγή γνώσεων στην οικοδόμηση και εφαρμογή 

των νέων γνώσεων για την επίλυση προβλημάτων 
•στην καλλιέργεια δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου για την επίλυση προβλημάτων 
(αναλυτική σκέψη, αφαιρετική ικανότητα, κριτική σκέψη, μοντελοποίηση λύσεων, 
δημιουργική ικανότητα κ.α.). 
 Σο πλαίσιο του διδακτικού σχεδιασμού περιλαμβάνει: 

α) μαθησιακές δραστηριότητες  π.χ. προβλήματα, διερευνητικές εργασίες 
β) εκπαιδευτικό υλικό, π.χ. βιβλία, άρθρα, σημειώσεις, λογισμικά, διαδικτυακές 
πηγές 
γ) μαθησιακή υποστήριξη (Scaffolding), που αφορά πρώτα στην καθοδήγηση από 

τον εκπαιδευτικό, με το να αναθέτει εργασίες, να εξηγεί δύσκολες έννοιες και να 
απαντά σε απορίες των μαθητών, να δίνει οδηγίες χρήσης του εκπαιδευτικού υλικού 
και οδηγίες εργασίας, και έπειτα στη διαμεσολάβηση, με το να υποδεικνύει ή να 
υπενθυμίζει τα γνωστά κατά τη διάρκεια της μαθησιακής δραστηριότητας, 
καθοδηγώντας, και ενθαρρύνοντας τη συνεργασία, για να υποχωρήσει όταν οι 

μαθητές αποκτούν αυτονομία (Σζιμογιάννης, 2010α).  
 
 

2.2. Ο Τπξλξγιρςήπ ρςη Γλωρρική διδαρκαλία – Έμαπ μέξπ γοαμμαςιρμόπ 

 

 Η αξιοποίηση των ΣΠΕ στη γλωσσική διδασκαλία έχει προκαλέσει τα 
τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας σε θεωρητικό αλλά 
και ερευνητικό επίπεδο. 

 Ήδη από τη δεκαετία του 1960 εντοπίζονται οι πρώτες απόπειρες της 
αξιοποίησης των υπολογιστών στη διδασκαλία της γλώσσας, μητρικής ή δεύτερης 

(Κόμης & Ντίνας, 2011). Αναπτύσσεται εκπαιδευτικό λογισµικό με τη μορφή 
προγραμμάτων εξάσκησης (Drill and Practice) και προγραμμάτων διδασκαλίας 
(Tutorials) µε παράλληλη εξάσκηση (βλ. ενότ. 2.1). Αυτά τα συπεριφοριστικού τύπου 
λογισμικά, με τον υπολογιστή ως μέσο για καλύτερη αφομοίωση της «ύλης» και τη 

διευκόλυνση του δασκάλου, αποτελούν την αφετηρία του κινήματος που είναι ό  CAI 
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(Computer Assisted Instruction) ή, προκειμένου για τη γλώσσα, Computer Assisted 
Language Learning (CALL) (Κουτσογιάννης, 2010). Η εκδοχή αυτή ως το 1980 

εμπλουτίστηκε, για να φτάσουμε σήμερα να μιλάμε για «κάθετη διάχυση του CALL» 
(vertical spread of CALL), εννοώντας ότι η διδασκαλία και το μαθησιακό υλικό είναι 
πλέον συνυφασμένα με τα ψηφιακά μέσα και το διαδίκτυο (Κόμης & Ντίνας, 2011). 

 Ένας νέος γραμματισμός αναδεικνύεται, και αναφερόμαστε στον 

γραμματισμό που σχετίζεται με τις ΣΠΕ, τον «τεχνολογικό», «ψηφιακό» ή  
«τεχνογραμματισμό» (digital literacy – media literacy) που θεωρείται απαραίτητο να 
διαπερνά τα σύγχρονα προγράμματα σπουδών (Cope & Kalantzis, 2000, στο 
Κουτσογιάννης, 2007α). Ας σημειώσουμε εδώ παρενθετικά ότι ο γραμματισμός 

αποτελεί απόδοση του αγγλικού όρου literacy και, σύμφωνα με τους Κυρίδη κ.ά. 
(2005), δηλώνει τη δυνατότητα του ατόμου να λειτουργεί αποτελεσματικά σε 
διάφορα γλωσσικά και μη περιβάλλοντα, γεγονός που διαφοροποιείται από 
κοινωνία σε κοινωνία και από εποχή σε εποχή, αποτελεί όμως πάντα βασικό 
κριτήριο κοινωνικής καταξίωσης. ΢ήμερα, λοιπόν, που δεν αρκεί η ανάγνωση, η 

γραφή και η αρίθμηση, για να ανταπεξέλθουμε στις απαιτήσεις των νέων συνθηκών 
ζωής, οι οποίες διαμορφώνονται από τις τεχνολογικές εξελίξεις, και που νέες μορφές 
κειμένων κυριαρχούν, καθίσταται απαραίτητο κατά την Wicks (2001) να 
αποκτήσουν οι μαθητές νέες εκπαιδευτικές δυνατότητες, διευρύνοντας την αντίληψή 

τους για τα κείμενα σε σχέση με τη μορφή τους, το μέσο στο οποίο παρουσιάζονται 
και τον τρόπο μετάδοσής τους, συνειδητοποιώντας παράλληλα τα πλεονεκτήματα 
και τα μειονεκτήματά τους.  

 Ένα τεχνολογικά γραμματισμένο άτομο θεωρείται από τους Κυρίδη κ.ά. 
(2005) πως πρέπει να αντιλαμβάνεται τη φύση και το ρόλο της τεχνολογίας, το 

σχεδιασμό και έλεγχο των τεχνολογικών συστημάτων, τα οφέλη και τους κινδύνους 
που προκύπτουν από την τεχνολογία και να παίρνει θέση σε ηθικά ζητήματα που 
συνδέονται με αυτήν. Παράλληλα, οι Κυρίδης κ.ά. (2005) κάνουν λόγο για την τάση 
που ονομάζεται Κριτικός Γραμματισμός του Η/Τ και αναπτύχθηκε από την Selfe 

(1999). Σότε, το άτομο αντιλαμβάνεται όχι μόνο την ευρεία χρήση των Η/Τ, αλλά 
και τις θετικές και αρνητικές επιπτώσεις της χρήσης τους, τη λειτουργική σχέση 
μεταξύ λογισμικού, εξαρτημάτων και ανθρώπου, είναι σε θέση να χρησιμοποιεί 
βασικά λογισμικά, όπως ο επεξεργαστής κειμένου ή τα υπολογιστικά φύλλα, 
αντιλαμβάνεται τη φιλοσοφία του διαδικτύου και τους τρόπους με τους οποίους θα 

επηρεάσουν τη ζωή μας οι νέες τάσεις στους Η/Τ. 
Σα τελευταία χρόνια, τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα θέτουν ως 

στόχο τον τεχνολογικό γραμματισμό (literacy) της νέας γενιάς των πολιτών, γιατί 
θεωρείται ότι συμβάλλει τόσο στην οικονομική - εθνική επιβίωση και πρόοδο, όσο 

και στην διευκόλυνση της διδακτικής διαδικασίας από πλευράς παιδαγωγικής. 
 
 

2.2.1. Σσμβξλή ςχμ ρύγυοξμχμ σπξλξγιρςικώμ πεοιβαλλόμςχμ ρςη διδαρκαλία 
ςηπ Γλώρραπ 

 

  Ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια είναι πολλές οι έρευνες, σε διεθνές κυρίως 

επίπεδο, που καταδεικνύουν τις θετικές συνέπειες από τη χρήση των ΣΠΕ στη 
γλωσσική διδασκαλία (π.χ. Elliot, 1994, Salomon, 1990, Vizaniaris et al., 2003), 
επισημαίνουν οι Παπαδημητρίου κ.ά. (2011). Αναδεικνύεται μάλιστα η ανάγκη να 
ενσωματώνονται λειτουργικά οι ΣΠΕ στα γλωσσικά προγράμματα σπουδών, ώστε οι 
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μαθητές να συμμετέχουν σε ανάλογες κειμενικές πρακτικές, με τις οποίες θα 
καλλιεργούν γλωσσικές δεξιότητες (Κουτσογιάννης, 2007α). 

Ορισμένοι ερευνητές διαπιστώνουν, ήδη δυο δεκαετίες πριν, μεγάλα ποσοστά 
αξιοποίησης των υπολογιστών στη διδασκαλία της Γλώσσας, και μάλιστα του 
γραπτού λόγου. Για παράδειγμα, οι Pelgrum & Plomp (1993, στο Κουτσογιάννης, 
1998) συγκέντρωσαν τις διδακτικές δραστηριότητες στις οποίες οι εκπαιδευτικοί 

πέντε χωρών (Καναδοβρετανική Κολούμπια, Νέα Ζηλανδία, Ελβετία, ΗΠΑ, Γαλλία) 
χρησιμοποιούσαν τους Η/Τ στο μάθημα της μητρικής γλώσσας στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση, και το 78% τους χρησιμοποιούσε στον τομέα της γραπτής έκφρασης, ενώ 
το 53% στον τομέα της γραπτής δεξιότητας.  

Έτσι, στα νέα Π.΢. και σχολικά εγχειρίδια των φιλολογικών μαθημάτων 
ενυπάρχει η λογική αξιοποίησης των ΣΠΕ, όχι μόνο με τη μορφή της απλής 
αξιοποίησης κάποιων λογισμικών στη διδασκαλία, αλλά στην καθημερινή διδακτική 
πρακτική, ώστε να κατακτηθεί λειτουργικά ο νέος – τεχνολογικός γραμματισμός 
(Κουτσογιάννης, 2010).  

Προς αυτήν την κατεύθυνση κινείται η χρήση του διαδικτύου (internet) στη 
διδασκαλία της Γλώσσας, το οποίο 

 μπορεί να δημιουργήσει αυθεντικές περιστάσεις επικοινωνίας, απαραίτητες 

στη γλωσσική διδασκαλία (Blanchard et al., 1995, Lafer, 1996, Schwartz, 1990, 
στο Κουτσογιάννης, 1998 ) 

 ευνοεί τη συμμετοχή των μαθητών στο γλωσσικό μάθημα, τη γλωσσική 

ανάπτυξη και την καλλιέργεια της επικοινωνιακής ικανότητάς τους, με την 

επαφή και αλληλογνωριμία μέσω του ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, την 
ανάληψη κοινών εργασιών, τον σχεδιασμό επικοινωνιακών γλωσσικών 
δραστηριοτήτων (Κουτσογιάννης, 1998) 

 δίνει τη δυνατότητα να γίνουν κτήμα πολλών μαθητών, ακόμα και 

διηπειρωτικά, οι εργασίες και οι συζητήσεις τους για γλωσσικά ή και 
ευρύτερου προβληματισμού θέματα, μέσω της δημοσίευσής τους σε κάποιο 

σχολικό site ή ηλεκτρονικό πίνακα του διαδικτύου (Κυρίδης κ.ά., 2005) ή σε 
εκπαιδευτικά ιστολόγια (Angelaina  & Jimoyiannis, 2011) 

 διευκολύνει την ανεύρεση αυθεντικού γλωσσικού υλικού, το οποίο ο 

δάσκαλος της γλώσσας μπορεί να χρησιμοποιήσει υποστηρικτικά στο 
μάθημά του (Κυρίδης κ.ά., 2005) 

 απλοποιεί τις διαδικασίες κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου, 

καθώς αυτές λειτουργούν ως γνωσιακά-οργανωτικά πλαίσια, προκειμένου να 
χρησιμοποιούν οι μαθητές αποτελεσματικά γνωσιακές και μεταγνωσιακές 

στρατηγικές, απαραίτητες για την ολοκλήρωση της γραπτής δραστηριότητας 
(Παπαδημητρίου κ.ά., 2011). 

Εύχρηστες στη γλωσσική διδασκαλία είναι διαδικτυακές εφαρμογές, όπως: 

 λογισμικά εννοιολογικής χαρτογράφησης  

 ηλεκτρονικά λεξικά  
 ηλεκτρονικές εγκυκλοπαίδειες 

 προγράμματα επεξεργασίας κειμένου  

 τοπικά δίκτυα επικοινωνίας 

 υπερκείμενο (hypertext) 

  Σα εργαλεία που παρέχει ο Ιστός 2.0 (Web 2.0), όπως είναι τα ιστολόγια, τα 
wikis κ.λπ. σύμφωνα με τους Κόμη και Ντίνα (2011), παίζουν σημαντικό ρόλο στη  
γλωσσική εκπαίδευση, αποτελώντας όχι μόνο μέσα παιδαγωγικής υποστήριξής της, 
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αλλά και μέσα για γράψιμο, διάβασμα και επικοινωνία, δηλαδή μέσα πρακτικής 
σύγχρονου γραμματισμού. 

   
 
 

2.2.2. Δσρκξλίεπ εμρχμάςχρηπ ςχμ ΤΠΕ ρςη γλχρρική διδαρκαλία ρςξ 
ελλημικό ρυξλείξ 

 
 
  Παρά τα όσα προαναφέρθηκαν, μένουμε στην επισήμανση ότι παρατηρείται 
γενικά μια δυστοκία των εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση των ΣΠΕ στο σχολείο. 

Ειδικότερα, αναφερόμαστε στη δυσκολία των φιλολόγων να αξιοποιήσουν στη 
γλωσσική διδασκαλία τις ΣΠΕ στη χώρα μας. 

 Έρευνα του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας (Κουτσογιάννης, 2007β) που 
πραγματοποιήθηκε με συνεντεύξεις κατά το 2005-2006 σε 15 φιλολόγους, οι οποίοι 

επιμορφώθηκαν στο πλαίσιο του έργου Οδύσσεια, προκειμένου να εντάξουν τις 
Σεχνολογίες της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΣΠΕ) στη διδασκαλία των 
φιλολογικών μαθημάτων στη Β/θμια εκπαίδευση, έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί αυτοί 
αξιοποίησαν ελάχιστα έως καθόλου ΣΠΕ στη διδασκαλία μετά το πέρας της 

επιμορφωτικής διαδικασίας. ΢ε όσες περιπτώσεις αξιοποιήθηκαν, αυτό έγινε συχνά 
στα πρότυπα παραδοσιακών αντιλήψεων που κυριαρχούν στην ελληνική 
εκπαίδευση, κυρίως διότι η συγκεκριμένη επιμόρφωση δε στόχευε στη διαμόρφωση 
νέων τα (γλωσσο)διδακτικών προτύπων των εκπαιδευτικών Ως κυριότεροι 
παράγοντες της περιορισμένης αξιοποίησης επισημαίνονται η έμφαση στην ύλη και 

τις εξετάσεις, η κατανομή του σχολικού χρόνου, η ισχύουσα διοικητική λογική και η 
υπάρχουσα τεχνολογική υποδομή. 

 Έρευνα σε 1.018 μαθητές/-τριες Γυμνασίου κατά το σχολικό έτος 2008-2009 
από μέλη του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και ορισμένων Πανεπιστημίων (Παραδιά 

κ.ά, 2009) συμπεραίνει ότι δεν είναι σύμφωνη με τις προβλέψεις ούτε απολύτως 
ικανοποιητική η αξιοποίηση των δυνατοτήτων που προσφέρουν οι ΣΠΕ για την 
υποστήριξη της διδασκαλίας και της μάθησης της Νεοελληνικής Γλώσσας στο 
Γυμνάσιο. Η πλειονότητα των μαθητών θεωρούν την αναζήτηση πληροφοριών από 
το διαδίκτυο ως μια από τις πρωταρχικές χρήσεις του υπολογιστή στο πλαίσιο του 

μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας και αξιοποιούν, κατά το δυνατόν, τις 
δυνατότητες του διαδικτύου, το οποίο αποτελεί ένα νέο περιβάλλον εργασίας.  
  Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η έρευνα των Κουτσογιάννη και 
Παπαδοπούλου (2008) στον ελληνικό χώρο, που διαπιστώνει τη δυσκολία των 

εφήβων μαθητών στη διεκπεραίωση γλωσσικών δεξιοτήτων που εμπίπτουν στις νέες 
μορφές γραμματισμού, όπως η κατανόηση και αξιολόγηση των αποτελεσμάτων που 
δίνουν οι μηχανές αναζήτησης, σε βαθμό ιδιαίτερα υψηλό, που μεγαλώνει όσο οι 
γλωσσικές δραστηριότητες γίνονται πιο απαιτητικές. Ανησυχητικό επίσης είναι και 
το ότι η αποτυχία αυτή είναι σημαντικότερη σε μαθητικές ομάδες με περιορισμένες 

δυνατότητες καλλιέργειας αντίστοιχων πρακτικών γραμματισμού εκτός σχολείου. 

 Δυσκολία αποτελεί και η επιφύλαξη σχετικά με τη διείσδυση εμπορικού 
λογισμικού στη γλωσσική εκπαίδευση, γεγονός που επισημαίνεται και από ερευνητές 
στο διεθνή χώρο, όπως η Cox (2004), που υποστηρίζει ότι τέτοιο λογισμικό, σαν το 
Microsoft Office, απωθεί μέρος του «περισσότερο παιδαγωγικού» λογισμικού. Σο 

πρώτο όμως είναι σχεδιασμένο για χρήση από ενήλικες και για άλλες περιστάσεις. 
Κάποια, επίσης, εμπορικά εκπαιδευτικά λογισμικά επικεντρώνουν, όπως παρατηρεί 
η Wicks (2001), σε δευτερεύοντες ή περιθωριακούς τομείς της γλώσσας, με ασκήσεις 
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που οδηγούν τον μαθητή σε μηχανιστικές επιλογές μη λαμβάνοντας υπόψη την 
επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας. 

Κλείνουμε με την παρατήρηση ότι το ζητούμενο δεν είναι να δοθεί 
αποκλειστική βαρύτητα στην τεχνολογία, γιατί έτσι την απομονώνουμε από άλλες 
σημαντικές μεταβλητές που επιδρούν στη γλωσσική διδασκαλία και με τις οποίες 
συναρτάται η αλλαγή των διδακτικών πρακτικών. Αυτή η αλλαγή, παρότι είναι μια 

εξαιρετικά δύσκολη υπόθεση, απαιτείται, προκειμένου να έχουμε βελτίωση της 
γλωσσικής διδασκαλίας και να μην εκπέσει η χρήση των ΣΠΕ σε χρονοβόρα και 
ανούσια διαδικασία που ελάχιστα συνεισφέρει στο μάθημα της ελληνικής γλώσσας 
(Κουτσογιάννης κ.ά., 2011). 

   
 

2.3. Παοαγωγή γοαπςξύ λόγξσ 

 
 

 Οι δραστηριότητες παραγωγής λόγου είναι απόλυτα συνυφασμένες με τη 

γλωσσική διδασκαλία, και, όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στο Βιβλίο του 
Εκπαιδευτικού για τη Νεοελληνική Γλώσσα Γ΄ Γυμνασίου (Κατσαρού κ.ά., 2006), «αν 
αφετηρία της διδακτικής διαδικασίας αποτελεί η πρόσληψη του λόγου, τελική 
επιδίωξη αποτελεί η παραγωγή λόγου από την πλευρά των μαθητών». Κάνοντας 
μάλιστα λόγο για παραγωγή λόγου νοείται εξίσου η παραγωγή προφορικού, 

γραπτού λόγου και πολυτροπικού κειμένου. Για τις ανάγκες της εργασίας μας θα 
εστιάσουμε στην παραγωγή του γραπτού λόγου. 
  Ο όρος, στο πλαίσιο της διδασκαλίας της γραπτής έκφρασης των μαθητών 
κατά το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας, δηλώνει κάθε κείμενο, προφορικό ή 

γραπτό, που παράγουν οι μαθητές σε συγκεκριμένη περίσταση επικοινωνίας με 
συγκεκριμένο σκοπό. Παραγωγή γραπτού λόγου από τους μαθητές συνιστούν 

«εκτός από τα κείμενα που γράφονται στις καθορισμένες ώρες στην 
τάξη, και ορισμένες από τις εργασίες που δίνονται για το σπίτι, 

εφόσον εντάσσονται στο παραπάνω πλαίσιο.[…] Σο κείμενο αυτό 
πρέπει να εντάσσεται σε συγκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο. 
Ορίζεται, δηλαδή, το είδος του κειμένου που θα γράψουν οι 
μαθητές, ο δέκτης του κειμένου, ο σκοπός για τον οποίο γράφεται το 
κείμενο, ώστε οι μαθητές να αντιλαμβάνονται ποιο είναι το 

κατάλληλο ύφος που θα υιοθετήσουν στο κείμενό τους» (ΔΕΠΠ΢, 
ΑΠΠ΢, 2003, σελ. 62). 

Με τον όρο «κείμενο» αποδίδεται ο όρος genre, ο οποίος αναφέρεται στα κείμενα 
που το καθένα τους εμπίπτει σε συγκεκριμένες κατηγορίες, όπως η συνέντευξη, η 

διαπροσωπική συνδιάλεξη, η έκθεση ιδεών, η διαφήμιση, το άρθρο εφημερίδας, το 
κήρυγμα, το ανέκδοτο, το υπόμνημα, το διήγημα, το μάθημα σε μια τάξη ή η 
ακαδημαϊκή διάλεξη, οι οδηγίες χρήσης ενός αντικειμένου, κλπ. (σχετικά βλ. 
http://www.komvos.edu.gr/glwssa/logos_keimeno/1_2/thema_1_2.htm). 

 Ήδη πριν από το 1960, στον τομέα της παραγωγής γραπτού λόγου στο 
µάθηµα της μητρικής γλώσσας είναι διαδεδομένη, κυρίως στις ΗΠΑ, η θεωρία των 
τριών σταδίων: α) προετοιμασία (planning, pre-writing) β) γράψιμο (writing) γ) 
Επανεξέταση» (Revision). Σα στάδια αυτά θεωρούνταν ανεξάρτητα μεταξύ τους, με 

δεδομένη τη χρονική ακολουθία της υλοποίησής τους, έτσι ώστε το γράψιμο να 
νοείται ως μία γραμμική διαδικασία και μία άπαξ ενέργεια. Ιδιαίτερη βαρύτητα, 

http://www.komvos.edu.gr/glwssa/logos_keimeno/1_2/thema_1_2.htm
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σύμφωνα με αυτήν την αντίληψη, δίνεται στο μαθητικό κείμενο, στο τελικό γραπτό 
προϊόν, με έμφαση στη γνώση των γλωσσικών δομών, την ορθογραφία και τη στίξη.  

 Κατά τις δεκαετίες 1970-80, όμως, διάχυτη είναι η αντίληψη πως το γράψιμο είναι 
μια διαδικασία, της οποίας τα στάδια επανέρχονται πολλές φορές και συχνά 
ενυπάρχει το ένα στο άλλο χωρίς να υπάρχει διαδοχική χρονική ακολουθία 
(Κουτσογιάννης, 2010).  

 Οι σύγχρονες απόψεις σχετικά με τη διδασκαλία της παραγωγής του γραπτού 
λόγου θα μπορούσαν να συνοψιστούν στις παρακάτω προτάσεις (Butler, 1999):  

 Η παραγωγή γραπτού λόγου είναι μια διαδικασία. 
 Η παραγωγή γραπτού λόγου είναι μια κοινωνική πράξη. 

 Η συνεργατική μάθηση (βλ. ενότ. 2.4) είναι η πιο αποτελεσματική 
παιδαγωγική μέθοδος που μπορεί να βοηθήσει τους ασκούμενους στο 
γράψιμο μαθητές να γράφουν με πραγματικούς στόχους και για πραγματικό 
αναγνωστικό κοινό. 

 

2.3.1. Η Παοαγχγή γοαπςξύ λόγξσ χπ διαδικαρία 

 

 Από την αρχή της δεκαετίας του 1970, η θέση «το γράψιμο ως διαδικασία» 
(Process Writing) αποτελεί κίνημα που ενδιαφέρεται όχι τόσο για το τελικό γραπτό 
προϊόν, όσο για τη διαδικασία παραγωγής του. Αυτή η διαδικασία της γραφής 
περιγράφεται από τον Tompkins (2008) ως το τι σκέφτονται και τι κάνουν οι μαθητές 

όταν γράφουν. 
  Σο ενδιαφέρον για το πώς γράφουν οι μαθητές, ποιες δυσκολίες 
αντιμετωπίζουν, γιατί τις αντιμετωπίζουν και κατά προέκταση πώς είναι δυνατόν να 
βοηθηθούν αποτελεσματικότερα, επηρεάζει αρκετά, κατά τη δεκαετία του 1980, τις 

απόψεις για τη διδασκαλία του γραπτού λόγου και τα προγράμματα σπουδών. Αντί 
της μέχρι τότε ισχύουσας αντίληψης που απαιτούσε διόρθωση και επιστροφή των 
κειμένων, δίνεται η ευκαιρία και στους μαθητές, με την κατάλληλη διδακτική 
μεθόδευση της διόρθωσης, να βελτιώνουν τα κείμενά τους, όπως επίσης, να τους 
παρέχεται βοήθεια και κατά τη διάρκεια του γραψίματος (Κουτσογιάννης, 2010).  

 Εντούτοις, παρά τους ισχυρισμούς για μια προσέγγιση της γραφής ως 
διαδικασία, σε πολλά σχολεία, το γραπτό θεωρείται ως ένα προϊόν, και ο μαθητής 
γράφει, αλλά «χωρίς να γυρίζει πλάτη», και, όταν έχει παραχθεί ο απαιτούμενος 
αριθμός των λέξεων, πρέπει να σταματήσει. Για πολλούς μαθητές η επέκταση, η 

οργάνωση ή η διόρθωση ακόμα και της δικής τους εργασίας είναι σπάνια. Μια 
τέτοια προσέγγιση προσανατολισμένη στο προϊόν, συνεπάγεται ότι οι μαθητές 
φτάνουν σε αυτό αποκλειστικά από την «προσθήκη» λέξεων ή φράσεων σε όσα έχουν 
ήδη παράγει (Mak & Coniam, 2007). Σο παραδοσιακό πρόγραμμα ενθαρρύνει τον 
καθηγητή της γλώσσας, λένε οι Lo και Hyland (2007), να ενδιαφέρεται κυρίως για τη 

γλώσσα του γραπτού των μαθητών του, αντί για τη διαδικασία της γραφής και της 
έκφρασης του νοήματος της έννοιας. Σο ότι συνήθως ο αναγνώστης βλέπει μόνο το 
«τελικό προϊόν» της συγγραφής και από αυτό αξιολογείται ο συγγραφέας 
επισημαίνει και ο Butler (1999). 

 ΢τη συνέχεια θα αναφερθούμε στα επαναλαμβανόμενα στάδια της διαδικασίας 
παραγωγής γραπτού λόγου. Ένα μοντέλο που γνώρισε ευρεία αποδοχή ήταν αυτό 
των Flower & Hayes, (1981), στο οποίο διακρίνονται τρία στάδια, όχι αυστηρά 
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διαδοχικά: ο σχεδιασμός (planning), η σύνταξη (translation/drafting) και η κριτική 
αξιολόγηση (reviewing) (΢χήμα 2.3).  

 
 Ο σχεδιασμός περιλαμβάνει την οργάνωση των πληροφοριών, τον 

καθορισμό των στόχων και την παραγωγή πληροφοριών που θα 
αποτελέσουν τον γραπτό λόγο. 

 Η σύνταξη, βασίζεται στα παραδοτέα από το στάδιο του σχεδιασμού 

τρέποντας τα σχέδια και τις σημειώσεις της έρευνας σε κείμενο για την 
επίτευξη του συνολικού στόχου.  

 Η αναθεώρηση περιλαμβάνει την αξιολόγηση της σύνταξης του κειμένου και 

την επεξεργασία του ή την αναθεώρηση των πρωτότυπων ιδεών και στόχων. 
Η διαδικασία αυτή επιτυγχάνεται μέσα από την ενεργοποίηση της 
μακροπρόθεσμης μνήμης του συγγραφέα, ο οποίος γράφοντας ενεργοποιεί 
αναμνήσεις που περιλαμβάνουν γνώση σχετική με το θέμα, τον αποδέκτη του 
κειμένου, τον στόχο του.  

 

 
 

΢χήμα 2.3: Ατομική γραφή [ ΢χήμα βασισμένο στο μοντέλο των Flower & Hayes (1981)] 

 
 

Αργότερα, το μοντέλο αυτό διευρύνεται (Butler, 1999, Tompkins, 2008) και 

διαμορφώνεται ως εξής: 
 το «Προπαρασκευαστικό στάδιο ή στάδιο διερεύνησης» (Pre-Writing or 

Invention): ο συγγραφέας συγκεντρώνει και διερευνά ιδέες, κάνει κάποιες 
εκτιµήσεις για το αναγνωστικό κοινό και το στόχο του, ερευνά, συζητά και 
σημειώνει, ώστε τελικά να αποκτήσει ένα «αρχείο» των απόψεων που 

συγκέντρωσε και στο οποίο θα βασιστεί κατά τη διάρκεια της παραγωγής του 
γραπτού λόγου. 

 το «Προσχέδιο / σύνθεση» (Drafting / Composing): μετά από την περίοδο 
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«κυοφορίας και σκέψης», ο συγγραφέας συντάσσει ένα αρχικό δοκιμαστικό 
προσχέδιο. Οργανώνει τη μορφή και το περιεχόμενο του κειμένου, 

προσπαθώντας να υπηρετήσει τον στόχο του, λαμβάνοντας υπόψη τις 
ανάγκες των αναγνωστών. Πρόκειται για έναν σχεδιασμό που στη συνέχεια 
θα αντιμετωπιστεί κριτικά και θα αναλυθεί. 

 την «Αναθεώρηση» (Revision): ο συγγραφέας, αρχικά κάνει μια κριτική 

ανάγνωση και λαμβάνει υπόψη προσωπικές του παρατηρήσεις, καθώς και 

κριτική και ανατροφοδότηση από αναγνώστες, ξαναγράφει το κείμενό του, 
προσέχοντας το περιεχόμενο, την οργάνωση και τη δομή του. 

 την «Επιµέλεια» (Editing): ο συγγραφέας ξεκινά ένα νέο γύρο 

αναθεωρήσεων, αυτή τη φορά προσέχοντας πιο επιφανειακά 
χαρακτηριστικά, όπως το ύφος, η γραμματική, η ορθογραφίας η στίξη. 

 τη «∆ηµοσίευση» (Publication): η εργασία παίρνει την τελική της μορφή.  

 

 

2.3.2. Η Παοαγχγή Γοαπςξύ λόγξσ χπ κξιμχμική ποάνη 

   

 
Δεν είναι όμως μόνο κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης που στην 

παραγωγή γραπτού λόγου εμπλέκονται και άλλοι πλην του γράφοντος μαθητή. Από 
όσα προηγήθηκαν γίνεται φανερό ότι ο μαθητής δεν είναι μόνος του, και δεν θα 
έπρεπε να είναι μόνος του, προσθέτουμε εμείς, κατά τη διαδικασία της παραγωγής 

λόγου, αλλά βοηθιέται, ενθαρρύνεται, κρίνεται από τον εκπαιδευτικό και από 
αναγνώστες-πιθανόν συμμαθητές του.  

Ο Kress (1994), αναφερόμενος στη δυνατότητα βελτίωσης του μαθητικού 
γραπτού μέσω της αναθεώρησής του, όταν ο εκπαιδευτικός ή κάποιος συμμαθητής 

υποδεικνύει τα λάθη και τις αδυναμίες του, παρατηρεί ότι ένα από τα 
σημαντικότερα στοιχεία της γλωσσικής διδασκαλίας είναι η ανατροφοδότηση αυτή 
στα κείμενα των μαθητών από τον εκπαιδευτικό ή τον συμμαθητή. 

 Έρευνα των Scardamalia & Bereiter (1986) δείχνει ότι οι μαθητές 
δυσκολεύονται ιδιαίτερα κατά την παραγωγή του γραπτού λόγου, δεδομένου ότι δεν 

έχουν αναπτύξει μεταγνωστικές δεξιότητες, όπως οι έμπειροι συγγραφείς, για τούτο 
και, όταν διαβάζουν το κείμενό τους, δεν μπορούν να συνειδητοποιήσουν τις 
περισσότερες φορές αν χρειάζεται βελτιώσεις. Καταδεικνύεται, λοιπόν σημαντική η 
βοήθεια καθ‟  όλη τη διαδικασία της παραγωγής λόγου.  

 Η έννοια που ευρέως χρησιμοποιείται, για να δηλώσει όλα αυτά τα οποία ο 
εκπαιδευτικός προσφέρει στο μαθητή για να τον στηρίξει και να τον «οπλίσει» με 
τρόπο τέτοιο που αυτός να καταστεί ικανός να προχωρήσει με σιγουριά πέρα από το 
σημείο στο οποίο βρίσκεται είναι το scaffolding, «η σκαλωσιά», το «πλαίσιο 
στηρίγματος» (Κόμης 2004) (βλ. και ενότ. 2.1.8). 

΢τηριζόμενος στη βιγκοτσκιανή θέση ότι η ανάπτυξη της σκέψης ακολουθεί 
μια πορεία από το κοινωνικό προς το ατομικό και ότι η απόκτηση και χρήση της 
γλώσσας είναι μια κοινωνική πράξη, αποτέλεσμα δηλαδή της διεπίδρασης του 
παιδιού με το περιβάλλον του, ο Butler (1999) υποστηρίζει ότι το γράψιμο είναι μια 

κοινωνική πράξη. ΢υγγραφείς και αναγνώστες διεπιδρούν μεταξύ τους και επίσης, 
είναι ανάγκη οι συγγραφείς να κατανοούν τους αναγνώστες τους και να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες τους. Επομένως, η εκμάθηση της παραγωγής του 
γραπτού λόγου θα πρέπει να λαμβάνει χώρα σε ένα κοινωνικό πλαίσιο. Ένας από 
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τους όρους που χρησιμοποιείται, για να περιγράψει την κοινωνική μάθηση είναι η 
συνεργατική μάθηση, για την οποία θα γίνει λόγος στην ενότητα 2.4. 
 

2.3.3. Παοαγχγή λόγξσ με σπξρςήοινη σπξλξγιρςή 

 

  Οι δυνατότητες που προσφέρει η τεχνολογία στην εκπαιδευτική διαδικασία 
οδήγησαν σε προσπάθειες να αξιοποιηθεί αυτή και στην περίπτωση της παραγωγής 
γραπτού λόγου από τον μαθητή, κυρίως με τη δημιουργία υπολογιστικών 

περιβαλλόντων που θα τον διευκόλυναν να σκεφθεί και να καθοδηγηθεί. Σα 
προγράμματα αυτά, όπως παρατηρεί ο Κουτσογιάννης (1998), αποβαίνουν 
δύσχρηστα, καθώς προσκολλώνται στη θεωρία στην οποία στηρίζονται, οδηγούν τον 
μαθητή σε περίπλοκες διαδικασίες, συχνά «ξένες» προς αυτόν και παραβλέπουν ή 

υποβαθμίζουν σημαντικούς παράγοντες, όπως είναι η καλλιέργεια της κριτικής 
σκέψης, ο δημιουργικός ρόλος του δάσκαλου, η κοινωνική διάσταση της μάθησης 
κ.λπ. 
  Οι υπολογιστές χρησιμοποιήθηκαν και ως μέσα γραπτής έκφρασης, με την 
αξιοποίηση των προγραμμάτων επεξεργασίας κειμένου. Παρά τις θετικές συνέπειες 

που σημειώθηκαν, όπως για παράδειγμα ότι οι μαθητές που χρησιμοποιούν 
προγράμματα επεξεργασίας κειμένου γράφουν μεγαλύτερα κείμενα, έχουν λιγότερα 
λάθη και κάνουν περισσότερες αναθεωρήσεις (Hawisher, 1988, 1989, στο Kozma,  
1991), οι έρευνες συγκλίνουν στο ότι η κατάλληλη μέθοδος διδασκαλίας, η 

συστηματική προετοιμασία και η ικανότητα του μαθητή συντελούν στη βελτίωση του 

γραπτού του και όχι το μέσο γραφής (Κουτσογιάννης, 1998).  
΢υμπερασματικά: 

Ως κύρια χαρακτηριστικά της μαθητικής (ατομικής) παραγωγής λόγου και αυτής με 
υποστήριξη υπολογιστή εντοπίζονται: 

 Σο παραγόμενο κείμενο, το οποίο δεν συνιστά αυτόματη καταγραφή των 
σκέψεων του μαθητή, αλλά αποτέλεσμα διαδικασίας και ανήκει σε ορισμένο 

κειμενικό είδος που υφίσταται σε συγκεκριμένες επικοινωνιακές περιστάσεις 
(πλαίσιο) 

 Η διαδικασία παραγωγής λόγου, η οποία πραγματοποιείται σε ευδιάκριτα 

στάδια, όχι όμως αυστηρά διαδοχικά ή γραμμικά προσδιορισμένα 
 Η διεπίδραση του μαθητή με το περιβάλλον, και κυρίως η υποστήριξη που 

δέχεται ο μαθητής – παραγωγός του κειμένου από τον δάσκαλο (scaffolding) 
και η ανατροφοδότηση από αυτόν και από τους συμμαθητές. 

 
 

2.4. ΢σμεογαςική μάθηρη (Collaborative Learning) 

 

Οι βασικές εποικοδομιστικές αρχές περιλαμβάνουν την ενθάρρυνση 
συνεργατικών δραστηριοτήτων για την προώθηση της ενεργητικής και 
ανακαλυπτικής μάθησης (Burbules, 2000). Οι μαθητές μπορούν να κατακτήσουν και 

να οικοδομήσουν τη γνώση μέσα σε ένα περιβάλλον που ευνοεί την αλληλεπίδραση, 
την επικοινωνία και τη συνεργασία, και μάλιστα μέσα από μια διαδικασία όχι 
αποκλειστικά καθοδηγητική, αλλά υποστηρικτική (Μακράκης, 2000). 
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 Οι ορισμοί για τη συνεργατική μάθηση συγκλίνουν στο ότι υποστηρίζει μια 
μαθητοκεντρική εκπαίδευση, δεδομένου ότι οι μαθητές συνεργάζονται για να 

λύσoυν ένα πρόβλημα, χωρίς την άμεση καθοδήγηση του δασκάλου. Οι Johnson, 
Johnson & Holubec (1990) κάνουν λόγο για την οργάνωση της τάξης από τον 
εκπαιδευτικό σε μικρές ομάδες και την ανάληψη δραστηριοτήτων, με σκοπό τη 
δημιουργική και αρμονική συνεργασία των μαθητών, ώστε να βελτιστοποιηθούν τα 

μαθησιακά αποτελέσματα τόσο σε προσωπικό όσο και σε συλλογικό επίπεδο. 
Θεωρούν δε απαραίτητα στοιχεία της τον κοινό μαθησιακό στόχο, τη συνεχή 
αλληλεπίδραση, την αλληλεξάρτηση, τις κοινωνικές-συνεργατικές δεξιότητες και την 
προσωπική ευθύνη. Οι μαθητές εργάζονται σε μικρές ομάδες συναίνεσης «για να 

κατασκευάσουν γνώση σε ένα πιο πραγματικό κόσμο και με ώριμο τρόπο», και «να 
μάθουν την τέχνη της αλληλεξάρτησης» αναφέρει η Bruffee (1993), και ο Weiner 
(1988) υποστηρίζει ότι πρόκειται για «ομαδική προσπάθεια για την επίτευξη 
συναίνεσης με τη δική τους εξουσία».  

 Η συνεργατική μάθηση διαφοροποιείται από παραδοσιακές ατομιστικές 

μεθόδους. ΢ύμφωνα με τους Ράπτη και Ράπτη (2003: 156-158), χαρακτηρίζεται από 
πλούσια αλληλεπίδραση, ανταλλαγή και διαπραγμάτευση ιδεών ανάμεσα σε 
μαθητές που ενδιαφέρονται και ενθαρρύνουν τις επιδόσεις των άλλων σε αντίθεση 
με την μονήρη εργασία και το ενδιαφέρον για τις ατομικές επιδόσεις. ΢τη δεύτερη 

περίπτωση δίνεται έμφαση στην παρουσίαση πληροφοριών και έτοιμων γνώσεων 
που πηγάζουν κυρίως από το βιβλίο και τον δάσκαλο, ενώ, όταν πρόκειται για 
συνεργατική μάθηση, οι μαθητές παράγουν τη γνώση και ο δάσκαλος συντονίζει τις 
εργασίες και συχνά εργάζεται και αυτός μαζί με τους μαθητές του. Εδώ, οι μαθητές 
μπορούν να κινούνται για τις ανάγκες της εργασίας μέσα στην τάξη, που είναι 

εξοπλισμένη με ποικίλο διδακτικό υλικό. 
 Η ομαδοποίηση είναι απαραίτητη για τη συνεργατική μάθηση. Ο πιο 

διαδεδομένος σχηματισμός ομάδας είναι η ανομοιογενής ως προς το φύλο, την 
εθνότητα και τις επιδόσεις. Προτιμάται να περιέχουν έναν μαθητή με υψηλή 

επίδοση, δύο με μέση και έναν με χαμηλή, ώστε να δημιουργούνται περισσότερες 
ευκαιρίες υποστήριξης και βελτίωσης. Περιστασιακά, θα μπορούσαν να 
διαμορφωθούν τυχαίες ή ομάδες ειδικών ενδιαφερόντων, για να μεγιστοποιήσουν 
τα ταλέντα τους ορισμένοι μαθητές ή να ικανοποιηθεί μια συγκεκριμένη ανάγκη 
τους (Kagan, 1994). Επίσης, επιδιώκεται ισόρροπη εκπροσώπηση των φύλων, διότι 

σημειώνεται πως οι διαφορές στον τρόπο με τον οποίο επικοινωνούν αγόρια και 
κορίτσια μπορεί μεν να προκαλέσουν διαπροσωπική σύγκρουση, αλλά έχουν 
μεγάλη χρησιμότητα στην αλληλεπίδραση (Speck, 2002). 

Με το να βάζει όμως ο εκπαιδευτικός τους μαθητές του σε ομάδες, 

προκειμένου να κάνουν μια εργασία, δε σημαίνει απαραίτητα πως δομείται και μια 
συνεργατική σχέση (Roger & Johnson, 2002). Πρέπει να την διαχειριστεί, ώστε να 
υπάρχει κοινά αποδεκτός στόχος, θετική αλληλεξάρτηση των μελών της, άμεση και 
προσωπική επικοινωνία, ατομική και συλλογική ευθύνη (Ράπτης και Ράπτη, 2003). 

Πολλοί μαθητές δεν έχουν θετικές αναμνήσεις από τη συμμετοχή τους σε μία 
ομαδική εργασία. ΢υχνά αναφέρεται ότι ένα ή δύο µέλη υλοποιούν όλη την εργασία, 
ενώ παίρνουν όλοι τον ίδιο βαθμό, οι πιο δραστήριοι μαθητές επιβάλλουν τις ιδέες 
τους στα άλλα µέλη ή οι δραστηριότητες μοιράζονται ισότιμα αλλά δεν έχουν ιδέα τι 
έχουν κάνει τα άλλα µέλη της ομάδας. Αυτές τις δυσάρεστες εμπειρίες που 

συνδέονται µε την ομαδική εργασία επιχειρεί να ελαχιστοποιήσει η συνεργατική 
μάθηση (Felder & Brent, 2007, στο ERC, 2010). ΢την ιδανική μορφή της, η 
συνεργασία περιλαμβάνει την αμοιβαία εμπλοκή των μαθητών σε μια συντονισμένη 
προσπάθεια για να επιλύσουν από κοινού ένα πρόβλημα ή να αποκτήσουν νέες 
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γνώσεις (ERC, 2010). 
 Πολλοί παράγοντες επηρεάζουν μια συνεργατική μαθησιακή δραστηριότητα 

και μπορούν να αλλάξουν τη ροή και το αποτέλεσμά της, αναφέρουν οι Καχριμάνης 
και συνεργάτες (2008). Σέτοιοι είναι το μέσο επικοινωνίας, οι χρονικοί περιορισμοί 
(σύγχρονη/ασύγχρονη επικοινωνία), οι χωρικοί περιορισμοί (επικοινωνία πρόσωπο 
με πρόσωπο/εξ αποστάσεως), η ηλικιακή ομάδα των συνεργαζομένων. Τιοθετώντας 

την άποψη των Dillenbourg et al., (1996), αναφέρουν τρεις πτυχές του φαινομένου: 
τη «σύνθεση των συνεργατικών ομάδων», τις «προαπαιτούμενες γνώσεις και 
ικανότητες των συνεργαζομένων», το «είδος των εργασιών που οι συνεργαζόμενοι 
καλούνται να φέρουν εις πέρας και οι περιορισμοί που αυτές θέτουν όσον αφορά το 

συντονισμό και την κατανομή εργασίας» (Καχριμάνης κ.α., 2008: 181-182). ΢τους 
παράγοντες που συμβάλλουν στην επίτευξη αποτελεσματικής συνεργατικής μάθησης 
θα προσθέσουμε τον κοινό στόχο των μελών της ομάδας και την ατομική ευθύνη 
(Slavin, 1995).  

 

 

2.4.1. Πλεξμεκςήμαςα και μειξμεκςήμαςα ςηπ ρσμεογαςικήπ μάθηρηπ 

 

  Ως επί το πλείστον, οι μελέτες στο πεδίο επικεντρώνονται στη λειτουργία της 
ομάδας και στην επίδραση των συνεργατικών δραστηριοτήτων στους 
εκπαιδευόμενους εντός αυτής. 

 Σα οφέλη της συνεργατικής μάθησης θα μπορούσαμε να πούμε πως είναι 
ταυτόχρονα κοινωνικά και ακαδημαϊκά. ΢ε αυτά συγκαταλέγονται: 

 η ανάπτυξη σχέσεων αλληλοεκτίμησης και αποδοχής μεταξύ των μαθητών, η 

ανάπτυξη μεταγνωστικών ικανοτήτων, η βελτίωση του προφορικού και 
γραπτού λόγου, η θετική στάση απέναντι στο σχολείο και τη μάθηση 
(Johnson et al., 1985, Johnson et al., 1990, Slavin, 1991) 

 η θετική αλληλεξάρτηση που αναπτύσσεται ανάμεσα στα μέλη της ομάδας, 

καθόσον ο ένας δεν μπορεί να επιτύχει τον στόχο χωρίς τους άλλους (Johnson 
& Johnson, στο Γιαννούτσου & Σρούκη, 2008) 

 η αναθεώρηση απόψεων και η παραγωγή νέων γνώσεων, στην οποία οδηγεί 

με τις κοινωνικογνωστικές συγκρούσεις που προκαλεί (Καρασαββίδης & 
Κόμης, 2008) 

 η αύξηση της πιθανότητας να μάθουν όλα τα μέλη της ομάδας, εξαιτίας του 

ότι παρέχονται στους μαθητές κίνητρα, για να βοηθήσουν και να 
ενθαρρύνουν ο ένας τον άλλο, ώστε να καταβάλλουν το μέγιστο των 

προσπαθειών τους (Slavin, 1995) 
 η επιτυχής κινητοποίηση της ομάδας με τη συμβολή, όπως και στην 

περίπτωση των ατομικών βαθμών και αξιολογήσεων, των βαθμών και των 
ανταμοιβών της  (Slavin, 1995) 

 το κίνητρο που αποκτούν οι μαθητές να επανεξετάζουν τις δικές τους 

αντιλήψεις για το περιεχόμενο του μαθήματος, καθώς αντιμετωπίζουν τις 
ιδέες και τις ερωτήσεις των μελών της ομάδας τους (Hatano, 1988, στο Mercier 

& Higgins, 2013) 
 τα σημαντικά οφέλη και για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, εφόσον 

διευκολύνεται η αποδοχή τους από την τάξη και αυξάνεται η κοινωνική 
αλληλεπίδραση (Kagan, 1994)  

 
 Εντούτοις, διαπιστώνονται από την έρευνα και αδύναμα σημεία: 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 39 

 οι Salomon & Globerson (1987) επισημαίνουν ότι συχνά, στη σχολική τάξη, 

οι δυσκολίες που συναντά η συνεργασία των μαθητών είναι τέτοιες, που την 
οδηγούν σε αποτυχία  

 σημειώνονται ως αρνητικά το ότι μπορεί να αποβεί χρονοβόρα, το ότι δε 
συμμετέχουν ισότιμα όλοι οι εκπαιδευόμενοι, καθώς και το ότι κυριαρχούν 

τα πιο δραστήρια μέλη εις βάρος των άλλων που παθητικοποιούνται, χωρίς 
να αναλαμβάνουν τις ευθύνες τους (Kerr & Bruun, 1983, Dembo & 
McAuliffe, 1987) 

 ένα ακόμη πρόβλημα, που διαπιστώνουν οι Γιαννούτσου & Σρούκη (2008), 

είναι η αδυναμία του καθηγητή να παρακολουθήσει τις ομαδοσυνεργατικές 

δραστηριότητες που εξελίσσονται παράλληλα και να παρέχει την 
υποστήριξη που απαιτείται. Δυσχεραίνεται έτσι η αξιολόγηση της ποιότητας 
της συνεργασίας, αφού αυτή απαιτεί εξέταση σε βάθος της επικοινωνίας των 
συνεργαζομένων μελών. 

 

 Σα παραπάνω βλέπουμε ότι αποτελούν κυρίως δυσλειτουργίες που 
προέρχονται από την εφαρμογή της μεθόδου. Εξάλλου, όπως σημειώνουν οι 
Γιαννούτσου και Σρούκη (2008), μια «καλή» συνεργασία δεν προκύπτει αυτόματα 
ούτε και μόνο με τη συχνή εμπλοκή των μαθητών σε αυτήν. Φρειάζεται σαφής 

προσδιορισμός των κανόνων της στα πλαίσια των διδακτικών παρεμβάσεων. 
 
 

2.4.2. Σσμεογαςική μάθηρη με σπξρςήοινη σπξλξγιρςή (CSCL) 

 

  Η Τποστηριζόμενη από Τπολογιστές ΢υνεργατική Μάθηση (Computer 
Supported Collaborative Learning - CSCL) βασίζεται στο γεγονός ότι η επικοινωνία 
και η συνεργασία στις μέρες μας διευκολύνονται από υπολογιστικά συστήματα. Οι 

ΣΠΕ αποτελούν χρήσιμο εργαλείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και διευκολύνουν 
την επίτευξη της συνεργατικής μάθησης, αφού ευνοούν την κοινωνική 
αλληλεπίδραση μεταξύ διδασκόντων και διδασκομένων (Hiltz, 1997, στο Μαρκάτος 
κ.ά., 2000). 
  ΢την περίπτωση της ΢υνεργατικής Μάθησης με υποστήριξη Τπολογιστή, 

αναφερόμαστε, σύμφωνα με τους Καρασαββίδη & Κόμη (2008) στη συνεργασία: 
 με τον υπολογιστή, ο οποίος στα πλαίσια της κοινωνικής διάστασης 

παίζει έναν διδακτικό-καθοδηγητικό ρόλο παρέχοντας έξυπνη 
ανατροφοδότηση και βοήθεια, και στα πλαίσια της εργαλειακής 
διάστασης επιτελεί ένα μέρος του έργου. 

 γύρω από τον υπολογιστή  

 διαμέσου του υπολογιστή, εντός του ίδιου χώρου ή από απόσταση. 

 
 Πολλοί είναι οι λόγοι που συνηγορούν στο να χρησιμοποιείται ο Η/Τ σε 

συνεργατικές δραστηριότητες. Αφού σημειώσουμε ότι υπάρχει η δυνατότητα 
δημιουργίας πολλών και διαφορετικών μαθησιακών-εκπαιδευτικών περιβαλλόντων 
που βασίζονται στην αλληλεπίδραση, τη συνεργασία και τη μάθηση (Αβούρης & 
Κόμης 2003), θα προσθέσουμε ότι, για τον Salomon et al. (1991), η τεχνολογία 

προσφέρει στα άτομα την ευκαιρία να συνεργαστούν αυξάνοντας τη συνολική 
πνευματική ικανότητα της ομάδας. Επίσης, επιτρέπει την εστίαση όχι μόνο στο 
αντικείμενο, αλλά και στη διαδικασία της συνεργασίας (Γιαννούτσου & Σρούκη, 
2008) και συντελεί στον εκμηδενισμό των δυσχερειών στην επικοινωνία και 
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συνεργασία των μαθητών, όπως είναι η απόσταση και η έλλειψη χρόνου. Οι Κυρίδης 
κ.ά. (2005) παρατηρούν ότι, ενώ οι ομαδικές συζητήσεις των μαθητών τούς βοηθούν 

να αναπτύξουν ομιλητικές και ακουστικές δεξιότητες, συνήθως ξεφεύγουν από το 
μάθημα και διαχέεται η εστίασή τους, κάτι που δε συμβαίνει όταν στην ομάδα 
εισάγεται ο ηλεκτρονικός υπολογιστής, που κρατάει τα μέλη προσηλωμένα στην 
οθόνη και συντελεί στο να διατηρείται ο στόχος και να δημιουργείται μια 

γενικότερη δυναμική και κινητικότητα στην ομάδα.  
Οι Brown και Adler (2008) αναλύουν τις επιδράσεις της χρήσης των 

τεχνολογικών παιδαγωγικών εργαλείων του Web 2.0., με κύρια τη νέα, κοινωνική 
θεώρηση της μάθησης. Η καρτεσιανή αντίληψη της γνώσης «σκέφτομαι, άρα 

υπάρχω» αντικαθίσταται από το «συμμετέχω, άρα υπάρχω». Με βάση την παραδοχή 
ότι η κατανόηση του περιεχομένου δομείται κοινωνικά μέσα από συζητήσεις σχετικά 
με αυτό και αλληλεπίδραση, δίνεται έμφαση όχι μόνο στο τι αλλά και στο πώς 
μαθαίνουμε, γεγονός που φέρνει στο προσκήνιο τις συνεργατικές δραστηριότητες 
μάθησης. Οι συγγραφείς προβάλλουν ως ιδιαίτερα σημαντική την κριτική ανάγνωση 

σε συνδυασμό με την πρακτική της παραγωγικής αναζήτησης, που μπορεί να 
επιτευχθεί αποτελεσματικά σε ανοιχτά περιβάλλοντα μάθησης, όπως είναι τα blogs ή 
τα wikis. Και εδώ προβάλλεται η χρήση της τεχνολογίας ως υποστηρικτική των 
σχέσεων μεταξύ των ατόμων. 

 Από πολλές έρευνες (Webb, 1984, Fisher, 1984, Johnson, Johnson & Stanne, 
1985) επιβεβαιώνονται θετικά αποτελέσματα της συνεργατικής μάθησης με τη χρήση 
Η/Τ, όπως το ότι διευκολύνεται η αλληλεπίδραση, γίνονται περισσότερες εντός του 
θέματος συζητήσεις, αυξάνεται η ποσότητα και η ποιότητα των σχολικών εργασιών, 
επιτυγχάνεται σε μεγαλύτερο βαθμό η αναγνώριση και επίλυση προβλημάτων, 

ελαχιστοποιείται η ανάγκη της παρέμβασης του δάσκαλου.  
 Ενδεικτικά, θα αναφερθούμε στη μελέτη των Shell et al. (2005), που οδηγείται 

στην ίδια παρατήρηση. Η μελέτη αυτή, που έγινε στο πλαίσιο του έργου CIRCLE, το 
οποίο στόχευε στην παροχή βοήθειας στους εκπαιδευτικούς ώστε να 

χρησιμοποιήσουν εργαλεία πληροφορικής και εκπαιδευτικές πρακτικές που 
υποστηρίζουν την καθιέρωση CSCL κοινοτήτων στις γυμνασιακές τάξεις, 
χρησιμοποιήθηκαν συνεργατικά εργαλεία υπολογιστή, συμπεριλαμβανομένων 
διαδραστικών εργαλείων brainstorming και γραψίματος, όπως π.χ. το Περιβάλλον 
Παραγωγής Γραπτού Λόγου Daedalus (βλ. και ενότ. 2.5.6). Η έρευνα που διεξήχθη 

αναδεικνύει τη θετική στάση των καθηγητών, οι οποίοι σημειωτέον προηγουμένως 
επιμορφώθηκαν στη χρήση των τεχνολογιών CSCL, και σχετικά με 
κονστρουκτιβιστικές προσεγγίσεις της γνώσης και με τη συνεργατική μάθηση. Οι 
ερευνητές παροτρύνουν τους εκπαιδευτικούς να κάνουν μεγαλύτερη χρήση των 

πρακτικών και τεχνολογιών CSCL στις τάξεις τους, τονίζοντας ότι τα ευρήματά τους 
δείχνουν ότι αυτές οι βελτιώσεις μπορούν να συμβούν με παρεμβάσεις στην τάξη στο 
παραδοσιακό σχολικό περιβάλλον και να ενισχύσουν την οικοδόμηση γνώσεων των 
μαθητών, τη σκόπιμη μάθηση και τις αντιλήψεις της τάξης. 

 Ωστόσο, επισημαίνεται ότι οι μελετητές αυτών των περιβαλλόντων μάθησης 
δεν μπορούν να προσδιορίσουν τον βαθμό στον οποίο η τεχνολογία αυτή καθαυτή 
οδηγεί σε συγκεκριμένες βελτιώσεις στη μάθηση. ΢το σημείο αυτό θα ήταν χρήσιμη η 
άποψη του Zhao (2003), ότι η αποτελεσματικότητα μιας εκπαιδευτικής προσέγγισης 
γίνεται αντιληπτή όταν ληφθούν υπόψη και άλλες μεταβλητές, όπως ο μαθητής, το 

έργο, το εκπαιδευτικό περιβάλλον και, φυσικά, το εργαλείο αξιολόγησης.  
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2.4.3. Σσμεογαςικά ρεμάοια –Μέθξδξι Σσμεογαςικήπ μάθηρηπ 

 
  Όπως προαναφέρθηκε, ο διδακτικός σχεδιασμός είναι απαραίτητος για την 
επιτυχή έκβαση μαθησιακών δραστηριοτήτων με ΣΠΕ. Η περιγραφή της 
διδασκαλίας με συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους, διδακτικές αρχές και 
πρακτικές, που είναι γνωστή ως διδακτικό σενάριο, καθίσταται απαραίτητη και για 

τη συνεργατική μάθηση. Τιοθετώντας την άποψη του Kobbe (2005), θα λέγαμε ότι τα 
συνεργατικά σενάρια, καθώς προτείνουν μια ακολουθία δραστηριοτήτων και 
αναθέτουν ρόλους στους μαθητές, δεν τους αφήνουν στην τύχη τους. Αντίθετα, 
δημιουργούν τις κατάλληλες προϋποθέσεις για ουσιαστικές αλληλεπιδράσεις μεταξύ 

τους και ενεργοποιούν κοινωνικές και γνωστικές δραστηριότητες που σε άλλη 
περίπτωση θα συνέβαιναν σπάνια ή καθόλου (Kobbe et al., 2007). Προς την ίδια 
κατεύθυνση, ο Dillenbourg (2002) παρατηρεί ότι η ελεύθερη συνεργασία δεν 
εγγυάται συστηματικά μαθησιακά αποτελέσματα, ενώ τα καλά διατυπωμένα 
σενάρια δομούν τις κατάλληλες αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μαθητών.  

 Οι Kobbe et al. (2007) δίνουν μια περιγραφή των δομικών στοιχείων των 
συνεργατικών σεναρίων. Είναι: 
Οι συμμετέχοντες: ΢υνήθως προσδιορίζονται προϋποθέσεις για το συνολικό αριθμό 
ή/και τα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. 

Οι δραστηριότητες: Σις φέρουν εις πέρας οι μαθητές και, αν είναι μεγάλες, αναλύονται 
σε απλούστερες. Δομούνται ιεραρχικά και υποστηρίζονται με διαφορετικά επίπεδα 
καθοδήγησης (scaffolds). Ο Kobbe (2005) προτείνει μαθησιακές δραστηριότητες 
κατάλληλες για συνεργατικά σενάρια, όπως: Ερωτήσεις που προκαλούν τη σκέψη, 
Διευκρίνηση ιδεών και σχέσεων, ΢ύγκριση εννοιών, Κατασκευή επιχειρημάτων, 

΢χολιασμός προτάσεων, Αξιολόγηση της σημασίας των ευρημάτων, Εξήγηση ιδεών 
και εννοιών, Πρόβλεψη συνεπειών. 
 Οι ρόλοι: Προσδιορίζονται, προκειμένου να ανατεθούν δραστηριότητες στους 
συμμετέχοντες ή να κατανεμηθούν σε αυτούς οι μαθησιακοί πόροι. Οι ρόλοι, που 

είναι πιθανό να εναλλάσσονται, σχετίζονται άμεσα με τις δραστηριότητες και 
νομιμοποιούν προνόμια, υποχρεώσεις και προσδοκίες.  
Οι πόροι: Είναι φυσικά ή εικονικά αντικείμενα που δίνονται στους μαθητές, με 
κριτήριο τις πληροφορίες που παρέχουν (π.χ. κείμενα, διαδικτυακοί σύνδεσμοι) ή τη 
λειτουργικότητά τους (π.χ. εργαλεία, όπως αριθμομηχανές ή διαδικτυακά 

ημερολόγια). Επιπλέον κατά την εφαρμογή του σεναρίου δημιουργούνται νέοι 
πόροι. 
Οι ομάδες: Ακολουθείται μία ιεραρχική δόμηση, δηλαδή μια μεγάλη ομάδα, π.χ. 
τάξη, χωρίζεται σε υποομάδες. Σα κριτήρια βάσει των οποίων διαμορφώνονται είναι 

το φύλο, η ηλικία, το επιδιωκόμενο μέγεθος της ομάδας κλπ. 
 Πιο κάτω θα αναφερθούμε στις πιο γνωστές μεθόδους/σενάρια συνεργατικής 

μάθησης (με ή χωρίς την υποστήριξη υπολογιστή) δίνοντας περιληπτικά τη 
διαδικασία εφαρμογής τους. 

 
Μαθαίνοντας Μαζί (Learning Together) 
 

Για την εφαρμογή της μεθόδου προτείνονται τα ακόλουθα βήματα (Johnson 
& Johnson, 1984, 1985):  
•Επιλογή του μαθήματος. Παρά το ότι η μέθοδος μπορεί να εφαρμοστεί σε κάθε 
γνωστικό αντικείμενο, είναι ιδιαίτερα αποτελεσματική, όταν απαιτείται επίλυση 

προβλημάτων, εννοιολογική μάθηση ή ποικιλόμορφη σκέψη. 
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• ΢ύνθεση των ομάδων: Σο βέλτιστο μέγεθος μιας συνεργατικής ομάδας ποικίλλει 
ανάλογα με τους πόρους που απαιτούνται για την ολοκλήρωση της εργασίας (όσο 

περισσότερες είναι οι διαθέσιμες πηγές, τόσο μεγαλύτερη η ομάδα), από τις 
συνεργατικές δεξιότητες των μελών της ομάδας (όσο λιγότερο επιδέξια είναι τα μέλη, 
τόσο μικρότερη πρέπει να είναι η ομάδα), από τον διαθέσιμο χρόνο (όσο λιγότερος 
είναι ο χρόνος, τόσο μικρότερη πρέπει να είναι η ομάδα) και από τη φύση της 

εργασίας. ΢υνήθως μιλάμε για ανομοιογενείς ομάδες, με 4-6 μέλη. 
• Οργάνωση του χώρου, ώστε να προάγονται οι συνεργατικοί στόχοι: Σα μέλη της 
ομάδας πρέπει να μπορούν να επικοινωνούν μεταξύ τους εύκολα και να 
ανταλλάσσουν υλικό και ιδέες. Ο εκπαιδευτικός, καθώς και μέλη άλλων ομάδων 

πρέπει να έχουν ελεύθερη πρόσβαση σε όλες τις ομάδες.  
• Καθορισμός των συνεργατικών στόχων: Θα πρέπει να δοθεί μια σαφής και 
συγκεκριμένη περιγραφή της εργασίας σε συνδυασμό με επεξήγηση του στόχου της 
ομάδας. 
• Εξήγηση του τρόπου εργασίας: Ενθαρρύνεται ο καταμερισμός έργου και 

καθορίζονται οι βασικές συμπεριφορές που απαιτούνται για μια επιτυχημένη 
συνεργασία. 
• Εξήγηση του τρόπου αξιολόγησης: Είναι σημαντικό να θεσπιστούν κριτήρια και 
για την επιτυχία ως τάξη, προκειμένου να καταστεί δυνατή η διομαδική συνεργασία 

και να επεκτείνεται σε όλη την τάξη. 
• Διανομή των πηγών και του εκπαιδευτικού υλικού 
• Παρακολούθηση των ομάδων που εργάζονται: Ενθάρρυνση της επικοινωνίας, της 
συμμετοχής και αλληλοϋποστήριξης. 
• Παρουσίαση ομαδικών εργασιών στην τάξη. 

• Αξιολόγηση του έργου των ομάδων και της ποιότητας της συνεργασίας. 
• ΢υζήτηση για τρόπους βελτίωσης της συνεργασίας. 
 
 
Μέθοδος STAD /Student - Teams - Achievement Divisions (Ομαδικής Επίδοσης) 
 

 Πέντε είναι οι σημαντικές συνιστώσες της μεθόδου αυτής (Slavin, 1980, 1986, 

1995): οι παρουσιάσεις στην τάξη, οι ομάδες, τα κουίζ, τα αποτελέσματα ατομικής 
βελτίωσης και η αναγνώριση της ομάδας . 
 Βήματα: 
•Παρουσίαση της νέας γνώσης: H ύλη που πρέπει να κατακτηθεί από τους μαθητές 

παρουσιάζεται στην τάξη είτε από τον εκπαιδευτικό είτε με οπτικοακουστικά μέσα. 
•Ορισμός ομάδων: Η κάθε ομάδα είναι ετερογενής και αποτελείται από 4-5 μαθητές 
που δουλεύουν ισότιμα, συνήθως συμπληρώνοντας φύλλα εργασίας που έχουν δοθεί 
από τον εκπαιδευτικό. 

•Αξιολόγηση της ατομικής επίδοσης με ερωτηματολόγια ή παιχνίδια ανάμεσα στις 
ομάδες ή δοκίμια πάνω στην ύλη που διδάχθηκε από τον δάσκαλο και δουλεύτηκε 
μετά από τις ομάδες. Βελτίωση του βαθμού του κάθε μαθητή ανάλογα με το κατά 
πόσο η ομάδα του πέτυχε το στόχο στην εργασία που της ανατέθηκε 
• Αξιολόγηση της ομαδικής επίδοσης, ανάλογα με την πρόοδο που επιτυγχάνει κάθε 

μαθητής σε σχέση με προηγούμενες επιδόσεις του 
• Αναγνώριση της ομάδας: Οι ομάδες με την πιο υψηλή επίδοση αναγνωρίζονται ή 
αμείβονται από τον εκπαιδευτικό, π.χ. με δημοσίευση της εργασίας τους.  
 
΢υνεργατική ΢υναρμολόγηση (Jigsaw I) 
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 Η μέθοδος αυτή λειτουργεί όπως ένα puzzle και, όπως προτείνεται από τους 
Aronson & Patnoe  (1997),  Slavin (1995), μπορεί να περιλαμβάνει τα εξής στάδια: 

• Ορισμός ομάδων: Οι μαθητές χωρίζονται σε ομάδες των 5 – 6 μελών με το ίδιο 
έργο. Οι ομάδες προτείνεται να είναι ετερογενείς ως προς την ικανότητα, το φύλο 
και την εθνότητα. 
•Διαίρεση του θέματος-προβλήματος σε μικρά τμήματα (υποενότητες), ένα για κάθε 

μέλος της ομάδας: Ο μαθητής είναι υπεύθυνος να διδάξει στα άλλα μέλη της ομάδας 
του το μέρος αυτό του υλικού ως «ειδικός» (expert). 
•Δημιουργία ομάδων «ειδικών»: Οι μαθητές που έχουν να διδάξουν το ίδιο 
γνωστικό αντικείμενο αποτελούν νέες ομάδες, στις οποίες συνεργάζονται 

ανταλλάσσοντας γνώσεις και πληροφορίες, μελετώντας την ύλη, ώστε να 
προετοιμάσουν την παρουσίαση που θα κάνουν στις αρχικές τους ομάδες. 
•Επιστροφή των μαθητών στις αρχικές τους ομάδες: Ο στόχος είναι να διδάξει  ο 
καθένας στα άλλα μέλη της ομάδας του αυτό που έμαθε στην «ομάδα των ειδικών». 
• Αξιολόγηση: Οι ομάδες είναι υπεύθυνες να διερευνήσουν αν τα μέλη τους 

κατέχουν το υλικό με κουίζ ή μια από κοινού εργασία που θα περιλαμβάνει όλα τα 
μέρη του θέματος. 
 
  ΢ε μια παραλλαγή της μεθόδου (Jigsaw ΙΙ), που αποτελεί συνδυασμό της 

μεθόδου Jigsaw I και STAD, οι μαθητές εργάζονται σε ομάδες της επιλογής τους με 
4–5 μέλη. Εδώ, όλα τα μέλη της ομάδας διαβάζουν όλο το υλικό, και στη συνέχεια 
αναλαμβάνουν ο καθένας ένα θέμα, για το οποίο γίνεται ειδικός. Κατά την 
αξιολόγηση λαμβάνεται υπόψη τόσο η ατομική βαθμολογία όσο και η βαθμολογία 
της ομάδας. Επίσης, χρησιμοποιούνται τεχνικές επιβράβευσης και αναγνώρισης 

(Wang, 2009). 
 
Ομαδική Διερεύνηση (Group Investigation) 
 

   Η δραστηριότητα αυτή όπως περιγράφεται από τους Sharan & Lazarowitz 
(1980), Sharan & Sharan (1989) εξελίσσεται ως εξής: 
• Ορισμός του θέματος. 
• Οργάνωση των μαθητών σε ομάδες της επιλογής τους: Μπορούν να αποτελούνται 
από 3 – 6 μέλη και κατά προτίμηση να είναι ετερογενείς. 

• Ανάλυση του προς διερεύνηση θέματος: Οι ομάδες αποφασίζουν τι θα 
διερευνήσουν, με ποιους στόχους και πώς.  
• Διεξαγωγή της διερεύνησης: Οι μαθητές συλλέγουν πληροφορίες από πολλαπλές 
πηγές, αξιολογούν δεδομένα και οδηγούνται σε συμπεράσματα, αλληλεπιδρώντας 

μεταξύ τους και με τον εκπαιδευτικό. 
• ΢ύνταξη αναφορών των ομάδων και παρουσίασή τους: Η κάθε ομάδα αποφασίζει 
για το περιεχόμενο και τον τρόπο παρουσίασης της εργασίας της. 
• Αξιολόγηση: Γίνεται από τον εκπαιδευτικό ή σε συνεργασία με τους μαθητές και 
αφορά στην ικανότητα σύνθεσης, ανάλυσης, εφαρμογής ή παραγωγής 

συμπερασμάτων, καθώς και στο βαθμό συμμετοχής. 
 
Ομαδική Αντιπαράθεση (Controversy Condition) 
 

 Oι Johnson και Johnson (1988), οι οποίοι ήδη από το 1979 είχαν αναπτύξει 

και δοκιμάσει τη θεωρία τους σχετικά με τα θετικά αποτελέσματα της 
αμφισβήτησης/διαμάχης (Controversy), όταν αυτή χρησιμοποιείται ως μέθοδος 
διδασκαλίας, δίνουν μια περιγραφή της: 
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• Επιλογή θέματος που μπορεί να προκαλέσει διαφωνίες 
• Οργάνωση των μαθητών σε 4μελείς ανομοιογενείς ομάδες, οι οποίες χωρίζονται σε 

δυο ζεύγη η καθεμιά. 
• Προετοιμασία της αντιπαράθεσης με την παροχή υλικού, ώστε το ένα ζεύγος της 
ομάδας να υποστηρίξει τη θέση και το άλλο την αντίθεση: σαφής περιγραφή του 
έργου της ομάδας και της διαδικασίας, ορισμός της θέσης που θα υποστηριχθεί από 

τον καθένα, με μία περίληψη των βασικών επιχειρημάτων που υποστηρίζουν τη 
θέση, βιβλιογραφία για άντληση πληροφοριών.  
• Παρουσίαση και υποστήριξη των θέσεων των δύο υποομάδων. 
• Απάντηση με αντεπιχειρήματα από τους αντιπάλους 

• Αντιστροφή ρόλων και παρουσίαση της αντίθετης άποψης από κάθε ζεύγος. 
•Απόφαση: ΢ύνταξη μιας ομαδικής έκθεσης, που συνοψίζει και συνθέτει τα 
καλύτερα επιχειρήματα και των δύο θέσεων  
 
Πυραμίδα (Pyramid ή Snowball) 

 
Πρόκειται για μαθησιακή στρατηγική που εφαρμόζεται κυρίως όταν δίνεται 

στην τάξη προς επίλυση ένα πολύπλοκο πρόβλημα που απαιτεί διάλογο μεταξύ των 
εκπαιδευόμενων, προκειμένου να καταλήξουν σε συμφωνία. ΢ύμφωνα με τους  
Hernandez-Leo et al. (2005), πραγματοποιείται σε τρεις φάσεις: 
• Αρχική μελέτη του προβλήματος: Κάθε μαθητής μελετά ατομικά το πρόβλημα και 
προτείνει μία λύση. Αναπτύσσονται ομάδες ή ζεύγη, που συζητούν τις αρχικές 

προτάσεις και καταλήγουν σε νέα πρόταση. 
• Επιμέρους λύσεις: Δημιουργία μεγαλύτερων ομάδων με περισσότερα μέλη, που 
συγκρίνουν και συζητούν τις προτάσεις, ώστε να καταλήξουν σε μια νέα πρόταση. 
• Σελική λύση: Όλες οι ομάδες συζητούν και προτείνουν μια κοινά αποδεκτή λύση 

του προβλήματος. 
 
Καταιγισμός Ιδεών (Brainstorming) 
 

Πρόκειται για την αυθόρμητη έκφραση, σε σύντομο χρονικό διάστημα,  ιδεών 

(λύσεων) πάνω σε ένα πρόβλημα που επιδέχεται ένα μεγάλο αριθμό 
απαντήσεων/ιδεών (Hernandez-Leo et al., 2005).  Η προτεινόμενη διαδικασία είναι 
η εξής: 
• Ανακοίνωση του ερωτήματος από τον εκπαιδευτικό και καθορισμός των επιμέρους 

ομάδων. 
• Εκφορά ιδεών από τους μαθητές με αβίαστη ροή. Γίνονται δεκτές όλες οι 
συνεισφορές χωρίς κριτική και καταγράφονται, για να εξεταστούν και να 
διευκρινιστούν. 
•΢υζήτηση στα πλαίσια της τάξης: Κάθε ομάδα παρουσιάζει τις ιδέες της. 

 
Think- Pair- Share (TPS) 
 

Η στρατηγική αυτή αναπτύχθηκε από τον Kagan (1994) και περιλαμβάνει τις 
εξής φάσεις: 

• ΢κέψου μόνος σου: Ο εκπαιδευτικός ανακοινώνει ένα ερώτημα/θέμα προς 
διερεύνηση και κάθε μαθητής στοχάζεται ατομικά. καταγράφοντας τις σκέψεις του. 
• ΢υζητήστε ανά ζεύγη: Κάθε μαθητής μοιράζεται τις απόψεις του με έναν 
συμμαθητή του και καταγράφουν τις ιδέες – απαντήσεις τους. 

,  
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• Μοιραστείτε τις ιδέες σας: Κάθε επιμέρους ζεύγος παρουσιάζει τις ιδέες του σε όλη 
την τάξη και ακολουθεί συζήτηση. 

 
Ιστοεξερεύνηση  (WebQuest) 
 

Πρόκειται για ένα μαθησιακό σενάριο που περιγράφηκε το 1995 από 

τον Bernie Dodge  και στοχεύει στην επίλυση προβλημάτων μέσα από την 
αξιοποίηση πληροφοριών που αντλούνται, κατά βάση, από πηγές του παγκόσμιου 
ιστού. Η δομή μιας ιστοεξερεύνησης, σύμφωνα με τον Dodge (2004) περιλαμβάνει 
συγκεκριμένα τμήματα που αντιστοιχούν σε έξι διακριτές φάσεις (Σζιμογιάννης & 
Σσιωτάκης, 2012) 

• Εισαγωγή: Γενική εισαγωγή στη θεματική ενότητα και τη δραστηριότητα. 
•Δραστηριότητα: Ορισμός του ερευνητικού ζητήματος και των ερευνητικών 
αναγκών. Περιγραφή του τελικού προϊόντος (παραδοτέου) της δραστηριότητας. 
• Διαδικασία: Περιγραφή της μεθοδολογίας που θα ακολουθήσουν οι μαθητές, για 

να ολοκληρώσουν την εργασία τους. Οργάνωση των μαθητών σε ομάδες και 
περιγραφή των ρόλων που θα αναλάβει ο καθένας.  
• Πηγές ‐ Μέσα: Περιγράφονται ξεκάθαρα τα βήματα για την πραγμάτωση του 
στόχου, προτείνονται πηγές, και συγκεκριμένα εργαλεία για την αναζήτηση και 
οργάνωση της πληροφορίας. 

•Αξιολόγηση: Περιγράφεται με σαφήνεια ο τρόπος αξιολόγησης των δράσεων των 
μαθητών. 
•΢υμπεράσματα: ΢ύνοψη της μαθησιακής εμπειρίας, που επιτρέπει τον 
αναστοχασμό στη διαδικασία που ακολουθήθηκε. 

 
΢υνεργατική Εννοιολογική Φαρτογράφηση (Concept Mapping) 
 

 Η τεχνική της Εννοιολογικής Φαρτογράφησης αναπτύχθηκε από τον J. D. 
Novak τη δεκαετία του 1970 και στοχεύει στην κατασκευή εννοιολογικού χάρτη, 

δηλαδή μιας γραφικής αναπαράστασης εννοιών, οι οποίες αντιπροσωπεύονται με 
κόμβους και συσχετίσεις των εννοιών, που δηλώνονται με συνδέσεις- γραμμές ή 
τόξα. Μπορεί να αποτελεί συνεργατική δραστηριότητα με κατάλληλο σχεδιασμό ή 
εργαλεία (Καρασαββίδης, 2002). Περιλαμβάνει τα παρακάτω (Σζιμογιάννης, 2013β): 

• Σοποθέτηση του προβλήματος από τον διδάσκοντα 
•Φωρισμός των μαθητών σε ομάδες 2-4 ατόμων 
•΢υγκέντρωση προϋπαρχουσών γνώσεων και ιδεών: Οι μαθητές αναλύουν το 
πρόβλημα και προσδιορίζουν το πλαίσιο μελέτης της υπόψη γνωστικής περιοχής. Ο 
εκπαιδευτικός μπορεί να κάνει μια συνοπτική ανάλυση της ενότητας, και να δώσει 

μια λίστα εννοιών που, ενδεχόμενα, θα πρέπει να περιλαμβάνονται στο δίκτυο 
εννοιών. 
•Δημιουργία αρχικού εννοιολογικού χάρτη: Οι μαθητές μπορούν να 
δημιουργήσουν οι ίδιοι ή να χρησιμοποιήσουν χάρτες που παρέχονται από τον 

διδάσκοντα, να τους επεκτείνουν ή να τους προσαρμόσουν στα δεδομένα του 
προβλήματος. 
•Εξερεύνηση και εμπλουτισμός εννοιών και συσχετίσεων. 
•Επανοργάνωση αποτελεσμάτων. 
•Σροποποίηση εννοιολογικού χάρτη με χρήση νέων εννοιών: Ο εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να αυξάνει σταδιακά την πολυπλοκότητα των εννοιολογικών χαρτών, 
ανάλογα με τους μαθησιακούς στόχους που έχει θέσει, μέχρι να αναλυθεί ή 
περιγραφεί πλήρως η συγκεκριμένη γνωστική περιοχή. 
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•Παρουσίαση της κάθε εργασίας στην τάξη.  

Μέθοδος Project 

Ση μέθοδο εισηγήθηκε πρώτος το 1918 ο παιδαγωγός William H. Kilpatrick ο 
οποίος υπήρξε μαθητής και συνεργάτης του J. Dewey και, κατά τον Frey (1998: 9) 
μπορούμε να την θεωρήσουμε ως τρόπο «ομαδικής διδασκαλίας στην οποία 
συμμετέχουν αποφασιστικά όλοι και η ίδια η διδασκαλία διαμορφώνεται και 
διεξάγεται από όλους όσους συμμετέχουν». Η δομή της μεθόδου Project 

περιγράφεται ως εξής (Frey, 1998) : 
•Πρωτοβουλία 
•Ανταλλαγή απόψεων σχετικά με την πρωτοβουλία: το θέμα, ο σκοπός, οι στόχοι 
•Από κοινού διαμόρφωση των πλαισίων δράσης: καθορισμός ομάδων, συντονιστή 

της κάθε ομάδας, χρόνος, χώρος, μέσα 
•Τλοποίηση όσων έχουν προγραμματιστεί 
•Περάτωση του Project με έναν από τους παρακάτω τρόπους:  
α) συνειδητός τερματισμός (όταν έχει επιτευχθεί ο σκοπός ή έχει εξαντληθεί ο 
προκαθορισμένος χρόνος)  

β) επανασύνδεση με την αρχική πρωτοβουλία 
γ) εφαρμογή του Project στην καθημερινή πράξη 
 
 

2.5.΢σμεογαςική γοατή  

 
 

Μια πτυχή της συνεργατικής μάθησης -και όχι πάντα μέρος της συνεργασίας 
των μαθητών- είναι η συνεργατική γραφή (Collaborative Writing), κάθε γραφή, 
δηλαδή, που όπως λένε οι Ede & Lunsford (1990), «γίνεται σε συνεργασία με ένα ή 
περισσότερα πρόσωπα». 

   Ενώ το γράψιμο γενικά θεωρείται από πολλούς μοναχική δραστηριότητα, 
στην πραγματικότητα η συλλογική συγγραφή δεν είναι κάτι το ασυνήθιστο. ΢την 
τριτοβάθμια εκπαίδευση οι φοιτητές συχνά καλούνται να ολοκληρώσουν γραπτές 
εργασίες σε ζευγάρια ή ομάδες, και στον εργασιακό χώρο είναι αρκετά διαδεδομένα 
τα ομαδικά σχέδια εργασίας (Speck, 2002, Storch, 2011, Wigglesworth & Storch, 

2012). Κατά κάποιο τρόπο, μάλιστα, κάθε γραφή μπορεί να θεωρηθεί συνεργατική, 
έστω κι αν δεν το βλέπουμε έτσι. Κάθε συγγραφέας, ακόμα και αν έχει ολοκληρώσει 
ανεξάρτητα το γραπτό του, έχει επηρεαστεί σε κάποιο σημείο από συζητήσεις με 
φίλους ή συναδέλφους.  

 Παρά το γεγονός ότι οι πρώτες προσπάθειες συνεργατικής γραφής 
ξεκίνησαν στις αρχές της δεκαετίας του '70, μόλις στα τέλη της δεκαετίας του '80 οι 
ερευνητές άρχισαν να μελετούν τη διαδικασία της (Noel & Robert, 2004). 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η παρατήρηση της Handayani (2012) ότι υπάρχουν 
δύο κύριες εννοιολογικές προσεγγίσεις της συνεργατικής γραφής,. Η πρώτη 

προσέγγιση βασίζεται στην νεο-πιαζετιανή θεωρία της κοινωνικής σύγκρουσης, έτσι 
όπως διατυπώθηκε από τους Doise & Mugny (1984, στο Handayani, 2012) και 
αναφέρεται στον μηχανισμό μέσω του οποίου, όταν ένα άτομο συνειδητοποιεί ότι οι 
ιδέες του δεν συνάδουν με τις απόψεις των άλλων, βιώνει μια εσωτερική σύγκρουση 

που το οδηγεί να προβληματιστεί σχετικά με τη σκέψη του και να οδηγήσει σε 
αλλαγές στην αντίληψη. Από αυτή την άποψη, η συνεργατική γραφή μπορεί να 
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πυροδοτήσει συζητήσεις , οδηγώντας σε υψηλότερα επίπεδα σκέψης. Η δεύτερη 
βασίζεται στην άποψη του Vygotsky για τον κοινωνικό χαρακτήρα της μάθησης και 

προϋποθέτει ότι η γνώση εσωτερικεύεται όχι άμεσα , αλλά μέσω της μεσολάβησης 
ψυχολογικών εργαλείων και κυρίως της γλώσσας. Σο παιδί μπορεί να φτάσει, υπό 
την καθοδήγηση των ενηλίκων ή τη συνεργασία με πιο ικανούς συνομηλίκους, στο 
να καταλάβει ιδέες και να αποκτήσει γνώσεις αναπτύσσοντας τη σκέψη του. 

 
 

 2.5.1. Οοξλξγία 

 
 Σο 1990, οι Ede & Lunsford πραγματοποιώντας έρευνα πάνω στη συνεργατική 

γραφή, διαπίστωναν ότι αυτή δυσκολευόταν από την έλλειψη σχετικού λεξιλογίου, 
με το οποίο οι άνθρωποι θα περιέγραφαν τι έκαναν όταν έγραφαν συνεργατικά. Οι 
Lowry, Curtis & Lowry (2004), διαπιστώνουν την έλλειψη μιας διεπιστημονικής 
προσέγγισης και κοινής κατανόησης της συνεργατικής γραφής. ΢ημειώνουν πως «αν 
και έχει παραχθεί σημαντική διεπιστημονική έρευνα της συνεργατικής γραφής, ένα μεγάλο 
μέρος της είναι αποσπασματικό, προβάλλονται αντικρουόμενοι ορισμοί της, και στερείται μιας 

κοινής ταξινόμησης και ονοματολογίας για διεπιστημονική συζήτηση»  (Lowry et al., 2004: 
67). 
Παραθέτουν παραδείγματα συνώνυμων όρων όπως: 

coauthoring/ από κοινού συγγραφή 
coauthorship/ συν-συγγραφή 
collaborative authoring/ συνεργατική συγγραφή 
collaborative composing/ συνεργατική σύνθεση 

collaborative editing/ συνεργατική επεξεργασία 
cooperative writing /συνεταιριστική γραφή 
group writing /ομαδική γραφή 
group authorship/ ομάδα συγγραφής 
joint authoring/ κοινή συγγραφή  

joint authorship/ από κοινού δημιουργία 
shared- document collaboration/ συνεργασία διαμοιρασμού εγγράφου  
team writing /ομαδικό γράψιμο 

 Αρκετοί από αυτούς τους όρους χρησιμοποιούνται εναλλακτικά από τον 

ίδιο συγγραφέα στο ίδιο κείμενο. ΢την παρούσα εργασία υιοθετήθηκε ο όρος 
συνεργατική γραφή (collaborative writing-CW), ως ο συνηθέστερα 
χρησιμοποιούμενος και παράλληλα αυτός που αποδίδει το πνεύμα της μελέτης μας. 
Σον αποδίδουμε με τους συνώνυμους όρους συνεργατική γραφή, συνεργατικό 

γράψιμο, συλλογική γραφή. 
   Η συνεργατική γραφή (Collaborative Writing) ορίζεται από τους Lowry et 
al. (2004: 72) ως 

«μια επαναληπτική και κοινωνική διαδικασία που περιλαμβάνει 
μια ομάδα επικεντρωμένη σε έναν κοινό στόχο, που 

διαπραγματεύεται, συντονίζει, και επικοινωνεί κατά τη 
δημιουργία ενός κοινού εγγράφου».  
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 2.5.2. Σςοαςηγικέπ Σσμεογαςικήπ γοατήπ 

 

Όπως επισημαίνουν οι Calvo et al. (2011), η συνεργατική γραφή είναι μια 

απαιτητική διαδικασία γνωστικά και οργανωτικά, που περιλαμβάνει ένα ευρύ 
φάσμα δραστηριοτήτων, πολλαπλούς ρόλους και δευτερεύουσες εργασίες. Σο εύρος 
των πιθανών μορφών συνεργασίας ποικίλλει από μια ομάδα συν-συγγραφέων που 
περνούν μέσα από κάθε τμήμα της διαδικασίας της γραφής μαζί, γράφοντας ως μια 
ομάδα με μια φωνή, μέχρι μια ομάδα με έναν πρωτεύοντα συγγραφέα που κάνει το 

μεγαλύτερο μέρος της εργασίας και, στη συνέχεια, λαμβάνει σχόλια ή επεξεργασία 
του κειμένου του από τους συν – συγγραφείς (The Writing Center, 2014). 
  Οι Ede & Lunsford (1990) κατέγραψαν επτά οργανωτικά σχήματα (patterns) 
για συνεργατική συγγραφή: 

1. η ομάδα σχεδιάζει και περιγράφει το έργο γραφής. ΢τη συνέχεια, κάθε 
συγγραφέας ετοιμάζει ένα μέρος του και η ομάδα συγκεντρώνει τα επιμέρους 
τμήματα και αναθεωρεί ολόκληρο το έγγραφο. 

2. η ομάδα σχεδιάζει και παρουσιάζει το έργο. Έπειτα, ένα μέλος προετοιμάζει 
ένα σχέδιο και η ομάδα το επεξεργάζεται και το αναθεωρεί. 

3. ένα μέλος της ομάδας σχεδιάζει και γράφει ένα σχέδιο και η ομάδα το 
αναθεωρεί  

4. ένα πρόσωπο σχεδιάζει και γράφει το σχέδιο και ένα ή περισσότερα μέλη το 
αναθεωρούν, χωρίς να συμβουλευτούν τον αρχικό συγγραφέα. 

5.  η ομάδα σχεδιάζει και γράφει το σχέδιο και ένα ή περισσότερα μέλη το 
αναθεωρούν, χωρίς διαβούλευση με τους αρχικούς συγγραφείς 

6.  ένα άτομο αναθέτει τα καθήκοντα, κάθε μέλος συμπληρώνει την ατομική 
εργασία, ένα άτομο καταρτίζει και αναθεωρεί το έγγραφο 

7. ένας υπαγορεύει, ένας άλλος γράφει και επεξεργάζεται .  
 
  Οι Posner & Baecker (1992) ανέπτυξαν μια ταξινόμηση κατηγοριοποιώντας 
τους ρόλους, τις δραστηριότητες, τον έλεγχο μεθόδων και τις στρατηγικές σε ένα 
συνεργατικό έργο γραφής. 

Εντόπισαν τις ακόλουθες στρατηγικές συνεργατικής γραφής:  
 ανεξάρτητος συγγραφέας (ένα πρόσωπο που γράφει το έγγραφο, αλλά 

μπορεί να πάρει τις ιδέες από τη συζήτηση με τα άλλα μέλη) 
 γραφέας (μόνο ένα άτομο έχει την ευθύνη να γράφει τις σκέψεις της ομάδας) 

 ξεχωριστοί συγγραφείς (το έγγραφο χωρίζεται σε τμήματα και κάθε πρόσωπο 

αναλαμβάνει την ευθύνη για ένα μεμονωμένο μέρος) 
 από κοινού συγγραφή (τα μέλη της ομάδας συνεργάζονται και αποφασίζουν 

το περιεχόμενο του κειμένου και στη συνέχεια γράφουν μαζί) 
 
Διαπίστωσαν, επίσης, ότι κάθε άτομο στην ομάδα έχει τουλάχιστον έναν ρόλο: 

 ΢υγγραφέας (υπεύθυνος για τη σύνταξη ενός τμήματος του περιεχομένου) 
 ΢ύμβουλος (πρόσωπο που λέει τη γνώμη του σχετικά με το περιεχόμενο και 

τη διαδικασία, αλλά δεν έχει την κυριότητα ή ευθύνη για την παραγωγή του 

περιεχομένου) 
 Εκδότης (έχει την ευθύνη και την ιδιοκτησία για τη συνολική παραγωγή 

περιεχομένου από τους συγγραφείς, οι οποίοι μπορούν να κάνουν αλλαγές 
τόσο στο περιεχόμενο όσο και στο ύφος ενός κοινόχρηστου εγγράφου) 

 Κριτικός (παρέχει συγκεκριμένα σχόλια για το περιεχόμενο, αλλά δεν έχει 

την ευθύνη αλλαγών σε αυτό) 
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Αξίζει εδώ να σημειωθεί η παρατήρηση των Neuwirth et al. (1990) ότι οι ρόλοι 

στην συνεργατική συγγραφή μπορεί να διαφέρουν σε διαφορετικά περιβάλλοντα 
και, ανεξάρτητα από αυτούς, ορισμένοι σχολιαστές, όπως είναι οι σύμβουλοι ή οι 
κριτικοί, σύμφωνα με την παραπάνω ταξινόμηση, θα ήθελαν να ξαναγράψουν το 
σύνολο ή μέρος του κειμένου και όχι απλά να το σχολιάζουν. Ωστόσο, μελέτη 

περίπτωσης τριών ομάδων συνεργατικής γραφής από φοιτητές που 
χρησιμοποιούσαν πρόσωπο με πρόσωπο συναντήσεις, προσωπικούς υπολογιστές και 
εκτυπωτές, τηλέφωνο, fax, e-mail και ταχυδρομείο, η οποία πραγματοποιήθηκε από 
τους Beck & Bellotti (1993) δεν κατέγραψε την κατανομή ρόλων μεταξύ των 

συμμετεχόντων. Όσο για τις στρατηγικές, οι ερευνητές βρήκαν ότι μερικές φορές 
επιλεγόταν μια στρατηγική γραφής, δεν τηρούνταν όμως απαρέγκλιτα, και επίσης, 
καμία από τις τρεις ομάδες δεν είχε ηγέτη, συμπέρασμα στο οποίο κατέληξαν και οι 
Noel & Robert (2004). 

 Οι Parks, Hamers και Huot-Lemonnier (2003, στο Kessler & Bikowski, 2010: 43) 

καθορίζουν τέσσερα είδη συνεργασίας: 
1. από κοινού συνεργασία: «δύο ή περισσότεροι συγγραφείς που εργάζονται 

στο ίδιο κείμενο, οι οποίοι αναλαμβάνουν την ευθύνη για την παραγωγή του 
[...], αν και οι επιμέρους συνεισφορές στο τελικό προϊόν μπορεί να 

διαφέρουν» 
2. παράλληλη συνεργασία: «δύο ή περισσότεροι συγγραφείς, οι οποίοι , αν και 

εργάζονται για το ίδιο κείμενο, δεν αναλαμβάνουν την ευθύνη για την 
παραγωγή του […] αν και πάλι, οι επιμέρους συνεισφορές τους για το τελικό 
προϊόν είναι διαφορετικές». 

3. περιστασιακή συνεργασία: «γενικά, σύντομα, ευκαιριακά αιτήματα για 
βοήθεια». 

4. συγκαλυμμένη συνεργασία: «το να πάρει ο συγγραφέας πληροφορίες από 
έγγραφα ή άλλες, γλωσσικές ή μη, πηγές κατά τη διαδικασία της παραγωγής 

ενός κειμένου». 
 
 

 2 5.3. Διαδικαρία και έλεγυξπ ρςη Σσμεογαςική γοατή 

 
Οι διεργασίες που λαμβάνουν χώρα κατά τη συνεργατική γραφή κατά τους 

Posner & Baecker (1992) είναι: 
 η ανταλλαγή ιδεών 

 οι σημειώσεις 

 ο οργανωτικός σχεδιασμός 

 η γραφή 

 η αναθεώρηση 

 η σύνθεση 
 

Οι ίδιοι μελετητές εντοπίζουν μεθόδους ελέγχου:  
 μόνο ένα άτομο ελέγχει όλα τα έγγραφα του έργου 

 ένα άτομο ελέγχει όλα τα έγγραφα σε μια συγκεκριμένη χρονική στιγμή και 

ο έλεγχος μπορεί να περάσει μεταξύ των μελών της ομάδας  
 κάθε πρόσωπο έχει την ευθύνη για ένα ξεχωριστό μέρος του εγγράφου και το 

ελέγχει από την πλευρά του 
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 πολλά μέλη της ομάδας έχουν ίσα δικαιώματα για τον έλεγχο του εγγράφου 

την ίδια στιγμή .  
 

Οι Lowry et al. (2004, 2005) δέχονται ως αξίωμα ότι η γραφή από έναν 
μεμονωμένο συγγραφέα περιλαμβάνει τις ελάχιστες δραστηριότητες του 
σχεδιασμού, της σύνταξης και της αναθεώρησης, τις οποίες ασφαλώς περιλαμβάνει 
και η συνεργατική γραφή, η δεύτερη όμως απαιτεί και άλλες, όπως: 

 η οικοδόμηση συναίνεσης 
 οι δραστηριότητες προετοιμασίας, για να πραγματοποιηθεί η εργασία (π.χ. 

σχηματισμός της ομάδας)  

 οι δραστηριότητες μετά την εργασία, για να ολοκληρωθεί η παράδοση των 
εργασιών.  

Ειδικότερα, επιχειρώντας μια καταγραφή αυτών των δραστηριοτήτων που 
συνήθως λαμβάνουν χώρα κατά τη διαδικασία της συνεργατικής γραφής, 
οδηγήθηκαν σε μια κατηγοριοποίηση των κοινών φάσεων της συλλογικής γραφής ως 
εξής: 

(α) Προ της δραστηριότητας (pre-cw task): Περιγράφεται ο στόχος, σχεδιάζεται η 
σύνθεση των ομάδων, προτείνονται πηγές και επιλέγεται το εργαλείο. 
(β) Εκτέλεση της δραστηριότητας (cw task): Εδώ εντάσσεται ο σχηματισμός της ομάδας 
(με ασκήσεις συνοχής της ομάδας και συμφωνία για τη λειτουργία της), ο ομαδικός 
σχεδιασμός (τοποθέτηση στόχων, κατανομή ρόλων και καθηκόντων των μελών, 

επιλογή δραστηριοτήτων, δημιουργία σχεδίου εργασίας, καθορισμός παραδοτέων 
και ημερομηνιών), η παραγωγή του εγγράφου με υποστήριξη της έρευνας, της 
κοινωνικοποίησης, της επικοινωνίας, της διαπραγμάτευσης, του συντονισμού, της 
παρακολούθησης, της επιβράβευσης/τιμωρίας, προκειμένου να προωθηθούν μη 

γραμμικά ο Καταιγισμός ιδεών (Brainstorming), δηλαδή η «ανάπτυξη νέων ιδεών για 
ένα σχέδιο του κειμένου», κατά τον ορισμό των Posner & Baecker (1992), η ΢ύγκλιση 
των ιδεών (Converging on Brainstorming), δηλαδή η απόφαση για το τι πρέπει να 
κάνουν ως ομάδα με τις ιδέες καταιγισμού, η Διάρθρωση του κειμένου (outlining) σε 
μεγάλες ενότητες και υποενότητες, το Προσχέδιο/΢ύνθεση (drafting), η Επανεξέταση 

(reviewing), η Αναθεώρηση (revising) και η Επιμέλεια του Κειμένου (editing). Σέλος, η 
περάτωση, η ολοκλήρωση (wind up), επιτυγχάνεται με δραστηριότητες, όπως η τελική 
αναθεώρηση του κειμένου, η τελική έγκριση της ομάδας και η δημοσιοποίηση του 
εγγράφου. 

(γ) Μετά τη δραστηριότητα (post cw task): Αποθηκεύεται η απαραίτητη τεκμηρίωση, 
παραδίνεται το έγγραφο, πραγματοποιείται αναθεώρηση όσων έμαθαν, σχεδιασμός 
των επόμενων βημάτων και διάλυση της ομάδας.  

 Ορισμένες χρήσιμες παρατηρήσεις για τη συνεργατική γραφή, που γίνονται 
επίσης από τους Lowry et al. (2004: 70) είναι πως 

 Η διαδικασία αλλάζει ανάλογα με τα χαρακτηριστικά των ομάδων και της 

εργασίας που έχει ανατεθεί. 
 Αν και η διαδικασία είναι σίγουρα δυναμική και συχνά μη γραμμική, 

εξακολουθεί να ακολουθεί γενικά μια γραμμική εξέλιξη: Τπάρχει ένα  σημείο 
εκκίνησης και ένα σημείο λήξης, αλλά το τι συμβαίνει μεταξύ των σημείων 
εκκίνησης και λήξης είναι δύσκολο να προβλεφθεί. 

 Η πολυπλοκότητα της διαδικασίας σχετίζεται με τη δυνατότητα πολλαπλών 

στρατηγικών γραφής, τρόπων ελέγχου των εγγράφων, ρόλων και τρόπων 
εργασίας. 

 Σα μέλη των ομάδων που γράφουν συνεργατικά συνήθως δείχνουν μεγάλο 

ενθουσιασμό στο στάδιο του σχεδιασμού, αλλά κατά το γράψιμο η δέσμευσή 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 51 

τους μειώνεται, ειδικά όταν οι εργασίες πραγματοποιούνται για μεγάλες 
χρονικές περιόδους 

 
 

2.5.4. Εμδευόμεμα ποξβλήμαςα 

 
 

Ο Chisholm (1990) εντοπίζει προβλήματα που προκύπτουν κατά τη συνεργατική 
γραφή. Αυτά είναι  

 η αντίσταση στην ομαδική εργασία: αναφέρεται σε μαθητές που είναι 

απρόθυμοι, ντροπαλοί, τεμπελιάζουν ή περιφρονούν την ομαδική εργασία. 
 η απειρία: οι μαθητές δεν έχουν εκπαιδευτεί να συνεργάζονται 

αποτελεσματικά.  
 η τριβή: είναι πιθανό να οδηγηθούν οι συμμετέχοντες σε συγκρούσεις και 

τσακωμούς 

 η απουσία δικαιοσύνης: σε πολλές ομάδες, κάποιος θα δουλέψει πιο σκληρά 
και κάποιος άλλος δεν θα το κάνει, είναι όμως αδύνατο να ανταμειφθεί 

κανείς ανάλογα με την εργασία του. 
 

Κρίσιμα σημεία στο ζήτημα της συνεργατικής γραφής σημειώνει και η 
Handayani (2012) : 

 τα συνεργατικά έγγραφα είναι πολύπλοκα αντικείμενα  

 οι διαδικασίες για την προετοιμασία των εγγράφων είναι πιο 
πολύπλευρες 

 οι διαδικασίες γραφής δημιουργούν έντονα συναισθήματα 

 οι ομάδες μπορεί να αναθεωρήσουν τα έγγραφα άπειρες φορές 
 είναι δύσκολο για τους συνεργαζόμενους συγγραφείς να συγκλίνουν σε έναν 

κοινό στόχο και στην κατανόηση του περιεχομένου ενός εγγράφου ή ακόμη 
και να χρησιμοποιήσουν μια κοινή γλώσσα  

 είναι δύσκολο να προβλεφθεί και να είναι εγγυημένη η επιτυχία στη 

συνεργατική γραφή 
 
 Εκείνο, όμως, που ο Speck (2002) θεωρεί ιδιαίτερα σημαντικό πρόβλημα είναι 

ότι η εφαρμογή της στην τάξη αποτελεί χρονοβόρα διαδικασία. 

 «η εκμάθηση της διαδικασίας της συνεργατικής γραφής στην τάξη παίρνει 
χρόνο. Η εφαρμογή της στην τάξη παίρνει χρόνο. Η αξιολόγησή της, 
διαμορφωτική και τελική, παίρνει χρόνο. ΢ε ορισμένες περιπτώσεις, ο 
σχεδιασμός του μαθήματος θα πρέπει να μεταβληθεί, πράγμα που είναι 
χρονοβόρο. Δεν έχω εύκολες απαντήσεις στο πρόβλημα χρόνου. Σο να διδάξεις 

στους μαθητές πώς να γράψουν παίρνει χρόνο» 
Ο χρόνος συνιστά πρόβλημα και από μια άλλη οπτική για τον ίδιο μελετητή. Είναι 
δύσκολο να εξοικονομηθεί χρόνος για τη διδασκαλία της συνεργατικής γραφής, τη 
στιγμή που πρέπει να καλυφθεί από τον εκπαιδευτικό η διδακτέα ύλη- η οποία είναι 

συνήθως υπέρογκη σε σχέση με τον διδακτικό χρόνο που διατίθεται. 
 
 

 2.5.5. Γιαςί μα γοάφξσμ ρσμεογαςικά ξι μαθηςέπ ; 
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  ΢υχνά οι μαθητές εκφράζουν αντιρρήσεις σχετικά με τις κατ‟ οίκον ομαδικές 
εργασίες που τους ανατίθενται, όπως λ.χ. το ότι δεν αξιολογείται αντικειμενικά ο 

καθένας από τους συμμετέχοντες ή ότι είναι δύσκολο να συναντηθούν εκτός 
σχολείου. Δείχνουν μάλιστα να πιστεύουν πως δεν έχουν να μάθουν τίποτα από τους 
συμμαθητές τους. ΢τη βιβλιογραφία θα βρούμε μελέτες που δεν θα μας ενθάρρυναν 
να παρωθήσουμε τα παιδιά σε συλλογική γραφή. Για παράδειγμα, η Dale (1994) 

διερεύνησε τη διαδικασία της συνεργασίας και επιχείρησε μια αποτίμηση των ιδεών 
που παράγονται μέσω συζήτησης σχετικά με το τελικό προϊόν, και τα ευρήματά της 
είχαν αρνητική χροιά, αφού διαπίστωσε ότι αυτού του είδους η εργασία δεν είναι 
«καθόλου φιλική» με τους μαθητές. Αυτό οφείλεται συχνά στο ότι είναι δύσκολη η 

διαχείριση των ομάδων (ανάλογα με το μέγεθος) και ο χρόνος που διατίθεται για 
την οργάνωσή τους και τις ώρες συσκέψεων μπορεί να αποβεί εις βάρος του χρόνου 
που δαπανάται για ουσιαστική δουλειά. Επίσης, ένα «δύσκολο» μέλος της ομάδας 
μπορεί να διαταράξει τη δυναμική της. 
  Πάντως, το να γράψουν οι μαθητές συνεργαζόμενοι με διάφορους τρόπους 

φαίνεται να είναι μια καλή ιδέα για πολλούς λόγους. Πρώτα- πρώτα, επειδή η 
συλλογική συγγραφή γίνεται αντιληπτή ως ένα υποσύνολο της συνεργατικής 
μάθησης, μερικά από τα οφέλη της αντιστοιχούν άμεσα με εκείνα της συνεργατικής 
μάθησης. Σα πιο προφανή είναι τα κοινωνικά οφέλη, που περιλαμβάνουν την 

οικοδόμηση διαπροσωπικών σχέσεων, φιλίες, συντροφικότητα μεταξύ των μελών της 
ομάδας και απόκτηση των δεξιοτήτων που απαιτούνται στο πλαίσιο της 
προετοιμασίας τους να λειτουργήσουν με επιτυχία με άλλους σε ένα παγκόσμιο 
εργασιακό περιβάλλον (Bruffee, 1984, Ede & Lunsford, 1990, Lowry et al., 2004).  

 Έπειτα, διαπιστώνονται ακαδημαϊκά οφέλη, που υπερκαλύπτουν αυτά της 

συνεργατικής μάθησης. Για να χρησιμοποιήσουμε την έκφραση του Krause (2007), 
«ένας από τους καλύτερους τρόπους, για να βελτιώσουν οι μαθητές τις δεξιότητες 
γραφής τους είναι να μοιραστούν τα γραπτά τους με άλλους μαθητές». Μη 
δείχνοντας τα γραπτά τους σε άλλους αναγνώστες  ή περιορίζοντας το κοινό τους 

απλά στο δάσκαλο, δεν μπορούν να δουν την αποτελεσματικότητα της γραφής τους. 
Ένας αριθμός ερευνητών έχει σημειώσει οφέλη που προκύπτουν από το συνεργατικό 
γράψιμο, κυρίως λόγω των αξιολογήσεων από συνομήλικους, όπως το ότι είναι ένας 
τρόπος για την ευαισθητοποίηση των μαθητών για κοινά ζητήματα ή ότι μπορούν 
να βοηθήσουν τους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες αναλυτικής και κριτικής 

ανάγνωσης και γραφής (Ferris, 2003, Leki, 1993, Nystrand & Brandt, 1989, στο 
Storch, 2005).  
  Οι Παραδιά κ.ά. (2009) επισημαίνουν ότι οι μαθητές με τη συνεργατική 
συγγραφή επιτυγχάνουν πιο αποτελεσματικά κείμενα, «προϊόντα της γλωσσικής, 

νοητικής και πολιτισμικής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης» (Φαραλαμπόπουλος 
& Φατζησαββίδης, 1997, Warschauer & Healey, 1998, Godwin-Jones, 1999) και η 
βοήθεια που δέχονται κατά τη διάρκεια της εργασίας τους από τους/τις 
συμμαθητές/-τριες και το φιλικό τους περιβάλλον, έχει ως αποτέλεσμα να 

διευρύνουν τις σχετικές γνώσεις. 
 Η συνεργατική γραφή παρέχει μια προστιθέμενη αξία στην ποιότητα του 

παραγόμενου κειμένου. Η Storch (2011) αναφέρει πως πολυάριθμες μελέτες με βάση 
την υπόθεση της αλληλεπίδρασης, έχουν δείξει ότι, όταν οι μαθητές εργάζονται σε 
μικρές ομάδες, συμμετέχουν σε συνεχείς διαπραγματεύσεις του νοήματος, με 

αποτέλεσμα να καθίσταται το κείμενό τους κατανοητό και περισσότερο κοντά στο 
στόχο. Επίσης, η μελέτη της έδειξε ότι η συνεργασία τείνει να οδηγήσει σε πιο ακριβή 
κείμενα. Για τους Salomon κ.ά. (2003), η συνεργατική γραφή παρέχει υποστήριξη 
(scaffolding) και τόνωση των δεξιοτήτων που σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού 
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λόγου, βελτιώνει την αυτο-ρύθμιση και τον μεταγνωστικό έλεγχο των 
δραστηριοτήτων γραφής.  

  Να προστεθεί ότι, σύμφωνα με τον Tompkins (2008), οι μαθητές μπορούν να 
προετοιμαστούν καλύτερα για ανεξάρτητο γράψιμο, εφόσον έχουν περάσει μέσα 
από τα διάφορα στάδια της διαδικασίας της γραφής συνεργατικά και έχουν 
αναπτύξει δικές τους στρατηγικές γραφής. Οι Lowry et al. (2004), θα επισημάνουν 

ότι η συνεργατική γραφή είναι μια άκρως απαραίτητη ομαδική ενέργεια, η οποία θα 
αποκτήσει πιθανόν ακόμη μεγαλύτερη σημασία, τόσο στον ακαδημαϊκό χώρο, όσο 
και σε αυτόν της βιομηχανίας αλλά και της πολιτικής, λόγω των θετικών επιδράσεων 
που μπορεί να επιφέρει, όπως μάθηση, κοινωνικοποίηση, παραγωγή νέων ιδεών, 

ποικιλία απόψεων και ελέγχων, υψηλότερη ποιότητα γραπτών κειμένων και 
ενισχυμένες διαπροσωπικές σχέσεις. 
  Μια ακόμη παράμετρος που θα συνηγορούσε υπέρ της συνεργατικής γραφής 
στο σχολείο θα ήταν η θετική αντιμετώπισή της από τους μαθητές, το αν αυτή η 
δραστηριότητα δηλαδή θα μπορούσε να αποτελέσει κίνητρο για την ενασχόλησή 

τους με τον γραπτό λόγο και τις σχετικές εργασίες που τους ανατίθενται στα πλαίσια 
της παραγωγής του. 

 Σα στοιχεία που επηρεάζουν το επίπεδο ικανοποίησης των μελών της 
ομάδας κατά τη διαδικασία της συνεργατικής συγγραφής, σύμφωνα με έρευνα των 

Ede & Lunsford (1990), είναι ο βαθμός στον οποίο οι στόχοι είναι σαφείς και κοινοί, 
το πόσο ανοίγονται ο ένας στον άλλο και ο βαθμός αμοιβαίου σεβασμού, ο βαθμός 
ελέγχου που έχουν οι συγγραφείς πάνω από το κείμενο, ο βαθμός στον οποίο οι 
συγγραφείς μπορούν να ανταποκριθούν σε άλλους που τροποποιούν το κείμενο, η 
παρουσία μιας προσυμφωνημένης διαδικασίας για τη διαχείριση των συγκρούσεων 

και την επίλυση των διαφορών, ο αριθμός και το είδος των περιορισμών που 
επιβάλλονται στους συγγραφείς - προθεσμίες, τεχνικές απαιτήσεις κ.λπ.  

 Για το αν η συλλογική συγγραφή αντιμετωπίζεται θετικά από τους μαθητές, 
τα αποτελέσματα των μελετών σε γενικές γραμμές είναι ανάμεικτα. Τπάρχουν 

έρευνες που αναφέρουν ότι οι μαθητές έχουν θετική στάση, κυρίως απέναντι στην 
εργασία ζεύγους και την ομάδα (π.χ. Mishra & Oliver, 1998, Roskams, 1999), ενώ 
άλλοι αναφέρουν ότι έχουν επιφυλάξεις (π.χ. Hyde, 1993, Kinsella, 1996). Η Storch 
(2005) επισημαίνει ότι οι απόψεις των μαθητών σχετικά με τη συνεργατική γραφή 
είναι ένα θέμα που χρήζει περαιτέρω διερεύνησης. Ωστόσο, θα πρέπει να σημειωθεί 

ότι οι περισσότερες από τις μελέτες αυτές βασίζονται σε έρευνες και όχι σε 
συνεντεύξεις που πραγματοποιήθηκαν με τους μαθητές αμέσως μετά την εμπειρία 
μιας συνεργατικής δραστηριότητας. Επιπλέον, έχουν εξετάσει τη στάση των 
εκπαιδευομένων στην ομαδική εργασία σε γενικές γραμμές, όχι αποκλειστικά στη 

δραστηριότητα της συλλογικής συγγραφής. 
  
 

 2.5.6. Σσμεογαςική γοατή με σπξρςήοινη σπξλξγιρςή (ΣΓΜΥΥ-CSCW)  
 
 

 Παρόλο που η συνεργατική γραφή φαίνεται ενδιαφέρουσα και πολλαπλά 

χρήσιμη εργασία, θα συμφωνήσουμε με την παρατήρηση των Barton και Klint 
(2011), ότι οι εκπαιδευόμενοι «τρέμουν», όταν τους ανατίθεται να γράψουν 
συνεργατικά με τους συνομήλικούς τους, γνωρίζοντας τις δυσκολίες του 
προγραμματισμού των συναντήσεων και της διασφάλισης ότι κάθε μέλος θα 
αναλάβει δίκαια το μέρος του έργου που του αναλογεί. Αυτά όμως γίνονται σιγά-



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 54 

σιγά παρελθόν. ΢ήμερα υπάρχει πρόσβαση σε χρήσιμο λογισμικό που κάνει πολύ 
πιο εύκολο το να διαχειριστεί η ομάδα αυτήν την εργασία, ακόμη και αν τα μέλη της 

δεν έχουν προσωπική επαφή εκτός του μαθήματος. 
  ΢την περίπτωση των πολλαπλών συγγραφέων, η ανάγκη ύπαρξης ενός 
μηχανισμού που θα τους βοηθάει να εκφράσουν τις ιδέες τους σχετικά με το κείμενο 
και τις στρατηγικές τους, να τις ανταλλάξουν με τους άλλους, να τις συζητήσουν, 

καλύπτεται με τη βοήθεια της τεχνολογίας. Αναφερόμαστε στη συνεργατική γραφή 
που υποστηρίζεται από υπολογιστή (Computer Supported Collaborative Writing - 
CSCW). Οι Κουτσογιάννης κ.ά. (2011) παρατηρούν ότι, με τη διευκόλυνση που 
παρέχει ο υπολογιστής στη συμπαραγωγή γραπτού λόγου, «ο συγγραφέας μπορεί 

πιο εύκολα να γίνει συγγραφέας» και τονίζουν πως πλέον όχι μόνο το κείμενο είναι 
ρευστό και ευμετάβλητο, αλλά για πρώτη φορά έχουμε κείμενα με συλλογική (και 
παράλληλα άγνωστη) πατρότητα, όπως είναι για παράδειγμα τα κείμενα της 
Wikipedia. 
 Σο συνεργατικό γράψιμο ενισχύεται αποφασιστικά από τον υπολογιστή, θα 

υποστηρίξουν και οι Κυρίδης κ.ά. (2005), και στα οφέλη του θα συμπεριλάβουν τη 
διασκέδαση που προσφέρει στους μαθητές ακόμα και το διόρθωμα και το 
ξαναγράψιμο του κειμένου από την αρχή, το οποίο, στην περίπτωση των 
συμβατικών μέσων γραφής, μοιάζει «αγγαρεία», αφού μπορεί να σημαίνει και 

ξαναγράψιμο του κειμένου από την αρχή σε νέα σελίδα. Θα προσθέσουν τις 
δυνατότητες που δίνονται όσον αφορά την παρουσίαση της εργασίας, με τις 
διάφορες γραμματοσειρές, τα μεγέθη γραμμάτων, τα χρώματα, την εισαγωγή 
εικόνων κ.λπ. -επιλογές που απαιτούν κριτική αντιμετώπιση, και ως εκ τούτου 
καλλιέργεια της κριτικής ικανότητας των παιδιών. Επιπλέον, η «τεχνική» 

υποστήριξη, όπως ο ορθογραφικός έλεγχος, τα ενσωματωμένα λεξικά και οι 
λεξιλογικοί θησαυροί, και άλλα εργαλεία που παρέχονται μέσω του ηλεκτρονικού 
υπολογιστή, επιτρέπουν στον μαθητή να ασχοληθεί κυρίως με το περιεχόμενο του 
γραπτού του και ξεπερνιέται το πρόβλημα του κακού γραφικού χαρακτήρα και 

γενικά της εμφάνισης. Ως απάντηση στο αντεπιχείρημα πως το να γράφουν οι 
μαθητές στον υπολογιστή υποβαθμίζει το γράψιμο στο χέρι, οι Κυρίδης κ.ά. (2005) 
επικαλούνται έρευνες (Crompton & Mann, 1996) που έχουν δείξει ότι τα παιδιά 
αυτά, λόγω του ότι συνηθίζουν στις ευπαρουσίαστες εργασίες, δείχνουν ενδιαφέρον 
για την παρουσίαση και των συμβατικών εργασιών τους. 

Ως γνωστόν, ο σχολικός χρόνος δεν αφήνει πολλά περιθώρια στους μαθητές 
που εργάζονται από κοινού να διαβάσουν τα κείμενα των άλλων και να στηριχτούν 
στη δουλειά τους (Wichadee, 2010), ευκαιρία που τους δίνεται σε συνεργατικά 
ηλεκτρονικά περιβάλλοντα. Με την ΢ΓΜΤΤ όχι μόνο ο χρόνος, αλλά και ένα άλλο 

σημαντικό εμπόδιο για την συλλογική συγγραφή, ο τόπος, αίρεται από τους 
Τπολογιστές και το Διαδίκτυο, και οι μαθητές μπορούν να συνεργάζονται 
"ασύγχρονα" ή και "ζωντανά", με τους συμμετέχοντες να αλληλεπιδρούν 
ταυτόχρονα (Krause, 2007). Η Duin (1991) παρατηρεί ότι ο υπολογιστής 

αναδεικνύεται ως ένα εργαλείο συνεργασίας μέσω του ρόλου του ως εργαλείο 
επικοινωνίας. Έτσι, οι υπολογιστές διευκολύνουν τη συλλογική συγγραφή, επειδή 
κάνουν την επικοινωνιακή διαδικασία γρηγορότερη και ευκολότερη. 

Οι μαθητές παρουσιάζονται θετικοί, σύμφωνα με πολλές έρευνες, απέναντι 
στη συνεργατική γραφή με μεσολάβηση υπολογιστή. Δήλωσαν ότι η συνεργατική 

συγγραφή και η ανατροφοδότηση από τους συμμαθητές τους τούς βοήθησαν να 
αναπτύξουν καλύτερα κείμενα, από πλευράς περιεχομένου, δομής και γραμματικής 
(Lee, 2010, Woo et al., 2011, Li et al., 2012). 
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Θα κλείσουμε αυτήν την ενότητα με αναφoρά σε δύο έρευνες επικεντρωμένες 
στη συνεργατική γραφή με υποστήριξη υπολογιστή, για τις οποίες κάνει λόγο ο 

Butler (1999). Η πρώτη, του Robin Wax (1994), έγινε σε αδύνατους μαθητές 
Γυμνασίου στο Michigan και διαπιστώθηκε ότι η τεχνολογία τους ενίσχυσε, 
παρέχοντάς τους ευκαιρίες να εμπλακούν σε συζητήσεις, να διαβάζουν και να 
σχολιάζουν ο ένας τη δουλειά του άλλου και να επικοινωνούν μεταξύ τους. Η 

διδασκαλία μέσω του υπολογιστή έδωσε δυνατότητες συμμετοχής και χρήσης 
υψηλού επιπέδου νοητικών δεξιοτήτων, πρόσβαση σε ιδέες και σε τρόπους γραπτής 
έκφρασης, εύκολα, ευχάριστα και μόνιμα σε αμέτοχους στο παραδοσιακό 
περιβάλλον μαθητές. Η δεύτερη είναι μελέτη διάρκειας δύο χρόνων των Shell κ.ά. 

(1996), για την οποία έγινε αναφορά και παραπάνω (βλ. ενότ. 2.4.2.), σε μαθητές της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, από το Κέντρο Σεχνολογικής Εκπαίδευσης στην 
Παιδαγωγική ΢χολή του πανεπιστημίου του Σέξας στο Austin. Διαπιστώνει ότι οι 
καθηγητές θεωρούσαν ότι η χρήση υπολογιστή διευκόλυνε την επίτευξη των 
εκπαιδευτικών τους στόχων και οι μαθητές προχώρησαν πέρα από εκεί όπου 

έφταναν συνήθως, δείχνοντας ιδιαίτερα αυξημένο ενδιαφέρον και ενθουσιασμό, 
αυξημένη σοβαρότητα και περισσότερη ανεξαρτησία και έλεγχο. Οι συζητήσεις τους 
κέρδισαν σε ποιότητα και υπήρξε βελτίωση των γραπτών. Οι μαθητές που 
περισσότερο δραστηριοποιήθηκαν και έδειξαν ενδιαφέρον για τις εργασίες ήταν 

εκείνοι που συνήθως συμμετείχαν λιγότερο στο παραδοσιακό μάθημα. 
Παρατηρήθηκε, επίσης, διαφορά στο ρόλο του εκπαιδευτικού μέσα στην τάξη, αφού 
«ο καθηγητής ως αυθεντία και μοναδική πηγή γνώσεων έδωσε τη θέση του στον 
καθηγητή-βοηθό και σύμβουλο».  
 

 

2.5.7. Πεοιγοατή ςηπ διαδικαρίαπ ςηπ ΣΓΜΥΥ 

 
 
  Για να περιγράψουμε τη διαδικασία της συνεργατικής συγγραφής με 

υποστήριξη υπολογιστή, θα παραθέσουμε το μοντέλο που σκιαγράφησε η Neuwirth 
(2000) και του οποίου τα βασικά στοιχεία είναι τρία: ΢χεδιασμός (planning), 
΢ύνταξη (translation/drafting) και Αναθεώρηση (reviewing). Οι τρεις αυτές βασικές 
φάσεις της συγγραφής ενός κειμένου βασίζονται στο παλιότερο και ιδιαίτερα 
δημοφιλές μοντέλο των Flower & Hayes (1981), για το οποίο έγινε ήδη λόγος (βλ. 

ενότ. 2.3.1). 
 Ο ΢χεδιασμός (planning), κατά την Neuwirth (2000), αναφέρεται σε 

διεργασίες που θα δώσουν (α) κριτήρια για το κείμενο, όπως π.χ. ο σκοπός 
του, τα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει το κείμενο, για να καλύψει 
τις ανάγκες του κοινού (β) ιδέες για το περιεχόμενο του κειμένου (γ) σχέδια 
για το πώς να οργανωθεί αυτό το περιεχόμενο και (δ) σχέδια για το πώς θα 

προχωρήσει το κείμενο με τη διαδικασία της γραφής (π.χ. αποφασίζεται ότι 
συγκεκριμένα άτομα θα γράψουν συγκεκριμένα μέρη του εγγράφου ή θα 
έχουν συγκεκριμένα καθήκοντα, όπως η αναθεώρηση της τεχνικής ή του 
ύφους).  

 Η ΢ύνταξη (Drafting) είναι η διαδικασία παραγωγής του κειμένου. Εδώ οι 
συγγραφείς δείχνουν ότι θέτουν συχνά νέους στόχους καθώς συντάσσουν, 

και, στην περίπτωση της συνεργατικής γραφής, οι συμμετέχοντες μπορεί να 
επιφέρουν περισσότερες αλλαγές, που φτάνουν ως και την πλήρη 
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αναδιοργάνωση του κειμένου. Επομένως, οποιαδήποτε σχέδια έγιναν πριν 
από την εκπόνηση δεν ελέγχουν πλήρως τη σύνταξη του κειμένου. 

 Η διαδικασία της Αναθεώρησης (Reviewing) αποτελείται από δύο 

διεργασίες: αξιολόγηση και αναθεώρηση του κειμένου. Η αξιολόγηση παίρνει 
συχνά τη μορφή των παρατηρήσεων επί του κειμένου και είναι γνωστά τα 
προβλήματα με τα κριτικά σχόλια, όπως το να μην τα καταλαβαίνουν οι 
συγγραφείς, να νομίζουν ότι οι παρατηρήσεις αυτές μεταφέρουν 

λανθασμένες αναγνώσεις και όχι προβλήματα στα κείμενά τους, να 
απογοητεύονται. Κατά τον Ματσαγγούρα (2004), στο στάδιο αυτό 
εντοπίζεται η «Υάση Βελτιωτικής Αναδιαμόρφωσης του Αρχικού Κειμένου», 
κατά την οποία επιδιώκεται η βελτίωση στο επίπεδο των λέξεων, της 
πρότασης, της παραγράφου και της μακροδομής του κειμένου, με κυριότερες 

μορφές τη διόρθωση των λαθών, την προσθήκη συμπληρωματικών στοιχείων 
ή την αφαίρεση περιττών, την αναδιάταξη της αρχικής οργάνωσης και την 
αναδιατύπωση, όπου χρειάζεται, και ακολουθεί η «Υάση Επιμέλειας του 
Σελικού Κειμένου», που αφορά βελτιώσεις στο επίπεδο της γραμματικής και 

του συντακτικού, και πιο συγκεκριμένα την παραγραφοποίηση, την 
ορθογραφία, τη στίξη, τη σύνταξη, τους χρόνους του κειμένου. 

 Αντίστοιχα, οι Southavilay et al. (2010) περιγράφουν τη διαδικασία της γραφής 
αυτής της μορφής ως εξής: Οι συγγραφείς συνήθως ξεκινούν γράφοντας κάποιο 
κείμενο και συνεχίζουν, με την τροποποίηση και την επεξεργασία του, να 

διαμορφώνουν ιδέες (έννοιες). Κάθε συνεργάτης μπορεί να προσθέσει ή να 
διαγράψει κείμενο, να εισαγάγει νέες ιδέες ή να καταργήσει κάποιες ή να κάνει 
αλλαγές στη μορφή. Όλα αυτά τα ονομάζουν «λειτουργίες αλλαγής του κειμένου». Η 
όλη διαδικασία μπορεί να αναλυθεί σε μια ακολουθία δραστηριοτήτων γραφής, 

όπως ο «καταιγισμός ιδεών» (brainstorming), ο «σχεδιασμός» (outlining), η 
«σύνταξη» (Drafting) και ούτω καθεξής. ΢την πράξη, κάθε δραστηριότητα γραφής 
μεταφέρει το έγγραφο από μια αναθεώρηση στην επόμενη. Ως εκ τούτου, ένα 
συγκεκριμένο έγγραφο αποτελείται από πολλές αναθεωρήσεις διαχρονικά. 

 Προσπαθώντας να δώσουν ένα εννοιολογικό μοντέλο αυτού του είδους 

συνεργατικής γραφής και επικοινωνίας οι Brodahl et al. (2011), στηρίζονται στο 

μοντέλο συνεργατικής εργασίας (cooperative work) των Miles, McCarthy, Dix, 

Harrison & Monk (1993) που αφορά: 

      (α) Άμεση επικοινωνία μεταξύ των συμμετεχόντων (a) 
(β)Αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων με το έγγραφο στο πρόγραμμα 

επεξεργασίας κειμένου (b) 

(γ) Έμμεση επικοινωνία των συμμετεχόντων μέσω του εγγράφου στο πρόγραμμα 
επεξεργασίας κειμένου (c) 

(δ)Αμοιβαία δημιουργία από τους συμμετέχοντες διαφόρων μέσων που 
αναφέρονται στο έργο τους στο πρόγραμμα επεξεργασίας κειμένου (d)  

(ε) Κοινή κατανόηση από την αλληλεπίδραση μέσω κοινών έργων (h) 
 Και, όπως φαίνεται και στο σχήμα 4, πριν το στάδιο (ε), θα προσθέσουν 

 την αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων στο πεδίο συζήτησης (chat box) (e) 

 Online επικοινωνία στο πεδίο συζήτησης (chat box) ή μέσω chat log (f) 

 Αμοιβαία δημιουργία διαφόρων μέσων από τους συμμετέχοντες που 

αναφέρονται στο έργο τους στο πεδίο συζήτησης (chat box) (g) 
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΢ρήκα 2.4: Σο εννοιολογικό μοντέλο της ΢ΓΜΤΤ Brodahl et al. (2011) 

 
 

Είναι επίσης σημαντικό, αναφερόμενοι στη συνεργατική γραφή με 

υποστήριξη υπολογιστή, να την τοποθετούμε στα πλαίσια του χώρου και του 
χρόνου, συμβαίνει δηλαδή σύγχρονα ή ασύγχρονα, στον ίδιο ή διαφορετικό χώρο 
(Κόμης κ.ά., 2008). Σέλος, οι Kessler et al. (2012) διαπίστωσαν ότι η διδασκαλία και η 
εκμάθηση γλωσσών στο μέλλον θα πρέπει να ενημερώνεται για τις εξελίξεις των 
συνεργατικών εργαλείων γραφής, τη χρήση των εργαλείων αυτών από τους μαθητές 

και την παιδαγωγική, καθώς επηρεάζεται από αυτά τα εργαλεία.  
 Οι παιδαγωγικές δυνατότητες των εργαλείων συνεργατικής γραφής 

μπορούν να επηρεάσουν την εξέλιξη των παιδαγωγικών πρακτικών, δεδομένου ότι 
επιτρέπουν ευκαιρίες συνεργασίας πολλών ατόμων και ταυτόχρονα, σε πολλές 

διαφορετικές περιοχές  ή/και σε ποικίλες χρονικές περιόδους. 
   Έχει ενδιαφέρον, κλείνοντας αυτήν την ενότητα, να δούμε πώς 
διαχειρίζονται πρακτικές της συνεργατικής γραφής ακαδημαϊκοί. Ερωτήθηκαν 11 
διδάκτορες και υποψήφιοι διδάκτορες του Πανεπιστημίου και του Βασιλικού 

Ινστιτούτου Σεχνολογίας της ΢τοκχόλμης, κατά την έρευνα των Hee-Cheol & 
Severinson (2001) και αναδείχθηκαν οι εξής σημαντικές παράμετροι του θέματος:  

 Η έννοια της διαχείρισης των εγγράφων της ομάδας: Περιλαμβάνει πολλές 

δραστηριότητες, π.χ. την ενσωμάτωση ενός προηγούμενου σχεδίου σε μια νέα 
έκδοση, τη συγχώνευση διαφόρων τμημάτων που έχουν γραφτεί από 
διαφορετικά μέλη, τη διανομή μιας νέας έκδοσης κ.λπ. και δεν σημαίνει κατ΄ 

ανάγκη την οργάνωση του έργου γραφής και την ανάθεση διαφόρων 
καθηκόντων στα μέλη από κάποιον επικεφαλής της ομάδας. Σα στοιχεία μας 
δείχνουν ότι, αντί μιας διανεμημένης διαχείρισης, υπάρχει η τάση 
συγκεντρωτικού ελέγχου του εγγράφου από ένα άτομο. Φωρίς αυτό να 
οριστεί εκ των προτέρων, από τη στιγμή που ένα άτομο αρχίζει να 

διαχειρίζεται το έγγραφο, συνήθως παίζει αυτόν τον ρόλο μέχρι την 
ολοκλήρωση του έργου. 

 Η διάσταση του χρόνου: Η γραφή συνήθως προχωρά ασύγχρονα. Κατά τη 

φάση της σύνταξης του κειμένου σπάνια γράφουν συγχρόνως και, στην 
περίπτωση που συνομιλούν στο chat, για να διαπραγματευτούν τις ιδέες 
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τους, η σύνταξη περνά σε δεύτερη μοίρα. Αντίθετα, στο στάδιο της 
αναθεώρησης εργάζονται συγχρόνως.  

 Σο μέγεθος ομάδας: Προτιμάται μικρή ομάδα συγγραφής, η οποία θεωρείται 

πιο αποτελεσματική για τη διατήρηση της συνέπειας του στυλ και την 
ανάλυση των δεδομένων. 

 Σο εργαλείο συνεργατικής γραφής και η υποδομή του διαδικτυακού περιβάλλοντος: 

Τποστηρίζεται ότι ένα καλό διαδικτυακό περιβάλλον είναι ο πιο σημαντικός 
παράγοντας για καλύτερη συνεργασία. 

 

 

2.5.8. Λξγιρμικά σπξρςήοινηπ Σσμεογαςικήπ γοατήπ 

 
 

 Η έρευνα μας παρέχει πληροφορίες για την ανάπτυξη λογισμικών που 
υποστηρίζουν μια σειρά από στρατηγικές συνεργατικής γραφής. Ως Λογισμικά 

τέτοιου είδους συνεργασίας, κατά τους Κόμη & Ντίνα (2011) νοούνται ο 
επεξεργαστής κειμένου και τα Wikis.  
 
Ο επεξεργαστής κειμένου 

 Πρόκειται για μια κατηγορία λογισμικού που χρησιμοποιείται για την 

παραγωγή, τροποποίηση, σελιδοποίηση και ανταλλαγή κειμένων σε ψηφιακή 
μορφή. Η νέα αυτή μέθοδος γραφής διαφοροποιείται από τη συμβατική, καθώς 
ενσωματώνει διαφορετικές μορφές επικοινωνίας, όπως είναι η εικόνα, το κείμενο, το 

χρώμα κ.λπ. και επιτρέπει διορθώσεις, τροποποιήσεις, σελιδοποίηση, μετακινήσεις 
μερών με εύκολο τρόπο. ΢υνηθισμένοι επεξεργαστές κειμένου (π.χ. Microsoft Word, 
Open Office Writer, Pages) είναι προγράμματα που εγκαθιστούμε στον υπολογιστή 
μας, ενώ άλλοι (π.χ. Google Docs) είναι υπηρεσίες Διαδικτύου (Κόμης & Ντίνας, 
2011). Σο λογισμικό αυτό χρησιμοποιείται στα σχολεία περισσότερο από κάθε άλλο, 

και μάλιστα στην περίπτωση της παραγωγής γραπτού λόγου ευνοεί την εφαρμογή 
της αντίληψης "το γράψιμο ως διαδικασία". Με τον επεξεργαστή κειμένου 
αυτοματοποιούνται ορισμένες από τις πιο επαχθείς πτυχές της παραγωγής κειμένου, 
όπως η εισαγωγή, διαγραφή και μετακίνηση τμημάτων κειμένου (Kozma, 1991).  

Wikis  

 
 Σο Wiki αναφέρεται σε έναν ειδικό τύπο Web site που επιτρέπει σε όλους τους 

χρήστες να συμβάλουν ή να επεξεργαστούν κείμενο εντός του χώρου, και επιπλέον 

είναι δυνατό να δούμε το σύνολο των συνεισφορών του καθενός. ΢ημαντικό 
πλεονέκτημά του είναι ότι επιτρέπει σε όλα τα μέλη της ομάδας να έχουν ίση 
πρόσβαση στην πιο πρόσφατη έκδοση του εγγράφου. Έτσι, τα μέλη της ομάδας 
οικοδομούν στις ιδέες των άλλων (Storch, 2011). Σα Wikis είναι εύκολα στη χρήση, 
επειδή δεν απαιτούν πρόσθετο λογισμικό και είναι εύκολα προσβάσιμα. 

 ΢ύμφωνα με τους Roussinos & Jimoyiannis (2011), προσφέρουν στους μαθητές 

ευκαιρίες για   
• ενεργοποίηση, συμμετοχή και αναστοχασμό, δημιουργία κοινότητας   
• ομαδική εργασία και αλληλεπίδραση στη μάθηση   
• συνεργατική οικοδόμηση της γνώσης, μέσω της συνεργατικής δημιουργίας 

περιεχομένου   
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• επέκταση της μάθησης πέρα από τα όρια της τάξης, με την πρόσβαση των 

μαθητών σε πόρους και τη συμμετοχή τους από οποιαδήποτε τοποθεσία, 

δραστηριότητες μικτής μάθησης (blended learning) που δεν είναι δυνατές 

στην τάξη.  

Σο Wiki αποτελεί ένα δυναμικό τεχνολογικό περιβάλλον κατάλληλο για να 
υποστηρίξει την εποικοδομηστική μάθηση και τη συλλογική συγγραφή (Bradley et 
al., 2010, Woo et al., 2011). Όταν οι μαθητές αποκτούν νέες γνώσεις, μπορούν να 
έρθουν πίσω, να αλλάξουν όσα έχουν ήδη γραφτεί σε ένα wiki. Μπορούν να 

διαβάσουν τι γράφουν οι άλλοι χρήστες, να κατανοήσουν, να βελτιώσουν και να 
αναμορφώσουν τις αντιλήψεις τους, να τις μοιραστούν ή να τις διαπραγματευτούν 
τους με άλλους χρήστες (Kasemvilas & Olfman, 2009). 
  Έτσι, ένα wiki μπορεί, όπως αναφέρουν οι Ρούσσινος και Σζιμογιάννης 

(2012), να χρησιμοποιηθεί στην εκπαίδευση ως εργαλείο διαχείρισης, ως 
ηλεκτρονικός φάκελος (e-portfolio) μαθήματος, ως περιβάλλον παρουσίασης 
εργασιών, καθώς και ως εργαλείο συλλογής και διαχείρισης δεδομένων, περιβάλλον 
ανάπτυξης συνθετικών εργασιών και εργαλείο συνεργατικής γραφής ή και σε 

εκπαιδευτικές εφαρμογές που συνδυάζουν χαρακτηριστικά των παραπάνω. 
 
 

2.5.9. Υπξλξγιρςικά Πεοιβάλλξμςα Σσμεογαςικήπ γοατήπ 

 

Οι Κόμης κ.ά. (2008) περιγράφουν αυτού του είδους τα συστήματα ως 
βασιζόμενα σε ένα μοντέλο υπερκειμένου (hypertext) που αποτελεί τη βασική δομή 

και μια σειρά εργαλείων επικοινωνίας που επιτρέπουν σχόλια και συζητήσεις, τα 
οποία συνδέονται με αυτήν. Σα ονόματα των συγγραφέων προσαρτώνται σε 
κόμβους κειμένου. 

Ενδεικτικά αναφέρουμε: 

Synergo Collaborative Mapping Environment (http://hci.ece.upatras.gr/synergo), 
που παρέχει τη δυνατότητα για συνεργατική επίλυση προβλημάτων συγχρόνως, από 
διαφορετικούς υπολογιστές (Avouris et al., 2004). 
Belvedere (http://advlearn.lrlc.pitt.edu/belvedere/), με το οποίο οι συνεργάτες 

δομούν διαγράμματα που αναπαριστούν τις σχέσεις δεδομένων και υποθέσεων με 
αποδεικτικές σχέσεις (Κόμης κ.ά, 2008). 
Daedalus (DIWE), Daedalus On-line  

(http://www.daedalus.com/wings/wax.2.1.html), το οποίο παρέχει διαδικασίες και 
χαρακτηριστικά για την υποστήριξη των διάφορων σταδίων της παραγωγής 
γραπτού λόγου και βοηθήματα καθοδήγησης, εργαλεία διαχείρισης της τάξης και 

στοιχεία διαχείρισης αρχείων, που εξυπηρετούν τη διεπίδραση της διδασκαλίας και 
της μάθησης (Butler, 1999). 
 
 

2.5.10. Διαδικςσακά εογαλεία Σσμεογαςικήπ γοατήπ 

 
 
  Σα εργαλεία συνεργατικής γραφής που επιτρέπουν στη συνεργασία να 
συμβεί οπουδήποτε και όποτε υπάρχει πρόσβαση στο διαδίκτυο φαίνεται πως 

ολοένα και περισσότερο κερδίζουν έδαφος και χρησιμοποιούνται και στην 
εκπαίδευση. Είναι γεγονός ότι το διαδίκτυο παρέχει πληθώρα τέτοιων εργαλείων, 

http://hci.ece.upatras.gr/synergo
http://advlearn.lrlc.pitt.edu/belvedere/
http://www.daedalus.com/wings/wax.2.1.html
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που καθημερινά εξελίσσονται ή αναπτύσσονται νέα, και πιθανότατα τη στιγμή που 
διαβάζετε αυτό το κείμενο, πολλά πράγματα θα έχουν αλλάξει. Ωστόσο, όπως 

προτρέπουν οι Barton & Klint (2011) «δεν πρέπει να αφήσουμε αυτό το γεγονός να 
μας αποθαρρύνει από το να πειραματιζόμαστε με νέα εργαλεία ή να αναζητούμε 
τρόπους να ενισχύσουμε ή να απλοποιήσουμε το γράψιμό μας». Ειδικότερα, θα 
αναφερθούμε σε ορισμένα δημοφιλή στις μέρες μας εργαλεία του web 2.0. 

Φρήσιμα εργαλεία για το στάδιο του σχεδιασμού (drafting) μπορούν να 
αποδειχθούν τα: 
Lucidchart (https://www.lucidchart.com) 
Είναι ένα web-based λογισμικό διαγραμμάτων που επιτρέπει στους χρήστες να 

συνεργάζονται σε πραγματικό χρόνο για να δημιουργήσουν διαγράμματα, 
οργανογράμματα, εννοιολογικούς χάρτες, πρωτότυπα λογισμικού και πολλά άλλα 
είδη διαγραμμάτων, επιταχύνοντας και διευκολύνοντας τον σχεδιασμό τους. Οι 
αλλαγές συγχωνεύονται και συγχρονίζονται στιγμιαία.  
 

Cacoo (https://cacoo.com/diagrams/) 
Είναι ένα φιλικό στον χρήστη, online σχεδιαστικό εργαλείο που επιτρέπει τη 

δημιουργία μιας πληθώρας διαγραμμάτων.  
Ένα διάγραμμα στο Cacoo μπορεί να τροποποιηθεί από διαφορετικά άτομα την ίδια 
στιγμή και τα άτομα που μοιράζονται ένα διάγραμμα μπορούν να επικοινωνήσουν 
μεταξύ τους και να συζητήσουν τα σχόλιά τους. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί δωρεάν. 
 

CmapTools (http://cmap.ihmc.us/) 
Σο λογισμικό αναπτύχθηκε από το Ινστιτούτο ΙΗMC (Ιnstitute for Human and 

Machine Cognition) στοχεύοντας στο να δημιουργηθεί ένα δικτυακό περιβάλλον 
ατομικής αλλά και συλλογικής ανάπτυξης νοητικών χαρτών. Είναι μία εφαρμογή 
που επιτρέπει να δημιουργούνται, να εξερευνώνται, να σχολιάζονται και να 
διανέμονται εννοιολογικοί χάρτες. 

 
Σα συνεργατικά εργαλεία γραφής επιτρέπουν σε μια ομάδα ατόμων να 

επεξεργαστούν ένα έγγραφο , ενώ ταυτόχρονα μπορούν να δουν τις αλλαγές που 
έγιναν από άλλους και σε πραγματικό χρόνο. Ενδεικτικά θα αναφερθούμε στα: 
Collabedit (http://collabedit.com/) 

Ευνοεί την συνεργασία σε πραγματικό χρόνο. Η πρόσκληση των μελών της ομάδας 
από τον χρήστη γίνεται με τον διαμοιρασμό του url του εγγράφου. Όταν οι άλλοι το 
ανοίξουν, είναι σε θέση να εργαστούν από κοινού στο έγγραφο. Επιτρέπει σε 
μαθητές και εκπαιδευτικούς να μοιράζονται έναν κοινό χώρο εργασίας. Διαθέτει 

επεξεργαστή κειμένου, chat και δυνατότητα αποθήκευσης εγγράφου στο ιστορικό. 
 
Crocodoc (http://crocodoc.com/) 

Oι χρήστες μπορούν να δούν, να σχολιάσουν και να διαμοιράσουν έγγραφα. Η 
υπηρεσία δίνει τη δυνατότητα σε κάθε χρήστη να επισημάνει κείμενο, να προσθέσει 
σχόλια σχετικά με κάποιο κείμενο ή περιοχή του εγγράφου, επιτρέπει τη συνεργασία 
πραγματικού χρόνου, ώστε πολλοί χρήστες ταυτόχρονα να μπορούν να σχολιάζουν 

και να επισημαίνουν το ίδιο έγγραφο. Μπορεί να γίνει διαμοίραση ολόκληρων 
φακέλων, ενσωμάτωση των εγγράφων σε άλλες σελίδες στο διαδίκτυο, και 
μεταφόρτωση εγγράφων. 
 

Draft (https://draftin.com/) 

https://www.lucidchart.com/
https://cacoo.com/diagrams/
http://cmap.ihmc.us/
http://collabedit.com/
http://crocodoc.com/
https://draftin.com/
https://draftin.com/
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Online επεξεργαστής κειμένου που ευνοεί τη συνεργατική γραφή, με τον έλεγχο της 
έκδοσης. Όταν γίνεται κοινή χρήση του εγγράφου, κάθε αλλαγή που κάνει ο 

συνεργάτης, είναι στο δικό του αντίγραφο του εγγράφου και ο κάτοχος μπορεί να 
αποδεχτεί ή να αγνοήσει κάθε μεμονωμένη αλλαγή που γίνεται. Έχει δυνατότητα 
μεταγραφής ήχου και βίντεο, ένα αμφίδρομο εργαλείο συγχρονισμού με τις 
υπηρεσίες αποθήκευσης αρχείων, όπως το Dropbox και το Google Drive, και μια 

επέκταση για τον Chrome που επιτρέπει τη μεταφορά κειμένου σε ένα νέο ή 
υπάρχον σχέδιο. 
 

Editorially (https://editorially.com/) 
 Ο χρήστης προσκαλεί τα μέλη της ομάδας του να επεξεργαστούν ένα έγγραφο, αλλά 
μόνο ένα άτομο μπορεί να επεξεργαστεί ένα έγγραφο σε μια χρονική στιγμή. Οι 
άλλοι συνεργάτες μπορούν να δουν μια έκδοση μόνο για ανάγνωση του εγγράφου. 

Όλοι είναι σε θέση να αφήσουν σχόλια, να δουν το ιστορικό του εγγράφου και ποιος 
έχει κάνει τι στη διαδικασία της γραφής, ή να αλλάξουν την κατάσταση του 
εγγράφου από το "΢χέδιο" (“Draft”) στην "Επιμέλεια Κειμένου”(“Copyediting”) ή 
την «τελική» μορφή του (“Final,”) μεταξύ άλλων επιλογών. Τπάρχει η δυνατότητα 

να πάνε πίσω, σε προηγούμενες εκδόσεις ενός εγγράφου. 
 
EtherPad (http://etherpad.org/) 

Επιτρέπει σε πραγματικό χρόνο συνεργατική επεξεργασία κειμένου (pad), στο οποίο 
κάθε συντάκτης αναγνωρίζεται από ένα χρώμα και ένα όνομα. Σο ιστορικό 
συγγραφής του pad μπορεί να αναπαραχθεί μέσω ενός «time-slider», ενώ επιπλέον 
υποστηρίζεται και μετα-επικοινωνία μέσω chat, στο οποίο διατηρούνται οι 

χρωματικοί κώδικες των συμμετεχόντων. Σο Etherpad υλοποιείται από διάφορους 
«κλώνους» του με διαφορετικά χαρακτηριστικά ο καθένας, π.χ. το αν προσφέρονται 
δωρεάν ή όχι, την υποστήριξη ιδιωτικών subdomains και pads κ.ά. Μπορούμε 
χαρακτηριστικά να αναφέρουμε το PrimaryPad (http://primarypad.com), που 

επιτρέπει στους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς να συνεργάζονται σε πραγματικό 
χρόνο. Σο pad text συγχρονίζεται κατά την πληκτρολόγηση, κι έτσι όσοι βλέπουν 
αυτή τη σελίδα βλέπουν και το ίδιο κείμενο. ΢τη βασική του μορφή (basic/free), που 
υποστηρίζει συνεργασία έως και 15 ατόμων, τα κείμενα διατηρούνται για 30 ημέρες, 
επιτρέπονται ως 50 αναθεωρήσεις, παρέχεται Time slider για παρακολούθηση της 

εξέλιξης του pad του χρήστη, και Chat. ΢την Professional (επί πληρωμή) υπάρχουν 
επιπλέον δυνατότητες, όπως η διατήρηση των pads για πάντα, ενσωμάτωση 
εργαλείου σημειώσεων (Primary Wall) κ.ά. Σο Titanpad (http://titanpad.com/) 
επιτρέπει τη συνεργατική συγγραφή κειμένου σε πραγματικό χρόνο από πολλούς 

χρήστες ταυτόχρονα. Ο μαθητής δημιουργεί ένα σημειωματάριο και προσκαλεί 
άτομα με τα οποία θέλει να συνεργαστεί. Η επικοινωνία τους γίνεται μέσω του 
ενσωματωμένου chat. Όλα τα άτομα που συμμετέχουν μπορούν να δούν σε 
πραγματικό χρόνο αυτά που γράφουν οι υπόλοιποι, ενώ το κείμενο του καθενός 
επισημαίνεται με διαφορετικό χρώμα, για να διακρίνεται πιο εύκολα. Κάθε νέα 

έκδοση του κειμένου αποθηκεύεται και μπορούμε να την επαναφέρουμε. 
 

MixedInk (http://www.mixedink.com) 
Επιτρέπει σε ομάδες οποιουδήποτε μεγέθους να συνθέσουν και να δομήσουν 
καλύτερα τις ιδέες τους σε ένα ενιαίο κείμενο. Πολλοί μαθητές μπορούν να 
επεξεργάζονται τα κείμενα ταυτόχρονα. Αρχικά, οι συνεργάτες γράφουν σε ατομικό 
επίπεδο τα κείμενά τους και στη συνέχεια τα επεξεργάζονται και τα διασκευάζουν 

από κοινού. Βαθμολογούν τα διαφορετικά κείμενα σε μία κλίμακα 5 αστεριών, για 

https://editorially.com/
http://etherpad.org/
http://primarypad.com/
http://titanpad.com/
http://www.mixedink.com/
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να επιλέξουν ως τελικό κείμενο αυτό με τη υψηλότερη βαθμολογία. Οι μαθητές 
μπορούν να υποβάλλουν τα ατομικά και συλλογικά κείμενα κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας χωρίς να περιορίζονται υποχρεωτικά από το πρότερο κείμενο. Σο 
αρχικό (αυθεντικό) κείμενο εντοπίζεται αυτόματα μέσω χρωματικής κωδικοποίησης. 
 

Sync.in (http://sync.in/) 
Εργαλείο για online συνεργατική συγγραφή κειμένου. Ο χρήστης ορίζει το username 
του, δημιουργεί κείμενο και διαμοιράζεται το λινκ του μέσω e-mail, cyn.in, Twitter, 

Facebook, Del.icio.us, Digg, Linked in, Ping.Fun. Σο κείμενο μπορεί να αποθηκευτεί 
ως αρχείο html ή απλού κειμένου και ο χρήστης μπορεί να δει τι ακριβώς 
πληκτρολογούσε, μέσω του Time Slider. Τπάρχει chat που υποστηρίζει την μετα-
επικοινωνία. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί δωρεάν και χωρίς να έχει εγγραφεί κάποιος 
στο site, αλλά υπάρχει και η Pro έκδοσή του, όπου ο χρήστης μπορεί να κάνει 

λογαριασμό πληρώνοντας ένα ποσό μηνιαίως. 
 

Writeboard (www.writeboard.com) 
Δίνει τη δυνατότητα στο χρήστη να γράψει ένα κείμενο συνεργατικά, εισάγοντας το 
e-mail αυτών με τους οποίους θα το μοιραστεί. Μπορεί να το διορθώσει online, να 
επιστρέψει σε κάποια προηγούμενη έκδοσή του και να συγκρίνει τις αλλαγές μεταξύ 
των κειμένων. Κάθε writeboard που δημιουργεί ένας χρήστης έχει ένα συγκεκριμένο 

URL, μέσω του οποίου μπορεί να το προσπελάσει από οποιονδήποτε υπολογιστή. Οι 
συνεργάτες μπορούν να κάνουν σχόλια και να συζητούν για τη συγγραφή του 
κειμένου. Κάθε φορά που γίνεται κάποια αλλαγή σε ένα writeboard, αποθηκεύεται 
ένα στιγμιότυπο που περιέχει την προηγούμενη έκδοση του κειμένου, ώστε να 

μπορεί να ανακληθεί και να συγκριθεί με την πιο πρόσφατη έκδοση: ό,τι έχει 
διαγραφεί είναι γκρι και διαγραμμένο με μια οριζόντια γραμμή και ό,τι είναι 
καινούριο επισημαίνεται με πράσινο χρώμα.  
 

Google Docs http://docs.google.com (βλ. επόμενη ενότητα) 
 
 

2.6. Πεοιγοατή ςξσ διαδικςσακξύ εογαλείξσ Google Docs 

 
 

Σο Google Docs είναι ένα πακέτο εφαρμογών γραφείου συνεργατικής 
δημιουργίας και κοινής χρήσης αρχείων στο διαδίκτυο. Οι χρήστες μπορούν να 
δημιουργήσουν νέα αρχεία κειμένου, υπολογιστικά φύλλα και παρουσιάσεις 

συνεργατικά σε πραγματικό χρόνο. Κάθε έγγραφο Google απαιτεί σύνδεση και όλα 
τα αρχεία και έγγραφα είναι πάντα διαθέσιμα online. Άτομα σε διάφορες τοποθεσίες 
μπορούν να προβάλουν, να συζητήσουν και να επεξεργαστούν το ίδιο έγγραφο από 
οπουδήποτε, οποιαδήποτε στιγμή. Επίσης, μπορούν να ανεβάσουν αρχεία και, 

χρησιμοποιώντας το εργαλείο αναζήτησης, είναι εφικτό, κατά τη διάρκεια της 
γραφής, να υπάρχει πρόσβαση σε πληροφορίες στο Διαδίκτυο. Σα αρχεία που δεν 
έχουν χαρακτηριστεί ως ιδιωτικά θα ανιχνεύονται από τη μηχανή αναζήτησης της 
Google και θα είναι διαθέσιμα σε όσους χρησιμοποιούν το Google Search. Σα 
έγγραφα μπορούν να δημοσιευθούν ως ιστοσελίδες ή ως έτοιμα αρχεία κειμένου 

προς εκτύπωση. Η χρήση της εφαρμογής απαιτεί λογαριασμό ηλεκτρονικού 
ταχυδρομείου στη Google, η δημιουργία του οποίου είναι απλή και δωρεάν. Σα 

http://sync.in/
http://www.writeboard.com/
http://docs.google.com/
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Google Docs παρακολουθούν ποιος κάνει αλλαγές, τι έχει αλλαχθεί, πότε έχει γίνει η 
αλλαγή. Η επικοινωνία των χρηστών γίνεται μέσω του ενσωματωμένου chat. 

 
  ΢υστατικά μέρη των Google Docs: 
 
1) Πρόσκληση σε κοινή χρήση: Εισάγοντας ο κάτοχος του εγγράφου τη διεύθυνση 

ηλεκτρονικού ταχυδρομείου των ατόμων, τα οποία θα μοιράζονται το έγγραφο και 
στέλνοντάς τους μια πρόσκληση για επεξεργασία του, κάθε προσκεκλημένος μπορεί 
να έχει πρόσβαση σε αυτό μόλις συνδεθεί (Εικόνα 1). 
 

 
 

Εικόνα 1. Πρόσκληση ατόμων για κοινή χρήση του αρχείου 

2) Επεξεργαστής κειμένου:  Οι χρήστες μπορούν να εκτελέσουν εργασίες, όπως η 

γραφή, αντιγραφή, αποκοπή, επικόλληση, έντονα γράμματα, υπογράμμιση, 
δημιουργία εσοχής, αλλαγή της γραμματοσειράς ή χρώματος, δημιουργία λιστών με 
κουκκίδες κ.λπ. Όλοι έχουν τη δυνατότητα να προβάλουν το έγγραφο και να 
εκτελέσουν αλλαγές ταυτόχρονα. Γνωρίζουν την παρουσία του άλλου με μοναδικά 

χρωματιστά κουτιά που εμφανίζονται στο πάνω μέρος της οθόνης και το καθένα 
περιέχει το όνομα του καθενός. Επίσης, ο κέρσορας του καθενός έχει διαφορετικό 
χρώμα και το όνομα αυτού που τον χρησιμοποιεί (Εικόνες 2, 3). 
  

 
 

 
 

Εικόνα 2. Προβολή με δύο συμμετέχοντες. 
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Εικόνα 3. Προβολή με τρεις συμμετέχοντες. 

 
 
3) ΢χόλια (Ασύγχρονη συνομιλία): Με την επιλογή «΢χόλιο», ο χρήστης γράφει σε 
ένα παράθυρο διαλόγου δεξιά από το κείμενο (Εικόνα 4) και έχει τη δυνατότητα της 
δημοσίευσης του σχολίου του, της διαγραφής του και της απάντησης. Σο σχόλιο 
παραμένει ορατό συνεχώς, υπάρχει ωστόσο και η επιλογή «Επίλυση», οπότε και 
αναδιπλώνεται, για να ανοίξει ξανά αν χρειαστεί. Κάθε φορά που σημειώνεται ένα 

σχόλιο, ο κάτοχος ειδοποιείται με e-mail (Εικόνα 5). 
 
 

 
 

Εικόνα 4. Ανοιχτό «νήμα» σχολίων 
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Εικόνα 5. e-mail ειδοποίησης για την προσθήκη σχολίου 

 
 
4) ΢ύγχρονη συνομιλία (chat): Η επιλογή «΢υνομιλία», δίνει τη δυνατότητα on line 
επικοινωνίας (Εικόνες 6,7). 
 

 

 
Εικόνα 6. ΢ύγχρονη συνομιλία (chat) 
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Εικόνα 7. ΢ύγχρονη συνομιλία (chat) σε αναδυόμενο παράθυρο 
 

 
 
5) Ο δίσκος μου (drive): Οι αλλαγές αποθηκεύονται αυτόματα στο διαδίκτυο και με 

την επιλογή «λεπτομέρειες και δραστηριότητα» ο καθένας μπορεί να δει αναλυτικά 
τις ενέργειες όλων (Εικόνες 8,9). 
 

 

 
 
 

Εικόνα 8. Η επιλογή «λεπτομέρειες και δραστηριότητα» στο drive 
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Εικόνα 9. Η επιλογή «λεπτομέρειες και δραστηριότητα» στο drive 
 

6) Αναθεωρήσεις: Oι αναθεωρήσεις εγγράφων δείχνουν ποιος ακριβώς άλλαξε τι και 
πότε. Μια αναθεώρηση αποτυπώνεται ανά μερικά δευτερόλεπτα και εντάσσεται στο 
«Ιστορικό αναθεωρήσεων» με ημερομηνία, ώρα και τα ονόματα των χρηστών που 

συμμετείχαν με το αντίστοιχο χρώμα που δήλωνε τον καθένα (Εικόνα 10). 
Επιλέγοντας κάποια από αυτές, μπορούμε να δούμε τη συνεισφορά του καθενός στο 
έγγραφο τη δεδομένη χρονική στιγμή και υπάρχει η δυνατότητα να επαναφέρουμε 
το κείμενο στη μορφή που είχε τότε (Εικόνα 11). 
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Εικόνα 10. Ιστορικό αναθεωρήσεων 

 
 

 
 

Εικόνα 11. Ιστορικό αναθεωρήσεων. Η συνεισφορά κάθε μέλους τη δεδομένη χρονική 
στιγμή 

 

 

2.7. ΢σμεογαςική γοατή με ή υωοίπ ςημ σπξρςήοινη σπξλξγιρςή ρςξ 

γλωρρικό μάθημα – Ζ διεθμήπ ποακςική ρςη δεσςεοξβάθμια εκπαίδεσρη 

 

Αν και τη δεκαετία του 1980 και του 1990 αυξήθηκε η χρήση εργασίας κατά 
μικρές ομάδες ή ζεύγη στο μάθημα της γλώσσας, οι περισσότερες από αυτές τις 
δραστηριότητες αφορούν προφορικές εργασίες (π.χ. εύρεση πληροφοριών). Παρότι ο 
Tweddle από το 1995 έθετε ως βασική προϋπόθεση επιτυχίας των νέων 
προγραμμάτων σπουδών το να διδάσκονται οι μαθητές να γράφουν ως συνεργάτες 

τόσο καλά όσο και ως άτομα, η συνεργατική παραγωγή γραπτού λόγου εντός της 
τάξης φαίνεται αρκετά περιορισμένη, όχι μόνο στη διδασκαλία της μητρικής, αλλά 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 69 

και σε αυτήν της 2ης γλώσσας (Storch, 2011, Mak & Coniam, 2007) και μάλιστα τείνει 
να περιορίζεται στα αρχικά στάδια (brainstorming) ή, πιο συχνά, στα τελικά στάδια 

της γραφής - στάδιο της αναθεώρησης από τους συμμαθητές (Storch 2005). Πάντως, 
δεν πρόκειται για μια «εύκολη» διαδικασία. Για να προετοιμαστούν οι μαθητές για 
την πραγματικά συλλογική συγγραφή απαιτείται η εκ νέου σύλληψη της 
διδασκαλίας στην τάξη και των πρακτικών αξιολόγησης (Storch, 2005). 

 Έτσι, και σήμερα διαπιστώνεται πως δεν διδάσκεται ρητά στο σχολείο ή στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση (Southavilay et al., 2013), έστω και αν «η συνεργατική 
γραφή συνδυάζει τις γνωστικές και επικοινωνιακές απαιτήσεις της γραφής με τις 
κοινωνικές απαιτήσεις της συνεργασίας» (Southavilay et al., 2013). Σα νεότερα 

εκπαιδευτικά προγράμματα φαίνεται να προκρίνουν την αξία της αλληλεπίδρασης 
που υφίσταται στις ομάδες μαθητών στο γλωσσικό μάθημα και να επικεντρώνονται 
στα οφέλη της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου διδασκαλίας, χωρίς όμως να 
αναφέρονται ρητά στην αναγκαιότητα της συνεργατικής συγγραφής, πολύ δε 
μάλλον στη συνεργατική γραφή με υποστήριξη υπολογιστή. 

 ΢τον παρακάτω πίνακα σημειώνεται ποια είναι η διεθνής πρακτική ως προς 
τη συνεργατική γραφή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και οι δυνατότητες 
αξιοποίησης των ΣΠΕ προς αυτήν την κατεύθυνση. 
 

Πίνακας 2. 1. ΢υνεργατική γραφή και ΢ΓΜΤΤ στη δευτεροβάθμια εκπαίδεση 

 
ΦΩΡΑ ΢ΤΝΕΡΓΑΣΙΚΗ ΓΡΑΥΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗ΢Η ΣΠΕ ΢ΣΟ 

ΜΑΘΗΜΑ ΣΗ΢ ΓΛΩ΢΢Α΢ 
ΑΓΓΛΙΑ 

 
National curriculum in 

England: English 

programmes of study, 
https://www.gov.uk/g

overnment/publications
/national-curriculum-

in-england-english-
programmes-of-study 

Δε γίνεται ρητή αναφορά 

 
(Δίνεται έμφαση στην 

ομαδοσυνεργατική μέθοδο 

ως διδακτική πρακτική) 
 

-Φρήση του διαδικτύου για να 

διεπιδράσουν οι μαθητές με 
συγγραφείς 

- Φρήση του διαδικτύου για να 

δημοσιεύσουν τη δουλειά τους 
- Φρήση του διαδικτύου ως πηγή 

άντλησης πληροφοριών και ως 
μέσο πρακτικής γραμματισμού 

-Παρότρυνση να συμμετέχουν οι 
μαθητές σε διαδικτυακές 

κοινότητες και εκτός του 

σχολικού χρόνου 
-Δημιουργία κειμένων 

χρησιμοποιώντας προγράμματα 
επεξεργασίας κειμένου 

ΚΤΠΡΟ΢ 
 

Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Νεοελληνικής 

Γλώσσας,2009, 
http://www.moec.gov.

cy/analytika_program

mata/nea-analytika-
programmata/nea_ellin

iki_glossa.pdf 

Η παραγωγή προφορικού 
και γραπτού λόγου  

και οι ποικίλες  
επαναδιατυπώσεις τους 

γίνονται σε επίπεδο 
ομάδων 

-Φρήση των ΣΠΕ για παραγωγή 
και αποθήκευση του προφορικού 

ή/και γραπτού λόγου 
-Φρήση του διαδικτύου ως πηγή 

άντλησης πληροφοριών και ως 
μέσο πρακτικής γραμματισμού 

-Αξιοποίηση των ψηφιακών 

περιβαλλόντων για 
αλληλεπίδραση και συνεργασία 

εκτός σχολικού χρόνου 
 

https://www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-in-england-english-programmes-of-study
https://www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-in-england-english-programmes-of-study
https://www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-in-england-english-programmes-of-study
https://www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-in-england-english-programmes-of-study
https://www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-in-england-english-programmes-of-study
http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/nea-analytika-programmata/nea_elliniki_glossa.pdf
http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/nea-analytika-programmata/nea_elliniki_glossa.pdf
http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/nea-analytika-programmata/nea_elliniki_glossa.pdf
http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/nea-analytika-programmata/nea_elliniki_glossa.pdf
http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/nea-analytika-programmata/nea_elliniki_glossa.pdf
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ΥΙΛΑΝΔΙΑ 

 
National Core 

Curriculum for Upper 
Secondary Schools 2003, 

http://www.oph.fi/do
wnload/47678_core_cur

ricula_upper_secondary
_education.pdf 

Δε γίνεται ρητή αναφορά 

 
(Ορίζεται ως στόχος η 

ανάπτυξη 
αλληλεπιδραστικών 

δεξιοτήτων σε ομάδες 
χωρίς να προτείνονται 

συγκεκριμένες διδακτικές 
πρακτικές) 

-Φρήση του διαδικτύου ως πηγή 

άντλησης πληροφοριών και ως 
μέσο πρακτικής γραμματισμού 

-Προτείνεται, για τις γλωσσικές 
μειονότητες, η συμμετοχή σε 

κοινότητες συγγραφέων με τη 
χρήση ΣΠΕ 

 
 

 

ΙΣΑΛΙΑ 

 
Indicazioni per 

il curricolo per la 

scuola dell‟ infanzia 
e per il primo 

ciclo di istruzione 2007, 
http://www.piemonte.i

struzione.it/allegati/20
07/indicazioni_per_il_c

urricolo.pdf 

Κάθε μαθητής παράγει 

ψηφιακά κείμενα και 
απλά υπερκείμενα με τη 

βοήθεια των 

εκπαιδευτικών  
και των συμμαθητών του 

-Φρήση του διαδικτύου ως πηγή 

άντλησης πληροφοριών και ως 
μέσο πρακτικής γραμματισμού 

- Προτείνεται να γράφουν οι 

μαθητές κείμενα 
χρησιμοποιώντας προγράμματα 

επεξεργασίας κειμένου 
 

 
 

 

ΦΟΝΓΚ_ΚΟΝΓΚ 

 

English Language 
Education Key Learning 

Area 
Curriculum Guide 

(Primary 1- Secondary 
3), 

http://www.edb.gov.h

k/en/curriculum-
development/kla/eng-

edu/index.html 
 

 

Δε γίνεται ρητή αναφορά 

 

(Εξαίρεται η αξία της 
συνεργασίας) 

- Φρήση του διαδικτύου ως πηγή 

άντλησης πληροφοριών και ως 

μέσο πρακτικής γραμματισμού 
-Φρήση των ΣΠΕ ως διδακτικό 

εργαλείο 
-Αξιοποίηση των ψηφιακών 

περιβαλλόντων για επέκταση του 
σχολικού χρόνου για την 

εκπόνηση σχεδίων εργασίας και 

δραστηριοτήτων 
-Δημιουργία κειμένων 

χρησιμοποιώντας προγράμματα 
επεξεργασίας κειμένου  

ΑΤ΢ΣΡΑΛΙΑ 

 
Australian Curriculum:  

English 
Curriculum, 

http://www.acara.edu.

au/verve/_resources/T
he_Shape_of_the_Austr

alian_Curriculum_v4. 
 

-΢υνεργατική γραφή 

έργου ηλεκτρονικής 
λογοτεχνίας σε 

περιβάλλοντα web 2.0 
-Οι μαθητές 

χρησιμοποιούν 

συνεργατικές τεχνολογίες, 
προκειμένου να 

κατασκευάσουν και να 
διορθώσουν κείμενα 

συνεργατικά.  

-Φρήση του διαδικτύου ως πηγή 

άντλησης πληροφοριών και ως 
μέσο πρακτικής γραμματισμού 

-Οι μαθητές επικοινωνούν με τους 
εκπαιδευτικούς, τους συμμαθητές 

τους και άλλα πρόσωπα σε 

εικονικά/διαδικτυακά 
περιβάλλοντα 

-Αξιοποίηση των ψηφιακών 
περιβαλλόντων για 

αλληλεπίδραση και συνεργασία 
εντός και εκτός σχολικού χρόνου 

-Δημιουργία κειμένων 

χρησιμοποιώντας προγράμματα 
επεξεργασίας κειμένου 

 

Ειδικότερα, για ό,τι αφορά στη χώρα μας και στα υφιστάμενα Δ.Ε.Π.Π.΢ και 

Α.Π.΢, θα αναφερθούμε στην επόμενη ενότητα. 
 

http://www.oph.fi/download/47678_core_curricula_upper_secondary_education.pdf
http://www.oph.fi/download/47678_core_curricula_upper_secondary_education.pdf
http://www.oph.fi/download/47678_core_curricula_upper_secondary_education.pdf
http://www.oph.fi/download/47678_core_curricula_upper_secondary_education.pdf
http://www.piemonte.istruzione.it/allegati/2007/indicazioni_per_il_curricolo.pdf
http://www.piemonte.istruzione.it/allegati/2007/indicazioni_per_il_curricolo.pdf
http://www.piemonte.istruzione.it/allegati/2007/indicazioni_per_il_curricolo.pdf
http://www.piemonte.istruzione.it/allegati/2007/indicazioni_per_il_curricolo.pdf
http://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/kla/eng-edu/index.html
http://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/kla/eng-edu/index.html
http://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/kla/eng-edu/index.html
http://www.edb.gov.hk/en/curriculum-development/kla/eng-edu/index.html
http://www.acara.edu.au/verve/_resources/The_Shape_of_the_Australian_Curriculum_v4
http://www.acara.edu.au/verve/_resources/The_Shape_of_the_Australian_Curriculum_v4
http://www.acara.edu.au/verve/_resources/The_Shape_of_the_Australian_Curriculum_v4
http://www.acara.edu.au/verve/_resources/The_Shape_of_the_Australian_Curriculum_v4
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2.8. Σξ ιρυύξμ και ςξ μέξ ποόγοαμμα ρπξσδώμ ρςη υώοα μαπ: 

΢σμεογαςική μάθηρη, ΣΠΔ και Παοαγωγή λόγξσ 

 

   
Α) ΢υνεργατική μάθηση 

 
 Ανάμεσα στους σκοπούς που επιδιώκονται για τους μαθητές με τη γλωσσική 
διδασκαλία στο Γυμνάσιο, σύμφωνα με το ισχύον Αναλυτικό Πρόγραμμα, 
(ΥΕΚ/303, τ. β΄/13-03-2003) διατυπώνονται και οι παρακάτω που σχετίζονται με το 
θέμα της συνεργατικής μάθησης: 

 Να εκτιμήσουν την αξία του διαλόγου και να ασκηθούν στο είδος αυτό του λόγου-
βασικού στοιχείου του δημοκρατικού πολιτεύματος-, καθώς και στην κριτική 
αντιμετώπιση διαφορετικών απόψεων. 

 Να αναπτύξουν πνεύμα συνεργασίας και ομαδικότητας στη σχολική και εξωσχολική 
ζωή. 

  Tο ∆ιαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων ΢πουδών για τη γλώσσα 

(ΥΕΚ/303, τ. β΄/13-03-2003) καθορίζει συγκεκριμένα πλαίσια και αρχές για την 
επικοινωνιακή διδασκαλία της. Προκειμένου να επιτυγχάνονται διαθεματικές 
προσεγγίσεις που διασφαλίζουν την οριζόντια συνεκτικότητα των επιμέρους 
θεματικών κλάδων και την ενοποίηση των γνωστικών αντικειμένων στο επίπεδο της 

σχολικής τάξης, προτείνονται ατομικές ή ομαδικές ερευνητικές εργασίες των 
μαθητών, που «συνδυάζουν το επικοινωνιακό πλαίσιο (ποιος μιλάει, σε ποιον, με 
ποιο σκοπό - αποδέκτες της εργασίας) με το διαθεματικό πλαίσιο (κοινωνικό, 
ιστορικό, επιστημονικό κ.ά.)». Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στη συστηματική 
καλλιέργεια της ακριβούς και αποτελεσματικής επικοινωνίας του παιδιού, οπότε 

κρίνεται απαραίτητη ή εξάσκηση των μαθητών «σε ποικίλες μορφές προφορικής και 
γραπτής επικοινωνίας και στην παραγωγή αποτελεσματικού λόγου διάφορων ειδών 
και κειμενικών τύπων». 
  ΢το Νέο Πρόγραμμα ΢πουδών (ΝΠ΢) (2011) που εκπονήθηκε από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στο πλαίσιο υλοποίησης της Πράξης «ΝΕΟ ΢ΦΟΛΕΙΟ» 
αναφέρονται σκοποί και στόχοι που αφορούν την προσωπική και κοινωνική ζωή 
των μαθητών και επιδιώκεται μεταξύ άλλων: 

 Να κατανοήσουν ότι η επικοινωνία αποτελεί μια διαδικασία κατά την οποία 
ανταλλάσσονται διαφορετικές γνώσεις, στάσεις και ιδεολογίες, ώστε να είναι σε 
θέση να τις διαπραγματεύονται με σεβασμό στην προσωπικότητα των 
συνομιλητών και συνομιλητριών τους. 

 ΢τον Οδηγό του ΝΠ΢ για τον εκπαιδευτικό τονίζεται ότι τα παιδιά πρέπει  
 να αναλάβουν την ευθύνη της μάθησής τους μέσα σε ομαδοσυνεργατικά 

περιβάλλοντα και να μαθαίνουν να αποδέχονται πιθανές ιδιαιτερότητες και 
διαφορετικότητες κάποιων παιδιών. Να συνεργάζονται μεταξύ τους και να 
σέβονται την προσφορά και τη συμβολή όλων των μελών της τάξης».  

 

 
Β) ΣΠΕ 
  

 Σο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων ΢πουδών (Δ.Ε.Π.Π.΢.) και το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα ΢πουδών (Α.Π.΢.) της γλωσσικής διδασκαλίας στο Γυμνάσιο 
(ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-2003) θέτουν ως σκοπό το  

 Να εξοικειωθούν (οι μαθητές) με την τεχνολογία της πληροφορικής, ώστε να 
μπορούν να διαβάζουν και να γράφουν κείμενα μέσω των Η/Τ και να 
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επικοινωνούν μέσω των Η/Τ ως πομποί ή δέκτες. 

 ΢τα σχολικά εγχειρίδια της Νεοελληνικής Γλώσσας για το Γυμνάσιο 
(Αγγελάκος κ.ά., 2006, Γαβριηλίδου κ.ά., 2006, Κατσαρού κ.ά., 2006) που συνάδουν 
με το Δ.Ε.Π.Π.΢ και Α.Π.΢ (2003) περιλαμβάνονται δραστηριότητες κυρίως με στόχο 

την άντληση πληροφοριών από ηλεκτρονικές πηγές, την επεξεργασία και 
αξιοποίησή τους, ώστε να εκπονηθούν ατομικές ή ομαδικές εργασίες, την ανάληψη 
πρωτοβουλιών προς την κατεύθυνση σχολικών δραστηριοτήτων, όπως ηλεκτρονική 
εφημερίδα, δημιουργία ιστοσελίδας κ.ά. 

  ΢το Νέο Πρόγραμμα ΢πουδών, (2011) αναφέρεται:  
«μέσα στις τάξεις και για όλες τις ώρες μπορεί να βοηθήσει τον 
εκπαιδευτικό στο έργο του η ανάπτυξη της τεχνολογίας, και ειδικότερα 
της γλωσσικής τεχνολογίας με τα εργαλεία που προσφέρει, καθώς 
επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να οργανώσει μια διαφοροποιημένη 

διδασκαλία που να καλύπτει ένα ευρύ φάσμα αναγκών. Πέρα από 
τους ευρέως πλέον διαδεδομένους επεξεργαστές κειμένων και 
συστήματα ορθογραφικής διόρθωσης, μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
επίσης εργαλεία ταυτοποίησης των γραμματικών τύπων, επινοητές 

λέξεων, συστήματα αναγνώρισης και σύνθεσης προφορικού λόγου 
καθώς και ένα πλήθος γλωσσικών πόρων (μέθοδοι εκμάθησης της 
γλώσσας, λεξικά και σώματα κειμένων) που βρίσκονται σε ηλεκτρονική 
μορφή και παρέχουν πολλές δυνατότητες αναζήτησης, ανάκτησης της 
πληροφορίας και διαδραστικής αλληλεπίδρασης. Βέβαια απαιτείται 

ειδικός διδακτικός σχεδιασμός για την αξιοποίησή τους.» 
Ειδικότερα, σε σχέση με τις ΣΠΕ, το Νέο Πρόγραμμα ΢πουδών (2011) επιδιώκει για 
τους μαθητές  

 Να κατανοήσουν ότι οι ΣΠΕ μέσω των αλληλεπιδραστικών περιβαλλόντων που 
προσφέρουν, τους δίνουν τη δυνατότητα να γίνουν κοινωνοί και μέτοχοι στο 
σύγχρονο κόσμο. 

 Να κατανοήσουν και να αποδεχτούν τα εργαλεία του ιστού δεύτερης γενιάς 
(web.2.0) ως μια πρακτική του ψηφιακού γραμματισμού, η οποία συνδυάζει τη 
λεκτική με την οπτική παράμετρο. 

 Οι νέοι μαθητές και μαθήτριες που ανήκουν στη γενιά του διαδικτύου και έχουν 
εξοικειωθεί με αλληλεπιδραστικά μέσα, να μεταφέρουν τις δεξιότητες αυτές στη 
μάθηση. 

 Να δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να επιλέγουν το εργαλείο web 2.0 που 
αυτοί επιθυμούν για να επικοινωνήσουν κι έτσι η γλωσσική διδασκαλία να 
αποτελέσει μια επικοινωνιακή πράξη. (Οι ηλεκτρονικές βιβλιοθήκες (wikis), οι 
ιστοσελίδες/τα ιστολόγια (weblogs/blogs), τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης 
(socialnetworking), οι ψηφιακές πλατφόρμες που φιλοξενούν λογισμικά και 
δραστηριότητες αποτελούν μια ψηφιακή εφαρμογή χρήσης και διδασκαλίας της 
γλώσσας.) 

Σέλος, στους στόχους που αφορούν την προσωπική και κοινωνική ζωή των 
μαθητών συμπεριλαμβάνονται: 

 Να κατανοήσουν ότι τα μέσα της σύγχρονης τεχνολογίας διαδραματίζουν το ρόλο 
μεταφοράς και μετάδοσης μηνυμάτων, ώστε να είναι σε θέση να προσλαμβάνουν 
τα νοήματα ως προϊόντα διαμεσολάβησης 

 Να κατανοήσουν ότι οι ΣΠΕ αποτελούν φορείς γνώσης και πληροφόρησης, ώστε 
να προσπαθήσουν να πλοηγούνται σε έντυπες και ηλεκτρονικές πηγές και να 
αποκτήσουν δεξιότητες παραγωγής λόγου με τη βοήθεια εφαρμογών της 
σύγχρονης τεχνολογίας (εργαλεία επικοινωνίας, συνεργασίας, κοινωνικής 
δικτύωσης, μάθηση μέσω διαδικτύου κτλ.) 
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Γ) Παραγωγή λόγου 
 

 Σο ισχύον πρόγραμμα σπουδών δεν δείχνει να επικεντρώνεται στη 

διαδικασία της γραφής. Περισσότερο αποσκοπεί στο «προϊόν». Επίσης, θέματα 
καθοδήγησης (συνολική υποστήριξη από τον εκπαιδευτικό στον μαθητή) 
παραβλέπονται. 
  Ο Οδηγός του ΝΠ΢ για τον εκπαιδευτικό, κάνει λόγο για έναν μαθητή που 
έχει τον ρόλο του συγγραφέα-δημιουργού και «αναλαμβάνει σχεδόν όλο το 

γνωστικό και μεταγνωστικό φορτίο που απαιτείται για την παραγωγή του 
κειμένου», με την έννοια ότι «πρέπει να δημιουργήσει ιδέες, να απευθυνθεί σε ένα 
συγκεκριμένο ακροατήριο, να θέσει στόχους», εφαρμόζοντας κάποιες στρατηγικές. 
Παράλληλα, «ως γραμματέας ο μαθητής θα πρέπει να γράφει ορθογραφημένα, να 

επιλέγει το κατάλληλο λεξιλόγιο και τη σωστή σύνταξη, καθώς και να χρησιμοποιεί 
τα σωστά δομικά στοιχεία του κειμενικού είδους που παράγει. Επίσης, ο 
γραμματέας-μαθητής είναι υπεύθυνος για την αισθητική μορφή του κειμένου, με 
στόχο να προδιαθέτει θετικά το αναγνωστικό κοινό». Αναφέρει, επίσης, τις τρεις 
φάσεις της παραγωγής λόγου: του σχεδιασμού (planning), της πρώτης καταγραφής 

(drafting) και της βελτίωσης-έκδοσης (revising), και προσθέτει ότι ο σχεδιασμός 
περιλαμβάνει τρία βήματα: τη στοχοθεσία (goal setting), τη γέννηση ιδεών 
(brainstorming) και την οργάνωση (organizing). 
 
Δ) Παραγωγή λόγου και ΣΠΕ 

 
 Σο Νέο Πρόγραμμα ΢πουδών (2011) επιδιώκει για τους μαθητές 

 Να κατανοήσουν πως τόσο η κατανόηση όσο και η παραγωγή προφορικού και γραπτού 
λόγου μπορούν να υποστηριχτούν από εργαλεία web 2.0 παρεμβαίνοντας 
υποβοηθητικά στην καλλιέργεια της ΝΕ. 

 

 
Ε) ΢υνεργατική Παραγωγή λόγου 

 
 Όσο για την συνεργατική παραγωγή λόγου, βλέπουμε ότι αυτή προβλέπεται μέσα 
από μια γενική και μάλλον αόριστη διατύπωση, όπως ότι «τα θέματα […] δίνουν 
στον μαθητή την ευκαιρία να καλλιεργεί κοινωνικές δεξιότητες (συνεργασία, 
συλλογικότητα, συμμετοχή, διαπραγμάτευση, σεβασμό, υπευθυνότητα) (Βιβλίο του 

εκπαιδευτικού, σελ.15). Αντίθετα, η δραστηριότητα αυτή καθορίζεται ρητά, όταν 
πρόκειται για διαθεματικές εργασίες, κυρίως παραγωγής προφορικού λόγου: «στο 
πλαίσιο της διαθεματικής εργασίας οι μαθητές θα παράγουν λόγο προφορικό-
συνεργαζόμενοι μεταξύ τους και με τον καθηγητή τους-, γραπτό-συνθέτοντας τα 

κείμενά τους για την εργασία - και στο τέλος θα φτάσουν στην παραγωγή ενός 
πολυτροπικού κειμένου» (Βιβλίο του εκπαιδευτικού, σελ.19)  

Σο Νέο Πρόγραμμα ΢πουδών όμως (2011), το οποίο προς το παρόν έχει 
εφαρμοστεί πιλοτικά, κάνει σαφές ότι «η παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου 
αποτελεί μια διαδικασία συνεργατική και δημιουργική, ώστε να είναι σε θέση (οι 

μαθητές) να επανασχεδιάζουν, να σχολιάζουν και να αξιολογούν τον παραγόμενο 
λόγο τους». ΢τοχεύει στο 

 Να κατανοήσουν ότι η ανάγνωση και η γραφή είναι κοινωνικοπολιτισμικές και 
κοινωνιογνωσιακές δραστηριότητες κατασκευής νοήματος και επίλυσης προβλήματος. 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 74 

 Να κατανοήσουν ότι η παραγωγή λόγου αποτελεί προϊόν συνεργασίας, ώστε να είναι σε 
θέση να συνεργάζονται ισότιμα και δημοκρατικά για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 
των επικοινωνιακών καταστάσεων. 

 
 

2.9. ΢σμεογαςική γοατή με σπξρςήοινη σπξλξγιρςή (΢ΓΛΤΤ):    
επιρκόπηρη ςηπ βιβλιξγοατίαπ 

 
  

Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας, πριν την εμφάνιση των εργαλείων Web 
2.0, ανέδειξε σημαντικά οφέλη από τη συνεργατική γραφή με υπολογιστή. Μετα-
ανάλυση από τους Goldberg, Russell & Cook (2003) των μελετών που έγιναν κατά τα 

έτη 1992-2002, σχετικά με τελ επίδραση των υπολογιστών στο γράψιμο των μαθητών, 
δείχνει ότι οι εκπαιδευτικές χρήσεις των ηλεκτρονικών υπολογιστών στην παραγωγή 
γραπτού λόγου έχουν ένα θετικό αντίκτυπο στο γράψιμο των μαθητών, τόσο στην 
ποσότητα όσο και στην ποιότητά του. ΢το συμπέρασμα αυτό κατέληγαν και 
προγενέστερες έρευνες, με την επισήμανση ότι η βελτίωση ήταν μεγάλη ως προς την 

ποσότητα όχι όμως και ως προς την ποιότητα του γραπτού λόγου, η οποία, μάλιστα, 
κρινόταν ασήμαντη. Ωστόσο, στις έρευνες που διεξήχθησαν από το 1992 κ.ε., η σχέση 
μεταξύ των υπολογιστών και της ποιότητας της γραφής εμφανίζεται να έχει 
ενισχυθεί σημαντικά. Κατά μέσο όρο, οι μαθητές που αναπτύσσουν τις δεξιότητες 
γραφής τους με τη χρήση υπολογιστή παράγουν γραπτό έργο υψηλότερο σε 

ποιότητα από εκείνων που γράφουν σε χαρτί, παρατήρηση που ισχύει περισσότερο 
για τους μαθητές του γυμνασίου από ό, τι για τους μαθητές δημοτικού σχολείου. 
Επίσης, διαπιστώνεται ότι, όταν οι μαθητές γράφουν σε υπολογιστές, το γράψιμο 
γίνεται πιο κοινωνική διαδικασία, στην οποία οι μαθητές τείνουν να μοιραστούν 

την εργασία τους με τους άλλους, να συζητήσουν για αυτήν και να προβούν σε 
αναθεωρήσεις. Μάλιστα, καθ΄όλη τη διαδικασία της γραφής, πιο συχνά μοιράζονται 
και λαμβάνουν ανατροφοδότηση από τους συνομηλίκους τους, παρά από τον 
εκπαιδευτικό, που η παρέμβασή του εντοπίζεται κυρίως στο αρχικό στάδιο της 
εργασίας. Μία ακόμη ενδιαφέρουσα παρατήρηση είναι ότι οι υπολογιστές φαίνεται 

να παρακινούν τους μαθητές να γράψουν, ιδιαίτερα τους «απρόθυμους 
συγγραφείς».  
  Η υποστήριξη του υπολογιστή στη συνεργατική γραφή δίνει τη δυνατότητα 
αντικατάστασης ή εξάλειψης των παραδοσιακών ιεραρχιών. Η Duin και οι 

συνεργάτες της διαπίστωσαν ότι η χρήση λογισμικού που διευκολύνει τη 
συνεργατική συγγραφή στην τάξη δημιούργησε ένα πιο παραγωγικό πλαίσιο για τη 
συνεργασία μεταξύ των μαθητών και των εκπαιδευτικών, με την ενθάρρυνση νέων 
και λιγότερο ιεραρχικών δομών ανταλλαγής πληροφοριών και με την αλλαγή των 

κοινωνικών προτύπων που προηγουμένως επηρέαζαν το παραγόμενο γραπτό (Duin 
et al., 1991). Η ερευνήτρια παρακολούθησε την επικοινωνία κατά τη διάρκεια της 
συνεργατικής συγγραφής μέσω υπολογιστή. ΢την κάθε ομάδα δημιουργήθηκαν 
πάνω από δύο μηνύματα ή έγγραφα ανά άτομο την ημέρα και με αυτά συζητήθηκαν 
η στρατηγική, η επαλήθευση των ιδεών ή τμημάτων του εγγράφου, το περιεχόμενο, 

τέθηκαν ερωτήματα τεχνικής φύσης, αλλά υπήρξαν και συνομιλίες με θέματα εκτός 
της συγκεκριμένης εργασίας. Η πλειονότητα πάντως των μηνυμάτων 
επικεντρωνόταν γύρω από τα ζητήματα της επαλήθευσης. Η μελέτη έδειξε ότι η 
αποτελεσματική συνεργασία απαιτεί τόσο τη δημιουργία του κειμένου όσο και τη 

διευκόλυνση των εκτός κειμένου συνομιλιών. Οι συζητήσεις αυτές, ενώ δεν 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 75 

αποτελούν μέρος του τελικού εγγράφου, αποτελούν το μεγαλύτερο μέρος της 
εργασίας και οδηγούν σε μια ενημερωμένη ομάδα, με μέλη ικανά να μοιράζονται 

τον έλεγχο του εγγράφου και να συμμετέχουν σε ουσιαστική συνεργασία. Ωστόσο, 
αυτή η μεγάλη ποσότητα δεδομένων εκτός κειμένου μπορεί να καταστήσει την 
επικοινωνία αργή και απογοητευτική, ειδικά με τη χρήση συστημάτων ασύγχρονης 
επικοινωνίας. Ως αποτέλεσμα, η χρήση της τεχνολογίας CSCW αποδεικνύεται 

δύσκολη για πολλούς συγγραφείς. 
 Η Neuwirth (2000) προκρίνει την πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία κατά 

τη συνεργατική συγγραφή και υποστηρίζει ότι, όταν οι συνεργαζόμενοι συγγραφείς 
είναι σε θέση να συναντηθούν από κοντά, μπορούν να επικοινωνούν σχετικά 

εύκολα: η πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία είναι άκρως διαδραστική (π.χ. τα 
αιτήματα για διευκρινίσεις μπορούν να απαντηθούν αμέσως) και εκφραστική (π.χ. 
με εκφράσεις του προσώπου και χειρονομίες) και αναφέρει ότι υπάρχουν αποδείξεις 
(για παράδειγμα έρευνα των Galegher & Kraut, 1994) ότι οι πρόσωπο με πρόσωπο 
ομάδες επικοινωνούν πιο συχνά κατά τη διάρκεια του σχεδιασμού της συνεργατικής 

συγγραφής σε αντίθεση με συγγραφείς που εργάζονται από απόσταση με τα 
παραδοσιακά εργαλεία επικοινωνίας μέσω υπολογιστή (π.χ. e-mail και εργαλεία 
conferencing), που χρειάζεται να δαπανήσουν περισσότερο χρόνο, για να επιτύχουν 
την ίδια ποιότητα αποτελέσματος και είναι λιγότερο ικανοποιημένοι από την 

εργασία τους.  
 Εξετάζοντας την πιο πρόσφατη ερευνητική βιβλιογραφία, φαίνεται ότι το 

δημοσιευμένο υλικό που αφορά τη συνεργατική γραφή με τη διαμεσολάβηση 
υπολογιστή σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης αφορά πιο συχνά το μάθημα της 
ξένης γλώσσας και τη χρήση wikis. Παράλληλα, υπάρχουν τελευταία έρευνες που 

εστιάζουν και στα Google Docs. 
 Έρευνα της Storch (2005) για τη συνεργατική γραφή έγινε σε 23 ενήλικες 

φοιτητές σε Πανεπιστήμιο της Αυστραλίας που βρίσκονταν στο επίπεδο των 
«προχωρημένων» σε μάθημα της αγγλικής ως δεύτερης γλώσσας. Αναλύθηκαν τα 

κείμενα των φοιτητών, εκ των οποίων 18 επέλεξαν να εργαστούν σε ζευγάρια και 5 
ατομικά, καθώς και συνεντεύξεις τους μετά το μάθημα σχετικά με την εμπειρία της 
συνεργατικής γραφής. Η μελέτη συνέκρινε τα κείμενα που παρήχθησαν από τα 
ζευγάρια με εκείνα των μεμονωμένων μαθητών και διερεύνησε τη φύση των 
διαδικασιών γραφής, όπως εμφανιζόταν στη συζήτηση του κάθε ζεύγους. Διαπίστωσε 

ότι τα ζευγάρια παρήγαγαν μικρότερα αλλά καλύτερα κείμενα όσον αφορά τη 
γραμματική ακρίβεια και την πολυπλοκότητα . Η συνεργασία έδωσε στους φοιτητές 
την ευκαιρία να ανταλλάξουν ιδέες και να παρέχουν αμοιβαία ανατροφοδότηση. 
Αν και ορισμένοι εξέφρασαν επιφυλάξεις για τη συλλογική συγγραφή, οι 

περισσότεροι ήταν θετικοί σχετικά με την εμπειρία.  
Η πρώτη ερευνητική μελέτη που σύγκρινε την online συνεργατική γραφή σε 

wiki με αυτήν που εκτελείται συμβατικά πρόσωπο με πρόσωπο ήταν αυτή του Colye 
(2007, στο Wichadee, 2010). Η ποιότητα των γραπτών βαθμολογήθηκε από ειδικούς, 

σύμφωνα με καθορισμένα κριτήρια περιεχομένου και μορφής. Σα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι δεν υπήρξε καμία διαφορά στην ποιότητα των εκθέσεων σε σχέση με τη 
μέθοδο συνεργασίας, γεγονός που υποδηλώνει την αποτελεσματικότητα των wikis. 
Βρέθηκε ότι η πρόσωπο με πρόσωπο συνεργασία είναι πιο αποτελεσματική όσον 
αφορά την επικοινωνία μεταξύ των μελών της ομάδας και μερικές φορές είναι 

προτιμότερη, επειδή είναι εξοικειωμένοι με αυτήν, αλλά η συνεργασία στα wikis 
επέτρεψε μαθητές να δουλεύουν ο καθένας με τον δικό του ρυθμό και να βλέπουν 
εύκολα το έργο των άλλων μελών της ομάδας. Οι μαθητές, πάντως, προσάρμοσαν τις 
δυνατότητες των wikis στις προηγούμενες μεθόδους της ομαδικής εργασίας και δεν 
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υπήρχε καμία σημαντική διαφορά στην μάθηση και την επικοινωνία των μαθητών 
μεταξύ των δύο μεθόδων. 

Μια αρνητική πλευρά εντόπισε η έρευνα των Elgort et al. (2008) σε 
μεταπτυχιακούς φοιτητές, που επεσήμανε ότι, αν και τεχνολογίες τύπου wiki 
απαιτούν τη συνεργασία μεταξύ των μαθητών, πολλοί εξακολουθούν να εργάζονται 
ατομικά. 

Οι Mak & Coniam (2008) ερεύνησαν την αλληλεπίδραση των 24 μαθητών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που ενεπλάκησαν στη διαδικασία συνεργατικής 

γραφής σε wiki στο μάθημα της 2ης γλώσσας στο Φονγκ Κονγκ και, αφού ανέλυσαν 

ποιοτικά και ποσοτικά τα αρχεία και τις σελίδες του wiki, εντόπισαν θετικές 

επιπτώσεις  στο προϊόν γραφής μαθητών, που έγραψαν μεγαλύτερα κείμενα και οι 
προτάσεις τους ήταν πιο σύνθετες. Προσδιορίστηκαν τέσσερις τύποι των λειτουργιών 

αλλαγής του γραπτού: α) προσθήκη ιδεών β) επέκταση ιδεών γ) αναδιοργάνωση 

ιδεών και δ) διόρθωση λαθών.  

΢ε μια μεγαλύτερης κλίμακας πειραματική μελέτη, οι Wigglesworth & Storch 
(2009) σύγκριναν κείμενα που παρήγαγαν 48 ζεύγη με τα κείμενα 48 

εκπαιδευομένων που εργάζονταν ατομικά. Όλοι οι συμμετέχοντες ήταν 

προχωρημένοι εκπαιδευόμενοι στη 2η γλώσσα και τα παραγόμενα κείμενα 

συγκρίθηκαν μόνο με ποσοτικά μέτρα. Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι δεν υπήρχαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των κειμένων των ζευγών με αυτά που 

παρήχθησαν μεμονωμένα, από την άποψη της ευχέρειας και της πολυπλοκότητας. 

Ωστόσο, τα κείμενα που παρήγαγαν τα ζεύγη ήταν πιο ακριβή (Storch, 2011). 

Οι Kasemvilas & Olfman (2009) έδειξαν ότι οι μαθητές ήταν λιγότερο από 
«κάπως ικανοποιημένοι» από τις δραστηριότητες γραφής με MediaWiki. 
Κατέγραψαν δυσκολίες που σχετίζονταν με τον συντονισμό των ενεργειών των 
συμμετεχόντων και τον χειρισμό της διαδικασίας της γραφής, ιδιαίτερα στη φάση 

της τελικής σύνθεσης του κειμένου, την υποβολή των παρατηρήσεών τους και τη 
συζήτηση του περιεχομένου. Ένα άλλο βασικό πρόβλημα ήταν η απροθυμία του 
εκπαιδευτικού να παρέχει ενδιάμεση ανατροφοδότηση, επειδή ήθελε να ασκούν οι 
μαθητές τον ρόλο του συντάκτη του κειμένου τους. Επιπλέον, χρειάστηκε 

περισσότερος χρόνος από τον προβλεπόμενο. Οι μαθητές αισθάνθηκαν, επίσης, την 
έλλειψη ελέγχου και λογοδοσίας. 

Και η Cole (2009) στην έρευνά της σε 75 τελειόφοιτους φοιτητές που 
εφάρμοζαν ένα wiki στο μάθημα, θέλοντας να μελετήσει τη συμβολή του στη μάθηση 
και την εμπλοκή των φοιτητών, εντόπισε ότι οι απαντήσεις τους στα ερωτηματολόγια 

και οι συνεντεύξεις συνέκλιναν στο ότι δυσκολεύονταν να το χρησιμοποιήσουν, 
ήταν χρονοβόρο και δεν έβρισκαν να έχει κάποια αξία. Μάλιστα, μετά την πάροδο 
πέντε εβδομάδων δεν υπήρχε καμία ανάρτηση. ΢υμπέρανε πως δεν ισχύει η υπόθεση 
ότι η τεχνολογία είναι διασκεδαστική, και ο χρόνος που καταναλώνεται για τις 

εφαρμογές της αποτελεί αποτρεπτικό στοιχείο για τη χρήση της. Όσο για τη 
συνεργατική γραφή, βρήκε ότι στην εποχή μας υπερισχύει ο ατομισμός και 
υποσκελίζει την αξία της.  

Οι Kessler & Bikowski (2010) ανέδειξαν το ζήτημα της αυτονομίας των 
μαθητών κατά την εκτέλεση συνεργατικών δραστηριοτήτων, με έρευνά τους σε 40 

φοιτητές Πανεπιστημίου στο Μεξικό, οι οποίοι δημιούργησαν ένα wiki για 
συνεργατικό γράψιμο, τα δεδομένα του οποίου αναλύθηκαν ποιοτικά. Κατά τη 
διαδικασία της αναθεώρησης του γραπτού, παρατήρησαν μεμονωμένες/μη 
συλλογικές παρεμβάσεις στο γραπτό, όπως προσθήκη και διευκρίνιση/επεξεργασία 

πληροφοριών, καθώς και περιπτώσεις σύνθεσης των πληροφοριών. Οι ερευνητές 
προσδιόρισαν τρεις κύριες φάσεις της συνεργασίας της ομάδας, δηλαδή την 
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κατασκευή και καταστροφή (build and destroy), την πλήρη συνεργασία (full 
collaboration) και την άτυπη αντανάκλαση (informal reflection). Εντόπισαν, επίσης, 

άνιση συμμετοχή των μαθητών, κάποιοι δηλαδή είχαν ελάχιστη συμβολή σε 
αντίθεση με άλλους που πρόσφεραν πολύ περισσότερο. Σο άτομο, κατά τη 
διαδικασία αυτή, δε φαίνεται να χάνει την αυτονομία του, που συνίσταται στην 
προθυμία (συμπεριλαμβανομένων των κινήτρων και της εμπιστοσύνης) και 

ικανότητα (συμπεριλαμβανομένων των γνώσεων και δεξιοτήτων), κατά την άποψη 
της Littlewood (1996). Καταθέτοντας την παρατήρηση και άλλων ερευνητών 
(Benson, 2001, Healey, 2007, Schwienhorst, 2003), ότι η τεχνολογία μπορεί να 
προωθήσει ευκαιρίες για αυτόνομη εξάσκηση της γλώσσας μέσα από την 

αλληλεπίδραση, διαπίστωσαν πως η συνεργατική γραφή στον αυτόνομο χώρο ενός 
wiki είναι πιθανό να είναι διαφορετική από την «πρόσωπο με πρόσωπο», τις 
ανταλλαγές e-mail ή άλλες συνεργασίες μέσω υπολογιστή. 

Σο ζήτημα της αλληλεπίδρασης όσων συνεργάζονται, προκειμένου να 
γράψουν, μελέτησαν οι Bradley, Linstrom, & Rystedt (2010), διερευνώντας εργασίες 

σε wiki 56 φοιτητών σε Πανεπιστήμιο της ΢ουηδίας. Διαπίστωσαν ότι υπήρχαν 
τμήματα του κειμένου, τα οποία έγραψε μόνο ένας φοιτητής, και επομένως δεν 
μπορούμε να μιλάμε για αλληλεπίδραση. Έπειτα, διέκριναν περιπτώσεις 
αλληλεπίδρασης, και συγκεκριμένα αυτήν που ονομάζουμε παράλληλη σύνταξη του 

κειμένου, κατά την οποία πολλοί συντάκτες εργάζονται σε διαφορετικά τμήματα του 
ίδιου κειμένου, και αυτήν που σηματοδοτεί τη συνεργατική γραφή και συνίσταται 
στις παρεμβάσεις όλων των μελών των ομάδων στο κείμενό τους.  

 Η Wichadee (2010) μελέτησε την ικανότητα 35 φοιτητών σε Πανεπιστήμιο 
της Bangkok να γράψουν ανά ομάδες των 4-5 ατόμων την περίληψη ενός κειμένου, 

στο μάθημα της ξένης γλώσσας, συγκριτικά πριν και μετά τη διδασκαλία της 
συνεργατικής γραφής μέσω wiki, ως ένα είδος προ-εξέτασης (pre-test) και μετα-
εξέτασης (post-test), που διήρκεσαν 8 εβδομάδες. Σα αποτελέσματα αποκάλυψαν ότι, 
αφότου οι φοιτητές διδάχθηκαν τη συγγραφή μέσω wikis, η μέση βαθμολογία της 

περίληψής τους, ήταν υψηλότερη από εκείνη της προμέτρησης και είχαν θετική 
στάση προς την μάθηση με αυτόν τον τρόπο. Όσον αφορά την συνεργατική 
μαθησιακή εμπειρία, οι περισσότεροι μαθητές θεώρησαν ότι δούλεψαν πολύ σκληρά, 
γιατί χρειάστηκε να διαβάσουν και ξαναδιαβάσουν πολλές φορές τις δημοσιεύσεις 
των μελών, προκειμένου να προσθέσουν νέες πληροφορίες. Η ερευνήτρια συμπέρανε 

ότι η σημαντική βελτίωση στη βαθμολογία των συμμετεχόντων οφείλεται στο 
γεγονός ότι συνειδητοποίησαν ότι η εργασία τους διαβάστηκε και διορθώθηκε από 
όλα τα μέλη της ομάδας. Προφανώς, αυτή η διαδικασία εκμάθησης τους παρότρυνε 
να γίνουν υπεύθυνοι για τη μάθησή τους, τους έδωσε κίνητρο για βελτίωση και τους 

ενθάρρυνε να μάθουν από τους άλλους και να γράφουν πιο προσεκτικά. Επιπλέον, η 
διαδικασία εργασίας έγινε πιο συστηματικά. Παρά το γεγονός της «ταλαιπωρίας» 
από τη χρήση υπολογιστών, αναφέρεται ότι οι περισσότεροι από αυτούς είχαν μια 
θετική μαθησιακή εμπειρία. 

 Ση βελτίωση των δεξιοτήτων γραφής μαθητών έδειξαν και άλλες έρευνες. 
Αναφέρουμε αυτήν της Lee (2010), που εστίασε σε τέσσερις εργασίες συνεργατικής 
γραφής με τη χρησιμοποίηση wikis, οι οποίες μελετήθηκαν, για να διαπιστωθούν οι 
ωφέλειες και οι περιορισμοί του εγχειρήματος στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε 
35 μαθητές για μια περίοδο 14 εβδομάδων. Η ανάλυση των δεδομένων από τις 

σελίδες wiki και τις συνεντεύξεις των μαθητών έδειξαν ότι η δημιουργία wikis είχε 
θετικό αντίκτυπο στην ανάπτυξη του γραπτού λόγου των μαθητών μέσω της 
εμπλοκής τους στη συνεργασία. ΢ημαντικό ρόλο στη διαδικασία του γραψίματος 
έπαιξε η ανατροφοδότηση από τους συνομήλικους, μέσω της οποίας οι μαθητές όχι 
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μόνο βοηθήθηκαν ο ένας από τον άλλον να οργανώσουν το περιεχόμενο, αλλά 
επίσης να κάνουν διορθώσεις σφαλμάτων, ώστε να επιτευχθεί η ακρίβεια στη 

γλωσσική διατύπωση.  
Οι Παπαδημητρίου κ.ά. (2011), στην έρευνά τους σε 49 μαθητές της Β΄ 

Γυμνασίου, που η παραγωγή γραπτού λόγου από αυτούς υποστηρίχθηκε από ΣΠΕ, 

έθεσαν ως στόχο τη διερεύνηση του πώς οι μαθητές μέσω του υπολογιστικού 

περιβάλλοντος είναι σε θέση να βελτιώσουν την ικανότητά τους να κατανοούν τις 

πληροφορίες διαφορετικών ειδών κειμένων αλλά και να παράγουν αντίστοιχου 

τύπου κείμενα. Φρησιμοποίησαν το πολυµεσικό σύστημα «Πυθαγόρας» για την 

κατανόηση κειμένου και το λογισμικό «Ιδεοκατασκευές» για την παραγωγή κειμένου 

και διαπίστωσαν ότι το τεχνολογικά υποστηριζόμενο πειραματικό περιβάλλον 

μάθησης συνέβαλε στην συνεργασία των μαθητών, τη συζήτηση και γενικότερα στην 

οικοδόμηση της μάθησης και η επίδοσή τους ήταν καλύτερη από την ομάδα ελέγχου, 

όσον αφορά στην ενεργοποίηση και εφαρμογή µεταγνωσιακών τεχνικών που 

συμβάλλουν στην αποτελεσματικότερη κατανόηση και παραγωγή του γραπτού 

λόγου. 

΢την επισήμανση ότι οι μαθητές παρουσιάζονται θετικοί απέναντι στη 

συνεργατική γραφή με μεσολάβηση υπολογιστή οδηγήθηκαν  οι Chu & Kennedy 

(2011), και μάλιστα όχι μόνο για τα wikis, αλλά και για τα Google Docs. 

Διερευνώντας τις αντιλήψεις 22 προπτυχιακών φοιτητών της Παιδαγωγικής ΢χολής 

του Πανεπιστημίου του Φονγκ Κονγκ, μέσω ενός online ερωτηματολογίου και 

τηλεφωνικής συνέντευξης, με στόχο να αξιολογήσουν την αποτελεσματικότητα 

αυτών των εργαλείων συνεργατικής γραφής, διαπίστωσαν ότι είναι εύκολα στη 

χρήση, με φιλικό προς το χρήστη στήσιμο, αποτελεσματικά εργαλεία διαχείρισης της 

γνώσης και συνεργασίας. 

Σα αποτελέσματα της έρευνας των Brodahl et al. (2011) σε σχέση με τη στάση 
166 φοιτητών της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στη Νορβηγία, που έγραψαν 
συνεργατικά με Google Docs και Ether pad αντανακλούν επίσης θετικές εμπειρίες 
των μαθητών, όπως π.χ. ότι τους άρεσε το ότι σχολίασαν και επεξεργάστηκαν άλλες 

συνεισφορές στην ομάδα εργασίας. Μαθητές με υψηλή ψηφιακή ικανότητα και  
θετική στάση ως προς τις ΣΠΕ είναι πιο θετικοί, αλλά το φύλο δεν παίζει ιδιαίτερο 
ρόλο. Σο αρνητικό στοιχείο που εντοπίστηκε ήταν ότι οι περισσότεροι φοιτητές 
αντιμετώπισαν μια σειρά από τεχνικά προβλήματα που δυσχέραιναν την πλήρη 
εκτέλεση της εργασίας τους.  

΢την έρευνα των Li et al. (2012) κάποιοι μαθητές εξέφρασαν την άποψη ότι 
τα σχόλια των συμμαθητών τους και οι συγκρούσεις των απόψεών τους 
επιβράδυναν τη διαδικασία της γραφής τους. Ωστόσο , οι περισσότεροι μαθητές 
είπαν πως ακόμα και οι συγκρούσεις μεταξύ των μελών της ομάδας έφεραν 
περισσότερα οφέλη από ό,τι μειονεκτήματα, όπως, για παράδειγμα, το ότι 

μπορούσαν να σκεφτούν περισσότερο και πιο βαθιά, όταν συζητούσαν τις ιδέες τους 
με τα μέλη της ομάδας τους και ότι έμαθαν νέες ιδέες από τα μέλη της ομάδας.  

Ση συνεργατική γραφή με MediaWiki από 59 μαθητές του δημοτικού στην 
Κίνα, μέσα στην τάξη, διερεύνησαν οι Li et al. (2012) για δύο μήνες. Εδώ, τα χρονικά 

περιθώρια της συγγραφής ήταν περιορισμένα, γεγονός που θεωρήθηκε αρνητικό. Οι 
ερευνητές παρατήρησαν επίσης και τεχνικά μειονεκτήματα, όπως το ότι κάποιοι 
μαθητές δεν κατείχαν τη λειτουργία του MediaWiki και τα τεχνικά του 
χαρακτηριστικά, καθώς και ότι ήταν δύσκολο για τους μαθητές της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης να έχουν επαρκείς γνώσεις σχετικά με τους κανόνες μορφοποίησης του 

MediaWiki. 
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Οι Wen et al. (2012) μελέτησαν τις αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών που 
ανέλαβαν την ίδια συνεργατική συγγραφική δραστηριότητα και το πώς θα 

μπορούσαν να επηρεάσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα σε μια δικτυωμένη τάξη 
που υποστηρίζεται από μια συνεργατική τεχνολογία, που ονομάζεται Group 
Scribbles (GS), στο μάθημα της Γλώσσας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και 
οδηγήθηκαν στο συμπέρασμα ότι ο καθηγητής του γλωσσικού μαθήματος στην 

περίπτωση αυτή πρέπει να διατυπώσει τον στόχο της συνεργατικής δραστηριότητας 
ρητά στους μαθητές του, να παρέχει διαμορφωτική αξιολόγηση και υποστήριξη 
(scaffolding) για την προώθηση της γνωστικής ανάπτυξής τους και την επίλυση 
προβλημάτων κατά τη διαδικασία της εργασίας, αντί να εμπλακεί στην διόρθωση 

γραμματικών ή συντακτικών λαθών και, τέλος, να ελέγχει τον χρόνο εκτέλεσης της 
δραστηριότητας και να διατηρεί τον ενθουσιασμό των μαθητών ενθαρρύνοντάς 
τους. 

Μια  μελέτη που διερεύνησε πώς οι σπουδαστές συμμετέχουν σε συλλογική 
συγγραφή χρησιμοποιώντας τα Google Docs είναι αυτή των Kessler et al. (2012). 

Ερευνάται το πώς η τεχνολογία επηρεάζει τη διαδικασία της συνεργατικής γραφής, 
με πρόθεση να ανταποκριθούν οι μελετητές στην ανάγκη για περισσότερη έρευνα 
σχετικά με τη φύση της διαδικασίας αυτής. ΢υμμετείχαν 38 μεταπτυχιακοί φοιτητές, 
υπότροφοι του ιδρύματος Fulbright, οι οποίοι διδάσκονταν αγγλικά για 

ακαδημαϊκούς σκοπούς. Σο πρώτο ερώτημα της έρευνας ήταν πώς οι μαθητές 
ασχολούνται με τη συνεργατική διαδικασία γραφής, χρησιμοποιώντας ένα εργαλείο 
επεξεργασίας κειμένου που βασίζεται στο Web. Οι μαθητές έδειξαν προσοχή στη 
διαδικασία, τόσο κατά τον σχεδιασμό, όσο και κατά τη γραφή του κειμένου τους. 
΢υζήτησαν την οργάνωση της εργασίας, ζήτησαν βοήθεια, εξέφρασαν γραπτώς τις 

ανησυχίες τους. Σο δεύτερο ερώτημα της έρευνας ήταν η συμμετοχή των μαθητών 
που εμπλέκονταν. Παρατηρήθηκε ότι, παρόλο που μεμονωμένοι μαθητές 
επιχείρησαν τις περισσότερες από τις αλλαγές της ομάδας, όλοι οι μαθητές 
συμμετείχαν. Γενικά, η μελέτη αυτή έδειξε ότι οι μαθητές επικεντρώθηκαν 

περισσότερο στο περιεχόμενο παρά στη μορφή και, όταν επικεντρώθηκαν σε αυτό, 
έκαναν πιο συχνά σωστές αλλαγές. Έδειξαν, επίσης, προσοχή στην επεξεργασία, 
βοηθώντας ο ένας τον άλλον στις αλλαγές και την ανάπτυξη ιδεών, αποδεικνύοντας 
τη βούληση και την ικανότητα να συνεργαστούν στη διαδικασία της γραφής, καθώς 
και ότι οι μαθητές διαπραγματεύονταν ταυτόχρονα ως μέλη μιας ομάδας και ως 

αυτόνομοι συγγραφείς. Η χρήση εργαλείων όπως τα Google Docs επιτρέπει στους 
καθηγητές να παρακολουθούν την πρόοδο των μαθητών τους, καθ‟ όλη τη 
διαδικασία της γραφής, χωρίς την ανάγκη να συγκεντρωθούν επίσημα σχέδια. 
Επίσης, λόγω του ότι όλοι οι συμμετέχοντες έχουν πρόσβαση στην επεξεργασία του 

ίδιου εγγράφου την ίδια στιγμή, ο καθένας μπορεί να συμμετάσχει, χωρίς να 
χρειάζεται να περιμένει τον συνεργάτη του, πράγμα που οδηγεί σε μεγαλύτερη 
συμμετοχή στη διαδικασία της γραφής.  

 Οι Zhou et al. (2012), θέλοντας να εκτιμήσουν την αποτελεσματικότητα της 

χρήσης των Google Docs στο ζήτημα της βελτίωσης της διδασκαλίας και της 
μάθησης, μελέτησαν μια δραστηριότητα συλλογικής συγγραφής, και συγκεκριμένα 
τις μαθησιακές εμπειρίες 35 προπτυχιακών φοιτητών του Πανεπιστημίου της 
Georgia, που χωρίστηκαν τυχαία σε μικρές ομάδες (3-4 ατόμων) και συγκρίθηκαν οι 
συνεργατικές επιδόσεις και η μάθηση σε δύο εργασίες,  μία με GD και μία χωρίς. 

Βρήκαν ότι οι περισσότεροι φοιτητές δεν ήταν εξοικειωμένοι με τα GD πριν τη 
μελέτη, αλλά ότι με αυτά άλλαξαν τα μέσα επικοινωνίας που χρησιμοποιούσαν στη 
συλλογική συγγραφή. Σο 93 % των φοιτητών συμφώνησαν ότι τα GD απετέλεσαν 
χρήσιμο εργαλείο για την ομαδική τους εργασία, και οι μισοί περίπου ανέφεραν ότι 
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θα ήθελαν να τα χρησιμοποιήσουν και στο μέλλον. Σα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα 
GD ήταν ένα χρήσιμο εργαλείο για συλλογική συγγραφή και επηρέασε τη μάθηση 

των σπουδαστών, η χρήση τους όμως δεν είχε επίδραση στη βαθμολογία των 
γραπτών τους. 
  Μία επίσης μελέτη περίπτωσης αναφορικά με την συνεργατική γραφή, και 
ειδικότερα τις δραστηριότητες αναθεώρησης, ήταν αυτή που διενεργήθηκε από την 

Handayani (2012) σε ένα πανεπιστήμιο στην Αυστραλία. Σα δεδομένα συλλέχθηκαν 
από 13 μεταπτυχιακούς φοιτητές, οι οποίοι εργάστηκαν χωρισμένοι σε ομάδες 4-5 
ατόμων. Πριν από την ανάθεση της εργασίας, εκπαιδεύτηκαν για μία εβδομάδα 
σχετικά με τις πλατφόρμες που θα χρησιμοποιούσαν [Adobe Connect, Google Docs 

και Trac (Wiki)] και έγινε από τον καθηγητή τους παρουσίαση της ιδέας της CW και 
των πλεονεκτημάτων της, συμπεριλαμβανομένου και του σεναρίου που θα 
χρησιμοποιούνταν κατά τη διαδικασία γραφής. Σα αποτελέσματα έδειξαν ότι 
υπάρχει σχέση μεταξύ των φάσεων γραφής και των αναθεωρήσεων, η οποία μπορεί 
να χρησιμοποιηθεί, για να βοηθήσει τους διδάσκοντες να καθορίσουν τη σωστή 

υποστήριξη και ανατροφοδότηση για μια ομάδα. Παρά την φαινομενικά παρόμοια 
εκπαιδευτική υποστήριξη όμως, η ποιότητα των δραστηριοτήτων συνεργασίας στις 
διάφορες ομάδες διέφερε σημαντικά. Η έρευνα έδειξε ότι ένα υψηλό επίπεδο 
δραστηριότητας δεν είναι πάντα ένδειξη καλής συνεργασίας. Οι δραστηριότητες του 

καταιγισμού ιδεών (brainstorming) και της αρχικής διαμόρφωσης του πλάνου 
(outlining) απλώς διεξάγονταν από ορισμένα μέλη, ενώ η υπόλοιπη ομάδα επέκτεινε 
ουσιαστικά τις ιδέες, χωρίς να προσπαθεί να γεμίσει τα κενά. Σέλος, τα ευρήματα 
έδειξαν  ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αντιμετωπίζουν αυτές τις αναθεωρήσεις 
ως μια σειρά από πρόβες και όχι ως ξεχωριστές οντότητες και, όποτε είναι δυνατόν, 

θα πρέπει να παρακολουθούν και να σχολιάζουν μακροδομικές αλλαγές από το 
προσχέδιο ως τη σύνταξη. Αυτή η διαδικασία μπορεί να διαρκέσει για μεγάλο 
χρονικό διάστημα, αλλά οι μαθητές αρχίζουν να αναγνωρίζουν ότι η γραφή και η 
μάθηση πραγματικά πάνε μαζί. 

Οι Birnholtz et al. (2013) σε μια πειραματική μελέτη της σύγχρονης και 
ασύγχρονης συνεργατικής σύνθεσης εγγράφων από δυάδες, διερεύνησαν τη 
συμπεριφορά των συμμετεχόντων κατά τη διαδικασία της δραστηριότητας. Οι 130-
άγνωστοι μεταξύ τους- συμμετέχοντες κλήθηκαν να επεξεργαστούν και να γράψουν, 
συνεργαζόμενοι από απόσταση, ένα κείμενο, χρησιμοποιώντας τα Google Docs σε 

δύο φάσεις, συγχρόνως και ασύγχρονα. H μελέτη αυτή, με έμφαση στις σχέσεις των 
μελών της ομάδας, συνδέει θετικά τη σύγχρονη γραφή σε έναν κοινόχρηστο χώρο με 
τις κοινωνικές σχέσεις, αλλά δε διαπιστώνει ότι ισχύει το ίδιο και στον ασύγχρονο 
σχολιασμό και επεξεργασία. 

Ένα πλαίσιο ανάλυσης της συμμετοχής και της μαθησιακής παρουσίας 
φοιτητών σε συνεργατικές δραστηριότητες μέσω wiki προτείνει η εργασία των 
Roussinos & Jimoyiannis (2013), συνδυάζοντας το μοντέλο της Κοινότητας 
Διερεύνησης (Community of Inquiry) των Garrison et al. (2000) και κριτήρια 

κωδικοποίησης των ενεργειών λειτουργικής γραφής και συνεργατικής ανάπτυξης 
περιεχομένου. Αναλύθηκε η συμμετοχή 47 φοιτητών του Πανεπιστημίου 
Πελοποννήσου χωρίς πρότερη εμπειρία από συνεργατικές δραστηριότητες μάθησης, 
σε μια εκπαιδευτική δραστηριότητα τύπου project στο περιβάλλον του Wikispaces 
(2012), λαμβάνοντας υπόψη α) τα μηνύματα στη συζήτηση (forum) κάθε σελίδας και 

β) αλλαγές περιεχομένου (editing) των σελίδων wiki. Οι φοιτητές ανταποκρίθηκαν 
ικανοποιητικά, με έντονη κοινωνική παρουσία. Η γνωστική και διδακτική παρουσία 
υπήρχαν σε μικρότερο βαθμό, αλλά η συνεργασία τους και το τελικό αποτέλεσμα 
ήταν θετικά. 
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  Οι Southavilay et al. (2013) διερεύνησαν πώς μπορούν να υποστηρίξουν 

ικανότητες συνεργατικής συγγραφής παρέχοντας ανατροφοδότηση σε μαθητές και 

εκπαιδευτικούς σχετικά με αυτή τη διαδικασία υπό τη μορφή «καθρεφτικών 

απεικονίσεων» (mirroring visualisations). Ο στόχος ήταν μεμονωμένοι μαθητές να 

εκτελούν τα καθήκοντά τους πιο αποδοτικά κατά τη συνεργατική συγγραφή, και οι 

καθηγητές να μπορούν να παρακολουθούν τις ομάδες πιο αποτελεσματικά και να 

ανιχνεύσουν τα προβλήματα νωρίς. Αυτό που έκαναν οι ερευνητές ήταν να 

προτείνουν τρεις προσεγγίσεις οπτικοποίησης και τις βασικές τεχνικές τους για την 

ανάλυση της διαδικασίας της συνεργατικής γραφής με υπολογιστή: (1) τον χάρτη 

αναθεωρήσεων (revision map), ο οποίος συνοψίζει τις αλλαγές που σημειώθηκαν στο 

κείμενο σε επίπεδο παραγράφου, τη στιγμή της σύνταξης. (2) το γράφημα της 

εξέλιξης του θέματος (the topic evolution chart), ειδικά το LDA (Latent Dirichlet 

allocation) και η επέκτασή του, Diff LDA, για να εξάγουν τα θέματα που κυριαρχούν 

στο έγγραφο και να παρακολουθούν την εξέλιξή τους κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας της γραφής. (3) το «topic-based collaboration network», που επιτρέπει 

μια βαθύτερη ανάλυση των θεμάτων σε σχέση με τη συμβολή του συγγραφέα και τη 

συνεργασία, χρησιμοποιώντας έναν δικής τους έμπνευσης αλγόριθμο, τον Diff ATM, 

σε συνδυασμό με μια τεχνική που βασίζεται στο Diff LDA. Αξιολογούν κατά πόσο τα 

μοντέλα που εντοπίζουν αυτόματα τα θέματα στο κείμενο περιγράφουν με ακρίβεια 

την εξέλιξη διαδικασίας της γραφής και αυτό γίνεται χρησιμοποιώντας πραγματικά 

τεκμήρια, γραμμένα από ομάδες μεταπτυχιακών φοιτητών. 

   

 

2.10. Ποξπ μέεπ εοεσμηςικέπ καςεσθύμρειπ 

 

 

 ΢υμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η έρευνα στο πεδίο της υποστηριζόμενης από 

υπολογιστή συνεργατικής γραφής επικεντρώνεται, κυρίως, στα παρακάτω θέματα: 
 ΢τρατηγικές που αναπτύσσονται από τους συνεργαζόμενους 

 Διαδικασίες και πρακτικές στην πρωτοβάθμια και κυρίως την τριτοβάθμια 

εκπαίδευση 
 Εμπειρίες συνεργατικής γραφής από συμμετέχοντες  

 Εμπειρίες από τη χρήση ειδικού λογισμικού ή διαδικτυακών εργαλείων 

συνεργατικής γραφής  
 ΢τάση και αντιλήψεις εκπαιδευτικών/εκπαιδευομένων 

 Ανάπτυξη τεχνολογιών που υποστηρίζουν τη συνεργατική γραφή 

 Ανάπτυξη και αξιολόγηση μοντέλων ανάλυσης της συμμετοχής και της 
αλληλεπίδρασης των συνεργαζομένων 

 
 

 Από τη βιβλιογραφική επισκόπηση που προηγήθηκε αναδεικνύονται τα θετικά 
αποτελέσματα της ΢ΓΜΤΤ 

α) σχετικά με τη διαδικασία της γραφής: είναι πιο συστηματική από την ατομική και 
την ΠμεΠ και προωθείται από τη συνεχή ανατροφοδότηση.  
β) σχετικά με το προϊόν της γραφής: είναι περισσότερο ποιοτικό (ή τουλάχιστον δεν 
είναι ποιοτικά κατώτερο) από αυτό της γραφής ΠμεΠ, και χαρακτηρίζεται από 
πολυπλοκότητα και ακρίβεια. 
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γ) σχετικά με την αλληλεπίδραση των μαθητών: διευκολύνεται η ανταλλαγή ιδεών 
και διατηρείται η αυτονομία των μαθητών. 

δ) σχετικά με τη στάση των μαθητών: αποτελεί θετική εμπειρία 
 
Σα προβλήματα εντοπίζονται  
α) ως προς το χρόνο εκτέλεσης: πρόκειται για χρονοβόρα διαδικασία 

β) ως προς τη χρήση των εργαλείων: τεχνικά προβλήματα 
γ) ως προς τη συμβολή των μελών της ομάδας: παρατηρούνται ανισότητες 
 

 Κλείνοντας αυτό το κεφάλαιο, θα παραθέσουμε την ενδιαφέρουσα 

παρατήρηση των Lowry et al. (2004: 68-69), ότι συχνά τα ζητήματα συνεργατικής 
γραφής έχουν μελετηθεί μέσα από μία μεμονωμένη οπτική, είτε της τεχνολογίας 
(επιστήμη των υπολογιστών, των πληροφοριακών συστημάτων ή μηχανική 
λογισμικού κ.λπ.) είτε των κοινωνικών επιστημών (κοινωνική ψυχολογία, 
κοινωνιολογία, εφαρμοσμένη ψυχολογία, κ.λπ.) είτε των ανθρωπιστικών επιστημών 

(ρητορικός λόγος, γλωσσολογία, Αγγλικά κ.λπ.).  
Ωστόσο, είναι έκδηλη η ανάγκη έρευνας, για να μελετηθούν θέματα, όπως οι 

δυσκολίες παρακολούθησης της προόδου, ο έλεγχος, η εμπιστοσύνη, οι ρόλοι και η 
διαχείριση του χρόνου, η υπερβολική ποικιλία των ιδεών, η πολυδιάσπαση των 

προσπαθειών, η έλλειψη συνοχής, θέματα οργανωτικής κουλτούρας, θέματα 
δέσμευσης, συγκρούσεων, συντονισμού των εργασιών και αποτελεσματικής χρήσης 
της τεχνολογίας.  

΢την κατεύθυνση αυτή, η έρευνα καλείται να διερευνήσει παράγοντες 
σχετικά με διαδικασίες και πρακτικές συμμετοχής-συμβολής των μαθητών που 

οδηγούν σε αποτελεσματικές μαθησιακές δραστηριότητες συνεργατικής γραφής. Η 
παρούσα μελέτη σχεδιάστηκε με στόχο να διερευνήσει αυτές τις διαδικασίες και να 
αναδείξει πτυχές της συμμετοχής των εκπαιδευομένων και του εκπαιδευτικού, μέσω 
του κατάλληλου διδακτικού σχεδιασμού, οι οποίες διαμορφώνουν μια 

αποτελεσματική μαθησιακή εμπειρία συνεργατικής γραφής.  
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ΙΔΥΑΚΑΘΟ 3 
 

ΛΔΗΟΔΟΚΟΓΘΑ ΣΖ΢ ΔΡΔΤΜΑ΢ 
 

3.1. ΢κξπόπ και εοεσμηςικά εοωςήμαςα 

 

Παρότι η ομαδική γραπτή εργασία Πρόσωπο με Πρόσωπο προτείνεται από 

τα Π.΢. της Γλώσσας, δεν μπορούμε να ισχυριστούμε ότι χρησιμοποιείται στην 

δραστηριότητα της Παραγωγής λόγου ως μέρους του μαθήματος της Νεοελληνικής 

Γλώσσας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, πολύ δε περισσότερο δεν υποστηρίζεται 

από υπολογιστή.  

Με την παρούσα έρευνα, επιδιώξαμε να μελετήσουμε τη δυνατότητα 

΢υνεργατικής Παραγωγής γραπτού λόγου με υποστήριξη υπολογιστή στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ειδικότερα δε με τη χρήση του συνεργατικού 

περιβάλλοντος των Google Docs. 

Σα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν είναι: 
 Με ποιους τρόπους εργάζονται- συνεισφέρουν οι μαθητές σε ένα διαδικτυακό 

περιβάλλον συνεργατικής γραφής κειμένου; Ποιες πρακτικές συνεργασίας 
αναπτύσσουν οι μαθητές και πώς παρεμβαίνει ο εκπαιδευτικός; 

 Σι είδους παρεμβάσεις επιχειρούν οι μαθητές στο κοινό έγγραφο κατά τη 

διαδικασία της ΢ΓΜΤΤ; Ποια είναι τα γλωσσικά και μη γλωσσικά στοιχεία 
που ενσωματώνουν; 

 Μπορεί η συνεργατική παραγωγή λόγου μέσω διαδικτυακών συνεργατικών 

εργαλείων να ενταχθεί στο μάθημα της Γλώσσας Γυμνασίου; Ποια είναι η 

προστιθέμενη αξία σε σχέση με την «πρόσωπο με πρόσωπο» συνεργατική 
γραφή;  

 
 

3.2. Σξ πλαίριξ ςηπ έοεσμαπ 

 

Η παρούσα έρευνα διεξήχθη σε Γυμνάσιο του Νομού Κορινθίας, σε αγροτική 
περιοχή, το σχολικό έτος 2013-14. Εξελίχθηκε σε έξι (6) εβδομάδες συνολικά, από τον 
Οκτώβριο του 2013 ως τον Μάρτιο του 2014. Περιλάμβανε διδακτική παρέμβαση στο 
μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας, με την εφαρμογή εκπαιδευτικού σεναρίου που 
αφορούσε στις δραστηριότητες της παραγωγής γραπτού λόγου. Οι δραστηριότητες 

αυτές πραγματοποιήθηκαν εντός του ωρολογίου προγράμματος σε 10 διδακτικές 
ώρες, αλλά και εκτός του σχολικού χρόνου. 

 

3.3. Σξ δείγμα ςηπ έοεσμαπ 

 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε 39 μαθητές της Γ΄ Γυμνασίου. Σο δείγμα ήταν 

βολικό, καθώς η ερευνήτρια δίδασκε το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας στη 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 84 

συγκεκριμένη τάξη. Επιλέχθηκε η Γ΄ Γυμνασίου, όχι μόνο γιατί η ερευνήτρια 
διδάσκει σε αυτήν, αλλά και γιατί αποτελεί την τελευταία τάξη της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης και η γλωσσική διδασκαλία θα πρέπει να αναπτύξει στο μεγαλύτερο 
δυνατό βαθμό τις ικανότητες που διαθέτουν τα παιδιά (Vygotsky, 1993, στο 
Κατσαρού κ.ά., 2006), δεδομένου ότι με τις γλωσσικές δεξιότητες που θα αποκτήσουν 
θα βοηθηθούν να κοινωνικοποιηθούν ομαλά και να εξελιχθούν ως πολίτες 

(Κατσαρού κ.ά., 2006). Επιπλέον, στην τάξη αυτή οι μαθητές έχουν γνώσεις σχετικά 
με την παραγωγή γραπτού κειμένου, και συγκεκριμένα, στο επίπεδο της τεχνικής, 
γνωρίζουν τη δομή των παραγράφων, τη διάρθρωση και το γλωσσικό πλαίσιο 
διαφόρων κειμενικών ειδών, στο λειτουργικό επίπεδο, είναι εξοικειωμένοι με τα 

ποικίλα κειμενικά είδη (αφήγηση, περιγραφή, επιχειρηματολογία κ .ά) και έχουν 
επίγνωση των συμβάσεων γραφής συγκεκριμένου κειμένου, ανάλογα με το δέκτη και 
τις συνθήκες επικοινωνίας. 

Οι μαθητές, αφού ενημερώθηκαν από την ερευνήτρια για τους σκοπούς της 
έρευνας, δέχτηκαν να συμμετάσχουν στο πρόγραμμα παρέμβασης και το δείγμα 

διαιρέθηκε σε δύο ομάδες: 
 ΢την Πειραματική Ομάδα (ΠΟ) εντάχθηκαν εθελοντικά 19 μαθητές που 

διέθεταν βασικές γνώσεις χειρισμού υπολογιστή και μικρή εμπειρία από τη 
συμμετοχή τους σε κοινωνικά δίκτυα, είχαν ηλεκτρονικό υπολογιστή στο 
σπίτι και πρόσβαση στο διαδίκτυο, προϋποθέσεις απαραίτητες για τη 
΢υνεργατική Παραγωγή γραπτού λόγου με υποστήριξη υπολογιστή εκτός 

σχολικού χρόνου. 
 ΢την Ομάδα Ελέγχου (ΟΕ) εντάχθηκαν εθελοντικά αρχικά 27 μαθητές, 

προκειμένου να συμμετέχουν στην Παραγωγή λόγου με συνεργασία 
Πρόσωπο με Πρόσωπο, εκτός σχολικού χρόνου, από αυτούς όμως 
συμμετείχαν τελικά στη δραστηριότητα 20. 

 

  

3.4. Ζ διδακςική παοέμβαρη 

3.4.1. Συεδιαρμόπ ςηπ διδακςικήπ παοέμβαρηπ 

 
Οι 9 από τις 10 ώρες της διδακτικής παρέμβασης πραγματοποιήθηκαν στη 

σχολική αίθουσα για το σύνολο των μαθητών, και 1 ώρα πραγματοποιήθηκε 
ξεχωριστά για την Πειραματική Ομάδα στο εργαστήριο υπολογιστών του 

Γυμνασίου. Επίσης, ανατέθηκαν σε όλες τις ομάδες κατ‟ οίκον εργασίες. Η 
διάρθρωση των μαθημάτων και εργασιών έγινε σε 3 φάσεις, όπως παρουσιάζονται 
στις ενότητες  3.5.1 - 3.5.3., από 20 Οκτωβρίου 2013 έως 10 Μαρτίου 2014. 
Η μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε χαρακτηρίζεται από τέσσερα βασικά σημεία:  

 Σην «Τποστηριζόμενη από υπολογιστή ΢υνεργατική γραφή» ως διδακτικό 

στόχο και ταυτόχρονα μέσο επίτευξής του 

 Σον διδακτικό σχεδιασμό με συνδυασμό των μεθόδων «Ομαδική 
Διερεύνηση» (Group Investigation) και «΢χέδιο εργασίας» (Project) 

 Σην υποστήριξη (Scaffolding) της μάθησης και της συνεργασίας από την 

εκπαιδευτικό 
 Σην υποστήριξη της μάθησης και της συνεργασίας από συμμαθητές/μέλη της 

ομάδας (Collective Scaffolding) 
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Σο πρόγραμμα παρέμβασης σχεδιάστηκε με την ενσωμάτωση δραστηριοτήτων 
συνεργατικής γραφής στο υπάρχον πρόγραμμα σπουδών της Νεοελληνικής 

γλώσσας (ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-2003), προκειμένου να παρωθηθούν οι μαθητές σε 
αξιοποίηση συνεργατικών εργαλείων του web 2.0. Ο σχεδιασμός των 
δραστηριοτήτων της συνεργατικής συγγραφής στηρίχθηκε στη θεωρία που 
αντιλαμβάνεται τη γραφή ως κοινωνική πράξη και ως διαδικασία, καθώς και στη 

θεωρία του εποικοδομισμού. 
  ΢τον σχεδιασμό αυτό λάβαμε υπόψη την παρατήρηση του Thompson (2007), 

όπως τη μεταφέρει ο Chu (2010), ότι, προκειμένου να μεγιστοποιηθούν τα οφέλη από 
τη χρήση των τεχνολογιών Web 2.0 που έχουν τη δυνατότητα να προωθήσουν τη 

συνεργασία στην παραγωγή λόγου, μπορεί να χρειαστεί «να αναθεωρηθούν οι 
υπάρχουσες πεποιθήσεις και πρακτικές διδασκαλίας και μάθησης». Για παράδειγμα, 
το παραδοσιακό πλαίσιο που περιλαμβάνει μόνο τα προγραμματισμένα μαθήματα 
μπορεί να χρειαστεί να αναγνωρίσει ότι «σημαντική εργασία του μαθητή μπορεί να 
επιτευχθεί και εκτός του ωρολογίου προγράμματος, απαιτώντας μια διαφορετική 

στρατηγική από τους εκπαιδευτικούς, ώστε να διαχειριστούν τη διαδικασία και να 
παρέχουν ανατροφοδότηση» (Chu, 2010). Για τούτο και οι συνήθεις πρακτικές στην 
τάξη διαφοροποιήθηκαν προς την κατεύθυνση  
(α) επίτευξης μεγαλύτερης συνεργασίας μεταξύ των μαθητών και μεταξύ των 

μαθητών και του εκπαιδευτικού έξω από την τάξη 
(β) αλλαγής του ρόλου του εκπαιδευτικού από πομπό των πληροφοριών σε 
διευκολυντή της οικοδόμησης της γνώσης 
(γ) ενίσχυση των μαθητών, ώστε να συνεργάζονται και σκόπιμα να οικοδομούν τη 
γνώση. 

 

3.4.2. Ηλεκςοξμικά εογαλεία σπξρςήοινηπ ςηπ ρσμεογαρίαπ 

 
Σα ηλεκτρονικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν για την υλοποίηση της 

παρέμβασης περιλαμβάνουν  
 Internet /World Wide Web  

 τεχνολογίες Web 2.0: εργαλεία συνεργατικής γραφής, ιστολόγιο. 

Λόγω της φιλικότητας προς τον χρήστη του, επιλέχθηκε το εργαλείο Google 
Docs (http://docs.google.com). Οι Noël & Robert (2004), καθορίζοντας τις 
απαιτήσεις για την ιδανική συνεργασία, παρατηρούν ότι το εργαλείο γραφής θα 
πρέπει να επιτρέπει:  

 άμεση πρόσβαση στο έγγραφο 

 πρόσβαση σε όλες τις προηγούμενες εκδόσεις 
 ευκολία στην προβολή όλων των προηγούμενων τροποποιήσεων 

 σχόλια που διακρίνονται από το κυρίως κείμενο 

 απλούς τρόπους επικοινωνίας.  
Κατά τους Malcolm & Gaines (1991), είναι σημαντικό να μην επιτρέπεται η 

πρόσβαση μη εξουσιοδοτημένων χρηστών σε έγγραφα συνεργατών.  
Σα Google Docs, παρέχουν όλα τα παραπάνω. Η χρήση τους είναι σχετικά απλή, 

δεν απαιτούν τη γνώση ειδικών εντολών και υπάρχουν σημαντικές δυνατότητες να 
χρησιμεύσουν ως μια πλατφόρμα για τη συνεργατική γραφή: πολλαπλοί συντάκτες 

μπορούν να δημιουργήσουν και να επεξεργαστούν έγγραφα, υπολογιστικά φύλλα 
και παρουσιάσεις σε πραγματικό χρόνο με τη χρήση αυτού του εργαλείου, με όλες τις 
αλλαγές να αποθηκεύονται αυτόματα στην Google (βλ. και ενότητα 2.6.) Παρόμοια 
δικαιολογούν την επιλογή αυτού του εργαλείου πολλοί ερευνητές (Southavilay et al., 

http://docs.google.com/
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2010, Chu & Kennedy, 2011, Barton & Klint, 2011, Brodahl et al., 2011, Southavilay et 
al., 2013). 

 

3.4.3. Μαθηριακή σπξρςήοινη (Scaffolding) 

 
Ο σχεδιασμός παρέμβασης έγινε σύμφωνα με τις αρχές της αυθεντικής 

μάθησης (Herrington & Kervin, 2007), η οποία, μεταξύ άλλων, εστιάζει στην ενεργό 
συμμετοχή και αλληλεπίδραση όλων των μαθητών, στην ομαδοσυνεργατική 
εργασία των μαθητών με στόχο την οικοδόμηση νέας γνώσης και 
στην κριτική διαπραγμάτευση και παράθεση απόψεων. ΢ύμφωνα με την προσέγγιση 

αυτή, μια μαθησιακή δραστηριότητα θα πρέπει να αναπτύσσει κίνητρα μάθησης και 
να προωθεί την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών, καθώς και τη δημιουργική 
ικανότητά τους, να ενσωματώνει διαμορφωτική αξιολόγηση και να περιλαμβάνει 
κατάλληλη μαθησιακή υποστήριξη (scaffolding) των μαθητών. 

΢ε ένα αυθεντικό μαθησιακό περιβάλλον, ο ρόλος του δασκάλου είναι 

 να παρέχει πόρους 

 να συμβουλεύει  
 να υπενθυμίζει 

 να προσφέρει τις δεξιότητες, τις στρατηγικές και τις συνδέσεις που οι μαθητές 

δεν είναι σε θέση να παρέχουν οι ίδιοι για την ολοκλήρωση του έργου. 
  Μας ενδιέφερε ιδιαίτερα και έγινε προσπάθεια να παρέχεται στους μαθητές 

αυτή η αναγκαία υποστήριξη για τη βελτίωση της ποιότητας της όλης διαδικασίας 
της συνεργατικής γραφής. 

 Λάβαμε επίσης υπόψη την παρατήρηση του Speck (2002), ότι οι καθηγητές έχουν 
τρεις σημαντικές αρμοδιότητες: 

 τον σχηματισμό των ομάδων 
 την εκπαίδευση των μαθητών, ώστε να συνεργαστούν αποτελεσματικά, και 

 τη διαχείριση των συνεργατικών ομάδων.  

Η υποστήριξη (scaffolding) αφορούσε και το να ακολουθήσουν οι μαθητές τα 
επιθυμητά στάδια κατά τη διάρκεια της παραγωγής λόγου.  

Ο γενικός στόχος μας ήταν να υπάρξει επαρκής υποστήριξη σε αυτήν την 
δραστηριότητα, ώστε να βελτιωθεί όχι μόνο η ποιότητα των κειμένων που θα 
δημιουργήσουν οι μαθητές αλλά και οι δεξιότητες συνεργατικής γραφής των 
παιδιών (Southavilay et al., 2013). 

 

3.5. Σξ εκπαιδεσςικό ρεμάοιξ 

 
 Κατά τον διδακτικό σχεδιασμό, εκπονήθηκε το εκπαιδευτικό σενάριο που 

παρουσιάζεται στη συνέχεια. Αυτό περιλαμβάνει αναλυτικές πληροφορίες για τη 
δραστηριότητα αλλά και υλικό για την τεκμηρίωσή της, όπως παράθεση των 
μαθησιακών στόχων της, περιγραφή των ενεργειών κ.λπ. (Σζιμογιάννης, 2013α). 

Επίσης, δημιουργήθηκαν φύλλα οδηγιών για τους μαθητές (βλ. Παραρτήματα 1-4). 
΢ύμφωνα με τον Σζιμογιάννη (2013α), αυτά μπορούν να περιλαμβάνουν 
πληροφορίες και για τα εκπαιδευτικά μέσα που θα χρησιμοποιηθούν, υποδείξεις για 
τις ενέργειες των μαθητών, να επεξηγούν έννοιες ή τεχνικά ζητήματα χρήσης των 

διαφόρων τεχνολογικών εργαλείων. 
  ΢χηματίστηκαν ετερογενείς ως προς τη σύσταση υπο-ομάδες μαθητών: 5 
υποομάδες, τεσσάρων έως έξι ατόμων, θα παρήγαγαν λόγο συνεργατικά με 
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υποστήριξη υπολογιστή και 7, τεσσάρων έως έξι ατόμων θα έγραφαν με επικοινωνία 
πρόσωπο με πρόσωπο. Οι μαθητές διάλεξαν μόνοι τους τις ομάδες τους και η 

καθηγήτρια παρενέβη όπου θεωρήθηκε απαραίτητο. 
 

3.5.1. Ποξ ςηπ δοαρςηοιόςηςαπ (pre-cw task) 

 

Όπως επισημαίνουν οι Lowry et al. (2004), μια δραστηριότητα ΢υνεργατικής 
γραφής ξεκινά με ένα στάδιο προετοιμασίας, κατά το οποίο η/οι ομάδα/ες θέτουν 
τον στόχο της συγγραφής τους, επιλέγουν εργαλεία και γενικά οργανώνονται. 

Παρακάτω περιγράφεται αυτή η προετοιμασία, η οποία και διακρίνεται σε 3 φάσεις:  
 

Α΄ ΥΑ΢Η : (Οκτώβριος 2013) 
 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ: 2 διδακτικές ώρες (των 45΄ περίπου) και 1 εβδομάδα εξωσχολικού 

χρόνου. 
ΘΕΜΑΣΙΚΗ ΕΝΟΣΗΣΑ ΣΟΤ ΒΙΒΛΙΟΤ ΣΟΤ ΜΑΘΗΣΗ:  
1η Ενότητα («Η Ελλάδα στον κόσμο»): Γ΄ υποενότητα, ΢ύνθεση ερευνητικών 
εργασιών (σελ. 21-23). 

 
Πίνακας 3. 1. Δραστηριότητες και στόχοι κατά την προετοιμασία της ΢υνεργατικής 

δραστηριότητας (Α΄ φάση) 
 

ΔΡΑ΢ΣΗΡΙΟΣΗΣΕ΢ ΢ΣΟΦΟΙ ΜΕ 
ΒΑ΢Η ΣΟ 

ΔΕΠΠ΢- ΑΠ΢ 
(ΥΕΚ 303, τ. 
β΄/13-03-2003)  

 

ΕΙΔΙΚΟΙ ΢ΚΟΠΟΙ ΜΕ ΒΑ΢Η ΣΟ 
ΔΕΠΠ΢-ΑΠ΢ (σελ. 48- 49)  

΢ΣΟΦΟΙ 
ΣΗ΢ 
ΕΡΕΤΝΑ΢ 
 

1η διδ. ώρα. 
 

 1-Ενημέρωση για τον 
σκοπό της έρευνας, για την 
ύπαρξη ιστολογίου του 
μαθήματος και για τη 
χρήση του διαδικτύου 
(ασφαλής πρόσβαση, 
 λογοκλοπή, πολυμέσα, 
τεχνολογία web 2.0) 
2-Πραγματοποιούνται οι 
προτεινόμενες 
δραστηριότητες Ακούω και 
μιλώ και Διαβάζω και γράφω 

της υποενότητας Γ΄(βιβλ. 
του μαθητή, σελ. 21-23) 
 
2η διδ. ώρα: 

 
 1. Επίδειξη της χρήσης του  
ιστολογίου του μαθήματος 
2. Φωρισμός σε ομάδες 4-5 
ατόμων  
3.Ανάθεση ερευνητικής 
εργασίας με συναφές με τα 
κείμενα της Ενότητας θέμα. 
Ζητείται η αποστολή και 
ανάρτηση εργασιών των 

 
 
-Εξοικείωση με 
τη διερευνητική 
και 
ανακαλυπτική 
μέθοδο, 
απόκτηση 
μεταγνωστικών 
δεξιοτήτων, 
ενίσχυση της 
αυτονομίας 
(βιβλ. Εκπ/κού, 
σελ. 31-32) 
 
 
-Να σχεδιάζουν 
και να γράφουν 
συνθετικές/ 
ερευνητικές 
εργασίες,  
αξιοποιώντας τις 
κατάλληλες 
πηγές (ΔΕΠΠ΢- 
ΑΠ΢ σελ. 58). 
 
 

- Να εξοικειωθούν στην άντληση και 

συλλογή στοιχείων και 
πληροφοριών και στην παραγωγή 

λόγου τεκμηριωμένου και 
σύνθετου 

 
-Να μπορούν να συγκεντρώνουν 

στοιχεία και πληροφορίες από 

διάφορες πηγές (γραπτές ή 
προφορικές),να τις επεξεργάζονται και 

τέλος να συνθέτουν μια εργασία στην 
οποία να εκφράζουν και να 

τεκμηριώνουν τις δικές τους απόψεις 
και ιδέες 

 

-Να εκτιμήσουν την αξία του διαλόγου 
και να ασκηθούν στο είδος αυτό του 

λόγου-βασικού στοιχείου του 
δημοκρατικού πολιτεύματος-, καθώς και 

στην κριτική αντιμετώπιση 
διαφορετικών απόψεων 

 

- Να αναπτύξουν πνεύμα συνεργασίας 
και ομαδικότητας στη 

σχολική και εξωσχολική ζωή.  

Προετοιμασία 
των μαθητών 
 
 
 
 
 
 
 
 
Εξοικείωση με 
υπηρεσίες του 
web2 
 
 
 
 
Ανάπτυξη 
συνοχής της 
 ομάδας 
 

 

 
 

 

 
Ανατροφο-
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μαθητών στο ιστολόγιο σε 
προαιρετική βάση. 

 
 
 

 

-Να εξοικειωθούν με την τεχνολογία της 
πληροφορικής, ώστε να μπορούν να 

διαβάζουν και να γράφουν κείμενα 
μέσω των Η/Τ και να επικοινωνούν 

μέσω των Η/Τ ως πομποί ή δέκτες 

δότηση 

 
 
Β΄ ΥΑ΢Η : (Νοέμβριος 2014) 

 
ΔΙΑΡΚΕΙΑ: 3 διδακτικές ώρες (των 45΄ περίπου) και 2 εβδομάδες εξωσχολικού χρόνου  
 
ΘΕΜΑΣΙΚΗ ΕΝΟΣΗΣΑ ΣΟΤ ΒΙΒΛΙΟΤ ΣΟΤ ΜΑΘΗΣΗ:  

3η Ενότητα («Είμαστε όλοι ίδιοι. Είμαστε όλοι διαφορετικοί ») : Ε΄ υποενότητα, 
δραστηριότητες παραγωγής λόγου (σελ. 60-61) 
 

Πίλαθαο 3. 2. Δραστηριότητες και στόχοι κατά την προετοιμασία της ΢πλεξγαηηθήο 

δξαζηεξηόηεηαο (Β΄φάση) 
 

ΔΡΑ΢ΣΗΡΙΟΣΗΣΕ΢ ΢ΣΟΦΟΙ ΜΕ ΒΑ΢Η 

ΣΟ ΔΕΠΠ΢- ΑΠ΢ 
(ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-

2003) 
 

ΕΙΔΙΚΟΙ ΢ΚΟΠΟΙ 
ΜΕ ΒΑ΢Η ΣΟ 
ΔΕΠΠ΢-ΑΠ΢ (σελ. 

48- 49)  

΢ΣΟΦΟΙ 
ΣΗ΢ 
ΕΡΕΤΝΑ΢ 

1η διδ. ώρα: Παρουσίαση και 
σχολιασμός των 
ερευνητικών εργασιών από 
τους μαθητές και τη 
διδάσκουσα. 
-Προτείνεται αναθεώρηση 
των γραπτών, ως κατ΄οίκον 
εργασία λαμβάνοντας 
υπόψη τις παρατηρήσεις 
που έγιναν στην τάξη. 
 
2η διδ. ώρα: 
Με αφόρμηση το κείμενο 4 
(βιβλ. του μαθητή, σελ. 52-
53), εισαγωγή στη 
συνεργατική μάθηση μέσω 
συζήτησης στην τάξη και 
ανταλλαγή ιδεών. 
 
3η διδ. ώρα: 
1- ΢υνεργατικό γράψιμο 
ανά ζεύγη στην τάξη. 
 
2 -Ανάθεση κατ΄οίκον 
εργασίας: 
΢υνεργατικό γράψιμο με 
επιλογή «πρόσωπο με 
πρόσωπο» ή μέσω 
υπολογιστή (ανταλλαγή e-
mail), και, προαιρετικά, 
δημοσίευση στο 
ιστολόγιο/σχολιασμός της 
εργασίας των συμμαθητών 

-Να μιλήσουν και να 
γράψουν γύρω από 
ένα θέμα που 
σχετίζεται με τις 
διαθεματικές έννοιες 
του πολιτισμού και 
της διαφοράς (βιβλ. 
Εκπ/κού, σελ. 47) 

-Να εκτιμήσουν την αξία 
του διαλόγου και να 
ασκηθούν στο είδος αυτό 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Να αναπτύξουν πνεύμα 
συνεργασίας και 
ομαδικότητας στη 
σχολική και εξωσχολική 
ζωή 
 
 
 
 
 
 
 
-Να εξοικειωθούν με την 
τεχνολογία της  
πληροφορικής, ώστε να 
μπορούν να διαβάζουν 
και να γράφουν κείμενα 
μέσω των Η/Τ και να 
επικοινωνούν μέσω των 
Η/Τ ως πομποί ή δέκτες 

Απόκτηση 
εμπειριών 
συνεργατικής 
γραφής 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ανάπτυξη 
συνοχής της 
ομάδας 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ανατροφο-
δότηση 
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Γ΄ ΥΑ΢Η : (Ιανουάριος 2014) 
 

ΔΙΑΡΚΕΙΑ: 2 διδακτικές ώρες (των 45΄ περίπου) και 1 εβδομάδα εξωσχολικού 
χρόνου. 
ΘΕΜΑΣΙΚΗ ΕΝΟΣΗΣΑ ΣΟΤ ΒΙΒΛΙΟΤ ΣΟΤ ΜΑΘΗΣΗ:  

3η Ενότητα («Είμαστε όλοι ίδιοι. Είμαστε όλοι διαφορετικοί »): Ε΄ υποενότητα, 
δραστηριότητες παραγωγής λόγου (σελ. 60-61). 
 

Πίνακας 3. 3. Δραστηριότητες και στόχοι κατά την προετοιμασία της ΢υνεργατικής 
δραστηριότητας (Γ΄ φάση) 

 
ΔΡΑ΢ΣΗΡΙΟΣΗΣΕ΢ ΢ΣΟΦΟΙ ΜΕ ΒΑ΢Η ΣΟ 

ΔΕΠΠ΢- ΑΠ΢ 
(ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-2003) ) 

ΚΑΙ ΣΟ ΝΕΟ Π.΢ 

΢ΣΟΦΟΙ ΣΗ΢ 
ΕΡΕΤΝΑ΢ 

1η διδ. ώρα: 
1. Επίδειξη του εργαλείου 

συνεργατικής γραφής στις 
Πειραματικές Ομάδες (Π.Ο). 

Ενημέρωση για τον τρόπο με τον 
οποίο θα χρησιμοποιηθεί στη 

δραστηριότητα παραγωγής λόγου  

 
2. Κατ οίκον εργασία: συνεργατική 

παραγωγή μικροκειμένου (μία 
παράγραφος) από τις 5 ομάδες με τη 

χρήση του εργαλείου Google Docs 
και από τις υπόλοιπες 7 με 

συνεργασία πρόσωπο με πρόσωπο 

 
2η διδακτική ώρα: 

 ΢χολιασμός των εργασιών από τους 
μαθητές και τη διδάσκουσα. 

-Προτείνεται αναθεώρηση των 
γραπτών,  ως  κατ΄οίκον εργασία 

λαμβάνοντας υπόψη τις 

παρατηρήσεις που έγιναν στην τάξη. 

 
-Να κατανοήσουν ότι οι ΣΠΕ 
αποτελούν φορείς γνώσης 
και πληροφόρησης, ώστε να 
προσπαθήσουν να 
πλοηγούνται σε έντυπες και 
ηλεκτρονικές πηγές και να 
αποκτήσουν δεξιότητες 
παραγωγής λόγου με τη 
βοήθεια εφαρμογών της 
σύγχρονης τεχνολογίας 
(εργαλεία επικοινωνίας, 
συνεργασίας, κοινωνικής 
δικτύωσης, μάθηση μέσω 
διαδικτύου κτλ.) 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
Διαπίστωση 
του 
βαθμού 
κατανόησης 
των οδηγιών 

 
 

3.5.2. Εκςέλερη ςηπ δοαρςηοιόςηςαπ (cw task) 

 
Α΄ ΥΑ΢Η : (13- 28 Υεβρουαρίου 2014) 
 
 Δημιουργία κειμένου 
 

ΔΙΑΡΚΕΙΑ: 2 διδακτικές ώρες (των 45΄ περίπου) και 2 εβδομάδες εξωσχολικού 
χρόνου. 
ΘΕΜΑΣΙΚΗ ΕΝΟΣΗΣΑ ΣΟΤ ΒΙΒΛΙΟΤ ΣΟΤ ΜΑΘΗΣΗ: 4η Ενότητα (Ενωμένη 
Ευρώπη και Ευρωπαίοι πολίτες): Ε΄ υποενότητα, δραστηριότητες  παραγωγής λόγου 

(σελ 84-85). 
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Πίνακας 3.4. Δραστηριότητες και στόχοι κατά την εκτέλεση της ΢υνεργατικής 
δραστηριότητας (Α΄ Υάση) 

 
ΔΡΑ΢ΣΗΡΙΟΣΗΣΕ΢ ΢ΣΟΦΟΙ ΜΕ ΒΑ΢Η ΣΟ 

ΔΕΠΠ΢- ΑΠ΢ 

(ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-
2003) ΚΑΙ ΣΟ ΝΕΟ Π.΢ 

΢ΣΟΦΟΙ ΣΗ΢ 
ΕΡΕΤΝΑ΢ 

 
1η και 2η  διδ. ώρα: 
1-.Ανάλυση του προς διερεύνηση θέματος:  
Ανάγνωση κειμένων της Ενότητας και 
ανταλλαγή απόψεων, κατασκευή 
εννοιολογικού χάρτη, διαμοιρασμός πηγών. 
Οι ομάδες αποφασίζουν τι θα διερευνήσουν, 
με ποιους στόχους και πώς. 
 

2. Ορισμός του θέματος- Οδηγίες για την 
εκτέλεση των δραστηριοτήτων Ομαδική 

Διερεύνηση (Group Investigation) και 
΢χέδιο εργασίας (project) 

 
- Καθοδήγηση των μαθητών ώστε να 

γράψουν συνεργατικά το κείμενο που 
προτείνεται από τη δραστηριότητα 

Διαβάζω και γράφω, 2, σελ. 85, βιβλ. του 

μαθ.: η διαδικασία με βάση το μοντέλο 
της Neuwirth (2000): α)σχεδιασμός β) 

σύνταξη γ)αναθεώρηση 
΢υζήτηση για το πλαίσιο, τον σκοπό, το 

κοινό και το είδος γραφής τους.  
 

3 Εκτός σχολικού χρόνου: 

- Διεξαγωγή της διερεύνησης: Οι μαθητές 
συλλέγουν πληροφορίες από πολλαπλές 

πηγές (βιβλία, διαδίκτυο, μεταξύ τους 
συζητήσεις), αξιολογούν δεδομένα και 

οδηγούνται σε συμπεράσματα., 
αλληλεπιδρώντας μεταξύ τους και με τον 

εκπαιδευτικό. 

- Οι Π.Ο συζητούν στο ηλεκτρονικό 
περιβάλλον τους δικούς τους τρόπους 

προετοιμασίας π.χ. να φτιάξουν ένα 
γλωσσάρι με όρους της ενότητας 

(καθένας να προσθέσει τουλάχιστον 1-2 
όρους)/ να εφαρμόσουν την τεχνική της 

εννοιολογικής χαρτογράφησης (Concept 

Mapping), για να σχεδιάσουν το θέμα 
τους 

-΢ύνταξη κειμένων από 5 ομάδες με τη 
μέθοδο της συνεργατικής γραφής με τη 

μεσολάβηση υπολογιστή (από απόσταση) 
και από 7 ομάδες με τη μέθοδο της 

συνεργατικής γραφής «πρόσωπο με 

πρόσωπο» 

 
 
-Να εμπλουτίσουν τις 
γνώσεις τους και να 
αναπτύξουν τον 
προσωπικό τους 
προβληματισμό πάνω 
στις διάφορες όψεις του 
ζητήματος της 
ευρωπαϊκής ενοποίησης 
(βιβλ. Εκπ/κού, σελ. 55) 
 
 
 
 
-Να κατανοήσουν πως 
τόσο η κατανόηση όσο 
και η παραγωγή 
προφορικού και γραπτού 
λόγου μπορούν να 
υποστηριχτούν από 
εργαλεία web2.0 
παρεμβαίνοντας 
υποβοηθητικά στην 
καλλιέργεια της ΝΕ. 
 
 
-Οι νέοι μαθητές και 
μαθήτριες που ανήκουν 
στη γενιά του διαδικτύου 
και έχουν εξοικειωθεί με 
αλληλεπιδραστικά μέσα, 
να μεταφέρουν τις 
δεξιότητες αυτές στη 
μάθηση. Να δίνεται η 
δυνατότητα στους 
μαθητές να επιλέγουν το 
εργαλείο web 2.0. 
 

 
 
Τποστήριξη των 
μαθητών 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

΢υγκέντρωση ιδεών, 

δημιουργία 

«αρχείου» 

απόψεων, στο οποίο 

θα βασιστούν κατά 

τη διάρκεια της 

παραγωγής του 

γραπτού λόγου οι 

μαθητές. 

 

 
Αλληλεπίδραση 
 
 
 

΢υνεργατική 

παραγωγή γραπτού 

λόγου  

α) από απόσταση 

μέσω υπολογιστή 

β)«πρόσωπο με 
πρόσωπο» 
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Β΄ ΥΑ΢Η : (Μάρτιος 2014) 
 
Περάτωση της εργασίας 

 

ΔΙΑΡΚΕΙΑ: 3 ημέρες εξωσχολικού χρόνου 
ΘΕΜΑΣΙΚΗ ΕΝΟΣΗΣΑ ΣΟΤ ΒΙΒΛΙΟΤ ΣΟΤ ΜΑΘΗΣΗ:  
4ηΕνότητα (Ενωμένη Ευρώπη και Ευρωπαίοι πολίτες): Ε΄ υποενότητα, δραστηριότητες  
παραγωγής λόγου (σελ. 84-85) 
 

Πίνακας 3.5. Δραστηριότητες και στόχοι κατά την εκτέλεση της ΢υνεργατικής 
δραστηριότητας 

(Β΄ φάση) 
 

ΔΡΑ΢ΣΗΡΙΟΣΗΣΕ΢ ΢ΣΟΦΟΙ ΜΕ ΒΑ΢Η ΣΟ 

ΔΕΠΠ΢- ΑΠ΢ 
(ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-

2003) 
 

΢ΣΟΦΟΙ ΣΗ΢ 

ΕΡΕΤΝΑ΢ 

Εθηόο ζρνιηθνύ ρξόλνπ:  
-Δεκνζίεπζε ηωλ θεηκέλωλ ζην ηζηνιόγην 
-Αμηνιόγεζε κε ηε κνξθή ζρνιίωλ από  ηηο 
άιιεο νκάδεο ζην ηζηνιόγην, κε βάζε ηα 
θξηηήξηα πνπ πξνηείλνληαη από ηε 

δξαζηεξηόηεηα Δηαβάδσ θαη γξάθσ,2, ζει. 

85, βηβι. ηνπ καζ. 
 

Να κατανοήσουν ότι η 
επικοινωνία αποτελεί 
μια διαδικασία κατά 
την οποία 
ανταλλάσσονται 
διαφορετικές γνώσεις, 
στάσεις και ιδεολογίες, 
ώστε να είναι σε θέση 
να τις 
διαπραγματεύονται με 
σεβασμό στην 
προσωπικότητα των 
συνομιλητών και 
συνομιλητριών τους.  
 

Αλληλεπίδραση των 
μαθητών 

 
 

3.5.3. Μεςά ςη δοαρςηοιόςηςα ρςάδιξ (Post cw task) 

 

ΔΙΑΡΚΕΙΑ: 1 διδακτική ώρα (περίπου 45΄) (Υεβρουάριος 2014) 
 

 
Πίνακας 3. 6. Δραστηριότητες και στόχοι μετά τη ΢υνεργατική δραστηριότητα 

  
ΔΡΑ΢ΣΗΡΙΟΣΗΣΕ΢ ΢ΣΟΦΟΙ ΜΕ ΒΑ΢Η ΣΟ 

ΔΕΠΠ΢- ΑΠ΢ 
(ΥΕΚ 303, τ. β΄/13-03-2003) 

΢ΣΟΦΟΙ ΣΗ΢ 
ΕΡΕΤΝΑ΢ 

1 Δηδαθηηθή ώξα 
Αμηνιόγεζε ηνπ γξαπηνύ ιόγνπ 

ηωλ καζεηώλ από ηνλ 

εθπαηδεπηηθό. Πξνηάζεηο γηα 

αιιαγέο, ώζηε νη καζεηέο λα 

εμνηθεηωζνύλ ζηαδηαθά κε ηε 

δηαδηθαζία πεξαηηέξω βειηίωζεο 

ηωλ θεηκέλωλ ηνπο (βηβι. ηνπ 

εθπαηδεπηηθνύ, ζει. 66) 

 
Να κατανοήσουν ότι η 
παραγωγή προφορικού και 
γραπτού λόγου αποτελεί μια 
διαδικασία συνεργατική και 
δημιουργική, ώστε να είναι σε 
θέση να επανασχεδιάζουν, να 
σχολιάζουν και να αξιολογούν 
τον παραγόμενο λόγο τους. 

 
 
Αλαηξνθνδόηεζε 
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΢το ΢χήμα 3.1 δείχνεται ο σχεδιασμός της διδακτικής παρέμβασης. 
 

 
 

΢χήμα 3. 1: ΢χεδιασμός της διδακτικής παρέμβασης. 

 
 
 

3.6. Λέθξδξπ αμάλσρηπ δεδξμέμωμ 

 
Η έρευνα στη σχολική τάξη είναι ιδιαίτερα δύσκολη και χρειάζεται 

συνδυασμός ποιοτικών και ποσοτικών μεθόδων, αν θέλουμε αξιόπιστα 
αποτελέσματα, όπως επισημαίνουν οι Anderson & Burns (1989).  
Σα δεδομένα της έρευνάς μας προέκυψαν  

α) για την ΠΟ 
 από το ιστορικό αναθεωρήσεων του GD από το οποίο προκύπτουν οι 

συνεισφορές των μαθητών με χρονική σήμανση  
 από την αποτύπωση των σχολίων και των online συζητήσεων μεταξύ των 

μαθητών και μεταξύ μαθητών-καθηγήτριας 
 από τις γραπτές εργασίες των μαθητών σε ηλεκτρονική μορφή  

 από τις απαντήσεις των μαθητών στο ερωτηματολόγιο που διανεμήθηκε μετά 

την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέμβασης. 
β) για την ΟΕ 

 από τις γραπτές εργασίες των μαθητών σε έντυπη μορφή  

 από τις απαντήσεις των μαθητών στο ερωτηματολόγιο που διανεμήθηκε μετά 

την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέμβασης. 
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3.6.1. Αμάλσρη ςξσ Ιρςξοικξύ Αμαθεχοήρεχμ   

 
Και στα τρία στάδια της δημιουργίας του κειμένου, οι μαθητές των ομάδων 

΢ΓΜΤΤ προέβαιναν σε ενέργειες/συνεισφορές σε αυτό. Σο έγγραφο αποθηκευόταν 
κάθε λίγα λεπτά, δημιουργώντας έτσι έναν αριθμό αντιγράφων της εργασίας τους 
(αναθεωρήσεις), τα οποία εμφανίζονται σε λίστα, όταν θελήσουμε να τα δούμε 

(ιστορικό αναθεωρήσεων). Για κάθε αναθεώρηση αναφέρεται ο χρόνος αποθήκευσης 
και το όνομα/ονόματα του/των συγγραφέα/ων, υπάρχει δε η δυνατότητα 
επισκόπησης των αλλαγών σε σχέση με την προηγούμενη έκδοση. Η αναγνώριση 
των συγγραφέων γίνεται με διαφορετικό χρώμα γραμματοσειράς.. 

Παρέχονται δύο επιλογές προβολής του ιστορικού αναθεωρήσεων των GD: 
εμφάνιση του ιστορικού αναθεωρήσεων με περισσότερες ή με λιγότερες λεπτομέρειες. 
΢την έρευνά μας, αναλύσαμε τις συνεισφορές των μαθητών που έγραψαν ΜΤΤ, έτσι 
όπως αποτυπώθηκαν στο «ιστορικό αναθεωρήσεων με περισσότερες λεπτομέρειες», 
κατά τα στάδια του σχεδιασμού (Planning), της σύνταξης (Drafting) και της 

αναθεώρησης (Reviewing) της δραστηριότητας συνεργατικής γραφής, χωρίς όμως να 
τις απαριθμήσουμε όλες. Δεν ελήφθησαν υπόψη οι διαδοχικές αναθεωρήσεις α) 
χωρίς μεταβολή περιεχομένου β) με λανθασμένη επιλογή ή πειραματισμό των 
μαθητών (π.χ. η εισαγωγή clip art, σβήσιμο και επαναφορά λέξεων) και γ) τεχνικού 

χαρακτήρα αναθεωρήσεις που παρουσιάζουν μια μεταβολή στην εξέλιξή της (π.χ. 
όταν ο μαθητής πληκτρολογεί μια πρόταση και η ενέργεια αυτή σώζεται αυτόματα 
από το περιβάλλον GD σε τρεις διαδοχικές αναθεωρήσεις, καταγράφουμε μόνο μια 
αλλαγή, την τρίτη από αυτές).  

 Από την καταγραφή τους εντοπίστηκαν επαναλαμβανόμενα μοτίβα και 

κατηγοριοποιήθηκαν σύμφωνα με ένα σχήμα ανάλυσης που αντανακλά τις 
ενέργειες συνεργατικής γραφής των μαθητών. Εντοπίσαμε, ακολουθώντας τη 
διάκριση των Kessler et al. (2012: 95-97), δύο τύπους συνεισφορών των μαθητών της 
κάθε ομάδας:  

α) Γλωσσικές συνεισφορές (Γ΢), όπως η προσθήκη ή διαγραφή κειμένου, φράσης ή 
λέξης που συμβάλλει στο νόημα, η μετακίνηση ή η αντικατάστασή του, η 
πραγματοποίηση αλλαγών στη μορφή, δηλαδή αλλαγές στην ορθογραφία, τον 
τονισμό, τη στίξη ή τη γραμματική. 
β) Μη-γλωσσικές συνεισφορές (ΜΓ΢): αφορούν αλλαγές στη μορφοποίηση ή το στυλ 

του κειμένου (π.χ. έντονη γραφή, υπογράμμιση, αλλαγή γραμματοσειράς κ.λπ).  
Αυτή η κατηγοριοποίηση γραφής των μαθητών προσφέρει, κατά τους Kessler 

κ.ά. (ό.π.), μια ξεκάθαρη και σαφή ανάλυση (Πίνακες 3.7, 3.8). 
 

Πίνακας 3. 7. Γλωσσικές ΢υνεισφορές (Γ΢) 

 
Είδος 
συνεισφοράς 

 Περιγραφή Παραδείγματα 

Μορφή  
 
 
 
 
 
 
 

Περιεχόμενο  
 
 

Αλλαγές στην στίξη, την ορθογραφία , 

τον τονισμό, τον γραμματικό τύπο, τη 
σύνδεση, τη χρήση των χρόνων, των 

αριθμών, του προσώπου.  
Αλλαγές σε λέξεις/φράσεις που δε 

συμβάλλουν στο νόημα. 
 

Πρόσθεση, διαγραφή, 

μετακίνηση ή αντικατάσταση κειμένου 
(προτάσεις, περίοδοι, παράγραφοι) ή 

Πρόσθεση τόνων (Απόσπασμα 1) 

Αλλαγή του ρηματικού χρόνου 
(Απόσπασμα 2) 

 
 

 
 

Πρόσθεση λέξης/φράσης 

 (Απόσπασμα 3) 
Αντικατάσταση λέξης/φράσης 
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λέξεων/φράσεων που συμβάλλουν στο 

νόημα 

(Απόσπασμα 4) 

Πρόσθεση κειμένου (Απόσπασμα 5) 

 

 
Πίνακας 3. 8. Μη-Γλωσσικές ΢υνεισφορές (ΜΓ΢) 

 

Είδος 

συνεισφοράς 

 Περιγραφή Παραδείγματα 

Μορφοποίηση  
 
 
΢χέδιο 
 
 
 
Άλλο 

Αλλαγές στη μορφοποίηση του κειμένου, 
εσοχή, υπερσύνδεσμος, υπογράμμιση 

 
Αλλαγές σε σχέδιο, σχήμα  

 
 

Πρόσθεση, διαγραφή, 

μετακίνηση ή αντικατάσταση κειμένου 
που δεν συμβάλλει στο νόημα 

Αλλαγή γραμματοσειράς 
 

 
Οι γραμμές που συνδέουν 

έννοιες του σχεδίου 
γίνονται βέλη 

 

Μετακίνηση ονομάτων των 
μαθητών  

 

 
 
 
Απόσπασμα 1. Πρόσθεση τόνων 

 

 
 
 
Απόσπασμα 2. Αλλαγή του ρηματικού χρόνου 

 

 
 
 
Απόσπασμα 3. Πρόσθεση λέξης/φράσης που συμβάλλει στο νόημα 

 

 
 
 
Απόσπασμα 4. Αντικατάσταση λέξης/φράσης που συμβάλλει στο νόημα 

 
 

 
 
Απόσπασμα 5.Πρόσθεση κειμένου 
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Λόγω του ότι η δραστηριότητα ΢Γ διαιρέθηκε σε τρία στάδια, που ονομάσαμε 
΢χεδιασμό, ΢ύνταξη και Αναθεώρηση, ακολουθήσαμε αυτό το σχήμα και στην ανάλυσή 
μας και είδαμε τις ενέργειες των μαθητών ανά στάδιο. 

 

 

3.6.2. Αμάλσρη Διαλόγχμ  

 
 

Κατά τη διάρκεια της φάσης της εκτέλεσης της δραστηριότητας, οι μαθητές 
αντάλλασσαν μηνύματα χρησιμοποιώντας την επιλογή «΢χόλιο» των GD ή 
συζητούσαν στο chat. Σα μηνύματά τους ήταν λεκτικά, αλλά και μη λεκτικά στην 

περίπτωση που χρησιμοποιούσαν θαυμαστικά, ερωτηματικά, αποσιωπητικά, 
σχήματα ή emoticons. 

Για την ανάλυση των διαλόγων βασιστήκαμε στην κατηγοριοποίηση της 
Storch (2005: 159), την οποία διαμορφώσαμε λαμβάνοντας υπόψη τα δεδομένα που 
προέκυψαν  

α) από την καταγραφή του ιστορικού των σχολίων που παρέχουν τα GD 
β) από την καταγραφή των σύγχρονων συζητήσεων μέσω του chat των GD  
γ) από e-mail που απεστάλησαν στην εκπαιδευτικό. 

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η ερευνήτρια παρακολουθούσε σε καθημερινή 

βάση τη δραστηριότητα των μαθητών, ωστόσο ενδέχεται να μην έχουν καταγραφεί 
όλες οι συζητήσεις στο chat, καθώς δεν σώζονται όταν οι χρήστες αποχωρήσουν από 
το σύστημα των GD. 

Σα ονόματα των μαθητών  κωδικοποιήθηκαν με τη μορφή Μ1, Μ2, Μ3 κ.ο.κ. 
για λόγους δεοντολογίας. 

Ως «σχόλιο» θεωρήθηκε και αριθμήθηκε ξεχωριστά κάθε παρέμβαση, λεκτική 
ή μη. Η κάθε «συζήτηση», στην οποία συμμετείχαν οι μαθητές της ομάδας και 
μπορούσε να παρέμβει και η καθηγήτρια, χωρίστηκε ανάλογα με το θέμα στο οποίο 
επικεντρώνονταν οι μαθητές, σε «επεισόδια». Πρόκειται για σχόλια που 

διαφοροποιούνται από τα υπόλοιπα, καθώς εστιάζουν σε έναν τομέα. Ένα επεισόδιο 
ποικίλει σε έκταση, από μια σειρά ως έναν αριθμό σειρών, περιλαμβάνει ένα ή 
περισσότερα «σχόλια» και έχει κωδικοποιηθεί με βάση την περιοχή εστίασης (Storch, 
2005: 158-159). Αυτά παρατίθενται με παραδείγματα από τις σύγχρονες και 
ασύγχρονες συνομιλίες των μαθητών. 
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Πίλαθαο 3. 9. Κωδικοποίηση σχολίων σύγχρονης και ασύγχρονης συζήτησης 
 

Περιοχή εστίασης: Περιγραφή Παράδειγμα 
Επεισόδια 
 
Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 
 

 
 

Παραγωγή ιδεών 
 

 
 

 
 

 
 
 

 
 

Γλώσσα 
 

 
 

 
 

 
 

Δομή 
 

 
 
 

 
 

Άλλο 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
Έκφραση 
συναισθημάτων ή 

κοινωνικότητας 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
Επεισόδια εκτός της 

δραστηριότητας 

΢υζήτηση σχετικά με τις 
οδηγίες 
 
 
 
Οι μαθητές διαμορφώνουν, 
διευκρινίζουν ή μετασχηματίζουν 
επιδοκιμάζουν ή απορρίπτουν 
ιδέες 
 
 
 
 
 
 
Οι μαθητές διαπραγματεύονται 
και προβαίνουν σε συγκεκριμένες 
λεξιλογικές ή γραμματικές 
επιλογές ή αιτιολογούν 
 
 
 
 
Εστίαση στην οργάνωση των 
ιδεών 
 
 
 
 
Διαπραγμάτευση θεμάτων, όπως η 
ανάληψη ρόλων, ο 
καταμερισμός του έργου, η 
διαχείριση της δραστηριότητας, 
τεχνικά προβλήματα, 
παρακίνηση σε μη γλωσσικές 
συνεισφορές, ανακοίνωση μη 
γλωσσικής συνεισφοράς 
 
 
 
Οι μαθητές εκδηλώνουν 
ικανοποίηση, δυσαρέσκεια, θυμό 
κλπ ή τις σχέσεις επικοινωνίας με 
τα άλλα μέλη 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Μηνύματα άσχετα με τη 
δραστηριότητα 

«καλό είναι! αλλά θέλουμε σχεδιάγραμμα 
όχι κείμενο !» 
 
 
 
Μ1: τι σημαίνει "αλλοτρίωση από την 
διεθνή διαφήμιση" ? 
Μ2: εε..κατι σαν φθορα απο την 
διαφήμιση» 
 
«θα μπορούσαμε να πούμε και για την 
γλώσσα, τις παραδόσεις και γενικά για τις 
ιδέες όλων των ευρωπαϊκών κρατών... μια 
ιδέα μου» 
 
 
«αντικατέστησα το “κράτη μέλη” με τους 
“πολίτες”, γιατί οι πολίτες μπορούν να 
προφυλάξουν τα πολιτιστικά τους 
στοιχεία και όχι τα κράτη.» 
 
 
 
 
«Μπορούμε να δώσουμε και ένα ορισμό 
για το τι είναι η πολιτιστική ταυτότητα!! 
και να την περιγράψουμε πριν αρχίσουμε 
να λέμε πώς να την κρατήσει ζωντανή». 
 
 
Μ1: τίτλο δεν βάλαμε 
Μ2: τίτλος δεν ήταν «φόβοι και ελπίδες 
μιας Ευρώπης που ενοποιείται»; 
Μ3: πολύ μεγάλος τίτλος μήπως πρέπει να 
τον περιορίσουμε? 
 
 
 
 
 
Εκπ: Με ξεγελάσατε 
Μ2: χαχαχαχαχα ! ήταν όλα 
προσχεδιασμένα 
 
Μ1: γεια σου ! 
 
Εκπ: Καλή ξεκούραση!! 
Μ2: επίσης κυρια!!! 
 
Φρήση emoticon, π.χ. 

  
 
«πάω για έλεγχο Αρχαίων με την μαμά,,,ο 
Θεός βοηθός........» 
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Πίνακας 3. 10. Τποστήριξη εκπαιδευτικού με τη μορφή σχολίων ή τη συμμετοχή σε online 
συζήτηση ή την απάντηση σε e-mail. 

 

Περιοχή εστίασης Περιγραφή Παράδειγμα 
Αποσαφήνιση 

Δραστηριότητας 
 
 

 
Ενίσχυση του 

μαθητή 
 

 
 

 
Ενθάρρυνση της 

αλληλεπίδρασης 
 

 
 

 
 
Τπενθύμιση 

γνωστών 
 

 
 

 
Επισήμανση 

λαθών/ελλείψεων 
στο περιεχόμενο 

 
 

 
Επισήμανση 

λαθών/ελλείψεων 
στη μορφή 
 

 
 

Επισήμανση  
λαθών στη 

 δομή 
 

 
 

 
Άλλο 

 
 

΢υζήτηση σχετικά με τις  
οδηγίες 
 
 
 
Επιβράβευση, ενθάρρυνση 
 
 
 
 
Παρότρυνση στους μαθητές να 
συζητήσουν, να 
 διαπραγματευτούν, να 
 σχολιάσουν 
 
 
 
Τπενθύμιση γνώσεων που έχουν  
Παρουσιαστεί κατά τη 
 διδασκαλία στην τάξη 
 
 
 
Κατάδειξη εσφαλμένων κρίσεων 
ακαθόριστων ή παράλογων 
 θέσεων 
 
 
 
Κατάδειξη ορθογραφικών, 
γραμματικοσυντακτικών λαθών, 
λαθών στη στίξη ή τη σύνδεση. 
 
 
 
Κατάδειξη προβλημάτων στην  
παραγραφοποίηση ή τη  
διάρθρωση του κειμένου  
 
 
 
Επίλυση τεχνικών θεμάτων  

«Επίσης, πρέπει να γράψεις 2-3 λέξεις 
που νομίζεις ότι ταιριάζει να 
χρησιμοποιηθούν στο θέμα, π.χ. 
πολιτιστική ταυτότητα» 
 
«Μπράβο. Κάνε το ίδιο και για τις άλλες 
δύο επισημάνσεις σου» 
 
 
 
«Ωραία ερώτηση. Πρέπει να την βάλεις 
σε σχόλιο, για να απαντήσει αυτός που 
το έγραψε.»  
 
 
 
 
«Μην ξεχνάς ό,τι μάθαμε για τη δομή της 
παραγράφου» 
 
 
 
«τι θα περιλαμβάνεται εδώ; (δεν έχει 
δουλευτεί)» / «Είναι σίγουρα αυτά ή 
πιστεύουμε ότι μπορούν να γίνουν;» 
 
 
 
 
Προσοχή στο "παρά". Είναι μόνο του 
συνδετική λέξη/φράση 
 
 
 
 
«Οι ελπίδες ΟΛΕ΢ στο Κύριο μέρος» 
 
 
 
 
 
«Για να επικολλήσεις, δεξί κλικ και μετά 
ctrl v» 

 

3.6.3. Ανιξλόγηρη ςχμ γοαπςώμ ςχμ μαθηςώμ 

 
 Κατά τα πρότυπα των ερευνών των Colye (2007), Wichadee (2010), Zhou et al. (2012), 
αξιολογήσαμε το παραγόμενο κείμενο, μετά το πέρας της δραστηριότητας, με βάση τα 

κριτήρια που ως τώρα αξιολογούνταν και τα ατομικά κείμενα των μαθητών.  
Σα συνεργατικά κείμενα αξιολογήθηκαν από την καθηγήτρια και έναν ακόμη 

φιλόλογο που διδάσκει το ίδιο μάθημα σε άλλο σχολείο, σύμφωνα με τις οδηγίες του 
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Βιβλίου του εκπαιδευτικού για τη Γ΄ Γυμνασίου (Κατσαρού κ.ά., 2006). Κριτήρια της 
ποιότητάς τους ήταν: 

α) το περιεχόμενό τους, δηλαδή ποιες γνώσεις για το θέμα αξιοποίησε ο μαθητής 
β) η οργάνωση των πληροφοριών και η δομή τους 
γ) η έκφραση και το ύφος, δηλαδή οι λεξιλογικές και γραμματικές επιλογές ανάλογα με 
τον σκοπό του. 

 Για κάθε κείμενο προέκυψε ένας βαθμός, ο μέσος όρος των βαθμών των δύο 
βαθμολογητών, και χαρακτηρίστηκε ως 
Κακό (0-10) 
Μέτριο (10,1-12) 

Καλό (12,1-15)  
Πολύ καλό (15,1-18) 
Άριστο (18,1-20) 

 
΢τη συνέχεια, οι μαθητές συμμετείχαν σε ατομική εξέταση παραγωγής λόγου, με το 

ίδιο θέμα, τα γραπτά τους αξιολογήθηκαν από την καθηγήτρια με τα ίδια κριτήρια 

ποιότητας που αξιολογήθηκαν και τα συνεργατικά κείμενα, και οι βαθμολογίες τους 
συγκρίθηκαν με τον μέσο όρο της επίδοσής τους στην παραγωγή λόγου κατά το α΄ 
τρίμηνο του τρέχοντος σχολικού έτους. 
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ΙΔΥΑΚΑΘΟ 4 

 

ΣΑ ΑΠΟΣΔΚΔ΢ΛΑΣΑ ΣΖ΢ ΔΡΔΤΜΑ΢ 

 
 

4.1. ΢σμμεςξυή και ρσμεογαρία ςωμ μαθηςώμ 

 

4.1.1. Ομάδεπ ρσμεογαςικήπ γοατήπ μέρχ Google Docs 

 
΢το ιστορικό των GD καταγράφηκαν συνολικά 1871 αναθεωρήσεις, από τις 

οποίες αξιολογήθηκαν 662 , δεδομένου ότι σε αυτές γίνονταν σημαντικές αλλαγές σε 
σχέση με τις προηγούμενες αποτυπώσεις τους. Οι σημαντικές συνεισφορές των 
μαθητών, όπως φαίνεται και στον Πίνακα 4.1, ήταν 812, γλωσσικές και μη 
γλωσσικές. Σο μεγαλύτερο μέρος τους ήταν γλωσσικές (Διάγραμμα 4.1) και οι 

περισσότερες από αυτές σχετίζονταν με το περιεχόμενο (Διάγραμμα 4.2). Επίσης, 
εντοπίστηκαν 971 μηνύματα των μαθητών, τα οποία αντάλλαξαν μεταξύ τους και με 
την καθηγήτρια και στάλθηκαν 5 e-mail από τους μαθητές στην εκπαιδευτικό. 

Οι περισσότερες από τις συνεισφορές, όπως δείχνει και το Διάγραμμα 4.3, 
έγιναν από τη Β΄ Ομάδα, η οποία ήταν και η πολυπληθέστερη (5 μέλη, από τα οποία 

τα 4 ήταν ενεργά), ενώ οι λιγότερες έγιναν από την ομάδα Δ΄, που είχε και τα 
λιγότερα μέλη (3 μέλη, από τα οποία τα 2 ήταν ενεργά). Θεωρούμε ως μη ενεργά 
μέλη τους μαθητές που είχαν ελάχιστη συμμετοχή, δηλαδή 1 - 3 συνεισφορές στο 
έγγραφο και 0- 2 μηνύματα.  

Κάθε ομάδα ανέπτυξε τις δικές της στρατηγικές. ΢υνήθως έγραφε ο καθένας 
ένα μικρό τμήμα του κειμένου, το οποίο εμπλούτιζαν οι υπόλοιποι. ΢χεδόν όλοι 
ασχολήθηκαν με το σύνολο του εγγράφου, επιφέροντας αλλαγές σε όσα έγραφαν οι 
συμμαθητές τους και οι ίδιοι. ΢υνολικά εργάστηκαν με άνεση και ευελιξία, 
επικέντρωση στην εργασία και υπεύθυνη διεκπεραίωση των συμφωνημένων 

δραστηριοτήτων, σε κάθε ομάδα όμως υπήρξε ένα μέλος με ελάχιστη ή καθόλου 
συμμετοχή. Η παρουσία των περισσότερων ήταν εντονότερη στο πρώτο και το 
δεύτερο στάδιο της δραστηριότητας (΢χεδιασμός και ΢ύνταξη) από ό,τι στο τρίτο 
(Αναθεώρηση). ΢ε καμία ομάδα δεν διαπιστώθηκε η ύπαρξη «ηγέτη», με την έννοια 

ότι κάποιος πραγματοποιεί ιδιαίτερα μεγάλο αριθμό συνεισφορών σε σχέση με τους 
υπόλοιπους. Αντίθετα, υπήρξε ισορροπία στις παρεμβάσεις τουλάχιστον δύο 
μαθητών στο κάθε έγγραφο.  

Οι μαθητές συμμετείχαν στη δραστηριότητα αρκετά συχνά, όποτε 
μπορούσαν, και αλληλεπιδρούσαν σε πραγματικό χρόνο ή ασύγχρονα. Υαίνεται να 

αφιέρωσαν αρκετό χρόνο στη δραστηριότητα, ο οποίος κυμαίνεται από 7 ως και 16 
ώρες συνολικά και δίνεται αναλυτικά για κάθε ομάδα και ανά στάδιο εργασίας στη 
συνέχεια. Όσον αφορά στη διαχείριση του χρόνου της δραστηριότητας, οι ομάδες 
γραφής με υπολογιστή στάθηκαν συνεπείς στις προθεσμίες που ορίστηκαν για κάθε 

στάδιο της δραστηριότητας.  
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Πίνακας 4. 1. ΢υνεισφορές στη συνεργατική ανάπτυξη εγγράφου ανά ομάδα 
 

Ενέργειες 
μαθητών 

Α΄ 
ομάδα 

Β΄ 
ομάδα 

Γ΄ 
ομάδα 

Δ΄ 
ομάδα 

Ε΄ 
ομάδα 

΢ύνολο % 

Γλωσσικές: 

Μορφή 
 

28 65 44 6 8 151 19% 

Γλωσσικές: 
Περιεχόμενο 

 

57 206 129 78 100 570 70% 

Μη Γλωσσικές 

 

24 41 14 9 3 91 11% 

΢ύνολο 109 312 187 93 111 812 100% 

 
  

 
 

 

 
 

Γηάγξακκα 4. 1. Αναλογία Γ΢- ΜΓ΢ συνεισφορών στο έγγραφο 
 

 
 
 

 

  
 

Γηάγξακκα 4. 2. Αναλογία συνεισφορών στη μορφή-περιεχόμενο 
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Γηάγξακκα 4. 3. Σα είδη των συνεισφορών στο έγγραφο ανά ομάδα 

 

 
Για κάθε μια από τις ομάδες ΢ΓΜΤΤ συγκεντρώσαμε στοιχεία σχετικά με τον 

τρόπο που εργάστηκε και την αλληλεπίδραση των μελών της κατά τη φάση της 
δημιουργίας του κειμένου. Θα παραθέσουμε τα στοιχεία αυτά ξεχωριστά για την 

καθεμιά, ανά στάδιο της δραστηριότητας της συνεργατικής γραφής. 
 

 

Α΄ Ομάδα 
 

Η ομάδα αυτή αποτελούνταν από τέσσερις μαθητές (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4) 
Ένας από αυτούς (Μ3) ήταν μαθητής με διαγνωσμένη δυσλεξία. Κατά τη διάρκεια 
ανάπτυξης του εγγράφου καταγράφηκαν συνολικά 398 αναθεωρήσεις, από τις 

οποίες 96 θεωρήθηκαν σημαντικές και αναλύθηκαν περαιτέρω. ΢ε αυτές 
εντοπίστηκαν 85 γλωσσικές και 24 μη γλωσσικές συνεισφορές. ΢τους Πίνακες 4.2 και 
4.3 δείχνονται οι συνεισφορές των μαθητών ανά στάδιο συνεργατικής γραφής και 
ανά κατηγορία. 
 

Πίνακας 4. 2. ΢υνεισφορές των μαθητών στο έγγραφο κατά τα τρία στάδια της εργασίας 
 

΢τάδιο 

΢υνεισφορές μαθητών 

Γλωσσικές 
Μη Γλωσσικές 

Μορφή Περιεχόμενο 

΢χεδιασμός  1 30 23 

΢ύνταξη 24 26 1 

Αναθεώρηση   3  1 - 

΢ύνολο  28 57 24 

 
 

Πίνακας 4. 3. Κατανομή συνεισφορών ανά μέλος της ομάδας 
 

΢τάδιο ΢υνεισφορές μαθητών  

Μ1 Μ2 Μ3 Μ4 

΢χεδιασμός 25 14 9 - 
΢ύνταξη - 13 - 27 

Αναθεώρηση  - - - 4 

΢ύνολο  25 27 9 31 
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Οι μαθητές αυτοί εργάστηκαν σύγχρονα μόνο κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού, 
και η ομάδα τους είναι η μόνη που χρησιμοποίησε την επιλογή «΢χέδιο» των GD. 

Πρόκειται για ένα περιβάλλον εργασίας που παρέχει τα απαραίτητα εργαλεία για τη 
δημιουργία σχεδίου (Εικόνα 12).  

 

 
 

Εικόνα 12. Περιβάλλον εργασίας «΢χέδιο» 
 

Σην πρώτη μέρα της δραστηριότητας, η μαθήτρια Μ1 ανακοίνωσε τις ιδέες 
της για το περιεχόμενο στην εκπαιδευτικό, και λίγο αργότερα 3 από τα 4 μέλη της 

ομάδας, οι Μ1, Μ2 και Μ3, άφησαν από ένα σχόλιο στο έγγραφο με τις ιδέες τους 
για την οργάνωση και το περιεχόμενο του κειμένου τους. Η διαδικασία συνεχίστηκε 
την επόμενη μέρα με τον ίδιο τρόπο από τους Μ2, Μ3, Μ4, ενώ ταυτόχρονα ο 
μαθητής Μ3 προσπάθησε να σχηματίσει ένα σχέδιο, με το οποίο θέλησε να 

απεικονίσει την οργάνωση του κειμένου και να εντάξει σε αυτό τις ιδέες τους. Οι Μ2, 
Μ3, Μ4 ολοκλήρωσαν το σχεδιάγραμμα (Εικόνα 13).  

 
 

 
 

Εικόνα 13. Σο σχέδιο εργασίας που δημιούργησε η Α΄ ομάδα 

 
 

Η ΢ύνταξη και Αναθεώρηση έγιναν σε ατομικό επίπεδο: Σο μεγαλύτερο μέρος του 

γραπτού συντάχθηκε ασύγχρονα από τους M2 και Μ4, ωστόσο ο ένας μαθητής 
παρενέβαινε στα γραπτά του άλλου. Η Αναθεώρηση έγινε μόνο από την Μ4 (η οποία 
δεν συμμετείχε στη φάση της ΢ύνταξης), χωρίς διαπραγμάτευση με τα άλλα μέλη της 
ομάδας (26/2, 54 λ.). Ο παρακάτω πίνακας δείχνει τα κύρια χαρακτηριστικά της 

εργασίας των μαθητών. 
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Πίνακας 4. 4. Ενέργειες των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του κειμένου 
 

΢χεδιασμός 

Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη 
Ημέρες εργασίας 13,16, 17 και 18/2  

Φρονική διάρκεια 3ω και 6λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο  
Δημιουργία σχεδίου 

Μη γλωσσικές συνεισφορές 

΢ύνταξη 
Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 19, 20, 22 και 23/2  
Φρονική διάρκεια 3ω και 8λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο και στη μορφή 

Αναθεώρηση 

Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 
Ημέρες εργασίας 26/2  

Φρονική διάρκεια 54 λ 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στη μορφή 

 

Ο μαθητής Μ3, συμμετείχε μόνο στο 1ο στάδιο της δραστηριότητας και είχε 
μεγάλο αριθμό συνεισφορών. Είναι χαρακτηριστικό ότι ο μαθητής αυτός, παρότι 
έχει διαγνωσμένη δυσλεξία, συνέβαλε σημαντικά στην αποκωδικοποίηση του τίτλου 

του θέματος και πειραματίστηκε με τη βελτίωση της μορφής του σχεδίου. Κατά τη 
διάρκεια αυτού του σταδίου παρατηρήθηκε και ο μεγαλύτερος αριθμός συνεισφορών 
των μελών της ομάδας σε επίπεδο περιεχομένου (βλ. Πίνακα 4.2), μέσα από τον 
«καταιγισμό ιδεών».  

 
 

΢χήμα 4. 1. Αποτύπωση της συνεργασίας των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του 
εγγράφου 
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΢το ΢χήμα 4.1 αποτυπώνεται η μορφή της συνεργασίας των μαθητών της 
Ομάδας Α‟ κατά τα στάδια ανάπτυξης. Υαίνεται, επίσης, ότι συμμετείχαν και οι 

τέσσερις μαθητές της ομάδας, καθώς και η συμβολή κάθε μαθητή.  
 

 
Β΄ Ομάδα 
 

Η ομάδα αυτή ήταν και η μεγαλύτερη. Αποτελούνταν από 5 μέλη (Μ1, Μ2, 
Μ3,Μ4 και Μ5). Σρία από τα μέλη της είχαν μαθησιακές δυσκολίες. Η Μ1 είχε 

διαγνωσμένη δυσορθογραφία, οι Μ3 και Μ5, διαγνωσμένη δυσλεξία. Κατά τη 

διάρκεια ανάπτυξης του εγγράφου καταγράφηκαν συνολικά 602 αναθεωρήσεις, από 

τις οποίες 232 θεωρήθηκαν σημαντικές και αναλύθηκαν περαιτέρω. ΢ε αυτές τις 
αναθεωρήσεις οι μαθητές προέβησαν σε συνεισφορές, με τις οποίες προκαλούσαν 
αλλαγές στο κείμενο, γλωσσικές ή μη. Οι μη γλωσσικές (41) υπολείπονταν σημαντικά 
των γλωσσικών (271), και από αυτές, ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε σε ό,τι αφορά το 

περιεχόμενο, ακόμα και στο στάδιο της αναθεώρησης, κατά το οποίο μόνο μία 
αλλαγή στη μορφή πραγματοποιήθηκε. ΢τους Πίνακες που ακολουθούν δείχνονται 
οι συνεισφορές των μαθητών ανά στάδιο συνεργατικής γραφής και ανά κατηγορία. 

 
Πίνακας 4. 5. ΢υνεισφορές των μαθητών στο έγγραφο κατά τα τρία στάδια της εργασίας 

 
 

΢τάδιο 

΢υνεισφορές μαθητών 

Γλωσσικές 
Μη Γλωσσικές 

Μορφή Περιεχόμενο 

΢χεδιασμός 15 36 14 

΢ύνταξη 49 130 21 

Αναθεώρηση  1 40 6 

΢ύνολο  65 206 41 

 
 
 

Πίνακας 4. 6. Κατανομή συνεισφορών ανά μέλος της ομάδας 
 

΢τάδιο ΢υνεισφορές μαθητών 

Μ1 Μ2 Μ3 Μ4   Μ5 
΢χεδιασμός 24 19 9 13 - 
΢ύνταξη 48 64 69 19 - 

Αναθεώρηση  25 20 - - 2 

΢ύνολο  97 103 78 32 2 

 
 

 
Κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού δημιούργησαν σχεδιάγραμμα που 

περιλάμβανε τις ιδέες που κατέθεσαν και τη διάρθρωση του κειμένου τους (Εικόνα 

14).  
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Δηθόλα 14. Σν ζρέδην εξγαζίαο πνπ δεκηνύξγεζε ε Β΄ νκάδα 

 
 

Η Μ1, κατά το στάδιο της ΢ύνταξης, εργάστηκε στο έγγραφο συντάσσοντας το 

α΄ μέρος του κειμένου (πρόλογος και 1η παράγραφος), στο οποίο η Μ2 επέφερε 
επουσιώδεις αλλαγές, μόνο στη μορφή (ορθογραφία), ενώ, αντίθετα, εμπλούτιζε με 
ιδέες και λεξιλόγιο το σχεδιάγραμμα. Με την υποστήριξη της καθηγήτριας, έκανε 
αλλαγές και στο περιεχόμενο. Ιδέες στο σχεδιάγραμμα πρόσθεσε και η Μ1, η οποία 

την επόμενη μέρα συνέταξε και το 2ο μέρος του εγγράφου. Οι Μ3 και Μ4 
συντάσσουν τον επίλογο, αλλά γενικά ο Μ4 έχει αδύναμη παρουσία και επιτελεί 
ασήμαντες αλλαγές στο κείμενο. Ο Μ5 συνεργάστηκε ελάχιστα, μόνο με την 
παρότρυνση της καθηγήτριας στο μάθημα. Οι συνεισφορές του έγιναν από το 
εργαστήριο υπολογιστών του σχολείου (για 5 λεπτά), και δεν δούλεψε από το σπίτι. 

 Κατά την Αναθεώρηση οι μαθητές επέμειναν στο περιεχόμενο και 
παρατηρείται μία μόνο διόρθωση που αφορά τη μορφή. Ο έλεγχος έγινε από τις Μ1 
και Μ2 με ελάχιστη συνεισφορά του Μ3. 
Σα μέλη της ομάδας εργάζονταν συχνά ταυτόχρονα στο έγγραφο όχι μόνο σε 

διαφορετικά σημεία του, αλλά και πάνω στην ίδια πρόταση (Απόσπασμα 1).  
 

Απόσπασμα 1 
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 Οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα, με εξαίρεση τον Μ5, δεν 
υπολείπονται σε συνεισφορές. ΢τον Πίνακα 4.7 δείχνονται τα κύρια χαρακτηριστικά 

της εργασίας των μαθητών της Β΄ Ομάδας. 
 

Πίνακας 4. 7. Ενέργειες των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του κειμένου 
 

΢χεδιασμός 
Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 13,14,15,17 και 18/2  

Φρονική διάρκεια 8ω και 12λ 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο-  

Δημιουργία σχεδίου ( γλωσσικές συνεισφορές) 

΢ύνταξη 
Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη 

 επικοινωνία  
Ημέρες εργασίας 19,20,21,22 και 23/2  

Φρονική διάρκεια 6ω και 08λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο και τη μορφή 

Αναθεώρηση 
Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 25 και 27/2  
Φρονική διάρκεια 1ω και 56λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

 

 

 
 

΢χήμα 4. 2.Αποτύπωση της συνεργασίας των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του 

εγγράφου 
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΢το ΢χήμα 4.2 αποτυπώνεται η μορφή της συνεργασίας των μαθητών της 
Ομάδας B‟ κατά τα στάδια ανάπτυξης και η συμβολή κάθε μαθητή. Υαίνεται ότι 

εργάστηκαν τα τέσσερα από τα πέντε μέλη της ομάδας. Ο Μ3, κατά τον ΢χεδιασμό, 
δεν επικοινώνησε με τα άλλα μέλη της ομάδας, παρά μόνο μέσω του εγγράφου, 
αντίθετα με ό,τι συνέβη κατά το στάδιο της ΢ύνταξης. Για την περίπτωσή του γίνεται 
λόγος παρακάτω (βλ. Τποστήριξη της καθηγήτριας). 

 
 
 
Γ΄ Ομάδα 
 

Οι μαθητές που αποτελούσαν την Γ΄ Ομάδα ήταν 4 (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4). 

Αποτυπώθηκαν 406 αναθεωρήσεις, από τις οποίες αναλύθηκαν 161, όπου οι μαθητές 
ολοκλήρωσαν ενέργειες/συνεισφορές, με τις οποίες προκαλούσαν αλλαγές στο 
κείμενο, ως επί το πλείστον γλωσσικές (173), και μάλιστα κατά το στάδιο του 
΢χεδιασμού. ΢τους Πίνακες που ακολουθούν δείχνονται οι συνεισφορές των 
μαθητών ανά στάδιο συνεργατικής γραφής και ανά κατηγορία. 

 
  

 
Πίνακας 4. 8. ΢υνεισφορές των μαθητών στο έγγραφο κατά τα τρία στάδια της εργασίας 

 
 

΢τάδιο 

΢υνεισφορές μαθητών 

Γλωσσικές 
Μη Γλωσσικές 

Μορφή Περιεχόμενο 

΢χεδιασμός 3 64 9 

΢ύνταξη 28 38 - 

Αναθεώρηση  13 27 5 

΢ύνολο  44 129 14 
 

 

 
Πίνακας 4. 9. Κατανομή συνεισφορών ανά μέλος της ομάδας 

 

΢τάδιο ΢υνεισφορές μαθητών 

Μ1 Μ2 Μ3 Μ4 
΢χεδιασμός 40 31 3 - 

΢ύνταξη 20 28 20 - 
Αναθεώρηση  26 16 - 3 

΢ύνολο  86 75 23 3 

 

 
΢το στάδιο του ΢χεδιασμού συνεργάστηκαν και αλληλεπίδρασαν οι τρεις από 

τους τέσσερις μαθητές (Μ1,Μ2, Μ3), με αποτέλεσμα να συγκεντρώσουν σε ένα 
σχεδιάγραμμα τις ιδέες τους (εικόνα 15). Ορισμένες από αυτές, στο στάδιο της 

΢ύνταξης, η Μ1 τις μετασχημάτισε σε πρόλογο και, με βάση επίσης τις ιδέες που 
συγκέντρωσαν - εκτός ελαχίστων εξαιρέσεων- οι Μ1, Μ2, και Μ3 έγραψαν από 
κοινού το Κύριο μέρος, χωρίς όμως μεταξύ τους σύγχρονη επικοινωνία. 
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Δηθόλα 15. Σν ζρέδην εξγαζίαο πνπ δεκηνύξγεζε ε Γ΄ νκάδα 
 

 Η αναθεώρηση έγινε από τις Μ1 και Μ2 με ελάχιστη συνεισφορά του Μ4, ο 

οποίος δεν συμμετείχε στα δύο προηγούμενα στάδια. Κατά το στάδιο αυτό δεν 
επικοινώνησαν, διόρθωναν όμως το κείμενο στο σύνολό του, επιμένοντας στη μορφή 
του (γραμματική, τονισμός, στίξη). Έγιναν επίσης διορθώσεις και στο σχεδιάγραμμα, 
που αφορούσαν το λεξιλόγιο και την ορθογραφία του. ΢τη δεύτερη περίπτωση 
μάλιστα, λέξη που έχει αντικατασταθεί πρώτα στο κείμενο αντικαθίσταται στη 

συνέχεια και στο σχέδιο (Παράδειγμα 1). 
 

Παράδειγμα 1 

 ΢το σχεδιάγραμμα αναφέρεται:  
 ΘΕΜΕΛΙΩ΢Η ΣΗ΢ ΠΑΝΑΝΘΡΩΠΙΝΗ΢ ΚΟΙΝΩΝΙΑ΢(διασφάλιση ειρήνης, 
σεβασμός των ανθρωπίνων δικαιωμάτων) 
 

΢το κείμενο μεταφέρεται αυτή η ιδέα ως εξής: […] και θα υπάρξει η θεμελίωση μιας 
πανανθρώπινης κοινωνίας που είναι και το πιο σημαντικό 
  
Η M1 αναθεωρεί:  

 

 
 

Αργότερα, επιστρέφει στο σχεδιάγραμμα και αντικαθιστά και εκεί τη λέξη: 
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Οι Μ1 Μ3 έγραφαν συχνά ταυτόχρονα σε διαφορετικό τμήμα του κειμένου ή και στο 
ίδιο (Απόσπασμα 1). 
 
 

Απόσπασμα 1 
 

 
 
 
 

΢τον Πίνακα 4.10 δείχνονται συνοπτικά τα κύρια χαρακτηριστικά της εργασίας 
των μαθητών της Γ΄ Ομάδας. 

 
 

Πίνακας 4. 10. Ενέργειες των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του κειμένου 
 

΢χεδιασμός 
Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 13 και 17/2 
Φρονική διάρκεια για 4ω και 44λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

΢ύνταξη 
Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 19, 20, 21 και 23/2  

Φρονική διάρκεια για 4ω 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

Αναθεώρηση 

Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 
Ημέρες εργασίας 24, 25, 27 και 28/2  

Φρονική διάρκεια  4ω και 32λ 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στη μορφή 

 

 
Η περίπτωση του μαθητή Μ4:  

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, δεν συμμετείχε στα δύο πρώτα στάδια της 
δραστηριότητας. Πρόκειται για μαθητή με χαμηλή επίδοση, ιδιαίτερα κοινωνικό 
όμως. Η καθηγήτρια τον ενθάρρυνε να συμμετέχει, αλλά χωρίς αποτέλεσμα. Με την 
έναρξη του 3ου σταδίου, έστειλε ένα μήνυμα, υποστηρίζοντας πως δεν έχει πρόσβαση 

στο έγγραφο. Όταν τελικά «μπήκε» στο έγγραφο, επεχείρησε δύο αλλαγές, για τις 
οποίες άφησε και σχόλιο, εκφράζοντας ανησυχία για την αντιμετώπιση των άλλων 
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(βλ. απόσπασμα 2). Ο μαθητής αυτός δεν κατάφερε να ανταποκριθεί στο τεστ που 
έγινε μετά τη δραστηριότητα.  

 
Απόσπασμα 2. 

 

 
 

 
΢το ΢χήμα 4.3. αποτυπώνεται η μορφή της συνεργασίας των μαθητών της 

Ομάδας Γ‟ κατά τα στάδια ανάπτυξης. Υαίνεται, επίσης, ότι συμμετείχαν και οι 
τέσσερις μαθητές της ομάδας. 

 
 

 
 
 

΢χήμα 4. 3. Αποτύπωση της συνεργασίας των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του 
εγγράφου 

 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 111 

 
Δ΄ Ομάδα 
 

Σρία ήταν τα μέλη αυτής της ομάδας Δ΄ (Μ1, Μ2 και Μ3), από τα οποία 
συνεργάστηκαν τα δύο. Αποτυπώθηκαν 242 αναθεωρήσεις, από τις οποίες 

αναλύθηκαν 84, διότι σε αυτές οι μαθητές ολοκλήρωσαν ενέργειες/συνεισφορές, με 
τις οποίες προκαλούσαν αλλαγές στο κείμενο. Θα λέγαμε ότι αυτές έγιναν 
αποκλειστικά σε επίπεδο περιεχομένου, δεδομένου ότι με τη μορφή σχετίζονταν 
μόνο 6 από τις συνολικά 93 συνεισφορές. Εκτός από μία, όλες οι αλλαγές έγιναν από 

τα δύο μέλη της ομάδας. ΢τους Πίνακες που ακολουθούν δείχνονται οι συνεισφορές 
των μαθητών ανά στάδιο συνεργατικής γραφής και ανά κατηγορία. 
 
 
Πίνακας 4. 11. ΢υνεισφορές των μαθητών στο έγγραφο κατά τα τρία στάδια της εργασίας 

 

΢τάδιο 

΢υνεισφορές μαθητών 

Γλωσσικές 
Μη Γλωσσικές 

Μορφή Περιεχόμενο 

΢χεδιασμός 3 30 4 

΢ύνταξη 1 37 2 

Αναθεώρηση  2 11 3 

΢ύνολο  6 78 9 
 

 
 

Πίνακας 4. 12. Κατανομή συνεισφορών ανά μέλος της ομάδας 
 

΢τάδιο ΢υνεισφορές μαθητών 

         Μ1        Μ2           Μ3  
΢χεδιασμός  15 22 -  

΢ύνταξη  23 17 -  
Αναθεώρηση   15 - 1  

΢ύνολο   53 39 1  

 

 
Σην 1η μέρα οι Μ1 και Μ2 συζήτησαν ορισμένες ιδέες τους και σχεδίασαν 

αδρομερώς το κείμενο, χωρίς όμως να σημειώνουν στο έγγραφο. Σην επομένη, ο Μ1 
άρχισε να σχεδιάζει, εγκατέλειψε όμως την προσπάθεια, και την 3η μέρα 

διαπραγματεύονταν με τον Μ2, ενώ συνεισέφεραν από κοινού στο σχεδιάγραμμα 
(Παράδειγμα 1) . Η σύνταξη του κειμένου έγινε σύγχρονα από τους ίδιους μαθητές, 
οι οποίοι δούλευαν ταυτόχρονα ακόμα και την ίδια πρόταση (Παράδειγμα 2) . 

 
Παράδειγμα 1 

 

Θ: «συμφωνώ με την δικιά σου κεντρική έννοια. 
΢υμφωνείς με της αλλαγές που έκανα ?????? »  

 
(Αλλάζει την Κ.Ε.) 
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Παράδειγμα 2 

 
 

 

 
 
Υαίνεται ότι παρακολουθούσε ο ένας τη γραφή του άλλου και, όταν ολοκλήρωνε μια 
πρόταση, διόρθωνε (Παράδειγμα 3) . 
 

 
Παράδειγμα 3 

 
 

Μ1: 

 
Μ2: 

 
 

Μ1: 

 
 
 

 
Δεν υπήρξε συνεργασία των μαθητών κατά την Aναθεώρηση. Οι συνεισφορές 

προέρχονται μόνο από τον Μ1, κυρίως στο επίπεδο του περιεχομένου, με έμφαση 
στην αντικατάσταση λέξεων/φράσεων. 
 

΢τον ακόλουθο πίνακα βλέπουμε τα κύρια χαρακτηριστικά της εργασίας των 
μαθητών της Δ΄ Ομάδας. 
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Πίνακας 4. 13. Ενέργειες των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του κειμένου 

 

΢χεδιασμός 
Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 14, 15, 16 και 17/2 
Φρονική διάρκεια 3ω και 42λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

΢ύνταξη 
Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη  

Ημέρες εργασίας 23/2  

Φρονική διάρκεια 5ω και 4λ 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

Αναθεώρηση 

Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 
Ημέρες εργασίας 24, 27 και 28/2  

Φρονική διάρκεια 3h και 11λ 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

 
 

Η μορφή της συνεργασίας των μαθητών της Ομάδας Δ‟ κατά τα στάδια ανάπτυξης, 
αποτυπώνεται στο παρακάτω ΢χήμα, όπου βλέπουμε τη συμμετοχή των δύο από 

τους τρεις μαθητές. 
 
 
 

 
 

΢χήμα 4. 4. Αποτύπωση της συνεργασίας των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του 
εγγράφου 
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Ε΄ Ομάδα 

 
Η ομάδα αυτή ήταν τριμελής (Μ1, Μ2 και Μ3). Καταγράφηκαν 223 

αναθεωρήσεις του εγγράφου της, από τις οποίες αναλύθηκαν 89, με αλλαγές σχεδόν 
αποκλειστικά στο περιεχόμενο. Από το σύνολο των 111 συνεισφορών των τριών 

μαθητών, οι 108 ήταν γλωσσικές και μόνο 3 μη γλωσσικές, που πραγματοποιήθηκαν 
στα δύο πρώτα στάδια της εργασίας, όπως γίνεται φανερό και από τους Πίνακες  
4.14 και 4.15. 

Η συνεργασία στο στάδιο του ΢χεδιασμού ήταν υποτυπώδης. Οι μαθητές Μ1 

και Μ2 δημιούργησαν το σχέδιο με δύο ατομικές παρεμβάσεις, χωρίς καμιά 
διαπραγμάτευση. Κατά τη ΢ύνταξη υπήρξε διαπραγμάτευση μεταξύ των Μ2 και Μ3, 
αλλά και πάλι ο Μ1 εργάστηκε ατομικά, επιφέροντας αδιαπραγμάτευτα αλλαγές στο 
σύνολο του εγγράφου. Θα χαρακτηρίζαμε ανύπαρκτη τη συνεργασία κατά την 

Αναθεώρηση. Ο Μ3 εργάστηκε για πολύ λίγο (8λ), με 2 ασήμαντες συνεισφορές στο 
έγγραφο, μία γλωσσική και μία μη γλωσσική .  
 
  
Πίνακας 4. 14. ΢υνεισφορές των μαθητών στο έγγραφο κατά τα τρία στάδια της εργασίας 

 

΢τάδιο 

΢υνεισφορές μαθητών 

Γλωσσικές 
Μη Γλωσσικές 

Μορφή Περιεχόμενο 

΢χεδιασμός 2 37 2 

΢ύνταξη 6 61 1 

Αναθεώρηση  - 2 - 

΢ύνολο  8 100 3 
 

 
 

Πίνακας 4. 15. Κατανομή συνεισφορών ανά μέλος της ομάδας 
 

΢τάδιο ΢υνεισφορές μαθητών 

Μ1 Μ2 Μ3  
΢χεδιασμός 27           12 2  

΢ύνταξη 24           27 17  
Αναθεώρηση  2 - -  

΢ύνολο  53           39 19  

 

 

Φαρακτηριστικά παραδείγματα του τρόπου που εργάστηκαν είναι τα εξής: Ο 
Μ1 αρχίζει να γράφει τον πρόλογο. Σελειώνοντας άφησε ένα σχόλιο, απευθυνόμενος 

στον Μ2: «μπορείς να γράψεις. Ο πρόλογος είναι έτοιμος», δείχνοντας έτσι πως υπήρξε 
προσυνεννόηση και καταμερισμός της εργασίας.  
Σο ίδιο παρατηρείται και λίγο αργότερα, όταν η Μ3 λέει: «Μ1, άσε να γράψει τπτ και ο 
Μ2 και τον επίλογο τον γράφω εγώ» (΢ημ: ο επίλογος γράφτηκε από τον Μ2).  

 Μια από τις ελάχιστες απόπειρες διαπραγμάτευσης αλλαγής αποβαίνει άκαρπη: 
 Μ1: στον πρόλογο νομίζω ότι πρέπει να ξεκινήσεις όπως είναι και στο 
σχεδιάγραμμα και μετά να συνεχίσεις ανάλογα με  
 την αρχή του προλόγου.. 
 M2: μπορούμε να τον αλλάξουμε άμα θέλουμε. Και στο σχέδιο εγώ τον 
 έχω γράψει. 
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 Μ1: ωραία! Νομίζω πάντως ότι θα έπρεπε να ξεκινήσεις τον πρόλογο... 
 M2: τι να ξεκινήσω ? 
 Μ1: να ξεκινήσεις τον πρόλογο όπως και στο σχεδιάγραμμα. ήθελα να 
πω... 
 M2: μια χαρά είναι και έτσι. ΢την αρχή τον είχα βάλει όπως είναι στο 
σχέδιο αλλά το άλλαξα 
 Μ1: οκ! το λέω για να έχει και ο πρόλογος περισσότερο σχέση με το θέμα 
της εργασίας. εσύ τι λες για αυτό; 

 M2 : δεν ξέρω θα δούμε . 
 

 
΢τον παρακάτω πίνακα βλέπουμε τα κύρια χαρακτηριστικά της εργασίας τους. 

 
Πίλαθαο 4. 16. Ενέργειες των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του κειμένου 

 

΢χεδιασμός 

Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 
Ημέρες εργασίας 14, 16 και 17/2  

Φρονική διάρκεια  2ω και 56λ 
Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

΢ύνταξη 

Μορφή επικοινωνίας σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 
Ημέρες εργασίας 18, 19 και 20/2  

Φρονική διάρκεια  4ω και 18λ 

Κύριες ενέργειες ΢υνεισφορές στο περιεχόμενο 

Αναθεώρηση 
Μορφή επικοινωνίας ασύγχρονη επικοινωνία 

Ημέρες εργασίας 27/2 ́  
Φρονική διάρκεια  8λ 

Κύριες ενέργειες Δεν σημειώθηκε δραστηριότητα 
(2 συνεισφορές επουσιώδεις) 

 

 

Η μορφή της συνεργασίας των μαθητών της Ομάδας Ε‟ κατά τα στάδια ανάπτυξης, 
αποτυπώνεται στο παρακάτω ΢χήμα, όπου βλέπουμε τη συμμετοχή και των τριών 
μαθητών. 
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΢χήμα 4. 5. Αποτύπωση της συνεργασίας των μαθητών ανά στάδιο ανάπτυξης του 

εγγράφου 

 
 
 

4.1.2. Ομάδεπ ρσμεογαςικήπ γοατήπ ποόρχπξ με ποόρχπξ  

  
 

Σα προς ανάλυση δεδομένα στην περίπτωση αυτή προέρχονται μόνο από τα 
παραδοτέα των μαθητών κατά τα τρία στάδια της δραστηριότητας. Όσον αφορά στη 

διαχείριση του χρόνου της δραστηριότητας, οι ομάδες γραφής Π με Π δεν στάθηκαν 
συνεπείς στις προθεσμίες που ορίστηκαν για κάθε στάδιο. ΢υγκεκριμένα: 
 - μία ομάδα δεν τήρησε καμιά προθεσμία 
 - μία ομάδα ήταν εκπρόθεσμη στο στάδιο του ΢χεδιασμού 
 - μία ομάδα ήταν εκπρόθεσμη στο στάδιο της ΢ύνταξης 

 - μία ομάδα ήταν εκπρόθεσμη στο στάδιο της Αναθεώρησης 
Δεν παρέχονται, επίσης, ποσοτικά στοιχεία για τις παρεμβάσεις των μαθητών 

στο κείμενο. Μία ομάδα μόνο, η Ζ΄, επέλεξε να διακρίνεται η συνεισφορά του κάθε 
μέλους της. Έτσι, στο στάδιο του ΢χεδιασμού και της ΢ύνταξης έγραψαν τις ιδέες τους 

με διαφορετικό χρώμα στυλό, και στο στάδιο της Αναθεώρησης έκαναν το ίδιο, 
αριθμώντας τις συνεισφορές τους και σημειώνοντας παράλληλα το αρχικό του 
ονόματός τους (Παράρτημα 6). ΢τους Πίνακες 4.17 και 4.18 δείχνονται οι 
συνεισφορές των μαθητών της ομάδας αυτής ανά στάδιο συνεργατικής γραφής και 
ανά κατηγορία. 
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Ζ΄ Ομάδα  

 
Η ομάδα αυτή ήταν τετραμελής (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4) και παρέδωσε τρεις εργασίες, 
μία σε κάθε στάδιο της δραστηριότητας. Ένα μέλος της ομάδας δεν συνεργάστηκε. 
 
Πίνακας 4. 17. ΢υνεισφορές των μαθητών στο έγγραφο κατά τα τρία στάδια της εργασίας 

 

΢τάδιο 

΢υνεισφορές μαθητών 

Γλωσσικές 
Μη Γλωσσικές 

Μορφή Περιεχόμενο 

΢χεδιασμός - 27 - 

΢ύνταξη 13 14 2 

Αναθεώρηση  6 3 - 

΢ύνολο  19 44 2 
 

 

Πίνακας 4. 18. Κατανομή συνεισφορών ανά μέλος της ομάδας 
 

΢τάδιο ΢υνεισφορές μαθητών 

Μ1 Μ2 Μ3         Μ4  
΢χεδιασμός 9 12  6             -  

΢ύνταξη 17 7  5             -  
Αναθεώρηση  9 -  -              -  

     

΢ύνολο 35 19 11            -  

 
 
Η εικόνα που σχηματίζουμε για τον τρόπο εργασίας των μαθητών δεν είναι 
ευκρινής, διότι έχουμε μόνο τις ενέργειες που συνιστούν διορθώσεις και όχι την 

εξέλιξη της γραφής του κειμένου. 
1ο στάδιο ΢χεδιασμός 

Παραδόθηκε ένα σχεδιάγραμμα, που περιλάμβανε λεξιλόγιο. Έγιναν παρατηρήσεις 

από την καθηγήτρια και δημιουργήθηκε νέο σχέδιο.  
  

2ο στάδιο: ΢ύνταξη  

Παραδόθηκε κείμενο και έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια 
  

3ο στάδιο: Αναθεώρηση  

Κάθε μέλος της ομάδας, εκτός από ένα, έκανε σε ατομικό επίπεδο αναθεώρηση του 
γραπτού και, μετά από νέες παρατηρήσεις της καθηγήτριας, παραδόθηκε το τελικό 
κείμενο, με την υπογραφή των τριών από τα 4 μέλη.  

 
 
Η΄ Ομάδα  
 

Η ομάδα αυτή αποτελούνταν από τέσσερα μέλη (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4). Οι Μ3 και Μ4 
φοιτούν στο τμήμα Ένταξης . 
  

1ο στάδιο: ΢χεδιασμός 

Οι μαθητές φαίνεται πως εργάστηκαν ξεχωριστά και παραδόθηκε στην 
καθηγήτρια το σχεδιάγραμμα σε δύο τμήματα: το πρώτο, που δημιουργήθηκε από 

την Μ1, αποτελούσε επεξεργασία του τίτλου, και διέκρινε στον τίτλο το δεδομένο, τα 
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ζητούμενα, την κεντρική έννοια, τις δευτερεύουσες έννοιες και το επικοινωνιακό 
πλαίσιο, όπως συνηθίζουμε στην τάξη, πριν την επεξεργασία οποιουδήποτε θέματος, 

και το δεύτερο, που δημιουργήθηκε από την Μ2, περιλάμβανε τις βασικές ιδέες 
δοσμένες σε σχήμα άστρου. 

Έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια, δεν υπήρξε όμως νέο 
σχεδιάγραμμα. 

  
2ο στάδιο : ΢ύνταξη 

 Παραδόθηκε κείμενο με την υπογραφή και των τεσσάρων μελών της ομάδας και 
έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια. 
 

3ο στάδιο : Αναθεώρηση  

Λήφθηκαν υπόψη οι παρατηρήσεις της καθηγήτριας και έγιναν διορθώσεις. 
Παραδόθηκε το τελικό κείμενο με την υπογραφή και των τεσσάρων μελών της 
ομάδας για δημοσίευση στο ιστολόγιο. 

 
 
Θ΄ Ομάδα  

 
Η ομάδα αυτή αποτελούνταν από τέσσερα μέλη (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4). 
 

1ο στάδιο: ΢χεδιασμός  

Παραδόθηκε ένα σχεδιάγραμμα, που περιλάμβανε επεξεργασία του τίτλου και 
λεξιλόγιο που παρουσίαζε τις βασικές ιδέες. 

Δεν υπήρξαν παρατηρήσεις της καθηγήτριας, γιατί το σχέδιο παραδόθηκε 
εκπρόθεσμα, μαζί με το κείμενο, αφού είχε ολοκληρωθεί και το 2ο στάδιο. 
  

2ο στάδιο : ΢ύνταξη  

Παραδόθηκε κείμενο (μαζί με το σχέδιο) και έγιναν παρατηρήσεις από την 
καθηγήτρια. 

3ο στάδιο: Αναθεώρηση  

Δεν έγινε (Οι μαθητές ισχυρίστηκαν πως δεν μπόρεσαν να συναντηθούν, για να 
συνεργαστούν) 

 
 
Ι΄ Ομάδα  
 
Η ομάδα αυτή αποτελούνταν από τέσσερα μέλη (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4). 

 
 

1ο στάδιο: ΢χεδιασμός  

Παραδόθηκε ένα σχεδιάγραμμα, που περιλάμβανε επεξεργασία του τίτλου και 
λεξιλόγιο που παρουσίαζε τις βασικές ιδέες.  
Έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια, δεν υπήρξε όμως νέο σχεδιάγραμμα. 

 
2ο στάδιο: ΢ύνταξη  

Παραδόθηκε κείμενο και έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια. 

 
3ο στάδιο: Αναθεώρηση  
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Λήφθηκαν υπόψη οι παρατηρήσεις της καθηγήτριας και έγιναν διορθώσεις. 
Παραδόθηκε το τελικό κείμενο με την υπογραφή και των τεσσάρων μελών της 

ομάδας για δημοσίευση στο ιστολόγιο, στο οποίο έγιναν νέες παρατηρήσεις από την 
καθηγήτρια και επεστράφη διορθωμένο. 
 
 

Κ΄ Ομάδα  
 

Η ομάδα αυτή αποτελούνταν από τέσσερα μέλη (Μ1, Μ2, Μ3 και Μ4). 
 

1ο στάδιο ΢χεδιασμός  

Παραδόθηκε ένα σχεδιάγραμμα, που παρουσίαζε σε γενικές γραμμές την οργάνωση 
του κειμένου: Σέθηκαν ερωτήματα, δεν υπήρξαν όμως ιδέες-απαντήσεις. 
Διακρίθηκαν τα μέρη του κειμένου. 
Έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια, δεν υπήρξε όμως νέο σχεδιάγραμμα. 

 
2ο στάδιο: ΢ύνταξη  

Παραδόθηκε κείμενο και έγιναν παρατηρήσεις από την καθηγήτρια. 
 

3ο στάδιο: Αναθεώρηση  

Έγιναν διορθώσεις και παραδόθηκε το τελικό κείμενο με την υπογραφή και των 
τεσσάρων μελών της ομάδας. 
 Η καθηγήτρια έκανε παρατηρήσεις και το γραπτό επεστράφη εκπρόθεσμα. 

 

 
 

4.2. Λημύμαςα 

 
Από την καταγραφή των μηνυμάτων των μαθητών διαπιστώθηκε ότι υπήρχε 
διάλογος και αλληλεπίδραση μεταξύ τους και με την καθηγήτρια. Όπως δείχνει ο 

Πίνακας 4.3, από το σύνολο των 971 μηνυμάτων, τα 742 προέρχονται από τους 
μαθητές και τα 229 από την καθηγήτρια. Μία από τις ομάδες, η πολυπληθέστερη (Β΄ 
Ομάδα), έστειλε ιδιαίτερα μεγάλο αριθμό μηνυμάτων (338), ενώ τρεις ομάδες (Α΄, Δ΄, 
Ε΄) έστειλαν περίπου τον ίδιο αριθμό μηνυμάτων. 
 

Πίνακας 4.3. Κατανομή των μηνυμάτων μαθητών- εκπαιδευτικού 
 

 
 

Ομάδες μαθητών Εκπαιδευτικός ΢ύνολο 

Α΄ Β΄ Γ΄ Δ΄ Ε΄   
Μηνύματα 77 338 190 73 64 229 971 

 

΢ύνολο 742   

 
Οι δύο μαθητές που συμμετείχαν ελάχιστα στη δραστηριότητα (1-3 

συνεισφορές) δεν αντάλλαξαν μηνύματα με τους συμμαθητές τους. Ένας από αυτούς 
έστειλε e-mail στην καθηγήτρια, για να αναφέρει τεχνικές δυσκολίες που συνάντησε 
και τον εμπόδισαν να συμμετέχει, ενώ και στους τρεις η καθηγήτρια έστειλε e- mail, 
υπενθυμίζοντάς τους την εργασία τους και ενθαρρύνοντάς τους να συμμετάσχουν. 

Ένας μαθητής με σημαντική συνεισφορά (53 από τις 111 που σημειώθηκαν συνολικά, 
βλ. ανάλυση Ομάδα Ε΄) δεν έστειλε κανένα μήνυμα σε συμμαθητή ή την καθηγήτρια. 
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Αναλυτικά, η παρατήρηση των ομάδων παρουσιάζεται στη συνέχεια. 

 
Α΄ Ομάδα 
 

Σα 77 μηνύματα που καταγράφηκαν ταξινομήθηκαν σε «επεισόδια», που αποτελούν 
διακριτούς διαλόγους. Εντοπίστηκαν 42 τέτοιοι διάλογοι: 
 

Πίλαθαο 4. 19. Κατανομή επεισοδίων και μηνυμάτων ανά στάδιο 

 
΢τάδιο Επεισόδια Μηνύματα/σχόλια ΢ύνολο 

σχολίων Μ1 Μ2 Μ3 Μ4 Ε 
΢χεδιασμός 37 15 27 9 4 11 66 

΢ύνταξη 2 - 1 - 1 2 4 
Αναθεώρηση  3 - - - 3 4 7 

΢ύνολο  42 15     28       9 8 17 77 

 

 
Πίλαθαο 4. 20. Διάλογοι των μαθητών μεταξύ τους ή με την καθηγήτρια 

 
Επεισόδια σχετικά με: 

 
΢τάδια εργασίας: ΢ύνολο 

επεισοδίων ΢χεδιασμός  ΢ύνταξη  Αναθεώρηση 

Αποσαφήνιση της 
δραστηριότητας 

- - - - 

Παραγωγή ιδεών 6 1 - 7 

Γλώσσα - - - - 

Δομή 3 - - 3 

Άλλο 22 1 - 23 

Έκφραση  συναισθημάτων ή 
κοινωνικότητας 

           2 - 
 

2 
 

4 
 

Επεισόδια. εκτός δραστηριότητας 4 - 1 5 

΢ύνολο 37 2 3 42 

 
 

Οι μαθητές επικοινώνησαν περισσότερο κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού και 
επικεντρώθηκαν κυρίως σε θέματα που σχετίζονταν με μη γλωσσικές συνεισφορές 
(παράδειγμα 1) ή τη διαχείριση της δραστηριότητας, που στον παραπάνω πίνακα 
καταχωρούνται με την ετικέτα «Άλλο», καθώς και την παραγωγή ιδεών (παράδειγμα 
2).  

 
Παράδειγμα 1 

 
 M1: kane pio mikra ta gramata gia na se xoresi 
 M2: mipos na megalosoume to sxedio??? 
 M3: kalo einai ! 

 M1: mipos den xoresi grapse idees! 
 M2: okay nai... 
 M2: πώς κάνουν τις κουκίδες? 
 M3: aste tha t ftiaksw eg to sxedio ! 
 M1: ok 
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(΢ημ: ΢την απόδοση των σχολίων των μαθητών διορθώθηκε η ορθογραφία και ο τονισμός. 

Διατηρήθηκαν τα greeklish και η στίξη) 

Παράδειγμα 2 
 

 M1: Αρχικά θα πούμε τους κινδύνους που έχουν τα έθνη να χάσουν την  
 πολιτιστική τους ταυτότητα. 
 M2: ναι συμφωνώ...και μετά θα πούμε τους τρόπους που μπορεί η Ελλάδα 
να κρατήσει την ταυτότητα της 

 M3: boroume meta na feroume k epixirimata pou boroun na tin kratisoun ! 
 M2: Γράψε ελληνικά ρε !!!!!!! 
 M1: μπορούμε να πούμε επίσης ότι ελπίζουμε να επικρατήσουν οι αξίες του 
ανθρωπισμού, της αγάπης και της ισότητας..!  

 M2: Μπορούμε να δώσουμε και έναν ορισμό για το τι είναι η πολιτιστική    
ταυτότητα!! και να την περιγράψουμε πριν αρχίσουμε να λέμε πώς να την 
κρατήσει ζωντανή! 

 
 ΢τα στάδια της ΢ύνταξης και της Αναθεώρησης μόνο 2 σχόλια σημειώνονται:  

 
 M1: «Παιδιά διόρθωσα κάποια λάθη σχετικά με τις ελπίδες που 
 έχουμε ως πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης.»  
 M2: «Όταν μπαίνετε γράψτε κάτι για να τελεύσει μην το  

 αργείτε! Μην διορθώνετε μόνο»  
 
Ο μαθητής που επικοινώνησε λιγότερο (Μ4) ήταν αυτός που πραγματοποίησε και 
τις περισσότερες αλλαγές στο κείμενο (βλ. και Πίνακα 4.3) 

 
 
Β΄ Ομάδα 
 

Σα μέλη της ομάδας αυτής έστειλαν τον μεγαλύτερο αριθμό μηνυμάτων. 
Πρόκειται για 339 μηνύματα, τα οποία ταξινομήθηκαν σε «επεισόδια», που 
αποτελούν διακριτούς διαλόγους. Εντοπίστηκαν 139 τέτοιοι διάλογοι: 
 
 

Πίλαθαο 4. 21. Κατανομή επεισοδίων και μηνυμάτων ανά στάδιο 
 

΢τάδιο Επεισόδια Μηνύματα/σχόλια ΢ύνολο 
σχολίων Μ1 Μ2 Μ3 Μ4  Μ5          Ε 

΢χεδιασμός 22 18 9 9 1            -           20 57 

΢ύνταξη 83 33 49 53 9 -           55 199 

Αναθεώρηση  34 29 33 - - -           21  83 

΢ύνολο  139 80   91       62 10 -           96 339 
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Πίλαθαο 4. 22. Διάλογοι των μαθητών μεταξύ τους ή με την καθηγήτρια 
 

Επεισόδια σχετικά με: 
 

΢τάδια εργασίας: ΢ύνολο 
επεισοδίων ΢χεδιασμός  ΢ύνταξη  Αναθεώρηση 

Αποσαφήνιση της 
δραστηριότητας 

- 4 - 4 

Παραγωγή ιδεών 4 14 3 21 

Γλώσσα 2 11 3 16 

Δομή 2 - - 2 

Άλλο 5 17 9 31 
Έκφραση συναισθημάτων ή 
κοινωνικότητας 

8 33 15 56 

Επεισόδια. εκτός δραστηριότητας 1 4 4 9 

΢ύνολο         22 83 34 139 

 
 

Οι μαθητές επικοινώνησαν περισσότερο κατά το στάδιο της ΢ύνταξης, 
εκφράζοντας κατά κύριο λόγο τα συναισθήματά τους με τη χρήση emoticons 

(Παράδειγμα 1). 
  

Παράδειγμα 1 
 

         M1: Λάθος είναι αυτό που έγραψα? 
M2: ΋χι. ΢ωστό 

!!!!!!!!!!!!!!!! 

M1: (emoticon) 

M2: (emoticon) 
 

 
Αρκετές φορές, τα μέλη της ομάδας, όταν εργάζονταν χωρίς την παρουσία άλλων 
άφηναν ένα σχόλιο, ενημερώνοντας για κάποια επιλογή τους, π.χ.  
 
 « Άλλαξα τον πρόλογο, γιατί πιστεύω ότι πρέπει να γράψουμε κάτι πιο γενικό κάντε  όσες 
επιπλέον αλλαγές θέλετε.» 
  
 «αντικατέστησα το ―κράτη μέλη‖ με τους ―πολίτες‖ γιατί οι πολίτες μπορούν να προφυλάξουν 
τα πολιτιστικά τους στοιχεία και όχι τα κράτη.» 
 

Ο καζεηήο πνπ επηθνηλώλεζε πεξηζζόηεξν (Μ2) είλαη απηόο πνπ είρε θαη ηηο 
πεξηζζόηεξεο ζπλεηζθνξέο ζην έγγξαθν (βι. θαη Πίλαθα 4.6) 

 
 

Γ΄ Ομάδα 
 
 
Καταγράφηκαν 190 μηνύματα, που ταξινομήθηκαν σε «επεισόδια», τα οποία 
αποτελούν διακριτούς διαλόγους. Εντοπίστηκαν 70 τέτοιοι διάλογοι: 
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Πίνακας 4. 23. Κατανομή επεισοδίων και μηνυμάτων ανά στάδιο 
 

΢τάδιο Επεισόδια Μηνύματα/σχόλια ΢ύνολο 
σχολίων Μ1 Μ2 Μ3 Μ4 Ε 

΢χεδιασμός 48 60 32 5 - 40 137 
΢ύνταξη 13 13 6 1 - 15 35 

Αναθεώρηση  9 4 - - 5 9 18 

΢ύνολο  70 77 38 6 5 64 190 

 
 

Πίνακας 4. 24. Διάλογοι των μαθητών μεταξύ τους ή με την καθηγήτρια 
 

Επεισόδια σχετικά με: 
 

΢τάδια εργασίας: ΢ύνολο 
επεισοδίων ΢χεδιασμός  ΢ύνταξη  Αναθεώρηση 

Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 

4 - - 4 

Παραγωγή ιδεών 17 4 2 23 

Γλώσσα 3 2 1 6 

Δομή 5 4 - 9 

Άλλο 6 2 1 9 

Έκφραση συναισθημάτων ή 
κοινωνικότητας 

10 - 5 15 

Επεισόδια εκτός δραστηριότητας 3 1 - 4 

΢ύνολο 48 13 9 70 

 

 
Σα μέλη της ομάδας επικοινώνησαν κυρίως κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού και 
καταγράφηκαν επεισόδια που σχετίζονταν πρώτιστα με την παραγωγή ιδεών 

(Παράδειγμα 1), ενώ είναι αρκετά και αυτά κατά τα οποία εκφράζονται 
συναισθήματα ή εκδηλώνεται κοινωνική συμπεριφορά. 
 

Παράδειγμα 1 (΢υνομιλία στο chat κατά τη στάδιο του σχεδιασμού)1 

  
M1: ΒΗΜΑ 1 ΟΡΙ΢ΜΟ ΣΗ΢ Ε.Ε, ΒΗΜΑ 2 ΕΛΠΙΔΕ΢, ΒΗΜΑ 3 
ΥΟΒΟΙ ΚΑΙ  
 ΣΕΛΟ΢ ΒΗΜΑ 4 ΛΤ΢ΕΙ΢  
M2: ΟΛΓΑ ΚΟΙΣΑ ΛΙΓΟ ΣΟ ΢ΦΕΔΙΟ ΜΟΤ 

M1: ναι, βλέπω. Και εγώ κάπως έτσι το είχα κάνει 
 βήμα 1ο ορισμός της Ε.Ε 
 βήμα 2ο ελπίδες-φόβοι 

M2: ΢ΟΤ ΑΡΕ΢ΕΙ??????? 
M1: ναι, συμφωνώ. Έτσι πρέπει να το φτιάξουμε 

M2: ΢ΚΕΥΣΗΚΑ ΓΙΑ ΠΡΟΛΟΓΟ ΝΑ ΠΑΡΟΤΜΕ ΢ΣΟΙΦΕΙΑ 
ΑΠΟ ΣΗΝ Ι΢ΣΟ΢ΕΛΙΔΑ ΜΑ΢ 
ΛΕΕΙ ΢Ε ΕΝΑ ΢ΗΜΕΙΟ Η Ευρωπαϊκή Ένωση είναι μία οργάνωση, 
που αποτελείται από πολλά έθνη και ο κύριος λόγος, εξαιτίας του 
οποίου δημιουργήθηκε ήταν, για να τεθεί ένα τέλος στους αιματηρούς 
πολέμους. 
M1: ναι ναι 

                                                 
1 Σηελ απόδνζε ηωλ ζρνιίωλ ηωλ καζεηώλ δηνξζώζεθε ε νξζνγξαθία θαη ν ηνληζκόο. Δηαηεξήζεθαλ 
ηα greeklish θαη ε ζηίμε 
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M2: ΚΑΙ ΜΕΣΑ ΘΑ ΠΟΤΜΕ ΚΑΙ ΓΙΑ ΑΛΛΟΤ΢ ΢ΚΟΠΟΤ΢ 
ΠΟΤ ΕΓΙΝΕ Η Ε.Ε 

M1: ναι οκ 
  

Δεν είναι λίγα τα σχόλια που έμειναν χωρίς απάντηση (Παραδείγματα 2, 3). 
 
 

Παράδειγμα 2 

 
 M1: ΠΑΙΔΙΑ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΠΟΤΜΕ ΣΙ ΘΑ ΑΝΑΛΑΒΕΙ Ο 
ΚΑΘΕΝΑ΢ ΓΙΑ ΝΑ ΞΕΚΙΝΗ΢ΟΤΜΕ 

  
Παράδειγμα 3 

 
 M1: προσφορά Ε.Ε .ΣΗΝ ΕΒΑΛΑ ΢ΣΟΝ ΠΡΟΛΟΓΟ 
΢ΤΜΥΩΝΕΙΣΕ???????????????????? 

 
Πολύ συχνά χρησιμοποιούσαν τα σχόλια, για να ανακοινώσουν μια 

παρέμβασή τους στο έγγραφο, π. χ.  
«Έκανα κάποιες αλλαγές. Δείτε εάν σας αρέσουν» 
 «Πρόσθεσα αυτά, αλλά δεν ξέρω αν είναι σωστά. Κοιτάχτε τα λίγο 
κι εσείς» 

 «κυβερνούνται: Έλειπε ο τόνος» 
 

Έδιναν διευκρινίσεις, έκαναν προτάσεις, σχολίαζαν και πάνω στο έγγραφο,  
  π.χ. (Παραδείγματα 4, 5) 

Παράδειγμα 4 
 

 
Παράδειγμα 5 
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Ανακοίνωναν στα παιδιά με τα οποία συνομιλούσαν ή έγραφαν ή στην καθηγήτρια 
ότι ανατρέχουν σε κάποια πηγή , π.χ. 

Μ1: (στο chat) τελικά είναι πιο εύκολο και πιο ευχάριστοι!!! 
εγώ ψάχνω γενικά να βρω και από άλλες εκθέσεις που 
έχουν γράψει παιδιά από αλλά σχολεία και προσθέτω!! 
 

M2: ΚΤΡΙΑ ΠΑΩ ΝΑ ΔΙΑΒΑ΢Ω ΛΙΓΟ ΑΤΣΑ ΠΟΤ ΕΦΕΣΕ 
ΑΝΕΒΑ΢ΕΙ ΜΗΠΩ΢ ΢ΚΕΥΣΩ ΚΑΣΙ ΑΛΛΟ 

 
Και σε αυτήν την ομάδα, ο μαθητής που επικοινώνησε περισσότερο (Μ1) είναι αυτός 
με τις περισσότερες συνεισφορές στο έγγραφο (βλ. Και Πίνακα 4.9). 

 

Δ΄ Ομάδα 
 
 
Σα μέλη της Δ΄ Ομάδας αντάλλαξαν 73 μηνύματα. Αυτά ταξινομήθηκαν σε 
«επεισόδια», που αποτελούν διακριτούς διαλόγους. Εντοπίστηκαν 35 τέτοιοι 
διάλογοι: 
 
 

Πίνακας 4. 25. Κατανομή επεισοδίων και μηνυμάτων ανά στάδιο 
 

΢τάδιο Επεισόδια Μηνύματα/σχόλια ΢ύνολο 
σχολίων  Μ1   Μ2 Μ3  Ε 

΢χεδιασμός 22  20    10       -  16 46 
΢ύνταξη 11  5      9       -   8 22 

Αναθεώρηση  2  1      -      2  2 5 

΢ύνολο  35  26     19      2  26 73 

 

 
 

Πίνακας 4. 26. Διάλογοι των μαθητών μεταξύ τους ή με την καθηγήτρια 
 

Επεισόδια σχετικά με: 
 

΢τάδια εργασίας: ΢ύνολο 
επεισοδίων ΢χεδιασμός  ΢ύνταξη  Αναθεώρηση 

Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 

2 - - 2 

Παραγωγή ιδεών 7 4 1 12 

Γλώσσα - - 1 1 

Δομή 3 - - 3 

Άλλο 1 3 - 4 

Έκφραση συναισθημάτων ή 
κοινωνικότητας 

7 3 - 10 

Επεισόδια. εκτός δραστηριότητας 2 1 - 3 

΢ύνολο 22 11 2 35 

 

 

Οι μαθητές της Δ΄ ομάδας ήταν 3, ο ένας όμως από αυτούς δεν επικοινώνησε 
καθόλου με τους άλλους. Οι Μ1 και Μ2 φαίνεται πως επικοινώνησαν μέσω chat 

κυρίως, και λιγότερο με σχόλια. Αυτό έγινε κατά το στάδιο του σχεδιασμού, με 
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έμφαση στην παραγωγή ιδεών αλλά και στην έκφραση των συναισθημάτων και της 
κοινωνικότητάς τους. 

΢υμφώνησαν για τη συνεισφορά του καθενός, π.χ. 
 M1: θα σκεφτώ την δεύτερη παράγραφο. προσπάθησε να 
 τελειώσεις την πρώτη pls 

 M2: βάλε άλλο ένα επιχείρημα να λέει πως κάθε κράτος να μπορέσει 
 να διατηρήσει την πολιτιστική ταυτότητα του 

 M1: ok 
 M1: :D 

 
Ο μαθητής Μ3 άφησε ένα σχόλιο στο έγγραφο, με το οποίο απλώς παρατήρησε: 
 «ΝΟΜΙΖΩ ΠΩ΢ ΔΕΝ ΤΠΑΡΦΟΤΝ ΑΛΛΑ» 
Ο μαθητής που επικοινώνησε περισσότερο (Μ1) είναι αυτός που πραγματοποίησε 

και τις περισσότερες συνεισφορές στο έγγραφο (βλ. Και Πίνακα 4.12). 
 
 
 Ε΄ Ομάδα 

 
Σα 64 μηνύματα που καταγράφηκαν ταξινομήθηκαν σε «επεισόδια», που αποτελούν 
διακριτούς διαλόγους. Εντοπίστηκαν 18 τέτοιοι διάλογοι: 
 
 

Πίνακας 4. 27. Κατανομή επεισοδίων και μηνυμάτων ανά στάδιο 
 

΢τάδιο Επεισόδια Μηνύματα/σχόλια ΢ύνολο 
σχολίων  Μ1 Μ2 Μ3  Ε 

΢χεδιασμός 3  -  4 1  6 11 

΢ύνταξη 15  -  26 7  20 53 
Αναθεώρηση  -  -  - -  - - 

΢ύνολο  18  -  30 8  26 64 

 

 
Πίνακας 4. 28. Διάλογοι των μαθητών μεταξύ τους ή με την καθηγήτρια 

 

Επεισόδια σχετικά με: 
 

΢τάδια εργασίας: ΢ύνολο 
επεισοδίων ΢χεδιασμός  ΢ύνταξη  Αναθεώρηση 

Αποσαφήνιση της 
δραστηριότητας 

1 - - 1 

Παραγωγή ιδεών 1 3 - 4 

Γλώσσα - 3 - 3 

Δομή - 1 - 1 

Άλλο 1 7 - 8 

Έκφραση  συναισθημάτων ή 

κοινωνικότητας 

- 1 - 1 

Επεισόδια. εκτός δραστηριότητας - - - - 

΢ύνολο 3 15 - 18 

 
Κανένα μέλος της ομάδας δεν φάνηκε να επικοινώνησε με τα υπόλοιπα, κατά το 

στάδιο του ΢χεδιασμού, αν και ενθαρρύνθηκαν για κάτι τέτοιο. Μόνο ένα σχόλιο 
κατατέθηκε, στο οποίο ο Μ2, απευθυνόμενος στην καθηγήτρια, αναγγέλλει ότι 
ολοκληρώθηκε η εργασία τους: «κυρία, έχουμε τελειώσει». 
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4.3. Τπξρςήοινη από ςξσπ ρσμμαθηςέπ (Collective Scaffolding) 

 

Οι μαθητές που συμμετείχαν στη ΢ΠΛ ΜΤΤ πρόσφεραν υποστήριξη ο ένας 

στον άλλο 
 α) μέσα από τα μηνύματά τους, με διάφορους τρόπους, κυρίως όμως με ενθάρρυνση, 
υπενθύμιση γνωστών, κατάθεση απόψεων και διόρθωση λαθών (Παράδειγμα 1) και  
β) μέσα από την ταυτόχρονη επεξεργασία του εγγράφου (Παράδειγμα 2). 

 
 

Παράδειγμα 1 
 
Επιλέγεται το κείμενο-τίτλος «ΟΙ ΥΟΒΟΙ ΚΑΙ ΟΙ ΕΛΠΙΔΕ΢ ΠΟΤ 
ΠΡΟΚΑΛΟΤΝΣΑΙ ΜΕ ΣΗΝ ΕΝΔΕΦΟΜΕΝΗ ΕΝΟΠΟΙΗ΢Η ΣΗ΢ 

ΕΤΡΩΠΑΪΚΗ΢ ΕΝΩ΢Η΢» 

 (Οη ππνγξακκίζεηο έρνπλ γίλεη από ηε δηδάζθνπζα, σο ππόδεημε ιάζνπο): 
 

M1: ο τίτλος δεν ήταν «φόβοι και ελπίδες μιας Ευρώπης που ενοποιείται»? 
M2: στο κείμενο όμως έχουμε γράψει για τους φόβους και τις ελπίδες 
M3: πολύ μεγάλος τίτλος. Μήπως πρέπει να τον περιορίσουμε? 
M1: έχω δώσει μια ιδέα πιο πάνω 
( Η Μ3 αντικαθιστά το κείμενο του τίτλου) 
Ο Μ2 επιλέγει τη λέξη «από»: 

M4: «Για την ενοποίηση» ταιριάζει εδώ 
M3: το «για» δείχνει σκοπό 
(Η Μ1 αντικαθιστά το «από» με «για») 

M3: ΠΑΙΔΙΑ ΣΟ ΓΙΑ ΔΕΙΦΝΕΙ ΢ΚΟΠΟ 
M2: κάτι πρέπει να βάλουμε όμως 
M3: μαα δεν ταιριάζει και νοηματικά το για 
(Η Μ3 αντικαθιστά το «για», επαναφέροντας το «από».  
Σο σχόλιο επισημαίνεται ως επιλυμένο) 

M3: παιδιά πιστεύω ότι είναι μια χαρά τώρα εσείς τι λέτε??? 
M4: και εγώ πιστεύω πως τελειώσαμε. 
M2: το «ΑΠΟ» στον τίτλο δεν νομίζω ότι ταιριάζει 

M3: το από πάει. Σο για δείχνει σκοπό 
M4: το «για» ταιριάζει 
M3: εγώ πιστεύω το από πάει 
M4: ή «από την ενδεχόμενη» 

 
 

Παράδειγμα 2 
 
Κατά τη στάδιο του σχεδιασμού, οι μαθήτριες Μ1 και Μ2 δουλεύουν στο έγγραφο, 
εντοπίζοντας τα κύρια σημεία του θέματος. 
 

 

 
 
 

 
 Η Μ2 θέτει μία απορία της μέσω σχολίου:  
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 «Λες να βάλουμε όλη την πρώτη περίοδο;» 
΢την απορία αυτή δεν δίνεται με τον ίδιο τρόπο απάντηση από την Μ1, αλλά με απευθείας 
λύση του ζητήματος στο έγγραφο.  
 

    
 
΢υμμετέχει μάλιστα και η Μ2, πληκτρολογώντας μαζί με την Μ1. 
 
 
 

΢ε αρκετές περιπτώσεις δίνονταν οδηγίες στους συμμαθητές σχετικά με τεχνικά 
θέματα (Παράδειγμα 3) 

 
 

Παράδειγμα 3 
 

 M1: μίλα chat γιατί τα σχόλια είναι 500 
 M2: στείλε για να μπορέσω να στείλω κι εγώ γιατί δεν μπορώ 
αλλιώς 
 M1: βλέπεις πάνω δεξιά κάτι κουτάκια με τα ονόματα μας, 
δίπλα έχει ένα συννεφάκι πάτα εκεί και θα στο ανοίξει 

 
 
Η αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους ήταν κάποιες φορές πολύ ισχυρή 
(Παράδειγμα 4).  

 
 

Παράδειγμα 4 

 
 Η Μ1, γράφοντας ένα σχόλιο, εκφράζει τους ενδοιασμούς της ως προς την αναγκαιότητα της 
παράθεσης λύσεων στον επίλογο. Καθώς δεν έχει απάντηση, απευθύνει το ερώτημα στην 
καθηγήτρια, η οποία επιδοκιμάζει την άποψή της: 

 M1: θέλετε να μην γράψουμε για τις λύσεις και στην θέση τους  
να βάζαμε κάτι πιο γενικό? 
 M1: Κυρία, θα μπορούσαμε να μην γράψουμε λύσεις και να  

 αναφερθούμε σε κάτι γενικότερο? 
 Εκπ: Υυσικά 

 Ωστόσο, η Μ2 σχηματίζει τον επίλογο χρησιμοποιώντας λύσεις, πράγμα που όχι μόνο αποδέχεται 
τελικά η Μ1, αλλά και δουλεύει στη συνέχεια μόνη της επιφέροντας βελτιώσεις.  
 

Κάποτε, οι απόψεις των άλλων δεν γίνονταν κατανοητές (Παράδειγμα 5, 6) 
 

Παράδειγμα 5 

 
Σην 1η μέρα της δραστηριότητας, στο στάδιο του σχεδιασμού, η Α, που γράφει μόνη 

της τις ιδέες της, ενθαρρύνεται από την καθηγήτρια να λάβει υπόψη της και τις απόψεις που 
έχουν ήδη κατατεθεί ως σχόλια. 
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 Εκπ: Πάρε κάποιες από τις σκέψεις της Β ή της Ο, με τις οποίες  
 συμφωνείς και επικόλλησέ τες στο έγγραφο, για να αρχίσει  

 να παίρνει μορφή. 
 M1: ΟΙ ΙΔΕΕ΢ ΣΟΤ΢ ΠΟΤ ΕΙΝΑΙ ΢ΣΑ ΢ΦΟΛΙΑ ???????????? 
 Εκπ: Ναι 

 M1: ΣΑ ΔΙΑΒΑ΢Α ΑΠΛΑ ΔΕΝ ΜΠΟΡΩ ΝΑ ΚΑΣΑ ΛΑΒΩ ΣΙ 
 ΑΚΡΙΒΩ΢ ΕΦΟΤΝ ΢ΚΕΥΣΕΙ ΓΙΑ ΝΑ ΣΑ ΜΕΣΑΥΕΡΩ 

 Εκπ: Να μεταφέρεις όποια ιδέα είναι κατανοητή και συμφωνείς με 
 αυτήν. Αυτό θα σημαίνει ότι συνδυάζεις τις σκέψεις ενός παιδιού με τις 
 δικές σου 
 (Μετά από λίγο, μπαίνει στο έγγραφο και η Β. Η Α θα ζητήσει τις 
 διευκρινίσεις που της χρειάζονται) 

 M1: ΠΟΛΙΣΙ΢ΣΙΚΗ ΕΠΑΥΗ ΜΕ ΔΙΑΥΟΡΑ ΚΡΑΣΗ τι θέλεις να 
 πεις; 
 M2: ΔΛΔ ΝΑ ΕΡΘΟΤΜΕ ΢Ε ΕΠΑΥΗ ΚΑΙ ΜΕ ΑΛΛΟΤ΢  
 ΠΟΛΙΣΙ΢ΜΟΤ΢ ... ΝΑ ΑΝΣΑΛΛΑΞΟΤΜΕ ΙΔΕΕ΢!! 
 M1: και είναι αυτό ελπίδα; 

 M2: Ναι  
 

Παράδειγμα 6 

 
 Μ: «Είδα τις αλλαγές σου. Διόρθωσα κάποια λάθη και πρόσθεσα 
 επιπλέον ιδέες. Μόνο που στην τέταρτη ιδέα δεν καταλαβαίνω 
 που το πας γιατί έχεις βάλει πολλά μέσα.» 

 
 
Ορισμένα σχόλια όμως έμεναν χωρίς απάντηση (Παράδειγμα 7) 
 

 
Παράδειγμα 7 

 
Με σχόλιο η Μ εκφράζει στα μέλη της ομάδας την αμφιβολία της: 
 

«δεν είναι σωστό το είναι ακόμα δύο λόγοι για να φοβόμαστε; 
να το σβήσω; Πρόσθεσα αυτό για να υπάρχει στην πρόταση 
ρήμα...». 

(Σο σχόλιο δεν απαντήθηκε) 

 
Ο μαθητής που δεν επικοινώνησε καθόλου (Μ1) ήταν αυτός που είχε επιφέρει και τις 
περισσότερες αλλαγές στο έγγραφο της ομάδας του (βλ. και Πίνακα 4.15). 
 
 

4.4. Τπξρςήοινη από ςξμ καθηγηςή (Scaffolding) 

 

4.4.1. Ομάδεπ ρσμεογαςικήπ γοατήπ μέρχ Google Docs 
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Όπως φάνηκε στον Πίνακα 4.3, από το σύνολο των 971 μηνυμάτων των ομάδων 
που έγραψαν μέσω GD, τα 229 (24%) ανήκουν στον εκπαιδευτικό. Σο παρακάτω 

διάγραμμα παριστάνει την αναλογία τους με τα μηνύματα των μαθητών. 
 

 
 

Γηάγξακκα 4. 4. Αναλογία μηνυμάτων εκπαιδευτικού- μαθητών 

 
Σα περισσότερα από αυτά τα μηνύματα ανταλλάχθηκαν με τη Β΄ Ομάδα (96), 

πιθανόν γιατί ήταν η πολυπληθέστερη, αλλά και γιατί τα 3 από τα 5 μέλη της 
συμμετείχαν σε μεγάλο βαθμό στην εργασία, και επίσης ανέπτυξαν μεγαλύτερη 

οικειότητα με την καθηγήτρια. 
Η υποστήριξη στους μαθητές πραγματοποιήθηκε 

 α) μέσω των μηνυμάτων της προς τους μαθητές από την επιλογή «σχόλιο» των GD 
(Παράδειγμα 1) 
β) με e-mail (Παράδειγμα 2) 

γ) με συμμετοχή σε online συζήτηση (chat) των GD (Παράδειγμα 3)  
 Αυτή η υποστήριξη έτεινε να είναι μικρότερης κλίμακας κατά το τελευταίο 
στάδιο της δραστηριότητας, με εξαίρεση την ομάδα Β΄, στην οποία ανήκαν δύο μαθητές 
με διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία, δυσορθογραφία). 

 
 

Παράδειγμα 1 

 
Παράδειγμα 2 
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Παράδειγμα 3 
 

 
 

 Τπήρξαν διάφοροι τρόποι με τους οποίους η καθηγήτρια υποστήριξε τους 
μαθητές που έγραφαν ΜΤΤ κατά τη διάρκεια της εργασίας και θα αναφερθούν 
αναλυτικά για κάθε ομάδα στη συνέχεια. 

 

 
Α΄ Ομάδα 
 

Πίλαθαο 4. 29. Σρόπος υποστήριξης (Scaffolding) της καθηγήτριας 
 

Τποστήριξη εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

Μορφή επικοινωνίας  σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Κύριες ενέργειες Δεν ξεχώρισε κάποια ενέργεια 

 

 

 H καθηγήτρια επικοινώνησε με τους μαθητές κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού, 
κυρίως για να τους ενθαρρύνει να αλληλεπιδράσουν και να τους ενισχύσει ή να δώσει 
οδηγίες σχετικά με την δραστηριότητα. 

 Κατά το στάδιο της ΢ύνταξης, δεν υπήρξε online επικοινωνία, όμως η καθηγήτρια 
άφησε τις παρατηρήσεις της σε σχόλια. Όσες επισημάνσεις αφορούσαν τη μορφή 

διορθώθηκαν στο σύνολό τους, και όσες αφορούσαν το περιεχόμενο διορθώθηκαν στο 
μεγαλύτερο μέρος τους. ΢τη συνέχεια, τα σχόλια επισημάνθηκαν ως επιλυμένα, 
ενέργεια που δηλώνει ότι οι μαθητές υποδείκνυαν στην καθηγήτρια πως έλαβαν 
υπόψη τις παρατηρήσεις της και προέβησαν στις απαιτούμενες ενέργειες (Παράδειγμα 

1). 
Παράδειγμα 1 
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Ο αριθμός των παρεμβάσεων της εκπαιδευτικού ήταν μεγαλύτερος στο 1ο στάδιο της 

εργασίας. Αν παρατηρείται μια μικρή αύξηση των παρεμβάσεων κατά την 
Αναθεώρηση (3ο στάδιο) έναντι της ΢ύνταξης (2ο στάδιο) είναι γιατί υπήρξε -μικρής 

κλίμακας υποστήριξη- στη Μ4, η οποία εργαζόταν χωρίς επικοινωνία με τα άλλα μέλη 
της ομάδας. Κανένα σχόλιο δεν σημειώθηκε κατά τη διάρκειά της, υπήρξε μόνο μια 
μικρή στιχομυθία της μαθήτριας με την καθηγήτρια στο chat, κατά την οποία της 
υποδείχτηκαν δύο σημεία που χρήζουν προσοχής και ανταποκρίθηκε επιφέροντας 

βελτιώσεις στο έγγραφο: 
 Εκπ: Καλώς την ! 
 Μ: Γεια σας κυρία 
 Εκπ: Κοίταξε και τα υπογραμμισμένα από εμένα..... 
 Μπορείς να διορθώσεις κάτι; 

 Μ: Ναι 
 Εκπ: θυμήσου πού είπαμε ότι βάζουμε κόμμα 
 Μ: ο.κ. 
 (Προσθέτει κόμμα στο κείμενο) 

 Εκπ: Προσοχή στο "παρά". Είναι μόνο του συνδετική λέξη/φράση; 
 (Η Μ αντικαθιστά τη λέξη «παρά» στο κείμενο και φεύγεi από την ομαδική συζήτηση). 

  
Πίλαθαο 4. 30. Δπεηζόδηα Τπνζηήξημεο από ηνλ εθπαηδεπηηθνύ (Scaffolding) 

 
Περιγραφή παρέμβασης       ΢τάδια                                                                     ΢ύνολο 

 ΢χεδιασμός ΢ύνταξη Αναθεώρηση  

Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 

2 - - 2 

Ενίσχυση του μαθητή 2 - - 2 

Ενθάρρυνση  

της αλληλεπίδρασης 

2 - - 2 

Τπενθύμιση γνωστών - - 1 1 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στο  

περιεχόμενο 

1 1 1 3 

Επισήμανση λαθών/ 
ελλείψεων στη μορφή 

- 1 1 2 

Επισήμανση λαθών 
στη δομή 

- - - - 

Έκφραση συναισθημάτων ή  

κοινωνικότητας 

1 - 1 2 

Άλλο - 1 1 2 

΢ύνολο 8 3 5 16 
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 Β΄ Ομάδα 
 
 

Πίλαθαο 4. 31. Σρόπος υποστήριξης (Scaffolding) της καθηγήτριας 
 

Τποστήριξη εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

Μορφή επικοινωνίας  σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Κύριες ενέργειες Επισήμανση λαθών/ελλείψεων στο  
περιεχόμενο και τη μορφή 

Ενθάρρυνση της αλληλεπίδρασης 

 

 

Αρκετά συχνή ήταν η επικοινωνία των μελών της ομάδας με την καθηγήτρια. 

Φρειάστηκε μάλιστα πολλές φορές να ενθαρρυνθεί η αλληλεπίδρασή τους. 
Ενδεικτικά του κλίματος που επικράτησε κατά τις παρεμβάσεις της καθηγήτριας 
είναι τα παρακάτω παραδείγματα: 
 

 Παράδειγμα 1 

 
 

Εκπ: Σο Ε. διαβάζεται Ευρωπαϊκή 
                                         M1: o.k 

                                        emoticon 
 

Παράδειγμα 2 

 
 
                                        Εκπ: Μπράβο 

                                                 M2: emoticon 
 

 
Παράδειγμα 3 

 

Εκπ: Εσείς ανησυχείτε, γιατί κάποιες χώρες κινδυνεύουν από την 
πολιτισμική επιβολή άλλων. 

                      (Η M3 επιτελεί μια επιτυχημένη παρέμβαση στο έγγραφο 

                      Εκπ: ΝΑΙ 

                      M3:  emoticon 
 
΢υνήθως, όταν έγραφαν μόνοι, απηύθυναν στο chat ερωτήσεις με απορίες τους στην 

καθηγήτρια, η οποία τις πιο πολλές φορές τους ενθάρρυνε να τις εκφράσουν στα 
άλλα μέλη της ομάδας, για να υπάρξει μεταξύ τους αλληλεπίδραση, π.χ. 

 
         Μ: τι σημαίνει αλλοτρίωση από την διεθνή διαφήμιση? 

Εκπ: Ωραία ερώτηση. Πρέπει να την βάλεις σε σχόλιο, για να  
 απαντήσει αυτός που το έγραψε. 

 
Ωστόσο, όταν η καθηγήτρια το έκρινε απαραίτητο, έδινε τις απαραίτητες 
διευκρινίσεις και κατεύθυνε σωστά τον μαθητή (Παράδειγμα 4). 
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Παράδειγμα 4 
 
 (Η θεματική πρόταση της παραγράφου στην οποία εργάζεται η Μ είναι  άστοχη, και προκαλεί 
την παρέμβαση της καθηγήτριας. ) 
 

  Εκπ: Προσοχή! Ποιο είναι το θέμα του κειμένου;;;; 
 (Η Μ διορθώνει τη θεματική πρόταση, η οποία και πάλι είναι άστοχη) 

 Εκπ: Προσοχή! Η θεμ. πρότ. εξακολουθεί να μην ανταποκρίνεται  
στο θέμα της παραγράφου. ΢ήμερα, που έλειπες, μιλήσαμε για το 
πόσο σημαντικό είναι να αρχίζει η παράγραφός μας με την ιδέα 
που στη συνέχεια θα αναπτυχθεί. 

  Εδώ ο στόχος σας είναι να μιλήσετε για τους πολέμους ή κάτι  

  άλλο;; 
 
Φαρακτηριστικό είναι το παράδειγμα που ο μαθητής μαθαίνει από την καθηγήτρια, και 
στη συνέχεια μεταδίδει τη γνώση του και στα άλλα μέλη της ομάδας (Παράδειγμα 5). 

 
Παράδειγμα 5 

 
(22/2: ΢το έγγραφο αναφέρεται η φράση «σχεδόν όλοι θα εργάζονται»  

Εκπ: Γράφουν σε χρόνο Μέλλοντα, σαν να είναι σίγουρο ότι θα 

γίνει. Σο θέμα όμως λέει τι ελπίζετε. 
(Ο Μ1 προσθέτει τη φράση «μπορεί να» και το κείμενο γίνεται «σχεδόν όλοι θα μπορεί 
να εργάζονται, συνεπώς υπάρχει περίπτωσή να… » ) 

Εκπ: Ωραία. Γράψε και σε ένα σχόλιο, γιατί τα αλλάζεις, ώστε να 
το δουν αυτοί που το έγραψαν. 

Ο Μ1 αφήνει ένα σχόλιο στη φράση «υπάρχει περίπτωσή να»:  
 “Αυτό το σημείο το άλλαξα διότι δεν ήμαστε σίγουροι για το τι θα  

 γίνει “ 
 
(΢τις 23/2 η Μ2 επαναφέρει την προηγούμενη διατύπωση) 
 

Μ1: (διαφωνεί με την αλλαγή αυτή) 

το θα δηλώνει κάτι που είναι σίγουρο ότι θα γίνει. Εμείς όμως  
δεν είμαστε σίγουροι 
Μ1: Δεν είμαστε σίγουροι ότι θα μειωθεί το φαινόμενο της ανεργίας 

       οπότε δεν πάει το «θα» 

Μ2: Και τι να βάλουμε? 
Μ1: «μπορεί να» 
Μ2: Βασικά αυτό θα είναι το αποτέλεσμα της υπόθεσής μας 
Μ1: Ναι, αλλά κάνουμε υποθέσεις δεν είμαστε σίγουροι 
Μ2: Η υπόθεση μας είναι ότι όλοι θα εργάζονται. αν εργάζονται όλοι αυτοί  

που υποθέτουμε, τότε δεν θα υπάρχει ανεργία 
Μ1: Η κυρία μου είχε πει χθες να το αλλάξω το «θα» 
Μ2: Και τι μπορείς να βάλεις?? 
Μ1: Τπάρχει πιθανότητα 

Μ2: Γίνεται επανάληψη 
Μ3: (Φωρίς να έχει πάρει μέρος στ συζήτηση, δείχνει ότι την παρακολουθεί και 

επιχειρεί αλλαγή στο έγγραφο πληκτρολογώντας «Τπάρχει πιθανότητα» )  
ΕΣ΢Ι; 
Μ2 : ΔΕΝ ΒΓΑΖΕΙ ΝΟΗΜΑ 
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ΕΓΩ ΠΙ΢ΣΕΤΩ ΣΕΛΕΙΩ΢ΑΜΕ 
Μ3: ΟΚ ΜΙΑ ΦΑΡΑ ΕΙΝΑΙ 

Μ2: Είμαστε όλοι οκ?? 
Μ1: Ναι 

 
Ο αριθμός παρεμβάσεων για την επισήμανση λαθών στη μορφή ή το 

περιεχόμενο είναι  σχεδόν ο ίδιος με αυτές που γίνονται για να ενισχυθεί κάποιος 
μαθητής ή για ενθάρρυνση της αλληλεπίδρασης. Αυτό συμβαίνει κυρίως γιατί 3 από 
τα 5 μέλη της ομάδας, μαθητές με χαμηλή επίδοση, δεν συμμετείχαν ή συμμετείχαν 
ελάχιστα κατά το 1ο στάδιο. Σο αποτέλεσμα ήταν ο ένας από τους 3 μαθητές (Μ4) να 

συμμετάσχει σε ικανοποιητικό βαθμό και ο δεύτερος (Μ3) να καταφέρει κατά το 
στάδιο της ΢ύνταξης τον μεγαλύτερο αριθμό συνεισφορών στο έγγραφο, καθώς και 
να ανταλλάξει τον μεγαλύτερο αριθμό μηνυμάτων. Αντίθετα, ο μαθητής Μ5 δεν 
κινητοποιήθηκε. 

 
Η περίπτωση του μαθητή Μ3 
Ο Μ3 είναι ένας μαθητής με διαγνωσμένα μαθησιακά προβλήματα. Η επίδοσή του 

στην Παραγωγή γραπτού λόγου είναι κατά μέσον όρο κακή. Η συμμετοχή του στην 
εργασία ΢ΓΜΤΤ ξεκίνησε δειλά, με συνεχή ενθάρρυνση της καθηγήτριας, κυρίως στο 
σχολείο, αλλά και μέσω των GD (βλ. απόσπασμα chat) και πραγματοποίησε 9 
συνεισφορές στο στάδιο του ΢χεδιασμού. Κατά το στάδιο της ΢ύνταξης όμως, 
ανέλαβε πρωτοβουλίες, επικοινώνησε με τα άλλα μέλη της ομάδας του και 

πραγματοποίησε 69 συνεισφορές στο κείμενο. Μετά τη δραστηριότητα βελτίωσε 
κατά το μέτρο του δυνατού –ως προς το περιεχόμενο- το γραπτό του (από 07 σε 
10/20). 
 

Απόσπασμα από το chat (14/2) 
Εκπαιδευτικός  

 6:34 μ.μ. 
΢ε βλέπω, επιτέλους!  

 
M3 
6:35 μ.μ. 

γειά σας κυρία 

 
Εκπαιδευτικός  
6:36 μ.μ. 

Πρόσθεσε τώρα ότι νομίζεις ότι λείπει ή άλλαξε ό,τι θες. ΚΑΛΗ ΑΡΦΗ  

 
M3 
6:38 μ.μ. 
ευχαριστώ πολύ 

 
Εκπαιδευτικός  
6:40 μ.μ. 
π.χ. Σι ιδέες έχεις για πρόλογο; 

 
M3 
6:51 μ.μ. 
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΢τον προλογο πιστεύω οτι πρεπει να αναφερουμαι τις προοπτικες που εχει ευρωπη 
οταν ειναι ενομεμενη 

λαθος αυτο ειναι ζιτουμενο 

 
Εκπαιδευτικός  
6:51 μ.μ. 

'Ο, τι έγραψες εδώ επικόλλησέ το στο έγγραφο η βάλτο σε σχόλιο, γιατί εδώ που το 
γράφεις δεν σώζεται 

 
Εκπαιδευτικός  

6:56 μ.μ. 
Για να επικολλήσεις, δεξί κλικ και μετα ctrl v 

 
Εκπαιδευτικός  
7:02 μ.μ. 

Αν σε δυσκολεύει κάτι πες μου 

 
Μ3 
7:07 μ.μ. 

τι συμαινει αλλοτριωση απα την διεθνη διαφημιση 
? 

 
Εκπαιδευτικός  
7:13 μ.μ. 

Ωραία ερώτηση. Πρέπει να την βάλεις σε σχόλιο, για να απαντήσει αυτός που το 
έγραψε. Προσπάθησε όπως σου έδειξα το πρωί 
Βάζεις τον κέρσορα δίπλα στη λέξη αλλοτρίωση, μετά επιλέγεις σχόλιο, επικολλάς 
την ερώτησή σου και πατάς σχόλιο 

Προσπάθησε. Είναι πολύ σημαντικό να βάζεις σχόλια με τα ερωτήματά σου 

 
 
 

Πίλαθαο 4. 32. Επεισόδια Τποστήριξης από τον εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

 
Περιγραφή παρέμβασης  ΢τάδια                                                                          ΢ύνολο 

 ΢χεδιασμός ΢ύνταξη Αναθεώρηση  

Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 

2 1 - 3 

Ενίσχυση του μαθητή 4 - 8 12 

Ενθάρρυνση  

της αλληλεπίδρασης 

6 9 - 15 

Τπενθύμιση γνωστών - 1 2 3 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στο  
περιεχόμενο 

4 10 1 15 

Επισήμανση λαθών/ 
ελλείψεων στη μορφή 

          - 7 10 17 

Επισήμανση λαθών 
στη δομή 

          - 1 - 1 

Έκφραση συναισθημάτων 

ή κοινωνικότητας 

2 5 1 8 
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Άλλο 1 2 - 3 

΢ύνολο 19 36 22 77 

 
 
Γ΄ Ομάδα 

 
 

Πίλαθαο 4. 33. Σρόπος υποστήριξης (Scaffolding) της καθηγήτριας 

 
Τποστήριξη εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

Μορφή επικοινωνίας  σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 
Κύριες ενέργειες Ενθάρρυνση της αλληλεπίδρασης 

Ενίσχυση του μαθητή 

 

 

Οι μαθητές χρειάστηκαν συχνά διευκρινίσεις σχετικά με τη δραστηριότητα 
(Παράδειγμα 1). 

 
 

Παράδειγμα 1 
 
Εκπ: Καλό είναι να γράψετε στο έγγραφο, λέξεις κλειδιά 
Μ: ΣΙ ΕΝΝΟΕΙΣΕ ? 
Εκπ: π.χ. τι ελπίζετε; ειρήνη επίλυση προβλ. κ.λπ. 
Μ: ΓΙΑ ΝΑ ΓΙΝΕΙ ΑΤΣΟ ΔΕΝ ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ ΕΦΟΤΜΕ ΣΟ ΢ΦΕΔΙΟ? 

Εκπ: μαζέψτε όμως σιγά σιγά λέξεις 
Μ: ΝΑΙ. ΝΑ ΣΙ΢ ΓΡΑΥΩ ΢ΑΝ ΢ΦΟΛΙΟ? 
Εκπ: ΋χι. Σα σχόλια είναι για να συζητάτε πριν τις αλλαγές 
Μ: ΚΑΙ ΠΟΤ ΝΑ ΣΙ΢ ΓΡΑΥΟΤΜΕ ΣΙ΢ ΛΕΞΕΙ΢? 
Εκπ: Αν όλη η δουλειά σας μένει στα σχόλια τι θα γράψετε στο έγγραφο;; 
Μ: ΑΑΑΑΑ ΝΑΙ! ΣΟ ΕΓΓΡΑΥΟ ΕΙΝΑΙ ΑΤΣΟ ΠΟΤ ΚΑΝΑΣΕ ΕΠΙΚΟΛΛΗ΢Η 
΢ΣΟ ΢ΦΕΔΙΟ ΜΟΤ? 

 
΢υνήθως, όταν έγραφαν μόνοι, απεύθυναν στο chat ερωτήσεις με απορίες τους 
στην καθηγήτρια, η οποία τις πιο πολλές φορές τους ενθάρρυνε να τις εκφράσουν 
στα άλλα μέλη της ομάδας, για να υπάρξει μεταξύ τους αλληλεπίδραση 

(Παράδειγμα 2, 3). 
 

Παράδειγμα 2 

 
Μ: να σας ρωτήσω, η κεντρική έννοια είναι η ενοποίηση της Ευρώπης ή αυτό 
είναι το δεδομένο μου? 
Εκπ: Είναι ωραία η ερώτησή σου. Βάλε αυτήν που νομίζεις στο έγγραφο και 
θέσε το ερώτημα στα σχόλια για να έχεις απάντηση από την ομάδα σου 
 

Παράδειγμα 3 

 
        Μ1: ΚΤΡΙΑ, ΣΟ ΚΟΙΝΟ ΝΟΜΙ΢ΜΑ ΕΙΝΑΙ ΕΛΠΙΔΑ? 

Εκπ: Ωραία ερώτηση για τα άλλα παιδιά. Βάλτο σε σχόλιο 
Μ1: ΟΚ ΕΙΝΑΙ ΟΜΩ΢? 
Εκπ: Αυτό λέω. Ρώτησε με σχόλιο την ομάδα 
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Μ1: ΕΝΣΑΞΕΙ 

Ακολουθεί η εξής συζήτηση στα σχόλια: 
Μ1: ΠΑΙΔΙΑ ΣΟ ΚΟΙΝΟ ΝΟΜΙ΢ΜΑ ΕΙΝΑΙ ΕΛΠΙΔΑ??????????????? 
Μ2: ΝΝΝ ΕΙΝΑΙ ΕΛΠΙΔΑ ΠΙ΢ΣΕΤΩΩ!! 

 
Η υποστήριξη της καθηγήτριας έφθινε από στάδιο σε στάδιο, δείχνοντας ότι οι 

μαθητές αποκτούσαν αυτονομία. Οι περισσότερες παρεμβάσεις της κατά τον 
΢χεδιασμό και τη ΢ύνταξη όμως, αφορούσαν την ενίσχυση κάποιου μαθητή ή την 
ενθάρρυνση της αλληλεπίδρασης. 

 
Πίλαθαο 4. 34. Επεισόδια Τποστήριξης από τον εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

 

Περιγραφή παρέμβασης  ΢τάδια                                                                    ΢ύνολο 

 ΢χεδιασμός ΢ύνταξη Αναθεώρηση  

Αποσαφήνιση της 
δραστηριότητας 

3 2 1 6 

Ενίσχυση του μαθητή 4 3 - 7 

Ενθάρρυνση  

της αλληλεπίδρασης 

6 1 - 7 

Τπενθύμιση γνωστών 1 - 1 2 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στο περιεχόμενο 

- - 2 2 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στη μορφή 

- 2 1 3 

Επισήμανση λαθών 

στη δομή 

- 1            - 1 

Έκφραση συναισθημάτων ή  

κοινωνικότητας 

1 1 1 3 

Άλλο 1           - - 1 

΢ύνολο 16 10 6 32 

 
 
Δ΄ Ομάδα 

 
Πίλαθαο 4. 35. Σρόπος υποστήριξης (Scaffolding) της καθηγήτριας 

 

Τποστήριξη εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

Μορφή επικοινωνίας  σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 

Κύριες ενέργειες Ενίσχυση του μαθητή 
Έκφραση συναισθημάτων ή κοινωνικότητας 

Επισήμανση λαθών/ελλείψεων στο περιεχόμενο 

 
Η καθηγήτρια επικοινώνησε αρκετές φορές με τους δύο από τους τρεις 

μαθητές σε ένα θετικό κλίμα, κυρίως κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού, προσπαθώντας 
παράλληλα να ενθαρρύνει και την αλληλεπίδρασή τους και με τον τρίτο 
(Παράδειγμα 1, 2) 
 

Παράδειγμα 1 
  

 Εκπ: Αρχίσατε αρκετά καλά! Θα πρέπει να υπενθυμίσετε και στον 
 Εκπ: Αρχίσατε αρκετά καλά! Θα πρέπει να υπενθυμίσετε και στον 



Παραγωγή λόγου με χρήση συμεργατικώμ εργαλείωμ  

 

 139 

 Δ. να συμμετέχει. Περιμένω να σας δω και τους τρεις να συνεργάζεστε  
 και πιστεύω ότι το αποτέλεσμα θα είναι πολύ καλό! 

 M1:  (emoticon) 

 M2: (emoticon) 
Παράδειγμα 2 

 
 M1: Κυρία να γράψουμε στον πρόλογο και τι είναι η Ευρ Εν; 
 M2: Έλα να τελειώσουμε τον επίλογο και μετά 
 M1: βάλε κάτι ευχάριστο για το μέλλον που θα είναι καλύτερο 

 M2: Και στον πρόλογο;;; Σι άλλο; Κυρία pls Αύριο γράφουμε  
 αρχαία. Είναι καλό να πούμε και για την πολιτιστική κληρονομιά; 
 Είναι γενικό νομίζω 

 M1: Ωραία ιδέα 
 Εκπ: Μάλλον πρέπει να το ξανασκεφτείτε. Ίσως αύριο με πιο  
 καθαρό μυαλό…Αντε, καλό βράδυ, γιατί γράφετε και αρχαία... 
 (Και καλή επιτυχία) 

 M1Καλό βράδυ και ευχαριστούμε! (emoticon) 
 
 

Πίλαθαο 4. 36. Επεισόδια Τποστήριξης από τον εκπαιδευτικού (Scaffolding) 
 

Περιγραφή παρέμβασης  ΢τάδια                                                   ΢ύνολο 

 ΢χεδιασμός ΢ύνταξη Αναθεώρηση  

Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 

 2  1  -  3 

Ενίσχυση του μαθητή  3  2  -  5 

Ενθάρρυνση  

της αλληλεπίδρασης 

 2  -  -  2 

Τπενθύμιση γνωστών  -  1  -  1 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στο περιεχόμενο 

 1  2  1  4 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στη μορφή 

 -  -  -  - 

Επισήμανση λαθών 

στη δομή 

 -  -  1   1 

Έκφραση συναισθημάτων ή  
κοινωνικότητας 

 5  -  -  5 

Άλλο  -  - - - 

΢ύνολο  13 6 2 21 

 

 
Ε΄ Ομάδα 

 
 

Πίνακας 4.5. 1. Σρόπος υποστήριξης (Scaffolding) της καθηγήτριας 
 

Τποστήριξη εκπαιδευτικού (Scaffolding) 

Μορφή επικοινωνίας  σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία 
Κύριες ενέργειες Επισήμανση λαθών/ελλείψεων στο  

 Περιεχόμενο και τη μορφή 
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Πίνακας 4.5. 2.Επεισόδια Τποστήριξης από τον εκπαιδευτικού (Scaffolding) 
 

Περιγραφή παρέμβασης  ΢τάδια                                                                    ΢ύνολο 
 ΢χεδιασμός ΢ύνταξη Αναθεώρηση  

Αποσαφήνιση της 

δραστηριότητας 

3 - - 3 

Ενίσχυση του μαθητή - 2 - 2 

Ενθάρρυνση 

της αλληλεπίδρασης 

1 - - 1 

Τπενθύμιση γνωστών 1 1 - 2 

Επισήμανση λαθών/ 
ελλείψεων στο περιεχόμενο 

- 6 - 6 

Επισήμανση λαθών/ 

ελλείψεων στη μορφή 

- 5 - 5 

Επισήμανση λαθών 

στη δομή 

- - - - 

Έκφραση συναισθημάτων ή 
κοινωνικότητας 

1 1 - 2 

Άλλο 6 15 - 21 

΢ύνολο 12 30 - 42 

 

Κατά το στάδιο του ΢χεδιασμού η καθηγήτρια άφησε τα 6 από τα 11 σχόλια 
που κατατέθηκαν συνολικά, στα οποία οι μαθητές δεν απάντησαν, ωστόσο τα 

σημείωσαν «ως επιλυμένα» (Παράδειγμα 1). Κατά τη ΢ύνταξη μίλησε και on line με 
τους μαθητές, κυρίως για να τους επισημάνει λάθη στη μορφή ή το περιεχόμενο.  

 
Παράδειγμα 1 
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4.5. Αμάλσρη ςωμ απαμςήρεωμ ςωμ μαθηςώμ ρςξ εοωςημαςξλόγιξ 

 

Όταν ολοκληρώθηκε η δραστηριότητα διανεμήθηκαν στους μαθητές 

ανώνυμα ερωτηματολόγια, στα οποία απάντησε η ΠΟ ηλεκτρονικά και η ΟΕ 
χειρόγραφα. Δόθηκαν συνολικά 43 ερωτηματολόγια, 19 στην ΠΟ και 24 στην ΟΕ. 
Παραλήφθηκαν 39 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια, 19 από την ΠΟ, τα 17 σε 
ηλεκτρονική μορφή και 2 χειρόγραφα, και 20 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια από 

την ΟΕ, τα 19 χειρόγραφα και 1 σε ηλεκτρονική μορφή. ΢τη δεύτερη περίπτωση 
υπήρχαν και ερωτήσεις που δεν είχαν απαντηθεί. 

 
 

4.5.1. Πεοιγοατή ςξσ ςοόπξσ εογαρίαπ από ςξσπ μαθηςέπ 

 

 

Οι απαντήσεις των μαθητών στο ερωτηματολόγιο μας δίνουν μια εικόνα του 
τρόπου που συνεργάστηκαν. Ειδικότερα, ζητήθηκε από τους μαθητές να 
περιγράψουν τον τρόπο εργασίας τους. Ενδεικτικά θα παραθέσουμε απαντήσεις 
τους, πρώτα των μαθητών της ΠΟ και κατόπιν της ΟΕ. 

 

Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 
 
Οι μαθητές που πήραν μέρος στη ΢ΓΜΤΤ χαρακτηριστικά λένε για τον 

τρόπο με τον οποίο συνεργάστηκαν:  

 
Μ1: « Έμπαινε ο καθένας όποτε μπορούσε και έκανε αλλαγές στο 
κείμενο, ακόμα εξηγούσε με σχόλιο τον λόγο της αλλαγής του. Επίσης 
συνομιλούσαμε με τα σχόλια και το chat για το τι και πώς θα 
γράψουμε στην εργασία.» 
 
Μ2: «Αρχικά μέσω του chat προσπαθήσαμε να οργανωθούμε και να 
αναλάβουμε ο καθένας κάποιο ρόλο. Παρόλα αυτά δεν μπορώ να πω ότι 
δουλέψαμε με αυτόν τον τρόπο αλλά ο καθένας έγραφε τις απόψεις του 
πάνω στο θέμα και μετά διορθώναμε αν κάτι δεν μας άρεσε». 

 
Μ3: «Αρχικά, το κάθε μέλος της ομάδας μας κατέθεσε τις ιδέες του, 
τις οποίες μπορούσε να αναζητήσει σε διάφορες πηγές. Έπειτα, 
αποφασίσαμε όλοι μαζί για το ποιες ιδέες θα έπρεπε να 
συμπεριλάβουμε στο γραπτό μας. ΢τη συνέχεια, συμβουλευτήκαμε το 
σχέδιο της εργασίας μας όσο αναφορά τη μορφή του κειμένου μας και 
τον τρόπο με τον οποίο θα έπρεπε να παραθέσουμε τις ιδέες μας. 
Σέλος, αφού γράψαμε το κείμενό μας, ελέγξαμε για τυχόν 
ορθογραφικά ή εκφραστικά λάθη.» 
 
Μ4: «κανονίσαμε με την ομάδα μου τι θα κάνει ο καθένας και έγραψε 
ο καθένας ένα κομμάτι» 
 
Μ5: «συνεργαστήκαμε μέσα από το g-mail ακούγαμε και λέγαμε 
αρχικά τις απόψεις μας και έπειτα γράφαμε» 
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Μ6: «Διόρθωνα κάποια λάθη που έκαναν τα παιδιά της ομάδας μου, 
έπαιρνα κάποιες ιδέες από πληροφορίες σχετικά με το θέμα της 
εργασίας τις οποίες τις έψαχνα μόνη μου, έκανα σχόλια, συνομιλούσα 
με τα παιδιά της ομάδας μου, έδινα ιδέες και έγραφα κι εγώ αφού 
πρώτα είχα μιλήσει με τα παιδιά της ομάδας μου που ήταν μέσα στο 
chat στα Google Docs.» 
 
 

 
Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 
  

 Από την επεξεργασία των απαντήσεων στο ερώτημα που αφορούσε στον 
τρόπο με τον οποίο εργάστηκαν οι ομάδες, δεν μπορούμε να ισχυριστούμε ότι 
σχηματίσαμε μια σαφή εικόνα για τον τρόπο με τον οποίο εργάστηκαν οι μαθητές 
της Π με Π δραστηριότητας. Διαπιστώσαμε ότι κάποια ομάδα δούλεψε με 
επιμερισμό των αρμοδιοτήτων :  

 
 Μ1: «Ένα μέλος έδινε ιδέες, άλλο μέλος έγραφε τίτλους και ένα 
άλλο μέλος έγραφε το κείμενο 
 
 Μ2: «Πρώτα καθορίζαμε την ημέρα και την ώρα συνάντησης. ΢τη 
 συνέχεια βρισκόμασταν στο σπίτι μου και βρίσκαμε αρχικά ιδέες και 
λέξεις κλειδιά. Μετά το κάθε μέλος της ομάδας έλεγε αν 
συμφωνούσε και κάποιος αναλάμβανε να γράφει, κάποιος άλλος να 
λέει και κάποιος άλλος να διορθώνει». 

 
 ΢ε μια άλλη ομάδα είχε οριστεί ένα μέλος που αναλάμβανε να γράφει, ενώ οι 

υπόλοιποι έπρεπε να φέρουν ιδέες, ΢το τέλος όλη η μάδα διόρθωνε:  
 

 Μ3: « Καθόμασταν σε ένα τραπέζι. Ο ένας έγραφε και οι άλλοι 
έδιναν ιδέες. Μετά μαζευόμασταν όλη η ομάδα και βάζαμε τις ιδέες 
στη σωστή σειρά, ώστε να δημιουργηθεί ένα κείμενο. ΢το τέλος τις 
διορθώναμε όλοι μαζί».  

 

 Μια ομάδα συνομίλησε κατά το στάδιο του σχεδιασμού στο facebook, ενώ η 
διόρθωση έγινε από όλους στο σχολείο:  
 

 Μ4: « Μιλήσαμε στο facebook. Είπαμε ιδέες, ένας τις έγραψε και μετά  
 τα διορθώσαμε όλοι μαζί στο σχολείο». 

 
 Κάποιοι αναφέρουν ότι διάβασαν τα κείμενα, κράτησαν σημειώσεις, έγραφαν και 
μετά διόρθωναν από κοινού, ενώ άλλοι ότι εργάστηκαν ξεχωριστά και συνέθεσαν τη 

δουλειά τους: 
 

 Μ5: « Για τη διόρθωση του γραπτού δεν μπορούσαμε να βρεθούμε,  
 ώστε έτσι γράφαμε ένας-ένας και τα δίναμε στο επόμενο μέλος» 
 
 Μ6: «΢την ομάδα μου, από τους 4, συνεργαστήκαμε μόνο 2 άτομα, η 
 Α κι εγώ. Έκανε η καθεμία το σχέδιό της και μετά συνεργαστήκαμε" 
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4.5.2. Ο υοόμξπ και ξ υώοξπ  

 
Από τις απαντήσεις των μαθητών στο ερώτημα πόσο συχνά συμμετείχαν στη 

συνεργατική παραγωγή λόγου, είδαμε πως οι μαθητές της ΠΟ, στην πλειονότητα 
τους συμμετείχαν περισσότερες από μία φορές την εβδομάδα (11/19), γεγονός που 
επιβεβαιώνεται και από το ιστορικό των αναθεωρήσεων και την καταγραφή των 

σχολίων και on line συζητήσεων.  
Αρκετοί από τους μαθητές της ΟΕ συμμετείχαν περισσότερες από μία φορές 

την εβδομάδα (7/20), ενώ σχεδόν ο ίδιος αριθμός δήλωσε πως συμμετείχε σπάνια 
(5/20), καθώς και μία φορά την εβδομάδα (5/20).  

  Ο Πίνακας 4.37 δείχνει συγκριτικά την αναλογία της συμμετοχής στη 
δραστηριότητα. 
 

 
Πίλαθαο 4. 37. ΢υμμετοχή στη συνεργατική παραγωγή λόγου 

  

΢υμμετοχή στη συνεργατική παραγωγή λόγου 

 Ομάδες ΢Γ ΜΤΤ Ομάδες ΢Γ ΠΜΠ 

΢πάνια 11% 25% 
Μία φορά την εβδομάδα 5% 25% 

Περισσότερο από μία φορές 

την εβδομάδα 

 

63% 

  

                       35% 
Άλλο 21%  15% 

 

 
Και στις δύο περιπτώσεις (ΠΟ και ΟΕ), οι μαθητές θεώρησαν αρκετό το 

χρόνο που είχαν στη διάθεσή τους για να εκτελέσουν τη δραστηριότητα, όπως 
φαίνεται στο Διάγραμμα 4.5, που αποτυπώνει το σύνολο των απαντήσεων των 
μαθητών στο ερώτημα αν ήταν αρκετός ο χρόνος που είχαν στη διάθεσή τους για την 

εκτέλεση της δραστηριότητας. 
 

 

 

 
Γηάγξακκα 4. 5. Εκτίμηση της επάρκειας του χρόνου 

 
 
 

Όπως έγινε σαφές και από το σχεδιασμό, η φάση της δραστηριότητας που 

αφορούσε στη γραπτή παραγωγή λόγου ήταν μία κατ‟ οίκον εργασία, εκτός του 
σχολικού χρόνου. Οι μαθητές που συνεργάστηκαν με τη μεσολάβηση υπολογιστή, 
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στο ερώτημα από ποιο χώρο συμμετείχαν στη δραστηριότητα, είπαν ότι 
συνεργάστηκε ο καθένας από το σπίτι του και κανένας δεν ανέφερε ότι δούλεψαν 

στο σπίτι άλλου μέλους. ΢ε αντίθεση με αυτούς, νι περισσότεροι μαθητές που 
συνεργάστηκαν πρόσωπο με πρόσωπο, είπαν -όπως ήταν αναμενόμενο- ότι 
εργάστηκαν στο σπίτι ενός μέλους της ομάδας. 
 
 

4.5.3 Τοόπξπ επικξιμχμίαπ 

 

Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 

 
Σα μέλη των ομάδων που έγραφαν μέσω GD, στο ερώτημα σχετικά με τον 

τρόπο που συνομίλησαν, απάντησαν ότι χρησιμοποίησαν τα εργαλεία που τους 
παρέχονταν, δηλαδή την επιλογή «σχόλιο» (15/19) και το ενσωματωμένο chat 
(16/19). Ορισμένοι μαθητές ανέφεραν ως τρόπο επικοινωνίας και το facebook 

(6/19), αλλά και την πρόσωπο με πρόσωπο συνομιλία (6/19). 
Σο Διάγραμμα 4.5 αποτυπώνει την αναλογία των τρόπων συνομιλίας των 

μαθητών αυτών.  

 
Γηάγξακκα 4. 6. Σξόπνη ζπλνκηιίαο ηωλ καζεηώλ ΢ΓΜΤΤ ζηελ νκάδα 

 
 
 

Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 

 
Από την άλλη πλευρά, όπως ήταν φυσικό, οι μαθητές της ΟΕ επέλεξαν ως 

απάντηση ότι συνομίλησαν πρόσωπο με πρόσωπο (14/20), αλλά είπαν και ότι 
χρησιμοποίησαν και το facebook (8/20) και το τηλέφωνο (7/20).  

΢το παρακάτω διάγραμμα μπορούμε να δούμε την αναλογία τω απαντήσεών 
τους. 
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Γηάγξακκα 4. 7. Σξόπνη ζπλνκηιίαο ηωλ καζεηώλ ΢ΓΠΜΠ ζηελ νκάδα 
 

 

4.5.4. Τοόπξπ ποαγμαςξπξίηρηπ αλλαγώμ ρςξ έγγοατξ 

 
 
Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 
 

Από τις απαντήσεις στο ερώτημα «Πώς κάνατε αλλαγές ή βελτιώσεις στο 
κείμενό σας», είδαμε ότι οι μαθητές που έγραψαν με υποστήριξη υπολογιστή λένε ότι 
οι αλλαγές ήταν αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης με τους συμμαθητές τους.  

 
Μ1: «Κάλακε αιιαγέο ή βειηηώζεηο ζην θείκελν καο αθνύ μαλά 

ειέγρακε πάιη ην θείκελν θαη παίξλακε ηδέεο από ηνπο άιινπο» 
 

Μ2: «Ο έλαο δηόξζσλε ηνπ άιινπ ηα ιάζε» 
 
Μ3: «Έθαλα αιιαγέο κε ηελ βνεζεηα ησλ ζπκκαζεησλ κνπ» 

 
Μ4: «ο καθένας έκανε ότι διορθώσεις ήθελε και μετά αν δεν άρεσε στους 

υπόλοιπους το αλλάζαμε.» 
 

΢υνήθης πρακτική φαίνεται να είναι η διάπραγμάτευσή τους μέσω σχολίου. 
Ενδεικτικά λένε: 

 
 Μ1:« ΋ταν βλέπαμε κάτι το οποίο μας φαινόταν λάθος γράφαμε ένα 
σχόλιο και αν έπαιρνε έγκριση το διορθώναμε». 

 
Μ2: «Γράφαμε στα σχόλια τον λόγο που πιστεύαμε ότι έπρεπε να 
κάνουμε την τροποποίηση, για να ξέρουν τα άτομα της ομάδας τι 
αλλαγή κάναμε και για ποιο λόγο. Σέλος κάναμε την αλλαγή και 
αποφασίζαμε αν ήταν σωστή». 

 
Μ3: «ο καθένας έκανε την διόρθωση του ώσπου να αποφασίσουμε 
όλοι μαζί ότι αυτή θα είναι η τελική του μορφή». 
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Μ4: «Ξαναδιαβάσαμε το κείμενο και ότι δεν έβγαζε νόημα το 
αλλάξαμε. Προσπαθήσαμε από την αρχή να περιορίσουμε τα λάθη, 
γι'αυτό το λόγο σε κάθε παράγραφο κάναμε αναθεώρηση.» 
 

 Μ5: «Σπλήζσο γξάθακε σο ζρόιην ηελ βειηίσζε ή αιιαγή πνπ 
ζέιακε λα θάλνπκε θαη ζηελ ζπλέρεηα απνθαζίδακε όινη καδί. 
Αιιά επεηδή ν ρξόλνο άξρηδε λα καο πηέδεη θάλακε απεπζείαο ηηο 
δηνξζώζεηο καο.» 

 
Από την τελευταία απάντηση (Μ5) βλέπουμε ότι οι μαθητές κάνουν αλλαγές και χωρίς 
διαπραγμάτευση. Καταγράφονται ωστόσο και απαντήσεις που δείχνουν ότι τις 

ανακοινώνουν στην ομάδα, μέσω σχολίου. 
  
Μ1: «Έκανα τις αλλαγές και μετά έκανα σχόλια ή το άφηνα έτσι και 
το έβλεπε η ομάδα μου» 

  
Μ2: «μολις τελειωναμε το ξαναδιαβαζαμε και διορθοναμε τυχον λαθη» 

 
 
 

Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 

  
Οι μαθητές της ΟΕ, στο ερώτημα αυτό λένε ότι πραγματοποιούν αλλαγές στο 

κείμενο αλληλεπιδρώντας με τους συμμαθητές τους ή μετά από τις υποδείξεις της 
καθηγήτριας:  

 
Μ1: «΢τη βιβλιοθήκη κάναμε μάζι αλλάγες με τη βοήθεια κάποιες 
φορές της καθηγήτριας μας» 

 

 Ένας μαθητής-μέλος ομάδας που έγραφε Π με Π λέει: 
 

Μ1: « Είδαμε τα λάθη που μας είχε σημειώσει η καθηγήτρια και μετά 
 αλλάξαμε το νόημα αλλά και τις λέξεις που δεν ταίριαζαν». 
 

Κάποιοι περιγράφουν αυτήν τη διαδικασία, αναφερόμενοι μόνο στο στάδιο της 
αναθεώρησης:  

 
Μ1: « Μαζευτήκαμε όλη η ομάδα σε ένα σπίτι και μελετήσαμε τη  

                λανθασμένη παραγωγή λόγου. ΢ιγά-σιγά ό,τι έβρισκε ο ένας 
το έλεγε στον άλλο και έτσι βελτιώσαμε το κείμενό μας» 

 

Μ2: «Αθνύ γξάςακε ην θείκελό καο, ην θάζε κέινο ηεο νκάδαο 

καο είπε ηελ όπνηα παξαηήξεζε πνπ ίζσο είρε. Όηαλ ζηε 
ζπγθεθξηκέλε παξαηήξεζε ζπκθσλνύζαλ ηα πεξηζζόηεξα κέιε 
ηεο νκάδαο καο, δηνξζώλακε ην ιάζνο, πνιύ ζπρλά 

ζπκβνπιεπόκελνη θαη θάπνηα άιιε πεγή (π.ρ. ιεμηθό).» 
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4.5.5. Απόφειπ ςχμ μαθηςώμ για ςημ σπξρςήοινη από ςξσπ ρσμμαθηςέπ ςξσπ 

 

Δύο από τα ερωτήματα στα οποία κλήθηκαν να απαντήσουν οι μαθητές ήταν 
πώς βοήθησαν και πώς βοηθήθηκαν από τους συμμαθητές τους. Ενδεικτικά 
παραθέτουμε απαντήσεις τους. 
 
Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 

 
Οι μαθητές εδώ τονίζουν ότι παρείχαν και λάμβαναν υποστήριξη από τους 
συμμαθητές τους στο επίπεδο του περιεχομένου (ιδέες), αλλά και της μορφής του 
κειμένου (λεξιλόγιο, γραμματική, σύνταξη κ.λπ) 

   
Μ1: «Η συμβολή μου στην ομαδική αυτή εργασία ήταν να καταθέσω τις ιδέες 
μου, πράγμα το οποίο έκαναν και όλα τα μέλη της ομάδας μου»  

  
 Μ2: «εγώ βοήθησα τους συμμαθητές μου δίνοντας λεξιλόγιο»  
 

 Μ3: «Βοήθησα λέγοντας κάποιες ιδέες δίνοντας λεπτομέρειες και 
διορθώνοντας τα λάθη των συμμαθητών μου»  
 
 Μ4: «Προσπάθησα να προσθέσω όσο το δυνατόν περισσότερες απόψεις και να 
βοηθήσω την ομάδα μου. Ήθελα να τους διορθώσω τα λάθη τους και να τους 
εξηγήσω ποια είναι για να μάθουν από αυτά» 
 
 Μ5: «Οι συμμαθητές μου με βοήθησαν δίνοντάς μου κάποιες επιπλέον ιδέες»  
 

 Μ6: «Έμαθα νέο λεξιλόγιο και μου έδειξαν πώς να κάνω σωστή σύνταξη». 
  

  
Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 
 

 Οι απαντήσεις των περισσότερων μαθητών της ΟΕ στα ερωτήματα πώς 
βοήθησαν και πώς βοηθήθηκαν από τους συμμαθητές τους συγκλίνουν με αυτές των 
μαθητών της ΠΟ: παρείχαν και λάμβαναν υποστήριξη από τους συμμαθητές τους 
στο επίπεδο του περιεχομένου (ιδέες) και της μορφής του κειμένου (λεξιλόγιο, 

γραμματική, σύνταξη κ.λπ) 
 

Μ1: «όταν έκανα λάθος μου το λέγανε και προσπαθούσα να το διορθώσω»  
  

Μ2: «Με βοήθησαν να διορθώσω κάποια συντακτικά και ορθογραφικά 
λάθη που νόμιζα ότι ήταν σωστά»  

  
Μ3: «Βοήθησα τους άλλους με τις ιδέες μου»  
  

                Μ4: «η συμμαθήτριά μου με βοήθησε με τις ιδέες της»  
 

Ένας μαθητής που έγραψε Π με Π λέει ότι βοήθησε τους συμμαθητές του με το να 
τους ενθαρρύνει να συμμετέχουν: 
 

Μ1: «Σους έπαιρνα τηλέφωνο για να συμμετέχουν» 
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4.5.6. Απόφειπ ςχμ μαθηςώμ για ςημ σπξρςήοινη ςξσ εκπαιδεσςικξύ  

 
Η υποστήριξη του εκπαιδευτικού στους μαθητές γίνεται αντιληπτή και από 

τις απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο, όταν ζητήθηκε από αυτούς να 
αξιολογήσουν την παρέμβαση της καθηγήτριας. 

 

 
 

Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 
 

  Οι γνώμες των μαθητών που έγραψαν μέσω GD φαίνεται να συγκλίνουν στο ότι 
τους βοήθησε η παρέμβαση της καθηγήτριας και δείχνουν ικανοποιημένοι από αυτήν. 
Επικεντρώνουν στην επίλυση των αποριών τους, π.χ.  
 

 Μ1: «Η ΕΠΕΜΒΑ΢Η ΣΗ΢ ΚΑΘΗΓΗΣΡΙΑ΢ ΜΑ΢ ΜΕ ΒΟΗΘΗ΢Ε 
 ΢Ε ΔΙΑΥΟΡΑ ΢ΣΑΔΙΑ ΣΗ΢ ΕΡΓΑ΢ΙΑ΢ , ΔΙΟΣΙ ΟΠΟΣΕ ΕΙΦΑ 
 ΚΑΠΟΙΕ΢ ΑΠΟΡΙΕ΢ ΜΠΟΡΟΤ΢Α ΝΑ ΖΗΣΗ΢Ω ΣΗΝ  
 ΒΟΗΘΕΙΑ ΣΗ΢.» 

 

Μ2: « Η παξέκβαζε ηεο θαζεγήηξηαο ήηαλ πνιύ ρξήζηκε επεηδή 
κπνξνύζακε θαη ηελ ξσηνύζακε γηα δηάθνξνπο ελδηαζκνύο πνπ είρακε 
θαη καο βνεζνύζε ιέγνληαο καο ηηο ζπκβνπιέο ηεο. Επίζεο κπνξνύζε 

θαη καο δηόξζσλε αιιά θαη καο θαζνδεγνύζε.» 
 

 Μ3: «Η καθηγήτρια μας ήταν κάθε φορά συνδεδεμένη στη συνεργατική 
γραφή και μας επέβλεπε. ΋ταν της το ζητούσαμε μας συμβούλευε» 
  

Θεωρούν ότι έλαβαν βοήθεια στη διόρθωση λαθών σε επίπεδο μορφής και περιεχομένου. 

 
Μ1: «Η καθηγήτρια βοηθούσε πολύ συχνά και όποτε κάναμε κάποιο 
λάθος μας το έλεγε για να το διορθώσουμε. Επίσης μας έδωσε κάποιες 
ιδέες και τρόπους γραφής» 
 

Μ2: «Η παξέκβαζε ηεο θαζεγήηξηαο ήηαλ πνιύ θαιή,επεηδή καο 
έιεγε πνπ λα θνηηάμνπκε πάλσ ζην γξαπηό ώζηε λα βξνύκε θάπνηα 
ιάζε θαη καο ππελζπκίδεη θάπνηα πξάγκαηα.» 
 
Μ3: «Είρε ζπλερή παξέκβαζε θαη καο βνήζεζε πάξα πνιύ θαη ζε 

ηδέεο θαη ζε ζπληαθηηθό θαη ζε γξακκαηηθή» 
 

Μ4: «ε παξέκβαζε ηεο θαζεγήηξηαο καο ήηαλ θαζνξηζηηθή δειαδή 
βνεζνύζε λα δηνξζώζνπκε ηα ιάζε καο» 

 

Ορισμένοι μαθητές κάνουν λόγο για τη βοήθεια που έλαβαν σε τεχνικά ή διαδικαστικά 
θέματα, π.χ. 
 

 Μ1: «Η παρέμβαση της καθηγήτριάς μας ήταν πολύ χρήσιμη και 
αναγκαία, καθώς δίχως τις συμβουλές και την καθοδήγησή της, η 
εργασία μας δεν θα ερχόταν σε πέρας της με τόση ευκολία.» 
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Μ2: «Η καθηγήτρια φρόντιζε να μας θυμίσει την διορία μας για την 
παράδοση της εργασίας. Μας βοηθούσε, εξηγώντας μας πώς να 
χρησιμοποιήσουμε τις λειτουργίες του google. Γενικότερα, μας βοηθούσε 
και μας ενθάρρυνε, διορθώνοντας μας και κάνοντας αστειάκια 

 
 Ένας μαθητής δείχνει να πιέζεται από την παρέμβαση της καθηγήτριας:  
 

Μ1: «Η θαζεγήηξηα καο βνήζεζε γηα λα δηνξζώζνπκε θάπνηα 

ιάζε, αιιά πηζηεύσ πσο κεξηθέο θνξέο ήηαλ ιίγν απαηηεηηθή» 
 
 
 
  
Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 
 
Τπάρχει ποικιλία στις απαντήσεις που δίνουν οι μαθητές της ΟΕ στο ερώτημα σχετικά 
με τη βοήθεια της καθηγήτριας. Άλλοι δεν θεωρούν ότι βοηθήθηκαν, π.χ. ένας μαθητής 

που έγραψε Π με Π λέει  
  

 Μ1: «Δε μας βοήθησε αρκετά . Ακόμη δεν ήταν συχνά μαζί μας.» 

 
ενώ κάποιοι άλλοι δείχνουν ότι πιέστηκαν:  

 
 Μ1: «Ήταν λίγο πιεστική» 

 
 Μ2: «Θα προτιμούσα να μην είχε παρέμβει» 

 
 Κάποιος υποστηρίζει ότι  

 
 Μ1: «η παρέμβαση της καθηγήτριας ήταν σημαντική, γιατί σε 
 μερικά σημεία που δυσκολευόμασταν μας βοήθαγε και μας 
 έδινε και ιδέες.» 

 

Με την παραπάνω άποψη δείχνουν να συμφωνούν και αρκετοί άλλοι: 
 

 Μ2: «Μας έλεγε ποια είναι τα λάθη μας και τα διορθώναμε» 
 
 Μ3: «Μας είπε κάποιες ιδέες στην τάξη» 
 
 Μ4: «Μας βοήθησε αρκετά με τα σχόλιά της» 
  
  

 

4.5.7. Απόφειπ ςχμ μαθηςώμ για ςη ρσμεογαςική γοατή 

 

Οι απόψεις των μαθητών για τη συνεργατική γραφή φάνηκαν να είναι θετικές 

και στην ΠΟ και στην ΟΕ. Ειδικότερα, και οι δύο την προτιμούν από την ατομική γραφή. 
Σο ερώτημα που τους απευθύνθηκε ήταν αν θα προτιμούσαν μια ατομική εργασία, και 
τα διαγράμματα 4.8 και 4.9 δείχνουν τις απαντήσεις τους.  
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Γηάγξακκα 4. 8. Προτίμηση στη συνεργατική γραφή από τους μαθητές που έγραψαν ΜΤΤ  

 
 

 
 

  
 
Γηάγξακκα 4. 9. Προτίμηση στη συνεργατική γραφή από τους μαθητές που έγραψαν ΠμεΠ  
 
 
Πιο αναλυτικά, θα αναφερθούμε στις απόψεις των μαθητών για τη συνεργατική 

γραφή, πρώτα της ΠΟ και στη συνέχεια της ΟΕ. 
 
 
Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 
 

Οι μαθητές αυτοί απάντησαν όλοι θετικά και στο ερώτημα αν την θεωρούν 
αποτελεσματικό τρόπο παραγωγής λόγου. Φαρακτηριστικά οι μαθητές που έγραψαν 
μέσω GD είπαν:  
 

Μ1: «Κατά τη γνώμη μου, η συνεργατική γραφή αποτελεί έναν από τους 
αποτελεσματικότερους τρόπους παραγωγής γραπτού λόγου, καθώς είναι πιο 
ευχάριστος και καλλιεργεί τη συνεργασία και την επικοινωνία μεταξύ των 
μαθητών, πράγμα το οποίο έχει μεγάλη σημασία.» 
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Μ2: «πιστεύω πως είναι ένας αρκετά εύκολος και καλός τρόπος για παραγωγή 
γραπτού λόγου» 

 
Μ3: «Ναί, είναι ένας αποτελεσματικός τρόπος, ο οποίος βοηθάει, κυρίως, τα 
άτομα που έχουν δυσκολία στο γράψιμο και στην ορθογραφία.» 
 
Μ4: «Εγώ προσωπικά πιστεύω πως αυτός ο τρόπος παραγωγής γραπτού λόγου 
είναι μια καλή εμπειρία για τον καθένα, γιατί εδώ υπάρχει συνεργασία και 
μαθαίνεις από τα λάθει του άλλου και αυτός από τα δικά σου και έτσι νομίζω 
πως και οι δύο μαθητές βελτιώνονται αρκετά.» 
 
Μ5: «Πιστεύω ότι αυτός είναι ένας αποτελεσματικός τρόπος για παραγωγή 
γραπτού λόγου, γιατί παίρνουμε βοήθεια από τους συνεργάτες μας.» 
 

 
Ένας μαθητής μιλά ειδικότερα για τη συνεργατική γραφή μέσω των GD: 
  

Μ1: «Ναι διότι όλοι έχουν πρόσβαση οποιαδήποτε ώρα !» 

 
Διαφωτιστικές για τις απόψεις τους ως προς τη συνεργατική γραφή ήταν οι 

απαντήσεις στο ερώτημα «τι σου άρεσε περισσότερο;». Ένας μαθητής αναφέρεται 
γενικά στην ιδέα της συνεργασίας: 

 
   Μ1: «Αυτό που μου άρεσε περισσότερο από τη συνεργατική γραφή, ήταν το 

γεγονός ότι συνεργαζόμουν με συνομηλίκους μου, πράγμα το οποίο καθιστά 
τη διεκπεραίωση της εργασίας μας περισσότερο ευχάριστη και 
διασκεδαστική, κάτι που ασφαλώς και δεν συμβαίνει σε μία ατομική 
εργασία.» 

 

Όπως όμως ήταν αναμενόμενο, οι μαθητές που έγραψαν ΜΤΤ αναφέρθηκαν στην 
εμπειρία τους από τον συγκεκριμένο τρόπο συνεργατικής γραφής. Παραθέτουμε τις 

πιο χαρακτηριστικές τοποθετήσεις τους: 
 

Μ1: «μου άρεσε περισσότερο το ότι όλοι μαζί κάναμε μια εργασία από 
μακριά χωρίς να πρέπει να συναντηθούμε και όποτε ήθελε ο καθένας έγραφε 
το κείμενό του» 
 
Μ2: «Αυτό που μου άρεσε περισσότερο ήταν το πόσο γρήγορα και 
διασκεδαστικά περνούσε η ώρα.» 

 
Μ3: «το ότι έμπαινα όποτε μπορούσα» 

 
Μ4: «΋ταν τύχαινε και μπαίναμε όλοι.» 

 
Μ5: «Η ιδέα της χρήσης Η/Τ για την εκτέλεση μιας ομαδικής εργασίας.» 

 
Μ6: «Περισσότερο μου άρεσε ότι η εργασία ήταν από υπολογιστή διότι δεν 
είχα ξαναδουλέψει εργασία από αυτόν.» 
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Μ7: «ΑΤΣΟ ΠΟΤ ΜΟΤ ΑΡΕ΢Ε ΠΙΟ ΠΟΛΤ ΗΣΑΝ ΟΣΙ ΕΙΦΑ 
ΕΠΙΛΟΓΗ ΢ΣΟ ΦΡΟΝΟ ΠΡΟ΢ΒΑ΢Η΢, ΔΗΛΑΔΗ ΟΠΟΣΕ ΕΙΦΑ 
ΚΕΝΗ ΩΡΑ ΜΠΟΡΟΤ΢Α ΝΑ ΜΠΑΙΝΩ.» 
 
Μ8: «Πιο πολύ μου άρεσε ότι δουλέψαμε μαζί ηλεκτρονικά για να 
κάνουμε μια καλή εργασία πιστεύω.» 
 
Μ9: «Αυτό που μου άρεσε ήταν πως δουλέψαμε συνεργατικά και αυτό 
έκανε την εργασία πιο ενδιαφέρουσα σε σχέση με την ατομική δουλειά. 
Επίσης η ομάδα μου δούλεψε ηλεκτρονικά και ήταν ένας τρόπος πολύ πιο 
εύκολος καθώς δεν χρειαζόταν να συναντηθούμε αλλά μπορούσαμε και 
επικοινωνούσαμε μέσα από το google.» 

 
Μ10: «Η εύκολη και γρήγορη διατύπωση των ιδεών μας καθώς και η 
διόρθωσή τους.» 
 
Μ11: «να ακούω τις απόψεις των συμμαθητών μου» 

 
Όταν οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν στο ερωτηματολόγιο αναφορικά 

με τις δυσκολίες που συνάντησαν, 4 από τους 19 απάντησαν ότι δεν δυσκολεύτηκαν, 

λέγοντας π.χ.  
 

Μ1: «οι δυσκολίες δεν ήταν πολλές διότι μας βοηθούσε η καθηγήτριά 
 μας»  

 
3 μαθητές είπαν πως τους δυσκόλεψε το να βρουν ιδέες, π.χ. 

 
Μ1: «Αυτό που με δυσκόλεψε πιο πολύ ήταν να βρω όσο πιο καλές  
ιδέες μπορούσα για να βγει μια καλή έκθεση» 

 
Οι υπόλοιπες απόψεις ποικίλουν. Αφορούν προβλήματα που προκύπτουν συχνά 
κατά την ανάληψη συνεργατικών δραστηριοτήτων, π.χ. 

 
Μ1: «Κάποια από τα μέλη της ομάδας μου είναι λιγότερο δυνατοί 
μαθητές, επομένως σε πολλά σημεία ήταν αναγκαία η παρέμβασή 
μου, ώστε να διορθώσω τυχόν λάθη τους, πράγμα το οποίο ήταν, 
ορισμένες φορές, κουραστικό.»  

 
 Μ2: «Αξρηθά ζπλάληεζα δπζθνιίεο ζηε ζπλεξγαζία κε ηνλ 

ζπκκαζεηή κνπ αιιά ην πξόβιεκα επηιύζεθε.» 
 

αιιά θαη πξνβιήκαηα πνπ ζρεηίδνληαη κε ηε ρξήζε ηνπ ζπλεξγαηηθνύ εξγαιείνπ: 
 

Μ1: «η μόνη δυσκολία που συνάντησα ήταν να μάθω το πρόγραμμα 
πως δουλεύει αλλά μετά δεν είχα άλλο πρόβλημα εκτός από το ότι 
κάποιοι συμμαθητές μ δεν εργάστηκαν καθόλου» 

 
Μ2: «Σο google δεν αποκρινόταν, ως αποτέλεσμα να μην μπορώ να  
επικοινωνήσω και η δουλειά που είχα κάνει να πηγαίνει χαμένη» 

 
Ένας μαθητής είδε ως πρόβλημα το ότι εργάζονταν ασύγχρονα: 
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 Μ1: «Δπζθνιίεο πνπ ζπλάληεζα ήηαλ πνπ δελ κπνξνύζα λα 
κπαίλσ θαη λα θάλσ θαζεκεξηλά δνπιεηά πάλσ ζηελ 
εξγαζία θαη κεξηθέο θνξέο πνπ κπαίλακε γηα λα θάλνπκε ηελ 

εξγαζία δηαθνξεηηθέο ώξεο.» 
 

 

Σέλος, οι μαθητές που έγραψαν ΜΤΤ είπαν ότι δεν θα προτιμούσαν την ΠμεΠ 
συνεργατική γραφή, όταν απάντησαν στο σχετικό ερώτημα, όπως φαίνεται και από το 
διάγραμμα 4.10. 
 
 

Αν συνεργάστηκες με υποστήριξη υπολογιστή, θα 
προτιμούσες να είχες συνεργαστεί πρόσωπο με πρόσωπο; 

 

 
 

Γηάγξακκα 4. 10. Δεν προτιμάται η ΢ΓΠΜΠ από όσους έγραψαν συνεργατικά ΜΤΤ  
 

  
 
 
Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 
 

΢το ερώτημα αν θεωρούν αποτελεσματική τη συνεργατική παραγωγή λόγου, και οι 
μαθητές που έγραψαν Π με Π εκφράζουν την ίδια άποψη με αυτούς που έγραψαν ΜΤΤ: 
 

Μ1: «Αυτός ο τρόπος εργασίας ήταν πιο ελεύθερος» 
 
Μ2: «Αυτός ο τρόπος είναι πιο αποτελεσματικός, γιατί δεν έχει στόχο μόνο μια 
έκθεση αλλά και τη συνεργασία των μαθητών.» 
 
Μ3: «Ναι. Γιατί όταν συνεργάζεσαι με άλλους μαθαίνεις περισσότερα  
και βελτιώνεσαι» 
 
Μ4: «Ναι. Γιατί παίρνεις πιο πολλές ιδέες» 
 
Μ5: «Ναι, γιατί όταν έχουμε ένα λάθος, ο συμμαθητής μας θα το διορθώσει 
και θα μας βοηθήσει.» 
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Οι μαθητές αυτοί έδωσαν σχεδόν όλοι την απάντηση ότι εκείνο που τους άρεσε 
περισσότερο ήταν το ότι συνεργάστηκαν. Ενδεικτικά είπαν: 

 
Μ1: «Μου άρεσε η συνεργασία με τον συμμαθητή μου» 
 
Μ2: «Που κάναμε την εργασία με την ομάδα μου» 
 
Μ3: «Σο ότι συνεργαστήκαμε» 

 
Μ4: «Που συναναστράφηκα με τους συμμαθητές μου και εκτός σχολείου» 

 
Άλλες απαντήσεις ήταν: 

 
Μ1: «Αυτό που μου άρεσε περισσότερο ήταν οι ιδέες των συμμαθητών μου, 
γιατί δεν θα τα κατάφερνα μόνη μου.» 
 
Μ2: «Μου άρεσε η ευχάριστη διάθεσή μας και το γέλιο που κάναμε καθώς 
κάναμε την εργασία» 
 
Μ3: «οι διάφορες γνώμες» 
 
Μ4: «΋τι πρόσφερα βοήθεια» 

 
Αρκετοί μαθητές (6/20) υποστηρίζουν πως δεν συνάντησαν καμία δυσκολία. ΢τη 

συνέχεια, προβάλλεται από ορισμένους ως δυσκολία η αδυναμία στον γραπτό λόγο. Ένας 
μαθητής με δυσλεξία σημειώνει:  

 
 Μ1:«Δεν μπορούσα να γράφω» 

 
Σο ίδιο και δύο ακόμη μαθητές. Απαντούν στην ερώτηση «ποιες δυσκολίες 
συνάντησες;» :  
 

 Μ2: «Να τα γράψω» 

 
 Μ3: «Η ορθογραφία» 

 
Επίσης είπαν: 

 
 Μ1: «Είχαμε πολλές διαφωνίες μεταξύ μας και υπήρχε ένταση» 

 
 Μ2: «Δεν συμφωνούσαμε με την υπόλοιπη ομάδα» 

 
 Μ3: «Δεν βρίσκαμε κάποια συγκεκριμένη ώρα να συναντιόμασταν» 

 
              Μ4: «Η δυσκολία ήταν να συναντηθούμε» 

  

 Μ5: «Κάπνηνη δελ έδηλαλ ζεκαζία ζ΄ απηά πνπ έιεγα . 
Σπρλά κε θνξόηδεπαλ ζηα ιάζε κνπ.» 
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Σέλος, οι μαθητές που έγραψαν ΠμεΠ, δεν έδειξαν να προτιμούν ΢ΓΜΤΤ , όπως 
φαίνεται και στο διάγραμμα 4.11. 

 
 

Αν συνεργάστηκες πρόσωπο με πρόσωπο, θα 
προτιμούσες να είχες συνεργαστεί με υποστήριξη 
υπολογιστή; 

 

 
 

Γηάγξακκα 4. 11. Δεν προτιμάται η ΢ΓΜΤΤ από όσους έγραψαν συνεργαζόμενοι ΠμεΠ 

 
 

 

4.6. Σξ ποξϊόμ ςηπ γοατήπ 

 
  Όταν οι μαθητές της κάθε ομάδας ολοκλήρωσαν το κείμενό τους, το δημοσίευσαν 
στο ιστολόγιο της τάξης (Εικόνα 16,17) και πήραν ανατροφοδότηση από τους συμμαθητές 
τους (Εικόνα 18). 
 

 
 

Εικόνα 16. το ιστολόγιο όπου δημοσιεύτηκαν τα κείμενα 
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Εικόνα 17. Δημοσιευμένο κείμενο στο ιστολόγιο 
 

 

 
 

Εικόνα 18. ΢χόλια συμμαθητών για τα δημοσιευμένα κείμενα 
 

  
Σα κείμενα αυτά μελετήθηκαν σε βάθος και ελέγχθηκαν με κριτήρια την ποιότητα 

του περιεχομένου τους, την οργάνωση και την έκφραση από τη διδάσκουσα και από 

φιλόλογο που διδάσκει το ίδιο μάθημα στην ίδια τάξη σε άλλο σχολείο και 
αξιολογήθηκαν, όπως περιγράφηκε στην ενότητα 3.6.3. 
 
 

 
Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 
 
       Από την αξιολόγηση που έγινε, όπως δείχνουν και οι πίνακες που ακολουθούν, 
προέκυψε ότι από τα πέντε γραπτά της ΠΟ, δύο ήταν άριστα, δύο πολύ καλά και ένα 
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καλό. Παρατηρήθηκε δε ότι τα τρία από αυτά χαρακτηρίζονταν άριστα ως προς την 
ποιότητα του περιεχομένου τους . 

 
  
Α΄ ΟΜΑΔΑ 
 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 15,5 

Οργάνωση-Δομή 16 
Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 13 

΢υνολικά 14,8 (Καλό) 

 
Β΄ ΟΜΑΔΑ 

 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 18,5  
Οργάνωση-Δομή 20  

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 16  

΢υνολικά 18,1 (Άριστα) 

 

Γ΄ΟΜΑΔΑ 
 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 19  

Οργάνωση-Δομή 18,5  

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 18,5  

΢υνολικά 18,6 (Άριστα) 

 
Δ΄ ΟΜΑΔΑ 
 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 17,5  

Οργάνωση-Δομή 16,5  
Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 15,5  

΢υνολικά 16,5 (Πολύ καλό) 

 
Ε΄ ΟΜΑΔΑ 
 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 18,2  
Οργάνωση-Δομή 17,5  

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 17  

΢υνολικά 17,5 (Πολύ καλό) 

 

 
Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 
 
       Από την αξιολόγηση που έγινε, όπως δείχνουν και οι πίνακες που ακολουθούν, 

προέκυψε ότι από τα πέντε γραπτά της ΟΕ, ένα ήταν άριστο, δύο πολύ καλά ένα καλό 
και ένα μέτριο. Ένα από τα γραπτά χαρακτηρίστηκε άριστο ως προς την ποιότητα του 
περιεχομένου του. 
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Ζ΄ ΟΜΑΔΑ 

 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 17,5  

Οργάνωση-Δομή 17  

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 17,5  

΢υνολικά 17,3 (Πολύ καλό) 

 
Η΄ ΟΜΑΔΑ 

 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  

Ποιότητα περιεχομένου  17 

Οργάνωση-Δομή  19 

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική)  17,5 

΢υνολικά  17,8 (Πολύ καλό) 

 
Θ΄ ΟΜΑΔΑ 

 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 11,5 

Οργάνωση-Δομή 12,5 

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 11 

΢υνολικά 11,6 (Μέτριο)  

 
Ι΄ ΟΜΑΔΑ 

 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 19 

Οργάνωση-Δομή 20 

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 19 

΢υνολικά 19,1 (Άριστο) 

 
Κ΄ ΟΜΑΔΑ 

 
Κριτήρια Φαρακτηρισμός  
Ποιότητα περιεχομένου 13 

Οργάνωση-Δομή 11 

Μορφή: Έκφραση-Ύφος (Γλώσσα-Γραμματική) 12,5 

΢υνολικά 12,2 (Καλό) 

 

4.7. ΢ύγκοιρη ςηπ επίδξρηπ ςωμ μαθηςώμ ρςημ παοαγωγή λόγξσ ποιμ και 

μεςά ςη δοαρςηοιόςηςα 

 

 

Ομάδες συνεργατικής γραφής μέσω Google Docs 
 

Μετά την ολοκλήρωση της δραστηριότητας, οι μαθητές έγραψαν ατομικά, στην 

τάξη, ένα τεστ αξιολόγησης με το ίδιο θέμα, το οποίο βαθμολογήθηκε από την 
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καθηγήτρια. Οι πίνακες που ακολουθούν δείχνουν την επίδοση των μαθητών σε αυτό, 
συγκρίνοντάς την με τον μέσο όρο της επίδοσής τους στην παραγωγή λόγου πριν τη 

δραστηριότητα. 
 
 

 
 

 
 

 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
Οι μαθητές της Α΄ Ομάδας, με εξαίρεση τον Μ2 που σημείωσε πτώση, δεν 

παρατηρήθηκε να μεταβάλλουν την επίδοσή τους, γεγονός που η καθηγήτρια αποδίδει 
στο ότι δεν συνεργάστηκαν ικανοποιητικά, σε αντίθεση με τους τρεις μαθητές της Β΄ 

Ομάδας, που σημείωσαν άνοδο. Οι μαθητές αυτοί είναι εκείνοι που αλληλεπίδρασαν σε 
μεγάλο βαθμό με τους συμμαθητές τους και την καθηγήτρια, όπως, επίσης, 
πραγματοποίησαν και τις περισσότερες συνεισφορές στο έγγραφο (Μ1, Μ2, Μ3). Ο 
μαθητής που συμμετείχε λιγότερο (Μ4), δεν μετέβαλε την επίδοσή του, ενώ αυτός που 

Β΄ ΟΜΑΔΑ 
(΢ΓΜΤΤ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢ 
 ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριό-
τητα. 

μετά τη 

δραστηριότη-
τα 

M1 13 16 

M2 15 18 

M3 07 10 

M4 11 11 

M5 04 02 

Α΄ ΟΜΑΔΑ 

(΢ΓΜΤΤ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢ 

 ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 
 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 
δραστηριό-

τητα 

μετά τη 
δραστηριό-

τητα 

M1 12 12 

M2 12 09 

M3 09 10 

Μ4 10 10 

Γ΄ ΟΜΑΔΑ 
(΢ΓΜΤΤ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢ 
 ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριό-
τητα. 

μετά τη 

δραστηριότητα 

M1 14 18 

M2 17 19 

M3 15 18 

M4 04 02 

Δ΄ ΟΜΑΔΑ 
(΢ΓΜΤΤ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢ 
 ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριότη-
τα. 

μετά τη 

δραστηριό-
τητα 

M1 16 18 

M2 10 11 
M3 04 02 

Ε΄ ΟΜΑΔΑ 
(΢ΓΜΤΤ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢ 
 ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς  πριν τη 

 δραστηριότητα. 
μετά τη 
 δραστηριότη-

τα 

M1 11 12 

M2 12 13 

M3 06 09 
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δεν συμμετείχε παρά ελάχιστα (Μ5) είχε πτώση. Οι τρεις μαθητές της Ομάδας Γ΄ που 
συμμετείχαν ενεργά στη δραστηριότητα (Μ1, Μ2 και Μ3) είχαν άνοδο στην επίδοσή 

τους στην ατομική παραγωγή λόγου, ο δε μαθητής που συμμετείχε ελάχιστα κυμάνθηκε 
στα ίδια επίπεδα με πριν, με μικρή πτώση. Σο ίδιο παρατηρείται και στους δύο μαθητές 
που συνεργάστηκαν στη Δ΄ Ομάδα (Μ1, Μ2), δηλαδή σημείωσαν άνοδο, ενώ ο μαθητής 
που δεν συμμετείχε ικανοποιητικά (Μ3) είχε πτώση. Σέλος, οριακή άνοδο σημείωσαν οι 

δύο μαθητές της Ε΄ Ομάδας (Μ1 και Μ2) και μεγαλύτερη ο τρίτος, όπως δείχνει και ο 
αντίστοιχος πίνακας. 
 
 

Ομάδες συνεργατικής γραφής πρόσωπο με πρόσωπο 
 

Σο ατομικό τεστ που έγινε μετά την ολοκλήρωση της εργασίας μάς έδωσε τη 
δυνατότητα να συγκρίνουμε την επίδοσή τους στην Παραγωγή λόγου πριν και μετά 
τη δραστηριότητα συνεργατικής γραφής.  

Όπως γίνεται φανερό και από τους ακόλουθους πίνακες, υπάρχει άνοδος 
στην επίδοση των τριών μελών της Ζ΄ Ομάδας (Μ1, Μ2 και Μ3), τα οποία 
γνωρίζουμε ότι συνεργάστηκαν (σημειώνεται ότι πρόκειται για την ομάδα που 
προσπάθησε να κάνει ορατές τις συνεισφορές των μελών της, χρησιμοποιώντας 

διαφορετικά χρώματα στυλό και σήμανση των αλλαγών με το αρχικό του ονόματός 
τους) και πτώση στη μαθήτρια που δεν συνεργάστηκε (Μ4). Δεν υπήρξε μεταβολή 
στην επίδοση των μελών της Η΄ Ομάδας. 

 

  
 
Σα μέλη της Ομάδας Θ΄ παρουσίασαν συνολικά μικρή πτώση, με εξαίρεση τον 

Μ4, που είχε μεγαλύτερη, ενώ στα ίδια επίπεδα με πριν κυμάνθηκε η επίδοση των τριών 
από τα τέσσερα μέλη της Ι΄ Ομάδας. Σο τέταρτο μέλος της παρουσίασε πτώση (Μ3). Δεν 

υπήρξε μεταβολή στην επίδοση των μαθητών της Κ΄ Ομάδας. Σις παρατηρήσεις αυτές 
μπορούμε να δούμε και στους ακόλουθους πίνακες. 
 

Ζ΄ ΟΜΑΔΑ 
(ΠΜΠ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢  
ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριότη-
τα. 

μετά τη 

δραστηριότη-
τα 

M1 12 13 

M2 14 17 

M3 12 14 

M4 07 03 

Η΄ΟΜΑΔΑ 
(ΠΜΠ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢  
ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριότη-
τα. 

μετά τη 

δραστηριότη-
τα 

M1 13 14 

M2 16 16 

M3 02 02 

M4 03 02 

Θ΄ ΟΜΑΔΑ 
(ΠΜΠ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢  
ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριότη-
τα. 

μετά τη 

δραστηριότη-
τα 

M1 09 08 

M2 05 03 

M3 07 05 

M4 11 03 

Ι΄ ΟΜΑΔΑ 

(ΠΜΠ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢  

ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 
 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριότη-
τα. 

μετά τη 

δραστηριότη-
τα 

M1 18 18 
M2 11 11 
M3 08 05 
M4 02 02 
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Κ΄ ΟΜΑΔΑ 
(ΠΜΠ) 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΑΣΟΜΙΚΗ΢  
ΕΞΕΣΑ΢Η΢ ΓΡΑΠΣΗ΢ 

 ΠΑΡΑΓΩΓΗ΢ ΛΟΓΟΤ  

΢
υ

μ
μ

ετ
έχ

ο
ν

τε
ς 

 πριν τη 

δραστηριότη-
τα. 

μετά τη 

δραστηριότη-
τα 

M1 14 13 
M2 10 10 
M3 08 08 
M4 03 03 
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ΙΔΥΑΚΑΘΟ 5 

 
 

΢ΤΛΠΔΡΑ΢ΛΑΣΑ - ΢ΤΕΖΣΖ΢Ζ 

 

 

5.1. Γεμικά ρσμπεοάρμαςα 

 

 

 Από την ανάλυση των δεδομένων που προηγήθηκε, συμπεράναμε ότι με την 

παρούσα μελέτη μας δόθηκε η δυνατότητα να περιγράψουμε τη διαδικασία 
συνεργατικής παραγωγής λόγου με την υποστήριξη υπολογιστή, δηλαδή τον τρόπο 
με τον οποίο εργάζονται οι μαθητές σε ένα Ηλεκτρονικό περιβάλλον ΢υνεργατικής 
γραφής με ένα εργαλείο του web 2.0 και τον τρόπο με τον οποίο παρεμβαίνει ο 
εκπαιδευτικός, και είδαμε ότι η συμμετοχή των μαθητών ήταν άνιση, δεν εφάρμοσαν 

μια συγκεκριμένη στρατηγική συνεργατικής γραφής και εργάστηκαν με δύο 
τρόπους: ταυτόχρονα και διαδοχικά. Κατά τη διαδικασία της γραφής, προέβαιναν 
σε διάφορες ενέργειες, όπως καταιγισμό ιδεών, καταγραφή τους και επισήμανση της 
διάρθρωσης του κειμένου, παραγωγή κειμένου, επανεξέταση, αναθεώρηση και 

τελική επιμέλεια, χωρίς όμως να ακολουθούν μία γραμμική πορεία. Οι αλλαγές που 
προκαλούσαν στο έγγραφο γίνονταν είτε μετά από διαπραγμάτευση μεταξύ τους είτε 
μετά από παρέμβαση της εκπαιδευτικού ή αδιαπραγμάτευτα. Όσον αφορά την 
τελευταία περίπτωση, είδαμε μόνο μία περίπτωση μαθητή που εργάστηκε εξ 
ολοκλήρου ατομικά. Ο εκπαιδευτικός παρείχε υποστήριξη στους μαθητές, όταν αυτοί 

ζητούσαν τη βοήθειά του ή και όταν έκρινε ο ίδιος. Η υποστήριξη αυτή έτεινε να 
μειώνεται στο τελευταίο στάδιο της εργασίας. Διαπιστώσαμε, επίσης, ότι οι 
παρεμβάσεις που επιχειρούσαν οι μαθητές στο έγγραφο κατά τη διαδικασία της 
΢ΓΜΤΤ ήταν κυρίως γλωσσικές και πιο συχνά αφορούσαν αλλαγές στο περιεχόμενο. 

  Αποτιμώντας την αποτελεσματικότητα της εφαρμογής σεναρίου 
συνεργατικής παραγωγής λόγου με υποστήριξη υπολογιστή στο μάθημα της 
Γλώσσας στο Γυμνάσιο σε σχέση με την «πρόσωπο με πρόσωπο», εντοπίσαμε 
αυξημένες απαιτήσεις σε χρόνο και πιθανά προβλήματα που σχετίζονται με τη 

χρήση του διαδικτυακού εργαλείου, είδαμε όμως ότι η θετική εμπειρία των μαθητών, 
η ποιότητα του γραπτού σε επίπεδο περιεχομένου και λεξιλογίου, η υπεύθυνη 
διεκπεραίωση των συμφωνημένων, η ελάττωση της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας, 
ο χαρακτηρισμός του εκπαιδευτικού ως συνεργάτη και συμβούλου, η υψηλή 
κοινωνική μάθηση στην ομάδα, η κοινωνική και γνωστική ενίσχυση των μαθητών με 

μαθησιακές δυσκολίες, συνιστούν την προστιθέμενη αξία της ΢ΓΜΤΤ. 
΢τη συνέχεια θα αναφέρουμε τα συμπεράσματά μας αναλυτικά, ανά 

ερευνητικό ερώτημα, καθώς και τους περιορισμούς στους οποίους υφίσταται αυτή η 
έρευνα. Θα ακολουθήσουν προτάσεις για πρακτική εφαρμογή και μελλοντική 

έρευνα σχετικά με τη χρήση συνεργατικών εργαλείων στην Παραγωγή λόγου. 
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5.2. Ποώςξ Δοεσμηςικό εοώςημα: Λε πξιξσπ ςοόπξσπ εογάζξμςαι- 

ρσμειρτέοξσμ ξι μαθηςέπ ρε έμα διαδικςσακό πεοιβάλλξμ ρσμεογαςικήπ 
γοατήπ κειμέμξσ; Πξιεπ ποακςικέπ ρσμεογαρίαπ αμαπςύρρξσμ ξι μαθηςέπ 

και πώπ παοεμβαίμει ξ εκπαιδεσςικόπ; 

 
 
 α) Ανάπτυξη στρατηγικών/ενέργειες των μαθητών 

 
Εντοπίστηκε, όπως και από τους Kessler & Bikowski (2010) άνιση συμμετοχή 

των μαθητών. Τπήρξαν ιδιαίτερα ενεργοί μαθητές αλλά και άτομα που 
συνεργάστηκαν ελάχιστα. Όμως, σε αντίθεση με τους Hee-Cheol & Severinson (2001) 
και  Meishar-Tal & Gorsky (2010), δεν επιβεβαιώθηκε από τα ευρήματα η ανάδειξη 
ενός μαθητή-ηγέτη ή μιας κυρίαρχης μειοψηφίας μαθητών που επιτελεί και τις 
περισσότερες συνεισφορές. ΢ε κάθε ομάδα συμμετείχε ενεργά και σχεδόν ισότιμα η 

πλειονότητα. 
Οι μαθητές που συμμετείχαν ελάχιστα, στο σύνολό τους, είχαν ιδιαίτερα 

χαμηλή επίδοση. Σο πρόβλημα αυτό, της αδύναμης παρουσίας στην ομάδα, είχε 
εντοπίσει και ο Chisholm (1990), το απέδιδε όμως στο ότι κάποιοι μαθητές είναι 

ντροπαλοί ή απρόθυμοι ή περιφρονούν την ομαδική εργασία. Ωστόσο, είδαμε και 
τέτοιους μαθητές να δραστηριοποιούνται ιδιαίτερα και να έχουν μια σημαντική 
παρουσία.  

Είδαμε, επίσης, ότι οι μαθητές που επικοινωνούσαν περισσότερο με την 
ομάδα ή την καθηγήτρια ήταν αυτοί που πραγματοποιούσαν και τις περισσότερες 

συνεισφορές στο κείμενο. Σα αποτελέσματά μας δεν συμφωνούν, επομένως, με αυτά 
των Birnholtz et al. (2013), ότι εκείνοι που επικοινωνούσαν λιγότερο έτειναν να 
επεξεργάζονται περισσότερο.  

Η έρευνά μας έδειξε ότι οι μαθητές δεν εφάρμοσαν μια συγκεκριμένη 

στρατηγική συνεργατικής γραφής, αλλά κάθε ομάδα ανέπτυξε διαφορετικές, γεγονός 
που επισημαίνεται και από τους Noel & Robert (2004). Έτσι, παρατηρήσαμε ότι 
αρκετές φορές εργάστηκαν ταυτόχρονα, δυνατότητα που πηγάζει από την ίδια τη 
φύση του εργαλείου που χρησιμοποιήθηκε και που δε δίνεται σε παραδοσιακά 
προγράμματα επεξεργασίας κειμένου, wikis ή άλλα σύγχρονα εργαλεία, όπου ο 

χρήστης πρέπει να περιμένει τη σειρά του, πριν να έχει πρόσβαση στο κείμενο του 
άλλου. ΢ε αυτό το πλαίσιο ταυτόχρονης επεξεργασίας κειμένου, οι μαθητές έκαναν 
εναλλακτικές προτάσεις μέσα στο ίδιο το κείμενο και όχι αναγκαστικά με ρητή 
μεταξύ τους διαπραγμάτευση. Άλλοτε όμως οι μαθητές εργάζονταν διαδοχικά: 

ενιαία χωρία γράφτηκαν σε διαφορετικές ώρες ή ημέρες. Επίσης, όπως και οι Beck & 
Bellotti (1993) δεν βρήκαμε στοιχεία που να αποδεικνύουν ότι γίνεται κατανομή 
ρόλων. Τπήρξαν όμως περιπτώσεις καταμερισμού των εργασιών, π.χ. καθόριζαν ότι 
ένας θα γράψει τον πρόλογο, άλλος την 1η παράγραφο κ.ο.κ. 

Κατά τη διαδικασία αυτή, προέβαιναν σε διάφορες ενέργειες στο κάθε στάδιο 
της δραστηριότητας. ΢το στάδιο που εμείς ονομάσαμε «΢χεδιασμό», οι μαθητές 
οδηγήθηκαν σε καταιγισμό ιδεών (brainstorming), καταγραφή τους και επισήμανση 
της διάρθρωσης του κειμένου (outlining). ΢το στάδιο της «΢ύνταξης» προχώρησαν στην 
παραγωγή του κειμένου (drafting). Εδώ έθεταν και νέους στόχους καθώς έγραφαν, και 

συχνά επέφεραν αλλαγές, που διαφοροποιούσαν το κείμενο από αυτό που αρχικά 
είχε σχεδιαστεί, όπως είχε εντοπίσει και η Neuwirth (2000). Προχωρούσαν σε 
επανεξέταση (revising) τόσο των γραφομένων κατά αυτό το στάδιο όσο και αυτών που 
γράφτηκαν κατά τον ΢χεδιασμό. Είδαμε, επομένως, ότι αυτού του είδους η γραφή 

είναι μια διαδικασία που δεν ολοκληρώνεται γραμμικά και με τη μία, αλλά το ένα 

http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&searchType=journal&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A%28Meishar%E2%80%90Tal%2C+H%29
http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&searchType=journal&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A%28Gorsky%2C+P%29
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στάδιο υπεισέρχεται στα άα και επανέρχονται συχνά, για να συμφωνήσουμε με 

τους Speck (2002) και Handayani (2012). ΢το στάδιο της δραστηριότητάς μας που 
ονομάσαμε «Αναθεώρηση», προσδοκώντας να δουν οι μαθητές συνολικά το γραπτό 

τους και να κάνουν έλεγχο για λάθη στη μορφή ή το περιεχόμενο, παρατηρήσαμε 
πως έγιναν λιγότερες ενέργειες από ό,τι στα προηγούμενα στάδια, με τη μορφή 
κυρίως της τελικής επιμέλειας (editing). Ο μειωμένος αριθμός συνεισφορών –αλλά και 
σχολίων- κατά το στάδιο αυτό ερμηνεύεται από την πληθώρα παρεμβάσεων κατά τα 

δύο προηγούμενα. Πράγματι, αναθεώρηση (reviewing) είχαμε σε όλα τα στάδια. 
 
β) Διαπραγμάτευση αλλαγών 

 
Η διαμόρφωση του κειμένου γινόταν κυρίως μετά από διαπραγμάτευση που 

λάμβανε χώρα μέσω της κατάθεσης σχολίων και της ασύγχρονης συζήτησης που 
μπορεί να προέκυπτε ή της συμμετοχής σε σύγχρονη συζήτηση (chat). 

Επιβεβαιώσαμε, επομένως, αυτό που διαπίστωσε και ο Elbow (2000, στο Viggiano, 
2011), ότι οι μαθητές δεν έπαιρναν αποφάσεις ανεπιφύλακτα, αλλά αναγκάζονταν 
και να τις αιτιολογούν. Τπήρχε όμως και η άρρητη διαπραγμάτευση, μέσα δηλαδή 
από την ίδια τη συγγραφή. Ο μαθητής έγραφε την ιδέα του, και αυτή μπορεί να 
γινόταν αντικείμενο επεξεργασίας από τον συμμαθητή του την ίδια χρονική στιγμή 

ή αργότερα. Η αλλαγή που θα προέκυπτε μπορεί να γινόταν αποδεκτή από τον 
συγγραφέα ή να επιχειρούσε έναν εκ νέου μετασχηματισμό της κ.ο.κ. Είμαστε, 
επομένως, ενώπιον ενός ιδιότυπου διαλόγου, μιας σιωπηρής διαπραγμάτευσης, μιας 
άλλης μορφής συνομιλίας. Ο μαθητής, εκτός από συγγραφέας ήταν και αναγνώστης 

και σχολιαστής.  
Αλλαγές πραγματοποιούσαν οι μαθητές και μετά από υποδείξεις της 

καθηγήτριας, η οποία εντόπιζε μεν προβληματικά σημεία, αλλά δεν πρότεινε λύσεις 
για αυτά. Αρκούνταν στην υπενθύμιση προτέρων γνώσεων των μαθητών και 
καθοδηγούσε στη χρησιμοποίησή τους ενθαρρύνοντας τη διαπραγμάτευση της 

όποιας αλλαγής από αυτούς (βλ. παρακάτω: ο ρόλος του εκπαιδευτικού).  
΢υχνότερο θέμα διαπραγμάτευσης μεταξύ τους, δεν ήταν τόσο οι επικείμενες 

αλλαγές όσο ήταν η διαχείριση της δραστηριότητας, τεχνικά προβλήματα, η 
παρακίνηση σε μη γλωσσικές συνεισφορές, η έκφραση των συναισθημάτων και της 

κοινωνικότητάς τους και, ορισμένες φορές, ο καταμερισμός του έργου, . 
Οι μαθητές, ως επί το πλείστον, μας έδωσαν την εντύπωση ότι 

αντιλαμβάνονταν το γραπτό ως κτήμα της ομάδας, και εύκολα αποδέχονταν τις 
προτάσεις των άλλων μελών και τις ενσωμάτωναν σε αυτό. Τπήρξαν όμως και 

περιπτώσεις που αφορούσαν κάποια ή κάποιες από τις ενέργειες των μαθητών που 
περιγράψαμε παραπάνω, όπου δεν έγινε διαπραγμάτευση ούτε υπήρξε συνεργασία, 
αλλά είχαμε ατομική γραφή, μειονέκτημα που εντόπισε και η έρευνα των Elgort et 
al. (2008). ΢υχνά, επίσης, όταν ο μαθητής έγραφε χωρίς την παρουσία άλλων στο 
έγγραφο, ανακοίνωνε την αλλαγή, αφήνοντας ένα σχόλιο. 

 
γ) Ο ρόλος της εκπαιδευτικού 

 
Η εκπαιδευτικός, μέσω του περιβάλλοντος των GD, μπορούσε να 

παρακολουθεί την πορεία της συνεργατικής παραγωγής λόγου, να εντοπίζει εύκολα 
τα θετικά σημεία και τις αδυναμίες των μαθητών και να παρεμβαίνει 
αποτελεσματικά ενσωματώνοντας τις επισημάνσεις της (McFarlane, 1997). 

Παρενέβαινε όταν το ζητούσαν οι μαθητές, για να τους λύσει απορίες, αλλά και 
αυτόβουλα, για να ενθαρρύνει, να επιβραβεύσει ή να κατευθύνει. ΢τις περιπτώσεις 
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ενίσχυσης/επιβράβευσής τους, αλλά και όταν επισημαίνονταν λάθη ή δίνονταν 
οδηγίες, οι μαθητές απαντούσαν σχεδόν πάντα με emoticons, γεγονός που –κατά τη 

γνώμη της καθηγήτριας- υποδηλώνει το θετικό κλίμα που επικράτησε κατά την 
εκτέλεση της δραστηριότητας και τη θερμότητα στις σχέσεις καθηγήτριας-μαθητή 
που το συνόδευε. Αυτά έρχονται σε αντίθεση με τα ευρήματα των Kasemvilas & 
Olfman (2009), που θέλουν τον εκπαιδευτικό απρόθυμο να παρέμβει και τους 

μαθητές με έλλειψη ελέγχου. Η υποστήριξη της καθηγήτριας συνήθως έφθινε από 
στάδιο σε στάδιο, καθώς οι μαθητές αποκτούσαν μεγαλύτερη αυτονομία. Επίσης, 
είδαμε πως οι συζητήσεις των μαθητών δεν είχαν θέματα εκτός δραστηριότητας, 
πιθανόν λόγω του ότι αντιλαμβάνονταν την «παρουσία» της καθηγήτριας. Σέλος, ως 

πιθανό μειονέκτημα μπορεί να σημειωθεί ότι, λόγω των αυξημένων απαιτήσεων της 
επικοινωνίας και της εκτός σχολείου παρακολούθησης της δραστηριότητας, 
αυξήθηκε ο φόρτος εργασίας της εκπαιδευτικού. 
 
δ) Αδυναμίες και προβλήματα 

 
 Σο εργαλείο αποδείχτηκε απλό στη χρήση του και σε γενικές γραμμές δεν 

προκάλεσε δυσκολίες στους μαθητές. Σεχνικές δυσκολίες και προβλήματα σύνδεσης 
στο διαδίκτυο, εντοπίστηκαν σε μικρή κλίμακα, σε αντίθεση με την έρευνα των 
Brodahl et al. (2011). 

Πρόβλημα στην ασύγχρονη επικοινωνία ήταν το ότι δεν γίνονταν πάντα 
κατανοητές οι ιδέες των άλλων. Φρειάζονταν επεξήγηση, και αυτό σήμαινε απώλεια 

χρόνου ή αμηχανία σχετικά με τη διαχείριση της δραστηριότητας. ΢την προκειμένη 
περίπτωση η δυσκολία αντιμετωπιζόταν συχνά με την παρέμβαση της καθηγήτριας.  
Παρατηρήσαμε ελάχιστες περιπτώσεις που μαθητής επανέφερε το κείμενο σε 
προηγούμενη μορφή του, χωρίς όμως να το ανακοινώσει στην ομάδα, πράγμα που 

σήμαινε την «απώλεια» μέρους της εργασίας. Πιθανόν μια τέτοια ενέργεια να 
προκαλούνταν από λανθασμένο χειρισμό ή και γιατί κάποιο μέλος είδε να έχει 
αλλάξει από άλλους η δική του συνεισφορά. Κάποιοι μαθητές, ωστόσο, είπαν πως 
δίσταζαν να παρέμβουν σε αυτά που είχαν ήδη γράψει οι συμμαθητές τους. 
 Ο χρόνος που απαιτήθηκε από τους μαθητές για την ΢ΓΜΤΤ ήταν 

περισσότερος απ' ό,τι για τη συγγραφή ενός κειμένου στη σχολική τάξη (παρέχεται 
στο μαθητή συνήθως μία διδακτική ώρα, κατά μέσον όρο σαρανταπεντάλεπτη και, 
σε σπάνιες περιπτώσεις, δύο), όπως επίσης ήταν περισσότερος από τον χρόνο που 
αφιέρωσαν οι μαθητές που έγραφαν ΠμεΠ. ΢το ίδιο συμπέρασμα κατέληξαν και 

άλλες έρευνες, όπως των Kasemvilas & Olfman (2009) και της Cole (2009), αυτό όμως 
κατά τη γνώμη μας δεν αποτελεί αναγκαστικά πρόβλημα, καθώς στο χρόνο 
συγγραφής ενσωματώνεται ο χρόνος διόρθωσης και επαναγραφής του αρχικού 
κειμένου από τους ίδιους τους μαθητές. Δεν έχουμε να κάνουμε λοιπόν με «απώλεια 

χρόνου», αλλά για επιπλέον χρόνο συστηματικότερης άσκησης στο γραπτό λόγο. 
 
 

5.3. Δεύςεοξ Δοεσμηςικό Δοώςημα: Σι είδξσπ παοεμβάρειπ επιυειοξύμ ξι 

μαθηςέπ ρςξ κξιμό έγγοατξ καςά ςη διαδικαρία ςηπ ΢ΓΛΤΤ; Πξια είμαι ςα 

γλωρρικά και μη γλωρρικά ρςξιυεία πξσ εμρωμαςώμξσμ; 
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Η μεθοδολογική επιλογή μας στην ανάλυση των παρεμβάσεων των μαθητών 
μάς έδωσε τη δυνατότητα να έχουμε μια ολοκληρωμένη εικόνα του είδους των 

συνεισφορών τους.  
Παρατηρήσαμε πως οι περισσότερες από τις συνεισφορές τους ήταν 

γλωσσικές. Δεν χρησιμοποίησαν τις δυνατότητες που παρέχει ο υπολογιστής για 
αλλαγές στη μορφοποίηση και δεν έδειξαν να επιμελούνται ιδιαίτερα την εικόνα του 

κειμένου τους. Παρόλο, δηλαδή που τα GD ως περιβάλλον επεξεργασίας κειμένου 
δίνουν τη δυνατότητα να πραγματοποιείται με ευκολία κάθε είδους τέτοια μεταβολή 
π.χ. το είδος, το μέγεθος, το χρώμα των χαρακτήρων, οι μαθητές δεν έδειξαν να την 
αξιοποιούν. Ένας πιθανός λόγος είναι το ότι ίσως δεν είχαν επαρκείς γνώσεις 

σχετικά με τη μορφοποίηση του κειμένου ή το ότι προσηλώθηκαν στη γραφή και τη 
συνεχή βελτίωση του περιεχομένου του κειμένου τους. Δεν είδαμε να χρησιμοποιούν 
ειδικά εργαλεία του επεξεργαστή κειμένου ούτε για να διαμορφώσουν το 
σχεδιάγραμμά τους. 

Περιορίστηκαν σε αλλαγές στη μορφή του κειμένου (τονισμός, στίξη, 

ορθογραφία, επιλογή γραμματικών τύπων), αλλά οι πιο πολλές παρεμβάσεις τους 
ήταν για να προσθέσουν, να αφαιρέσουν, να αντικαταστήσουν κείμενο, λέξεις ή 
φράσεις- φορείς νοήματος, όπως έδειξε και η έρευνα των Mak & Coniam (2008). ΢το 
ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η έρευνα της Wichadee (2010), δηλαδή ότι οι 

συγγραφείς επιχειρούν συνεχείς παρεμβάσεις στο κείμενο, για να εισάγουν ιδέες ή 
να το διορθώσουν. Πιθανολογούμε, όπως και αυτή, ότι οφείλεται στο ότι οι μαθητές 
συνειδητοποιούν πως η εργασία τους διαβάζεται και διορθώνεται από τα άλλα μέλη 
της ομάδας και την καθηγήτρια και γίνονται πιο υπεύθυνοι. Εδώ θα προσθέσουμε 
και το ότι πειραματίζονταν με εναλλακτικές εκφράσεις ξανά και ξανά όχι μόνο στα 

δικά τους γραφόμενα, αλλά και στων άλλων. 
Μαθητές με χαμηλή επίδοση, που δεν συνεργάστηκαν με τις ομάδες τους 

επιχείρησαν αλλαγές στη μορφή και όχι το περιεχόμενο, π.χ. πρόσθεσαν έναν τόνο ή 
διόρθωσαν ένα εκφραστικό λάθος, ενώ υπήρξε και περίπτωση που έγινε ακριβώς το 

αντίθετο, δηλαδή να έχουμε ένα πλήθος γλωσσικών και μη γλωσσικών συνεισφορών, 
γεγονός που μαρτυρά την «απελευθέρωση» τέτοιων μαθητών, την ενεργοποίηση και 
αλληλεπίδρασή τους.  

Οι παρεμβάσεις τους δεν ήταν πάντα αποτέλεσμα ατομικής πρωτοβουλίας, 
αλλά προκαλούνταν και από την αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές τους ή τον 

εκπαιδευτικό. Εδώ θα επισημάνουμε ότι, ενώ ο εκπαιδευτικός προέτρεπε συχνά τους 
μαθητές να διορθώσουν γραμματικοσυντακτικά λάθη, πράγμα που κατά την άποψή 
μας συνδέεται με την ως τώρα παγιωμένη διδασκαλία παραγωγής λόγου, αυτοί 
στρέφονταν κυρίως στις ιδέες που θα συμπεριλάβουν στο γραπτό τους. 

Επίσης, παρότι οι μαθητές εργάζονταν στο διαδίκτυο, δεν διαπιστώθηκε 
μεταφορά κειμένου με τη μέθοδο της «αντιγραφής-επικόλλησης» από κάποια πηγή, 
αλλά οι μαθητές πληκτρολογούσαν μία-μία τις λέξεις και μετέφεραν στο έγγραφο τις 
ιδέες που είχαν συγκεντρώσει. 

 

5.4. Σοίςξ εοεσμηςικό εοώςημα: Λπξοεί η ρσμεογαςική παοαγωγή λόγξσ 
μέρω διαδικςσακώμ ρσμεογαςικώμ εογαλείωμ μα εμςαυθεί ρςξ μάθημα 

ςηπ Γλώρραπ Γσμμαρίξσ; Πξια είμαι η ποξρςιθέμεμη ανία ρε ρυέρη με ςημ 
«ποόρωπξ με ποόρωπξ» ρσμεογαςική γοατή;  

 
Η απάντηση που δίνει η έρευνά μας στο ερώτημα αυτό είναι καταφατική, 

συμφωνώντας με τα αποτελέσματα μελετών που αποδεικνύουν ότι οι ΣΠΕ μπορούν 
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να χρησιμοποιηθούν ως γνωσιακά-οργανωτικά πλαίσια προκειμένου για 
διαδικασίες παραγωγής γραπτού λόγου (Salomon, 1990, Kessler & Bikowski, 2010, 

Kessler et al., 2012). ΢ημειώνουμε ότι η διδακτική παρέμβαση εντάχθηκε ρεαλιστικά 
στο ισχύον ΑΠ΢, ακολουθώντας τη διδακτέα ύλη και στηριζόμενη στο διδακτικό 
εγχειρίδιο, επομένως είναι δυνατόν, και υπό τις σημερινές συνθήκες, να μυήσουμε τα 
παιδιά στη συνεργατική γραφή, και να την υποβοηθήσουμε με τη χρήση 

συνεργατικών εργαλείων του web 2.0. Μπορεί η ΢ΓΜΤΤ να ενταχθεί στο μάθημα της 
Γλώσσας στο Γυμνάσιο, ως εργασία εκτός του σχολικού χρόνου, με την προϋπόθεση 
ότι οι μαθητές έχουν υπολογιστή και σύνδεση στο διαδίκτυο, καθώς και ένα 
στοιχειώδες επίπεδο ψηφιακού γραμματισμού. Φωρίς να παραγνωρίζουμε την αξία 

μιας δραστηριότητας συνεργατικής γραφής ΠμεΠ, η έρευνά μας έδειξε ότι η ΢ΓΜΤΤ 
είχε τα παρακάτω πλεονεκτήματα: 
 
α) η εκπαιδευτικός μπορούσε να παρέμβει υποστηρικτικά, όταν χρειαζόταν. 

 
Η ανάλυση των απαντήσεων των μαθητών που έγραψαν συνεργατικά ΠμεΠ δεν μας 
βοήθησε ιδιαίτερα να δούμε τον τρόπο που εργάστηκαν. Κανονικά, βέβαια, δεν 

βλέπουμε ούτε το αρχικό σχέδιο και την ημι-ολοκληρωμένη έκδοσή του. Διαβάζουμε 
μόνο την τελική έκδοση. Ο σχεδιασμός της δραστηριότητάς μας όμως, ήταν τέτοιος 
που μας επέτρεπε να δούμε τα παραπάνω, ωστόσο αυτά δεν μας δείχνουν τις 
συζητήσεις μεταξύ τους, και δεν αποκαλύπτεται η συνεργατική διαδικασία της 
γραφής. Φωρίς να έχουμε εικόνα της διαδικασίας της γραφής, η οποία παραμένει 

μια ιδιωτική πράξη, θα λέγαμε ότι πράγματι οι συγγραφείς «έχουν αφεθεί στην τύχη 
τους κατά τη λήψη σημαντικών αποφάσεων σχετικά με το κείμενό τους» 
χρησιμοποιώντας την έκφραση της Hirvela (1999, στο Storch 2005). Επίσης, δεν 
μπορούμε να πούμε πώς το έγγραφο εξελίχθηκε από το αρχικό σχέδιο ως την τελική 

του μορφή, αντίθετα με τα γραπτά των μαθητών της ΢ΓΜΤΤ. Με άλλα λόγια, o 
εκπαιδευτικός, στην περίπτωση της ΢ΓΜΤΤ έχει προσωπική αντίληψη για τη 
συνεργασία των ομάδων, για τα προβλήματα που εμφανίζονται στην 
δραστηριότητά τους και για το πότε μπορεί να παρέμβει υποστηρικτικά. Δεν ήταν 
δυνατή πάντα η παρακολούθηση/παρατήρηση των μαθητών μόνο όταν 

συνομιλούσαν στο chat. Ενώ η καθηγήτρια έδινε διευκρινίσεις για την εργασία και 
απαντούσε σε απορίες των μαθητών που έγραφαν Π με Π, όταν την ρωτούσαν στο 
σχολείο, και παράλληλα σημείωνε διορθώσεις και υποδείξεις στα γραπτά τους, όταν 
αυτοί της παρέδιδαν τις εργασίες τους, ήταν περισσότερο στο πλευρό των μαθητών 

που έγραφαν με ΤΤ. Η παρέμβαση αυτή του εκπαιδευτικού κατά τη διαδικασία της 
γραφής και όχι η διόρθωση του γραπτού στο τέλος, όπως συμβαίνει συνήθως, ήταν 
ιδιαίτερα σημαντική, γιατί έδινε λύσεις σε προβλήματα τη στιγμή που 
παρουσιάζονταν και ενθάρρυνε τους μαθητές, όταν αυτό χρειαζόταν, για να 

ενεργοποιηθούν περισσότερο και να εργάζονται με ενθουσιασμό, ευρήματα που 
παρουσιάστηκαν και στη μελέτη των Wen et al. (2012). 
 
 
β) η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών ενδυναμώθηκε, καθώς επικοινωνούσαν πολύ 
συχνά, κάτι που δε συνέβη με την Π με Π δραστηριότητα. 

 
Η χρήση του συνεργατικού εργαλείου επέτρεψε στους μαθητές και την εκπαιδευτικό 
να επικοινωνούν και να μοιράζονται τις ιδέες τους αρκετά συχνά, εκτός του 
σχολικού χρόνου. Σο κλίμα των συζητήσεων ήταν, κατά την εκτίμηση της 

εκπαιδευτικού, ευχάριστο και διαμορφώθηκε μία σχέση οικειότητας που 
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αντικατοπτριζόταν και στην τάξη. ΢το ίδιο συμπέρασμα καταλήγουμε και από τη 
μελέτη των απόψεων των μαθητών, που, εκτός από λίγες εξαιρέσεις, έδειξαν ότι 

χαίρονταν την επικοινωνία με την καθηγήτρια. 
 
γ) η χρήση ενός διαδικτυακού συνεργατικού εργαλείου γραφής στην Παραγωγή 
λόγου έκανε τη δραστηριότητα ελκυστική για τους μαθητές, τους ενεργοποίησε 
και συντέλεσε στο να αφιερώνουν περισσότερο χρόνο για αυτήν. 
 
Η χρήση ενός διαδικτυακού συνεργατικού εργαλείου γραφής στην Παραγωγή λόγου 

κρίνεται επιτυχημένο εγχείρημα. Τπήρχε θετική στάση των μαθητών, εν μέρει γιατί 
οι ΣΠΕ είναι προσφιλείς σε νεαρά άτομα, εν μέρει γιατί η δραστηριότητα 
χαρακτηριζόταν από πρωτοτυπία. Μέσω της χρήσης του περιβάλλοντος των GD, 
αυξήθηκε η κινητροδότηση των μαθητών, επιτρέποντας μια νέα μαθησιακή εμπειρία. 

Σα αποτελέσματα της μελέτης φαίνεται να επιβεβαιώνουν τους Redecker et al., (2009) 
ότι μια τέτοια εμπειρία είναι συναρπαστική και ενδιαφέρουσα, συναισθηματική και 
κοινωνική, προσωπική και συνεργατική και πυροδοτεί την ανακάλυψη νέων τρόπων 
μάθησης. Επιπλέον, είδαμε ότι το διαδικτυακό περιβάλλον των GD λειτούργησε ως 
ανοικτό μαθησιακό περιβάλλον, καθώς οι μαθητές ενεπλάκησαν με τρόπο 

ενεργητικό και δημιουργικό σε δραστηριότητες για την οικοδόμηση της γνώσης. ΢τη 
συγκεκριμένη δραστηριότητα συμμετείχε η πλειονότητα των μαθητών, τη βρήκαν 
διασκεδαστική, σε αντίθεση με τα συμπεράσματα της μελέτης Cole (2009), και την 
αντιμετώπισαν ως μια θετική μαθησιακή εμπειρία, επιβεβαιώνοντας μελέτες όπως 

των Wichadee (2010), Lee (2010), Woo et al. (2011), Li et al (2012). Οι μαθητές που 
συνεργάστηκαν ΜΤΤ αφιέρωσαν περισσότερο χρόνο στη δραστηριότητα από ό,τι οι 
ΠμεΠ και επεξεργάστηκαν περισσότερο τα κείμενά τους. Ο χρόνος που απαιτήθηκε 
δεν σημειώθηκε από τους μαθητές ως αρνητικό στοιχείο της δραστηριότητας. Εκτός 

από αυτά, συμμετείχαν όλοι και με συνέπεια ως προς την τήρηση των προθεσμιών, 
σε αντίθεση με το ότι 2 ομάδες ΠμεΠ δεν πραγματοποίησαν τη δραστηριότητα και 3 
από τις 5  δεν έδειξαν συνέπεια ως προς τον χρόνο παράδοσης των εργασιών τους. 

 
 
δ) οι δυσκολίες της ΠμεΠ συνεργασίας, όπως είναι η συμφωνία για τον τόπο, τον 
χρόνο και τη συχνότητα των συναντήσεων ή η έλλειψη διαλόγου και οι 
αντιδικίες, αντιμετωπίζονταν σε μεγάλο βαθμό 

 
Οι μαθητές έδειξαν ικανοποιημένοι από τη ΢ΓΜΤΤ και δεν συνάντησαν δυσκολίες 
στο να διαχειριστούν τη δραστηριότητα, σε αντίθεση με τις ομάδες ΢ΓΠΜΠ, που 
δυσκολεύονταν να συναντηθούν και είχαν διαφωνίες μεταξύ τους. Εκείνο που 

φάνηκε να τους ικανοποιεί περισσότερο, πέρα από το ότι εργάζονταν ομαδικά – 
στοιχείο που σημειώνεται άλλωστε και από αυτούς που έγραψαν με ΢ΠΜΠ - ήταν η 
δυνατότητα που τους έδινε το εργαλείο να γράφουν ταυτόχρονα, το ότι καθόριζαν 
οι ίδιοι τον χρόνο κατά τον οποίο θα ασχοληθούν με την εργασία και ότι δε 
χρειαζόταν να κανονίσουν συναντήσεις με τους συμμαθητές τους, των οποίων τη 

δουλειά έβλεπαν οποιαδήποτε στιγμή ήθελαν. ΢τα ίδια συμπεράσματα κατέληξε και 
ο Colye (2007). Οι διαφωνίες που προέκυψαν αντιμετωπίστηκαν ήπια και δεν 
διαπιστώσαμε ένταση, ψυχρότητα ή αρνητικό κλίμα. Μπορούμε μάλιστα, σε μια 
προσπάθεια ερμηνείας, να πούμε πως δεν είναι εσφαλμένη η παρατήρηση του 

Κεσσανίδη (2012) ότι σπάνια οι ασύγχρονες διαδικτυακές συζητήσεις μετατρέπονται 
σε πεδίο έντονης ή ανεξέλεγκτης αντιπαράθεσης, διότι οι χρήστες έχουν το χρόνο να 
μελετήσουν και να σκεφθούν τα σχόλιά τους πριν απαντήσουν.  
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ε) η επικοινωνία των μαθητών μεταξύ τους ήταν επιτυχημένη 

 
Παρόλο που έχει σημειωθεί πως η γραπτή λεκτική επικοινωνία δεν έχει την 

αμεσότητα της κατά πρόσωπο επικοινωνίας και, εκτός από το ότι η πληκτρολόγηση 
είναι χρονοβόρα διαδικασία, όσο κι αν είναι κάποιος εξοικειωμένος με αυτήν, δεν 
αξιοποιεί εξωγλωσσικά, διευκολυντικά της επικοινωνίας στοιχεία, όπως είναι οι 
χειρονομίες, τα νεύματα, οι μορφασμοί, η στάση του σώματος, κλπ. (Clark & 
Brennan, 1991, Neuwirth, 2000), είναι σημαντικό το ότι η έρευνά μας έδειξε πως οι 
μαθητές εκδήλωναν τα συναισθήματά τους πολύ συχνά με τη χρήση emoticons. Εδώ 
ας σημειώσουμε ότι οι μαθητές στις μέρες μας είναι ιδιαίτερα εξοικειωμένοι με τα 
γραπτά μηνύματα μέσω κινητού τηλεφώνου (sms) ή διαδικτύου (chat), που συχνά 
επιλέγονται έναντι άλλων τρόπων επικοινωνίας (Dave, 2010). Επίσης, συγκρίνοντας 

αυτήν την επικοινωνία με την ΠμεΠ, θα δούμε ότι οι συμμετέχοντες είχαν τη 
δυνατότητα αναδρομής και αναφοράς σε μηνύματα που προηγήθηκαν. 
 
 
στ) μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες μπορούσαν να συμμετέχουν στη 
συνεργατική γραφή ισότιμα. 

 
Σο γεγονός ότι κάποιοι μαθητές είχαν σοβαρές αδυναμίες στον γραπτό λόγο δεν 
αποτέλεσε ανασταλτικό παράγοντα της ΢ΓΜΤΤ και συμμετείχαν σε ικανοποιητικό 

βαθμό στην εργασία. Οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα επικοινώνησαν, 
διαπραγματεύτηκαν και συνεισέφεραν στο έγγραφο, όπως και οι υπόλοιποι 
συμμαθητές τους. Επιπλέον, είδαμε ότι οι μαθητές αυτοί στις συζητήσεις τους 
εκδήλωναν αυτοπεποίθηση και επιχειρηματολογούσαν, για να στηρίξουν τις 

επιλογές τους, για τούτο και θα συμφωνήσουμε με τους Parsons et al. (2000, στο 
Μπράτιτσης & Κανδρούδη, 2011), πως η υπολογιστική πλατφόρμα προσφέρει 
ασφάλεια και ενθαρρύνει την επικοινωνία στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. 
΢την ατομική εξέταση που ακολούθησε έδωσαν βελτιωμένα γραπτά σε σχέση με 
πριν, όσον αφορά το περιεχόμενο και το λεξιλόγιο. Αντίθετα, από την ανάλυση των 

απαντήσεων των μαθητών που έγραψαν ΠμεΠ, διαπιστώσαμε ότι η δυσκολία να 
γράψουν με το χέρι αποτέλεσε σημαντικό πρόβλημα για τη συμμετοχή τους στη 
δραστηριότητα συνεργατικής γραφής, τα δε ατομικά γραπτά τους ήταν στα ίδια 
επίπεδα με πριν.  

 
 
ζ) το περιεχόμενο του γραπτού είχε καλή ποιότητα και οι μαθητές μαθησιακό και 
κοινωνικό όφελος. 
 

Οι ομάδες που έγραψαν ΜΤΤ έδωσαν καλύτερα κείμενα και οι μαθητές τους 
βελτίωσαν την ατομική τους επίδοση. Βλέπουμε, συμφωνώντας με τη Giakoumatou 
(2004), ότι με τη διευκόλυνση που παρέχει ο επεξεργαστής κειμένου στη σύνθεση του 
κειμένου, τις αλλεπάλληλες διορθώσεις και την κοινοποίηση του κειμένου, καθώς και 
στην σύγχρονη και ασύγχρονη επικοινωνία μεταξύ των συμμαθητών, επέρχεται 

βελτίωση του γραπτού τους λόγου. Σο ότι δεν παρατηρήθηκε ατομική βελτίωση 
μεμονωμένων μαθητών αποδίδεται από την ερευνήτρια στο ότι δεν υπήρξε 
αλληλεπίδραση αυτών των μαθητών με τα άλλα μέλη της ομάδας και με την 
καθηγήτρια. Πάντως, θα διαφωνήσουμε με τους Zhou et al. (2012), οι οποίοι βρήκαν 

ότι δεν επέρχεται βελτίωση του γραπτού. 
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Είδαμε, όπως και οι Li et al (2012), ότι οι μαθητές εμπλούτισαν τις ιδέες τους. 
Επίσης, χρησιμοποίησαν το λεξιλόγιο της ενότητας και έμαθαν τόσο από τον 

καθηγητή όσο και από τους συμμαθητές τους. Σους δόθηκε η ευκαιρία να ασκηθούν 
στην επιλογή του κατάλληλου για το συγκεκριμένο επικοινωνιακό πλαίσιο ύφους, 
την επιλογή των κατάλληλων λέξεων, την αξιοποίηση γραμματικοσυντακτικής 
γνώσης, στην οργάνωση των σκέψεών τους. Σέλος, το ότι ήταν ορατές οι 

αναθεωρήσεις των κειμένων πιθανόν να ενθάρρυνε τους μαθητές να αναστοχαστούν 
πάνω στα γραπτά τους προσφέροντάς τους τη δυνατότητα να οικοδομούν μόνοι 
τους ενεργά τη γνώση. Βλέπουμε, λοιπόν, όπως οι Redecker et al., 2009, ότι οι 
χρήστες απόκτησαν γνωστικές και μαθησιακές δεξιότητες.  

 
  

 
 
5.5. Πεοιξοιρμξί ςηπ έοεσμαπ – Ποξςάρειπ για πεοαιςέοω μελέςη 

 
 

΢τους μεθοδολογικούς περιορισμούς στους οποίους υπόκειται η έρευνά μας 
θα πρέπει να αναφέρουμε τις συνθήκες διεξαγωγής της και το μικρό δείγμα, με 
συμμετέχοντες μαθητές από ένα μόνο σχολείο. Ο αριθμός του δείγματος είναι 

σχετικά περιορισμένος (39 μαθητές) και ως εκ τούτου δεν μπορεί να είναι 
αντιπροσωπευτικό του συνολικού πληθυσμού των μαθητών. Η επιλογή του βολικού 
δείγματος, όπως συχνά συμβαίνει στις έρευνες που γίνονται στον χώρο της 
εκπαίδευσης (Cohen και Manion, 2008), έγινε, διότι αυτό μεγιστοποιεί τις 

πιθανότητες να ολοκληρωθεί η διδακτική παρέμβαση από πλευράς ερευνητή µε τις 
καλύτερες συνθήκες. Αν και αυτό δεν υποβαθμίζει την αξία των αποτελεσμάτων της 
μελέτης αυτής, αυτά θα πρέπει να εξεταστούν κριτικά και αξίζει να επιβεβαιωθούν 
με νέες μελέτες που θα έχουν αντίστοιχο σχεδιασμό και στοχοθεσία. 

Επίσης, για την ερμηνεία των αποτελεσμάτων δεν έχει ληφθεί υπόψη ο 

παράγοντας εκπαιδευτικός, τα δημογραφικά στοιχεία των μαθητών, η εξοικείωση 
των μαθητών με την πληκτρολόγηση κειμένου, το επίπεδο ψηφιακού αλφαβητισμού 
τους, οι επικοινωνιακές και συνεργατικές δεξιότητες που έχουν κ. ά., στοιχεία που θα 
μπορούσαν να επηρεάσουν την ανάλυση των δεδομένων, καθώς, όπως σημειώνουν 

και οι Anderson & Burns (1989), η ανάλυση των δεδομένων της παρατήρησης 
διακρίνεται από υποκειμενικότητα και αντικειμενικότητα αμιγώς. 

Περαιτέρω διερεύνηση θα απαιτούσε το ζήτημα της σχέσης των 
αναθεωρήσεων στις οποίες προβαίνουν οι μαθητές με τη συζήτηση μεταξύ τους, αλλά 
και οι συνθήκες κάτω από τις οποίες είναι δυνατή η επιτυχής εφαρμογή ενός 

σεναρίου παραγωγής λόγου με συνεργατικά εργαλεία στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση. Η έρευνα θα μπορούσε να εστιάσει και στο πώς τα δεδομένα των 
αλληλεπιδράσεων και των συνεισφορών των μαθητών μπορούν να είναι χρήσιμα 
στον εκπαιδευτικό διευκολύνοντάς τον να παρακολουθήσει, να επεξεργαστεί και να 

κατανοήσει τα φαινόμενα που εξελίσσονται μέσα στην τάξη. Σέλος, θα είχε 
ενδιαφέρον η μελέτη της αποδοχής μιας τέτοιας δραστηριότητας από μαθητές και 
εκπαιδευτικούς. 
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5.6. Ποξςάρειπ για ςημ ανιξπξίηρη διαδικςσακώμ ρσμεογαςικώμ 

πεοιβαλλόμςωμ ρε δοαρςηοιόςηςεπ παοαγωγήπ λόγξσ. 

 

Είναι γνωστές από τη βιβλιογραφία οι δυσκολίες των εκπαιδευτικών να 
ξεφύγουν από τη συνήθη-καθημερινή παιδαγωγική πρακτική και να ενισχύσουν τη 
διδασκαλία του γραπτού λόγου μέσω εργαλείων ΣΠΕ (Κουτσογιάννης, 2007β,  
Jimoyiannis & Komis 2007, Κουτσογιάννης, 2011). Σο εκπαιδευτικό σενάριο που 

σχεδιάσαμε ήταν προσαρμοσμένο στις ανάγκες της έρευνάς μας και περιλάμβανε, 
εκτός από δραστηριότητες ΢ΓΜΤΤ, και δραστηριότητες ΢ΓΠΜΠ, οι οποίες, σε 
περίπτωση που θέλουμε να επικεντρωθούμε στη ΢ΓΜΤΤ, μπορούν να εκλείψουν. 
Επίσης, δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι μια τέτοια διδακτική παρέμβαση θα είναι 
αναγκαστικά μεγάλης διάρκειας. Η συγκεκριμένη προέβλεπε ένα μακρό χρονικό 

διάστημα προετοιμασίας (7 διδακτικές ώρες συνολικά), γιατί οι μαθητές μας δεν 
είχαν εμπειρία ομαδοσυνεργατικής μάθησης κατά τα γυμνασιακά τους χρόνια. ΢ε 
μαθητές με σχετική εμπειρία, ο χρόνος αυτός θα μπορούσε να περιοριστεί.  

Καλά σχεδιασμένες δραστηριότητες ΢ΓΜΤΤ, λοιπόν, θα μπορούσαν να 

ενταχθούν στην εκπαιδευτική πρακτική του δευτεροβάθμιου σχολείου για την 
υποστήριξη διδακτικών σεναρίων που αφορούν στην Παραγωγή λόγου στα πλαίσια 
του μαθήματος της Γλώσσας και εκτός ωρολογίου προγράμματος. Θα ήταν επίσης 
μια καλή πρακτική, για να βοηθηθούν μαθητές που αντιμετωπίζουν μαθησιακές 
δυσκολίες. ΢τα πρότυπα του σεναρίου που εφαρμόστηκε, μπορούν να αναπτυχθούν 

και άλλα διδακτικά σενάρια, και σε άλλα μαθήματα που απαιτείται παραγωγή 
λόγου. Είναι δυνατόν μάλιστα, αντί του παραδοσιακού κειμένου, να ζητηθεί η 
δημιουργία ψηφιακού πολυτροπικού κειμένου, με γραπτό λόγο, εικόνες , ήχο κλπ. 
  Σο να παράγουν λόγο συνεργατικά οι μαθητές μας, χρησιμοποιώντας 

διαδικτυακά εργαλεία δεν προϋποθέτει μόνο απενοχοποίηση του υπολογιστή και 
του διαδικτύου. Βασικές προϋποθέσεις είναι και η συμπόρευση με την παιδαγωγική 
θεωρία του εποικοδομισμού, η ύπαρξη ενός ΑΠ΢ με τις βασικές αρχές που διέπουν 
τη φιλοσοφία των νέων - και μόνο πιλοτικά εφαρμοσμένων- Π΢, μια άλλη αντίληψη 

της Παραγωγής λόγου που θα λαμβάνει υπόψη τη μετασχηματιστική δύναμη του 
γραψίματος, τη διαδικασία συγγραφής, την κοινωνική της διάσταση, και όχι μόνο 
την εργασία του μαθητή στην παραδοτέα της μορφή.  

Η Παραγωγή λόγου μπορεί να μετατραπεί σε μια πολυδιάστατη κοινωνική 
και γνωστική εμπειρία, αν δημιουργηθούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις, ώστε οι 

μαθητές να την στηρίζουν στις βασικές αρχές της συνεργατικής μάθησης, τη θετική 
αλληλεξάρτηση, την ατομική ευθύνη και τις κοινωνικές δεξιότητες (Johnson και 
Johnson, 1983, Kagan, 1994) και επιτευχθεί ένα από τα σημαντικότερα στοιχεία της 
γλωσσικής διδασκαλίας, που είναι η ανατροφοδότηση στα κείμενα των μαθητών από 

τον εκπαιδευτικό ή τον συμμαθητή.  
  Η επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών στις ΣΠΕ και τις σύγχρονες θεωρίες 
για τη διδασκαλία και τη μάθηση κρίνεται αναγκαία, προκειμένου ο διδακτικός 
ρόλος να μετατοπιστεί από αυτόν της αυθεντίας σε ρόλο συντονιστή και εμψυχωτή. 
Για τούτο και οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι ικανοί και πρόθυμοι για τη συνεχή 

βελτίωση και ανάπτυξη των ψηφιακών τους ικανοτήτων, ώστε να είναι σε θέση να 
καθοδηγήσουν και να υποστηρίξουν τους μαθητές τους (Redecker et al., 2009). 

Επιβάλλεται επίσης να επανεξεταστεί το ζήτημα της αξιολόγησης του μαθητή 
και να ληφθεί υπόψη ότι οι συνεργατικές μαθητικές εργασίες σε διαδικτυακό 

περιβάλλον υπαγορεύουν νέες πρακτικές, όπως είναι η παρακολούθηση των 
αλλαγών και των σχολίων των μαθητών. 
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Κρίσιμα επίσης ζητήματα αναδεικνύονται, σύμφωνα με τους Barton και Klint 
(2011), η ασφάλεια, όταν χρησιμοποιείται οποιαδήποτε ιστοσελίδα ή σε απευθείας 

σύνδεση λογισμικό, η ανάγκη να μένουμε διαρκώς ενημερωμένοι, το χάσμα μεταξύ 
των μελών της ομάδας που γνωρίζουν τις εξελίξεις στην τεχνολογία και των 
αρχάριων, καθώς και μεταξύ αυτών που έχουν πρόσβαση στο διαδίκτυο και αυτών 
που δεν έχουν-θα προσθέσουμε εμείς- . Οπωσδήποτε ο εκπαιδευτικός οφείλει να 

αναγνωρίσει ότι η χρήση των συνεργατικών εργαλείων του web 2.0 σε εκπαιδευτικά 
περιβάλλοντα πρέπει να αντιμετωπιστεί με προσοχή, ώστε να επιτευχθεί ισορροπία 
μεταξύ των πλεονεκτημάτων και των αδυναμιών τους, και της σχέσης μεταξύ της 
πρόσωπο με πρόσωπο και online εμπειρίας των μαθητών. 

 
 
 

5.7. Δπίλξγξπ 

 

Η συνεργατική γραφή με τη χρήση διαδικτυακών εργαλείων είναι χρήσιμο 

να αξιοποιηθεί στην εκπαιδευτική πρακτική, προς την κατεύθυνση του να γίνει η 
μάθηση μία ενεργή και συμμετοχική διαδικασία. Αυτή η μελέτη οδήγησε σε μια 
σειρά από συμπεράσματα που μπορούν να αξιοποιηθούν για παραπέρα διερεύνηση, 
η οποία θα οδηγήσει σε μεγαλύτερη κατανόηση του πεδίου αυτού. 

Διαφαίνεται ότι συνεργατική γραφή σε διαδικτυακά περιβάλλοντα όπως τα 

GD έχει διαφορετικά χαρακτηριστικά σε σχέση με την πρόσωπο με πρόσωπο και 
επιτρέπει στους μαθητές να επιτύχουν υψηλότερα επίπεδα απόδοσης. Η υποστήριξη 
της διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος μέσω τεχνολογικών περιβαλλόντων, στο 
πλαίσιο κατάλληλα σχεδιασμένων μαθησιακών δραστηριοτήτων, που ενεργοποιούν 

γνώσεις στο ιδιαίτερο γνωστικό αντικείμενο, και μάλιστα της παραγωγής του 
γραπτού λόγου, μπορεί να διευκολύνει συνεργατικές δραστηριότητες. Οι 
εμπλεκόμενοι σε αυτές δεν απομονώνονται, αλλά προάγεται η κοινωνική 
αλληλεπίδραση και επικοινωνία μεταξύ των μαθητών και μεταξύ εκπαιδευτικού και 

εκπαιδευομένων. 
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ΠΑΡΑΡΣΖΛΑΣΑ 

 

ΠΑΡΑΡΣΖΛΑ 1  

Έμςσπξ εμημέοωρηπ για ςη υοήρη ςξσ Google Docs 

 
 
 
ΓΡΓΑΛΓΙΟ ΢ΤΝΓΡΓΑΣΙΚΗ΢ ΓΡΑΦΗ΢ 

  
 

 Μπμνείηε κα γνάρεηε ζοκενγαδόμεκμη με ηα άιια μέιε ηεξ μμάδαξ ζαξ, έζης 

θαη ακ βνίζθεζηε ζε δηαθμνεηηθέξ ημπμζεζίεξ.  

 Μπμνείηε κα πνμβάιιεηε, κα ζοδεηήζεηε θαη κα επελενγαζηείηε ηο ίδιο 

έγγπαθο από μπμοδήπμηε, μπμηαδήπμηε ζηηγμή.  

 Μπμνείηε κα ακεβάζεηε ανπεία θαη, πνεζημμπμηώκηαξ ημ ενγαιείμ 

ακαδήηεζεξ, είκαη εθηθηό, θαηά ηε δηάνθεηα ηεξ γναθήξ, κα οπάνπεη πνόζβαζε 

ζε πιενμθμνίεξ ζημ Δηαδίθηομ.  

 Η πνήζε ηεξ εθανμμγήξ απαηηεί ιμγανηαζμό ειεθηνμκηθμύ ηαποδνμμείμο ζηε 

google, ε δεμημονγία ημο μπμίμο είκαη απιή θαη δςνεάκ.  

 Σα Google Docs παναθμιμοζμύκ πμημξ θάκεη αιιαγέξ, ηη έπεη αιιαπζεί, πόηε 

έπεη γίκεη ε αιιαγή.  

 Η επηθμηκςκία ζαξ μπμνεί κα γίκεηαη μέζς ημο εκζςμαηςμέκμο chat. 
 
 

ΠΡΟ΢ΟΥΗ: 

 

Γηα κα θάκς ημ έγγναθμ θμηκόπνεζημ, παηάς πάκς δεληά «Κμηκή πνήζε», 

πιεθηνμιμγώ ηηξ δηεοζύκζεηξ e-mails ηςκ αηόμςκ με ηα μπμία ζέις κα 

μμηναζηώ ημ έγγναθμ ζημ πεδίμ «Πνμζζέζηε άημμα» θαη ζηέικς εηδμπμίεζε 

με mail. Μπμνώ κα δώζς ηε δοκαηόηεηα επελενγαζίαξ, ζπμιηαζμμύ ή 

ακάγκςζεξ ζημκ άιιμκ. Παηάς «Σέιμξ». 
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Γηα κα ανπίζς κα γνάθς ημ θείμεκό μμο, επηιέγς «Δεμημονγία»-> «Έγγναθμ» 

 
 
Γηα κα θάκς ακηηγναθή, επηθόιιεζε, απμθμπή πιεθηνμιμγώ ηηξ εκημιέξ 

 
 

Γηα κα ζπμιηάζς, επηιέγς πάκς δεληά «΢πόιημ» 
 
 

Όιεξ μη αιιαγέξ απμζεθεύμκηαη αοηόμαηα θαη μπμνώ κα ηηξ παναθμιμοζώ 

επηιέγμκηαξ πάκς από ηε γναμμή ενγαιείςκ «Η ηειεοηαία ηνμπμπμίεζε 

πναγμαημπμηήζεθε……» 
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΢ηεκ άθνε ανηζηενά βνίζθεηαη ε επηιμγή «Drive». Γίκαη μ δίζθμξ 

μμο θαη εθεί απμζεθεύμκηαη ηα έγγναθά μμο. Φνμκηίδς κα έπμοκ ηίηιμ γηα κα 

ηα βνίζθς. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%91%CF%81%CF%87%CE%B5%CE%AF%CE%BF:Logo_of_Google_Drive.svg
http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%91%CF%81%CF%87%CE%B5%CE%AF%CE%BF:Logo_of_Google_Drive.svg
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ΠΑΡΑΡΣΖΛΑ 2 

1ξ Υύλλξ εογαρίαπ  

 

ΓΤΜΝΑ΢ΙΟ ΥΙΛΙΟΜΟΔΙΟΤ ΜΑΘΗΜΑ: ΝΓΟΓΛΛΗΝΙΚΗ ΓΛΩ΢΢Α  

ΣΑΞΗ Γ¨ ΚΑΘ/ΣΡΙΑ: ΚΩΝ/ΝΑ ΔΡΑΚΟΤ 

΢ΥΟΛ. ΓΣΟ΢ 2013-14 13 /2/2014 

 

 Ομαδμζοκενγαηηθή Δναζηενηόηεηα Παναγςγήξ ιόγμο 
 

4εΓκόηεηα (Γκςμέκε Γονώπε θαη Γονςπαίμη πμιίηεξ) 
ΘΓΜΑ: Δηαβάδς θαη γνάθς, 2, ζει. 85, βηβιίμ ημο μαζεηή  

(Σμ θείμεκμ ζα γναθεί ζοκενγαηηθά, ζα δεμμζηεοηεί ζημ ηζημιόγημ ημο μαζήμαημξ θαη 
ζα δηαβαζηεί ζηεκ ηάλε). 

 1μ θύιιμ ενγαζίαξ 

 

Δεμημονγία θεημέκμο: 1μ ζηάδημ-΢πεδηαζμόξ (13-17/2) 

 
 
Θα πνεηαζηεί κα θάκεηε έκα πποζσέδιο ηος γπαπηού ζαξ, έηζη όπςξ έπμομε μάζεη. 
Πνέπεη όμςξ κα έπεηε ιδέερ για ηο θέμα, πνμθεημέκμο κα ημ ζπεδηάζεηε. 

 Να, πμύ ζα βνείηε ηδέεξ: 
 http://europa.eu/kids-corner/countries/flash/index_el.htm 

http://europa.eu/about-eu/index_el.htm (Βαζηθέξ πιενμθμνίεξ-Ση αθνηβώξ είκαη) 

  http://europa.eu/about-eu/eu-history/index_el.htm (Ιζημνία ηεξ Γονςπασθήξ 

Έκςζεξ) 

 Ιζημιόγημ μαζήμαημξ, ακάνηεζε 4/2/2014 (Ωθέιεηεξ-Πνμβιήμαηα) 

 http://3gym-alexandr.evr.sch.gr/tovima.html (Απόρεηξ ζομμαζεηώκ ζαξ γηα ημοξ 

θόβμοξ θαη ηηξ ειπίδεξ ηςκ κέςκ) 

 Βηβιίμ Κμηκςκηθήξ θαη Πμιηηηθήξ Αγςγήξ 

 ΢εμεηώζεηξ από ηε ζοδήηεζε ζηεκ ηάλε- Γκκμημιμγηθόξ πάνηεξ 

 ΢οδεηήζεηξ μεηαλύ ζαξ 

Καηαγπάτηε ηιρ ιδέερ ζαρ. 

Δεμημονγείζηε έκα ζύκημμμ ιεληθό με πνήζημμοξ γηα ημ ζέμα όνμοξ. Μπμνεί μ 

θαζέκαξ κα πνμζζέζεη π.π. δύμ όνμοξ οπμπνεςηηθά. 

Διαππαγμαηεςηείηε, αλημιμγείζηε ηα δεδμμέκα, μδεγεζείηε ζε ζςμπεπάζμαηα θαη 

μεηά ζσεδιάζηε! 

 Θα παναδώζεηε ημ ζπέδηό ζαξ ςξ ηηξ 17/2/2014 

http://europa.eu/kids-corner/countries/flash/index_el.htm
http://europa.eu/about-eu/index_el.htm
http://europa.eu/about-eu/eu-history/index_el.htm
http://gymnasioxiliomodiou.blogspot.gr/
http://3gym-alexandr.evr.sch.gr/tovima.html
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ΠΑΡΑΡΣΖΛΑ 3 

2ξ Υύλλξ εογαρίαπ 

 
 
 
ΓΤΜΝΑ΢ΙΟ ΥΙΛΙΟΜΟΔΙΟΤ ΜΑΘΗΜΑ: ΝΓΟΓΛΛΗΝΙΚΗ ΓΛΩ΢΢Α  

ΣΑΞΗ Γ¨ ΚΑΘ/ΣΡΙΑ: ΚΩΝ/ΝΑ ΔΡΑΚΟΤ 

΢ΥΟΛ. ΓΣΟ΢ 2013-14 17 /2/2014 

 

 Ομαδμζοκενγαηηθή Δναζηενηόηεηα Παναγςγήξ ιόγμο 
 

4εΓκόηεηα (Γκςμέκε Γονώπε θαη Γονςπαίμη πμιίηεξ) 
ΘΓΜΑ: Δηαβάδς θαη γνάθς, 2, ζει. 85, βηβιίμ ημο μαζεηή  

(Σμ θείμεκμ ζα γναθεί ζοκενγαηηθά, ζα δεμμζηεοηεί ζημ ηζημιόγημ ημο μαζήμαημξ θαη 
ζα δηαβαζηεί ζηεκ ηάλε). 

  

2ο θύλλο επγαζίαρ 

 

Δεμημονγία θεημέκμο: 2μ ζηάδημ- Σύνηαξη (17- 24/2/2014) 

 
 

 Βαζηζηείηε ζημ ζπέδημ πμο θηηάλαηε 

 

Μεηαηνέρηε ηα ζπέδηα θαη ηηξ ζεμεηώζεηξ ηεξ ένεοκαξ πμο θάκαηε ζημ 

πνμεγμύμεκμ ζηάδημ ζε θείμεκμ.  

 

Γνάρηε ημ θείμεκό ζαξ έηζη όπςξ έπεηε ανπηθά απμθαζίζεη ςξ μμάδα, 

μπμνείηε όμςξ κα επηθένεηε θαη αιιαγέξ. 

 

Μεκ λεπκάηε όηη είζηε ζοκ-οπεύζοκμη γηα ημ θείμεκμ θαη πνέπεη κα έπεηε 

ζομθςκήζεη γηα ηε μμνθή θαη ημ πενηεπόμεκό ημο, πνηκ ημ παναδώζεηε. 

 
 Θα παναδώζεηε ημ θείμεκό ζαξ ςξ ηηξ 24/2/2014 
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ΠΑΡΑΡΣΖΛΑ 4 

 

3ξ Υύλλξ εογαρίαπ 

 
 
ΓΤΜΝΑ΢ΙΟ ΥΙΛΙΟΜΟΔΙΟΤ ΜΑΘΗΜΑ: ΝΓΟΓΛΛΗΝΙΚΗ ΓΛΩ΢΢Α  

ΣΑΞΗ Γ¨ ΚΑΘ/ΣΡΙΑ: ΚΩΝ/ΝΑ ΔΡΑΚΟΤ 

΢ΥΟΛ. ΓΣΟ΢ 2013-14 24 /2/2014 

 

 Ομαδμζοκενγαηηθή Δναζηενηόηεηα Παναγςγήξ ιόγμο 
 

4εΓκόηεηα (Γκςμέκε Γονώπε θαη Γονςπαίμη πμιίηεξ) 
ΘΓΜΑ: Δηαβάδς θαη γνάθς, 2, ζει. 85, βηβιίμ ημο μαζεηή  

(Σμ θείμεκμ ζα γναθεί ζοκενγαηηθά, ζα δεμμζηεοηεί ζημ ηζημιόγημ ημο μαζήμαημξ θαη 
ζα δηαβαζηεί ζηεκ ηάλε). 

  

3ο θύλλο επγαζίαρ 

 

Δεμημονγία θεημέκμο: 3μ ζηάδημ- Αναθεώπηζη (24- 28/2/2014) 

 
 

Σώνα πμο έπεηε μπνμζηά ζαξ ημ θείμεκμ πμο δεμημονγήζαηε, ήνζε ε ώνα κα 

ημ βειηηώζεηε ! 

Πνμζπαζήζηε κα δημνζώζεηε ηοπόκ ιάζε, κα ζομπιενώζεηε ζημηπεία ή κα 

αθαηνέζεηε ηα πενηηηά, κα ημ ακαδημνγακώζεηε, ακ πνεηαζηεί. 

 

Η ακαζεώνεζε ημο γναπημύ ζαξ μπμνεί κα γίκεη ζε 4 επίπεδα: 

 Λέλε: ακηηθαηάζηαζε ιέλεςκ πμο επακαιαμβάκμκηαη 

 ζςζηή πνήζε ιέλεςκ, θαηάιιειμ γηα ημ ζέμα ιεληιόγημ 

 μνζμγναθία 

 ημκηζμόξ 

 Πνόηαζε: ζύκηαλε πνμηάζεςκ 

 ζύκδεζε πνμηάζεςκ 

 ζηίλε 

 Πανάγναθμξ: δμμή παναγνάθμο 

 ζοκμπή 
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 Κείμεκμ: είδμξ-ύθμξ 

 δμμή 

 ζοκμπή, αιιειμοπία κμεμάηςκ. 

 

Θα ζαξ βμεζήζμοκ θαη ηα θνηηήνηα αλημιόγεζεξ πμο δίκεη ημ ζπμι, βηβιίμ 
 Θα παραδώζεηε ηο κείμενό ζας ως ηις 24/2/2014 
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ΠΑΡΑΡΣΖΛΑ 5 

Δοωςημαςξλόγιξ 

 
 
 
Γξαζηεξηόηεηα ζπλεξγαηηθήο παξαγωγήο ιόγνπ 
 
Η γλώκε ζαο είλαη πνιύηηκε γηα εκέλα. Σαο παξαθαιώ λα αθηεξώζεηε ιίγν από ηνλ 
ρξόλν ζαο, γηα λα απαληήζεηε ζηελ παξαθάηω αλώλπκε έξεπλα όζνλ αθνξά ηελ 
εκπεηξία ζαο από ηελ ζπλεξγαηηθή παξαγωγή ιόγνπ 
* Απαηηείηαη 
 
1. Σπκκεηείρεο ζηε ζπλεξγαηηθή παξαγωγή ιόγνπ *  

 Σπάληα 

 Μία θνξά ηελ εβδνκάδα 

 Πεξηζζόηεξν από κία θνξά ηελ εβδνκάδα 

 Άιιν:  

 
2. Από πνην ρώξν ζπκκεηείρεο ζηε δξαζηεξηόηεηα; *  

 από ην ζπίηη κνπ 

 από ην ζρνιείν 

 από ην ζπίηη ελόο άιινπ κέινπο ηεο νκάδαο  

 από ην ζπίηη ελόο θίινπ κνπ 

 Άιιν:  

 
3. Ο ρξόλνο πνπ είρεο ζηε δηάζεζή ζνπ, γηα ηελ εθηέιεζε ηεο δξαζηεξηόηεηαο ήηαλ *  

 αξθεηόο 

 ιίγνο 

 
4. Με πνηνλ ή πνηνπο ηξόπνπο ζπλνκίιεζεο κε ηα άιια κέιε ηεο νκάδαο ζνπ; *  

 πξόζωπν κε πξόζωπν 

 ηειεθωληθά 

 κέζω e-mail 
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 κέζω facebook 

 κέζω ηεο επηινγήο "ζρόιην" ηωλ Google Docs 

 κέζω ηνπ ελζωκαηωκέλνπ chat ζηα Google Docs 

 δελ ζπλνκίιεζα 

 Άιιν:  

 
5. Σύληνκε πεξηγξαθή ηνπ ηξόπνπ κε ηνλ νπνίν ζπλεξγαζηήθαηε ζηελ παξαγωγή 

ιόγνπ *  
 
6. Πώο θάλαηε αιιαγέο ή βειηηώζεηο ζην θείκελό ζαο; * 

 
 
7. Πνηα ήηαλ ε δηθή ζνπ ζπκβνιή; Πώο βνήζεζεο ηνπο ζπκκαζεηέο ζνπ; * 

 
 
8. Πώο βνεζήζεθεο από ηνπο ζπκκαζεηέο ζνπ; * 
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9. Τη ζνπ άξεζε πεξηζζόηεξν; * 

 
 
10. Δπζθνιίεο πνπ ζπλάληεζεο * 

 
 
11. Θα πξνηηκνύζεο κηα αηνκηθή εξγαζία; *  

 λαη 

 όρη 

 
12. Αμηνιόγεζε ηελ παξέκβαζε ηεο θαζεγήηξηαο * 

 
 
13. Πηζηεύεηο όηη απηόο είλαη έλαο απνηειεζκαηηθόο ηξόπνο γηα παξαγωγή γξαπηνύ 

ιόγνπ; *  
 
14. Αλ ζπλεξγάζηεθεο κε ππνζηήξημε ππνινγηζηή, ζα πξνηηκνύζεο λα είρεο 
ζπλεξγαζηεί πξόζωπν κε πξόζωπν;  

 λαη 
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 όρη 

 
15. Αλ ζπλεξγάζηεθεο πξόζωπν κε πξόζωπν, ζα πξνηηκνύζεο λα είρεο ζπλεξγαζηεί 
κε ππνζηήξημε ππνινγηζηή;  

 λαη 

 όρη 

 
16. Μπνξείο λα πξνζζέζεηο παξαηεξήζεηο ή ζρόιηα 
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ΠΑΡΑΡΣΖΛΑ 6 

΢υέδιξ και κείμεμξ ςηπ Ε΄ Ομάδαπ 
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