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1. Θεωρητικές θέσεις 
 
Το οµαδοσυνεργατικό κίνηµα εξελίχθηκε στη σηµερινή του µορφή µέσα από τη 
σύνθεση πολλών και διαφορετικών θεωρητικών σχολών. Η σχολή του Dewey και των 
άλλων εκπροσώπων της Νέας Αγωγής, εισηγήθηκαν και εφάρµοσαν την 
οµαδοσυνεργατική διδασκαλία για δύο βασικούς λόγους: πρώτον, διότι προωθούσε 
την κοινωνικοποίηση του ατόµου και τον εκδηµοκρατισµό της κοινωνίας και, 
δεύτερον, διότι εξασφάλιζε µε αυθεντικό τρόπο συνθήκες βιωµατικής µάθησης, την 
οποία θεωρούσαν ως τη µόνη αξιόλογη µορφή µάθησης (βλ. και Καµαρινού 2000, 24). 
∆εύτερη µεγάλη σχολή θεωρητικής στήριξης της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας 
είναι η κοινωνική ψυχολογία, η οποία διαπιστώνει ότι, για να ξεπερασθούν οι 
κοινωνικές προκαταλήψεις και επιθέσεις προς τους «διαφορετικούς», όπως είναι οι 
αλλοδαποί, οι έγχρωµοι και τα άτοµα µε ειδικές ανάγκες, είναι ανάγκη από πολύ νωρίς 
να εξασφαλισθούν συνθήκες φυσικής και ισότιµης αλληλεπικοινωνίας µαζί τους. 
Πρωτοπόρος αυτής της θεωρητικής κατεύθυνσης υπήρξε ο G. Allport (1954/1979) και 
συνεχιστές του όσοι προσπαθούν σήµερα να εντάξουν οµαλά και δηµιουργικά την 
κάθε λογής ανοµοιογένεια του µαθητικού δυναµικού µε τη βοήθεια οµαδο-
συνεργατικών σχηµάτων οργάνωσης της σχολικής ζωής. 
Τρίτη κατά χρονική σειρά σχολή στήριξης στο οµαδοσυνεργατικό κίνηµα αποτελεί ο 
κλάδος της κοινωνικής ψυχολογίας που ασχολείται µε τη δυναµική των οµάδων (group 
dynamics) και µελετά την πορεία ανάπτυξης της οµάδας, τις δοµές της, τις επιπτώσεις 
της οµάδας στα µέλη της και, τέλος, τη συµπεριφορά της οµάδας έναντι άλλων 
οµάδων. Πρωτοπόρος στον τοµέα αυτόν υπήρξε ο Κ. Lewin (1951) και σύγχρονοι 
εκπρόσωποι οι Johnson και Johnson (1994). Τέλος, µια τέταρτη σχολή στήριξης στο 
οµαδοσυνεργατικό κίνηµα αποτελεί η ψυχολογία της γνωστικής ανάπτυξης και κυρίως 
εκείνο το τµήµα της, που έχει έντονους επιστηµολογικούς προβληµατισµούς για τη 
φύση της γνώσης και, βεβαίως, για τις συνθήκες και τις διαδικασίες της µάθησης και 
της ανάπτυξης. Κύριοι εκπρόσωποι αυτής της κατεύθυνσης, που είναι γνωστή ως 
(κοινωνικός) εποικοδοµητισµός (social constractivism), θεωρούνται οι J. Piaget και L. 
Vygotsky. 
Οι τέσσερις αυτές σχολές έχουν ήδη αφοµοιωθεί οργανικά στο σύγχρονο κίνηµα της 
οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και εκφράζονται µέσα από σύγχρονα ερωτήµατα, 
όπως είναι όσα ακολουθούν στη συνέχεια. 
 
 

Το κείµενο αυτό παρουσιάστηκε στο ∆ιήµερο Επιστηµονικό Συµπόσιο:"Η εφαρµογή 
της οµαδοκεντρικής  διδασκαλίας-Τάσεις και εφαρµογές" που έγινε στη Θεσσαλονίκη, 
8-9 ∆εκεµβρίου 2000 και µπορεί να ανακτηθεί από την ιστοσελίδα του Παραρτήµατος 
Μακεδονίας της Π.Ε.Ε. http://www.geocities.com/pee2000mac  
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1.1. Ατοµοκεντρική ή κοινωνικοκεντρική ανάπτυξη; 
 
Τους αναπτυξιακούς ψυχολόγους απασχολεί και διχάζει το ερώτηµα αν η µάθηση και 
η ανάπτυξη είναι ατοµοκεντρικής ή κοινωνικοκεντρικής φύσης. Εκφραστής της 
ατοµοκεντρικής άποψης θεωρείται ο J. Piaget (1950), ο οποίος στις πρώτες κυρίως 
εργασίες του υποστηρίζει ότι η ανάπτυξη καθοδηγείται από ένα εσωτερικό σύστηµα 
δοµών, που ενυπάρχουν εγγενώς στο παιδί και αναπτύσσονται ή εµποδίζονται, 
ανάλογα, από την ποιότητα και την ποσότητα των επιδράσεων του περιβάλλοντος. Το 
εγγενές αυτό σύστηµα ωθεί σε µια αυτο-κινούµενη και αυτο-καθοδηγούµενη 
προσπάθεια κατανόησης και εξερεύνησης του περιβάλλοντος, από την οποία 
προκύπτει µε φυσικό τρόπο η µάθηση και η ανάπτυξη (βλ. Gelman and Brown, 1985, 
Carey, 1985, Inhelder et al., 1974). 
Βεβαίως, αργότερα ο Piaget και, πολύ περισσότερο, οι νεο-πιαζετικοί αναγνώρισαν 
τον προωθητικό ρόλο που παίζει το κοινωνικό πλαίσιο στην κινητοποίηση του 
µηχανισµού της ατοµικής ανάπτυξης. Συγκεκριµένα, χρησιµοποιούν τον όρο 
κοινωνικο-γνωστική σύγκρουση (socio-cognitive conflict), για να δηλώσουν πώς η 
επικοινωνία ενός παιδιού µε παιδιά που έχουν διαφορετικές απόψεις µπορεί να 
επιφέρει αρχικά διατάραξη της γνωστικής του ισορροπίας και στη συνέχεια να 
οδηγήσει στην υιοθέτηση ανώτερου επιπέδου λογικής, που συνιστά την ουσία της 
κοινωνικο-γνωστικής ανάπτυξης (βλ. Mercer 1995, 90).  
Στο άλλο άκρο σε σχέση µε τις αρχικές απόψεις της πιαζετικής σχολής βρίσκεται ο L. 
Vygotsky (και η σχολή του), που εκφράζει την κοινωνικοκεντρική άποψη για την 
ανάπτυξη, σύµφωνα µε την οποία το κοινωνικό πλαίσιο καθορίζει το περιεχόµενο και 
την κατεύθυνση της ανάπτυξης και διαµεσολαβεί (mediate), προκειµένου το άτοµο να 
οικειοποιηθεί τις συλλογικές συλλήψεις. Στη βυγκοτσκιανή θεώρηση, δηλαδή, το 
κοινωνικό πλαίσιο, µε την επικοινωνία που συνεπάγεται, παίζει σπουδαιότερο ρόλο 
από ό,τι αναγνωρίζει η πιαζετική θεώρηση, διότι προσδιορίζει το περιεχόµενο και 
κινητοποιεί τη διαδικασία της ανάπτυξης.. Ένα ακόµη σηµείο διαφοροποίησης των 
δύο θεωρήσεων είναι ότι οι πιαζετικοί αποδίδουν αναπτυξιακή δυνατότητα στη 
σύγκρουση, ενώ οι βυγκοτσκιανοί στη συνεργασία, στο πλαίσιο της οποίας οι 
συµµαθητές πληροφορούν, εξηγούν και διαµεσολαβούν µε καθοδηγητικό τρόπο 
(scaffolding) τη νέα γνώση (βλ. Mercer 1995, 99). 
Από τα παραπάνω έγινε αντιληπτό ότι οι νεο-πιαζετικοί και οι νεο-βυγκοτσκιανοί 
απορρίπτουν τις ακραίες θέσεις και τείνουν στη διατύπωση µιας ενδιάµεσης, που τις 
συνδυάζει και αναγνωρίζει την αναγκαιότητα τόσο των ατοµοκεντρικών όσο και των 
κοινωνικοκεντρικών µορφών µάθησης, τις οποίες θεωρούν αλληλοσυµπληρούµενες 
(βλ. Brown and Palinscar 1989, 39β). Οι σύγχρονοι µελετητές απορρίπτουν την άποψη 
ότι ο Piaget και ο Vygotsky εξέφρασαν απόλυτα αντίθετες θέσεις και θεωρούν ότι και 
οι δύο αναγνωρίζουν την κοινωνική γένεση της νοηµοσύνης και της σκέψης (βλ. 
Tryphon and Voneche, 1996). Αυτό σηµαίνει ότι η σκέψη είναι κοινωνική 
δραστηριότητα που αρχικά εµφανίζεται κατά την επικοινωνία των µελών µιας 
κοινότητας και στη συνέχεια εσωτερικοποιείται από τα άτοµα, για να εµφανισθεί, 
τελικά, ως ατοµικό επίτευγµα. 
Οι σύγχρονοι θιασώτες της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας επικαλούνται τις 
παραπάνω θέσεις και όταν ακόµη οι αρχικοί λόγοι που τους οδήγησαν στην επιλογή 
της οµαδοσυνεργατικής προσέγγισης δεν ήταν ψυχολογικοί, αλλά ήταν κοινωνικοί, 
πολιτικοί ή οικονοµικοί. 
Ειδικότερα, οι υποστηρικτές της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας αποδέχονται την 
άποψη ότι η οµαδική συνεργασία δηµιουργεί µία αναπτυξιακή δυναµική που επιτρέπει 
στα µέλη της οµάδας να ξεπεράσουν τα ατοµικά τους όρια σκέψης και πράξης. Με 
άλλα λόγια, τα συνεργαζόµενα µέλη µπορούν να αναπτύξουν συλλογικές µορφές 
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σκέψης και δράσης που κανένα από τα µέλη δεν θα µπορούσε ατοµικά, εκτός οµάδας, 
να αναπτύξει. Καθώς, όµως, κινούνται µέσα στην οµαδική δράση, εκτός των ατοµικών 
τους ορίων, εσωτερικεύουν και οικειοποιούνται τις νέες και ανώτερες των αρχικών 
δυνατοτήτων µορφές σκέψης και δράσης, και µετά από ένα διάστηµα συλλογικής 
δράσης τις κατακτούν τελικώς και τις εκφράζουν ως ατοµικό επίτευγµα. Έτσι, η 
συλλογική αλληλεπικοινωνία και εργασία γίνεται πλαίσιο ανάπτυξης του λόγου και 
της σκέψης (βλ. και Bershon 1995· Matsagouras and Hertz-Lazarowitz 1999) και 
καθίσταται µήτρα γέννησης της ατοµικής ανάπτυξης, που σταδιακά οδηγεί, τελικά, 
στην ατοµική ολοκλήρωση και αυτονοµία. Ο Vygotsky (1997, 144) αποκαλεί την 
εκτός των ατοµικών ορίων ζώνη δράσης της οµάδας «ζώνη επικείµενης ανάπτυξης» 
(zone of proximal development). 
 
 
1.2. Η γνώση και η µάθηση είναι κοινωνικά προσδιορισµένες 
 
Το οµαδοσυνεργατικό κίνηµα θεωρεί ότι µάθηση δεν σηµαίνει απλώς απόκτηση 
πληροφοριών, αλλά µία συνεχή διαδικασία επίλυσης εσωτερικών γνωστικών 
συγκρούσεων. Οι συγκρούσεις αυτές δηµιουργούνται, αλλά και επιλύονται µέσα στο 
πλαίσιο της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το φυσικό και 
κοινωνικό του περιβάλλον. Ακόµη θεωρεί ότι η γνώση δεν είναι ακριβής 
αναπαράσταση της πραγµατικότητας, αλλά κοινωνική κατασκευή, έχει τις ρίζες της 
στο φιλοσοφικό έργο του Wittgenstein (1953) και του Mead (1934), και βρήκε 
επιστηµολογική στήριξη από τον Κuhn (1987) και ψυχολογική από τον Vygotsky 
(1993, 1997) και τους σύγχρονους εποικοδοµιστές κοινωνιολόγους της γνώσης, που 
τονίζουν το ρόλο της κοινωνικής αλληλεπικοινωνίας στη συνεχή διαδικασία 
οικοδόµησης και ανοικοδόµησης της γνώσης (βλ. και Good and Brophy 2000, 421). 
Με την έννοια αυτή, µπορούµε να πούµε ότι η γνώση, ως περιεχόµενο, είναι 
κοινωνικά προσδιορισµένη, αφού το είδος της κοινωνικής οργάνωσης καθορίζει τις 
παραστάσεις που αναπτύσσουν τα µέλη της οµάδας για τον κόσµο, το είδος και την 
ένταση των συγκρούσεων, καθώς και τους τρόπους επίλυσής τους. Ο Vygotsky (1997, 
104) συµπληρώνει ότι οι βασικές ιδέες µέσα από τις οποίες σκέπτεται το άτοµο είναι 
συλλήψεις του κοινωνικού νου και ότι οι κοινωνικο-ιστορικές περιστάσεις 
δηµιουργούν την προβληµατική και παρέχουν στα άτοµα παραστάσεις µέσα από τις 
οποίες προσεγγίζουν τα προβλήµατα τα οποία αναδεικνύουν οι κοινωνικο-ιστορικές 
περιστάσεις (βλ. και Fosnot 1996). 
 
 
1.3. Η διδασκαλία ως διαδικασία 
 
Γι’ αυτό, αντίθετα µε την παραδοσιακή αντίληψη, που θεωρεί ότι σηµαντικό στην 
εκπαίδευση είναι το πληροφοριακό περιεχόµενο της διδασκαλίας, αντίληψη την οποία 
εκφράζει απόλυτα η ερβαρτιανή έννοια της «παιδαγωγούσης διδασκαλίας», το 
οµαδοσυνεργατικό κίνηµα ασπάζεται την επιστηµολογική θέση ότι εξίσου σηµαντική 
µε το περιεχόµενο, αν όχι σηµαντικότερη, είναι η διαδικασία της διδασκαλίας µέσα 
από την οποία αποκτάται η γνώση. Συνθήκες και δυνατότητες άµεσης µετάδοσης του 
πληροφοριακού περιεχοµένου εξασφαλίζουν οι δασκαλοκεντρικές διδασκαλίες, ενώ 
αυθεντικές συνθήκες ανάπτυξης διαδικασιών επεξεργασίας και όχι απλής καταγραφής 
στη µνήµη των πληροφοριακών δεδοµένων της διδασκαλίας εξασφαλίζουν 
αποδεδειγµένα οι οµαδοκεντρικές διδασκαλίες. Είναι, µάλιστα, γενικότερα αποδεκτό 
ότι µελλοντικά οι σηµερινοί µαθητές θα βρεθούν συχνά στην ανάγκη να αναζητήσουν 
και να επεξεργασθούν τις διαθέσιµες πληροφορίες, καθώς και να αξιοποιήσουν 
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συνθετικά την κατεχόµενη γνώση, παρά στην ανάγκη απλώς να ανακαλέσουν από τη 
µνήµη πληροφορίες που κατέχουν. 
 
 
1.4. Ο κοινωνικοκεντρικός προσανατολισµός του σχολείου 
 
Σε αντίθεση µε τα µαθητοκεντρικά προγράµµατα του κινήµατος της εξατοµικευµένης 
διδασκαλίας, που προσέδωσαν ατοµοκεντρικό προσανατολισµό στην εκπαίδευση, το 
κίνηµα της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας αντιλαµβάνεται την ανάπτυξη της 
οµαδικότητας και ως βασική αποστολή του σχολείου, αφού η οµαδικότητα ταυτίζεται 
µε την κοινωνικοποίηση, στην οποία στοχεύει το σχολείο, και ως ιδανικό πλαίσιο 
µάθησης και ανάπτυξης του ατόµου σε ολοκληρωµένο και αυτόνοµο πρόσωπο. Έτσι, 
ενώ τα προγράµµατα της εξατοµικευµένης διδασκαλίας κατέλυαν συχνά την 
κοινωνική δοµή της τάξης, για να συναντήσουν το µαθητή ως µονάδα και να του 
προσφέρουν τη δυνατότητα εκπαίδευσης µέσα από εξατοµικευµένο διδακτικό υλικό 
και µε τον προσωπικό του ρυθµό και στυλ µάθησης, τα οµαδοσυνεργατικά 
προγράµµατα επιχειρούν να εκπαιδεύσουν το µαθητή µέσα από διαπροσωπική 
συνεργασία και αντιπαράθεση, Με τον τρόπο αυτό πιστεύουν ότι αναπτύσσουν το 
άτοµο, αλλά ταυτόχρονα υπηρετούν και την κοινωνική αποστολή του σχολείου, που 
αποβλέπει στο να καταστήσει ικανούς τους µαθητές να εισέλθουν στην κοινωνική και 
οικονοµική ζωή ως ενήλικοι (βλ, και Κατερέλος 1999 , 31). 
Πολλά από τα σοβαρότερα κοινωνικά προβλήµατα, σύµφωνα µε τους εκφραστές του 
οµαδοσυνεργατικού κινήµατος, οφείλονται στο γεγονός ότι ένας µεγάλος αριθµός 
µελών της κοινωνίας µας δεν έχουν αναπτύξει ούτε τις κοινωνικές δεξιότητες 
παρέµβασης στο κοινωνικό γίγνεσθαι ούτε τις ψυχικές στάσεις ευαισθησίας στα 
ατοµικά και συλλογικά προβλήµατα. Έτσι, καταλήγουν, εξ αδυναµίας ή εκ 
πεποιθήσεως, «λαθρεπιβάτες», κατά την έκφραση του Olson (1991), στο κοινωνικό 
σύστηµα. Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία αποβλέπει, µεταξύ των άλλων, στην 
ανάπτυξη τέτοιων δεξιοτήτων και στάσεων, που εξασφαλίζουν τις προϋποθέσεις 
επιτυχίας του ατόµου και ελαχιστοποίησης των προβληµάτων του κοινωνικού 
συνόλου. 
 
 
1.5. Ο συνεργατισµός αναπτύσσει τα συστήµατα 
 
Το οµαδοσυνεργατικό σύστηµα απορρίπτει τον κοινωνικό δαρβινισµό, που θεωρεί τον 
ανταγωνισµό ως αναγκαία συνθήκη ατοµικής και κοινωνικής εξέλιξης, χωρίς, βέβαια, 
να αρνείται τη σπουδαιότητα που αποδίδει ο δυτικός πολιτισµός στην ικανότητα του 
ατόµου να δρα αυτόνοµα και να επιλύει ατοµικά τα προβλήµατά του. Σηµειώνει, 
όµως, ότι η ανάπτυξη της αυτονοµίας διέρχεται µέσα από τη συλλογική δράση και 
υποστηρίζει την άποψη ότι ο συνεργατισµός είναι προτιµότερος για την παρούσα 
µορφή της κοινωνίας, αλλά και για την ανάπτυξη του ατόµου µέσα στις κρατούσες 
κοινωνικο-οικονοµικές συνθήκες. Ειδικότερα, µάλιστα, για το χώρο της εκπαίδευσης 
επικρατεί η άποψη ότι ο συνεργατισµός σε σχέση µε τον ανταγωνισµό είναι ανώτερη 
και πολυπλοκότερη κοινωνική σχέση, και αποτελεσµατικότερη σε όλες τις µορφές της 
µάθησης και ανάπτυξης (βλ. και Θεοφιλίδης 1989, τ. 1, 524). Βέβαια, η υποβάθµιση 
του ανταγωνισµού δεν σηµαίνει ότι θα καταργηθεί το άτοµο, αφού η κοινωνία 
αναγνωρίζει ότι η λειτουργικότητά της εξαρτάται από το επίπεδο στο οποίο τα µέλη 
της έχουν αναπτύξει ως άτοµα κοινωνικές και γνωστικές δεξιότητες συνεργασίας (βλ. 
και Nelson - Le Gall 1995, 49). 
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Είναι άξιο για επισήµανση ότι ακόµη και ο δαρβινιστής βιολόγος R. Dawkins (1998), 
συγγραφέας του βιβλίου Εγωιστικό Γονίδιο (1988), που εκθειάζει τον απόλυτο 
ανταγωνισµό, στον οποίο, µάλιστα, προσδίδει βιολογική βάση, πιστεύει ότι η κοινωνία 
ως σύστηµα θα γίνει καλύτερη µέσω της συνεργασίας και όχι µέσω του ανταγωνισµού. 
Το συνεργατικό ήθος ενθαρρύνει την ανθρώπινη αξία και αναπτύσσει το άτοµο (βλ. 
και Κωττούλα 2000, 31). Παρόµοιες θέσεις υποστηρίζουν και η µεταδαρβίνεια 
βιολογία των τελευταίων δεκαετιών (βλ. Maturana και Varela 1992), καθώς και 
συστηµικοί φυσικοί (βλ. Capra 1984) και αστροφυσικοί (βλ. Jantsch 1980), που 
θεωρούν τη συνεργασία σπουδαιότερο στοιχείο στην εξέλιξη των συστηµάτων από τον 
ανταγωνισµό (βλ. και Samples 1992, 30. Axelrod 1998). 
 
 
1.6. Ο άνθρωπος τείνει φυσικά προς τη συλλογική δράση 
 
Από την εποχή του Αριστοτέλη, που χαρακτήρισε τον άνθρωπο ως «ζώον πολιτικόν», 
µέχρι τις ηµέρες µας µεγάλος αριθµός κοινωνιολόγων και πολιτικών επιστηµόνων 
υποστηρίζουν την άποψη ότι ο άνθρωπος, είτε λόγω φυσικής κλίσης είτε λόγω 
λειτουργικών αναγκών, τείνει στο σχηµατισµό οµάδων µέσα στις οποίες δρα και 
αναπτύσσεται (βλ. και Κοροντζής 1961· 0lson 1991, 32-40. Samples 1992, 30). Την 
τάση αυτή επιβεβαιώνουν και σύγχρονοι ψυχοπαιδαγωγοί, που διαπιστώνουν ότι τα 
παιδιά σχολικής ηλικίας σχηµατίζουν οργανωµένες οµάδες προκειµένου να 
ικανοποιήσουν την ανάγκη τους για επικοινωνία, για αποδοχή, για δράση και 
εξερεύνηση του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος και για ανάληψη ευθύνης (βλ. 
και Παρασκευόπουλος 1986, 133· Πυργιωτάκης 1998, 26· Κογκούλης, 1994, 48· 
∆ερβίσης 1998, 20). 
Την άποψη, λοιπόν, που αναγνωρίζει στον άνθρωπο τη φυσική κλίση προς τη 
συλλογική δράση ασπάζεται το κίνηµα της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και 
επιχειρεί να αξιοποιήσει τη φυσική αυτή κλίση για την προώθηση της σχολικής 
µάθησης και την προσωπική ανάπτυξη των µαθητών και για την υπηρεσία των 
αναγκών της κοινωνίας, που, κατά τη Μ. Mead (and Metraux 1980), εξαρτώνται από 
την ικανότητα των ατόµων να συνεργασθούν µε αυθεντικό τρόπο. 
 
 
1.7. Οι διαµαθητικές σχέσεις αναπτύσσουν 
 
Αντίθετα µε το παραδοσιακό σχολείο, που θεωρούσε σηµαντικές τις σχέσεις 
δασκάλου-µαθητών και παρασιτικές τις διαµαθητικές σχέσεις, το οµαδοσυνεργατικό 
κίνηµα αναγνωρίζει την παιδευτική σηµασία των διαµαθητικών σχέσεων, τις οποίες 
θεωρεί µήτρα µάθησης και ανάπτυξης, χωρίς, βεβαίως, να παραγνωρίζει την 
αναγκαιότητα και τη σπουδαιότητα και των δασκαλο-µαθητικών σχέσεων (βλ. και 
Κατερέλος 1999, 26). 
Η διαφορά αντιλήψεων φαίνεται εµµέσως, πλην σαφώς, στον τρόπο µε τον οποίο 
οργανώνουν τόσο το παραδοσιακό σχολείο όσο και το οµαδοσυνεργατικό κίνηµα το 
µαθητικό δυναµικό και τη διαδικασία της διδασκαλίας. Πιο συγκεκριµένα, το 
παραδοσιακό σχολείο οργανώνει τη διδακτική διαδικασία γύρω από τις σχέσεις 
δασκάλου-µαθητών και δηµιουργεί ένα φάσµα διδακτικών προσεγγίσεων, που 
αρχίζουν από τις µονολογικές διδασκαλίες και φθάνουν µέχρι τον κατευθυνόµενο 
διάλογο. Σε κάθε µία από αυτές τις διδακτικές µορφές, ο ρόλος του δασκάλου και ο 
βαθµός ελέγχου της όλης διαδικασίας διαφοροποιούνται, αλλά ο δάσκαλος παραµένει 
πάντοτε κυρίαρχος σε σχέση µε το συλλογικό ρόλο των µαθητών. Αντίθετα, στο 
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οµαδοσυνεργατικό κίνηµα η οργάνωση και η διεξαγωγή της όλης διδακτικής 
διαδικασίας στηρίζεται στη δυναµική των διαµαθητικών σχέσεων. 
Bεβαίως, πρέπει να τονίσουµε εδώ ότι τη µετάβαση από το παραδοσιακό σχολείο, 
όπου κέντρο ήταν ο δάσκαλος, και γι’ αυτό καλείται δασκαλοκεντρικό, στο πνεύµα και 
τις πρακτικές του οµαδοσυνεργατικού σχολείου, όπου κυριαρχούν οι σχέσεις της 
οργανωµένης µαθητικής οµάδας, διευκόλυναν άλλα σηµαντικά συγγενή κινήµατα, 
µαθητοκεντρικής κατεύθυνσης. Η διαφορά, όµως, του οµαδοσυνεργατικού κινήµατος 
από τα συγγενή του κινήµατα είναι ότι στο άτοµο του δασκάλου δεν αντιτάσσει το 
άτοµο του µαθητή (δασκαλοκεντρική / µαθητοκεντρική διδασκαλία), αλλά, αντίθετα, 
προτείνει την οργανωµένη µαθητική οµάδα (οµαδοκεντρική διδασκαλία), η οποία 
λειτουργεί ως δηµιουργός αλλά και ως καταλύτης και ρυθµιστής γνωστικών και 
κοινωνικών εντάσεων, που αποτελούν τις "ωδίνες τοκετού" της αυτόνοµης και, κατά 
συνέπεια, κοινωνικώς αναπτυγµένης προσωπικότητας (βλ. και Varela 1994, 99). Γι’ 
αυτό, το οµαδοσυνεργατικό κίνηµα φροντίζει για την οικοδόµηση της συνεκτικής και 
στενά συνεργαζόµενης ολιγοµελούς οµάδας. Έτσι, στο παλιότερο δίληµµα 
"δασκαλοκεντρική ή παιδοκεντρική διδασκαλία πολλοί παιδαγωγοί και δάσκαλοι της 
πράξης απαντούν µε την "οµαδοκεντρική διδασκαλία". 
 
 
2. Λόγοι που επέβαλαν το οµαδοσυνεργατικό σύστηµα 
 
Για να εξελιχθεί µια παιδαγωγικο-διδακτική πρόταση σε συνεχώς εξαπλούµενο 
κίνηµα, δεν αρκεί να έχει σαφείς αρχές, αλλά απαιτείται οι προτάσεις της να 
απευθύνονται στους προβληµατισµούς και τις ανάγκες του σχολικού και του 
κοινωνικού συστήµατος. Γι’ αυτό απαιτείται να αναζητήσουµε ποιοι εκπαιδευτικοί και 
κοινωνικοί λόγοι συµβάλλουν στην εξάπλωση του οµαδοσυνεργατικού κινήµατος. 
Στη συνέχεια θα αναφέρουµε τους κυριότερους από αυτούς, παραθέτοντας πρώτα τους 
κοινωνικούς και οικονοµικούς λόγους και µετά τους εκπαιδευτικούς. Πριν, όµως, 
παραθέσουµε αναλυτικά τους λόγους αυτούς, πρέπει να τονίσουµε ότι οι παιδαγωγοί 
που προωθούν στη θεωρία και στην πράξη την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία 
προσεγγίζουν την κοινωνική και εκπαιδευτική πραγµατικότητα από συγκεκριµένη 
παιδαγωγικο-ιδεολογική σκοπιά, η οποία θεωρεί την εκπαίδευση φορέα προώθησης 
του εκδηµοκρατισµού, της ισότητας, της αλληλεξάρτησης και της κοινωνικής 
δικαιοσύνης. Η βασική αυτή θέση προϋποθέτει, βέβαια, ότι η εκπαίδευση εξασφαλίζει 
ευκαιρίες και παρέχει δυνατότητες µάθησης και ανάπτυξης σε όλους ανεξαιρέτως τους 
µαθητές, συµπεριλαµβανοµένων και των παιδιών που υστερούν κοινωνικά και 
βιολογικά. 
 
 
2.1. Αυξανόµενες ανάγκες κοινωνικοποίησης 
 
Στην εποχή µας το σχολείο αναλαµβάνει όλο και περισσότερες ευθύνες 
κοινωνικοποίησης των παιδιών, οι οποίες αυξάνονται συνεχώς λόγω βασικών αλλαγών 
που επέρχονται στους άλλους φορείς κοινωνικοποίησης. 
Πρώτη και βασική αλλαγή που επήλθε γενικά στην κοινωνία και στους επιµέρους 
φορείς είναι η απόρριψη των αυταρχικών µεθόδων κοινωνικοποίησης των παιδιών. Ο 
αποκλεισµός των αυταρχικών µεθόδων κοινωνικοποίησης αναβαθµίζει µεν την 
ποιότητα της κοινωνικοποίησης, αφού την καθιστά περισσότερο αυτόνοµη, αλλά 
ταυτόχρονα την καθιστά δυσκολότερη και περισσότερο χρονοβόρα. Οι αντιαυταρχικές 
αντιλήψεις έχουν επηρεάσει την οικογένεια και έτσι τα παιδιά δεν έρχονται πια στο 
σχολείο καθυποταγµένα από τις αυταρχικές και συχνά βάναυσες µεθόδους 
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«διαπαιδαγώγησης» της οικογένειας, όπως συνέβαινε κατά το παρελθόν, και δεν είναι 
έτοιµα να υποταχθούν στην εξουσία του σχολείου. Αντίθετα, έρχονται πιο «ατίθασα» 
και µε έντονη την τάση για αµφισβήτηση. 
Μια δεύτερη αλλαγή που συνέβαλε στο παραπάνω αποτέλεσµα είναι ο περιορισµός 
της οικογένειας στα βασικά της µέλη, που επέφερε η απουσία του παππού και της 
γιαγιάς, και, το κυριότερο, η µόνιµη απουσία από το σπίτι τού ενός από τους δύο 
γονείς, στις περιπτώσεις διαζυγίου. Αν στη µείωση των ενήλικων µελών της 
οικογένειας προσθέσουµε και τον περιορισµό της χρονικής παρουσίας τους, που 
επέφερε η καθιέρωση της εργαζόµενης µητέρας, τότε έχουµε πληρέστερη εικόνα της 
σύγχρονης οικογένειας. Όλες αυτές οι αλλαγές της µεταβιοµηχανικής οικογένειας 
στερούν από τα παιδιά ευκαιρίες επικοινωνίας µε ενήλικα µέλη, που είναι ιδιαίτερα 
κοινωνικοποιητική. 
Μια τρίτη αλλαγή συνιστά η παρουσία της τηλεόρασης στην οικογένεια, στην οποία, 
σε ετήσια βάση, τα παιδιά αφιερώνουν συχνά µεγαλύτερο χρόνο από το χρόνο που 
περνούν στο σχολείο. Οι ώρες αυτές είναι σε βάρος της ζωντανής αλληλεπικοινωνίας 
του παιδιού µε ενηλίκους και συνοµηλίκους του, γεγονός που στερεί από το παιδί 
ευκαιρίες κοινωνικοποίησης. Ακόµη, πρέπει να λάβουµε υπόψη και το βίαιο 
περιεχόµενο των παιδικών και µη εκποµπών και τον καταιγισµό των διαφηµιστικών 
µηνυµάτων, που προβάλλουν τον καταναλωτισµό και όχι την ανθρώπινη επικοινωνία 
ως µέσο ευτυχίας και επιτυχίας, καθώς και την κατάργηση από την τηλεόραση της 
διαχωριστικής γραµµής που υπήρχε παλαιότερα και όριζε το είδος της πληροφόρησης 
που διοχέτευε η κοινωνία των ενηλίκων προς τα παιδιά. Οι ειδικοί πιστεύουν ότι η 
κατάργηση των ορίων της πληροφόρησης αµβλύνει στα παιδιά το συναίσθηµα της 
ντροπής, που είναι δείκτης αναπτυγµένου πολιτισµού, και οδηγεί σταθερά την 
κοινωνία µας σε µία εποχή νέας βαρβαρότητας (βλ. και Ματσαγγούρας 1999, 287). 
Συνυπολογίζοντας τα παραπάνω, έχουµε µια πιο ολοκληρωµένη εικόνα των συνθηκών 
µέσα στις οποίες αναπτύσσονται τα σύγχρονα παιδιά και αντιλαµβανόµαστε καλύτερα 
γιατί οι ειδικοί κάνουν λόγο για «εξαφάνιση» της παιδικής ηλικίας, µε ό,τι αυτό 
συνεπάγεται για τη συµπεριφορά του παιδιού (βλ. Postman 1997). Τις ελλείψεις που 
παρατηρήσαµε στην οικογένεια, τον πρώτο φορέα κοινωνικοποίησης, πρέπει ασφαλώς 
να αναπληρώσει το σχολείο, το οποίο αναγνωρίζει το ρόλο του σε αυτό τον τοµέα και 
θέτει την αυτόνοµη κοινωνικοποίηση µεταξύ των πρωταρχικών επιδιώξεων της 
εκπαίδευσης (βλ. και Π.∆. 583/1982, ΦΕΚ 107Α). Προς το σκοπό αυτό η 
οµαδοσυνεργατική διδασκαλία προσφέρεται περισσότερο από κάθε άλλη προσέγγιση, 
διότι αναπτύσσει αποτελεσµατικά και δεξιότητες και στάσεις επικοινωνίας και 
συνεργασίας. 
 
 
2.2. Νέες κοινωνικο-οικονοµικές συνθήκες 
 
Κατά τους ειδικούς, η κοινωνία µας µεταβαίνει από τη φάση ανάπτυξης της βαριάς 
βιοµηχανίας στη φάση της υψηλής τεχνολογίας και της πληροφορικής (βλ. και Charlot 
1992· Γρόλλιος 1999, 45· Φλουρής και Πασιάς 2000, 498). Οι συνθήκες που 
δηµιουργούνται στη νέα φάση ανάπτυξης απαιτούν από το άτοµο να κατέχει σε υψηλό 
βαθµό τις ανώτερου επιπέδου κοινωνικές και γνωστικές δεξιότητες και στρατηγικές, 
που θα του επιτρέψουν να συµµετέχει αποτελεσµατικά στο πυκνό πλέγµα της 
αλληλεπικοινωνίας και της συλλογικής δράσης. Γι’ αυτό, το ενδιαφέρον της πολιτικής 
οικονοµίας έχει στραφεί προς τη συλλογική πράξη (βλ. Olson, 1991). Η αυτόνοµη 
συµµετοχή στη συλλογική πράξη, όµως, προϋποθέτει ότι το άτοµο είναι σε θέση να 
αναλύει και να αξιολογεί τις πληροφορίες, καθώς επίσης και να παράγει το ίδιο 
µηνύµατα, που θα γίνονται κατανοητά και αποδεκτά από τα υπόλοιπα άτοµα. Με άλλα 
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λόγια, η αποτελεσµατική λειτουργία του ατόµου µέσα σε αυτό το πλαίσιο απαιτεί 
υψηλού επιπέδου κοινωνικές, επικοινωνιακές και γνωστικές δεξιότητες, για τις οποίες 
το οµαδοσυνεργατικό πλαίσιο αποτελεί το φυσικό χώρο ανάπτυξης (βλ. και Samuels 
1994). 
Εκτός από αυτό, η φύση και η έκταση των κοινωνικών προβληµάτων είναι τέτοια, 
ώστε δεν είναι δυνατόν να αντιµετωπισθούν από µεµονωµένα άτοµα, όσο µεγαλοφυή 
και αν είναι, ούτε από µεµονωµένες επιστηµονικές ειδικότητες. Απαιτείται 
διεπιστηµονική συλλογική δράση (βλ. και Zeiderman et a1. 1992). Τέτοιες µορφές 
δράσης, όµως, διδάσκονται και αναπτύσσονται µόνο µέσα στα πλαίσια της 
οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Αντίθετα, οι παραδοσιακές µορφές εκπαίδευσης 
προετοιµάζουν το άτοµο ωσάν να επρόκειτο να ζήσει σε µια στατική και 
ατοµοκεντρική κοινωνία και οικονοµία (βλ. και Costa and O’Leary 1992, 42). Γι’ αυτό 
ήδη από τη δεκαετία του 1980 οι µεγάλες εταιρείες προσφέρουν στους εργαζοµένους 
προγράµµατα συµπληρωµατικής εκπαίδευσης τόσο σε ακαδηµαϊκούς τοµείς, όπως 
είναι, για παράδειγµα, η κατανόηση και η παραγωγή κειµένων και η επίλυση 
προβληµάτων, όσο και σε κοινωνικούς τοµείς, όπως είναι η επικοινωνία και η 
συνεργασία (βλ. Hilt 1992). 
Συµπερασµατικά, λοιπόν, µπορούµε να πούµε ότι η ατοµική αυτονοµία και η 
συλλογική δράση, που απαιτούν οι σύγχρονες κοινωνικο-οικονοµικές συνθήκες, 
πρέπει συστηµατικά να καλλιεργηθούν στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα. Η 
οµαδοσυνεργατική προσέγγιση προϋποθέτει ως συνθήκη την ατοµική και οµαδική 
αυτονοµία, που εκδηλώνεται µέσα από την ελεύθερη επιλογή και τη συλλογική 
επεξεργασία θεµάτων, αλλά ταυτόχρονα αναπτύσσει και εµπεδώνει τις στάσεις και τις 
δεξιότητες της ατοµικής αυτονοµίας και της συλλογικής δράσης (βλ. και Χρυσαφίδης 
2000, 2Ι ). 
 
 
2.3. ∆ηµογραφικές αλλαγές 
 
Η κοινωνική κινητικότητα που χαρακτηρίζει την εποχή µας συµβάλλει στη δηµιουργία 
πολυεθνικών και πολυπολιτισµικών κοινωνιών, η επιβίωση και η πρόοδος των οποίων 
εξαρτώνται από την ικανότητα των ατόµων να επικοινωνούν και να συνεργάζονται µε 
άτοµα άλλης εθνικής, πολιτισµικής και γλωσσικής προέλευσης, χωρίς προκαταλήψεις 
και στερεότυπες αντιλήψεις. Τα δεδοµένα αυτά υποχρεώνουν το σύγχρονο σχολείο να 
επανεξετάσει τις απώτερες επιδιώξεις του και να τοποθετήσει την κοινωνική µάθηση 
και ανάπτυξη υψηλότερα απ' ό,τι συνήθως τοποθετούνται στην εκπαιδευτική 
στοχοταξινοµία (βλ. και Miller and Harrington 1995). 
Μία δεύτερη δηµογραφική αλλαγή της µεταβιοµηχανικής περιόδου, που έχει άµεση 
σχέση µε το θέµα µας, είναι η συνεχής αστικοποίηση του πληθυσµού. Αυτό έχει ως 
αποτέλεσµα άτοµα που δεν τα συνδέει κανένας συναισθηµατικός και συγγενικός ή 
άλλος δεσµός να συνυπάρχουν και συχνά να συνωστίζονται στους χώρους κατοικίας 
και εργασίας. Γι’ αυτό είναι φυσικό να αναπτύσσεται ευκολότερα το πνεύµα του 
ανταγωνισµού, της προκατάληψης, της απόρριψης, της βίας και της εκµετάλλευσης. 
Το πνεύµα αυτό επιβεβαιώνεται εύκολα από συγκριτικές έρευνες που δείχνουν ότι τα 
παιδιά των µεγαλουπόλεων σε σχέση µε τα παιδιά των µικρότερων κοινωνιών έχουν 
αναπτύξει σε µικρότερο βαθµό κοινωνικές δεξιότητες και στάσεις όπως είναι η 
συνεργασία και η αλληλοβοήθεια (βλ. και Kagan Ι995, 2:8). 
Η οµαδοκεντρική διδασκαλία προσφέρει άριστο πλαίσιο, για να µπορέσει το σχολείο 
να διευκολύνει την κοινωνική ένταξη ατόµων διαφορετικής προέλευσης και 
διαφορετικών δυνατοτήτων, και να αµβλύνει τις ανταγωνιστικές και απορριπτικές 
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στάσεις και πρακτικές. Γι’ αυτό σε πολυεθνικές κοινωνίες συναντά κανείς συχνότερα 
την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία. 
 
 
2.4. ∆ιδακτικοί λόγοι 
 
Πρώτος και βασικός διδακτικός λόγος που συνέβαλε στην εξάπλωση του 
οµαδοσυνεργατικού κινήµατος είναι το γεγονός ότι η επιδίωξη του σύγχρονου 
σχολείου να εξασφαλίσει την ενεργό συµµετοχή των µαθητών στη µαθησιακή 
διαδικασία προωθούνται µε φυσικό και αβίαστο τρόπο στα πλαίσια της 
οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. 
Λέγοντας ενεργό εµπλοκή των µαθητών στη µαθησιακή διαδικασία η σύγχρονη 
διδακτική βιβλιογραφία περιγράφει άµεσα ή έµµεσα σχολικές τάξεις όπου οι µαθητές 
ερωτούν, εξηγούν, σχολιάζουν, επικοινωνούν, ανταλλάσσουν απόψεις και 
πληροφορίες, υποστηρίζουν και ελέγχουν την ακρίβεια των στοιχείων, αντιπαραθέτουν 
και ανταπαντούν διαλεκτικά στο σκεπτικό διαφορετικών θέσεων, υποθέτουν, 
ερευνούν, πειραµατίζονται και, τέλος, καταλήγουν σε τεκµηριωµένες απόψεις, λύσεις 
και προτάσεις. Τα στοιχεία αυτά, όµως, δεν υπάρχουν στην παραδοσιακή τάξη, όπου 
επικρατεί ο πληροφοριακός µονόλογος του δασκάλου, οι ερωτήσεις ελέγχου της 
κατανόησης και οι ατοµικές ασκήσεις, που περιορίζουν τις δυνατότητες αυτενέργειας 
των µαθητών. 
Αντίθετα, η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία εξασφαλίζει δυνατότητες αυτενέργειας 
τόσο στη δράση όσο και στη σκέψη, και γι’ αυτό κάνει τους µαθητές να αισθάνονται 
υπεύθυνα και σηµαντικά άτοµα, ικανά να αντιµετωπίζουν τα προβλήµατα της 
σχολικής ζωής (βλ. ∆ερβίσης 1999, 96). Εποµένως, οι προσπάθειες του σύγχρονου 
σχολείου για εισαγωγή καινοτόµων προγραµµάτων και εναλλακτικών διδακτικών 
προσεγγίσεων , που βασίζονται στην ενεργό εµπλοκή των µαθητών, προϋποθέτουν 
αναγκαστικά τη θεσµοθέτηση του οµαδοσυνεργατικού συστήµατος κοινωνικής 
οργάνωσης της τάξης. 
Αποτέλεσµα των συνθηκών και διαδικασιών εργασίας µέσα στη συνεργαζόµενη οµάδα 
είναι η ερευνητικά τεκµηριωµένη διαπίστωση ότι η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία 
συµβάλλει σηµαντικά στην ανάπτυξη της γνωστικής, κοινωνικής και ηθικής 
αυτονοµίας και έκφρασης της προσωπικής δηµιουργικότητας του ατόµου, που 
αποτελούν την ατοµοκεντρική πλευρά της αποστολής του σχολείου, αλλά και στην 
ανάπτυξη των συλλογικών πρακτικών και στάσεων, που αποτελούν την 
κοινωνικοκεντρική αποστολή του σχολείου, όπως σαφώς αναφέρεται και στον περί 
εκπαιδεύσεως νόµο 1566/85 (βλ. και Βρεττός και Καψάλης 1992, τ.8, 4319). Η 
ατοµοκεντρική και η κοινωνικοκεντρική αποστολή του σχολείου δεν βρίσκονται, 
βέβαια, σε σχέση αλληλο-αναίρεσης, αλλά σε σχέση συναίρεσης, αφού ο νόµος 
1566/85 αντιλαµβάνεται το άτοµο όχι ως «ιδιώτη», αλλά «συνυπάρχον», και γι’ αυτό 
επιφορτίζει το σχολείο µε το χρέος να αναπτύξει στους µαθητές «κοινωνική ταυτότητα 
και συνείδηση» (άρθρο 1, παράγραφος 1, εδάφιο β). 
Σχετική είναι και η επισήµανση του Sharan (1987) ότι, αν επιθυµούµε οι µαθητές µας 
να καταστούν ικανοί να σκέπτονται κριτικά, να εκτιµούν τα παλιότερα και τα 
σύγχρονα πολιτιστικά επιτεύγµατα και να έχουν άνεση στην επικοινωνία τους µε 
άτοµα άλλης πολιτισµικής και εθνικής καταγωγής, τότε όλα τα παραπάνω 
χαρακτηριστικά της γνωστικής και κοινωνικής ζωής πρέπει να αποτελέσουν 
σηµαντικά µέρη του περιεχοµένου και της διαδικασίας που χρησιµοποιεί η εκπαίδευση 
για να επιτύχει τους σκοπούς της. 
Τέλος, ένας τρίτος διδακτικός λόγος που συνέβαλε στην εξάπλωση της 
οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας είναι ότι επιλύει ικανοποιητικά τρία βασικά 
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οργανωτικά προβλήµατα, που είναι (α) το πρόβληµα της αξιοποίησης του χρόνου 
ενεργού εµπλοκής των µαθητών στο µάθηµα, (β) τα προβλήµατα συµπεριφοράς και 
πειθαρχίας που συνεπάγεται η µη εµπλοκή τους στο µάθηµα και (γ) το πρόβληµα της 
ανοµοιογένειας της τάξης. 
Το τελευταίο πρόβληµα έγινε εντονότερο µετά την κατάργηση των ειδικών τάξεων και 
την ένταξη στην κανονική τάξη µαθητών που παρουσιάζουν µικρές ή µεγαλύτερες 
ψυχολογικές και µαθησιακές αποκλίσεις, σύµφωνα και µε το νέο νόµο 2817/2000 που 
αφορά την εκπαίδευση ατόµων µε ειδικές ανάγκες (βλ. και Χρηστάκης 2000). Ακόµη, 
στοιχείο της ανοµοιογένειας είναι και η συνύπαρξη στην ίδια τάξη µαθητών 
διαφορετικής φυλετικής και εθνογλωσσικής προέλευσης. Το φαινόµενο αυτό έγινε 
εντονότερο και στη χώρα µας τα τελευταία χρόνια. Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία 
εξασφαλίζει για όλες αυτές τις περιπτώσεις το καταλληλότερο πλαίσιο ένταξής τους 
στην κυρίαρχη οµάδα (βλ. και Slavin 1985, 11). 
Ως προς τα άλλα δύο διδακτικά προβλήµατα, της αξιοποίησης του χρόνου και της 
αντιµετώπισης των προβληµάτων πειθαρχίας, η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία είναι 
αποτελεσµατική, διότι εξασφαλίζει αυθεντικές καταστάσεις προβληµατισµού και 
επικοινωνίας, που συνεπάγονται την κινητοποίηση και εµπλοκή των µαθητών, και 
παρέχει το πλαίσιο άµεσης στήριξης των ατόµων που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 
δυσκολίες (βλ. και Cohen 1994, 16). Με άλλα λόγια, στην οµαδοσυνεργατική τάξη οι 
µαθητές µαθαίνουν πώς να συνεργάζονται και συνεργάζονται για να µαθαίνουν, 
γεγονός που περιορίζει δραστικά τα προβλήµατα συµπεριφοράς. 
 
 
2.5. Ψυχολογικοί λόγοι 
 
Η σύγχρονη ψυχολογία συνιστά και στηρίζει για πολλούς λόγους την 
οµαδοσυνεργατική οργάνωση και διδασκαλία, οι σπουδαιότεροι από τους οποίους 
αφορούν τη συµβολή της στη µάθηση και στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη. Οι 
γνωστικοί ψυχολόγοι αποδίδουν τις σηµαντικές επιπτώσεις του οµαδοσυνεργατικού 
συστήµατος στο ότι προσφέρει άριστο πλαίσιο για την αναδιοργάνωση των ατελών 
εννοιών και αντιλήψεων, γεγονός που συµβάλλει στην ανάπτυξη της σκέψης και της 
µάθησης σύµφωνα και µε όσα διαπιστώνει και προτείνει η εποικοδοµιστική 
προσέγγιση (constructivism) της µάθησης (βλ. και Brooks and Brooks 1993, 103). 
Γενικότερα, αποδέχονται τη συµβολή του όλοι όσοι υποστηρίζουν ότι η µάθηση 
ουσιαστικοποιείται µέσα από τη συλλογική δράση και τη συστηµατική ανάλυση της 
άµεσης, βιωµατικής εµπειρίας (βλ. Arends 1994, 341). Το οµαδοσυνεργατικό σύστηµα 
προσφέρει το κατάλληλο πλαίσιο για να αναπτύξει το σχολείο τέτοιου είδους 
µαθησιακές δραστηριότητες. 
Oµοίως, προσφέρει άριστο τρόπο για την προσωπική ανάπτυξη του µαθητή, αφού η 
ατοµική του ανάπτυξη περνάει µέσα από αλλά και οδηγεί στην ανάπτυξη των σχέσεών 
του µε το κοινωνικό του περιβάλλον (βλ. και Bertrand 1994, 57 και 71). Οι 
ψυχοκοινωνιολόγοι, µάλιστα, επισηµαίνουν ειδικότερα το γεγονός ότι οι αντιδράσεις 
των µελών της οµάδας των συνοµηλίκων συµβάλλουν αποφασιστικά στην ανάπτυξη 
της αυτοαντίληψης του παιδιού και στη διαδικασία εσωτερίκευσης των κοινωνικών 
ρόλων (βλ. και Καψάλης 1996, 390· Μπέλλας 1985, 287). Όλες οι παραπάνω 
διαπιστώσεις προσέφεραν ψυχολογική στήριξη στο κίνηµα της οµαδοσυνεργατικής 
διδασκαλίας και συνέβαλαν στην εδραίωσή του. 
 
 
2.6. Η ανταγωνιστικότητα του παραδοσιακού σχολείου 
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Επειδή το παραδοσιακό σχολείο θεωρεί τη µάθηση ατοµική υπόθεση και αγνοεί την 
κοινωνική της διάσταση, και επειδή θεωρεί ότι ο ανταγωνισµός δρα ως κίνητρο 
ενεργοποίησης των µαθητών, εφαρµόζει συχνότερα πρακτικές ανταγωνισµού παρά 
συνεργασίας. Ακόµη και στις διαδικασίες ρουτίνας κυριαρχεί ο ανταγωνισµός, όπως, 
π.χ., την ώρα που ζητούν το λόγο για να απαντήσουν δύο ή περισσότεροι µαθητές ο 
δάσκαλος έχει τη δυνατότητα να δώσει το λόγο µόνο σε έναν, προς απογοήτευση των 
υπολοίπων. Το στοιχείο του ανταγωνισµού χαρακτηρίζει το σχολείο γενικότερα (βλ. 
Kagan 1995, 2:3), αλλά και το ελληνικό δηµοτικό σχολείο, που εµφανίζεται να είναι 
κατά τι ανταγωνιστικότερο των άλλων (βλ. Ματσαγγούρας 1999, 192), στοιχείο, 
βέβαια, που φαίνεται να χαρακτηρίζει την ελληνική κοινωνία γενικότερα (βλ. και 
Βαρνάβα-Σκούρα 1978· Triantis, Vassiliou and Nassiakou 1968). Αυτό δεν σηµαίνει, 
ασφαλώς, ότι οι µαθητές είναι ευχαριστηµένοι µε τον ανταγωνισµό και ότι τον 
προτιµούν, αν λάβουµε υπόψη µας ότι µόνο το 10% των µαθητών που έχουν γνωρίσει 
την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία ως εναλλακτική µορφή διδασκαλίας προτιµούν την 
παραδοσιακή, µετωπική διδασκαλία (βλ. ∆ερβίσης, 1998, 97). 
 
 
2.7. Το δηµοκρατικό έλλειµµα 
 
Ο J. Dewey και άλλοι σύγχρονοί του, αλλά και µεταγενέστεροι παιδαγωγοί θεωρούν 
ότι ο εκδηµοκρατισµός της κοινωνίας παραµένει µία διαρκής επιδίωξη και πιστεύουν 
ότι το σχολείο έχει χρέος να συµβάλει προς αυτή την κατεύθυνση (βλ. και Κωττούλα 
2000, 36). Επειδή, µάλιστα, αντιλαµβάνονται τη δηµοκρατία ως µία διαδικασία 
διαπραγµάτευσης µεταξύ ισότιµων µελών για τον προσδιορισµό των προβληµάτων και 
τις δυνατές επιλογές επίλυσής τους, προτείνουν την οµαδοσυνεργατική διαδικασία, η 
οποία, παράλληλα µε τη σχολική µάθηση, προωθεί και τις δεξιότητες και τις στάσεις 
τις οποίες προϋποθέτει η δηµοκρατική διαπραγµάτευση (βλ. και Joyce, Weil and 
Showers, 1992, 41). Με το ίδιο σκεπτικό στήριξαν την οµαδοσυνεργατική πρόταση 
και παιδαγωγοί που αποβλέπουν στο να επιτύχουν την κοινωνική ανασυγκρότηση της 
εκπαίδευσης. 
 
 
2.8. Σύγχρονοι επιστηµολογικοί προσανατολισµοί 
 
Η επικράτηση σύγχρονων επιστηµολογικών προσανατολισµών για τη φύση της 
γνώσης, που αµφισβητούν τις θετικιστικές αντιλήψεις για την επιστηµονική γνώση και 
τονίζουν το ρόλο που παίζουν οι κοινωνικοί παράγοντες τόσο στον προσδιορισµό του 
περιεχοµένου της γνώσης όσο και στη διαδικασία απόκτησής της (βλ. Γέµτος 1987· 
Χρυσαφίδης 2000, 124· Σολοµών 1994· Ματσαγγούρας 1995), ωθούν το σχολείο να 
ξεπεράσει τις ιδεαλιστικές καταβολές του. Οι τελευταίες υποτάσσουν πρόσωπα και 
διαδικασίες στην κυριαρχία της προκαθορισµένης ύλης, ενώ οι σύγχρονες 
επιστηµολογικές αντιλήψεις µετατοπίζουν το διδακτικό ενδιαφέρον από το 
περιεχόµενο της διδασκαλίας στη διαδικασία απόκτησής του και τοποθετούν τη 
διαδικασία µέσα στα πλαίσια της κοινωνικής επικοινωνίας, αφού, κατά την 
εποικοδοµιστική κοινωνιολογία της γνώσης και την ψυχολογία της µάθησης, η γνώση 
είναι κοινωνική κατασκευή και όχι ακριβής αναπαράσταση της πραγµατικότητας. Η 
πορεία της γνώσης συντελείται µέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση, η οποία 
διαµεσολαβεί τη γνώση και συντελεί στην εσωτερίκευσή της από το άτοµο (βλ. και 
McCarthey and McMahon 1995, 17). Πλαίσια, όµως, αυθεντικής επικοινωνίας, µε 
όρους ισότιµης συµµετοχής, εξασφαλίζει µόνο η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία. 
Τέλος, οι νέες επιστηµολογικές τάσεις στρέφουν την προσοχή της διδακτικής και προς 
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τις ιδέες των µαθητών (βλ. Κουζέλης 1995), η ανάπτυξη των οποίων γίνεται, επίσης, 
άριστα στα πλαίσια της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. 
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