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ΠΠΡΡΟΟΛΛΟΟΓΓΟΟΣΣ  
 
Με την εκδοτική σειρά «Περιβαλλοντικές Εκδόσεις», η Γε-
νική Γραµµατεία Νέας Γενιάς και το Εθνικό Κέντρο Κοι-
νωνικών Ερευνών αποσκοπούν να συµβάλουν στην πο-
λύπλευρη περιβαλλοντική ενηµέρωση των πολιτών και 
ιδιαίτερα των νέων που ενδιαφέρονται να συµµετάσχουν 
ενεργά στην προστασία του περιβάλλοντος, ασκώντας το 
σχετικό συνταγµατικό δικαίωµά τους. 

Ειδικές «οµάδες-στόχοι» των περιβαλλοντικών αυτών 
εκδόσεων, οι οποίες παρουσιάζονται και σε ηλεκτρονική 
µορφή στο ∆ιαδίκτυο, είναι: 

α) οι οµάδες νέων και οι µαθητικές κοινότητες που, στο 
πλαίσιο των υποστηρικτικών προγραµµάτων της Γενικής 
Γραµµατείας Νέας Γενιάς, διαµορφώνουν και υλοποιούν 
σχέδια δράσης για την αντιµετώπιση τοπικών περιβαλλο-
ντικών προβληµάτων και τη διαχείριση οικολογικά ευαί-
σθητων περιοχών, σε συνεργασία µε τις κατά περίπτωση 
αρµόδιες αρχές προστασίας του Περιβάλλοντος, 

β) οι περιβαλλοντικές και άλλες οργανώσεις νέων, 

και 
γ) οι οµάδες περιβαλλοντικής εκπαίδευσης που, σύµ-

φωνα µε τα ισχύοντα, συµµετέχουν στη γενικότερη προ-
σπάθεια αντιµετώπισης των προβληµάτων του περιβάλ-
λοντος. 

Οι παραπάνω «οµάδες-στόχοι» αποτελούν επίσης     
αντικείµενο συστηµατικής διερεύνησης της Οµάδας Περι-
βάλλοντος του ΙΑΑΚ του ΕΚΚΕ. 

Συγγραφείς των κειµένων της σειράς «Περιβαλλοντικές 
Εκδόσεις» είναι επιστήµονες και ερευνητές κυρίως από τις 
νεότερες γενιές που έχουν ειδικευθεί σε θέµατα οικολογι-
κής διαχείρισης, αειφορικής χρήσης των πόρων, περιβαλ-
λοντικών αρµοδιοτήτων και υποχρεώσεων της ∆ιοίκησης, 
περιβαλλοντικών µελετών, δυναµικής περιβαλλοντικών 
οµάδων και δικαιωµάτων των πολιτών. 

Η επάρκεια και η πληρότητα των κειµένων, πριν εκδο-
θούν, τίθεται υπό την κρίση πανεπιστηµιακών και ερευνη-
τών-στελεχών εθνικών ερευνητικών κέντρων. 

Καταβάλλεται επίσης προσπάθεια, κατά τη φάση συγ-
γραφής των κειµένων να λαµβάνονται υπόψη οι απορίες



και οι παρατηρήσεις αντιπροσωπευτικών οµάδων νέων/ 
µαθητών. Έτσι οι νέοι συµµετέχουν ενεργά όχι µόνο στη 
διαµόρφωση και στην υλοποίηση σχεδίων δράσης για την 
προστασία του περιβάλλοντος αλλά και στην οριστι-
κοποίηση του περιεχοµένου των περιβαλλοντικών ενηµε-
ρωτικών εκδόσεων της Γενικής Γραµµατείας Νέας Γενιάς 
και του Εθνικού Κέντρου Κοινωνικών Ερευνών. 
 
 

Γιώργος Σακελλίων Θωµάς Μαλούτας 
 

Γεν. Γραµµατέας Νέας Γενιάς 
 

Αντιπρόεδρος ∆.Σ. ΕΚΚΕ 
 



ΕΕΙΙΣΣΑΑΓΓΩΩΓΓΙΙΚΚΟΟ  ΣΣΗΗΜΜΕΕΙΙΩΩΜΜΑΑ  
 
Οι ευαισθησίες των νέων για το περιβάλλον και την προ-
στασία του είναι ιδιαίτερα έντονες. Όλο και περισσότερο 
εκφράζουν την επιθυµία να αναλάβουν πρακτικές πρωτο-
βουλίες σε αυτό τον τοµέα, αντί να περιµένουν να λύσουν 
τα προβλήµατα άλλοι ή να περιοριστούν σε µια απλή ενη-
µέρωση. Άλλωστε, µέσα από την πρακτική τους παρέµ-
βαση, οι νέοι µπορούν να αποκτήσουν µια σειρά από σχε-
τικές γνώσεις, αξιοποιώντας µε τον πιο δηµιουργικό τρό-
πο όλες τις διαθέσιµες πηγές πληροφόρησης.  

∆ηµιουργείται, λοιπόν, η δυνατότητα για ένα συλλογικό 
τρόπο δράσης, όπου θα λειτουργούν ως οµάδα, θέτοντας 
κοινούς στόχους, προγραµµατίζοντας, εκτελώντας και  
αξιολογώντας όλοι και όλες µαζί, σε συνεργασία µεταξύ 
τους. Όπου ο καθένας θα εντάσσει τις δικές του ενέργειες 
στον γενικό συντονισµό της οµάδας, θα αναπτύσσει την 
προσωπική του ευθύνη προς όφελος του συλλογικού έρ-
γου. Αλληλεγγύη, αλληλεξάρτηση, αλληλοκατανόηση, ικα-
νότητα για διάλογο και σύνθεση θα είναι συγχρόνως προ-
απαιτούµενα αλλά και αποτελέσµατα της συνεργασίας 
τους.  

Η Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς υποστηρίζει τη συ-
γκρότηση και τη λειτουργία Οµάδων Νέων για την Προ-
στασία του Περιβάλλοντος. Στην πορεία των δραστηριο-
τήτων τους συνειδητοποιείται η ανάγκη µιας «θεωρητι-
κής» υποδοµής των οµάδων αυτών, καθώς υλοποιούν 
«σχέδια εργασίας». Σχέδιο εργασίας (project) σηµαίνει 
πρακτική παρέµβαση οµάδας µε συνεργασία των µελών 
της, µε εξαγωγή συµπερασµάτων και «οικοδόµηση» γνώ-
σεων στη βάση της πράξης. Πρόκειται περί µιας µεθόδου 
δράσης όχι και τόσο εύκολης. Γίνεται ιδιαίτερα πολύπλοκη 
λόγω της αναγκαίας επικοινωνίας, συνεννόησης, συντονι-
σµού και συλλογικής λήψης αποφάσεων, ζητήµατα στα 
οποία οι νέοι και οι νέες δεν έχουν αναπτύξει δεξιότητες.  

Γι’ αυτόν το λόγο εκδίδεται ο Οδηγός αυτός. Φιλοδοξεί 
να «εξοπλίσει» τα µέλη των περιβαλλοντικών οµάδων αλ-
λά και τους συµβούλους τους µε πρακτικές κατευθύνσεις 
επίλυσης προβληµάτων σε σύνδεση µε την αντίστοιχη 
επιστηµονική θεωρία. Όσες και όσοι θέλουν, µπορούν να 
τον αξιοποιήσουν και για µια εµβάθυνση στη µελέτη των 



σχεδίων εργασίας και, περισσότερο, των οµαδοσυνεργα-
τικών διαδικασιών.  

Το πρώτο κεφάλαιο περιλαµβάνει µια αρχική περι-
γραφή ενός σχεδίου εργασίας, το οποίο χρησιµεύει ως 
βάση για την αναγνώριση των κύριων χαρακτηριστικών 
του. Στη συνέχεια µελετάει τα στάδια διεξαγωγής και τα 
στοιχεία των σχεδίων εργασίας, αναζητώντας την ιδιαίτε-
ρη σηµασία τους. 

Το δεύτερο κεφάλαιο επικεντρώνεται σε ένα βασικό 
χαρακτηριστικό των σχεδίων εργασίας, το οποίο, όπως 
ήδη αναφέρθηκε, παρουσιάζει τις περισσότερες δυσκο-
λίες: στη διαδικασία της συνεργασίας. Αναλύει τον «πυρή-
να» της που είναι η αλληλεπίδραση και η επικοινωνία των 
µελών της οµάδας. Ασχολείται µε τις κοινωνικές σχέσεις 
που αναπτύσσονται σε αυτή τη βάση µεταξύ τους, µε την 
ανάπτυξη της υπευθυνότητας κάθε µέλους καθώς και µε 
τη «διαχείριση» των διαφωνιών, που οπωσδήποτε προ-
κύπτουν. Αποσκοπεί στην αναλυτική παρουσίαση των 
δυνατοτήτων για την καθιέρωση ενός δηµοκρατικού «κλί-
µατος» συζήτησης και δράσης στις οµάδες. Παραθέτει 
συγκεκριµένες ασκήσεις ανάπτυξης δεξιοτήτων στην επι-
κοινωνία και, γενικότερα, στη συνεργασία. 

Στο Επίµετρο παρουσιάζονται οι επιστηµονικές θεω-
ρήσεις σχετικά µε τη µάθηση, που συντελείται από κάθε 
µέλος µιας οµάδας στο πλαίσιο της συλλογικής διαδικα-
σίας. Μπορεί να το µελετήσει όποιος ή όποια ενδια-
φέρεται για µια πιο θεωρητική ενασχόληση µε το ζήτηµα 
αυτό, σε ένα επίπεδο που ανταποκρίνεται στις διεθνείς, 
επίκαιρες συζητήσεις. 

Για την οριστικοποίηση του περιεχοµένου του Οδηγού-
βοηθήµατος ακολουθήθηκε η εξής διαδικασία: 

η Οµάδα Περιβάλλοντος του ΙΑΑΚ/ΕΚΚΕ ανέλαβε να 
διαβιβάσει το αρχικό κείµενο του συγγραφέα σε εκπαιδευ-
τικούς για παρατηρήσεις, και να το επιστρέψει σχολιασµέ-
νο στο συγγραφέα και στον επιστηµονικά εποπτεύοντα. 

Οι καθηγητές που διάβασαν και σχολίασαν το κείµενο 
είναι: 
Α΄ Αθήνας: Σχίζα Κωνσταντίνα, Υπεύθυνη Περιβαλλοντι-
κής Εκπαίδευσης 
Καθηγητές (που υλοποιούσαν προγράµµατα Περιβαλλο-
ντικής Εκπαίδευσης): 



- Μιχαήλ Στάθης, 9ο ΤΕΕ 
- Τσιάµη Σοφία, 51ο Γυµνάσιο 
- Φραγκεδάκη Αντωνία, 43ο Γυµνάσιο Αθήνας 
Α΄ Θεσσαλονίκης: Αγγελίδης Ζήσης, Υπεύθυνος Περιβαλ-
λοντικής Εκπαίδευσης 
Β΄ Αθήνας: Κούσουλας Γιώργος, Υπεύθυνος Περιβαλλο-
ντικής Εκπαίδευσης 
Καθηγητές (που υλοποιούσαν προγράµµατα Περιβαλλο-
ντικής Εκπαίδευσης): 
- Βέλτσου Αλεξάνδρα, 1ο Λύκειο Βριλησσίων 
- Βουρδέρη Σπυριδούλα, 1ο ΤΕΕ Χαλανδρίου 
- ∆ιερωνίτης ∆ηµήτρης, 5ο Γυµνάσιο Αγίας Παρασκευής 
- Πολυµεροπούλου Ζωή, 2ο Ενιαίο Λύκειο Ν. Ηρακλείου 
- Τσιλαφάκης Γιάννης, 1ο Λύκειο Βριλησσίων 
∆΄ Αθήνας: Παλαιοπούλου Ρέα, Υπεύθυνη Περιβαλλοντι-
κής Εκπαίδευσης 
Καθηγητές (που υλοποιούσαν προγράµµατα Περιβαλλο-
ντικής Εκπαίδευσης): 
- Ευαγόρου Μαρία, 3ο ΤΕΕ Ν. Σµύρνης 
- Μαυρέλης Μάκης, 4ο Λύκειο Καλλιθέας 

Στη συνέχεια, ο συγγραφέας ξαναδούλεψε το αρχικό 
κείµενο, σε συνεργασία µε τον επιστηµονικά εποπτεύο-
ντα, και ενσωµάτωσε, στο µέτρο του δυνατού, τις παρα-
τηρήσεις και τα σχόλια των εκπαιδευτικών καθώς και τις 
παρατηρήσεις των Βασιλικής Παπακωνσταντίνου και 
Γιάννη Μεταξά (από το Τµήµα Οικολογίας της ΓΓΝΓ) και 
του Κώστα Τσακίρη (από την Οµάδα Περιβάλλοντος του 
ΙΑΑΚ/ΕΚΚΕ). Οι επιλογές βέβαια για τα θέµατα-κλειδιά, τη 
διαπραγµάτευσή τους και την οριστική µορφή του βιβλίου 
ανήκουν στο συγγραφέα που εκφράζει τις ευχαριστίες του 
σε όλους όσοι αναφέρθηκαν πιο πάνω. Επίσης ευχαριστεί 
το συνεργάτη της Οµάδας Περιβάλλοντος ΙΑΑΚ/ΕΚΚΕ      
κ. Ανδρέα Παναγιωτόπουλο που ανέλαβε την επιµέλεια 
της έκδοσης. 
 

Μάριος Μιχαηλίδης 
 

∆ρ Κοινωνικών Επιστηµών 
Σχολικός Σύµβουλος 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Την επιστηµονική εποπτεία της συγγραφής τού 
βιβλίου είχε ο κ. Ηλίας Ματσαγγούρας, Καθηγη-
τής ∆ιδακτικής Πανεπιστηµίου Αθηνών. 



11..  ΠΠΕΕΡΡΙΙΒΒΑΑΛΛΛΛΟΟΝΝΤΤΙΙΚΚΑΑ  ΣΣΧΧΕΕ∆∆ΙΙΑΑ  ΕΕΡΡΓΓΑΑΣΣΙΙΑΑΣΣ  
ΓΓΕΕΝΝΙΙΚΚΑΑ  ΧΧΑΑΡΡΑΑΚΚΤΤΗΗΡΡΙΙΣΣΤΤΙΙΚΚΑΑ  

 
1.1. ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ ΤΩΝ ΣΧΕ∆ΙΩΝ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
Στη χώρα µας αρχίζει τα τελευταία χρόνια µια αναβάθµιση 
της σχολικής πρακτικής: παράλληλα µε την, από µεθοδο-
λογική άποψη, παραδοσιακή διδασκαλία εµφανίζονται σχέ-
δια εργασίας που φέρνουν έναν άλλον «αέρα» στη διδακτι-
κή και µαθησιακή διαδικασία. Αναφέρονται σε πολλούς το-
µείς της κοινωνικής ζωής και δραστηριότητας, όπως η δια-
τροφή, η επικοινωνία, η λαογραφία, η τοπική Ιστορία, η 
προστασία του περιβάλλοντος κλπ. Το τελευταίο ιδίως θέ-
µα έχει µεγάλη διάδοση, λόγω των οξυµένων περιβαλλο-
ντικών προβληµάτων και της αναπτυσσόµενης «οικολογι-
κής συνείδησης». 

«Περιβαλλοντικά» σχέδια εργασίας διοργανώνονται και 
εκτός Σχολείου, όπως αυτά που υποστηρίζονται από τη 
Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς. Και σε αυτά συνδέεται η 
πρακτική παρέµβαση µε την απόκτηση συγκεκριµένων 
γνώσεων από µέρους εκείνων που συµµετέχουν, καθώς 
και, γενικότερα, µε την ανάπτυξη θετικής στάσης απέναντι 
στη διαφύλαξη και τη βελτίωση του περιβάλλοντος. Νέες 
και νέοι, ανεξάρτητα από το αν φοιτούν σε κάποια βαθµίδα 
του εκπαιδευτικού συστήµατος ή όχι, µπορούν να συστή-
σουν οµάδες οικολογικού ενδιαφέροντος και παρέµβασης, 
αναλαµβάνοντας πρακτική δράση στον τοµέα της προστα-
σίας του περιβάλλοντος.  

Η υλοποίηση των δραστηριοτήτων τους ακολουθεί τη 
µέθοδο των σχεδίων εργασίας, όπως αυτή είναι γνωστή 
στο Σχολείο. Είναι, βέβαια, αναµενόµενο το να υπερτερεί 
στη συνείδησή τους η πρακτική διεξαγωγή έναντι της από-
κτησης συγκεκριµένων γνώσεων, µια και δεν αποσκοπούν 
στο να καλύψουν την «ύλη» κάποιου µαθήµατος. Η ανά-
γκη, όµως, για σχετικές γνώσεις συνειδητοποιείται στην πο-
ρεία εξέλιξης του σχεδίου εργασίας, οι δε γνώσεις «προ-
κύπτουν» µε τον πιο «φυσικό» και αβίαστο τρόπο: επειδή 
απαιτούνται για τη συνέχιση της δράσης και καθώς προκύ-
πτουν από αυτή. 

Τόσο τα σχέδια εργασίας που αναφέρονται στην προ-
στασία του περιβάλλοντος, όσο και οποιαδήποτε άλλα που 
ανήκουν σε διαφορετικούς τοµείς της κοινωνικής δραστη-



 

ριότητας, έχουν κοινά γενικά χαρακτηριστικά. Θα τα ανι-
χνεύσουµε, αρχικά, µέσα από µια περιγραφική προσέγγιση 
ενός σχεδίου εργασίας, και µάλιστα, στο χώρο του Σχολεί-
ου, µε τον οποίο είναι όλοι αρκετά εξοικειωµένοι. 
 
1.1.1. Παράδειγµα Σχεδίου Εργασίας  
Οι εκπαιδευτικοί εξηγούν στους µαθητές και στις µαθήτριες 
ότι έχουν τη δυνατότητα να αναλάβουν κάποιες πρωτοβου-
λίες παρέµβασης στον περιβάλλοντα χώρο του σχολείου, 
µε στόχο να τον κάνουν πιο λειτουργικό και όµορφο. Τονί-
ζουν ότι έτσι θα αποκτήσουν γνώσεις, τις οποίες, διαφορε-
τικά, θα τις προσέγγιζαν µόνο θεωρητικά, µέσα στις σελίδες 
των σχολικών βιβλίων, στην «αποµόνωση» των σχολικών 
αιθουσών διδασκαλίας. 

Έχοντας, λοιπόν, τους δικούς τους εκπαιδευτικούς στό-
χους που αντλούν από τα Προγράµµατα Σπουδών, παρο-
τρύνουν τους µαθητές και τις µαθήτριες να εκφράσουν τα 
δικά τους ερωτήµατα, προβληµατισµούς και ενδιαφέροντα, 
σχετικά µε δραστηριότητες που θα ήθελαν να αναλάβουν 
και αντίστοιχα θέµατα που θα ήθελαν να µάθουν. Είναι φυ-
σικό, µετά το πρώτο στάδιο µιας τέτοιας συζήτησης, να 
προχωρήσουν σε µια διαπραγµάτευση, ώστε η τελική επι-
λογή να πλησιάζει ή να εντάσσεται στη «λογική» του Προ-
γράµµατος Σπουδών και, ταυτόχρονα, να περιλαµβάνει  
αντικείµενα του ενδιαφέροντος των µαθητών/τριών. 

Ας υποθέσουµε ότι επιλέγουν την παρέµβαση στη γειτο-
νιά του σχολείου: να µετατρέψουν τη γειτονική «αλάνα» σε 
χώρο ξεκούρασης, παιχνιδιού και άθλησης. Οι µαθη-
τές/τριες θέλουν να οργανώσουν την εµφάνιση και τη χρή-
ση αυτού του χώρου έτσι, ώστε να έχουν τη δυνατότητα να 
παίζουν, να αθλούνται ή απλώς και µόνο να συγκεντρώ-
νονται εκεί και να «τα λένε», µε εξασφαλισµένη την καθα-
ριότητα, την ασφάλεια και την αισθητική ενός υπαίθριου, 
νεολαιίστικου «στεκιού». Μέσα από τη συζήτηση µε τον/την 
εκπαιδευτικό ανιχνεύουν τα θέµατα που µπορούν να µά-
θουν στην πορεία αυτής της δράσης. 

Οργανώνονται, λοιπόν, σε µικρές οµάδες, στις οποίες, 
σε συνεργασία µεταξύ τους, καταστρώνουν ιδέες για το τι 
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µπορούν να κάνουν και µε ποιον τρόπο, πόσα χρήµατα θα 
κοστίσει και πόσο χρόνο θα απαιτήσει. Μετά την ολοκλή-
ρωση των πρώτων αυτών συνεδριάσεων συγκεντρώνονται 
όλοι και όλες µαζί, στο πλαίσιο της «µεγάλης οµάδας»    
(εδώ: τάξης), συζητούν τα συµπεράσµατα κάθε υποοµάδας 
και καταλήγουν σε ενιαίες απόψεις για τα ζητήµατα αυτά. 
Στη συνέχεια απευθύνονται σε άλλες τάξεις και εκπαιδευτι-
κούς του Σχολείου τους, προτείνοντας τη συµµετοχή τους 
στις παραπάνω δραστηριότητες.  

Σε αυτό το στάδιο του αρχικού –γενικού– σχεδιασµού εί-
ναι φανερό πως καµιά παρέµβαση σε έναν κοινόχρηστο 
χώρο, και µάλιστα εκτός Σχολείου, δεν είναι επιτρεπτή ούτε 
και δυνατή χωρίς τη συγκατάθεση και την τεχνική βοήθεια 
του ∆ήµου. Αποφασίζουν, λοιπόν, να στείλουν µια αντι-
προσωπεία τους στο ∆ήµο, µαζί µε έναν/µια εκπαιδευτικό, 
να εξηγήσει τις προθέσεις τους, να πάρει την άδειά του και 
να ζητήσει την πρακτική του υποστήριξη. Ανάλογα βήµατα 
αναλαµβάνουν προς την κατεύθυνση του Συλλόγου Γονέων 
και Κηδεµόνων καθώς και οποιουδήποτε άλλου κοινωνικού 
φορέα που δρα στην περιοχή του σχολείου, όπως πολιτι-
στικού, εξωραϊστικού, αθλητικού συλλόγου κλπ. Σε αυτή τη 
διαδικασία συµβουλεύονται τόσο ειδικούς (µηχανικούς 
κλπ.), που προθυµοποιούνται να βοηθήσουν, όσο και γρα-
πτές πηγές σχετικών πληροφοριών, όπως περιοδικά, βι-
βλία, ∆ιαδίκτυο, ώστε να βελτιώσουν ή να εµπλουτίσουν τα 
σχέδιά τους. 

Εάν αποφασιστούν όλα –ή κάποια από– αυτά, έρχεται η 
ώρα ενός πιο λεπτοµερούς προγραµµατισµού, µε επιµέ-
ρους στόχους, χρονοδιαγράµµατα, υπολογισµό των µέσων, 
των χρηµάτων που θα απαιτηθούν, της ανθρώπινης εργα-
σίας, των υποστηρικτικών παρεµβάσεων (του ∆ήµου κλπ.), 
µε καταµερισµό αρµοδιοτήτων µαθητών/τριών και άλλων. 
Στη βάση αυτή αρχίζει η πρακτική παρέµβαση στο χώρο, η 
οποία περιλαµβάνει τόσο κυρίως χειρωνακτικές όσο και 
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κυρίως πνευµατικές δραστηριότητες1. 

– 

Οι µαθητές/τριες, δη-
λαδή, εκτελούν µετρήσεις του χώρου, σχεδιαγράµµατα, λο-
γαριασµούς, συλλέγουν περισσότερες πληροφορίες για φυ-
τά, όργανα και υλικά που θα τοποθετούνται στο χώρο. Οι 
εκπαιδευτικοί συνδυάζουν τα στοιχεία όλων των παρα-
πάνω δραστηριοτήτων µε συγκεκριµένες γνώσεις και δεξιό-
τητες, που περιέχονται στα Προγράµµατα Σπουδών των 
εµπλεκόµενων τάξεων, όπως:  

γλωσσική επεξεργασία γραπτής επικοινωνίας µε συνερ-
γαζόµενους φορείς και τη γειτονιά, σύνταξη προγραµµα-
τισµών και περιγραφών του έργου,  
επεξεργασία µαθηµατικών εννοιών και πράξεων που 
είναι απαραίτητες για την επίλυση προβληµάτων του έρ-
γου ή που σχετίζονται κατά κάποιον ορατό (από τους 
µαθητές) τρόπο µε αυτά, 

– 

επεξεργασία ενοτήτων βιολογίας (φυτά, ζώα, άνθρω-
πος), φυσικής και χηµείας (υλικά, συσκευές, κατα-
σκευές). 

– 

Επίσης, η συνολική δραστηριότητα έχει ισχυρά στοιχεία 
αισθητικής και φυσικής αγωγής, καθώς ασκείται η καλαι-
σθησία και βελτιώνεται η φυσική κατάσταση όλων όσοι/  
όσες προσπαθούν να επιτύχουν ένα όµορφο αποτέλεσµα 
µε κινητοποίηση και των µυϊκών τους δυνάµεων. 

Από τη φύση της συνολικής δραστηριότητας πηγάζει η 
ανάγκη επέκτασης των προβληµατισµών των τάξεων σε 
θέµατα που ανακύπτουν στην πορεία του σχεδιασµού και 
εκτέλεσης του έργου και ξεπερνούν τα ισχύοντα Προγράµ-
µατα Σπουδών. Έτσι, στη συγκεκριµένη περίπτωση που 
εξετάζουµε, µπορεί να συζητηθεί η κοινωνική διάσταση της 
ύπαρξης ελεύθερων χώρων στον ιστό των πόλεων, η ορ-
γάνωση του ελεύθερου χρόνου της νεολαίας, τα πολιτικά 
µέτρα που πρέπει να παίρνουν οι δήµοι, ώστε να µην «τσι-
µεντοποιούνται» οι πόλεις κλπ. Ακόµη, µε αφετηρία την 
εµπειρία της εµπλοκής των τάξεων στο project, µπορεί να 
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τεθεί «επί τάπητος» η ίδια η λειτουργία του Σχολείου: εάν 
δηλαδή και κατά πόσο αυξάνεται το ενδιαφέρον, η αποτε-
λεσµατικότητα και η κοινωνική χρησιµότητα των µαθηµά-
των, όταν αυτά συνδέονται άµεσα µε την επίλυση κοινωνι-
κών προβληµάτων, ανοίγοντας αποφασιστικά την οπτική 
τους «έξω από τους τοίχους» του σχολικού διδακτηρίου, 
στη «χειροπιαστή ζωή».  

Σε συνδυασµό µε τις φάσεις εξέλιξης του σχεδίου εργα-
σίας που περιγράψαµε, η οµάδα των µαθητριών και των 
µαθητών που το υλοποιεί, «ξαναγυρίζει» στο «άµεσο πα-
ρελθόν» της δουλειάς της και το αξιολογεί. Έτσι, τόσο εν-
διάµεσα, όσο και στο τέλος, συζητούν για το αποτέλεσµα 
και την ίδια τη διαδικασία της δράσης τους: για το ΤΙ και 
ΠΩΣ πέτυχαν ή δεν πέτυχαν.  

Ως προς το αποτέλεσµα: το συγκρίνουν µε τους στόχους 
που είχαν θέσει αρχικά, ώστε να φτάσουν σε µια συνολική 
αποτίµηση του βαθµού επιτυχίας ή αποτυχίας της οµάδας. 
Αποτιµούν τα ποσοτικά και τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του, 
διαπιστώνουν πιθανές ατέλειες που πρέπει να διορθωθούν 
στη συνέχεια (αν υπάρχει ακόµη η δυνατότητα) ή να λη-
φθούν σοβαρά υπόψη σε µια παρόµοια παρέµβαση στο 
µέλλον.  

Ως προς τις διαδικασίες: καταγράφουν ποιες ενέργειες 
επέλεξαν και γιατί, ποιες εναλλακτικές λύσεις συνειδητο-
ποίησαν αλλά δεν ακολούθησαν και µε ποια αιτιολογία, 
πόσο εντατικά εργάστηκαν, µε πόση προσοχή, αποφασι-
στικότητα και συγκέντρωση δυνάµεων αντιµετώπισαν τις 
δυσκολίες, ποια ήταν η συµµετοχή του καθενός και της κα-
θεµιάς, αν και πώς πήραν συλλογικές αποφάσεις και πόσο 
συλλογικά τις υλοποίησαν, αν αναδείχθηκαν «ηγετικές φυ-
σιογνωµίες» ανάµεσά τους, πώς λειτούργησαν αυτές, τι 
«κλίµα» διαπροσωπικών σχέσεων αναπτύχθηκε µέσα στην 
οµάδα.2 Ε
                                           

πίσης, αποτιµούν το κατά πόσο και µε ποιον 
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2 Ειδικά σε ό,τι αφορά στη συνεργασία, παραθέτουµε στο κεφάλαιο 
2.3.9. µια σειρά από κανόνες που µπορούν να αξιοποιηθούν από τα µέ-
λη των οµάδων ως ενδεικτικοί «οδηγοί» της δράσης τους και της αξιολό-
γησής της από τους ίδιους. 



 

τρόπο συνεργάστηκαν µε τοπικούς φορείς και παράγοντες, 
στην κατεύθυνση του «ανοίγµατος του Σχολείου στην Κοι-
νωνία». 

Όπως ακριβώς στην εκτίµηση των αποτελεσµάτων, έτσι 
και εδώ επισηµαίνονται τόσο οι θετικές όσο και οι αρνητικές 
εµπειρίες, ώστε να δηµιουργηθεί µια ολοκληρωµένη, κατά 
το δυνατόν, «τεχνογνωσία» για το πώς οργανώνεται και 
διεκπεραιώνεται ένα σχέδιο εργασίας. Εδώ χρειάζεται να 
τονιστεί η µεγάλη σηµασία της διερεύνησης των ΑΙΤΙΩΝ της 
κάθε επιτυχίας ή αποτυχίας, σε συνδυασµό µε τη µελέτη 
των ΣΥΝΘΗΚΩΝ, µέσα στις οποίες εκτυλίχτηκαν οι δρα-
στηριότητες των οµάδων. Οι αιτίες αναζητούνται σε προ-
σωπικά χαρακτηριστικά (ικανότητες-αδυναµίες) των µελών 
της οµάδας, καθώς και στον τρόπο οργάνωσης, συντονι-
σµού, διεύθυνσης της δουλειάς. Εκτός από τον «υποκειµε-
νικό» αυτό τοµέα, αιτίες της θετικής ή της αρνητικής έκβα-
σης των πραγµάτων µπορεί να βρεθούν και στις «αντικει-
µενικές» συνθήκες, όπως είναι ο χρόνος, ο χώρος, η φύση 
και οι απαιτήσεις των δραστηριοτήτων, τα µέσα που διατέ-
θηκαν στην οµάδα, η υποστήριξη που της παρασχέθηκε (ή 
όχι) από το Σχολείο και άλλους κοινωνικούς φορείς. 

Μια και η παραπάνω δραστηριότητα εντάσσεται στο γε-
νικότερο εκπαιδευτικό και ειδικότερο διδακτικό πρόγραµµα 
του Σχολείου, η οµάδα αξίζει να κάνει έναν απολογισµό για 
το ΤΙ έµαθαν τα µέλη της µέσα από τις ενέργειές τους: µια 
«επισκόπηση» των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στά-
σεων, τις οποίες ανέπτυξαν στην πορεία της δράσης τους, 
στη βάση των συγκεκριµένων εµπειριών, τις οποίες απο-
κόµισαν και επεξεργάστηκαν, και των πληροφοριών τις  
οποίες αναζήτησαν. Με λίγα λόγια, να απαντήσει στο ερώ-
τηµα αν και κατά πόσο «άξιζε ο κόπος», σε σχέση µε τις 
ώρες των µαθηµάτων που αφιερώθηκαν στο σχέδιο εργα-
σίας. 
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Τέλος, η οµάδα έχει τη δυνατότητα να «ξεφύγει» από 
την εκτίµηση των συγκεκριµένων ενεργειών της και να κα-
ταλήξει σε γενικότερα συµπεράσµατα σχετικά µε επόµε-
νους στόχους, σχετικά µε τις δικές της «δυνάµεις» και την 
ανάπτυξή τους. Είναι φανερό πως το παραπάνω παρά-
δειγµα σφύζει, κυριολεκτικά, από «ζωή»: οι µαθητές και οι 



 

µαθήτριες δρουν σε τοµείς που τους ενδιαφέρουν αλλά εί-
ναι σηµαντικοί και για την κοινωνία. Στο πλαίσιο µιας τέ-
τοιας δράσης, που έχει νόηµα και γι’ αυτούς τους ίδιους, 
ερευνούν, ανακαλύπτουν και αποκτούν γνώσεις, µε όσο 
πιο αβίαστο, δηµιουργικό και αποτελεσµατικό τρόπο γίνε-
ται. ∆εν προετοιµάζονται µόνο για τα επόµενα χρόνια της 
ζωής τους, αλλά «εξοπλίζονται» µε άµεσο τρόπο και για το 
παρόν. Αναπτύσσουν θετική, ενεργητική στάση απέναντι 
στα προβλήµατα, αποκτούν γνώσεις, αναπτύσσουν δεξιό-
τητες και ικανότητες µέσα στη διαδικασία επίλυσής τους. 

Αν το παραπάνω παράδειγµα εντάσσεται στην κατηγο-
ρία των πιο προωθηµένων σχεδίων εργασίας, τα οποία  
οδηγούν στην «παραγωγή» συγκεκριµένου, «χειροπια-
στού» και κοινωφελούς έργου, υπάρχει η δυνατότητα να 
οργανωθούν άλλα, λιγότερο «παρεµβατικά», ανάλογα µε 
τους στόχους, τις δυνατότητες και τις συνθήκες διεξαγωγής 
τους. Έτσι, µπορεί να αποσκοπούν στη µελέτη µιας προ-
βληµατικής κατάστασης (π.χ., της ρύπανσης µιας περιο-
χής) ή στη διερεύνηση ενός φαινοµένου (π.χ., της παλίρ-
ροιας), µε ή χωρίς την επεξεργασία και προβολή λύσεων. 

Και στις περιπτώσεις αυτές επιδιώκεται η άµεση και µε-
γαλύτερη δυνατή δραστηριοποίηση των µαθητών µε επι-
σκέψεις και επιτόπιες µελέτες των αντικειµένων ενδιαφέρο-
ντος, µε φωτογραφήσεις, βιντεοσκοπήσεις, µετρήσεις µε 
επιστηµονικά όργανα και µεθόδους (κατά το δυνατόν), µε 
ενηµέρωση από υπηρεσιακούς ή συλλογικούς φορείς του 
τόπου. Τα παραπάνω µέτρα συνδυάζονται µε αναζήτηση 
από τους µαθητές σχετικών πληροφοριών σε σχολικές ή 
δηµοτικές βιβλιοθήκες και στο ∆ιαδίκτυο. «Υλικά» αποτελέ-
σµατα αυτής της συλλογικής δουλειάς µπορεί να είναι η εκ-
πόνηση µιας πρότασης για παρεµβάσεις, η έκδοση ενός 
ενηµερωτικού φυλλαδίου ή, απλώς, µια γραπτή περιγραφή, 
ένα φωτογραφικό άλµπουµ, µια βιντεοκασέτα ή ένα CD. 

Στη συνέχεια θα ασχοληθούµε µε τα κοινά, γενικά χαρα-
κτηριστικά των σχεδίων εργασίας, εµβαθύνοντας, ταυτό-
χρονα, στην παιδαγωγική-µαθησιακή τους σηµασία. 
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1.2. ΚΥΡΙΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΚΑΙ ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΩΝ ΣΧΕ∆ΙΩΝ 
ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

 
1.2.1. Στάδια ενός Σχεδίου Εργασίας 
Όπως ήδη περιγράψαµε, τα περισσότερα σχέδια εργασίας 
υλοποιούνται µε µια σειρά συγκεκριµένων σταδίων:  

1. Στόχευση, 2. Σχεδιασµός, 3. Εκτέλεση, 4. Αξιολόγηση. 
Ακολουθεί σύντοµη περιγραφή των σταδίων (βλ. Σχήµα 

1), µε την αξιοποίηση των όσων αναφέρθηκαν στο πλαίσιο 
του προηγούµενου παραδείγµατος. 

1. Η στόχευση, δηλαδή η συλλογική απόφαση για το 
στόχο της πρακτικής παρέµβασης της οµάδας, βασίζεται, 
σύµφωνα µε τη «φιλοσοφία» των σχεδίων εργασίας, σε ένα 
συγκερασµό των ερωτηµάτων, των προβληµατισµών, των 
ενδιαφερόντων των µελών της οµάδας µε αντίστοιχους 
προβληµατισµούς και ενδιαφέροντα της ευρύτερης κοινω-
νίας. Προσανατολίζει τις δραστηριότητες των νέων στη συ-
νειδητοποίηση και την εξυπηρέτηση των γενικότερων κοι-
νωνικών συµφερόντων. 

2. Ο σχεδιασµός της συνολικής δράσης της οµάδας λει-
τουργεί αρχικά σε ένα γενικό επίπεδο και στη συνέχεια γί-
νεται πιο λεπτοµερειακός. Στην αρχή, η οµάδα, έχοντας 
συµφωνήσει για το στόχο της (το αντικείµενο του σχεδίου 
δράσης), ελέγχει τα χαρακτηριστικά του, τις ευκολίες αλλά 
και τις δυσκολίες που παρουσιάζει, τις συνθήκες παρέµβα-
σης (τόπος, χρόνος, βαθµός συνειδητοποίησης της κοινω-
νίας σχετικά µε αυτόν), τις δυνατότητες συνεργασίας και 
ενίσχυσης από τοπικούς φορείς και παράγοντες. Επίσης 
εκτιµά και τις δικές της «δυνάµεις», δηλαδή τις δυνατότητες 
και τις αδυναµίες της, τόσο ως προς το ανθρώπινο δυνα-
µικό, όσο και ως προς τα µέσα που διαθέτει. Αξίζει να λει-
τουργήσει εδώ µε ένα «δυναµικό» πνεύµα, ώστε να αξιο-
ποιήσει στο έπακρο τα θετικά και να ελαχιστοποιήσει τα 
αρνητικά στοιχεία της.  
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Στη βάση, λοιπόν, αυτών των πρώτων εκτιµήσεων (που 
στην πορεία µπορεί να επανέρχονται και να ανανεώνονται, 
καθώς πολλά αλλάζουν) η οµάδα µπορεί να κάνει ένα γε-



 

νικό προγραµµατισµό ενεργειών, ο οποίος θα περιλαµ-
βάνει την αρχική µελέτη του αντικειµένου της δράσης της, 
τις πρώτες επαφές µε φορείς καθώς και έναν αρχικό προ-
υπολογισµό µέσων και χρόνου. Στο πλαίσιό του, τόσο από 
την αρχή όσο και στην πορεία των δραστηριοτήτων, προ-
χωρεί σε έναν λεπτοµερή προγραµµατισµό, όπου τίθε-
νται οι επιµέρους στόχοι και οι αντίστοιχες ενέργειες, οι επι-
µέρους χρόνοι και τα αντίστοιχα µέσα, και, το σπουδαιό-
τερο, όπου γίνεται και ο ανθρώπινος καταµερισµός εργα-
σίας: τα µέλη της οµάδας χωρίζονται σε υποοµάδες ή λει-
τουργούν ατοµικά και αναλαµβάνουν συγκεκριµένες «απο-
στολές»-τµήµατα του συνολικού έργου.  

3. Η εκτέλεση του σχεδίου δράσης εκτυλίσσεται σε αλ-
ληλεπίδραση µε το σχεδιασµό της, όπως τονίστηκε παρα-
πάνω. Βασίζεται σε αυτόν, µπορεί, όµως, να οδηγήσει σε 
έναν επανακαθορισµό επιµέρους στόχων, χρονοδιαγραµ-
µάτων, παρεµβάσεων και προσωπικών χρεώσεων. Το  
ασφαλέστερο κριτήριο αποτελεί, άλλωστε, η ίδια η πράξη, 
σύµφωνα µε τη φιλοσοφική σχολή του πραγµατισµού, στην 
οποία στηρίζονται τα σχέδια εργασίας.  

Η πρακτική δραστηριότητα της οµάδας µπορεί να έχει 
και συλλογικά αλλά και ατοµικά χαρακτηριστικά: τα µέλη 
της οµάδας µπορούν να δουλεύουν όλα µαζί, σε συνεργα-
σία µεταξύ τους ή χωρισµένα σε υποοµάδες «εξειδίκευσης» 
ή «κατά µόνας». Πάντα, όµως, πρέπει να υπάρχει ένας 
«συνεκτικός ιστός» µεταξύ τους: ο καθένας λειτουργεί στη 
βάση του συλλογικού σχεδιασµού και της συγκεκριµένης 
χρέωσης που ανέλαβε, υποστηρίζει τους άλλους, όταν αυτό 
είναι απαραίτητο, κάνει απολογισµό δράσης στο σύνολο 
της οµάδας, δέχεται τη συµπαράσταση αλλά και την κριτική 
της. Με αυτό τον τρόπο αναπτύσσεται στα µέλη η συνεί-
δηση της συλλογικότητας, τόσο στον τοµέα της υποστήρι-
ξης, όσο και της υπευθυνότητας, χωρίς να χάνεται η ατο-
µική ευθύνη του καθενός. Αυτές τις διαδικασίες θα τις εξε-
τάσουµε σε χωριστό κεφάλαιο, όπου θα µελετηθεί αναλυ-
τικά η διαδικασία της συνεργασίας µέσα σε οµάδες. 

Σε αυτό το σηµείο µπορούµε να επεκτείνουµε την «γκά-
µα» δραστηριοτήτων ενός σχεδίου εργασίας, σε σχέση µε 
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το παράδειγµα που περιγράψαµε. Ακόµη και στην περί-
πτωση, στην οποία τα µέλη µιας οµάδας θεωρήσουν ότι 
είναι δύσκολο να επιτύχουν ένα πρακτικό αποτέλεσµα,   
υπάρχει «χώρος» για κινητοποίηση: δράσεις µε στόχο την 
καταγραφή, αρχική µελέτη, ευρύτερη δηµοσιοποίηση και 
συνειδητοποίηση προβληµατικών καταστάσεων και λύ-
σεων.  

Εποµένως, µια πετρελαιοκηλίδα στη θάλασσα, µια ακτή 
γεµάτη σκουπίδια, ένα δάσος που κάηκε και οικοπεδοποιεί-
ται, απαιτούν σαφώς την κινητοποίηση οργανωµένων κρα-
τικών υπηρεσιών. Επιτρέπουν, ωστόσο, παράλληλα και τη 
δραστηριοποίηση οµάδων νέων σε επιµέρους δράσεις, 
όπως ο καθαρισµός µιας παραλίας. Πολύ περισσότερο, 
όµως, παρέχουν την ευκαιρία  για παρεµβάσεις άλλου τύ-
που: να καταγραφεί το πρόβληµα µε συστηµατική παρατή-
ρηση, φωτογράφηση, συνεντεύξεις, να διερευνηθεί µε βάση 
τη βιβλιογραφία, τον τύπο και τη νοµοθεσία, να ζητηθούν οι 
απόψεις και προτάσεις ειδικών και πολιτικών. «Χειροπια-
στό» προϊόν αυτής της δουλειάς, εκτός από τον προβληµα-
τισµό, τη συνειδητοποίηση και τη µάθηση των µελών τής 
οµάδας, µπορεί να είναι η πλατιά κοινοποίηση των προ-
βληµάτων, των κινδύνων και των λύσεων µε δηµοσίευση 
άρθρων, έκδοση φυλλαδίου, διοργάνωση έκθεσης φωτο-
γραφίας, συνέντευξης τύπου, ηµερίδας, επισκέψεων στα 
σχολεία της περιοχής κλπ. Εναλλακτικές δυνατότητες     
υπάρχουν πολλές, καθώς οι «πληγές» του περιβάλλοντος, 
δυστυχώς, είναι ακόµη πολλές!  

4. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η αξιολόγηση της δράσης 
της οµάδας γίνεται από την ίδια, µε συλλογικό τρόπο και 
αναφέρεται τόσο στα αποτελέσµατα της παρέµβασης (ΤΙ 
επιτεύχθηκε) όσο και στη διαδικασία της (ΠΩΣ επιτεύχθη-
κε). 

Το πρώτο ερώτηµα συγκρίνει τα αποτελέσµατα µε τους 
στόχους, όπως τους είχε διαµορφώσει στην αρχή η οµάδα 
και όπως, πιθανά, τους τροποποίησε στην πορεία της δου-
λειάς της. Εδώ επανεξετάζονται και οι στόχοι που είχαν τε-
θεί, για να διαπιστωθεί το κατά πόσο ήταν ρεαλιστικοί σε 
σχέση µε τις δυνατότητες της οµάδας, στο πλαίσιο των   
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αντικειµενικών συνθηκών, στις οποίες αυτή αποφάσισε να 
δράσει. Μπορεί να αποδειχτούν ακόµη και κατώτεροι των 
δυνατοτήτων της οµάδας, έτσι όπως αυτές µπορούν να  
εκτιµηθούν εκ των υστέρων. 

Αυτή, όµως, η εκτίµηση θα ήταν ανεπαρκής αν δεν συ-
νοδευόταν από την απάντηση στο δεύτερο ερώτηµα, στο 
ΠΩΣ. Εκεί θα διερευνηθούν οι αιτίες για τις επιτυχίες αλλά 
και αποτυχίες της οµάδας, µε λεπτοµερή και συλλογική εξέ-
ταση των µέτρων που πήρε η οµάδα, για να σχεδιάσει και 
να πραγµατοποιήσει τη δράση της.  

Μια τέτοια εξέταση περιλαµβάνει ενδεικτικά:  
• 

– 
– 
– 
– 
– 

• 

• 

– 
– 

– 

– 

• 
– 
– 
– 

πώς πάρθηκαν οι αρχικές αποφάσεις για το σχεδιασµό 
της παρέµβασης:  

µε συλλογικότητα ή όχι,  
µε ιδιαίτερη προσοχή ή επιπολαιότητα,  
µε αποσπασµατικότητα ή «σφαιρικότητα»,  
µε δέος απέναντι σε αντικειµενικές δυσκολίες,  
µε «κλείσιµο» απέναντι στους κοινωνικούς φορείς· 

αν και κατά πόσο µελετήθηκε και πραγµατοποιήθηκε µια 
έγκαιρη αναπροσαρµογή των αρχικών στόχων, εφόσον 
κρίθηκε αναγκαία· 
πώς οργανώθηκε ο καταµερισµός αρµοδιοτήτων, ευθυ-
νών και δραστηριοτήτων στα µέλη της οµάδας,  

µε σχηµατισµό ή όχι υποοµάδων, 
µε τη δηµιουργία δοµής επίβλεψης και συντονισµού 
(ορισµός υπευθύνων, γενικού συντονιστή), 
µε δυνατότητα αλληλοβοήθειας-αλληλοκάλυψης, σε 
περιπτώσεις ιδιαίτερων δυσκολιών, 
µε την υποχρέωση τακτικού απολογισµού, κριτικής 
και συζήτησης στο πλαίσιο της αρχικής οµάδας  
(«ολοµέλεια») για το τι πρέπει να αλλάξει, να ενι-
σχυθεί ή και να παραµείνει στον τρόπο δουλειάς· 

ποιες συγκεκριµένες ενέργειες έγιναν,  
αν υπήρχαν εναλλακτικές λύσεις,  
γιατί προτιµήθηκαν κάποιες απ’ αυτές,  
µε ποιες διαδικασίες αποφασίστηκε αυτό (συλλογι-
κά, συγκεντρωτικά) 
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ποιες δραστηριότητες διευκολύνουν και φέρνουν θε-
τικά αποτελέσµατα, ποιες δυσκολεύουν ή παρεµπο-
δίζουν την οµάδα· 

– 

• 

– 
– 
– 

• 

• 

– 

– 

• 

ποια συγκεκριµένα µέσα (εργαλεία, υλικά, χρήµατα)   
απαιτήθηκαν, 

αν αποδείχτηκαν αρκετά ή όχι, 
αν η ποιότητά τους ήταν ικανοποιητική, 
αν η αξιοποίησή τους ήταν σωστή· 

αν κινητοποίησαν ή, τουλάχιστον, προσπάθησαν να κι-
νητοποιήσουν αρµόδιους φορείς και παράγοντες, αν 
απευθύνθηκαν αρκετά στην «κοινωνία» ή αν «κλείστη-
καν στο καβούκι της οµάδας»· 
ποιες είναι οι δυνατότητες και οι αδυναµίες των µελών 
της οµάδας ως ατόµων και της οµάδας ως συνόλου (αυ-
τογνωσία) 

αν εξαντλήθηκαν όλες οι δυνατότητες αξιοποίησης 
όλων των µελών της οµάδας, µε συνυπολογισµό 
των ικανοτήτων και των αδυναµιών τους 
πώς θα µπορούσε να πραγµατοποιηθεί αυτό καλύ-
τερα, µε ποιες συζητήσεις, πότε και µε τίνος την ευ-
θύνη· 

αν συνεκτιµήθηκαν οι αντικειµενικές (έξω από την οµά-
δα) συνθήκες και στην πραγµατική τους έκταση, όπως 
φύση του αντικειµένου παρέµβασης, χρόνος, τόπος, µέ-
σα, συµπαράσταση φορέων. 
Το στοιχείο αυτό, όµως, δεν πρέπει να χρησιµοποιείται 

για να δικαιολογήσει κάθε αδυναµία, γιατί η οµάδα καλείται, 
όπως έχουµε ήδη σηµειώσει, να µελετήσει το πλαίσιο δρά-
σης της από την αρχή. Εξαίρεση αποτελεί η εµφάνιση τυ-
χαίων ευµενών ή δυσµενών παραγόντων, τους οποίους µια 
οµάδα δεν µπορεί να τους προβλέψει. 

Η αξιολόγηση µιας σειράς δραστηριοτήτων, ιδιαίτερα    
όταν αυτές τις αναλαµβάνει µια οµάδα ανθρώπων, ακόµη 
και όταν δεν γίνεται για επαγγελµατικούς σκοπούς και 
παίρνει το χαρακτήρα περισσότερο µιας αυτοαξιολόγησης, 
αποδεικνύεται δύσκολη διαδικασία. Πολλές φορές, µπορεί 
να οδηγήσει σε συγκρούσεις, να θέσει σε κίνδυνο τη συνο-
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χή της οµάδας, να ακυρώσει τη συνέχιση των παρεµβάσε-
ών της, να σπείρει σε µερικά µέλη µια γενικευµένη απογοή-
τευση για το κατά πόσο µπορούν διαφορετικοί άνθρωποι 
να υλοποιήσουν ένα συλλογικό έργο µε αποτελεσµατικότη-
τα. Απαιτείται χειρισµός πολλών καταστάσεων «µε το γά-
ντι», ιδιαίτερα σήµερα, που ένας γενικευµένος ατοµικισµός 
φέρνει εµπόδια ακόµη και στην επικοινωνία των ανθρώπων 
µεταξύ τους. Η κριτική δεν πρέπει να παίρνει το χαρακτήρα 
µιας αδιέξοδης γκρίνιας κατά πάντων, ενός µηδενισµού, 
µιας παραγνώρισης των δυσκολιών. Επίσης, δεν µπορεί να 
εκφυλίζεται σε µια ωραιοποίηση των πάντων, µόνο και µό-
νο για να µείνουν όλοι και όλες ικανοποιηµένοι. Αξίζει να 
επισηµαίνει δυσκολίες, λάθη, παραλείψεις, τονίζοντας και 
τα θετικά, τις επιτυχίες, την ιδιαίτερη ατοµική ή συλλογική 
προσπάθεια. 

Μια κριτική αποτίµηση του έργου, για να είναι εποικοδο-
µητική, πρέπει να εντοπίζει µε αντικειµενικό τρόπο, να εν-
θαρρύνει προς τη βελτίωση και, το σπουδαιότερο, να επε-
ξεργάζεται προτάσεις, για το τι και πώς πρέπει να γίνει στο 
µέλλον. Για παράδειγµα, αντί: «κακώς έγινε αυτό» να προ-
τιµηθεί: «την επόµενη φορά ας προσέξουµε να κάνουµε 
εκείνο και µε αυτό τον τρόπο». Με αυτή την τεχνική τής 
«θετικής ανατροφοδότησης» (positive feedback) µειώ-
νεται η τάση του καθενός να αµυνθεί για τις παραλείψεις 
του. Απαλύνονται, έτσι, οι πιθανές εντάσεις και στρέφεται η 
προσοχή όλων προς το µέλλον. Θεµελιακή σηµασία έχει, 
πάντα, η δηµιουργία ενός θετικού, συνεργατικού κλίµα-
τος, όπου το κάθε µέλος θα νιώθει ότι δεν απειλείται µέσα 
σε αυτή τη διαδικασία, αλλά υποστηρίζεται στο να αναπτυ-
χθούν οι δικές του ικανότητες, ενώ υποστηρίζει µε τη σειρά 
του σε αυτή την κατεύθυνση τους άλλους. 
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Συνοψίζοντας, επισηµαίνουµε την ανάγκη να συνδυα-
στούν: η αξιολόγηση αποτελεσµάτων και διαδικασιών, η 
εκτίµηση των δυνατοτήτων της οµάδας καθώς και η µελέτη 
των αντικειµενικών συνθηκών, µέσα στις οποίες έδρασε 
αυτή. Λόγω της σηµασίας αυτού του σταδίου στην αποτε-
λεσµατικότητα της οµάδας αλλά και στις σχέσεις των µελών 
της µεταξύ τους, θα επανέλθουµε, όταν θα εξετάσουµε διε-
ξοδικά τη διαδικασία της συνεργασίας. 



 

ΣΧΗΜΑ 1 

Στάδια Ενός Σχεδίου Εργασίας 
 
 
 
 
 
          Στόχευση              Σχεδιασµός         Εκτέλεση         Αξιολόγηση 
 
 
 
 
 
                               Γενικός     Λεπτοµερής       Αποτελέσµατος    ∆ιαδικασιών 

 

 
 
1.2.2. Στοιχεία ενός Σχεδίου ∆ράσης και η σηµασία 

τους 
Μετά τη µελέτη της «χρονολογικής» διάρθρωσης των σχε-
δίων εργασίας σε στάδια ενεργειών, µπορούµε να προχω-
ρήσουµε σε µια βαθύτερη ανάλυση των χαρακτηριστικών 
στοιχείων τους (βλ. Σχήµα 2) και της παιδαγωγικής τους 
σηµασίας. 
 

Α. ΣΥΛΛΟΓΙΚΟΤΗΤΑ 
Ένα σχέδιο εργασίας υλοποιείται πάντα από µια οµάδα 
νέων που συνεργάζονται µεταξύ τους. Αυτό, βέβαια, δεν 
σηµαίνει πως όλα τα µέλη της δρουν κάθε στιγµή συλλο-
γικά. Υπάρχουν και περιπτώσεις ατοµικής απασχόλησης µε 
κάποιο αντικείµενο, µόνο που εντάσσονται στον συλλογικό 
σχεδιασµό και καταµερισµό ευθυνών, όπως το έχουµε ήδη 
αναφέρει. Ακόµη και τότε ισχύει η δυνατότητα και η υπο-
χρέωση αλληλοβοήθειας, όταν κάποιο µέλος δεν τα κατα-
φέρνει µόνο του. Τέλος, η διαδικασία και το αποτέλεσµα 
αυτής της «ατοµικής» δραστηριότητας αποτελεί αντικείµενο 
της συλλογικής αξιολόγησης, όπως την έχουµε ήδη περι-
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γράψει. Η όποια, λοιπόν, ατοµική δράση στο πλαίσιο του 
σχεδίου εργασίας αποτελεί συστατικό στοιχείο της συνερ-
γατικής-συλλογικής εµπλοκής όλης της οµάδας.  

Βάσει των παραπάνω, στα σχέδια εργασίας κυριαρχεί η 
συλλογική διάσταση των δραστηριοτήτων, στην οποία    
εντάσσονται οι ατοµικές ενέργειες. Το πώς µπορούν αρκε-
τοί και διαφορετικοί µεταξύ τους άνθρωποι να οργανώσουν 
τη δράση τους από κοινού, µε ενιαίο σχέδιο, διαδικασία και 
αποτέλεσµα, αποτελεί πρόβληµα ιδιαίτερα σύνθετο και επί-
πονο. Γι’ αυτόν το λόγο πρόκειται να αφιερώσουµε ένα ξε-
χωριστό κεφάλαιο στο ζήτηµα αυτό. 

 
Β. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ - ΑΠΟΛΟΓΙΣΜΟΣ 

Μια θεµελιακή «προσφορά» των σχεδίων εργασίας είναι η 
ώθηση για την τήρηση αυτών των δύο διαδικασιών. 

Αναλυτικά,  
η εκπόνηση ενός σχεδίου παρέµβασης µε µια σχετική 
υποχρεωτικότητα τήρησής του,  

• 

• 

• 
• 

• 

• 

η δυνατότητα µετατροπών του µετά από µελέτη στο 
«φως» της πράξης,  
η εξέταση των «ορατών» αποτελεσµάτων,  
η εξέταση των συνθηκών (υποκειµενικών –της οµάδας– 
και αντικειµενικών), οι οποίες οδήγησαν σε αυτά τα απο-
τελέσµατα,  
η εξαγωγή συµπερασµάτων για τον τρόπο αντιµετώπι-
σης των προβληµάτων, και  
η σκιαγράφηση εναλλακτικών λύσεων σε παρόµοιες κα-
ταστάσεις για το µέλλον. 
Όλα αυτά δε, όταν επιτυγχάνονται µέσω της συνεργα-

σίας των µελών µιας οµάδας ως συλλογικά αποτελέσµατα, 
αποτελούν πολύτιµη παιδαγωγική συµβολή στην ανάπτυξη 
ουσιαστικών δεξιοτήτων των µαθητών και των νέων αν-
θρώπων γενικότερα. Τόσο σε περιβάλλον µάθησης (Σχο-
λείο, Πανεπιστήµιο) όσο και αργότερα, στο εργασιακό πε-
ριβάλλον, αποδεικνύονται πολύτιµα –και περιζήτητα– εφό-
δια. Σε συνεντεύξεις µαθητών και µαθητριών, που αρίστευ-
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σαν στις εισαγωγικές εξετάσεις των Πανεπιστηµίων, διαβά-
ζουµε ότι η επιτυχία τους οφείλεται κατά πολύ σε έναν καλό 
προγραµµατισµό της µελέτης τους! Αλλά και αργότερα,  
όποιος έχει µια έστω θολή γνώση από τον κόσµο των επι-
χειρήσεων ή των πολιτικών κοµµάτων, γνωρίζει πόσο αυ-
τονόητες είναι οι συλλογικές λειτουργίες του σχεδιασµού και 
των τακτικών απολογισµών! 

Ο προγραµµατισµός κατά τον Kilpatrick (βασικό θεωρη-
τικό των projects) έχει µεγάλη σηµασία και για την ίδια την 
υλοποίηση ενός σχεδίου εργασίας. Ο Kilpatrick επισηµαίνει 
ότι το σχέδιο κινητοποιεί, ενώνει τις δυνάµεις των µελών 
της οµάδας, προωθεί, προσανατολίζει προς το στόχο. Αυ-
τό, θα προσθέταµε, ισχύει για κάθε διαδικασία σχεδιασµού-
προγραµµατισµού σε κάθε έργο. ∆ράση χωρίς σχέδιο και 
πρόγραµµα µοιάζει µε πορεία «στα τυφλά», περιλαµβάνει 
ενέργειες κατά περίσταση και επιτρέπει µεγάλη συµβολή 
στην τύχη. Η δραστηριότητα των µελών της οµάδας διαχέε-
ται σε διάφορους τοµείς, ενώ εύκολα µπορούν να αναπτυ-
χθούν «φυγόκεντρες» τάσεις και να θέσουν τη συνοχή και 
την αποτελεσµατικότητα της οµάδας σε κίνδυνο. Σε κάθε 
περίπτωση απαιτείται πλάνο ενεργειών που να δίνει κατεύ-
θυνση, πλαίσιο, να δεσµεύει για ενιαία δράση µε συγκεκρι-
µένο τρόπο και σε ορισµένο χρόνο.  

Αντίστοιχα, η απολογιστική «µατιά προς τα πίσω», µε    
ιδιαίτερη έµφαση στη διερεύνηση των αιτίων για τη συγκε-
κριµένη απόδοση της οµάδας, εφοδιάζει τα µέλη της µε εξί-
σου σηµαντικές δεξιότητες, όπως ο προγραµµατισµός. Γε-
νική στρατηγική της επαγγελµατικής εξέλιξης σήµερα, θε-
µελιακής, µάλιστα, σηµασίας, αποτελεί η «στοχαστική-κρι-
τική» (reflective) εξέταση της δράσης του επαγγελµατία 
από αυτόν τον ίδιο, µε σκοπό την αυτοβελτίωσή του. Στις 
διαδικασίες µάθησης δε, σχολικές ή µη, κερδίζει συνεχώς 
έδαφος η ανάπτυξη της «µεταγνώσης»: της συνειδητοποί-
ησης και της επανεξέτασης, από πλευράς εκείνου που µα-
θαίνει, όλων των νοητικών διαδικασιών, τις οποίες εφάρ-
µοσε για να πετύχει τους µαθησιακούς του σκοπούς. Ένας 
καλός, λοιπόν, απολογισµός, οδηγεί σε  
– 
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αυτογνωσία των µελών της οµάδας ως ατόµων και της 
οµάδας ολόκληρης, ως οργανωµένου συνόλου µα και σε 



 

νέα «τεχνογνωσία», όσον αφορά στην επίλυση παρό-
µοιων προβληµάτων αλλά και στη γενικότερη λειτουργία 
της οµάδας στο µέλλον.  

– 

 
Γ. ΑΦΕΤΗΡΙΑ: ΤΑ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΝΤΑ 

ΟΣΩΝ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΥΝ 
Στο Σχολείο, η αφετηρία ενός σχεδίου εργασίας εντοπίζεται 
τόσο στους διδακτικούς στόχους των εκπαιδευτικών όσο 
και στα ενδιαφέροντα των µαθητών/τριών και στους προ-
βληµατισµούς τους, σχετικά µε τις εξελίξεις στη φύση και 
στην κοινωνία. Οι δυο αυτοί πόλοι έρχονται σε επαφή και 
γίνονται αντικείµενο συζήτησης, διαπραγµάτευσης, τροπο-
ποίησης ή και σύνθεσης. Έτσι, οι µαθητές/τριες δεν αισθά-
νονται απλά «εκτελεστικά όργανα» ενός µαθήµατος που 
ξεκινάει «από τα πάνω», αλλά µπορούν να αναγνωρίζουν 
σε αυτό και το δικό τους «πρόσωπο», ως έκφραση των επι-
θυµιών τους για µάθηση συγκεκριµένων αντικειµένων.  

Βέβαια, λόγω της συγκρότησης «από τα πάνω» –από 
τους ειδικούς– ενός προγράµµατος σπουδών (πράγµα που 
δεν µπορούν να διαµορφώσουν οι εκπαιδευόµενοι), δεν 
είναι πάντα δυνατόν να εκπληρωθούν οι επιθυµίες των τε-
λευταίων. Ο/η εκπαιδευτικός καλείται να εξηγήσει στους 
εκπαιδευόµενους τους λόγους, για τους οποίους δεν µπο-
ρεί να ακολουθήσει τις δικές τους προτεραιότητες. Μπο-
ρούν, όµως, αυτές να παρθούν υπόψη, να ενταχθούν σε 
ένα βαθµό στο περιεχόµενο του µαθήµατος, ιδιαίτερα στις 
εφαρµογές των γνώσεων, που αυτό περιέχει.  

Η σηµασία αυτής της «συµµετοχικής εκκίνησης» είναι 
προφανής: οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν τους εκπαιδευ-
όµενους ως προσωπικότητες, όχι ακόµη «ολοκληρωµέ-
νες», αφού βρίσκονται στη διαδικασία της εκπαίδευσης, 
πάντως, όµως, ικανές να αναπτύξουν τον δικό τους προ-
βληµατισµό, να τον εκφράσουν και να τον διαπραγµατευ-
τούν. Με αυτό τον έµπρακτο σεβασµό προς τις απόψεις 
τους, τους υποστηρίζουν στο να προσανατολίζονται προς 
ζητήµατα γενικότερου κοινωνικού ενδιαφέροντος, να θέτουν 
ερωτήµατα, να αναζητούν τις απαντήσεις, να αναλαµβά-
νουν, έτσι, µεγαλύτερη πρωτοβουλία για να µαθαίνουν.  

 28 



 

Το γεγονός αυτό έχει θεµελιακή σηµασία στη διαπαιδα-
γώγηση των νέων: µαθαίνουν, γενικότερα, να αντιµετωπί-
ζουν τη δική τους, την προσωπική τους µάθηση µε µεγαλύ-
τερη αυτονοµία, άρα ευθύνη. Την «παίρνουν» ολοένα και 
περισσότερο «στα χέρια τους» και διαµορφώνουν την 
«κουλτούρα» τής «διά βίου µάθησης», της σύγχρονης έκ-
φρασης του γνωστού αποφθέγµατος του Σωκράτη: «γηρά-
σκω αεί διδασκόµενος» («γερνώ πάντα µαθαίνοντας»).  

Παράλληλα, λόγω της συµµετοχής των µαθητών/τριών 
στην επιλογή των αντικειµένων του µαθήµατος επιτυγχάνε-
ται µεγαλύτερη κινητοποίησή τους, αύξηση του ενδιαφέρο-
ντός τους στη διεξαγωγή του. Ακόµη, και στην περίπτωση 
κατά την οποία ο/η εκπαιδευτικός τούς εξηγεί για ποιο λόγο 
δεν µπορεί να ακολουθήσει τις επιθυµίες τους, βιώνουν το 
σεβασµό του προς αυτές και το πρόσωπό τους, πράγµα 
που µπορεί να τους παρακινήσει σε µια «σοβαρή» αντιµε-
τώπιση του µαθήµατος και πιο ενεργητική συµµετοχή σε 
αυτό. 

Το να καταθέσουν, λοιπόν, οι µαθητές/τριες τις προτά-
σεις τους για το αντικείµενο της δικής τους µάθησης έχει µια 
«ανθρώπινη», αυτή καθαυτή, σηµασία: εκείνη του σεβα-
σµού προς την προσωπικότητά τους. Παράλληλα, απο-
σκοπεί στην ανάπτυξη µιας πρωτόβουλης και υπεύθυνης 
στάσης απέναντι στη µάθηση, αλλά και, γενικότερα, απένα-
ντι στη ζωή τους, καθώς και στην ενίσχυση των κινήτρων 
τους για τη διεξαγωγή του συγκεκριµένου µαθήµατος.  

Σήµερα, το εκπαιδευτικό σύστηµα έχει προσπαθήσει να 
δηµιουργήσει συνθήκες µεγαλύτερης ευελιξίας στην επι-
λογή των θεµάτων των σχεδίων εργασίας, χωρίς υποχρεω-
τική ένταξη όλων των αντικειµένων τους στο Πρόγραµµα 
Σπουδών. Έτσι, έχει θεσµοθετηθεί η «ευέλικτη ζώνη» στο 
∆ηµοτικό και στο Γυµνάσιο, ούτως ώστε να λειτουργήσουν 
σχέδια εργασίας µε µεγαλύτερο προσανατολισµό προς τα 
ενδιαφέροντα των µαθητών και την επικαιρότητα. 
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Εκτός Σχολείου, όσον αφορά στις οµάδες νέων που 
δραστηριοποιούνται στην προστασία του περιβάλλοντος, 
λείπει εντελώς η όποια δέσµευση από κάποιο αναλυτικό 
πρόγραµµα. Εκεί, οι επιθυµίες των µελών τους αποκτούν 
βαρύνουσα σηµασία. Συγκερασµός απαιτείται µόνο µε τις 



 

συγκεκριµένες κοινωνικές ανάγκες, σε σχέση µε τα περι-
βαλλοντικά προβλήµατα, καθώς και µε τις δυνατότητες πα-
ρέµβασης, οι οποίες απορρέουν από την ύπαρξη ή όχι   
υποστηρικτικών προγραµµάτων, χρηµάτων, µελετών κλπ. 

Συµπερασµατικά, η γενική τάση είναι εκείνη της παρακί-
νησης και βοήθειας των νέων ή των µαθητών ώστε να ευ-
αισθητοποιηθούν απέναντι στα προβλήµατα του κοινωνι-
κού τους χώρου, να επιλέξουν τοµείς δραστηριοτήτων, οι 
οποίοι έχουν και για την κοινωνία και γι’ αυτούς νόηµα, να 
εξετάσουν µε ρεαλισµό αλλά και τόλµη τις δυνατότητες και 
να αναλάβουν δράση. Αυτό αποτελεί και την καλύτερη 
διαπαιδαγώγηση της νέας γενιάς στην κατεύθυνση της 
κοινωνικής υπευθυνότητας, της δραστηριοποίησης και 
της εµπιστοσύνης στις δυνάµεις της. 
 

∆. «ΑΝΟΙΓΜΑ ΣΤΗ ΖΩΗ» 
Θεµελιακό στοιχείο αυτής της στρατηγικής είναι η κινητο-
ποίηση των νέων προς την αναζήτηση προβληµάτων στο 
πλαίσιο της «χειροπιαστής» πραγµατικότητας της ζωής 
τους. Ο προσανατολισµός αυτός έχει µεγάλη σηµασία στη 
διαπαιδαγώγηση και την κοινωνικοποίησή τους, καθώς 
τους «βγάζει έξω» από το «µικρόκοσµο» και την «ασυλία» 
της σχολικής τάξης προς τα ζητήµατα που απασχολούν 
«έξω», την κοινωνία, για τα οποία προετοιµάζονται τόσα 
χρόνια στο σχολείο.  

Η παραδοσιακή λειτουργία του Σχολείου δεν παραµελεί 
εντελώς τη «ζωή» εκτός των «τειχών» του, ιδιαίτερα σε ό,τι 
αφορά στο µέλλον των µαθητών/τριών, µετά την αποφοί-
τησή τους. Την επεξεργάζεται από µια σχετική «από-
σταση», διαµεσολαβηµένη µε το λόγο, την εικόνα, το πεί-
ραµα ή την ηλεκτρονική προσοµοίωση, παρουσιάζοντάς 
την –τις περισσότερες φορές– µε τη µορφή των προκλή-
σεων που θα συναντήσουν οι νέες και οι νέοι «αύριο», στο 
µέλλον. Μελετάει σύγχρονα προβλήµατα µόνο «επί χάρ-
του», επιδιώκοντας να εξοπλίσει τους µαθητές του µε γνώ-
σεις, ώστε αυτοί να µπορέσουν ως ενήλικοι να ασχοληθούν 
µε την πρακτική τους επίλυση. Ή «προσπερνάει» την τρέ-
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χουσα πραγµατικότητα και στρέφεται προς ό,τι «διαχρο-
νικό» υπάρχει στο Πρόγραµµά του. 

Αυτός ο προσανατολισµός έχει ως συνέπεια να χάνει η 
διδασκαλία σε «ζωντάνια», να µειώνεται το ενδιαφέρον των 
µαθητών/τριών γι’ αυτή, να µην αναπτύσσει προσωπικότη-
τες µε ενεργητική στάση προς τα «κοινά». ∆ιαπαιδαγωγεί 
«δυνάµει» µελλοντικούς πολίτες σε συνθήκες εργαστηρίου, 
δεν τους «βαφτίζει» έγκαιρα στην κοινωνική πρακτική. Το 
µήνυµα προς τις µαθήτριες και τους µαθητές είναι πως   
«έχουν ακόµη καιρό», πως αυτά που µαθαίνουν θα τα 
χρειαστούν «όταν µεγαλώσουν». Τα µαθήµατα εµφανίζο-
νται στη συνείδησή τους περισσότερο ως πνευµατικά «γυ-
µνάσµατα», χωρίς την αίσθηση της «πίεσης» εκ µέρους της 
πραγµατικότητας. 

Οι συνέπειες των παραπάνω είναι δυσµενείς όσον αφο-
ρά στη διατήρηση του µαθησιακού ενδιαφέροντος και, γενι-
κότερα, της πειθαρχίας των µαθητών/τριών. Το ίδιο στον 
τοµέα της «µεταφοράς» –ικανότητας εφαρµογής– της γνώ-
σης σε πραγµατικές συνθήκες, µια και το «πέρασµα» από 
τη «θεωρία» στην πράξη παρουσιάζει δυσκολίες. Τέλος, η 
«θεωρητική» («εξ αποστάσεως» σε σχέση µε τα προβλή-
µατα) µάθηση δεν µπορεί να καλύπτει όλες τις πτυχές τής 
πραγµατικότητας, τις οποίες αναδεικνύει µόνο η άµεση   
αντιπαράθεση µε αυτήν.  

Η «παραδοσιακή» αντιµετώπιση των παραπάνω προ-
βληµάτων επιχειρείται µόνο στο επίπεδο της κινητοποίησης 
των µαθητών µε εξωτερικά κίνητρα (κυρίως βαθµούς και 
πειθαρχικά µέσα), µε περιορισµένη πάντως αποτελεσµατι-
κότητα. Αντίθετα, σοβαρά βήµατα επίλυσής τους µπορούν 
να γίνουν µόνο εάν το Σχολείο κινηθεί προς την κατεύ-
θυνση ριζικών αλλαγών στη φυσιογνωµία του, εµπλουτίζο-
ντας το «ρεπερτόριό» του µε σχέδια εργασίας.  
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Έτσι, εντάσσει µέρος της τρέχουσας κοινωνικής πρακτι-
κής στο πρόγραµµά του, µετατρέπεται σε «ζωντανό κύτ-
ταρο» της πραγµατικότητας, συνοδεύει κι ενισχύει τους µα-
θητές του στην επιτόπια ανάληψη κοινωνικής υπευθυνότη-
τας και πρωτοβουλίας. Τα µαθήµατά του εµπεριέχουν σε 
ένα βαθµό το «κλίµα» απαιτητικότητας και σοβαρότητας 
που χαρακτηρίζει την πράξη, διαπαιδαγωγώντας τις µαθή-



 

τριες και τους µαθητές προς αυτή την κατεύθυνση µε ικα-
νοποιητική αποτελεσµατικότητα. 
 
Ε. ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΟ «∆ΕΣΙΜΟ» ΜΕ ΤΟ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ 
Η συµµετοχή στα σχέδια εργασίας αποσκοπεί και σε ένα 
επιπλέον αποτέλεσµα: στη δηµιουργία θετικής στάσης 
απέναντι στο ίδιο το αντικείµενο παρέµβασης. Έτσι, στην 
περίπτωση των δραστηριοτήτων για την προστασία ή την 
αναβάθµιση του περιβάλλοντος, τα µέλη των οµάδων     
έχουν την ευκαιρία να «δεθούν» µε το περιβάλλον, να «πο-
νέσουν» το πράσινο, το νερό, να τα αντιµετωπίσουν ως 
αντικείµενα «συνευθύνης» τους, όπου, µάλιστα, «επεν-
δύουν» αρκετή προσωπική εργασία.  

Η δράση των νέων, λοιπόν, προαπαιτεί ένα ορισµένο 
επίπεδο συνειδητοποίησης των προβληµάτων και των πι-
θανών λύσεών τους, µε τη σειρά της, όµως, την αναπτύσ-
σει παραπέρα και δηµιουργεί συναισθηµατικούς δεσµούς 
µε ό,τι προστατεύει και αναβαθµίζει. Το σχετικό «κέρδος» 
στη διαπαιδαγώγηση των νέων ανθρώπων είναι αρκετά 
µεγαλύτερο απ’ όσο θα «έφερνε» η συζήτηση ή µόνο η µε-
λέτη των ίδιων ζητηµάτων.  
 

ΣΤ. ΜΑΘΗΣΗ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ∆ΡΑΣΗΣ 
(«LEARNING BY DΟING») 

Εξετάζοντας, µετά από αυτά, τη συνολική διαδικασία του 
σχεδίου εργασίας ως προς τη µάθηση, πρέπει να απαντή-
σουµε σε δυο θεµελιακά ερωτήµατα σχετικά µε αυτή: ΠΩΣ 
και ΤΙ µαθαίνουν τα µέλη των οµάδων κατά τη διάρκεια των 
σχεδίων εργασίας. Με διαφορετική φρασεολογία, ποια τα 
χαρακτηριστικά της µαθησιακής διαδικασίας και της 
γνώσης στην πορεία ενός project; 

Τα σχέδια εργασίας οδηγούν σε µια ριζικά διαφορετική 
αντίληψη γι’ αυτά τα ζητήµατα. Η µάθηση εντάσσεται στη 
συλλογική, πρακτική δραστηριότητα των µαθητών/τριών, 
ώστε να µαθαίνουν θέµατα, τα οποία ανακύπτουν στην πο-
ρεία της δράσης τους, απορρέουν από την κατανόηση των 
συνεπειών της, από τις ανάγκες συνέχισής της ή ξεκινούν 
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από αυτή και επεκτείνονται σε άλλα, σχετικά ή και διαφορε-
τικά από αυτή ζητήµατα.  

Η αντίληψη αυτή συµπυκνώνεται στη φράση «learning 
by doing» («µαθαίνουµε δρώντας») και παραπέµπει στο 
φιλόσοφο και παιδαγωγό John Dewey, ο οποίος τόνισε την 
πρωταρχική σηµασία της πράξης στη συνολική ανθρώπινη 
δραστηριότητα και του αντίστοιχου βιώµατος στη µάθηση.  

Έτσι, δεν φτάνει το να «κλειστούν» οι µαθητές/τριες και 
οι εκπαιδευτικοί «στους τέσσερις τοίχους» του σχολείου και 
να επεξεργαστούν το περιεχόµενο των µαθηµάτων τους 
θεωρητικά, µε τα σχολικά βιβλία, τον πίνακα, ακόµη και το 
εργαστήριο της φυσικής και τον ηλεκτρονικό υπολογιστή. 
Όπως έχουµε τονίσει, απαιτείται το «άνοιγµα» του σχολείου 
«στη ζωή» µε την έννοια της ενεργού συµµετοχής εκπαι-
δευτικών και µαθητών στην πράξη, όχι µόνο µέσα από τις 
ασκήσεις κι εφαρµογές των σχολικών βιβλίων, αλλά, κυ-
ρίως, µε την ανάληψη πρωτοβουλιών για συγκεκριµένες 
παρεµβάσεις των µαθητών/τριών στη φύση και την κοινω-
νία, στο βαθµό, φυσικά, των δυνατοτήτων τους.  

Στο σχέδιο εργασίας που παρουσιάστηκε στην αρχή ως 
παράδειγµα, οι µαθητές δεν έµαθαν πρώτα τη «θεωρία», 
για να την εφαρµόσουν µετά στην πράξη µε τη µορφή των 
«ασκήσεων». Αντίθετα, προηγήθηκε η πράξη. Στο πλαίσιό 
της οι µαθητές «οικοδόµησαν», «ανακάλυψαν» τη γνώση ή 
χρειάστηκε να ανατρέξουν στη θεωρία. Η γνώση, λοιπόν, 
στα σχέδια εργασίας «γεννιέται» από την ίδια την εφαρµογή 
της, απορρέει από τη συλλογική πράξη. 
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Η µέθοδος των σχεδίων εργασίας παρουσιάζει βασικές 
οµοιότητες µε τη διδασκαλία που επικεντρώνει στην επίλυ-
ση προβληµάτων και την ανακάλυψη της γνώσης από τις 
ίδιες τις µαθήτριες και τους µαθητές. Η διαφορά τους,     
όµως, εντοπίζεται στο γεγονός ότι αρκετά σχέδια εργασίας 
φτάνουν µέχρι την πρακτική, «χειροπιαστή» επίλυση ενός 
προβλήµατος, δηλαδή, την παραγωγή έργου. ∆εν περιορί-
ζονται στην επεξεργασία προβληµάτων «επί χάρτου», ούτε 
ασχολούνται µε προβλήµατα που παρουσιάζονται στις µα-
θήτριες και στους µαθητές έτοιµα, µέσα από ένα βιβλίο   
ασκήσεων. Τελικά, µπορούµε να θεωρήσουµε ότι η «στρα-
τηγική» των σχεδίων εργασίας συµπεριλαµβάνει τη «θεω-



 

ρητική» επίλυση προβληµάτων και την ανακάλυψη της 
γνώσης από τους µαθητές, προχωρεί, όµως, πολλές φορές 
παραπέρα, καθώς αποσκοπεί στην έµπρακτη υλοποίηση 
της επίλυσης των προβληµάτων που θέτει. Γι’ αυτόν το λό-
γο είναι απαιτητικότερη και «πλουσιότερη» σε βιώµατα, 
εποµένως και σε µαθησιακά αποτελέσµατα.  

Όπως αναλύθηκε, η διαδικασία της µάθησης «ξετυλίγε-
ται» στο πλαίσιο της πρακτικής δραστηριότητας των µελών 
των οµάδων. Το γεγονός αυτό έχει τις παρακάτω συνέπειες 
τόσο στη φύση της γνώσης που «παράγεται», όσο και στον 
ίδιο τον άνθρωπο που µαθαίνει: 

α) στην πορεία ενός σχεδίου εργασίας τα µέλη των οµά-
δων αποκτούν γνώσεις σχετικά µε τις ιδιότητες των αντικει-
µένων και των φαινοµένων, που επεξεργάζονται ή διερευ-
νούν, καθώς και µε τις έννοιες, που συναντούν για πρώτη 
φορά ή µελετούν βαθύτερα. Αυτές οι γνώσεις ονοµάζονται 
«δηλωτικές». 

Παράλληλα, όµως, µέσω της διαδικασίας της παρέµβα-
σής τους µαθαίνουν στοιχεία της ίδιας της διαδικασίας: την 
επίµονη προσήλωση σε στόχους, το σχεδιασµό και τον 
προγραµµατισµό, δεξιότητες πρακτικής εκτέλεσης και αξιο-
λόγησης της δράσης, την πρακτική οργάνωση της συνερ-
γασίας κλπ. Έτσι, αντικείµενα µάθησης δεν είναι τα αντικεί-
µενα της παρέµβασης µόνο, αλλά και η ίδια η παρέµβαση 
ως διαδικασία ή, αλλιώς, ως «στρατηγική» δράσης. Οι αντί-
στοιχες γνώσεις ονοµάζονται διαδικαστικές και έχουν   
ιδιαίτερη σηµασία, καθώς «εξοπλίζουν» τους κατόχους 
τους µε γενικότερες ικανότητες αλλά και ειδικότερες δεξιό-
τητες δράσης. Όσες αφορούν, µάλιστα, στις διαδικασίες µά-
θησης, αναγνωρίζονται ως σπουδαιότερες από τις δηλωτι-
κές, επειδή οι τελευταίες, στις σηµερινές συνθήκες, «παλιώ-
νουν» και αντικαθίστανται από νέες αρκετά γρήγορα. Είναι, 
ήδη, γνωστό το σύνθηµα «µαθαίνουµε πώς να µαθαί-
νουµε», σε συνδυασµό µε την έµφαση στην ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης, σε αντιπαράθεση µε τη µηχανική και 
στείρα αποµνηµόνευση. Όποιος µπορεί να αναζητήσει, να 
διερευνήσει και να «οικοδοµήσει» µε τα «εργαλεία» των 
«στρατηγικών» πιο γρήγορα και πιο αποτελεσµατικά τη νέα 
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γνώση, αυτός έχει κερδίσει σε χρόνο αλλά και σε αποτελε-
σµατικότητα, αν αναλογιστεί κανείς το επίπονο –αλλά και 
µάταιο– της αποστήθισης. 

β) Η δράση των µελών των οµάδων, άρα η µαθησιακή 
διαδικασία του καθενός και η παραγόµενη γνώση ανταπο-
κρίνονται στις πολύπλευρες ιδιότητες των πραγµάτων και 
της ανθρώπινης πράξης. Άλλωστε, τίποτε δεν είναι µονο-
διάστατο, παντού υπάρχει η διασύνδεση τοµέων, στοιχεί-
ων, διαστάσεων. Έτσι, λοιπόν, ο κάθε νέος ή νέα µπορεί να 
αποκτήσει µία κατά το δυνατόν πιο ρεαλιστική συνείδηση 
του κόσµου. Αυτό, σε σχολικά δεδοµένα, ξεπερνά την α-
ποσπασµατική, χωριστή διδασκαλία των επιµέρους µαθη-
µάτων, που εύκολα δηµιουργεί αντιλήψεις κατακερµα-
τισµού της πραγµατικότητας. Αντίθετα, συνδέει τα γνωστικά 
αντικείµενα, τα οποία ανήκουν σε ξεχωριστά µαθήµατα, και 
τα «οµαδοποιεί» γύρω από τη θεµατική του σχεδίου ερ-
γασίας. Αυτός ο τύπος οργάνωσης της γνώσης, γνωστός 
ως «διεπιστηµονικός» ή «διαθεµατικός», ανταποκρίνεται 
καλύτερα τόσο στις ανάγκες µελέτης µιας κατά το δυνατόν 
«πιστής» απεικόνισης της πραγµατικότητας όσο και στις 
δυνατότητες των ανθρώπων να µαθαίνουν. Η συνολική 
γνώση που «οικοδοµείται» µε αυτό τον τρόπο, είναι «σφαι-
ρική», ολόπλευρη ή «ολιστική», όπως ονοµάζεται στη σύγ-
χρονη παιδαγωγική ορολογία.  

γ) Πρακτική δραστηριότητα στα σχέδια εργασίας δεν ση-
µαίνει αποκλειστικά ή κυρίως σωµατική, χειρωνακτική ερ-
γασία. Αναφέρεται στη σφαιρική αντίληψη περί ανθρώπινης 
πράξης ως «ολικής» δραστηριότητας του ανθρώπου µέσα 
στο κοινωνικό του περιβάλλον. Έχει, λοιπόν, πολλές δια-
στάσεις, σε αλληλεξάρτηση µεταξύ τους: νοητικές, συναι-
σθηµατικές, κοινωνικές, αισθητικές, χειρωνακτικές, γενικό-
τερα σωµατικές. Γι’ αυτόν το λόγο κινητοποιούνται στο 
πλαίσιό της όλες οι αισθήσεις, ενεργοποιούνται όλα τα «κα-
νάλια» πρόσληψης ερεθισµάτων, εποµένως και τα αντίστοι-
χα κέντρα επεξεργασίας στον εγκέφαλο. Αυτή είναι η «υλι-
κή» βάση µιας πολύπλευρης γνώσης σχετικά µε τα αντικεί-
µενα παρέµβασης και τις σχετικές διαδικασίες δράσης. 
Στην πορεία, εποµένως, ενός σχεδίου εργασίας δεν παρά-
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γεται µόνο πολύπλευρη γνώση, αλλά, ταυτόχρονα, επιτυγ-
χάνεται και µια αντίστοιχα πολύπλευρη ανάπτυξη της 
προσωπικότητας εκείνου που µαθαίνει: ανάπτυξη και των 
πνευµατικών και των σωµατικών του δυνάµεων στο πλαί-
σιο της κοινωνικής δράσης. Υλοποιείται κατά τον καλύτερο 
δυνατό τρόπο η παιδαγωγική απαίτηση του Pestalozzi για 
τη συνδυαστική και ισόρροπη ανάπτυξη «της κεφαλής, της 
καρδιάς και του χεριού». Ή, σε σύγχρονη «γλώσσα», ικα-
νοποιείται το αίτηµα για ανάπτυξη όλων των τύπων τής 
«πολλαπλής νοηµοσύνης». 

δ) Όσον αφορά, τώρα, στη διατήρηση, «µεταφορά» και 
τη δυνατότητα πρακτικής εφαρµογής των γνώσεων που 
αποκτώνται µε τα σχέδια εργασίας, είναι γενικά παραδεκτό 
πως ό,τι µαθαίνει κάποιος αναπτύσσοντας τη δική του δρα-
στηριότητα και, µάλιστα, µέσα σε πραγµατικές συνθήκες, 
µπορεί να το χρησιµοποιήσει αργότερα πολύ πιο εύκολα 
και αποτελεσµατικά απ’ όσο ένας άλλος, που το έµαθε 
«θεωρητικά» (µόνο από τα βιβλία). Γνώση, που απορρέει 
από άµεση και «σφαιρική» εµπειρία της ζωής, βεβαίως και 
µε την υποστήριξη των βιβλίων, παραµένει «ζωντανή» για 
τον κάτοχό της. Γνώση, αντίθετα που αποκτάται σε µεγάλη 
απόσταση από την πραγµατικότητα, χρησιµεύει τις περισ-
σότερες φορές µόνο για τις επερχόµενες εξετάσεις! Μετά, ή 
ξεχνιέται στο µεγαλύτερο µέρος της ή απαιτεί σοβαρή επε-
ξεργασία, για να µπορέσει να εφαρµοστεί στην πράξη. 

 
 

 Συµπερασµατικά, λοιπόν, µε τα σχέδια εργασίας δη-
µιουργούνται οι προϋποθέσεις για µια µάθηση:  

περισσότερο ενεργητική από κάθε άλλη µέθοδο,  – 
– 
– 
– 
– 
– 

βιωµατική,  
κριτική,  
ολόπλευρη,  
διαθεµατική, και  
αποτελεσµατική ως προς την εφαρµογή των γνώ-
σεων στην πράξη. 

Επίσης, µια µάθηση «διπλή»:  
– πρόσκτηση γνώσεων µέσω της δράσης, 



 

 αλλά και  
– εκµάθηση της ίδιας της «στρατηγικής» της δρά-

σης. 
 

Ζ. ΤΟ ΕΡΓΟ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ Ή ΤΩΝ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ 
Αντικείµενο συζήτησης αποτελεί η λειτουργία των εκπαι-

δευτικών ή των συµβούλων των περιβαλλοντικών οµάδων. 
Εάν η οµάδα δεν ανήκει σε µια σχολική τάξη και δραστη-
ριοποιείται εκτός του τυπικού σχολικού προγράµµατος, τότε 
υποστηρίζεται από σύµβουλο. Αυτός µπορεί να είναι εκ-
παιδευτικός το επάγγελµα, δεν λειτουργεί, όµως, στο πλαί-
σιο της οµάδας ως δάσκαλος και αξιολογητής των µελών, 
όπως θα έκανε στη σχολική τάξη. Εδώ υπάρχουν µεγαλύ-
τερα περιθώρια αυτονοµίας των νέων –µελών των περι-
βαλλοντικών οµάδων– απ’ όσο στη διάρκεια ενός σχολικού 
µαθήµατος3.

                                           

 Εκτός από εκπαιδευτικός µπορεί να είναι ένας/ 
µια εµπειρογνώµονας ή ειδικός επιστήµονας, σχετικός µε 
το περιβάλλον ή, γενικότερα, ένας µορφωµένος και ευαισθ-
ητοποιηµένος πολίτης, που βρίσκει σηµεία «επαφής» µε τη 
νεολαία. 

Αναµένεται, λοιπόν, ο/η σύµβουλος να διακρίνεται για το 
έµπρακτο ενδιαφέρον του για το περιβάλλον, για τη διά-
θεση αλλά και την ικανότητα να βοηθήσει τη νεολαία στην 
ανάληψη πρακτικών πρωτοβουλιών. Αυτός/αυτή έχει αντι-
κειµενικά την ευρύτερη ενηµέρωση και γνώση για περιβαλ-
λοντικά προβλήµατα καθώς και για δυνατότητες παρέµβα-
σης που επιτρέπουν ή προωθούν φορείς, προγράµµατα, 
νοµικό πλαίσιο κλπ.  

Συναντιέται, λοιπόν, µε τις νέες και τους νέους και         
αφουγκράζεται» τις ανησυχίες τους για το ένα ή το άλλο πε-
ριβαλλοντικό πρόβληµα. Τούς ενηµερώνει σχετικά µε αυτό 
ή, διευρύνοντας τους ορίζοντές τους, σχετικά µε άλλους 
τοµείς του περιβάλλοντος. Τούς ενθαρρύνει στο να αναλά-

 

 37 

3 Είναι φανερό πως ο σύµβουλος µιας περιβαλλοντικής οµάδας ∆ΕΝ 
πρέπει να συγχέεται µε τον Σχολικό Σύµβουλο, ο οποίος είναι επιστη-
µονικός προϊστάµενος των Σχολείων. 



 

βουν συγκεκριµένες πρωτοβουλίες, αντί απλώς και µόνο να 
διαπιστώνουν προβληµατικές καταστάσεις και να περιµέ-
νουν κάποια λύση «από τα πάνω». 

Ο/η σύµβουλος προσανατολίζει την οµάδα, ώστε αυτή 
πλέον να αναζητήσει συγκεκριµένη στήριξη από κάποιο 
φορέα, υπηρεσία ή ειδικούς. Στις επαφές της οµάδας µε 
αυτούς τους παράγοντες συµβάλλει αποφασιστικά µε τη 
διαµεσολάβηση και την παρουσία του. Ακόµη, σοβαρή 
µπορεί να είναι η συµβολή του στη δηµοσιοποίηση της 
πρωτοβουλίας των νέων και των αποτελεσµάτων της µέσα 
από τοπικά ή υπερτοπικά Μέσα Ενηµέρωσης, µαζικές εκ-
δηλώσεις, έκδοση πληροφοριακού υλικού.  

Στις φάσεις εξέλιξης του σχεδίου εργασίας είναι παρών 
και συνεργάζεται µε την οµάδα. Την υποστηρίζει στον προ-
γραµµατισµό και τον απολογισµό των ενεργειών της, ιδιαί-
τερα, όµως, στη συλλογική-συνεργατική µέθοδο, µε την 
οποία διεξάγεται το σύνολο των δραστηριοτήτων της. Με 
κατάλληλες παρεµβάσεις φροντίζει να αναπτυχθεί µια 
«κουλτούρα» δηµοκρατικής συζήτησης, η οποία περιλαµ-
βάνει τη διαφωνία, χωρίς να επιτρέπει να εξελιχθεί σε σύ-
γκρουση. Συµβάλλει στην αξιοποίηση των ικανοτήτων    
όλων των νέων που συµµετέχουν, ιδιαίτερα εκείνων που η 
οµάδα θεωρεί «αδύνατους». Οργανώνει την εξάσκηση των 
µελών της οµάδας, ώστε να βελτιώσουν τις επικοινωνιακές 
τους δεξιότητες. Την ώρα του απολογισµού τα καθοδηγεί 
στη δηµιουργική αξιοποίηση της προσωπικής τους εµπει-
ρίας από τη διαδικασία, που µόλις ολοκληρώθηκε.  

Θεωρούµε αναγκαία την ύπαρξη και τη δραστηριοποί-
ηση του «έµπειρου και υπεύθυνου γνώστη», η οποία δεν 
αναιρείται υποχρεωτικά από την αυτοοργάνωση και αυτε-
νέργεια των µαθητών ή των νέων. Εφόσον µαθητές ή νέοι –
µέλη περιβαλλοντικών οµάδων– βρίσκονται στη διαδικασία 
της µάθησης, χρειάζονται την υποστήριξη από ένα πρό-
σωπο, που ήδη γνωρίζει και µπορεί να βοηθήσει. Στο «ξε-
τύλιγµα» της δράσης των οµάδων µπορεί, άλλωστε, να 
χρειαστεί να διδάξει άµεσα κάποια αντικείµενα ή να παρα-
πέµψει σε συγκεκριµένες πηγές πληροφόρησης ή να κάνει 
και τα δυο. 
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Κάθε παρέµβασή του, όµως, πρέπει να αποσκοπεί και 
στην προώθηση της αποκέντρωσης: στην ενθάρρυνση και 
την υποστήριξη των µελών των οµάδων, ώστε αυτά τα ίδια 
να φέρουν σε πέρας τη διόρθωση ή την καλύτερη οργά-
νωση των δραστηριοτήτων τους. Πρέπει, λοιπόν, να πα-
ρεµβαίνει όποτε, όσο και όπως χρειάζεται, ώστε τα µέλη να 
µπορούν να συνεχίζουν τη σχετικά αυτοτελή δουλειά τους. 
Χρειάζεται γνώση και τέχνη στο να δίνει περιορισµένες   
οδηγίες στους υπευθύνους κάθε δραστηριότητας, οι οποίοι, 
µε τη σειρά τους, θα τις µεταφέρουν στα υπόλοιπα µέλη. 
Έτσι βοηθούνται οι νέοι και οι νέες στο να βρίσκουν τον 
σωστό προσανατολισµό της δράσης τους στο πλαίσιο µιας 
σχετικής, «συλλογικής» αυτονοµίας. 

Με λίγα λόγια, ο σύµβουλος µιας οµάδας νέων λειτουρ-
γεί ως παιδαγωγός µε την πλατιά έννοια της λέξης, χωρίς 
να ταυτίζεται µε τη λειτουργία του εκπαιδευτικού µέσα στη 
σχολική τάξη. 
 

Η. ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΤΟΥ ΣΧΕ∆ΙΟΥ ∆ΡΑΣΗΣ 
ΣΧΗΜΑ 2 

Στοιχεία του Σχεδίου ∆ράσης: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

α

 

Συλλογικότητ
Συναισθηµατικό «δέσιµο» µε το αντικείµενο 

«Άνοιγµα στη ζωή»

Αφετηρία: Τα ενδιαφέροντα όσων συµµετέχουν 

Προγραµµατισµός - Απολογισµός
Μάθηση µέσω της δράσης
ν 
Το έργο των εκπαιδευτικών ή των συµβούλω
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Θ. ΣΥΝΟΨΙΣΗ 
Το σχέδιο εργασίας είναι µια µέθοδος διδασκαλίας και, γε-
νικότερα, δράσης, µε την οποία οι µαθητές και οι µαθήτριες 
αποκτούν γνώσεις υλοποιώντας ένα έργο ενδιαφέρον γι’ 
αυτούς και σηµαντικό για την κοινωνία, οργανωµένοι σε 
οµάδες, µε την υποστήριξη των εκπαιδευτικών. Επίσης, 
πάλι στο χώρο της Παιδαγωγικής, αποτελεί µορφή συλλο-
γικής, πρακτικής παρέµβασης νέων σε προβλήµατα της 
φύσης και της κοινωνίας, χωρίς να εντάσσεται σε σχολικό 
πρόγραµµα, οδηγώντας, όµως, και πάλι σε συγκεκριµένα 
µαθησιακά και ευρύτερα παιδαγωγικά «οφέλη».  

Τα βασικά στάδια της διεκπεραίωσης ενός σχεδίου ερ-
γασίας είναι: η διατύπωση των στόχων της δράσης, ο προ-
γραµµατισµός της, η υλοποίησή της και η αξιολόγησή της 
από τις ίδιες τις νέες και τους νέους που παίρνουν µέρος. 

Θεµελιακά του χαρακτηριστικά είναι η στενή σύνδεση 
της µάθησης µε τη «Ζωή» και την «Πράξη» («learning by 
doing»), ο συνδυασµός της χειρωνακτικής µε τη νοητική και 
συναισθηµατική διάσταση της δραστηριότητας, η µεγαλύ-
τερη δυνατή αυτονοµία, ενεργοποίηση, συλλογικότητα και 
υπευθυνότητα εκείνων που συµµετέχουν.  

Σε αυτό το πλαίσιο, η µάθηση διαµορφώνεται πιο άµε-
ση, πιο «ζωντανή», πιο ενδιαφέρουσα, πιο βαθιά, περισσό-
τερο «σφαιρική», άρα πιο «ανθεκτική» στο χρόνο και πιο 
εφαρµόσιµη.  

Εξίσου σηµαντικό όφελος, που αποκοµίζει κανείς από τη 
συµµετοχή του σε αυτά, είναι το ότι µαθαίνει την ίδια τη 
«στρατηγική» του σχεδίου εργασίας: πώς να αντιµετωπίζει 
δηµιουργικά και συλλογικά τα προβλήµατα κοινού ενδιαφέ-
ροντος. Ακόµη, «διαπαιδαγωγείται» στο πνεύµα της υπευ-
θυνότητας και της σοβαρότητας που απαιτείται –και προω-
θείται– στην παρέµβαση αυτή.  

Τέλος, η µέθοδος των σχεδίων εργασίας παρέχει πολύ-
τιµες υπηρεσίες στην εκπλήρωση του υπ’ αριθµόν 1 παιδα-
γωγικού στόχου της εποχής µας: στο «να µαθαίνουµε πώς 
να µαθαίνουµε». 
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22..  ΣΣΧΧΕΕ∆∆ΙΙΟΟ  ΕΕΡΡΓΓΑΑΣΣΙΙΑΑΣΣ  ΚΚΑΑΙΙ  ΣΣΥΥΝΝΕΕΡΡΓΓΑΑΣΣΙΙΑΑ  
Θεµελιακό στοιχείο της σχεδίων εργασίας αποτελεί η συ-
νεργασία όσων συµµετέχουν, οι οποίοι/ες οργανώνονται σε 
ολιγοµελείς οµάδες. Αυτό σηµαίνει πως κάθε µέλος αυτών 
των οµάδων πρέπει να εντάσσει τον προσωπικό του/της 
προβληµατισµό και δραστηριότητα στον συνολικό προβλη-
µατισµό και δραστηριότητα της οµάδας. Αφού επεξεργάζε-
ται ένα θέµα καταρχήν µόνος του/µόνη της, µετά καταθέτει 
τις απόψεις και τις προτάσεις του/της στα υπόλοιπα µέλη, 
ακούει τις αντίστοιχες δικές τους, παίρνει µέρος σε συλ-
λογική συζήτηση γύρω από αυτές, συναποφασίζει και υλο-
ποιεί την απόφαση από κοινού µε τους άλλους/τις άλλες, 
αναλαµβάνοντας το µερίδιο της κοινής ευθύνης που του 
αναλογεί.  

Ένα σχέδιο εργασίας, λοιπόν, περιβαλλοντικό ή όχι, 
διεκπεραιώνεται µέσα από το συντονισµό των δραστηριο-
τήτων των µελών των οµάδων, τα οποία έχουν θέσει έναν 
και µόνο κοινό στόχο, έχουν εκπονήσει έναν κοινό προ-
γραµµατισµό κι εκτελούν όλες τις επιµέρους ενέργειες σε 
συνεννόηση µεταξύ τους. 
 
2.1. ΟΡΙΣΜΟΣ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ ΚΑΙ ΠΡΟΫΠΟΘΕΣΕΙΣ 
Συνεργασία είναι µια στρατηγική δράσης τουλάχιστον 
δύο ανθρώπων, µε κοινό στόχο, σχεδιασµό και συντο-
νισµό ενεργειών. Ο στόχος, που τίθεται, και η διαδικασία 
δράσης που ακολουθείται, είναι αποτελέσµατα κοινού προ-
βληµατισµού και συνεννόησης όσων παίρνουν µέρος σε 
αυτή, οι οποίοι/ες πρέπει να συµφωνήσουν στον προσα-
νατολισµό και τη δοµή της δραστηριότητάς τους. Με τη συ-
νέχιση της συνεργασίας –εφόσον δηλαδή διατηρείται αυτή 
η συλλογικότητα– στόχος και διαδικασία γίνονται αντικείµε-
να παραπέρα συλλογικής διαπραγµάτευσης, ώστε να εξει-
δικευτούν ή, ακόµη, και να µετατραπούν, να φωτιστούν λε-
πτοµέρειες, πάντα ανάλογα µε τη φύση του αντικειµένου, 
που µελετούν, και το πλαίσιο εκτέλεσής του. 

Θεµελιακή προϋπόθεση, λοιπόν, της έναρξης και της 
συνέχισης της διαδικασίας της συνεργασίας αποτελεί µια 
βασική συλλογικότητα µεταξύ των συνεργατών/τριών. Με 
αυτό δεν θέλουµε να ισχυριστούµε πως η συνεργασία µπο-
ρεί να πετύχει µόνο αν υπάρχει απόλυτη οµοφωνία. Απαι-
τείται µόνο µια συµφωνία πάνω στα βασικά ζητήµατα των 



 

στόχων και των διαδικασιών της συλλογικής δράσης, ενώ, 
σε σχέση µε τα υπόλοιπα, είναι ευνόητο πως συναντιούνται 
διαφορετικοί άνθρωποι, µε διαφορετικές απόψεις, στρατηγι-
κές, επιµέρους ενδιαφέροντα. Αυτό δεν είναι µόνο φυσιο-
λογικό, αλλά και επιθυµητό, γιατί έτσι µπορεί να δηµιουρ-
γηθεί και να τεθεί στη διάθεση όλων των συνεργατών µια 
πολύπλευρη «προσφορά ιδεών». 

Μεταξύ των ανθρώπων, οι οποίοι θέλουν να συνεργα-
στούν ή συνεργάζονται ήδη, χρειάζεται να επικρατεί ένα 
κλίµα βασικού «δεσίµατος», κατανόησης και συµπάθειας. Οι 
άνθρωποι δεν είναι χωρίς συναισθήµατα. Κανείς δεν µπο-
ρεί να µοιραστεί εθελοντικά κάτι µε έναν άλλον άνθρωπο 
εάν, για οποιονδήποτε λόγο, νιώθει µια αντιπάθεια γι’ αυ-
τόν. Έτσι µπορούν οι συνεργάτες να πλησιάσουν ο ένας 
τον άλλο και να αναπτύξουν µια αίσθηση της κοινότητας –
του «εµείς»–, ώστε να µοιραστούν ιδέες και δράση και να 
ανέχονται τις διαφοροποιήσεις. Εποµένως, ένα βασικό επί-
πεδο θετικών συναισθηµάτων µεταξύ εκείνων που θα συ-
νεργαστούν µπορεί να θεωρηθεί σαν µια ακόµη προϋπό-
θεση της συνεργασίας τους. 

Ένας τρίτος όρος της διεξαγωγής της συνεργασίας είναι 
η αίσθηση των συνεργατών ότι παίρνουν µέρος ισότιµα στη 
διαδικασία, ιδιαίτερα στη λήψη των αποφάσεων. Με αυτό, 
βέβαια, δεν εννοούµε πως όλοι οι συνεργάτες έχουν τις   
ίδιες ικανότητες ή και αδυναµίες. Η συµβολή τους στο οµα-
δικό έργο είναι ισότιµη, όχι, όµως, υποχρεωτικά ισοδύναµη. 
Απλώς αναφερόµαστε στους κανόνες της δηµοκρατικής 
διαδικασίας λήψης αποφάσεων, ότι, δηλαδή, το κάθε µέλος 
της οµάδας έχει ίσα δικαιώµατα έκφρασης λόγου, άσκησης 
κριτικής και συναπόφασης µε τα άλλα.  
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Βασική προϋπόθεση, λοιπόν, για το ξεκίνηµα και το 
προχώρηµα της συνεργασίας στο πλαίσιο ενός συλλογικού 
σχεδίου δράσης, είναι η αρχική διάθεση των ανθρώπων να 
συνεργαστούν, µια αρχική θετική στάση στο να συναντη-
θούν στη διαδικασία και να µοιραστούν σε ισότιµη βάση 
προσπάθειες, επιτυχίες και αποτυχίες. Αυτή η βασική ψυ-
χολογική προϋπόθεση µπορεί να αναλυθεί σε ένα θετικό, 
διαπροσωπικό κλίµα µεταξύ των συνεργαζοµένων που να 
διαπνέεται από αλληλεγγύη και συλλογικότητα, µια βα-



 

σική συναντίληψη για στόχους και διαδικασίες του συλλο-
γικού έργου, καθώς κι ένα καθεστώς ισοτιµίας µεταξύ των 
συνεργαζοµένων σε σχέση µε τα δικαιώµατα ενεργού συµ-
µετοχής τους. 

Η οµάδα στη συνέχεια συγκροτείται στο βαθµό που τα 
µέλη της αναπτύσσουν συµπάθειες, κοινούς κανόνες λει-
τουργίας και αξίες µεταξύ τους, στο βαθµό που ο καθένας 
ρυθµίζει τη λειτουργία του σε συντονισµό µε τη λειτουργία 
των άλλων. Χωρίς αυτές τις προϋποθέσεις έχουµε να κά-
νουµε µε µια «δήθεν» –καταναγκαστική– συνεργασία, κατά 
την οποία τα µέλη της οµάδας υποκρίνονται ότι συνεργάζο-
νται, ενώ, στην πραγµατικότητα, ο ένας λειτουργεί απλώς 
παράλληλα ή και εναντίον του άλλου. Έτσι αναπτύσσονται 
«φυγόκεντρες» δυνάµεις που παρεµποδίζουν, παραλύουν, 
τέλος, τινάζουν στον αέρα την οµαδική δουλειά.  
 
2.2. Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ 
Ό,τι συµβαίνει σε µια οµάδα νέων, που δραστηριοποιούνται 
σε ένα περιβαλλοντικό πρόγραµµα, δεν περιορίζεται µόνο 
στο πλαίσιό της, αλλά βρίσκει και πλατιά εφαρµογή στην 
κοινωνία γενικότερα. Η ίδια η πορεία της δηµοκρατίας και 
των οργανωµένων θεσµών της, αλλά και η καθηµερινή 
συµβίωση των ανθρώπων στην οικογένεια, στην παρέα, σε 
κάθε είδους συλλόγους, αναδεικνύει χαρακτηριστικά στενό-
τερης ή χαλαρότερης συνεργασίας, είτε άµεσης («πρό-
σωπο µε πρόσωπο») είτε έµµεσης (µε γραπτή ή ηλεκτρο-
νική επικοινωνία, µε το εµπόριο, τον καταµερισµό εργασίας 
κλπ.). 

Οι εξελίξεις στην Τεχνολογία, την Οικονοµία, την Επι-
στήµη συχνά δεν µπορούν να αντιµετωπιστούν από έναν 
και µόνο άνθρωπο, ο οποίος δουλεύει ξεχωριστά από τους 
άλλους στο δικό του πόστο. Η διαχείριση σύγχρονων, πο-
λύπλοκων διαδικασιών απαιτεί τη συνεργασία αρκετών ερ-
γαζοµένων µεταξύ τους, πολλές φορές και διαφορετικής 
ειδίκευσης, οι οποίοι αντιµετωπίζουν µε «συνέργεια» τις 
υψηλές απαιτήσεις του αντικειµένου τους.  

Έτσι, σε πολλές, για παράδειγµα, αυτοκινητοβιοµηχα-
νίες, ολόκληρα τµήµατα της παραγωγικής διαδικασίας δι-
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εκπεραιώνονται από συνεκτικές οµάδες εργαζοµένων, που 
λειτουργούν από κοινού σε έναν ευρύτερο χώρο ευθύνης. 
Επίσης, στην επιστηµονική έρευνα έχει περάσει πια ο και-
ρός του µοναχικού µεγαλοφυούς επιστήµονα που κλεισµέ-
νος στο εργαστήριό του ανακάλυπτε κάτι συνταρακτικό. 
Τώρα, στα σύγχρονα εργαστήρια δουλεύουν πολλοί επι-
στήµονες και το έργο που συντελείται εκεί είναι πολύ περισ-
σότερο οµαδικό και διεπιστηµονικό.  

Η εξέλιξη, λοιπόν, της ανθρώπινης δραστηριότητας, η 
ανάπτυξη των παραγωγικών δυνάµεων ωθεί όλο και περισ-
σότερο προς το ξεπέρασµα του παλιού µοντέλου εργασίας, 
όπου οι εργαζόµενοι δουλεύουν σε ατοµική βάση, σε ένα 
επιµέρους πόστο, στο πλαίσιο µιας µεγάλης αλυσίδας της 
παραγωγής. Οδηγεί προς την κατεύθυνση του «οµαδοσυ-
νεργατικού µοντέλου», όπου οµάδες εργαζοµένων ανα-
λαµβάνουν υπ’ ευθύνη τους µεγαλύτερα και πολυπλοκότε-
ρα τµήµατα της συνολικής παραγωγικής διαδικασίας. Επο-
µένως, η ικανότητα να λειτουργεί κάποιος αποτελεσµατικά 
στο πλαίσιο µιας οµάδας, αναδεικνύεται, πλέον, σε «προ-
σόν-κλειδί» (key-qualification), στρατηγικής σηµασίας για 
τον εργαζόµενο. Γίνεται ζητούµενο από αυτόν ως αρχική 
προϋπόθεση καταλληλότητας αλλά και ως αποτέλεσµα 
µιας συνεχούς, «διά βίου», µάθησης, που λαµβάνει χώρα 
κυρίως στο πλαίσιο συστηµατικών µετεκπαιδευτικών προ-
γραµµάτων των επιχειρήσεων.  

Βέβαια, η σύγχρονη κοινωνία δεν διέπεται κατ’ αποκλει-
στικότητα ή κυρίως έστω από τις αρχές της συλλογικότητας 
και της συνεργασίας! Ο ανταγωνισµός παραµένει ως η   
υπέρτατη αρχή λειτουργίας της, στο πλαίσιό του, όµως,  
αναπτύσσονται και συνεργατικές δοµές και λειτουργίες, οι 
οποίες αξιοποιούνται για την άνοδο της ανταγωνιστικότητας 
των φορέων τους. Όµως, ακόµη κι έτσι, δηµιουργείται µια 
«υπόγεια», αντίρροπη δυναµική, η οποία υπόσχεται κάτι 
καινούργιο στον «κόσµο» της εργασίας. 
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Βάσει των παραπάνω συµπεραίνεται πως η άσκηση των 
νέων στη συνεργατική αντιµετώπιση διαφόρων –και περι-
βαλλοντικών– ζητηµάτων συµβάλλει ιδιαίτερα όχι µόνο στο 
να αποκτήσουν γνώσεις σχετικές µε τα ζητήµατα αυτά, αλ-
λά και στο να µάθουν πώς οργανώνεται καλύτερα η ίδια η 



 

συνεργασία τους. Με άλλη διατύπωση, να µάθουν τη λει-
τουργία µιας ολόκληρης Στρατηγικής Εργασίας και Μάθη-
σης, να µάθουν τις απαιτήσεις της και τους τρόπους βελτί-
ωσής της. Γενικότερα, διαγράφεται ένας θεµελιακός σκο-
πός: εκείνος της ανάπτυξης της συλλογικότητάς τους, άρα 
της προώθησης της κοινωνικοποίησής τους, στη βάση της 
αντιµετώπισης των προβληµάτων και των αναγκών των 
σύγχρονων κοινωνιών. 
 
2.3. Η ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ  ΤΗΣ  ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ: ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΗ 

ΚΑΙ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 
Στη συνέχεια στρέφουµε το ενδιαφέρον µας προς την ίδια 
τη διαδικασία της συνεργασίας, συγκεκριµένα, στη δραστη-
ριότητα των ανθρώπων, που συνεργάζονται µεταξύ τους. 
Οι πράξεις τους έχουν διπλή κατεύθυνση και διπλό τρόπο 
έκφρασης: 

διπλή κατεύθυνση µε την έννοια ότι κάθε πράξη κάθε 
µέλους της οµάδας έχει σαν άµεσο αποδέκτη τόσο το 
αντικείµενο εργασίας όσο και τα άλλα µέλη της οµάδας 
σε σχέση µε τις προηγούµενες, τωρινές ή αναµενόµενες 
πράξεις τους. Αυτή η αλληλεπίδραση µεταξύ των συνερ-
γαζόµενων µελών της οµάδας σηµαίνει κοινωνική δρα-
στηριότητα δύο ή περισσότερων ανθρώπων, στο πλαίσιο 
της οποίας οι πράξεις του ενός επιδρούν στον άλλο και 
αντίστροφα, ενώ έχουν ταυτόχρονα έναν κοινό σκοπό, 
την επίδραση στο κοινό αντικείµενο εργασίας της οµά-
δας. Έτσι, οι συνεργάτες συντονίζουν µεταξύ τους τις    
επιµέρους ενέργειές τους, καθώς ο ένας παίρνει υπόψη 
του τις πράξεις, τις διαθέσεις, τις σκέψεις και τα συναι-
σθήµατα του άλλου, παράλληλα µε τις ιδιότητες και την 
εξέλιξη του αντικειµένου εργασίας. 

– 

Εδώ θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι το σύστηµα των αλ-
ληλεπιδράσεων σε µια οµαδική δουλειά δεν αποτελείται 
πάντα από πράξεις συνεργατικού χαρακτήρα. Υπάρχουν 
και εκείνες που λειτουργούν σε βάρος του πνεύµατος της 
συνεργασίας. Σε αυτές τις περιπτώσεις, ή λείπει ο συντονι-
σµός των ενεργειών µεταξύ των µελών της οµάδας (ο ένας 
δρα «παράλληλα» µε τον άλλο, αγνοώντας τον) ή ο ένας 
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στρέφεται ανοιχτά εναντίον του άλλου (τον περιφρονεί, τον 
παρεµποδίζει, συγκρούεται µε αυτόν) ή, τέλος, κάποιος δρα 
σε τοµείς άσχετους µε το αντικείµενο της οµάδας ή δεν δρα 
καθόλου, χάνοντας έτσι την επαφή µε την οµαδική δραστη-
ριότητα. 

διπλό τρόπος έκφρασης µε την έννοια της λεκτικής και 
µη λεκτικής επικοινωνίας των µελών της οµάδας (βλ. 
Σχήµα 3). Η επικοινωνία είναι µια διάσταση της αλληλε-
πίδρασης, η οποία έχει τη λειτουργία της ανακοίνωσης 
µε χρήση προφορικής γλώσσας ή «γλώσσας του σώµα-
τος» (γκριµάτσες, µατιές, επιφωνήµατα, χειρονοµίες). 
∆εν µπορεί να υπάρξει αλληλεπίδραση χωρίς επικοινω-
νία: οι συνεργάτες πρέπει να έρχονται συνεχώς σε συ-
νεννόηση, ώστε να µπορούν να προγραµµατίζουν, να 
εκτελούν, να αξιολογούν ή και να αναθεωρούν από κοι-
νού. Έτσι η επικοινωνία αναδεικνύεται σε θεµελιακό συ-
στατικό της αλληλεπίδρασης.  

– 

ΣΧΗΜΑ 3 
 

ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 
 
 
 
 
Λεκτική                                                                     Μη Λεκτική 
 
 
2.3.1. Επικοινωνία µε όλα τα εκφραστικά µέσα 
Το αν τα µέλη της οµάδας εκφράζονται κυρίως µε λεκτική ή 
µη λεκτική «γλώσσα» κατά τη διάρκεια της συνεργασίας 
τους, εξαρτάται από τη φύση του αντικειµένου εργασίας, 
την περίσταση, τις συνήθειες και τις ικανότητες δραστηριο-
ποίησης, που έχουν αναπτύξει. Σε εργασίες υψηλής πολυ-
πλοκότητας, οι οποίες απαιτούν την κατάστρωση εναλλα-
κτικών σεναρίων και τον υπολογισµό των πλεονεκτηµάτων 
και των µειονεκτηµάτων τους, µαζί µε αιτιολογήσεις, ερµη-
νείες, διασαφηνίσεις και διαχείριση συγκρούσεων, δηλαδή 
µια συνεχή διαπραγµάτευση για αντικείµενα και διαδικα-
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σίες, κυριαρχεί η χρήση λεκτικής «γλώσσας», χωρίς να λεί-
πει η µη λεκτική, η οποία, όµως, έρχεται σε δεύτερη µοίρα. 
Αυτό αναµένεται να ισχύει και σε αρκετά περιβαλλοντικά 
προγράµµατα.  

Η µη λεκτική επικοινωνία διατηρεί τη σηµασία της, κα-
θώς φέρνει στην επιφάνεια µε άµεσο τρόπο το τι σκέφτεται 
ή τι αισθάνεται το κάθε µέλος της οµάδας. Έτσι, συµφωνία 
ή διαφωνία, αποδοχή ή άρνηση, χαρά κι ενθουσιασµός ή 
λύπη και απογοήτευση, ποιότητα σχέσεων, όπως συντρο-
φικότητα ή απόρριψη, «καθρεφτίζονται» σε µια γκριµάτσα, 
σε µια µατιά ή σε µια χειρονοµία. Ακόµη και η παντελής  
αδιαφορία προς ό,τι συµβαίνει στην οµάδα, εκδηλωµένη µε 
µια γυρισµένη πλάτη ή ένα βλέµµα στραµµένο αλλού, ανή-
κει στην κατηγορία της µη λεκτικής επικοινωνίας: το µέλος 
της οµάδας που συµπεριφέρεται έτσι, κάνει µε αυτό τον 
τρόπο φανερό στους άλλους ότι η διαδικασία τον αφήνει 
αδιάφορο. Πολλές φορές αυτά τα «σινιάλα» εκπέµπονται 
ταυτόχρονα µε αντίστοιχες λέξεις, οπότε προσδίδουν σε 
αυτές µια µεγαλύτερη βαρύτητα, άρα και σαφήνεια.  
 
2.3.2. «Ανοιχτή» και ήπια συζήτηση 
Κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας, το 
κάθε µέλος της οµάδας ερµηνεύει τις πράξεις καθώς και τις 
λεκτικές και µη λεκτικές εκφράσεις των συνεργατών του, 
ώστε να κατανοήσει το νόηµα που τους προσδίδει ο άλλος 
και να δράσει το ίδιο ανάλογα. Πολλές φορές µπορούν σε 
αυτή την ερµηνεία να παρεµβάλλονται διάφορες προκατα-
λήψεις, έτσι ώστε να παρανοούνται οι προθέσεις των άλ-
λων και, εποµένως, οι αντιδράσεις στις πράξεις τους να εί-
ναι ανασταλτικές για την εξέλιξη της συνεργασίας. Πρέπει, 
εποµένως, τα µέλη των οµάδων να µάθουν να συζητούν 
«ανοιχτά» και αµέσως οποιαδήποτε προβλήµατα αναφύο-
νται, ώστε να διατηρείται ένα συντροφικό κλίµα µεταξύ τους 
και να παραµένει ανοιχτός ο δρόµος της συνεργασίας τους. 
Εδώ, βέβαια, πρέπει να προσεχτεί η διεξαγωγή µιας τέ-
τοιας συζήτησης, η οποία πρέπει να είναι ήπια, ώστε να 
µην οδηγήσει σε σύγκρουση και, µε αυτό τον τρόπο, επιδει-
νώσει αντί να βελτιώσει το «κλίµα» στην οµάδα. Σε επόµε-
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νες γραµµές θα γίνει πιο σαφής ο τρόπος διεξαγωγής µιας 
«προωθητικής» ανταλλαγής απόψεων, µε στόχο την επί-
λυση προβληµάτων. 

Πάντως, αξίζει να αναρωτηθούµε για το αν οι άνθρωποι, 
γενικά, εκφράζουν πάντα τις σκέψεις και τις προθέσεις 
τους! Ο καθένας επιλέγει ανάλογα µε τη σηµασία, που ο 
ίδιος προσδίδει στη συγκεκριµένη περίσταση, και το «κλί-
µα», το οποίο επικρατεί στην οµάδα (εµπιστοσύνη, ανεκτι-
κότητα, τρόπος επίλυσης συγκρούσεων), αν θα εκφραστεί 
ανοιχτά ή όχι. Η διάθεση και η ικανότητα έκφρασης ιδεών 
και συναισθηµάτων µε εποικοδοµητικό τρόπο αποτελεί στό-
χο της συνεργασίας, µε την έννοια ότι στο πλαίσιο της οµά-
δας αξίζει ο καθένας να µάθει να λειτουργεί µε «ανοιχτά 
χαρτιά», καθώς και να είναι ανεκτικός στα «ανοιχτά χαρτιά» 
του άλλου.  
 
2.3.3. Επικοινωνία: Περιεχόµενο - Σχέσεις 
Κάθε αλληλεπίδραση/επικοινωνία έχει δύο διαστάσεις:  
εκείνη του περιεχοµένου και εκείνη της σχέσης. Το περιε-
χόµενο αποτελείται από το νόηµα του µηνύµατος που   
απευθύνεται από ένα µέλος της οµάδας σ’ ένα άλλο (ή στα 
άλλα). Για παράδειγµα, εάν κάποια πει στους άλλους: 
«προσέξτε και αυτό, το έχουµε ξεχάσει», τότε το περιεχόµε-
νο της δικής της συµβολής στην επικοινωνία της οµάδας 
είναι ότι η οµάδα πρέπει να προσέξει κάποιο ζήτηµα που 
ώς τότε είχε παραλείψει να το κάνει. Εάν το µέλος της οµά-
δας είχε διαµορφώσει το µήνυµά του µε διαφορετική σύντα-
ξη και λεξιλόγιο, προσθέτοντας λέξεις ή αφαιρώντας κάποι-
ες από αυτές και συµπληρώνοντας µε µια χειρονοµία, δια-
τηρώντας όµως το ίδιο νόηµα, τότε το περιεχόµενο θα πα-
ρέµενε το ίδιο. Για παράδειγµα, λέγοντας «παιδιά, κοιτάξτε, 
ούτε που το είδαµε αυτό εδώ», δεν θα εννοούσε τίποτε δια-
φορετικό απ’ ό,τι µε την προηγούµενη διατύπωση. 

Η διάσταση της σχέσης αναφέρεται στον τρόπο έκφρα-
σης των όσων λέγονται ή γίνονται µέσα στην οµάδα και 
στην επίδρασή τους σε αυτή. Έτσι, παραµένοντας στο πα-
ραπάνω παράδειγµα, εφόσον η φράση αυτή διατυπώθηκε 
µε ευγενικό και συντροφικό ύφος (µη λεκτική συµπεριφο-
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ρά), αποτελούµενη ακριβώς από τις λέξεις που αναφέρθη-
καν, φανερώνει µια καλή σχέση του συγκεκριµένου µέλους 
της οµάδας µε τα άλλα και µπορεί να λειτουργήσει ως µια 
δηµιουργική, προωθητική πρόταση προς όφελος της συλ-
λογικής δραστηριότητας. Εάν, όµως, το µέλος που µίλησε, 
είχε υποτιµητικό ή επιθετικό ύφος στη φωνή του και αντί-
στοιχη έκφραση στο πρόσωπό του (µη λεκτική συµπεριφο-
ρά), οι δε λέξεις, που χρησιµοποίησε, ήταν υποτιµητικές ή 
επιθετικές προς τους άλλους, χωρίς να αλλοιώνεται το βα-
σικό περιεχόµενο του µηνύµατος (να προσεχτεί κάτι που 
είχε παραλειφθεί), τότε θα δήλωνε µε αυτό τον τρόπο την 
κακή σχέση που είχε µε τα άλλα µέλη της οµάδας του (τα 
υποτιµούσε ή τα αντιµετώπιζε σαν αντιπάλους). Μια τέτοια 
σχέση, που θα εκφραζόταν µε αυτό τον τρόπο στην επικοι-
νωνία της οµάδας, θα µπορούσε να εµποδίσει τη συλλογική 
υλοποίηση του µηνύµατος (να προσέξουν κάτι που είχαν 
παραλείψει) και να οδηγήσει ή σε παράβλεψη του µηνύµα-
τος ή σε «ψύχρανση» του συναισθηµατικού κλίµατος στην 
οµάδα ή και σε ανοιχτή σύγκρουση. 

Έτσι, η αλληλεπίδραση/επικοινωνία διαµορφώνεται στη 
βάση του ΤΙ θέλουµε να πούµε ή να κάνουµε µε τα άλλα 
µέλη της οµάδας (περιεχόµενο) αλλά όχι µόνο. Κεφαλαιώ-
δης είναι η σηµασία και του ΠΩΣ το λέµε (σχέση): ή µε έναν 
ψυχολογικά θετικό τρόπο που καθρεφτίζει αλλά και δια-
µορφώνει παραπέρα ένα φιλικό κλίµα συνεργασίας, παρά-
γοντα προώθησης της συλλογικής δραστηριότητας, ή µε 
ένα αρνητικό κλίµα αντιπαράθεσης που µπορεί να «φρενά-
ρει» ή να δυναµιτίσει την απαιτούµενη κοινή προσπάθεια. 
Η διάσταση του περιεχοµένου αναφέρεται, λοιπόν, στη λει-
τουργία της σκέψης των µελών της οµάδας, ενώ η διάστα-
ση της σχέσης αναφέρεται στο κοινωνικό επίπεδο της οµα-
δικής ζωής και στα συναισθήµατα των προσώπων, που 
εµπλέκονται. Σε αυτές τις δύο διαστάσεις αντιστοιχούν τα 
δύο είδη µάθησης, που αναφέραµε: µάθησης περιεχοµέ-
νων των µαθηµάτων και «κοινωνικής» µάθησης, δηλαδή 
µάθησης τρόπων συµπεριφοράς στην κοινωνία, ειδικότερα 
σε περιπτώσεις συνεργασίας µε άλλους ανθρώπους.  
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2.3.4. Περιεχόµενο και Σχέσεις: Αλληλεπίδραση 
Εµβαθύνοντας τους προβληµατισµούς µας στον τοµέα τής 
επικοινωνίας, µπορούµε να τονίσουµε τη σχέση των δύο 
διαστάσεών της µεταξύ τους: του περιεχοµένου και της 
σχέσης. Το περιεχόµενο ενός µηνύµατος επιδρά άµεσα στο 
αντικείµενο της οµαδικής δουλειάς, αλλά και στη σχέση µας 
µε τους άλλους, καθώς µπορεί να προκαλέσει διάφορα συ-
ναισθήµατα, όπως ικανοποίηση, αισιοδοξία ή λύπη, απο-
θάρρυνση, σύγκρουση κλπ. Αυτό µπορεί να συµβεί όταν 
ανακοινώνουµε φωναχτά µια επιτυχία ή µια αποτυχία της 
οµάδας, όταν, µετά από αρκετό χρόνο δυσκολίας καταθέ-
τουµε µια πρόταση, που πιθανόν να «ξεµπλοκάρει» τη 
δουλειά µας, όταν ανακοινώνουµε την αδυναµία µας να κά-
νουµε κάτι, όταν, ακόµη, αντιπαραθέτουµε διαφορετικές 
απόψεις χωρίς να τις στηρίζουµε µε ουσιαστική επιχειρηµα-
τολογία. 

Ταυτόχρονα, τα µη λεκτικά εκφραστικά µέσα, που χρησι-
µοποιούµε, καθώς και οι λέξεις που επιλέγουµε, δηµιουρ-
γούν, όπως έχουµε επισηµάνει, ένα συγκεκριµένο «κλίµα» 
στην οµάδα. Έτσι, επιδρούν άµεσα στις σχέσεις µεταξύ των 
µελών της και, στη συνέχεια, στην πορεία και την αποδοτι-
κότητα της δουλειάς της, άρα στο περιεχόµενο της επικοι-
νωνίας. 

Εποµένως, η µία διάσταση επηρεάζει την άλλη κι εξαρτά-
ται από αυτή. Και οι δυο µαζί, στη διαπλοκή µεταξύ τους, 
καθορίζουν το αποτέλεσµα της δραστηριότητας της οµά-
δας. Η ποιότητα και των δύο, λοιπόν, είναι καθοριστικής 
σηµασίας, ουσιαστικά η θεµελιακή προϋπόθεση της επι-
τυχίας της οµάδας. 
 
2.3.5. Ισοτιµία και Αυθεντικότητα 
Στη διάσταση της σχέσης µπορούµε να αναγνωρίσουµε 
δύο ιδιότητες, της κοινωνικής «συµµετρίας»-ισοτιµίας και 
της αυθεντικότητας. 

Οι σχέσεις µεταξύ των µελών µιας οµάδας, οι οποίες εκ-
φράζονται µέσω της επικοινωνίας τους, χαρακτηρίζονται 
κατά κανόνα από µια απαίτηση ισοτιµίας –όσο αυτή είναι 
δυνατή–, σε διαφοροποίηση από τις σχέσεις των µελών µε 
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τον/την εκπαιδευτικό ή τον/τη σύµβουλο. Είναι κατανοητό 
ότι οι τελευταίοι/ες αντιπροσωπεύουν έναν ολόκληρο θεσµό 
και είναι «εξοπλισµένοι/ες» µε την ευθύνη και τη νοοτροπία 
του κύρους και της καθοδήγησης. Αυτό δεν συµβαίνει ανά-
µεσα στους συµµαθητές/τριες ή περίπου συνοµηλίκους-
µέλη των οµάδων, οι οποίοι/ες, θεσµικά τουλάχιστον, έχουν 
το ίδιο κύρος και εξουσία. 

Βέβαια, όπως ειπώθηκε προηγουµένως, δεν ξεχνάµε ότι 
η κοινωνία στην οποία ζούµε και στην οποία ανήκουν όλα 
τα µέλη των οµάδων, χαρακτηρίζεται κυρίως από έντονο 
ανταγωνισµό. Λογικό επακόλουθο είναι τα µέλη των οµά-
δων να έχουν αφοµοιώσει –σε διαφορετικό βαθµό το καθέ-
να– αυτό το πνεύµα της ανταγωνιστικότητας και να το εκ-
φράζουν στην πράξη, όποτε αισθάνονται ότι βρίσκονται σε 
κάποια φανερή ή κρυφή αντιπαράθεση µεταξύ τους. Ακόµη 
και στην περίπτωση, όπου συνειδητά απορρίπτουν τέτοιες 
ανταγωνιστικές αντιλήψεις και πρακτικές, µπορεί να τις εµ-
φανίζουν ως αυτοµατοποιηµένες αντιδράσεις, που τις     
έχουν εδραιώσει µέσα στο Σχολείο και, γενικότερα, στην 
κοινωνία. Άλλωστε, παρά την τυπική ισότητα µεταξύ των 
µελών των οµάδων, υπάρχουν πάντα διαφορές µεταξύ 
τους, είτε σχετικά µε τις µαθησιακές τους ικανότητες είτε 
σχετικά µε τις όποιες «αρχηγικές» τάσεις.  
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Έτσι, µέσα στην οµάδα αποτελεί στόχο η επίτευξη µιας 
κοινωνικής συµµετρίας, ώστε το κύρος, τα δικαιώµατα και οι 
αρµοδιότητες όλων των µελών να έχουν το ίδιο βάρος, και 
να µη δηµιουργείται κάποιος πόλος εξουσίας και αυθαιρεσί-
ας, άρα, ταυτόχρονα, κι ένας άλλος της περιθωριοποίησης 
και αποδοχής της χειραγώγησης. Είναι φανερό πως δεν 
χρειάζεται να οργανώσουµε οµαδική εργασία για να ανα-
πτυχθούν φαινόµενα, που τα γνωρίζουµε πολύ καλά από 
την άσκηση µιας ασφυκτικής, δασκαλοκεντρικής καθοδή-
γησης στην τάξη! Η «φιλοσοφία» της συνεργασίας σε οµά-
δες προωθεί την ισότιµη ανάπτυξη του καθενός/της καθε-
µιάς σε πλαίσιο συλλογικών λειτουργιών, άρα αντίκειται 
στην υπόθαλψη µορφών καταπίεσης µέσα σε αυτές. Αυτό 
µπορεί να διασφαλίζεται στην πορεία της οµαδικής εργασί-
ας µε το να συζητιούνται ανοιχτά, µε ειλικρίνεια, όλα τα σχε-
τικά προβλήµατα που παρουσιάζονται στην πορεία. 



 

Η επικοινωνία µεταξύ των µελών της οµάδας χαρακτηρί-
ζεται από αυθεντικότητα, καθώς δεν αναγκάζονται να χρη-
σιµοποιούν επιτηδευµένο λόγο, όπως κάνουν στους διαλό-
γους τους µε τους εκπαιδευτικούς. Επιπλέον, οι ερωτήσεις, 
που θέτουν µεταξύ τους, είναι –κατά κανόνα– ειλικρινείς, 
καθώς αναφέρονται σε κάτι που κάποιος δεν ξέρει και θέλει 
να πληροφορηθεί. Σε αντίθεση µε αυτό, ο εκπαιδευτικός 
ρωτάει κυρίως για να ελέγξει το επίπεδο γνώσης των µαθη-
τών, άρα η επικοινωνία αυτή δεν µπορεί να χαρακτηριστεί 
αυθεντική.  
 
2.3.6. ∆υναµική και «κλίµα» των οµάδων 
Στο πλαίσιο των αλληλεπιδράσεων/επικοινωνίας µέσα στην 
οµάδα αναπτύσσεται µια ολόκληρη δοµή σχέσεων, µε αντί-
στοιχες αξίες και κανόνες, σχέσεις επιρροής κι εξουσίας, 
διαδικασίες υποταγής ή δηµοκρατικής ρύθµισης, µε µέλη 
στο περιθώριο αλλά και σε θέσεις καθοδήγησης. Αυτή η 
κοινωνική πραγµατικότητα είναι δυναµική, δηλαδή εξελίσ-
σεται κάτω από την επίδραση των «κοινωνικών δυνάµεων» 
της οµάδας. Οι επιστήµονες, που µελετούν τις διαδικασίες 
αυτές, χρησιµοποιούν τον όρο «∆υναµική των Οµάδων», 
ο οποίος αναφέρεται στο σύνολο των φαινοµένων και διαδι-
κασιών, που αναπτύσσονται στις οµάδες, όπως σχέσεις  
ισοτιµίας ή επιβολής, αρχηγικές λειτουργίες αλλά και περι-
θωριοποιήσεις, πίεση της πλειοψηφίας για συµµόρφωση, δη-
µιουργική επίδραση της µειοψηφίας, επιλύσεις προβληµατι-
κών καταστάσεων µε δηµοκρατικό ή αυταρχικό τρόπο κτλ. 

Η ποιότητα της σχέσης των µελών µεταξύ τους διαµορ-
φώνει το κοινωνικο-συναισθηµατικό «κλίµα» της οµά-
δας. Όταν το κάθε µέλος της οµάδας αισθάνεται ελεύθερο 
να συµβάλει στην κοινή προσπάθεια µε όλες του τις δυνά-
µεις αλλά και τις ανεπάρκειες, να συναντηθεί µε τη διαφορε-
τικότητα των άλλων και να διαπραγµατευθεί µαζί τους, να 
ζητήσει τη βοήθειά τους, χωρίς να φοβάται µήπως αντιµε-
τωπίσει υπεροψία, ειρωνεία ή και ανοιχτή εχθρότητα από 
µέρους τους, τότε θεωρούµε ότι το «κλίµα» της οµάδας λει-
τουργεί προωθητικά σε σχέση µε την κοινή –οµαδική– επι-
δίωξη, άρα και τις προσωπικές επιδιώξεις του κάθε µέλους. 
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Σε αυτή την περίπτωση, ένα κοινωνικο-συναισθηµατικό 
«κλίµα» της παραπάνω ποιότητας ανταποκρίνεται στις συ-
ναισθηµατικές ανάγκες κάθε µέλους και διαµορφώνει, έτσι, 
την οµάδα σε χώρο «ζωής», που παρέχει αίσθηµα ασφά-
λειας και δηµιουργίας. 

Σε ένα τέτοιο, δηµοκρατικό κοινωνικό περιβάλλον, µε 
«ζεστό» κοινωνικο-συναισθηµατικό κλίµα, οι διαφορετικές 
εργασιακές συνήθειες των µελών της οµάδας, οι διαφορετι-
κές τους απόψεις και επιµέρους επιδιώξεις µπορούν να λει-
τουργήσουν ως πηγή πλούτου για την κοινή προσπάθεια 
και όχι ως ανασταλτικός παράγοντας. Ανάµεσα στις πολλές 
ιδέες θα βρίσκονται –κατά πάσα πιθανότητα– οι καλύτερες, 
ή από πολλές καλές µπορεί να σχηµατιστεί µε σύνθεση µια 
αρκετά καλύτερη. Ο τρόπος δηµιουργικής διαχείρισης τέ-
τοιων καταστάσεων δεν είναι άλλος από την ανοιχτή, ήρε-
µη, ουσιαστική συζήτηση πάνω στις διαφορετικές προτά-
σεις, µε λογικά επιχειρήµατα αντί για φωνές, µαλώµατα και 
άλλες συναισθηµατικές εκρήξεις.  
 
2.3.7. Περίπτωση διαφωνίας 
Με την αντιπαράθεση επιχειρηµάτων, συνοδευόµενη από 
τον απαραίτητο σεβασµό και την ανοχή προς την αντίθετη 
άποψη, επιδίωξη των µελών της οµάδας είναι να πείσει ο 
ένας τους άλλους για την ορθότητα των δικών του απόψε-
ων ή για την ωριµότητα της δικής του συνθετικής πρότα-
σης, που περιλαµβάνει στοιχεία από άλλες, µεταξύ τους 
διαφορετικές. Εάν τα «µέτωπα» των διαφορών παραµέ-
νουν αναλλοίωτα µετά από κάποιο χρόνο συζήτησης, τότε 
µπορούν τα µέλη της οµάδας να προχωρήσουν σε κάποιες 
αµοιβαίες υποχωρήσεις από τις διαφορετικές τους αρχικές 
τοποθετήσεις, δηλαδή, να συναντηθούν «κάπου στη µέση». 
Ή να καταλήξουν σε µια «συνθετική» πρόταση, η οποία θα 
ενσωµατώνει βασικά στοιχεία των επιµέρους προτάσεων. 
Στην περίπτωση που ούτε και αυτό είναι δυνατό, είτε για 
υποκειµενικούς λόγους (δεν το θέλουν τα µέλη) είτε για   
αντικειµενικούς (δεν το επιτρέπει το αντικείµενο της δου-
λειάς), αποµένει η λύση της ψηφοφορίας.  
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∆εν υπάρχει καµία αυταπάτη σχετικά µε το αν είναι δύ-
σκολη µια τέτοια διαδικασία! Ιδιαίτερα µε τη «συµβολή» τού 
Σχολείου, πολλοί νέοι και νέες έχουν ενστερνιστεί την «ιδε-
ολογία» της µιας και σωστής λύσης, έχουν βιώσει την ανα-
σφάλεια που διαδίδεται σε όσους εκφέρουν µια εναλλακτική 
άποψη. Είναι, δυστυχώς, ακόµη σπάνια η ύπαρξη «ανοι-
χτών» ερωτηµάτων, που επιδέχονται περισσότερες από 
µία, εναλλακτικές απαντήσεις, ή η ύπαρξη απαντήσεων 
που, διαφορετικές µε µια πρώτη µατιά, περιέχουν, ωστόσο, 
αρκετά κοινά σηµεία. 

Η πολύπλοκη, λοιπόν, διαδικασία της «διαχείρισης κρί-
σεων» πρέπει να επικεντρώνεται –κατά το δυνατόν– στην 
ουσία των προτάσεων που έχουν τεθεί σε διαπραγµάτευ-
ση, αφήνοντας «στην άκρη» φιλίες ή αντιπάθειες που θα 
µπορούσαν να λειτουργήσουν ως κριτήρια συµφωνίας ή 
διαφωνίας. Κατά συνέπεια, το αποτέλεσµά της δεν περιορί-
ζεται σε αυτή καθαυτή την επιτυχία της συγκεκριµένης οµά-
δας, αλλά έχει πολύ γενικότερη παιδαγωγική αξία. Τα µέλη 
της µαθαίνουν στην πράξη αυτό, που εµφανίζεται ως ιδιαί-
τερα δύσκολο σε µια δηµοκρατική κοινωνία: να επεξεργά-
ζονται αντιπαρατιθέµενες απόψεις µε τέτοιον τρόπο, ώστε 
ούτε η συνοχή του συνόλου να απειλείται ούτε η λειτουργι-
κότητά του να «παραλύει».  

Σηµαντικό σε αυτές τις διαδικασίες είναι να µπορεί ο κα-
θένας που εµπλέκεται, να αισθάνεται ότι συµβάλλει ουσια-
στικά στην εξέλιξή τους, ότι λαµβάνεται από τους άλλους 
υπόψη, ότι διατηρεί, όπως λέµε, και το δικό του «πρόσω-
πο». Μόνο µε αυτό τον όρο «κερδίζεται» στην πορεία τής 
δουλειάς. Αλλιώς, νιώθει να τον σπρώχνουν στο περιθώ-
ριο, µε τελικό κίνδυνο να το επιδιώξει και ο ίδιος, είτε λόγω 
απογοήτευσης είτε λόγω αντιπάθειας προς τους άλλους ή 
και για τους δυο λόγους. Αντίστοιχος είναι και ο κίνδυνος 
που διατρέχει ένα τέτοιο «κατ’ όνοµα» µέλος, σε σχέση µε 
την αυτοεκτίµησή του: εσωτερικεύοντας τη µειωµένη εκτί-
µηση που τρέφουν οι άλλοι για το πρόσωπό του, µπορεί να 
θεωρήσει τον εαυτό του άχρηστο, και µάλιστα, όχι µόνο σε 
σχέση µε τη συγκεκριµένη οµάδα, αλλά και γενικότερα, 
στην κοινωνική του δραστηριότητα!  
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Όπως αναφέρθηκε, σε περίπτωση που δεν µπορεί να 
βρεθεί µε τον παραπάνω τρόπο (πειθώ, υποχωρήσεις, 
σύνθεση) κάποια κοινά αποδεκτή µα και αποτελεσµατική 
λύση, παραµένει η διενέργεια µιας τυπικής ψηφοφορίας 
ως η τελική διέξοδος. Το να ψηφίσουν τα µέλη της οµάδας 
πάνω σε διαφορετικές προτάσεις δεν είναι καθόλου κακό, 
ίσα-ίσα παραπέµπει σε γνωστές κοινωνικές διαδικασίες. 
Αξίζει όµως να προσεχτεί το ότι η ψηφοφορία µπορεί να 
επιλέγεται µόνο αφού η ανταλλαγή επιχειρηµάτων και η 
προσπάθεια για αµοιβαίες υποχωρήσεις και συνθέσεις δεν 
έχουν οδηγήσει πουθενά. Αλλιώς, εάν δηλαδή µετά την κα-
ταγραφή των διαφορετικών προτάσεων προχωρήσει η οµά-
δα στην ψηφοφορία, χάνει τη δυνατότητα να κερδίσει από 
τον πλούτο των επιχειρηµάτων, που υποστηρίζουν ή αντι-
στρατεύονται την κάθε πρόταση, ή να ασκηθεί στη δύσκολη 
«τέχνη» της σύνθεσης και των αµοιβαίων υποχωρήσεων. 
Γνωστικά και κοινωνικά οφέλη αποκοµίζονται µε την «τρι-
βή» και τη διαπραγµάτευση, όχι µε την αριθµητική κατα-
γραφή.  

Σε σχέση µε τα παραπάνω, τονίζεται πως η ανταλλαγή 
απόψεων µέσα στην οµάδα πρέπει να είναι παραγωγική: 
να οδηγεί, δηλαδή, στη λήψη και την εκτέλεση µιας κοινής 
απόφασης. Μετά τα λόγια πρέπει ν’ ακολουθούν τα έργα! 
Γι’ αυτό, λοιπόν, τα µέλη της οµάδας δεν µπορούν να συζη-
τούν χωρίς χρονικούς περιορισµούς, ούτε για άσχετα θέµα-
τα. Απαιτείται µια συγκροτηµένη, σύντοµη, περιεκτική κα-
τάθεση ιδεών, ερωτήσεων, απαντήσεων, επιχειρηµάτων, 
που θα περιστρέφονται γύρω από το γενικό ερώτηµα «τι να 
κάνουµε».  
 
2.3.8. Συστατικά στοιχεία –κατηγορίες– της επικοινω-

νίας 
Μετά τις παραπάνω επισηµάνσεις για τη δοµή και τη σπου-
δαιότητα των αλληλεπιδράσεων/επικοινωνίας κατά τη διάρ-
κεια της συνεργασίας σε οµάδες, παρουσιάζουµε τα συστα-
τικά στοιχεία της επικοινωνίας που είναι, ουσιαστικά, κατη-
γορίες συνεργατικής-επικοινωνιακής συµπεριφοράς. Η πα-
ρακάτω συστηµατοποίηση είναι µία από τις πολλές που 
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υπάρχουν ή µπορούν να επιχειρηθούν. Είναι δυνατόν να 
αξιοποιηθεί ολόκληρη ή τµηµατικά για ερευνητικούς σκο-
πούς ή για την εξάσκηση των µελών µετά τη διαδικασία της 
συνεργασίας, η οποία θα έχει αποτυπωθεί σε βίντεο ή µα-
γνητοταινία.  
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Κατηγορία Σχολιασµός 

Αίτηση για βοήθεια Κάθε παράκληση προς τους 
άλλους για παροχή υποστήρι-
ξης – µια από τις πιο αυθόρ-
µητες και συνηθισµένες εκ-
φράσεις οµαδικότητας 

Αιτιολόγηση – Επιχειρηµατο-
λογία 

Ανάλυση του «γιατί» µιας το-
ποθέτησης – στοιχείο έκφρα-
σης και προώθησης της «κρι-
τικής» σκέψης 

Ακρόαση µε προσοχή Βασική επικοινωνιακή απαίτη-
ση και δεξιότητα, όταν µιλάει 
ένα µέλος της οµάδας  

Αµφισβήτηση ιδεών και πλη-
ροφοριών 

Έκφραση διαφωνίας στο περι-
εχόµενο της τοποθέτησης των 
άλλων που µπορεί να αποτε-
λέσει απαρχή γόνιµης –ή όχι– 
αντιπαράθεσης 

Ανάγνωση κειµένου Ανάγνωση κειµένων σε καταρ-
χήν ατοµική ή οµαδική βάση, 
ανάλογα µε την πορεία και τις 
ανάγκες της οµαδικής-συνερ-
γατικής διαδικασίας 

Ανάδειξη σπουδαιότητας Ανάδειξη της σπουδαιότητας ή 
µη συγκεκριµένου στοιχείου ή 
σταδίου της οµαδικής εργα-
σίας 

Αναζήτηση αιτιολόγησης Προβολή της ανάγκης να αι-
τιολογηθούν απόψεις και προ-
τάσεις – ερέθισµα για εµβά-
θυνση – στοιχείο έκφρασης 
και προώθησης της «κριτικής» 
σκέψης 
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Ανακοίνωση άσχετη µε το 
αντικείµενο της οµάδας 

∆ραστηριότητα εκτός πλαισίου 
του αντικειµένου της οµάδας 

Ανακοίνωση πληροφοριών 
και απόψεων, σχετική µε το 
αντικείµενο της οµάδας 

∆ραστηριότητα εντός πλαισίου 
του αντικειµένου της οµάδας – 
θεµελιακή επικοινωνιακή λει-
τουργία 

Αναφορά Αναφορά σχετικά µε την πο-
ρεία και τα αποτελέσµατα της 
δουλειάς ενός µέλους ή όλης 
της οµάδας 

Απαίτηση Προβολή απαιτήσεων, σχετι-
κών µε την οµαδική διαδικα-
σία, προς συγκεκριµένα µέλη 
ή προς όλη την οµάδα 

Απάντηση σε ερώτηση ή σε 
έκφραση άποψης 

Απάντηση – ένδειξη προσο-
χής προς το τι λένε άλλα µέλη 
της οµάδας 

Απασχόληση – Συµπεριφο-
ρά άσχετη µε το αντικείµενο 
της οµάδας 

∆ραστηριότητες που δείχνουν 
αποµάκρυνση από τους στό-
χους της οµάδας, όπως είχαν 
τεθεί αρχικά  

Απόδειξη Ολοκληρωµένη σειρά συλλο-
γισµών, που οδηγούν στην 
απόδειξη υποθέσεων που 
είχαν διατυπωθεί 

Αποδοχή – Αξιοποίηση ιδε-
ών των άλλων 

Αποδοχή εξ ολοκλήρου µιας 
άποψης άλλων µελών ή ενός 
µέρους της, που µπορεί να 
αξιοποιηθεί παραπέρα 

Αποδοχή συναισθηµάτων Συναισθήµατα όπως ενθου-
σιασµός ή απογοήτευση, χα-
ρά ή θυµός ενός άλλου µέ-
λους γίνονται αποδεκτά από 
τα υπόλοιπα µέλη, τα οποία 
προσπαθούν να ανταποκρι-
θούν σε αυτά µε φιλικό-δηµι-
ουργικό τρόπο 

Άρνηση – ∆ιαφωνία Έκφραση µη αποδοχής άλλης 
άποψης ή πρότασης, απαραί-



 

τητη σε περιπτώσεις ύπαρξης 
διαφωνίας, η οποία δεν πρέ-
πει να «κουκουλώνεται» 

Άσκηση κριτικής σε άλλα µέ-
λη βασισµένη σε γνώσεις 

Κριτική στάση απέναντι στις 
απόψεις και τη δραστηριότητα 
άλλων µελών, στη βάση επι-
χειρηµάτων σχετικών µε το 
γνωστικό περιεχόµενο της 
οµαδικής διαδικασίας 

Άσκησης κριτικής βασισµένη 
στο προσωπικό κύρος 

Κριτική στάση απέναντι στις 
απόψεις και τη δραστηριότητα 
άλλων µελών, βασισµένη στο 
προσωπικό κύρος – αυθεντία 
ή εξουσία εκείνου που κρίνει 
χωρίς επιχειρήµατα σχετικά µε 
το γνωστικό περιεχόµενο της 
οµαδικής διαδικασίας 

Γενίκευση Εξαγωγή γενικών κανόνων, 
συµπερασµάτων ή εννοιών 
από πολλά, επιµέρους, συγγε-
νή δεδοµένα 

∆ηµιουργία αρνητικού «κλί-
µατος» στην οµάδα 

Οποιαδήποτε προσωπική  
αντιπαράθεση ή έκφραση  
αδιαφορίας, που «ψυχραίνει» 
τις σχέσεις των µελών της  
οµάδας µεταξύ τους 

∆ηµιουργία θετικού «κλίµα-
τος» στην οµάδα 

Οποιαδήποτε έκφραση ή δρα-
στηριότητα, που προωθεί φι-
λικές σχέσεις µεταξύ των µε-
λών της οµάδας, συµβάλλει 
στη δηµιουργία µιας «ατµό-
σφαιρας» ελευθερίας και δη-
µιουργίας, προωθεί την αίσθη-
ση της «κοινότητας» και τη 
λειτουργική συνοχή της οµά-
δας 

∆ιαπίστωση Αποτέλεσµα εύρεσης και επε-
ξεργασίας δεδοµένων 
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∆ιασαφήνιση «Ξεκαθάρισµα» δυσνόητων 
σηµείων κειµένων ή διατυπω-
µένων απόψεων 

∆ιαταγή Επιβολή προσωπικών από-
ψεων στην οµάδα – στοιχείο 
που δεν ταιριάζει καθόλου µε 
το πνεύµα της συνεργασίας 

∆υσαρέσκεια Έκφραση αρνητικής τοποθέ-
τησης απέναντι σε απόψεις 
και δραστηριότητες – στοιχείο 
που µπορεί να προκαλέσει 
αρνητικό «κλίµα» στην οµάδα 

Εγκατάλειψη οµάδας «∆ιαλυτική» κατάληξη στάσης 
και δράσης ενός µέλους τής 
οµάδας απέναντί της 

Εισήγηση – Παρουσίαση Έκφραση συνολικής, συγκρο-
τηµένης άποψης – στοιχείο 
ώριµης παρέµβασης στην  
οµαδική διαδικασία 

Έλεγχος συµπεριφοράς Άσκηση ελέγχου της συµπερι-
φοράς άλλων µελών τής οµά-
δας – κάτι που απαιτεί προσο-
χή ώστε να βοηθήσει στη 
διόρθωση αρνητικών καταστά-
σεων, χωρίς να προκαλέσει 
γενικευµένη αντιπαράθεση 

Ενθάρρυνση Ιδιαίτερα θετική πράξη υπο-
στήριξης της προσπάθειας άλ-
λων µελών, κυρίως αυτών 
που αντιµετωπίζουν δυσκο-
λίες 

Έπαινος Έκφραση επιδοκιµασίας ξε-
χωριστών προσπαθειών κά-
ποιου µέλους της οµάδας, είτε 
γιατί κατάφερε κάτι σηµαντικό 
για τη συλλογική προσπάθεια 
είτε γιατί «ξεπέρασε» τον εαυ-
τό του 
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Ερώτηση – Απάντηση «ανοι-
χτή» 

∆ιατύπωση ερώτησης, που 
«προκαλεί» απαντήσεις µε 
αναπτυγµένη διατύπωση, επι-
χειρηµατολογία και διαφορο-
ποίηση – στοιχείο ανάπτυξης 
«κριτικής» σκέψης και πλού-
σιας συζήτησης 

Ερώτηση – Απάντηση «κλει-
στή» 

∆ιατύπωση ερώτησης, που 
«προκαλεί» ολιγόλογες απα-
ντήσεις, χωρίς αναπτυγµένη 
επιχειρηµατολογία και διαφο-
ροποίηση, του τύπου «Ναι – 
Όχι», ή επιδιώκει αναφορά 
ονοµάτων, χρονολογιών, µο-
νοσήµαντων και σαφών δεδο-
µένων – στοιχείο που δεν ευ-
νοεί την ανάπτυξη πλούσιας 
συζήτησης 

Ισχυρισµός Ανακοίνωση τοποθέτησης χω-
ρίς να συνοδεύεται από αιτιο-
λόγηση – επιχειρηµατολογία 

Καθοδήγηση Υπόδειξη προσανατολισµού, 
περιεχοµένου και οργάνωσης 
της δουλειάς – απόρροια ικα-
νοτήτων, κύρους ή εξουσίας 
εκείνου του µέλους που την 
ασκεί 

Προτροπή – Κάλεσµα των 
άλλων για να κάνουν κάτι 

∆ραστηριότητα που αποσκο-
πεί στο «ξεµπλοκάρισµα» της 
διαδικασίας και το ξεπέρασµα 
της αδράνειας άλλων µελών 
της οµάδας – ιδιαίτερα θετικό 
στοιχείο ένδειξης ενδιαφέρο-
ντος και προώθησης της δια-
δικασίας 

Ορισµός ∆ιατύπωση ολοκληρωµένου 
ορισµού µιας έννοιας – στοι-
χείο ιδιαίτερης γνωστικής ωρι-
µότητας 
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Παροχή βοήθειας Παροχή υποστήριξης κατόπιν 
παράκλησης ενός µέλους – 
έκφραση συλλογικότητας και 
αλληλεγγύης στην οµάδα 

Προσβλητικός λόγος Στοιχείο-«δυναµίτης» για την 
προώθηση της συνεργασίας 
και της ίδιας της συνοχής της 
οµάδας 

Συνόψιση των όσων έχουν 
ειπωθεί 

Ποιοτικά ανώτερο στοιχείο της 
συζήτησης, καθώς κάποιο µέ-
λος της οµάδας αναλαµβάνει 
να επαναφέρει σε «συµπυ-
κνωµένη» µορφή την ουσία 
των επιχειρηµάτων, που είχαν 
διατυπωθεί ώς τώρα 

 
Η διάσταση του περιεχοµένου της επικοινωνίας περιέ-

χει κατηγορίες όπως είναι η Αιτιολόγηση – Επιχειρηµα-
τολογία, Ανακοίνωση Πληροφοριών και Απόψεων, η 
∆ιασαφήνιση, η Απόδειξη, η Γενίκευση, ο Ορισµός, Ει-
σήγηση – Παρουσίαση. 

Η διάσταση της σχέσης συµπεριλαµβάνει την Ενθάρ-
ρυνση, τον Έπαινο, τη ∆ηµιουργία αρνητικού και θετι-
κού «κλίµατος», τον Προσβλητικό λόγο και άλλες όσες 
επηρεάζουν τις σχέσεις µεταξύ των µελών της οµάδας. 

Με τη συντονισµένη επίδραση και των δύο διαστάσεων 
µπορεί το ένα µέλος να µάθει από τα άλλα και αντίστροφα, 
είτε επικρατεί ένα γενικό κλίµα οµοφωνίας, επεξεργασίας 
και προώθησης απόψεων, που κινούνται στην ίδια κατεύ-
θυνση, είτε κυριαρχεί µια αντιπαράθεση απόψεων και προ-
τάσεων, σε ένα κλίµα, όµως, αλληλοσεβασµού, πρόταξης 
επιχειρηµάτων και διάθεσης συνεννόησης. Η δεύτερη, µάλι-
στα, περίπτωση αποτελεί ένα κατεξοχήν ιδανικό κοινωνικό 
και νοητικό πλαίσιο ανάπτυξης της ικανότητας για «κριτική 
σκέψη», καθώς απαιτεί αιτιολογήσεις, αναφορές σε πηγές 
και δεδοµένα, συνδυασµούς, συγκρίσεις, συνθέσεις κλπ. 
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2.3.9. Άσκηση στην επικοινωνία 
Όπως έγινε φανερό στα παραπάνω κεφάλαια, το σύνολο 
των αλληλεπιδράσεων και της επικοινωνίας µεταξύ των µε-
λών µιας οµάδας αποτελεί την «καρδιά» της διαδικασίας 
της συνεργασίας. Εκεί «γεννιούνται», ανακοινώνονται και 
γίνονται αντικείµενο διαπραγµάτευσης διάφορες ιδέες, εκεί 
διαµορφώνεται η οµαδική δραστηριότητα που αποσκοπεί 
στο να φέρει σε πέρας το κοινό αντικείµενο της οµάδας.  

Στην πορεία της συνεργασίας, εκτός από την εκµάθηση 
συγκεκριµένων περιεχοµένων («ακαδηµαϊκή» γνώση) ανα-
µένεται και η λεγόµενη «κοινωνική µάθηση», που σηµαί-
νει µάθηση τρόπων συµπεριφοράς στην κοινωνία, ειδικότε-
ρα σε καταστάσεις συνεργασίας ή και αντιπαράθεσης µε 
άλλους ανθρώπους. Αυτή είναι πολύτιµη τόσο µετά την  
ολοκλήρωση της οµαδικής δραστηριότητας, ως γενικό 
προσόν κάθε µέλους, όσο και στην αρχή και στη διάρκεια 
του σχεδίου εργασίας, ως ειδική δεξιότητα – παράγοντας 
ικανοποιητικής εκτέλεσης της δράσης. Αποτελεί, εποµένως, 
προϊόν αλλά και προϋπόθεση, ταυτόχρονα, της οµαδοσυ-
νεργατικής πράξης. 

Η ανάπτυξη της ικανότητας του κάθε µέλους της οµάδας 
για όλο και πιο εποικοδοµητική συµµετοχή του στη συνερ-
γασία αποτελεί στόχο µάθησης και αντικείµενο συνειδητής 
παρέµβασης πριν και µετά την οµαδική δουλειά.  

Στην κατεύθυνση αυτή υπάρχουν ολόκληρα προγράµ-
µατα «επικοινωνιακής εξάσκησης» (communication train-
ing), που αποτελούνται από σενάρια τυπικών καταστάσεων 
οµαδικής δουλειάς. Προσφέρουν ευκαιρίες βελτίωσης της 
επικοινωνιακής στρατηγικής των µελών της οµάδας, της 
ικανότητάς τους να διαχειρίζονται προβληµατικές καταστά-
σεις, να παίρνουν οµαδικές αποφάσεις κλπ. Έτσι τα µέλη 
συνειδητοποιούν και ασκούνται στην τήρηση σαφών πρα-
κτικών κανόνων, από τους πιο απλούς µέχρι τους πιο σύν-
θετους, όπως: «δεν µιλάµε όλοι µαζί», «ακούµε προσεκτικά 
ο ένας τον άλλο», «σεβόµαστε τη διαφορετική άποψη ακό-
µη και όταν δεν µπορούµε να συµφωνήσουµε µε αυτή», 
«διαπραγµατευόµαστε µε τους άλλους ένα πλάνο δουλειάς 
και µετά το τηρούµε όλοι», «στηρίζουµε τις απόψεις και 
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προτάσεις µας µε επιχειρήµατα», «στην πορεία µιας εκτε-
ταµένης συζήτησης συνοψίζουµε τα επιχειρήµατα», «προ-
σπαθούµε να συνθέσουµε διαφορετικές απόψεις» κλπ. 

Ακόµη, µετά το τέλος της οµαδικής δουλειάς υπάρχει η 
δυνατότητα για µια κριτική εξέταση συγκεκριµένων περιστα-
τικών από τη συνεργατική διαδικασία, ιδιαίτερα εάν αυτά 
έχουν αποτυπωθεί σε βιντεοκασέτες ή έχουν γίνει αντικεί-
µενο παρατήρησης έµπειρων παρατηρητών. Στην ανάλυση 
και εκτίµηση της διαδικασίας βοηθάει ιδιαίτερα η αναλυτική 
συστηµατοποίηση κατηγοριών συµπεριφοράς, όπως αυτή 
που αναφέρθηκε. Η επανεξέταση στιγµιότυπων της οµαδι-
κής δραστηριότητας δεν πρέπει να παίρνει το χαρακτήρα 
µιας στείρας προσκόλλησης στο παρελθόν της οµάδας, µε 
απόδοση πιθανών ευθυνών, αλλά τη δηµιουργική επεξερ-
γασία τους µε στόχο την κατανόηση του τι και γιατί συνέβη 
και, πολύ σηµαντικότερο, την κατάστρωση εναλλακτικών 
«σεναρίων», που στο µέλλον θα µπορούσαν να συµβάλουν 
στη βελτίωση της συνεργατικής διαδικασίας. Με λίγα λόγια, 
όπως έχει τονιστεί νωρίτερα, επεξεργασία της συσσωρευ-
µένης εµπειρίας µε ένα θετικό τρόπο, στραµµένη προς το 
µέλλον, µε αναζήτηση εναλλακτικών «δρόµων». 

Συµπερασµατικά, προϋποθέσεις για µια καλή συνεργα-
σία είναι σαφώς η αρχική θετική στάση του κάθε µέλους τής 
οµάδας απέναντι στα άλλα καθώς και στη συνεργασία αυτή 
καθαυτή, αλλά και η ικανότητα για συνεργασία, που συνί-
σταται στη γνώση και την εφαρµογή συγκεκριµένων κανό-
νων του «παιχνιδιού».  

Η ικανότητα αυτή «οικοδοµείται»: 
µε ασκήσεις πριν από την οµαδική διαδικασία ή κατά τη 
διάρκειά της  

– 

– µε συλλογική ανάλυση της διαδικασίας µετά την ολοκλή-
ρωσή της. 
Στη συνέχεια παραθέτουµε ενδεικτικά «βοηθήµατα» για 

την εξάσκηση στην επικοινωνία και, γενικότερα, στη συνερ-
γασία. Ένα, µάλιστα, από αυτά, η «Άσκηση Λήψης Απόφα-
σης» είναι διατυπωµένο σκόπιµα απλουστευτικά, βασισµέ-
νο σε φανταστική περίπτωση, που δεν έχει καµιά σχέση µε 
σχέδιο εργασίας ή «σοβαρές» αποφάσεις. Έτσι επιδιώκεται 
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να επικεντρώσουν όλοι στην επικοινωνιακή διαδικασία γύ-
ρω από ζητήµατα «χαλαρού» –όχι ιδιαίτερα συγκρουσιογό-
νου– χαρακτήρα. 
 
Α. ΚΑΝΟΝΕΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ ΤΩΝ ΜΕΛΩΝ ΤΗΣ ΟΜΑ∆ΑΣ 

Η επιτυχία της οµάδας µας εξαρτάται από τη συµµε-
τοχή όλων µας. Συµµετέχω στην κοινή προσπάθεια όσο 
πιο καλά µπορώ. Ζητώ και από τους άλλους να κάνουν το 
ίδιο. 

Συνεργασία ∆ΕΝ σηµαίνει πως αρχίζω να µιλάω µε 
τους άλλους, µόλις αναλάβει κάτι η οµάδα µου. Σκέφτοµαι 
πρώτα µόνος µου, ετοιµάζω προτάσεις και µετά τις καταθέ-
τω στους άλλους. Συνεργασία ∆ΕΝ σηµαίνει ένα διαρκές 
«κουτσοµπολιό», αλλά επικοινωνία και αλληλεπίδραση µε 
λογική, µετά από επαρκή κινητοποίηση της προσωπικής 
πρωτοβουλίας του καθενός. 

Μερικές φορές προσπαθώ πρώτα µόνος µου να φέρω 
σε πέρας τη δουλειά, που έχω αναλάβει στην οµάδα. Ζητώ 
υποστήριξη µόνο αν, µετά από ένα λογικό χρονικό διάστη-
µα, δεν τα καταφέρω. Αν χρειαστεί, απευθύνοµαι και σε 
άλλες οµάδες.  

Ίσως κάποιο µέλος της οµάδας έχει ανάγκη από υπο-
στήριξη. Παρέχω βοήθεια, ιδιαίτερα όταν µου τη ζητήσει. 
Προσπαθώ να τον/την ενθαρρύνω.  

Παραµένω στο αντικείµενο, µε το οποίο ασχολείται η 
οµάδα µου, και στο θέµα της συζήτησης, που ακολουθείται. 
∆εν «πετάγοµαι» σε άσχετα ζητήµατα. 

Εκφράζω ελεύθερα στην οµάδα µου τις δικές µου       
ιδέες και συναισθήµατα, ακόµη και όταν νοµίζω ότι οι άλλοι 
δεν θα συµφωνήσουν. Λέω ανοιχτά και ήρεµα τι σκέφτοµαι 
και τι νιώθω. Προσπαθώ να συνεννοηθώ µε τους άλλους 
πάνω σε αυτά, αποφεύγοντας τις προστριβές. 

Φροντίζουµε να µη µιλάµε όλοι µαζί, µα να περιµένει ο 
καθένας τη σειρά του. ∆εν διακόπτω κανέναν, περιµένω να 
ολοκληρώσει όποιος µιλάει. 
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Ακούω µε προσοχή και σεβασµό ό,τι έχει να µου πει ο 
άλλος. Πιθανόν να έχει διαφορετική άποψη, γνώµη, πρότα-



 

ση από τη δική µου. Αξίζει να την πάρω υπόψη µου και να 
τη δεχτώ ή να την απορρίψω µετά από συζήτηση µε επιχει-
ρήµατα. 

Τα άλλα µέλη της οµάδας µπορεί να σκέφτονται και να 
εργάζονται µε διαφορετικό τρόπο από τον δικό µου. Μή-
πως µπορώ να µάθω κάτι από αυτό; Ίσως να µου φανεί εν-
διαφέρον και αποδοτικό. 

Αποφεύγω κάθε σύγκρουση προβάλλοντας µε ήρεµο 
τρόπο τα δικά µου επιχειρήµατα, ζητώντας κι από τους άλ-
λους να κάνουν το ίδιο. Προσέχω µήπως τα λόγια µου προ-
σβάλλουν τους άλλους. 

Προσπαθώ να διαπραγµατευθώ µε τα άλλα µέλη τής 
οµάδας µου σχετικά µε τις διαφορετικές προτάσεις. Στόχος 
είναι να βρεθεί µια λύση κοινής αποδοχής. Ίσως χρεια-
στούν, εκτός από επιχειρήµατα και πειθώ, κάποιες αµοι-
βαίες υποχωρήσεις. 

Προσπαθώ να δηµιουργήσω –όσο µπορώ– µια ευχά-
ριστη ατµόσφαιρα στην οµάδα, ώστε αυτή να γίνει ένα ελ-
κυστικό πλαίσιο δουλειάς. 

 
Β. ΕΝ∆ΕΙΚΤΙΚΟ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

Ως έναυσµα «µετέπειτα» προβληµατισµού πάνω στη διαδι-
κασία της συνεργασίας 

∆ούλεψαν όλοι/ες µέσα στην οµάδα; 
Κρατήθηκε η συζήτηση στο πλαίσιο του θέµατός της; 
Περιµένατε να σκεφτούν πρώτα όλοι/ες και µετά να 
συζητήσετε; 
Βοήθησε ο ένας τον άλλο, εάν είχε ανάγκη; 
Περιµένατε να πουν πρώτα όλοι/ες τη γνώµη τους και 
µετά ν’ αποφασίσετε; 
Μπορούσε ο καθένας να µιλήσει ελεύθερα, χωρίς να 
τον διακόπτουν ή να τον ειρωνεύονται οι άλλοι, ακόµη 
κι αν είχε διαφορετική γνώµη απ’ αυτούς;  
Έδινε προσοχή ο καθένας στην άποψη του άλλου, 
ακόµη κι αν ήταν διαφορετική από τη δική του; 
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Μίλησαν όλοι/ες µε επιχειρήµατα, χωρίς φωνές;  
Είχε κάποιος/α την πρωτοβουλία; Μήπως επέβαλε την 
άποψή του στην οµάδα;  
Πώς αποφασίσατε όταν διαφωνούσατε;  
Πώς ήταν το κλίµα της συζήτησης; 

 
Γ. ΑΣΚΗΣΗ ΛΗΨΗΣ ΑΠΟΦΑΣΗΣ 

ΣΕ ΟΜΑ∆ΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
Η οικογένειά σας είναι έτοιµη να ξεκινήσει για τις καλοκαιρι-
νές της διακοπές! Τελευταία στιγµή, κι ενώ το αυτοκίνητο εί-
ναι γεµάτο, ανακαλύπτετε ότι ξεχάσατε τα παρακάτω πράγ-
µατα που είχατε προγραµµατίσει να πάρετε: 

κινητό 
βραδινό γυναικείο φόρεµα 
ρακέτες 
2 κασέτες µε µουσική ενός δηµοφιλούς, ελαφρολαϊκού 
τραγουδιστή 
2 κασέτες µε δηµοτικά 
σετ µέικαπ 
λογοτεχνικό βιβλίο 
σταυρόλεξο 
τάβλι 
ταξιδιωτικό οδηγό 
κιάλια 
αντρική φόρµα γυµναστικής 

∆υστυχώς, τώρα χωράνε µόνο 3 από αυτά. Ποια θα δια-
λέξετε να πάρετε; 
 
Γ.1. Ανάλυση της παραπάνω διαδικασίας λήψης απόφασης 

της οµάδας: 
Πώς οργανώθηκε η διαδικασία επιλογής;  
Πήραν όλα τα µέλη της οµάδας ενεργητικά µέρος σ’ 
αυτή; Μήπως κάποιο µέλος αισθάνθηκε να περιθω-
ριοποιείται; 
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Μπορούσε ο καθένας να µιλήσει ελεύθερα, χωρίς να 
τον διακόπτουν ή να τον ειρωνεύονται οι άλλοι, ακόµη 
κι αν είχε διαφορετική γνώµη απ’ αυτούς; 
Έδινε προσοχή ο καθένας στην άποψη του άλλου, 
ακόµη κι αν ήταν διαφορετική απ’ τη δική του; 
Πρόβαλαν όλοι/ες επιχειρήµατα για να στηρίξουν τις 
απόψεις τους;  
Είχε κάποιος/α την πρωτοβουλία; Μήπως επέβαλε την 
άποψή του στην οµάδα;  
Πώς αποφασίσατε σε περίπτωση διαφωνίας;  
Πώς ήταν το κλίµα της συζήτησης; 

 
2.4. ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΑΛΛΗΛΕΞΑΡΤΗΣΗ - ΑΛΛΗΛΕΓΓΥΗ 
Στο πλαίσιο της συνεργασίας µέσα σε µια οµάδα αναπτύσ-
σονται µεταξύ των µελών της σχέσεις αλληλεξάρτησης και 
αλληλεγγύης. Το αν κάθε µέλος δρα µε επιτυχία εξαρτάται 
όχι µόνο από τη δική του δραστηριότητα, αλλά και από τη 
δραστηριότητα των άλλων µελών, καθώς όλοι µαζί δρουν 
συντονισµένα και επιδρούν ο ένας στον άλλο. Έτσι, από 
την ποιότητα των επιχειρηµάτων του ενός εξαρτάται και ο 
προβληµατισµός των άλλων ή από τον τρόπο συµπεριφο-
ράς του ενός εξαρτάται και η ψυχολογική διάθεση άρα και η 
δραστηριοποίηση των υπολοίπων. Αυτή η επίδραση αλλά-
ζει συνεχώς αφετηρία και προορισµό, καθώς στην πορεία 
εξέλιξης της αλληλεπίδρασης ο «αποστολέας» ενός µηνύ-
µατος γίνεται «παραλήπτης» της απάντησης των άλλων και 
αντίστροφα.  

Με αυτό τον τρόπο δηµιουργείται ένα σύστηµα διαρκούς 
επίδρασης και εξάρτησης, µέσα στο οποίο δεν είναι εύκολο 
να καθορίσουµε αρχή και τέλος, δηλαδή το ποιος εξαρτάται 
κι επηρεάζεται από ποιον. Με το προχώρηµα της συνεργα-
σίας όλοι εξαρτώνται απ’ όλους, έτσι ώστε το τελικό αποτέ-
λεσµα της οµάδας αλλά και το αποτέλεσµα των προσωπι-
κών προσπαθειών του κάθε µέλους να µην µπορεί να χρε-
ωθεί αποκλειστικά και µόνο σε ένα µέλος, αλλά σε όλα! 
Όσο πιο πλούσια είναι η συνεργασία των µελών µιας οµά-
δας, όσο, δηλαδή, πιο πυκνή και «πολυκάναλη» είναι η επι-
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κοινωνία τους, τόσο µεγαλύτερη και η συνολική επίδραση 
που ασκεί αυτό το «πλέγµα» σε όλους και τον καθένα ξε-
χωριστά! 

Αλληλεγγύη αισθάνεται το κάθε µέλος προς τα άλλα στη 
βάση της συνεργασίας και της αλληλεξάρτησης. Έτσι, νιώ-
θει χαρά όταν πετυχαίνουν οι άλλοι, αντίστοιχα µοιράζεται 
τη δυσαρέσκειά τους, όταν αυτοί κάπου αποτυγχάνουν, 
οπότε και τους παρέχει έµπρακτη υποστήριξη.  

Η αλληλεγγύη είναι πλατύτερη από την αλληλεξάρτηση: 
καλύπτει και τις περιπτώσεις των «αδύνατων» µελών της 
οµάδας, από τα οποία δεν µπορούν να εξαρτώνται οι άλλοι 
σε συγκεκριµένες φάσεις της παρέµβασης. Τότε πρέπει ο 
τοµέας ευθύνης τους να καλυφθεί από τους «δυνατούς», 
χωρίς απαίτηση ανταπόδοσης. Η επίδειξη «µονόπλευρης» 
αλληλεγγύης αποτελεί έκφραση ενός προωθηµένου πνεύ-
µατος οµαδικότητας. Αυτό είναι το «απόγειο» της παιδαγω-
γικής επίδρασης της οµάδας στην ανάπτυξη της προσωπι-
κότητας των νέων. 

Εκφράζονται, βέβαια, φόβοι, ιδιαίτερα στο Σχολείο, µή-
πως υπάρξει κανένας «ριγµένος» σε αυτή τη διαδικασία, 
δηλαδή, µήπως χάσει ο «ικανός» κάτι από τη δική του εξέ-
λιξη, προκειµένου να βοηθήσει τον αδύνατο. Εκτός από την 
ανθρώπινη αξία της «µονόπλευρης» αλληλεγγύης, προσθέ-
τουµε πως στη ζωή υπάρχουν πολλά παραδείγµατα, στα 
οποία ο αδύνατος σε έναν τοµέα δραστηριότητας είναι ικα-
νός σε έναν άλλο και αντίστροφα. Πολύ περισσότερο στις 
περιβαλλοντικές οµάδες, όπου οι δραστηριότητες των µε-
λών τους είναι τόσο πολλές και ποικίλες, ώστε ο αδύνατος 
σε ένα χώρο ευθύνης µπορεί να είναι αναντικατάστατος σε 
έναν άλλο, άρα γενικά απαραίτητος στην οµάδα. Στη ζωή 
υπάρχουν λίγες περιπτώσεις, στις οποίες ένας «γενικά   
αδύνατος» δεν έχει κάποιες δυνατότητες. Η πρόκληση   
έγκειται στο να ανιχνευθούν οι δυνατότητες αυτές και να 
αξιοποιηθούν. 
 
2.4.1. Θετική Αλληλεξάρτηση 
Εφόσον οι σχέσεις ανάµεσα στα µέλη µιας οµάδας είναι 
πράγµατι σχέσεις συνεργασίας, τότε η δραστηριότητα του 
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καθένα αποσκοπεί στη διευκόλυνση και την επιτυχία των 
ενεργειών των άλλων, άρα όλης της οµάδας. Ή, αλλιώς, τα 
αποτελέσµατα της δράσης του ενός εξαρτώνται κατά θετικό 
τρόπο από τα αποτελέσµατα της δράσης του άλλου. Στην 
περίπτωση αυτή θεωρούµε ότι επικρατεί θετική κοινωνική 
αλληλεξάρτηση µεταξύ όλων των µελών. Η θετική αλληλε-
ξάρτηση διαφοροποιείται από την αρνητική, καθώς η τελευ-
ταία υποδηλώνει ανταγωνιστικές σχέσεις µεταξύ των αν-
θρώπων: ο καθένας προσπαθεί να εξασφαλίσει την προ-
σωπική του επιτυχία µε το να αντιστρατεύεται την επιτυχία 
των άλλων ή να εκµεταλλεύεται την αποτυχία τους. 

∆εν αποκλείεται καθόλου να παρατηρείται κατά περί-
πτωση και αρνητική κοινωνική αλληλεξάρτηση µέσα σε µια 
οµάδα, όταν κάποιος παρεµποδίζει µε διάφορους τρόπους 
την προσπάθεια των άλλων ή απλώς αδιαφορεί γι’ αυτούς, 
αναµένοντας να αναδειχτεί ως ο καλύτερός τους. Είναι φα-
νερό πως εδώ δεν µπορούµε να ισχυριστούµε ότι επικρατεί 
οµαδικό-συνεργατικό πνεύµα. Στην καλύτερη περίπτωση η 
οµάδα χάνει το δυναµισµό της, ενώ στη χειρότερη µπορεί 
να απειληθεί η ίδια η συνοχή της οµάδας. 

Συµπερασµατικά, η οµαδική εργασία είναι συνυφασµένη 
µε «συντροφικές», συνεργατικές σχέσεις, οι οποίες διαπνέ-
ονται από την ύπαρξη θετικής κοινωνικής αλληλεξάρτησης 
µεταξύ των µελών της οµάδας. 

 
ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΤΗΣ ΘΕΤΙΚΗΣ ΑΛΛΗΛΕΞΑΡΤΗΣΗΣ 

Στη θετική αλληλεξάρτηση διακρίνουµε δύο κατηγορίες: 
– αλληλεξάρτηση ως προς το αποτέλεσµα, και 
– αλληλεξάρτηση ως προς τα µέσα. 

Αλληλεξάρτηση ως προς το αποτέλεσµα σηµαίνει ότι όλα 
τα µέλη της οµάδας έχουν συνειδητοποιήσει έναν κοινό 
σκοπό, που είναι η εκπλήρωση του στόχου της οµάδας, κι 
έτσι, εξαρτώνται όλοι από όλους, για να µπορέσουν να τον 
εκπληρώσουν. Η ολοκλήρωση, για παράδειγµα, µιας µελέ-
της ενός περιβαλλοντικού προβλήµατος και η ανάληψη συ-
γκεκριµένων ενεργειών για την πρακτική του αντιµετώπιση, 
αποτελούν έναν οµαδικό στόχο, που, αν τον επιδιώξουν 
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όλα τα µέλη της οµάδας σε συνεργασία µεταξύ τους, δη-
µιουργούν σχέσεις αλληλεξάρτησης ο ένας από τον άλλο. 

Αλληλεξάρτηση ως προς τα µέσα σηµαίνει ότι κάθε µέ-
λος αναλαµβάνει µια ξεχωριστή αποστολή στο πλαίσιο της 
οµαδικής δράσης. Με αυτό τον τρόπο, η επιτυχία της οµά-
δας ως συνόλου εξαρτάται από την επιτυχή συµβολή κάθε 
µέλους της. Επίσης, κάθε µέλος της µπορεί να πετύχει αν, 
ταυτόχρονα, ανταποκρίνονται και τα άλλα µέλη της οµάδας 
στις υποχρεώσεις τους: ο ένας εξαρτάται από τους άλλους. 

Εάν λοιπόν, για παράδειγµα, αναλάβει ένα µέλος της 
οµάδας να συγκεντρώσει πληροφορίες για ένα θέµα που 
είναι απαραίτητο στην οµάδα, τότε όλοι οι άλλοι µπορούν 
να προχωρήσουν, µόνο εάν αυτός ανταποκριθεί µε επιτυ-
χία σε αυτή την υποχρέωση (αλληλεξάρτηση ως προς πη-
γές πληροφόρησης). Επίσης, µπορεί ένας να αναλάβει τη 
φωτογράφηση µιας περιοχής, άλλος τις µετρήσεις της θερ-
µοκρασίας σε αυτή, άλλος την εκτίµηση της βλάστησής της 
κλπ. (αλληλεξάρτηση ως προς ενέργειες). Τέλος, στο πλαί-
σιο ενός καταµερισµού ρόλων στην οµάδα, ένας µπορεί να 
διευθύνει τη συζήτηση, άλλος να γράφει πρακτικά, ένας τρί-
τος να έχει αναλάβει τις «δηµόσιες σχέσεις» της οµάδας 
(αλληλεξάρτηση ως προς ρόλους). 
 
2.4.2. Κάθε µέλος από µια υπευθυνότητα 
Η αλληλεξάρτηση ως προς τα µέσα της συνεργασίας ανα-
φέρεται, λοιπόν, στην πορεία ανάπτυξης της οµαδικής δου-
λειάς µε καταµερισµό καθηκόντων. Είναι φανερό ότι η εξα-
σφάλισή της συνεπάγεται αύξηση της υπευθυνότητας των 
µελών της οµάδας απέναντι στους άλλους, απέναντι σε όλη 
την οµάδα γενικότερα. Ενώ η αλληλεξάρτηση ως προς το 
αποτέλεσµα είναι αυτονόητη, καθώς χωρίς αυτή δεν υπάρ-
χει κοινός, οµαδικός στόχος, η αλληλεξάρτηση ως προς τα 
µέσα δεν εµφανίζεται αυτόµατα, παρά µόνο εάν τα µέλη της 
οµάδας καταµερίσουν συνειδητά ξεχωριστές αρµοδιότητες 
µεταξύ τους. 

Καταµερισµός δεν σηµαίνει πως εάν κανείς δεν τα κατα-
φέρει στον δικό του τοµέα ευθύνης, πρέπει να αφεθεί αβο-
ήθητος. Αντίθετα, εκεί πρέπει η οµάδα να δείξει στην πράξη 
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αίσθηµα αλληλεγγύης και να τον υποστηρίξει. Άλλωστε, εάν 
η εργασία που είχε αναλάβει δεν εκπληρωθεί, τότε θα ζη-
µιωθεί όλη η οµάδα, καθώς χρειάζεται τα αποτελέσµατά 
της. Ούτε είναι σωστό να τον αφήσουν χωρίς καµιά αρµο-
διότητα την επόµενη φορά και να τον σπρώξουν, έτσι, στο 
περιθώριο ή και έξω από την οµάδα. Μπορούν να επιλέ-
ξουν µαζί του µια δραστηριότητα που εκείνος, ακόµη και µε 
τη βοήθειά τους, µπορεί να φέρει σε πέρας. Πάντως, σε 
κάθε περίπτωση, είναι καλό να έχει το κάθε µέλος της οµά-
δας την αίσθηση του δικού του, προσωπικού χρέους απέ-
ναντι στους άλλους, το οποίο πρέπει στην αρχή να αντιµε-
τωπίσει µόνος του, και µόνο σε περίπτωση αδυναµίας, να 
απευθυνθεί για βοήθεια στους άλλους. 

Συµπεραίνουµε, λοιπόν, πως η ανάπτυξη σχέσεων θετι-
κής αλληλεξάρτησης ως προς τα µέσα είναι η µέθοδος ανά-
πτυξης της προσωπικής υπευθυνότητας στην οµάδα, η  
οποία πρέπει να αντιµετωπίζεται ξεχωριστά και συγκεκρι-
µένα, µε την ανάθεση συγκεκριµένων αρµοδιοτήτων στο 
κάθε µέλος. 
 
2.5. ΥΠΕΥΘΥΝΟΤΗΤΑ: ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ - ΣΥΛΛΟΓΙΚΗ 
Είναι κατανοητό ότι καµία σοβαρή υπόθεση δεν ολοκληρώ-
νεται µε επιτυχία, εάν εκείνοι που την έχουν αναλάβει δεν 
διακατέχονται από ένα αίσθηµα ευθύνης απέναντι στη δική 
τους δέσµευση, απέναντι στις προσδοκίες εκείνων που 
τους την ανέθεσαν, και απέναντι στις αντικειµενικές ανά-
γκες, οι οποίες απαιτούν την εκπλήρωσή της. ∆υστυχώς, 
από τη γενική πείρα της ζωής γνωρίζουµε πως πολλές φο-
ρές λίγοι επωµίζονται τις ευθύνες πολλών, έτσι που οι «φι-
λότιµοι» αναλαµβάνουν τελικά τα βάρη εκείνων που επανα-
παύονται και «ποντάρουν» στον ιδρώτα των άλλων. 

Η ερµηνεία αυτού του φαινοµένου είναι πολυσύνθετη: οι 
σηµερινές κοινωνίες χαρακτηρίζονται από έναν άκρατο ατο-
µικισµό-ανταγωνισµό, που σηµαίνει ότι εάν οι συνθήκες το 
επιτρέπουν, η εκµετάλλευση της φιλοτιµίας των άλλων γίνε-
ται δείκτης «καπατσοσύνης» και καλοπέρασης. Άλλες φο-
ρές, οι ίδιοι οι ικανοί «κακοσυνηθίζουν» τους λιγότερο ικα-
νούς, θέλοντας να αναλάβουν οι ίδιοι το µεγαλύτερο βάρος 
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της δουλειάς, είτε λόγω εγωισµού και τάσης επίδειξης, είτε 
λόγω ανυποµονησίας να τελειώνουν «µια ώρα αρχύτερα». 
Το αποτέλεσµα µιας τέτοιας πρακτικής είναι οι τελευταίοι να 
«διαπαιδαγωγούνται» στο πνεύµα της δικής τους αδρά-
νειας και της ανάθεσης της δουλειάς σε άλλους. Τέλος,   
ιδιαίτερα στο Σχολείο, µπορεί κάποιες συγκεκριµένες µαθη-
σιακές δραστηριότητες «να µη λένε τίποτα» στους µαθητές, 
είτε λόγω του περιεχοµένου τους, είτε λόγω της µεθόδου 
προσέγγισης, ή λόγω εξεταστικών διαδικασιών κλπ. Μία 
από τις πλατιά διαδεδοµένες στρατηγικές σε παρόµοιες πε-
ριπτώσεις είναι η «αποστράτευση» από την προσπάθεια 
και η εκχώρηση όλων των αρµοδιοτήτων σε άλλους, που 
έχουν ακόµη το κουράγιο να τη συνεχίσουν. 

Με όλα τα παραπάνω φαίνεται πως η εξασφάλιση και η 
ανάπτυξη της υπευθυνότητας του καθενός έχει πολλές φο-
ρές βαθύτερες αιτίες από εκείνες, που φαίνονται µε την 
«πρώτη µατιά». Καµία άµεση λύση δεν είναι εύκολη. ∆εν 
αξίζει, όµως, να «σηκώσουµε τα χέρια», αλλά χρειάζεται να 
εξαντλήσουµε κάθε δυνατότητα µέσα στις δοσµένες, αρνη-
τικές συνθήκες. Η κατάλληλη «στρατηγική» είναι η ανάθεση 
συγκεκριµένης υπευθυνότητας στον καθένα ξεχωριστά, µε 
την υποχρέωση να τη φέρει σε πέρας, αλλά και µε τη δυνα-
τότητα να του δοθεί βοήθεια, εάν αποδειχτεί πως δεν µπο-
ρεί µόνος του να προχωρήσει. 

Στο συνεργατικό περιβάλλον των οµάδων δεν µπορεί, 
όµως, να υπάρχει απλώς και µόνο η συνειδητοποίηση της 
προσωπικής ευθύνης του κάθε µέλους, σχετικά µε την 
ξεχωριστή, δική του αρµοδιότητα. Ακριβώς λόγω της συλ-
λογικότητας που αναπτύσσεται, υπάρχει ευθύνη του κάθε 
µέλους και για το προχώρηµα της δουλειάς όλης της οµά-
δας, άρα της δουλειάς του κάθε άλλου µέλους. Έτσι, όλα τα 
µέλη µιας οµάδας, βασισµένα σε µια θετική αλληλεξάρτηση 
µεταξύ τους ως προς το αποτέλεσµα της οµάδας τους, ανα-
πτύσσουν ένα αίσθηµα συλλογικής ευθύνης, που τους 
ωθεί στο να ενδιαφέρονται όχι µόνο για την εκπλήρωση 
των προσωπικών στόχων του καθενός, αλλά και για τη συ-
νολική επιτυχία όλης της οµάδας. Αυτός ο συλλογικός προ-
σανατολισµός εξασφαλίζεται µε συγκεκριµένες αλληλεπι-
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δράσεις-κατηγορίες επικοινωνίας. Το κάθε µέλος βοηθάει, 
παροτρύνει, επιβλέπει, παρατηρεί ακόµη άλλα µέλη, προ-
κειµένου να ανέβει η ποσότητα και η ποιότητα της δουλειάς 
τους και, εποµένως, η αποτελεσµατικότητα της οµάδας. 

Στην πορεία της οµαδικής συνεργασίας, προσωπική και 
συλλογική υπευθυνότητα βρίσκονται σε στενή αλληλεπί-
δραση µεταξύ τους: η ευθύνη για την επίτευξη των στόχων 
της οµάδας (συλλογική υπευθυνότητα) ωθεί στην ανάπτυξη 
της προσωπικής υπευθυνότητας, ώστε να επιτευχθούν όλοι 
οι επιµέρους στόχοι του κάθε µέλους, οι οποίοι συντείνουν 
στον γενικό, συλλογικό σκοπό. Αντίστροφα, η ανάπτυξη της 
προσωπικής υπευθυνότητας στο πλαίσιο της συνεργασίας 
έχει σαφή προσανατολισµό όχι µόνο προς την απόδοση 
του κάθε µέλους σχετικά µε τους προσωπικούς του, επιµέ-
ρους στόχους, αλλά και προς την απόδοση των άλλων µε-
λών, δηλαδή του συνόλου της οµάδας (συλλογική υπευθυ-
νότητα). 
 
2.6. ΑΤΟΜΙΚΟΤΗΤΑ - ΣΥΛΛΟΓΙΚΟΤΗΤΑ 
Σε πολλές συζητήσεις σχετικά µε τη συνεργασία στις οµά-
δες ανακύπτουν σοβαρές επιφυλάξεις γύρω από τη διαφύ-
λαξη της ατοµικότητας του κάθε µέλους µέσα στο οργανω-
µένο σύνολο: µήπως κάποιο συγκεκριµένο µέλος της οµά-
δας «χαθεί» ανάµεσα στους άλλους, µήπως «καπελωθεί» 
από αυτούς, µήπως δεν µπορέσει να λειτουργήσει ως αυ-
τόνοµη προσωπικότητα. Ακόµη, όπως αναφέραµε, µήπως 
αναλωθεί σε βοήθεια προς τους αδυνάτους και δεν µπορέ-
σει να αναπτύξει τη δική του δυναµική. 

Οι παραπάνω επιφυλάξεις ή αντιρρήσεις είναι καταρχήν 
δικαιολογηµένες, καθώς αναπτύσσονται στο «έδαφος» µιας 
κοινωνίας, στην οποία κυριαρχεί η «φιλοσοφία» του αντα-
γωνισµού και του ατοµικισµού. Ο καθένας έχει µάθει –ώς 
τώρα– να λειτουργεί βασικά ως άτοµο ξεχωριστά από τους 
άλλους και σε ανταγωνισµό µε αυτούς. Το ότι στην ανθρώ-
πινη κοινωνία επικρατεί ένας τεράστιος καταµερισµός εργα-
σίας, µέσα στον οποίο τίποτε δεν επιτυγχάνεται βάσει της 
προσφοράς ενός και µόνο ατόµου, αλλά βάσει της συνει-
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σφοράς πολλών, και µάλιστα, ίσως άγνωστων µεταξύ τους, 
δεν γίνεται αντιληπτό µε την «πρώτη µατιά». 

Για παράδειγµα, ένα βιβλίο αποτελεί καρπό δουλειάς 
πολλών ανθρώπων, από την παρασκευή του χαρτιού και 
της µελάνης, τη συγγραφή και την επεξεργασία του κειµέ-
νου, την εκτύπωση και τη βιβλιοδέτηση µέχρι τη διακίνηση 
και την τελική διάθεση. Όλοι, όµως, που εµπλέκονται σε 
αυτή τη διαδικασία, δεν έρχονται σε επαφή «πρόσωπο µε 
πρόσωπο» και σε άµεση συνεργασία µεταξύ τους. Γι’ αυτό 
δεν είναι εύκολο να αποκτήσουν την εµπειρία της συνεργα-
σίας, η οποία λειτουργεί µέσα από πολλά, δυσδιάκριτα 
«κανάλια». 

Οι φόβοι, πάντως, µήπως η οµάδα αποδειχτεί χώρος 
καταπίεσης της προσωπικής ελευθερίας και παρεµπόδισης 
της προσωπικής ανάπτυξης ενός συγκεκριµένου µέλους-
ατόµου, δεν βασίζονται µόνο στις παραπάνω κοινωνικές 
αντιλήψεις, αλλά και σε µια πραγµατική εµπειρία λειτουργί-
ας οργανωµένων συνόλων, όπου υπάρχουν αρκετές περι-
πτώσεις δέσµευσης της προσωπικής ελευθερίας. Μπορούν 
να αντιµετωπιστούν, όµως, τόσο στη θεωρία όσο και στην 
πράξη, µε τον τονισµό της δηµοκρατικότητας, της ισοτιµίας, 
της δυνατότητας για διαπραγµάτευση και αλληλοβοήθειας 
µέσα σε µια οµάδα, η οποία λειτουργεί σωστά. Τα παρα-
πάνω στοιχεία είναι συστατικά της οµαδικής-συνεργατικής 
διαδικασίας –τουλάχιστον έτσι όπως πρέπει να λειτουργεί– 
και συµποσούνται όλα µαζί, σε συνδυασµό µεταξύ τους, 
στη δηµοκρατικότητα της οµάδας, δηλαδή στο σεβασµό 
των δικαιωµάτων αλλά και στην τήρηση των υποχρεώσεων 
του κάθε µέλους της. Αυτά τα δύο επιδρούν στο επίπεδο 
των προσωπικών συναισθηµάτων του µέλους προς την κα-
τεύθυνση της ενίσχυσης της αυτοεκτίµησής του και, πα-
ράλληλα, της δέσµευσης που νιώθει απέναντι στην οµάδα 
του. 
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µέλους. Αποτελεί στόχο µάθησης µέσα στις οµάδες το να 
διαφυλάσσει ο καθένας τα δικαιώµατά του και να τα προ-
βάλλει αποφασιστικά µα ήπια, όχι επιθετικά, σε όλους τους 
υπόλοιπους. Επίσης, το να θέτει ανοιχτά, σε δηµιουργική 
συζήτηση προβλήµατα, που δηµιουργούνται, όταν κάποιο 
µέλος αντιµετωπίζει µε «χαλαρό» τρόπο τις υποχρεώσεις 
του ή όταν προσπαθεί να παρεµποδίσει την ελεύθερη έκ-
φραση και δηµιουργία άλλων µελών. 

Από τα παραπάνω ανακύπτει πως υπάρχουν δύο κοι-
νωνικοί προσανατολισµοί της ατοµικότητας των ανθρώ-
πων. Ο ένας εντάσσεται στο κοινωνικό πλαίσιο του ατοµικι-
σµού-ανταγωνισµού, όπου η ατοµικότητα του ενός διαφυ-
λάσσεται και αναπτύσσεται µόνο ξεχωριστά και ανταγωνι-
στικά προς την ατοµικότητα του άλλου. Ο άλλος κοινωνικός 
προσανατολισµός της ατοµικότητας ανήκει στη σφαίρα των 
οµαδικών-συνεργατικών διαδικασιών, στην οποία η πρωτο-
βουλία, η δραστηριότητα και η προσπάθεια του ενός απο-
σκοπεί στην ανάπτυξη όλου του οργανωµένου συνόλου, 
συµπεριλαµβανοµένου και του ίδιου. Στην ιδανική περί-
πτωση ένταξης των ιδιαίτερων, ατοµικών συµφερόντων στο 
γενικό πλαίσιο συµφερόντων της οµάδας, η ατοµικότητα 
του καθενός κατευθύνεται προς το σύνολο, και το σύνολο, 
αντίστροφα, φροντίζει για την ατοµικότητα του κάθε µέλους. 
Ατοµικότητα και συλλογικότητα λειτουργούν αλληλένδετα, 
κατά την παροιµία: «το ένα χέρι νίβει τ’ άλλο και τα δυο το 
πρόσωπο». Με αυτό το µοντέλο σκέψης-δράσης µπορούµε 
να νιώσουµε µεγάλη χαρά, όταν προσφέρουµε ταυτόχρονα 
και στον εαυτό µας και στους άλλους. 
 
2.7. ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΟΜΑ∆ΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
Μια οµάδα που δρα στη βάση της συνεργασίας των µελών 
της, έχει ένα ενιαίο αντικείµενο εργασίας, έναν κοινό στόχο, 
υποχρεωτικό για όλα τα µέλη της. Μόνο στο πλαίσιο ενός 
πιθανού καταµερισµού εργασίας ανάµεσα στα µέλη της 
µπορούν από το γενικό αντικείµενο και στόχο να προκύ-
ψουν επιµέρους αντικείµενα και στόχοι. Και πάλι, όµως, τα 
µέλη, που θα τα «µοιραστούν», πρέπει να έχουν τη συνεί-
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δηση του ενιαίου αρχικού στόχου, από τον οποίο οι επιµέ-
ρους πηγάζουν και προς τον οποίο όλοι συγκλίνουν. 

Όταν το κοινό αντικείµενο εργασίας της οµάδας είναι 
δύσκολο, πολύπλοκο, µε ασαφή δοµή, ανοιχτό σε πολλές 
απαντήσεις, όταν απαιτεί προσπάθειες για διερεύνηση,  
όταν δεν µπορεί να αντιµετωπιστεί µε επιτυχία από ένα ή 
έστω λίγα µέλη της οµάδας, τότε αναγκάζει όλα τα µέλη να 
προσεγγίσουν το ένα το άλλο και να συνεργαστούν (θετική 
αλληλεξάρτηση). 

Όταν όµως, αντίθετα, το αντικείµενο της οµάδας είναι 
αρκετά βατό για ένα ή µερικά από τα µέλη της, όταν είναι 
καλά δοµηµένο, όταν επιδέχεται µία και µοναδική λύση και 
δεν απαιτεί δηµιουργική σκέψη παρά µόνο την εφαρµογή 
κάποιων κανόνων τύπου «τυφλοσούρτη», τότε δεν ωθεί τα 
µέλη σε αναγκαστική «συστράτευση». ∆ιευκολύνει την    
ενεργοποίηση ενός ή λίγων µόνο από αυτά, που ως ικανό-
τερα ή ταχύτερα ή προθυµότερα από τα άλλα φέρνουν σε 
πέρας την αποστολή της οµάδας τους, χωρίς να έχουν   
εµπλακεί ενεργά στην προσπάθεια και τα υπόλοιπα µέλη. 

Ο βαθµός δυσκολίας-πολυπλοκότητας, λοιπόν, του αντι-
κειµένου της οµαδικής εργασίας είναι όρος ανάπτυξης της 
συνεργατικής διαδικασίας. Η επίδρασή του, όµως, αυτή δεν 
είναι υποχρεωτική. Εξαρτάται, µε τη σειρά της, από το πό-
σο ενδιαφέρον είναι το αντικείµενο παρέµβασης για τα µέλη 
της οµάδας. 
 
2.8. ΣΥΝΘΕΣΗ ΚΑΙ ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΗΣ ΟΜΑ∆ΑΣ 
Οι οµάδες µπορούν να αποτελούνται από λίγα ή πολλά µέ-
λη, από µέλη του ενός φύλου ή και των δύο, από µέλη που 
έχουν ικανότητες του ίδιου ή διαφορετικού επιπέδου («δυ-
νατοί» - «αδύνατοι»), από µέλη της ίδιας ή διαφορετικής 
εθνικής ή κοινωνικής προέλευσης. Ο αριθµός των µελών, 
το φύλο, το επίπεδο των ικανοτήτων τους και άλλα κοινωνι-
κά-πολιτιστικά χαρακτηριστικά τους είναι θεµελιακά ζητήµα-
τα που απασχολούν ιδιαίτερα όλους όσοι έχουν άµεση 
πρακτική ή θεωρητική σχέση µε την οµαδική εργασία. Η 
σύνθεση µιας οµάδας θεωρείται ως ισχυρός παράγοντας 
αποτελεσµατικότητας ή αναποτελεσµατικότητάς της. 
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Ως προς τον αριθµό των µελών της οµάδας πρέπει να 
τηρείται το κριτήριο της δυνατότητας του κάθε µέλους να 
εµπλέκεται ενεργά στη συνεργατική διαδικασία, να κατέχει 
σηµαντικό µερίδιο στην επικοινωνία, να µπορεί να αναλάβει 
κάποια συγκεκριµένη αρµοδιότητα στο πλαίσιο του καταµε-
ρισµού εργασίας µέσα στην οµάδα. Εάν, λοιπόν, η οµάδα 
αποτελείται από πολλά µέλη, είναι υπαρκτός ο κίνδυνος να 
µειωθεί σοβαρά ο χρόνος πραγµατικής συµµετοχής του 
καθενός στη συνεργατική διαδικασία ή να δηµιουργηθούν 
στην πράξη «υποοµάδες», που δεν συντονίζονται µεταξύ 
τους και έτσι υπονοµεύουν τη συνοχή της οµάδας. Οµάδες 
που αποτελούνται από 3 µέχρι 5 µέλη, είναι ιδανικές ως 
προς το µέγεθός τους για να ανταποκριθούν στις απαιτή-
σεις της συνεργατικής διαδικασίας. 

Στην περίπτωση των περιβαλλοντικών προγραµµάτων, 
τα οποία αναδεικνύουν ποικίλες και πολύπλευρες δραστη-
ριότητες, αλλά και εµπλέκουν µεγαλύτερες οµάδες, είναι 
αναγκαίος ένας καταµερισµός εργασίας, ο οποίος επιτρέπει 
το προσωρινό «σπάσιµο» της αρχικής οµάδας σε υποοµά-
δες. Βέβαια, η διαδικασία και το αποτέλεσµα της δουλειάς 
κάθε υποοµάδας θα πρέπει να παρουσιάζονται στις άλλες, 
ώστε και αυτές να κερδίσουν (να µάθουν) από αυτό, αλλά 
και να συµβάλουν στην παραπέρα κριτική επεξεργασία τού 
έργου της. Πρέπει, ακόµη, να προσεχτεί, µήπως στο όνοµα 
της µεγαλύτερης ικανότητας κάποιων σε µερικούς τοµείς 
δηµιουργηθεί µια εξειδίκευση τέτοια, που θα οδηγήσει σε 
οµάδες διαφορετικών «ταχυτήτων»: των ικανών για τα δύ-
σκολα ζητήµατα και των αδυνάτων για τη διεκπεραίωση 
των απλούστερων εργασιών. 

Εποµένως, σοβαρό κριτήριο εύρεσης του ικανοποιητι-
κού αριθµού των µελών µιας οµάδας αποτελεί η εξασφά-
λιση της λειτουργικότητάς της, µε διατήρηση των χαρακτη-
ριστικών της συλλογικότητας και συνοχής, σε συνδυασµό 
µε την προσωπική ανάπτυξη κάθε µέλους. 
 
2.8.1. Πολυµορφία στην οµάδα: πλούτος ή πρόβληµα; 
Η επιλογή ανάµεσα σε οµοιογενή ή ανοµοιογενή σύνθε-
ση της οµάδας ως προς το φύλο, την εθνική, κοινωνική 
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προέλευση και, ιδιαίτερα, τις ικανότητες των µελών4 ε

                                           

ίναι 
πολύ δύσκολη. Ισχυρά είναι τα επιχειρήµατα που συνηγο-
ρούν υπέρ της συγκρότησης µιας οµάδας µόνο από «κα-
λούς» ή µόνο από «αδύνατους», έτσι ώστε να εξασφαλίζε-
ται ένα κοινό, υψηλό επίπεδο επίδοσης µε τους πρώτους ή 
µια ουσιαστική βοήθεια στους δεύτερους.  

Το αντίθετο επιχείρηµα, υπέρ της ανάµιξης «καλών» και 
«αδυνάτων» σε µια ενιαία οµάδα, αναφέρεται καταρχήν 
στις απαιτήσεις διαπαιδαγώγησης των νέων στο πλαίσιο 
µιας δηµοκρατικής κοινωνίας, στην οποία το κριτήριο της 
επίδοσης πρέπει να συνδυάζεται µε εκείνο της αλληλεγ-
γύης. Στο πλαίσιο ενός κατάλληλου καταµερισµού εργασί-
ας, οι «καλοί» θα αναπτύξουν ανεµπόδιστα την πρωτοβου-
λία τους, ενώ θα παρέχουν, ταυτόχρονα, υποστήριξη στους 
«αδύνατους». Οι τελευταίοι θα αναλάβουν αντικείµενα    
αντίστοιχα των δυνατοτήτων τους και, σε κάποιες δραστη-
ριότητες, όπου αναδεικνύονται ικανοί, µπορεί να συµβά-
λουν αποφασιστικά στην προώθηση της εργασίας της οµά-
δας. Άλλωστε, όπως έχουµε ήδη τονίσει, είναι απίθανο να 
υπάρχουν άνθρωποι, οι οποίοι είναι σε όλους τους τοµείς 
«αδύνατοι», όπως, αντίστροφα, οι «καλοί» δεν µπορεί να 
είναι το ίδιο ικανοί σε όλα τα θέµατα.  

Σχετικές επιστηµονικές έρευνες έχουν αποδείξει πως, 
όταν τα αντικείµενα εργασίας των οµάδων είναι σχετικά πο-
λύπλοκα και οι ικανότεροι βοηθούν τους «αδύνατους», τότε 
αποκοµίζουν και οι ίδιοι (οι ικανοί) οφέλη από τη βοήθεια 
αυτή: όταν κάποιος εξηγεί, καθοδηγεί, «διδάσκει» άλλους, 
αντιµετωπίζει προκλήσεις για περισσότερη διασαφήνιση 
των ζητηµάτων, ανακαλύπτει δικά του κενά, που δεν τα είχε 
ώς τότε συνειδητοποιήσει, προσεγγίζει το ζητούµενο θέµα 
από διαφορετικές οπτικές γωνίες, αντίστοιχες µε την οπτική 
γωνία των άλλων, που θέτουν τα ερωτήµατα. Βάσει των 
παραπάνω συµπεραίνουµε ότι σε περιπτώσεις «ετερογε-
νούς» –ανάµικτης– σύνθεσης των οµάδων αναπτύσσεται 
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4 Πρακτικά: εάν η οµάδα αποτελείται από νέους και νέες, ελληνικής και 
ξένης υπηκοότητας, που ανήκουν σε διαφορετικά κοινωνικά στρώµατα, 
που έχουν διαφορετικές ικανότητες ή όχι. 



 

µια «ώσµωση» ικανοτήτων, η οποία έχει και το χαρακτήρα 
της κοινωνικής αλληλεγγύης.  

Όταν η οµάδα, επίσης, αποτελείται από αγόρια και κορί-
τσια και, µάλιστα, διαφορετικής εθνικής και κοινωνικής 
προέλευσης, τότε δηµιουργείται ένα περιβάλλον συνάντη-
σης διαφορετικών απόψεων, γνώσεων, τρόπων ζωής. Εάν 
επικρατεί ένα ουσιαστικό κλίµα συνεργασίας, τότε ο ένας 
προσεγγίζει τον άλλο και µαθαίνει κάτι από τα διαφορετικά 
του χαρακτηριστικά, καθώς και από τον τρόπο, µε τον    
οποίο αντιµετωπίζει το συγκεκριµένο αντικείµενο της δρά-
σης. Η ανοµοιογένεια, λοιπόν, της οµάδας γίνεται παράγο-
ντας ανταλλαγής ανάµεσα σε διαφορετικούς ανθρώπους και 
µάθησης διαφορετικών οπτικών γωνιών. Γι’ αυτόν το λόγο 
θεωρείται ως κατάλληλο εργασιακό περιβάλλον για τη «δια-
πολιτισµική αγωγή», τη συνάντηση, δηλαδή, ανθρώπων - 
φορέων διαφορετικών πολιτισµικών δεδοµένων, όπου οι 
µεν µαθαίνουν από τους δε. 

Συµπερασµατικά, η διαφορετικότητα των µελών µιας   
οµάδας µπορεί να αποτελέσει παράγοντα βελτίωσης όλων, 
αφού κι εκείνοι που βρίσκονται σε µια πλεονεκτική θέση σε 
σχέση µε τους άλλους, ωθούνται να οργανώσουν καλύτερα 
και αποτελεσµατικότερα τη γνώση τους, για να την κάνουν 
πιο κατανοητή στους υπόλοιπους. Όλοι µπορούν να κερδί-
σουν απ’ όλους, µε την προϋπόθεση ότι αντιµετωπίζουν τη 
διαφορετικότητά τους µε ανοχή και αλληλοσεβασµό. Αλ-
λιώς, το αποτέλεσµα θα είναι περιθωριοποίηση για τους 
αδυνάτους και «φρενάρισµα» για τους ικανότερους.  
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33..  ΕΕΠΠΙΙΜΜΕΕΤΤΡΡΟΟ::  ΜΜΑΑΘΘΗΗΣΣΗΗ  ΚΚΑΑΙΙ  ΑΑΝΝΑΑΠΠΤΤΥΥΞΞΗΗ  
ΣΣΤΤΟΟ  ΠΠΛΛΑΑΙΙΣΣΙΙΟΟ  ΤΤΗΗΣΣ  ΣΣΥΥΝΝΕΕΡΡΓΓΑΑΣΣΙΙΑΑΣΣ  

Άµα εµβαθύνουµε στους προβληµατισµούς µας, ερχόµαστε 
αντιµέτωποι µε την ερώτηση-κλειδί: µε ποιον τρόπο µαθαί-
νει κάποιος, όταν δραστηριοποιείται σε µια οµάδα; Πώς  
αποκτά το µέλος της οµάδας την «ακαδηµαϊκή» και την 
«κοινωνική γνώση»5 κατά τη διάρκεια της συνεργασίας του 
µε τα άλλα µέλη της οµάδας του; Και για να ακριβολογούµε, 
όχι απλώς κατά τη διάρκεια της συνεργασίας, αλλά ακρι-
βώς λόγω αυτής της συνεργασίας; Σε συνάφεια µε αυτό το 
ερώτηµα, προβάλλουν και άλλα, ιδιαίτερα σηµαντικά, όπως 
το εάν και κατά πόσο η µάθηση αυτή είναι ποιοτικότερη, 
αποτελεσµατικότερη από τη µάθηση σε ατοµική βάση, σε 
ποια θέµατα και για ποιους ανθρώπους. 

Για να απαντήσουµε στα ερωτήµατα αυτά, πρέπει να 
ανατρέξουµε στη σύγχρονη επιστηµονική βιβλιογραφία, 
από την οποία θα επιλέξουµε τις βασικότερες θέσεις µε συ-
νοπτικό και όσο γίνεται πιο κατανοητό τρόπο. Αρχίζουµε, 
λοιπόν, µε τη διασαφήνιση του όρου «συνεργατική µάθη-
ση», γνωστού παγκόσµια ως «cooperative ή collabora-
tive learning». Τι σηµαίνει ακριβώς ο προσδιορισµός «συ-
νεργατική» στη µάθηση; Μήπως ότι όλοι, όσοι συµµετέχουν 
στην οµαδική εργασία, µαθαίνουν στην πορεία της από κοι-
νού, ως ένα συγκροτηµένο σύνολο; Ή ότι κάθε µέλος, ξε-
χωριστά, µαθαίνει µόνο του, προσωπικά, ενώ συνεργάζεται 
µε τα άλλα µέλη της οµάδας; Γενικότερα: ποιος µαθαίνει 
τελικά; Ο καθένας, ξεχωριστός άνθρωπος στο πλαίσιο µιας 
«κοινότητας» ή όλη η «κοινότητα», συνολικά, και κατά συ-
νέπεια, το κάθε µέλος της; 
 
3.1. «ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ» Κ

                                           

ΑΙ «∆ΙΑΝΟΜΗ» ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 
Κατά την άποψή µας, κάθε «κοινότητα», όπως η κοινωνία 
συνολικά, µια µικρή οµάδα κλπ., δεν αποτελεί ένα µεταφυ-
σικό µόρφωµα υπεράνω των ανθρώπων, που την απαρτί-
ζουν, αλλά ένα σύστηµα συγκεκριµένων, «γήινων» ανθρώ-
πων, οι οποίοι αναπτύσσουν ορισµένες κοινωνικές σχέσεις 
µεταξύ τους. Έτσι, στο πλαίσιο µιας «κοινότητας», όπως 

 

5 Αποτέλεσµα της «κοινωνικής µάθησης». 



 

την περιγράψαµε, «παράγεται» Γνώση κατά τη διαδικασία 
των αλληλεπιδράσεων των µελών της (ή µερικών από αυ-
τά), στο πλαίσιο των κοινωνικών τους σχέσεων. Αυτή η 
θεωρητική ερµηνεία προέρχεται από τις θέσεις µιας σύγ-
χρονης ψυχολογικής σχολής που είναι γνωστή διεθνώς ως 
«κοινωνικός κονστρουκτιβισµός». 

Στη συνέχεια δηµιουργείται το ερώτηµα για το εάν αυτή 
η Γνώση, η οποία δηµιουργήθηκε («κατασκευάστηκε») στο 
πλαίσιο της «κοινότητας» µε συλλογικό τρόπο, είναι πράγ-
µατι διαθέσιµη σε όλα τα µέλη της «κοινότητας» και αφοµοι-
ώνεται (µαθαίνεται) από αυτά. Πρόκειται, λοιπόν, περί της 
«εκπαιδευτικής πολιτικής» µιας τέτοιας «κοινότητας», στον 
τοµέα της «διανοµής» των εκπαιδευτικών αγαθών στα µέλη 
της. Εάν ο προβληµατισµός µας αυτός αναφέρεται στην 
κοινωνία εξ ολοκλήρου (µακροκοινωνικό επίπεδο), η δυνα-
τότητα πρόσκτησης ενός τεράστιου φάσµατος γνώσεων 
από τα µέλη της εξαρτάται από την ύπαρξη εκπαιδευτικών 
ευκαιριών γι’ αυτά, οι οποίες καθορίζονται σε πολιτικό επί-
πεδο και αποτελούν αντικείµενο ευρύτατου διαλόγου και 
οξυµένων αντιπαραθέσεων.  

Το ζήτηµα αυτό γίνεται ακόµη πιο πολύπλοκο και απαι-
τεί µεγάλη µεθοδικότητα στην αντιµετώπισή του, καθώς ο 
όγκος και η διαφοροποίηση της παραγόµενης Γνώσης είναι 
υπερµεγέθης σε σχέση µε τις δυνατότητες πρόσκτησής της 
απ’ όλα τα µέλη της κοινωνίας. Σε κοινωνικούς σχηµατι-
σµούς, οι οποίοι χαρακτηρίζονται από διαστρωµάτωση και 
αντιτιθέµενα συµφέροντα των στρωµάτων αυτών, διαφορο-
ποιούνται οι ευκαιρίες πρόσβασης στη Γνώση, που απο-
λαµβάνουν τα µέλη των διαφόρων στρωµάτων. Εποµένως, 
το ΠΟΙΟΣ µαθαίνει ΤΙ αποτελεί τη συνισταµένη των προ-
σωπικών του επιδιώξεων και προσπαθειών καθώς και της 
πολιτικής «ανοίγµατος» ή «µπλοκαρίσµατος» της εκπαίδευ-
σης προς το συγκεκριµένο κοινωνικό στρώµα, στο οποίο 
αυτός ανήκει. Η κοινωνική «κατασκευή» της Γνώσης δεν 
συνεπάγεται αναγκαστικά την (τµηµατική, φυσικά) αφοµοί-
ωσή της απ’ όλους τους ανθρώπους. 
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Εµείς, εστιάζοντας στο επίπεδο της «µικροοµάδας», αξί-
ζει να εξετάσουµε το κατά πόσο ισχύουν εδώ οι παραπάνω 
διαπιστώσεις από το µακροκοινωνικό επίπεδο. Μια πρώτη, 



 

ορατή διαφορά εµφανίζεται στον αριθµό των µελών της και, 
αντίστοιχα, των σχέσεων/αλληλεπιδράσεων µεταξύ τους. 
Κοινωνική κατασκευή της γνώσης λαµβάνει χώρα ακριβώς 
κατά τη διάρκεια των διαδικασιών της συνεργασίας, ακριβέ-
στερα, µάλιστα, στη βάση της αλληλεπίδρασης/επικοινω-
νίας. Στη συνέχεια ανακύπτουν και άλλα ερωτήµατα, όπως: 
µαθαίνουν µόνο εκείνα τα µέλη των οµάδων, τα οποία 
παίρνουν ενεργό µέρος στη διαδικασία της κοινωνικής κα-
τασκευής της γνώσης, εκείνα δηλαδή που επικοινωνούν 
συχνά και συνεργάζονται δραστήρια µεταξύ τους; Ή µαθαί-
νουν και οι άλλοι, οι οποίοι για διάφορους λόγους δεν συµ-
µετέχουν άµεσα και δραστήρια στη συλλογική επεξεργασία 
του θέµατος, αλλά, απλώς, ακούν και παρατηρούν τους 
πρώτους;  
 
3.2. PIAGET, VYGOTSKY ΚΑΙ ΝΕΟΤΕΡΟΙ 
Μια γενική απάντηση επιχειρούν να δώσουν σχετικές θεω-
ρητικές επεξεργασίες, οι οποίες ανάγονται στις σκέψεις δύο 
κλασικών: του J. Piaget και του L. Vygotsky. Στη βάση αυτή 
έχουν ήδη σχηµατιστεί δύο θεωρητικά ρεύµατα, από τα 
οποία το πρώτο (των οπαδών του Piaget) διαµορφώνει το 
µοντέλο της «κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης» και το 
άλλο (των οπαδών του Vygotsky) αναδεικνύει τη διαδικασία 
της «εσωτερίκευσης» ή της «πρόσληψης». Επίσης, στο 
χώρο της σύγχρονης Παιδαγωγικής Ψυχολογίας έχουν συ-
ζητηθεί συγγενείς αντιλήψεις, οι οποίες προβάλλουν το 
στοιχείο της «κοινωνικότητας», όπως οι Johnson & John-
son µε το µοντέλο της «ακαδηµαϊκής αντιπαράθεσης» 
(συγγενές µε την κοινωνικογνωστική σύγκρουση), και οι 
Webb, Dansereau κ.ά., οι κατά τον Slavin (1995) εκπρό-
σωποι της κατεύθυνσης του «γνωστικού εµπλουτισµού» 
(βλ. Σχήµα 4). 

Όλα τα θεωρητικά ρεύµατα, που αναφέραµε, αντιµετω-
πίζουν τις διαδικασίες µάθησης ως σύµφυτες µε τις διαδικα-
σίες της αλληλεπίδρασης/της επικοινωνίας στο πλαίσιο των 
οµάδων. Σύµφωνα µε τη διατύπωση της Resnick (1991), 
«οι ίδιες οι κοινωνικές διαδικασίες θεωρούνται ως 
γνώση».  

 82 



 

Θεωρητικοί της «σχολής» του Piaget προσπαθούν να 
ξεπεράσουν τη σχετική υποτίµηση της µακροκοινωνικής 
διάστασης των πραγµάτων στο έργο του, καθώς τονίζουν 
κι επεξεργάζονται βαθύτερα µερικές αποστροφές του ίδιου. 
Οι Doise & Mugny (1984) αναφέρουν ότι ο Piaget είχε ήδη 
αναγνωρίσει τη σηµασία της συνεργασίας. Κατά τη διάρκειά 
της µπορούν να «παραχθούν» νέες γνωστικές δοµές και να 
εξασφαλιστεί η γνωστική εξισορρόπηση, στο πλαίσιο συµ-
µετρικών σχέσεων πάντως, οι οποίες είναι απελευθερωµέ-
νες από διαφορές αυθεντίας και κύρους. Υποστηρίζουν 
πως ο Piaget παρατήρησε την «κοινωνικογνωστική σύ-
γκρουση», η οποία αναπτύσσεται στη βάση των υπαρ-
κτών διαφορών στις «επικεντρώσεις» δύο παιδιών και συν-
δυάζει το κοινωνικό µε το γνωστικό στοιχείο.  
 
3.3. ΜΑΘΗΣΗ ΣΤΗΝ ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ 
Οι Light & Littleton (1994) παρουσιάζουν την «κοινωνικο-
γνωστική σύγκρουση» ως εξής: «στο πλαίσιο κυρίως 
συµµετρικών σχέσεων µεταξύ συνοµηλίκων, οι διαφορές 
στις τοποθετήσεις τους µπορούσαν να οδηγήσουν τόσο σε 
µια απόκλιση των απόψεών τους (διαφορετικές «επικε-
ντρώσεις», οι οποίες έρχονται σε αντιπαράθεση µεταξύ 
τους) όσο και στην κοινωνική πίεση προς µια «τελική επίλυ-
ση» αυτής της διαφοροποίησης. Από τη διαφοροποίηση, 
λοιπόν, των προσωπικών αντιλήψεων αναπτύσσεται µια 
κοινωνική απαίτηση για κοινά αποδεκτή λύση «εξισορρό-
πησης». Με αυτό τον τρόπο ξεπερνούν τα παιδιά τον εγω-
κεντρισµό τους και προοδεύουν στην κατεύθυνση του επό-
µενου σταδίου εξέλιξης. 

Η διαδικασία της κοινωνικής-γνωστικής αντιπαράθεσης 
οδηγεί τα µέλη της οµάδας (κατά την άποψη των υποστηρι-
κτών αυτού του ρεύµατος) σε ένα γνωστικά υψηλότερο επί-
πεδο σε σχέση µε το αρχικό, όπου αυτά βρίσκονταν πριν 
από την αντιπαράθεση. Ερευνητές, µάλιστα, όπως οι Per-
ret-Clermont (1991) επικαλούνται ερευνητικά πορίσµατα, 
σύµφωνα µε τα οποία η αντιπαράθεση όχι µόνο ορθών µε 
λανθασµένες, αλλά και µεταξύ δύο λανθασµένων απόψεων 
µπορεί να λειτουργήσει προωθητικά στην πνευµατική εξέλι-
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ξη όλων εκείνων, που τις πρεσβεύουν! Όπως εξηγούν, η 
κοινωνικογνωστική σύγκρουση γίνεται «η αφετηρία της ανα-
δόµησης των σκέψεων του υποκειµένου».  

Η θέση αυτή σηµαίνει ότι µια διαφωνία µεταξύ των µε-
λών της οµάδας τα παρακινεί προς µια βαθύτερη επεξερ-
γασία των δικών τους και των ξένων απόψεων, προς ανα-
ζήτηση εναλλακτικών πηγών πληροφόρησης, στην κατεύ-
θυνση καλύτερης επιχειρηµατολογίας και κατάθεσης απο-
δείξεων. Γενικότερα, η διαφοροποίηση προξενεί ανασφά-
λεια, αµφισβήτηση, ωθεί προς επανεξέταση. Έτσι, τα µέλη 
των οµάδων πιθανόν να προχωρήσουν σε αναθεώρηση 
των αρχικών τους τοποθετήσεων, εποµένως σε αλλαγή 
των νοητικών τους σχηµάτων και δοµών, πράγµα που ση-
µαίνει µάθηση. 

Οι παραπάνω ερευνητές αναφέρουν δύο προϋποθέσεις 
για την επιτυχή έκβαση αυτής της διαδικασίας: 
– κάθε µέλος πρέπει να βρίσκεται σε ένα νοητικό επίπεδο 

εξέλιξης, το οποίο να του επιτρέπει να αποκοµίσει οφέλη 
από την αλληλεπίδραση που περιγράψαµε, 

– οι διαφορές των µελών ως προς το γνωστικό τους δυνα-
µικό δεν πρέπει να είναι πολύ µεγάλες. 
Εµείς θα προσθέταµε πως απαιτείται επίσης µια ετοιµό-

τητα, µια θετική στάση των µελών της οµάδας στο να αντι-
µετωπίσουν δηµιουργικά τη διαφοροποίηση των απόψεών 
τους κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας. ∆ηµιουργική είναι η 
αντιµετώπιση όταν τηρούµε µια ανοχή απέναντι στις ιδέες 
των άλλων, όταν έχουµε τη διάθεση να τις επεξεργαστούµε 
και, εάν πειστούµε, να τις αποδεχτούµε ή να τις ενσωµατώ-
σουµε στις δικές µας ιδέες, αλλάζοντας, έτσι, τις αρχικές 
µας απόψεις πάνω στο ζήτηµα. 
 
3.4. ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΗ Ι∆ΕΩΝ, ΟΧΙ ΣΥΓΚΡΟΥΣΗ ΠΡΟΣΩΠΩΝ 
Ταυτόχρονα, πρέπει να τονιστεί ότι ο όρος «κοινωνικο-γνω-
στική σύγκρουση» δεν εννοεί βίαιη αντιπαράθεση, σύ-
γκρουση µε την έννοια του «µαλώµατος», αλλά συνάντηση 
διαφορετικών ανθρώπων και, αντίστοιχα, αντιπαράθεση 
των διαφορετικών απόψεών τους. Κατά κανέναν τρόπο δεν 
θα µπορούσαν παιδαγωγοί να θεωρήσουν ως προωθητική 
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την προσωπική διαµάχη µεταξύ εκείνων, οι οποίοι µάλιστα 
έχουν αποφασίσει να συνεργαστούν! Αντίθετα, στόχος τής 
Αγωγής είναι το να µάθουν οι νέοι και οι νέες να επιλύουν 
τις διαφωνίες τους ήπια, δηµοκρατικά και διαλεκτικά, προς 
όφελός τους, µαθαίνοντας ο ένας από τον άλλο, εάν το κρί-
νει σκόπιµο. 

Συµπερασµατικά, πρωταρχική σηµασία έχει το να θέλει 
το µέλος της οµάδας να µάθει βάσει των προσωπικών του 
προσανατολισµών, σε συνδυασµό µε το να µπορεί να το 
κάνει, βάσει του σταδίου της νοητικής ανάπτυξης, στο    
οποίο βρίσκεται. 

Συγγενής της έννοιας της κοινωνικο-γνωστικής σύγκρου-
σης είναι εκείνη της ακαδηµαϊκής-δηµιουργικής αντιπα-
ράθεσης των Johnson & Johnson (1994b, 1985). Και οι 
δύο έννοιες αντιµετωπίζουν τη σύγκρουση όχι µόνο ως  
αναπόφευκτη, αλλά και ως απαραίτητη, καθώς τη θεωρούν 
ως µία από τις κύριες πηγές υψηλών επιδόσεων, επιχειρη-
µατολογίας, δηµιουργικότητας και αφοµοίωσης της γνώσης, 
που παρατηρούνται κατά τη συνεργασία. Βασίζονται, επι-
πλέον, και σε σχετικές επισηµάνσεις του J. Dewey, όπου 
αυτός αξιολογεί τις αντιπαραθέσεις ιδεών ως ιδιαίτερα προ-
ωθητικές στη δραστηριοποίηση εκείνων που συµµετέχουν: 
«η αντιπαράθεση προκαλεί ένα σοκ, που οδηγεί έξω από 
µια κατάσταση παθητικότητας, όπως εκείνη των προβά-
των»! 
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Ο «µηχανισµός» της αντιπαράθεσης παρουσιάζεται ως 
παρόµοιος µε εκείνον της κοινωνικογνωστικής σύγκρουσης: 
όταν διατυπώνονται στο πλαίσιο της οµάδας διαφορετικές 
απόψεις από κάποια µέλη της, τότε αυτά παρακινούνται 
στο να επιλύσουν το πρόβληµα της διαφοράς. Κατά τη δι-
άρκεια της συζήτησης που ακολουθεί, µπορεί να δηµιουρ-
γηθεί σε κάποιο µέλος µια αµφιβολία, ως προς την ορθότη-
τα της άποψης που είχε εκφράσει, ή η επιθυµία να πείσει 
τους άλλους. Ένα πιθανό επόµενο βήµα είναι η προσπά-
θεια να κατανοήσει τη διαφορετική «οπτική γωνία» των άλ-
λων, να προβληµατιστεί εκ νέου για τη δική του και να τις 
συσχετίσει. Ή, προκειµένου να πείσει, η προσπάθεια να 
βρει πληρέστερα επιχειρήµατα, που να αγγίζουν τη «λογι-
κή» της διαφωνίας των άλλων.  



 

Σε αυτή τη διαδικασία ψάχνουν όλοι όσοι συµµετέχουν 
για πρόσθετες πηγές πληροφοριών, οι οποίες µπορούν να 
τους διευκολύνουν στην κατεύθυνση της επανεξέτασης των 
απόψεων και της ανάπτυξης άλλων, ποιοτικότερων επιχει-
ρηµάτων. Έτσι τίθενται νέα ερωτήµατα και καταστρώνονται 
νέες αποδείξεις, επιχειρούνται συγκρίσεις και διασυνδέσεις, 
παράγονται, προβάλλονται και ανταλλάσσονται, γίνονται 
αποδεκτά, απορρίπτονται ή τροποποιούνται νέα επιχειρή-
µατα. Ακόµη, στηρίζονται, επιβεβαιώνονται κι ενισχύονται 
ήδη γνωστές θέσεις ή προτείνονται κι αιτιολογούνται εναλ-
λακτικές τοποθετήσεις. 

Καθώς το αντικείµενο της συζήτησης «φωτίζεται» από 
διαφορετικές πλευρές, είναι δυνατό να αναδεικνύονται και 
να διασαφηνίζονται άγνωστες «γωνίες» και όψεις του. Ταυ-
τόχρονα, αναζητούνται απαντήσεις στα ερωτηµατικά, συ-
µπεράσµατα και εναλλακτικές λύσεις. Κατ’ αυτό τον τρόπο 
γίνεται όλο και πιο εφικτή η προσέγγιση του «πυρήνα» του 
ζητήµατος.  

Όλες αυτές οι κοινωνικές-πνευµατικές διεργασίες, οι     
οποίες ανήκουν στον τοµέα ανάπτυξης της «κριτικής σκέ-
ψης», προωθούνται µέσω της αντιπαράθεσης και αναπτύσ-
σονται κατά τη διάρκειά της (Johnson & Johnson, 1992, 
1994b). Το αποτέλεσµά τους είναι η σύνθεση και η επεξερ-
γασία νέων απόψεων και µοντέλων σκέψης και δράσης, η 
οποία δεν θα ήταν δυνατή χωρίς την αντιπαράθεση των 
ιδεών. Η δηµιουργικότητα όσων συµµετέχουν µεγαλώνει. Η 
γνώση την οποία κατείχαν πριν από την αντιπαράθεση τρο-
ποποιείται, εµπλουτίζεται, γίνεται βαθύτερη ή πιο λεπτοµε-
ρειακή κατά περίπτωση. Αυτό σηµαίνει ότι τα µέλη µαθαί-
νουν όχι µηχανικά, αλλά µε νόηµα (έλλογα). 
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Σε σχέση µε την κατάληξη της αντιπαράθεσης, οι John-
son & Johnson (1994b) εκφράζουν την επιθυµία για συµβι-
βασµούς-ένταξη-σύνθεση όλων των διαφορετικών από-
ψεων που έχουν κατατεθεί, σε µια νέα αντίληψη, την οποία 
αποδέχονται όλα τα µέλη. Εδώ πρόκειται, βέβαια, για προ-
σπάθεια προς επίτευξη µιας αρµονίας, όπου το κάθε µέλος 
διατηρεί την αυτοεκτίµησή του. Μια τέτοια συνθετική από-
φαση, όµως, δεν είναι πάντα δυνατή, όχι µόνο λόγω επικοι-
νωνιακών αδυναµιών των µελών της οµάδας, αλλά και λό-



 

γω της φύσης του προβλήµατος, που τίθεται κάθε φορά 
στην οµάδα για επίλυση. Υπάρχουν, για παράδειγµα, προ-
βλήµατα, που δεν επιδέχονται ισοδύναµες εναλλακτικές 
λύσεις. Σε αυτά η σύνθεση είναι αδύνατη, απαιτείται επιλο-
γή. Η ικανότητα επιλογής της προσφορότερης ή της σω-
στής λύσης είναι και αυτός ένας σηµαντικός στόχος µάθη-
σης!  
 
3.5. ΑΝΑΠΤΥΞΗ - ΜΑΘΗΣΗ: ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΟΙΝΩΝΙΑ ΣΤΟ       

ΑΤΟΜΟ 
Ένα άλλο θεωρητικό ρεύµα, ιδιαίτερα ισχυρό κατά τα τελευ-
ταία χρόνια, είναι εκείνο της Σχολής του Vygotsky (1978), 
γνωστής ως «πολιτιστικής-ιστορικής» ή, κατ’ άλλους, 
«κοινωνικής-πολιτιστικής». Στο πλαίσιό της, οι ανώτερες 
ψυχικές λειτουργίες του ανθρώπου, όπως η Γλώσσα, η θέ-
ληση, η προσοχή, η λογική (µη µηχανική) µνήµη κ.ά. ανα-
πτύσσονται µέσα σε ένα συγκεκριµένο κοινωνικό-ιστορικό-
πολιτιστικό περιβάλλον, στο οποίο ο καθένας ζει και δρα. 
Στην κοινωνία, όπου ήδη υπάρχουν, εσωτερικεύονται από 
το κάθε µέλος της, µετασχηµατισµένες σε εσωτερικές, δικές 
του ψυχολογικές διαδικασίες. Η πρόσκτηση των γνώσεων 
ακολουθεί την ίδια πορεία: ο άνθρωπος αφοµοιώνει µέρη 
του πλούτου της Γνώσης, που έχει ήδη παραχθεί στην κοι-
νωνία, γεγονός που τον κάνει και αυτόν ικανό να συµβάλει 
µε τη σειρά του όχι µόνο στην εφαρµογή της ήδη υπάρχου-
σας, αλλά και στην παραπέρα παραγωγή Γνώσης. 

Στη βάση αυτή, ο Vygotsky διατύπωσε µια «επαναστατι-
κή» θέση σχετικά µε την ψυχολογική ανάπτυξη του παιδιού: 
διέκρινε δύο επίπεδα ανάπτυξης, το τωρινό και το άµεσα 
µελλοντικό (το «δυνάµει»). Το πρώτο καθορίζεται από την 
ικανότητα του παιδιού να επιλύει προβλήµατα µόνο του. Το 
δεύτερο από την ικανότητά του να επιλύει δυσκολότερα 
προβλήµατα µε την καθοδήγηση ενός ενηλίκου ή µε τη συ-
νεργασία ενός ικανότερου συνοµήλικου. Την «απόσταση» 
µεταξύ αυτών των δύο επιπέδων ονόµασε «Ζώνη της   
Επικείµενης Εξέλιξης» - ΖΕΕ (Vygotsky, 1978).  

Εάν, λοιπόν, ένα παιδί προσπαθεί να επιλύσει ένα πρό-
βληµα, και δεν µπορεί να τα καταφέρει µόνο του, παρά µό-
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νο όταν το καθοδηγήσει κάποιος άλλος, που είναι γνώστης, 
εργάζεται στο πλαίσιο της προσωπικής του «ΖΕΕ». Εργά-
ζεται, δηλαδή, στα όρια των ατοµικών του δυνατοτήτων, 
εκεί που αυτές εξαντλούνται, αλλά όχι σε µεγάλη απόσταση 
από αυτές. Όταν βοηθηθεί και βρει τη λύση του προβλήµα-
τος, τότε γίνεται αυτόνοµος «λύτης» προβληµάτων του 
βαθµού δυσκολίας, που πριν αντιστοιχούσε στο «δυνάµει» 
επίπεδό του.  

Παράλληλα, δεν µαθαίνει µόνο τη λύση αυτή καθαυτή, 
αλλά κάνει και ένα σοβαρό βήµα στην ανάπτυξη των πνευ-
µατικών του ικανοτήτων. Και τούτο, γιατί, κατά τον Vygot-
sky, ο συγκεκριµένος αυτός τρόπος µάθησης «αφυπνίζει» 
µια σειρά ποικίλων εσωτερικών, αναπτυξιακών διαδικασι-
ών. Έτσι, λόγω της µάθησης των προβληµάτων, που ανα-
φέρθηκαν, και της περαιτέρω ενεργοποίησης των αναπτυ-
ξιακών διαδικασιών, το παιδί «ανεβαίνει» στο «δυνάµει» 
επίπεδο ανάπτυξης, το οποίο µετατρέπεται σε «τωρινό». 
Ταυτόχρονα εµφανίζεται το επόµενο «δυνάµει» επίπεδο. 
Προκαλείται, δηλαδή, η δηµιουργία της επόµενης ΖΕΕ. 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, η µάθηση έχει το µεγαλύ-
τερο και ταχύτερο δυνατό αποτέλεσµα για την ψυχολογική 
ανάπτυξη του ανθρώπου ΟΧΙ όταν συντελείται ακριβώς ε-
πάνω στο επίπεδο της τωρινής εξέλιξής του (όπως υπο-
στήριζε ο Piaget), αλλά λίγο παραπάνω από αυτό, εντός 
της «Ζώνης της Επικείµενης Εξέλιξής» του. Βάσει αυτής 
της θεωρίας, λοιπόν, κυρίαρχος είναι ο «ρόλος» της µάθη-
σης, καθώς αυτή «προξενεί» ανάπτυξη. Επίσης, η µάθηση 
λειτουργεί σε κοινωνικό πλαίσιο, αφού τον τελικό λόγο έχει 
η παρέµβαση του προσώπου, που γνωρίζει. Το συνολικό 
θεωρητικό οικοδόµηµα του Vygotsky, περί της κοινωνικά 
προσδιορισµένης ψυχολογικής ανάπτυξης του ανθρώπου 
(«από την κοινωνία στο άτοµο») είναι συνεκτικό. 
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Η προσεκτική µελέτη των παραπάνω δεν επιτρέπει συγ-
χύσεις µεταξύ του µοντέλου µάθησης κατά Vygotsky και της 
κλασικής δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας, όπου ο/η εκπαι-
δευτικός «παραδίδει» το µάθηµα σαν «µασηµένη τροφή». 
Στο µοντέλο, που παρατέθηκε, συνδυάζεται η αυτόνοµη 
προσπάθεια, όπου αξιοποιούνται στο έπακρο οι ατοµικές 
δυνατότητες ώς τα όριά τους, µε την καθοδήγηση από ένα 



 

πρόσωπο, που γνωρίζει καλύτερα. Το περιεχόµενο, µάλι-
στα, αυτής της καθοδήγησης µπορεί να αποτελείται από 
µία µόνο νύξη, έναν προσανατολισµό, µια κατευθυντήρια 
ερώτηση, µια βοήθεια που δεν «τα λέει όλα», αλλά «ανοίγει 
ένα δρόµο». Και πάλι, δηλαδή, ωθείται το παιδί στη µεγα-
λύτερη δυνατή ενεργοποίηση. 

Οι παραπάνω θεωρητικές επεξεργασίες βρίσκουν την 
εφαρµογή τους και στο πλαίσιο της οµαδικής δουλειάς, κα-
θώς µέσα σε κάθε οµάδα υπάρχουν µέλη διαφορετικού  
επιπέδου ικανοτήτων. Υπάρχουν, λοιπόν, µέλη, που είναι 
σαφώς ικανότερα (λιγότερο ή περισσότερο) από τα άλλα σε 
όλα τα θέµατα, µε τα οποία ασχολείται η οµάδα, υπάρχουν 
όµως και εκείνα που είναι ικανότερα σε κάποια µόνο ζητή-
µατα, ενώ σε άλλα ικανότεροι είναι οι συνεργάτες τους 
(McCarthey & McMahon, 1992). Και στις δύο περιπτώσεις, 
από τις οποίες, µάλιστα, η δεύτερη συναντάται συχνότερα, 
τα περισσότερα µέλη των οµάδων συνεργάζονται µε άλλα 
που βρίσκονται «ένα βήµα πιο µπροστά», τουλάχιστον 
στον τοµέα της τρέχουσας δουλειάς. ∆ηµιουργούνται, λοι-
πόν, δυνατότητες καθοδήγησης των µεν από τους δε στο 
πλαίσιο της Ζώνης της Επικείµενης Εξέλιξής τους («αλλη-
λοδιδασκαλία»). Βέβαια, όπως τονίστηκε, η καθοδήγηση 
αυτή πρέπει να γίνεται µε έναν τρόπο που «δεν τα λέει   
όλα», αλλά να λειτουργεί κατά κάποιον τρόπο όπως θα λει-
τουργούσε ένας δάσκαλος, που θα ήθελε να υποστηρίξει 
τους µαθητές του στην κατεύθυνση ανάπτυξης της δικής 
τους πρωτοβουλίας. 
 
3.6. ΓΝΩΣΤΙΚΟΣ ΕΜΠΛΟΥΤΙΣΜΟΣ 
Μια τρίτη θεωρητική προσέγγιση της µάθησης µέσω της 
συνεργασίας είναι εκείνη του γνωστικού εµπλουτισµού, 
που παρουσιάστηκε από τον Slavin (1995). Η βασική της 
ιδέα, η οποία ήταν ήδη γνωστή στο πλαίσιο της Γνωστικής 
Ψυχολογίας, είναι πως ο άνθρωπος µαθαίνει αποτελεσµα-
τικά αν αναδιοργανώσει και εµπλουτίσει τα αντικείµενα που 
θέλει να µάθει. Ο Slavin διαπιστώνει την εφαρµογή της κα-
τά τη διάρκεια της συνεργασίας µέσα στην οµάδα: όταν τα 
µέλη της συζητούν διασαφηνίζοντας αντιφατικά ή ασαφή 
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ζητήµατα, αναλύουν, βρίσκουν παραδείγµατα, ανακαλύ-
πτουν αναλογίες µε παρόµοια θέµατα, συστηµατοποιούν, 
εµβαθύνουν, εποµένως εµπλουτίζουν τα στοιχεία του θέµα-
τος που συζητούν. Ταυτόχρονα αλλάζουν τη διάταξή τους, 
προβάλλοντας καταρχήν εκείνα που τους είναι ήδη γνωστά 
ή ιδιαίτερα ενδιαφέροντα ή ό,τι άλλο, έτσι ώστε να εξηγή-
σουν ή να ρωτήσουν ή να κάνουν µια ανασκόπηση. Η ανα-
διοργάνωση του υλικού µε προσωπικά κριτήρια και η ανα-
διατύπωσή του «µε τα δικά τους λόγια» επιδρά προωθητι-
κά στη µάθηση εκείνων που τη διενεργούν. Το ενσωµατώ-
νουν στις δικές τους γνωστικές δοµές κατά τον πιο προ-
σωπικό, άρα πιο πρόσφορο γι’ αυτούς τρόπο. 

Εδώ θα πρέπει να τονίσουµε τη σηµασία που έχει αυτή 
η θεωρητική αντίληψη για τη µάθηση, όχι µόνο για εκείνους 
που δέχονται βοήθεια από κάποιο άλλο µέλος της οµάδας, 
αλλά και για εκείνον/η, που την παρέχει! Εκείνον/η, δηλαδή, 
που κάνει τις παραπάνω αναδιατάξεις και εµπλουτισµούς, 
όχι µόνο για να επεξεργαστεί καλύτερα ο ίδιος το θέµα, αλ-
λά για να το παρουσιάσει στους άλλους, να τους το εξηγή-
σει, να τους βοηθήσει. Άλλωστε, το ότι µαθαίνει κανείς κα-
λύτερα όταν παρουσιάζει κάτι σε άλλους, είναι µια ήδη 
γνωστή θέση από παλιά. 

Η θεωρία του γνωστικού εµπλουτισµού υποστηρίζει την 
ανοµοιογενή σύνθεση των οµάδων ως προς τις ικανότητες 
των µελών τους, τη συνύπαρξη, δηλαδή, αδυνάτων µε ικα-
νότερα µέλη. Εάν οι τελευταίοι αναλάβουν την ευθύνη να 
«διδάξουν» κάτι από τα αντικείµενα της οµάδας στους     
«αδύνατους» συνεργάτες τους, τότε, βάσει των παραπάνω, 
µπορεί να µάθουν και αυτοί καλύτερα απ’ όσο θα µάθαιναν, 
εάν δεν αναλάµβαναν το ρόλο του βοηθού. Αυτό, βέβαια, 
συµβαίνει, όπως τονίζουν ερευνητές (Dansereau, 1988· 
Webb, 1985), όταν το αντικείµενο που εξηγούν δεν είναι κά-
ποια απλή, µηχανική λειτουργία, αλλά πολύπλοκο, εάν επι-
δέχεται εναλλακτικές µεθόδους επίλυσης, εάν παρουσιάζει, 
τέλος πάντων, έναν υψηλό βαθµό δυσκολίας. 
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3.7. ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΚΙΝΗΤΡΩΝ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΣΥΝΟΧΗΣ 
Ο Slavin (1995), θεωρητικός και ερευνητής στον τοµέα τής 
µάθησης µέσω της συνεργασίας, τόνισε ιδιαίτερα την ύπαρ-
ξη και τη σηµασία των κινήτρων που αναπτύσσονται κατά 
τη διαδικασία της συνεργασίας. ∆ιέκρινε δύο είδη κινήτρων:  
– εκείνα που απορρέουν από την επιδίωξη να πετύχει συ-

νολικά η οµάδα τους στόχους της, άρα και κάθε µέλος 
της τους δικούς του, προσωπικούς στόχους, στο πλαίσιο 
των συλλογικών, και 

– όσα απορρέουν από την προσδοκία και την επίτευξη 
µιας οµαδικής επιβράβευσης για τη συλλογική επιτυχία, 
καθώς και µιας ατοµικής επιβράβευσης σε αλληλεξάρ-
τηση µε την οµαδική. 
Η παραπάνω κατεύθυνση των κινήτρων είναι δυνατό να 

ισχύσει και στην περίπτωση των περιβαλλοντικών σχεδίων 
εργασίας, καθώς οι οµάδες ως σύνολα και τα µέλη τους ως 
άτοµα επιδιώκουν την επιβεβαίωση των προσπαθειών τους 
για την ολοκλήρωση του έργου που έχουν αναλάβει, και 
την επιβράβευσή τους µε τη µορφή της κοινωνικής ανα-
γνώρισης, από τη µεριά των κοινωνικών φορέων που σχε-
τίζονται µε αυτό. 

Ο Slavin έχει, επίσης, στο παρελθόν (1993) αναφερθεί 
στην ανάπτυξη ενός αισθήµατος κοινωνικής συνοχής  
ανάµεσα στα µέλη µιας οµάδας και των κοινωνικών σχέ-
σεων, που δηµιουργούνται στη βάση αυτού του αισθήµα-
τος. Έτσι, στην πορεία της συλλογικής δραστηριότητας «δέ-
νει» η οµάδα, καθώς τα µέλη της γνωρίζονται καλύτερα µε-
ταξύ τους και αναπτύσσουν συντροφικούς δεσµούς. Με το 
χρόνο νιώθουν να γίνεται όλο και δυνατότερη η αίσθηση 
του «εµείς», να δηµιουργείται, δηλαδή, η συνείδηση της  
ιδιότητας (ταυτότητα) του µέλους της συγκεκριµένης οµά-
δας. Αυτή η πραγµατικότητα βοηθάει τα µέλη στο να αλλη-
λοϋποστηρίζονται και να συντονίζουν τις προσπάθειές 
τους, άρα στο να µαθαίνουν. 
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Σε µια οµάδα µπορεί να υπάρχουν µέλη µε γνωστικές 
ελλείψεις, µε «αντικοινωνική» συµπεριφορά, που υποφέ-
ρουν από προκαταλήψεις των άλλων σε βάρος τους, που 
υφίστανται, πολλές φορές, τις συνέπειες ενός «φαύλου κύ-



 

κλου» των παραπάνω στοιχείων. Αυτά τα µέλη αποτελούν 
ένα ολοένα σταθεροποιούµενο «κοινωνικό περιθώριο». 
Βάσει της θεωρίας της κοινωνικής συνοχής είναι εύκολο να 
προβλέψουµε τη µαθησιακή τους πορεία στην οµάδα! Χα-
µηλή ή ανύπαρκτη συνοχή σηµαίνει αντίστοιχη έλλειψη συ-
νεργασίας και, το πιθανότερο, αποχή από τις συλλογικές 
δραστηριότητες, ακόµη και στο επίπεδο της παρατήρησης. 
Πολλές φορές, µάλιστα, για λόγους αντεκδίκησης, ανοιχτή 
«αντιδραστική» συµπεριφορά, µε τη µορφή της συνειδητής 
ενόχλησης των όσων δουλεύουν. Άρα, «εξαγωγή» της µα-
θησιακής υστέρησης και στους υπολοίπους. 
 

ΣΧΗΜΑ 4 
ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΤΑ ΤΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Κίνητρα -  
Κοινωνική 

Συνοχή 
Εσωτερίκευση

Πρόσληψη 
Ζώνη Επικεί-

µενης Εξέλιξης
(κατά Vygotsky)

Ακαδηµαϊκή - 
∆ηµιουργική -
Αντιπαράθεση

Κοινωνικο-
γνωστική 

Σύγκρουση 
(κατά 

Piaget) 

 
 

Γνωστικός 
Εµπλουτισµός 

 
 
3.8. ΣΥΝΟΨΙΣΗ ΘΕΩΡΗΤΙΚΩΝ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΕΩΝ 
Σε αυτό το σηµείο γίνεται φανερή η ανάγκη συνόψισης   
όλων των θεωρητικών κατευθύνσεων, που παρουσιά-
στηκαν:  
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– τα δύο ρεύµατα του κοινωνικού κονστρουκτιβισµού, 
που θεµελιώνονται στις «σχολές» των Piaget και Vygotsky, 
βασίζονται στη ∆ΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ των απόψεων και των  
ικανοτήτων µεταξύ των µελών της οµάδας. Εδώ, οι κοινω-
νικές σχέσεις του τύπου της «αντιπαράθεσης» και της «αλ-
ληλο-διδασκαλίας», αντίστοιχα, επιδρούν στη µάθηση και 
την πνευµατική ανάπτυξη.  

– οι αντιλήψεις περί γνωστικού εµπλουτισµού των αντι-
κειµένων αναδεικνύουν τη διαδικασία της συλλογικής επε-
ξεργασίας των ζητηµάτων, για τα οποία συζητούν και δια-
πραγµατεύονται τα µέλη της οµάδας. 

– εκτός από τον καθαρά γνωστικό τοµέα της παραγω-
γής, ανταλλαγής και επεξεργασίας πληροφοριών κι επιχει-
ρηµάτων υπάρχουν και οι κατευθύνσεις που ανήκουν στον 
κοινωνικο-συναισθηµατικό τοµέα. Αυτές απευθύνονται στην 
«ανθρώπινη φύση» της µάθησης, η οποία λειτουργεί και 
στη βάση συναισθηµάτων, που γεννιούνται και αναπτύσ-
σονται στην εξέλιξη της δράσης και των κοινωνικών σχέ-
σεων µέσα στην οµάδα. Έτσι, τονίζουν τη σηµασία των κι-
νήτρων (συλλογικών και ατοµικών) καθώς και του αισθήµα-
τος συνοχής (των «δεσµών») στην οµάδα, ως καθοριστι-
κών παραγόντων µάθησης των µελών της. 
 
3.9. ΜΑΘΑΙΝΟΥΝ ΟΛΟΙ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ; 
Στη διαδικασία της µάθησης γενικότερα, και, ιδιαίτερα, στο 
πλαίσιο των οµάδων, ασκούν µεγάλη επίδραση οι διαφο-
ροποιήσεις στην προσωπικότητα των µελών τους. Άλλοι 
είναι δεκτικοί απέναντι σε ξένες ιδέες και εύκολα αναθεω-
ρούν τις δικές τους, ενώ, άλλοι, υπερασπίζονται πεισµατικά 
και αµετακίνητα τις προσωπικές τους πεποιθήσεις. Οι πρώ-
τοι µπορούν εύκολα να µάθουν από τους συνεργάτες τους, 
καθώς «βλέπουν» τη µάθηση ως διεύρυνση και εµπλουτι-
σµό του εαυτού τους. Οι δεύτεροι, όµως, εκλαµβάνουν την 
αλλαγή των απόψεών τους ως «απειλή» των «σταθερών» 
τους, γι’ αυτό και «µπλοκάρουν» τη διαδικασία µάθησης. 
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Σχετικά µε αυτά τα διαφορετικά χαρακτηριστικά και προ-
σανατολισµούς αναφέρονται αντιθετικές κατηγορίες ανθρώ-
πων, όπως: «ανοιχτόµυαλοι»-άνθρωποι µε «κλειστά µυα-



 

λά», «προσανατολισµένοι προς βέβαιες»-«προσανατολι-
σµένοι προς αβέβαιες καταστάσεις». 

Η διχοτοµία «ανοιχτόµυαλοι άνθρωποι»-«άνθρωποι 
µε κλειστά µυαλά» εξετάζεται από τους Johnson & John-
son (1975) σε σχέση µε τη δραστηριοποίηση των ανθρώ-
πων σε οµαδικό πλαίσιο. Ο «ανοιχτόµυαλος» µπορεί να 
αποδεχτεί εναλλακτικές λύσεις, που προβάλλουν οι άλλοι, 
πράγµα πολύ πιθανό µέσα σε µια οµάδα. Αντίθετα, εκείνος 
µε τα «κλειστά µυαλά» δυσκολεύεται να αποµακρυνθεί από 
τα µοντέλα των δικών του απόψεων, από τις οποίες πολλές 
µπορεί να είναι προϊόντα προκαταλήψεων και στερεοτύ-
πων. ∆εν αποκλείεται πίσω από αυτά τα χαρακτηριστικά να 
«κρύβονται» εγωισµοί, άγνοια, χρόνιες συνήθειες ρουτίνας 
και έλλειψη προκλήσεων για αλλαγές. 

Ο Huber (1995) προτείνει το διαχωρισµό των ανθρώ-
πων σε δύο κατηγορίες, ανάλογα µε τον προσανατολισµό 
τους προς καταστάσεις βεβαιότητας ή αβεβαιότητας. 
Εκείνοι που αρέσκονται να λειτουργούν σε συνθήκες «χά-
ους» και «αταξίας», όπου πολλά πράγµατα δεν µπορούν 
να προβλεφθούν µε σιγουριά, εκείνοι που προτιµούν να 
«βουτάνε στα βαθιά», χωρίς να είναι εκ των προτέρων σί-
γουροι για το αποτέλεσµα, εκείνοι που θέλουν να ρισκά-
ρουν και να «το παλέψουν» στην πορεία, εκείνοι που απο-
δίδουν καλύτερα σε συνθήκες «χαµηλής δόµησης», χαρα-
κτηρίζονται ως «προσανατολισµένοι προς την αβεβαιό-
τητα».  

Αυτοί µπορούν να βρίσκουν ενδιαφέρουσα τη δουλειά 
στην οµάδα, καθώς οι εξελίξεις δεν εξαρτώνται αποκλειστι-
κά και µόνο από τους ίδιους, αλλά είναι προϊόντα διαπραγ-
µάτευσης µε άλλους ανθρώπους, γι’ αυτό και σχετικά     
απρόβλεπτες. Η συνάντησή τους µε διαφορετικές απόψεις 
τους προξενεί ενδιαφέρον, δεν έχουν πρόβληµα να τις απο-
δεχτούν. Η έκβαση της οµαδικής δουλειάς τούς παρουσιά-
ζεται ως πρόκληση. Ακριβώς σε αυτό το πλαίσιο µπορούν 
να «ξεδιπλώσουν» τις ικανότητές τους. 
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Αντίθετα, όσοι προτιµούν την «πεπατηµένη», τη σιγου-
ριά, όσοι αρέσκονται σε καταστάσεις υψηλής δόµησης και 
αποδίδουν σε αυτές, όσοι λειτουργούν καλύτερα µέσα σε 
προκαθορισµένο πλαίσιο οδηγιών και κανόνων, όσοι δηλα-



 

δή είναι προσανατολισµένοι προς καταστάσεις βεβαιότη-
τας, αυτοί δεν µπορούν να αποδώσουν σε συνθήκες οµα-
δικής δουλειάς. Αισθάνονται την ύπαρξη αντίθετων από-
ψεων ως απειλή, γιατί αυτές τους αποµακρύνουν από την 
ασφάλεια των δικών τους ενεργειών και αντιλήψεων. Γι’ αυ-
τό αποφεύγουν τις κοινωνικές συνθήκες της οµαδικής δρα-
στηριότητας. Προτιµούν και είναι αποδοτικοί όταν εργά-
ζονται µόνοι τους, καθοδηγηµένα, έχοντας δεδοµένη τη σι-
γουριά των προδιαγραφών και του εαυτού τους. 

Εκτός από τις ψυχολογικές διαφοροποιήσεις που ανα-
λύσαµε, υπάρχουν και άλλες, που αντιστοιχούν στη διαφο-
ρετική κοινωνική «ταυτότητα» των µελών των οµάδων. Το 
κοινωνικό-πολιτιστικό επίπεδο (χρήµατα, µόρφωση, κοι-
νωνική θέση) ή η εθνική καταγωγή (µετανάστες, µειονότη-
τες) αποτελούν πολλές φορές παράγοντες δηµιουργίας 
προκαταλήψεων και στερεοτύπων. Το πρόβληµα αυτό οξύ-
νεται ιδιαίτερα σε εποχές και χώρους «άνθησης» ρατσιστι-
κών αντιλήψεων και πρακτικών κοινωνικού αποκλεισµού. 
Ευνόητες είναι οι συνέπειές του στην κοινωνική «ζωή» µιας 
οµάδας: άρνηση προσέγγισης και κατανόησης, άγονη αντι-
παράθεση, απόρριψη. Για ποια µάθηση θα µπορούσαµε να 
µιλήσουµε σε αυτές τις συνθήκες;  

Πρέπει, όµως, εδώ να τονιστεί ότι εάν τα µέλη µιας τέ-
τοιας «δύσκολης» οµάδας καταφέρουν να ξεκινήσουν µια   
έστω υποτυπώδη συνεργασία, υπάρχουν πολλές πιθανό-
τητες για σταδιακή άµβλυνση των προκαταλήψεων. Το γε-
γονός αυτό οφείλεται στη δυναµική της οµαδικής-συνερ-
γατικής διαδικασίας, η οποία «φέρνει κοντά» εκείνους/ες 
που συµµετέχουν.  
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Το τελικό ερώτηµα που τίθεται, είναι αν όλοι αυτοί µε την 
αρνητική «προδιάθεση» απέναντι στη συνεργασία είναι 
«καταδικασµένοι» να µην µπορούν –και να µην επιθυµούν– 
ποτέ να πάρουν µέρος σε µια συλλογική δραστηριότητα. 
Μήπως, όµως, και αυτοί θα µπορούσαν να λειτουργήσουν 
αποδοτικά σε µια οµάδα και να αντλήσουν οφέλη από αυτή 
αν προσέγγιζαν τη συνεργασία µέσα από έναν ιδιαίτερο, 
«δικό τους δρόµο»; Μήπως πρέπει στην περίπτωσή τους 
να οργανωθεί διαφορετικά η διαδικασία, µε κλιµάκωση και 
υποστήριξη τέτοια, ώστε να παίρνει υπόψη της τα ιδιαίτερα 



 

χαρακτηριστικά τους; Μπορεί, για παράδειγµα, να τους 
«εκθέτει» βαθµιαία και µε «ασφάλεια» στις προκλήσεις τής 
συνεργασίας; Ερευνητικά δεδοµένα στηρίζουν αυτή την αι-
σιόδοξη προοπτική. Άλλωστε, εκτός από ακραίες, ίσως και 
παθολογικές περιπτώσεις, κάθε άνθρωπος είναι σε θέση 
να λειτουργήσει λιγότερο ή περισσότερο µαζί µε άλλους 
ανθρώπους!  

 96 



44..  ΓΓΕΕΝΝΙΙΚΚΗΗ  ΣΣΥΥΝΝΟΟΨΨΙΙΣΣΗΗ  
Τα σχέδια εργασίας αποσκοπούν στη µελέτη και προβολή 
λύσεων επίκαιρων κοινωνικών προβληµάτων, µε παράλλη-
λο στόχο τη µάθηση όλων όσοι/ες συµµετέχουν, βάσει της 
εµπειρίας τους από τη δράση σε αυτά. Υλοποιούνται µε 
συλλογική-συνεργατική δραστηριότητα στο πλαίσιο οµά-
δων.  

Η συνεργασία µεταξύ διαφορετικών ανθρώπων είναι µια 
ιδιαίτερα σύνθετη διαδικασία. Για να είναι αποδοτική, πρέ-
πει να βασίζεται σε σχέσεις ισοτιµίας, αποδοχής και αλλη-
λεγγύης µεταξύ τους.  

Το «άτοµο» δεν πρέπει να «χάνεται» στην οµάδα. Ζη-
τούµενο είναι να λειτουργήσει το κάθε µέλος υπεύθυνα και 
πρωτόβουλα, χωρίς να «κρύβεται» πίσω από τους άλλους 
ή να τους υποκαθιστά. 

Στην πορεία της συνεργασίας όλοι µαθαίνουν. Μαθαί-
νουν σχετικά µε το αντικείµενο της δραστηριότητάς τους 
αλλά και σχετικά µε την ίδια τη συνεργασία ως «στρατη-
γική». Οι γνώσεις οργάνωσης της συνεργασίας και της επι-
κοινωνίας («κοινωνική µάθηση») αναδεικνύονται σε «προ-
σόν-κλειδί» τόσο στη «διά βίου» εκπαίδευση όσο και στην 
επαγγελµατική σταδιοδροµία. 

Η µάθηση στο πλαίσιο της οµάδας βασίζεται στη διαφο-
ρετικότητα των µελών της, άρα και των απόψεων που εκ-
φράζονται. Έτσι, η πολυµορφία (ανοµοιογένεια) στη σύν-
θεση των οµάδων µπορεί να αποτελεί «πηγή µαθησιακού 
πλούτου» για τα µέλη τους. Τίποτε, όµως, δεν λειτουργεί 
αυτόµατα. Απαιτείται σωστή διαχείριση αυτών των δυνατο-
τήτων, µε οργάνωση απαιτητικών (γνωστικά) συζητήσεων 
σε θετικό κοινωνικο-συναισθηµατικό «κλίµα». 

Υπάρχουν διαφορές στη θέληση και την ικανότητα των 
ανθρώπων να συνεργαστούν στην οµάδα, που οφείλονται 
σε διαφορετικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους. 
Άλλοι αντιδρούν θετικά στις προκλήσεις της διαπραγµάτευ-
σης και της πιθανής αλλαγής των «σταθερών» τους, άλλοι, 
όµως, τις αισθάνονται ως «απειλή». Χρειάζεται, εποµένως, 
διαφορετική οργάνωση-κλιµάκωση των διαδικασιών, ανά-
λογα µε το βαθµό ετοιµότητας εκείνων που συµµετέχουν. 
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Για την πραγµατοποίηση της έκδοσης συνεργάστηκαν το 
Τµήµα Οικολογίας της ∆ιεύθυνσης Αναπτυξιακών Πρωτο-
βουλιών-Απασχόλησης της Γενικής Γραµµατείας Νέας Γε-
νιάς και η Οµάδα Περιβάλλοντος του Ινστιτούτου Αστικής 
και Αγροτικής Κοινωνιολογίας του Εθνικού Κέντρου Κοινω-
νικών Ερευνών, στο πλαίσιο του προγράµµατος εκδοτικής 
συνεργασίας των δύο Φορέων. 





 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ΤΟ ΒΙΒΛΙΟ «ΟΜΑ∆ΙΚΕΣ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΕΣ 
∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ, ΣΧΕ∆ΙΑ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΚΑΙ 
ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ - Ο∆ΗΓΟΣ/ΒΟΗΘΗΜΑ ΓΙΑ ΝΕ 
ΟΥΣ ΚΑΙ ΣΥΜΒΟΥΛΟΥΣ ΟΜΑ∆ΩΝ» ΤΟΥ ΜΑ 
ΡΙΟΥ ΜΙΧΑΗΛΙ∆Η ΤΥΠΩΘΗΚΕ ΣΤΙΣ ΓΡΑΦΙ 
ΚΕΣ ΤΕΧΝΕΣ Π. ΓΚΟΝΗ ΤΟΝ ΣΕΠΤΕΜΒΡΙΟ 
ΤΟΥ 2003 ΓΙΑ ΛΟΓΑΡΙΑΣΜΟ ΤΗΣ ΓΕΝΙΚΗΣ 
ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑΣ ΝΕΑΣ ΓΕΝΙΑΣ ΚΑΙ ΤΟΥ ΕΘΝΙ 
ΚΟΥ ΚΕΝΤΡΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΕΡΕΥΝΩΝ. 
ΤΗΝ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΟΠΤΕΙΑ ΑΝΕΛΑΒΕ 
Ο ΗΛΙΑΣ ΜΑΤΣΑΓΓΟΥΡΑΣ ΚΑΙ ΤΗΝ ΕΠΙΜΕ 
ΛΕΙΑ-∆ΙΟΡΘΩΣΗ Η ΑΡΕΤΗ ΜΠΟΥΚΑΛΑ. Ο 
ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΤΗΣ ΕΚ∆ΟΣΗΣ ΕΓΙΝΕ ΑΠΟ 
ΤΟΥΣ ΓΙΑΝΝΗ ΜΕΤΑΞΑ ΚΑΙ ΚΩΣΤΑ ΤΣΑΚΙΡΗ, 
Η ΕΠΙΜΕΛΕΙΑ ΑΠΟ ΤΟΝ ΑΝ∆ΡΕΑ ΠΑΝΑΓΙΩ 
ΤΟΠΟΥΛΟ ΚΑΙ Ο ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΤΟΥ ΕΞΩ 
      ΦΥΛΛΟΥ ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΛΛΗ ΠΑΓΚΑΛΟΥ. 
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