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Περίληψη 
Η εργασία αυτή αναφέρεται στην οµαδική διδασκαλία, η οποία είναι µια κοινωνική µορφή 

διδασκαλίας, όπου οι µαθητές της τάξης συνεργάζονται, οργανωµένοι σε µικρές οµάδες, σε 
όλη τη διάρκεια διεξαγωγής του µαθήµατος. Στην εργασία γίνεται λόγος για τη θετική συµβο-
λή της οµαδικής διδασκαλίας στη µάθηση και στην κοινωνικοποίηση των µαθητών. Αναλύεται, 
επίσης, το λειτουργικό πλαίσιο της οµαδικής διδασκαλίας, συγκεκριµένα, η διαµόρφωση των 
οµάδων, η διαδοχή των διδακτικών φάσεων, οι µορφές οργάνωσης των οµαδικών δραστηριο-
τήτων. Στόχος είναι να προκαλέσουµε το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την εφαρµογή 
της οµαδικής διδασκαλίας και να τους πείσουµε για την αποτελεσµατικότητά της. 
 
Λέξεις κλειδιά: οµαδική διδασκαλία, συνεργασία 

 
Εισαγωγή 

H oµαδική διδασκαλία είναι µια κοινωνική µορφή διδασκαλίας, κύριο 
χαρακτηριστικό της οποίας είναι η οργάνωση και η συνεργασία των µαθη-
τών της σχολικής τάξης σε µικρές οµάδες, για την πραγµατοποίηση κοινών 
διδακτικών στόχων. Σηµαντικά συστατικά της οµαδικής διδασκαλίας είναι η 
θετική αλληλεξάρτηση, η ατοµική και η συλλογική ευθύνη των µελών κάθε 
οµάδας. 

Θετική αλληλεξάρτηση αναπτύσσεται όταν τα µέλη της οµάδας συνειδη-
τοποιήσουν ότι η επιτυχία ενός µέλους στο οµαδικό έργο συναρτάται µε 
την επιτυχή συµµετοχή και των άλλων µελών, επίσης ότι η επιτυχία του 
έργου της οµάδας εξαρτάται από την ατοµική συµµετοχή των µελών της. Η 
αλληλεξάρτηση πετυχαίνεται µε πολλούς τρόπους, όπως µε τον επιµερισµό 
του έργου της κάθε οµάδας σε αλληλοσυνδεόµενες επιµέρους δραστηριό-
τητες, µε τον επιµερισµό των πηγών, του υλικού, των πληροφοριών, µε 
την απονοµή κοινών αµοιβών.  

Ατοµική ευθύνη υπάρχει όταν το κάθε µέλος της οµάδας αισθάνεται τη 
δέσµευση να συνεισφέρει µε την προσωπική του εργασία, στην επίτευξη 
των στόχων της οµάδας. 

Συλλογική ευθύνη είναι η υποχρέωση της οµάδας να επιζητά και να αξι-
οποιεί τις δυνατότητες όλων των µελών για συµµετοχή και να προσφέρει 
βοήθεια στα µέλη που δυσκολεύονται (Johnson / Johnson, 1993:1:7, Μα-
τσαγγούρας, 1998: 36 - 38). 

 
Η σηµασία της οµαδικής διδασκαλίας 

Η οµαδική διδασκαλία εξασφαλίζει, σε όλες τις κατηγορίες των µαθη-
τών, τη βελτίωση της ικανότητας για µάθηση στον ακαδηµαϊκό τοµέα, την 
καλλιέργεια και την ωρίµανση κοινωνικών δεξιοτήτων, την ανάπτυξη θετι-
κών στοιχείων στην προσωπικότητα και την αλλαγή στάσεων και συµπερι-
φοράς. Οι επιστηµονικές απόψεις που αναφέρονται στη συνέχεια, επιχει-
ρούν να θεµελιώσουν την παραπάνω θέση. 
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Ακαδηµαϊκή µάθηση  
Αρκετοί παιδαγωγοί αναφέρονται και αιτιολογούν τις θετικές επιδράσεις 

της οµαδικής διδασκαλίας στον ακαδηµαϊκό τοµέα µάθησης. Σύµφωνα µε 
τις απόψεις τους, οι αντίθετες γνώµες που προβάλλουν τα µέλη της οµάδας 
για ένα θέµα οδηγούν σε συζήτηση, µε αποτέλεσµα την εξακρίβωση και 
διατύπωση µιας περιεκτικής, ουσιαστικής και αντικειµενικής έννοιας (Άπο-
ψη που εκθέτει ο Cousinet, βλ. σχετικά Ράλλης, 1976: 59, 60). Προστίθε-
ται ακόµη ότι η αντιπαράθεση των ιδεών στην οµάδα δηµιουργεί αρχικά 
στα µέλη αβεβαιότητα και εννοιολογική σύγκρουση. Στη συνέχεια οι µαθη-
τές αναθεωρούν τις απόψεις τους και τις επανεξετάσουν από διαφορετική 
προοπτική, µε αποτέλεσµα να οδηγούνται τελικά σε ένα βελτιωµένο και πιο 
στοχαστικό συµπέρασµα (Johnson / Johnson, 1993: 3:7). Η τακτική της 
προφορικής επανάληψης, ερµηνείας και αιτιολόγησης των γεγονότων και 
των πληροφοριών και της εξαγωγής συµπερασµάτων, οδηγεί στην καλύτε-
ρη κατανόηση και διατήρησή τους στη µνήµη (Ματσαγγούρας, 1987: 20). 
Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι κάθε µέλος της οµάδας επωφελείται από τις 
γνώσεις, τις δεξιότητες και τις εµπειρίες που καταθέτουν τα υπόλοιπα µέλη 
στην οµάδα, τις οποίες χρησιµοποιεί σαν πηγή για τη δική του µάθηση (Ά-
ποψη του Leechor, βλ. σχετικά Terwell et. al., 1994: 221). 

 
Γλωσσική ανάπτυξη 

Η οµαδική διδασκαλία αναβαθµίζει το µαθητικό λόγο ποσοτικά και ποιο-
τικά. Ποσοτικά, µε την έννοια ότι κατά τη διάρκεια της συνεργασίας των 
µελών δίνεται η δυνατότητα να µιλούν ταυτόχρονα τόσοι µαθητές όσες εί-
ναι και οι οµάδες της τάξης. Ποιοτικά, γιατί ο δασκαλοκατευθυνόµενος λό-
γος µετατρέπεται σε λόγο ελεύθερης διερεύνησης (µε στοιχεία διήγησης, 
περιγραφής, ανάλυσης και συσχέτισης δεδοµένων, διατύπωσης υποθέσε-
ων, συµπερασµάτων κλπ.) (Ματσαγγούρας, 1987: 24). 

Στη µικρή οµάδα οι µαθητές επικοινωνούν λεκτικά µε φυσικό και απλό 
τρόπο. Εκείνο που τους ενδιαφέρει κυρίως είναι το περιεχόµενο του µηνύ-
µατος που θέλουν να µεταφέρουν, παρά η τυπική διατύπωσή του. Αυτή η 
µορφή επικοινωνίας διευκολύνει τα παιδιά που δυσκολεύονται στη χρήση 
του τυπικού γλωσσικού κώδικα του σχολείου (π.χ. παιδιά χαµηλών κοινω-
νικοοικονοµικών στρωµάτων, µειονοτήτων, αλλοδαπών) να εκφραστούν 
και να διατυπώσουν τις σκέψεις τους µε άνεση (Meyer, 1987: 45, Sharan, 
1985: 336, 336).   

 
Κοινωνική µάθηση 

Η ανάγκη κάθε παιδιού να δρα µέσα στην οµάδα και να ικανοποιείται 
από τη συµµετοχή του σε αυτή, οφείλεται κατά µεγάλο µέρος στα βιώµατα 
που έχει από τη ζωή του µέσα στην οµάδα της οικογένειας. Μέσα στο πλαί-
σιο της οικογένειας διαµορφώνεται η εξάρτηση του ενός µέλους από το άλ-
λο για την ικανοποίηση των κοινωνικών και συναισθηµατικών αναγκών. Η 
τάση για αλληλεξάρτηση θα συνοδεύει το παιδί και στην υπόλοιπη, εκτός 
οικογένειας ζωή του. Θα έχει ανάγκη να ζει µέσα σε µικρές οµάδες και θα 
προσπαθεί να εργαστεί επιτυχώς, για να κερδίσει την επιβεβαίωση και τον 
έπαινο των άλλων µελών (Slavin, 1996: 62).   
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Η θεωρία που υπερασπίζεται την άποψη ότι η κοινωνική ανάπτυξη πετυ-
χαίνεται στο πλαίσιο των µικρών συνεργατικών οµάδων, η λεγόµενη «προ-
οπτική της κοινωνικής αλληλεξάρτησης», ξεκίνησε στις αρχές του 20ου 
αιώνα, όταν ένας από τους θεµελιωτές της Μορφολογικής Ψυχολογίας, ο 
K. Kafka, υποστήριξε ότι οι οµάδες αποτελούν δυναµικά σύνολα, µε κύριο 
χαρακτηριστικό τις ποικίλες αλληλεξαρτήσεις των µελών. Ο K. Lewin συ-
µπλήρωσε τη θεωρία του Κ. Kafka λέγοντας ότι οι κοινοί στόχοι που τίθε-
νται στην οµάδα δηµιουργούν τις αλληλεξαρτήσεις των µελών, οι οποίες µε 
τη σειρά τους διαµορφώνουν ένα δυναµικό πεδίο µέσα στην οµάδα. Τη θε-
ωρία αυτή συνέχισαν και επέκτειναν αργότερα ο M. Deutsch, οι D. Johnson 
και R. Johnson (Johnson / Johnson, 1993: 3:5). 

Η κοινωνικοποίηση ως σχολική επιδίωξη αποκτά ιδιαίτερη σηµασία στη 
σηµερινή εποχή, η οποία παρουσιάζει πλήθος κοινωνικών προβληµάτων και 
το ποσοστό των ατόµων που εµφανίζουν αντικοινωνική συµπεριφορά αυ-
ξάνεται ακόµη και στις τάξεις των ανηλίκων. Η οµαδική διδασκαλία προ-
σφέρει στο παιδί ευκαιρίες διατοµικής επικοινωνίας, διδάσκει τρόπους να 
επιλύει οµαλά τις συγκρούσεις, δηµιουργεί πνεύµα αλληλοβοήθειας, εξα-
λείφει τη ζήλια που προκαλεί ο ανταγωνισµός,  εξασκεί ακόµη στη δηµο-
κρατική συµπεριφορά, µε την κατανοµή των αρµοδιοτήτων και τη συµµε-
τοχική διαδικασία (Ματσαγγούρας, 1987: 22, Ντούσας, 1992: 33). 

Με την εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας πετυχαίνεται, σύµφωνα µε 
έρευνες, η εκτίµηση, η συµπάθεια και η αποδοχή από τους συµµαθητές 
τους, των παιδιών που διαφοροποιούνται ως προς το γένος, την εθνότητα, 
τη φυλή, τη θρησκεία, την κουλτούρα, τις φυσικές µειονεξίες και τις µαθη-
σιακές δυσκολίες (Jacques et.al., 1998: 30 - 34, Lyman et.al, 1993: 72). 
Όταν οι µαθητές συνεργάζονται για να πετύχουν κοινούς στόχους, όταν 
έχουν ευκαιρίες µέσα από την κοινή εργασία να γνωρίσουν ο ένας τον άλ-
λον, όταν δουλεύουν µαζί πάνω σε ίσες βάσεις, γίνονται φίλοι και δεν έ-
χουν πια προκαταλήψεις ο ένας ενάντια στον άλλον (Slavin,1996: 50). 

  
Προσωπικότητα – Συµπεριφορά 

Σηµαντική είναι η επίδραση της οµαδικής διδασκαλίας στην ανάπτυξη 
της προσωπικότητας των µαθητών, µε αποτέλεσµα την αλλαγή στη στάση 
και στη συµπεριφορά τους απέναντι στη διαδικασία µάθησης.  

Υποστηρίζεται ότι η αυξηµένη προσπάθεια που δείχνει ένας µαθητής και 
η διάθεση για µάθηση που έχει, όταν συνεργάζεται συστηµατικά στις µικρές 
οµάδες, οφείλονται στις αµοιβές που αναµένεται να δεχτεί από την οµάδα 
του. Η επιθυµία του παιδιού για επιδοκιµασία και η ανάγκη του να νιώθει 
ότι είναι αποδεκτό στη µικρή οµάδα το κάνουν πιο ενεργητικό και δραστή-
ριο (Johnson / Johnson, 1993: 3:7). 

 Μέσα στη µικρή οµάδα ο κάθε µαθητής έχει την ευκαιρία να συµβάλει 
στην επίτευξη των στόχων, προσφέροντας εργασία ανάλογη µε τις δυνατό-
τητές ή τις κλίσεις του. Ακόµη και τα δειλά παιδιά ή τα παιδιά µε δυσκολίες 
µάθησης µπορεί πραγµατικά να πετύχουν κάτι. Κάτω από την επίδραση της 
οµάδας και ο πιο αδρανής µαθητής αφυπνίζεται, επειδή του παρέχονται πε-
ριθώρια ελευθερίας και πρωτοβουλίας και επειδή έχει την ευκαιρία να µοι-
ραστεί εξ ίσου µε τα άλλα µέλη την επιτυχία της οµάδας, έστω κι αν η δική 
του συµβολή στην κοινή εργασία είναι χαµηλότερου επιπέδου. Η αλληλεπί-
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δραση ανάµεσα στα µέλη κάθε οµάδας και η κατανοµή αρµοδιοτήτων στο 
πλαίσιο της συνεργασίας έχουν σαν αποτέλεσµα οι ολιγοµίλητοι, διστακτι-
κοί µαθητές να εκφράζονται περισσότερο, οι µαθητές που µιλούν ανεξέλε-
γκτα να ελέγχουν το λόγο τους και να ακούν µε προσοχή τις σκέψεις των 
άλλων µελών (Meyer, 1987: 254 – 260). 

Πολλές µελέτες της οµαδικής διδασκαλίας συµπεριέλαβαν στις µετρήσεις 
τους την αυτοεκτίµηση των µαθητών. Ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης προ-
βλέπεται επειδή οι µαθητές στις συνεργατικές οµάδες αισθάνονται ότι γίνο-
νται συµπαθείς στους συµµαθητές τους και αισθάνονται επίσης πιο πετυχη-
µένοι στον ακαδηµαϊκό τοµέα µάθησης από ό,τι στην παραδοσιακή οργά-
νωση της τάξης (Slavin, 1985: 12).  

Να σηµειωθεί επίσης ότι µε την εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας το-
ποθετείται το θέµα της πειθαρχίας σε νέες βάσεις. Η αυξηµένη  δραστηριό-
τητα και το ενδιαφέρον που δηµιουργεί η συνεργατική εργασία µειώνουν 
τα κρούσµατα αρνητικής συµπεριφοράς που παρατηρούνται συχνά µέσα 
στην τάξη. Στo πλαίσιo της συνεργασίας τα παιδιά είναι ικανά να υποβάλ-
λονται σε κανόνες που συχνά τους σέβονται µε περισσότερη συνείδηση και 
πεποίθηση από ό,τι τους κανόνες που επιβάλλονται από τους ενήλικους. Ο 
µαθητής που χαρακτηρίζεται προβληµατικός ως προς τη συµπεριφορά του 
είναι ευκολότερο να αλλάξει στάση όταν η οµάδα ρυθµίζει τους κανόνες 
συµπεριφοράς συνεργατικά, παρά όταν αυτοί θεσπίζονται από τον εκπαι-
δευτικό. Οι µαθητές που εκφράζουν άποψη και συλλογικά καθορίζουν τους 
κανόνες συµπεριφοράς τείνουν να τους θεωρούν έγκυρους και αποφεύ-
γουν την ανυπακοή. Αυτοπεριορίζουν την ελευθερία τους χωρίς βία και κα-
ταναγκασµό και έτσι οδηγούνται στην αυτονοµία (Κανάκης, 1987: 160, 
Piaget, 1979:191, 192).  

Συνοψίζοντας το κεφάλαιο αυτό παραθέτουµε τις πιο σηµαντικές επι-
δράσεις της οµαδικής διδασκαλίας στους τοµείς που αναφέρθηκαν (γνω-
στικό, κοινωνικό κλπ.), όπως αναδεικνύεται και από πορίσµατα ερευνών: 
Ενδιαφέρον και επιθυµία για µάθηση, εσωτερικά κίνητρα µάθησης, κατα-
νόηση και διατήρηση στη µνήµη των πληροφοριών, υψηλές επιδόσεις, δι-
ευκόλυνση της επίδοσης του άλλου (οι µαθητές βοηθούν, ενθαρρύνουν, 
συµµερίζονται, διδάσκουν), αποκλίνουσες νοητικές διεργασίες, τολµηρές 
αποφάσεις, εντατική αλληλεπίδραση, αποτελεσµατική επικοινωνία, µηχανι-
σµοί για λύση συγκρούσεων ανάµεσα στα µέλη της οµάδας, εµπιστοσύνη 
στα άλλα µέλη, συνεργατικές δεξιότητες, µείωση άγχους και φόβου αποτυ-
χίας, θετική στάση απέναντι στο σχολείο και στον εκπαιδευτικό, υψηλός 
βαθµός αυτοεκτίµησης (Αναγνωστοπούλου, 2001: 97, Βιγγόπουλος, 1982, 
∆ερβίσης, 1996: 40 – 63, Johnson  / Johnson 1985: 106- 119, Lou / 
Abrami, 1996: 423 – 458, Slavin, 1996: 55, Stevens / Slavin, 1995: 321 
– 351, Χατζηδήµου / Ταρατόρη, 2001: 83, Johnson / Johnson, 1980: 134, 
Johnson / Johnson, 1993: 3:3.. 

 
Η εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας  

Ο όρος διδασκαλία σε οµάδες εµφανίζεται για πρώτη φορά στο τέλος 
του 19ου αιώνα στην παιδαγωγική ορολογία (Meyer, 1984: 66). Στη βάση 
των παιδαγωγικών αρχών της νέας αγωγής και των στόχων του σχολείου 
εργασίας προτείνεται και προωθείται από πολλούς παιδαγωγούς η «συστη-



 
 41 

µατική κατά οµάδες εργασία» ως αναγκαία προϋπόθεση για την αποτελε-
σµατικότητα των χειρωνακτικών και πνευµατικών δραστηριοτήτων των µα-
θητών (Κασσωτάκης, 1980: 18). Σηµαντικά συνέβαλαν στην εφαρµογή της 
διδασκαλίας σε οµάδες, στην Ευρώπη οι B. Otto, G. Kerschensteiner, P. 
Petersen, O. Decroly, R. Cousinet, στην πρώην Ε.Σ.Σ.∆. ο A. Makarenko, 
στις Η.Π.Α. οι C. Fr. Parker,  J. Dewey, W. Kilpatrick, C. Washburne, Κ. 
Lewin, M. Deutsh, R. Lippitt. Από το 1970 και εντεύθεν άρχισαν να σχεδιά-
ζονται και να υλοποιούνται στα σχολεία ιδιαίτερα οργανωµένες τεχνικές 
της οµαδικής διδασκαλίας από παιδαγωγούς όπως οι D. Johnson, R. John-
son R. Slavin, S. Kagan στις ΗΠΑ, οι S. Sharan και Y. Sharan στο Ισραήλ. 
Στην Ελλάδα η διδασκαλία σε µικρές οµάδες εφαρµόσθηκε αρχικά στη 
µορφή της αλληλοδιδακτικής µεθόδου και αργότερα έδωσαν έµφαση σε 
αυτήν παιδαγωγοί εκφραστές του σχολείου εργασίας, όπως ο Α. ∆ελµού-
ζος, ο Γ. Ζοµπανάκης, ο Μ. Κουντουράς, ο Μ. Παπαµαύρος και άλλοι. (Α-
ναγνωστοπούλου, 2001: 24 – 29).  

 Στο σηµερινό ελληνικό σχολείο  η οµαδική διδασκαλία µπορεί να εφαρ-
µοστεί σε όλες τις σχολικές βαθµίδες (∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο) και σε 
όλα τα διδασκόµενα µαθήµατα (Στοιχεία ερευνών δείχνουν ότι µεγάλος 
αριθµός εκπαιδευτικών εφαρµόζει τα τελευταία χρόνια την οµαδική διδα-
σκαλία Πρβλ. Ε. Ταρατόρη – Τσαλκατίδου, 1995: 58, 100 και 2006: 60). 
Τα Νέα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών δίνουν έµφαση στη συνεργασία 
των µαθητών σε µικρές οµάδες και εκτιµούν ότι η συνεργατική µάθηση εί-
ναι µια βασική µεθοδολογική προσέγγιση, για την κατάκτηση των διδακτι-
κών στόχων (ΥΠ.Ε.Π.Θ - Π.Ι., 2002).  

 
Προοµαδικές εργασίες 

Ο τρόπος µε τον οποίο συνηθίζουν να δουλεύουν οι µαθητές µιας τάξης 
καθορίζει και το βαθµό δυσκολίας που συναντούν, όταν επιχειρείται η ε-
φαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας. Σε τάξεις που είναι εξοικειωµένες σε 
δασκαλοκεντρικές διδακτικές µεθόδους, η απόπειρα εφαρµογής της οµαδι-
κής διδασκαλίας θα είναι δυσκολότερη, από ό,τι η εφαρµογή της σε τάξεις 
που στηρίζουν τη διδακτική διαδικασία στις αξίες της αυτενέργειας και της 
ενεργητικής συµµετοχής των µαθητών (Stodolsky, 1984: 120).   

Πριν ξεκινήσει η εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας σε µια τάξη, καλό 
είναι να εξασκηθούν οι µαθητές στις συνεργατικές δεξιότητες. Αυτό µπορεί 
να επιτευχθεί µε προοµαδικές εργασίες για σύντοµες και σχετικά εύκολες 
δραστηριότητες. Τα παιδιά συνεργάζονται αρχικά σε µικρές οµάδες 2 έως 4 
το πολύ µελών, σε ασκήσεις µε πολύ απλή µορφή, που γίνονται σε µια 
πρώτη φάση από κάθε παιδί παράλληλα, χωρίς να αλληλοσυνδέονται. Το 
µόνο κοινό σηµείο τους είναι ότι γίνονται ταυτόχρονα, στον ίδιο χώρο και 
παρουσιάζονται στο τέλος σαν κοινή εργασία. Στην επόµενη φάση η πα-
ράλληλη δράση µετατρέπεται σε αλληλοσυµπληρωµατική εργασία, όπου 
κάθε µέλος αναλαµβάνει µέρος του όλου έργου. Ακολουθεί η φάση όπου 
τα µέλη της οµάδας ανταλλάσσουν πρώτα απόψεις πάνω στο θέµα και α-
ποφασίζουν για τον επιµερισµό της εργασίας. Κατά τη διάρκεια αυτής της 
διαµορφωτικής περιόδου οι µικρές οµάδες είναι απρογραµµάτιστες και οι 
µαθητές γίνονται µέλη διαφορετικών κάθε φορά µικροοµάδων. Στόχος εί-
ναι η εξάσκησή τους στην ικανότητα ταύτισης µε την οµάδα και στην ικα-
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νότητα συσχέτισης του αποτελέσµατος του οµαδικού έργου µε τη δική τους 
προσφορά (Graves , 1992: 70, Lyman et.al., 1993: 23, Ματσαγγούραs, 
1987: 30).  

 
Η σύνθεση των οµάδων - Μέγεθος των οµάδων 

Με τη διαµόρφωση των µικρών οµάδων αναφαίνεται και το πρόβληµα 
του µεγέθους τους. Υπάρχουν ορισµένοι παράγοντες µε τους οποίους µπο-
ρεί να συσχετισθεί το µέγεθος µιας οµάδας, όπως η ηλικία των µαθητών, η 
επάρκεια των εποπτικών µέσων, ο αριθµός µαθητών της τάξης, ο βαθµός 
δυσκολίας του οµαδικού έργου, ο διαθέσιµος χρόνος.  

Η εξοικείωση µε τις βασικές αρχές της συνεργασίας γίνεται ευκολότερα 
στη δυαδική οµάδα, γι’ αυτό και οι οµάδες αυτού του τύπου συστήνονται 
για το πρώτο ξεκίνηµα εφαρµογής της οµαδικής διδασκαλίας. Το δυαδικό 
σύστηµα αλλά και το τριαδικό µεγιστοποιούν τη συµµετοχή του κάθε µέ-
λους και χρησιµοποιούνται για θέµατα που δεν επιδέχονται διαίρεση και 
κατανοµή του περιεχοµένου. Οι επιστηµονικές απόψεις κλίνουν περισσότε-
ρο υπέρ των οµάδων µε 3 έως 4 µέλη. Οι τετραµελείς οµάδες είναι δυνα-
τόν να διαιρεθούν σε υποοµάδες των δύο µελών, όταν το προς επεξεργα-
σία θέµα προσφέρεται για υποδιαίρεση σε υποθέµατα, ώστε να απλοποιηθεί 
η διαδικασία, επίσης δεν προϋποθέτουν ειδική διευθέτηση του χώρου, τα 
θρανία απλά τοποθετούνται αντικριστά ανά δύο. 

Οι πολυπληθείς οµάδες χρειάζονται περισσότερο χρόνο για την επεξερ-
γασία των αντικειµένων. Επιπλέον, όταν είναι περισσότερα τα µέλη, πιθα-
νόν να υπάρχουν αρκετές διαφορετικές γνώµες, πράγµα που δυσκολεύει 
τη διαδικασία της σύνθεσης του υλικού. Στις οµάδες που έχουν πάνω από 
6 µέλη, οι επιφυλακτικοί και δειλοί µαθητές καλύπτονται πίσω από την α-
νωνυµία που τους προσφέρει η οµάδα και δεν αναπτύσσουν την απαιτού-
µενη πρωτοβουλία. Επίσης, οι ικανότεροι µαθητές συνήθως κυριαρχούν  κι 
αυτό αποφεύγεται µόνο µε την υποδιαίρεση της οµάδας σε µικρότερες υ-
ποοµάδες (Αβέρωφ - Ιωάννου 1989: 35, Bennett / Dunne, 1992: 114, 
Jaques, 1987: 291, Ράλλης, 1976: 64).  

 
Κριτήρια για τη σύνθεση των οµάδων 

 Οι οµάδες διακρίνονται σε οµοιογενείς και ετερογενείς, ανάλογα αν 
χρησιµοποιούνται ή όχι κοινά χαρακτηριστικά των µαθητών για τη σύνθεσή 
τους, όπως η φιλία, τα κοινά ενδιαφέροντα, το φύλο, η επίδοση κλπ.. 

Οι µαθητές στις ελεύθερες επιλογές τους συνηθίζουν να σχηµατίζουν 
οµάδες µε βάση τη φιλία. Η επιλογή µε χαρακτηριστικό τη φιλία συστήνεται 
στις πρώτες προσπάθειες εφαρµογής της οµαδικής διδασκαλίας, όπου επι-
διώκεται να εξοικειωθούν οι µαθητές στη συνεργατική µορφή µάθησης και 
να αποκτήσουν θετική στάση απέναντί της (Johnson / Johnson , 1975: 92).  

Η σύνθεση των οµάδων µπορεί να γίνει και µε βάση το κοινό ενδιαφέ-
ρον των µαθητών. Παρατηρείται ότι όταν οι µαθητές έχουν την ευκαιρία να 
επιλέξουν από ένα σύνολο θεµάτων που τους προσφέρονται αυτό που τους 
ενδιαφέρει περισσότερο, (π.χ. στη γεωγραφική εξέταση περιοχής θέµατα 
επιλογής: το έδαφος, η οικονοµία, ο πολιτισµός, τα ήθη και έθιµα) και να 
οµαδοποιηθούν σύµφωνα µε αυτό το κοινό στοιχείο, τότε αυξάνεται η διά-
θεσή τους να συνεργαστούν για τη µελέτη αυτού του θέµατος, στην οµά-
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δα. Επίσης, άλλη µια περίπτωση οµαδοποίησης µε βάση κοινά ενδιαφέρο-
ντα είναι να καταταχθούν σε µια οµάδα οι µαθητές που ασχολούνται µε το 
ίδιο σπορ ή αγαπούν τα ίδια ζώα ή είναι οπαδοί της ίδιας οµάδας κλπ. Η 
αίσθηση της ύπαρξης κοινών γνωρισµάτων ενισχύει τους δεσµούς των µε-
λών της οµάδας και τη διάθεση για συνεργασία (Johnson / Johnson, 1993: 
2:9).  

Άλλο κριτήριο σύνθεσης των οµάδων είναι το φύλο. Θεωρείται ότι είναι 
αποτελεσµατικότερες οι µικτές ως προς το φύλο οµάδες, όπου αγόρια και 
κορίτσια  µαθαίνουν να επικοινωνούν, να αναπτύσσουν αλληλοεκτίµηση 
και να δηµιουργούν φιλικές, συνεργατικές σχέσεις (Bennett / Dunne, 
1992: 128, 129). 

Η επίδοση των µαθητών µπορεί επίσης να αποτελέσει κριτήριο σύνθεσης 
των οµάδων. Οι οµοιογενείς ως προς την επίδοση οµάδες δέχονται αρκετές 
επικρίσεις. Θεωρείται ότι αυτές καθιερώνουν ένα σύστηµα µε κάστες και 
συντελούν στη χαµηλή αυτοεκτίµηση των αδύνατων µαθητών (Foxman, 
1989: 151, 152). Επίσης, ιδιαίτεροι παράγοντες, όπως τα κοινωνικά και 
προσωπικά χαρακτηριστικά των παιδιών, είναι πιθανόν να επηρεάσουν την 
κρίση του εκπαιδευτικού και εποµένως η οµαδοποίηση να µη γίνει απόλυτα 
και µόνο σύµφωνα µε την επίδοση. Επιπλέον, εµπλέκεται και το πρόβληµα 
της «αυτοεκπληρούµενης προφητείας», όπου οι µαθητές αρχίζουν να α-
νταποκρίνονται στις προσδοκίες που έχει ο εκπαιδευτικός για την οµάδα 
τους (υψηλές ή χαµηλές). Έτσι, οι «χαµηλών απαιτήσεων» οµάδες διατη-
ρούν χαµηλό το αυτοσυναίσθηµα και οδηγούνται σε απώλεια των κινήτρων 
για µάθηση και του ενδιαφέροντος για το σχολείο (Graham, 1990: 20 - 
25). Οι υποστηρικτές όµως των οµοιογενών ως προς την επίδοση οµάδων 
εκτιµούν ότι αυτές έχουν θετικά αποτελέσµατα στην ανάπτυξη των γνωστι-
κών ικανοτήτων. Οι µαθητές της ίδιας επίδοσης, όταν δουλεύουν µαζί, ω-
φελούνται από την αµοιβαία συζήτηση και την ανταλλαγή πληροφοριών 
και το υλικό που επεξεργάζονται είναι προσαρµοσµένο στο επίπεδό τους 
(Taylor, 1971: 36).   

Στις ετερογενείς ως προς την επίδοση οµάδες υπάρχει το πλεονέκτηµα 
ότι οι καλοί µαθητές βοηθούν τους αδύνατους µαθητές, πράγµα που διευ-
κολύνει πολύ τον εκπαιδευτικό µιας πολυάριθµης τάξης. ∆ιατυπώνεται ό-
µως και η αντίθετη άποψη, ότι  καθυστερεί η πρόοδος των καλών µαθητών 
και στερούνται αυτοί την αντίστοιχη προς το επίπεδό τους µάθηση, αφού 
ένα µέρος του προς επεξεργασία υλικού ήδη το κατέχουν και ο ρόλος τους 
στην οµάδα δεν είναι τόσο να µάθουν, όσο να διδάξουν άλλα, λιγότερο ι-
κανά παιδιά. Οι περισσότερες παιδαγωγικές προτάσεις αντιµάχονται αυτή 
την άποψη. Υποστηρίζεται µάλιστα ότι οι µαθητές υψηλών επιδόσεων, δί-
νοντας εξηγήσεις, πετυχαίνουν αύξηση και των δικών τους ικανοτήτων. 
Αυτό εξηγείται ως εξής: Όταν ένας µαθητής δίνει µια εξήγηση στο συµµα-
θητή του, η οποία όµως δεν είναι επιτυχής (ο συµµαθητής δεν καταλαβαί-
νει), ο πρώτος αναγκάζεται να διατυπώσει την επεξηγηµατική πρόταση µε 
νέο, διαφορετικό τρόπο. ∆ηλαδή να χρησιµοποιήσει πιο απλό λεξιλόγιο, 
διαφορετικά παραδείγµατα, συµπληρωµατικό διευκρινιστικό υλικό (εικόνες, 
διαγράµµατα, σύµβολα κλπ.). Έτσι, κατά τη διαδικασία αυτή, ο µαθητής 
που επεξηγεί, παράλληλα συµπληρώνει, διορθώνει, επαναπροσαρµόζει και 
το δικό του γνωστικό πεδίο, µε τελικό αποτέλεσµα τη σταθεροποίηση και 
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τη διεύρυνσή του (Bennett / Dunne, 1992: 32, Lou / Abrami, 1996: 428, 
Meyer, 1987: 93, Taylor, 1971: 36).  

Ο εκπαιδευτικός που θέλει να διαµορφώσει οµάδες χωρίς ένα συγκεκρι-
µένο κριτήριο µπορεί να κάνει τυχαία επιλογή µαθητών (µε κλήρο). Από 
αυτή την προσέγγιση πιθανόν να προκύψουν ανόµοιοι συνδυασµοί, π.χ. 
µια οµάδα µε καλούς µαθητές, µια οµάδα µε καλούς και µέτριους, µια οµά-
δα µε αγόρια, άλλη µε αγόρια και κορίτσια, άλλη µε µαθητές που αντιπα-
θούν ο ένας τον άλλο, µια οµάδα µε φίλους κλπ. Λόγω όµως της ανοµοιο-
µορφίας αυτής δεν µπορεί ο εκπαιδευτικός να θέσει κοινούς ακαδηµαϊκούς 
ή κοινωνικούς στόχους. Το µόνο ίσως πλεονέκτηµα είναι ότι οι µαθητές 
συνηθίζουν να δουλεύουν µε όλους και να προσαρµόζονται σε όλα τα οµα-
δικά σχήµατα (Kelly, 1976: 46).  

 
Οι φάσεις της οµαδικής διδασκαλίας 

Η οµαδική διδασκαλία για να πετύχει τους στόχους της χρειάζεται οργά-
νωση και µεθοδικότητα. Αυτό φυσικά δεν σηµαίνει ότι ο εκπαιδευτικός 
προγραµµατίζει µε κάθε λεπτοµέρεια µια άκαµπτη και τυποποιηµένη πορεία 
που ακολουθείται τυφλά. Ό,τι επιδιώκεται είναι ένας µέτριος βαθµός προ-
γραµµατισµού, µια ευέλικτη οργάνωση, µια ενδεικτική διαδοχή διδακτικών 
φάσεων, ώστε να εξασφαλιστεί η επιτυχία της διδασκαλίας - µάθησης, χω-
ρίς να αποκλείονται οι πρωτότυπες επινοήσεις και οι δηµιουργικές δραστη-
ριότητες µαθητών και εκπαιδευτικού. Με αυτή την έννοια οι φάσεις της ο-
µαδικής διδασκαλίας παίρνουν σε γενικές γραµµές την παρακάτω µορφή: 

Πρώτη φάση: Προετοιµασία: Προβληµατισµός - Παρώθηση - Εκλογή 
θέµατος - Οργάνωση και χωρισµός των οµάδων - ∆ιατύπωση στόχων - Κα-
θορισµός τρόπου επεξεργασίας του θέµατος 

∆εύτερη φάση: Ανάθεση ή ανάληψη και εκτέλεση οµαδικών εργασιών 
Τρίτη φάση: Παρουσίαση της εργασίας κάθε οµάδας, συζήτηση, συσχέ-

τιση των αποτελεσµάτων - Ανακεφαλαίωση – Σύνοψη (Χατζηδήµου, 1987: 
70, 71, Lyman et.al., 1993: 30 – 340).  

Οι οµαδικές εργασίες, ανάλογα µε τη δεδοµένη διδακτική κατάσταση, 
οργανώνονται ως εξής:  

Οµαδικές εργασίες µε το ίδιο θέµα, όπου τίθεται το ίδιο πρόβληµα σε 
κάθε οµάδα. Επιδιώκουν εποµένως όλες οι οµάδες το ίδιο αποτέλεσµα. Αυ-
τού του τύπου οι εργασίες προσφέρονται ιδιαίτερα στα µαθήµατα των Θετι-
κών Επιστηµών (Μαθηµατικά, Φυσική), όταν στόχος είναι η κατανόηση 
µιας έννοιας, η απόδειξη ενός νόµου, η διατύπωση ενός κανόνα. Παρά-
δειγµα στη Φυσική: Όλοι οι µαθητές εκτελούν το πείραµα βρασµού και ε-
ξάτµισης του νερού και διατυπώνουν συµπεράσµατα. 

Οµαδικές εργασίες όπου ένα θέµα χωρίζεται σε επιµέρους τµήµατα και 
ανατίθεται σε κάθε οµάδα η επεξεργασία ενός από αυτά. Η µορφή αυτή εί-
ναι δυσκολότερη από την προηγούµενη. Προϋποθέτει µαθητές εξασκηµέ-
νους στη συνεργασία, γιατί αν αποτύχει και µια µόνο οµάδα, δεν θα ολο-
κληρωθεί η σύνθεση του όλου θέµατος. Εφαρµόζεται µόνο σε θέµατα που 
είναι δυνατόν να διαιρεθούν σε υποθέµατα ή να εξεταστούν από διαφορε-
τικές απόψεις. Παράδειγµα, στα Ελληνικά της Ε΄ ή ΣΤ΄ ∆ηµοτικού: Στην 
επεξεργασία ενός κειµένου, µια  οµάδα  υπογραµµίζει  στο  κείµενο άγνω-
στες λέξεις και τις εξηγεί µε τη βοήθεια του λεξικού, άλλη προετοιµάζεται 
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για να αποδώσει το νόηµα, µια τρίτη οµάδα συντάσσει την περίληψη του 
κειµένου, µια οµάδα κάνει τους χαρακτηρισµούς των προσώπων, άλλη α-
σχολείται µε τη δραµατοποίηση ή την ιχνογραφική αναπαράσταση του κει-
µένου.  

Οµαδικές εργασίες όπου εφαρµόζονται οι δύο προηγούµενες µορφές. 
Ένα γενικό θέµα χωρίζεται σε τµήµατα και η επεξεργασία του κάθε τµήµα-
τος γίνεται από δύο ή περισσότερες οµάδες. Παράδειγµα, στη Χηµεία: Η 1η 
οµάδα εξετάζει τη χηµική σύνθεση της ζάχαρης, η 2η οµάδα τη χηµική 
σύνθεση της ζάχαρης, η 3η οµάδα την παραγωγή της ζάχαρης, η 4η οµάδα 
την παραγωγή της ζάχαρης (Κανάκης, 1987: 134, 135,  Meyer, 1987: 
149, 150). 

Η συνεργασία των µελών σε κάθε οµάδα είναι δυνατόν να οργανωθεί µε 
δύο τρόπους, µε κοινή εκτέλεση της εργασίας από όλα τα µέλη ή µε υπο-
κατανοµή της εργασίας στα µέλη. Στην περίπτωση της κοινής εκτέλεσης 
της εργασίας, τα µέλη συνεργάζονται σε όλες τις οµαδικές διαδικασίες και 
δραστηριότητες. Οι οµάδες χαρακτηρίζονται από αλληλενέργεια και συνει-
σφορά των µελών για την επίτευξη ενός κοινού στόχου. Στην περίπτωση 
του επιµερισµού της εργασίας, σε κάθε µέλος της οµάδας ανατίθεται µέρος 
της συνολικής εργασίας που έχει αναλάβει η οµάδα. Η υποδιαίρεση της ερ-
γασίας σε ατοµικές δραστηριότητες εξασφαλίζει οικονοµία χρόνου, εξατο-
µίκευση της εργασίας και προσαρµογή στις δυνατότητες των µαθητών, αλ-
λά η οµάδα µετατρέπεται πλέον σε σύνολο ατόµων που εργάζονται ανεξάρ-
τητα. Για να διασωθεί το πνεύµα της οµαδικής εργασίας θα πρέπει να γίνε-
ται σύνθεση του έργου όλων των µελών και να προκύπτει έτσι η τελική 
εργασία της οµάδας (Bennett / Dunne, 1992: 135, 136, Ματσαγγούρας, 
1998, 152 – 154, Stodolsky, 1984: 115,).  

Όταν ολοκληρωθούν οι οµαδικές εργασίες, κάθε οµάδα παρουσιάζει 
στην τάξη το έργο της. Οι εισηγήσεις µπορεί να γίνονται από ένα ή από 
όλα τα µέλη της οµάδας γραπτά ή προφορικά. Στις οµαδικές εργασίες µε το 
ίδιο θέµα αρκεί η παρουσίαση των αποτελεσµάτων µιας ή δύο οµάδων. Οι 
υπόλοιπες οµάδες επιβεβαιώνουν, συµπληρώνουν ή διορθώνουν ό,τι πα-
ρουσιάζεται. Στις οµαδικές εργασίες όπου ένα θέµα χωρίζεται σε επιµέρους 
τµήµατα, παρουσιάζονται οι εργασίες όλων των οµάδων.  

Η συστηµατοποίηση των αποτελεσµάτων ολοκληρώνεται µε τη σύνοψη 
των συµπερασµάτων. Αυτή γίνεται είτε από τον εκπαιδευτικό, όταν οι µα-
θητές δεν έχουν εµπειρία στην οµαδική διδασκαλία, είτε από τους µαθητές 
µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, είτε από κάποιον µαθητή, όταν οι 
µαθητές αποκτήσουν τις απαραίτητες ικανότητες. 

Προκειµένου να εκτιµήσουν τα µέλη των οµάδων τις ενέργειες και τη 
συµπεριφορά τους, χρειάζονται ανατροφοδότηση. Για το λόγο αυτό, µετά 
την ολοκλήρωση των φάσεων της οµαδικής διδασκαλίας, µπορεί να ακο-
λουθήσει συζήτηση µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών σχετικά µε τον 
προγραµµατισµό και την οργάνωση της οµαδικής διδασκαλίας, τα προβλή-
µατα που συνάντησαν οι οµάδες, τον τρόπο που τα αντιµετώπισαν. Σχολιά-
ζεται επίσης ο βαθµός συνεισφοράς του κάθε µέλους στην οµάδα του, µε 
τη βοήθεια ενός καταλόγου ερωτήσεων του τύπου: Ποιοι µαθητές ήταν πο-
λύ ενεργητικοί; ποιοι παθητικοί; ποιοι κυριαρχούσαν; ποιοι ήταν αποµονω-
µένοι; ποιοι δε γίνονταν αποδεκτοί; ποιοι ενθάρρυναν και βοηθούσαν; ποι-
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οι φάνηκαν ευχαριστηµένοι; ποιοι δυσαρεστηµένοι; κλπ. (Κανάκης, 1987: 
148 - 152, Lyman et.al., 1993: 34, 113, Meyer 1987: 150, 211, 212). Με 
τον τρόπο αυτόν οι µαθητές βοηθούνται να ανακαλύψουν ποιες συγκεκρι-
µένες ενέργειές τους είχαν θετική ή αρνητική επίδραση στην οµαδική ερ-
γασία και να αποφασίσουν τι µέτρα θα πάρουν, προκειµένου να βελτιώ-
σουν τη λειτουργικότητα της οµάδας τους. 

Η οµαδική εργασία είναι ένα σύνθετο έργο που δεν µπορεί να ολοκλη-
ρωθεί όταν έστω και ένα µέλος της οµάδας γίνεται αιτία παρακώλυσης αυ-
τού του έργου. Ενδεικτικά αναφέρουµε ορισµένους από τους λόγους που 
µπορεί να οδηγούν σε µη συνεργατική συµπεριφορά: Ένας µαθητής χαµη-
λής επίδοσης πιθανόν να καθυστερήσει την εργασία όλης της οµάδας, επει-
δή δεν µπορεί να παρακολουθήσει τους ρυθµούς της. Ένας καλός µαθητής 
πιθανόν να αποθαρρυνθεί και να χάσει το ενδιαφέρον για συνεργασία, ό-
ταν νιώσει ότι τα άλλα µέλη εκµεταλλεύονται τη δική του εργασία προβάλ-
λοντάς την σαν συλλογικό έργο. Παρεµπόδιση του έργου της οµάδας µπο-
ρεί να γίνει από µαθητές που παρουσιάζουν διαταραχές συµπεριφοράς (υ-
περκινητικότητα, επιθετικότητα κλπ.). Αρνητική επίδραση ασκεί πάνω στην 
οµάδα ο µαθητής που προσπαθεί να επιβάλει τις απόψεις του στα µέλη ό-
πως και ο µαθητής που επιδιώκει να προβάλει το προσωπικό του έργο, υ-
ποτιµώντας και σνοµπάροντας το έργο των άλλων µελών. Άλλοι ανασταλ-
τικοί παράγοντες είναι η υπερβολική συµφωνία ορισµένων µελών µε τις 
απόψεις των άλλων µελών, οπότε η οµάδα δεν εξετάζει πολλές διαφορετι-
κές εκδοχές και εποµένως δεν εργάζεται διερευνητικά, επίσης, οι συγκρού-
σεις και οι διαφωνίες µεταξύ των µελών για την οργάνωση και την πορεία 
της εργασίας (Bennett / Dunne, 1992: 135, 136, Kerry / Sands, 1982: 38, 
39, Τριλιανός, 1988: 13).  

Παρά τις όποιες δυσκολίες, ο εκπαιδευτικός δεν θα πρέπει να παρεµβαί-
νει άµεσα και να δίνει λύσεις. Ο ρόλος του είναι περισσότερο συµβουλευτι-
κός και καθοδηγητικός. Οι µαθητές θα πρέπει να πιστέψουν ότι είναι ικανοί 
µόνοι τους να οργανώνουν την εργασία της οµάδας τους, να συνεργάζο-
νται, να ρυθµίζουν τις δυσκολίες και τα προβλήµατα που προκύπτουν και 
να διαχειρίζονται τις µεταξύ τους αντιπαραθέσεις (Dishon  / O’Leary, 1989: 
47, 48).  

Η οµαδική διδασκαλία µπορεί να ενεργοποιήσει τα κίνητρα των µαθητών 
για µάθηση και να ανταποκριθεί στο αίτηµα της Σύγχρονης Παιδαγωγικής 
για ένα σχολείο µαθητοκεντρικό, στο οποίο οι µαθητές θα έχουν την επι-
θυµία και τη διάθεση να φοιτούν.  
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