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Περίληψη 
Στην εργασία αυτή αναλύεται κριτικά η πεποίθηση ότι η ενσωµάτωση των ΤΠΕ στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα θα επιφέρει αλλαγές στη διδακτική πρακτική. Υποστηρίζεται 
ότι οι προϋποθέσεις ένταξης των ΤΠΕ που έχουν µονοπωλήσει το ενδιαφέρον 
περιλαµβάνουν εξοπλισµό, λογισµικό, επιµόρφωση και αναλυτικό πρόγραµµα. 
Η θεώρηση των πτυχών αυτών από τη σκοπιά της Θεωρίας της ∆ραστηριότητας 
αναδεικνύει το γεγονός ότι για να συντελεστεί µετεξέλιξη της εκπαιδευτικής πρα-
κτικής απαιτείται να προσδιοριστεί το ‘τέλος’ µιας τέτοιας µετεξέλιξης, το αντι-
κείµενο δηλαδή της δραστηριότητας. Ο τελικός σκοπός µιας τέτοιας µετεξέλιξης 
συνιστά την πέµπτη σηµαντική πτυχή που αφορά τη µάθηση και τη σηµασία της. 
∆ιατυπώνεται η θέση ότι εάν δεν µετασχηµατιστεί το αντικείµενο δραστηριότητας 
του εκπαιδευτικού συστήµατος είναι εξαιρετικά απίθανο να παρατηρηθεί αλλαγή 
της διδακτικής πρακτικής ως συνέπεια της ένταξης των ΤΠΕ.

Λέξεις Κλειδιά

µετεξέλιξη εκπαιδευτικής πρακτικής, Θεωρία ∆ραστηριότητας.

ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Έστω και µε σηµαντική καθυστέρηση έναντι άλλων χωρών της ΕΕ, η οριζό-
ντια ένταξη των ΤΠΕ στην ελληνική πρωτοβάθµια εκπαίδευση είναι πλέον 
γεγονός. Η προσέγγιση της τεχνολογίας είναι εργαλειακή, καθώς οι ΤΠΕ 
αποτελούν ένα από τα βασικότερα εργαλεία για την υλοποίηση των βασικών 
επιδιώξεων του ∆ΕΠΠΣ (Καρασαββίδης, 2004). Σε αυτό το πλαίσιο αναµόρ-
φωσης διδασκαλίας και µάθησης, οι ΤΠΕ περιγράφονται µεταξύ άλλων και ως 
εργαλεία για τη µετεξέλιξη της διδακτικής πρακτικής (Κυνηγός, 2002). 

Μπορούµε να διακρίνουµε πέντε γενικά επίπεδα ένταξης των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (βλ. σχήµα 1). Αρχίζοντας από τη βάση, το πρώτο 
επίπεδο αφορά τις τεχνολογικές υποδοµές και περιλαµβάνει τόσο εξοπλισµό 
όσο και δικτύωση. Καθώς το υλικό από µόνο του δεν επαρκεί, το δεύτερο επί-
πεδο περιλαµβάνει το απαιτούµενο εκπαιδευτικό λογισµικό και αφορά τόσο 
την ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογισµικού όσο και τον εξελληνισµό αντίστοιχου 
ξενόγλωσσου. ∆εδοµένου ότι για να παραχθεί εκπαιδευτικό έργο θα πρέπει 
να χρησιµοποιηθούν εξοπλισµός και λογισµικό, το τρίτο επίπεδο αφορά την 
εκπαίδευση και επιµόρφωση εκπαιδευτικών στις ΤΠΕ, τόσο σε επίπεδο αλ-
φαβητισµού όσο και σε επίπεδο διδακτικής αξιοποίησης, ενδοσχολικά ή µη. 
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Το τέταρτο επίπεδο αναφέρεται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα το οποίο και κα-
θορίζει τα περιεχόµενα της εκπαίδευσης ενώ το πέµπτο επίπεδο αναφέρεται 
στη µάθηση και τη σηµασία της. Τα τελευταία δύο επίπεδα σχετίζονται µε τη 
µάθηση, το πώς αυτή προσδιορίζεται και το τι σηµαίνει. Ενώ τα περιεχόµενα 
της µάθησης προσδιορίζονται σε επίπεδο ΑΠ, το νόηµα και η σηµασία τους 
αντίστοιχα παραµένουν απροσδιόριστα. 
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Σχήµα 1. Επίπεδα ένταξης ΤΠΕ στην εκπαίδευση.

Τα τελευταία χρόνια στη χώρα µας έχουν πραγµατοποιηθεί δράσεις τόσο 
σε επίπεδο εξοπλισµών και λογισµικού (π.χ. η «Οδύσσεια», «Νησί των Φαι-
άκων») όσο και σε επίπεδο επιµόρφωσης εκπαιδευτικών (ενδοσχολική επι-
µόρφωση καθώς επίσης και εκπαίδευση χιλιάδων εκπαιδευτικών α/θµιας και 
β/θµιας εκπαίδευσης στις ΤΠΕ και την παιδαγωγική αξιοποίηση τους). Ωστό-
σο, µέχρι σήµερα έχει δοθεί αναλογικά µεγαλύτερη έµφαση στα τρία πρώτα 
επίπεδα του σχήµατος 1 (υποδοµές, λογισµικό, εκπαίδευση εκπαιδευτικών), 
σχετικά µικρή έµφαση και µόνο πρόσφατα στο τέταρτο επίπεδο (ΑΠ) ενώ έχει 
αγνοηθεί εντελώς το ζήτηµα της µάθησης που, κατά τη γνώµη µας, είναι και 
το πιο κρίσιµο. 

Ενώ οι δυνατότητες που προσφέρουν οι ΤΠΕ για τη µετεξέλιξη της διδα-
κτικής πρακτικής είναι αναµφισβήτητα σηµαντικές (Κυνηγός, 2002), στην ερ-
γασία αυτή υποστηρίζεται ότι η ένταξη των ΤΠΕ αποτελεί αναγκαία αλλά µη 
ικανή συνθήκη για τη µετεξέλιξη της διδακτικής πρακτικής. Όπως θα αναλυ-
θεί στη συνέχεια, πέρα από εξοπλισµό, εκπαιδευτικό λογισµικό, εκπαίδευση 
εκπαιδευτικών και ΑΠ, υπάρχει ακόµα µια πτυχή η οποία και θα πρέπει να 
ληφθεί υπόψη: η µάθηση. Υπό το πρίσµα αυτό, η µάθηση αποτελεί τον τελικό 
σκοπό τον οποίο έρχεται να υπηρετήσει η τεχνολογία. ∆εδοµένου ότι η τε-
χνολογία δεν εισάγεται σε κοινωνικό κενό αλλά πάντοτε σε ένα πλαίσιο εξυ-
πηρετώντας κάποια σκοπιµότητα σε αυτό (Μακράκης, 2005), η τεχνολογία 
συνιστά το µέσο µε τη συνδροµή του οποίου επιτυγχάνεται κάποιος σκοπός. 
Εντούτοις, ο σκοπός αυτός δεν οριοθετείται από την ίδια την τεχνολογία, δη-
λαδή από το µέσο αυτό καθαυτό. Αντίθετα, ο σκοπός προσδιορίζεται έξωθεν 
και η τεχνολογία καλείται να τον υπηρετήσει. Στην επόµενη ενότητα παρου-
σιάζεται συνοπτικά η Θεωρία της ∆ραστηριότητας και περιγράφεται το πώς 
µπορεί να συντελέσει στον προσδιορισµό και ανάλυση ενός τέτοιου σκοπού. 
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ΘΕΩΡΙΑ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ
Η Θεωρία της ∆ραστηριότητας (Activity Theory) αποτελεί µια ψυχολογική 
θεωρία για την ερµηνεία της συνείδησης που αναπτύχθηκε από τον Leont’ev, 
µαθητή και συνεργάτη του Vygotsky, στη Σοβιετική Ένωση στη διάρκεια του 
20ου αιώνα (Leont’ev, 1978, 1981). Την τελευταία εικοσαετία ο Engeström έχει 
εξελίξει περαιτέρω το αρχικό σχήµα του Leont’ev ως θεωρητικό µοντέλο για 
τον προσδιορισµό αντιφάσεων, τριβών και σηµείων έντασης σε ένα σύστηµα 
δραστηριότητας (Engeström, 1987; Engeström, 1999; Engeström et al., 2002).
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Σχήµα 2. Η εκπαιδευτική πρακτική ως σύστηµα δραστηριότητας.

Η βασική συνεισφορά της θεωρίας της ∆ραστηριότητας εντοπίζεται σε δύο 
στοιχεία: (α) επιτρέπει τη συνολική περιγραφή ενός πλαισίου χωρίς να λει-
τουργεί αναγωγικά περιορίζοντας τη µονάδα ανάλυσης στο υποκείµενο, όπως 
συνήθως συµβαίνει µε τις παραδοσιακές ψυχολογικές προσεγγίσεις και (β) 
επιτρέπει τη συνολική περιγραφή ενός συστήµατος δραστηριότητας ως προς 
τα διάφορα συστατικά του στοιχεία (υποκείµενο, αντικείµενο, διαµεσολαβη-
τικά εργαλεία, κανόνες, κοινότητα, καταµερισµός εργασίας) καθώς επίσης και 
τις µεταξύ τους σχέσεις. 

Μια σχηµατική αναπαράσταση του εκπαιδευτικού συστήµατος δραστηρι-
ότητας παρατίθεται στο σχήµα 2. Στη συγκεκριµένη εργασία θα εστιαστούµε 
ιδιαίτερα στο αντικείµενο της δραστηριότητας σε ένα τέτοιο σύστηµα δρα-
στηριότητας το οποίο και αποτελεί τον αντικειµενικό σκοπό λειτουργίας του 
όλου συστήµατος. 

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ 
Στην περίπτωση χρήσης εκπαιδευτικού λογισµικού στα πλαίσια της διδασκα-
λίας-µάθησης ενός γνωστικού αντικειµένου υπάρχουν δύο βασικές προοπτι-
κές να εξετάσουµε την πρακτική των εµπλεκόµενων: η προοπτική του εκπαι-
δευτικού και η προοπτική του µαθητή. 



782 Πρακτικά Συνεδρίου - ΜΕΡΟΣ ΕΚΤΟ

Από τη σκοπιά του εκπαιδευτικού, ένα τεχνολογικό εργαλείο µπορεί να 
ενταχθεί εύκολα στην υφιστάµενη πρακτική, π.χ. το λογισµικό εννοιολογικής 
χαρτογράφησης στη διδασκαλία της Ιστορίας, χωρίς να διαταραχτεί ή να αλ-
λάξει η διδακτική πρακτική. Η ένταξη µπορεί να συντελεστεί σε περιφερειακό 
επίπεδο, π.χ. χρήση χάρτη εννοιών για την παρουσίαση του µαθήµατος αντί 
της αφήγησης ή συµπληρωµατικά µε την αφήγηση. Σε µια τέτοια περίπτωση 
το αντικείµενο της δραστηριότητας του εκπαιδευτικού δε µεταβάλλεται και η 
εισαγωγή της τεχνολογίας αποτελεί µια προσθήκη στην υπάρχουσα πρακτική 
χωρίς να συνεπάγεται την αλλαγή ή το µετασχηµατισµό της. Από την άποψη 
αυτή, η τεχνολογία δεν αλλάζει τη σχέση του εκπαιδευτικού µε το αντικεί-
µενο της δραστηριότητας του, δηλαδή δεν αλλάζει το τι σηµαίνει «διδάσκω» 
Ιστορία. Μια τέτοια περίπτωση περιφερειακής ένταξης αναπαριστάνεται στο 
σχήµα 2. 
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Σχήµα 3. Επίπεδα ενσωµάτωσης τεχνολογίας στη διδακτική πρακτική.

Όπως φαίνεται στο σχήµα 3, συνήθως η τεχνολογία έρχεται να προστεθεί 
σαν ένα επιπρόσθετο στρώµα στην υπάρχουσα πρακτική. Η βιβλιογραφία συ-
νιστά ότι η τεχνολογία εντάσσεται περιφερειακά στην υφιστάµενη πρακτική 
των εκπαιδευτικών και αφοµοιώνεται από αυτή (Cuban, 1986; 2001; Πολάκης 
& Καρασαββίδης, 2004). Η τεχνολογία προστίθεται σαν κάτι εξωγενές στην 
υπάρχουσα πρακτική ο πυρήνας της οποίας παραµένει αναλλοίωτος. Βασι-
κή επιδίωξη από την ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι η ενσωµάτωση 
της τεχνολογίας στην πρακτική και η αναµόρφωση της πρακτικής µε βασική 
συνιστώσα την τεχνολογία ώστε η τελευταία να καταστεί οργανικό µέρος της 
πρακτικής. 

Από τη σκοπιά του µαθητή, ένας µαθητής µπορεί να χρησιµοποιήσει τόσο 
την τεχνική της εννοιολογικής χαρτογράφησης όσο και το σχετικό λογισµι-
κό χωρίς να αλλάξει το αντικείµενο της δραστηριότητας του, χωρίς δηλα-
δή να διαταράξει ή να την αλλάξει σε επίπεδο ουσίας αυτό που επιδιώκεται 
(Karasavvidis, 2004; 2005). Ο µαθητής µπορεί να χρησιµοποιήσει έναν χάρτη 
εννοιών για να υποβοηθηθεί στην καλύτερη ή ευκολότερη αποστήθιση του 
µαθήµατος. Στην περίπτωση αυτή δεν αλλάζει η σχέση του µαθητή µε το αντι-
κείµενο της δραστηριότητας του, δηλαδή δεν αλλάζει το τι σηµαίνει «µαθαί-
νω» Ιστορία. 

ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟΥ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ
Η µετεξέλιξη της διδακτικής πρακτικής διαµέσου των ΤΠΕ απαιτεί µετασχη-
µατισµό του αντικειµένου δραστηριότητας. Πως όµως µπορεί να περιγραφεί 
ένας τέτοιος µετασχηµατισµός; Ποιος µπορεί να είναι ο στόχος του και ποια η 
διάσταση ενός τέτοιου µετασχηµατισµού; 
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Συχνά εκφράζεται η πεποίθηση ότι η εισαγωγή της τεχνολογίας θα οδη-
γήσει τους εκπαιδευτικούς στην αναθεώρηση της διδακτικής τους πρακτικής. 
Αυτό µπορεί να συµβεί στην καλύτερη δυνατή περίπτωση, όπου δηλαδή η 
εισαγωγή των ΤΠΕ ως διαµεσολαβητικού µέσου προκαλεί αντιφάσεις τόσο 
εντός των διαµεσολαβητικών εργαλείων (π.χ. ασυµβατότητες µε τα άλλα µέσα 
που χρησιµοποιούνται) όσο και µεταξύ των διαµεσολαβητικών εργαλείων γε-
νικά και των υπόλοιπων συστατικών στοιχείων του συστήµατος δραστηριό-
τητας (αντικείµενο, κανόνες, κοινότητα, καταµερισµός εργασίας, πρβλ. σχή-
µα 2). Ακόµα όµως και στις περιπτώσεις αυτές που προκαλούνται τριβές και 
εντάσεις, εάν δεν υπάρχει ένας ξεκάθαρος µαθησιακός στόχος (δηλαδή µια 
σαφής εικόνα της επιθυµητής µάθησης), είναι αβέβαιη η κατεύθυνση της αλ-
λαγής της διδακτικής πρακτικής του εκπαιδευτικού. Ακόµα και στην απίθανη 
περίπτωση να µετασχηµατιστεί το αντικείµενο δραστηριότητας η δυνατότη-
τα ελέγχου του µετασχηµατισµού είναι περιορισµένη. Όπως χαρακτηριστικά 
παρατηρεί ο Κυνηγός (2002), σε αντίθεση µε τα αναµενόµενα, η τεχνολογία 
µπορεί να χρησιµοποιηθεί για να ενισχύσει την υπάρχουσα πρακτική αντί να 
την µετασχηµατίσει. Πέραν των λοιπών προϋποθέσεων, Ο µετασχηµατισµός 
της πρακτικής απαιτεί ένα ‘τέλος’, έναν τελικό αντικειµενικό σκοπό, ένα δια-
φορετικό αντικείµενο δραστηριότητας.

Η τεχνολογία αποτελεί ένα µέσο για την επίτευξη κάποιου σκοπού. Εάν δεν 
αλλάξει ο τελικός αντικειµενικός σκοπός, η ένταξη των ΤΠΕ δεν πρόκειται να 
επιφέρει σηµαντικές αλλαγές. Ο πυρήνας της πρακτικής των εκπαιδευτικών 
θα παραµείνει αµετάβλητος. Εάν δεν µετασχηµατιστεί το αντικείµενο του συ-
στήµατος δραστηριότητας η ενσωµάτωση της τεχνολογίας δεν πρόκειται να 
µεταβάλει κάτι καθώς η τεχνολογία αποτελεί το µέσο και όχι το σκοπό. Κατά 
συνέπεια, η ένταξη των ΤΠΕ θα υπηρετήσει το τρέχον αντικείµενο της δρα-
στηριότητας, θα εξακολουθήσει δηλαδή να υπηρετεί την υπάρχουσα πρακτι-
κή. Απαιτείται ένα νέο αντικείµενο δραστηριότητας, ένας νέος σκοπός για την 
ικανοποίηση του οποίου να αξιοποιηθούν συστηµατικά οι ΤΠΕ. 

Τα τρία πρώτα επίπεδα, εξοπλισµός, εκπαιδευτικό λογισµικό και εκπαί-
δευση εκπαιδευτικών, δεν οριοθετούν αυτά καθαυτά κάποιο νέο αντικείµενο 
δραστηριότητας. Κατά συνέπεια, δεν έχει νόηµα η προσδοκία πως η ένταξη 
των υπολογιστών θα επιφέρει αλλαγή της διδακτικής πρακτικής, εφόσον δεν 
αλλάζουν ούτε οι συνθήκες που οδήγησαν σε αυτή την πρακτική ούτε και ο 
αντικειµενικός σκοπός της πρακτικής αυτής. 

Καταλήγουµε να εισάγουµε ένα εργαλείο το οποίο µπορεί να χρησιµοποι-
ηθεί για κάποιους νέους στόχους (π.χ. διερευνητική µάθηση) χωρίς ωστόσο 
να εισάγουµε ρητά τέτοιους στόχους. Από την άποψη αυτή υπάρχει ένα οξύ-
µωρο σχήµα: εισάγεται ένα εργαλείο το οποίο µπορεί να χρησιµοποιηθεί για 
να υποστηρίξει νέες πρακτικές, αλλά (α) δεν εισάγονται οι νέοι στόχοι τους 
οποίους µπορούν να υλοποιήσουν αυτές οι νέες πρακτικές και (β) δεν αλλά-
ζουν οι συνθήκες στο υφιστάµενο πλαίσιο ώστε να οδηγηθούν σε αλλαγές και 
οι υφιστάµενες πρακτικές. 

ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΤΟΥ ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΥ
∆εδοµένου ότι η µετεξέλιξη της εκπαιδευτικής πρακτικής προς κάτι νέο απαι-
τεί και ένα νέο αντικείµενο δραστηριότητας, δηλαδή µετασχηµατισµό του 
υπάρχοντος, ένα κρίσιµο ερώτηµα είναι το ποιο µπορεί να είναι ένα τέτοιο 
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αντικείµενο; Στην ενότητα αυτή υποστηρίζεται ότι ως αντικείµενο µπορεί να 
προσδιοριστεί η µάθηση µε όρους νοήµατος. 

Συνήθως, η ένταξη των ΤΠΕ δε συνοδεύεται από νέους στόχους σε επί-
πεδο περιεχοµένων ή επίπεδο εικόνας για τη µάθηση. Τα περιεχόµενα και οι 
γενικότεροι µαθησιακοί στόχοι είναι δεδοµένοι από το ΑΠ µε αποτέλεσµα η 
αφετηρία να µην είναι το ΑΠ και το τί είδους µάθηση θέλουµε να επιτύχουµε. 
Εντούτοις, το ‘τέλος’ του µετασχηµατισµού οριοθετείται µόνο µερικώς από τα 
προσδιοριζόµενα από το ΑΠ περιεχόµενα σε επίπεδο εννοιών των γνωστικών 
αντικειµένων. Πέρα από τον προσδιορισµό του ποιες έννοιες ανά γνωστικό 
αντικείµενο πρέπει να κατακτήσει ο µαθητής απαιτούνται δύο επιπλέον στοι-
χεία: (α) µια σαφή εικόνα για τί είναι µάθηση και πώς µπορεί να θεραπευτεί 
και (β) τί σηµαίνει εκµάθηση µιας έννοιας σε ένα δεδοµένο γνωστικό αντικεί-
µενο.

Οι πρόσφατες αλλαγές σε επίπεδο ΑΠ και η διαθεµατική προσέγγιση 
της γνώσης αποτελούν αναµφισβήτητα µια πρώτη θετική προσπάθεια προς 
την επιθυµητή κατεύθυνση στο τέταρτο επίπεδο του σχήµατος 1. Η λογική 
που διέπει το ∆ΕΠΠΣ είναι ότι τα προβλήµατα που δηµιουργούνται από τα 
πολλά ασύνδετα γνωστικά αντικείµενα της ακαδηµαϊκής ζώνης µπορούν να 
επιλυθούν µε την υιοθέτηση της ευέλικτης ζώνης. Ωστόσο, η προσέγγιση του 
∆ΕΠΠΣ χαρακτηρίζεται από διάφορα προβλήµατα µε αποτέλεσµα να µοιάζει 
περισσότερο µε ηµίµετρο και υποκατάστατο παρά ουσιαστική λύση. 

Πρώτο, το ∆ΕΠΠΣ δεν προωθεί µια ξεκάθαρη εικόνα για το τί είναι µά-
θηση αλλά ούτε και το τί σηµαίνει µάθηση µιας έννοιας (ή σειράς εννοιών) 
σε ένα γνωστικό αντικείµενο. ∆εύτερο, η διαθεµατικότητα αφήνει ανέγγιχτα 
σηµαντικά ζητήµατα όπως είναι π.χ. ο µεγάλος όγκος διδακτέας ύλης, ο περι-
ορισµένος-αποσπασµατικός διδακτικός χρόνος, τα διδακτικά εγχειρίδια που 
ταυτίζονται µε το αναλυτικό πρόγραµµα, η δοµή και οργάνωση των µαθηµά-
των, η διάταξη ύλης ανά γνωστικό αντικείµενο, ο µεγάλος αριθµός µαθητών 
ανά τάξη κτλ. Υπό την έννοια αυτή υπονοµεύεται καθοριστικά η επιτυχία της 
διεπιστηµονικής προσέγγισης. Τρίτο, το νόηµα δεν αποτελεί ούτε την πρώ-
τιστη επιδίωξη ούτε και βασικό άξονα υλοποίησης του ∆ΕΠΠΣ, ανεξάρτητα 
από το πόσο µπορεί να βοηθήσει η διαθεµατικότητα προς αυτό το σκοπό. Το 
πρόβληµα της έλλειψης νοήµατος δεν πρόκειται να εξαλειφθεί από τη διαθε-
µατική προσέγγιση καθότι είναι δοµικά εγχαραγµένο στο σύστηµα δραστηρι-
ότητας. Το ποια και πόση ύλη διδάσκεται, όπως καθορίζεται από το ΑΠ, δεν 
επαρκεί για να προσδιορίσει το νόηµα που αυτή θα έχει από τη σκοπιά του 
µαθητή. Θεωρούµε ότι µια λύση στο ζήτηµα που αναδεικνύεται εδώ µπορεί να 
προέρθει από την εστίαση στο πέµπτο επίπεδο του σχήµατος 1, δηλαδή στη 
µάθηση. 

Ειδικότερα, η µάθηση µε νόηµα (meaningful learning) µπορεί να αποτε-
λέσει τον αντικειµενικό στόχο του όλου εκπαιδευτικού συστήµατος δραστη-
ριότητας. Η νοηµατοδοτηµένη µάθηση αφορά το σύστηµα των καθηµερινών 
εννοιών του µαθητή στο οποίο εντάσσονται και µε το οποίο αλληλεπιδρούν 
οι επιστηµονικές έννοιες που διδάσκονται στο σχολείο. Βασική µέριµνα στην 
περίπτωση αυτή είναι το πώς η µάθηση των σχολικών περιεχοµένων σχετίζεται 
µε το σύστηµα δραστηριότητας και τον κόσµο του µαθητή. Από λειτουργική 
άποψη, το τί σηµαίνει µάθηση ενός γνωστικού αντικειµένου συνεπάγεται πε-
ριγραφή των λόγων οι οποίοι καθιστούν σηµαντική τη µάθηση των περιεχο-
µένων του τοµέα. Η έµφαση στη νοηµατοδοτηµένη µάθηση συνεπάγεται την 
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εξέταση της προοπτικής του µαθητή, της σκοπιάς από την οποία αυτός βλέπει 
τα περιεχόµενα της µάθησης, το νόηµα που αποδίδει σε αυτά, το πώς ερµηνεύ-
ει τον κόσµο γύρω του σε σχέση µε τα περιεχόµενα αυτά και το αντίστροφο. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ
Εάν αναµένεται να µετεξελιχτεί και να µετασχηµατιστεί η πρακτική των εκ-
παιδευτικών ως συνάρτηση της ένταξης των ΤΠΕ στο εκπαιδευτικό σύστηµα, 
θα πρέπει να οριοθετηθεί µια σαφής εικόνα του τελικού επιδιωκόµενου στόχου 
της µετεξέλιξης. Το να αναµένουµε ότι η ένταξη των ΤΠΕ υπό τις κατάλληλες 
προϋποθέσεις (π.χ. επιµόρφωση εκπαιδευτικών) θα επιφέρει και τη µετεξέλιξη 
της εκπαιδευτικής πρακτικής είναι µάλλον µάταιο, µε βάση την ανάλυση που 
προηγήθηκε αλλά και την ιστορία της εκπαιδευτικής τεχνολογίας. Ανεξάρτη-
τα από το πόσο ποιοτικά θα προσεγγίσουµε και υλοποιήσουµε άλλα κρίσιµα 
ζητήµατα όπως αυτό της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, η βασική µέριµνα 
θα πρέπει να είναι ο προσδιορισµός του στόχου της µετεξέλιξης, ήτοι του αντι-
κειµένου της διδακτικής πρακτικής καθότι αυτή δεν υφίσταται για τον εαυτό 
της. Η πρόταση που γίνεται στην εργασία αυτή περιλαµβάνει τον προσδιορι-
σµό του στόχου της µάθησης µε όρους νοήµατος. 
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