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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η προσπάθεια αποδοτικής ενσωµάτωσης των Τεχνολογιών των Ηλεκτρονικών Υπολογιστών της 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας (Τ.ΗΥ.Π.Ε.) στη µαθησιακή διαδικασία αποτελεί αναντίλεκτη 
αναγκαιότητα.  Η παρούσα προσπάθεια υποδεικνύει την ευθύνη των παιδαγωγικών τµηµάτων των 
Πανεπιστηµίων για συστηµατικές προσπάθειες µε σκοπό την ενσωµάτωση εργαλείων των Τ.ΗΥ.Π.Ε. 
στη διδασκαλία και µάθηση µε τρόπο που θα αξιοποιεί την προστιθέµενη µαθησιακή τους αξία και 
θα διευκολύνει την ανάπτυξη της παιδαγωγικής γνώσης περιεχοµένου των εκπαιδευτικών. Η 
προσέγγιση του  διδακτικού σχεδιασµού που  περιγράφεται ενσωµατώνει τη γνώση και τις εµπειρίες 
που έχουν αποκτηθεί ύστερα από δικές µας συστηµατικές προσπάθειες για αποδοτικούς τρόπους 
ενσωµάτωσης των Τ.ΗΥ.Π.Ε. και αποτελεί πλαίσιο καθοδήγησης ανανεωµένων προσπαθειών. 
 
ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Προσέγγιση διδακτικού σχεδιασµού,  Ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε.,  
Εκπαίδευση εκπαιδευτικών, Παιδαγωγική Γνώση Περιεχοµένο 

 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
  Το έντονο ενδιαφέρον για µαθητοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις σε συνδυασµό µε τις 
πολλαπλές δυνατότητες των Τεχνολογιών των Ηλεκτρονικών Υπολογιστών, της Πληροφορίας και 
Επικοινωνίας (Τ.ΗΥ.Π.Ε.) δροµολόγησαν µια σηµαντική αλλαγή στη διδακτική-µαθησιακή 
διαδικασία. Το νέο πρότυπο της διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας υιοθετεί στρατηγικές και 
διαδικασίες οι οποίες στο παρελθόν ήταν δύσκολες ή σχεδόν αδύνατες. Στο νέο πρότυπο, ο 
µαθητής και οι γνωστικές διαδικασίες για οικοδόµηση γνώσεων κατέχουν κυρίαρχη θέση και οι 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. δε θεωρούνται απλοί µηχανισµοί ή µέσα για την παράδοση και τη διανοµή έτοιµων 
γνώσεων. Αντίθετα, οι Τ.ΗΥ.Π.Ε. αποτελούν εργαλεία για εµπλοκή των µαθητών σε διερευνητικά 
µαθησιακά περιβάλλοντα και υποβοήθηση της διαδικασίας οικοδόµησης γνώσεων και της 
εννοιολογικής κατανόησης διαφόρων φαινοµένων. Οι Τ.ΗΥ.Π.Ε. αποτελούν επίσης ισχυρούς 
υποβοηθητικούς µοχλούς για προσαρµογή της διδασκαλίας στις ατοµικές ιδιαιτερότητες όλων των 
µαθητών (Tomei, 2003), αφού η κοινωνία της πληροφορίας έχει διαφοροποιήσει σε σηµαντικό 
βαθµό το ρόλο και τις δραστηριότητες των εκπαιδευτικών στη σχολική τάξη.  Παραµένει όµως 
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ζητούµενο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί είναι επαρκώς προετοιµασµένοι για να αποδεχτούν και να 
αναλάβουν το ρόλο αυτό, αφού είναι απαραίτητο να έχουν γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες που 
θα τους επιτρέπουν να επιλέγουν κατάλληλα εργαλεία των Τ.ΗΥ.Π.Ε. και να τα ενσωµατώνουν µε 
επιτυχία στη µαθησιακή διαδικασία.  
 
  Οι Willis και Mehlinger (1996), σε µια εκτεταµένη επισκόπηση της βιβλιογραφίας, διαπίστωσαν, 
για παράδειγµα, ότι η προϋπηρεσιακή εκπαίδευση των εκπαιδευτικών δεν τους προσφέρει τα 
εφόδια που χρειάζονται για το σχεδιασµό και την υλοποίηση διδακτικών προσεγγίσεων µε 
ενσωµάτωση κατάλληλων τεχνολογικών εργαλείων. Υποστήριξαν µάλιστα ότι είναι απαραίτητο 
και επιβεβληµένο να ενσωµατώνονται οι Τ.ΗΥ.Π.Ε. σε όλο το φάσµα της προϋπηρεσιακής 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Οι Wang και Holthaus (1999) υποστήριξαν επίσης ότι το βασικό 
µάθηµα Πληροφορικής, που συνήθως υποχρεώνονται οι µελλοντικοί εκπαιδευτικοί να 
παρακολουθήσουν, δεν είναι αρκετό για να τους καταστήσει ικανούς να ενσωµατώνουν µε 
επιτυχία τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη διδακτική-µαθησιακή διαδικασία. Αρκετοί άλλοι παιδαγωγοί (Handler 
& Strudler, 1997. Thomas, 1999.  Watson, 2001. Wentz & Wentz, 1995) υποστήριξαν επίσης ότι οι 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. πρέπει να αποτελούν αναπόσπαστο συστατικό της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. 
Επιβάλλεται, κατά την άποψή τους, όλα τα παιδαγωγικά τµήµατα των πανεπιστηµίων να 
αναδοµήσουν ή να ανασχεδιάσουν το σύνολο των µαθηµάτων τους µε τρόπους που να 
ενσωµατώνουν µε παραδειγµατικό τρόπο τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. Αυτό αποτελεί αναγκαιότητα για όλα τα 
µαθήµατα που αφορούν τη γενική ή την ειδική µεθοδολογία της διδασκαλίας.  
 
   Αντίθετα όµως, στα περισσότερα παιδαγωγικά τµήµατα των πανεπιστηµίων, η κυρίαρχη 
προσέγγιση διδασκαλίας των Τ.ΗΥ.Π.Ε. περιορίζεται απλά στην εκµάθηση δεξιοτήτων χρήσης 
διαφόρων τεχνολογικών εργαλείων, όπως ο επεξεργαστής κειµένου, τα λογιστικά φύλλα, το 
ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, το διαδίκτυο, προγράµµατα γραφικών κ.α. Οι τεχνικές δεξιότητες 
αποτελούν ασφαλώς βασική υποδοµή και αναγκαία προϋπόθεση για την παιδαγωγική αξιοποίηση 
των δυνατοτήτων των Τ.ΗΥ.Π.Ε. ∆εν αποτελούν όµως και ικανή προϋπόθεση για την επαρκή 
προετοιµασία των εκπαιδευτικών στην προσπάθεια για αποδοτική ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. 
στη διδακτική-µαθησιακή διαδικασία. Ιδιαίτερα προβλήµατα παρουσιάζονται στην περίπτωση που 
οι δεξιότητες αυτές διδάσκονται αποµονωµένες, και όχι σε συνάρτηση µε συγκεκριµένο 
παιδαγωγικό πλαίσιο (Selinger, 2001).  
 
   Στην εργασία αυτή, υποστηρίζεται έντονα ότι, κατά την εκπαίδευση εκπαιδευτικών, η εστίαση 
του ενδιαφέροντος δεν πρέπει να επικεντρώνεται απλά στην εκµάθηση δεξιοτήτων χρήσης των 
τεχνολογικών εργαλείων εκτός συγκεκριµένου παιδαγωγικού πλαισίου. Αντίθετα, πρέπει να 
δίνεται έµφαση στη διεύρυνση της παιδαγωγικής γνώσης περιεχοµένου (pedagogical content 
knowledge) των εκπαιδευτικών. Αυτό επιβάλλεται να γίνεται είτε σε µαθήµατα εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας µε σκοπό την αξιοποίηση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. για διδακτικούς σκοπούς είτε σε µαθήµατα 
διδακτικής γνωστικών αντικειµένων στα οποία οι Τ.ΗΥ.Π.Ε. µπορούν να ενσωµατωθούν. 
Εποµένως, θεωρείται ότι η εκµάθηση των χρήσεων ή δυνατοτήτων των Τ.ΗΥ.Π.Ε. πρέπει να 
εντάσσεται σε συγκεκριµένο παιδαγωγικό πλαίσιο, ώστε οι εκπαιδευτικοί να είναι σε θέση να 
ενσωµατώνουν τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. για τη διδασκαλία συγκεκριµένου περιεχοµένου µε αποδοτικότερες 
προσεγγίσεις. Η προοπτική αυτή δεν επιβάλλει απλά την υποδειγµατική αξιοποίηση των 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη διδασκαλία, αλλά προϋποθέτει τη συστηµατική εµπλοκή των φοιτητών-
εκπαιδευτικών σε δραστηριότητες µε τις οποίες θα αξιοποιούν τις γνώσεις και δεξιότητές τους για 
ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη διδακτική-µαθησιακή διαδικασία.  
 
   Έχουν φυσικά διατυπωθεί από το ISTE (International Society for Technology in Education, 
2002) συγκεκριµένες προδιαγραφές για τους τρόπους ενσωµάτωσης των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη 
µαθησιακή διαδικασία. ∆υστυχώς όµως εξακολουθεί να υπάρχει ανάγκη για περισσότερο 
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εξειδικευµένες προσεγγίσεις/µεθοδολογίες για τους τρόπους ανασχεδιασµού των αναλυτικών 
προγραµµάτων, ώστε να διασφαλίζεται η ουσιαστική διαφοροποίηση του µαθησιακού 
περιβάλλοντος µε ουσιαστική ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε.  Η Ertmer (2003) προβάλλει µάλιστα 
την ανάγκη για λεπτοµερή ανάλυση των τρόπων µε τους οποίους διάφορα εργαλεία των 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. συνεισφέρουν σε αποδοτικότερες διδακτικές προσεγγίσεις. Καθοδηγούµενοι από το 
στόχο να προσφέρουµε εξειδικευµένη καθοδήγηση για το σχεδιασµό διδασκαλίας και µάθησης µε 
ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. αναπτύξαµε, ύστερα από προβληµατισµό και διαδοχικές 
αναθεωρήσεις βασισµένες σε πειραµατικά δεδοµένα, µια προσέγγιση διδακτικού σχεδιασµού. Η 
προσέγγιση αυτή χρησιµοποιήθηκε και διαφοροποιήθηκε µετά από επανειληµµένες εφαρµογές 
κατά την περίοδο 2000-2003. Οι κατευθυντήριες αρχές του ανασχεδιασµού της προσέγγισης 
αυτής καθοδηγήθηκαν από την ανάγκη να αναπτυχθεί η παιδαγωγική γνώση περιεχοµένου που 
σχετίζεται µε τις Τ.ΗΥ.Π.Ε., δηλαδή, η παιδαγωγική γνώση που είναι απαραίτητη για έναν 
εκπαιδευτικό, ώστε να είναι σε θέση να αξιοποιεί τις δυνατότητες των Τ.ΗΥ.Π.Ε. για 
µετασχηµατισµό του περιεχοµένου της διδασκαλίας ή µε άλλα λόγια να αξιοποιεί την 
προστιθέµενη µαθησιακή αξία των Τ.ΗΥ.Π.Ε.  κατά τη διδασκαλία συγκεκριµένου περιεχοµένου.  
 
ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
  Με βάση τις αρχικές τοποθετήσεις του Shulman (1986), η παιδαγωγική γνώση περιεχοµένου 
(ΠΓΠ) έχει ιδιαίτερη σηµασία, διότι “προσδιορίζει το είδος της εξειδικευµένης παιδαγωγικής 
γνώσης για τη διδασκαλία συγκεκριµένου περιεχοµένου” (σελ. 8). Η έννοια της ΠΓΠ αποτελεί 
εξειδικευµένο κράµα περιεχοµένου και παιδαγωγικής γνώσης που διακρίνει τον εκπαιδευτικό από 
τον ειδικό επιστήµονα του αντίστοιχου περιεχοµένου. Η ΠΓΠ αποτελεί κατά τον Shulman (1986) 
υβριδική γνώση που αντιπροσωπεύει το αποτέλεσµα που προκύπτει από τον ιδιάζοντα τρόπο µε 
τον οποίο το περιεχόµενο, οι παιδαγωγικές γνώσεις και η γνώση των µαθητών αλληλεπιδρούν και 
µετασχηµατίζονται. Η υβριδική αυτή γνώση καθορίζει σε µεγάλο βαθµό τους τρόπους 
µετασχηµατισµού της διδακτέας ύλης (του περιεχοµένου), ώστε να προσαρµόζεται στα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά, τα ενδιαφέροντα, τις ικανότητες και τους γνωστικούς µηχανισµούς των ατόµων 
που αποτελούν τους αποδέκτες της διδασκαλίας.  
 
  Η σταδιακή εισβολή των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στις σχολικές τάξεις επιβάλλει στους εκπαιδευτικούς να 
εντατικοποιήσουν τις προσπάθειές τους για εµπλουτισµό της ΠΓΠ σε σχέση µε τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. Οι 
τεχνολογίες δεν αποτελούν από µόνες τους µηχανισµούς µετασχηµατισµού της διδασκαλίας ή 
δείκτες αλλαγής. Αποτελούν απλά ισχυρούς µοχλούς που µπορούν να αξιοποιηθούν από τους 
χρήστες-εκπαιδευτικούς για µετασχηµατισµό του περιεχοµένου της διδασκαλίας. “Η χρήση των 
εργαλείων από τα άτοµα, όχι τα εργαλεία από µόνα τους, µπορεί να κάµει τη διαφορά"  (Mehan, 
1989, σελ. 19). Κάθε προσπάθεια για ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη διδακτική-µαθησιακή 
διαδικασία δηµιουργεί εποµένως την ανάγκη για ανάπτυξη της ΠΓΠ σε σχέση µε τις τεχνολογίες, 
δηλαδή, την ανάπτυξη εκείνων των πτυχών της ΠΓΠ που απαιτούνται, ώστε ο εκπαιδευτικός να 
µπορεί να ενσωµατώνει τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. µε τρόπους που θα αξιοποιούν την προστιθέµενη 
µαθησιακή τους αξία. Οι πτυχές αυτές αποτελούν σηµαντικό εµπλουτισµό του αρχικού ορισµού 
και της αρχικής σηµασίας της ΠΓΠ και σηµαντικό εφόδιο για αποδοτικότερη αξιοποίηση των 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. ως ισχυρών εργαλείων µάθησης.  
 
  Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, δεν επιδιώκεται απλά η εκµάθηση τεχνικών δεξιοτήτων χρήσης της 
τεχνολογίας, αλλά η συνανάπτυξη των δεξιοτήτων αυτών στο πλαίσιο παιδαγωγικών εφαρµογών 
που υποβοηθούν τους εκπαιδευτικούς να διερευνούν και να διευρύνουν την παιδαγωγική γνώση       
του περιεχοµένου των µαθηµάτων που θα διδάξουν (Angeli, 2004. Selinger, 2001). H τεχνολογία 
δεν είναι ασφαλώς αξιολογικά ουδέτερη, ούτε και αυτοσκοπός, αλλά δυναµικό και πολυδύναµο 
εργαλείο το οποίο µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως µοχλός για την εξουδετέρωση γνωστικών 
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εµποδίων και την κατάκτηση πολλαπλών µαθησιακών στόχων. Εποµένως, η τεχνολογία από µόνη 
της, ανεξάρτητα από την ποιότητα και την εµβέλειά της, έχει περιορισµένες δυνατότητες για 
υποστήριξη της µάθησης. Η τοποθέτηση αυτή απορρίπτει τη θεώρηση της τεχνολογίας ως ένα 
είδος ∆ούρειου Ίππου που θα µπορούσε "απατηλά" να διαφοροποιήσει τη διαδικασία διδασκαλίας 
και να διευκολύνει την κατάκτηση της µάθησης (Αγγελή, υπό δηµοσίευση). Αν η τεχνολογία 
θεωρηθεί ως απλό προσάρτηµα του µαθησιακού περιβάλλοντος, που χρησιµοποιείται χάριν της 
απλής τεχνολογικής αναβάθµισής του, τότε οι δυνατότητές της να εξουδετερώσει τα "γνωστικά 
τείχη" και να ενεργοποιήσει τους µηχανισµούς µάθησης ελαχιστοποιούνται. Μόνο η θεώρηση της 
τεχνολογίας ως σηµαντικού µαθησιακού και νοητικού εργαλείου, που έχει, σε επιλεγµένες 
διδακτικές περιπτώσεις, δυνατότητες προστιθέµενης µαθησιακής αξίας (Angeli, 2004), µπορεί να 
δικαιολογήσει τόσο τις προσπάθειες όσο και τις δαπάνες που απαιτούνται για την ουσιαστική 
ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη µαθησιακή διαδικασία. Τα διάφορα τεχνολογικά, γνωστικά ή 
νοητικά εργαλεία, εµπλέκουν τα άτοµα σε νοητικές διαδικασίες για την ανάλυση και την κριτική 
εξέταση του περιεχοµένου της διδασκαλίας, ή του αντικειµένου της µάθησης, και διευκολύνουν 
την οργάνωση και αναπαράσταση των γνωστικών τους δοµών (Jonassen, 2000).   
 
  Η µάθηση µε την αξιοποίηση νοητικών εργαλείων εξαρτάται απόλυτα από τη γνωστική εµπλοκή 
των ατόµων σε µαθησιακές δραστηριότητες που υποστηρίζονται από αυτά, µε αποτέλεσµα να 
δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις µεγαλύτερης αποδοτικότητας του κοινωνικο-τεχνικού 
συστήµατος (άτοµα και τεχνολογία) που εµπλέκεται στη διαδικασία διδασκαλίας και µάθησης. 
Για να υπάρχει εξέλιξη που να ενθαρρύνει την παιδαγωγική αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών 
στην εκπαίδευση, χρειάζεται συστηµατική υποστήριξη για τη διαφοροποίηση των διαδικασιών, 
συνηθειών ή στάσεων και τη δηµιουργία κοινοτήτων µάθησης, όπου τα άτοµα αναλαµβάνουν 
ενεργητικούς ρόλους και ευθύνες για την οικοδόµηση των δικών τους γνώσεων.  Για τη 
διαφοροποίηση αυτή, ο εκπαιδευτικός πρέπει να αποδεχθεί συγκεκριµένη φιλοσοφία και να 
αναλαµβάνει ενεργό ρόλο επενδύοντας σηµαντικές προσπάθειες για την ουσιαστική αποφυγή της 
µονόδροµης διανοµής πληροφοριών και γνώσεων. Οι προσπάθειες αυτές πρέπει να υιοθετούν 
οικοδοµιστικές διδακτικές / µαθησιακές προσεγγίσεις και να επιδιώκουν τη διαµόρφωση 
µαθησιακού περιβάλλοντος που θα ενθαρρύνει, ή θα διασφαλίζει, ουσιαστική εµπλοκή των 
µαθητών σε πρακτικές (hands on) και γνωστικές (minds on) δραστηριότητες.  
 
  Με βάση τη θεωρητική αυτή οπτική, η επιδίωξη ενσωµάτωσης των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη µαθησιακή 
διαδικασία προϋποθέτει την ανάπτυξη της ΠΓΠ που σχετίζεται µε τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. (ICT-related 
pedagogical content knowledge) η οποία ορίζεται ως εξής:  
 
• Επιλογή κατάλληλων θεµατικών πεδίων για τη διδασκαλία τους µε ενσωµάτωση ή 

αξιοποίηση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. 
• Αναγνώριση θεµατικών πεδίων στα οποία υπάρχει ερευνητική τεκµηρίωση για την 

ύπαρξη εναλλακτικών ερµηνειών 
• Αναγνώριση θεµατικών πεδίων για τα οποία οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν 

δυσκολίες αναπαράστασης των εννοιών που τα συναποτελούν 
 

• Ανάπτυξη δραστηριοτήτων µε τη χρήση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. 
• Προσδιορισµός κατάλληλων αναπαραστάσεων για µετασχηµατισµό της διδακτέας 

ύλης µε την αξιοποίηση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. 
• Επιλογή τεχνολογικών εργαλείων µε κατάλληλα χαρακτηριστικά τα οποία να 

υλοποιούν τον απαραίτητο µετασχηµατισµό της διδακτέας ύλης 
• Αναγνώριση διδακτικών στρατηγικών, οι οποίες µπορούν να υλοποιηθούν µε 

αξιοποίηση των δυνατοτήτων των Τ.ΗΥ.Π.Ε. (π.χ., διερεύνηση, ανακάλυψη κλπ.) 
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• Στρατηγικές ενιαιοποίησης των µαθησιακών δραστηριοτήτων µε αξιοποίηση των 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. µε τις άλλες διδακτικές-µαθησιακές δράσεις, ώστε να υλοποιούνται τα 
επιδιωκόµενα µαθησιακά αποτελέσµατα 

 
   Στο υπόλοιπο της εργασίας αυτής, θα περιγράψουµε µια προσέγγιση διδακτικού σχεδιασµού µε 
ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. και θα συζητήσουµε τις µεθοδολογικές διαδικασίες που 
ακολουθήθηκαν για την ανάπτυξή του.  
 
ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΕΣ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΕΣ 
 
Πειραµατικός Σχεδιασµός (Design Experiments) 
  Υιοθετήσαµε τη µεθοδολογία του "Πειραµατικού Σχεδιασµού," που κρίθηκε, υπό τις 
περιστάσεις, ως η καταλληλότερη µεθοδολογία ανάπτυξης της προσέγγισης διδακτικού 
σχεδιασµού µε ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. ∆ιάφοροι ερευνητές (Brown, 1992. Collins, 1992) 
συµφωνούν επίσης ότι ο Πειραµατικός Σχεδιασµός (ΠΣ) ή η έρευνα βασισµένη σε σχεδιασµό 
(design-based research) αποτελεί ένα αναδυόµενο υπόδειγµα για τη µελέτη της διαδικασίας 
αυθεντικής και πλαισιωµένης (contextualized) µάθησης. Ο ΠΣ υποστηρίζει σε ικανοποιητικό 
βαθµό το συστηµατικό σχεδιασµό και την αξιολόγηση διδακτικών προσεγγίσεων µε την 
ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. Η έρευνα βασισµένη σε σχεδιασµό (The Design-Based Research 
Collective, 2003) επιδιώκει να "υποβοηθήσει την απόκτηση ή την επέκταση της υπάρχουσας 
γνώσης  για το σχεδιασµό, την ανάπτυξη και εφαρµογή βιώσιµων καινοτοµικών περιβαλλόντων 
µάθησης" (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003, σελ. 5). Η υιοθέτηση του ΠΣ 
παρέχει επίσης τη δυνατότητα να επικεντρώνεται στην αξιολόγηση των αλληλεπιδράσεων ή τη 
διαµεσολάβηση των διαφόρων παραµέτρων ενός κοινωνικο-τεχνικού περιβάλλοντος (άτοµα και 
τεχνολογία) στις µαθησιακές δραστηριότητες. Εποµένως, ο ΠΣ δεν περιορίζεται σε καταληκτική 
αποτίµηση των αποτελεσµάτων µιας διδακτικής παρέµβασης, αλλά επικεντρώνεται κυρίως στους 
τρόπους και τις διαδικασίες για “τη βελτίωση του αρχικού σχεδιασµού µε συνεχή αξιολόγηση και 
διαφοροποίηση των αρχικών προβλέψεων, υπό το φως των αντιδράσεων των ατόµων που 
εµπλέκονται σε αυτόν” (Cobb et al., 2003, σελ. 11).  Βασικό χαρακτηριστικό του ΠΣ αποτελεί ο 
συνεχής και επαναλαµβανόµενος σχεδιασµός. Αυτό υποδηλώνει ότι οι αρχικές προβλέψεις ενός 
προγράµµατος βρίσκονται υπό συνεχή αξιολόγηση και διαφοροποίηση. Παρέχεται έτσι η 
δυνατότητα συνεχούς επανασχεδιασµού µε αποτέλεσµα την κατάληξη σε ποιοτικά αναβαθµισµένο 
τελικό σχεδιασµό. ∆ιάφοροι µάλιστα ερευνητές (Cobb et al., 2003) υποστηρίζουν ότι ο ΠΣ 
αποτελεί αποτελεσµατική µεθοδολογία για επιµορφωτικές δραστηριότητες µε στόχο τη µελέτη 
των παραµέτρων που υποβοηθούν την ποιοτική επαγγελµατική ανέλιξη των εκπαιδευτικών και 
την εκπαίδευση µελλοντικών εκπαιδευτικών.  
 
  Καταληκτικά, ο ΠΣ υιοθετεί τη διαµόρφωση ενός συστήµατος που επιτρέπει την ικανοποίηση  
νέων αναγκών, όπως αυτές αναδεικνύονται µέσα από την εφαρµογή ενός αρχικού σχεδιασµού, 
αλλά και την αξιοποίηση κάθε νέας ευκαιρίας που παρουσιάζεται. Σύµφωνα µε τους Κυνηγό και 
∆ηµαράκη (2002), ένας καλός ΠΣ πρέπει να "οδηγεί σε ένα σύστηµα αρκετά σταθερό, για να 
υπηρετεί τον αρχικό σχεδιασµό και αρκετά ευέλικτο, για να διορθώνει και να επεκτείνει" (σελ. 12) 
το σχεδιασµό µε βάση µια συνεχή διαµορφωτική αξιολόγηση και ανατροφοδότηση.   
 
Μια Προσέγγιση ∆ιδακτικού Σχεδιασµού µε τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. 
  Η Προσέγγιση ∆ιδακτικού Σχεδιασµού (Π∆Σ) στηρίχθηκε σε µια σειρά προηγούµενων 
Πειραµατικών Σχεδιασµών, για ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στο αναλυτικό πρόγραµµα της 
δηµοτικής εκπαίδευσης µε υποψήφιους/ες εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης που 
ήταν φοιτητές σε ένα τµήµα δηµοτικής εκπαίδευσης.  Η Π∆Σ φαίνεται στο Σχήµα 1.   
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  Η προσέγγιση αυτή αποκλίνει από τον παραδοσιακό σχεδιασµό της διδασκαλίας κατά ποικίλους 
τρόπους. Όπως είναι γενικότερα αποδεκτό, η περιοχή της εκπαιδευτικής τεχνολογίας 
κατακλύζεται από ποικιλία προσεγγίσεων σχεδιασµού της  διδασκαλίας οι οποίες στις πλείστες 
περιπτώσεις προκαθορίζουν τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό παρέχοντας δοµηµένες οδηγίες και 

διαδικασίες (π.χ., Dick & Carey, 1985. Gagne & Briggs, 1979). Μια προσέγγιση διδακτικού 
σχεδιασµού συγκροτείται συνήθως από πέντε διαφορετικά στάδια που αναφέρονται στην 
ανάλυση, το σχεδιασµό, την παραγωγή ή ανάπτυξη, την εφαρµογή και την αναθεώρηση ενός 
διδακτικού-µαθησιακού σεναρίου (Bagdonis & Salisbury, 1994). Σε µερικές περιπτώσεις οι 
προσεγγίσεις αυτές παρουσιάζονται µε τη µορφή πλαισίων ή προδιαγραφών, όπως αυτή που 
περιγράφεται από τις Seels και Richey (1994) η οποία προδιαγράφει τα πέντε στάδια της 
διαδικασίας τα οποία χαρακτηρίζονται ως σχεδιασµός, ανάπτυξη, εφαρµογή, διοίκηση/ρύθµιση 
και αξιολόγηση. Είναι επίσης αποδεκτό ότι η ενασχόληση µε το διδακτικό-µαθησιακό σχεδιασµό 
αντικατοπτρίζει κυρίως µια συµπεριφοριστική αντίληψη.  Αυτό υποδηλώνει ότι ο διδακτικός-
µαθησιακός σχεδιασµός πρέπει να εµφανίζει τα ακόλουθα διακριτά χαρακτηριστικά: (α) ο 
διδακτικός σχεδιασµός εµφανίζει διαδοχικά στάδια σε γραµµική ακολουθία και µε συστηµατική 
διαδικασία που απαραίτητα πρέπει να περιλαµβάνει ορθά (συµπεριφοριστικά) διατυπωµένους 
διδακτικούς στόχους, (β) οι συνθετότερες διδακτικές επιδιώξεις αναλύονται σε απλούστερες 
επιδιώξεις (στόχους) που πρέπει να προηγούνται και να διδάσκονται σε προαποφασισµένη 
γραµµική ακολουθία, (γ) περιγράφεται και υποστηρίζεται η ‘διανοµή’ συγκεκριµένων 
πληροφοριών και περιγραφή γεγονότων της διδακτικής ακολουθίας που ευνοούν την ‘άµεση’ 
διδασκαλία, την άσκηση και την επανάληψη καθώς και τη φροντιστηριακή µάθηση, (δ) 
αφιερώνεται σηµαντική διδακτική προσπάθεια και χρόνος για την επιτυχία σε τελική αξιολόγηση 
που αποτελεί το κριτήριο επιτυχίας της διδακτικής προσπάθειας, παρόλο που η διαµορφωτική 
αξιολόγηση αποτελεί σηµαντικό µέρος αρκετών διδακτικών προσεγγίσεων  αυτού του τύπου (π.χ.,  

Dick & Carey, 1990. Leshin, Pollock, & Reigeluth, 1992).  
 
  Υπάρχουν βεβαίως και σηµαντικές αντιδράσεις σε αυτήν την παραδοσιακή φιλοσοφία 
διδακτικού σχεδιασµού (π.χ., Duffy & Jonassen, 1992), µε κυριότερη από αυτές τη θεώρηση ότι η 
µάθηση είναι άµεσα συνδεδεµένη µε το πλαίσιο µέσα στο οποίο πραγµατοποιείται (situated 
cognition) (Derry & Lesgold, 1996).  Η θεώρηση αυτή υποστηρίζει ότι είναι αδύνατο να 
συνειδητοποιηθεί και να αναλυθεί η πολυπλοκότητα της διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας µε 
παραδοσιακή ανάλυση διακριτών δραστηριοτήτων η οποία γίνεται εκτός του πλαισίου µιας 
συγκεκριµένης ‘κοινότητας µάθησης’ που συµπεριλαµβάνει τους αποδέκτες της διδασκαλίας και 
το µαθησιακό περιβάλλον που σχεδιάζεται από τον εκπαιδευτικό. Ο Wenger (1990), για 
παράδειγµα, ανέλυσε αρκετές περιπτώσεις στις οποίες πιστοποιήθηκαν σηµαντικές αποκλίσεις 
µεταξύ των επιδιώξεων ενός διδακτικού σχεδιασµού και των πραγµατικών αποτελεσµάτων που 
υλοποιήθηκαν σε µιαν ‘κοινότητα µάθησης.’  
 
  Η προσέγγιση που παρουσιάζεται στο Σχήµα 1 εναρµονίζεται µε τη θεώρηση της µάθησης που 
θεωρείται άµεσα συνδεδεµένη µε το πλαίσιο στο οποίο πραγµατοποιείται.  Η προσέγγιση αυτή 
µπορεί να αξιοποιηθεί για τη διδασκαλία διαφορετικών γνωστικών αντικειµένων και επιδιώκει την 
αρµονική ενσωµάτωση του περιεχοµένου, των µαθητοκεντρικών παιδαγωγικών προσεγγίσεων και 
των Τ.ΗΥ.Π.Ε., όπως αυτά προσεγγίζονται στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα.  Επίσης, η 
προσέγγιση αυτή στηρίζεται στις ανάγκες των αποδεκτών της διδασκαλίας/µάθησης και στις 
ανάγκες των εκπαιδευτικών και δεν προκαθορίζει από την αρχή το αποτέλεσµα του εκπαιδευτικού 
σχεδιασµού. Επίσης δε θεωρεί το διδακτικό σχεδιασµό ως µια γραµµική διαδικασία αλλά ως 
διαδικασία συνεχούς διαπραγµάτευσης µεταξύ των αποδεκτών της διδασκαλίας-µάθησης 
(εκπαιδευοµένων) και των εκπαιδευτών τους.  
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  Με βάση την προσέγγιση αυτή (Σχήµα 1), η διαδικασία ενσωµάτωσης των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη 
µαθησιακή διαδικασία προϋποθέτει αρχικά τον εντοπισµό εννοιών ή θεµάτων για τα οποία οι 
µαθητές οικοδοµούν εναλλακτικές αντιλήψεις ή δυσκολεύονται να κατανοήσουν, ή οι 
εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να διασαφηνίσουν ή να αναπαραστήσουν µε παραδοσιακές 
προσεγγίσεις. Το αρχικό αυτό στάδιο έχει ιδιαίτερη σηµασία για µαθητοκεντρικές διδακτικές 
προσεγγίσεις, αφού τα άτοµα (π.χ., οι εκπαιδευτικοί, οι µαθητές κλπ.) αισθάνονται ότι 
συνυπολογίζονται οι προβληµατισµοί και οι αντιλήψεις τους και ότι συµµετέχουν ενεργά στο 
σχεδιασµό µαθησιακών δραστηριοτήτων.  
 
  Η σηµασία αυτής της προσέγγισης διαφαίνεται από τις τοποθετήσεις του Burkman (1987), ο 
οποίος υποστηρίζει ότι τα παράγωγα-προϊόντα αυτών που σχεδιάζουν εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες δεν αξιοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς ή δεν καταλήγουν στις σχολικές 
τάξεις, αφού δεν ενσωµατώνουν χαρακτηριστικά και ιδιότητες που οι εκπαιδευτικοί αναµένουν ή 
θεωρούν σηµαντικά. Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν στο σύνολό τους µια διαφορετική 
επαγγελµατική κοινότητα και έχουν τις δικές τους ιδιαίτερες αναπαραστάσεις για τη σχολική τάξη 
και τη διδασκαλία ως τέχνη και επιστήµη. Τα θέµατα αυτά είναι ιδιαίτερα πολύπλοκα και 
συνήθως είναι αδύνατο να κατανοηθούν από “µη επαΐοντες” ή άτοµα που βρίσκονται εκτός της 
επαγγελµατικής κοινότητας των εκπαιδευτικών.  Η γεφύρωση των διαφορών, µεταξύ των 
προϊόντων που παράγονται από ειδικούς σε θέµατα διδακτικών σχεδιασµών και εφικτών ή 
συµβατών σχεδιασµών µε βάση τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, µπορεί να υλοποιηθεί µόνο µε 
στενή συνεργασία και αµοιβαία αποδοχή των δύο πλευρών.  
 
  Μετά την επιλογή των θεµάτων ή των εννοιών για τα οποία θα επιχειρηθεί η ανάπτυξη 
διδακτικών-µαθησιακών δραστηριοτήτων µε ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε., είναι απαραίτητο να 
ληφθούν συγκεκριµένες αποφάσεις για τα ακόλουθα βήµατα: (α) ποιο θα είναι το περιεχόµενο που 
θα διδαχθεί; (β) ποιοι µαθησιακοί σκοποί θα αναµένονται; (γ) ποιες είναι οι εναλλακτικές 
αντιλήψεις ή τα εναλλακτικά γνωστικά σχήµατα των µαθητών, (δ) ποιες είναι οι αδυναµίες ή οι 
δυνατότητές τους (technical skills) σε σχέση µε την αξιοποίηση /χρήση των Τ.ΗΥ.Π.Ε.; (ε) ποιες 
διδακτικές δραστηριότητες θα σχεδιαστούν και σε ποιες από αυτές θα επιχειρηθεί ενσωµάτωση 
των Τ.ΗΥ.Π.Ε.; (στ) ποια µεθοδολογία  ή εργαλεία θα χρησιµοποιηθούν για σκοπούς αξιολόγησης 
της συνολικής προσπάθειας; Εποµένως, ο σχεδιασµός διδακτικών /µαθησιακών δραστηριοτήτων 
αποτελεί σύνθετο έργο στη διαδικασία που απεικονίζεται στο Σχήµα 1 και προϋποθέτει πολλαπλά 
διαδοχικά και αλληλο-επηρεαζόµενα βήµατα, που αφορούν: (α) την εναρµόνιση των µαθησιακών 
επιδιώξεων µε τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις και τον τρόπο εφαρµογής τους σε συγκεκριµένες 
γνωστικές περιοχές, ώστε το περιεχόµενο της διδασκαλίας να µετασχηµατίζεται µε τρόπους 
συµβατούς και αποδοτικούς, (β) το σχεδιασµό και την ανάπτυξη δραστηριοτήτων οι οποίες δε θα 
ενσωµατώνουν τις Τ.ΗΥ.Π.Ε., (γ) το σχεδιασµό και την ανάπτυξη παράλληλων δραστηριοτήτων, 
οι οποίες θα ενσωµατώνουν τις Τ.ΗΥ.Π.Ε. µε τρόπο που να αξιοποιείται η «προστιθέµενη αξία» 
τους, (δ) το συνυπολογισµό των δυνατοτήτων των Τ.ΗΥ.Π.Ε. για πολλαπλές αναπαραστάσεις 
εννοιών και της ικανότητας επιλογής  κατάλληλων εργαλείων τα οποία θα επιτρέπουν 
αντίστοιχους µετασχηµατισµούς του περιεχοµένου της διδασκαλίας, (ε) την εναρµόνιση των 
διδακτικών δραστηριοτήτων µε ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. µε βάση αποδεκτές παιδαγωγικές 
προσεγγίσεις και (στ) τη διαµόρφωση στρατηγικής για υλοποίηση του σχεδιασµού και 
χρονολογικής διαδοχής των σταδίων υλοποίησης στη σχολική τάξη.  
   
  Ο συνολικός αυτός σχεδιασµός προϋποθέτει την ενεργό συνεργασία και συµµετοχή των 
εκπαιδευτών και των εκπαιδευοµένων για εφαρµογή και αξιολόγηση της προσπάθειας στις 
πραγµατικότητες µιας σχολικής τάξης. Η ουσία της συνεργασίας δεν περιορίζεται σε µηχανιστική 
και αλγοριθµική συµµετοχή των εκπαιδευτικών, αλλά στηρίζεται σε κριτικό και εποικοδοµητικό 
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διάλογο για τη λήψη των κατάλληλων αποφάσεων σε πνεύµα αµοιβαίας κατανόησης, 
αλληλοβοήθειας και γνήσιας συνεργατικής προσπάθειας.  
 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ 
  Η υιοθέτηση της µεθοδολογίας του πειραµατικού σχεδιασµού υποδηλώνει ότι τα πορίσµατα της 
συγκεκριµένης προσπάθειας δεν µπορούν να θεωρηθούν καταληκτικά.  Αποτελούν απλά την 
οριοθέτηση µιας αρχικής διαδροµής και µεθοδολογίας για συστηµατική ενσωµάτωση των 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη µαθησιακή διαδικασία.  Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι τα πορίσµατα της 
συγκεκριµένης προσπάθειας έχουν γενικευµένη εµβέλεια και δεν περιορίζονται στη πρωτοβάθµια 
εκπαίδευση ή άλλη εκπαιδευτική βαθµίδα. Η παρούσα κατάσταση αποτελεί ασφαλώς ένα αρχικό 
στάδιο αυτοκατευθυνόµενου προβληµατισµού και αφετηρία µελλοντικών προσπαθειών για 
εγκυροποίηση των πορισµάτων που προέκυψαν. Η συστηµατική αυτή προσπάθεια φιλοδοξεί να 
βελτιστοποιήσει την ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. στη διδακτική-µαθησιακή διαδικασία µε 
τρόπους που θα προσαρµόζονται στις ατοµικές ιδιαιτερότητες των αποδεκτών της διδασκαλίας-
µάθησης µεγιστοποιώντας έτσι την προστιθέµενη µαθησιακή αξία των τεχνολογικών εργαλείων.    
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Σχήµα 1. Προσέγγιση διδακτικού σχεδιασµού µε ενσωµάτωση των Τ.ΗΥ.Π.Ε. 

Τροποποίηση

Εναρµό-
νιση των 
διδακτι-
κών 
σκοπών 
µε 
παιδαγω-
γικές 
προσεγγί
-σεις  

Αναγνώριση θεµάτων για τα οποία 
υπάρχει ερευνητική µαρτυρία για 
τις εναλλακτικές αντιλήψεις 

Αναγνώριση θεµάτων τα οποία  
οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται 

να διδάξουν 

Εφαρµογή 

Επιλογή θεµάτων  

∆ιδακτικός 
Σχεδιασµός

Επιλογή του 
περιεχοµέ-
νου της 
διδασκαλίας 

∆ιατύπω-
ση των  
µαθησια-
κών 
επιδιώ-
ξεων  

Εντοπισµός των 
εισαγωγικών 
χαρακτηριστι-
κών των 
µαθητών 
(γνώσεις, 
εναλλακτικές 
αντιλήψεις)

Επιλογή και 
σχεδιασµός 
διδακτικών 
δραστηριοτή-
των µε ή χωρίς 
ενσωµάτωση 
των Τ.ΗΥ.Π.Ε.

Επιλογή 
µεθόδων και  
διαδικασιών 
αξιολόγησης 
και, 
ανάπτυξη 
εργαλείων 
αξιολόγησης 

Ανάπτυξη 
δραστη-
ριοτήτων 
που δεν 
υποστηρί-
ζονται µε 
τις 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. 

Ανάπτυξη δραστηριοτήτων 
µε τις Τ.ΗΥ.Π.Ε.  
• Προσδιορισµός 

αναπαραστάσεων για 
µετασχηµατισµό του 
περιεχοµένου  

• Επιλογή των 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. 

• Καθορισµός µεθόδων 
διδασκαλίας µε τις 
Τ.ΗΥ.Π.Ε. 

Ανάπτυξη 
σχεδίου 
υλοποίησης  
-Οργάνωση 
της τάξης ή 
του 
εργαστηρίου  
-Αριθµός 
διαθέσιµων 
ΗΥ 

Προσδιο-
ρισµός 
στρατηγι-
κών 
ενσωµά-
τωσης των 
δραστη-
ριοτήτων  

ΣΟΦΙΑ
\




