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Περίληψη 
Ένα από τα πιο κρίσιµα ζητήµατα στη διαδικασία ενσωµάτωσης των τεχνολογιών της 
πληροφορίας και της επικοινωνίας είναι η υποστήριξη του εκπαιδευτικού έργου πριν, κατά τη 
διάρκεια και µετά το πέρας της δραστηριότητας. Από µια σειρά µελέτες  συνάγεται ότι οι 
εκπαιδευτικοί χρειάζονται πολύ περισσότερα από απλές δεξιότητες χρήσης και πληθώρα 
υπολογιστών στην τάξη ή το εργαστήριο. Απαιτείται συνεχής υποστήριξη µε διάρκεια. Στην 
παρούσα εισήγηση, παρουσιάζεται η ενδοσχολική υποστήριξη ενός εκπαιδευτικού πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης προκειµένου να εντάξει καινοτοµικό τεχνολογικό περιβάλλον στη διδασκαλία του. 
Συγκεκριµένα, παρουσιάζεται το πλαίσιο και οι δοµές στήριξης, ενώ αναλύονται τα στάδια και οι 
διαδικασίες ενδοσχολικής υποστήριξης.  

Λέξεις κλειδιά: ενδοσχολική επιµόρφωση εκπαιδευτικών, µοντελοποίηση, ένταξη ΤΠΕ στην τάξη, 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση, διδασκαλία αναλογιών 
 
 
Εισαγωγή 
Η ενσωµάτωση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ), στο 
σχολείο είναι πολυδιάστατη, και καθορίζεται από ένα αριθµό παραγόντων που πολλές 
φορές µένουν ανέγγιχτοι κατά τις αρχικές προσεγγίσεις ενσωµάτωσης. Ένα από τα πιο 
κρίσιµα ζητήµατα είναι αυτό της υποστήριξης του εκπαιδευτικού έργου πριν, στη 
διάρκεια και µετά το τέλος κάθε δραστηριότητας ένταξης.  

Ήδη από τις πρώτες µελέτες της δεκαετίας του ’80, γνωρίζουµε ότι οι εκπαιδευτικοί 
χρειάζονται περισσότερα από εξοπλισµό και τεχνικές γνώσεις προκειµένου να 
ενσωµατώσουν τις ΤΠΕ στην καθηµερινή τους πρακτική (Martin,1987; Sheingold, 
Martin and Endreweit, 1987). Ειδικότερα, απαιτείται εκπαίδευση των διδασκόντων 
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προκειµένου αυτοί να µπορέσουν, σε ένα πρώτο επίπεδο να ενσωµατώσουν τις νέες 
τεχνολογίες στο σχολικό πρόγραµµα, και σε ένα δεύτερο επίπεδο να αναµορφώσουν 
τις διδακτικές πρακτικές, ώστε να εφαρµόσουν περισσότερο µαθητοκεντρικές 
προσεγγίσεις διδασκαλίας. 

Ταυτόχρονα, µια σειρά άλλων ερευνών που εστίασαν στην ένταξη της εκπαιδευτικής 
τεχνολογίας (Sheingold & Hadley, 1990; Dwyer, Ringstaff & Sandoltz, 1991) τονίζουν 
ότι οι εκπαιδευτικοί που χρησιµοποιούν τις τεχνολογίες στο σχολικό χώρο, 
υποστηρίξουν κυρίως τις προϋπάρχουσες διδακτικές πρακτικές τους ή προσφέρουν 
απλά τις βασικές γνώσεις πληροφορικού αλφαβητισµού στους µαθητές (Becker, 1993). 
∆ιαπιστώνεται έτσι, ότι ο τρόπος χρήσης της τεχνολογίας συµβαδίζει πάντα µε τις 
ιδέες και τις αντιλήψεις των διδασκόντων για το τι συνιστά γνώση  (Olson, 2000; 
Cuban 2002). Κοινή είναι η διαπίστωση ενός αριθµού ερευνητών στο διεθνή χώρο ότι 
οι ΤΠΕ απέτυχαν να αλλάξουν το καθηµερινό µαθησιακό περιβάλλον του σχολείου. 
Συνοπτικά, αυτό που απαιτείται είναι η µελέτη όλων των διαστάσεων που συνθέτουν 
το πολύπλοκο ζήτηµα της καθηµερινής µάθησης και διδασκαλίας, πέρα από τη γνώση 
των τεχνολογικών εφαρµογών.  

Αντικείµενο της παρούσας εισήγησης είναι η περιγραφή µιας ενδοσχολικής 
συνεργατικής προσπάθειας για την ένταξη των ΤΠΕ στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση.  
Ειδικότερα, από τη µια πλευρά περιγράφεται το εγχείρηµα ενός εκπαιδευτικού 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (διδάσκων της έκτης τάξης) να ενσωµατώσει στην 
καθηµερινή του διδασκαλία ένα καινοτοµικό περιβάλλον µάθησης µε την υποστήριξη 
ενός ερευνητή και ενός µαθηµατικού της δευτεροβάθµιας και από την άλλη, 
παρουσιάζεται το πλαίσιο καθώς και στάδια και οι διαδικασίες υποστήριξης. 
 

 
Σχολείο και Πλαίσιο Στήριξης 
Η ενδοσχολική υποστήριξη για την ενσωµάτωση καινοτοµικού λογισµικού, 
υλοποιήθηκε στην 6η τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου Ιαλυσού, ∆ωδεκανήσων. Το 
συγκεκριµένο σχολείο είχε ενταχθεί στο πρόγραµµα Μελίνα. Το σχολείο είχε 
δηµιουργήσει εργαστήριο πληροφορικής µε δέκα υπολογιστές. Οι πέντε από αυτούς 
αποκτήθηκαν στο τέλος του σχολικού έτους 2001-2002 στα πλαίσια του 
προγράµµατος ‘Κοινωνία της Πληροφορίας’, ενώ οι υπόλοιποι αποκτήθηκαν από το 
∆ήµο και από δωρεές του συλλόγου γονέων παλαιότερα. Αξίζει να σηµειωθεί ότι στις 
σχολικές τάξεις του ∆ηµοτικού δεν υπάρχουν υπολογιστές. Όσον αφορά στη  
συγκεκριµένη 6η τάξη, αυτή αποτελούνταν από 23 µαθητές (12 αγόρια, 11 κορίτσια). 
Η σχέση των µαθητών αυτών µε τις ΤΠΕ µπορεί να χαρακτηριστεί γενικά από µέτρια 
ως καλή: όλοι/ες οι µαθητές/ριες γνώριζαν στοιχειώδη χρήση υπολογιστή και 
ικανοποιητική χρήση κειµενογράφου.  

Το πλαίσιο στήριξης που εφαρµόστηκε για την ενδοσχολική επιµόρφωση 
περιελάµβανε δυο οµάδες υποστήριξης:  

Α)  Οµάδα ενδοσχολικής υποστήριξης εκπαιδευτικών για υποστήριξη πρόσωπο µε 
πρόσωπο που καλύπτει τις αναγκαίες από κοντά συζητήσεις, καθώς και διακριτική 
υποστήριξη µέσα στην τάξη: Περιελάµβανε: (α) έναν ειδικό-ερευνητή στην ένταξη 
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των ΤΠΕ στην εκπαίδευση που είχε τη συνολική εποπτεία της δραστηριότητας, 
οργάνωση συζητήσεων, συλλογή υλικού για επαναδιαπραγµάτευση και αναστοχασµό, 
και (β) έναν ειδικό της διδακτικής των αντικειµένων. Στη συγκεκριµένη περίπτωση, 
στην οµάδα συµµετείχε ένας µαθηµατικός δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, ειδικός στη 
διδακτική των µαθηµατικών, δεδοµένου ότι οι µαθησιακές δραστηριότητες ήταν 
µαθηµατικού περιεχοµένου. Και οι τρεις συµµετέχοντες (δάσκαλος, ερευνητής, 
µαθηµατικός) αποτελούν µέλη ενός δικτύου εκπαιδευτικών και ερευνητών που σαν 
στόχο έχει την ανάπτυξη διδακτικών σεναρίων µοντελοποίησης στην πρωτοβάθµια και 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση αξιοποιώντας µεταξύ άλλων και το µαθησιακό περιβάλλον 
MODELLINGSPACE.  

Β) Οµάδες υποστήριξης από απόσταση: Εδώ διακρίνουµε δυο υποοµάδες, που 
επικοινωνούσαν µε e-mail και chat: (α) την «ευρεία οµάδα επικοινωνίας» στην οποία 
συµµετείχαν εκπαιδευτικοί από διάφορες ευρωπαϊκές χώρες (Πορτογαλία, Γαλλία, 
Βέλγιο) προκειµένου να ανταλλάξουν ιδέες, άρθρα επιστηµονικά, κλπ., και όπου η 
επικοινωνία γινόταν στα Αγγλικά, και (β) την  «κλειστή οµάδα επικοινωνίας» στην 
οποία συµµετείχαν εκτός από την οµάδα ενδοσχολικής υποστήριξης και άλλοι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί που επιχειρούν αντίστοιχη εφαρµογή του λογισµικού και 
παρόµοιων µαθησιακών δραστηριοτήτων σε άλλες γεωγραφικές περιοχές (π.χ. 
Θράκη). Αξίζει να σηµειωθεί ότι, αρχικά παρατηρήθηκε µεγάλη διστακτικότητα από 
τους εκπαιδευτικούς να στέλνουν email στην ευρεία λίστα, όµως σταδιακά η 
κατάσταση βελτιώθηκε, κυρίως µέσω της δηµιουργίας και αρχικής χρήσης της πιο 
«κλειστής λίστας επικοινωνίας»   

 
 

Στάδια και ∆ιαδικασίες Ενδοσχολικής Υποστήριξης 
Η υποστηρικτική δραστηριότητα του εκπαιδευτικού ακολούθησε τέσσερις βασικές 
φάσεις, αναφορικά µε τη προετοιµασία µιας µικρής σειράς δραστηριοτήτων (βλέπε 
Σχήµα 1). ∆ιαδικασίες εσωτερικές των φάσεων αυτών παρουσιάζονται συνοπτικά στη 
συνέχεια. 
 
Ι. Αρχική φάση γνωριµίας µε τις τεχνολογικές εφαρµογές  

Ι.a) Γνωριµία µε το καινοτοµικό τεχνολογικό περιβάλλον: παρουσίαση  και 
εισαγωγή στις βασικές υποκείµενες γνωστικές όψεις και παιδαγωγικές αρχές. 
Αρχικά έγινε η γνωριµία των εκπαιδευτικών µε το καινοτοµικό εκπαιδευτικό 
λογισµικό,  και τις βασικές υποκείµενες γνωστικές όψεις και παιδαγωγικές αρχές. 
Το τι µπορεί να κάνει κάποιος µε ένα εργαλείο εξαρτάται κυρίως από τις  
αναπαραστάσεις που δηµιουργεί σε σχέση  µε τη λειτουργικότητα του. ∆εδοµένου ότι 
οι διδάσκοντες οργανώνουν το πλαίσιο της µάθησης, αν χρησιµοποιήσουν για 
παράδειγµα, ένα συγκεκριµένο ανοικτό και διερευνητικό περιβάλλον, είναι επιθυµητό 
να γνωρίζουν, να συµφωνούν και να µπορούν να υιοθετήσουν το υποκείµενο 
θεωρητικό του πλαίσιο, προκειµένου το τεχνολογικό αυτό µαθησιακό περιβάλλον να 
αξιοποιηθεί µε τον προσδοκώµενο τρόπο. Ειδικά το MODELLINGSPACE είναι ένα 
εκπαιδευτικό λογισµικό που απευθύνεται σε δύο ειδών χρήστες: διδάσκοντες και 
µαθητές. Η διδακτική προσέγγιση που υποστηρίζει είναι αυτή της καθοδηγούµενης 
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ανακάλυψης. Σχεδιάστηκε ως ένα ανοιχτό περιβάλλον που επιτρέπει αφενός 
δραστηριότητες µοντελοποίησης από µαθητές και διδάσκοντες, αφετέρου συνεργατική 
δηµιουργία µοντέλων µεταξύ µαθητών µιας τάξης ή διαφορετικών τάξεων.  

 

Σχήµα 1: Στάδια Ενδοσχολικής Υποστήριξης 
Ένταξης Καινοτοµικής ∆ραστηριότητας  

 
Οι εκπαιδευτικές προθέσεις των σχεδιαστών για τη συµβολή του συγκεκριµένου 
λογισµικού  αφορούν  στην: 
 i) Ανάπτυξη δεξιοτήτων µοντελοποίησης: κατανόηση, δηµιουργία και έλεγχος 
µοντέλων. Το περιβάλλον ωθεί το µαθητή να ασχοληθεί µε ποικίλες καταστάσεις - 
προβλήµατα εµπλέκοντας τον σε διαδικασίες επίλυσης προβλήµατος, ενώ τον 
υποστηρίζει παρέχοντάς του πολλαπλά εργαλεία που βοηθούν τη συλλογιστική 
διαδικασία. 
ii) Aνάπτυξη µεταγνωστικών δεξιοτήτων: οι µαθητές εµπλέκονται σε διαδικασίες (που 
υποστηρίζονται µέσω εργαλείων) κριτικής θεώρησης των δηµιουργιών τους, και 
αυτοανάλυσης της διαδικασίας διερεύνησης που εφαρµόστηκε. 
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iii) Ανάπτυξη δεξιοτήτων έκφρασης ιδεών, επικοινωνίας και συνεργατικότητας: το 
περιβάλλον εµπλέκει τους µαθητές να εργαστούν συνεργατικά σε γνωστικά πλούσιες 
καταστάσεις εφοδιάζοντας τους µε κατάλληλα εργαλεία (µορφές διαλόγου, επίγνωση 
ενεργειών άλλων χρηστών, οπτικό ιστορικό της συνεργατικής διαδικασίας κτλ. 
iv) Οικοδόµηση επιστηµονικών εννοιών: Θεµελιώδεις έννοιες, νόµοι και διαδικασίες 
συλλογισµού που εµπλέκονται σε θέµατα διαφορετικών µαθηµάτων (π.χ. Μαθηµατικά, 
Φυσική, Βιολογία, Χηµεία, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση) 

Από τη διαδικασία ένταξης, φάνηκε πως οι παραπάνω βασικοί στόχοι αλλά και άλλες 
επιµέρους αρχές είναι µεν θεωρητικά αποδεκτές από τους εκπαιδευτικούς,- γεγονός 
που διαπιστώνεται από τις απαντήσεις που έδωσαν σε ανάλογο ερωτηµατολόγιο που 
συµπλήρωσαν πριν την πραγµατοποίηση των δραστηριοτήτων- είναι όµως εξαιρετικά 
δύσκολο να τις υιοθετήσουν στη διδακτική τους πρακτική, και άρα να υποστηρίξουν 
κατάλληλα την αντίστοιχη διαδικασία διδασκαλίας - µάθησης. ∆εδοµένου ότι συχνά η 
θεωρητική αποδοχή ανατρέπεται από τις χρόνια οικοδοµηµένες στρατηγικές και 
ρουτίνες των έµπειρων εκπαιδευτικών, (όπως φάνηκε και από την παρατήρηση των 
διδασκαλιών και τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε σχετικά ερωτήµατα 
ερωτηµατολογίων που τους δόθηκαν µετά από πέρας των δραστηριοτήτων), η 
ενδοσχολική υποστήριξη, θέτει τελικά στο επίκεντρο τη στήριξη των εκπαιδευτικών 
κατά τη διαδικασία αλλαγής των παιδαγωγικών και διδακτικών τους στρατηγικών.  
 
Ι.β) Αρχική Επιλογή δραστηριοτήτων 
Τα µέλη της οµάδας ενδοσχολικής υποστήριξης εργάστηκαν αρχικά πάνω σε φύλλα 
εργασίας που είχαν εκπονήσει άλλοι συνάδελφοι (που είχαν ενταχθεί στο δίκτυο 
µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα) δοκιµάζοντας και µοντελοποιώντας οι ίδιοι 
καταστάσεις-προβλήµατα. Καθηµερινώς είχαν επικοινωνία, συζητώντας προβλήµατα 
που συναντούσαν, ενώ σιγά - σιγά άρχισαν να επιχειρούν να µετατρέπουν και να 
προσαρµόζουν τις υπάρχουσες δραστηριότητες στις ανάγκες της τάξης και των 
µαθητών του συγκεκριµένου ∆ηµοτικού σχολείου, ενώ στο τέλος δηµιούργησαν νέες.  

Κατά την επιλογή των δραστηριοτήτων, ο εκπαιδευτικός στα πλαίσια της οµάδας 
ενδοσχολικής υποστήριξης: (α)  έλαβε υπόψη την τρέχουσα ύλη κατά τη συγκεκριµένη 
χρονική περίοδο της σχολικής χρονιάς, (β) εκτίµησε τη συνάφεια του γνωστικού 
επιπέδου των µαθητών µε τις απαιτήσεις της δραστηριότητας, και (γ) εκτίµησε την 
πολυπλοκότητα της διαχείρισής της.   

Κατά την διάρκεια της επιλογής των προτεινόµενων δραστηριοτήτων, υπήρξε  
ουσιαστικός προβληµατισµός από τον εκπαιδευτικό. Αρχικά, ένα διδακτικό σενάριο 
του φάνηκε ενδιαφέρον (διοργάνωση-µοντελοποίηση ενός ταξιδιού) λόγω του ότι το 
θέµα κατά τη γνώµη του είχε σχέση µε τα βιώµατα αρκετών παιδιών της τάξης του, 
όµως στη συνέχεια συνειδητοποίησε ότι εµπλέκονταν πολλά µεγέθη και θεώρησε ότι 
κάτι τέτοιο θα καθιστούσε περίπλοκη τη διαχείριση της δραστηριότητας από τους 
µαθητές. Συχνά, φαινοµενικά απλές και οικείες για τα παιδιά δραστηριότητες, στην 
πορεία αποδεικνύεται ότι εµπλέκουν γνωστικές διεργασίες είτε πολύπλοκες είτε µη 
οικείες στα παιδιά. 
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ΙΙ.  Προετοιµασία διδασκαλίας  

ΙΙ.α) Γνωστική επεξεργασία των δραστηριοτήτων  
Το καινοτοµικό περιβάλλον µάθησης MODELLINGSPACE χρησιµοποιήθηκε για να 
διδαχθούν οι µαθητές την έννοια της αναλογικότητας µέσω µοντελοποίησης 
φαινοµένων και καταστάσεων της καθηµερινής ζωής, καθώς και να αποκτήσουν 
γνώσεις αξιοποίησης πειραµατικών δεδοµένων µέσα από πίνακες τιµών και 
γραφήµατα. Σύµφωνα µε τον Freudenthal (1983) τα πραγµατικά φαινόµενα ή 
καταστάσεις στα οποία εµφανίζονται οι µαθηµατικές έννοιες ή δοµές  στην κατανόηση 
των οποίων στοχεύουµε  πρέπει να εξερευνούνται κάτω από όσο το δυνατό 
περισσότερες οπτικές γωνίες. Έτσι από τις δραστηριότητες  που είχαµε ήδη µελετήσει 
και επεξεργαστεί, επιλέξαµε  εκείνες τις καταστάσεις- προβλήµατα  που αναφέρονταν 
στον καθηµερινό κόσµο εµπειρίας των µαθητών και που ανάλογες είχαν ήδη 
επεξεργαστεί µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας  σκοπεύοντας στην εµβάθυνση 
της κατανόησης της έννοιας της αναλογικότητας. Η έννοια της αναλογικότητας 
επιλέχτηκε γιατί είναι µια σηµαντική έννοια των σχολικών µαθηµατικών που 
συνδέεται στο ∆ηµοτικό µε τα κλάσµατα και τις πράξεις του πολλαπλασιασµού και 
της διαίρεσης, ενώ στο Γυµνάσιο και το Λύκειο µε τις έννοιες των ρητών αριθµών και 
των συναρτήσεων. Επιπλέον είναι µια έννοια µε πολλές εφαρµογές σε άλλα µαθήµατα, 
εποµένως ευνοεί τη διαθεµατική προσέγγιση και ταυτόχρονα έχει πολλές εφαρµογές 
στην καθηµερινή ζωή και άρα στο χώρο εµπειριών των µαθητών.  

Συµφωνήθηκε να προταθεί στους µαθητές να επεξεργαστούν µια ανοιχτή κατάσταση- 
πρόβληµα µέσα από δραστηριότητες µοντελοποίησης, δουλεύοντας συνεργατικά ανά 
δύο στον Η.Υ και  απαντώντας στις ερωτήσεις  του φύλλου δραστηριότητας  τους. Η 
κατάσταση-πρόβληµα αφορούσε στη ροή νερού από µια βρύση σε ένα δοχείο και 
ζητούσε από τους µαθητές να τη µοντελοποιήσουν.  

Κατά την φάση της γνωστικής επεξεργασίας των δραστηριοτήτων χρειάστηκε να 
επικοινωνήσουµε µε άλλα εµπειρότερα µέλη του δικτύου για να επωφεληθούµε και να 
διευκρινίσουµε µια σειρά επιµέρους θεµάτων (π.χ. τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές 
προσλαµβάνουν τα εικονίδια των σχέσεων, τις ιδιότητες συγκεκριµένων οντοτήτων, τα 
γραφήµατα που δηµιουργούνται, αλλά και την ίδια τη διαδικασία που συνήθως 
εφαρµόζουν κατά τον έλεγχο καταλληλότητας ή πληρότητας µοντέλων). 
 
ΙΙ.β) Επεξεργασία διδακτικής διαχείρισης 
Προκειµένου να γίνει η επεξεργασία της διαχείρισης της διδασκαλίας και στα πλαίσια 
της συλλογιστικής που παρουσιάστηκε προηγουµένως έγιναν µια σειρά από 
συναντήσεις της οµάδας υποστήριξης (∆άσκαλος, Μαθηµατικός, Ερευνητής). Οι 
συναντήσεις αυτές ξεκίνησαν ένα περίπου µήνα πριν από τη διεξαγωγή της πρώτης 
διδασκαλίας. Συνολικά, χρειάστηκαν πέντε συναντήσεις και η µέση διάρκεια των 
συζητήσεων ήταν 3 ώρες. Προέκυψαν δύο ζητήµατα: Α) διαχείριση της αρχικής 
εξοικείωσης των µαθητών µε το λογισµικό, και Β) διδακτική διαχείριση της πορείας 
µάθησης των µαθητών.  

Α) ∆ιαχείριση της αρχικής εξοικείωσης των µαθητών µε το λογισµικό: Η 
προσέγγιση που ακολουθήθηκε είναι σύµφωνη µε τις βασικές αρχές της 
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κοινωνικοπολιτισµικής ψυχολογίας όπως αυτές διαµορφώθηκαν από τη σοβιετική 
σχολή (Vygotsky, Luria, Leonteev) και τους συνεχιστές της (Wertsch, Cole). Σύµφωνα 
µε αυτές η εκµάθηση του εργαλείου (στη συγκεκριµένη περίπτωση του εκπαιδευτικού 
λογισµικού Modellingspace) δεν είναι ανεξάρτητη από το προς διερεύνηση γνωστικό 
αντικείµενο. Επιπρόσθετα οι Salomon & Perkins (1996) και Salomon (2000) 
αναφέρονται στην αναγκαιότητα ενασχόλησης µε τις τεχνολογίες της πληροφορίας και 
της επικοινωνίας όχι ως σηµείο αναφοράς αλλά ως εργαλεία διεκπεραίωσης ενός 
παιδαγωγικού σεναρίου. Η συγκεκριµένη προσέγγιση διαφοροποιείται από µια σειρά 
άλλων προσεγγίσεων που δίνουν έµφαση στην τεχνολογία (τεχνοκεντρικές 
προσεγγίσεις) και τείνουν να λειτουργούν αποπλαισιωµένα, µε την τεχνολογία να έχει 
κεντρικό ρόλο (µάθηση πάνω στην τεχνολογία). Πρακτικά, επιλέχθηκε λοιπόν, η 
προσέγγιση της εισαγωγής της χρήσης του λογισµικού: (α) εξ αιτίας των δυνατοτήτων 
περαιτέρω διερεύνησης συγκεκριµένων ερωτηµάτων που είχαν δηµιουργηθεί µέσα 
από προηγούµενη πειραµατική διαδικασία, (β) µέσα από τη σταδιακή και για τις 
ανάγκες της µαθησιακής δραστηριότητας παρουσίασης των χαρακτηριστικών του 
λογισµικού. 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν η εξής: Αρχικά συµφωνήθηκε ότι η εκµάθηση 
του λογισµικού θα πρέπει να απαντά σε ένα υπαρκτό µαθησιακό πρόβληµα. Σε αυτά 
τα πλαίσια, αρχικά ζητήθηκε από τους µαθητές να διεξάγουν πείραµα µε πραγµατικά 
αντικείµενα και να απαντήσουν σε σειρά ερωτηµάτων για τις αναλογίες. Στη συνέχεια, 
οι µαθητές γνωρίστηκαν µε το περιβάλλον του λογισµικού και προσπάθησαν να 
λύσουν ένα αντίστοιχο πρόβληµα µε τη βοήθεια του περιβάλλοντος αυτού. Ορισµένες 
από τις περαιτέρω δυνατότητες του λογισµικού που ήταν χρήσιµες για τους µαθητές, 
παρουσιάστηκαν κατά τη διάρκεια µετέπειτα δραστηριοτήτων. 

Β) ∆ιδακτική διαχείριση µαθησιακής πορείας: Σε αυτή τη φάση έγινε η επιλογή της 
χρονικής ένταξης της δραστηριότητας: ως αρχική εφόρµηση στην οικοδόµηση 
εννοιών, ως ενδιάµεση-εµβάθυνσης, ή ως επαναληπτική-σύνθεσης (∆ηµητρακοπού-
λου, 2002). ∆εδοµένου ότι δεν υπήρχε πρότερη εµπειρία σε ανοικτά διερευνητικά 
περιβάλλοντα από τον διδάσκοντα, επιλέχθηκε να µην ενταχθεί ως εφόρµηση, αλλά ως 
σειρά δραστηριοτήτων σύνθεσης. Επιχειρήθηκε λοιπόν, να δηµιουργηθεί το 
κατάλληλο πλαίσιο-δραστηριότητα για µια επαναληπτική διδασκαλία αναγνώρισης 
και εφαρµογής των σχέσεων αναλογίας -έτσι όπως περιλαµβάνεται στο  εγχειρίδιο της 
6ης ∆ηµοτικού (β’ τεύχος)- αλλά µε τη βοήθεια των ΤΠΕ. 

Για  τη διδακτική µας διαχείριση  στηριχτήκαµε υιοθετώντας τις απόψεις του Simon 
(1995) που υποστηρίζει ότι, ο ρόλος κλειδί ενός εκπαιδευτικού στην επιλογή και 
παρουσίαση  εργασιών για τους µαθητές του, απαιτεί  την ολοκλήρωση σε ένα  ενιαίο 
και ‘συνεκτικό όλο’ των στόχων και της προσέγγισης διδασκαλίας µε την πορεία της 
σκέψης των µαθητών. ¨Η µε άλλα λόγια: "Η προσεχτική και ενδελεχής ανάλυση του 
µαθησιακού στόχου, των µαθησιακών δραστηριοτήτων, και του συλλογισµού και 
µάθησης στην οποία µπορεί να εµπλακούν οι µαθητές συνιστά την υποθετική πορεία 
µάθησης" (Hypothetical learning trajectory) (Simon, 1995, 133)  

Αρχικά, επιχειρήθηκε να ανιχνευτούν οι προϋπάρχουσες αντιλήψεις του διδάσκοντα 
όπως και οι τρόποι διαχείρισης της δραστηριότητας, που θεωρούσε καταρχάς 
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βέλτιστες. Η συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων που ακολούθησε οδήγησε στην 
συνειδητοποίηση της ανάγκης για: i) γνωσιολογική και διδακτική  ανάλυση της υπό 
διδασκαλία έννοιας, iii) διερεύνηση των σχετιζόµενων κατηγοριών προβληµάτων και 
iii) πρόβλεψη ενδεχόµενων δυσκολιών των µαθητών. Η οµάδα υποστήριξης, αφού 
µελέτησε το κεφάλαιο των αναλογιών από το εγχειρίδιο της  6ης τάξης ∆ηµοτικού, από 
τη µια πλευρά αξιοποίησε συνοδευτικά υλικά του λογισµικού, ενώ από την άλλη 
ενηµερώθηκε γύρω από την ταξινόµηση προβληµάτων αναλογικότητας που 
επεξεργάστηκε ο Vergnaud (1994). Παράλληλα, έλαβε υπόψη της τη γνωσιολογική 
και διδακτική προσέγγιση της έννοιας καθώς και τις ταξινοµίες προβληµάτων 
αναλογίας (Lamon, 1993; Κολέζα,2000). Ακολούθως, επεξεργάστηκε τους 
ειδικότερους στόχους διδασκαλίας, λαµβάνοντας υπόψη τέσσερις παράγοντες:  
α) τη γνώση από µέρους του διδάσκοντα των µέχρι τώρα αναπαραστάσεων των 

παιδιών για την έννοια της αναλογικότητας και τις ενδεχόµενες δυσκολίες που θα 
συναντούσαν, 

β) τη γνωσιολογική και διδακτική ανάλυση πλευρών της έννοιας που χρειάζεται να 
αναδειχθούν, 

γ) τo υποκείµενo θεωρητικό πλαίσιο, τα χαρακτηριστικά και τη λειτουργικότητα του 
λογισµικού καθώς  και τις εκπαιδευτικές προθέσεις των σχεδιαστών του λογισµικού, 

δ) τις ταξινοµίες προβληµάτων πάνω στην αναλογικότητα και τις καταστάσεις - 
προβλήµατα τα οποία είχαν ήδη επεξεργαστεί σε ένα πρώτο επίπεδο. 

Η διδακτική διαχείριση της µαθησιακής πορείας, προσδιορίστηκε σε ένα πρώτο 
επίπεδο, µέσω της ανάλυσης της υποθετικής πορείας µάθησης, της διαχείρισης οµάδων 
µαθητών που λειτουργούν διερευνητικά σε κατάλληλο τεχνολογικό περιβάλλον, 
λαµβάνοντας συγχρόνως υπόψη την έλλειψη διδακτικής εµπειρίας του διδάσκοντα σε 
διαχείριση διερευνητικών µεθόδων.  
 
ΙΙ.γ) Επινόηση προσαρµογή φύλλων εργασίας µαθητών 

Τα "Φύλλα ∆ραστηριοτήτων" των µαθητών, διαµορφώθηκαν επιλέγοντας τα επί 
µέρους ερωτήµατα/προβλήµατα να υπάγονται αφενός στις χαµηλότερες κατηγορίες 
(ευκολότερα προβλήµατα) της ταξινόµησης του Vergnaud  (αυτές  των προβληµάτων 
πολλαπλασιασµού/διαίρεσης,  και της εύρεσης τετάρτης αναλόγου) και αφετέρου στην 
κατηγορία «προβληµάτων διαφοροποίησης» (Κολέζα, 2000), όπου ένα φαινόµενο ή 
µία έννοια περιγράφεται µε τη βοήθεια δύο µεγεθών που είναι σηµασιολογικά 
ετερογενή και όπου εποµένως καµία προσθετική διαδικασία µεταξύ τους δεν έχει 
νόηµα  (γεγονός που στις κατηγορίες που συµβαίνει αποτελεί πρόσθετη δυσκολία για 
τους µαθητές). Επίσης, προβλέφθηκε έτσι τα επιµέρους ερωτήµατα να αναφέρονται σε 
δύο σαφώς διακεκριµένα µεγέθη, των οποίων ο λόγος να συνιστά ένα τρίτο 
"αυθύπαρκτο οικείο µέγεθος" (π.χ. παροχή=>όγκος ανά δευτερόλεπτο /1η κατηγορία 
της ταξινοµίας της S.Lamon.)  

Με βάση και τους επιµέρους µαθησιακούς στόχους, διατυπώθηκαν υποθέσεις για τα 
υποκείµενα γνωστικά οφέλη κάθε ερώτησης καθώς και για τα νοητικά βήµατα που θα 
µπορούσε να πραγµατοποιήσει ένας µαθητής (ανάλυση του φαινοµένου, έκφραση 
πλευρών από τις άτυπες διαισθητικές αντιλήψεις περί µοντέλων, αναγνώριση 
εµπέδωση και διασαφήνιση της έννοιας αναλογικότητας µε την ανάπτυξη νοητικού 
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µοντέλου που να πλησιάζει το επιστηµονικό µοντέλο της έννοιας, διαδικασίες 
συλλογισµού, µετάφραση ανάµεσα σε διαφορετικά συµβολικά-αναπαραστατικά 
συστήµατα).  
Χρειάζεται να σηµειωθεί ότι η δηµιουργία φύλλων δραστηριοτήτων είναι µια ιδιαίτερα 
επίπονη και σύνθετη διαδικασία γιατί επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες, απαιτεί 
σε βάθος εννοιολογική και διδακτική ανάλυση, γνώση ταξινοµιών προβληµάτων, 
γνώση των χαρακτηριστικών και των υποκείµενων γνωστικών πλευρών και 
παιδαγωγικών αρχών του λογισµικού, πρόβλεψη των γνωστικών λειτουργιών του 
µαθητή που µπορεί να ενεργοποιήσει, όπου η διαπλοκή και η σειρά των ερωτήσεων 
έχει και αυτή τη σηµασία και την αξία της. 
 
ΙΙΙ. Εφαρµογή της δραστηριότητας 

ΙΙΙ.α) Εφαρµογή προγραµµατισµού της δραστηριότητας 
Σε αυτά τα πλαίσια αρχικά ζητήθηκε από τους µαθητές να διεξάγουν πείραµα µε 
πραγµατικά αντικείµενα και να απαντήσουν σε σειρά ερωτηµάτων για τις αναλογίες. 
Στη συνέχεια, οι µαθητές γνωρίστηκαν µε το περιβάλλον του λογισµικού και 
προσπάθησαν να λύσουν ένα αντίστοιχο πρόβληµα µε τη βοήθεια του λογισµικού.  

Συνοπτικά, συναντήσαµε µια σειρά από προβλήµατα που δεν είχαν προβλεφθεί. Για 
παράδειγµα, το ότι ο χρόνος που είχε υπολογιστεί για τη διεκπεραίωση των 
δραστηριοτήτων δεν ήταν αρκετός. Παρότι οι µαθητές εξοικειώνονταν σχετικά 
γρήγορα µε το περιβάλλον, εντούτοις η διαδικασία διερεύνησης, και διαχείρισης των 
απόψεων των οµάδων µαθητών υπολειπόταν χρονικά.   

Ένα πρόσθετο ζήτηµα αφορά στην τεχνική υποστήριξη που απαιτήθηκε καθόλη 
ουσιαστικά τη διάρκεια εφαρµογής της δραστηριότητας. Η διαδικασία αυτή ήταν 
συνεχής. Όποτε ο εκπαιδευτικός ένοιωθε την ανάγκη να δει κάποια νέα ζητήµατα µε 
το λογισµικό γίνονταν συναντήσεις, κάτι που διαδραµάτισε σηµαντικό ρόλο στην 
συνέχιση της όλης προσπάθειας και στην αποδοχή της από τον εκπαιδευτικό παρά τις 
δυσκολίες.  

Τέλος, ένα ζήτηµα αφορά στη δυσκολία-ιδιαιτερότητα των φύλλων δραστηριότητας. 
Τα φύλλα αυτά διαφέρουν από τα προβλήµατα ή τις δραστηριότητες που προτείνουν 
τα σχολικά εγχειρίδια και στα οποία είναι συνηθισµένος ο εκπαιδευτικός. Ένα 
συναφές ζήτηµα, αφορά στη δυσκολία πρόβλεψης των πιθανών αδυναµιών-δυσκολιών 
που θα αντιµετώπιζαν οι µαθητές. Ενώ στην καθηµερινή διδασκαλία ο εκπαιδευτικός 
έχει αναπτύξει µια σειρά από ρουτίνες που του επιτρέπουν να αντιµετωπίζει και σε 
κάποιο βαθµό να προβλέπει τις δυσκολίες των µαθητών του, στη συγκεκριµένη 
περίπτωση δεν είναι δυνατό να γίνει σε µεγάλο βαθµό εκ των προτέρων.    
 
ΙΙΙ.β) Ανάλυση-Αναστοχασµός πάνω στις πρακτικές 
Προκειµένου να προσεγγιστεί ερευνητικά το όλο ζήτηµα συλλέχθηκαν µια σειρά από 
δεδοµένα: Βιντεοσκοπήσεις όλων των διδασκαλιών, αλλά και συνεντεύξεις και 
ερωτηµατολόγια που συµπλήρωσε ο εκπαιδευτικός. Οι διδασκαλίες βιντεοσκοπήθηκαν 
προκειµένου να χρησιµοποιηθούν αργότερα ως υλικό για αναστοχασµό από τα µέλη 
της οµάδας. Μετά από κάθε διδασκαλία που έκανε ο δάσκαλος της τάξης στο 
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εργαστήριο των υπολογιστών, η οµάδα υποστήριξης συνεδρίαζε και συζητούσε πάνω 
στη διδασκαλία (φάση αναστοχασµού). Κύριος στόχος ήταν η αναζήτηση των 
δυσκολιών που συνάντησε ο εκπαιδευτικός και οι µαθητές, η σύγκριση των αρχικών 
προβλέψεων µε την εξέλιξη της διδασκαλίας όπως αυτή καταγράφηκε, και κατά 
συνέπεια ο προσδιορισµός των επίµαχων σηµείων για να  βελτιωθούν στην επόµενη 
διδασκαλία.  

Σε αυτά τα πλαίσια επισηµάνθηκαν δυσκολίες από τη µεριά του εκπαιδευτικού να 
λειτουργήσει σε ένα περιβάλλον στο οποίο δεν είχε λειτουργήσει προηγούµενα 
(αναγνωρίστηκε ρητά από τον ίδιο ως δυσκολία µέσα από τις συνεντεύξεις). Κύρια 
χαρακτηριστικά αυτού του περιβάλλοντος είναι η εργασία σε οµάδες, η λειτουργία των 
µαθητών σε µια κατά βάση αυτόνοµη από το δάσκαλο εργασία, κ.α. Το γεγονός ότι ο 
εκπαιδευτικός έπρεπε να δράσει ως αρωγός, και η δυσκολία του να απαντά στους 
µαθητές όχι µονολεκτικά ή µε τη σωστή απάντηση (όπως είχε συνηθίσει), αλλά 
λαµβάνοντας τις όποιες απαντήσεις των µαθητών ως µια αφορµή για παραπέρα 
διάλογο, συνιστούσε ένα επιπλέον κρίσιµο ζήτηµα.  

Ενδεικτικά περιγράφουµε τα βασικά σηµεία της συζήτησης που έλαβε χώρα µε το 
πέρας των δύο πρώτων διδασκαλιών και αφού οι µαθητές είχαν δηµιουργήσει τα 
πρώτα µοντέλα τους. Προτάθηκε στον εκπαιδευτικό να κάνει στην επόµενη 
διδασκαλία, συζήτηση µεταξύ των µαθητών πάνω στα µοντέλα που δεν ήταν 
κατάλληλα. Αντικειµενικός στόχος ήταν η δηµιουργία κοινωνικογνωστικής 
σύγκρουσης (socio-cognitive conflict) µεταξύ των µαθητών και ταυτόχρονα η 
ενίσχυση του περάσµατος από τις προ-έννοιες σε επιστηµονικές έννοιες που αποτελεί 
µια δύσκολη και χρονοβόρα διαδικασία Ο τρόπος µε τον οποίο προγραµµατίστηκε να 
γίνει αυτό ήταν µέσω της διαχείρισης των ‘λανθασµένων’ µοντέλων ώστε να 
αποτελέσουν εργαλεία για τη µετάβαση σε κάτι µαθησιακά επιθυµητό. Στη φάση αυτή 
υπήρξε παράλληλα προβληµατισµός από την πλευρά του διδάσκοντα, γιατί 
διαπίστωσε ότι οµάδες που είχαν λάθος στο µοντέλο, δε φαινόταν να έχουν δυσκολίες 
στην διεκπεραίωση των απαιτήσεων του σχολικού µαθηµατικού εγχειριδίου.  

 
 

Βασικά Συµπεράσµατα 
Από τη µέχρι τώρα ανάλυση του υλικού προκύπτουν ορισµένα ενδιαφέροντα 
συµπεράσµατα που έχουν να κάνουν µε µια σειρά από ζητήµατα.  
Ένα κεντρικό συµπέρασµα αφορά στις δυσκολίες των εκπαιδευτικών για τη 
µετεξέλιξη των πρακτικών τους, κατά την αξιοποίηση των ΤΠΕ, και ειδικότερα 
καινοτοµικών περιβαλλόντων µάθησης. Από µια σειρά µακροχρόνιων µελετών 
(Sandholtz et al, 1997) γνωρίζουµε  ήδη ότι η εκπαιδευτική αλλαγή δεν είναι µια 
καθόλου εύκολη και  µονοδιάστατη υπόθεση, εφόσον συνιστά ένα πολύπλοκο και 
πολυπαραγοντικό φαινόµενο. Εµπλέκονται παράγοντες όπως, οι αντιλήψεις του 
εκπαιδευτικού, οι παγιωµένες πρακτικές όπως αυτές έχουν αναπτυχθεί µέσα στις 
συνθήκες λειτουργίας του σηµερινού σχολείου, αλλά και αναλυτικού προγράµµατος. 

Επιµέρους ζητήµατα που επισηµάνθηκαν, αφορούν στη δυσκολία λειτουργίας σε 
συνεχείς συνθήκες οµαδικής εργασίας από τους µαθητές. Καθ’ όλη τη διάρκεια των 
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διδασκαλιών οι µαθητές ήταν χωρισµένοι σε οµάδες και οι όποιες γραπτές απαντήσεις 
τους εξέφραζαν την οµάδα και όχι τον καθένα χωριστά, στοιχείο που διαφοροποιεί 
έντονα τη µαθησιακή αυτή κατάσταση από την καθηµερινότητα της τάξης. Ένα άλλο 
στοιχείο αφορά στην ενθάρρυνση των µαθητών να εργάζονται αυτόνοµα και για 
αρκετό διάστηµα. Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί συναντούν δυσκολίες στην αλλαγή 
πρακτικής (προώθηση αυτενέργειας, συνεργατικού διαλόγου, κλπ) όπως έχει 
επισηµανθεί και από µια σειρά άλλες έρευνες (Becker, 2000).  

Ένα άλλο στοιχείο που αποκοµίσαµε αφορά στο πως ξεπερνιούνται οι δυσκολίες που 
αντιµετωπίζει ο εκπαιδευτικός δεδοµένου ότι ο ίδιος δεν έχει συνήθως πλήρη 
συνείδηση της κατάστασης που δηµιουργείται στην τάξη του µε τη χρήση του 
καινοτοµικού περιβάλλοντος. Οι δυσκολίες αυτές ξεπερνιούνται σε κάποιο βαθµό 
µέσα από τη συζήτηση στα πλαίσια της οµάδας υποστήριξης και µε πειραµατισµό του 
εκπαιδευτικού µε το καινοτοµικό περιβάλλον. Ένα σηµαντικό στοιχείο αφορά στην 
αξία της βιντεοσκόπησης ως εργαλείου αναστοχασµού (self-reflection). Όταν ο 
εκπαιδευτικός παρατηρούσε στο βίντεο τις δικές του διδασκαλίες, προβληµατιζόταν 
και επισήµαινε ο ίδιος αρκετά σηµεία της διαδικασίας που ενδεχόµενα έχρηζαν 
διαφορετικής διαχείρισης. Τα στοιχεία που συνήθως επικουρούν στη διαφοροποίηση 
του αρχικού πλάνου είναι οι γνωστικές συµπεριφορές των παιδιών και η χρονική 
διαχείριση.  

Τέλος επισηµαίνουµε ότι, µια σειρά από οργανωτικές και κοινωνικές συνθήκες 
διαδραµατίζουν ιδιαίτερα κρίσιµο ρόλο και µπορούν να αποτρέψουν ή να ευνοήσουν 
την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη σχολική τάξη. Συγκρίνοντας το ∆ηµοτικό σχολείο, µε 
αντίστοιχες διδασκαλίες σε Γυµνάσιο ή Λύκειο, διαπιστώνουµε την ύπαρξη µιας 
σειράς οργανωτικών διευκολύνσεων σε όσους επιχειρούν να εισάγουν τις ΤΠΕ στην 
καθηµερινή τάξη, διευκολύνσεις που αφορούν στην ύπαρξη κυρίως ενός 
εκπαιδευτικού που διδάσκει στην τάξη στα πλαίσια ενός λιγότερο κατανεµηµένου 
αναλυτικού προγράµµατος. Στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, η όποια απόπειρα να 
διδαχτεί εκπαιδευτικό λογισµικό περνά µέσα από τη συναίνεση και άλλων 
εκπαιδευτικών που διδάσκουν στην τάξη, εφόσον µια µόνο διδακτική ώρα δεν είναι σε 
καµιά περίπτωση αρκετή. Επιπλέον µια από αυτές τις συνθήκες είναι η ‘ευρύτερη 
κουλτούρα του σχολείου»’ (Salomon & Perkins, 1996). Πιο συγκεκριµένα, στο σχολείο 
µε το οποίο συνεργαζόµαστε, µόνο δύο εκπαιδευτικοί  κάνουν συστηµατική χρήση του 
σχολικού εργαστηρίου. Παρά την ενθάρρυνση του διευθυντή και την ελευθερία που 
παρέχει προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να πειραµατιστούν, διαπιστώνεται δυσκολία 
αξιοποίησης του εργαστηρίου από τη µεριά τους.  

 
Επίλογος 
Συµπερασµατικά, η παρούσα προσέγγιση στηρίχθηκε στη θεώρηση ότι  η αξιοποίηση 
των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική πρακτική συνιστά µια καινοτοµία ως προς τις διδακτικές 
και οργανωτικές  διαδικασίες  και ως τέτοια  µπορεί να  προκαλέσει αλλαγές στην 
υφιστάµενη κατάσταση στο σχολείο. Εντάσσεται σε µια λογική  µικρών  πειραµατικών 
βηµάτων  εφαρµογής  συνολικών αλλαγών στις πεποιθήσεις, στις πρακτικές και 
µεθόδους, στο µαθησιακό υλικό, στο αναλυτικό πρόγραµµα, στις συνθήκες 
λειτουργίας του σχολείου, ούτως ώστε να ανιχνευτούν και να γίνουν ορατές σε επίπεδο 
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δάσκαλου, ως υποκειµένου µε προϋπάρχουσες πεποιθήσεις και πρακτικές, αλλά και σε 
επίπεδο σχολείου, ως οργανισµού µε διαµορφωµένες νόρµες. Προφανώς, όσον αφορά 
στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, δεν αρκούν απλά δεξιότητες χρήσης των ΤΠΕ για 
να ξεπεραστεί το πρόβληµα. Χρειάζεται συνειδητοποίηση, ότι απαιτείται αλλαγή του 
ρόλου τους µέσα στην τάξη, σταδιακή προσαρµογή των ρουτινών και πρακτικών τους, 
εφαρµογή νέων διδακτικών µεθόδων και νέων παιδαγωγικών προσεγγίσεων. Ο ρόλος 
τους αλλάζει και από µεταφορέας και µεταδότης  της  γνώσης, καθίστανται αρωγοί 
στην προσπάθεια των µαθητών να οικοδοµήσουν τη γνώση µέσα από διαδικασίες  
διερεύνησης και διαπραγµάτευσης µεταξύ των  οµάδων των µαθητών. 

Στην εφαρµογή καινοτοµικού τεχνολογικού περιβάλλοντος στη διδακτική πράξη, που 
παρουσιάστηκε στη παρούσα εισήγηση, η αναγκαία επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 
δεν προσεγγίστηκε µέσω εντατικών σεµιναρίων όπου οι επιµορφωτές µεταφέρουν 
"γνώση", αλλά ως ένα δυναµικό σύστηµα δραστηριοτήτων (που διαλεκτικά οδηγούν 
στην επιµόρφωση) και εµπλοκής στην ολοκλήρωση της καινοτοµίας. Μια τέτοια 
προσέγγιση αντιµετωπίζει τον εκπαιδευτικό ως δηµιουργό της αλλαγής, ως ένα 
επαγγελµατία που αναµένεται στοχαζόµενος πάνω στην ερµηνεία των πρακτικών του 
να τις οικοδοµήσει διαλεκτικά, µέσα από δυνατότητες και ευκαιρίες που του 
παρέχονται να διδάσκει µε τις ΤΠΕ αξιοποιώντας κατάλληλα λογισµικά που είναι 
επαρκώς υποστηριζόµενα (διδακτικά, παιδαγωγικά, τεχνικά). 
 
Ευχαριστίες: Ευχαριστούµε το πρώτο ∆ηµοτικό σχολείο Ιαλυσού και το ∆ιευθυντή του Γ. 
Κελακιό για την υποστήριξη, όπως και όλους τους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης για τη βοήθεια τους. 
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