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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Αναζητώντας την υπόσταση και τις διαστάσεις του εκπαιδευτικού υλικού σε έναν διαρκώς 

εξελισσόμενο κόσμο, αναλύθηκαν οι σύγχρονες τάσεις σε τρία συναφή  πεδία: (α) στον 

σχεδιασμό εκπαιδευτικών εφαρμογών των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνίας 

(ΤΠΕ), (β) στις προτάσεις μαθησιακών δραστηριοτήτων όπως προκύπτουν από τις 

Διδακτικές των γνωστικών αντικειμένων, (γ) στις πρόσφατες αναπτύξεις θεωριών μάθησης 

των Γνωσιακών Επιστημών. Οι εξελικτικές τάσεις των τριών αυτών πεδίων προσδιορίζουν 

ορισμένες συγκλίνουσες διαστάσεις για τον ορισμό ενός κατανεμημένου περιβάλλοντος 

εκπαιδευτικού υλικού στον χώρο της μαθησιακής δραστηριότητας. Επιχειρώντας τον ορισμό 

ενός ενιαίου πλαισίου ψηφιακού-απτού εκπαιδευτικού υλικού οι προσδιορισμοί 

επεκτείνονται στις κύριες διαστάσεις των χαρακτηριστικών αυτού για την ένταξη 

λειτουργίας και την μελέτη αυτού μέσα στην οικολογία ενός αυθεντικού σχολικού 

περιβάλλοντος. Η απαίτηση αυτή συμπληρώνεται λαμβάνοντας ισχυρά υπόψη τις ανάγκες 

και τα μέσα υποστήριξης των δρώντων των μαθησιακών δραστηριοτήτων και χρηστών 

εκπαιδευτικών υλικών, όπως αυτοί καθορίζονται από τους ρόλους τους ως μαθητές και 

διδάσκοντες.    

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εκπαιδευτικό Υλικό, Μαθησιακή Τεχνολογία, Πανταχού 
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Αυτορρύθμιση, Συνεργατική Μάθηση, Μαθησιακές Δραστηριότητες, Μαθητής, 

Εκπαιδευτικός, Θεωρία Κατανεμημένου Γιγνώσκειν, 4Ε Γιγνώσκειν, Κοινωνική 

Σημειωτική, Διδακτική Θετικών Επιστημών, Γνωσιακές Επιστήμες, STEAM.   
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
Τα διεπιστημονικά πεδία της Διδακτικής των Γνωστικών Αντικειμένων και των 

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην Εκπαίδευση, μέσα από 

μια έντονη ιστορική εξέλιξη, ιδιαίτερα κατά τα τελευταία πενήντα έτη, έχουν αναπτύξει 

μια ευρεία ποικιλία εκπαιδευτικών υλικών κάθε είδους (Σκουμπουρδή & Σκουμιός 2016, 

Σκουμιός & Σκουμπουρδή 2015). Από υλικά παρουσίασης (σχολικά εγχειρίδια, χάρτες, 

βίντεο, animation, powerpoint κ.ά.) έως υλικά έκφρασης (φύλλα εργασιών, εννοιολογική 

χαρτογράφηση κ.ά.) και εργαλεία δράσης (χειροπιαστά υλικά, ψηφιακοί μικρόκοσμοι, 

παιχνίδια δράσης, εργαλεία σύνθεσης κ.ά.) και από υλικά οδηγιών (οδηγοί μελέτης, 

οδηγοί διδασκόντων, εκπαιδευτικές πύλες κ.ά.) έως εργαλεία διαχείρισης. Η παραγωγή  

καλύπτει σχεδόν κάθε ηλικία και κάθε εκπαιδευτική ανάγκη, ενώ αναφέρεται σε υλικό 

κάθε είδους όπως απτό φυσικό ή βιομηχανικό υλικό, τεχνολογικό υλικό, απλό ψηφιακό 

υλικό, πολυμεσικό διαδικτυακό ψηφιακό υλικό κ.ά.  

Μέσα από μια οπτική σύνθεσης επί θεμάτων σχεδιασμού εκπαιδευτικών υλικών, 

για συνθήκες θεσμικής, σχολικής εκπαίδευσης, θέτονται ορισμένα αρχικά ερωτήματα:  

▪ Διαγράφονται ορισμένες ενδιαφέρουσες και ελπιδοφόρες τάσεις στον χώρο του 

σχεδιασμού εφαρμογών των ΤΠΕ; Ποιες είναι οι απαιτήσεις των πρόσφατων 

προδιαγραφών σχεδιασμού μαθησιακών δραστηριοτήτων; Τι μας προσφέρει το 

πεδίο των γνωσιακών επιστημών στις σύγχρονες αναζητήσεις επί των θεωριών 

μάθησης και στις συνέπειες αυτών στον σχεδιασμό υλικών; 

▪ Ποια η σχέση απτού φυσικού και ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού; Αναπτύσσο-

νται και χρησιμοποιούνται ανεξάρτητα ή δύνανται να έχουν κοινά πεδία επαφής 

και διασύνδεσης; 

▪ Ποιοι οι λόγοι που δεν έχουν ενταχθεί στην καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική 

προωθημένες και ουσιαστικές μαθησιακές δραστηριότητες και εκπαιδευτικά υ-

λικά; Ένα εκπαιδευτικό υλικό όσο καλά σχεδιασμένο κι αν είναι λειτουργεί αυ-

τόνομα; Εξασφαλίζεται η επιτυχία της αποτελεσματικότητάς του στη μάθηση 

από την αυτόνομη χρήση του; Ποιοι άλλοι παράγοντες παίζουν ρόλο;  Ποιες δια-

στάσεις (ρητές ή άρρητες, εμφανείς ή υποκείμενες) χαρακτηρίζουν την χρήση 

και την αξιοποίηση ενός εκπαιδευτικού  υλικού; Ποιοι παράγοντες είναι αυτοί 

που συχνά αμελούμε κατά την εκπαιδευτική έρευνα, με αποτέλεσμα να ακυρώ-

νουμε την τύχη πολλών εκπαιδευτικών καινοτομιών να ενταχθούν στην καθημε-

ρινή εκπαιδευτική πρακτική; 

Αναζητώντας την έννοια του εκπαιδευτικού υλικού σε έναν κόσμο προωθημένων 

τεχνολογικών εφαρμογών, καθώς και την διασφάλιση μιας λειτουργικά αποτελεσματικής 

(μαθησιακά, διαδικαστικά) αξιοποίησης των παραγομένων εκπαιδευτικών υλικών στην 

τυπική εκπαίδευση, η παρούσα εισήγηση διαρθρώνεται σε τρία μέρη: Στο πρώτο μέρος 

καταγράφονται οι σύγχρονες τάσεις σε τρία ερευνητικά πεδία: (α) στο πεδίο των 

τεχνολογικών εφαρμογών, (β) στο πεδίο των προτεινόμενων μαθησιακών 

δραστηριοτήτων, (γ) στο πεδίο των θεωριών μάθησης των γνωσιακών επιστημών. Μέσα 

από την ανάλυση των σύγχρονων τάσεων αναζητώνται συγκλήσεις και κάποια πρώτα 

συμπεράσματα όσον αφορά τα αναγκαία χαρακτηριστικά και τις διαστάσεις του 
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εκπαιδευτικού υλικού. Στο δεύτερο μέρος, μέσα από το ερώτημα της λειτουργικής χρήσης 

και της υποστήριξης της ένταξης των προτεινόμενων εκπαιδευτικών υλικών στην 

καθημερινή σχολική πρακτική, καταγράφονται οι ανάγκες και τα μέσα υποστήριξης των 

υποκειμένων που χρησιμοποιούν τα εκπαιδευτικών υλικά, δηλαδή των δρώντων των 

μαθησιακών δραστηριοτήτων: των μαθητών και των ίδιων των εκπαιδευτικών που έχουν 

την ευθύνη της διαχείρισής τους και της ουσιαστικής αξιοποίησης τους. Βασιζόμενοι στα 

συμπεράσματα από αυτά τα δύο μέρη αναζητήσεων και αναλύσεων, το τρίτο μέρος, μέσα 

από μια θεώρηση ενός ενιαίου πλαισίου ψηφιακού - απτού εκπαιδευτικού υλικού 

προχωρά σε ορισμούς και προσδιορισμούς του εκπαιδευτικού υλικού, των διαστάσεων 

αυτού και των παραγόντων που επιδρούν στην αποτελεσματικότητά του.     

 

ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΤΑΣΕΙΣ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΥ  
Η παρούσα ενότητα καταγράφει τις σύγχρονες αναδυόμενες τάσεις εξέλιξης σε τρία κύρια 

πεδία που επηρεάζουν άμεσα η έμμεσα τα χαρακτηριστικά της παραγωγής εκπαιδευτικών 

υλικών: (α) Σχεδιασμός Τεχνολογικών Εκπαιδευτικών Υλικών, (β) Σχεδιασμός 

Μαθησιακών Δραστηριοτήτων, (γ) Αναπτύξεις Θεωριών Μάθησης. 

 

Τάσεις εξέλιξης στον σχεδιασμό τεχνολογικών εκπαιδευτικών υλικών  
Κατά τα τελευταία πενήντα χρόνια, σχεδιάζονται, αναπτύσσονται και εξελίσσονται 

ποικίλες κατηγορίες εκπαιδευτικών εφαρμογών των ΤΠΕ, όπως: (Α) Τεχνολογικές 

μαθησιακές εφαρμογές: (α) λογισμικά προσομοίωσης (φυσικών φαινομένων ή 

συστημάτων), (β) λογισμικά μοντελοποίησης (γ) συστήματα υποστήριξης πειραματικών 

διατάξεων, (δ) γλώσσες προγραμματισμού, (ε) συστήματα ρομποτικής, (στ) πολυμεσικές 

υπερκειμενικές εγκυκλοπαίδειες, (ζ) λογισμικά πρακτικής και εξάσκησης, (η) 

αυτοματοποιημένη παρουσίαση-παροχή περιεχομένου (θ) εκπαιδευτικά παιχνίδια, (ι) 

λογισμικά εννοιολογικής χαρτογράφησης, (κ) Διαδικτυακά συνεργατικά λογισμικά 

(έκφρασης, επιχειρηματολόγησης, προσομοίωσης κ.ά.), (Β) Εργαλεία γενικής χρήσης 

δυνάμενα να αξιοποιηθούν και για εκπαιδευτικούς σκοπούς: (α) Ανοικτά λογισμικά γενικής 

χρήσης: κειμενογράφοι, λογισμικά παρουσίασης, στατιστικής επεξεργασίας, 

επεξεργασίας βίντεο, επεξεργασίας φωτογραφίας, σχεδίασης, ζωγραφικής κ.ά. (β) 

Διαδικτυακά εργαλεία σύγχρονης επικοινωνίας (chat, skype), ασύγχρονης επικοινωνίας 

(forum, email) κ.ά. (γ) Συνδυαστικά συστήματα: παρουσίασης-δημοσιοποίησης και 

επικοινωνίας (ιστότοποι, facebook, blog). (Γ) Συστήματα Διαχείρισης: πλατφόρμες 

μαθημάτων (π.χ. moodle), πλατφόρμες διαχείρισης εργασιών, διαδικτυακά μαθητολόγια 

κ.ά. 

Σε όλη αυτή την πορεία για την παραγωγή εκπαιδευτικών εφαρμογών των ΤΠΕ, 

οι επιστημονικές ομάδες εστίαζαν κυρίως την έρευνά τους στα αρχικά στάδια σχεδιασμού 

των νέων τεχνολογικών εφαρμογών, μέχρι την ανάπτυξή τους, προκειμένου να 

διασφαλίσουν ότι το προτεινόμενο σύστημα πρόσφερε πλήρη λειτουργικότητα, 

ευχρηστία, καθώς και τη δυνατότητα να επιφέρει τα στοχευμένα γνωστικά αποτελέσματα 

σε συνδυασμό με ορισμένες ειδικές συνήθως κατηγορίες μαθησιακών δραστηριοτήτων. 

Ελάχιστες είναι οι  έρευνες που επεκτείνουν αφενός στην ουσιαστική και μακρόχρονη 
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ένταξη και αξιοποίηση των τεχνολογικών αυτών εφαρμογών στην διδακτική πράξη 

(Scardamalia & Bereiter 2006), και ακόμα λιγότερες εκείνες που ξεφεύγουν από την 

μονομερή σχεδιαστική εστίαση της έρευνας και λαμβάνουν υπόψη τους την ταυτόχρονη 

αξιοποίηση και άλλων παραδοσιακών ή μη, ψηφιακών ή απτών εκπαιδευτικών υλικών 

(Ioannidou & Dimitracopoulou, 2003).    

Για τις αναδυόμενες τάσεις σχεδιασμού τεχνολογικών συστημάτων, έχει 

ενδιαφέρον να αναζητήσουμε την συσχέτιση ανάμεσα στα τεχνολογικά ψηφιακά υλικά 

και τα υλικά του φυσικού ή κατασκευασμένου κόσμου. Υπάρχει σύνδεση; Αναπτύσσεται 

έρευνα που ενοποιεί τα δύο αυτά συστήματα: παραδοσιακά φυσικά ή κατασκευασμένα 

υλικά και ψηφιακά συστήματα, ψηφιακά υλικά; Συνδέεται ο απτός φυσικός κόσμος 

αντικειμένων με τον ψηφιακό κόσμο; Ας διακρίνουμε τρεις δυνατές περιπτώσεις: 

(i) Ηλεκτρονικός Υπολογιστής (ΗΥ)  Φυσικό Περιβάλλον (εντολές από ΗΥ προς το 

φυσικό περιβάλλον): Η εν λόγω σύνδεση ήταν εφικτή από την αρχή του σύγχρο-

νου πεδίου των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση, που ταυτίζεται με την έναρξη της εκπαι-

δευτικής ρομποτικής (1969:χελώνα εδάφους LOGO, Papert, 1980). H διασύν-

δεση του ΗΥ με ποικίλα συστήματα ρομπότ ή άλλες απλές συσκευές (π.χ. Lego-

logo) [Resnick 2017, Komis & Misirli, 2016, Fesakis et al. 2013], υλοποιείται 

και βρίσκεται σε άνθηση μέσω της εκπαιδευτικής ρομποτικής με χρήση απλών ή 

σύνθετων γλωσσών προγραμματισμού. Επιπρόσθετα, εντολές ΗΥ με έξοδο προς 

το φυσικό περιβάλλον εφαρμόζονται μέσω των συστημάτων δισδιάστατης ή 

τρισδιάστατης εκτύπωσης (2D, 3D printing). 

(ii) Φυσικό περιβάλλον  Ηλεκτρονικός Υπολογιστής (εισαγωγή δεδομένων από το 

φυσικό περιβάλλον σε ΗΥ): Kαι αυτή η δεύτερη περίπτωση σύνδεσης φυσικού 

ψηφιακού κόσμου ήταν εφικτή από τα πρώτα χρόνια και υλοποιείτο κυρίως από 

τις εφαρμογές των πειραμάτων μέσω υπολογιστή για επιστημονικούς ή εκπαι-

δευτικούς σκοπούς (Microcomputer Based Laboratory – MBL, σύστημα: 

«MODELLINGSPACE», Dimitracopoulou & Komis, 2003, προσέγγιση: ‘bifocal 

modelling’, Blisktein, 2012). H εισαγωγή δεδομένων γίνεται συνήθως με την 

χρήση αισθητήρων συλλογής δεδομένων (θερμοκρασίας, υγρασίας, ph κ.ά.), κα-

θώς και με δισδιάστατα ή τρισδιάστατα συστήματα σάρωσης (scanner) για αντι-

κείμενα αντίστοιχα δύο διαστάσεων (π.χ. συμπληρωμένα φύλλα εργασίας μαθη-

τών) ή τριών διαστάσεων (μια κατασκευή).  

(iii) Ηλεκτρονικός Υπολογιστής  Φυσικό Περιβάλλον (σε διαρκή αμφίπλευρη σύν-

δεση-αλληλεπίδραση): Η διαρκής διασύνδεση απτού-ψηφιακού κόσμου έχει γίνει 

πλέον δυνατή και θα επεκταθεί ακόμα περισσότερο κατά τα προσεχή χρόνια, 

μέσω  των ακόλουθων παράλληλων εξελίξεων: (α) Την δυνατότητα απόδοσης 

ψηφιακής ταυτότητας στα αντικείμενα, που αντιστοιχεί με το επιμέρους πεδίο 

της Επαυξημένης Πραγματικότητας (Augmented Reality). Κάθε αντικείμενο 

μπορεί να αναγνωριστεί από την ψηφιακή του ταυτότητα, είτε με χρήση κάποιου 

‘τσιπ’ και ενός πεδίου ραδιοσυχνοτήτων (RFID)[Liu et al. 2009] είτε με  επικόλ-

ληση δισδιάστατου γραφικού κώδικα (QRCode), είτε μέσω της αναγνώρισης της 

θέσης του (με γεωευαίσθητα συστήματα GPS) [Markouzis & Fesakis 2015, 
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Ioannidou & Dimitracopoulou 2003).   (β) Το «διαδίκτυο των αντικειμένων», τα 

τοπικά δίκτυα, τα υπολογιστικό νέφος (cloud computing) και εν τέλει της παντα-

χού παρούσας τεχνολογίας (ubiquitous computing). (γ) Τη νέα γενιά φυσικών 

διεπιφανειών επικοινωνίας (NaturalUserInterface), όπου αφενός οι διεπαφές δύ-

νανται να είναι άμεσης και πολλαπλής αφής με αναγνώριση των χρηστών 

(Tissenbaum, 2014) και αφετέρου τα ψηφιακά συστήματα εμπλουτίζονται ώστε 

να αναγνωρίζουν τις κινήσεις χεριών, σώματος [Kosmas et al. 2018, via 

Microsoft Kinect camera] εκφράσεων προσώπου ή ματιών. Οι εμπλουτισμοί αυ-

τοί της διάδρασης επιτρέπουν φυσικούς τρόπους αλληλεπίδρασης, δίχως να είναι 

ορατό κάποιο συγκεκριμένο αντικείμενο αλληλεπίδρασης (π.χ. πληκτρολόγιο, 

joystick).    

Πέρα από την προσφορά του σχεδιασμού και της ανάπτυξης ενός σημαντικού 

εύρους τεχνολογικών εκπαιδευτικών εφαρμογών που καλύπτουν ποικίλες μαθησιακές 

ανάγκες, οι σύγχρονες τεχνολογικές εξελίξεις επιτρέπουν πλέον να ξεφύγουμε από τις 

πρόσκαιρές μονοδιάστατες συνδέσεις τεχνολογιών με φυσικό περιβάλλον (ΗΥ Φυσικό 

περιβάλλον και Φυσικό περιβάλλον  ΗΥ), και να περάσουμε σε ένα επίπεδο που παρέχει 

σημαντικές νέες δυνατότητες : (Α) διαρκής σύνδεση τεχνολογικού και φυσικού κόσμου 

(Β)  φυσικής και απαλής ροής σύνδεση ανθρώπων-αντικειμένων-ψηφιακού κόσμου, (Γ) 

Αναγνώριση της αλληλεπίδρασης ανθρώπου-ψηφιακού συστήματος όχι μόνο μέσω της 

αφής των χεριών, αλλά ολόκληρου του σώματος του χρήστη (μαθητή, μαθητών, 

διδάσκοντα). Οι νέες αυτές δυνατότητες που αναμένεται να ενισχυθούν και επεκταθούν 

κατά τα επόμενα χρόνια, προσφέρουν δύο σημαντικές νέες δυνατότητες στις ιδέες 

σχεδιασμού εκπαιδευτικών υλικών: (i) την παράλληλη θεώρηση, χρήση και αξιοποίηση 

ψηφιακού και απτού εκπαιδευτικού υλικού (τόσο για χρήση από τους μαθητές, όσο και 

για ερευνητική ανάλυση), (ii) την πιο φυσική και ολοκληρωμένη αλληλεπίδραση 

μαθητών και εκπαιδευτικών με τον ψηφιακό κόσμο.   
 

Τάσεις Εξέλιξης Μαθησιακών Δραστηριοτήτων 
Κατά τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται σημαντική εξέλιξη στους τύπους των 

μαθησιακών δραστηριοτήτων που εκπονούνται και προτείνονται για την έρευνα και για 

την διδακτική πράξη, από το πεδίο της Διδακτικής των Γνωστικών Αντικειμένων. 

Καταγράφονται, εν γένει, οι ακόλουθες τάσεις: 

(I) Aπό απλά έργα  σε σύνθετα έργα. Η Διδακτική Μαθηματικών, Φυσικών Επι-

στημών, Ιστορίας εστίαζε αρχικά σε απλά έργα. Κατά συνέπεια και τα εκπαιδευ-

τικά υλικά που χρησιμοποιούσε ήταν σχεδιασμένα με εξειδικευμένο τρόπο και 

για συγκεκριμένες χρήσεις. Πλέον παρουσιάζονται συχνότερα προτάσεις πιο 

σύνθετων δραστηριοτήτων, που συμβαδίζουν με την επίλυση προβλημάτων, τη 

δημιουργία ενός προϊόντος, την μελέτη ενός αυθεντικού, προβλήματος κ.ά. Τα 

έργα αυτά απαιτούν και εμπλέκουν έναν μεγαλύτερο αριθμό σχεδιασμένων εκ-

παιδευτικών υλικών καθώς και αξιοποίηση άλλων επιστημονικών εργαλείων ή 
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ακόμα και την χρήση υλικών της καθημερινής ζωής. Επίσης, οι πιο σύνθετες αυ-

τές δραστηριότητες συχνά, εμπλέκουν την ταυτόχρονη χρήση  μικτών μέσων και 

υλικών (φυσικών και ψηφιακών).  

(II) Εστιασμένα σε επιμέρους έννοιες, νόμους, διαδικασίες  Εστιασμένα στους υψη-

λούς στόχους ικανοτήτων του 21ου αιώνα: Διεθνώς, οι πολιτικοί, τα μέλη της οι-

κονομικής και επιχειρηματικής ηγεσίας, οι ερευνητές καθώς και οι εκπαιδευτικοί 

υπερασπίζονται τον ανασχεδιασμό του σχολείου, προκειμένου να γίνει εφικτή η 

ανάπτυξη των  «ικανοτήτων του 21ου αιώνα»: δημιουργικότητα, καινοτομία, επί-

λυση προβλημάτων, επικοινωνία, συνεργασία, κ.ά. (OECD 2010; Schleicher, 

2012; Wagner 2008). H εν λόγω εξέλιξη στους στόχους της εκπαίδευσης που 

μεταβαίνουν από το βασικό ή το πιο προωθημένο καθαρά γνωστικό επίπεδο (έν-

νοιες, διαδικασίες, κριτική σκέψη) και φτάνουν σε διαστάσεις ανάπτυξης υψηλής 

ποιότητας επικοινωνίας, συνεργασίας, ηγεσίας, δημιουργικότητας, καινοτομικό-

τητας κλπ. απαιτούν και εμπλέκουν επιπρόσθετες διαδικασίες και στάδια στις 

μαθησιακές δραστηριότητες (π.χ. λεκτική και γραπτή επικοινωνία υψηλού επι-

πέδου, δομημένη συνεργασία, συναισθηματική διαχείριση κρίσεων, κοινωνική 

διαπραγμάτευση, οργάνωση εκδηλώσεων παρουσίασης προγραμμάτων). 

(III) Μονοθεματικά έργα  Διεπιστημονικά έργα: Με την έναρξη του 21ου αιώνα άρ-

χισαν να προωθούνται έντονα (κυρίως στις ΕΠΑ αλλά και στην Ευρώπη) οι προ-

τάσεις αναλυτικών προγραμμάτων, που ξεπερνούν τα όρια της μάθησης των επι-

στημονικών αντικειμένων και προάγουν συστηματικά τις διεπιστημονικές δρα-

στηριότητες. Χαρακτηριστική προς αυτή την κατεύθυνση είναι η τάση της διεπι-

στημονικής προσέγγισης Φυσικών Επιστημών, Τεχνολογίας, Μηχανικής, Τε-

χνών και Μαθηματικών (Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics: 

STEAM) στην Εκπαίδευση, η οποία βασίζεται κατ’ εξοχήν σε θέματα μελέτης 

(projects) (Breiner et al. 2012; Freeman et al. 2017;  Sanders, 2009). 

(IV) Aπό εκμάθηση συγκεκριμένων επιστημονικών θεμάτων  στην χρήση των γνώ-

σεων για την επίλυση ανοικτών κοινωνικών προβλημάτων και την παραγωγή χρή-

σιμων ή δημιουργικών κατασκευών. Πρόκειται για νέα τάση που αναπτύσσεται 

για μαθησιακές εκπαιδευτικές δραστηριότητες που συνδέονται με τον τόπο δια-

μονής και την τοπική κοινωνία επιλύοντας προβλήματα αυτής,  που προάγουν 

την επιστήμη των πολιτών, που ενεργοποιούν μέσω μιας κατασκευαστικής ή δη-

μιουργικής πρόκλησης κ.ά.  [‘Challenge based learning’, ‘Place based educa-

tion’, ‘Citizen Science’] (Brossard et al 2005, Bonney et al. 2016). 

Οι ανωτέρω τάσεις επιφέρουν εξελίξεις στα δομικά χαρακτηριστικά των 

μαθησιακών δραστηριοτήτων, όπως: 

• Η εξέλιξη ως προς την χωροθέτηση και την τοπικότητα:  Μια δραστηριότητα στις 

διαφορετικές φάσεις εξέλιξής της μπορεί να λάβει χώρα: από το εσωτερικό της 

σχολικής αίθουσας, σε άλλους χώρους του σχολικού συγκροτήματος, σε εξωτε-

ρικούς χώρους της πόλης, και διαμέσω διαδικτύου και σε άλλους τόπους, πόλεις 

και χώρες. 



3ο Πανελλήνιο Συνέδριο με Διεθνή Συμμετοχή για το Εκπαιδευτικό Υλικό στα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες 

 

123 

 

• Η εξέλιξη ως προς την χρονικότητα: οι δραστηριότητες δεν υλοποιούνται στο 

πλαίσιο μιας σχολικής ώρας, κατά συνέπεια απαιτούν ευελιξία χρονική, και ορ-

γάνωση διαφορετικών φάσεων χρονικής εξέλιξης έως την ολοκλήρωσή τους.   

• Η εξέλιξη στους σχηματισμούς των συμμετεχόντων: η υλοποίηση της δραστηριό-

τητας αναπτύσσει δυνατότητες ποικίλων και εναλλασσόμενων σχηματισμών μα-

θητών, όπως ατομική μελέτη, δυάδα μαθητών, ευρύτερες δομημένες ομάδες μα-

θητών, διαπραγματεύσεις στο κοινωνικό σύνολο της τάξης, απεύθυνση σε εξω-

τερικά της σχολικής τάξης μέλη της τοπικής ή παγκόσμιας κοινωνίας (απλά μέλη 

του κοινωνικού συνόλου, ειδήμονες κλπ.). 

• Η εξέλιξη στον πλούτο και την ποικιλία των υλικών που χρησιμοποιούνται: οι δρα-

στηριότητες έρευνας, ανάλυσης, κατασκευών εμπλέκει μια ευρύτητα αντικειμέ-

νων κάθε είδους (φυσικά, βιομηχανικά, ψηφιακά), και προέλευσης (π.χ. καθημε-

ρινής ζωής, επιστημονικά, ιστορικά, εκπαιδευτικού σχεδιασμού). 

Συνεπώς, οι νέες τάσεις για αυθεντικές μαθησιακές δραστηριότητες επίλυσης 

ανοικτών προβλημάτων, επινόησης καινοτομιών και κατασκευής δημιουργικών 

προϊόντων οδηγεί σε διεύρυνση των χαρακτηριστικών των δραστηριοτήτων ως προς μια 

σειρά διαστάσεων όπως η χωροθέτηση, η χρονικότητα, οι εναλλακτικοί σχηματισμοί 

συνεργασιών μαθητών, η ευρύτητα χρήσης και μίξης υλικών. 

 

Εξελίξεις στις Θεωρίες Μάθησης 
Ο εικοστός αιώνας ολοκληρώθηκε με σημαντικές αναπτύξεις θεωριών μάθησης που 

φώτισαν διαστάσεις και πτυχές μιας ενεργούς μαθησιακής πορείας. Εκκινώντας από τις 

βάσεις του εποικοδομητισμού (constructivism) που τέθηκαν από την γενετική 

επιστημολογία του Piaget, εμπλουτίστηκαν στη συνέχεια σημαντικά από την 

κοινωνικοπολιτιστική θεώρηση του Vygotsky (1978), που οι δυτικές επιστημονικές 

κοινότητες ανακάλυψαν (με καθυστέρηση) την εποχή της έναρξης του διαδικτύου.  

Συναφείς παραγόμενες θεωρίες όπως αυτές της Θεωρίας της Δραστηριότητας 

(Activity Theory) (Engestrom 1987, Engestrom et al.,1999, Nardi 1995), της Θεωρίας της 

Εγκαθιδρυμένης Μάθησης (Situated Cognition) (Brown et al. 1989, Greeno 1998), και 

της Θεωρίας του Κατανεμημένου Γιγνώσκειν (Theory of Distributed Cognition) 

(Hutchins 1995, Salomon 1997) ανέδειξαν έναν αριθμό σημαντικών επιμέρους 

διαστάσεων όπως: ο ρόλος της μαθησιακής δραστηριότητας και των εμπλεκομένων 

κανόνων και εργαλείων που αξιοποιεί, η σημασία της κατάστασης μέσα στην οποία 

λαμβάνει χώρα η μάθηση, ο ρόλος των πολιτιστικών και γνωστικών εργαλείων που 

χρησιμοποιούνται κατά τη διάρκεια συνεργατικών και κοινωνικών δραστηριοτήτων, ο 

ρόλος των γνωστικών συστημάτων που δημιουργούνται συντονισμένα ή μη, σε πλήρως 

γόνιμη λειτουργία ή σε κατάρρευση κ.ά. 

Πριν την λήξη του, ο εικοστός αιώνας ανέδειξε επίσης ένα ευρύτερο φάσμα 

διαστάσεων της νοημοσύνης, για παράδειγμα μέσω των αναπτύξεων της Θεωρίας της 

Πολλαπλής Νοημοσύνης (Gardner, 1983, 2006) (όπου πέρα από τον γλωσσικό και 

λογικομαθηματικό τομέα της νοημοσύνης που παραδοσιακά δίνεται έμφαση στο σχολείο, 

επισημαίνονται ως κρίσιμοι και άλλοι τομείς όπως η μουσική/ρυθμική, χωροταξική, 
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κιναισθητική, διαπροσωπική, συναισθηματική νοημοσύνη κ.ά.), και επιπρόσθετα άνοιξε 

νέους δρόμους ανάλυσης της μάθησης μέσω των εργαλείων της Κοινωνικής Σημειωτικής 

(Social Semiology) (Hodge & Kress, 1988, Kress & Van Leeuwen, 2001, Thibault, 1991). 

Από το ξεκίνημα του εικοστού πρώτου αιώνα η εξέλιξη των Γνωσιακών 

Επιστημών (διεπιστημονικό πεδίο που τροφοδοτείται από την γνωστική ψυχολογία, την 

τεχνητή νοημοσύνη, τις νευροεπιστήμες και την νευροβιολογία, τα δυναμικά συστήματα 

κ.ά.) εστίαζε ήδη στην ολιστική προσέγγιση της μάθησης στον άνθρωπο. Κατά την 

τρέχουσα δεκαετία (2010->), δίνεται πλέον ιδιαίτερη έμφαση στις συγκλίσεις των κύριων 

διαστάσεων του «γιγνώσκειν», ή της χαρακτηριστικά επονομαζόμενης: «4E Cognition: 

Embodied, Enactive, Extended, Embedded Cognition»   (Gallagher, 2005, Thomson 2007, 

Menary 2010,  Newen, De Bruin & Gallagher, 2018). Ήτοι: 

• Εmbodied (Ενσώματο): Το σώμα συμβάλλει στη γνωστική διαδικασία. Στην έν-

νοια του σώματος εμπεριέχεται η συναισθηματική κατάσταση (affective) καθώς 

και  η διαυποκειμενική αλληλεπίδραση. 

• Εmbedded  (Ριζωμένο): Η διαδικασία του γιγνώσκειν επηρεάζεται ισχυρά από 

το φυσικό, κοινωνικό, πολιτιστικό περιβάλλον στο οποίο εγγράφεται, και το ο-

ποίο δημιουργεί διαφορετικές δυνατότητες αντίληψης και δράσης. 

• Enactive (Εν δράσει): Αντιλαμβανόμαστε το περιβάλλον με όρους «ποια ενέρ-

γεια μπορούμε να κάνουμε» λαμβάνοντας υπόψη τις δυνατότητες που παρέχει 

αυτό το περιβάλλον. 

• Εxtended mind (Eπεκτάσιμος νους): η λειτουργική αντίληψη των διαθέσιμων ερ-

γαλείων και αντικειμένων του περιβάλλοντος καθορίζουν τα οχήματα του γιγνώ-

σκειν  (παρεμφερής ιδέα με αυτή της θεωρίας του «κατανεμημένου γιγνώ-

σκειν»). 

Kατά συνέπεια, στη διαδικασία του ‘γιγνώσκειν’ παίζουν ρόλο: (α) όλο το σώμα 

του οργανισμού με το κινητικό και αντιληπτικό σύστημα τις συναισθηματικές και 

διαυποκειμενικές διαστάσεις, (β) οι δράσεις και οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ ενός 

οργανισμού και του περιβάλλοντος, (γ) τα εργαλεία, τα στοιχεία και τα χαρακτηριστικά 

του περιβάλλοντος ως όλον (υλικό και άυλο) με τις αλληλεξαρτήσεις των πολιτιστικών 

και τεχνολογικών διαστάσεων.  

 
Συνοψίζοντας, οι σύγχρονες τάσεις των τριών αυτών πεδίων, δηλαδή των 

τεχνολογικών εφαρμογών, των μαθησιακών δραστηριοτήτων και των θεωριών μάθησης 

παρουσιάζουν μια παράλληλη εξέλιξη που συγκλίνει και αλληλο-υποστηρίζεται. Οι νέες 

τεχνολογικές εξελίξεις επιτρέπουν την απαλή και διαρκή  διασύνδεση των δρώντων τόσο 

με το τεχνολογικό όσο και με το φυσικό-απτό περιβάλλον. Ο σχεδιασμός νέων υψηλού  

στόχου αυθεντικών μαθησιακών δραστηριοτήτων προτείνει την επέκταση στον χώρο, τον 

χρόνο και τα μέσα, κάτι που οι τεχνολογίες σήμερα επιτρέπουν μέσω συλλογής 

δεδομένων που στηρίζουν διαρκή καταγραφή  πορισμάτων επιμέρους φάσεων 

δραστηριοτήτων υλικών και δεδομένων (technology for seamless and crosscontext 

learning). Tέλος, οι γνωσιακές θεωρίες μάθησης ενισχύουν όλα τα ανωτέρω μέσω της 

θεώρησης του όλου της προσωπικότητας του ανθρώπου (νους, σώμα, συναίσθημα, 
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διαυποκειμενικότητα κ.ά.) και της έμφασης στον ρόλο του υλικού (αντικειμένων) και 

άυλου (κανόνες, πολιτισμός) περιβάλλοντος. 

 
ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΕΣ ΕΝΕΡΓΕΙΕΣ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

ΥΛΙΚΩΝ  

Τα διεπιστημονικά πεδία της Διδακτικής των γνωστικών αντικειμένων (Μαθηματικών, 

Φυσικών Επιστημών, Ιστορίας κ.ά.) και αυτό των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση, έχουν παράξει 

κατά τις τελευταίες δεκαετίες, πληθώρα αξιόλογων μαθησιακών δραστηριοτήτων, 

εκπαιδευτικών υλικών και γνωστικών ψηφιακών εργαλείων. Αξίζει να αναρωτηθούμε 

πόσα από αυτά τα υλικά που έχουν τουλάχιστον δοκιμαστεί σε πραγματικές σχολικές 

συνθήκες, έχουν ενταχθεί στην καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική; Δεν θα διαφωνήσει 

κανείς ίσως με μια απάντηση του είδους: «ελάχιστα», και αυτό είτε πρόκειται για τα μέσου 

επιπέδου σχολεία (ως προς τις συνθήκες υποδομών), είτε πρόκειται για σχολεία που 

χαίρουν υψηλών προδιαγραφών (ως προς το προσωπικό, τις υποδομές, την κουλτούρα της 

σχολικής κοινότητας).  

Είναι βέβαιο ότι υπάρχουν αιτίες που συνδέονται με αποφάσεις, μέτρα και 

πρακτικές που ανάγονται στο μακροεπίπεδο της εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς και στις 

ιδιαιτερότητες των συνθηκών και της κουλτούρας των σχολικών μονάδων κάθε χώρας. 

Παράλληλα όμως, γίνεται εύκολα αποδεκτή και η άποψη που θεωρεί ότι η ευρεία διάδοση 

και εφαρμογή τεχνολογικών γνωστικών εργαλείων, εμπλουτισμένων εκπαιδευτικών 

υλικών και κυρίως αυθεντικών μαθησιακών δραστηριοτήτων με διευρυμένα και ποικίλα 

μαθησιακά οφέλη, αποτυγχάνει κατά την ένταξη στην εκπαιδευτική πρακτική λόγω 

έλλειψης επαρκούς και ουσιαστικής υποστήριξης των υποκειμένων αυτών των 

δραστηριοτήτων, δηλαδή: (α) των μαθητών/τριών, (β) των ίδιων των διδασκόντων. 

 

Ανάγκες και Μέσα Υποστήριξης Δραστηριοτήτων Μαθητών 
Στις ημέρες μας καταγράφεται η ευρεία εξοικείωση των μαθητών όλων των ηλικιών με 

τις τεχνολογίες κάθε είδους, και η χρήση τους στην καθημερινή οικογενειακή και 

κοινωνική ζωή. Aντίθετα, δεν καταγράφεται συστηματική και οργανωμένη αξιοποίηση 

των τεχνολογιών στην σχολική ζωή, είτε αυτή αναφέρεται στα μαθήματα είτε σε 

ευρύτερες δράσεις. 

Χρειάζεται να σημειωθεί ότι η χρήση εξιδεικευμένου εκπαιδευτικού υλικού (π.χ. 

τεχνολογικού μαθησιακού συστήματος) δεν διασφαλίζει αυτόματα (παρά την 

ελκυστικότητά του) αποτελεσματικές μαθησιακές επιδράσεις. Ιδιαίτερα στις τυπικές 

θεματικές δραστηριότητες των φυσικών επιστημών, όπως αυτές της διερεύνησης, της 

πειραματικής διαδικασίας, της επίλυσης προβλημάτων, καταγράφονται ερευνητικά οι 

δυσκολίες της υλοποίησης εποικοδομηστικών παιδαγωγικών και διδακτικών 

προσεγγίσεων (Kirschner et al. 2006., van Joolingen, de Jong & Dimitracopoulou, 2007) 

που δεν καταφέρνουν να επιφέρουν μαθησιακά οφέλη, δίχως κάποιου βαθμού υποστήριξη 

ή καθοδήγηση. Οι δυσκολίες που καταγράφονται ξεκινούν από την απλή ανάλυση της 

συμπεριφοράς ενός προσομοιωμένου φαινομένου (π.χ. όταν εμπλέκονται διαισθητικές 

νοητικές αντιλήψεις), και την υποστήριξη στην χρήση εργαλείων, έως τις φάσεις της 
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διερεύνησης μιας πειραματικής διάταξης και την ουσιαστική λειτουργία μιας 

συνεργατικής εργασίας (όπου όλα τα εμπλεκόμενα μέλη θα έπρεπε ιδεατά να καταλήγουν 

να έχουν μαθησιακά οφέλη πιο σημαντικά από αυτά που θα είχαν εάν λειτουργούσαν 

μόνα τους σε μια ατομική εργασία).  

Εστιάζοντας, εν είδη παραδείγματος, στις δυσκολίες της διερευνητικής μάθησης,  

ανεξάρτητα από την προσέγγιση που υιοθετείται (ποικίλουν στα διάφορα γνωστικά 

αντικείμενα), είναι χρήσιμο να διακρίνουμε, ορισμένες τυπικές φάσεις ή στάδια αυτής 

(Bell et al. 2010, Pedaste et al. 2015): Aρχική ανάλυση προβλήματος και ερωτημάτων, 

Διατύπωση υποθέσεων, Οργάνωση ενεργειών (planning),  Πρόβλεψη (predictions), 

Διερεύνηση (investigation, συλλογή δεδομένων), Ανάλυση και Ερμηνεία, Δημιουργία - 

διερεύνηση μοντέλου, Συμπεράσματα- Αξιολόγηση-Αναστοχασμός, Επικοινωνία(de 

Jong & Lazonder, 2014). Σειρά εργαλείων έχουν καταγραφεί για την υποστήριξη των 

αναγκών των μαθητών στις απαιτήσεις παρόμοιων φάσεων σύνθετων διαδικασιών (Slotta,  

2004, de Jong 2006,  Slotta & Najafi, 2010, Bell et al. 2010).  

Εν γένει, οι κύριοι λόγοι για τους οποίους χρήζουν υποστήριξης οι μαθητές κατά 

τη διάρκεια υλοποίησης μαθησιακών δραστηριοτήτων, δύνανται να κατηγοριοποιηθούν 

σε τέσσερις διακριτές κατηγορίες (Σχήμα 1): 

(α) Διαδικαστικοί-Διαχειριστικοί: Διαδικαστικοί ως προς την χρήση υλικών και την 

λειτουργικότητα εργαλείων, την διαχείριση του χρόνου και του  χώρου, τις 

μεταβάσεις κατά την αλληλουχία των φάσεων μιας δραστηριότητας, την 

οργάνωση της συνεργατικής λειτουργίας κ.ά. (Slotta & Tissenbaum, 2012).  

(β) Γνωστικοί: Παρακίνηση ή γνωστική υποστήριξη για την έκφραση προφορικού 

ή γραπτού επιστημονικού λόγου, διατύπωση προβλέψεων, παρατηρήσεων, 

διαπιστώσεων, εξηγήσεων κλπ., νύξεις επί ευρετικών (π.χ. μεταβολή ενός 

μεγέθους κάθε φορά κατά τη διάρκεια της διερεύνησης των μεταβολών της 

εξέλιξης ενός φαινομένου), καθοδήγηση κατά την διατύπωση υποθέσεων που  

απαιτούν συγκεκριμένη σύνταξη (if…then) (de Jong 2006, de Jong & Lazonder, 

2014, Kritikos & Dimitracopoulou, 2017) κ.ά. 

(γ) Μεταγνωστικοί: Ιδιαίτερης σημασίας είναι  οι μεταγνωστικής φύσης λόγοι, για 

την υποστήριξη των μαθητών κατά την αντίληψη και επίγνωση των μαθητών της 

προσωπικής τους λειτουργίας κατά την εξέλιξη ενός μέρους ή του όλου της 

μαθησιακής δραστηριότητας. Η διαδικασία αυτή σπάνια υλοποιείται αυθόρμητα, 

κατά συνέπεια χρειάζονται ειδικές λειτουργίες και εργαλεία προκειμένου να 

υποστηρίξουν τον μαθητή κατά την επίγνωση, τον αναστοχασμό και τέλος την 

ενδεχόμενα αναγκαία αυτορρύθμιση (Reimann 2003, Fesakis, Dimitracopoulou 

& Palaiodimos, 2011, Kritikos & Dimitracopoulou, 2014). 

(δ) Κοινωνικοί: Σε σχετικά σύνθετα συνεργατικά έργα, είναι συχνά δύσκολο οι 

μαθητές αφενός να αντιληφθούν και να αποτιμήσουν την ποιότητα της συμβολής 

τους στο συνεργατικό έργο, και αφετέρου να αξιολογήσουν τις απαραίτητες 

διορθωτικές ενέργειες που απαιτούνται προς μια κατεύθυνση βελτίωσης του 

ρόλου τους και του συνεργατικού προϊόντος  (Dillenbourg et al. 2002, Hlapanis 

& Dimitracopoulou 2007, Ferguson & Buckingham Shum, 2012). 
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Σχήμα 1: Κύριοι Λόγοι ανάγκης Υποστήριξης Μαθητών κατά την διάρκεια Μαθησιακών 

Δραστηριοτήτων

 
 

Για την υποστήριξη των μαθητών κατά την διάρκεια των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων, απαιτείται η ανάπτυξη ειδικών μέσων και εργαλείων στοχευμένων στην 

αντίστοιχη αναγκαία νοητική στήριξη (Σχήμα 2). 

(α) Φύλλα Εργασίας- Φύλλα Δομημένων Οδηγιών: Πρόκειται για το πιο συνήθη 

εργαλεία υποστήριξης δραστηριοτήτων. Τα έντυπα ή ηλεκτρονικά φύλλα 

εργασίας, παρέχουν στους μαθητές προς συμπλήρωση συγκεκριμένα επιμέρους 

πεδία, που είτε παρουσιάζονται όλα μαζί, είτε σταδιακά κατά την διάρκεια 

εξέλιξης της μαθησιακής δραστηριότητας. Περιέχουν οδηγίες, νύξεις ή 

παροτρύνσεις (συχνά για την καταγραφή της πρόβλεψης, παρατήρησης, 

διαπίστωσης, σχεδιασμού πλάνου ενεργειών), άμεσες ή έμμεσες καθοδηγήσεις 

επί συγκεκριμένων στρατηγικών, ερωτήματα κ.ά. Τα εν λόγω φύλλα ή  πεδία 

προς συμπλήρωση, έντυπα ή ψηφιακά, συνήθως επινοούνται μέσω μιας λεπτής 

στρατηγικής προσέγγισης προκειμένου να ισορροπούν ανάμεσα στην νοητική 

ελευθερία του μαθητή και την καθοδηγούμενη πρακτική (Orfanos & 

Dimitracopoulou,  2003). 

(β) Οδηγίες Διδάσκοντα (προφορικές ή  ηλεκτρονικές): Ο διδάσκων είναι πάντα το 

πιο ευέλικτο ‘μέσο’ υποστήριξης είτε των μαθητών ατομικά, είτε των 

συνεργαζόμενων ομάδων. Δύναται να παρέχει ερωτήματα, νύξεις, οδηγίες, 

καθώς και συναισθηματικές παροτρύνσεις, είτε προφορικά είτε μέσω γραπτών 

μηνυμάτων (στην περίπτωση που μέσω συστήματος τοπικού δικτύου έχει 

πρόσβαση, παρακολουθεί και παρεμβαίνει στα έργα των μαθητών). 

(γ) Καταγραφές ηχητικές ή οπτικές: Πρόκειται είτε για καταγραφές της εξέλιξης 

μιας διαδικασίας, ενός φαινομένου, μιας κατασκευής, μέσω λήψης φωτογραφιών 

 

Διαχειριστικοί 

ΚΥΡΙΟΙ ΛΟΓΟΙ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 

Γνωστικοί Μεταγνωστικο

ί 

Κοινωνικοί 

 Διαχείριση: 

  Χρόνου-φάσεων 

 Πολλαπλότητας 

  υλικών 

 Λειτουργικότητας 

  εργαλείων 

 Συνεργατικής, 

  λειτουργίας 

 - -  

 

 Εκφρασης προφορικου ή 

  γραπτού λόγου 

 Διατύπωσης 

  προβλέψεων, 

  παρατηρήσεων, 

  διαπιστώσεων 

 Νύξεις ευρετικών 

 Χρήση εργαλείων 

  νοητικής σκαλωσιάς 

 - - 

 Επίγνωση 

  λειτουργίας 

 Αναστοχασμός 

 

 Ενέργειες 

  αυτορρύθμισης 

 - -  

 

 

 Επίγνωσης της 

  Λειτουργίας 

  μελών της 

  ομάδας 

 Επίγνωσης της 

  επίδρασης 

  ενεργειών τους 

  στο σύνολο της 

  ομάδας  

 - - 
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ή βίντεο, είτε για ηχητικές καταγραφές (μέσω μικροφώνου, υπολογιστή, κινητού 

τηλεφώνου κ.ά.) των προφορικών εκφράσεων και αναλύσεων των μαθητών κατά 

τη διάρκεια μιας δραστηριότητας. Οι καταγραφές αυτές είναι χρήσιμες στους 

μαθητές στην μετέπειτα πορεία της εξέλιξης της δραστηριότητας (π.χ. συγγραφή 

έκθεσης αναφοράς δραστηριότητας). Oι υποδείξεις υλοποίησης καταγραφών 

από τους ίδιους τους μαθητές φαίνεται ότι προάγουν την παρατήρηση κατά την 

μαθησιακή διαδικασία, την εμπειρία συλλογής δεδομένων, καθώς και την 

επίγνωση επί των ενεργειών των μαθητών (Σισμανίδου & Δημητρακοπούλου, 

2019) 

 

Σχήμα 2: Μέσα και Εργαλεία Υποστήριξης Μαθητών κατά την διάρκεια δραστηριοτήτων 

 

 

 

 
Έντυπα Φύλλα Εργασίας 

      Ηλεκτρονικά Φύλλα Δομημένων Οδηγιών-Νύξεων-Απαντήσεων 

 

 

 
Έντυπα Φύλλα Εργασίας 

      Ηλεκτρονικά Φύλλα Δομημένων Οδηγιών-Νύξεων-Απαντήσεων 

 

 

 

 

 

 

(δ) Οπτικοποιημένες αναλύσεις Μαθησιακής Αναλυτικής: Στην περίπτωση που η 

δραστηριότητα λαμβάνει χώρα σε τεχνολογικό περιβάλλον, είναι δυνατή η 

καταγραφή και ανάλυση (κατά τη διάρκεια ή εκ των υστέρων) των ενεργειών και 

των αλληλεπιδράσεων των συμμετεχόντων. Η επεξεργασία των συναφών 

δεδομένων συχνά λαμβάνει τη μορφή οπτικοποιημένων αναλύσεων 

διαγραμματικής μη μορφής, με τρόπους που να είναι κατανοητοί από τους 

μαθητές. Συνήθως υποστηρίζει τους μαθητές στο μεταγνωστικό επίπεδο, 

στηρίζοντας την  επίγνωση και τον αναστοχασμό των μαθητών ως προς την 

ποιότητα της δραστηριότητας ή/και της συνεργασίας (Petrou & 

Dimitracopoulou, 2003, Fesakis, Dimitracopoulou & Tatsis, 2008,  Bratitsis & 

Dimitracopoulou, 2008, Dimitracopoulou, Dillenbourg & Hoppe, 2004, 

Dimitracopoulou 2017), ενώ σε άλλες περιπτώσεις (συνήθως προσαρμοστικών 

συστημάτων) δύναται να παρέχει αυτοματοποιημένες αξιολογήσεις (Martinez-

Maldonado et al. 2012). 

 

 
      

 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        

 

 

        

 

ΜΕΣΑ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 

▪ Έντυπα Φύλλα Εργασίας 

▪ Ηλεκτρονικά Φύλλα Δομημένων Οδηγιών- 
Νύξεων-Παροτρύνσεων 

 

▪ Ηχητικές Εγγραφές 

▪ Οπτικές Καταγραφές 

▪ Προφορικές Οδηγίες Διδάσκοντα 

▪ Ηλεκτρονικά Μηνύματα Διδάσκοντα 
 

▪ Οπτικοποιημένη Ανάλυση Δράσης ή 
Αλληλεπίδρασης (Mαθησιακή Αναλυτική) 

▪ Προσαρμοσμένη Βοήθεια (Προσαρμοστικά 

Συστήματα) 
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Ανάγκες και Μέσα Yποστήριξης Διδασκόντων 
H επικρατούσα κατάσταση στην καθημερινή σχολική πρακτική, εκ μέρους των 

εκπαιδευτικών χαρακτηρίζεται από: (α) Mη συστηματική και οργανωμένη αξιοποίηση 

τεχνολογιών στα μαθήματα, (β) Κυριαρχία της επίδειξης μικρών αυτόνομων 

τεχνολογικών εφαρμογών (applications) όπως απλές προσομοιώσεις φαινομένων. (γ) 

Συχνή αξιοποίηση (π.χ. στις αγγλοσαξωνικές χώρες) τεχνολογιών επικουρικού τύπου: 

τεστ αυτοματοποιημένης αξιολόγησης, διαχείριση αναλυτικού μαθητολογίου, βάσεις 

καταγραφής της πορείας εφαρμογής του προγράμματος σπουδών. (δ) Σπάνια 

υλοποιούνται μαθησιακές δραστηριότητες  σαφούς εποικοδομηστικής προσέγγισης (με ή 

δίχως χρήση τεχνολογιών). 

Χρειάζεται να ληφθεί υπόψη ότι οι εκπαιδευτικοί, ανεξάρτητα σχεδόν από το 

μακροεπίπεδο της εκπαιδευτικής πολιτικής που εφαρμόζεται σε κάθε χώρα ή γεωγραφική 

περιοχή, εγγράφουν την διδακτική τους πρακτική σε ένα πλαίσιο πολυάριθμων 

εξωτερικών περιορισμών: (α) Συγκεκριμένη ύλη και στόχοι αναλυτικού προγράμματος, 

(β) Σύντομες διδακτικές ώρες (45’-50’) και έλλειψη ευελιξίας για διάθεση περισσότερου 

χρόνου που είναι αναγκαίος στις συχνά χρονοβόρες, εποικοδομηστικές προσεγγίσεις, (γ) 

Ακαταλληλότητα διαθέσιμου χώρου, για συνεργατικές δραστηριότητες (π.χ. 

κατασκευών), (δ) Έλλειψη διαθεσιμότητας χρόνου διδάσκοντα για την προετοιμασία μιας 

δραστηριότητας και κυρίως για την λεπτομερή ανάλυση των παραγομένων των μαθητών 

και την ανατροφοδότησή τους, (ε) Ανεπάρκειες σε ζητήματα καταλληλότητας σχολικών 

υποδομών, χρηματοδότησης προμήθειας υλικών, υποστήριξης διδασκόντων από την 

σχολική μονάδα κ.ά. 

Το κρίσιμο ερώτημα είναι το πώς ο εκπαιδευτικός διαχειρίζεται σε πραγματικό 

χρόνο, πολύ-επίπεδες δραστηριότητες σε ένα περιβάλλον πολλαπλών περιορισμών. Για 

παράδειγμα, πολλά παιδαγωγικά σενάρια ενσωματώνουν ατομικές δραστηριότητες (π.χ. 

γραφή), ομαδική δραστηριότητα (π.χ. επίλυση προβλήματος), και δραστηριότητα προς 

όλη την τάξη (π.χ. κοινωνική διαπραγμάτευση). Ορισμένες από αυτές τις ενέργειες μπορεί 

να βασίζονται σε υπολογιστές και άλλες όχι, ενώ άλλες υλοποιούνται εκ του σύνεγγυς και 

άλλες διαδικτυακά. Η ενσωμάτωση όλων αυτών μπορεί να συνεπικουρείται μέσω 

τεχνικής σύνδεσης και διαλειτουργικότητας ποικίλων τεχνολογικών εργαλείων 

(προσομοιώσεις, ηλεκτρονικά ερωτηματολόγια, συνεργατικοί κειμενογράφοι), 

κατανεμημένων σε διάφορα τεχνουργήματα (φορητοί υπολογιστές, αισθητήρες, 

ταμπλέτες κ.ά.).  

Παρόμοια ολοκληρωμένα παιδαγωγικά σενάρια απαιτούν μορφές σύνθετης 

διαχείρισης εκ μέρους του εκπαιδευτικού που ορισμένοι ερευνητές (προκειμένου να την 

αναδείξουν) την αποκαλούν εκπαιδευτική “ενορχήστρωση» (‘orchestration’, Dillenbourg 

2013, 2015). Ιδιαίτερου ενδιαφέροντος είναι η υπόμνηση του Pierre Dillenbourg 

(Dillenbourg et al. 2011) ότι ειδικά τα μαθησιακά σενάρια που χρησιμοποιούν 

συνεργατικές δραστηριότητες, σε πραγματικές συνθήκες τάξης, οφείλουν να μελετούν 

ερευνητικά κατά πόσο καταφέρνουν να μειώνουν τον γνωστικό φόρτο για τον 

διδάσκοντα. Η συγκεκριμένη ερευνητική διάσταση μπορεί να θεωρηθεί ως τρίτος κύκλος 
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διασφάλισης της ευχρηστίας των τεχνολογικών συστημάτων σε πραγματική τάξη, 

ευχρηστία που δεν αφορά αυτή την φορά τους χρήστες μαθητές (πρώτο επίπεδο 

ευχρηστίας), αλλά τον ίδιο τον διδάσκοντα (‘third circle of usability’, Dillenbourg et al., 

2011).  

Oι διδάσκοντες, κατά την υλοποίηση σύνθετων μαθησιακών δραστηριοτήτων, 

πέρα από την γενική διδακτική στρατηγική που επιλέγουν και τις επιμέρους παιδαγωγικές 

στρατηγικές που ενεργοποιούν, χρήζουν υποστήριξης (Σχήμα 3) κατά: (α) την ανάδυση, 

αναγνώριση και αντιμετώπιση των νοητικών δυσκολιών των μαθητών, (β) την διάγνωση 

της πορείας των μαθητών, και την διαχείριση του διαφορετικού ρυθμού μεταξύ τους, (γ) 

την ενεργοποίηση του συνόλου των μαθητών, την διαχείριση των συνεργατικών ομάδων, 

την ενίσχυση της έκφρασης του προφορικού και γραπτού λόγου των παιδιών, (δ) την 

διαχείριση της ροής των φάσεων των δραστηριοτήτων καθώς και των εμπλεκόμενων 

μέσων και εργαλείων που χρειάζεται να χρησιμοποιηθούν, (ε) την καταγραφή των 

απόψεων των μαθητών κατά την υλοποίηση της κοινωνικής διαπραγμάτευσης της τάξης 

κ.ά.  

 

Σχήμα 3: Κύριοι λόγοι και ανάγκες Υποστήριξης Διδασκόντων 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Για την κάλυψη των ανωτέρω αναγκών, τα μέσα υποστήριξης των διδασκόντων 

κατά την διδακτική διαχείριση μαθησιακών δραστηριοτήτων και υλικών, που έχουν 

καταγραφεί, εντάσσονται στις ακόλουθες κατηγορίες (Σχήμα 4): 

(i) Οδηγίες προς εκπαιδευτικούς: (α) Οι «οδηγοί εκπαιδευτικού» για την παιδαγω-

γική και διδακτική διαχείριση δραστηριοτήτων και υλικών υπάρχουν. Σπανίζουν 

όμως οι αναλυτικές οδηγίες με παραθέσεις καταγεγραμμένων αντιδράσεων, συ-

μπεριφορών και δυσκολιών των μαθητών, καθώς και τεχνικών δυσκολιών που 

 

 

 

 

✓ Γενική Διδακτική στρατηγική 

✓ Επιμέρους Παιδαγωγικές στρατηγικές 

✓ Διδακτική διαχείριση Δυσκολιών μαθητών (καταγραφές αναμενόμενων λειτουργιών,     

απαντήσεων, συμπεριφορών) 

✓ Ενεργοποίηση συνόλου μαθητών 

✓ Διαχείριση ομάδων μαθητών 

✓ Διαχείριση διαφορετικού ρυθμού μαθητών 

✓ Διαδικασίες διάγνωσης πορείας μαθητών 

✓ Ανατροφοδότηση μαθητών (ατομικά, ομαδικά) 

✓ Διαχείριση ροής φάσεων, μέσων και  εργαλείων 

✓ Κοινωνική διαπραγμάτευση απόψεων τάξης 

✓ …. 

 

ΚΥΡΙΟΙ ΛΟΓΟΙ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗΣ ΔΙΔΑΣΚΟΝΤΩΝ 
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χρειάζεται να διαχειριστούν οι διδάσκοντες. (β) Ιδιαίτερα χρήσιμα είναι τα ε-

νεργά δίκτυα εκπαιδευτικών (μέσω διαδικτύου), όπου οι εκπαιδευτικοί που έ-

χουν υλοποιήσει παρόμοιες κατηγορίες δραστηριοτήτων συχνά παρέχουν πολύ-

τιμες συναφείς πληροφορίες από τις διδακτικές τους εμπειρίες. 

(ii) Εργαλεία Διαδικαστικής Υποστήριξης: (α) Ψηφιακά συστήματα επίβλεψης της ε-

ξέλιξης της πορείας μαθητών μέσα από την ταυτόχρονη προβολή των οθονών 

των μαθητών σε τοπικό δίκτυο (Dimitriadis, 2012) (β) Ψηφιακά εργαλεία (Slotta 

& Tissenbaum 2012) αλλά και απτά εργαλεία διαχείρισης ροών φάσεων (π.χ. 

κάρτες με QRCode για ενεργοποίηση επόμενης φάσης δραστηριότητας, 

Dillenbourg et al. 2011) ή απτά εργαλεία επισήμανσης του αιτήματος βοήθειας 

από μαθητές προς τον διδάσκοντα (Dillenbourg et al. 2011), (c) Πλατφόρμες που 

υποστηρίζουν την ανάρτηση και διαχείριση των εργασιών των μαθητών. 

(iii) Εργαλεία ανάλυσης ενεργειών (ψηφιακές εφαρμογές Μαθησιακής Αναλυτικής): 

(α) Ιδιαίτερης σημασίας και αξίας είναι οι εφαρμογές Μαθησιακής Αναλυτικής, 

που αναλύουν τις δράσεις μαθητών (ατομικά ή/και συνεργατικά) 

(Dimitracopoulou, 2009, 2017, Sergis & Sampson 2017), αλλά και αυτές του δι-

δάσκοντα (Petrou & Dimitracopoulou, 2003, Fesakis, Petrou & 

Dimitracopoulou, 2004). Τα εργαλεία αυτά παρέχουν πολύτιμα στοιχεία (συχνά 

με επεξεργασμένες και πολυδιάστατες οπτικοποιημένες αναπαραστάσεις και κω-

δικοποιήσεις) προκειμένου αφενός οι διδάσκοντες να έχουν αυτοματοποιημένες 

επεξεργασίες των ενεργειών των μαθητών ώστε να αναλύουν την πορεία της μα-

θησιακής δραστηριότητας και να αποτιμούν την ποιότητα της ενδεχόμενης συ-

νεργασίας και αφετέρου να έχουν κάποια στοιχεία για τις επιδράσεις των δικών 

τους παρεμβάσεων ώστε να αποκτήσουν επίγνωση και να αυτορρυθμίσουν τις 

επιμέρους επιλογές τους. (β) Σε ορισμένες περιπτώσεις χρησιμοποιούνται αυτό-

ματες αναλύσεις- αξιολογήσεις των παραγομένων των δραστηριοτήτων των μα-

θητών (π.χ. ο πλήρης και έγκυρος χάρτης εννοιών ενός ζητήματος) (Dimitriadis 

2012, Martinez-Maldorado et al. 2012). 

 

Σχήμα 4: Μέσα και Εργαλεία Υποστήριξης Διδασκόντων κατά την διδακτική διαχείριση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
      

 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        

 

 

        

 

ΜΕΣΑ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗΣ ΔΙΔΑΣΚΟΝΤΩΝ 

▪ Αναλυτικοί Οδηγοί Εκπαιδευτικού 

▪ Ανατροφοδότηση Δικτύου Διδασκόντων 

 

▪ Εργαλεία Επίβλεψης Πορείας 

▪ Eργαλεία Διαχείρισης Ροών Φάσεων Δραστηριοτήτων 

▪ Πλατφόρμες Συλλογής - Διαχείρισης Εργασιών 

▪ Εργαλεία Αξιολόγησης έργων Μαθητών 

▪ (Μαθησιακή Αναλυτική) 

 

▪ Εργαλεία Οπτικοποιημένης Ανάλυσης 

Δράσεων ή Αλληλεπιδράσεων Μαθητών 

(Mαθησιακή Αναλυτική) 



3ο Πανελλήνιο Συνέδριο με Διεθνή Συμμετοχή για το Εκπαιδευτικό Υλικό στα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες 

 

132 

 

ΠΡΟΣ ΕΝΑ ΕΝΙΑΙΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΨΗΦΙΑΚΟΥ - ΑΠΤΟΥ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ: ΟΡΙΣΜΟΙ ΚΑΙ ΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΜΟΙ 

 

Ορισμός Εκπαιδευτικού Υλικού 

Οι πρόσφατες εξελίξεις στις επιστήμες μας υποδεικνύουν ότι οφείλουμε πλέον να 

περάσουμε στην θεώρηση ενός ενιαίου πλαισίου ψηφιακού-απτού εκπαιδευτικού υλικού. 

Δεδομένου δε ότι η αξιοποίηση των δυνατοτήτων των σχεδιαστικών χαρακτηριστικών 

(‘affordances’: Gibson, 1979, Norman, 1988), ενός εκπαιδευτικού υλικού εξαρτάται από 

το σύνολο των οντοτήτων και παραγόντων που εμπλέκονται άμεσα ή έμμεσα στην 

μαθησιακή δραστηριότητα, χρειάζεται να προχωρήσουμε στην πάγια θεώρηση ενός 

κατανεμημένου περιβάλλοντος εκπαιδευτικού υλικού - μαθησιακής δραστηριότητας. 

Προτείνεται λοιπόν ο ακόλουθος ορισμός: 
 

Εκπαιδευτικό Υλικό είναι κάθε οντότητα (πόρος, εργαλείο, αντικείμενο, 

τεχνούργημα), οποιουδήποτε μέσου και οποιασδήποτε υλικότητας (φυσική, 

βιομηχανική, ψηφιακή) που ενταγμένη μέσα σε ένα κατάλληλο περιβάλλον 

μαθησιακής δραστηριότητας και σχεδιαστικά εμπλουτισμένη από ένα πλέγμα 

δυνητικών δυναμικών αλληλεπιδράσεων, δύναται να βοηθήσει τον 

εκπαιδευτικό να εκπαιδεύσει και τον μαθητή να μάθει. 
 

Ο εν λόγω ορισμός επιχειρεί να αναδείξει ότι για τον σχεδιασμό ενός 

εκπαιδευτικού υλικού και για την μελέτη αξιοποίησής του στην διδακτική πρακτική εντός 

σχολικού πλαισίου, χρειάζεται να λαμβάνονται υπόψη πέντε κύριες διαστάσεις (Σχήμα 

5): (i) το σύνολο των ενδεχόμενων εκπαιδευτικών υλικών και εργαλείων, (ii) το είδος της 

μαθησιακής δραστηριότητας και τις αλληλεπιδράσεις που δύνανται να ενεργοποιήσει, 

(iii) η εξέλιξη της αξιοποίησής του (οι δυναμικές στον χρόνο), (iv) η υποστήριξη που 

παρέχεται στους μαθητές, (v) η υποστήριξη που παρέχεται στους διδάσκοντες. 

 



3ο Πανελλήνιο Συνέδριο με Διεθνή Συμμετοχή για το Εκπαιδευτικό Υλικό στα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες 

 

133 

 

Σχήμα 5:  Διαστάσεις Λειτουργίας Εκπαιδευτικού Υλικού στο Περιβάλλον Μαθησιακής 

Δραστηριότητας 

 
 

(i) To Περιβάλλον εκπαιδευτικών υλικών και εργαλείων: Ένα νέο προτεινόμενο εκ-

παιδευτικό υλικό εντάσσεται στην πραγματικότητα σε ένα περιβάλλον προϋπαρχό-

ντων υλικών, που συντίθεται καταρχάς από συναφή υλικά, παρόμοιας ή διαφορετι-

κής φύσης (π.χ. άλλα απτά αντικείμενα παρεμφερούς λειτουργικότητας, ή άλλα εκ-

παιδευτικά λογισμικά ή ψηφιακά μαθησιακά αντικείμενα). Η εμπειρία ή η παράλ-

ληλη χρήση με τα υπάρχοντα υλικά επιδρά άμεσα ή έμμεσα στις αλληλεπιδράσεις 

και στις αναπαραστάσεις που θα δημιουργήσουν οι μαθητές με το νέο-εισαχθέν εκ-

παιδευτικό υλικό. Επιπρόσθετα, η χωροθέτηση της αίθουσας διδασκαλίας και ο εξο-

πλισμός αυτής (π.χ. απλός ή διαδραστικός πίνακας, τοπικό δίκτυο και ύπαρξη φορη-

τών υπολογιστών) επιδρά στις παιδαγωγικές και διδακτικές ρυθμίσεις και στρατηγι-

κές που ο διδάσκων μπορεί να ενεργοποιήσει κατά την αξιοποίηση του εν λόγω εκ-

παιδευτικού υλικού. 

(ii) To Φάσμα Μαθησιακών Δραστηριοτήτων: To υλικό στις περισσότερες περιπτώ-

σεις εντάσσεται στην εκπαιδευτική πράξη, μέσα από μια μοναδική δραστηριότητα ή 

ένα ευρύτερο φάσμα μαθησιακών δραστηριοτήτων. Στη γενική τους μορφή οι μα-
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θησιακές δραστηριότητες έχουν μια συγκεκριμένη δομή, που συχνά εμπεριέχει επι-

μέρους φάσεις ή στάδια της πορείας της δραστηριότητας που εξελίσσεται στον 

χρόνο (σε μια ή περισσότερες διδακτικές ώρες) ή και στον χώρο (μέσα στην σχολική 

τάξη, ή και σε άλλες αίθουσες ή χώρους του σχολείου -π.χ. στην αυλή-, ή σε εξωτε-

ρικούς χώρους ή ακόμα και στο σπίτι των μαθητών, εάν ένα μέρος της δραστηριό-

τητας το υλοποιούν ατομικά, μόνοι τους). Η δόμηση μιας δραστηριότητας και η χω-

ροχρονική της εξέλιξη, επηρεάζει τις δυνητικές αλληλεπιδράσεις με το εν λόγω υ-

λικό καθώς και την συσχέτισή του και την συν-λειτουργία του με άλλα εκπαιδευτικά 

υλικά και εργαλεία. 

(iii) Η  Χρονική εξέλιξη χρήσης και αξιοποίησης του υλικού: Στο μικροεπίπεδο της 

σχολικής τάξης η χρονική εμπειρία χρήσης ενός υλικού από τον εκπαιδευτικό αλλά 

ακόμα περισσότερο από τους ίδιους τους μαθητές, επιδρά στον τρόπο χρήσης και 

αξιοποίησης αυτού και στις δυνατές αλληλεπιδράσεις με αυτό. Ιδιαίτερα στον τομέα 

των εκπαιδευτικών λογισμικών και των ψηφιακών εφαρμογών κάθε είδους, έχει ε-

πανειλημμένα καταγραφεί η διαφορά των χρήσεων στην αρχή και μετά από ένα χρο-

νικό διάστημα εμπειρίας στην αξιοποίηση ενός υλικού. Eπιπρόσθετα, χρειάζεται να 

ληφθεί υπόψη η δυναμική της ανταλλαγής εμπειριών και των νέων δυνατοτήτων ή 

επεκτάσεων χρήσης ενός υλικού που επινοείται και παράγεται από τις κοινότητες 

εκπαιδευτικών ή μαθητών, μέσω των διαδικτυακών κοινοτήτων πρακτικής που δη-

μιουργούνται αυθόρμητα (π.χ. η κοινότητα Scratch), ή μέσω των δικτύων διάχυσης 

και υποστήριξης συγκεκριμένων απτών, τεχνολογικών ή ψηφιακών υλικών (π.χ. δί-

κτυο e-Comode για το τεχνολογικό περιβάλλον ModellingSpace, Montandon et al. 

2006).  

O σχεδιασμός της υποστήριξης στους δρώντες (μαθητές-διδάσκων) του εκπαι-

δευτικού υλικού: Πέρα από τα χαρακτηριστικά και τις δυνατότητες που προσφέρει 

κάθε εκπαιδευτικό υλικό, η αξιοποίηση αυτών των δυνατοτήτων εξαρτάται από τον 

ανθρώπινο παράγοντα: τους δρώντες μιας μαθησιακής διαδικασίας, που δεν είναι 

άλλοι από τους μαθητές και τον ίδιο τον/ην διδάσκοντα/ουσα που αλληλεπιδρούν 

άμεσα ή έμμεσα με το εν λόγω υλικό. Για την βέλτιστη αξιοποίηση του υλικού και 

την διασφάλιση της βιωσιμότητας ένταξής του στην διδακτική πρακτική είναι συχνά 

απαραίτητος ο κατάλληλος σχεδιασμός της υποστήριξης της χρήσης από τα δύο 

αυτά προφίλ χρηστών (βλέπε προηγούμενη ενότητα): τους μαθητές, τον διδάσκοντα: 

(iv) Υποστήριξη Μαθητών: Οι μαθητές ενδέχεται να χρειάζονται υποστήριξη για λό-

γους διαχειριστικούς (χρόνου, εργαλείων κ.ά.), γνωστικούς και μεταγνωστικούς κα-

θώς και κοινωνικούς (π.χ. λειτουργία με τα άλλα μέλη της συνεργαζόμενης ομάδας). 

Τα μέσα και τα εργαλεία υποστήριξης ποικίλουν από έντυπα ή ηλεκτρονικά φύλλα 

εργασίας και οδηγιών, έως εφαρμογές μαθησιακής αναλυτικής που καταγράφουν και 

αναλύουν τις δράσεις και αλληλεπιδράσεις των μαθητών ατομικά ή/και συνεργατικά 

και αποδίδουν οπτικοποιημένες αναλύσεις υποστηρίζοντας την επίγνωση, τον ανα-

στοχασμό και την αυτορρύθμιση των μαθητών. 

(v) Yποστήριξη Διδασκόντων: H αναγκαία υποστήριξη των διδασκόντων (μια διά-

σταση που συχνά αγνοείται) ξεκινά από τις απλές οδηγίες λειτουργικής χρήσης του 
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υλικού, έως την κάλυψη των αναγκών παιδαγωγικής και διδακτικής διαχείρισης, 

προκειμένου να διασφαλιστεί η μέγιστη μαθησιακή αξιοποίησή τους. Κατά συνέ-

πεια, η πρόβλεψη υποστήριξης των διδασκόντων κατά την χρήση ενός εκπαιδευτι-

κού υλικού μπορεί να περιλαμβάνει ένα ή περισσότερα από τα ακόλουθα μέσα: (α) 

Οδηγός εκπαιδευτικού (με οδηγίες λειτουργικής χρήσης, παιδαγωγικές-διδακτικές 

στρατηγικές ανά σενάριο χρήσης, τρόποι συνδυαστικής αξιοποίησης με άλλα εκπαι-

δευτικά φυσικά ή ψηφιακά υλικά, εναλλακτικές προσεγγίσεις χρήσης ανάλογα με 

τον διαθέσιμο εξοπλισμό στην τάξη ή στο σχολείο, λίστα αναμενόμενων αντιδρά-

σεων, συμπεριφορών, συλλογισμών, εκφράσεων, λαθών των μαθητών κ.ά.).  (β) Eρ-

γαλεία Διδακτικής Διαχείρισης, (γ) Eργαλεία επίβλεψης της πορείας των μαθητών, (δ) 

Eργαλεία ανάλυσης της δραστηριότητας των μαθητών, (ε) Eργαλεία Αναστοχασμού ως 

προς την αποτελεσματικότητα των δικών τους στρατηγικών και παρεμβάσεων.  

 

Προσδιορισμοί αξόνων βασικών χαρακτηριστικών εκπαιδευτικού υλικού 

Για τον σχεδιασμό ή την επιλογή ενός εκπαιδευτικού υλικού, είναι χρήσιμο να 

προσδιορίζονται και να καταγράφονται τα χαρακτηριστικά του σε ένα ενιαίο πλαίσιο, το 

οποίο αφενός αντιμετωπίζει από κοινού το ψηφιακό με το απτό υλικό, και αφετέρου 

εντάσσει την οντότητα τού εν λόγω εκπαιδευτικού υλικού στο περιβάλλον μιας 

μαθησιακής δραστηριότητας με το σύνολο των εμπλεκόμενων υλικών. 

Τα υπό σχεδίαση ή τα υπαρκτά χαρακτηριστικά ενός εκπαιδευτικού υλικού 

δύνανται να προσδιοριστούν και να αποτυπωθούν ως προς ένα ελάχιστο σύνολο 

διαστάσεων και επιμέρους παραγόντων ενός ενιαίου πλαισίου εκπαιδευτικών υλικών, 

όπως αυτό που  παρουσιάζεται στο Σχήμα 6, στο οποίο διακρίνονται τέσσερεις κύριες 

διαστάσεις: (Ι) Ταυτότητα Υλικού (Σκοπός, Ρόλος και Απεύθυνση), (ΙΙ) Προέλευση & 

Ιδιότητες Υλικών (Υλικότητα, Προέλευση, Κόστος, Ασφάλεια κλπ.), (ΙΙΙ) Υπόσταση 

Υλικού (Αυτονομία Υπόστασης, Διαλειτουργικότητα), (ΙV) Χωροχρονική Διάσταση 

(Χρονικότητα, Χωροθέτηση). Στη συνέχεια παρουσιάζονται συνοπτικά οι εν λόγω 

διαστάσεις και παράγοντες όπου κρίνεται αναγκαίο. 

 (Ι) Ταυτότητα Υλικού: (Ι.α) Σκοπός:  Το υλικό μπορεί να έχει σχεδιαστεί για να 

ενισχύσει τον χρήστη αυτού ως προς τον γνωστικό, μεταγνωστικό, επικοινωνιακό, 

αισθητηριακό, κινητικό, συναισθηματικό, διαχειριστικό τομέα ή για να ενισχύσει 

παραπάνω από έναν τομέα ταυτόχρονα. Ανάλογα με τον σκοπό σχεδίασης ενός υλικού 

προσδιορίζεται και ο ρόλος του υλικού, εάν δηλαδή επιτρέπει την έκφραση, την 

δράση, την δημιουργία, την διαχείριση κ.ά. (Ι.β.) Απεύθυνση: Το υλικό μπορεί να 

απευθύνεται σε έναν μόνο χρήστη ατομικά (μαθητή, ή εκπαιδευτικό). Είναι δυνατόν 

να έχει σχεδιαστεί για μικρή ομάδα μαθητών (π.χ. 2-3 άτομα) ή για μεγαλύτερη ομάδα 

μαθητών με διακριτούς και συγκεκριμένους ρόλους, για ένα ευρύτερο και 

απροσδιόριστο σύνολο (διαμοιραζόμενο), ή  να δύναται να χρησιμοποιηθεί από ένα 

σαφώς οριοθετημένο και κατανεμημένο (distributed) σύνολο συμμετεχόντων. Ο 

προσδιορισμός της απεύθυνσης του υλικού, προσδίδει άλλη δυναμική τόσο στην 

διαχείριση της μαθησιακής δραστηριότητας όσο και στα δυνητικά μαθησιακά οφέλη 

αυτής. 



3ο Πανελλήνιο Συνέδριο με Διεθνή Συμμετοχή για το Εκπαιδευτικό Υλικό στα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες 

 

136 

 

 (ΙΙ) Προέλευση & Ιδιότητες Υλικών (Υλικότητα, Προέλευση, Κόστος, Ασφάλεια κλπ.). 

Η υλικότητα αποτυπώνει την φύση του υλικού, εάν έχει δηλαδή κατασκευαστεί από 

απλά υλικά, από βιομηχανικά υλικά ή πρόκειται για ψηφιακό υλικό. Η προέλευση 

προσδιορίζει την βασική σχεδιαστική ιδέα, εάν δηλαδή προκύπτει από ήδη 

εφαρμοσμένες χρήσεις της καθημερινής ζωής, από πρακτικές της επιστημονικής ζωής, 

ή από θεμελιωμένες επινοήσεις του  εκπαιδευτικού σχεδιασμού. Άλλες επιμέρους 

συναφείς διαστάσεις όπως το κόστος, η ευκολία πρόσβασης στο υλικό, ή οι κανόνες 

ασφάλειας χρήσης είναι επίσης χρήσιμο να έχουν προσδιοριστεί. 

 (ΙΙΙ) Υπόσταση & Διαλειτουργικότητα Υλικού: Η υπόσταση του υλικού ως προς την 

αυτονομία ή την επεκτασιμότητα αυτού είναι μια εγγενής διάσταση. Διαφέρει εάν ένα 

υλικό μπορεί να χρησιμοποιηθεί αυτόνομα ή αποτελεί συνιστώσα ενός ευρύτερου 

συστήματος. Επίσης, διαφέρει εάν είναι μεταβαλλόμενο ή επεκτάσιμο (π.χ. οι μονάδες 

των κατασκευαστικών lego). Ιδιαίτερα σημαντική διάσταση είναι η 

διαλειτουργικότητα του υλικού, δηλαδή κατά πόσο το εν λόγω υλικό: (α) διασφαλίζει 

συνέργεια με ένα εύρος άλλων υλικών (β) έχει εμπλουτιστεί με υποστηρικτικές 

συνιστώσες (π.χ. συνιστώσες βοήθειας, ανάλυσης ενεργειών κλπ.).  

(ΙV) Χωροχρονική Διάσταση: H ‘χρονικότητα’ προσδιορίζει εάν η χρήση ενός υλικού 

γίνεται άπαξ και μέσα σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα, εάν είναι εξελισσόμενο, 

εάν είναι εξελισσόμενο σε διακριτές φάσεις ή εάν προσαρμόζεται σε ποικίλες χρήσεις 

χρονικής εξέλιξης. Η ‘χωρικότητα’ αναφέρεται στις δυνατότητες χρήσης σε εσωτερικό 

ή εξωτερικό χώρο, σε χώρο ειδικών συνθηκών (π.χ. σκοτάδι), εάν είναι κινητό και  

ευέλικτο συνθηκών χρήσης, ή εάν δύναται να χρησιμοποιηθεί σε ποικίλες χωρικές 

συνθήκες (σχολείο, οικία, κλπ.).  
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Σχήμα 6: Διαστάσεις χαρακτηριστικών ενιαίου πλαισίου εκπαιδευτικών υλικών 

 
 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 Το διεπιστημονικό πεδίο των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας 

(ΤΠΕ) στην Εκπαίδευση, μέσα από μια έντονη ιστορική εξέλιξη πέντε δεκαετιών, έχει 

αναπτύξει μια ευρεία ποικιλία διαφορετικών κατηγοριών συστημάτων και εργαλείων 

μαθησιακής τεχνολογίας. Παράλληλα με τις εξελίξεις στις Θεωρίες Μάθησης και στις 

Διδακτικές των Θετικών Επιστημών έχουν πλέον αναδυθεί νέες ενδιαφέρουσες τάσεις 

αναφορικά με: (α) τη φύση και τα χαρακτηριστικά των μαθησιακών δραστηριοτήτων, (β) 

τη δημιουργία και χρήση σύνθετων «περιβαλλόντων εκπαιδευτικών υλικών» μέσω ενός 

πλούσιου συνδυασμού φυσικών και τεχνολογικών αντικειμένων. 

Ο σχεδιασμός και η θεώρηση ενός μικτού περιβάλλοντος εκπαιδευτικού υλικού 

και η επικέντρωση σε μια λειτουργικά αποτελεσματική (μαθησιακά, διαδικαστικά) 

αξιοποίησή τους, αναδεικνύει τις διαστάσεις που χρειάζεται να λαμβάνονται υπόψη, 

προκειμένου να διασφαλίζεται η βιωσιμότητα της ένταξης καινοτομιών στην εκπαίδευση. 

Οι εν λόγω διαστάσεις σχεδιασμού αποδίδονται ως πολύτιμες, ιδιαίτερα όταν πρόκειται 

για σύνθετες μαθησιακές δραστηριότητες που προσφέρουν νέες δυνατότητες στην 

μαθησιακή και εκπαιδευτική διαδικασία. 

Εν κατακλείδι, δεν είναι το εκπαιδευτικό υλικό κάτι αυτοτελές, και δεν αποτελεί  

από μόνο του τον πλέον σημαντικό παράγοντα. Κάθε εκπαιδευτικό υλικό έχει σχεδιαστεί 

με συγκεκριμένα πολλαπλά ή ειδικά χαρακτηριστικά (affordances) προκειμένου να 
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ενεργοποιήσει ή να υποστηρίξει μαθησιακές διαδικασίας. To δυναμικό του ως προς τη 

μάθηση ή την εκπαίδευση, δεν είναι αυτόνομο και αυτοδύναμο. Εξαρτάται άμεσα από το 

περιβάλλον στο οποίο εντάσσεται η εν λόγω οντότητα μέσα στο φάσμα των μαθησιακών 

δραστηριοτήτων, που ενεργοποιεί: 

▪ Tα άλλα εκπαιδευτικά υλικά αλλά και κάθε είδους αντικείμενα του περιβάλλο-

ντος (χωροταξικός εξοπλισμός, διαδραστικοί πίνακες, προβολικά μηχανήματα, 

συσκευές καταγραφών (π.χ. βίντεο, φωτογραφικές μηχανές, ηχητικές εγγραφές) 

▪ Τις δομημένες σχεδιασμένες αλληλεπιδράσεις 

▪ Την ενδεχόμενη πρόσθετη υποστήριξη του εκπαιδευτικού υλικού προς τους χρή-

στες - δρώντες αυτού. 

Η παρούσα σύνθεση οδήγησε στον ορισμό του εκπαιδευτικού υλικού μέσα από 

ένα πλαίσιο ενιαίας θεώρησης του ψηφιακού με το απτό εκπαιδευτικό υλικό, δίνοντας 

επιπρόσθετα, έμφαση: 

▪ Στην ενιαιοποιημένη προσέγγιση φυσικού, ψηφιακού, τεχνολογικού περιβάλλο-

ντος αντικειμένων και υλικών, καθώς και στην θεώρηση της αναγκαίας συμπλη-

ρωματικότητα μέσων, υλικών και εργαλείων. 

▪ Στο περικείμενο αξιοποίησης του εκπαιδευτικού υλικού, δηλαδή τα χαρακτηρι-

στικά και τη δόμηση της μαθησιακής δραστηριότητας 

▪ Στα υποστηρικτικά εργαλεία που προσφέρονται στον διδάσκοντα (για επίβλεψη 

πορείας μαθητών, επίλυση τεχνικών προβλημάτων, διαχείριση ομάδων κ.ά.) 

▪ Στην περαιτέρω ενίσχυση του μαθητή, σε γνωστικό, μεταγνωστικό, κιναισθη-

τικό, κοινωνικό, διαχειριστικό επίπεδο, καθώς και στην πολυδιάστατη νοητική 

ενεργοποίησή του. 

Σε κάθε περίπτωση χρειάζεται ένας πραγματικός διεπιστημονικός σχεδιασμός 

εκπαιδευτικών υλικών (με χρήση Διδακτικής Γνωστικών Αντικειμένων, ΤΠΕ στην  

Εκπαίδευση, Μαθησιακής Αναλυτικής κ.ά.), καθώς και μια ουσιαστική έρευνα σε 

χρονικό βάθος που να μελετά και να στηρίζει την ένταξη των νέων εκπαιδευτικών υλικών 

στην εκπαιδευτική πρακτική, κατά την εφαρμογή αυθεντικών μαθησιακών 

δραστηριοτήτων που υλοποιούν τις βασικές αρχές του κοινωνικού εποικοδομητισμού, 

ενισχύοντας τις πολλαπλές διαστάσεις μάθησης, των νέων ανθρώπων που γεννιούνται και 

μεγαλώνουν στην εποχή των φιλικών, επαυξημένης πραγματικότητας τεχνολογιών.  
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