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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 Στην παρούσα πτυχιακή εργασία γίνεται προσπάθεια κατασκευής ενός εκπαι-

δευτικού προγράµµατος, το οποίο αναφέρεται σε ένα µέρος της ύλης του µαθήµατος 

της Γλώσσας, της Β τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου. Κατασκευάστηκε µε τη βοήθεια 

του προγράµµατος director της Adobe, και περιλαµβάνει ηχογραφηµένους και επε-

ξεργασµένους διαλόγους σε στούντιο (ηχοληψία διαλόγων) καθώς και επεξεργασµέ-

νες εκπαιδευτικές εικόνες. Συµπληρώνεται επίσης µε ασκήσεις, κείµενα και εικόνες, 

που  υποστηρίζουν την εκπαιδευτική ύλη.  

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα αυτό θα χωρίζεται σε τρεις βασικές ενότητες:  

Α) Παραµύθι µε ασκήσεις,  

Β) Ηχογραφηµένο κείµενο µε ασκήσεις και  

Γ) Ασκήσεις µε κινούµενες εικόνες. 

 Κάθε ενότητα από τις τρεις προαναφερθείσες, χωρίζεται σε υποενότητες ανά-

λογα µε την έκταση που δώσαµε στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Στη δική µας εργασία, 

κατασκευάζεται ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα, το οποίο έχει εκπαιδευτική χρηστική 

εφαρµογή και αποτελεί ένα project (εργασία) από άποψη τεχνολογίας του ήχου και 

της εικόνας. Το ηχητικό αποτέλεσµα στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα  δηµιουργείτε µέ-

σα σε ένα τελευταίας τεχνολογίας studio, ενώ οι εικόνες θα επεξεργαστούν µε τελευ-

ταίας τεχνολογίας προγράµµατα, που χρησιµοποιούνται στη τεχνολογία του ήχου και 

της εικόνας, τα οποία διδάσκονται στη σχολή (π.χ. premierer, director, wavelab).  

Περιγράφοντας σύντοµα έτσι τα τεχνολογικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτι-

κού προγράµµατος, µαζί παρουσιάζεται και το περιεχόµενο του εκπαιδευτικού προ-

γράµµατος και υπάρχει παρουσίαση και ανάλυση στις τρεις βασικές ενότητες όπως 

προαναφέρθηκαν και σε προηγούµενο σηµείο.  

Η πρώτη ενότητα περιλαµβάνει ένα ηχογραφηµένο παραµύθι µε διαλόγους. 

Η ηχογράφηση και η ηχοληψία έγινε στο studio του Τ.Ε.Ι. Κρήτης στο Ρέθυµνο. 

 Η δεύτερη ενότητα περιλαµβάνει ηχογραφηµένα εκπαιδευτικά κείµενα.  

Παρουσιάζονται έτσι κείµενα στην οθόνη οπτικά (από το εκπαιδευτικό πρόγραµµα) 

και υπάρχει η δυνατότητα να ακουστούν πατώντας το σχετικό κουµπί, αφού έχει γίνει 

η ηχογράφηση τους από τον κατασκευαστή του εκπαιδευτικού προγράµµατος και αυ-

τή η ηχογράφηση έχει ενσωµατωθεί στις δυνατότητες του εκπαιδευτικού προγράµµα-

τος. Η ηχογράφηση των κειµένων και η ηχοληψία τους  γίνεται στο studio.  
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Η τρίτη ενότητα του εκπαιδευτικού προγράµµατος περιλαµβάνει ασκήσεις µε 

κινούµενες εικόνες,  οι οποίες είναι επεξεργασµένες µε τα αναφερόµενα προγράµµα-

τα. 

Κάθε ενότητα είναι «ντυµένη» µε µουσική επένδυση. Η µουσική επένδυση 

κάθε ενότητας συνδέεται µε την άλλη µε ένα τρόπο µουσικής σύνθεσης, ώστε στο 

τέλος όλο το εκπαιδευτικό πρόγραµµα να είναι ντυµένο µε ένα ωραίο µουσικό κοµ-

µάτι.  

Ανακεφαλαιώνοντας τα τεχνολογικά στοιχεία που περιλαµβάνει η εργασία εί-

ναι:  

  α) Ηχογράφηση,  

  β) Επεξεργασία ήχου,  

  γ) Επεξεργασία εικόνας, 

  δ) Μοντάζ,  

  ε) Προγραµµατισµός,   

στ) Σύνθεση έτοιµης µουσικής υπόκρουσης.  

 Η διάρκεια λειτουργίας του εκπαιδευτικού προγράµµατος είναι περίπου 1 δι-

δακτική ώρα. Επόπτης καθηγητής της εργασίας είναι ο ∆ρ Κορναράκης Γεώργιος και 

διδάσκων το µάθηµα «Εισαγωγή στην Παιδαγωγική» στο τµήµα Μουσικής Τεχνολο-

γίας και Ακουστικής και συνεπόπτης ο κ. Ορφανός Γιάννης,  διδάσκων το µάθηµα 

«Εισαγωγή στην Τεχνολογία της Εικόνας» .    
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εισαγωγή των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην 

εκπαίδευση αποτελεί την εξέλιξη της  εκπαίδευσης και συνοδεύεται από την ανάπτυ-

ξη χιλιάδων τίτλων εκπαιδευτικών προγραµµάτων, που κατακλύζουν ήδη την αγορά 

και τα σχολεία. Η προσπάθεια αυτή ολοκληρώνεται µε την ραγδαία είσοδο της τεχνο-

λογίας στην εκπαιδευτική πράξη. Ωστόσο, για την ολοκλήρωση της εισόδου της τε-

χνολογίας, απαιτούνται νέες γνώσεις και δεξιότητες για τους εκπαιδευτικούς, όπως 

είναι µεταξύ άλλων και η ικανότητα επιλογής των κατάλληλων ηλεκτρονικών περι-

βαλλόντων για τη διδασκαλία. Πρόκειται για µια επιλογή ούτως ή άλλως δύσκολη, 

αφού αφορά νέα µέσα, µε τα οποία η πλειοψηφία των διδασκόντων είναι ελάχιστα 

εξοικειωµένη (Τάφα, 2001, Ράπτης – Ράπτη,  2004). 

 Η είσοδος της τεχνολογίας στην εκπαίδευσή, δυσκολεύει όµως ακόµη περισ-

σότερο και από πολλούς άλλους παράγοντες, όπως:  

1. Η διαρκής εξέλιξη των ΤΠΕ και, κατά προέκταση, του εκπαιδευτικού  προγράµµα-

τος,  

2. Οι προσπάθειες των διάφορων εταιρειών για διεκδίκηση µεριδίου της νέας αγοράς 

που αναδύεται και  

3. Η έντονη ρητορεία που επικρατεί για τις ωφέλειες από την παιδαγωγική αξιοποίη-

ση των περιβαλλόντων αυτών (Τσιάντης, 2001). 

Είναι, βέβαια, γεγονός ότι πολλά ερευνητικά ιδρύµατα, πανεπιστήµια αλλά 

και ιδιωτικοί φορείς, επιχειρούν να συµβάλουν στην αντιµετώπιση του νέου αυτού 

προβλήµατος. Έτσι, έχει αναπτυχθεί µια ενδιαφέρουσα επιστηµονική συζήτηση για 

τα κριτήρια αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραµµάτων (Κορωναίου, 2002, 

Μπαγάκης, 2004). 

 Αρκετοί εκπαιδευτικοί, αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό το όλο εγχείρηµα και 

παραµένουν απλοί παρατηρητές ή ακόµα και πιστοί στο «κλασικό» διδακτικό µοντέ-

λο. Η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση προκαλεί ανησυχίες όχι µόνο 

στους εκπαιδευτικούς αλλά και στους γονείς για τα πιθανά οφέλη ή τις ζηµιές που 

ενδεχοµένως θα προκαλέσουν στα µικρά παιδιά  (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Οι επικριτές των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση υποστηρίζουν ότι η τε-

χνολογία στα σχολεία σπαταλά το χρόνο, τα χρήµατα και ουσιαστικά δεν έχει τίποτα 

να προσφέρει στη διαδικασία της µάθησης. Από την άλλη πλευρά οι υπερασπιστές 

των νέων τεχνολογιών προτείνουν ότι τα παιδιά πρέπει να αποκτήσουν τα πλεονε-
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κτήµατα που οι νέες τεχνολογίες είναι σε θέση να προσφέρουν. Οι στοχαστικοί παρα-

τηρητές ενδιαφέρονται για τους τρόπους χρήσης των νέων τεχνολογικών επιτευγµά-

των στα σχολεία, ενώ παράλληλα διαπιστώνουν την ενθουσιώδη σχέση που ανα-

πτύσσεται ανάµεσα στα παιδιά και τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές (Μακράκης, 

2000, Κορωναίου, 2002). Ωστόσο, όσο κάποιος εµπλέκεται στη διαδικασία σχεδια-

σµού δραστηριοτήτων µε ηλεκτρονικούς υπολογιστές, τόσο ανακαλύπτει µεθόδους 

ανανέωσης της διδασκαλίας του (Ράπτης – Ράπτη,  2004). 

Στη νέα χιλιετία, καθώς διαµορφώνεται η κατεύθυνση της κοινωνίας προς τη 

χρήση των τεχνολογικών µέσων, το ελληνικό σχολείο βρίσκεται µπροστά σε µια πρό-

κληση. Τα παιδιά  µεγαλώνουν µέσα στις νέες τεχνολογίες, µαθαίνουν  να χειρίζονται 

τηλεχειριστήρια πολύ πριν πιάσουν µολύβι και διασκεδάζουν µε ηλεκτρονικά παιχνί-

δια, πριν διαβάσουν το πρώτο τους βιβλίο. Το εκπαιδευτικό σύστηµα και η προέκτα-

ση του στο ελληνικό σχολείο αποτελεί ένα κοµµάτι της κοινωνίας και αντικατοπτρί-

ζει τις αρχές και τα ιδανικά της. Εντούτοις, δεν φαίνεται να ακολουθεί την πρόοδο 

που έχει συντελεστεί σε αυτήν µε τον ίδιο ρυθµό (Τάφα, 2001, Κασσωτάκης – Φλου-

ρής, 2006). 

Το µοντέλο διδασκαλίας που βασίζεται στο µοναδικό βιβλίο, τον δάσκαλο- 

αυθεντία και το παραδοσιακό διαγώνισµα, αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος, πράγµα που δεν έχει µεταβληθεί σηµαντικά τα µεταπο-

λεµικά χρόνια. Το ίδιο αµετάβλητη, έχει παραµείνει η εκπαίδευση στο επίπεδο της 

προετοιµασίας των εκπαιδευτικών στα πανεπιστήµια και της µεταγενέστερης επιµόρ-

φωσής τους, µε αποτέλεσµα οι απόφοιτοι των παραγωγικών σχολών, να έχουν βασί-

σει την εκπαίδευση τους στα ίδια πρότυπα µε αυτά των δασκάλων τους. Παράλληλα 

δεν πρέπει να παραγνωριστεί ένα πλήθος αλλαγών οι οποίες σηµειώθηκαν σε επίπεδο 

υποδοµών και περιεχοµένου στην ελληνική εκπαίδευση: ιδρύθηκαν περισσότερα 

σχολεία, καθιερώθηκε η εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση, η δηµοτική γλώσσα 

και το µονοτονικό (Κασσωτάκης –Φλουρής, 2006). 

Οι συνέπειες αυτής της ασυµβατότητας ανάµεσα στην τεχνολογικά αναπτυγ-

µένη κοινωνία και στην προσκολληµένη στο παρελθόν εκπαίδευση µπορεί να απο-

βούν αρνητικές για τους µαθητές, καθώς οι γνώσεις τους παραµένουν στο παρελθόν 

και δεν ανταποκρίνονται στο παρόν. Κάποιοι από τους µαθητές  µεγαλώνουν σε ένα 

τεχνολογικά ανεπτυγµένο περιβάλλον, γεµάτο από ποικίλες και εναλλασσόµενες ει-

κόνες και πηγές πληροφόρησης, µε αποτέλεσµα να βρίσκουν το σχολείο βαρετό και 

ανιαρό, να τους εµπνεύσει και να τους ανοίξει νέους ορίζοντες και ενδιαφέροντα. Η 
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πλειοψηφία των παιδιών όµως κάνει περιορισµένη ή καθόλου χρήση αυτών των  τε-

χνολογικών επιτευγµάτων. Αν το σχολείο δεν τους παρέχει τρόπους πρόσβασης σε 

αυτά, τότε θα χάσουν µια σηµαντική ευκαιρία να προετοιµαστούν για την Κοινωνία 

της Πληροφορίας, στην οποία καλούνται να ενταχθούν (Γεωργακοπούλου - Γούτσος 

1999, Τάφα, 2001). 

Είναι σηµαντικό λοιπόν τα παιδιά να εκπαιδευτούν µε τέτοιο τρόπο, ώστε να 

εξασφαλίσουν ίσες ευκαιρίες στην τεχνολογική κοινωνία. Κάτι τέτοιο δεν επιτυγχά-

νεται µε το να σκεφτούµε απλώς έξυπνους τρόπους για να εισάγουµε τους υπολογι-

στές στα παραδοσιακά µαθήµατα ενός ξεπερασµένου προγράµµατος σπουδών. Μέσα 

σε αυτό το πλαίσιο της αναδιοργάνωσης των στόχων, των προγραµµάτων και του πε-

ριεχοµένου θα πρέπει να τοποθετηθεί η ένταξη των νέων τεχνολογιών. Με τον τρόπο 

αυτό, ο θεσµός της ελληνικής εκπαίδευσης θα εξασφαλίσει στα µικρά και µεγάλα πα-

ιδιά µια θέση στην αναπτυσσόµενη κοινωνία και οικονοµία της παγκοσµιοποίησης ( 

Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006). 

 Οι νέες τεχνολογίες είναι εδώ µε την ορµητικότητα και την ταχύτητα που τις 

διακρίνει, καθώς είναι στη φύση τους να υφάνουν τα δίκτυα που µας ενώνουν σε µια 

νέα κοινωνία. ∆εν είναι όµως το εργαλείο εκείνο που θα µεταµορφώσει το σχολείο, 

αλλά ο τρόπος χρήσης του. Και εκεί πρέπει να είναι προσεκτικοί οι δάσκαλοι. Το ζή-

τηµα είναι αρκετά περίπλοκο, καθώς επαναπροσδιορίζει το ρόλο του δασκάλου µέσα 

στην αναδυόµενη κοινωνία της πληροφορίας. 

Είναι γνωστό από την ελληνική και ξένη βιβλιογραφία που σχετίζεται µε την 

έρευνα στην αλλαγή της στάσης των εκπαιδευτικών, όσον αφορά τη διδακτική τους 

πράξη, ότι : Οι εκπαιδευτικοί σε γενικές γραµµές δεν αλλάζουν εύκολα τον τρόπο δι-

δασκαλίας τους και γενικότερα τις διδακτικές και παιδαγωγικές τους συνήθειες. Οι 

αλλαγές σε αυτόν τον τοµέα απαιτούν πολύ χρόνο, πρέπει δηλαδή οι εκπαιδευτικοί να 

δουν και να εφαρµόσουν στην πράξη ένα νέο τρόπο διδασκαλίας και να πειστούν για 

την ορθότητα και την αποτελεσµατικότητά του (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Μα-

τσαγγούρας, 2006). 

Τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα επικοινωνίας  εισάγουν δυναµικά σε ένα νέο 

παγκοσµιοποιηµένο επικοινωνιακό περιβάλλον, σε µια ζώνη ανταλλαγής και συµβί-

ωσης η οποία απαιτεί µια κοινή γλώσσα για συνεργασία (Μακράκης, 2000). 

Τέλος , ο εκπαιδευτικός δεν είναι απαραίτητο να χρησιµοποιήσει µόνο µια κα-

τηγορία εκπαιδευτικού προγράµµατος, αλλά µπορεί να κάνει και συνδυασµό λογισµι-
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κών , ανάλογα µε τα κριτήρια που θέτει ο ίδιος, καθώς, και µε βάση τις ανάγκες των 

µαθητών του. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

1.1. Τι είναι µάθηση 

 Ο βασικότερος επιστήµονας από τους σύγχρονους που ασχολήθηκε µε τη µά-

θηση ήταν ο Piaget. Η ουσιαστική µάθηση, σύµφωνα µε τον Piaget, πραγµατοποιείται 

µόνο, όταν η διδασκαλία γίνεται κατά τέτοιο τρόπο ώστε να ευνοείται η ανακάλυψη 

της γνώσης από το µαθητή. Η διδασκαλία εκείνη στην οποία ο µαθητής παραµένει 

απλώς θεατής, όσο καλά οργανωµένη και αν είναι, όσο πλούτο εποπτικών µέσων και 

αν χρησιµοποιεί, δεν οδηγεί σε µόνιµη και ουσιαστική µάθηση ( Piaget, 1961, Piaget, 

1967). 

 Υποστήριξε ακόµα, ότι η µάθηση «δεν είναι µόνο να αυξηθούν οι γνώσεις των 

παιδιών, αλλά να δηµιουργηθούν οι δυνατότητες στο παιδί να ανακαλύπτει και να 

επινοεί. Μάθηση σηµαίνει δηµιουργία καταστάσεων, όπου οι δοµές µπορούν να ανα-

καλυφθούν και όχι να µεταδοθούν απλώς, οπότε µπορούν να αφοµοιωθούν σε λεκτι-

κό µόνο επίπεδο» (Duchworth, 1964). Γνωστή είναι άλλωστε η περίφηµη φράση του 

Piaget: apprendre c’ est inventer (µαθαίνω σηµαίνει ανακαλύπτω) (Piaget, 1967). 

Η µάθηση ως ψυχολογική λειτουργία εξακολουθεί ακόµη και σήµερα να δια-

φεύγει στην ουσία της. Όσα γράφονται ή λέγονται για τον τρόπο που λαµβάνει χώρα 

αποτελούν υποθέσεις και εικασίες που εξάγονται από την παρατήρηση και τη µελέτη 

των αποτελεσµάτων της. Ελπίζεται ότι η ανάπτυξη των Επιστηµών, που ασχολούνται 

µε τον εγκέφαλο και τη λειτουργία του, θα µπορέσει, ίσως, στο µέλλον να δώσει ορι-

στική απάντηση στα ερωτήµατα: τι είναι µάθηση και πώς πραγµατοποιείται. Μερικές 

από τις πιο πρόσφατες θεωρητικές προσεγγίσεις, που προστέθηκαν στο πλήθος των 

έως σήµερα θεωριών στη διά βίου ανάπτυξη, είναι οι προσεγγίσεις της γνωστικής 

νευροεπιστήµης. Οι προσεγγίσεις αυτές µελετούν τη νοητική ανάπτυξη µε βάση τις 

εγκεφαλικές διεργασίες. Όπως και άλλες γνωστικές προσεγγίσεις, οι προσεγγίσεις 

στο χώρο της γνωστικής νευροεπιστήµης ασχολούνται µε εσωτερικές νοητικές διερ-

γασίες, αλλά επικεντρώνονται ειδικότερα στη νευρολογική δραστηριότητα που διέπει 

τη σκέψη, τη λύση προβλήµατος και άλλες γνωστικές µορφές συµπεριφοράς (Μα-

τσαγγούρας, 2006, Feldman, 2009).  
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 Από το πλήθος των ορισµών πληρέστερος, είναι ο ορισµός που δίνει στη µά-

θηση ο R. Gagne. Σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό µάθηση είναι η διαδικασία που υπο-

βοηθεί τους οργανισµούς να τροποποιήσουν τη συµπεριφορά τους µέσα σε σχετικά 

σύντοµο χρονικό διάστηµα και µε µόνιµο τρόπο έτσι, ώστε η ίδια τροποποίηση να µη 

χρειαστεί να συµβεί ξανά και ξανά σε κάθε νέα ανάλογη περίπτωση (R. Gagne, 

1975). Η τροποποίηση (J. Kagan – S. Lang, 1978, G . R. Leftancois, 1994, M. Pollack 

Sadker – D. Miller Sadker, 1997), αυτή γίνεται αντιληπτή από τον οργανισµό που µα-

θαίνει, αφού µετά την πραγµατοποίησή της είναι σε θέση να εκτελεί ορισµένες πρά-

ξεις, τις οποίες δεν µπορούσε να κάνει προηγουµένως. Το αποτέλεσµα αυτό οφείλεται 

σε διαδικασίες που συµβαίνουν στο εσωτερικό κάθε οργανισµού, για τις οποίες οι 

γνώσεις είναι περιορισµένες (Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Από ορισµένους συγγραφείς δεν θεωρούνται µάθηση οι τροποποιήσεις της 

συµπεριφοράς που οφείλονται αποκλειστικά στην ωρίµανση. Άλλοι, όµως, πιστεύουν 

ότι δεν είναι δυνατό να γίνει σαφής διάκριση µεταξύ τροποποιήσεων της συµπεριφο-

ράς που οφείλονται σε αναπτυξιακούς παράγοντες και σε τροποποιήσεις που είναι 

αποτέλεσµα µάθησης. Οι τελευταίοι υποστηρίζουν ότι και στην πρώτη περίπτωση 

λαµβάνει χώρα µάθηση, µέσω της οποίας ο οργανισµός αποκτά την ικανότητα να χει-

ρίζεται σωστότερα τις αυξηµένες, εξαιτίας της ωρίµανσης, δυνατότητές του. 

 Η διαδικασία της µάθησης δεν είναι κάτι που µπορεί να παρατηρηθεί στην 

ολότητα του άµεσα. Εκείνο που γίνεται αντιληπτό είναι το αποτέλεσµα της. Η µάθη-

ση διευκολύνεται, όταν επιτελείται κάτω από ορισµένες συνθήκες, όπως π.χ. όταν 

ενισχύεται η επιθυµητή τροποποίηση της συµπεριφοράς, όταν δηµιουργείται µια κα-

λά οργανωµένη προβληµατική κατάσταση, όταν υπάρχει η κατάλληλη ανατροφοδό-

τηση και άλλα παρόµοια. Η µάθηση επηρεάζεται από ορισµένους παράγοντες, οι ο-

ποίοι αφορούν τόσο το υποκείµενο που µαθαίνει (ανάγκες, διαφέροντα, διαθέσεις του 

ατόµου), όσο και την κατάσταση, µέσα στην οποία λαµβάνει χώρα (κατάλληλη οργά-

νωση των αρχικών ερεθισµάτων, δηµιουργία προβληµατικών καταστάσεων κλπ.). Το 

αποτέλεσµα, επίσης, το οποίο προκαλεί ορισµένη αντίδραση (π.χ. ευχαρίστηση, δυ-

σαρέσκεια κλπ.) επηρεάζει την επανάληψή της. Οι νευροφυσιολογικοί µηχανισµοί 

των ατόµων διαδραµατίζουν, τέλος, σηµαντικό ρόλο στην διαδικασία της µάθησης, 

αλλά αυτός δεν είναι µε ακρίβεια γνωστός  (Κοµίλη, 1981, Ματσαγγούρας, 2006). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ: ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

2.1. Οι βασικές θέσεις της Σχολής της Συµπεριφοράς  

Οι εκπρόσωποι της Σχολής της Συµπεριφοράς ασχολήθηκαν ιδιαίτερα µε τη 

µελέτη της σχέσης µεταξύ των ερεθισµάτων (stimulus) και των αντιδράσεων 

(responses) που προκαλούνται από αυτά. Ξεκινώντας από τη θέση ότι αυτό που συµ-

βαίνει στο εσωτερικό του υποκειµένου, που µαθαίνει, δεν είναι δυνατόν να παρατη-

ρηθεί κατά τρόπο αντικειµενικό και να µελετηθεί επιστηµονικά µε τα µέσα που οι 

παραπάνω επιστήµονες είχαν στη διάθεσή τους, αγνόησαν τη µελέτη των εσωτερικών 

διαδικασιών της µάθησης. Τις θεώρησαν «µαύρο κουτί» και επικέντρωσαν το ενδια-

φέρον τους στον προσδιορισµό των νόµων και των βασικών αρχών που διέπουν τη 

συσχέτιση ερεθισµάτων – αντιδράσεων (Μπασέτας, 2002, Κολιάδης, 2002).  

Κατά τις σκέψεις αυτές, όλη η συµπεριφορά του ατόµου είναι αποτέλεσµα 

µάθησης. Τούτο σηµαίνει ότι η ανθρώπινη συµπεριφορά µπορεί να διαµορφωθεί, 

σύµφωνα µε προκαθορισµένα πρότυπα, αρκεί να προσδιοριστούν τα κατάλληλα ερε-

θίσµατα, που θα δίνονται στο άτοµο, και οι αναγκαίες συνθήκες για την ενίσχυση του 

αποτελέσµατός τους (Θεοφιλίδης, 2002, Ματσαγγούρας, 2006). 

 Έργο του δασκάλου, σύµφωνα µε τις απόψεις αυτές, πρέπει να είναι η δια-

µόρφωση του κατάλληλου για τη µάθηση περιβάλλοντος, η παροχή στο µαθητή των 

ερεθισµάτων που θα προκαλέσουν τις επιθυµητές αντιδράσεις και η ενίσχυσή τους 

έτσι, ώστε ο τελευταίος να αποκτήσει την επιθυµητή συµπεριφορά  (Μπασέτας, 2002, 

Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006).  

Η βασική αυτή θέση, γύρω από την οποία διατυπώθηκαν ποικίλες αρχές µά-

θησης, εκφράζεται µε διαφορετικούς τρόπους από όλους σχεδόν τους εκπροσώπους 

της Σχολής της Συµπεριφοράς, τους οποίους ορισµένοι διαιρούν σε δύο κατηγορίες: 

α) τους προδρόµους της Ψυχολογίας της Συµπεριφοράς µε σηµαντικότερο εκπρόσω-

πο τον Thorndike και 

β) τους κύριους εκπροσώπους της Σχολής αυτής, µεταξύ των οποίων δεσπόζουν οι 

Watson και Skinner (Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006).  
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2.1.1. Το πείραµα του Pavlov (1849 – 1936) 

Κατά την ίδια, περίπου, εποχή που ο Thorndike έκανε τις έρευνες του στις 

Η.Π.Α, ο ρώσος φυσιολόγος Ivan Petrovic Pavlov διαπίστωνε, πειραµατιζόµενος µε 

σκυλιά, ένα πολύ ενδιαφέρον φαινόµενο σχετικό µε τη µάθηση, τα εξαρτηµένα α-

ντανακλαστικά. Το πιο γνωστό από τα πειράµατά του είναι το εξής: Τοποθέτησε στο 

στόµα ενός πεινασµένου σκυλιού µια συσκευή, η οποία µπορούσε να µετρήσει την 

ποσότητα του σάλιου που παρήγαγαν οι σιελογόνοι αδένες του. Στη συνέχεια παρου-

σίαζε στο πεινασµένο ζώο ένα κοµµάτι κρέας και προκαλούσε ταυτόχρονα κάποιον 

ήχο. Ο σκύλος αντιδρούσε αρχικά µόνο στη θέα της τροφής. Μετά από µερικές επα-

ναλήψεις, όµως, ο σκύλος παρουσίαζε έκκριση σάλιου ακούγοντας απλώς τον ήχο, 

τον οποίο είχε συσχετίσει µε την τροφή. Ο ήχος, δηλαδή, που αρχικά δεν είχε καµιά 

ιδιαίτερη σηµασία για το ζώο, έγινε υποκατάστατο ερέθισµα (conditioned stimulus) 

του πραγµατικού φυσικού ερεθίσµατος. Η σύνδεση του υποκατάστατου µε το πραγ-

µατικό ερέθισµα, την τροφή, είχε ως αποτέλεσµα το υποκατάστατο ερέθισµα να προ-

καλεί, ακούσια, την ίδια αντίδραση µε το πραγµατικό (Βοσνιάδου, 2007). 

 Το παραπάνω φαινόµενο ονοµάστηκε αρχικά υποκατάσταση (conditioning). 

Αργότερα, όµως, για να αντιδιασταλεί από ανάλογο φαινόµενο που παρατήρησε ο 

Skinner, πήρε το όνοµα κλασική υποκατάσταση (classical conditioning). 

 Για να πραγµατοποιηθεί µάθηση µε βάση την αρχή της υποκατάστασης είναι 

απαραίτητες οι εξής προϋποθέσεις: 

α) Να υπάρχει κατάλληλη εσωτερική διάθεση, η οποία προκαλείται από κάποια ανά-

γκη, όπως είναι π.χ. η πείνα στην περίπτωση του σκύλου του Pavlov, ή από άλλη αι-

τία. Στον άνθρωπο η διάθεση αυτή µπορεί να δηµιουργηθεί και από την ενεργοποίη-

ση των διαφερόντων του ή µε την παροχή ποικίλων κινήτρων (ηθικών αµοιβών, ικα-

νοποίηση προσωπικών φιλοδοξιών, κ.λ.π.). β) Το υποκατάστατο ερέθισµα πρέπει να 

εµφανίζεται ταυτόχρονα µε την παρουσίαση του φυσικού ερεθίσµατος, ειδάλλως δεν 

είναι δυνατή η συσχέτισή τους. 

Αξιοσηµείωτη είναι, επίσης, η διαπίστωση ότι η αντίδραση σε κάποιο υποκα-

τάστατο ερέθισµα µπορεί να προκληθεί και από άλλα παρόµοια µε αυτό ερεθίσµατα. 

Ο σκύλος π.χ. που ακούσια έβγαζε σάλιο µε το άκουσµα του συγκεκριµένου ήχου, 

τον οποίο είχε συνδέσει µε τη θέα της τροφής, παρουσίαζε την ίδια αντίδραση και σε 

κάποιο άλλο παρόµοιο ήχο. Το φαινόµενο αυτό ο Pavlov το ονόµασε: γενίκευση των 

εξαρτηµένων αντανακλαστικών (Κολιάδης, 2002, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005). 
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Στη διδακτική πράξη η θεωρία της κλασικής υποκατάστασης δεν έχει άµεσες 

διδακτικές εφαρµογές. Βοήθησε, όµως, στο να κατανοηθούν πολλές πτυχές της σχο-

λικής ζωής και να ερµηνευθεί ο ρόλος διάφορων παραγόντων τόσο στην επίδοση των 

µαθητών, όσο και στη διαµόρφωση των στάσεων και συµπεριφορών τους απέναντι 

στο σχολείο και τις συναφείς µε αυτό δραστηριότητες (Μακρίδου –Μπούσιου, 2005). 

 

2.1.2. Η θεωρία του Thorndike (1874 – 1949) 

 Ο Thorndike επηρέασε σε σηµαντικό βαθµό τη διδακτική πράξη στις πρώτες 

δεκαετίες του 20ού αιώνα. Η θεωρία του είναι γνωστή ως συνειρµική θεωρία ή θε-

ωρία της σύνδεσης (associationism), διότι, σύµφωνα µε αυτήν, η µάθηση δεν είναι 

τίποτε άλλο παρά διαδικασία σύνδεσης ερεθισµάτων και αντιδράσεων (Ε – Α) (Μπα-

σέτας, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004).  

 Πιο γνωστά είναι τα πειράµατά του µε γάτες που βρίσκονταν µέσα σε κλειστό 

κιβώτιο, του οποίου η πόρτα άνοιγε, αν η γάτα τραβούσε ένα µικρό σκοινί που υπήρ-

χε σε αυτό. Επιδίωξη του Thorndike ήταν να µάθει στη γάτα να βγαίνει έξω από το 

κιβώτιο για να παίρνει την τροφή της. Η γάτα έκανε, αρχικά, διάφορες κινήσεις στην 

προσπάθειά της να βγει από το κλουβί, µέχρις ότου τραβούσε τυχαία το σκοινί, το 

οποίο άνοιγε την πόρτα του. Μετά από αλλεπάλληλες επαναλήψεις ο Thorndike δια-

πίστωσε ότι η γάτα συγκέντρωνε τις προσπάθειες της γύρω από το σκοινί και, τελικά, 

έφτανε στο σηµείο να το τραβά αµέσως µόλις εµφανιζόταν η τροφή της (Θεοφιλίδης, 

2002, Μπασέτας, 2002).  

Ο Thorndike, διατύπωσε σειρά νόµων για τη µάθηση, από τους οποίους οι σπου-

δαιότεροι είναι οι εξής: 

• Ο νόµος του αποτελέσµατος. Η σύνδεση µεταξύ ορισµένης αντίδρασης και του 

ερεθίσµατος που την προκάλεσε γίνεται ισχυρότερη, όταν η αντίδραση συνοδεύε-

ται από ευχάριστο αποτέλεσµα. Το αντίθετο συµβαίνει, δυσάρεστη κατάσταση. 

Αργότερα ο Thorndike τροποποίησε την αρχική διατύπωση του νόµου του αποτε-

λέσµατος, γιατί διαπίστωσε ότι η τιµωρία ή άλλη δυσάρεστη κατάσταση δεν εξα-

σθενεί υποχρεωτικά τις συνδέσεις µεταξύ ερεθίσµατος και αντίδρασης (Θεοφιλί-

δης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

• Ο νόµος της ετοιµότητας. Είναι εσωτερική παρώθηση που προδιαθέτει τον ορ-

γανισµό να εκτελέσει κάποια ενέργεια ή να αντιδράσει µε συγκεκριµένο τρόπο σε 
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ένα εξωτερικό ερέθισµα. Η παρώθηση, η οποία συνδέεται µε τη δηµιουργία κινή-

τρων, έχει θετικές επιπτώσεις στα αποτελέσµατα της µάθησης που σχετίζονται µε 

τον επιδιωκόµενο στόχο (Θεοφιλίδης, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

 

• Ο νόµος της άσκησης. Η εξάσκηση ενδυναµώνει τις συνδέσεις µόνο στις περι-

πτώσεις εκείνες που η αντίδραση συνοδεύεται από ευχάριστο αποτέλεσµα, το ο-

ποίο µπορεί να πάρει ακόµη και τη µορφή της απλής πρόσκτησης πληροφοριών 

(Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

• Ο νόµος της πολλαπλής αντίδρασης. Σύµφωνα µε το νόµο αυτόν, ο άνθρωπος 

µαθαίνει από τα λάθη τα οποία διαπράττει, επιχειρώντας να αντιµετωπίσει µιαν 

άγνωστη κατάσταση. Κατά την αντιµετώπισή της κάνει διάφορες ενέργειες. Από 

αυτές κάποια θα του δώσει το επιθυµητό αποτέλεσµα, την οποία και µαθαίνει να 

επαναλαµβάνει, όταν δεχθεί σχετικά ερεθίσµατα (αρχή της δοκιµής και πλάνης) 

(Θεοφιλίδης, 2002, Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

• Ο νόµος της διάθεσης, κατά τον οποίο η µάθηση εξαρτάται από τη διάθεση 

του οργανισµού. Η διάθεση αυτή προσδιορίζεται από ποικίλους εσωτερικούς πα-

ράγοντες (ατοµικά χαρακτηριστικά, ικανότητες, ανάγκες κτλ.) αλλά και από εξω-

τερικούς παράγοντες (εµπειρίες, πολιτιστικό περιβάλλον κτλ.), οι οποίοι ερµη-

νεύουν τις διαφορές µεταξύ των ατόµων ως προς τη µαθησιακή τους ικανότητα 

(Θεοφιλίδης, 2002, Μπασέτας, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

 

• Το νόµο της εξάρτησης. Σύµφωνα µε το νόµο αυτόν, η σύνδεση αντίδρασης 

και ερεθίσµατος είναι ισχυρότερη, αν το αποτέλεσµα της αντίδρασης συνδέεται 

µε το δεσµό που ενισχύει (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – 

Φλουρής, 2006). 

Η θεωρία του Thorndike επικρίθηκε εντονότατα από µεταγενέστερους εκπρο-

σώπους της Ψυχολογίας της Συµπεριφοράς, επειδή χρησιµοποιούσε έννοιες, όπως 

ενδοσκόπηση, ευαρέσκεια, δυσαρέσκεια κ.λπ. Που δεν µπορούν να γίνουν αντικείµε-

νο συστηµατικής παρατήρησης, όπως απαιτούσε η µεθοδολογική αρχή των «µπιχε-

βιοριστών» (Καψάλης – Βρεττός, 2002, Μπασέτας, 2002). Ιδιαίτερα σηµαντικό αντί-

κτυπο στη διδακτική µεθοδολογία είχαν οι απόψεις που διατύπωσε ο Thorndike σχε-
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τικά µε το αποτέλεσµα που επιτυγχάνεται µε τη συνεχή άσκηση. ∆ικαιολογήθηκε έτσι 

µια γνωστή από την αρχαιότητα διδακτική αρχή, σύµφωνα µε την οποία η επανάλη-

ψη είναι «µήτηρ της µαθήσεως» (repetitio est mater studiorum) και ενισχύθηκε η 

χρήση της στη σχολική διδασκαλία (Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 

2006). 

 Σήµερα, η παραπάνω θέση αµφισβητείται, διότι έχει αποδειχθεί ότι η επανά-

ληψη δεν αρκεί πάντοτε για να δηµιουργηθεί µόνιµη µάθηση, αν το υποκείµενο δε 

διαβλέπει µόνο του τη σκοπιµότητά της, αν δεν υπάρχει, δηλαδή, κίνητρο και, το κυ-

ριότερο ικανοποίηση από την επαναλαµβανόµενη ενέργεια. 

 

2.1.3. Η θεωρία του Watson (1878 – 1958) 

Ο J. Watson είναι ο κύριος εκπρόσωπος της Ψυχολογίας της Συµπεριφοράς. 

Τη θεωρία του για τη µάθηση διαµόρφωσε σε δύο στάδια.: 

α) Εκείνο που προηγήθηκε της µελέτης των απόψεων του Pavlov και 

β) Αυτό που την ακολούθησε. 

Κατά το πρώτο, ο Watson κατέκρινε και απέρριψε ορισµένες από τις απόψεις 

του Thorndike και ιδιαίτερα αυτές, οι οποίες αφορούν στις συνέπειες, που έχει για τη 

µάθηση. Από τους νόµους του Thorndike δέχτηκε µόνο το νόµο της άσκησης και του 

προσφάτου (∆ελλασούδας, 2005, ∆ανασσής – Αφεντάκης, 2000, Ματσαγγούρας, 

2006). 

Κατά τη δεύτερη φάση της διαµόρφωσης των απόψεων του ο Watson χρησι-

µοποίησε τα αποτελέσµατα των ερευνών του Pavlov ως βάση της δικής του θεωρίας.  

Υποστήριξε ότι η µάθηση είναι µια συνεχής διαδικασία εξαρτηµένων αντα-

νακλαστικών (conditioning reflexes), ένα είδος, δηλαδή, αντικατάστασης ενός ερε-

θίσµατος από άλλο (Oakes – Lipton, 1999). Οι άνθρωποι, κατά τον Watson, γεννιού-

νται µε ορισµένα αντανακλαστικά και µε τις συγκινησιακές αντιδράσεις του φόβου, 

της αγάπης και του θυµού. Όλη η υπόλοιπη συµπεριφορά τους διαµορφώνεται ανά-

λογα µε τα ερεθίσµατα που δέχονται από το περιβάλλον τους ή τα αντίστοιχα υποκα-

τάστατά τους και το είδος των αντιδράσεων που έχουν συνδεθεί µε αυτά  (∆ανασσής- 

Αφεντάκης, 2000, Μπασέτας, 2002). 

 Σύµφωνα µε τις απόψεις αυτές, έχω µάθει κάτι σηµαίνει ότι έχω µέσα µου έ-

τοιµη την αντίδραση, που θα εκδηλώσω, όταν µου παρουσιαστεί ορισµένο ερέθισµα 

ή το αντίστοιχο υποκατάστατό του (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 
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 Σύµφωνα µε τις παραπάνω αντιλήψεις, τον πρωταρχικό ρόλο στη µάθηση τον 

διαδραµατίζουν τα ερεθίσµατα που δέχεται το άτοµο από το περιβάλλον του. Όσο πιο 

πλούσια είναι αυτά, τόσο οι γνώσεις του θα είναι περισσότερες. Όσο οι εµπειρίες του 

ανθρώπου είναι περισσότερες, τόσο ευρύτερο γίνεται το πεδίο της µάθησης. Για το 

λόγο αυτόν, τον κύριο ρόλο στη διαµόρφωση της προσωπικότητας, κατά τον Watson, 

διαδραµατίζει το περιβάλλον (Κολιάδης, 2002, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005). 

 Τις απόψεις του προσπάθησε ο Watson να επιβεβαιώσει και πειραµατικά. Στο 

πιο γνωστό από τα πειράµατά του χρησιµοποίησε ένα νήπιο 11 µηνών στο οποίο 

προκάλεσε φοβία απέναντι σε ένα ποντίκι µε το οποίο το νήπιο έπαιζε προηγουµένως 

χωρίς κανένα πρόβληµα. Ο Watson δηµιουργούσε δυνατό θόρυβο κάθε φορά που πα-

ρουσίαζε το ποντίκι στο νήπιο, µε αποτέλεσµα την πρόκληση φόβου σε αυτό. Μέσα 

σε λίγο χρονικό διάστηµα το νήπιο έµαθε να φοβάται το ποντίκι και πανικοβαλλόταν, 

όταν το έβλεπε. Ο Watson απέδειξε, επίσης, ότι το παιδί µπορούσε να αποβάλει το 

φόβο µε τη διαδικασία απόσβεσης (extinction) της προηγούµενης µάθησης. Η διαδι-

κασία αυτή συνίστατο στην επανειληµµένη παρουσίαση του φυσικού ερεθίσµατος, 

χωρίς τη σύγχρονη παρουσίαση του υποκατάστατου ερεθίσµατος. Στη συγκεκριµένη 

περίπτωση, παρουσίαζε ξανά το ποντίκι στο νήπιο, χωρίς να δηµιουργεί δυνατό θό-

ρυβο, µε αποτέλεσµα το παιδί να αποβάλει σιγά-σιγά φόβο απέναντι στο ποντίκι και 

να επανέλθει στην αρχική του κατάσταση. 

 

2.1.4. Η θεωρία του Skinner 

O Skinner χρησιµοποίησε ως κύρια µέθοδο την άµεση παρατήρηση και το πε-

ίραµα. Ενδιαφέρθηκε να µελετήσει, αποκλειστικά σχεδόν, τον τρόπο µε τον οποίο 

συσχετίζεται µια ανεξάρτητη µε µια εξαρτηµένη µεταβλητή, χωρίς αναφορά στους 

µηχανισµούς ή στους παράγοντες που δρουν, κατά τρόπο αφανή, για να επιτευχθεί η 

συσχέτιση (Θεοφιλίδης, 2002). 

 Όλη η συµπεριφορά, κατά τον Skinner, είναι αποτέλεσµα µάθησης. Απορρέει 

από την οργάνωση των αντιδράσεων των ζωντανών οργανισµών στα ερεθίσµατα, που 

δέχονται από το περιβάλλον στο οποίο ζουν. Κάποιες από τις αντιδράσεις αυτές ενι-

σχύονται και, για το λόγο αυτόν, µαθαίνονται και γίνονται στοιχείο της συµπεριφο-

ράς, ενώ άλλες δεν ενισχύονται και, κατά συνέπεια, δεν εντάσσονται στη συµπεριφο-

ρά. Προσδιόρισε, µάλιστα, δύο είδη αντίδρασης: α) την αντανακλαστική 

(respondent) και β) την ενεργητική (operant) 
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 Ο χρόνος που παρεµβάλλεται ανάµεσα σε µια αντίδραση και την ενίσχυση 

της διαδραµατίζει. Στη διαπίστωση αυτή στήριξε ο Skinner την κριτική του κατά της 

παραδοσιακής οργάνωσης της διδασκαλίας. Την κατέκρινε, γιατί δεν παρέχει τις κα-

τάλληλες ενισχύσεις στους µαθητές ή, όταν τις παρέχει µε διάφορες µορφές (βαθµοί, 

έπαινοι, υποτροφίες, άλλες επιβραβεύσεις, κτλ.), το κάνει πολύ αργά, µε αποτέλεσµα 

να µη συσχετίζονται οι ενισχύσεις αυτές µε τις προσπάθειες των µαθητών (Μενδρι-

νού, 1988, Βρεττός, 1994, Μπασέτας, 2002). 

 Οι παραπάνω απόψεις του Skinner προέκυψαν ύστερα από πολυετή πειράµα-

τα, για την πραγµατοποίηση των οποίων χρησιµοποίησε ειδικά κλουβιά, γνωστά ως 

«κουτιά του Skinner». Μέσα σε αυτά τοποθετούσε ποντίκια, κυρίως, τα οποία έπρεπε 

να µάθουν να εκτελούν διάφορες ενέργειες µε τη βοήθεια ειδικών οργάνων που υ-

πήρχαν µέσα στα κλουβιά (µοχλοί, πλήκτρα, κουµπιά κλπ.). Κάθε επιθυµητή αντί-

δραση ενισχυόταν κατάλληλα (παρεχόταν π.χ. τροφή στο πεινασµένο ζώο)  (Κολιά-

δης, 2002, Μπασέτας, 2002, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005). 

Η δηµιουργία της προγραµµατισµένης διδασκαλίας, της οποίας βασική αρχή 

είναι η ενίσχυση των προσπαθειών των µαθητών µε την άµεση γνωστοποίηση της 

ορθότητας ή µη των απαντήσεών τους, προέκυψε από τις προσπάθειες να διατυπω-

θούν µε αντικειµενικό και σαφή τρόπο οι στόχοι της διδασκαλίας έτσι, ώστε ο κάθε 

διδάσκων να µπορεί να ξέρει τι είδους συµπεριφορά επιδιώκει να επιτύχει, και να ε-

λέγχει, αν µε τα ερεθίσµατα και τις ενισχύσεις που παρέχει στους µαθητές του, επι-

τυγχάνει τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα, ενισχύθηκαν αποφασιστικά µε το έργο του 

Skinner. Σήµερα ο καθορισµός των στόχων, στους οποίους αποβλέπει η διδασκαλία 

ορισµένου µαθήµατος, έχει σηµαντικά εξελιχθεί και στηρίζεται σε ολοκληρωµένα 

ταξινοµικά συστήµατα. Η εξέλιξη αυτή οφείλεται, µεταξύ άλλων, και στη συµβολή 

του Skinner, ο οποίος θέλησε να δηµιουργήσει ένα σύστηµα διδασκαλίας στο οποίο 

να εφαρµόζονται όσα είχε διαπιστώσει στα πειράµατά του  (Αγαλιώτης, 2000, Μπα-

σέτας, 2002). 

 Οι ενισχύσεις στην εκπαίδευση φαίνεται να είναι κοινωνικές, όπως το χαµό-

γελο και τα επιφωνήµατα, υλικές, όπως τα χρήµατα και οι έπαινοι και τέλος οι ευχά-

ριστες δραστηριότητες, όπως το παιχνίδι και οι εκδροµές. 
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2.2. Θεωρία της Ολικής Μεθόδου – Μορφολογικής 

Η µορφολογική ψυχολογία είναι γνωστή και ως «ψυχολογία του πεδίου» 

(Lewin, 1942) και ακόµη και ως «ψυχολογία της ολότητας». Παράλληλα µε τους πιο 

πάνω τρεις όρους, ο Μελανίτης, (Μελανίτης, 1957), χρησιµοποιεί και τον όρο «ενο-

ρατική µάθηση». Άλλοι Αγγλοσάξονες συγγραφείς χρησιµοποιούν τους όρους «ορ-

γανισµιακή» και «γνωστική» ψυχολογία, καθώς επίσης και τον όρο «Γερµανική σχο-

λή στην ψυχολογία µάθησης». Ο όρος «µορφολογική» είναι µετάφραση του γερµανι-

κού όρου «gestalt» που σηµαίνει σχήµα ή µορφή. Λέγοντας µορφή εννοούµε ένα 

πλήρως οργανωµένο όλο που έχει τη δύναµη να διέπει τα µέρη που το αποτελούν 

(Κολέζα, 2000, Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Οι τρεις κυριότεροι εκπρόσωποι της µορφολογικής ψυχολογίας είναι οι Γερ-

µανοί Max Wertheimer (1880 – 1943), Kurt Koffka (1886 – 1941) και Wolfgang 

Kohler. Ο κατ' εξοχήν θεωρητικός της µορφολογικής ψυχολογίας, και ο επίσηµος ι-

δρυτής της, είναι ο Max Wertheimer (Μαξ Βερτχάιµερ). Τη θεωρητική θεµελίωση 

της θεωρίας ενδυνάµωσε ο Kurt Koffka (Κερτ Κόφκα) µε το βιβλίο του «Ανάπτυξη 

της νοηµοσύνης» που δηµοσίευσε το 1924. Ως γνωστό, στο πρώτο τέταρτο του αιώνα 

κυριάρχησαν οι συνειρµικές ψυχολογίες µάθησης και στο πιο πάνω βιβλίο του ο 

Koffka ασκεί αυστηρή κριτική των θεωριών αυτών. Τη θεωρητική θεµελίωση της 

µορφολογικής ψυχολογίας συµπλήρωσε ο Koffka µε ένα δεύτερο βιβλίο του που δη-

µοσίευσε το 1935 µε τον τίτλο «Αρχές της µορφολογικής ψυχολογίας». Τέλος ο 

Wolfgang Kohler (Βόλφγκανγκ Κέλερ) θεµελίωσε πειραµατικά τη θεωρία και ανέ-

πτυξε την ψυχολογία µάθησης που είναι γνωστή ως ενόραση (Κολέζα, 2000, Θεοφι-

λίδης, 2002). 

 Σύµφωνα µε τα διδάγµατα της µορφολογικής ψυχολογίας, η ολότητα δεν είναι 

απλό άθροισµα των µερών, γιατί τα µέρη συνενούµενα προσδίδουν στην ολότητα µια 

λειτουργικότητα που το καθένα από µόνο του δεν την έχει, αλλά είναι το σύνολο των 

επιµέρους. Αυτό γίνεται εύκολα κατανοητό, αν παρατηρηθεί π.χ. το αυτοκίνητο, µια 

µελωδία ή ένας ζωγραφικός πίνακας. Το αυτοκίνητο, η µελωδία και ο ζωγραφικός 

πίνακας δίδουν την έννοια της ολότητας και συνάµα παρουσιάζουν µια λειτουργικό-

τητα την οποία τα επιµέρους στοιχεία τους στερούνται. Οι υποστηρικτές, λοιπόν, της 

µορφολογικής ψυχολογίας υποστηρίζουν ότι αντιλαµβανόµαστε τα πράγµατα ως ολό-

τητες, τις οποίες διακρίνει ορισµένη δοµή και οργάνωση, και όχι ως σύνολα άσχετων 
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στοιχείων (Weirtheimer, 1945, Koffka, 1965, Θεοφιλίδης, 2002, Καψάλης – Βρεττός, 

2002). 

 Για τους ψυχολόγους που υιοθετούν τα πορίσµατα της µορφολογικής ψυχολο-

γίας, η µάθηση δεν είναι αθροιστικού τύπου, µια συνένωση δηλαδή επιµέρους λεπτο-

µερειών σε συνθετότερα σχήµατα,  αλλά διείσδυση στην ουσία των πραγµάτων που 

επισυµβαίνει ως ενόραση, ως σύλληψη των σχέσεων που υπάρχουν, ως έµπνευση. 

«Ενόραση υπάρχει όταν γίνεται κατανοητό η βασική ιδέα, όταν γίνει η σύλληψη της 

λύσης ενός προβλήµατος», τονίζει ο Moore (1974, σ.77). Και ο Μελανίτης (Μελανί-

της, 1957) συµπληρώνει: «Η ενορατική µάθηση τονίζει τη δύναµη του νου να εισέρ-

χεται στην ουσία των πραγµάτων πριν από οποιαδήποτε άλλη αντίδραση, να ανασκά-

πτει τα πράγµατα» (Μελανίτης, 1957, σ. 94). Η µάθηση, τονίζουν οι ψυχολόγοι του 

πεδίου, δεν είναι µια διαδοχική σύνθεση ιδεών αλλά διανοητικά σκιρτήµατα στη 

σύλληψη και κατανόηση του νέου (Θεοφιλίδης, 2002, Μπασέτας, 2002, Ράπτης – 

Ράπτη, 2004). 

 

2.2.1. Η ενορατική µάθηση ή έκλαµψη 

 Σπουδαία θέση στη Μορφολογική Ψυχολογία κατέχει η ενορατική µάθηση 

(insight), η αιφνίδια, δηλαδή, αντίληψη των σχέσεων µεταξύ των στοιχείων µιας ά-

γνωστης προβληµατικής κατάστασης, που οδηγεί στην εύρεση λύσης. Φράσεις που 

συχνά ακούγονται, όπως: µια στιγµή µου ήρθε η ιδέα, ξαφνικά το σκέφτηκα κλπ., υ-

ποδηλώνουν φαινόµενα που µπορούν να θεωρηθούν ως ενορατική µάθηση. Η διαδι-

κασία κατά την οποία επιτελείται η µάθηση αυτή, µπορεί, σύµφωνα µε ορισµένους 

συγγραφείς, να θεωρηθεί ως εσωτερική µορφή των διεργασιών της δοκιµής και πλά-

νης στις οποίες έχουµε ήδη αναφερθεί (Θεοφιλίδης, 2002, Μπασέτας, 2002). 

 Με βάση τα πειράµατα του Kohler διατυπώθηκαν οι εξής αρχές για την ενο-

ρατική µάθηση: 

α) Μια άγνωστη προβληµατική κατάσταση γίνεται αντιληπτή ως «ενιαίο όλον». Αυτό 

προϋποθέτει και τη συνολική αντίληψη των σχέσεων που διέπουν τα επιµέρους στοι-

χεία του προβλήµατος (Κολέζα, 2000, Θεοφιλίδης, 2002). 

β) Ο τρόπος αντιµετώπισης της άγνωστης προβληµατικής κατάστασης επινοείται, τελεί-

ως, αιφνιδιαστικά. Ίσως πρόκειται για µη συνειδητή µεταφορά µάθησης από ανάλο-

γες προηγούµενες εµπειρίες του υποκειµένου ή για δηµιουργική σύνθεση στοιχείων 
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άλλων εµπειριών του που οδηγούν σε νέες µορφές συµπεριφοράς (Κολέζα, 2000,  

Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

γ) Η λύση, που προκύπτει από τη διαδικασία της ενορατικής µάθησης, προκαλεί ευχάρι-

στη κατάσταση και η µάθηση που λαµβάνει χώρα είναι, συνήθως, µόνιµη. 

δ) Καµιά αµφιβολία δεν γεννιέται κατά την εκτέλεση εκείνου που προέκυψε από την 

ενορατική µάθηση, η οποία ολοκληρώνεται πρώτα νοητικά και ύστερα εξωτερικεύε-

ται (Κολέζα, 2000, Μπασέτας, 2002). 

Ιδιαίτερη σηµασία για την ενορατική µάθηση έχουν οι συνθήκες, µέσα στις 

οποίες αυτή λαµβάνει χώρα. Η κατάλληλη οργάνωση των συνθηκών αυτών, όσων 

τουλάχιστον είναι δυνατή η ρύθµιση, ευνοεί την ενορατική µάθηση (Θεοφιλίδης, 

2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Μπασέτας, 2002). 

 

2.2.2. Οι εφαρµογές των απόψεων των µορφολογικών ψυχολόγων 

                        στη διδασκαλία 

 Βασικό έργο του δασκάλου οφείλει να είναι, κατά τις απόψεις των µορφολο-

γικών ψυχολόγων, η άρτια οργάνωση προβληµατικών καταστάσεων έτσι ώστε να δι-

ευκολύνεται η ενορατική µάθηση. Τη θέση αυτή επαναλαµβάνουν και σήµερα οι ο-

παδοί των διερευνητικών µεθόδων διδασκαλίας. 

 Σύµφωνα µε τις αντιλήψεις των Kohler και Wertheirmer για τις διαδικασίες 

της µάθησης, οι πίθηκοι και τα παιδιά αναδόµησαν τα προβλήµατα που χρειάστηκε 

να αντιµετωπίσουν σε καλύτερη µορφή. Κάθε νέα µάθηση προϋποθέτει, δηλαδή, την 

αντίληψη των σχέσεων µεταξύ των επιµέρους στοιχείων και, ιδιαίτερα, των σχέσεων 

µεταξύ µέρους και όλου. Οι ψυχολόγοι της µορφής υποστηρίζουν ακόµη ότι ο βαθµός 

της σαφήνειας, µε την οποία αντιλαµβάνεται ο µαθητής ορισµένο πρόβληµα ή µια 

κατάσταση, συντελεί περισσότερο στην προώθηση της µάθησης, παρά η τιµωρία ή η 

αµοιβή (Κολέζα, 2000, Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Σε σύγκριση προς τους συµπεριφοριστές, που τονίζουν την ενίσχυση της σύν-

δεσης µεταξύ ερεθίσµατος – αντίδρασης είτε µε την επανάληψη είτε µε την αµοιβή, 

και θεωρούν ότι είναι δυνατό κάτι να µαθευτεί τµηµατικά και σταδιακά, οι µορφολο-

γικοί ψυχολόγοι υποστηρίζουν ότι τα προς µάθηση στοιχεία πρέπει να οργανώνονται 

έτσι ώστε να γίνονται αντιληπτά ως σύνολα. 
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2.3. Παραγοντική Θεωρία 

 Σηµαντική επίδραση στη µελέτη των ζητηµάτων που σχετίζονται µε  τη µά-

θηση άσκησε τα τελευταία χρόνια η θεωρία του Gardner (Gardner, 2000). για τις 

πολλαπλές νοηµοσύνες.  (Multiple Intelligences) (Παπαδόπουλος, 1997, Gardner, 

2000, Ματσαγγούρας, 2006). Συγκεκριµένα, διέκρινε τους εξής τύπους νοηµοσύνης: 

� Τη γλωσσική νοηµοσύνη, η οποία σχετίζεται µε την ικανότητα χρήσης της 

γλώσσας (σύνταξη, µορφολογία, φωνολογία, σηµασιολογία). 

� Τη µουσική νοηµοσύνη, που αναφέρεται στην ικανότητα αντίληψης και 

παραγωγής του ρυθµού και των διαφόρων µορφών µουσικής έκφρασης. 

� Τη λογικο – µαθηµατική νοηµοσύνη, που περιλαµβάνει την ικανότητα 

αντίληψης και έκφρασης ποσοτικών σχέσεων και λογικών εννοιών. 

� Τη χωρική νοηµοσύνη, που αφορά στην ικανότητα αντίληψης του χώρου και 

την αναγνώριση αντικειµένων που γίνονται ορατά από διαφορετικές οπτικές 

γωνίες. 

� Την κιναισθητική νοηµοσύνη, η οποία αναφέρεται στην ικανότητα ελέγχου 

των κινήσεων του σώµατος και στον επιδέξιο χειρισµό των αντικειµένων. 

� Τη διαπροσωπική νοηµοσύνη, που αφορά στην ικανότητα αντίληψης και 

ανταπόκρισης στις διαθέσεις, το χαρακτήρα, τα κίνητρα και τις προθέσεις των 

άλλων. 

� Την ενδοπροσωπική ή ενδοατοµική νοηµοσύνη, που σχετίζεται µε την 

ικανότητα ελέγχου των προσωπικών συναισθηµάτων, την αυτογνωσία και τη 

συνειδητοποίηση των επιθυµιών και δυνατοτήτων µας. 

� Τη νοηµοσύνη που αναφέρεται στην αντίληψη των φυσικών αντικειµένων 

και στην ικανότητα κατηγοριοποίησης και ένταξής τους µέσα στο φυσικό 

περιβάλλον «Emotion Quality».  

  Ένας άλλος εκπρόσωπος της Παραγοντικής θεωρίας είναι ο Guilford, οι 

βασικές θέσεις του οποίου θα συζητηθούν παρακάτω.  

             Ο Guilford κάνει λόγο για τη σχέση που µπορεί να έχει το µοντέλο του µε την 

εκπαίδευση και υποστηρίζει ότι δείχνει καθαρά το είδος των ασκήσεων στις οποίες 

πρέπει να υποβάλλεται το άτοµο για την ανάπτυξη των νοητικών του δεξιοτήτων. Ο 

ίδιος, µάλιστα, προβαίνει σε κριτική της τακτικής που ακολουθεί, συνήθως, το 

σχολείο, το οποίο περιορίζει την προσπάθεια του στην ανάπτυξη της 

αποµνηµονευτικής ικανότητας του µαθητή, και ισχυρίζεται ότι θα έπρεπε να δίδεται 
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περισσότερο βάρος σε ταξινοµήσεις, ανευρέσεις σχέσεων, µετατροπές και σε άλλες 

ανάλογες παιδαγωγικές δραστηριότητες. Η διαπίστωση αυτή συνέβαλε στο να 

χρησιµοποιηθεί, εκ των υστέρων, το µοντέλο του Guilford, µετά βέβαια από πολλές 

τροποποιήσεις, ως ταξινοµικό σύστηµα διδακτικών στόχων του γνωστικού τοµέα 

(Guilford, 1959:σελ. 14, 469-479, Guilford, 1967:σελ. 476, Τσιµπούκης, 1979:σελ. 

29-30, Μαρµαρίνος, 1978:σελ. 78-80, Παρασκευόπουλος, 1979:σελ. 29-31, 

Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006: σελ. 119).. 

             Το µοντέλο περιλαµβάνει µια τρισδιάστατη ταξινόµηση των νοητικών 

δεξιοτήτων σε: 

α) Λειτουργίες, παίρνοντας ως βάση το είδος της λειτουργίας που αποτελείται. 

β) Προιόντα, τα οποία προκύπτουν από τις λειτουργίες αυτές, 

γ) Περιεχόµενα, παίρνοντας ως κριτήριο το περιεχόµενο µε βάση το οποίο   

υλοποιούνται οι παρακάτω λειτουργίες (βλ. διάγραµµα 1). 

 
 

 
 
∆ιάγραµµα 1. Σχηµατική παράσταση του µοντέλου του Guilford. 

Πηγή: Guilford, J.P. (1967). The nature of human intelligence. New York: 

McGrawHill 
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α. Λειτουργίες ή διεργασίες 

Στην κατηγορία αυτή περιλαµβάνονται (De Landsheere, 1974, Κασσωτάκης 

Φλουρής, 2006): 

1. Η γνώση – κατανόηση (παρατήρηση, προσοχή, αντίληψη, 

συνειδητοποίηση και ερµηνεία των πάσης φύσεως παραστάσεων). 

2. Η µνήµη (διατήρηση και ανάπλαση των παραστάσεων). 

3. Η συγκλίνουσα νόηση (ανάλυση, σύνθεση και ταξινόµηση των 

παραστάσεων και χρησιµοποίηση του διαθέσιµου γνωστικού υλικού για την 

εύρεση γνωστής απάντησης σε δεδοµένο ερώτηµα ή της καλύτερης από τις 

λύσεις που υπάρχουν για κάποιο πρόβληµα ή τις απαντήσεις που δίνονται σε 

κάποιο ερώτηµα). 

4. Η αποκλίνουσα νόηση (γενίκευση των πληροφοριών, παραγωγή 

πρωτότυπων έργων). 

5. Η αξιολόγηση (λήψη αποφάσεων, διατύπωση κρίσης σχετικής µε την 

ακρίβεια ή την καταλληλότητα διαφόρων µέσων, προσεγγίσεων κ.λ.π. ή τη 

συµµόρφωση σε συγκεκριµένα αξιολογικά κριτήρια, σε ιδεώδη ή στόχους). 

 

β. Προιόντα 

1. Ενότητες (οµαδοποίηση των πληροφοριών). 

2. Κατηγορίες – τάξεις (κατάταξη των ενοτήτων σε κατηγορίες µε βάση 

κοινά χαρακτηριστικά). 

3. Σχέσεις (ανεύρεση σχέσεων µεταξύ των ενοτήτων). 

4. Συστήµατα (ένταξη ενοτήτων σε οργανωµένο σύνολο µε σαφή δοµή). 

      5. Μετατροπές (αλλαγές στις πληροφορίες ή στις χρήσεις τους). 

      6. Προβολές (προβλέψεις, συνέπειες, προεκτάσεις). 

 

γ. Περιεχόµενα 

Τα περιεχόµενα διακρίνονται σε: 

 1. Σχήµατα (πληροφορίες σε απλές και συγκεκριµένες µορφές. Απαιτείται 

µικρός βαθµός οργάνωσής τους. Η ικανότητα που θεωρείται αναγκαία στην 

περίπτωση αυτή είναι η πρακτική νοηµοσύνη). 

2. Συµβολικά (πληροφορίες υπό µορφή συµβόλων, τα οποία, αυτά καθαυτά, 
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στερούνται συγκεκριµένης σηµασίας. Η απαιτούµενη ικανότητα είναι η 

θεωρητική νοηµοσύνη). 

     3. Σηµασιολογία (πληροφορίες υπό µορφή διαφόρων λέξεων ή φράσεων. Η  

ικανότητα που απαιτείται είναι η λεκτική νοηµοσύνη). 

4. Συµπεριφοράς (πληροφορίες που επηρεάζουν τις ανθρώπινες 

αλληλεπιδράσεις, αντίληψη των στάσεων, αναγκών, επιθυµιών, προθέσεων 

και σκέψεων του άλλου. Η αντίστοιχη ικανότητα είναι η κοινωνική 

νοηµοσύνη). 

     Καθένας από τους παράγοντες των τριών διαστάσεων της νοηµοσύνης 

συνδυάζεται µε όλους τους παράγοντες των άλλων κατηγοριών. Έτσι 

διαµορφώνονται, τελικά, 120 νοητικές ικανότητες. Για τη µέτρηση 60 νοητικών 

ικανοτήτων κατασκεύασε ο ίδιος ο Guilford ψυχοµετρικές κλίµακες. 

           Κατά τη χρήση του παραπάνω µοντέλου για τον προσδιορισµό των διδακτικών 

στόχων κάθε νοητική δεξιότητα µετατρέπεται σε στόχο, η επίτευξη του οποίου 

επιδιώκεται µε τη βοήθεια διαφόρων ασκήσεων και µε τη δηµιουργία ποικίλων 

καταστάσεων µάθησης. Στόχος, π.χ., της διδασκαλίας µπορεί να είναι η ανάπτυξη της 

αποκλίνουσας νόησης στο µαθητή µε συµβολικό περιεχόµενο έτσι, ώστε, 

στηριζόµενος στις πληροφορίες που διαθέτει, να µπορεί να συλλαµβάνει πρωτότυπες 

µεθόδους χρήσης τους. Η δυνατότητα ανάπτυξης ορισµένων τουλάχιστον από τις 

ικανότητες αυτές µε την κατάλληλη άσκηση έχει και πειραµατικά αποδειχθεί 

(Osborn, 1978, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

           Το µοντέλο του Guilford  έχει, επίσης, µε επιτυχία εφαρµοστεί στην 

εκπαίδευση των δασκάλων και έχει τύχει διαφόρων τροποποιήσεων και 

προσαρµογών, µε σκοπό να χρησιµοποιηθεί αποτελεσµατικότερα ως ταξινοµία 

διδακτικών στόχων.  

 

2.4. Θεωρία των Ανθρωπιστών Ψυχολόγων 

        Οι ουµανιστές (Maslow, Rogers) ψυχολόγοι και παιδαγωγοί αποδίδουν ίση ση-

µασία στα αισθήµατα και ενδιαφέροντα του µαθητή και στην οργάνωση και παρου-

σίαση του προς µάθηση υλικού. Πιστεύουν, δηλαδή, ότι, αν το γνωστικό υλικό που 

καλείται να µάθει κάποιος δεν έχει προσωπικό νόηµα για αυτόν, οι πιθανότητες για 

την πραγµατοποίηση ουσιαστικής µάθησης είναι µικρές. Υποστηρίζουν, ακόµη, ότι 

το πώς αισθάνεται ο µαθητής, καθώς και το πως σκέπτεται ή συµπεριφέρεται είναι 
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πολύ σηµαντικά στοιχεία για τη µάθηση. Οι ουµανιστές αποδίδουν µεγάλη σηµασία 

στην ανάπτυξη του αυτοσυναισθήµατος, στις διαπροσωπικές σχέσεις και σε άλλες 

πτυχές της προσωπικότητας του ατόµου. Προσπαθούν να δηµιουργήσουν ένα εκπαι-

δευτικό περιβάλλον που ευνοεί την αυτοανάπτυξη και αυτοκατανόηση, οι οποίες ο-

δηγούν στην αυτοπραγµάτωση, ικανοποιώντας έτσι βασικές ανάγκες κάθε προσώπου 

(Θεοφιλίδης, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006,).  

            Για να κατανοηθούν τα αισθήµατα, οι διαθέσεις, οι πεποιθήσεις κ.λ.π. ενός 

ανθρώπου, είναι αναγκαίο να δούµε τον κόσµο, όπως τον αντιλαµβάνεται αυτός, και 

να εξακριβωθεί πως σκέπτεται και πως αισθάνεται για τον εαυτό του και το περιβάλ-

λον του. Η κατανόηση αυτή αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη διδασκαλία αγωγής, 

που φιλοδοξεί να προκαλέσει αλλαγές όχι µόνο στο γνωστικό τοµέα, αλλά και σε άλ-

λες πτυχές της προσωπικότητας του ατόµου. Η εξασφάλιση της προϋπόθεσης αυτής 

είναι αναγκαία για να υπάρξει αποτελεσµατική αγωγή  (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 

2002). Υποστηρίζεται ότι, ότι το άτοµο παρουσιάζει µια φυσική τάση για αυτοεκ-

πλήρωση και αυτοπραγµάτωση. Η επίτευξή τους αποτελεί βασική επιδίωξη όλων 

των ανθρώπων. Όλοι οι υπόλοιποι στόχοι είναι προϋποθέσεις για αυτό, όπως αναφέ-

ρεται στην ιεράρχηση αναγκών του Maslow (Maslow, 1970). Η µάθηση, λοιπόν, 

γνωστικών στοιχείων και η απόκτηση γνωστικών δεξιοτήτων αποκτά νόηµα, µόνο 

εφόσον βοηθάει το άτοµο στην επίτευξη του στόχου αυτού (Θεοφιλίδης, 2002, Ρά-

πτης – Ράπτη, 2004).  

             Οι ουµανιστές, ενδιαφέρονται και για άλλους εκπαιδευτικούς σκοπούς, όπως: 

να βοηθούν οι µαθητές να γνωρίσουν τους εαυτούς τους, να καταστούν ικανοί να 

λαµβάνουν αποφάσεις µόνοι τους, να επικοινωνούν µε τους συνανθρώπους τους και, 

γενικά, να προετοιµαστούν για το µέλλον και να νιώθουν ευτυχείς ως άτοµα (Θεοφι-

λίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). Τις απόψεις αυτές εξέφρασε, κυρίως, ο 

Carl Rogers (Carl Rogers, 1969), του οποίου οι ιδέες για µια ουµανιστική προσέγγιση 

της εκπαίδευσης έχουν βρει εφαρµογές σε διάφορα εκπαιδευτικά προγράµµατα (Θε-

οφιλίδης, 2002,  Μπασέτας, 2002).  

              Οι ουµανιστές, µε άλλα λόγια, επιλέγουν καταστάσεις µάθησης που είναι 

µαθητοκεντρικές και χρησιµοποιούν µεθόδους διδασκαλίας που παρέχουν στο µαθη-

τή τη δυνατότητα του πειραµατισµού, της αυτενέργειας και της ανακάλυψης της 

γνώσης. Σε γενικές γραµµές, αποδίδουν λιγότερη σηµασία στις µεθόδους διδασκαλίας 

και στο γνωστικό τους περιεχόµενο και περισσότερη στις σχέσεις µεταξύ δασκάλου 
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και µαθητή και µεταξύ των µαθητών, καθώς και στη δηµιουργία του κατάλληλου πε-

ριβάλλοντος που θα βοηθάει τους τελευταίους να εκφραστούν ελεύθερα, αυθόρµητα 

και άφοβα.  

 

2.4.1.  Η Ψυχαναλυτική Θεωρία 

           Η ψυχαναλυτική θεωρία ερµηνεύει τη λήθη µε βάση το µηχανισµό της απώ-

θησης. Τα στοιχεία που συνδέονται µε δυσάρεστες εµπειρίες για το άτοµο και απει-

λούν την ισορροπία της προσωπικότητάς του απωθούνται στο ασυνείδητο, λησµο-

νούνται και έτσι µοιάζουν σαν να µην υπάρχουν (Freud, 1920, ∆ανασσής – Αφεντά-

κης, 2000, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

        Με βάση την ψυχαναλυτική θεωρία, ερµηνεύεται το γεγονός ότι οι δυσάρεστες 

εµπειρίες ξεχνιούνται πιο εύκολα από τις ευχάριστες. Αλλά και οι ουδέτερες εµπειρί-

ες ή άλλα γνωστικά στοιχεία που συνδέονται συνειρµικά µε δυσάρεστα βιώµατα είναι 

ενδεχόµενο να απωθούνται στο ασυνείδητο µε βάση τον ίδιο µηχανισµό άµυνας. Και 

οι απόψεις της Ψυχαναλυτικής Σχολής έχουν µεγάλη σηµασία για τη σχολική µάθη-

ση. Η αποφυγή της σύνδεσης των σχολικών γνώσεων µε δυσάρεστες εµπειρίες των 

µαθητών πρέπει να αποτελεί βασικό µέληµα του εκπαιδευτικού (Κολιάδης, 2002,  

Μπασέτας, 2002).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ 

3.1. Γνωστική θεωρία 

 Ένας από τους βασικούς εκπροσώπους της σχολής της Γνωστικής Θεωρίας 

είναι ο Piaget. Η θεωρία αυτή θα αναφερθεί παρακάτω. 

 

3.2.  Γνωστικό σχήµα – Piaget 

Γνωστικό σχήµα, µια έννοια – κλειδί για τον Piaget είναι, στην απλή µορφή, 

µία αναπαράσταση που αναπαριστά αφαιρετικά τα βασικά – και συνήθως στερεότυπα 

– χαρακτηριστικά µιας έννοιας. Για παράδειγµα, όταν τα παιδιά µαθαίνουν τι είναι 

σκύλος, αναπτύσσουν µια εικόνα περί τι είναι σκύλος, το οποίο αναπαριστά τις βασι-

κές του ιδιότητες, π.χ., το ότι έχει τέσσερα πόδια, τριχωτό δέρµα, µια ουρά, όταν γα-

βγίζει κ.α. Αυτό το σχήµα χρησιµοποιείται ως ένα είδος αρχέτυπου, µε βάση το οποίο 

είναι δυνατόν να συγκριθούν ορισµένα ζώα που υποπίπτουν στην αντίληψη του παι-

διού Piaget, 1967, Ράπτης – Ράπτη, 2004). Έτσι γίνεται µια διαδικασία ταιριάσµατος, 

ώστε να κατανοηθεί αν τα ζώα αυτά είναι σκύλοι και δεν είναι για παράδειγµα αρ-

κουδάκια κ.λ.π. Ο Piaget χρησιµοποιεί τον όρο «αφοµοίωση» για να περιγράψει τέ-

τοιου είδους διεργασίες που  λαµβάνουν χώρα προκειµένου τα νέα δεδοµένα ή σχή-

µατα να ενσωµατωθούν στο προϋπάρχον νοητικό σχήµα, που έχει υποστεί κάποιο 

µετασχηµατισµό, χωρίς ριζικές αλλαγές (Piaget, 1967, Μπασέτας, 2002, Κασσωτά-

κης – Φλουρής, 2006,). Όµως και τα ίδια τα νοητικά σχήµατα µπορεί να χρειαστούν 

να αλλάξουν, όταν προκύπτουν νέα γεγονότα ή εµπειρίες, οι οποίες δεν ταιριάζουν 

και δεν µπορούν εποµένως να αφοµοιωθούν από προϋπάρχοντα σχήµατα. Αν π.χ. ένα 

παιδί συναντήσει ένα είδος σκύλου που δεν έχει τριχωτό δέρµα, δεν έχει ουρά και δεν 

γαβγίζει, σε αντίθεση µε την παραδοχή του µε βάση την οποία διαµόρφωσε µέχρι τώ-

ρα την κατηγορία «σκύλος», τότε το προηγούµενο σχήµα θα χρειαστεί να αλλάξει, 

ώστε να ανταποκρίνεται στη νέα πραγµατικότητα. Την αλλαγή αυτή των παλαιότε-

ρων σχηµάτων ο Piaget ονοµάζει «συµµόρφωση» (Κολέζα, 2000, Μπασέτας, 2002, 

Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

 Η αφοµοίωση (assimilation) και η συµµόρφωση (accommodation) αποτε-

λούν τους δύο µηχανισµούς της βασικής λειτουργίας για όλους τους οργανισµούς, η 

οποία ονοµάζεται προσαρµογή. Η αφοµοίωση και η συµµόρφωση µπορούν να λει-

τουργούν ταυτόχρονα και ενεργοποιούνται ανάλογα µε το βαθµό ισορροπίας ή ανι-
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σορροπίας που υπάρχει ανάµεσά τους, η οποία, σε τελευταία ανάλυση, ισοδυναµεί µε 

µια ισορροπία αλληλεπίδρασης ανάµεσα στο υποκείµενο και το αντικείµενο, στο ο-

ποίο και την πραγµατικότητα. Η διαδικασία αυτή, που ονοµάζεται από τον Piaget, 

εξισορρόπηση, έννοια που συνδέεται µε τη λειτουργία ενός συστήµατος, το οποίο 

βρίσκεται σε συνεχή αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον του. Η εξισορρόπηση είναι 

µια διαδικασία αυτορύθµισης και στοχεύει στην άρση των αντινοµιών και την επίτευ-

ξη των ρυθµίσεων και αντισταθµίσεων εκείνων, που είναι απαραίτητες για να επιτύ-

χει το άτοµο τη µεγαλύτερη δυνατή συνεκτικότητα και οργάνωση του γνωστικού υλι-

κού και την καλύτερη δυνατή προσαρµογή ( Μπασέτας, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004, 

Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

  Γνωρίζω ένα αντικείµενο, σηµαίνει δρω επάνω του, το µετασχηµατίζω, σε 

σχέση µε τις ίδιες τις µετασχηµατίζουσες δράσεις. Για αυτό και πηγή της γνώσης θε-

ωρείται ότι είναι η δράση, ο πειραµατισµός µε τα αντικείµενα (Κολιάδης, 2002). Η  

γνώση όµως και ο πειραµατισµός του αναπτυσσόµενου ατόµου µε το αντικείµενο της 

γνώσης του διευκολύνεται µε την κοινωνική διευκόλυνση, που διαµεσολαβείται από 

τη γλώσσα, την οποία µαθαίνει το παιδί αποδεχόµενο τις επικρατούσες στην οµάδα 

σηµασίες, προκειµένου να επικοινωνήσει. Έτσι «το παιδί παροτρύνεται να επαληθεύ-

σει τις σκέψεις του πειραµατιζόµενο µε αυτές κοινωνικά και µε αυτόν τον τρόπο να 

εξαλείψει αντιφάσεις που ανακαλύπτει µε αυτές» (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασωτάκης 

– Φλουρής, 2006). 

 

3.3. Η Θεωρία του Bruner 

 Η πιο σηµαντική από τις θέσεις του Bruner, η οποία δείχνει και τη βασική 

του διαφορά από το Piaget, είναι η ακόλουθη: «Ένα µάθηµα µπορεί να διδαχθεί απο-

τελεσµατικά σε οποιοδήποτε παιδί, άσχετα από το στάδιο της ανάπτυξης του, αρκεί 

να χρησιµοποιηθεί η γλώσσα που αυτό καταλαβαίνει» «effective surprise» (Bruner, 

1966, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

 Σύµφωνα µε τα παραπάνω, όλα τα γνωστικά αντικείµενα που απευθύνονται 

στο παιδί πρέπει να παρουσιάζονται σε αυτό κατά τρόπο απλό και συµβατό µε τις 

µαθησιακές του δυνατότητες (Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Η µάθηση κατά Bruner δεν πρέπει να περιορίζεται στην κατάκτηση συγκεκρι-

µένων γνωστικών στοιχείων µόνον, αλλά να αναπτύσσει σ' αυτόν που µαθαίνει τη 

δυνατότητα να προχωρεί παραπέρα µόνος του (Κολέζα, 2000, Ράπτης – Ράπτη, 
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2004). Ο καλύτερος τρόπος για να επιτευχθεί αυτό είναι, σύµφωνα µε τον Bruner, η 

«αφοµοίωση αρχών και στάσεων». Αυτό σηµαίνει ότι, αντί να µάθουµε στον εκπαι-

δευόµενο όλες τις εφαρµογές και τις υποπεριπτώσεις, που ανάγονται σε ορισµένο 

γνωστικό αντικείµενο, του µαθαίνουµε τις γενικές αρχές που το διέπουν, στις οποίες 

µπορούν να αναχθούν όλες οι επιµέρους εφαρµογές και οι σχετικές υποπεριπτώσεις 

(Κολιάδης, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004).  

Η παραπάνω αρχή είναι ανάγκη να αποτελεί θεµελιώδη κανόνα της διδασκα-

λίας για όλα τα γνωστικά αντικείµενα. Μαθαίνοντας ο µαθητής τα βασικά στοιχεία 

ενός µαθήµατος έτσι, ώστε να είναι σε θέση να τα συσχετίζει µε άλλες γνώσεις, που ο 

ίδιος µπορεί να ανακαλύψει, διαµορφώνει αυτό που ο Bruner αποκάλεσε «δοµή» του 

γνωστικού αντικειµένου (Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). Υπο-

στηρίζει, ακόµη, ο Bruner ότι πρέπει να δίνονται στο µαθητή ευκαιρίες να αντιµετω-

πίζει προβληµατικές καταστάσεις και να ενεργεί κατά τρόπο παρόµοιο µε εκείνο µε 

τον οποίο θα ενεργούσε ένας επιστήµονας σε ανάλογες περιπτώσεις. Οφείλει, δηλα-

δή, ο δάσκαλος να υποβοηθάει το µαθητή να πειραµατίζεται, να ανακαλύπτει µόνος 

του τη γνώση και να µαθαίνει έννοιες έτσι, όπως αυτός µπορεί να τις αντιληφθεί µέσα 

από την προσωπική διερεύνηση των φαινοµένων  (Κολιάδης, 2002, 2002, Κασσωτά-

κης – Φλουρής, 2006). Η µάθηση, µέσω της ανακάλυψης (Bruner, 1986), έχει ποικίλα 

πλεονεκτήµατα για το µαθητή. Αυξάνει τις διανοητικές του ικανότητες και το επίπεδο 

της προσδοκίας του για επιτυχία, τον καθιστά ικανό να σκέπτεται και συµβάλλει στην 

ανάπτυξη της «γνωστικής στρατηγικής» και της δηµιουργικής σκέψης.  

Για τους παραπάνω λόγους, ο Bruner συνιστά στους εκπαιδευτικούς να απο-

φεύγουν τη χρήση της διάλεξης και άλλων παραδοσιακών διδακτικών µεθόδων. Πι-

στεύει ότι οι µέθοδοι αυτές οδηγούν στην αποµνηµόνευση πληροφοριών, χωρίς οι 

µαθητές να κατανοούν τις έννοιες και τις αρχές στις οποίες στηρίζονται όσα µαθαί-

νουν  (Μπασέτας, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004).  

Άµεση σχέση µε τα παραπάνω και ιδιαίτερα µε τον τρόπο που πρέπει να προ-

σφέρονται οι γνώσεις έχουν οι απόψεις του Bruner για το πρόγραµµα διδασκαλίας.  

Προτείνει το σπειροειδές πρόγραµµα (spiral cirriculum), το οποίο στηρίζεται 

στη διαδοχική ανάπτυξη θεµάτων ή εννοιών σε διαφορετικά σχολικά επίπεδα. Ο µα-

θητής µαθαίνει κάτι σε απλή µορφή αρχικά και επανέρχεται αργότερα στο ίδιο θέµα 

σε πιο προχωρηµένο επίπεδο. Με άλλα λόγια, οι βασικές αρχές του µαθήµατος µελε-

τούνται ξανά και ξανά σε διαφορετικά επίπεδα,, αλλά µε περισσότερη πολυπλοκότη-
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τα και µε βαθύτερη ανάλυση (Bruner, 1966, Oakes – Lipton, 1966:41 -42, Κασσωτά-

κης – Φλουρής, 2006).  

 

3.4. Η κοινωνικο – πολιτιστική θεωρία του Vygotsky -Βασικές θέσεις 

της θεωρίας 

 Η ανάπτυξη επιτυγχάνεται όχι µόνον χάρις στον έµφυτο νοητικό «εξοπλισµό» 

του κάθε ατόµου, αλλά και εξαιτίας της διαµεσολάβησης των κοινωνικών γεγονότων 

και των πολιτισµικών εργαλείων (όπως είναι η γλώσσα, τα διάφορα εννοιολογικά σή-

µατα ενός πολιτισµού, οι καθιερωµένες διαδικασίες και τα πρότυπα πρακτικών), κα-

θώς και της εσωτερίκευσης των σηµασιών µε τις οποίες είναι φορτισµένα αυτά τα πολι-

τισµικά µέσα και «εργαλεία». Τα εργαλεία αυτά και οι κοινωνικές σηµασίες τους όχι 

µόνον διαµεσολαβούν για την πραγµατοποίηση των γνωστικών διεργασιών, αλλά ε-

µπεριέχουν νοήµατα και τρόπους σκέψης, διαµορφώνουν διαλεκτικά τις ίδιες τις νο-

ητικές διεργασίες (∆ανασσής- Αφεντάκη, 2000,  Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

«Η γνωστική ανάπτυξη δεν οδηγεί απλώς προς την κοινωνικοποίηση. Είναι η µετα-

τροπή των κοινωνικών σχέσεων σε νοητικές λειτουργίες» (Vygotsky, 1978:σελ. 165). 

 Πως γίνεται όµως αυτός ο µετασχηµατισµός; Μέσω της διατοµικής και κοι-

νωνικής αλληλεπικοινωνίας, της διαµεσολάβησης των πολιτιστικών εργαλείων, ή των 

σηµάτων λέει ο Vygotsky. Η εσωτερίκευση αυτών των εργαλείων σκέψης και επικοι-

νωνίας διαµορφώνει τη νοητική ανάπτυξη (Μπασέτας, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

 Η αλληλεπίδραση παιδιού και ενηλίκου είναι µία διαδικασία ανταλλαγής ση-

µασιών. Καθώς το παιδί κατανοεί και υιοθετεί τα σήµατα που του παρέχονται από 

τους «σηµαντικούς άλλους», µε την εσωτερίκευση, η αλληλεπίδραση από διαπροσω-

πική γίνεται ενδοπροσωπική. Εσωτερίκευση είναι η ατοµική πρόσληψη του κοινωνι-

κού γεγονότος και η µεταµόρφωση, δηλαδή ο µετασχηµατισµός του ατόµου από τη 

διαδικασία αυτή. Όπως χαρακτηριστικά σηµειώνει ο Vygotsky, «κάθε λειτουργία 

στην πολιτιστική ανάπτυξη εµφανίζεται δύο φορές: την πρώτη φορά στο κοινωνικό 

επίπεδο και, αργότερα, στο ατοµικό» (Vygotsky, 1978, Κασωτάκης – Φλουρής, 

2006). 

 Τα διαµεσολαβητικά για την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη εργαλεία µπορεί να 

είναι υλικά, π.χ. χαρτί και µολύβι, εικονικά, δηλαδή αναπαριστούν τις έννοιες µε ει-

κόνες, ενδεικτικά (indexical), δηλώνουν, για παράδειγµα, σχέση αιτίου – αποτελέ-

σµατος ανάµεσα σε αντικείµενα ή δεδοµένα και συµβολικά, (π.χ. λέξεις, µαθηµατικά 
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σύµβολα, προφορική οµιλία, κ.λ.π.), τα οποία δηλώνουν αφηρηµένες έννοιες και 

σχέσεις, όσον αφορά τα αντικείµενα, τα γεγονότα, τις καταστάσεις ή τις ιδέες που 

αντιπροσωπεύουν (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Ματσαγγούρας, 2006). 

 Αναφέρεται ένα παράδειγµα που υποστηρίζει την άποψη ότι δεν είναι δυνατόν 

να γίνει κατανοητό η σκέψη των ανθρώπων, αν δεν λάβουµε υπόψη το κοινωνικοπο-

λιτιστικό τους πλαίσιο, θα γίνει αναφορά σε µία πρόσφατη έρευνα. Συγκεκριµένα,  σε 

µία οµάδα ιθαγενών στην Αυστραλία δόθηκε ένας αριθµός λέξεων για να τις ταξινο-

µήσουν σε οµάδες. Οι κατηγορίες που τα άτοµα αυτά σχηµάτισαν ήταν του εξής τύ-

που: 

 

• άνδρες, καγκουρώ, φεγγάρι, ουράνιο τόξο, ψάρι, ακόντιο. 

• Γυναίκες, σκυλιά, πουλιά, φωτιά, νερό, ήλιος. 

• Κρέας, µέλισσες, άνεµος, λάσπη. 

 

Το σκεπτικό που ανέφεραν βασιζόταν κυρίως 

α) στις καθηµερινές εµπειρίες από τη χρήση τους, π.χ. «το νερό σβήνει τη φωτιά», 

άρα πάνε µαζί (συνειρµός), 

β) σε µύθους και δοξασίες, π.χ., τα ουράνια τόξα θεωρούνται ότι είναι ένα είδος µυ-

θικών ανδρών, τα πουλιά είναι µυστηριώδη γυναικεία πνεύµατα για αυτό κατα-

τάσσονται µαζί µε τους άνδρες ή τις γυναίκες, αντίστοιχα, 

γ) αυτά που θεωρούν ως επικίνδυνα και εξαιρετικά πλάσµατα. Τα σκυλιά π.χ. είναι 

για αυτούς επικίνδυνα και µυστήρια ζώα, για αυτό τα ενέταξαν στη δεύτερη κατη-

γορία, µαζί µε τις γυναίκες (!), τη φωτιά και τον ήλιο (Κολέζα, 2000, Ράπτης – 

Ράπτη, 2004). 

 Αν δοθούν αυτές οι λέξεις σε δυτικές κοινωνίες, ασφαλώς η ταξινόµηση θα 

ήταν διαφορετική και ανάλογη µε το µορφωτικό επίπεδο των ατόµων. Η ταξινόµηση 

της αυστραλέζικης αυτής κοινωνίας θα τους φαινόταν αστεία και παράλογη. Αν όµως 

γίνει γνωστός ο πολιτισµός, τα σήµατα και τα νοήµατά τους, θα γίνει γνωστό, πως η 

διαδικασία της κατηγοριοποίησής τους υπόκειται µεν στους περιορισµούς της εξάρ-

τησης από το επίπεδο του συγκεκριµένου (αδυναµία που ως ένα βαθµό διορθώνει ή 

εµπειρία της σχολικής γνώσεις στις πιο σύγχρονες κοινωνίες), όµως οι κατηγορίες 

που εκείνοι οι άνθρωποι κατασκεύασαν έχουν για αυτούς νόηµα και λογική (Μπασέ-

τας, 2002, Ματσαγγούρας, 2006). 
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 Για τον Vygotsky λοιπόν, το κοινωνικό περιβάλλον δεν είναι απλώς ένας α-

κόµη παράγοντας στην «εξίσωση» της ανθρώπινης ανάπτυξης, που έχει ανάγκη ερ-

µηνείας. Είναι αντίθετα, αυτό που παρέχει τις κατευθύνσεις εκείνες, στις οποίες θα 

αναζητηθούν οι ερµηνείες (Vygotsky, 1978, Ματσαγγούρας, 2006). 

 

3.5. Μάθηση και Ανάπτυξη 

 Η νέα σχέση του παιδιού µε το περιβάλλον του έχει αρχίσει να µετατρέπεται 

σε ενδο – ψυχική µε εσωτερικά οργανωµένους τρόπους αντίδρασης και συσχετισµών 

µε το περιβάλλον του. Έτσι το παιδί κατακτά µια νέα ελευθερία, που είναι η ικανότη-

τα να πραγµατοποιεί νοητικές πράξεις, χωρίς την άµεση εξάρτησή του από το πεδίο 

των συγκεκριµένων ερεθισµάτων και να αναπτύσσει δυνατότητες γνωστικής αυτο-

διαχείρισης και αυτοελεγχόµενης συµπεριφοράς, καθώς σταδιακά αποκτά εµπειρίες 

ενεργού διαχείρισης του περιβάλλοντός του. Στο ερώτηµα που εγείρεται και αφορά 

στο πως συντελείται το πέρασµα σε αυτού του είδους την ελευθερία, ο Vygotsky βρί-

σκει µια εξήγηση, που την αποδίδει στην µετασχηµατιστική ιδιότητα των σηµά-

των (Vygotsky, 1978, Μπασέτας, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

 

3.6. Η ζώνη της επικείµενης ανάπτυξης 

 Ο Vygotsky, για να ολοκληρώσει το θεωρητικό του σχήµα που αφορά στη 

νοητική ανάπτυξη, πρότεινε µία έννοια, που θεωρείται πολύ σηµαντική για την εκ-

παιδευτική διαδικασία, τη γνωστή ως «ζώνη της επικείµενης ανάπτυξης» (zone of 

proximal development), που αναπαριστά τη δυνατότητα ανάπτυξης ενός ατόµου σε 

οποιοδήποτε τοµέα, η οποία όµως πραγµατώνεται µε τη διαµεσολαβητική υποστήρι-

ξη του περιβάλλοντος. Αναφέρεται δηλαδή στην απόσταση µεταξύ του κατεχόµενου 

επιπέδου ανάπτυξης σε µια γνωστική περιοχή (οπότε το άτοµο µπορεί να λειτουργεί 

επιλύοντας προβλήµατα από µόνο του) και του επιπέδου εκείνου στο οποίο το άτοµο 

είναι εν δυνάµει σε θέση να αναπτυχθεί επιλύοντας προβλήµατα µε την καθοδήγηση 

και συνεργασία έµπειρων ενηλίκων ή και συνοµηλίκων. Σε αυτή τη λανθάνουσα κα-

τάσταση θα µπορούσε να πει κανείς ότι ανήκουν γνωστικές δραστηριότητες, που το 

άτοµο θα µπορούσε να επιτελέσει, αφού διαµεσολαβήσει η γνωστική υποστήριξη άλ-

λων και η υποκειµενική εσωτερίκευση νοηµάτων, τα οποία είναι συλλογικά πολιτι-

στικά προϊόντα του περιβάλλοντος του (Ράπτης- Ράπτη, 2004, Ματσαγγούρας, 2006). 
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3.7. Οι αναλογίες µεταξύ του ανθρώπινου νου και του ηλεκτρονικού 

υπολογιστή 

  

 Ο Η/Υ διαθέτει την κεντρική µονάδα επεξεργασίας (CPU), στην οποία 

πραγµατοποιούνται οι ποικίλες µορφές επεξεργασίας των πληροφοριών, και, αντί-

στοιχα, στον ανθρώπινο εγκέφαλο ενεργοποιούνται οι γνωστικές λειτουργίες, όπως η 

αντίληψη, η προσοχή, η µνήµη, η σκέψη, η γλώσσα, η λήψη αποφάσεων κ.λ.π., οι 

οποίες είναι υπεύθυνες για τη ροή και για την επεξεργασία των πληροφοριών. 

 Επίσης, υπάρχουν αναλογίες και στις µονάδες εξόδου. Στον Η/Υ  υπάρχει η 

οθόνη, ο εκτυπωτής, και στον ανθρώπινο εγκέφαλο οι αντιδράσεις και η έκδηλη συ-

µπεριφορά, δηλαδή η επίλυση ενός προβλήµατος, η κατανόηση ενός κειµένου κ.α. 

 Συγκεκριµένα, οι αναλογίες µεταξύ της ανθρώπινης σκέψης και της λειτουρ-

γίας του Η/Υ στηρίζονται στις παρακάτω τρεις βασικές θέσεις (Mayer 1996: 154-

155): 

 

α) Ο ανθρώπινος νους ως σύστηµα επεξεργασίας πληροφοριών 

 Η αρχιτεκτονική του ανθρώπινου νου περιγράφεται µε ανάλογο τρόπο όπως 

εκείνη του Η/Υ. ∆ηλαδή, όπως ο σκληρός δίσκος (hardware) αποτελεί το µόνιµο 

αποθηκευτικό χώρο του υπολογιστή, στον οποίο µπορούν να συγκρατηθούν πληρο-

φορίες και γνώσεις και να ανασυρθούν ανά πάσα στιγµή, έτσι και το ανθρώπινο µυα-

λό περιλαµβάνει µνηµονικά αποθέµατα (µέρη), δηλαδή τη βραχύχρονη και µακρό-

χρονη µνήµη, και διαδικασίες ελέγχου, δηλαδή γνωστικές λειτουργίες για τη ροή και 

την επεξεργασία των πληροφοριών. Η ανθρώπινη σκέψη περιλαµβάνει γνωστικές λε-

ιτουργίες και νοητικές – συµβολικές αναπαραστάσεις. Όταν οι γνωστικές λειτουργίες 

χρησιµοποιούνται για το σχηµατισµό των νοητικών αναπαραστάσεων, τότε δηµιουρ-

γούνται νέες νοητικές αναπαραστάσεις. 

 

β) Η γνωστική λειτουργία (Cognition) ως εφαρµογή των γνωστικών διαδικασιών 

 Κάθε γνωστικό έργο ή γνωστική δραστηριότητα του ανθρώπου µπορεί να α-

ναλυθεί σε µια σειρά διαδοχικών σταδίων επεξεργασίας, στα οποία εφαρµόζεται κι 

ένα διαφορετικό είδος γνωστικών διαδικασιών. Το αποτέλεσµα µιας γνωστικής διαδι-

κασίας αποτελεί ερέθισµα για την επόµενη γνωστική διαδικασία, όπως συµβαίνει µε 

τη γραµµική επεξεργασία των προγραµµάτων (software) του υπολογιστή. Με άλλα 
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λόγια µπορεί να λεχθεί ότι ο ανθρώπινος εγκέφαλος µπορεί να καθοδηγείται από τις 

γνωστικές λειτουργίες του, όπως η µηχανή του υπολογιστή καθοδηγείται από τα προ-

γράµµατα (software) που χειρίζεται και τα οποία δε σχετίζονται µε τη µηχανή συ-

σκευή του υπολογιστή (hardware). 

 Συνεπώς, βασικός στόχος του Μοντέλου Επεξεργασίας των Πληροφοριών 

είναι να εντοπίσει και να αναγνωρίσει το κατάλληλο πρόγραµµα για επεξεργασία 

πληροφοριών από τον ανθρώπινο νου. 

 

γ) Η µάθηση ως απόκτηση της γνώσης 

 Ως γνώση θεωρείται η νοητική – συµβολική αναπαράσταση των πληροφο-

ριών, γεγονός που αποτελεί και την «καρδιά» του Μοντέλου Επεξεργασίας των Πλη-

ροφοριών. Όπως οι δοµές των δεδοµένων (data) ενός υπολογιστή έτσι και οι νοητικές 

– συµβολικές αναπαραστάσεις στο µυαλό του ανθρώπου αποτελούνται από ξεχωρι-

στές ενότητες πληροφοριών, οι οποίες αποτελούν τα «Ερεθίσµατα» και τις «Αντι-

δράσεις» στη διαδικασία της γνωστικής επεξεργασίας. Συνεπώς, αν η γνώση αποτε-

λείται από µια σειρά συµβόλων, τότε η µάθηση είναι η µεταβίβαση αυτών των συµ-

βόλων, συνήθως µε λεκτική µορφή, δηλαδή µε την προσφορά διδασκαλίας ή βιβλίων 

από τον εκπαιδευτικό στο µαθητή.  

 Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι σύµφωνα µε το Μοντέλο Επεξεργασίας 

των Πληροφοριών, οι άνθρωποι µαθαίνουν τις νέες πληροφορίες σε διαδοχικά στά-

δια, τα οποία έχουν περιορισµένες δυνατότητες να υποστούν επεξεργασία, αλλά βρί-

σκονται σε αλληλεπίδραση µεταξύ τους, δηλαδή οι προυπάρχουσες γνώσεις επηρεά-

ζουν το τι και το πως θα µάθουµε τις νέες πληροφορίες.  

 Η σχολική µάθηση, σύµφωνα µε το Μοντέλο Επεξεργασίας των Πληροφο-

ριών, είναι µια ενεργητική διαδικασία απόκτησης της γνώσης, κατά την οποία οι πλη-

ροφορίες και οι γνώσεις µεταβιβάζονται από τον εκπαιδευτικό στο µαθητή. ∆ηλαδή, 

ο εκπαιδευτικός προσφέρει τις πληροφορίες µε τη διδασκαλία και µε τα βιβλία, και οι 

µαθητές τις επεξεργάζονται τις µετασχηµατίζουν σε συµβολικές αναπαραστάσεις, τις 

συγκρατούν και τις αναπλάθουν, όταν τις χρειαστούν, για να επιλύσουν οποιοδήποτε 

πρόβληµα (Κολιάδης, 2002). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

4.1. Τι είναι οι παράγοντες µάθησης 

 Ποικίλες ενδείξεις της καθηµερινής ζωής, αλλά και ερευνητικές διαπιστώσεις 

των τελευταίων δεκαετιών οδηγούν στο συµπέρασµα ότι η ανθρώπινη µάθηση υπό-

κειται στην επίδραση πλήθους παραγόντων. Άλλοι από αυτούς αφορούν στο ίδιο το 

άτοµο που µαθαίνει, άλλοι σχετίζονται µε το αντικείµενο της µάθησης και άλλοι, τέ-

λος, συνδέονται µε το περιβάλλον. Στο κεφάλαιο αυτό θα γίνει αναφορά των κυριότε-

ρων από τους παράγοντες εκείνους που θεωρούνται ότι επιδρούν στην ανθρώπινη µά-

θηση και προσκαλούν ατοµικές διαφοροποιήσεις ως προς το ζήτηµα αυτό (Κασσω-

τάκης – Φλουρής, 2006). 

  

4.2. Τρόποι διδασκαλίας µεταβίβασης της µάθησης 

 Οι τρόποι που επιλέγει ο δάσκαλος για να µεταβιβάσει τη γνώση είναι πολλοί 

και διαµορφώνονται από µία σύνθεση όλων των µορφών διδασκαλίας γιατί κάθε µία 

χωριστά έχει αδύνατα σηµεία, όµως πρόσφορο περιβάλλον για να το χρησιµοποιήσει 

ο δάσκαλος για καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα. Μπορεί δηλαδή ο µονόλογος 

και η διάλεξη να κατακρίνεται αλλά δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις που έχουν ιδιαίτε-

ρο ταλέντο και χάρισµα στη φωνή που  ή διαθέτουν τέτοια θεατρικότητα στα χέρια 

και στα «κόλπα» που µπορούν να καθηλώσουν ένα ολόκληρο ακροατήριο (Θεοφιλί-

δης, 2002, Ματσαγγούρας, 2007). 

Οι συνθέσεις µπορεί να είναι πάρα πολλές και µπορεί να χρησιµοποιηθούν 

στο µέλλον και µορφές που τώρα δε χρησιµοποιούνται, γιατί δεν έτυχε να τις δηλώσει 

κανείς. Ως παράδειγµα βέβαια σύνθεσης µπορεί να χρησιµοποιηθεί η αρχική διάλεξη, 

µονόλογος ως περιγραφή του καινούριου αντικειµένου από το δάσκαλο, τις ερωτοα-

ποκρίσεις, το διάλογο και την περαιτέρω διερεύνηση µαθητών µε την ανακαλυπτική 

µάθηση. Φαίνεται βέβαια από την εµπειρική παρατήρηση των δασκάλων πως όσο 

περισσότερη είναι η εµπλοκή των µαθητών, η τριβή, η πολύπλευρη ενασχόληση, η 

διερεύνηση, η γνωστική ταλάντευση των µαθητών και όσο πιο πολύ αµφισβητείται 

αυτό που θεωρείται δεδοµένο και επανεξετάζεται συνεχώς και αναµορφώνεται, εξε-

λίσσεται, αµφισβητείται το µαθηµένο και µπαίνει σε νέα µονοπάτια, χαλυβδώνεται 

ξανά και ξανά γκρεµίζεται και οικοδοµείται. Ο δάσκαλος  µέσα από τους τρόπους 
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µάθησης  και τη διδασκαλία πρέπει να δίνει εργαλεία για την αµφισβήτηση της είδη 

υπάρχουσας γνώσης ώστε η αµφισβήτηση,  η αναµόρφωση και η επέκταση να γίνεται 

συνεχώς από το µαθητή µέσα από τα δικά του εργαλεία αµφισβήτησης. Οι ταξινοµίες 

των στόχων που διατυπώθηκαν από τους διάφορους παιδαγωγούς όπως ο Gagne 

(Bloom, 1976), τονίζουν  την ανάγκη  στο τέλος κάθε ταξινοµίας για αµφισβήτηση 

των στόχων διδασκαλίας την αναµόρφωση και την επέκταση τους σε νέους για να 

προχωράει η γνώση και να µη µένει στατική (Καψάλης – Βρεττός, 2002, Ματσαγ-

γούρας, 2007). 

  Οι προϋποθέσεις αυτής της αµφισβήτησης είναι τα γνωστικά εργαλεία αµφι-

σβήτησης όπως προαναφέρθηκαν. Γι αυτό και  το όλο κλίµα µέσα σε µία τάξη πρέπει 

από το δασκαλοκεντρικό µοντέλο να οδηγεί σταδιακά στο µαθητοκεντρικό. Ο 

δάσκαλoς δεν µπορεί να έχει συνέχεια όλη τη κατάσταση στα χέρια του µε την  άπο-

ψη της µεταλαµπάδευσης γνώσεων, γιατί αυτό είναι λογικό και καλό ως ένα βαθµό. 

Στο δεύτερο στάδιο ο δάσκαλος πρέπει να αφήνει τους µαθητές να εµπλέκονται ενερ-

γά στη διδασκαλία µάθησης  ώστε µέσα από την εµπλοκή να  κάνουν χρήση των ερ-

γαλείων τους για εφαρµογή και αµφισβήτηση, να κάνουν πράξη το νόµο της δη-

µιουργίας και αµφισβήτησης αυτό µπορεί να γίνει µόνο από το µαθητοκεντρικό 

µοντέλο κατεύθυνσης. Η αξιοποίηση της διδασκαλίας πρέπει να γίνεται και από τους 

µαθητές όχι µόνο από το δάσκαλο γιατί και αυτοί οι µαθητές µπορούν να  

αξιοποιήσουν µόνοι τους τη διδασκαλία η οποία µπορεί και πρέπει να είναι 

µαθητοκεντρικοί αρκεί να δοθούν τα απαραίτητα εργαλεία (Θεοφιλίδης, 2002, 

Ματσαγγούρας, 2007).  

4.3. Παράγοντες µάθησης, τα εξωτερικά εργαλεία της εποπτικότητας 

Υπάρχουν εξωτερικά εργαλεία που λειτουργούν ως παράγοντες που διευκο-

λύνουν τη µάθηση και αυτά είναι όλα τα εποπτικά µέσα, όπως τα σχεδιαγράµµατα, οι 

πίνακες, οι διαδραστικοί πίνακες, οι εικόνες, τα φυσικά αντικείµενα. Η εποπτεία υ-

πάρχει η οµολογία πως οδηγεί ως παράγοντας της µάθησης που διευκολύνει και υπο-

βοηθάει το  γνωστικού αντικειµένου (Κολιάδης, 2002, Ματσαγγούρας, 2007). 

Από έρευνες και µελέτες, συνάγεται ότι οι πληροφορίες συγκρατούνται καλύ-

τερα όταν σχετίζονται µε εικόνες. Για αυτό ο προφορικός και γραπτός λόγος επιβάλ-

λεται να συνδέονται µε εικόνες ή άλλες οπτικές (π.χ. διαγράµµατα, χάρτες κ.λ.π.), 

σχετικές µε τα αντικείµενα τα πρόσωπα, τα γεγονότα στα οποία αναφέρονται. Σηµα-

ντική βοήθεια ως προς την κατεύθυνση αυτή προσφέρουν τα σύγχρονα οπτικοακου-
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στικά µέσα διδασκαλίας. Το εποπτικό µέσο είναι όργανο που υποβοηθά τη µετατροπή 

µιας µορφής πνεύµατος σε συστατικό της ψυχής. Όλα, λοιπόν, τα αντικείµενα, οι συ-

σκευές και τα όργανα, οι εκδηλώσεις και τα φαινόµενα που συντελούν στην προαγω-

γή της µάθησης και στην ταχύρυθµη µετάδοση γνώσεων και ιδεών µε τη διέγερση της 

όρασης, της ακοής και των άλλων αισθήσεων, όλα όσα µας υποβοηθούν για να σχη-

µατίσουµε ορθές παραστάσεις, σαφείς εποπτείες, ονοµάζονται εποπτικά µέσα διδα-

σκαλίας και µάθησης. (Κανάκης, 1999, Κορωναίου, 2002). 

    Ορισµένοι παιδαγωγοί διακρίνουν την εποπτεία σε δύο είδη:  

α) την «κατ’ αίσθηση» και β) τη νοητική ή ιδεώδη εποπτεία.  

Ως «κατ’ αίσθηση» εποπτεία θεωρείται η αξιοποίηση παραστάσεων που προ-

κύπτουν από τις αισθήσεις, ενώ νοητική ή ιδεώδης εποπτεία είναι αυτή η οποία επι-

τυγχάνεται µέσα από νοητικές διεργασίες και σχετίζεται µε αφηρηµένα ή φανταστικά 

αντικείµενα όπως είναι π.χ. τα µαθηµατικά σχήµατα, οι έννοιες της λογικής κ.τ.λ. ή 

µε λογοτεχνικά ή µε µυθικά πρόσωπα. Οι ίδιοι οι παιδαγωγοί ενθαρρύνουν τους δι-

δάσκοντες να µεριµνούν «ώστε οι µαθητές να δύνανται να συλλάβουν τέτοιους τύ-

πους. ∆ε πρέπει  o συρµός από τη σύγχρονη µόδα να οδηγήσει στην αισθησιακή επο-

πτεία των εικόνων µόνο» (Κανάκης, 1999, Θεοφιλίδης, 2002). 

  

4.4. Εξωτερικοί και  εσωτερικοί παράγοντες µάθησης σε σχέση µε το 

µαθητή 

 

4.4.1. Η φυσική κατάσταση του ατόµου και η µάθηση 

 Ιδιαίτερη σηµασία έχει η καλή λειτουργία των αισθητήρων οργάνων, διαµέ-

σου των οποίων µεταβιβάζονται στον εγκέφαλο όλες οι πληροφορίες που προέρχο-

νται από το εξωτερικό περιβάλλον (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – 

Φλουρής, 2006). Εκτός από τα αισθητήρια όργανα, σηµαντικό ρόλο στη µάθηση παί-

ζει και η κατάσταση στην οποία βρίσκεται το νευρικό σύστηµα. Ασθένειες που προ-

σβάλλουν, άµεσα ή έµµεσα, τη λειτουργία του νευρικού συστήµατος και, κυρίως, τον 

εγκέφαλο (λοιµώξεις, ενδοκρινολογικές διαταραχές, χρήση τοξικών ουσιών κλπ.) έ-

χουν άµεσες επιπτώσεις στην ικανότητα για µάθηση. 
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4.4.2. Φύλο και µάθηση 

 Έχουν, διαπιστωθεί αξιοσηµείωτες διαφορές στην ευχέρεια µε την οποία τα 

δύο φύλα µαθαίνουν ορισµένα είδη σχολικών γνώσεων. Οι γυναίκες φαίνεται να υ-

περτερούν στα µαθήµατα στα οποία ο γλωσσικός παράγοντας διαδραµατίζει σοβαρό 

ρόλο, ενώ οι άνδρες υπερέχουν, συνήθως, στα Μαθηµατικά, σε µηχανικής φύσης µα-

θήµατα, καθώς και σε άλλες εργασίες που απαιτούν αφαιρετική σκέψη και καλή α-

ντίληψη του χώρου (Μπασέτας, 2002, Κολιάδης, 2002). 

 

4.4.3. Ωρίµαση και µάθηση 

 Πολλοί, πιστεύουν ότι για να καταστεί δυνατή η πραγµατοποίηση ορισµένων 

ειδών µάθησης θα πρέπει το άτοµο να έχει φτάσει στο απαιτούµενο βαθµό ωριµότη-

τας. Κατά την αντίληψη αυτή, την οποία εκπροσωπεί, κυρίως, ο Piaget και οι οπαδοί 

του, όλα τα είδη µάθησης δεν είναι δυνατά σε οποιαδήποτε φάση της ζωής, επειδή 

δεν έχουν ακόµη ολοκληρωθεί οι νοητικές εκείνες διαδικασίες που είναι απαραίτητες 

για την αντίληψη και κατανόηση των σχετικών εννοιών (Piaget, 1961, Piaget, 1967, 

Καψάλης – Βρεττός, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Αν πάντως γίνει αποδεχτό η παραπάνω άποψη του Piaget και υπάρξει παρα-

δοχή παράλληλα ότι ο ρυθµός ωρίµασης δεν είναι ο ίδιος σε όλα τα άτοµα, τότε θα 

πρέπει τα άτοµα της ίδιας ηλικίας να παρουσιάζουν σοβαρές διαφοροποιήσεις ως 

προς την ικανότητα τους να µαθαίνουν τα παιδιά (Piaget, 1961, Piaget, 1967, Κασσω-

τάκης – Φλουρής, 2006). 

 

4.4.4. Νοηµοσύνη και µάθηση – Μαθησιακή ετοιµότητα 

 Η νοηµοσύνη συγκαταλέγεται µεταξύ των λεγόµενων γνωστικών παραγόντων 

µάθησης και θεωρείται ότι είναι ο σηµαντικότερος από αυτούς (Bloom, 1976, Gibbs, 

1995, Gustafsson – Undheim, 1996). Από πολλά χρόνια, µάλιστα, γίνεται συχνά λό-

γος για τη σχέση µάθησης και νοηµοσύνης. Τόσο δε έχουν συσχετιστεί νοηµοσύνη 

και µάθηση, που καλός µαθητής κατάντησε να σηµαίνει ευφυής µαθητής και αντί-

στροφα (Κολιάδης, 2002, Βάµβουκας, 2004).  

 Η µαθησιακή ετοιµότητα αναφέρεται στο εξελικτικό στάδιο πριν από το οποίο 

η εκµάθηση της ανάγνωσης είναι πολύ δύσκολο να επιτευχθεί και κατά συνέπεια η 

πιεστική και συστηµατική προσπάθεια διδασκαλίας της µπορεί να διαταράξει την ψυ-

χική ισορροπία. Η ετοιµότητα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη σε όλα τα επίπεδα της 
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ανάγνωσης γιατί έχει διαπιστωθεί ότι οι ίδιοι παράγοντες που συµβάλλουν στην ετοι-

µότητα σε γενικές γραµµές βοηθούν και στην επιτυχή ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας σε κάθε επίπεδο. Μια από τις αιτίες καθυστέρησης στο σχολείο είναι τι 

υποχρεώνουµε τα παιδιά σε συνθήκες µάθησης, πριν αποκτήσουν την κατάλληλη ω-

ριµότητα. Ένα παιδί είναι  «έτοιµο» να αρχίσει να διδάσκεται την ανάγνωση µόνο 

όταν ωριµάσει νευρολογικά και νοητικά και όταν έχει προσαρµοστεί ικανοποιητικά 

συναισθηµατικά και έχει επαρκές υπόστρωµα εµπειριών και συνηθειών. Υπάρχουν 

διαφορές µεταξύ των παιδιών ως προς τον χρόνο που επιτυγχάνουν τη ζητούµενη α-

ναγνωστική ωριµότητα. Πρέπει να υπογραµµιστεί ότι η ετοιµότητα αυτή θεωρείται 

βασική για την εξέλιξη της δεξιότητας της ανάγνωσης σε όλα τα επίπεδα. Ο δάσκα-

λος πρέπει αφού αξιολογήσει το υπόστρωµα των εξελικτικών σταδίων του παιδιού, 

να εντοπίσει τις ανεπάρκειες που υπάρχουν και µε κατάλληλη τεχνική και βοήθεια να 

οδηγήσει το παιδί στη γρήγορη και σωστή εκµάθησή της. 

 Οι παράγοντες που επιδρούν στην αναγνωστική ετοιµότητα µπορούν να συ-

νοψιστούν σε: φυσιολογικούς, νοητικούς, περιβαλλοντικούς, συναισθηµατικούς. 

α) Οι φυσιολογικοί παράγοντες περιέχουν τη γενικότερη ωριµότητα και ανάπτυξη, τη 

νευρολογική κατάσταση, τη οπτική αντίληψη και διάκριση, την ακουστική αντί-

ληψη και διάκριση, την ανάπτυξη και λειτουργία των οργάνων αναπαραγωγής του 

λόγου. 

β) Οι νοητικοί παράγοντες αναφέρονται κυρίως στη γενική νοητική ικανότητα, στην 

ευκολία συσχέτισης εννοιών και στην ικανότητα επίλυσης προβληµάτων που σχε-

τίζονται µε την ανάγνωση. 

γ) Οι περιβαλλοντικοί παράγοντες σχετίζονται κυρίως µε το γλωσσικό περιβάλλον 

µέσα στο οποίο µεγαλώνει το παιδί. Παιδιά που ανατρέφονται σε οικογένειες όπου 

µιλούν µια τοπική διάλεκτο ή µια  γλώσσα διαφορετική από την καθοµιλουµένη 

βρίσκονται σε µειονεκτική θέση σε σχέση µε τα παιδιά που µεγαλώνουν σε περι-

βάλλον όπου µιλούν την επίσηµη γλώσσα στην οποία είναι γραµµένα και τα βι-

βλία. Επίσης όσο πλουσιότερο είναι το λεξιλόγιο που χρησιµοποιείται µέσα στο 

άµεσο κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού, τόσο µεγαλύτερες είναι οι πιθανότητες 

για επιτυχή εξέλιξη της αναγνωστικής ικανότητας. 

δ) Οι συναισθηµατικοί παράγοντες , δηλαδή τα κίνητρα και η προσωπικότητα, περι-

λαµβάνουν τη συναισθηµατική ισορροπία, την επιθυµία του παιδιού για εκµάθηση 

της ανάγνωσης, τη σχέση δασκάλου και µαθητή καθώς και την διδακτέα ύλη της 
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ανάγνωσης. Όταν η διδακτέα ύλη ανταποκρίνεται στην καθηµερινότητα, στις ε-

µπειρίες και στα ενδιαφέρονται του παιδιού, υπάρχουν περισσότερες πιθανότητες 

για καλύτερη επίδοση στην ανάγνωση. 

Είναι απαραίτητο, λοιπόν, όσοι ασχολούνται µε τη διαδικασία της ανάγνωσης 

να έχουν επίγνωση των αρχών που διέπουν την ετοιµότητα ανάγνωσης, να οργανώ-

νουν τις δραστηριότητες και να παρέχουν εµπειρίες που θα την προωθήσουν ή θα την 

επισπεύσουν (Τζουριάδου, 1979). 

 

4.4.5. Ανησυχία, αγωνία και µάθηση 

 Ανησυχία είναι η δυσάρεστη ψυχολογική κατάσταση, κατά την οποία το άτο-

µο κατέχεται από νευρική διέγερση και µικρή ψυχική ένταση που προκαλείται από το 

φόβο και την αβεβαιότητα αντιµετώπισης µιας κατάστασης ή από την αναµονή κά-

ποιου δυσάρεστου γεγονότος. Η αγωνία συνιστά υψηλότερου βαθµού ψυχική ένταση 

και προκαλείται από ανάλογες καταστάσεις (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 2002). 

 Νεότερες έρευνες τροποποίησαν ελαφρά τις προγούµενες αντιλήψεις (Φρά-

γκος, 1977, Hansen, 1977). Αποδείχθηκε, δηλαδή, ότι η ύπαρξη έντασης σε µικρό 

βαθµό ευνοεί τη µάθηση, διότι διευκολύνει τη συγκέντρωση της προσοχής και δρα-

στηριοποιεί τις εσωτερικές διαδικασίες µάθησης (Sassenrath – Knight, 1965, 

Flanders, 1951, Spielberger, 1966). Η πλήρης χαλάρωση, αντίθετα, και η απουσία 

κάθε είδους έντασης δεν ευνοούν τη µάθηση, γιατί συνοδεύονται από αδυναµία συ-

γκέντρωσης της προσοχής (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

4.4.6. Τα κίνητρα και η µάθηση 

 Τα κίνητρα κατατάσσονται στους βασικότερους διαµορφωτές της συµπεριφο-

ράς και, κατά συνέπεια, και στους κυριότερους παράγοντες µάθησης (Κωσταρίδου – 

Ευκλείδη, 1999,  Κολιάδης, 2002). 

 Τα κίνητρα, δηλαδή, µπορεί να προέρχονται από εσωτερικές τάσεις του ατό-

µου, οπότε γίνεται λόγος για εσωτερικά κίνητρα, ή να δηµιουργούνται από εξωτερι-

κούς παράγοντες, οπότε γίνεται λόγος για εξωτερικά κίνητρα (Κολιάδης, 2002, Ρά-

πτης- Ράπτη, 2004). 

 Τα εσωτερικά κίνητρα ταξινοµούνται σε διάφορες κατηγορίες. Ο McCall 

(McCall, 1963) τα ταξινοµεί στις εξής πέντε: 

α) γνωστικά κίνητρα, 
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β) κίνητρα αυτοέκφρασης, 

γ) κίνητρα αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίµησης, 

δ) κίνητρα κοινωνικής συνεργασίας και 

ε) κίνητρα που προέρχονται από φυσιολογικές ανάγκες (McCall, 1963) 

 Άλλοι τα ταξινοµούν στις εξής τρεις κατηγορίες:  

α) γνωστικά κίνητρα, 

β) κοινωνικά κίνητρα και 

γ) φυσιολογικά κίνητρα ή κίνητρα που σχετίζονται µε φυσικές ανάγκες (πείνα, 

δίψα, ύπνο, σεξ κτλ.) (Καψάλης – Βρεττός, 2002, Μπασέτας, 2002). 

Τα εξωτερικά κίνητρα διακρίνονται σε θετικά, όταν επιδιώκεται η ενεργοποί-

ηση εσωτερικών δυνάµεων του ατόµου µε τη χρήση µέσων που προκαλούν ευχάρι-

στη ψυχική κατάσταση, όπως είναι η αµοιβή, ο έπαινος και άλλα παρόµοια, και αρ-

νητικά (Καψάλης – Βρεττός, 2002, Κολιάδης, 2002)., όταν χρησιµοποιούνται εξωτε-

ρικά µέσα εξαναγκασµού του ατόµου για να επιδιώξει κάτι, θέλοντας να αποφύγει τη 

δυσάρεστη κατάσταση στην οποία θα περιέλθει, αν δεν το επιτύχει  (Κωσταρίδου – 

Ευκλείδη, 1999, Κολιάδης, 2002). 

 

4.4.6.1.  Γνωστικά κίνητρα 

 Στα γνωστικά κίνητρα εντάσσεται η περιέργεια, η έµφυτη τάση για εξερεύνη-

ση και η δίψα για µάθηση, γιια την οποία κάνει λόγο ο Αριστοτέλης πολλούς αιώνες 

πριν (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 2002). 

 

4.4.6.2. Κοινωνικά κίνητρα 

 Στα κοινωνικά κίνητρα περιλαµβάνονται η τάση για συγχρωτισµό µε άλλα 

άτοµα, η συνεργασία, η δηµιουργία φιλίας, ο κοινωνικός ανταγωνισµός και άλλα α-

νάλογα ( Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1999, Καψάλης – Βρεττός, 2002, ). 

 

4.4.6.3. Κίνητρα από φυσικές ανάγκες 

 Στον άνθρωπο τα κίνητρα του είδους αυτού διαδραµατίζουν σοβαρό ρόλο. 

Συχνά, όµως, η τάση για την ικανοποίηση των βασικών βιολογικών αναγκών συσχε-

τίζεται µε άλλες επιδιώξεις που, έµµεσα, εξυπηρετούν την ικανοποίηση των αναγκών 

αυτών, όπως είναι π.χ. η απόκτηση χρηµάτων, τα οποία χρησιµοποιεί το άτοµο για 

την ικανοποίηση των αναγκών του. Οι δευτερογενείς αυτές επιδιώξεις γίνονται συχνά 
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βασικά κίνητρα της συµπεριφοράς και δηµιουργούν στα άτοµα το ενδιαφέρον να µά-

θουν κάτι που θα τα βοηθήσει να επιτύχουν τους στόχους τους (Κωσταρίδου – Ευ-

κλείδη, 1999, ∆ελλασούδας, 2005). 

  

4.4.7. Οι προσδοκίες µαθητών και εκπαιδευτικών και ο ρόλος τους στη µάθηση 

 ∆ιάφορες µελέτες και έρευνες (Merton, 1948, Brorphy – Good, 1976, Βάµ-

βουκας, 1976, Μπασέτας, 1999) έχουν δείξει ότι οι θετικές προσδοκίες των εκπαιδευ-

τικών από τους µαθητές τους λειτουργούν συχνά ως «αυτοπραγµατοποιούµενες προ-

φητείες» (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Οι Rosenthal και Jacobson υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί συµβάλλουν 

στην ανάπτυξη της διανοητικής ικανότητας των µαθητών απλώς µε το να έχουν θετι-

κές προσδοκίες από αυτούς. Οι δάσκαλοι συµπεριφέρονται πιο ζεστά, πιο φιλικά και 

παρέχουν πιο αποτελεσµατικές ενισχύσεις, όταν είναι θετικά διατεθειµένοι απέναντι 

στους µαθητές τους. Η συµπεριφορά αυτή ευνοεί τις αλληλεπιδράσεις µέσα στην τά-

ξη, διευκολύνει την επικοινωνία µεταξύ µαθητή και δασκάλου, δηµιουργεί κίνητρα 

στους µαθητές και βελτιώνει όχι µόνο τις µαθησιακές τους επιδόσεις, αλλά και την 

ίδια τη διανοητική τους ικανότητα (∆ανασσής-Αφεντάκης, 2000, Κασσωτάκης – 

Φλουρής, 2006). 

 Η διαπίστωση ότι οι θετικές προσδοκίες των δασκάλων λειτουργούν ως «αυ-

τοεκπληρούµενες προφητείες» για τους µαθητές τους οδήγησε στην ακόλουθη παιδα-

γωγική προτροπή: «Αν επιθυµείτε θετικά αποτελέσµατα από τους µαθητές σας, αντιµε-

τωπίστε τους θετικά. Πιστέψτε βαθιά µέσα σας ότι θα επιτύχουν κι αυτό θα πραγµατο-

ποιηθεί. Αναµείνατε από αυτούς θετικά αποτελέσµατα και αυτά θα έλθουν» (Φράγκος, 

1977, Παπαδόπουλος, 1988, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006: 262). 

 

4.4.8. Κοινωνική προέλευση και µάθηση 

 Όλες οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί τόσο στη χώρα µας όσο και αλλού έχουν 

δείξει ότι τα παιδιά που προέρχονται από προνοµιούχα στρώµατα επιτυγχάνουν κα-

λύτερες επιδόσεις σε σύγκριση προς τα παιδιά τα οποία προέρχονται από µη προνο-

µιούχα κοινωνικά στρώµατα (Jensen, 1969, Jensen, 1975 Bowles – Gintis, 1976, 

Persel, 1977). Οι κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης, που έχουν κατά το πλείστον πραγ-

µατοποιήσει τις σχετικές έρευνες, δεν αποδίδουν τις διαφορές αυτές σε άνιση ικανό-

τητα µάθησης, αλλά σε ποικίλους άλλους παράγοντες, όπως είναι η αντιστοιχία µετα-
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ξύ οικογενειακής και σχολικής κουλτούρας, η οποία ευνοεί τα παιδιά των ανώτερων 

κοινωνικών στρωµάτων, η ύπαρξη ισχυρότερων κινήτρων για τη σχολική µάθηση 

στον πληθυσµό αυτό, η βοήθεια που δέχονται τα παραπάνω άτοµα από το περιβάλλον 

τους, η εξασφάλιση των αναγκαίων υλικοτεχνικών προϋποθέσεων (βιβλιοθήκες, δω-

µάτιο µελέτης κλτ.), οι προσδοκίες που οι εκπαιδευτικοί διαµορφώνουν για τους µα-

θητές τους µε βάση τα κοινωνικά τους χαρακτηριστικά και άλλα παρόµοια  (Καψά-

λης – Βρεττός, 2002, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ: ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ ΜΑΘΗΣΗ 

 

5.1. Συσχέτιση της µάθησης µε τη διδασκαλία, τους σκοπούς, στό-

χους και τις ενέργειες 

 

Η µάθηση, όπως υποστήριξε και ο Gagne (Gagne, 1975), είναι η διαµόρφωση 

µιας συµπεριφοράς, που αν διαµορφωθεί δεν αλλάζει, παραµένει  και ανακαλείται 

από το άτοµο κάθε φόρα που τη χρειάζεται χωρίς να καταβάλλεται ιδιαίτερη προσπά-

θεια (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). Στη σχολική τάξη, η µάθηση νοείται ως συ-

µπεριφορά που έρχεται κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας, λαµβάνει χώρα στα πλαί-

σια δράσης και σκέψης  του µαθητή  και  το αποτέλεσµα της είναι το µαθηµένο, αυτό 

που έχει µαθευτεί από το µαθητή, έχει γίνει δική του γνώση. Η διδασκαλία φέρνει τη 

µάθηση των γνωστικών αντικειµένων, τη µάθηση των πληροφοριών, που επεξεργά-

ζονται, ερµηνεύονται και γίνονται γνώσεις. Αν είναι εφικτό να χωριστεί σε στάδια,  η  

όλη διαδικασία που εκτυλίσσεται στην τάξη, θα µπορούσε να ειπωθεί πως η εκπαι-

δευτική διαδικασία ξεκινάει από τη διδασκαλία του εκπαιδευτικού, η οποία κατευθύ-

νεται προς το µαθητή,  ο οποίος λαµβάνοντας αυτή τη διδασκαλία οδηγείται σε επε-

ξεργασία µέσα στη σκέψη του,  που όταν τελικά ολοκληρωθεί, έχει επέλθει η µάθηση 

του διδασκόµενου δηλαδή έχει επέλθει η γνώση. Η µάθηση µπορεί να ειπωθεί, πως 

είναι η συµπεριφορά, µε την οποία ο µαθητής θα λειτουργήσει για  να προσλάβει τα 

προβαλλόµενα ερεθίσµατα και να τα επεξεργαστεί (Κολιάδης, 2002, Θεοφιλίδης, 

2002, Ματσαγγούρας, 2006). 

Η µάθηση λοιπόν,  θα µπορούσε να ειπωθεί,  πως γίνεται  αντιληπτή µέσα από 

τα αποτελέσµατα που προκαλεί στο µαθητή. Φαίνεται πως τα αποτελέσµατα της µά-

θησης οι επεξεργασµένες πληροφορίες, δηλαδή οι γνώσεις. Η µάθηση, µε την έννοια 

της κατακτηµένης γνώσης, είναι η συνηθέστερη προσέγγιση που επιχειρείται και τεί-

νει να ταυτίζεται µαζί της.  

Οι έρευνες ωστόσο, συγκλείνουν στην άποψη, πως για να επέλθει η µάθηση 

ως µαθησιακή διεργασία και ως µαθηµένο αποτέλεσµα, απαραίτητη είναι η διδασκα-

λία. Η διδασκαλία στην πράξη, αποτελεί µία προσανατολισµένη έκθεση ερεθισµάτων, 

που σκοπό έχουν να επηρεάσουν το µαθητή και να οδηγήσουν στη µάθηση. Ωστόσο, 

θα πρέπει αυτή η διαδικασία επιρροής, να είναι ξεκάθαρη και µετρήσιµη για να µπο-
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ρεί να είναι και ξεκάθαρα και µετρήσιµα τα αποτελέσµατα. Αν δεν είναι ξεκάθαρα 

και µετρήσιµα τα µαθηµένα, δεν µπορεί να υπάρξει η βεβαιότητα ότι είναι πράγµατι 

µαθηµένα, ότι έχει συντελεστεί δηλαδή η µάθηση. Για να υπάρξει εποµένως, η βεβαι-

ότητα της µάθησης πραγµάτων, δεξιοτήτων, συµπεριφορών, συναισθηµάτων, κινή-

σεων, θα πρέπει να υπάρχει η εξασφάλιση, για µετρήσιµη διδασκαλία και  οργανωµέ-

νη, ως προς τα γνωστικά πεδία, ορισµός δηλαδή κάποιων ορισµένων σκοπών και 

στόχων (Μπασέτας, 2002, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005). 

Η µάθηση εποµένως, επιτυγχάνεται  µόνο εάν δοθούν συγκεκριµένα ερεθί-

σµατα της διδασκαλίας και εάν η διδασκαλία έχει συγκεκριµένη και οριοθετηµένη 

στοχοθεσία και όχι όταν κινείται  σε ένα γενικό και ασαφές πεδίο. Για το σκοπό αυτό, 

έχει ανάγκη από συγκεκριµένους στόχους και σκοπούς. Έτσι η διδασκαλία,  οργανώ-

νεται γύρω από συγκεκριµένους στόχους, για να οδηγήσει στη µάθηση, γιατί, όταν 

ορίσεις αυτό που θέλεις να µάθεις, είναι πιο εύκολο να οδηγηθείς σε αυτό, παρά να το 

ψάχνεις σε ένα άγνωστο περιβάλλον. Τώρα, οι στόχοι της διδασκαλίας, για να υλο-

ποιηθούν, πρέπει να γίνουν και ορισµένες ενέργειες, οι οποίες ονοµάζονται διδακτι-

κές ενέργειες. Οι διδακτικές ενέργειες, είναι σε πλήρη συνάρτηση µε τους γνωστικούς 

στόχους και όταν υλοποιηθούν µε επιτυχία, θεωρείται πως ολοκληρώθηκαν µε επιτυ-

χία οι στόχοι, η διδασκαλία πέτυχε  και ολοκληρώθηκε η µάθηση του ζητούµενου. 

Άρα η µάθηση των διαφόρων αντικειµένων, υλοποιείται  µέσα  από τη χρήση συγκε-

κριµένων διδακτικών ενεργειών. 

 

5.2. Ορισµός της διδασκαλίας 

Το πέρασµα των αιώνων, έδειξε πως η διδασκαλία και η µάθηση είναι σχέσεις 

αλληλένδετες και κατευθύνονται πάντα µαζί. Θα ήταν συνετό πριν αναλυθεί η σχέση 

µεταξύ των δύο και αφού έγινε µια εκτενή αναφορά για τον ορισµό και το περιεχόµε-

νο της µάθησης, να γίνει µια αναφορά και για τον ορισµό και το αντικείµενο της δι-

δασκαλίας.  Πλήθος παιδαγωγών, προσπάθησαν να δώσουν ορισµό και γι αυτή τη 

γνωστική συνιστώσα, χωρίς να επιτευχθεί ένας συγκεκριµένος και απόλυτα αποδε-

κτός, επιστηµονικός ορισµός. (Ματσαγγούρας, 2006). 

 Ορισµό της διδασκαλίας προσπάθησε να δώσει ο Smith (Smith, 1960), ο ο-

ποίος θεώρησε τη διδασκαλία, ως ένα σύστηµα διδακτικών ενεργειών, που σκοπό έ-

χουν να προκαλέσουν τη µάθηση. Έτσι, η διδασκαλία δεν φαίνεται να παίρνει µόνο 

τη µορφή της µετάδοσης γνώσεων, µέσω της µεταλαµπάδευσης πληροφοριών, αλλά 
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τη γενικότερη διαδικασία µεταλαµπάδευσης οποιασδήποτε φύσης διδακτικών ενερ-

γειών, ώστε να προκληθεί σκόπιµα η µάθηση. Φαίνεται, πως οι διδακτικές ενέργειες, 

δεν περιορίζονται µόνο στον προφορικό λόγο, αλλά περιλαµβάνουν όλων των ειδών 

τα  µέσα, όλων των ειδών τις οργανωµένες ενέργειες, που διαφοροποιούνται από τον 

χώρο, στον οποίο γίνονται και τον τρόπο µε τον οποίο εκφέρονται (Μακρίδου –

Μπούσιου, 2005, Ματσαγγούρας, 2006) 

Η διδασκαλία εποµένως, µπορεί να πάρει οποιαδήποτε µορφή, µε αποτέλεσµα  

και οι ενέργειες της να µπορούν να πάρουν οποιαδήποτε µορφή, ανάλογα µε αυτό 

που ζητείται να διδαχθεί, µπορούν να διεξάγονται µε οποιοδήποτε τρόπο, να αλλά-

ζουν σχήµατα, µορφές, ιδέες, να κινούνται πέρα από το συµβατικό.  Μπορεί µε  απλά 

λόγια, κάθε ιδέα να γίνεται διδακτική ενέργεια, να µετουσιώνεται κάθε ιδέα  σε διδα-

κτική πράξη. Υπάρχει σαφώς, ένα κεφάλαιο ευελιξίας,  σε αυτό που νοείται ως διδα-

κτικές ενέργειες  και σε αυτό που µπορεί να γίνει διδακτική ενεργεία µέσα στη διδα-

σκαλία.  Αφού οι διδακτικές ενέργειες έχουν κάποια  µεγάλη ευελιξία, τότε θεωρείται 

πως και η ίδια η διδασκαλία έχει την ίδια ευελιξία, καθώς διαµορφώνεται από τα µέ-

ρη της και επηρεάζεται, ολοκληρώνεται από αυτά (∆ανάσσης – Αφεντάκης, 2000, 

Ματσαγγούρας, 2006). 

Ως προς τον ορισµό, άλλοι παιδαγωγοί έχουν τοποθετηθεί λέγοντας πως η δι-

δασκαλία, είναι µία διαδικασία  αγόρευσης, από αυτούς που κατέχουν τις γνώσεις ή 

τη µάθηση αντίστοιχα, σε αυτούς που δεν την κατέχουν. Γι αυτό άλλωστε και ο µο-

νόλογος ως διδακτική ενέργεια της διδασκαλίας, ήταν µέσο µε ευρεία αποδοχή στο 

απώτερο παρελθόν, που  εφαρµόστηκε από την αρχαιότητα, όπως φάνηκε στην Ακα-

δηµία του Πλάτωνα,  ενώ φαίνεται να εµπλουτίστηκε  στην Περιπατητική Σχολή  του 

Αριστοτέλη, µε τις εισηγήσεις στην εξοχή. Οι παραδοσιακοί της Παιδαγωγικής, θεω-

ρούν πως για να διεξαχθεί η διδασκαλία, χρειάζονται δύο παράγοντες, ο δάσκαλος 

και ο µαθητής, στους οποίους ο ένας γνωρίζει και ο άλλος αγνοεί. Σκοπός αυτού που 

γνωρίζει, είναι να µεταδώσει τις γνώσεις στον αµαθή και να την καταστήσει γνωστι-

κό, µαθησιακά άρτιο (∆ελλασούδας, 2005, Ματσαγγούρας, 2006). 

 

5.3. Σχέση µάθησης και διδασκαλίας 

Η αποδοχή πως η µάθηση αποτελεί συµπεριφορά, οδηγεί στο συµπέρασµα ότι 

µπορεί  να υπάρξει και να λάβει χώρα σε κάθε στιγµή, γιατί ο µαθητής κάθε στιγµή 

εκτίθεται σε ερεθίσµατα, που διαµορφώνουν τη συµπεριφορά του και οδηγούν στη 
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διαµόρφωση ορισµένων συµπεριφορών. Όσο ο άνθρωπός αισθάνεται, αναπνέει, ανα-

ρωτιέται, απελπίζεται, αγαπά, γενικότερα ζει, διαµορφώνει µαθήσεις, διαµορφώνει 

συµπεριφορές δεχόµενος τις επιδράσεις του περιβάλλοντος του. Άρα, είναι µύθος ότι 

η µάθηση δεν υπάρχει χωρίς τη διδασκαλία, ως ένα βαθµό, γιατί η µάθηση θεωρείται 

ότι υπάρχει κάθε στιγµή, εφόσον συνίσταται έκθεση σε ένα ζωντανό περιβάλλον 

(Μακρίδου – Μπούσιου, 2005, Κασσωτάκης -Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 2006). 

Έτσι, θεωρητικά ο µαθητής, µπορεί να µάθει τα πάντα µόνος του διαµορφώνοντας 

συµπεριφορές από το περιβάλλον  του. Ωστόσο, το εύρος των µαθήσεων είναι άπειρο 

και ο µαθητής, ως άνθρωπος έχει συγκεκριµένο χρόνο στη ζωή του για να µάθει ορι-

σµένες βασικές µαθήσεις, που πρέπει να τις χρησιµοποιήσει, για να ζήσει µέσα στην 

κοινωνία. 

 Φαίνεται, πως θεωρητικά τις µαθήσεις του σχολείου, ο µαθητής µπορεί να τις 

µάθει µόνος του αν είχε άπειρο χρόνο, όσο άπειρες είναι και οι µαθήσεις. Καθώς ό-

µως έχει συγκεκριµένο χρόνο, πρέπει η διδασκαλία  να τον κατευθύνει, µέχρι να µά-

θει τις απαραίτητες γνώσεις για τη ζωή του , δηλαδή  τη γνώση τω προγόνων του. Η 

διδασκαλία εποµένως, είναι ο πιο σύντοµος δρόµος για να  φτάσει  ο µαθητής στη 

µάθηση. Υιοθετείται για χάρη της ευκολίας και της έλλειψης χρόνου. Στα πλαίσια του 

σχολείου είναι ο δρόµος, το µέσο για να φτάσει ο µαθητής στη µάθηση. (Καψάλης – 

Βρεττός, 2002, Κολιάδης, 2002, Ματσαγγούρας, 2006). 

 ∆εν πρέπει να θεωρείται αυτονόητο, ότι η διδασκαλία αναγκαστικά  οδηγεί 

στη  µάθηση.  Αυτό είναι το ζητούµενο και το επιθυµητό αλλά δεν είναι και από µονό 

του σίγουρο. Τη διδασκαλία την ενσωµατώνει ο µαθητής,  την αποκωδικοποιεί, τη 

µεταφράζει, την ερµηνεύει και την τοποθετεί στη µνήµη, ως µαθηµένη συµπεριφορά 

για να µπορέσει να την ανασύρει  κάθε φορά.  Πρόκειται δηλαδή, για διαδικασίες που 

κάνει ο µαθητής στις ενδοπροσωπικές, εγκεφαλικές συνιστώσες, για να αποµυζήσει 

τα οφέλη της διδασκαλίας.(Κολέζα, 2000, Ματσαγγούρας, 2006). 

 

5.4. Μάθηση µέσα από σκοπούς και στόχους της διδασκαλίας 

Η µάθηση, για να υλοποιηθεί έχει δύο διαδικασίες, από τη µία χρειάζεται η 

επεξεργασία του µαθητή, µέσα στον εγκέφαλο του, µε εσωτερικές διεργασίες και από 

την άλλη µεριά η διδασκαλία, ώστε να διευκολύνει, να οργανώσει, να ταξινοµήσει, τη 

γνώση και να  την προσφέρει στο µαθητή. Για να βοηθήσει το µαθητή  να φτάσει στη 

µάθηση, η διδασκαλία πρέπει να κάνει πρώτα κάποιες επιλογές στη µάθηση. Η µάθη-
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ση είναι άπειρη  και  η διδασκαλία δεν µπορεί, ούτε γίνεται να τη µεταδώσει όλη, 

πρέπει να επιλέξει, ποιες θεωρεί ποιο σηµαντικές και απαραίτητες µαθήσεις και να 

στοχεύσει προς αυτές. Αφού γίνει η απαραίτητη επιλογή  αυτού που πρέπει να διδα-

χθεί, τότε αρχίζει να οργανώνεται σε γενικούς σκοπούς στην αρχή και µετά σε ακόµα 

πιο ειδικούς στόχους  (Καψάλης – Βρεττός, 2002, Κολιάδης, 2002, Θεοφιλίδης, 2002, 

Ματσαγγούρας, 2006). 

 Εποµένως, ορίζονται κάποιοι σκοποί της διδασκαλίας  και ο καθένας από αυ-

τούς, για να υλοποιηθεί καλύτερα υποδιαιρείται σε στόχους. Ο σκοπός και οι επιµέ-

ρους στόχοι είναι βασική αρχή της διδακτικής και αποτελεί την αρχή της διδασκαλί-

ας, γιατί θεωρείται πως για να µαθευτεί µια µάθηση, πρέπει να οριστεί ποιοι είναι οι 

στόχοι, που θα την κάνουν να επιτευχθεί (Βάµβουκας, 1976, ∆ελλασούδας, 2005). 

 

5.5. ∆ιδακτικοί σκοποί και µάθηση 

Είναι απαραίτητο, να οριστούν πρώτα κάποιοι γενικοί σκοποί της  διδασκαλί-

ας, που θα οδηγήσουν στις αντίστοιχες µαθήσεις. Φαίνεται, πως κάθε τοµέας της µά-

θησης, αντιστοιχίζεται µε ένα γενικό σκοπό, που αν υλοποιηθεί έχει κατακτηθεί ο το-

µέας της µάθησης. Άρα, η υλοποίηση του σκοπού είναι η κατάκτηση της µάθησης.  Η 

σκοποθεσία της διδασκαλίας εποµένως, είτε σκοπός της διδασκαλίας ονοµαστεί, είτε 

σκοπός της µάθησης, είναι το ίδιο πράγµα. Καθώς ωστόσο, η διδασκαλία οργανώνει, 

διενεργεί, συνηθίζεται στην ορολογία να λέγεται σκοπός της διδασκαλίας η σκοποθε-

σία της διδακτικής πράξης. Ο σκοπός της διδασκαλίας, αντιστοιχίζεται και µε ένα το-

µέα της µάθησης. Οι σκοποί της διδασκαλίας και της µάθησης, όπως ορίζονται στη 

βιβλιογραφία  είναι ο υλικός-γνωστικός, ο εµπειρικός και ο συναισθηµατικός-ηθικός 

(Μακρίδου – Μπούσιου, 2005, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

5.5.1. Υλικός, γνωστικός σκοπός της διδασκαλίας και της µάθησης- τεκµηρίωση 

και αµφισβήτηση 

   

 Ο υλικός σκοπός της διδασκαλίας, όταν υλοποιηθεί, λαµβάνει χώρα, υλο-

ποιείται και ο υλικός, γνωστικός τοµέας της µάθησης. Σύµφωνα µε τον αναφερόµενο 

σκοπό, ο µαθητής, τρόφιµος, µετατρέπει τον εαυτό του σε αποθηκευτικό χώρο της 

αντικειµενικής γνώσης, της αποστειρωµένης από οποιαδήποτε τροποποίηση και επε-

ξεργασία, όπως αυτή προσφέρεται πλούσια στα πολιτιστικά αγαθά. «Η διδασκαλία 
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από την άλλη µεριά, εναποτίθεται στην απλή µετάδοση, µεταλαµπάδευση της γνώ-

σης, η οποία φέρει µία αξία αντικειµενική, παραδεδοµένη, απόλυτη και ως τέτοια, µη 

αναστρέψιµη, ευέλικτη, πλαστική» (∆ανάσσης – Αφεντάκης, 2000, Κολιάδης, 2002 

Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006: σελ. 76-80). 

«Έτσι κάθε γνωστική συνιστώσα, σε όποιο χρονικό πλαίσιο αναδύεται, απο-

τελεί αξία αυτούσια, αυτοδύναµη και ικανή να αποδώσει από µόνη της, µορφωσιογό-

νο χαρακτήρα στην ασµίλευτη µαθητική φύση. Μολονότι, ανεξάρτητη από την ψυχι-

κή κατάσταση του µαθητή-τροφίµου, η γνώση καθαυτή διατελεί έργο διαφωτιστικό, 

µορφωτικό αλλά και παιδευτικό κατά λογική αναγκαιότητα, δράση που ανακύπτει 

από την ύπαρξη της. Παρωθούµενη, ως πορεία κατάκτησης της µόρφωσης, η καθάρια 

γνωστική δραστηριότητα, προάγεται µέσα από τη σχολική ύλη, σε αναγκαίο εκκολα-

πτόµενο αγαθό. Το γνωστικό αυτό αγαθό, εφάµιλλο µε τα πολιτισµικά περιεχόµενα 

εγκαινιάζει στους κόλπους του πλήθος ηθικών  µορφών, αισθητικών καλλιτεχνηµά-

των αλλά και επιστηµονικών αναπαραστάσεων, όπως αυτά ανασαλεύουν, µε όλη το-

υς την αντικειµενική ύπαρξη, µέσα στα πολιτιστικά ίχνη» (Κολιάδης, 2002, Μακρί-

δου – Μπούσιου, 2005, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, σελ.76).      

 Επιπλέον, όταν η γνώση ανυψώνεται απέναντι στο µαθητή, ως δύναµη αυθύ-

παρκτη, µε αξία αυτονόητη, επιβάλλοντας την  αναγκαστική κατανόηση της, δεν γί-

νεται να τροφοδοτήσει, ούτε τη φιλοµάθεια, ούτε τη φιλαναγνωσία, απαρχή της κρι-

τικής σκέψης και της συνθετικής δηµιουργίας. Οι τελευταίες αυτές δεξιότητες, ωστό-

σο, αποτελούν προϋποθέσεις απαραίτητες για την κατάκτηση του «δια βίου πλάθοµαι 

και µαθαίνω».     

 Κάθε εποχή, γεννά αναµφισβήτητα τις δικές της γνώσεις, λογική συνάρτηση 

των αναγκών της, όπως και του δείκτη προόδου της. Ωστόσο, η ταχύτητα παραγωγής 

πληροφοριών αυξάνεται µε ραγδαίους ρυθµούς, ώστε τα τελευταία χρόνια,  τα απο-

φθέγµατα γνώσεων  διογκώνεται µε  γεωµετρική πρόοδο. Η παρατήρηση αυτή, 

δείχνει απλά ότι η µία γνώση δεν έχει αυτονόητη, ουσιαστική αξία για κάθε εποχή. 

Ακόµα και όταν η ίδια αποτελεί γνήσια και πρωτοφανή ανάδυση για την εποχή της, 

ενδέχεται µέσα στο πλέγµα των γνωστικών ανασχηµατισµών, να περάσει γρήγορα 

στην αφάνεια του  γνωστικού επιστητού (Βάµβουκας, 2004, Μπέσιος, 2006).      

Έκδηλη είναι η ανανέωση, αναµόρφωση των γνώσεων αναφορικά µε τους η-

λεκτρονικούς υπολογιστές, µε τη χρήση εξυπνότερων, εκπαιδευτικών προγραµµάτων. 

Ο µαθητής από την άλλη, στέκεται διαλεκτικά απέναντι στη γνώση, η οποία καλείται 
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να καταξιωθεί στη συνείδηση του, να αποκτήσει ουσιαστικό περιεχόµενο και να νοη-

µατοδοτήσει τη δράση του.  Τις περισσότερες φορές, η γνώση κάνει το µαθητή αδιά-

φορο η ακόµα χειρότερα απορριπτικό καθώς δεν θέλει να αφήνεται προς τον κυκεώνα 

των πληροφοριών που εσωκλείει στους δυσανάγνωστους και δυσπρόσιτους κόλπους 

της, χωρίς να λησµονηθεί και το συναισθηµατικό φορτίο του καταστρεπτικού άγχους, 

που ελλοχεύει (Μακρίδου – Μπούσιου, 2005).      

H ουσία του υλικού σκοπού, έγκειται πραγµατικά στην κοινή παραδοχή, ότι ο 

µορφωµένος άνθρωπος, για να αυτοαποκαλείται τέτοιος, οφείλει να έχει στελεχώσει 

κάποιες βασικές γνώσεις, σε ορισµένους τουλάχιστον τοµείς του επιστητού. Είναι 

αλήθεια παραδεδοµένη, ότι η µόρφωση λαµβάνει την ανάγκη πλήθους γνωστικών 

συνιστωσών, όµως αυτές και µόνο δεν αποτελούν συνθήκη αναγκαία και ικανή, να 

προσδιορίσει την ίδια την ουσία της.  Έτσι, η µόρφωση τελικά, συνίσταται σε γνω-

στικές δεξιότητες, µε τις οποίες ο άνθρωπος µπορεί να προσεγγίσει οποιοδήποτε άβα-

το γνωστικό µονοπάτι θελήσει παροντικά ή µελλοντικά (Μπέσιος, 2006).       

 

5.5.2. Ειδολογικός, µορφολογικός σκοπός διδασκαλίας και της µάθησης- τεκµη-

ρίωση και αµφισβήτηση 

  Για την ειδολογική θεωρία, που διαµορφώθηκε από τον Κάντιο, οι νοητικές 

δεξιότητες, ανασύρονται µέσα από τις  µορφές, τα σχήµατα, τα είδωλα, στοιχεία που 

εµπίπτουν στον  εµπειρικό κόσµο. Κατά τη διαδικασία σύνθεσης, µιας κάποιας δεξιό-

τητας  µεσολαβούν, µεταφέρονται µαθήσεις, εµπειρικές και ανάλογα διδάγµατα που 

επιδρούν θετικά στην ανάδυση, διαµόρφωση και εξέλιξη όλων των δεξιοτήτων του 

ατόµου. Προσεγγίζοντας αναλυτικότερα τη γνωσιολογική θεωρία του Κάντιου, κάθε 

εµπειρία, όποια µορφή και αν λαµβάνει, αισθητική, κοινωνική, ηθική περιέχει ένα 

υλιστικό περιεχόµενο, ένα φορτίο ύλης. Κάθε φορά που µια εµπειρία περιέρχεται στη 

νοητική επεξεργασία του εγκεφάλου, αποδίδοντας νόµους, κανόνες, επεξηγήσεις για 

εκείνη, ενεργοποιούνται νοητικοί τύποι, που προϋπάρχουν  στην εµπειρία και σε αυ-

τούς οφείλεται η αποκωδικοποίηση της. Οφειλή της διδασκαλίας έτσι, είναι να µετα-

φέρει τις πλουσιότερες σε νοητική ύλη εµπειρίες, που βρίσκονται στα πολιτιστικά 

αγαθά και αυτές δεν είναι άλλες από τις κλασικές, υλικές εµπειρίες. Επικράτησε επο-

µένως, να διδάσκεται το κλασικό γνωστικό περιεχόµενο, µε κυρίαρχη την ελληνική 

και λατινική γλώσσα, όπως και οι αρχές της σχετικής φιλοσοφίας, υλικό, πρόσφορο 

να διεγείρει νοητικές δεξιότητες, χρήσιµες για τη ζωή (Ματσαγγούρας, 2006).      
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   Μεγάλοι ανθρωπιστές όπως ο Gesner, υποστήριζαν ακράδαντα πως η σπουδή 

της αρχαιότητας µε τρόπο νηπτικό, παστρικό  και απόλυτα συνειδητό, εξευγενίζει το 

ήθος, προσφέρει αισθητική καλλιέργεια και τέρψη, µορφοποιεί κόσµους ιδεώδεις, 

σκοτεινούς, οµιχλώδεις, απόκρυφους στον κοινό νου, αναδεύοντας την ανεξιχνίαστη 

λάµψη τους. Οι κλασικοί, παραµερίζοντας και υπερκερδίζοντας, τους µεταγενέστε-

ρους αυτών, προσεγγίζουν αρχιτεκτονικά την ετερότητα και δείχνουν να κατανοούν 

τις διαφορετικές σκέψεις των συνοµιλητών τους. Επιπλέον, αποδεικνύονται άξιοι να 

διακρίνουν το αληθές και το ψευδές, στις ρήσεις των ετέρων συνδιαλεγόµενων. Η 

οξύτητα του πνεύµατος και η ευεξία του σώµατος, αξίες κλασικές, διαχρονικές στην 

ιστορία της διαπαιδαγώγησης του ανθρώπου, αποδεικνύονται περίτρανες επιδιώξεις 

και καταξιώσεις στους κόλπους της σύγχρονης παιδαγωγικής πράξης. Η υγεία του 

σώµατος και του πνεύµατος συνυποδηλωτικά, σύµφωνα και µε την γνωστή, αρχαία 

ρήση «νους υγιής εν σώµατι υγιή» ανασαλεύει πεισµατικά στη σκέψη των παιδαγω-

γών, καθώς νοηµατοδοτείται πάνω στην αντίληψη, ότι ένα φιλάσθενο, βρώµικο, δύ-

σοσµο και δύσµορφο σώµα, σε παραλληλία µε ένα δυσκίνητο, δύσκαµπτο και δυσ-

λειτουργικό µυαλό, οδηγεί στην οκνηρία και τη νωχελικότητα. (Μακρίδου – Μπού-

σιου, 2005, Ματσαγγούρας, 2006).      

Άλλοι πνευµατικοί, λόγιοι της ∆ύσης, πιστοί στην ιδεολογία του ειδολογικού 

σκοπού δίνουν έµφαση, προτεραιότητα στην εµπειρία, παρακάµπτοντας τη συναφή 

γνωστική πληρότητα, απαραίτητο στοιχείο για την οικοδόµηση των γνωστικών δο-

µών σε στέρεα θεµέλια. Οι εµπειρικές γνώσεις, δοσµένες µέσα από αισθητηριακές, 

εποπτικές, σχηµατικές δραστηριότητες προσφέρονται πολυπληθείς σε θετικά µαθή-

µατα, όπως τα µαθηµατικά, η φυσική, η χηµεία. Ταυτόχρονα, αναδύονται και διάφο-

ρα περιθωριοποιηµένα , για τον υλικό σκοπό  διδακτικά αντικείµενα, όπως η µουσι-

κή, η χειροτεχνία, η ζωγραφική, το παιχνίδι, που στον εµπειρικό διδακτικό σκοπό φέ-

ρουν ένα ζωτικής σηµασίας γνωστικό φορτίο. Η θεωρία του εµπειρικού διδακτικού 

σκοπού για την ιδιαίτερη, διδακτική αξία ενός µορφωτικού διδάγµατος, βρίσκεται 

στον αντίποδα του υλικού διδακτικού σκοπού ενώ οδηγεί σε ακρότητες καθώς υπο-

θάλπει την επιλογή και προτεραιότητα σε ορισµένα µαθήµατα (∆ανάσσης - Αφεντά-

κης, 2000, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005).      

Η θεωρητική θεµελίωση του εµπειρικού σκοπού, δεν επιβεβαιώνεται από τις 

νεότερες έρευνες,  στον παιδαγωγικό επιστηµονικό τοµέα, καθώς αποδεικνύεται  πως 

η µεταφορά γνωστικών πληροφοριών, µέσα από τη νοητική επεξεργασία ενός γνω-
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στικού αντικειµένου, ανοίγει το δρόµο για την εµφάνιση δεξιοτήτων και σε άλλους 

τοµείς του επιστητού, δεν αρκεί όµως για να τις παράγει εκ του µηδενός. Αν µπορού-

σε να γίνει αυτό, τότε θα ήταν εφικτό να παρατηρηθούν µαθητές, που όσο υψηλές 

επιδόσεις έχουν σε ένα µάθηµα, τόσο υψηλές να παρουσιάζουν και στα υπόλοιπα 

γνωστικά αντικείµενα. Στην πραγµατικότητα ωστόσο, η σωρευµένη πείρα χρόνων 

στην εκπαίδευση, έχει δείξει πως, ποτέ κανείς δεν κατάφερε να µεταφέρει τη διάνοια 

του, από ένα γνωστικό αντικείµενο σε άλλα διαφορετικά, ετερογενή, µε αποτέλεσµα 

να γεννιέται, να επισυνάπτεται, η οξυδέρκεια και για τα άλλα γνωστικά αντικείµενα. 

Εδώ, θα ταίριαζε να υποστηριχθεί, πως η γνωστική επάρκεια  κατακτάτε σταδιακά, 

βαθµιαία, µέσα από τη συνεχή και καταπονητική διεκπεραίωση της µάθησης των 

γνωστικών αγαθών και δεν αποτελεί παρθενογένεση, εκκόλαψη της διάνοιας από τον 

ένα τοµέα του επιστητού στον άλλο (Κολιάδης, 2002, Ματσαγγούρας, 2006).      

∆εν πρέπει ωστόσο να µειώνεται η σηµασία της µεθοδευµένης άσκησης, της 

συνεπούς και καθοδηγούµενης, από µία αρχή αντικειµενική, µαζί µε τη συνακόλουθη 

εµπειρία που πρέπει να τη διέπει, µε την έννοια της εποπτικής, σχηµατικής, εξωτερι-

κής αντίληψης, ώστε το γνωστικό υλικό να καθίσταται εύχρηστο, εύκαµπτο και ευ-

προσάρµοστο στις νοητικές δοµές του εγκεφάλου. Έτσι, η απόκτηση τρόπων κατά-

κτησης της µάθησης, εµπειρικών, σχηµατικών και εναλλακτικών κατά τον παραδο-

σιακό τρόπο της αποστήθισης, σηµατοδοτεί την απόκτηση νέων τρόπων πραγµάτω-

σης της γνώσης και χαλύβδωσης  καινοτόµων σκέψεων και δεξιοτήτων (∆ανάσης – 

Αφεντάκης, 2000, Ματσαγγούρας, 2006).      

 

5.5.3. Ο κοινωνικός, ηθικός σκοπός της διδασκαλίας και της µάθησης- τεκµηρί-

ωση και αµφισβήτηση 

Σε αντίθεση προς τους δυο προαναφερθέντες σκοπούς, ο κοινωνικός  σκοπός 

της διδασκαλίας δεν περιορίζει τη σφαίρα της επιρροής µονάχα στο άτοµο και στην 

πνευµατική του καλλιέργεια και ανάταση, είτε αυτή προσφέρεται από πλήθος γνω-

στικών στοιχείων, είτε είναι αποτέλεσµα πολυάριθµων γνωστικών δεξιοτήτων. Ο κοι-

νωνικός σκοπός, όπως αποκαλύπτει και η ετυµολογία της λέξης, διεισδύει  στα γρα-

νάζια της κοινωνίας και προσανατολίζει το σκοπό της εκπαίδευσης, σε αµιγώς κοινω-

νικό, προκειµένου το άτοµο να ενταχθεί οµαλά στους κόλπους του κοινωνικού συνό-

λου και εκείνο να το δεχτεί εγκάρδια και προστατευτικά. Πρόκειται για την ανατρο-

φοδότηση µιας σχέσης µητρικής, αγαπητικής αλλά και αναγκαίας, για την οµαλή διε-
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ξαγωγή των κοινωνικών εργασιών και την επιβίωση του κοινωνικού συνόλου, γιατί 

ποια κοινωνία θα επιβιώσει εκτρέφοντας το µίσος στα µέλη της και όχι την αγάπη για 

την ίδια και την αγάπη του ενός προς τον έτερο;  Ο κοινωνικός σκοπός, βλέπει το ά-

τοµο όχι ως αυθύπαρκτο κοινωνικό κύτταρο, µε µόνο σκοπό τη γνώση καθαυτή, την 

καθάρια και αµόλυντη αλλά ως µέλος στα πλαίσια µιας κοινωνίας που τείνει να εξυ-

πηρετεί το κέρδος του κοινωνικού γίγνεσθαι. Προτείνεται έτσι, το σχολείο, να απο-

κτήσει τη µορφή της κοινωνίας, µε όλα τα χαρακτηριστικά της, να γίνει δηλαδή, η 

µικρογραφία της, αφού το ζητούµενο είναι ο µαθητής να γίνει ένας ικανός αναγνώ-

στης της κοινωνίας και να πάρει εκείνα τα εφόδια για τη ζωή που είναι κοινωνικά 

χρήσιµα (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Οι υποστηρικτές του κοινωνικού σκοπού, θεωρούν ως κύριο µέληµα της αγω-

γής την οµαλή κοινωνικοποίηση του ατόµου, καθώς µόνο µέσα από αυτή τη διαδικα-

σία το άτοµο θα καταφέρει να πραγµατώσει τις επιδιώξεις του.  Η λογική αυτή, στη-

ρίζεται στην παραδοχή, πως ο άνθρωπος έχοντας µοναδικό κριτήριο το δικό του τρό-

πο σκέψης και δράσης, δε θα είναι παρά έρµαιο των ορµών και των ενστίκτων του 

και εποµένως δε  θα µπορεί να κρατήσει σταθερή στάση και συµπεριφορά απέναντι 

στον ίδιο και τους γύρω του. Η κατάσταση του δε διαφέρει από εκείνη του ζώου, που 

όντας απαλλαγµένο από κοινωνικές νόρµες και περιορισµούς δρα  ανεξέλεγκτο, κι-

νείται ανερµάτιστο, εύκολη βορά στους κατακτητές που ελλοχεύουν. Εποµένως, µόνο 

ένα πρόγραµµα µε προτεραιότητα το κοινωνικό γίγνεσθαι θα µπορέσει να εντάξει το 

άτοµο αρµονικά µέσα στο κοινωνικό σύνολο. (Ματσαγγούρας, 2006). 

Κεντρική θέση στη θεωρία του κοινωνικού σκοπού, φαίνεται να λαµβάνει η 

έννοια της ανανέωσης, της αναδόµησης των παλαιών δύσκαµπτων δοµών της κοινω-

νίας µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα. Αυτός, είναι άλλωστε και ο λόγος, που οι 

θιασώτες του µιλούν για το εφαλτήριο µιας νέας κοινωνίας, όπου η ισότητα, η ισονο-

µία, η δικαιοσύνη και η ανοχή  εξαίρονται ως ιδεώδη βαρύνουσας, πρωταρχικής ση-

µασίας, που καλλιεργούν τον εκδηµοκρατισµό στις κοινωνικές διαδικασίες. Το σχο-

λείο από την άποψη αυτή, επιφορτίζεται  µε το χρέος να µορφώσει ένα νέο ανθρώπι-

νο δυναµικό, µε µια τέτοιου είδους κοινωνική ιδεολογία, της αρµονικότητας, της δη-

µοκρατίας, της ανεκτικότητας και της αποδοχής της ετερότητας. Τις δεξιότητες για 

αυτή την ιδανική µορφή κοινωνίας, που θα προωθήσει την αλληλεγγύη, τη συνεργα-

σία, µαζί µε το πνεύµα της φιλαληθείας, της αξιοκρατίας και της συλλογικότητας, 
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οραµατίζεται να σφυρηλατήσει ο κοινωνικός σκοπός της διδασκαλίας (Μπαγάκης, 

2004, Μπέσιος, 2006). 

Κάθε επιστήµη, έτσι και η παιδαγωγική επιστήµη, µπορεί να ξεκινάει µε δρα-

στηριότητες και σκοπούς καλόβουλους, αγαθούς, υγιείς  για την ανθρώπινη κοινότη-

τα, ωστόσο το µίασµα δεν αργεί να εµφανιστεί. Στο χέρι του ανθρώπου ο σκοπός εύ-

κολα, διαβάλλεται, στρεβλώνεται και τελικά διαστρέφεται. Σίγουρα, η καλλιέργεια 

του κοινωνικού ήθος στη συµπεριφορά, µε την κατάκτηση του αισθήµατος της ανο-

χής, της αποδοχής της ετερότητας του άλλου και την ανάδειξη του σε στοιχείο κατα-

ξίωσης της ανθρώπινης φύσης ως τέτοιας, ετερογενής και ανοµοιόµορφης, αποτελεί 

καταφανή επιδίωξη του κοινωνικού σκοπού της εκπαίδευσης και της διδασκαλίας 

ακολούθως  (Θεοφιλίδης, 2002, Ματσαγγούρας, 2006). 

Ποιός  είναι όµως εκείνος ο φορέας που θα εµφυσήσει την ιδεολογία της συλ-

λογικότητας των αντιθέτων όταν η ίδια η πολιτεία και η κοινωνία, γίνεται φορέας του 

κοµφορµισµού, της οµοιογένειας και της µαζικοποίησης; Η πολιτεία από τη µεριά της 

ανατρέφει το λαό, µε τον τρόπο που η µάζα αναλογικά πολλαπλασιάζεται, προσθέτο-

ντας στην προηγούµενη ύλη την επόµενη, στην παλιά την καινούρια. Στρέφει τα πλή-

θη προς την αναζήτηση της  νοοτροπίας του όχλου και την ταύτιση µαζί του. Έτσι, 

έχοντας σταθερά προσανατολισµένες µάζες ανθρώπων, ανελαστικά φανατισµένες, 

δύσκαµπτες, συντηρητικές µπορεί πολύ εύκολα να επωµιστεί κάθε πολιτεία και πολι-

τική εξουσία το ρόλο του ρυθµιστή. Πόσο δύσκολο µπορεί να είναι άλλωστε να κα-

τευθύνεις ανθρώπους που οικιοθελώς µαζικοποιούνται; Η τακτική είναι αρκετά απλή, 

ο πρώτος που ξεχωρίζει, φεύγει. Μια ιστορική αναδροµή θα ήταν καλή για να πείσει. 

Αναµφισβήτητα, η σύγχρονη πολιτεία ,σε όποιο χρονικό πλαίσιο έζησε και παρήκµα-

σε, δεν ανέθρεψε ποτέ τους επαναστάτες, αλλά αντίθετα τους εκδίωξε, σθεναρά µά-

λιστα και αλύγιστα. Αυτό ωστόσο, µέχρι το θάνατο τους, γιατί καθένας, ο οποίος  α-

ποτέλεσε φύση αντιδραστική, επαναστατική, ριζοσπαστική, κατά τη διάρκεια του βί-

ου του,  όταν έρθει η στιγµή να αποσυρθεί, αναγείρεται κατά τρόπο µαγικό, γρήγορο, 

σε  πνευµατικό καθοδηγητή της κοινωνία  (Ασωνίτης, 2000, Ματσαγγούρας, 2006). 

Ποια λοιπόν η εµπιστοσύνη της εκπαίδευσης απέναντι σε µία τέτοια υποκρι-

τική πολιτεία που θέλει να µορφώνει τους ανθρώπους, που θα τη συντηρήσουν και να 

παρακάµπτει εκείνους που θα την  ανατρέψουν;   Kρίνεται έτσι ο σκοπός αυτός, ελλι-

πής να προσδιορίσει την ουσία της διδασκαλίας, γιατί µπορεί να φέρει τα αντίθετα 
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αποτελέσµατα από τις αξιώσεις του (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 

2007). 

 

5.6. Ανάγκη σύνθεσης των σκοπών της µάθησης και της διδασκαλίας 

Επιχειρώντας ένα τελευταίο σχόλιο πάνω στους διδακτικούς σκοπούς, ολο-

κληρώνοντας την κριτική αξιολόγηση που έχει ήδη γίνει, θα µπορούσε να παρατηρη-

θεί πως, επειδή η διδασκαλία και το αντικείµενο της αποτελούνται από πολλές διαφο-

ρετικές συνιστώσες, την ίδια πολυµορφία, θα πρέπει να παρουσιάζουν και οι σκοποί 

της. Ένα πολύπλοκο, πολυδιάστατο φαινόµενο όπως εκείνο της διδασκαλίας, δε µπο-

ρεί παρά να συνδυάζει το συνδυασµό, την ανάµειξη και τη ζύµωση πολλών διαφορε-

τικών θέσεων ώστε το αποτέλεσµα που θα προκύψει να είναι καλό για την εκπαίδευ-

ση και την κοινωνία. Αυτό που πρέπει να τονιστεί ωστόσο, είναι η σοβαρότητα, ο σε-

βασµός, η ηθικότητα και το µεγάλο αίσθηµα ευθύνης µε το οποίο πρέπει να σχεδια-

στούν οι διδακτικοί σκοποί, καθώς θα προσανατολίσουν τη µόρφωση της επόµενης 

γενιάς, την ποιότητα, το ήθος και το χαρακτήρα της κοινωνίας που θα δηµιουργήσει 

(Καψάλης – Χαραλάµπους, 2002, Μπέσιος, 2006). 

 

5.7. Στόχοι της διδασκαλίας και της µάθησης 

Ο στόχος, σαν λέξη ετυµολογείται ως, κατευθύνοµαι προς έτερο αντικείµενο 

ή σηµείο. Στόχος της διδασκαλίας θεωρείται το επιµέρους στοιχείο,  το τµήµα, από το 

οποίο θα διέλθει η πορεία της µάθησης για να επέλθει το επιθυµητό, το ζητούµενο  

αποτέλεσµα, που δεν είναι  παρά η υλοποίηση του αρχικού σκοπού. Eνώ, λοιπόν ο 

σκοπός είναι το όλο, το σύνολο, ο στόχος είναι το µέρος. Επειδή τώρα, πολλά µικρό-

τερα µέρη φτιάχνουν το όλο, γίνεται αντιληπτό ότι ο σκοπός  αποτελείται αναντίρρη-

τα από πολλούς µικρότερους στόχους, τα µέρη του σκοπού (Θεοφιλίδης, 2002, Μπέ-

σιος, 2006).  

 

5.7.1. Παιδαγωγική προσέγγιση του στόχου 

 Με τον όρο στόχο, εννοούµε το µικρότερο γνωστικό κύτταρο  που προηγείται 

του γνωστικού σκοπού και αποτελεί βήµα αναγκαίο, αφού µε την κατάκτηση του,  το 

άτοµο έρχεται πιο κοντά στη κατανόηση του σκοπού και ανοίγει το δρόµο για την 

προσέγγιση του. Φαίνεται έτσι, πως ο στόχος έχει ελεγκτικό και κατευθυντικό χαρα-

κτήρα, αφού γίνεται το µέσο για τον έλεγχο της κατάκτησης µιας γνωστικής δεξιότη-
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τας- στόχου και ταυτόχρονα κατευθύνει και την πορεία της διδασκαλίας σε ασφαλέ-

στερα µονοπάτια ώστε να µην παλινδροµεί. Οι διδακτικοί στόχοι  πρέπει να είναι α-

ναγνωρίσιµοι, ξεκάθαροι και κατανοητοί για όλους τους διδάσκοντες και διδασκόµε-

νους, ενώ η οργάνωση τους χρειάζεται να είναι τόσο ακριβής, αυστηρή και µελετηµέ-

νη ώστε η πραγµατοποίηση τους, να οδηγεί κατά φυσική αναγκαιότητα στην επίτευξη 

του αρχικού σκοπού.(Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

5.7.2. Αναδροµή στη θεωρία της ψυχολογίας για τον  διδακτικό στόχο 

Η ανάγκη αυτή του προσδιορισµού ξεκάθαρων στόχων, αναδείχθηκε από τους 

συµπεριφοριστές ψυχολόγους, που σε αντίθεση µε τους ιδεολόγους, πίστεψαν πως η 

συµπεριφορά εµπίπτει σε αναγνωρίσιµα γεγονότα, τα οποία πρέπει να είναι και επα-

ληθεύσιµα µε τη χρήση κατάλληλων µέσων. Πάνω στην άποψη αυτή, στηρίχτηκε  η 

πρόοδος της προγραµµατισµένης διδασκαλίας, που µετά τις µελέτες του Skinner ανέ-

δειξε τη χρήση των στόχων, ως πρωταρχικό εργαλείο για την οργάνωση  των διδακτι-

κών αντικειµένων. Ανάλογες απόψεις έχουν εκφράσει και άλλοι παιδαγωγοί, όπως  

Gagne και ο Briggs, που υποστήριξαν, πως οι διδακτικοί στόχοι στα διάφορα µαθή-

µατα, όπως ορίζονται από το αναλυτικό πρόγραµµα, διαµορφώνουν την κατευθυντή-

ρια γραµµή για τον συγχρονισµό, τον προγραµµατισµό και την οργάνωση της διδα-

σκαλίας, αλλά και για τον καθορισµό των µέσων και των µεθόδων, µε τα οποία θα 

ελεγχθεί αν παρουσιάστηκαν τα αναµενόµενα αποτελέσµατα (Κολιάδης, 2002, Κασ-

σωτάκης – Φλουρής, 2006).  

   Σύµφωνα τώρα µε την κυρίαρχη άποψη της παιδαγωγικής, διδακτικός στόχος 

είναι η αναµενόµενη από το άτοµο συµπεριφορά, µετά την ολοκλήρωση των διαδι-

κασιών της εκπαίδευσης, οι οποίες πρέπει να είναι παρατηρήσιµες και επαληθεύσι-

µες. Η µορφή της συµπεριφοράς που αναµένεται µε βάση τον διδακτικό στόχο µπορεί 

να είναι αρκετά πολύπλοκη και να απαιτεί τη συνεργασία νοητικών, κιναισθητικών, 

γλωσσικών και άλλων δεξιοτήτων (Μπαγάκης, 2004, Μπέσιος, 2006).  

 

5.7.3. Στόχοι και νοηµοσύνη 

Πρέπει να παρατηρηθεί ότι, οι διαφορετικού τύπου δεξιότητες που αναφύο-

νται και συνδυάζονται για την προσέγγιση των διδακτικών στόχων, συνυφαίνονται µε 

τους διαφορετικούς τύπους νόησης. Η νόηση πάλι, αποτελεί ένα πλέγµα σύνθετων 

ικανοτήτων, καθεµία από τις οποίες δηµιουργεί και ένα δικό της ξεχωριστό τύπο νο-
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ηµοσύνης. Άρα, η νοηµοσύνη του µαθητή είναι ανάγκη να σχετίζεται µε τους στό-

χους, υψηλοί στόχοι µε χαµηλή νοηµοσύνη δηµιουργούν δυσκολίες και εµπόδια στη 

µάθηση. Αντίθετα, χαµηλοί στόχοι µε υψηλή νοηµοσύνη δηµιουργούν ανία που µετα-

τρέπεται σε αδιαφορία. (∆ανασσής – Αφεντάκης, 2000, Μπέσιος, 2006). 

   

5.7.4. Περιγραφή της λειτουργίας του διδακτικού στόχου 

1. Βασικό στοιχείο για τη λειτουργία του διδακτικού στόχου, είναι ο  σαφής 

και αυστηρός προσδιορισµός του προσώπου ή της οµάδας από την οποία αναµένεται 

να αναπτυχθεί  µια συγκεκριµένη συµπεριφορά. Έτσι, σε αυτό το πρώτο βήµα, ανα-

γκαίος είναι ο καθορισµός του ποιος αναµένεται να εκφράσει κάτι διαφορετικό, από 

απάθεια και νωχελικότητα µολονότι και αυτό αποτελεί µια συνειδητή µορφή συµπε-

ριφοράς µε πρόσφορο υλικό για µελέτη. ∆εν πρέπει άλλωστε, να ξεχαστεί ότι η απά-

θεια, η αδράνεια του εγκεφάλου και κατ’ επέκταση του χαρακτήρα και του ανθρώ-

που, η έλλειψη αντίδρασης αποτελεί µια ορισµένη µορφή συµπεριφοράς όπως αποτε-

λεί και η µετοχή, η µεθεξη και η αντίδραση σε ερεθίσµατα. Η ορισµένη αναµενόµενη 

συµπεριφορά στον τοµέα της διδακτικής δράσης,  δεν περιορίζεται σε ένα και µόνο 

πρόσωπο, η σε µεµονωµένα πρόσωπα. Μπορεί δηλαδή, η εν λόγω συµπεριφορά να 

αναµένεται για µία οµάδα της τάξης και παράλληλα για κάθε µια από τις οµάδες που 

είναι χωρισµένο το µαθητικό δυναµικό,  να προσδοκάτε µια διαφορετικού τύπου συ-

µπεριφορά, είτε οι µαθητές εκτέθηκαν στην ίδια σφαίρα διδακτικών επιρροών, είτε σε 

διαφορετική, κατά τη διάρκεια του ίδιου ενιαίου διδακτικού χρόνου (Μακρίδου – 

Μπούσιου, 2005, Ματσαγγούρας, 2006). 

2. Επιπλέον βασικό στοιχείο για τη λειτουργία του στόχου, είναι η περιγραφή 

της συµπεριφοράς εκείνης, που θα δείξει ότι ο στόχος που επιδιώκεται επιτεύχθηκε. 

Πρέπει  να είναι δυνατό να περιγραφούν τα στοιχεία, οι ιδιότητες ο χαρακτήρας και 

το περιεχόµενο  της αναµενόµενης συµπεριφοράς µε τρόπο επαρκή, ξεκάθαρο και 

ικανό να σκιαγραφήσει το είδος της αλλά και να κατατάξει τις συναπτές εκφάνσεις 

της εν λόγου συµπεριφοράς σε διαφορετικά συµπεριφορικά πλαίσια και ταξινοµήσεις 

ώστε να προωθείται η επιστηµονική σκέψη και όχι να τροφοδοτείται η παγίωση υπε-

ραπλουστευµένων γνωστικών υλικών (Ματσαγγούρας, 2006).  

3. Ένα ακόµη βασικό στοιχείο του σκοπού της διδασκαλίας, είναι να οριστεί 

αντικειµενικά αλλά και µε µία ορισµένη επιφύλαξη το αποτέλεσµα που προσδοκάται 

ότι θα προκύψει από την εµφάνιση της αναµενόµενης συµπεριφοράς, χωρίς ωστόσο 
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να αµελείται και ο προσδιορισµός του αποτελέσµατος, εάν οι συµπεριφορές που θα 

προκύψουν από τα υποκείµενα, παρεκκλίνουν της επιδιωκόµενης συµπεριφοράς (Κο-

ρωναίου, 2002, Ματσαγγούρας, 2002) 

4. Άλλο στοιχείο που λαµβάνεται υπόψη, είναι οι συνθήκες µέσα στις οποίες 

θα γεννηθεί η αναµενόµενη ή µη συµπεριφορά µαζί µε τα αποτελέσµατα της. Εδώ, 

σηµαντικό ρόλο, θα διαδραµατίσει το φάσµα των περιβαλλοντικών συνθηκών, που 

θα έχει διαµορφώσει η τάξη µέσα από την ενίσχυση του εποπτικού υλικού, συµβατού 

µε τη γνωστική συµπεριφορά που υπάρχει θέληση να δηµιουργηθεί. Τα στοιχεία του 

άδηλου, κρυφού προγράµµατος θα επηρεάσουν και εκείνα  τη διαµόρφωση της συ-

µπεριφοράς και των αποτελεσµάτων της. Αυτά τα άδηλα στοιχεία που θα µπορούσαν 

να αναστείλουν, να µειώσουν  την οξύτητα διεργασίας πληροφοριών και την ταχύτη-

τα της σκέψης ή αντίθετα να εντείνουν τους ρυθµούς παραγωγής γνωστικών συνι-

στωσών της συµπεριφοράς και να µεγιστοποιήσουν τα θετικά της αποτελέσµατα, εί-

ναι ο φωτισµός, η θερµοκρασία, η αρχιτεκτονική, η διάχυση του ήχου, η διάταξη των 

θρανίων. Πρόκειται για εκείνο, που ονοµάζεται χωροπαιδαγωγική, η οποία συνίστα-

ται στην εξοικείωση µε χωρικές έννοιες  και στην ανάπτυξη της δεξιότητας χρήσης 

του χώρου, η κατανοµή του οποίου υποβάλει µορφές επικοινωνίας και διαπροσωπι-

κών σχέσεων µεταξύ των εµπλεκόµενων (∆ανασσής – Αφεντάκης, 2000, Ματσαγ-

γούρας, 2006).  

5. Το τελευταίο, που λαµβάνεται υπόψη για τον προσδιορισµό της λειτουργίας 

του στόχου, αναφέρεται στα κριτήρια, µε βάση τα οποία θα αξιολογηθεί το αποτέλε-

σµα ως ικανοποιητικό η λιγότερο ικανοποιητικό. Εδώ θα µπορούσε να υπάρξει ανα-

φορά στην αξιολόγηση του αποτελέσµατος, µέσα από τις σχολικές εργασίες, τα γρα-

πτά τεστ, άµεσης αξιολόγησης, τις προφορικές ερωτο-αποκρίσεις, µέσα από τη µορ-

φή συζήτησης µε σκοπό τη κτήση του γνωστικού ψηφιδωτού, βήµα προς βήµα (Κο-
ρωναίου, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ: Ταξινοµία-∆ιδακτικές ενέργειες για την υλο-

ποίηση των στόχων της διδασκαλίας και της µάθησης. 

 

6.1. Ενέργειες της διδασκαλίας και διδακτικές ενέργειες 

 Οι ειδικοί, που έχουν ασχοληθεί µε το θέµα αυτό, θεωρούν διάφορες διδακτι-

κές ενέργειες ως απαραίτητες, ανάλογα µε την αντίληψη την οποία έχει ο καθένας για 

τη µάθηση και τη διδασκαλία και τη διδακτική στρατηγική  που υιοθετεί (Μπασέτας, 

2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Η πρώτη διδακτική ενέργεια του διδάσκοντος, οφείλει να είναι η γνωστοποί-

ηση στους µαθητές των στόχων που επιδιώκει το µάθηµα και η υπογράµµιση της 

χρησιµότητάς τους. Συχνά η γνωστοποίηση αυτή, συνδέεται και µε την παρουσίαση 

ενός γενικού διαγράµµατος του µαθήµατος και, όπου είναι δυνατόν ακολουθεί και 

σχετική σύντοµη συζήτηση µε τους µαθητές, µε βάση την οποία είναι δυνατόν να γί-

νει και τροποποίηση των διδακτικών στόχων (∆ανασσής – Αφεντάκης, 2000, Κασ-

σωτάκης – Φλουρής, 2006).  

 Με τις ενέργειες αυτές συνδέονται και οι επόµενες, η διέγερση, δηλαδή, του 

ενδιαφέροντος των µαθητών και η δηµιουργία σε αυτούς κινήτρων έτσι, ώστε να 

επιδιώξουν συνειδητά την επίτευξη των στόχων του µαθήµατος. Ο µαθητής, δηλαδή, 

πρέπει να επιδιώξει µε ζήλο ορισµένο στόχο για τον οποίο θα αισθανθεί ικανοποίηση, 

όταν θα τον έχει επιτύχει. Η επιθυµία κατάκτησής του λειτουργεί ως κίνητρο για αυ-

τόν και διευκολύνει σηµαντικά τη µάθηση. Στη δηµιουργία της θετικής αυτής διάθε-

σης, στοχεύει η ενέργεια που µνηµονεύεται προηγουµένως (Μπασέτας, 2002, Κασ-

σωτάκης – Φλουρής, 2006).  

 Όσο το µάθηµα εξελίσσεται και οι µαθητές κατακτούν τµηµατικά τους τελι-

κούς στόχους, στοιχείο που ο διδάσκων δεν παραλείπει, όταν του δίδεται ευκαιρία να 

υπογραµµίζει, η επιθυµία για ολοκλήρωση της προσπάθειας µεγαλώνει. Αν, µάλιστα, 

έχουν ενδιάµεσα προγραµµατιστεί ευκαιρίες που δίνουν στους µαθητές τη δυνα-

τότητα να δοκιµάζουν κάποια επιτυχία, έστω και µικρή η οποία ενισχύεται κατάλ-

ληλα από το δάσκαλο, τότε η παρότρυνση για την κατάκτηση του τελικού στόχου γί-

νεται ακόµη µεγαλύτερη και το ενδιαφέρον αυξάνεται (Μπασέτας, 2002, Βάµβουκας, 

2004). 
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 Στη διέγερση του ενδιαφέροντος και στην παρότρυνση των µαθητών συντε-

λούν αρκετές φορές η παρουσίαση εικόνων, χαρτών, διαγραµµάτων, η προβολή ται-

νιών ή βίντεο σχετικών µε το αντικείµενο του µαθήµατος, προπάντων όταν παρου-

σιάζονται σε αυτές άτοµα που εκτελούν διάφορα πράγµατα, τα οποία προϋποθέτουν 

την κατοχή των γνώσεων και δεξιοτήτων που επαγγέλλεται να προσφέρει το νέο µά-

θηµα (Βάµβουκας, 2004, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). Επισκέψεις, ακόµη, σε ερ-

γοστάσια, σε εργαστήρια, σε µουσεία, σε εκθέσεις ή σε άλλους χώρους, εκδροµές 

στην ύπαιθρο ή άλλες παρόµοιες εκδηλώσεις παρέχουν στοιχεία που µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για τη διέγερση του ενδιαφέροντος των µαθητών (Κασσωτάκης – 

Φλουρής, 2006). Στη διέγερση του ενδιαφέροντος των µαθητών βοηθά ακόµη η ποι-

κιλία ως προς τον τρόπο έναρξης του µαθήµατος, το ξάφνιασµα των µαθητών µε κά-

ποιο πρωτότυπο τρόπο έναρξης και ο ενθουσιασµός που εκδηλώνει ο διδάσκων ως 

προς το αντικείµενο που διδάσκει. Η µονότονη και τυπικά επαναλαµβανόµενη έναρξη 

της διδασκαλίας από ένα µονόχνοτο, κουρασµένο και βαρετό δάσκαλο δηµιουργεί 

συνθήκες αποτυχίας του µαθήµατος (Θεοφιλίδης, 2002, Μπασέτας, 2002 ).  

 Άλλη ενέργεια, στην οποία οφείλει να προβαίνει ο διδάσκων, είναι η υποβοή-

θηση των µαθητών να ανακαλέσουν γνώσεις ή δεξιότητες που απέκτησαν από 

προηγούµενα µαθήµατα, οι οποίες θεωρούνται προαπαιτούµενα στοιχεία για την 

επίτευξη των στόχων του µαθήµατος (Μπασέτας, 2002, Μπαγάκης, 2004). Η ανά-

κληση των προαπαιτούµενων στοιχείων γίνεται, συνήθως, στην αρχή του µαθήµατος, 

ο διδάσκων έχει τη δυνατότητα να προβαίνει στην ενέργεια αυτή και σε ενδιάµεσες 

φάσεις του µαθήµατος, αν θεωρεί ότι σε κάποιο σηµείο χρειάζεται αναφορά στα προ-

ηγούµενα (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Άλλες διδακτικές ενέργειες του διδάσκοντος είναι η προσέλκυση και διατή-

ρηση της προσοχής των µαθητών (directing attention) και η παροχή οδηγιών ή 

άλλων υποδείξεων µε σκοπό την υποβοήθησή τους να κωδικοποιήσουν όσα µα-

θαίνουν, για να µπορούν αργότερα να τα ανακαλέσουν εύκολα στη µνήµη τους 

(Μπασέτας, 2002, Ματσαγγούρας, 2006). 

 Η κωδικοποίηση των νέων πληροφοριών, είναι η πιο σηµαντική υποστηρι-

κτική ενέργεια της µάθησης. Η υποβοήθηση των µαθητών στον τοµέα αυτό µπορεί να 

γίνει µε πολλούς τρόπους  (Κολιάδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006) 

 Οι από καιρού σε καιρό ανακεφαλαιώσεις (spaced reviews) όσων έχουν δι-

δαχτεί θεωρούνται, επίσης, µια από τις ενέργειες που συντελούν σηµαντικά στην ε-
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δραίωση της µάθησης. Ιδιαίτερα αναγκαίες είναι οι ανακεφαλαιώσεις για τη µάθηση 

των πληροφοριών (Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). Είναι, µάλιστα, 

γνωστό ότι µε τις κατά διαστήµατα επαναλήψεις δηµιουργούνται συνεχείς τροπο-

ποιήσεις της µάθησης σε πληρέστερες και πιο οικείες µορφές  (Μπασέτας, 2002, Μα-

τσαγγούρας, 2006). 

 ∆ύο, ακόµη, ενέργειες θεωρούνται σηµαντικές για να λάβει χώρα η µάθηση:  

α) η παροχή ευκαιριών στο µαθητή για την επιβεβαίωση της και 

β) η υποβοήθηση του να αποκτήσει την ικανότητα της µεταφοράς των όσων έµα 

θε (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Κατά τον προγραµµατισµό της διεξαγωγής ορισµένου µαθήµατος πρέπει να 

προβλέπονται ευκαιρίες, κατά τις οποίες οι µαθητές θα καλούνται να εφαρµόσουν 

όσα µαθαίνουν. Με την εφαρµογή αυτή ο µαθητής αποκτά τη βεβαιότητα ότι πράγ-

µατι έµαθε κάτι, παίρνει στοιχεία τα οποία ανατροφοδοτούν τις επόµενες προσπά-

θειες του (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006: 281). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒ∆ΟΜΟ: ΜΟΡΦΕΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 

7.1. Κατηγορίες των µορφών διδασκαλίας 

 Παραδοσιακά οι µορφές διδασκαλίας διακρίνονται σε:  

α) Μονολογικές και 

β) ∆ιαλογικές. 

 Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν όλα τα είδη του µονολόγου. Μαζί µε την κα-

τηγορία αυτή συνεξετάζεται, συνήθως, και η επίδειξη, επειδή αυτή συνοδεύεται, ως 

επί το πλείστον, από το µονόλογο εκείνου που την εκτελεί. Στη δεύτερη κατηγορία 

ανήκουν: 

α) Η διδασκαλία µε ερωτοαποκρίσεις, 

β) Ο παρωθητικός διάλογος και 

γ) Η ελεύθερη συζήτηση. 

 Στις παραπάνω κατηγορίες προστίθενται, µερικές φορές, και άλλες µορφές 

διδασκαλίας, όπως είναι η εργαστηριακή µορφή, η «υπόδηση» ρόλων και η αλληλο-

διδακτική µορφή. Συχνά, επίσης, γίνεται λόγος και για µικτές µορφές, οι οποίες προ-

κύπτουν από το συνδυασµό των προηγούµενων κατηγοριών. Στη σχετική βιβλιογρα-

φία απαντώνται και άλλου είδους κατηγοριοποιήσεις που βασίζονται σε διαφορετικά 

κριτήρια (π.χ. δασκαλοκεντρικές και µαθητοκεντρικές µορφές, συνεργατικές και µη 

συνεργατικές µορφές, άµεσες και έµµεσες µορφές κτλ) (Μακρίδου – Μπούσου, 2005, 

Ματσαγγούρας, 2006). 

 

7.2. Μονολογικές µορφές διδασκαλίας 

 Στις µονολογικές µορφές διδασκαλίας, που αντιπροσωπεύουν και τον παλαιό-

τερο τρόπο µετάδοσης των γνώσεων στους µαθητές, ανήκουν: 

α) Η διάλεξη, 

β) Η αφήγηση ή διήγηση και 

γ) Η περιγραφή (Κασσωτάκης, Μ. – Φλουρής, Γ., 2006)  

 Σε όλες τις µορφές του µονολόγου τον κύριο ρόλο έχει ο διδάσκων. Ο µαθη-

τής διατηρεί, συνήθως, στάση παθητική. Αποδέχεται χωρίς αντίρρηση όσα αναφέρει 

ο διδάσκων και συχνά σηµειώνει ό,τι από αυτά θεωρεί σηµαντικό. Οι διδασκόµενοι 

έχουν το δικαίωµα να υποβάλουν ερωτήσεις ή να ζητήσουν συµπληρωµατικές διευ-
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κρινίσεις από το διδάσκοντα, στο τέλος, συνήθως, του µαθήµατος, ή να ζητήσουν την 

επανάληψη ορισµένων σηµείων του. Η ικανοποίηση, όµως, των απαιτήσεων αυτών 

εξαρτάται από τη βούληση του δασκάλου. Η αλληλεπίδραση διδάσκοντος και διδα-

σκοµένων και κυρίως µεταξύ των τελευταίων είναι µικρή. Η κατάσταση αυτή στερεί, 

συχνά, το διδάσκοντα από σηµαντικές πληροφορίες σχετικές µε το βαθµό κατανόη-

σης του µαθήµατος από τους µαθητές και από άλλα στοιχεία που θα τον βοηθούσαν, 

αν τα είχε, να αναπροσαρµόζει διαρκώς τη διδασκαλία του, εναρµονίζοντάς την προς 

τις συγκεκριµένες ανάγκες των ακροατών του και να επιτυγχάνει, έτσι, αποτελεσµα-

τικότερα τους στόχους του. Τα αποτελέσµατα µάθησης που επιτυγχάνονται µε τον 

τρόπο αυτό είναι φτωχά, ιδιαίτερα όταν οι µαθητές στερούνται ανάλογης παρότρυν-

σης. Ακόµη απογοητευτικότερα είναι τα αποτελέσµατα αυτά, όταν το περιεχόµενο 

του µαθήµατος παρουσιάζει δύσκολα σηµεία ή η ηλικία των µαθητών είναι µικρή. Ο 

McLeish διαπίστωσε ότι η ανάκληση των πληροφοριών, που δόθηκαν µε µονολογική 

µορφή διδασκαλίας, δεν υπερέβαινε αµέσως µετά το µάθηµα το 40% του συνόλου 

των στοιχείων που γνωστοποιήθηκαν στους σπουδαστές. Μετά από µια βδοµάδα το 

ποσοστό αυτό έπεσε γύρω στο 20% περίπου, αν και παρατηρήθηκαν σοβαρές απο-

κλίσεις από άτοµο σε άτοµο (McLeish, J., 1966, McLeish, J., 1976). Τα ίδια περίπου 

αποτελέσµατα διαπιστώθηκαν και κατά την επανάληψη της σχετικής έρευνας (Κασ-

σωτάκης, Μ. – Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας,  2006). 

 Από διάφορες ερευνητικές εργασίες, που ασχολήθηκαν µε τη διερεύνηση της 

αποτελεσµατικότητας της µονολογικής µορφής διδασκαλίας και ιδιαίτερα της διάλε-

ξης, συνάγονται σε γενικές γραµµές τα εξής: Οι σπουδαστές εκφράζουν µη ευνοϊκή 

στάση απέναντι στη διδασκαλία µε τη µορφή της διάλεξης, ιδιαίτερα όταν τη συγκρί-

νουν µε άλλους τρόπους διδασκαλίας (McLeish, J., 1976). ∆εν την θεωρούν ως βασι-

κή πηγή λεπτοµερούς πληροφόρησης, την εκλαµβάνουν ως µέσο που τους παρέχει τα 

πλαίσια ιδεών και θεωρίας, µέσα στα οποία µπορούν να εντάξουν αργότερα τις γνώ-

σεις που θα αποκτούν µε την ατοµική τους µελέτη (Hartley, J. – Cameron, A., 1967, 

Dwyer, F.M., 1967,  Κασσωτάκης, Μ. – Φλουρής, Γ., 2006).   

 Εκτός από τη θετική διάθεση και την ευνοϊκή στάση των µαθητών, σηµαντικό 

ρόλο στην επιτυχία των µονολογικών µορφών διδασκαλίας διαδραµατίζουν και οι 

ικανότητες του διδάσκοντος. Αν ο διδάσκων χαρακτηρίζεται από «ταλέντο», τότε 

µπορεί κανείς να αναµένει από το µονόλογο κάποια θετικά αποτελέσµατα. Αν, όµως, 

ο διδάσκων στερείται των δεξιοτήτων αυτών, τότε η χρήση του µονόλογου καθιστά 
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ανιαρή και αναποτελεσµατική τη διδασκαλία  (Καψάλης – Χαραλαµπόπουλος, 2002, 

Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 2006). 

   Η µονολογική µορφή διδασκαλίας επικρίνεται, επίσης, επειδή, κατά την άπο-

ψη των επικριτών της, δεν λαµβάνει υπόψη τις ιδιαιτερότητες και τα ατοµικά ενδια-

φέροντα των µαθητών. Η απόλυτη κυριαρχία του δασκάλου ενέχει, κατά την κριτική 

αυτή, τον κίνδυνο της µετατροπής της διδασκαλίας σε δογµατικές διακηρύξεις, αφού 

δεν υπάρχει η δυνατότητα διατύπωσης άλλης γνώµης εκτός από εκείνη την οποία εκ-

φράζει ο διδάσκων  (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 2006). Παρά τις 

κριτικές, όµως, αυτές η µονολογική µορφή διδασκαλίας κυριάρχησε επί πολλά χρόνια 

στο παραδοσιακό σχολείο και εξακολουθεί ακόµη και σήµερα να κυριαρχεί σε ορι-

σµένες σχολικές βαθµίδες, όπως είναι π.χ. η Τριτοβάθµια Εκπαίδευση  (Καψάλης – 

Χαραλαµπόπουλος, 2002, Ματσαγγούρας, 2006). 

Σύµφωνα µε τις σχετικές έρευνες, µπορούµε, σε γενικές γραµµές, να πούµε 

ότι η µονολογική µορφή διδασκαλίας µπορεί να εφαρµοσθεί µε ικανοποιητικά αποτε-

λέσµατα στις ακόλουθες περιπτώσεις: 

• Όταν επιδιώκεται η επίτευξη στόχων χαµηλού γνωστικού, κυρίως, επιπέδου 

(low order cognitive objectives) και, µάλιστα, σε µεγάλο αριθµό µαθητών, λόγος 

για τον οποίο δεν είναι ευχερής άλλος τρόπος διδασκαλίας. 

• Όταν είναι ανάγκη να µεταδοθούν στους διδασκόµενους πολλές πληροφορίες 

σε σύντοµο χρόνο. 

• Όταν επιδιώκεται η µετάδοση γνώσεων που δεν µπορούν να ανακαλύψουν 

µόνοι τους οι µαθητές. Αυτό συµβαίνει συχνά στα εισαγωγικά µαθήµατα που α-

φορούν στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα και στη διδασκαλία ειδικών γνώσεων, 

οι οποίες περιλαµβάνουν δύσκολες έννοιες και αρχές ή αφορούν γεγονότα και κα-

ταστάσεις που αδυνατούν να κάµουν κτήµα τους οι µαθητές µε άλλο τρόπο. Για 

το λόγο αυτό είναι δυνατόν να εντάσσονται σε διαλεκτικές, ακόµη και σε διερευ-

νητικές µορφές διδασκαλίας µονολογικές παρεµβάσεις του διδάσκοντος, σύντο-

µης συνήθως διάρκειας. 

• Όταν γίνεται ανακεφαλαίωση όσων έχουν λεχθεί ή όσων έχουν µελετηθεί σε 

κάποιο µάθηµα. 

• Όταν πρόκειται για ενήλικα άτοµα µε υψηλή πνευµατική ωριµότητα και µε 

σχετικές προηγούµενες γνώσεις, περίπτωση στην οποία µπορεί να επιτυγχάνονται 

και πιο σύνθετοι διδακτικοί στόχοι, διότι τα άτοµα αυτά έχουν την ικανότητα α-
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φαίρεσης και τη δυνατότητα να προεκτείνουν όσα ακούν (Καψάλης - Χαραλα-

µπόπουλος, 2002,  Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006).     

 

7.3. Η επίδειξη 

Η επίδειξη χρησιµοποιείται, ως κύριος ή βοηθητικός τρόπος διδασκαλίας, πάρα 

πολλές περιπτώσεις (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). Στην απόκτηση των δεξιοτήτων 

αυτών παίζει σηµαντικό ρόλο, η πρώτη εντύπωση που σχηµατίζει ο µαθητής και η 

άσκηση του στην εκτέλεση ενεργειών που σχετίζονται µε αυτές. Για τον παραπάνω 

λόγο έχει ιδιαίτερη σηµασία η ορθή αρχική παρουσίαση του τρόπου εκτέλεσης των 

σχετικών ενεργειών ή κινήσεων, τις οποίες καλείται να επαναλάβει ο διδασκόµενος. 

Η παραπάνω προϋπόθεση καθιστά αναγκαία την κατάλληλη προετοιµασία του διδά-

σκοντος και την ανάπτυξη της δεξιότητας σωστής και ακριβούς εκτέλεσης εκ µέρους 

του των σχετικών κινήσεων και ενεργειών (Θεοφιλίδης, 2002,  Κασσωτάκης – Φλου-

ρής, 2006). Η επίδειξη προϋποθέτει, ακόµη, συγκέντρωση διαφόρων µέσων και υλι-

κών που θα χρησιµοποιηθούν κατά τη διεξαγωγή του µαθήµατος. Αυτό οφείλει να 

έχει γίνει πριν αρχίσει το µάθηµα. Η αναζήτηση οργάνων ή άλλων µέσων ή υλικών 

κατά τη διάρκεια του ή η µη προγραµµατισµένη αναζήτηση βοήθειας από άλλα άτο-

µα έχουν αρνητικές επιπτώσεις στην επιτυχία του µαθήµατος (Κολιάδης, 2002,  Κασ-

σωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Η εκτέλεση της επίδειξης περιλαµβάνει, συνήθως, τρεις φάσεις: 

Αρχικά γίνεται ένα είδος εισαγωγής από το διδάσκοντα, στο πλαίσιο της οποίας 

παρέχονται στους µαθητές όλες οι απαραίτητες πληροφορίες, κατονοµάζονται  τα δι-

άφορα µέσα ή όργανα που θα χρησιµοποιηθούν και εξηγείται σύντοµα ο ρόλος τους 

(αυτό µπορεί να γίνει και κατά τη διάρκεια της επίδειξης) (Κολέζα, 2000,  Κασσωτά-

κης – Φλουρής, 2006).   

Στη συνέχεια εκτελεί ο διδάσκων ό,τι επιθυµεί να επιδείξει στους µαθητές. Στις 

περιπτώσεις στις οποίες η δεξιότητα που επιδιώκεται να αναπτυχθεί είναι πολύπλοκη, 

η επίδειξη µπορεί να γίνεται τµηµατικά. Σε άλλες περιπτώσεις ο διδάσκων εκτελεί εξ 

ολοκλήρου αυτό που θέλει να δουν οι µαθητές και κατόπιν επαναλαµβάνει τµηµατικά 

την επίδειξη ( Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Τέλος, σε µια τρίτη φάση οι µαθητές καλούνται να κάνουν ό,τι κάνει (ή έκανε) 

και ο διδάσκων. Η εκτέλεση των ενεργειών του διδάσκοντος µπορεί να γίνεται είτε 

τµηµατικά είτε ενιαία, όταν πρόκειται για απλές εκτελέσεις. Σε περίπτωση που οι µα-
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θητές επαναλαµβάνουν τµηµατικά τις ενέργειες του δασκάλου πρέπει, στο τέλος, να 

επαναλαµβάνουν την εκτέλεση ολοκλήρωσης της σχετικής ενέργειας. Κατά την εκτέ-

λεση των κινήσεων αυτών ή άλλων σχετικών ενεργειών από τους µαθητές ο διδά-

σκων ή οι διδάσκοντες τους επιβλέπουν και τους διορθώνουν, όταν και όπου κάνουν 

λάθος (∆ελασούδας, 2005,  Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Η επίδειξη µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε συνδυασµό µε άλλες µορφές διδασκαλί-

ας. 

 Τα συνήθη µειονεκτήµατα της είναι τα ακόλουθα: 

• Απαιτεί µικρό αριθµό µαθητών, ιδιαίτερα όταν δεν υπάρχουν µέσα για την 

προβολή των παρουσιαζόµενων σε µεγάλες οθόνες. 

• Χρειάζεται πολύ χρόνο για την προετοιµασία της. 

• Είναι πιο δαπανηρή σε σύγκριση µε άλλες µορφές διδασκαλίας. 

• ∆εν προσφέρεται για τη διδασκαλία θεωρητικής φύσεως αντικειµένων. 

 

Στα πλεονεκτήµατα της εντάσσονται τα ακόλουθα: 

• ∆ιεγείρει το ενδιαφέρον των µαθητών. 

• Είναι λιγότερο κουραστική σε σύγκριση µε τις µορφές διδασκαλίας που ανα-

φέρθηκαν προηγουµένως. 

• ∆ηµιουργεί εποπτικές παραστάσεις, οι οποίες συµβάλλουν σηµαντικά στη µά-

θηση, γιατί έτσι καθίσταται δυνατή η συµµετοχή πολλών αισθήσεων στη µαθη-

σιακή διαδικασία (Θεοφιλίδης, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσωτάκης – 

Φλουρής, 2006). 

 

7.4. ∆ιαλογικές µορφές διδασκαλίας  

7.4.1. Η διδασκαλία µε ερωτοαποκρίσεις 

Η µορφή αυτή της διδασκαλίας ανήκει στις δασκαλοκεντρικές µορφές, αφού ο 

διδάσκων έχει τον αποκλειστικό έλεγχο της διδακτικής πράξης. Παρουσιάζει, όµως, 

το πλεονέκτηµα, σε σύγκριση µε το µονόλογο, ότι η συµµετοχή των µαθητών στο 

µάθηµα είναι µεγαλύτερη, αν και για ορισµένους συγγραφείς δεν µπορούµε να µι-

λούµε για ουσιαστική συµµετοχή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία, όταν 

όλες οι ερωτήσεις τίθενται από τον διδάσκοντα. Αυτός, συνήθως, ρωτά και οι µαθη-

τές απαντούν. Όταν οι µαθητές ρωτούν, το κάνουν είτε για να ζητήσουν διευκρινίσεις 
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είτε για να λύσουν απορίες τους και πολύ σπάνια για να αµφισβητήσουν όσα λέγονται 

ή για να διατυπώσουν προσωπικές απόψεις. Οι άκαιρες, άλλωστε, ερωτήσεις δεν 

λαµβάνονται, κατά κανόνα, υπόψη από τον διδάσκοντα. Σχετικές, µάλιστα, έρευνες 

έχουν δείξει ότι ο λόγος των µαθητών που συµµετέχουν σε τέτοιας µορφής διδασκα-

λία είναι περιορισµένος και αποσπασµατικός, ενώ σε αρκετές περιπτώσεις απαντά ο 

διδάσκων στις ερωτήσεις που θέτει ο ίδιος, αυξάνοντας έτσι το δασκαλοκεντρικό χα-

ρακτήρα της διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 2006, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

7.4.2. Ο παρωθητικός διάλογος 

Παρωθητικός διάλογος ονοµάζεται η συζήτηση που αναπτύσσεται ανάµεσα 

στο διδάσκοντα και τους διδασκόµενους ή µεταξύ των διδασκοµένων, ο οποίος επι-

διώκει να δραστηριοποιήσει τους τελευταίους στην αναζήτηση ή ανακάλυψη της µά-

θησης και να τους διευκολύνει στην προσπάθεια τους να τους επιτύχουν (Ράπτης – 

Ράπτη, 2004, Ματσαγγούρας, 2006, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Από τον ορισµό που αναφέρθηκε προηγουµένως προκύπτει ότι κύρια επιδίω-

ξη του παρωθητικού διαλόγου δεν είναι η άµεση µετάδοση γνώσεων στο µαθητή, αλ-

λά η διαµόρφωση συνθηκών κατάλληλων για να µπορέσει ο ίδιος να ανακαλύψει µέ-

ρος, τουλάχιστον, της γνώσης ή να συνεισφέρει στην κατάκτηση της. Εξυπακούεται 

ότι οι πληροφορίες τις οποίες αδυνατεί να βρει µόνος του ο µαθητής προσφέρονται 

από το διδάσκοντα (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

Τα πλεονεκτήµατα της συγκεκριµένης µορφής διδασκαλίας είναι τα ακόλου-

θα: 

• Υποβοηθεί την ενεργοποίηση των µαθητών µε αποτέλεσµα να αυξάνεται το 

ενδιαφέρον τους για το µάθηµα και η συµµετοχή τους στη διδακτική πράξη. Έτσι 

µειώνονται και τα προβλήµατα πειθαρχίας των µαθητών. 

• Επιτυγχάνονται µονιµότερα αποτελέσµατα µάθησης. Ό,τι ο µαθητής µαθαίνει 

αυτενεργώντας το συγκρατεί, συνήθως, καλύτερα στη µνήµη του. 

• Καλλιεργείται η προσπάθεια και αναπτύσσονται αποτελεσµατικότερα η κριτι-

κή σκέψη και οι κοινωνικές δεξιότητες. 

 

Ως µειονεκτήµατα του µπορούν να αναφερθούν τα εξής: 

• Απαιτεί ιδιαίτερες ικανότητες από τον εκπαιδευτικό, τις οποίες δεν έχουν πά-

ντα σε ικανοποιητικό βαθµό όλοι οι διδάσκοντες. 
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• Χρειάζεται περισσότερο χρόνο από ότι οι µονολογικές µορφές διδασκαλίας. 

• Κουράζει περισσότερο το διδάσκοντα (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Μα-

τσαγγούρας, 2006). 

 

7.4.3. Η ελεύθερη συζήτηση 

 Η µορφή αυτή διδασκαλίας συνίσταται στην ελεύθερη αντιπαράθεση των α-

πόψεων των µαθητών για κάποιο θέµα. Ο δάσκαλος δεν παρεµβαίνει στη συζήτηση, 

παρά µονάχα αν του ζητηθεί από τους µαθητές. Έχει τη δυνατότητα να διατυπώνει 

την άποψή του, αλλά δεν την επιβάλλει στους διδασκόµενους. Λειτουργεί, κυρίως, ως 

διευκολυντής της συζήτησης χωρίς να την κατευθύνει κατά τρόπο συστηµατικό 

(Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 Ο ελεύθερος διάλογος αποτελεί, επίσης, τη µορφή διδασκαλίας, η οποία υιο-

θετείται από τους οπαδούς της µη κατευθυνόµενης εκπαίδευσης, οι οποίοι έχουν επη-

ρεασθεί από τις απόψεις του C Rogers (C. Rogers, 1971, 1982) και των οπαδών του. 

Η τάση, όµως, αυτή έχει επικριθεί έντονα από άλλους. Κατά τον Rogers, γράφει ο 

(Snyders, 1971, Snyders, 1973)  «δεν µπορεί να υπάρξει παιδαγωγική διδακτική πρά-

ξη. Αυτό απαιτεί αναζήτηση των συνθηκών µέσα στις οποίες µπορούν να συνεργα-

στούν δάσκαλοι και µαθητές µε σκοπό οι αλήθειες και οι σκοποί που κατά τρόπο συ-

γκεχυµένο γίνονται αντιληπτοί από το µαθητή και εµποδίζονται από προκαταλήψεις 

και από γνωστικά κενά να αποκτήσουν καλύτερη ενότητα και συνοχή... Εκεί που δεν 

υπάρχει καµιά αξία ούτε αλήθεια, δεν µπορεί να υπάρξει προσέγγιση µεταξύ διδα-

σκόντων και διδασκοµένων. Όταν όλοι οι στόχοι αντικαθίστανται από ατοµικές εξο-

µολογήσεις, δεν υπάρχει διδασκαλία ή καλύτερα δεν υπάρχει ακόµη διδασκαλία ( 

Snyders, 197, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006: σελ. 219).. 

 

7.5. Άλλες µορφές διδασκαλίας 

 Εκτός από τις µορφές διδασκαλίας που µνηµονεύσαµε προηγουµένως, αναφέ-

ρονται σε παλαιά αλλά και σε ορισµένα νεότερα εγχειρίδια Γενικής ∆ιδακτικής ή (∆ι-

δακτικής Μεθοδολογίας) και άλλες µορφές, όπως είναι οι εξής (Ματσαγγούρας, 

2006) : 

α) Η εργαστηριακή µορφή διδασκαλίας . 

Πρόκειται για τη διδασκαλία που βασίζεται στην εκτέλεση εργασιών από τους 

µαθητές, σε εργαστήρια, συνήθως, αλλά συχνά και µέσα στη σχολική τάξη. Οι εργα-
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σίες αυτές µπορεί να είναι ατοµικές ή οµαδικές. Η εργαστηριακή µορφή διδασκαλίας 

µπορεί να θεωρηθεί ως παραλλαγή της επίδειξης, εάν στην επίδειξη ενταχθούν και τα 

πειράµατα που γίνονται, συνήθως, σε διάφορα εργαστήρια. 

β) Το παίξιµο ρόλων ή η δραµατοποίηση της διδασκαλίας. 

Χρησιµοποιείται, κυρίως, για τη διδασκαλία διαφόρων λογοτεχνικών έργων 

(παλαιών ή σύγχρονων), αλλά και για την κοινωνική διαπαιδαγώγηση των µαθητών 

και την εκπαίδευσή τους σε σχετικά ζητήµατα (π.χ. µάθηση επαγγελµατικών ή κοι-

νωνικών ρόλων, µάθηση διαδικασιών λήψης αποφάσεων, πολιτική διαπαιδαγώγηση 

κτλ.). 

γ) Η αλληλοδιδακτική µορφή διδασκαλίας . 

Πρόκειται για έναν τύπο διδασκαλίας που εφαρµόστηκε το 19ο αιώνα, κυρίως, 

ως συνέπεια της έλλειψης επαρκώς καταρτισµένων εκπαιδευτικών, σύµφωνα µε την 

οποία ο ένας µαθητής διδάσκει τον άλλο. 

 

7.6. Μικτές µορφές διδασκαλίας 

 Μικτές µορφές διδασκαλίας θεωρούνται εκείνες που συνδυάζουν τις προη-

γούµενες µορφές, µε την έννοια ότι σε κάποιες φάσεις της διδακτικής διαδικασίας 

εφαρµόζεται ορισµένη µορφή και σε άλλες γίνεται χρήση διαφορετικών διδακτικών 

µορφών. Ένα ωραίο µάθηµα µπορεί π.χ. να αρχίζει µε ερωτοαποκρίσεις, µε στόχο να 

εξακριβώσει ο διδάσκων το βαθµό στον οποίο οι µαθητές του διαθέτουν τις προαπαι-

τούµενες γνώσεις για τη νέα µάθηση, να συνεχίζεται µε άλλες µορφές διαλόγου (π.χ. 

µε παρωθητικό διάλογο) και να ολοκληρώνεται µε την ελεύθερη συζήτηση (Θεοφιλί-

δης, 2002, Βάµβουκας, 2004, Κασσωτάκης - Φλουρής,  2006). 

 

7.7. Άλλες ταξινοµήσεις των µορφών διδασκαλίας 

 Εκτός από την ταξινόµηση που αναφέρθηκε προηγουµένως, υπάρχουν και άλ-

λες κατηγοριοποιήσεις των µορφών διδασκαλίας, οι οποίες βασίζονται σε άλλα κρι-

τήρια (π.χ. στον τρόπο οργάνωσης της τάξης, στο πρόσωπο ή στα πρόσωπα (δάσκα-

λος ή µαθητές) που βρίσκονται στο επίκεντρο της διδακτικής διαδικασίας κτλ.) (Ρά-

πτης – Ράπτη, 2004, Ματσαγγούρας, 2006). 

 Αρκετά συνήθης είναι η διάκριση των µορφών διδασκαλίας σε: 

α) ∆ασκαλοκεντρικές και 

β) Μαθητοκεντρικές. 
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Στις δασκαλοκεντρικές, οι οποίες θεωρούνται και παραδοσιακές µορφές διδα-

σκαλίας ανήκουν όλες οι µονολογικές µορφές (διάλεξη, αφήγηση, περιγραφή), η επί-

δειξη, η διδασκαλία µε ερωτοαποκρίσεις και οι προγραµµατισµένες µορφές διδασκα-

λίας στην οποία θα γίνει αναφορά παρακάτω. Στις µαθητοκεντρικές κατατάσσονται ο 

παρωθητικός και ο ελεύθερος διάλογος, καθώς και το παίξιµο ρόλων. 

 Μια κατηγοριοποίηση είναι εκείνη που διακρίνει τις µορφές διδασκαλίας σε: 

α) Εκθετικού και  

β) ∆ιερευνητικού ή ευρετικού τύπου. 

Στις εκθετικού τύπου ανήκουν όλες οι δασκαλοκεντρικές µορφές και στις διε-

ρευνητικού τύπου ανήκουν ο παρωθητικός ή κατευθυνόµενος διερευνητικός διάλογος 

και ο ελεύθερος ή µη κατευθυνόµενος διάλογος. Σε γενικές γραµµές µπορεί να θεω-

ρηθεί ως διερευνητικές µορφές διδασκαλίας όλους τους τρόπους του «διδάσκειν» που 

επιδιώκουν να οδηγήσουν το µαθητή στην ολική ή µερική ανακάλυψη και κατάκτη-

σης της γνώσης, µέσα από την αυτενεργό δράση του, την αξιοποίηση της εµπειρίας 

του και τη δοκιµαστική εφαρµογή διαφόρων προσεγγίσεων ενός θέµατος. 

 Οι διερευνητικές µορφές διδασκαλίας αναπτύχθηκαν υπό την επίδραση των 

απόψεων των διαφόρων εκπροσώπων του «κονστρουκτιβισµού» και γνώρισαν σηµα-

ντική διάδοση κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα, αν και η αφετηρία τους ανάγεται σε 

παλιότερες παιδαγωγικές απόψεις (π.χ. Σχολείο Εργασίας, Σχολείο ∆ράσης κτλ.) 

(Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006). 

 Οι διάφορες µορφές διδασκαλίας ταξινοµούνται, ακόµη, σε: 

α) Μη συνεργατικές και 

β) Σε συνεργατικές ή οµαδοκεντρικές µορφές. 

Στις µη συνεργατικές ανήκουν οι µορφές οργάνωσης της σχολικής τάξης που 

στηρίζονται στην ατοµική µαθησιακή προσπάθεια των διδασκοµένων. Οι µορφές αυ-

τές είναι γνωστές και ως «µετωπικές» µορφές διδασκαλίας. Οι µαθητές κάθονται σε 

σειρές, συνήθως ο ένας πίσω από τον άλλο, και έχουν στραµµένο το πρόσωπό τους 

στο δάσκαλο και τα νώτα τους στους συµµαθητές τους (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασ-

σωτάκης - Φλουρής, 2006). 

 Στο πλαίσιο της µη συνεργατικής διδασκαλίας, ο κάθε µαθητής επιδιώκει χω-

ριστά την επίτευξη των επιδιωκόµενων στόχων. Αυτό σηµαίνει ότι η επιτυχία ή απο-

τυχία του είναι ανεξάρτητη από την αποτυχία ή επιτυχία των υπόλοιπων µαθητών. Η 

διδακτική πράξη στην περίπτωση αυτή χαρακτηρίζεται από την ατοµική άµιλλα, η 
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οποία, στην πράξη, µεταφράζεται, αρκετά συχνά, σε ατοµικό ανταγωνισµό. Το φαι-

νόµενο αυτό αποτελεί έναν από τους πιο σηµαντικούς λόγους της κριτικής εναντίον 

αυτών των µορφών οργάνωσης της σχολικής τάξης (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσω-

τάκης - Φλουρής, 2006). 

 Στις συνεργατικές ή οµαδοκεντρικές µορφές διδασκαλίας οι µαθητές συνερ-

γάζονται µεταξύ τους και το αποτέλεσµα είναι προϊόν συλλογικής προσπάθειας, έστω 

κι αν η µάθηση του καθενός αποτελεί πάντα ατοµική υπόθεση. Οι µαθητές χωρίζο-

νται, συνήθως, σε µικρές οµάδες – καθ' οµάδες διδασκαλίας – µε βάση διάφορα κρι-

τήρια. Τα κριτήρια αυτά µπορεί να έχουν σχέση, είτε µε τη δηµιουργία οµοιογενών ή 

ανοµοιογενών από πλευράς ικανοτήτων και γνώσεων οµάδων, είτε µε την υποβοήθη-

ση της ενσωµάτωσης στη σχολική οµάδα των ατόµων που κινδυνεύουν από περιθω-

ριοποίηση, είτε µε την αξιοποίηση των ικανοτέρων ως βοηθών ή δασκάλων των λιγό-

τερο ικανών µαθητών. Η επιλογή των εκάστοτε κριτηρίων εξαρτάται από τους στό-

χους που επιδιώκονται (Κανάκης, 1999, Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006, Ματσαγγού-

ρας, 2006, Παντελιάδου – Αντωνίου, 2008). 

 Η συνεργατική διδασκαλία απαιτεί συστηµατική προπαρασκευή κατά την ο-

ποία: 

α) καθορίζονται το µέγεθος των οµάδων (το µέγεθος µπορεί να ποικίλλει) και τα κρι-

τήρια µε βάση τα οποία αυτές θα συγκροτηθούν, 

β) ορίζονται τα θέµατα εργασίας κάθε οµάδας και 

γ) προετοιµάζεται το υλικό που πιθανόν θα χρησιµοποιηθεί. 

Ακολουθεί η συγκρότηση των οµάδων, η ανακοίνωση του σκοπού της εργα-

σίας κάθε οµάδας, ο καθορισµός του χρόνου εργασίας και η παροχή σχετικών οδη-

γιών. Τα αντικείµενα εργασίας των οµάδων µπορεί να είναι τα ίδια ή διαφορετικά, 

συνήθως, όµως, εντάσσονται στην ίδια ενότητα. Κατά τη διάρκεια της οµαδικής ερ-

γασίας ο διδάσκων περιφέρεται από οµάδα σε οµάδα, επιβλέπει την εργασία τους, 

ενθαρρύνει τους διστακτικούς µαθητές, δίνει πρόσθετες πληροφορίες ή διευκρινίσεις 

και εξατοµικεύει, όπου το κρίνει απαραίτητο, τη διδασκαλία (Αγαλιώτης, 2000, Κασ-

σωτάκης - Φλουρής, 2006). 

 Μετά την ολοκλήρωση της εργασίας η κάθε οµάδα παρουσιάζει ενώπιον του 

συνόλου της τάξης την εργασία που επιτέλεσε και τα συµπεράσµατα στα οποία κατέ-

ληξε και ακολουθεί, συνήθως, συζήτηση µεταξύ των οµάδων (Κασσωτάκης - Φλου-

ρής, 2006, Παντελιάδου – Αντωνίου, 2008). 
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7.8. Η ανάγκη συνδυασµού των µορφών διδασκαλίας 

 Στην εκπαιδευτική πράξη σπάνια εφαρµόζεται από την αρχή ως το τέλος µιας 

διδασκαλίας ορισµένη µορφή διεξαγωγής της, έστω κι αν κυριαρχεί κάποια από αυτές 

που παρουσιάστηκαν στο παρόν κεφάλαιο. Συνήθως, η κυρίαρχη µορφή διδασκαλίας 

συνδυάζεται µε άλλες µορφές. Π.χ. Η «µετωπική» µορφή διδασκαλίας µπορεί να 

συνδυάζεται µε τη συνεργατική. Είναι π.χ. δυνατόν να παρέχονται στους µαθητές ο-

ρισµένα στοιχεία στο πλαίσιο του παραδοσιακού τρόπου της δασκαλοκεντρικής δι-

δασκαλίας, να συνεχίζεται η επεξεργασία τους στο πλαίσιο της οµαδοκεντρικής διδα-

σκαλίας και να επανέρχεται η τάξη στην αρχική της οργάνωση για τη συνέχιση του 

µαθήµατος. Η αφήγηση του διδάσκοντος µπορεί, επίσης, να συνδυάζεται µε τον πα-

ρωθητικό ή κατευθυνόµενο διάλογο ή και µε διαστήµατα ελεύθερης συζήτησης ή µε 

την επίδειξη και ούτω καθ' εξής. Οι εκθετικές µορφές διδασκαλίας είναι δυνατόν να 

συνδυάζονται µε διερευνητικές µορφές, όταν υπάρχει χρόνος, καθώς και όταν προ-

σφέρεται το διδασκόµενο αντικείµενο και διατίθενται τα αναγκαία µέσα (Κασσωτά-

κης - Φλουρής, 2006, Παντελιάδου – Αντωνίου, 2008). 

 

7.9. Μορφές προγραµµατισµένης διδασκαλίας 

Οι βασικές αρχές της προγραµµατισµένης διδασκαλίας είναι οι ακόλουθες (Α-

γαλιώτης, 2000, Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006). 

α) Η αρχή της σταδιακής και συνεχούς προόδου κατά την κατάκτηση ορισµέ-

νης γνώσης. Αυτό επιτυγχάνεται µε την υποδιαίρεση της ύλης σε µικρά τµήµατα, τα 

οποία συνδέονται στενά µεταξύ τους και προϋποθέτουν το ένα το άλλο. Με βάση τη 

διαίρεση αυτή, οργανώνεται η διδακτέα ύλη και εγγράφεται σε ειδικά βιβλία ή σε µη-

χανές διδασκαλίας. Η αρχή της διάσπασης της ύλης σε επιµέρους τµήµατα δεν είναι 

άγνωστη και σε άλλες παραδοσιακές διδακτικές µεθόδους (π.χ. στο ερβαρτιανό σύ-

στηµα). Στην περίπτωση, όµως, της προγραµµατισµένης διδασκαλίας ο κατακερµατι-

σµός αυτός είναι ακόµη µεγαλύτερος. Τα µικρά τµήµατα της ύλης οργανώνονται σε 

αυστηρά δοµηµένο όλον, ενώ και το πρόγραµµα διαφέρει ριζικά από τον τρόπο οργά-

νωσης ενός παραδοσιακού µαθήµατος  

 β) Η αρχή της άµεσης και συνεχούς ενίσχυσης. Η αρχή αυτή χαρακτηρίζει πε-

ρισσότερο από κάθε άλλο στοιχείο την προγραµµατισµένη διδασκαλία. Στηρίζεται 

στα πειράµατα του Skinner, κατά τα οποία διαπιστώθηκε ότι µια αντίδραση µαθαίνε-
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ται καλύτερα, όταν ενισχύεται αµέσως µόλις προκληθεί το αποτέλεσµά της. Αν, αντί-

θετα, παρεµβληθεί πολύς χρόνος ανάµεσα στην αντίδραση και την ενίσχυσή της, τότε 

το αποτέλεσµα της τελευταίας είναι ασήµαντο ή και τελείως ανύπαρκτο. 

 γ) Η αρχή της προσαρµογής του προγράµµατος στις ικανότητες των µαθητών. 

Για να θεωρηθεί ότι ένα πρόγραµµα διδασκαλίας πέτυχε θα πρέπει, σύµφωνα µε τις 

αρχές της προγραµµατισµένης διδασκαλίας να αφοµοιωθεί απο το 90 – 95% των δι-

δασκοµένων. Αν ένα πρόγραµµα δεν έχει τα αποτελέσµατα αυτά, τούτο σηµαίνει ότι 

δεν είχε κατάλληλα δοµηθεί. Για το λόγο αυτό αποσύρεται και αντικαθίσταται από 

άλλο. Το µέτρο αυτό έχει και θετικά και αρνητικά στοιχεία.  

 Στα θετικά περιλαµβάνονται  

α)η επίτευξη υψηλών επιδόσεων των µαθητών,  

β)η αύξηση της αποδοτικότητας της διδασκαλίας και 

γ) η εξάλειψη κενών στη µάθηση. 

 

 Στα αρνητικά ανήκουν: 

α) η διαρκής αναθεώρηση των σχετικών προγραµµάτων, 

β) η οποία προκαλεί κόστος, και 

γ) η υπεραπλούστευσή τους µερικές φορές φτάνει στα όρια της απλοικότητας (Κολέ-

ζα, 2000, Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006). 

 

7.10. Μηχανές διδασκαλίας 

 Η πρώτη µηχανή διδασκαλίας κατασκευάστηκε από το S.L. Pressey στο πα-

νεπιστήµιο του Οχάιο των Η.Π.Α., το 1926. Στην πραγµατικότητα επρόκειτο για µια 

µηχανή διόρθωσης τεστ και όχι για µηχανή διδασκαλίας. Οι µηχανές που ανταποκρί-

νονταν πραγµατικά σε µια τέτοια αποστολή κατασκευάστηκαν από τον Skinner και 

τους συνεργάτες του και κυρίως από το Holland στα τέλη της δεκαετίας του 1950. Οι 

µηχανές αυτές ήταν πολύ απλές και επέτρεπαν µονάχα την παρουσίαση ερωτήσεων 

και απαντήσεων, σύµφωνα µε ορισµένη σειρά (Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006, Μα-

τσαγγούρας, 2006). 

 Από το 1960 και µετά αρχίζει στην Αµερική σηµαντική ανάπτυξη της τεχνο-

λογίας των µηχανών διδασκαλίας και δόθηκαν στο εµπόριο πολλοί τύποι τέτοιων µη-

χανών. Οι κυριότερες από τις λειτουργίες που µπορούσαν να εκτελούν ήταν: 
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α) η παρουσίαση πληροφοριακών στοιχείων που περιλαµβάνονταν σε ορισµένο πρό-

γραµµα (κάθε µηχανή απαιτούσε δικό της τύπο προγράµµατος), 

β) η καταγραφή των απαντήσεων του µαθητή και 

γ) η παρουσίαση της ορθής απάντησης ή η υποβοήθηση του µαθητή να βρει τη σω-

στή απάντηση (Ράπτης – Ράπτή, 2004, Κασσωτάκης- Φλουρής, 2006). 

Τη θέση των αρχικών µηχανών διδασκαλίας έχουν πάρει σήµερα οι ηλεκτρο-

νικοί υπολογιστές, οι οποίοι άνοιξαν νέους δρόµους στον τοµέα της προγραµµατι-

σµένης διδασκαλίας, προσφέροντας τεράστιες δυνατότητες για τη βελτίωση της, οι 

οποίες δεν έχουν ακόµη αξιοποιηθεί στη διδακτική πράξη όσο πρέπει  (Τσιάντης, 

2001, Κασσωτάκης - Φλουρής, 2006). 

 

7.11. Τι µορφές διδασκαλίας χρησιµοποιεί το εκπαιδευτικό πρόγραµ-

µα που κατασκευάστηκε 

  Η µορφή διδασκαλίας όταν το µάθηµα γίνεται στους ηλεκτρονικούς υπολογι-

στές  µε το προσωπικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα που κατασκευάστηκε πρέπει να θε-

ωρηθεί µικτή αφού συνδυάζει πολλές µορφές διδασκαλίας. Μία µορφή διδασκαλίας 

που αναδύεται είναι η δασκαλοκεντρική µορφή διδασκαλίας. Η µορφή αυτή άνθιζε 

στα σχολεία των προηγούµενων χρόνων και έπαιρνε τη µορφή της αιχµαλώτισης των 

µαθητικών ενεργειών από το δάσκαλο. Η αιχµαλώτιση αυτή έπαιρνε λεκτικά τη µορ-

φή της προσταγής . Έτσι, η όλη δραστηριότητα των µαθητών στη τάξη περιοριζόταν 

στην ικανοποίηση των αιτηµάτων του δασκάλου και στη διαγραφή µιας κατευθυνό-

µενης πορείας. Η δασκαλοκεντρική µορφή διδασκαλίας κατά τη διάρκεια της διδα-

σκαλίας µε τους υπολογιστές µε βάση το παρόν προσωπικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

δεν παίρνει αυτή την αυστηρή µορφή µε την οποία απαντάται στο παρελθόν αλλά υ-

πάρχει ως µία κατεύθυνση. Ο δάσκαλος βρίσκεται να ενεργεί µέσα στα πλαίσια της 

διδασκαλίας ως βοηθός των µαθητών που δίνει κατευθύνσεις στους µαθητές, όταν 

αυτοί αντιµετωπίζουν κάποιο κόλληµα ή αδυνατούν να συντονιστούν. Θα πρέπει να 

ειπωθεί δηλαδή ότι το δασκαλοκεντρικό πρότυπο παίρνει τη µορφή του συντονισµού 

και των συγκρατηµένων παρεµβάσεων για βοήθεια (Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσω-

τάκης- Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 2006). 

Η άλλη µορφή διδασκαλίας που ακολουθείται στο παρόν εκπαιδευτικό πρό-

γραµµα είναι η µαθητοκεντρική και ανακαλυπτική. Στη µορφή αυτή το κέντρο της 

διδασκαλίας είναι ο µαθητής όπου ο ίδιος προχωράει τα βήµατα του εκπαιδευτικού 
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προγράµµατος, δίνει τις δικές του κατευθύνσεις, προχωράει µε το δικό του ρυθµό και 

τα δικά του ενδιαφέροντα. Μπορεί δηλαδή να παρακάµψει τις οδηγίες του δασκάλου 

και το δασκαλοκεντρικό κατευθυντήριο όργανο και να χαράξει µια δική του πορεία 

εξέλιξης, ροής µε το εκπαιδευτικό πρόγραµµα όπου αυτός θέτει στόχους και προχω-

ράει βήµα – βήµα. Πρόκειται για µία µορφή µαθητοκεντρικής ελευθερίας όπου η πο-

ρεία της διδασκαλίας διαγράφεται, οργανώνεται και εκτελείται από το µαθητή στο 

βαθµό που ίδιος αισθάνεται ικανός να αναλάβει όλη την πορεία της διδασκαλίας δη-

λαδή να χρησιµοποιήσει όλο το εκπαιδευτικό πρόγραµµα µόνος του χωρίς την πα-

ρέµβαση του δασκάλου. Η µαθητοκεντρική µορφή διδασκαλίας δεν αναιρεί την δα-

σκαλοκεντρική µορφή διδασκαλίας στο σηµείο αυτό γιατί ο µαθητής είναι ελεύθερος 

να χρησιµοποιήσει το εκπαιδευτικό πρόγραµµα του όπως θέλει, να πειραµατιστεί αλ-

λά έχει πάντα τη δυνατότητα να ζητήσει τη βοήθεια του δασκάλου και εκεί εµφανίζε-

ται η δασκαλοκεντρική κατεύθυνση (Θεοφιλίδης, 2002, Κασσωτάκης- Φλουρής, 

2006, Ματσαγγούρας, 2006). 

Μια άλλη µορφή διδασκαλίας που αναδύεται µε τη χρήση του  παρόντος εκ-

παιδευτικού προγράµµατος είναι εκείνη η µορφή της υπόδησης ρόλων από τους µα-

θητές τους οποίους αναθέτει κυρίως ο δάσκαλος ή τους επιλέγουν οι µαθητές µόνοι 

τους, γνωρίζοντας οι ίδιοι τις δεξιότητες τους. Στη διδασκαλία που χρησιµοποιείται 

ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα πρέπει να υπάρχει ανάθεση ενεργειών, συντονισµός, 

οργάνωση και εκτέλεση από τους µαθητές. Είναι έτσι σηµαντικό ο κάθε µαθητής να 

βρει το δικό του ρόλο τον οποίο πρέπει να υποδυθεί. Εποµένως αν ο καταµερισµός 

των µαθητών µπροστά στον ηλεκτρονικό υπολογιστή είναι ανά δύο άτοµα θα πρέπει 

ο ένας µαθητής να υποδυθεί το ρόλο του γραµµατέα – εκτελεστή και ο άλλος το ρόλο 

του εµπνευστή, του ανθρώπου δηλαδή που θα διαβάζει και θα σκέφτεται τις ερωτή-

σεις. Η µορφή αυτή της κατανοµής και υπόδησης ρόλων από τους µαθητές αποτελεί 

µία ξεχωριστή µορφή που πρέπει να πάρει η διδασκαλία και για αυτό αναδεικνύεται 

και βγαίνει στο προσκήνιο ως ξεχωριστή µορφή διδασκαλίας µε µεγάλη σηµασία σε 

αυτού του τύπου τη διδαχτική πράξη (διδασκαλία µε εκπαιδευτικό πρόγραµµα) (Κο-

λέζα, 2000, Κασσωτάκης- Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 2007). 

Συνακολούθως, η τελευταία µορφή διδασκαλίας που αναδεικνύεται στη διδα-

σκαλία µε  το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα είναι αυτή που πηγαίνει από τον ηλε-

κτρονικό υπολογιστή στο µαθητή και από τον µαθητή στον ηλεκτρονικό υπολογιστή. 

Πρόκειται για µία µορφή διδασκαλίας άµεσης από τον ηλεκτρονικό υπολογιστή στον 
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µαθητή αλλά και αµφίδροµης και διαδραστικής, αφού ο ηλεκτρονικός υπολογιστής  

στέλνει άµεσα µηνύµατα στον µαθητή (π.χ.  του µιλάει, ακούει τη φωνή του εκφωνη-

τή) και ο µαθητής δρα προς τον ηλεκτρονικό υπολογιστή γράφοντας την απάντηση 

που ζητάει ο εκφωνητής, ενώ ο ηλεκτρονικός υπολογιστής επεξεργάζεται τις απαντή-

σεις και δίνει ποιες είναι σωστές και ποιες λάθος. Υπάρχει δηλαδή µία συνεχή κίνηση 

της δράσης υπολογιστής – µαθητής, µαθητής- υπολογιστής, υπολογιστής – µαθητής 

κ.ο.κ. Αυτή τη ροή της δράσης την ονοµάζουµε διάδραση και τη θεωρούµε µια ξεχω-

ριστή µορφή διδασκαλίας που εµπλέκει τον υπολογιστή και τον µαθητή (Κασσωτά-

κης- Φλουρής, 2006, Ματσαγγούρας, 2006). 

 

7.11.1. Η συµβολή του δασκάλου για µία µορφή διδασκαλίας που έχει νόηµα µε 

βάση το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

 Τα πολυµέσα δεν είναι υποκατάστατα του δασκάλου αλλά βοηθός του. Ο υ-

πολογιστής θεωρείται ένα εργαλείο διδασκαλίας το οποίο συνδράµει στο έργο του 

δασκάλου.(Κασσωτάκης, Φλουρής, 2006). Οι υπολογιστές µπορούν να βοηθήσουν 

τον δάσκαλο µε διάφορους τρόπους. Ωστόσο, απαιτείται κατάλληλη παιδαγωγική κα-

τάρτιση του εκπαιδευτικού. Η συµβολή του δασκάλου στην εκπαιδευτική διαδικασία 

δεν υπονοµεύεται ούτε υποβαθµίζεται από την είσοδο του εκπαιδευτικού προγράµµα-

τος.  

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα από µόνο του δεν µπορεί ούτε να δηµιουργήσει 

ούτε να οργανώσει τη διδακτική διαδικασία. Η διδασκαλία για να εξελιχθεί οµαλά και 

να έχει οφέλη για τους µαθητές πρέπει οι ίδιοι να εµπλακούν µέσα σε αυτή δυναµικά. 

Η δυναµική εµπλοκή στη διδασκαλία για να πραγµατοποιηθεί από τους µαθητές προ-

ϋποθέτει η διδακτική πράξη να έχει κάποιο νόηµα. Οι µαθητές δεν είναι ενήλικες που 

θα ασχοληθούν δυναµικά και αφοσιωµένα µε ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα για να 

µάθουν κάτι σε σύντοµο χρονικό διάστηµα. Σκοπός τους δεν είναι να προχωρήσουν 

σύντοµα σε ένα γνωστικό αντικείµενο γιατί δρουν µε ένα χρονοδιάγραµµα (Τσιάντης, 

2001, Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

Οι µαθητές δεν σκέφτονται µε χρονοδιαγράµµατα και κοινωνικές συµβάσεις, 

ανάγκες, µορφωτικά αγαθά που είναι αναγκαία για την κοινωνία ακριβώς γιατί δεν τη 

γνωρίζουν την κοινωνία αυτή και την µαθαίνουν τώρα. Για τους µαθητές νόηµα έχει 

να καταξιώνονται στα µάτια του δασκάλου τους, των συµµαθητών τους και να δρουν 

µέσα στα πλαίσια της κοινωνίας της τάξης τους. Αν λοιπόν ο δάσκαλος λείπει από 
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αυτή την κοινωνία της τάξης ποιος ο λόγος οι µαθητές να µείνουν µέσα στην τάξη και 

όχι να αναζητήσουν το παιχνίδι έξω. Ο κοινωνικός στίβος της τάξης αποκτά νόηµα 

για τους µαθητές γιατί µέσα από τις γνωστικές διεργασίες που λαµβάνουν χώρα οι 

ίδιοι έχουν τη δυνατότητα να επαινούνται από το δάσκαλο και τους µαθητές τους, να 

καταξιώνονται, να ξεχωρίζουν, να διασκεδάζουν, να λαµβάνουν χαρά και να κοινω-

νικοποιούνται. Αυτό συµβαίνει γιατί όταν ο δάσκαλος βρίσκεται µέσα στην τάξη ε-

παινεί το σωστό και τους καλούς, κατακρίνει το άδικο, καταξιώνει τους καλούς µα-

θητές, δηµιουργεί µια διαβάθµιση που έχει κάποιο νόηµα είτε χαροποιεί είτε στενα-

χωρεί. Η απουσία του δασκάλου από τη τάξη δεν συνοδεύεται από τις παραπάνω λει-

τουργίες (Μακράκης, 2000, Ράπτης – Ράπτη, 2004).  

  

7.11.2. Η µορφή της αυτενέργειας στο παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα επιτρέπει στο µαθητή να «αυτενεργήσει» ώστε 

να ανακαλύψει το αντικείµενο της µελέτης του. Ο µαθητής µπορεί να προσπαθήσει 

όσες φορές θέλει να βρει τη σωστή απάντηση ή λύση ή και διαδικασία αφού στην δι-

δασκαλία µε ηλεκτρονικό υπολογιστή δεν τίθενται χρονικά όρια µέσα στα οποία πρέ-

πει να ολοκληρωθεί η παράδοση και η εµπέδωση του αντικειµένου. Αντίθετα στο πα-

ραδοσιακό σχολείο έχουµε συγκεκριµένο αριθµό ωρών για κάθε µάθηµα, που είναι 

ποσοτικά ο ίδιος για όλους τους µαθητές και ανεξάρτητος από την προσωπική τους 

ικανότητα.(Κασσωτάκης και Φλουρής, 2006) 

 

7.11.3. Η µορφή της συνεργατικότητας στο παρόν  εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

Η χρήση του εκπαιδευτικού προγράµµατος δίνει τη δυνατότητα να προωθείται η 

συνεργατικότητα των µαθητών οι οποίοι σχηµατίζουν οµάδες µάθησης. Με τον τρόπο 

αυτό προωθείται η λεγόµενη οµαδοσυνεργατική µάθηση που ενισχύει την αλληλεπί-

δραση και ανταλλαγή ιδεών µεταξύ των µαθητών. Με την οµαδοσυνεργατική µάθηση 

και διδασκαλία υπάρχει απεγκλωβισµός από την παθητική ακρόαση του µαθητή και 

παρέχεται η δυνατότητα αυτενέργειας του. Επίσης υπάρχει θετική αλληλεπίδραση 

µεταξύ των µελών της οµάδας και εποµένως αποτελεσµατικότερη επικοινωνία. Με το 

είδος αυτό µάθησης αναπτύσσονται εσωτερικά κίνητρα µάθησης και εντείνεται το  

ενδιαφέρον και η επιθυµία των µαθητών για µάθηση. (Μακράκης, 2000). Τα παιδιά 

συµπεριφέρνονται  καλύτερα σε περιβάλλοντα που ευνοούν τη συνεργασία, όταν δη-

λαδή η µάθηση γίνεται συνεργατική. Μαθαίνουν να µοιράζονται πληροφορίες και 
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ιδέες, να συζητούν για την εργασία τους, να βοηθούν και να σέβονται το ένα το άλλο 

στο χειρισµό του υπολογιστή. Έτσι µπορούν να αναπτύξουν δεξιότητες επικοινωνίας 

και συνεργασίας, δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων και γνωστικές δεξιότητες υψη-

λού επιπέδου(Ράπτης – Ράπτη, 2004, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005). 
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ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓ∆ΟΟ: ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

 

8.1. Ορισµός εκπαιδευτικού προγράµµατος 

Ο γενικότερος όρος εκπαιδευτικό πρόγραµµα (εκπαιδευτικό πρόγραµµα εφαρ-

µογών) χρησιµοποιείται για τα προγράµµατα που εκτελούνται από ένα υπολογιστικό 

σύστηµα , που δεν είναι άλλο από τον ηλεκτρονικό υπολογιστή. Μια ειδική κατηγο-

ρία του είναι το εκπαιδευτικό πρόγραµµα (educational software), δηλαδή το πρό-

γραµµα που σχεδιάζεται και χρησιµοποιείται για εκπαιδευτικούς σκοπούς (Μακρά-

κης, 2000). 

Σύµφωνα µε το Ινστιτούτο Τεχνολογίας Υπολογιστών  το εκπαιδευτικό πρό-

γραµµα είναι ένα εξειδικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα που µπορεί να υποστηρίξει 

διδακτικές και µαθησιακές δραστηριότητες. 

Τονίζεται η λέξη «υποστηρίξει», γιατί πρέπει να γίνει σαφές ότι κανένα πρό-

γραµµα και κανένας ηλεκτρονικός υπολογιστής δεν έχει σκοπό να αντικαταστήσει το 

δάσκαλο! Αντιθέτως αποτελούν σύµµαχο του δασκάλου και σηµαντικά εργαλεία που 

θα τον βοηθήσουν στην επίτευξη της διδασκαλίας. Ίσως και ένας από τους λόγους 

που οι δάσκαλοι είναι διστακτικοί στη χρήση τέτοιων προγραµµάτων, να είναι και η 

λανθασµένη πεποίθηση ότι υπάρχει κίνδυνος αντικατάστασής τους από τους ηλε-

κτρονικούς υπολογιστές στο µέλλον (Ράπτης – Ράπτη, 2004). 

Το εγχείρηµα της ένταξης εκπαιδευτικών λογισµικών στην εκπαιδευτική κα-

θηµερινότητα , σίγουρα δεν είναι εύκολο. Τέτοιες  εκπαιδευτικές εφαρµογές, όµως, 

είναι απαραίτητες, αν θέλουµε το σχολείο να συµβαδίζει µε την εξέλιξη της κοινωνί-

ας µας (Τσιάντης, 2001). 

Εν τέλει να σηµειωθεί ότι το εκπαιδευτικό πρόγραµµα κατηγοριοποιείται µε 

βάση:   

α) Τη χρήση του στη µαθησιακή διαδικασία. Ανάλογα δηλαδή µε το πόσο συχνά 

χρησιµοποιεί ένας δάσκαλος εκπαιδευτικό πρόγραµµα στα πλαίσια της καθηµερι-

νής εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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β) Το βαθµό αλληλεπίδρασης. Κατά πόσο δηλαδή οι µαθητές δείχνουν ενδιαφέρον 

στη χρήση του εκπαιδευτικού προγράµµατος και πόσο ποιοτικά είναι τα αποτελέ-

σµατα από την αλληλεπίδραση αυτή.  

γ) Την παιδαγωγική προσέγγιση. ∆ηλαδή, µε βάση ποια συγκεκριµένη παιδαγωγική 

θεωρία έχει κατασκευαστεί το εκπαιδευτικό πρόγραµµα αλλά και τα αναµενόµενα 

µαθησιακά αποτελέσµατα  θα είναι απόρροια της θεωρίας αυτής. 

 

8.2. Κριτήρια επιλογής κατάλληλου εκπαιδευτικού προγράµµατος 

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα που θα χρησιµοποιηθεί σε εκπαιδευτικές εφαρ-

µογές, θα πρέπει να είναι επεξεργασµένο τόσο στην εκπαίδευση όσο και στην τεχνο-

λογική του διάσταση (Ράπτης – Ράπτη, 2004). Όµως για να είναι σε θέση τα παιδιά να 

συγκεντρώσουν τα µέγιστα οφέλη από τη χρησιµοποίησή της τεχνολογίας, το εκπαι-

δευτικό πρόγραµµα θα πρέπει να είναι εξελικτικά κατάλληλο, δηλαδή σύµφωνα µε 

τον τρόπο που τα παιδιά µαθαίνουν και αναπτύσσονται και να υποστηρίζει ή να επε-

κτείνει το αναλυτικό πρόγραµµα. Κατά συνέπεια, το εκπαιδευτικό πρόγραµµα θα 

πρέπει να επιλέγεται µε τρόπο ώστε: 

1.Να διεγείρει πολλές αισθήσεις, περιέχοντας ήχο- µουσική- φωνή. 

2.Να ελέγχεται από τα παιδιά και να τους επιτρέπει να εξερευνούν χωρίς φόβο τα λά-

θη τους. 

3.Να απεικονίζει και να στηρίζεται σε αυτό που τα παιδιά γνωρίζουν ήδη. 

4.Να αποσπά τον ενθουσιασµό των παιδιών και να ενθαρρύνει τη γλωσσική ανάπτυ-

ξη. 

5.Να αναφέρεται σε πραγµατικά προβλήµατα µε πραγµατικές συνδέσεις. 

6.Να ανταποκρίνεται στην εξερεύνηση των παιδιών. 

7.Να επιτρέπει την ενεργό µάθηση των παιδιών και να τα ενθαρρύνει και παροτρύνει 

στη λήψη αποφάσεων και κριτικής σκέψης. 

 

8.3. Ανάπτυξη εφαρµογής εκπαιδευτικών λογισµικών 

Ένα εκπαιδευτικό  πρόγραµµα είναι µια πολυµεσική  εφαρµογή. Ο τρόπος α-

νάπτυξης µιας τέτοιας εφαρµογής επικεντρώνεται γύρω από ένα χώρο πληροφοριών. 

Το τελικό προϊόν µπορεί να παρασταθεί µε τη βοήθεια των διαφόρων µέσων εντός 

του χώρου των πληροφοριών, έτσι ώστε ο χρήστης να µπορεί να συσχετίσει καλύτερα 

τις διάφορες πληροφορίες που του προσφέρονται (Μακράκης, 2000). 
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Με απλά λόγια είναι µία ανάπτυξη εφαρµογής που συνδυάζει εικόνα, ήχο, κε-

ίµενο, κίνηση, µπορεί και βίντεο όπως το σχήµα. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 σχήµα 1: Τι περιλαµβάνει ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

 

Τα χαρακτηριστικά συστατικά στοιχεία µιας εφαρµογής των λογισµικών δίνουν  

ένα σηµαντικό πλεονέκτηµα έναντι όλων των άλλων οπτικοαουστικών συσκευών η 

εποπτικών µέσων που χρησιµοποιούνται για διδακτικούς σκοπούς. ∆ύο «µέσα» , ό-

πως το κείµενο και ο ήχος , δεν είναι καινούρια καθώς εδώ και πολλά χρόνια χρησι-

µοποιούνται σε προγράµµατα Η/Υ (Μακράκης, 2000, Ράπτης – Ράπτη, 2004).  

α) Το κείµενο αποτελεί το βασικότερο και χρονολογικά αρχαιότερο φορέα µετα-

φοράς της στοιχειώδους πληροφορίας σε εφαρµογές Η/Υ.  

β) Ο ήχος είναι ένα σηµαντικό στοιχείο που µέσω αυτού ανοίγει ένα άλλο κανάλι 

επικοινωνίας µε το χρήστη .Το «µέσο» αυτό βοηθά στην πληρέστερη και ρεα-

λιστικότερη παρουσίαση της πληροφορίας , ενώ πολλές φορές είναι απαραίτη-

το. π.χ το κελάηδηµα ενός πουλιού είναι αδύνατο να αποδοθεί µε ακρίβεια µε 

άλλο µέσο.  

γ) Η µουσική είναι παράγοντας που οι µουσικολόγοι και οι ψυχολόγοι θεωρούν 

ότι επιδρά ευµενώς στις διαδικασίες µάθησης. Ενσωµατώνοντας, εποµένως, 

µουσική (όπου και όταν χρειάζεται) σε εφαρµογές πολυµέσων υποβοηθείται ο 

χρήστης.  

Κείµενο 

Ήχος 

Μουσική 

Γραφικά 

Κίνηση 

Βίντεο 

Πληροφο-
ρία 

Χώρος 
 Πληροφο-

ριών 
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δ) Ο όρος «κίνηση» αναφέρεται σε οτιδήποτε µπορεί να µετακινηθεί στην οθόνη 

του υπολογιστή (σηµεία, τµήµατα κειµένου, γραφικά, φωτογραφίες, εικόνες, 

εικόνα- βίντεο).  

ε) Με την ενσωµάτωση εικόνων – βίντεο σε ένα πρόγραµµα πολυµέσων, συνδέ-

ουµε την πραγµατικότητα µε την φαντασία. Η εικόνα µπορεί έτσι να αποδώσει 

την πραγµατικότητα και παράλληλα να βοηθήσει τις γνωστικές  διεργασίες.  

 

8.4. Πλάνο κατασκευής του εκπαιδευτικού  προγράµµατος για τη 

χρήση του στη Β δηµοτικού 

 

8.4.1. ΠΛΑΝΟ ΠΤΥΧΙΑΚΗΣ ΤΟΥ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟΥ 

 

 1η σελίδα 

 

Παραγωγή  

ΤΕΙ Κρήτης 

Στούντιο - Παράρτηµα Ρεθύµνου (2010) 

 

 2η σελίδα   

  

 Ο Φιλ το σαλιγκάρι 

 

ΣΥΝΤΕΛΕΣΤΕΣ:                       

 

Επεξεργασία Εικόνων και Γραφιστική, Ηχογράφηση – Ηχοληψία, Μοντάζ, 

Προγραµµατισµός, Σενάριο – Επιλογή Υλικού, Συντακτική Παιδαγωγική Επιµέλεια, 

ΜΗΤΣΗΣ ΣΠΥΡΟΣ 

Στο παραµύθι ακούγεται µουσική υπόκρουση από τη Σύνθεση του: ΒΑΓΓΕ-

ΛΗ ΠΑΠΑΘΑΝΑΣΙΟΥ 

Οι φωνές που ακούστηκαν ανήκουν στους:  

Αφηγητής: Πάνου Ζωή 

Φιλ: Κατσαρός Γιώργος 

Ρένος: Μπάγιος Αστέριος 
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Τυφλοποντικίνα: Μαρία Καλογεράκη 

 Κοκκινόµαυρο Σαλιγκάρι: Μήτσης Σπύρος 

Χάµστερ: Αλεξανδρόπουλος Γιώργος 

Χελώνα: Βελοπούλου  Βένια 

Κάµπια: Παττακού ∆ώρα 

 

Η ηχογράφηση έγινε στο στούντιο του ΤΕΙ ΚΡΗΤΗΣ παράρτηµα ΡΕΘΥΜΝΟΥ – 

τµήµα ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ ΚΑΙ ΑΚΟΥΣΤΙΚΗΣ (2010) 

 

Ευχαριστώ θερµά τους καθηγητές: 

∆ρ. Κορναράκη Γεώργιο, Καθηγητής Παιδαγωγικής 

κ. Ορφανό Γιάννη: Εργαστηριακός Συνεργάτης 

για την πολύτιµη βοήθεια τους, ως προς την υλοποίηση της πτυχιακής µου ερ-

γασίας 

 

Αφιερώνω την πτυχιακή µου εργασία στην οικογένεια µου και στη Ζωή 

 

  

3η σελίδα: 

  

 ΜΗ ΑΠΟΚΛΕΙΣΤΙΚΗ Α∆ΕΙΑ ΠΑΡΑΧΩΡΗΣΗΣ ∆ΙΚΑΙΩΜΑΤΩΝ ΤΩΝ ∆ΙΑΛΟ-

ΓΩΝ ΤΟΥ ΠΑΡΑΚΑΤΩ ΠΑΡΑΜΥΘΙΟΥ                                 

 

                                                                                           10/2/2010 

 

 ∆ίδεται η µη αποκλειστική άδεια στον φοιτητή Σπύρο Μήτση να συµπεριλά-

βει στην πτυχιακή εργασία που ετοιµάζει µε τίτλο «∆ηµιουργία ενός εκπαιδευτικού 

προγράµµατος» για το τµήµα Μουσικής Τεχνολογίας και Ακουστικής (ΤΕΙ Κρήτης, 

Παράρτηµα Ρεθύµνου), τους µεταφρασµένους διαλόγους από τη Γαλλική γλώσσα 

στην Ελληνική, από το παραµύθι «Ο Φιλ το Σαλιγκάρι» του Muriel Thierry (εκδόσεις 

Μεταίχµιο). Για την παραχώρηση αυτή, δεν υπάρχει καµία απαίτηση αµοιβής. Ο κ. 

Μήτσης βεβαιώνει ότι η χρήση του κειµένου θα γίνει αποκλειστικά για την πτυχιακή 
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του εργασία και δεν υπόκεινται σε εµπορική εκµετάλλευση. Επίσης, δεσµεύεται ότι 

θα αναφέρει πλήρως τη βιβλιογραφική παραποµπή.    

 

   

 

Ο ∆ικαιούχος 

ΕΚ∆ΟΣΕΙΣ ΜΕΤΑΙΧΜΙΟ 

Ιπποκράτους 118, 

Τ.Κ. 11472, Αθήνα 

Τηλ. 211 3003500 

Φαξ. 211 3003562     

 

 4η σελίδα: 

 

  ΜΗ ΑΠΟΚΛΕΙΣΤΙΚΗ Α∆ΕΙΑ ΠΑΡΑΧΩΡΗΣΗΣ ∆ΙΚΑΙΩΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΙΚΟ-

ΝΟΓΡΑΦΗΣΗΣ ΤΟΥ ΠΑΡΑΚΑΤΩ ΠΑΡΑΜΥΘΙΟΥ    

 

Phil l’escargot, Muriel Thierry, Dominique Deangeli © Editions Actes Sud, 1999 
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5η σελίδα (εικόνα 1) 

ΚΕΝΤΡΙΚΟ ΜΕΝΟΥ 

 

 

1ο ΚΟΥΜΠΙ: Παραµύθι µε Ασκήσεις 

 

 

 

2ο ΚΟΥΜΠΙ: Ασκήσεις    

 
 

 

 

3ο ΚΟΥΜΠΙ: Ασκήσεις µε κινούµενες εικόνες  

 

 

 

4ο ΚΟΥΜΠΙ: Έξοδος  
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εικόνα 1: ∆ηµιουργία κεντρικού µενού 

 

   

1ο ΚΟΥΜΠΙ: Παραµύθι µε Ασκήσεις 

 

1η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Μια φορά κι έναν καιρό ήταν ένα σαλιγκάρι... Όχι ένα σαλιγκάρι της πόλης, αδύναµο 

και χλωµό, αλλά ένα σαλιγκάρι της εξοχής µε κόκκινα µάγουλα, όλο υγεία. 

Αυτό το σαλιγκάρι το λένε Φιλ. 

Ο Φιλ είναι µικρός και κουβαλάει στην πλάτη του ένα υπέροχο πολύχρωµο κέλυφος. 

Όπως ξέρουµε όµως, η ζωή ενός σαλιγκαριού είναι γεµάτη κινδύνους: άνθρωποι, ζώ-

α, αυτοκίνητα... 

Ο Φιλ όµως είναι πολύ προσεκτικός! 
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Άσκηση (1 σελίδα): 

Ο Φιλ είναι ________ γιατί έχει φίλους που τον αγαπούν. 

∆ιάλεξε τη λέξη που είναι γραµµένη µε τη σωστή ορθογραφία. 

α. αινθουσιασµένος 

β. ενθουσιασµαίνος 

γ. αινθουσιασµαίνος 

δ. ενθουσιασµένος      (σωστό) 

ε. αινθουσιασµένος 

 

 2η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού: 

Εκείνο το πρωί, ο Φιλ κοιµόταν στο µονοπάτι που οδηγεί στο παρτέρι µε τα λαχανι-

κά. 

Όλα ήταν ήσυχα, όταν, ξαφνικά, τον ξύπνησε ένας τροµακτικός θόρυβος. Ανήσυχος, 

πήγε να βγάλει το κεφαλάκι του έξω και... 

Συµφορά! Ένα τεράστιο µηχάνηµα που βρυχιόταν σαν θηρίο ερχόταν καταπάνω του. 

Τι να κάνει ο Φιλ; Μαζεύει όλες του τις δυνάµεις και προσπαθεί να το αποφύγει. 

Ήταν όµως πολύ αργά. Το τεράστιο µηχάνηµα (που στην πραγµατικότητα ήταν µια 

µηχανή από αυτές που κουρεύουµε το γκαζόν) πέρασε πάνω από το όµορφο κέλυφος 

του! 

- Το κέλυφος µου! είπε µέσα στα αναφιλητά του ο Φιλ. 

Όταν συνήλθε, µάζεψε τα κοµµάτια που είχαν σκορπιστεί γύρω και πήγε βαριανασαί-

νοντας προς το σπίτι του Ρένου, του αρουραίου. 

Ήταν σίγουρος πως αυτός θα µπορούσε να επισκευάσει το κέλυφος του! 
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Άσκηση (2 σελίδα):  

Βρες το αντίθετο συναίσθηµα που νιώθει ο Φιλ. 

Ο Φιλ νιώθει λυπηµένος. 

Βρες το αντίθετο συναίσθηµα. 

α. χαρούµενος       (σωστό) 

β. φοβισµένος 

γ. δυστυχισµένος 

δ. απογοητευµένος 

ε. αγαπηµένος 

 

 3η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Ρένος ήταν ένας πολύ έξυπνος αρουραίος και πολύ µεγάλος εφευρέτης! 

Είχε πάντα τη σωστή λύση για όλα τα προβλήµατα. 

Εκείνη τη µέρα µόλις είχε ολοκληρώσει την καινούργια του εφεύρεση: την παγίδα για 

τα σκουλήκια γίγαντες. Μια κατασκευή µοναδική στον κόσµο! 

Βλέποντας το µικρό σαλιγκάρι µε το κοµµατιασµένο κέλυφος, ο Ρένος έβγαλε µια 

κραυγή. 

- Φιλ! φώναξε, εσύ είσαι; Τι σου συνέβη; Πως έγινες έτσι; 

Ο Φιλ του εξιστόρησε το πάθηµα του, αλλά ο Ρένος δεν µπορούσε να βοηθήσει. 

- ∆εν µπορώ να κάνω κάτι για σένα... Πήγαινε όµως να δεις τον κύριο Τυφλοπόντικα. 

Κάτι θα σκεφτεί για να σε βοηθήσει. 

 

Άσκηση (3 σελίδα): 

∆ιάλεξε τη σωστά γραµµένη λέξη.  

Ο Ρένος ο αρουραίος ρίχνει συνέχεια ________ στους άλλους όταν χάνει στο ποδό-

σφαιρο. 

∆ιάλεξε τη λέξη που είναι γραµµένη µε τη σωστή ορθογραφία). 

α. αιυθύνες 

β. ευθύνες       (σωστό) 

γ. εφθίνες 

δ. εφθήνες 

ε. εφθείνες 
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4η σελίδα (εικόνα 2):  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Η κυρία Τυφλοποντικίνα ζούσε κάτω από τη γη και δεν έβλεπε και πολύ καλά. Και 

σαν να µην έφτανε αυτό, ήταν και θεόκουφη. 

Ο Φιλ της διηγήθηκε το πάθηµα του και κατέληξε λυπηµένος: 

- Και τώρα, το κέλυφος µου έχει σπάσει σε χίλια κοµµάτια. 

- Τι; Το κέλυφος σου έχει µάτια; φώναξε η κυρία Τυφλοποντικίνα. 

Ο Φιλ επανέλαβε υποµονετικά: 

- Το κέλυφος µου έχει σπάσει σε χίλια κοµµάτια! 

Η κυρία Τυφλοποντικίνα νευρίασε: 

- Πέστα καθαρά, αγόρι µου. ∆εν καταλαβαίνω τι λες! 

Τότε ο Φιλ φώναξε µε όλη του τη δύναµη: 

- Το κέλυφος µου έσπασε!!! 

Η κυρία Τυφλοποντικίνα έξυσε το κεφάλι της, έβαλε τα γυαλιά της κι έβγαλε από την 

τσέπη της ποδιάς της έναν τεράστιο κατάλογο. 

Τον φυλλοµέτρησε και σταµάτησε σε µια σελίδα. 

- Το βρήκα! φώναξε. Να η διεύθυνση της µίας και µοναδικής επισκευάστριας κελυ-

φών, της χελώνας Καβουκίδου! 

Ο Φιλ αναθάρρησε: 

- Που µένει; ρώτησε. 

- Και που θέλεις να ξέρω ποιον περιµένει! 

του απάντησε η Τυφλοποντικίνα. Εσύ, τη διεύθυνση της χρειάζεσαι.  
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εικόνα 2: από σελίδα 4 του παραµυθιού και σε ενότητα «παραµύθι µε ασκήσεις» 

του εκπαιδευτικού προγράµµατος 

 

Άσκηση (4η σελίδα):  

Ο Φιλ νιώθει ανήσυχος. 

Βρες το αντίθετο συναίσθηµα. 

α. ήρεµος       (σωστό) 

β. απογοητευµένος 

γ. νευριασµένος 

δ. αγριεµένος 

ε. αγαπηµένος 

 

 5η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Η κυρία Τυφλοποντικίνα έγραψε στα γρήγορα δυο τρεις λέξεις σε ένα χαρτί και το 

έδωσε στο Φιλ. 

- Θα πας να δεις την Καβουκίδου εκ µέρους µου, του είπε. 

Είναι φίλη... Περίµενε λίγο, όµως. 

Σε λίγο, η κυρία Τυφλοποντικίνα επέστρεψε κρατώντας στα χέρια της ένα τεράστιο 

λαχανόφυλλο. 
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- Ορίστε, του είπε, κολλώντας το λαχανόφυλλο στο σπασµένο κέλυφος του µικρού 

σαλιγκαριού. Ο δρόµος είναι µακρύς και οι νύχτες κρύες. 

Θα σου χρειαστεί αυτό το λαχανόφυλλο. 

Άντε, καλό ταξίδι! 

Κι έσκασε ένα δυνατό φιλί στο µάγουλο του Φιλ που έµοιαζε πια µε κινούµενο λάχα-

νο. 

Ο Φιλ βάδιζε πολλές ώρες, µέχρι που, κάποια στιγµή, ένιωσε κουρασµένος. 

«Ώρα για ύπνο!» σκέφτηκε. 

Την ώρα όµως που ετοιµαζόταν να κοιµηθεί, ένιωσε κάτι να ρουθουνίζει πάνω από το 

κέλυφος του. Θα έλεγε κανείς πως κάποιος προσπαθούσε να... ροκανίσει το λάχανο 

του! 

- Ε! Σταµάτα! Τι κάνεις εκεί; φώναξε τροµαγµένος ο Φιλ. 

- Ωχ! Ένα λαχανόφυλλο που µιλάει! ακούστηκε µια χοντρή φωνή.   

 

 

Άσκηση (5η σελίδα):  

Βρες τη σωστή λέξη που ταιριάζει στο κενό. 

Την άνοιξη τα χιόνια λιώνουν και ο Φιλ παίζει µε τους ________ του. 

α. φίλοι 

β. φίλων 

γ. φίλους       (σωστό) 

δ. φίλες 

ε. φίλο 

 

  

6η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Φιλ σήκωσε το κεφάλι του και είδε ένα µεγάλο χάµστερ που τον κοίταζε σαστι-

σµένο. 

- Μπράβο µεταµφίεση! Ψιθύρισε το χάµστερ. 

Ο Φιλ τα χρειάστηκε. Του διηγήθηκε λοιπόν όσο πιο γρήγορα µπορούσε την ιστορία 

του και περίµενε να δει τις αντιδράσεις του έκπληκτου τρωκτικού. 

Το χάµστερ ήταν πολύ καλό και ευγενικό τρωκτικό. 
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- Άκουσε, παιδί µου, του είπε, σε βλέπω λίγο χλωµό και κουρασµένο. Αν θες, ανέβα 

στην πλάτη µου να σε πάω λίγο παραπέρα. Κουνάει λίγο, αλλά θα είσαι αναπαυτικά. 

Θέλεις; 

Ο Φιλ χάρηκε πολύ µε την πρόταση του χάµστερ. 

- Σας ευχαριστώ πολύ, κύριε, του είπε. 

- Λέγε µε Λουκά, του απάντησε αυτός.  

 

 

Άσκηση (6η σελίδα):  

Βρες τη σωστή λέξη που ταιριάζει στο κενό. 

Ο Φιλ κάθε µέρα σκουπίζει τον ________ του. 

α. κήπους 

β. κήποι 

γ. κήπου 

δ. κήπο       (σωστό) 

ε. κήπων 

 

  

 7η σελίδα (εικόνα 3):  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Λουκάς βάδιζε αργά και σταθερά. 

Σε λίγο ο Φιλ αποκοιµήθηκε πάνω στο ζεστό του τρίχωµα. 

Είδε ένα όνειρο... 

Στο όνειρο του δεν είχε κέλυφος, αλλά ήταν καλυµµένος από ένα πυκνό τρίχωµα. 

Όλα τα ζώα τον κοιτούσαν έντροµα... 

Κοιτάξτε! Το τριχωτό σαλιγκάρι! 

Κοιτάξτε! Το τροµερό σαλιγκάρι του χιονιού! 

Έξαφνα ξεπρόβαλε ένα γιγάντιο ξυράφι από το πουθενά και όρµησε επάνω του να 

τον κουρέψει! 

Ο Φιλ είχε πεθάνει από το φόβο του... 

Ο Φιλ ξύπνησε από ένα τράνταγµα. Ο Λουκάς είχε σταµατήσει. 

- Εδώ είµαστε, παιδί µου, του είπε. Φτάσαµε στο σπίτι µου. 
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Τώρα πρέπει να συνεχίσεις µόνος σου. Κι αν θες τη συµβουλή µου, την επόµενη φο-

ρά να ντυθείς γαϊδουράγκαθο! 

Έτσι δε θα κινδυνεύεις... 

Ο Λουκάς του έκλεισε πονηρά το µάτι και τον αποχαιρέτησε γελώντας µε το αστείο 

του.   

 

εικόνα 3: από σελίδα 7 -8  του παραµυθιού και σε ενότητα «παραµύθι µε ασκή     

σεις» του εκπαιδευτικού προγράµµατος 

 

Άσκηση (7η σελίδα):  

Βρες τη σωστή λέξη που ταιριάζει στο κενό. 

Ο Φιλ εξιστορεί στον Ρένο το ________ του. 

α. παθήµατος 

β. παθήµατα 

γ. παθηµάτων 

δ. πάθηµα       (σωστό) 

ε. πάθη 
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 8η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Φιλ ένιωθε πολύ µόνος χωρίς τον καινούριο φίλο του. 

Παρ’ όλα αυτά, συνέχισε το δρόµο του µε θάρρος. 

Πέρασε λιβάδια, πέρασε δάση και βουνά κι όλα τα ζώα απορούσαν µε την αποφασι-

στικότητα του παράξενου σαλιγκαριού µε το λαχανόφυλλο στην πλάτη. 

Εκείνη τη µέρα ο Φιλ προχωρούσε ήσυχα σ’ ένα µονοπάτι, όταν, σε µια στροφή του, 

βρέθηκε µπροστά σε εκατοντάδες κεραίες και κελύφη όλων των χρωµάτων. 

Ήταν ένα πραγµατικό ουράνιο τόξο! 

Τα σαλιγκάρια προχωρούσαν όλα µαζί σε σειρές. 

Το βλέµµα τους ήταν οργισµένο και όλα µαζί φώναζαν συνθήµατα κατά των ανθρώ-

πων. 

Κρατούσαν µεγάλα πανό που έγραφαν: 

                              Όχι στη σφαγή των σαλιγκαριών! 

                                    Κάτω όσοι τρώνε σαλιγκάρια! 

- Μια διαδήλωση σαλιγκαριών! έκανε έκπληκτος ο Φιλ. 

Και τώρα, τι θα κάνω;   

 

Άσκηση (8η σελίδα): 

Βρες ποια πρόταση δηλώνει άρνηση στην παρακάτω πρόταση. 

Ο Φιλ διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

α. Ο Φιλ όχι διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

β. Ο Φιλ µη  διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

γ. Ο Φιλ δεν  διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα.   (σωστό) 

δ. Ο Φιλ είπε να διηγηθεί το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

ε. Ο Φιλ θα διηγηθεί το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 100 

9η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Φιλ κοιτούσε τη διαδήλωση διστακτικός, όταν ένα µικρό κοκκινόµαυρο σαλιγκάρι 

βγήκε από τη σειρά και τον πλησίασε. 

- Ε, εσύ! Τι κάνεις µε το λαχανόφυλλο στην πλάτη σου! Κρύβεσαι; 

Ντρέπεσαι να έρθεις µαζί µας ή προτιµάς να καταλήξεις στο τηγάνι; 

Ο Φιλ τού µίλησε για το σπασµένο κέλυφός του και του διηγήθηκε το µακρύ ταξίδι 

του µέχρι εκεί. 

- Και πού πας; τον ρώτησε το κοκκινόµαυρο σαλιγκάρι. 

- Στη χελώνα Καβουκίδου, να µου επισκευάσει το κέλυφος. 

- Μα, την ξέρω την Καβουκίδου! φώναξε το σαλιγκάρι. 

Επισκεύασε το κέλυφος της µικρής µου αδελφής. ∆εν είναι µακριά από εδώ. Προχώ-

ρησε µέσα στο δάσος µε κατεύθυνση προς τα βόρεια. Είναι ο πιο σύντοµος δρόµος. 

Πίστεψε µε, γνωρίζω αυτό το µέρος σαν την παλάµη του χεριού µου! 

- Θα ήθελα πολύ να έρθω µαζί σας, του απάντησε ο Φιλ. 

- ∆εν πειράζει, είπε το κοκκινόµαυρο σαλιγκάρι. 

 ∆ε σου κρατάµε κακία! Πήγαινε γρήγορα να στο επισκευάσει. Όσο για διαδη-

λώσεις, θα υπάρξουν κι άλλες! 

 

 Άσκηση (9η σελίδα): 

Βρες ποια πρόταση δηλώνει άρνηση στην παρακάτω πρόταση. 

Ο κύριος Τυφλοπόντικας έγραψε δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

α. Ο κύριος Τυφλοπόντικας είπε να γράψει πάλι δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

β. Ο κύριος Τυφλοπόντικας είπε να µη γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. (σωστό) 

γ. Ο κύριος Τυφλοπόντικας δε γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

δ. Ο κύριος Τυφλοπόντικας όχι γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

ε. Ο κύριος Τυφλοπόντικας µη γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 
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10η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Φιλ µπήκε στο πυκνό δάσος. 

Σε λίγο άρχισε να φυσάει δυνατός αέρας που έφερε αστραπές και βροντές. Χοντρές 

σταγόνες βροχής έπεφταν στην πλάτη του Φιλ. 

Το λαχανόφυλλο δεν άντεξε κι άρχισε να κόβεται σε χίλιες µεριές. 

Κι ενώ ο Φιλ έψαχνε ένα καινούργιο φύλλο για να προστατευθεί, έπεσε πάνω σε µια 

ταµπέλα που βρισκόταν στην είσοδο µιας τρύπας. 

  ΧΕΛΩΝΑ ΚΑΒΟΥΚΙ∆ΟΥ 

                       Επισκευές κελυφών 

Είχε φτάσει, επιτέλους! 

Ο Φιλ πλησίασε και διέκρινε µια πόρτα. 

Χτύπησε... 

Η πόρτα µισάνοιξε και πρόβαλε από µέσα ένα µικροσκοπικό κεφάλι: 

- Έλα, µικρό µου, πέρνα, είπε η χελώνα. Σε περίµενα. 

Ο Φιλ µπήκε σ’ ένα µεγάλο δωµάτιο που ήταν γεµάτο παράξενα εργαλεία: βελόνες, 

ψαλίδια, λαβίδες... 

 

 Άσκηση (10η σελίδα)  

∆ιάλεξε το σωστό ρήµα όπως το παράδειγµα.  

π.χ. Το χάµστερ ψιθυρίζει. Αυτός ________. 

α. ψιθυρίζω 

β. ψιθυρίζουµε 

γ. ψιθυρίζουν 

δ. ψιθυρίζεις 

ε. ψιθυρίζει       (σωστό) 
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11η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Η χελώνα κάθισε κάτω από ένα τεράστιο ηλιοτρόπιο κι εξέτασε µε προσοχή το κέλυ-

φος του Φιλ. 

Έπειτα, είπε χαµογελώντας: 

- Νοµίζω πως θα τα καταφέρουµε! 

Ο Φιλ χάρηκε τόσο πολύ, που αγκάλιασε τη χελώνα, λέγοντάς της: 

- Πότε θα ξεκινήσετε; 

- Αµέσως, του απάντησε εκείνη. 

 Η Καβουκίδου έκοβε, κόλλαγε κι έραβε για ώρες. 

Από το µέτωπό της κυλούσαν χοντρές σταγόνες ιδρώτα. ∆εν είναι εύκολο πράγµα να 

επισκευάζεις το κέλυφος ενός σαλιγκαριού... 

Όταν επιτέλους τελείωσε, ο Φιλ έτρεξε µε ανυποµονησία στο µεγάλο καθρέφτη για 

να θαυµάσει τη δουλειά της. Από τη βιασύνη του, όµως, γλίστρησε. 

Και για να µην πέσει, πιάστηκε από το κοτσάνι του ηλιοτρόπιου. 

Και το ηλιοτρόπιο έπεσε πάνω στο πανέµορφο ολοκαίνουριο κέλυφος του και...  

 

 Άσκηση (11η σελίδα): 

∆ιάλεξε το σωστό ρήµα όπως το παράδειγµα. 

π.χ. Ο Λουκάς βαδίζει. Εµείς ________. 

α. βαδίζω 

β. βαδίζει 

γ. βαδίζουν 

δ. βαδίζετε  

ε. βαδίζουµε       (σωστό) 

 

 12η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Ο Φιλ εµφανίστηκε κάτω από το ηλιοτρόπιο ολόγυµνος! 

Το κέλυφός του είχε γίνει χίλια κοµµάτια! 

- Αυτή τη φορά, το κέλυφος σου δεν επισκευάζεται, του είπε λυπηµένα η Καβουκί-

δου. 

- Κάντε κάτι, της είπε κλαίγοντας ο Φιλ, δεν µπορώ να βγω έτσι έξω! 



 

 103 

Η χελώνα δεν έχασε την ψυχραιµία της.  

Πήγε σ’ ένα µεγάλο µπαούλο και το άνοιξε. 

- Νοµίζω πως έχω µια ιδέα! µουρµούρισε. 

Έψαχνε, έψαχνε ώρα πολλή µέσα στο µπαούλο, µέχρι που φώναξε: 

- Αυτό είναι, το βρήκα! 

Στα χέρια της κρατούσε ένα καρυδότσουφλο! 

- Μα, θα είµαι αστείος µ’ αυτό, της κλαψούρισε ο Φιλ. 

Όλος ο κόσµος θα µε κοροϊδεύει! 

- Καθόλου, του απάντησε η χελώνα. Αντιθέτως, είναι πολύ όµορφο καρυδότσουφλο! 

Έλα, µπες µέσα. 

Ο Φιλ δεν µπορούσε να κάνει κι αλλιώς. 

Σε λίγα λεπτά, η χελώνα είχε κάνει το θαύµα της! 

 

 Άσκηση (12η σελίδα) (εικόνα 4): 

Συµπλήρωσε το κενό µε το σωστό ρήµα όπως το παράδειγµα. 

π.χ. Ο Φιλ προχωρά ήσυχα σ’ ένα µονοπάτι. Αυτοί ________ ήσυχα σ’ ένα µονοπά-

τι. 

α. προχωρώ  

β. προχωράς 

γ. προχωράµε 

δ. προχωρά 

ε. προχωρούν       (σωστό) 
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εικόνα 4: από άσκηση 12 σε ενότητα «παραµύθι µε ασκήσεις» του εκπαιδευτικού    

προγράµµατος 

 

13η σελίδα:  

Το γραπτό κείµενο του παραµυθιού:  

Το καινούριο κέλυφος του Φιλ ήταν υπέροχο! 

Εκείνη τη στιγµή χτύπησε η πόρτα. 

Τι έκπληξη! 

Ήταν ο Ρένος ο αρουραίος, παρέα µε την κυρία Τυφλοποντικίνα, το Λουκά το χάµ-

στερ και το κοκκινόµαυρο σαλιγκάρι το οποίο είχε συναντήσει ο Φιλ στη διαδήλω-

ση... 

Είχαν έρθει να θαυµάσουν το καινούριο κέλυφος! 

- Πολύ πρωτότυπο, είπε ο Λουκάς. 

- Τεχνικά τέλειο, διαπίστωσε ο Ρένος. 

- Α! Τι ωραίο φιστίκι! φώναξε η κυρία Τυφλοποντικίνα που είχε ξεχάσει τα γυαλιά 

της. 

Το κοκκινόµαυρο σαλιγκάρι  κοίταξε προσεκτικά το κέλυφος του Φιλ και είπε: 

- Θέλω κι εγώ ένα τέτοιο κέλυφος! 

Τότε ακούστηκε η φωνή µιας κάµπιας που κοιµόταν σε µια γωνιά του δωµατίου. 
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- ∆εν καταλαβαίνω, αυτός ο Φιλ, είναι ζώο, φρούτο ή λαχανικό; 

Κι όλοι έσκασαν στα γέλια.          

 

Άσκηση (13η σελίδα): 

Βρες τη σωστή απάντηση πατώντας πάνω στο σωστό. 

Ο Φιλ στο τέλος της ιστορίας... 

α. είναι λυπηµένος για το παλιό του κέλυφος. 

β. κλαίει συνεχώς και δεν ακούει κανέναν. 

γ. αποφασίζει ότι το κέλυφος του τον ζεσταίνει. 

δ. του αρέσει το κέλυφος καρύδι που απέκτησε.  (σωστό) 

ε. είναι νευριασµένος µε τους φίλους του.       

 

  

 2ο ΚΟΥΜΠΙ:  Ασκήσεις 

 

1η Άσκηση (εικόνα 5) 

1) ∆ιάλεξε τη σωστή απάντηση πατώντας πάνω στο σωστό. 

Α. Το σηµάδι της τελείας είναι... 

α. ; 

β. ! 

γ. « 

δ. » 

      ε. .        (σωστό) 
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εικόνα 5: από άσκηση 1 της ενότητας «ασκήσεις» από το παραπάνω πλάνο 

  

 2η Άσκηση 

Β. Το σηµάδι του θαυµαστικού είναι... 

α. ; 

β. . 

γ. ... 

δ. «   » 

ε. !        (σωστό)  

 

 3η Άσκηση 

Γ. Το σηµάδι για το κόµµα είναι... 

α. ! 

β. ... 

γ. ; 

δ. - 

ε. ,        (σωστό) 
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 4η Άσκηση 

∆. Το σηµάδι για το ερωτηµατικό είναι... 

α. ! 

β. , 

γ. - 

δ. «   » 

ε. ;        (σωστό) 

  

 5η Άσκηση 

∆ιάλεξε την πρόταση που έχει στη σωστή σειρά τις µαυρισµένες συλλαβές. 

Ο Φιλ κάνει δη-το-πο-λα µε το Ρένο. 

 

α. Ο Φιλ κάνει δητοπολα µε το Ρένο. 

β. Ο Φιλ κάνει τοπολαδη µε το Ρένο. 

γ. Ο Φιλ κάνει λαποτοδη µε το Ρένο. 

δ. Ο Φιλ κάνει ποδητολα µε το Ρένο. 

ε. Ο Φιλ κάνει ποδηλατο µε το Ρένο.   (σωστό) 

 

 6η Άσκηση 

∆ιάλεξε την πρόταση που έχει στη σωστή σειρά τις µαυρισµένες συλλαβές. 

Ο Φιλ πηγαίνει στο τι-σπι του Τυφλοπόντικα. 

 

α. Ο Φιλ πηγαίνει στο ισπιτ του Τυφλοπόντικα. 

β. Ο Φιλ πηγαίνει στο τισπι του Τυφλοπόντικα. 

γ. Ο Φιλ πηγαίνει στο πιτισ του Τυφλοπόντικα. 

δ. Ο Φιλ πηγαίνει στο πσιτι του Τυφλοπόντικα. 

ε. Ο Φιλ πηγαίνει στο σπιτι του Τυφλοπόντικα.  (σωστό) 
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7η Άσκηση 

Μάθε στο Φιλ καλή συµπεριφορά. ∆ιάλεξε την πρόταση που είναι πιο ευγενική. 

      Ο Φιλ, λέει σ’ ένα µεγαλύτερο Τυφλοπόντικα: 

 

      α. Εσύ, κάνε πιο πέρα να περάσω! 

      β. Εσύ, παιδί κάνε πιο πέρα να περάσω! 

      γ. Ρε, κάνε πιο πέρα να περάσω! 

      δ. Φύγε στην άκρη να περάσω! 

      ε. Σας παρακαλώ κύριε µπορώ να περάσω!  (σωστό) 

 

 

 3ο ΚΟΥΜΠΙ: Ασκήσεις µε κινούµενες εικόνες 

 

 Άσκηση 1η 

1) Πάτα πάνω στο αντικείµενο που αρχίζει από Κ.  

α. καρέκλα       (σωστό) 

β. θρανίο 

γ. µολύβι 

δ. γόµα 

ε. τσάντα 

στ. αγκινάρα 

  

 Άσκηση 2η 

Πάτα πάνω στο αντικείµενο που αρχίζει από Τ.  

 

α. τούβλο       (σωστό) 

β. στεφάνι 

γ. στόµα 

δ. σταφύλι 

ε. αγκινάρα 

στ. αγκίστρι  
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 Άσκηση 3η 

Ποια ονοµασία ταιριάζει στην παρακάτω εικόνα;    

  

α. κατσίκι  

β. πρόβατο       (σωστό) 

γ. αγελάδα 

δ. σκύλος 

 

 

 Άσκηση 4η 

Ποια ονοµασία ταιριάζει στην παρακάτω εικόνα;  

 

α. αεροπλάνο 

β. αυτοκίνητο 

γ. αερόστατο 

δ. µηχανή 

ε. ελικόπτερο      (σωστό) 

 

 

Άσκηση 5η 

Ποια ονοµασία ταιριάζει στην παρακάτω εικόνα;  

      α. αεροπλάνο       (σωστό) 

β. αυτοκίνητο 

γ. αερόστατο 

δ. µηχανή 

ε. ελικόπτερο         
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8.5. ∆ιαδικασία υλοποίησης του εκπαιδευτικού προγράµµατος   

8.5.1.Πως έγινε το παρών λογισµικό 

 

 1. Αρχικά δόθηκαν τα πνευµατικά δικαιώµατα από τους αντίστοιχους εκδοτι-

κούς οίκους περί της εικονογράφησης και των αντίστοιχων λογιών - κειµένων του 

παραµυθιού «ο Φιλ το σαλιγκάρι» του Muriel Thierry (συγγραφέας) και του 

Dominigue Deangeli (εικονογράφηση) 

 2. Στη συνέχεια έγινε η συλλογή του υλικού, φωτογραφικού και λεκτικού.  Το 

υλικό αυτό δηµιουργήθηκε µε τη βοήθεια ενός scanner και η επεξεργασία τους έγινε 

σε ένα ειδικά εξειδικευµένο πρόγραµµα το λεγόµενο photoshop της adobe. 

 3. Έπειτα έγινε ο σχηµατισµός του αντίστοιχου σεναρίου του λογισµικού που 

ήθελε να φτιάξει ο κατασκευαστής (βλ. Σελ. 87) 

 4.  Στη συνέχεια έγινε η ηχογράφηση (βλ. Σελ.113).  

 5. Μετά έγινε και κάποια µουσική επένδυση  του ηχογραφηµένου υλικού µε 

τη βοήθεια του προγράµµατος Qubase 5 της Steinberg. Οι ήχοι αυτοί βρέθηκαν από 

το internet σε σχετικό site. 

 6. Τέλος, ο όλος προγραµµατισµός έγινε µε τη βοήθεια ενός ακόµη εξειδικευ-

µένου προγράµµατος του Director 8.5 της Macromedia. Πιο συγκεκριµένα, το 

Director είναι προϊόν της εταιρίας Macromedia και αποτελεί ένα εργαλείο ανάπτυξης 

πολυµεσικών παρουσιάσεων και εφαρµογών επαγγελµατικού επιπέδου. Η µεταφορά 

που χρησιµοποιεί βασίζεται σε κινηµατογραφικούς όρους. Το Cast είναι µία πολυµε-

σική βάση δεδοµένων που περιέχει κείµενο, φωτογραφίες, σχέδια, ήχο, τρισδιάστατα 

µοντέλα, βίντεο (ταινίες τύπου Quick Time) και σενάρια. Κάθε ανεξάρτητο στοιχείο 

της βάσης αυτής λέγεται cast member και αποτελεί έναν «ηθοποιό» της εφαρµογής. 

Τα πολυµεσικά στοιχεία του Cast µπορούν να προέρχονται από εξωτερικές εφαρµο-

γές ή να δηµιουργούν µε τη βοήθεια των εργαλείων που ενσωµατώνει το Director 

(κειµενογράφος, εργαλεία ζωγραφικής, σχεδίου, animation). Επίσης στη βάση δεδο-

µένων (cast) προστίθενται τµήµατα κώδικα της σεναριογλώσσας lingo. Το director 

θεωρεί τα αρχεία των εφαρµογών του ως ταινίες µε κατάληξη .dir. 

 Αφού τοποθετηθούν τα πολυµεσικά στοιχεία, τα διάφορα cast members συν-

δέονται µεταξύ τους µέσω του χρονοδιαδρόµου Score. Πρόκειται για ένα χρονιστή 

(sequencer) όπου εµφανίζονται animations και δρουν µε λογική σειρά οι ηθοποιοί. 

Αποτελείται από ξεχωριστά πλαίσια (frames), που περιέχουν τους ηθοποιούς, χρωµα-
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τικές παλέτες, ήχο και κανάλια χρονισµού (tempo). Κάθε πλαίσιο διαθέτει µέχρι 48 

αντικείµενα (γραφικά, πλήκτρα και αντικείµενα) και εκτελείται στη συχνότητα του 

καναλιού tempo. Καθώς εξελίσσεται µια ταινία του Director εµφανίζονται µε τη σει-

ρά τα διάφορα πλαίσια αποκαλύπτοντας το περιεχόµενο τους. Όπως για παράδειγµα 

φαίνεται στην παρακάτω εικόνα (εικόνα 6). 

 

Εικόνα 6: παράδειγµα της περιοχής Cast και Score του Director 8.5 της 1ης σελί-

δας του εκπαιδευτικού προγράµµατος 

 

 Το παράθυρο Stage είναι το παράθυρο εξέλιξης του έργου, όπου συναρµολο-

γούνται τα στοιχεία της εφαρµογής ώστε να αποτελέσουν µία λογική οντότητα. Ο κα-

θορισµός όλων των παραγόντων του έργου γίνεται µε απλούς χειρισµούς του χρήστη 

στις επιλογές Stage, Cast και Score του παραθύρου Window (εικόνα 7). 



 

 112 

 

Εικόνα 7: παράδειγµα της περιοχής Stage του Director 8.5 της ενότητας «Ασκή-

σεις» του εκπαιδευτικού προγράµµατος 

 

 Ο έλεγχος της ροής µιας εφαρµογής κατά την ανάπτυξη ή παρουσίασή της 

υλοποιείται από το πλαίσιο ελέγχου Control. Αυτό προσοµοιώνει ένα βιντεοκασετό-

φωνο µε τα αντίστοιχα πλήκτρα του (play, stop, loop, rewind, ρύθµιση ρυθµού πλαι-

σίων, ήχου). 

 

8.5.2. Ευκολίες – ∆υσκολίες για την υλοποίηση του εκπαιδευτικού προγράµµατος 

 Οι δυσκολίες που παρουσιάστηκαν ήταν αρχικά η επιλογή ενός κατάλληλου 

παραµυθιού που να αντικατοπτρίζει την ηλικία και το γνωστικό επίπεδο των παιδιών 

των οποίων απευθύνεται. Στη συνέχεια, µια άλλη δυσκολία που παρουσιάστηκε ήταν 

η επιλογή κατάλληλης µουσικής επένδυσης σε όλο το εκπαιδευτικό πρόγραµµα µε 

στόχο να βάλει το µαθητή σε εγρήγορση για την επίλυση των ασκήσεων, άλλα και 

γενικά να το κάνει πιο ευχάριστο και διασκεδαστικό το παρόν εκπαιδευτικό πρό-

γραµµα. Επίσης, µια άλλη δυσκολία που παρουσιάστηκε, ήταν ο σχηµατισµός των 
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ασκήσεων που περιλαµβάνονται στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα, γιατί θα έπρεπε αρχι-

κά να αντικατοπτρίζει και να συµβαδίζει µε την αντίστοιχη ύλη του σχολικού βιβλί-

ου, αλλά επίσης, δε θα έπρεπε να ήταν και ιδιαίτερα εξειδικευµένες ως προς τον προ-

γραµµατισµό τους. Μια άλλη δυσκολία ήταν, η ανάγκη άδειας, για να διαχειριστούν 

τα δεδοµένα του κειµένου και της εικονογράφησης του παραµυθιού και να διαµορ-

φωθούν στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Ένα άλλο πρόβληµα που παρουσιάστηκε, ήταν 

το ηχητικό «ντύσιµο» του παραµυθιού διότι έπρεπε να προσοµοιαστεί µία φύση και 

µε ότι αυτό συνεπάγεται µε κατάλληλους ήχους από το internet, για να προσεγγίσει 

το ενδιαφέρον των µαθητών και να το κάνει πιο διασκεδαστικό και φιλικό προς αυ-

τόν. 

 Μερικές ευκολίες που συναντήθηκαν, ήταν η πληθώρα των παραµυθιών που 

υπήρχαν για το σχηµατισµό του αντίστοιχου εκπαιδευτικού προγράµµατος απευθυ-

νόµενο σε µικρά παιδιά. Στη συνέχεια, µια άλλη ευκολία που συναντήθηκε ως προς 

τη κατασκευή του εκπαιδευτικού προγράµµατος ήταν η πληθώρα των εικόνων, που 

περιείχε το παραµύθι για την επιλογή και κατασκευή του εκπαιδευτικού προγράµµα-

τος.     

 

8.6. ∆ιαδικασία υλοποίησης του εκπαιδευτικού προγράµµατος Ηχο-

γράφησης -  Ηχοληψίας 

 

 Αρχικά, χρησιµοποιήθηκαν 3 πυκνωτικά µικρόφωνα (1 AKG – SOLITUBE 

και 2 NEUMAN). Στη συνέχεια αυτά συνδέθηκαν στην κονσόλα του στούντιο της 

σχολής µέσω του wall box. Το wall box είναι το σηµείο το οποίο συνδέεται  το main 

studio µε τη κεντρική κονσόλα. Αφού ολοκληρώθηκε επιτυχώς η προσδοκώµενη λή-

ψη – συνδεσµολογία και πέρασε το σήµα στη κονσόλα, µετά στάλθηκε µέσω ειδικών 

καλωδίων στην κάρτα ήχου του υπολογιστή.  

Αργότερα µε τη βοήθεια ενός ειδικού προγράµµατος και συγκεκριµένα το so-

nar έγινε η επιθυµητή ηχογράφηση τµηµατικά, δηλαδή σελίδα – σελίδα του παραµυ-

θιού. Ουσιαστικά κατόπιν αυτής της συνδεσµολογίας το σήµα πήγαινε στον υπολογι-

στή. Στη συνέχεια αφού έγινε έλεγχος στις στάθµες, ξεκίνησε η stereo ηχογράφηση 

δηµιουργώντας όπως είναι γνωστό δύο κανάλια left και right. 
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 Στη συνέχεια έγινε µε τον ίδιο τρόπο και η ηχογράφηση και όλων των άλλων 

ενοτήτων όπως π.χ η ενότητα «ασκήσεις». Με απλά λόγια, όλο το ηχογραφηµένο υ-

λικό όπου συµµετέχουν άνθρωποι – ηθοποιοί στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα έγινε µε 

αυτό τον τρόπο. 

 Αφού έγινε η ηχογράφηση, έγινε η τοποθέτηση κάποιων ηχητικών «στολι-

διών» στο ηχογραφηµένο υλικό µέσω του προγράµµατος Qubase 5 της Steinberg. Τα 

ηχητικά στολίδια, ηχητική επένδυση αποτελούν υλικό που βρέθηκε έτοιµο από κά-

ποιες δωρεάν βιβλιοθήκες. Οι ήχοι ως τελικό ηχητικό στολίδι είναι σύνθεση µικρότε-

ρων ηχητικών στολιδιών που βρέθηκαν έτοιµα. 

  

8.7. Ηχογράφηση και ακουστική χώρου 

 Κατά την αρχική ηχογράφηση στο στούντιο και ενώ οι ηθοποιοί που είχαν 

δανείσει τις φωνές τους για τα ζώα-ρόλοι και ο κύριος αφηγητής βρίσκονταν στον 

ίδιο ενιαίο χώρο του στούντιο, παρατηρήθηκε πως το τελικό ηχογραφηµένο αποτέλε-

σµα παρουσίαζε ένα µεγάλο πρόβληµα. Το πρόβληµα αυτό ήταν η πρόσληψη ήχου 

από το ένα µικρόφωνο στο άλλο µε αποτέλεσµα ο ήχος να ακούγεται σαν να βρίσκο-

νται οι ηθοποιοί σε κλειστό χώρο. Το αποτέλεσµα αυτό έχει να κάνει κυρίως µε τις 

ανακλάσεις του χώρου. Το πρόβληµα λύθηκε µε τη δυνατότητα να µην επικοινωνούν 

τα δύο µικρόφωνα µεταξύ τους. Αποµονώνοντας τον αφηγητή σε ξεχωριστό κλειστό 

χώρο που δεν επικοινωνούσε µε το στούντιο που βρίσκονταν οι ηθοποιοί. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ: ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΑΣΚΗΣΕΩΝ 

 9.1. Εισαγωγή 

 Οι ασκήσεις στο υπάρχον προσωπικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα χωρίζονται σε 

τρείς ενότητες.  

α) Τις ασκήσεις του παραµυθιού, πρώτη ενότητα 

β) Τις ασκήσεις, δεύτερη ενότητα 

γ) Τις ασκήσεις µε κινούµενες εικόνες, τρίτη ενότητα 

Η ανάλυση των εν λόγω ασκήσεων θα γίνει παρακάτω σε σχέση µε όλο το εκ-

παιδευτικό πρόγραµµα και µε βάση το αντίστοιχο υλικό ασκήσεων που προβλέπει το 

βιβλίο του µαθητή της Β ∆ηµοτικού, αφού σε αυτή την τάξη αναφέρεται και το εκ-

παιδευτικό πρόγραµµα. Παράλληλα η συζήτηση θα γίνει στο πλαίσιο της συνύπαρξης 

των ασκήσεων µε τους στόχους, που έχουν οι συγγραφείς του βιβλίου της Β ∆ηµοτι-

κού.  Θα συζητηθεί εποµένως εάν οι ασκήσεις είναι στο θεωρητικό πλαίσιο της σκέ-

ψης των συγγραφέων, αν επιτυγχάνονται οι στόχοι, που έχουν θέσει ως σκοπό οι συγ-

γραφείς και παιδαγωγοί για αυτή τη τάξη.  

Θα ήταν βέβαια καλό να τονιστεί εξαρχής ότι οι ασκήσεις εναρµονίζονται µε 

το θεωρητικό πλαίσιο των συγγραφέων  του βιβλίου, αφού είναι παρµένες από αυτό 

και αποτελούν παραλλαγή τους και εφαρµογή τους µέσα από ένα παραµύθι. Σίγουρα 

δεν ξεφεύγουν από το πλαίσιο του βιβλίου αλλά εκµεταλλεύονται ένα παραµύθι για 

να δώσουν νόηµα  όταν εκτελεστούν από τους µαθητές. Ο σκοπός εποµένως προσαρ-

µόζεται στην ανάλυση της προσφοράς αυτών των ασκήσεων στο µαθητή και σε αυτά  

σύµφωνα µε αυτά που υποστηρίζει και η συγγραφική οµάδα της συγκεκριµένης τάξης 

του ∆ηµοτικού. Αυτά που θα αναλυθούν εναρµονίζονται  πλήρως µε αυτά που πι-

στεύει η συγγραφική οµάδα και η παιδαγωγική ως απαραίτητες αρχές και κατευθύν-

σεις  για το µαθητή της Β τάξη  του ∆ηµοτικού (Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δα-

σκάλου, 2007) 

 

9.2. Κατηγοριοποίηση ασκήσεων  µε βάση τους τοµείς της µάθησης 

 Οι ασκήσεις σε όλο το εκπαιδευτικό πρόγραµµα αποτελούνται από  

α)τις ασκήσεις, τις γνωστικές και αυτές είναι  

• οι ασκήσεις ορθογραφίας,  

• ασκήσεις γραµµατικής,  
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• ασκήσεις προφορικού λόγου, 

• ασκήσεις κατανόησης κειµένου 

 

β) και οι ασκήσεις κιναισθητικού – ακουστικού συντονισµού που είναι  

• οι ασκήσεις αντιστοιχίας του οπτικού- ακουστικού ερεθίσµατος µε την αντί-

στοιχη κίνηση. 

    

9.2.1. Γνωστικές ασκήσεις 

 9.2.1.1. Ασκήσεις ορθογραφίας 

Οι ασκήσεις αυτές είναι οι παρακάτω 

1) ∆ιάλεξε τη σωστά γραµµένη λέξη.  

Ο Ρένος ο αρουραίος ρίχνει συνέχεια ________ στους άλλους όταν χάνει στο πο-

δόσφαιρο. 

∆ιάλεξε τη λέξη που είναι γραµµένη µε τη σωστή ορθογραφία. 

α. αιυθύνες 

β. ευθύνες                                                                          (σωστό) 

γ. εφθίνες 

δ. εφθήνες 

ε. εφθείνες 

 

2) Ο Φιλ είναι ________ γιατί έχει φίλους που τον αγαπούν. 

∆ιάλεξε τη λέξη που είναι γραµµένη µε τη σωστή ορθογραφία. 

α. αινθουσιασµένος 

β. ενθουσιασµαίνος 

γ. αινθουσιασµαίνος 

δ. ενθουσιασµένος                       (σωστό) 

ε. αινθουσιασµένος 
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Ανάλυση ασκήσεων ορθογραφίας 

 Η φιλοσοφία που διέπει τις ασκήσεις της ορθογραφίας είναι πως τα 

ορθογραφικά λάθη δεν είναι τυχαία και πως ο µαθητής πρέπει να έχει την δυνατότητα 

να κοιτάει µια γραµµένη λέξη µε πολλές επιλογές ή να φέρνει αυτές τις επιλογές στο 

µυαλό του και να έχει τη δυνατότητα να πειραµατίζεται και να κάνει αυτοδιόρθωση 

του εαυτού του και των επιλογών. Πρέπει να κάνει λάθη εποµένως για να µαθαίνει 

µέσα από τα λάθη του και όχι να µαθαίνει παθητικά ορθογραφικούς κανόνες σαν να 

είναι ιστορικά γεγονότα και να προσπαθεί να τους ανακαλεί συνέχεια. Αυτό είναι µία 

στείρα µάθηση, µία αποστήθιση η οποία είναι επίπονη και πρέπει να αποφεύγεται. Η 

σύγχρονη παιδαγωγική προσέγγιση την οποία ακολουθεί και η συγγραφική οµάδα 

του βιβλίου της εν λόγω τάξης πιστεύει στην αυτοδιόρθωση και όχι στην αποστήθιση 

κανόνων (Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δασκάλου, 2007).  

 

9.2.1.2. Ασκήσεις γραµµατικής 

Οι ασκήσεις αυτές είναι οι παρακάτω 

1) Βρες τη σωστή λέξη που ταιριάζει στο κενό. 

Την άνοιξη τα χιόνια λιώνουν και ο Φιλ παίζει µε τους ________ του. 

α. φίλοι 

β. φίλων 

γ. φίλους           (σωστό) 

δ. φίλες 

ε. φίλο 

 

2) Βρες τη σωστή λέξη που ταιριάζει στο κενό. 

Ο Φιλ κάθε µέρα σκουπίζει τον ________ του. 

α. κήπους 

β. κήποι 

γ. κήπου 

δ. κήπο              (σωστό) 

ε. κήπων 
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3) Βρες τη σωστή λέξη που ταιριάζει στο κενό. 

Ο Φιλ εξιστορεί στον Ρένο το ________ του. 

α. παθήµατος 

β. παθήµατα 

γ. παθηµάτων 

δ. πάθηµα          (σωστό) 

ε. πάθη 

 

4) ∆ιάλεξε το σωστό ρήµα όπως το παράδειγµα.  

π.χ. Το χάµστερ ψιθυρίζει:      Αυτός ________. 

α. ψιθυρίζω 

β. ψιθυρίζουµε 

γ. ψιθυρίζουν 

δ. ψιθυρίζεις 

ε. ψιθυρίζει           (σωστό) 

 

5) ∆ιάλεξε το σωστό ρήµα όπως το παράδειγµα. 

π.χ. Ο Λουκάς βαδίζει:   Εµείς ________. 

α. βαδίζω 

β. βαδίζει 

γ. βαδίζουν 

δ. βαδίζετε  

ε. βαδίζουµε          (σωστό) 

 

6) Συµπλήρωσε το κενό µε το σωστό ρήµα όπως το παράδειγµα. Για να επιλέξεις το 

ρήµα πάτησε πάνω σε αυτό. 

π.χ. Ο Φιλ προχωρά ήσυχα σ’ ένα µονοπάτι. Αυτοί ________ ήσυχα σ’ ένα µονο-

πάτι. 

α. προχωρώ  

β. προχωράς 

γ. προχωράµε 

δ. προχωρά 

ε. προχωρούν          (σωστό) 
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Ανάλυση των ασκήσεων της γραµµατικής 

 Στη σύγχρονη παιδαγωγική σκέψη η οποία υιοθετείται και από το βιβλίο της 

Β τάξης του δηµοτικού και από το παρών εκπαιδευτικό πρόγραµµα πιστεύεται πως η 

γλώσσα δεν πρέπει να αντιµετωπίζεται ως ένα αυτόνοµο, αυθύπαρκτο και ξύλινο α-

ντικείµενο. Η γλώσσα δεν είναι ένα αντικείµενο χωρίς ζωή είναι ένα µέσο που συνδέ-

εται µε τη ζωή των ανθρώπων και ως τέτοιο πρέπει να αντιµετωπίζεται. Η γλώσσα 

χρησιµοποιείται στην καθηµερινότητα των ανθρώπων, ώστε να διαµορφώσει κοινω-

νικές ταυτότητες, στάσεις ζωής, αυτογνωσία και επικοινωνία. Όταν αντιµετωπίζεται 

ως ένα ξεχωριστό αντικείµενο από τη καθηµερινότητα της ζωής του ανθρώπου χάνει 

αµέσως τη σύνδεση µαζί της και γίνεται ένα ξένο αντικείµενο για τον άνθρωπο που 

δύσκολα προσεγγίζεται, δύσκολα κατανοείται, δεν έχει ενδιαφέρον και αποτελεί µία 

επίπονη και ανούσια διαδικασία. Αυτή τη µορφή της ανούσιας και χωρίς νόηµα δια-

δικασίας παίρνει όταν τεµαχίζεται σε πρόσωπα αντωνυµιών και προσεγγίζεται από 

στείρους γραµµατικούς κανόνες. Έτσι η γραµµατική της προσέγγιση είναι καλύτερο 

να γίνεται µέσα από παραδείγµατα και καλύτερα από παραδείγµατα που έχουν νόη-

µα. Τα παραδείγµατα του παρόντος εκπαιδευτικού προγράµµατος εντάσσονται στο 

είδη βιωµένο παραµύθι που έχουν ακούσει τα παιδιά και θεωρείται ότι έχουν λάβει 

νόηµα (Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δασκάλου, 2007).      

 

9.2.1.3. Ασκήσεις προφορικού λόγου 

 Οι ασκήσεις αυτές είναι οι παρακάτω 

1) Βρες ποια πρόταση δηλώνει άρνηση στην παρακάτω πρόταση. 

Ο Φιλ διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

α. Ο Φιλ όχι διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

β. Ο Φιλ µη  διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

γ. Ο Φιλ δεν  διηγήθηκε το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. (σωστό) 

δ. Ο Φιλ είπε να διηγηθεί το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 

ε. Ο Φιλ θα διηγηθεί το πάθηµα του στον Τυφλοπόντικα. 
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2) Βρες ποια πρόταση δηλώνει άρνηση στην παρακάτω πρόταση. 

Ο κύριος Τυφλοπόντικας έγραψε δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

α. Ο κύριος Τυφλοπόντικας είπε να γράψει πάλι δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

β. Ο κύριος Τυφλοπόντικας είπε να µη γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. (σω-

στό) 

γ. Ο κύριος Τυφλοπόντικας δε γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

δ. Ο κύριος Τυφλοπόντικας όχι γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

ε. Ο κύριος Τυφλοπόντικας µη γράψει δυο τρεις λέξεις σ’ ένα χαρτί. 

 

3) ∆ιάλεξε τη σωστή απάντηση πατώντας πάνω στο σωστό. 

Α. Το σηµάδι της τελείας είναι... 

α. ; 

β. ! 

γ. « 

δ. » 

ε. .                    (σωστό) 

 

Β. Το σηµάδι του θαυµαστικού είναι... 

α. ; 

β. . 

γ. ... 

δ. «   » 

ε. !                             (σωστό) 

 

Γ. Το σηµάδι για το κόµµα είναι... 

α. ! 

β. ... 

γ. ; 

δ. - 

ε. ,                                  (σωστό) 
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∆. Το σηµάδι για το ερωτηµατικό είναι... 

α. ! 

β. , 

γ. - 

δ. «   » 

ε. ;                                (σωστό) 

 

4) ∆ιάλεξε την πρόταση που έχει στη σωστή σειρά τις µαυρισµένες συλλαβές. 

Ο Φιλ κάνει δη-το-πο-λα µε το Ρένο. 

 

α. Ο Φιλ κάνει δητοπολα µε το Ρένο. 

β. Ο Φιλ κάνει τοπολαδη µε το Ρένο. 

γ. Ο Φιλ κάνει λαποτοδη µε το Ρένο. 

δ. Ο Φιλ κάνει ποδητολα µε το Ρένο. 

ε. Ο Φιλ κάνει ποδηλατο µε το Ρένο.          (σωστό) 

 

 5) ∆ιάλεξε την πρόταση που έχει στη σωστή σειρά τις µαυρισµένες συλλαβές. 

Ο Φιλ πηγαίνει στο τι-σπι του Τυφλοπόντικα. 

α. Ο Φιλ πηγαίνει στο ισπιτ του Τυφλοπόντικα. 

β. Ο Φιλ πηγαίνει στο τισπι του Τυφλοπόντικα. 

γ. Ο Φιλ πηγαίνει στο πιτισ του Τυφλοπόντικα. 

δ. Ο Φιλ πηγαίνει στο πσιτι του Τυφλοπόντικα. 

ε. Ο Φιλ πηγαίνει στο σπιτι του Τυφλοπόντικα.              (σωστό) 

 

6) Μάθε στο Φιλ καλή συµπεριφορά. ∆ιάλεξε την πρόταση που είναι πιο ευγενική. 

      Ο Φιλ, λέει σ’ ένα µεγαλύτερο Τυφλοπόντικα: 

 

      α. Εσύ, κάνε πιο πέρα να περάσω! 

      β. Εσύ, παιδί κάνε πιο πέρα να περάσω! 

      γ. Ρε, κάνε πιο πέρα να περάσω! 

      δ. Φύγε στην άκρη να περάσω! 

      ε. Σας παρακαλώ κύριε µπορώ να περάσω!                (σωστό) 
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9.2.1.4. Ανάλυση των ασκήσεων του προφορικού λόγου 

Το αντίστοιχο βιβλίο της Β δηµοτικού επιµένει πολύ στις ασκήσεις του προ-

φορικού λόγου και µάλιστα είχε εντάξει µεγάλο µέρος του προφορικού λόγου, επίση-

µο ή ανεπίσηµο µέσα σε ασκήσεις του βιβλίου. Το εν λόγο εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

τηρώντας πιστά την ίδια γραµµή εντάσσει και αυτό πολλές ασκήσεις που έχουν να 

κάνουν µε τον προφορικό λόγο. Η κατεύθυνση αυτή προς τον προφορικό λόγο αξίζει 

να συζητηθεί και να αναλυθεί καθώς υποστηρίζεται και από τη σύγχρονη γλωσσολο-

γία. Σύµφωνα µάλιστα και µε τα πορίσµατα της αναπτυξιακής ψυχολογίας για την 

µάθηση το συγκεκριµένο αναπτυξιακό στάδιο του µαθητή ευνοείται καλύτερα από τη 

χρήση του προφορικού λόγου γιατί σε αυτόν έχει εξασκηθεί. Έτσι δεν πρέπει να απο-

κόπτεται βίαια από το προφορικό περιβάλλον µέσα στο οποίο δρα εκείνη τη στιγµή, 

που ο προφορικό λόγος προηγείται του γραπτού. Άλλωστε ο προφορικός λόγος δεν 

πρέπει να αφήνεται στην άκρη γιατί στην πραγµατική ζωή οι ρόλοι και οι απαιτήσεις 

λειτουργούν στα πλαίσια του προφορικού λόγου, δεν επικοινωνούν δηλαδή οι άν-

θρωποι µε σηµειωµατάρια ούτε µε αιτήσεις (Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δασκά-

λου, 2007).      

 

9.2.1.5. Ασκήσεις κατανόησης κειµένου 

Οι ασκήσεις αυτές είναι οι παρακάτω 

1) Βρες το αντίθετο συναίσθηµα που νιώθει ο Φιλ. 

Ο Φιλ νιώθει λυπηµένος. 

Βρες το αντίθετο συναίσθηµα.              (σωστό) 

α. χαρούµενος 

β. φοβισµένος 

γ. δυστυχισµένος 

δ. απογοητευµένος 

ε. αγαπηµένος 

 

 

 

 

 



 

 123 

 2) Ο Φιλ νιώθει ανήσυχος. 

Βρες το αντίθετο συναίσθηµα. 

α. ήρεµος                                  (σωστό) 

β. απογοητευµένος 

γ. νευριασµένος 

δ. αγριεµένος 

ε. αγαπηµένος 

 

 3) Βρες τη σωστή απάντηση πατώντας πάνω στο σωστό. 

Ο Φιλ στο τέλος της ιστορίας... 

α. είναι λυπηµένος για το παλιό του κέλυφος. 

β. κλαίει συνεχώς και δεν ακούει κανέναν. 

γ. αποφασίζει ότι το κέλυφος του τον ζεσταίνει. 

δ. του αρέσει το κέλυφος καρύδι που απέκτησε.     (σωστό) 

ε. είναι νευριασµένος µε τους φίλους του. 

 

Ανάλυση των ασκήσεων κατανόησης 

Αυτό που ενδιαφέρει το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα όπως και το αντί-

στοιχο βιβλίο της Β δηµοτικού είναι η γενική κατανόηση, η συνολική αποτίµηση των 

πραγµάτων. Η σύγχρονη παιδαγωγική στην οποία στηρίζεται αυτή η άποψη θεωρεί 

πως δεν πρέπει να υπάρχει εµµονή σε λεπτοµέρειες του κειµένου σε ανούσια γεγονό-

τα, πράγµατα, καταστάσεις. Πρέπει σε αυτό το επίπεδο απλά να υπάρχει µία γενική 

κατανόηση που είναι απαραίτητη άλλωστε και στην πραγµατική ζωή σε θέµατα επι-

κοινωνίας. Μάλιστα αυτή η κατανόηση πρέπει να προέρχεται στο επίπεδο αυτό και 

από κείµενα κατανοητά, κείµενα που έχουν νόηµα και ενδιαφέρον για το µαθητή 

(Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δασκάλου, 2007).      

. 

 

 

 

 

 

 



 

 124 

9.2.2. Ασκήσεις κιναισθητικού – ακουστικού συντονισµού 

9.2.2.1. Ασκήσεις αντιστοιχίας του οπτικού- ακουστικού ερεθίσµατος µε   

την αντίστοιχη κίνηση. 

   

  Οι ασκήσεις αυτές είναι οι παρακάτω 

1) Πάτα πάνω στο αντικείµενο που αρχίζει από Κ.  

α. καρέκλα              (σωστό) 

β. θρανίο 

γ. µολύβι 

δ. γόµα 

ε. τσάντα 

στ. αγκινάρα 

 

2) Πάτα πάνω στο αντικείµενο που αρχίζει από Τ.  

α. τούβλο         (σωστό) 

β. στεφάνι 

γ. στόµα 

δ. σταφύλι 

ε. αγκινάρα 

στ. αγκίστρι  

 

3) Ποια ονοµασία ταιριάζει στην παρακάτω εικόνα;   

α. κατσίκι  

β. πρόβατο          (σωστό) 

γ. αγελάδα 

δ. σκύλος 

 

4) Ποια ονοµασία ταιριάζει στην παρακάτω εικόνα;  

α. αεροπλάνο 

β. αυτοκίνητο 

γ. αερόστατο 

δ. µηχανή 

ε. ελικόπτερο          (σωστό) 
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5) Ποια ονοµασία ταιριάζει στην παρακάτω εικόνα;  

α. αεροπλάνο 

β. αυτοκίνητο 

γ. αερόστατο 

δ. µηχανή 

ε. ελικόπτερο          (σωστό) 

 

 

 

Ανάλυση ασκήσεων κιναισθητικού ακουστικού τύπου 

Οι κιναισθητικού ακουστικού τύπου ασκήσεις έχουν παραµεληθεί αρκετά από 

τα σχολικά προγράµµατα και έχουν δώσει τη θέση τους στις γνωστικού τύπου ασκή-

σεις όπως αυτές που φάνηκαν παραπάνω και πολλές άλλες. Αυτό συµβαίνει διότι θε-

ωρείται πως ο µαθητής έχει αρκετά αναπτύξει τις κιναισθητικές του δεξιότητες ώστε 

δε χρειάζεται να ασχοληθεί περαιτέρω. Ωστόσο αυτό είναι λάθος γιατί όσο παραµερί-

ζονται τέτοιες δεξιότητες ο µαθητής αποκόπτεται από βασικές αισθητικές µαθήσεις 

και παραµερίζεται η ολόπλευρη µάθηση του και παραµένει µισός. Τέλος, αυτές οι 

κιναισθητικές δεξιότητες µαζί µε τις ακουστικές είναι πολύ σηµαντικές να γίνονται 

ώστε να µην υπάρξουν προβλήµατα δυσλεξίας και µαθησιακών δυσκολιών στους µα-

θητές (Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δασκάλου, 2007).      

 

9.3. Ανάλυση των ασκήσεων ως ασκήσεις αξιολόγησης 

 Οι παραπάνω ασκήσεις του εκπαιδευτικού προγράµµατος µπορούν να χρησι-

µοποιηθούν και ως ασκήσεις όχι µόνο διδασκαλίας αλλά και αξιολόγησης στα πλαί-

σια αξιολόγησης µιας ενότητας. Ακόµα µπορεί να χρησιµοποιηθούν ακόµα και ως 

αξιολόγηση του γενικού επιπέδου ετοιµότητας  των µαθητών στα γνωστικά αντικεί-

µενα ορθογραφίας, γραµµατικής, κατανόησης και προφορικού λόγου, κιναισθητικού 

συντονισµού. Μπορούν δηλαδή να δείξουν σε ποιο βαθµό κατέχουν οι µαθητές τα 

γνωστικά αντικείµενα των ασκήσεων που θεωρούνται βασικά για το επίπεδο της Β 

δηµοτικού. Ως ασκήσεις αξιολόγησης έχουν την απαραίτητη  µορφή που χρειάζεται 

και χρησιµοποιείται από τα αντίστοιχα τεστ αξιολόγησης γνώσεων. Είναι εποµένως 
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οι εν λόγω ασκήσεις του εκπαιδευτικού προγράµµατος ένα πρόσφορο υλικό αξιολό-

γησης (Μακρίδου – Μπούσιου, 2005, Γλώσσα Β ∆ηµοτικού, βιβλίου δασκάλου, 

2007).      

Αν αναλυθεί ως υλικό αξιολόγησης θα χρειαστεί να συζητηθεί η καταλληλότητα 

και η εφαρµογή του. Η αξιολόγηση στην εκπαιδευτική διαδικασία παίρνει τρεις κύ-

ριες µορφές που είναι: 

• Η διαγνωστική αξιολόγηση  

• Η διαµορφωτική ή ενδιάµεση αξιολόγηση  

• Η αθροιστική ή τελική αξιολόγηση  

 

9.3.1. ∆ιαγνωστική αξιολόγηση και ασκήσεις 

 ∆ιαγνωστική είναι η αξιολόγηση που γίνεται πριν την έναρξη της όποιας δι-

δακτικής πράξης και σκοπό έχει να ανιχνεύσει το επίπεδο των µαθητών για την επι-

τυχή επιλογή του διδακτικού προγράµµατος. Οι ασκήσεις που προσφέρει το παρόν 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα µπορούν να γίνουν ασκήσεις διαγνωστικής αξιολόγησης 

(Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

 

9.3.2. ∆ιαµορφωτική ή ενδιάµεση αξιολόγηση 

∆ιαµορφωτική, λέγεται η αξιολόγηση που πραγµατοποιείται κατά τη διάρκεια 

εφαρµογής της διδασκαλίας και σκοπό έχει να αξιολογήσει αν επιτυγχάνονται οι στό-

χοι της εκάστοτε διδασκαλίας. Ταυτόχρονα η πιο σηµαντική λειτουργία της είναι να 

αποτελέσει µια µορφή ανατροφοδότησης της διδασκαλίας. Στα πλαίσια της διαµορ-

φωτικής αξιολόγησης, οι ασκήσεις του εκπαιδευτικού προγράµµατος που φτιάχτηκε 

στη παρούσα εργασία µπορούν να αποτελέσουν ένα πρώτο στάδιο αξιολόγησης των 

γλωσσικών δεξιοτήτων που ζητείται να κατακτηθεί από τους µαθητές. Οι ασκήσεις 

αυτές, µπορούν να αξιολογήσουν το παρόν επίπεδο των µαθητών για να κριθεί εάν 

είναι ικανοί να περάσουν σε συνθετότερες γλωσσικές δεξιότητες (Καψάλης - Χαρα-

λάµπους, 2002, Μακρίδου – Μπούσιου, 2005).  

 

9.3.3. Τελική ή αθροιστική αξιολόγηση 

Τελική λέγεται η αξιολόγηση που εφαρµόζεται στο τέλος µιας περιόδου µάθησης 

και στόχο έχει να συγκεντρώσει τα τελικά αποτελέσµατα της διδασκαλίας και παράλ-

ληλα το συνολικό τελικό επίπεδο των µαθητών. Οι ασκήσεις του παρόντος εκπαιδευ-
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τικού προγράµµατος µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τελική, αθροιστική αξιολόγη-

ση, εάν το εκπαιδευτικό πρόγραµµα χρησιµοποιηθεί στο τέλος της διδασκαλίας µιας 

ενότητας ή ενός κεφαλαίου (Καψάλης – Χαραλαµπόπουλος, 2002, Κασσωτάκης – 

Φλουρής, 2006). 

                            

9.4. Μέσα αξιολόγησης – οι ασκήσεις 

Για την αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών και κατ’ επέκταση την αξιο-

λόγηση του αποτελέσµατος της διδασκαλίας επιβάλλεται ο συνδυασµός πολλών µε-

θόδων και µέσων  

• Γραπτές δοκιµασίες  

• Προφορικές δοκιµασίες  

• Γραπτές εργασίες  

• Φάκελοι αξιολόγησης 

• Γραπτές εξετάσεις µε ερωτήσεις ανάπτυξης, αντικειµενικού τύπου, σύντοµης 

απάντησης 

Οι γραπτές ερωτήσεις χωρίζονται σε: 

• ερωτήσεις κλειστού τύπου 

• ερωτήσεις ανοικτού τύπου 

• Οι ερωτήσεις ανοικτού τύπου είναι:  

• ερωτήσεις ανάπτυξης 

• ερωτήσεις σύντοµης ανάπτυξης 

• Ερωτήσεις κλειστού τύπου είναι οι: 

• ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής 

• ερωτήσεις σωστού ή λάθους 

• ερωτήσεις αντιστοίχησης 

• ερωτήσεις διάταξης 

• ερωτήσεις συµπλήρωσης   

Στο παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα οι ασκήσεις γραπτού τύπου είναι µόνο ερω-

τήσεις πολλαπλής επιλογής. Οι ασκήσεις επιλέχτηκαν µόνο από αυτό το είδος γιατί 

θεωρούνται οι πιο δυνατές  προγραµµατιστικά??? (∆ανάσσης – Αφεντάκης, 2000, 

Μακρίδου – Μπούσιου, 2005,). 
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9.5. Ανάλυση της κατασκευής των ασκήσεων 

Η κατασκευή των  ασκήσεων στηρίχτηκε στους παρακάτω κανόνες (Κασσωτάκης 

– Φλουρής, 2006):  

•  ∆εν πρέπει να αναφέρονται σε επουσιώδεις λεπτοµέρειες της ύλης. ∆εν πρέ-

πει να χρησιµοποιούνται αρνητικές εκφράσεις που µπερδεύουν το νόηµα.   ∆εν 

πρέπει στις γραπτές ερωτήσεις να χρησιµοποιούνται λέξεις ή φράσεις που υποδη-

λώνουν τη σωστή απάντηση 

• Είναι απαραίτητο να υπάρχει συµφωνία ανάµεσα σε αυτό που διδάχθηκε και 

σε αυτό που αναφέρουν οι ερωτήσεις 

• Οι γραπτές ερωτήσεις στην αξιολόγηση πρέπει να είναι απλές και κατανοητές 

• ∆εν πρέπει να χρησιµοποιούνται όροι που δεν γνωρίζουν οι µαθητές ενώ όταν 

χρησιµοποιούνται πρέπει να υπάρχει γραπτή επεξήγηση τους 

• Να µπορούν να καλύπτουν όσο το δυνατόν µεγαλύτερο τµήµα της εξεταστέας 

ύλης 

• Να είναι διαφορετικού βαθµού δυσκολίας και να προηγούνται οι εύκολες ε-

ρωτήσεις και αργότερα οι δύσκολες 

• Οι γραπτές ερωτήσεις αξιολόγησης δεν πρέπει να είναι ούτε πολύ εύκολες ού-

τε πολύ δύσκολες γιατί από τη µία τα παιδιά θα βαρεθούν ενώ από την άλλη θα 

αποθαρρυνθούν. Πρέπει εποµένως να λαµβάνουν υπόψη το µέσο επίπεδο 

• Πρέπει να ελέγχουν όσο το δυνατόν περισσότερες δεξιότητες (αποµνηµόνευ-

ση, κρίση, ελεύθερη σκέψη, φαντασία)  

• Πρέπει να αποφεύγεται η µετατροπή τίτλων ή φράσεων του βιβλίου σε ερω-

τήσεις 

• ∆εν πρέπει να επαναλαµβάνονται σε κοντινό εξεταστικό διάστηµα ερωτήσεις 

που ελέγχουν την ίδια γνώση 

 

9.6.  Προσφορά του παρόντος εκπαιδευτικού προγράµµατος 

 

9.6.1. Γενική αποτίµηση – Τι θέλει να προσφέρει το παρόν εκπαιδευτικό πρό-

γραµµα 

  Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα, θέλησε να πάρει ένα παραµύθι  και να το 

µετατρέψει σε εκπαιδευτικό πρόγραµµα που µπορεί να χρησιµοποιηθεί στα πλαίσια 
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της  τάξης από χρήστες  της Β  ∆ηµοτικού, καθώς σε αυτό το γνωσιακό επίπεδο αντι-

στοιχεί το αφηγηµατικό µέρος και οι ασκήσεις. Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα, 

προσπαθεί να δηµιουργήσει ένα προϊόν, που συνδυάζει πολλές επιστήµες µαζί. Αυτές 

είναι του παιδαγωγού, του ηχολήπτη, του προγραµµατιστή, του γραφίστα, και του 

εµπνευστή δηµιουργού. Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα θέλει ακόµα µέσα από το 

αφηγηµατικό µέρος και το κοµµάτι των ασκήσεων, να δηµιουργήσει αυθεντικές επι-

κοινωνιακές συνθήκες, ανάµεσα στο χρήστη και στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα και να 

µεταφέρει τη δυνατότητα επικοινωνίας ανάµεσα στο µαθητή, το εκπαιδευτικό πρό-

γραµµα και το δάσκαλό (Μακράκης, 2000, Ράπτης- Ράπτη, 2004). 

  

9.6.2. Παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα και η θεωρία του Bruner 

Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα θέλησε να εκµεταλλευτεί τη θεωρία της ανα-

λυτικοσυνθετικής  µεθόδου ώστε να αναλύσει τα γνωστικά αντικείµενα σε πιο απλά, 

δηλαδή έφτιαξε ξεχωριστές ασκήσεις για κάθε δεξιότητα. Χρησιµοποίησε την αναλυ-

τική σκέψη και σε όλα τα βήµατα του εκπαιδευτικού προγράµµατος από τη στιγµή 

που αρχίζει µέχρι το τέλος (Μπασέτας, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006).  

Χρησιµοποίει δηλαδή απλά, σαφή βήµατα και πλήρης συνείδηση των στοιχείων 

και των λειτουργιών του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Πηγαίνει αργά από τη µία 

σελίδα στην επόµενη και προλαβαίνει ο µαθητής να καταλαβαίνει τι γίνεται. Είναι 

αναλυτικά δηλαδή τα µέρη του εκπαιδευτικού προγράµµατος, σπασµένα σε µικρότε-

ρα µέρη.  

  Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα στηρίζεται ακόµα  στη διαισθητική σκέ-

ψη. Προσφέρει τη δυνατότητα να γίνουν νοητικά άλµατα, στηρίζεται στην οικειότητα 

του µαθητή µε το αντικείµενο και τα συµπεράσµατα ελέγχονται στη συνέχεια µε ανα-

λυτικά µέσα. Η διαισθητική σκέψη οδηγεί σε εικασίες άξιες ελέγχου και διερεύνησης 

αν και η φύση της είναι συµπληρωµατική (Θεοφιλίδης, 2002, Μπασέτας, 2002). 

 Προσφέρει επιπλέον τη δυνατότητα της θεωρίας πως όλοι µπορούν να τα µάθουν 

όλα, απλά από διαφορετικό δρόµο. Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα ανοίγει αυτή 

τη δυνατότητα καθώς προσαρµόζει όλα τα µαθητικά στυλ  µαθητών. Συνδυάζει τον 

οπτικό µαθητή τον ακουστικό, τον γνωστικό, τον κιναισθητικό. Προσφέρει τη δυνα-

τότητα να αντιληφθεί ο µαθητής και να κατανοήσει την δοµή της κάθε έννοιας γιατί 

µπορεί να  έρχεται σε επαφή µε την έννοια εκπαιδευτικό πρόγραµµα- εικονική ανα-

παράσταση δηµιουργεί τις προϋποθέσεις του σπειροειδή  µοντέλου που προτείνει ο 
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Βruner. Ο µαθητή δηλαδή κοιτάει κάτι πειραµατίζεται, µπορεί να πάει παρακάτω και 

να επανέλθει όποτε θελήσει αργότερα. Επανέρχεται εποµένως συνεχώς στη µάθηση 

(Θεοφιλίδης, 2002, Κολιάδης, 2002). 

Το εν λόγω εκπαιδευτικό πρόγραµµα χρησιµοποιεί την ανακαλυπτική θεωρία του 

Bruner για να προσφέρει το γνωστικό του υλικό. Η πορεία της µάθησης µέσα στο πα-

ρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα µπορεί  µέσω της  ανακάλυψης να διαµορφώνεται ως 

εξής (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 2002): 

• 1ο στάδιο: Μέσα από χειρισµό και επεξεργασία διαφόρων υλικών το παιδί 

ανακαλύπτει κάποιες κανονικότητες , κάποια πρότυπα που αντιστοιχούν στα δι-

αισθητικά πρότυπα που ήδη έχει σχηµατίσει 

• 2ο στάδιο: Συνδυάζει τα πρότυπα µέσα στο µυαλό του µε αυτά που βιώνει 

στον εξωτερικό κόσµο και  

• 3ο στάδιο: Αναδιοργανώνει τις γνωστές του ιδέες ώστε να ανταποκρίνονται 

στα νέα του πρότυπα 

 Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα χρησιµοποιεί τα τρία επίπεδα αντιπροσώ-

πευσης των εννοιών κατά τον Bruner (Κολιάδης, 2002, Κασσωτάκης – Φλουρής, 

2006). Αυτά είναι τα : 

• Επίπεδο δράσης του µαθητή 

• Εικονικό επίπεδο, ως εικονικό περιβάλλον εκπαιδευτικού προγράµµατος  

• Συµβολικό επίπεδο, ως σύµβολα του προγράµµατος, εικονίδια κ.τ.λ. 

 Από απόλυτη µέχρι ανύπαρκτη στην αποκωδικοποίηση των εννοιών κρίνεται η συµ-

βολή του δασκάλου. 

Η κατανόηση  στο παρόν πρόγραµµα συνδέεται µε το είδος των εργαλείων που χρη-

σιµοποιούνται για τη µάθηση. Σύµφωνα µε αυτά τα εργαλεία: 

� Η µάθηση είναι κοινωνική διεργασία 

� Ζώνη εγγύτατης προσέγγισης 

Χρησιµοποιεί ακόµα το παρόν πρόγραµµα ,τα εργαλεία που χρησιµοποιεί η σύγχρονη 

διδασκαλία τα οποία είναι: 

• Η διδασκαλία πρέπει να συντελείται µε κατάλληλα εργαλεία ένα από αυτά 

µπορεί να είναι και το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα. ∆εν µπορεί να είναι  µόνο 

αυτόνοµη και ανεξάρτητη 

• Πρέπει να συντελείται σε κοινωνικό περιβάλλον 
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• Ο ρόλος της παρέµβασης του ενήλικα  δασκάλου είναι καθοριστικός ακόµα 

και αν χρησιµοποιούνται εργαλεία που φαίνονται αυτόνοµα. 

 

9.6.3. Τι προσφέρει το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα ως τεχνολογικό εκπαιδευ-

τικό εργαλείο 

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα προσφέρει (Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006): 

• Ανοικτά µαθησιακά περιβάλλοντα ή εργαλεία ανάπτυξης νοητικών δεξιοτή-

των  

 Επιπλέον το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα κρίνεται διερευνητικό εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα και ως τέτοιο: 

• ∆ίνει την δυνατότητα πειραµατισµού και παραµετροποίησης φαινοµένων 

• ∆ίνει τη δυνατότητα οικοδόµησης της γνώσης µέσα από αναζήτηση πληροφο-

ρίας και κριτικής αποδοχής ή απόρριψης µιας πρότασης 

• ∆ίνει δυνατότητα διαθεµατικής προσέγγισης των εννοιών ώστε η γνώση να 

µην είναι αποσπασµατική 

• ∆ίνει δυνατότητες συνεργασίας των µαθητών και κοινής οικοδόµησης της 

γνώσης µέσα από συζήτηση και αντιπαράθεση απόψεων 

 

Επίσης το εκπαιδευτικό πρόγραµµα δίνει στο µαθητή ευκαιρίες να (Ράπτης – 

Ράπτη, 2004): 

• Είναι ενεργητικός 

• Εκφράζει τις ατοµικές του διαφορές στη µάθηση 

• Αναστοχάζεται 

• Κατασκευάζει γνώση και όχι να είναι απλός δέκτης πληροφοριών 

• Αυτοδιορθώνεται 

• ∆ιερευνά 

• Υποθέτει, γενικεύει, οδηγείται σε συµπεράσµατα 

 

Ιδιότητες  επίσης  εκπαιδευτικού προγράµµατος (Ράπτης – Ράπτη, 2004): 

• Αλληλεπιδραστικότητα 

• Άµεση διαχείριση µαθητικών αντικειµένων 

• Εικονική ανατροφοδότηση 
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•  Ανατροφοδότηση 

• Ποικιλία εργαλείων για εννοιολογική κατασκευή µαθητικών εννοιών 

• Εργαλεία κυµαινόµενης διαφάνειας 

• Πολλαπλά αναπαραστασιακά συστήµατα     ( γραφικά, πινακοποίηση, εξισώ-

σεις, υπολογισµοί) 

• Να είναι επεκτάσιµο σε σχολικό βιβλίο  

• Να είναι σχεδιασµένο σύµφωνα µε τις αντιλήψεις για την µάθηση των µαθη-

τών – όχι των ενηλίκων 

 

Σχεδίαση µαθησιακών δραστηριοτήτων- επίσης το εκπαιδευτικό πρόγραµµα λαµ-

βάνει υπόψιν παράγοντες όπως (Θεοφιλίδης, 2002, Ράπτης – Ράπτη, 2004): 

• Ο επιστηµονικός ορισµός του αντικειµένου 

• Οι βασικές δραστηριότητες που δοµούν το αντικείµενο µάθησης 

• Το πώς οι µαθητές µαθαίνουν το συγκεκριµένο αντικείµενο 

• Το προφίλ των µαθητών  

 

 Επίσης το εκπαιδευτικό πρόγραµµα αναπτύσσει τις εξής αρχές για τη σχεδίαση 

δραστηριοτήτων (Ράπτης – Ράπτη, 2004): 

•  αναπτύσσει εσωτερικό κίνητρο στο µαθητή 

•  οδηγεί στη διατύπωση εικασιών και τον έλεγχό τους 

•  επιτρέπει να επαληθεύει σχέσεις και να αυτοδιορθώνεται 

•  παρακινεί να συνεργάζεται 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΚΑΤΟ: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

10.1. Συµπεράσµατα 

Για τα σηµερινά παιδιά τα σύγχρονα τεχνολογικά µέσα αποτελούν µέρος του φυ-

σικού και κοινωνικού περιβάλλοντος. Το γεγονός αυτό αλλάζει ριζικά τις σχέσεις µε-

ταξύ δασκάλων και µαθητών, δηµιουργώντας µια πραγµατική αλληλεπίδραση και 

παρέχοντας νέες γνώσεις και για τα δύο µέρη. Γεφυρώνεται έτσι το χάσµα γνώσης-

αυθεντίας µεταξύ ενηλίκων-παιδιών και προωθείται η ουσιαστική και ισότιµη συνερ-

γασία µεταξύ τους. Τα νέα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, όταν χρησιµοποιούν κατάλ-

ληλα λογισµικά και βασίζονται στη σωστή καθοδήγηση των εκπαιδευτικών µπορούν 

να υποστηρίξουν (Τσιάντης, 2001, Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσωτάκης – Φλουρής, 

2006, Παντελιάδου – Αντωνίου, 2008): 

• Τη γνωστική ανάπτυξη των µικρών παιδιών, προκαλώντας το ενδιαφέρον 

τους για µάθηση και ενθαρρύνοντάς τα να αναπτύξουν δεξιότητες αξιοποιώντας 

τη φαντασία και τη δηµιουργικότητά τους. 

• Τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών. Αυτή µπορεί να περιλαµβάνει τη σω-

στή χρήση του προφορικού λόγου, την εξοικείωση µε τα σύµβολα και την εκτέ-

λεση προγραφικών ασκήσεων, τη σύνταξη κειµένων µε τη βοήθεια απλών επεξερ-

γαστών κειµένου για τα µεγαλύτερα παιδιά. 

• Την οικοδόµηση  εννοιών, βοηθώντας τα παιδιά να οµαδοποιούν αντικείµενα 

µε βάση ιδιότητες(µέγεθος, σχήµα, χρώµα, κλπ.), να κατανοούν αριθµητικές σχέ-

σεις (µεγαλύτερο, µικρότερο, ίσο) ή να εξοικειωθούν µε τη γεωµετρική αντίληψη 

των εννοιών χώρου, απόστασης, διάταξης κλπ. 

 Συνοψίζοντας, τα νέα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που βασίζονται στους υπολο-

γιστές και στις δικτυακές τεχνολογίες αλλάζουν τις µαθησιακές διαδικασίες και συ-

νήθειες µεταξύ παιδιών και δασκάλων. Προκαλούν αλλαγές στις στρατηγικές µάθη-

σης, καθώς µπορούν να υποστηρίξουν τη µετάβαση από τις παραδοσιακές διδακτικές 

προσεγγίσεις στις εποικοδοµητικές διδακτικές πρακτικές. Οδηγούν σε νέες προσεγγί-

σεις και στο σχεδιασµό δυναµικών εργαλείων, τα οποία φέρνουν τα παιδιά σε επαφή 

µε ιδέες και έννοιες που παλαιότερα θεωρούνταν πέρα από τις δυνατότητες τους. ∆η-

µιουργούν νέους δρόµους και τρόπους κοινωνικής αλληλεπίδρασης. 
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10.2.  Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα και ο γνωστικός κονστρουκτιβι-

σµός 

 Το  παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα χρησιµοποιεί τη θεωρία του γνωστικού 

κονστρουκτιβισµού. Ο µαθητής δεν απορροφά παθητικά την παρεχόµενη γνώση αλλά 

την κατασκευάζει ενεργά σύµφωνα µε τα γνωστικά του αποθέµατα. Το ερέθισµα για 

την παραγωγή της νέας γνώσης ξεκινάει από µια προβληµατική κατάσταση την οποία 

το παιδί καταρχήν φαίνεται να µην µπορεί να διαχειριστεί. Πρόκειται για την άγνω-

στη κατάσταση του εκπαιδευτικού προγράµµατος. ∆ηµιουργείται έτσι µια διανοητική 

αστάθεια που οδηγεί σε διανοητική δράση και σε τροποποίηση προηγουµένων αντι-

λήψεων και ιδεών για να ερµηνευθεί η νέα εµπειρία. Χρησιµοποιεί τα γνωστικά του 

ίχνη για να ερµηνεύσει το περιβάλλον στο οποίο  εισάγεται από το παρόν εκπαιδευτι-

κό πρόγραµµα. Η εργασία σε οµάδες  οδηγεί σε αλληλο-συµπλήρωση, και καλύτερη 

συνειδητοποίηση της αστάθειας µεταξύ των ιδεών των µαθητών. Η συνολική αστά-

θεια οδηγεί σε συνολική οικοδόµηση (Κολιάδης, 2002, Μπασέτας, 2002, Ράπτης – 

Ράπτη, 2004). 

Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα στηρίζεται στους κονστρουκτιβιστές και προ-

σφέρει τις εξής καινοτοµίες  ανάµεσα στο δάσκαλο- το µαθητή -τη διδασκαλία (Μα-

κράκης, 2000, Ράπτης –Ράπτη, 2004). 

 

• Τα παιδιά επινοούν τις δικές τους ιδέες και στρατηγικές επίλυσης - στρατηγι-

κή επίλυσης ασκήσεων εκπαιδευτικού προγράµµατος   

• Η κοινωνική αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών είναι καθοριστικής σηµα-

σίας για την µάθηση-Κοινωνική αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών – δασκάλου  

για την αντιµετώπιση του περιβάλλοντος εκπαιδευτικού προγράµµατος 

• Βασικός στόχος της διδασκαλίας  στο παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα γίνεται 

η παροχή ευκαιριών και η καλλιέργεια κινήτρων για να κατασκευάσει µόνο του 

το παιδί τις θεµελιώδεις  ιδέες, κατά τη λειτουργία του σε πολλά περιβάλλοντα 

και να συνειδητοποιήσει της δυνατότητές του για µαθητική σκέψη και µάθηση 

• Ο δάσκαλος στο παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα  γίνεται ο δηµιουργός των 

προβληµατικών καταστάσεων αφού δίνει στους µαθητές το εκπαιδευτικό πρό-

γραµµα για να το χρησιµοποιήσουν , συντονίζει την µαθησιακή διαδικασία και 
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εναρµονίζει τους στόχους του αναλυτικού προγράµµατος µε τα ενδιαφέροντα των 

µαθητών  

 

10.3. Το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα εκµεταλλεύεται τις  τέσσε-

ρις σύγχρονες µεγάλες ιδέες που είναι οι ακόλουθες 

• Piaget : Ο µαθητής είναι αυτόνοµο όν που µαθαίνει µέσα από την πράξη και 

κατάλληλα σχεδιασµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες (Ράπτης – Ράπτη, 2004, 

Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006). 

• Piaget : Θεωρία σταδίων νοητικής ανάπτυξης 

• Bruner : Η µάθηση µέσω ανακάλυψης µπορεί να οδηγήσει τον κάθε µαθητή 

στη γνώση 

• Vygotsky : Ο ρόλος των εργαλείων , του κοινωνικού πλαισίου και του ενήλι-

κα είναι καθοριστικής σηµασίας για τη µάθηση 

   

10.4. Προτάσεις-παιδαγωγική αξιοποίηση των λογισµικών στην εκ-

παίδευση των µικρών παιδιών 

. Τα µικρά παιδιά αποκτούν συνήθειες και αναπτύσσουν  δεξιότητες, όπως 

(Τσιάντης, 2001, Ράπτης – Ράπτη, 2004, Κασσωτάκης – Φλουρής, 2006, Παντε-

λιάδου – Αντωνίου, 2008) : 

• Να λειτουργούν βοηθητικά το ένα για το άλλο. 

• Να µαθαίνουν να επικοινωνούν και να συνεργάζονται αποτελεσµατικά µεταξύ 

τους. 

• Να µαθαίνουν να λύνουν προβλήµατα µέσω διαδικασιών έρευνας, πληροφό-

ρησης και συνεργασίας. 

• Ο ρόλος του εκπαιδευτικού θα πρέπει να είναι καθοδηγητικός, ώστε να βοη-

θάει τα παιδιά να ισχυροποιήσουν τις µαθησιακές τους εµπειρίες µέσω των υπο-

λογιστών. Θα πρέπει: 

• Να παρακολουθεί το χρόνο που αφιερώνουν και τον τρόπο που ασχολούνται 

µε λογισµικά και υπολογιστές. 

• Να εξηγεί, όταν είναι απαραίτητο, τι συµβαίνει στην οθόνη µετά από ενέρ-

γειες ή επιλογές. 

• Να σχολιάζει και να κατευθύνει τις δραστηριότητες των παιδιών.  
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• Να παρέχει τη βοήθεια του, ώστε τα παιδιά να κατανοούν ακολουθίες και λει-

τουργίες του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Να µην υπερφορτώνει τα παιδιά µε 

πολύπλοκα λογισµικά και δραστηριότητες. 

• Σε κάθε περίπτωση, να χρησιµοποιεί τα τεχνολογικά µέσα για να ενισχύσει 

και όχι για να αντικαταστήσει σηµαντικές για την ανάπτυξη των παιδιών δραστη-

ριότητες, όπως ζωγραφική, προγραφικές ασκήσεις , κατασκευές κλπ. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

Η παρούσα εργασία διαπραγµατεύεται την κατασκευή ενός εκπαιδευτικού 

προγράµµατος, που απευθύνεται σε χρήστες του ∆ηµοτικού σχολείου. Το εκπαιδευτι-

κό πρόγραµµα αυτό, όντας ένα τεχνολογικό προϊόν, στηρίχθηκε στη χρήση συγκεκρι-

µένων προγραµµάτων για την κατασκευή του που είναι το Photoshop, το Director, το 

Wavelab, το Sonar και το Qubase. Η διαδικασία της τεχνικής  επεξεργασίας και υλο-

ποίησης του προγράµµατος περιλαµβάνει τις τεχνικές εργασίες που είναι οι ακόλου-

θες: 

  α) Ηχογράφηση 

  β) Επεξεργασία ήχου  

  γ) Επεξεργασία εικόνας, 

  δ) Μοντάζ,  

  ε) Προγραµµατισµός,   

στ) Σύνθεση έτοιµης µουσικής υπόκρουσης 

 Το εκπαιδευτικό αυτό πρόγραµµα, προορίζεται για να χρησιµοποιηθεί στην 

εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, φιλοδοξεί να χρησιµοποιηθεί ως εναλλακτική πρόταση 

στη διδασκαλία και συνεπώς οφείλει να εναρµονίζεται µε τις θεωρίες που τη διέπουν. 

 Συζητώντας προς την κατεύθυνση των θεωριών της µάθησης, το παρόν εκ-

παιδευτικό πρόγραµµα εκµεταλλεύεται την Γνωστική θεωρία του Bruner και συγκε-

κριµένα την αφηγηµατική µάθηση που ο εν λόγω εκφραστής εισήγαγε. Η αφηγηµατι-

κή µάθηση περιλαµβάνεται στην ενότητα της αφήγησης του παραµυθιού. Ακόµα, το 

παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα εκµεταλλεύεται τη θεωρία των συµπεριφοριστών, 

παρέχοντας λεκτικές ανταµοιβές, ενώ συνυφαίνεται και µε τις απόψεις των ανθρωπι-

στών ψυχολόγων και των µορφολόγων, παρέχοντας ένα ευχάριστο περιβάλλον, κοντά 

στα ενδιαφέροντα του µαθητή, που έχει µια ολότητα, την ολότητα της ιστορίας του 

παραµυθιού. Έτσι, η διεξοδική αναφορά στις θεωρίες µάθησης και τα συναφή στοι-

χεία της µάθησης, γίνεται στο θεωρητικό µέρος της εργασίας. 

 Ακόµα, η ανάγκη να ενταχθεί το παρόν εκπαιδευτικό πρόγραµµα στη διδα-

σκαλία, δηµιουργεί τη συζήτηση για τις µορφές διδασκαλίας  και τους αναγκαίους 

παράγοντες, που θα στηρίξουν τη χρήση του στην τάξη. Η συζήτηση για το κοµµάτι 

της διδασκαλίας τοποθετείται επίσης στο θεωρητικό µέρος της εργασίας.  
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Επιπλέον, η εργασία συµπληρώνεται από ένα πρακτικό µέρος, που σχετίζεται 

µε τη διαδικασία κατασκευής του εκπαιδευτικού προγράµµατος, συνεχίζει µε τη συ-

ζήτηση των ασκήσεων, ως περιεχόµενο του εκπαιδευτικού προγράµµατος, και τε-

λειώνει µε τη διαµόρφωση των συµπερασµάτων. 

 

ABSTRACT 
 

The following paper aims to present an alternative educational teaching pro-

gram designed for the use in the primary education system. This program will have as 

its base the following software, Photoshop, Director, Wavelab, Sonar and Quabase. 

Furthermore the technological methods utilized in the production of this program 

have included 

a) Recording 

b) Sound engineering 

c) Images elaboration 

d) Montage 

e) Programming 

f)  Elaboration of ready composition 

  This program ensures to keep in line with theories regarding educational 

teaching. In relation to this, the program uses the theories founded by Bruner regard-

ing the narrative mode of teaching. This method of teaching is displayed in story tell-

ing in primary education. 

Furthermore the program uses the fundamentals of behaviourilist theories and 

is compatible with the writings of humanist psychologists who emphasis the impor-

tance of the environment in learning. The latter theories will be further elaborated in 

the theoretical section of this paper. 

In proposing this program to educational teaching in primary schools, various 

issues have been highlighted regarding the methods of teaching and the essential fac-

tors contributing to its implementation in the classroom. A discussion regarding the 

above will also be part of the theoretical section of this paper. 

A practical section outlining the design of this program, and a discussion re-

garding the exercises included in the program have been added to support the theory 
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section of this paper. The conclusion of this paper is made up of  the findings of  this 

discussion.   
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