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ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ 
 
Οι σηµερινές κοινωνικές ανάγκες, στην προσπάθεια να δοµηθεί µια κοινωνία της 
γνώσης, επιβάλλουν τη δόµηση εκπαιδευτικών συστηµάτων τα οποία στηρίζουν την 
ανάπτυξη  νέων µαθησιακών και διδακτικών πρακτικών. Στον εκπαιδευτικό χώρο, οι 
σύγχρονες ερευνητικές τάσεις επικεντρώνονται στην  ποιότητα της εκπαίδευσης και 
στη λήψη αποφάσεων, οι οποίες αφορούν άµεσα τους εκπαιδευόµενους, τους 
εκπαιδευτικούς και τη διαχείριση της  γνώσης. Η εκπαιδευτική διαδικασία στηρίζεται 
στην ανάπτυξη πολυδιάστατων και ολιστικών στρατηγικών και το παιδαγωγικό έργο 
εξαρτάται από τις αντιλήψεις, αξίες και ικανότητες των εµπλεκοµένων  ατόµων, 
καθώς και από το όλο φιλοσοφικό πλαίσιο όπου αυτό στηρίζεται. Οι απαιτήσεις του 
νέου κοινωνικού και τεχνολογικού περιβάλλοντος επιβάλλουν να εφοδιάζονται οι 
εκπαιδευόµενοι µε ικανότητες όπως: 

 γνωστικές ικανότητες επίλυσης προβληµάτων, κριτικής σκέψης, διατύπωσης 
ερωτήσεων, εύρεσης πληροφοριών, κριτικής παρατήρησης, αποτελεσµατικής 
χρήσης πληροφοριών, έρευνας, κατασκευής, επινόησης, ανάλυσης  και 
παρουσίασης δεδοµένων, επικοινωνίας και προφορικής και γραπτής 
έκφρασης. 

 µετα-γνωστικές ικανότητες αυτό-αναστοχασµού και αυτό-αξιολόγησης. 
 κοινωνικές ικανότητες καθοδήγησης, συζήτησης και διαλόγου, πειθούς, 
συνεργασίας και εργασίας σε οµάδες 

 συναισθηµατική διάθεση, ώστε να δίνεται η δυνατότητα στον εκπαιδευόµενο 
να εµµένει στο στόχο που έχει θέσει, να έχει κίνητρα, υπευθυνότητα, 
προσαρµοστικότητα και να µπορεί να χειρίζεται καταστάσεις 
προβληµατισµού 

 
 Η προσπάθεια συγγραφής του συγκεκριµένου επιµορφωτικού υλικού 
εξελίχθηκε µε στόχο την ανάπτυξη, επεξεργασία και παρουσίαση γνωστικών 
περιοχών για την υποστήριξη του εκπαιδευτικού προσωπικού του Οργανισµού 
Απασχόλησης Εργατικού ∆υναµικού  να επικαιροποιήσουν τις γνώσεις τους, 
να βελτιώσουν τις γνώσεις τους όσον αφορά τις  µεθόδους ∆ιδακτικής 
Μεθοδολογίας, να αναπτύξουν  ικανότητες σχετικά µε την Εκπαιδευτική 
Έρευνα και  να αναπτύξουν τις απαιτούµενες δεξιότητες σε σχέση µε το 
σχεδιασµό και την εφαρµογή Προγραµµάτων Σπουδών. 

Το περιεχόµενο του επιµορφωτικού υλικού ακολουθεί την εξής δοµή: 
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           Το πρώτο µέρος αναφέρεται στη ∆ιδακτική Μεθοδολογία. 
Αναλυτικότερα, στο 1ο κεφάλαιο παρουσιάζονται ορισµοί της ∆ιδακτικής 
Μεθοδολογίας και επιχειρείται να οροθετηθεί το επιστηµονικό εύρος του 
ζητήµατος και κυρίως της συσχέτισης της µε τη ∆ιδακτική των Επαγγελµατικών 
Μαθηµάτων. Στη συνέχεια γίνεται µια σύντοµη ιστορική ανασκόπηση της 
∆ιδακτικής ξεκινώντας από την αρχαιότητα και ακολουθώντας τις τάσεις του 
Μεσαίωνα και της Αναγέννησης φτάνουµε στην εγκαθίδρυση του επιστηµονικού 
κλάδου της ∆ιδακτικής µε τις θέσεις του Κοµένιου και του Έρβαρτου µέχρι το 
Νέο Σχολείο. Ολοκληρώνεται αυτή η ανασκόπηση µε την παράθεση νέων  
θεωρητικών  τάσεων της ∆ιδακτικής Μεθοδολογίας. 
Στο 2ο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στις θεωρίες της Αγωγής. Μετά την 

εννοιολογική θεώρηση συνδέεται η διαχρονική και συγχρόνως επίκαιρη απαρχή 
της αγωγής µε τις απόψεις του Πλάτωνα του Comenius και του Rousseau και 
τέλος επιχειρείται µια σύγκριση µε τη σηµερινή σχολική πραγµατικότητα.  
Στο 3ο κεφάλαιο γίνεται µια αναλυτική αναφορά στις βασικές έννοιες της 

∆ιδακτικής: µάθηση και διδασκαλία.  
Στο 4ο κεφάλαιο παρουσιάζεται η χρήση των διδακτικών µοντέλων µετά από 

µια σύγχρονη κατηγοριοποίηση τους σύµφωνα µε τα δοδεµένα της 
επιστηµονικής έρευνας.  
Στο  5ο κεφάλαιο, αναλύεται ο σχεδιασµός της διδασκαλίας µε αναφορά 

αρχικά στα επίπεδα σχεδιασµού και στη συνέχεια στο σχεδιασµό του µαθήµατος. 
Γίνεται προσπάθεια µέσα από την ανάδειξη της αναγκαιότητας του σχεδιασµού, 
και στα δύο επίπεδα, να επισηµανθεί η σηµασία τους για την αξιολόγηση της 
διδασκαλίας. 

 Στο 6ο κεφάλαιο επιχειρείται  µια λεπτοµερή αναφορά στη σηµασία των 
διδακτικών στόχων κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας. Γίνεται αρχικά µια 
ταξινοµία των σκοπών και των στόχων της διδασκαλίας και στη συνέχεια µια 
αναλυτική ταξινοµία κατά τοµέα (γνωστικό, συναισθηµατικό και ψυχοκινητικό).  
Στο 7ο κεφάλαιο  παρουσιάζεται η σηµασία της εφαρµογής και προσαρµογής, 

κατά περίπτωση, του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών. 
Στο 8ο κεφάλαιο γίνεται µια αναφορά στην πορεία της διδασκαλίας, 

αποµακρύνοντας την ιδέα ενός στατικού και δεσµευτικού µοντέλου. Προτείνεται 
η εφαρµογή ποικιλίας διδακτικών µοντέλων προσαρµοσµένων στην προσωπική 
θεωρία του εκπαιδευτικού και στις ιδιαιτερότητες του γνωστικού αντικειµένου. 
Το επόµενο κεφάλαιο, το 9ο, αγγίζει ένα επίκαιρο θέµα: της λειτουργικής χρήσης 
του ηλεκτρονικού υπολογιστή στη διδασκαλία και παρουσιάζει τη συµβολή της 
επιστηµονικής χρήσης του Η/Υ στην επιτυχία της διδασκαλίας.  
Στο 10ο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στη σηµασία του ψυχολογικού κλίµατος 

που διαµορφώνεται στη σχολική τάξη.  
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Στο 11ο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στην αξιολόγηση της διδακτικής πράξης. 
Αναδεικνύεται η σηµασία της αξιολόγησης µέσα από αναφορές στις έννοιες και 
τις µορφές της καθώς και η παρουσίαση των  κριτηρίων της µε αναφορές στις 
µεθόδους, τις τεχνικές και τα µέσα της αξιολόγησης στη διδακτική πράξη.  

 
Στο δεύτερο µέρος γίνεται αναφορά στο ζήτηµα της Εκπαιδευτικής Έρευνας. 
 Αναλύονται τα είδη ποσοτικής και ποιοτικής έρευνας. 
 
Από αυτή τη θέση θα ήθελα να εκφράσω τις θερµές ευχαριστίες µου προς την 

αξιολογική επιτροπή, η οποία µου έκανε την τιµή να µε συµπεριλάβει στην 
οµάδα των επιστηµονικών υπευθύνων υλοποίησης του έργου επιµόρφωσης 
εκπαιδευτικών του ΟΑΕ∆. Η εµπιστοσύνη προς το πρόσωπό µου αυξάνει την 
ευθύνη και την προσπάθεια της πληρέστερης εκπλήρωσης των στόχων του 
Προγράµµατος. 

 Θέλω, επίσης, να ευχαριστήσω θερµά τους συναδέλφους κ.κ ∆ιονύσιο 
Λουκέρη Επιστηµονικό Συνεργάτη της ΑΣΠΑΙΤΕ - Πάρεδρο Π.Ι, Γιώργο 
Μπαραλό Επιστηµονικό Συνεργάτη της ΑΣΠΑΙΤΕ - Σχολικό Σύµβουλο, 
Αναστασία Παµουκτσόγλου Επιστηµονικό Συνεργάτη της ΑΣΠΑΙΤΕ, Πάρεδρο 
ε.θ Π.Ι,  Μαρία Παπαιωάννου, Π∆ 407/80 ΕΚΠΑ και Ελευθερία Σάλµοντ Π∆ 
407/80 ΕΚΠΑ, Σχολική Σύµβουλο  για τη συµβολή στη συγγραφή και 
επιστηµονική πληρότητα του επιµορφωτικού υλικού µε την παροχή µέρους της 
ερευνητικής τους δουλειάς. 
Ιδιαίτερα ευχαριστώ από την καρδιά µου την κ. Ελευθερία Σάλµοντ για τις 
εύστοχες παρατηρήσεις της, καθώς και τις αξιοσηµείωτες επισηµάνσεις της για 
την ολοκλήρωση της συγγραφής. 
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1. ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗΣ ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑΣ 
 
1.1. Εννοιολογική θεώρηση 

Παιδαγωγοί και ∆ιδακτικοί δεν φαίνεται να έχουν καταλήξει σε κοινά 
αποδεκτό ορισµό της ∆ιδακτικής Μεθοδολογίας. Ο σύγχρονος µελετητής θα 
συναντήσει πλήθος ορισµών όπως: «Η γενική θεωρία της διδασκαλίας ονοµάζεται 
∆ιδακτική. Ως ειδικός κλάδος Παιδαγωγικής ερευνά τη νοµοτέλεια του ενιαίου 
γεγονότος της µόρφωσης και της αγωγής στη διδασκαλία», «∆ιδακτική είναι η 
επιστήµη της παιδαγωγούσας διδασκαλίας», «∆ιδακτική επιστήµη είναι ο κλάδος της 
εφαρµοσµένης Παιδαγωγικής ο οποίος ασχολείται µε θέµατα συστηµατικής 
διδασκαλίας και µάθησης». 
 Από την ανασκόπηση του πλήθους των ορισµών φαίνεται ότι η ∆ιδακτική 
στηρίζεται σε τρία βασικά στοιχεία της διδακτικής πράξης: 
α) την οργάνωση και µεθοδολογία της διδασκαλίας 
β) τις µορφές της µάθησης και τη χρήση τους για την επίλυση    
     προβληµάτων και  
γ) την επικοινωνία εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενου. 
 Η ∆ιδακτική ως επιστήµη συνδέει στενά τη θεωρία µε την πράξη ενώ για τη 
θεωρητική της υποδοµή αντλεί γνώσεις από τη θεωρία της Παιδείας, της 
Ψυχολογίας, της Φιλοσοφίας της Παιδείας, της Βιολογίας και άλλες επιστήµες. 
 Ο όρος «µέθοδος» αναφέρεται στην προγραµµατισµένη και σκόπιµη 
διερεύνηση. Η Μεθοδολογία είναι η βάση κάθε επιστήµης αφού η επιστηµονική 
έρευνα στηρίζεται σε συστηµατική προσπάθεια και ακολουθεί συγκεκριµένη πορεία 
και η συνέπεια που απαιτείται, προγραµµατίζεται από τη  ιδία την προσπάθεια. 
 Η ∆ιδακτική Μεθοδολογία µε την έννοια των σύγχρονων διδακτικών 
προσεγγίσεων οι οποίες τονίζουν τη «διαδικασία» και το «περιεχόµενο» 
εξελίσσονται ως οι πλέον σύγχρονες µεθοδολογικές προτάσεις στη διδασκαλία και τη 
µάθηση. Η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης αποτελεί βασικό µέληµα του σύγχρονου 
σχολείου και αναζητεί τρόπους επιτυχίας χωρίς να παραθεωρεί την προώθηση της 
γνώσης και τις άλλες  επιδιώξεις του.  
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1.2. Η σχέση της ∆ιδακτικής Μεθοδολογίας µε τη ∆ιδακτική 
Επαγγελµατικών Μαθηµάτων 

 
Η διάκριση µεταξύ της λεγόµενης «διδακτικής» ή «γενικής διδακτικής» και της 

«διδακτικής επαγγελµατικών µαθηµάτων» ή «ειδικής διδακτικής» έγκειται σε τρία 
βασικά σηµεία: 

1) Η ειδική διδακτική εξετάζει κατά περίπτωση εξειδικευµένες µεθόδους µε 
σκοπό την προσαρµογή των γενικών αρχών ανάλογα µε συγκεκριµένα 
πρακτικό-θεωρητικά αντικείµενα 

2) Η ειδική διδακτική δίνει έµφαση στην εφαρµοσµένη θεωρία – στο 
εργαστηριακό εφαρµοσµένο µέρος που οι πληροφορίες και οι δεξιότητες 
συνυπάρχουν αρµονικά για την επίτευξη άµεσα µετρήσιµων αποτελεσµάτων  

3)  Η ειδική διδακτική αντλεί την θεµατολογία της - έχει άµεση σχέση µε την 
επαγγελµατική πραγµατικότητα και τις σύγχρονες πρακτικές της αγοράς  

Η αλληλεπίδραση µεταξύ εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενων η οποία αποτελεί 
πάγια αρχή της παραδοσιακής εκπαίδευσης στην ειδική διδακτική µεταβάλλεται σε 
βασική προϋπόθεση (Πλαγιανάκος,2002). 

Στην ειδική διδακτική το µάθηµα είναι πρακτικό-θεωρητικό και  πρέπει να 
παρουσιάζεται διαιρεµένο σε µικρές ευέλικτες ενότητες µε επεξηγηµατικούς τίτλους 
και υπότιτλους, τεκµηριωµένο, µε κατατοπιστικές οδηγίες για επιτυχή διασύνδεσή 
του µε την επαγγελµατική πρακτική. Η εφαρµογή και τα εργαστήρια είναι το βασικό 
πεδίο δράσης και η εκπαίδευση πρέπει να είναι βιωµατική. Η σύνδεση θεωρίας και 
πράξης πρέπει να συνδυάζεται µε την επαγγελµατική πρακτική σε εθνικό και 
παγκόσµιο επίπεδο (Athanasopoylos,2007) 

 
 
∆όµηση κριτικής σκέψης 

 
Η δόµηση ενός πλαισίου κριτικής σκέψης των εκπαιδευόµενων συνιστά ένα 

κυρίαρχο προβληµατισµό της Εκπαίδευσης σε παγκόσµιο επίπεδο. Στη θέσπιση της 
«Κοινωνίας της Γνώσης» η γνώση µε τη γενική έννοια του όρου αποκτά µεγαλύτερη 
αξία και η κοινωνία αρχίζει να προβάλει, να θαυµάζει και να ανυψώνει την 
εκπαιδευτική διαδικασία σε µεγάλη έκταση. Μέσα από τη µαθησιακή διαδικασία 
γίνεται προσπάθεια να οριστεί ως Κοινωνία της Γνώσης, αυτή που κινητοποιεί τα 
µέλη της προς τις εξής κατευθύνσεις (Lane,1966): 
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1) Να ερευνούν τη βάση των πεποιθήσεών τους για τον άνθρωπο, τη φύση και την 
κοινωνία 
2) Να καθοδηγούνται από την αντικειµενικότητα και σε ανώτερα επίπεδα 
εκπαίδευσης να ακολουθούν επιστηµονικούς κανόνες για την απόδειξη και για την 
εξαγωγή συµπερασµάτων. 
3) Να συγκεντρώνουν πολλά αποθέµατα γνώσης. 
4) Να συγκεντρώνουν, οργανώνουν και ερµηνεύουν τις γνώσεις τους σε µία συνεχή 
προσπάθεια για να δηµιουργούν έννοιες από αυτές σε σχέση µε τους εκάστοτε 
σκοπούς τους. 
5) Να εφαρµόζουν αυτή τη γνώση για να φωτίσουν και ίσως να αλλάξουν τις αξίες 
τους και τους στόχους τους καθώς επίσης και για να τα αναπτύξουν περισσότερο. 
 

1.2.1. Τι είναι γνώση 
 
Οι δυτικοί φιλόσοφοι ορίζουν τη γνώση ως µία «αληθινά εγγυηµένη 

πεποίθηση» παρά ως µία «αιτιολογηµένα αληθή πεποίθηση» (Κlein,1998). Η γνώση 
είναι κάτι εντελώς διαφορετικό από απλά «δεδοµένα»  και «πληροφορίες». Αυτά 
µπορούν να αποτελούν κάποια χροιά της «γνώσης». Υπάρχει διαφοροποίηση 
ανάµεσα στη γνώση και την πληροφορία. Η γνώση αποτελεί εκδήλωση ικανότητας 
για δράση που ονοµάζεται γνώση σε δράση. Τα άτοµα που δουλεύουν µε 
πληροφορίες δεν παράγουν γνώση σε δράση εκτός εάν συνδέσουν αυτές τις 
πληροφορίες µε το σχεδιασµό και την παραγωγή αποτελεσµατικής δράσης 
(Mentzeniotis, 2004). 

Η «γνώση» ερµηνεύεται ως «κατανόηση»; Ερµηνεύοντας τη γνώση, ως 
κατανόηση ή ως πληροφορία παραλείπουµε αυτό που είναι απαραίτητο για την 
παραγωγή αποτελεσµάτων: τη δράση που παράγει αξία για τα άτοµα. Η γνώση 
ορίζεται και από τη συνεισφορά της σε µία κοινωνική διαδικασία ή στα 
αποτελέσµατα αυτής της διαδικασίας ως οτιδήποτε αποµένει όταν όλοι οι γνωστοί 
παράγοντες έχουν αποµακρυνθεί (Fuller,1995). 

 

1.2.2. Μορφές Παραγωγής Γνώσης 
 
Στη σηµερινή δοµηµένη Κοινωνία της Γνώσης έχει διαπιστωθεί µετατόπιση 

από την παραγωγή της γνώσης επιπέδου 1ης Μορφής, όπως ονοµάζεται, προς τη 
παραγωγή της γνώσης επιπέδου  2ης Μορφής (Gibbons et al,1994). Η παραδοσιακή 
γνώση του επιπέδου 1ης Μορφής είναι γραµµική και τυπικά ακαδηµαϊκή ως προς τον 
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προσανατολισµό της, ενώ το επίπεδο 2ης Μορφής  περιλαµβάνει γνώση µη γραµµική 
και αναστοχαστική. Οι διαφορές συνίστανται στα εξής: 
Στην παραγωγή της γνώσης επιπέδου 1ης Μορφής: τα προβλήµατα τίθενται και 
επιλύονται στο πλαίσιο που καθορίζεται από τα µεγάλα ακαδηµαϊκά ενδιαφέροντα 
µιας συγκεκριµένης κοινωνίας ενώ χαρακτηρίζεται από οµοιογένεια, είναι ιεραρχική 
και τείνει να συντηρήσει το σχήµα της.  
Αντίθετα η γνώση επιπέδου 2ης Μορφής είναι διαθεµατική, χαρακτηρίζεται  από 
ετερογένεια, είναι λιγότερο ιεραρχική και µεταβατική και χρησιµοποιεί ένα 
διαφορετικό τύπο ποιοτικού ελέγχου.  
Συγκριτικά µε τη 1η Μορφή, η 2η Μορφή γνώσης λογοδοτεί στην κοινωνία σε 
µεγαλύτερο βαθµό και είναι αναστοχαστική. Περιλαµβάνει ένα ευρύτερο, πιο 
σύγχρονο και ετερογενές πλήθος εµπειρικών πρακτικών, που συνεργάζονται στην 
εκάστοτε κατάσταση προβληµατισµού, η οποία κάθε φορά καθορίζεται σε ένα 
συγκεκριµένο πλαίσιο και σε ένα καθορισµένο περιβάλλον. 
Για την παραγωγή της γνώσης επιπέδου 2ης Μορφής, προαπαιτούνται ευέλικτα και 
καινοτόµα µαθησιακά περιβάλλοντα τα οποία να προσφέρουν εναλλακτικές µορφές 
διδασκαλιών. Τα ικανά µαθησιακά περιβάλλοντα, θα πρέπει να κινούνται σε 
διαδικασίες αναστοχασµού και ενεργοποίησης των µελών της εκπαιδευτικής 
κοινότητας. Σε αυτή  τη δόµηση µαθησιακών περιβαλλόντων συµβάλλει η ∆ιδακτική 
Μεθοδολογία µε τη χρήση µεθόδων, τεχνικών και µέσων ώστε να υπάρχει µια 
συνεχής διαδικασία εκπαιδευτικής αναζήτησης µε προσανατολισµό σε "καθαρά" 
διερευνητικές απόψεις και διδακτικές πρακτικές.  
 
   
1.3. Σύντοµη ιστορική εξέλιξη της διδακτικής  
1.3.1. Περίοδος της Πρακτικής Παιδαγωγικής και ∆ιδακτικής - Οι 
απαρχές της ∆ιδακτικής Τέχνης 

Η προϊστορία της ∆ιδακτικής αρχίζει την τρίτη χιλιετία π.Χ. σε πολιτισµένους 
λαούς της Μεσοποταµίας και της Μεσογείου αργότερα. 
Πρωταρχική αποστολή των πρώτων σχολείων ήταν η διδασκαλία της Γραφής,  της 
Αριθµητικής και της Γεωµετρίας.       
Το σχολείο της 4ης χιλιετίας π.Χ είναι προϊόν κοινωνικο-πολιτικών εξελίξεων. Το 
σουµεριακό σχολικό σύστηµα διέθετε ειδικευµένο και καλά οργανωµένο σχολικό 
προσωπικό.  Οργανωµένο σχολείο συναντάµε το 1780 π.Χ. στη Μεσοποταµία. 
Σκοπός του σχολείου ως κοινωνικός θεσµός ήταν να υπηρετήσει το κοινωνικό 
σύστηµα και όχι το άτοµο. 
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1.3.2. Η ∆ιδακτική Τέχνη στο Ελληνορωµαϊκό σχολείο 

Στην ελληνοκλασική εποχή συµβαίνουν δύο σηµαντικές εξελίξεις: 
Γενικεύεται η εκπαίδευση σε ευρύτερα κοινωνικά στρώµατα, οπότε εµφανίζεται ο 
θεσµός του σχολείου και δεύτερο εµπλουτίζεται το πρόγραµµα του σχολείου και 
περιλαµβάνει πέρα από τη µουσική και τη φυσική αγωγή και µαθήµατα φιλολογικά. 

Ο σκοπός της εκπαίδευσης διευρύνεται και αποβλέπει στην καλλιτεχνική, 
γνωσιολογική και νοητική ανάπτυξη των εκπαιδευόµενων. Ο εκπαιδευτικός αρχίζει 
να ειδικεύεται κατά αντικείµενο και εκπαιδευτική βαθµίδα. ∆ιαµορφώνεται το Α.Π 
κάθε βαθµίδας και χρησιµοποιείται ο όρος «∆ιδασκαλική» για να δηλωθεί στο 
σύνολό της η συστηµατοποιηµένη τέχνη της διδασκαλίας. 

Παρατηρούµε να γίνεται σηµαντική  στροφή από την αποφθεγµατική γνώση 
που στηρίζεται στην αυθεντία του διδάσκοντα, στη γνώση που αποβλέπει στην 
κατανόηση του κόσµου και βασίζεται στη λογική επεξεργασία. Πολλά στοιχεία από 
το σχολείο της κλασσικής περιόδου πέρασαν µέσω του ελληνορωµαϊκού σχολείου 
στο µεσαιωνικό και κληροδοτήθηκαν στο παραδοσιακό σχολείο της νεότερης 
εποχής. 
∆ιδακτικές προτάσεις της κλασικής αρχαιότητας παρουσιάζει η µαιευτική ή 
σωκρατική µέθοδος, µε την οποία ο Σωκράτης αναλύει ηθικές έννοιες και ηθικά 
προβλήµατα. Θεωρεί ότι το έργο του εκπαιδευτικού  δεν είναι να διδάξει µε άµεσο 
τρόπο τη γνώση, αλλά να διεγείρει µέσα από τον εξελισσόµενο διάλογο τις 
γνωστικές λειτουργίες του εκπαιδευόµενου που θα του επιτρέψουν να διασαφηνίσει 
και να στηρίξει λογικά τις θέσεις του. 
Την ίδια εποχή, ο Πλάτων διαµόρφωσε τα θεωρητικά πλαίσια της ιδεαλιστικής 
Φιλοσοφίας της Αγωγής, που αναζητεί τις αιώνιες και αµετάβλητες αρχές της 
αλήθειας, του αγαθού και του κάλλους και ο Αριστοτέλης της ρεαλιστικής 
Φιλοσοφίας, που σκοπεύει στη διατήρηση του ουσιαστικού και θεµελιακού της 
ανθρώπινης εµπειρίας. Σύµφωνα µε την πλατωνική αντίληψη, ο κόσµος απαρτίζεται 
από αµετάβλητες ιδέες που υπάρχουν έµφυτες στον άνθρωπο, αλλά σε λανθάνουσα 
κατάσταση. 
Οι Σοφιστές την ίδια εποχή αυτοπροσδιορίζονται επαγγελµατικά ως παιδαγωγοί, 
διευρύνουν το σκοπό της Εκπαίδευσης και τη συνδέουν άµεσα µε τις ανάγκες της 
καθηµερινής και κυρίως της πολιτικής ζωής. 
Η Εκπαίδευση αρχίζει να αποκτά ωφελιµιστικό και πραγµατιστικό χαρακτήρα. 
∆όµησαν Αναλυτικό Πρόγραµµα ανθρωποκεντρικά προσανατολισµένο µε επτά 
ελεύθερες Επιστήµες της εγκυκλίου Παιδείας: Γραµµατική, ∆ιαλεκτική, Ρητορική, 
Αριθµητική, Γεωµετρία, Αστρονοµία και Μουσική.  
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Κατά την Ελληνιστική περίοδο η Εκπαίδευση έγινε λιγότερο αθλητική και 
καλλιτεχνική και περισσότερο λογοκεντρική, ηθική και βιβλιακή. Το περιεχόµενό 
της ελληνιστικής Εκπαίδευσης  συναπαρτίζει αυτό που αποκαλούµε παιδεία, η 
απόκτηση της οποίας καθιστά το άτοµο πρόσωπον δηλαδή πνευµατικά ανεπτυγµένο 
άνθρωπο. Η ελληνιστική Εκπαίδευση λειτούργησε ως φορέας ελληνοποίησης του 
πληθυσµού και χορήγησης πιστοποιητικού ελληνικότητας που ήταν αναγκαίο µέσα 
στην κοινωνικοπολιτιστική ποικιλία του ελληνιστικού κόσµου.  
 
 
1.3.3. Η ∆ιδακτική κατά το Μεσαίωνα 

Η ελληνική παιδεία διασώθηκε µέσα στη χριστιανική γραµµατεία και 
αποτέλεσε σηµαντικό στοιχείο της ανώτερης χριστιανικής εκπαίδευσης. 
Εκχριστιανίστηκε το περιεχόµενο και ο προσανατολισµός της κατώτερης 
εκπαίδευσης και δόθηκε µεγάλη έµφαση στη βούληση που είναι προϋπόθεση της 
ηθικοθρησκευτικής πράξης, η οποία αποτελούσε απώτερη επιδίωξη της χριστιανικής 
παιδείας. Ύψιστο ιδανικό είναι ο ενάρετος πιστός και όχι ο δηµοκρατικός πολίτης 
της αρχαίας Αθήνας. 

Ανυψώθηκε το κοινωνικό κύρος του εκπαιδευτικού µε πρότυπο τη διδακτική 
συµπεριφορά του Χριστού, όπως είχε προτείνει ο Ιερός Αυγουστίνος στο έργο του 
De magistro (389 µ.Χ). Προσπαθούσε µέσα από απαγωγικές διαδικασίες να 
καταλήξει σε διδακτικές αρχές και πρακτικές που θα του επέτρεπαν να φέρει σε 
πέρας την ηθικοπλαστική αποστολή του χριστιανικού σχολείου. Σε αντίθεση µε τη 
κατώτερη Εκπαίδευση, η ανώτερη εκπαίδευση στο Βυζάντιο διατήρησε τον 
ελληνοκλασικό της χαρακτήρα. Στην κατώτερη Εκπαίδευση υπήρχε η αποδοχή της 
επιστηµονικής γνώσης ως αντικειµενικής και αµετάβλητης, η ταύτιση της αρετής µε 
την υπακοή, η προβολή της αυθεντίας του εκπαιδευτικού και ο σεβασµός προς τα 
γραπτά κείµενα. Έτσι κυριαρχούσε η αποµνηµόνευση και όχι η σκέψη και η υποταγή 
στις ιεραρχικές δοµές της κοινωνίας. Το µεσαιωνικό σχολείο επιχειρούσε να 
εκλατινίσει τους βόρειους λαούς που είχαν καταλύσει τη Ρωµαϊκή αυτοκρατορία, 
µέσω της λατινικής γλώσσας, άρα ο λόγος πήρε κεντρική θέση.  

Στο Βυζάντιο η γλώσσα είχε κεντρική θέση, διότι η κυρίαρχη αντίληψη 
θεωρούσε ότι οι λέξεις εκφράζουν τις αιώνιες και αυθύπαρκτες έννοιες και κατά 
συνέπεια εκφράζουν την πραγµατικότητα µε αυθεντικότερο τρόπο απ' ότι τα  ίδια τα 
πράγµατα. Κυρίαρχη µέθοδος διδασκαλίας ήταν ο µονόλογος του εκπαιδευτικού. 
 
1.3.4. ∆ιδακτική κατά την Αναγέννηση (14ος, 15ος,16ος αιώνας) 

Βασικό χαρακτηριστικό της παιδαγωγικής της Αναγέννησης  είναι ο 
παιδαγωγικός ανθρωπισµός, ο οποίος εκφράζεται µέσα από παιδοκεντρικές 
αντιλήψεις για το κλίµα του σχολείου, το περιεχόµενο της Εκπαίδευσης και τις 



 

-15- 

µεθόδους της διδασκαλίας. Το σχολείο στην πράξη διατηρεί το 
γλωσσογραµµατολογικό του προσανατολισµό και το δασκαλοκεντρικό του 
χαρακτήρα ενώ δυναµώνουν οι αντιαυταρχικές φωνές. 

Εκφραστής της αντιαυταρχικής και παιδοκεντρικής τάσης θεωρείται ο 
Έρασµος (1464-1536) που προτείνει την επαγωγική µέθοδο διατύπωσης των 
γραµµατικών κανόνων και την προσαρµογή του µαθήµατος στην ηλικία, στην 
ικανότητα και στο επίπεδο µάθησης του εκπαιδευόµενου. Επίσης ο Rabelais και ο 
Montaigne καταδικάζουν την αποµνηµόνευση και τονίζουν την ανάγκη καλλιέργειας 
της κριτικής σκέψης. Οι αλλαγές στην αντίληψη για το περιεχόµενο και τη 
διαδικασία της σχολικής διδασκαλίας προετοιµάζουν το έδαφος για τη µετάβαση από 
την Πρακτική ∆ιδακτική στην Επιστηµονίζουσα ∆ιδακτική. 

Τον 16ο αιώνα µεταβαίνουµε από την Πρακτική ∆ιδακτική στην 
επιστηµονίζουσα ∆ιδακτική. Τα σχολεία οργανώνονται ηλικιακά. Κατά το 16ο αιώνα 
για πρώτη φορά στην Ιστορία της Εκπαίδευσης εφαρµόζεται στα πολυπληθή σχολεία 
των ευρωπαϊκών πόλεων η κατά ηλικιακές τάξεις οργάνωση του µαθητικού 
δυναµικού, που αργότερα θα αποτελέσει το γενικό κανόνα οργάνωσης. Η πρακτική 
αυτή εκφράζει τη νέα αντίληψη για τον άνθρωπο. Σύµφωνα µε αυτή ο άνθρωπος δε 
γίνεται µόνο αντιληπτός ως οργανικό τµήµα του κοσµικού Σύµπαντος, ούτε ως µέλος 
κοινωνικής οµάδας, αλλά ως εξατοµικευµένο όν που ακολουθεί την ατοµική του 
πορεία ανάπτυξης. Φάση αυτής της πορείας είναι και η παιδική ηλικία η οποία για 
πρώτη φορά ανακαλύπτεται και προσδιορίζεται ως έννοια µε τον τρόπο που εµείς 
τώρα την αντιλαµβανόµαστε. Οι αλλαγές αυτές προετοιµάζουν το έδαφος για το νέο 
πνεύµα που θα φέρει στην Επιστήµη και στην κοινωνική ζωή ο 17ος αιώνας, ο 
οποίος σηµατοδοτεί τη µετάβαση από την Αναγέννηση στο ∆ιαφωτισµό. 

Από την κλασσική εποχή µέχρι την Αναγέννηση η ∆ιδακτική παρέµεινε στο 
επίπεδο της συστηµατοποιηµένης τεχνικής και της προσωπικής τέχνης, οπότε 
θεωρούµε ότι όλοι αυτοί οι αιώνες αποτελούν την προεπιστηµονική περίοδο του 
κλάδου. Χαρακτηριστικό της περιόδου αυτής είναι ότι χρησιµοποιεί την εµπειρική 
παρατήρηση και την υποκειµενική σκέψη για την οργάνωση του διδακτικού έργου, 
το οποίο χαρακτηρίζει ο δασκαλοκεντρισµός, ο διδακτισµό και η σχολαστικότητα. 
Γι΄αυτό ονοµάζουµε τη διδακτική αυτής της περιόδου Πρακτική ∆ιδακτική. 

Τον 17ο αιώνα αρχίζει  η πρωτοεπιστηµονική περίοδος. Κατά το  17ο αιώνα, 
που αποκαλείται και αιώνας της µεθόδου, επικρατούσε µια έντονη 
κοινωνικοεπιστηµονική τάση, η οποία επιζητούσε την ορθολογική συστηµατοποίηση 
της κοινωνικής ζωής. 

Η πρωτοεπιστηµονική περίοδος διαρκεί από το 17ο αιώνα και µέχρι τον 20ο 
αιώνα. Χαρακτηριστικά της πρωτοεπιστηµονικής ή επιστηµονίζουσας ∆ιδακτικής 
είναι ότι χρησιµοποιεί τις νέες επιστηµονικές µεθόδους για την προσέγγιση των 
διδακτικών προβληµάτων και κυρίως ότι επιχειρεί να ξεπεράσει τα στάδια της 
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διδακτικής συνταγολογίας και να προτείνει οργανωµένο σύστηµα διδακτικών αρχών, 
που θα προσφέρουν λύσεις στα ποικίλα διδακτικά προβλήµατα. Ο άνθρωπος για να 
κατανοήσει τον κόσµο έχει χρησιµοποιήσει διαδοχικά αλλά και συνδυαστικά, 
µεθόδους και διαδικασίες που εµπίπτουν σε τρεις κατηγορίες. 
Στη διαδικασία της γνώσης στηριζόµαστε σε τρεις κατηγορίες: 
Α) την προσωπική εµπειρία 
Β) το λογικό συλλογισµό 
Γ) την επιστηµονική έρευνα 

Ατελέστερη είναι η πρώτη κατηγορία γιατί οργανώνει τα δεδοµένα της µε 
επιλεκτικό και ασυστηµατοποίητο τρόπο. Ο λογικός συλλογισµός αναπτύχθηκε από 
τους φιλοσόφους της κλασικής εποχής και συστηµατοποιήθηκε από τον Αριστοτέλη 
σε επαγωγικό, απαγωγικό και επαγωγικό-απαγωγικό συλλογισµό. Ο απαγωγικός 
συλλογισµός χρησιµοποιήθηκε συστηµατικά µέχρι την εποχή της Αναγέννησης 
γεγονός που περιθωριοποίησε τη σηµασία της εµπειρίας και ανέδειξε τη σηµασία των 
θεωρητικών αρχών πάνω στις οποίες βασιζόταν η συλλογιστική διαδικασία. Η 
ανάπτυξη της Πρακτικής Παιδαγωγικής και ∆ιδακτικής βασίστηκε στην εµπειρία, 
στη λογική συλλογιστική και στην αυθεντία. Η επιστηµονική έρευνα ήταν άγνωστη. 

Κατά το 16ο και 17ο αιώνα κυρίαρχο στοιχείο της επιστηµονικής θεώρησης 
είναι η ανάλυση και η αναγωγή των φαινοµένων στα δοµικά τους στοιχεία. Η  
επιστηµονική µέθοδος συνενώνει σε ενιαία προσέγγιση το εµπειρικό, συλλογιστικό 
και πειραµατικό στοιχείο. Η επιστηµονική µεθοδολογία γνωστή ως εµπειρικο-
αναλυτική µεθοδολογία έχει ως θεµελιωτή τον Άγγλο εµπειριστή Bacon(1561-
1626)ο οποίος στο έργο του Novum Organum ο οποίος αντιπροτείνει στις 
συλλογιστικές διαδικασίες της σχολαστικής µεθοδολογίας του Μεσαίωνα Ο Bacon -
εισήγαγε το πείραµα και τη µέτρηση. Μέσα από τις επαγωγικές διαδικασίες της 
παρατήρησης και τις απαγωγικές –υποθετικές διαδικασίες του πειράµατος οδηγείται 
ο επιστήµονας στην ανεύρεση των νόµων της παγκόσµιας τάξης. Το νέο στοιχείο που 
εισηγείται ο Bacon αλλά και ο σύγχρονός του ο Γαλιλαίος(1564-1642)-είναι το 
πείραµα που αξιοποιεί επιστηµονικά την υπόθεση. Προϋπόθεση του πειράµατος είναι 
η µέτρηση των φαινοµένων. Ο Γαλιλαίος έλεγε µε έµφαση «µέτρησε ότι είναι 
µετρήσιµο και κάνε µετρήσιµο ότι δεν είναι» και πρώτος αυτός χρησιµοποίησε µε 
επιτυχία τους µαθηµατικούς τύπους για να εκφράσει τα συµπεράσµατα της 
επιστηµονικής µέτρησης.   

Την ίδια εποχή ο  Descartes (1596-1650) θέτει τις βάσεις µιας δεύτερης 
µεθοδολογικής σχολής, της σχολής της ορθολογιστικής µεθοδολογίας που θεωρεί 
ατελή και παραπλανητική τη γνώση που προκύπτει από την εµπειριοκρατική 
µεθοδολογία  που πιστεύει ότι µόνο ο λόγος (νους) έχει τη δύναµη µε τη βοήθεια 
έµφυτων ιδεών να φτάσει στην αλήθεια. Το πρόβληµα της γνώσης ανακύπτει κατά 
τον Καρτέσιο, διότι ο ανθρώπινος νους δεν ανάγεται αυτόµατα στη γνώση και 
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γι΄αυτό πρέπει να ακολουθήσει αυστηρά διαρθρωµένες νοητικές διαδικασίες που 
αρχίζουν 
α) µε την απόρριψη προκαταλήψεων και βιαστικών συµπερασµάτων και συνεχίζουν   
β) µε την ανάλυση  
γ) τη σύνθεση και 
δ) τον έλεγχο των δεδοµένων οι οποίες οδηγούν τελικά στην καθαρή γνώση. 

Η πορεία της Καρτεσιανής µεθοδολογίας είναι αντίθετη από τη βακονική διότι 
δεν οδηγείται επαγωγικά στη διατύπωση γενικών αρχών µέσα από την επεξεργασία 
των εµπειριών, αλλά αρχίζει µε τη διατύπωση γενικών αρχών και στη συνέχεια, 
απαγωγικά, βαίνει προς τη διατύπωση επιµέρους λογικών προτάσεων. Γι’ αυτό οι 
πρώτες γενικές αρχές πρέπει να είναι βέβαιες και αναµφισβήτητες. Ο Καρτέσιος 
έθεσε τη φιλοσοφικής φύσεως αρχή " Cogito ergo sum" (=Σκέπτοµαι άρα υπάρχω). 
Ο Καρτέσιος, µετά από την αναλυτική αναγωγή του όλου στα µέρη του καθιέρωσε 
ένα από τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά της µεταµεσαιωνικής επιστηµονικής 
µεθοδολογίας τον αναγωγισµό. 

Ο 17ος αιώνας ονοµάστηκε αιώνας της µεθόδου και εκφράζει τις γενικότερες 
τάσεις του ∆ιαφωτισµού που αναζητεί να κατανοήσει τη "φύση" και την "τάξη" σε 
όλους τους χώρους της φυσικής και κοινωνικής πραγµατικότητας  και να τις 
εκφράσει µε συστηµατικό τρόπο. 

Στο φυσικό κόσµο ο Νεύτων (1642-1929) συνδυάζοντας την επαγωγική 
παρατήρηση και τον πειραµατισµό του Βάκονα, τον αναγωγισµό του Καρτέσιου  και 
τη µαθηµατικοποίηση των συµπερασµάτων του Γαλιλαίου, διατύπωσε τη θεωρία του 
για τη λειτουργία του κόσµου. 
  
1.3.5.  Εµφάνιση και η εγκαθίδρυση του κλάδου της ∆ιδακτικής  

Πρώτη προσπάθεια προς την κατεύθυνση του κλάδου της ∆ιδακτικής έγινε 
από το Γερµανό παιδαγωγό Ratichius (1561-1635) o οποίος πρωτοχρησιµοποίησε 
τον όρο τον ∆ιδακτική στον τίτλο του έργου του «Νοva Didactika". Ο Ratichius 
απορρίπτει την αποστήθιση αντιµάχεται τη βία και τον καταναγκασµό στην 
Εκπαίδευση και βασίζει τη διδακτική του µέθοδο στην επαγωγική εξέταση των 
θεµάτων τα οποία προτείνει να οργανώνονται στο αναλυτικό πρόγραµµα µε φυσική 
σειρά και τάξη. Αναλυτικότερα προτείνει το σχολείο να χρησιµοποιεί τη µητρική 
γλώσσα του παιδιού και όχι τη λατινική και να διδάσκει τα πράγµατα µε τη φυσική 
σειρά βαίνοντας από το απλό και γνώριµο στο σύνθετο και άγνωστο και από τα 
πράγµατα στους κανόνες. 

Συστηµατικότερο και πληρέστερο είναι το έργο του Τσέχου κληρικού Amos 
Comenius  (1592-1670) που συνέγραψε το κλασσικό έργο"Magna Didactika"(1657), 
το οποίο τον καθιέρωσε ιδρυτή του κλάδου της Παιδαγωγικής. Ο Comenius δεν 
περιορίζεται στην παροχή απλών διδακτικών υποδείξεων, αλλά παρουσιάζει ένα 
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ολοκληρωµένο διδακτικό σύστηµα  ενταγµένο σε µια ευρύτερη θεολογική 
φιλοσοφική θεωρία µε σαφείς επιστηµολογικές, ψυχολογικές και κοινωνιολογικές 
παραδοχές. 
Το έργο του χωρίζεται σε τέσσερα µέρη. Στο πρώτο µέρος  αναφέρεται στους 
σκοπούς της Εκπαίδευσης και ορίζει ως τέτοιους:  α) την επιστήµη β) την αρετή και 
γ) την ευσέβεια. Το δεύτερο µέρος αναφέρεται στις αρχές και τις µεθόδους της 
διδασκαλίας. Στο τρίτο µέρος αναφέρεται στην ηθικοθρησκευτική µόρφωση και 
προτείνει ως θεµελιώδεις τις πλατωνικές αρχές α) σοφίας β) εγκράτειας γ) ανδρείας 
και δ) δικαιοσύνης. Το τέταρτο µέρος αναφέρεται στην οργάνωση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος και προτείνει τη λειτουργία σχολείου µητρικής γλώσσας σε κάθε χωριό, 
σχολείο λατινικής γλώσσας στις πόλεις και Ακαδηµίας στην πρωτεύουσα της χώρας. 

Το ευρύτερο θεωρητικό σχήµα στο οποίο ο Comenius βασίζει τις προτάσεις 
του το ονόµασε πανσοφία, διότι περιελάµβανε ένα οργανωµένο σύστηµα για τον 
κόσµο κι ένα σύστηµα διδασκαλίας της γνώσης αυτής. Βασική θέση του θεωρητικού 
σχήµατος του Comenius είναι ότι µέσα στη φύση που τη διαπερνά η παγκόσµια 
ενότητα λειτουργεί αέναα ως µια παιδαγωγούσα διαδικασία η οποία µορφοποιεί και 
ολοκληρώνει τα όντα. Αν απαλλαχθούν τα άτοµα από την άγνοια και τη σύγχυση  
δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις για την κοινωνική ανασυγκρότηση µέσα στα 
πλαίσια της ενωµένης Ευρώπης και του ενωµένου κόσµου στη συνέχεια. Ο Κοµένιος 
θεωρείται πρόδροµος των διεθνών εκπαιδευτικών οργανισµών όπως είναι η 
ΟΥΝΕΣΚΟ καθώς υποστήριξε τις δυνατότητες που έχει το άτοµο και οι κοινωνικοί 
θεσµοί όπως είναι η εκπαίδευση για την αλλαγή και βελτίωση της κοινωνικής 
πραγµατικότητας. 
 
1.3.6. Βασικές διδακτικές αρχές του Κοµένιου 

Οι βασικές διδακτικές αρχές του Κοµένιου επιχειρούν να µεταφέρουν τις 
νοµοτέλειες της φυσικής τάξης στη διδασκαλία. Σε ότι αφορά τη µέθοδο της 
διδασκαλίας, τονίζει ότι πρέπει να αντιστοιχεί στις αρχές και φάσεις ανάπτυξης του 
παιδιού και να ακολουθεί τις αρχές και τους ρυθµούς της φύσης. Με υπέρτατο 
κριτήριο τη φυσική τάξη, οικοδοµεί σύστηµα διδακτικών αρχών που προσδίδουν 
στοιχεία επιστηµονικής υπόστασης στο έργο του. 
1) Αρχή της µαθησιακής ετοιµότητας 
2)  Αρχή της ενεργητικής µάθησης 
3) Αρχή της εποπτείας 
4) Αρχή της παιδοκεντρικής µάθησης 

Τον 18ο αιώνα κορυφώνεται το κίνηµα του ∆ιαφωτισµού, το οποίο µε όργανο 
τον ορθό λόγο, επιδιώκει να απαλλάξει τον άνθρωπο από την πλάνη και τις 
προλήψεις. Τις θέσεις του ∆ιαφωτισµού εκφράζει στο χώρο της Εκπαίδευσης µε τον 
Αιµίλιο (1762) ο Rousseau (1712-1778). Στο σύστηµα του  Rousseauτα από τους 
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σκοπούς µέχρι την οργάνωση της Εκπαίδευση τα πάντα ορίζονται µε βάση το 
«αγώγιµο» της ανθρώπινης φύσης κι όχι µε βάση θρησκευτικά ή πολιτικά κριτήρια. 
Ο Rousseau κηρύττει την πίστη του στην αγαθότητα και τις δυνατότητες της 
παιδικής φύσης και προτείνει ένα σύστηµα φυσικής διαπαιδαγώγησης. Ο Rousseau 
βέβαια δεν επεξεργάζεται σύστηµα διδακτικών αρχών και πρακτικών παρόµοιο µε 
εκείνο του Κοµένιου. Η ροµαντική αντίληψη που είχε για την ανθρώπινη φύση και 
τη διαδικασία της µάθησης παραπέµπει περισσότερο σε µια διαδικασία φυσικής 
αγωγής και αυτοµόρφωσης µέσα από τις εµπειρίες κι όχι στη θεσµοθετηµένη αγωγή 
του σχολείου. 

Ο Pestalozzi (1746-1827) προήγαγε τις ιδέες του Rousseau και καθιέρωσε µε 
το έργο του και την προσωπική του διδακτική πράξη τις διδακτικές αρχές της 
αυτενέργειας και της εποπτείας,  οι οποίες βοηθούν το παιδί να αποκτήσει µέσα από 
την επεξεργασία των εµπειριών του, σαφείς έννοιες που είναι η βάση της γνώσης. 
Εκτός  από τις διδακτικές αρχές και το περιεχόµενο της διδασκαλίας ο Pestalozzi 
αναφέρθηκε στην παιδαγωγική σηµασία των σχέσεων εκπαιδευτικού-
εκπαιδευόµενου, που αποτελούν το πλαίσιο της διδασκαλίας και τόνισε ότι τις 
σχέσεις αυτές πρέπει να τις διακρίνει ο σεβασµός της ατοµικότητας, της 
αξιοπρέπειας και της σπουδαιότητας του παιδιού. Η έννοια ¨φύση¨ του παιδιού 
άρχισε να παίρνει στο έργο του Pestalozzi ψυχολογική σηµασία, και γι΄αυτό όπως 
και ο Froebel (1782-1852) τονίζει την ανάγκη προσαρµογής της διδακτικής 
διαδικασίας στις φάσεις εξέλιξης της παιδικής ψυχολογίας. 
 
1.3.7. Τυποποίηση της ∆ιδακτικής από τον Ερβαρτιανισµό 

Ο Γερµανός φιλόσοφος και ψυχολόγος Herbart (1776-1841) επεξεργάστηκε 
ένα συγκροτηµένο σύστηµα διδακτικής µε διαρθρωµένη πορεία διδασκαλίας και 
παιδονοµικά µέσα στήριξης της διδακτικής πράξης, Αναλυτικότερα ο  Herbart 
θεωρεί ότι πρωταρχικό στοιχείο του ψυχικού βίου είναι οι ψυχικές παραστάσεις 
(ιδέες), οι οποίες έχουν ενεργητική ποιότητα και αλληλοσχετιζόµενες και 
αλληλοσυγκρουόµενες, συγκροτούν αυτό που αποκαλείται νους. Κατά τον Herbart ο 
νους δεν είναι ένα πνευµατικό όργανο που προϋπάρχει  των εµπειριών ως υποδοµή 
και επιτελεί γνωστικές λειτουργίες, αλλά πεδίο µάχης και χώρος αποθήκευσης που 
δηµιουργούν οι ιδέες. Οι ενυπάρχουσες στο νου παραστάσεις προέρχονται από τις 
προηγούµενες µαθησιακές εµπειρίες, είναι οργανωµένες κατά συγγενείς κατηγορίες 
και απαρτίζουν τον κύκλο παραστάσεων ο οποίος ενεργεί ως προσληπτική µάζα. Οι 
νέες παραστάσεις, µε βάση οµοιότητες και ανοµοιότητες προς τις παλιές, 
αυτοσυσχετίζονται µε τις παλιές και µέσω του συνειρµού των παραστάσεων 
καταλαµβάνουν θέση στον παραστατικό κύκλο. 
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Σκοπός της διδασκαλίας είναι να διευρύνει και να ενισχύσει τον κύκλο των 
παραστάσεων, για να ενισχυθεί τελικά η βούληση και να εξασφαλιστεί η 
ηθικοποίηση του ατόµου, που αποτελεί την απώτερη επιδίωξη της εκπαίδευσης. 

Για να επιτύχει η διδασκαλία τους σκοπούς της, πρέπει, κατά συνέπεια, να 
αρχίσει από τις εµπειρίες των εκπαιδευόµενων και να διαρθρωθεί σε στάδια τα οποία 
κατά τους ερβαρτιανούς έχουν αυστηρά διαρθρωµένη πορεία και εξελίσσονται σε 
ευθύγραµµη πορεία. Τα ερβαρτιανά «τυπικά στάδια» ή φάσεις   της διδασκαλίας 
είναι τα εξής πέντε: 
α) η προπαρασκευή, β) η προσφορά, γ) η σύγκριση, δ) η σύλληψη  και  
ε) η άσκηση. Η ∆ιδακτική του Έρβαρτου επικράτησε στην Ευρώπη τον 19ο αιώνα 
και τις πρώτες δεκαετίες του 20ου και στήριξε το παραδοσιακό σχολείο, που το 
διακρίνει ο δασκαλοκεντρισµός, η λογοκρατία και η αυταρχικότητα.   
 
1.3.8. Η διδακτική του Νέου Σχολείου  

Το κίνηµα της «Προοδευτικής Αγωγής» 
Αναπτύχθηκε στις ΗΠΑ µε εκπροσώπους τους Dewey και Kilpatrik και είχε 

ως βασικό αξίωµα το µάθηµα να γίνεται µέσα από την πράξη (learning by doing) και 
ως απώτερο εκπαιδευτικό σκοπό να βελτιώσει την κοινωνία µέσα από τον 
εκδηµοκρατισµό της. O Dewey  συνένωσε την παιδαγωγική-διδακτική θεώρηση µε 
την πολιτική, κοινωνική και φιλοσοφική σε ενιαίο σύστηµα, όπως ήταν τα 
συστήµατα του Comenioy και Rousseau. 

Η µεταρρυθµιστική Αγωγή 
Αναπτύχθηκε στη Γερµανία µε εκπροσώπους τους Gaudig και 

Kerschensteiner. Στήριξε το «σχολείο εργασίας», που τόνιζε τη σηµασία που έχουν 
για τη νοητική, συναισθηµατική  και κοινωνική ανάπτυξη του ατόµου οι αυθόρµητες, 
φυσικές δραστηριότητες αλλά και η συστηµατοποιηµένη εργασία. 

Το κίνηµα του Σχολείου ∆ράσης 
Αναπτύχθηκε στο Γαλλόφωνο χώρο τους Claparede και  Cousinet µε 

εκπροσώπους, είχε ως βασικό σκοπό να κινητοποιήσει το πνεύµα των 
εκπαιδευόµενων µέσα από τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους. Οι εκπρόσωποι του 
κινήµατος αυτού µελέτησαν πρώτοι την παιδική Ψυχολογία. 
Το κίνηµα της M.Montessori 

Αναπτύχθηκε στην Ιταλία µε τα µοντεσοριανά σχολεία. Βασική ιδέα είναι ότι 
τα παιδιά της προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας παρουσιάζουν αυξηµένη 
ευαισθησία στα αισθητηριακά ερεθίσµατα. 
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Το κίνηµα της Σοσιαλιστικής Αγωγής  
Κύριος εκπρόσωπος ο Makarenko που επεδίωκε να εντάξει αρµονικά τα νέα 

άτοµα στην κοινωνία των ενηλίκων. 
Το κίνηµα του Αντιαυταρχικού Σχολείου  

Έχει τις θεωρητικές του ρίζες στο Rousseau και εκφράστηκε στη διδακτική 
πράξη αρχικά µε το Νηπιαγωγείο του Froebel και το σχολείο του Summerhill του 
Neil και αργότερα µε το Ανοιχτό Σχολείο. 
 
 
1.4. Νέες θεωρητικές τάσεις  
 
1.4.1. H θεωρία κατασκευής της γνώσης (Constructivism) 

H θεωρία κατασκευής της γνώσης (Constructivism) έχει τις ρίζες της στη 
φιλοσοφία, στην ψυχολογία και την κυβερνητική (Glasersfeld, 1989). Τις αρχές της 
τις εφαρµόζουµε στην εκπαίδευση, στις γνωστικές επιστήµες και στην 
κοινωνιολογία. Στο επίπεδο της φιλοσοφίας στις αρχές του Kant  συναντάµε την 
ιδέα, ότι τα ανθρώπινα όντα δεν είναι παθητικοί παραλήπτες των πληροφοριών. Οι 
µαθητευόµενοι προσλαµβάνουν ενεργά τη γνώση, τη συνδέουν µε την προηγούµενη 
αφοµοιωµένη γνώση τους και την ενσωµατώνουν  σύµφωνα µε την προσωπική τους 
ερµηνεία και κατασκευή.  
 Στο επίπεδο της ψυχολογίας, το θεωρητικό υπόβαθρο της θεωρίας κατασκευής 
της γνώσης (Constructivism) στηρίζεται στις  εργασίες του Piaget σχετικά µε τις 
γνωστικές λειτουργίες. Οι ερευνητές παρατηρούν και περιγράφουν τους µηχανισµούς 
µε τους οποίους οι εκπαιδευόµενοι  οικοδοµούν τις γνώσεις τους, µέσα σε ένα 
συγκεκριµένο µαθησιακό περιβάλλον (Silver, 1995). Ο Piaget στο τέλος της ζωής 
του (1979) διατύπωνε: «Πενήντα χρόνια εµπειρίας µας δίδαξαν πως δεν υπάρχουν 
γνώσεις σε µια κατασκευή που να οφείλονται στις κληρονοµικές τάσεις του ατόµου. 
Στον άνθρωπο δεν υπάρχουν εκ των προτέρων έµφυτες γνωστικές δοµές.  Αυτό που 
είναι κληρονοµικό είναι µόνο η λειτουργία του νου, που δε δηµιουργεί δοµές παρά 
µόνο µέσω της οργάνωσης των διαδοχικών δράσεων πάνω στα αντικείµενα». 

Στο επίπεδο της κυβερνητικής αντλεί το δυναµικό της στοιχείο από τη θεωρία 
των συστηµάτων (Pekelis, 1986). Σύστηµα, είτε κλειστό είτε ανοιχτό, θεωρείται η 
διάταξη εκείνη της οποίας η λειτουργία καθορίζεται από µια αλληλεξάρτηση και 
αλληλεπίδραση των λειτουργικών µερών της. Τρεις είναι οι βασικές λειτουργίες που 
καθορίζουν κάθε «σύστηµα». Η µονάδα εισόδου, µέσω της οποίας διενεργείται η 
εισαγωγή στοιχείων στο σύστηµα (προϋπάρχουσες γνώσεις των εκπαιδευόµενων), η 
µονάδα επεξεργασίας, στην οποία πραγµατοποιούνται οι επενέργειες στα δεδοµένα 
που εισήχθησαν και η µονάδα εξόδου, µέσω της οποίας παίρνουµε τ’ αποτελέσµατα 
της επεξεργασίας των δεδοµένων (Νέα γνώση). 
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1.4.2. Επιστηµολογία της θεωρίας κατασκευής της γνώσης 
(Constructivism) 

Η γνώση, σύµφωνα µε τη θεωρία κατασκευής της γνώσης είναι µια σειρά από 
νοητικές διεργασίες µε στόχο  την προσαρµογή κάθε ατόµου στο περιβάλλον του. O 
καθένας εξελίσσεται νοητικά µέσα από τον τρόπο που αντιλαµβάνεται την 
πραγµατικότητα. Οικοδοµεί τη γνώση του µέσω της κριτικής εξέτασης των γνώσεων 
που ήδη διαθέτει       και των εµπειριών του. Ο εκπαιδευόµενους δοµεί τη γνώση του 
µέσα από  την αλληλεπίδραση των προηγούµενων αντιλήψεών του και των 
πληροφοριών που είναι δυνατό να προσλάβει διαµέσου αυτών. Στη διδακτική 
πρακτική, δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στη συζήτηση, στη συνεργασία, στη 
διαπραγµάτευση και στη θέσπιση κοινών εννοιών. Για παράδειγµα η λύση που 
δίνεται σε οποιοδήποτε πρόβληµα µπορεί να µην είναι µόνο µια, αλλά να 
συσχετίζεται µε το γνώστη και να τον βοηθά στην κατασκευή-δηµιουργία του 
υποκειµενικά πραγµατικού κόσµου του. 
Για τη θεωρία κατασκευής της γνώσης, η γνώση είναι σταθερή επειδή οι ουσιαστικές 
ιδιότητες των αντικειµένων είναι αναγνωρίσιµες και σχετικά αµετάβλητες. Η 
σηµαντική µεταφυσική υπόθεση της πραγµατικότητας, είναι ότι ο κόσµος είναι 
πραγµατικός, είναι δοµηµένος, και ότι η δοµή αυτή, µπορεί να µοντελοποιηθεί για 
τον κάθε µαθητευόµενο. Η πραγµατικότητα στηρίζεται στο στόχο του  
µαθητευόµενου να αντικατοπτρίσει εκείνη την πραγµατικότητα τη δοµή της οποίας 
µπορεί να αναλύσει και να διασπάσει µέσα από συγκεκριµένες διαδικασίες. Η έννοια 
που παράγεται από αυτές τις θεωρηµένες διαδικασίες είναι εξωτερική στο γνώστη  
και καθορίζεται από τη δοµή του πραγµατικού κόσµου (Jonassen, 1991). Η 
υποκειµενική γνώση είναι συνάρτηση επίσης των αντιλήψεων και των πεποιθήσεων 
του γνώστη καθώς και των ήδη γνωσιακών σχηµάτων τα οποία διαθέτει ( Ernest, 
1995). 

Όσον αφορά τους µηχανισµούς δηµιουργίας της γνώσης, ο εκπαιδευόµενους 
κατασκευάζει ο ίδιος, την προσωπική του γνώση µέσα από συνεχή   «αναστοχαστική 
αφαιρετική διαδικασία» (reflective abstraction). Στην  έννοια,  της  «αναστοχαστικής 
αφαιρετικής διαδικασίας», συµπεριλαµβάνονται οι όροι της  «Αναγνώρισης» 
(recognition) όπου ο εκπαιδευόµενους αντιµετωπίζει κάτι  ήδη γνωστό, της 
«Γενίκευσης» (generalization),  κατά την οποία εντάσσει κάποια καινούρια έννοια σε 
κάποια γνωστή κατηγορία και της «Αφοµοίωσης” (assimilation) κατά την οποία 
δηµιουργεί νέα γνωστικά σχήµατα. Μέσα από την αναστοχαστική αφαιρετική 
διαδικασία δηµιουργούνται «πρότυπα» (patterns) που δηµιουργούνται µε ενέργειες ή 
διεργασίες δικές µας και µπορεί να γίνουν  συνειδητά µόνο όταν συγκρίνουµε δύο 
«σειρές» (trains) σκέψης και προσπαθούµε να βρούµε τι το κοινό έχουν. Έτσι για 
παράδειγµα, η σύλληψη της έννοιας του αριθµού γίνεται τη στιγµή που το παιδί 
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προσπαθεί να «αποµονώσει» τις νοητικές του διεργασίες, οι οποίες συνοδεύουν τις 
αισθησιοκινητικές του πράξεις. 

Εποµένως, η γνώση δεν είναι µόνο θέµα αντίληψης, διαίσθησης ή ευφυΐας  
αλλά κατασκευάζεται  µε αναστοχαστική αφαίρεση και µε αναδιοργάνωση 
«αισθητικοκινητικής» και εννοιολογικής δραστηριότητας. Η γνώση αποτελεί 
µια ανθρώπινη νοητική δραστηριότητα, η οποία  απαιτεί στοχασµό, αφαιρετική 
σκέψη, αναπαραστάσεις µε σύµβολα, εικόνες, υποθέσεις. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να διευκολύνει το εκπαιδευόµενου να 
δοµήσει την προσωπική του γνώση και να την επισηµοποιήσει επιστηµονικά. Οι 
λανθασµένες αναπαραστάσεις των εκπαιδευόµενων βοηθούν το διδάσκοντα να 
αποκαλύψει τις δυσκολίες που συναντούν και να καλύψει την απόσταση ανάµεσα 
στην προσωπική γνώση των εκπαιδευόµενων του και στην επιστηµονική γνώση. 

Τις περισσότερες φορές διακρίνουµε τη συνύπαρξη δύο αντιλήψεων στους 
εκπαιδευόµενοι. Της προσωπικής τους αντίληψης  που χρησιµοποιούν στην 
καθηµερινότητά τους και της “επιστηµονικής” που χρησιµοποιούν στη σχολική 
κοινότητα. Σε κάθε µαθησιακή διεργασία παρεµβαίνουν οι αναπαραστάσεις (Fort, 
1992), που έχουν δηµιουργήσει οι εκπαιδευόµενοι για τις έννοιες ή τα αντικείµενα 
που  διδάσκονται.  

Οι εκπαιδευόµενοι δηµιουργούν εξωτερικές αναπαραστάσεις, οι οποίες 
αφορούν την εξωτερική οργάνωση συµβόλων  µέσα από τα οποία αναπαριστάται µια 
συγκεκριµένη πραγµατικότητα. Τα βασικά συστήµατα αναπαράστασης 
περιλαµβάνουν διαγράµµατα, πίνακες, γραφήµατα, µοντέλα, γραφικά και τυπικά 
συµβολικά συστήµατα µέσα από τα οποία οι εκπαιδευόµενοι ενσωµατώνουν ιδέες, 
έννοιες και σχέσεις.  

∆ηµιουργούν παράλληλα όµως και εσωτερικές αναπαραστάσεις οι οποίες 
αποτελούν γνωστικά ή νοητικά µοντέλα, τα οποία µεταφράζονται και 
εξωτερικεύονται µε τις εξωτερικές αναπαραστάσεις. Αφορούν κυρίως, νοητικές 
εικόνες οι οποίες αντιστοιχούν σε εσωτερικούς σχηµατισµούς  της πραγµατικότητας. 
Ο κάθε εκπαιδευόµενους για να ερµηνεύσει τον κόσµο νοητικά, κατασκευάζει ένα 
µοντέλο στο µυαλό του, ένα σύστηµα εσωτερικών αναπαραστάσεων, το οποίο και 
κινητοποιεί όταν αντιµετωπίζει µια οποιαδήποτε κατάσταση προβληµατισµού. 
Κατανοούµε εποµένως, ότι µε όσο πιο πλούσιες αναπαραστάσεις προσεγγίζουν οι 
εκπαιδευόµενοι µια έννοια, τόσο πιο πολύ την κατανοούν και αντίστροφα.    

    
1.4.3. Βασικές αρχές της θεωρίας κατασκευής της γνώσης. 
  Η θεωρία κατασκευής της γνώσης αντιπαρατίθεται στη θεωρία επεξεργασίας 
πληροφοριών (information processing paradigm) η οποία αντιµετωπίζει το άτοµο ως 
ένα σύστηµα επεξεργασίας πληροφοριών. Το επιστηµολογικό πλαίσιο της θεωρίας  
επεξεργασίας πληροφοριών, στηρίζεται στην αρχή ότι η γνώση «µεταφέρεται» από 
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τον εκπαιδευτικό στο εκπαιδευόµενου και η κατανόηση εξαρτάται από τα λόγια και 
τις πράξεις του εκπαιδευτικού ή από αντικείµενα του 
περιβάλλοντος(Μπαρκάτσας,1999).  

∆ύο είναι οι κυρίαρχες τάσεις της θεωρίας κατασκευής της γνώσης. Ο 
ριζοσπαστικός κονστρουκτιβισµός (radical  Constructivism) και  o 
κοινωνικοπολιτιστικός κονστρουκτιβισµός  (Sociocultural  Constructivism). 
1) Η αρχή του ριζοσπαστικού κονστρουκτιβισµού τοποθετείται το 1975 µε τις ιδέες 
του Von Glasersfeld και προσδιορίζεται από τις ακόλουθες δύο υποθέσεις: 
(Glasersfeld,1995) 
Η γνώση κατασκευάζεται ενεργητικά από το άτοµο και δε   «συλλαµβάνεται» 
παθητικά από το περιβάλλον.  Η γνώση είναι µια διαδικασία προσαρµογής µε τον 
κόσµο των εµπειριών και όχι ανακάλυψη ενός προυπάρχοντος κόσµου ο οποίος είναι 
ανεξάρτητος από το γνώστη. 
2) Οι θεωρητικές βάσεις του κοινωνικοπολιτιστικού κονστρουκτιβισµού 
(Sociocultural  Constructivism)  εµπνέονται από τις εργασίες του Vygotsky ( Cobb, 
1994). 

Σύµφωνα µε αυτές, η µάθηση, πρέπει να θεωρείται όχι µόνο ως µια διαδικασία 
ενεργητικής ατοµικής δόµησης αλλά και ως µια διαδικασία ένταξης στον πολιτισµό 
και στις µαθησιακές πρακτικές µιας ευρύτερης κοινωνίας. Η «σκέψη» αναλύεται όχι 
µόνο σε επίπεδο αντιληπτικών διαδικασιών που συµβαίνουν στο άτοµο, αλλά και ως 
µια διαδικασία  αµοιβαίας προσαρµογής στις µαθησιακές έννοιες της ευρύτερης 
κοινωνίας που έχουν προσδιοριστεί και παγιωθεί πολιτιστικά. 

Οι µελέτες του Vygotsky στηρίζονται στο ενδιαφέρον του για την κατανόηση 
του κοινωνικού περιεχοµένου της γνωστικής ανάπτυξης και ειδικότερα του ρόλου 
της γλώσσας στην ανάπτυξη γνωστικών δοµών. Οι εκπαιδευόµενοι µαθαίνουν τα 
γνωστικά και επικοινωνιακά εργαλεία της δικιάς τους κουλτούρας. Εποµένως,  
πρέπει να εξετάζουµε όχι µόνο τον εκπαιδευόµενο και τη σχέση του µε τον 
εξωτερικό φυσικό κόσµο, αλλά επίσης και τον άµεσο κοινωνικό κόσµο στον οποίο ο 
εκπαιδευόµενος ανήκει και τη φύση των παρεµβάσεων που δέχεται. Αυτές οι 
διαδικασίες προσανατολίζονται στην κοινωνική δραστηριότητα και καθώς 
αναπτύσσονται συνδέονται µε τη γλωσσολογία, η οποία είναι αυτή καθ΄ αυτή µια 
κοινωνική δοµή. 
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22..  ΘΘΕΕΩΩΡΡΙΙΕΕΣΣ  ΑΑΓΓΩΩΓΓΗΗΣΣ  
 
 
2.1. Εννοιολογική θεώρηση 

Η έκφραση επιστήµες της «αγωγής» άρχισε να χρησιµοποιείται ευρύτερα πριν 
λίγα χρόνια. Για πολλούς ήταν και παραµένει ασαφής κι αµφιλεγόµενη, όπως ήταν 
και είναι ακόµη πολύ συχνά οι λέξεις «εκπαίδευση» και «παιδαγωγική». Πριν 
αναφερθούµε στις θεωρίες της αγωγής είναι απαραίτητο να στοχαστούµε γύρω από 
το ίδιο το αντικείµενο αυτών των θεωριών, την εκπαίδευση. Η λέξη «εκπαίδευση» 
είναι µια πολύσηµη λέξη της οποίας είναι απαραίτητος ο ακριβής προσδιορισµός  για 
την έκταση και την κατανόησή της, ώστε να µπορέσουµε να προχωρήσουµε στην 
ανάλυση των θεωριών της αγωγής. Η έκφραση «αγωγή» στην αρχαιότητα ήταν 
αµφίσηµη γιατί σήµαινε τόσο το θεσµό όσο και το περιεχόµενό του (Τριλιανός, 
2003). 

Η έκφραση «εκπαίδευση» σήµερα εµφανίζεται µε τέσσερις τουλάχιστον 
έννοιες, ως θεσµός, δράση, περιεχόµενο και προϊόν. Η εκπαίδευση-θεσµός 
εµφανίζεται ως το σύνολο των δοµών µιας χώρας ποτ έχουν σκοπό την  εκπαίδευση 
των εκπαιδευόµενων που λειτουργούν σύµφωνα µε κανόνες και παρουσιάζουν 
σταθερά χαρακτηριστικά. Η εκπαίδευση-δράση αναφέρεται στη δράση που ασκούν 
οι γενιές των ενηλίκων πάνω σε εκείνες οι οποίες δεν είναι ακόµα ώριµες για την 
κοινωνική ζωή, µε σκοπό να προκαλέσει στο παιδί ένα αριθµό φυσικών, 
πνευµατικών και ηθικών καταστάσεων απαραίτητων για την οµαλή ένταξή του στο 
κοινωνικό περιβάλλον. Η εκπαίδευση-περιεχόµενο θα µπορούσαµε να πούµε ότι 
αντιστοιχεί σε αυτό που ονοµάζουµε «πρόγραµµα» µε την ευρύτερη έννοια της 
δηµιουργίας και ανάπτυξης δοµών και ψυχολογικών διεργασιών οι οποίες είναι 
ικανές να αλλάξουν την οπτική του εκπαιδευόµενου για τον κόσµο και τον τρόπο µε 
τον οποίο θα τον οικιοποιειθεί και θα ενσωµατωθεί σε αυτόν. Τέλος η εκπαίδευση-
προϊόν τονίζει το αποτέλεσµα της εκπαίδευσης-δράσης που εφαρµόζεται  από την 
εκπαίδευση-περιεχόµενο στο πλαίσιο της εκπαίδευσης-θεσµού (Ματσαγγούρας, 
1998α). 

Η συνοπτική αυτή παρουσίαση των σηµασιών της εκπαίδευσης µας επιτρέπει 
να προχωρήσουµε στην ανάλυση των παραγόντων που καθορίζουν τα εκπαιδευτικά 
γεγονότα και τις εκπαιδευτικές καταστάσεις. 
 
 
2.2. Η σηµασία της αγωγής 

Η αγωγή είναι σκόπιµη και προγραµµατισµένη επίδραση πάνω στον 
αναπτυσσόµενο άνθρωπο µε σκοπό να υποβοηθήσει στην απόκτηση αυτόνοµου και 
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υπεύθυνου τρόπου ζωής . Αφορά όλους τους τοµείς της ζωής και του πολιτισµού και 
τον τρόπο µε τον οποίο επιτελείται η προσπάθεια. Η επιτυχία της αγωγής 
καθορίζεται από τρεις, κυρίως, παράγοντες:  

1) τη συστηµατική παρέµβαση και επίδραση των ενηλίκων,  
2) την ανάπτυξη των φυσικών δυνάµεων και οργάνων και  
3) τις ιδιαίτερες συνθήκες του περιβάλλοντος µέσα στο οποίο συντελείται 

(Παπαδόπουλος Ν. 2006).  
Το κυριότερο είναι  η εξασφάλιση της ισόρροπης και αρµονικής ανάπτυξης των 
νέων, πράγµα που αφορά όλες τις ηλικίες. Η αγωγή είναι µια διαδικασία που διαρκεί 
σε όλη τη ζωή του ανθρώπου. 

Η πανάρχαια διαδικασία της διαπαιδαγώγησης στο πλαίσιο της σύγχρονης 
ψυχολογίας έχει πάρει διαφορετικές διαστάσεις και διαφορετικό χαρακτήρα. Στο 
σχολικό πλαίσιο και κυρίως στο οικογενειακό, η αγωγή, δεν ανταποκρίνεται στις 
τάσεις της εποχής και των νέων. Αφετηρία των ανθρώπινων σχέσεων δεν είναι ο 
διάλογος και η αναζήτηση λύσης προβληµάτων. Οι νέοι δεν είναι όπως παλιά! χωρίς 
αυτό να σηµαίνει ότι είναι καλύτεροι οι χειρότεροι. Οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς 
αντιµετωπίζουν τα παιδιά, συχνά,  µε τις δικές τους προϋποθέσεις και τα δικά τους 
κριτήρια. Τα «υπάκουα παιδιά» του παρελθόντος, οι σηµερινοί γονείς, χάνουν την 
ψυχραιµία τους και νιώθουν να απειλούνται από τη «σύγχρονη αντιδραστική» 
συµπεριφορά των παιδιών τους. Είναι σκόπιµο περισσότερο από κάθε άλλη στιγµή 
να γίνεται εφαρµογή και άσκηση του διαλόγου µέσα στην οικογένεια και για 
δύσκολες διαπραγµατεύσεις. Ο διάλογος µε τη µορφή της αναζήτησης λύσεων και 
συνεργασίας και στο οικογενειακό και στο σχολικό πλαίσιο αποδείχτηκαν οι 
καλύτεροι τρόποι ουσιαστικής διαπαιδαγώγησης. Η αγωγή, ασφαλώς, περιλαµβάνει 
και όσα ανήκουν στο παρελθόν και αποτελούν στοιχεία καλής διαπαιδαγώγησης 
όπως οι αρχές και οι αξίες ζωής. Είναι όµως γεγονός ότι και αυτά τα στοιχεία µε το 
διάλογο και την κοινή αναζήτηση αποκαλύπτονται στο νέο άτοµο ως διαχρονικά και 
µόνιµα κριτήρια συµπεριφοράς και προσανατολισµού. 
 
 
2.3. Η διαχρονική και επίκαιρη απαρχή των θεωριών αγωγής 

Η πληθώρα, η διαφορετικότητα, η πολυπλοκότητα και η αντιφατικότητα των 
θεωριών αγωγής οδήγησε τον Makarenko  στη ρήση: «η διαµόρφωση µιας θεωρίας 
µπορεί µόνο να προκύψει από την πραγµατικότητα, από το σύνολο πραγµατικών 
γεγονότων που συµβαίνουν µπροστά µας». Η επιστήµη της αγωγής καλείται να 
δώσει απαντήσεις σε ερωτήµατα εκπαιδευτικών, εκπαιδευόµενων και γονιών από τη 
µια πλευρά και από την άλλη σε ερωτήµατα εκείνων οι οποίοι διαµορφώνουν 
εκπαιδευτική πολιτική. Η αναζήτηση αυτών των απαντήσεων από τον Πλάτωνα 
µέχρι σήµερα δεν έχει απολύτως λοκληρωθεί παρά µόνο µε την διατύπωση 
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προτάσεων. Αυτή ακριβώς είναι και η µαγεία της Παιδαγωγικής η οποία δεν µπορεί 
παρά «διαλεκτικώς» να οδηγείται σε αποτελέσµατα µε τη σηµασία που δίνει ο 
Πλάτωνας στη διαλεκτική. Το ίδιο το θέµα «θα ερωτηθεί», αυτό  θα δείξει τον δρόµο 
για την αναζήτηση της απάντησης. Η Παιδαγωγική δεν προσφέρει έτοιµες λύσεις 
αλλά γνώσεις για να είναι, κατά το δυνατό, εφικτή η αντιµετώπιση προβληµάτων. 
Μια θεωρία δεν ικανοποιεί απόλυτα, διαφορετικά οι άλλες θα αναφέρονταν µόνο για 
ιστορικούς λόγους (Τριλιανός, 2003). Κάθε θεωρία βοηθά από τη θετική ή αρνητική 
πλευρά ώστε να προχωρούµε σε όσο το δυνατό µεγαλύτερη, όχι γνώση ή επίγνωση, 
αλλά, συνειδητοποίηση των προβληµάτων.  

Με άξονα αυτές στις σκέψεις επιλέγουµε να σταθούµε στις θέσεις και 
παιδαγωγικές απόψεις τριών µεγάλων φιλοσόφων-παιδαγωγών του Πλάτωνα, του 
Comenius και του Rousseau µέσα από τις θέσεις του πρώτου. Ο Πλάτωνας, µε την 
ελληνική καταγωγή,  επιλέχθηκε µαζί µε τους άλλους δύο γιατί τους ενώνει κοινή 
µοίρα, είναι οραµατιστές, κοινωνικοί µεταρρυθµιστές οι οποίοι αγωνίστηκαν για τη 
βελτίωση της κοινωνίας. Κοινή είναι και για τους τρεις η µετριοφροσύνη και η 
σεµνότητα είτε απέναντι στις δυνατότητες και τις ικανότητές τους είτε στα 
αποτελέσµατα των προσπαθειών τους. Και οι τρεις ασχολήθηκαν µε τη γνώση και 
συγχρόνως την έστρεψαν στη δράση, σε µια πολιτική και ηθική συµπεριφορά στην 
πράξη δίνοντας ένα κοινωνικο-πολιτικό περιεχόµενο στη µόρφωση αναζητώντας τον 
εξανθρωπισµό του ανθρώπου και την δηµοκρατικοποίηση των συνθηκών και των 
θεσµών. Είναι πολυγραφότατοι, εµβριθείς και ακάµατοι στοχαστές. Επηρεάζουν 
θεσµούς κα πρόσωπα µε το έργο τους και σίγουρα επηρεάστηκαν από κοινωνικο-
πολιτικά γεγονότα της εποχής τους. Και οι τρεις παρανοήθηκαν και 
παρερµηνεύτηκαν . Και οι τρεις δεν είδαν το έργο τους να ευοδώνεται. ∆ιαπίστωσαν 
ότι δεν είναι εύκολο να µεταβληθούν τρόποι σκέψης, στάσεις και κοσµοθεωρία. 
Προφανώς πίστευαν στην υλοποίηση των οραµάτων τους αλλά διαψεύστηκαν χωρίς 
όµως να διαψευστούν και τα λόγια τους. 
 
 
2.4. Οι παιδαγωγικές αρχές του Πλάτωνα στη σύγχρονη εκπαιδευτική 
πράξη  
 Ο Πλάτωνας δεν έγραψε ποτέ ∆ιδακτική ασχολήθηκε όµως στο πλαίσιο των 
προτάσεών του µε την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση  τους σκοπούς, το περιεχόµενο 
της διδασκαλίας και τις µεθοδολογικές οδηγίες και υποδείξεις αυτό δηλαδή που 
ακόµη και σήµερα χρειάζεται το αναλυτικό πρόγραµµα. Έδωσε ιδιαίτερη σηµασία 
στην αναζήτηση της αλήθειας από τον ίδιο το εκπαιδευόµενου και τόνισε ότι για 
την επίτευξη αυτού του σκοπού πρέπει να πληρούνται κάποιες προϋποθέσεις:  
1) ο εκπαιδευόµενους να διακρίνει ο ίδιος τη σηµασία που έχει το συγκεκριµένο θέµα 
για τον ίδιο.  
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2) το θέµα να είναι διατυπωµένο µε τέτοιο τρόπο ώστε να ανταποκρίνεται στο 
γνωστικό, συναισθηµατικό, κοινωνικό και ηθικό επίπεδο του εκπαιδευόµενου.  
3)  το θέµα να λαµβάνει υπόψη του τις εµπειρίες και την πραγµατικότητα µε την 
οποία έρχεται σε επαφή ο εκπαιδευόµενους και να συνδέεται µε τον τρόπο που ο 
εκπαιδευόµενους αντιµετωπίζει τα προβλήµατα και 
4) να εξασφαλίζεται το θετικό συναισθηµατικό κλίµα. 
 Συνεχίζοντας τη µελέτη του πλατωνικού έργου (Βρεττός, 2004) από 
παιδαγωγική σκοπιά εντοπίζει κανείς τρεις «στιγµές» στη κίνηση του ανθρώπου προς 
την αλήθεια- σκοπό: «έρως – εποπτεία – διάλογος». 
 Έρως προς την αλήθεια, σχέση και επικοινωνία εκπαιδευτικού – εκπαιδευόµενου οι 
οποίοι αναζητούν από κοινού την αλήθεια. Ο εκπαιδευτικός αναζητά το 
εκπαιδευόµενου για να γεννήσει ιδέες και να αναλάβει µαζί του τον κοπιαστικό 
δρόµο προς την αναζήτηση της αλήθειας. 
Στροφή προς την αλήθεια, εποπτικότητα, απόρριψη προκαταλήψεων, λαθεµένων 
εκτιµήσεων, κοσµοθεωρίας και ιδεολογίας συνοδεύει την κρίση και άρνηση της 
φαινοµενικής πραγµατικότητας. 
Ο διάλογος αναλαµβάνει να οδηγήσει τον άνθρωπο στο φως των ιδεών, στη 
διατύπωση και τον έλεγχο των υποθέσεων και στον επαναπροσδιορι- 
σµό του προβλήµατος. 
 Η διαµόρφωση του ώριµου πολίτη  δεν µπορεί παρά να σηµαίνει 
διαπαιδαγώγηση και εκπαίδευση του νέου ανθρώπου ώστε να είναι σε θέση να 
επιχειρηµατολογεί, να αντικρούει επιχειρήµατα και να σέβεται τις απόψεις των 
άλλων. Οι πλατωνικοί διάλογοι έχουν συνήθως αφετηρία τη διατύπωση ενός 
προβλήµατος το οποίο προκαλεί τη σκέψη του εκπαιδευόµενου, δοκιµάζει τις ήδη 
αποκτηθείσες γνώσεις και αµφισβητεί παγιωµένες στάσεις και µορφές 
συµπεριφοράς. Το πρόβληµα µπορεί να αντιµετωπιστεί από τον εκπαιδευτικό µε  
συναισθηµατική προετοιµασία του εκπαιδευόµενου, ώστε να νιώθει ότι ο 
εκπαιδευτικός συµµετέχει στην αγωνία για την έκβαση της συζήτησης και από το 
εκπαιδευόµενου ο οποίος, πιθανόν, έχει πρόθεση να δοκιµάσει τον εκπαιδευτικό. 

Ένα από τα επίκαιρα ερωτήµατα των θεωριών της αγωγής το οποίο 
απασχόλησε τον Πλάτωνα: «είναι η αρετή δώρο της φύσης ή είναι διδακτή;» 
εξακολουθεί να αποτελεί και σήµερα ένα καίριο ερώτηµα, δεδοµένου του 
ενδιαφέροντος της Νευροψυχολογίας και της Νευροφυσιολογίας για τη λειτουργία 
του εγκεφάλου και γενικότερα την διαδικασία µε την οποία µαθαίνει ο άνθρωπος. 

 Τέλος θα µας απασχολήσουν οι απόψεις του Πλάτωνα για τη γραφή, ο οποίος 
στο «Φαίδρο» σηµειώνει τις επιφυλάξεις του ότι: 
1) θα λειτουργήσει ως όργανο «υποµνήσεως» και όχι µνήµης. 
2) θα δηµιουργήσει δύο κοινωνικές οµάδες µε  διαφορετικές   
     προϋποθέσεις στην κατάκτηση της γνώσης. 
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3) θα έρθει σε ρήξη µε τα παραδοσιακά µέσα προσέγγισης της γνώσης. 
Απόψεις οι οποίες ισχύουν σχεδόν αναλλοίωτες µέχρι σήµερα για τη χρήση 

του υπολογιστή! Ο υπολογιστής θα πρέπει να συµβάλλει προς τη δραστηριοποίηση 
της σκέψης και την καλλιέργεια της διερευνητικής διάθεσης και πρωτοβουλίας, να 
συντελέσει στη διαφοροποίηση της χρήσης της ερώτησης στη διδασκαλία, να 
αναλάβει το ρόλο παραδοσιακών και σύγχρονων µέσων διδασκαλίας, να διακρίνει 
τον άνθρωπο που σκέφτεται από τον υπολογιστή που «υπολογίζει».  

Τα δεδοµένα της πλατωνικής προσέγγισης στις θεωρίες της αγωγής παρέχουν 
µέχρι σήµερα το εννοιολογικό υπόβαθρο του επιστηµονικού χώρου (Βρεττός 2004), 
µε πλήρη εφαρµογή στη σύγχρονη πραγµατικότητα είτε αυτή εµφανίζεται  ως 
ακαδηµαϊκή θεωρία (Adler, Bloom) είτε ως γνωστική διαδικασία µάθησης (Piajet) 
είτε ως τεχνολογική προσέγγιση της µάθησης µε κυριότερο εκπρόσωπο τον Skinner 
είτε,  τέλος, µε την κοινωνιογνωστική διάσταση του Bandura. 

 
 
2.5. Οι θεωρίες αγωγής στη σχολική πραγµατικότητα 
Αυτό που δίνει στις επιστήµες της αγωγής τον ειδικό χαρακτήρα τους είναι η 

σύνδεση των ερωτηµάτων µεταξύ τριών πόλων: γνώσης, πρακτικών και στόχων. 
Πρόκειται για τη δυνατότητα να απευθυνόµαστε στον ένα από τους τρεις 
αντιµετωπίζοντάς τον από τη σκοπιά των άλλων δύο. Η κυκλοφορία ανάµεσα στους 
τρεις πόλους µπορεί να γίνει αντιληπτή ως κυκλοφορία µεταξύ συστηµάτων 
γνώσεων. Αυτή η κυκλοφορία θέτει το πρόβληµα της µεταφοράς εκείνου που 
παράγεται σε ένα πόλο, µε τη δική του λογική, στη λογική των άλλων δύο. Ο ειδικός 
χαρακτήρας των θεωριών της αγωγής προσδιορίζεται µέσω κάποιων «ροών» µέσω 
µιας κοινωνικής κατάστασης της έρευνας και όχι από τα χαρακτηριστικά του 
αντικειµένου αναφοράς δηλ. της αγωγής (Βρεττός, 2004). 

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να γίνει µια συσχέτιση µε τις θεωρίες µάθησης οι 
οποίες αποτελούν την εφαρµογή της θεωρίας στη διδακτική πράξη. Η ποικιλότητα 
των θεωριών µάθησης σε σχέση µε τις βασικές αρχές οι οποίες τις διέπουν καθιστά 
δύσκολη την ταξινόµησή τους. Προτείνουµε µια ταξινόµηση µε βάση όχι τη 
χρονολογική σειρά εµφάνισής τους αλλά τον άξονα εστίασής τους: γνώση, 
κοινωνία, εκπαιδευόµενοι. Οι θεωρίες µάθησης µε βάση τον άξονα της γνώσης 
είναι οι ακαδηµαϊκές, οι τεχνολογικές, οι συµπεριφοριστικές και οι επιστηµολογικές 
ενώ µε άξονα την κοινωνία οι κοινωνικές, οι κοινωνιογνωστικές και οι 
ψυχοκοινωνικές. Οι θεωρίες µε άξονα τον εκπαιδευόµενο είναι οι ανθρωπιστικές, οι 
γενετικές/ επικοδοµιστικές και οι γνωστικές (ταξινόµηση Giordan, 2006). Πρόκειται 
για µια πρόταση η οποία περιλαµβάνει τη σύνδεση θεωρίας και πράξης σε επίπεδο 
σχολικής τάξης (Σάλµοντ, 2005) και φέρνει το σχολείο µπροστά στην νέα 
πραγµατικότητα της επικοινωνίας η οποία πρέπει:  
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1) να διασφαλίσει τη χρήση της ερώτησης ως διατύπωση αµφισβήτησης και 
προβληµατισµού  

2) να προωθήσει την ανοιχτή διδασκαλία και τη συνεργασία µεταξύ των 
εκπαιδευόµενων 

3) να δώσει προτεραιότητα στη συναισθηµατική σχέση και επικοικωνία και  
4) να χρησιµοποιήσει τα υπολογιστικά µέσα ως δυναµικά εργαλεία 

διερεύνησης και κριτικού αναστοχασµού. 
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3. ΒΑΣΙΚΕΣ ΕΝΝΟΙΕΣ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗΣ 
3.1. Μάθηση 

Τι είναι η µάθηση; Πρόκειται για µια µεταβολή της συµπεριφοράς του ατόµου ή 
του βαθµού της κατανόησής του; Πρόκειται για µια διαδικασία;  Χαρακτηρίζουµε τη 
µάθηση µια διαδικασία πρόσληψης και διατήρησης εµπειριών, η οποία βοηθά τους 
οργανισµούς να τροποποιήσουν και να µεταβάλλουν τη συµπεριφορά τους σε 
σύντοµο χρονικό διάστηµα, ενώ το αποτέλεσµα της όλης διαδικασίας τείνει να είναι 
µόνιµο. Η αποτελεσµατική µάθηση εξαρτάται από την παρώθηση και τις έµφυτες 
δυνατότητες του ατόµου σε συνδυασµό µε σχετικά διαρκή δυνατότητα που του 
προσφέρει τη δυνατότητα αναπαραγωγής του µαθησιακού του κεφαλαίου. 

Κατά τον Αριστοτέλη η τάση για µάθηση υπάρχει στον άνθρωπο από τη φύση 
του- «πάντες οι άνθρωποι του ειδέναι ορέγονται φύσει». Όµως, αν και το φαινόµενο της 
µάθησης µελετήθηκε, εκτός από τις Επιστήµες της Αγωγής και της Ψυχολογίας, από 
όλους τους επιστηµονικούς κλάδους, όπως η Βιολογία ή η Νευροψυχολογία, παραµένει 
µια διαδικασία η οποία δεν έχει πλήρως ερµηνευθεί και κατανοηθεί. Το αποτέλεσµα των 
µελετών, των πειραµατισµών και των παρατηρήσεων που αφορούν τη µάθηση οδήγησε 
στη διατύπωση µίας ποικιλίας απόψεων και ορισµών της. 

Σύµφωνα µε τον Carl Rogers (2003) «η µάθηση αποτελεί την ακόρεστη περιέργεια 
που οδηγεί τον έφηβο να µαθαίνει και να κατανοεί όλα όσα µπορεί να δει ή ακούει ή 
διαβάζει για τις µηχανές προκειµένου να βελτιώσει την απόδοση και την ταχύτητα "της 
µηχανής του"». Αναφέρεται στο εκπαιδευόµενου που θα λέει «εγώ ανακαλύπτω, 
εσωτερικεύω και καθιστώ καταδίκη µου τη γνώση», για την οποιαδήποτε µάθηση η 
οποία αναπτύσσεται σύµφωνα µε την αντίληψη του εκπαιδευόµενου που λέει: «Όχι, 
αυτό δεν είναι αυτό που θέλω. Περίµενε! Αυτό πλησιάζει αυτό πού µε ενδιαφέρει και µου 
είναι αναγκαίο. Μάλιστα, αυτό είναι. Τώρα αντιλαµβάνοµαι και κατανοώ τι µου είναι 
απαραίτητο και τι θέλω να γνωρίζω». 
  Κατά τον Gagné «µάθηση είναι η διαδικασία που υποβοηθά τους οργανισµούς να 
τροποποιήσουν ή να αλλάξουν τη συµπεριφορά τους σε ένα σχετικό σύντοµο χρονικό 
διάστηµα και µε έναν µάλλον µόνιµο τρόπο, έτσι ώστε η ίδια τροποποίηση ή αλλαγή να µη 
χρειαστεί να συµβεί ξανά σε κάθε νέα ανάλογη περίπτωση» (Φλουρής 1986, σ. 28]. 
Ουσιαστικά η µάθηση αποτελεί ένα φαινόµενο που συνδέεται µε τη διατήρηση και την 
εξέλιξη της ζωής του ανθρώπου, καθώς και µε την απόκτηση πείρας για τον περιβάλλοντα 
κόσµο, αλλά και τις αφηρηµένες έννοιες. Είναι το σηµαντικότερο µέσο αγωγής, καθώς 
προσαρµόζεται στο γνωστικό και ηλικιακό επίπεδο των εκπαιδευόµενων και 
συστηµατικοποιείται µε τη διδασκαλία. 

Εποµένως, η µάθηση αφορά το ψυχοκινητικό τοµέα (κινητικές δεξιότητες), το 
γνωστικό τοµέα (σύνθεση, αποτύπωση και αναπαραγωγή πληροφοριών και γνώσεων), 
όσο και το συναισθηµατικό (δηµιουργία στάσεων και συναισθηµατικών 
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εκδηλώσεων) και τον κοινωνικό τοµέα (δεξιότητες κοινωνικοποίησης και 
συνεργασίας). Παρατηρείται δηλαδή ως αποτέλεσµα ενίσχυσης ή εµπειρίας 
(∆ηµητρακόπουλος-Καλούρη 2003). 

Υπάρχουν όµως και συγγραφείς (∆ανασσής-Αφεντάκης,1996, σ.37) οι οποίοι 
δεν απαντούν στο ερώτηµα «ι είναι µάθηση», αλλά καταγράφουν µια σειρά 
παραγόντων που συµβάλλουν στο φαινόµενο της µάθησης. Για παράδειγµα: 
Η µάθηση χαρακτηρίζει όλους τους ζωντανούς οργανισµούς. 
Η µάθηση διευκολύνεται και ολοκληρώνεται υπό ορισµένες συνθήκες. 
Η διαδικασία της µάθησης δεν µπορεί να παρατηρηθεί άµεσα, ωστόσο παρατηρούνται 
τα αποτελέσµατά της. 
Η µάθηση επηρεάζεται από παράγοντες που αφορούν αφενός µεν το άτοµο που µαθαίνει 
(π.χ. ανάγκες, ενδιαφέροντα κ.λπ.), αφετέρου δε τις συνθήκες κάτω από τις οποίες 
διενεργείται (προβληµατική κατάσταση) το επιθυµητό ή µη αποτέλεσµα της. 
Η νευροφυσιολογία του ατόµου και η λειτουργία του εγκεφάλου επηρεάζουν 
σηµαντικά τη διαδικασία της µάθησης. 
Η µάθηση επηρεάζεται από παράγοντες όπως: 
α)  Τα κίνητρα, τα οποία ωθούν ή απωθούν τον εκπαιδευόµενο στη µάθηση (θετική ή 
αρνητική ενίσχυση, άµιλλα-ανταγωνισµός, φιλοδοξία, φόβος, άγχος κλπ.). 
β)  0 εκπαιδευτικός, ως πρότυπο µίµησης και διαµεσολαβητής µεταξύ Πολιτείας, 
κοινωνίας και του εκπαιδευόµενου. 
γ) Η διδακτική ύλη και η σύνδεση της µε τα ενδιαφέροντα του εκπαιδευόµενου και το 
κοινωνικό και ηλικιακό του προφίλ. 
δ) Η ετοιµότητα του εκπαιδευόµενου για µάθηση. 
ε) Η υλικοτεχνική υποδοµή - (συνθήκες διδασκαλίας) - εντός και εκτός του σχολικού 
περιβάλλοντος. 
στ) Η δυναµική της οµάδας - τάξης. 
ζ) Η συµµετοχή του εκπαιδευόµενου στη λειτουργία της τάξης ή της σχολικής µονάδας. 
Κατά τον Mialaret (1991) η µάθηση καθορίζεται τόσο από την κληρονοµικότητα όσο 
και από το περιβάλλον όπου ζει ο νέος άνθρωπος. Γι αυτό όσο πιο ώριµος είναι τόσο 
ευκολότερα και γρηγορότερα µαθαίνει. 
 
3.2. Μορφές  Μάθησης 

Κάθε µορφή µάθησης καθορίζεται και από τη µεθοδολογική της προσέγγιση. 
Οι James και Gardner (1995) ταξινοµούν τις µορφές µάθησης σύµφωνα µε τις 
αντιληπτικές, γνωστικές και συναισθηµατικές διαστάσεις. Μια άλλη µέθοδος 
ταξινόµησης των διάφορων µοντέλων µάθησης είναι: εξατοµικευµένα, επεξεργασίας 
πληροφοριών, κοινωνικής αλληλεπίδρασης και δοµολειτουργικά (Griggs, 1991, 
Swatson, 1995). Άλλοι ερευνητές ταξινοµούν τα µοντέλα µάθησης σύµφωνα µε τις 
φυσικές και τις αισθητηριακές επιλογές τους, π.χ. οπτικές, ακουστικές, απτικές και 
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κιναισθητικές (Gentry, 1990). Οι Asselin και Mooney, (1996) χρησιµοποιούν τα 
ηµισφαίρια του εγκεφάλου, για να διαφοροποιήσουν τους εκπαιδευόµενοι σε 
εκπαιδευόµενοι του δεξιού εγκεφάλου (γενικού - global) και του αριστερού 
(αναλυτικού - analytic). Μια επισκόπηση αυτών των διαφορετικών διαστάσεων των 
µορφών µάθησης και της σύνδεσης τους µε  µεθοδολογίες και τα όργανα της µάθησης 
προσφέρεται ωs πλαίσιο για την εννοιολογική τους προσέγγιση και κατανόηση. 

Το ταξινοµικό σύστηµα του B. Bloom (1986, 1991) στηρίζεται στη διάκριση των 
ειδών τη ανθρώπινης µάθησης σε αυτά που αναφέρονται στη µάθηση πληροφοριών και την 
απόκτηση δεξιοτήτων επεξεργασίας και αξιοποίησή τους, σε αυτά που αφορούν 
συναισθήµατα, βιώµατα, στάσεις, αξίες και απόψεις και σε αυτά που αναφέρονται σε 
κινητικές δεξιότητες. Παράλληλα, ο Gagné εξέλιξε και διαµόρφωσε το ταξινοµικό του 
σύστηµα για τις µορφές της µάθησης σε: 
Μάθηση πληροφοριών 
Μάθηση νοητικών δεξιοτήτων 
Μάθηση γνωστικής στρατηγικής 
Μάθηση στάσεων 
Μάθηση κινητικών δεξιοτήτων (Κασσωτάκης - Φλουρής, 2005, σ. 24) 
 
3.3. ∆ιδασκαλία 

Η διδασκαλία δηλώνει µια σειρά ενεργειών µε σκοπό τη µάθηση, στις οποίες 
περιλαµβάνονται οι διαπροσωπικές σχέσεις και οι οργανωτικές ενέργειες 
(Ματσαγγούρας, 2002).  Κατά τον Φλουρή η διδασκαλία είναι το σύστηµα των 
µεθοδικών και προγραµµατισµένων ενεργειών που συµβαίνουν στο πλαίσιο της άµεσης 
διαπροσωπικής επικοινωνίας µεταξύ εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενου και στοχεύει 
στη µάθηση. Σύµφωνα µε τον Ξωχέλλη διδασκαλία είναι οι ενέργειες και οι 
στρατηγικές στις οποίες προβαίνει ο εκπαιδευτικός για να βοηθήσει και να ενισχύσει 
τον εκπαιδευόµενου του ώστε να οικειοποιηθεί τις γνώσεις και να καλλιεργήσει τις 
δεξιότητές του. Ενώ κατά τον Gagne: «∆ιδασκαλία είναι το σύνολο των ενεργειών που 
κάνει ο εκπαιδευτικός για να προκαλέσει, να ενισχύσει και να προωθήσει τη µάθηση, 
πράγµα που υπονοεί ότι ο εκπαιδευόµενους, µε τις κατάλληλες ενέργειες του 
εκπαιδευτικού και τη δηµιουργία των απαραίτητων και συνθηκών, µπορεί και αυτός να 
παράγει γνώση και όχι µόνο να δέχεται τη γνώση». Η διδασκαλία χαρακτηρίζεται ως 
µια πολυδιάστατη, δυναµική, κοινωνική, σκόπιµη, λογική, σύνθετη διαδικασία, ως 
ένα σύνολο ενεργειών. Συνολικά η διδασκαλία είναι σκόπιµη διαδικασία µε σαφείς 
σκοπούς που διευκολύνει τη διαδικασία της µάθησης, µε τη διαµεσολάβησή της, 
µεταξύ εκπαιδευόµενου και γνωστικού αντικειµένου και την τροποποίηση του 
τελευταίου, ώστε να γίνει προσιτό στον εκπαιδευόµενο.  

Η δυναµικότητα της εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες όπως το στυλ του 
εκπαιδευτικού, την ποιότητα των διαµαθητικών σχέσεων, τα χαρακτηριστικά των 
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εκπαιδευόµενων που συνδιαµορφώνουν το περιεχόµενο της επικοινωνίας και 
συνεπώς και τη διεξαγωγή της διδασκαλίας. Για να λειτουργήσει αποδοτικά η 
διδασκαλία χρειάζεται οργάνωση και µεθοδικότητα. Η εξέλιξη της διδακτικής 
διαδικασίας επηρεάζεται από εσωτερικούς (νοηµοσύνη, αντιληπτικοί µηχανισµοί, 
συναισθηµατική κατάσταση κλπ) και εξωτερικούς (διδακτικό υλικό, τόπο και χρόνο 
διεξαγωγής, σχεδιασµός κλπ) παράγοντες (Παµουκτσόγλου, 2007). 
Η προσέγγιση της διδασκαλίας ως προς τη λειτουργικότητα και την 
αποτελεσµατικότητα των µεθόδων διδασκαλίας της, γίνεται σε τρία επίπεδα:  
α) σχεδιασµός  
β) διεξαγωγή και  
γ) αξιολόγηση. 
Κάθε µέθοδος προσεγγίζει διαφορετικά το φαινόµενο της µάθησης και προτείνει 
διαφορετικές αρχές, διαδικασίες και τεχνικές. 
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4. ΧΡΗΣΗ ΜΟΝΤΕΛΩΝ ΣΤΗ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ 
 

Στη διδασκαλία περιλαµβάνεται το διδακτικό µοντέλο που αντιστοιχεί στη 
θεωρία µάθησης, που επιλέγει ο εκπαιδευτικός και περιέχει τις µεθόδους και τις 
διαδικασίες, τις οποίες ακολουθεί η πορεία διδασκαλίας.  Το διδακτικό µοντέλο 
αποτελείται από συµβολικές αναπαραστάσεις, κατασκευές, εργαστηριακές ασκήσεις, 
δραστηριότητες που εξυπηρετούν το σύστηµα ενεργειών που ολοκληρώνει κατά τη 
διάρκεια της διδακτικής πράξης, ο εκπαιδευτικός µε στόχο µέσω της αµφίδροµης 
επικοινωνίας του µε τους εκπαιδευόµενοι να επιτύχει την σχολική επιτυχία των 
εκπαιδευόµενων του δηλαδή τη µάθηση. 
 
4.1. Βασικές κατηγορίες διδακτικών µοντέλων 
Αν σκιαγραφήσουµε τα διδακτικά µοντέλα, τα οποία εφαρµόζονται στη διδακτική 
πρακτική, µπορούµε να τα εντάξουµε σε δύο βασικές κατηγορίες(Κασιµάτη,2001).  
1) Συµβατικά µοντέλα διδασκαλίας 
α) Το έργο του εκπαιδευτικού συνίσταται στη «µεταφορά» της γνώσης στο νου του 
εκπαιδευόµενου. Ο εκπαιδευόµενους δε µπορεί να επηρεάσει τη γνώση. Ο 
εκπαιδευτικός είναι  ο «µεταφορέας» της γνώσης, την οποία ο εκπαιδευόµενος 
εκλαµβάνει χωρίς προσωπική ερµηνεία. Το κύριο «όχηµα» µεταφοράς της γνώσης 
είναι ο λόγος    προφορικός ή γραπτός  (Κλαουδάτος, 1996). 
β) Η διδασκαλία εκφράζεται συνήθως µε την παρουσίαση µιας τεχνικής από τον 
εκπαιδευτικό και µετά ασκήσεις για εξάσκηση και προβλήµατα για εφαρµογή. Το 
κέντρο βάρος εντοπίζεται στην απόκτηση δεξιοτήτων, στην ταχύτητα και την 
ακρίβεια των απαντήσεων και όχι στη διαδικασία µε την οποία φθάνουµε στην 
απάντηση. Οι εκπαιδευόµενοι αφού εργαστούν σε µια οµάδα ασκήσεων, θα 
προσθέσουν µια νέα τεχνική στο σύνολο των γνωστικών  εργαλείων τους. Υποτίθεται 
ότι το άθροισµα αυτών των τεχνικών είναι το σύνολο των γνώσεων που πρέπει να 
κατέχουν, θεωρώντας ότι η ευχέρεια στις τεχνικές αυτές αντιπροσωπεύει τόσο τη 
γνώση όσο και την κατανόηση.  
Η επίλυση ασκήσεων και λύσεων προβληµάτων στα παραδοσιακά πλαίσια έχει ένα 
συγκεκριµένο και περιορισµένο νόηµα, αποτελεί κριτήριο µάθησης.  
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γ) Οι σκοποί και οι στόχοι, επικεντρώνονται στο περιεχόµενο, οι µόνες διδακτικές 
οδηγίες που εποµένως πραγµατικά «λειτουργούν»  είναι όσες αναφέρονται στη 
διαχείριση της «διδακτέας ύλης». 
δ) Η αξιολόγηση είναι τελική ως προς τη λειτουργία της, εστιάζεται  στο αποτέλεσµα 
και διακρίνεται από αυστηρότητα, ακρίβεια και  τυπικότητα. 
ε) Το έργο της ∆ιδακτικής, είναι βοηθητικό και περιορίζεται στη βελτιστοποίηση της 
“µεταφοράς” της γνώσης. Στηρίζεται σε κάποιες γενικές αρχές όπως  π.χ από το απλό 
στο σύνθετο, από το ειδικό στο γενικό, από το συγκεκριµένο στο αφηρηµένο κ.λ.π.  

2)  Νέα ∆ιδακτικά Μοντέλα 
Η γνώση «κατασκευάζεται» διαµέσου των ενεργειών του υποκειµένου πάνω στα 
αντικείµενα. Τα γνωστικά αντικείµενα δεν ανήκουν πλέον σε ένα κόσµο εξωτερικό 
ως προς το γνώστη, αλλά κατασκευάζονται, δηµιουργούνται, από τον ίδιο, διαµέσου 
µιας συνεχούς διαδικασίας αφοµοίωσης και προσαρµογής των γνωστικών του 
σχηµάτων.  
α) Το έργο του εκπαιδευτικού συνίσταται στη σχεδίαση και παρουσίαση κατάλληλων 
διδακτικών καταστάσεων οι οποίες βασιζόµενες στα ήδη υπάρχοντα γνωστικά 
σχήµατα θα επιτρέπουν στον εκπαιδευόµενο να προσαρµόζει τα νοήµατα ή να 
κατασκευάζει νέα. Επιπλέον ο εκπαιδευτικός  θα πρέπει να έχει τη δυνατότητα να 
κατασκευάζει «µοντέλα» προκειµένου να ερµηνεύσει τις νοητικές λειτουργίες των 
εκπαιδευόµενών του. 
β) Στη διδασκαλία, οι εκπαιδευτικοί  χρησιµοποιούν εναλλακτικές µορφές 
διδασκαλίας έτσι ώστε οι εκπαιδευόµενοι να οικοδοµούν εκείνο το σύνολο της 
γνώσης που θα τους επιτρέπει να διατυπώνουν, να κατασκευάζουν, να ερευνούν να 
επιλύουν και να δικαιολογούν καταστάσεις προβληµατισµού και έννοιες (Ν.C.T.M, 
1991). Για να αναπτύξουν οι εκπαιδευόµενοι µια ενεργητική και ερευνητική στάση 
ως προς τα γνωστικά αντικείµενα, προϋπόθεση είναι να εµπλέκονται σε ερευνητικές 
δραστηριότητες. Η διαδικασία επίλυσης καταστάσεων προβληµατισµού δηµιουργεί 
το πλαίσιο µέσα στο οποίο οι εκπαιδευόµενοι µπορούν να δοµήσουν τα γνωστικά 
τους σχήµατα. Οι ερευνητικές διαδικασίες θα πρέπει να περάσουν στην καθηµερινή 
διδακτική πρακτική όχι ως µία ιδιαίτερη πρόταση του Αναλυτικού Προγράµµατος. 
Θα πρέπει να αποτελούν το µέσον που θα επιτρέψει στους εκπαιδευόµενους να 
έλθουν σε επαφή και να γνωρίσουν στοιχεία από την πραγµατική γνωσιακή 
δηµιουργία.  
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γ) Το έργο της ∆ιδακτικής δηµιουργεί νέο διδακτικό πλαίσιο, µέσα στο οποίο οι 
εκπαιδευόµενοι προσανατολίζονται   σε ενεργητικές µεθόδους µάθησης.  
δ) Η Αξιολόγηση είναι διαµορφωτική, εστιάζεται στη διαδικασία και στηρίζεται στο 
έργο  των εκπαιδευόµενων είτε όταν εργάζονται ατοµικά, είτε οµαδικά σε οµάδες 
εργασίας, είτε όταν συνεργάζονται µε το εκπαιδευτικό. 
ε) Οι σκοποί και οι στόχοι επικεντρώνονται στη διαδικασία. Ο εκπαιδευτικός 
υλοποιεί µόνο τις βασικές αρχές του Αναλυτικού Προγράµµατος. Ο  κεντρικός ρόλος 
δίνεται στις µαθησιακές δραστηριότητες, ενώ κύριος στόχος της διδασκαλίας είναι 
να κάνει τους εκπαιδευόµενοι ικανούς να γίνουν δηµιουργικοί και συνεργοί στη 
µαθησιακή διαδικασία. 
 
  4.2. Εφόδια του Εκπαιδευτικού  

Ο Danielson στο βιβλίο του Enhancing Professional Practice: A framework 
for Teaching (1996) περιγράφει είκοσι δυο (22) στοιχεία, τα οποία ταξινοµεί σε 
τέσσερις κατηγορίες: προγραµµατισµός και προετοιµασία, παιδαγωγικό κλίµα, 
διδασκαλία και επαγγελµατική ευθύνη. Σύµφωνα µε αυτόν, το πλαίσιο αυτό παρέχει 
έναν οδηγό για τους νέους εκπαιδευτικούς και καθοδήγηση στους έµπειρους. Μπορεί 
να χρησιµοποιηθεί ως µια οργανωµένη δοµή στη προσπάθεια της επαγγελµατικής 
βελτίωσης. 

Η γνώση και η κατανόηση του περιεχοµένου των εννοιών από τον 
εκπαιδευτικό (µια απαραίτητη προϋπόθεση) δεν ικανοποιούν από µόνες τους την 
αποτελεσµατική διδασκαλία. Άλλοι στόχοι ή παράγοντες – γνωστικά αντικείµενα, 
υλικά, πηγές, διδακτικές στρατηγικές και αξιολόγηση - είναι αλληλένδετοι σε ένα 
οργανωµένο και σαφή διδακτικό σχεδιασµό. 

Όπως οι διδακτικές κατηγορίες του Danielson, τα επαγγελµατικά πρότυπα 
ορίζουν τη διδασκαλία για ένα ευρύ φάσµα των διδασκόντων εντός ή εκτός του 
επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού. Τα κριτήρια της επαγγελµατικής επάρκειας 
προσδιορίζουν τη βασική εκπαίδευση των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών και 
προσδιορίζουν τον εκπαιδευτικό επαγγελµατία. Όσο σηµαντικός και αν είναι ο 
σχεδιασµός και ο προγραµµατισµός της διδασκαλίας δεν αποτελεί το µοναδικό 
παράγοντα της άριστης διδασκαλίας. Μια ανάλυση του τι σηµαίνει αποτελεσµατική 
διδασκαλία αποδεικνύει τη σύνθετη αλληλεπίδραση πολλών παραγόντων και όχι µια 
απλή διαδικασία. Τα κριτήρια της επαγγελµατικής επάρκειας περιγράφουν τα 
σηµαντικότερα στοιχεία της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και συνδέονται άµεσα µε 
την αποτελεσµατική διδασκαλία (Darling-Hammond, 1997, Harris 1999, ∆ερβίσης 
1999, Πλαγγιαννάκος 1998). 

Το προτεινόµενο µοντέλο, το οποίο θεωρεί την επαγγελµατική ανέλιξη του 
εκπαιδευτικού ως µία διαδικασία συνεχούς µετασχηµατισµού και ανανέωσης, είναι 
αυτό των Clarke και Peters (1993). Η θεωρία κατασκευής της γνώσης 
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(constructivism) αποτελεί το επιστηµολογικό πλαίσιο πάνω στο οποίο δοµείται το 
συγκεκριµένο µοντέλο. H φιλοσοφία του µοντέλου συνίσταται ότι κατά την 
εφαρµογή του δηµιουργούνται µεταβατικές διαδικασίες οι οποίες βασίζονται σε 
αντανακλαστικούς στοχασµούς και παραστάσεις. Τα χαρακτηριστικά του µοντέλου 
είναι ότι ο εκπαιδευτικός κινείται συνεχώς σε διαδικασίες αναστοχασµού και 
ενεργοποίησης. Ο αναστοχασµός τον οδηγεί σε µια ανακατασκευή και ανανέωση 
των γνώσεων και αντιλήψεων, οι οποίες τον χαρακτηρίζουν. Η ενεργοποίηση 
µετατρέπει όλο αυτό τον µετασχηµατισµό σε διδακτική πρακτική. 
Το µοντέλο καλύπτει τέσσερις βασικούς τοµείς: 
Τον προσωπικό τοµέα: Γνώσεις και «πιστεύω» του εκπαιδευτικού. Ο προσωπικός 
τοµέας αφορά τις γνώσεις και τα «πιστεύω» του εκπαιδευτικού όπως 
εξωτερικεύονται και διαµορφώνονται στην καθηµερινή διδακτική πρακτική. Με τον 
όρο «πιστεύω» (beliefs) εννοούµε το σύνολο των αντιλήψεων για το γνωστικό 
αντικείµενο και τη διδασκαλία του που προέρχονται κυρίως από µακροχρόνιες 
βιωµατικές και επαγγελµατικές εµπειρίες και προσδιορίζουν τη διδακτική 
συµπεριφορά. Τα «πιστεύω» συχνά είναι ισχυρότερα από την κατάρτιση που 
αποκτούν οι Εκπαιδευτικοί στις σπουδές τους και στην Επιµόρφωση 
Τον τοµέα της πρακτικής εφαρµογής: Οι πειραµατισµοί στην αίθουσα 
διδασκαλίας. Να σχεδιάζονται και να παρουσιάζονται στην πραγµατική τάξη 
κατάλληλες διδακτικές καταστάσεις, στις οποίες οι εκπαιδευτικοί θα συµµετέχουν 
ενεργά και θα πειραµατίζονται για την επιτυχία της εφαρµογής τους. 
Τον τοµέα εξαγωγής συµπερασµάτων: Εκτιµώµενα αποτελέσµατα. Ο στόχος είναι 
να δηµιουργηθούν µαθησιακά περιβάλλοντα, µέσα στα οποία οι εκπαιδευόµενοι θα 
οικοδοµούν εκείνο το σύνολο της γνώσης που θα τους επιτρέπει να κατασκευάζουν, 
να διατυπώνουν, να επιλύουν και να βιώνουν εµπειρίες από την πραγµατική ζωή. 
Τον τοµέα επιµόρφωσης, µέσα από ανταλλαγή απόψεων και εµπειριών  µε άλλους 
συναδέλφους και ειδικούς.  
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5. ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ  
5.1. Εννοιολογική θεώρηση 
Από το πλήθος των ορισµών που έχουν δοθεί στην έννοια της «διδασκαλίας» 
παρατηρούµε ότι υπάρχει σύγκλιση σε κάποια χαρακτηριστικά όπως:  
α. η σκοπιµότητα, σύµφωνα µε την οποία επιδιώκεται η κατάκτηση του 
περιεχοµένου του Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ). 
β. οι διδακτικές µέθοδοι οι οποίες θα χρησιµοποιηθούν για την επίτευξη των στόχων 
του ΑΠΣ και µε τις οποίες οι εκπαιδευόµενοι  πρέπει να είναι ικανός να επιτελέσει 
συγκεκριµένο έργο στα πλαίσια του περιεχοµένου του προγραµµατισµού 
γ. η κατάλληλη οµαδοποίηση των εκπαιδευόµενων της τάξης εφόσον η διδασκαλία 
µπορεί να απευθύνεται σε ολόκληρη την τάξη, σε οµάδες εκπαιδευόµενων της τάξης 
ή σε µεµονωµένους εκπαιδευόµενοι της τάξης 
δ. ο διδακτικός χρόνος ο οποίος απαιτείται για την υλοποίηση των διδακτικών 
στόχων και η συµπεριφορά και η αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού / εκπαιδευόµενου 
είτε ατοµικά είτε οµαδικά. 
 Ο όρος «σχεδιασµός της διδασκαλίας» αναφέρεται στο σύνολο των 
προδιδακτικών ενεργειών του εκπαιδευτικού οι οποίες έχουν στόχο την εξασφάλιση 
της πραγµατοποίησης των επιδιώξεων της εκπαίδευσης και συγχρόνως την 
πραγµατοποίησή τους µε οικονοµία χρόνου και πνευµατικού µόχθου, µέσα σε ένα 
κατάλληλο παιδαγωγικό περιβάλλον (Ματσαγγούρας, 1998). Ο σχεδιασµός της 
διδασκαλίας αποτελεί σηµαντικό και δύσκολο έργο το οποίο συνδέει το ΑΠΣ µε την 
ωριαία διδασκαλία και ο εκπαιδευτικός καλείται: 

• Να κρίνει ποιους από τους στόχους του προγράµµατος θα επιλέξει ώστε να 
καλύψει τις ανάγκες των εκπαιδευόµενων 

• Να επιχειρήσει την απόκτηση µιας προθεώρησης της διδασκαλίας για να 
προβλέψει την εξελικτική διαδικασία της και να διαµορφώσει γνώµη για την 
αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού/ εκπαιδευόµενου 

• Να οργανώσει µέσα σε συγκεκριµένα χρονικά πλαίσια δράσεις και ρόλους 
εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενου 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να παίρνει απόφαση για δράσεις που θα γίνουν πριν, 
κατά τη διάρκεια και µετά τη διδασκαλία. Ο σχεδιασµός αυτός ενισχύει την 
προσπάθεια του εκπαιδευτικού στην επίτευξη των µαθησιακών στόχων και 
συγχρόνως τον καθιστά πιο ικανό στην εκτέλεση του εκπαιδευτικού του έργου. 
 Ο σχεδιασµός της διδασκαλίας  ακολούθησε την εξέλιξη της ∆ιδακτικής 
Επιστήµης κατά τις δεκαετίες του ’50 και του ’60  και εισάγει στοιχεία του 
ορθολογικού σχεδιασµού, δηλαδή τους στόχους τα µέσα, τη διεξαγωγή και την 
αξιολόγηση της διδασκαλίας. Στη δεκαετία του ’70, λαµβάνοντας υπόψη τα 
δεδοµένα της Γνωστικής Ψυχολογίας στρέφεται στην ανάλυση της σκέψης του 
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εκπαιδευτικού  η οποία στηρίζεται στις ανάγκες και τις δυνατότητες του 
µαθησιακού δυναµικού. Από τη δεκαετία του ΄80 και µετά ο διδακτικός 
σχεδιασµός επηρεάζεται από την οικολογική αντίληψη η οποία προσπαθεί να 
ορίσει το διδακτικό πλαίσιο σε σχέση µε την αλληλεπίδραση που διαµορφώνεται 
κατά τη διδασκαλία και τις εκπαιδευτικές δράσεις. 
 
5.2. Επίπεδα σχεδιασµού της διδασκαλίας 
 
Οι εκπαιδευτικοί ανάλογα µε το επίπεδο γενίκευσης και συγκεκριµενοποίησης της 
διδασκαλίας σχεδιάζουν σε τέσσερα διαφορετικά επίπεδα (Ματσαγγούρας, 1998): 

1. µακροπρόθεσµος σχεδιασµός 
2. µεσοπρόθεσµος σχεδιασµός 
3. εβδοµαδιαίος σχεδιασµός και  
4. ωριαίος σχεδιασµός 
Κάθε σχεδιασµός περιλαµβάνει διαφορετικές δραστηριότητες και εξυπηρετεί 

διαφορετικούς σκοπούς στηριζόµενος στην εξειδικευµένη επιστηµονική γνώση του 
εκπαιδευτικού. Γνώση η οποία του επιτρέπει να προγραµµατίζει εκπαιδευτικές 
δράσεις αρχικά και στη συνέχεια να τις πραγµατοποιεί την ώρα της διδασκαλίας σε 
συγκεκριµένο διδακτικό πλαίσιο επικοινωνιακής αλληλεπίδρασης. Οι εκπαιδευτικοί, 
καλοί γνώστες της πολυπλοκότητας της διδασκαλίας, θεωρούν απαραίτητο το 
σχεδιασµό γιατί ενισχύει την αυτοπεποίθηση, βοηθά την πρόβλεψη και αντιµετώπιση 
πιθανών προβληµάτων και συµβάλλει στην έγκαιρη προετοιµασία του διδακτικού 
υλικού, εξοικονοµεί διδακτικό χρόνο, δίνει τη δυνατότητα αυτοελέγχου προϊδεάζει 
για τις δυνατότητες του περιεχοµένου της ενότητας που θα διδαχθεί.  

Ο διδακτικός σχεδιασµός εξασφαλίζει στη διδασκαλία στέρεη παιδαγωγική και 
διδακτική υποδοµή ενώ συντελεί στην αξιοποίηση των διαθέσιµων µέσων, στην 
διεξαγωγή δράσεων και στην προσαρµογή σύµφωνα µε τις ανάγκες και τις 
δυνατότητες των εκπαιδευόµενων. Ο σχεδιασµός της διδασκαλίας αποτελεί δύσκολο 
έργο γιατί πρέπει να προβλέψει και να σχεδιάσει τις µελλοντικές ανάγκες των 
εκπαιδευόµενων µε τις σηµερινές του δυνατότητες και να προχωρήσει σε επιλογές 
µέσα από αξιακά και όχι επιστηµονικά κριτήρια. 

 
Μακροπρόθεσµος σχεδιασµός 

Ο µακροπρόθεσµος σχεδιασµός δεν γίνεται από τον εκπαιδευτικό αλλά 
αποτελεί ευθύνη της εκπαιδευτικής πολιτικής κάθε χώρας και αφορά τη σύνταξη των 
ΑΠΣ για κάθε τάξη και για κάθε διδακτικό αντικείµενο. Η συµµετοχή του 
εκπαιδευτικού σε αυτή τη φάση του σχεδιασµού γίνεται έµµεσα δια των 
οργανωµένων φορέων του. Ο εκπαιδευτικός ανατρέχει στο µακροπρόθεσµο 
σχεδιασµό κατά την έναρξη της σχολικής χρονιάς στο πλαίσιο του ετήσιου 
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σχεδιασµού  του και  ενηµερώνεται για το ετήσιο ΑΠΣ της τάξης την οποία 
αναλαµβάνει και αποφασίζει για τα οργανωτικά θέµατα. 
 Το ΑΠΣ αποτελεί τον πρώτο τοµέα µακροπρόθεσµου σχεδιασµού για τον 
οποίο ο εκπαιδευτικός οφείλει να ενηµερωθεί για το περιεχόµενο, τους σκοπούς, τον 
τρόπο οργάνωσης του και το περιεχόµενο του διδακτικού βιβλίου. Σε πρώτη φάση ο 
εκπαιδευτικός µε βάση την προσωπική του θεωρία προχωρά σε µια αποτίµηση των 
επιδιώξεων του η οποία παίρνει πιο σαφή µορφή στα επόµενα στάδια σχεδιασµού και 
κυρίως εκείνου της ωριαίας διδασκαλίας (Τριλιανός, 2003). Τα οργανωτικά θέµατα 
αποτελούν τον επόµενο τοµέα του µακροπρόθεσµου σχεδιασµού για τον οποίο ο 
εκπαιδευτικός καλείται από την αρχή της σχολικής χρονιάς να προβληµατιστεί και να 
αποφασίσει για τα η συµµετοχή των εκπαιδευόµενων, τις διδακτικές δράσεις  και την 
οµαλή διεξαγωγή της διδασκαλίας. Τα οργανωτικά σχήµατα δεν µένουν αµετάβλητα 
αλλά αποτελούν αντικείµενο διερεύνησης και διαπραγµάτευσης µε όρους που βάζουν 
οι εκπαιδευόµενοι, ο εκπαιδευτικός και η σχολική πραγµατικότητα. Αντικείµενο 
διερεύνησης µπορούν να αποτελέσουν το επίπεδο ακαδηµαϊκών και κοινωνικών 
απαιτήσεων του εκπαιδευτικού από τους εκπαιδευόµενοι, η παιδαγωγικής σηµασίας 
χάραξη υψηλών και συγχρόνως ρεαλιστικών προσδοκιών, η προσαρµογή των 
στόχων του περιεχοµένου και του διδακτικού υλικού στη συγκεκριµένη τάξη 
λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες και τις δυνατότητες των εκπαιδευόµενων για τις 
οποίες ο εκπαιδευτικός καλείται να αναζητήσει όργανα και διαδικασίες 
αντικειµενικής αποτίµησης. 
 
 
Μεσοπρόθεσµος σχεδιασµός 
 Ο µεσοπρόθεσµος σχεδιασµός της διδασκαλίας γίνεται, συνήθως, ανά δίµηνο 
ή ανά τρίµηνο µε σκοπό να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να επαναπροσδιορίσει 
χρονικά την πορεία της διδακτικής του εργασίας και να εκτιµήσει τις επιδιώξεις του 
µε βάση τα αποτελέσµατα της εργασίας του αφ’ ενός και αφ’ ετέρου να εξοικειωθεί 
µε το περιεχόµενο των διδακτικών ενοτήτων µέσα από την αναζήτηση εννοιολογικών 
αξόνων οι οποίοι οργανώνουν το περιεχόµενο του ΑΠΣ. Ο εκπαιδευτικός έχει τη 
δυνατότητα να προσδιορίσει µε µεγαλύτερη σαφήνεια, να εµπλουτίσει ή και να 
τροποποιήσει τους εννοιολογικούς άξονες του ΑΠΣ ώστε να συµπεριλάβει ότι 
θεωρεί βασικό, ενδιαφέρον και χρήσιµο για τους εκπαιδευόµενοι και συγχρόνως 
πρόσφορο για διερεύνηση. Ο µεσοπρόθεσµος σχεδιασµός µπορεί να έχει τη µορφή 
οργανογράµµατος ή σχήµατος ώστε να αναδεικνύονται οι εννοιολογικοί άξονες της 
διδακτικής ενότητας και οι σχέσεις µεταξύ τους. Οι εννοιολογικοί άξονες µπορεί να 
αποτελέσουν οδηγό γνωσιολογικής προετοιµασίας του εκπαιδευτικού και συγχρόνως 
οδηγό οργάνωσης των µαθηµάτων. Η επιλογή των εννοιολογικών αξόνων αποτελεί 
σηµαντικό στόχο του µεσοπρόθεσµου σχεδιασµού και επηρεάζει τα επόµενα στάδια 
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σχεδιασµού ενώ καθορίζει το περιεχόµενο και τις διδακτικές δράσεις των επόµενων 
διδασκαλιών (Ματσαγγούρας, 1998β).  
 
Εβδοµαδιαίος σχεδιασµός διδασκαλίας 

Ο εβδοµαδιαίος σχεδιασµός της διδασκαλίας περιορίζεται από το ωρολόγιο 
πρόγραµµα και προσπαθεί να εντάξει τον µεσοπρόθεσµο σχεδιασµό µέσα στα 
χρονικά περιθώρια του. Η κατανοµή του χρόνου από το ωρολόγιο πρόγραµµα στα 
διδακτικά αντικείµενα και η σειρά εµφάνισής τους στο ηµερήσιο πρόγραµµα 
αποκαλύπτουν τις αξιολογικές επιλογές του ΑΠΣ και η συγκριτική µελέτη του 
εβδοµαδιαίου σχεδιασµού αποκαλύπτει αλλαγές και διαφοροποιήσεις της 
εκπαιδευτικής πολιτικής (Ματσαγγούρας, 1998β). 
 
Ωριαίος σχεδιασµός διδασκαλίας 

Ο ωριαίος σχεδιασµός αποτελεί αποκλειστικό έργο και ευθύνη του 
εκπαιδευτικού της τάξης. Στο πλαίσιο του ωριαίου σχεδιασµού ο εκπαιδευτικός 
προβληµατίζεται και αναζητά τρόπους υλοποίησης των µεσοπρόθεσµων σκοπών της 
εκπαίδευσης, µορφοποιεί και ιεραρχεί τους διδακτικούς στόχους, αναζητά τις 
γνωστικές διαδικασίες για την επίτευξη τους. Το περιεχόµενο της ενότητας κάθε 
ωριαίου σχεδιασµού οριοθετεί τις δυνατότητες του εκπαιδευτικού. Ο ωριαίος 
σχεδιασµός αποτελεί το συνδετικό κρίκο µεταξύ ΑΠΣ και καθηµερινής διδακτικής 
πράξης, προσδίδει θεωρητική συσχέτιση στις διδακτικές δράσεις γιατί εξασφαλίζει 
αντιστοιχία µεταξύ επιδιώξεων, µέσων, υλικών και διαδικασιών και δοµή στην 
ωριαία διδασκαλία. Αναφέρεται στις προϋποθέσεις, στο περιεχόµενο, στις 
δραστηριότητες και στα υλικά της διδασκαλίας. Τα περισσότερα µοντέλα 
σχεδιασµού της διδασκαλίας αναφέρονται στον ωριαίο σχεδιασµό και θεωρούν ότι η 
διδασκαλία εξελίσσεται σε ευθύγραµµη πορεία: διδακτικός στόχος → επιλογή 
µεθόδου → τεχνικές υλοποίησης → διαδικασία αξιολόγησης. (Tyler 1949, 
Χατζηδήµου 1988). Η σύγχρονη έρευνα αποδεικνύει ότι η διδακτική πράξη δεν 
ακολουθεί ευθύγραµµη φορά αλλά κυκλική. Οι εκπαιδευτικοί ξεκινούν µε ένα πλάνο 
διδασκαλίας το οποίο όµως στην εφαρµογή του τροποποιείται για να ενταχθούν 
δράσεις των εκπαιδευόµενων, διαφορετικές ερµηνείες, µετασχηµατισµοί και 
προσαρµογές που γίνονται για να βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους στην 
οικοδόµηση της νέας γνώσης. Η αλληλεπίδραση, η κατανόηση και η επικοινωνία 
εκπαιδευτικού/ εκπαιδευόµενου καθορίζει το βαθµό επιτυχίας της διδασκαλίας. 
 
Σχεδιασµός διδακτικής ενότητας 

Πολλοί εκπαιδευτικοί, σήµερα, σε µια προσπάθεια εξέλιξης των 
προηγούµενων σταδίων σχεδιασµού εφαρµόζουν το σχεδιασµό της ενότητας στη 
διδασκαλία. Πρόκειται για ένα σχεδιασµό της διδασκαλίας ο οποίος απαιτεί 
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περισσότερες από µία διδακτικές ώρες. Ο σχεδιασµός αυτός θεωρείται σηµαντικός 
γιατί περιέχονται όλα τα στοιχεία που είναι απαραίτητα και συνθέτουν σχεδιασµό 
αρκετών ωρών διδασκαλίας. Ένας τέτοιος σχεδιασµός µπορεί να είναι σχεδιασµός 
του εκπαιδευτικού της τάξης ή και εξωτερικού ειδικού επιστήµονα ενώ η µορφή και 
η ποιότητα του εξαρτώνται από παράγοντες όπως η ειδική φύση της θεµατικής 
ενότητας, ο απαραίτητος χρόνος για την ολοκλήρωση της, το είδος της µαθησιακής 
εµπειρίας, οι ανάγκες και οι ικανότητες των εκπαιδευόµενων και η προσωπικότητα 
και οι δεξιότητες του εκπαιδευτικού (Τριλιανός, 2003).  

Ο σχεδιασµός της διδακτικής ενότητας συµβάλλει στην αποδέσµευση του 
εκπαιδευτικού από τον παραδοσιακό τύπο διδασκαλίας και από την προσκόλληση 
του στο διδακτικό εγχειρίδιο. Ο σχεδιασµός της διδακτικής ενότητας προσανατολίζει 
τους εκπαιδευόµενοι στους στόχους της ενότητας και συντελεί στην ορθότερη 
κατανοµή του διδακτικού χρόνου και στον τρόπο αξιολόγησης της επίδοσής τους. Η 
ενότητα του σχεδιασµού δεν είναι απαραίτητο να συµπίπτει µε την ενότητα του 
διδακτικού εγχειριδίου ούτε του ΑΠΣ. Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί µε ευελιξία τη 
διδακτική ύλη και διαµορφώνει τη διδακτική ενότητα στην οποία η επιλογή και η 
διάταξη των γνωστικών στοιχείων θα φέρουν την προσωπική του σφραγίδα 
(Τριλιανός 2003). Ο σχεδιασµός της διδακτικής ενότητας µπορεί να δοθεί σε γραπτή 
ή σχηµατοποιηµένη µορφή ώστε ο εκπαιδευτικός να αναφέρεται στο «τι;» και «πώς;» 
θα διδαχθεί για να είναι σαφείς οι διδακτικές διαδικασίες και η σειρά των διδακτικών 
ενεργειών. Το διάγραµµα του σχεδιασµού της διδακτικής ενότητας οργανώνει τη 
σκέψη και επιτρέπει σε εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόµενοι να έχουν σαφή και πλήρη 
εικόνα για το τι πρόκειται να γίνει σχετικά µε τη διδασκαλία της ενότητας. 
 
5.3.  Σχέδιο µαθήµατος 
 Ο σχεδιασµός του µαθήµατος έχει σκοπό να τονίσει τους κύριους τοµείς του 
προγραµµατισµού και να οδηγήσει τον εκπαιδευτικό στην επιλογή και αντιστοιχία 
διδακτικών και µαθησιακών δραστηριοτήτων και στη συσχέτισή τους µε τους 
σκοπούς, το περιεχόµενο, τα διαθέσιµα µέσα και τα χρονικά όρια της διδασκαλίας. 
Το σχέδιο του µαθήµατος θεωρείται βοήθηµα για τους εκπαιδευτικούς και κυρίως για 
εκείνους που βρίσκονται στην αρχή της καριέρας τους. Η επιφύλαξη για τα σχέδια 
της διδασκαλίας έγκειται στον τεχνοκρατικό τους χαρακτήρα, την πιθανή δέσµευση 
του εκπαιδευτικού και στο ότι παραθεωρούν τη δεοντολογική και αξιολογική 
διάσταση του σχεδιασµού (Ματσαγγούρας 1998α). 
Σχέδιο οργάνωσης ωριαίας διδασκαλίας  

1. Προβληµατική διδασκαλίας 
Α. Θεωρήσεις του ΑΠΣ 
Β. Σκοποθεσία της διδασκαλίας 
Γ. Προϋποθέσεις διδασκαλίας(υποκειµενικές, αντικειµενικές) 
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∆. Επιπτώσεις διδασκαλίας 
   2. Ανάλυση και προετοιµασία διδακτικού αντικειµένου 
 Α. Μετασχηµατισµός περιεχοµένου σε στόχους 
 Β. Καθορισµός επιπέδου µάθησης 
 Γ. Μετασχηµατισµός διδακτέας ύλης σε διδάξιµη γνώση 
 ∆. Προετοιµασία διδακτικού-εποπτικού υλικού  
   3. Ανάλυση οργανωτικο-διδακτικών δραστηριοτήτων 
 Α. Επιλογή κατάλληλων στρατηγικών 
 Β. Επιλογή συστήµατος κοινωνικής οργάνωσης 
  4. Κριτήρια και διαδικασίες αξιολόγησης ωριαίας διδασκαλίας 
 Α. Μαθησιακή αξιολόγηση 
 Β. Μεταγνωστική αξιολόγηση 
         (Maτσαγγούρας, 1998α, σελ 312). 
 
 
5.4. Παρατήρηση – Αξιολόγηση διδασκαλίας 
 Ο σχεδιασµός της ωριαίας διδασκαλίας αποτελεί την κύρια φάση της λήψης 
απόφασης για τη διδακτική πράξη. Ο εκπαιδευτικός προβαίνει σε συστηµατικές 
αξιολογικές επιλογές οι οποίες αφορούν το περιεχόµενο, τον προσανατολισµό και τις 
αξίες της εκπαίδευσης. Η αξιολογική επιλογή των εκπαιδευτικών συνεχίζεται και 
κατά τη φάση διεξαγωγή της διδασκαλίας αλλά σε µια τέτοια περίπτωση που οι 
επιλογές λαµβάνονται κάτω από πίεση µπορεί να εκφράζουν τις δυνατότητες της 
συγκεκριµένης φάσης και την προσωπική ευελιξία του και όχι συνειδητές επιλογές . 
 Σε όλες τις φάσεις της διδακτικής πράξης ο εκπαιδευτικός πρέπει να τηρεί 
κριτική στάση. Στη φάση του ωριαίου σχεδιασµού, κατά την ανάπτυξη της 
προβληµατικής η κριτική εστιάζεται στη διαδικασία µετασχηµατισµού των γενικών 
θεωρήσεων σε συγκεκριµένους στόχους. Στη φάση της διεξαγωγής της διδασκαλίας 
ο εκπαιδευτικός προβληµατίζεται για τις πρακτικές του και στοχεύει στη θεωρητική 
αναβάθµιση της διδασκαλίας. Στη φάση της µακροαξιολόγησης ο προβληµατισµός 
του εκπαιδευτικού προωθείται στο έπακρο και γίνεται προσπάθεια να αναδειχθούν οι 
δεσµεύσεις που ασκεί το κοινωνικο-πολιτικό σύστηµα στην εκπαίδευση καθώς και η 
συµβολή της εκπαίδευσης στην αναπαραγωγή και ανασυγκρότηση του κοινωνικο-
πολιτικού συστήµατος. 
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6. ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ  
 
6.1. Σκοποθετικό και στοχοθετικό πλαίσιο διδασκαλίας 
          Ο σκοπός ενός µαθήµατος είναι η προδιατυπωµένη σαφής έκφραση που 
περιγράφει τη συµπεριφορά που αναµένεται να έχει ο εκπαιδευόµενος στο τέλος του 
µαθήµατος ως αποτέλεσµα της διδασκαλίας και αφορά απόκτηση γνώσεων, 
ανάπτυξη ικανοτήτων, καλλιέργεια δεξιοτήτων και στάσεων (Χριστιάς, 2003: 47). 
Παράλληλα, οι ευρύτεροι σκοποί ενός  µαθήµατος συνιστούν το πρώτο στοιχείο 
αναφοράς σε συνδυασµό µε την οριοθέτηση του αντικειµένου του, των περιεχοµένων 
µάθησης, της µεθοδολογίας και της αξιολόγησής του. Στο σηµείο αυτό πρέπει να 
τονισθεί ότι οι σκοποί του οποιουδήποτε µαθήµατος χρειάζεται να εξειδικεύονται σε 
στόχους διδασκαλίας και µάθησης που πρέπει να διατυπώνονται τόσο συγκεκριµένα, 
ώστε να µπορούν να πραγµατώνονται µε τη βοήθεια συγκεκριµένων ενεργειών και 
σε τελευταία ανάλυση να είναι δυνατή η παρατήρηση και ο έλεγχος της 
συµπεριφοράς του εκπαιδευόµενου. Είναι σαφές ότι γίνεται λόγος για τη 
µετατρεψιµότητα, που είναι ειδικός όρος ο οποίος χρησιµοποιείται συχνά στη 
γλώσσα του Curriculum και αξιοποιείται µε δυο τρόπους: 
α. Ως κάθετη µετατρεψιµότητα που υποδηλώνει την αλλαγή στο επίπεδο του στόχου 
µάθησης, δηλ. τη µετατροπή του από γενικό σε µερικό στόχο και  
β. Ως οριζόντια µετατρεψιµότητα, που σηµαίνει µετατροπή της γλωσσικής 
επένδυσης ενός νοήµατος σε συγκεκριµένη και ορατή συµπεριφορά του 
εκπαιδευόµενου, εφόσον βέβαια χρησιµοποιηθούν τα κατάλληλα περιεχόµενα 
µάθησης και η σωστή µεθόδευση της διδασκαλίας (Westphalen, 1982: 105-6).  
Η χρήση στόχων έχει τους εξής σκοπούς (Παπανδρέου, 2001): 

• Επικέντρωση της διδασκαλίας σε ειδικούς σκοπούς, που φέρουν 
αποτέλεσµα και τα οποία µπορούν πράγµατι να παρατηρηθούν. 
Για επιτυχία στη χρήση αυτή αναµένεται η σαφής διατύπωση του 
στόχου. 

• Ορισµός και/ή η περιγραφή των συνθηκών, κάτω από τις οποίες 
η µάθηση αναµένεται να λάβει χώρα κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

• Καθορισµός του επιπέδου, ή του ποσοστού συµπεριφοράς, επίτευξης του 
στόχου, όπως αυτό αναµένεται από τη διδασκαλία, κάτω από τις συνθήκες που 
έχουν αναφερθεί. 

• Ο στόχος ενός µαθήµατος προσδιορίζεται, κατά κύριο λόγο, από το µαθησιακό 
αποτέλεσµα, γιατί δε νοείται διδασκαλία χωρίς µάθηση, ένδειξη ύπαρξης της 
οποίας είναι η ίδια η συµπεριφορά του εκπαιδευόµενου. 
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6.2. Ταξινοµίες σκοπών και στόχων διδασκαλίας 
          Με τον όρο ταξινοµία εννοούµε τη συστηµατοποίηση των στόχων ανάλογα µε 
το βαθµό της ποιότητας, πολυπλοκότητας και αφαίρεσής τους (Βρεττός και 
Καψάλης, 1999: 139).  Η πλέον διαδεδοµένη ταξινοµία στόχων που έχει αξιοποιηθεί 
ευρέως µέχρι σήµερα είναι αυτή του Bloom και των συνεργατών του, σύµφωνα µε 
την οποία κατηγοριοποιήθηκαν οι µορφές συµπεριφοράς του εκπαιδευόµενου σε 
τρεις µεγάλους τοµείς:  το γνωστικό, το συναισθηµατικό και τον ψυχοκινητικό.  
Παράλληλα, άρχισαν να διατυπώνονται και άλλες προτάσεις ταξινοµίας 
στοχοθετικών αναφορών, οι οποίες εκλαµβάνουν το φαινόµενο της µάθησης 
ολιστικά, όπως αυτή του αθροιστικού µοντέλου του Gagne. 
 
6.3. Η Ταξινοµία του Γνωστικού, Συναισθηµατικού και Ψυχοκινητικού Τοµέα 
(Bloom και Συνεργατών) 
           Σύµφωνα µε αυτή ο γνωστικός τοµέας ξεχωρίζει έξι επίπεδα αναµενόµενων 
µαθησιακών αποτελεσµάτων, από το επίπεδο γνώσης µέχρι το επίπεδο της 
αξιολόγησης, ο συναισθηµατικός πέντε επίπεδα, από το επίπεδο της πρόσληψης έως 
το επίπεδο του χαρακτηρισµού αξιών  και ο ψυχοκινητικός από, επίσης, πέντε 
επίπεδα,  από το επίπεδο αντανακλαστικών κινήσεων, που είναι το λιγότερο πολύ-
πλοκο, µέχρι την κινητική επικοινωνία, που είναι και το πιο πολύπλοκο (Bloom et 
al., 1996· Βρεττός και Καψάλης, 1999· Κασσωτάκης, 1990· Παπανδρέου, 2001). 
 
6.3.1. Γνωστικός Τοµέας 
          Τα έξι επίπεδα του γνωστικού τοµέα είναι η γνώση, η κατανόηση, η εφαρµογή, 
η ανάλυση, η σύνθεση και η αξιολόγηση. 
 
Γνώση 
Στόχοι, στο επίπεδο γνώσης υπαγορεύουν στους εκπαιδευόµενοι να θυµούνται ή να 
αναγνωρίζουν / ανακαλούν πληροφορίες, όπως γεγονότα, ορολογία, διαδικασίες, 
τύπους, ηµεροµηνίες, ονόµατα, στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων και κανόνες. 
Μερικά ρήµατα που χρησιµοποιούνται στο επίπεδο της γνώσης είναι: όρισε, 
περίγραψε, ταύτισε, ονόµασε, κατάγραψε, ανάφερε, θύµισε, απάγγειλε, διάλεξε, 
δήλωσε.  
 
Κατανόηση 
Στόχοι στο επίπεδο κατανόησης απαιτούν να αλλάξουν ή να παραφράσουν οι 
εκπαιδευόµενοι τη µορφή µιας επικοινωνίας, να δηλώσουν περιληπτικά τι έχει λε-
χθεί, να δώσουν παραδείγµατα µιας έννοιας, να δουν σχέσεις στα διάφορα µέρη και 
να βγάλουν συµπεράσµατα ή αποτελέσµατα από πληροφορίες και να µεταφράσουν 
σύµβολα, σχεδιαγράµµατα και εικόνες. Μερικά από τα ρήµατα που 
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χρησιµοποιούνται σε δραστηριότητες προαγωγής της στοχοθετικής σ' αυτό το 
επίπεδο είναι και τα εξής: Μετάτρεψε, υποστήριξε, ξεχώρισε, διάκρινε, υπολόγισε, 
εξήγησε, κάνε επέκταση, γενίκευσε, κάνε περίληψη, µετάφερε, παράφρασε, και πρό-
βλεψε.  
 
Εφαρµογή 
Οι στόχοι εφαρµογής διαφέρουν από τους στόχους κατανόησης, γιατί η εφαρµογή 
προαπαιτεί παρουσίαση προβλήµατος σε διαφορετική αλλά συναφή περίπτωση. 
Έτσι, ο εκπαιδευόµενους δεν µπορεί να βασίζεται ούτε στις συνθήκες όπου 
επιτεύχθηκε η αρχική µάθηση. Μερικά ρήµατα ενέργειας που περιγράφουν 
µαθησιακά αποτέλεσµα στο επίπεδο της εφαρµογής είναι και τα εξής: Άλλαξε, 
υπολόγισε, δείξε, ανάπτυξε, τροποποίησε, λειτούργησε, οργάνωσε, προετοίµασε, συ-
σχέτισε, λύσε, µετάφερε, χρησιµοποίησε.  
 
Ανάλυση 
Ανάλυση είναι η ικανότητα εντοπισµού των επιµέρους συστατικών µιας έννοιας και 
εύρεσης σχέσης ή σχέσεων µεταξύ των µερών, όπως είναι η εύρεση της δοµής ή της 
οργάνωσής της. Στο επίπεδο ανάλυσης, οι εκπαιδευόµενοι αναµένεται να 
συσχετίσουν ιδέες, να τις συγκρίνουν και να τις παραθέσουν. Μερικά ρήµατα που 
χρησιµοποιούνται για περιγραφή των αποτελεσµάτων µάθησης στο επίπεδο 
ανάλυσης είναι τα εξής: Ανάλυσε, συµπέρανε, διαγραµµάτισε, ξεχώρισε, διευκρίνισε, 
σκιαγράφησε, δείξε, συσχέτισε, διαίρεσε.  
 
Σύνθεση 
Σύνθεση είναι η ικανότητα σύνθεσης στοιχείων σε ένα ενιαίο σύνολο, άγνωστο προς 
το εκπαιδευόµενου, µε απώτερη επιδίωξη τη δηµιουργία µιας  µοναδικής γνώσης. 
Στο επίπεδο αυτό οι εκπαιδευόµενοι αναµένεται να λύσουν άγνωστα προβλήµατα µε 
ασυνήθιστο τρόπο, να δηµιουργήσουν µια µοναδική λύση ή να προβούν στην 
παραγωγή πρότυπων γραπτών δηµιουργηµάτων. Μερικά από τα ρήµατα που 
χρησιµοποιούνται σε ασκήσεις στόχων σύνθεσης είναι τα ακόλουθα: 
Κατηγοριοποίησε, θεσµοποίησε, σύνθεσε, δηµιούργησε, σχεδίασε, επινόησε, 
µορφοποίησε, πρόβλεψε, παράγαγε.  
 
Αξιολόγηση 
 
Αξιολόγηση είναι η ικανότητα εκτίµησης της αξίας σκοπών, στόχων, µεθόδων, 
δραστηριοτήτων και µέσων ως και η ικανότητα κρίσης της ανταπόκρισης στα 
κριτήρια που τέθηκαν. Συνιστά το ύψιστο επίπεδο διδασκαλίας και στόχοι αυτού του 
επιπέδου απαιτούν από τους εκπαιδευόµενοι να διαφοροποιήσουν κρίσεις, να λάβουν 
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αποφάσεις και  να τις τεκµηριώσουν µε  βάση εξωτερικά ή εσωτερικά κριτήρια ή 
αρχές. 
 
6.3.2. Συναισθηµατικός τοµέας 
        Αυτή η ταξινοµία περιλαµβάνει πέντε επίπεδα. Τα επίπεδα αυτά κατατάσσονται 
ιεραρχικά και περιλαµβάνουν την πρόσληψη, την ανταπόκριση, την αποτίµηση, την 
οργάνωση και το χαρακτηρισµό από µια αξία ή πλέγµα αξιών.  
 
Πρόσληψη 
Η πρόσληψη απαιτεί από το εκπαιδευόµενο να είναι ενήµερος ή παθητικά να 
παρακολουθεί ορισµένα φαινόµενα, µηνύµατα, και ερεθισµούς. Σ' αυτό το επίπεδο οι 
εκπαιδευόµενοι απλώς αναµένεται να ακούσουν ή να παρακολουθούν. Μερικά από 
τα ρήµατα που χρησιµοποιούνται στον τοµέα αυτό είναι και τα εξής: Άκουσε, 
παρακολούθησε, να µοιραστείς, πρόσεξε, ενηµερώσου, έλεγξε, κοίταξε, άκουσε, 
διάκρινε.  
 
Ανταπόκριση 
Οι διδακτικοί στόχοι, στο επίπεδο ανταπόκρισης, απαιτούν από το εκπαιδευόµενου 
να συµµορφωθεί µε ορισµένες προσδοκίες παρακολουθώντας, συζητώντας, ή 
αντιδρώντας σε ορισµένες στάσεις και αξίες. Οι εκπαιδευόµενοι αναµένεται να 
υπακούουν, να συµµετέχουν ή να απαντούν πρόθυµα, όταν ερωτούνται ή να 
καθοδηγούνται να κάνουν κάτι. Μερικά από τα ρήµατα που χρησιµοποιούνται είναι 
τα εξής: Συµµορφώσου, ακολούθησε, να προσφερθείς ως εθελοντής, συζήτησε, 
εξασκήσου, παίξε, χειροκρότησε, να συµµετάσχεις, υπάκουσε.  
 
Αποτίµηση 
Οι στόχοι στο επίπεδο αποτίµησης απαιτούν από τους εκπαιδευόµενοι εκδηλωτική 
συµπεριφορά και να δείξουν προτίµηση ή να εκθέσουν υψηλό βαθµό βεβαιότητας 
και πεποίθησης. Μερικά από τα ρήµατα που χρησιµοποιούνται στις διδακτικές ενέρ-
γειες του επιπέδου αυτού είναι τα ακόλουθα: Βοήθησε, συζήτησε, επιχει-
ρηµατολόγησε, ενέργησε, να εκφράσεις, οργάνωσε, προτίµησε, πείσε, να εκθέσεις.  
 
 
Οργάνωση 
Η στοχοθετική της διδασκαλίας στο επίπεδο της οργάνωσης του συναισθηµατικού 
τοµέα επιβάλλει µια αφοσίωση σε µια δέσµη αξιών. Αυτό το επίπεδο περιλαµβάνει 
τη µορφοποίηση ενός λόγου, γιατί κάποιος εκτιµά ορισµένα πράγµατα και όχι άλλα, 
και, επίσης, κατάλληλη επιλογή µεταξύ θεµάτων που εκτιµούνται και θέµατα που δεν 
εκτιµώνται. Αναµένεται οι εκπαιδευόµενοι να οργανώσουν τις προτιµήσεις και 
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επιλογές τους σ' ένα σύστηµα αξιών και να διαλέξουν αυτή την αξία που θα 
επικρατήσει. Μερικά ρήµατα που χρησιµοποιούνται σ' αυτή την οργάνωση είναι: 
διαλέγω, αποφασίζω, ισοζυγίζω, συγκρίνω, ορίζω, µορφοποιώ, συστηµατοποιώ, 
αφαιρώ.  
 
Χαρακτηρισµός από µια αξία ή πλέγµα αξιών 
Η πιο ψηλή στοχοθετική στο συναισθηµατικό τοµέα συντελείται στο επίπεδο του 
χαρακτηρισµού. Οι διδακτικοί αυτοί στόχοι απαιτούν όµως όλη η συµπεριφορά που 
επιδείχθηκε από τον εκπαιδευόµενο να είναι συνεπής µε τις αξίες του. Σ' αυτό το 
επίπεδο ο εκπαιδευόµενος δεν έχει µόνο αποκτήσει τη συµπεριφορά όλων των 
προηγούµενων επιπέδων, αλλά επιπρόσθετα έχει ενσωµατώσει τις αξίες του σ' ένα 
σύστηµα που διέπει και τη φιλοσοφία ζωής του. Μερικά ρήµατα που 
χρησιµοποιούνται στη στοχοθεσία σ' αυτό το επίπεδο είναι τα εξής: Να εκθέσεις, 
ζήτησε, αναθεώρησε, απόφυγε, διευθέτησε, λύσε, αντιστάσου, εσωτερίκευσε, 
γνωστοποίησε.  
 
6.3.3. Ψυχοκινητικός τοµέας 
         Ο ψυχοκινητικός τοµέας στη διδασκαλία διακρίνει πέντε επίπεδα 
ψυχοκινητικής πολυπλοκότητας. Πρόκειται για τις αντανακλαστικές κινήσεις, τις 
βασικές-θεµελιακές, τις αντιληπτικές δεξιότητες, τις φυσικές ικανότητες, τις κινήσεις 
δεξιότητας και την κινητική επικοινωνία.  
 
Αντανακλαστικές κινήσεις  
Στο επίπεδο αυτό περιλαµβάνονται κινήσεις που επιτελούνται χωρίς τη θέληση του 
ατόµου, όπως απλές αντιδράσεις σε εξωτερικά ερεθίσµατα. 
Βασικές-θεµελιακές κινήσεις 
Στο επίπεδο αυτό ανήκουν οι κινήσεις που εκτελούνται µε γραπτές ή προφορικές 
οδηγίες και καθιστούν το άτοµο ικανό να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της ζωής του. 
 
Αντιληπτικές δεξιότητες  
Οι δεξιότητες αυτές περιλαµβάνουν την κιναισθητική διάκριση (κινήσεις για 
εξασφάλιση ισορροπίας), την ακουστική διάκριση (ακολουθία οδηγιών), την απτική 
διάκριση και τις συγχρονισµένες κινητικές δεξιότητες (συντονισµός άκρων, µατιών 
κλπ.).  
 
Φυσικές ικανότητες  
Σε αυτές περιλαµβάνονται ικανότητες όπως η δύναµη, η ευλυγισία, η πλαστικότητα 
και η ευκινησία, οι οποίες συνιστούν και βασικούς σκοπούς της Φυσικής Αγωγής. 
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Κινήσεις δεξιότητας και κινητική επικοινωνία 
Στόχοι στο επίπεδο αυτό απαιτούν συντονισµό µιας σειράς πράξεων που σχετίζονται 
µεταξύ τους µε την κατάλληλη σειρά και εκτέλεση πράξεων µε έλεγχο, ταχύτητα και 
σε καθορισµένο χρόνο στο πλαίσιο ολοκληρωµένης σύνθετης και ενιαίας κίνησης.  
Η µέχρι τώρα εµπειρία, όπως έχει προκύψει από ερευνητικά δεδοµένα σχετικά µε την 
σκοποθεσία και τη στοχοθεσία των Αναλυτικών Προγραµµάτων που ίσχυαν µέχρι 
πρότινος στη χώρα µας ότι στις περισσότερες των περιπτώσεων   το ευρύτερο 
σκοποθετικό πλαίσιο των µαθηµάτων παρέπεµπαν στην ολόπλευρη γνωστική, 
συναισθηµατική και ψυχοκινητική ανάπτυξη του παιδιού.  
Είναι σαφές ότι σε επίπεδο σκοποθεσίας, η οποία καθορίζει σε γενικές γραµµές το 
πλαίσιο των σκοπών του µαθήµατος σε συνδυασµό µε το σκοπό της εκπαίδευσης, 
όπως διατυπώνεται σε θεσµικά κείµενα και το σκοπό της βαθµίδας που ανήκει το 
κάθε γνωστικό αντικείµενο και εκφράζεται στα ΦΕΚ των Προγραµµάτων Σπουδών   
δεν µπορούν να υφίστανται και βασικές διαφοροποιήσεις (Λουκέρης, 2000: 258-
262).  
Στη συνέχεια όµως στο επίπεδο µετατρεψιµότητας των σκοπών σε στόχους 
διδασκαλίας και µάθησης, όπως εκφράζονται στα βιβλία του εκπαιδευτικού, 
διαπιστώνεται µια άνιση κατανοµή των εκπαιδευτικών στόχων στις τρεις 
προαναφερθείσες κατηγορίες.  Παράλληλα, οι στόχοι στην πλειοψηφία τους δεν 
εξειδικεύονται και πολλές φορές περιγράφονται µε γενικό και αόριστο τρόπο, ενώ η 
σχετική βιβλιογραφία έχει καταστήσει σαφές ότι ο βαθµός επίτευξης των στόχων 
συναρτάται µε την επιτυχή µετατρεψιµότητα των στόχων µε ακρίβεια και 
συγκεκριµένο περιεχόµενο. Έτσι οι αφηρηµένες περιγραφές και οι γενικότητες 
υποδηλώνουν προχειρότητα στη διατύπωση των εκπαιδευτικών στόχων από τη µια 
και από την άλλη η σαφής διατύπωση αποτελεί προϋπόθεση για την 
αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας. 
 
 
6.4. Αθροιστικό µοντέλο του Gagne 
          Από τις έρευνες που έχουν διεξαχθεί , ιδιαίτερα για την ανθρώπινη µάθηση, η 
οποία κυρίως µας ενδιαφέρει εδώ, διαπιστώθηκε ότι κάθε είδος µάθησης 
υποβοηθείται περισσότερο από τη δηµιουργία ορισµένων καταστάσεων. Οι 
πληροφορίες π.χ. µαθαίνονται καλύτερα, όταν συσχετιστούν και ενσωµατωθούν σε 
ευρύτερες κατηγορίες γνώσεων και δυνατοτήτων που έχουν σηµασία για το 
εκπαιδευόµενου. Οι στάσεις, αντίθετα, παγιώνονται καλύτερα, όταν το άτοµο βρεθεί 
σε συνθήκες, στις οποίες δοκιµάζει ευχαρίστηση και νιώθει επιτυχία, ή ακόµη µε τη 
µίµηση κάποιου προτύπου και µε άλλα παρόµοια (Φλουρής, 1992). 
Για όλους αυτούς τους λόγους και ιδιαίτερα επειδή διευκολύνεται ο συστηµατικός 
προγραµµατισµός της διδασκαλίας άρχισαν να προτείνονται και άλλα ταξινοµικά 
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µοντέλα στόχων, τα οποία υπαγόρευαν µια συστηµικότητα στη φιλοσοφία τους και 
µια δυναµική συσχέτιση στοχοθετικών αναφορών που ανήκουν είτε στο γνωστικό 
είτε στο συναισθηµατικό είτε στον ψυχοκινητικό τοµέα. Ως τέτοιο είναι και το 
ταξινοµικό σύστηµα του Gagne, όπως περιγράφεται στη συνέχεια από τον ίδιο 
(1977) και µεταφέρεται και από το Φλουρή (1992). Περιλαµβάνει όλα τα είδη της 
µάθησης που προσφέρονται στο σχολείο, από την πρωτοβάθµια ως την τριτοβάθµια 
εκπαίδευση, στις πέντε παρακάτω κατηγορίες: 
1. Μάθηση πληροφοριών και γνώσεων (information) 
2. Μάθηση νοητικών δεξιοτήτων (intellectual skills) 
α) Μάθηση διακρίσεων (discrimination) 
β) Μάθηση συγκεκριµένων εννοιών (concrete concepts)  
γ) Μάθηση ορισµών ή κατατάξεων των εννοιών (defined concepts)  
δ) Μάθηση κανόνων (rules) 
ε) Μάθηση σύνθεσης κανόνων ή λύσεων προβλήµατος (higher order rules or 
problem solving). 
3.Μάθηση γνωστικής στρατηγικής (cognitive strategy) 
4. Μάθηση στάσεων (attitudes) 
5. Μάθηση κινητικών δεξιοτήτων (motor skills). 
 
6.4.1. Μάθηση πληροφοριών και γνώσεων (information) 

Το είδος αυτό της µάθησης αναφέρεται στην επισώρευση διάφορων γνώσων 
πληροφοριακού χαρακτήρα, από την πιο απλή µορφή των ονοµασιών ως την 
οργανωµένη. Συνιστούν βασικό στοιχείο εκµάθησης κοινωνικών ρόλων του 
εκπαιδευόµενου και κοινωνικοποίησής του στο ευρύτερο κοινωνικοπολιτισµικό 
περιβάλλον. Συνιστούν ακόµα και εγγενές στοιχείο της ταυτότητάς του και 
θεωρούνται προαπαιτούµενο στοιχείο για την εκµάθηση των «νοητικών 
δεξιοτήτων».  

Η απόκτηση και διατήρηση στη µνήµη της οργανωµένης γνώσης πραγ-
µατοποιείται αποτελεσµατικότερα, όταν µπορεί να ενταχθεί µέσα σε ένα ευρύτερο, 
ουσιώδες, θεωρητικό πλαίσιο που έχει σηµασία για το άτοµο.  

 
6.4.2. Μάθηση των νοητικών δεξιοτήτων 

Οι «νοητικές δεξιότητες» είναι εκείνες που καθιστούν το άτοµο ικανό να εκτελεί 
διάφορες νοητικές ενέργειες, που θα το βοηθήσουν να ενταχθεί οµαλά στο 
κοινωνικό σύνολο και να αντιµετωπίσει µε επιτυχία ό,τι συναντήσει στο περιβάλλον 
του. Οι «νοητικές δεξιότητες» αποτελούν τον πιο βασικό στόχο της επίσηµης εκ-
παίδευσης και αναφέρονται στο «πώς» ο εκπαιδευόµενους χειρίζεται τις ποικίλες 
διανοητικές λειτουργίες, ενώ οι «πληροφορίες» και οι γνώσεις αφορούν το «τι» 
ξέρει. Οι «νοητικές δεξιότητες» καλύπτουν ένα ευρύτατο φάσµα της εκπαίδευσης 
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και περιλαµβάνουν τόσο τις στοιχειώδεις γλωσσικές δεξιότητες (τη διαµόρφωση 
π.χ. µιας πρότασης), όσο και τις προχωρηµένες τεχνικές και επιστηµονικές 
δεξιότητες. 

Η εκµάθηση των «νοητικών δεξιοτήτων» αρχίζει από τις πρώτες κιόλας τάξεις 
της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης µε την ανάγνωση, τη γραφή, την αριθµητική, και 
άλλα. Μπορούµε να πούµε ότι µε την ανάπτυξη των «νοητικών δεξιοτήτων» ο 
εκπαιδευόµενους αποκτά τους τρόπους ή τα µέσα για την αντιµετώπιση του 
περιβάλλοντός του (Gagne 1975, 1984). Συγκεκριµένα η απόκτηση µιας νοητικής 
δεξιότητας κάνει το άτοµο ικανό να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του 
περιβάλλοντος µε σύµβολα, όπως είναι π.χ. η γλώσσα και οι αριθµοί. Οι λέξεις που 
χρησιµοποιούνται π.χ, στη γλώσσα συµβολίζουν αντικείµενα, καθώς και τις σχέσεις 
µεταξύ των αντικειµένων (εδώ -εκεί -πάνω - κάτω, κ.λπ.). Οι γλωσσικές δεξιότητες 
που αποκτούνται στο σχολείο, όπως η ανάγνωση λέξεων, η σύνταξη προτάσεων, η 
γραφή µιας παραγράφου, η σύνθεση µιας έκθεσης, είναι επίσης «νοητικές 
δεξιότητες». Η χρήση των αριθµών, επίσης, που αντιπροσωπεύουν την ποσότητα 
των πραγµάτων στο περιβάλλον, καθώς και τα διάφορα σύµβολα που χρησιµο-
ποιούνται, για να εκφραστούν οι διάφορες, ποσοστιαίες (π.χ. το +, το = , κ.λπ.), ή 
άλλου είδους σχέσεις (όπως είναι οι κύκλοι, τα τόξα, οι γραµµές, κ.α.), αποτελούν 
µέρος των «νοητικών δεξιοτήτων». 

Οι «νοητικές δεξιότητες» διαιρούνται σε επιµέρους κατηγορίες, ανάλογα µε την 
πολυπλοκότητα της νοητικής λειτουργίας που υποδηλώνουν. Σχετίζονται άµεσα 
µεταξύ τους, επειδή η εκµάθηση των πιο πολύπλοκων δεξιοτήτων απαιτεί τη 
µάθηση των πιο απλών. Η ιεράρχηση αυτή των «νοητικών δεξιοτήτων» από την πιο 
απλή ως την πιο πολύπλοκη περιλαµβάνει τις εξής κατηγορίες: τη «διάκριση», τη 
«συγκεκριµένη έννοια», τον «ορισµό ή κατάταξη εννοιών», τον «κανόνα», τη 
«σύνθεση κανόνων ή λύση προβλήµατος». Έτσι η εκµάθηση της µιας από τις 
«νοητικές δεξιότητες», προϋποθέτει την κατάκτηση ή αφοµοίωση όλων των άλλων 
που προηγούνται. Αυτό δείχνει ότι η φύση τους είναι συσσωρευτική και η εκµάθηση 
µιας νέας νοητικής δεξιότητας βασίζεται στην προηγούµενη, που αποτελεί τη βάση 
για την εκµάθηση της επόµενης. Προφανώς, οι νοητικές δεξιότητες αναφέρονται σε 
διαφορετικά επίπεδα πολυπλοκότητας των νοητικών λειτουργιών και αναπτύσσονται 
άσχετα από το συγκεκριµένο µάθηµα. 

Είναι σαφές ότι όταν η διδασκαλία αποβλέπει στην επίλυση ενός προβλήµατος, 
οι εκπαιδευόµενοι αποκτούν ορισµένους κανόνες υψηλότερου βαθµού, που στην 
ουσία είναι πολύπλοκοι ή πολυσύνθετοι κανόνες. Για να πετύχουµε τη δυνατότητα 
επίλυσης καταστάσεων προβληµατισµού, πρέπει να ανακληθούν ορισµένοι 
απλούστεροι «κανόνες» που είχαν µαθευτεί προηγουµένως. Για την κατάκτηση των 
«κανόνων» είναι ανάγκη οι εκπαιδευόµενοι να αποκτήσουν ορισµένες «έννοιες 
ορισµού», που θα πρέπει ή να έχουν µάθει νωρίτερα ή να τις µάθουν πριν 
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προχωρήσουν στους «κανόνες». Για να κατακτήσουν τέλος «συγκεκριµένες 
έννοιες», πρέπει vα έχει προηγηθεί η µάθηση ορισµένων «διακρίσεων». Η ιεραρχική 
θέση των νοητικών δεξιοτήτων θα φανεί καλύτερα και από όσα θα αναλυθούν πιο 
κάτω. 

6.4.2.1. Μάθηση των διακρίσεων 

Η «διάκριση» (discrimination), είναι ο πιο απλός τύπος από τις «νοητικές 
δεξιότητες» και αναφέρεται στη δυνατότητα του εκπαιδευόµενου να διαφοροποιεί 
τις αντιδράσεις του στα διαφορετικά ερεθίσµατα. Πολλές τέτοιες διακρίσεις σχετικά 
µε τα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντός του είναι σε θέση να κάνει ο 
εκπαιδευόµενος από την παιδική του ηλικία, πριν ακόµη µάθει να µιλά (π.χ. είναι σε 
θέση να διακρίνει τους ήχους, τις φωνές, τα µεγέθη, κ.ά.). Οι διακρίσεις αυτές 
εξακολουθούν να αυξάνονται µε τις συνεχείς εµπειρίες του. 

Επιδιωκόµενη δυνατότητα. Η δυνατότητα που επιδιώκεται από τη µάθηση των 
«διακρίσεων» είναι η ανταπόκριση εκείνη που δείχνει ότι ο εκπαιδευόµενος είναι σε 
θέση να διακρίνει ή να διαφοροποιεί τα ερεθίσµατα που του παρέχονται. Συχνά η 
ανταπόκριση αυτή είναι µια απλή ένδειξη που φανερώνει την ικανότητα του 
εκπαιδευόµενου να αναγνωρίζει αν το ερέθισµα είναι το ίδιο ή διαφορετικό. 

Εσωτερικές συνθήκες. Για να κάνει την επιδιωκόµενη ανταπόκριση ο 
εκπαιδευόµενους, απαιτείται η αντίστοιχη υποδοµή των αισθητηρίων οργάνων που 
θα ενεργοποιήσουν την ανάλογη δραστηριότητα του εγκεφάλου. Εξάλλου, η 
απαιτούµενη ανταπόκριση από το άτοµο µπορεί να είναι τόσο απλή, όσο το να δείξει 
µε το δάχτυλο κάποιο συγκεκριµένο αντικείµενο ή κάποια εικόνα ή κάτι παρόµοιο. 

Εξωτερικές συνθήκες. Η µάθηση των διακρίσεων προϋποθέτει τη χρήση των 
αρχών της συνάφειας, της ενίσχυσης και της επανάληψης. Η συνάφεια είναι 
αναγκαία, επειδή η ανταπόκριση πρέπει να ακολουθεί το ερέθισµα σε άµεσο χρονικό 
διάστηµα. Η ενίσχυση πρέπει να επιτελείται, για να διαφοροποιούνται οι ορθές από 
τις λανθασµένες ανταποκρίσεις. Η επανάληψη, τέλος, µπορεί να παίξει σπουδαίο 
ρόλο, ιδιαίτερα, όταν η µαθησιακή κατάσταση µπορεί να απαιτεί την επανάληψη του 
ερεθίσµατος για αρκετές φορές έτσι, ώστε να γίνει η σωστή επιλογή της διαφοράς 
µεταξύ των ερεθισµάτων. Μερικές φορές βέβαια µπορεί να χρειαστεί να δοθεί το 
ερέθισµα µια φορά µόνο για να αποκτήσει το µαθητευόµενο άτοµο τη δυνατότητα 
της διάκρισης, ενώ άλλες φορές περισσότερες. Οι επιπρόσθετες πάντως επαναλήψεις 
γίνονται αναγκαίες, όταν µαθαίνονται «πολλαπλές διακρίσεις», όπως στην 
περίπτωση που ο εκπαιδευόµενος καλείται να διακρίνει αµέσως ένα αντικείµενο µε 
πολλές µορφές. 
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6.4.2.2.  Μάθηση συγκεκριµένων εννοιών 

Όταν η δυνατότητα της «διάκρισης» έχει κατακτηθεί, ο εκπαιδευόµενος µπορεί 
να µάθει έννοιες. Η πιο απλή µορφή αυτής της δεξιότητας είναι η εκµάθηση 
«συγκεκριµένης έννοιας» (concrete concept). Η δυνατότητα αυτή επιτρέπει στο 
εκπαιδευόµενου να προσδιορίζει µια «τάξη συγκεκριµένων αντικειµένων», π.χ. την 
πόρτα, το τραπέζι, κ.ά., ή ακόµα έννοιες σχέσεων χώρου, χρόνου, κ.λπ., π.χ., µακριά, 
έξω, κάτω, κ.ά. Όλες αυτές οι έννοιες ονοµάζονται «συγκεκριµένες» και η µάθησή 
τους δηµιουργεί τη δυνατότητα στο εκπαιδευόµενου να γνωρίζει τη σηµασία τους 
και να προσδιορίζει την «τάξη» ή οµοταξία στην οποία ανήκουν. Η δυνατότητα του 
προσδιορισµού των συγκεκριµένων εννοιών είναι πολύ σηµαντική και απαραίτητη 
για την πιο πολύπλοκη µάθηση. Πολλοί ερευνητές µάλιστα έχουν επισηµάνει τη 
σπουδαιότητα των συγκεκριµένων εννοιών, τις οποίες θεωρούν ως προαπαιτούµενες 
για την εκµάθηση των αφηρηµένων εννοιών.  

Επιδιωκόµενη δυνατότητα. Με τη νοητική αυτή δεξιότητα επιδιώκε- 
ται η απόκτηση της δυνατότητας του εκπαιδευόµενου να προσδιορίσει τις ιδιότητες 
µιας «τάξης» αντικειµένων, όπως, όταν τοποθετήσει π.χ. διάφορα αντικείµενα στην 
ίδια «τάξη», επειδή τα συνδέουν ορισµένα κοινά χαρακτηριστικά. Ο εκπαιδευόµενος 
δηλαδή µπορεί να κάνει τις ενέργειες αυτές και άλλες όµοιες µε τρόπο που να δείχνει 
ότι έχει τη δυνατότητα να καθορίσει το συγκεκριµένο αντικείµενο στην «τάξη» των 
εννοιών που ανήκει:  

Εσωτερικές συνθήκες. Για να αποκτηθεί η δυνατότητα που αναφέρεται στη 
συγκεκριµένη έννοια, πρέπει να προϋπάρχει η δεξιότητα που ονοµάσαµε 
«διάκριση». Αν π.χ, ο εκπαιδευόµενους µαθαίνει την έννοια του αριθµού 2, πρέπει 
να είναι σε θέση να διακρίνει την ποσότητα αυτή ανάµεσα σε άλλες (π.χ. την 
ποσότητα α, ..από την ποσότητα β, ...). 

Εξωτερικές συνθήκες. Η µάθηση των «συγκεκριµένων εννοιών» απαιτεί να 
παρουσιάζονται περιπτώσεις αντικειµένων από µια συγκεκριµένη «τάξη», που να 
ποικίλλουν αρκετά ως προς τα χαρακτηριστικά τους και στη συνέχεια να ζητείται 
από τον εκπαιδευόµενο να προσδιορίσει εννοιολογικά την κάθε περίπτωση. Η 
δυνατότητα της «συγκεκριµένης έννοιας» είναι πολύ σηµαντική και απαραίτητη για 
την εκµάθηση των πιο πολύπλοκων και αφηρηµένων εννοιών και ιδεών. 

 

6.4.2.3. Μάθηση ορισµών ή κατατάξεων εννοιών 

Μερικές από τις έννοιες (αντικειµένων, ποιότητας ή σχέσεων), για να 
προσδιοριστούν, πρέπει να δοθεί ένας ορισµός. Απαιτείται δηλαδή να χρησι-
µοποιήσει κανείς µια πρόταση, για να τις περιγράψει και να τις προσδιορίσει. Στην 
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κατηγορία αυτή περιλαµβάνονται έννοιες όπως ο εύκολος, ο αόρατος, ο αγαθός και 
άλλες, γι' αυτό και ονοµάζονται «έννοιες ορισµού» (defined concepts). 

Πολλές από τις «συγκεκριµένες έννοιες» που µαθαίνει ο εκπαιδευόµενους στις 
κατώτερες τάξεις της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης αντικαθίστανται ή επεκτείνονται 
αργότερα σε «έννοιες ορισµού». Πιστεύεται ότι ο εκπαιδευόµενος έχει αποκτήσει τη 
δυνατότητα της «έννοιας του ορισµού», όταν είναι σε θέση να την εφαρµόσει σε 
διάφορα παραδείγµατα, δίνοντας έναν ορισµό γι' αυτά. Για να δείξει ο 
εκπαιδευόµενος ότι κατέχει τον ορισµό µιας έννοιας, δεν είναι απαραίτητο να τον 
αναφέρει, αρκεί να δείξει έµπρακτα ότι µπορεί να ταξινοµήσει την έννοια αυτή. Ο 
εκπαιδευόµενος δηλαδή έχει κατακτήσει µια έννοια ορισµού, όταν µπορεί να δείξει 
µε τις ενέργειές του τη σηµασία κάποιας συγκεκριµένης «τάξης» αντικειµένων, 
γεγονότων ή σχέσεων.  

Επιδιωκόµενη δυνατότητα. Με τη νοητική αυτή δεξιότητα επιδιώκεται η 
δυνατότητα του εκπαιδευόµενου να δείξει ότι κατανόησε τη σηµασία µιας έννοιας 
προσδιορίζοντας περιπτώσεις εννοιών που αποτελούν τµήµατα ή επιµέρους έννοιες 
σε έναν ορισµό και δίνοντας µια περίπτωση για τις σχέσεις ανάµεσά τους. 

Εσωτερικές συνθήκες. Για να αποκτήσει µια έννοια ορισµού ο εκπαιδευόµενος, 
πρέπει να ανακαλέσει όλες τις επιµέρους έννοιες που περιλαµβάνονται στον ορισµό, 
καθώς και τις µεταξύ τους σχέσεις. 

 Εξωτερικές συνθήκες. Μια έννοια ορισµού µπορεί να κατακτηθεί µε το να 
παρατηρήσει ο εκπαιδευόµενους µια επίδειξη από ένα παράδειγµα που θα του δοθεί 
από το εκπαιδευτικό. Μπορεί επίσης ο εκπαιδευόµενους να κατακτήσει την έννοια 
µέσω της λεκτικής πληροφόρησης ενός ορισµού. Ταυτόχρονα, όµως, και πέρα από 
τη λεκτική δήλωση του ορισµού, απαιτείται να ανακαλούνται οι επιµέρους έννοιες 
που τυχόν συνοδεύουν την προς µάθηση έννοια.  

6.4.2.4. Μάθηση κανόνων 

Η νοητική δεξιότητα που αναφέρεται στον «κανόνα» (rule) είναι πολύ κοινή και 
βασική στην εκπαίδευση. Αναφέρεται στη δυνατότητα που επιτρέπει στον 
εκπαιδευόµενο να κάνει ορισµένες ενέργειες χρησιµοποιώντας διάφορα σύµβολα, 
όπως άλλωστε συµβαίνει µε τους «κανόνες» των µαθηµάτων κυρίως των θετικών 
επιστηµών. Με την ανάπτυξη της δυνατότητας αυτής ο εκπαιδευόµενος είναι σε θέση 
να ανταποκριθεί όχι µόνο σε µια συγκεκριµένη περίπτωση, αλλά σε µια οµοταξία 
πραγµάτων ή γεγονότων.  

Είναι ευνόητο ότι οι «κανόνες» διδάσκονται σε όλα τα µαθήµατα και όλες τις 
εκπαιδευτικές βαθµίδες και ότι ένα µεγάλο µέρος των σχολικών προγραµµάτων έχει 
στόχο την εκµάθηση και εφαρµογή των «κανόνων». Η σύνταξη των προτάσεων, η 
ορθογραφία των λέξεων, οι αριθµητικοί υπολογισµοί, οι χηµικές και αριθµητικές 
εξισώσεις, η σύνταξη προτάσεων ξένων γλωσσών και τόσα άλλα είναι παραδείγµατα 
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εφαρµογής «κανόνων». Φυσικά, όταν αποκτήσει ο εκπαιδευόµενος τη δυνατότητα 
του «κανόνα», είναι σε θέση να τον εφαρµόζει σε όλες τις περιπτώσεις και όχι απλώς 
να τον αναφέρει. Πολλές φορές µάλιστα ο εκπαιδευόµενος είναι σε θέση να 
εφαρµόζει έναν «κανόνα», χωρίς να µπορεί να τον αναφέρει.  

Από τα όσα αναφέρθηκαν γίνεται φανερό ότι σε σύγκριση µε την έννοια του 
ορισµού ο «κανόνας» τυπικά δε διαφέρει πολύ ως προς τη φύση και τον τρόπο 
µάθησης του. Και αυτό, γιατί η έννοια του ορισµού είναι ένα συγκεκριµένο είδος 
«κανόνα». Οι «κανόνες» όµως περιλαµβάνουν και πολλές άλλες κατηγορίες εκτός 
από την ταξινόµηση και αναφέρονται σε σχέσεις όπως: όµοια προς.., ίσο προς.., 
µεγαλύτερο από.., λιγότερο από..., και διάφορα άλλα. 

Επιδιωκόµενη δυνατότητα. Με τη νοητική αυτή δεξιότητα επιδιώκεται η 
ανάπτυξη της δυνατότητας του εκπαιδευόµενου να θέτει σε εφαρµογή έναν 
«κανόνα» σε συγκεκριµένες περιπτώσεις, ή µε παραδείγµατα (να είναι δηλαδή σε 
θέση να ταξινοµεί τις επιµέρους έννοιες που υπάγονται σε µια σχέση). 

Εσωτερικές συνθήκες. Κατά την εκµάθηση ενός «κανόνα» ο εκπαιδευόµενος 
πρέπει να ανακαλέσει καθεµιά από τις επιµέρους έννοιες του «κανόνα», καθώς και 
τις σύνθετες έννοιες που τυχόν υπάρχουν. Βέβαια, οι επιµέρους έννοιες πρέπει να 
έχουν γίνει κτήµα του εκπαιδευόµενου, ώστε να είναι σε θέση να τις ανακαλέσει 
(διαφορετικά θα πρέπει πρώτα να διδαχτούν οι επιµέρους έννοιες και έπειτα να 
ακολουθήσει η εφαρµογή του συγκεκριµένου «κανόνα»). 

Εξωτερικές συνθήκες. Συνήθως οι εξωτερικές συνθήκες για την εκµάθηση των 
«κανόνων» περιλαµβάνουν τη χρήση λεκτικών επικοινωνιών. Η λεκτική µετάδοση 
του κανόνα από τον εκπαιδευτικό στον εκπαιδευόµενο θα πρέπει να γίνεται βέβαια 
µε τρόπο που να του παρέχει ορισµένες νύξεις και οδηγίες για τη «διευθέτηση» και 
κατάταξη των επιµέρους εννοιών. 

 

6.4.2.5. Μάθηση σύνθεσης κανόνων ή λύσεων προβλήµατος 

Το ανώτερο επίπεδο στην ιεραρχία των «νοητικών δεξιοτήτων» είναι η «σύνθεση 
κανόνων ή λύση προβλήµατος» (higher order rule or problem solving). Αυτή η 
«νοητική δεξιότητα» στην ουσία είναι ένα είδος σύνθετου «κανόνα», ο οποίος 
παρόλο που συνιστά ένα συνδυασµό άλλων απλούστερων «κανόνων» διαφέρει από 
αυτούς ως προς την πολυπλοκότητα και το επίπεδο της νοητικής λειτουργίας την 
οποία στοχεύει να καλλιεργήσει. Ως είδος µάθησης επιδιώκει να αναπτύξει τη 
δυνατότητα του εκπαιδευόµενου να επινοεί και να επιλύει τις διάφορες 
προβληµατικές καταστάσεις. Με την ανάπτυξη της δυνατότητας αυτής καλλιεργείται 
άµεσα η διαδικασία της σκέψης του εκπαιδευόµενου και η αναλυτικοεπαγωγική του 
ικανότητα να εφαρµόζει, ύστερα από αναζήτηση, τη «σωστή» λύση για τη 
συγκεκριµένη πρωτότυπη περίσταση. Αυτή η λύση ενδέχεται να αναφέρεται σε 
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εξωσχολικές ή σχολικές καταστάσεις και µπορεί να εκτείνεται από τη λύση σε ένα 
συγκεκριµένο πρόβληµα της γεωµετρίας ή κάποιου άλλου σχολικού µαθήµατος έως 
τη λύση σε µια κρίσιµη και αδιέξοδη περίσταση, 

Ιδιαίτερη σηµασία έχει το γεγονός ότι κάθε φορά που ένας εκπαιδευόµενος 
αντιµετωπίζει µια νέα κατάσταση προβληµατισµού προσφεύγει σε απλούστερους 
«κανόνες» που έχει µάθει προηγουµένως, για να αναζητήσει τις πιθανές λύσεις και 
να κάνει τους ανάλογους συνδυασµούς που απαιτεί η νέα εφαρµογή της «σύνθεσης 
κανόνων». Άλλωστε οι πιο απλοί «κανόνες», τους οποίους έχει µάθει προηγουµένως 
ο εκπαιδευόµενος, αποτελούν την υποδοµή που έχει στη διάθεση του για να 
επινοήσει τη ζητούµενη λύση. Εξάλλου, κάθε φορά, που ο εκπαιδευόµενους 
κατορθώνει να επιλύει µια νέα προβληµατική περίπτωση, ενσωµατώνει ένα νέο 
«κανόνα» στην προηγούµενη υποδοµή του, την οποία εµπλουτίζει µε νέους 
συνδυασµούς λύσεων για τις µελλοντικές καταστάσεις προβληµατισµού.  

Εξυπακούεται βέβαια ότι η όλη διαδικασία της εφαρµογής του «κανόνα 
υψηλότερου βαθµού» για την επίλυση µιας προβληµατικής κατάστασης πρέπει να 
χαρακτηρίζεται από την έλλειψη «οδηγιών» για µάθηση ή νύξεων από τον 
εκπαιδευτικό. Άλλωστε, σε µια κατάσταση προβληµατισµού απαιτείται να εφαρµόζει 
ο εκπαιδευόµενος µόνος του την όλη στρατηγική προσέγγιση του προβλήµατος, 
πράγµα που προωθεί τη δηµιουργική του σκέψη. 

Επιδιωκόµενη δυνατότητα. Επιδιώκεται η επινόηση και χρήση πολύπλοκων 
«κανόνων», για να επιτευχθεί η λύση ενός προβλήµατος που είναι πρωτότυπο για τον 
εκπαιδευόµενο. Όταν αποκτηθεί ο «κανόνας, υψηλότερου βαθµού», ο 
εκπαιδευόµενος θα είναι σε θέση να τον εφαρµόσει σε άλλες όµοιες καταστάσεις. 
Εποµένως, έµµεσα επιδιώκεται και η απόκτηση της δυνατότητας της µεταφοράς ή 
µεταβίβασης της µάθησης. 

Εσωτερικές συνθήκες. Στην επίλυση ενός προβλήµατος ο εκπαιδευόµενους 
πρέπει να ανακαλέσει τους σχετικούς επιµέρους «κανόνες» και τις ανάλογες 
πληροφορίες και γνώσεις. Προϋποτίθεται βέβαια ότι οι επιµέρους σχετικοί η 
προαπαιτούµενοι «κανόνες» έχουν κατακτηθεί, πριν ο εκπαιδευόµενος επιχειρήσει 
να κάνει εφαρµογή της «σύνθεσης κανόνων». 

Εξωτερικές συνθήκες. Παρέχεται στο εκπαιδευόµενο µια πραγµατική ή αντι-
προσωπευτική προβληµατική κατάσταση, που δεν του ήταν προηγουµένως γνωστή. 
Οι νύξεις που τυχόν παρέχονται από τον εκπαιδευτικό σε λεκτική µορφή χρειάζεται 
να είναι ελάχιστες ή να λείπουν εντελώς. Έτσι θα δοθεί η ευκαιρία να ασχοληθεί ο 
εκπαιδευόµενος µε τη µάθηση χρησιµοποιώντας την ανακάλυψη. Στο συγκεκριµένο 
πρόβληµα θα επινοήσει µε βεβαιότητα µια λύση. 

Συνοψίζοντας σηµειώνουµε ότι, όπως φάνηκε και από την περιγραφή που 
προηγήθηκε, η διδασκαλία των «νοητικών δεξιοτήτων» αρχίζει από τις πρώτες 
κιόλας τάξεις της δηµοτικής εκπαίδευσης και είναι θεµελιώδης τόσο στη βαθµίδα 
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αυτή, όσο και στη µέση εκπαίδευση. Υπενθυµίζουµε ακόµη ότι η φύση και η δοµή 
τους είναι ιεραρχική. Η σχέση τους αυτή δηµιουργεί άµεσες επιπτώσεις τόσο στη 
µαθησιακή, όσο και στη διδακτική διαδικασία, αφού οι πιο απλές «νοητικές 
δεξιότητες» προαπαιτούνται για τις πιο πολύπλοκες. Τις κυριότερες συνθήκες 
µάθησης, που αφορούν όλες τις «νοητικές δεξιότητες», παραθέτουµε συνοπτικά στη 
συνέχεια. Η ανάπτυξη, τέλος, των «νοητικών δεξιοτήτων» προϋποθέτει τη 
δυνατότητα εφαρµογής τους στις ανάλογες καταστάσεις. 

Περιληπτικές συνθήκες µάθησης για τις νοητικές δεξιότητες 

Η ιεραρχική δοµή των «νοητικών δεξιοτήτων», από την πιο απλή ως την πιο 
σύνθετη, απαιτεί και την ανάλογη πρόβλεψη των διδακτικών συνθηκών, ώστε να µη 
δηµιουργούνται µαθησιακά κενά. Γι’ αυτό κατά τη διδασκαλία των «νοητικών 
δεξιοτήτων» είναι απαραίτητη η ανάλυσή τους σε απλές και σε σύνθετες. Η ανάλυση 
αυτή (που συχνά ονοµάζεται ανάλυση έργου - task analysis) θα υποβοηθήσει στην 
κατάταξή τους σε αντίστοιχους διδακτικούς στόχους, πράγµα που θα διευκολύνει 
τόσο στον προσδιορισµό των διαθέσιµων από τους εκπαιδευόµενους δεξιοτήτων, 
όσο και στην εκτίµηση των προαπαιτούµενων στοιχείων, που θα αποτελέσουν τη 
βασική υποδοµή ή εναρκτήριο σηµείο της διδασκαλίας, πριν µεταβεί ο εκπαιδευτικός 
στις επόµενες και πιο πολύπλοκες «νοητικές δεξιότητες». Τα θέµατα όµως αυτά 
ανάγονται στον προγραµµατισµό ή την αρχιτεκτονική της διδασκαλίας και θα αναλυ-
θούν στο αντίστοιχο κεφάλαιο. 

Την απόκτηση των «νοητικών δεξιοτήτων» µπορούν να επηρεάσουν ακόµη δυο 
κυρίως ενέργειες του εκπαιδευτικού. Η µια αναφέρεται στην ανάκληση των πιο 
απλών δεξιοτήτων στη συνειδητή µνήµη, µε το να ζητήσει ο εκπαιδευτικός να 
αναφέρουν οι εκπαιδευόµενοι µια συγκεκριµένη «νοητική δεξιότητα». Μπορεί 
επίσης να αναθέσει σε έναν από τους εκπαιδευόµενους να δείξει στον πίνακα ότι 
είναι κάτοχος του συγκεκριµένου «κανόνα». 

Η άλλη ενέργεια του εκπαιδευτικού αφορά τις ανάλογες νύξεις ή συστάσεις στο 
εκπαιδευόµενου για την κατάλληλη σειρά των διαδικασιών στη διάρκεια της 
διδασκαλίας (π.χ. ο εκπαιδευτικός µπορεί να κάνει νύξεις για τη λύση ενός προ-
βλήµατος αριθµητικής υποδεικνύοντας έµµεσα στο εκπαιδευόµενου ποια πράξη θα 
κάνει πρώτα -πολλαπλασιασµό, διαίρεση, κ.λπ.- και τι θα ακολουθήσει έπειτα). 
Βέβαια, η παροχή τέτοιων νύξεων θα ποικίλει ανάλογα µε την πολυπλοκότητα της 
«νοητικής δεξιότητας» που επιχειρεί να µάθει ο εκπαιδευόµενος. Πολλές φορές ο 
εκπαιδευόµενος χρειάζεται αρκετές οδηγίες και νύξεις από τον εκπαιδευτικό.  

Πρέπει να τονίσουµε και πάλι ότι στην περίπτωση που ο εκπαιδευόµενος, κατά 
τη διαδικασία της ανάκλησης των νοητικών δεξιοτήτων πριν από την εκµάθηση των 
νέων, δεν έχει στο «ρεπερτόριο του» τις αναγκαίες προκαταρκτικές νοητικές 
δεξιότητες, ο εκπαιδευτικός οφείλει να τις διδάξει, πριν προχωρήσει στις νέες. Έτσι 
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θα αποφύγει τη δηµιουργία µαθησιακών κενών στο εκπαιδευόµενο και η µάθηση θα 
είναι αποτελεσµατική. Αν και η εκµάθηση ορισµένων νοητικών δεξιοτήτων, όπως 
είναι οι «έννοιες» και οι «κανόνες», µπορεί να πραγµατωθεί σε αρκετά σύντοµο 
χρονικό διάστηµα, η διαδικασία της ανάκλησής τους παρουσιάζει δυσκολίες, λίγες 
µόνο ηµέρες µετά την εκµάθηση τους. Φέρνουµε ένα παράδειγµα, για να γίνει αυτό 
κατανοητό. Ο εκπαιδευόµενος π.χ, έµαθε τον «κανόνα» για τη µετατροπή των µιλίων 
σε χιλιόµετρα ή της θερµοκρασίας από βαθµούς Κελσίου σε Φαρενάιτ· όµως µετά 
από λίγες ηµέρες δυσκολεύεται να ανακαλέσει τους «κανόνες» αυτούς. Στην 
περίπτωση αυτή ο εκπαιδευόµενος χρειάζεται πληροφορίες µε τη µορφή «νύξεων», 
για να µπορεί να ανακαλέσει τον «κανόνα» ή µια άλλη «νοητική δεξιότητα» (π.χ. 
χρειάζεται να πληροφορηθεί πόσα χιλιόµετρα είναι το µίλι, ή και να του δοθεί ο 
τύπος της µετατροπής βαθµών Κελσίου σε Φαρενάιτ ή κάτι παρόµοιο).  

Τέλος, πρέπει να προγραµµατίζονται διάφορες καταστάσεις έτσι, ώστε να 
µπαίνουν σε εφαρµογή οι «νοητικές δεξιότητες», που αποκτήθηκαν και να 
πραγµατοποιείται η µεταφορά της µάθησης. Στην κάθετη µεταφορά βασική 
προϋπόθεση αποτελεί η κατάκτηση των πιο απλών νοητικών δεξιοτήτων, πάνω στις 
οποίες θα βασιστεί και η µεταφορά τους στις πιο πολύπλοκες. Η οριζόντια µεταφορά 
της µάθησης των «νοητικών δεξιοτήτων» αφορά τη γενίκευση τους σε άλλες 
παρεµφερείς καταστάσεις ή περιπτώσεις. 

6.5. Η µάθηση της γνωστικής στρατηγικής 

Ένα άλλο είδος µάθησης, που πρέπει να αποτελεί και ουσιαστική επιδίωξη του 
σχολείου, είναι η «γνωστική στρατηγική» (cognitive strategy). H «γνωστική 
στρατηγική» αναφέρεται στη δυνατότητα του εκπαιδευόµενου να κατευθύνει την 
προσοχή, τη µνήµη και τη σκέψη του. Είναι η δυνατότητα που ενεργοποιεί τις 
διαδικασίες του «εκτελεστικού ελέγχου», που στη συνέχεια ενεργοποιούν και 
τροποποιούν όλες τις άλλες διαδικασίες της µάθησης. 

Ο όρος «γνωστική στρατηγική» οφείλεται στον Bruner ο οποίος, όπως 
αναφέρεται στο Φλουρή (1992) αναλύει λεπτοµερώς τη σηµασία και τις επιπτώσεις 
του τύπου αυτού της µάθησης στον εκπαιδευτικό προγραµµατισµό. Παρόµοιους 
βέβαια όρους χρησιµοποίησαν και άλλοι ψυχολόγοι.  

Άσχετα από τις διαφορετικές ονοµασίες που δίνονται στη δυνατότητα αυτή, 
οφείλουµε να τονίσουµε ιδιαίτερα τη σπουδαιότητά της στη σχολική µάθηση. 
Άλλωστε, υποστηρίζεται ότι η «γνωστική στρατηγική» ενδέχεται να καθορίζει τη 
συµπεριφορά του εκπαιδευόµενου στην όλη αντιµετώπιση του περιβάλλοντος του, 
αφού είναι ο τρόπος που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευόµενος στην επίλυση καταστάσεων 
προβληµατισµού, στη διευθέτηση των διαδικασιών της µάθησης και γενικά ο τρόπος 
που προσλαµβάνει, οργανώνει και συγκρατεί τις πληροφορίες αλλά και που 
σκέπτεται. Με άλλα λόγια, η «γνωστική στρατηγική» αναφέρεται στον τρόπο και τη 
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µέθοδο που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευόµενος, για να κωδικοποιήσει, να ανακαλέσει, 
να γενικεύσει, να εφαρµόσει ή να µεταφέρει πληροφορίες, γνώσεις, δεξιότητες και 
άλλες δυνατότητες. Βέβαια, κάθε άτοµο έχει τη δική του στρατηγική και διαθέτει 
τους δικούς του τρόπους ελέγχου της µάθησης και σκέψης, ανάλογα µε την υφή των 
ψυχοπνευµατικών λειτουργιών του, αλλά και σε σχέση µε άλλους πολλούς 
παράγοντες. 

Επειδή το είδος αυτό της µάθησης αποβλέπει στο να µάθει ο εκπαιδευόµενος να 
επινοεί τρόπους µε τους οποίους θα αντιµετωπίζει τις καταστάσεις προβληµατισµού,  
πρέπει µε κάθε τρόπο να του παρέχονται συγκεκριµένες ευκαιρίες για να αναπτύξει 
τη «γνωστική του στρατηγική». Μόνο έτσι θα αποκτήσει: ανεξαρτησία σκέψης και 
θα εξοικειωθεί µε το π ώ ς να µ α θ α ί ν ε ι καθώς και µε το πώς να σκέπτεται. 
Πιστεύεται ακόµη ότι σε ένα µεγάλο βαθµό η πρωτοτυπία και η αρτιότητα της 
σκέψης ενός εκπαιδευόµενου καθορίζονται από την αποτελεσµατικότητα της 
«γνωστικής στρατηγικής» που, διαθέτει. Το γεγονός ότι η «γνωστική στρατηγική» 
αποτελεί τη βασική δυνατότητα, για να αντιµετωπιστούν καταστάσεις 
προβληµατισµού, έχει ιδιαίτερη σηµασία για τον προγραµµατισµό της διδασκαλίας. 
Αν και, επί του παρόντος, η γνώση µας δεν είναι επαρκής, σχετικά µε το τι ακριβώς 
είναι η «γνωστική στρατηγική» και το πώς προσαυξάνεται, υποστηρίζεται ότι η 
ανάπτυξή της είναι δυνατή µε το να προβλεφθούν συνεχείς προβληµατικές και 
προκλητικές καταστάσεις, στις οποίες καλείται να εµπλακεί ο εκπαιδευόµενος. 
Άλλωστε, αν θέλουµε να δηµιουργήσουµε ανθρώπους ικανούς να σκέπτονται, 
πρέπει να τους δώσουµε την ευκαιρία να χρησιµοποιούν διάφορους τρόπους σκέψης. 
Η άποψη βέβαια αυτή είναι αντίθετη µε εκείνη του Piaget, σχετικά µε τη νοητική 
ανάπτυξη (Piaget 1950,  Flavel 1963). Η βασική θέση του Piaget, όπως 
προαναφέραµε, είναι ότι η νόηση του κάθε παιδιού αναπτύσσεται ακολουθώντας 
καθορισµένα στάδια που αντιπροσωπεύουν τη δυνατότητα της χρήσης των λογικών 
λειτουργιών, ενώ παράλληλα θέτουν τα όρια για την επίλυση των προβληµατικών 
καταστάσεων. 

Υποστηρίζεται επίσης ότι «γνωστική στρατηγική» αναπτύσσεται καλύτερα µε 
τη διαδικασία της κατάκτησης, γενίκευσης και µεταφοράς των «νοητικών 
δεξιοτήτων» υψηλότερου βαθµού παρά µε τη διαδικασία της ωρίµανσης που 
συνεπάγεται η ανάπτυξη του ατόµου, Η θέση αυτή µας επιτρέπει να 
µεταχειριζόµαστε τη «γνωστική στρατηγική» ως ένα συγκεκριµένο και χρήσιµο 
είδος µάθησης ή ως δυνατότητα που µπορούν να αποκτήσουν οι εκπαιδευόµενοι, 
και παράλληλα να προωθούµε τις «νοητικές δεξιότητες» σε αυτούς από τα πρώτα 
χρόνια της ζωής τους. 
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6.5.1. Συνθήκες µάθησης  

Η δυνατότητα που καλλιεργείται στον εκπαιδευόµενο µε την απόκτηση της 
«γνωστικής στρατηγικής» είναι η επινόηση πρωτότυπων λύσεων σε  καταστάσεις 
προβληµατισµού. Ο προγραµµατισµός της διδασκαλίας για την εκµάθηση της 
«γνωστικής στρατηγικής», πρέπει να γίνεται µε τη συχνή πρόβλεψη και παροχή 
ευκαιριών στον εκπαιδευόµενο για την ανάπτυξη και χρήση της δυνατότητάς του 
αυτής. Οι ευκαιρίες βέβαια για την αντιµετώπιση καταστάσεων προβληµατισµού θα 
πρέπει να είναι συχνές και συνεχείς. Η στρατηγική ή οι στρατηγικές που ρυθµίζουν 
τον τρόπο µάθησης, ανάκλησης και γενικά την ποιότητα της σκέψης του 
εκπαιδευόµενου, δεν αποκτώνται µέσα σε µικρό χρονικό διάστηµα, όπως συµβαίνει 
µε τις «νοητικές δεξιότητες», αλλά αντίθετα απαιτείται πολύς χρόνος γι’ αυτό. 

Επιδιωκόµενη δυνατότητα. Βασική επιδίωξη της δυνατότητας αυτής είναι η 
επινόηση εντελώς πρωτότυπων λύσεων σε µια προβληµατική κατάσταση, στην 
όποια ούτε η φύση ούτε ο συγκεκριµένος τρόπος της λύσης καθορίζονται. 

Εσωτερικές συνθήκες. Ο εκπαιδευόµενος πρέπει να διαθέτει µια ποικιλία 
«γνωστικών στρατηγικών» για λύσεις προβληµάτων, από τις οποίες να κάνει 
επιλογή. Προφανώς, αν ο εκπαιδευόµενος επιδιώκει να φτάσει σε µια πρωτότυπη 
λύση, χρειάζεται να διαθέτει ακόµη και τις ανάλογες «νοητικές δεξιότητες» που 
απαιτούνται για τη λύση του συγκεκριµένου προβλήµατος. 

Εξωτερικές συνθήκες. Στη διευθέτηση των στοιχειωδών εξωτερικών συνθηκών 
περιλαµβάνεται και η παρουσίαση πρωτότυπων προβληµάτων, για τα οποία η 
συγκεκριµένη σειρά που θα ακολουθηθεί για την εξεύρεση λύσεων δεν 
προσδιορίζεται. Ένα τέτοιο π.χ. πρόβληµα για το οποίο επιζητείται πρωτότυπη λύση 
είναι και το ακόλουθο: «Σε τι είδους εργασίες θα µπορούσε να χρησιµοποιήσει ο 
άνθρωπος τα χέρια του, αν είχε δύο αντίχειρες σε κάθε χέρι;»  

Για να προσεγγίσουν οι εκπαιδευόµενοι το πρωτότυπο αυτό πρόβληµα, θα 
πρέπει να αναζητήσουν λύσεις στο «ρεπερτόριο» τους και να κάνουν χρήση της 
«γνωστικής στρατηγικής», αλλά και των ανάλογων «νοητικών δεξιοτήτων» τους. 
Από τη µεριά πάντως του εκπαιδευτικού απαιτείται η εξασφάλιση ότι το πρόβληµα 
που παρουσιάζεται είναι πρωτότυπο και συνεπώς αντιπροσωπεύει µια ευνοϊκή 
συνθήκη για την ανάπτυξη της δηµιουργικής, αποκλίνουσας και αυτόνοµης σκέψης. 

6.5.2. Μάθηση των στάσεων 

Ένα άλλο είδος µάθησης, διαφορετικό από αυτά που αναλύθηκαν µέχρι τώρα, 
που διδάσκεται στο σχολείο, άλλοτε ευκαιριακά και άλλοτε εσκεµµένα, είναι η 
στάση (attitude). Στάση ονοµάζεται η εσωτερική κατάσταση που υπάρχει σε ένα 
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άτοµο και η οποία τείνει να επηρεάζει την επιλογή ή προτίµησή του για ορισµένα 
πρόσωπα, πράγµατα, θέσεις ή γεγονότα (Gagne 1977). 

Το είδος αυτό της µάθησης ανήκει στο συναισθηµατικό τοµέα της εκπαίδευσης 
(Krathwohl, Bloom και Masia 1990), σε αντίθεση προς τα άλλα είδη που 
περιγράφηκαν µέχρι τώρα, τα οποία κατατάσσονται στο γνωστικό τοµέα. Στο 
συναισθηµατικό τοµέα, εκτός από τις στάσεις, υπάγονται και οι αξίες, οι διαθέσεις 
και οι τάσεις, που αποτελούν και αυτές συχνά αντικείµενο διδασκαλίας των 
σχολείων, έχοντας κοινό χαρακτηριστικό τους τη συγκινησιακή διάσταση της 
εκπαίδευσης. Όµως, οι τελευταίες είναι πιο γενικές, ενώ οι στάσεις θεωρούνται 
περισσότερο συγκεκριµένες και αναφέρονται στις ειδικές προτιµήσεις του ατόµου, 
γι' αυτό και συνιστούν ένα αξιόλογο είδος της µάθησης. 

Οι στάσεις µπορεί να είναι θετικές ή αρνητικές. Όταν ένα άτοµο λόγου χάρη έχει 
µια θετική στάση για την καθαριότητα, αυτό θα φανεί και από τις αντίστοιχες 
πράξεις που θα κάνει. Η στάση που έχει ένας εκπαιδευόµενος γενικά για τη µάθηση 
και ειδικότερα για ένα συγκεκριµένο µάθηµα, θα παίξει επίσης µεγάλο ρόλο στη 
διαµόρφωση της προτίµησής του σχετικά µε το ποια βιβλία θα µελετήσει, σε ποια 
γνωστικά αντικείµενα θα παρουσιάσει µεγαλύτερη επίδοση και άλλα παρόµοια. Από 
τα παραπάνω φαίνεται ξεκάθαρα η σπουδαιότητα της δηµιουργίας των θετικών 
στάσεων σε όλους τους εκπαιδευόµενους, αφού η συνεργασία και αλληλεπίδραση 
µε αυτούς εξαρτάται από τη στάση που έχουν διαµορφώσει για την εκπαίδευση και 
την κοινωνία.  

Παρά τη σπουδαιότητα των στάσεων, η διδασκαλία τους σε πολλά σχολεία του 
κόσµου είναι ευκαιριακή, και αυτό, γιατί υπάρχουν κάποιες δυσκολίες. Μια από τις 
δυσκολίες αυτές οφείλεται στο γεγονός ότι δεν έχουν επίσηµα καθοριστεί από τα 
εκπαιδευτικά συστήµατα ποιες από τις στάσεις είναι κοινωνικά επιθυµητές και 
πρέπει να διδάσκονται στο σχολείο και ποιες όχι. Αν και πολλοί ψυχοπαιδαγωγοί και 
άλλοι ειδικοί επισηµαίνουν τη σπουδαιότητα των στάσεων και παρά το ότι πολλές 
στάσεις αποτελούν µέρος των εκπαιδευτικών σκοπών, αλλά και των µαθηµάτων (π.χ. 
η ιστορία, τα θρησκευτικά) ο ακριβής προσδιορισµός και οι τρόποι διατύπωσής τους 
είναι σχεδόν ανύπαρκτοι. 

Μεγάλη, τέλος, βαρύτητα θα πρέπει να αποδίδει η εκπαίδευση και στη 
διαµόρφωση της στάσης του ίδιου του εκπαιδευόµενου απέναντι στον εαυτό του, ή 
όπως συχνά αναφέρεται στη σχετική βιβλιογραφία, στην αυτοαντίληψη ή 
αυτοσυναίσθηµά του (self-concept). 

 
6.5.3. Μάθηση κινητικών δεξιοτήτων 
Αναφέρεται στη δυνατότητα του εκπαιδευόµενου να εκτελεί ορισµένες πράξεις και 
ανήκουν στον ψυχοκινητικό τοµέα. Κατά τη διαδικασία εκµάθησής τους 
αξιοποιούνται και άλλα είδη µάθησης, όπως οι νοητικές δεξιότητες, οι στάσεις και οι 
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πληροφορίες. Ορισµένες µάλιστα από αυτές έχουν υψηλό βαθµό συνθετότητας 
(κολύµπι, γράψιµο, σχέδιο κλπ.) και προϋποθέτουν συντονισµό επιµέρους κινητικών 
δεξιοτήτων των άκρων και της νόησης. Μέσα από την εξάσκηση ο εκπαιδευόµενος 
θα πετυχαίνει ακρίβεια, ταχύτητα και βελτίωση του αποτελέσµατος της κινητικής 
δεξιότητας που επιδιώκει να αποκτήσει.  
 
6.6.  Η στοχοταξινοµία της Κριτικής Σκέψης 

Το σύστηµα στοχοταξινοµίας της κριτικής σκέψης περιέχει τα δοµικά στοιχεία 
της κριτικής σκέψης (λογικοί συλλογισµοί, γνωστικές δεξιότητες, 
µεταγνωστικότητα) οργανωµένα κατά αύξουσα δυσκολία. Η αυστηρά ιεραρχική 
οργάνωση αντικαθίσταται από την κυκλοτερική προσέγγιση µέσα από επίπεδα 
σχηµατισµό εννοιών, κρίσεων, γενικεύσεων και σχηµάτων κατανόησης του κόσµου, 
απόκτηση οργανωµένων γνώσεων δηλωτικής φύσης, σχηµατοποίηση και 
αυτοµατοποίηση δεξιοτήτων που συγκροτούν τη διαδικαστική γνώση, ανάπτυξη 
γνωστικών δεξιοτήτων και στρατηγικών παραγωγικής σκέψης, απόκτηση 
κοινωνικών –ηθικών στάσεων και δεξιοτήτων και ανάπτυξη του µεταγνωστικού 
(Ματσαγγούρας,2007). 

Ως «έννοιες» ορίζουµε την οργανωµένη γνώση που κατέχει το άτοµο για τα 
ουσιώδη γνωρίσµατα προσώπων, αντικειµένων, γεγονότων, ιδεών, καταστάσεων και 
διαδικασιών. Οι κρίσεις εκφράζουν σχέσειςόπως είναι η ταυτότητα,η οµοιότητα,η 
διαφορά και η αντίθεση,που συνδέουν δύο έννοιες.Οι κρίσεις επιτρέπουν στο άτοµο 
να διατυπώσει προσωπικές γνώµες,εκτιµήσεις και συµπεράσµατα για τα αντικείµενα 
που το ααπασχολούν. Οι γενικεύσεις εκφράζουν τις αιτιώδεις ή κανονιστικές σχέσεις 
που συνδέουν τις έννοιες. Οι γενικεύσεις χρησιµοποιούνται για να περιγράψουν,να 
επεξηγήσουν και να προβλέψουν φαινόµενα και καταστάσεις. Τα σχήµατα 
οργάνωσης της γνώσης αποτελούν σχήµατα ερµηνείας του κόσµου. Εµπεριέχουν 
ανωτάτου επιπέδου νοητικές κατασκευές που αναδεικνύυν τη δοµή των εννοιών και 
πώς αυτές εντάσσονται σ΄ ένα ευρύτερο πλαίσιο σχέσεων µε συναφείς έννοιες.Το 
άτοµο µαζίµε τα σχήµατα,τις αξίες και τις πεποιθήσεις του διαµορφώνει τη 
προσωπική του κοσµοαντίληψη. Η δηλωτική γνώση αναφέρεται στην οντολογία των 
πραγµάτων και αποτελεί αντικείµενο των Επιστηµών,ενώ η διαδικαστική γνώση 
αναφέρεται στον τρόπο χρήσης της γνώσης και των πραγµάτων και αποτελεί 
αντικείµενο της µεθοδολογίας και της τεχνολογίας. Η ανάπτυξη κοινωνικών ηθικών 
στάσεων και αξιών καλλιεργείται σε ένα κατάλληλο πλαίσιο διδασκαλίας που 
εξασφαλίζει τη ψυχολογική αποδοχή και ενθαρρύνει τη διαφοροποίηση και την 
αντιπαράθεση.Η διαφοροποίηση ενισχύεται µέσα από τη συνεξέταση εναλλακτικών 
απόψεων,πληροφοριών και κριτηρίων πάνω σε αξιακά θέµατα και η αντιπαράθεση 
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σχετικοποιεί τις προσωπικές θέσεις και ενθαρρύνει την κριτική σκέψη και τη 
συµπεριφορά. Τα µεταγνωστικό, καθιστά το άτοµο αυτόνοµο στη σκέψη και στη 
δράση και το εφοδιάζει µε δεξιότητες όπως: 

 Να στοχάζεται για το τι γνωρίζει 
 Να αξιολογεί τις γνώσεις του 
 Να προσδιορίζει τη φύση ενός προβλήµατος που αντιµετωπίζει και να το 
αναλύει στα δοµικά του στοιχεία 

 Να καταστρώνει σχέδιο δράσης για τη επίλυση µιας κατάστασης 
προβληµατισµού 

 Να υλοποιεί και να κατευθύνει το σχέδιο δράσης  
 Να επανέρχεται µε διορθωτικές παρεµβάσεις  
 Να ελέγχει το αποτέλεσµα τα οργανωµένηςπαρέµβασής του 

 Για να ουσιαστικοποιηθεί η µάθηση σε όλα τα παραπάνω επίπεδα της 
στοχοταξινοµίας είναι αναγκαίο το σχολείο να εξασφαλίσει αυθεντικές 
καταστάσεις,που θα επιτρέψουν στους εκπαιδευόµενοι να µετασχηµατίσουν τη 
σχολική µάθηση και την προσωπική τους εµπειρία σε «ρόλους ζωής», οι οποίοι 
έχουν ως κύρια χαρακτηριστικά την αυτονοµία στη  σκέψη και την ελεύθερη επιλογή 
στη δράση.       
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7. ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 
 To Αναλυτικό Πρόγραµµα αποτελεί ένα είδος κοινωνικού προγράµµατος και 
ως τέτοιο συνιστά µία κατασκευή, µία ανθρώπινη επινόηση και δηµιουργία. Υπό 
αυτήν την έννοια σχεδιάζει το πλαίσιο λειτουργίας της εκπαίδευσης και εµπερικλείει 
‘παρεµβάσεις’ µε συγκεκριµένους στόχους ανάλογα µε τη βαθµίδα στην οποία 
αναφέρεται. Στο χώρο της Αξιολόγησης των Προγραµµάτων διατυπώνεται η 
πεποίθηση ότι ο σχεδιασµός ενός προγράµµατος αναλαµβάνεται ως δράση, όταν 
προκύπτει ένα κοινωνικό πρόβληµα, στο οποίο καλείται το πρόγραµµα να 
ανταποκριθεί και να το βελτιώσει. Για το λόγο αυτό, έχει συγκεκριµένη στοχοθεσία: 
την επίτευξη συγκεκριµένου και προκαθορισµένου αποτελέσµατος. Γενικότερος 
στόχος του είναι η βελτίωση του προβλήµατος και η κάλυψη των αναγκών 
συγκεκριµένης/ων οµάδας πληθυσµού οι οποίοι και το βιώνουν (Rossi, Freeman & 
Lipsey, 1999). Εποµένως, κατά το σχεδιασµό του καθορίζονται οι εκροές (outputs) 
του προγράµµατος, ο πληθυσµός τον οποίο καλείται να εξυπηρετήσει (target groups), 
η φύση των αναγκών (the nature of needs) που πρόκειται να καλύψει, οι 
δραστηριότητες (tasks – actions) που θα ακολουθήσει και τα πρόσωπα που θα 
επιλεγούν για την εκπλήρωση των συγκεκριµένων δραστηριοτήτων (experts). Τα 
βασικά µέρη ενός κοινωνικού προγράµµατος αλληλεπιδρούν συστηµικά και 
υπόκεινται σε µια κυκλική διαδικασία ανασχεδιασµού (διάγραµµα 1). Σύµφωνα µε 
την παραπάνω οπτική, το ΑΠ θα πρέπει να αποτελεί µία µορφή παρεµβατικής 
δράσης βασισµένης σε έναν απόλυτα σαφή σχεδιασµό.  
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∆ιάγραµµα 1: Τα συστατικά µέρη ενός κοινωνικού προγράµµατος 

∆ιδασκαλία – µάθηση
[µέθοδοι, προσεγγίσεις, 
εποπτικό υλικό

Γενικός σκοπός εκπαίδευσης

Σκοποί του Α.Π

Στόχοι µαθηµάτων

∆ιδακτικοί στόχοι

Μαθητών – µαθησιακών αποτελεσµάτων
∆ιδακτικού και διοικητικού προσωπικού
Σχολικής µονάδας – περιφέρειας
Αναλυτικού Προγράµµατος –
σχολικών εγχειριδίων –
εκπαιδευτικής πολιτικής

∆ΙΑΓΡΑΜΜΑΤΙΚΗ ΑΠΕΙΚΟΝΙΣΗ ∆ΟΜΙΚΩΝ
ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ

Ποιο είναι το κοινωνικο-πολιτικό και
πολιτισµικό συγκείµενο; Μορφές κατάρτισης

∆ΙΑΓΝΩΣΗ
ΑΝΑΓΚΩΝ

ΣΚΟΠΟΘΕΣΙΑ

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

Feedback 
- loops

 
 

 

Πηγή: Παπαϊωάννου, Μ. 2008. 

 Από τα παραπάνω προκύπτει το ερώτηµα: ποιες ανάγκες καλύπτει το ΑΠ 
µαθηµάτων και ποια συγκεκριµένα αποτελέσµατα επιδιώκει µε το σχεδιασµό του; Οι 
απαντήσεις στα δύο αυτά καίρια ερωτήµατα διαµορφώνουν τον εκπαιδευτικό 
διάλογο για τα δοµικά στοιχεία ενός Προγράµµατος (κατά πόσο η διδασκαλία 
αποτελεί µέρος του ΑΠ), το περιεχόµενο της γνώσης που παρέχεται, τους 
µηχανισµούς αξιολόγησης των αποτελεσµάτων του και τη διαµόρφωση επιπέδων 
εκπαίδευσης (standards) (Campbell,  Kyriakides, Muijs, & Robinson, 2004˙Campbell 
& Kyriakides, 2000˙Campell, 2001).  
 
 Το κίνηµα της σχολικής αποτελεσµατικότητας (school effectiveness) επικεντρώθηκε 
ακριβώς στα αποτελέσµατα των σχολικών οργανισµών και εκπαιδευτικών 
συστηµάτων (Creemers & Kyriakides, 2007˙Creemers & Kyriakides, 2006). 
∆ίνοντας έµφαση περισσότερο στις εκροές του συστήµατος, σχεδίασε έρευνες που 
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επικεντρώνονταν στο τελικό µαθησιακό αποτέλεσµα και την αποτελεσµατικότητα 
των λειτουργών της εκπαίδευσης. ∆ιαµόρφωσε επίπεδα για κάθε σχολική τάξη και 
σχεδίασε διαγνωστικά τεστ αξιολόγησης των µαθητικών επιδόσεων. Η διαµόρφωση 
επιπέδων προσδιόρισε «το τι πρέπει να γνωρίζει» και το «τι είναι ικανός να κάνει» 
ένας εκπαιδευόµενους ανάλογα µε την τάξη της οποίας ολοκληρώνει τη φοίτηση. Θα 
µπορούσε να υποστηριχθεί ότι εξέλιξη του εν λόγω κινήµατος είναι αυτό της 
σχολικής βελτίωσης (school improvement) το οποίο επικεντρώνεται στις διαδικασίες, 
το «µαύρο κουτί» - όπως το αποκαλεί - υποστηρίζοντας την αναγκαιότητα βελτίωσης 
των διαδικασιών που συντελούνται – µεταξύ αυτών και της διδακτικής διαδικασίας – 
για τη βελτίωση των σχολικών αποτελεσµάτων. Το επίκεντρο του κινήµατος της 
σχολική βελτίωσης είναι η ίδια η µάθηση: όλες οι δράσεις στην εκπαίδευση, οι 
αποφάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής και οι διοικητικές λειτουργίες της εκπαίδευσης 
θα πρέπει να στοχεύουν στη βελτίωση των µαθησιακών αποτελεσµάτων και να 
σχεδιάζονται αποκλειστικά και µόνο για αυτόν το σκοπό (Kyriakides, 
2005˙Kyriakides & Campbell, 2004˙Kyriakides & Campbell, 2003). 
 Οι βασικοί προσανατολισµοί των δύο αυτών κινηµάτων επικεντρώνονται 
µεταξύ των άλλων σε ένα βασικό πρόβληµα της Θεωρίας των ΑΠ: του 
εννοιολογικού του προσδιορισµού. Το πρόβληµα του εννοιολογικού προσδιορισµού 
του προγράµµατος παρουσιάζεται σύµφωνα µε τον Φλουρή (1997) ως δυσδιάστατο: 
από την µία µεριά απουσιάζει ένας κοινός ορισµός αναφορικά µε το περιεχόµενο του 
ΑΠ. Από την άλλη, τίθεται το ερώτηµα του κατά πόσο ένα ΑΠ περιλαµβάνει τη 
διδασκαλία (διδακτική διαδικασία) ή οφείλει να επικεντρώνεται αποκλειστικά στα 
αποτελέσµατα της εφαρµογής του (µάθηση). Το ενδιαφέρον και η µελέτη των 
διαδικασιών παρουσιάζεται από τη συστηµική προσέγγιση των ΑΠ, ενώ η έµφαση 
αποκλειστικά και µόνο στα αποτελέσµατα της µάθησης αντιµετωπίζει το ΑΠ ως 
«προϊόν» υπό το πρίσµα µιας υλοκεντρικής προσέγγισης. 
 Ως προς το περιεχόµενο και τη νοηµατοδότηση του ΑΠ έχουν δοθεί διάφοροι 
ορισµοί, καθένας από τους οποίους εστιάζεται και σε διαφορετικές διαστάσεις της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας.    
Ο Φλουρής (1997) υποστηρίζει ότι το ΑΠ αποτελεί θεµελιώδη διάσταση της όλης 
διαδικασίας της εκπαίδευσης, γιατί καθορίζει το πλαίσιο των ποικίλων παιδαγωγικών 
δραστηριοτήτων που οφείλουν να αναπτυχθούν στα σχολεία. Ταυτόχρονα, είναι ένα 
διάγραµµα µαθηµάτων που περιλαµβάνει τους γενικούς σκοπούς κάθε µαθήµατος, τη 
διδακτέα ύλη και τη χρονική της διάρκεια καθώς και άλλες δραστηριότητες για τους 
εκπαιδευόµενοι.  

Κατά την παραδοσιακή του έννοια, το Α.Π συνιστά έναν λεπτοµερής 
κατάλογος µαθηµάτων, τα οποία πρέπει να διδαχτούν σε ορισµένη εκπαιδευτική 
βαθµίδα και κατά την διάρκεια ορισµένου χρόνου (συσχέτιση µε το ωρολόγιο 
πρόγραµµα), καθώς και άλλων δραστηριοτήτων που λαµβάνουν χώρα υπό την 
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εποπτεία του σχολείου και συνδέονται, άµεσα ή έµµεσα, µε τα µαθήµατα αυτά. 
Αυτός ο προσδιορισµός το διαφοροποιεί από το διεθνή όρο curriculum - έννοια 
ευρύτερη - που δεν περιλαµβάνει µόνο τα διδασκόµενα κατά εκπαιδευτική βαθµίδα 
µαθήµατα, την ύλη κα τους γενικούς σκοπούς τους, αλλά συνιστά ένα γενικό οδηγό 
για τη διδακτική πράξη (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2005˙Φλουρής, 1997).  

Σε αντιδιαστολή της ολιστικής και σφαιρικής προσέγγισης του ΑΠ από τον 
Φλουρή, οι Βρετός και Καψάλης (1994) επικεντρώνονται περισσότερο στην 
πραγµατική του διάσταση, έτσι όπως απεικονίζεται στην ελληνική πραγµατικότητα. 
Περιγράφουν την κοινότυπη αντίληψη για το ΑΠ, η οποία το αντιµετωπίζει ως ένα 
εργαλείο, που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός στην καθηµερινή του πράξη, ως 
επαγγελµατική πυξίδα και του λέει τι πρέπει να κάνει και πότε πρέπει να το κάνει 
(σελ. 13). Οι Βρεττός και Καψάλης (1994) αναφέρονται στα curricula µαθηµάτων, 
δηλαδή στα επιµέρους αναλυτικά προγράµµατα µαθηµάτων κάθε βαθµίδας 
εκπαίδευσης, στα οποία εµπεριέχονται: οι στόχοι του µαθήµατος, το διδακτικό 
περιεχόµενο, οι δραστηριότητες και προτάσεις διδακτικής µεθοδολογίας, 
επιπρόσθετου εποπτικού-υποστηρικτικού υλικού και εργαλεία αξιολόγησης.  

Ο Μαρµαρινός (2000) επικεντρώνεται στη γνώση που επιλέγεται να 
«µεταβιβαστεί», τους µηχανιασµούς διάχυσής της και τα κοινωνικά µοντέλα τα 
οποία αναπαράγει. Πρόκειται για µια κοινωνιολογική προσέγγιση της λειτουργίας 
του. Βασιζόµενος στη θεωρία του Bernstein σύµφωνα µε την οποία ο τρόπος µε τον 
οποίο «µία κοινωνία επιλέγει, κατανέµει, µεταβιβάζει και αξιολογεί τη γνώση και 
ειδικότερα τη σχολική γνώση, δείχνει και πώς κατανέµεται η δύναµη και πώς 
ασκείται ο έλεγχος στην κοινωνία αυτή», προβαίνει σε ένα δυναµικό ορισµό του 
Α.Π. «Πρόκειται για µία πράξη, µία διαδικασία εξελισσόµενη, κατά την οποία η 
γνώση παράγεται ή αναπαράγεται µε κοινή προσπάθεια εκπαιδευτικού – 
εκπαιδευόµενων ανάλογα µε τους σκοπούς, τις ανάγκες και τις προθέσεις τους 
(Μαρµαρινός, 2000:20). Ο εννοιολογικός προσδιορισµός του Μαρµαρινού 
επικεντρώνεται στις αλληλεπιδράσεις που επιτελούνται στο µικροεπίπεδο της 
σχολικής µονάδας τις οποίες θεωρεί και καθοριστικές των αποτελεσµάτων του 
προγράµµατος.  

Οι Taylor and Richards αναφέρουν ότι το Α.Π είναι το σύνολο των εµπειριών 
που οι εκπαιδευόµενοι αποκτούν κατά τη διάρκεια ορισµένης εκπαίδευσης, σκοπός 
της οποίας είναι η επίτευξη συγκεκριµένων παιδαγωγικών στόχων και ο εξοπλισµός 
των εκπαιδευόµενων µε ειδικές γνώσεις και δεξιότητες (Φλουρής 1997:9). Το ΑΠ 
στην περίπτωση αυτή δεν περιορίζεται αποκλειστικά και µόνο στην επίσηµη 
διάσταση αλλά ενσωµατώνει στο περιεχόµενό του και την άτυπη – αθέατη ή κρυφή 
πτυχή του ΑΠ η οποία αφορά στη διαµόρφωση στάσεων και συµπεριφορών στο 
µαθητικό πληθυσµό. 
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Τέλος, η Κουτσελίνη (2001) αποδίδει την απουσία κοινού ορισµού για το ΑΠ 
στο γεγονός ότι τόσο τα δοµικά του στοιχεία, όσο και η σχέση µεταξύ τους 
διαφοροποιείται ανάλογα µε το συγκείµενο µέσα στο οποίο αναπτύσσεται, 
εξετάζεται και εφαρµόζεται το πρόγραµµα. Το χαρακτηρίζει ως ένα εκπαιδευτικό 
αναπτυξιακό πρόγραµµα που καθορίζει: 
 α) τους γενικούς σκοπούς και τους στόχους µιας εκπαιδευτικής διαδικασίας 
β) τους τρόπους, τα µέσα και τις δραστηριότητες για να επιτευχθούν οι στόχοι 
γ) τις µεθόδους και τα εργαλεία που απαιτούνται για την αξιολόγηση της 
αποτελεσµατικότητας της εκπαιδευτικής πράξης.  Το διάγραµµα 2 παρουσιάζει τη 
σχέση υπαλληλίας µεταξύ του γενικού σκοπού της εκπαίδευσης, των στόχων του 
Αναλυτικού Προγράµµατος και των γνωστικών αντικειµένων και των διδακτικών 
στόχων. Οι σκοποί και στόχοι που περιλαµβάνονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα 
έχουν µεταξύ τους συνοχή, συνέπεια και αλληλουχία κατά το σχήµα υπαλληλίας 
(Κουτσελίνη, 2001: 18). 
 

 
∆ιάγραµµα 2: Η σχέση των σκοπών και στόχων του Αναλυτικού Προγράµµατος 

 
Είναι φανερό ότι ο εκπαιδευτικός στην τάξη δεν µπορεί να λειτουργήσει 
αποτελεσµατικά χωρίς σαφή επίγνωση των σκοπών και στόχων της εκπαίδευσης και 
του Αναλυτικού Προγράµµατος εν γένει, µια και το συγκεκριµένο γνωστικό 
αντικείµενο το οποίο διδάσκει έχει επιλεγεί για να συµβάλει στην επίτευξη του 
γενικού σκοπού της εκπαίδευσης. 

Όπως προκύπτει από τη µέχρι τώρα παρουσίαση, το Α.Π εκφράζει τη 
δυναµική της εποχής του. Είναι ένα κείµενο κοινωνικό, ιδεολογικό και φιλοσοφικό, 
το οποίο εκφράζει την εκπαιδευτική πολιτική των ηµερών του. Ως προϊόν, τελικό 
δηλαδή ρυθµιστικό κείµενο θεµελιώνεται και αναδεικνύει ό,τι θεωρείται αξιόλογη 
γνώση απαντώντας έτσι στο βασικό ερώτηµα για το ποιον άνθρωπο θέλουµε µέσα 
από την εκπαίδευση να δηµιουργήσουµε (Κουτσελίνη – Ιωαννίδου, 2001). Η 
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ιστορική ή συγκριτική µελέτη των ΑΠ βοηθά στην κατανόηση της εξέλιξης ή της 
διαφοροποίησης του πολιτιστικού τους µοντέλου.  

Ο διάλογος για τα ΑΠ θεµελιώνεται σε βασικά ερωτήµατα όπως ποιες αξίες, 
στάσεις, δεξιότητες, γνώσεις και στρατηγικές χρειάζεται να αποκτήσουν οι σηµερινοί 
εκπαιδευόµενοι για να µπορέσουν να ζήσουν δηµιουργικά στον κόσµο του αύριο; Οι 
τέσσερις πυλώνες της Unesco, οι οποίες υιοθετούνται ως πλαίσιο σχεδιασµού της 
πολιτικής των ΑΠ των ανεπτυγµένων χωρών, επικεντρώνεται σε 4 βασικές 
δεξιότητες στις οποίες οφείλει να επικεντρωθεί ένα µετανεωτερικό Α.Π. Η 
εκπαίδευση σύµφωνα µε αυτές, οφείλει να:   
α) να µάθει στο άτοµο πώς να µαθαίνει, δηλαδή πώς να αποκτά τα εργαλεία της 
κατανόησης του κόσµο µε την ευρεία έννοιά του, 
 β) να του µάθει πώς να ενεργεί (πράττει), έτσι ώστε να µπορεί να είναι παραγωγικό 
στο χώρο του,  
γ) να του µάθει πώς να ζει µαζί µε τους άλλους, δηλαδή πώς να συµµετέχει και να 
συνεργάζεται µαζί τους και  
δ) να του µάθει πώς να υπάρχει, µάθηση που προκύπτει από τις τρεις προηγούµενες. 

Οι υπερεθνικές τάσεις προωθούν ιδεολογικές και θεσµικές αλλαγές, οι οποίες 
υποστηρίζουν ένα µετανεοτερικό µοντέλο ανάπτυξης προγραµµάτων θεµελιωµένο 
στην προσπάθεια εκσυγχρονισµού της ίδιας της νεοτερικότητας. Πιστεύεται ότι ένα 
µετανεοτερικό µοντέλο ανάπτυξης προγραµµάτων βοηθά να υπερβαθούν οι 
αδυναµίες της νεοτερικότητας όπως εντοπίζονται στην αποπροσωποποίηση και 
αντικείµενο-ποίηση της σύγχρονης εκπαίδευσης (Koutselini, 1997). 

Αυτό που αναζητά η σύγχρονη προσέγγιση είναι η θεµελίωση των µετα-
νεωτερικών προγραµµάτων στη φαινοµενολογική- ερµηνευτική φιλοσοφία, στην 
κριτική παιδαγωγική και το ενδιαφέρον της για τον εκπαιδευόµενο ως πρόσωπο, στη 
διδακτική πράξη του εποικοδοµητισµού και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Προς 
το παρόν η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συστηµάτων διαφυλάττουν τη 
συγκεντρωτική, γραφειοκρατική τους φύση και τα αναλυτικά (Παπαϊωάννου, Μ. 
2007˙Papaioannou, M. & Koutselini, M. 2007˙Παπαϊωάννου, Μ. 1999). Παρά τις 
οποιεσδήποτε προοδευτικές παρατηρήσεις και τις εισαγωγικές σηµειώσεις  στους 
προλόγους των αναλυτικών  εγκλωβίζουν τον εκπαιδευτικό σε προκαθορισµένα 
σχήµατα και διατάξεις και σε εκπαιδευτικές τεχνοκρατικές µορφές. Επικεντρώνουν 
την προσοχή του εκπαιδευτικού στην «τάξη»,  ένα ιδεώδες, και παρόλα αυτά 
ανύπαρκτο, αδιαφοροποίητη ολότητα. Είναι προκαθορισµένο ότι από τη στιγµή που 
οι εκπαιδευόµενοι θα είναι σε µια συγκεκριµένη τάξη  έχουν γνώση  όλως όσων 
καθορίζονται από το αναλυτικό (Koutselini, 1992). 

Μέσα σε ένα πλαίσιο εννοιών, πληροφοριών, δεξιοτήτων και διαδικασιών (και 
όχι της ύλης ενός βιβλίου) το οποίο δεν είναι τυποποιηµένο κατά τάξεις, οι 
εκπαιδευτικοί θα έχουν την ευκαιρία να εµπλέξουν τους εκπαιδευόµενοι σε 
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εµπειρίες, οι οποίες έχουν προσωπικό νόηµα για κάθε ένα εκπαιδευόµενου –
πρόσωπο στο σύγχρονο κόσµο. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να παίρνουν αποφάσεις 
και το πιο σηµαντικό να είναι ικανοί να παίρνουν τις καλληλότερες για τη δεδοµένη 
στιγµή αποφάσεις (Barnes, 1982˙Kerry & Sands, 1982; Smylie & Conyers, 1991; 
Pahl & Monson, 1992; Monson & Monson, 1993).  

Για να µπορέσει όµως να γίνει αυτό πραγµατικότητα είναι απαραίτητο η 
ανάπτυξη προγραµµάτων σε µικρο-επίπεδο να γίνει αντικείµενο τόσο της βασικής 
όσο και της ενδοϋπηρεσιακής επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Η περιοχή της 
ανάπτυξης αναλυτικών σε αυτά τα προγράµµατα δεν θα πρέπει να θεωρείται ως µια 
περιοχή για τεχνοκράτες µε εξειδικευµένη τεχνική γνώση για τη διαδικασία 
ανάπτυξης των αναλυτικών αλλά κυρίως ως µια περιοχή λήψης απόφασης σε σχέση 
µε θέµατα που συνδέουν αποτελεσµατικά τα αναλυτικά µε τη διδασκαλία ως 
παιδαγωγική. Για το λόγο αυτό η ανάπτυξη των αναλυτικών θα πρέπει να στηρίζεται 
από τη µια σε µια ευρύτερη φιλοσοφική, κοινωνιολογική και ψυχολογική αντίληψη 
και ερµηνεία του σύγχρονου κόσµου και από την άλλη να στηρίζεται στη µελέτη και 
τη διάγνωση των αναγκών των ανθρώπων. Επιπρόσθετα οι µέθοδοι εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών θα πρέπει να ρυθµιστούν αναλόγως, έτσι ώστε κάθε εκπαιδευτικός να 
µπορεί να αναπτύξει τις σωστές στάσεις και συµπεριφορές για συνεργασία, 
δηµιουργία επικοινωνιακού πνεύµατος και λήψης απόφασης µε τους άλλους 
εκπαιδευτικούς. Το ισχύον περιβάλλον δε διευκολύνει την άσκηση της εκπαιδευτικής 
αυτονοµίας των εκπαιδευτικών σε συνθήκες συνεργασίας (Lortie,1975˙Ball, 1987). 
Συνοψίζοντας την παρουσίαση βασικών εννοιών που αφορούν στο περιεχόµενο και 
τα δοµικά στοιχεία ενός Α.Π. απεικονίζονται στο διάγραµµα 3 το οποίο παρουσιάζει 
τις σχέσεις των µερών του και ενσωµατώνει τις ανατροφοδοτικές διαδικασίες ως 
εγγενείς στην αναµόρφωση και την υλοποίηση του Α.Π  
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∆ιάγραµµα 3: Τα συστατικά στοιχεία ενός Αναλυτικού Προγράµµατος 

 

ΤΑ ΣΥΣΤΑΤΙΚΑ ΜΕΡΗ ΕΝΟΣ
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΕΣ

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

ΣΚΟΠΟΙ

Αξιολόγηση -
Επανατροφοδότηση

Πρόγραµµα
µαθηµάτων

Αναλυτικό
Πρόγραµµα

Ανάπτυξης
προσωπικού

Επιµορφωτικό

Παρεµβατικό

Ψυχαγωγικό κ.λ.π

 
 

 

7.1. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στα Αναλυτικά Προγράµµατα.  
Καθώς η διδασκαλία και µάθηση αποτελούν το επίκεντρο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, καθοριστικός είναι ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην πραγµάτωση του 
φιλοσοφικού λόγου και της κοινωνιολογικής και ψυχολογικής θεώρησης των 
αναλυτικών προγραµµάτων Θεωρούνταν στο παρελθόν και ίσως ακόµα και σήµερα 
ότι η ύλη και τα διδακτικά εγχειρίδια αποτελούν την κατάληξη του αναλυτικού. Ο 
εκπαιδευτικός γίνεται ο ξεναγός στις σελίδες του βιβλίου. Βασικός όµως παράγοντας 
για την υλοποίηση του αναλυτικού είναι ο εκπαιδευτικός, ο οποίος είναι αυτός που 
θα δώσει σάρκα και οστά στο όλο πρόγραµµα. Ο ρόλος όµως που ασκεί ο 
εκπαιδευτικός διαφοροποιείται από πρόγραµµα σε πρόγραµµα ανάλογα µε τη 
φιλοσοφία του και τη θεωρία που ακολουθεί. Αυτό σηµαίνει ότι όσο άρτια και αν 
έχει εκπονηθεί ένα πρόγραµµα όποια µέτρα και αν έχουν ληφθεί για να καλυφθούν οι 
ανάγκες της κοινωνίας και των εκπαιδευόµενων, όλα αυτά θα είναι µάταια αν δεν 

Πηγή: Παπαϊωάννου Μ., 2008 
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υπάρχει µέριµνα για για να καλυφθούν οι ανάγκες της κοινωνίας και των 
εκπαιδευόµενων, όλα αυτά θα είναι µάταια αν δεν υπάρχει µέριµνα για µέτρα που 
αφορούν και το εκπαιδευτικό. Για αυτό το λόγο παράλληλα µε τη σύνταξη ή την 
αναµόρφωση του ΑΠ θα πρέπει να λαµβάνεται µέριµνα και για την επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών που θα κλιθούν να το πραγµατοποιήσουν.  

Η άποψη αυτή  υιοθετήθηκε το 1950 αρχικά (Φλουρής, 1997) στις ΗΠΑ όπου 
άρχισαν να αναµορφώνονται τα ΑΠ  και να γίνεται και η παραγωγή νέου 
εκπαιδευτικού υλικού. Την ίδια εποχή γίνεται και στροφή στα προγράµµατα 
επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Πολλά από τα προγράµµατα εκείνης της εποχής 
θεώρησαν και απαραίτητη προϋπόθεση την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών.  Πολλές 
περιφέρειες καθιέρωσαν το θεσµό της επιµόρφωσης τα Σαββατοκύριακα ή κατάτους 
θερινούς µήνες και σε άλλες περιφέρειες αποτέλεσε προϋπόθεση για την ανάληψη 
διδακτικού έργου.  Ακόµα και σήµερα κάποιες περιφέρειες υποχρεώνουν τους 
εκπαιδευτικούς να συµµετέχουν σε επιµορφωτικά σεµινάρια κάθε 4 χρόνια και να 
γίνεται και η παραγωγή νέου εκπαιδευτικού υλικού. Την ίδια εποχή γίνεται και 
στροφή στα προγράµµατα επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Πολλά από τα 
προγράµµατα εκείνης της εποχής θεώρησαν και απαραίτητη προϋπόθεση την 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών.  Πολλές περιφέρειες καθιέρωσαν το θεσµό της 
επιµόρφωσης τα Σαββατοκύριακα ή κατά τους θερινούς µήνες και σε άλλες 
περιφέρειες αποτέλεσε προϋπόθεση για την ανάληψη διδακτικού έργου.  Ακόµα και 
σήµερα κάποιες περιφέρειες υποχρεώνουν τους εκπαιδευτικούς να συµµετέχουν σε 
επιµορφωτικά σεµινάρια κάθε 4 χρόνια για να ενηµερώνονται για σύγχρονες 
διδακτικές µεθόδους. 

Ιδεώδης εκπαιδευτικός είναι εκείνος που πέρα από το γνωστικό του 
αντικείµενο διαθέτει και παιδαγωγική κατάρτιση και είναι ενηµερωµένος σε 
πορίσµατα των σύγχρονων ερευνών και στα σύγχρονα παιδαγωγικά ρεύµατα 
(Κασσωτάκης, 2006). Εποµένως το ζητούµενο είναι η µεγιστοποίηση  της 
συµµετοχής του εκπαιδευτικού στη διαδικασία λήψης απόφασης και η επανεξέταση 
του ρόλου του ως φορέα ανάπτυξης προγραµµάτων. Αυτό προϋποθέτει την 
εκπαιδευτική αυτονοµία των διδασκόντων σε συνδυασµό µε την επαγγελµατική τους 
ανάπτυξη έτσι ώστε να προβαίνουν σε αποτελεσµατικές λήψεις αποφάσεων 
(Παπαϊωάννου, 2007). Καταληκτικά, ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως φορέα 
ανάπτυξης προγραµµάτων έλκει τις ρίζες του από το παιδαγωγικό του υπόβαθρο και 
τον βοηθά να υπερβεί την αποπροσωποποίηση, η οποία µπορεί να κρύβεται πίσω από 
τη σπουδή για την κάλυψη της ύλης. 
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 ΠΟΡΕΙΑ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 
 
8.1. Μοντέλα διδασκαλίας 

Mε τον όρο µοντέλα διδασκαλίας δηλώνεται το σύστηµα των διδακτικών, 
µαθησιακών και οργανωτικών δραστηριοτήτων τις οποίες αναπτύσσει ο 
εκπαιδευτικός κατά την ώρα της διδακτικής αλληλεπίδρασης και τον τρόπο µε τον 
οποίο οι δραστηριότητες αυτές πρέπει να αλληλοσχετίζονται προκειµένου να 
επηρεάσουν τη µαθησιακή διαδικασία και συγχρόνως να διευκολύνουν την 
υλοποίηση των διδακτικών στόχων της συγκεκριµένης διδασκαλίας. Τα µοντέλα 
διδασκαλίας αναφέρονται σε δραστηριότητες οργάνωσης και προγραµµατισµού, 
τις οποίες κάνει σε πρώτη φάση το αναλυτικό πρόγραµµα και σε δεύτερη φάση ο 
εκπαιδευτικός για να συνδέσει τη συγκεκριµένη διδακτική πράξη µε τους στόχους 
του αναλυτικού προγράµµατος.  

Κάθε µοντέλο διδασκαλίας βασίζεται σε συγκεκριµένη θεωρία για τη 
διαδικασία της µάθησης και την αποστολή του σχολείου και διαφοροποιείται από 
τα υπόλοιπα ως προς τις δραστηριότητες που προβλέπει και τον τρόπο µε τον 
οποίο τις αρθρώνει (Ματσαγγούρας, 1998α). 

• Οι διδακτο-µαθησιακές δραστηριότητες γίνονται µέσα στο πλαίσιο 
αλληλεπίδρασης εκπαιδευτικού/ εκπαιδευόµενων κατά τη διεξαγωγή της 
διδασκαλίας  

• Οι δραστηριότητες αξιολόγησης γίνονται µετά τη πραγµατοποίηση της 
συγκεκριµένης διδασκαλίας ή του γενικότερου προγράµµατος.   

• Η συγκροτηµένη συνακολουθία αλληλεποικοδοµούµενων διδακτικών και 
µαθησιακών δραστηριοτήτων οργανώνεται µε βάση συγκεκριµένες αρχές 
από τον εκπαιδευτικό κατά τη διεξαγωγή του µαθήµατος µε σκοπό την 
επίτευξη των ειδικών στόχων της ωριαίας διδασκαλίας.  

 
8.2. ∆ιδακτική  µορφή διδασκαλίας 

Η διδακτική µορφή της διδασκαλίας αναφέρεται στο τρόπο παρουσίασης του 
περιεχοµένου του µαθήµατος, οργάνωσης των δραστηριοτήτων και χρήσης των 
διδακτικών µέσων ο οποίος καθορίζει το είδος της αλληλοεπικοινωνίας  και των 
σχέσεων που δηµιουργούνται µεταξύ εκπαιδευτικού, εκπαιδευοµένων και γνωστικού 
αντικειµένου. Μια κατάταξη των µορφών διδασκαλίας µπορεί να τις οµαδοποιήσει 
σε τρεις κατηγορίες: α) της προσφοράς, β) της επεξεργασίας και γ) του 
προβληµατισµού. 

 Η κατηγορία των διδακτικών µορφών προσφοράς βασίζεται στη µονοδροµική 
επικοινωνία κατά την οποία ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως ποµπός και οι 
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εκπαιδευόµενοι ως δέκτες. Χαρακτηρίζεται από την κυριαρχία του δασκαλικού 
µονολόγου ενώ η µάθηση έχει τη µορφή αποστήθισης, µίµησης και υπάκουης 
εκτέλεσης οδηγιών. Πρόκειται για τη διδακτική µορφή που χρησιµοποιήθηκε στο 
παραδοσιακό σχολείο. Ως επι µέρους µορφές αυτής της κατηγορίας καταγράφονται: 
η διήγηση, η εισήγηση, η παρουσίαση και η επίδειξη. 

 Η κατηγορία των διδακτικών µορφών επεξεργασίας στηρίζεται στη 
αµφίδροµη επικοινωνία µεταξύ εκπαιδευτικού και εκπαιδευόµενων και θεωρείται πιο 
παραγωγική από τη µονολογική. Εµφανίζεται µε τις µορφές της ερωταπόκρισης, του 
διαλόγου, της συζήτησης, της διαλεκτικής αντιπαράθεσης και της σωκρατικής 
µαιευτικής. 

Στην κατηγορία των µορφών διδασκαλίας προβληµατισµού κατατάσσονται οι 
µορφές της διερεύνησης, της ανακάλυψης, των σχεδίων εργασίας και οι λοιπές 
µορφές εργαστηριακής διδασκαλίας κατά τις οποίες οι εκπαιδευόµενοι αυτόνοµα ή 
µε ελάχιστη παρέµβαση εκ µέρους του εκπαιδευτικού αναζητούν και επεξεργάζονται 
στοιχεία για την επίλυση προβληµατικών καταστάσεων. Η µάθηση η οποία 
προκύπτει είναι ανώτερου επιπέδου και αναφέρεται στον τοµέα της κοινωνικής και 
γνωστικής συµπεριφοράς. 
  
Η κοινωνική µορφή διδασκαλίας 

Η σύγχρονη ∆ιδακτική χρησιµοποιεί τον όρο «κοινωνική µορφή διδασκαλίας» 
για να δηλώσει την κοινωνική διάσταση που αποκτά η διδασκαλία µέσα στην 
κοινωνική δυναµική της τάξης.  Η κοινωνική µορφή της τάξης διαµορφώνεται από 
τους θεσµοθετηµένους ρόλους, τις ανάγκες και τα κίνητρα των εµπλεκοµένων καθώς 
και τον τρόπο µε τον οποίο οι ανάγκες και οι επιδιώξεις κάθε εκπαιδευόµενο 
συσχετίζονται µε τις ανάγκες και τις επιδιώξεις των άλλων εκπαιδευόµενων. Οι 
µορφές κοινωνικής οργάνωσης της τάξης είναι ο συνδυασµός των ειδών οργάνωσης 
των εκπαιδευόµενων (µονολιθική τάξη, κατά οµάδες και ατοµικά) µε τη συσχέτιση 
ατοµικών επιδιώξεων (ανταγωνιστική, συνεργατική και ατοµοκιστική). 
 
8.3. Έννοια της πορείας διδασκαλίας 
 

H πορεία, µε την οποία η ερβαρτιανή ∆ιδακτική ταύτισε το αντικείµενο της 
∆ιδακτικής, αναφέρεται στη λογική και χρονική σειρά και τάξη µε την οποία 
αλληλοδιαδέχονται η µία την άλλη οι διδακτικές και µαθησιακές δραστηριότητες που 
συνθέτουν την διδακτική αλληλεπικοινωνία της ωριαίας διδασκαλίας. Βασική 
επιδίωξη της πορείας είναι να εξασφαλίσει λογική ενότητα και αβίαστη εξέλιξη στη 
διαδικασία της διδασκαλίας µέσα στα χρονικά πλαίσια της ωριαίας διδασκαλίας 
(Τριλιανός, 2003). 
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Η πορεία της διδασκαλίας είναι επίκαιρο θέµα και για τους σύγχρονους 
διδακτικολόγους και επιχειρούµε, µε βάση το θεωρητικό τους υπόβαθρο, µια 
ταξινόµηση:  

1. Τριµερείς πορείες εµπειριοκρατικής φύσης: πρόσκτηση – επεξεργασία – 
εµπέδωση.  Πρόκειται για την Αριστοτελική άποψη ότι η µάθηση αρχίζει µε 
την παρατήρηση, συνεχίζει µε την κατανόηση και ολοκληρώνεται µε την 
προσπάθεια. 

2. Πορείες διδασκαλίας που βασίζονται σε συγκεκριµένες ψυχολογικές θεωρίες 
(Έρβαρτος, Μπιχεβιοριστές, Γνωστική Ψυχολογία) για τη διαδικασία της 
σκέψης και της µάθησης, µε αυξηµένο αριθµό φάσεων: προπαρασκευή – 
προσφορά – σύγκριση – σύλληψη της έννοιας –  εφαρµογή  

3.  Πορείες διδασκαλίας που επιχειρούν να υλοποιήσουν παιδαγωγικές θεωρίες 
σχετικά µε το σκοπό και τη διαδικασία της Εκπαίδευσης όπως οι διδακτικές 
αρχές του Pestalozi, οι εκπρόσωποι του Νέου Σχολείου και αργότερα 
εκπρόσωποι της οµαδο-συνεργατικής διδασκαλίας και της κριτικής σκέψης 

4. Συλλογιστικές διαδικασίες µε τις οποίες γίνεται η επεξεργασία και 
συσχετίζεται το µέρος µε το όλο. Τα βασικά είδη µεθοδολογικής συσχέτισης 
είναι δύο: η επαγωγική µέθοδος και η απαγωγική µέθοδος 

 
 

8.4. Τα στάδια της πορείας της ∆ιδασκαλίας 
 
Το στάδιο της προετοιµασίας ή προπαρασκευής 

Το στάδιο αυτό αποβλέπει στη διανοητική και ψυχολογική προπαρασκευή των 
εκπαιδευόµενων, ώστε να έχουν πληρέστερη κατανόηση των νέων γνώσεων. 
Ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να επιτύχει την διέγερση του ενδιαφέροντος των 
εκπαιδευόµενων  µε την κατάλληλη ανάπτυξη συναισθηµάτων, ευχαρίστησης, 
δεκτικότητας, συνεργασίας κ.λπ. 
Η διανοητική προετοιµασία επιτυγχάνεται µε: 

• Το σαφή ορισµό του περιεχοµένου του νέου µαθήµατος, 
• τη σύνδεσή µε τα προηγούµενα,  
• την κατανόηση της χρησιµότητας της µάθησης από τους εκπαιδευόµενοι και 
• την σύνδεσή του µε τον κύκλο των παραστάσεων, των ιδεών και των 

βιωµάτων του εκπαιδευόµενου, την καθηµερινή του πραγµατικότητα. 
 
Παρουσίαση 

Η παρουσίαση γίνεται ανάλογα µε τη διδακτική µορφή διδασκαλίας που έχει 
επιλέξει και εφαρµόζει ο εκπαιδευτικός της τάξης και περιλαµβάνει: 
• Έννοιες και ονοµασίες 
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• Προσφορά της νέας ύλης, όταν ο εκπαιδευόµενους είναι πια προετοιµασµένος για 
να δεχθεί τις νέες γνώσεις. 

• «Σύνθεση» κατά την οποία προσφέρεται η νέα ύλη, αναπτύσσεται το θέµα και 
επιδεικνύονται οι βασικές σχέσεις ενώ συντίθενται νέες παραστάσεις. 

• Τµηµατική και συνολική παρουσίαση. 
 
Εφαρµογή 
Η µεταβολή των µορφολογικών στοιχείων σε ενεργητικά, η µετατροπή της θεωρίας 
σε πράξη, η ικανότητα χρήσης της γνώσης, αποκτούνται µέσω της άσκησης. 
Μάθηση µε την πράξη κατά την οποία ο κάθε εκπαιδευόµενους προσπαθεί να 
εφαρµόσει τις γνώσεις ή δεξιότητες, τις οποίες έχει διδαχθεί στο προηγούµενο 
στάδιο. Μπορεί να βοηθηθεί από τον εκπαιδευτικό µε ερωτήσεις για εµπέδωση της 
νέας γνώσης. 
Στα θεωρητικά µαθήµατα, η εφαρµογή αποβλέπει κυρίως στην εµπέδωση, στην 
εδραίωση των γνώσεων και στην αξιοποίησή τους για την επίλυση προβληµάτων 
Απαραίτητη θεωρείται η εξάσκηση των εκπαιδευόµενων στην αντιµετώπιση 
προβληµατικών   καταστάσεων συναφών µε την πραγµατικότητα. 
 
 
8.5. Η χρήση της διδακτικής ερώτησης 
 

Η ερώτηση αποτελεί στοιχείο της ποιοτικής διδασκαλίας. Τα τελευταία χρόνια 
έχει δοθεί ιδιαίτερη βαρύτητα στη χρήση της ερώτησης από τον εκπαιδευτικό προς 
τους εκπαιδευόµενους (Σάλµοντ, 2007).. Μια ερώτηση µπορεί να έχει σκοπό τον 
έλεγχο ή να αποτελέσει µέρος µιας ευρύτερης συζήτησης σχετικά µε µια θεµατική 
του µαθήµατος. Χρησιµοποιώντας την ταξινοµία των διδακτικών στόχων του Bloom, 
παρουσιάζουµε µια διάκριση των ερωτήσεων οι οποίες χρησιµοποιούνται από τον 
εκπαιδευτικό: ερωτήσεις γνώσεων, κατανόησης, εφαρµογής, ανάλυσης, σύνθεσης 
και αξιολόγησης. Μια άλλη σηµαντική διάκριση κατατάσσει τις ερωτήσεις σε 
«χαµηλού επιπέδου» και «υψηλού επιπέδου». Με τις ερωτήσεις χαµηλού επιπέδου 
(lower order questions) εξετάζεται αν ο εκπαιδευόµενος γνωρίζει συγκεκριµένες 
πληροφορίες ενώ µε τις ερωτήσεις υψηλού επιπέδου (higher order questions) o 
εκπαιδευόµενος καλείται να διαχειριστεί κριτικά κάποιες πληροφορίες και να δώσει 
την τελική απάντηση. Με κριτήριο τη δοµή της ερώτησης γίνεται διάκριση σε 
«κλειστές» και «ανοιχτές» ερωτήσεις. Στις κλειστές ερωτήσεις ο εκπαιδευόµενος 
καλείται να επιλέξει ανάµεσα σε διάφορες απαντήσεις ποια είναι η σωστή ενώ στις 
ανοιχτές δεν υπάρχει µία σωστή απάντηση αλλά µια ποικιλία απαντήσεων. 

Έρευνες απέδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί συνηθίζουν να χρησιµοποιούν 
ερωτήσεις κλειστού τύπου και χαµηλού επιπέδου. Είναι προφανές ότι µια µίξη όλων 
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των τύπων των ερωτήσεων συµβάλλει στην ποιοτική αναβάθµιση της διδασκαλίας 
και αυτό προτείνεται από παιδαγωγική και επιστηµονική άποψη. Η χρήση ενός µόνο 
τύπου ερωτήσεων έχει γίνει πεδίο αντιπαράθεσης στο χώρο της παιδαγωγικής 
επιστήµης  και στο χώρο της εκπαιδευτικής πολιτικής γιατί δεν πρόκειται για ένα 
τεχνικό ζήτηµα που περιορίζεται στη διδασκαλία  µέσα στο σχολική τάξη.  

Σειρά µελετών προσπάθησε να κατηγοριοποιήσει τους λόγους  για τους 
οποίους οι εκπαιδευτικοί υποβάλλουν ερωτήσεις στου εκπαιδευόµενους 
καταλήγοντας στα εξής (Ματσαγγούρας, 1998): 

• Τροφοδότηση της σκέψης 
• Έλεγχος κατανόησης 
• Ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος  
• Σύνδεση µε τα προηγούµενα  
• Έλεγχος παρακολούθησης 
• Αξιολόγηση  
• Ευκαιρία συµµετοχής όλων στη διδακτική διαδικασία 

Οι ερωτήσεις του εκπαιδευτικού οφείλουν να είναι ξεκάθαρες και κατάλληλες για το 
γνωστικό επίπεδο των εκπαιδευόµενων, να τροφοδοτούν την κριτική σκέψη και να 
δίνουν στον ίδιο ανατροφοδότηση για την πορεία και την ποιότητα της διδασκαλίας 
και το επίπεδο µάθησης.  
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9. ΣΥΓΧΡΟΝΑ  ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΑ ΜΕΣΑ  
Η εισαγωγή των Νέων Τεχνολογιών της πληροφορίας  και της επικοινωνίας 

στην Εκπαίδευση επιφέρει µια βαθιά αλλαγή στον τρόπο µάθησης και διδασκαλίας. 
Οι υπολογιστικές τεχνολογίες µπορούν σήµερα να διαθέσουν στην εκπαιδευτική 
κοινότητα πηγές πληροφορίας, µέσα επικοινωνίας και εργαλεία έκφρασης και 
διερεύνησης. Η εισαγωγή υπολογιστικών εργαλείων στη διδακτική πρακτική έχει 
προκαλέσει συζητήσεις γύρω από το θέµα τού τι αλλάζει και τι παραµένει σταθερό 
στη µαθησιακή διαδικασία, αλλά και στο περιεχόµενο της σχολικής γνώσης, όταν 
γίνεται χρήση του υπολογιστή για τη διδασκαλία των γνωστικών αντικειµένων. Η 
µετάβαση από τη χρήση αδρανών υλικών, όπως το µολύβι και το χαρτί, στη χρήση 
δυναµικών λογισµικών τα οποία αλληλεπιδρούν µε το χρήστη, επαναπροσδιορίζει 
τόσο τον τρόπο µε τον οποίο ο εκπαιδευόµενος µαθαίνει, όσο και την ίδια την φύση 
των γνωστικών αντικειµένων (Smith, 1999). Κάτω από αυτή την προοπτική η 
διαµεσολάβηση των υπολογιστικών εργαλείων δεν αποτελεί απλά γέφυρα για να 
αποκτήσουµε πρόσβαση σε κάποια συγκεκριµένη έννοια, αλλά διαµορφώνουν και, 
σε µεγάλο βαθµό, καθορίζουν την ίδια την κατανόηση της έννοιας.  

Γενικά, µπορούµε να πούµε ότι τα υπολογιστικά µέσα διευρύνουν το 
παρεχόµενο πεδίο των διαφορετικών προσεγγίσεων για δηµιουργία, συλλογή, 
επεξεργασία και ερµηνεία της εκάστοτε διαχειριζόµενης γνώσης (Κασιµάτη,2005)  
 
9.1. Ο υπολογιστής και ο εκπαιδευόµενος  
  Μέσα από αυτή τη σηµαντική αλλαγή των υπολογιστικών εργαλείων, τα οποία 
οι εκπαιδευόµενοι έχουν στη διάθεσή τους, προβάλλει η ανάγκη της διερεύνησης του 
τρόπου µε τον οποίο επαναπροσδιορίζεται η συναισθηµατική τους εµπλοκή και οι 
πρακτικές τους σε σχέση µε τα γνωστικά αντικείµενα.  
Οι συναισθηµατικοί παράγοντες οι οποίοι αναδεικνύονται είναι: 

Το επίπεδο αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόµενων σχετικά µε την ικανότητά 
τους  να µαθαίνουν. 
Το ενδιαφέρον τους, όταν κάνουν εργασίες.  
Το επίπεδο αυτοπεποίθησης, όταν χρησιµοποιούν υπολογιστές. 
Τη στάση τους στη µάθηση σε ένα υπολογιστικό περιβάλλον.   

Φαίνεται να υπάρχει µια ασθενής σχέση ανάµεσα στις στάσεις απέναντι στα 
γνωστικά αντικείµενα και στους υπολογιστές, όσον αφορά την αυτοπεποίθηση και το 
κίνητρο. Οι στάσεις των εκπαιδευόµενων στη χρήση τεχνολογίας για τη µάθησή τους 
συσχετίζονται  ισχυρότερα πολύ περισσότερο µε τις στάσεις τους προς τους 
υπολογιστές παρά µε τις στάσεις τους στα γνωστικά αντικείµενα. Οι ερευνητικές 
προσπάθειες στρέφονται στη δυνατότητα των υπολογιστικών µέσων, να µεταφέρουν 
στη σχολική τάξη δραστηριότητες και εµπειρίες που εισαγάγουν τους 
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εκπαιδευόµενοι σε ουσιαστικές διαδικασίες έρευνας, σκέψης και οικοδόµηση της 
γνώσης. ∆ιαφαίνεται, ότι αυτά τα περιβάλλοντα υποστηρίζουν την καλλιέργεια 
δεξιοτήτων στους εκπαιδευόµενους όπως τη διερεύνηση, τον πειραµατισµό, την 
αναζήτηση, την αµφισβήτηση, την ανακάλυψη, τη συνεργασία, τη συµβολική 
έκφραση, την επικοινωνία και τη διαπραγµάτευση. 
  Ένα υπολογιστικό περιβάλλον µας εξυπηρετεί να επεκτείνουµε τη µάθηση 
πέρα από τη µάθηση των εννοιών, των διαδικασιών και των εφαρµογών τους, να 
καλλιεργήσουµε στους εκπαιδευόµενους στάσεις να βλέπουν τα γνωστικά 
αντικείµενα µέσα από ένα δυναµικό τρόπο παρατήρησης των καταστάσεων, να τους 
αναπτύξουµε διαθέσεις να προσεγγίζουν πραγµατικές καταστάσεις µε 
αυτοπεποίθηση, µε προθυµία να εξερευνήσουν διαφορετικές προσεγγίσεις, µε 
επιµονή και ενδιαφέρον και να τους οδηγήσουµε να αναστοχάζονται την ίδια τους τη 
σκέψη (NCTM, 2000). 
 
9.2. Ο υπολογιστής και ο εκπαιδευτικός 

Τα υπολογιστικά εργαλεία ενδυναµώνουν το ρόλο του εκπαιδευτικού ως 
διευκολυντή στη διαδικασία της µάθησης και συµβάλλουν καθοριστικά στο 
σχεδιασµό όσο και στη στήριξη εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. Του παρέχουν  τη  
δυνατότητα να παρεµβαίνει στη µαθησιακή διαδικασία ενεργά ως σύµβουλος και 
συνεργάτης των εκπαιδευόµενων µε ένα σύνθετο και πολύ πιο ενεργό ρόλο γνώστη 
και παιδαγωγού (Hoyles & Noss,1992; Αργύρης & Κυνηγός, 2000).  

Το ζητούµενο είναι να δοθούν ερεθίσµατα και κίνητρα στους εκπαιδευτικούς 
να  υιοθετήσουν για το µέρος αυτό της γνώσης που αφορά την ενσωµάτωση των 
υπολογιστικών µέσων στις πρακτικές του σχολείου. Να αντιληφθούν τη χρήση του 
υπολογιστή ως ένα ισχυρό εργαλείο για να δηµιουργήσουν διερευνητικές 
προσεγγίσεις και να οδηγήσουν τους εκπαιδευόµενοι τους να κατανοήσουν 
πληρέστερα τις αντίστοιχες έννοιες των γνωστικών τους αντικειµένων. Προϋπόθεση 
για την εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην σχολική τάξη θεωρείται σηµαντικό 
πέραν της αλλαγής της διδακτκής πρακτικής του εκπαιδευτικού,η ενίσχυση στη 
χρήση των υπολογιστικών εργαλείων µέσω της τροποποίησης των αναλυτικών 
προγραµµάτων. 
 
9.3. Ο υπολογιστής και τα γνωστικά αντικείµενα. 
  Σύµφωνα µε σχετικές έρευνες  έχουν  καταγραφεί τρεις προσεγγίσεις στη 
χρήση των υπολογιστικών εργαλείων στην εκπαίδευση.  
Η πρώτη προσέγγιση είναι αυτή κατά την οποία χρησιµοποιείται περιστασιακά ένα 
λογισµικό εξάσκησης και εφαρµογής, χωρίς να εντάσσεται στη διδακτική πρακτική. 
Στη δεύτερη προσέγγιση το προηγούµενο λογισµικό εντάσσεται στη διδακτική 
πρακτική, αλλά παραµένει µέσα στα πλαίσια της διδασκαλίας των γνωστικών 
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αντικειµένων που προβλέπει το αναλυτικό πρόγραµµα και στην τρίτη προσέγγιση 
χρησιµοποιείται λογισµικό για διερεύνηση και λύση προβληµάτων, τα οποία δεν 
αναφέρονται υποχρεωτικά µέσα στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράµµατος.  
Αυτό που µπορεί κάποιος να επισηµάνει είναι ότι οι δυο πρώτες προσεγγίσεις 
υπονοούν µια σταθερή αδιαπραγµάτευτη γνώση  προς την οποία το εργαλείο 
επιτρέπει συντοµότερη πρόσβαση από ό,τι επιτρέπει η χρήση των παραδοσιακών 
µέσων (µολύβι, χαρτί). Η µεγάλη πρόκληση φαίνεται να προέρχεται από την τρίτη 
προσέγγιση, αφού ο υπολογιστής δε  χρησιµοποιείται ως διδακτική µηχανή. Με τη 
βοήθεια του υπολογιστή δοµούνται δραστηριότητες µέσα από τις οποίες οι 
εκπαιδευόµενοι οδηγούνται στην κατάλληλη γνώση. Αποκτούν επιπρόσθετα τη 
δυνατότητα να ανταποκρίνονται σε καταστάσεις προβληµατισµού δοµώντας, 
αναδοµώντας και οργανώνοντας νοητικές διαδικασίες και αντικείµενα τα οποία θα 
χρησιµοποιήσουν για να διαπραγµατευθούν πραγµατικές καταστάσεις 
(Dubinsky,1989). 
 
9.4. Η έννοια της Αξιολόγησης και το υπολογιστικό περιβάλλον    

Για να αναλύσουµε την επίδοση των εκπαιδευόµενων µέσα σε ένα 
υπολογιστικό περιβάλλον είναι αναγκαίο να αναγνωρίσουµε τους  σηµαντικούς 
δεσµούς-σηµεία ενσωµάτωσης στο πλέγµα των γνωστικών ιδεών, όπως  έννοιες, 
δεξιότητες, φόρµες, συναισθήµατα. 
Μία κλίµακα κριτηρίων, η οποία µας επιτρέπει µια ικανοποιητική προσέγγιση 
αξιολόγησης των εκπαιδευόµενων, είναι η εξέταση βασικών παραγόντων όπως: 

Εννοιολογικό βάθος 
Έλεγχος 
∆ηµιουργικότητα 
Προσπάθεια 
Ευελιξία 
Λογική 
Μεθοδολογία 
∆ιαδικασία 
Ταχύτητα 
 
► Εννοιολογικό βάθος 

Το εννοιολογικό βάθος σχετίζεται µε την ικανότητα του εκπαιδευόµενου να 
αποµονώνει και να διακρίνει την δοµή που είναι ενσωµατωµένη σε µια 
κατάσταση, δηλαδή τα δοµικά χαρακτηριστικά της κατάστασης. Τα δοµικά 
χαρακτηριστικά αναφέρονται στον τρόπο µε τον οποίο συνδέονται οι έννοιες, στις 
σχέσεις που καθορίζουν τις συµπεριφορές τους και απαιτούν υψηλό επίπεδο 
αφαιρετικής ικανότητας. Κατά τον Bruner (Sierpinska, 1994) πολλά ενεργήµατα 
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κατανόησης συνίστανται όχι απλά στην αναπαράσταση ενός αντικειµένου, αλλά 
στην µετάφραση µιας αναπαράστασης σε µια άλλη. Η δυνατότητα των 
πολλαπλών αναπαραστάσεων και του άµεσου χειρισµού αντικειµένων που 
προσφέρεται µε τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών, οδηγεί τον εκπαιδευόµενου 
στην βελτίωση του εννοιολογικού βάθους των δοµών που κατακτά. 
 
► Έλεγχος 

Υπάρχουν δύο είδη ελέγχου που είναι σηµαντικά. Το ένα αναφέρεται στη 
διαδικασία της προηγούµενης γνώσης ελέγχοντας ένα αποτέλεσµα που έχει 
αποκτηθεί και το αίσθηµα ότι είναι εφικτό. Το άλλο είδος ελέγχου είναι 
περισσότερο εσωτερικό και µπορεί να  εκφραστεί µε τη φράση «ξέρω τι κάνω, 
ελέγχω τις έννοιες, εργάζοµαι µε αυτές, επειδή είµαι οικείος µε τα 
χαρακτηριστικά τους». 
 
► ∆ηµιουργικότητα 
Στη σχολική διαδικασία η φαντασία ή πρωτοτυπία στη σκέψη, καθώς και η 
διάθεση διερεύνησης, σπάνια επισηµαίνεται. Όταν όµως χρησιµοποιείται από 
τους εκπαιδευόµενοι, αποτελεί δείκτη της ικανότητας επίλυσης καταστάσεων 
προβληµατισµού.Οι Νέες Τεχνολογίες προσφέρουν τη δυνατότητα πρόβλεψης και 
άµεσης επαλήθευσης, παροτρύνοντας το εκπαιδευόµενου σε δηµιουργικότητα 
κατά τη διάρκεια επίλυσης ενός προβλήµατος. 
 
► Προσπάθεια 

Μπορεί µερικές φορές να φαίνεται ότι ο εκπαιδευόµενους έχει προσπαθήσει 
σκληρά να  απαντήσει σε ένα ερώτηµα ή πρόβληµα που του τίθεται. Για τους 
αδύνατους εκπαιδευόµενοι η προσπάθεια είναι ο πιο κρίσιµος παράγοντας, 
ωστόσο, επειδή αυτός είναι συναισθηµατικός παράγοντας, δεν µπορεί να κριθεί 
πάντα από µία γραπτή απάντηση του εκπαιδευόµενου. Με την βοήθεια των Νέων 
Τεχνολογιών, ο εκπαιδευόµενους έχει την δυνατότητα πολλαπλών προσπαθειών 
µε άµεση ανάδραση. 

    
 ► Ευελιξία 

Η ικανότητα για αλλαγή σε ένα τρόπο σκέψης κατάλληλο για συγκεκριµένο 
πρόβληµα π.χ. αριθµητικό, γραφικό ή συµβολικό τύπο παρουσίασης ιδεών είναι 
σηµαντικό για τη λύση πολλών προβληµάτων. Εδώ συµπεριλαµβάνεται η 
ικανότητα να χρησιµοποιήσουµε τα σύµβολα, τα οποία αναπαριστούν ένα 
γνωστικό αντικείµενο ή µία λειτουργία που πρέπει να εκτελεστεί. Λογική 

Υπάρχουν πολλές πλευρές λογικής που εµπλέκονται στη διαδικασία επίλυσης 
καταστάσεων προβληµατισµού. Ένας είναι η αυστηρότητα, δηλ. ο βαθµός στον 
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οποίο ένα συµπέρασµα στη διαδικασία λύσης είναι λογικά έγκυρο. Μία άλλη 
πλευρά είναι η συνέπεια, δηλ. η απουσία ανακολουθίας. Η πληρότητα, η ακρίβεια 
και η γενικότητα στην αιτιολόγηση µπορούν  επίσης να θεωρηθούν πλευρές της 
λογικής. 
 
►Μεθοδολογία 
Η µέθοδος επεξεργασίας αναφέρεται στις συλλογιστικές διαδικασίες µε τις οποίες 
ο εκπαιδευόµενους επεξεργάζεται το µαθησιακό υλικό του. Παρατηρείται κατά 
πόσο ο εκπαιδευόµενους χρησιµοποιεί επαγωγικές µεθόδους συσχετίζει δηλ. το 
µέρος µε το όλο και απαγωγικές µεθόδους βαίνει δηλ. αναλυτικά από το όλο προς 
τα µέρη. 

 
 
    ►∆ιαδικασία 

   Η διαδικασία αναφέρεται στις δυνατότητες που έχει ο εκπαιδευόµενος να 
κάνει διευκρινίσεις,συσχετίσεις,επαληθεύσεις προκειµένου να διατυπώσει την 
προτεινόµενη λύση ενός προβλήµατος. 
 

     ►Ταχύτητα 
       Ο προαπαιτούµενος χρόνος που απαιτείται στον εκπαιδευόµενο, προκειµένου να  
       σχεδιάσει και να ολοκληρώσει µια δραστηριότητα. 
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10. ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΟ ΚΛΙΜΑ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 
       
     Ο ρόλος των συναισθηµάτων και των στάσεων των εκπαιδευόµενων απέναντι 
στη σχολική επίδοση και στο περιβάλλον του σχολείου έχουν προσελκύσει την 
προσοχή της εκπαιδευτικής κοινότητας κατά την τελευταία δεκαετία (Barkatsas 
1993; McLeod, 1992; Schoenfeld, 1992). Η σηµασία των συναισθηµάτων και των 
στάσεων των εκπαιδευόµενων  σ’ ότι αφορά την επιτυχία τους στο σχολείο, 
τονίζονται σε όλα τα σύγχρονα αναλυτικά προγράµµατα και θεωρούνται 
αναπόσπαστο µέρος κάθε προσπάθειας για εκσυγχρονισµό (Φιλίππου και Χρίστου, 
1996). Ανάµεσα στους πολλούς παράγοντες που θεωρείται ότι επηρεάζουν τους 
εκπαιδευόµενοι κατά τη διδακτική διαδικασία, είναι οι συναισθηµατικοί καθώς και 
παράγοντες που µπορεί να έχουν ταυτόχρονα γνωστικές και συναισθηµατικές 
διαστάσεις (Barkatsas 1997).  
 Όταν ο εκπαιδευόµενος προσπαθεί να κατανοήσει και να οικοδοµήσει τις 
γνωστικές έννοιες διακατέχεται ήδη από ένα ολόκληρο πλέγµα πεποιθήσεων και 
στάσεων για το τι είναι και τι σηµαίνει γνώση, γεγονός που  διαµορφώνει το πλαίσιο 
µέσα στο οποίο εργάζεται. Αυτές οι στάσεις και οι πεποιθήσεις των εκπαιδευόµενων 
διευκολύνουν  ή παρεµποδίζουν την προσπάθειά τους να ασχοληθούν µε επιτυχία µε 
δραστηριότητες του σχολείου(Κασιµάτη,1997). 
 
Πώς οι εκπαιδευόµενοι αντιλαµβάνονται το ψυχοκοινωνικό περιβάλλον της τάξης 
τους φαίνεται στις παρακάτω διαστάσεις της κλίµακας Classroom Environment 
Scale (Fraser, 1987). Οι διαστάσεις του  ψυχοκοινωνικού περιβάλλοντος  της τάξης 
είναι οι εξής: 
 
1.Εµπλοκή.  Σε ποιο βαθµό οι εκπαιδευόµενοι έχουν ενδιαφέρον, συµµετοχή σε 
συζητήσεις, εκτελούν επιπλέον εργασία και χαίρονται το µάθηµα. 
2.∆εσµοί µεταξύ εκπαιδευόµενων.  Σε ποιο βαθµό οι εκπαιδευόµενοι βοηθούν ο 
ένας τον άλλο, γίνονται εύκολα γνωριµίες µεταξύ τους και βρίσκουν ευχαρίστηση 
στη συνεργασία. 
3.Υποστηρικτική στάση του Εκπαιδευτικού.   Σε ποιο βαθµό ο εκπαιδευτικός 
βοηθά, είναι φιλικός, εµπιστεύεται και ενδιαφέρεται για τους εκπαιδευόµενους. 
4.Προσανατολισµός στο έργο.    Σε ποιο βαθµό  είναι σηµαντικό για τους 
εκπαιδευόµενους  να ολοκληρώνουν τις σχεδιασµένες δραστηριότητες και να 
επιµένουν σττην υλοποίηση των προβλεπόµενων στόχων. 
5.Τάξη & Οργάνωση.  ∆ίνεται έµφαση στο να συµπεριφέρονται οι εκπαιδευόµενοι 
µε πειθαρχηµένο, ήσυχο, ευγενικό τρόπο καθώς και στην όλη οργάνωση των 
δραστηριοτήτων της τάξης 
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6.Σαφήνεια Κανόνων. Η έµφαση αναφέρεται σε ξεκάθαρους κανόνες, στη γνώση 
των εκπαιδευόµενων για τις συνέπειες από την παραβίαση των κανόνων και στη 
σταθερή αντιµετώπιση των εκπαιδευόµενων που  τους παραβιάζουν .  

 
  Επιδράσεις του περιβάλλοντος της τάξης στη διαµόρφωση των στάσεων. 
   Από σχετική έρευνα (Γιαλαµάς, Κασιµάτη & Καραγιώργος, 1999) 
διαπιστώθηκε ότι το ψυχοκοινωνικό περιβάλλον της τάξης, συµβάλλει στις 
στάσεις των εκπαιδευόµενων. Σηµαντική επίδραση στην αυτοπεποίθηση των 
εκπαιδευόµενων και στο κίνητρο αποτελεσµατικότητας, ασκεί η ενεργή 
συµµετοχή τους στη διδακτική διαδικασία. Η ύπαρξη υψηλού βαθµού τάξης και 
οργάνωσης µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας φαίνεται να συντελεί στη µείωση της 
αυτοπεποίθησης των εκπαιδευόµενών της. Στις τάξεις που ο εκπαιδευτικός είναι 
περισσότερο φιλικός µε τους εκπαιδευόµενους, διαπιστώνεται µείωση του άγχους 
των εκπαιδευόµενων. Ο εκπαιδευτικός µε υποστηρικτική στάση συµβάλλει  στην 
µείωση του άγχους των εκπαιδευόµενων. Στις τάξεις αυτές ενισχύεται η αντίληψη 
των εκπαιδευόµενων ότι ο εκπαιδευτικός τους ενθαρρύνει στη διαδικασία της 
µάθησης.  
   Σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση των στάσεων  διαδραµατίζει η εµπλοκή των 
εκπαιδευόµενων στη µαθησιακή διαδικασία καθώς αυξάνει την αυτοπεποίθηση 
των εκπαιδευόµενων και συνδέεται µε το κίνητρο αποτελεσµατικότητας. Σε 
ανάλογα συµπεράσµατα οδηγούνται και οι Koehler and Grouws, (1992),  
υποστηρίζοντας  ότι τα « πιστεύω»  και οι ενέργειες των εκπαιδευτικών 
επηρεάζουν τις συµπεριφορές των εκπαιδευόµενων στην τάξη και τα 
αποτελέσµατα της µάθησής τους.  Στόχος εποµένως  της εκπαίδευσης θα πρέπει 
να είναι η αναγνώριση της χρησιµότητάς της από τους εκπαιδευόµενους. Η 
δηµιουργία εποµένως περιβαλλόντων µάθησης στα οποία οι εκπαιδευτικοί  είναι 
υποστηρικτικοί  είναι ιδιαίτερα σηµαντική γιατί δίνεται έµφαση σε καταστάσεις 
προβληµατισµού, οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε οµάδες, συζητούν για το 
γνωστικό αντικείµενο και εµπλέκονται σε µαθησιακές δραστηριότητες. Η µάθηση 
αντιµετωπίζεται ως µια κοινωνική διαδικασία στην οποία η διαδικασία γνώσης 
και οι σκοποί  της εκπαίδευσης συνυπάρχουν ως µέρος µιας ευρύτερης 
κουλτούρας. 

 
10.1. Τα «πιστεύω» των εκπαιδευτικών   
          και η επίδρασή τους στη διδακτική διαδικασία 
  
Με τον όρο «πιστεύω» (beliefs) εννοούµε το σύνολο των αντιλήψεων για τα 
γνωστικά αντικείµενα και  τη διδασκαλία τους που προέρχονται κυρίως από 
µακροχρόνιες βιωµατικές και επαγγελµατικές εµπειρίες και προσδιορίζουν τη 
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διδακτική συµπεριφορά. Τα «πιστεύω», όπως θα αναφέρουµε και παρακάτω,  συχνά, 
είναι ισχυρότερα από την κατάρτιση που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί στις σπουδές 
τους και στην επιµόρφωση. 

Ένα κοινό χαρακτηριστικό των θεωρήσεων για τα «πιστεύω» είναι ότι 
αποτελούν δοµηµένες ολότητες που συγκροτούνται από οργανωµένα συστήµατα. Αν 
και τα «πιστεύω» αποτελούν έναν ενεργό παράγοντα στη διαδικασία σκέψης των 
εκπαιδευτικών θεωρούνται δοµές σκέψης αποθηκευµένες στη µνήµη. 

 Κατά τη διάρκεια της µετατροπής τους σε πράξη δύο παράγοντες επηρεάζουν 
αυτές τις απόψεις. Πρώτο, οι περιορισµοί και οι ευκαιρίες του κοινωνικού 
περιεχοµένου της διδασκαλίας και δεύτερο, το επίπεδο της σκέψης  του 
εκπαιδευτικού. Αυτό τον κάνει ικανό να µειώνει το κενό που υπάρχει ανάµεσα στα 
«πιστεύω» και στην πρακτική τους. Η διδακτική αυτονοµία των εκπαιδευτικών 
εξαρτάται από τρεις παράγοντες: τα προσωπικά «πιστεύω», το κοινωνικό επίπεδο και 
το επίπεδο σκέψης.  

Μέσα στη σχολική τάξη ο εκπαιδευτικός µεταφέρει, πολλές φορές, ασυνείδητα 
ένα µήνυµα για τα γνωστικά αντικείµενα στους εκπαιδευόµενους του που επηρεάζει 
και διαµορφώνει τις στάσεις τους ως προς αυτά. ∆ηµιουργείται, εποµένως, µια σχέση 
µε τη γνώση σε δύο επίπεδα, στο συνειδητό και στο ασυνείδητο. Αυτή την 
«παράπλευρη» µάθηση o Skemp (1979) ονόµασε µεταµάθηση. Ένα µεγάλο µέρος 
αυτής σχετίζεται µε τις πεποιθήσεις και τις στάσεις του εκπαιδευτικού και εφόσον 
είναι θετική, µπορεί να έχει µακροχρόνια θετικά αποτελέσµατα στη σχέση του 
εκπαιδευόµενου µε τη διαδικασία της γνώσης. (Pearson, 1986). 

Εκτός από τον όρο «πιστεύω» ένας άλλος όρος είναι η διάθεση, η οποία 
αναφέρεται όχι µόνο σε στάσεις αλλά και στην τάση να σκεπτόµαστε και να δρούµε 
µε θετικούς τρόπους.. Περιλαµβάνει εµπιστοσύνη στη χρησιµοποίηση των 
γνωστικών αντικειµένων, ευελιξία στην εξερεύνηση της γνώσης  και επιχειρεί 
διαφορετικές στρατηγικές για τη λύση προβληµάτων. Εµπεριέχει ενδιαφέρον, 
περιέργεια, κλίση στην ανάκληση, στην απόδοση και στη σκέψη, αξιολόγηση της 
εφαρµογής των γνωστικών αντικειµένων και εκτίµηση του ρόλου της αξίας της 
γνώσης στον πολιτισµό και στον κόσµο. 

Τα «πιστεύω» που έχει ένα άτοµο για την αποτελεσµατικότητά του 
επηρεάζουν τη συµπεριφορά του, δηλαδή πώς κινητοποιείται και πώς διαισθάνεται. 
Το περιβάλλον της τάξης που δηµιουργείται από τη διάθεση του εκπαιδευτικού 
µπορεί να ενισχύσει ή να καταπιέσει το κίνητρο και την αποτελεσµατικότητα των 
εκπαιδευόµενων µέσα στην τάξη. H διάθεση των εκπαιδευτικών είναι δυνατό να 
συµβάλλει ώστε οι εκπαιδευόµενοι να  αναγνωρίσουν τη χρησιµότητα όσων 
µαθαίνουν στη σχολική τάξη, να τα συσχετίζουν µε την καθηµερινή τους ζωή και να 
εκτιµούν την αναγκαιότητά τους. 
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Ανάλογα µε τη βαρύτητα των «πιστεύω», δηµιουργούνται οι διαφορετικοί 
ρόλοι των εκπαιδευτικών:  

*  Ο ρόλος του διδάσκοντα (Instructor). Με αναµενόµενα αποτελέσµατα 
την κατάκτηση γνωστικών κυρίως δεξιοτήτων εκ µέρους των εκπαιδευόµενων. 

*  Ο ρόλος του εξηγητή (Explainer). Με αναµενόµενα αποτελέσµατα την 
ουσιαστική κατανόηση της παρεχόµενης γνώσης. 

*  Ο ρόλος του διευκολυντή (Facilitator). Με αναµενόµενα αποτελέσµατα 
τη δυναµική διαχείρηση της γνώσης εκ µέρους των εκπαιδευόµενων και την 
ικανότητά τους να επιλύουν πραγµατικές καταστάσεις προβληµατισµού. 
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11. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗΣ ΠΡΑΞΗΣ 

Η αξιολόγηση στις σηµερινές κοινωνικοπολιτισµικές  συνθήκες, κατέχει 
κεντρική θέση και  αποτελεί έναν κρίσιµο και σηµαντικό παράγοντα µέσα στα 
εκπαιδευτικά συστήµατα. Οι σύγχρονες ερευνητικές τάσεις στον εκπαιδευτικό χώρο 
επικεντρώνονται στην  ποιότητα της εκπαίδευσης και στη λήψη αποφάσεων οι οποίες 
αφορούν άµεσα την εκπαιδευτική κοινότητα τους αξιολογούµενους, τους 
εκπαιδευτικούς και τη γνώση αυτή καθ΄ αυτή.    

Κάθε εκπαιδευτικό σύστηµα  αντλεί πληροφορίες και απαραίτητες γνώσεις µε 
σκοπό την αναβάθµιση και βελτίωση της παρεχόµενης ποιότητας εκπαίδευσης και 
επανατροφοδοτείται συνεχώς από συστήµατα αξιολόγησης τα οποία δοµεί. Ως προς 
το εκπαιδευτικό έργο, σκοπός της αξιολόγησης είναι η βελτίωση και η ποιοτική 
αναβάθµιση όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας και η συνεχής 
βελτίωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και σχέσης µε τους αξιολογούµενους. Με 
την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου επιδιώκεται η συνεχής βελτίωση της 
διδακτικής πρακτικής µέσα στην τάξη, η ποιοτική ανάπτυξη της σχολικής ζωής, η 
επιτάχυνση της υλοποίησης του εκπαιδευτικού προγράµµατος, η άµβλυνση των 
ανισοτήτων λειτουργίας µεταξύ των διαφόρων σχολικών µονάδων, η µείωση της 
γραφειοκρατικής διαδικασίας, η ταχύτερη µετάδοση των πληροφοριών, η αρτιότερη 
διοίκηση και λειτουργία των σχολικών µονάδων, η επισήµανση των αδυναµιών του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, η αποτίµηση των προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων 
των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας για την αναβάθµιση του συνολικού 
εκπαιδευτικού αποτελέσµατος. Η αξιολόγηση δεν αποτελεί απλώς µία διαδικασία 
ελεγκτικού ή διαπιστωτικού χαρακτήρα, αλλά ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη 
επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθµιση της ποιότητας εκπαίδευσης και τη βελτίωση 
όλων των εκπαιδευτικών παραγόντων. (Ν. 2986/2002) 
 
    11.1. Βασικές αρχές Αξιολόγησης 

     Η εκπαιδευτική αξιολόγηση αφορά κάθε κρίκο της αλυσίδας της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και κάθε συντελεστή της εκπαιδευτικής προσπάθειας. Oι 
βασικές αρχές τις οποίες πρέπει να ακολουθούµε σε κάθε αξιολογικό µοντέλο είναι: 
• Η αξιολόγηση δεν αποτελεί αυτοσκοπό, αλλά µέσο για την επίτευξη κάποιου 

προκαθορισµένου σκοπού. 
• Η αξιολόγηση πρέπει να εντάσσεται στη διαδικασία της διδασκαλίας και της 

µάθησης. 
• Σε κάθε προσπάθεια αξιολόγησης είναι απαραίτητος ο σαφής καθορισµός του 

σκοπού, του αντικειµένου και των κριτηρίων αξιολόγησης. 
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• Η επίδοση των εκπαιδευόµενων εκτιµάται από τα κριτήρια που προκύπτουν από 
τους στόχους της διαδικασίας. 

• ∆εν αξιολογούνται µόνο οι γνώσεις αλλά και οι δεξιότητες, οι στάσεις, οι 
συµπεριφορές κ.λπ.   

• Οι στόχοι µάθησης, το περιεχόµενο του µαθήµατος, η διδακτική προσέγγιση του 
γνωστικού αντικειµένου, η ηλικία, οι µαθησιακές ανάγκες και οι εµπειρίες των 
εκπαιδευόµενων καθορίζουν τις µορφές, τη µέθοδο και τις τεχνικές αξιολόγησης. 

• Σε όλες τις µορφές αξιολόγησης, ανάλογα µε την ηλικία και τη γνωστική 
ανάπτυξη, πρέπει να συµµετέχει ενεργά ο εκπαιδευόµενος, ώστε να αποκτά 
δεξιότητες αυτοαξιολόγησης. Με αυτό τον τρόπο όχι µόνο αποκτά ένα δυναµικό 
χαρακτήρα η αξιολόγηση αλλά και βασίζεται στη συνεργασία αξιολογητή και 
αξιολογούµενου.  

• Προτιµώνται διαθεµατικές προσεγγίσεις και δραστηριότητες που στηρίζονται 
στη συνεκτική διεπιστηµονική µάθηση. Ανατίθενται στους εκπαιδευόµενους 
εργασίες που διαπλέκουν τα γνωστικά αντικείµενα προκειµένου να 
συνειδητοποιήσουν ότι τα διάφορα γνωστικά αντικείµενα δεν είναι ανεξάρτητα, 
αλλά συνδέονται άρρηκτα µεταξύ τους, αφού συναποτελούν την πραγµατικότητα 
γύρω µας κι έτσι προβαίνουν σε µια ολιστική προσέγγιση της πραγµατικότητας. 

         Ο ∆ηµητρόπουλος (2002) ως εκπαιδευτική αξιολόγηση ορίζει  «τη 
συστηµατική και οργανωµένη διαδικασία, κατά την οποία διεργασίες, συστήµατα, 
άτοµα, µέσα, πλαίσια ή αποτελέσµατα ενός εκπαιδευτικού µηχανισµού 
εκτιµούνται µε βάση προκαθορισµένα κριτήρια και µέσα και προκαθορισµένους 
σκοπούς»  

«Κριτήριο είναι ένας άξονας αναφοράς πάνω στον οποίο γίνεται µια κρίση. 
Είναι µια καθιερωµένη αρχή, ένας καθιερωµένος κανόνας ή µια καθιερωµένη στάση, 
όταν αυτά χρησιµοποιούνται προκειµένου, µε βάση αυτά, να πραγµατοποιηθεί κρίση 
της αξίας, επιλογή, προτίµηση, ιεράρχηση κτλ.». Το κριτήριο αφορά 
χαρακτηριστικά ή προδιαγραφές που είναι επιθυµητό να έχει το αντικείµενο ή 
υποκείµενο αξιολόγησης, σε συνάρτηση µε τους σκοπούς και στόχους  της 
αξιολογικής διαδικασίας. Τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται σε µια αξιολόγηση θα 
µπορούσαν να διακριθούν µε βάση τη σχέση τους µε τον αξιολογητή σε εσωτερικά / 
υποκειµενικά και σε εξωτερικά / αντικειµενικά. 

 
• Εσωτερικά – Υποκειµενικά ονοµάζονται τα κριτήρια που είναι εσωτερικά 

προς τον αξιολογητή και δεν γνωστοποιούνται.  
• Εξωτερικά - Αντικειµενικά ονοµάζονται τα κριτήρια που είναι 

προκαθορισµένα και γνωστά και στον αξιολογητή και τον αξιολογούµενο.   
Όποιος αξιολογητής τα χρησιµοποιήσει, θα οδηγηθεί στα ίδια αποτελέσµατα..  
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Μια άλλη διάκριση των κριτηρίων µπορεί να γίνει µε βάση τη φύση και τη 
µορφή τους, δηλαδή µε βάση τον τρόπο µε τον οποίο τα αποτελέσµατα της κρίσης 
εκφράζονται. Με αυτό τον τρόπο τα κριτήρια διακρίνονται σε ποσοτικά και 
ποιοτικά. 

 
• Ποσοτικά ονοµάζονται τα κριτήρια που παίρνουν ποσοτική µορφή και τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης εκφράζονται ποσοτικά. Τέτοια κριτήρια 
µπορούν να είναι ποσοστά επί τοις εκατό, γραφικές παραστάσεις κ.α. 
Συγκεκριµένα, στην αξιολόγηση των υποψηφίων στις Πανελλαδικές 
εξετάσεις,  η βαθµολόγηση πάνω στην αριθµητική κλίµακα του 100  
αποτελεί ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα χρήσης ποσοτικών κριτηρίων. 

 
• Ποιοτικά είναι τα κριτήρια που παίρνουν περιγραφική µορφή και που τα 

αποτελέσµατά τους παρουσιάζονται µε περιγραφικό τρόπο. Στην 
περιγραφική αξιολόγηση τα κριτήρια είναι ποιοτικά, καθώς περιγράφουν τις 
δεξιότητες, τις στάσεις και τις  συµπεριφορές των εκπαιδευόµενων. 

  
Τα κριτήρια µπορούν να διακριθούν επίσης µε βάση τη σχέση τους µε την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται πριν την έναρξη 
ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος ή µαθήµατος είναι διαφορετικά και 
εντάσσονται σε διαφορετική οµάδα από εκείνα που πραγµατοποιούνται κατά τη 
διάρκεια ή τη λήξη του. Από αυτό γίνεται κατανοητό ότι ανάλογα µε την 
λειτουργία της αξιολόγησης χρησιµοποιούνται διαφορετικά κριτήρια. Αν η 
αξιολόγηση είναι διαγνωστική τα κριτήρια της είναι διαφορετικά από αυτά της 
τελικής. Θα µπορούσαµε να πούµε ότι η διάκριση των κριτηρίων γίνεται µε βάση 
το είδος της αξιολόγησης την οποία χρησιµοποιούνται. Το είδος της αξιολόγησης 
διαφέρει ανάλογα µε τον σκοπό της. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα οι στόχοι της, οι 
µέθοδοι και τα κριτήρια, µέχρι ενός ορισµένου βαθµού, να είναι επηρεασµένα από 
την επιλογή της λειτουργίας της αξιολόγησης. Τα κριτήρια θα µπορούσαν να 
κατηγοριοποιηθούν ως εκ τούτου σε κριτήρια σχεδιασµού, κριτήρια διαδικασίας 
και κριτήρια αποτελέσµατος. 

 
► Κριτήρια Σχεδιασµού ονοµάζονται τα κριτήρια που αναφέρονται. στη 
διαδικασία που γίνεται πριν την υλοποίηση της εκπαιδευτικής προσπάθειας, κατά 
τη φάση του σχεδιασµού και προγραµµατισµού της.  Μπορούν να ονοµαστούν και 
ως κριτήρια πλαισίου ή κριτήρια εισόδου. Όσον αφορά το είδος της αξιολόγησης 
στην οποία χρησιµοποιούνται είναι η Αρχική ή ∆ιαγνωστική αξιολόγηση.Αυτή η 
µορφή  αξιολόγησης πραγµατοποιείται πριν την έναρξη ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος ή µαθήµατος και αποσκοπεί στη συλλογή των απαραίτητων 
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πληροφοριών προκειµένου να αποφασιστεί το κατάλληλο διδακτικό µοντέλο που 
θα εφαρµοστεί. Πιο συγκεκριµένα αναφέρεται στις δοκιµασίες που αποσκοπούν 
στο να προσδιορίσουν το επίπεδο γνώσεων των εκπαιδευοµένων σε έναν 
ορισµένο τοµέα, προκειµένου να προσαρµοστεί κατάλληλα η εκπαιδευτική 
διαδικασία που έπεται. 
  

► Κριτήρια ∆ιαδικασίας είναι εκείνα τα οποία αναφέρονται στη διαδικασία 
υλοποίησης της εκπαιδευτικής προσπάθειας και χρησιµοποιούνται κατα τη 
διαµορφωτική – σταδιακή αξιολόγηση (formative evaluation). Η διαµορφωτική 
αξιολόγηση λαµβάνει χώρα καθ’ όλη τη διάρκεια φοίτησης και σκοπός της είναι η 
διαπίστωση της προόδου του εκπαιδευόµενου, η εύρεση των γνωσιακών αδυναµιών 
του και η επιλογή κατάλληλων διδακτικών µεθόδων προσαρµοσµένων στις ανάγκες 
του. Αποσκοπεί στον έλεγχο της πορείας του εκπαιδευόµενου προς την κατάκτηση 
ενός συγκεκριµένου  εκπαιδευτικού στόχου και στην ενδεχόµενη τροποποίηση του 
προγράµµατος και των µεθόδων διδασκαλίας. 
 
► Κριτήρια Αποτελέσµατος ονοµάζονται τα κριτήρια τα οποία αναφέρονται στα 
αποτελέσµατα, δηλαδή στα προϊόντα που παράγονται από το εκπαιδευτικό 
πρόγραµµα. Χρησιµοποιούνται κατά την τελική ή αθροιστική αξιολόγηση 
(summative evaluation). Η τελική αξιολόγηση πραγµατοποιείται µετά την 
ολοκλήρωση  της διαδικασίας και αποσκοπεί στη αποτίµηση της αξίας και της 
επιτυχίας του προγράµµατος. Εξετάζει αν οι επιδιωκόµενοι στόχοι έχουν επιτευχθεί 
καθώς και το ποσοστό της επιτυχίας τους. Συνήθως δεν έχει ανατροφοδοτική αξία, 
εκτός αν το πρόγραµµα αυτό πρόκειται να επαναληφθεί. Γίνεται κατανοητό ότι 
εστιάζει µόνο στα αποτελέσµατα.  

Τα κριτήρια κατηγοριοποιούνται επίσης σε γνωστικού τοµέα,  
συναισθηµατικού και ψυχοκινητικού τοµέα και υπόκεινται σε εσωτερικές 
υποκατηγορίες.  

 
 11.2.  Κριτήρια του γνωστικού τοµέα 
 

Ο Βloom στην ταξινοµία των εκπαιδευτικών στόχων προσφέρει µια 
οργανωτική δοµή για αξιολόγηση, µια θεωρητική βάση για το γνωστικό τοµέα. Η 
ταξινοµία των γνωστικών στόχων προχωρά ιεραρχικά από τις πιο απλές µορφές 
νοητικής ανάπτυξης  στις πιο σύνθετες. Εποµένως, για να κατακτήσει ένας 
εκπαιδευόµενους µια µορφή νοητικής ανάπτυξης του ανώτερου επιπέδου θα 
πρέπει πρώτα να έχει κατακτήσει όλες τις προηγούµενες.  

 Θεσπίζονται εποµένως κριτήρια που αναφέρονται: 
● Στη διαπίστωση των γνώσεων που κατέχουν οι αξιολογούµενοι  
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● Στην ικανότητα κατανόησης, να αντιλαµβάνονται το νόηµα της επικοινωνίας 
● Στις δεξιότητες που έχουν αποκτήσει να εφαρµόζουν τις γνώσεις όπως  να 
χειρίζονται πραγµατικές καταστάσεις  και  
● Στις ικανότητες ανάλυσης και σύνθεσης που έχουν αποκτήσει στο να 
επαναδιατυπώνουν  το περιεχόµενο  µιας γνωστικής περιοχής,  να κατανοούν τις 
σχέσεις µεταξύ των µερών της και να καταλήγουν σε συµπεράσµατα, προεκτάσεις 
και γενικεύσεις  

 
11.3. Κριτήρια του  συναισθηµατικού τοµέα 
Αναφέρονται στα κριτήρια που χρησιµοποιούνται για να διαπιστωθεί ο 

βαθµός κατάκτησης των στόχων του συναισθηµατικού τοµέα. Σύµφωνα µε τους 
Krathwohl, Bloom & Masia (2000β) οι στόχοι που εντάσσονται σε αυτή την 
ταξινοµία είναι οι εξής: πρόσληψη, ανταπόκριση, εκτίµηση αξιών, οργάνωση 
αξιών και χαρακτηρισµός µε βάση ένα σύστηµα αξιών.  

 
     Παράγοντες κατά τον προσδιορισµό των κριτηρίων. 
Κατά τη διαδικασία προσδιορισµού των κριτηρίων που θα χρησιµοποιηθούν 

κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης θα πρέπει να ληφθούν υπόψη ορισµένοι 
παράγοντες. 
∆ιακρίνουµε τέσσερις κατηγορίες παραγόντων (∆ηµητρόπουλος (2002).   
Στην πρώτη κατηγορία εντάσσονται οι γενικοί και ειδικοί στόχοι του 
προγράµµατος ή του µαθήµατος, τα επιθυµητά χαρακτηριστικά ή 
αποτελέσµατα και οι επιθυµητές προδιαγραφές. Στη δεύτερη κατηγορία 
εντάσσονται τα ειδικά αντικείµενα αξιολόγησης και οι διαστάσεις τους. Στην 
τρίτη, οι συνθήκες και οι παράγοντες εκπαίδευσης και αξιολόγησης και στην 
τέταρτη, η πρόβλεψη για αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης. 

 Πρόταση καθορισµού των κριτηρίων αξιολόγησης 
           Καταγράψτε τον σκοπό της αξιολόγησης. Γιατί θα χρησιµοποιήσετε την 
αξιολόγηση; Για την αποτίµηση ενός αποτελέσµατος; Τη διαπίστωση της προόδου 
των εκπαιδευόµενων; Τι θα αξιολογήσετε; Τις γνώσεις που απέκτησαν οι 
εκπαιδευόµενοι; Την κριτική τους ικανότητα; Μια εργασία που 
πραγµατοποίησαν; Σε ποια επιµέρους στοιχεία αναλύεται; 

  Σε τι ερωτήµατα θέλετε να σας απαντήσει η αξιολόγηση για το καθένα από   
  Τα επιµέρους στοιχεία; Καταγράψτε τα. 
   Τι θεωρείτε πιο σηµαντικό να διερευνήσετε; Ταξινοµήστε τα ερωτήµατά  
   σας. Τι άλλο θεωρείτε ότι πρέπει να ληφθεί θετικά κατά την αξιολόγηση; 

     Αποφασίστε ποια θα είναι τα τελικά ερωτήµατα που θα απαντηθούν µε την  
    αξιολόγηση. 
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    Μετατρέψτε τα ερωτήµατα αυτά σε καταφατικές προτάσεις και  
    προσδιορίστε τη σηµαντικότητα της καθεµίας. Τα κριτήρια που  
    διαµορφώσατε ανταποκρίνονται στις ανάγκες της αξιολόγησής σας; 
    Θα θέλατε να προσθέσετε κάτι άλλο; 
    Αν είναι ποσοτικοποιηµένη η αξιολόγηση καθορίστε ανάλογα µε τον  
    βαθµό της σηµαντικότητας κάθε κριτηρίου το ποσοστό που λαµβάνει επί  
    του τελικού αποτελέσµατος.  

    Κάθε σύστηµα αξιολόγησης για να οδηγείται σε αποτελέσµατα τα οποία    
 διακρίνονται από αξιοπιστία, εγκυρότητα, αντικειµενικότητα,σαφήνεια  και  
πρακτικότητα, θα πρέπει να καλύπτει όλα τα επίπεδα κριτηρίων της αξιολόγησης 
και συγκεκριµένα: 
α) Τα κριτήρια χρήσης  τα οποία  θα εξασφαλίζουν αξιολόγηση, που θα 

χρησιµοποιείται για να υπηρετήσει τις συγκεκριµένες ανάγκες της εκπαιδευτικής 
κοινότητας 
β) Τα κριτήρια εφικτότητας  τα οποία θα στοχεύουν  να  εξασφαλίζουν 

ρεαλιστική, συνετή, πολιτικά βιώσιµη, οικονοµική και πρακτική αξιολόγηση.   
γ) Τα κριτήρια νοµιµοποίησης, τα οποία θα στοχεύουν  στο να εξασφαλίζουν 

αξιολόγηση  η οποία θα διεξάγεται νόµιµα, θα διέπεται από κανόνες ηθικής 
δεοντολογίας και δε θα παραβλέπει την ωφέλεια εκείνων που εµπλέκονται στην 
αξιολόγηση και εκείνων που επηρεάζονται από τα αποτελέσµατά της. 

 δ) Τα κριτήρια ακριβείας τα οποία στοχεύουν στο να  εξασφαλίζουν αξιολόγηση  
η οποία θα συγκεντρώνει και θα παρουσιάζει τεχνικά επαρκείς πληροφορίες σε 
σχέση µε τα χαρακτηριστικά του υποκειµένου ή αντικειµένου αξιολόγησης οι οποίες 
πληροφορίες θα προσδιορίζουν και την αξία του. 

 
11.4. Έννοιες και Μορφές Αξιολόγησης στη ∆ιδακτική Πράξη  

Όσον αφορά τη θεσµοθέτηση ενός συστήµατος αξιολόγησης της διδακτικής 
πράξης, απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί  η συνειδητοποίηση εκ µέρους των 
εκπαιδευτικών του ρόλου, ο οποίος συνδέεται άµεσα µε τη σχολική επίδοση των 
εκπαιδευόµενων, την ποιοτικότερη εικόνα του σχολείου και την αναβάθµιση του 
κύρους της εκπαίδευσης (Ψαχαρόπουλος, 2003). 
Ένα σύστηµα αξιολόγησης, θα πρέπει να έχει ως βασικούς στόχους : 

 να καλλιεργήσει στον εκπαιδευτικό την υπευθυνότητα  
 να ενισχύσει την αυτογνωσία του σε σχέση µε την παιδαγωγική και 
διδακτική του ικανότητα 

 να συµβάλλει στη βελτίωσή του µέσα από τη διαδικασία επιµόρφωσης.  
Η εδραίωση της άποψης στη συνείδηση των εκπαιδευτικών, ότι µέσα από την 

αξιολόγηση προάγεται η συνεργατικότητα των σχολικών φορέων και εµπλουτίζονται 
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οι πληροφορίες σχετικά µε το εκπαιδευτικό σύστηµα βελτιώνει την ποιότητα της 
διδασκαλίας και κυρίως  αποµυθοποιεί το δήθεν «τιµωρό» ρόλο της αξιολόγησης.  

 Οι αντιλήψεις γύρω από την Αξιολόγηση είναι διαφορετικές για κάθε 
εκπαιδευτικό και ποικίλουν µέσα στο χρόνο. Οι αντιλήψεις αυτές είναι συνδεδεµένες 
µε αναπαραστάσεις, στις οποίες οι εκπαιδευτικοί βασίζουν τον εκπαιδευτικό και 
κοινωνικό τους ρόλο. Οι επιστηµολογικές ερωτήσεις τις οποίες πρέπει να λάβει 
υπόψη του o κάθε ο εκπαιδευτικός προκειµένου να διαµορφώσει το αξιολογικό 
µοντέλο το οποίο θα ακολουθήσει είναι:  
Γιατί, ποιόν, πάνω σε τι, πότε, πώς αξιολογείς; 

Η αξιολόγηση πρέπει να αντιµετωπίζεται συνεχώς ως µια δυναµική 
διαδικασία, καθώς θα πρέπει να έχει, προσαρµοστικότητα και ευελιξία µε 
προδροµικό-προληπτικό και όχι αναδροµικό-επιβεβαιωτικό χαρακτήρα και να 
εµπλέκει τον εκπαιδευόµενο σε όλη την αξιολογική πορεία. Γι΄ αυτό και οι 
παρακάτω έννοιες και µορφές θα πρέπει να συνδέονται µεταξύ τους σε µια συνεχή 
διαδικασία, κατά την οποία η κάθε φάση εξαρτάται και προσδιορίζεται από την 
άλλη:  

 Στην εκπαιδευτική διαδικασία διακρίνουµε να καλύπτονται οι παρακάτω 
στοιχειώδεις  έννοιες Αξιολόγησης (Κασιµάτη,2001): 

• Αξιολόγηση-κρίση της αξίας 
Κατά την αντίληψη αυτή η αξιολόγηση µπορεί να οριστεί ως µία πράξη 
προσδιορισµένη και κοινωνικά οργανωµένη που καταλήγει στην παραγωγή κρίσης 
της  αξίας.  

• Αξιολόγηση-µέτρηση 
Στην περίπτωση αυτή η αξιολόγηση είναι µία πράξη κατά την οποία µπορείς να 
διατυπώσεις µια αξιολογική κρίση για το αποτέλεσµα µιας µέτρησης, σύµφωνα µε 
ένα πλαίσιο αναφοράς, ένα κριτήριο, µία κλίµακα αξιών. Η Αξιολόγηση, εποµένως, 
είναι συµµετοχή σε µία µέτρηση, άρα ο ρόλος της περιορίζεται στη βαθµολόγηση. 
Παρατηρούµε κυρίως να αξιολογείται το έργο το οποίο παράγει ο εκπαιδευόµενος, 
δηλαδή το τελικό προϊόν. Ο βαθµός έχει µόνο συγκριτική αξία και παραπέµπει σε 
ιεραρχικές ταξινοµήσεις.  

• Αξιολόγηση και Παιδαγωγικοί στόχοι 
Η πρακτική αυτή είναι προσαρµοσµένη σε παιδαγωγικούς στόχους, όπως για 
παράδειγµα: α) στην απόκτηση γνώσεων, β) στην ικανότητα κατανόησης, γ) στην 
ικανότητα σε εφαρµογές, στη σύνθεση και στην ανάλυση. Η επίτευξη των παραπάνω  
στόχων οδηγεί στη δόµηση αξιολογικής κρίσης. 

• Αξιολόγηση και απόφαση 
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Η αξιολόγηση είναι το σύνολο των διαδικασιών και των µηχανισµών της συλλογής, 
της χρησιµοποίησης και της µετάδοσης των πληροφοριών που πραγµατοποιούνται µε 
σκοπό τη λήψη αποφάσεων. 
  Ως προς τις Λειτουργίες της Αξιολόγησης διακρίνουµε τρεις βασικές µορφές, οι 
οποίες εφαρµόζονται µέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία:  
 
Προβλεπτική ή ∆ιαγνωστική Αξιολόγηση 

Σύµφωνα µε τη µορφή αυτή  ο εκπαιδευτικός συλλέγει τις κατάλληλες 
πληροφορίες για να αποφασίσει το διδακτικό µοντέλο το οποίο θα εφαρµόσει µέσα 
στη σχολική τάξη. Αυτή η Αξιολόγηση προϋποθέτει δύο όρους: 
- Την ύπαρξη ενός µοντέλου αρκετά αξιόπιστου, το οποίο να επιτρέπει να συνδέουµε 
τις χρήσιµες προβλέψεις από την Αξιολόγηση µε στόχο µεταγενέστερη επιτυχία. 
- Τη δυνατότητα εφαρµογής του µοντέλου στη συγκεκριµένη διδακτική πράξη. 
 
∆ιαµορφωτική ή Συνεχής Αξιολόγηση 
  Η διαµορφωτική αξιολόγηση επικεντρώνεται κυρίως στο διδάσκοντα και τον 
εκπαιδευόµενο. Στοχεύει στην ατοµική πρόοδο του κάθε εκπαιδευόµενου. 
Προσαρµόζεται σε µια παιδαγωγική µε στόχους, ακολουθώντας τη µορφή µιας  
κατηγοριοποίησης  επιτυχηµένων ή µη στόχων. Παρεµβαίνει στη µάθηση, 
τροποποιώντας τις διδακτικές καταστάσεις και το διδακτικό συµβόλαιο.  
Για παράδειγµα, η χρήση του λάθους: σύµφωνα µε την “παραδοσιακή” Αξιολόγηση, 
η οποία εφαρµόζεται ακόµη στα σχολεία µας, το λάθος θα πρέπει να αποφεύγεται να 
γίνει, και όταν συµβαίνει, θα πρέπει να διορθώνεται, αφού παραπέµπει στην 
αρνητική έννοια του σφάλµατος. Η συνήθης αξιολόγηση της επίδοσης του 
εκπαιδευόµενου στηρίζεται κατά πολύ  στη βαθµολόγηση του γραπτού του και η 
βαθµολογία εξαρτάται σηµαντικά από το πλήθος των λαθών. Το κέντρο βάρους στην 
«παραδοσιακή» διδασκαλία εντοπίζεται κυρίως στην απόκτηση δεξιοτήτων, στην 
ταχύτητα και την ακρίβεια των απαντήσεων και όχι στη διαδικασία µε την οποία 
φθάνουµε στην απάντηση.  

Για τη ∆ιαµορφωτική Αξιολόγηση όµως, το λάθος, όχι απλώς πρέπει να γίνει 
αποδεκτό, αλλά θα πρέπει να «προκαλείται» και να αναλύεται, ώστε να 
αποκαλύπτονται τα επιστηµολογικά εµπόδια, οι αυθόρµητες και οι προϋπάρχουσες 
αντιλήψεις του εκπαιδευόµενου οι οποίες αντιστέκονται στην απόκτηση και κατοχή 
καινούριων γνώσεων. Τα λάθη των εκπαιδευόµενων µάς επιτρέπουν να 
ανακαλύψουµε τις προηγούµενες αντιλήψεις τους. Τα λάθη εντάσσονται  εποµένως 
στη διαδικασία της µάθησης. Οι λανθασµένες  αναπαραστάσεις επιτρέπουν στο 
διδάσκοντα  να  αποκαλύψει τις δυσκολίες τις οποίες συναντούν οι εκπαιδευόµενοι. 
Επίσης του επιτρέπουν, να τους βοηθήσει να καλύψουν  την απόσταση ανάµεσα στη 
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δική τους γνώση, η οποία πολλές φορές χαρακτηρίζεται ως κοινωνική γνώση, και την 
επιστηµονική γνώση. 

Το διδακτικό συµβόλαιο το οποίο συνοδεύει µια ∆ιαµορφωτική αξιολόγηση 
δεν πρέπει να περιορίζεται σε µια υπερεκτίµηση της αναµενόµενης γνώσης. Πρέπει 
εποµένως να εστιάζοµε στην ενεργητική συµπεριφορά του εκπαιδευόµενου και στο 
ενδιαφέρον το οποίο εκδηλώνει ως προς τη ζητούµενη µάθηση. Παρατηρούµε ότι η 
∆ιαµορφωτική αξιολόγηση αποτελείται απ’ ό,τι  εµφανίζεται ως απόκτηµα κατά την 
πορεία της µάθησης, έτσι ώστε να ρυθµίζει τη µόρφωση.  
 
Αθροιστική ή Τελική Αξιολόγηση 
  Η αθροιστική αξιολόγηση λαµβάνει υπόψη τις αποκτηµένες και διαθέσιµες 
γνώσεις. Εξετάζει αν οι επιδιωκόµενοι στόχοι έχουν επιτευχθεί. Το µειονέκτηµά της 
είναι ότι δε µπορεί να βελτιώσει τη διδακτική πρακτική, απλώς  οδηγεί  σε αποφάσεις 
αποτυχίας ή επιτυχίας των αξιολογούµενων. Παραδοσιακά, στηρίζεται στις 
δοκιµασίες των εξετάσεων, γραπτών ή προφορικών. Τα διδακτικά µειονεκτήµατα δεν 
µπορούν να αγνοηθούν, εφόσον όλη η στρατηγική της διδασκαλίας επικεντρώνεται 
στο τελικό αποτέλεσµα. Παρόλα αυτά, ο ρόλος της αθροιστικής αξιολόγησης είναι 
αναγκαίος, γιατί µας δίνει την εικόνα του τελικού αποτελέσµατος της διδακτικής µας 
πορείας. 

 
11.5. Μέθοδοι, Τεχνικές και Μέσα Αξιολόγησης 
    Η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι ένα πολύπλοκο σύνολο µεθόδων, τεχνικών 
και µέσων  που αποδεικνύουν, εάν οι στόχοι της εκπαίδευσης επιτεύχθηκαν και σε 
ποιο βαθµό. Οι µέθοδοι  Αξιολόγησης οι οποίες χρησιµοποιούνται είναι οι ποιοτικές 
και οι ποσοτικές. 
   Η διδασκαλία η οποία εστιάζεται στην ενεργητική προσέγγιση της γνώσης, το 
δηµιουργικό διάλογο και τα σύγχρονα διδακτικά µοντέλα, χρησιµοποιεί στοιχεία και 
από τις δύο κατηγορίες µεθόδων και στηρίζεται σε τεχνικές αξιολόγησης όπως: 

• Γραπτές ή προφορικές εξετάσεις µε ερωτήσεις κλειστού ή ανοιχτού τύπου 
(παραδοσιακή τεχνική) 

• Συνδυασµός διαφορετικών τεχνικών (π.χ. τεστ και προφορική εξέταση) 
• Ηµιδοµηµένος διάλογος µεταξύ των συµµετεχόντων στη µαθησιακή 

διαδικασία 
• Συνθετικές δηµιουργικές – διερευνητικές εργασίες (Σχέδια εργασίας projects) 
• Συστηµατική παρατήρηση 
• Φάκελος εργασιών του εκπαιδευόµενου (portfolio) 
• Αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευόµενου 
• Ετεροαξιολόγηση 
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Τα µέσα τα οποία χρησιµοποιούνται για να αποτυπωθούν τα αξιολογικά 
αποτελέσµατα είναι: 

• Ποσοτικά µέσα (βαθµός) 
• Κλίµακα διαβαθµισµένων κριτηρίων (rubrics) 
• Ηµερολόγιο 
• Portfolio 
• Χάρτης εννοιών (Concept map) 
• Project 
• Περιγραφική αξιολόγηση 
 

11.6. Προτάσεις   
H αξιολόγηση θα πρέπει να αντιµετωπίζεται ως µια δυναµική διαδικασία, µε 

συνέχεια, προσαρµοστικότητα και ευελιξία, ώστε να εµπλέκει τον εκπαιδευόµενο σε 
όλη την αξιολογική πορεία και να έχει προληπτικό και όχι επιβεβαιωτικό χαρακτήρα. 
Να εφοδιάζει τον εκπαιδευόµενο µε ικανότητες απόκτησης γνώσεων και κατανόησης 
πληροφοριών, νοητικές και µεθοδολογικές δεξιότητες ή δεξιότητες αποτίµησης πιο 
σύνθετων ικανοτήτων, όπως η κριτική, αναλυτική και συνθετική σκέψη, η φαντασία 
και η παρατηρητικότητα, η δηµιουργικότητα, η πρωτοτυπία και η επινοητικότητα. 
Να του παρέχει  ικανότητες όχι µόνο αναπαραγωγής γνώσεων, αλλά και αξιοποίησης 
των γνώσεων σε άλλες καταστάσεις, όπως είναι η επίλυση προβληµάτων και η 
διαµόρφωση και υιοθέτηση θετικών στάσεων και κοινωνικά αποδεκτών 
συµπεριφορών. 

 Η αξιολόγηση θα πρέπει εποµένως, να είναι η συνέχεια της διδασκαλίας, η 
οποία  δοµεί  εννοιολογική µάθηση και  οδηγεί τους εκπαιδευόµενους στη δόµηση 
της γνώσης µέσα από την επίλυση πραγµατικών προβληµάτων. Η αξιολόγηση 
οφείλει να ακολουθεί  αναπτυξιακή διαδικασία, αντικατοπτρίζοντας τη µάθηση στην 
οποία η ανάπτυξη των εννοιών είναι µια συνεχής διαδικασία αναδόµησης και 
ανάπλασης γνωσιακών σχηµάτων που προϋπάρχουν, µε αφοµοίωση νέων δεδοµένων 
και πληροφοριών και ενσωµάτωση νέων στοιχείων  στις προϋπάρχουσες γνώσεις. 
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Β. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ EKΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
1. Επιστηµονική έρευνα (scientific research) 

      Η Επιστηµονική έρευνα ορίζεται ως η συστηµατική, ελεγχόµενη, εµπειρική 
και κριτική διερεύνηση υποθετικών προτάσεων σχετικά µε τις εικονιζόµενες 
σχέσεις ανάµεσα σε φυσικά φαινόµενα (Kerlinger, 1979). Η έρευνα εµπεριέχει τη 
συλλογή δεδοµένων, την επεξεργασία τους και την ανάλυση τους, καθώς και την 
εξαγωγή συµπερασµάτων µε σκοπό την ανάπτυξη θεωριών που εκφράζουν την 
εξέλιξη των φαινόµενων, ώστε να µπορούν να γίνουν προβλέψεις για την εξέλιξή 
τους. Ειδικότερα, η επιστηµονική έρευνα στις επιστήµες της αγωγής, ονοµάζεται 
Εκπαιδευτική Έρευνα.  

  Η µεθοδολογία ορίζεται ως «Η συλλογή των µεθόδων ή κανόνων µε τους 
οποίους κάνουµε µια έρευνα, καθώς και οι υποκείµενες αρχές, θεωρίες και  αξίες  
κάθε ειδικής ερευνητικής προσέγγισης »  (Somekh & Lewin, 2005, p.346). 

  Στις λεγόµενες θετικές-τεχνολογικές επιστήµες η ανάπτυξη µιας θεωρίας, 
ως αποτέλεσµα έρευνας, οδηγεί συνήθως σε ένα µαθηµατικό µοντέλο, δηλαδή σε 
ένα σύστηµα αλγεβρικών σχέσεων µεταξύ των µεταβλητών που περιγράφουν το 
φαινόµενο. Η επίλυση του συστήµατος αυτού ως προς κάποιες µεταβλητές µας 
δίνει τη δυνατότητα προβλέψεων της συµπεριφοράς του φαινόµενου. 

Στις επιστήµες της αγωγής πολλές φορές οι µεταβλητές είναι «ποιοτικές» ή 
δεν είναι δυνατό να µετρηθούν, οπότε δεν είναι δυνατή η κατασκευή ενός 
επεξηγηµατικού µαθηµατικού µοντέλου. Αυτό έχει ως συνέπεια την διατύπωση της 
θεωρίας λεκτικά και όχι µαθηµατικά, µε αποτέλεσµα να µην έχουµε τόσο ακριβείς 
προβλέψεις όσο θα µπορούσαµε να έχουµε µ' ένα µαθηµατικό µοντέλο. 
Η προσπάθεια του ερευνητή έγκειται στην κατασκευή µιας θεωρίας η οποία εκ-

φράζει τη συγκεκριµένη εµπειρική πραγµατικότητα, που αναφέρεται σε ένα ή σε 
περισσότερα παρόµοια φαινόµενα. Η επιτυχία µιας θεωρίας κρίνεται από την 
ακρίβεια και το πλήθος των φαινόµενων που ερµηνεύει.   

Η ταξινόµηση των επιστηµονικών ερευνών σε κατηγορίες γίνεται µε 
διάφορους τρόπους. 
• Με βάση το είδος των δεδοµένων οι έρευνες διαχωρίζονται σε ποσοτικές 

(quantitative) και ποιοτικές (qualitative), ενώ τα τελευταία χρόνια έχουν αναδειχθεί 
και έρευνες µεικτών µεθόδων (Mixed Methods Research) καθώς και οι έρευνες 
µεικτών µοντέλων (Mixed Models Research) (Johnson & Onwuegbuzie,2004; 
Baralos,2008a).   
Οι ποσοτικές έρευνες εντάσσονται στο επιστηµονικό παράδειγµα του 
θετικισµού (Positivism) κατά την έννοια του Kuhn(1970), είναι κυρίαρχες στις 
θετικές-τεχνολογικές επιστήµες και στηρίζονται σε αριθµητικά δεδοµένα, τα 
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οποία παρουσιάζονται και µελετώνται µε µεθόδους της Περιγραφικής και 
Επαγωγικής Στατιστικής. Oι έρευνες αυτές είναι κατάλληλες για διερεύνηση 
ερωτηµάτων που αφορούν στο «πως» των φαινόµενων και στην διερεύνηση 
ισχύος µιας θεωρίας. Απαιτούν συστηµατικό σχεδιασµό και οργάνωση, σαφή 
καθορισµό του προβλήµατος και των µεταβλητών, εκτίµηση των παραµέτρων του 
πληθυσµού και διατύπωση υποθέσεων για τις σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών. 
∆εν απαντούν όµως στη διερεύνηση ερωτηµάτων που αφορούν στο «γιατί» των 
φαινόµενων. Στις ποσοτικές έρευνες εντάσσονται οι εργαστηριακές, οι 
πειραµατικές, οι περιγραφικές, οι δηµοσκοπικές και οι συσχετιστικές. 

        Οι ποιοτικές έρευνες εντάσσονται στο ερµηνευτικό (Interpretivist) επιστη- 
µονικό παράδειγµα και στηρίζονται κυρίως σε ερµηνείες και λεκτικούς 
χαρακτηρισµούς και στοχεύουν στην περιγραφή των φαινόµενων από την µεριά 
των συµµετεχόντων. Για παράδειγµα, ερευνούµε την επίδραση του άγχους στην 
ακαδηµαϊκή επίδοση των σπουδαστών. Στις ποιοτικές έρευνες εντάσσονται: η 
βιβλιογραφική, η ιστορική, η έρευνα δράσης, η µελέτη περίπτωσης (case study), η 
ανάλυση περιεχοµένου, η εθνογραφική, η βιογραφική κ.λπ. (Babbie, 2001; Pole, 
2007) 

Με την ποσοτική έρευνα στοχεύουµε στην εύρεση σχέσεων µεταξύ των 
µεταβλητών που επηρεάζουν την εξέλιξη ενός φαινόµενου, ενώ µε την ποιοτική 
έρευνα στοχεύουµε στην κατανόηση των φαινόµενων. Η επιλογή µιας 
µεθοδολογικής προσέγγισης από ένα ερευνητή προσδιορίζεται µεταξύ άλλων και 
από τις πεποιθήσεις του οι οποίες αποτελούν ένα σηµαντικό αν όχι καθοριστικό 
παράγοντα (Baralos,2008b). 
• Με βάση τον τρόπο συλλογής των δεδοµένων οι έρευνες διακρίνονται σε 

έρευνες ερωτηµατολογίου, συνέντευξης, παρατήρησης και σταθµισµένου test. 
• Με βάση τον σκοπό για τον οποίο γίνονται οι έρευνες, διαχωρίζονται στις 
βασικές και στις εφαρµοσµένες έρευνες. 

Η βασική έρευνα στοχεύει στην αύξηση των επιστηµονικών γνώσεων µέσα 
από την ανάπτυξη µιας θεωρίας ή ενός µοντέλου και δεν ενδιαφέρεται για την 
πρακτική εφαρµογή των ευρηµάτων της. Τέτοιες έρευνες είναι οι περισσότερες 
των θετικών επιστηµών και της τεχνολογίας. Η εφαρµοσµένη έρευνα στοχεύει στην 
πρακτική και άµεση επίλυση προβληµάτων. Τέτοια έρευνα είναι και η 
εκπαιδευτική έρευνα.      

      • Με βάση την χρονική διάρκεια-σχέση οι έρευνες διακρίνονται σε 
συγχρονική και διαχρονική  

 
2. Ο ρόλος της θεωρίας στην εκπαιδευτική έρευνα 
     Ο όρος «θεωρία» χρησιµοποιείται στην εκπαιδευτική έρευνα ως ένα σύνολο 

αλληλοσυσχετιζόµενων ιδεών, ορισµών και προτάσεων οι οποίες παρουσιάζουν µε 
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συστηµατικό τρόπο ένα φαινόµενο, εξειδικεύοντας τις σχέσεις µεταξύ των 
µεταβλητών που υπεισέρχονται σε αυτό, µε στόχο την ερµηνεία και την πρόβλεψη 
του φαινοµένου. O όρος «θεωρία» ή «θεωρητικό πλαίσιο» χρησιµοποιείται  ως ένα 
συνεκτικό και αυτοτελές σύνολο µεταβλητών µε τις οποίες προσπαθούµε να 
ερµηνεύσουµε και να προβλέψουµε µε συστηµατικό τρόπο ένα φαινόµενο. Για 
παράδειγµα, όταν µιλάµε στα µαθηµατικά, για θεωρία, εννοούµε ένα αυτοτελές 
σύνολο προτάσεων τα οποία ερµηνεύουν ένα φαινόµενο. 

Η έννοια του παραδείγµατος κατά τον Kuhn(1970) κατά µία απλοποιηµένη 
εκδοχή «είναι όπως το πλαίσιο σε µια κορνίζα» (McNaughton et al, 2001) και 
εµπεριέχει αξιώµατα Οντολογικού, Επιστηµολογικού και Αξιολογικού 
περιεχοµένου (Burrell & Morgan,1979)   

 
3. Ο καθορισµός των µεταβλητών  

∆ύο βασικά προβλήµατα που αντιµετωπίζουµε σε µια εκπαιδευτική έρευνα 
είναι ο σωστός καθορισµός των µεταβλητών και η διατύπωση των υποθέσεων. Ο 
καθορισµός των µεταβλητών αφορά στην περιγραφή των φαινόµενων και η 
διατύπωση των υποθέσεων στον τρόπο σύνδεσης των µεταβλητών. 

Μεταβλητή ορίζεται ως ένα φυσικό µέγεθος, χαρακτηριστικό γνώρισµα ή 
παράγοντας που µεταβάλλεται και ως προς το οποίο εξετάζουµε τα άτοµα του 
πληθυσµού ή του δείγµατος. Τιµές της µεταβλητής είναι οι αριθµοί ή οι άλλες 
συµβολικές εκφράσεις που µετρούν ή εκφράζουν τις διάφορες καταστάσεις µιας 
µεταβλητής.  
 

    Ποσοτικές µεταβλητές (quantitative variables) είναι εκείνες που επιδέχονται 
µέτρηση και οι τιµές τους είναι πραγµατικοί αριθµοί. Ποιοτικές µεταβλητές 
(qualitative variables) είναι εκείνες που δεν επιδέχονται µέτρηση και οι τιµές τους 
δεν εκφράζονται µε αριθµούς, αλλά µε λέξεις.  
Οι ποσοτικές µεταβλητές διακρίνονται σε συνεχείς και ασυνεχείς (διακριτές). 
- Συνεχής (continuous) είναι µια µεταβλητή όταν µπορεί να πάρει όλες τις τιµές 

ενός διαστήµατος των πραγµατικών αριθµών. 
- Ασυνεχής ή διακριτή (discrete) είναι µια µεταβλητή όταν παίρνει µόνο µε-

µονωµένες τιµές (πεπερασµένο ή αριθµήσιµο πλήθος τιµών). 
- Ανεξάρτητη µεταβλητή (independent variable) είναι η µεταβλητή στην οποία 

µπορούµε να δίνουµε όποιες τιµές θέλουµε από ένα ορισµένο διάστηµα τιµών. 
-  Εξαρτηµένη µεταβλητή (dependent variable) είναι εκείνη η µεταβλητή της ο-

ποίας οι τιµές µεταβάλλονται, αφού µεταβληθούν πρώτα οι τιµές της ανεξάρτητης 
µεταβλητής. Μια ανεξάρτητη µεταβλητή παίζει τον ρόλο της αιτίας και η 
εξαρτηµένη τον ρόλο του αποτελέσµατος. 
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Ποιοτικές µεταβλητές είναι π.χ. το φύλο, η εθνικότητα, οι διδακτικές µέθοδοι, το 
άγγελµα, το είδος των βιβλίων, το γνωστικό αντικείµενο, το πολιτικό κόµµα, το 
µορφωτικό επίπεδο, η περιοχή διαµονής, η θρησκεία, η µορφή διοίκησης, κ.λ.π. 
Ποσοτικές µεταβλητές είναι ο δείκτης νοηµοσύνης, η επίδοση των 

εκπαιδευόµενων, η διάρκεια ζωής, η θερµοκρασία, το ετήσιο ύψος επιχορήγησης 
στα σχολεία, πλήθος υπολογιστών σε ένα σχολείο, ο αριθµός των διδακτικών 
αντικειµένων.  

Σε µια έρευνα τις περισσότερες φορές υπεισέρχονται πολλές µεταβλητές και 
ανάλογα µε τον ρόλο που παίζουν ή την αξία που τους δίνει ο ερευνητής έχουν και 
ορισµένη ονοµασία, όπως ελεγχόµενες, παρεµβαλλόµενες κ.λπ. 
Σχέδια Πειραµατικής Έρευνας (Research Design) 
Κατά την διεξαγωγή ενός πειράµατος ο ερευνητής προσπαθεί 

αδρανοποιώντας τις παρεµβαλλόµενες µεταβλητές, να επενεργήσει πάνω 
στην/στις ανεξάρτητη/ες µεταβλητή/ές και µετρήσει την επίπτωση της 
επενέργειας πάνω στην/στις εξαρτηµένη/νες µεταβλητή/ές 
Ενδεικτικά σχέδια είναι:  

   Προπειραµατικά (Ατελής Έλεγχος Μεταβλητών) Σχέδια: 
  Πραγµατικά Πειραµατικά (Οµάδα Ελέγχου)  
   Ηµιπειραµατικά (Έλλειψη Ισοδυναµίας) 

 
 
4. Αντικειµενικότητα, Εγκυρότητα και Αξιοπιστία   

Μια έρευνα λέγεται αντικειµενική, όταν δεν υπεισέρχεται η υποκειµενική 
αντίληψη του ερευνητή στην ορθότητα των αποτελεσµάτων, δηλαδή όταν δεν 
απορρίπτει κάποια αποτελέσµατα επειδή υποψιάζεται ότι θα επηρεάσουν τα 
εξαγόµενα προς συγκεκριµένη κατεύθυνση. 

Η εγκυρότητα της έρευνας διακρίνεται στην εσωτερική εγκυρότητα 
(internal validity) και την εξωτερική εγκυρότητα (external validity). Η πρώτη 
αναφέρεται στον βαθµό που τα αποτελέσµατα της έρευνας µπορούν να 
ερµηνευθούν µε ακρίβεια και εµπιστοσύνη και η δεύτερη στον βαθµό που τα 
αποτελέσµατα αυτά µπορούν να γενικευθούν σε παρόµοιους πληθυσµούς ή 
καταστάσεις. Η εσωτερική εγκυρότητα θεωρείται προαπαιτούµενο της εξωτερικής 
εγκυρότητας γιατί όταν τα αποτελέσµατα  µιας έρευνας µπορούν να ερµηνευθούν 
µε ακρίβεια, τότε µπορούν να γενικευθούν. 

Μια έρευνα χαρακτηρίζεται ως αξιόπιστη (reliable), όταν η επανάληψή της 
κάτω από ίδιες συνθήκες, µε την ίδια µεθοδολογία µας δίνει τα ίδια ή σχεδόν τα 
ίδια αποτελέσµατα και διακρίνεται στην εσωτερική αξιοπιστία (internal 
reliability) και την εξωτερική αξιοπιστία (external reliability). Η πρώτη 
αναφέρεται στον βαθµό που τα δεδοµένα, η ανάλυση και τα συµπεράσµατα της 
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έρευνας είναι τα ίδια, όταν γίνεται κάτω από τις ίδιες συνθήκες. Για παράδειγµα, 
αν πολλοί ερευνητές συγκεντρώνουν δεδοµένα ή ο ίδιος ερευνητής συγκεντρώνει 
δεδοµένα µε πολλούς τρόπους και όλα τα δεδοµένα είναι τα ίδια, τότε η έρευνα 
είναι αξιόπιστη. Η δεύτερη αναφέρεται στο κατά πόσο διαφορετικοί ερευνητές 
µπορούν να εφαρµόσουν πανοµοιότυπα την ίδια έρευνα και να έχουν τα ίδια ή 
σχεδόν τα ίδια αποτελέσµατα. (Καραγεώργος, 2002) 

 
 
5. ∆ειγµατοληψία 

Προκειµένου να είναι δυνατή η γενίκευση από ένα δείγµα σε ένα 
πληθυσµό, απαιτείται το δείγµα να είναι αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού µε 
την έννοια ότι πρέπει να εκπροσωπούνται σ’αυτό αν όχι όλες, τουλάχιστον οι 
πιο χαρακτηριστικές οµάδες του πληθυσµού. Εκτός όµως από την 
αντιπροσωπευτικότητα και προκειµένου να είναι δυνατές οι γενικεύσεις στον 
πληθυσµό, απαιτείται επί πλέον το δείγµα να έχει συγκεκριµένο µέγεθος που 
καθορίζεται από την Στατιστική. 

5.1. Τρόποι δειγµατοληψίας: 
Α. Ενιαίο ∆είγµα 

      • Απλή τυχαία δειγµατοληψία 
      • Συστηµατική δειγµατοληψία 
Β. ∆είγµα κατά οµάδες 

      •  Στρωµατοποιηµένη Απλή δειγµατοληψία 
      •  Στρωµατοποιηµένη Αναλογική δειγµατοληψία 
      •  Στρωµατοποιηµένη Αναλογική κατά στάδια δειγµατοληψία 
Γ. ∆ειγµατοληψία κατά συστάδες 

5.2. Μέγεθος του δείγµατος: 
Η επιλογή του µεγέθους του δείγµατος εξαρτάται από διάφορους παράγοντες, 

όπως ο τρόπος δειγµατοληψίας, η κλίµακα µέτρησης, το αποδεκτό ρίσκο, η 
πιθανότητα σφάλµατος, το είδος της έρευνας και η ισχύς. Σχετικοί πίνακες 
δίνονται σε διάφορα βιβλία στατιστικής, όπως: (Κασσωτάκης,Μ.,1998; 
∆ηµητρόπουλος, 2001)         . 

 
        6. Υποθέσεις 

 
Οι Υποθέσεις σε µια έρευνα είναι η διατύπωση συγκεκριµένων θέσεων για 

την υποτιθέµενη ύπαρξη σχέσεων ανάµεσα σε δύο ή περισσότερες µεταβλητές. 
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Μετά τη διατύπωση των υποθέσεων προχωράµε στον έλεγχο τους. ∆ηλαδή, 
ερευούµε αν οι υποθέσεις αυτές είναι αληθείς, οπότε τις δεχόµαστε, ή 
λανθασµένες, οπότε τις απορρίπτουµε. Η αποδοχή ή η απόρριψη γίνεται µε βάση 
συγκεκριµένα δεδοµένα, τα οποία είναι αποτελέσµατα πειραµατικών ή 
συστηµατικών παρατηρήσεων. 

Τα δεδοµένα που έχουµε από την εξέταση ενός δείγµατος υποβάλλονται σε 
µια συµπερασµατική διαδικασία η οποία λέγεται έλεγχος υποθέσεων και η οποία 
µας επιτρέπει να βγάλουµε συµπεράσµατα για τον πληθυσµό.  

Ενδεικτικά και συνοπτικά τα βήµατα της διαδικασία του ελέγχου 
υποθέσεων: 

1ο. Κάνουµε µια υπόθεση για τον πληθυσµό. Για παράδειγµα ότι το µέσο IQ των 
Ελλήνων εκπαιδευόµενων της ΣΤ ∆ηµοτικού είναι 110.  

2ο. Παίρνουµε ένα τυχαίο δείγµα από τους Έλληνες εκπαιδευόµενοι της ΣΤ 
∆ηµοτικού ικανού µεγέθους και βρίσκουµε το µέσο IQ 

3ο. Βρίσκουµε την πιθανότητα η παρατηρούµενη διαφορά να έχει προκύψει από 
τυχαίους λόγους και την συγκρίνουµε µε µια στάθµη σηµαντικότητας που εµείς 
ορίζουµε. 

4ο. Αν η πιθανότητα της διαφοράς είναι µικρότερη από την επιλεγείσα στάθµη η 
υπόθεση απορρίπτεται, αλλιώς η υπόθεση παραµένει. (Στατιστική Απόφαση). 

Το αποτέλεσµα ενός τέτοιου ελέγχου ερµηνεύεται πιθανοθεωρητικά. και ο 
στόχος της όλης διαδικασίας του ελέγχου υποθέσεων είναι η λήψη αποφάσεων. 

 
1.Επιλογή και διατύπωση του προβλήµατος. 
Στο στάδιο αυτό εξηγείται ο σκοπός της έρευνας, διατυπώνεται σαφώς το προς 

διερεύνηση πρόβληµα και εξηγείται η σηµαντικότητα της διερεύνησής του.  
2.Αναζήτηση πληροφοριών. 
Το στάδιο αυτό αφορά στην αναζήτηση της σχετικής µε το πρόβληµα αναζήτησης 

βιβλιογραφίας και αρθογραφίας, προκειµένου να σχηµατιστεί µια σαφής εικόνα 
για την υπάρχουσα κατάσταση. Στο στάδιο αυτό ο ερευνητής συγκεκριµενοποιεί 
την οπτική προσέγγισης του προβλήµατος που δεν έχει διερευνηθεί επαρκώς και 
είναι µέσα στα ενδιαφέροντα και τις δυνατότητες του.   
3.  Συλλογή δεδοµένων. 

    Τα στάδιο αυτό αφορά στη συλλογή στοιχείων µέσω έρευνας. Για την 
συλλογή των στοιχείων παίρνονται αποφάσεις για τον µεθοδολογικό σχεδιασµό, 
τις µεθόδους, τις τεχνικές και τα όργανα της έρευνας καθώς και την 
δειγµατοληψία. Στη συνέχεια εκτελείται στο σχέδιο. 
4. Επεξεργασία των στοιχείων 

     Στο στάδιο αυτό γίνεται κωδικοποίηση και καταχώρηση των στοιχείων σε µια 
βάση δεδοµένων, καθώς και η επεξεργασία τους. 
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5. Ανάλυση των δεδοµένων. 
     Στο στάδιο αυτό γίνεται η ανάλυση των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν. 

6.  Ερµηνεία των αποτελεσµάτων της ανάλυσης. 
    Στο στάδιο αυτό γίνεται η ερµηνεία των αποτελεσµάτων στη βάση του 

θεωρητικού πλαισίου της έρευνας και συγκρίσεις µε αποτελέσµατα προηγούµενων 
σχετικών ερευνών.  

7.  Παρουσίαση των συµπερασµάτων. 
    Στο στάδιο αυτό παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα της έρευνας, οι 

περιορισµοί της έρευνας και γίνεται αναφορά σε νέα ερωτήµατα που ενδεχοµένως 
δηµιουργήθηκαν. 

7. Ποιοτικές µέθοδοι έρευνας 

7.1. Ορισµός 

 Κατά τον Cohen & Manion (1994), έρευνα είναι «κάθε συστηµατική αναζήτηση που 
κοινοποιείται». Η έρευνα θεωρείται κάτι το «συστηµατικό» γιατί η γνώση που παράγεται από 
αυτή γίνεται ύστερα από µια καλά σχεδιασµένη συλλογή και ανάλυση των δεδοµένων. Τα 
δεδοµένα είναι αναπαραστάσεις των θεωρητικών και νοητικών µας κατασκευών στο επίπεδο 
του καθηµερινού κόσµου. Στο πλαίσιο αυτό, ορίζουµε ως «ποιοτική έρευνα» τη συστηµατική 
και αναστοχαστική ερµηνεία µη-αριθµητικών δεδοµένων. Σύµφωνα µε έναν άλλο ορισµό, 
ποιοτική έρευνα θεωρείται η ερµηνευτική µελέτη ενός συγκεκριµένου θέµατος, στην οποία ο 
ερευνητής έχει κεντρική θέση στον τρόπο µε τον οποίο το θέµα περιγράφεται και 
σηµασιοδοτείται.  

Το επίθετο «ποιοτική» στο ουσιαστικό «έρευνα» υπονοεί την έµφαση στην ποιότητα των 
οντοτήτων που µελετώνται και στις διεργασίες και στα νοήµατα τα οποία δεν µπορούν να 
µελετηθούν πειραµατικά ή να µετρηθούν σε συνάρτηση µε την ποσότητα, το βαθµό, την 
ένταση ή τη συχνότητά τους. Η ποιοτική µεθοδολογία εστιάζεται στο νόηµα, δηλαδή στο πώς 
οι άνθρωποι κατανοούν και νοηµατοδοτούν τον κόσµο, την εµπειρία και τον εαυτό τους. 
Αυτό σηµαίνει ότι οι ερευνητές τείνουν να εστιάζονται στην ποιότητα και στην «υφή» της 
εµπειρίας, παρά να αναζητούν νόµους αιτίου- αποτελέσµατος. Τείνουν να µη χρησιµοποιούν 
«µεταβλητές», οι οποίες έχουν προκαθοριστεί από τον ερευνητή και δεν στοχεύουν στο να 
προβλέψουν αλλά στο να κατανοήσουν. Γενικά, οι ερευνητές της ποιοτικής έρευνας δίνουν 
έµφαση: 

(α) στην κοινωνικά κατασκευασµένη φύση της πραγµατικότητας,  
(β) στη στενή σχέση ανάµεσα στον ερευνητή και σε αυτό το οποίο µελετά,  
(γ) στις καταστασιακές συνθήκες οι οποίες περιορίζουν την έρευνα, 
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(δ) στο ότι η έρευνα αναπόφευκτα µεταφέρει αξίες και 
(ε) στη µελέτη του πώς δηµιουργείται και πώς νοηµατοδοτείται η κοινωνική εµπειρία.  

7.2.  Eίδη ποιοτικής έρευνας 

Στη βιβλιογραφία µπορούµε να δούµε πολλά είδη ποιοτικής έρευνας. Κάποια από αυτά τα 
είδη περιγράφονται πιο κάτω. 
Η βιογραφική µελέτη (biographical study, life history) ή µελέτη συµβάντων ή τεκµηρίων 
ζωής  (life events)  
Η βιογραφική µελέτη ασχολείται µε τη καταγραφή εµπειριών ανθρώπων. Ως χαρακτηριστικά 
σηµαντικότερα κείµενα βιογραφικής µελέτης µπορούν να αναφερθούν  «Ο Πολωνός 
Χωρικός» των Thomas και Znaniecki (1953) και «Τεκµήρια Ζωής» του Plummer (2000).  
Η Φαινοµενολογία (Phenomenonolgy)  
Η Φαινοµενολογία είναι ερευνητικό πλαίσιο αλλά και από µόνη της ένα ολόκληρο 
επιστηµονικό παράδειγµα και φιλοσοφική σχολή. Μελετάει την ουσιαστική και αναλλοίωτη 
δοµή (essense) εµπειριών ζωής. Ο ερευνητής κατά τη µελέτη ενός φαινοµένου χρειάζεται να 
αποµονώσει (bracket) προϋπάρχουσες και καθιερωµένες αντιλήψεις και στερεότυπα και να 
αφοσιωθεί στη βιούµενη εµπειρία (phenomenon). Η Φαινοµενολογία έχει εφαρµοστεί στην 
εκπαιδευτική έρευνα.  
Η Θεµελιωµένη Θεωρία (Grounded Theory)  
Όπως δηλώνει και το όνοµά της, η Θεµελιωµένη Θεωρία έρχεται να κατασκευάσει ή να 
ανακαλύψει αφηρηµένα θεωρητικά σχήµατα, τα οποία εξηγούν ή φωτίζουν ένα κοινωνικό 
φαινόµενο. Η θεωρία «χτίζεται» όταν οι µελετητές εισάγουν στα αποτελέσµατα των 
παρατηρήσεών τους λογικές σχέσεις, µε σκοπό να συνδέσουν φαινοµενικά ασυσχέτιστες 
πληροφορίες. Οι Morrow & Lee-Smith (1995) σχηµάτισαν µια θεωρία σχετικά µε τις 
στρατηγικές που χρησιµοποίησαν οι γυναίκες που δέχθηκαν σεξουαλική κακοποίηση σε 
νεαρή ηλικία, ώστε να αντεπεξέλθουν στα ψυχολογικά τους τραύµατα.  
Η Εθνογραφία (Ethnography).   
Η Εθνογραφία µελετάει µε «ολιστικό» τρόπο την κουλτούρα µιας οµάδας ανθρώπων. H 
Σεραφείµ-Ρηγοπούλου (2003) ασχολείται µε τους µουσουλµάνους δασκάλους και τους 
παράγοντες που εµπλέκονται στο έργο τους.. Η Άννα Λυδάκη, στο βιβλίο της Οι Τσιγγάνοι 
στην Πόλη, µελετάει τη ζωή των τσιγγάνων στην Αγία Βαρβάρα. 
Η Μελέτη περίπτωσης (Case study).  
Στη µελέτη περίπτωσης χρησιµοποιούµε ποιοτικά και ποσοτικά δεδοµένα για να 
µελετήσουµε ολιστικά µία περίπτωση (ένα άτοµο, έναν θεσµό κλπ.). Ο Stake (2000) αλλά και 
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η Κυριαζή (2002) συζητούν τις θεωρητικές βάσεις και ασχολούνται µε πρακτικά ζητήµατα σε 
σχέση µε τη µέθοδος της «µελέτη περίπτωσης».  

Θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι η ποιοτική έρευνα: 
 Αποδέχεται ότι η πραγµατικότητα και η γνώση είναι κοινωνικά κατασκευασµένες. 
Αυτό σηµαίνει (α) ότι κάθε θεωρία και κάθε έρευνα αναπόφευκτα µεταφέρουν αξίες 
(δεν µπορεί να υπάρξει δηλαδή «ουδέτερη» επιστηµονική έρευνα), και (β) η ίδια η 
έρευνα «κατασκευάζει» αυτό το οποίο µελετά  
 Θεωρεί ότι η επιστήµη είναι µια κοινωνική διεργασία που παράγει υποθέσεις 
εργασίας και όχι αµετάβλητα εµπειρικά δεδοµένα  
 ∆ίνει έµφαση στην περιγραφή και στην κατανόηση παρά στη µέτρηση και στην 
ερµηνεία 
 Χρησιµοποιεί ποιοτικά δεδοµένα, τα οποία ορίζονται απλά ως µη- αριθµητικά 
δεδοµένα, συνήθως λέξεις ή εικόνες 
 Αφορά τη γνώση του συγκεκριµένου και του µερικού παρά την αναζήτηση 
παγκόσµιων νόµων  
 Επιδιώκει να είναι ολιστική, µε το να καταγράφει τη λεπτοµέρεια και µε το να 
αντανακλά, κατά το δυνατόν, την πολυπλοκότητα και τις λεπτές αποχρώσεις της 
ανθρώπινης εµπειρίας, παρότι αναγνωρίζει ότι κάθε περιγραφή είναι εξ ορισµού 
περιορισµένη, µερική και υποκειµενική 
 Μελετά το φαινόµενο µέσα στο πλαίσιό του και δεν αποπειράται να 

«απελευθερωθεί» από το πλαίσιο, εφόσον το πλαίσιο θεωρείται συστατικό στοιχείο του 
φαινοµένου και εποµένως αδιαχώριστο από αυτό. Επίσης, µελετά τα φαινόµενα στο 
«φυσικό» τους πλαίσιο (παρατήρηση αντί για πείραµα, µη – δοµηµένη αντί για 
δοµηµένη συνέντευξη) 
 Εξετάζει το νόηµα (και όχι τη συµπεριφορά) και µελετά το πώς οργανώνεται, 
δηµιουργείται και σηµασιοδοετείται η ανθρώπινη ζωή και εµπειρία 
 Προσπαθεί να µεταφέρει στον επιστηµονικό λόγο τον τρόπο µε τον οποίο βλέπουν 
την πραγµατικότητα οι συµµετέχοντες στην έρευνα – σε µια απόπειρα να καταγραφεί ο 
κόσµος από την οπτική γωνία τους 
 Στόχος να γεννήσει υποθέσεις ή θεωρία και όχι υποθετικό-επαγωγική έρευνα που 
ελέγχει υποθέσεις, δηλαδή δίνει έµφαση στην «ανάδυση» των θεωρητικών εννοιών από 
το υλικό της έρευνας 

Όσο αφορά αυτή καθ’ αυτή την ερευνητική διαδικασία, η ποιοτική έρευνα:  
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 ∆ίνει έµφαση στη συνεργασία και στη συν-κατασκευή του νοήµατος ανάµεσα 
στον ερευνητή και στο αντικείµενο της µελέτης 
 Θεωρεί ότι η γνώση κατασκευάζεται στο «δι-υποκειµενικό χώρο» και έτσι 

µελετάται η ερευνητική δυάδα, ενώ οι συµµετέχοντες στην έρευνα θεωρούνται και, 
συχνά, αξιοποιούνται ενεργά ως συν-ερευνητές 
 ∆ίνει, επίσης, ιδιαίτερη έµφαση στην κριτική αναστοχαστικότητα, δηλαδή στη 
στροφή της ερευνητικής µατιάς στην ίδια τη διαδικασία της έρευνας και στη σχέση του 
ερευνητή µε το ερευνητικό υλικό, µια σχέση που χαρακτηρίζεται από διαδοχικά στάδια 
πλήρους απορρόφησης από το ερευνητικό υλικό και κριτικής απόστασης από αυτό. Η 
αναστοχαστικότητα αφορά τόσο τη διεργασία της έρευνας (θεωρία, σχεδιασµός, 
ερµηνεία) όσο και τον επιστηµονικό λόγο στον οποίο συµβάλλει και µε τον οποίο 
διαπλέκεται η έρευνα (disciplinary reflexivity). 
Οι ποιοτικοί ερευνητές:  

 ενδιαφέρονται για τη διαδικασία της έρευνάς τους όσο ενδιαφέρονται και για τα 
αποτελέσµατά της. 
 αναζητούν το νόηµα (meaning), το πώς δηλαδή οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται τη 
ζωή τους, τις εµπειρίες τους, και τις δοµές του κόσµου τους. 
 θεωρούν τον εαυτό τους ως το κύριο όργανο (primary instrument) για τη συλλογή 
των δεδοµένων. Έτσι, τα δεδοµένα στην ποιοτική έρευνα «οικοδοµούνται» και δεν 
«συλλέγονται» µέσω ερωτηµατολογίων ή άλλων εργαλείων έρευνας. 
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