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Σκοπός της ∆ιδακτικής Ενότητας 

Σκοπός της παρούσας διδακτικής ενότητας είναι η παρουσίαση των 

βασικότερων θεωριών µάθησης στους εκπαιδευόµενους. Οι εκπαιδευόµενοι, 

µέσω της µελέτης κλασσικών, αλλά και σύγχρονων θεωριών µάθησης, θα 

προσσεγγίσουν τις βασικές θεωρητικές αρχές των συµπεριφοριστικών, 

γνωστικών και κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών µάθησης. Έτσι, θα 

αποκτήσουν τις βασικές θεωρητικές βάσεις ώστε να µπορούν να 

οικοδοµήσουν ένα επιτυχηµένο σενάριο διδασκαλίας, ανταποκρινόµενο στις 

σύγχρονες εκπαιδευτικές τάσεις και τις ανάγκες των µαθητών τους. 

 

Προσδοκώµενα Αποτελέσµατα 

Μετά τη µελέτης της διδακτικής ενότητας οι εκπαιδευόµενοι θα είναι σε θέση: 

• να οικοδοµήσουν τις έννοιες-κλειδιά που σχετίζονται µε τις θεωρίες 

µάθησης, 

• να ταξινοµούν τις θεωρίες µάθησης σε συµπεριφοριστικές, γνωστικές 

και κοινωνικοπολιτισµικές, 

• να αναφέρουν τα βασικά χαρακτηριστικά των συµπεριφοριστικών, 

γνωστικών και κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών µάθησης, 

• να αναφέρουν τους βασικούς εκπροσώπους της κάθε κατηγορίας 

θεωριών µάθησης, 

• να αναλύουν και να ασκούν κριτική στο περιεχόµενο των θεωριών 

µάθησης, 

• να αναφέρουν παραδείγµατα εκπαιδευτικών πρακτικών, βασισµένα 

στις θεωρίες µάθησης, 

• να συγκρίνουν τις βασικές αρχές των διαφόρων θεωριών µάθησης, 

• να ανακαλύπτουν διασυνδέσεις µεταξύ των θεωριών µάθησης, 

• να αξιοποιούν τις θεωρίες µάθησης στην καθηµερινή εκπαιδευτική 

πρακτική και 

• να αναγνωρίσουν, µέσω των θεωριών µάθησης, την αξία που έχει η 

ένταξη των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

 



 

 

Έννοιες Κλειδιά 

• Συµπεριφοριστικές θεωρίες µάθησης 

• Γνωστικές θεωρίες µάθησης 

• Κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες µάθησης 

• Εξαρτηµένη µάθηση 

• ∆οκιµή και πλάνη 

• Προγραµµατισµένη διδασκαλία 

• Συντελεστική µάθηση 

• Παιδαγωγική αξία 

• Κονστρουκτιβισµός (Constructivism) 

• Κονστραξιονισµός (Constructionism) 

• Κατασκευή γνώσης 

• Μικρόκοσµοι 

• Logo 

• Αλλοίωση κατασκευής (instrumentalization) 

• ∆ηµιουργία εργαλείου (instrumentation) 

• Θεωρία της επεξεργασίας της πληροφορίας (Connectionism) 

• Mάθηση µε νόηµα 

• Κοινωνική αλληλεπίδραση 

• Κοινωνικογνωστική θεωρία µάθησης 

• Ανακαλυπτική µάθηση 

• Νοητική σκαλωσιά (scaffolding) 

• Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης – Ζ.Ε.Α. (Zone of Proximal Development 

– Z.P.D) 

• Θεωρία της ∆ιαµεσολάβησης 

• Θεωρία της ∆ραστηριότητας 

• Τεχνουργήµατα (artefacts) 

• Εργαλεία (tools) 

• Γνωστικό σχήµα (scheme) 

• Γένεση εργαλείων 

• Σηµειωτική θεωρία 

• Κοινωνική Σηµειωτική Θεωρία 



 

 

 

Εισαγωγικές Παρατηρήσεις 

Στη συγκεκριµένη διδακτική ενότητα θα ασχοληθούµε µε τις βασικότερες 

θεωρίες µάθησης. Η ενότητα αυτή περιλαµβάνει τρεις υποενότητες. 

Ειδικότερα, στην πρώτη υποενότητα εξετάζονται οι συµπεριφοριστικές 

θεωρίες µάθησης και πιο συγκεκριµένα ο συµπεριφορισµός, ενώ αναφέρονται 

και οι βασικότεροι εκπρόσωποι των συµπεριφοριστικών θεωριών µάθησης, 

όπως ο Pavlov, ο Thorndike, o Skinner, ο Crowder και ο Gagne. Παράλληλα, 

αναλύεται η συνεισφορά του συµπεριφορισµού στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών 

εφαρµογών µε ΤΠΕ. 

Στη δεύτερη υποενότητα αναλύονται οι γνωστικές θεωρίες µάθησης. Πιο 

συγκεκριµένα, εξετάζεται ο οικοδοµισµός, όπου επεξηγείται ο ρόλος της 

κατασκευής, ο ρόλος της γλώσσας, ενώ γίνεται και αναφορά στους 

µικρόκοσµους. Εξετάζεται επίσης η θεωρία επεξεργασίας της πληροφορίας, 

ενώ αναλύονται και οι βασικές αρχές για τον σχεδιασµό µαθησιακών 

περιβαλλόντων µε υπολογιστή, σύµφωνα µε τον οικοδοµισµό. Ειδικότερα, 

εξετάζεται η κονστρουκτιβιστική προσέγγιση του Vergnaud και η συµβολή του 

Ausubel στις γνωστικές θεωρίες µάθησης. 

Στην τρίτη υποενότητα εξετάζονται οι κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες 

µάθησης. Ειδικότερα, αναλύεται η κοινωνιογνωστική θεωρία µάθησης του 

Bandura, και η θεωρία της ανακαλυπτικής µάθησης του Bruner, ενώ γίνεται 

αναφορά στο ρόλο που έχουν τα µαθησιακά περιβάλλοντα µε προσοµοίωση 

µέσω υπολογιστή στην ανακαλυπτική µάθηση. Επίσης αναλύεται η θεωρία 

του L. Vygotsky και η θεωρία της δραστηριότητας, στην οποία σηµαντικό ρόλο 

κατέχουν τα τεχνουργήµατα και η σχέση τους µε τα εργαλεία, ενώ εξετάζονται 

και οι διαστάσεις της δραστηριότητας. Τέλος, αναλύεται η σηµειωτική θεωρία, 

όπου γίνεται αναφορά στις απόψεις του Saussure και του C.Peirce, όπως 

επίσης εξετάζεται και η κοινωνική σηµειωτική θεωρία. 



 

 

 

ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΑ 1. ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΙΣΤΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

Το θεµέλιο των συµπεριφοριστικών θεωριών µάθησης αποτελεί η άποψη ότι η 

µάθηση προκύπτει ως αποτέλεσµα των εξωτερικών ερεθισµάτων που 

προέρχονται από το περιβάλλον και την αντίδραση του ανθρώπινου 

εγκεφάλου. 

 

1.1 Συµπεριφορισµός (Behaviorism) 

Ο µπιχεβιορισµός ή συµπεριφορισµός υποστηρίζει την άποψη ότι 

παρατηρώντας τη συµπεριφορά είναι δυνατό να καταλήξουµε σε 

συµπεράσµατα για το φαινόµενο της µάθησης. ∆ίνει έµφαση στην 

αναµετάδοση της Πληροφορίας και στην τροποποίηση της συµπεριφοράς. Η 

µάθηση δηλαδή είναι αλλαγή της συµπεριφοράς λόγω των εµπειριών του 

υποκειµένου. Η επιστηµολογία του µπιχεβιορισµού είναι εµπειρική και 

θετικιστική. 

Βασικοί εκπρόσωποι της θεωρίας αυτής είναι οι: Ι. Pavlov, J.B. Watson, E.L. 

Thorndike, B.F. Skinner (Γραµµική Οργάνωση), Ν. Crowder (∆ιακλαδισµένη 

Οργάνωση), R. Gagne (∆ιδακτικός Σχεδιασµός). Κατά τους εµπειριστές, η 

γνώση αποτελείται από ιδέες που πρέπει να µπουν κατά κάποιο τρόπο στο 

µυαλό του ανθρώπου, µάλιστα αυτό µπορεί να γίνει ευκολότερα αν περάσουν 

µέσα από τις αισθήσεις. Υποστηρίζουν ότι το µυαλό του µαθητή είναι άγραφο 

χαρτί (tabula raza) πάνω στο οποίο ο δάσκαλος µπορεί να εγγράψει τη 

γνώση. Η µάθηση λοιπόν είναι µια παθητική διαδικασία, ληπτική και 

αναπαραγωγική. Η γνώση µεταδίδεται από το δάσκαλο και το εγχειρίδιο στο 

µαθητή. Είναι στατική και αντικειµενική. Η έµφαση δίνεται στην ποσότητα και 

το εύρος της γνώσης. Η αποτελεσµατικότητα της µάθησης ελέγχεται µε τεστ 

προόδου που δίνουν έµφαση στην κατοχή του περιεχοµένου. Το διδακτικό 

µοντέλο που στηρίζεται στη θεωρία του µπιχεβιορισµού είναι 

δασκαλοκεντρικό. Ο δάσκαλος θεωρείται αυθεντία και οι µαθητές οφείλουν να 

αναπαράγουν τη γνώση όπως αυτή υπάρχει στα σχολικά εγχειρίδια και 

µεταδίδεται από αυτόν στην τάξη. 

 



 

 

1.1.1 Ο Pavlov 

Ο Pavlov δηµιούργησε το πρότυπο της κλασσικής εξαρτηµένης µάθησης 

εισάγοντας την υπόθεση ότι η µάθηση είναι η σύνδεση µίας ορισµένης 

συµπεριφοράς (αντίδραση) µε ένα περιστασιακό δεδοµένο (ερέθισµα). Το 

«σχήµα» της εξαρτηµένης µάθησης, περιγράφεται ως το γεγονός εκείνο κατά 

το οποίο ένα ουδέτερο και εξαρτηµένο ερέθισµα, όταν συνδεθεί µε χρονική 

συνάφεια και µε τον κατάλληλο τρόπο µε ένα ανεξάρτητο και φυσικό 

ερέθισµα, προκαλεί την ίδια µε αυτό αντίδραση. Η µάθηση αυτή ονοµάζεται 

και µάθηση µε υποκατάσταση και ακριβώς παρακάτω παρατίθεται το 

γνωστικό σχήµα της. 

Σχήµα 1. Το σχήµα της εξαρτηµένης µάθησης 

 

1.1.2 O E. Thorndike 

Ένας ακόµη εκπρόσωπος της συµπεριφοριστικής θεωρίας είναι ο Edward Lee 

Thorndike, ο οποίος κατέληξε σε ένα παρόµοιο σχήµα δηλώνοντας ο ίδιος ότι 

«η µάθηση δεν αποτελεί στην ουσία τίποτε άλλο από µετασχηµατισµούς 

συνειρµικών συνδέσεων µεταξύ µιας δεδοµένης προβληµατικής κατάστασης 

και των αντιδράσεων του ανθρώπου». Η θεωρία του είναι γνωστή ως µάθηση 

µε δοκιµή και πλάνη. Το σχήµα της µάθησης µε δοκιµή και πλάνη φαίνεται 

παρακάτω. 

Σχήµα 2. Το σχήµα της µάθησης µε δοκιµή και πλάνη 

 

1.1.3 Ο Skinner 

Ο πιο σύγχρονος υποστηρικτής του συγκεκριµένου είδους µάθησης είναι ο 

Skinner, ο οποίος υποστηρίζει ότι κάθε άτοµο έχει ορισµένες ανάγκες τις 

οποίες πρέπει να ικανοποιήσει ώστε να µην δηµιουργηθούν ψυχικές εντάσεις 

και ακόµη πως το άτοµο εκδηλώνει µόνο του συµπεριφορά χωρίς να είναι 

αναγκαίο ένα εξωτερικό ερέθισµα για να την προκαλέσει ως αντίδραση σε 

αυτό. Αυτή η φυσιολογική συµπεριφορά επιδρά στο περιβάλλον του ατόµου 

και επιφέρει ορισµένες συνέπειες οι οποίες αν είναι ευχάριστες για το άτοµο 

τότε η συµπεριφορά αυτή τείνει να επαναληφθεί σε παρόµοιες καταστάσεις 

(µάθηση) ενώ αν είναι δυσάρεστες η συµπεριφορά αποτρέπεται από το 



 

 

άτοµο. Αξίζει να σηµειωθεί πάντως ότι ο Skinner εισήγαγε την έννοια της 

προγραµµατισµένης διδασκαλίας. Το σχήµα της συντελεστικής µάθησης 

φαίνεται ακριβώς παρακάτω. 

Σχήµα 3. Το σχήµα της συντελεστικής µάθησης 

 

1.1.4 Ο N. Crowder 

Το χαρακτηριστικό της διακλαδισµένης οργάνωσης του Crowder είναι ότι η 

απάντηση του µαθητή καθορίζει το τι θα ακολουθήσει. Η παρουσία µιας 

ξεκάθαρης σχέσης ανάµεσα στην παρεχόµενη από το µαθητή απάντηση και 

στο µαθησιακό υλικό εισάγει τη δυνατότητα εξατοµικευµένων ρυθµίσεων κατά 

τη µάθηση. 

Η βασική διαφορά της γραµµικής οργάνωσης από την διακλαδισµένη 

οργάνωση βρίσκεται στον τρόπο αντιµετώπισης του λάθους του µαθητή. Ο 

Skinner πιστεύει ότι τα βήµατα πρέπει να είναι τόσο µικρά ώστε να 

αποφεύγεται το λάθος του µαθητή. Όταν ο µαθητής απαντήσει λάθος του 

προσφέρεται η σωστή απάντηση. Αντίθετα ο Crowder πιστεύει ότι το λάθος 

αποτελεί ουσιαστικό στοιχείο στη διαδικασία µάθησης. Όταν ο µαθητής κάνει 

λάθος του δίνονται συµπληρωµατικές εξηγήσεις για να το ξεπεράσει. 

 

1.1.5 Ο R. Gagne 

Η εµφάνιση του υπολογιστή στην δεκαετία του ‘70 συνιστά νέα εξέλιξη  της 

προγραµµατισµένης διδασκαλίας µε την εµφάνιση της ∆ιδασκαλίας µε την 

Βοήθεια Υπολογιστή, η οποία στην αρχική της µορφή δεν ήταν παρά η 

υπολογιστική υλοποίηση του προγραµµατισµένου βιβλίου µέσω ερωτήσεων 

πολλαπλών επιλογών (multiple choice). Στην σύγχρονη εκδοχή του µιλάµε για 

τα προγράµµατα διδασκαλίας µε τη Βοήθεια Υπολογιστή τα οποία 

σχεδιάζονται µε βάση το «µοντέλο» του διδακτικού σχεδιασµού (Instructional 

Design). 

Οι βασικές αρχές του ∆ιδακτικού Σχεδιασµού του Gagne είναι: 

� η Αξιολόγηση αναγκών, όπου προσδιορίζεται κάθε δραστηριότητα του 

µαθητή και κάθε τµήµα γνώσης που πρέπει να προσκτηθεί από αυτόν, 



 

 

� η επιλογή διδακτικών µεθόδων και υλικού τα οποία βασίζονται στην 

προηγούµενη ανάλυση και στηρίζονται σε µετρήσιµα µεγέθη 

συµπεριφοράς, και 

� η αξιολόγηση του µαθητή µε τεστ που µας επιτρέπουν να 

αποφανθούµε για την επίτευξη των διδακτικών στόχων. 

 

1.1.6 Συµπεριφορισµός και Τ.Π.Ε. 

Η συνεισφορά του συµπεριφορισµού στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών 

εφαρµογών µε ΤΠΕ συνίσταται στα συµπεριφοριστικού τύπου λογισµικά 

tutorials και drill & practice (καθοδήγησης / εξάσκησης & πρακτικής). Τα 

λογισµικά αυτά κρίνονται επαρκή είτε για παροχή εποπτικής διδασκαλίας, είτε 

για την εµπέδωση χαµηλού επιπέδου γνώσεων και δεξιοτήτων, είτε για την 

αξιολόγηση και την προσωπική εργασία των µαθητών. 

Επιλογικά, η συµπεριφοριστική µάθηση προσανατόλισε τον εκπαιδευτικό 

τοµέα να αποκτήσει σαφείς διδακτικούς στόχους και να δοθεί έµφαση στην 

εξάσκηση των µαθητών για την επίλυση προβληµάτων µέσω της διαδικασίας 

της δοκιµής και του λάθους. Οι µαθητές σε αυτό το είδος µάθησης 

καλλιεργούν κυρίως τις µνηµονικές δεξιότητες τους και καταλήγουν µε 

µηχανικές διαδικασίες στο αποτέλεσµα χωρίς απαραίτητα να έχουν 

κατανοήσει πλήρως το υπό µελέτη φαινόµενο. Σε αυτή την προσέγγιση η 

λάθος απάντηση δεν έχει παιδαγωγική αξία αλλά το αποτέλεσµα έχει 

την µεγαλύτερη σηµασία. Στην εκπαιδευτική τεχνολογία οι 

συµπεριφοριστικές µέθοδοι οδήγησαν σε «drill and practice» λογισµικά, τα 

οποία οξύνουν κυρίως την υπολογιστική ικανότητα των µαθητών. 

Επιγραµµατικά, η αρνητική κριτική η οποία ασκείται στις συµπεριφοριστικές 

θεωρίες µάθησης βασίζεται στα ακόλουθα σηµεία: 

� Οι νοητικές αναπαραστάσεις του κόσµου διαφέρουν για κάθε άτοµο και 

δεν αρκεί µόνο η διαµεσολάβηση του δασκάλου, 

� δεν υπάρχει τρόπος να µετρηθούν οι νοητικές διεργασίες υψηλού 

επιπέδου καθώς επίσης και οι µη συνειδητές καταστάσεις, 

� το εργαστήριο µε τα προσοµοιωµένα πειράµατα δεν δύναται να 

ενσαρκώσει πλήρως την πολύπλοκη δοµή της σχολικής τάξης και 



 

 

� Η έννοια της αλήθειας είναι µία σύνθετη έννοια και συνεπώς δεν 

µπορούµε να αποδεχτούµε τον ισχυρισµό ότι η αντικειµενική αλήθεια 

είναι µόνο εκείνη που µπορεί να παρατηρηθεί και να ελεγχθεί στον 

επιστηµονικό κόσµο. 

Από την άλλη όµως πλευρά είναι ευρέως αποδεκτό ότι οι συµπεριφοριστικές 

θεωρίες έθεσαν θεµέλια για την δηµιουργία επιστηµονικών µεθόδων στην 

µελέτη της ανθρώπινης συµπεριφοράς και διευκόλυναν τους µαθητές στην 

διαδικασία της µάθησης. 

 



 

 

 

ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΑ 2. ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

Οι γνωστικές θεωρίες µάθησης αναγνωρίζουν ότι τα παιδιά, πριν ακόµα πάνε 

στο σχολείο, διαθέτουν γνώσεις και το σχολείο πρέπει να βοηθήσει να 

οικοδοµηθούν νέες γνώσεις πάνω σε αυτές που ήδη κατέχουν. Εστιάζουν το 

ενδιαφέρον τους στο εσωτερικό του γνωστικού µας συστήµατος, στη δοµή και 

τη λειτουργία του. Άρα η µάθηση συνίσταται στην τροποποίηση των 

γνώσεων. 

Βασικοί εκπρόσωποι των θεωριών αυτών είναι οι: J. Piaget, S. Papert 

(παιδαγωγική θεωρία της «LOGO»), R. Gagne, A. Newell και H. Simon 

(Θεωρία της επεξεργασίας της πληροφορίας), Boyle (Μαθησιακά 

περιβάλλοντα µε υπολογιστές), G. Vergnaud (Θεωρία της αναπαράστασης). 

 

2.1 Οικοδοµισµός ή  ∆οµητισµός (Constructivism) 

Ο J. Piaget περιγράφει την ανάπτυξη της λογικής σκέψης του παιδιού ως µια 

εξελικτική διαδικασία που διαµορφώνεται µέσα από διαφορετικά στάδια, ενώ 

βασικές έννοιες στη θεωρία του Piaget είναι η αφοµοίωση, η συµµόρφωση, η 

προσαρµογή και το σχήµα. 

 

2.1.1 Οι θεωρίες µάθησης µέσω κατασκευής 

Πάνω στις απόψεις του Piaget αναπτύχθηκε η παιδαγωγική θεωρία της 

«LOGO» (S. Papert). Η γλώσσα προγραµµατισµού «LOGO» σχεδιάστηκε στα 

τέλη της δεκαετίας του ΄60, για εκπαιδευτικούς κυρίως σκοπούς, στο 

Τεχνολογικό Ινστιτούτο Μασαχουσέτης (Μ.Ι.Τ.), από οµάδα ερευνητών στην 

Τεχνητή Νοηµοσύνη µε επικεφαλής τον Seymour Papert. Το όνοµά  της 

οφείλεται στην Ελληνική λέξη «λόγος» (λογικό). Βασίζεται σε δύο κύρια 

επιχειρήµατα: α) Η εµπειρία µε την LOGO οδηγεί στην απόκτηση γνωστικών 

δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων, δεξιότητες που µπορούν να µεταφερθούν 

και σε άλλα µαθήµατα, β) Η LOGO συνιστά έναν ιδανικό χώρο για τη µάθηση 

µαθηµατικών εννοιών όπως «µεταβλητή», «αναδροµικότητα», κ.λπ.  

Σύµφωνα µε αυτή, η µάθηση είναι αποτελεσµατική όταν ο µαθητής 

πειραµατίζεται κατασκευάζοντας ένα προϊόν που έχει νόηµα για τον ίδιο. Οι 



 

 

κονστρακτιονιστές πηγαίνουν ένα βήµα πιο πέρα και επιδιώκουν να 

δηµιουργήσουν περιβάλλοντα όπου τα παιδιά παίζουν και χειρίζονται 

αντικείµενα και µπορούν, συνεπώς, να συνεχίσουν να µαθαίνουν νέους 

συλλογισµούς µε φυσικό τρόπο και πέρα από την καθιερωµένη εκπαίδευση. 

Ο κονστραξιονισµός (Constructionism) (Harel & Papert,1991; Kafai & 

Resnick, 1996) υποστηρίζει ότι η µάθηση είναι µια ενεργητική διαδικασία κατά 

την οποία οι άνθρωποι ενεργητικά κατασκευάζουν τη γνώση µέσα από τις 

εµπειρίες τους για τον κόσµο. Η γνώση δεν είναι απλώς ένα αγαθό που 

διαβιβάζεται, κωδικοποιείται, διατηρείται και ξανά-εφαρµόζεται, αλλά µια 

προσωπική εµπειρία που κατασκευάζεται. Ο κόσµος δεν «βρίσκεται» απλά 

εκεί και περιµένει να αποκαλυφθεί, αλλά διαµορφώνεται σταδιακά και 

µετατρέπεται σε σχήµα µέσω της προσωπικής εµπειρίας του παιδιού ή ενός 

επιστήµονα. 

Η γνώση δεν µεταφέρεται από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθητές αλλά 

κατασκευάζεται ενεργητικά από τους ίδιους τους µαθητές. Οι άνθρωποι 

γενικά δεν δέχονται έτοιµες ιδέες αλλά τις κατασκευάζουν, δεν είναι παθητικοί 

ακροατές και δεν αποµνηµονεύουν αλλά πειραµατίζονται και διερευνούν. Οι 

µαθητές κατασκευάζουν τη νέα γνώση αποτελεσµατικά όταν ασχολούνται µε 

την κατασκευή πραγµάτων που είναι σηµαντικά για τους ίδιους ή για αυτούς 

που είναι γύρω τους. Οι µαθητές εµπλέκονται συνειδητά σε δραστηριότητες 

που έχουν νόηµα για τους ίδιους όπως το να κατασκευάσουν ή να 

αλλοιώσουν πχ ένα δηµιούργηµα όπως είναι ένα πρόγραµµα στον 

υπολογιστή. Όταν οι µαθητές ασχολούνται µε κατασκευές όπως ένα κάστρο 

στην άµµο, ένα ροµπότ, ή ένα πρόγραµµα στον υπολογιστή το οποίο όµως 

επεξεργάζονται και µοιράζονται µε τους άλλους και ιδιαίτερα τους 

συνοµηλίκους τους, τότε δηµιουργούν καινούργιες ιδέες και οι καλύτερες 

εµπειρίες µάθησης προέρχονται από την ενασχόληση τους µε το σχεδιασµό 

και τη δηµιουργία πραγµάτων τα οποία είναι σηµαντικά για τους ίδιους ή για 

αυτούς που βρίσκονται  γύρω από αυτούς. 

Τόσο ο Piaget (Constructivism) όσο και ο Papert (Constructionism), σύµφωνα 

µε την Ackermann (2001), θεωρούν τους µαθητές ως κατασκευαστές των 

γνωστικών τους εργαλείων καθώς και της άποψης τους για τον κόσµο. Για 

αυτούς η γνώση και ο κόσµος δοµούνται και συνεχώς αναδοµούνται µέσω της 



 

 

προσωπικής τους εµπειρίας. Η γνώση δεν είναι απλά ένα εµπόρευµα το 

οποίο µεταφέρεται, κωδικοποιείται, διατηρείται και εφαρµόζεται ξανά αλλά 

είναι µια προσωπική εµπειρία που δοµείται. Παρόµοια και ο κόσµος δεν 

περιµένει για να αποκαλυφθεί αλλά σταδιακά σχηµατίζεται και 

µετασχηµατίζεται µέσω της προσωπικής εµπειρίας τους. Τονίζουν επίσης τη 

διαδικασία µέσω της οποίας οι άνθρωποι ξεπερνούν τις τρέχουσες απόψεις 

τους για τον κόσµο και δοµούν βαθύτερες κατανοήσεις τόσο για τους εαυτούς 

τους όσο και το περιβάλλον τους µέσω των εµπειρικών διερευνήσεων και 

ερευνών και εξετάζουν τις συνθήκες κάτω από τις οποίες οι µαθητές πιθανόν 

να διατηρήσουν ή να αλλάξουν τις θεωρίες τους για ένα φαινόµενο µέσω της 

αλληλεπίδρασης τους µε αυτό κατά τη διάρκεια µιας χρονικής περιόδου. 

 

2.1.2 Ο ρόλος της γλώσσας 

Σε ένα µαθησιακό περιβάλλον οι µαθητές διερευνούν τις έννοιες µέσα από τις 

διαπροσωπικές τους αλληλεπιδράσεις και σχέσεις καθώς και τις 

αλληλεπιδράσεις τους µε τον εκπαιδευτικό και η γλώσσα στο πλαίσιο αυτό 

ασκεί καθοριστικό ρόλο στην κατασκευή και την κατανόηση του νοήµατος γιατί 

ο λόγος των µαθητών κατά την ερµηνεία διάφορων παραστάσεων ενεργοποιεί 

τη σκέψη και συµβάλλει στην απόδοση νοήµατος στις ενέργειες τους 

(Vygotsky, 1986). Η γλώσσα εκτός όµως από µέσο έκφρασης της σκέψης 

αντιµετωπίζεται και ως µέσω καθοδήγησης της και λόγος που αρθρώνουν οι 

µαθητές κατά την εµπλοκή τους µε τις δραστηριότητες αποτελεί ένα εργαλείο 

ερµηνείας του τρόπου µε τον οποίο κατανοούν τις έννοιες αυτές. Η δηµιουργία 

ενός συνεργατικού περιβάλλοντος στο οποίο οι µαθητές ανταλλάσσουν τις 

ιδέες τους ελεύθερα αποτελεί βασικό παράγοντα στη διαδικασία της µάθησης. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε ένα τέτοιο περιβάλλον είναι σηµαντικός γιατί 

συντονίζει τις διαδικασία και λειτουργεί ως διευκολυντής της µάθησης και 

προσαρµόζει το γνωστικό αντικείµενο στο γνωστικό επίπεδο και τις ικανότητες 

των µαθητών και δίνει τις αναγκαίες επεξηγήσεις και τα κατάλληλα 

παραδείγµατα, τους ενθαρρύνει θέτοντας τους κατάλληλες ερωτήσεις και τους 

υποδεικνύει τρόπους για να αντιµετωπίσουν τις δυσκολίες τους και να 

ξεκαθαρίσουν τις σκέψεις τους και να διατυπώσουν τις προσωπικές τους 

ερµηνείες. 



 

 

Συνεπώς, αυτό που µαθαίνει ένα άτοµο σε κάθε φάση της ζωής του δεν 

εξαρτάται µόνο από τις ατοµικές του ικανότητες αλλά και από το γενικότερο 

πλαίσιο µέσα στο οποίο συµβαίνει η διδακτική πράξη. 

 

2.1.3 Οι Μικρόκοσµοι (Microworlds) 

Ο Papert, χρησιµοποίησε τον όρο «Μικρόκοσµος» προκειµένου να 

περιγράψει ένα υπολογιστικό περιβάλλον µάθησης πλούσιο σε ευκαιρίες 

ανάπτυξης νοηµάτων υπό τη µορφή δυναµικών αναπαραστάσεων (Edwards, 

1995).  Ο Papert (1980) περιέγραψε τον µικρόκοσµο, χαρακτηρίζοντας τον ως 

«εκκολαπτήριο γνώσης», ως έναν «αυτόνοµο» κόσµο µέσα στον οποίο οι 

µαθητές µπορούν να µεταφέρουν συνήθειες εξερεύνησης από τις προσωπικές 

τους εµπειρίες, στην τυπική γλώσσα των επιστηµονικών κατασκευών 

συσχετίζοντας το νέο µε κάτι που ήδη γνωρίζουν και χρησιµοποιώντας το νέο 

µε ένα προσωπικό τρόπο σαν παιχνίδι φτιάχνοντας µε αυτό κάτι καινούργιο. 

Ο Papert συνέβαλε καθοριστικά στο σχεδιασµό του µικρόκοσµου της χελώνας 

ο οποίος σε συνδυασµό µε την υπολογιστική γλώσσα Logo, θεωρήθηκε ως 

«ένα αντικείµενο µε το οποίο µπορεί κάποιος να σκέφτεται» και το οποίο 

εµπεριέχει έννοιες της διαφορικής γεωµετρίας. Χρησιµοποιήθηκε όµως στη 

συνέχεια και για τη δηµιουργία πολλών άλλων µικρόκοσµων, καλύπτοντας και 

άλλες µαθηµατικές έννοιες αλλά και διαφορετικές επιστηµονικές περιοχές, 

όπως είναι π.χ. η Φυσική (Papert, 1980). Οι µαθητές χειριζόµενοι τα 

αντικείµενα, εκτελούν διάφορες διαδικασίες προκειµένου να ανακαλύψουν τις 

ιδιότητες του µικρόκοσµου και να κατανοήσουν το σύστηµα στο σύνολό του. 

Κατά µια έννοια λοιπόν πρόκειται είτε για ελεύθερες δραστηριότητες 

διερεύνησης όπου το ζητούµενο τίθεται από τους ίδιους τους µαθητές, είτε για 

δραστηριότητες οι οποίες έχουν συγκεκριµένο διδακτικό στόχο, ο οποίος 

τίθεται από τον εκπαιδευτικό (Miller et al., 1999). 

Η Edwards (1998), προσεγγίζει την έννοια του µικρόκοσµου µελετώντας το 

ρόλο του στην µαθησιακή διαδικασία µε δυο διαφορετικούς τρόπους. Η 

πρώτη προσέγγιση αφορά τα δοµικά του χαρακτηριστικά και εστιάζει στα 

γνωρίσµατα που έχουν προσδοθεί στο πρόγραµµα από το σχεδιαστή του ενώ 

η δεύτερη προσέγγιση στηρίζεται στους τρόπους µε τους οποίους 



 

 

χρησιµοποιούνται από τους µαθητές τα εργαλεία που παρέχει το περιβάλλον 

και µελετάται η λειτουργία τους ως περιβαλλόντων µάθησης. 

Ο diSessa όµως θεωρεί τον µικρόκοσµο ως ένα είδος υπολογιστικού 

εγγράφου που ενσωµατώνει σηµαντικές ιδέες µε µια µορφή όπου οι µαθητές 

χωρίς δυσκολία µπορούν να εξερευνήσουν. Αναφέρει επίσης ότι οι καλύτεροι 

µικρόκοσµοι έχουν λειτουργικότητες που είναι εύκολο να κατανοηθούν από 

τους µαθητές οι οποίοι µπορούν να τις χρησιµοποιούν σε δραστηριότητες που 

έχουν αξία για τους ίδιους µε αυτόν τον τρόπο  κατανοούν τις αρχές που 

υποστηρίζει ο µικρόκοσµος. 

Σύµφωνα µε τους Hoyles, Noss και Adamson (2002) οι µικρόκοσµοι είναι 

περιβάλλοντα όπου οι άνθρωποι µπορούν να εξερευνήσουν και να µάθουν 

από την ανατροφοδότηση που τους παρέχει το περιβάλλον σε ανταπόκριση 

της εξερεύνησης τους. Ο µικρόκοσµος έχει το δικό του σύνολο από εργαλεία 

και λειτουργικότητες οι οποίες είναι ανοικτές για επιθεώρηση  και για αλλαγή 

έτσι οι µαθητές έχουν ταυτόχρονα το ρόλο του χρήστη και του σχεδιαστή. 

Αυτοί οι δύο ρόλοι οδηγούν στην ιδέα ότι η αποτελεσµατική µάθηση δεν είναι 

αποτέλεσµα καλύτερων τρόπων µε τους οποίους διδάσκει ο εκπαιδευτικός 

αλλά παρέχοντας στους µαθητές ευκαιρίες για να κατασκευάσουν και να 

δοµήσουν τις δικές τους φυσικές εικονικές και πνευµατικές δοµές γνώσης. 

Πιστεύεται ότι η κατασκευή είναι ένα σηµείο σηµαντικής εκπαιδευτικής 

αλλαγής που δικαιολογεί την αρχική λογική των µικρόκοσµων και παρέχει µια 

αποφασιστική οργανωτική διάκριση ανάµεσα στα συστήµατα τα οποία από 

την µία τοποθετούν τον µαθητή στο ρόλο του κατασκευαστή της γνώσης και 

εκείνου που σκέφτεται και από την άλλη αυτά που τον τοποθετούν στο ρόλο 

του ακροατή και του λήπτη των πληροφοριών. 

Ένα είδος µικρόκοσµων αποτελούν και οι «µισοψηµένοι µικρόκοσµοι», όπου 

σύµφωνα µε τον Κυνηγό (2006, 2007) είναι σχεδιασµένοι µε τέτοιο τρόπο  

ώστε να προκαλούν τους χρήστες να τους τροποποιήσουν και να τους 

αλλάξουν αλλάζοντας την χρήση, την δοµή και την εµφάνιση τους σύµφωνα 

µε τις ανάγκες και τις απαιτήσεις τους έτσι ώστε, να οικειοποιηθεί ο χρήστης 

τις ιδέες που βρίσκονται πίσω από την διαδικασία της κατασκευής τους και να 

γεννηθούν ιδέες µέσα από την κατασκευή και την αποδόµηση τµηµάτων του 

µικρόκοσµου. Η διαδικασία κατά την οποία ο χρήστης αλλάζει τις 



 

 

λειτουργικότητες του φτιάχνοντας ένα νέο κατασκεύασµα ονοµάζεται 

«αλλοίωση κατασκευής» (instrumentalization) ενώ αν από τη διαδικασία 

δηµιουργείται ένα νέο εργαλείο χωρίς όµως να προκύψουν αλλαγές στις 

λειτουργικότητες του κατασκευάσµατος, αυτή ονοµάζεται «δηµιουργία 

εργαλείου» (instrumentation) (Κυνηγός, 2006). 

 

2.2 Η Θεωρία της επεξεργασίας της πληροφορίας (Connectionism) 

Στη Θεωρία της Επεξεργασίας της Πληροφορίας (Connectionism) (R. Gagne, 

A. Newell & H. Simon) κάθε γνωστική διεργασία συνίσταται από επεξεργασίες 

αναπαραστάσεων και γνώσεων. 

Οι αναπαραστάσεις είναι περιστασιακές δοµές που δηµιουργήθηκαν σε µια 

συγκεκριµένη κατάσταση και για συγκεκριµένους στόχους και βρίσκονται 

αποθηκευµένες στην «βραχυπρόθεσµη µνήµη». 

Οι γνώσεις, ανεξάρτητα από την εγκυρότητά τους, είναι δοµές 

σταθεροποιηµένες στη «µακροπρόθεσµη µνήµη» (Βάση Γνώσης). 

Η πιο σηµαντική εφαρµογή της θεωρίας αυτής είναι τα έµπειρα διδακτικά 

συστήµατα. Στη θεωρία αυτή, ο εγκέφαλος και οι λειτουργίες του προτείνονται 

ως εναλλακτικό µοντέλο στην θεωρία της επεξεργασίας της πληροφορίας. 

Ένα συνδεσιακό δίκτυο σχηµατίζεται κατ’ εικόνα των νευρώνων του νευρικού 

συστήµατος: ένα αυτόµατο «i» θα αποστείλει σε ένα άλλο αυτόµατο «j» έναν 

ερεθισµό θετικό ή αρνητικό, δηλαδή είτε διεγερτικό είτε αποδιεγερτικό 

αντίστοιχα. Ο ερεθισµός αυτός θα  προκαθορίζεται από την κατάσταση 

δραστηριότητας του «i» ενώ εξαρτάται και από το βάρος του καναλιού 

µετάδοσης. 

Εξαιτίας της φύσης του συστήµατος, µια ολική συνεργασία αναδύεται 

αυτόµατα όταν οι καταστάσεις κάθε «νευρώνα» σε διέγερση φτάσουν σε ένα 

επίπεδο. Η τιµή ορισµένων συνθετικών αποτελεί την είσοδο (input) του 

συστήµατος και η τιµή ορισµένων άλλων την έξοδό του (output). 

Η ερµηνεία των συνδεσιακών µοντέλων  µπορεί να µας δείξει πως οι νοητικές 

δοµές µπορούν να αναδυθούν από τις νευρωνικές δοµές. Τα υπολογιστικά 

νευρωνικά δίκτυα συνιστούν µια εφαρµογή της πληροφορικής η οποία  

αντιστοιχεί στην παραπάνω προσέγγιση. Η θεωρία αυτή προωθεί τις 



 

 

διαδικασίες µέσω επίλυσης προβληµάτων ενώ άλλη σηµαντική συνεισφορά 

της είναι η έννοια της εννοιολογικής αλλαγής. 

 

2.3 Σχεδιασµός µαθησιακών περιβαλλόντων µε υπολογιστή 

βασισµένα στον οικοδοµισµό 

Ο οικοδοµισµός συνιστά σήµερα ένα από τα κυρίαρχα µοντέλα στο σχεδιασµό 

σύγχρονου εκπαιδευτικού λογισµικού (Boyle, 1997). Στόχος του είναι να 

παρέχει µαθησιακές δραστηριότητες ενταγµένες σε διαδικασίες επίλυσης 

προβληµάτων ώστε να γεφυρώνεται το χάσµα που υπάρχει ανάµεσα στο 

σχολείο και στις δραστηριότητες έξω από το σχολείο. 

Οι βασικές αρχές για τον σχεδιασµό µαθησιακών περιβαλλόντων µε 

υπολογιστή, σύµφωνα µε τον οικοδοµισµό, είναι: 

� η παροχή εµπειριών που αφορούν στην διαδικασία οικοδόµησης της 

γνώσης, 

� η παροχή εµπειριών πολλαπλών προοπτικών, 

� η ενσωµάτωση της µάθησης σε ρεαλιστικά περιβάλλοντα που 

σχετίζονται µε τον πραγµατικό κόσµο, 

� η εµπέδωση της µάθησης µέσω κοινωνικής εµπειρίας, 

� η ενθάρρυνση της χρήσης πολλαπλών µορφών αναπαράστασης και 

� η ενθάρρυνση της αυτοσυναίσθησης στη διαδικασία οικοδόµησης της 

γνώσης. 

 

2.3.1 Ο Vergnaud 

Ο Vergnaud (1987) µέσα σε µια κονστρουκτιβιστική προσέγγιση προτείνει ότι 

η ανάπτυξη της γνώσης του υποκείµενου επιτυγχάνεται χάρη στις ενέργειές 

του και στη γνώση την οποία ήδη διαθέτει. Ο Vergnaud (1987) διακρίνει τρεις 

καταχωρητές: των ενεργειών πάνω στα αντικείµενα, των νοητικών 

αναπαραστάσεων και των συµβολικών αναπαραστάσεων. Οι νοητικές 

αναπαραστάσεις είναι οι γνωστικές δοµές που το υποκείµενο δηµιουργεί για 

να λάβει υπόψη του τις κανονικότητες που µαθαίνει, ξεκινώντας από τις 

ενέργειές του. Αυτές οι νοητικές αναπαραστάσεις κατευθύνουν τις 

δραστηριότητες του υποκειµένου. Κατά συνέπεια, οι νοητικές αναπαραστάσεις 



 

 

έχουν δύο πηγές προέλευσης: τις ενέργειες και τις νοητικές δοµές του 

υποκειµένου. 

 

2.3.1 O Ausubel 

O Ausubel είναι βασικός εκπρόσωπος της Γνωστικής Θεωρίας Μάθησης. Τα 

βασικά συστατικά της θεωρίας αυτής είναι το ερέθισµα (stimulus) και η 

αντίδραση (reaction) προστίθεται όµως ενδιάµεσα τώρα και ένας τρίτος 

παράγοντας, ο ανθρώπινος οργανισµός. ∆ηλαδή ανάµεσα στο ερέθισµα και 

την αντίδραση µεσολαβεί ο άνθρωπος και εξετάζονται οι εσωτερικές 

γνωστικές του διεργασίες όπως είναι η αντίληψη, η κρίση, η µνήµη, η 

κωδικοποίηση, η προσοχή, η κατηγοριοποίηση. 

Έτσι ο πιο σπουδαίος παράγοντας στην µάθηση, κατά τον Ausubel  είναι αυτό 

που ο µαθητής ήδη γνωρίζει. Το υποκείµενο µαθαίνει κατά τρόπο που 

εξαρτάται από τις γνωστικές του δοµές. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα πρώτον ο 

κάθε µαθητής να προσλαµβάνει µε τον δικό του τρόπο την νέα πληροφορία 

και δεύτερον, η νέα γνώση να αφοµοιώνεται µόνον όταν ενσωµατωθεί στην 

προϋπάρχουσα δοµή του µαθητή. 

Η συµβολή της θεωρίας αυτής στο σχεδιασµό µαθησιακών δραστηριοτήτων 

µε ΤΠΕ είναι ότι είναι απαραίτητη η δηµιουργία εννοιολογικών δεσµων µεταξύ 

της αναπαράστασης (του λογισµικού) και της πραγµατικότητας. Η διαδικασία 

αυτή θεωρείται πολύ δύσκολη και αποτελεί το επίκεντρο των σύγχρονων 

ερευνών στους τοµείς της Γνωστικής Ψυχολογίας και της ∆ιδακτικής. 

Η συµβολή, επίσης συνίσταται στο γεγονός ότι οι γνωστικές λειτουργίες του 

ανθρώπου παροµοιάζονται µε εκείνες του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Για το 

λόγο αυτό αναπτύχθηκε και η γνωστική θεωρία του Συστήµατος 

Επεξεργασίας Πληροφοριών (information processing). Επιπλέον, η 

διδασκαλία µε τη χρήση εννοιολογικών χαρτών, που αναπτύχθηκε αρχικά 

από τον J. D. Novak, είχε ως βάση της τη θεωρία του Ausubel που τόνιζε τη 

σηµασία της προϋπάρχουσας γνώσης για τη δυνατότητα κατάκτησης νέων 

εννοιών. Πρόκειται για ένα πολύτιµο εργαλείο που έχει ενσωµατωθεί σε 

πολλά εκπαιδευτικά λογισµικά (πχ ModellingSpace). Η «µάθηση µε νόηµα», 

όπως την αποκαλούσε, σήµαινε την προσαρµογή των νέων εννοιών στις 

υπάρχουσες γνωστικές δοµές. Η εκµάθηση νέων εννοιών διευκολύνεται από 



 

 

τη συσχέτιση τους µε άλλες σχετικές έννοιες. Οι σχέσεις και οι συνδέσεις 

ανάµεσα στις έννοιες µπορούν να παρουσιαστούν αποτελεσµατικά µέσα από 

έναν εννοιολογικό χάρτη. Από την άλλη, η οργανωµένη παρουσίαση της 

γνώσης βοηθά στην κατανόηση, αποθήκευση και ανάκληση της γνώσης 

αυτής. 

 



 

 

 

ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΑ 3. ΚOΙΝΩΝΙΚΟΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ 

ΜΑΘΗΣΗΣ 

 

Στην υπόθεση της εποικοδόµησης της γνώσης κυρίαρχο ρόλο παίζουν οι 

ιδέες των µαθητών. Η γνώση είναι µεταβαλλόµενη και οικοδοµείται από τον 

καθένα χωριστά γι' αυτό είναι υποκειµενική. Συνεπώς δεν µπορεί να 

µεταδοθεί από τον έχοντα και κατέχοντα στους µη έχοντες και µη κατέχοντες. 

Η µάθηση είναι συνήθως προϊόν της εννοιολογικής αλλαγής που επέρχεται 

στους µαθητές λόγω της γνωστικής σύγκρουσης στην οποία υποβάλλονται. Η 

µάθηση θεωρείται ως εποικοδόµηση που γίνεται στο πλαίσιο της κοινωνίας 

της οµάδας. 

Τα τελευταία χρόνια λοιπόν, εδραιώνεται η πεποίθηση ότι η γνώση γενικότερα 

οικοδοµείται σε κοινωνικό επίπεδο και επηρεάζεται από κοινωνικούς 

παράγοντες τόσο στο πλαίσιο των κοινωνικοπολιτισµικών (socio-cultural) 

(Vygotsky, 1978) όσο και στο πλαίσιο των κοινωνικογνωστικών (socio-

constructivist) θεωριών µάθησης. Η οικοδόµηση των γνώσεων 

πραγµατοποιείται σε συνεργατικά περιβάλλοντα και οικοδοµείται µέσω 

συζητήσεων ανάµεσα σε άτοµα ή οµάδες που περιλαµβάνουν τη δηµιουργία 

και κατανόηση της επικοινωνίας τους και την υλοποίηση δραστηριοτήτων στο 

πλαίσιο της οµάδας τους. 

Η ατοµική µάθηση και οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις δεν είναι παρά 

διαφορετικές πτυχές του ίδιου φαινοµένου. Συνεπώς δεν µπορούµε να 

αγνοήσουµε την κοινωνική φύση της µάθησης όταν µελετούνται 

δραστηριότητες µαθητών που συνεργάζονται για την πραγµατοποίηση ενός 

έργου ή την λύση ενός προβλήµατος. 

Ο κοινωνικός εποικοδοµισµός, ως θεωρία και ως πράξη, διαφοροποιείται από 

τον κλασσικό εποικοδοµισµό κυρίως στο επίπεδο της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης. Είναι δηλαδή µια προσέγγιση για τη µάθηση κατά την 

οποία οι µαθητές µαθαίνουν έννοιες ή οικοδοµούν νοήµατα µέσω των 

αλληλεπιδράσεών και των ερµηνειών του κόσµου τους. 

∆εν υπάρχει µαθησιακή δραστηριότητα έξω από το κοινωνικό, ιστορικό και 

πολιτισµικό πλαίσιο µέσα στο οποίο διαδραµατίζεται. Βασικοί εκπρόσωποι 



 

 

της θεωρίας αυτής είναι οι: J. Bruner (ανακαλυπτική µάθηση), L. Vygotsky 

(επικοινωνιακή και πολιτισµική διάσταση), Vygotsky, Leontiev (ή Leont’ev), 

Luria, Νardi (Θεωρία της δραστηριότητας). 

 

3.1 Η Κοινωνιογνωστική Θεωρία Μάθησης του Bandura 

O Bandura είναι βασικός εκπρόσωπος της Κοινωνιογνωστικής θεωρίας 

µάθησης. Η θεωρία αυτή υποστηρίζει ότι η µάθηση γίνεται µε την 

παρατήρηση και µίµηση προτύπων συµπεριφοράς. 

Η βασική της φιλοσοφία υποστηρίζει ότι ο άνθρωπος µαθαίνει περισσότερα 

πράγµατα παρατηρώντας συµπεριφορές προτύπων, παρά στην οικογένεια 

και το σχολείο. Για το λόγο αυτό, τα πρότυπα της τηλεόρασης είναι φτιαγµένα 

και επιλεγµένα έτσι ώστε να εξασφαλίζουν την µεγαλύτερη δυνατή πρόσκτηση 

των στοιχείων που παρουσιάζονται. 

 

Σχήµα 4. Η Κοινωνικογνωστική Θεωρία Μάθησης 

 

Σήµερα λοιπόν ο κοινωνικοποιητικός ρόλος της τηλεόρασης και των άλλων 

ΜΜΕ καθίσταται κυρίαρχος. Τα βιντεοπαιχνίδια προβάλλουν πρότυπα που 

προβληµατίζουν σε µεγάλο βαθµό τους επιστήµονες, αλλά παρ' όλα αυτά 

εξακολουθούν να παραµένουν ανεξέλεγκτα. 

Ήδη από το 1960 ο Bandura υιοθετεί την τριαδική αµοιβαιότητα των 

παραγόντων της µάθησης (άτοµο-περιβάλλον-συµπεριφορά) που είδαµε 

παραπάνω. 

Κατά την µάθηση µε βάση τα πρότυπα, υπάρχουν ορισµένες εξωτερικές 

προϋποθέσεις που επιδρούν στο είδος και στην διάρκειά της, όπως: 

� τα χαρακτηριστικά του παρατηρητή (γνωστικές ικανότητες για 

πρόσληψη και συγκράτηση πληροφοριών, επίπεδο άγχους, 

ανασφάλειας και αυτοσυναισθήµατος, κλπ.), 

� τα χαρακτηριστικά του προτύπου (κοινωνικό γόητρο, υψηλή κοινωνική 

θέση, τεχνογνωσία, κοινωνική δύναµη, φιλική στοργική διάθεση, 

µόρφωση - οµοιότητα µε τον παρατηρητή (φύλο, ηλικία, φυλή, στάσεις, 

επάγγελµα, ικανότητες -δεξιότητες), κλπ. και 

� τα κοινά σηµεία προτύπου και παρατηρητή. 



 

 

 

3.2 Η ανακαλυπτική µάθηση του J. Bruner 

Η ανακαλυπτική θεωρία της µάθησης (J. Bruner) βασίζεται στην αρχή ότι για 

να µάθει το υποκείµενο πρέπει να δράσει σε συγκεκριµένα αντικείµενα. Οι 

µαθητές λοιπόν ανακαλύπτουν αρχές ή αναπτύσσουν δεξιότητες µέσω 

πειραµατισµού και πρακτικής. Αποτέλεσµα αυτής της δράσης είναι η 

κατάκτηση του αφηρηµένου ή η ανακάλυψη της γνώσης. Ο µαθητευόµενος, 

προκειµένου να κατανοεί τις πληροφορίες και να αναπτύσσεται γνωστικά, 

οικοδοµεί: α) Έµπρακτες αναπαραστάσεις, που σχετίζονται µε την εκτέλεση 

δράσεων (µικρές ηλικίες), β) Εικονικές αναπαραστάσεις, αντιστοιχούν σε 

δοµές χώρου και είναι ανεξάρτητες της δράσης. Αποτελούν εσωτερικές 

νοητικές εικόνες, γ) Συµβολικές αναπαραστάσεις, είναι η αναπαράσταση 

σχέσεων µε αφηρηµένα σύµβολα, µε δυνατότητα διαφόρων συσχετισµών και 

διατύπωσης θεωριών.  Η µάθηση συντελείται µέσω συνεργατικών 

δραστηριοτήτων, επίλυση προβληµάτων και ανώτερων λειτουργιών της 

σκέψης. Άλλα χαρακτηριστικά στοιχεία είναι η αλληλεπίδραση µεταξύ των 

µαθητών και η παραγωγική οµιλία. Το ανακαλυπτικό µοντέλο µάθησης αγνοεί 

τις ιδέες των µαθητών, θεωρώντας το µυαλό τους ως άγραφο χαρτί. 

Η γνώση ανακαλύπτεται µέσω της αλληλεπίδρασης και του πλαισίου στο 

οποίο συντελείται. Είναι δυναµική και ζωντανή. Στηρίζεται στην εκµάθηση 

στρατηγικών και στην άσκηση στις επιστηµονικές διαδικασίες. Η άσκηση στις 

διαδικασίες µε την καθοδήγηση του διδάσκοντα µπορεί να οδηγήσει στην 

ανακάλυψη του περιεχοµένου, δηλαδή στην ερµηνεία των φαινοµένων, στην 

κατανόηση των εννοιών και των νόµων της φύσης. Η γνώση διακρίνεται για 

τον ποιοτικό της χαρακτήρα και όχι για την ποσοτική της διάσταση. 

Σύµφωνα µε τον Bruner ο µαθητής πρέπει να έρχεται αντιµέτωπος µε 

προβληµατικές καταστάσεις, το αναλυτικό πρόγραµµα να οργανώνεται σε 

σπειροειδή µορφή και ο δάσκαλος πρέπει να έχει ρόλο εµψυχωτή και 

συντονιστή στην διαδικασία της µάθησης. Επιπλέον ο Bruner έδωσε έµφαση 

στο πολιτισµικό και κοινωνικό πλαίσιο των γνωστικών διεργασιών 

συναντώντας τους εκπρόσωπους της σοβιετικής ψυχολογικής σχολής. 

Ο Bruner (1961) υποστήριξε ότι η εξάσκηση κάποιου στην ανακάλυψη τον 

εκπαιδεύει στην απόκτηση γνώσεων µε ένα τρόπο που κάνει την πληροφορία 



 

 

πιο εύχρηστη για την επίλυση προβληµάτων. Αυτή η φιλοσοφία οδήγησε στο 

κίνηµα της ανακαλυπτικής µάθησης της δεαετίας του 60 η οποία πρεσβέυει ότι 

«πρέπει να µαθαίνουµε κάνοντας». Πρέπει παρ’ όλα αυτά ο εκπαιδευτικός να 

είναι προσεκτικός όταν χρησιµοποιεί τη διερευνητική µέθοδο καθώς τα 

ευρήµατα διαφόρων ερευνών (Alfieri, L., Brooks, P. J., Aldrich, N. J., & 

Tenenbaum, H. R, 2011) έχουν δείξει ότι οι µαθητές δεν ωφελούνται από την 

ανακάλυψη χωρίς καθοδήγηση, ενώ η ανατροφοδότηση, τα επεξεργασµένα 

παραδείγµατα, η νοητική σκαλωσιά (scaffolding) και η εκµαιευτική επεξήγηση 

έχουν πολύ καλύτερα αποτελέσµατα. 

 

3.2.1 Οι προσοµοιώσεις σε υπολογιστή 

Σύµφωνα µε τους De Jong & Van Joolingen (1998) µια προσοµοίωση µέσω 

υπολογιστή είναι «ένα πρόγραµµα που περιέχει ένα µοντέλο ή ένα σύστηµα 

(φυσικό ή τεχνητό) ή µία διαδικασία». Η χρήση τους δίνει στον εκπαιδευτικό 

την δυνατότητα να έχουν υψηλότερα µαθησιακά αποτελέσµατα µε τρόπους 

που παλιότερα δεν ήταν δυνατοί (Akpan, 2001). Σε σύγκριση µε τα σχολικά 

βιβλία και τις διαλέξεις, ένα µαθησιακό περιβάλλον µε προσοµοίωση µέσω 

υπολογιστή έχει το πλεονέκτηµα ότι ο µαθητής µπορεί συστηµατικά να 

διερευνά υποθετικές καταστάσεις, να αλληλεπιδρά µε µία απλουστευµένη 

εκδοχή µιας διαδικασίας ή ενός συστήµατος, να αλλάζει το χρονικό βήµα των 

γεγονότων, να εξασκείται και να λύνει προβλήµατα σε ένα ρεαλιστικό 

περιβάλλον απαλλαγµένο από το άγχος (Van Berkum & De Jong,1991). Κατά 

τους Windschitl & Andre (1998), η ανακάλυψη ότι οι προβλέψεις 

επιβεβαιώνονται από τα αποτελέσµατα σε µία προσοµοίωση, όταν ο µαθητής 

καταλαβαίνει πως προκλήθηκαν αυτά τα αποτελέσµατα οδηγείται στην 

λεπτοµερή κατανόηση του φαινοµένου. Οι πιθανές αιτίες που υποκινούν τους 

δασκάλους να χρησιµοποιήσουν προσοµοιώσεις σε υπολογιστές 

συµπεριλαµβάνουν την εξοικονόµηση χρόνου, επιτρέποντάς τους να 

αφιερώσουν περισσότερο χρόνο στους µαθητές τους αντί να προετοιµάσουν 

και να επιβλέψουν τον εργαστηριακό εξοπλισµό, την ευκολία µε την οποία 

µπορούν οι µαθητές να χειριστούν τις µεταβλητές επιτρέποντας τη διατύπωση 

και τον έλεγχο θεωριών και τη διευκόλυνση της κατανόησης µε πολλαπλές 

αναπαραστάσεις όπως διαγράµµατα και γραφήµατα (Blake & Scanlon, 2007). 



 

 

Η διδακτική προσέγγιση είναι µαθητοκεντρικά προσανατολισµένη, µε το 

δάσκαλο στο ρόλο του καθοδηγητή και του οργανωτή καταστάσεων µάθησης. 

Οι µαθητές µε τη βοήθεια του φύλλου εργασίας παρατηρούν, κάνουν 

µετρήσεις, καταγράφουν και συγκρίνουν δεδοµένα. Με τον τρόπο αυτό 

µετέχουν ενεργά στην οικοδόµηση της δικής τους γνώσης, ανακαλύπτοντας 

πράγµατα για τον εαυτό τους. Το γεγονός ότι εργάζονται σε οµάδες, τους δίνει 

τη δυνατότητα της αλληλεπίδρασης µεταξύ ισοτίµων, η οποία είναι 

αποτελεσµατικότερη στη µάθηση, από την καταλυτική παρουσία ακόµα και 

του ικανότερου δάσκαλου. 

Η συµβολή του εποικοδοµισµού στο σχεδιασµό µαθησιακών περιβαλλόντων 

µε ΤΠΕ στηρίζεται στη βασική αρχή λοπον ότι η γνώση του κόσµου 

οικοδοµείται από το άτοµο. Η αρχή αυτή κυριαρχεί στο σχεδιασµό σύγχρονου 

εκπαιδευτικού λογισµικού και ο στόχος είναι να παρέχει αυθεντικές 

µαθησιακές δραστηριότητες (ενταγµένες σε διαδικασίες επίλυσης 

προβληµάτων) και να ενθαρρύνει την έκφραση και την προσωπική εµπλοκή. 

 

3.3 Η Θεωρία του L. Vygotsky 

Σύµφωνα µε την θεωρία του L. Vygotsky, η ανάπτυξη της νόησης είναι 

διαδικασία κοινωνικής αλληλεπίδρασης στην οποία κυρίαρχο ρόλο παίζει η 

γλώσσα. Το παιδί στην διαδικασία αυτή δεν είναι παθητικός δέκτης αλλά 

δρών υποκείµενο που διαµορφώνει µε τις πράξεις του τη γνωστική του 

πραγµατικότητα. 

Στις κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες µάθησης, στις οποίες η κεντρική θέση 

είναι ότι η µαθησιακή δραστηριότητα συµβαίνει πάντα εντός κάποιου 

κοινωνικού, πολιτισµικού και ιστορικού πλαισίου, η µαθησιακή διαδικασία 

λογίζεται ως ένα σύνολο. Ο µαθητής είναι µέρος του συνόλου, που 

αλληλεπιδρά µε τον δάσκαλο, τους συµµαθητές και το περιβάλλον. Σε 

γενικότερη βάση, οι ανθρώπινες δραστηριότητες συµβαίνουν µέσα σε 

πολιτιστικά πλαίσια, τα οποία διαµεσολαβούνται  από τη γλώσσα και άλλα 

συµβολικά συστήµατα, ενώ γίνονται κατανοητές µέσα από την ιστορική τους 

εξέλιξη. 

Τις τελευταίες δεκαετίες πραγµατοποιείται η µετάβαση από το παραδοσιακό 

παιδαγωγικό πρότυπο και µοντέλο µάθησης, που αντιλαµβανόταν το µαθητή 



 

 

ως ένα άδειο δοχείο, µία άγραφη πλάκα (tabula rasa – John Locke) έτοιµη να 

γεµίσει γνώσεις, σ’ ένα µοντέλο στο οποίο ο µαθητής λαµβάνει µέρος ενεργά 

στην οικοδόµηση της γνώσης (εποικοδοµητιστικές θεωρίες µάθησης). Έτσι, η 

θεωρία του L. Vygotsky έτυχε αποδοχής, γιατί αναφερόταν στην έννοια της 

∆ιαµεσολάβησης, σύµφωνα µε την οποία στη διαδικασία της µάθησης 

διαµεσολαβεί ένας ενήλικας ή συνοµήλικος του µαθητή, ο οποίος βοηθάει να 

γεφυρωθεί το κενό ανάµεσα σε αυτό που ο µαθητής γνωρίζει ήδη και σε αυτό 

που ο µαθητής έχει ανάγκη να µάθει. Αυτό το κενό, δηλαδή το διάστηµα 

ανάµεσα στη µάθηση που οδηγεί στη γνωστική ανάπτυξη ο Vygotsky το 

ονόµασε Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης – Ζ.Ε.Α. (Zone of Proximal 

Development – Z.P.D). 

Η θεωρία της διαµεσολάβησης υποστηρίζει οτι το υποκείµενο (ατοµικά ο 

µαθητής ή σε γκρουπ) δρα στο αντικείµενο της µάθησης (οι στόχοι , τα 

κίνητρα), χρησιµοποιώντας διαµεσολαβητικά εργαλεία (που είναι ο 

προφορικός και γραπτός λόγος, µηχανές κ.τ.λ.). Στην κοινωνικο-πολιτιστική 

βιβλιογραφία οι όροι «εργαλεία» ή και «τεχνολογίες» εναλλάσσονται µε τον 

όρο τεχνουργήµατα (artefacts). Η θεωρία αυτή φαίνεται σχηµατικά παρακάτω. 

 

Σχήµα 5. Η θεωρία της ∆ιαµεσολάβησης 

 

Επίσης, η ανάπτυξη της σκέψης κατευθύνεται από το κοινωνικό επίπεδο  στο 

ατοµικό. Συνεπώς, η µάθηση έχει κοινωνική φύση. Εδώ, η γενετική ακολουθία 

για κάθε παιδί είναι η ανάπτυξη πρώτα του κοινωνικού λόγου, στη συνέχεια 

του  εγωκεντρικού λόγου και τελικά του εσωτερικού ατοµικού λόγου 

(Σµυρναίου 2007, σελ. 83). Για τον Piaget η εξέλιξη του παιδιού ξεκινάει από 

τη λεκτική αυτιστική σκέψη, ακολουθεί ο εγωκεντρικός λόγος και συνεχίζει µε 

τον κοινωνικό λόγο. Κατ’ επέκταση, είναι εύλογο για τον Vygotsky και τους 

συνεχιστές του, ότι η ανθρώπινη συνειδητότητα είναι κοινωνική. Ουσιαστικά, 

αναφέρεται στην πρότερη ύπαρξη πολύπλοκων γνωστικών δοµών στο 

πολιτισµικό πλαίσιο του παιδιού – όχι σε ατοµικό πλαίσιο (Bottino M.R. et al., 

2005). 

 



 

 

3.4 Η Θεωρία της ∆ραστηριότητας (Activity Theory) 

Η βασική αρχή της θεωρίας της δραστηριότητας (Vygotsky, Leontiev, Luria, 

Nardi) υποστηρίζει ότι η ανθρώπινη δράση διαµεσολαβείται από πολιτισµικά 

σύµβολα (cultural signs), λέξεις και εργαλεία, τα οποία επιδρούν στη 

δραστηριότητα του ατόµου και συνεπώς στις νοητικές του διεργασίες. Η 

βασική µονάδα ανάλυσης είναι η δραστηριότητα η οποία αποτελείται από το 

υποκείµενο (άτοµο ή οµάδα), το αντικείµενο (στόχος), τους κανόνες και τις 

λειτουργίες. Η δραστηριότητα γίνεται µε τη διαµεσολάβηση εργαλείων 

(όργανα, σήµατα, γλώσσες) τα οποία δηµιουργούνται από τα άτοµα για να 

ελέγξουν τη συµπεριφορά τους. 

Η θεωρία της δραστηριότητας έχει σηµαντικές εφαρµογές στις έρευνες που 

αφορούν την επικοινωνία ανθρώπου-µηχανής και ειδικότερα στο σχεδιασµό 

µαθησιακών περιβαλλόντων µε υπολογιστή (στα πλαίσια της συνεργατικής 

µάθησης). 

Η βασική µονάδα ανάλυσης είναι τα Συστήµατα ∆ραστηριότητας, τα οποία 

είναι δυναµικά περιβάλλοντα που µετασχηµατίζονται συνεχώς. Το  Σύστηµα 

∆ραστηριότητας αποτελείται από ένα γκρουπ ανθρώπων, µία κοινότητα που 

µοιράζεται τον ίδιο στόχο/πρόβληµα και που χρησιµοποιεί εργαλεία, για να 

δρα πάνω στο πρόβληµα και να το µετασχηµατίζει (Hardman, 2005). Αυτός ο 

µετασχηµατισµός – αλλαγή προκαλείται από αντιφάσεις (contradictions) µέσα 

σε ένα σύστηµα, αλλά και ανάµεσα στα συστήµατα. Επίσης, στη θεωρία 

δραστηριότητας οι πράξεις µας τοποθετούνται πάντοτε εντός ενός πλαισίου 

(context), που είναι γνωστό, αφού είναι η δραστηριότητα. Σχηµατικά, η 

Θεωρία της ∆ραστηριότητας φαίνεται παρακάτω. 

 

Σχήµα 6. Η θεωρία της δραστηριότητας 

 

Σε ένα σύστηµα υπάρχουν όµως κάποιοι κανόνες που το διέπουν και ο 

καταµερισµός της εργασίας, δηλαδή ο ρόλος του κάθε µέρους. Ανάµεσα σε 

αυτά τα µέρη αναπτύσσονται σχέσεις αλληλεπίδρασης. Οι σχέσεις που 

υπάρχουν είναι ανάµεσα σε: 

� υποκείµενο και αντικείµενο, σε µεθοδολογικό επίπεδο, που αναφέρεται 

στην αλυσίδα στόχων και δράσεων, 



 

 

� υποκείµενο και κοινότητα , σε επίπεδο κοινωνικής επίδρασης, το οποίο 

αναλύει το πώς αλλάζει η δοµή των κοινωνικών σχέσεων και η 

δηµιουργία νέων κοινωνικών επιδράσεων (η Ζώνη της Επικείµενης  

Ανάπτυξης, δηλαδή πού µπορεί να φτάσει ένα υποκείµενο µε τη 

βοήθεια από το περιβάλλον) και 

� αντικείµενο και κοινότητα, σε επιστηµολογικό επίπεδο, το οποίο 

λαµβάνει υπόψη την ιστορικό-πολιτισµική εξέλιξη του αντικειµένου της 

µάθησης. 

Επίσης, στα παρακάτω δύο σχήµατα, µπορούµε να δούµε τι ισχύει στις 

παραπάνω σχέσεις. 

 

Σχήµα 7. Σχέσεις αλληλεπίδρασης µερών Συστήµατος ∆ραστηριότητας 

 

Σχήµα 8. Σύστηµα ∆ραστηριότητας και Σχέσεις - ∆ιαµεσολαβήσεις 

 

3.4.1 Τα τεχνουργήµατα (Artefacts) 

Σύµφωνα µε τον Rabardel (1995), τα τεχνουργήµατα (artefacts) είναι κάθε τι 

το οποίο έχει υποστεί µια µεταµόρφωση ανθρώπινης προέλευσης και είναι 

πιθανό να συµµετέχει σε στοχευόµενες δραστηριότητες. Ο K. Kuutti (1996) 

(inFolcherV. & LealA.) συµπληρώνει ότι, τα τεχνουργήµατα κουβαλάνε µια 

ιστορία, είναι προικισµένα µε ένα γερό σκελετό το οποίο διαπερνά τις 

περίεργες καταστάσεις και µπορεί να είναι εργαλεία, σηµάδια, γλώσσα ή 

µηχανήµατα. Είναι διαθέσιµα, αλλά γίνονται ή όχι εργαλεία µόνο µέσω της 

δραστηριότητας των υποκειµένων. Μπορεί να είναι ένα ηλεκτρονικό βιβλίο, 

ένας οδηγός αναφοράς ικανοτήτων, ένα αυτοµατοποιηµένο σύστηµα 

θαλάσσιας πλοήγησης κ.λ.π. 

Σύµφωνα µε τον Rabardel, µπορούµε να προσεγγίσουµε τα τεχνουργήµατα 

υπό τρεις γωνίες: 

� πρώτα σαν τεχνικά συστήµατα µε τις δικές τους ιδιαιτερότητες 

ανεξάρτητα από τους ανθρώπους, 

� δεύτερο, µπορούµε να τα εξετάσουµε σε σχέση µε τις λειτουργίες τους, 

µε αυτά που παράγουν, δηλαδή να τα αναλύσουµε σε σχέση µε αυτά 

που συµβαίνουν στα αντικείµενα και 



 

 

� τρίτο, σαν τρόπο δράσης σε σχέση µε τη δραστηριότητα και τη χρήση. 

Το θεωρητικό πλαίσιο το οποίο αγκαλιάζει την έννοια και τη θεωρία του 

τεχνουργήµατος, είναι η Θεωρία της ∆ραστηριότητας, την οποία µελετήσαµε 

παραπάνω. Έχει τις ρίζες της στο έργο του Vygotsky (1934-1985) και στη 

συνέχεια διάφοροι επιστήµονες, µε βασικό τον Leontiev (1978) και τον 

Engeström (1990), σε απάντηση στις προσεγγίσεις της θεωρίας της 

συµπεριφοράς (behaviorism), διατύπωσαν µια θεωρία βασισµένη στη 

δραστηριότητα. Σε αυτή τη θεωρία, η δραστηριότητα του υποκειµένου περιέχει 

συνιστώσες ψυχικές, σωµατικές και µια συνιστώσα τεχνουργήµατος (artefact) 

(υλική ή γνωστική) η οποία µεσολαβεί. Βλέποντας το παρακάτω σχήµα, 

µπορούµε να κατανοήσουµε τη θεωρία αυτή, όπου µεσολαβεί το 

τεχνούργηµα. 

 

Σχήµα 9. Η συνιστώσα του τεχνουργήµατος 

 

Αναλυτικότερα, οι εσωψυχικές δοµές (γνώση, συναισθήµατα και κίνητρα) του 

υποκειµένου αναπτύσσονται µε βάση τις διαψυχικές δοµές (γλώσσα και 

κινήσεις) µε τις οποίες το υποκείµενο βρίσκεται σε αλληλεπίδραση. 

Θεωρείται δηλαδή ότι η ανάπτυξη και η ψυχολογική λειτουργία του ανθρώπου 

έχουν τις ρίζες τους στις κοινωνικές διαδικασίες. Επίσης, η θεωρία αυτή, 

υποστηρίζει ότι οι σχέσεις τις οποίες ο άνθρωπος διατηρεί µε τον κόσµο, δεν 

είναι άµεσες, αλλά αντιθέτως ανάµεσά τους µεσολαβούν αντικείµενα 

κοινωνικά και πολιτιστικά δοµηµένα. Αυτά τα αντικείµενα είναι λοιπόν τα 

τεχνουργήµατα (artefacts), δηλαδή µεσολαβητές της δράσης και της 

στοχευόµενης δραστηριότητας των χρηστών (Leontiev, 1978, Engeström, 

1990, Kaptelinin, 1996, Rabardel, 1995). 

 

3.4.2 Η σχέση τεχνουργηµάτων και εργαλείων 

Τα τεχνουργήµατα (artefacts) είναι διαθέσιµα, όµως για να γίνουν εργαλεία 

(tools) πρέπει να εγγράφονται στις χρήσεις. Ένα εργαλείο ορίζεται ως µια 

οντότητα η οποία µεσολαβεί ανάµεσα στο υποκείµενο και το αντικείµενο της 

δραστηριότητας του. Αποτελείται από  δυο συνιστώσες οι οποίες έχουν στενή 

σχέση αλλά ταυτόχρονα έχουν µια σχετική αυτονοµία: µια συνιστώσα 



 

 

«artefact» η οποία αφορά το υλικό ή συµβολικό τέχνασµα και µια συνιστώσα 

«scheme», δηλαδή γνωστικό σχήµα, σχετική µε τη δραστηριότητα και τη 

σταθερή της οργάνωση. 

 

3.4.3 ∆ιαστάσεις της ∆ραστηριότητας 

Η δραστηριότητα περιλαµβάνει δυο διαστάσεις: από τη µια πλευρά την 

πραγµατοποίηση έργων και την εκπλήρωση στόχων δράσης και 

µεταποίησης, πρόκειται δηλαδή για την παραγωγική δραστηριότητα και 

από την άλλη, την κατασκευή εσωτερικών και εξωτερικών δοµών (εργαλεία, 

ικανότητες, σχήµατα, συστήµατα αξιών, συλλήψεις ιδεών), δηλαδή την 

κατασκευαστική δραστηριότητα. 

Με άλλα λόγια, όταν το υποκείµενο εργάζεται, η παραγωγική του 

δραστηριότητα συνίσταται στο να αλλάξει το υλικό και συµβολικό του 

περιβάλλον. Ταυτόχρονα, το ίδιο το υποκείµενο µεταµορφώνεται, η 

δραστηριότητα τότε είναι κατασκευαστική. Εκφράζεται υπό την µορφή 

καταστάσεων µαθητείας: γνωστική ανάπτυξη και προσαρµογή στο 

περιβάλλον. 

Κατά τον Norman (1993), τα τεχνουργήµατα θεωρούνται ικανά να 

µεταµορφώσουν τις εργασίες και τις δραστηριότητες, και αυτό επιτρέπει την 

ανάπτυξη των ατόµων. 

Οι χρονικοί ορίζοντες των παραγωγικών και κατασκευαστικών 

δραστηριοτήτων είναι όµως εντελώς διαφορετικοί. Ο χρονικός ορίζοντας της 

παραγωγικής δραστηριότητας τείνει προς την πραγµατοποίηση έργων, 

δράσεων που αντιστοιχούν σε µια αποστολή ή σε ένα σχέδιο του 

υποκειµένου. Αντιθέτως, ο χρονικός ορίζοντας της κατασκευαστικής 

δραστηριότητας είναι αυτός της γένεσης, της ανάπτυξης των πόρων, του 

υποκειµένου, της προσωπικότητας, της επαγγελµατικότητας. Αυτοί οι δυο 

προσανατολισµοί της δραστηριότητας διατηρούν διαλεκτικές σχέσεις µεταξύ 

τους µε την έννοια ότι οι δυσκολίες ή οι αποτυχίες που συναντήθηκαν στην 

παραγωγική δραστηριότητα µπορούν να οδηγήσουν σε αναθεωρήσεις στο 

επίπεδο της κατασκευαστικής δραστηριότητας οι οποίες, µε τη σειρά τους, θα 

ανανεώσουν τις παραγωγικές δραστηριότητες. 



 

 

Όµως, είτε είναι παραγωγική είτε είναι κατασκευαστική, η δραστηριότητα είναι 

οργανωµένη: την κινεί ένα γνωστικό σχήµα (scheme). Αυτό το σχήµα εξηγεί 

το σταθερό και ταυτόχρονα προσαρµοστικό χαρακτήρα της δραστηριότητας. 

Η δραστηριότητα δεν συνίσταται στο να επαναλαµβάνει στο άπειρο τους 

ίδιους λειτουργικούς τρόπους. Αντιθέτως, το υποκείµενο, µέσω και µέσα στη 

δραστηριότητα, προσαρµόζεται σε πάντα ειδικές και διαφορετικές 

καταστάσεις. Μέσα σε ένα συγκεκριµένο σύνολο καταστάσεων, η 

αµεταβλητότητα εµφανίζεται και γίνεται αντικείµενο επισήµανσης από το 

υποκείµενο, και αυτό του επιτρέπει να δράσει µε σταθερότητα και επιµονή. 

Η διαδικασία αφοµοίωσης καινούργιων αντικειµένων και καινούργιων 

τεχνουργηµάτων µε νέες δοµές χρήσης είναι πηγή γενίκευσης. Όταν τα 

τεχνουργήµατα ή οι καταστάσεις αντιστέκονται, τότε η διαδικασία του 

συµβιβασµού µε δοµές πηγές διαφοροποίησης επιτρέπουν τον εµπλουτισµό 

και την ανάπτυξη του δικτύου των σηµασιών του υποκειµένου. Η διαδικασία 

του συµβιβασµού καταλήγει στην µετατροπή των διαθέσιµων δοµών οι οποίες 

παράγουν προοδευτικά νέες συνθέσεις γνωστικών σχηµάτων τα οποία έχουν 

τη δική τους ζώνη αφοµοίωσης. 

Αυτή η ιδέα της αλληλεπίδρασης σχηµάτων, καταστάσεων και 

τεχνουργηµάτων συνεπάγεται τη γένεση των εργαλείων (génèse 

instrumentale) (Rabardel, 1995). Ο «εργαλειοποιησµός» (instrumentation) 

είναι µια κίνηση που κατευθύνεται προς το υποκείµενο και που συνιστάται στο 

να ανασχηµατίσει τις δοµές του υποκειµένου όταν προσαρµόζεται στις 

καταστάσεις. Αυτή η γνωστική ανάπτυξη είναι το χαρακτηριστικό της 

κατασκευαστικής δραστηριότητας. Η άλλη κίνηση, της «εργαλειοποίησης» 

(instrumentalisation), κατευθυνόµενη προς το τεχνούργηµα (artefact), έχει 

ως αποτέλεσµα να δώσει µορφή σε αυτό που δίνεται από το έξω για να γίνει 

δικό του εργαλείο. 

Η σύλληψη και η κατασκευή εργαλείων είναι το αποτέλεσµα µιας 

µακροχρόνιας ανάπτυξης. Αυτή η ανάπτυξη που µπορεί να ονοµάζεται 

«γένεση εργαλείων», κατευθύνεται ταυτόχρονα προς το υποκείµενο και 

προς το τεχνούργηµα. Η γένεση εργαλείων µεταφράζεται µε τη σύσταση ενός 

«υποκειµενικού εργαλείου», προικισµένο µε µια συνιστώσα «artefact» και µια 



 

 

συνιστώσα «scheme», γνωστικό σχήµα. Το υποκειµενικό εργαλείο 

εµφανίζεται ως πόρος για τη δραστηριότητα. 

Έχοντας διαθέσιµα υποκειµενικά εργαλεία, το υποκείµενο γίνεται ένα 

«υποκείµενο ικανό» να «επεµβαίνει µε κάποιο τρόπο στο χώρο των 

καταστάσεων και των τάξεων καταστάσεων που αντιστοιχούν σε ένα σύνολο 

σηµαντικό για το υποκείµενο, για παράδειγµα έναν τοµέα επαγγελµατικής 

δραστηριότητας ή καθηµερινής δραστηριότητας». 

 

3.5 Η Σηµειωτική Θεωρία (Semiotics) 

Υπάρχουν πολλοί ορισµοί για τη Σηµειωτική Θεωρία. Ο συντοµότερος είναι ο 

εξής: η σηµειωτική θεωρία είναι η µελέτη των σηµείων “the study of signs”.  

Ωστόσο, ένας από τους επικρατέστερους ορισµούς για τη σηµειωτική θεωρία 

είναι αυτός του Uberto Eco, ο οποίος αναφέρει πως το συγκεκριµένο πεδίο 

ασχολείται µε οτιδήποτε µπορεί να θεωρηθεί σηµείο/σύµβολο (sign). 

Ασχολείται δηλαδή µε οτιδήποτε «συµβολίζει» ή «αντιπροσωπεύει» κάτι άλλο 

(Chandler, 2007). 

Οι επιστήµονες που ασχολούνται µε τη σύγχρονη σηµειωτική θεωρία 

εξετάζουν τα «σηµεία» ως συστήµατα προκειµένου να ερευνήσουν τον τρόπο 

µε τον οποίο δηµιουργούνται νοήµατα και τον τρόπο µε τον οποίο 

αναπαριστάται η πραγµατικότητα. Σύµφωνα µε τον Chandler (2007), η 

επιστήµη της σηµειωτική θεωρίας είναι πολύ σηµαντική καθώς µας δίνει την 

ευκαιρία να αντιληφθούµε πώς η πραγµατικότητα σχετίζεται άµεσα µε τον 

τρόπο µε τον οποίο οι άνθρωποι την ερµηνεύουν. Οι πληροφορίες και τα 

διάφορα νοήµατα δεν µεταδίδονται αυτόµατα σε µας ούτε υπάρχουν σε µέσα 

όπως τα βιβλία και οι υπολογιστές αλλά την δηµιουργούµε εµείς µέσα από την 

ερµηνεία ενός συστήµατος κωδικών που µας παρουσιάζονται χωρίς να το 

αντιλαµβανόµαστε. 

 

3.5.1 Οι απόψεις του Saussure και του C. Peirce 

Σύµφωνα µε τον Saussure, υπάρχουν δύο µοντέλα του σηµείου (sign) που 

ενώ πολλοί θεωρούν αντίθετα, στην ουσία συµπληρώνουν το ένα το άλλο 

(Danesi, 2000). Το σηµαίνον (signifier) που είναι µία οντότητα (π.χ. ένας ήχος, 

γράµµατα κτλ.) και το σηµαινόµενο (signified) που είναι η εικόνα που 



 

 

αναπαριστά το σηµαίνον. Η σχέση ανάµεσα σε αυτά τα δύο θεωρείται 

αυθαίρετη (arbitrary). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Danesi M., µία εικόνα 

µε ένα δάχτυλο να δείχνει προς µία κατεύθυνση δεν συµβολίζει το ίδιο 

ακριβώς το δάχτυλο αλλά παραπέµπει προς την κατεύθυνση ή το πρόσωπο 

προς το οποίο  αυτό δείχνει. 

Ωστόσο, ο Αµερικανός φιλόσοφος Charles Peirce (Peirce 1931–58) ονόµασε 

τη θεωρία σηµειωτική (‘semeiotic’ or “semiotic”) και έδωσε τη δική του άποψη 

σχετικά µε το πώς τα σηµεία επηρεάζουν την κοινωνία αναφέροντας πως η 

σηµειωτική θεωρία ήταν η «επίσηµη θεωρία των σηµείων» και συνδεόταν 

άµεσα µε τη λογική (Chandler, 2007). 

Οι δύο αυτοί επιστήµονες θεωρείται πως είναι οι συνθεµελιωτές της 

σηµειωτικής θεωρίας.  Όµως, οι απόψεις του Saussure και του Peirce C. 

έχουν αρκετά µεγάλες διαφορές στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τη 

συγκεκριµένη επιστήµη. Επίσης, επικρατεί αρκετά µεγάλη σύγχυση ανάµεσα 

στους σύγχρονους επιστήµονες σχετικά µε ποια πεδία περιλαµβάνει η 

σηµειωτική θεωρία ενώ κρίνεται σκόπιµο να αναφερθεί πως αποτελεί ένα 

πολύ µεγάλο επιστηµονικό πεδίο καθώς η σηµειωτική ανάλυση (semiotic 

analysis) χρησιµοποιείται ευρέως για τη µελέτη των λειτουργιών των 

συµβόλων σε διάφορους τοµείς όπως η επικοινωνία, η γλωσσολογία, η 

ανθρωπολογία η αρχιτεκτονική, η ιατρική κτλ. (Chandler, 2007). 

 

3.5.2 Κοινωνική Σηµειωτική Θεωρία (Social Semiotics) 

Σύµφωνα µε τον Theo Van Leeuwen (2005), η Κοινωνική Σηµειωτική Θεωρία 

(Social Semiotics) αποτελεί µία νέα προσέγγιση στην σηµειωτική θεωρία σε 

σχέση µε αυτήν που υπήρχε παραδοσιακά από τους θεµελιωτές της. Σε 

αντίθεση µε την παραδοσιακή σηµειωτική θεωρία η οποία µελετούσε τα 

σηµεία-σύµβολα (signs) , η κοινωνική σηµειωτική θεωρία αντιλαµβάνεται τα 

σύµβολα αυτά ως πηγές των οποίων η λειτουργία εξετάζεται σε σχέση µε το 

κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο βρίσκονται (Maruyama, 1980 γίνεται 

αναφορά στο Van Leeuwen, 2005). Συνεπώς, τα σηµειωτικά συστήµατα 

αποτελούν ένα τρόπο ανάπτυξης νέων σηµειωτικών πηγών και συµβάλλουν 

στο να βρίσκονται διαρκώς νέοι τρόποι αξιοποίησης των ήδη υπαρχόντων 

(Van Leeuwen, 2005). 



 

 

Η κοινωνική σηµειωτική θεωρία υποστηρίζει πως µπορούµε να 

δηµιουργήσουµε νόηµα µέσα από πολλαπλές πηγές που µπορεί να έχουµε 

στη διάθεσή µας ενώ θεωρείται πως δεν µπορούµε να δηµιουργήσουµε 

νόηµα αποκλειστικά µε τη χρήση της γλώσσας (Lemke, 1984). 

Σύµφωνα µε τους Halliday & Hasan (1989), η γλώσσα αποτελεί ένα κοινωνικό 

σηµείο (social semiotic) και ως τέτοιο είναι πηγή δηµιουργίας νοήµατος «που 

κάνει περισσότερο εµφανή τον τρόπο µε τον οποίο οι άνθρωποι 

κατασκευάζουν, διαπραγµατεύονται και αλλάζουν τη φύση της κοινωνικής 

εµπειρίας». Η γλώσσα εποµένως θεωρείται το κυρίαρχο σηµειωτικό σύστηµα 

που διαθέτουν οι άνθρωποι. Εφόσον η γλώσσα εκφράζεται µέσα από κείµενα 

(προφορικά ή γραπτά) θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε πως η 

πραγµατικότητα χτίζεται µέσα από πολύπλοκες σηµειωτικές διαδικασίες 

(Halliday & Hasan, 1989). Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, η σηµειωτική 

θεωρία µελετά όχι µεµονωµένα σηµεία αλλά σηµειωτικά συστήµατα που 

µπορεί να είναι άλλοι τρόποι δηµιουργίας νοήµατος πέρα από τη γλώσσα, για 

παράδειγµα η µουσική, η γλυπτική, η ζωγραφική κτλ. Συνεπώς, η κουλτούρα 

θα µπορούσε να θεωρηθεί ένα σύνολο σηµειωτικών συστηµάτων, συστήµατα 

δηµιουργίας νοήµατος τα οποία αλληλεπιδρούν µεταξύ τους ενώ η γλώσσα 

θεωρείται ένα µόνο από τα συστήµατα δηµιουργίας νοήµατος. 

Η κοινωνική διάσταση της σηµειωτικής θεωρίας θεωρείται πολύ σηµαντική 

καθώς και η κοινωνική διάσταση της εκπαίδευσης είναι πολύ σηµαντική 

(Halliday & Hasan, 1989). Ένας λόγος είναι επειδή η µάθηση, σύµφωνα µε 

τον Vygotsky, είναι µία κοινωνική διαδικασία. Αυτό ισχύει επειδή η εκπαίδευση 

παρέχεται µέσα σε κοινωνικά πλαίσια (σχολική τάξη, καθηγητής, συµµαθητές, 

υπουργείο). Επίσης, εκτός από το κείµενο (text) υπάρχει και το περικείµενο 

(context) που παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στη δηµιουργία νοηµάτων (Halliday 

& Hasan, 1989). Σύµφωνα µε τον Malinowsky (Malinowsky, 1923 γίνεται 

αναφορά στους Halliday&Hasan, 1989) το περικείµενο µίας κατάστασης 

(context of a situation) και το περικείµενο του πολιτισµού (context of culture) 

θεωρούνται πολύ σηµαντικά αφού µπορούν να µας δώσουν πολύτιµες 

πληροφορίες για την επιτυχηµένη κατανόηση ενός κειµένου. Τρία θεωρείται 

πως είναι τα σηµαντικά στοιχεία του περικειµένου (context) ενός κειµένου 

(Halliday & Hasan, 1989): 



 

 

� Το πεδίο (field): µε τον όρο αυτό εννοούµε τι γίνεται, 

� οι συµµετέχοντες (tenor): ποιός συµµετέχει και 

� ο τρόπος (mode): ποιός είναι ο ρόλος της γλώσσας. 

‘Ενα παράδειγµα περικειµένου δίνεται ακριβώς παρακάτω. 

Παράδειγµα 1. Το λογισµικό «literature matching» 

 



 

 

 

Σύνοψη 

Με την ολοκλήρωση της ενότητας αυτής µάθατε: 

• ότι οι βασικότερες θεωρίες µάθησης ταξινοµούνται σε 

συµπεριφοριστικές, γνωστικές και κοινωνικοπολιτισµικές, 

• τι υποστηρίζει ο συµπεριφορισµός και τι υποστηρίζουν οι βασικότεροι 

εκπρόσωποί του, 

• για το ρόλο του συµπεριφορισµού στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών 

εφαρµογών µε Τ.Π.Ε., 

• σε τι συνίσταται η µάθηση για τις γνωστικές θεωρίες µάθησης, 

• τι υποστηρίζει ο οικοδοµισµός και οι θεωρίες µάθησης µέσω της 

κατασκευής, 

• για τις βασικές διαφορές του κονστρουκτιβισµού µε τον 

κονστραξιονισµό, 

• για τη σηµασία και το ρόλο των «Μικρόκοσµων» στη µάθηση, 

• για τη θεωρία της επεξεργασίας της πληροφορίας, 

• για τις βασικές αρχές σχεδιασµού υπολογιστικών µαθησιακών 

περιβαλλόντων βασισµένα στον οικοδοµισµό, 

• για τις προτάσεις και απόψεις των βασικών εκπροσώπων των 

γνωστικών θεωριών µάθησης για το πώς αναπτύσσεται η γνώση, 

όπως είναι ο Vergnaud και ο Ausubel, 

• για την κοινωνιογνωστική θεωρία µάθησης του Bandura, δηλαδή ότι η 

µάθηση γίνεται µε την παρατήρηση και µίµηση προτύπων 

συµπεριφοράς, 

• για την ανακαλυπτική µάθηση του Bruner, δηλαδή ότι οι µαθητές 

ανακαλύπτουν αρχές ή αναπτύσσουν δεξιότητες µέσω πειραµατισµού 

και πρακτικής, 

• για τη θεωρία του L. Vygotsky, δηλαδή ότι ανάπτυξη της νόησης είναι 

µια διαδικασία κοινωνικής αλληλεπίδρασης στην οποία κυρίαρχο ρόλο 

παίζει η γλώσσα, 

• για τη θεωρία της δραστηριότητας, το ρόλο των τεχνουργηµάτων και 

των εργαλείων, τη σχέση που αναπτύσσεται µεταξύ τους και τις 

διαστάσεις της δραστηριότητας, 



 

 

• για τη σηµειωτική θεωρία και το ρόλο των σηµείων/συµβόλων, 

• για τη διαφορά σηµαίνοντος και σηµαινόµενου, 

• για τις απόψεις του Saussure και του C. Peirce πάνω στη σηµειωτική 

θεωρία και 

• για την κοινωνική σηµειωτική θεωρία και για το πώς µπορούµε να 

δηµιουργήσουµε νόηµα µέσα από πολλαπλές πηγές που µπορεί να 

έχουµε στη διάθεσή µας. 
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