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1 ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η αξιοποίηση της Problem Based Learning (PBL) σε διάφορες εκπαιδευτικές βαθµίδες 

και γνωστικά πεδία πέρα των επιστηµών της υγείας διευρύνεται συνεχώς. Κατά 

συνέπεια, καθίσταται αναγκαία η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας της µεθόδου 

αυτής σε ευρύτερο φάσµα εκπαιδευοµένων. Το σύνθετο µαθησιακό περιβάλλον της 

PBL, όπου διερευνώνται ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα, προϋποθέτει υψηλού 

επιπέδου γνωστικές και µεταγνωστικές ικανότητες. Εποµένως, η παροχή παιδαγωγικής 

υποστήριξης (scaffolding) θεωρείται ουσιώδους σηµασίας. Έχει διαπιστωθεί ότι 

υπάρχει κενό στην ανάπτυξη τεχνικών scaffolding που υποστηρίζουν την όλη 

διαδικασία επίλυσης προβλήµατος στην πρακτική της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

και ειδικά σε τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον. 

Στην παρούσα µελέτη προτείνεται µια σειρά τεχνικών scaffolding,  ενσωµατωµένων 

σε ένα εκπαιδευτικό σενάριο ενορχηστρωµένο µε την PBL και ενταγµένο σε ένα 

τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον. Στόχος αυτής της µελέτης είναι η 

διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας των τεχνικών αυτών στην ενίσχυση της 

διαδικασίας επίλυσης ανεπαρκώς δοµηµένων προβληµάτων, καθώς και η διερεύνηση 

της αποτελεσµατικότητας της µεθόδου PBL στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και 

ειδικότερα στη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας.  

Λέξεις κλειδιά: Problem Based Learning, PBL, Scaffolding, Κλιµακούµενη 

υποστήριξη.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

1.1. Προβληµατική της διπλωµατικής εργασίας 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν κερδίσει έδαφος στην εκπαιδευτική πράξη στρατηγικές 

που ενθαρρύνουν την ανάληψη ενεργητικού ρόλου από τους εκπαιδευόµενους, την 

ανακάλυψη και οικοδόµηση της γνώσης από τους ίδιους, καθώς και την ανάπτυξη 

συνεργατικών δεξιοτήτων. Οι προσεγγίσεις αυτές δίνουν έµφαση σε ένα µαθησιακό 

περιβάλλον µε κύρια χαρακτηριστικά την ενεργό, αυτοκατευθυνόµενη µάθηση 

(Schmidt, 1994) και τη διερεύνηση σύνθετων, πραγµατικών, ανοιχτού τύπου 

προβληµάτων που απαιτούν υψηλού επιπέδου γνωστικές και µεταγνωστικές 

ικανότητες (Quintana et al., 2004). 

Ως εκ τούτου, προκύπτει η ανάγκη για την παροχή παιδαγωγικής υποστήριξης 

(scaffolding) που θα είναι προσαρµοσµένη στις απαιτήσεις αυτών των σύνθετων 

µαθησιακών περιβαλλόντων (Quintana et al., 2004; Saye & Brush, 2001). Ο όρος 

«scaffolding», κυριολεκτική σηµασία: σκαλωσιά, αναφέρεται σε εργαλεία, 

στρατηγικές ή οδηγίες που υποστηρίζουν τους εκπαιδευόµενους, ώστε να κατακτήσουν 

υψηλότερα επίπεδα κατανόησης, τα οποία χωρίς την υποστήριξη αυτή δεν θα ήταν 

δυνατόν να επιτύχουν (Wood, Bruner και Ross, 1976; Saye & Brush, 2002). 

Η Problem Based Learning (PBL) είναι µια εκπαιδευτική προσέγγιση κατά την οποία 

«η µάθηση απορρέει από τη διαδικασία της προσπάθειας κατανόησης ή επίλυσης ενός 

προβλήµατος, το οποίο αποτελεί το κίνητρο-έναυσµα για τη µάθηση» (Barrows & 

Tamblyn, 1980).  

Ως πρόβληµα ορίζεται µια πολύπλοκη κατάσταση για την αποτελεσµατική διαχείριση 

της οποίας οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να αποφασίσουν τι πληροφορίες χρειάζονται και 

τι δεξιότητες θα πρέπει να αναπτύξουν (Savin-Baden, 2000).  

Ανεπαρκώς δοµηµένο πρόβληµα (ill-structured) είναι αυτό που επιδέχεται πολλαπλές 

σωστές λύσεις ή και καµία λύση (Jonassen, 1997; Hong, 1998), συνοδεύεται από 

ελάχιστες πληροφορίες που είναι απαραίτητες για την επίλυσή του (Jonassen, 1997), 
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είναι αυθεντικό, προερχόµενο από πραγµατικές καθηµερινές καταστάσεις (Barrows, 

1992).  

Παρόλο που η επιτυχής εφαρµογή της PBL στον χώρο των επιστηµών της ιατρικής 

αριθµεί αρκετές δεκαετίες, στο πεδίο της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης δεν έχει τύχει ακόµα γενικευµένης εφαρµογής (Ertmer & Simons, 2006). 

Επιπλέον, η αποτελεσµατικότητα της µεθόδου σε διάφορες βαθµίδες εκπαίδευσης, 

όπως η πρωτοβάθµια και η δευτεροβάθµια, αλλά και σε διαφορετικά γνωστικά πεδία 

χρήζει περισσότερης διερεύνησης (Simons & Klein, 2007; Wirkala & Kuhn, 2010). 

Κατά τους Pedersen & Liu (2003), µεγάλο µέρος της έρευνας για την PBL έχει εστιάσει 

σε χαρισµατικούς µαθητές θέτοντας µε τον τρόπο αυτό περιορισµούς στην εξαγωγή 

γενικευµένων συµπερασµάτων σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα της µεθόδου σε 

ένα ευρύ φάσµα µαθητών των βαθµίδων αυτών. 

Σε αντίθεση µε τα επαρκώς δοµηµένα προβλήµατα, που συνήθως χρησιµοποιούνται 

στο περιβάλλον της τάξης, για την επίλυση των ανεπαρκώς δοµηµένων προβληµάτων 

απαιτούνται υψηλού επιπέδου γνωστικές και µεταγνωστικές ικανότητες (Ge & Land, 

2004; Jonassen, 1997; Schraw, Dunkle & Bendixen, 1995; Shin, Jonassen & MaGee, 

2003). Σύµφωνα µε τους ερευνητές χρειάζεται σωστός σχεδιασµός και οργάνωση της 

µαθησιακής διαδικασίας, καθώς και µια ποικιλία από τεχνικές κλιµακούµενης 

υποστήριξης (scaffolding) και πιο ρητή καθοδήγηση σε όλα τα στάδια της διαδικασίας 

(Hmelo-Silver et al., 2007; Ge & Land, 2004; Land, 2000). 

Η παροχή κατάλληλης υποστήριξης (scaffolding) βασίζεται κυρίως στη γνωστική 

επάρκεια και στην παιδαγωγική εµπειρία του εκπαιδευτικού. Εντούτοις, η τεχνολογία 

µπορεί να συνδράµει αποφασιστικά καθώς διευρύνει τις επιλογές, τα µέσα και τον 

τρόπο παροχής της υποστήριξης, ελαχιστοποιεί δυσκολίες, προσφέρει µοναδικές 

αναπαραστατικές ευκαιρίες και τη δυνατότητα πρόσβασης σε διαδικτυακό και 

διαδραστικό υλικό, και αποδεσµεύει χρόνο από τον εκπαιδευτή που µπορεί να 

αφιερωθεί σε δυναµική γνωστική υποστήριξη ανωτέρου επιπέδου (Lu, Lajoie, & 

Wiseman, 2010; Saye & Brush, 2002). Επίσης, η χρήση ενός τεχνολογικά 

υποστηριζόµενου περιβάλλοντος στην PBL δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτή - 

συντονιστή (facilitator) να δουλεύει παράλληλα µε πολλές οµάδες µαθητών (Savin-

Baden, 2007a). 
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Παρόλο που έχει αναπτυχθεί και εφαρµοστεί ποικιλία τεχνικών scaffolding, έχει 

διαπιστωθεί ότι υπάρχει κενό στον τοµέα της ανάπτυξης τέτοιων τεχνικών που να 

υποστηρίζουν την όλη διαδικασία της επίλυσης ενός ανεπαρκώς δοµηµένου 

προβλήµατος και ιδιαίτερα σε περιβάλλον ηλεκτρονικά υποστηριζόµενης µάθησης 

(Yun-Jo An, 2010). 

Λόγω της συνεχώς αυξανόµενης εφαρµογής της PBL σε διαφορετικές βαθµίδες της 

εκπαίδευσης και σε διάφορα γνωστικά αντικείµενα, υπάρχει ανάγκη για έρευνα ως 

προς τον ρόλο του scaffolding στην υποστήριξη των µαθητών κατά τη διαδικασία 

εφαρµογής της PBL (Moust, Bouhuijs, & Schmidt, 2001; Simons & Klein, 2006). 

1.2. Στόχος της Διπλωµατικής Εργασίας 

Ο στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας 

διαφόρων τύπων κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding), ενταγµένων σε ένα 

τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον, στην ενίσχυση της διαδικασίας επίλυσης 

ενός ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος, καθώς και η διερεύνηση της 

αποτελεσµατικότητας της µεθόδου PBL στο πλαίσιο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης.  

Για τον λόγο αυτό σχεδιάστηκε ένα εκπαιδευτικό σενάριο ενορχηστρωµένο µε τη 

µέθοδο PBL, σε ένα τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον, και ενσωµατώθηκε σε 

αυτό ένα πλαίσιο τεχνικών scaffolding. 

1.3.  Καινοτοµία της Διπλωµατικής Εργασίας 

Ενώ η επίλυση προβληµάτων στον πραγµατικό κόσµο θεωρείται από τους ειδικούς µια 

συνεργατική διαδικασία, λίγοι ερευνητές έχουν εστιάσει στην υποστήριξη 

(scaffolding) της επίλυσης προβληµάτων ως συνεργατικής διαδικασίας σε ένα 

τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον (Antonenko, et al., 2011).  

Ο προσεκτικός εκπαιδευτικός σχεδιασµός και  η υποστήριξη της µαθησιακής 

διαδικασίας, σε όλα τα στάδιά της, µε µια ποικιλία τεχνικών κλιµακούµενης 

υποστήριξης (scaffolding) είναι απαραίτητα για την ανάπτυξη γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων που απαιτούνται για την επίλυση σύνθετων προβληµάτων 

(Hmelo-Silver et al., 2007; Ge & Land, 2004; Land, 2000). 
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Η τεχνολογία µπορεί να παράσχει ένα πλαίσιο υποστήριξης της διαδικασίας επίλυσης 

προβλήµατος, ελαχιστοποιώντας δυσκολίες, παρέχοντας πρόσβαση σε µαθησιακό 

υλικό και εξοικονοµώντας πολύτιµο χρόνο για τον εκπαιδευτή ώστε να είναι σε θέση 

να προσφέρει δυναµική γνωστική υποστήριξη ανωτέρου επιπέδου (Lu, Lajoie, & 

Wiseman, 2010; Saye & Brush, 2002). 

Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα ερευνητική εργασία βασίζεται στην ανάγκη δηµιουργίας 

ενός συνεργατικού περιβάλλοντος µάθησης, τεχνολογικά υποστηριζόµενου, στο οποίο 

ενσωµατώνονται τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) τόσο στατικού 

όσο και δυναµικού χαρακτήρα. 

Συνοπτικά, η καινοτοµία της διπλωµατικής εργασίας έγκειται στα εξής: 

Ø Σχεδιασµός ενός εκπαιδευτικού σεναρίου ενορχηστρωµένου µε την 

εκπαιδευτική µέθοδο Problem Based Learning (Μάθηση βασισµένη στην 

επίλυση προβλήµατος) στο οποίο ενσωµατώνονται τεχνικές κλιµακούµενης 

υποστήριξης (scaffolding), σε τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον. 

Ø Ενσωµάτωση του εκπαιδευτικού σεναρίου στη διδασκαλία της Ελληνικής ως 

δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

Ø Εξέταση της επίδρασης των τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης στην 

αποτελεσµατικότητα της µεθόδου PBL και στην επίτευξη επιµέρους στόχων 

στη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας 

1.4.  Ερευνητικά Ερωτήµατα 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που καθοδηγούν την έρευνα είναι: 

Ερώτηµα 1ο: Η παροχή κλιµακούµενης υποστήριξης καθ’ όλη τη διάρκεια επίλυσης 

ενός  ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος αυξάνει την αποτελεσµατικότητα της 

µεθόδου (ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, της αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και των 

συνεργατικών δεξιοτήτων των εκπαιδευοµένων); 

Ερώτηµα 2ο: Η αξιοποίηση της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL, µε ενσωµατωµένες 

τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης, συντελεί στη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας; 
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1.5. Δοµή της Διπλωµατικής Εργασίας 

Η διπλωµατική εργασία έχει την ακόλουθη δοµή: 

Στο Κεφάλαιο 1 γίνεται περιγραφή της προβληµατικής, παρουσιάζονται οι στόχοι, η 

καινοτοµία της έρευνας και τα ερευνητικά ερωτήµατα. 

Στο Κεφάλαιο 2 γίνεται βιβλιογραφική επισκόπηση των βασικών αξόνων στους 

οποίους κινείται η παρούσα εργασία. 

Πιο συγκεκριµένα, γίνεται επισκόπηση της εκπαιδευτικής µεθόδου Problem Based 

Learning (PBL), όπου γίνεται αναφορά στο θεωρητικό υπόβαθρο, στα χαρακτηριστικά 

και στους εκπαιδευτικούς στόχους, σε διάφορα µοντέλα ροής δραστηριοτήτων, καθώς 

και στον ρόλο του εκπαιδευτή - συντονιστή στην PBL.  Γίνεται, επίσης, αναφορά στη 

σύζευξη PBL και διαδικτυακής µάθησης (PBL Online). 

Επίσης, γίνεται επισκόπηση των τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding), 

όπου γίνεται αναφορά στο θεωρητικό υπόβαθρο, στα είδη τεχνικών κλιµακούµενης 

υποστήριξης και στη σύνδεσή τους µε τη διαδικασία επίλυσης ενός ανεπαρκώς 

δοµηµένου προβλήµατος καθώς και στον φθίνοντα χαρακτήρα που αυτή πρέπει να έχει. 

Στο Κεφάλαιο 3 περιγράφεται η µεθοδολογία της έρευνας, στην οποία περιλαµβάνεται 

ο σχεδιασµός του εκπαιδευτικού σεναρίου. Αναφέρονται τα συστατικά στοιχεία και οι 

µηχανισµοί του, οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding)  που έχουν 

ενσωµατωθεί, και προσδιορίζεται ο φθίνων χαρακτήρας τους. 

Περιέχεται επίσης το ηλεκτρονικό περιβάλλον που σχεδιάστηκε για την τεχνολογική 

υποστήριξη του σεναρίου µε πλήρη περιγραφή της παραµετροποίησής του. 

Στο Κεφάλαιο 4 παρουσιάζεται η µεθοδολογία και το πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας 

και της συλλογής των δεδοµένων (περιεχόµενο ερωτηµατολογίου και προφίλ των 

αξιολογητών εκπαιδευτικών που πήραν µέρος). 

Στο Κεφάλαιο 5 περιλαµβάνεται ανάλυση των  αποτελεσµάτων της αξιολόγησης της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης που προτείνει η παρούσα έρευνα, όπως αυτά προέκυψαν 

από τα ερωτηµατολόγια, και τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήγει η έρευνα. 
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Τέλος, µετά τις βιβλιογραφικές αναφορές παρατίθενται τα Παραρτήµατα, τα οποία 

περιλαµβάνουν το εκπαιδευτικό σενάριο, όλο το υποστηρικτικό υλικό που το 

συνοδεύει καθώς και τα ερωτηµατολόγια που κλήθηκαν να απαντήσουν οι αξιολογητές 

εκπαιδευτικοί. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

2.1. Problem Based Learning (PBL). 

2.1.1.  Ορισµός της PBL 

«Η Μάθηση που βασίζεται σε προβλήµατα (Problem Based Learning) είναι µια 

εκπαιδευτική προσέγγιση κατά την οποία η µάθηση απορρέει από τη διαδικασία της 

προσπάθειας κατανόησης ή επίλυσης ενός προβλήµατος, το οποίο αποτελεί το κίνητρο-

έναυσµα για τη µάθηση» (Barrows & Tamblyn, 1980). Ως πρόβληµα, ο Barrows ορίζει 

ένα ζήτηµα ή µια ανεπιθύµητη κατάσταση που βρίσκεται σε εκκρεµότητα και πρέπει 

να επιλυθεί ή να διευθετηθεί, και η οποία δεν επιδέχεται µία µόνο σωστή λύση.   

H PBL είναι µια διδακτική προσέγγιση η οποία, σε αντίθεση µε τις παραδοσιακές 

παιδαγωγικές µεθόδους, τοποθετεί τον εκπαιδευόµενο στο επίκεντρο του 

ενδιαφέροντος (student-centred) προσδίδοντάς του ενεργητικό ρόλο στη µαθησιακή 

διαδικασία (Graaff & Kolmos, 2007), ανάγει τον εκπαιδευτή από πάροχο γνώσης σε 

ρόλο συντονιστή της µαθησιακής διαδικασίας (Hmelo-Silver, 1998), προωθεί την 

ερευνητική διαδικασία, προάγει τη συνοχή µεταξύ θεωρίας και πράξης και την 

εφαρµογή γνώσεων και δεξιοτήτων για την ανάπτυξη µιας βιώσιµης λύσης σ’ ένα 

ορισµένο πρόβληµα (Savery, 2006). 

Στην PBL οι εκπαιδευόµενοι µαθαίνουν µέσω της επίλυσης προβληµάτων και του 

αναστοχασµού πάνω στις εµπειρίες τους (Barrows & Tamblyn, 1980). 

Η PBL τοποθετεί τη µάθηση µέσα σε ένα πλαίσιο αληθινών, πραγµατικών 

προβληµάτων και καθιστά τους εκπαιδευόµενους υπεύθυνους για τη µάθησή τους 

(Hmelo-Silver, 2004). 

Οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε µικρές οµάδες και εξετάζουν µια κατάσταση-

πρόβληµα. Μέσω της διαδικασίας αυτής εντοπίζουν τα µαθησιακά κενά και 

αναπτύσσουν δεξιότητες προκειµένου να αποφασίσουν ποιες πληροφορίες πρέπει να 

αποκτήσουν για να διαχειριστούν αυτήν την κατάσταση-πρόβληµα (Savin-Baden, 

2006).  
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2.1.2. Τι είναι «πρόβληµα» 

Ως πρόβληµα ορίζεται µια πολύπλοκη κατάσταση για την αποτελεσµατική διαχείριση 

της οποίας οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να αποφασίσουν τι πληροφορίες χρειάζονται και 

τι δεξιότητες θα πρέπει να αναπτύξουν (Savin-Baden, 2000). 

Ανεπαρκώς δοµηµένο (ill-structured)  πρόβληµα είναι αυτό που επιδέχεται πολλαπλές 

σωστές λύσεις ή και καµία λύση (Jonassen, 1997; Hong, 1998), συνοδεύεται από 

ελάχιστες πληροφορίες που είναι απαραίτητες για την επίλυσή του (Jonassen, 1997), 

είναι αυθεντικό, προερχόµενο από πραγµατικές καθηµερινές καταστάσεις (Barrows, 

1992). 

Κατά τον Bloom (1956), ένα πρόβληµα για να είναι καλό πρέπει να έχει τα εξής 

χαρακτηριστικά: 

Ø να είναι ενδιαφέρον και να προέρχεται από τον πραγµατικό κόσµο 

Ø να είναι ανεπαρκώς δοµηµένο και πολύπλοκο 

Ø να προκαλεί πολλαπλές υποθέσεις-παραδοχές 

Ø να απαιτεί οµαδική προσπάθεια 

Ø να είναι συναφές προς τα επιδιωκόµενα µαθησιακά αποτελέσµατα 

Ø να προάγει την ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου 

Το πρόβληµα, ως έναυσµα για τη µαθησιακή διαδικασία, δίνει τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευόµενους να γίνουν ανεξάρτητοι ερευνητές και να δουν τη γνώση και τη 

µάθηση ως ευέλικτες οντότητες (Savin-Baden, 2006). 

2.1.3. Ιστορική Αναδροµή 

Η PBL  αναπτύχθηκε µέσα από την εφαρµογή καινοτόµων προγραµµάτων σπουδών 

στις επιστήµες της υγείας που ξεκίνησαν στη Βόρειο Αµερική στα µέσα της δεκαετίας 

του 60. Η ανάγκη για την παροχή µιας πιο αποτελεσµατικής  ιατρικής εκπαίδευσης 

πέρα  από το συµβατικό πλαίσιο των διαλέξεων και των κλινικών εργαστηρίων 
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καθίστατο ολοένα και πιο επιτακτική, λόγω της διαπιστούµενης αδυναµίας των 

φοιτητών να εφαρµόσουν τις επιστηµονικές γνώσεις σε πραγµατικές κλινικές 

καταστάσεις (Savin-Baden, 2000), αλλά και λόγω της  ραγδαίας εξέλιξης της 

τεχνολογίας, της συνεχούς ανανέωσης της ιατρικής πληροφορίας και των ταχέως 

εξελισσόµενων απαιτήσεων της ιατρικής επιστήµης τόσο σε επίπεδο θεωρίας, όσο και 

σε επίπεδο πρακτικής (Boud and Feletti, 1997; Savery, 2006).  

O Barrows εισήγαγε την PBL στην Ιατρική Σχολή του Πανεπιστηµίου  McMaster στον 

Καναδά ως µια µέθοδο µε την οποία οι εκπαιδευόµενοι θα είναι σε θέση να 

προσεγγίζουν τη γνώση πέρα από τα στεγανά των επιµέρους γνωστικών αντικειµένων 

και να αναπτύσσουν δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων (Maudsley, 1999). Κατά τον 

Barrows (1980), ο ιατρός πρέπει να είναι σε θέση να αξιολογεί και να αντιµετωπίζει 

τους ασθενείς µε αποτελεσµατικό, επαρκή και ανθρώπινο τρόπο. Πρέπει, επίσης, να 

είναι σε θέση να προσδιορίζει και να ικανοποιεί τις εκπαιδευτικές του ανάγκες, ώστε 

οι επιστηµονικές του ικανότητες και γνώσεις να συµβαδίζουν µε τις επιστηµονικές 

εξελίξεις.  

Η PBL, ως εκπαιδευτική προσέγγιση, αντικατόπτριζε την όλη φιλοσοφία του Barrows 

για τη δόµηση ενός ολοκληρωµένου και ενοποιηµένου προγράµµατος σπουδών που 

θέτει τον εκπαιδευόµενο στο επίκεντρο και το οποίο προωθεί τη διαθεµατική ή 

διεπιστηµονική προσέγγιση και τη δια βίου µάθηση στην επαγγελµατική πρακτική 

(Barrows & Tamblyn, 1980). 

Μέσα σε µια δεκαετία, η εφαρµογή της PBL επεκτάθηκε και σε άλλους κλάδους των 

επιστηµών υγείας, όπως η οδοντιατρική, η νοσηλευτική, οι παραϊατρικές ειδικότητες 

κλπ., καθώς  και σε άλλες ιατρικές σχολές, όπως το πανεπιστήµιο  Limburg στο 

Maastricht της Ολλανδίας, το πανεπιστήµιο του Newcastle στην Αυστραλία και το 

πανεπιστήµιο του Harvard στις ΗΠΑ (Maudsely, 1999; Brown, Lawless & Boyer, 

2013; Savin-Baden, 2007-a). 

Η PBL έχει βρει, επίσης, πρόσφορο έδαφος και σε άλλα επιστηµονικά πεδία, όπως είναι 

η χηµική µηχανική (Woods, 1994), οι οικονοµικές επιστήµες (Gijselaers, 1996), η 

αρχιτεκτονική (Kingsland, 1989), οι παιδαγωγικές επιστήµες (Hmelo-Silver, 2004), 

καθώς και σε αρκετά προγράµµατα πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

ανά τον κόσµο (Torp & Sage, 2002; Hung et al., 2008).  
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2.1.4. Θεωρητικό Υπόβαθρο 

Οι απαρχές της PBL µπορούν να αναχθούν στον Σωκράτη και στον Αριστοτέλη, που 

πίστευαν ότι ο εκπαιδευόµενος µπορεί να οδηγηθεί µε τη βοήθειά τους στην εξαγωγή 

νέων συµπερασµάτων, σε νέες προσεγγίσεις της αλήθειας, όσο και σε µια βαθύτερη 

κατανόηση των πραγµάτων (Savin-Baden, 2000). 

Πιο πρόσφατα, οι παιδαγωγικές αρχές του John Dewey, όπως  η θεώρηση ότι η γνώση 

δεν είναι κάτι σταθερό και αµετάβλητο αλλά µια διαδικασία ανακάλυψης, ο ρόλος που 

διαδραµατίζει η εµπειρία στη µάθηση, το περιεχόµενο ή το µαθησιακό πλαίσιο µε 

«νόηµα» (meaningful) και ο επαναπροσδιορισµός του ρόλου του δασκάλου από 

παρόχου γνώσης σε συντονιστή της µαθησιακής διαδικασίας (Dewey, 1938, 1897), 

επηρέασαν την PBL και συνέβαλαν στη διαµόρφωση των βασικών της 

χαρακτηριστικών. 

Σύµφωνα µε τον Schmidt (1993) τρία χαρακτηριστικά της PBL απορρέουν από τις 

αρχές της γνωστικής ψυχολογίας : 

Ø Η ενεργοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης του εκπαιδευοµένου, αφού για να 

αντιµετωπίσει το πρόβληµα που του παρουσιάζεται, πρέπει να χρησιµοποιήσει 

την προηγούµενη γνώση. 

Ø Η δηµιουργία νέων συσχετισµών ανάµεσα στις έννοιες καθώς και πολλαπλών 

γνωστικών συνδέσµων ανάµεσα στις παλιές και στις νέες έννοιες, που 

συντείνουν στην ανάπτυξη ικανοτήτων ανάκλησης της πληροφορίας από τη 

µνήµη. 

Ø  Η παρουσίαση του προβλήµατος µε τρόπο που απηχεί πραγµατικές 

καταστάσεις και η µάθηση που συντελείται σ’ ένα πλαίσιο παρόµοιο µε το 

πραγµατικό δηµιουργεί συνάψεις που επιτρέπουν την πρόσβαση και την 

ανάκληση της πρότερης γνώσης από  τη µνήµη, όταν αυτό καταστεί αναγκαίο. 

H PBL  συνάδει, επίσης, µε τις αρχές του κονστρουκτιβισµού. Ο Κονστρουκτιβισµός 

είναι µια φιλοσοφική άποψη για το πώς µαθαίνουµε ή πώς αφοµοιώνουµε τη νέα γνώση 

(Savery & Duffy, 1995; Gold, 2001). Βασίζεται στην παραδοχή ότι η γνώση, όπως και 

οι αισθήσεις και οι αντιλήψεις, δεν υφίστανται έξω από το µυαλό µας. Η γνώση δεν 
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µπορεί να µεταβιβαστεί από το ένα µυαλό στο άλλο µε τον λόγο (Hendry  et al., 1999; 

von Glasersfeld, 1995). Η νέα γνώση οικοδοµείται µέσα στο µυαλό µας µε τη 

δηµιουργία γνωστικών δοµών µέσω των εµπειριών µας και  της αλληλεπίδρασής µας 

µε τον κόσµο (Black et al., 1996; Hendry et al., 1999). Η γνώση, δηλαδή, είναι ο τρόπος 

που αντιλαµβανόµαστε και κατανοούµε τον κόσµο αξιοποιώντας τις προϋπάρχουσες 

εµπειρίες, και το πώς µοιραζόµαστε την «κατανόηση» αυτή του κόσµου µε το 

περιβάλλον (Gold, 2001). Σύµφωνα µε τους Savery & Duffy (1995), οι βασικές αρχές 

του κονστρουκτιβισµού είναι οι εξής: 

Ø Η νόηση είναι προϊόν των αλληλεπιδράσεών µας µε το περιβάλλον. Το τι 

µαθαίνουµε είναι αλληλένδετο µε το πώς µαθαίνουµε, το µαθησιακό πλαίσιο, 

τη δραστηριότητα, και κυρίως, τους στόχους που θέτει ο εκπαιδευόµενος. Αφού 

η «νόηση» είναι ατοµικό οικοδόµηµα, δεν µπορούµε να τη µοιραστούµε. 

Μπορούµε, ωστόσο, να εξετάσουµε κατά πόσο ο προσωπικός τρόπος µε τον 

οποίο καθένας από εµάς κατανοεί ή µαθαίνει είναι συµβατός µε αυτόν των 

άλλων. 

Ø Η γνωστική σύγκρουση αποτελεί κίνητρο για τη µάθηση και καθορίζει το πώς 

και το τι µαθαίνουµε. Σε κάθε µαθησιακό περιβάλλον υπάρχει ένα κίνητρο ή 

ένας στόχος για τη µάθηση. Αυτός ο στόχος αποτελεί πρωταρχικό παράγοντα 

στον καθορισµό του τι θα προσέξει ο εκπαιδευόµενος, ποιες προηγούµενες 

εµπειρίες του θα αξιοποιήσει για την οικοδόµηση της γνώσης, και κυρίως, το τι 

θα µάθει. 

Ø Η γνώση εξελίσσεται µέσα από την κοινωνική διαπραγµάτευση και την 

αξιολόγηση της βιωσιµότητας του τρόπου µε τον οποίο κατανοούµε και 

µαθαίνουµε». Στο συνεργατικό πλαίσιο των οµάδων, λαµβάνει χώρα η 

αποτίµηση του τρόπου που αντιλαµβανόµαστε εµείς αλλά και οι άλλοι τον 

κόσµο, κάτι που λειτουργεί ως µηχανισµός για τον εµπλουτισµό, τη συνύφανση 

και την επέκταση της γνώσης. 
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2.1.5. Χαρακτηριστικά της PBL 

Η PBL είναι µια ευρέως διαδεδοµένη εναλλακτική εκπαιδευτική προσέγγιση κατά την 

οποία το κέντρο βάρους µετατοπίζεται από τον δάσκαλο και τη διδασκαλία, στον 

µαθητή και στη µάθηση. Αυτό έχει ως επακόλουθο την ανάληψη από πλευράς του 

µαθητή της κύριας ευθύνης και µιας περισσότερο ενεργούς στάσης απέναντι στη 

µάθηση (Barrows & Tamblyn, 1980; Albanese & Mitchell, 1993, Barrett et al., 2005). 

Ως βασικά χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της PBL, που συµβάλλουν στην ενίσχυση της 

µάθησης, θεωρούνται: α) η µάθηση που λαµβάνει χώρα εντός ενός αυθεντικού 

πλαισίου, β) η επεξεργασία της γνώσης µέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση και γ) 

η έµφαση στη µεταγνωστική συλλογιστική και στην αυτοκαθοδηγούµενη µάθηση       

(Dahlgren, 2000; Boud & Feletti, 1997). 

Σύµφωνα µε τους Barrows & Tamblyn (1980), εισηγητές της µεθόδου, στην PBL: 

Ø Έναυσµα για τη µάθηση αποτελούν σύνθετες, πραγµατικές καταστάσεις - 

προβλήµατα που δεν επιδέχονται µόνο µία απάντηση ως σωστή (ανεπαρκώς 

δοµηµένα προβλήµατα). 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε µικρές οµάδες, για να αντιµετωπίσουν το 

πρόβληµα, να προσδιορίσουν να µαθησιακά κενά και να αναπτύξουν βιώσιµες 

λύσεις. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι αποκτούν τις νέες πληροφορίες µέσω της αυτο-

κατευθυνόµενης µάθησης. 

Ø Ο εκπαιδευτής λειτουργεί ως συντονιστής  της µαθησιακής διαδικασίας. 

Ø Τα προβλήµατα οδηγούν στην ανάπτυξη ικανοτήτων επίλυσης προβληµάτων. 

Αυτό που διαφοροποιεί την PBL από άλλες µεθόδους που αξιοποιούν µια κατάσταση-

πρόβληµα (π.χ. problem solving method, case based approach) είναι ότι στην PBL οι 

εκπαιδευόµενοι προσεγγίζουν το ανεπαρκώς δοµηµένο πρόβληµα χωρίς προηγούµενη 

προετοιµασία στο πεδίο που καλύπτει η κατάσταση- πρόβληµα (Savery & Duffy, 1995; 

Savin-Baden, 2007-b). Ως εκ τούτου, η µάθηση προκύπτει και συντίθεται µέσα από την 

εξέταση και εντός του πλαισίου του προβλήµατος (Savery & Duffy, 1995). 
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Στην PBL οι εκπαιδευόµενοι δεν µαθαίνουν µέσα από τη συσσώρευση γνώσης αλλά 

µέσα από την οικοδόµηση µιας προσωπικής κατανόησης των εννοιών (O’Grady et al., 

2002). Για να επιτευχθεί αυτό, οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να εξερευνούν γνωστικές 

έννοιες µέσα σε διαφορετικά περιβάλλοντα (Spiro, 1992), να συνδέουν τη νέα 

πληροφορία µε την προϋπάρχουσα γνώση (Barrow & Tamblyn, 1980; Boud & Feletti, 

1997), να πειραµατίζονται στο πώς να χρησιµοποιούν τη γνώση σε διάφορα 

περιβάλλοντα, να διαµορφώνουν άποψη για τη βιωσιµότητα των επινοήσεών τους (von 

Glaserfeld, 1995), και να κατανοούν σε µεταγνωστικό επίπεδο πώς οικοδοµούν µόνοι 

τους τη γνώση (Mayer, 1996). 

Συνθέτοντας τα χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ένα PBL περιβάλλον, αναφέρουµε 

ότι η PBL: 

Ø Τοποθετεί τη µάθηση µέσα σε ένα πλαίσιο αληθινών – πραγµατικών  

προβληµάτων, και ως εκ τούτου ανεπαρκώς δοµηµένων, που επιδέχονται 

πολλαπλές ερµηνείες και προσεγγίσεις (Hmelo-Silver, 2004). 

Ø  Είναι µαθητοκεντρική, αυτοκατευθυνόµενη και βιωµατική. Οι εκπαιδευόµενοι  

αναλαµβάνουν την ευθύνη για τη µάθησή τους. Η διαδικασία καθορισµού του 

προβλήµατος και του µαθησιακού κενού που πρέπει να καλυφθεί, καθώς και η 

επίλυση του προβλήµατος, εναπόκεινται στους εκπαιδευόµενους, οι οποίοι 

αξιοποιούν τις προσωπικές τους εµπειρίες και ενδιαφέροντα, γεγονός που τους 

προσδίδει περισσότερα κίνητρα και τους καθιστά ενεργούς συµµέτοχους της 

µαθησιακής διαδικασίας (Savery & Duffy, 1995; de Graaf et al., 2003).  

Ø Είναι διαθεµατική - διεπιστηµονική. Κατά τον Barrows (1980, 1996), οι 

εκπαιδευόµενοι, µέσω της αυτοκατευθυνόµενης µάθησης, πρέπει να είναι σε 

θέση να ανακαλύπτουν, να µελετούν και να ενσωµατώνουν πληροφορίες από 

όλα τα γνωστικά πεδία που σχετίζονται µε την κατανόηση και την επίλυση ενός 

συγκεκριµένου προβλήµατος. Οι πολλαπλές προοπτικές συµβάλλουν στη 

βαθύτερη κατανόηση του ζητήµατος. 

Ø Είναι συνεργατική. Η PBL προϋποθέτει τη συνεργασία σε µικρές οµάδες, 

προσφέροντας έτσι στους εκπαιδευόµενους το πλαίσιο για την ανάπτυξη 

συνεργατικών δεξιοτήτων (Savery, 2006). Οι εκπαιδευόµενοι διαµοιράζονται 



 14 

αυτά που έχουν µάθει σε ατοµικό επίπεδο δια της αυτοκατευθυνόµενης 

µάθησης, και αναλύουν πώς µπορούν αυτά να αξιοποιηθούν για την ανάπτυξη 

βιώσιµης λύσης στο πρόβληµα. 

Ø Προϋποθέτει τη µεταγνωστική διαδικασία του αναστοχασµού και της 

αξιολόγησης, µε τη µορφή της αυτοαξιολόγησης και της αξιολόγησης 

οµοτίµων. Σύµφωνα µε τον Barrows (1988), η επισκόπηση από τους 

εκπαιδευόµενους όλων των πτυχών της διαδικασίας της PBL συµβάλλει στην 

πληρέστερη κατανόηση του τι έµαθαν και του τρόπου µε τον οποίο 

λειτούργησαν, ενισχύει την αυτοστοχαστική φύση της µάθησης, και 

αναπτύσσει µεταγνωστικές δεξιότητες (Savery, 2006). 

Ανακεφαλαιώνοντας, η PBL είναι µία µαθητοκεντρική εκπαιδευτική µέθοδος κατά την    

οποία οι εκπαιδευόµενοι έρχονται αντιµέτωποι µε ένα σύνθετο, πολύπλοκο και 

ρεαλιστικό πρόβληµα (ανεπαρκώς δοµηµένο), το οποίο αποτελεί και το έναυσµα για 

τη µάθηση. Οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε µικρές οµάδες, µε τον εκπαιδευτή να 

διαδραµατίζει ρόλο διαµεσολαβητή της µάθησης. Οι εκπαιδευόµενοι έχουν την ευθύνη 

για τη µάθησή τους, αναλαµβάνουν ενεργό ρόλο και τον έλεγχο της µαθησιακής 

διαδικασίας (αυτοκατευθυνόµενη µάθηση), και εµπλέκονται σε µεταγνωστικές 

διεργασίες σκέψης, αναστοχασµού και αξιολόγησης. 

2.1.6. Εκπαιδευτικοί στόχοι της PBL 

Σύµφωνα µε τον Barrows (1986), οι βασικοί στόχοι της PBL, στο πλαίσιο της 

εκπαίδευσης στις επιστήµες της υγείας, είναι η ανάπτυξη της ικανότητας των 

εκπαιδευόµενων να επιλύουν προβλήµατα, η ανάπτυξη ικανοτήτων για αποτελεσ-

µατική αυτοκατευθυνόµενη µάθηση, η οικοδόµηση της γνώσης προς χρήση σε κλινικό 

περιβάλλον, η ανάπτυξη ικανοτήτων για κλινική αξιολόγηση (clinical reasoning) (π.χ. 

δηµιουργία υποθέσεων, έρευνα, συλλογή και ανάλυση δεδοµένων, σύνθεση προβλή-

µατος και λήψη απόφασης), και η ανάπτυξη κινήτρων για τη µάθηση.  

Πολλοί ερευνητές, επίσης, ορίζουν ως στόχους της PBL την οικοδόµηση της γνώσης 

από τους εκπαιδευόµενους και την απόκτηση ικανοτήτων επίλυσης προβληµάτων 

(Gijselaer, 1996; Hmelo & Ferrari, 1997; Kolodner et al., 2003), την ανάπτυξη της 
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αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και την κατάκτηση του διδασκόµενου περιεχόµενου      

(Eggen & Kauchak, 2001), και την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (Savery & Duffy, 

1995). 

Η Hmelo- Silver (2004) περιέγραψε αναλυτικά τους στόχους της PBL, που µπορεί να 

τύχουν εφαρµογής σε όλους τους κλάδους της εκπαίδευσης, αναφέροντας ότι, η PBL 

βοηθά τους εκπαιδευόµενους: 

Ø να οικοδοµήσουν ευέλικτη γνώση, η οποία ενσωµατώνει πληροφορίες από 

διάφορα γνωστικά πεδία και η οποία µπορεί να ανακαλείται και να εφαρµόζεται 

σε ποικίλες άλλες κατάλληλες περιστάσεις. 

Ø να αναπτύξουν αποτελεσµατικές ικανότητες επίλυσης προβληµάτων και την 

ικανότητα να εφαρµόζουν κατάλληλες µεταγνωστικές στρατηγικές, όπως τον 

σχεδιασµό της λύσης στο πρόβληµα, την παρακολούθηση της προόδου της 

διαδικασίας και την αξιολόγηση της επίτευξης των στόχων. 

Ø να αναπτύξουν ικανότητες αυτοκατευθυνόµενης και δια βίου µάθησης, των 

ικανοτήτων, δηλαδή, που ενισχύουν την αυτόνοµη µάθηση. Αυτές 

προϋποθέτουν, επίσης, την αξιοποίηση µεταγνωστικών στρατηγικών, όπως τον 

καθορισµό του µαθησιακού κενού (την απόσταση ανάµεσα στο τι γνωρίζουµε 

και τι δεν γνωρίζουµε) που πρέπει να καλυφθεί, τον καθορισµό στόχων, τον 

σχεδιασµό της µαθησιακής διαδικασίας και την επιλογή κατάλληλων στρατη-

γικών, την παρακολούθηση της προόδου της µαθησιακής διαδικασίας και την 

αξιολόγηση της επίτευξης των στόχων. 

Ø να αναπτύξουν αποτελεσµατικές συνεργατικές ικανότητες, που επιτρέπουν την 

οµαλή λειτουργία στο πλαίσιο µιας οµάδας. Τέτοιες ικανότητες είναι ο 

καθορισµός κοινού πλαισίου συνεργασίας, η ελεύθερη ανταλλαγή ιδεών, η 

εµπλοκή όλων των µελών της οµάδας, η διαπραγµάτευση των ενεργειών που 

θα αναλάβει η οµάδα, ,η επίλυση των διαφορών και η συµφωνία µεταξύ των 

µελών της οµάδας (Barron, 2002). 

Ø να αναπτύξουν ουσιαστικά κίνητρα για τη µάθηση.  Αυτό επιτυγχάνεται όταν 

οι εκπαιδευόµενοι εµπλέκονται σε δραστηριότητες µε νόηµα (meaningful 
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activities) που συνάδουν µε τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους, όταν 

αισθάνονται ότι έχουν τον έλεγχο της µάθησης, όταν στοχεύουν στην εφαρµογή 

της γνώσης στην επίλυση ενός συγκεκριµένου απτού προβλήµατος. 

2.1.7. Μοντέλα – Σχεδιασµός PBL 

Μετά την αρχική και επιτυχηµένη εφαρµογή της στην Ιατρική Σχολή του 

πανεπιστηµίου McMaster του Καναδά, η PBL εφαρµόστηκε και σε άλλα γνωστικά 

πεδία και υιοθετήθηκε από πολλά πανεπιστήµια και λοιπά εκπαιδευτικά ιδρύµατα ανά 

τον κόσµο. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα την ανάπτυξη διαφόρων µοντέλων ή τύπων PBL, 

προσαρµοσµένων στις εκάστοτε ανάγκες που εξυπηρετούσε (de Graaf & Komos, 

2007). Κατά συνέπεια, πολλές συζητήσεις εγείρονται σχετικά µε το τι ακριβώς 

σηµαίνει PBL, κατά πόσο µια ενότητα ή ένα ολόκληρο πρόγραµµα σπουδών θεωρείται 

ότι εφαρµόζει ή όχι την PBL, αν πρόκειται για διδακτική στρατηγική (instructional 

strategy) η οποία µπορεί να χρησιµοποιηθεί σε συνδυασµό µε άλλες στρατηγικές ή για 

«φιλοσοφία» που διαπνέει τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό ενός προγράµµατος σπουδών 

και τη µάθηση καθ’ εαυτήν (Savin-Baden, 2007-a; Conway & Little, 2000). Επίσης, 

ένα άλλο ζήτηµα που εγείρεται αφορά στον διαχωρισµό της PBL σε δύο τύπους: τον 

καθαρό (pure type) και τον υβριδικό (hybrid type). Ως καθαρός τύπος νοείται αυτός 

που περιλαµβάνει τον σχεδιασµό ενός ολόκληρου προγράµµατος σπουδών σύµφωνα 

µε τις αρχές της PBL κατά το πρότυπο του McMaster, όπου οι εκπαιδευόµενοι 

εργάζονται σε µικρές οµάδες µε την υποστήριξη ενός συντονιστή (facilitator), 

συνδυάζονται πολλά γνωστικά πεδία (interdisciplinary) και όπου δεν υπάρχουν 

διαλέξεις ή σεµινάρια. Αντιθέτως, ο υβριδικός τύπος περιλαµβάνει διαλέξεις και 

σεµινάρια για την υποστήριξη των εκπαιδευοµένων (Savin-Baden, 2007-a). 

Οι Saarinen-Rahiika & Binkley (1998) διέκριναν στη βιβλιογραφία τρεις προσεγγίσεις 

στον σχεδιασµό και την εφαρµογή της PBL: α) προγράµµατα σπουδών (curricula) που 

σχεδιάζονται εξ’ ολοκλήρου σύµφωνα µε τις αρχές της PBL, β) µεταβατικά 

προγράµµατα (transitional curricula) στα οποία τα αρχικά στάδια σχεδιάζονται πάνω 

σε παραδοσιακά πρότυπα, ενώ η PBL εφαρµόζεται σε επόµενα στάδια, και γ) 

προγράµµατα όπου µόνο ένας κύκλος µαθηµάτων (course) µέσα στο πρόγραµµα 

(curriculum) σχεδιάζεται σύµφωνα µε την PBL. 
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Ο σχεδιασµός προγραµµάτων σπουδών που εφαρµόζουν την PBL (problem-based 

curricula) επηρεάζεται από τις ιδιαίτερες συνθήκες κάθε ιδρύµατος, καθώς και από 

πολιτισµικούς, επιστηµονικούς ή παιδαγωγικούς περιορισµούς, όπως είναι για 

παράδειγµα η στάση απέναντι στη γνώση ή τη µάθηση (Savin-Baden, 2007-b).  

Η Savin-Baden (2005) πρότεινε 5 εννοιολογικά µοντέλα για τον σχεδιασµό 

προγραµµάτων PBL που αντικατοπτρίζουν την ιδιαίτερη κάθε φορά στάση απέναντι 

στη γνώση και τη µάθηση, τον τρόπο λειτουργίας του συντονιστή (facilitator), τον ρόλο 

που διαδραµατίζει ο εκπαιδευόµενος και τη µέθοδο αξιολόγησης που ακολουθείται: 

Ø PBL για επιστηµολογική επάρκεια [epistemological competence). (Δηλωτική 

γνώση). Στο µοντέλο αυτό δίνεται έµφαση στην ανάπτυξη της ικανότητας των 

εκπαιδευοµένων να εφαρµόζουν τη γνώση σε ένα πλαίσιο επίλυσης και 

διαχείρισης προβληµάτων. Στην πράξη, το µοντέλο αυτό εφαρµόζεται στο 

πλαίσιο ενός συγκεκριµένου γνωστικού πεδίου, π.χ. οικονοµικές επιστήµες. Οι 

καταστάσεις-προβλήµατα σχεδιάζονται έτσι, ώστε να προωθούν τη γνωστική 

κατανόηση. Οι εκπαιδευόµενοι κατακτούν τη γνώση (το γνωστικό 

περιεχόµενο) µέσα από τη διαδικασία της επίλυσης προβληµάτων. Ο 

συντονιστής καθοδηγεί τους εκπαιδευόµενους προς τη σωστή λύση ή προς τον 

τρόπο αποτελεσµατικού χειρισµού της κατάστασης-πρόβληµα. 

Ø PBL για επαγγελµατική δράση. (Διαδικαστική γνώση). Στο µοντέλο αυτό 

δίνεται έµφαση στην «τεχνογνωσία» (know-how). Δεσπόζουσα αρχή σ’ ένα 

τέτοιο πρόγραµµα σπουδών αποτελεί η «δράση». Η µάθηση περιστρέφεται 

γύρω από τι θα είναι σε θέση να κάνουν οι εκπαιδευόµενοι, καθώς και γύρω 

από µηχανισµούς που θεωρούνται ότι βοηθούν τους εκπαιδευόµενους να 

αναπτύξουν δεξιότητες εφαρµογής της γνώσης στην επαγγελµατική πράξη. Το 

πρόβληµα εστιάζει σε πραγµατικές καταστάσεις που απαιτούν µια 

αποτελεσµατική πρακτική λύση. Ο συντονιστής επιδεικνύει δεξιότητες και 

«καλές πρακτικές». 

Ø PBL για διαθεµατική «κατανόηση».  Στο µοντέλο αυτό η PBL λειτουργεί ως το 

µέσο για τη γεφύρωση του χάσµατος ανάµεσα στη δηλωτική και στη 

διαδικαστική γνώση, καθώς και για τη σύνθεση γνώσης και δεξιοτήτων από 

διάφορα γνωστικά πεδία µέσα στο πρόγραµµα σπουδών.  Το πρόβληµα εστιάζει 
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στη γνώση και στη δράση. Οι εκπαιδευόµενοι δουλεύουν, µαθαίνουν και 

αναπτύσσονται µέσα στο πλαίσιο των διδασκόµενων γνωστικών πεδίων ως 

διακριτών οντοτήτων οι οποίες, όµως, επικαλύπτονται. Μαθαίνουν, 

παράλληλα, ότι πρέπει οι ίδιοι να κάνουν τις απαραίτητες συνδέσεις µεταξύ των 

γνωστικών πεδίων. Ο εκπαιδευτής λειτουργεί ως συντονιστής της απόκτησης 

γνώσης και δεξιοτήτων από διάφορα γνωστικά πεδία καθώς και της ικανότητας 

εφαρµογής στην πράξη. 

Ø PBL για διεπιστηµονική µάθηση.  Στο µοντέλο αυτό η PBL βοηθά τους 

εκπαιδευόµενους να αναγνωρίζουν τα όρια που υπάρχουν ανάµεσα στα 

γνωστικά πεδία, αλλά ταυτόχρονα να αντιλαµβάνονται ότι τα όρια αυτά 

αποτελούν ένα είδος σύµβασης. Η µάθηση εδώ προϋποθέτει την αξιοποίηση 

κριτικής σκέψης και την αποστασιοποίηση από τα επιµέρους γνωστικά πεδία 

µε στόχο την κατανόησή τους. Τα προβλήµατα χαρακτηρίζονται από τη λύση 

και τη διαχείριση διληµµάτων. Οι εκπαιδευόµενοι αναπτύσσουν αυτονοµία και 

κριτική στάση απέναντι στη µάθηση, στον εαυτό τους και στους οµότιµούς 

τους. Ο συντονιστής λειτουργεί ως ενορχηστρωτής µαθησιακών ευκαιριών. 

Ø PBL για κριτική αµφισβήτηση.  Το µοντέλο αυτό στοχεύει στην παροχή µέσα 

σ’ ένα πρόγραµµα σπουδών πολλαπλών µοντέλων δράσης, γνώσης, 

συλλογιστικής και αναστοχασµού µαζί µε τη δυνατότητα για την αµφισβήτηση, 

την αξιολόγηση και τη διερεύνησή τους. Η γνώση θεωρείται ότι οικοδοµείται 

από τους εκπαιδευόµενους. Το πρόβληµα είναι πολυδιάστατο και προσφέρει 

στους εκπαιδευόµενους την προοπτική εναλλακτικών τρόπων προσέγγισης των 

πραγµάτων και γνώσης του κόσµου και του εαυτού τους.  

Οι Savin-Baden & Major (2004) σταχυολογούν και προτείνουν διαφορετικούς τρόπους 

προσέγγισης στον σχεδιασµό και την εφαρµογή PBL προγραµµάτων σπουδών σε µικρο 

και µακρο επίπεδο1. 

                                                

1. Τα προγράµµατα στα οποία αναφέρονται οι προσεγγίσεις αυτές είναι 3ετούς διάρκειας. 
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Ø Η προσέγγιση της µίας ενότητας (The single module approach). Η PBL 

εφαρµόζεται  σε µία ενότητα στο τελευταίο έτος ενός προγράµµατος. Το 

πρόγραµµα συνήθως σχεδιάζεται µε βάση το µοντέλο του McMaster, που 

προϋποθέτει την ενασχόληση των εκπαιδευοµένων µε ένα πρόβληµα κάθε φορά 

και 2 ή 3 συναντήσεις κατά τη διάρκεια της διαδικασίας, και στοχεύει στη 

βελτίωση της µάθησης και της κριτικής σκέψης των εκπαιδευοµένων. 

Χαρακτηριστικό παράδειγµα εφαρµογής αυτής της προσέγγισης µπορούµε να 

δούµε στο γνωστικό πεδίο της Αγγλικής Λογοτεχνίας (Hutchings & O’ Rourke, 

2002). 

Ø Η «οικονοµική» προσέγγιση ( PBL on a shoestring). Η επιλεκτική εφαρµογή 

της PBL από το επιστηµονικό προσωπικό που ενδιαφέρεται και η αποφυγή της 

από όσους δεν ενδιαφέρονται. Μπορεί να εφαρµοστεί µε την ελάχιστη δυνατή 

«διατάραξη» του προγράµµατος και µε χαµηλό κόστος σε πολλά γνωστικά 

πεδία και σε διαφορετικά στάδια του προγράµµατος. 

Ø  Η προσέγγιση «χοάνη» (The funnel approach). Το σταδιακό πέρασµα από την 

παραδοσιακή προσέγγιση των διαλέξεων στη µέθοδο επίλυσης προβλήµατος 

(problem solving) στο δεύτερο έτος και στη µάθηση βασισµένη στο πρόβληµα 

(Problem-Based Learning) στο τελευταίο έτος.  

Ø  Η «θεµελιακή» προσέγγιση (The foundational approach). Όταν η κατάκτηση 

κάποιας βασικής γνώσης θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση πριν οι 

εκπαιδευόµενοι να είναι σε θέση να επιλύουν προβλήµατα. Έτσι, στο πρώτο 

έτος, οι εκπαιδευόµενοι διδάσκονται µέσω διαλέξεων, εργαστηρίων κ.λπ. 

γνώσεις και έννοιες που θεωρούνται απαραίτητες πριν προχωρήσουν στα 

επόµενα έτη στην εφαρµογή της PBL. Η προσέγγιση αυτή απαντάται στις 

θετικές επιστήµες και στην εφαρµοσµένη µηχανική. 

Ø Η προσέγγιση των 2 πυλώνων (The two-strand approach). Στην προσέγγιση 

αυτή το πρόγραµµα σπουδών σχεδιάζεται πάνω σε 2 πυλώνες, την PBL και 

άλλες µαθησιακές µεθόδους, οι οποίοι κινούνται παράλληλα συµπληρώνοντας 

ο ένας τον άλλον. Τα θέµατα στις επιµέρους ενότητες (modules) στους δύο 

πυλώνες δοµούνται µε τέτοιο τρόπο, ώστε να συνδέονται µεταξύ τους και να 

αλληλοσυµπληρώνονται. 
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Ø Η προσέγγιση «πάτσγουορκ» (The patchwork approach). Στην προσέγγιση 

αυτή, όπου όλο το πρόγραµµα είναι σχεδιασµένο µε την PBL, οι επιµέρους 

ενότητες (modules) του προγράµµατος τρέχουν παράλληλα και όχι διαδοχικά. 

Οι εκπαιδευόµενοι αναλαµβάνουν 2 ή 3 προβλήµατα ταυτόχρονα σε 

διαφορετικά και όχι απαραίτητα σχετικά µεταξύ τους πεδία. Η διάρκεια, επίσης, 

των επιµέρους ενοτήτων µπορεί να ποικίλει.  

Ø Η ολοκληρωµένη προσέγγιση (The integrated approach).   Βασίζεται στην αρχή 

ότι η PBL δεν είναι απλώς µια στρατηγική, αλλά «φιλοσοφία» που διαπνέει 

ολόκληρο το πρόγραµµα σπουδών. Ακολουθεί το µοντέλο του McMaster, όπου 

οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε οµάδες µε την παρουσία συντονιστή και 

αντιµετωπίζουν ένα πρόβληµα τη φορά. Τα προβλήµατα σχεδιάζονται, ώστε να 

διαδέχονται το ένα το άλλο, να συνδέονται µεταξύ τους, αλλά και να άπτονται 

διαφορετικών γνωστικών πεδίων. 

Mε άξονα την παρουσία ή µη συντονιστή, τον ρόλο που αυτός επιτελεί, και τoν αριθµό 

των ατόµων που απαρτίζουν τις οµάδες εργασίας, διακρίνονται στη βιβλιογραφία 

(Duch, 2001; Raine & Symons, 2005) τα εξής µοντέλα PBL:  

Ø Το Ιατρικό Μοντέλο ή Μοντέλο του Σταθερού Συντονιστή. Οι εκπαιδευόµενοι 

χωρίζονται σε οµάδες των 8-10 ατόµων. Ορίζεται ένας συντονιστής για κάθε 

οµάδα για να καθοδηγεί τους εκπαιδευόµενους στις συζητήσεις κατά τη 

διαδικασία επίλυσης του προβλήµατος. Οι εκπαιδευόµενοι έχουν την ευθύνη 

για την οργάνωση του χρόνου, τις συναντήσεις και την αποτελεσµατική 

λειτουργία της οµάδας. Συνήθως, στο µοντέλο αυτό αφιερώνεται ελάχιστος ή 

καθόλου χρόνος για συνάντηση ολοµέλειας. Η δουλειά διεκπεραιώνεται στο 

πλαίσιο της οµάδας. 

Ø Το Μοντέλο του µετακινούµενου Συντονιστή. Στην περίπτωση που δεν µπορεί 

να διατεθεί σταθερός συντονιστής σε κάθε οµάδα, οι εκπαιδευόµενοι 

χωρίζονται σε οµάδες των 4-5 ατόµων, µε τον συντονιστή να περιφέρεται από 

οµάδα σε οµάδα, να υποβάλλει ερωτήσεις, να συντονίζει τη συζήτηση και να 

ελέγχει το επίπεδο κατανόησης από πλευράς των εκπαιδευοµένων. Στο µοντέλο 

αυτό αφιερώνεται, συνήθως, χρόνος σε συνάντηση ολοµέλειας για την αναφορά 
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των οµάδων, ή σε σύντοµες διαλέξεις και συζητήσεις πάνω σε συγκεκριµένα 

ζητήµατα, αν αυτό κριθεί απαραίτητο. 

Ø Το Μοντέλο του Οµότιµου Συντονιστή. Τον ρόλο του συντονιστή 

αναλαµβάνουν εκπαιδευόµενοι που διαθέτουν εµπειρία πάνω στη διαδικασία 

της PBL, διαδραµατίζοντας µε αυτόν τον τρόπο ρόλο προτύπου (role model). 

Όπως και στο Ιατρικό µοντέλο ή µοντέλο του σταθερού συντονιστή, οι 

εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε οµάδες των 6–8 ατόµων. Στους οµότιµους 

συντονιστές παρέχονται κατάλληλα προσχεδιασµένες ερωτήσεις, ώστε να 

διευκολύνεται ο ρόλος τους ως συντονιστών και να διασφαλίζεται ο 

αποτελεσµατικός συντονισµός των οµάδων και η οµοιογένεια της διαδικασίας 

που ακολουθείται ανάµεσα στις οµάδες. 

Ø Το Μοντέλο µεγάλων τάξεων (tutor-less groups). Στην περίπτωση που δεν 

επαρκεί ο αριθµός των συντονιστών, ή ελλείψει χώρου, η PBL µπορεί να 

εφαρµοστεί σε µεγάλες τάξεις. Ο χαρακτήρας του µοντέλου αυτού είναι κατ’ 

ανάγκη λιγότερο µαθητοκεντρικός απ’ ό,τι τα προηγούµενα. Ο ρόλος του 

υπεύθυνου εκπαιδευτή έγκειται στο να διασφαλίζει ότι τα προβλήµατα που 

δίδονται στους εκπαιδευόµενους διερευνώνται, να ιεραρχεί τα µαθησιακά 

ζητήµατα, να ζητά από τους εκπαιδευόµενους αναφορά για τα αποτελέσµατα 

των συζητήσεών τους, να ενθαρρύνει τους εκπαιδευόµενους να διαµοιράζονται 

πόρους, και να εξακριβώνει το επίπεδο των γνώσεων των εκπαιδευοµένων. Στο 

µοντέλο αυτό ενισχύονται η αυτονοµία και η ανάληψη της ευθύνης της 

µάθησης από τους εκπαιδευόµενους. 

Σύµφωνα µε τη Savin-Baden (2000), η PBL είναι µια προσέγγιση η οποία 

χαρακτηρίζεται από ευελιξία και ποικιλοµορφία, µε την έννοια ότι µπορεί να 

εφαρµοστεί µε πολλούς διαφορετικούς τρόπους, σε διαφορετικά γνωστικά πεδία και σε 

διαφορετικά µαθησιακά περιβάλλοντα. Ως εκ τούτου, η PBL µπορεί να λάβει 

διαφορετικές µορφές, ανάλογα µε το ποιος και σε τι εκπαιδευτικό περιβάλλον την 

αξιοποιεί. Αυτό που παραµένει, όµως, πάντα κοινό είναι η φιλοσοφία της, σύµφωνα µε 

την οποία, η µάθηση εστιάζεται γύρω από ένα σενάριο βασισµένο σε πρόβληµα και όχι 

στο περιεχόµενο. Η  PBL, λοιπόν, αποτελεί κατά κάποιο τρόπο ένα σύνολο από αρχές 

οι οποίες µπορούν να εφαρµοστούν µε ευέλικτο τρόπο, ώστε να ικανοποιούν τις 



 22 

ανάγκες του εκπαιδευτικού πλαισίου στο οποίο εντάσσονται (O’Grady&Alwis 2002, 

Maudsley 1999). 

2.1.8. Μοντέλα Ροής Δραστηριοτήτων 

Στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό ενός προγράµµατος σπουδών ή ενός µαθήµατος µε 

άξονα την PBL, οι παιδαγωγικές αρχές της µεθόδου πρέπει να διαπνέουν όλα τα 

συστατικά µέρη του προγράµµατος: στόχους, επιλογή µαθησιακού υλικού, µαθησιακές 

στρατηγικές, ρόλους εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενου, οργάνωση και αξιολόγηση (de 

Graaf & Kolmos, 2003). 

Η διαδικασία για τη δόµηση και τη διευκόλυνση της µάθησης, καθώς και των οµαδικών 

διεργασιών στην PBL, ακολουθεί σε γενικές γραµµές τα παρακάτω βήµατα (Boud & 

Feletti, 1997):  

Ø Στους εκπαιδευόµενους παρουσιάζεται ένα πρόβληµα. Στο πλαίσιο οµάδων οι 

εκπαιδευόµενοι οργανώνουν τις ιδέες τους, ενεργοποιούν προηγούµενη γνώση 

σχετική µε το πρόβληµα, και προσπαθούν να ορίσουν το πρόβληµα µε αδρές 

γραµµές. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι συζητούν και θέτουν ερωτήµατα ή µαθησιακά ζητήµατα 

(learning issues) που αφορούν σε πτυχές του προβλήµατος που δεν κατανοούν. 

Τα ερωτήµατα αυτά αποτελούν το έναυσµα για περαιτέρω συζήτηση. Οι 

εκπαιδευόµενοι ενθαρρύνονται να προσδιορίσουν τι γνωρίζουν και, κυρίως, τι 

δεν γνωρίζουν. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι ιεραρχούν τα µαθησιακά ζητήµατα που προέκυψαν κατά τη 

συζήτηση. Γίνεται διαχωρισµός οµαδικών και ατοµικών εργασιών και 

κατανοµή ανάµεσα στα µέλη της οµάδας. Καθορίζονται οι µαθησιακοί πόροι 

που θα χρειαστούν. Ακολουθεί µια περίοδος ατοµικής µελέτης- έρευνας. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι συνέρχονται εκ νέου και διερευνούν ξανά τα µαθησιακά 

ζητήµατα, ενσωµατώνοντας αυτή τη φορά στο πλαίσιο του προβλήµατος τη νέα 

γνώση που απέκτησαν. Συνοψίζουν τη γνώση τους και συνδέουν τις νέες 
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έννοιες µε τις παλιές. Συνεχίζουν να ορίζουν νέα µαθησιακά ζητήµατα, καθώς 

προχωρούν µε τη διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι αναστοχάζονται πάνω στη διαδικασία που ακολουθήθηκε 

για την επίλυση του προβλήµατος και προβαίνουν σε αξιολόγηση, η οποία 

µπορεί να λάβει τη µορφή αυτοαξιολόγησης ή αξιολόγησης οµοτίµων. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται διάφορα µοντέλα ροής δραστηριοτήτων, όπως αυτά 

αντλούνται από τη βιβλιογραφία. 

Τα 7 βήµατα της PBL - Πανεπιστήµιο Maastricht - Schmidt (1975) 

Πρόκειται για ένα ευρέως χρησιµοποιούµενο µοντέλο ροής δραστηριοτήτων που 

επηρέασε αρκετά άλλα µοντέλα. Οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται σε µικρές οµάδες. 

Ø Αποσαφήνιση όρων και εννοιών.  Οι εκπαιδευόµενοι διαβάζουν το πρόβληµα 

και στη συνέχεια εντοπίζουν και αποσαφηνίζουν όρους ή έννοιες που χρήζουν 

διευκρίνησης. 

Ø Ορισµός του προβλήµατος και των φαινοµένων που χρειάζονται επεξήγηση. Οι 

εκπαιδευόµενοι συνεργάζονται για να ορίσουν τι κατά τη γνώµη τους είναι το 

πρόβληµα. 

Ø Ανάλυση του προβλήµατος και ανάπτυξη υποθέσεων εργασίας µέσω 

καταιγισµού ιδεών. 

Ø Συζήτηση, αξιολόγηση και ταξινόµηση πιθανών επεξηγήσεων και υποθέσεων 

εργασίας. 

Ø Δηµιουργία και ιεράρχηση µαθησιακών στόχων. 

Ø Έρευνα και µελέτη σε ατοµικό επίπεδο σε συνάρτηση µε τους µαθησιακούς 

στόχους. 

Ø Αναφορά για τα αποτελέσµατα της ατοµικής έρευνας, σύνθεση µιας 

ολοκληρωµένης ερµηνείας των φαινοµένων και εφαρµογή των νέων 

πληροφοριών στο πρόβληµα. Ο συντονιστής ελέγχει κατά πόσο έχουν 

επιτευχθεί οι µαθησιακοί στόχοι. 
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Το µοντέλο του Barrows (1992)  

Ø Χωρισµός των εκπαιδευοµένων σε µικρές οµάδες των 5 ατόµων. Ορισµός ενός 

συντονιστή σε κάθε οµάδα. Παρουσίαση του προβλήµατος στους 

εκπαιδευόµενους. 

Ø Συζήτηση στο πλαίσιο των οµάδων και παραγωγή υποθέσεων που βασίζονται 

σε προηγούµενη γνώση ή εµπειρία. Καθορισµός µαθησιακών στοιχείων που 

κρίνονται απαραίτητα για την επίλυση του προβλήµατος, καθώς και των 

µαθησιακών κενών που πρέπει να καλυφθούν.  

Ø Ανεξάρτητη (ατοµική) µελέτη–έρευνα. Οι εκπαιδευόµενοι έχουν την 

αποκλειστική ευθύνη της συλλογής πληροφοριών από διάφορες πηγές.  

Ø Συζήτηση ξανά στο πλαίσιο των οµάδων, διαµοιρασµός και αξιολόγηση των 

πληροφοριών που συνέλεξαν κατά την ατοµική µελέτη/έρευνα. Επανάληψη 

των βηµάτων 3 και 4 στην περίπτωση που προκύψουν νέες πληροφορίες. 

Ø Παρουσίαση και µελέτη των πιθανών λύσεων του προβλήµατος.  

Ø Αξιολόγηση, µε τη µορφή της αυτοαξιολόγησης και της αξιολόγησης 

οµοτίµων, ως προς τρία πεδία: α) διαδικασία επίλυσης του προβλήµατος, β) 

αυτοκατευθυνόµενη µάθηση και γ) συνεργασία στο πλαίσιο της οµάδας. 

Το µοντέλο της Wood (2003) 

Βασίστηκε στο µοντέλο του πανεπιστηµίου Maastricht (τα 7 βήµατα της PBL). 

Ø Προσδιορισµός και αποσαφήνιση άγνωστων όρων που παρουσιάζονται στο 

σενάριο. Δηµιουργία καταλόγου µε τους όρους που παραµένουν αδιευκρίνιστοι 

µετά το πέρας της συζήτησης. 

Ø Ορισµός του προβλήµατος ή των προβληµάτων που θα συζητηθούν. Οι 

εκπαιδευόµενοι µπορεί να έχουν διαφορετικές απόψεις πάνω στα προς 

συζήτηση θέµατα. Όλες οι απόψεις πρέπει να ληφθούν υπόψη. Καταγραφή των 

προβληµάτων που συµφωνήθηκαν. 
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Ø Καταιγισµός ιδεών – συζήτηση για τα προβλήµατα, προτάσεις για πιθανές 

εξηγήσεις µε βάση την προϋπάρχουσα γνώση. Οι εκπαιδευόµενοι αξιοποιούν 

τις γνώσεις των οµοτίµων τους και προσδιορίζουν τα µαθησιακά κενά που 

πρέπει να καλυφθούν. 

Ø Επανάληψη των βηµάτων 2 και 3 και οργάνωση των επεξηγήσεων υπό µορφή 

πιθανών λύσεων. 

Ø Διαµόρφωση µαθησιακών στόχων. Η οµάδα καθορίζει, κοινή συναινέσει, τους 

µαθησιακούς στόχους. Ο συντονιστής διασφαλίζει ότι οι µαθησιακοί στόχοι 

είναι κατάλληλοι, ολοκληρωµένοι και επιτεύξιµοι.  

Ø Προσωπική µελέτη. Όλοι οι εκπαιδευόµενοι συλλέγουν πληροφορίες  που 

αφορούν στους µαθησιακούς στόχους.  

Ø Διαµοιρασµός σε επίπεδο οµάδας των αποτελεσµάτων της προσωπικής 

µελέτης. Ο συντονιστής ελέγχει τη µάθηση και αξιολογεί την οµάδα. 

 

Το µοντέλο Esa & Sari Poikela (2006).  

Ø Ορισµός του προβλήµατος. Οι εκπαιδευόµενοι διαµορφώνουν ένα κοινό 

πλαίσιο αντίληψης ως προς τις προοπτικές και τη σηµασία του προβλήµατος.  

Ø Καταιγισµός ιδεών σχετικά µε πιθανούς τρόπους επίλυσης του προβλήµατος. 

Συσχέτιση µε προηγούµενη γνώση. 

Ø Συστηµατοποίηση. Οµαδοποίηση ιδεών και οργάνωση σε κατηγορίες. 

Ø Επιλογή θεµάτων. Διαπραγµάτευση των πιο σηµαντικών κατηγοριών. 

Ø Διαµόρφωση µαθησιακών στόχων και δραστηριοτήτων (Πρώτη συνάντηση µε 

τον εκπαιδευτή/συντονιστή) 

Ø Κατάκτηση γνώσης (ατοµική µελέτη). Ατοµική αναζήτηση πληροφοριών και 

µελέτη. Ανάλογα µε τους µαθησιακούς στόχους οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται 

ατοµικά και σε µικρές οµάδες. 
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Ø Ενσωµάτωση γνώσης. (Δεύτερη συνάντηση µε τον εκπαιδευτή/συντονιστή). 

Αξιοποίηση, σύνθεση και ενσωµάτωση της  νέας γνώσης που αποκτήθηκε για 

την επανεξέταση του προβλήµατος.   

Ø Αποσαφήνιση. Αναστοχασµός πάνω στην όλη διαδικασία της επίλυσης του 

προβλήµατος και της µαθησιακής διαδικασίας εν γένει, υπό το πρίσµα του 

αρχικού προβλήµατος. 

Η αξιολόγηση είναι συνδεδεµένη µε κάθε φάση ξεχωριστά, όπως φαίνεται και στο 

Σχήµα 1. Παρόλα αυτά, είναι απαραίτητο η διαδικασία να ολοκληρώνεται µε µια 

περίοδο αναστοχασµού και αξιολόγησης της µάθησης, των οµαδικών διεργασιών και 

των δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων.  

 

Σχήµα 1. Ο κύκλος της PBL και η κατάκτηση της γνώσης. Επανασχεδιασµένο, 

από E. & S. Poikela (2006). 

Η προσέγγιση «Μία µέρα, ένα πρόβληµα»  

Πρόκειται για µια προσέγγιση η οποία αναπτύχθηκε και προσαρµόστηκε στις ανάγκες 

του Republic Polytechnic στη Σιγκαπούρη, ενός ιδρύµατος που εκπαιδεύει 

επαγγελµατίες τεχνικών ειδικοτήτων (O’ Grady & Alwis, 2002). Η ονοµασία της 

µεθόδου οφείλεται στο βασικό της χαρακτηριστικό, την αποκλειστική ενασχόληση, 

δηλαδή, των εκπαιδευοµένων µε ένα πρόβληµα καθ’ όλη τη διάρκεια µιας ηµέρας. Στο 
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πλαίσιο µιας εβδοµάδας οι εκπαιδευόµενοι έχουν ασχοληθεί µε πέντε διαφορετικά 

αλλά συναφή µεταξύ τους προβλήµατα. 

Σύµφωνα µε τους δηµιουργούς της, η µέθοδος αυτή αναπτύχθηκε µε στόχο την 

απόκτηση από τους εκπαιδευόµενους υψηλού επιπέδου τεχνικές δεξιότητες και 

γνώσεις σχετικές µε το αντικείµενο της ειδίκευσής τους µέσα από τη συχνή έκθεσή 

τους σε πραγµατικά προβλήµατα, ώστε εισερχόµενοι στον επαγγελµατικό στίβο να 

είναι σε θέση να εφαρµόζουν άµεσα στην πράξη τις δεξιότητες που αποκτούν µε την 

ελάχιστη δυνατή πρόσθετη εκπαίδευση και, ταυτόχρονα, να προσαρµόζονται γρήγορα 

στο ταχύτατα εξελισσόµενο τεχνολογικό τοπίο (O’Grady &Alwis, 2002). Ένα επιπλέον 

δυνατό σηµείο της µεθόδου είναι η δυνατότητα που παρέχει στους εκπαιδευόµενους 

να αναστοχάζονται καθηµερινά πάνω στον τρόπο που µαθαίνουν. Για να διασφαλιστεί 

η υλοποίηση των δύο βασικών πυλώνων της µεθόδου, της συχνής πρακτικής και του 

αναστοχασµού, σχεδιάστηκε µια σειρά από δραστηριότητες  που εφαρµόζεται σε 

καθηµερινή βάση. 

Σύντοµη περιγραφή της καθηµερινής ροής δραστηριοτήτων στο RP   

Ø Το πρωί οι εκπαιδευόµενοι λαµβάνουν ένα σενάριο - πρόβληµα το οποίο 

αποτελεί την αφόρµηση για τη µαθησιακή διαδικασία. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι χωρίζονται σε 5 οµάδες των 5 ατόµων (συνολικά 25 

εκπαιδευόµενοι ανά τµήµα) και µε τη βοήθεια ενός συντονιστή εξετάζουν το 

πρόβληµα, προσδιορίζουν τα µαθησιακά κενά και σχηµατίζουν πιθανές 

υποθέσεις. 

Ø  Οι οµάδες προσδιορίζουν τα µαθησιακά ζητήµατα που θα διερευνήσουν και 

χρησιµοποιούν στρατηγικές έρευνας, για να συλλέξουν τις απαραίτητες 

πληροφορίες. 

Ø Στο µέσο της ηµέρας, κάθε οµάδα συναντά τον συντονιστή και συζητούν την 

πρόοδο που έχουν σηµειώσει. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι, στο πλαίσιο της οµάδας τους, επανεξετάζουν το υλικό τους. 

Στη συνέχεια, διδάσκει ό ένας στον άλλο ό,τι έχουν µάθει από την έρευνά τους. 

Ø Κάθε οµάδα καταλήγει σε ένα πόρισµα σχετικά µε το πρόβληµα, και 

παρουσιάζει τα ευρήµατά της στις υπόλοιπες οµάδες και στον συντονιστή, προς 

αξιολόγηση. 
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Ø Οι οµάδες συζητούν, τεκµηριώνουν και υποστηρίζουν τα πορίσµατά τους. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι αναστοχάζονται πάνω στον τρόπο µε τον οποίο έµαθαν στο 

πλαίσιο των οµάδων τους. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούνται σε ατοµικό επίπεδο ως προς τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα. 

Ø Οι εκπαιδευόµενοι καταγράφουν τα βασικά σηµεία της µαθησιακής 

διαδικασίας στο ηµερολόγιό τους. 

 

2.1.9. ��ρόλος του συντονιστή στην PBL 

Ο ρόλος του συντονιστή στην PBL  περιγράφτηκε για πρώτη φορά από τον Barrows 

(1986) ως έχων καταλυτική σηµασία και συµβολή στην επιτυχία ή µη της όλης 

διαδικασίας στην PBL. Κατά την άποψή του (Barrows, 1992), τα δύο πιο σηµαντικά 

καθήκοντα του συντονιστή είναι να διευκολύνει την ανάπτυξη των ικανοτήτων 

κριτικής σκέψης, επίλυσης προβληµάτων  και των µεταγνωστικών ικανοτήτων των 

εκπαιδευοµένων, και να τους βοηθήσει να γίνουν ανεξάρτητοι και αυτοκατευθυνόµενοι 

µαθητές. Εκπαιδευόµενοι και εκπαιδευτές εµπλέκονται από κοινού σε µια διαδικασία 

ανακάλυψης, η οποία εµπεριέχει την επανεξέταση στάσεων και προκαταλήψεων 

(Korenman & Shipp, 1994). Η εσκεµµένη χρήση του όρου «συντονιστής» αντί για 

«δάσκαλος» υποδηλώνει ότι ο ρόλος του είναι να συντονίζει τη µαθησιακή διαδικασία 

(McCaughan, 2013; Maudsley, 1999), θεωρείται δε µία από τις πιο δύσκολες πτυχές 

της µεθόδου (Raine & Symons, 2005). Η δυσκολία έγκειται στην ισορροπία που πρέπει 

να βρει, ώστε να µην είναι υπέρ το δέον παρεµβατικός, παραβιάζοντας έτσι τον 

µαθητοκεντρικό χαρακτήρα της µεθόδου, ούτε υπερβολικά απαθής και αµέτοχος, 

αποδυναµώνοντας µε αυτόν τον τρόπο τις αρχές της ενεργούς οικοδόµησης της γνώσης 

και του µεταγνωστικού χαρακτήρα της µάθησης (Gijselaers, 1996). Οι παρεµβάσεις 

του ελαττώνονται, καθώς οι εκπαιδευόµενοι αναλαµβάνουν ολοένα και περισσότερο 

την ευθύνη της µαθησιακής τους διαδικασίας (Hmelo-Silver & Barrows, 2006).  

Οι Κorenman & Shipp (1994) πιστεύουν ότι ο συντονιστής λειτουργεί πιο 

αποτελεσµατικά όταν: 
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Ø Δίνει ερεθίσµατα για διάλογο ανάµεσα στους εκπαιδευόµενους αντί για 

διαλέξεις. 

Ø Επιτρέπει στους εκπαιδευόµενους να ανακαλύπτουν µόνοι τους τη γνώση αντί 

να τους επιβάλλει την «αυθεντία» του. 

Ø Επεµβαίνει µόνον όταν η συζήτηση παρεκκλίνει από το θέµα. 

Ø Ενθαρρύνει τον αναστοχασµό. 

Ø Παραπέµπει τους εκπαιδευόµενους σε επιπλέον µαθησιακό υλικό και 

µαθησιακές ευκαιρίες. 

Ο Barrows (1980, 1988, 2006) προτείνει µια σειρά από  τεχνικές και στρατηγικές, 

σύµφωνα µε τις οποίες ο συντονιστής: 

Ø Φροντίζει ώστε οι µαθησιακοί στόχοι και τα µαθησιακά ζητήµατα να 

καθορίζονται  από τους εκπαιδευόµενους. 

Ø Χρησιµοποιεί τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) για να 

καθοδηγεί τους εκπαιδευόµενους κατά τη διαδικασία της έρευνας και του 

αναστοχασµού. 

Ø Ωθεί τους εκπαιδευόµενους προς βαθύτερα επίπεδα κατανόησης και έκφρασης, 

θέτοντας ερωτήµατα που ενισχύουν τις µεταγνωστικές ικανότητες των 

εκπαιδευοµένων. 

Ø Θέτει ανοιχτού τύπου ερωτήµατα, που ενθαρρύνουν επεξηγήσεις και την 

αναγνώριση των γνωστικών περιορισµών. 

Ø Αποφεύγει να εκφράζει άποψη σχετικά µε την ορθότητα των επιχειρηµάτων 

των εκπαιδευοµένων. 

Ø Αποφεύγει να λειτουργεί ως «ειδικός»  ή ως πηγή πληροφοριών. 

Ø Ενθαρρύνει τις συζητήσεις µεταξύ των εκπαιδευοµένων. 

Ø Επιδεικνύει ανεπιφύλακτα θετική στάση. 
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Ø Αποφεύγει να δίνει κατευθύνσεις, ώστε οι εκπαιδευόµενοι να αναλαµβάνουν 

την ευθύνη της µάθησης. 

Ø Εκµαιεύει προβλήµατα. 

Ø Δίνει ουδέτερες απαντήσεις. 

Ø Επιτρέπει την ελεύθερη έκφραση ιδεών και συναισθηµάτων. 

Ø Ενθαρρύνει την ανάληψη πρωτοβουλιών. 

Ø Δίνει ερεθίσµατα για την ανάπτυξη ιδεών και της επαγωγικής σκέψης. 

Ø Επισηµαίνει αντιφάσεις στις διατυπώσεις των εκπαιδευοµένων. 

Ø Αναδιατυπώνει και ανακεφαλαιώνει προτάσεις και πληροφορίες που 

προέρχονται από τους εκπαιδευόµενους. 

Ø Αλληλεπιδρά µε τους εκπαιδευόµενους σε µεταγνωστικό επίπεδο. 

2.1.10. PBL και διαδικτυακή µάθηση – PBL online 

Η ραγδαία και συνεχής ανάπτυξη της τεχνολογίας της πληροφορίας και η εξάπλωση 

του διαδικτύου προσφέρουν νέες προοπτικές για τη χρήση της PBL (Björck, 2002). 

Νέα προγράµµατα PBL, καθώς και νέα διαδικτυακά τεχνολογικά συστήµατα που 

υποστηρίζουν αυτά τα προγράµµατα, σχεδιάζονται και υλοποιούνται (Hung, et al., 

2008).  Έντονος είναι, όµως, ο προβληµατισµός για το κατά πόσο τα τεχνολογικά 

υποστηριζόµενα περιβάλλοντα δηµιουργούν τις προϋποθέσεις για αποτελεσµατική 

µάθηση (Oliver & Herrington, 2003), κάτι που µπορεί να οφείλεται, εν µέρει, στην 

έµφαση που δίνεται στον τεχνολογικό µάλλον παρά στον παιδαγωγικό σχεδιασµό 

(Savin-Baden, 2007-a).  

Όροι όπως «Computer-mediated problem-based learning», «Online problem-based 

learning» και «dPBL - distributed PBL» έχουν χρησιµοποιηθεί, για να ορίσουν µορφές 

της PBL που χρησιµοποιούν ηλεκτρονικούς υπολογιστές µε κάποιον τρόπο (Savin-

Baden, 2006; Hung, et al., 2008). Οι όροι αυτοί, ωστόσο, δεν παρέχουν επαρκείς 

πληροφορίες για τους τρόπους µε τους οποίους αξιοποιούνται οι ηλεκτρονικοί 
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υπολογιστές, για την αλληλεπίδραση των εκπαιδευοµένων, για τα εργαλεία που 

χρησιµοποιούνται όπως και για το µαθησιακό υλικό που επιλέγεται και εφαρµόζεται 

(Savin-Baden, 2006). 

Η Savin-Baden (2006, 2007-a ) υιοθετεί τον όρο PBL online ως ένα γενικό όρο που 

περιλαµβάνει ένα ευρύ φάσµα διαφορετικών τρόπων αξιοποίησης της PBL σε 

ηλεκτρονικό περιβάλλον, όπως η σύγχρονη ή ασύγχρονη επικοινωνία, το «εξ’ 

αποστάσεως» ή το «δια ζώσης» περιβάλλον αλληλεπίδρασης καθώς και τα 

τεχνολογικά µέσα ή ειδικά περιβάλλοντα που έχουν δηµιουργηθεί για τις ανάγκες της 

PBL. 

Υπάρχει εν γένει ένας προβληµατισµός σχετικά µε το αν η ευρεία υιοθέτηση της PBL 

online θα επηρεάσει αρνητικά τη «δια ζώσης» εφαρµογή της µεθόδου και εάν 

αλλοιώσει τη φυσιογνωµία της και τα χαρακτηριστικά της (Savin-Baden, 2006). Σε 

κάποιες περιπτώσεις, δε, ίσως να ελλοχεύει ο κίνδυνος η PBL online να πρόκειται 

απλώς για διαχείριση γνώσης και πληροφορίας σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον, χωρίς 

στην ουσία να εµπλέκει τους εκπαιδευόµενους σε µια συνεργατική online διαδικασία 

(Savin-Baden, 2006). 

Άλλα ερωτήµατα που γεννώνται είναι κατά πόσο η τεχνολογία παρέχει ικανοποιητικό 

βαθµό οικειότητας και αµεσότητας, δύο σηµαντικών παραγόντων για την 

αποτελεσµατική συνεργασία ανάµεσα στους εκπαιδευόµενους, ποιος πρέπει να είναι ο 

ρόλος του εκπαιδευτή ή πώς µπορεί να είναι εφικτή η υποστήριξη της 

αυτοκατευθυνόµενης µάθησης στο διαδικτυακό περιβάλλον (Hung et al., 2008).  

Η ολοένα αυξανόµενη υιοθέτηση της PBL και η ραγδαία ανάπτυξη της διαδικτυακής 

µάθησης αντικατοπτρίζουν, ωστόσο, τη µετατόπιση του ενδιαφέροντος από τη 

διδασκαλία ως µετάδοση πληροφορίας προς την υποστήριξη της µάθησης ως µιας 

διαδικασίας που εκπορεύεται από τους ίδιους τους εκπαιδευόµενους (Savin-Baden, 

2007-a). Αυτό έχει ως φυσικό επακόλουθο τον επαναπροσδιορισµό του ρόλου του 

εκπαιδευτή από παρόχου γνώσης και πληροφορίας σε συντονιστή της µαθησιακής 

διαδικασίας, και την υιοθέτηση νέων δεξιοτήτων και στρατηγικών για την υποστήριξη  

των εκπαιδευοµένων στα τεχνολογικά υποστηριζόµενα µαθησιακά περιβάλλοντα 

(Savin-Baden, 2007-a) . 
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2.1.11. Πλεονεκτήµατα του συνδυασµού της PBL και της διαδικτυακής µάθησης 

(Pbl online): 

H PBL online προσφέρει στους εκπαιδευόµενους τη δυνατότητα  συνεργασίας σε  

οµάδες, ακόµα κι αν βρίσκονται σε µεγάλη γεωγραφική απόσταση ή και σε 

διαφορετική ζώνη ώρας. Προσφέρει, επίσης, µεγαλύτερη ευελιξία και περισσότερες 

επιλογές ως προς το τι, το πότε και το πώς θα µάθουν (Savin-Baden, 2007-a). 

Η επικοινωνία µέσω ηλεκτρονικού υπολογιστή παρέχει µεγαλύτερη ελευθερία 

έκφρασης στους εκπαιδευόµενους, καθότι απουσιάζει η κοινωνική πίεση που υπάρχει 

στο «δια ζώσης» περιβάλλον (Henri & Rigault, 1996).  

Η συζήτηση σε ασύγχρονο περιβάλλον αλληλεπίδρασης προσφέρει ένα αναστοχαστικό 

µαθησιακό πλαίσιο, όπου ο εκπαιδευόµενος απαντάει µε έναν τρόπο που είναι 

ταυτόχρονα απάντηση και αναστοχασµός (µετα-σχολιασµός), σε αντίθεση µε τη «δια 

ζώσης» προσέγγιση, όπου η συζήτηση χαρακτηρίζεται από τη γρήγορη ανταλλαγή 

σύντοµων προτάσεων. (Savin-Baden, 2006; Kaye, 1992; Stacey, 2007). 

Οι εκπαιδευόµενοι έχουν πρόσβαση σε µεγάλη ποικιλία πληροφοριακών πόρων και, 

κατά συνέπεια, µεγαλύτερη δυνατότητα επιλογής, γεγονός που συντελεί στην ενίσχυση 

της έρευνας, που αποτελεί, άλλωστε, αναπόσπαστο µέρος της µαθησιακής διαδικασίας 

σε περιβάλλοντα που υποστηρίζουν την οικοδόµηση της γνώσης από τους 

εκπαιδευόµενους (Oliver & Herrington, 2003). 

Η PBL online, µε τις παιδαγωγικές αρχές που τη διέπουν, προσφέρει τη δυνατότητα 

καινοτόµου παρέµβασης στη διαδικτυακή µάθηση, στην οποία πολλά προγράµµατα 

αποτελούν απλώς µεταφορά παραδοσιακών δασκαλοκεντρικών µοντέλων σε 

ηλεκτρονικό περιβάλλον (Savin-Baden, 2006). 

H PBL online δηµιουργεί ενδιαφέρον για την επανεξέταση των ρόλων εκπαιδευτών και 

εκπαιδευοµένων, καθώς και για την οικοδόµηση της γνώσης, βελτιώνοντας, έτσι, την 

παιδαγωγική και τεχνολογική εµπειρία των εκπαιδευοµένων (Savin-Baden, 2007-a).  

Η PBL online προσφέρει ένα µέσο για την προώθηση και την ενίσχυση της 

συνεργατικής µάθησης πέρα από το περιβάλλον της δια ζώσης εµπειρίας (Savin-Baden, 

2007-a). 
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Η PBL online αποτελεί έναν τρόπο για την εµπλοκή των εκπαιδευοµένων σε 

δραστηριότητες µάθησης που συνάδουν µε τις συνήθειες και τα ενδιαφέροντά τους, 

όπως για παράδειγµα, η χρήση τρισδιάστατων εικονικών περιβαλλόντων και εργαλείων 

κοινωνικής δικτύωσης. 

2.1.12. Μοντέλα PBL online 

H Savin-Baden (2007-a), υιοθετώντας τον όρο PBL online για να περιγράψει την online 

εφαρµογή της PBL, τοποθετεί την προσέγγιση αυτή, από παιδαγωγική σκοπιά, σ’ ένα 

συνεργατικό διαδικτυακό περιβάλλον στο οποίο βασικό χαρακτηριστικό αποτελεί η 

online συνεργασία των εκπαιδευοµένων στο πλαίσιο οµάδων των 4 – 6 ατόµων, 

διαφοροποιώντας την έτσι από άλλα online εκπαιδευτικά προγράµµατα µε 

δασκαλοκεντρικό προσανατολισµό. 

Οι εκπαιδευόµενοι συνεργάζονται, για την από κοινού επίλυση ή τη διαχείριση ενός 

προβλήµατος, σε σύγχρονο ή ασύγχρονο περιβάλλον αλληλεπίδρασης. 

Η χρήση συνεργατικών εργαλείων σύγχρονης αλληλεπίδρασης, όπως το Chat, οι 

πίνακες κοινής χρήσης (shared whiteboards), η τηλεδιάσκεψη, είναι σηµαντική για τη 

διασφάλιση της συνεργασίας στο πλαίσιο των PBL οµάδων. 

Οι εκπαιδευόµενοι έχουν τη δυνατότητα να εργάζονται από απόσταση ή από το 

πανεπιστήµιο. Η διαδικασία ξεκινάει µε τον προσδιορισµό των µαθησιακών αναγκών 

για την αντιµετώπιση της κατάστασης-πρόβληµα µέσω ενός πίνακα κοινής χρήσης, 

ενός εργαλείου τηλεδιάσκεψης ή ενός email discussion group. Ουσιαστικής σηµασίας 

είναι η δυνατότητα των εκπαιδευόµενων να έχουν πρόσβαση στους στόχους του 

προγράµµατος, όπως και η δυνατότητα να διαπραγµατεύονται τις µαθησιακές τους 

ανάγκες στο πλαίσιο των αναµενόµενων µαθησιακών αποτελεσµάτων. O συντονιστής 

έχει πρόσβαση στις διεξαγόµενες συζητήσεις, χωρίς να χρειάζεται απαραίτητα να 

συµµετέχει σ’ αυτές. Επίσης, οργανώνει συνεδρίες µε την οµάδα PBL σε πραγµατικό 

χρόνο (σύγχρονο περιβάλλον αλληλεπίδρασης), κατά τις οποίες συµµετέχει στη 

συζήτηση µε στόχο τον συντονισµό (facilitation) της µαθησιακής διαδικασίας.  

Η Savin-Baden (2007-a), σταχυολογώντας προγράµµατα που εφαρµόζουν την PBL 

online σε διάφορα πανεπιστήµια ανά τον κόσµο, διακρίνει τις εξής 3 κατηγορίες: 
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Μεµονωµένη ενότητα - Διαδικτυακά, εξ’ αποστάσεως (Single module online at 

distance). 

Στην κατηγορία αυτή ανήκουν µεµονωµένες, αυτόνοµες ενότητες, διάρκειας 1-12 

εβδοµάδων, που σχεδιάστηκαν για συγκεκριµένο σκοπό ή για να καλύψουν µια ειδική 

ανάγκη. Χρησιµοποιούν µια ηλεκτρονική µαθησιακή πλατφόρµα (VLE), όπως το 

Moodle, και ένα συνδυασµό από εργαλεία σύγχρονης και ασύγχρονης 

αλληλεπίδρασης. Τέτοια προγράµµατα απαντώνται τόσο σε προπτυχιακό όσο και σε 

µεταπτυχιακό επίπεδο σπουδών. 

Μεµονωµένη ενότητα –Συνδυαστικό περιβάλλον: εκ του σύνεγγυς και εξ’ αποστάσεως 

(Single module blended). 

Τα προγράµµατα της κατηγορίας αυτής προέκυψαν από την ανάγκη των 

πανεπιστηµίων να παρέχουν αποτελεσµατική διαδικτυακή µάθηση µε µαθητοκεντρικό 

προσανατολισµό, αλλά και για την αξιοποίηση των θετικών στοιχείων της 

διαδικτυακής µάθησης, όπως η ευελιξία, η υποστήριξη των εκπαιδευοµένων και η 

ενίσχυση της ερευνητικής αυτονοµίας. Βασικό γνώρισµα των προγραµµάτων αυτών, 

που µπορεί να προέρχονται από διαφορετικά γνωστικά πεδία και να εφαρµόζουν 

εντελώς διαφορετικές προσεγγίσεις, είναι η ενίσχυση των online συνεδριών µε εκ του 

σύνεγγυς συναντήσεις.  

Συνδυαστικά προγράµµατα σπουδών (Blended programs). 

Πρόκειται για ολοκληρωµένα προγράµµατα σπουδών που περιλαµβάνουν ενότητες 

(modules) που διαπνέονται από τη «φιλοσοφία» της PBL online. Ο τύπος, ο χρόνος και 

η δοµή των προγραµµάτων της κατηγορίας αυτής ποικίλλουν. Για παράδειγµα, 

υπάρχουν ολοκληρωµένα προγράµµατα σπουδών που έχουν σχεδιαστεί εξ ολοκλήρου 

µε τις αρχές της PBL online, σε αντίθεση µε κάποια άλλα, που υιοθετούν αρχικά την 

PBL online σε κάποιες ενότητες και σταδιακά την επεκτείνουν και στις υπόλοιπες. 
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2.2. Κλιµακούµενη Υποστήριξη (Scaffolding) 

Ένα από τα σηµαντικότερα εµπόδια για την επιτυχή εφαρµογή της PBL προέρχεται 

από την έλλειψη έµπειρων συντονιστών που θα υποστηρίζουν τους εκπαιδευόµενους 

(Hmelo-Silver, 2004). Το πρόβληµα αυτό είναι ιδιαίτερα αισθητό στο περιβάλλον της 

πρωτοβάθµιας όσο και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, όπου οι περιορισµένοι πόροι 

δεν επιτρέπουν τη διάθεση συντονιστών ή προγυµναστών (tutors) στις οµάδες (Simons 

& Klein, 2007). Ένας τρόπος παροχής αποτελεσµατικής υποστήριξης στους 

εκπαιδευόµενους είναι η χρήση τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης, διεθνής όρος 

«scaffolds» ή «scaffolding». Ως στηρίγµατα ή scaffolds ορίζονται εργαλεία, 

στρατηγικές ή οδηγίες που υποστηρίζουν τους εκπαιδευόµενους, ώστε να κατακτήσουν 

υψηλότερα επίπεδα κατανόησης, τα οποία χωρίς την υποστήριξη αυτή δεν θα ήταν 

δυνατόν να επιτύχουν (Jackson et al., 1996 και Saye & Brush, 2002 όπως αναφέρεται 

στο Simons & Klein, 2007).  

2.2.1. Ορισµός της Κλιµακούµενης Υποστήριξης (Scaffolding) 

Ο όρος “scaffolding” (κυριολεκτική σηµασία: σκαλωσιά) χρησιµοποιήθηκε για πρώτη 

φορά µε µεταφορική σηµασία στο πλαίσιο της µαθησιακής διαδικασίας από τους 

Wood, Bruner και Ross (1976), για να περιγράψει το είδος της υποστήριξης που 

παρέχουν οι γονείς στη γλωσσική ανάπτυξη των µικρών παιδιών (Hammond & 

Gibbons, 2001; Lajoie, 2005).  

Η κλιµακούµενη υποστήριξη (scaffolding), νοούµενη ως αλληλεπίδραση µεταξύ 

εκπαιδευοµένων και άλλων προσώπων πιο έµπειρων από αυτούς, συνίσταται στον 

έλεγχο, από πλευράς του ενηλίκου ή του πιο έµπειρου προσώπου, των στοιχείων 

εκείνων της δραστηριότητας που βρίσκονται έξω από τις δυνατότητες του 

εκπαιδευόµενου, επιτρέποντας µε αυτόν τον τρόπο στον εκπαιδευόµενο να εστιάζει 

στα στοιχεία εκείνα που είναι εντός του εύρους των δυνατοτήτων του (Wood et al., 

1976). Σύµφωνα µε τον Bruner (1978), το scaffolding είναι «τα βήµατα που παίρνουµε 

για να µειώσουµε τον βαθµό ελευθερίας κατά την εκτέλεση µιας δραστηριότητας, έτσι 
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ώστε το παιδί να µπορεί να εστιάζει στη δύσκολη δεξιότητα που προσπαθεί να 

κατακτήσει». 

Αναγόµενος σε ένα  εκπαιδευτικό πλαίσιο, ο όρος «scaffolding» χρησιµοποιείται για 

να περιγράψει την παροχή προσωρινής βοήθειας από τον δάσκαλο στον µαθητή, για 

να ολοκληρώσει µια δραστηριότητα ή να αναπτύξει νέες γνωστικές δοµές, που θα τον 

βοηθήσουν αργότερα να µπορεί να ολοκληρώνει παρόµοιες δραστηριότητες µόνος του 

(Hammond & Gibbons, 2001). Το «scaffolding» δίνει τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευόµενους να επιτύχουν το ανώτερο επίπεδο της «εν δυνάµει» ανάπτυξής τους, 

µε την παροχή υποστήριξης, όταν χρειάζεται, και τη σταδιακή µείωσή της όταν 

επιτυγχάνεται η µάθηση (Lajoie, 2005). 

Σύµφωνα µε τον Mercer (1994), το «scaffolding αντιπροσωπεύει το είδος της 

γνωστικής υποστήριξης που παρέχει ένας ενήλικας σ’ ένα παιδί, η οποία προβλέπει τον 

τρόπο µε τον οποίο το ίδιο το παιδί εσωτερικεύει τις νοητικές λειτουργίες». Η µάθηση 

και η εσωτερίκευση των νέων εννοιών λαµβάνουν χώρα, όταν οι εκπαιδευόµενοι 

συµµετέχουν σε δραστηριότητες οι οποίες, µε την κατάλληλη υποστήριξη και 

καθοδήγηση των εκπαιδευτών, τους ωθούν να υπερβούν τα όρια που υπαγορεύουν οι 

δυνατότητές τους και το επίπεδο κατανόησης που διαθέτουν µια δεδοµένη στιγµή 

(Hammond & Gibbons, 2001).  

2.2.2. Θεωρητικό υπόβαθρο 

Οι απαρχές του «scaffolding» ανάγονται στην κοινωνικοπολιτισµική θεωρία του 

Vygotsky και στην έννοια της «Ζώνης της Επικείµενης Ανάπτυξης» (Zone of Proximal 

Development) (Van Der Stuyf, 2002; Lajoie, 2005),  η οποία ορίζεται ως «η απόσταση 

ανάµεσα στο πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο ενός εκπαιδευόµενου, όπως αυτό 

προσδιορίζεται από την ανεξάρτητη επίλυση προβληµάτων, και στο ανώτερο επίπεδο 

της εν δυνάµει ανάπτυξης, όπως αυτό προσδιορίζεται από την επίλυση προβληµάτων 

µε την καθοδήγηση ενός πιο έµπειρου ενήλικα ή τη συνεργασία µε πιο ικανούς 

συνοµηλίκους» (Vygotsky, 1978:86). Τα στηρίγµατα (scaffolds) βοηθούν τον 

εκπαιδευόµενο να κτίσει πάνω στην πρότερη γνώση που διαθέτει και να εσωτερικεύσει 

τις νέες πληροφορίες (Van Der Stuyf, 2002). Από παιδαγωγική σκοπιά, το scaffolding  

επιτρέπει τη συνεργατική οικοδόµηση της νέας γνώσης (Holton & Clark, 2006). Όπως 
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αναφέρουν οι Sharma & Hannafin (2007:28), «τo scaffolding διατυπώνει µε 

καταδεικτική διαδικασία την κατά Vygotsky σχέση ανάµεσα στη διδασκαλία και την 

ψυχολογική ανάπτυξη. Η Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης (ZPD), ως εκ τούτου, παρέχει 

ένα εννοιολογικό πλαίσιο για την επιλογή ατοµικών µαθησιακών δραστηριοτήτων, ενώ 

το scaffolding παρέχει ένα στρατηγικό πλαίσιο για την επιλογή και εφαρµογή 

στρατηγικών που υποστηρίζουν συγκεκριµένη µάθηση». 

2.2.3. Χαρακτηριστικά της Κλιµακούµενης Υποστήριξης (Scaffolding) 

Ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό του scaffolding είναι ότι τα στηρίγµατα είναι 

προσωρινά. Καθώς οι ικανότητες του εκπαιδευόµενου αυξάνονται, η υποστήριξη που 

παρέχει το πιο έµπειρο πρόσωπο µειώνεται σταδιακά, µέχρι ο εκπαιδευόµενος να είναι 

σε θέση να δράσει ανεξάρτητα (Hmelo et al., 1996; Stone, 1998). Το scaffolding 

καθιστά τον εκπαιδευόµενο ικανό να γνωρίζει όχι µόνο τι να κάνει, αλλά κυρίως πώς 

να κάνει κάτι, ώστε να είναι σε θέση αργότερα να επιτελέσει παρόµοιες 

δραστηριότητες µόνος του (Gibbons, 2009). Η ιδιότητα αυτή της σταδιακής µείωσης 

µέχρι την πλήρη εξάλειψη της υποστήριξης αποτελεί την ειδοποιό διαφορά ανάµεσα 

στο scaffolding και σε άλλες µορφές υποστήριξης (Sharma & Hannafin, 2007). Η 

χρήση, ως εκ τούτου, τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης στοχεύει στην ανάπτυξη 

ανεξάρτητων και αυτορρυθµιζόµενων εκπαιδευόµενων (Hartman, 2002). 

Σύµφωνα µε τον McKenzie (2000), το scaffolding: 

Ø Δίνει σαφείς οδηγίες και µειώνει τη σύγχυση του εκπαιδευόµενου. Ο 

εκπαιδευτής προσπαθεί να προβλέψει τα προβλήµατα που πιθανόν να 

αντιµετωπίσουν οι εκπαιδευόµενοι και αναπτύσσει εύχρηστες αναλυτικές 

οδηγίες για το τι πρέπει να κάνουν για να πετύχουν τον επιδιωκόµενο στόχο. 

Ø Αποσαφηνίζει τα κίνητρα. Το scaffolding βοηθά τους εκπαιδευόµενους να 

καταλάβουν τον λόγο για τον οποίο προβαίνουν σε µια συγκεκριµένη 

δραστηριότητα  και ποια είναι η σπουδαιότητά της. 

Ø Κρατάει τους εκπαιδευόµενους «επί τω έργω». Το scaffolding παρέχει τη δοµή 

της επιδιωκόµενης δραστηριότητας και την πορεία που πρέπει να 

ακολουθήσουν. Οι εκπαιδευόµενοι έχουν την ευχέρεια επιλογής εναλλακτικών 
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διαδροµών προς τον στόχο, χωρίς να διατρέχουν, ωστόσο, τον κίνδυνο να 

παρεκκλίνουν από την πορεία τους. 

Ø Αποσαφηνίζει τους επιδιωκόµενους στόχους και εµπεριέχει αξιολόγηση και 

ανατροφοδότηση. 

Ø Υποδεικνύει αξιόλογες πηγές στους εκπαιδευόµενους, που µειώνουν τη 

σύγχυση και εξοικονοµούν χρόνο.  

Ø Μειώνει την αβεβαιότητα, τον αιφνιδιασµό και την απογοήτευση. 

Ο Mariani (1997), θεωρώντας τις δύο βασικές ανάγκες του ανθρώπου α) για αυτονοµία, 

ανεξαρτησία, αυτορρύθµιση και β) για εξάρτηση, για το αίσθηµα του «ανήκειν», για 

ασφάλεια, ως τις δύο όψεις του ιδίου νοµίσµατος, τις συνδέει στο πλαίσιο της 

µαθησιακής διαδικασίας µε τις έννοιες της «πρόκλησης» και της «υποστήριξης». Ο 

εκπαιδευτής, προκειµένου να καλύψει την ανάγκη για αυτονοµία του εκπαιδευόµενου, 

τον προκαλεί να υπερβεί τα όριά του, ενώ για να καλύψει την ανάγκη του για ασφάλεια, 

τον υποστηρίζει. Κατά τον Mariani,  το scaffolding είναι η ισορροπία ανάµεσα στην 

πρόκληση για υπέρβαση των «ορίων ασφαλείας» και στην υποστήριξη που προσφέρει 

ο εκπαιδευτής.  

Η χρήση στρατηγικών scaffolding και η σταδιακή µείωσή τους αποτελεί ένα δείγµα 

εφαρµογής στην πράξη των εννοιών της «πρόκλησης» και της «υποστήριξης». Όπως 

φαίνεται και στο Σχήµα 2,  η ποιότητα και η ποσότητα της «πρόκλησης» και της 

«υποστήριξης» που παρέχει ο εκπαιδευτής και ο τρόπος µε τον οποίο τέµνονται οι 

διαστάσεις της «πρόκλησης» και της «υποστήριξης» σχηµατίζουν 4 είδη µαθησιακού 

περιβάλλοντος (Gibbons, 2009). 

Το µαθησιακό περιβάλλον που προσφέρει υψηλού βαθµού «πρόκληση» και χαµηλή 

«υποστήριξη» προκαλεί στον εκπαιδευόµενο άγχος και απογοήτευση, µε αποτέλεσµα 

την εγκατάλειψη της προσπάθειας. Το µαθησιακό περιβάλλον µε χαµηλού βαθµού 

«πρόκληση» και χαµηλή «υποστήριξη» οδηγεί στην ανία και στην έλλειψη 

ενδιαφέροντος. Το περιβάλλον µε χαµηλού βαθµού «πρόκληση» και υψηλή 

υποστήριξη επιτρέπει στους εκπαιδευόµενους να εργαστούν εντός ενός πλαισίου 

άνεσης που δεν οδηγεί, όµως, στη µάθηση ή στην ανάπτυξη της αυτονοµίας του 
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εκπαιδευόµενου. Τέλος, το περιβάλλον που συνδυάζει υψηλού βαθµού «πρόκληση» µε 

υψηλού βαθµού «υποστήριξη» µπορεί να ωθήσει τους εκπαιδευόµενους να 

προσεγγίσουν το µέγιστο των δυνατοτήτων τους. Στο περιβάλλον αυτό, οι 

εκπαιδευόµενοι µαθαίνουν εντός της  Ζώνης της Επικείµενης Ανάπτυξης (ZPD).  

 

Σχήµα 2. Τέσσερις ζώνες διδασκαλίας και µάθησης. Προσαρµοσµένο από Gibbons 

(2009) και Mariani (1997). 

Σύµφωνα µε τον Applebee (1986), τα κριτήρια για την παροχή αποτελεσµατικού 

scaffolding είναι τα εξής: 

Ø Ο εκπαιδευόµενος πρέπει να έχει την «κυριότητα» της µαθησιακής 

δραστηριότητας και να είναι σε θέση να συνεισφέρει καθώς αυτή εξελίσσεται. 

Ø Οι δραστηριότητες πρέπει να είναι κατάλληλα δοµηµένες πάνω στην πρότερη 

γνώση και τις δεξιότητες του εκπαιδευόµενου και να εµπεριέχουν τέτοιο βαθµό 

δυσκολίας που να επιτρέπει στη νέα µάθηση να λάβει χώρα. 

Ø Ένα δοµηµένο µαθησιακό περιβάλλον που θα παρέχει φυσική αλληλουχία 

σκέψης και γλώσσας και θα προσφέρει στον εκπαιδευόµενο κατάλληλες 

στρατηγικές και τρόπους προσέγγισης της δραστηριότητας. 

Ø Ο διαµοιρασµός της ευθύνης για την ολοκλήρωση της δραστηριότητας 

ανάµεσα σε εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενο, γεγονός που προσδίδει στον 

εκπαιδευτή ρόλο συνεργάτη µάλλον παρά αξιολογητή. 
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Ø Η σταδιακή µεταφορά της ευθύνης για τον έλεγχο της δραστηριότητας στον 

εκπαιδευόµενο, καθώς αυξάνεται η ικανότητά του µε την εσωτερίκευση των 

νέων διαδικασιών. 

2.2.4. Είδη τεχνικών Κλιµακούµενης Υποστήριξης (Scaffolding) 

O Cazden (1983), όπως αναφέρει ο Foley (1993), διακρίνει δύο είδη τεχνικών 

κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding): τις «κατά συνάφεια» ή κάθετες (vertical) 

και τις «κατ’ επανάληψη» ή διαδοχικές (sequential). «Κατά συνάφεια» ή κάθετο 

scaffolding έχουµε στην περίπτωση, για παράδειγµα, που ένας ενήλικος κάνει 

περαιτέρω ερωτήσεις µε στόχο την επέκταση της γλωσσικής ικανότητας του παιδιού. 

Π.χ. στην  εκφορά από το παιδί της λέξης «αγελάδα» η µητέρα µπορεί να πει «ναι, 

σωστά, είναι µια αγελάδα. Πώς κάνει η αγελάδα;» ή µπορεί να κάνει µια ερώτηση 

επέκτασης, όπως «και τι είδαµε όταν πήγαµε σήµερα στο κτήµα;». «Κατ’ επανάληψη» 

ή διαδοχικό scaffolding συναντάµε σε στερεότυπες, επαναλαµβανόµενες 

δραστηριότητες (routines) που συµβαίνουν µεταξύ ενηλίκων και παιδιών, όπως για 

παράδειγµα στα παιχνίδια που παίζουµε µε τα παιδιά. Η προβλεψιµότητα της γλώσσας 

που χρησιµοποιείται σε τέτοιες στερεότυπες δραστηριότητες προσφέρει ένα πλαίσιο 

ανάπτυξης για τη γλωσσική λειτουργία (Marsh & Hallet, 2008). 

Σύµφωνα µε τους Saye & Brush (2002), οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης 

(scaffolding) µπορούν να ταξινοµηθούν είτε ως ελαστικές (soft) ή προσαρµόσιµες 

(adaptive) είτε ως ανελαστικές (hard) ή σταθερές/προκαθορισµένες (fixed). Τα  

ελαστικά (soft) στηρίγµατα είναι δυναµικά και αναφέρονται στην παροχή υποστήριξης 

από τον εκπαιδευτή προς τον εκπαιδευόµενο τη στιγµή που προκύπτει µια 

συγκεκριµένη ανάγκη. Ο εκπαιδευτής πρέπει να διαγιγνώσκει συνεχώς το επίπεδο 

κατανόησης των εκπαιδευοµένων και, ανάλογα µε τις απαντήσεις τους, να τους παρέχει 

την απαιτούµενη υποστήριξη (Saye & Brush, 2002). Αντιθέτως, τα σταθερά (hard) 

στηρίγµατα  είναι στατικά, που σχεδιάζονται και αναπτύσσονται προκαταβολικά 

σύµφωνα µε τις δυσκολίες που αναµένεται να αντιµετωπίσει ένας µέσος 

εκπαιδευόµενος (Saye & Brush, 2002).  

Οι Hogan & Pressley (1997) αναφέρουν τα εξής 5 είδη τεχνικών κλιµακούµενης 

υποστήριξης (scaffolding): 
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Ø προτυποποίηση (modeling) της επιθυµητής συµπεριφοράς (think-aloud, talk-

aloud, performance modeling/επίδειξη διαδικασίας). 

Ø παροχή επεξηγήσεων για το τι µαθαίνουµε (δηλωτική γνώση), το γιατί και το 

πότε χρησιµοποιείται (εµπλαισιωµένη γνώση), το πώς χρησιµοποιείται 

(διαδικαστική γνώση). 

Ø ενθάρρυνση της ενεργούς συµµετοχής των εκπαιδευοµένων. 

Ø επαλήθευση και αποσαφήνιση του επιπέδου κατανόησης των εκπαιδευοµένων 

και παροχή κατάλληλης ανατροφοδότησης. 

Ø ενθάρρυνση των εκπαιδευοµένων να συνεισφέρουν στη διαδικασία µε δικές 

τους ιδέες. 

Μια άλλη κατάταξη των τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding)  που 

απαντάται στη βιβλιογραφία (Wood, Wood & Middleton, 1978; Mason, 2000; Clarke, 

2001) διακρίνει τα εξής 3 είδη: 

Ø Προληπτική υποστήριξη (proactive scaffolding). Η υποστήριξη αυτή παρέχεται 

πριν την εκτέλεση ενός συγκεκριµένου βήµατος και µπορεί να λάβει τις 

παρακάτω 3 µορφές:  

o Show-tell: ο εκπαιδευτής λέει και δείχνει στους εκπαιδευόµενους τι να 

κάνουν. 

o Tell: ο εκπαιδευτής λέει στους εκπαιδευόµενους τι να κάνουν και στη 

συνέχεια τους καλεί να το εφαρµόσουν. 

o Prompt: ο εκπαιδευτής απλώς παρακινεί τους εκπαιδευόµενους να 

εκτελέσουν το βήµα. 

Ø Υποστήριξη ως ανατροφοδότηση (reactive scaffolding).  H υποστήριξη αυτή 

παρέχεται µετά την εκτέλεση του βήµατος και συνίσταται στην παροχή 

ελάχιστης αρχικά ανατροφοδότησης, η οποία κλιµακώνεται, ανάλογα µε το 

επίπεδο ικανότητας του εκπαιδευόµενου και το βαθµό αποτυχίας στην εκτέλεση 

του βήµατος. 
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Ø Υποστήριξη µε ερωτήσεις (scaffolding questions) στα διάφορα στάδια της 

διαδικασίας, που έχουν στόχο να επιστήσουν την προσοχή, να παρακινήσουν 

σε έρευνα και να ελέγξουν το επίπεδο κατανόησης των εκπαιδευοµένων. 

Οι Hannafin, Land & Oliver (1999) κατατάσσουν τις τεχνικές κλιµακούµενης 

υποστήριξης (scaffolding) στις παρακάτω 4 κατηγορίες: 

Ø Μεταγνωστική Υποστήριξη (metacognitive scaffolding). Παρέχει καθοδήγηση 

στους εκπαιδευόµενους για το πώς να σκέφτονται και να αναστοχάζονται κατά 

τη διάρκεια της µάθησης, και υποστηρίζει τον σχεδιασµό, τον έλεγχο και την 

αξιολόγηση. 

Ø Εννοιολογική Υποστήριξη (conceptual scaffolding). Παρέχει υποστήριξη 

στους εκπαιδευόµενους κατά τη διαδικασία επίλυσης του προβλήµατος, τους 

βοηθά να προσδιορίσουν το γνωστικό κενό που πρέπει να καλύψουν, 

κατευθύνει την προσοχή των εκπαιδευοµένων στις σηµαντικές πληροφορίες ή 

σε ιδέες προς αξιοποίηση, ενισχύει την κατανόηση περιεχοµένου και τους 

παρέχει ανατροφοδότηση.  

Ø Στρατηγική Υποστήριξη (strategic scaffolding). Στηρίζει την ανάλυση, τον 

σχεδιασµό, τη λήψη αποφάσεων κατά τη διάρκεια της µελέτης, την επιλογή της 

πληροφορίας που θα χρησιµοποιηθεί για τη σύνδεση της πρότερης γνώσης µε 

τη νέα εµπειρία. Δίνει έµφαση στους εναλλακτικούς τρόπους προσέγγισης ενός 

προβλήµατος ή µιας δραστηριότητας. 

Ø Διαδικαστική Υποστήριξη (procedural scaffolding). Προτείνει τρόπους 

αξιοποίησης των πηγών και των εργαλείων και συµβουλεύει τους 

εκπαιδευόµενους να χρησιµοποιούν έξυπνα εργαλεία κατά τη διάρκεια της 

µαθησιακής διαδικασίας. 

2.2.5. Κλιµακούµενη Υποστήριξη (Scaffolding) και  Εκπαιδευτική πρακτική PBL 

Με την PBL, η µάθηση εστιάζεται σε σύνθετες, πολύπλοκες δραστηριότητες στο 

πλαίσιο µιας αληθινής-πραγµατικής κατάστασης, για την επίλυση της οποίας, οι 

εκπαιδευόµενοι µαθαίνουν πώς να κατανοούν και να ερευνούν σε βάθος ένα πρόβληµα, 
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να αναλύουν και να αξιολογούν πληροφορίες και δεδοµένα, να εκφέρουν και να 

τεκµηριώνουν τη γνώµη τους, να αναστοχάζονται πάνω στις εµπειρίες τους και να 

αναπτύσσουν δεξιότητες αυτοκατευθυνόµενης έρευνας και µάθησης (Hmelo-Silver, et 

al., 2007). 

Η σηµασία της ανάπτυξης της ικανότητας των εκπαιδευοµένων να επιλύουν 

ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα έχει τονιστεί κατ’ επανάληψη από εκπαιδευτικούς 

και  ερευνητές (Yun-Jo An, 2010). 

Τα ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα θεωρούνται σηµαντικά, «γιατί βοηθούν τους 

εκπαιδευόµενους να ασχοληθούν µε σύνθετα ζητήµατα, εισάγουν προκλήσεις και 

προωθούν την οµαδική συζήτηση» (Savin-Baden, 2007a:66). 

Τα ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα είναι πολύπλοκα, επιδέχονται πολλαπλές 

εναλλακτικές λύσεις ή και καµία λύση (Jonassen, 1997; Hong, 1998), συνοδεύονται 

από ελάχιστες πληροφορίες που είναι απαραίτητες για την επίλυσή τους (Jonassen, 

1997), είναι αυθεντικά, προερχόµενα από πραγµατικές καθηµερινές καταστάσεις 

(Barrows, 1992). Ως εκ τούτου, τα ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα είναι πιο 

δύσκολο να επιλυθούν από τα επαρκώς δοµηµένα και απαιτούν υψηλού επιπέδου 

γνωστικές και µεταγνωστικές ικανότητες (Ge & Land, 2004). 

Η πολυπλοκότητα, ωστόσο, ενός προβλήµατος µπορεί να λειτουργήσει ανασταλτικά 

και να µειώσει, αντί να ενισχύσει, τη µαθησιακή εµπλοκή των εκπαιδευόµενων, 

γεγονός που καθιστά αναγκαία την παροχή κινήτρων και ειδικής καθοδήγησης από τον 

εκπαιδευτή (Howard, B., & Robyn, T. ,1980; Blumenfeld, et al., 1991). Σύµφωνα µε 

τους Saye, J.W., & Brush, T. (2001, 2002), τα βασικά εµπόδια που αντιµετωπίζουν οι 

εκπαιδευόµενοι κατά τη διαδικασία επίλυσης ενός ανεπαρκώς δοµηµένου 

προβλήµατος είναι η αδυναµία να εµβαθύνουν στο περιεχόµενο και να αναγνωρίσουν 

εναλλακτικές προοπτικές στο πρόβληµα. Η έλλειψη εµπειρίας ή πρότερης γνώσης των 

εκπαιδευόµενων, όπως και οι ελλιπείς πληροφορίες που συνοδεύουν ένα ανεπαρκώς 

δοµηµένο πρόβληµα, µπορεί να προσθέσουν µεγαλύτερο βαθµό δυσκολίας στη 

γνωστική και µεταγνωστική διεργασία και στον προσδιορισµό χρήσιµων µαθησιακών 

στοιχείων (Savin-Baden, 2007a; Ge & Land, 2004).  
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Η ενασχόληση, εξάλλου, των εκπαιδευόµενων µε την επίλυση ανεπαρκώς δοµηµένων 

προβληµάτων από µόνη της δεν αρκεί για να οικοδοµήσουν επιτυχείς δεξιότητες 

επίλυσης τέτοιων προβληµάτων (Ge&Land, 2004; Land, 2000). 

Σύµφωνα µε τους Ge & Land (2004), η παροχή κλιµακούµενης υποστήριξης 

(scaffolding) κατά τη διαδικασία επίλυσης ενός ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος 

βοηθά τους εκπαιδευόµενους στην ενεργοποίηση σχηµάτων, στην οργάνωση και 

ανάκληση γνώσης, στον έλεγχο και στον αναστοχασµό πάνω στη µάθησή τους. Ένα 

από τα βασικά χαρακτηριστικά του scaffolding, κατά την Hmelo-Silver (2006), είναι 

ότι υποστηρίζει τη µάθηση µε δύο τρόπους: ως προς το πώς θα κάνει ο εκπαιδευόµενος 

τη δραστηριότητα και ως προς τον λόγο για τον οποίο πρέπει να γίνει µε τον τρόπο 

αυτό. Το scaffolding κατευθύνει την προσοχή των εκπαιδευοµένων σε σηµαντικούς 

στόχους, όπως είναι η εξέταση αντίθετων επιχειρηµάτων, η διατύπωση εξηγήσεων και 

ο αναστοχασµός επί της διαδικασίας (Hmelo-Silver et al., 2007).  

Κατά τους Kim & Hannafin (2011), η παροχή υποστήριξης (scaffolding) κατά τη 

διαδικασία επίλυσης ενός προβλήµατος µπορεί να συντελέσει στην περαιτέρω 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των εκπαιδευοµένων και της αποδοτικότερης 

συνεργασίας στο πλαίσιο της οµάδας. 

Ως εκ τούτου, η καλή εκπαιδευτική πρακτική µε τη µέθοδο PBL απαιτεί σύνθετο, 

προσεκτικό σχεδιασµό που πρέπει να παρέχει κλιµακούµενη υποστήριξη (scaffolding) 

σε όλα τα στάδια της διαδικασίας (Hmelo-Silver et al., 2007). Η παροχή 

κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) µπορεί να µετατρέψει πολύπλοκες και 

δύσκολες µαθησιακές δραστηριότητες σε προσιτές, διαχειρίσιµες και εντός του 

πλαισίου της Ζώνης Επικείµενης Ανάπτυξης των εκπαιδευόµενων (Hmelo-Silver, et 

al., 2007).  

2.2.6. Παροχή Κλιµακούµενης Υποστήριξης (scaffolding)  κατά τη διαδικασία 

επίλυσης ενός ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος. 

Βασισµένοι στα αποτελέσµατα ερευνών, οι Ge & Land (2004) προσδιορίζουν τέσσερις 

βασικές διαδικασίες που ακολουθούνται κατά τη διάρκεια επίλυσης ενός ανεπαρκώς 

δοµηµένου προβλήµατος, για κάθε µία από τις οποίες καθορίζουν το είδος της 
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υποστήριξης (scaffolding) που χρειάζεται: α) Αναπαράσταση του προβλήµατος, β) 

Ανάπτυξη λύσης, γ) Οικοδόµηση επιχειρηµάτων και δ) Έλεγχος και Αξιολόγηση.  

Αναλυτικότερα: 

α) Αναπαράσταση του προβλήµατος: 

Στη φάση αυτή, οι εκπαιδευόµενοι αναπτύσσουν την αρχική µορφή του προβλήµατος 

και προσδιορίζουν τους περιορισµούς. Αξιοποιώντας µεταγνωστικές τεχνικές, οι 

εκπαιδευόµενοι πρέπει να  αναστοχαστούν πάνω στο τι ξέρουν, να συσχετίσουν τις 

διάφορες πτυχές του προβλήµατος µε την πρότερη γνώση, να καθορίσουν στόχους και 

να αναζητήσουν σχετικές µε το πρόβληµα πληροφορίες. 

Η χρήση εννοιολογικών στηριγµάτων (conceptual scaffolds) θα τους βοηθήσει να 

εστιάσουν στον ορισµό και στην ανάλυση του προβλήµατος, καθοδηγώντας τους προς 

τα σηµαντικά χαρακτηριστικά του, και βοηθώντας τους να προσδιορίσουν στόχους και 

να αναλύσουν παράγοντες (αίτια, πτυχές) και περιορισµούς. 

H χρήση ερωτήσεων επέκτασης (elaboration questions) βοηθά τους εκπαιδευόµενους 

να εξάγουν σχετικές εξηγήσεις, να ενεργοποιήσουν πρότερη γνώση και να εµπλακούν 

σε ανωτέρου επιπέδου ανάπτυξη (King, 1992; King &Rosenshline, 1993).  

Η αλληλεπίδραση µε τους συνεκπαιδευόµενους µπορεί να βοηθήσει στο να εστιάσουν 

στα σηµαντικά στοιχεία του προβλήµατος και να κατανοήσουν πτυχές που δεν 

µπορούν µόνοι τους. Το σύνολο της πρότερης γνώσης σε µια οµάδα είναι µεγαλύτερο 

από αυτό κάθε µέλους χωριστά και αυτό µπορεί να οδηγήσει σε πιο ολοκληρωµένη και 

ακριβή ανάπτυξη του θέµατος (King,1992). 

β) Ανάπτυξη λύσης: 

Εκτός από την αναζήτηση λύσης µέσα από την ενεργοποίηση πρότερης γνώσης, οι 

εκπαιδευόµενοι πρέπει να ερευνήσουν την πιθανότητα εναλλακτικών λύσεων, να 

συγκρίνουν και να αξιολογήσουν πιθανές εκδοχές, να λάβουν αποφάσεις και να 

επιλέξουν πιθανές λύσεις, αφού τα ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα είναι ανοικτά σε 

πολλαπλές ή και σε καθόλου λύση. Επιπλέον, οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να 

επιχειρηµατολογήσουν βάσει στοιχείων, δεδοµένων ή υποθέσεων (Jonassen, 1997; 
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Voss, 1988).  Εννοιολογικά, στρατηγικά και µεταγνωστικά στηρίγµατα (conceptual, 

strategic and metacognitive scaffolds), όπως καθοδηγητικές ερωτήσεις (question 

prompts), ερωτήσεις επέκτασης (elaboration prompts) και η συνεργασία σε οµάδες, 

µπορούν να βοηθήσουν, ώστε οι εκπαιδευόµενοι να ανακαλέσουν την κατάλληλη 

πρότερη γνώση, να εστιάσουν την προσοχή τους  στον προσδιορισµό συγκεκριµένων 

στόχων και των πιθανών περιορισµών, να επισηµάνουν τις σηµαντικές πτυχές του 

προβλήµατος και να εξετάσουν εναλλακτικές  ατραπούς, για την εξεύρεση λύσης (King 

& Rosenshine, 1993; Ge & Land, 2003; Webb & Palincsar, 1996). 

γ) Οικοδόµηση επιχειρηµάτων: 

Τα ανεπαρκώς δοµηµένα προβλήµατα είναι πολύπλοκα και επιδέχονται πολλαπλές 

εναλλακτικές λύσεις ή και καµία λύση (Jonassen, 1997; Hong, 1998). Ως εκ τούτου, οι 

εκπαιδευόµενοι πρέπει να εξετάζουν διαφορετικές προοπτικές και πιθανές λύσεις, να 

κάνουν υποθέσεις, να αξιολογούν και να επανακαθορίζουν την πορεία δράσης και να 

τεκµηριώνουν την άποψή τους µε επιχειρήµατα (Voss, 1988). Η έρευνα και η εµπειρία 

έχουν δείξει ότι συχνά οι εκπαιδευόµενοι δεν οικοδοµούν σωστά επιχειρήµατα και δεν 

τα τεκµηριώνουν, εκλαµβάνοντας πολλές φορές την προσωπική τους άποψη ως  

επιχείρηµα (Cerbin, 1988; Bell & Linn, 200).  

Οι ερωτήσεις επέκτασης (elaboration prompts) που παροτρύνουν σε επεξήγηση και 

αιτιολόγηση (π.χ., Μπορείς να εξηγήσεις γιατί επέλεξες αυτήν τη λύση; ή Γιατί 

επέλεξες να εστιάσεις στον στόχο αυτό;), µπορεί να βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους 

να οικοδοµήσουν επιχειρήµατα (Chi et al., 1994) και, αναστοχαζόµενοι, να 

διατυπώσουν τα βήµατα που ακολούθησαν και τις αποφάσεις που πήραν, 

τεκµηριώνοντας έτσι τις ενέργειες στις οποίες προέβησαν (Lin & Lehman’s, 1999). 

Η αλληλεπίδραση µε συνεκπαιδευόµενους µπορεί να αποτελέσει πλαίσιο για 

εποικοδοµητικό διάλογο και ανταλλαγή επιχειρηµάτων (King, 1992, 1994; King & 

Rosen-shine, 1993). Επειδή, όµως, όπως έχει αποδειχθεί από προηγούµενες έρευνες, οι 

µαθητές δεν εµπλέκονται αυτόµατα σε τέτοιες εποικοδοµητικές δραστηριότητες, 

χρειάζεται υποστήριξη (scaffolding), η οποία θα τους βοηθήσει να εµπλακούν στην 

διαδικασία της οικοδόµησης επιχειρηµάτων. 
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δ) Έλεγχος και Αξιολόγηση: 

Οι δραστηριότητες ελέγχου και αξιολόγησης, κατά τη διαδικασία επίλυσης ενός 

ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος, επιτρέπουν στους εκπαιδευόµενους, 

αξιοποιώντας µεταγνωστικές δεξιότητες, να αξιολογούν τις επιλογές τους, να 

εξετάζουν εναλλακτικές λύσεις, και να αιτιολογούν τις αποφάσεις τους (Sinnott, 1989). 

Έχει παρατηρηθεί, ωστόσο, ότι η έλλειψη µεταγνωστικών  δεξιοτήτων και η 

περιορισµένη πρότερη γνώση επί του αντικειµένου µπορεί να περιορίσουν  την κριτική 

ανάλυση και αξιολόγηση από πλευράς των εκπαιδευοµένων (Voss et al., 1991; Carner 

& Alexander, 1989, Gick, 1986;Land, 2000). 

Η παροχή υποστήριξης (scaffolding) µέσω καθοδηγητικών ερωτήσεων βοηθά τους 

εκπαιδευόµενους να εστιάσουν την προσοχή τους σε διάφορες πτυχές της µαθησιακής 

διαδικασίας (Rosenshine et al., 1996), να επανεξετάσουν την πορεία τους και να 

ελέγξουν το σχέδιο δράσης τους (Ge & Land, 2003).  Η χρήση ερωτήσεων 

αναστοχασµού, όπως π.χ. «Ποια είναι τα υπέρ και τα κατά της προτεινόµενης λύσης; » 

ή «Υπάρχουν εναλλακτικές λύσεις; », βοηθά τους εκπαιδευόµενους να αξιολογήσουν 

τη βιωσιµότητα της προτεινόµενης λύσης, έναντι άλλων εναλλακτικών λύσεων (Ge & 

Land, 2004). 

Επίσης, η αλληλεπίδραση µε τους συνεκπαιδευόµενους, τους παρέχει τη δυνατότητα 

ελέγχου και αξιολόγησης µέσα από ένα πλαίσιο πολλαπλών προοπτικών που τους 

παρουσιάζονται, µετριάζοντας έτσι την έλλειψη µεταγνωστικών δεξιοτήτων που 

µπορεί να οφείλεται σε ελλιπή γνώση του αντικειµένου (Lin et al., 1999). 

2.2.7. Φθίνουσα υποστήριξη (Faded scaffolding) 

Αυτό που διαφοροποιεί την κλιµακούµενη υποστήριξη (scaffolding) από την 

υποστήριξη εν γένει που µπορεί να παρασχεθεί κατά τη µαθησιακή διαδικασία είναι ο 

φθίνων χαρακτήρας της (Sharma & Hannafin, 2007). Όσο η ικανότητα του 

εκπαιδευοµένου αυξάνεται, ο εκπαιδευτής µειώνει την παρεχόµενη υποστήριξη.  

Παραλληλίζοντας το scaffolding µε τη Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης (ZPD) του 

Vygotsky (1978), µπορούµε να πούµε ότι και τα δύο παρέχουν εννοιολογικά και 

λειτουργικά πλαίσια για τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και τη µάθηση. Η ZPD παρέχει 
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το εννοιολογικό πλαίσιο για τον σχεδιασµό ή την επιλογή των κατάλληλων 

µαθησιακών δραστηριοτήτων, ενώ το scaffolding παρέχει το πλαίσιο για την επιλογή 

και εφαρµογή των κατάλληλων στρατηγικών για την υποστήριξη της µάθησης (Sharma 

& Hannafin, 2007). 

Σύµφωνα µε τους Lepper, Drake and O’ Donnell-Johnson (1997), η αλληλεπίδραση µε 

τη χρήση κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) έχει τα εξής κύρια γνωρίσµατα: α) 

υποστηρίζει τους εκπαιδευόµενους να πετύχουν στόχους που χωρίς υποστήριξη 

αδυνατούν να πράξουν, β) όταν η υποστήριξη σταµατήσει, οι εκπαιδευόµενοι 

εξακολουθούν να µαθαίνουν στηριζόµενοι αποκλειστικά στον εαυτό τους και γ) µε την 

απόσυρση της υποστήριξης η µαθησιακή διαδικασία συνεχίζει στο ίδιο υψηλό επίπεδο 

που είχε επιτευχθεί πριν. 

Ο Mason (2000) συνοψίζει τον φθίνοντα χαρακτήρα που πρέπει να έχει η 

κλιµακούµενη υποστήριξη µε το τρίπτυχο Directed-Prompted-Spontaneous, δηλαδή 

Καθοδηγούµενη – Παρωθούµενη - Αυθόρµητη δραστηριοποίηση του εκπαιδευοµένου. 

Η διαφοροποίηση στο είδος της βοήθειας που παρέχει ο εκπαιδευτής, οριζόµενη ως µια 

ακολουθία από άµεσα εστιασµένες ερωτήσεις, οι οποίες σταδιακά δίνουν τη θέση τους 

σε πιο γενικές ή έµµεσες παρωθήσεις, µέχρι να αποσυρθούν εντελώς, συντελεί στη 

µεταβίβαση της πρωτοβουλίας και της ευθύνης της µάθησης από τον εκπαιδευτή στον 

εκπαιδευόµενο. 

Ως εκ τούτου, η κλιµακούµενη υποστήριξη χαρακτηρίζεται από τη συνεχή 

εποικοδοµητική αλληλεπίδραση ανάµεσα σε εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενο, στο 

πλαίσιο της από κοινού προσπάθειας να µετατεθεί σταδιακά η ευθύνη για την 

ολοκλήρωση της δραστηριότητας από τον «ειδικό» στον εκπαιδευόµενο (Sharma & 

Hannafin, 2007). 

2.2.8. Κλιµακούµενη Υποστήριξη (scaffolding) σε τεχνολογικά υποστηριζόµενο 

περιβάλλον µάθησης 

Ο ρόλος που µπορεί να διαδραµατίσει η παροχή κλιµακούµενης υποστήριξης 

(scaffolding) στη διδασκαλία και στη µάθηση αποκτάει ολοένα και µεγαλύτερο 
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ερευνητικό ενδιαφέρον, ιδιαίτερα δε σε ότι αφορά στην παροχή υποστήριξης σε 

τεχνολογικά υποστηριζόµενα περιβάλλοντα (Sharma & Hannafin, 2007). 

Η παροχή κατάλληλης υποστήριξης βασίζεται κυρίως στη γνωστική επάρκεια και στην 

παιδαγωγική εµπειρία του εκπαιδευτικού. Εντούτοις, η τεχνολογία µπορεί να 

συνδράµει αποφασιστικά, καθώς διευρύνει τις επιλογές, τα µέσα και τον τρόπο 

παροχής της υποστήριξης, ελαχιστοποιεί δυσκολίες, προσφέρει µοναδικές 

αναπαραστατικές ευκαιρίες και τη δυνατότητα πρόσβασης σε διαδικτυακό και 

διαδραστικό υλικό, και αποδεσµεύει χρόνο από τον εκπαιδευτή που µπορεί να 

αφιερωθεί σε δυναµική γνωστική υποστήριξη ανωτέρου επιπέδου (Lu, Lajoie, & 

Wiseman, 2010; Saye & Brush, 2002). Επίσης, η χρήση ενός τεχνολογικά 

υποστηριζόµενου περιβάλλοντος στην PBL δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτή-

συντονιστή να δουλεύει παράλληλα µε πολλές οµάδες µαθητών (Savin-Baden, 2007).  

Επιπλέον, η υποστήριξη που παρέχεται µέσω της τεχνολογίας µπορεί να λειτουργήσει 

ως κίνητρο για την προσέλκυση και τη συγκράτηση της προσοχής των εκπαιδευοµένων 

(Shute & Miksad, 1997). 

Σύµφωνα µε τους Sharma & Hannafin (2007), µερικές πτυχές της κλιµακούµενης 

υποστήριξης σε ένα τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον, όπως για παράδειγµα, ο 

σχεδιασµός των δραστηριοτήτων και η επιλογή των κατάλληλων στηριγµάτων 

(scaffolds), δεν διαφέρουν από τη «δια ζώσης» προσέγγιση. Τα τεχνολογικά 

στηρίγµατα πρέπει να σχεδιάζονται, ανάλογα µε τις αναπτυξιακές και γνωστικές 

ανάγκες που έχει ο εκπαιδευόµενος στο συγκεκριµένο κάθε φορά µαθησιακό πλαίσιο. 

Για παράδειγµα, όπως αναφέρει ο Beyer (1997), στα µικρά παιδιά ή στους αρχάριους 

µπορεί να ενδείκνυται περισσότερο ή καθοδηγητική υποστήριξη, ενώ οι πιο 

προχωρηµένοι  θα είχαν ανάγκη από «Σωκρατικού τύπου» υποστήριξη, όπως είναι οι 

ερωτήσεις επέκτασης (elaboration prompts) ή αυτές που ενισχύουν τον αναστοχασµό. 

Ωστόσο, λόγω των περιορισµών που θέτουν τα λογισµικά προγράµµατα, η υποστήριξη 

που παρέχεται σε ένα τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον είναι κυρίως στατικού 

χαρακτήρα (hard scaffolds), µε στηρίγµατα δηλαδή τα οποία σχεδιάζονται και 

αναπτύσσονται προκαταβολικά, σύµφωνα µε τις δυσκολίες που αναµένεται να 

αντιµετωπίσει ένας µέσος εκπαιδευόµενος (Saye & Brush, 2002). Αντιθέτως, στη «δια 

ζώσης» αλληλεπίδραση, η υποστήριξη µπορεί να λάβει πιο δυναµικό χαρακτήρα (soft 
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scaffolds), καθώς ο εκπαιδευτής έχει τη δυνατότητα να προσαρµόζει την υποστήριξη 

στις συγκεκριµένες ανάγκες που προκύπτουν κάθε φορά (Saye&Brush, 2002). 

Μια επιπλέον διαφοροποίηση ανάµεσα στα δύο περιβάλλοντα σχετίζεται µε τον 

φθίνοντα χαρακτήρα της κλιµακούµενης υποστήριξης (faded scaffolding), ο οποίος στο 

τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον ενεργοποιείται από προκαθορισµένα 

κριτήρια, χάνοντας έτσι την ευελιξία απόκρισης σε νέες ανάγκες που προκύπτουν κατά 

τη µαθησιακή διαδικασία (Sharma & Hannafin, 2007). 

Όπως αναφέρουν οι Azevedo et al., (2005), αρκετοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι 

πολλές από τις τεχνικές που έχουν σχεδιαστεί για να υποστηρίξουν τη µάθηση σε 

ηλεκτρονικά περιβάλλοντα αποκλίνουν από την αρχική σηµασία του όρου. Σύµφωνα 

µε τους Puntabekar & Hubscher (2005), τα σύγχρονα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα 

προσφέρουν υποστήριξη για την ολοκλήρωση µιας δραστηριότητας, αλλά δεν αγγίζουν 

τις βασικές πτυχές του scaffolding, όπως τη συνεχή διάγνωση, την κλιµακούµενη 

υποστήριξη και τη σταδιακή απόσυρση της υποστήριξης.  

Κατά τους Fretz et al. (2002), η φθίνουσα µορφή των τεχνολογικά υποστηριζόµενων 

στηριγµάτων που ενσωµατώνονται σε ένα µαθησιακό περιβάλλον µπορεί να 

καθορίζεται από τον εκπαιδευτή µε βάση τη συνεχή αξιολόγηση της επίδοσης του 

εκπαιδευόµενου.  

Τα τεχνολογικά υποστηριζόµενα στηρίγµατα µπορούν να υποστηρίξουν τους 

εκπαιδευόµενους σε µια σειρά από διαδικασίες και γνωστικές δραστηριότητες, ενώ 

παράλληλα αποδεσµεύουν χρόνο για τον εκπαιδευτή, ο οποίος µπορεί να εστιάσει σε 

υποστήριξη δυναµικού χαρακτήρα, προσαρµοσµένη στις ανάγκες που προκύπτουν 

κάθε φορά (Saye & Brush, 2002).  

Σύµφωνα µε τους Sharma & Hannafin (2007), υπάρχουν δύο παράµετροι στον 

σχεδιασµό στηριγµάτων (scaffolds) σε τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον: α) o 

γνωστικός σχεδιασµός (cognitive design), µε τον οποίο καθίστανται σαφείς η 

διαδικασία (διαδικαστικά στηρίγµατα) και οι νοητικές διεργασίες (µεταγνωστικά 

στηρίγµατα) που απαιτούνται για την επίτευξη ενός µαθησιακού στόχου, και β) o 

σχεδιασµός του ηλεκτρονικού περιβάλλοντος  (interface design),  ο οποίος εστιάζει στη 

χρήση κατάλληλων παραστατικών µορφότυπων (representational formats), που θα 
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µεταφέρουν µε ακρίβεια και αποτελεσµατικότητα τον γνωστικό στόχο των 

στηριγµάτων. 

Οι Guzdial et al., (1996) θεωρούν ότι η µάθηση µέσα από την επίλυση προβληµάτων 

µπορεί να προσφέρει στους µαθητές τα κίνητρα και την ικανότητα να φτάσουν σε 

βαθύτερα επίπεδα κατανόησης και να οικοδοµήσουν «µεταβιβάσιµες» γνώσεις και 

δεξιότητες, οι οποίες µπορούν να αξιοποιηθούν σε διάφορους τοµείς της σχολικής, 

κοινωνικής ή επαγγελµατικής τους ζωής. 

Ωστόσο, στον σχεδιασµό ενός µαθησιακού περιβάλλοντος είναι σηµαντικό να βρεθεί 

η ισορροπία ανάµεσα στο πώς θα υποστηρίξουµε τη µαθησιακή διαδικασία, χωρίς να 

αποκλίνουµε από τον µαθησιακό στόχο. Οι Hmelo & Guzdial (1996) χρησιµοποιούν 

µεταφορικά τις έννοιες του black-box και glass-box scaffolding για να δείξουν µε 

ποιους τρόπους η κλιµακούµενη υποστήριξη µπορεί να χρησιµοποιηθεί στο πλαίσιο 

ενός λογισµικού, για να υποστηρίξει τη µάθηση και τη διαδικασία που ακολουθείται 

για την επίτευξη της µάθησης. Η επιλογή του είδους υποστήριξης που θα δοθεί 

εξαρτάται από το «ζητούµενo» που θέτουν κάθε φορά οι µαθησιακοί στόχοι. Το black-

box scaffolding εκτελεί τη διαδικασία για λογαριασµό του εκπαιδευοµένου, όταν το 

ζητούµενο είναι το τελικό αποτέλεσµα και όχι το πώς οδηγούµαστε σε αυτό, όπως για 

παράδειγµα, ένας οδηγός στο excel (excel wizard), που θα εκτελέσει µετά από εντολή 

του χρήστη την ενέργεια, χωρίς να εξηγήσει το πώς γίνεται αυτό.  Έτσι, δηλαδή, η 

έµφαση δίνεται στην επίτευξη στόχων ανωτέρου επιπέδου και όχι στη διαδικασία καθ’ 

εαυτήν. 

 Αντιθέτως. το glass-box scaffolding διευκολύνει τόσο τη διαδικασία (το πώς) όσο και 

την επίτευξη του τελικού στόχου, όπως είναι για παράδειγµα ένας οδηγός σε λογισµικό 

(π.χ. Apple guide) που θα καθοδηγήσει τον χρήστη να εκτελέσει τη διαδικασία, 

εξηγώντας το πώς γίνεται κάτι, όπως και τον λόγο για τον οποίο γίνεται. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

3.1. Στόχος της Ερευνητικής Προσέγγισης 

Ο στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας 

διαφόρων τύπων κλιµακούµενης υποστήριξης, ενταγµένων σε ένα τεχνολογικά 

υποστηριζόµενο περιβάλλον, στην ενίσχυση της διαδικασίας επίλυσης ενός ανεπαρκώς 

δοµηµένου προβλήµατος, καθώς και της αποτελεσµατικότητας της µεθόδου PBL στο 

πλαίσιο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης.  

Για τον λόγο αυτό, σχεδιάστηκε ένα εκπαιδευτικό σενάριο, ενορχηστρωµένο µε τη 

µέθοδο PBL σε ένα τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον, και ενσωµατώθηκε σε 

αυτό ένα πλαίσιο τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding). 

3.2. Ορισµοί 

Στην παρούσα έρευνα, επιχειρείται η δηµιουργία ενός τεχνολογικά υποστηριζόµενου 

µαθησιακού περιβάλλοντος που αξιοποιεί την εκπαιδευτική µέθοδο «Μάθηση 

βασισµένη στην επίλυση προβληµάτων» (Problem Based Learning - PBL), και στο 

οποίο ενσωµατώνονται τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (Scaffolding), στο 

πλαίσιο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό ενός προγράµµατος σπουδών ή ενός µαθήµατος µε 

άξονα την PBL, οι παιδαγωγικές αρχές της µεθόδου πρέπει να διαπνέουν όλα τα 

συστατικά µέρη του προγράµµατος: στόχους, επιλογή µαθησιακού υλικού, µαθησιακές 

στρατηγικές, ρόλους εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενου, οργάνωση και αξιολόγηση (de 

Graaf & Kolmos, 2003). 

Πολλοί ερευνητές έχουν καθορίσει µια σειρά βηµάτων που πρέπει να ακολουθoύνται 

σε µια µαθησιακή διαδικασία µε άξονα την PBL (Barrows, 1992; Schmidt, 1975; Moust 

et al., 2001; Wood,2003 κ.α.). Για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας, έχει επιλεγεί το 

µοντέλο ροής δραστηριοτήτων των Esa & Sari Poikela (2006), µε βάση το οποίο 

σχεδιάστηκε ένα «συνεργατικό» εκπαιδευτικό σενάριο. 
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Τα συνεργατικά σενάρια (διεθνής όρος: collaboration scripts) ορίζονται ως σύνθετα 

διδακτικά εργαλεία τα οποία πλαισιώνουν την εκπαιδευτική διαδικασία και στοχεύουν 

στην ανάπτυξη αλληλεπιδράσεων για την επίτευξη συγκεκριµένων µαθησιακών 

στόχων (Kollar et al., 2006). Περιλαµβάνουν ένα σύνολο από οδηγίες για το πώς οι 

εκπαιδευόµενοι θα σχηµατίσουν οµάδες, πώς θα συνεργαστούν και θα 

αλληλεπιδράσουν και πώς θα λύσουν ένα πρόβληµα (O’ Donnell & Dansereau, 1992). 

Σύµφωνα µε τους Kobbe et al., (2007), τα συνεργατικά σενάρια υποδεικνύουν µια 

ακολουθία µαθησιακών δραστηριοτήτων και τους κατάλληλους ρόλους που πρέπει να 

υιοθετήσουν οι εκπαιδευόµενοι, εµπλέκοντάς τους έτσι σε κοινωνικές και γνωστικές 

δραστηριότητες, οι οποίες σε διαφορετική περίπτωση θα συνέβαιναν σπάνια ή και 

καθόλου. 

Στο συνεργατικό σενάριο που σχεδιάστηκε και ενορχηστρώθηκε µε την PBL, 

ενσωµατώθηκε µια σειρά από τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) µε 

στόχο την ενίσχυση της αποτελεσµατικότητας της µεθόδου στο πλαίσιο της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, και ειδικότερα στη διδασκαλία της Ελληνικής ως 

δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Συγκεκριµένα, στην έρευνα αυτή εξετάζεται κατά πόσο οι 

ενσωµατωµένες τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης ενισχύουν την ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης, της αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και της συνεργατικότητας των 

εκπαιδευοµένων. 

Το εκπαιδευτικό σενάριο εντάσσεται σε συνδυαστικό περιβάλλον µάθησης (Blended 

learning), µε την υποστήριξη των δραστηριοτήτων από το Σύστηµα Διαχείρισης 

Μάθησης (LMS) Moodle, τόσο σε σύγχρονο όσο και σε ασύγχρονο περιβάλλον 

αλληλεπίδρασης.  

Για την αξιολόγηση του συνεργατικού εκπαιδευτικού σεναρίου και τη µέτρηση της 

αποτελεσµατικότητάς του εφαρµόστηκε ποιοτική έρευνα, η οποία βασίζεται σε 

ερωτηµατολόγια που κλήθηκαν να απαντήσουν 5 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι είναι 

«ειδικοί» ως προς το γνωστικό αντικείµενο ή/και τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό εν γένει. 

Οι 3 από αυτούς έχουν άµεση εµπειρία στη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή 

ξένης γλώσσας. Η 4η αξιολογήτρια, εκτός από άµεση γνώση και εµπειρία στη 

διδασκαλία του γνωστικού αντικειµένου, είναι «ειδικός» και στον σχεδιασµό του 

αναλυτικού προγράµµατος για το γνωστικό αντικείµενο στο προτεινόµενο 
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εκπαιδευτικό πλαίσιο υλοποίησης του σεναρίου. Τέλος, ο 5ος αξιολογητής είναι 

«ειδικός» στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό σε ηλεκτρονικά υποστηριζόµενο περιβάλλον. 

Η έρευνα εστιάζει στο κατά πόσο το εκπαιδευτικό σενάριο πληροί συγκεκριµένα 

ποιοτικά κριτήρια ως προς τα συστατικά του στοιχεία και κατά πόσο µπορεί να 

συµβάλλει αποτελεσµατικά στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της 

διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

 

3.3. Ερευνητικά Ερωτήµατα 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που καθοδηγούν την έρευνα είναι: 

Ερώτηµα 1ο: Η παροχή κλιµακούµενης υποστήριξης καθ’ όλη τη διάρκεια επίλυσης 

ενός ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος αυξάνει την αποτελεσµατικότητα της 

µεθόδου (ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, της αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και των 

συνεργατικών δεξιοτήτων των εκπαιδευοµένων); 

Ερώτηµα 2ο: Η αξιοποίηση της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL, µε ενσωµατωµένες 

τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης, συντελεί στη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας; 

3.4. Σχεδιασµός της Έρευνας 

3.4.1. Σχεδιασµός του συνεργατικού εκπαιδευτικού σεναρίου. 

Στην παρούσα έρευνα αξιοποιήθηκε ένα τεχνολογικά υποστηριζόµενο περιβάλλον 

(CSCL) το οποίο ενορχηστρώνεται µε την εκπαιδευτική µέθοδο «Μάθηση βασισµένη 

στην επίλυση προβληµάτων» (PBL), και στο οποίο ενσωµατώθηκαν τεχνικές 

κλιµακούµενης υποστήριξης, µε στόχο την ενίσχυση της αποτελεσµατικότητας της 

µεθόδου στο πλαίσιο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Παράλληλα, εξετάζεται η 

συµβολή της παρέµβασης στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της 

διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 



 55 

Ο σχεδιασµός του εκπαιδευτικού σεναρίου ακολούθησε το πλαίσιο για την περιγραφή 

των συνεργατικών σεναρίων σύµφωνα µε τις προδιαγραφές που ορίζουν στην µελέτη 

τους οι Kobbe et al. (2007). Το πλαίσιο αυτό καθιστά δυνατή την περιγραφή ενός 

συνεργατικού σεναρίου, ορίζοντας ένα µικρό αριθµό συστατικών στοιχείων 

(συµµετέχοντες, δραστηριότητες, ρόλοι, πόροι και οµάδες), καθώς και µηχανισµών 

(κατανοµή εργασίας, σχηµατισµός οµάδων και αλληλουχία δραστηριοτήτων). 

Το σενάριο ακολουθεί µια γραµµική αλληλουχία φάσεων µε κάποια στοιχεία 

επανακατεύθυνσης και επανάληψης, όπου αυτό κρίνεται απαραίτητο από τον 

εκπαιδευτή. Κάθε φάση του σεναρίου ορίζει πώς πρέπει να αλληλοεπιδρούν οι 

εκπαιδευόµενοι. Αυτό απαιτεί τα εξής χαρακτηριστικά: α) την περιγραφή της 

δραστηριότητας που θα εκτελέσουν οι εκπαιδευόµενοι β) τον τρόπο της 

αλληλεπίδρασης («δια ζώσης» ή «εξ αποστάσεως») γ) τη σύνθεση της οµάδας (ατοµική 

εργασία, µικρές οµάδες, ολοµέλεια), και δ) τη χρονική διάρκεια. 

Η αλληλουχία των φάσεων του σεναρίου PBL στηρίχτηκε στο µοντέλο ροής 

δραστηριοτήτων των Esa & Sari Poikela (2006). Τα βήµατα που ακολουθεί η 

συγκεκριµένη ροή δραστηριοτήτων έχουν ως εξής:  

Ø Ορισµός του προβλήµατος. Οι εκπαιδευόµενοι διαµορφώνουν ένα κοινό 

πλαίσιο αντίληψης ως προς τις προοπτικές και τη σηµασία του προβλήµατος.  

Ø Καταιγισµός ιδεών σχετικά µε πιθανούς τρόπους επίλυσης του προβλήµατος. 

Συσχέτιση µε προηγούµενη γνώση. 

Ø Συστηµατοποίηση. Οµαδοποίηση ιδεών και οργάνωση σε κατηγορίες. 

Ø Επιλογή θεµάτων. Διαπραγµάτευση των πιο σηµαντικών κατηγοριών. 

Ø Διαµόρφωση µαθησιακών στόχων και δραστηριοτήτων. 

Ø Κατάκτηση γνώσης (ατοµική µελέτη). Ατοµική αναζήτηση πληροφοριών και 

µελέτη. Ανάλογα µε τους µαθησιακούς στόχους οι εκπαιδευόµενοι εργάζονται 

ατοµικά και σε µικρές οµάδες. 

Ø Ενσωµάτωση γνώσης. Αξιοποίηση, σύνθεση και ενσωµάτωση της  νέας γνώσης 

που αποκτήθηκε για την επανεξέταση του προβλήµατος.  	

Ø Αποσαφήνιση. Αναστοχασµός πάνω στην όλη διαδικασία της επίλυσης του 

προβλήµατος και της µαθησιακής διαδικασίας εν γένει, υπό το πρίσµα του 

αρχικού προβλήµατος. 
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Στο παρακάτω σχήµα αποτυπώνεται η αλληλουχία των φάσεων και των 

δραστηριοτήτων του εκπαιδευτικού σεναρίου και η αντιστοίχισή τους µε τα βήµατα 

που περιγράφει το µοντέλο E&S Poikela (2006). 

 

 

Σχήµα 3 Διάγραµµα ροής δραστηριοτήτων 

  



 57 

3.4.2. Αναλυτική Περιγραφή του Σεναρίου (Συστατικά στοιχεία του σεναρίου) 

Στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού σεναρίου ακολουθείται το διδακτικό µοντέλο            

«Μάθηση βασισµένη σε πρόβληµα», διεθνής όρος Problem Based Learning (PBL). 

Ειδικότερα, οι φάσεις του διδακτικού µοντέλου σχεδιάστηκαν µε βάση το µοντέλο 

ροής δραστηριοτήτων των Esa & Sari Poikela (2006).   

Συνοπτική περιγραφή των φάσεων και των δραστηριοτήτων του διδακτικού 

µοντέλου PBL. 

Φάση 1: Εισαγωγή στη διαδικασία- Ορισµός του προβλήµατος 

Οι εκπαιδευόµενοι ενηµερώνονται για το πρόγραµµα, τους µαθησιακούς στόχους, τη 

διαδικασία που θα ακολουθήσουν, τα παραδοτέα, τις καταληκτικές ηµεροµηνίες, τον 

τρόπο και τα κριτήρια αξιολόγησης, τους κανόνες συµπεριφοράς κλπ. 

Συστήνονται οι οµάδες και κατανέµονται οι ρόλοι ανάµεσα στα µέλη τους. 

Παρουσιάζεται το ανεπαρκώς δοµηµένο πρόβληµα στις οµάδες των εκπαιδευοµένων 

και αποσαφηνίζονται µη κατανοητοί όροι και έννοιες. 

Φάση 2: Ανάλυση του προβλήµατος – Δηµιουργία µαθησιακών στόχων 

Οι εκπαιδευόµενοι συζητούν στο πλαίσιο της οµάδας τους για να προσδιορίσουν το 

πρόβληµα, τις πτυχές του, τα ερευνητικά ερωτήµατα, καθώς και τα στοιχεία που 

προκύπτουν από την εκφώνηση του προβλήµατος (καταιγισµός ιδεών). 

Στη συνέχεια καταλήγουν στη διατύπωση των µαθησιακών στόχων (τι πρέπει να 

µάθουν ώστε να είναι σε θέση να επιλύσουν το πρόβληµα). 

Φάση 3: Ατοµική µελέτη– έρευνα (Συλλογή επιπρόσθετων πληροφοριών) 

Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν σε ατοµική µελέτη των πηγών και σε έρευνα για 

συµπληρωµατικές πηγές. Απαντούν στους µαθησιακούς στόχους-ερωτήµατα της 

προηγούµενης φάσης και προτείνουν λύση στο πρόβληµα. 
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Φάση 4: Ενσωµάτωση της νέας γνώσης 

Οι εκπαιδευόµενοι παρουσιάζουν στα υπόλοιπα µέλη της οµάδας τους την προσωπική 

τους πρόταση. Ανταλλάσσουν επιχειρήµατα, αξιολογούν από κοινού τις προτάσεις 

όλων των µελών της οµάδας και επιλέγουν την πρόταση ή τις προτάσεις που θεωρούν 

καλύτερες. Τέλος, συνθέτουν από κοινού την τελική πρόταση της οµάδας τους. 

Φάση 5: Παρουσίαση οµαδικών προτάσεων – Επιλογή τελικής πρότασης 

 Οι οµάδες παρουσιάζουν το τελικό προϊόν της εργασίας τους στην ολοµέλεια. Η οµάδα 

που παρουσιάζει κάθε φορά δέχεται και απαντάει σε ερωτήσεις που θέτουν οι συν-

εκπαιδευόµενοί τους ή/και ο εκπαιδευτής. 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν στο πλαίσιο της οµάδας τους την πρόταση µιας άλλης 

οµάδας που τους έχει ανατεθεί (οµάδα αδελφάκι).  

Στο πλαίσιο της ολοµέλειας γίνεται η ανάδειξη της νικήτριας πρότασης µε βάση την 

αξιολόγηση που έκαναν οι οµάδες και αυτήν του εκπαιδευτή. 

Φάση 6: Αναστοχασµός - Αξιολόγηση  

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν την όλη διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος, τη 

συµµετοχή, τη στάση και τη συνεργατικότητα των συνεκπαιδευοµένων τους, καθώς 

και την προσωπική τους συµµετοχή και στάση, συµπληρώνοντας τα αντίστοιχα φύλλα 

αξιολόγησης. 

Χαρακτηριστικά των εκπαιδευοµένων 

Τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευοµένων που θα υλοποιήσουν το σενάριο 

κατατάσσονται στις εξής 3 κατηγορίες: Γνωστικά, Ψυχοκοινωνικά και Δηµογραφικά. 

Γνωστικά Χαρακτηριστικά 

Οι εκπαιδευόµενοι θα πρέπει: 

Ø να διαθέτουν βασικές γνώσεις χειρισµού ηλεκτρονικών υπολογιστών και 

διαφόρων λογισµικών. 
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Ø να είναι εξοικειωµένοι µε το σύστηµα διαχείρισης µάθησης Moodle. 

Ø να γνωρίζουν πως να πλοηγηθούν και να αναζητούν πηγές και πληροφορίες στο 

διαδίκτυο. 

Ø να γνωρίζουν τους κανόνες καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο (netiquette). 

Ø να κατέχουν πολύ καλή γνώση της ελληνικής και της αγγλικής γλώσσας. 

Ψυχοκοινωνικά Χαρακτηριστικά 

Οι εκπαιδευόµενοι θα πρέπει ως επί το πλείστον: 

Ø να διάκεινται θετικά απέναντι στη συνεργασία µε συνεκπαιδευόµενους. 

Ø να είναι δεκτικοί σε νέες, σύγχρονες διδακτικές πρακτικές. 

Ø να εκτιµούν και επιζητούν τη αξιοποίηση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση. 

Όµως, κάποιοι από τους εκπαιδευόµενους µπορεί: 

Ø να αντιµετωπίζουν προβλήµατα κοινωνικοποίησης, συνεργασίας κ.λπ. 

Ø να µην είναι εξοικειωµένοι µε τον οµαδοσυνεργατικό τρόπο εργασίας.  

Ø να µην είναι πρόθυµοι να συµµετέχουν η να συνεισφέρουν αποτελεσµατικά σε 

δραστηριότητες στο πλαίσιο της οµάδας. 

Δηµογραφικά Χαρακτηριστικά 

Ø ανήκουν και στα 2 φύλα.  

Ø έχουν µέσο όρο ηλικίας τα 15 έτη. 

Ø προέρχονται από διάφορα κοινωνικά ή οικονοµικά στρώµατα. 

Ø µπορεί να είναι διαφορετικής εθνικής καταγωγής. 

Ø ανέρχονται ως δύναµη τάξης στον αριθµό 16-20. 
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Ανάγκες των εκπαιδευοµένων 

Κατηγοριοποιηµένες σύµφωνα µε την πυραµίδα ιεράρχησης αναγκών του A. Maslow 

(1943).  

Οι εκπαιδευόµενοι έχουν:  

Ø Ανάγκη για αυτοπραγµάτωση, η οποία επιτυγχάνεται µέσα από τη 

δηµιουργικότητα, την ενασχόληση µε δραστηριότητες που εµπεριέχουν 

πρωτότυπη σκέψη και καινοτόµες ιδέες, την έκφραση της προσωπικής τους 

άποψης, τη διερεύνηση και την ανακάλυψη της γνώσης, τη σύνδεση µε την 

πραγµατική ζωή (meaningful learning). 

Ø Ανάγκη για εκτίµηση (αυτοεκτίµηση και εκτίµηση από τους άλλους), η οποία 

επιτυγχάνεται µέσα από την ικανοποίηση που προέρχεται από την επίτευξη 

στόχων, την ανάπτυξη ατοµικής ευθύνης, τις συνεργατικές δραστηριότητες για 

την ανάπτυξη ευθύνης στο πλαίσιο της οµάδας, την προσφορά στήριξης και τη 

µετάδοση γνώσεων σε άλλους, την επιβράβευση, την αναγνώριση και την 

αποδοχή από τους άλλους. 

Ø Ανάγκη για επικοινωνία και κοινωνικοποίηση, η οποία επιτυγχάνεται µε την 

ένταξη σε οµάδες, τη συµµετοχή σε συζητήσεις για ανταλλαγή απόψεων, τον 

από κοινού καθορισµό στόχων και τη λήψη αποφάσεων, τις δραστηριότητες 

που απαιτούν υψηλό βαθµό ευθύνης. 

Ø Ανάγκη για συναισθηµατική και ψυχολογική ασφάλεια, η οποία επιτυγχάνεται 

µε το καλά οργανωµένο µάθηµα µε σαφείς οδηγίες και κανόνες, τη θετική 

ενίσχυση και ενθάρρυνση εκ µέρους του διδάσκοντα, την ελευθερία έκφρασης 

γνώµης και ανάληψης ρίσκου, την αποδοχή από τους άλλους, την τήρηση 

κανόνων καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο (netiquette). 

Εµπλεκόµενοι ρόλοι 

Οι ρόλοι των µελών που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία και η λειτουργία 

που επιτελούν στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού σεναρίου βρίσκονται σε άµεση 

συνάρτηση µε τις αρχές της διδακτικής προσέγγισης που εφαρµόζεται. Ως εκ τούτου, 
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στο παρόν εκπαιδευτικό σενάριο προκύπτουν οι εξής 3 κατηγορίες: ο ρόλος του 

εκπαιδευτή, ο ρόλος του εκπαιδευόµενου ως ατόµου και ο ρόλος του εκπαιδευόµενου 

ως µέλους οµάδας. 

Αναλυτικότερα: 

Ο Εκπαιδευτής  

Ø Προγραµµατίζει και οργανώνει την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Ø Κεντρίζει το ενδιαφέρον των εκπαιδευοµένων, µε τις κατάλληλες στρατηγικές 

και το κατάλληλα σχεδιασµένο εκπαιδευτικό υλικό. 

Ø Συντονίζει την εκπαιδευτική διαδικασία, ενηµερώνει τους συµµετέχοντες και 

διασφαλίζει την οµαλή λειτουργία του συστήµατος. 

Ø Ενθαρρύνει και εµψυχώνει τους εκπαιδευόµενους, προτρέποντάς τους σε 

ανάληψη πρωτοβουλιών και αφήνοντας µεγάλο βαθµό αυτενέργειας σε 

αυτούς. 

Ø Εντοπίζει παρανοήσεις και παρέχει καθοδήγηση και διευκρινήσεις. 

Ø Παρέχει ανατροφοδότηση. 

Ø Επιβραβεύει τις προσπάθειες και τις πρωτοβουλίες που αναλαµβάνουν οι 

εκπαιδευόµενοι 

Ο Εκπαιδευόµενος ως άτοµο 

Ø Αξιοποιεί το παρεχόµενο υλικό. 

Ø Διατυπώνει απορίες. 

Ø Εκφράζει και τεκµηριώνει την προσωπική του άποψη και γνώµη. 

Ø Ερευνά πηγές και αναζητεί πληροφορίες. 

Ø Διακρίνει και επιλέγει τις κατάλληλες πληροφορίες. 

Ø Αναλύει και ταξινοµεί δεδοµένα. 

Ø Αναλαµβάνει πρωτοβουλίες. 
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Ø Αναλαµβάνει τον έλεγχο της µάθησής του. 

Ο εκπαιδευόµενος ως µέλος οµάδας 

Ø Συνδιαλέγεται µε τα άλλα µέλη της οµάδας. 

Ø Ανταλλάσσει πληροφορίες, απόψεις και ιδέες. 

Ø Αναλύει και ταξινοµεί δεδοµένα. 

Ø Λαµβάνει αποφάσεις. 

Ø Ορίζει µαθησιακούς στόχους. 

Ø Αναπτύσσει υποθέσεις. 

Ø Αναλαµβάνει ρόλους (αρχηγού- συντονιστή οµάδας, γραµµατέα οµάδας). 

Ø Μεταδίδει γνώση στους συνεκπαιδευοµένους του. 

Ø Οργανώνει σχέδια δράσης. 

Ø Λαµβάνει γνώση από τους συνεκπαιδευοµένους του. 

Ø Συνθέτει και δηµιουργεί. 

Ø Παρέχει και δέχεται κριτική και ανατροφοδότηση. 

 

Ρόλοι στο πλαίσιο των οµάδων 

Για την αποτελεσµατικότερη λειτουργία των οµάδων και την ενίσχυση της θετικής 

αλληλεπίδρασης των εκπαιδευοµένων στο πλαίσιο των οµάδων, οι εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν συγκεκριµένες αρµοδιότητες και έναν πιο λειτουργικό ρόλο, που 

άπτεται τόσο της δραστηριότητας όσο και της διαχείρισης της διαδικασίας (Strijbos, 

2004). 

Στις οµάδες που δηµιουργούνται στο εκπαιδευτικό σενάριο προκύπτουν οι παρακάτω 

ρόλοι: 

Επόπτης (supervisor) . Φροντίζει ώστε η οµάδα να κάνει αυτό που πρέπει να κάνει 

Γραµµατέας (scribe). Καταγράφει τις απόψεις και τα ευρήµατα της οµάδας. 
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Χρονοµέτρης (timekeeper). Φροντίζει να τηρούνται τα χρονικά περιθώρια που έχουν 

τεθεί για την υλοποίηση µιας δραστηριότητας. 

Συνήγορος του διαβόλου (Devil’s advocate/questioner). Προτάσσει αντεπιχειρήµατα, 

την αρνητική πλευρά ή τις δυσκολίες ενός ζητήµατος µε στόχο την πληρέστερη 

τεκµηρίωση των  απόψεων που εκφράζουν τα µέλη της οµάδας. 

Εργαλεία, Υπηρεσίες και Πόροι του Εκπαιδευτικού Σεναρίου 

Για την υλοποίηση της εκπαιδευτικής προσέγγισης απαιτούνται τα εξής µέσα: 

Εργαλεία 

Ηλεκτρονικός Υπολογιστής 

Ποντίκι 

Μικρόφωνο 

Ηχεία 

Υπηρεσίες 

Επεξεργαστής κειµένου (Word) 

Λογισµικό παρουσιάσεων (PowerPoint) 

PDF Reader 

Σύνδεση στο διαδίκτυο 

Φυλλοµετρητής (web browser) 

Μηχανές αναζήτησης 

Moodle CMS 

Πόροι 

 Υποστηρικτικό υλικό 

 Πηγές στο διαδίκτυο 

Ο σχεδιασµός του πληροφοριακού υλικού για τις ανάγκες του σεναρίου έγινε µε 

γνώµονα τις αρχές της Problem Based Learning σύµφωνα µε τις οποίες, η παροχή 

υπερβολικά µεγάλου πληροφοριακού υλικού µπορεί να αποσπάσει την προσοχή των 

εκπαιδευοµένων από το να εστιάσουν στις δικές τους µαθησιακές ανάγκες και από το 
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να αξιοποιήσουν αλλήλους κατά το δυνατόν περισσότερο ως µαθησιακούς πόρους 

(Savin-Baden, 2007:66). Για τον σχεδιασµό του υποστηρικτικού υλικού ελήφθη, 

επίσης, υπόψη ότι η παροχή υπερβολικά µεγάλης υποστήριξης (scaffolding) µπορεί να 

λειτουργήσει αποτρεπτικά στην οικοδόµηση της αυτονοµίας της οµάδας (Savin-Baden, 

2007:66). 

Το Υποστηρικτικό υλικό που δηµιουργήθηκε για τις ανάγκες του σεναρίου, το οποίο 

έχει ενταχθεί στο περιβάλλον του Συστήµατος Διαχείρισης Μάθησης Moodle, 

συνίσταται στα εξής:  

Ø Σύνδεσµοι προς Ηλεκτρονικά Λεξικά.  

Ø Γενικό Φόρουµ του µαθήµατος για τη διατύπωση ερωτηµάτων και αποριών.  

Ø Γλωσσάριο – µε δείγµατα ληµµάτων σχετικών µε την κατάσταση-πρόβληµα. 

Ø Κανόνες καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο (Netiquette) . 

Ø Ερωτηµατολόγιο για τη σύνθεση των οµάδων (Moodle survey). 

Ø Έγγραφο µε πληροφορίες για τη σύνθεση και τη δυναµική των οµάδων. 

Ø Βίντεο αφόρµησης (YouTube). 

Ø Εκφώνηση ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος. 

Ø Καθοδηγητικές ερωτήσεις για τον ορισµό του προβλήµατος. 

Ø Εργαλείο εννοιολογικής χαρτογράφησης (mind-mapping tool). 

Ø Ειδική φόρµα KWL (Τι γνωρίζω-Τι πρέπει να µάθω- Τι πρέπει να κάνω για να 

µάθω) για την ανάλυση του προβλήµατος . 

Ø Καθοδηγητικά ερωτήµατα για την ανάλυση του προβλήµατος. 

Ø Καθοδηγητικά ερωτήµατα για τη δηµιουργία ερευνητικών ερωτηµάτων (6 

καπέλα σκέψης). 

Ø Σχεδιασµός εργασιών οµάδας (Project Management Log). 

Ø Φόρµα και βοηθητικά ερωτήµατα για τη σύνταξη της αναφοράς προόδου της 

οµάδας.  

Ø Φύλλα αξιολόγησης της οµάδας και αυτοαξιολόγησης. 
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Ø Ερωτήµατα επέκτασης (elaboratiοn prompts) για την περίπτωση 

επανακατεύθυνσης στην ανάλυση του προβλήµατος. 

Ø Πληροφοριακοί πόροι – Ερωτήσεις που θα βοηθήσουν στην αναζήτηση πηγών. 

Ø Πληροφοριακοί πόροι – Είδη πηγών. 

Ø Πληροφοριακοί πόροι – Αναζήτηση πηγών. 

Ø Πληροφοριακοί πόροι – Σύνδεση µε προηγούµενη γνώση (διδαχθείσα ενότητα 

για υγεία και διατροφή). 

Ø Πληροφοριακοί πόροι – Είδος γραπτού λόγου : Αναφορά. 

Ø Εργαλείο καταχώρισης νέων πηγών (Bookmarking tool) 

Ø Φόρµα και βοηθητικά ερωτήµατα για τη σύνταξη ατοµικής πρότασης. 

Ø Ηµερολόγιο µαθητή (Student Journal) και βοηθητικά ερωτήµατα για τη 

σύνταξη του ηµερολογίου. 

Ø Ερωτήµατα επέκτασης (elaboration prompts) για την περίπτωση 

επανακατεύθυνσης στην ατοµική έρευνα και µελέτη. 

Ø Φύλλο αξιολόγησης ατοµικών προτάσεων των µελών της οµάδας. 

Ø Φόρµα και βοηθητικά ερωτήµατα για τη σύνταξη της αναφοράς της οµάδας. 

Ø Φύλλο αξιολόγησης της πρότασης της οµάδας-αδελφάκι. 

Ø Φύλλο τελικής αξιολόγησης της όλης διαδικασίας. 

Ø Φύλλο τελικής αξιολόγησης οµοτίµων. 

Ø Φύλλο τελικής αυτοαξιολόγησης.  
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Το υποστηρικτικό υλικό για τον εκπαιδευτή, εκτός από τα παραπάνω, συνίσταται  στα 

εξής: 

Ø Ηµερολόγιο εκπαιδευτικού (Teacher Journal Template). Συµπληρώνεται στο 

τέλος κάθε µαθήµατος από τον εκπαιδευτικό και αποτελεί προϊόν 

αναστοχασµού. 

Ø Φύλλο τελικής αξιολόγησης µαθητή ( Χρησιµοποιείται από τον εκπαιδευτή για 

την τελική αξιολόγηση της διαδικασίας επίλυσης του προβλήµατος και  του 

τελικού προϊόντος – Σύνταξη Γραπτής Αναφοράς). 

3.4.3. Μηχανισµοί του Συνεργατικού Σεναρίου 

Οι µηχανισµοί που διέπουν την οργάνωση των συστατικών στοιχείων του σεναρίου 

περιλαµβάνουν α) την κατανοµή εργασίας, µε ποιον τρόπο δηλαδή κατανέµονται οι 

δραστηριότητες και οι ρόλοι στους εκπαιδευόµενους, β) τον σχηµατισµό και τη 

σύνθεση των οµάδων και γ) τη χρονική αλληλουχία των δραστηριοτήτων. 

α) Κατανοµή εργασιών 

Στο Εκπαιδευτικό σενάριο που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, οι 

εκπαιδευόµενοι συµµετέχουν σε όλες τις δραστηριότητες, είτε σε ατοµικό επίπεδο είτε 

σε επίπεδο οµάδας, έχουν πρόσβαση στο ίδιο µαθησιακό υλικό, και αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους στο πλαίσιο της οµάδας (Επόπτης, Χρονοµέτρης, Γραµµατέας, 

Συνήγορος του Διαβόλου). 

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται οι δραστηριότητες, ο ρόλος των 

εκπαιδευοµένων και οι διαθέσιµοι πόροι σε κάθε δραστηριότητα. 
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ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΡΟΛΟΙ ΠΟΡΟΙ 

Εισαγωγή στη διαδικασία- 

Καθορισµός κανόνων 

Ατοµική δραστηριότητα  Σύνδεσµοι προς ηλεκτρονικά 

λεξικά 

Netiquette 

Προσδιορισµός προγράµµατος 

Οργάνωση σε οµάδες Ατοµική δραστηριότητα Moodle Survey 

 

Κατανοµή ρόλων στις 

οµάδες 

Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργασία κατανέµεται 

εντός της οµάδας- Οι 

εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους) 

Δυναµική της οµάδας 

Αφόρµηση Ατοµική δραστηριότητα You Tube video 

Καθοδηγητικές ερωτήσεις 

Παρουσίαση του 

προβλήµατος 

Ατοµική δραστηριότητα Εκφώνηση ανεπαρκώς 

δοµηµένου προβλήµατος 

Αποσαφήνιση όρων και 

εννοιών 

Ατοµική δραστηριότητα Γλωσσάριο (Moodle) 

Καταιγισµός ιδεών Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργασία κατανέµεται 

εντός της οµάδας- Οι 

εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους) 

Καθοδηγητικές ερωτήσεις 

Εργαλείο εννοιολογικής 

χαρτογράφησης (Mind-

mapping tool) 
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Διαµόρφωση µαθησιακών 

στόχων 

Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργασία κατανέµεται 

εντός της οµάδας- Οι 

εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους) 

Ερωτήσεις επέκτασης (Elabora-

tion questions) 

KWL Template 

Ηµερολόγιο διαχείρισης 

εργασιών 

Αναφορά προόδου Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργασία κατανέµεται 

εντός της οµάδας- Οι 

εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους) 

Δελτίο αναφοράς προόδου 

Αξιολόγηση Ατοµική δραστηριότητα Φύλλο αξιολόγησης οµοτίµων 

Φύλλο αυτοαξιολόγησης 

Ατοµική µελέτη-έρευνα Ατοµική δραστηριότητα Πληροφοριακοί πόροι – 

Ερωτήσεις που θα βοηθήσουν 

στην αναζήτηση πηγών 

Πληροφοριακοί πόροι – Είδη 

πηγών 

Πληροφοριακοί πόροι – 

Αναζήτηση πηγών 

Πληροφοριακοί πόροι – 

Σύνδεση µε προηγούµενη 

γνώση (διδαχθείσα ενότητα για 

υγεία και διατροφή) 

Πληροφοριακοί πόροι – Είδος 

γραπτού λόγου : Αναφορά 
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Εργαλείο καταγραφής νέων 

πηγών (Bookmarking tool – 

Moodle) 

Φόρµα ατοµικής αναφοράς 

Τήρηση µαθητικού 

ηµερολογίου 

Ατοµική δραστηριότητα Μαθητικό ηµερολόγιο (Student 

Journal template) 

Σύνθεση νέας γνώσης Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργασία κατανέµεται 

εντός της οµάδας- Οι 

εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους) 

Κριτήρια αξιολόγησης 

ατοµικών προτάσεων 

Wiki template (Moodle) 

Αξιολόγηση Ατοµική δραστηριότητα Φύλλο αξιολόγησης οµοτίµων 

Φύλλο αυτοαξιολόγησης 

Παρουσίαση και 

αξιολόγηση οµαδικών 

προτάσεων 

Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργασία κατανέµεται 

εντός της οµάδας- Οι 

εκπαιδευόµενοι 

αναλαµβάνουν 

συγκεκριµένους ρόλους) 

Φύλλο αξιολόγησης οµάδας-

αδελφάκι 

Αναστοχασµός-

Αξιολόγηση της όλης 

διαδικασίας 

Ατοµική δραστηριότητα Φύλλο αξιολόγησης 

προγράµµατος 

Αξιολόγηση οµοτίµων Ατοµική δραστηριότητα Φύλλο αξιολόγησης οµοτίµων 

Αυτοαξιολόγηση Ατοµική δραστηριότητα Φύλλο αυτοαξιολόγησης 

Πίνακας 1: Κατανοµή Εργασιών 



 70 

β) Σχηµατισµός και σύνθεση των οµάδων 

Η εργασία στο πλαίσιο οµάδων βασίζεται στη θετική αλληλεξάρτηση των µελών, στην 

ατοµική ευθύνη, στη θετική και ανατροφοδοτική αλληλεπίδραση των µελών, στην 

ανάπτυξη των συνεργατικών δεξιοτήτων και ρόλων, καθώς και στη συνεχή ανάπτυξη 

και βελτίωση της λειτουργικότητας και αποτελεσµατικότητας της οµάδας 

(Ματσαγγούρας, 1993; Δερβίσης 2002; Felder & Brent 2007).  

Για την αποδοτικότερη λειτουργία τους, οι εκπαιδευόµενοι κατατάσσονται σε οµάδες 

των 3-5 ατόµων, µε ιδανική σύνθεση αυτήν των 4 (Oakley et al. 2004; Savin-Baden, 

2007a). Η σύνθεση των οµάδων γίνεται µε γνώµονα ανοµοιογενή κριτήρια ως προς το 

γνωστικό επίπεδο, το φύλο, την εθνικότητα καθώς και ιδιαίτερα κοινωνικά και 

πολιτισµικά γνωρίσµατα (Ματσαγγούρας, 1988). Για να διασφαλιστεί περαιτέρω η 

ετερογένεια των οµάδων, οι εκπαιδευόµενοι καλούνται να πάρουν µέρος σε µια 

ατοµική έρευνα, τα αποτελέσµατα της οποίας δίνουν µια εικόνα για τη στάση τους 

απέναντι στη σκέψη και τη µάθηση. 

γ) Χρονική αλληλουχία 
 
Το σενάριο έχει σχεδιαστεί µε γνώµονα το πλαίσιο λειτουργίας των Απογευµατινών-

Σαββατιανών σχολείων της Βικτώριας στην Αυστραλία για τη διδασκαλία της 

ελληνικής γλώσσας και πολιτισµού. Τα σχολεία αυτά λειτουργούν µία φορά την 

εβδοµάδα επί 3,5-4 ώρες. Στο πλαίσιο αυτό, το σενάριο υλοποιείται σε 3-4 εβδοµάδες 

ή σε 9-12 διδακτικές ώρες. 

Οι φάσεις και οι δραστηριότητες του σεναρίου κατανέµονται σε 4 διδακτικές 

περιόδους. Οι περίοδοι 1, 2 και 4 είναι σε περιβάλλον σύγχρονης, «δια ζώσης» 

αλληλεπίδρασης, ενώ η 3η  περίοδος είναι σε περιβάλλον ασύγχρονης, εξ’ αποστάσεως 

αλληλεπίδρασης. 

Στο παρακάτω σχήµα αποτυπώνεται η αλληλουχία των φάσεων και δραστηριοτήτων 

του σεναρίου. 
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Σχήµα 4 Αλληλουχία δραστηριοτήτων 

3.4.4. Τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που ενσωµατώθηκαν στο σενάριο  

Οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που ενσωµατώθηκαν στο εκπαιδευτικό 

σενάριο ταξινοµούνται ως στατικές ή προκαθορισµένες (hard/fixed scaffolds) και 

δυναµικές ή προσαρµόσιµες (soft/adaptive scaffolds), σύµφωνα µε την 

κατηγοριοποίηση των Saye & Brush (2002. Τα στατικά ή προκαθορισµένα στηρίγµατα 

συνίστανται σε αυτά που έχουν σχεδιαστεί και αναπτυχθεί προκαταβολικά, σύµφωνα 

µε τις δυσκολίες που αναµένεται να αντιµετωπίσει ένας µέσος εκπαιδευόµενος (Saye 

& Brush, 2002). Ως στατικά στηρίγµατα θεωρούµε διάφορα πρότυπα ή φόρµες 

(templates), όπως π.χ., τα φύλλα αξιολόγησης, η αναφορά προόδου της οµάδας, το 

µαθητικό ηµερολόγιο κ.ά. 

Αντιθέτως, τα δυναµικά στηρίγµατα αναφέρονται στην παροχή υποστήριξης από τον 

εκπαιδευτή προς τον εκπαιδευόµενο τη στιγµή που προκύπτει µια συγκεκριµένη 

ανάγκη. Ο εκπαιδευτής πρέπει να διαγιγνώσκει συνεχώς το επίπεδο κατανόησης των 

εκπαιδευοµένων και, ανάλογα µε τις απαντήσεις τους, να τους παρέχει την 
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απαιτούµενη υποστήριξη (Saye & Brush, 2002). Ως δυναµικά στηρίγµατα θεωρούµε, 

για παράδειγµα, την ανατροφοδότηση που δίνει ο εκπαιδευτής προς τους 

εκπαιδευόµενους, τις ερωτήσεις επέκτασης (elaboratiοn prompts), την αλληλεπίδραση 

µεταξύ των εκπαιδευόµενων κ.ά.  

Παράλληλα, εφαρµόζοντας την κατηγοριοποίηση των Hannafin, Land & Oliver 

(1999), οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) που ενσωµατώθηκαν στο 

σενάριο κατατάσσονται στις παρακάτω 4 κατηγορίες: 

Μεταγνωστική Υποστήριξη, η οποία παρέχει καθοδήγηση στους εκπαιδευόµενους για 

το πώς να σκέφτονται και να αναστοχάζονται κατά τη διάρκεια της µάθησης, και 

υποστηρίζει τον σχεδιασµό, τον έλεγχο και την αξιολόγηση. Π.χ. φύλλα αξιολόγησης, 

ανατροφοδότηση, µαθησιακό ηµερολόγιο, κ.ά. 

Εννοιολογική Υποστήριξη, η οποία παρέχει υποστήριξη στους εκπαιδευόµενους κατά 

τη διαδικασία επίλυσης του προβλήµατος, τους βοηθά να προσδιορίσουν το γνωστικό 

κενό που πρέπει να καλύψουν, κατευθύνει την προσοχή των εκπαιδευοµένων στις 

σηµαντικές πληροφορίες ή σε ιδέες προς αξιοποίηση, ενισχύει την κατανόηση 

περιεχοµένου και τους παρέχει ανατροφοδότηση. Π.χ., καθοδηγητικές ερωτήσεις και 

ερωτήσεις επέκτασης, γλωσσάριο, εργαλείο εννοιολογικής χαρτογράφησης κ.ά. 

Στρατηγική Υποστήριξη, η οποία στηρίζει την ανάλυση, τον σχεδιασµό, τη λήψη 

αποφάσεων κατά τη διάρκεια της µελέτης, την επιλογή της πληροφορίας που θα 

χρησιµοποιηθεί για τη σύνδεση της πρότερης γνώσης µε τη νέα εµπειρία. Δίνει έµφαση 

στους εναλλακτικούς τρόπους προσέγγισης ενός προβλήµατος ή µιας δραστηριότητας. 

Π.χ., καθοδηγητικές ερωτήσεις, εργαλείο εννοιολογικής χαρτογράφησης, KWL tem-

plate, κ.ά. 

Διαδικαστική Υποστήριξη. Προτείνει τρόπους αξιοποίησης των πηγών και των 

εργαλείων και συµβουλεύει τους εκπαιδευόµενους να χρησιµοποιούν έξυπνα εργαλεία 

κατά τη διάρκεια της µαθησιακής διαδικασίας. Π.χ., οδηγός καλής συµπεριφοράς στο 

διαδίκτυο (Netiquette), προσδιορισµός του προγράµµατος, εργαλείο καταγραφής 

συµπληρωµατικών πηγών κ.ά. 
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Ο παρακάτω πίνακας περιγράφει αναλυτικά τις τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης 

ανά δραστηριότητα, σύµφωνα µε τις παραπάνω κατηγοριοποιήσεις. Σηµειωτέον, 

αρκετές τεχνικές ή εργαλεία εµπίπτουν σε περισσότερες από µία κατηγορίες. 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΤΕΧΝΙΚΕΣ  SCAFFOLDING 

 Περιγραφή Στατικές (Hard) Δυναµικές(Soft) 

Εισαγωγή στη 
διαδικασία- 
Καθορισµός κανόνων 

Σύνδεσµοι προς 
ηλεκτρονικά 
λεξικά 

Εννοιολογικό στήριγµα 

 

- 

Netiquette Διαδικαστικό στήριγµα - 

Προσδιορισµός 
προγράµµατος 

Εννοιολογικό/ 
Διαδικαστικό στήριγµα 

Εννοιολογικό 
στήριγµα 

Οργάνωση σε οµάδες    

α) Κατάταξη σε 
οµάδες 

Moodle Survey Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

β) Κατανοµή ρόλων 
στις οµάδες 

Δυναµική της 
οµάδας 

Εννοιολογικό στήριγµα Εννοιολογικό 
στήριγµα 

Ορισµός του 
προβλήµατος 

   

α) Αφόρµηση Καθοδηγητικές 
ερωτήσεις 

- 

 

Εννοιολογικό 
στήριγµα 

β)Παρουσίαση του 
προβλήµατος 

Εκφώνηση 
προβλήµατος 

Εννοιολογικό στήριγµα Διαδικαστικό 
στήριγµα 

γ) Αποσαφήνιση όρων 
και εννοιών 

Γλωσσάριο 
(Moodle) 

Εννοιολογικό στήριγµα Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

Καταιγισµός ιδεών Καθοδηγητικές 
ερωτήσεις 

Στρατηγικό στήριγµα Στρατηγικό 
στήριγµα 

Εργαλείο 
εννοιολογικής 
χαρτογράφησης 
(Mind-mapping 
tool) 

Στρατηγικό/ 
Εννοιολογικό στήριγµα 

Στρατηγικό/ 
Εννοιολογικό 
στήριγµα 
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Αλληλεπίδραση 
µε συν-
εκπαιδευόµενους 

- Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

Διαµόρφωση 
µαθησιακών στόχων 

   

α) Συζήτηση Επιλογή 
θεµάτων 

Ερωτήσεις 
επέκτασης  

Εννοιολογικό στήριγµα Στρατηγικό/ 
Εννοιολογικό 
στήριγµα 

KWL Template 

 

Στρατηγικό στήριγµα Στρατηγικό 
στήριγµα 

Αλληλεπίδραση 
µε συν-
εκπαιδευόµενους 

- Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

β)  Καταγραφή 
στόχων και πλάνου 

Ηµερολόγιο 
διαχείρισης 
εργασιών 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Ανατροφοδότηση 
από εκπαιδευτή 

 Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

Αναφορά προόδου Δελτίο αναφοράς 
προόδου 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Ανατροφοδότηση 
από εκπαιδευτή 

- Μεταγνωστικό/ 
Στρατηγικό 
στήριγµα 

Αλληλεπίδραση 
µε συν-
εκπαιδευόµενους 

- Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 
 

Αξιολόγηση    

Φύλλο 
αξιολόγησης 
οµοτίµων 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Φύλλο 
αυτοαξιολόγησης 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Ατοµική µελέτη    

α) Ατοµική έρευνα Πληροφοριακοί 
πόροι 

Εννοιολογικό στήριγµα 
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Ερωτήσεις που θα 
βοηθήσουν στην 
αναζήτηση πηγών 

Είδη πηγών 

Αναζήτηση πηγών 

Σύνδεση µε 
προηγούµενη 
γνώση 
(διδαχθείσα 
ενότητα για υγεία 
και διατροφή) 

Είδος γραπτού 
λόγου : Αναφορά 

β) Καταγραφή 
συµπληρωτικών 
πηγών 

Εργαλείο 
καταγραφής νέων 
πηγών 
(Bookmarking 
tool) 

Διαδικαστικό στήριγµα - 

Ανατροφοδότηση 
από εκπαιδευτή 

- Εννοιολογικό 
στήριγµα 

γ) Ατοµικό παραδοτέο Φόρµα ατοµικής 
αναφοράς 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Ανατροφοδότηση 
από εκπαιδευτή 

- Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

Τήρηση µαθητικού 
ηµερολογίου 

Μαθητικό 
ηµερολόγιο 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Ανατροφοδότηση 
από εκπαιδευτή 

- Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

 

Σύνθεση νέας γνώσης    

α) Παρουσίαση και 
αξιολόγηση ατοµικών 
προτάσεων 

Κριτήρια 
αξιολόγησης 
ατοµικών 
προτάσεων 

Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

β) Επιλογή καλύτερης 
πρότασης 
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γ) Σύνθεση οµαδικού 
παραδοτέου 

Wiki template µε 
καθοδηγητικές 
ερωτήσεις 
(Moodle) 

Εννοιολογικό/ 
Στρατηγικό στήριγµα 

- 

 Ανατροφοδότηση 
από εκπαιδευτή 

- Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

 Αλληλεπίδραση 
µε συν-
εκπαιδευόµενους 

- Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

Αξιολόγηση    

α) Αξιολόγηση 
οµοτίµων 

Φύλλο 
αξιολόγησης 
οµοτίµων 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

β) Αυτο-αξιολόγηση Φύλλο 
αυτοαξιολόγησης 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Παρουσίαση 
οµαδικών προτάσεων 

- - - 

Αξιολόγηση οµαδικών 
προτάσεων 

Φύλλο 
αξιολόγησης 
οµάδας-αδελφάκι 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Ανάδειξη νικήτριας 
πρότασης 

Αλληλεπίδραση 
µε συν-
εκπαιδευόµενους 

- Εννοιολογικό/ 
Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

Αναστοχασµός-
Αξιολόγηση της όλης 
διαδικασίας 

Φύλλο 
αξιολόγησης 
προγράµµατος 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Αξιολόγηση οµοτίµων Φύλλο 
αξιολόγησης 
οµοτίµων 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Αυτο-αξιολόγηση Φύλλο 
αυτοαξιολόγησης 

Μεταγνωστικό 
στήριγµα 

- 

Πίνακας 2: Τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που ενσωµατώθηκαν στο σενάριο 
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3.4.5. Προσδιορισµός του φθίνοντος χαρακτήρα της υποστήριξης στο πλαίσιο του 

σεναρίου (faded scaffolding). 

Αυτό που διαφοροποιεί την κλιµακούµενη υποστήριξη (scaffolding) από την 

υποστήριξη εν γένει που µπορεί να παρασχεθεί κατά τη µαθησιακή διαδικασία είναι ο 

φθίνων χαρακτήρας της (Sharma & Hannafin, 2007). Όσο η ικανότητα του 

εκπαιδευόµενου αυξάνεται, ο εκπαιδευτής µειώνει την παρεχόµενη υποστήριξη (Stone, 

198).  

Ως εκ τούτου, η κλιµακούµενη υποστήριξη χαρακτηρίζεται από τη συνεχή 

εποικοδοµητική αλληλεπίδραση ανάµεσα σε εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενο, στο 

πλαίσιο της από κοινού προσπάθειας να µετατεθεί σταδιακά η ευθύνη για την 

ολοκλήρωση της δραστηριότητας από τον «ειδικό» στον εκπαιδευόµενο (Sharma & 

Hannafin, 2007). 

Στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού σεναρίου που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της έρευνας, 

ο φθίνων χαρακτήρας του scaffolding είναι κυρίως δυναµικός, καθορίζεται, δηλαδή, 

από τον εκπαιδευτή µε βάση τη συνεχή αξιολόγηση των γνώσεων και των δεξιοτήτων 

που έχει ανά πάσα στιγµή ο εκπαιδευόµενος (Fretz, et al., 2002). Το ίδιο το µοντέλο 

ροής δραστηριοτήτων σύµφωνα µε το οποίο ενορχηστρώνεται το σενάριο (E&S 

Poikela, 2006), ενθαρρύνει τη συνεχή αξιολόγηση της διαδικασίας τόσο από τον 

εκπαιδευτή όσο και από τους ίδιους τους εκπαιδευοµένους.  

 Αναλυτικά, τα στοιχεία που προσδιορίζουν τη σταδιακή ελάττωση ή ενίσχυση της 

παρεχόµενης υποστήριξης στο εκπαιδευτικό σενάριο συνοψίζονται στα εξής:  

1. Διαφοροποίηση της υποστήριξης σύµφωνα µε το τρίπτυχο του Mason (2000): 

Καθοδηγούµενη – Παρωθούµενη - Αυθόρµητη δραστηριοποίηση του 

εκπαιδευοµένου. Η διαφοροποίηση ορίζεται ως µια ακολουθία από άµεσα 

εστιασµένες ερωτήσεις οι οποίες σταδιακά δίνουν τη θέση τους σε πιο γενικές 

ή έµµεσες παρωθήσεις µέχρι να αποσυρθούν εντελώς. 

2. Επανακατεύθυνση στην επανάληψη δραστηριοτήτων ή και ολόκληρων φάσεων 

του σεναρίου όπου αυτό κριθεί απαραίτητο. Συγκεκριµένα, από το σενάριο 

προβλέπεται επανάληψη των οµαδικών δραστηριοτήτων 4 (καταιγισµός	ιδεών), 

5 (διαµόρφωση µαθησιακών στόχων) και 6 (αναφορά προόδου) της φάσης 2, 
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εάν η αναφορά προόδου της οµάδας αξιολογηθεί ως µη ικανοποιητική. Επίσης, 

προβλέπεται επανάληψη των ατοµικών δραστηριοτήτων της φάσης 3 (ατοµική 

έρευνα, καταγραφή συµπληρωµατικών πηγών, ατοµική αναφορά, τήρηση 

µαθητικού ηµερολογίου), εάν κριθεί ότι ο εκπαιδευόµενος δεν έχει κατανοήσει 

ή/και ερευνήσει σε βάθος την κατάσταση - πρόβληµα. 

3. Στην περίπτωση επανακατεύθυνσης οι καθοδηγητικές ερωτήσεις αποκτούν πιο 

άµεσο χαρακτήρα και βοηθούν τους εκπαιδευόµενους να εστιάσουν σε πτυχές 

του προβλήµατος που δεν κατάφεραν πριν. Στην επαναξιολόγηση της επίδοσης 

των εκπαιδευοµένων, και εφόσον αυτή κριθεί ικανοποιητική, η υποστήριξη 

επανέρχεται στο πλαίσιο της σταδιακής φθίνουσας πορείας.  

4. Διαρκής ενίσχυση της αυτορρυθµιζόµενης συµπεριφοράς του εκπαιδευοµένου 

(π.χ. στον σχεδιασµό και προσδιορισµό των µαθησιακών στόχων, στην 

παρακολούθηση και τον έλεγχο της µάθησης, τη χρήση αποτελεσµατικών 

στρατηγικών κ.ά.) ώστε ο εκπαιδευόµενος να αποκτά ολοένα και περισσότερο 

την ευθύνη και τον έλεγχο της µαθησιακής διαδικασίας. 

3.4.6. Ηλεκτρονικό περιβάλλον υποστήριξης του σεναρίου 

Το εκπαιδευτικό σενάριο εντάσσεται στο πρόγραµµα σπουδών ενός ηµερήσιου 

σχολείου ή σε αυτό των Απογευµατινών-Σαββατιανών σχολείων που λειτουργούν στην 

Αυστραλία για τη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

Υλοποιείται σε συνδυαστικό περιβάλλον µάθησης (blended learning), µε ένα µεγάλο 

µέρος των δραστηριοτήτων να εντάσσεται σε περιβάλλον σύγχρονης «δια ζώσης» 

αλληλεπίδρασης και κάποιες άλλες σε περιβάλλον ασύγχρονης «εξ αποστάσεως» 

αλληλεπίδρασης. Όλες οι δραστηριότητες του σεναρίου υποστηρίζονται από το 

Σύστηµα Διαχείρισης Μάθησης (LMS) Moodle. 

Το Σύστηµα Διαχείρισης Μάθησης (LMS) Moodle δηµιουργήθηκε από τον Martin 

Dougiamas και βασίζεται στη θεωρία του κοινωνικού επoικοδοµισµού (social con-

structivism). Υποστηρίζει και ενθαρρύνει την αλληλεπίδραση ανάµεσα στους 

εκπαιδευόµενους και παρέχει ένα σύνολο από εργαλεία που υποστηρίζουν τη 

διερευνητική και ανακαλυπτική προσέγγιση στη µάθηση (Brandl, 2005). 
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To ΣΔΜ Moodle επιλέχτηκε για την υποστήριξη του εκπαιδευτικού σεναρίου µε 

γνώµονα τα εξής κριτήρια: 

Ø Είναι σχεδιασµένο µε βάση τις αρχές του κοινωνικού εποικoδοµισµού και 

υποστηρίζει την επικοινωνία, τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση (Cole & 

Foster, 2007; Rice, 2006). 

Ø Είναι ευρέως διαδεδοµένο και υπάρχει πληθώρα υποστηρικτικού υλικού. 

Ø Αναπτύσσεται συνεχώς, αφού υποστηρίζεται από µια κοινότητα 

προγραµµατιστών. 

Ø Διατίθεται δωρεάν ως λογισµικό ανοιχτού κώδικα. 

Ø Διαθέτει ένα εύχρηστο και λειτουργικό περιβάλλον ακόµα και για µη ειδικούς.  

Ø Είναι εύκολα παραµετροποιήσιµο, σύµφωνα µε τις εκάστοτε ανάγκες. 

Ø Είναι ευέλικτο, αφού επιτρέπεται η επέκτασή του (Weller, 2007). 

Ø Είναι συµβατό µε διαφορετικά πρότυπα και εργαλεία. 

Ø Διαθέτει ένα ασφαλές περιβάλλον. 

Ø Παρέχει πολυγλωσσική υποστήριξη. 

Ø Παρέχει ένα µεγάλο αριθµό προσχεδιασµένων δραστηριοτήτων. 

Ø Παρέχει εργαλεία που υποστηρίζουν την επικοινωνία τόσο σε σύγχρονο όσο 

και σε ασύγχρονο περιβάλλον, π.χ. forums, chat rooms κ.ά. 

Ø Ενσωµατώνει µηχανισµό παρακολούθησης της µαθησιακής διαδικασίας και 

παρέχει τα ανάλογα στατιστικά στοιχεία. 

Ø Παρέχει τη δυνατότητα υποβολής εργασιών µέσα απ’ αυτό. Δίνει επίσης στον 

διδάσκοντα τη δυνατότητα να δώσει ανατροφοδότηση µέσα απ’ αυτό. 

Ø Παρέχει τη δυνατότητα δηµιουργίας δηµοσκοπήσεων για παροχή 

ανατροφοδότησης από τους χρήστες. 
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3.4.7. Παραµετροποίηση του Moodle LMS για τις ανάγκες του εκπαιδευτικού 

σεναρίου. 

3.4.7.1. Παραµετροποίηση Front Page 

 

 

Εικόνα 1: Πρώτη σελίδα του µαθήµατος στο  Moodle LMS. 

Το θέµα εµφάνισης της ηλεκτρονικής πλατφόρµας που επελέγη είναι το Fusion. 

Ορίστηκε νέο λογότυπο, PBL CLASS, που αναφέρεται στην εκπαιδευτική προσέγγιση 

σύµφωνα µε την οποία ενορχηστρώνεται το εκπαιδευτικό σενάριο, αλλά και σε µια 

κατηγορία µαθηµάτων (course category) που θα µπορούσαν να ενταχθούν σε αυτή.  

Στην «περίληψη» προβάλλεται το γνωστικό αντικείµενο στο πλαίσιο του οποίου 

εντάσσεται το παρόν σενάριο.  

Έχει προστεθεί Ετικέτα που περιλαµβάνει µια εικόνα η οποία παραπέµπει στον κύριο 

πυρήνα της εκπαιδευτικής προσέγγισης «το πρόβληµα». 

Ακολούθως, εµφανίζεται η ονοµασία του µαθήµατος, « Είµαστε ό,τι τρώµε» το οποίο 

παραπέµπει στη θεµατική ενότητα που εντάσσεται η κατάσταση-πρόβληµα. 
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Τα Block που χρησιµοποιήθηκαν στην Πρώτη Σελίδα (Front Page) είναι τα εξής: 

Εικόνα Περιγραφή 

 

Calendar - Ηµερολόγιο 

Το ηµερολόγιο, όντας συνδεδεµένο µε το χρονολόγιο του 

µαθήµατος, προσφέρει άµεση ενηµέρωση για τα επικείµενα 

γεγονότα καθώς και τις καταληκτικές ηµεροµηνίες των εργασιών. 

 

Login – Είσοδος 

Με τον τρόπο αυτή η είσοδος στο µάθηµα είναι ευκρινέστερη και 

κατά συνέπεια άµεση. 

 

Navigation- Περιήγηση 

Για πιο άµεση και γρήγορη πλοήγηση στο περιβάλλον της 

ηλεκτρονικής τάξης και των µαθηµάτων (courses) που περιέχει. 

Πίνακας 3: Tα Block που χρησιµοποιήθηκαν στην πρώτη σελίδα στο Moodle LMS. 
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3.4.7.2. Παραµετροποίηση ως προς τα Block που υποστηρίζουν το µάθηµα 

Εκτός από τα πλαίσια (blocks) που χρησιµοποιήθηκαν και στην Πρώτη Σελίδα (Front 

Page), Ηµερολόγιο, Είσοδος, Πλοήγηση, και τα οποία περιγράφτηκαν παραπάνω, στη 

σελίδα του µαθήµατος υπάρχουν επιπρόσθετα και τα ακόλουθα: 

Εικόνα Περιγραφή 

 

Random Glossary Entry 

Σε κάθε ανανέωση της σελίδας του µαθήµατος 

εµφανίζεται διαφορετικό λήµµα από το Γλωσσάριο. 

Στόχος είναι η διαρκής επαφή των εκπαιδευοµένων µε 

τους ειδικούς όρους που εξασκούν και µαθαίνουν στο 

παρόν µάθηµα και κατ’ επέκταση, η καλύτερη 

αφοµοίωσή τους. 

 

Activities 

Το Block αυτό παρουσιάζει σε συνοπτική µορφή όλα τα 

είδη δραστηριοτήτων που εµπεριέχονται στο µάθηµα. 

Δίδεται, έτσι, η δυνατότητα στους χρήστες να 

ανατρέχουν στις εφαρµογές κάθε δραστηριότητας (π.χ. 

Wiki) σε κάθε φάση του µαθήµατος. 

 

Social Bookmark 

Το Block αυτό παρουσιάζει το εργαλείο καταχώρισης 

συνδέσµων προς πληροφοριακούς πόρους. Είναι 

απαραίτητο για τη δραστηριότητα καταχώρισης επιπλέον 

πληροφοριακών πηγών στη Φάση 3 του σεναρίου. 

Πίνακας 4:Tα Block που χρησιµοποιήθηκαν για την υποστήριξη του µαθήµατος 

στο Moodle LMS. 
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3.4.7.3. Παραµετροποίηση του µαθήµατος - Γενικές Ρυθµίσεις 

Δηµιουργήθηκε κατηγορία µαθήµατος (course category) µε τον τίτλο PBL CLASS 

µέρος της οποίας είναι το µάθηµα (course) «Είµαστε ό, τι τρώµε». 

Επελέγη η θεµατική µορφή διάταξης (topics format). Κάθε θέµα (topic) αντιστοιχεί σε 

µια φάση του διδακτικού µοντέλου µέσω του οποίου υλοποιείται το εκπαιδευτικό 

σενάριο. 

Η προσθήκη χρηστών στην πλατφόρµα και η εγγραφή τους στο µάθηµα γίνεται από 

τον διαχειριστή (Admin). 

Το φίλτρο activity names auto-linking έχει ενεργοποιηθεί, ώστε η πρόσβαση στα 

εργαλεία του Moodle που υλοποιούν τις δραστηριότητες να είναι ευκολότερη. 

Στην εισαγωγική περίληψη κάθε θέµατος (topic) αναγράφεται ο τίτλος της φάσης του 

εκπαιδευτικού σεναρίου. 

Στο εισαγωγικό θέµα (default topic) υπάρχει µια σειρά από χρήσιµα εργαλεία στα 

οποία µπορούν να ανατρέχουν οι εκπαιδευόµενοι καθ’ όλη τη διάρκεια του µαθήµατος. 

 

Εικόνα 2:Tα Block που χρησιµοποιήθηκαν για την υποστήριξη του µαθήµατος στο 

Moodle LMS. 
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Αναλυτικότερα, τα χρήσιµα εργαλεία που περιλήφθηκαν είναι τα εξής: 

Γενικό Forum  του µαθήµατος – Εδώ οι εκπαιδευόµενοι έχουν τη δυνατότητα να 

επικοινωνήσουν ασύγχρονα µε τον εκπαιδευτή ή/και τους άλλους εκπαιδευόµενους και 

να εκφράζουν γενικές απορίες ή ερωτήσεις που αφορούν στο µάθηµα. 

Url: Λεξικό της Κοινής Νεοελληνικής – Σύνδεση µε την ηλεκτρονική έκδοση του 

Λεξικού της κοινής νεοελληνικής του Ινστιτούτου Νεοελληνικών Σπουδών του 

Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης. Στη λειτουργία «προβολή» έχει 

επιλεγεί η ρύθµιση «άνοιγµα σε αναδυόµενο παράθυρο», ώστε να είναι δυνατή η 

πρόσβαση στο λεξικό χωρίς να χρειάζεται να φύγουµε από την κύρια σελίδα του 

µαθήµατος.  

Glossary: – Στον χώρο αυτό οι εκπαιδευόµενοι καλούνται να καταχωρίζουν λήµµατα 

που αναφέρονται σε όρους σχετικούς µε το περιεχόµενο του µαθήµατος. Εκτός από την 

περιγραφή ενός όρου, π.χ. «Πρωτεΐνη», υπάρχει επίσης η δυνατότητα της προσθήκης 

εικόνας, αρχείου ήχου, αρχείου ήχου και εικόνας (βίντεο). Πρόκειται για ένα δυναµικό 

εργαλείο που εξελίσσεται καθ’ όλη τη διάρκεια του µαθήµατος. Έχουµε έτσι µια 

διαρκώς ανανεούµενη και εµπλουτιζόµενη πηγή πληροφοριών.  

To Γλωσσάριο έχει οριστεί ως global ώστε τα λήµµατα που έχουν καταχωριστεί να 

είναι προσβάσιµα σε όλο το site (PBL Class) και όχι µόνο στο παρόν µάθηµα (Είµαστε 

ό,τι τρώµε). Αυτό εξυπηρετεί τη συνεχή επανάληψη και υπενθύµιση όρων που έχουν 

σχέση µε το γνωστικό αντικείµενο. Επίσης, έχει ενεργοποιηθεί η Αυτόµατη σύνδεση 

µε τα λήµµατα του Γλωσσάριου [Automatically link glossary entries],  ώστε κάθε 

λέξη που απαντάται στο µάθηµα και έχει ήδη καταχωριστεί να αποτελεί αυτόµατα 

υπερσύνδεσµο µε το Γλωσσάριο. Αυτό επιτρέπει τη γρήγορη αναζήτηση όρων που 

απαντώνται στο µάθηµα. Επιτρέπεται η πολλαπλή καταχώριση ληµµάτων (duplicate 

entries allowed), επειδή κάποιες δραστηριότητες απαιτούν από τους εκπαιδευόµενους 

να περιγράψουν συγκεκριµένους όρους και να τους καταχωρίσουν. Απαιτείται η 

έγκριση του εκπαιδευτή πριν οι καταχωρίσεις γίνουν διαθέσιµες στους υπόλοιπους 

χρήστες,  ώστε τα λήµµατα που έχουν καταχωριστεί να είναι ελεγµένα και αξιόπιστα. 

Οι εκπαιδευόµενοι µπορούν να καταχωρίσουν λήµµατα, αλλά δεν έχουν δικαίωµα να 

τροποποιήσουν (edit) καταχωρίσεις άλλων. Μπορούν, όµως, να υποβάλουν σχόλια στις 

καταχωρίσεις άλλων, τα οποία τελούν βέβαια υπό την έγκριση του  εκπαιδευτή. Η 
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ρύθµιση αυτή προσδίδει στο εργαλείο ένα διαδραστικό χαρακτήρα. Στη  µορφή 

προβολής του Γλωσσάριου, επελέγη η ρύθµιση «πλήρης µε συγγραφέα», για να είναι 

ορατό το όνοµα του χρήστη που έχει κάνει την καταχώριση. 

Url: Netiquette -  Κανόνες καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο    

Σύνδεση µε ιστοσελίδα που περιγράφει αναλυτικά τους κανόνες καλής συµπεριφοράς 

στο διαδίκτυο. Στη λειτουργία «προβολή» έχει επιλεγεί η ρύθµιση «άνοιγµα σε 

αναδυόµενο παράθυρο» ώστε να είναι δυνατή η πρόσβαση στον ιστοχώρο αυτό χωρίς 

να χρειάζεται να φύγουµε από την κύρια σελίδα του µαθήµατος. 

3.4.7.4. Παραµετροποιήσιµες λειτουργικότητες του Moodle που 

χρησιµοποιήθηκαν ανά φάση του σεναρίου και τεκµηρίωσή τους. 

 

ΦΑΣΗ 1: Εισαγωγή στη διαδικασία – Ορισµός του προβλήµατος 

Εισαγωγή στη διαδικασία 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

O εκπαιδευτής ενηµερώνει τους εκπαιδευόµενους σχετικά µε 

το πρόγραµµα, τους µαθησιακούς στόχους, την εκπαιδευτική 

µέθοδο (PBL) και τη διαδικασία που θα ακολουθηθεί, τα 

παραδοτέα, τις καταληκτικές ηµεροµηνίες, τον τρόπο και τα 

κριτήρια αξιολόγησης, τους κανόνες συµπεριφοράς στο 

διαδίκτυο (netiquette) κλπ.  

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα) 

 

 

Τεκµηρίωση 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα για να εισαγάγει τη 

δραστηριότητα. Δεν γίνεται άµεσα χρήση άλλων εργαλείων, 

ωστόσο, γίνεται αναφορά και παραποµπή στα Χρήσιµα 

εργαλεία του οµώνυµου εισαγωγικού θέµατος (Forum, Url-

Λεξικό Κοινής Νεοελληνικής, Url- Αγγλοελληνικό και 

Ελληνοαγγλικό λεξικό, Glossary, Url-Netiquette). 
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Πίνακας 5:Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 1(α). 

Οργάνωση σε οµάδες 

(Σύνθετη δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

Οι εκπαιδευόµενοι κατατάσσονται σε οµάδες εργασίας των 4 

ατόµων. Η κατάταξη γίνεται από τον εκπαιδευτή επί τη βάσει 

ανοµοιογενών κριτηρίων, φροντίζοντας, δηλαδή, να τηρείται 

µια ισορροπία ως προς το γνωστικό επίπεδο (υψηλό, µέτριο ή 

χαµηλό) των µελών.  

Ο εκπαιδευτής, προκειµένου να διασφαλίσει περαιτέρω την 

ετερογένεια των οµάδων, καλεί τους εκπαιδευόµενους να 

συµµετάσχουν σε µια ατοµική έρευνα, τα αποτελέσµατα της 

οποίας δίνουν µια εικόνα για τη στάση των εκπαιδευοµένων 

απέναντι στη σκέψη και στη µάθηση. Λαµβάνοντας, επίσης, 

υπόψη του χαρακτηριστικά των εκπαιδευοµένων που 

αφορούν στο φύλο, στην εθνικότητα και στα ιδιαίτερα 

κοινωνικά και πολιτισµικά γνωρίσµατα, προχωρεί στη 

σύνθεση των οµάδων και την κοινοποιεί στους 

εκπαιδευόµενους. 

Οι εκπαιδευόµενοι συνέρχονται σε οµάδες και κατανέµουν 

µεταξύ τους ρόλους: Επόπτης, Γραµµατέας, Χρονοµέτρης, 

Συνήγορος του διαβόλου. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)     Survey     Page 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

Η Ετικέτα χρησιµοποιείται αρχικά για την περιγραφή της 

δραστηριότητας. Ειδικότερα, οι εκπαιδευόµενοι καλούνται να 

λάβουν µέρος σε µια έρευνα που θα συντελέσει στον 

σχηµατισµό των οµάδων.  

Ακολούθως, χρησιµοποιείται η Έρευνα  (Moodle Survey - 20 

αντικειµένων) η οποία δίνει µια εικόνα για τον τρόπο που 
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σκέπτονται και µαθαίνουν οι εκπαιδευόµενοι. Το πόρισµα της 

Έρευνας, σε συνδυασµό µε άλλα κριτήρια που καθορίζουν 

επίσης την ανοµοιογένεια των οµάδων, θα χρησιµοποιηθεί για 

τη σύνθεσή τους.  

Στη συνέχεια, χρησιµοποιείται η Ετικέτα για να ενηµερώσει 

τους εκπαιδευόµενους ότι επίκειται η ανακοίνωση της 

σύνθεσης των οµάδων. Η ανακοίνωση πραγµατοποιείται µε το 

εργαλείο Page. Η σελίδα αυτή (Page) γίνεται διαθέσιµη στους 

χρήστες µόλις ολοκληρωθεί η σύνθεση των οµάδων. Με το 

εργαλείο Page οι εκπαιδευόµενοι ενηµερώνονται επίσης για 

τη «Δυναµική των οµάδων». 

Πίνακας 6:Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 1(β). 

 

 

Εικόνα 3:Ορισµός του προβλήµατος – στο Moodle LMS. 
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Ορισµός του προβλήµατος 

(Σύνθετη δραστηριότητα) 

Περιγραφή Ως αφόρµηση, ο εκπαιδευτής δείχνει στους εκπαιδευόµενους 
ένα σύντοµο βίντεο, διαφηµιστικό µιας καµπάνιας για την 
αντιµετώπιση της παιδικής παχυσαρκίας. Γίνεται συζήτηση 
για το ποιο µπορεί να είναι το θέµα της ενότητας και οι 
πιθανές πτυχές του. Στόχος της δραστηριότητας αυτής είναι η 
ενεργοποίηση των µαθητών, η ανάκληση προηγούµενης 
γνώσης και ο προϊδεασµός τους σχετικά µε το θέµα που 
πραγµατεύεται το µάθηµα. Δίνει, επίσης, τη δυνατότητα στον 
εκπαιδευτή να σχηµατίσει µια πρώτη εντύπωση για τον βαθµό 
εξοικείωσης των εκπαιδευοµένων µε το θέµα και για τυχόν 
παρανοήσεις που µπορεί να υπάρχουν. 

Στη συνέχεια παρουσιάζεται στους εκπαιδευόµενους το 
ανεπαρκώς δοµηµένο πρόβληµα. Ο εκπαιδευτής διευκρινίζει 
ποιο είναι το τελικό ζητούµενο, µία αναφορά-παρουσίαση 
προς το σχολικό συµβούλιο µε ιδέες και προτάσεις για τα 
αίτια, τις συνέπειες καθώς και την πιθανή λύση στο 
πρόβληµα. 

Στο πλαίσιο της δραστηριότητας αυτής αποσαφηνίζονται 
άγνωστοι ή µη κατανοητοί όροι και έννοιες που αφορούν 
τόσο στην εκφώνηση του προβλήµατος, όσο και στην 
διαδικασία γενικότερα. Γίνεται σύνδεση µε προηγούµενη 
γνώση όσον αφορά στο σχετικό µε το θέµα λεξιλόγιο. 

Ο εκπαιδευτής ελέγχει σε ποιο βαθµό όλοι οι εκπαιδευόµενοι 
έχουν κατανοήσει ποια είναι η κατάσταση- πρόβληµα και 
ποιο το τελικό προϊόν του project. 

Εισάγεται το ειδικό εργαλείο «Γλωσσάριο-Glossary» του 
Σ.Δ.Μ Moodle, που περιλαµβάνει αρχικά κάποιους βασικούς 
όρους αλλά που στη συνέχεια αποκτά δυναµικό χαρακτήρα 
αφού οι εκπαιδευόµενοι θα το συµπληρώνουν καθ’ όλη τη 
διάρκεια της επίλυσης του προβλήµατος. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)    Page      Glossary 
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Τεκµηρίωση 

 

 

 

Η Ετικέτα χρησιµοποιείται αρχικά για να εισαγάγει τους 
εκπαιδευόµενους στη δραστηριότητα «Αφόρµηση». Έχει 
ενσωµατωθεί σύνδεσµος προς ένα βίντεο στο YouTube. 

Στη συνέχεια χρησιµοποιείται ξανά η Ετικέτα για να τους 
εισαγάγει στην “Παρουσίαση του προβλήµατος”. 

Το εργαλείο Page χρησιµοποιείται για να κοινοποιήσει στους 
εκπαιδευόµενους την εκφώνηση του προβλήµατος και τις 
καθοδηγητικές ερωτήσεις για τον ορισµό του προβλήµατος. 

Ακολούθως, εισάγεται η δραστηριότητα «Αποσαφήνιση 
όρων και εννοιών» µε την Ετικέτα και το εργαλείο Glossary. 

Αναλυτική περιγραφή των ρυθµίσεων που παρα-
µετροποιήθηκαν στο Glossary έχει γίνει στις Γενικές 
Ρυθµίσεις του µαθήµατος. 

Πίνακας 7:Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 1(γ). 

 

 

 

Εικόνα 4: Δραστηριότητα αφόρµησης στο Moodle LMS. 
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Φάση	2:	Ανάλυση	του	προβλήματος-	Δημιουργία	και	ιεράρχηση	μαθησιακών	

στόχων. 

Καταιγισµός Ιδεών 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

Ο εκπαιδευτής συντονίζει, σε επίπεδο ολοµέλειας, τη 

συζήτηση για την ανάδειξη των επιµέρους στοιχείων του 

προβλήµατος. Διευκολύνει τη διαδικασία θέτοντας κάποια 

καθοδηγητικά ερωτήµατα, φροντίζοντας, ωστόσο, να µην 

οδηγεί τη συζήτηση σε συγκεκριµένη κατεύθυνση.  

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Mind-mapping tool 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα «Καταιγισµός ιδεών» και να δώσει 

καθοδηγητικά ερωτήµατα που θα βοηθήσουν τους 

εκπαιδευόµενους να οργανώσουν τη σκέψη τους. 

Στη συνέχεια αξιοποιείται το εργαλείο εννοιολογικής 

χαρτογράφησης Mind-mapping tool στο οποίο θα 

καταγραφούν οι διαφορετικές παράµετροι που θα προκύψουν 

από τον καταιγισµό ιδεών.  

Πίνακας 8: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 2(α). 
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Διαµόρφωση µαθησιακών στόχων 

(Σύνθετη δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

 

 

Οι εκπαιδευόµενοι καταγράφουν µε την οµάδα τους τι 

γνωρίζουν σχετικά µε την κατάσταση-πρόβληµα (KWL 

chart). Αυτό µπορεί να είναι είτε προηγούµενη γνώση γύρω 

από το θέµα, είτε δεδοµένα και πληροφορίες που τους δίνει η 

εκφώνηση της κατάστασης- πρόβληµα. 

Στη συνέχεια καταγράφουν αυτά που θεωρούν ότι πρέπει να 

µάθουν προκειµένου να λύσουν το πρόβληµα. Οι ερωτήσεις 

που θα καταγράψουν θα τους καθοδηγήσουν στην έρευνα που 

θα ακολουθήσει.  

Ακολούθως, καταχωρίζουν στο ηµερολόγιο διαχείρισης 

εργασιών της οµάδας, υπό µορφή απλών ερωτήσεων ή 

προτάσεων, τις ενέργειες στις οποίες θεωρούν ότι πρέπει να 

προβούν, όπως π.χ., πιθανές δράσεις, υποθέσεις, πιθανές 

πηγές που θα ερευνήσουν, χρονοδιάγραµµα ενεργειών καθώς 

και τον καταµερισµό αρµοδιοτήτων. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Wiki    Glossary 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Με την Ετικέτα περιγράφονται αναλυτικά οι επιµέρους 

δραστηριότητες της Συζήτησης και της Καταγραφής στόχων 

και πλάνου ενεργειών. 

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας αυτής αξιοποιείται το 

εργαλείο Wiki. Το εργαλείο αυτό, µέσα από τη συνεργατική 

διαδικασία που προϋποθέτει, δίνει τη δυνατότητα στους 

συµµετέχοντες να διαµορφώσουν, να τροποποιήσουν, να 

αναθεωρήσουν και να σχολιάσουν το περιεχόµενο. Αποτελεί 

δε πηγή αναφοράς, αφού το ιστορικό όλων των 

καταχωρίσεων και τροποποιήσεων παραµένει κατα-
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γεγραµµένο. Ο εκπαιδευτής συµµετέχει ως αρωγός, µε σχόλια 

και συµβουλές. Προσφέρει δε την τελική ανατροφοδότηση 

µέσω του wiki. Έχουν δηµιουργηθεί 4 wikis, ένα για κάθε 

οµάδα. 

Στην ειδική φόρµα KWL που έχει ενσωµατωθεί, οι 

εκπαιδευόµενοι θα καταχωρίσουν αυτά που ήδη γνωρίζουν 

για την κατάσταση-πρόβληµα, αυτά που πρέπει να µάθουν για 

να δώσουν λύση στο πρόβληµα και τις ενέργειες στις οποίες 

θα προβούν για να δώσουν λύση στο πρόβληµα. 

Ενσωµατώνονται, επίσης, µια φόρµα βασισµένη στα 6 

καπέλα σκέψης του de Bono που θα τους βοηθήσει να 

αναπτύξουν τα ερευνητικά τους ερωτήµατα και η φόρµα που 

θα τους καθοδηγήσει στον σχεδιασµό των ενεργειών στις 

οποίες θα προβούν ως οµάδα. 

Στη λειτουργία οµάδων έχει επιλεγεί η οργάνωση σε 

«ξεχωριστές οµάδες» και έχει γίνει ειδική οµαδοποίηση 

(grouping). 

Ως προς τις λοιπές ρυθµίσεις, στη λειτουργία «wiki mode» 

επελέγη η ρύθµιση «collaborative wiki», και στη µορφή αυτή 

της html. 

Γίνεται, επίσης, αναφορά στο Γλωσσάριο (Glossary), το 

οποίο, ως δυναµικό εργαλείο, εµπλουτίζεται καθ’ όλη τη 

διάρκεια του σεναρίου. Αναλυτική περιγραφή των ρυθµίσεων 

που παραµετροποιήθηκαν στο Glossary έχει γίνει στις Γενικές 

Ρυθµίσεις του µαθήµατος. 

Πίνακας 9: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 2 (β). 

 

 



 93 

Αναφορά προόδου 

(Απλή δραστηριότητα) 

Περιγραφή Οι εκπαιδευόµενοι υποβάλλουν αναφορά σχετικά µε την 

πρόοδο της οµάδας τους, η οποία περιλαµβάνει: το όνοµα της 

οµάδας, ηµεροµηνία, αποτίµηση της µέχρι τώρα προόδου των 

εργασιών της οµάδας, τυχόν προβλήµατα που ανέκυψαν, 

στρατηγικές επικοινωνίας και συνεργασίας που εφάρµοσαν 

και τα επόµενα βήµατα που θα ακολουθήσουν. 

[Ο εκπαιδευτής αξιολογεί το Ηµερολόγιο διαχείρισης εργασιών της οµάδας  

και την αναφορά προόδου των εκπαιδευόµενων και κρίνει αν η οµάδα 

µπορεί να συνεχίσει στο επόµενο στάδιο ή αν πρέπει να επαναλάβει τις 

δραστηριότητες 4-6]. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Assignment 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα και να δώσει καθοδηγητικά ερωτήµατα που 

θα βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους να οργανώσουν τη 

σκέψη τους και να συντάξουν την αναφορά τους. 

Στη συνέχεια αξιοποιείται το εργαλείο Assignment µε το 

οποίο οι εκπαιδευόµενοι θα συντάξουν και θα υποβάλουν την 

αναφορά της οµάδας τους.  Το εργαλείο αυτό επιλέχτηκε, 

επειδή δίνει τη δυνατότητα υποβολής διαφόρων τύπων 

αρχείων, όπως π.χ., έγγραφα, πίνακες, εικόνες, αρχεία ήχου, 

βίντεο κλπ. Μέσω αυτού, επίσης, ο εκπαιδευτής µπορεί να 

δώσει ανατροφοδότηση και βαθµολογία η οποία 

καταχωρίζεται στο Gradebook. Στις ρυθµίσεις έχει ορισθεί ότι 

οι εκπαιδευόµενοι µπορούν να υποβάλουν την αναφορά τους 

ως οµάδα και έχει γίνει η σχετική οµαδοποίηση (grouping). 

Μπορούν να υποβάλουν την αναφορά τους είτε µε τη µορφή 

online κειµένου είτε µε τη µορφή αρχείου. 
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Πίνακας 10: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 2 (γ). 

Αξιολόγηση 

(Σύνθετη δραστηριότητα) 

Περιγραφή Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν σε αξιολόγηση της οµάδας και 

σε αυτοαξιολόγηση συµπληρώνοντας τα ειδικά φύλλα. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Feedback 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα «Αξιολόγηση» και να παραπέµψει τους 

εκπαιδευόµενους στο ειδικό εργαλείο που θα 

χρησιµοποιήσουν. 

Για την αξιολόγηση καθ’ εαυτήν, αξιοποιείται το εργαλείο 

Feedback. Οι απαντήσεις έχει ρυθµιστεί να δίνονται επώνυµα 

και να είναι ορατές µόνο στον εκπαιδευτή. Η λειτουργία σε 

οµάδες και η οµαδοποίηση (grouping) έχουν 

απενεργοποιηθεί. 

Πίνακας 11: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για την Φάση 2 (δ). 
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Επανάληψη προηγούµενης φάσης 

 

Περιγραφή 

 

Στην περίπτωση που ο εκπαιδευτής, αξιολογώντας το 

Ηµερολόγιο διαχείρισης των εργασιών και την Αναφορά 

προόδου, κρίνει ότι µια οµάδα δεν έχει κατανοήσει σε βάθος 

την κατάσταση-πρόβληµα τους επανακατευθύνει στις 

δραστηριότητες 4, 5 και 6 της Φάσης 2. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα) 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να ενηµερώσει τα µέλη µιας 

οµάδας ότι το αποτέλεσµα κρίνεται ως µη ικανοποιητικό και 

να τους παραπέµψει σε επανάληψη των δραστηριοτήτων 4, 5 

και 6. 

Στην Ετικέτα παρατίθενται, επίσης, άµεσα εστιασµένα 

ερωτήµατα που επανακατευθύνουν τους εκπαιδευόµενους στα 

σηµεία που διέλαθαν την προσοχή τους. (Άµεσα 

καθοδηγούµενη υποστήριξη).  

Στις ρυθµίσεις, έχει επιλεγεί η επαναληπτική αυτή φάση να 

µην είναι άµεσα ορατή από τους εκπαιδευόµενους, παρά µόνο 

εφόσον κριθεί απαραίτητο.  

Πίνακας 12: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για την Επαναληπτική 

Φάση. 

 

  



 96 

Φάση	3:	Ατομική	Μελέτη 

Ατοµική µελέτη 

(Σύνθετη δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν, σε ατοµικό επίπεδο, σε 

διεξοδικότερη µελέτη των πηγών και ερευνούν για 

συµπληρωµατικές πηγές, σύµφωνα µε το σχέδιο δράσης που 

έχουν εκπονήσει ως οµάδα. 

Στη συνέχεια καταγράφουν σε ειδικό εργαλείο του LMS 

Moodle τις επιπλέον βιβλιογραφικές πηγές που ερεύνησαν. 

Κατόπιν, απαντούν στους µαθησιακούς στόχους-ερωτήµατα 

της προηγούµενης φάσης και προτείνουν λύση/ λύσεις στο 

πρόβληµα. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)  Book    Social-Bookmark   Assignment 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

H Ετικέτα χρησιµοποιείται για να περιγράψει τις επιµέρους 

δραστηριότητες: Ατοµική έρευνα, Καταγραφή συµπληρω-

µατικών πηγών και Ατοµικό παραδοτέο. 

Ακολούθως εισάγεται το εργαλείο Book, το οποίο 

περιλαµβάνει τους πληροφοριακούς πόρους που χρειάζονται 

οι εκπαιδευόµενοι για την ατοµική τους έρευνα, καθώς και 

οδηγίες, που θα τους βοηθήσουν. Το συγκεκριµένο εργαλείο 

επιλέχτηκε, επειδή παρέχει τη δυνατότητα αποθήκευσης 

πληροφοριακών πόρων, τόσο σε µορφή κειµένου, όσο και σε 

πολυµεσική µορφή, καθώς και της οργάνωσής τους σε 

ανεξάρτητες ενότητες και υποενότητες, σαν προσοµοίωση 

πραγµατικού βιβλίου. 

Στη συνέχεια, αξιοποιώντας το ειδικό Block Social Book-

mark, οι εκπαιδευόµενοι καταχωρίζουν τις νέες πηγές που 
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έχουν ερευνήσει και θεωρούν σηµαντικό να µοιραστούν µε 

τους άλλους. 

Τέλος, χρησιµοποιείται το εργαλείο Assignment για τη 

σύνταξη και υποβολή της ατοµικής αναφοράς.  

Στις ρυθµίσεις, έχει ορισθεί ότι οι εκπαιδευόµενοι µπορούν να 

υποβάλουν την αναφορά τους ατοµικά, και έχει απενεργο-

ποιηθεί η οµαδοποίηση (grouping). Έχουν τη δυνατότητα να 

υποβάλουν την αναφορά τους είτε µε τη µορφή online 

κειµένου, είτε µε τη µορφή αρχείου. 

Πίνακας 13: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 3(α). 

 

Εικόνα 5: Πληροφοριακοί πόροι στο  Moodle LMS. 
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Τήρηση Μαθητικού Ηµερολόγιου 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι καταγράφουν την ατοµική τους πρόοδο 

αναφορικά µε την έρευνά τους, τις στρατηγικές που 

εφαρµόζουν, τα προβλήµατα που συνάντησαν, ερωτήσεις που 

θέλουν να θέσουν στον εκπαιδευτή ή/και στους 

συνεκπαιδευοµένους τους. 

[Ο εκπαιδευτής αξιολογεί τις πηγές που έχουν µελετήσει σε 

ατοµικό επίπεδο, καθώς και το ατοµικό ηµερολόγιο. Εφόσον 

κρίνει ότι είναι αναγκαίο, ο εκπαιδευτής συστήνει επανάληψη 

των δραστηριοτήτων 8-9]. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Journal 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα. 

Για την τήρηση του ηµερολογίου αξιοποιείται το εργαλείο 

Journal.  

Στις ρυθµίσεις έχει οριστεί ότι επιτρέπεται η επανείσοδος στο 

Ηµερολόγιο και η αναθεώρηση των καταχωρισθέντων. Η 

λειτουργία σε οµάδες και η οµαδοποίηση (grouping) είναι 

απενεργοποιηµένες.  

Πίνακας 14: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 3 (β). 
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Επανάληψη προηγούµενης φάσης 

 

Περιγραφή 

 

Στην περίπτωση που ο εκπαιδευτής, αξιολογώντας τις 

συµπληρωµατικές πηγές, την ατοµική αναφορά και το 

Μαθητικό Ηµερολόγιο, κρίνει ότι ο εκπαιδευόµενος  δεν έχει 

ερευνήσει και κατανοήσει σε βάθος την κατάσταση-

πρόβληµα, τον επανακατευθύνει στις δραστηριότητες 8-9 της 

Φάσης 3. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα) 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Η Ετικέτα χρησιµοποιείται για να ενηµερώσει τον 

εκπαιδευόµενο ότι το αποτέλεσµα κρίνεται ως µη 

ικανοποιητικό και να τον/την παραπέµψει σε επανάληψη των 

δραστηριοτήτων 7 και 8. 

Στην Ετικέτα παρατίθενται, επίσης, άµεσα εστιασµένα 

ερωτήµατα που επανακατευθύνουν τους εκπαιδευόµενους 

στα σηµεία που διέλαθαν την προσοχή τους. 

(Άµεσα καθοδηγούµενη υποστήριξη).  

Στις ρυθµίσεις έχει επιλεγεί η επαναληπτική αυτή φάση να 

µην είναι άµεσα ορατή από τους εκπαιδευόµενους.  

Πίνακας 15: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για την Επαναληπτική 

Φάση. 
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Φάση	4:	Ενσωμάτωση	νέας	γνώσης	

Σύνθεση-Εφαρµογή της νέας γνώσης 
 

 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι παρουσιάζουν στα υπόλοιπα µέλη της 

οµάδας τους την προσωπική τους πρόταση. Ανταλλάσσουν 

επιχειρήµατα και αξιολογούν τις προτάσεις όλων των µελών 

της οµάδας. 

Στη συνέχεια, επιλέγουν την πρόταση ή τις προτάσεις που 

θεωρούν καλύτερες. 

Κατόπιν, συνθέτουν από κοινού το οµαδικό παραδοτέο που 

αποτελεί την πρόταση της οµάδας τους για την επίλυση του 

προβλήµατος. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Wiki 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

H Ετικέτα χρησιµοποιείται για να περιγράψει τις επιµέρους 

δραστηριότητες: Παρουσίαση και αξιολόγηση ατοµικών 

προτάσεων, Επιλογή καλύτερης πρότασης, Σύνθεση 

οµαδικού παραδοτέου (Αναφορά). 

Στην Ετικέτα έχει ενσωµατωθεί σύνδεσµος προς αρχείο 

εγγράφου το οποίο περιλαµβάνει τα κριτήρια αξιολόγησης 

των προτάσεων των υπολοίπων µελών της οµάδας. 

Περιλαµβάνονται, επίσης, καθοδηγητικές ερωτήσεις που θα 

βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους να οργανώσουν τη σκέψη 

τους και να συντάξουν την τελική αναφορά της οµάδας. 

Για τη σύνταξη και υποβολή της αναφοράς της οµάδας 

αξιοποιείται το εργαλείο Wiki, που έχει εισαχθεί από την 

Φάση 2, και στο οποίο έχει δηµιουργηθεί ειδική σελίδα µε 

τίτλο «Τελική αναφορά οµάδας». 

Πίνακας 16: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 4 (α). 
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Αξιολόγηση 

(Σύνθετη δραστηριότητα) 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν σε αξιολόγηση της οµάδας και 

σε αυτοαξιολόγηση συµπληρώνοντας τα ειδικά φύλλα. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Feedback 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα και να παραπέµψει τους εκπαιδευόµενους στο 

ειδικό εργαλείο που θα χρησιµοποιήσουν. 

Για την αξιολόγηση καθ’ εαυτήν, αξιοποιείται το εργαλείο 

Feedback. Οι απαντήσεις έχει ρυθµιστεί να δίνονται επώνυµα 

και να είναι ορατές µόνο στον εκπαιδευτή. Η λειτουργία σε 

οµάδες και η οµαδοποίηση (grouping) έχουν 

απενεργοποιηθεί. 

Πίνακας 17: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 4 (β). 
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Φάση	5:	Παρουσίαση	ομαδικών	προτάσεων-	Επιλογή	τελικής	πρότασης 

Παρουσίαση προτάσεων οµάδων 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

Οι οµάδες παρουσιάζουν το τελικό προϊόν της εργασίας τους 

στην ολοµέλεια. Η οµάδα που κάνει παρουσίαση δέχεται και 

απαντάει σε ερωτήσεις που θέτουν οι συνεκπαιδευόµενοί 

τους ή/και ο εκπαιδευτής. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα) 

 

 

Τεκµηρίωση 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα. Η παρουσίαση των προτάσεων γίνεται στο 

περιβάλλον της τάξης και δεν αξιοποιείται ειδικό εργαλείο 

του Moodle. 

Πίνακας 18: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 5(α). 
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Αξιολόγηση πρότασης άλλης οµάδας 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν στο πλαίσιο της οµάδας τους 

την πρόταση της άλλης οµάδας που τους έχει ανατεθεί (της 

οµάδας «αδελφάκι»), αξιοποιώντας το αντίστοιχο φύλλο 

αξιολόγησης. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Feedback 

 

Τεκµηρίωση 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα.  

Για την αξιολόγηση καθ’ εαυτήν, αξιοποιείται το εργαλείο 

Feedback, χωριστά για κάθε οµάδα. Έχουν ενσωµατωθεί σ’ 

αυτό τα κριτήρια αξιολόγησης. 

Οι απαντήσεις έχουν ρυθµιστεί να δίνονται επώνυµα και να 

είναι ορατές στα µέλη της οµάδας και στον εκπαιδευτή. Έχει 

επιλεγεί η λειτουργία σε οµάδες και η οµαδοποίηση 

(grouping). 

Πίνακας 19: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 5(β). 
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Ανάδειξη νικήτριας πρότασης 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

Στο πλαίσιο της ολοµέλειας γίνεται η ανάδειξη της νικήτριας 

πρότασης µε βάση την αξιολόγηση που έκαναν οι οµάδες, 

καθώς και αυτήν του εκπαιδευτή. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Choice 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα.  

Για την ψηφοφορία ανάδειξης της νικήτριας πρότασης, 

αξιοποιείται το εργαλείο Choice. Η δραστηριότητα εκτελείται 

σε ατοµικό επίπεδο, και γι’ αυτό, η λειτουργία σε οµάδες και η 

οµαδοποίηση (grouping) έχουν απενεργοποιηθεί. Δίδεται η 

δυνατότητα µιας επιλογής µόνο. 

Οι απαντήσεις είναι ορατές στους συµµετέχοντες, αφού κλείσει 

η ψηφοφορία, διατηρώντας ωστόσο την ανωνυµία των 

µαθητών. 

Πίνακας 20: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 5(γ). 
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Φάση	6:	Αναστοχασμός	–	Αξιολόγηση 

Αξιολόγηση της όλης διαδικασίας 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν την όλη διαδικασία της 

επίλυσης του προβλήµατος, συµπληρώνοντας το αντίστοιχο 

φύλλο αξιολόγησης. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Assignment 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα.  

Για την αξιολόγηση της όλης διαδικασίας, αξιοποιείται το 

εργαλείο Assignment, στο οποίο ενσωµατώνεται το 

αντίστοιχο φύλλο αξιολόγησης. 

Στις ρυθµίσεις, έχει ορισθεί ότι οι εκπαιδευόµενοι 

υποβάλλουν την αναφορά τους ατοµικά και έχει απενεργο-

ποιηθεί η οµαδοποίηση (grouping). Η αναφορά µπορεί να 

υποβληθεί µε τη µορφή online κειµένου ή µε τη µορφή 

αρχείου.  

Πίνακας 21: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 6 (α). 
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Αξιολόγηση των µελών της οµάδας 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν τη συµµετοχή, τη στάση και τη 

συνεργατικότητα των συνεκπαιδευοµένων τους κατά τη 

διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος, συµπληρώνοντας 

το αντίστοιχο φύλλο αξιολόγησης. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Assignment 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα.  

Για την αξιολόγηση των µελών της οµάδας, αξιοποιείται το 

εργαλείο Assignment, στο οποίο ενσωµατώνεται το 

αντίστοιχο φύλλο αξιολόγησης. 

Στις ρυθµίσεις, έχει ορισθεί ότι οι εκπαιδευόµενοι 

υποβάλλουν την αναφορά τους ατοµικά, και έχει απενεργο-

ποιηθεί η οµαδοποίηση (grouping). Η αναφορά µπορεί να 

υποβληθεί µε τη µορφή online κειµένου ή µε τη µορφή 

αρχείου. Οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να πατήσουν το κουµπί 

Submit, προκειµένου να υποβληθεί οριστικά η αξιολόγηση, 

χωρίς δικαίωµα αναθεώρησης. 

Πίνακας 22: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 6 (β). 
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Αυτοαξιολόγηση 

(Απλή δραστηριότητα) 

 

Περιγραφή 

 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν την προσωπική τους 

συµµετοχή και στάση κατά τη διαδικασία της επίλυσης του 

προβλήµατος, συµπληρώνοντας το αντίστοιχο φύλλο 

αξιολόγησης. 

Εργαλεία Moodle Label (Ετικέτα)   Assignment 

 

 

Τεκµηρίωση 

 

 

 

Χρησιµοποιείται η Ετικέτα, για να περιγράψει τη 

δραστηριότητα.  

Για την αυτοαξιολόγηση, αξιοποιείται το εργαλείο Assign-

ment, στο οποίο ενσωµατώνεται το αντίστοιχο φύλλο 

αξιολόγησης. 

Στις ρυθµίσεις, έχει ορισθεί ότι οι εκπαιδευόµενοι 

υποβάλλουν την αναφορά τους ατοµικά και έχει 

απενεργοποιηθεί η οµαδοποίηση (grouping). Η αναφορά 

µπορεί να υποβληθεί µε τη µορφή online κειµένου ή µε τη 

µορφή αρχείου Οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να πατήσουν το 

κουµπί Submit, προκειµένου να υποβληθεί οριστικά η 

αξιολόγηση, χωρίς δικαίωµα αναθεώρησης. 

Πίνακας 23: Παραµετροποίηση λειτουργιών  Moodle για τη Φάση 6 (γ). 
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Εργαλεία  Moodle που αξιοποιούνται στο εκπαιδευτικό σενάριο 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ ΕΡΓΑΛΕΙΑ MOODLE 

1. Εισαγωγή στη διαδικασία- Καθορισµός 

κανόνων 

Label, Forum, Grossary, 

Url 

2. Οργάνωση σε οµάδες  

2.1. Έρευνα Label, Survey 

2.2.  Κατανοµή ρόλων         - 

3. Ορισµός του προβλήµατος  

3.1. Αφόρµηση Label, YouTube link 

3.2. Παρουσίαση προβλήµατος Label, Page 

3.3.Αποσαφήνιση όρων και εννοιών Label, Glossary 

4. Καταιγισµός ιδεών Label, Mind-mapping tool 

5. Διαµόρφωση µαθησιακών στόχων  

5.1. Συζήτηση-Επιλογή θεµάτων Label, Page, Wiki, Glos-

sary 

5.2. Καταγραφή στόχων-πλάνου Label, Wiki 

6. Αναφορά προόδου Label, Assignment 

7. Αξιολόγηση Label, Feedback 

8. Ατοµική µελέτη  

8.1. Ατοµική µελέτη-Έρευνα Label, Book 
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8.2. Καταχώριση νέων πηγών Social Bookmark 

8.3. Ατοµικό παραδοτέο Label, Assignment 

9. Τήρηση µαθητικού ηµερολογίου Label, Journal 

10. Σύνθεση-Εφαρµογή νέας γνώσης  

10.1. Παρουσίαση-αξιολόγηση ατοµικών 

προτάσεων 

Label 

  10.2. Επιλογή καλύτερης πρότασης Label 

  10.3. Σύνθεση οµαδικού παραδοτέου Wiki 

11. Αξιολόγηση Label, Feedback 

12. Παρουσίαση προτάσεων οµάδων Label 

13. Αξιολόγηση πρότασης άλλης οµάδας Label, Feedback 

14. Ανάδειξη νικήτριας πρότασης Label, Choice 

15. Αξιολόγηση της όλης διαδικασίας Label, Assignment 

16. Αξιολογηση οµοτίµων Assignment 

17. Αυτοαξιολόγηση Assignment 

Πίνακας 24: Εργαλεία Moodle που αξιοποιούνται στο εκπαιδευτικό σενάριο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4: ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

4.1. Περιγραφή ερευνητικής διαδικασίας για τη συλλογή δεδοµένων 

Η έρευνα εστιάζει στο κατά πόσο το εκπαιδευτικό σενάριο πληροί συγκεκριµένα 

ποιοτικά κριτήρια ως προς τα συστατικά του στοιχεία, και κατά πόσο µπορεί να 

συµβάλλει αποτελεσµατικά στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της 

διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

Για την αξιολόγηση του συνεργατικού εκπαιδευτικού σεναρίου και τη µέτρηση της 

αποτελεσµατικότητάς του, εφαρµόστηκε ποιοτική έρευνα, η οποία στηρίζεται σε 

ερωτηµατολόγια που κλήθηκαν να απαντήσουν 5 εκπαιδευτικοί, 2 άνδρες και 3 

γυναίκες, οι οποίοι είναι «ειδικοί» ως προς το γνωστικό αντικείµενο ή/και τον 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό εν γένει.  Οι 3 από αυτούς έχουν άµεση εµπειρία της 

διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Η 4η εκπαιδευτικός έχει 

άµεση γνώση και εµπειρία στη διδασκαλία του γνωστικού αντικειµένου, καθώς και 

στον σχεδιασµό του αναλυτικού προγράµµατος για το γνωστικό αντικείµενο στο 

προτεινόµενο εκπαιδευτικό πλαίσιο υλοποίησης του σεναρίου. Τέλος, ο 5ος 

αξιολογητής είναι ειδικός στον εκπαιδευτικό σχεδιασµό σε ηλεκτρονικά 

υποστηριζόµενο περιβάλλον.  

Αναλυτικότερα: 

α. Ο πρώτος συµµετέχων εκπαιδευτικός είναι φιλόλογος, απόφοιτος Ελληνικού 

πανεπιστηµίου, ειδικευµένος στη διδασκαλία της Ελληνικής ως πρώτης και 

δεύτερης/ξένης γλώσσας. Διαθέτει πολυετή πείρα σε σχολεία διαφόρων τύπων 

(ηµερήσια, απογευµατινά-σαββατιανά, τµήµατα ενηλίκων) τόσο στην Ελλάδα όσο και 

στην Αυστραλία. 

β. Η δεύτερη συµµετέχουσα είναι εκπαιδευτικός πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 

απόφοιτος Ελληνικού πανεπιστηµίου, ειδικευµένη στη διδασκαλία της Ελληνικής ως 

πρώτης και δεύτερης/ξένης γλώσσας. Διαθέτει πολυετή πείρα σε σχολεία διαφόρων 

τύπων (ηµερήσια, απογευµατινά-σαββατιανά, προγράµµατα για µουσουλµανόπαιδες) 

τόσο στην Ελλάδα όσο και στην Αυστραλία. 
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γ. Η τρίτη συµµετέχουσα είναι εκπαιδευτικός ειδικευµένη στη διδασκαλία της 

Ελληνικής και της Αγγλικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Είναι απόφοιτος 

Αυστραλιανού πανεπιστηµίου και διαθέτει πολυετή πείρα στη διδασκαλία γλωσσών σε 

διαφόρους τύπους σχολείων (απογευµατινά-σαββατιανά, πανεπιστηµιακά τµήµατα 

διδασκαλίας γλώσσας σε εισαγωγικούς φοιτητές), τόσο στην Ελλάδα, όσο και στην 

Αυστραλία. 

δ. Η τέταρτη συµµετέχουσα είναι εκπαιδευτικός ειδικευµένη στη διδασκαλία της 

Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Είναι απόφοιτος Αυστραλιανού 

πανεπιστηµίου. Διαθέτει πολυετή πείρα στη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή 

ξένης γλώσσας σε διαφόρους τύπους σχολείων (ηµερήσια, απογευµατινά-σαββατιανά) 

στην Αυστραλία. Έχει διατελέσει για χρόνια Αναπληρώτρια Διευθύντρια σε µεγάλο 

ηµερήσιο δίγλωσσο σχολείο στη Μελβούρνη. Τα τελευταία χρόνια υπηρετεί ως 

Διευθύντρια του τοµέα Γλωσσών στην Υπηρεσία Αξιολόγησης και Προγράµµατος 

Σπουδών της Βικτώριας (Victorian Assessment and Curriculum Authority). 

ε. Ο πέµπτος των συµµετεχόντων είναι ειδικευµένος καθηγητής πληροφορικής, 

απόφοιτος Ελληνικού Πανεπιστηµίου. Διαθέτει Μεταπτυχιακό Δίπλωµα Ειδίκευσης 

στην Ηλεκτρονική Μάθηση και στον Εκπαιδευτικό σχεδιασµό µε την υποστήριξη της 

τεχνολογίας. Δεν έχει άµεση γνώση και εµπειρία στη διδασκαλία του γνωστικού 

αντικειµένου. 

4.2.  Μέθοδος συλλογής δεδοµένων 

Προκειµένου να συλλεγούν τα δεδοµένα τα οποία θα αξιοποιηθούν ως βάση 

συµπερασµάτων και ερµηνείας ή πρόβλεψης, χρησιµοποιούνται ειδικές µέθοδοι και 

εργαλεία διερεύνησης, τα οποία µπορεί να είναι ποσοτικά, και συνδέονται περισσότερο 

µε µια πιο κανονιστική προσέγγιση, ή/και ποιοτικά,  που συνδέονται περισσότερο µε 

µια ερµηνευτική προσέγγιση (Cohen & Manion, 1997,  Carr & Kemmis, 1997; 

Hitchcock & Hughes, 1989). 

Η ποιοτική ή ερµηνευτική µέθοδος συλλογής δεδοµένων εστιάζει στη µελέτη και 

κατανόηση του υποκειµενικού κόσµου της ανθρώπινης εµπειρίας. Χρησιµοποιείται σε 

µικρότερης κλίµακας έρευνες ή ως πιλοτική µελέτη για τη συλλογή δεδοµένων, η οποία 
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θα µπορούσε αργότερα να δώσει τη θέση της σε µια ποσοτική µελέτη (Heffner, C. L. 

(2004).  

Στην παρούσα έρευνα, εφαρµόζεται η ποιοτική έρευνα, τα χαρακτηριστικά της οποίας 

κρίθηκε ότι ανταποκρίνονται περισσότερο στις ανάγκες της. Ωστόσο, 

χρησιµοποιούνται και ποσοτικές µέθοδοι ανάλυσης των δεδοµένων που προκύπτουν 

από τις απαντήσεις που έδωσαν οι συµµετέχοντες στα δοµηµένα ερωτηµατολόγια που 

τους δόθηκαν. 

Ο τρόπος συλλογής των δεδοµένων που επιλέχθηκε είναι το δοµηµένο 

ερωτηµατολόγιο, το οποίο περιλάµβανε 85 ερωτήµατα µε διαβαθµισµένη κλίµακα 

απαντήσεων, στα οποία οι συµµετέχοντες δηλώνουν τον βαθµό συµφωνίας ή 

διαφωνίας τους. Σε κάθε ένα από τα ερωτήµατα υπήρχε η δυνατότητα υποβολής 

σχολίου ή παρατηρήσεων, το οποίο επαφίετο στη διακριτική ευχέρεια των 

εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην αξιολόγηση. 

Περιλαµβανόταν, επίσης, ένα ερώτηµα ανοιχτού τύπου στο οποίο οι ερωτώµενοι 

έπρεπε να απαντήσουν σε µορφή παραγράφου. 

Τα ερωτηµατολόγια διατέθηκαν στους συµµετέχοντες µέσω της εφαρµογής Survey 

Monkey. Πριν την έναρξη της αξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί ενηµερώθηκαν 

αναλυτικά για την έρευνα και τους στόχους τους οποίους επιδιώκει. Για την 

πληρέστερη ενηµέρωσή τους τούς διανεµήθηκε το παρακάτω υλικό: 

Ø Ενηµερωτικό κείµενο για την εκπαιδευτική µέθοδο PBL, τον ορισµό και τα 

βασικά της χαρακτηριστικά, καθώς και τους επιµέρους στόχους που επιδιώκει. 

Ø Ενηµερωτικό κείµενο για τις τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης, τον ορισµό 

και τις βασικές κατηγορίες στις οποίες εντάσσονται. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο, το οποίο περιλαµβάνει: 

o πλήρη περιγραφή του πλαισίου υλοποίησης 

o τους εκπαιδευτικούς στόχους 

o τα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των εκπαιδευόµενων στους οποίους 
απευθύνεται 
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o τις παραµέτρους που διασφαλίζουν την εφαρµογή της εκπαιδευτικής 
παρέµβασης 

o τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες σε µορφή ρέοντος κειµένου 

o γραφική αναπαράσταση της ροής δραστηριοτήτων  

o τους εµπλεκόµενους ρόλους  

o τα εργαλεία, τις υπηρεσίες και τους πόρους  που απαιτούνται για την 
υλοποίηση του εκπαιδευτικού σεναρίου 

Ø Συνοπτικό πίνακα µε τις τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που 

ενσωµατώθηκαν στο  σενάριο. 

Ø Συνοπτικό πίνακα µε τα εργαλεία Moodle LMS που αξιοποιήθηκαν. 

Ø Το υποστηρικτικό υλικό που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες του σεναρίου. 

Ø Σύνδεσµο προς την ηλεκτρονική τάξη του Moodle LMS. 

Στους εκπαιδευτικούς-αξιολογητές δόθηκε η διαβεβαίωση ότι θα τηρηθεί εχεµύθεια ως 

προς το περιεχόµενο των απαντήσεών τους. Είχαν δε στη διάθεσή τους ένα διάστηµα 

2 εβδοµάδων για να µελετήσουν το υλικό και να ζητήσουν τις απαραίτητες 

διευκρινήσεις πριν προβούν στην αξιολόγηση του σεναρίου. 

Οι ερωτήσεις που περιλάµβαναν τα ερωτηµατολόγια σχετίζονται µε τα ερευνητικά 

ερωτήµατα και κατηγοριοποιούνται ως εξής: 

Α. Ως προς το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα:  

«Η παροχή κλιµακούµενης υποστήριξης καθ’ όλη τη διάρκεια επίλυσης ενός 

ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος αυξάνει την αποτελεσµατικότητα της µεθόδου 

(ανάπτυξη κριτικής σκέψης, αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και συνεργατικότητας)»; 

Προκειµένου να διαπιστωθεί κατά πόσο οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που 

ενσωµατώθηκαν στο εκπαιδευτικό σενάριο αυξάνουν την αποτελεσµατικότητά του, 

κρίθηκε ότι πρέπει να αξιολογηθούν οι εξής παράµετροι: 

Ø Κατά πόσο το σενάριο συνάδει µε τα χαρακτηριστικά της PBL. 
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Ø Κατά πόσο τα γενικά χαρακτηριστικά του σεναρίου πληρούν κάποιες 

προϋποθέσεις. 

Ø Κατά πόσο τα παιδαγωγικά χαρακτηριστικά του σεναρίου πληρούν κάποιες 

προϋποθέσεις. 

Ø Κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί στόχοι του σεναρίου, οι οποίοι αποτελούν και 

επιµέρους στόχους της PBL, είναι επιτεύξιµοι. 

Ø Κατά πόσο οι τεχνικές scaffolding καθ’ εαυτές, που ενσωµατώθηκαν στο 

σενάριο, είναι αξιόπιστες και κατά συνέπεια αποτελεσµατικές. 

Ø Κατά πόσο η υποστήριξη που παρέχει το σενάριο στον εκπαιδευτή που θα 

κληθεί να το υλοποιήσει είναι επαρκής, ώστε να διασφαλίσει την 

αποτελεσµατική υλοποίηση στην πράξη. 

Αναλυτικά, τα ερωτήµατα που τέθηκαν ανά κατηγορία είναι τα εξής:  

1. Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς τα χαρακτηριστικά της PBL.  

Χρησιµοποιήθηκε η Ρουµπρίκα αξιολόγησης της Combs (2008), η οποία περιλαµβάνει 

τα συστατικά στοιχεία που θεωρούνται σηµαντικά για τον σχεδιασµό ενός PBL 

µαθησιακού περιβάλλοντος. Με τη ρουµπρίκα αυτή, προσαρµοσµένη στα δεδοµένα 

του δικού µας σεναρίου, αξιολογήθηκε κατά πόσο το πρόβληµα, οι µαθησιακοί στόχοι, 

ο ρόλος των εκπαιδευοµένων, ο ρόλος του εκπαιδευτή, οι δραστηριότητες, η 

συνεργασία, η διαθεµατικότητα, ο αναστοχασµός και η αξιολόγηση εναρµονίζονται µε 

τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα που πρέπει να έχει µια σωστά σχεδιασµένη µαθησιακή 

διαδικασία PBL, σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία.  

Επιπλέον, στη ρουµπρίκα προστέθηκαν προς αξιολόγηση τα στοιχεία «Καθοδηγητικές 

ερωτήσεις» και «Έρευνα-Πηγές». 

Η αποτίµηση έγινε µε βάση µια τετράβαθµη κλίµακα Likert ((4: εναρµονίζεται πλήρως, 

3: εναρµονίζεται αρκετά, 2: εναρµονίζεται λίγο, 1: δεν εναρµονίζεται καθόλου). 

2. Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς τα γενικά χαρακτηριστικά του. 
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Περιλαµβάνονται 10 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα (5= Συµφωνώ 

απολύτως, 4= Συµφωνώ, 3= Ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ, 2= Διαφωνώ, 1= Διαφωνώ 

απολύτως).  

Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής:  

Ø Η διαδικασία (τα βήµατα) που ακολουθείται στην ανάπτυξη του σεναρίου είναι 

κατανοητή. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο είναι εύκολα υλοποιήσιµο στην πράξη. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο ανταποκρίνεται στα χαρακτηριστικά και στις ανάγκες 

της οµάδας στόχου. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο προσδίδει ενδιαφέρον στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ø Το θέµα είναι εύκολα προσπελάσιµο. Υπάρχουν διαθέσιµοι πόροι που θα 

µπορούσαν να ανακαλύψουν οι µαθητές, ώστε να εµπλουτίσουν τα 

επιχειρήµατα και τις ιδέες τους. 

Ø Το πλαίσιο εντός του οποίου είναι ενταγµένο το σενάριο είναι καλά ορισµένο, 

σχετικό µε το θέµα και παρέχει την απαραίτητη πρότερη γνώση. 

Ø Υπάρχει σύνδεση του προβλήµατος µε πρότερη γνώση/εµπειρία. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο αξιοποιεί επαρκώς την τεχνολογία. 

Ø Η συνήθης τεχνική υποδοµή των σχολείων επιτρέπει την εφαρµογή στην πράξη 

και την αξιοποίηση των τεχνολογικών εργαλείων που περιλαµβάνει. 

Ø Η αξιοποίηση της τεχνολογίας αυξάνει την αποτελεσµατικότητα του σεναρίου. 

3. Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς τα παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά του. 

Περιλαµβάνονται 8 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα Likert (5= 

Συµφωνώ απολύτως, 4= Συµφωνώ, 3= Ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ, 2= Διαφωνώ, 

1= Διαφωνώ απολύτως).  
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Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής: 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του αναλυτικού 

προγράµµατος για το επίπεδο αυτό. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο συνάδει µε τη δοµή και τα χαρακτηριστικά της PBL. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο προάγει την ενεργό συµµετοχή των µαθητών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο υποστηρίζει τη συνεργατική µάθηση. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο συµβάλλει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης   

προβλήµατος. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο καλλιεργεί την κριτική σκέψη. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο συµβάλλει στην ανάπτυξη της αυτοκατευθυνόµενης 

µάθησης. 

Ø Το εκπαιδευτικό σενάριο εµπεριέχει κατάλληλες στρατηγικές κλιµακούµενης 

υποστήριξης (scaffolding). 

4. Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς τους επιδιωκόµενους 

εκπαιδευτικούς στόχους, οι οποίοι ταξινοµούνται ως προς τους επιµέρους στόχους της 

PBL. 

4.1. Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

Περιλαµβάνονται 17 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα Likert (5= 

Εξαιρετικά, 4= Πάρα πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής: 

Το εκπαιδευτικό σενάριο µπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους: 

Ø να αναγνωρίζουν και να κατανοούν καλύτερα ένα πρόβληµα. 

Ø να αναλύουν και να συνοψίζουν τα κύρια χαρακτηριστικά του. 
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Ø να αξιολογούν και να ταξινοµούν δεδοµένα. 

Ø να εκφράζουν και να τεκµηριώνουν τη γνώµη τους. 

Ø να θέτουν τους κατάλληλους µαθησιακούς στόχους. 

Ø να καθορίζουν τα µαθησιακά στοιχεία που χρειάζονται περισσότερη έρευνα. 

Ø να διακρίνουν και να επιλέγουν τους κατάλληλους πληροφοριακούς πόρους. 

Ø να διατυπώνουν συλλογισµούς και να κάνουν υποθέσεις. 

Ø να κάνουν επισηµάνσεις και να ζητούν διευκρινήσεις. 

Ø να  οργανώνουν και να σχεδιάζουν ενέργειες. 

Ø να παίρνουν αποφάσεις και να λύνουν προβλήµατα. 

Ø να αναθεωρούν τις αποφάσεις τους αν προκύψουν νέα δεδοµένα. 

Ø να διατυπώνουν συµπεράσµατα. 

Ø να αναλύουν και να αξιολογούν τις προτάσεις των άλλων. 

Ø να αναπτύξουν µεταγνωστικές δεξιότητες. 

Ø να συνθέτουν δεδοµένα και να παράγουν πρωτότυπο έργο. 

Ø να εφαρµόζουν τις νέες γνώσεις στην επίλυση άλλων προβληµάτων. 

4.2. Ανάπτυξη της Αυτοκατευθυνόµενης µάθησης. 

Περιλαµβάνονται 10 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα Likert (5= 

Εξαιρετικά, 4= Πάρα πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής: 

Το εκπαιδευτικό σενάριο µπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους: 

Ø να αναπτύξουν ατοµική ευθύνη. 
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Ø να εργάζονται πιο αποτελεσµατικά ως άτοµα. 

Ø να αναλαµβάνουν την ευθύνη για τη µάθησή τους. 

Ø να θέτουν τους σωστούς µαθησιακούς στόχους. 

Ø να οργανώνουν και να σχεδιάζουν ενέργειες. 

Ø να αναζητούν και να επιλέγουν τις κατάλληλες πληροφορίες. 

Ø να παίρνουν αποφάσεις και να λύνουν προβλήµατα. 

Ø να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες. 

Ø να ζητούν βοήθεια και υποστήριξη όταν κρίνουν ότι είναι απαραίτητο. 

Ø να αναπτύξουν διερευνητικές δεξιότητες. 

4.3. Ανάπτυξη συνεργατικών δεξιοτήτων 

Περιλαµβάνονται 14 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα Likert (5= 

Εξαιρετικά, 4= Πάρα πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής: 

Το εκπαιδευτικό σενάριο µπορεί να βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους: 

Ø να εργάζονται πιο αποτελεσµατικά ως µέλη οµάδας. 

Ø να αναλαµβάνουν ρόλους ως µέλη οµάδας. 

Ø να επιλύουν προβλήµατα (γνωστικές συγκρούσεις) µε τον µεταξύ τους διάλογο. 

Ø να ασκούν εποικοδοµητική κριτική. 

Ø να παρέχουν στήριξη και ανατροφοδότηση στους άλλους. 

Ø να δέχονται κριτική και να είναι πρόθυµοι να διορθώσουν τα λάθη τους. 

Ø να αποδέχονται τη στήριξη και την ανατροφοδότηση από τους άλλους. 
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Ø να µοιράζονται ιδέες και υλικό µε τους άλλους. 

Ø να σέβονται τη γνώµη των άλλων. 

Ø να αποδέχονται και να κατανοούν απόψεις διαφορετικές από τις δικές τους. 

Ø να δέχονται και να ζητούν βοήθεια για κάτι. 

Ø να δουλεύουν ισότιµα µε όλα τα µέλη της οµάδας τους. 

Ø να αναλαµβάνουν και να τηρούν δεσµεύσεις ως µέλη οµάδας. 

Ø να αναλαµβάνουν την ευθύνη για την ολοκλήρωση της δουλειάς της οµάδας 

τους.  

5. Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς την υποστήριξη των εκπαιδευ-

οµένων (scaffolding). 

Περιλαµβάνονται 11 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα Likert (5= 

Εξαιρετικά, 4= Πάρα πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

Τα ερωτήµατα βασίζονται στα κριτήρια που έχουν θεσπίσει οι McKenzie (2000) και 

Applebee (1986) για το τι πρέπει να θεωρείται αποτελεσµατικό scaffolding, και έχουν 

ως εξής: 

Οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που ενσωµατώνονται στο σενάριο: 

Ø Δίνουν σαφείς οδηγίες και µειώνουν τη σύγχυση του εκπαιδευόµενου 

(εννοιολογικά/διαδικαστικά στηρίγµατα). 

Ø Αποσαφηνίζουν τους επιδιωκόµενους στόχους και εµπεριέχουν αξιολόγηση και 

ανατροφοδότηση (στρατηγικά και µεταγνωστικά στηρίγµατα). 

Ø Αποσαφηνίζουν τα κίνητρα και βοηθούν τους εκπαιδευόµενους να καταλάβουν 

τον λόγο για τον οποίο προβαίνουν σε µια δραστηριότητα (εννοιολογικά / 

µεταγνωστικά στηρίγµατα). 

Ø Παρέχουν τη δοµή της επιδιωκόµενης δραστηριότητας και την πορεία που 

πρέπει να ακολουθήσουν χωρίς να στερούν από τους εκπαιδευόµενους την 
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ευχέρεια επιλογής εναλλακτικών επιλογών. (στρατηγικά, εννοιολογικά και 

µεταγνωστικά στηρίγµατα). 

Ø Βοηθούν τους εκπαιδευόµενους να µείνουν εστιασµένοι στον στόχο τους  και 

προσφέρουν τη δυνατότητα για ενίσχυση ή επανακατεύθυνση (στρατηγικά και 

µεταγνωστικά στηρίγµατα). 

Ø Βοηθούν τους εκπαιδευόµενους στην αναζήτηση και επιλογή κατάλληλων 

πηγών (στρατηγικά και µεταγνωστικά στηρίγµατα). 

Ø Δίνουν  στους εκπαιδευόµενους  τη δυνατότητα να µοιραστούν τι έχουν µάθει 

και κατά πόσο ωφελήθηκαν από τη διαδικασία και τη συνεργασία µε τους 

άλλους (εννοιολογικά/µεταγνωστικά στηρίγµατα). 

Ø Έχουν φθίνουσα µορφή (faded scaffolds). 

Ø Επιτρέπουν στον εκπαιδευόµενο να έχει την κυριότητα της µαθησιακής 

διαδικασίας και να συνεισφέρει καθώς αυτή εξελίσσεται. 

Ø Ενισχύουν τον διαµοιρασµό της ευθύνης για την ολοκλήρωση της 

δραστηριότητας ανάµεσα σε εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενο. 

Ø Επιτρέπουν τη σταδιακή µεταφορά της ευθύνης για τον έλεγχο της 

δραστηριότητας στον εκπαιδευόµενο. 

6. Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς την υποστήριξη που παρέχεται 

στον εκπαιδευτή. 

Περιλαµβάνονται 5 ερωτήµατα που αποτιµώνται µε 5βαθµη κλίµακα Likert (5= 

Εξαιρετικά, 4= Πάρα πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

Τα ερωτήµατα έχουν ως εξής: 

Οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που ενσωµατώνονται στο σενάριο: 

Ø Παρέχουν στον εκπαιδευτή  το πλαίσιο µε το οποίο µπορεί να καθοδηγήσει  

τους εκπαιδευόµενους κατά τη διαδικασία κατανόησης του προβλήµατος 

[Καθοδηγητικές ερωτήσεις] (Εννοιολογικό στήριγµα). 
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Ø Παρέχουν στον εκπαιδευτή  το πλαίσιο  µε το οποίο µπορεί να υποστηρίξει την 

κριτική σκέψη και τον αναστοχασµό των εκπαιδευόµενων. [Ερωτήσεις 

επέκτασης /Μαθητικό Ηµερολόγιο] (Μεταγνωστικό στήριγµα). 

Ø Παρέχουν στον εκπαιδευτή  το πλαίσιο για προσωπικό αναστοχασµό και 

αξιολόγηση του δικού του ρόλου (Ηµερολόγιο εκπαιδευτικού)  (Μεταγνωστικό 

στήριγµα). 

Ø Παρέχουν στον εκπαιδευτή το πλαίσιο για να ενθαρρύνει τους  

εκπαιδευόµενους να αναζητήσουν και να αξιολογήσουν πολλαπλές πηγές 

(Διαδικαστικό στήριγµα). 

Ø Παρέχουν στον εκπαιδευτή  το πλαίσιο για να  οδηγήσει τους εκπαιδευόµενους 

σε βαθύτερη σκέψη και ανάλυση (Στρατηγικό στήριγµα). 

Β. Ως προς το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα:  

«Η αξιοποίηση της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL µε ενσωµατωµένες τεχνικές 

κλιµακούµενης υποστήριξης συντελεί στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 

της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας;» 

Οι συµµετέχοντες στην αξιολόγηση εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν στο 

παραπάνω ερώτηµα σε µορφή παραγράφου. Δεν προσδιορίστηκαν σαφή κριτήρια για 

να µην επηρεαστεί έστω και έµµεσα η άποψη των εκπαιδευτικών και να αξιολογήσουν 

την πιθανή αποτελεσµατικότητα του σεναρίου στο συγκεκριµένο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

ο καθένας από τη δική του οπτική γωνία.   

4.3.  Περιγραφή δείγµατος έρευνας 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, στην έρευνα και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

σεναρίου έλαβαν µέρος 5 εκπαιδευτικοί. Η σύνθεση της οµάδας επιχειρήθηκε να γίνει 

µε κριτήρια ετερογένειας ως προς τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων 

αναφορικά µε το φύλο, την ηλικία, τη χώρα προέλευσης και απόκτησης 

πανεπιστηµιακού τίτλου, την επιµέρους ειδίκευση και τη σχέση τους µε το γνωστικό 

αντικείµενο, καθώς και την τεχνολογική τους κατάρτιση. 
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Αναλυτικότερα, από τους 5 εκπαιδευτικούς οι 3 είναι γυναίκες και οι 2 είναι άνδρες. 

Οι 3 απ’ αυτούς µεγάλωσαν και ολοκλήρωσαν τις σπουδές τους στην Ελλάδα, ενώ οι 

2 στην Αυστραλία. Οι ηλικίες τους κυµαίνονται από 30 έως 55 ετών. 

Οι 4 από τους συµµετέχοντες αξιολογητές είναι ειδικευµένοι στη διδασκαλία της 

Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Έχουν άµεση γνώση του αντικειµένου και 

πολυετή εµπειρία στη διδασκαλία του σε σχολεία διαφόρων τύπων και βαθµίδων. 

Γνωρίζουν, επίσης, άριστα το προτεινόµενο πλαίσιο υλοποίησης του σεναρίου, που 

είναι τα Απογευµατινά και Σαββατιανά Σχολεία που λειτουργούν στη Βικτώρια της 

Αυστραλίας, και το αντίστοιχο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. Έχουν τεχνολογική 

κατάρτιση και αξιοποιούν εφαρµογές και λογισµικά προγράµµατα στη διδασκαλία της 

γλώσσας. 

Μία εκ των αξιολογητών εκπαιδευτικών είναι Διευθύντρια του τµήµατος Γλωσσών της 

Υπηρεσίας Αξιολόγησης και Προγραµµάτων Σπουδών της Βικτώριας στην Αυστραλία 

(Victorian Assessment and Curriculum Authority). Έχει άµεση γνώση του 

αντικειµένου, µε πολυετή πείρα στη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης 

γλώσσας. Στην αξιολόγηση συνεισφέρει, επίσης, ως ειδικός για τον σχεδιασµό του 

αναλυτικού προγράµµατος σπουδών  για το µάθηµα των Ελληνικών στα σχολεία της 

Βικτώριας. Είναι σε θέση, ως εκ τούτου, να αξιολογήσει το σενάριο σε σχέση µε τους 

επιδιωκόµενους στόχους του αναλυτικού προγράµµατος για το επίπεδο στο πλαίσιο 

του οποίου εντάσσεται (Year 10- Β’ Λυκείου). 

Ο πέµπτος είναι καθηγητής πληροφορικής µε µεταπτυχιακή ειδίκευση στην 

ηλεκτρονική µάθηση και τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό µε την υποστήριξη της 

τεχνολογίας. Δεν έχει άµεση εµπειρία του γνωστικού αντικειµένου, ούτε του ιδιαίτερου 

πλαισίου υλοποίησης του σεναρίου. Μπορεί, ωστόσο, να θεωρηθεί ειδικός ως προς την  

εκπαιδευτική µέθοδο Problem Based Learning (PBL) και την αξιοποίηση της 

τεχνολογίας για την υποστήριξη της εκπαιδευτικής παρέµβασης. Είνσι σε θέση, κατά 

συνέπεια, να συνεισφέρει στην αξιολόγηση από µια ιδιαίτερη οπτική γωνία. 

Τέλος, άξιο µνείας είναι το γεγονός ότι και οι 5 εκπαιδευτικοί δέχτηκαν να 

συµµετάσχουν στην έρευνα µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον και προθυµία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

5.1. Ανάλυση αποτελεσµάτων 

Από τις απαντήσεις που έδωσαν οι αξιολογητές εκπαιδευτικοί στα ερωτήµατα που 

αναφέρονται στο πρώτο ερευνητικό ερώτηµα, προκύπτουν ορισµένες ποσοτικές 

διαπιστώσεις, που απεικονίζονται στους πίνακες που ακολουθούν. 

Κάθε πίνακας αντιστοιχεί σε µία από τις κατηγορίες υπό τις οποίες έχουν ταξινοµηθεί 

τα επιµέρους ερωτήµατα του πρώτου ερευνητικού ερωτήµατος:  

Ø συνάφεια του σεναρίου µε την PBL,  

Ø το σενάριο ως προς τα γενικά του χαρακτηριστικά,  

Ø το σενάριο ως προς τα παιδαγωγικά του χαρακτηριστικά,  

Ø το σενάριο ως προς τους επιµέρους στόχους:  

o ανάπτυξη κριτικής σκέψης,  

o ανάπτυξη αυτοκατευθυνόµενης µάθησης,  

o ανάπτυξη συνεργατικών δεξιοτήτων, 

Ø τεχνικές scaffolding που έχουν ενσωµατωθεί στο σενάριο 

Ø υποστήριξη που παρέχεται στον εκπαιδευτή που θα υλοποιήσει το σενάριο. 

Στον οριζόντιο άξονα αποτυπώνεται η άποψη των 5 αξιολογητών εκπαιδευτικών (Ε1, 

Ε2, Ε3, Ε4, Ε5). 

Στην πρώτη κατηγορία: Συνάφεια του σεναρίου µε την PBL, η αποτίµηση έγινε µε 

τετράβαθµη κλίµακα Likert (4: εναρµονίζεται πλήρως, 3: εναρµονίζεται αρκετά, 2: 

εναρµονίζεται λίγο, 1: δεν εναρµονίζεται καθόλου). 
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Συνάφεια µε PBL E1 Ε Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Πρόβληµα 4 4 4 4 4 4 

Mαθησιακοί στόχοι 4 4 4 4 4 4 

Ρόλος Εκπαιδευοµένων 4 4 4 4 4 4 

Ρόλος Εκπαιδευτή 4 4 4 4 4 4 

Δραστηριότητες 4 4 4 4 4 4 

Συνεργατικότητα 4 4 4 4 4 4 

Διαθεµατικότητα 4 4 4 2 4 3.6 

Aναστοχασµός 4 4 4 4 4 4 

Aξιολόγηση 4 4 4 4 4 4 

Kαθοδηγητικές ερωτήσεις 4 4 4 4 4 4 

Έρευνα-Πηγές 3 3 4 4 4 3.6 

Μ.Ο. 3.9 3.9 4.0 3.8 4.0 3.9 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 3.9/4* 

Πίνακας 25: Αποτίµηση συνάφειας εκπαιδευτικού σεναρίου µε την PBL. 

*Ανάγοντας το αποτέλεσµα σε πεντάβαθµη κλίµακα, προκύπτει ο βαθµός 4.9/5 

Στην κατηγορία: Γενικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού σεναρίου, η αποτίµηση 

έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	Συµφωνώ απολύτως, 4= Συµφωνώ, 3= Ούτε 

συµφωνώ, ούτε διαφωνώ, 2= Διαφωνώ,  1= Διαφωνώ απολύτως).   

ΓΕΝΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 
ΣΕΝΑΡΙΟΥ 

E1 Ε Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Κατανοητή διαδικασία 5 5 5 5 5 5 

Εύκολη υλοποίηση 4 4 5 4 5 4.4 

Συνάφεια µε χαρακτηριστικά εκπαιδ/νων 

& ανάγκες εκπαιδευοµένων 

5 4 5 5 5 4.8 

Προσδίδει ενδιαφέρον 4 5 5 5 5 4.8 

Εύκολα προσπελάσιµο θέµα 5 5 5 5 5 5 

Καλά ορισµένο  πλαίσιο υλοποίησης 5 5 5 4 5 4.8 
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Σύνδεση µε πρότερη γνώση 5 4 5 3 5 4.4 

Αξιοποίηση τεχνολογίας 5 5 5 5 5 5 

Επάρκεια τεχνικής υποδοµής σχολείων 4 5 5 5 4 4.6 

Τεχνολογία και  ενίσχυση 
αποτελεσµατικότητας σεναρίου 5 5 5 5 5 5 

M.O. 4.7 4.7 5.0 4.6 4.9 4.8 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.8/5 

Πίνακας 26: Αποτίµηση εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς τα γενικά του 

χαρακτηριστικά. 

Στην κατηγορία: Παιδαγωγικά χαρακτηριστικά, η αποτίµηση του εκπαιδευτικού 

σεναρίου έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	Συµφωνώ απολύτως, 4= Συµφωνώ, 

3= Ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ, 2= Διαφωνώ,  1= Διαφωνώ απολύτως).  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΑ  ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ E1 Ε2 Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Συνάφεια µε αναλυτικό πρόγραµµα 5 5 5 3 5 4.6 

Συνάφεια µε PBL 5 5 5 5 5 5 

Προαγωγή ενεργού συµµετοχής εκ/νων 5 5 5 5 5 5 

Yποστήριξη συνεργατικής µάθησης 5 5 5 5 5 5 

Aνάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης 
προβλήµατος 

5 5 5 5 5 5 

Ανάπτυξη  κριτικής σκέψης 4 5 5 4 5 4.6 

Aνάπτυξη  αυτοκατευθυνόµενης µάθησης 5 5 5 5 5 5 

Eνσωµάτωση  κατάλληλου scaffolding 5 5 5 5 5 5 

Μ.Ο. 4.9 5.0 5.0 4.6 5.0 4.9 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.9/5 

Πίνακας 27: Αποτίµηση εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς τα παιδαγωγικά του 

χαρακτηριστικά. 

Στην κατηγορία: Επιµέρους στόχοι-Ανάπτυξη κριτικής σκέψης, η αποτίµηση του 

εκπαιδευτικού σεναρίου έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	Εξαιρετικά, 4= Πάρα 

πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου). 
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ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ ΣΤΟΧΟΙ: ΚΡΙΤΙΚΗ ΣΚΕΨΗ E1 Ε2 Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο 

Αναγνώριση και κατανόηση προβλήµατος 5 4 5 5 5 4.8 

Aνάλυση προβλήµατος 5 5 5 5 5 5 

Aξιολόγηση και ταξινόµηση δεδοµένων 5 4 5 4 5 4.6 

Έκφραση και τεκµηρίωση άποψης 5 5 5 4 5 4.8 

Καθορισµός κατάλληλων µαθησιακών στόχων 5 4 5 5 5 4.8 

Προσδιορισµός αναγκών για έρευνα 5 4 5 4 5 4.6 

Aξιολόγηση και επιλογή πληροφοριακών πόρων 5 5 5 3 5 4.6 

Διατύπωση συλλογισµών και υποθέσεων 5 5 5 5 5 5 

Διατύπωση επισηµάνσεων και διευκρινήσεων 5 4 5 5 5 4.8 

Οργάνωση και σχεδιασµός ενεργειών 5 5 5 5 5 5 

Λήψη αποφάσεων και επίλυση προβληµάτων 5 5 5 4 5 4.8 

Αναθεώρηση αποφάσεων µε νέα δεδοµένα 5 5 5 5 5 5 

Διατύπωση συµπερασµάτων 5 4 5 5 5 4.8 

Ανάλυση και αξιολόγηση προτάσεων άλλων 5 5 5 5 5 5 

Ανάπτυξη µεταγνωστικών δεξιοτήτων 5 4 5 5 5 4.8 

Σύνθεση-παραγωγή πρωτότυπου έργου 5 5 5 4 5 4.8 

Εφαρµογή νέας γνώσης σε άλλα προβλήµατα 5 4 5 5 5 4.8 

Μ.Ο. 5.0 4.5 5.0 4.6 5.0 4.8 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.8/5 

Πίνακας 28: Αποτίµηση εκπαιδευτικού σεναρίου ως προς την ανάπτυξη κριτικής 

σκέψης. 

Στην κατηγορία: Επιµέρους στόχοι-Ανάπτυξη αυτοκατευθυνόµενης µάθησης, η 

αποτίµηση του εκπαιδευτικού σεναρίου έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	
Εξαιρετικά, 4= Πάρα πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  
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ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ ΣΤΟΧΟΙ: 
ΑΥΤΟΚΑΤΕΥΘΥΝΟΜΕΝΗ ΜΑΘΗΣΗ 

E1 Ε2 Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Ανάπτυξη ατοµικής ευθύνης 5 5 5 5 5 5 

Ανάπτυξη αποτελεσµατικότητας στην 
ατοµική εργασία 

5 5 5 4 5 4.8 

Ανάληψη ευθύνης για τη µάθηση  5 4 5 5 5 4.8 

Καθορισµός κατάλληλων µαθησιακών 
στόχων 

5 4 5 4 5 4.6 

Οργάνωση και σχεδιασµός ενεργειών 5 4 5 5 5 4.8 

Αναζήτηση και επιλογή κατάλληλων 
πληροφοριών 

5 5 5 4 5 4.8 

Λήψη αποφάσεων και επίλυση 
προβληµάτων 

5 5 5 4 5 4.8 

Ανάληψη πρωτοβουλιών 5 5 5 5 5 5 

Αναζήτηση βοήθειας όταν χρειάζεται 5 5 5 5 5 5.0 

Ανάπτυξη διερευνητικών δεξιοτήτων 5 5 5 5 5 5 

Μ.Ο. 5.0 4.7 5.0 4.6 5.0 4.9 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.9/5 

Πίνακας 29: Αποτίµηση σεναρίου ως προς την ανάπτυξη της 

αυτοκατευθυνόµενης µάθησης. 

Στην κατηγορία: Επιµέρους στόχοι -Ανάπτυξη συνεργατικότητας, η αποτίµηση του 

εκπαιδευτικού σεναρίου έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	Εξαιρετικά, 4= Πάρα 

πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ ΣΤΟΧΟΙ: 
ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΟΤΗΤΑ E1 Ε2 Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Ανάπτυξη αποτελεσµατικότητας εκπαιδ/νων 
ως µελών οµάδας 5 4 5 5 5 4.8 

Ανάληψη συγκεκριµένων ρόλων ως µέλη 
οµάδας 5 5 5 5 5 5 
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Επίλυση γνωστικών συγκρούσεων µε διάλογο 5 4 5 4 5 4.6 

Άσκηση εποικοδοµητικής κριτικής 5 4 5 4 5 4.6 

Παροχή στήριξης και ανατροφοδότησης 5 4 5 5 5 4.8 

Αποδοχή κριτικής και διόρθωση λαθών 5 4 5 5 5 4.8 

Αποδοχή στήριξης και ανατροφοδότησης 5 4 5 5 5 4.8 

Διαµοιρασµός ιδεών και υλικού 5 5 5 5 5 5 

Αποδοχή και κατανόηση της διαφορετικής 
άποψης 5 4 5 4 5 4.6 

Αναζήτηση και παροχή βοήθειας όταν 
χρειάζεται 5 5 5 5 5 5 

Ισότιµη συµµετοχή στις υποχρεώσεις της 
οµάδας 5 4 5 5 5 4.8 

Ανάληψη και τήρηση δεσµεύσεων ως µέλη 
οµάδας 5 5 5 5 5 5 

Ανάληψη ευθύνης για ολοκλήρωση της 
οµαδικής δουλειάς 5 5 5 4 5 4.8 

Μ.Ο 5.0 4.4 5.0 4.7 5.0 4.8 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.8/5 

Πίνακας 30: Αποτίµηση σεναρίου ως προς την ανάπτυξη της συνεργατικότητας. 

Στην κατηγορία: Τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding), η αποτίµηση του 

εκπαιδευτικού σεναρίου έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	Εξαιρετικά, 4= Πάρα 

πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

ΤΕΧΝΙΚΕΣ SCAFFOLDING E1 Ε2 Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Σαφείς οδηγίες - µείωση σύγχυσης 
εκπαιδευοµένου 

5 5 5 5 5 5 

Αποσαφήνιση στόχων, παροχή 
αξιολόγησης-ανατροφοδότησης 

5 5 5 5 5 5 

Αποσαφήνιση κινήτρων 5 4 5 4 5 4.6 

Παροχή δοµής ενεργειών και ευχέρεια 
εναλλακτικών επιλογών 

5 4 5 5 5 4.8 
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Εστίαση στον στόχο, ενίσχυση ή 
επανακατεύθυνση 

5 5 5 5 5 5 

Αναζήτηση και επιλογή κατάλληλων πηγών 5 4 5 3 5 4.4 

Διαµοιρασµός εµπειριών και γνώσης µε 
άλλους 

5 5 5 5 5 5 

Φθίνουσα µορφή υποστήριξης 5 4 5 4 5 4.6 

Κυριότητα µαθησιακής διαδικασίας στον 
εκπαιδευόµενο 

5 4 5 4 5 4.6 

Διαµοιρασµός ευθύνης ανάµεσα σε 
εκπαιδευτή-εκπαιδευόµενο 

5 5 5 5 5 5 

Σταδιακή µεταφορά ευθύνης στον 
εκπαιδευόµενο 

5 4 5 3 5 4.4 

Μ.Ο 5.0 4.5 5.0 4.4 5.0 4.8 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.8/5 

Πίνακας 31: Αποτίµηση σεναρίου ως προς τις τεχνικές scaffolding. 

Στην κατηγορία: Υποστήριξη που παρέχεται στον εκπαιδευτή, η αποτίµηση του 

εκπαιδευτικού σεναρίου έγινε µε πεντάβαθµη κλίµακα Likert (5=	Εξαιρετικά, 4= Πάρα 

πολύ, 3= Εν µέρει, 2= Ελάχιστα, 1= Καθόλου).  

ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΗ E1 Ε2 Ε3 E4 Ε5 Μ.Ο. 

Παροχή πλαισίου καθοδήγησης των 
εκπαιδευόµενων 

5 5 5 5 4 4.8 

Παροχή πλαισίου υποστήριξης κριτικής 
σκέψης και αναστοχασµού 

5 5 5 4 5 4.8 

Παροχή πλαισίου για προσωπικό 
αναστοχασµό 

5 4 5 5 4 4.6 

Παροχή πλαισίου για υποστήριξη 
αναζήτησης πολλαπλών πηγών 

5 5 5 5 4 4.8 

Παροχή πλαισίου υποστήριξης βαθύτερης 
σκέψης και ανάλυσης 

5 4 5 5 5 4.8 

Μ.Ο. 5.0 4.6 5.0 4.8 4.4 4.8 

ΤΕΛΙΚΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑ: 4.8/5 

Πίνακας 32: Αποτίµηση σεναρίου ως προς την υποστήριξη που παρέχεται στον 

εκπαιδευτή. 
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ΜΕΣΟΙ  ΟΡΟΙ Μ.Ο. 

Συνάφεια µε PBL 4.9 

Γενικά Χαρακτηριστικά 4.8 

Παιδαγωγικά Χαρακτηριστικά 4.9 

Ανάπτυξη Κριτικής σκέψης 4.8 

Ανάπτυξη Αυτοκατευθυνόµενης µάθησης 4.9 

Ανάπτυξη Συνεργατικότητας 4.8 

Τεχνικές Scaffolding 4.8 

Υποστήριξη Εκπαιδευτή 4.8 

ΓΕΝΙΚΟΣ ΜΕΣΟΣ ΟΡΟΣ 4.8/5 

Πίνακας 33: Γενικός µέσος όρος αξιολόγησης. 

Όπως προκύπτει από τους παραπάνω πίνακες, η γενική αποτίµηση των επιµέρους 

δεικτών του πρώτου ερευνητικού ερωτήµατος είναι πολύ θετική (Γενικός µέσος όρος: 

4.8/5).  

Αναφορικά µε τον βαθµό συνάφειας του εκπαιδευτικού σεναρίου µε τα 

χαρακτηριστικά της PBL, ο µέσος όρος που προέκυψε από την αξιολόγηση είναι 3.9/4 

ή, αναγόµενος στην 5βαθµη κλίµακα, 4.9/5. Όλοι οι αξιολογητές συµφωνούν ότι το 

σενάριο εναρµονίζεται πλήρως µε τα χαρακτηριστικά στοιχεία της PBL. Υπάρχει µια 

µικρή επιφύλαξη από έναν αξιολογητή για τον διαθεµατικό χαρακτήρα του 

προβλήµατος (3,6/4), θεωρώντας ότι εστιάζει σε ένα µόνο γνωστικό αντικείµενο, ενώ 

εµπεριέχει αναφορές και σε άλλα. Επίσης, δύο αξιολογητές θεωρούν ότι οι 

πληροφοριακές πηγές που παρέχονται δίνουν απαντήσεις σε κάποια από τα ερωτήµατα 

που  προκύπτουν από το πρόβληµα και κατά συνέπεια η έρευνα σε βάθος ενθαρρύνεται 

µόνο εν µέρει. (βαθµός: 3.6/4). 

Ως προς τα γενικά χαρακτηριστικά του, το σενάριο απέσπασε 4.8/5. Και οι 5 

αξιολογητές θεωρούν ότι η διαδικασία που ακολουθείται στο σενάριο είναι κατανοητή, 

το θέµα είναι εύκολα προσπελάσιµο και ότι υπάρχουν διαθέσιµοι πόροι που µπορούν 

να ανακαλύψουν οι εκπαιδευόµενοι, ώστε να εµπλουτίσουν µε επιχειρήµατα τις ιδέες 

τους. Συµφωνούν απόλυτα, επίσης, ότι  το σενάριο αξιοποιεί επαρκώς την τεχνολογία, 

η οποία µπορεί κατά την άποψή τους να ενισχύσει την αποτελεσµατικότητα του 
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σεναρίου (βαθµός 5/5). Συµφωνούν σε µεγάλο βαθµό (4,8/5) ότι το σενάριο 

ανταποκρίνεται στα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες της οµάδας στόχου, ότι προσδίδει 

ενδιαφέρον στη µαθησιακή διαδικασία και ότι τοποθετείται σε ένα καλά ορισµένο 

πλαίσιο υλοποίησης. 

Στο ερώτηµα εάν η συνήθης τεχνική υποδοµή των σχολείων επιτρέπει την εφαρµογή 

στην πράξη και την αξιοποίηση των τεχνολογικών εργαλείων του σεναρίου, 2 

αξιολογητές εξέφρασαν µια µικρή επιφύλαξη ως προς τον εξοπλισµό που συνήθως 

διατίθεται στα απογευµατινά–σαββατιανά σχολεία, τα οποία δεν έχουν όλα και πάντα 

πρόσβαση στο διαδίκτυο. Επίσης, αναφέρουν ότι οι µαθητές πρέπει να φέρνουν τον 

δικό τους εξοπλισµό (laptop, iPad) στα σχολεία αυτά, κάτι που µπορεί να δυσχεράνει 

την τεχνολογική υποστήριξη του σεναρίου (βαθµός 4.6/5). Οι ίδιοι λόγοι επηρεάζουν 

και τον βαθµό ευκολίας στην υλοποίηση του σεναρίου (4.4/5). Παρεµπιπτόντως, ένας 

εκ των αξιολογητών αναφέρει στο σηµείο αυτό, ότι είναι σηµαντικό ο εκπαιδευτικός 

να γνωρίζει τι προϋποθέτει η PBL και να είναι διατεθειµένος να αφήσει τους µαθητές 

να αναλάβουν τον έλεγχο της µάθησής τους. Στο κατά πόσο υπάρχει σύνδεση µε 

πρότερη γνώση (βαθµός 4.4/5), ένας εκπαιδευτικός κράτησε ουδέτερη στάση (3/5 - 

ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ), λόγω του ότι δεν έχει άµεση σχέση µε το γνωστικό 

αντικείµενο, ενώ ένας δεύτερος απλώς συµφώνησε (4/5). 

Ως προς τα παιδαγωγικά του χαρακτηριστικά, το σενάριο βαθµολογήθηκε µε 4.9/5. 

Όλοι οι αξιολογητές συµφωνούν απόλυτα ότι το σενάριο είναι συναφές µε την PBL, 

προάγει την ενεργό συµµετοχή των εκπαιδευοµένων, υποστηρίζει τη συνεργατική 

µάθηση, συµβάλλει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβλήµατος και της 

αυτοκατευθυνόµενης µάθησης, ενσωµατώνει δε κατάλληλες τεχνικές scaffolding. Μία 

εκ των αξιολογητών επισηµαίνει σε σχόλιό της ως θετικό στοιχείο την επιπλέον 

υποστήριξη που προβλέπει το σενάριο σε περίπτωση επανακατεύθυνσης κάποιου 

εκπαιδευόµενου ή µιας οµάδας σε προηγούµενο στάδιο της διαδικασίας, αν κριθεί ότι 

δεν έχουν κατανοήσει και αναλύσει σε βάθος το πρόβληµα και τις παραµέτρους του 

(Φάσεις 2 και 3). Επισηµαίνεται, επίσης, η ανάγκη οι εκπαιδευόµενοι να έχουν 

προδιδαχθεί λεξιλόγιο που αναφέρεται σε διαπραγµάτευση, έκφραση συµφωνίας ή 

διαφωνίας κ.λπ., ώστε να επιτευχθεί η χρήση της γλώσσας στόχου σε µεγαλύτερο 

βαθµό. Η συνάφεια του σεναρίου µε το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών αξιολογείται 
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µε 4.6/5 λόγω της ουδέτερης στάσης (ούτε συµφωνώ-ούτε διαφωνώ) που τήρησε ο 

αξιολογητής που δεν έχει άµεση σχέση µε το γνωστικό αντικείµενο.  

Ως προς τη συµβολή της παρέµβασης στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, η γενική 

βαθµολογία είναι 4.8/5. Οι αξιολογητές συµφώνησαν απόλυτα ότι το σενάριο 

υποστηρίζει την ανάλυση του προβλήµατος, τη διατύπωση συλλογισµών και 

υποθέσεων, την οργάνωση και τον σχεδιασµό ενεργειών, την ανάλυση και αξιολόγηση 

των προτάσεων που καταθέτουν άλλοι εκπαιδευόµενοι. Επίσης, θεωρούν ότι 

ενισχύεται η ικανότητα των εκπαιδευοµένων να αναθεωρούν τις αποφάσεις τους  όταν 

προκύπτουν νέα δεδοµένα.  

Χαµηλότερα στην κλίµακα αξιολόγησης (4.6/5), κατατάσσονται οι παράµετροι: 

αξιολόγηση και ταξινόµηση δεδοµένων, προσδιορισµός των στοιχείων εκείνων που  

χρειάζονται περισσότερη έρευνα και αξιολόγηση και επιλογή πληροφοριακών πόρων. 

Στο σηµείο αυτό παραθέτουµε ένα γενικό σχόλιο µίας αξιολογήτριας η οποία 

επισηµαίνει ότι στο προτεινόµενο πλαίσιο υλοποίησης του σεναρίου (απογευµατινά-

σαββατιανά σχολεία), οι µαθητές είναι εξοικειωµένοι µε µια πιο παραδοσιακή 

προσέγγιση διδασκαλίας, η οποία δεν ενθαρρύνει τη συνεργασία σε οµάδες και την 

ανάληψη ενεργού ρόλου από τους µαθητές. Με δεδοµένο αυτό, καθώς και την έλλειψη 

κινήτρων για την εκµάθηση µιας γλώσσας που χαρακτηρίζει πολλούς µαθητές στην 

Αυστραλία, η επίτευξη των στόχων αυτών µπορεί να καταστεί δυσχερής.   

Ως προς την ανάπτυξη της αυτοκατευθυνόµενης µάθησης (βαθµός 4.9/5), οι 

αξιολογητές συµφωνούν απόλυτα (5/5) ότι το σενάριο ενθαρρύνει την ανάπτυξη της 

ατοµικής ευθύνης, την ανάληψη πρωτοβουλιών και την ανάπτυξη διερευνητικών 

δεξιοτήτων. Συµφωνούν, επίσης (4,8/5), ότι ενισχύονται η αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευοµένων, όταν εργάζονται ως άτοµα, η ανάληψη εκ µέρους τους της ευθύνης 

για τη µάθησή τους, η ικανότητά τους να οργανώνουν και να σχεδιάζουν ενέργειες, να 

αναζητούν και να επιλέγουν τις κατάλληλες πληροφορίες, να λαµβάνουν αποφάσεις 

και να επιλύουν προβλήµατα. Χαµηλότερα στην κλίµακα (4.6/5), κατατάσσουν τον 

καθορισµό των κατάλληλων µαθησιακών στόχων. 

Αναφορικά µε την ανάπτυξη των συνεργατικών δεξιοτήτων των εκπαιδευοµένων 

(βαθµός 4.8/5), οι αξιολογητές θεωρούν ότι το σενάριο ενθαρρύνει τους 

εκπαιδευόµενους να αναλαµβάνουν συγκεκριµένους ρόλους στο πλαίσιο της οµάδας 
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τους, να µοιράζονται µεταξύ τους ιδέες και υλικό, να αναζητούν και να παρέχουν 

βοήθεια, να αναλαµβάνουν και να τηρούν δεσµεύσεις ως µέλη οµάδας. Σε µεγάλο 

βαθµό επίσης (4.8/5), θεωρούν ότι ενισχύονται η αποδοχή κριτικής και η ικανότητά 

τους να προβαίνουν σε διόρθωση των λαθών τους, η παροχή στήριξης και 

ανατροφοδότησης και η ισότιµη συµµετοχή στις υποχρεώσεις της οµάδας. Στο σηµείο 

αυτό, επισηµαίνεται από µία αξιολογήτρια ότι στο σενάριο δίνεται σηµασία στην 

αξιοποίηση των ιδιαίτερων ικανοτήτων καθενός από τους εκπαιδευόµενους µε την 

ανάθεση συγκεκριµένων ρόλων στο πλαίσιο της οµάδας.  

Τα πεδία που κατατάσσονται χαµηλότερα (4.6/5) είναι η ενίσχυση της ικανότητας των 

εκπαιδευοµένων να επιλύουν µε διάλογο τις µεταξύ τους γνωστικές συγκρούσεις, να 

ασκούν εποικοδοµητική κριτική και να αποδέχονται απόψεις διαφορετικές από τις 

δικές τους. Ισχύει και εδώ η επισήµανση που έκανε µια αξιολογήτρια στο πεδίο 

«ανάπτυξη κριτικής σκέψης» περί εξωγενών παραγόντων που δεν ενθαρρύνουν την 

ανάπτυξη συνεργατικών δεξιοτήτων στο προτεινόµενο πλαίσιο υλοποίησης της 

εκπαιδευτικής παρέµβασης. 

Η αξιολόγηση των τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης που ενσωµατώθηκαν στο 

σενάριο απέδωσε βαθµολογία 4.5/5. Οι αξιολογητές συµφωνούν απόλυτα (5/5) ότι τα 

στηρίγµατα δίνουν σαφείς οδηγίες και µειώνουν τη σύγχυση των εκπαιδευοµένων, 

αποσαφηνίζουν στόχους, παρέχουν αξιολόγηση και ανατροφοδότηση, βοηθούν τους 

εκπαιδευόµενους να µείνουν εστιασµένοι στον στόχο τους και προσφέρουν τη 

δυνατότητα για ενίσχυση ή επανακατεύθυνση. Συµφωνούν απόλυτα, επίσης, ότι τα 

στηρίγµατα ενθαρρύνουν και ενισχύουν την ανταλλαγή εµπειριών και γνώσεων µεταξύ 

των εκπαιδευοµένων, καθώς και τον διαµοιρασµό της ευθύνης ανάµεσα στον 

εκπαιδευτή και τον εκπαιδευόµενο. Συµφωνούν, ακόµα, σε µεγάλο βαθµό (4.8/5) ότι 

τα στηρίγµατα παρέχουν τη δοµή της επιδιωκόµενης δραστηριότητας και την πορεία 

που πρέπει  να ακολουθήσουν οι εκπαιδευόµενοι χωρίς, ωστόσο, να τους στερούν την 

ευχέρεια επιλογής εναλλακτικών λύσεων. Θεωρούν δε σε ποσοστό 4.6/5 ότι η 

υποστήριξη έχει φθίνουσα µορφή, ότι επιτρέπει στον εκπαιδευόµενο να έχει την 

κυριότητα της µαθησιακής διαδικασίας και να συνεισφέρει καθώς αυτή εξελίσσεται, 

καθώς και ότι αποσαφηνίζει τα κίνητρα και βοηθά τους εκπαιδευόµενους να 

καταλάβουν τον λόγο για τον οποίο προβαίνουν σε µια δραστηριότητα. Αναφορικά µε 

την τελευταία παράµετρο, αξίζει να σηµειωθεί το σχόλιο µιας αξιολογήτριας η οποία 
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αναφέρει ότι, όσον αφορά στα µεταγνωστικά στηρίγµατα, θα έπρεπε να 

αποσαφηνίζονται περισσότερο οι επιδιωκόµενοι στόχοι, όπως για παράδειγµα, η 

εξάσκηση στις γλωσσικές λειτουργίες, η ανάπτυξη κριτικής σκέψης, η ανάπτυξη του 

προφορικού λόγου κλπ. Αυτό θα µπορούσε να γίνει, σύµφωνα µε την ίδια, είτε µέσα 

από το Moodle είτε στη δια ζώσης αλληλεπίδραση του εκπαιδευτή µε τους 

εκπαιδευόµενους. Αναφέρει χαρακτηριστικά παραδείγµατα τέτοιων ερωτήσεων 

µεταγνωστικού τύπου: για ποιον λόγο το κάνουµε αυτό;, όταν προτείνετε λύσεις, 

επιστρατεύετε την κριτική σας σκέψη;, τι είδος γλώσσας πρέπει να χρησιµοποιείτε, 

όταν συζητάτε τις απόψεις σας στο πλαίσιο της οµάδας; 

Τέλος, χαµηλότερα κατατάσσονται (4,4/5) οι παράµετροι που αναφέρονται στην 

υποστήριξη της αναζήτησης και επιλογής κατάλληλων πηγών, καθώς και στη σταδιακή 

µεταφορά της ευθύνης της µαθησιακής διαδικασίας από τον εκπαιδευτή στον 

εκπαιδευόµενο.  

Τελευταίο πεδίο αξιολόγησης αποτελεί η υποστήριξη που παρέχει το εκπαιδευτικό 

σενάριο στον εκπαιδευτή που θα κληθεί να το υλοποιήσει στην πράξη. Συνολικά 

αποτιµήθηκε µε βαθµολογία 4.8/5.  

Σε γενικές γραµµές, οι αξιολογητές θεωρούν ότι οι τεχνικές κλιµακούµενης 

υποστήριξης που ενσωµατώνονται στο σενάριο παρέχουν στον εκπαιδευτή το πλαίσιο 

µε το οποίο µπορεί να καθοδηγήσει τους εκπαιδευόµενους: να κατανοήσουν σε βάθος 

το πρόβληµα (4.8), να αναπτύξουν την κριτική σκέψη και την ικανότητα να 

αναστοχάζονται (4.8), να αναζητήσουν και να αξιολογήσουν πολλαπλές πηγές (4.8), 

και να οδηγηθούν σε βαθύτερη σκέψη και ανάλυση (4.8). 

Ως προς την παροχή πλαισίου για προσωπικό αναστοχασµό και αξιολόγηση του ρόλου 

του ως εκπαιδευτικού (4.6/5), έγινε µια ενδιαφέρουσα επισήµανση ότι θα βοηθούσε 

πολύ, ειδικά έναν µη έµπειρο εκπαιδευτικό, αν δίνονταν πιο αναλυτικές οδηγίες για 

κάθε φάση του σεναρίου. 

Επισηµάνθηκε, επίσης, η πιθανή χρησιµότητα ενός καταλόγου µε προτεινόµενες πηγές 

που θα µπορούσαν να αξιοποιηθούν στην περαιτέρω καθοδήγηση των 

εκπαιδευοµένων, εφόσον κριθεί απαραίτητο. Τέλος, ως προς το πλαίσιο καθοδήγησης 

των εκπαιδευοµένων κατά τη διάρκεια κατανόησης του προβλήµατος,  προτάθηκε να 
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παρέχεται στον εκπαιδευτή ένας «οδηγός απαντήσεων» µε πιθανές αιτίες και συνέπειες 

της παιδικής παχυσαρκίας καθώς και πιθανών λύσεων του προβλήµατος.  

Αναφορικά µε το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, κατά πόσο δηλαδή η εκπαιδευτική 

παρέµβαση µπορεί να συµβάλει στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της 

διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας,  οι αξιολογητές εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να καταθέσουν την άποψή τους σε µορφή παραγράφου, χωρίς να 

προσδιορίζονται σαφή κριτήρια. Είναι σηµαντικό να δούµε το πρίσµα κάτω από το 

οποίο εξέτασαν την προτεινόµενη εκπαιδευτική παρέµβαση. 

Ένας εκ των αξιολογητών αναφέρει ότι ο  συνδυασµός της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL 

µε τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης δηµιουργεί ένα "ελκυστικό" και σύγχρονο 

πλαίσιο µάθησης που βελτιώνει σαφώς την εκπαιδευτική διαδικασία. Θεωρεί δε ότι το 

συγκεκριµένο σενάριο αποδεικνύει ότι η µέθοδος αυτή είναι κατάλληλη για τη 

διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας.  

Μια επιπλέον θετική επισήµανση που κάνει αφορά στον τρόπο δόµησης του σεναρίου, 

που του επιτρέπει να επαναχρησιµοποιηθεί και να αποτελέσει µοντέλο και για άλλα 

γνωστικά αντικείµενα. 

Δύο εκ των αξιολογητών δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στην άσκηση των 4 γλωσσικών 

δεξιοτήτων µέσα από τις δραστηριότητες, και κατά συνέπεια, στη συµβολή του 

σεναρίου στη βελτίωση της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. 

Αναφέρονται δε αναλυτικά στους τρόπους µε τους οποίους επιτυγχάνεται η άσκηση 

κάθε µιας από τις 4 δεξιότητες. Ενδεικτικά, παρατίθενται τα παρακάτω: 

Κατανόηση γραπτού λόγου: οι µαθητές διαβάζουν και κατανοούν γραπτά κείµενα, 

αναγνωρίζουν και εµπλουτίζουν κεκτηµένο λεξιλόγιο. Παράλληλα εµπλουτίζουν τις 

γνώσεις τους στα µορφοσυντακτικά χαρακτηριστικά της γλώσσας.	

Παραγωγή γραπτού λόγου: Οι µαθητές καλούνται να παραγάγουν γραπτό λόγο, τόσο 

στα παραδοτέα τους (ατοµική και οµαδική αναφορά), όσο και σε άλλες 

δραστηριότητες, όπως είναι π.χ. η τήρηση του µαθητικού ηµερολόγιου. Στα γραπτά 

τους αυτά «εφαρµόζουν αφενός, τις λεξιλογικές και µορφοσυντακτικές τους γνώσεις 
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και αφετέρου, προβληµατίζονται και δίνουν απαντήσεις σε ζητήµατα οργάνωσης και 

συνοχής του λόγου, αλληλουχίας νοηµάτων και ύφους».	

 Κατανόηση προφορικού λόγου: οι µαθητές έχοντας σαν εργαλείο τα Ελληνικά στις 

µεταξύ τους περιστάσεις επικοινωνίας και συνεργασίας, ακούν και κατανοούν 

ακουστικά κείµενα-πηγές, τις παρουσιάσεις των συµµαθητών τους, τις οδηγίες του 

εκπαιδευτικού κλπ., επιβεβαιώνοντας και εµπλουτίζοντας έτσι λεξιλογικά και 

µορφοσυντακτικά στοιχεία της γλώσσας. 

Παραγωγή προφορικού λόγου: οι µαθητές στις µεταξύ τους αλληλεπιδράσεις 

εκφράζουν και τεκµηριώνουν τη γνώµη τους, ζητούν και δίνουν διευκρινήσεις και 

ανατροφοδότηση, εφαρµόζοντας τις λεξιλογικές και µορφοσυντακτικές τους γνώσεις, 

και χρησιµοποιώντας το κατάλληλο λεξιλόγιο και ύφος. 

Ο ένας από αυτούς κάνει ιδιαίτερη αναφορά στη συµβολή της PBL στην κατανόηση 

και καλλιέργεια της κοινωνικής λειτουργίας της γλώσσας λόγω του διαδραστικού της 

χαρακτήρα.  

Η δεύτερη αξιολογήτρια, αναφερόµενη, επίσης, στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 

PBL, όπως π.χ. αλληλεπίδραση, ανάληψη πρωτοβουλιών, αξιολόγηση, οργάνωση και 

ανάλυση δεδοµένων, σύνθεση και δηµιουργία κ.α., µε τα οποία δοµείται το σενάριο, 

θεωρεί ότι το µαθησιακό αυτό περιβάλλον κεντρίζει το ενδιαφέρον των µαθητών και 

τους «ωθεί να προχωρήσουν πέρα από τα όριά τους, αναπτύσσοντας µε τον τρόπο αυτό 

τις ικανότητες και τις δεξιότητές τους». 

Η επόµενη αξιολογήτρια αναφέρεται εκτενώς στη σπουδαιότητα της εκπαιδευτικής 

µεθόδου PBL και στον ρόλο που πρέπει να διαδραµατίσει στη διδασκαλία της 

Ελληνικής ως δεύτερης/ξένης γλώσσας στην Αυστραλία, όπου ακόµα κυριαρχεί µια 

πιο παραδοσιακή προσέγγιση στη διδασκαλία αυτού του γνωστικού αντικειµένου. 

Αναφερόµενη στο εκπαιδευτικό σενάριο, το χαρακτηρίζει ως µια θαυµάσια ευκαιρία 

τόσο για µαθητές όσο και  για εκπαιδευτικούς. Η κατάσταση-πρόβληµα είναι κατά τη 

γνώµη της  σχετική µε την ηλικία και τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα της οµάδας στόχου. 

Θεωρεί ότι µέσα από την προσέγγιση αυτή οι εκπαιδευτικοί έχουν την ευκαιρία να 

αναδείξουν και να ενισχύσουν τις ικανότητες και τις προοπτικές καθενός από τους 

µαθητές τους. 
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Οι δεξιότητες που θα αποκτήσουν οι µαθητές µέσα από τις δραστηριότητες του 

σεναρίου θα τους φανούν χρήσιµες και σε άλλα γνωστικά αντικείµενα. Οι δεξιότητες 

υψηλού επιπέδου (high order thinking skills), που προάγονται µέσα από το σενάριο, 

ενισχύουν την αυτοπεποίθηση των µαθητών και τους βοηθούν να συνειδητοποιήσουν 

τις ικανότητές τους γενικώς, αλλά και ειδικότερα όσον αφορά στη χρήση της 

Ελληνικής. Εν κατακλείδι, πιστεύει ότι το εκπαιδευτικό σενάριο αποτελεί µια νέα 

πρόταση για το πώς πρέπει να διδάσκονται αποτελεσµατικά τα Ελληνικά ως 

δεύτερη/ξένη γλώσσα. 

Τέλος, η πέµπτη αξιολογήτρια συµφωνεί ότι το σενάριο συµβάλλει στη βελτίωση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και της διδασκαλίας των Ελληνικών. Θεωρεί δε ότι 

καλλιεργούνται και οι 4 γλωσσικές δεξιότητες. Εκφράζει, ωστόσο, µια επιφύλαξη για 

το κατά πόσο η γλώσσα στόχος θα χρησιµοποιείται από τους µαθητές στις µεταξύ τους 

αλληλεπιδράσεις, και πιστεύει ότι πρέπει να έχει εµπεδωθεί νωρίτερα, από την αρχή 

της σχολικής χρονιάς, ο κανόνας για τη χρήση της γλώσσας-στόχου. Επίσης, οι 

µαθητές πρέπει να έχουν διδαχθεί και αφοµοιώσει τις γλωσσικές δοµές που 

χρησιµοποιούνται σε περιστάσεις επικοινωνίας, διαπραγµάτευσης κλπ. 

Συνεχίζοντας, αναφέρει ότι λόγω του υψηλού επιπέδου της γλώσσας που 

χρησιµοποιείται, η εκτιµώµενη χρονική διάρκεια της παρέµβασης (9-10 ώρες, 3-4 

εβδοµάδες) δεν επαρκεί και θα χρειαστεί να επιµηκυνθεί. Πιστεύει, ακόµα, ότι η 

έρευνα για τον σχηµατισµό των οµάδων πρέπει να έχει προηγηθεί του εισαγωγικού 

µαθήµατος, ώστε να υπάρχει το περιθώριο του σχηµατισµού των οµάδων πριν τη 

διεξαγωγή του µαθήµατος. Προτείνει, ακόµα, η σελίδα που ενηµερώνει τους µαθητές 

για τους κανόνες καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο να αντικατασταθεί από ένα 

αντίστοιχου θέµατος βίντεο που θα ελκύσει περισσότερο το ενδιαφέρον των µαθητών. 

Τέλος, ολοκληρώνει παραθέτοντας δύο θετικά σχόλια: Θεωρεί ότι ο χαρακτήρας 

διαγωνισµού που έχει δοθεί στο project, µε τις οµάδες να ψηφίζουν για την ανάδειξη 

της καλύτερης πρότασης, αυξάνει το ενδιαφέρον των µαθητών και προσδίδει ποικιλία 

στη µαθησιακή πράξη. Πιστεύει, επίσης, ότι το τελικό προϊόν της παρουσίασης θα 

µπορούσε να έχει τη µορφή σύντοµης ταινίας, η οποία θα προβληθεί στους γονείς ή θα 

αναρτηθεί στην ηλεκτρονική πλατφόρµα. 
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Θεωρεί, ακόµα, ότι το βίντεο για τη δραστηριότητα της αφόρµησης είναι πολύ δυνατό 

και αρµόζει απόλυτα στις επιταγές της PBL: δίνει, δηλαδή, µε σύντοµο και περιεκτικό 

τρόπο το έναυσµα χωρίς να προσφέρει «έτοιµη τροφή». 

 

5.2.  Συµπεράσµατα 

Η παρούσα έρευνα προτείνει την αξιοποίηση της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL µε 

ενσωµατωµένο ένα πλαίσιο από τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης στη διδασκαλία 

της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Σχεδιάστηκε, ως εκ τούτου, ένα εκπαιδευτικό σενάριο ενορχηστρωµένο µε τις αρχές 

της PBL, ενσωµατώθηκε σε αυτό ένα πλαίσιο τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης 

και αξιοποιήθηκε το Σύστηµα Διαχείρισης Μάθησης Moodle για την τεχνολογική 

υποστήριξη της παρέµβασης. 

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που κατεύθυναν την έρευνα ήταν: 

1. Η παροχή κλιµακούµενης υποστήριξης καθ’ όλη τη διάρκεια επίλυσης ενός 

ανεπαρκώς δοµηµένου προβλήµατος αυξάνει την αποτελεσµατικότητα της 

µεθόδου (ανάπτυξη κριτικής σκέψης, αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και των 

συνεργατικών δεξιοτήτων των εκπαιδευοµένων); 

2. Η αξιοποίηση της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL µε ενσωµατωµένες τεχνικές 

κλιµακούµενης υποστήριξης συντελεί στη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και της διδασκαλίας της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης 

γλώσσας; 

Κατά τον σχεδιασµό του εκπαιδευτικού σεναρίου υπήρξε ο εξής προβληµατισµός:  

Η διδασκαλία ενός γλωσσικού µαθήµατος έχει ένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό: η 

γλώσσα είναι ταυτόχρονα το γνωστικό αντικείµενο και το εργαλείο για τη διδασκαλία 

και την εκµάθηση του αντικειµένου αυτού (Larsson, 2001). Η εκµάθηση-αποστήθιση 

περιεχοµένου, π.χ. λεξιλόγιο, παίζει σηµαντικό ρόλο κατά τη γλωσσική διδασκαλία. 

Επίσης, στους µαθητές παρέχονται πολλές πληροφοριακές πηγές, που συνήθως 

εµπεριέχουν όλες τις πληροφορίες και τις πιθανές παραµέτρους ενός θέµατος. 
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Από την άλλη πλευρά, βασικό χαρακτηριστικό της PBL είναι ότι δεν πρέπει να 

προσφέρουµε στους µαθητές έτοιµη τροφή-γνώση, αλλά να τους παρέχουµε το πλαίσιο 

για να την ανακαλύψουν οι ίδιοι. 

Ως εκ τούτου, τίθεται το ερώτηµα: Πώς µπορεί να αξιοποιηθεί η PBL στη διδασκαλία 

ενός γλωσσικού µαθήµατος χωρίς να αναιρείται το βασικό χαρακτηριστικό της 

µεθόδου;  

Η λύση που επελέγη είναι να ενταχθεί η κατάσταση-πρόβληµα, που αποτελεί και το 

θέµα του σεναρίου, σε ένα πλαίσιο ήδη κατακτηµένων γλωσσικών δοµών, ώστε η PBL 

να αξιοποιηθεί για την βαθύτερη κατανόηση και εµπέδωση των δοµών αυτών. 

Άλλωστε, η PBL παρέχει το πλεονέκτηµα ότι δηµιουργεί τις συνθήκες ενός  

«αυθεντικού» περιβάλλοντος επικοινωνίας και κοινωνικής αλληλεπίδρασης, που 

αποτελούν δύο σηµαντικούς πυλώνες στην εκµάθηση µιας γλώσσας.  

Επιπλέον, η PBL επιδιώκει και ενθαρρύνει τη βαθύτερη κατανόηση του περιεχοµένου 

και όχι την επιφανειακή αποστήθιση. Στη γλωσσική διδασκαλία αυτό µεταφράζεται ως 

ουσιαστική κατάκτηση των νέων γνωστικών δοµών. Παραδείγµατος χάριν, οι µαθητές 

δεν αποστηθίζουν απλώς λεξιλόγιο, µαθαίνουν πώς, που και πότε να χρησιµοποιήσουν 

ποιες λέξεις. 

Για την αποτελεσµατικότερη λειτουργία της µεθόδου, επιχειρήθηκε η ενσωµάτωση 

ενός πλαισίου τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης, κατηγοριοποιηµένων ως 

στατικών ή προκαθορισµένων (hard/fixed) και δυναµικών ή προσαρµοζόµενων 

(soft/adaptable).Τα στηρίγµατα (scaffolds) κατηγοριοποιήθηκαν, επίσης, ως 

εννοιολογικά, διαδικαστικά, στρατηγικά και µεταγνωστικά. 

Για την αξιολόγηση της προτεινόµενης παρέµβασης, επελέγη η ποιοτική έρευνα, τα 

χαρακτηριστικά της οποίας κρίθηκε ότι ανταποκρίνονται περισσότερο στις ανάγκες 

της. Ωστόσο, χρησιµοποιήθηκαν και ποσοτικές µέθοδοι ανάλυσης των δεδοµένων, που 

προέκυψαν από τις απαντήσεις που έδωσαν οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί στα 

δοµηµένα ερωτηµατολόγια που τους δόθηκαν. 

Όπως έδειξε η ανάλυση των απαντήσεων στα ερωτηµατολόγια, η µέθοδος PBL µπορεί 

να αποτελέσει µια ενδιαφέρουσα και αποτελεσµατική προσέγγιση στη διδασκαλία της 
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Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης γλώσσας. Προσφέρει το πλαίσιο για την επικοινωνία 

και την κοινωνική αλληλεπίδραση των εκπαιδευοµένων, το οποίο ενισχύει την άσκηση 

των βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων και οδηγεί σε ουσιαστικότερη εµπέδωση των 

νέων γνωστικών δοµών. 

Η ενσωµάτωση των τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης συµβάλλει στην επίτευξη 

των επιµέρους στόχων της µεθόδου, όπως είναι η ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης 

προβλήµατος, της κριτικής σκέψης, της αυτοκατευθυνόµενης µάθησης και των 

συνεργατικών δεξιοτήτων των εκπαιδευοµένων. 

Ολοκληρώνοντας, κρίνεται σκόπιµο να επισηµάνουµε ότι θα είχε ενδιαφέρον αν η 

έρευνα αποκτούσε στο µέλλον χαρακτήρα αυθεντικής αξιολόγησης µε την υλοποίησή 

της στην πράξη. Αυτό θα βοηθούσε να ξεπεραστούν οι περιορισµοί που θέτει το 

πλαίσιο αξιολόγησης που εφαρµόστηκε, και να εξαχθούν χρήσιµα συµπεράσµατα για 

την αποτελεσµατικότητα στην πράξη της εκπαιδευτικής µεθόδου PBL. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α: ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΣΕΝΑΡΙΟ 

 

Είµαστε ό,τι τρώµε! 

 

Εκπαιδευτικό Σενάριο ενορχηστρωµένο µε την εκπαιδευτική µέθοδο 

Problem Based Learning 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 158 

 

1.  ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 

 

Συνοπτική Περιγραφή του µαθήµατος 

Τίτλος Μαθήµατος «Είµαστε ό,τι τρώµε!» 

(Ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων 
µέσω της µεθόδου Problem Based Learning). 

Βαθµίδα εκπαίδευσης ΔευτεροβάθµΔευτεροβάθµια/ Απογευµατινά & Σαββατιανά 

Σχολεία 

Τάξη Δ’ Γυµνασίου (A’ Λυκείου) 

Γνωστικό Αντικείµενο Ελληνικά ως δεύτερη ή ξένη γλώσσα 

Τύπος Μαθήµατος Συνδυαστικό (Blended learning) 

Χρονική διάρκεια 9-10 διδακτικές ώρες, 3-4 εβδοµάδες 

Γλώσσες εργασίας Ελληνικά- Αγγλικά 

Αριθµός Μαθητών 16-20 

 

Πλαίσιο υλοποίησης 

Το εκπαιδευτικό σενάριο φιλοδοξεί να ενταχθεί στο πρόγραµµα σπουδών ενός 

ηµερήσιου σχολείου ή σε αυτό των Απογευµατινών-Σαββατιανών σχολείων που 

λειτουργούν στην Αυστραλία για τη διδασκαλία της Ελληνικής ως δεύτερης ή ξένης 

γλώσσας. 

Υλοποιείται σε συνδυαστικό περιβάλλον µάθησης, µε την υποστήριξη ορισµένων 

δραστηριοτήτων από το Σύστηµα Διαχείρισης Μάθησης (LMS) Moodle, τόσο σε 
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σύγχρονο όσο και σε ασύγχρονο περιβάλλον αλληλεπίδρασης. Η χρονική του διάρκεια 

ορίζεται σε 9-10 διδακτικές ώρες που εκτείνονται σε διάστηµα 3-4 εβδοµάδων. 

Είναι ενορχηστρωµένο µε την εκπαιδευτική µέθοδο «Μάθηση βασισµένη στην 

επίλυση προβλήµατος», διεθνής όρος Problem Based Learning. Για την  

αποτελεσµατικότερη λειτουργία του σεναρίου έχει ενσωµατωθεί σε αυτό ένα πλαίσιο 

τεχνικών κλιµακούµενης υποστήριξης, διεθνής όρος Scaffolding. 

Το γνωστικό αντικείµενο του σεναρίου είναι τα «Ελληνικά ως δεύτερη ή ξένη γλώσσα» 

που διδάσκεται σε ορισµένα ηµερήσια σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στη 

Βικτώρια της Αυστραλίας. Μπορεί επίσης να υλοποιηθεί στο πλαίσιο λειτουργίας των 

Απογευµατινών-Σαββατιανών σχολείων που λειτουργούν µία φορά την εβδοµάδα επί 

3,5 – 4 ώρες. 

Προτεινόµενο επίπεδο για την υλοποίηση του εκπαιδευτικού σεναρίου είναι η Δ΄ 

Γυµνασίου  (A΄ Λυκείου), και προϋποθέτει την ολοκλήρωση µιας θεµατικής ενότητας 

για τη διατροφή και την υγεία (π.χ., Κλικ στα Ελληνικά, Επίπεδο Β1, Ενότητα 7, 

Έκδοση Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας, Θεσσαλονίκη, 2014). Οι εκπαιδευόµενοι 

νοείται ότι έχουν διδαχτεί λεξιλόγιο  σχετικό µε τρόφιµα, διατροφή, υγεία, γιατρούς, 

µέλη του σώµατος. Επίσης, έχουν διδαχτεί τη χρήση της Προστακτικής (συνοπτικής, 

µη συνοπτικής) όπως και του  Μέλλοντα (συνοπτικού, µη συνοπτικού, 

συντελεσµένου). Ως προϋπόθεση, επίσης, νοείται η εξοικείωση µε το είδος γραπτού 

λόγου «αναφορά» (report). 

 Οι δραστηριότητες του σεναρίου ανταποκρίνονται στους στόχους και στα 

προσδοκώµενα αποτελέσµατα που ορίζει το αντίστοιχο επίπεδο (level 9) στο 

αναλυτικό πρόγραµµα (Ausvels) του Υπουργείου Παιδείας της Βικτώριας (Department 

of Education and Training). 

Το διδακτικό µοντέλο το οποίο υλοποιεί το σενάριο είναι «Μάθηση βασισµένη σε 

πρόβληµα», διεθνής όρος Problem Based Learning (PBL). Ειδικότερα, οι φάσεις του 

διδακτικού µοντέλου σχεδιάστηκαν µε βάση το µοντέλο ροής δραστηριοτήτων των Esa 

& Sari Poikela (2006).   
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2.  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ 

2.1  Στόχοι του Εκπαιδευτικού Σεναρίου 

Ακολουθούν οι στόχοι που επιδιώκεται να επιτευχθούν µε την ολοκλήρωση του 

παρόντος εκπαιδευτικού σεναρίου, κατηγοριοποιηµένοι ως γνωστικοί στόχοι, 

δεξιότητες και στάσεις. 

Αναλυτικότερα: 

Γνωστικοί στόχοι 

Με την ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού σεναρίου, οι εκπαιδευόµενοι πρέπει να είναι 

σε θέση: 

Ø να ανακαλούν προηγούµενη γνώση ή εµπειρίες 

Ø να αναγνωρίζουν τις νέες έννοιες και πληροφορίες και να τις ανακαλούν όταν 

χρειάζεται 

Ø να διατυπώνουν συλλογισµούς και να κάνουν υποθέσεις  

Ø να εκφράζουν και να τεκµηριώνουν την άποψή τους 

Ø να διακρίνουν και να επιλέγουν τους κατάλληλους πληροφοριακούς 

πόρους 

Ø να αξιολογούν δεδοµένα-πηγές  

Ø να ταξινοµούν δεδοµένα-πηγές 

Ø να συνοψίζουν και να επαναπροσδιορίζουν δεδοµένα  

Ø να οργανώνουν και να σχεδιάζουν ενέργειες 

Ø να οργανώνουν τις νέες πληροφορίες και τη νέα γνώση και να τις  αξιοποιούν 

κατάλληλα 

Ø να λαµβάνουν αποφάσεις και να επιλύουν προβλήµατα 

Ø να διακρίνουν τις διαφορετικές πτυχές ενός προβλήµατος 

Ø να κάνουν επισηµάνσεις και να ζητούν διευκρινήσεις  

Ø να συνθέτουν τα δεδοµένα και να παράγουν πρωτότυπο έργο 
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Αντιστοίχιση των γνωστικών στόχων µε την αναθεωρηµένη ταξινοµία Bloom 

 

 

Δεξιότητες 

Με την ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού σεναρίου, οι εκπαιδευόµενοι αναµένεται: 

Ø να εργάζονται αποτελεσµατικά ως άτοµα 

Ø να συνεργάζονται αποτελεσµατικά µε άλλους ως µέλη οµάδας 

Ø να αναλαµβάνουν ρόλους ως µέλη οµάδας 

Ø να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες 

Ø να επιλύουν προβλήµατα (γνωστικές συγκρούσεις) µε τον µεταξύ τους 

διάλογο  

Ø να ανταλλάσσουν γνώσεις µεταξύ τους 

Ø να αναπτύξουν την τεχνολογική τους εγγραµµατοσύνη 

Ø να αναπτύξουν δεξιότητες επικοινωνίας  και κοινωνικότητας 

Ø να αναπτύξουν µεταγνωστικές δεξιότητες 

Ø να αναπτύξουν διερευνητικές δεξιότητες 
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Στάσεις 

Με την ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού σεναρίου, οι εκπαιδευόµενοι αναµένεται: 

Ø να αναπτύξουν ατοµική ευθύνη (individual accountability) 

Ø να αναλαµβάνουν την ευθύνη για την ολοκλήρωση της δουλειάς της 

οµάδας τους 

Ø να αναλαµβάνουν την ευθύνη για τη µάθησή τους  

Ø να αποδέχονται τη στήριξη και την ανατροφοδότηση τόσο από τον 

εκπαιδευτή όσο και από τους συνεκπαιδευοµένους τους 

Ø να παρέχουν στήριξη και ανατροφοδότηση στους συνεκπαιδευοµένους 

τους 

Ø να αποδέχονται και να κατανοούν απόψεις διαφορετικές από τις δικές τους 

Ø να ενηµερώνονται και να ευαισθητοποιούνται για τα προβλήµατα που τους 

αφορούν άµεσα.  

Ø να είναι πρόθυµοι να αναθεωρήσουν παγιωµένες αντιλήψεις 

 

2.2  Χαρακτηριστικά Εκπαιδευοµένων 

Γνωστικά Χαρακτηριστικά 

Οι εκπαιδευόµενοι θα πρέπει: 

Ø να διαθέτουν βασικές γνώσεις χειρισµού ηλεκτρονικών υπολογιστών και 

διαφόρων λογισµικών 

Ø να είναι εξοικειωµένοι µε το σύστηµα διαχείρισης µάθησης Moodle 

Ø να γνωρίζουν πως να πλοηγηθούν και να αναζητούν πηγές και 

πληροφορίες στο διαδίκτυο 

Ø να γνωρίζουν τους κανόνες καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο 

(netiquette) 

Ø να κατέχουν πολύ καλή γνώση της ελληνικής και της αγγλικής γλώσσας 
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Ψυχοκοινωνικά Χαρακτηριστικά 

Οι εκπαιδευόµενοι ως επί το πλείστον: 

Ø διάκεινται θετικά απέναντι στη συνεργασία µε συνεκπαιδευοµένους τους 

Ø είναι δεκτικοί σε νέες, σύγχρονες διδακτικές πρακτικές 

Ø εκτιµούν και επιζητούν τη αξιοποίηση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση 

 

Όµως, κάποιοι από τους εκπαιδευόµενους µπορεί: 

Ø να αντιµετωπίζουν προβλήµατα κοινωνικοποίησης, συνεργασίας κ.λπ. 

Ø να µην είναι εξοικειωµένοι µε τον οµαδοσυνεργατικό τρόπο εργασίας  

Ø να µην είναι πρόθυµοι να συµµετέχουν η να συνεισφέρουν 

αποτελεσµατικά σε δραστηριότητες στο πλαίσιο της οµάδας 

 

Δηµογραφικά Χαρακτηριστικά 

Ø ανήκουν και στα 2 φύλα  

Ø έχουν µέσο όρο ηλικίας τα 15 έτη 

Ø προέρχονται από διάφορα κοινωνικά ή οικονοµικά στρώµατα 

Ø µπορεί να είναι διαφορετικής εθνικής καταγωγής 

Ø ανέρχονται ως δύναµη τάξης στον αριθµό 16-20 

 

2.3 Ανάγκες Εκπαιδευοµένων 

Κατηγοριοποιηµένες σύµφωνα µε την πυραµίδα ιεράρχησης αναγκών του A. Maslow 

(1943).    

Οι εκπαιδευόµενοι έχουν:  

Ø Ανάγκη για αυτοπραγµάτωση, η οποία επιτυγχάνεται µέσα από τη 

δηµιουργικότητα, την ενασχόληση µε δραστηριότητες που εµπεριέχουν 

πρωτότυπη σκέψη και καινοτόµες ιδέες, την έκφραση της προσωπικής τους 

άποψης, τη διερεύνηση και την ανακάλυψη της γνώσης, τη σύνδεση µε την 

πραγµατική ζωή (meaningful learning). 
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Ø Ανάγκη για εκτίµηση (αυτοεκτίµηση και εκτίµηση από τους άλλους), η 

οποία επιτυγχάνεται µέσα από την ικανοποίηση που προέρχεται από την 

επίτευξη στόχων, την ανάπτυξη ατοµικής ευθύνης, τις συνεργατικές 

δραστηριότητες για την ανάπτυξη ευθύνης στο πλαίσιο της οµάδας, την 

προσφορά στήριξης και τη µετάδοση γνώσεων σε άλλους, την επιβράβευση, 

την αναγνώριση και την αποδοχή από τους άλλους. 

 

Ø Ανάγκη για επικοινωνία και κοινωνικοποίηση, η οποία επιτυγχάνεται µε την 

ένταξη σε οµάδες, τη συµµετοχή σε συζητήσεις για ανταλλαγή απόψεων, τον 

από κοινού καθορισµό στόχων και τη λήψη αποφάσεων, τις δραστηριότητες 

που απαιτούν υψηλό βαθµό ευθύνης. 

 

Ø Ανάγκη για συναισθηµατική και ψυχολογική ασφάλεια, η οποία επιτυγχάνεται 

µε το καλά οργανωµένο µάθηµα µε σαφείς οδηγίες και κανόνες, τη θετική 

ενίσχυση και ενθάρρυνση εκ µέρους του διδάσκοντα, την ελευθερία έκφρασης 

γνώµης και ανάληψης ρίσκου, την αποδοχή από τους άλλους, την τήρηση 

κανόνων καλής συµπεριφοράς στο διαδίκτυο (netiquette). 

 

2.4  Εκπαιδευτική Προσέγγιση  

Στην ανάπτυξη του εκπαιδευτικού σεναρίου ακολουθείται το διδακτικό µοντέλο 

«Μάθηση βασισµένη σε πρόβληµα», διεθνής όρος Problem Based Learning (PBL). 

Ειδικότερα, οι φάσεις του διδακτικού µοντέλου σχεδιάστηκαν µε βάση το µοντέλο 

ροής δραστηριοτήτων των Esa & Sari Poikela (2006).   
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Συνοπτική περιγραφή των φάσεων του διδακτικού µοντέλου PBL. 

Φάση 1: Εισαγωγή στη διαδικασία- Ορισµός του προβλήµατος 

Οι εκπαιδευόµενοι ενηµερώνονται για το πρόγραµµα, τους µαθησιακούς στόχους, τη 

διαδικασία που θα ακολουθήσουν, τα παραδοτέα, τις καταληκτικές ηµεροµηνίες, τον 

τρόπο και τα κριτήρια αξιολόγησης, τους κανόνες συµπεριφοράς κλπ. 

Συστήνονται οι οµάδες και κατανέµονται οι ρόλοι ανάµεσα στα µέλη τους. 

Παρουσιάζεται το ανεπαρκώς δοµηµένο πρόβληµα στις οµάδες των εκπαιδευοµένων 

και αποσαφηνίζονται µη κατανοητοί όροι και έννοιες. 

 
Φάση 2: Ανάλυση του προβλήµατος – Δηµιουργία µαθησιακών στόχων 

Οι εκπαιδευόµενοι συζητούν στο πλαίσιο της οµάδας τους για να προσδιορίσουν το 

πρόβληµα, τις πτυχές του, τα ερευνητικά ερωτήµατα, καθώς και τα στοιχεία που 

προκύπτουν από την εκφώνηση του προβλήµατος (καταιγισµός ιδεών). 

Στη συνέχεια καταλήγουν στη διατύπωση των µαθησιακών στόχων (τι πρέπει να 

µάθουν ώστε να είναι σε θέση να επιλύσουν το πρόβληµα). 

Φάση 3: Ατοµική µελέτη – έρευνα (Συλλογή επιπρόσθετων πληροφοριών) 

Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν σε ατοµική µελέτη των πηγών και σε έρευνα για 

συµπληρωµατικές πηγές. Απαντούν στους µαθησιακούς στόχους-ερωτήµατα της 

προηγούµενης φάσης και προτείνουν λύση στο πρόβληµα. 

 

Φάση 4: Ενσωµάτωση της νέας γνώσης 

Οι εκπαιδευόµενοι παρουσιάζουν στα υπόλοιπα µέλη της οµάδας τους την προσωπική 

τους πρόταση. Ανταλλάσσουν επιχειρήµατα, αξιολογούν από κοινού τις προτάσεις 

όλων των µελών της οµάδας και επιλέγουν την πρόταση ή τις προτάσεις που θεωρούν 

καλύτερες. Τέλος, συνθέτουν από κοινού την τελική πρόταση της οµάδας τους. 
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Φάση 5: Παρουσίαση οµαδικών προτάσεων – Επιλογή τελικής πρότασης 

 Οι οµάδες παρουσιάζουν το τελικό προϊόν της εργασίας τους στην ολοµέλεια. Η 

οµάδα που παρουσιάζει κάθε φορά δέχεται και απαντάει σε ερωτήσεις που θέτουν οι 

συν-εκπαιδευόµενοί τους ή/και ο εκπαιδευτής. 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν στο πλαίσιο της οµάδας τους την πρόταση µιας άλλης 

οµάδας που τους έχει ανατεθεί (οµάδα αδελφάκι).  

Στο πλαίσιο της ολοµέλειας γίνεται η ανάδειξη της νικήτριας πρότασης µε βάση την 

αξιολόγηση που έκαναν οι οµάδες και αυτήν του εκπαιδευτή. 

 

Φάση 6: Αναστοχασµός - Αξιολόγηση  

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν την όλη διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος, τη 

συµµετοχή, τη στάση και τη συνεργατικότητα των συνεκπαιδευοµένων τους καθώς 

και την προσωπική τους συµµετοχή και στάση, συµπληρώνοντας τα αντίστοιχα φύλλα 

αξιολόγησης. 

 
2.5 Παράµετροι που διασφαλίζουν την εφαρµογή της Εκπαιδευτικής Προσέγγισης 

Για τη σωστή και επιτυχηµένη ολοκλήρωση του σεναρίου πρέπει να πληρούνται οι 

παρακάτω προϋποθέσεις: 

Ø Τα εργαλεία, οι υπηρεσίες και οι πόροι που περιγράφονται αναλυτικά στην 

αντίστοιχη ενότητα. 

Ø Το «συνεργατικό πνεύµα» που πρέπει να διαπνέει τους εκπαιδευόµενους που 

συµµετέχουν, ώστε οι οµαδικές δραστηριότητες του σεναρίου να υλοποιούνται 

απρόσκοπτα. 

Ø Η ουσιαστική υποστήριξη και ενθάρρυνση από πλευράς του εκπαιδευτή σε όλες 

τις φάσεις και δραστηριότητες του σεναρίου. 
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2.6 Εκπαιδευτικές Δραστηριότητες 

2.6.1 Περιγραφή εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων σε µορφή ρέοντος κειµένου 

 
ΦΑΣΗ 1: ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ – ΟΡΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

Δραστηριότητα 1: Εισαγωγή στη διαδικασία - Καθορισµός κανόνων 

O εκπαιδευτής ενηµερώνει τους εκπαιδευόµενους σχετικά µε το πρόγραµµα, τους 

µαθησιακούς στόχους, την εκπαιδευτική µέθοδο (PBL) και τη διαδικασία που θα 

ακολουθηθεί, τα παραδοτέα, τις καταληκτικές ηµεροµηνίες, τον τρόπο και τα κριτήρια 

αξιολόγησης, τους κανόνες συµπεριφοράς στο διαδίκτυο (netiquette) κλπ.  

Δραστηριότητα 2: Οργάνωση σε οµάδες  (Σύνθετη δραστηριότητα) 

Οι εκπαιδευόµενοι καλούνται να πάρουν µέρος σε µια ατοµική έρευνα στo Σύστηµα 

Διαχείρισης Μάθησης (ΣΔΜ) Moodle. Τα αποτελέσµατα της έρευνας θα δώσουν µια 

εικόνα για τη στάση των εκπαιδευόµενων απέναντι στη σκέψη και στη µάθηση. 

 Ο  εκπαιδευτής κατατάσσει τους εκπαιδευόµενους σε οµάδες των 4, κατά προτίµηση,  

ατόµων λαµβάνοντας υπόψη τα αποτελέσµατα της έρευνας, το γνωστικό επίπεδο των 

εκπαιδευοµένων καθώς και χαρακτηριστικά όπως φύλο, εθνικότητα, ιδιαίτερα 

κοινωνικά και πολιτισµικά γνωρίσµατα. 

Οι εκπαιδευόµενοι συνέρχονται σε οµάδες  και κατανέµουν µεταξύ τους ρόλους : 

Επόπτης, Γραµµατέας, Χρονοµέτρης, Συνήγορος του διαβόλου. 

Δραστηριότητα 3: Ορισµός του προβλήµατος  (Σύνθετη Δραστηριότητα) 

Ως αφόρµηση, ο εκπαιδευτής δείχνει στους εκπαιδευόµενους ένα σύντοµο βίντεο, 

διαφηµιστικό µιας καµπάνιας για την αντιµετώπιση της παιδικής παχυσαρκίας. 

Γίνεται συζήτηση για το ποιο µπορεί να είναι το θέµα της ενότητας και οι πιθανές 

πτυχές του. Στόχος της δραστηριότητας αυτής είναι η ενεργοποίηση των µαθητών, η 

ανάκληση προηγούµενης γνώσης και ο προϊδεασµός τους σχετικά µε το θέµα που 

πραγµατεύεται το µάθηµα. Δίνει, επίσης, τη δυνατότητα στον εκπαιδευτή να 
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σχηµατίσει µια πρώτη εντύπωση για τον βαθµό εξοικείωσης των εκπαιδευοµένων µε 

το θέµα και για τυχόν παρανοήσεις που µπορεί να υπάρχουν. 

Στη συνέχεια παρουσιάζεται στους εκπαιδευόµενους το ανεπαρκώς δοµηµένο 

πρόβληµα. Ο εκπαιδευτής διευκρινίζει ποιο είναι το τελικό ζητούµενο, µία αναφορά-

παρουσίαση προς το σχολικό συµβούλιο µε ιδέες και προτάσεις για τα αίτια, τις 

συνέπειες, καθώς και την πιθανή λύση στο πρόβληµα.  

[Μπορεί να τεθεί και υπό µορφή διαγωνισµού ανάµεσα στις οµάδες για την επιλογή 

των καλύτερων προτάσεων που θα εκπροσωπήσουν τους µαθητές του σχολείου στην 

επιτροπή. Θεσπίζεται ένα βραβείο που θα απονεµηθεί µε την ολοκλήρωση του project 

στην οµάδα µε την πιο ευφάνταστη, τεκµηριωµένη και καλά οργανωµένη πρόταση]. 

Στο πλαίσιο της δραστηριότητας αυτής, αποσαφηνίζονται άγνωστοι ή µη κατανοητοί 

όροι και έννοιες, που αφορούν, τόσο στην εκφώνηση του προβλήµατος, όσο και στην 

διαδικασία γενικότερα. Γίνεται σύνδεση µε προηγούµενη γνώση όσον αφορά στο 

σχετικό µε το θέµα λεξιλόγιο.  

Ο εκπαιδευτής ελέγχει σε ποιο βαθµό όλοι οι εκπαιδευόµενοι έχουν κατανοήσει ποια 

είναι η κατάσταση- πρόβληµα και ποιο το τελικό προϊόν του project. 

Εισάγεται το ειδικό εργαλείο «Γλωσσάριο-Glossary» του Σ.Δ.Μ Moodle, που 

περιλαµβάνει αρχικά κάποιους βασικούς όρους, αλλά που στη συνέχεια αποκτά 

δυναµικό χαρακτήρα, αφού οι εκπαιδευόµενοι θα το συµπληρώνουν καθόλη τη 

διάρκεια της επίλυσης του προβλήµατος. 

_________________________________________________________________ 

ΦΑΣΗ 2: ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ- ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΑ ΚΑΙ ΙΕΡΑΡΧΗΣΗ 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ 

Δραστηριότητα 4: Καταιγισµός Ιδεών  

Ο εκπαιδευτής συντονίζει, σε επίπεδο ολοµέλειας, τη συζήτηση για την ανάδειξη των 

επιµέρους στοιχείων του προβλήµατος. Διευκολύνει τη διαδικασία θέτοντας κάποια 

καθοδηγητικά ερωτήµατα, φροντίζοντας, ωστόσο, να µην οδηγεί τη συζήτηση σε 

συγκεκριµένη κατεύθυνση. 
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Δραστηριότητα 5:  Διαµόρφωση µαθησιακών στόχων  (Σύνθετη δραστηριότητα) 

Οι εκπαιδευόµενοι καταγράφουν µε την οµάδα τους τι γνωρίζουν σχετικά µε την 

κατάσταση-πρόβληµα (KWL chart). Αυτό µπορεί να είναι, είτε προηγούµενη γνώση 

γύρω από το θέµα, είτε δεδοµένα και πληροφορίες που τους δίνει η εκφώνηση της 

κατάστασης- πρόβληµα. 

Στη συνέχεια, καταγράφουν αυτά που θεωρούν ότι πρέπει να µάθουν, προκειµένου να 

λύσουν το πρόβληµα. Οι ερωτήσεις που θα καταγράψουν θα τους καθοδηγήσουν στην 

έρευνα που θα ακολουθήσει.  

Ακολούθως, καταχωρίζουν στο ηµερολόγιο διαχείρισης εργασιών της οµάδας, υπό 

µορφή απλών ερωτήσεων ή προτάσεων, τις ενέργειες στις οποίες θεωρούν ότι πρέπει 

να προβούν, όπως π.χ., πιθανές δράσεις, υποθέσεις, πιθανές πηγές που θα ερευνήσουν, 

χρονοδιάγραµµα ενεργειών, καθώς και τον καταµερισµό αρµοδιοτήτων.  

Δραστηριότητα 6: Αναφορά προόδου  

Οι εκπαιδευόµενοι υποβάλλουν αναφορά σχετικά µε την πρόοδο της οµάδας τους, η 

οποία περιλαµβάνει: το όνοµα της οµάδας, ηµεροµηνία, αποτίµηση της µέχρι τώρα 

προόδου των εργασιών της οµάδας, τυχόν προβλήµατα που ανέκυψαν, στρατηγικές 

επικοινωνίας και συνεργασίας που εφάρµοσαν και τα επόµενα βήµατα που θα 

ακολουθήσουν. 

[Ο εκπαιδευτής αξιολογεί το Ηµερολόγιο διαχείρισης εργασιών της οµάδας καθώς και 

την αναφορά προόδου των εκπαιδευόµενων και κρίνει αν η οµάδα µπορεί να συνεχίσει 

στο επόµενο στάδιο ή αν πρέπει να επαναλάβει τις δραστηριότητες 4-6]. 

Δραστηριότητα 7: Αξιολόγηση (Σύνθετη δραστηριότητα) 

 Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν σε αξιολόγηση της οµάδας και σε αυτοαξιολόγηση 

συµπληρώνοντας τα ειδικά φύλλα. 

 

_________________________________________________________________ 
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ΦΑΣΗ 3: ΑΤΟΜΙΚΗ ΜΕΛΕΤΗ  

Δραστηριότητα 8:    Ατοµική µελέτη   (Σύνθετη δραστηριότητα) 

Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν, σε ατοµικό επίπεδο, σε διεξοδικότερη µελέτη των 

πηγών και ερευνούν για συµπληρωµατικές πηγές, σύµφωνα µε το σχέδιο δράσης που 

έχουν εκπονήσει ως οµάδα. 

Στη συνέχεια καταγράφουν σε ειδικό εργαλείο του LMS Moodle  τις επιπλέον 

βιβλιογραφικές πηγές που ερεύνησαν. 

Κατόπιν, απαντούν στους µαθησιακούς στόχους-ερωτήµατα της προηγούµενης φάσης 

και προτείνουν λύση/ λύσεις στο πρόβληµα. 

Δραστηριότητα 9:    Τήρηση µαθητικού ηµερολογίου  

Οι εκπαιδευόµενοι καταγράφουν την ατοµική τους πρόοδο αναφορικά µε την έρευνά 

τους, τις στρατηγικές που εφαρµόζουν, τα προβλήµατα που συνάντησαν, ερωτήσεις 

που θέλουν να θέσουν στον εκπαιδευτή ή/και στους συνεκπαιδευόµενούς τους. 

[Ο εκπαιδευτής αξιολογεί τις πηγές που έχουν µελετήσει σε ατοµικό επίπεδο, καθώς και 

το ατοµικό ηµερολόγιο. Εφόσον κρίνει ότι είναι αναγκαίο, ο εκπαιδευτής συστήνει 

επανάληψη των δραστηριοτήτων 8-9]. 

_________________________________________________________________ 

ΦΑΣΗ 4: ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΝΕΑΣ ΓΝΩΣΗΣ 
 
Δραστηριότητα 10:   Σύνθεση/Εφαρµογή της νέας γνώσης   (Σύνθετη 

δραστηριότητα) 

Οι εκπαιδευόµενοι παρουσιάζουν στα υπόλοιπα µέλη της οµάδας τους την προσωπική 

τους πρόταση. Ανταλλάσσουν επιχειρήµατα και αξιολογούν τις προτάσεις όλων των 

µελών της οµάδας. 

Στη συνέχεια, επιλέγουν την πρόταση ή τις προτάσεις που θεωρούν καλύτερες. 

Κατόπιν, συνθέτουν από κοινού το οµαδικό παραδοτέο που αποτελεί την πρόταση της 

οµάδας τους για την επίλυση του προβλήµατος. 
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Δραστηριότητα 11:   Αξιολόγηση (Σύνθετη δραστηριότητα) 

Οι εκπαιδευόµενοι προβαίνουν σε αξιολόγηση της οµάδας και σε ατοµική 

αξιολόγηση, συµπληρώνοντας τα ειδικά φύλλα. 

 

_________________________________________________________________ 

 

ΦΑΣΗ 5: ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΟΜΑΔΙΚΩΝ ΠΡΟΤΑΣΕΩΝ- ΕΠΙΛΟΓΗ ΤΕΛΙΚΗΣ 

ΠΡΟΤΑΣΗΣ 

Δραστηριότητα 12:   Παρουσίαση προτάσεων οµάδων 

Οι οµάδες παρουσιάζουν το τελικό προϊόν της εργασίας τους στην ολοµέλεια. Η 

οµάδα που κάνει παρουσίαση δέχεται και απαντάει σε ερωτήσεις που θέτουν οι συν-

εκπαιδευόµενοί τους ή/και ο εκπαιδευτής. 

Δραστηριότητα 13:   Αξιολόγηση πρότασης άλλης οµάδας  

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν, στο πλαίσιο της οµάδας τους, την πρόταση της άλλης 

οµάδας που τους έχει ανατεθεί (της οµάδας «αδελφάκι»), αξιοποιώντας το αντίστοιχο 

φύλλο αξιολόγησης. 

Δραστηριότητα 14:   Ανάδειξη νικήτριας πρότασης 

Στο πλαίσιο της ολοµέλειας, γίνεται η ανάδειξη της νικήτριας πρότασης µε βάση την 

αξιολόγηση που έκαναν οι οµάδες, καθώς και αυτήν του εκπαιδευτή. 

_________________________________________________________________ 
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ΦΑΣΗ 6: ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ- ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
 
 
Δραστηριότητα 15:  Αξιολόγηση της όλης διαδικασίας 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν την όλη διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος 

συµπληρώνοντας το αντίστοιχο φύλλο αξιολόγησης. 

Δραστηριότητα 16:  Αξιολόγηση οµοτίµων 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν τη συµµετοχή, τη στάση και τη συνεργατικότητα των 

συνεκπαιδευοµένων τους κατά τη διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος, 

συµπληρώνοντας το αντίστοιχο φύλλο αξιολόγησης. 

Δραστηριότητα 17:  Αυτοαξιολόγηση 

Οι εκπαιδευόµενοι αξιολογούν την προσωπική τους συµµετοχή και στάση κατά τη 

διαδικασία της επίλυσης του προβλήµατος, συµπληρώνοντας το αντίστοιχο φύλλο 

αξιολόγησης. 
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2.6.2 Γραφική Αναπαράσταση ροής δραστηριοτήτων  
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2.6.3  Αντιστοίχιση δραστηριοτήτων µε την αναθεωρηµένη ταξινοµία BLOOM. 

 

Γραφική Αναπαράσταση Φάσης 1 
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Γραφική Αναπαράσταση Φάσης 2 

  

 

 

Γραφική Αναπαράσταση Φάσης 3 
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Γραφική Αναπαράσταση Φάσης 4 

 

 

Γραφική Αναπαράσταση Φάσης 5 

 

 

Γραφική Αναπαράσταση Φάσης 6 

  



 178 

2.6.4.   Περιγραφή δραστηριοτήτων ως προς : Διάρκεια –Ρόλους – Αλληλεπίδραση 

 ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΡΟΛΟΙ ΑΛΛΗΛΕΠΙΔΡΑΣΗ 

1. Εισαγωγή στη διαδικασία- 
Καθορισµός κανόνων 

15’ Ατοµική δραστηριότητα Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

2. Οργάνωση σε οµάδες    

2.1 Ø Διεξαγωγή έρευνας 15’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Ασύγχρονη 
(Asynchronous)   Online 

2.2 Ø Κατανοµή ρόλων στις οµάδες 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

(Η εργσσία κατανέµεται εντός 
της οµάδας- Οι εκπαιδευόµενοι 
αναλαµβάνουν συγκεκριµένους 
ρόλους) 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

3. Ορισµός του προβλήµατος    

3.1 Αφόρµηση 10’ Ατοµική δραστηριότητα Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

3.2 Παρουσίαση του προβλήµατος 20’ Ατοµική δραστηριότητα Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

3.3 Αποσαφήνιση όρων και εννοιών 20’ Ατοµική δραστηριότητα Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

4. Καταιγισµός ιδεών 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

5. Διαµόρφωση µαθησιακών 
στόχων 

   

5.1 Συζήτηση Επιλογή θεµάτων 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

5.2 Ø Καταγραφή στόχων και πλάνου 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

6. Ø Αναφορά προόδου 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

7. Ø Αξιολόγηση    

7.1 Ø Αξιολόγηση οµοτίµων 10’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 
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7.2 Ø Αυτοαξιολόγηση 5’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 

8. Ø Ατοµική Μελέτη    

8.1 Ø Ατοµική Έρευνα  Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Ασύγχρονη 
(Asynchronous)    

 Online 

8.2 Ø Καταγραφή συµπληρωµατικών 
πηγών 

 Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Ασύγχρονη 
(Asynchronous)                   

Online 

8.3 Ø Ατοµικό παραδοτέο  Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Ασύγχρονη 
(Asynchronous)                   

 Online 

9. Ø Τήρηση µαθητικού ηµερολογίου  Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Ασύγχρονη 
(Asynchronous)                    

Online 

10.  Ø Σύνθεση νέας γνώσης    

10.1 Παρουσίαση και αξιολόγηση 
ατοµικών προτάσεων 

20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

10.2 Επιλογή καλύτερης πρότασης 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

10.3 Σύνθεση οµαδικού παραδοτέου 20’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

11. Ø Αξιολόγηση    

11.1 Ø Αξιολόγηση οµοτίµων 10’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 

11.2 Ø Αυτοαξιολόγηση 5’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 

12. Παρουσίαση οµαδικών 
προτάσεων 

30’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 
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13. Αξιολόγηση οµαδικών προτάσεων 15’ Οµαδική δραστηριότητα 

 

Οµαδική                                         
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

14. Ανάδειξη νικήτριας πρότασης 15’ Ατοµική δραστηριότητα 

 

Ολοµέλεια                                      
Σύγχρονη (Synchronous)                          
Δια ζώσης 

15. Αναστοχασµός-Αξιολόγηση της 
όλης διαδικασίας 

10’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 

16. Αξιολόγηση οµοτίµων 10’ Ατοµική δραστηριότητα  Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 

17. Αυτο-αξιολόγηση 5’ Ατοµική δραστηριότητα Ατοµική                                        
Σύγχρονη (Synchronous)                   
Online 
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2.7 Εµπλεκόµενοι ρόλοι 

Οι ρόλοι των µελών που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία και η λειτουργία 

που επιτελούν στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού σεναρίου βρίσκονται σε άµεση 

συνάρτηση µε τις αρχές της διδακτικής προσέγγισης (µοντέλου) που εφαρµόζεται. Ως 

εκ τούτου, στο παρόν εκπαιδευτικό σενάριο προκύπτουν οι εξής 3 κατηγορίες: ο ρόλος 

του εκπαιδευτή, ο ρόλος του εκπαιδευόµενου ως ατόµου και ο ρόλος του 

εκπαιδευόµενου ως µέλους οµάδας. 

Αναλυτικότερα: 

Ο Εκπαιδευτής 

Ø Προγραµµατίζει και οργανώνει την εκπαιδευτική διαδικασία  

Ø Κεντρίζει το ενδιαφέρον των εκπαιδευοµένων, µε τις κατάλληλες στρατηγικές 

και το κατάλληλα σχεδιασµένο εκπαιδευτικό υλικό 

Ø Συντονίζει την εκπαιδευτική διαδικασία, ενηµερώνει τους συµµετέχοντες και 

διασφαλίζει την οµαλή λειτουργία του συστήµατος 

Ø Ενθαρρύνει και εµψυχώνει τους εκπαιδευόµενους, προτρέποντάς τους σε 

ανάληψη πρωτοβουλιών και αφήνοντας µεγάλο βαθµό αυτενέργειας σε αυτούς  

Ø Εντοπίζει παρανοήσεις και παρέχει καθοδήγηση και διευκρινήσεις 

Ø Παρέχει ανατροφοδότηση 

Ø Επιβραβεύει τις προσπάθειες και τις πρωτοβουλίες που αναλαµβάνουν οι 

εκπαιδευόµενοι 

Ο Εκπαιδευόµενος ως άτοµο 

Ø Αξιοποιεί το παρεχόµενο υλικό 

Ø Διατυπώνει απορίες 

Ø Εκφράζει την προσωπική του άποψη και γνώµη 
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Ø Ερευνά πηγές και αναζητεί πληροφορίες 

Ø Αναλύει και ταξινοµεί δεδοµένα 

Ø Αναλαµβάνει πρωτοβουλίες 

Ο εκπαιδευόµενος ως µέλος οµάδας 

Ø Συνδιαλέγεται µε τα άλλα µέλη της οµάδας 

Ø Ανταλλάσσει πληροφορίες, απόψεις και ιδέες 

Ø Αναλύει και ταξινοµεί δεδοµένα 

Ø Λαµβάνει αποφάσεις 

Ø Αναλαµβάνει ρόλους (αρχηγού- συντονιστή οµάδας, γραµµατέα οµάδας) 

Ø Μεταδίδει γνώση στους συνεκπαιδευόµενούς του 

Ø Λαµβάνει γνώση από τους συνεκπαιδευόµενούς του 

Ø Συνθέτει και δηµιουργεί 

Ø Παρέχει και δέχεται κριτική και ανατροφοδότηση 

 

2.8 Εργαλεία, Υπηρεσίες και Πόροι του Εκπαιδευτικού Σεναρίου 

Για την υλοποίηση της εκπαιδευτικής προσέγγισης απαιτούνται τα εξής µέσα: 

Εργαλεία 

Ηλεκτρονικός Υπολογιστής 

Ποντίκι 

Μικρόφωνο 

Ηχεία 
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Υπηρεσίες 

Επεξεργαστής κειµένου (Word) 

PDF Reader 

Σύνδεση στο διαδίκτυο 

Φυλλοµετρητής (web browser) 

Μηχανές αναζήτησης 

Moodle CMS 

 

Πόροι 

 Υποστηρικτικό υλικό 

 Πηγές στο διαδίκτυο 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β: ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΟ ΥΛΙΚΟ 

 

ΕΚΦΩΝΗΣΗ ΑΝΕΠΑΡΚΩΣ ΟΡΙΣΜΕΝΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

Έχει παρατηρηθεί ότι τα ποσοστά παιδικής παχυσαρκίας στην περιοχή που ζείτε έχουν 

αυξηθεί σε µεγάλο βαθµό τα τελευταία χρόνια. Το σχολικό συµβούλιο έχει συστήσει 

µια επιτροπή που θα ερευνήσει το πρόβληµα και θα προτείνει λύσεις για τη βελτίωση 

της κατάστασης. Εσείς, ως αντιπρόσωποι των µαθητών του σχολείου σας, έχετε κληθεί 

να πάρετε µέρος στην επιτροπή και να παρουσιάσετε τις σκέψεις και τις προτάσεις σας. 

Ετοιµάστε µια αναφορά, στην οποία θα αναπτύσσετε τους λόγους που προκαλούν το 

πρόβληµα, τις συνέπειες που αυτό προξενεί και τι πιστεύετε ότι µπορεί να γίνει για τη 

βελτίωση της κατάστασης. 

 

ΚΑΘΟΔΗΓΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

 

ΦΑΣΗ 1 

 

Ορισµός του προβλήµατος 

Τα παρακάτω ερωτήµατα θα σας βοηθήσουν να κατανοήσετε καλύτερα το πρόβληµα. 

1. Ποιο είναι το πρόβληµα κατά τη γνώµη σας; Ποιες είναι οι λέξεις κλειδιά στην 

εκφώνηση του προβλήµατος; 

2. Μπορείτε να διατυπώστε το πρόβληµα σε µία πρόταση; Η πρόταση αυτή µπορεί 

να έχει τη µορφή κατάφασης ή ερώτησης. 

3. Έχετε διαβάσει ή ακούσει ξανά για κάποιο παρόµοιο πρόβληµα; Τι µπορεί να 

σας θυµίζει; 

3. Ποιες κοινωνικές οµάδες ή άτοµα επηρεάζονται από το πρόβληµα; 

4. Τι σας ζητείται να κάνετε; Σε ποιον/ποιους θα απευθύνεται αυτό; 
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ΦΑΣΗ 2 

 

Καταιγισµός ιδεών 

1. Ποια είναι τα αίτια που προκαλούν το πρόβληµα; Καταγράψτε τα. 

2. Ποιες είναι οι συνέπειες που προκαλεί το πρόβληµα; Καταγράψτε τις. 

 

Δηµιουργία µαθησιακών στόχων 

Με βάση τις πληροφορίες που πήρατε από την περιγραφή του προβλήµατος, σκεφτείτε 

τι γνωρίζετε για το πρόβληµα και τι χρειάζεται να µάθετε για να δώσετε λύση στο 

πρόβληµα. 

 

1. Τι γνωρίζετε για το πρόβληµα; Ποιες είναι οι βασικές έννοιες του προβλήµατος; 

2. Έχετε ακούσει ή διαβάσει κάτι που να αναφέρεται στην κατάσταση πρόβληµα; 

3. Τι από αυτά πιστεύετε ότι είναι σωστό (fact); 

4. Τι πληροφορίες θα χρειαστείτε; 

5. Γνωρίζετε που θα βρείτε τις κατάλληλες πληροφορίες; 

6. Αν όχι, τότε ποιος θα µπορούσε να γνωρίζει; 

7. Αν χρησιµοποιήσετε το διαδίκτυο, πώς θα αναζητήσετε πληροφορίες; Ποιες 

λέξεις-κλειδιά θα χρησιµοποιήσετε στην αναζήτηση; 

8. Ποιες τεχνικές ανάγνωσης θα εφαρµόσετε για να επιλέξετε τις κατάλληλες 

πληροφορίες (Skimming, scanning etc.); 

9. Πώς θα είστε σίγουροι ότι οι πηγές σας είναι αξιόπιστες; 

10. Πώς θα διαπιστώσετε αν οι πληροφορίες σας είναι ακριβείς, πρόσφατες και 

αµερόληπτες; 

11.  Πώς θα οργανώσετε και θα παρουσιάσετε τις πληροφορίες που θα βρείτε; 

12. Ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος για να κρατάτε σηµειώσεις; 

13. Πώς θα συνδυάσετε πληροφορίες που προέρχονται από πολλαπλές πηγές; 

14. Πώς θα βεβαιωθείτε ότι έχετε βρει όλες τις πληροφορίες που χρειαζόσαστε για 

να οδηγηθείτε στη λύση του προβλήµατος; 

15. Πόσο χρόνο θα χρειαστείτε; 

16. Τι λεξιλόγιο θα χρειαστείτε για να µελετήσετε το πρόβληµα; 

17. Πώς θα παρουσιάσετε τις προτάσεις σας για τη λύση του προβλήµατος; 
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18. Σε ποιο κοινό απευθυνόσαστε; 

19. Ποιος είναι ο στόχος της παρουσίασής σας; 

 

Αναφορά προόδου µετά τον Καταιγισµό ιδεών 

1. Τι συζητήσατε στην οµάδα; 

2. Έχετε κατανοήσει ποια ακριβώς είναι η κατάσταση-πρόβληµα; 

3. Έχετε κάποια απορία που δεν µπορέσατε να λύσετε στο πλαίσιο της οµάδας; 

4. Τι στόχους έχετε θέσει για την επόµενη συνάντηση; 

5. Ποια είναι τα βήµατα που θα ακολουθήσετε στη συνέχεια; 

6. Τι αρµοδιότητες ανέλαβε καθένας από σας; 

 

Σε περίπτωση επανακατεύθυνσης στις δραστηριότητες της Φάσης 2 

Προσπαθήστε να αναλύσετε σε περισσότερο βάθος το πρόβληµα της παιδικής 

παχυσαρκίας. Οι παρακάτω ερωτήσεις θα σας βοηθήσουν να οργανώσετε τη σκέψη 

σας. 

1. Μήπως υπάρχουν κι άλλοι λόγοι ή καταστάσεις που επηρεάζουν τις 

διατροφικές συνήθειες των παιδιών; 

2. Ποιος ή ποιοι θα µπορούσαν να βοηθήσουν τα παιδιά να υιοθετήσουν σωστές 

διατροφικές συνήθειες; 

3. Με ποιους τρόπους θα µπορούσαν να το κάνουν αυτό; 

4. Τι σηµαίνει υγιεινός τρόπος ζωής; 

5. Τι προβλήµατα υγείας µπορεί να προκαλέσει η παχυσαρκία; 

6. Ο παράγοντας «άσκηση» πόσο σηµαντικός είναι; 

 

ΦΑΣΗ 3 

 

Ατοµική µελέτη 

Οι ερωτήσεις που ακολουθούν θα σε βοηθήσουν να οργανώσεις τη σκέψη σου στην 

προσπάθειά σου να οργανώσεις το υλικό που έχεις στη διάθεσή σου, και στην 

αναζήτηση συµπληρωµατικών πηγών. 
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1. Τι ρόλο έχεις αναλάβει µέσα στην οµάδα; 

2. Τι αρµοδιότητες σου έχουν ανατεθεί; 

3. Ποια πτυχή του προβλήµατος θα ερευνήσεις; 

4. Οι πηγές που έχεις στη διάθεσή σου είναι αρκετές; 

5. Που θα αναζητήσεις τις πληροφορίες που χρειάζεσαι; 

6. Ποιες λέξεις κλειδιά θα χρησιµοποιήσεις στην αναζήτησή σου; 

7. Ποια θα είναι η πρόταση που θα φέρεις στην οµάδα στην επόµενη συνάντηση; 

 

Τήρηση µαθητικού ηµερολόγιου 

Απάντησε στις παρακάτω ερωτήσεις. Αυτό θα σε βοηθήσει να αναστοχαστείς πάνω 

στη µέχρι τώρα πορεία της έρευνας, της δουλειάς σου στο πλαίσιο της οµάδας και της 

προσωπικής σου δουλειάς. 

1. Πόσο εύκολη ήταν η αναζήτηση συµπληρωµατικών πηγών; 

2. Τι έµαθες µέσα από αυτή τη διαδικασία; 

3. Έχεις απορίες σχετικά µε την κατάσταση-πρόβληµα; 

4. Έχεις απορίες σχετικά µε τη διαδικασία που ακολουθούµε; 

5. Τι θα ήθελες να ρωτήσεις τον δάσκαλό σου πριν την επόµενη συνάντηση; 

6. Τι θα ήθελες να ρωτήσεις τα άλλα µέλη της οµάδας πριν την επόµενη 

συνάντηση; 

7. Είσαι ευχαριστηµένος µε τον τρόπο που έχεις δουλέψει µέχρι τώρα; Πιστεύεις 

ότι µπορείς να αλλάξεις κάτι προς το καλύτερο; 

8. Ποιο πρόσωπο είναι πιο κατάλληλο για να σε βοηθήσει να ξεπεράσεις κάποια 

δυσκολία που αντιµετωπίζεις; Ο δάσκαλός σου; Κάποιος συµµαθητής σου; 

 

Σε περίπτωση επανακατεύθυνσης στην Ατοµική Μελέτη 

Στο σηµείο αυτό κρίνεται ότι πρέπει να επαναλάβεις τις δραστηριότητες της 

Ατοµικής Μελέτης. Οι πηγές που µελέτησες δεν καλύπτουν σφαιρικά το πρόβληµα 

που πρέπει να λύσεις µε την οµάδα σου. 

Προσπάθησε να ερευνήσεις και προς άλλες κατευθύνσεις. Οι ερωτήσεις που 

ακολουθούν θα σε βοηθήσουν να οργανώσεις τη σκέψη σου. 
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1. Ποιες ήταν οι λέξεις-κλειδιά που χρησιµοποίησες στην αναζήτησή σου; Ήταν 

οι σωστές; 

2. Καλύπτουν όλες τις πλευρές του προβλήµατος, όπως αποφασίσατε µε την 

οµάδα σου (διατροφή, υγεία, άσκηση, σύγχρονος τρόπος ζωής κλπ.); 

3. Ζήτησες τη βοήθεια του δασκάλου σου ή κάποιου συµµαθητή σου; 

 

Σύνταξη γραπτής αναφοράς 

Γράψτε µια αναφορά για το σχολικό συµβούλιο. Συζητήστε µε την οµάδα: 

1. Τι είδος γραπτού λόγου πρέπει να χρησιµοποιήσετε; επίσηµο, ανεπίσηµο; 

2. Ποια είναι η δοµή µιας “αναφοράς” (παράγραφοι); 

3. Τι λεξιλόγιο θα χρειαστείτε για τη σύνταξη της αναφοράς; 

4. Τι είδους πληροφορίες πρέπει να συµπεριλάβετε; 

 

  



KWL BRAINSTORM TEMPLATE 

Τι γνωρίζουµε 

(facts) 

Τι πρέπει να µάθουµε 

(opinions) 

Τι πρέπει να κάνουµε 

(Πώς ή που θα βρούµε περισσότερες 
πληροφορίες) (learning issues) 
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ΣΧΕΔΙΟ ΟΜΑΔΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ GROUP PLANNING TEMPLATE 

Τελικό προϊόν Ποια βήµατα πρέπει να 
ακολουθήσουµε; 

Τι πληροφορίες 
χρειαζόµαστε ακόµα και 
πώς θα τις αποκτήσουµε; 

Ποιος θα κάνει τι; 

(Ανάθεση αρµοδιοτήτων 
στα µέλη της οµάδας) 

Πόσο χρόνο πρέπει να 
διαθέσουµε για κάθε δουλειά; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

 



ΑΤΟΜΙΚΗ ΑΝΑΦΟΡΑ ΠΡΟΟΔΟΥ 

Α Τ Ο Μ Ι Κ Η  Α Ν Α Φ Ο Ρ Α  Π Ρ Ο Ο Δ Ο Υ  

Όνοµα Project:  

 

 

 Όνοµα µαθητή: 

 

 Ηµερ.: 

 

 

Χρονική περίοδος:  

 

Ηµέρα(ες):                                       Εβδοµάδα:  

Στόχοι που είχα 

θέσει για το 

διάστηµα αυτό 

 

 

 

 

 

Τι πέτυχα το 

διάστηµα αυτό 

 

 

 

 

 

Τα επόµενα 

βήµατά µου είναι 

 

 

 

 

 

Αυτό που µε 

απασχολεί 

περισσότερο είναι 

 

 

 

 

 



ΑΝΑΦΟΡΑ ΠΡΟΟΔΟΥ ΟΜΑΔΑΣ 

 

  

Α Ν Α Φ Ο Ρ Α  Π Ρ Ο Ο Δ Ο Υ  Ο Μ Α Δ Α Σ  

Όνοµα Project:  

 

 

 Μέλη στην οµάδα 

 

 Ηµερ.: 

 

 

Χρονική περίοδος:  

 

Ηµέρα(ες):                                       Εβδοµάδα:  

Στόχοι που είχαν 

τεθεί για το 

διάστηµα αυτό 

 

 

 

 

 

Τι πέτυχαµε ως 

οµάδα το 

διάστηµα αυτό 

 

 

 

 

 

Τα επόµενα 

βήµατά µας είναι 

 

 

 

 

 

Αυτό που µας 

απασχολεί 

περισσότερο είναι 
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ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΦΥΛΛΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΟΜΑΔΑΣ 

α.	Ποιοι	ήταν	οι	στόχοι	της	ομάδας	σας	σήμερα;	
	

β.	Ποιοι	είναι	οι	στόχοι	της	ομάδας	σας	για	το	επόμενο	μάθημα;	
	

γ.	Που	θα	πρέπει	να	δώσετε	περισσότερη	προσοχή	στο	επόμενο	μάθημα;	
	

δ.	Επαρκεί	ο	χρόνος	για	να	ολοκληρώσετε	τους	στόχους	σας;	
	

ε.	Υπάρχει	κάτι	που	δεν	έχετε	κατανοήσει	και	χρειαζόσαστε	βοήθεια;	
	

ΑΞΙΟΛΟΓΩ	ΤΗ	ΔΟΥΛΕΙΑ	ΠΟΥ	ΕΓΙΝΕ	ΣΤΗΝ	ΟΜΑΔΑ	ΜΟΥ	ΣΗΜΕΡΑ	

 Καθόλου 

1  
βαθµός 

Ελάχιστα 

2 βαθµοί 

Εν 
µέρει 

3 
βαθµοί 

Πάρα 
πολύ 

4 
βαθµοί 

Άριστα 

5 
βαθµοί 

Αξιοποιήσατε σωστά τον χρόνο 
σας;  

     

Πετύχατε τους στόχους που είχατε 
θέσει για σήµερα; 

     

Είχαν όλα τα µέλη της οµάδας την 
ευκαιρία να εκφράσουν τη γνώµη 
τους και τις ιδέες τους; 

     

Αξιοποιήσατε σωστά τις πηγές και 
θέσατε σωστά ερωτήµατα; 

     

Οργανώσατε σχέδιο δράσης για το 
επόµενο µάθηµα; 

     

Δείχνουν όλα τα µέλη της οµάδας 
σας ενδιαφέρον για να 
ολοκληρώσετε τους στόχους σας; 
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ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΦΥΛΛΟ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

α. Τι έµαθα σήµερα; 

β. Τι απορίες έχω σχετικά µε το σηµερινό µάθηµα; 

γ.Τι ερωτήσεις πρέπει να κάνω στον δάσκαλο ή στα άλλα µέλη της οµάδας µου; 

δ. Πώς βοήθησα την οµάδα µου σήµερα; 

ε. Μπορώ να αλλάξω κάτι στον τρόπο που δουλεύω ώστε να είµαι πιο αποτελεσµατικός 

στην οµάδα µου; 

στ. Ποια είναι τα σχέδιά µου για το επόµενο µάθηµα; 

	

ΑΞΙΟΛΟΓΩ ΤΗ ΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΜΟΥ ΣΤΗΝ ΟΜΑΔΑ ΣΤΟ ΣΗΜΕΡΙΝΟ  

ΜΑΘΗΜΑ 

 Καθόλου 

1  βαθµός 

Ελάχιστα 

2 βαθµοί 

Εν µέρει 

3 βαθµοί 

Πάρα 
πολύ 

4 βαθµοί 

Άριστα 

5 βαθµοί 

Συµµετείχα στις συζητήσεις και στις 
δραστηριότητες της οµάδας 

     

Συνεργάστηκα µε τα άλλα µέλη της 
οµάδας 

     

Εξέφρασα τη γνώµη µου και 
διατύπωσα δικές µου ιδέες 

     

Ήµουν έτοιµος να δεχτώ κριτική από 
τα άλλα µέλη της οµάδας και ήµουν 
πρόθυµος να βελτιωθώ 

     

Βοήθησα στη δηµιουργία σχεδίου 
για τα επόµενα βήµατα που θα 
ακολουθήσουµε 

     

Με ενδιαφέρει να συνεχίσω να 
δουλεύω µε την οµάδα µου 
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ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΚΟΙ ΠΟΡΟΙ 
 

Περιεχόµενα (Όπως στη σχετική ενότητα στο MOODLE) 

1. Ερωτήσεις που θα βοηθήσουν 

2. Είδη πηγών 

3. Αναζήτηση πηγών 

4. Ένα µήλο την ηµέρα 

5. Είδος γραπτού λόγου: Αναφορά 

 

Ανάπτυξη 

1. Ερωτήσεις που θα βοηθήσουν 

Οι ερωτήσεις που ακολουθούν θα σε βοηθήσουν να οργανώσεις τη σκέψη σου στην 

προσπάθειά σου να οργανώσεις το υλικό που έχεις στη διάθεσή σου και στην αναζήτηση 

συµπληρωµατικών πηγών. 

1. Τι ρόλο έχεις αναλάβει µέσα στην οµάδα; 

2. Τι αρµοδιότητες σου έχουν ανατεθεί; 

3. Ποια πτυχή του προβλήµατος θα ερευνήσεις; 

4. Οι πηγές που έχεις στη διάθεσή σου είναι αρκετές; 

5. Που θα αναζητήσεις τις πληροφορίες που χρειάζεσαι; 

6. Ποιες λέξεις κλειδιά θα χρησιµοποιήσεις στην αναζήτησή σου; 

7. Ποια θα είναι η πρόταση που θα φέρεις στην οµάδα στην επόµενη συνάντηση; 

 

Πριν προχωρήσεις στην αναζήτηση συµπληρωµατικών πηγών, δες το επόµενο κεφάλαιο µε τα 

διαφορετικά είδη πηγών που υπάρχουν. 

2. Είδη πηγών 

Πώς αποφασίζουµε ποιες πηγές είναι οι κατάλληλες για την έρευνά µας; 

Αυτό θα το καθορίσει το είδος της ερευνητικής εργασίας που έχουµε αναλάβει. 

Τα βασικά είδη πηγών είναι τα εξής: 
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Πρωτογενείς (Primary) 

Πληροφορίες που προέρχονται κατ' ευθείαν από 

την πηγή 

Δευτερογενείς (Secondary) 

Κάποιος άλλος έχει γράψει για το θέµα 

Συνεντεύξεις -Interviews 

Δηµοσκοπήσεις - Surveys 

Πρωτότυπα έγγραφα, γράµµατα, 

φωτογραφίες 

Εκδροµές - επισκέψεις 

Ειδικοί (guest speakers) 

Αντικείµενα (Realia) 

Βιβλία 

Εγκυκλοπαίδειες 

Εφηµερίδες/Περιοδικά 

Blogs/Wikis 

Twitter 

YouTube etc 

 

3.  Αναζήτηση πηγών 

Αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο 

Υπάρχουν στην κυριολεξία εκατοµµύρια πηγών πληροφόρησης που µπορούµε να βρούµε στο 

διαδίκτυο κι αυτό καµιά φορά µπορεί να µας δυσκολέψει. Πώς µπορούµε να είµαστε σίγουροι 

ότι οι πληροφορίες που βρήκαµε είναι κατάλληλες; 

Μηχανές αναζήτησης 

Εκτός από την πολύ δηµοφιλή GOOGLE υπάρχουν πολλές ακόµα µηχανές αναζήτησης που 

έχουν δηµιουργηθεί ειδικά για µαθητές και µαθήτριες. 

Instagrok  ερευνά δηµιουργώντας παράλληλα έναν εννοιολογικό χάρτη (concept map) 

Mashpedia  the video encyclopedia 

Search cube 

Sweet Search 
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Wolfram Alpha 

Έλεγχος αξιοπιστίας των πηγών 

Χρησιµοποιήστε την παρακάτω φόρµα αξιολόγησης (rubric) για να ανακαλύψετε πόσο καλοί 

και αξιόπιστοι ερευνητές είστε. 

The Radcab Rubric of Information Evaluation 

Τα κριτήρια για την αξιοπιστία των πηγών είναι: 

Συνάφεια (Relevancy) - Πόσο σχετική µε το θέµα µας είναι η πληροφορία/πηγή που βρήκαµε; 

Καταλληλότητα (appropriateness) - Είναι κατάλληλη η πληροφορία/πηγή µε την ηλικία µου 

και τα πιστεύω µου; 

Λεπτοµέρεια (Detail) - Πόσες πληροφορίες χρειάζοµαι; Καλύπτει η συγκεκριµένη 

πληροφορία/πηγή τις ανάγκες µου; 

Επικαιρότητα (Currency) - Πόσο πρόσφατα δηµοσιεύτηκε η πληροφορία; 

Αυθεντικότητα (Authority) - Ποιος είναι ο δηµιουργός της πληροφορίας/πηγής; Είναι ειδικός 

πάνω στο θέµα; Πώς το γνωρίζουµε αυτό; 

Αµεροληψία (Bias) - Γιατί έχει δηµοσιευτεί αυτή η πληροφορία; Ο στόχος είναι να µε 

πληροφορήσει για κάτι, να µε πείσει για κάτι ή για να µου πουλήσει κάτι; 

4. Ένα µήλο την ηµέρα... 

Θυµηθείτε την ενότητα 7, "Ένα µήλο την ηµέρα...", από το το βιβλίο ΚΛΙΚ ΣΤΑ ΕΛΛΗΝΙΚΑ, 

Επίπεδο Β1, Εκδόσεις Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας που διδαχθήκατε και αναφέρεται σε 

θέµατα διατροφής και υγείας. Το λεξιλόγιο της ενότητας θα σας φανεί χρήσιµο και θα σας 

βοηθήσει να κατανοήσετε τις νέες πληροφορίες που θα ανακαλύψετε. Τα κείµενα της ενότητας 

θα σας δώσουν αρκετές ιδέες για τα πιθανά αίτια και τις συνέπειες της παιδικής παχυσαρκίας. 

Σηµείωση: Για λόγους προστασίας των πνευµατικών δικαιωµάτων, το υλικό της ενότητας δεν 

µπορεί να αναρτηθεί σε ηλεκτρονική µορφή. Χρησιµοποιήστε το βιβλίο που έχετε 

προµηθευτεί. 
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ΦΥΛΛΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΑΤΟΜΙΚΩΝ ΠΡΟΤΑΣΕΩΝ ΤΩΝ ΜΕΛΩΝ 
ΤΗΣ ΟΜΑΔΑΣ 

	

Όνοµα Αξιολογητή: 

Μέλος οµάδας που αξιολογείται:  

Κριτήρια αξιολόγησης Καθόλου 

1 βαθµός 

Ελάχιστα 

2 βαθµοί 

Εν µέρει 

3 βαθµοί 

Πολύ 
καλά 

4 βαθµοί 

Άριστα 

5 
βαθµοί 

Η πρόταση είναι καλά 
οργανωµένη µε τη σωστή δοµή 
και ανάπτυξη. 

 

     

Το ύφος και το λεξιλόγιο που 
χρησιµοποίησε ήταν 
κατάλληλα γι' αυτό το είδος 
κειµένου. 

 

     

Έχει καταλάβει σωστά το 
πρόβληµα, σε όλες του τις 
διαστάσεις. 

 

     

Έχει ερευνήσει το θέµα και 
έχει συµπεριλάβει στην 
πρότασή πολλές και 
διαφορετικές πηγές. 

 

     

Η λύση που προτείνει είναι 
πρωτότυπη και δηµιουργική 
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ΦΥΛΛΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΠΡΟΤΑΣΗΣ ΑΛΛΗΣ ΟΜΑΔΑΣ  

(ΟΜΑΔΑΣ ΑΔΕΛΦΑΚΙ) 

 

Οµάδα που αξιολογεί: 

Οµάδα που αξιολογείται: 

Κριτήρια αξιολόγησης Καθόλου 

1 βαθµός 

Ελάχιστα 

2 βαθµοί 

Εν µέρει 

3 βαθµοί 

Πολύ καλά 

4 βαθµοί 

Άριστα 

5 
βαθµοί 

Η πρόταση της άλλης οµάδας 
είναι καλά οργανωµένη µε τη 
σωστή δοµή και ανάπτυξη. 

 

     

Το ύφος και το λεξιλόγιο που 
χρησιµοποίησε η οµάδα ήταν 
κατάλληλα γι' αυτό το είδος 
κειµένου. 

 

     

Η οµάδα έχει καταλάβει σωστά 
το πρόβληµα, σε όλες του τις 
διαστάσεις. 

 

     

Η οµάδα έχει ερευνήσει το 
θέµα και έχει συµπεριλάβει 
στην πρότασή της πολλές και 
διαφορετικές πηγές. 

 

     

Η λύση που πρότεινε η οµάδα 
είναι πρωτότυπη και 
δηµιουργική 
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ΦΥΛΛΟ ΤΕΛΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΟΛΗΣ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑΣ 

Όνοµα:       Ηµεροµηνία :  

 

Κριτήρια αξιολόγησης  
 
 

Εξαιρετικά 
5 βαθµοί 

Πάρα 
πολύ 

4 
βαθµοί 

Εν 
µέρει 

3 
βαθµοί 

Ελάχι 
στα 

2 
βαθµοί 

Καθόλου 
1βαθµός 

Η διαδικασία επίλυσης προβλήµατος 
µε βοήθησε... 

 

να αναγνωρίζω και να κατανοώ 
καλύτερα ένα πρόβληµα 

     

να αναλύω και να συνοψίζω τα κύρια 
χαρακτηριστικά του 

     

να αξιολογώ και να ταξινοµώ δεδοµένα 
 

     

να εκφράζω και να τεκµηριώνω τη 
γνώµη µου 

     

να  οργανώνω και να σχεδιάζω 
ενέργειες 

     

να παίρνω αποφάσεις και να λύνω 
προβλήµατα 

     

να συνθέτω δεδοµένα και να παράγω 
πρωτότυπο έργο 

     

να εργάζοµαι πιο αποτελεσµατικά ως 
άτοµο 

     

να εργάζοµαι πιο αποτελεσµατικά ως 
µέλος οµάδας 

     

να αναλαµβάνω πρωτοβουλίες  
 

    

να συνεργάζοµαι αποτελεσµατικά µε 
άλλα άτοµα 

     

να δέχοµαι και να ζητάω βοήθεια για 
κάτι 

     

να δέχοµαι κριτική και να είµαι 
πρόθυµος να διορθώσω τα λάθη µου 

     

να κάνω εποικοδοµητική κριτική και 
να βοηθάω τους άλλους 

     

να σέβοµαι τη γνώµη του άλλου  
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Κριτήρια αξιολόγησης 

Εξαιρετικά 
5 βαθµοί 

Πάρα 
πολύ 

4 
βαθµοί 

Εν 
µέρει 

3 
βαθµοί 

Ελάχιστ
α 
2 

βαθµοί 

Καθόλου 
1βαθµός 

Η υποστήριξη µέσα από τις 
καθοδηγητικές ερωτήσεις και τις 
οδηγίες µε βοήθησε 

 

να αναγνωρίζω και να κατανοώ 
καλύτερα ένα πρόβληµα 

     

να αναλύω και να συνοψίζω τα κύρια 
χαρακτηριστικά του 

     

να αξιολογώ και να ταξινοµώ 
δεδοµένα 

     

να εκφράζω και να τεκµηριώνω τη 
γνώµη µου 

     

να  οργανώνω και να σχεδιάζω 
ενέργειες 

     

να παίρνω αποφάσεις και να λύνω 
προβλήµατα 

     

να συνθέτω δεδοµένα και να παράγω 
πρωτότυπο έργο 

     

να εργάζοµαι πιο αποτελεσµατικά ως 
άτοµο 

     

να εργάζοµαι πιο αποτελεσµατικά ως 
µέλος οµάδας 

     

να αναλαµβάνω πρωτοβουλίες 
 

     

να συνεργάζοµαι αποτελεσµατικά µε 
άλλα άτοµα 

     

να δέχοµαι και να ζητάω βοήθεια για 
κάτι 

     

να δέχοµαι κριτική και να είµαι 
πρόθυµος να διορθώσω τα λάθη µου 

     

να κάνω εποικοδοµητική κριτική και 
να βοηθάω τους άλλους 

     

να σέβοµαι τη γνώµη του άλλου 
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Κριτήρια αξιολόγησης 

Εξαιρετικά 
5 βαθµοί 

Πάρα 
πολύ 

4 
βαθµοί 

Εν 
µέρει 

3 
βαθµοί 

Ελάχι 
στα 

2 
βαθµοί 

Καθόλου 
1βαθµός 

Η υποστήριξη της διαδικασίας από το 
σύστηµα διαχείρισης µάθησης 
Moodle µε βοήθησε 

     

να αναγνωρίζω και να κατανοώ 
καλύτερα ένα πρόβληµα 

     

να αναλύω και να συνοψίζω τα κύρια 
χαρακτηριστικά του 

     

 
να αξιολογώ και να ταξινοµώ δεδοµένα 

     

να εκφράζω και να τεκµηριώνω τη 
γνώµη µου 

     

να  οργανώνω και να σχεδιάζω 
ενέργειες 

     

να παίρνω αποφάσεις και να λύνω 
προβλήµατα 

     

να συνθέτω δεδοµένα και να παράγω 
πρωτότυπο έργο 

     

να εργάζοµαι πιο αποτελεσµατικά ως 
άτοµο 

     

να εργάζοµαι πιο αποτελεσµατικά ως 
µέλος οµάδας 
 

     

να αναλαµβάνω πρωτοβουλίες 
 

     

να συνεργάζοµαι αποτελεσµατικά µε 
άλλα άτοµα 

     

να δέχοµαι και να ζητάω βοήθεια για 
κάτι 

     

να δέχοµαι κριτική και να είµαι 
πρόθυµος να διορθώσω τα λάθη µου 

     

να κάνω εποικοδοµητική κριτική και να 
βοηθάω τους άλλους 

     

να σέβοµαι τη γνώµη του άλλου 
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ΦΥΛΛΟ ΤΕΛΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΩΝ ΜΕΛΩΝ ΤΗΣ ΟΜΑΔΑΣ 

 (ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΟΜΟΤΙΜΩΝ) 

Όνοµα:       Ηµεροµηνία:__________ 

Όνοµα οµάδας:      

 

Μέλος οµάδας # 
 

 Όνοµα: 

Κριτήρια αξιολόγησης 
Πάντα 

5 βαθµοί 
Συχνά 

4 βαθµοί 
Μερικές 
φορές 

3 βαθµοί 

Σπάνια 
2 

βαθµοί  

Ποτέ 
1 

βαθµός  
Έδειχνε σεβασµό στα υπόλοιπα µέλη της 
οµάδας, στα σχόλια και τις παρατηρήσεις 
που έκαναν.  
 
 Respectful to other group members and 
their comments 

     

Ήταν συγκεντρωµένος στην εργασία που  
έπρεπε να γίνει 
 
Stayed on task and did not stray from the 
assigned problem 

     

Μοιραζόταν τις ιδέες του µε τη οµάδα και 
απαντούσε σε ερωτήσεις 
 
Shared ideas with the group and answered 
questions 

     

Άκουγε αυτό που είχαν να πουν τα 
υπόλοιπα µέλη της οµάδας και εξέφραζε 
ευγεινικά τη διαφωνία του 
 
Listened to group members’ opinions and 
politely disagreed with reasons 

     

Ερχόταν προετοιµασµένος και η δουλειά 
του ήταν καλά οργανωµένη  
 
Came prepared and kept all materials or-
ganised 

     

Αποδεχόταν την εποικοδοµητική κριτική 
και έκανε προσπάθεια να βελτιωθεί 
 
Accetped constructive criticism and 
worked to make improvements 

     

Ολοκλήρωνε τη δουλειά που είχε 
αναλάβει και εκπλήρωνε την αποστολή 
του στην οµάδα 
 
Completed their assigned task and fulfilled 
their role in the group 

     

 
  



 204 

ΦΥΛΛΟ ΤΕΛΙΚΗΣ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

Όνοµα:       Ηµεροµηνία: _______ 

 

Όνοµα οµάδας:      

 

Κριτήρια αξιολόγησης Πάντα 
4βαθµοί 

Συχνά 
3 

βαθµοί 

Μερικές 
φορές 

2 βαθµοί 

Σπάνια 
1 

βαθµός 

Ποτέ 
0 

βαθµοί 
Συµµετείχα στις συζητήσεις και στις 
δραστηριότητες της οµάδας 
I participated in group discussions and 
activities 
 

     

Συνεργαζόµουν µε τα υπόλοιπα µέλη 
της οµάδας 
I cooperated with other group mem-
bers 

     

Ήµουν συγκεντρωµένος στη δουλειά 
και συνεισέφερα στην επίτευξη των 
στόχων της οµάδας 
I remained focused and helped us meet 
our goals 

     

Ερχόµουν στην οµάδα 
προετοιµασµένος και οργανωµένος ως 
προς το υλικό µου 
I came prepared and kept all materials 
organised 

     

Έκανα εύστοχες ερωτήσεις και 
συνέβαλα στη λήψη αποφάσεων 
I asked good questions and contributed 
to group decisions 

     

Δεχόµουν εποικοδοµητική κριτική και 
ήµουν πρόθυµος να βελτιωθώ 
 I accepted constructive criticism and 
worked to make improvements 

     

Συµµετείχα ισότιµα στις 
δραστηριότητες της οµάδας 
I carried an equal share of the group 
responsibilities 
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ΗΜΕΡΟΛΟΓΙΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ  

Χρησιµοποιείται από τον εκπαιδευτικό στο τέλος κάθε µαθήµατος 

 

1. Ποιες ήταν µερικές από τις πιο σηµαντικές  ερωτήσεις που δεχτήκατε από 
τους µαθητές σας σήµερα; 

 

 

2. Ποιες ήταν µερικές από τις ερωτήσεις που κάνατε στους µαθητές σας σήµερα; 
 

 

3. Με ποιους τρόπους βοηθήσατε τους µαθητές σας να οργανώσουν τη σκέψη 
τους; 

 

 

4. Με ποιο τρόπο συνεισφέρατε στη µαθησιακή διαδικασία σήµερα; 
 

 

5. Πόσο ενδιαφέρουσα πιστεύετε ότι ήταν για τους µαθητές η σηµερινή 
διαδικασία; 

 

 

6. Τι περίεργο, σηµαντικό ή αξιοσηµείωτο παρατηρήσατε στο σηµερινό µάθηµα; 
 

 

 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ: ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΣΕΝΑΡΙΟΥ 

 

ΡΟΥΜΠΡΙΚΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ TOY ΣΕΝΑΡΙΟΥ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΗΣ PBL 
Συστατικά στοιχεία 

της PBL 
4 2 1 0 Βαθµός 

1. Πρόβληµα Το πρόβληµα είναι 
ανεπαρκώς δοµηµένο και 
ανοιχτό σε πολλαπλές 
ερµηνείες. Προέρχεται από 
πραγµατικές καταστάσεις και 
σχετίζεται σε µεγάλο βαθµό 
µε τα ενδιαφέροντα των 
εκπαιδευοµένων. Είναι 
κατάλληλο για την ηλικία και 
το γνωστικό επίπεδο της 
οµάδας στην οποία 
απευθύνεται. 
 

Το πρόβληµα είναι µεν 
ανεπαρκώς δοµηµένο, εστιάζει, 
όµως, σε συγκεκριµένα 
στοιχεία. Προέρχεται από 
πραγµατικές καταστάσεις και 
σχετίζεται κάπως µε τα 
ενδιαφέροντα των 
εκπαιδευοµένων. Είναι σχετικά 
κατάλληλο για την ηλικία και το 
γνωστικό επίπεδο της οµάδας 
στην οποία απευθύνεται. 

Το πρόβληµα είναι σχετικά 
δοµηµένο µε αρκετά εστιασµένα 
και προσδιορισµένα στοιχεία. 
Προέρχεται µεν από πραγµατικές 
καταστάσεις, ωστόσο δεν είναι 
ρεαλιστικό ως προς τα 
ενδιαφέροντα και τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά των 
εκπαιδευοµένων. Δεν είναι 
κατάλληλο για την ηλικία ή/και 
το γνωστικό επίπεδο της οµάδας 
στην οποία απευθύνεται.  

Το πρόβληµα είναι επαρκώς 
δοµηµένο (well-structured) και 
οδηγεί τους εκπαιδευόµενους προς 
µία λύση και/ή παρέχει οδηγίες για 
το πως να το προσεγγίσουν. Δεν 
προέρχεται από πραγµατικές 
καταστάσεις και δεν είναι ρεαλιστικό 
ως προς τα ενδιαφέροντα και τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 
εκπαιδευοµένων. Δεν είναι 
κατάλληλο για την ηλικία ή/και το 
γνωστικό επίπεδο της οµάδας στην 
οποία απευθύνεται. 

 

Σχόλια: 
 
 
2. Μαθησιακοί 
στόχοι  
 

 
Αποσκοπούν στην 
οικοδόµηση της γνώσης και 
στην απόκτηση δεξιοτήτων. 
Μπορούν να επιτευχθούν 
µέσω της αυτο-

 
Αποσκοπούν στην οικοδόµηση 
της γνώσης και στην απόκτηση 
δεξιοτήτων . Μπορούν να 
επιτευχθούν µέσω της 
ανακαλυπτικής και της 

 

Αποσκοπούν στην απόκτηση 
συγκεκριµένων δεξιοτήτων και 
µπορούν να επιτευχθούν µέσω 
ενός συνδυσαµού διδακτικών 

 
Αποσκοπούν στην απόκτηση 
συγκεκριµένων δεξιοτήτων και 
µπορούν να επιτευχθούν µέσω της 
διάλεξης ή της άµεσης διδασκαλίας. 
Δεν απαιτείται η αξιοποίηση της 
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κατευθυνόµενης µάθησης και 
συνεργατικών 
δραστηριοτήτων στο πλαίσιο 
οµάδων. Οι εκπαιδευόµενοι 
ορίζουν τους δικούς τους 
µαθησιακούς στόχους και 
αξιοποιούν την προσωπική 
τους άποψη και τις εµπειρίες 
τους. 
 

αυτοκατευθυνόµενης µάθησης. 
Οι εκπαιδευόµενοι αξιοποιούν 
την προσωπική τους άποψη και 
τις εµπειρίες τους. 
 
 

µεθόδων όπως η διάλεξη, η 
άµεση διδασκαλία, το παιχνίδι 
ρόλων κ.α. Οι εκπαιδευόµενοι 
αξιοποιούν ως ένα βαθµό την 
προσωπική τους άποψη και τις 
εµπειρίες τους.  

 

προσωπικής άποψης ή των 
εµπειριών των εκπαιδευοµένων. 
 
 
 

Σχόλια: 
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3. Ρόλος 
εκπαιδευοµένων 
 

 

 

 

 

 

 

Οι εκπαιδευόµενοι 
συµµετέχουν ενεργά στην 
ανάπτυξη των µαθησιακών 
στόχων τόσο σε ατοµικό 
επίπεδο όσο και σε επίπεδο 
οµάδας. Εργάζονται για τη 
διερεύνηση του προβλήµατος 
και αναζητούν λύση/εις µέσω 
της συνεργασίας µε τα άλλα 
µέλη της οµάδας. Οικοδοµούν 
τις δικές τους πληροφορίες 
µέσω του εντοπισµού και της 
χρήσης των κατάλληλων 
πόρων. Προβαίνουν σε 
αυτοαξιολόγηση και 
αξιολόγηση οµοτίµων. Έχουν 
την ευθύνη για τη µάθησή 
τους και θέτουν ερωτήµατα 
στον εαυτό τους και στους 
οµοτίµους τους. 

Οι εκπαιδευόµενοι συµµετέχουν 
ενεργά στην ανάπτυξη των 
µαθησιακών στόχων.  
Εργάζονται για τον ορισµό του 
προβλήµατος και συνεργάζονται 
µε τα άλλα µέλη της οµάδας. 
Οικοδοµούν τις δικές τους 
πληροφορίες µέσω του της 
χρήσης πόρων που ορίζονται 
ή/και τους παρέχονται από τον 
εκπαιδευτής.  
Έχουν την ευθύνη για τη µάθησή 
τους και χρησιµοποιούν την 
καθοδήγηση του εκπαιδευτικού 
για να θέσουν ερωτήµατα. 

Οι εκπαιδευόµενοι δεν 
συµµετέχουν πολύ ενεργά κατά 
τη διάρκεια της µαθησιακής 
διαδικασίας και κυρίως 
λαµβάνουν πληροφορίες από τον 
εκπαιδευτή. Οι στόχοι είναι 
προκαθορισµένοι και 
προϋποθέτουν κάποιου είδους 
συνεργασία στην αναζήτηση 
λύσεων. Χρησιµοποιούν πόρους 
και πληροφορίες που παρέχονται 
από τον εκπαιδευτή. 
Επικεντρώνονται στις 
δραστηριότητες και στους 
στόχους που έχει ορίσει ο 
εκπαιδευτής. 

Οι εκπαιδευόµενοι συµµετέχουν 
παθητικά κατά τη διάρκεια της 
µαθησιακής διαδικασίας και είναι 
αποδέκτες πληροφοριών. Οι στόχοι 
είναι προκαθορισµένοι και 
προϋποθέτουν εργασία σε ατοµικό 
επίπεδο για την αναζήτηση λύσεων. 
Χρησιµοποιούν πόρους και 
πληροφορίες που παρέχονται άµεσα 
από τον εκπαιδευτή. 
 

 

 

 

Σχόλια:  
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4. Ρόλος εκπαιδευτή  
 

Ο εκπαιδευτής διατηρεί το 
ρόλο του συντονιστή 
(facilitator) καθόλη τη 
διάρκεια της µαθησιακής 
διαδικασίας. Καθοδηγεί τους 
εκπαιδευόµενους ώστε να 
διαµορφώσουν µαθησιακούς 
στόχους και να οικοδοµήσουν 
γνώση. Συνεργάζεται µαζί 
τους και τους προσφέρει 
βοήθεια όποτε το χρειάζονται. 
Παρουσιάζει το πρόβληµα 
έµµεσα, ενταγµένο σε ένα 
ρεαλιστικό πλαίσιο. 

Ο εκπαιδευτής παρέχει ελάχιστη 
διδασκαλία ως προς το 
περιεχόµενο και κυρίως 
λειτουργεί ως µαθησιακός πόρος 
για τους εκπαιδευόµενους. 
Προτυποποιεί στρατηγικές 
ερωτήσεων. Καθοδηγεί τους 
εκπαιδευόµενους στις 
συλλογικές τους προσπάθειες και 
τους βοηθά να ορίσουν 
µαθησιακούς στόχους και 
στρατηγικές. Παρουσιάζει το 
πρόβληµα µε άµεσο τρόπο. 

Ο εκπαιδευτής παρέχει σε κάποιο 
βαθµό διδασκαλία ως προς το 
περιεχόµενο, παράλληλα, όµως, 
ενθαρρύνει τις ατοµικές και τις 
συνεργατικές δραστηριότητες. 
Παρουσιάζει το πρόβληµα και 
οδηγεί τους εκπαιδευόµενους 
προς τη γνώση µέσω ερωτήσεων. 
Ορίζει τους µαθησιακούς 
στόχους και στρατηγικές. 

 

 

Ο εκπαιδευτής παρέχει γνώση στους 
εκπαιδευόµενους µέσω της άµεσης 
διδασκαλίας. Καθορίζει το 
µαθησιακό περιβάλλον, καθοδηγεί 
τους εκπαιδευόµενους µέσα από 
δραστηριότητες εξάσκησης και τους 
διορθώνει καταλλήλως. Παρουσιάζει 
µικρά προβλήµατα και επιδεικνύει 
τη διαδικασία επίλυσης 
προβληµάτων.  
 
 

 

Σχόλια: 
 
 
 
 
 
 
5. Δραστηριότητες  
 

Οι δραστηριότητες έχουν 
σχεδιαστεί, ώστε να 
προϋποθέτουν την ενεργό 
εµπλοκή των εκπαιδευοµένων 
και να ενθαρρύνουν τον 
αναστοχασµό και τον έλεγχο 
της µάθησης από τους ίδιους. 
Ενισχύουν τη συνεργασία 
ανάµεσα στα µέλη των 
οµάδων. 
 

Οι δραστηριότητες έχουν 
σχεδιαστεί  ώστε να 
ενθαρρύνουν ως ένα βαθµό την 
ενεργό εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων καθώς µέρος 
του περιεχοµένου παραδίδεται 
άµεσα. Εµπεριέχουν δουλειά σε 
οµάδες και πρακτικές 
δραστηριότητες (hands-on 
activities). 
 

Οι δραστηριότητες έχουν 
σχεδιαστεί  µε γνώµονα ένα 
συνδυασµό ενεργητικής και 
παθητικής εµπλοκής των 
εκπαιδευοµένων µε ένα µεγάλο 
µέρος του περιεχοµένου να 
παραδίδεται άµεσα. Εµπεριέχουν 
κυρίως ατοµική δουλειά µε 
κάποιες πρακτικές 
δραστηριότητες. Η δουλειά σε 
οµάδες είναι σε περιορισµένη 
κλίµακα. 

Οι δραστηριότητες έχουν σχεδιαστεί 
κυρίως για παθητική εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων µε το µεγαλύτερο 
µέρος του περιεχοµένου να 
παραδίδεται άµεσα. Εµπεριέχουν 
κυρίως ατοµική δουλειά µε 
δραστηριότητες που απαιτούν 
αποµνηµόνευση και εξάσκηση-
πρακτική συµπεροφοριστικού τύπου 
(drill & practice). 
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Σχόλια: 
 
 
 
 
 
 
 
 
6. Συνεργασία  
 

Οι εκπαιδευόµενοι στο 
µεγαλύτερο µέρος 
συνεργάζονται µε τους 
οµοτίµους τους (τα µέλη της 
οµάδας τους). Όλα τα µέλη 
της οµάδας συµφωνούν και 
ορίζουν τους στόχους για την 
επίτευξη των οποίων 
συνεργάζονται. Τα µέλη της 
οµάδας συµµετέχουν ισότιµα. 
Οι ρόλοι µέσα στην οµάδα 
ανατίθενται από τα ίδια τα 
µέλη της οµάδας. 
 
 

Οι εκπαιδευόµενοι 
συνεργάζονται µε τους 
οµοτίµους τους προς την 
επίτευξη των στόχων όπως αυτοί 
ορίζονται από το πρόβληµα. 
Κατά τη διάρκεια της 
µαθησιακής διαδικασίας 
συµµετέχουν σε οµαδικές 
δραστηριότητες και αφιερώνουν 
λίγο χρόνο για ατοµική εργασία. 
Τα µέλη της οµάδας 
συµµετέχουν ισότιµα. Οι ρόλοι 
µέσα στην οµάδα ανατίθενται 
από τον εκπαιδευτή. 

Οι εκπαιδευόµενοι έχουν 
κάποιου είδους συνεργασία µε 
τους οµοτίµους τους αλλά 
κυρίως εµπλέκονται σε ατοµικές 
δραστηριότητες. Κατά τη 
διάρκεια της µαθησιακής 
διαδικασίας αφιερώνεται κάποιος 
χρόνος για συζήτηση στο πλαίσιο 
της οµάδας ή της ολοµέλειας και 
για ατοµικές δραστηριότητες. 

 

Οι εκπαιδευόµενοι κατά κύριο λόγο 
εργάζονται ανεξάρτητα σε ατοµικές, 
τυποποιηµένες δραστηριότητες. 
 
 

 

Σχόλια: 
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7. Διαθεµατικότητα  
 

Το πρόβληµα απαιτεί 
διερεύνηση και 
δραστηριότητα στο πλαίσιο 
πολλαπλών γνωστικών 
αντικειµένων. 

Το πρόβληµα αναφέρεται σε 
πολλά γνωστικά αντικείµενα, 
παρόλα αυτά, το µεγαλύτερο 
µέρος της δουλειάς εστιάζει σε 
ένα γνωστικό αντικείµενο. 

Το πρόβληµα εστιάζει κυρίως σε 
ένα γνωστικό αντικείµενο, 
εµπεριέχει, όµως, αναφορές και 
σε άλλα. 

 

Το πρόβληµα εστιάζει αυστηρά σε 
ένα γνωστικό αντικείµενο µε λίγες ή 
καθόλου αναφορές σε άλλα 
γνωστικά αντικείµενα. 
 

 

Σχόλια: 
 
 
 
 
 
8. Αναστοχασµός  
 

Οι εκπαιδευόµενοι 
ενθαρρύνονται και 
καθοδηγούνται ώστε να 
αναστοχάζονται κατά την 
ενασχόλησή τους µε το 
πρόβληµα και στο πλαίσιο της 
οµάδας τους. 
Αναστοχάζονται, επίσης, 
πάνω στις οµαδικές 
διεργασίες και στο ρόλο που 
διαδραµατίζουν οι οµότιµοί 
τους. Ο αναστοχασµός 
αποτελεί ένα είδος, µεταξύ 
άλλων, αξιολόγησης. 

Οι εκπαιδευόµενοι 
καθοδηγούνται σε ελάχιστο 
βαθµό ώστε να αναστοχάζονται 
πάνω στην ατοµική τους µάθηση 
και τη συµµετοχή τους σε 
δραστηριότητες. Δεν περιέχεται 
αναστοχασµός πάνω στις 
οµαδικές διεργασίες και στο 
ρόλο που διαδραµατίζουν οι 
οµότιµοί τους. 
Ο αναστοχασµός αποτελεί ένα 
είδος, µεταξύ άλλων, 
αξιολόγησης. 

Οι εκπαιδευόµενοι δεν απαιτείται 
να αναστοχαστούν σε ατοµικό 
επίπεδο για τη µάθηση, τις 
δραστηριότητες και τις οµαδικές 
διεργασίες. Ο εκπαιδευτής 
µπορεί να κατευθύνει τον 
αναστοχασµό µε τη συζήτηση 
στο πλαίσιο της οµάδας ή της 
ολοµέλειας. 

 

Οι εκπαιδευόµενοι δεν απαιτείται να 
αναστοχαστούν για τη µάθηση και/ή 
τη συµµετοχή τους σε 
δραστηριότητες. Δεν περιέχεται 
αξιολόγηση οµοτίµων. 
 
 

 

Σχόλια: 
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9. Αξιολόγηση  
 

Γίνεται χρήση εναλλακτικών 
(αυθεντικών) τρόπων 
αξιολόγησης: µαθητικό 
ηµερολόγιο, portfolios, 
οµαδικές εργασίες, ειδικά 
φύλλα αξιολόγησης (rubrics) 
για τις εργασίες, τα 
παραδοτέα και τις 
παρουσιάσεις, αξιολόγηση της 
όλης διαδικασίας, 
αυτοαξιολόγηση και 
αξιολόγηση οµοτίµων. 
Αποτιµώνται  η ανέλιξη, η 
οικοδόµηση της γνώσης, οι 
δεξιότητες και η επίτευξη των 
στόχων. 
 

Γίνεται χρήση εναλλακτικής 
(αυθεντικής) αξιολόγησης για τις 
οµαδικές εργασίες σε συνδυασµό 
µε παραδοσιακές µορφές όπως τα 
τυποποιηµένα, γραπτά τεστ. 
Αποτιµώνται η ανέλιξη και 
κάποιες διακριτές επιµέρους 
δεξιότητες. 
 

Γίνεται κατά κύριο λόγο χρήση 
παραδοσιακών µορφών 
αξιολόγησης όπως τα 
τυποποιηµένα, γραπτά τεστ. 
Μπορεί να συµπεριλάβει 
εναλλακτική (αυθεντική) 
αξιολόγηση σε µεµονωµένες 
πρακτικές δραστηριότητες. 
Αποτιµώνται διακριτές επιµέρους 
δεξιότητες. 

 

Γίνεται χρήση µόνο παραδοσιακών 
µορφών αξιολόγησης. 
 

 

Σχόλια: 
 
 
 
 
 
 
 
Επιπλέον στοιχεία 
προς αξιολόγηση 
 

 

Καθοδηγητικές 
ερωτήσεις 

Οι καθοδηγητικές ερωτήσεις 
ενθαρρύνουν την κριτική 
σκέψη και τη βαθύτερη 
κατανόηση. Ενεργοποιούν την 
πρότερη γνώση και 
εκτείνονται σε όλες τις 
βαθµίδες της ταξινοµίας του 

Οι καθοδηγητικές ερωτήσεις 
ενθαρρύνουν ως ένα βαθµό την 
κριτική σκέψη. Εκτείνονται 
κυρίως στις χαµηλότερες 
βαθµίδες της ταξινοµίας του 
Βloom (γνώση, κατανόηση, 
εφαρµογή). 

Οι καθοδηγητικές ερωτήσεις 
παραπέµπουν κυρίως σε άµεση 
διδασκαλία , επιδέχονται µία 
απάντηση και δεν ενθαρρύνουν 
την κριτική σκέψη. 

Οι καθοδηγητικές ερωτήσεις 
οδηγούν σε σύντοµες απαντήσεις 
του τύπου “Ναι”- “ Όχι” και δεν 
ενθαρρύνουν την κριτική σκέψη. 

 



 213 

Bloom (γνώση, κατανόηση, 
εφαρµογή, ανάλυση, 
αξιολόγηση, σύνθεση).  
 

Σχόλια: 
 
 
 
 
 
 
 
Έρευνα – Πηγές Το σενάριο ενθαρρύνει την 

έρευνα σε βάθος. Παρέχει τις 
βασικές µόνο πηγές που δεν 
περιέχουν άµεσες απαντήσεις 
στα ερωτήµατα που γεννάει 
το πρόβληµα. Προτρέπει σε 
και προϋποθέτει αναζήτηση 
και αξιολόγηση περισσότερων 
πληροφοριακών πόρων από 
τους εκπαιδευόµενους.  

Το σενάριο ενθαρρύνει ως ένα 
βαθµό την έρευνα σε βάθος. 
Παρέχει αρκετές πληροφοριακές 
πηγές που δίνουν απαντήσεις σε 
κάποια από τα ερωτήµατα που 
προκύπτουν από το πρόβληµα. 
Απαιτείται η αναζήτηση 
συµπληρωµατικών πόρων από 
τους εκπαιδευόµενους. 

Το σενάριο παρέχει σχεδόν 
όλους τους πόρους που 
απαιτούνται για την επίλυση του 
προβλήµατος. Απαιτείται 
περιορισµένης κλίµακας έρευνα.  

Το σενάριο παρέχει όλους τους 
πόρους και τις πληροφορίες  που 
αφορούν στις πτυχές του προς 
διερεύνηση προβλήµατος. Δεν  
απαιτείται περαιτέρω έρευνα. 

 

Σχόλια: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



ΡΟΥΜΠΡΙΚΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΣΕΝΑΡΙΟΥ ΩΣ ΠΡΟΣ 

ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

Χρησιµοποιήστε την κλίµακα 1-5 για την αξιολόγηση των παρακάτω: 5= Συµφωνώ 

απολύτως  4= Συµφωνώ  3= Ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ  2= Διαφωνώ  1= Διαφωνώ 

απολύτως 

Το εκπαιδευτικό σενάριο ως προς τα γενικά χαρακτηριστικά του 

 1 2 3 4 5 

Η διαδικασία (τα βήµατα) που ακολουθείται 
στην ανάπτυξη του σεναρίου είναι κατανοητή 

     

Είναι εύκολα υλοποιήσιµο στην πράξη.      

Ανταποκρίνεται στα χαρακτηριστικά και στις 
ανάγκες της οµάδας στόχου. 

     

Προσδίδει ενδιαφέρον στην εκπαιδευτική 
διαδικασία 

     

Το θέµα είναι εύκολα προσπελάσιµο. 
Υπάρχουν διαθέσιµοι πόροι που θα µπορούσαν 
να ανακαλύψουν οι µαθητές ώστε να 
εµπλουτίσουν τα επιχειρήµατα και τις ιδέες 
τους 

     

Το πλαίσιο εντός του οποίου είναι ενταγµένο το 
σενάριο είναι καλά ορισµένο, σχετικό µε το 
θέµα και παρέχει την απαραίτητη πρότερη 
γνώση. 

     

Υπάρχει σύνδεση του προβλήµατος µε πρότερη 
γνώση/εµπειρία. 

     

Αξιοποιεί επαρκώς την τεχνολογία      

Η συνήθης τεχνική υποδοµή των σχολείων 
επιτρέπει την εφαρµογή στην πράξη και την 
αξιοποίηση των τεχνολογικών εργαλείων που 
περιλαµβάνει 

     

Η αξιοποίηση της τεχνολογίας αυξάνει την 
αποτελεσµατικότητα του σεναρίου 

     



 215 

Το	εκπαιδευτικό	σενάριο	ως	προς	τα	παιδαγωγικά	χαρακτηριστικά	του	
 

Το εκπαιδευτικό σενάριο 1 2 3 4 5 

Ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του 
αναλυτικού προγράµµατος για το επίπεδο αυτό 

     

Συνάδει µε τη δοµή και τα χαρακτηριστικά της 
PBL 

     

Προάγει την ενεργό συµµετοχή των µαθητών 
στην εκπαιδευτική διαδικασία 

     

Υποστηρίζει τη συνεργατική µάθηση      

Συµβάλλει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 
επίλυσης προβλήµατος 

     

Καλλιεργεί την κριτική σκέψη      

Συµβάλλει στην ανάπτυξη της 
αυτοκατευθυνόµενης µάθησης 

     

Εµπεριέχει κατάλληλες στρατηγικές 
κλιµακούµενης υποστήριξης (scaffolding) 
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Το εκπαιδευτικό σενάριο ως προς τους επιδιωκόµενους µαθησιακούς στόχους 
και τα επιµέρους στοιχεία της PBL 

	

Α.  Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

Το εκπαιδευτικό σενάριο µπορεί να βοηθήσει 
τους εκπαιδευόµενους 

1 2 3 4 5 

να αναγνωρίζουν και να κατανοούν καλύτερα 
ένα πρόβληµα 

     

να αναλύουν και να συνοψίζουν τα κύρια 
χαρακτηριστικά του 

     

να αξιολογούν και να ταξινοµούν δεδοµένα      

να εκφράζουν και να τεκµηριώνουν τη γνώµη 
τους 

     

να θέτουν τους κατάλληλους µαθησιακούς 
στόχους 

     

να καθορίζουν τα µαθησιακά στοιχεία που 
χρειάζονται περισσότερη έρευνα 

     

να διακρίνουν και να επιλέγουν τους 
κατάλληλους πληροφοριακούς πόρους 

     

να διατυπώνουν συλλογισµούς και να κάνουν 
υποθέσεις 

     

να κάνουν επισηµάνσεις και να ζητούν 
διευκρινήσεις 

     

να  οργανώνουν και να σχεδιάζουν ενέργειες      

να παίρνουν αποφάσεις και να λύνουν 
προβλήµατα 

     

να αναθεωρούν τις αποφάσεις τους αν 
προκύψουν νέα δεδοµένα 

     

να διατυπώνουν συµπεράσµατα      

να αναλύουν και να αξιολογούν τις προτάσεις 
των άλλων 

     

να αναπτύξουν µεταγνωστικές δεξιότητες      

να συνθέτουν δεδοµένα και να παράγουν 
πρωτότυπο έργο 

     

να εφαρµόζουν τις νέες γνώσεις στην επίλυση 
άλλων προβληµάτων 
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Β. Ανάπτυξη αυτοκατευθυνόµενης µάθησης 

Το εκπαιδευτικό σενάριο µπορεί να βοηθήσει 

τους εκπαιδευόµενους 

1 2 3 4 5 

να αναπτύξουν ατοµική ευθύνη      

να εργάζονται πιο αποτελεσµατικά ως άτοµα      

να αναλαµβάνουν την ευθύνη για τη µάθησή 
τους 

     

να θέτουν τους σωστούς µαθησιακούς στόχους      

να  οργανώνουν και να σχεδιάζουν ενέργειες      

να αναζητούν και να επιλέγουν τις κατάλληλες 
πληροφορίες 

     

να παίρνουν αποφάσεις και να λύνουν 
προβλήµατα 

     

να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες      

να ζητούν βοήθεια και υποστήριξη όταν κρίνουν 
ότι είναι απαραίτητο 

     

να αναπτύξουν διερευνητικές δεξιότητες      
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Γ. Ανάπτυξη συνεργατικών δεξιοτήτων 

Το εκπαιδευτικό σενάριο µπορεί να βοηθήσει 
τους εκπαιδευόµενους 

1 2 3 4 

 

5 

να εργάζονται πιο αποτελεσµατικά ως µέλη 
οµάδας 

     

να αναλαµβάνουν ρόλους ως µέλη οµάδας      

να επιλύουν  προβλήµατα (γνωστικές 
συγκρούσεις) µε τον µεταξύ τους διάλογο 

     

να ασκούν εποικοδοµητική κριτική       

να παρέχουν στήριξη και ανατροφοδότηση 
στους άλλους 

     

να δέχονται κριτική και να είναι πρόθυµοι να 
διορθώσουν τα λάθη τους 

     

να αποδέχονται τη στήριξη και την 
ανατροφοδότηση από τους άλλους 

     

να µοιράζονται ιδέες και υλικό µε τους άλλους      

να σέβονται τη γνώµη των άλλων      

να αποδέχονται και να κατανοούν απόψεις 
διαφορετικές από τις δικές τους 

     

να δέχονται και να ζητούν βοήθεια για κάτι      

να δουλεύουν ισότιµα µε όλα τα µέλη της 
οµάδας τους 

     

να αναλαµβάνουν και να τηρούν  δεσµεύσεις  
ως µέλη οµάδας 

     

να αναλαµβάνουν την ευθύνη για την 
ολοκλήρωση της δουλειάς της οµάδας τους 
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Το εκπαιδευτικό σενάριο ως προς την υποστήριξη του εκπαιδευοµένου 

Οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης που 
ενσωµατώνονται στο σενάριο 

1 2 3 4 5 

Δίνουν σαφείς οδηγίες και µειώνουν τη 
σύγχυση του εκπαιδευόµενου 
(εννοιολογικά/διαδικαστικά στηρίγµατα) 

     

Αποσαφηνίζουν τους επιδιωκόµενους στόχους 
και εµπεριέχουν αξιολόγηση και 
ανατροφοδότηση (στρατηγικά και 
µεταγνωστικά στηρίγµατα) 

     

Αποσαφηνίζουν τα κίνητρα και βοηθούν τους 
εκπαιδευόµενους να καταλάβουν τον λόγο για 
τον οποίο προβαίνουν σε µια δραστηριότητα 
(εννοιολογικά /µεταγνωστικά στηρίγµατα) 

     

Παρέχουν τη δοµή της επιδιωκόµενης 
δραστηριότητας και την πορεία που πρέπει να 
ακολουθήσουν χωρίς να στερούν από τους 
εκπαιδευόµενους την ευχέρεια επιλογής 
εναλλακτικών επιλογών. (στρατηγικά, 
εννοιολογικά και µεταγνωστικά στηρίγµατα) 

     

Βοηθούν τους εκπαιδευόµενους να µείνουν 
εστιασµένοι στον στόχο τους  και προσφέρουν 
τη δυνατότητα για ενίσχυση ή 
επανακατεύθυνση (στρατηγικά και 
µεταγνωστικά στηρίγµατα) 

     

Βοηθούν τους εκπαιδευόµενους στην 
αναζήτηση και επιλογή κατάλληλων πηγών 
(στρατηγικά και µεταγνωστικά στηρίγµατα) 

     

Δίνουν  στους εκπαιδευόµενους  τη 
δυνατότητα να µοιραστούν τι έχουν µάθει και 
κατά πόσο ωφελήθηκαν από τη διαδικασία και 
τη συνεργασία µε τους άλλους 
(εννοιολογικά/µεταγνωστικά στηρίγµατα) 

     

Έχουν φθίνουσα µορφή       

Επιτρέπουν στον εκπαιδευόµενο να έχει την 
κυριότητα της µαθησιακής διαδικασίας και να 
συνεισφέρει καθώς αυτή εξελίσσεται 

     

Ενισχύουν τον διαµοιρασµό της ευθύνης για 
την ολοκλήρωση της δραστηριότητας 
ανάµεσα σε εκπαιδευτή και εκπαιδευόµενο. 

     

Επιτρέπουν τη σταδιακή µεταφορά της 
ευθύνης για τον έλεγχο της δραστηριότητας 
στον εκπαιδευόµενο. 
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Το εκπαιδευτικό σενάριο ως προς την υποστήριξη που παρέχεται στον  

εκπαιδευτή 

 

Οι τεχνικές κλιµακούµενης υποστήριξης  

που ενσωµατώνονται στο σενάριο 

1 2 3 4 5 

Παρέχουν στον εκπαιδευτικό  το πλαίσιο µε το 
οποίο µπορούν να καθοδηγήσουν τους 
εκπαιδευόµενους κατά τη διαδικασία 
κατανόησης του προβλήµατος [Καθοδηγητικές 
ερωτήσεις] (Εννοιολογικό στήριγµα) 

     

Παρέχουν στον εκπαιδευτικό το πλαίσιο  µε το 
οποίο µπορούν να υποστηρίξουν την κριτική 
σκέψη και τον αναστοχασµό των 
εκπαιδευόµενων. [Ερωτήσεις επέκτασης-
/Μαθητικό Ηµερολόγιο] (Μεταγνωστικό 
στήριγµα) 

     

Παρέχουν στον εκπαιδευτικό το πλαίσιο για 
προσωπικό αναστοχασµό και αξιολόγηση του 
δικού του ρόλου (Ηµερολόγιο εκπαιδευτικού) 
(Μεταγνωστικό στήριγµα) 

     

Παρέχουν στον εκπαιδευτικό  το πλαίσιο για να 
ενθαρρύνει τους εκπαιδευόµενους να 
αναζητήσουν και να αξιολογήσουν πολλαπλές 
πηγές (Διαδικαστικό στήριγµα) 

     

Παρέχουν στον εκπαιδευτικό το πλαίσιο για να  
οδηγήσει τους εκπαιδευόµενους σε βαθύτερη 
σκέψη και ανάλυση (Στρατηγικό στήριγµα) 

     

 

 


