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 Περίληψη  

   Η δηµοφιλής τα τελευταία χρόνια προσέγγιση της Ανεστραµµένης Τάξης (AT) 

συγκεντρώνει χαρακτηριστικά που διευκολύνουν την αξιοποίηση δοκιµασµένων παιδαγωγικών 

µεθόδων παράλληλα µε την χρήση νέων ψηφιακών εργαλείων και πρακτικών. Με αφετηρία 

την αδυναµία που παρατηρείται σε µαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης Δηµοτικού σχετικά µε την 

ανάγνωση και κατανόηση γραπτών κειµένων, στην παρούσα εργασία διερευνάται η 

δυνατότητα της προσέγγισης της ΑΤ να υποστηρίξει τους µαθητές µαθησιακά στο αντικείµενο 

της Γεωγραφίας, η µελέτη του οποίου στηρίζεται σε µεγάλο βαθµό στα γραπτά κείµενα.   

  Καθώς οι σχεδιαστικές επιλογές των βίντεο-µαθηµάτων, αποτελούν έναν κρίσιµο 

παράγοντα που επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα του µοντέλου της ΑΤ συνολικά, στην 

παρούσα εργασία δόθηκε βαρύτητα στον βάσει αρχών κατάλληλο σχεδιασµό των βιντεο-

µαθηµάτων που χρησιµοποιήθηκαν στις διδακτικές παρεµβάσεις. Έτσι ως στοιχείο που  

διαφοροποιεί αυτή την έρευνα από άλλες µε συναφές περιεχόµενο, οι σχεδιαστικές επιλογές 

των βίντεο-µαθηµάτων στηρίζονται στην Θεωρία Γνωστικής Υπερφόρτωσης (CLT) και στις 

αρχές της Γνωστική Θεωρία Εκµάθησης Πολυµέσων (CTML) µε στόχο τα βέλτιστα 

παιδαγωγικά οφέλη.   

   Για την «Μέσα στην τάξη» φάση της προσέγγισης της ΑΤ σχεδιάστηκαν τρεις 

µαθητοκεντρικές µαθησιακές δραστηριότητες που ενίσχυσαν ακόµα περισσότερο την 

µαθησιακή επεξεργασία του περιεχοµένου της παρέµβασης. Η Γεωγραφία από την φύση της 

ως αντικείµενο που εξετάζει τον χώρο και τον άνθρωπο µέσα σε αυτόν προσφέρει αρκετές 

δυνατότητες για πιο ενεργοποιητικές και διερευνητικές µεθόδους διδασκαλίας. Ως εκ τούτου οι 

µαθησιακές δραστηριότητες της εργασίας σχεδιάστηκαν µε γνώµονα την ενεργοποίηση των 

µαθητών στην κατεύθυνση της διερεύνησης των φαινοµένων που εξετάζονται, µε στόχο την 

µάθηση µέσα από την αλληλεπίδραση των µαθητών και την ποικίλα διαδραστική, βιωµατική  

επαφή µε το µαθησιακό υλικό.   

   Για την εξέταση του παραπάνω προβληµατισµού διενεργήθηκε πειραµατική έρευνα 

σε 14 συνολικά µαθητές της Ε΄ τάξης, από δύο µικρά δηµοτικά σχολεία της Ρόδου και 

εφαρµόστηκαν δύο διαφορετικές διδακτικές προσεγγίσεις: στην πειραµατική οµάδα η 

προσέγγιση της ΑΤ µε συγκεκριµένη σχεδίαση και στην οµάδα ελέγχου µία συµβατική 

διδακτική προσέγγιση µε την χρήση του σχολικού εγχειριδίου ως κεντρικό εργαλείο. Τα 

δεδοµένα της έρευνας συγκεντρώθηκαν µέσω ενός Pre / Post test και πλαισιώθηκαν µε 

ποιοτικά στοιχεία από ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις µε τους µαθητές και δεδοµένα 

δραστηριότητας χρήσης από τις ψηφιακές πλατφόρµες που χρησιµοποιήθηκαν. 

   Τα αποτελέσµατα της εργασίας έδειξαν µια εµφανή διαφορά στην γνωστική επίδοση 

και την βελτίωση της πειραµατικής οµάδας σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου, καθώς και µια 

πιθανή  συσχέτιση της επίδοσης µε την αναγνωστική κατανόηση. Επιπλέον τα ποιοτικά 

στοιχεία των συνεντεύξεων φωτίζοντας τον τρόπο µελέτης των µαθητών στο σπίτι, ενίσχυσαν 

τα ποσοτικά αποτελέσµατα αποδεικνύοντας την συσχέτιση των παραγόντων που δυσκολεύουν 

τους µαθητές µε την αναγνωστική κατανόηση. Τέλος εντοπίστηκαν τα επιµέρους στοιχεία της 

προσέγγισης που διευκολύνουν την µάθηση, σύµφωνα µε την αντίληψη των µαθητών.  
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   Σηµαντικό στοιχείο της έρευνας είναι επίσης, η προσπάθεια να αξιοποιηθούν  οι 

δυνατότητες της Μαθησιακής Αναλυτικής προκειµένου να σκιαγραφηθεί ο τρόπος 

αλληλεπίδρασης των µαθητών µε επιµέρους στοιχεία της προσέγγισης της ΑΤ. Από τον 

συνδυασµό των δεδοµένων που προέκυψαν επιχειρήθηκε να ερµηνευθεί πώς οι επιλογές 

αλληλεπίδρασης κάθε µαθητή επηρέασαν την επίδοση και προέκυψαν µερικές ενδιαφέρουσες 

παρατηρήσεις. Σηµαντικό ρόλο για την αποτελεσµατικότητα της µάθησης µέσα στο πλαίσιο 

της συγκεκριµένης προσέγγισης της ΑΤ παίζουν η πολύ καλή εξοικείωση των µαθητών µε τις 

διαδικασίες και τα διδακτικά εργαλεία του µοντέλου και η καλλιέργεια της ικανότητας 

αυτορρύθµισης της µάθησης τους.    

   Συµπερασµατικά, παρά τους περιορισµούς της έρευνας, µπορούµε να πούµε πως η 

βάσει παιδαγωγικών αρχών σχεδιασµένη προσέγγιση της ΑΤ φαίνεται πως µπορεί να βοηθήσει 

γενικότερα τους µαθητές να υπερβούν δυσκολίες που σχετίζονται µε την ανάγνωση και 

κατανόηση γραπτών κειµένων ώστε να βελτιώσουν την γνωστική τους επίδοση.  

    

Λέξεις κλειδιά: Ανεστραµµένη τάξη, Γνωστική Θεωρία Εκµάθησης Πολυµέσων, µικτή µάθηση, 

πολυτροπικά κείµενα   
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Abstract 

   The approach of Flipped Classroom (FC), which has become popular over the last 

few years, showcases characteristics  which facilitate the utilization of tested pedagogical 

methods, alongside with the use of new digital  tools and practices. Due to the weakness 

noticed in students of the fifth and sixth grade of primary school concerning the reading and 

comprehension of written texts, the potential of the FC approach to support students 

cognitively in the subject of geography, the study of which relies to a great extent on written 

texts, is being researched in the present study. 

   As video-lectures’ designing choices, are a crucial factor which influences the 

effectiveness  of the FC model on the whole, in the precent study a lot of emphasis has been 

placed on principle-based designing of video-lectures which have been used in the teaching 

process. Therefore, the designing choices of video-lectures are based on Cognitive Load 

Theory as well as the principles of Cognitive Theory of Multimedia Learning aiming at the 

optimum pedagogical benefits. This element differentiates this study from others with similar 

content.  

   In order to research the above questioning, an experimental research was conducted 

in 14 5th grade students in total, in two small primary schools in Rhodes and two different 

educational approaches were implemented: in the experimental group the FC approach, having 

a specific designing whereas in the control group a conventional approach with the use of the 

school textbook as the main tool. The research data was collected through a Pre/Post test and 

was combined with qualitative data from semi-structured  students’ interviews and data from 

the use of the digital platforms.  

   The results of the study showed a clear difference on the cognitive performance and 

the progress of  the experimental group compared to the control group as well as a potential 

association of the performance with the reading comprehension. Furthermore, the qualitative 

data of the interviews shed light on the students’ way of studying  at home and as a result, 

enhanced the quaditative  results proving the association between the factors which impede 

students and reading comprehension.  Finally, the individual elements of the approach which 

facilitate learning, according to the students’ perspective, were detected.    

   Another significant constituent of the study is the effort to utilize the potential of 

Learning Analytics in order to get a view of the way of interaction of students with individual 

elements  of FC approach. Using the combination of data  found, an effort was made to 

interpret how the choices of interaction of its student  affected their performance and some 

interesting observations were made. The students’ adequate familiarization with the FC 

processes and teaching tools and the cultivation of the capability of the self-regulation of 

learning played an important role in the effectiveness of learning within the particular FC 

context.  

   In conclusion, despite the research limitations, it could be claimed that the principle- 

based FC approach seems to be helpful to students in general to overcome difficulties 

associated with reading and comprehension of written texts so as to improve their cognitive 

performance.  
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 1. Εισαγωγή 

  1.1 Οριοθέτηση του προβλήµατος  

  Το ενδιαφέρον για µοντέλα µικτής µάθησης (Blended Learning) έχει αυξηθεί 

ραγδαία τα τελευταία χρόνια ενισχυµένο από την ειδική συνθήκη της πανδηµίας του 

covid19 και την ανάγκη για αποτελεσµατικότερη αξιοποίηση των δυνατοτήτων που 

φέρνει η σύγχρονη τεχνολογία σε συνδυασµό µε δοκιµασµένες πρακτικές της 

παραδοσιακής τάξης. Το µοντέλο της Ανεστραµµένης Τάξης (ΑΤ) αποτελεί µία  από τις  

πιο δηµοφιλείς περιπτώσεις-υποκατηγορίες  της µικτής µάθησης η οποία εστιάζει στην 

εναλλαγή των µαθητών ανάµεσα σε δύο ή και περισσότερες τροπικότητες από τις 

οποίες η κύρια παράδοση του περιεχοµένου και των οδηγιών γίνεται διαδικτυακά  

(Staker & Horn, 2012).  Ενώ η εφαρµογή του µοντέλου προσανατολίζεται τα τελευταία 

χρόνια κυρίως στην τριτοβάθµια και λιγότερο στην δευτεροβάθµια  εκπαίδευση, η 

συζήτηση στους κύκλους της ερευνητικής και εκπαιδευτικής κοινότητας για την 

χρησιµότητα του µοντέλου και στην πρώτη  βαθµίδα έχει πρόσφατα ανοίξει, οι έρευνες 

στην πρωτοβάθµια γύρω από την ΑΤ αντιπροσωπεύουν το 6-7% της συνολικής 

ποσότητας (Galindo-Dominguez, 2021; Μουζάκης, Δανοχρήστου & Κουτροµάνος, 

2021).  

  Κεντρικό εργαλείο, αν και όχι το µοναδικό, στην ΑΤ αποτελεί το βίντεο µε την 

µορφή του βίντεο-µαθήµατος (video-lectures) από το οποίο εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό 

και η αποτελεσµατικότητα της εφαρµογής του µοντέλου συνολικά µια που προηγείται 

και καθορίζει την µορφή της πρόσωπο µε πρόσωπο διδασκαλίας  µέσα στην τάξη. 

Υπάρχουν αρκετές αναφορές στην βιβλιογραφία για το τρόπο που η ποιότητα των 

βίντεο-µαθηµάτων και το σχεδιαστικό τους στιλ επηρεάζουν τα µαθησιακά επιτεύγµατα 

(Chorianopoulos, 2018; Rickley & Kemp, 2021; Soares, Lopes & Vieira, 2015). Ως εκ 

τούτου θα περίµενε κάνεις να δίνεται ιδιαίτερη προσοχή στο κοµµάτι του σχεδιασµού 

των βίντεο (Video design) και να ακολουθούνται κάποιες αρχές σχεδίασης µε στόχο τα 

βέλτιστα παιδαγωγικά οφέλη από την χρήση τους. Αντ’ αυτού πολύ συχνά το 

σχεδιαστικό στιλ των βίντεο-µαθηµάτων φαίνεται να εξαρτάται από ευκαιριακά 

κριτήρια και όχι παιδαγωγικά. 

  Ο συνδυασµός στοιχειών Μαθησιακής Αναλυτικής (ΜΑ) µε την ΑΤ θεωρείται 

ότι µπορεί να προσφέρει µια επιπλέον δυναµική στο διδακτικό µοντέλο δίνοντας 

προστιθέµενη αξία στην εφαρµογή του (Garrick, 2018; Jovanović, Gašević, Dawson, 

Pardo, & Mirriahi, 2017; Lin & Hwang, 2018; Rubio-Fernández, Muñoz-Merino & 

Delgado Kloos, 2019). Μέσα από τις δυνατότητες για συστηµατική παρακολούθηση 

(monitoring) καταγραφή και ανάλυση των αλληλεπιδράσεων των µαθητών µε το 

διδακτικό  περιεχόµενο αλλά και µεταξύ τους, κυρίως στις χρονικές περιόδους που οι 

µαθητές δεν βρίσκονται στην τάξη, η ΜΑ µπορεί να οδηγήσει στην βελτιστοποίηση της 

µάθησης, προσαρµόζοντας το µαθησιακό περιβάλλον στις ανάγκες των µαθητών, 

επισηµαίνοντας τις αδυναµίες τους και ενδεχοµένως προλαµβάνοντας τις αποτυχίες. 

  Ένα από τα βασικά πλεονεκτήµατα του µοντέλου της ΑΤ είναι η δυνατότητα 

εξατοµίκευσης και προσαρµογής στον ρυθµό µάθησης του µαθητή µέσα από την 
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αυτόνοµη χρήση διαδραστικών, πολυτροπικών κειµένων όπως είναι τα βίντεο-

µαθήµατα. Αυτό το πλαίσιο αυτορρύθµισης της µάθησης και η µετακίνηση από τα 

γραπτά κείµενα προς τα πολυτροπικά, ενδεχοµένως να µπορεί να δράσει θεραπευτικά 

σε περιπτώσεις µαθητών που αδυνατούν να παρακολουθήσουν τον κοινό ρυθµό 

µάθησης της τάξης ή δυσκολεύονται να διαβάσουν και να κατανοήσουν γραπτά 

κείµενα. Πιο συγκεκριµένα η καµπή στην αναγνωστική κατανόηση που παρατηρείται 

σε πολλούς µαθητές των ηλικιών 10-12 αποτελεί σηµαντικό ανασταλτικό παράγοντα 

µάθησης  µε συνέπειες που διαχέονται  σε πολλά διδακτικά αντικείµενα (Κρόκου, 

2011). 

  Η  Γεωγραφία είναι ένα από τα  γνωστικά αντικείµενα που συνδέονται σε 

µεγάλο βαθµό µε την ανάγνωση, κατανόηση και επεξεργασία γραπτών κειµένων, 

προβληµατίζοντας εκπαιδευτικούς και µαθητές. Πρόκειται για ένα αντικείµενο που ενώ 

προσφέρει πολλές  δυνατότητες για εφαρµογή µαθητοκεντρικών µεθόδων διδασκαλίας, 

στην πράξη διδάσκεται συχνά δασκαλοκεντρικά µε επίκεντρο το σχολικό εγχειρίδιο,  

αυξάνοντας έτσι την δυσκολία  και µειώνοντας την δηµοφιλία του ανάµεσα στους 

µαθητές.  

  Ως εκ τούτου ο βασικός προβληµατισµός της εργασίας, πηγάζει από  την 

ανάγκη υπέρβασης των δυσκολιών αναγνωστικής κατανόησης που εµφανίζουν σε 

διάφορους βαθµούς, αρκετοί µαθητές των τελευταίων τάξεων του δηµοτικού και 

συνδέονται µε µια σειρά από γνωστικά αντικείµενα. Εξετάζεται δηλαδή αν µπορεί το 

µοντέλο της ανεστραµµένης τάξης µέσα από τα πλεονεκτήµατα που προσφέρει σε 

συνδυασµό µε την Μαθησιακή αναλυτική και τον κατάλληλο σχεδιασµό βίντεο-

µαθηµάτων  να  συµβάλει στην βελτίωση της γνωστική επίδοσης µαθητών σε ενότητες 

Γεωγραφίας των τελευταίων τάξεων δηµοτικού. 

 1.2. Σκοπός της εργασίας και ερευνητικά ερωτήµατα 

  Συνοψίζοντας,  το µοντέλο της ΑΤ συγκεντρώνει πλεονεκτήµατα που 

συνθέτουν  την  προοπτική ενός ανανεωµένου πλαισίου της διδακτικής πράξης, 

επεκτείνοντας τα χωρικά και  χρονικά όρια  της διδασκαλίας ενός γνωστικού 

αντικειµένου και δίνοντας την ευκαιρία για εφαρµογή µαθητοκεντρικών και 

ενεργοποιητικών µεθόδων  διδασκαλίας στις πρόσωπο µε πρόσωπο φάσεις του. 

Επιπλέον ενισχύει την προσαρµοστικότητα της διδασκαλίας στα ιδιαίτερα ατοµικά 

χαρακτηριστικά των µαθητών αξιοποιώντας τις δυνατότητες που προσφέρουν οι ΤΠΕ 

καθώς και την αυτορρύθµιση της µάθησης τους. Με αφορµή αυτή την προοπτική, η 

παρούσα έρευνα  σκοπεύει, σε πρώτη φάση, να διερευνήσει τις δυνατότητες υπέρβασης 

βασικών δυσκολιών που σχετίζονται µε την διαχείριση γραπτών κειµένων, όπως είναι  η  

ανάγνωση και η κατανόηση κατά την µελέτη και προετοιµασία των µαθητών στο σπίτι 

µέσα από την χρήση κατάλληλα σχεδιασµένων βίντεο-µαθηµάτων.  Παράλληλα θα 

εξετάσει τα στοιχεία που διευκολύνουν την µελέτη των µαθητών τόσο κατά την 

εφαρµογή µιας συµβατικής διδασκαλίας όσο και κατά την εφαρµογή της προσέγγισης   

της ΑΤ αναζητώντας συσχετίσεις µε την αναγνωστική κατανόηση. Για την εξυπηρέτηση 

αυτού του σκοπού θα επιχειρηθεί να απαντηθούν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήµατα:  
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Ε.Ε. 1. Μετά την εφαρµογή της προσέγγισης της ΑΤ, µε επίκεντρο συγκεκριµένες  

αρχές σχεδίασης, η γνωστική επίδοση και βελτίωση των µαθητών είναι υψηλότερη από 

µιας συµβατικής τάξης και αν ναι συµβαίνει για όλα  τα επίπεδα αναγνωστικής 

κατανόησης; 

Ε.Ε. 2. Με ποιον τρόπο γίνεται η µελέτη των µαθητών στο σπίτι για το µάθηµα της 

Γεωγραφίας και ποια στοιχεία της σχετίζονται µε την αναγνωστική κατανόηση; 

Ε.Ε. 3. Πως επηρεάζεται ο τρόπος µελέτης των µαθητών στο σπίτι για το µάθηµα της 

Γεωγραφίας από την εφαρµογή της ΑΤ, µε επίκεντρο συγκεκριµένες αρχές σχεδίασης, 

ειδικότερα στα στοιχεία που σχετίζονται µε την αναγνωστική κατανόηση; 

Ε.Ε. 4. Πώς επηρεάζει την γνωστική επίδοση των µαθητών η αλλαγή του τρόπου  

µελέτης;  

 1.3. Σηµασία της έρευνας   

  Η σηµασία της εργασίας αυτής έγκειται στο γεγονός ότι διερευνά τις 

δυνατότητες υπέρβασης ενός πραγµατικού προβλήµατος που µπορεί να συναντήσει 

κανείς σήµερα σε οποιοδήποτε δηµοτικό σχολείο της χώρας.  Για να πετύχει αυτόν τον 

σκοπό δοκιµάζει µια σύγχρονη προσέγγιση µικτής µάθησης, την Ανεστραµµένη Τάξη. 

Αν και το µοντέλο της ΑΤ βρίσκεται στο επίκεντρο του ερευνητικού ενδιαφέροντος την 

τελευταία δεκαετία µε πλήθος ερευνών που εξετάζουν την αποτελεσµατικότητα του σε 

σχέση µε διάφορους παράγοντες ((Ajmal & Hafeez, 2021; Μουζάκης, Δοανοχρήστου & 

Κουτρουµάνος et al., 2021; Λαµπούδης, 2021; O'Flaherty & Phillips, 2015)), δεν 

υπάρχουν έρευνες που να συσχετίζουν την εφαρµογή της µε την υπέρβαση των 

δυσκολιών της αναγνωστικής κατανόησης.  

  Κεντρικό στοιχείο της ΑΤ που προσδοκάται πως θα λειτουργήσει ως 

διευκολυντικός παράγοντας για τους µαθητές µε προβλήµατα σχετικά µε την ανάγνωση 

και την κατανόηση γραπτών κειµένων είναι τα βίντεο-µαθήµατα. Αν και υπάρχει και 

στην Ελλάδα, σε πρώιµα στάδια βέβαια, ένα πλήθος παραγωγών βίντεο που ανήκουν σε 

αυτήν την κατηγορία, το σχεδιαστικό τους στιλ δεν ακολουθεί συγκεκριµένα κριτήρια 

µε παιδαγωγική στόχευση. Η διαφοροποίηση της παρούσας έρευνας  είναι ότι δίνει 

ιδιαίτερο βάρος στον κατάλληλο σχεδιασµό των βίντεο-µαθηµάτων που 

χρησιµοποιούνται µε βάση συγκεκριµένες παιδαγωγικές αρχές για την εκµάθηση µέσω 

πολυµέσων.    

  Γενικότερα ακολουθείται ένας προσεκτικός σχεδιασµός για την δοµή και το 

περιεχόµενο ολόκληρης της διδακτικής παρέµβασης που επιχειρεί να αξιοποιήσει, 

παράλληλά µε τον βασικό στόχο, και τις δυνατότητες που προσφέρει το αντικείµενο της 

Γεωγραφίας για ενεργητική και διερευνητική µάθηση. Οι µαθητοκεντρικές µαθησιακές  

δραστηριότητες που σχεδιάζονται ενεργοποιούν τους µαθητές να αλληλεπιδράσουν µε 

τους συµµαθητές τους και να έρθουν σε επαφή µε το υλικό µε διαδραστικό και 

βιωµατικό τρόπο. Εξάλλου η εφαρµογή της ΑΤ για το µάθηµα της Γεωγραφίας δεν 
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αποτελεί µία από τις πιο δηµοφιλείς επιλογές    και ως εκ τούτου δεν έχουν διερευνηθεί 

αρκετά τα οφέλη και οι αδυναµίες αυτής της σύµπραξης.  

  Αξίζει να αναφερθεί τέλος ένα εξίσου σηµαντικό στοιχείο της εργασίας, η 

προσπάθεια αξιοποίησης της Μαθησιακής Αναλυτικής προκειµένου να φωτιστεί ο 

τρόπος εργασίας και µάθησης των µαθητών κατά το διάστηµα που βρίσκονται στο σπίτι 

και να ερµηνευτούν οι επιλογές τους σε συνάρτηση µε την αποτελεσµατικότητα τους.  
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 2. Θεωρητικό Μέρος  

 2.1. Η Ανεστραµµένη τάξη  

 2.1.1. Τι είναι η Ανεστραµµένη Τάξη 

  Μια από τις πιο δηµοφιλείς µικτές παιδαγωγικές προσεγγίσεις στην οποία «η 

άµεση διδασκαλία µετακινείται από τον οµαδικό χώρο µάθησης στον ατοµικό χώρο 

µάθησης και ο προκύπτων οµαδικός χώρος µετατρέπεται σε ένα δυναµικό, διαδραστικό 

περιβάλλον µάθησης όπου ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί τους µαθητές καθώς εφαρµόζουν 

έννοιες και εµπλέκονται δηµιουργικά στο θέµα του ενδιαφέροντος.» (FLN, 2014, σελ.1) 

είναι η Ανεστραµµένη Τάξη. Η κύρια ιδέα πίσω από το µοντέλο της ΑΤ είναι να 

µεταφέρει το κέντρο της σχέσης διδασκαλίας-µάθησης από τον εκπαιδευτικό στους 

µαθητές. Το µέρος της διδασκαλίας µε επίκεντρο τον παιδαγωγό που λάµβανε χώρα 

στην τάξη είναι πλέον προσβάσιµο στο σπίτι, κυρίως µέσω εκπαιδευτικών βίντεο, 

εποµένως ο χώρος και ο χρόνος στη συνεδρία της τάξης µεγιστοποιούνται για την 

εφαρµογή πιο ενεργών µεθόδων µάθησης (Baker, 2000; Bergmann & Sams, 2012, 

EDUCAUSE, 2012; Estes, Ingram & Liu, 2014; Tucker, 2014). Οι Lo, Hew & Chen  

(2017) επιβεβαιώνουν  τα παραπάνω  στον δικό τους ορισµό:  

Ορίζουµε την προσέγγιση της αντεστραµµένης τάξης ως µια τεχνολογικά 

ενισχυµένη παιδαγωγική που παρέχει µέρη του υλικού του µαθήµατος µέσω 

πηγών βίντεο πριν από το µάθηµα, ακολουθούµενη από την ολοκληρωµένη χρήση 

αξιολογήσεων, µίνι διαλέξεων, ατοµικής επίλυσης προβληµάτων και µαθησιακών 

δραστηριοτήτων µικρών οµάδων εντός της τάξης. (σελ. 53) 

  Η  τεχνική της αναστροφής της τάξης αναδύθηκε από µια ποικιλία  διδακτικών 

προσεγγίσεων  όπως η Just in Time Teaching των Novak και Patterson (1998) ή η 

Inverted Classroom των Lage, Platt και Treglia (2000) και φυσικά το µοντέλο classroom 

flip  του  Baker (2000) για να καθιερωθεί λίγο πολύ µε την µορφή που το ξέρουµε 

σήµερα ως διδακτικό µοντέλο από τους Bergmann & Sams το 2012 (Estes et al., 2014; 

Ναυπλιώτη, 2016; Tucker, 2014). Πάντως η ΑΤ ως µια µεθοδολογία  που βρίσκεται 

ακόµα σε  ζύµωση και συνεχή διάλογο µέσα από την έρευνα, δεν έχει σχηµατοποιηθεί 

σε µια κοινά αποδεκτή και σαφώς  καθορισµένη  πρακτική προσέγγιση (EDUCAUSE, 

2012). Μπορούµε να µιλάµε παρόλα αυτά για κάποια γενικά χαρακτηριστικά και 

στάδια της µεθόδου που έχουν µια ευρεία αποδοχή. 

 2.1.2. Οι τέσσερις πυλώνες της Ανεστραµµένης τάξης (F.L.I.PΤΜ ) 

  Σύµφωνα µε το Flipped Learning Network (2014) οι όροι Flipped Classroom 

και Flipped Learning δεν µπορούν να αντικαταστήσουν ο ένας τον άλλον. Με άλλα 

λόγια, η αναστροφή µιας τάξης δεν οδηγεί απαραίτητα τους µαθητές  στην 

Ανεστραµµένη  Μάθηση. Οι Fung, Besser & Poon (2021) συµφωνούν στα 

συµπεράσµατά τους ότι «…τα πιο διακριτικά χαρακτηριστικά της ΑΤ είναι η 

αντιστροφή της σειράς, διαλέξεων και εργασιών στο σπίτι. Ωστόσο, αυτή η αντιστροφή 

δεν αρκεί από µόνη της για να αντιπροσωπεύσει  την ανεστραµµένη  τάξη.» (σελ. 9) 
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  Για την επιτυχή εφαρµογή της Ανεστραµµένης Μάθησης, το FLN (2014) παρουσιάζει 

στους εκπαιδευτικούς, τους τέσσερις πυλώνες της F.L.I.PΤΜ  (εικ.;). Με άλλα λόγια µια  

Ανεστραµµένη τάξη προκειµένου να οδηγήσει σε Ανεστραµµένη Μάθηση θα πρέπει να 

έχει τα παρακάτω χαρακτηριστικά - πυλώνες τα οποία και αποτελούν τα γράµµατα του 

ακρωνυµίου:  

Εικόνα 1: Οι τέσσερις πυλώνες της Ανεστραµµένης Μάθησης 

Ευέλικτο Περιβάλλον (F for Flexible Environment) 

Το περιβάλλον της ΑΤ πρέπει να είναι ευέλικτο ως προς τους  τρόπους µάθησης και να 

έχει την δυνατότητα εναλλαγής σύµφωνα µε τις εκάστοτε ανάγκες. Στους µαθητές θα 

πρέπει να παρέχεται επίσης η δυνατότητα να επιλέξουν που και πότε θα µάθουν, καθώς 

και οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να δείχνουν αντίστοιχη ευελιξία όσον αφορά  τα 

χρονοδιαγράµµατα και τις αξιολογήσεις  

Μαθησιακή Κουλτούρα (L for Learning Culture) 

Η µαθησιακή κουλτούρα που θα πρέπει να υιοθετήσει η ανεστραµµένη τάξη αφορά µια 

προσέγγιση µε επίκεντρο τους µαθητές, µε περισσότερη διερεύνηση θεµάτων σε 

µεγαλύτερο βάθος και την δηµιουργία πλούσιων ευκαιριών  µάθησης. Αποτέλεσµα 

είναι η ενεργή και προσωπικά ουσιαστική συµµετοχή των µαθητών στην κατασκευή και 

εκτίµηση της γνώσης τους. 

Σκόπιµο Περιεχόµενο (I for Intentional Content) 

Προσεκτικά επιλεγµένο περιεχόµενο ώστε να επιτευχθεί τόσο εννοιολογική κατανόηση 

όσο και µεθοδολογική επάρκεια. Ο  προσδιορισµός του υλικού που πρέπει να διδαχθεί 

και αυτού που  πρέπει να εξερευνήσουν οι εκπαιδευόµενοι µόνοι τους είναι ένα καίριο 

ζήτηµα  που οφείλει να  απασχολεί συνεχώς τον εκπαιδευτικό µε στόχο την  

µεγιστοποίηση  του χρόνου στις  µαθητοκεντρικές  δραστηριότητες της τάξης 
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Επαγγελµατίας Εκπαιδευτής (P for Professional Educator) 

Στην ΑΤ η ανάγκη για  επαγγελµατία εκπαιδευτή είναι ακόµα πιο επιτακτική,  ρόλος 

του είναι σηµαντικός και απαιτητικός. Στην τάξη χρειάζεται  να παρατηρεί συνεχώς, να 

δίνει καίρια ανατροφοδότηση, να αξιολογεί. Οι εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο να 

συνεργάζονται, να  αναστοχάζονται πάνω σε αυτά που εφάρµοσαν, να  δέχονται την 

κριτική και ανέχονται το ελεγχόµενο χάος. Αν και ο ρόλος τους δεν είναι τόσο εµφανής 

όσο στην παραδοσιακή τάξη είναι εξίσου σηµαντικός αν όχι σηµαντικότερος.  

 2.1.3 Τα τρία στάδια της Ανεστραµµένης Τάξης  

  Η Estes et al., προτείνει ένα µοντέλο της ΑΤ το οποίο περιλαµβάνει τρία γενικά 

στάδια σε ένα συνεχές το οποίο αναπαριστάται στο γράφηµα της εικόνας 2 σε  κυκλική 

µορφή  

 

Εικόνα 2: Τα στάδια της αναστροφής της τάξης                       
(Estes et al., 2014)  

Στάδιο «Πριν από την τάξη» (Pre-Class Stage) 

Στο πρώτο στάδιο, δραστηριότητες που αφορούν κυρίως τα χαµηλότερα επίπεδα 

γνωστικών στόχων της αναθεωρηµένης ταξινοµίας του Bloom (RBT) των Krathwohl 

(2002) (εικ.3), οι οποίοι αναφέρονται στην αποµνηµόνευση, την κατανόηση και σε 

κάποιες περιπτώσεις την εφαρµογή, µεταφέρονται σε ένα ασύγχρονο περιβάλλον, 

συνήθως στην µορφή βίντεο-µαθηµάτων (video-lectures) (Estes et al. 2014; Lopes & 

Soares, 2018). Ιδιαίτερα σε τέτοια περιβάλλοντα, προκειµένου να εντοπίσει σηµεία του 

περιεχοµένου στα οποία  θα πρέπει να δοθεί περισσότερη έµφαση και επιπλέον 
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εξηγήσεις, ο εκπαιδευτικός οφείλει να αξιολογεί την µάθηση και την κατανόηση των 

µαθητών του.  Οι πληροφορίες και τα δεδοµένα που θα συλλέξει από τις αξιολογήσεις 

που θα εφαρµόσει θα τον καθοδηγήσουν στην σχεδίαση µιας προσαρµοστικής στις 

ανάγκες των µαθητών του  διδασκαλίας µέσα στην τάξη (In-class). 

 

Εικόνα 3: Connections between Traditional and Flipped Classroom to Bloom’s Taxonomy        
(Lopes & Soares, 2018) 

Στάδιο «Μέσα στην τάξη» (In-class Stage) 

Πρόκειται για το στάδιο µε την πρόσωπο µε πρόσωπο (Face to Face) διδασκαλία, όπου 

ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί τις πληροφορίες του προηγούµενου σταδίου για να 

εφαρµόσει πιο µαθητοκεντρικές και ενεργοποιητικές στρατηγικές διδασκαλίας και 

µάθησης, όπως είναι η µάθηση µέσω επίλυσης προβλήµατος (PBL) ή η διερευνητική 

µάθηση (IBL) που στοχεύουν στις ανώτερες βαθµίδες της ταξινοµίας του Bloom       

(εικ. 3). Σε αυτήν την φάση του µοντέλου η µάθηση προσανατολίζεται περισσότερο στο 

βάθος παρά στο εύρος και απαιτούνται προσεγγίσεις  αλληλεπίδρασης και συνεργασίας 

που  διευκολύνουν την επικοινωνία και την ανταλλαγή απόψεων µε όλα τα µέρη της.  

Στάδιο «Μετά την τάξη» (Post-class Stage) 

Στο τρίτο στάδιο οι µαθητές επιστρέφουν σε ένα ψηφιακό περιβάλλον όπου µέσα από 

µια ποικιλία από εργασίες (assignments) και ασκήσεις (tasks) θα εφαρµόσουν γνώσεις 

και δεξιότητες και θα µεταφέρουν αυτά που έµαθαν σε διαφορετικά πλαίσια.  Σε αυτήν 

την φάση εφαρµόζεται συνήθως και αξιολόγηση της µαθησιακής προόδου των µαθητών 

προτού ξεκινήσει ο νέος κύκλος του µοντέλου (Estes et al. 2014; Lo et al, 2017).   Αν 

και αυτό το τελευταίο στάδιο πολύ συχνά παραλείπεται στην εφαρµογή της ΑΤ στοιχεία 

του ενσωµατώνονται στα προηγούµενα στάδια του µοντέλου. Στην παρούσα έρευνα 

κρίθηκε σκόπιµο να παραληφθεί επίσης αυτό το στάδιο  ώστε να πραγµατοποιηθεί  

σχετικά οµαλά για τους µικρούς µαθητές η µετάβαση από την συµβατική διδασκαλία 

στην ΑΤ και συνολικά η διαδικασία να µην γίνει υπερβολικά περίπλοκη. 
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2.1.4. Οφέλη και προβληµατισµοί για την Ανεστραµµένη Τάξη 

   

 Με βίντεο που δηµιουργούνται από δασκάλους και διαδραστικά µαθήµατα, η 

διδασκαλία που γινόταν στην τάξη είναι πλέον προσβάσιµη στο σπίτι, πριν από το 

µάθηµα. Η τάξη γίνεται το µέρος για να αντιµετωπίσετε προβλήµατα, να 

προωθήσετε έννοιες και να συµµετάσχετε σε συνεργατική µάθηση. Το πιο 

σηµαντικό, όλες οι πτυχές της διδασκαλίας µπορούν να επανεξεταστούν για να 

µεγιστοποιήσουν καλύτερα τον πιο σπάνιο µαθησιακό πόρο- τον χρόνο (Tucker, 

2012, σελ. 82).  

   Ο παραπάνω ορισµός πέρα από µια απλή αλλά  ουσιαστική  περιγραφή της 

µεθόδου παρέχει και µία επιπλέον πολύτιµη πληροφορία, ιδιαίτερα χρήσιµη στην 

πράξη, η οποία αποτελεί και ένα από τα πιο σηµαντικά πλεονεκτήµατα της ΑΤ, την 

δυνατότητα µεγιστοποίησης του διδακτικού χρόνου. Είναι αυτό το στοιχείο που µε την 

σειρά του διευρύνει το πεδίο των δυνατοτήτων για χρήση µεθόδων πιο 

µαθητοκεντρικών και κυρίως ενεργοποιητικών (active learning).  

  Όπως έχει διατυπωθεί στην βιβλιογραφία άλλωστε, η ΑΤ  στηρίζεται στην 

αρχή της ενεργούς µάθησης, αφού οι ίδιοι οι µαθητές, έχουν την ευκαιρία να εµπλακούν 

ενεργά στη διαδικασία µάθησης, κατασκευάζοντας τις δικές τους γνώσεις και 

εξερευνώντας το µαθησιακό υλικό (EDUCAUSE, 2012; FLN, 2014; Lam, Lau, & 

Chan, 2019) Επιπλέον, η ΑΤ παρέχει ένα είδος ευελιξίας και ελευθερίας στους µαθητές 

που ευνοεί την καλλιέργεια  δεξιοτήτων  αυτορρύθµισης, αφού τους επιτρέπει να 

εργαστούν και να µελετήσουν το διαδικτυακό υλικό σύµφωνα µε το δικό τους ρυθµό, 

όπου και όποτε δηλαδή θέλουν και για όσο χρονικό διάστηµα επιθυµούν (Estes et al., 

2014; FLN, 2014; Lam, et al., 2019; Lucke, 2014), δηµιουργώντας παράλληλα και µια 

γενικότερη ικανοποίηση από πλευράς µαθητών για την εκπαιδευτική διαδικασία, η 

οποία ενισχύει την εµπλοκή και τα κίνητρα τους για µάθηση. (Ajmal & Hafeez, 2021;  

Lam, et al., 2019). 

  Τα οφέλη της ΑΤ αφορούν και τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι µπορούν να 

χρησιµοποιούν τον χρόνο της τάξης πιο αποτελεσµατικά, έχοντας µεγαλύτερη 

αλληλεπίδραση µε τους µαθητές, δηµιουργώντας παράλληλα εξατοµικευµένες 

αλληλεπιδράσεις µαζί τους (Lam, et al., 2019; Lin & Hwang, 2018). Είναι ένα 

σηµαντικό εργαλείο για τη βελτίωση της απόδοσης των αδύναµων µαθητών, αφού 

δίνεται η ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να ανακαλύψουν τις αδυναµίες τους και να 

δώσουν µεγαλύτερη προσοχή στη δηµιουργία του κατάλληλου διαδικτυακού υλικού, 

προσαρµοσµένου στις ανάγκες των µαθητών (EDUCAUSE, 2012; Bergmann & Sams, 

2012; Lam et al., 2019). Επιπλέον γίνονται πιο ουσιαστικές οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ 

των µαθητών ενισχύοντας µεταξύ άλλων και την δυνατότητα της συνεργατικής 

µάθησης και της   αλληλοβοήθειας  (EDUCAUSE, 2012; Fung et al., 2021). 

  Παρά τα εκπαιδευτικά οφέλη που σχετίζονται µε την εφαρµογή της  ΑΤ, 

διαπιστώθηκε σύµφωνα µε τους O'Flaherty & Phillips (2015)  ότι υπήρχαν «πολύ λίγες 

µελέτες που υποστηρίζουν µε ισχυρές αποδείξεις ότι η ανεστραµµένη προσέγγιση 

µάθησης είναι πιο αποτελεσµατική από τις συµβατικές µεθόδους διδασκαλίας» Το 
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γεγονός αυτό υποστηρίζει σε έρευνά του και ο Lucke (2014), ο οποίος τόνισε πως 

υπάρχουν πολλοί παράγοντες που επηρεάζουν την απόδοση των µαθητών και οι Fung et 

al., (2021) συµπληρώνουν πως τα αποτελέσµατα της εφαρµογής της ΑΤ παραµένουν 

ασαφή διότι η ποικιλία των πλαισίων, δραστηριοτήτων και γνωστικών αντικειµένων 

που χρησιµοποιούνται τα καθιστούν δύσκολα να συγκριθούν.  

  Ένα σηµαντικό µειονέκτηµα της προσέγγισης της ΑΤ  είναι ότι απαιτείται κατάλληλη 

προετοιµασία από τους µαθητές πριν από το µάθηµα, προκειµένου να 

πραγµατοποιηθούν µε επιτυχία οι δραστηριότητες κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

Αυτό συνεπάγεται ότι οι µαθητές θα πρέπει να διαθέτουν τις απαραίτητες δεξιότητες 

και τον απαιτούµενο χρόνο για να απορροφήσουν και να επεξεργαστούν τις 

πληροφορίες που παρέχονται διαδικτυακά ενώ θα πρέπει να διαθέτουν και το 

κατάλληλο κίνητρο για να συµµετάσχουν στις δραστηριότητες πριν από την τάξη 

(EDUCAUSE, 2012; Jovanović, Gašević, Dawson, Pardo, & Mirriahi, 2017). 

Κατάλληλη προετοιµασία, ειδικές δεξιότητες και επιπλέον χρόνο χρειάζεται και ο 

εκπαιδευτικός για να προετοιµάσει, να εκτιµήσει, να αξιολογήσει και να 

αναπροσαρµόσει το υλικό και τον τρόπο διδασκαλίας ώστε να είναι αποτελεσµατικός, 

γεγονός που µπορεί να αποτελέσει µια ιδιαίτερα απαιτητική διαδικασία. Εξάλλου η ιδέα 

της προσαρµογής της διδασκαλίας «Μέσα στην Τάξη» στις ανάγκες κάθε µαθητή 

προϋποθέτει την επεξεργασία πληροφοριών και δεδοµένων χρήσης από την 

αλληλεπίδραση των µαθητών µε το υλικό που τους έχει ανατεθεί στο ασύγχρονο 

περιβάλλον, έναν βαθµό ελέγχου δηλαδή της προετοιµασίας στο σπίτι που ο 

εκπαιδευτικός δύσκολα µπορεί να έχει. Επιπλέον η απουσία της επικοινωνίας πρόσωπο 

µε πρόσωπο  κατά την πρώτη φάση του µοντέλου, όπου ενδεχοµένως οι µαθητές να 

έχουν ανάγκη για υποστήριξη, και ο µεγάλος βαθµός εξάρτησης της προετοιµασίας 

τους από τον τεχνολογικό εξοπλισµό που διαθέτουν έχουν καταγραφεί στην 

βιβλιογραφία ως αδυναµίες του µοντέλου στις οποίες  θα πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη 

προσοχή κατά την εφαρµογή (EDUCAUSE, 2012). 

 2.1.5. Μαθησιακή Αναλυτική (Learning Analytics)  και Ανεστραµµένη τάξη  

  Ωστόσο, υπάρχει η πεποίθηση πως αρκετοί από τους προβληµατισµούς που 

αναφέρθηκαν παραπάνω, θα µπορούσαν να ξεπεραστούν χρησιµοποιώντας τη 

«Μαθησιακή Αναλυτική», της οποίας τα πλεονεκτήµατα µπορούν να δώσουν νέα 

δυναµική στην µέθοδο της ΑΤ  (Fernández, Merino, Kloos, 2019). Η Μαθησιακή 

Αναλυτική (ΜΑ) έχει οριστεί στο 1ο Διεθνές Συνέδριο Μαθησιακής Αναλυτικής και 

Γνώσης (LAK11) ως «η µέτρηση, η συλλογή, η ανάλυση και η αναφορά δεδοµένων 

σχετικά µε τους µαθητές και τα περιβάλλοντα τους, για σκοπούς κατανόησης και 

βελτιστοποίησης της µάθησης και των περιβαλλόντων στα οποία συµβαίνει». 

(Fernández, Merino, Kloos, 2018, p. 1169 ) 
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Εικόνα 4: Συνολική προοπτική της χρήσης της ΜΑ µε την ΑΤ                                                               
(Μετάφραση από: Fernández, et al., 2018) 

  Η σηµασία της ΜΑ έγκειται στο γεγονός ότι µέσα από την άντληση 

πληροφοριών και ανάλυση δεδοµένων που συλλέγονται από πλατφόρµες ηλεκτρονικής 

µάθησης, όπως το Moodle ή το Open edX., οι εκπαιδευτικοί µπορούν να ενηµερωθούν 

για την αποτελεσµατικότητα του διαδικτυακού υλικού, τον τρόπο µε τον οποίο 

χρησιµοποιούν το υλικό οι µαθητές, καθώς επίσης και τον τρόπο µε τον οποίο 

επηρεάζεται η αλληλεπίδραση των µαθητών µε το υλικό αυτό (Dooley & Makasis, 

2020). Όλες αυτές οι πληροφορίες αξιολογούνται από τους εκπαιδευτικούς, παρέχοντας 

σηµαντικά στοιχεία τα οποία αξιοποιούν προκειµένου να βελτιώσουν τη µαθησιακη 

διαδικασία. Μάλιστα, στην ΑΤ τα δεδοµένα συλλέγονται και αναλύονται και πριν από 

τη συνεδρία του µαθήµατος, γεγονός που τους επιτρέπει να προετοιµαστούν  

κατάλληλα και να προσαρµόσουν  τις δραστηριότητες της τάξης σύµφωνα µε τις 

ανάγκες των µαθητών, προκειµένου να αποτραπούν ακαδηµαϊκά προβλήµατα 

(Fernández, et al., 2018). Όπως φαίνεται στο σχήµα (εικ. 4) οι Fernandez et al., (2018)  

παρουσιάζουν µια συνολική προοπτική του συνδυασµού της ΜΑ µε την ΑΤ, σε όλες τις 

φάσεις του µοντέλου, υποστηρίζοντας την αξιοποίηση των  οπτικοποιήσεων που 

προκύπτουν από την ανάλυση των δεδοµένων προς όφελος τόσο των εκπαιδευτικών 

όσο και των µαθητών.    

  Φαίνεται πως ο ρόλος της ΜΑ είναι πολύ σηµαντικός στην ΑΤ και οι µελέτες 

το τελευταίο διάστηµα εστιάζουν στους τύπους στρατηγικών µάθησης που 

χρησιµοποιούν οι µαθητές στην ΑΤ και στις εκπαιδευτικές πρακτικές εξόρυξης των 

δεδοµένων από ένα ευρύ φάσµα, προκειµένου να κατανοηθούν αυτές οι στρατηγικές 

(Algayres & Triantafyllou, 2020; Jovanović, et al., 2017) και να µπορέσουν οι 
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εκπαιδευτικοί να υποστηρίξουν κατάλληλα τους µαθητές αλλά και τη µαθησιακή 

διαδικασία.  

 2.1.6. Συµπερασµατικές θεωρήσεις  

  Κρίσιµα στοιχεία του µοντέλου της ΑΤ για την παρούσα εργασία θεωρούνται  

η χρήση των βιντεο-µαθηµάτων για την παροχή του βασικού γνωστικού περιεχοµένου 

της διδασκαλίας και η µεγιστοποίηση του διδακτικού χρόνου για αξιοποίηση του µε πιο 

µαθητοκεντρικές (student-centered) και ενεργοποιητικές µεθόδους (active learning). 

Στην δεύτερη περίπτωση η εξασφάλιση περισσότερου χρόνου παρέχει την δυνατότητα 

για πιο ουσιαστικές αλληλεπιδράσεις τόσο µεταξύ των µερών της διδακτικής-

µαθησιακής διαδικασίας (συνεργατική εργασία, συζητήσεις, αναστοχασµοί, 

αλληλοβοήθεια, εξατοµικευµένη υποστήριξη) όσο και µε το αντικείµενο της µάθησης 

(διερευνήσεις σε βάθος, πλούσια µαθησιακά περιβάλλοντα). Αναµένεται λοιπόν τα 

πλεονεκτήµατα  αυτά να δώσουν στην διδακτική παρέµβαση της ερευνητικής εργασίας 

αυτής την προστιθέµενη αξία που απουσιάζει από την  διδασκαλία µιας συµβατικής 

τάξης ενισχύοντας τα µαθησιακά αποτελέσµατα των µαθητών.   

  Στην πρώτη περίπτωση η ανάθεση του γνωστικού περιεχοµένου, που 

συνηθίζεται  στην συµβατική τάξη να γίνεται δασκαλοκεντρικά (teacher-centered), 

µέσω βίντεο-µαθηµάτων, θεωρούµε πως θα  απελευθερώσει την εξάρτηση της µελέτης-

προετοιµασίας των µαθητών από το επίπεδο της αναγνωστικής κατανόησης. Η 

Μαθησιακή Αναλυτική σε αυτή τη φάση αναµένεται να παρέχει τις πληροφορίες που θα 

βοηθήσουν να σχηµατιστεί µια εικόνα σχετικά µε τον τρόπο εργασίας στο σπίτι αλλά 

και µε τις αδυναµίες ή  τις δυσκολίες που αντιµετώπισαν  οι µαθητές αναφορικά µε το 

διδακτικό περιεχόµενο, ώστε να γίνουν οι κατάλληλες παρεµβάσεις  στο µέλλον.  

  Παρόλα αυτά παραµένουν προβληµατισµοί σχετικά µε την ικανότητα  που 

έχουν τα παιδιά αυτής της ηλικίας για αυτορρύθµιση της µάθησης  τους  καθώς και µε  

την αποτελεσµατικότητα που µπορεί να έχουν τα  βιντεο-µαθήµατα που θα διατεθούν 

αν δεν είναι κατάλληλα σχεδιασµένα. 
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 2.2. Βίντεο-µαθήµατα  

Οι διαλέξεις βίντεο είναι το στοιχείο κλειδί  για τα περισσότερα περιβάλλοντα 

ηλεκτρονικής µάθησης και πρέπει να εξεταστεί η σχέση µεταξύ του 

αποτελεσµατικού σχεδιασµού των διαλέξεων βίντεο και άλλων πτυχών των 

διαδικτυακών περιβαλλόντων προκειµένου να βελτιστοποιηθεί η 

αποτελεσµατικότητα της διαδικτυακής µάθησης. 

   Fanguy, Costley, Baldwin, Lange & Wang (2019, σελ. 45) 

 2.2.1. Περιγραφή, ορισµός-εννοιολόγηση  

  Αν και δεν είναι δεσµευτικό στην ΑΤ να χρησιµοποιηθεί το βίντεο ως µέσο για 

την διάθεση υλικού του µαθήµατος στο ασύγχρονο περιβάλλον, αποτελεί µία από τις 

πιο συχνές επιλογές αφού  όπως αναφέρουν οι  Lopes & Soares (2016) «…δεδοµένου 

ότι οι διαθέσιµες βιντεοδιαλέξεις φαίνονται πιο ελκυστικές για τη νέα γενιά µαθητών, 

πολλοί εκπαιδευτές προτιµούν να χρησιµοποιούν διαδικτυακά βίντεο αντί για υλικό 

ανάγνωσης όταν προετοιµάζουν τους µαθητές εκτός τάξης για ενεργητική µάθηση στην 

τάξη.» (σελ. 8688).  Τα βιντεο-µαθήµατα (video lectures) σύµφωνα µε τους  Βουτσινα, 

Κέκκερης & Κοσµίδης  (2012) «…είναι µία µέθοδος µετάδοσης γνώσης, βασικό µέσο 

της οποίας είναι το βίντεο.» (σελ. 543)  ή πιο συγκεκριµένα «βίντεο που προετοιµάζει ο 

εκπαιδευτής ενός µαθήµατος για να συµπληρώσει διαλέξεις στην τάξη ή σε 

διαδικτυακή µετάδοση.» (σελ. 227),  κατά τον Brecht (2012). Τα βίντεο-µαθήµατα 

χρησιµοποιούνται στην ΑΤ συνήθως µε δύο µορφές, απλό (movie tutorial) ή  

αλληλεπιδραστικό  βίντεο (interactive tutorial). Στην δεύτερη περίπτωση ο µαθητής δεν 

µένει απλός παρατηρήτης αλλά αλληλεπιδρά µε το βίντεο µέσω κάποιων 

ενσωµατωµένων διαµορφωτικών ερωτήσεων ή συνδέσµων (Βουτσινα et al.,  2012). 

Πολύ συχνά προκειται για δηµιουργίες των ίδιων των εκπαιδευτικών µε σκοπό να 

εξυπηρετήσουν τις διδασκαλίες τους αλλά δεν είναι σπάνια και η χρήση έτοιµων βίντεο, 

που είναι διαθέσιµα στο διαδίκτυο, τα οποία προσαρµόζονται στις εκάστοτε ανάγκες ή 

ακόµα και µετατρέπονται  σε αλληλεπιδραστικά. Πάντως όπως υποστηρίζουν και οι  

Lopes & Soares (2016) «Μέσω αυτών, οι καθηγητές µπορούν να προσφέρουν σύνθετες 

πληροφορίες και περιεχόµενο στους µαθητές και, εάν χρησιµοποιηθούν δηµιουργικά, τα 

βίντεο µπορούν να γίνουν ένα ισχυρό τεχνολογικό εργαλείο στην παγκόσµια 

εκπαιδευτική διαδικασία… » (σελ. 8689). 

 2.2.2. Θεωρία Γνωστικής Υπερφόρτωσης (CLΤ)  

Παρά την δυναµική των βιντεο-µαθηµάτων ως διδακτικό εργαλείο, χρειάζεται ιδιαίτερη 

προσοχή στον σχεδιασµό και την διαχείριση της ποικιλοµορφίας  που προσφέρει η 

ενσωµάτωση πολλών τύπων µέσων. Οι Fanguy et al. (2019) διαπιστώνουν ότι  «Η 

πολυµορφία, η οποία αναφέρεται στα ποικίλα ακουστικά και οπτικά µέσα της 

παρουσίασης βίντεο-µαθηµάτων, επηρεάζει την αντίληψη των µαθητών για τα βιντεο-
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µαθήµατα καθώς και την γνωστική τους επεξεργασία.» (σελ. 45). Για να κατανοήσουµε 

τον τρόπο που αυτή επηρεάζεται είναι χρήσιµο να εξηγήσουµε λίγα πράγµατα για την 

Θεωρία της Γνωστικής Υπερφόρτωσης (Cognitive Load Theory). Η CLΤ  βασίζεται  

στην διαπίστωση της περιορισµένης χωρητικότητα της ανθρώπινης βραχύχρονης 

µνήµης  ή αλλιώς µνήµης εργασίας,  η οποία δεν µπορεί να συγκρατήσει πολλές 

πληροφορίες ταυτόχρονα. Η επεξεργασία των πληροφοριών σε αυτό το επίπεδο της 

µνήµης για την δηµιουργία «νοητικών σχηµάτων», νοητικών οµαδοποιήσεων δηλαδή, 

που θα ενσωµατωθούν στην µακρόχρονη µνήµη µε άλλα υπάρχοντα και ενδεχοµένως 

ευρύτερα, είναι κρίσιµη (Debue & Van de Leemput, 2014; Sweller, 1994). H 

πολυπλοκότητα του µαθησιακού υλικού επιβαρύνει την µνήµη εργασίας και προκαλεί 

επιπλέον γνωστικό φορτίο. «H CLT προσεγγίζει το γνωστικό φορτίο ως µια 

πολυπαραγοντική έννοια που περιλαµβάνει διαφορετικές πηγές γνωστικού φορτίου που 

δηµιουργούν συγκεκριµένα φορτία.» ( Debue & Van de Leemput, 2014, σελ. 2). Με 

άλλα λόγια το γνωστικό φορτίο διακρίνεται, σύµφωνα µε την CLT, σε τρία είδη 

αναλόγως  µε την πηγή από την οποία προέρχεται :  το εξωγενές γνωστικό φορτίο 

(extraneous cognitive load), το ενδογενές γνωστικό φορτίο (intrinsic cognitive load) και 

το σχετικό γνωστικό φορτίο (germane cognitive load). Ενώ το εξωτερικό φορτίο 

σχετίζεται µε το ίδιο το µαθησιακό υλικό και τον αριθµό των στοιχείων που απαιτούν 

επεξεργασία, το εσωτερικό φορτίο αναφέρεται στον τρόπο παρουσίασης  και την µορφή 

διδασκαλίας, τα οποία µπορεί σε ορισµένες περιπτώσεις να δυσκολεύουν παρά να 

διευκολύνουν την µάθηση και τέλος το σχετικό, αφορά  τους πόρους που χρειάζονται 

για την απόκτηση και αυτοµατοποίηση σχηµάτων στην πορεία προς την µακρόχρονη 

µνήµη (Debue & Van de Leemput, 2014; Sweller, 1994; Sweller, 2011; Γραµµένου, 

2020).  

  Συνοψίζοντας θα µπορούσαµε να συµπεράνουµε ότι  στην  περίπτωση του 

σχεδιασµού βιντεο-µαθηµάτων είναι σηµαντικό να κρατηθεί το εξωγενές αλλά κυρίως  

το ενδογενές γνωστικό φορτίο σε χαµηλά επίπεδα. Μέσα από την CLΤ αναδεικνύεται 

ως ένα βαθµό η ανάγκη για προσεκτική σχεδίαση και παραγωγή βιντεο-µαθηµάτων ως 

το πρώτο βήµα για αποτελεσµατική εφαρµογή της ΑΤ.  

 2.2.3. Γνωστική Θεωρία  Εκµάθησης Πολυµέσων (CTML). 

  Βασισµένος στην CLΤ και την παραδοχή ότι οι άνθρωποι µαθαίνουν πιο βαθιά 

από λέξεις και εικόνες παρά από λέξεις µόνο, ο Mayer (2005) διατύπωσε την Γνωστική 

Θεωρία Εκµάθησης Πολυµέσων (Cognitive Theory of Multimedia Learning) 

προσπαθώντας να δώσει εξηγήσεις αναφορικά µε τον τρόπο που ο άνθρωπος µαθαίνει 

από τα πολυµέσα. Η θεωρία του στηρίζεται πάνω σε τρεις µαθησιακές  αρχές του 

γνωστικού πεδίου : 

➢ το σύστηµα επεξεργασίας του ανθρώπου χρησιµοποιεί δύο κανάλια επεξεργασίας, 

το οπτικό και το ακουστικό  

➢ τα κανάλια αυτά έχουν περιορισµένη χωρητικότητα 
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➢ η ενεργός µάθηση συνεπάγεται τη διεξαγωγή ενός συντονισµένου συνόλου 

γνωστικών διαδικασιών κατά τη διάρκεια της µάθησης 

  

Πιο συγκεκριµένα οι προφορικές και γραπτές, λεκτικές πληροφορίες εισάγονται µέσω 

του ακουστικού καναλιού (αυτιά)  ενώ οι εικόνες και τα σχεδιαγράµµατα  από το οπτικό 

(µάτια). Στην µνήµη εργασίας όπως φαίνεται στο σχεδιάγραµµα (εικ. 5) λαµβάνουν 

χώρα οι γνωστικές διαδικασίες που περιγράφονται στην αρχή της ενεργού µάθησης, µε 

την αποτελεσµατικότητα τους να εξαρτάται από τον περιορισµό της χωρητικότητας της 

µνήµης των δύο καναλιών.  

 

Εικόνα 5: Η γνωστική θεωρία της πολυµεσικής µάθησης  
(Mayer, 2005, όπως αναφέρεται στο Γραµµένου, 2020)  

  

  Όπως αναφέρει η Γραµµένου (2020) «Τα πέντε βέλη στην εικόνα συµβολίζουν 

την υπόθεση της ενεργητικής επεξεργασίας, η οποία περιλαµβάνει γνωστικές 

διαδικασίες απαραίτητες για την ουσιαστική µάθηση, όπως επιλογή λέξεων, επιλογή 

εικόνων, οργάνωση λέξεων, οργάνωση εικόνων και την ενσωµάτωση ή σύνθεση.» (σελ. 

23) Σηµαντικό σηµείο της θεωρίας όπως φαίνεται και στο γράφηµα στον κύκλο της 

σύνθεσης είναι ότι η επεξεργασία των πληροφοριών από τα δύο κανάλια οδηγεί στην 

σύνθεση µιας ενιαίας και όχι δύο  αναπαραστάσεων  σε σύνθεση µε την προηγούµενη 

γνώση (Γραµµένου, 2020; Mayer, 2005). 

 2.2.4. Σχεδιαστικές αρχές της CTML  

 Μια θεµελιώδης υπόθεση που διέπει την έρευνα για τη µάθηση πολυµέσων είναι ότι 

τα εκπαιδευτικά µηνύµατα πολυµέσων που έχουν σχεδιαστεί υπό το φως του τρόπου 

λειτουργίας του ανθρώπινου µυαλού είναι πιο πιθανό να οδηγήσουν σε ουσιαστική 

µάθηση από εκείνα που δεν έχουν σχεδιαστεί έτσι. 

Mayer, (2005, σελ. 43) 
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  Οι Γνωστική Θεωρία Εκµάθησης Πολυµέσων αποτέλεσε την θεωρητική βάση 

πάνω στην οποία διερευνήθηκε η αποτελεσµατικότητα των πολυµέσων ως διδακτικά 

εργαλεία από διάφορες έρευνες της τελευταίας δεκαετίας. Ως αποτέλεσµα του 

συνδυασµού των εµπειρικών ερευνών και της CTML προέκυψαν µια σειρά από βασικές 

και προηγµένες αρχές της µάθησης πολυµέσων οι οποίες µπορούν να ενσωµατωθούν 

στις  σχεδιαστικές επιλογές  των βίντεο-µαθηµάτων επηρεάζοντας θετικά την  

Πίνακας 1: Εφτά βασικές αρχές της CTML  
(Μετάφραση από Rickley & Kemp, 2021, σελ. 8) 

αποτελεσµατικότητα τους (Rickley & Kemp, 2021). Στον πίνακα παρουσιάζονται  επτά 

βασικές σχεδιαστικές αρχές της CTML οι οποίες χρησιµοποιήθηκαν ως κατευθυντήριοι 

οδηγοί στον σχεδιασµό  των βιντεο-µαθηµάτων της παρούσας εργασίας.  
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 2.3. Ανάλυση υπάρχουσας κατάστασης: Σχεδιαστικά στιλ βίντεο-µαθηµάτων 

  Στην Ελλάδα  το πεδίο της παραγωγής και της χρήσης βίντεο-µαθηµάτων στην 

διδακτική πράξη βρίσκεται σε πρώιµα στάδια και ως εκ τούτου είναι δύσκολο να 

αποτυπωθεί µια  ξεκάθαρη εικόνα για τα σχεδιάστηκα στιλ που έχουν υιοθετηθεί ως 

τώρα. Οι µεµονωµένες προσπάθειες εκπαιδευτικών που έγιναν µέσα στην τελευταία 

δεκαετία  βρίσκονται διάσπαρτες στο διαδίκτυο κυρίως σε πλατφόρµες διαµοιρασµού ή 

προσωπικά αρχεία και κλειστά αποθετήρια (e-me, e-class). Εποµένως θεωρήθηκε 

αναγκαία η καταγραφή και ανάλυση της υπάρχουσας κατάστασης της παραγωγής 

βίντεο-µαθηµάτων στην Ελλάδα για τα αντικείµενα της Γεωγραφίας και Φυσικών 

δηµοτικού µε κύριο άξονα διερεύνησης τις σχεδιαστικές τους επιλογές. Αναζητήθηκαν 

βίντεο-µαθήµατα από  τις πλατφόρµες διαµοιρασµού βίντεο και κοινωνικής δικτύωσης  

«youtube»  και vimeo καθώς και το αποθετήριο εκπαιδευτικών βίντεο «Φωτόδεντρο 

Εκπαιδευτικά Βίντεο» µε την χρήση των όρων «Γεωγραφία Δηµοτικού», «Φυσικά 

δηµοτικού» και εναλλακτικά «Φυσική Δηµοτικού» τα οποία αναρτήθηκαν στο 

διαδίκτυο την περίοδο από το 2011 έως το 2021 µε την προσδοκία να καταγραφεί η 

εξελικτική πορεία των σχεδιαστικών στιλ. Η αναζήτηση σε δύο αντικείµενα αντί του 

ενός θεωρήθηκε ότι θα βοηθήσει να διαφανούν σχεδιαστικές επιλογές που 

επηρεάζονται από την φύση και τις ιδιαίτερες διδακτικές απαιτήσεις κάθε αντικειµένου. 

Από το αρχικό σύνολο των βίντεο-µαθηµάτων που καταγράφηκαν αποκλείστηκαν 

αναρτήσεις που απλώς αναπαρήγαγαν βίντεο ή τµήµατα βίντεο άλλων (π.χ. 

ντοκιµαντέρ). Τέλος η πρόσβαση στις πλατφόρµες e-me και e-class του ΠΣΔ και τα 

βίντεο-µαθήµατα που εικάζεται ότι παράχθηκαν την περίοδο της πανδηµίας και 

βρίσκονται αναρτηµένα σε αυτές, αποδείχθηκε  εξαιρετικά δύσκολη  λόγω της οδηγίας 

του υπουργείου παιδείας για κλειστά µαθήµατα ώστε να προστατευθούν τα ευαίσθητα 

προσωπικά δεδοµένα µαθητών και εκπαιδευτικών. 

 2.3.1. Παρουσίαση Ευρηµάτων  και ταξινόµηση 

  Βρέθηκαν συνολικά 30 λογαριασµοί-κανάλια τα οποία περιείχαν βίντεο-

µαθήµατα που εξυπηρετούν του όρους αναζήτησης. Το µεγαλύτερο πλήθος (28 

λογαριασµοί) βρέθηκαν στο youtube, ενώ στο vimeo και το Φωτόδεντρο βρέθηκαν από 

ένας λογαριασµός. Τα ευρήµατα της αναζήτησης καταγράφηκαν σύµφωνα µε το όνοµα 

του λογαριασµού-καναλιού  στο οποίο αναρτήθηκαν και αριθµήθηκαν ανάλογα µε την 

ιδιαιτερότητα του σχεδιαστικού τους στιλ. Έτσι το βίντεο  Nik papas 1 και το βίντεο 

Nik papas 2 παρόλο που είναι αναρτηµένα στο ίδιο κανάλι και η παραγωγή τους έγινε 

ενδεχοµένως από τον ίδιο εκπαιδευτικό εµφανίζουν µεγάλες ή µικρές  διαφορές ως προς 

τις επιλογές στον σχεδιασµό τους (πίνακας 2-3). Το σύνολο των λογαριασµών/καναλιών 

που συγκεντρώθηκαν  κατά την αναζήτηση µε αναλυτικές πληροφορίες,  για την µέση 

διάρκεια  των βίντεο, την ποσότητα, την χρονική περίοδο παραγωγής και τα 
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σχεδιαστικά στιλ  παρουσιάζονται σε σχετικό πίνακα στο παράθεµα. Για την 

ταξινόµηση των βίντεο µαθηµάτων χρησιµοποιήθηκε τροποποιηµένη η ταξινοµία του 

Chorianopoulos (2018), η οποία στηρίζεται αποκλειστικά σε  ποιοτικά στοιχεία και όχι 

ποσοτικά, µε στόχο να αποκαλύψει µόνο τα στιλ σχεδίασης. Σκόπιµα «Δεν παρέχει 

καµία πληροφορία σχετικά µε τη δηµοτικότητα, ή σχετικά µε τη µαθησιακή 

αποτελεσµατικότητα, ή την καταλληλότητα για µια συγκεκριµένη παιδαγωγική..» 

(Chorianopoulos, 2018, σελ. 8). Ο Chorianopoulos (2018) χρησιµοποιεί δύο παράγοντες 

προκειµένου να ταξινοµήσει τα σχεδιαστικά στιλ: την ανθρώπινη ενσωµάτωση και τα 

εκπαιδευτικά µέσα. Τοποθετεί όµως τα στιλ σε έναν καρτεσιανό άξονα δίνοντας για 

κάθε µία διάσταση πολλές ονοµαστικές τιµές που κυµαίνονται από την ψηφιακή έως 

την φυσική, κάτι που για πρακτικούς λόγους δεν υιοθετήθηκε σε αυτήν την εργασία. 

Αντ’ αυτού χρησιµοποιήθηκε ένας πίνακας (πίνακας 2-3) στον οποίο  παρουσιάζονται 

τα βίντεο που βρέθηκαν, ταξινοµηµένα σύµφωνα µε τους δύο βασικούς άξονες της 

ταξινοµίας του Chorianopoulos , την ανθρώπινη ενσωµάτωση στις στήλες και τα 

εκπαιδευτικά µέσα που χρησιµοποιούνται στις γραµµές. Στον άξονα των εκπαιδευτικών 

µέσων, ειδικότερα όσον αφορά τα ψηφιακά υλικά, έχει συµπεριληφθεί και  η διάσταση 

του τρόπου χρήσης του µέσου,  θεωρώντας πως έχει σηµασία η διάκριση µεταξύ των 

µέσων που  

Πίνακας 2: Ταξινόµηση Βίντεο-µαθηµάτων Γεωγραφίας Δηµοτικού 

χρησιµοποιούνται µε στόχο να προσοµοιώσουν κατά το δυνατόν την διαδραστικότητα 

της πραγµατικής τάξης στο βίντεο-µάθηµα σε σχέση µε αυτά που φαίνεται να 

αποτελούν στοιχεία µιας µονόδροµης παρουσίασης.  Επιπλέον, στην ταξινόµηση της 
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εργασίας έχει συµπεριληφθεί και η διάσταση της ψηφιακότητας καθώς και κάποιες 

επιπλέον διαστάσεις σχεδιασµού, όπως η συµµετοχή παιδιών στην παραγωγή των 

βίντεο, ως επιµέρους σχεδιαστικά στοιχεία των βασικών αξόνων. Με αυτόν τον τρόπο η 

παρουσίαση µέσω των πινάκων 2-3 εξυπηρετεί  κατάλληλα τα ευρήµατα της 

αναζήτησης χωρίς να είναι ιδιαίτερα περίπλοκη και δυσνόητη.  

 

Πίνακας 3: Ταξινόµηση Βίντεο-µαθηµάτων Φυσικών Δηµοτικού 

   

Πιο συγκεκριµένα, σχετικά µε τον παράγοντα ανθρώπινη ενσωµάτωση 

περιλαµβάνονται τα εξής στοιχεία επιλογών σχεδιασµού: Φυσική παρουσία, Ψηφιακή 

παρουσία (κάποιος ψηφιακός χαρακτήρας αναλαµβάνει τον ρόλο του αφηγητή), talking 

head  (ο αφηγητής εµφανίζεται από την µέση και πάνω), Khan style (ο αφηγητής δεν 

εµφανίζεται  παρά ως η άκρη ενός χεριού ή µαρκαδόρου), Αφήγηση (ο αφηγητής 

ακούγεται µόνο χωρίς να εµφανίζεται), Τεχνητή αφήγηση (η αφήγηση γίνεται µέσω 

κάποιας εφαρµογής), Χωρίς παρουσία (µόνο γραπτό κείµενο είτε σε µορφή  σύννεφου 

κόµικ ή απλής παρουσίασης τύπου power point), Συµµετοχή µαθητών/παιδιών (οι 

µαθητές είτε συµµετέχουν στην παρουσίαση ως αφηγητές είτε εµφανίζονται να 

εκτελούν µια άσκηση ή πείραµα), Συνδυασµός κάποιων από τις προηγούµενες επιλογές. 

Στον παράγοντα εκπαιδευτικά µέσα συναντάµε την χρήση : Φυσικών υλικών 

(πραγµατικής αίθουσας διδασκαλίας, πίνακα, χάρτη, βιβλίου, υδρογείου σφαίρας, 

υλικών και οργάνων πειραµάτων), Ψηφιακών υλικών µε διάδραση (εφαρµογής 

ψηφιακού πίνακα τύπου openboard, διαδραστικού βιβλίου, διαδραστικού χάρτη ή 

υδρογείου και προσοµοιώσεων) και Ψηφιακών στοιχείων παρουσίασης (διαφανειών, 

βίντεο, εικόνων, κινουµένων σχεδίων, κειµένων, ηχητικών εφέ). 
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 2.3.2. Παρατηρήσεις και Συµπεράσµατα  

 2.3.2.1. Χρήση Μέσων 

   

  Όσον αφορά την χρήση των µέσων που εντοπίστηκαν στα βίντεο-µαθήµατα 

της εργασίας φαίνεται πως τα ψηφιακά στοιχεία παρουσίασης υπερέχουν σε σύγκριση 

µε τι δύο άλλες κατηγορίες. Πρόκειται όµως για µια οµάδα βίντεο-µαθηµάτων που την 

διακρίνει µια ποικιλία  σχεδιαστικών επιλογών, µια ποικιλοµορφία δηλαδή που αξίζει 

να συζητηθεί περισσότερο. Πιο συγκεκριµένα, µέσα στην ευρύτερη αυτή οµάδα,  πολύ 

συχνά εµφανίζεται η παρουσίαση µε εργαλεία τύπου powerpoint, σε διάφορες 

ποιότητες, συνδυάζοντας κυρίως κείµενο µε εικόνες και σχεδιαγράµµατα (π.χ. 

Αθανάσιος Νάσικας 1, marinwra pk 1, Παύλος Χοµοντόζλης 1, azouzoul 1). Είναι µια 

µορφή παρουσίασης πολύ διαδεδοµένη  η οποία χρησιµοποιείται ευρέως τόσο στην 

εκπαίδευση όσο και σε άλλους τοµείς.  Είναι εποµένως αναµενόµενο, ως µια οικεία 

µέθοδος, να επιλέγεται συχνά και για την παραγωγή βίντεο-µαθηµάτων.  

  Παράλληλα όµως εντοπίστηκαν και κάποιες πιο µοντέρνες εκδοχές 

παρουσιάσεων οι οποίες χρησιµοποιούν εφαρµογές ψηφιακής αφήγησης όπως το 

animaker το Powtoon ή το moovly µέσα από τις οποίες διευκολύνεται η χρήση 

ηχητικών και οπτικών εφέ καθώς και κινουµένων σχεδίων (π.χ. Αναστασία Αγκαθίδου 

1, RaniaSchool ! , Ψηφιακή τάξη  2, The Mad Sc1ent1st 1, Noesis 1 κ.α.). Θα µπορούσε 

να πει κανείς πως οι χρήση των εφαρµογών αυτού του τύπου υποδηλώνει µια  

προσπάθεια  για  παραγωγή βίντεο-µαθηµάτων µε  πιο θελκτικά χαρακτηριστικά για 

τους µαθητές.  

 Μικρότερες οµάδες βίντεο-µαθηµάτων σχηµατίζονται από επιλογές που  

Γράφηµα 1: Διαφοροποιήσεις στις Χρήσεις των Μέσων ανάµεσα στα διδακτικά αντικείµενα. 

σχετίζονται µε την  χρήση πραγµατικών υλικών ή ψηφιακών υλικών µε διάδραση 

στις οποίες ενδιαφέρον παρουσιάζει η διαφοροποίηση που παρατηρείται στα µέσα που 
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χρησιµοποιούνται µεταξύ των δύο διδακτικών αντικειµένων Γεωγραφίας και Φυσικών. 

Αυτή η διαφοροποίηση θα σχολιαστεί παρακάτω αναλυτικότερα σε ξεχωριστή 

παράγραφο. Τέλος, αν και όχι πολύ συχνή, αξίζει να σηµειωθεί η χρήση του 

σχολικού εγχειριδίου ως διδακτικό µέσο ενταγµένο ακόµα και µέσα στο βίντεο-µάθηµα, 

τόσο στην πραγµατική-φυσική του µορφή, όσο και στην ψηφιακή του διάσταση, απλή ή 

εµπλουτισµένη. (Παύλος Χοµοντόζλης  1, 2,  AnestisG 1,  κ.α.). Το σχολικό βιβλίο 

άλλοτε αποτελεί την βασική επιλογή πάνω στην οποία βασίζεται η παρουσίαση, και 

άλλοτε απλώς την συµπληρώνει, όπως στην περίπτωση των πειραµάτων στα Φυσικά, 

ενώ ακόµα σε κάποιες περιπτώσεις  χρησιµοποιείται ως «βοήθηµα» παρουσιάζοντας 

µια εκδοχή επίλυσης των εργασιών του Βιβλίου του Μαθητή  και του Τετραδίου 

Εργασιών.  

 2.3.2.2. Ανθρώπινη ενσωµάτωση 

   

  Σε αυτή την διάσταση της ταξινόµησης οι µεγαλύτερες κατηγορίες ευρηµάτων 

αφορούν την ανθρώπινη παρουσία µέσω µόνο της φωνής (αφήγηση) καθώς και την µη 

παρουσία (χωρίς παρουσία), της οποίας η αφήγηση εξυπηρετείται συνήθως µόνο από 

κείµενο συµπληρωµένο από  µουσική επένδυση. Αρκετά συχνή είναι και η εµφάνιση 

του αφηγητή ως φυσική παρουσία από την µέση και πάνω (talking head) αλλά και η 

χρήση κάποιου ψηφιακού χαρακτήρα στον ρόλο αυτό (ψηφιακή παρουσία). Επίσης 

ενδιαφέρον παρουσιάζει το µικρό ποσοστό βιντεο-µαθηµάτων που επιλέγουν την 

εµφάνιση ολόκληρου του εκπαιδευτικού «επί το έργον»  (φυσική παρουσία),  είτε σε 

συνδυασµό µε άλλου είδους ενσωµάτωση ή και αποκλειστικά. Αν και τα τελευταία 

χρόνια έχουν αυξηθεί οι επιλογές σε εφαρµογές καταγραφής και επεξεργασίας βίντεο, 

πολλές από αυτές προσφέρονται µάλιστα δωρεάν, οι οποίες είναι  παράλληλα ιδιαίτερα 

εύχρηστες ακόµα και από αρχάριους χρήστες, η διαδικασία της καταγραφής ενός 

µαθήµατος σε µια φυσική τάξη µε την φυσική παρουσία του εκπαιδευτικού 

εξακολουθεί να φέρει έναν βαθµό δυσκολίας που την κάνει όχι και τόσο δηµοφιλή.  

 Αξιοσηµείωτη είναι και η συµµετοχή µαθητών σε ορισµένα από τα  βιντεο-µαθήµατα  

που ταξινοµήθηκαν (συµµετοχή µαθητών/παιδιών), ως µια σχεδιαστική επιλογή που 

έχει επιπλέον διαστάσεις. Από την µια εντάσσει τους µαθητές στην διαδικασία 

παραγωγής των βίντεο-µαθηµάτων δίνοντας της έτσι µια επιπλέον διδακτική διάσταση 

και από την άλλη αυξάνει τα κίνητρα εµπλοκής των µαθητών στην µαθησιακή 

διαδικασία συνολικά. Τέλος πολύ λίγα βίντεο-µαθήµατα κάνουν  χρήση τεχνητής-

ψηφιακής  φωνής (τεχνητή αφήγηση) η χρησιµότητα της οποίας  δεν µπορεί να 

ερµηνευθεί µε κάποιον ικανοποιητικό τρόπο.  
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Γράφηµα 2: Διαφοροποιήσεις της Ανθρώπινης Ενσωµάτωσης ανάµεσα στα διδακτικά αντικείµενα. 

  

 2.3.2.3. Σχετικά  µε τα Γνωστικά Αντικείµενα  

  Αρκετές διαφοροποιήσεις στις επιλογές σχεδίασης των βίντεο-µαθηµάτων 

εµφανίστηκαν και µεταξύ των δύο διαφορετικών γνωστικών αντικειµένων. Για 

παράδειγµα η χρήση πραγµατικών υλικών σε βίντεο-µαθήµατα εµφανίστηκε µόνο σε 

λίγες περιπτώσεις  για το µάθηµα της Γεωγραφίας (π.χ. Ourania 1, Μαθαίνουµε στο 

σπίτι) ενώ για τα Φυσικά ήταν πιο συχνή πιθανόν λόγω της ενσωµάτωσης πειραµάτων. 

Η καταγραφή πειραµάτων σε βίντεο  ενδεχοµένως να προκάλεσε και την αντίστοιχη 

διαφορά που παρατηρήθηκε ανάµεσα στα δύο µαθήµατα όσον αφορά στην συµµετοχή 

παιδιών αλλά και στην φυσική παρουσία µέσα στην τάξη ως επιλογή ανθρώπινης 

ενσωµάτωσης. Συγκεκριµένα στα Φυσικά, η συµµετοχή παιδιών και η φυσική 

παρουσία  καταγράφηκε συχνότερα από ότι στην Γεωγραφία που ήταν σπάνια.  

  Από την άλλη στην περίπτωση της χρήσης µέσων µε διάδραση, στην 

Γεωγραφία έχουµε λίγα περισσότερα βίντεο, κυρίως µε διαδραστικούς χάρτες, σε 

σύγκριση µε το ένα που εντοπίστηκε για τα Φυσικά και αφορά την χρήση ενός 

ψηφιακού εργαστηρίου-προσοµοίωσης.  

  Αξίζει να επισηµάνουµε επίσης την πολύ µικρή εµφάνιση της επιλογής Khan 

style και για τα δύο αντικείµενα. Πάντως σε κανάλια-λογαριασµούς µε πιο 

συστηµατική παραγωγή βίντεο-µαθηµάτων για  µια ποικιλία γνωστικών αντικειµένων 

παρατηρήθηκε  η χρήση αυτού του στιλ (Khan style) για τα  µαθηµατικά  και την 

γλώσσα, στα οποία η χρήση του πίνακα, πραγµατικού ή ψηφιακού, είναι πολλές φορές 

απαραίτητη.  
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 2.3.2.4. Συστηµατικότητα και εξέλιξη στον χρόνο 

  Οι λογαριασµοί µέσα από τους οποίου διαπιστώθηκε η προσπάθεια για 

συστηµατική παραγωγή βίντεο-µαθηµάτων δεν ήταν πάρα πολλοί σε σχέση µε το 

σύνολο των καταγραφών (12 από τις 32). Από αυτούς θα πρέπει να εξαιρέσουµε  την  

προσπάθεια του υπουργείου παιδείας που έγινε µε αφορµή την ειδική συνθήκη της 

πανδηµίας αλλά και τα βίντεο-µαθήµατα του Noesis που έγιναν στα πλαίσια της 

λειτουργίας του Μουσείου Τεχνολογίας για να καταλήξουµε µόνο σε 10. 

Συµπερασµατικά το µικρό πλήθος αυτών των προσπαθειών σε συνδυασµό µε την 

ποικιλοµορφία των σχεδιαστικών τους επιλογών εντείνει ακόµα περισσότερο την 

εντύπωση της αποσπασµατικότητας της παραγωγής βίντεο-µαθηµάτων στην   Ελλάδα.  

 Όσον αφορά τον χρόνο παραγωγής των βίντεο-µαθηµάτων µπορεί να παρατηρήσει 

κανείς την πλειονότητα να βρίσκεται µέσα στο εύρος των  τελευταίων 3-5 ετών 

σηµατοδοτώντας µια περίοδο που πιθανόν να αρχίζει η ανάγκη για µικτή ή εξ 

αποστάσεως διδασκαλία να γίνεται αισθητή στην Ελλάδα. Όπως και να χει πάντως τα 

κανάλια µε πιο συστηµατική παραγωγή είναι πολύ λίγα  και εποµένως είναι δύσκολο να 

καταγραφεί  κάποια εξέλιξη των σχεδιαστικών στιλ  ικανή να γενικευθεί.   

 2.3.2.5. Αρχές σχεδιασµού  

  Αν εξαιρέσουµε τις παραγωγές που έγιναν σε ένα επαγγελµατικό πλαίσιο (π.χ. 

Υπουργείο Παιδείας) απουσιάζει η συνειδητή και συστηµατική εφαρµογή των αρχών 

της Γνωστική Θεωρία  Εκµάθησης Πολυµέσων (CTML). Στην πλειονότητα των 

περιπτώσεων δεν ακολουθείται η αρχή του πλεονασµού αφού συνδυάζεται συχνά η 

αφήγηση µε εικόνες, σχεδιαγράµµατα αλλά και κείµενο υπερφορτώνοντας έτσι το 

οπτικό κανάλι. Η αρχή της σηµατοδότησης επίσης, δεν φαίνεται να ακολουθείται, να 

γίνεται χρήση δηλαδή ενδείξεων που να κατευθύνουν την προσοχή στο  βασικό υλικό. 

Κάποιες αρχές πάντως εφαρµόζονται περιστασιακά στα βίντεο-µαθήµατα που 

συγκεντρώθηκαν, όπως για παράδειγµα η αρχή της προσωποποίησης, η οποία 

αναφέρεται στην ανάγκη χρήσης άµεσου ύφους σε µορφή συζήτησης και όχι επίσηµου. 

Επιπλέον, η µικρή χρονική διάρκεια των βίντεο, που παρατηρείται σε γενικές γραµµές, 

θα µπορούσαµε να πούµε ότι συµµορφώνεται µε την αρχή της τµηµατοποίησης, αν και 

δεν εντοπίστηκε κάποιο βίντεο-µάθηµα χωρισµένο σε µικρότερα τµήµατα. 

  

 2.3.2.6 Νέες τάσεις  

  Παράλληλα, παρατηρήθηκε µε µεγάλο ενδιαφέρον µια νέα τάση προσέγγισης 

της αφήγησης σε βίντεο-µαθήµατα που εστιάζει κυρίως στο ύφος που συνηθίζεται σε 

συγκεκριµένες κατηγορίες βίντεο στο youtube, τα οποία  παράγονται από νέους και 

απευθύνονται κυρίως σε νέους. Αυτή περιλαµβάνει συχνά την ενσωµάτωση talking 
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head µε διαφάνειες στο φόντο (RaniaSchool, School for all) ή εξ ολοκλήρου ψηφιακή 

αφήγηση και ψηφιακή παρουσία που συνοδεύεται από χιουµοριστικό ύφος (The mad 

Sc1ent1st , Καθηµερινή Φυσική, brainy, e-du ). Η επιλογή αυτή κατά πάσα πιθανότητα 

γίνεται λόγω της δηµοφιλίας του συγκεκριµένου σχεδιαστικού στιλ στους νέους, 

εξυπηρετώντας την ανάγκη να κρατηθεί ζωηρό το ενδιαφέρον των µαθητών-θεατών. Η 

αποτελεσµατικότητα των επιλογών αυτών βέβαια µένει να διερευνηθεί σε κάποια 

µελλοντική εργασία µια που φαίνεται πως µπορεί να συνδυάζεται µε αρκετές  από τις 

αρχές της CTLM. 

  
   

 2.3.3. Οµοιότητες και διαφοροποιήσεις των βίντεο-µαθηµάτων της έρευνας 

  Η ανάλυση της υπάρχουσας κατάστασης των σχεδιαστικών στιλ βίντεο-

µαθηµάτων που έχουν παραχθεί στην Ελλάδα βοήθησε, παράλληλα µε τις αρχές που 

περιγράφηκαν σε προηγούµενο κεφάλαιο, ώστε να γίνουν οι συγκεκριµένες επιλογές 

σχεδίασης για τα βίντεο-µαθήµατα της έρευνας. Όσον αφορά την χρήση των µέσων 

επιλέχθηκε όπως και στα περισσότερα βίντεο-µαθήµατα της ανάλυσης, η χρήση 

ψηφιακών στοιχείων παρουσίασης σε µια ποιότητα όµως που συνδυάζει τα ηχητικά και 

τα οπτικά εφέ. Τα ηχητικά εφέ χρησιµοποιούνται στοχευµένα σε σηµεία που κρίνεται 

πως ενισχύουν την κατανόηση του περιεχοµένου και αντιστοίχως οι κινούµενες εικόνες 

και πλαίσια κειµένου χρησιµοποιούνται επιλεκτικά σε σηµεία που απαιτείται να δοθεί 

ιδιαίτερη προσοχή, ως σήµανση. Αποφεύγεται η χρήση κειµένων και εικόνων µαζί µε 

την αφήγηση µια που έρχεται σε αντίθεση µε την αρχή  της τροπικότητας (Modality).  

Σε γενικές γραµµές θα µπορούσαµε να πούµε πως έγινε µια προσεκτική χρήση πιο 

µοντέρνων τεχνικών παρουσίασης ώστε τα βίντεο-µαθήµατα να είναι θελκτικά για τους 

µαθητές αλλά να µην θυσιάζεται η ουσία στον βωµό του εντυπωσιασµού.  Επιπλέον σε 

συγκεκριµένα σηµεία των βίντεο συνδυάζεται η χρήση ψηφιακών υλικών µε διάδραση 

µέσω κατάλληλών  Μαθησιακών Αντικειµένων από το «Φωτόδεντρο».  

  Από την άλλη δεν έγινε χρήση φυσικών υλικών και κυρίως δεν 

χρησιµοποιήθηκε το σχολικό εγχειρίδιο στην χρήση των µέσων για τα βιντεο-µάθηµατα 

της παρούσας εργασίας.  

  Σε σχέση µε την ανθρώπινη ενσωµάτωση, οµοίως µε τα περισσότερα βίντεο-

µαθήµατα που αναλύθηκαν, επιλέχθηκε η αφήγηση ως µόνη ανθρώπινη παρουσία για 

τα βίντεο-µαθήµατα των παρεµβάσεων της έρευνας. Στην αρχή και το τέλος, παρόλα 

αυτά, συνδυάστηκε η αφήγηση µε την ψηφιακή παρουσία µέσω  avatar µε στόχο να 

γίνει ευκολότερα η σύνδεση της αφήγησης µε το πρόσωπο του εκπαιδευτικού  µε τρόπο 

που να είναι παράλληλα ελκυστικός για τα παιδιά αυτής της ηλικίας. Δεν επιλέχθηκε η 

παρουσία talking head, ταυτόχρονα µε την αφήγηση για να αποφευχθεί το φαινόµενο 

split attention.  Σε αντίθεση µε πολλές παραγωγές που καταγράφηκαν στην ανάλυση 
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δεν υπήρχαν παρά ελάχιστα  σηµεία χωρίς ανθρώπινη παρουσία (χωρίς καµία παρουσία 

ούτε αφήγηση) ώστε να γίνει η σύνδεση που περιγράφηκε παραπάνω. 

  Αν και δεν επιλέχθηκε αυτούσια η νέα τάση του σχεδιαστικού στιλ τύπου  

Εικόνα 6: Avatar βίντεο-µαθηµάτων 

youtube που παρατηρήθηκε σε κάποια βίντεο-µαθήµατα της υπάρχουσας  κατάστασης, 

για τους λόγους που περιγράφηκαν παραπάνω, υιοθετήθηκε παρόλα αυτά, το 

χιουµοριστικό  ύφος τους.  Το άµεσο χιουµοριστικό ύφος, σε αντίθεση µε το τυπικό και 

αποστασιοποιηµένο, συµφωνεί µε την αρχή της Προσωποποίησης (Personalization)  και 

κάνει το βίντεο-µάθηµα πιο θελκτικό προς τους µαθητές.  

  Τέλος σε αντίθεση µε αρκετά βίντεο-µαθήµατα στα οποία παρατηρήθηκε 

αυξηµένη χρονική διάρκεια, στην εργασία η συνολική διάρκεια κάθε βίντεο-µαθήµατος      

κυµάνθηκε από 2 έως 5 λεπτά περίπου. Ο σκοπός αυτής της επιλογής ήταν να 

διατηρηθεί ζωηρό το ενδιαφέρον και η προσοχή των παιδιών για όλη τη διάρκεια των 

βίντεο-µαθηµάτων.    

 2.4. Επιλογή γνωστικού αντικειµένου 

 2.4.1. Γεωγραφική εκπαίδευση από το  «Γεωγραφικό Έλλειµµα» στην Ψηφιακή εποχή 

  Με τον όρο «γεωγραφικό έλλειµµα, στην αρχή της προηγούµενης δεκαετίας, ο 

Κατσίκης (2002) είχε περιγράψει  την  γεωγραφική εκπαίδευση στην Ελλάδα 

χαρακτηρίζοντας την αναντίστοιχη µε το επίπεδο που της αρµόζει αναφέροντας 

χαρακτηριστικά πως «Η Γεωγραφία «φαίνεται» ότι αποτελεί ένα τόσο «ουδέτερο» 

µάθηµα που τείνει να αγνοηθεί σχεδόν τελείως, τόσο από τους υπεύθυνους του 

εκπαιδευτικού σχεδιασµού όσο και από τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές. (σελ. 

522) Ως µερικές από τις βασικές αιτίες αυτής της κρίσης κατά την Κλωνάρη (2002), 

αναφέρονται τα απαρχαιωµένα προγράµµατα σπουδών, η µείωση των ωρών 

διδασκαλίας, η εκπαίδευση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών αλλά και  τα σχολικά 

εγχειρίδια, τα οποία δεν συνοδεύονταν τότε από το αντίστοιχο εκπαιδευτικό υλικό που 
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θα ήταν απαραίτητο για την διδασκαλία του µαθήµατος. Όλα αυτά βέβαια περιγράφουν 

µια εικόνα λίγο πριν την  εφαρµογή  µιας «νέας εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης»  και την 

µετάβαση σε µια ανανεωµένη και «σύγχρονη γεωγραφική  εκπαίδευση» . 

  Στο διάστηµα που µεσολάβησε η γεωγραφική εκπαίδευση στην Ελλάδα έχει 

κάνει πολλά βήµατα µπροστά εκσυγχρονίζοντας τα προγράµµατα σπουδών (Ν.Π.Σ.Γ., 

2011) και τα σχολικά εγχειρίδια γεωγραφίας όλων των βαθµίδων, εµπλουτίζοντας τα 

εκπαιδευτικά υλικά  που έχουν στην διάθεση τους οι εκπαιδευτικοί µε την αξιοποίηση 

των δυνατοτήτων που προσφέρουν προς αυτή την κατεύθυνση οι Τ.Π.Ε. Τα νέα 

προγράµµατα σπουδών δίνουν έµφαση στην ανάπτυξη της χωρικής σκέψης, την 

αξιοποίηση πολλαπλών µέσων, την υιοθέτηση σύγχρονων µεθόδων διδασκαλίας 

(διερευνητική, συνεργατική, βιωµατική), και την διαφοροποιηµένη διδασκαλία  

ανανεώνοντας ταυτόχρονα και το περιεχόµενο προς µια τριπλή προσέγγιση : 

Ανθρωπογεωγραφία, Φυσική Γεωγραφία και Περιβαλλοντική Γεωγραφία (Κλωνάρη, 

Μανδρικάς, Καραµπάτσα, Χαλκίδης, Μελίστα & Τζουρά, 2015). Παράλληλα, µε την 

ανάπτυξη του  Ψηφιακού Αποθετηρίου Διδακτικών Αντικειµένων «Φωτόδεντρο», οι  

εκπαιδευτικοί έχουν πλέον στην διάθεση τους ένα πλήθος νέων τεχνολογικών  

εργαλείων τα οποία ενισχύουν την δυνατότητα των µαθητών να αναπτύξουν χωρικές 

δεξιότητες (Κλωνάρη, Αθανασιάδης, Κωτσάνης & Τάταρης, 2020). Εξάλλου όπως έχει 

αποτυπωθεί στην βιβλιογραφία η χρήση Συστηµάτων Γεωγραφικών Πληροφοριών 

(GIS), προσοµοιώσεων, ψηφιακών-δορυφορικών χαρτών, βελτιώνουν τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα και αυξάνουν τα κίνητρα και το ενδιαφέρον των µαθητών για το 

αντικείµενο της Γεωγραφίας (Κλωνάρη & Πασαδέλλη, 2016).    

  Τα Μαθησιακά Αντικείµενα µπορούν να χρησιµοποιηθούν µεµονωµένα σε 

διαφορετικά µαθησιακά περιβάλλοντα από τον εκπαιδευτικό µέσω του αποθετηρίου  ή 

να χρησιµοποιηθούν µέσω της διαδραστικής εκδοχής των ψηφιακών βιβλίων 

Γεωγραφίας Δηµοτικού και Γυµνασίου στα οποία έχουν ενταχθεί.  Όπως αναφέρει η 

Κλωνάρη (2015): 

Εκπαιδευτικοί και µαθητές είναι γενικά πολύ εξοικειωµένη µε τα έντυπα βιβλία. 

Αυτός ήταν και ο λόγος αρχικά που αποφασίστηκε από το ΥΠΑΙΘ να 

χρησιµοποιηθούν τα εµπλουτισµένα ψηφιακά βιβλία ως όχηµα για την οµαλή 

µετάβαση προς την εξοικείωση των εκπαιδευτικών µε τους ψηφιακούς µαθησιακούς 

πόρους. (σελ. 790) 

  Παρόλα αυτά οι αλλαγές που απαιτούνται στον σχεδιασµό και την εφαρµογή 

διδακτικών δραστηριοτήτων και περιβαλλόντων, που θα αξιοποιήσουν τα ψηφιακά 

Μαθησιακά Αντικείµενα στην καθηµερινή διδακτική πράξη, πραγµατοποιούνται αργά 

και αποσπασµατικά. Πολύ συχνά συµβαίνει η επικρατούσα κουλτούρα ενός  γνωστικού 

αντικειµένου να αντιστέκεται σθεναρά στις αλλαγές, ακόµα και του προγράµµατος 

σπουδών (Andersson-Bakken, Jegstad & Bakken, 2020). Στην Ελλάδα το ασφυκτικό 

χρονικό και χωρικό πλαίσιο διδασκαλίας περιορίζουν τις δυνατότητες και επαναφέρουν 

στο επίκεντρο ξανά και ξανά τον εκπαιδευτικό (δασκαλοκεντρικές µεθόδους) και το 
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µοναδικό σχολικό εγχειρίδιο στην γραπτή αναλογική του µορφή (γραπτό κείµενο) 

εξαναγκάζοντας την οποιαδήποτε ανανέωση σε πολύ αργούς ρυθµούς.   

  Η αναγκαστική µετάβαση από την παραδοσιακή τάξη σε διαδικτυακά ή µικτά  

µοντέλα µάθησης µέσω της ειδικής συνθήκης της πανδηµίας την τελευταία διετία, 

αποτελεί µια πρόκληση που ίσως θα µπορούσε  να δώσει µια απάντηση σε αυτούς τους 

προβληµατισµούς. Πιο συγκεκριµένα η διδακτική προσέγγιση της Ανεστραµµένης 

Τάξης θα είχε ενδιαφέρον να εξεταστεί αν µπορεί να αποτελέσει το µέσο 

απαγκίστρωσης από το ένα και µοναδικό εγχειρίδιο και τα γραπτά κείµενα, προς 

περισσότερο ευέλικτα περιβάλλοντα µάθησης. Από την φύση του εξάλλου το 

αντικείµενο της Γεωγραφίας , ως επιστηµονικό  πεδίο που µελετά τον χώρο σε σχέση µε 

το περιβάλλον και τον άνθρωπο, ενδείκνυται για εφαρµογή µαθητοκεντρικών µεθόδων 

διδασκαλίας και περιβαλλόντων ενεργοποιητικής µάθησης  (active learning). 

 2.4.2. Η Ανεστραµµένη τάξη για το µάθηµα της Γεωγραφίας στην Ελλάδα   

  Στα πλαίσια του γενικότερου ενδιαφέροντος που υπάρχει σε παγκόσµιο 

επίπεδο για τα µοντέλα διαδικτυακής και µικτής µάθησης  αρκετές έρευνες έχουν 

διεξαχθεί  και στην Ελλάδα που αφορούν την διερεύνηση της εφαρµογής του µοντέλου 

της  ΑΤ. Ο Λαµπούδης (2021) στην βιβλιογραφική του επισκόπηση κάνει λόγο για 

είκοσι πέντε έρευνες την τελευταία δεκαετία σε διάφορα πεδία των θετικών, 

ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστηµών κυρίως στην πρωτοβάθµια και 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση και λιγότερο στην ανώτερη  βαθµίδα.  Μεταξύ αυτών, πέντε 

ερευνητικές προσπάθειες  εξέτασαν το µοντέλο της ΑΤ κατά την εφαρµογή του στο 

µάθηµα της Γεωγραφίας στην Ε΄ και την ΣΤ΄ τάξη του δηµοτικού (Γκούµα, 2020; 

Μακροδήµος, 2016; Ναυπλιώτη, 2016; Σµαραγδάκη, 2018; Στέφας, 2018). Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει το γεγονός πως και οι πέντε έρευνες έγιναν στο πλαίσιο της εκπόνησης 

διπλωµατικής εργασίας µεταπτυχιακού προγράµµατος. Εκτός από τις παραπάνω 

προσπάθειες, διδακτική παρέµβαση και διερεύνηση  σχετικά µε την ανεστραµµένη 

προσέγγιση για το διδακτικό αντικείµενο της Γεωγραφίας στο δηµοτικό έχουν 

δοκιµάσει και οι Λαζακίδου & Τριανταφύλλου (2021) αυξάνοντας το σύνολο των 

εφαρµογών σε έξι.  

  Ως προς την επιλογή των θεµατικών του αντικειµένου για την εφαρµογή µε το 

µοντέλο της ΑΤ υπάρχει µια ποικιλία επιλογών. Ο Στέφας (2018) επέλεξε 7 κεφάλαια 

(34-38) από την ύλη της Γεωγραφίας της ΣΤ΄ που αφορούν τις  ηπείρους  Ασία και 

Αφρική ενώ  η Σµαραγδάκη (2018) από την άλλη επέλεξε τα κεφάλαια που αφορούν  

την ταυτότητα και τον οριζόντιο και κατακόρυφο διαµελισµό της Ευρώπης (24-26). Η 

Γκούµα (2020) ασχολείται γενικότερα µε το θέµα των σεισµών  για τους µαθητές της Ε΄ 

τάξης χωρίς να δεσµεύεται από συγκεκριµένα κεφάλαια του σχολικού εγχειριδίου ενώ ο 

Μακροδήµος (2016) επιλέγει τα τρία κεφάλαια του βιβλίου (24,30 και 34) µε κριτήριο 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την δυσκολία τους. Επίσης η Ναυπλίωτη 

(2016) προσπάθησε να εφαρµόσει το µοντέλο της ΑΤ για εφτά εβδοµάδες περίπου για 

τις ενότητες «Το φυσικό περιβάλλον»  και «Η Γη ως χώρος ζωής του ανθρώπου»  
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κεφάλαια 10 έως 23 ακολουθώντας την ροή του βιβλίου της ΣΤ΄ τάξης. Κάτι αντίστοιχο 

επιχείρησαν και οι Λαζακίδου & Τριανταφύλλου (2021) εφαρµόζοντας το µοντέλο από 

τον Σεπτέµβριο έως τον Μάρτιο (12 συνεδρίες), όπου και επιβλήθηκε η διακοπή λόγω 

covid 19, παράλληλα µε την παραδοσιακή τάξη σε επιλεγµένα κεφάλαια.  

  Στην ερευνητική προσπάθεια του Στέφα (2018) η προσέγγιση της ΑΤ 

δοκιµάζεται µε σκοπό να απαντήσει σε ερωτήµατα που σχετίζονται µε τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα τα οποία µπορεί να επιφέρει για το µάθηµα της Γεωγραφίας, σε 

σύγκριση µε την παραδοσιακή διδασκαλία, καθώς και την άντληση ικανοποίησης από  

την συµµετοχή των µαθητών στην διδακτική διαδικασία. Στα θετικά συµπεράσµατα του 

ο Στέφας κάνει λόγο για σαφώς καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα, θετική αποδοχή 

του µοντέλου, αίσθηση χαράς και ικανοποίησης από τα παιδιά για το αντικείµενο, 

κίνητρο και ενεργό συµµετοχή ακόµα και από τους αδύναµους µαθητές και υψηλό 

βαθµό αλληλεπίδρασης. Ως αρνητικά αναφέρονται ο επιπλέον προσωπικός χρόνος που 

πρέπει να αφιερώσει ο εκπαιδευτικός και γενικότερα αυξηµένες απαιτήσεις από το 

µοντέλο της ΑΤ. Παρά τους περιορισµούς τα θετικά αποτελέσµατα της έρευνας 

επιβεβαιώνουν τα οφέλη της µεθόδου που αναφέρονται στην διεθνή και ελληνική 

βιβλιογραφία.    

  Σε ανάλογο προσανατολισµό βρίσκονται και οι άλλες έρευνες, µε την 

Σµαραγδάκη (2018) και την Ναυπλιώτη (2018) να ταυτίζονται, επιδιώκοντας την 

διερεύνηση της εξέλιξης της γνωστικής επίδοσης των µαθητών, την συµµετοχικότητα 

τους στην µαθησιακή διαδικασία και την θέση τους για το µοντέλο σε σχέση µε την 

παραδοσιακή διδασκαλία, για να καταλήξουν σε θετικά αποτελέσµατα και για τα τρία 

ερωτήµατα που θέτουν. Η Ναυπλιώτη (2018) επιπλέον κάνει  λόγο για κλιµάκωση των 

επιδόσεων προς τις ανώτερες βαθµίδες της ταξινοµίας του Bloom και διερωτάται, 

µεταξύ άλλων, αν η ΑΤ µπορεί να εφαρµοστεί µε επιτυχία στην πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση,  ένα ερώτηµα που αποτελεί αφετηρία και για τις εργασίες των Στέφα 

(2018) και Μακροδήµου (2016). Ο τελευταίος, πέρα από τα µαθησιακά αποτελέσµατα 

και την αποδοχή της µεθόδου από τους µαθητές, εξετάζει και την αποδοτικότητα της 

εφαρµογής της σε δύσκολα κεφάλαια του γνωστικού αντικειµένου, καθώς και τις 

απαιτήσεις της σε χρόνο και µέσα. Ο επιπλέον χρόνος που χρειάζεται στην ΑΤ είναι 

µεταξύ των συµπερασµάτων µε αρνητικό πρόσηµο στα οποία καταλήγει η  εργασία, 

µαζί µε την  αλλαγή του ρόλου του δασκάλου  και την εξάρτηση από τον τεχνολογικό 

εξοπλισµό. Πάντως στα άλλα ερωτήµατα του ο Μακροδήµος (2016) απαριθµεί µια 

σειρά από θετικές διαπιστώσεις.  

  Η Γκούµα (2020) από την άλλη εξετάζει δύο υποθέσεις που δεν απέχουν πολύ 

από τα ερωτήµατα των παραπάνω εργασιών , αν δηλαδή µπορεί το µοντέλο που 

χρησιµοποιείται να επιφέρει θετικά µαθησιακά αποτελέσµατα και αν υπάρχουν 

δυσκολίες  και θετικά σηµεία από την  χρήση του, εφαρµόζοντας όµως το µοντέλο  

Synchronous Online Flipped Learning Approach (SOFLA), επηρεασµένη προφανώς 

από την ειδική συνθήκη της πανδηµίας. Ενδιαφέρον αποτελεί το γεγονός πως συµφωνεί 

στα συµπεράσµατα της µε τον Μακροδήµο (2016) σχετικά µε τα αρνητικά σηµεία, 

τονίζοντας τα προβλήµατα που προκύπτουν από την τεχνολογία αλλά παράλληλα 
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διαπιστώνει την καταλληλότητα του συγκεκριµένου µοντέλου για την περίοδο της 

πανδηµίας επαναλαµβάνοντας αρκετά από τα θετικά σηµεία που αναφέρθηκαν και 

παραπάνω. Η διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας της διαδικτυακής εκπαίδευσης ως 

συνέχεια του µεικτού µοντέλου µάθησης της ΑΤ σύµφωνα µε την άποψη των 

συµµετεχόντων µαθητών, αποτελεί την βασική στόχευση της εργασίας των Λαζακίδου 

& Τριανταφύλλου (2021), η οποία επιχειρεί να καταγράψει στοιχεία από τον αντίκτυπο 

της εκπαιδευτικής συνθήκης που δηµιούργησε η πανδηµία σε παιδιά όµως που 

εφάρµοζαν από την αρχή της χρονιάς την ΑΤ. Παρά τους  περιορισµούς  της µελέτης   

διαπιστώνεται πως η εξοικείωση των µαθητών µε το µικτό µοντέλο της ΑΤ βοήθησε την 

οµαλή  µετάβαση στην διαδικτυακή εκπαίδευση.  

  

 2.4.3.  Η Ανεστραµµένη τάξη για το µάθηµα της Γεωγραφίας διεθνώς. 

  Σε διεθνές επίπεδο η Γεωγραφία δεν αποτελεί ένα δηµοφιλές  γνωστικό 

αντικείµενο για εφαρµογή της Ανεστραµµένης προσέγγισης (Ajmal & Hafeez, 2021; 

Μουζάκης et al., 2021; Λαµπούδης, 2021; O'Flaherty & Phillips, 2015). Ως εκ τούτου  η 

αναζήτηση που πραγµατοποιήθηκε  µε τη χρήση των όρων: “flipped classroom”, 

“geography” ή “geoscience” µέσω του Google scholar και του ERIC έδωσε πολύ λίγα 

αποτελέσµατα που αφορούν αποκλειστικά την τριτοβάθµια εκπαίδευση. Αν και δεν 

ταυτίζονται µε τον προσανατολισµό  της παρούσας έρευνας η οποία αφορά την 

Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, θεωρήθηκε ότι κάποια άρθρα είχαν ενδιαφέροντα στοιχεία 

να προσθέσουν στην εργασία οπότε από το αρχικό πλήθος των  άρθρων επιλέχθηκαν 

τελικά τρία  για ανάλυση.  

  Το άρθρο των Rudow & Sounny-Slitine (2015) παρουσιάζει µια µελέτη 

περίπτωσης η οποία περιγράφει την ανανέωση ενός ανώτερου επιπέδου προπτυχιακού  

εργαστηριακού µαθήµατος (The Geographer’s Craft), το οποίο πραγµατεύεται 

σύγχρονες διαδικτυακές  µεθόδους και τεχνικές  όπως τα Geographic Information 

Systems  (GIS) και Remote  Sensing (RS), µε την ενσωµάτωση διαδικτυακών βίντεο. 

Παρουσιάζονται τα οφέλη και οι περιορισµοί από την πειραµατική εφαρµογή της 

µεθόδου για τρία χρόνια και προτείνονται τρεις διαφορετικές προσεγγίσεις στο πλαίσιο 

της Ανεστραµµένης Τάξης. Ως οφέλη  αναφέρονται µεταξύ άλλων ότι  επιτρέπει την πιο 

αποτελεσµατική χρήση του χρόνου του εργαστηρίου αυξάνοντας  την ποιότητα των 

µαθηµάτων σε σύγκριση µε προηγούµενες χρονιές και από την άλλη εκφράζεται  ο 

προβληµατισµός σχετικά µε την µείωση της παρουσίας στα εργαστηριακά µαθήµατα 

λόγω της λανθασµένης εντύπωσης των φοιτητών πως είναι αρκετή η παρακολούθηση 

των βίντεο.  

  Οι Nawi, Jawawi, Matzin, Jaidin, Shahrill & Mundia εξετάζουν την χρήση της 

ΑΤ σε µαθήµατα Γεωγραφίας σε ένα προπανεπιστηµειακό κολέγιο (Pre-university 

college) του Μπρουνέι Νταρούσαλαµ ως προς τα οφέλη και τις προκλήσεις της. 

Πρόκειται για µια έρευνα δράσης στην οποία όπως και σε άλλες εργασίες που 

αναλύθηκαν παραπάνω γίνεται συσχέτιση της εφαρµογής της ΑΤ µε την βελτίωση των 
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ακαδηµαϊκών επιτευγµάτων των µαθητών. Τονίζεται η αύξηση της αλληλεπίδρασης µε 

τον εκπαιδευτικό και τους συµµαθητές ως µέσω για εντοπισµό και διόρθωση των 

παρανοήσεων των µαθητών αλλά και των δυσκολιών  που απαιτούν στήριξη. Επιπλέον 

διαπιστώνεται η ενίσχυση της ανεξάρτητης µάθησης µέσα από την εφαρµογή της 

προσέγγισης της ΑΤ . Παράλληλα περιγράφεται ένας προβληµατισµός γύρω από την 

δυσκολία παρακολούθησης του υλικού από µια µερίδα µαθητών έξω από την τάξη, η 

οποία οδήγησε σε κυλιόµενες δυσλειτουργίες στην εφαρµογή του µοντέλου συνολικά. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη ότι η προσέγγιση της ΑΤ ίσως να µην είναι εφικτή 

για όλα τα µαθήµατα Γεωγραφίας και ότι ενδείκνυται καλύτερα για δραστηριότητες 

εφαρµογής εννοιών, επίλυσης αυθεντικών προβληµάτων και την καλλιέργεια 

δεξιοτήτων κριτικής σκέψης.  

  Κοινά στοιχεία έχουν και τα συµπεράσµατα της έρευνας του ZEREN (2016) η 

οποία πραγµατοποιήθηκε σε φοιτητές Γεωγραφίας του πανεπιστηµίου της 

Κωνσταντινούπολης εφαρµόζοντας το µοντέλο της ΑΤ προκειµένου να εξετάσει τις 

αντιλήψεις των φοιτητών αναφορικά µε τα ωφέλιµα στοιχεία της προσέγγισης και  να 

διευκολύνει µέσω δικών τους προτάσεων την εφαρµογή της. Έτσι η έρευνα καταλήγει 

ότι η ΑΤ έχει µια ποικιλία από οφέλη τόσο γνωστικά και συναισθηµατικά όπως την 

καλλιέργεια  εσωτερικών κινήτρων, µείωση των επιπέδων  άγχους και την βελτίωση της 

στάσης απέναντι στο µάθηµα και δηµιουργεί το κατάλληλο περιβάλλον για την 

εµφάνιση δευτερευόντων µαθησιακών αποτελεσµάτων όπως συµµετοχή στο µάθηµα, 

ανεξάρτητη µάθηση, κοινωνική αλληλεπίδραση, υψηλή αυτοεκτίµηση. Εξαιρετικά 

ενδιαφέρουσες είναι όµως  οι προτάσεις που προέκυψαν από τους φοιτητές, οι οποίοι 

προτείνουν µεταξύ άλλων την δηµιουργία πολλών και διαφορετικών δραστηριοτήτων 

για την εφαρµογή της ΑΤ, προσαρµοσµένων στις διαφορετικές  διανοητικές ζώνες ώστε 

να επιλέγουν αυτόνοµα οι φοιτητές τις δραστηριότητες που τους ταιριάζουν καλύτερα. 

Τονίζεται έτσι η κρισιµότητα του κατάλληλου σχεδιασµού της προσέγγισης σύµφωνα 

µε τις ανάγκες των µαθητών-στόχων και των διαφορετικών µαθησιακών τους στιλ. Δεν 

είναι αυτονόητο  ότι όλοι οι µαθητές θα µάθουν όλες τις ενότητες µέσω της λεκτικής ή 

της µαθηµατικής νοηµοσύνης, αγνοώντας νοηµοσύνες όπως η κιναισθητική ή η 

διαπροσωπική. Εξάλλου, σύµφωνα µε τον ερευνητή, κάτι τέτοιο έρχεται σε αντίθεση µε 

την φύση της Γεωγραφίας η οποία περιλαµβάνει και την έρευνα στο τοπίο εκτός από το  

θεωρητικό µέρος και προτείνει την ενσωµάτωση στην εφαρµογή της ΑΤ πολλαπλών  

ευκαιριών  διαδραστικής βιωµατικής µάθησης.       

 2.4.4. Οµοιότητες και διαφοροποιήσεις µε τις έρευνες που αναλύθηκαν.  

  Η παρούσα έρευνα εµφανίζει αρκετές οµοιότητες αλλά και διαφοροποιήσεις 

µε τις άλλες εργασίες που αφορούν την εφαρµογή της ΑΤ για το αντικείµενο  της 

Γεωγραφίας Ε΄ ή ΣΤ΄ δηµοτικού στην Ελλάδα. Σχετικά µε τις έρευνες που 

περιγράφηκαν στο προηγούµενο κεφάλαιο από τον διεθνή χώρο, κρίθηκε πως η 

σύγκριση µαζί τους δεν προσφέρει κάτι ουσιαστικό στην εργασίας, µια που 

αναφέρονται σε ανώτερη βαθµίδα από αυτή που εξετάζεται εδώ. 
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  Κοινός στόχος  για όλες τις ερευνητικές εργασίες που αναλύθηκαν είναι η 

προσπάθεια διερεύνησης της αποτελεσµατικότητας του µοντέλου της ΑΤ είτε σε 

σύγκριση µε κάποια παραδοσιακή µέθοδο, είτε γενικότερα σε σχέση µε την βελτίωση 

συγκεκριµένων µαθησιακών αποτελεσµάτων. Εξαίρεση αποτελεί η µελέτη περίπτωσης  

των Λαζακίδου & Τριανταφύλλου (2021) η οποία εξετάζει την αποτελεσµατικότητα της 

διαδικτυακής µάθησης ως συνέχεια του µοντέλου της ΑΤ. Πιο κοντά βέβαια στην 

παρούσα εργασία  βρίσκεται η έρευνα της Σµαραγδάκη (2018) η οποία επιχειρεί να 

εξετάσει τον βαθµό βελτίωσης της γνωστικής επίδοσης των µαθητών µέσα από το 

µοντέλο της ΑΤ που εφαρµόζεται, όπως γίνεται εν µέρη και εδώ.  Παράλληλα πάντως, 

οι περισσότερες έρευνες, συνδυάζουν την διερεύνηση της αποτελεσµατικότητα µε 

άλλους στόχους όπως την αντίληψη των µαθητών για το µοντέλο και την αύξηση της 

συµµετοχικότητας των µαθητών (Σµαραγδάκη, 2018; Στέφας, 2018). Καµία ωστόσο  

δεν συσχετίζει την αποτελεσµατικότητα της προσέγγισης της ΑΤ µε τις δυσκολίες της  

ΑΚ που συναντούν οι µαθητές στις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού.   

  Σηµαντική διαφορά επιπλέον, της παρούσας εργασίας, είναι η σχεδίαση και 

παραγωγή πρωτότυπων βίντεο-µαθηµάτων σύµφωνα µε τις αρχές της Γνωστικής 

Θεωρίας Εκµάθησης Πολυµέσων. Στις εργασίες των Μακροδήµου (2016) και Γκούµα 

(2020) δηµιουργήθηκαν επίσης βίντεο-µαθήµατα µε ποικίλα σχεδιαστικά στιλ, χωρίς 

όµως να ληφθούν υπόψη κάποιες παιδαγωγικές αρχές. Οι υπόλοιπες έρευνες είτε 

χρησιµοποίησαν άλλο πολυµεσικό υλικό είτε παρείχαν στους µαθητές έτοιµα βίντεο-

µαθήµατα, ελεύθερα διαθέσιµα στο διαδίκτυο. Παρόλα αυτά η Σµαραγδάκη (2018) 

είναι η µόνη που χρησιµοποιεί παιδαγωγικές αρχές για να σχεδιάσει το πολυµορφικό 

υλικό το οποίο εντάσσει στο «πριν από την τάξη» στάδιο της εργασίας της.   

  Η παρούσα  εργασία διαφοροποιείται και ως προς την αξιοποίηση των 

δεδοµένων που παρέχονται από τις ψηφιακές πλατφόρµες και αφορούν την 

δραστηριότητα χρήσης των µαθητών. Μόνο στην εργασία της Σµαραγδάκη (2018) 

αξιοποιούνται  αυτά τα δεδοµένα όχι για να να «φωτιστεί» ο τρόπος µελέτης των 

µαθητών στο νέο πλαίσιο της ΑΤ αλλά για να προσαρµοστούν  σύµφωνα µε τις ανάγκες 

τους οι διδακτικές παρεµβάσεις των «Μέσα στην τάξη» φάσεων του µοντέλου.  

  Τέλος µόνο δύο από τις έρευνες που αναλύθηκαν έδωσαν βαρύτητα στις 

µαθησιακές δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν στο στάδιο «Μέσα στην τάξη»

εφαρµόζοντας µαθητοκεντρική διδασκαλία οµοίως µε αυτή την εργασία. (Μακροδήµος, 

2016; Σµαραγδάκη, 2018).  

  Συνοψίζοντας, φαίνεται πως ο συνδυασµός των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών 

της προσέγγισης της ΑΤ το οποίο εφαρµόζεται, δηλαδή η συσχέτιση της 

αποτελεσµατικότητας της ΑΤ µε την ΑΚ, η βάσει αρχών σχεδίαση βίντεο-µαθηµάτων, η 

αξιοποίηση των δεδοµένων δραστηριότητας δράσης και η σχεδίαση µαθητοκεντρικών 

και ενεργοποιητικών µαθησιακών δραστηριοτήτων, διαφοροποιούν την παρούσα 

εργασία από τις άλλες που εφάρµοσαν το µοντέλο της ΑΤ για την Γεωγραφία δηµοτικού 

στην Ελλάδα.   
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 2.4.5. Παρανοήσεις  και εναλλακτικές ιδέες µαθητών   

    

  Είναι ευρέως αποδεκτό πια πως τα παιδιά δεν είναι «άσπρα χαρτιά» (tabula 

rasa)  που περιµένουν από τους εκπαιδευτικούς να τα γεµίσουν µε γνώσεις. Έχουν 

εµπειρικά σχηµατίσει τις δικές τους εναλλακτικές  ιδέες για τον φυσικό κόσµο που 

συνήθως απέχουν άλλοτε λίγο και άλλοτε πολύ από την σχολική και την επιστηµονική 

γνώση. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Κλωνάρη (2008)  «Οι ιδέες αυτές 

αναπτύσσονται στα παιδιά µέσα από την προσπάθεια τους να εξηγήσουν φαινόµενα 

που παρατηρούν στον κόσµο µέσα στον οποίο ζουν, µε αναφορά τις εµπειρίες τους, τις 

τρέχουσες γνώσεις, τους και την γλώσσα την οποία χρησιµοποιούν.».  Οι παρανοήσεις 

αυτές ενδεχοµένως  να προκαλέσουν δυσκολίες στην κατανόηση των φυσικών 

φαινοµένων αν δεν ληφθούν υπόψη από τον εκπαιδευτικό ώστε να τις διαχειριστεί  

εποικοδοµητικά κατά  την διδακτική διαδικασία.  

  Συγκεκριµένα για µαθητές δηµοτικού σχολείου και για το θεµατικό πεδίο που 

ενδιαφέρει την παρούσα εργασία: τις αλλαγές στην επιφάνεια της Γης, το εσωτερικό 

της Γης, τους σεισµούς και τα ηφαίστεια, έχουν καταγραφεί στην βιβλιογραφία µια 

σειρά από προϋπάρχουσες αντιλήψεις. Γενικότερα οι ιδέες γύρω από φαινόµενα που 

αφορούν την δηµιουργία και εξέλιξη του πλανήτη, την εσωτερική δοµή και την  

διαµόρφωση του αναγλύφου παρουσιάζουν δυσκολία για τα παιδιά αυτής της ηλικίας 

όχι µόνο λόγω της πολυπλοκότητας τους αλλά κυρίως επειδή πρόκειται για φαινόµενα 

µε δύσκολη κλίµακα µεγέθους και χρονικά διαστήµατα καθώς και γιατί δεν υπάρχει 

δυνατότητα για άµεση εµπειρία (Γκούµα, 2020; Κλωνάρη, 2008).  

 Στην πολύ ενδιαφέρουσα εργασία του Compilation and Review of over 500 

Geoscience Misconceptions  ο Francek  (2013) έχει κατηγοριοποιήσει πάνω από 500 

παρανοήσεις µαθητών ανάλογα µε την θεµατική και την σχολική βαθµίδα.  

 Σχετικά µε τα αίτια που προκαλούν τους  Σεισµούς  

➢ Προκαλούνται από αλλαγές στην βαρύτητα και το ηλεκτροµαγνητικό πεδίο 

(Tsai, 2001 όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Οφείλονται σε υπερφυσικές δυνάµεις. (Tsai, 2001, όπως αναφέρεται στο 

Francek, 2013) 

➢ Η θερµότητα είναι η δύναµη πίσω από τους σεισµούς (Leather, 1987, όπως 

αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Το ζεστό κλίµα/καιρός είναι η δύναµη πίσω από τους σεισµούς (Leather, 1987, 

όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Προκαλούνται επειδή παιδιά άναψαν φωτιά και την ξέχασαν (Simsek, 2007, 

όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Εµφανίζονται επειδή ο Θεός το θέλει έτσι ή ο Θεός σκάβει µε ένα κουτάλι. 

(Simsek, 2007, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 
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➢ Εµφανίζονται επειδή βραστό νερό ή απλώς νερό βγαίνει κάτω από την γη. 

(Simsek, 2007, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Εµφανίζονται λόγω των κεραυνών, των καταιγίδων, ή  της ισχυρής βροχής.

(Simsek, 2007, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Εµφανίζονται λόγω των κατολισθήσεων, της διάσπασης πόρων κάτω από την γη 

ή λόγω συµπίεσης του εδάφους ως αποτέλεσµα της πίεσης του αέρα (Simsek, 

2007, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

 Σχετικά µε την δοµή του εσωτερικού της Γης   

 Στρώµατα της Γης  

➢ Η Γη δεν έχει εσωτερικά στρώµατα (Lillo, 1994; Sharp, Mackintoch, & 

Seedhouse, 1995, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

 Φυσική κατάσταση 

➢ Ο εσωτερικός πυρήνας είναι υγρός αντί για στερεός (Barnett et al., 2006, όπως 

αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Φωτιά ή λάβα υπάρχει στον πυρήνα της Γης (Lillo, 1994, όπως αναφέρεται στο 

Francek, 2013) 

➢ Χώµα, πέτρες ή νερό υπάρχουν στης Γης τον πυρήνα ( Lillo, 1994, όπως αναφέρεται 

στο Francek, 2013) 

➢ Οι στρώσεις κάτω από τις λιθοσφαιρικές πλάκες κυρίως περιέχουν έναν συνδυασµό 

από υγρό και στερεό βράχο.  

➢ Η Γη αποτελείται από άσφαλτο, τούβλα, σκελετούς, σωλήνες, νεκρά φυτά, παλιά 

πράγµατα, σαρανταποδαρούσες. (Sharp et al., 1995, όπως αναφέρεται στο Francek, 

2013) 

➢ Είναι πιο κρύο στο εσωτερικό της Γης γιατί ο ήλιος δεν µπορεί να φτάσει εκεί. (Sharp et 

al., 1995, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

 Σχετικά µε τις  τεκτονικές/ λιθοσφαιρικές πλάκες (επιλογή) 

 Σύνθεση, πλήθος, τοποθέτηση  (AAAS Project 2061, n.d., όπως αναφέρεται στο  

Francek, 2013) 

➢ Οι ωκεανικές λεκάνες δεν αποτελούν µέρος των πλακών της γης 

➢ Οι ήπειροι δεν αποτελούν τµήµα των πλακών (βρίσκονται δίπλα ή πάνω τους) 

➢ Οι πλάκες της γης είναι στοιβαγµένες η µία πάνω στην άλλη 

➢ Οι ήπειροι κάθονται πάνω από ένα στρώµα νερού και το νερό βρίσκεται πάνω 

από µία πλάκα 

➢ Η Γη έχει µόνο µία µεγάλη πλάκα  

➢ Η Γη έχει εφτά πλάκες  

➢ Η Γη έχει περίπου εκατό πλάκες 

➢ Υπάρχει µια ήπειρος σε κάθε πλάκα 
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➢ Τα όρια των πλακών υπάρχουν  µόνο εκεί όπου οι ήπειροι συναντούν λεκάνες 

ωκεανών 

➢ Οι πλάκες  δεν έρχονται σε επαφή η µία  µε την άλλη 

➢ Οι πλάκες χωρίζονται από τους ωκεανούς 

➢ Τα όρια των πλακών δεν µπορούν να υπάρχουν στο µέσο µια ηπειρου  

 Κίνηση (AAAS Project 2061, n.d., όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Ολόκληρη η στρώση κάτω από τις πλάκες κινείται προς µία κατεύθυνση 

➢ Ολόκληρη η στρώση κάτω από τις πλάκες κινείται πολύ γρήγορα 

➢ Η ήπειροι δεν κινούνται, ή κινούνται ξεχωριστά από τις πλάκες 

➢ Οι ωκεάνιες λεκάνες δεν κινούνται ή κινούνται ξεχωριστά από τις πλάκες 

➢ οι πλάκες δεν κινούνται γιατί κάθονται πάνω σε ένα στρώµα από στερεό βράχο.  

➢ Όταν δύο πλάκες σπρώχνουν η µία την άλλη και οι δύο θα σταµατήσουν να 

κινούνται. 

➢ Όταν δύο πλάκες αποµακρύνονται η µία από την άλλη το κενό γεµίζει µε νερό, 

µικρά βράχια ή µένει άδειο.  

 Σχετικά µε τα ηφαίστεια 

➢ Μηχανισµός που σχετίζεται µε την θερµότητα µόνο: όχι µε την κίνηση των 

πλακών (Gobert, 2005,  όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Μηχανισµός που σχετίζεται µε την κίνηση των πλακών µόνο: όχι µε την 

θερµότητα ως αιτιώδης παράγοντας στην κίνηση των πλακών (Gobert, 2005, 

όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Τα ηφαίστεια δηµιουργούνται από τα βουνά, τον ήλιο, ή την διάθεση της Γης 

(Ross & Schuell, 1993, όπως αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Η θερµότητα της λάβας προέρχεται από τον ήλιο (Sharp et al., 1995, όπως 

αναφέρεται στο Francek, 2013) 

➢ Η λάβα προέρχεται από τον πυρήνα (Sharp et al., 1995, όπως αναφέρεται στο 

Francek, 2013) 

➢ Τα ηφαίστεια δεν έχουν χιόνι πάνω τους (Dove, 1998, όπως αναφέρεται στο 

Francek, 2013) 

➢ Τα ηφαίστεια δεν βρίσκονται σε κρύα  κλίµατα (Dove, 1998, όπως αναφέρεται 

στο Francek, 2013) 

   

 2.4.6. Επιλογή γνωστικού αντικειµένου και θεµατικής ενότητας 

  Το γνωστικό αντικείµενο της Γεωγραφίας, όπως αναφέρθηκε παραπάνω,  αν 

και δεν είναι ψηλά στις προτιµήσεις αντικειµένων για την εφαρµογή της 
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ανεστραµµένης τάξης σε διεθνές επίπεδο, τα Μαθηµατικά ίσως αποτελούν την 

δηµοφιλέστερη επιλογή, εµφανίζεται στην Ελλάδα ως µια από τις πρώτες ειδικά για την 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Η Σµαραγδάκη (2018) δικαιολογεί την επιλογή της 

αναφέροντας  ότι «… το µάθηµα της Γεωγραφίας είναι από τα πρώτα αντικείµενα που 

αξιοποίησαν τα οφέλη των ΤΠΕ στη διδασκαλία. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα την 

ύπαρξη πληθώρας διαθέσιµου ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού, τόσο στο διαδίκτυο, 

όσο και στο αποθετήριο Φωτόδεντρο.» (σελ. 45-46). Το γεγονός αυτό διευκολύνει την 

αποµάκρυνση από το σχολικό εγχειρίδιο ως το µοναδικό διδακτικό εργαλείο και 

παράλληλα την εφαρµογή του µέρους εκείνου της ΑΤ που είναι ψηφιακά ενισχυµένο. 

Εξάλλου η Γεωγραφία είναι ένα από τα σχολικά αντικείµενα που συνδέεται µε τις 

δυσκολίες των µαθητών των τελευταίων τάξεων δηµοτικού οι οποίες  σχετίζονται µε 

την αναγνωστική κατανόηση (Κρόκου, 2011). Η ίδια η φύση πάντως του γνωστικού 

αντικειµένου γενικότερα, µια που αφορά την σύνδεση του ανθρώπου µε τον χώρο και 

το περιβάλλον του, παρέχει πολλές δυνατότητες για σχεδιασµό περισσότερο 

ενεργοποιητικών περιβαλλόντων µάθηση στην «Μέσα στην τάξη» φάση του µοντέλου 

της ΑΤ.   

  Τέλος η θεµατική ενότητα της Γεωγραφίας για την οποία σχεδιάστηκε η 

διδακτική παρέµβαση παρουσιάζει, όπως έχει καταγραφεί στην σχετική βιβλιογραφία 

µε το πλήθος των εναλλακτικών ιδεών που αναφέρθηκαν παραπάνω, δυσκολίες για 

τους µαθητές των τελευταίων τάξεων δηµοτικού και ως εκ τούτου η επιλογής της έγινε 

µε την πεποίθηση η συγκεκριµένη εφαρµογή του µοντέλου της ΑΤ να βοηθήσει στην 

ανατροπή κάποιων από αυτών  προσανατολίζοντας την σκέψη των παιδιών προς την 

επιθυµητή γνώση.  

 2.5. Δυσκολίες ανάγνωσης και κατανόησης γραπτών κειµένων 

  Στην εκπαίδευση η ικανότητα της ανάγνωση και κατανόησης κειµένων συνδέεται  

και επηρεάζει µε ποικίλους τρόπους την σχολική επιτυχία. Σύµφωνα µε την Κρόκου 

(2012) « Η αναγνωστική κατανόηση είναι η διαδικασία αλλά και το αποτέλεσµα της 

ανάγνωσης ενός κειµένου.» (σελ. 13). Όσο και  αν ο ορισµός φαίνεται κάπως απλός,  

στην πράξη η κατανόηση κειµένων δεν είναι εξίσου απλή διαδικασία, διακρίνεται από  

πολλά επίπεδα κατανόησης και εξαρτάται από µια ποικιλία παραγόντων που αφορούν 

τόσο το άτοµο που διαβάζει όσο και το κείµενο. Εξάλλου η αναγνωστική κατανόηση 

φαίνεται πως δεν είναι µια φυσική διαδικασία όπως η κατανόηση του προφορικού 

λόγου για την οποία ο εγκέφαλος µας έχει αναπτυχθεί ειδικά (Kirby, 2007). Εποµένως 

χρειάζεται ιδιαίτερη προσπάθεια και εξάσκηση για να καλλιεργηθεί αυτή η επιπλέον 

ικανότητα.    

  Η Κρόκου (2012)  διακρίνει  στην εργασία της, τέσσερα επίπεδα κατανόησης, 

την κυριολεκτική  κατανόηση, την ενδοκειµενική κατανόηση, την διακειµενική 

κατανόηση και την λεξιλογική κατανόηση. Η κυριολεκτική  κατανόηση αφορά τις 

πληροφορίες που µπορεί να πάρει κανείς απευθείας από το κείµενο χωρίς ιδιαίτερη 

νοητική επεξεργασία. Η ενδοκειµενική κατανόηση σχετίζεται επίσης µε τις  
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πληροφορίες που βρίσκονται  στο κείµενο όµως για την κατανόηση τους το άτοµο 

χρειάζεται να κάνει κάποιες ενδοκειµενικές συνεπαγωγές χρησιµοποιώντας την κριτική 

του σκέψη. Στο τρίτο επίπεδο κατανόησης ο αναγνώστης συσχετίζει τις πληροφορίες 

του κειµένου µε άλλες πληροφορίες και γνώσεις που έχει από πριν, σχηµατίζοντας νέα 

νοήµατα. Τέλος η Κρόκου εντάσσει και την λεξιλογική κατανόηση, το επίπεδο 

λεξιλογικής γνώσης δηλαδή,  σε αυτή την κατηγοριοποίηση, ως ένα από τους 

σηµαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση.  

  Η κατηγοριοποίηση των µαθητών µε ελλιπή αναγνωστική κατανόηση ποικίλει 

στην βιβλιογραφία µια που µεγάλη και ετερογενής είναι και η ποικιλία των 

αναγνωστικών δυσκολιών. Για τους σκοπούς της εργασίας θα υιοθετηθεί εδώ µια γενική 

κατηγοριοποίηση τριών τύπων µαθητών µε δυσκολίες (Jordan, 1994 όπως αναφέρεται 

στο Κρόκου, 2011): 

• Μαθητές µε δυσκολίες σχετικές µε την φωνολογική ενηµερότητα οι οποίοι αν και 

κατανοούν ικανοποιητικά δεν αποκωδικοποιούν µε ευχέρεια.     

• Μαθητές µε δυσκολίες σχετικές µε την αυτοµατοποιηµένη ανάγνωση, αργή 

ανάγνωση και περιορισµένη οπτική µνήµη οι οποίοι δεν κατανοούν επαρκώς. 

• Μαθητές που δυσκολεύονται στην κατανόηση παρόλο που δεν αντιµετωπίζουν τις 

δυσκολίες των δύο παραπάνω κατηγοριών. Οι δυσκολίες αυτών των µαθητών  

σχετίζονται κυρίως µε τα επίπεδα της ενδοκειµενικής και διακειµενικής κατανόησης.  

  Εκτός από τις δυσκολίες στην αναγνωστική κατανόηση που παρατηρούνται 

στα πρώτα χρόνια της σχολικής ζωής των παιδιών, έχει καταγραφεί και µια δεύτερη 

περίοδος αναγνωστικής ανεπάρκειας  που εντοπίζεται στην µετάβαση τους από την 

Τετάρτη τάξη προς την Πέµπτη δηµοτικού. Σε αυτή την περίοδο,  σηµαντικό ρόλο για 

τις δυσκολίες που παρατηρούνται παίζούν παράγοντες που σχετίζονται µε τα ίδια τα 

κείµενα. Στις δύο τελευταίες τάξεις του δηµοτικού τα κείµενα γίνονται µεγαλύτερα και 

πιο απαιτητικά, περιλαµβάνοντας άγνωστους όρους και δύσκολες φράσεις ώστε να 

εισαχθούν οι µαθητές στον πιο επεξεργασµένο λόγο.  

  Η προσαρµογή για τους περισσότερους  µαθητές,   στα νέα δεδοµένα όσον 

αφορά τα κείµενα µε τα οποία έρχονται σε επαφή είναι συνήθως θέµα χρόνου και 

εξάσκησης. Για κάποιους όµως µαθητές από τις κατηγορίες που περιγράφηκαν πιο 

πάνω οι οποίοι δεν έχουν κατακτήσει ικανοποιητικά δεξιότητες που σχετίζονται µε την 

αναγνωστική κατανόηση ξεκινάει µια περίοδος πρόκλησης στην οποία βιώνουν συχνά 

την σχολική αποτυχία. Ειδικότερα για κάποια διδακτικά αντικείµενα που η µελέτη τους 

στηρίζεται κυρίως πάνω σε γραπτά κείµενα, η δυσκολία γίνεται εντονότερη και 

συνήθως υιοθετούν µια σταθερά αρνητική στάση. 

    

 2.6. Σύνοψη Θεωρητικού Πλαισίου 

	 	 Συνοψίζοντας, στο θεωρητικό πλαίσιο περιγράφηκαν τα βασικά 

χαρακτηριστικά που θα πρέπει να έχει η προσέγγιση της ΑΤ  ώστε να οδηγήσει σε 

ουσιαστική µάθηση ή όπως ορίζει το FLN (2014) σε Ανεστραµµένη Μάθηση. Επίσης 

σκιαγραφήθηκε το µοντέλο των τριών σταδίων και αναγνωρίστηκαν  βασικά 
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πλεονεκτήµατα και αδυναµίες της εφαρµογής του αλλά κυρίως εντοπίστηκαν τα 

στοιχεία εκείνα που µπορούν να διευκολύνουν τους µαθητές να βελτιώσουν την 

γνωστική τους επίδοση ξεπερνώντας τις δυσκολίες που σχετίζονται µε την ανάγνωση 

και κατανόηση γραπτών κειµένων.   

  Ακόµα αναλύοντας τις Θεωρίες Γνωστικής Υπερφόρτωσης  ( C L T ) κ α ι 

Εκµάθησης Πολυµέσων (CTML) τεκµηριώθηκε η ανάγκη για προσεκτική σχεδίαση 

των βίντεο-µαθηµάτων που χρησιµοποιούνται για τους σκοπούς του µοντέλου της ΑΤ. 

Στην συνέχεια καταγράφηκαν µια σειρά από αρχές βασισµένες στις παραπάνω θεωρίες 

στις οποίες πρόκειται να στηριχθούν τα βίντεο-µαθήµατα της διδακτικής παρέµβασης 

της εργασίας. Παράλληλα η ανάλυση της υπάρχουσας κατάστασης σχετικά µε τα 

σχεδιαστικά στιλ της παραγωγής βίντεο-µαθηµάτων στην Ελλάδα ενίσχυσε 

περισσότερο την ανάγκη κατάλληλης σχεδίασης και βοήθησε στην κατάρτιση  των   

σχεδιαστικών επιλογών των βίντεο-µαθηµάτων της έρευνας. 

  Επιπλέον αιτιολογήθηκε η επιλογή της Γεωγραφίας για την πραγµατοποίηση 

της παρέµβασης  µέσα από µια µικρή ιστορική αναδροµή  του γνωστικού αντικειµένου, 

όπου περιγράφηκαν συγκεκριµένοι προβληµατισµοί και ανανεωτικές παρεµβάσεις. 

Φαίνεται πως η Γεωγραφία στην Ελλάδα αποτελεί ένα αντικείµενο που εξακολουθεί να 

στηρίζει, αδικαιολόγητα θα µπορούσε να πει κανείς, την  διδασκαλία του πάνω στο 

σχολικό εγχειρίδιο και το γραπτό κείµενο. Συνεπώς  από την µία ενδείκνυται για την 

διερεύνηση της εργασίας σχετικά µε την αναγνωστική κατανόηση αλλά και από την 

άλλη αποτελεί µια πρόκληση ώστε να δοκιµαστούν οι δυνατότητες του για εφαρµογή 

πιο µαθητοκεντρικών και διερευνητικών µεθόδων διδασκαλίας και µάθησης.  

  Στο προηγούµενο κεφάλαιο ακόµα, αναγνωρίστηκε η δυσκολία που φέρει η 

ανάγνωση και κατανόηση γραπτών κειµένων ως µια πολυεπίπεδη διαδικασία που 

επηρεάζεται και εξαρτάται από διάφορους παράγοντες. Επίσης αιτιολογήθηκε η 

εστίαση της εργασίας στις δύο τελευταίες τάξεις του δηµοτικού, µέσω της καµπής 

αναγνωστικής κατανόησης που συναντάται σε αυτήν την περίοδο της σχολικής ζωής  

και τεκµηριώθηκε η σηµασία της έρευνας ως προς την ανάγκη παρέµβασης ειδικά για 

τους µαθητές που δεν έχουν αναπτύξει επαρκώς τις σχετικές δεξιότητες. Να 

επισηµανθεί τέλος ότι η µέθοδος που δοκιµάζεται σε αυτή την εργασία , δεν σκοπεύει 

να υποκαταστήσει τα προγράµµατα παρέµβασης σχετικά µε την καλλιέργεια των 

δεξιοτήτων αναγνωστικής κατανόησης στις οποίες υπολείπονται αυτοί οι µαθητές αλλά 

να υποστηρίξει µαθησιακά τις προσπάθειες τους παράλληλα µε αυτά.  
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 3. Εκπαιδευτικός Σχεδιασµός 

 3.1.  Σχεδιασµός διδακτικής παρέµβασης 

 3.1.1 Φύλλο Καταγραφής Ιδεών (pre/post test) 

  Ως πρώτο βήµα σχεδιασµού των διδακτικών παρεµβάσεων, δηµιουργήθηκε 

ένα Φύλλο Καταγραφής Ιδεών (ΦΚΙ) (Παράρτηµα), µε σκοπό την ανάδειξη των 

προυπαρχουσών αντιλήψεων/ιδεών και παρανοήσεων των µαθητών για τα θέµατα που 

αφορούν την εσωτερική δοµή και την  διαµόρφωση του αναγλύφου του πλανήτη. Το 

ίδιο Φύλλο Ανάδειξης Ιδεών χρησιµοποιήθηκε και ως pre και post-test για την µέτρηση 

και σύγκριση της γνωστικής επίδοσης των µαθητών έπειτα από την διδακτική 

παρέµβαση.  Για την επιλογή των ερωτήσεων χρησιµοποιήθηκαν οι πληροφορίες που 

συλλέχθηκαν από την σχετική αναζήτηση της βιβλιογραφίας (κεφ. 2.4.5.) καθώς και οι 

στόχοι που τίθενται αν θεµατική ενότητα του ΑΠΣ της Γεωγραφίας για τις δύο 

τελευταίες τάξεις του δηµοτικού. Οι ίδιοι στόχοι εµπλουτισµένοι µε νέους, έπειτα από 

την ανάλυση των  αποτελεσµάτων του ΦΚΙ, αποτέλεσαν την βάση πάνω στην οποία  

  Εικόνα 7 και 8: Ερώτηση µίας επιλογής  και  ερώτηση πολλαπλών επιλογών 

σχεδιάστηκε όλο το υλικό της διδακτικής παρέµβασης, βίντεο-µαθήµατα, κουίζ και 

διδακτικές δραστηριότητες εντός τάξης. Το ΦΚI περιελάµβανε κλειστές ερωτήσεις 

πλαισιωµένες από ανοιχτές µε την οδηγία «Εξήγησε την σκέψη σου» και σκοπό την  

Εικόνα 9 και 10: Ερώτηση ανοιχτή και ερώτηση βοηθητική  
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βαθύτερη κατανόηση του τρόπου και του περιεχοµένου σκέψης  των µαθητών. Επίσης 

ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών µε την προσθήκη «Εξήγησε την σκέψη σου», ανοιχτές 

ερωτήσεις, και βοηθητικές που είχαν στόχο να αναδείξουν καλύτερα τις αντιλήψεις  των 

παιδιών.  

 3.1.2. Στόχοι ΑΠΣ για την Γεωγραφία Ε΄ και ΣΤ΄ δηµοτικού 

Οι στόχοι του ΑΠΣ για την σχετική θεµατική ενότητα είναι οι εξής: 

Οι µαθητές επιδιώκεται : 

➢ Να αναφέρουν εξωγενείς παράγοντες που προκαλούν µεταβολές στην επιφάνεια 

της Γης.  

➢ Να περιγράφουν τον ρόλο του νερού και του αέρα στη διάβρωση των 

πετρωµάτων.  

➢ Να αναγνωρίζουν το ρόλο των ηφαιστείων και των σεισµών στις µεταβολές του 

φυσικού περιβάλλοντος.  

➢ Να αναφέρουν παραδείγµατα φυσικών καταστροφών  στο χώρο της Ελλάδας 

και να τις συνδέουν µε τα φυσικά και ανθρωπογενή αίτια τους. 

➢ Να συσχετίζουν ορισµένες εξωτερικές εκδηλώσεις των γεωλογικών φαινοµένων 

µε τα αίτια στα οποία οφείλονται. 

➢ Να διακρίνουν τις εξωγενείς δυνάµεις από τις ενδογενείς οι οποίες επιδρούν στη 

διαµόρφωση του ανάγλυφου της γης και εξηγούν τις µεταβολές που 

προκαλούνται από τη δύναµη του ανέµου και του νερού 

➢ Να κατανοούν ότι και οι ανθρωπινές δραστηριότητες είναι παράγοντας 

µεταβολών της επιφάνειας της Γης. 

 3.1.3. Σχεδιασµός και παραγωγή  Βίντεο-µαθηµάτων 

Εικόνα 11: Βίντεο-µάθηµα 1ο 
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  Για τους σκοπούς της έρευνας σχεδιάστηκαν και δηµιουργήθηκαν συνολικά 

τρία βίντεο-µαθήµατα, ένα για κάθε ενότητα της ευρύτερης  θεµατικής του µαθήµατος 

της Γεωγραφίας  που επρόκειτο να διδαχθεί:  

Βιντεο-µάθηµα 1ο : Το εσωτερικό της Γης  

Βιντεο-µάθηµα 2ο : Ηφαίστεια και Σεισµοί  

Βιντεο-µάθηµα 3ο : Αλλαγές στην επιφάνεια της Γης  

 3.1.3.1. Σχεδιαστικές επιλογές των βιντεο-µαθηµάτων  της έρευνας 

  Καθώς οι σχεδιαστικές επιλογές των βίντεο-µαθηµάτων, όπως περιγράφηκε 

παραπάνω, αποτελούν έναν κρίσιµο παράγοντα που επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα 

του µοντέλου συνολικά, στην παρούσα εργασία δόθηκε βαρύτητα στον βάσει αρχών 

κατάλληλο σχεδιασµό των βιντεο-µαθηµάτων  που χρησιµοποιήθηκαν στις διδακτικές 

παρεµβάσεις. Οι πληροφορίες που συγκεντρώθηκαν από την ανάλυση της υπάρχουσας 

κατάστασης βοήθησαν στην υιοθέτηση  ενός  συγκεκριµένου σχεδιαστικού στιλ ως 

θετικά ή αρνητικά παραδείγµατα. Επιπλέον η συµµόρφωση µε συγκεκριµένες  αρχές 

της CTLM θεωρήθηκε βασική προτεραιότητα του σχεδιασµού.  

1. Avatar αντί της φυσικής παρουσίας στην αρχή και στο τέλος   

  Στην αρχή κάθε βίντεο-µαθήµατος  εµφανίζεται ένα  avatar / καρτούν αντί της 

φυσικής παρουσίας του εκπαιδευτικού για καλωσόρισµα. Η φυσική παρουσία συνδέει 

τον µαθητή µε την κατάσταση του µαθήµατος , ενώ το κινούµενο σχέδιο το κάνει πιο 

ελκυστικό. Η ψηφιακή αυτή παρουσία εµφανίζεται µόνο στην αρχή και στο τέλος για 

να αποφευχθεί  το φαινόµενο  split attention .  

2. Ευχάριστη µουσική επένδυση.  

  Η ευχάριστη µουσική επένδυση και τα ηχητικά εφέ βοηθάνε  να γίνει το 

βίντεο-µάθηµα πιο ελκυστικό,  θα πρέπει να αποφευχθεί όµως η υπερβολική χρήση 

τους για τον ίδιο λόγο που αναφέρθηκε παραπάνω, της αποφυγής του φαινοµένου split 

attention από το ακουστικό κανάλι.  

3. Τµηµατοποίηση σύµφωνα µε βασικά ερωτήµατα στόχους του µαθήµατος 

  Η τµηµατοποίηση σύµφωνα µε τις αρχές εκµάθησης πολυµέσων θα βοηθήσει 

την αύξηση του σχετικού φορτίου µέσα από  την  οργάνωση  του εξωγενούς  γνωστικού 

φορτίου του βίντεο-µαθήµατος και την ενεργητική οικοδόµηση της νέας γνώσης από 

τους µαθητές. 

4. Στιλ αφήγησης ευχάριστο, άµεσο, χιουµοριστικό  

  Σύµφωνα µε την αρχή της προσωποποίησης (Personalization) οι άνθρωποι 

µαθαίνουν καλύτερα από την διδασκαλία πολυµέσων όταν το στιλ και ο τόνος   του 
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εκπαιδευτή είναι άµεσος και ευχάριστος, σαν σε συζήτηση, παρά επίσηµος και 

αποστασιοποιηµένος.  

  

5. Αξιοποίηση δυνατοτήτων  εφαρµογών παρουσίασης. 

  Η χρήση των απεικονιστικών δυνατοτήτων των εφαρµογών αφήγησης   

(οπτικά και ηχητικά εφέ) βοηθάει να αποφευχθεί η παράλληλη χρήση κειµένου, 

αφήγησης και εικόνων που δεν συµφωνεί µε την αρχή της τροπικότητας (Modality). 

Επίσης διευκολύνουν την επισήµανση των σηµείων ιδιαίτερου ενδιαφέροντος της 

αφήγησης βοηθώντας τους µαθητές να εστιάσουν την προσοχή τους στο βασικό υλικό,  

αξιοποιώντας έτσι την αρχή της σηµατοδότησης (Signaling). Όπως και σε άλλα σηµεία  

θα πρέπει να γίνει ουσιαστική και  συνετή  χρήση για να µην θυσιαστεί η 

αποτελεσµατικότητα στον βωµό του εντυπωσιασµού.  

6. Διαµορφωτικές ασκήσεις έπειτα από κάθε τµήµα και τελικό κουίζ σύνοψης. 

  Πρόκειται για αλληλεπιδραστικά στοιχεία, όπως ερωτήσεις πολλαπλών 

επιλογών και  σύντοµης απάντησης ενταγµένες στο βίντεο. Επιπλέον στο τέλος κάθε 

βιντεο-µαθήµατος υπάρχει ενσωµατωµένο ένα «τελικό κουίζ» µε ποικιλία ερωτήσεων 

που  αφορούν το σύνολο του περιεχοµένου.  Αυτά τα στοιχεία  θα βοηθήσουν τους 

µαθητές να αξιολογήσουν τον βαθµό κατανόησης και ετοιµότητας τους και να 

επιστρέψουν στο βίντεο αν είναι απαραίτητο.  

7. Μικρή διάρκεια 3-5 λεπτά.     

Το µικρό συνολικό µέγεθος σε συνδυασµό µε την τµηµατοποίηση θα βοηθήσει να 

διατηρηθεί η προσοχή και το ενδιαφέρον των µαθητών και να εµπεδωθεί το 

περιεχόµενο των βίντεο µαθηµάτων. 

 3.1.3.2. Η παραγωγή των Βίντεο-µαθηµάτων  

Η παραγωγή κάθε  βίντεο πέρασε από τα παρακάτω βήµατα : 

➢ Σύνθεση βασικής δοµή παρουσίασης (λογισµικό keynote της Apple) 

➢ Καταγραφή οθόνης παρουσίασης χωρίς ήχο (καταγραφικό οθόνης Apple) 

➢ Επεξεργασία βίντεο (movie editing)  (λογισµικό imovie  της  Apple) 

● προσθήκη µουσικής  

● προσθήκη ηχητικών εφέ  

● προσθήκη οπτικών εφέ 

● προσθήκη ειδικών µεταβάσεων 

● προσθήκη πλαισίων κειµένου 

● προσθήκη αφήγησης (λογισµικό Μαγνητόφωνο  της Apple) 

● µοντάζ και συγχρονισµός 

➢ Εξαγωγή βίντεο σε µορφή mp4 

➢ Ανέβασµα βίντεο στην πλατφόρµα edpuzzle 

➢ Επεξεργασία βίντεο στο edpuzzle  

● προσθήκη στόχων µαθήµατος  

● προσθήκη διαµορφωτικών ερωτήσεων  

● προσθήκη οδηγιών και συνδέσµου τελικού κουίζ 
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● δευτερογενές κροπάρισµα όπου ήταν αναγκαίο 

Ειδικότερα το Βίντεο-µάθηµα 2ο χωρίστηκε  σε τρία τµήµατα  από 2 λεπτά το καθένα 

ώστε  να αποφύγουµε προβλήµατα που σχετίζονται µε το µέγεθος και την διατήρηση 

της προσοχής των µαθητών.    

Εικόνα 12: Βίντεο-µάθηµα 2ο  

Για την σύνθεση του βίντεο-µαθήµατος 3 χρησιµοποιήθηκαν ολόκληρα ή µέρη από 

σχετικά µαθησιακά αντικείµενα από το Ψηφιακό Αποθετήριο  Διδακτικών Αντικειµένων 

«Φωτόδεντρο» 

Εικόνα 13: ΜΑ Φωτόδεντρο 
   

  Γενικότερα η σχεδίαση των βίντεο-µαθηµάτων µε βάσει συγκεκριµένες αρχές 

αποτελεί ένα από τα κεντρικά σηµεία της διαφοροποίησης της συγκεκριµένης εργασίας 

από άλλες που ερευνούν τα µαθησιακά αποτελέσµατα της εφαρµογής της ΑΤ. Έχουµε 

αναφερθεί αναλυτικά σε προηγούµενο κεφάλαιο για την σηµασία του κατάλληλου 

σχεδιασµού των βίντεο-µαθηµάτων ως βασικό διδακτικό εργαλείο του συγκεκριµένου 

µοντέλου. Τα επιµέρους στοιχεία του σχεδιασµού που επιλέχθηκαν για την παρούσα 

εργασία αναµένεται να παίξουν διευκολυντικό ρόλο στην µελέτη-προετοιµασία των 

µαθητών στο σπίτι και να συµβάλουν στην βελτίωση της γνωστικής τους επίδοσης.  

 3.1.4. Τελικό κουίζ βιντεο-µαθηµάτων  

  Για τις ανάγκες της αυτοαξιολόγησης της ετοιµότητας των µαθητών 

δηµιουργήθηκαν επίσης και τρία  κουίζ µε παιγνιώδη χαρακτηριστικά (game-like)  στην 
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πλατφόρµα Quizizz, τα οποία  συνδέθηκαν µέσω υπερσυνδέσµου µε τα βιντεο-

µαθήµατα. Έτσι  στο τέλος κάθε βίντεο-µαθήµατος  οι µαθητές µπορούσαν να ελέγξουν 

κατά πόσο είχαν πετύχει τους στόχους τους και ή να ξαναδούν τα σηµεία που τους 

ενδιέφεραν ή να σταµατήσουν την µελέτη.   

Εικόνα 14: Τελικά κουίζ  

Αν και ο βασικός ρόλος του ήταν η αυτοαξιολόγηση, δόθηκε συνειδητά η δυνατότητα   

στους µαθητές να επαναλάβουν το κουίζ όσες φορές θέλουν, ώστε να συµβάλει και 

αυτό στην καλύτερη εκµάθηση του γνωστικού περιεχοµένου της κάθε ενότητας 

παράλληλα µε το βιντεο-µάθηµα.  

 3.1.5. Η πλατφόρµα e-me και η εξοικείωση των µαθητών µε την ΑΤ 

	 Πριν από την εφαρµογή της προσέγγισης της ΑΤ προηγήθηκε µια περίοδος εξοικείωσης των 

µαθητών µε την µικτή αυτή µορφή διδασκαλίας και τα ψηφιακά µέσα  


Εικόνα 15: Επικοινωνία µέσω e-me 
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που επιλέχθηκαν για τους σκοπούς της. Ως µέσω σύνδεσης, συντονισµού και 

επικοινωνίας  χρησιµοποιήθηκε η εκπαιδευτική πλατφόρµα e-me  από την οποία τα 

παιδιά έµαθαν να επικοινωνούν µε διάφορους τρόπους (µηνύµατα, σχόλια, αναρτήσεις 

στον τοίχο) να µοιράζονται υλικό (αρχεία) και να συνδέονται µε τις άλλες εφαρµογές 

που θα χρειαστούν.      

  Στην συνέχεια εξοικειώθηκαν µε τον τρόπο παρακολούθησης βίντεο στην 

πλατφόρµα edpuzzle. Αρχικά τα βίντεο-µαθήµατα δεν είχαν  ενσωµατωµένες ερωτήσεις 

αργότερα όµως πήραν ολοκληρωµένη µορφή, όπως δηλαδή επρόκειτο να τα συναντούν 

οι µαθητές κατα την εφαρµογή της ΑΤ. Τέλος απέκτησαν σχετική άνεση και µε τα κουίζ 

της εφαρµογής Quizizz και Socrative, καθένα από τα οποία ήταν απαραίτητο για 

διαφορετική µορφή αξιολόγησης της µάθησης των µαθητών. Σε όλη την διάρκεια της 

προετοιµασίας αυτής προσοµοιώθηκαν παράλληλα µε τα ψηφιακά εργαλεία και οι 

συνθήκες εφαρµογής. Αυτό σηµαίνει πως τα παιδιά έφτασαν στο τελικό στάδιο της 

εξοικείωσης τους όταν µπόρεσαν να συνδεθούν και να παρακολουθήσουν ένα  βιντεο-

µάθηµα, να απαντήσουν στο σχετικό κουίζ και να επικοινωνήσουν µε τον εκπαιδευτικό  

και τους συµµαθητές τους,  από το σπίτι.  

 3.1.6. Σχεδίαση µαθητοκεντρικών µαθησιακών  δραστηριοτήτων   

  Για την διδασκαλία των µαθητών στην τάξη σχεδιάστηκαν τρεις 

µαθητοκεντρικές µαθησιακές δραστηριότητες µε γνώµονα την κατανόηση των 

φαινοµένων σε µεγαλύτερο βάθος. Δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στον παράγοντα 

ενεργοποίηση των µαθητών καθώς και στην συνεργατική εργασία µε σκοπό την 

µάθηση µέσα από την αλληλεπίδραση µε τους συµµαθητές και την διερεύνηση. Ο 

σχεδιασµός των µαθησιακών δραστηριοτήτων µε αυτόν τον προσανατολισµό έχει στόχο  

Εικόνα 16: Πρώτη διδακτική παρέµβαση 

να  εκµεταλλευτούµε  την µεγιστοποίηση  του διδακτικού χρόνου στην τάξη µε 

βιωµατικό και διαδραστικό τρόπο αποφεύγοντας την διάλεξη. Στις διερευνητικές 

δραστηριότητες της παρέµβασης οι µαθητές µελετούν και εν µέρη συνθέτουν ειδικά 
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σχεδιασµένες  προσοµοιώσεις και κατασκευάζουν µε διάφορα φυσικά υλικά το 

οµοίωµα της Γης. Η επιλογή αυτή θα προσθέσει έναν ακόµα διευκολυντικό παράγοντα 

εκµάθησης του περιεχοµένου που είναι ανεξάρτητος από το γραπτό κείµενο. Η 

ενεργητική και διερευνητική ενασχόληση των µαθητών µε προσοµοιώσεις, η 

συνεργασία και η αλληλεπίδραση µε τους συµµαθητές  και ο βοηθητικός, 

διευκολυντικός  ρόλος του εκπαιδευτικού αναµένεται να συµπληρώσουν κατάλληλα τα 

σχεδιασµένα µε βάσει συγκεκριµένες αρχές,  βιντεο-µαθήµατα της «πριν από την τάξη» 

φάσης του µοντέλου. 

   Στην πρώτη µαθησιακή δραστηριότητα οι µαθητές σε οµάδες κλήθηκαν να 

φτιάξουν ένα οµοίωµα της Γης και του εσωτερικού της χρησιµοποιώντας ως κύριο 

υλικό την πλαστελίνη  και να παρουσιάσουν τις δηµιουργίες τους στους υπόλοιπους 

συµµαθητές τους. Στην δεύτερη,  οι µαθητές σε οµάδες µε την καθοδήγηση του  

Εικόνα 17: Δεύτερη διδακτική παρέµβαση 

εκπαιδευτικού διερεύνησαν προσοµοιώνοντας τες, τις κινήσεις των λιθοσφαιρικών 

πλακών και τα αποτελέσµατα που µπορεί να έχουν.  

	 	 Χρησιµοποιήθηκαν κοµµάτια φελιζόλ ή/και αφρολέξ σε συνδυασµό µε έγχρωµες 

απεικονίσεις του φλοιού και του µανδύα. Για την  τελευταία δραστηριότητα κατασκευάστηκε µια 

τράπεζα προσοµοίωσης της επιφάνειας της Γης. Έγιναν διάφορες 	 	 	 	 	 


Εικόνα 18: Τρίτη διδακτική παρέµβαση 
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παραλλαγές από τα παιδιά στο είδος του εδάφους  της επιφάνειας (άµµος, πέτρες, χώµα, 

χόρτα, ανθρώπινες κατασκευές ) καθώς και την µορφολογία (βουνό, κοιλάδα, πεδιάδα). 

Έπειτα  δοκιµάστηκαν κατά το δυνατόν πώς επιδρούν πάνω τους διάφορες δυνάµεις 

(άνεµος, βροχή, πληµµύρα, σεισµός). Οι µαθητοκεντρικές µαθησιακές δραστηριότητες 

περιγράφονται αναλυτικά στο επόµενο κεφάλαιο. 

  Στην τελευταία δραστηριότητα οι καιρικές συνθήκες δεν βοήθησαν ώστε  να 

γίνει αυτή µε τον αποτελεσµατικότερο τρόπο αφού η τράπεζα προσοµοίωσης χρειάζεται 

εξωτερικό χώρο. Παρόλα αυτά τα οφέλη από µια δραστηριότητα που ενεργοποιεί τα 

παιδιά να ασχοληθούν στην πράξη µε το αντικείµενο της µάθησης σε σύγκριση µε την 

παθητικότητα της µετάδοσης  πληροφοριών µέσω διάλεξης εξακολουθούν να είναι 

πολλαπλάσια.  

 3.1.7. Δοµή διδακτικών παρεµβάσεων στο µοντέλο της ΑΤ .  

 3.1.7.1. Πρώτη διδασκαλία : «Το εσωτερικό της Γης.» 

Στόχοι 

Μετά την διδασκαλία αναµένεται:  

➢ οι µαθητές να είναι σε θέση να ονοµάζουν τα διάφορα στρώµατα της γης. 

➢ οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν την φυσική κατάσταση στην οποία βρίσκεται 

κάθε µέρος. 

➢ οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν την θερµοκρασία στην οποία βρίσκεται το 

κάθε µέρος.   

➢ οι µαθητές να είναι σε θέση να αναπαριστούν  τα στρώµατα της Γης και την κατάσταση 

καθενός.  

➢ οι µαθητές να είναι σε θέση να αξιολογούν τις αναπαραστάσεις των συµµαθητών τους µε 

κριτήριο την επιθυµητή γνώση. 

Πριν από την τάξη 

 Βίντεο-µάθηµα µε: 

✓ ερωτήσεις στόχους  

✓ διαµορφωτικές ερωτήσεις  

✓ οδηγίες -σηµειώσεις (ανατροφοδότησης - αυτορρύθµισης)  

✓ σήµανση, µικρό µέγεθος κατάτµηση, προσιτό ύφος, ανθρώπινη παρουσία, εικόνα και 

αφήγηση, 

✓ στήριξη ανατροφοδότηση µέσω µηνυµάτων, σχολίων συζήτησης στο e-me 

✓ τελική αξιολόγηση µε κουίζ Quizizz 

✓ ανατροφοδότηση επίδοσης και σχόλια 

✓ κίνητρα ενεργοποίησης - εµπλοκής (παιχνιδοποίηση, επιβράβευση) 
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 Στην τάξη 

Δραστηριότητα 1η (15 λεπτά/µέσα στην τάξη/ µε την χρήση διαδικτύου και προβολέα) 

  Δίνονται οδηγίες και λύσεις σε τεχνικά προβλήµατα. Δίνεται ένα κουίζ 

αξιολόγησης του περιεχοµένου του βίντεο-µαθήµατος µε διαφορετικά διατυπωµένες τις 

ερωτήσεις που υπήρχαν εκεί (µέσω socrative διαδικτυακά). Τέλος  προβάλλονται τα 

αποτελέσµατα και το ταµπλό του σκορ, σχολιάζονται τυχόν λάθη.  

Δραστηριότητα 2η (30 λεπτά/ στην τάξη /µε την χρήση πλαστελίνης)  

  Ο εκπαιδευτικός χωρίζει τους µαθητές/τριες σε οµάδες των 2-3 ατόµων και σε 

κάθε µία δίνει από ένα πακέτο µε πλαστελίνες, ένα µπαλάκι και αλουµινόχαρτο. Κάθε 

οµάδα οφείλει να φτιάξει ένα οµοίωµα της Γης. Οι οµάδες πρέπει να βρουν τρόπους να 

αναπαραστήσουν τόσο τα στρώµατα όσο και την κατάσταση στην οποία βρίσκονται 

αυτά (φυσική κατάσταση και θερµοκρασία) .  

Στο τέλος των προσπαθειών κάθε οµάδα οφείλει να κόψει ένα κοµµάτι από την Γη-

οµοίωµα και να παρουσιάσει το εσωτερικό της χρησιµοποιώντας τους όρους και τα 

ονόµατα που έχει µάθει. (Σε κάθε οµάδα µοιράζονται ρόλοι και αρµοδιότητες: 

Αφηγητής, Παρουσιαστής)  

Κατά την παρουσίαση των οµάδων οι υπόλοιποι συµµαθητές (ατοµικά) συµπληρώνουν 

την φόρµα παρατήρησης και σχολιασµού των παρουσιάσεων. Μετά το τέλος κάθε 

παρουσίασης γίνεται σχολιασµός και συζήτηση σύµφωνα µε τις καταγεγραµµένες 

παρατηρήσεις. 

Κατά την διάρκεια της δραστηριότητας ο εκπαιδευτικός δίνει επεξηγηµατικές οδηγίες 

και καθοδηγεί τις οµάδες χωρίς να υποδεικνύει τι να κάνουν. Προσπαθεί κατά την 

παρουσίαση να αφήσει το πεδίο της κριτικής - αξιολόγησης στους συµµαθητές και 

αρκείται σε γενικές παρατηρήσεις για όλες τις οµάδες. 

 3.1.7.2. Δεύτερη  διδασκαλία : «Ηφαίστεια και Σεισµοί.» 

Στόχοι 

 Μετά τη διδασκαλία αναµένεται: 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν τις τεκτονικές/ λιθοσφαιρικές  πλάκες. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να αναπαριστούν τις κινήσεις των τεκτονικών πλακών. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν την δηµιουργία του φαινοµένου του  

Ηφαιστείου  µέσω των κινήσεων των λιθοσφαιρικών πλακών. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν την πρόκληση  του φαινοµένου του  

Σεισµού  µέσω των κινήσεων των λιθοσφαιρικών πλακών. 
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Πριν από την τάξη 

 Βίντεο-µάθηµα µε: 

✓ ερωτήσεις στόχους  

✓ διαµορφωτικές ερωτήσεις  

✓ οδηγίες -σηµειώσεις (ανατροφοδότησης - αυτορρύθµισης)  

✓ σήµανση, µικρό µέγεθος κατάτµηση, προσιτό ύφος, ανθρώπινη παρουσία, εικόνα και 

αφήγηση, 

✓ στήριξη ανατροφοδότηση µέσω µηνυµάτων, σχολίων συζήτησης στο e-me 

✓ τελική αξιολόγηση µε κουίζ Quizizz 

✓ ανατροφοδότηση επίδοσης και σχόλια 

✓ κίνητρα ενεργοποίησης - εµπλοκής (παιχνιδοποίηση, επιβράβευση) 

 Στην τάξη 

Δραστηριότητα 1η (15 λεπτά/µέσα στην τάξη/ µε την χρήση διαδικτύου και προβολέα).  

  Δίνονται οδηγίες και λύσεις σε τεχνικά προβλήµατα. Δίνεται ένα κουίζ 

αξιολόγησης του περιεχοµένου του βίντεο-µαθήµατος µε διαφορετικά διατυπωµένες τις 

ερωτήσεις που υπήρχαν εκεί (µέσω socrative διαδικτυακά). Τέλος  προβάλλονται τα 

αποτελέσµατα και το ταµπλό του σκορ, σχολιάζονται τυχόν λάθη.  

Δραστηριότητα 2η (30 λεπτά/ στην τάξη /µε την χρήση φελιζόλ, ή αφρολέξ) 

α.) Λιθοσφαιρικές Πλάκες. Ο εκπαιδευτικός  έχει φέρει ένα ενιαίο κοµµάτι φελιζόλ για 

κάθε οµάδα µε ζωγραφισµένη όλη την επιφάνεια (φλοιό) της Γης πάνω του (µε τις 

ηπείρους και τους ωκεανούς). Ζητάει από τις οµάδες να σχεδιάσουν και να κόψουν (µε 

την βοήθεια του δασκάλου) τις λιθοσφαιρικές-τεκτονικές πλάκες.  

β) Κίνηση πλακών, ηφαίστεια και  σεισµοί Ο εκπαιδευτικός τοποθετεί κάτω από το 

φελιζόλ-φλοιό µία απεικόνιση του φλοιού µε το µάγµα και παροτρύνει  τις οµάδες να 

χρησιµοποιήσουν τα κοµµάτια που έκοψαν για να αναπαραστήσουν όλες τις κινήσεις 

των πλακών. Αναπαριστώνται οι κινήσεις που συµβάλλουν στην δηµιουργία 

ηφαιστείων  και περιγράφονται µε την βοήθεια του δασκάλου διάφορα φαινόµενα που 

µπορούν να συµβούν καθώς κινούνται οι πλάκες και να προκαλέσουν έναν σεισµό.  

➡ διερευνώνται οι περιπτώσεις που δηµιουργείται κάποιο κενό (ρήγµα) 

 ➡ διερευνώνται οι περιπτώσεις που δυνάµεις από το εσωτερικό της Γης προκαλούν   

 ηφαιστειακές εκρήξεις και σεισµούς 
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➡ διερευνώνται επίσης και οι περιπτώσεις που η πίεση µεταξύ των πλακών προκαλεί 

ορογενέσεις (πλάκες από  αφρολέξ ) 

 3.1.7.3. Τρίτη  διδασκαλία : «Αλλαγές στην επιφάνεια της Γης» 

Στόχοι 

Μετά τη διδασκαλία αναµένεται: 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν το φαινόµενο της διάβρωσης. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν το φαινόµενο της αιολικής και της υδάτινης 

διάβρωσης. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να περιγράφουν αλλαγές που προκαλούνται από εξωτερικές 

της γης δυνάµεις 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να αναφέρουν τους σεισµούς και τα ηφαίστεια ως 

εσωτερικές της Γης δυνάµεις που προκαλούν αλλαγές στην επιφάνεια. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να διακρίνουν τις εξωτερικές δυνάµεις σε αυτές που 

προέρχονται από φυσικές µεταβολές και ανθρώπινες παρεµβάσεις. 

➢ Οι µαθητές να είναι σε θέση να διακρίνουν τις  δυνάµεις που προκαλούν αλλαγές στην 

επιφάνεια σε εσωτερικές και εξωτερικές της γης. 

Πριν από την τάξη 

Βίντεο-µάθηµα µε: 

!"ερωτήσεις στόχους  

✓ διαµορφωτικές ερωτήσεις  

✓ οδηγίες -σηµειώσεις (ανατροφοδότησης - αυτορρύθµισης)  

✓ σήµανση, µικρό µέγεθος κατάτµηση, προσιτό ύφος, ανθρώπινη παρουσία, εικόνα και 

αφήγηση, 

✓ στήριξη ανατροφοδότηση µέσω µηνυµάτων, σχολίων συζήτησης στο e-me 

✓ τελική αξιολόγηση µε κουίζ Quizizz 

✓ ανατροφοδότηση επίδοσης και σχόλια 

✓ κίνητρα ενεργοποίησης - εµπλοκής (παιχνιδοποίηση, επιβράβευση) 

Στην τάξη 

Δραστηριότητα 1η (15 λεπτά/µέσα στην τάξη/ µε την χρήση διαδικτύου και 

προβολέα).  

  Δίνονται οδηγίες και λύσεις σε τεχνικά προβλήµατα. Δίνεται ένα κουίζ 

αξιολόγησης του περιεχοµένου του βίντεο-µαθήµατος µε διαφορετικά διατυπωµένες τις 
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ερωτήσεις που υπήρχαν εκεί (µέσω e-me content H5p). Τέλος  προβάλλονται τα 

αποτελέσµατα και σχολιάζονται τυχόν λάθη.  

Δραστηριότητα 2η (30 λεπτά/ στην αυλή /µε την χρήση φυσικών υλικών, ποτιστήρι 

και ανεµιστήρα) 

  Ο εκπαιδευτικός έχει φέρει µια τράπεζα προσοµοίωσης (ξύλινη ή άλλη 

επιφάνεια) στην οποία τα παιδιά τοποθετούν  χώµα,  άµµο, φυτά, ξύλα και πέτρες 

αναπαριστώντας την επιφάνεια της γης. Σχηµατίζουν λόφους , βουνά, κοιλάδες και 

πεδιάδες και τοποθετούν διάφορα στοιχεία που αναπαριστούν ανθρώπινες παρεµβάσεις.  

Στην συνέχεια δοκιµάζουν διάφορα σενάρια:  

● φυσάνε αέρα µε τον ανεµιστήρα σε διάφορα  σηµεία και µε διάφορες κατευθύνσεις  

ώστε να δουν τις µεταβολές στην επιφάνεια µε τις πέτρες, την άµµο και το χώµα. 

● ρίχνουν διαφορετικές ποσότητες νερού (µε ποτιστήρι, µε σύριγγα, µε µπουκάλι) και 

σε διαφορετικά σηµεία για να δουν τις µεταβολές στην επιφάνεια µε τις πέτρες, την 

άµµο και το χώµα 

● προσθέτουν µικρά φυτά και κλαδάκια και επαναλαµβάνουν την διαδικασία 

● ταρακουνούν την τράπεζα προσοµοίωσης προσοµοιώνοντας έναν σεισµό για να 

διαπιστώσουν τις αλλαγές που µπορεί να προκληθούν στην επιφάνεια.  

Έπειτα ο εκπαιδευτικός τους ζητά να µεταβάλλουν την επιφάνεια της κατασκευής τους 

φτιάχνοντας ένα φράγµα στην ροή του νερού που έχει δηµιουργηθεί ή φτιάχνοντας έναν 

δρόµο ή φτιάχνοντας µια άλλη ανθρώπινη κατασκευή-παρέµβαση της προτίµησης τους.  

Η πορεία των παραπάνω δραστηριοτήτων εµπλουτίζεται µε ερωτήσεις ανοιχτού τύπου 

όπως:  

✓ αν φυσήξουµε αέρα σε αυτό το σηµείο τι πιστεύετε πως θα γίνει στην επιφάνεια; 

✓ αν ρίξουµε περισσότερο νερό εδώ τι µπορεί να συµβεί στην επιφάνεια; 

✓ αν εδώ υπήρχε ένα δάσος θα είχαµε διαφορετικό αποτέλεσµα; 

✓τι είδους ανθρώπινη παρέµβαση-κατασκευή  µπορούµε να προσθέσουµε στην 

επιφάνεια;  

✓ σε ποια περίπτωση έχουµε µεγαλύτερη διάβρωση; 
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 4. Ερευνητικό  Μέρος 

 4.1. Μεθοδολογία 

 4.1.1. Είδος Έρευνας 

  Η µεθοδολογία που επιλέχθηκε για να διερευνηθεί αν µπορεί η προσέγγιση της 

Ανεστραµµένης Τάξης µε τον κατάλληλο σχεδιασµό βίντεο-µαθηµάτων να συµβάλει 

στην υπέρβαση των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν µαθητές των τελευταίων τάξεων 

του δηµοτικού σχετικά µε την ανάγνωση και κατανόηση κειµένων είναι η πειραµατική 

έρευνα.  

  Αυτό το είδος έρευνας χρησιµοποιείται κυρίως όταν θέλουµε να ελέγξουµε 

σχέσεις αιτίας αποτελέσµατος. Αν για παράδειγµα θέλουµε να ελέγξουµε κατά πόσο µια 

ιδέα έχει ένα συγκεκριµένο αποτέλεσµα πάνω στους µαθητές, τότε θα την 

εφαρµόσουµε σε µια οµάδα  µαθητών  ενώ σε κάποια  άλλη όχι και έπειτα θα 

συγκρίνουµε την επίδραση της ιδέας πάνω στο αποτέλεσµα που µας ενδιαφέρει.  

Σηµαντικό στοιχείο της πειραµατικής µεθόδου είναι να ελεγχθούν οι µεταβλητές του. Η 

ανεξάρτητη µεταβλητή είναι η ιδέα που θα εφαρµόσουµε, την οποία θα πρέπει να 

εξασφαλίσουµε κατά το δυνατόν πως δεν θα επηρεαστεί από άλλους παράγοντες. Κατά 

συνέπεια  οι παράγοντες αυτοί είναι οι σταθερές µεταβλητές. Τέλος το αποτέλεσµα, του 

οποίου προσπαθούµε να αποδείξουµε την πιθανή σχέση αιτίας-αποτελέσµατος και θα 

συγκρίνουµε, λέγεται εξαρτηµένη µεταβλητή (Creswell, 2011) 

 Εικόνα 19: Πειραµατική έρευνα 

  Σε αυτήν την εργασία η εφαρµογή του µοντέλου της ΑΤ µε τον κατάλληλο 

σχεδιασµό, όπως αυτός  περιγράφεται παραπάνω, ελέγχεται πειραµατικά αν µπορεί να 

επηρεάσει θετικά την γνωστική επίδοση µαθητών της Ε΄τάξης για το µάθηµα της 

Γεωγραφίας. Πιο συγκεκριµένα στόχος είναι  να διερευνήσουµε µε αυτή την µέθοδο  αν 

τα στοιχεία που περιλαµβάνει ο συγκεκριµένος σχεδιασµός µπορούν να βελτιώσουν την 
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γνωστική επίδοση µαθητών που παρουσιάζουν δυσκολίες στην ανάγνωση και 

κατανόηση κειµένων.  

  Την πειραµατική  οµάδα της έρευνας αποτέλεσε η Ε΄ τάξη του Δηµοτικού 

Σχολείου Έµπωνα, ένα 6θέσιο µικρό σχολείο δηλαδή σε ένα χωριό της Ρόδου µε 

συνολικά εφτά µαθητές και µαθήτριες. Αντιστοίχως την οµάδα ελέγχου αποτέλεσαν οι 

εφτά από τους εννέα µαθητές και µαθήτριες της Ε΄ τάξης του Δηµοτικού σχολείου 

Φανών, ενός άλλου 4θέσιου µικρού  σχολείου σε ένα χωριό της Ρόδου. Η οµάδα 

ελέγχου διδάσκεται ανεξάρτητα από την ΣΤ΄ όπως και η πειραµατική οµάδα. Επίσης οι 

µαθητές που εξαιρέθηκαν από την οµάδα ελέγχου είχαν διαγνωστεί µε συγκεκριµένες 

µαθησιακές δυσκολίες οπότε και θεωρήθηκε πως υπήρχε µεγάλη πιθανότητα οι 

παράγοντες αυτοί να επηρεάσουν τα αποτελέσµατα του πειράµατος. Όπως φαίνεται και 

στον πίνακα 4, εκτός από την επιλογή του σχολείου και του δείγµατος των µαθητών, 

έγινε προσπάθεια να ελεγχθούν ο χρόνος διεξαγωγής των διδακτικών παρεµβάσεων το 

διδακτικό αντικείµενο και φυσικά οι θεµατικές ενότητες που επρόκειτο να διδαχθούν. 

Έτσι και στις δύο οµάδες,  έγιναν τρεις διδασκαλίες των 45΄ η κάθε µία την περίοδο  

µεταξύ του τέλους Νοεµβρίου και Δεκεµβρίου για το αντικείµενο της Γεωγραφίας για 

τις ίδιες θεµατικές ενότητες. 

Πίνακας 4: Μεταβλητές έρευνας 
  

   Το µοντέλο της ΑΤ τάξης µε τον συγκεκριµένο σχεδιασµό εφαρµόστηκε όµως 

µόνο στην Πειραµατική οµάδα και αποτέλεσε την  Ανεξάρτητη µεταβλητή του 

πειράµατος της εργασίας. Στην οµάδα ελέγχου η διδασκαλία ονοµάστηκε «Συµβατική», 

όπου ως συµβατική διδασκαλία για την παρούσα εργασία θεωρείται  µια τυπική 

διδασκαλία, στην οποία ο εκπαιδευτικός κάνει την διάλεξη του στην τάξη, 

εµπλουτισµένη ή όχι µε ότι στοιχεία επιθυµεί, και οι µαθητές µελετούν και 

προετοιµάζονται στο σπίτι µε βασικό εργαλείο το σχολικό εγχειρίδιο και επιπλέον ότι 

υλικό τους έχει διαθέσει ο εκπαιδευτικός.    
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   Η εξαρτηµένη µεταβλητή τέλος είναι η γνωστική επίδοση των µαθητών και ο  

βαθµός βελτίωσης τους στο  ειδικά σχεδιασµένο pre/post test που δόθηκε  µετά τις 

διδακτικές παρεµβάσεις από κοινού και στις δύο οµάδες.   

  

 4.1.2. Ερευνητικά Εργαλεία  

Για τις ανάγκες της έρευνας χρησιµοποιήθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά εργαλεία:  

• Προκριµατικό  εργαλείο ανίχνευσης αναγνωστικής κατανόησης µαθητών Ε΄ και ΣΤ΄ 

δηµοτικού (Κρόκου, 2011). Το εργαλείο αναπτύχθηκε στα πλαίσια της εκπόνησης της 

διδακτορικής διατριβής της Κρόκου (2011) και στοχεύει σύµφωνα µε την ίδια  να  

Πίνακας 5: Ερευνητικά εργαλεία και είδη δεδοµένων  

αποτελέσει «ένα έγκυρο και αξιόπιστο εργαλείο αξιολόγησης της αναγνωστικής 

κατανόησης για τις δύο τελευταίες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, το οποίο 

ταυτόχρονα θα ανιχνεύει και τους παράγοντες που την επηρεάζουν» (σελ. 97). Στην 

παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκε και στις δύο οµάδες προκειµένου να ταξινοµηθούν  

οι µαθητές σε επίπεδα αναγνωστικής κατανόησης.     

• Pre & post-test. ‘Έχει γίνει αναλυτική περιγραφή στο  κεφ 3.1.1. 

• Hµιδοµηµένες συνεντεύξεις, προσωπική  και εστιασµένη οµαδική. Οι συνεντεύξεις 

πριν από την εφαρµογή της ΑΤ (εστιασµένη οµαδική) και µετά την εφαρµογή 

(προσωπική) σχεδιάστηκαν στην βάση γενικών ερωτήσεων και πραγµατοποιήθηκαν 

µε έναν ανοιχτό προσανατολισµό συζήτησης ώστε να εκφραστούν ελεύθερα οι 

απόψεις των µαθητών (Creswell, 2011; Ίσαρη & Πουρκός, 2015) .  

• Μαθησιακή Αναλυτική. Για την παρούσα εργασία συγκεντρώθηκαν ίχνη από την 

δραστηριότητα χρήσης των µαθητών στις πλατφόρµες Edpuzzle, Quizizz και 

socrative. Πληροφορίες όπως η διάρκεια θέασης των βιντεο-µαθηµάτων, οι 
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επαναλήψεις θέασης, το ποσοστό επιτυχίας στις ερωτήσεις των βίντεο-µαθηµάτων 

και των κουίζ, συλλέχθηκαν και αναλύθηκαν προκειµένου να διασταυρωθούν µε τα 

υπόλοιπα δεδοµένα της έρευνας και να σχηµατιστεί µια σαφέστερη εικόνα του 

τρόπου εργασίας και του βαθµού επιρροής κάθε επιµέρους σηµείου στα 

αποτελέσµατα.   

 4.1.3 Εγκυρότητα και αξιοπιστία της έρευνας  

   Η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της έρευνας στηρίζεται κυρίως στην 

συγκέντρωση και ανάλυση όχι µόνο ποσοτικών δεδοµένων  αλλά και ποιοτικών, όπως 

φαίνεται και από τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν. Αρχικά έγινε 

προσπάθεια  να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα και αξιοπιστία των ποσοτικών δεδοµένων 

που συγκεντρώθηκαν, µε τον έλεγχο των µεταβλητών του πειράµατος και  την 

διασταύρωση της κωδικοποίησης και βαθµολόγησης των pre/post test. Τα τεστ 

κωδικοποιήθηκαν και βαθµολογήθηκαν και από τους δύο εκπαιδευτικούς (πειραµατικής 

και οµάδας ελέγχου) και αφού συζητήθηκαν οι διαφορές αποφασίστηκε η τελική 

βαθµολογία.  Επιπλέον τα ποσοτικά δεδοµένα πλαισιώθηκαν µε ποιοτικά τόσο µέσα 

στο ίδιο το pre/post test (ανοιχτές ερωτήσεις)  όσο και µέσω προσωπικών και οµαδικών 

ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων πριν και µετά την εφαρµογή του µοντέλου της ΑΤ. Τέλος  

τα ίχνη της δραστηριότητας των µαθητών στις διαδικτυακές πλατφόρµες που 

χρησιµοποιήθηκαν εµπλούτισαν τα δεδοµένα µε επιπλέον πληροφορίες που σε αρκετές 

περιπτώσεις βοήθησαν στην τεκµηρίωση των συµπερασµάτων που προέκυψαν από την 

ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων από τα pre/post test.  

 4.2. Ευρήµατα  Έρευνας  

 4.2.1 Ταξινόµηση µαθητών σε επίπεδα αναγνωστικής κατανόησης  

  Για την ταξινόµηση των µαθητών της έρευνας και των δύο οµάδων σε επίπεδα 

αναγνωστικής κατανόησης χρησιµοποιήθηκε ένα ειδικά σχεδιασµένο εργαλείο 

ανίχνευσης,  το οποίο βασίζεται σε δύο κείµενα, ένα αφηγηµατικό και ένα 

πληροφοριακό µε είκοσι πέντε ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών για το καθένα. Για τις 

ανάγκες της έρευνας τα κείµενα µε τις αντίστοιχες ερωτήσεις τους, δόθηκαν χωριστά 

στους µαθητές µε διαφορά µιας µέρας περίπου, ώστε να αποφευχθεί η κόπωση και οι 

µαθητές να ασχοληθούν µε την ίδια προσοχή και µε τα δύο κείµενα. Σύµφωνα µε τις 

οδηγίες της Κρόκου (2011), οι µαθητές είχαν στην διάθεση τους περίπου 45 λεπτά 

χωρίς µεγάλη αυστηρότητα στην περίπτωση που κάποιο παιδί χρειαζόταν λίγο 

περισσότερο χρόνο. Πρέπει να σηµειωθεί πως και οι δύο οµάδες της έρευνας 

ασχολήθηκαν µε το τεστ ανίχνευσης σχεδόν την ίδια περίοδο και οι επιβλέποντες 

εκπαιδευτικοί δεν έδωσαν καµία εξήγηση για το περιεχόµενο των κειµένων και την 

ερµηνεία των ερωτήσεων.  
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  Οι απαντήσεις στο τεστ βαθµολογήθηκαν σύµφωνα µε τις οδηγίες (Κρόκου, 

2012) και τα παιδιά ταξινοµήθηκαν σύµφωνα µε το σκορ που πέτυχαν (Σύνολο σωστών  

Πίνακας 6: Βαθµολόγηση και Ταξινόµηση µαθητών σε επίπεδα ΑΚ 

απαντήσεων/Σύνολο απαντηµένων ερωτήσεων) σε τρία επίπεδα αναγνωστικής 

κατανόησης (Πίνακας 6). 

 4.2.2. Pre/ Post test  Ανάλυση ποσοτικών και ποιοτικών δεδοµένων  
  

 4.2.2.1 Μέθοδος Βαθµολόγησης 
  

  Για την  βαθµολόγηση των pre και post-test ακολουθήθηκε η παρακάτω  

διαδικασίας. Η ερώτηση 7 εξαιρέθηκε επειδή δεν µπορεί να υπάρξει λανθασµένη 

απάντηση καθώς και η εξήγηση της ερώτησης 3 επειδή αφορά εν µέρη την 

αιτιολόγηση της θερµοκρασίας του εσωτερικού της Γης , θέµα το οποίο δεν συνάδει µε 

την ηλικία των µαθητών αυτών των τάξεων. Οι  ερωτήσεις 4 και 5 είχαν εξαρχής 

βοηθητική χρήση και στόχευαν στην αποκάλυψη των αντιλήψεων  των µαθητών για το 

θέµα, εποµένως τα αποτελέσµατα τους θα αναλυθούν σε ξεχωριστό τµήµα. Στην 

συνέχεια έγινε η κωδικοποίηση των απαντήσεων µε τους κωδικούς «Σωστή» και 

«Λάθος» . Ο κωδικός «Λάθος», όπως φαίνεται και στον πίνακα 6, οδηγεί αυτοµάτως σε 

βαθµολόγηση «0». Έπειτα ακολούθησε το δυσκολότερο κοµµάτι, η κωδικοποίηση των 
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εξηγήσεων των µαθητών. Οι κωδικοί «χωρίς εξήγηση», «δήλωση άγνοιας» και 

«δήλωση αδυναµίας»  απευθύνονται σε µαθητές που δεν έδωσαν εξηγήσεις ή δήλωσαν 

πως δεν µπορούν ή δεν ξέρουν να το εξηγήσουν, οπότε ο συνδυασµός αυτών µε την 

«Σωστή» απάντηση θεωρείται µη ολοκληρωµένη και βαθµολογείται µε «0,5» βαθµούς. 

Ο κωδικός «λανθασµένη εξήγηση» οδηγεί αυτοµάτως σε βαθµολόγηση «0». Οι κωδικοί 

«Ελλιπής απάντηση» και «Ανεπαρκής απάντηση» χρησιµοποιήθηκαν για τις 

περιπτώσεις που στην εξήγηση των µαθητών είτε δεν είχε δοθεί ολοκληρωµένη 

αιτιολόγηση, είτε κάποια στοιχεία της απάντηση δεν ήταν απολύτως ακριβή,  όµως τα 

περισσότερα ήταν σωστά. Εποµένως αυτοί οι κωδικοί στον συνδυασµό τους µε την 

«Σωστή» απάντηση έλαβαν βαθµολογία «0,75». Τέλος οι κωδικοί «Ικανοποιητική/

επαρκής εξήγηση» και «Σωστή/λεπτοµερής εξήγηση» στον συνδυασµό τους µε την 

«Σωστή» απάντηση βαθµολογήθηκαν µε «1». Στην ιδιαίτερη περίπτωση της «Λάθος» 

απάντησης αλλά µε «Ικανοποιητική/επαρκής εξήγηση» και «Σωστή/λεπτοµερής 

εξήγηση» εκτιµάται ότι πρόκειται για λάθος βιασύνης ή κάποιο είδος ελλιπούς 

κατανόησης της εκφώνησης της ερώτησης και βαθµολογείται µε «0,5».  

 Πίνακας 7: Κωδικοποίηση και Βαθµολόγηση Post και Pre-test 

  Για την ερώτηση 3 λαµβάνεται υπόψη µόνο η απάντηση. Στην ερώτηση 6 

(Έχεις ξανακούσει για τις λιθοσφαιρικές πλάκες;) η αρνητική απάντηση βαθµολογείται 

µε «0». Στην περίπτωση της  θετικής απάντησης βαθµολογείται όπως ακριβώς και η 8.  

Η ερώτηση 8 είναι ανοιχτού τύπου και ζητάει από τους µαθητές να εξηγήσουν γραπτώς 
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πως δηµιουργούνται τα ηφαίστεια, οπότε παίρνει τους κωδικούς των εξηγήσεων µε λίγο 

διαφορετική βαθµολόγηση. Οι κωδικοί «δήλωση άγνοιας», «δήλωση αδυναµίας», 

«χωρίς εξήγηση» και «λανθασµένη απάντηση» βαθµολογούνται  µε «0» ενώ οι κωδικοί 

«Ελλιπής απάντηση» και «Ανεπαρκής απάντηση»  µε «0,5» και οι «Ικανοποιητική/

επαρκής εξήγηση» , «Σωστή/λεπτοµερής εξήγηση» µε «1». Η ερώτηση 9 είναι µια 

ερώτηση πολλαπλών επιλογών µε µοναδική σωστή απάντηση, εποµένως ο συνδυασµός 

της σωστής απάντησης µε οποιαδήποτε άλλη θεωρείται «Λάθος» και βαθµολογείται µε 

«0». Η απάντηση λιθοσφαιρικές πλάκες στο πεδίο «Άλλο» θεωρείται «Σωστή» 

απάντηση επειδή οι εκφράσεις τεκτονικές και λιθοσφαιρικές είναι συνώνυµες. Η 

ερώτηση 10 όµως βαθµολογήθηκε µε διαφορετικό τρόπο γιατί είναι πολλαπλών 

επιλογών µε 5 σωστές απαντήσεις και µία λανθασµένη. Κάθε σωστή απάντηση 

βαθµολογήθηκε µε «0,2» ώστε η ολοκληρωµένη απάντηση (5/5) να πάρει βαθµό «1» . 

Σε περίπτωση που οι εξηγήσεις κωδικοποιηθούν µε «δήλωση άγνοιας», «δήλωση 

αδυναµίας», «χωρίς εξήγηση», «Ελλιπής απάντηση» και «Ανεπαρκής απάντηση» 

αφαιρούνται από την βαθµολογία «0,2» βαθµοί συνολικά. Στον συνδυασµό 

οποιασδήποτε σωστής απάντησης µε την λανθασµένη ισχύει επίσης η  αφαίρεση από 

την βαθµολογία  «0,2» βαθµών επιπλέον. 
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 4.2.2.2 Βαθµολόγηση των µαθητών στο Pre/Post test 
  

Πίνακας 8: Βαθµολογία στο pre & post test ανά µαθητή και οµάδα 

   

  Έπειτα από την κωδικοποίηση οι απαντήσεις βαθµολογήθηκαν και οι 

βαθµολογίες κάθε µαθητή και για τα δύο τεστ τοποθετήθηκαν σε πίνακα ώστε να  

µπορεί εύκολα να γίνει σύγκριση µεταξύ των δύο αποτελεσµάτων. Οι µαθητές επίσης 

τοποθετήθηκαν στον πίνακα ανάλογα µε το επίπεδο ΑΚ στο οποίο ταξινοµήθηκαν και 

αναλόγως την οµάδα στην οποία ανήκουν (Πίνακας 8 ) .  
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 4.2.2.3. Ποσοτική ανάλυση 

Ποσοτική Ανάλυση 

  Από την ποσοτική ανάλυση των Pre και Post tests φαίνεται πως οι επιδόσεις 

των µαθητών της  πειραµατική οµάδα είναι  εµφανώς καλύτερες  από αυτές της οµάδας 

ελέγχου. Αν και η αφετηρία της οµάδας ελέγχου όπως φαίνεται από το Post test είναι 

καλύτερη  από την πειραµατική (1,8 µονάδες > 0,82 µον.) στο pre test η διαφορά αυτή 

ανατρέπεται (3,17 µόν. < 5,08 µόν.). Συνολικά η βελτίωση των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας όπως φαίνεται από τους µέσους όρους των επιδόσεων είναι 4,26 

µόν. έναντι µόλις 1,37 της οµάδας ελέγχου. (Γράφηµα 3 και 4) 

Γράφηµα 3 και 4: Σύγκριση µέσων όρων επιδόσεων και βελτίωσης ανά  οµάδα 

	 	 	 Πιο συγκεκριµένα συγκρίνοντας την βελτίωση της επίδοσης ανά µαθητή των 

δύο οµάδων   διαπιστώνουµε ότι ενώ η χαµηλότερη για την πειραµατική είναι στις 1,8 

µονάδες για την ελέγχου είναι 0,5 και αντιστοίχως η µεγαλύτερη για την πειραµατική 

είναι 6 µόν. ενώ για την ελέγχου µόλις 2,55 µόν., πολύ κοντά στην χαµηλότερη της 

πειραµατικής. (Γράφηµα 5 και 6) 

 	 Όσον αφορά στα αποτελέσµατα που εµφανίζονται ανά επίπεδο Αναγνωστικής 

Κατανόησης (ΑΚ) παρατηρείται ότι οι µέσοι όροι επίδοσης των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας είναι υψηλότεροι σε όλα τα επίπεδα ΑΚ από αυτούς των µαθητών 

της οµάδας ελέγχου. Αντιστοίχως και η βελτίωση των  µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας είναι υψηλότερη από την οµάδα ελέγχου. Ενδιαφέρον παρουσιάζει ότι τόσο η 

επίδοση (5,72 µόν.) όσο και η βελτίωση (4,57µόν.)  που εµφανίζει η πειραµατική οµάδα  
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Γράφηµα 5 και 6: Βελτίωση Ανά µαθητή 

στο επίπεδο χαµηλής ΑΚ είναι υψηλότερη από την αντίστοιχη επίδοση και σηµαντικά 

υψηλότερη από την αντίστοιχη βελτίωση των µαθητών της οµάδας ελέγχου σε όλα τα 

επίπεδα ΑΚ.(Γράφηµα 8, 9 και 10) 

	 


Γράφηµα 8 και 9: Μέσοι όροι Επιδόσεων ανά επίπεδο ΑΚ 

  Επιπλέον παρατηρείται µια πιθανή συσχέτιση του επιπέδου ΑΚ µε την επίδοση 

αλλά και την βελτίωση των µαθητών της οµάδας ελέγχου. Πιο συγκεκριµένα η οµάδα 
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χαµηλής ΑΚ εµφανίζει την χαµηλότερη επίδοση (1,5 µόν.), και βελτίωση (1,15 µον.),  η 

µέσης ΑΚ την µέση επίδοση (3,6 µόν.)  και βελτίωση (1,32 µόν.) και αντίστοιχα η  

 

Γράφηµα 10: Σύγκριση µέσων όρων βελτίωσης ανά επίπεδο ΑΚ 

υψηλής ΑΚ την υψηλότερη επίδοση (4,8 µον.)  και βελτίωση (2 µόν.).  Από την άλλη 

στην πειραµατική οµάδα δεν φαίνεται να µπορεί να γίνει κάποια συσχέτιση του 

επιπέδου  ΑΚ µε την επίδοση και την βελτίωση. Οι µαθητές της χαµηλής ΑΚ 

εµφανίζουν την δεύτερη υψηλότερη επίδοση (5,72 µόν.) και βελτίωση (4,57 µόν. ) µε 

µικρή διαφορά (περίπου 1,5 µονάδες) από την υψηλότερη επίδοση και βελτίωση που 

εµφάνισαν οι µαθητές της υψηλής ΑΚ (Γράφηµα 8, 9 και 10). 

  Παρά τους περιορισµούς του µικρού δείγµατος, οι παραπάνω παρατηρήσεις, 

θα µπορούσαν να θεωρηθούν ως ένδειξη της επίδρασης της ΑΚ στα µαθησιακά 

αποτελέσµατα της Οµάδας ελέγχου,. Το γεγονός ότι η ΑΚ δεν έπαιξε σηµαντικό ρόλο 

στις µαθησιακές διαδικασίες της ΑΤ για την πειραµατική οµάδα ίσως επέδρασε θετικά 

ώστε οι µαθητές της να εµφανίσουν υψηλή επίδοση και βελτίωση  ανεξάρτητα από το 

επίπεδο ΑΚ.  

 4.2.2.4 Ποιοτικά στοιχεία  

Προϋπάρχουσες αντιλήψεις 

  

  Από την ανάλυση του pre-test και των δύο οµάδων προκύπτουν µερικά 

ενδιαφέροντα αποτελέσµατα όσον αφορά στις αντιλήψεις των µαθητών για το 

εσωτερικό της Γης, τα ηφαίστεια και τους σεισµούς. Παρατηρήθηκε συµφωνία σε 
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αρκετές περιπτώσεις µε τις ιδέες που έχουν καταγραφεί στην βιβλιογραφία και 

περιγράψαµε σε προηγούµενο κεφάλαιο. Πιο συγκεκριµένα είναι εµφανής η δυσκολία 

των παιδιών αυτής της ηλικίας να σχηµατίσουν κάποια εικόνα για το εσωτερικό της Γης 

διότι δεν συνδέεται µε κάποια από τις άµεσες εµπειρίες τους (Γκούµας 2020, Κλωνάρη, 

2008). Συνήθως ερµηνεύουν επιλέγοντας στοιχεία από τις πραγµατικές τους εµπειρίες, 

οι οποίες, στην περίπτωση του εσωτερικού της Γης, αφορούν κυρίως την επιφάνεια της. 

Κάτω από αυτή την οπτική  για τις στρώσεις της Γης συναντάµε απαντήσεις όπως  

«πολλές στρώσεις από χώµα», «τα χόρτα, οι χωµατόδροµοι, τα αυλάκια είναι στρώσεις», 

«στρώσεις από χόρτο νερό κ.τ.λ.» και µια αναλογία µε το παστίτσιο και τις στρώσεις του 

«Ναι γιατί είναι σαν παστίτσιο, έχει νοµίζω τρεις στρώσεις, την µπεσαµέλ, τον κιµά και τα 

µακαρόνια …». Για την κατάσταση του εσωτερικού τα παιδιά  θεωρούν ότι «…είναι 

υγρή γιατί όταν βρέχει βρέχεται», «αέρια γιατί αν ήταν υγρή θα είχε ζουµί, τώρα όµως 

επιπλέει στον αέρα», «αέρια, υγρή και στερεή, γιατί  για να είναι ένας πλανήτης που 

επιπλέει χρειάζεται και τις τρεις µορφές» και «η Γη έχει µέσα πέτρες χώµα και λίγο 

νερό».  

  Πολύ ενδιαφέρον έχουν και οι απαντήσεις για την θερµοκρασία του 

εσωτερικού ειδικά όταν προσπαθούν να αιτιολογήσουν τις σκέψεις τους: «αν η Γη ήταν 

ζεστή δεν θα φορούσαν οι άνθρωποι την στολή του αστροναύτη» , «µέσα από την Γη δεν 

υπάρχει καλοριφέρ ή τζάκι, είναι κρύο.» , «ούτε κρύο ούτε ζέστη, στη σωστή 

θερµοκρασία» και «είναι κρύο, γιατί ο Ήλιος είναι ζεστός και η γη αν ήταν ζεστή δεν θα 

υπήρχε ζωή». Η φαντασία τους σχετικά µε τα υλικά που θα βρίσκαµε στο εσωτερικό 

παράγει µεγάλη ποικιλία πέρα από τα κλασικά χώµα πέτρες και µεγάλους βράχους. Οι 

αναφορές των παιδιών  αρχίζουν από τους δεινοσαύρους, τα κόκαλα και τα αρχαία και 

φτάνουν  µέχρι τους πολύτιµους κρυστάλλους και τα «πλούτη και άλλα πολλά»,  σε όλα 

αυτά που και που εµφανίζεται και η λάβα.  Ο Francek (2013), κάνει λόγο στην εργασία 

του για τις περισσότερες από αυτές τις αντιλήψεις που αναφέρθηκαν παραπάνω και στις 

τρεις παραγράφους.  

Εικόνα  20: Σχέδια µαθητών για το εσωτερικό της Γης 
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  Η εικόνα για το εσωτερικό της Γης συµπληρώνεται πολύ παραστατικά από τα 

σχέδια των ίδιων των µαθητών στα οποία είναι εµφανής η προσπάθεια για σύνδεση 

µιας άγνωστης εµπειρικά περιοχής µε τις προϋπάρχουσες εµπειρίες τους. Στην εικόνα 

20 φαίνονται αρκετά από τα στοιχεία που αναφέρθηκαν παραπάνω καθώς και η 

δυσκολία να χωρέσει ένας επίπεδος εµπειρικά κόσµος σε µία σφαιρική απεικόνιση  

	 	 Οι λιθοσφαιρικές πλάκες, καθώς και οι κινήσεις τους, ήταν ένας άγνωστος 

όρος για την πλειοψηφία των παιδιών, για τις οποίες όπου υπάρχει κάποια ιδέα 

εµφανίζεται αρκετά συγκεχυµένη: «εννοώ κάτω κάτω στο νερό υπάρχουν κάτι γιγάντιες 

πέτρες και αν κουτουλήσουν γίνεται σεισµός». Τα ηφαίστεια επίσης αν και είναι 

αναγνωρίσιµα από όλους τους µαθητές, συνδέονται κυρίως µε συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά:  βρίσκονται σε  βουνό,  έχουν τρύπα, βγαίνει καπνός και φωτιά/λάβα. 

και σπάνια τα συνδέουν µε κάποια άλλα, για παράδειγµα την θάλασσα, το χιόνι ή έναν 

κρατήρα που δεν βρίσκεται σε µεγάλο ύψωµα και δεν βγάζει φωτιά/ λάβα. Στο 

ερώτηµα όµως «Πώς δηµιουργείται ένα ηφαίστειο;» εκεί οι άµεσες εµπειρίες 

µπλέκονται µε την φαντασία και οι αντιλήψεις των µαθητών ξεπερνάνε κάθε 

προηγούµενο: «Όταν βάλει κάποιος µια φωτιά», «από την θερµοκρασία της Γης», «όταν 

ρίχνουν σε εκείνο το σηµείο βόµβα» και «από λάβα και σεισµό». Για τους σεισµούς 

επίσης, οι αντιλήψεις των παιδιών συνδέονται µε άλλα φυσικά φαινόµενα αλλά και µε 

τον άνθρωπο : τον ξηρό και θερµό αέρα, την θερµότητα, την κλιµατική αλλαγή, τους 

κεραυνούς, τις περιστροφές της Γης. Ο συνδυασµός του σεισµού µε τα ηφαίστεια είναι 

πολύ συχνός µε τρόπο που το ένα να αιτιολογεί την ύπαρξη του άλλου. έτσι συναντάµε 

τα ηφαίστεια ως αιτία των σεισµών και το αντίστροφο και µάλιστα είναι µια αντίληψη 

που επιµένει και την συναντάµε και στο pre-test κυρίως για την οµάδα ελέγχου. Όσον 

αφορά τους σεισµούς και τις αιτίες που τους προκαλούν συναντάµε στις αντιλήψεις που 

καταγράφηκαν από την εργασία, πολλές οµοιότητες µε όσα αναφέρονται στην 

βιβλιογραφία (Francek, 2013). Τέλος για τις αλλαγές στην επιφάνεια της Γης επειδή 

είναι πιο κοντά στις άµεσες εµπειρίες των παιδιών συναντήσαµε αντιλήψεις πιο κοντά 

στην επιθυµητή γνώση, αν και η πλειονότητα των µαθητών τις συνδέει αποκλειστικά µε 

αρνητικές συνέπειες (καταστροφές) και σπάνια θεωρούνται ως µια φυσική διαδικασία 

που δεν είναι απαραίτητα αρνητική.  

	 	 	  

Μεταβολές στις αντιλήψεις 

  Τα αποτελέσµατα της ποσοτικής ανάλυσης ενισχύονται σε διάφορα σηµεία 

από την ανάλυση των ποιοτικών στοιχείων των τεστ που δόθηκαν από τους µαθητές 

στις βοηθητικές ερωτήσεις (4, 5) και στις εξηγήσεις (εξήγησε την σκέψη σου) για κάθε  

ερώτηση. Χαρακτηριστικά στην ερώτηση 6, που αφορά τις γνώσεις των παιδιών για τις 

λιθοσφαιρικές πλάκες, οι περισσότεροι µαθητές και των δύο οµάδων έχουν δηλώσει την 

άγνοια τους στο pre-test. Τρεις από τους µαθητές της οµάδας ελέγχου εξακολουθούν να 

δηλώνουν άγνοια, και αν λάβουµε υπόψη ότι  δύο µαθητές από τους υπόλοιπούς 

τέσσερις είχαν κάποια προηγούµενη γνώση για το θέµα, η ουσιαστική µεταβολή αφορά 

µόνο δύο µαθητές. Στην πειραµατική οµάδα από την άλλη, η µεταβολή των αντιλήψεων 

75



κοντά στην επιθυµητή γνώση αφορά σχεδόν όλους τους µαθητές. Ένας µόνο µαθητής 

είχε κάποια προηγούµενη αντίληψη για το θέµα, ο οποίος εµφανίζει και αυτός 

σηµαντικές αλλαγές µετά την διδακτική παρέµβαση. (Πίνακας 9)   

 

Πίνακας 9: Μεταβολές στις αντιλήψεις για τις λιθοσφαιρικές πλάκες 
  

  Η ερώτηση 5 αν και προαιρετική (βοηθητική) δίνει επιπλέον πληροφορίες για 

την µετάβαση από τις αρχικές  ιδέες  των παιδιών σχετικά µε το εσωτερικό της Γης σε 

µια νέα οπτική και κατά πόσο αυτή πλησιάζει την επιθυµητή γνώση. Εδώ και η 

πειραµατική αλλά και η οµάδα ελέγχου έχουν  µικρές διαφορές στις απεικονίσεις τους, 

µε την πειραµατική όµως να είναι πιο συγκεκριµένη και αναλυτική, προσθέτοντας στα  

σχέδια και τον επιπλέον παράγοντα του χρώµατος. Το γκρίζο στον πυρήνα, όπου 

εµφανίζεται, σχετίζεται µε την απεικόνιση του εσωτερικού της Γης στο αντίστοιχο 

βίντεο-µάθηµα όπως και το κόκκινο και κίτρινο χρώµα χρησιµοποιήθηκαν στην 

αντίστοιχη δραστηριότητα µέσα στην τάξη για να δηλώσουν την θερµοκρασία του 

εσωτερικού της Γης. (παράθεµα) 

  Σε γενικές γραµµές, θα µπορούσαµε να πούµε ότι οι µαθητές της οµάδας 

ελέγχου συνήθως δίνουν µικρής έκτασης  εξηγήσεις, γενικές, χωρίς ιδιαίτερη αναφορά 

σε λεπτοµέρειες: 

«… γιατί το είδα στην εγκυκλοπαίδεια»,  «από την φύση», «απλώς το πιστεύω», «γιατί 

είναι στέρεη», «από τον σεισµό».  

ή πολύ συχνά δηλώνουν αδυναµία ή άγνοια να αιτιολογήσουν τις απαντήσεις τους;  
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«… δεν ξέρω», «δεν µπορώ», «δεν το θυµάµαι».  

Το µοτίβο αυτών των εξηγήσεων εµφανίζεται τόσο στο pre -test όσο και στο  post-test  

(Πίνακας 8), υπονοώντας  κάποια απροθυµία για περαιτέρω εξηγήσεις ή την ύπαρξη 

µια θολής, όχι και τόσο ξεκάθαρης αντίληψης των φαινοµένων που αφορούν τα τεστ.   

   Στις εξηγήσεις τους οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας, ειδικά στο post-test,  

είναι πιο αναλυτικοί αλλά συγκεκριµένοι, χρησιµοποιούν τους όρους που έµαθαν και 

προσπαθούν να  δίνουν εξηγήσεις για όλες τις ερωτήσεις: 

• Για την κατάσταση του εσωτερικού: «Ο φλοιός είναι στέρεος και ο πυρήνας το 

κεντρικό κοµµάτι»,   

• Για τις λιθοσφαιρικές πλάκες: «Είναι ο φλοιός που είναι χωρισµένος σε οχτώ 

µεγάλα κοµµάτια και περισσότερα µικρά»,  

• Για τους σεισµούς: «Όταν κουνιούνται οι πλάκες η µία µπαίνει κάτω από την άλλη 

ή αποµακρύνονται και αφήνουν χώρο να περάσει το µάγµα και τρίβονται µε δύναµη 

δηλαδή πιέζονται πολύ»  

Αυτό, κατά πάσα πιθανότητα, δείχνει µεγαλύτερη εµβάθυνση στο περιεχόµενο του 

µαθήµατος και µια ξεκάθαρη αντίληψη των φαινοµένων που αφορούν την ενότητα, 

ενισχύοντας τις παρατηρήσεις των καλύτερων αποτελεσµάτων της ποσοτικής 

ανάλυσης.  
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 4.2.3. Εστιασµένη Οµαδική ηµιδοµηµένη συνέντευξη.  

 4.2.3.1. Ανάλυση ποιοτικών δεδοµένων  

  Λίγο πριν ξεκινήσει η εφαρµογή της ΑΤ πραγµατοποιήθηκε συζήτηση µε τους 

µαθητές, στην βάση ανοιχτών ερωτήσεων,  µε σκοπό να διερευνηθεί ο τρόπος µελέτης 

που εφαρµόζουν στο σπίτι για τα µαθήµατα , στα οποία  εµπεριέχονται απαιτητικά 

κείµενα και γι’ αυτό ενδέχεται να προκαλέσουν δυσκολίες που σχετίζονται µε την 

αναγνωστική κατανόηση. Βέβαια κατά την µετάβαση από την Τετάρτη τάξη προς την 

Πέµπτη δηµοτικού τα παιδιά έρχονται γενικότερα σε επαφή µε απαιτητικότερα κείµενα 

από αυτά που έχουν συνηθίσει, σε όλα τα σχολικά τους εγχειρίδια (Κρόκου, 2011). Για 

την  Γλώσσα και τα Μαθηµατικά όµως ο τρόπος µελέτης διαφέρει αρκετά από τα 

υπόλοιπα αντικείµενα. Επίσης, για την Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή και τα Φυσικά, 

αν και περιέχουν κείµενα µε ιδιαίτερη ορολογία και ύφος, η διδασκαλία και η µελέτη 

τους προσανατολίζεται σε περισσότερο πρακτικές ή εργαστηριακές µεθόδους. Από την 

άλλη η Γεωγραφία και η Ιστορία, παρά τις διαφορές τους, έχουν πολλές οµοιότητες 

όσον αφορά στην βαρύτητα που έχουν τα κείµενα των εγχειριδίων στον τρόπο µελέτης 

των µαθητών στο σπίτι. Ως εκ τούτου η συζήτηση εστιάζεται κυρίως σε αυτά τα δύο 

διδακτικά αντικείµενα.  

Η συζήτηση δοµήθηκε γύρω  από  τρία βασικά ερωτήµατα : 

1. Πώς διαβάζετε στο σπίτι τα µαθήµατα της Ιστορίας και της Γεωγραφίας;  

2. Τι σας δυσκολεύει στο διάβασµα αυτών των δύο µαθηµάτων ; 

3. Τι σας διευκολύνει στο διάβασµα αυτών των δύο µαθηµάτων; 

Μετά από την αποµαγνητοφώνηση της συζήτησης, τα σχόλια, οι απόψεις και οι 

απαντήσεις των µαθητών στα παραπάνω ερωτήµατα αναλύθηκαν ποιοτικά σύµφωνα µε 

την στρατηγική της Θεµατικής ανάλυσης (Ίσαρη & Πόυρκος, 2015). Έτσι στα κείµενα 

αναζητήθηκαν κοινά στοιχεία τα οποία κωδικοποιήθηκαν και στην συνέχεια 

κατηγοριοποιήθηκαν. Από τον συνδυασµό των κατηγοριών και την ερµηνεία τους, 

σύµφωνα µε τον σκοπό της έρευνας και το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα προέκυψαν 

πληροφορίες: 

✓ Για τον τρόπο µελέτης τους (Αυτόνοµη Μελέτη/ Αυτόνοµη Μελέτη περιστασιακά/ 

Εξαρτηµένη µελέτη από τρίτους)  

✓ Για τον τρόπο ανάγνωσης τους (Ανάγνωση µόνος-η/ Ανάγνωσης µόνος-η 

περιστασιακά/ Ανάγνωση από τρίτους) 

✓ Για τον τρόπο ελέγχου της προετοιµασίας τους (Αυτόνοµος έλεγχος/ έλεγχος από 

τρίτους) 
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✓ Για την Στάση και την αντίληψη απέναντι στα αντικείµενα και την µάθηση τους 

(Αίσθηση δυσκολίας/ Αίσθηση δυσαρέσκειας /Αίσθηση δυσκολίας ΑΚ/ Αίσθηση 

αδιαφορίας/ Θετική τοποθέτηση) 

✓ Για τα στοιχεία που τα διευκολύνουν: (Αφήγηση - διάλεξη εκπαιδευτικού/ Μικρό 

µέγεθος κειµένου/Οργανωτές περιεχοµένου/Απεικονίσεις/ Βοήθεια από τρίτους) 

✓ Για τα στοιχεία που τα δυσκολεύουν: (Αυτόνοµη µελέτη/ ανάγνωση  γενικά/ 

Μεγάλο µέγεθος κειµένου/ Πολύ µελέτη στο σπίτι/ Αδυναµία ανάκλησης 

πληροφοριών από την τάξη/Λίγες ή ελλιπείς πληροφορίες από την τάξη/ Έλλειψη 

οργανωτών 

	 


Περιγραφή - Ερµηνεία 

  Όσον αφορά στον τρόπο µελέτης των µαθητών φαίνεται πως τα παιδιά αυτής 

της ηλικίας διατηρούν ένα ισχυρό βαθµό εξάρτησης από την βοήθεια τρίτων για την 

µελέτη προετοιµασία τους στο σπίτι και για τα δύο αυτά αντικείµενα. Η εξάρτηση είναι 

ισχυρότερη για  το µάθηµα της Ιστορίας. Οι µαθητές δέχονται βοήθεια κατά κύριο λόγο 

από συγγενικά πρόσωπα, ενώ ένας µαθητής-τρια δήλωσε ότι δέχεται βοήθεια από 

επαγγελµατία. Αξίζει να σηµειωθεί ότι σε τρεις περιπτώσεις στην βοήθεια 

περιλαµβάνεται και η ανάγνωση των κειµένων από τρίτους. Τέλος για όλους τους 

µαθητές, πλην ενός, ο έλεγχος της προετοιµασίας γίνεται µε κάποια βοήθεια από άλλο 

πρόσωπο.  

  Μέσα από την κατηγορία των στάσεων και των αντιλήψεων των µαθητών 

διαπιστώνεται ότι η Ιστορία θεωρείται γενικά δυσκολότερη από την Γεωγραφία για 

τους περισσότερους µαθητές, οι οποίοι δηλώνουν µε κάθε ευκαιρία την δυσαρέσκεια 

τους για αυτήν: Η Ιστορία είναι γενικώς χάλια. Η αιτία της διαφοράς σχετίζεται όπως 

φαίνεται µε τα µεγαλύτερα κείµενα, την επεξεργασία των οποίων δεν µπορούν να 

αποφύγουν κατά την µελέτη τους. Η γεωγραφία από την άλλη σύµφωνα µε τις δηλώσεις 

µιας µαθήτριας είναι προτιµότερη και ευκολότερη γιατί έχει και τους χάρτες:  Όχι, µόνο 

τον χάρτη θα ασχοληθώ , όταν µου πείτε να διαβάσω τον άτλαντα , ναι, στο βιβλίο όχι. 

Πάντως παρά τις δηλώσεις  προτίµησης της Γεωγραφίας έναντι της Ιστορίας, για 

κάποιους µαθητές ο τρόπος µελέτης των δύο αντικειµένων δεν διαφέρει και τόσο και 

µάλιστα µία µαθήτρια δηλώνει ευθέως πως δυσκολεύεται να καταλάβει γενικά αυτά 

που διαβάζει. 

  Στην ερώτηση για τα στοιχεία που διευκολύνουν τους µαθητές στην ανάγνωση 

τους, αρχίζει να φαίνεται η συσχέτιση άλλοτε σε µικρό και άλλοτε σε µεγάλο βαθµό µε 

την αναγνωστική κατανόηση. Αν και δύο µαθητές αναφέρουν πως τους διευκολύνει η 

αφήγηση-διάλεξη του εκπαιδευτικού και η βοήθεια από τρίτους, κατά κύριο λόγο ως 

διευκολυντικούς παράγοντες συναντάµε στην συζήτηση διάφορα στοιχεία που βοηθούν 

την οργάνωση περιεχοµένου της µελέτης και κατ’ επέκταση του κειµένου. Τέτοια είναι 

οι ερωτήσεις, οι στόχοι-«συννεφάκια», οι επισηµάνσεις του κειµένου (υπογραµµίσεις, 

έντονα γράµµατα), οι πλαγιότιτλοι. Επίσης σηµαντικό ρόλο για τους µαθητές, σύµφωνα 
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µε τις δηλώσεις τους,  παίζουν και οι απεικονίσεις όπως οι χάρτες, τα σχεδιαγράµµατα 

και οι εικόνες. Τέλος ένας µαθητής-τρία δηλώνει µε σαφήνεια ότι το µικρό µέγεθος των 

κειµένων είναι ένα στοιχείο που µπορεί να τον διευκολύνει, ενώ κάποιος άλλος  

δηλώνει απελπισµένα  πως τίποτα δεν µπορεί να τον διευκολύνει.  

  Στην «αντίπερα όχθη», στα στοιχεία που δυσκολεύουν την προετοιµασία των 

µαθητών, ξεχωρίζουν τα µεγάλα κείµενα, η έλλειψη οργανωτών και η αδυναµία 

ανάκλησης των πληροφοριών που δόθηκαν στην τάξη από τον εκπαιδευτικό. 

Αναφέρονται επίσης, αλλά από  µεµονωµένους  µαθητές, ότι τους δυσκολεύουν η 

ανάγνωση γενικά και ο µεγάλος φόρτος εργασίας στο σπίτι.  Η αντίληψη αυτή των 

µαθητών, ότι η δυσκολία τους στην προετοιµασία στο σπίτι σχετίζεται µε τα µεγάλα 

κείµενα, την ανάγνωση και την έλλειψη οργανωτών υπογραµµίζει ταυτόχρονα και την 

σύνδεση  της µε την ΑΚ.   

  Συνοψίζοντας µπορούµε να πούµε πως σε γενικές γραµµές οι µαθητές 

χρειάζονται βοήθεια από τρίτους για την µελέτη των µαθηµάτων της Γεωγραφίας και 

κυρίως της Ιστορίας στο σπίτι και µάλιστα για κάποιους η βοήθεια αυτή περιλαµβάνει 

και την ανάγνωση. Τα παιδιά θεωρούν την προετοιµασία τους στα µαθήµατα της 

Γεωγραφίας και της Ιστορίας δύσκολη γενικότερα αν και η Ιστορία αποτελεί τον 

µεγάλο τους βραχνά. Η βασική δυσκολία τους αφορά, άµεσα ή έµµεσα, κυρίως την 

κατανόηση του περιεχοµένου των απαιτητικών  κειµένων που αυτά τα αντικείµενα 

περιλαµβάνουν. Αυτό είτε δηλώνεται ευθέως από τους µαθητές είτε διαφαίνεται µέσα 

από την σηµασία που έχουν οι οργανωτές περιεχοµένου, και οι απεικονίσεις  για την 

µελέτη τους στο σπίτι. Σηµαντικό στοιχείο για την εργασία αποτελεί επίσης και η 

δυσκολία που έχουν κάποιοι µαθητές όταν µελετούν στο σπίτι επειδή δεν µπορούν να 

ανακαλέσουν τις πληροφορίες που δίνει ο εκπαιδευτικός στην τάξη.  

 4.2.4. Προσωπική ηµιδοµηµένη  συνέντευξη 

 4.2.4.1. Ανάλυση ποιοτικών δεδοµένων 

Έπειτα από την εφαρµογή της προσέγγισης της ΑΤ  πραγµατοποιήθηκε 

προσωπική ηµιδοµηµένη συνέντευξη των µαθητών της πειραµατικής οµάδας µε στόχο 

να εντοπιστούν τα στοιχεία του τρόπου µελέτης-προετοιµασίας τους τα οποία  έχουν 

αλλάξει σε σύγκριση µε την στρατηγική που χρησιµοποιούσαν πριν και η ενδεχόµενη 

συσχέτιση τους µε την αναγνωστική κατανόηση.  

  Στην οµαδική εστιασµένη συζήτηση που είχε προηγηθεί είχαν εντοπιστεί 

στοιχεία που υποδείκνυαν την άµεση εξάρτηση της µελέτης των µαθητών από τα 

κείµενα του σχολικού εγχειριδίου και την ανάγνωση και κατανόηση τους. Oι 

στρατηγικές που χρησιµοποίησαν τα παιδιά περιελάµβαναν συχνά και την βοήθεια 

τρίτων, κυρίως για τον έλεγχο της ετοιµότητας τους αλλά περιστασιακά και για την 

ανάγνωση - κατανόηση των κειµένων. Οι οργανωτές κειµένου όπως είναι οι ερωτήσεις, 

οι στόχοι, οι επισηµάνσεις και οι πλαγιότιτλοι καθώς και οι απεικονίσεις, όπως χάρτες, 

σχεδιαγράµµατα και εικόνες έπαιζαν  σηµαντικό ρόλο στην προετοιµασία των µαθητών 

είτε αυτοί ακολουθούσαν αυτόνοµη µελέτη είτε όχι. Από αρκετούς, αναφέρεται ευθέως  
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η δυσκολία που συναντούν όταν τα κείµενα είναι µεγάλα και όταν τα βοηθητικά 

στοιχεία που προηγήθηκαν απουσιάζουν. 

  Με την µετά την εφαρµογή ποιοτική ανάλυση των ηµιδοµηµένων 

συνεντεύξεων των µαθητών έγινε προσπάθεια να εντοπιστούν ποια  από τα παραπάνω 

στοιχεία έχουν τροποποιηθεί και προς ποια κατεύθυνση. Ακολουθήθηκε η ίδια 

διαδικασία της Θεµατικής ανάλυσης περιεχοµένου και από την κωδικοποίηση και 

κατηγοριοποίηση των απαντήσεων των µαθητών προέκυψαν πληροφορίες για τις 

παρακάτω θεµατικές:  

✓Για τον τρόπο µελέτης και την στρατηγική µάθησης τους (Αυτόνοµη Μελέτη/ 

Αυτόνοµη Μελέτη περιστασιακά/ Εξαρτηµένη µελέτη από τρίτους)  

✓Για τον τρόπο ελέγχου της προετοιµασίας τους (Αυτόνοµος έλεγχος/ έλεγχος από 

τρίτους) 

✓Για την στάση και την αντίληψη τους για το αντικείµενο της Γεωγραφίας και την 

µάθηση του (Αλλαγή / Μη αλλαγή/ ευκολότερη µάθηση/ δυσκολότερη µάθηση/

αίσθηση βελτίωσης της µάθησης/ αίσθηση µη βελτίωσης της µάθησης / καµία 

αλλαγή)  

✓Για τα στοιχεία του µοντέλου που τους διευκολύνουν (µε βάση διάφορα στοιχεία των 

επιλογών σχεδιασµού της διδακτικής παρέµβασης) 

✓Για τα στοιχεία του µοντέλου που τους δυσκολεύουν (Δυσκολίες τεχνολογίας/

δυσκολίες επικοινωνίας/δυσκολίες διαδικασίας/ Δήλωση µη δυσκολίας)  

Γενικές παρατηρήσεις  

  Αρχίζοντας από µια γενικότερη παρατήρηση, µπορεί να υποστηρίξει κανείς 

πως οι πλειονότητα των µαθητών µετατόπισε τον τρόπο µελέτης στο σπίτι προς 

περισσότερο αυτόνοµες στρατηγικές. Η ανάγκη για βοήθεια από συγγενικά πρόσωπα 

φαίνεται να απουσιάζει από την  προετοιµασία των παιδιών κατά την νέα προσέγγιση 

καθώς τόσο η κυρίως µελέτη όσο και ο έλεγχος της ετοιµότητας των µαθητών, 

πραγµατοποιείται ή έστω περιγράφεται πως πραγµατοποιείται, µε  αυτόνοµο τρόπο. 

Μέσα από τις δηλώσεις τους υπάρχει η αίσθηση πως η µάθησης τους έγινε ευκολότερη 

και εποµένως δεν αιτιολογεί την αναζήτηση  βοήθειας σε τρίτους. Στις δηλώσεις των 

µαθητών πάντως υπάρχουν  σηµαντικά  ποιοτικά στοιχεία που πρέπει να συζητηθούν 

περισσότερο. Η µαθήτρια ΕΚ, για παράδειγµα, παρόλο που θεωρεί ότι και για αυτήν το 

µάθηµα έγινε ευκολότερο µέσω της ΑΤ,  δηλώνει πώς η µάθησή της εξαρτάται 

περισσότερο από την διάθεσή της για µελέτη και όχι την µέθοδο που εφαρµόζεται από 

τον εκπαιδευτικό, εισάγοντας µε αυτόν τον τρόπο στην συζήτηση έναν σηµαντικό 

παράγοντα της νέας µεθόδου, την αυτορρύθµιση.  

  Από την άλλη, σε αντίθεση  µε αυτές τις  δηλώσεις των παιδιών περί «µη 

δυσκολίας», εντοπίζονται µια σειρά από ποικίλες δυσκολίες που πιθανόν να επηρέασαν 

τα  µαθησιακά τους αποτελέσµατα. Η δυσκολία στην επικοινωνία µε τον εκπαιδευτικό, 

η δυσκολία στην σύνδεση µέσω κωδικών, η µη επαρκής εξοικείωση µε την διαδικασία, 

η δυσκολία µε τον ψηφιακό εξοπλισµό, καταγράφηκαν ως στοιχεία που προβληµάτισαν 

ή και δυσκόλεψαν τους µαθητές στην µελέτη τους. Ανάλογα µε την επίδραση τους στην 
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γνωστική επίδοση των παιδιών κάποια από αυτά θα σχολιαστούν παρακάτω 

αναλυτικότερα σε συνδυασµό µε τα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν από την 

δραστηριότητα χρήσης κάθε µαθητή.  

  Μια εξίσου ενδιαφέρουσα, αν και κάπως προφανής, παρατήρηση είναι η 

αποµάκρυνση του κέντρου βάρους της  προετοιµασίας των µαθητών στο σπίτι από το 

σχολικό εγχειρίδιο και την διαχείριση απαιτητικών γραπτών κειµένων. Το σχολικό 

εγχειρίδιο αν και δεν είχε σε καµιά περίπτωση εξαιρεθεί από τις επιλογές των 

εργαλείων που είχαν στην διάθεση τους οι µαθητές για την µελέτη τους στο σπίτι, δεν 

προτιµήθηκε, µια που το ενδιαφέρον των παιδιών µετατοπίστηκε,  όπως ήταν φυσικό, 

στα βίντεο-µαθήµατα. Κατά συνέπεια,  τα στοιχεία που είχαν καταγραφεί στην οµαδική 

συζήτηση πριν την εφαρµογή της ΑΤ και αφορούσαν άµεσα ή έµµεσα τα γραπτά 

κείµενα του εγχειριδίου, (ανάγνωση από τρίτους, δυσκολία µε µεγάλα κείµενα, 

επισηµάνσεις κειµένου, ερωτήσεις και στόχοι, απεικονίσεις) είτε απουσιάζουν είτε η 

χρήση τους µετατοπίζεται στο διαφορετικό πλαίσιο των βίντεο-µαθηµάτων και των 

αρχών εκµάθησης πολυµέσων. Παρακάτω εξετάζεται κατά πόσο διευκολύνουν αυτά και 

άλλα νέα στοιχεία την µάθηση των παιδιών, σύµφωνα πάντοτε µε την δική τους άποψη.      

  

Στοιχεία που διευκόλυναν την µάθηση 

  Η ερώτηση της συνέντευξης που αφορούσε τα στοιχεία εκείνα που 

διευκόλυναν την µάθηση των µαθητών κατά την εφαρµογή της ΑΤ,  συντέθηκε µε βάση 

τόσο τις σχεδιαστικές επιλογές των βίντεο-µαθηµάτων όσο και τις επιλογές που 

αφορούσαν τα επιµέρους δοµικά µέρη του µοντέλου. Έτσι δόθηκαν στα παιδιά µια 

σειρά από συγκεκριµένες πολλαπλές επιλογές απαντήσεων οι οποίες  σε συνδυασµό µε 

την επιλογή «άλλο» και την δυνατότητα της προφορικής εξήγησης/αιτιολόγησης,  

συνετέλεσαν στην κατά το δυνατόν καλύτερη καταγραφή της άποψη τους. Εποµένως τα 

ποσοτικά αποτελέσµατα πλαισιώθηκαν µε ποιοτικές παρατηρήσεις ώστε να µπορέσουν 

να οδηγήσουν σε όσο γίνεται ασφαλέστερη ερµηνεία. Οι επιλογές της ερώτησης 

περιλαµβάνονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας 10: Στοιχεία της ΑΤ που µπορεί να διευκολύνουν την µάθηση 
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Η φωνή του κυρίου (ύφος) Οι αστείες στιγµές Η µουσική 

Τα ηχητικά εφέ Τα λόγια του κυρίου 

(περιεχόµενο)

Οι εικόνες 

Τα σηµεία που ο κύριος 

έδειχνε (Σήµανση)

Τα κινούµενα ταµπελάκια 

(οπτικά εφέ)

Οι ερωτήσεις κατά τη 

διάρκεια του βίντεο

Το τελικό κουίζ Η µικρή διάρκεια των 

βίντεο

Τα σχόλια του κυρίου

Η επικοινωνία µέσω του e-

me (µηνύµατα, 

ανακοινώσεις) 

Οι διδακτικές 

δραστηριότητες στην τάξη

Τα κουίζ στην τάξη 

(Αξιολόγησης)

Οι στόχοι στην αρχή του 

βίντεο-μαθήματος
το βιβλίο κάτι άλλο;



  Στην ποσοτική ανάλυση των απαντήσεων φαίνεται πως τα περισσότερα παιδιά 

διευκολύνθηκαν από  τον απεικονιστικό τρόπο των βίντεο-µαθηµάτων και την 

επικοινωνία που στηρίχθηκε στην εκπαιδευτική πλατφόρµα  e-me, κυρίως µέσω 

µηνυµάτων και ανακοινώσεων, καθώς και από τα τελικά κουίζ που υπήρχαν στο τέλος 

κάθε βίντεο-µαθήµατος. Οι απεικονίσεις ήταν ένας διευκολυντικός παράγοντας που είχε 

αναφερθεί από τα παιδιά και στην οµαδική συζήτηση τον οποίο τον συναντήσαµε και  

Γράφηµα 11: Στοιχεία που διευκολύνουν την µάθηση τους σύµφωνα µε την αντίληψη των µαθητών 

πάλι εδώ να θεωρείται από τους µαθητές ως ένα από τα βασικά στοιχεία που 

διευκόλυναν την µάθηση τους. Ενώ τότε λειτούργησαν ως στοιχείο που οι µαθητές θα 

ήθελαν να υπάρχει συµπληρωµατικά µε το κείµενο ώστε να διευκολύνει την κατανόηση 

και την µάθηση τους, µετατρέπονται τώρα µε την ΑΤ σε πρωταγωνιστή, σε κύριο 

χαρακτηριστικό  µετάδοσης  πληροφοριών άρα και µάθησης.  

  Ε: Οι εικόνες σε βοήθησαν;  

  ΕΑ:Ναι εκεί ήταν που κοιτούσα πιο πολύ να δω τι είναι. 

  Η επικοινωνία µεταξύ των µαθητών αλλά κυρίως µε τον εκπαιδευτικό ήταν 

επίσης ένα από τα δύο πιο διευκολυντικά στοιχεία της µελέτης προετοιµασίας, 

σύµφωνα µε την αντίληψη των παιδιών. Η πλειονότητα των µαθητών έδωσε έµφαση σε 

αυτόν τον παράγοντα δίνοντας επιπλέον εξηγήσεις.  

  Ε: Η επικοινωνία µέσω του e-me σε βοήθησε; 

  ΕΑ:Ναι γιατί αν είχα κάποια απορία είχα κάποιον τρόπο να σας πω τι, 

πως να  το κάνω ή τι να κάνω.,   

 ΕΒ:Ναι, γιατί όταν είχα προβλήµατα µπορούσα να µιλήσω, αν ήσασταν 

µέσα.»,   
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 ΕΚ:Ναι γιατί όσοι κάνανε ερωτήσεις, µπορεί να την είχα και εγώ αυτήν την  

   ερώτηση για να µπορώ να το…. 

  Αν και στην βιβλιογραφία η έλλειψη άµεσης επικοινωνίας αναφέρεται ως ένα 

από τα κύρια µειονεκτήµατα της προσέγγισης της ΑΤ  στην παρούσα εργασία 

συγκαταλέγεται κατά κύριο λόγο στα  θετικά στοιχεία. Κατά πάσα πιθανότητα κάτι 

τέτοιο συµβαίνει  διότι οι µαθητές δεν έχουν συνηθίσει να έχουν επικοινωνία, έστω 

ασύγχρονη, µε τον εκπαιδευτικό κατά την µελέτη τους στο σπίτι και εποµένως την 

αντιλαµβάνονται ως µια επιπλέον δυνατότητα που µπορεί να τους βοηθήσει. Για µία 

µαθήτρια όµως,  η απουσία άµεσης ανταπόκρισης στις προσπάθειες επικοινωνίας  της 

µε τον εκπαιδευτικό καταγράφηκε ως δυσκολία,  πιθανόν σε συνδυασµό µε κάποια 

προβλήµατα σύνδεσης που είχε  

Ε: Τι σε δυσκόλεψε; 

ΕΜ: Εεε,  το να µπαίνω µέσα γιατί µερικές φορές δεν µου απαντούσατε, και 

γι’ αυτό. 

  Ο σηµαντικός ρόλος του Τελικού κουίζ για την µάθηση τους τόσο ως εργαλείο 

αυτοαξιολόγησης όσο και ως εργαλείο εξάσκησης φαίνεται πως αναγνωρίστηκε από 

τους µαθητές µια που βρέθηκε στην τρίτη θέση των πιο διευκολυντικών στοιχείων της 

µεθόδου. Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω τα κουίζ σχεδιάστηκαν κυρίως ως µέσο 

αυτοαξιολόγησης και όπως φαίνεται οι περισσότεροι µαθητές τα αξιοποίησαν για να 

ελέγξουν την κατανόηση τους και να εντοπίσουν εκείνα τα σηµεία που χρειάζονται 

επιπλέον διευκρινίσεις, οπότε και επαναλάµβαναν ολόκληρο ή συγκεκριµένα µέρη του 

βίντεο-µαθήµατος.  

ΕΣ:Έβλεπα, το έβλεπα µέχρι που να τα ξέρω και µετά έκανα το quiz και άµα 

τα έπαιρνα όλα σωστά, ήµουνα έτοιµος. 

ΕΑ:Από το quiz µε βοηθούσε γιατί έλεγε το µάθηµα µε λίγα λόγια και ήθελα 

να δω τι δεν ξέρω, γιατί ότι απαντούσα λάθος πήγαινα και στα µαθήµατα να 

το βλέπω ξανά τι ήτανε.  

ΕΚ:Το έβλεπα µια φορά έκανα το quiz και άµα δω ότι δυσκολεύοµαι τα 

ξαναβλέπω. 

Για κάποιους µαθητές τα κουίζ εκτός από µέσο ελέγχου ήταν και ένα εργαλείο 

εξάσκησης στο περιεχόµενο του µαθήµατος µέσα από την επανάληψη. Εξάλλου 

επρόκειτο για κουίζ που είχαν game like σχεδιασµό και ήταν ιδιαιτέρως θελκτικά στα 

παιδιά.   

ΕΠ:Τα έβλεπα µια φορά (σηµ. τα βίντεο-µαθήµατα) και µετά έπαιζα το quiz 

πολλές. 
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  Σηµαντικά στοιχεία της συγκεκριµένης προσέγγισης της ΑΤ που βοήθησαν 

στην καλύτερη µάθηση τους, σύµφωνα µε τα παιδιά, είναι και η αφήγηση του 

εκπαιδευτικού, καθώς και τα κουίζ αξιολόγησης που έγιναν στην τάξη. Όσον αφορά 

στα κουίζ κατά πάσα πιθανότητα έπαιξε ρόλο για αυτήν την επιλογή ο παιγνιώδης 

χαρακτήρας που είχαν (κάθε µέλος ανταγωνίζονταν τα άλλα για να εµφανιστεί πρώτος 

στον πίνακα των νικητών). Πάντως µια µαθήτρια θεωρεί ότι λειτούργησαν και ως 

επανάληψη αυτών που είχαν µελετήσει στο σπίτι.  

Ε: Τα κουίζ που κάναµε στην τάξη σε βοήθησαν;   

ΕΑ:Ε ναι για να τα κάνεις µια επανάληψη. 

Για την αφήγηση του εκπαιδευτικού δεν δόθηκαν πολλές εξηγήσεις. Σε µερικές από 

αυτές αναφέρεται ο τόνος της φωνής και ο τρόπος που λέγονται τα λόγια.  

Ε: Αυτά σε βοηθούσαν. Τα λόγια όπως τα έλεγε ο κύριος; 

ΕΣ:Ναι ήταν ωραία και τα καταλάβαινα. 

Ε: Ο τόνος που είχε έτσι η φωνή του όπως την άκουγες, σε βοηθούσε ή 

εντάξει;  

ΕΣ:Καµιά φορά άµα το λέγατε τόσο έντονα θα καταλάβαινα ότι σε αυτό το 

σηµεία έπρεπε να δώσω λίγο πιο πολύ σηµασία. 

ΕΚ:Βασικά ήταν ο τρόπος που το κάνατε που είχε αυτά, είχε ποιηµατάκια και 

δεν µε κάναν να αποσυντονίζοµαι και το έβλεπα.  

Για µία µαθήτρια βέβαια ο συνδυασµός της φωνής του εκπαιδευτικού µε τις εικόνες 

προκαλούσε κάποιου είδους σύγχυση.  

Ε: Ωραία, σε βοηθούσανε λοιπόν, τα λόγια του κυρίου, αυτά που έλεγε 

δηλαδή ο κύριος; 

ΕΒ:Όχι. 

Ε: Δεν σε βοηθούσαν; 

ΕΒ:Όχι. 

Ε: Σε µπερδεύανε; Τι γινότανε; 

ΕΒ:Εε µε, δηλαδή ήθελα να δω τις εικόνες και µετά να µιλούσατε ενώ έβλεπα 

τις εικόνες. 

Ε: Δηλαδή µόνο µε τις εικόνες και µετά να µιλάω εγώ; 

ΕΒ:Ναι δηλαδή να βλέπαµε τις εικόνες και µετά να λέτε αυτό που είδες θα 

το… 

  Αρκετά βοηθητικά στοιχεία, αφού ήταν στις επιλογές όλων σχεδόν των 

µαθητών, ήταν η µικρή διάρκεια των βίντεο, οι διδακτικές δραστηριότητες, οι 

διαµορφωτικές ερωτήσεις µέσα στα βίντεο-µαθήµατα και τα ηχητικά εφέ.  Η µικρή 

διάρκεια είχε στόχο να διατηρήσει αµείωτο το ενδιαφέρον των παιδιών για ολόκληρο το 
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βίντεο και όπως φαίνεται από τις δηλώσεις των παιδιών η επιλογή ήταν 

αποτελεσµατική: 

Ε: Το ότι το βίντεο ήτανε µικρή διάρκεια και όχι µεγάλη αυτό σε βοήθησε για 

να το µάθεις;  

ΕΣ:Ναι επειδή δεν µου έπαιρνε πολύ χρόνο. 

ΕΑ:Ναι γιατί αν είναι µεγάλο, µέχρι να τελειώσει τα έχω ξεχάσει την αρχή. 

ΕΧ:Ναι µε βοηθούσε. Στο να µην κάθοµαι και βαριέµαι. 

ΕΚ:Ναι άµα ήτανε µεγάλο το βίντεο θα βαριόµουνα να το δω. 

  Επίσης για τις διδακτικές δραστηριότητες που έγιναν στην τάξη είχαµε µια 

πολύ ενδιαφέρουσα παρατήρηση  από µια µαθήτρια που δίνει έµφαση στο στοιχείο της 

µάθησης από τους συµµαθητές και την συνεργασία. Δύο στοιχεία που ήταν άλλωστε 

ανάµεσα στους στόχους που τέθηκαν κατά τον σχεδιασµό των  δραστηριοτήτων.  

Ε:Οι δραστηριότητες που κάναµε στην τάξη και έξω; Σε βοήθησαν για να 

µάθεις;  

ΕΚ:Ποιες δραστηριότητες;  

Ε:Με την πλαστελίνη, µε το φελιζόλ… 

ΕΚ:Ναι ήταν διασκεδαστικό και το κατάλαβα, µε βοήθησαν και τα κορίτσια 

και… 

  Τα ηχητικά εφέ σχεδιάστηκαν µε τρόπο που να βοηθάει στην εστίαση της 

προσοχής σε χαρακτηριστικά και στοιχεία που ήταν σηµαντικά και έγινε προσπάθεια να 

αποφευχθεί η χωρίς νόηµα χρήση τους µόνο για εντυπωσιασµό. Φαίνεται πάντως πως 

είχαν περισσότερη βοηθητική επίδραση στην µελέτη και την µάθηση  των µαθητών από 

ότι ίσως θα περίµενε κανείς. Μια µαθήτρια αναφέρει χαρακτηριστικά :  

Ε:Τα ηχητικά εφέ αυτά που είχε δηλαδή φωτιά, που έκανε µπλρουµ.  

ΕΒ:Ναι γιατί τα έβλεπα λες και ήµουνα µπρος. 

  Για τα υπόλοιπα στοιχεία του συνολικού σχεδιασµού και της εφαρµογής του 

µοντέλου της ΑΤ µπορούν να γίνουν κάποιες γενικές παρατηρήσεις όσον αφορά την 

σηµασία της χρήσης τους για την µάθηση των παιδιών. Οι αστείες στιγµές των βίντεο-

µαθηµάτων  ήταν µια επιλογή που είχε στόχο να εµπλέξει καλύτερα τους µαθητές στην 

διαδικασία και εµµέσως να βοηθήσει στην βελτίωση των επιδόσεων τους. Δύο µαθητές, 

ενώ δηλώνουν πως οι αστείες στιγµές τους άρεσαν, δεν αναγνωρίζουν καµία συµβολή 

στην βελτίωση της µάθησης τους, οι υπόλοιποι όµως  κάνουν ενδιαφέροντα σχόλια για 

αυτές και τις συσχετίζουν  µε την µελέτη τους: 
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Ε:Ωραία, οι αστείες στιγµές σε βοηθούσαν για να µάθεις; 

ΕΒ:Ναι. 

Ε:Σου αρέσαν δηλαδή. 

ΕΒ:Μου έδιναν δύναµη. 

ΕΚ:Ναι γιατί µε έκαναν κάποιες φορές να τα ξαναβλέπω επειδή ήταν αστεία.  

ΕΣ:Ναι µε βοηθούσαν επειδή µου έδιναν πιο, δηλαδή είχα πιο πολύ όρεξη να 

κάνω τα µαθήµατα. 

  Επιπλέον τα οπτικά εφέ και η σήµανση µέσω ειδικού δείκτη φαίνεται πως δεν 

απέδωσαν, κατά την  αντίληψη των µαθητών,  όσο αναµένονταν. Για κάποιους µαθητές 

διευκόλυναν εν µέρη και για κάποιους άλλους δεν είχαν καµιά επίδραση. Μία µαθήτρια 

µάλιστα δηλώνει πως τα πλαίσια κειµένου των βίντεο λόγω της κίνησης τους ήταν 

δύσκολο να τα διαβάσει σωστά. Τα σχόλια του εκπαιδευτικού τέλος στις απαντήσεις 

των µαθητών µέσω τις πλατφόρµας  edpuzzle πέρασαν απαρατήρητα από σχεδόν όλους 

τους µαθητές και ως εκ τούτου δεν είχαν κανένα αποτέλεσµα στην µάθηση τους. Ένα 

άλλο στοιχείο που πέρασε απαρατήρητο, αλλά αξίζει ιδιαίτερου σχολιασµού ήταν η 

µουσική που προστέθηκε ως «χαλί» σε όλα τα  βίντεο-µαθήµατα. Η απουσία αναφοράς 

στην  µουσική γενικότερα µπορεί να θεωρηθεί, σε εξαίρεση µε τα υπόλοιπα στοιχεία, 

ως θετικό χαρακτηριστικό, µια που αυτός ήταν εξαρχής ο σχεδιαστικός της σκοπός. Ο 

βασικός της ρόλος ήταν να κάνει τα βίντεο-µαθήµατα πιο ελκυστικά και δεν έπρεπε σε 

καµιά περίπτωση να υπερκαλύψει την αφήγηση ή οποιοδήποτε άλλο στοιχείο τους.   
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 4.2.5. Μαθησιακή Αναλυτική : Ανάλυση Δραστηριότητας Χρήσης  

  Για τις ανάγκες της έρευνας συγκεντρώθηκαν τα δεδοµένα χρήσης των 

µαθητών από τις πλατφόρµες edpuzzle, και Quizziz. Δεν χρησιµοποιήθηκαν τα 

δεδοµένα από την πλατφόρµα socrative επειδή αφορούσαν µόνο τις δύο πρώτες 

διδακτικές δραστηριότητες στην τάξη.  Από το edpuzzle, το οποίο  φιλοξενούσε τα 

βίντεο-µαθήµατα που χρησιµοποιήθηκαν στην διδακτική παρέµβαση, καταγράφηκαν 

ίχνη σχετικά µε τον χρόνο θέασης, τις επαναλήψεις θέασης και τα αποτελέσµατα στις 

ενσωµατωµένες ερωτήσεις. Από τις άλλες δύο πλατφόρµες συλλέχθηκαν  δεδοµένα  

που είχαν να κάνουν  µε τα αποτελέσµατα των ερωτήσεων, τις επαναλήψεις των κουίζ 

και τον χρόνο που αφιερώθηκε στο καθένα και συνολικά. Από την ανάλυση των 

δεδοµένων έγινε προσπάθεια να σκιαγραφηθεί η στρατηγική µάθησης που ακολούθησε 

ο κάθε µαθητής κατά την προετοιµασία του στο σπίτι.  Σε συνδυασµό µε τα υπόλοιπα 

δεδοµένα που αναλύθηκαν, αυτά δηλαδή από τα pre και post test και τις συνεντεύξεις, 

σχηµατίστηκε µια σαφέστερη εικόνα του τρόπου µε τον οποίο επηρέασε η 

συγκεκριµένη  προσέγγιση της ΑΤ τις γνωστικές επιδόσεις κάθε µαθητή. 

 Εικόνα 21: Δεδοµένα χρήσης από το edpuzzle 

  Για την µαθήτρια ΕΜ παρατηρείται γενικότερα µια συστηµατικότητα στον 

τρόπο µελέτης στο σπίτι. Στην πρώτη παρέµβαση παρακολουθεί το βίντεο-µάθηµα 

προσεκτικά και επαναλαµβάνει επιλεκτικά µέρη από αυτό απαντώντας σωστά σε όλες 

τις ερωτήσεις. Έπειτα  επιχειρεί το κουίζ µία φορά, πιθανόν για αυτοαξιολόγηση, και 

αφού λάβει σωστά αποτελέσµατα δεν το επαναλαµβάνει. Η στρατηγική αυτή 

εντατικοποιείται  στην δεύτερη παρέµβαση, η ΕΜ δοκιµάζει περισσότερες φορές τόσο 

το βίντεο-µάθηµα όσο και το τελικό κουίζ  µέχρι να πάρει τα σωστά αποτελέσµατα. 

Στην τελευταία παρέµβαση παρακολουθεί το βίντεο-µάθηµα µόνο µία φορά και µετά 

δοκιµάζει το κουίζ αρκετές φορές. Τέλος παρακολουθεί στην επανάληψη όλα τα βίντεο 

από µία φορά. Η ΕΜ φαίνεται πως µπορεί να ρυθµίζει άνετα την µάθηση της στο σπίτι 

κάνοντας µικρές τροποποιήσεις κάθε φορά και ελέγχοντας την αποτελεσµατικότητα 
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τους. Άλλωστε, σύµφωνα µε τις δηλώσεις της στην οµαδική συζήτηση πριν την 

εφαρµογή της ΑΤ µελετά αυτόνοµα και δέχεται περιστασιακά βοήθεια µόνο για τον 

έλεγχο της ετοιµότητας της.   

  Παρόµοια  στρατηγική µελέτης ακολουθεί και ο ΕΣ. Ξεκινώντας µε µία θέαση 

για το πρώτο βίντεο-µάθηµα και 4 δοκιµές στο κουίζ, εντατικοποιεί την µελέτη του 

στην δεύτερη παρέµβαση µε πολλαπλές θεάσεις και περισσότερες προσπάθειες στο 

κουίζ. Στην τρίτη παρέµβαση όµως δεν επιχειρεί καθόλου το κουίζ αν και τα 

αποτελέσµατα του στις ενσωµατωµένες ερωτήσεις δεν ήταν απολύτως σωστά. Στην 

επανάληψη βέβαια, ο ΕΣ ακολουθεί διαφορετική τακτική από τους υπόλοιπους 

µαθητές, αφιερώνει πολύ χρόνο σε πολλαπλές θεάσεις των βίντεο-µαθηµάτων   

βελτιώνοντας και τα αποτελέσµατα του για το τρίτο βίντεο. Μπορεί να πει κανείς πως  

ο ΕΣ , όπως και η ΕΜ, φαίνεται να χρησιµοποιεί  την ικανότητα αυτορρύθµισης,  που 

φέρει από πριν, στο νέο πλαίσιο µάθησης προσαρµόζοντας, σύµφωνα µε την κρίση του,  

τον τρόπο προετοιµασίας του, ώστε να γίνει αποτελεσµατικός. 

  Η µαθήτρια ΕΠ χρησιµοποιεί πιο σταθερή στρατηγική κατά την προετοιµασία 

της στηριζόµενη κυρίως στις πολλές επαναλήψεις των κουίζ και όχι τόσο των βίντεο-

µαθηµάτων. Μία µόνο θέαση του βίντεο για την πρώτη παρέµβαση και 40 προσπάθειες 

στο κουίζ, επιλεκτική επανάληψη για την  δεύτερη, µόνο σε ένα τµήµα του βίντεο, και 8 

προσπάθειες στο κουίζ. Στην τρίτη παρέµβαση η τακτική αλλάζει λίγο και οι 

προσπάθειες  στο κουίζ είναι µόνο 4 και µάλιστα καµιά δεν είναι απόλυτα επιτυχηµένη 

όσον αφορά τα αποτελέσµατα. Η επανάληψη για την ΕΠ γίνεται σταθερά µε µία θέαση 

για κάθε βίντεο και αποτελέσµατα 100% για τα πρώτα δύο ενώ για το τρίτο και πάλι 

γύρω στο 67%. Η αναποτελεσµατικότητα αυτής της αλλαγής αποτυπώνεται και στην 

βαθµολογία του post-test για εκείνη την ενότητα ερωτήσεων.  Παρατηρήθηκε πως οι 

απαντήσεις της ΕΠ εκεί, συµφωνούσαν απόλυτα µε τις δοκιµές που έγιναν στην 

τράπεζα προσοµοίωσης τις οποίες και περιέγραψε χωρίς να στηρίζεται καθόλου στις 

πληροφορίες που είχε πάρει από την µελέτη στο  σπίτι. Θα πρέπει να σηµειωθεί βέβαια 

πως η τελευταία παρέµβαση πραγµατοποιήθηκε πολύ κοντά στην ηµεροµηνία που τα 

σχολεία έκλειναν για τις διακοπές των Χριστουγέννων και πιθανόν αυτό να επηρέασε 

την συνέπεια όλων των µαθητών όσον αφορά στην µελέτη τους.  

  Σταθερή σχετικά είναι και η ΕΑ στον τρόπο µελέτης της όπως φαίνεται από τα 

δεδοµένα της δραστηριότητας χρήσης. Αν και δεν πραγµατοποιεί πολλές επαναλήψεις 

παρά µόνο σε πολύ συγκεκριµένα σηµεία, ούτε και επιχειρεί πολλές φορές τα κουίζ έχει 

υψηλή αποτελεσµατικότητα και στα δύο. Φαίνεται πως η ΕΑ µάλλον δεν είχε ανάγκη 

να επαναλάβει τα βίντεο-µαθήµατα γεγονός που µας επαναφέρει στην κρισιµότητα του 

παράγοντα αυτορρύθµιση για την εφαρµογή του µοντέλου της  ΑΤ όπου κάθε µαθητής 

µαθαίνει µε τον δικό του ρυθµό και τρόπο. Στην τελευταία παρέµβαση η ΕΑ δεν 

παρακολούθησε το βίντεο-µάθηµα επειδή όπως µας περιέγραψε: «Δεν ήµουνα 

άρρωστη. Αλλά µάλλον επειδή δεν πρόσεχα πολύ στο µάθηµα δεν άκουσα ότι βάλατε 

καινούργιο βίντεο και εγώ το είδα τα παλιά τα βίντεο.», κάλυψε όµως το κενό µε τις 

επαναλήψεις και τον επιπλέον χρόνο που αφιέρωσε στο κουίζ.   

 Το βασικό χαρακτηριστικό της µελέτης της ΕΧ είναι η απουσία της συνολικής 

επανάληψης που έκαναν µε τον έναν ή τον άλλο τρόπο οι υπόλοιποι µαθητές. Ενώ 

παρακολουθεί όλα τα βίντεο-µαθήµατα µε σταθερότητα και επιλεκτικές επαναλήψεις  
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Πίνακας 11: Συνδυασµός δεδοµένων χρήσης µε αποτελέσµατα Post test 

όπου χρειάζεται και δοκιµάζει τα κουίζ λίγες αλλά επιτυχηµένες φορές δεν κάνει 

καθόλου επανάληψη γιατί κατά τα λεγόµενα της : «Την επανάληψη δεν την έκανα γιατί 

τα θυµόµουνα». Ένα άλλο χαρακτηριστικό γνώρισµα της προετοιµασίας της ΕΧ είναι η 

χαµηλή αποτελεσµατικότητα της όσον αφορά τις ενσωµατωµένες ερωτήσεις  στα 

βίντεο. Η ΕΧ είναι ανάµεσα στους µαθητές µε  δυσκολίες στην ανάγνωση οι οποίες 

αντανακλούν όπως είναι λογικό και στην κατανόηση αυτών που διαβάζει. Είναι πολύ 

πιθανό συνεπώς να εµφανίζεται µέσα από την χαµηλή της επίδοση στις ερωτήσεις, µια 

εκδήλωση αυτής της δυσκολίας. Οι γραπτές ερωτήσεις µέσα σε ένα βίντεο-µάθηµα στο 

οποίο οι περισσότερες πληροφορίες παρέχονται µέσα από εικόνες και αφηγήσεις 

ενδεχοµένως να µην  αποτέλεσαν και πολύ ελκυστικό στοιχείο για την συγκριµένη 

µαθήτρια. Οι επιλογές της ΕΧ πάντως σχετικά µε την προετοιµασία της στο σπίτι 

φαίνεται να στερούνται συστηµατικότητας γεγονός που αποτυπώνεται και στην 

συνολική βαθµολογία που έλαβε στο post test όπου στις απαντήσεις της  απουσίαζαν 

απαραίτητες λεπτοµέρειες και αιτιολογήσεις.    

  Για την µελέτη στο σπίτι της ΕΒ δεν διακρίνεται να υπάρχει συγκεκριµένη 

στρατηγική, αν και στην προσωπική συνέντευξη της αναφέρεται σε συγκεκριµένη 

µέθοδο. Η µαθήτρια, παρόλο που θεωρεί πως η επιλεκτική επανάληψη της θέασης των 

βίντεο - µαθηµάτων, χρησιµοποιώντας το τελικό κουίζ ως εργαλείο αυτοαξιολόγησης 

και έλεγχου, είναι κατάλληλη στρατηγική για το συγκεκριµένο πλαίσιο, στην πράξη τα 

δεδοµένα δεν δείχνουν να την εφαρµόζει µε συνέπεια.  
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Ε: Όχι, στη γεωγραφία σκέψου µε τα βιντεάκια. Πώς; Δηλαδή τα έβλεπες, µια 

φορά, τα έβλεπες πολλές φορές; 

ΕΒ:Έµπαινα στο µηχάνηµα τέλος πάντων, τα έβλεπα µία και αν δεν το ήξερα 

καλά, γιατί έκανα και το quiz µετά κατευθείαν, απαντούσα στις ερωτήσεις και 

έκανα το quiz και έβλεπα, έπρεπε να το ξαναδώ γιατί το quiz δε µε βοηθούσε 

αλλιώς. 

Ε:Ωραία, και αν δεν τα πήγαινες καλά; 

ΕΒ:Τα ξανάβλεπα αλλά επειδή το πήγαινα καλά στο τέλος δεν το ξαναέβλεπα 

αλλά εντάξει µερικές φορές γίνεται. 

Ωραία, να ρωτήσω, σου έκανε έλεγχο κάποιος για το αν το ήξερες ή µόνη σου 

τον έκανες τον έλεγχο όπως είπες µε το quiz; 

ΕΒ:Μόνη µου. 

Ε:Μόνη σου µε το quiz δηλαδή ε; 

ΕΒ:Ναι. 

  Όµως στην πρώτη παρέµβαση παρατηρείται ότι η ΕΒ δεν δοκιµάζει καθόλου 

το κουίζ και στην τρίτη δεν παρακολουθεί καθόλου το βίντεο-µάθηµα. Τα 

αποτελέσµατα σε αυτές τις δύο παρεµβάσεις τόσο στα κουίζ όσο και στις 

ενσωµατωµένες ερωτήσεις σε καµιά περίπτωση δεν είναι τέτοια που να µπορούν να 

οδηγήσουν  την µαθήτρια στο συµπέρασµα  πως είναι καλά προετοιµασµένη. Αν και για 

την δεύτερη παρέµβαση η προετοιµασία της ΕΒ πλησιάζει σε αυτό που περιγράφει 

παραπάνω, η τελική βαθµολογία του post test για αυτήν την ενότητα δεν την δικαιώνει. 

Τέλος η επανάληψη που έκανε η µαθήτρια δεν είναι ολοκληρωµένη όπως φαίνεται από 

την βαθµολογία των ενσωµατωµένων ερωτήσεων.   

  Μπορούµε να πούµε ότι για την ΕΒ η εξοικείωση που έγινε µε το καινούργιο 

πλαίσιο δεν ήταν αρκετή µε αποτέλεσµα κατά την διάρκεια της εφαρµογής της ΑΤ να 

αντιµετωπίσει  διάφορα προβλήµατα και δυσκολίες που την αποµάκρυναν από το 

επιθυµητό αποτέλεσµα. Μια από αυτές περιγράφεται από την ίδια παρακάτω:  

ΕΒ:Ναι κύριε γιατί, µου λέγατε πάνω ότι εδώ, γιατί µε βοηθούσε, γιατί µε 

µπέρδευε το εδώ, δηλαδή βάζατε το εδώ και δεν αν είναι κόκκινο, το 

πατούσα και δεν έκανε, και δεν ήξερα που αλλού να το βρω . 

Κατά συνέπεια για την ΕΒ ήταν απαραίτητος περισσότερος χρόνος εξοικείωσης µε τα 

εργαλεία και την δοµή της νέας προσέγγισης για να είναι δυνατόν στην συνέχεια να 

γίνει λόγος για αυτορρύθµιση της µάθησης της.  

  Το τελευταίο προφίλ µελέτης στο σπίτι που παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

είναι της ΕΚ. Για την ΕΚ παρατηρείται ικανοποιητική θέαση των βίντεο-µαθηµάτων 

αλλά µία αστάθεια όσον αφορά στα αποτελέσµατα τόσο των ερωτήσεων όσο και των 

κουίζ. Χαρακτηριστικά µπορεί να διακρίνει κανείς ότι στα κουίζ της δεύτερης και 

τρίτης παρέµβασης αν και δεν έχει την απόλυτη επιτυχία δεν επαναλαµβάνει την 

προσπάθεια ή ακόµα ότι τόσο στην κανονική θέαση όσο και στην επανάληψη τα 

αποτελέσµατα στις ενσωµατωµένες ερωτήσεις για το τρίτο βίντεο είναι 0%. Η εικόνα 
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των δεδοµένων δεν µπορεί όµως από µόνη της  να αιτιολογεί την χαµηλή βαθµολογία 

που εµφανίζεται στο post-test  για την ΕΚ.  

Ανατρέχοντας στις πληροφορίες που συγκεντρώθηκαν από την οµαδική συνέντευξη, η 

µαθήτρια δήλωσε αρκετά εµφατικά την δυσαρέσκεια και την δυσκολία της στην µελέτη 

τόσο της ιστορίας όσο και της Γεωγραφίας. Επιπλέον για την µελέτη της στο σπίτι, 

λόγω συχνής απουσίας των γονέων της,  δέχεται βοήθεια περιστασιακά  από 

επαγγελµατία εκπαιδευτικό ο οποίος ρυθµίζει την µάθηση και πραγµατοποιεί τον 

έλεγχο ετοιµότητας της. Συγκρίνοντας αυτές τις πληροφορίες µε τις απαντήσεις που 

έδωσε η  ΕΚ στην προσωπική συνέντευξη, µπορεί να διακρίνει κανείς ότι  στάση της 

απέναντι στο διδακτικό  αντικείµενο δεν έχει αλλάξει αν και η µάθηση του έχει γίνει 

ευκολότερη σύµφωνα µε την άποψη της. Παράλληλα όµως µε αφοπλιστική ειλικρίνεια 

παρατηρεί:  

Ε:Τώρα είναι ευκολότερο. Ωραία. Πιστεύεις ότι µαθαίνεις εσύ προσωπικά 

καλύτερα µε αυτόν τον τρόπο, µε τα βίντεο-µαθήµατα ή µε τον προηγούµενο 

τρόπο µε το βιβλίο; 

ΕΚ:Ναι ανάλογα µε το πόσο θα κάτσω να ασχοληθώ, άµα έχω κάτι δηλαδή 

µε έχει φάει µανία να παίξω κρυφτό ξέρω εγώ. Δεν θα διαβάσω. 

Επιπλέον σε κάποιες φάσεις προετοιµασίας ή της εφαρµογής της προσέγγισης η ΕΚ 

παρουσίασε δυσκολίες που σχετίζονταν µε τον ψηφιακό εξοπλισµό και την χρήση των 

εφαρµογών, τα οποία πιθανόν να επηρέασαν και αυτά, τα αποτελέσµατα της.  

   Η ΕΚ φαίνεται, σύµφωνα µε τα λεγόµενα της, πως δεν έχει αλλάξει πολλά 

πράγµατα από την στρατηγική  που ακολουθούσε πριν την εφαρµογή της ΑΤ . Και στο 

νέο πλαίσιο περιµένει από κάποιο τρίτο πρόσωπο να ρυθµίσει την µάθηση της και 

µάλιστα βρίσκεται σε σύγχυση όταν προσπαθεί να περιγράψει τον τρόπο που µελετά 

τώρα πια µε την νέα προσέγγιση. Καθώς η βοήθεια από το τρίτο πρόσωπο είναι 

περιστασιακή και η ΕΚ δεν έχει µια σαφή µέθοδο µελέτης που να µπορεί να 

χρησιµοποιήσει για να ρυθµίσει και να ελέγξει µόνη την µάθηση της τα αποτελέσµατα 

της προσπάθεια της δεν είναι τα επιθυµητά.  
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 4.2.6. Συµπεράσµατα 

 4.2.6.1. Πρώτο ερευνητικό ερώτηµα  

  Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης των απαντήσεων στα pre και post test έδωσαν 

µια αρκετά ευδιάκριτη εικόνα του τι συµβαίνει µε την γνωστική  επίδοση των µαθητών 

τόσο της οµάδας που  εφάρµοσε την συγκεκριµένη προσέγγιση της ΑΤ όσο και αυτών 

που παρακολούθησαν µια συµβατική διδασκαλία. Οι µαθητές τις πειραµατικής οµάδας 

µετέβαλλαν τις αρχικές τους αντιλήψεις σε ικανοποιητικό βαθµό και ήταν στην 

πλειονότητα τους σε θέση να περιγραφούν µε  λεπτοµέρειες  τα φαινόµενα που 

σχετίζονται µε την δοµή του εσωτερικού της Γης και τις αλλαγές στην επιφάνεια της 

και να αιτιολογούν επαρκώς τις απαντήσεις τους. Ο προσανατολισµός τους προς την 

επιθυµητή γνώση φαίνεται καθαρά στις απαντήσεις τους και αποτυπώνεται µε το ίδιο 

ξεκάθαρο τρόπο στην συνολική τους βαθµολογία. Οι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

έδειξαν µικρή µεταβολή των αρχικών ιδεών τους  για αυτήν την θεµατική και έδιναν 

στην πλειονότητα τους γενικές απαντήσεις χωρίς να µπορούν συνήθως να τις 

αιτιολογήσουν. Η συνολική βαθµολογία τους παρουσιάζει µικρή βελτίωση και σε 

γενικές γραµµές εµφανίζεται χαµηλή.  

  

Για το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα λοιπόν : 

Ε.Ε.1 Μετά την εφαρµογή της προσέγγισης της ΑΤ, µε επίκεντρο συγκεκριµένες  αρχές 

σχεδίασης, η γνωστική επίδοση και βελτίωση των µαθητών είναι υψηλότερη από µιας 

συµβατικής τάξης και αν ναι συµβαίνει για όλα  τα επίπεδα αναγνωστικής κατανόησης; 

τα ευρήµατα υποδεικνύουν πως τόσο η γνωστική επίδοση όσο και η βελτίωση των 

µαθητών της οµάδας που εφάρµοσε την συγκεκριµένη προσέγγιση είναι σηµαντικά 

υψηλότερα και µάλιστα σε όλα τα επίπεδα ΑΚ. Μεγαλύτερη σηµασία ακόµα εµφανίζει 

το εύρηµα που δείχνει να υπάρχει κάποια συσχέτιση του επιπέδου της ΑΚ των µαθητών 

που παρακολούθησαν την συµβατικής διδασκαλία  µε την επίδοση και την βελτίωση 

τους. Φαίνεται πως ο παράγοντας αναγνωστική κατανόηση πιθανότατα επηρέασε, 

µεταξύ άλλων,  τη  µελέτη των µαθητών και κατά συνέπεια τις γνωστικές επιδόσεις 

τους. Κάτι αντίστοιχο δεν παρατηρήθηκε για τους µαθητές που εφάρµοσαν την 

συγκεκριµένη προσέγγιση, οι επιδόσεις των οποίων ήταν υψηλές ανεξάρτητα από το 

επίπεδο ΑΚ τους.   

 4.2.6.2. Δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα  

  Τα παραπάνω ευρήµατα ενισχύονται περισσότερο από τα αποτελέσµατα των 

ποιοτικών αναλύσεων των συνεντεύξεων που έδωσαν οι µαθητές πριν και µετά την 

συγκεκριµένη προσέγγιση της ΑΤ. Οι απαντήσεις που συγκεντρώθηκαν έδειξαν πως οι 

περισσότεροι µαθητές αντιµετωπίζουν σχετικές µε την διαχείριση κειµένων, δυσκολίες 

στο µάθηµα της Ιστορίας αλλά και της Γεωγραφίας. Όπως διατυπώνεται και στην 

βιβλιογραφία τα παιδιά σε αυτή την ηλικία έρχονται αντιµέτωπα, στην µετάβαση τους 
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από την Τετάρτη προς την Πέµπτη τάξη, µε πιο απαιτητικά  ως προς το µέγεθος και το 

περιεχόµενο τους κείµενα. Αυτή η αναγνωστική καµπή και οι δυσκολίες που προκαλεί 

στην αποτελεσµατική προετοιµασία αλλά και την στάση των παιδιών απέναντι σε 

συγκεκριµένα συνήθως γνωστικά αντικείµενα γίνεται εµφανής από τις απαντήσεις των 

µαθητών στην οµαδική εστιασµένη συνέντευξη.  

Για το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα λοιπόν:  

Ε.Ε.2. Με ποιον τρόπο γίνεται η µελέτη των µαθητών στο σπίτι για το µάθηµα της 

Γεωγραφίας και ποια στοιχεία της σχετίζονται µε την αναγνωστική κατανόηση; 

τα ευρήµατα έδειξαν πως η αναγνωστική κατανόηση είναι σε σηµαντικό βαθµό 

παρούσα ως παράγοντας που δυσκολεύει  την µελέτη των µαθητών. Κάποια ευρήµατα 

υπέδειξαν άµεσα την ανάγνωση  κειµένων και την κατανόηση τους ως στοιχείο που 

προκαλεί πραγµατικό πονοκέφαλο στα παιδιά, τον οποίο µάλιστα για να 

αντιµετωπίσουν επιστρατεύουν την βοήθεια των συγγενικών τους προσώπων. Τα 

µεγάλα κείµενα και ο τρόπος διαχείρισης τους µονοπωλεί την συζήτηση για τα στοιχεία 

που δυσκολεύουν την µάθηση των παιδιών. Οι µαθητές αναζητώντας τρόπους να τα 

διαχειριστούν, συχνά κάνουν λόγο για ερωτήσεις, στόχους και επισηµάνσεις κειµένων 

καθώς επίσης και απεικονίσεις που συµπληρώνουν µε επιπλέον πληροφορίες την 

µελέτη τους και διευκολύνουν την αποµνηµόνευση τους. Η δυσκολία ανάκλησης των 

πληροφοριών και των εξηγήσεων που παρέχει ο εκπαιδευτικός στην τάξη και σε 

κάποιες περιπτώσεις η ανεπάρκεια τους, επίσης αποτελούν σηµαντικά ευρήµατα για τον 

τρόπο µελέτης και τις ανάγκες των µαθητών προκειµένου να γίνει αποτελεσµατικός, όχι 

γιατί σχετίζεται µε την αναγνωστική κατανόηση αλλά γιατί αφορά άµεσα την εφαρµογή 

της ΑΤ.  

 4.2.6.3. Τρίτο ερευνητικό ερώτηµα  

  Τα ευρήµατα της ανάλυσης των ποιοτικών δεδοµένων της προσωπικής 

ηµιδοµηµένης συνέντευξης µετά την εφαρµογή της συγκεκριµένης προσέγγισης της ΑΤ 

συµπληρώνουν µε επιπλέον στοιχεία την υπόδειξη της εξάρτησης των επιδόσεων των 

µαθητών από το επίπεδο της ΑΚ τους που στηρίχθηκε αρχικά στην συνολική 

βαθµολογία των pre/post test.  

Ως συνέχεια του προηγούµενου ερωτήµατος το τρίτο : 

Ε.Ε.3. Πως επηρεάζεται ο τρόπος µελέτης των µαθητών στο σπίτι για το µάθηµα της 

Γεωγραφίας από την εφαρµογή της ΑΤ, µε επίκεντρο συγκεκριµένες αρχές σχεδίασης, 

ειδικότερα στα στοιχεία που σχετίζονται µε την αναγνωστική κατανόηση; 

δίνει απαντήσεις µέσω των ευρηµάτων για τον τρόπο που η συγκεκριµένη προσέγγιση 

της ΑΤ µπορεί να υπερβεί τις δυσκολίες που παρατηρήθηκαν προηγουµένως. Σύµφωνα 

µε αυτά τα ευρήµατα η εφαρµογή του µοντέλου της ΑΤ  µε την αλλαγή του βασικού 
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εργαλείου µετάδοσης πληροφοριών από το σχολικό εγχειρίδιο  στο βίντεο-µάθηµα, 

ελαχιστοποιεί την βαρύτητα που έχουν για την  µελέτη των µαθητών οι δεξιότητες που 

σχετίζονται µε την ΑΚ. Η προετοιµασία των µαθητών γίνεται ευκολότερη και εξαρτάται 

από µια σειρά άλλους παράγοντες. Ο τρόπος απεικόνισης και αφήγησης των βίντεο-

µαθηµάτων καθώς και η αυτοαξιολόγηση της ετοιµότητας των µαθητών µέσω 

διαδικτυακών κουίζ και ενσωµατωµένων ερωτήσεων αποτελούν τα σηµαντικότερα 

στοιχεία που διευκολύνουν τους µαθητές σε αυτό το νέο πλαίσιο προετοιµασίας τους. 

Στοιχεία όπως τα ηχητικά και οπτικά εφέ, η µικρή διάρκεια  των βίντεο-µαθηµάτων, το 

χιουµοριστικό ύφος και η επικοινωνία µε τον εκπαιδευτικό παίζουν επίσης 

διευκολυντικό  ρόλο στην µελέτη τους.   

   

 4.2.6.4. Τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα 

  Ο συνδυασµός των αποτελεσµάτων των προηγούµενων ερευνητικών 

ερωτηµάτων µε τα ευρήµατα την δραστηριότητας χρήσης που συγκεντρώθηκαν από τις 

ψηφιακές πλατφόρµες και εφαρµογές που χρησιµοποιήθηκαν δίνει κάποιες πιθανές 

απαντήσεις  για το τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα της παρούσας εργασίας.  

Ε.Ε. 4. Πώς επηρεάζει την γνωστική επίδοση των µαθητών η αλλαγή του τρόπου  

µελέτης;  

Ο νέος τρόπος µελέτης αν και εξαρτάται λιγότερο από δεξιότητες ανάγνωσης και 

κατανόησης γραπτών κειµένων απαιτεί όπως φαίνεται από τα ευρήµατα, την ικανότητα 

για αυτορρύθµιση  της προετοιµασίας  και µάθησης. Οι µαθητές που προετοιµάστηκαν 

µε συστηµατικότητα και µέθοδο, δοκιµάζοντας διάφορες στρατηγικές και την  

αποτελεσµατικότητα τους είχαν υψηλές γνωστικές  επιδόσεις. Οι µαθητές που δεν 

κατάφεραν να υιοθετήσουν µια αποτελεσµατική στρατηγική και δεν µπόρεσαν να 

προσαρµόσουν την µάθηση τους µε αυτόνοµο τρόπο στο νέο πλαίσιο της ΑΤ είχαν 

χαµηλότερη επίδοση και ασταθή αποτελέσµατα γενικότερα. Σηµαντικό στοιχείο που 

επηρέασε  την επίδοση κάποιων  µαθητών ήταν ο βαθµός εξοικείωσης µε τα 

χαρακτηριστικά και τις απαιτήσεις της νέας προσέγγισης. Τέλος η διάθεση των 

µαθητών και ο βαθµός εµπλοκής τους στην µαθησιακή διαδικασία παραµένει κρίσιµος 

παράγοντας ανεξάρτητα µε την προσέγγιση που χρησιµοποιείται.  

 4.3. Συζήτηση 

  Αφετηρία για την παρούσα εργασία αποτέλεσε η παρατήρηση της ιδιαίτερης 

δυσκολίας που συναντούν κάποια παιδιά στην µετάβαση προς τις δύο τελευταίες τάξεις 

του δηµοτικού όταν πρέπει να διαβάσουν και να κατανοήσουν κείµενα. Στην 

βιβλιογραφία περιγράφεται ως δεύτερη καµπή αναγνωστικής κατανόησης (Κρόκου, 

2011)  και συνδέεται µε την αύξηση του µεγέθους των κειµένων αλλά κυρίως µε την 

ποιότητα τους. Ο λόγος τους πλέον είναι περισσότερο επεξεργασµένος, περιέχει 

καινούργιες εκφράσεις και συχνά επιστηµονικούς όρους. Επειδή  τα γραπτά κείµενα 
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µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια δεσπόζουν στην µελέτη των παιδιών ειδικά για 

συγκεκριµένα  αντικείµενα,  η δεξιότητα της ανάγνωσης και κατανόησης κειµένων έχει 

γι’ αυτό τον λόγο κεντρική σηµασία και οι µαθητές που δεν την έχουν επαρκώς 

αναπτύξει σε προηγούµενες τάξεις αναπόφευκτα αντιµετωπίζουν τις περισσότερες 

δυσκολίες τώρα. Διερευνήθηκε λοιπόν αν το µοντέλο της ΑΤ µε τα πλεονεκτήµατα που 

συγκεντρώνει και κυρίως την χρήση βίντεο-µαθηµάτων ως βασικό εργαλείο διάλεξης 

και  προετοιµασίας στο σπίτι, µπορεί να βοηθήσει να ξεπεραστούν αυτές οι δυσκολίες. 

  Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως η προσέγγιση της ΑΤ µε τον κατάλληλο βάσει 

αρχών σχεδιασµό µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να υπερβούν αυτή την δυσκολία. 

Τόσο τα αποτελέσµατα από την ποσοτική ανάλυση των pre και post test, όσο και τα 

ποιοτικά στοιχεία των συνεντεύξεων παρουσίασαν µια εµφανώς βελτιωµένη επίδοση 

των µαθητών που ακολούθησαν την προσέγγιση της ΑΤ. Αν και δεν υπάρχουν στην 

βιβλιογραφία αντίστοιχες έρευνες που να συνδέουν την εφαρµογή του µοντέλου της ΑΤ 

µε την αναγνωστική κατανόηση, υπάρχει ένα µεγάλο πλήθος εργασιών όµως που 

συνδέει την ΑΤ µε την βελτίωση των µαθησιακών αποτελεσµάτων. Σε αντίστοιχες  

έρευνες για την πρωτοβάθµια εκπαίδευση στην Ελλάδα σχετικά µε την χρήση της ΑΤ 

για το αντικείµενο της Γεωγραφίας διαπιστώθηκε επίσης βελτίωση των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων σε σύγκριση µε την παραδοσιακή τάξη (Γκούµα, 2020; Μακροδήµος, 

2016; Ναυπλιώτη, 2016; Σµαραγδάκη, 2018; Στέφας, 2018). Εξάλλου σε µια πρόσφατη 

βιβλιογραφική επισκόπηση για όλες τις βαθµίδες εκπαίδευσης ο Galindo-Dominguez 

(2021) υποστηρίζει πως η µεθοδολογία της ΑΤ µπορεί να είναι περισσότερο ή εξίσου 

αποτελεσµατική  µε άλλες µεθόδους όσον αφορά τα µαθησιακά επιτεύγµατα. 

  Το µοντέλο της ΑΤ καταρχήν, επειδή παρέχει την δυνατότητα µετάδοσης του 

γνωστικού µέρους της διδασκαλίας µέσω βίντεο-µαθηµάτων, µεταφέρει το κέντρο 

βάρους της µελέτης στο σπίτι από τα γραπτά κείµενα στα πολυτροπικά, απαλλάσσοντας 

ήδη τους µαθητές από ένα µεγάλο µέρος των προβληµάτων τους. Είναι αρκετό όµως 

αυτό το χαρακτηριστικό για να βοηθήσει τους µαθητές να βελτιώσουν την γνωστική 

τους επίδοση; Προηγούµενες έρευνες έχουν αναγνωρίσει πως τα διαφορετικά στιλ 

παραγωγής βίντεο-µαθηµάτων µπορούν να οδηγήσουν σε διαφορετικά αποτελέσµατα 

και εντόπισαν συγκεκριµένα χαρακτηριστικά που συνδέονται µε την 

αποτελεσµατικότητα τους (Chorianopoulos, 2018; Rickley & Kemp, 2021). Οι επιλογές 

που έγιναν για την παραγωγή των τριών βίντεο-µαθηµάτων της συγκεκριµένης 

εργασίας, ακολουθώντας τα συµπεράσµατα αυτών των ερευνών, στηρίχθηκαν στις 

αρχές της Γνωστικής Θεωρίας Εκµάθησης Πολυµέσων και υιοθέτησαν µια ολιστική 

οπτική λαµβάνοντας υπόψη τόσο το πλαίσιο όσο και τους µαθητές στους οποίους 

απευθύνονταν καθώς και το γνωστικό αντικείµενο το οποίο αφορούσαν. Συµφωνώντας 

µε τα αποτελέσµατα της έρευνας των Rickley & Kemp (2021) πως «Ο σχεδιασµός και η 

παραγωγή διαλέξεων βίντεο σύµφωνα µε τις αρχές εκµάθησης πολυµέσων έχει θετική 

αιτιώδη επίδραση στην αντιληπτή µάθηση […]» (σελ.24).  πολλά από τα στοιχεία των 

σχεδιαστικών επιλογών αυτής της εργασίας, έδρασαν βοηθητικά στην προετοιµασία και 

την  µάθηση  των παιδιών, κατά  την αντίληψη  τους.  

  Εκτός από τον κατάλληλο σχεδιασµό των βίντεο-µαθηµάτων και την 

πολυτροπικότητα στην µετάδοση του γνωστικού περιεχοµένου, σηµαντικό στοιχείο του 

συγκεκριµένου σχεδιασµού της προσέγγισης της ΑΤ είναι η µεγέθυνση του χρόνου και 
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της ποιότητας µάθησης. Παρόλο που τυπικά ο διδακτικός χρόνος παρέµεινε στα 45 

λεπτά, ο πραγµατικός αυξήθηκε σηµαντικά για κάθε µαθητή. Η δυνατότητα 

επαναλήψεων των βίντεο-µαθηµάτων και των κουίζ, οι αξιολογήσεις στην τάξη, οι 

ενεργοποιητικές και συνεργατικές  διδακτικές παρεµβάσεις, παρείχαν περισσότερες και       

ποικίλες διδακτικές εµπειρίες στους µαθητές. Σε σύγκριση µε την µονοδιάστατη µελέτη 

των µαθητών της οµάδας ελέγχου, οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας είχαν µια 

ευέλικτη και πολυδιάστατη προετοιµασία που δεν εξαρτιόνταν  αποκλειστικά από τον 

γραπτό λόγο. Αυτό το συµπέρασµα εξάλλου έρχεται σε συµφωνία µε τις παρατηρήσεις 

του ZEREN (2016) όταν προτείνει την παροχή πολλαπλών ευκαιριών διαδραστικής 

βιωµατικής µάθησης µέσω της ΑΤ. Ειδικά για την Γεωγραφία οι επιλογές της 

συγκεκριµένης διδακτικής παρέµβασης αποτελούν ένα παράδειγµα των δυνατοτήτων 

που προσφέρει ο συνδυασµός του αντικείµενου µε το µοντέλο της ΑΤ για την 

δηµιουργία πιο µαθητοκεντρικών και ενεργοποιητικών περιβαλλόντων µάθησης.  

  Η γνωστική επίδοση των µαθητών όµως δεν επηρεάστηκε από αυτόν τον 

παράγοντα της ευελιξίας και της ποικιλίας µόνο θετικά. Το νέο πλαίσιο που έφερε  η 

προσέγγιση της ΑΤ απαιτεί καλή εξοικείωση από τους µαθητές και την ικανότητα να 

αυτορρυθµίζουν την µελέτη και την προετοιµασία τους. Τα ίχνη της δραστηριότητας 

χρήσης  σε συνδυασµό µε τα ποιοτικά στοιχεία έδειξαν ότι τα αποτελέσµατα κάποιων 

µαθητών επηρεάστηκαν από την ελλιπή εξοικείωση µε το µοντέλο και την αδυναµία 

προσαρµογής µε τον νέο τρόπο αυτόνοµης µάθησης. Στην έρευνα των Jovanović et al., 

(2017), παρόλο που αναφέρεται στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, περιγράφεται πώς 

συγκεκριµένα µοτίβα συµπεριφορών µάθηση (στρατηγικές µάθησης) στο πλαίσιο της 

ΑΤ επηρεάζουν τα µαθησιακά  αποτελέσµατα των φοιτητών. Στην παρούσα εργασία, οι 

µαθητές  που κατάφεραν να ρυθµίσουν την µάθηση τους, δοκιµάζοντας διάφορες 

επιλογές και ελέγχοντας τα αποτελέσµατα τους είχαν υψηλότερη γνωστική επίδοση από 

αυτούς που δεν τα κατάφεραν µε επιτυχία.      

 4.4. Περιορισµοί και προτάσεις για µελλοντική έρευνα.  

  Βασικός περιορισµός της εργασίας, όπως γίνεται εύκολα αντιληπτό, είναι το 

µικρό µέγεθος του δείγµατος των µαθητών που συµµετείχαν, ώστε παρόλο που τα 

ευρήµατα της έρευνας είναι αρκετά σαφή, δεν µπορούν να γενικευτούν στον ευρύτερο 

πληθυσµό. Επιπλέον η απειρία του ερευνητή όσον αφορά την ανάλυση των δεδοµένων 

και οι χρονικοί περιορισµοί που έθετε το απρόβλεπτο της πανδηµίας covid19  

ενδεχοµένως να αντανακλούν σε συγκεκριµένα σηµεία της συνολικής ερευνητικής 

προσπάθειας.  

  Όπως και να ‘χει, πάντως η παρούσα εργασία συµβάλει µε µια νέα οπτική 

στην προσέγγιση του µοντέλου της ΑΤ, τόσο ως προς τις σχεδιαστικές του επιλογές  

όσο και ως προς την στόχευση του, συνδέοντας την αποτελεσµατική του εφαρµογή µε 

την υπέρβαση δυσκολιών αναγνωστικής κατανόησης. Το πεδίο αυτό θα ήταν 

ενδιαφέρον να διερευνηθεί σε επόµενα βήµατα όσον αφορά την εφαρµογή της 

προσέγγισης, για το γνωστικό αντικείµενο της Ιστορίας, το οποίο όπως φαίνεται 

συνδέεται πιο άµεσα µε αυτές τις δυσκολίες. Θα πρέπει να επισηµανθεί σε αυτό το 

σηµείο πως η παρούσα εργασία σε καµιά περίπτωση δεν προτείνει την αντικατάσταση 

97



των γραπτών κειµένων ή την υποκατάσταση των προγραµµάτων καλλιέργειας 

δεξιοτήτων αναγνωστικής κατανόησης µε την µέθοδο της ΑΤ µέσω βίντεο-µαθηµάτων. 

Βασικός στόχος ήταν η µαθησιακή υποστήριξη των µαθητών µέσα από  την 

προτεινόµενη µέθοδο. Ως εκ τούτου, µια ενδιαφέρουσα πρόκληση για το µέλλον θα 

ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο µπορεί η συγκεκριµένη, βάσει αρχών προσέγγιση, να 

σχεδιαστεί µε τρόπο που να λειτουργεί παράλληλα και ως εργαλείο καλλιέργειας της 

δεξιότητας αναγνωστικής κατανόησης.  
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Παράθεµα 

Πίνακας Αναλυτική περιγραφή στιλ βίντεο-μαθημάτων

Όνομα Ποσότητ

α

Διάρκε

ια

Ημερομηνί

α

Αναλυτική περιγραφή (video design και άλλες 

παρατηρήσεις)

Αναστασία 

Αγκαθίδου 

6 βίντεο 

(1 

Γεωγραφί

α)

μέσος 

όρος 

2-3 

λεπτά

πριν 1με 2 

έτη

χρήση εφαρμογής για ψηφιακή αφήγηση Powtoon,  

Animaker,


το στυλ έχει μεταβληθεί λίγο από γραπτό κείμενο και 

αφήγηση/ σε κινούμενο σχέδιο με αφήγηση-δραματοποίηση 

ή σε κινούμενο σχέδιο με μπαλονάκι και μουσική χωρίς 

αφήγηση. 


RaniaSchool ! 290 

βίντεο (1 

Γεωγραφί

α)

μέσος 

όρος 

τα 7-8 

λεπτά

από 08/17 

έως και 

22/06/21

χρήση τεχνικών και στιλ youtuber


Το βίντεο για την Γεωγραφία έχει ξεχωριστό στιλ από τα 

υπόλοιπα: talking head με διάφορα ψηφιακά στοιχεία 

ενσωματωμένα στο φόντο της παρουσίασης (εικόνες, 

κινούμενες εικόνες, βίντεο, μπαλονάκια και εφέ) . Φυσική: 

δεν υπάρχουν βίντεο-μαθήματα. Μαθηματικά: talking head 

σε συνδυασμό με φυσική παρουσία και χρήση πραγματικού 

πίνακα /ή talking head  σε συνδυασμό ψηφιακού πίνακα 

Khan style),  Γλώσσα: talking head σε συνδυασμό με φυσική 

παρουσία και χρήση πραγματικού πίνακα. 


Στο στιλ έχουν προστεθεί κάποια επιπλέον ψηφιακά 

στοιχεία με το πέρασμα του χρόνου (εφέ ) κι έχει τονιστεί ο 

παιχνιδιάρικος-άμεσος τρόπος αφήγησης.


SchoolForAll ! 126 

βίντεο 

(34 

Γεωγραφί

α 13 

Φυσικά)

μέσος 

όρος 

τα 5-6 

λεπτά

από 

22/9/20 

έως και 

2/08/21

χρήση τεχνικών και στιλ youtuber


Το στιλ είναι όμοιο σε όλα τα βίντεο (Γεωγραφία, Φυσικά, 

κ.λπ.) με μικρή παραλλαγή στα μαθηματικά: talking head με 

διάφορα ψηφιακά στοιχεία σε μικρό πλαίσιο στο φόντο της 

παρουσίασης (εικόνες, κινούμενες εικόνες, βίντεο, 

μπαλονάκια και εφέ), Μαθηματικά:  talking head με διάφορα 

ψηφιακά στοιχεία σε μικρό πλαίσιο στο φόντο της 

παρουσίασης (εικόνες, κινούμενες εικόνες, βίντεο, 

μπαλονάκια και εφέ)  σε συνδυασμό με ψηφιακό πίνακα 

Khan style.

George Davos 

333video1

πάνω 

από 1000 

βίντεο 

(10 

Γεωγραφί

α)

μεγάλη 

ποικιλί

α 

διάρκει

ας από 

3 έως 

και 35 

λεπτά

από 

14/06/11 

έως και 

22/06/21

Μεγάλη ποικιλία στιλ που δεν ακολουθεί κάποιες αρχές 

video design αλλά μάλλον εξαρτάται από την ευκολία, την 

συνήθεια ή την ευχέρεια υλικών και μέσων του 

εκπαιδευτικού. Παρατηρούνται αρκετές τεχνικές αδυναμίες 

στα βίντεο (ήχος, αφήγηση, ευκρίνεια).   Όσον αφορά την 

Γεωγραφία  έχουμε δύο διαφορετικά στιλ: talking head με 

χρήση εφαρμογής χάρτη του εκπαιδευτικού Τάση Παύλου 

και αφήγηση με ψηφιακά στοιχεία (διαφάνεια με εικόνα στην 

οποία πληκτρολογεί στοιχεία σε πλαίσιο κειμένου) Στα 

Φυσικά δεν υπάρχει παραγωγή (μόνο συλλογή από βίντεο 

άλλων).

amalisovas 1 βίντεο 6:37 01/08/15 Χρήση διαφανειών με χάρτες στις οποίες σημειώνει με 

κάποιου είδους ψηφιακό μαρκαδόρο, καθώς και κοινών 

διαφανειών. Παράλληλα αφηγείται και δίνει εξηγήσεις. 

Efkarianos 

Kostas !

39 βίντεο 

(32 

Γεωγραφί

α)

μέσος 

όρος 

τα 4-5 

λεπτά

από 

20/04/15 

έως και 

19/9/20

Ένα ημιεπαγγελματικό στιλ βίντεο αρκετά προσεγμένο. Το 

βασικό αντικείμενο των βίντεο είναι η Γεωγραφία με δύο 

διαφορετικά στιλ: χρήση ψηφιακής παρουσίας και αφήγηση 

από παιδιά με διαφάνειες και άλλα ψηφιακά στοιχεία 

(ηχητικά εφέ, χάρτες ) ή χρήση διαφανειών και άλλων 

ψηφιακών στοιχείων (κινούμενες εικόνες, πλαίσια κειμένου, 

ηχητικά εφέ) με επίσημου ύφους αφήγηση τύπου 

ντοκιμαντέρ. 


Φυσικά: δεν υπάρχουν βίντεο-μαθήματα.

Όνομα
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https://www.youtube.com/channel/UCqQSbreYeZQn_tT9AgGi86w
https://www.youtube.com/channel/UCRmv431HzS7_rZP9w6yvUJw
https://www.youtube.com/channel/UCI3oxmNPTWmfhv-xvzArrIw
https://www.youtube.com/channel/UC1ddOYr_Z2jpgDgJrXUAS0A
https://video.sch.gr/asset/detail/d2FUh73gMj9pYFYwOZxN9QpT
https://www.youtube.com/channel/UC-WrpoAy9LWCFCZVS6-j7pg


Πέτρος 

Φραντζεσκος

1 βίντεο 7:57 4/05/2020 Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση και θέμα τις λίμνες της 

Ελλάδας

marinwra pk 4 βίντεο μέσος 

όρος 

τα 

12-13 

λεπτά

από 

20/04/20 

έως και 

18/06/20

Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση (όχι τόσο καλός ήχος)

ΠΑΥΛΟΣ 

ΧΟΜΟΝΤΟΖΛΗΣ

86 βίντεο 

(6 

Γεωγραφί

, 11 

Φυσικά)

ποικιλί

α 

διαρκει

ών (για 

γεωγρα

φία 15 

λεπτά 

και 

Φυσικά 

2-3 

λεπτά )

από 

22/09/17 

έως και 

19/05/21

Για την Γεωγραφία χρήση παρουσίασης-βίντεο με αφήγηση 

ή αφήγηση με χρήση  του διαδραστικού βιβλίου και των 

εφαρμογών του. 


Για τα Φυσικά γίνεται επίδειξη πειράματος με ή χωρίς την 

χρήση του βιβλίου από τον ίδιο ή από τους μαθητές 

καταγράφοντας τις ενέργειες τους στην τάξη (καλή δουλειά 

στα πειράματα)

azouzoul 1 βίντεο 3 

λεπτά

09/06/21 Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση και κάποια ηχητικά και 

οπτικά εφέ

Ψηφιακή τάξη ! 148 

βίντεο (4 

Γεωγραφί

α)

για 

γεωγρα

φία 

4-5 

λεπτά 

(γενικά 

6-7)

από 

08/10/14 

έως και 

14/10/20

Χρήση διαφόρων εφαρμογών που συνδυάζουν ψηφιακά 

στοιχεία (με αφήγηση ή χωρίς) .


Φυσικά: δεν υπάρχουν βίντεο-μαθήματα.


GPITRAL9 e-

learning 4U

490 

βίντεο (1 

γεωγραφί

α)

ποικιλί

α 

διαρκει

ών (για 

γεωγρα

φία 47 

λεπτά)

από 

17/02/15 

έως και 

28/05/20

Χρήση εφαρμογών παλαιάς τεχνολογίας (ίσως cd rom) και 

αφήγηση .


Γενικότερα φαίνεται πως πρόκειται για υλικό άλλης εποχής 

που μετατράπηκε σε βίντεο προκειμένου να εκσυγχρονιστεί 

και να μην χαθεί. 

xristina tina 2 βίντεο 

(1 

γεωγραφί

α)

5:19 

λεπτά

10/02/19 Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση και χρήση της εφαρμογής 

google earth

Nik Papas ! 290 

βίντεο 

(43 

γεωγραφί

α και 54 

Φυσικά)

μέσος 

όρος 

τα 2-3 

λεπτά

από πριν 

από 9 έτη 

έως πριν 

από 2 έτη

Γεωγραφία: Παρουσιάσεις-βίντεο με απλές διαφάνειες και 

μουσική / χρήση κάποιας ιδιαίτερης εφαρμογής 

παρουσίασης και μουσική /  χρήση κάποιας εφαρμογής και 

ψηφιακή αφήγηση/ χρήση κάποιας εφαρμογής και ψηφιακή 

παρουσία και ψηφιακή αφήγηση


Φυσικά: Μικτή μέθοδος (αφήγηση και πείραμα από παιδιά 

σε συνθήκες τάξης με χρήση ηλεκτρονικού βιβλίου/

διαφανειών)


Γενικότερα στο κανάλι αυτό δοκιμάζονται διάφορες 

μέθοδοι. Στα μαθηματικά για παράδειγμα χρησιμοποιείται 

και η παρουσίαση διαφανειών (εικόνα πίνακα) χωρίς 

αφήγηση αλλά και ο ψηφιακός πίνακας της ανοιχτής 

εφαρμογής διαδραστικού πίνακα open board

Ποσότητ

α

Διάρκε

ια

Ημερομηνί

α

Αναλυτική περιγραφή (video design και άλλες 

παρατηρήσεις)
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https://www.youtube.com/watch?v=-3lvYua8Dqk
https://www.youtube.com/channel/UCxr2-cQ-NPlOYedeT7Qtw7w
https://www.youtube.com/channel/UCX6Yz6EEi7Gm8yIE33dXMyQ
https://video.sch.gr/asset/detail/TC8Q5VVAaRwaFHmBZEpijWd7
https://www.youtube.com/channel/UC96YR4u3_syzzKpJZu2Ke3g
https://www.youtube.com/channel/UCp_0VMwvn5LeJMhtreBFIcA
https://www.youtube.com/channel/UCRimPoqPQ03zVDwHLDLTK7g
https://www.youtube.com/channel/UC07hyk2dZqZR_unNh-ke5tQ


Ourania 121 

βίντεο 

(27 

Γεωγραφί

α, 2 

Φυσικά)

μέσος 

όρος 

τα 2-3 

λεπτά

από 

25/07/17 

έως και 

31/07/21

Χρήση πραγματικού βιβλίου με συμπληρωμένες τις 

ασκήσεις του ΤΕ (και πραγματικού χάρτη), τα οποία 

καταγράφονται με εξωτερική κάμερα

teagher 405 

βίντεο 

(23 

γεωγραφί

α,  26 

Φυσικά)

ποικιλί

α από 

2 έως 

και 12 

λεπτά

από 

18/02/17 

έως 

13/07/21

Χρήση του ΤΕ σε ψηφιακή μορφή το οποίο και συμπληρώνει 

κατά τη διάρκεια του βίντεο με ψηφιακό τρόπο (όχι με 

ψηφιακό μαρκαδόρο).


Για την φυσική χρησιμοποιείται το ίδιο στιλ με την προσθήκη 

ψηφιακής αφήγησης.


Σχετική σταθερότητα του στιλ διαχρονικά. (Το κανάλι 

ασχολείται κυρίως με τις λύσεις των βιβλίων).

Vanessa Ntova 1 βίντεο 10:43 8/06/2020 Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση (προφανώς με αφορμή την 

πανδημία)

Μαθαίνουμε στο 

σπίτι !

18 βίντεο  

Γεωγραφί

α και 20 

φυσικά)

μέσος 

όρος 

τα 20 

λεπτά

2020-21. 

ως μέτρο 

για την 

διακοπή 

της δια 

ζώσης 

διδασκαλία

ς 

Μικτό στιλ: Συνδυασμός και εναλλαγή φυσικής παρουσίας 

με αφήγηση καθώς και  πραγματικής αίθουσας  (πραγματικό 

πίνακα χάρτη ) με αφήγηση και διαφάνειες

 Noesis ! 50 βίντεο 

φυσικής 

μέσος 

όρος 

5-6 

λεπτά

21/03/20 Παρουσίαση θεμάτων φυσικής με την μορφή κινουμένων 

σχεδίων και ψηφιακούς χαρακτήρες. 

The mad 

Sc1ent1st !

37 βίντεο μέσος 

όρος 

20-25 

λεπτά

από 

3/09/16 

έως 

3/05/21

παρουσίαση θεμάτων που άπτονται της φυσικής, και όχι 

μόνο, με την μορφή κινουμένων σχεδίων και ψηφιακό 

παρουσιαστή. Το περιεχόμενο είναι γενικότερο και δεν 

απευθύνεται αποκλειστικά σε μαθητές και μάλιστα κάποιας 

συγκεκριμένης βαθμίδας.  (Ιδιαίτερο στιλ που υιοθετείται για 

βίντεο στο youtube) Το συγκεκριμένο στιλ έχει τα 

χαρακτηριστικά της ψηφιακής αφήγηση (ψηφιακοί 

χαρακτήρες, κινούμενα σχέδια, γραπτά κείμενα, εφέ ήχου 

και εικόνας, μουσικό χαλί, αφήγηση) 

  VTL 1 βίντεο 

φυσικής

8:54 3/02/19 Ένα βίντεο κατασκευής ηλεκτρικού κυκλώματος για την Ε΄ 

τάξη δημοτικού με πραγματικά υλικά και αφήγηση

Καθημερινή 

Φυσική !

52 βίντεο ποικιλί

α κάτω 

από 10 

λεπτά

από 

21/05/15 

έως και 

28/05/21

παρουσίαση θεμάτων που άπτονται της φυσικής, και όχι 

μόνο, με την μορφή κινουμένων σχεδίων, εικόνων, σκίτσων 

κ.λπ.. Το περιεχόμενο είναι γενικότερο και δεν απευθύνεται 

αποκλειστικά σε παιδιά και μάλιστα κάποιας συγκεκριμένης 

βαθμίδας.  (Ιδιαίτερο στιλ που υιοθετείται για βίντεο στο 

youtube) Το συγκεκριμένο στιλ έχει τα χαρακτηριστικά της 

ψηφιακής αφήγηση. 

brainy 8 βίντεο μέσος 

όρος 5 

λεπτά

2017 έως 

12/01/21

Δείγμα παρουσιάσεων με κινούμενα σχέδια και όμορφα 

γραφικά από εταιρία με διαδικτυακά φροντιστηριακά 

μαθήματα (επί πληρωμή). Υπάρχουν βίντεο από μια ποικιλία 

διδακτικών αντικείμενων, συμπεριλαμβανομένων των 

Φυσικών δημοτικού αλλά όχι για την Γεωγραφία.  Το 

συγκεκριμένο στιλ έχει τα χαρακτηριστικά της ψηφιακής 

αφήγηση. 

Ποσότητ

α

Διάρκε

ια

Ημερομηνί

α

Αναλυτική περιγραφή (video design και άλλες 
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https://www.youtube.com/channel/UCPltVRojtruHEBiZXW62qUQ
https://www.youtube.com/channel/UCzYVkSKUSiVbFxBJlPfGCqA
https://www.youtube.com/watch?v=tzDuibFA7zg
https://www.youtube.com/channel/UCYAzzqiqb2347rjG_dVCtxg
https://www.youtube.com/c/NoesisScienceCenter/playlists
https://www.youtube.com/channel/UCsV_xDVe9DUY7xXq0rezB9g
https://www.youtube.com/watch?v=P5hP0M_1Dq0
https://www.youtube.com/channel/UCQXxfC5_Wvlx-eywB9EmaMw
https://www.youtube.com/channel/UC_Y8qn46c8tyoQNwk_FnCjg


Αθανάσιος 

Νασίκας

14 βίντεο 

(5 Φυσικά 

)

ποικιλί

α από  

4 έως 

15 

λεπτά

από 

2/12/13 

έως και 

03/10/15

Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση. Χρήση εικόνων, βίντεο, 

γραπτού κειμένου και αφήγησης. 


Λίγα εκπαιδευτικά βίντεο που έγιναν παλιότερα 

(προσπάθεια που δεν συνεχίστηκε για κάποιο λόγο). 

Χρησιμοποιούνται μαθητές Λυκείου ως αφηγητές. 

efysikh ! 5 βίντεο 

φυσικής 

5 

λεπτά 

περίπο

υ το 

καθένα

από 

18/11/11 

έως 

6/06/12

Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση με ευχάριστο, 

χιουμοριστικό στιλ και ενδιαφέροντα γραφικά για εκείνη την 

εποχή. Αν και είναι εμφανείς οι τεχνικές αδυναμίες (ήχος) το 

στιλ μοιάζει με έναν προπομπό του στιλ που 

χρησιμοποιείται σήμερα στο youtube για βίντεο με θέμα την 

καθημερινή επιστήμη γενικότερα (Καθημερινή φυσική, The 

mad sc1ent1st, astronio). Τα βίντεο απευθύνονται άλλοτε 

στο δημοτικό και άλλοτε σε ανώτερες βαθμίδες και ηλικίες. 

Stergiani Stergiani 13 βίντεο 

(6 

φυσικά) 

τα 

υπόλοιπα 

Μαθηματι

κά

μέσος 

όρος 

τα 5-6 

λεπτά

από 

09/03/201

9 έως 

13/09/20

Παρουσίαση-βίντεο με αφήγηση (κινούμενα σχέδια, εικόνες, 

αφήγηση με χρήση της εφαρμογής ψηφιακής αφήγησης 

moovly ).

e-du 83 βίντεο 

(15 

φυσικά ) 

6 

δημοτικό

μέσος 

όρος 

2-3 

λεπτά

από 

15/11/19 

έως 

01/04/20

Οι παρουσιάσεις στηρίζονται σε κάποια δομημένη 

εφαρμογή πάνω στην ύλη των τάξεων πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας με υλικό και αφήγηση που προφανώς 

μπορεί να χειριστεί μόνος του ο μαθητής αν γίνει 

συνδρομητής. Πρόκειται λοιπόν για βίντεο-δείγματα που 

διαφημίζουν ένα ηλεκτρονικό φροντιστήριο. 

Anestis G 1 βίντεο 

φυσικής 

8 

λεπτά

20/05/20 Βίντεο επίδειξη των πειραμάτων του ΦΕ1 της Ε΄τάξης για 

τον ήχο χωρίς αφήγηση και με πραγματικά υλικά. Στο τέλος 

χρησιμοποιεί και το ΤΕ στην ψηφιακή του μορφή 

συμπληρωμένο. 

Εργαστηριακό 

Κέντρο Φυσικών 

Επιστημών Ν. 

Καβάλας

46 βίντεο μέσος 

όρος 

περίπο

υ 2 

λεπτά

από 

9/11/20 

έως 

Βίντεο-πειράματα με φυσικά υλικά και χωρίς αφήγηση αλλά 

και βίντεο-πειράματα  με χρήση εφαρμογών προσομοίωσης 

και αφήγηση. 

CC 28 βίντεο 

(7 

φυσικά)

ποικιλί

α από 

1 έως 

14 

λεπτά

από 

07/12/20 

έως 

22/04/21

Βίντεο πειράματα με πραγματικά υλικά και αφήγηση αλλά 

και  σε μορφή παρουσίασης χωρίς αφήγηση. 

Ioannis Gyftakis 9 βίντεο 

(1 

Γεωγραφί

α)

20 

δευτερ

όλεπτα 

πριν από 3 

χρόνια

Βίντεο που συνδυάζει μια προσομοίωση με κείμενο-ετικέτες 

εξήγησης. Αναφέρεται στον τίτλο ως «Παράδειγμα - 

Animation - Γεωγραφία ΣΤ’ Δημοτικού».

Ποσότητ

α

Διάρκε

ια

Ημερομηνί

α
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παρατηρήσεις)

Όνομα

107

https://www.youtube.com/channel/UCR7LNvm9WULBKxOitZtr1Ew
https://www.youtube.com/channel/UCF1P3bVGGxpdluV0u1HFdng
https://www.youtube.com/channel/UCwnK-HYicyWiEsezhWpa3dg
https://www.youtube.com/channel/UCKq-rm3iVUDaTsyyZW8vQyg
https://www.youtube.com/channel/UCNBPnZzMK6l6rWXg5k1tsFg
https://www.youtube.com/channel/UC6LJBXexuhXqzS6mRfZ2CSQ
https://www.youtube.com/channel/UCzLYmTTWGk_cy3_XxX8t-EQ
https://vimeo.com/user69684680


Φύλλο Καταγραφής Αντιλήψεων  

Αλλαγές στην επιφάνεια της Γης - Εσωτερικό της Γης- Ηφαίστεια-

Σεισμοί 




1. Η Γη αποτελείται από διάφορα στρώματα (στρώσεις). 


	 	 	 Συμφωνώ 	 	 	 	 	 Διαφωνώ 


 Εξήγησε τις σκέψεις σου: 
___________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________





2. Σε ποια κατάσταση βρίσκεται το εσωτερικό της Γης; 


	 	 	 υγρή   	 	 	 	 	  στερεή   	 

	 

	 	 	 στερεή και υγρή    	 	 	  ούτε στερεή ούτε υγρή 


	 	 Άλλο: _______________


Εξήγησε τις σκέψεις σου:

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________
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3. Το εσωτερικό της Γης είναι :  

	 

	 	 	 πολύ κρύο   	 	 	 	  κρύο   	 

	 

	 	 	 

	 	 	 ζεστό   	 	 	                     πολύ ζεστό 


	 	 Άλλο: _________________	 


Εξήγησε τις σκέψεις σου:

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________


4. Αν μπορούσαμε να σκάψουμε μέχρι το κέντρο της Γης τι υλικά θα 
βρίσκαμε στο εσωτερικό της; 


____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________
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5. Αν σε βοηθάει μπορείς να ζωγραφίσεις το εσωτερικό της Γης. 
Προσπάθησε να δώσεις και κάποιες εξηγήσεις πάνω στην ζωγραφιά.










Το φαινόμενο του σεισμού και οι μηχανισμοί  δημιουργίας του


Τα αίτια που προκαλούν τους σεισμούς





6. Έχεις ξανακούσει για τις λιθοσφαιρικές πλάκες ή αλλιώς τεκτονικές 
πλάκες της Γης; (.     ) 


	 	 	 Ναι 	 	 	 	 	 	 Όχι 


Αν ναι περίγραψε τες παρακάτω. Οι ερωτήσεις θα σε βοηθήσουν


Που βρίσκονται; Πόσες είναι; Κινούνται ή είναι ακίνητες;


____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________
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Το εσωτερικό της Γης 



7. Ποιες από τις παρακάτω φωτογραφίες δείχνουν ηφαίστεια;       























Πώς κατάλαβες ότι οι φωτογραφίες που επέλεξες έδειχναν ένα ηφαίστειο;

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________


8. Πως δημιουργείται ένα ηφαίστειο; 

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________
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 την κλιματική αλλαγή τον ξηρό και θερμό καιρό 

τους ανθρώπους 
την κίνηση των τεκτονικών 
πλακών

την βαρύτητα τα ηφαίστεια

τις καταιγίδες την θερμότητα

τις κατολισθήσεις τους κεραυνούς

Άλλο: ____________________






9. Από τι προκαλείται ένας σεισμός; 


Προκαλείται από: 

 














Εξήγησε τις σκέψεις σου: 

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________
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ο άνεμος το νερό

ο άνθρώπος τα ηφαίστεια

οι σεισμοί τα σύννεφα

Άλλο: ____________________






10. Ποια από τα παρακάτω μπορούν να προκαλέσουν αλλαγές  στην 

επιφάνεια της Γης ; 








Εξήγησε τις σκέψεις σου: 

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

____________________________________________________________________

 

113

Σχέδια μαθητών για το εσωτερικό της Γης

Πειραματική Ομάδα 

Pre-test Post-test

Ομάδα Ελέγχου

Pre-test Post-test
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Πίνακας:Τρόπος μελέτης  Πριν και Μετά την ΑΤ

Τρόπος 

Μελέτης-

Ανάγνωσης - 

Ελέγχου

Στρατηγική 

μελέτης 

Στάση - Αντίληψη Στοιχεία που 

διευκολύνουν

Στοιχεία που 

δυσκολεύουν 

Ε

Π

Αυτόνομη 

Μελέτη 

Περιστασιακά 


Ανάγνωση 

μόνος-η  

Περιστασιακά


Έλεγχος από 

τρίτους


Οργανωτές 

περιεχομένου 

(ερωτήσεις, 

στόχους, 

επισημάνσεις, 

πλαγιότιτλους…)


Απεικονίσεις 

(σχεδιαγράμματα, 

εικόνες, χάρτες …)


Βοήθεια από 

τρίτους

Έλλειψη 

οργανωτών

Αυτόνομη 

Μελέτη 


Αυτόνομος 

έλεγχος

Μία φορά το 

βίντεο, 

επαναλήψεις 

στο κουίζ


Κουίζ ως 

εργαλείο 

μάθησης 

Δεν άλλαξε η στάση 

απέναντι στο αντικείμενο


ευκολότερη μάθηση


αίσθηση βελτίωσης 

Δήλωση μη 

δυσκολίας 

Ε

Χ

Αυτόνομη 

μελέτη 

Περιστασιακά


Ανάγνωση 

μόνος-η 

Περιστασιακά


Έλεγχος από 

τρίτους

Αίσθηση δυσκολίας-

αδυναμίας


Αίσθηση δυσαρέσκειας 

(Ιστορία)


Θετική τοποθέτηση 

(Γεωγραφία)

Οργανωτές 

περιεχομένου 


Απεικονίσεις

Έλλειψη 

οργανωτών


Μεγάλα κείμενα

Αυτόνομη 

μελέτη


Αυτόνομος 

έλεγχος

Επιλεκτική 

επανάληψη των 

βίντεο


Επιλεκτική 

μελέτη


Έλλειψη 

επιμέλειας


Κουίζ και στόχοι 

για 

αυτοαξιολόγηση


Δεν άλλαξε η στάση 

απέναντι στο αντικείμενο


πολύ ευκολότερη μάθηση

Στην αρχή οι 

κωδικοί 

σύνδεσης


Δήλωση μη 

δυσκολίας 

Ε

Κ

Εξαρτημένη 

Μελέτη (από 

τρίτους)


Ανάγνωση 

από τρίτους


Έλεγχος από 

τρίτους

Αίσθηση δυσκολίας - 

αδυναμίας


Αίσθηση δυσαρέσκειας 

(Ιστορία- Γεωγραφία) 


Αίσθηση αδυναμίας 

αναγνωστικής κατανόησης

Τίποτα Η ανάγνωση 

γενικά


Η αυτόνομη 

μελέτη


Τα μεγάλα 

κείμενα
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Αυτόνομη 

μελέτη 

περιστασιακά 


Βοήθεια από 

τρίτους 


Έλεγχος από 

τρίτους


Έλεγχος μόνη 

περιστασιακά

Στήριξη και 

ρύθμιση από 

τρίτους 


Επανάληψη με 

το κουίζ ως 

αυτοαξιολόγηση

Δεν άλλαξε η στάση 

απέναντι στο αντικείμενο


ευκολότερη μάθηση


Εξαρτάται από το πόσο θα 

ασχοληθεί η ίδια όχι από την 

μέθοδο

Δυσκολία με 

την τεχνολογία 


Αίσθηση μη 

δυσκολίας 

Ε

Β

Αυτόνομη 

μελέτη


Ανάγνωση 

μόνος-η


Έλεγχος από 

τρίτους

Αίσθηση δυσαρέσκειας - 

αδιαφορίας (Γεωγραφία) 


Οργανωτές 

περιεχομένου


Απεικονίσεις

Έλλειψη 

οργανωτών 


Αδυναμία 

ανάκλησης 

πληροφοριών 

από την τάξη

Αυτόνομη 

μελέτη


Αυτόνομος 

έλεγχος

Επανάληψη 


Το Κουίζ ως 

αυτοαξιολόγηση

Αίσθηση Βελτίωσης 


Ευκολότερη μάθηση

Η επικοινωνία 

με τον 

εκπαιδευτικό 

(απουσία του)


Έχασε βίντεο-

μάθημα γιατί 

την μπέρδεψε 

το ΕΔΩ

Ε

Α

Αυτόνομη 

μελέτη 


Ανάγνωση 

μόνος-η


Αυτόνομός 

έλεγχο 

Επανάληψη Αίσθηση δυσκολίας Οργανωτές 

περιεχομένου 


Απεικονίσεις

Αυτόνομη 

μελέτη 


Αυτόνομός 

έλεγχο 

Επανάληψη 


Το κουίζ 

(σύνοψη & 

αυτοαξιολόγηση

)

Ευκολότερη μάθηση Δήλωση μη 

δυσκολίας 

Έχασε την 

παρακολούθησ

η ενός βίντεο-

μαθήματος γιατί 

δεν πρόσεξε 

καλά τις 

οδηγίες που 

δόθηκαν

Ε

Σ

Αυτόνομη 

μελέτη 


Ανάγνωση 

μόνος-η


Αυτόνομός 

έλεγχο 

Αίσθηση δυσκολίας 

αντικειμένου


Θετική τοποθέτηση 

(Ιστορία)

Οργανωτές 

περιεχομένου 


Απεικονίσεις

Λίγες οι 

ελλιπείς 

πληροφορίες 

στην τάξη

Αυτόνομη 

μελέτη 


Ανάγνωση 

μόνος-η


Αυτόνομός 

έλεγχο 

Επανάληψη 


Το Κουίζ ως 

αυτοαξιολόγηση

του αρέσει το μάθημα τώρα 

πιο πολύ


Πολύ ευκολότερη μάθηση


Δήλωση μη 

δυσκολίας 


Η απουσία του 

εκπαιδευτικού

Τρόπος 

Μελέτης-

Ανάγνωσης - 

Ελέγχου

Στρατηγική 

μελέτης 

Στάση - Αντίληψη Στοιχεία που 

διευκολύνουν

Στοιχεία που 

δυσκολεύουν 
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Ε

Μ

Αυτόνομη 

μελέτη


Ανάγνωση 

μόνος-η


Έλεγχος από 

τρίτους (Ιστ)

Αίσθηση δυσκολίας - 

αδυναμίας


Θετική τοποθέτηση 

(Γεωγραφία) 

Μικρό μέγεθος 

κειμένων


Αφήγηση-διάλεξη 

εκπαιδευτικού

Τα μεγάλα 

κείμενα 


Η αδυναμία 

ανάκλησης 

πληροφοριών 

από την τάξη


Μεγάλος 

φόρτος 

εργασίας για το  

σπίτι

Αυτόνομη 

μελέτη


Ανάγνωση 

μόνος-η


Αυτόνομος 

Έλεγχος 

Επιλεκτική 

επανάληψη των 

βίντεο


Αυτοαξιολόγηση 

κυρίως μέσω 

των 

διαμορφωτικών 

ερωτήσεων και 

(του κουίζ)


Ευκολότερη μάθηση


Αίσθηση Βελτίωσης

Δήλωση μη 

δυσκολίας Η 

επικοινωνία με 

τον 

εκπαιδευτικό

Τρόπος 

Μελέτης-

Ανάγνωσης - 

Ελέγχου

Στρατηγική 

μελέτης 

Στάση - Αντίληψη Στοιχεία που 

διευκολύνουν

Στοιχεία που 

δυσκολεύουν 
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