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Αγαπητά Μέλη,

Το τέταρτο τεύχος του επιστημονικού περιοδικού του ΚΕΣΕΑ-ΤΠΕ «X-Ray@Εκπαίδευση» ακολουθεί 
την επιτυχημένη κυκλοφορία των προηγούμενων τευχών. Σε αυτό το τεύχος φιλοξενούνται 
ερευνητικές εργασίες και άρθρα που σχετίζονται κατά κύριο λόγο με την αξιοποίηση των ΤΠΕ 
στο χώρο της εκπαίδευσης.
Το πρώτο άρθρο έχει τίτλο «Ανάπτυξη πολυτροπικού Εκπαιδευτικού Υλικού και 
Πολυπρογραμματισμού μέσω του Λογισμικού ΜΜΒ στο μάθημα των Ελληνικών» και γράφτηκε 
από τους Νίκλεια Ετεοκλέους, Χριστίνα Λεβέντη και Σίμο Τσολακίδη. Η συγκεκριμένη εργασία 
διερευνά την ενσωμάτωση της πολυμεσικής εφαρμογής Multimedia Builder στο μάθημα των 
Ελληνικών και αξιολογεί το ρόλο της στην ανάπτυξη γλωσσικού και τεχνολογικού αλφαβητισμού 
και κατ΄επέκταση πόσο επιτυγχάνεται η έννοια του πολυπρογραμματισμού. 
Το δεύτερο άρθρο τιτλοφορείται «Αειφόρο σχολείο: διαπιστώσεις, Επιδιώξεις και Προοπτικές» και 
γράφτηκε από τους Αραβέλλα Ζαχαρίου, Μαρία Καίλα, και Απόστολο Κατσίκη. Οι συγγραφείς 
εξετάζουν την έννοια και το περιεχόμενο του Αειφόρου Σχολείου. Επίσης  συζητούν ζητήματα 
που αφορούν στις θεωρητικές κατευθύνσεις του Αειφόρου Σχολείου υπό το πρίσμα των 
παιδαγωγικών αρχών του  και των διεθνών πρωτοβουλιών. Τέλος διαπιστώνουν τα προβλήματα 
που θα αντιμετωπίσει το σημερινό σχολείο ούτως ώστε να προσανατολισθεί προς την Εκπαίδευση 
για Αειφόρο Ανάπτυξη.
Το τρίτο άρθρο γράφτηκε από τις Λευκή Κουρέα και Νατάσα Μαγίδου και έχει τίτλο «Η Εκπαιδευτική 
Χρησιμότητα της Αξιολόγησης της Λειτουργικής Ανάλυσης της Συμπεριφοράς στην αντιμετώπιση 
προβλημάτων συμπεριφοράς παιδιών με ή χωρίς αναπηρία στη γενική τάξη – Μέρος Α’». Σε 
αυτό το πρώτο μέρος της εισήγησής τους οι συγγραφείς κάνουν αναφορά στην εκπαιδευτική 
και κοινωνική χρησιμότητα της αξιολόγησης Α.Λ.Α.Σ., η οποία αποσκοπεί στη διάγνωση των 
πιθανών λειτουργιών των ανεπιθύμητων συμπεριφορών και στον καταρτισμό εξατομικευμένων 
παρεμβατικών προγραμμάτων. 
Το τέταρτο άρθρο έχει τίτλο «The integration and use of Information and Communications 
Technology into schools of Primary Education in Cyprus: A study of teachers’ use of ICT          
and their views of about related issues» και γράφτηκε από τη Μαρία Γεωργίου. Η συγγραφέας 
παρουσιάζει μια περίληψη της έρευνάς της που εξετάζει το βαθμό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί 
Δημοτικής Εκπαίδευσης στην Κύπρο χρησιμοποιούν τις Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών 
στη διδασκαλία τους. Διερευνά επίσης τις απόψεις των εκπαιδευτικών για θέματα σχετικά με         
τις ΤΠΕ.
Το τελευταίο άρθρο γράφτηκε από τον Μιλτιάδη Μιλτιάδους με τίτλο «Design and Evaluation of 
a lesson using ICT» και αναφέρεται στο σχεδιασμό, υλοποίηση και αξιολόγηση ενός μαθήματος 
Ελληνικών αξιοποιώντας τη σύγχρονη τεχνολογία. Τέλος, ο συγγραφέας καταλήγει σε εισηγήσεις 
για βελτίωση του σχεδιασμού του μαθήματος ώστε να μεγιστοποιηθούν οι διδακτικοί στόχοι.
Ο ΚΕΣΕΑ-ΤΠΕ  ευχαριστεί θερμά τους φίλους και συνεργάτες που έχουν παραχωρήσει τα άρθρα 
τους  καθώς και όλους όσους στηρίζουν το έργο του γενικότερα.  Αναμένουμε νέες συνεργασίες 
για το μέλλον.  

Από την Επιτροπή Τύπου και Εκδόσεων του Κ.Ε.Σ.Ε.Α.-Τ.Π.Ε.

Κυπριακός Επιστημονικός Σύνδεσμος Εκπαιδευτικών Αξιοποίησης των
Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΚΕΣΕΑ-ΤΠΕ)
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Τεχνολογικός και Γλωσσικός 
Αλφαβητισμός

Ο αλφαβητισμός, ο οποίος παραδοσιακά έχει  
οριστεί ως ικανότητα ανάγνωσης και γραφής, 
αποτελεί βασικό κριτήριο για την κοινωνική 
καταξίωση του ατόμου και την αποφυγή του 
κοινωνικού στιγματισμού.  Στις αρχές του 20ου 
αιώνα ένα άτομο που είχε μάθει απλή ανάγνωση, 
γραφή και να κάνει απλούς αριθμητικούς 
υπολογισμούς θεωρείτο εγγράμματο. Οι σημερινές 
κοινωνίες που εξελίσσονται σε όλο και πιο 
πολυπολιτισμικές, πολύγλωσσες, και τεχνολογικά 
εξαρτώμενες, απαιτούν διαφορετικές δεξιότητες, 
δημιουργώντας όλο και πιο πολλές απαιτήσεις 
συνδυασμού ποικίλων γραμματισμών.

Η έννοια του αλφαβητισμού με τα χρόνια 
διαφοροποιήθηκε έτσι ώστε να μπορεί να 
συμπεριλαμβάνει τις εξελίξεις στους τομείς 
της οικονομίας, κοινωνίας και τεχνολογίας. Με 
βάση τα πιο πάνω, η έννοια του γραμματισμού 
αφορά την ικανότητα του ατόμου να λειτουργεί 
αποτελεσματικά σε διάφορα περιβάλλοντα και 
καταστάσεις επικοινωνίας, χρησιμοποιώντας 
κείμενα όχι μόνο γραπτού αλλά και προφορικού 
λόγου καθώς και μη γλωσσικά κείμενα (εικόνες, 
σχεδιαγράμματα, χάρτες κλπ.) (Μητσικoπούλου, 
2001). Η παρούσα ερευνητική εργασία ασχολείται 
με το «πάντρεμα» του τεχνολογικού και γλωσσικού 
αλφαβητισμού μέσα στα πλαίσια του μαθήματος 
των Ελληνικών.  
Ο τεχνολογικός αλφαβητισμός ή διαφορετικά 
ψηφιακός αλφαβητισμός συζητείται εδώ και πολλά 

Ανάπτυξη Πολυτροπικού Εκπαιδευτικού 
Υλικού και Πολυγραμματισμού μέσω 
του Λογισμικού ΜΜΒ στο Μάθημα

των Ελληνικών
Νίκλεια Ετεοκλέους, PhD

Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Frederick, n.eteokleous@fit.ac.cy

Χριστίνα Λεβέντη 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Frederick

Σίμος Τσολακίδης, PhD 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Frederick, pre.st@fit.ac.cy

Εισαγωγή - Θεωρητικό Υπόβαθρο

Νέες Τεχνολογίες

Η ραγδαία τεχνολογική εξέλιξη στην εποχή που ζούμε και η ταχύτητα με την οποία η πληροφορική διεισδύει 
στους διάφορους τομείς γίνεται με γρήγορους ρυθμούς. Οι νέες τεχνολογίες έχουν πια καθιερωθεί ως ένα 
αναπόσπαστο μέρος της καθημερινής δραστηριότητας του ανθρώπου (Ζωγόπουλος, 2001). Η εισαγωγή 
των Νέων Τεχνολογιών στη ζωή μας απαιτεί την ανάπτυξη ανάλογων γνώσεων και ικανοτήτων. Εμφανές 
παράδειγμα στο χώρο εργασίας, όχι μόνο στον τομέα της πληροφορικής αλλά και σε άλλους τομείς 
εμφανίζονται νέες επιστημονικές και τεχνολογικές ειδικότητες που απαιτούν γνώσεις και δεξιότητες στις 
νέες τεχνολογίες. Oι Νέες Τεχνολογίες εισάγουν μια νέα επικοινωνιακή κατάσταση τόσο στο σχολείο, όσο 
και στην κοινωνία. Γι’ αυτό το λόγο το σημερινό σχολείο υιοθετεί την τεχνολογία ως αντικείμενο ή μέσο 
διδασκαλίας και μάθησης, ως μέσο αναμόρφωσης των διδακτικών μεθόδων, ακόμη και ως τρόπος σκέψης 
(Μακράκης, 2000; Ράπτης & Ράπτη, 2004).
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χρόνια στη βιβλιογραφία. Ορίζεται ως η γνώση 
του τί είναι τεχνολογία, πως δουλεύει, τι σκοπούς 
εξυπηρετεί ώστε να προάγεται η μάθηση, η 
παραγωγικότητα και η αποτελεσματικότητα των 
διαδικασιών. Επίσης τεχνολογικός αλφαβητισμός 
συμπεριλαμβάνει την ανάπτυξη ικανοτήτων 
χρήσης της ψηφιακής τεχνολογίας, εργαλείων 
επικοινωνιών και δικτύων, για να προσεγγίζουμε, 
να διαχειριζόμαστε, να ολοκληρώνουμε, να 
αξιολογούμε και να δημιουργούμε πληροφορίες 
έτσι ώστε να λειτουργούμε στην κοινωνία της 
πληροφορίας. Ένα τεχνολογικά γραμματισμένο 
άτομο είναι σημαντικό να αντιλαμβάνεται τη φύση 
και το ρόλο της τεχνολογίας, το σχεδιασμό και 
τον έλεγχο των τεχνολογικών συστημάτων, να 
είναι ικανό να εκτιμά τα πλεονεκτήματα, αλλά 
και τους κινδύνους που συνδέονται με την 
τεχνολογία (Κυρίδης, Δρόσος & Ντίνας, 2003). 
Ο τεχνολογικός αλφαβητισμός θεωρείται ως 
επιθυμητό προσόν για όλες τις ειδικότητες Είναι 
σημαντικό οι μαθητές (μελλοντικοί πολίτες της 
Κοινωνίας της Πληροφορίας) να είναι τεχνολογικά 
αλφαβητισμένοι, και να είναι σε θέση να 
χρησιμοποιούν την τεχνολογία για προσωπικούς, 
εκπαιδευτικούς και μελλοντικά επαγγελματικούς 
σκοπούς. 
Ο γλωσσικός αλφαβητισμός ορίζεται ως το σύνολο 
των απαραίτητων γνώσεων και δεξιοτήτων γραφής, 
ανάγνωσης και υπολογισμού, που απαιτούνται για 
την αποτελεσματική λειτουργία του ατόμου μέσα 
στην κοινωνία έτσι ώστε να έχει τη δυνατότητα 
να αναπτύξει νέες δεξιότητες και να συμμετέχει 
ενεργά και να λειτουργεί αποτελεσματικά και 
κατάλληλα σε κάθε επικοινωνιακή κατάσταση μέσα 
στην κοινωνία. Οι δεξιότητες που αποκτούνται 
είναι η κατανόηση προφορικού λόγου, παραγωγή 
προφορικού λόγου, κατανόηση γραπτού λόγου, 
και παραγωγή γραπτού λόγου. Δηλαδή ακούω 
και καταλαβαίνω, μιλώ, απαντώ, επιχειρηματολογώ, 
διαβάζω και καταλαβαίνω και γράφω. Το γλωσσικό 
μάθημα ως αντικείμενο διδασκαλίας είναι το 
κατ’ εξοχήν μάθημα για την επικοινωνία και την 
ανάπτυξη του γλωσσικού αλφαβητισμού. 
Λαμβάνοντας υπόψη ότι στην εποχή μας ένα 
από τα κύρια χαρακτηριστικά του σύγχρονου 
επικοινωνιακού τοπίου είναι η πολυτροπικότητα, 
δηλ. η χρήση και μίξη πολλών τρόπων κατά την 
επικοινωνία, ο γλωσσικός αλφαβητισμός δεν μπορεί 
να θεωρείται ως το κύριο μέσο για απεικόνιση 
ή επικοινωνία. Το νόημα απομακρύνεται από το 
γραπτό κείμενο προς τη κατεύθυνση εικονικών 
μηνυμάτων. Οι τρόποι νοήματος της γραπτής 
γλώσσας διαπλέκονται με σχήματα νοήματος 
οπτικά, νευματικά, ηχητικά και χώρου. Συνεπώς, 
αποδυναμώνεται ο δεσμός του νοήματος με 
τη γραμματική του γραπτού λόγου. Οι μαθητές 

πρέπει να αποκτήσουν ικανότητες επικοινωνίας 
σε διαφορετικές περιστάσεις και τη δυνατότητα 
να ανταποκρίνονται σε πολυτροπικά κείμενα και 
να αποκτήσουν όχι μόνο κριτικό γραμματισμό 
αλλά και χαρακτηριστικά πολυγραμματισμού. 
Επίσης πρέπει να είναι ικανοί να ερμηνεύουν το 
περιεχόμενο ενός μηνύματος μέσα από σύγχρονα 
μέσα επικοινωνίας (Κυρίδης, Δρόσος & Ντίνας, 
2003). 
Ο όρος πολυγραμματισμοί υποδηλώνει την 
τεράστια ποικιλία των μορφών κειμένων που 
μπορούμε να έχουμε σε μια κοινωνία ως 
αποτέλεσμα αφενός της εξέλιξης της τεχνολογίας 
της πληροφορίας και των πολυμέσων και αφετέρου 
ως αποτέλεσμα του γεγονότος ότι οι σημερινές 
κοινωνίες είναι πολύγλωσσες και πολυπολιτισμικές. 
Τα παιδιά από μικρή ηλικία έχουν εμπειρία 
αποκωδικοποίησης μηνυμάτων από μια μεγάλη 
γκάμα πηγών με μια πλούσια ποικιλία τύπων 
κωδικοποίησης τους.  Οι Πολυγραμματισμοί είναι 
μια προσέγγιση στην οποία κυριαρχεί η τριβή των 
διδασκομένων με κείμενα και είδη λόγου από 
ένα ευρύ φάσμα μέσων και πολιτισμικών πηγών. 
Με αυτή την τριβή οι μαθητές θα αναπτύξουν 
μια κριτική μεταγλώσσα για να μιλούν αλλά και 
να καταλαβαίνουν την κοινωνική και πολιτισμική 
δύναμη αυτών των κειμένων, καθώς και των 
συναφών κοινωνικών πρακτικών. Το σχολείο 
καλείται να βοηθήσει τους νέους ανθρώπους να 
αναπτύξουν το επίπεδο και τα είδη γραμματισμού 
που απαιτεί η κοινωνία για το παρόν και το 
μέλλον. Οι μαθητές πρέπει να είναι σε θέση να 
αναζητούν διάφορες πληροφορίες σε έντυπες 
και ηλεκτρονικές πηγές, για την κατανόηση 
γραπτών κειμένων, όπως είναι οι ειδήσεις, οδηγίες, 
ειδοποιήσεις, να είναι ικανοί να σχολιάζουν 
ιδεολογίες που υπάρχουν σε γραπτά κείμενα 
από τη λογοτεχνία και τον επιστημονικό λόγο, και 
να αποκτήσουν δεξιότητες παραγωγής γραπτού 
λόγου σε τομείς της σύγχρονης τεχνολογίας 
όπως είναι το διαδίκτυο, το Face book, το chat 
και η μάθηση μέσω διαδικτύου (Καλαντζής & 
Cope, 2001; Μιτσηκοπούλου, 2001; The New 
London Group, 1996). 

Πολυμέσα

Τα πολυμέσα συνδυάζουν κείμενο και εικόνα, 
ήχο και κίνηση, σπάζοντας τη γραμμική αφήγηση, 
δίνοντας ευκαιρίες για πολυδιάστατα κείμενα 
και εφαρμογές.  Ένα τέτοιο πολυμέσο είναι το 
Multimedia Builder (ΜΜΒ), το οποίο είναι ένα 
από τα αποτελεσματικότερα και δημοφιλέστερα 
συγγραφικά εργαλεία ανάπτυξης υπερμεσικών 
παρουσιάσεων. Είναι ανοιχτού τύπου λογισμικό το 
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οποίο απευθύνεται σε όλους τους εκπαιδευτικούς, 
ακόμα και σε αυτούς που δεν έχουν ιδιαίτερες 
γνώσεις ηλεκτρονικών υπολογιστών.  Δίνει τη 
δυνατότητα στους χρήστες - εκπαιδευτικούς 
να κατασκευάσουν πολυμεσικό διδακτικό υλικό 
για εκπαιδευτικούς σκοπούς. Μπορούμε να 
παρομοιάσουμε αυτό το λογισμικό με ένα 
ηλεκτρονικό βιβλίο ή ένα πολυμεσικό βιβλίο 
στο οποίο συνυπάρχουν πολλά επικοινωνιακά 
μέσα όπως είναι ο γραπτός και προφορικός 
λόγος, η εικόνα, ο ήχος, η κίνηση, τα βίντεο.  
Το ηλεκτρονικό βιβλίο μπορεί να δημιουργηθεί 
από τον εκπαιδευτικό για να διδάξει το μάθημα 
του με ελκυστικό τρόπο και οι μαθητές μέσα 
από ομάδες συνεισφέρουν στη δημιουργία 
του βιβλίου. Στο ηλεκτρονικό βιβλίο μπορεί να 
υπάρχουν πολλές σελίδες, κείμενα και υπερμέσα, 
διάφορες αλληλεπιδραστικές εικόνες, βίντεο 
(έχει ενσωματωμένη λειτουργία αναπαραγωγής 
βίντεο με δυνατότητα να αναπαράγονται όλοι 
οι τύποι αρχείων βίντεο),  κουμπιά τα οποία 
βοηθούν στη γρήγορη εναλλαγή των σελίδων, 
και επίσης σύνδεση με το διαδίκτυο για άντληση 
πληροφοριών, δημιουργία υπερκειμένων ή 
συζήτηση με ειδικούς (Μαντζαρίδου, Raptis & 
Χαμπιαούρης, 2009). 

Σκοπός

Η παρούσα έρευνα εξετάζει την ενσωμάτωση 
του εκπαιδευτικού πολυμεσικού εργαλείου ΜΜΒ 
στη δημιουργία πολυτροπικής εφαρμογής και 
στην ανάπτυξη πολυγραμματισμού. Συγκεκριμένα, 
διερευνά την ενσωμάτωση της πολυμεσικής 
εφαρμογής στα πλαίσια του μαθήματος των 
Ελληνικών και αξιολογεί το ρόλο της στην ανάπτυξη 
γλωσσικού και τεχνολογικού αλφαβητισμού, και 
κατ’ επέκταση εξετάζει κατά πόσο επιτυγχάνεται η 
έννοια του πολυγραμματισμού. Ακόμη εξετάζει τη 
χρήση και συχνότητα χρήσης του Η.Υ. από τους 
μαθητές για διάφορους σκοπούς, όπως επίσης 
και τις εμπειρίες και απόψεις τους σε σχέση με τη 
χρήση της τεχνολογίας ως εργαλείο στα πλαίσια 
του μαθήματος.  

Ερευνητική Μεθοδολογία

Εφαρμόστηκε η μεθοδολογία μελέτης περίπτωσης 
(case study) με συλλογή ποσοτικών αλλά κυρίως 
ποιοτικών δεδομένων μέσω ερωτηματολογίων, 
παρατηρήσεων στην τάξη (Creswell, 2003) και με 
ανάλυση λόγου (data discourse analysis) (Gee, 
2005; Kress & van Leeuwen, 2001). Το δείγμα 

της ερευνητικής εργασίας αποτελείται από 18 
μαθητές Γ’ τάξης Δημοτικού. Μέσα στα πλαίσια 
του μαθήματος των Ελληνικών με θέμα «Γάτος 
από σπίτι ζητά νέα οικογένεια» από την ενότητα 
«Στη γη και στη θάλασσα», η εκπαιδευτικός 
χρησιμοποίησε το εκπαιδευτικό λογισμικό 
MMB για να δημιουργήσει μια πολυμεσική 
εφαρμογή. Το μάθημα και η διαδικασία συλλογής 
δεδομένων έγινε το Νοέμβρίο 2010. Κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος στο εργαστήριο των 
Η.Υ. χρησιμοποιώντας το ΜΜΒ έγινε καταγραφή 
της διαδικασίας που ακολουθήθηκε σε σχέση 
με τη δασκάλα και τους μαθητές (διδασκαλία, 
αντιδράσεις μαθητών, πειθαρχία, ασκήσεις, 
κλπ). Την επόμενη μέρα δόθηκε στους μαθητές 
ερωτηματολόγιο τα οποίο εξέταζε τα ακόλουθα: 
Δημογραφικά χαρακτηριστικά, συχνότητα και 
λόγους χρήσης του Η.Υ. στο σπίτι και στο σχολείο, 
και εμπειρία στο μάθημα των Ελληνικών με τη 
χρήση του Η.Υ. Το ερωτηματολόγιο είχε κυρίως 
κλειστού τύπου αλλά και ορισμένες ανοιχτού 
τύπου ερωτήσεις. Όσον αφορά την ανάλυση 
λόγου αναπτύχθηκαν κριτήρια αξιολόγησης για τα 
2 είδη αλφαβητισμού.  Συγκεκριμένα, τα κριτήρια 
αξιολόγησης του γλωσσικού αλφαβητισμού έχουν 
ως ακολούθως:
1) Σε τι βαθμό υπάρχει ουσιαστική και όχι 
επιφανειακή πολυτροπικότητα; Ουσιαστική 
σημαίνει ότι μέσω της εργασίας που αναπτύσσεται 
με την χρήση του MMB παράγονται νοήματα που 
για την κατανόησή τους απαιτείται ο συνδυασμός 
περισσοτέρων του ενός τρόπων, π.χ. γλωσσικό 
κείμενο, εικόνα, ήχος;
2) Η ουσιαστική πολυτροπικότητα αφορά μόνο 
την παροχή των δεδομένων του μαθήματος στους 
μαθητές ή και τα κείμενα τα οποία καλούνται 
να παράξουν οι μαθητές μέσω των διαφόρων 
δραστηριοτήτων; και
3) Στην περίπτωση των δραστηριοτήτων οι μαθητές 
καλούνται να συνθέσουν κείμενα που εκτός 
από πολυτροπικά, συνδέονται με συγκεκριμένες 
πλευρές ενός επικοινωνιακού πλαισίου; Με άλλα 
λόγια, κατά πόσο ο εκπαιδευτικός συνδυάζει την 
αξιοποίηση της τεχνολογίας με ένα επικοινωνιακό 
μοντέλο γλωσσικής διδασκαλίας.
Τα πιο πάνω κριτήρια αναπτύχθηκαν 
χρησιμοποιώντας υφιστάμενη βιβλιογραφία 
(βλέπε Κουτσογιάννη, 2005), στοιχεία από τα Νέα 
Αναλυτικά Προγράμματα Κύπρου και Ελλάδας, 
και την εμπειρία του ερευνητή. Τα κριτήρια 
αξιολόγησης του τεχνολογικού αλφαβητισμού 
επικεντρώνονται στις 6 πιο κάτω κατηγορίες: 
Επεξεργαστής κειμένου, Ηλεκτρονικά φύλλα 
εργασίας, Διαδίκτυο, Παρουσιάσεις και Γραφικά, 
Χειρισμός λειτουργικού συστήματος και διαφόρων 
εφαρμογών, και Ενσωμάτωση άλλων λογισμικών. 
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Η κάθε μια από τις κατηγορίες έχει διάφορα 
υπο-κριτήρια τα οποία βοηθούν στη λεπτομερή 
αξιολόγηση του τεχνολογικού αλφαβητισμού. 
Για την ανάπτυξη των πιο πάνω κριτηρίων 
χρησιμοποιήθηκε υφιστάμενη βιβλιογραφία και 
συγκεκριμένα οι κλίμακες ST2L - Student Tools 
for Technology Literacy (βλέπε Hohlfeld, et al, 
2009) και GCSEScale (βλέπε Kasotaki & Roussos, 
2006). Επίσης χρησιμοποιήθηκαν οι ακόλουθες 
πηγές: διαγράμματα μαθημάτων πανεπιστημιακού 
επιπέδου, και η εμπειρία του ερευνητή. Τα 
κριτήρια προσαρμόστηκαν για να μπορέσουν 
να συμπεριλαμβάνουν και τις λειτουργίες που 
χρησιμοποιήθηκαν από το MMB και το Inspiration. 
Μέσω της ανάλυσης λόγου και με τη χρήση των 
κριτηρίων αξιολόγησης  αξιολογήθηκε η εργασία 
που ανάπτυξε η εκπαιδευτικός αλλά και η ανάπτυξη 
τεχνολογικού και γλωσσικού αλφαβητισμού των 
μαθητών μέσα από τις εργασίες τους. 

Ανάλυση Αποτελεσμάτων
Ερωτηματολόγιο 

Το πρώτο μέρος των ερωτήσεων του 
ερωτηματολογίου αφορούσε δημογραφικά 
χαρακτηριστικά των μαθητών, όπου οι μισοί ήταν 
αγόρια και οι μισοί κορίτσια όπως επίσης οι μισοί 
είχαν ηλικία 8 χρονών και οι υπόλοιποι είχαν 
ηλικία 9 χρονών. Η επόμενη ερώτηση εξέταζε εάν 
οι μαθητές είχαν Η.Υ. στο σπίτι. Το μεγαλύτερο 
ποσοστό των μαθητών, 88.89%, απάντησαν 
ότι είχαν.  Οι επόμενες ερωτήσεις αφορούσαν 
τη συχνότητα χρήσης καθώς και τους λόγους 
χρήσης του Η.Υ. Το 66.66% των μαθητών 
απάντησαν ότι χρησιμοποιούν τον Η.Υ. 1-2 
φορές τη Βδομάδα και Καθημερινά. Στη συνέχεια 
οι μαθητές ρωτήθηκαν για ποιούς λόγους τον 
χρησιμοποιούν.  Όσον αφορά τη χρήση του 
Η.Υ. για εργασίες του σχολείου», το 61.11% 
των μαθητών απάντησαν ότι το χρησιμοποιούν 
Σπάνια, ενώ 16.67%  των μαθητών απάντησαν 
ότι το χρησιμοποιούν Καθημερινά. Από 11.11% 
των μαθητών έδωσαν απαντήσεις Καθόλου και 
1-2 φορές τη Βδομάδα όσον αφορά τη χρήση 
του Η.Υ. για να παίζουν παιχνίδια. Ενώ 33.33% 
απάντησαν σπάνια και 2-3 φορές τη Βδομάδα. 
Το 33.33% των μαθητών απάντησαν Σπάνια ενώ 
το 27.78% των μαθητών απάντησαν Καθόλου 
σχετικά με τη χρήση του Διαδικτύου. Τέλος, οι 
περισσότεροι μαθητές (66.67%) απάντησαν ότι 
δεν χρησιμοποιούν το Ηλεκτρονικό Ταχυδρομείο, 
ενώ το 11.11% απάντησε ότι το χρησιμοποιεί 
Καθημερινά.
Στη συνέχεια οι ερωτήσεις αφορούσαν τους 

χώρους χρήσης του Η.Υ. εκτός του σπιτιού. 
Το 55.56% των μαθητών ανάφεραν ότι δεν το 
χρησιμοποιεί στο σχολείο, το 4.44% των μαθητών 
ανάφερε ότι το χρησιμοποιεί σε σπίτια φίλων, το 
5.56% των μαθητών ανάφερε ότι το χρησιμοποιεί 
σε Internet καφέ, και τέλος μόνο το 5.56% 
ανάφεραν ότι το χρησιμοποιούν και σε άλλους 
χώρους.  
Η επόμενη ενότητα ερωτήσεων επικεντρώθηκε 
στη χρήση του Η.Υ. ως στο σχολείο. Οι μαθητές 
ρωτήθηκαν εάν χρησιμοποιούν τον Η.Υ. για να 
λύνουν ασκήσεις σχετικές με το μάθημα. Το 
61.11% των μαθητών έδωσαν απάντηση Σπάνια, 
ενώ από 16.67% των μαθητών έδωσαν απαντήσεις, 
Καθόλου και Καθημερινά. Όσον αφορά τη χρήση 
του Η.Υ. για παρουσίαση εργασιών στην τάξη, 
το 33.33% των μαθητών απάντησαν Καθόλου 
και 27.78% των μαθητών απάντησαν Σπάνια. 
Οι μαθητές ρωτήθηκαν εάν επισκέπτονται το 
Διαδίκτυο κατά τη διάρκεια του μαθήματος, όπου 
το 88.89% των μαθητών απάντησαν Καθόλου και 
μόνο 5.56% απάντησαν Καθημερινά.  Οι μαθητές 
ρωτήθηκαν αν παίζουν εκπαιδευτικά παιχνίδια 
με τη χρήση Η.Υ., όπου το 50% των μαθητών 
απάντησαν Καθόλου και το 16.67% των μαθητών 
απάντησαν 2-3 φορές τη Βδομάδα. 
Τέλος εξετάστηκε η άποψη των μαθητών σχετικά 
με το μάθημα που έγινε στο εργαστήριο των Η.Υ. 
με τη χρήση του ΜΜΒ. Όλοι οι μαθητές απάντησαν 
ότι τους άρεσε και ότι θα ήθελαν να κάνουν ξανά 
μάθημα με τη χρήση του Η.Υ. Τους έκανε εντύπωση 
το γεγονός  οτιτο μάθημα των Ελληνικών έγινε με 
τη χρήση Η.Υ. Ακόμη οι μαθητές ρωτήθηκαν εάν 
αντιμετώπισαν οποιοσδήποτε δυσκολίες κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος στο εργαστήριο των Η.Υ., 
όπου η πλειοψηφία, 66.67%, απάντησε ότι δεν 
αντιμετώπισε οποιεσδήποτε δυσκολίες. Τέλος, οι 
περισσότεροι μαθητές (94.44%) υποστήριξαν ότι 
θα τους άρεσε να χρησιμοποιούν πιο συχνά τον 
Η.Υ. στο σχολείο.   
Οι μαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν και ανοιχτού 
τύπου ερωτήσεις. Τους ζητήθηκε να σχολιάσουν 
πως τους φάνηκε η χρήση του Η.Υ. στο μάθημα 
των Ελληνικών. Οι απαντήσεις που έδωσαν ήταν 
πολύ θετικές και ενθαρρυντικές, εκφράζοντας 
τη δεκτικότητα στη χρήση της τεχνολογίας 
ως εργαλείο. Σχεδόν όλοι οι μαθητές έδειξαν 
ενθουσιασμό και ευχάριστα συναισθήματα για 
το μάθημα  των Ελληνικών με τη χρήση του 
Η.Υ., δίνοντας χαρακτηρισμούς της εμπειρίας 
που έζησαν όπως: συναρπαστική, καταπληκτική, 
εντυπωσιακή, υπέροχη, φανταστική, σούπερ, 
ενδιαφέρον και έξυπνη. 
Στην επόμενη ερώτηση οι μαθητές έδωσαν τους 
λόγους για τους οποίους τους άρεσε περισσότερο 
το μάθημα στο εργαστήριο των Η.Υ. Οι λόγοι που 
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ανάφεραν ποικίλλουν, και έχουν ως ακολούθως: 
έμαθαν καινούργια πράγματα, χρησιμοποίησαν 
τον Η.Υ. για να δημιουργήσουν αγγελίες, έβαλαν 
τίτλους στις παραγράφους του κειμένου, και 
έγραψαν λέξεις και φράσεις που χαρακτηρίζουν 
το Μάρκο (το γάτο). Επίσης, τους άρεσαν οι 
διάφορες εικόνες και ιδιαίτερα αυτές με τον 
Μάρκο. Τέλος, έδωσαν σχόλια όπως: «Το μάθημα 
ήταν πολύ σπουδαίο», «...ήταν καταπληκτικό». Στην 
ερώτηση αν θα ήθελαν να κάνουν ξανά το μάθημα 
στο εργαστήρι όλοι οι μαθητές απάντησαν θετικά. 
Οι μαθητές αιτιολόγησαν τις απαντήσεις τους 
δίνοντας εξηγήσεις που μπορούν να χωριστούν 
σε δύο κατηγορίες: 1) Με βάση το περιεχόμενο 
του μαθήματος και 2) Σε σχέση με τη χρήση του 
Η.Υ. Όσον αφορά το περιεχόμενο του μαθήματος, 
οι μαθητές ανάφεραν ότι τους  άρεσαν οι εικόνες, 
το θέμα του μαθήματος (ο γάτος Μάρκος), οι 
διάφορες ασκήσεις που είχαν να λύσουν (π.χ. να 
δημιουργήσουν δική τους αγγελία). Οι απαντήσεις 
των μαθητών που σχετίζονταν με τη χρήση του Η.Υ. 
είχαν ως ακολούθως: τους άρεσε που έγραψαν 
κείμενο, που έκαναν μια δική τους αγγελία στον 
Η.Υ., που χρησιμοποίησαν τον Η.Υ. για να λύσουν 
τις ασκήσεις τους διότι ήταν πιο δημιουργικό, και 
εύκολο, και τέλος έμαθαν καλύτερα διάφορες 
λειτουργίες του Η.Υ. 
Στη συνέχεια οι μαθητές απάντησαν στο τι τους 
έκανε περισσότερη εντύπωση σχετικά με το 
μάθημα. Στα περισσότερα παιδιά έκαναν εντύπωση 
οι εικόνες με τα διάφορα ζώα αφού μπορούσαν 
πιο εύκολα να κατανοήσουν τις οικογένειες των 
μεγάλων γάτων αλλά και τα υπόλοιπα ζώα. Σε 
κάποια άλλα παιδιά έκανε εντύπωση το γεγονός 
ότι έγραψαν στον Η.Υ. και συγκεκριμένα το ότι 
έφτιαξαν δικές τους αγγελίες. Κάποιοι άλλοι 
αναφέρθηκαν συγκεκριμένα στον Η.Υ. Τους 
ενθουσίασε ότι μπορούσαν να παραδώσουν ένα 
καλογραμμένο, συγυρισμένο κείμενο, όπως επίσης 
και ο τρόπος που μπορούσαν να διορθώσουν 
την ορθογραφία μιας λέξης. Συγκεκριμένα, ένας 
μαθητής ανάφερε «…επιλέγεις τη λανθασμένα 
γραμμένη λέξη και σου εμφανίζει διάφορες λέξεις 
για να επιλέξεις τη σωστή…έτσι μαθαίνεις τη 
σωστή ορθογραφία της λέξης». Κάποιοι άλλοι 
μαθητές ανάφεραν πως τους άρεσε το γεγονός 
ότι μπορούσαν από μόνοι τους να «πλοηγηθούν» 
στην άσκηση πατώντας τα διάφορα κουμπιά και 
τέλος ότι μπορούσαν να έχουν ότι χρειάζονται 
μέσα από ένα «βιβλίο» με σελίδες που είχαν στην 
οθόνη του Η.Υ. 
Όλοι οι μαθητές έδωσαν απάντηση στην ερώτηση 
που αφορούσε στο τι καινούργιο έμαθαν από 
το μάθημα των Ελληνικών που έκαναν με τη 
χρήση του Η.Υ. Έξι μαθητές ανάφεραν ότι έμαθαν 
να διορθώνουν τα ορθογραφικά τους λάθη. 

Οι υπόλοιποι μαθητές ανάφεραν ότι έμαθαν 
να βάζουν σημεία στίξης. Τέσσερις μαθητές 
ανάφεραν ότι έμαθαν να γράφουν στον Η.Υ. 
Σχεδόν όλοι απάντησαν ότι έμαθαν καλύτερα 
διάφορες λειτουργίες του Η.Υ. και επίσης ότι 
έμαθαν να χρησιμοποιούν τον Η.Υ. για τη λύση 
ασκήσεων και γενικά στο μάθημα. 
Η επόμενη ερώτηση αφορούσε τις δυσκολίες 
που αντιμετώπισαν οι μαθητές κατά τη διάρκεια 
του μαθήματος στο εργαστήριο των Η.Υ. Οι 
περισσότεροι δεν αντιμετώπισαν δυσκολίες, 
παρά το γεγονός ότι δεν είχαν παρόμοια 
εμπειρία προηγουμένως. Αυτό δείχνει ότι ήταν 
εξοικειωμένοι με τον Η.Υ. Επίσης ανάφεραν 
ότι δεν αντιμετώπισαν δυσκολίες επειδή τους 
καθοδηγούσε η εκπαιδευτικός και ότι δεν ήταν 
δύσκολα αυτά που έπρεπε να κάνουν στον Η.Υ.  Οι 
δυσκολίες που ελάχιστοι μαθητές αντιμετώπισαν 
επικεντρώνονταν στο να γράψουν στον Η.Υ., σε 
αυτά που έπρεπε να γράψουν (στο περιεχόμενο 
και σύνταξη) αλλά και στο πως να βάζουν σημεία 
στίξης και να διορθώνουν ορθογραφικά λάθη. 
Στην ερώτηση αν θα ήθελαν να χρησιμοποιούν 
τον Η.Υ. στο σχολείο όλοι οι μαθητές απάντησαν 
θετικά, εξηγώντας ότι με τον Η.Υ. μαθαίνουν 
πολλά και καινούργια πράγματα, και ότι μπορούν 
να δημιουργούν ωραίες σχολικές εργασίες. 
Κάποιοι μαθητές υποστήριξαν ότι με την εμπειρία 
που είχαν σε αυτό το μάθημα θεωρούν τον Η.Υ. 
σπουδαίο εργαλείο διότι μπορούν να εργάζονται 
ομαδικά. Τέλος, ορισμένοι από τους μαθητές, 
ανάφεραν ότι ξέρουν να χρησιμοποιούν τον Η.Υ. 
και για αυτό θέλουν να το χρησιμοποιούν και στο 
σχολείο για τις εργασίες τους. 

Παρατηρήσεις 

Μέσα από τις παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος διαφάνηκε ότι οι μαθητές εργάστηκαν 
με ζήλο, όρεξη και ενθουσιασμό. Οι μαθητές 
δεν έβλεπαν την ώρα να προχωρήσουν στην 
επόμενη δραστηριότητα. Αφού έβαλαν τίτλους 
στις παραγράφους του κειμένου, αφού είδαν 
εικόνες από τις μεγάλες γάτες και επέλεξαν τα 
δικά τους ζωάκια προχώρησαν στο γράψιμο των 
δικών τους μικρών αγγελιών.  Γενικά, χάρηκαν την 
όλη διαδικασία και θα ήθελαν να το επαναλάβουν, 
λαμβάνοντας υπόψη ότι οι δραστηριότητες ήταν 
δημιουργικές. Η χρήση των διαφόρων λογισμικών 
ενίσχυσαν περισσότερο το μάθημα και συγχρόνως 
το ενδιαφέρον και την ανυπομονησία των μαθητών. 
Σαν μια νέα εμπειρία για τους μαθητές ήταν κάτι 
πολύ ευχάριστο, ήταν ενθουσιασμένοι και στα 
πρόσωπα τους ήταν ζωγραφισμένη η αγωνία για 
να γνωρίσουν, να ζήσουν αυτή την καινούργια 
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εμπειρία. Αρκετοί μαθητές αν και δεν είχαν 
χρησιμοποιήσει ξανά Η.Υ. στα πλαίσια κάποιου 
μαθήματος δεν απελπίζονταν σε κάποια δυσκολία 
και δεν τα παρατούσαν εύκολα. Απλά ζητούσαν 
βοήθεια και περίμεναν υπομονετικά τη βοήθεια της 
δασκάλας. Διαφάνηκε ότι ο Η.Υ. ήταν το εργαλείο 
που ωθούσε τους μαθητές να προσπαθούν καθ’ 
όλη τη διάρκεια του μαθήματος. Το μάθημα 
οργανώθηκε με τέτοιο τρόπο ώστε να προάγει την 
ομαδικότητα και τη συνεργασία ανάμεσα στους 
μαθητές  αλλά και τη συνεργασία των μαθητών 
με τον εκπαιδευτικό. Παρ’ όλα αυτά οι μαθητές 
κατάφεραν να γνωρίσουν έναν καινούργιο τρόπο 
διδασκαλίας των Ελληνικών, ο οποίος τους άρεσε 
πάρα πολύ και θα ήθελαν να τον επαναλάβουν. 
Έγιναν όλες οι δραστηριότητες που προγραμμάτισε 
η εκπαιδευτικός, εκτός μιας η οποία δεν έγινε 
λόγο χρόνου. Όμως οι εκπαιδευτικοί στόχοι του 
μαθήματος επιτεύχθηκαν σε πολύ ικανοποιητικό 
βαθμό και η εκπαιδευτικός ήταν αρκετά 
ευχαριστημένη από τις εργασίες των μαθητών. 
Παρόλο που χρησιμοποίησαν για πρώτη φορά 
τον Η.Υ. σαν εκπαιδευτικό εργαλείο στα πλαίσια 
του μαθήματος των Ελληνικών συμπλήρωσαν όλες 
τις δραστηριότητες στον καλύτερο δυνατό βαθμό. 

Τεχνολογικός Αλφαβητισμός    
Εκπαιδευτικός  

Η εκπαιδευτικός χρησιμοποίησε το εκπαιδευτικό 
λογισμικό ΜΜΒ για να αναπτύξει ένα μικρό 
ηλεκτρονικό βιβλίο με εργασίες και πληροφορίες 
σχετικές με το μάθημα που θα δίδασκε στα πλαίσια 
του μαθήματος των Ελληνικών. Συνδυάστηκαν 
διάφορες λειτουργίες και δυνατότητες του ΜΜΒ 
όπως επίσης και ενσωμάτωσε τα ακόλουθα 
λογισμικά: Inspiration, Επεξεργαστή Κειμένου, 
και Διαδίκτυο. Συγκεκριμένα, οι λειτουργίες του 
προγράμματος ΜΜΒ που χρησιμοποιήθηκαν 
ήταν: εισαγωγή σελίδων, τίτλων, κειμένων και 
παραγράφων; κουμπιά: σύνδεση σελίδων μεταξύ 
τους, σύνδεση με άλλα προγράμματα (σε αυτή 
την περίπτωση ο επεξεργαστής κειμένου); εικόνες: 
εισαγωγή εικόνων, μορφοποίηση εικόνων, και τέλος 
μορφοποίηση σελίδων, κειμένων και κουμπιών. 
Το Inspiration βοήθησε την εκπαιδευτικό στην 
αφόρμηση του μαθήματος με τη δημιουργία ενός 
εννοιολογικού χάρτη ο οποίος συμπληρώθηκε με 
τη συμβολή των μαθητών. Στη μέση του χάρτη 
ήταν γραμμένη η λέξη γάτος και οι μαθητές 
ρωτήθηκαν να δώσουν άλλες έννοιες-λέξεις που 
να σχετίζονται με την έννοια «γάτος». 
Η εκπαιδευτικός χρησιμοποίησε τον επεξεργαστή 
κειμένου για να δημιουργήσει φύλλα εργασίας, να 

δώσει πληροφορίες και οδηγίες στους μαθητές, 
να γράψει και να μορφοποιήσει κείμενα, να εισάγει 
εικόνες με ζώα (π.χ. εικόνες για τις οικογένειες 
των μεγάλων γάτων και διαφόρων ζώων για να 
γράψουν τη μικρή αγγελία), να εισάγει πίνακα, και 
να μορφοποιήσει εικόνες. 
Τέλος, η εκπαιδευτικός χρησιμοποίησε το 
Διαδίκτυο και συγκεκριμένα τη μηχανή αναζήτησης 
Google για να βρει εικόνες για την οικογένεια 
των γάτων και διαφόρων ζώων για τις αγγελίες 
(χρησιμοποίησε τις λέξεις κλειδιά: τίγρης, λιοντάρι, 
λεοπάρδαλη γάτος, σκύλος, παπαγάλος, άλογο, 
καναρίνια, σκίουρος).  Ακόμη χρησιμοποίησε 
την ιστοσελίδα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
για να πάρει πληροφορίες για τις ασκήσεις. 
Τέλος, η εκπαιδευτικός επέδειξε γνώσεις βασικών 
λειτουργιών του λειτουργικού συστήματος όπως 
δημιουργία αρχείων, αποθήκευση και αλλαγή 
ονόματος αρχείου, χρήση διαφόρων μέσων 
αποθήκευσης (όπως USB), όπως και μετακίνηση 
δεδομένων μεταξύ διαφορετικών λογισμικών.  

Μαθητές

Οι μαθητές κυρίως χρησιμοποίησαν εκτός από 
το ΜΜΒ που ήταν το βασικό εργαλείου που τους 
καθοδηγούσε, τον επεξεργαστή κειμένου για να 
λύσουν τις διάφορες ασκήσεις του μαθήματος  
Η εργασία είχε συνολικά 5 δραστηριότητες. Στην 
πρώτη δραστηριότητα ζητήθηκε από τους μαθητές 
ήταν να δώσουν τίτλους στις παραγράφους του 
κειμένου, στη συνέχεια κλήθηκαν να γράψουν 
λέξεις και φράσεις για την εξωτερική εμφάνιση 
του Μάρκου, να συμπληρώσουν πίνακα για το 
τι αρέσει και τι δεν αρέσει στον Μάρκο, καθώς 
επίσης να γράψουν μια μικρή αγγελία. Μέσα 
στα πλαίσια των πιο πάνω ασκήσεων οι μαθητές 
έπρεπε να επιλέξουν εικόνες για την αγγελία 
και να μεταφέρουν την εικόνα σε άλλο αρχείο. 

Γράφημα 1: Δημιουργία Μικρής Αγγελίας 
(Τελική Εργασία - Σελίδα 4)
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Επίσης χρειάστηκε να μορφοποιήσουν κείμενο και 
εικόνα. Οι μαθητές επέδειξαν γνώσεις βασικών 
λειτουργιών του λειτουργικού συστήματος 
όπως να εντοπίσουν και να ανοίξουν αρχείο, 
να αποθηκεύσουν εργασίες, να αντιγράψουν 
και να επικολλήσουν κείμενο και εικόνα μεταξύ 
διαφορετικών αρχείων. Ακόμη οι μαθητές έκαναν 
εκτεταμένη χρήση του πληκτρολογίου: έγραψαν 
κεφαλαία γράμματα, διόρθωσαν ορθογραφικά 
λάθη, και έβαλαν σημεία στίξης. 

Γλωσσικός Αλφαβητισμός 

Η συγκεκριμένη πολυμεσική εφαρμογή  είναι 
ουσιαστικά πολυτροπική, με την έννοια ότι εικόνα 
και λόγος δεν συμπαρατίθενται απλώς αλλά 
συνδυάζονται για τη δημιουργία νοημάτων, π.χ. 
είναι εξαιρετικής επινόησης η φωτογραφία του 
«άστεγου» γατιού που είναι σκεπασμένο με μια 
εφημερίδα, όπως συχνά κάνουν και οι άνθρωποι 
άστεγοι. Επίσης, η πολυτροπικότητα συνδυάζεται 
με την εποικοδομισμό (που είναι γνωστό ότι 
αποτελεί βασικό στοιχείο στα πλαίσια της υπό 
εξέλιξης εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης στην 
Κύπρο), με την έννοια ότι στηρίζεται σε εικόνες 
αστέγων που παιδιά δημοτικού έχουν ξαναδεί (π.χ. 
σε ντοκιμαντέρ και σε ταινίες) και ωθεί τα παιδιά 
στο να σκεφτούν ότι λυπηρό δεν είναι μόνο το να 
υπάρχουν άστεγοι άνθρωποι αλλά και αδέσποτα 
απροστάτευτα ζώα. Εξαιρετικά σημαντικό 
είναι ότι ο προαναφερόμενος συνδυασμός 
πολυτροπικότητας και εποικοδομισμού εμφανίζεται 
και σε διάφορες σελίδες του ΜΜΒ π.χ. στη σελίδα 
που σχετίζεται με τις “μεγάλες γάτες” (ή με το σε 
ποια οικογένεια κλπ. ανήκουν οι γάτες), με την 
έννοια ότι και εκεί η έννοια της “μεγάλης γάτας” 
προκύπτει όχι μόνο από το γλωσσικό υλικό που 
παρέχει η εκπαιδευτικός στα παιδιά αλλά και σε 
συνδυασμό με τις εικόνες του λιονταριού και 
της τίγρης. Με βάση το 2ο κριτήριο η εργασία 
δίνει στους μαθητές τη δυνατότητα για την 
παραγωγή δικού τους πολυτροπικού υλικού, 
αφού στην περίπτωση της σύνταξης αγγελίας 
τα παιδιά καλούνται να συνδυάσουν το κείμενο 
της αγγελίας με την κατάλληλη εικόνα ζώου, 
δηλ. να κατασκευάσουν κάτι όπου το νόημα 
για τον δέκτη θα προκύπτει από το συνδυασμό 
γραπτού κειμένου και εικόνας. Τέλος  ωθεί τους 
μαθητές να λάβουν υπόψη τους παράγοντες 
του πλαισίου επικοινωνίας κατά τη συγγραφή 
των κειμένων τους, καθώς, όπως προβλέπεται και 
στο σχέδιο μαθήματος, οι μαθητές θα πρέπει 
να συντάξουν μια αγγελία έχοντας υπόψη τους 
κάποιο συγκεκριμένο σκοπό και είναι γνωστό 
ότι ο σκοπός για τον οποίο γράφουμε κάποιο 

κείμενο θεωρείται στη σχετική βιβλιογραφία βασική 
παράμετρος του επικοινωνιακού ή συγκειμενικού 
πλαισίου του κειμένου (βλ., ενδεικτικά, Αρχάκης 
2005; Halliday & Hasan 1989).

Συζήτηση - Συμπεράσματα

Με βάση τα πιο πάνω, μπορούμε να υποστηρίξουμε 
ότι επιτυγχάνεται η πολυτροπικότητα με τη χρήση 
του ΜΜΒ, τόσο από την εκπαιδευτικό (μέσα 
από την άσκηση που δημιούργησε) όσο και 
από τους μαθητές (μέσα από τις ασκήσεις που 
τους ζητήθηκαν αλλά και μέσα από το τελικό 
αποτέλεσμα - ασκήσεις που έκαναν οι μαθητές). 
Επίσης,  επιτυγχάνεται ο πολυγραμματισμός 
αφού μπορούμε να επισημάνουμε την ανάπτυξη 
τεχνολογικού και γλωσσικού αλφαβητισμού. 
Συγκεκριμένα, είναι εμφανές πως μέσα από τη 
διδασκαλία των Ελληνικών με τη χρήση Η.Υ. οι 
μαθητές εμπλούτισαν τις υφιστάμενες δεξιότητες 
χρήσης Η.Υ., όπως επίσης και χρησιμοποίησαν 
τον Η.Υ. ως εργαλείο για την επίτευξη μαθησιακών 
στόχων (εκπαιδευτικό εργαλείο - λύση ασκήσεων) 
(τεχνολογικός αλφαβητισμός). Ακόμη διαφαίνεται 
η ανάπτυξη λεξιλογικών και γλωσσικών γνώσεων 
και δεξιοτήτων όπως η σύνταξη κειμένων, η 
συμπλήρωση ασκήσεων και η δημιουργία της 
αγγελίας (γλωσσικός αλφαβητισμός). Συγκεκριμένα, 
ο επεξεργαστής κειμένου έδωσε δυνατότητες 
για πειραματισμό στο γράψιμο, ευκολία στην 
παραγωγή κειμένου και τη διόρθωση του, με 
αποτέλεσμα την ανάπτυξη ποιοτικού κειμένου.
Υπάρχει ανάπτυξη του τεχνολογικού αλφαβητισμού 
τόσο από την πλευρά της εκπαιδευτικού όσο 
και από την πλευρά των μαθητών. Παρά την 
ύπαρξη της πολυτροπικότητας και ανάπτυξης 
πολυγραμματισμού, η εκπαιδευτικός επέδειξε 
μέτρια επίπεδα τεχνολογικού αλφαβητισμού, 
χωρίς αυτό να σημαίνει ότι δεν μπορεί να 
χρησιμοποιήσει και άλλες λειτουργίες του ΜΜΒ, να 
ενσωματώσει επιπλέον λογισμικά και να αναπτύξει 
πιο περίπλοκες ασκήσεις. Αυτό απαιτούσε το 
συγκεκριμένο μάθημα, οι μαθησιακοί στόχοι που 
έθεσε, η ηλικία και το επίπεδο των μαθητών. 
Επίσης, η εκπαιδευτικός ενσωματώνοντας  διάφορα 
είδη λογισμικών  κατάφερε να δημιουργήσει 
εργασία όπου η τεχνολογία ενσωματώνεται 
σε διάφορα επίπεδα πετυχαίνοντας την άμεση 
επαφή των μαθητών και την εμπλοκή τους με την 
τεχνολογία με σκοπό την επίτευξη μαθησιακών 
στόχων. Κατ’ επέκταση, παρά το ότι οι μαθητές 
δεν χρησιμοποίησαν πολλά λογισμικά βλέπουμε 
όμως ότι χρησιμοποίησαν την τεχνολογία για 
εκπαιδευτικούς σκοπούς.  
Το πολυμεσικό εργαλείο ΜΜΒ, οι λειτουργίες και 
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δυνατότητες που έχει, μπορεί να χαρακτηριστεί 
ως το μέσο για την ανάπτυξη πολυτροπικών 
εκπαιδευτικών υλικών τόσο από την εκπαιδευτικό 
όσο και από τους μαθητές, όπως επίσης και 
στην ανάπτυξη πολυγραμματισμού των μαθητών. 
Επίσης, προώθησε την  άμεση εμπλοκή των 
μαθητών με την τεχνολογία και διευκόλυνε 
τη διαδικασία ενσωμάτωσης της τεχνολογίας 
από τους μαθητές ως εκπαιδευτικό εργαλείο. 
Το εκπαιδευτικό περιβάλλον που αναπτύσσεται 
μπορεί να χαρακτηριστεί ως μαθητοκεντρικό, 
δίνοντας ευκαιρία στους μαθητές να εργαστούν 
ανεξάρτητα καθοδηγούμενοι από την εργασία. 
Παρά το γεγονός ότι περισσότεροι μαθητές έχουν 
Η.Υ. στο σπίτι τους, και αρκετοί τον χρησιμοποιούν 
σε εβδομαδιαία βάση, είναι εξοικειωμένοι με τους 
Η.Υ. και έχουν αναπτύξει δεξιότητες χρήσης Η.Υ.,  
δε φαίνεται να τον χρησιμοποιούν και πάρα πολύ 
συχνά για εκπαιδευτικούς σκοπούς και σε σχέση 
με το σχολείο. Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, 
η χρήση των διαφόρων λογισμικών τους έκανε 
εντύπωση και τους κίνησε το ενδιαφέρον. Έδειξαν 
ενθουσιασμό και ήταν εμφανές πόσο πολύ 
απολάμβαναν να κάνουν μάθημα Ελληνικών 
με διαφορετικό τρόπο. Ακόμη, διαφαίνεται 
ότι οι μαθητές έμμεσα αντιλαμβάνονται την 
εκπαιδευτική αξιοποίηση του Η.Υ.  ζητώντας να 
το χρησιμοποιήσουν ξανά ως εργαλείο στο 
μάθημα. Αυτό εισηγείται ότι έχει αρκετή δουλειά 
να επιτελέσει το σχολείο όσον αφορά την 
εκπαιδευτική χρήση του Η.Υ. μέσα στα πλαίσια της 
διαδικασίας διδασκαλίας και μάθησης. Μπορούμε 
να εκμεταλλευτούμε τον ενθουσιασμό των 
μαθητών, την εξοικείωση με την τεχνολογία, όπως 
επίσης τη διαφορετικότητα και την ποικιλομορφία 
των ασκήσεων που προσφέρει, έτσι ώστε να τη 
χρησιμοποιούν και ως εκπαιδευτικό εργαλείο  
μέσα στα πλαίσια των σχολικών δραστηριοτήτων 
και εργασιών. 
Η παρούσα εργασία υπογραμμίζει τη σημαντικότητα 
ανάπτυξης πολυτροποικών εκπαιδευτικών υλικών/ 
εργασιών και διδασκαλίας του πολυγραμματισμού 
ενσωματώνοντας το εκπαιδευτικού λογισμικού 
ΜΜΒ. Η εκπαιδευτικός κατάφερε να δημιουργήσει 
εκπαιδευτικό υλικό με τη χρήση του ΜΜΒ όπου οι 
μαθητές χρειάστηκε να συνδυάσουν διάφορους 
τρόπους σκέψης, κατανόησης και δημιουργίας 
μηνυμάτων.  Το εκπαιδευτικό λογισμικό ΜΜΒ 
αλλάζει τη φιλοσοφία ανάπτυξης εκπαιδευτικού 
υλικού και αξιολόγησης των μαθητών κάτω από 
το πρίσμα της πολυτροπικότητας. 
Είναι σημαντικό οι μαθητές να καταρτίζονται με 
δεξιότητες χρήσης των Νέων Τεχνολογιών και με 
τα νέα είδη αλφαβητισμού της ψηφιακής εποχής 
έτσι ώστε να προετοιμάζονται κατάλληλα και 
να μπορούν να ανταπεξέλθουν σε έναν κόσμο 

ισχυρών εικόνων, λέξεων και ήχων.  Βιώνοντας 
έντονα τα χαρακτηριστικά της «Κοινωνίας της 
Πληροφορίας» στην οποία ζούμε, τα εκπαιδευτικά 
συστήματα θα πρέπει να στοχεύουν στην άρτια 
κατάρτιση των πολιτών στα νέα εργαλεία που 
επιτρέπουν την πρόσβαση στη γνώση και την 
«ψηφιακή μόρφωση».  
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Αειφόρο Σχολείο: Διαπιστώσεις, 
Επιδιώξεις και Προοπτικές1

 

1
Το παρόν άρθρο έχει δημοσιευθεί στο περιοδικό Θέματα Επιστημών και Τεχνολογίας

στην Εκπαίδευση.  Βιβλιογραφική Αναφορά: Ζαχαρίου, Α., Καίλα, Μ., & Κατσίκης Α. (2008).
Αειφόρο Σχολείο: Διαπιστώσεις, Επιδιώξεις και Προοπτικές. Περιοδικό Θέματα Επιστημών και

Τεχνολογίας στην Εκπαίδευση, 1(3), 269-288.

Αραβέλλα Ζαχαρίου1, Μαρία Καίλα2, Απόστολος Κατσίκης3

1 Ομάδα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου, 2 Τμήμα Επιστημών της Προσχολικής 
Αγωγής και του Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού Πανεπιστήμιο Αιγαίου, 3 Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, 

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

and text. Oxford: Oxford University Press.

Gee, J. (2005). An introduction to discourse 
analysis (2nd ed.). London: Routledge.

Kress, G. & van Leeuwen, T. (2001). Multimodal 
discourse. London: Hodder Education.

Kalantzis M. & Cope B. 2001. Multiliteracies. In: 
A.-F. Christidis et al. (eds.), Encyclopedic guide 
for language. Thessaloniki: Centre for the Greek 
Language, 214-216. (in Greek)

The New London Group. 1996. A pedagogy of 
multiliteracies: designing social future. Harvard 
Educational Review, 66 (1), 60-92.

Περίληψη

Αν και η έννοια και οι βασικές αρχές και κατευθύνσεις της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) 
έχουν καθιερωθεί σε θεωρητικό επίπεδο, εντούτοις στην πράξη και ειδικότερα σε ό, τι αφορά το σχολείο η 
εφαρμογή τους συνιστά ένα νέο πεδίο διαλόγου. Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας εξετάζεται η έννοια 
και το περιεχόμενο του Αειφόρου Σχολείου ως του σχολείου που θέτει στο επίκεντρο των προσανατολισμών 
και των εκπαιδευτικών του σχεδιασμών την ΕΑΑ. Συζητούνται, επίσης, ζητήματα σε σχέση με τις θεωρητικές 
του κατευθύνσεις και επιδιώξεις, όπως αυτά διαμορφώνονται μέσα από την ίδια την ΕΑΑ, αλλά και μέσα 
από τις διεθνείς πρωτοβουλίες που αναλαμβάνονται για τη θεωρητική και πρακτική θεμελίωση της έννοιας, 
του περιεχομένου, των αρχών αλλά και της παιδαγωγικής του Αειφόρου Σχολείου. Τέλος, διατυπώνονται 
οι βασικές προκλήσεις που καλείται το σημερινό σχολείο να υπερβεί προκειμένου να προσανατολισθεί 
προς την ΕΑΑ και οι οποίες συνοψίζονται στην κατανόηση των εννοιών που συνθέτουν το Αειφόρο 
Σχολείο, στην αναθεώρηση των περιεχομένων μάθησης και των εκπαιδευτικών προσεγγίσεων, ώστε να 
ανταποκρίνονται στα θέματα και στην παιδαγωγική της ΕΑΑ, στην αναδιοργάνωση της σχολικής μονάδας 
και στην επανεξέταση του ρόλου της διεύθυνσης του σχολείου ως φορέα αλλαγής και ανάδειξης των 
αρχών της ΕΑΑ στη σχολική μονάδα. 
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Εισαγωγή 

Η ανάδειξη της βιώσιμης ανάπτυξης ως βασικής έννοιας για την αντιμετώπιση της περιβαλλοντικής κρίσης 
και η καθιέρωση της εκπαίδευσης ως κεντρικής συνιστώσας για την επίτευξη ενός βιώσιμου κόσμου, 
αναγνωρίσθηκαν μέσα από μια σειρά διεθνών διασκέψεων και διακηρύξεων (Ρίο, 1992, Θεσσαλονίκη, 
1997, Γιοχάνεσμπουργκ, 2002) (MIO-ESCD, 1998; UNCED, 1992; Unesco, 2002). Αποκορύφωμα αυτής της 
προσπάθειας υπήρξε η υιοθέτηση της «Στρατηγικής για την Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη: 2005-
2015» στην οποία επισημαίνεται ότι η εκπαίδευση μπορεί να προωθήσει την αλλαγή της νοοτροπίας των 
ανθρώπων, να τους δώσει τη δυνατότητα να δημιουργήσουν σ’ ένα κόσμο περισσότερο ασφαλή και υγιή, 
να βοηθήσει στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, στην αφύπνιση των συνειδήσεων και στην ενδυνάμωση 
της λήψης αποφάσεων, συμβάλλοντας στη μετάφραση του οράματος σε πράξη (Unece, 2005, σ. 1).
Η μετεξέλιξη της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης σε Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ), προκύπτει 
ως αποτέλεσμα των γενικότερων ανασχηματισμών, εξελίξεων και αλλαγών που συντελούνται στην κοινωνία, 
της ανάπτυξης του κριτικού στοχασμού και εξέλιξης της περιβαλλοντικής σκέψης στα ζητήματα του 
περιβάλλοντος, της κοινωνίας και της εκπαίδευσης. Επίσης, αποτελεί συνέπεια της διαπίστωσης ότι τα 
περιβαλλοντικά προβλήματα αναγνωρίζονται ως μεταμφιεσμένα «πολιτικά, κοινωνικά, πολιτιστικά», (Cooper, 
1998) προβλήματα, τα οποία δεν μπορούν να επιλυθούν στη βάση της μελέτης των βιοφυσικού περιβάλλοντος 
με τον ανθρώπινο παράγοντα, αλλά απαιτούν τη σε βάθος ανάλυση και εξέταση των κοινωνικών, πολιτικών 
και οικονομικών τους παραμέτρων. 
 Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να εξετασθούν ζητήματα που συνδέονται με την έννοια της ΕΑΑ στο 
σχολείο, να παρουσιαστεί το βασικό θεωρητικό πλαίσιο της ίδιας της έννοιας, του περιεχομένου και των 
αρχών δόμησης του Αειφόρου Σχολείου και τέλος να διατυπωθούν συγκεκριμένοι προβληματισμοί αλλά και 
θέσεις για την αποτελεσματική εφαρμογή του. Για την προσέγγιση των πιο πάνω ζητημάτων κρίθηκε σκόπιμο 
να εξετασθούν οι βασικές πτυχές της ΕΑΑ, οι οποίες θεωρούμε ότι αποτελούν την κεντρική συνιστώσα της 
γένεσης του Αειφόρου Σχολείου.

Από την Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση στην Εκπαίδευση 
για την Αειφόρο Ανάπτυξη: 

Βασικές διαπιστώσεις

Παρά τις ομοιότητες και συγκλίσεις που 
εντοπίζονται ανάμεσα στις δύο έννοιες ως προς 
το περιεχόμενο, αλλά και το πλαίσιο αρχών τους 
στην εκπαιδευτική διαδικασία, με αποτέλεσμα 
πολλές φορές να εγείρονται ζητήματα σε 
σχέση με την αναγκαιότητα2 μετάβασης από 
την ΠΕ στην ΕΑΑ (Sauve, 1996, 1999), εντούτοις 
υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσά 
τους που αφορούν τόσο το περιεχόμενο 
όσο και το ευρύτερο πλαίσιο εφαρμογής και 
εξέτασης των περιβαλλοντικών ζητημάτων μέσα 
στο σχολείο. Η ειδοποιός διαφορά των δύο 
εννοιών εντοπίζεται στον τρόπο με τον οποίο 
κατανοούνται και ερμηνεύονται οι τρεις βασικές 
τους διαστάσεις: κοινωνία, οικονομία, περιβάλλον. 
Συγκεκριμένα, εκείνο το οποίο διαπιστώνεται είναι 
ότι στην έννοια της ΠΕ μπορεί να ενυπάρχουν 
οι τρεις πιο πάνω διαστάσεις οι οποίες όμως 
περιορίζονται σε νατουραλιστικές αναζητήσεις, 
που συνδέονται κυρίως με την επίδραση του 
ανθρώπου στο φυσικό περιβάλλον, χωρίς όμως 

οι διαστάσεις αυτές να αντιμετωπίζονται ως 
σχέσεις αδιάσπαστου συνόλου, με γνώμονα τη 
διασφάλιση της ποιότητας ζωής και την τήρηση 
των αρχών της κοινωνικής αλληλεγγύης και 
οικολογικής ακεραιότητας (McKeown & Hopkins, 
2003). Επιπλέον, η αυξανόμενη κριτική για την 
αδυναμία της ΠΕ να ανταποκριθεί στους στόχους 
και στους προσανατολισμούς της, συνέβαλαν 
στην ενίσχυση του σκεπτικισμού και στην 
εντατικοποίηση των προσπαθειών για τη μετάβαση 
σε ένα νέο μοντέλο εκπαίδευσης (στο οποίο 
φαίνεται να ανταποκρίνεται η ΕΑΑ), βασισμένο 
στον αναπροσανατολισμό της εκπαιδευτικής 
πορείας και στη μετεξέλιξή της από μία εκπαίδευση 
«μεταβιβαστικού» (‘transmissive’) χαρακτήρα σε 
μία εκπαίδευση, «μετασχηματιστικού» τύπου 
(‘transformative’) (Sterling, 2001). Οι λόγοι που 
συνέβαλαν στην καθιέρωση της ΕΑΑ ως τη «νέα 
γενιά» (Breiting, 2000) της ΠΕ, εντοπίζονται τόσο 
στο εννοιολογικό της πλαίσιο όσο και στην 
πορεία εξέλιξής της στα εκπαιδευτικά συστήματα. 
Συγκεκριμένα, η ΠΕ παρέμεινε εγκλωβισμένη στα 
πλαίσια και στις ανάγκες από τις οποίες και 
προέκυψε χωρίς να κατορθώσει να ανταποκριθεί 
στα δυναμικά ποιοτικά της χαρακτηριστικά, και στο 
ριζοσπαστικό της χαρακτήρα. Κατέληξε να αποτελεί 
μια «light Περιβαλλοντική Εκπαίδευση» (Φλογαΐτη, 
2006), η οποία χρησιμοποιήθηκε ως άλλοθι για 
τη διαιώνιση της τεχνοκρατικής αντίληψης και 
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τη διαιώνιση του κοινωνικού «status quo» στην 
εκπαίδευση (Φλογαΐτη, 1998; Huckle & Sterling, 
1996). Τα περιβαλλοντικά προβλήματα, στη μέχρι 
τώρα πορεία εφαρμογής της ΠΕ στην εκπαιδευτική 
διαδικασία φαίνεται να αντιμετωπίζονται ως απλές 
νατουραλιστικές δραστηριότητες απολιτικού 
χαρακτήρα, περιορισμένα κυρίως σε προγράμματα 
τυπικής μορφής και βασισμένα στη φιλοσοφία του 
«ρηχού περιβαλλοντισμού» (‘Shallow Ecology’) 
(Κατσίκης, 2000). Το περιβάλλον αντιμετωπίζεται 
μονοδιάστατα χωρίς να αμφισβητούνται οι 
κοινωνικές δομές και οι γενεσιουργές αιτίες της 
περιβαλλοντικής κρίσης. Επικεντρώνεται, κυρίως 
στη μελέτη των οικοσυστημάτων και γενικότερα 
του βιοφυσικού περιβάλλοντος, καταλήγοντας στις 
περισσότερες περιπτώσεις να αποτελεί αντικείμενο 
μόνο των φυσικών επιστημών και των άμεσα με αυτό 
συγκλινόντων πεδίων, επικεντρωμένο στη γνώση 
σχετικά με το περιβάλλον και παραγνωρίζοντας 
το διεπιστημονικό και συστημικό του χαρακτήρα 
(Ζαχαρίου, 2005; Φλογαΐτη & Λιαράκου, 2003). 

2Βασικό επιχείρημα για την αναγκαιότητα ή μη 
μετεξέλιξης της Π.Ε. υπήρξε η κατάθεση της άποψης ότι 
η ΕΑΑ στηρίζεται  στο βασικό πλαίσιο αρχών της ΠΕ, 
όπως αυτό διατυπώθηκε  στα διεθνή κείμενα, μέσα από 
τα οποία αυτή θεμελιώθηκε και αναδείχθηκε (Unesco, 
1975, 1978).

Εκπαίδευση για την
Αειφόρο Ανάπτυξη:

Νέα δεδομένα στην Εκπαίδευση

Η έννοια της ΕΑΑ, όπως και Αειφόρος Ανάπτυξη 
συνιστά μία έννοια αντιφατική, επιδέχεται πολλές 
ερμηνείες και αμφισβητήσεις (Bonett, 2002; 
Φλογαΐτη, 2006), και αποτελεί αντικείμενο συνεχών 
ζυμώσεων και διαλόγου ως προς το περιεχόμενο 
της νέας μορφής εκπαίδευσης που προωθεί. 
Όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Scott και 
Gough (2003) η αειφόρος ανάπτυξη αποτελεί ένα 
σύνολο αντιμαχόμενων ιδεών παρά ένα ζήτημα με 
σαφήνεια προσδιορισμένο, ενώ η Gough (2006) 
αποδίδει τις δυσκολίες ενσωμάτωσης της ΕΑΑ στη 
σχολική διαδικασία στην ίδια την ευρύτητα του 
περιεχομένου της.  
Σε κάθε περίπτωση, και ανεξάρτητα από τις 
προσπάθειες που καταβλήθηκαν ως προς το 
συγκερασμό των ποικίλων απόψεων για τον 
εννοιολογικό της προσδιορισμό, «Εκπαίδευση 
για ένα Αειφόρο Μέλλον», «Εκπαίδευση για 
ένα αειφόρο τρόπο ζωής», «Εκπαίδευση της 
Αειφορίας», «Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και 
την Αειφορία» (βλ. σχετικά Λιαράκου και Φλογαΐτη, 

2007, σ. 57-58), εκείνο το οποίο διαπιστώνεται είναι 
ότι η «εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη», 
(όρος που τελικά επικράτησε μέσα από τα διεθνή 
κείμενα των οργανισμών που τη θεμελίωσαν), 
αποτελεί ως προς την ουσία και το περιεχόμενό 
της το βασικό ζητούμενο των προβληματισμών, 
αλλά και των νέων δεδομένων της κοινωνίας 
στα οποία η παγκόσμια κοινότητα καλείται να 
ανταποκριθεί. Το περιβάλλον, μέσω αυτής, τίθεται 
σε ένα ευρύτερο πλαίσιο και συνεξετάζεται στη 
βάση της συνύπαρξης και αλληλοσύνδεσης 
των πολιτιστικών, κοινωνικών, οικονομικών και 
οικολογικών συνιστωσών (Gough, 2006; Hopkins & 
McKeown, 2002), με στόχο την κοινωνική αλλαγή. 
Η ΕΑΑ φαίνεται να προβάλλει ως το μοναδικό 
αποτελεσματικό μέσο για την αντιμετώπιση των 
πολύπλοκων ζητημάτων τα οποία στηρίζονται στη 
συνολική, συλλογική κατανόηση των κοινωνικών, 
πολιτικών και οικονομικών ζητημάτων. Η πρόκληση 
που καλείται να αντιμετωπίσει συνδέεται με την 
ολιστική εξέταση του περιβάλλοντος, μέσα από 
την οποία ζητούμενο δεν είναι η διερεύνηση των 
αιτίων εμφάνισης των περιβαλλοντικών ζητημάτων 
και η αναζήτηση των πιθανών λύσεων τους, αλλά η 
συνειδητοποίηση του γεγονότος ότι τα κοινωνικά, 
περιβαλλοντικά και οικονομικά ζητήματα είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένα, γι’ αυτό και οι αιτίες και οι 
λύσεις τους είναι κοινές. 
Σε ένα τέτοιο πλαίσιο γίνεται κατανοητό ότι η 
ΕΑΑ δεν αποτελεί απλά μια νέα καινοτομία όπως 
τόσες άλλες που εισάγονται στα σχολεία, αλλά 
αποτελεί μια μετασχηματιστική παιδαγωγική 
διαδικασία, η οποία προσβλέπει όχι μόνο 
στο περιεχόμενο της αλλαγής, αλλά και στη 
διαδικασία της αλλαγής (Fullan & Stiegelbauer, 
2001). Προσανατολίζεται στη διαμόρφωση μιας 
νέας κοινωνικό-περιβαλλοντικής κουλτούρας η 
οποία θα επιδιωχθεί μέσα από την αναδόμηση 
του σχολείου (επανακαθορισμός των ρόλων 
των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
αναθεώρηση των περιεχομένων της μάθησης, 
επανεξέταση και εμπλουτισμός των παιδαγωγικών 
τεχνικών και προσεγγίσεων, ενίσχυση και 
δημιουργία εκπαιδευτικών εργαλείων και υλικών). 
Η διαμόρφωση μιας τέτοιας κουλτούρας και ο 
αναπροσανατολισμός του παιδαγωγικού πλαισίου 
απαιτεί από την ίδια την εκπαίδευση να καταστεί 
υποκείμενο της αλλαγής (Huckle & Sterling, 1996), 
ώστε να μπορέσει να λειτουργήσει ως ουσιαστικός 
παράγοντας αλλαγής. 
Το βασικό ερώτημα σε ό, τι αφορά την επίτευξη 
της Αειφόρου Ανάπτυξης δεν είναι πώς η 
εκπαίδευση θα συμβάλει στη διαμόρφωση 
μοντέλων βιωσιμότητας, μέσα από τα οποία θα 
επιχειρηθεί η αλλαγή συμπεριφορών, αλλά πώς η 
εκπαίδευση μαζί με την κοινωνία μπορούν αμοιβαία 
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να συμβάλουν στη διαμόρφωση συμπεριφορών 
προσανατολισμένων στην αειφορία (Sterling, 
1999). 
Μέσα από την ΕΑΑ το σχολείο αντιμετωπίζεται ως 
ένα ανοιχτό σύστημα διαρκούς μεταβολής, το 
οποίο ενσωματώνει θεωρητικά και πρακτικά τις 
επιδιώξεις της αειφόρου ανάπτυξης στα πλαίσια 
πραγματικών, ουσιαστικών και όχι συμβολικών 
αλλαγών (Fullan & Ballew, 2001), δομημένων 
στην υπάρχουσα κουλτούρα, στις αξίες, στους 
στόχους και στις προτεραιότητες των ίδιων των 
σχολείων, των τοπικών τους συνθηκών και των 
άμεσων περιβαλλόντων τους. 

Αειφόρο Σχολείο: Έννοια
και Περιεχόμενο

Ο ανασχεδιασμός της σχολικής μονάδας 
στη βάση των αρχών της ΕΑΑ προϋποθέτει 
επαναπροσδιορισμό της εκπαίδευσης σε ένα 
κοινωνικό-κριτικό πλαίσιο, το οποίο απαιτεί την 
επανασύνδεση του σχολείου με την κοινωνία και 
την προώθηση αλλαγών σε αυτήν. Η κοινωνική 
προοπτική του σχολείου προϋποθέτει την 
υιοθέτηση μιας νέας σχολικής κουλτούρας στη 
βάση του περιεχομένου και της παιδαγωγικής 
της ΕΑΑ, επιδιώκοντας όχι μόνο την αλλαγή του 
τρόπου ζωής των ανθρώπων, αλλά την αλλαγή 
των οικονομικών και κοινωνικών συνθηκών και 
μορφών οργάνωσης της κοινωνίας, οι οποίες 
ευθύνονται για την περιβαλλοντική υποβάθμιση 
και την κοινωνική αδικία (Huckle, 1999). 
Η ΕΑΑ ως «μάθηση ευθύνης», μέσα από την οποία 
οι εμπλεκόμενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία 
καλούνται να αποκτήσουν την «ικανότητα 
αντίδρασης» «response-ability», συνδέεται με 
την ικανότητα των ατόμων να ανταποκριθούν 
στις προκλήσεις, αλλά και στις δυνατότητες της 
αειφόρου ανάπτυξης (Sterling, 2001, σ. 19). Στην 
ουσία η ΕΑΑ αποτελεί κοινωνική μάθηση και 
προϋποθέτει ένα σχολείο που θα λειτουργήσει 
ως φορέας αλλαγής (Uzell, 1999). Στα πλαίσια 
ενός τέτοιου σχολείου είναι σημαντικό να 
προωθηθούν όχι αλλαγές «πρώτης τάξεως», οι 
οποίες προσβλέπουν στην επίτευξη συγκεκριμένων 
προκαθορισμένων και προαποφασισμένων 
περιβαλλοντικών και αναπτυξιακών στόχων, που 
δεν επιφέρουν καμία οργανωτική αλλαγή στο 
σχολείο, αλλά αλλαγές «δεύτερης τάξεως», οι 
οποίες επηρεάζουν την κουλτούρα και τη δομή του 
σχολείου, αναθεωρούν τους ρόλους, τις ευθύνες 
και τις υποχρεώσεις όλων των εμπλεκομένων στη 
σχολική διαδικασία (Fullan & Ballew, 2001, σ. 29). 
Ζητούμενο του σχολείου που προσανατολίζεται 

στην ΕΑΑ είναι ο απεγκλωβισμός του από τον 
εργαλειακό χαρακτήρα της εκπαίδευσης και 
η μετάβασή του σε μια εκπαίδευση η οποία 
είναι απελευθερωτική και λειτουργεί ως μέσο 
για τη «σχολική ανάπτυξη» και διαμόρφωση 
ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων (Λιαράκου και 
Φλογαΐτη, 2007). 
Το Αειφόρο Σχολείο δε στηρίζεται στην εγχάραξη 
προκαθορισμένων επιλογών στους μαθητές σε 
σχέση με την προστασία του περιβάλλοντος, 
την επίτευξη της κοινωνικής συνοχής και τη 
διασφάλιση της οικονομικής σταθερότητας, βάσει 
συγκεκριμένων ιδεολογικών κατευθύνσεων, αλλά 
στοχεύει να δώσει στους μαθητές τη δυνατότητα 
να αποφασίσουν για τις επιλογές τους, μέσα 
όμως από την ελεύθερη, αυτόβουλη επαφή τους 
με τα ίδια τα πράγματα και το χώρο. 
Παρά το γεγονός ότι στη διεθνή και ελληνική 
βιβλιογραφία η έννοια και το θεωρητικό και 
φιλοσοφικό υπόβαθρο της ΕΑΑ έχουν συζητηθεί 
σε βάθος (βλ. σχετικά Φλογαΐτη, 2006; Huckle 
& Sterling, 1996; Κατσίκης & Ζαχαρίου, 2005; 
Reid, 2002; Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007; Scott & 
Gough, 2004) εντούτοις η έννοια του Αειφόρου 
Σχολείου βρίσκεται υπό διαμόρφωση, χρήζει 
περαιτέρω διερεύνησης και  διασαφήνισης ως 
προς το περιεχόμενο και τα χαρακτηριστικά της. 
Προσπάθειες για καθορισμό του εννοιολογικού 
του πλαισίου, καθώς επίσης και του προσδιορισμού 
των βασικών γνωρισμάτων του καταγράφονται τη 
δεκαετία του 2000 και επικεντρώνονται κυρίως: 
α) σε εφαρμογές και αξιολογήσεις, σε εθνικό 
και διεθνές επίπεδο, προγραμμάτων βασισμένων 
στην προώθηση των αρχών της ΕΑΑ στα σχολεία 
(Gough, 2004, 2005, 2006; Henderson & Tilbury, 
2004), β) σε προσπάθειες που αναλαμβάνονται σε 
επίπεδο χωρών για τον καθορισμό στρατηγικών 
εφαρμογής των αρχών της ΕΑΑ στο σχολείο 
(Department of Education and Skills [DfES], 2005) 
και γ) στον εντοπισμό των βασικών ποιοτικών 
κριτηρίων, που μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
από τα σχολεία ως μέσο για προώθηση της ΕΑΑ 
(Mogensen & Mayer, 2005). 
Λαμβάνοντας υπόψη τις πιο πάνω πρωτοβουλίες, ως 
Αειφόρο Σχολείο ορίζεται αυτό που  ενδιαφέρεται 
να αναπτύξει μαθησιακά περιβάλλοντα και 
μαθησιακές εμπειρίες που θα καταστήσουν 
ικανούς τους μαθητές να εργασθούν προς την 
κατεύθυνση της διασφάλισης ποιότητας ζωής 
(Gough, 2005, σ. 340). Ανάλογα, στο κείμενο 
της Στρατηγικής για την Αειφόρο Ανάπτυξη 
στην Αγγλία, ως Αειφόρο Σχολείο καθορίζεται 
αυτό που θέτει και επιτυγχάνει υψηλά επίπεδα 
συμπεριφοράς, προσβλέποντας στην επίτευξη 
στόχων σχετικών με τη βιώσιμη ανάπτυξη, την 
περιβαλλοντική ενημερότητα, την εμπλοκή του στην 
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κοινότητα και την προαγωγή του ενεργού πολίτη 
(DfES, 2005). Οι Breiting, Mayer & Mogensen (2005, 
σ. 4) αναφέρουν ότι Αειφόρο Σχολείο είναι αυτό 
που θέτει στο επίκεντρο των προσανατολισμών 
και των εκπαιδευτικών του σχεδιασμών την ΕΑΑ, 
θεωρώντας παράλληλα την αειφόρο ανάπτυξη 
ως την κεντρική αρχή που πρέπει να διέπει τη 
σχολική και εκπαιδευτική πραγματικότητα, καθώς 
επίσης και τις μακροπρόθεσμες αλλαγές που 
συντελούνται σε αυτό. 
Το αειφόρο σχολείο συνιστά το νέο εκπαιδευτικό 
παράδειγμα, αφού προσβλέπει στην κοινωνική 
μάθηση και θέτει την πολιτική και δημοκρατική 
συνιστώσα στο επίκεντρό του. Στόχο του αποτελεί 
ο γραμματισμός των μαθητών-αυριανών πολιτών, 
ο οποίος θα επέλθει μέσα από μια κοινωνική-
κριτική εκπαίδευση, στην οποία οι μαθητές-
πολίτες θα έχουν τη δυνατότητα να προσεγγίσουν 
τα περιβαλλοντικά ζητήματα στο πλαίσιο μιας 
διαλεκτικής, συστημικής και ανεξάρτητης σκέψης. 
Στα πλαίσια μιας τέτοιας εκπαίδευσης τα κοινωνικά-
περιβαλλοντικά ζητήματα θα αντιμετωπισθούν υπό 
το πρίσμα μιας νέας οπτικής, βασισμένης στην 
κριτική αποτίμηση των οικονομικών, κοινωνικών, 
πολιτικών συνθηκών, κριτική που διαμορφώνεται 
μέσα από την ελεύθερη δράση των μαθητών στο 
άμεσο τοπικό κοινωνικό τους περιβάλλον (Kyburz-
Graber, 1999). 
Μια τέτοια εκπαίδευση επικεντρώνεται στην 
αναζήτηση εναλλακτικών τρόπων μάθησης 
για τη διερεύνηση, εξέταση και αντιμετώπιση 
των περιβαλλοντικών ζητημάτων, οι οποίοι 
θα ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του 
σύγχρονου κοινωνικού χαρακτήρα του θεσμού 
και θα αναδεικνύουν τα ιδιαίτερα δυναμικά 
χαρακτηριστικά του. Αυτά συνοψίζονται στο 
άνοιγμα του σχολείου στην κοινότητα, στη 
συμμετοχική δράση, στην ολιστική εξέταση 
των περιβαλλοντικών προβλημάτων, στην 
καθιέρωση δικτύων επικοινωνίας, στη λειτουργική 
αλληλεπίδραση σχολείου-κοινότητας. 
Στην ουσία το αειφόρο σχολείο έρχεται να 
προσδώσει ένα νέο περιεχόμενο στην εκπαίδευση, 
που συνδέεται με τη δημιουργία μιας νέας 
κουλτούρας, που δεν αφορά απλά την υιοθέτηση 
των ζητημάτων της αειφόρου ανάπτυξης ως 
μιας καινοτομίας ή άλλης μιας νεωτεριστικής 
δραστηριότητας στα σχολεία, αλλά έρχεται να 
εμβαθύνει στον ηθικό σκοπό της εκπαίδευσης, 
προσδίδοντάς της συνάμα ένα νέο πλαίσιο 
αναφοράς. Το πλαίσιο αυτό συνδέεται με το 
δικαίωμα των πολιτών να διαμορφώσουν  μέσα 
από φιλελεύθερες δημοκρατικές διαδικασίες 
μάθησης τη δική τους συμπεριφορά, εξετάζοντας 
και αναλύοντας κριτικά τόσο τις υπάρχουσες-
προτεινόμενες επιλογές τους, όσο και τις νέες 

δυνατότητες που τους παρέχονται, ώστε μέσα 
από την προσωπική αναζήτηση να συμβάλουν 
συλλογικά και προσωπικά στην οικοδόμηση του 
νέου αειφόρου, κοινωνικά δίκαιου και με συνοχή 
κόσμου που η ΕΑΑ επιδιώκει να προωθήσει. 
Η συμμετοχή των πολιτών αποτελεί κυρίαρχη 
έννοια της ΕΑΑ. Οι πολίτες μέσα από τη δική 
τους εμπλοκή, συμμετοχή και λήψη απόφασης 
για τα θέματα που συνδέονται με τη διασφάλιση 
της ποιότητας ζωής τους και την προστασία 
του περιβάλλοντος, μπορούν να συμβάλουν 
στην ανατροπή του υποτιθέμενου διλήμματος 
‘προστασία του περιβάλλοντος ή οικονομική 
ανάπτυξη’, προτείνοντας εναλλακτικές λύσεις για 
την επίτευξη της αειφόρου ανάπτυξης, που θα 
προέρχονται από την αξιοποίηση των δικών τους 
εμπειριών, την προσωπική επαφή και βίωση του 
τοπικού περιβάλλοντος (Σιούτη, 1988; Σκανναβή-
Τσαμπούκου 2004). Το Αειφόρο Σχολείο 
επιδιώκει να αναπτύξει στους μαθητές-πολίτες 
αίσθημα προσωπικής ευθύνης, παρέχοντάς τους 
παράλληλα τις εμπειρίες και τις ικανότητες, που 
θα τους καταστήσουν ικανούς να αναλάβουν 
ενεργό ρόλο και να δράσουν αυτόβουλα για 
να επιφέρουν αλλαγές σε όλα τα πεδία του 
κοινωνικού και πολιτικού βίου. 

Διεθνείς πρωτοβουλίες και 
Αειφόρο Σχολείο

Στο διεθνή χώρο είναι περιορισμένες οι 
ερευνητικές πρωτοβουλίες που καταγράφονται σε 
ό, τι αφορά: α) την έννοια και το περιεχόμενο 
του Αειφόρου Σχολείου, β) το πλαίσιο εφαρμογής 
των αρχών της ΕΑΑ στο σχολείο, γ) την εφαρμογή 
προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στη 
βάση των γνωρισμάτων και των επιδιώξεων του 
Αειφόρου Σχολείου, δ) τη συμβολή του Αειφόρου 
Σχολείου στην ενίσχυση του προβληματισμού 
και την κινητοποίηση του ενδιαφέροντος των 
μαθητών να εμπλακούν σε δράσεις και ενέργειες 
για τη βελτίωση της ποιότητας ζωής τους και του 
περιβάλλοντος, ε) το ρόλο του Αειφόρου Σχολείου 
στην επίτευξη των παιδαγωγικών και κοινωνικό- 
πολιτικών στόχων της ΕΑΑ, όπως επίσης και τη 
συμβολή της ΕΑΑ  να καταστεί το σχολείο φορέας 
κοινωνικής αλλαγής.. Οι λόγοι για τους οποίους 
η έρευνα στο συγκεκριμένο πεδίο βρίσκεται σε 
πρώιμα στάδια ενδεχομένως να οφείλεται στο 
γεγονός ότι αποτελεί μία νέα έννοια με ιδιαίτερα 
ανανεωτικά χαρακτηριστικά, η οποία προέκυψε 
(ως αποτέλεσμα, αλλά και μέσα) από την ίδια 
την έννοια της ΕΑΑ, χωρίς όμως να της δοθεί ο 
χρόνος να εδραιωθεί και να διασαφηνισθεί ως 
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προς το βασικό της περιεχόμενο, όπως επίσης 
και να τύχει των ανάλογων πρακτικών εφαρμογών. 
Παρά την απουσία ενδελεχούς διερεύνησης του 
συγκεκριμένου πεδίου, εντούτοις μπορούν να 
επισημανθούν δύο αξιοσημείωτα στοιχεία στον 
τομέα της έρευνας για το Αειφόρο Σχολείο τα 
οποία εντοπίζονται: α) στις σχετικές διαπιστώσεις 
ερευνητικών δεδομένων αναφορικά με το 
πλαίσιο εφαρμογής του, β) στον προσδιορισμό 
των βασικών γνωρισμάτων και ιδιοτήτων που 
το συνθέτουν, όπως αυτά έχουν προκύψει από 
έρευνες που έχουν διεξαχθεί σε καινοτόμες 
περιβαλλοντικές παρεμβάσεις και εκπαιδευτικά 
περιβαλλοντικά προγράμματα, τα οποία αποτελούν 
σημαντική βάση για την καλύτερη διασαφήνιση του 
περιεχομένου, του πλαισίου λειτουργίας και του 
παιδαγωγικού χαρακτήρα του Αειφόρου Σχολείου.
Συγκεκριμένα, διάφορες προσπάθειες έχουν 
αναληφθεί για την προώθηση του Αειφόρου 
Σχολείου, όχι ως μιας απλής καινοτόμου 
εκπαιδευτικής παρέμβασης, αλλά ως μιας 
συνολικής αναθεώρησης του σχολείου στη 
βάση των αρχών της ΕΑΑ, προκειμένου να 
προωθηθούν ουσιαστικές αλλαγές στο πλαίσιο 
λειτουργίας του, στον τρόπο προσέγγισης των 
ζητημάτων της Αειφόρου Ανάπτυξης μέσα από 
το Αναλυτικό Πρόγραμμα, στις μορφές και στα 
δίκτυα συνεργασίας που πρέπει να αναπτυχθούν 
ανάμεσα στο σχολείο και την τοπική κοινότητα  
(βλ. σχετικά Gough, 2004, 2005; Henderson & 
Tilbury, 2004). 
Παρά το γεγονός ότι μέσα από τις συγκεκριμένες 
εφαρμογές τα παιδαγωγικά και κοινωνικά 
αποτελέσματα για τους μαθητές, τους 
εκπαιδευτικούς, το σχολείο και την κοινότητα 
ποικίλλουν, εντούτοις η έννοια (και το περιεχόμενο) 
του αειφόρου σχολείου εξακολουθεί να συγκλίνει 
με την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση παρά με τη 
μάθηση για την Αειφόρο Ανάπτυξη, αφού όπως 
χαρακτηριστικά αναφέρει η Gough (2006), το 
επίκεντρο των επιδιώξεων του Αειφόρου Σχολείου 
συνδέεται αποκλειστικά με τη φυσική διάσταση 
του περιβάλλοντος, επικεντρώνεται στη σχέση του 
ανθρώπου με το περιβάλλον, στη διατήρηση και 
την προστασία του, χωρίς όμως να εξετάζονται 
τα διάφορα ζητήματα στο ευρύτερο πλαίσιο των 
κοινωνικών, πολιτιστικών, πολιτικών  παραγόντων 
και ζητημάτων της ΕΑΑ. 
Σε ανάλογες διαπιστώσεις καταλήγουν και οι 
Henderson & Tilbury (2004), σημειώνοντας ότι 
οι κοινωνικό-πολιτιστικές διαστάσεις της ΕΑΑ 
δεν αποτελούν κυρίαρχες συνιστώσες των 
προγραμμάτων που εφαρμόζονται στα σχολεία 
διεθνώς. 
Επίσης, σημαντική είναι η πρωτοβουλία που 
αναλαμβάνεται στα πλαίσια του Ευρωπαϊκού 

δικτύου SEED (“School Development through 
Environmental Education”) που συνιστά τμήμα του 
διεθνούς δικτύου ENSI (“Environment and School 
Initiatives”) με στόχο τον καθορισμό ποιοτικών 
κριτηρίων αναδόμησης των σχολείων με γνώμονα 
την ΕΑΑ, που συνοψίζονται α) στη μαθησιακή 
και διδακτική διαδικασία, β) στην εκπαιδευτική 
πολιτική και οργάνωση του σχολείου, γ) στα 
δίκτυα συνεργασίας και στις εξωτερικές σχέσεις 
που το σχολείο διαμορφώνει (Breiting, Mayer & 
Mogensen, 2005). 
Ευρύτερα, στη διεθνή κοινότητα, οι ερευνητικές 
πρωτοβουλίες που αναπτύσσονται με γνώμονα την 
ΕΑΑ, αν και δεν αφορούν ειδικά τη σύσταση και 
την οργάνωση του Αειφόρου Σχολείου, εντούτοις 
τα αποτελέσματά τους μπορούν να αξιοποιηθούν 
για την ενίσχυση τόσο του θεωρητικού πλαισίου, 
όσο και των πρακτικών οργάνωσης και εφαρμογής 
της ΕΑΑ στα σχολεία, αφού τα αποτελέσματά τους 
ενισχύουν τους πιο πάνω άξονες αναφοράς. 
Τέτοιου είδους ερευνητικές πρωτοβουλίες, που 
μπορούν να αξιοποιηθούν προς την κατεύθυνση 
του Αειφόρου Σχολείου, αφορούν το ρόλο 
που η κοινότητα, οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί και              
οι διευθυντές, έχουν να επιτελέσουν στην 
ποιοτική αναβάθμιση και αναπροσανατολισμό του 
σχολείου. 
Για παράδειγμα, σημαντικά είναι τα ερευνητικά 
αποτελέσματα που καταγράφονται σε σχέση με 
το ρόλο της κοινότητας ως μέσου προώθησης 
της ΕΑΑ. Συγκεκριμένα, η κοινότητα αναγνωρίζεται 
ως βασικός χώρος ανάπτυξης της συμμετοχικής 
δράσης, της ενίσχυσης της επικοινωνίας και της 
συνεργασίας ανάμεσα στο σχολείο και τους 
τοπικούς πληθυσμούς, με στόχο την ενίσχυση του 
περιβαλλοντικού γραμματισμού και ενδιαφέροντος 
για τη βελτίωση της ποιότητας ζωής σε τοπικό 
επίπεδο (Liu & Kaplan, 2006; Volk & Cheak, 2003). 
Επιπρόσθετα, η σημασία της συμμετοχής των 
γονέων σε περιβαλλοντικά προγράμματα δράσης 
αποτελεί σημαντική συνιστώσα της ΕΑΑ, ως προς 
τις κοινωνικές και παιδαγωγικές της επιδιώξεις, 
αφού, όπως καταδεικνύεται από την έρευνα, μέσα 
από αυτά προωθείται η χρήση αλληλεπιδραστικών, 
συνεργατικών και ομαδοκεντρικών διδακτικών 
μεθόδων που υποκινούν το ενδιαφέρον των 
μαθητών και των γονέων και διευκολύνουν τη 
δημιουργία αλληλεπιδραστικών, συμμετοχικών 
δικτύων επικοινωνίας για τη συλλογική 
αντιμετώπιση προβληματικών καταστάσεων του 
τοπικού περιβάλλοντος και τη διαμόρφωση 
βιώσιμων συνθηκών σε αυτό (Ballantyne, Fien, 
& Packer, 2001; Ζαχαρίου, Συμεού & Κατσίκης, 
2005). Επίσης, τέτοιου είδους προγράμματα 
συμβάλλουν στη διάχυση των πληροφοριών από 
γενιά σε γενιά (Vauchan, Gack, Solorozano, & Ray, 
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2003) και ενισχύουν τη συμμετοχή των γονέων 
στη μαθησιακή διαδικασία (Tal, 2004). 
Παράλληλα, αναγνωρίζοντας ότι βασική παράμετρο 
για τον ανασχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής 
του σχολείου αποτελούν τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο 
και η ίδια η διεύθυνση του σχολείου, παρατηρείται 
μία έντονη ερευνητική δραστηριότητα προκειμένου 
να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών 
και των στελεχών εκπαίδευσης, τόσο σε σχέση με 
το εννοιολογικό πλαίσιο και το περιεχόμενο της 
αειφόρου ανάπτυξης, της ΕΑΑ και του Αειφόρου 
Σχολείου, όσο και με τις βασικές παιδαγωγικές 
και εκπαιδευτικές παραμέτρους που πρέπει να 
συνεκτιμηθούν προκειμένου να καταστεί δυνατή 
η διαμόρφωσή του (Corney & Reid 2007; Kadji 
& Zachariou, 2006; Summers & Kruger, 2003; 
Summers, Childs, & Corney 2005; Zachariou & 
Valanides, 2006).
Με βάση το περιεχόμενο και τις βασικές 
παραμέτρους που αναφέρονται πιο πάνω, ως 
προϋποθέσεις για να καταστεί το σχολείο αειφόρο, 
επιχειρείται στη συνέχεια να παρουσιασθούν 
συνοπτικά οι βασικές αρχές και οι βασικοί άξονες 
του σχολείου που προσανατολίζεται στην ΕΑΑ. 

Αειφόρο Σχολείο:
Βασικές αρχές και άξονες 
εφαρμογής του

Το Αειφόρο Σχολείο σχετίζεται με το δυναμικό 
χαρακτήρα της μάθησης, σύμφωνα με τον οποίο 
οι μαθητές δεν αποκτούν μόνο γνώσεις και 
εμπειρίες για το μέλλον, αλλά διαμορφώνουν τις 
συνθήκες ζωής τους κατά τρόπο εποικοδομητικό 
και δημιουργικό. Επιδίωξή του δεν είναι απλά η 
διαμόρφωση, στους μαθητές, συγκεκριμένων 
μοντέλων συμπεριφοράς (“behavior modification”), 
ως κατάλληλων για την αποτελεσματική 
αντιμετώπιση των περιβαλλοντικών ζητημάτων, 
αλλά προσβλέπει στην ανάπτυξη της «ικανότητας 
δράσης» “action competence”, ως μιας 
εξελισσόμενης και μεταβαλλόμενης διαδικασίας 
που εμπλέκει τους μαθητές στη συμμετοχική, 
κριτική, σφαιρική, δημοκρατική διερεύνηση των 
τοπικών περιβαλλοντικών τους ζητημάτων και 
βασίζεται στην αξιοποίηση των άμεσων βιωματικών 
τους εμπειριών (Breiting & Mogensen, 1999). Ο 
ανασχεδιασμός της μαθησιακής πορείας, βάσει 
της συγκεκριμένης προοπτικής, προϋποθέτει την 
αναδόμηση του ίδιου του σχολείου και αφορά:
• Το σχολείο ως κοινωνικό οργανισμό μέσα 
από το οποίο αναλαμβάνονται πρωτοβουλίες και 
οργανώνονται συγκεκριμένες ενέργειες σχετικές με 

τη διερεύνηση του άμεσου τοπικού περιβάλλοντος.
• Τους μαθητές ως βασικούς μετέχοντες στο 
σχεδιασμό και στην εφαρμογή της συγκεκριμένης 
πολιτικής για την αντιμετώπιση των θεμάτων που 
διερευνώνται.
• Τους γονείς και στην τοπική κοινότητα ως 
συνεργάτες του σχολείου.
• Το τοπικό περιβάλλον ως βασικό χώρο δράσης 
και ανάπτυξης μιας βιώσιμης περιβαλλοντικής 
πολιτικής (Hart, 1997).
Ο καθορισμός του κοινωνικού και πολιτικού 
πλαισίου του σχολείου ως κοινωνικού οργανισμού 
συνεπάγεται τη διαμόρφωση ενός διαφορετικού 
μοντέλου σχέσης ανάμεσα στο σχολείο και 
την τοπική κοινότητα, το οποίο στηρίζεται στη 
συνύπαρξη και στο αλληλένδετο των αρχών 
της δράσης (Uzell, 1999), της «εκπαίδευσης 
της βασισμένης στο χώρο» (“place-based 
education”) (Smith, 2007) και στην εφαρμογή 
«ολιστικών σχολικών προσεγγίσεων »(“whole 
school approaches”) (Jensen, 2005). 
Το Αειφόρο Σχολείο ως φορέας κοινωνικής 
αλλαγής αναδεικνύει και ανασυνθέτει τα 
ριζοσπαστικά χαρακτηριστικά των πιο πάνω 
αρχών. Η δράση δε συνεπάγεται απλά τη γνώση 
των εναλλακτικών επιλογών για δράση μέσα 
από μία καθοδηγούμενη γραμμικού τύπου 
εκπαιδευτική πορεία, αλλά συνιστά παιδαγωγική 
προσπάθεια η οποία στοχεύει στην «ικανότητα 
δράσης» και προσβλέπει στη διαμόρφωση ενός 
νέου τρόπου σκέψης, απόρροια της συμμετοχής 
των μαθητών σε κάθε φάση του προβλήματος και 
διαμόρφωσης των δικών τους κριτηρίων επιλογής, 
μέσα από την απόκτηση ουσιαστικών εμπειριών 
και προσωπικής βίωσης του ίδιου του χώρου. Η 
ανάπτυξη αυτού του είδους της δράσης απαιτεί 
παράλληλα με τη γνώση των δυνατοτήτων για 
δράση, την καλλιέργεια της διάθεσής τους για 
δράση και την ενίσχυση της πεποίθησης των 
μαθητών ότι οι δράσεις τους μπορούν να έχουν 
αποτέλεσμα (Breiting & Mogensen, 1999, σ. 352). 
Η «ικανότητα δράσης» συνδέεται με την «αρχή 
της αυθεντικότητας». Μέσα από αυτήν επιδιώκεται 
η σύνδεση του σχολείου με την κοινωνία, με 
τρόπο που να αξιοποιούνται όλες οι δυνατότητες 
και ευκαιρίες που η πραγματικότητα μπορεί να 
παρέχει στους μαθητές, υπερβαίνοντας συνάμα 
το υποθετικό πλαίσιο θέασης του κόσμου, 
που στηρίζεται σε απλές αναπαραστάσεις των 
περιβαλλοντικών ζητημάτων. (Uzell, 1999). 
Η μάθηση σε ένα τέτοιο πλαίσιο μπορεί 
να εκληφθεί «ως πρόβα και προετοιμασία» 
(Ξανθάκου και Καίλα, 2002, σ. 127). Η εκπαιδευτική 
διαδικασία μεταφέρεται από το σχολείο στην 
κοινότητα και ενισχύει τη διάθεση των μαθητών 
να δράσουν ουσιαστικά κριτικά και δημιουργικά 
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στο χώρο. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι 
Edvardsen και Nedergard (όπως αναφέρεται στον 
Uzell, 1999) η τοπική κοινότητα αποτελεί το πιο 
σημαντικό πεδίο οικουμενικής δράσης, γι’ αυτό 
και η προώθηση της εκπαίδευσης στο χώρο 
αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη λειτουργία 
του Αειφόρου Σχολείου. 
Η «εκπαίδευση η βασισμένη στο χώρο» δεν 
αφορά απλά την οργάνωση και μεταφορά της 
μαθησιακής πορείας έξω από το σχολείο, αλλά 
αποτελεί μια σύνθετη μαθησιακή διαδικασία, η 
οποία επιδιώκει τη συμμετοχή του συνόλου των 
πολιτών στον επανακαθορισμό της μαθησιακής 
πορείας και στον επαναπροσδιορισμό των 
στόχων της, με γνώμονα την κοινωνική αλλαγή, 
στη βάση της αειφόρου ανάπτυξης. Όπως 
αναφέρει ο Sergiovanni (1994), η κοινότητα είναι 
ο δεσμός που συνδέει τους μαθητές και τους 
εκπαιδευτικούς με ένα μοναδικό τρόπο. Τους 
βοηθά να υπερβούν τους εαυτούς τους και 
συμβάλλει στο να αποκτήσουν κοινές αξίες και 
ιδανικά. Δεδομένου ότι η ΕΑΑ δε στηρίζεται απλά 
στον ανασχεδιασμό της μαθησιακής πορείας 
στο σχολείο, αλλά συνιστά από μόνη της μια 
νέα μαθησιακή πορεία (Vare & Scott, 2007), το 
Αειφόρο Σχολείο καλείται να στηρίξει ουσιαστικά 
την «εκπαίδευση τη βασισμένη στο χώρο», αφού 
μέσα από μια τέτοια διαδικασία, οι εκπαιδευτικοί 
μαζί με τους μαθητές και σε συνεργασία με τους 
τοπικούς πληθυσμούς, έχουν τη δυνατότητα να 
διερευνήσουν και να εξετάσουν σε προσωπικό 
επίπεδο τους παράγοντες που είναι επιβλαβείς 
για τη βιωσιμότητα της κοινότητάς τους και να 
αναλάβουν πρωτοβουλίες για  την επαναφορά 
πρακτικών που είναι ωφέλιμες γι’ αυτήν, 
διασφαλίζοντας έτσι, ανάλογα με τις ικανότητες, 
τις επιθυμίες και τα μέσα που διαθέτουν, την 
κοινωνική συνοχή παράλληλα με την προστασία 
του περιβάλλοντος (Deri, 2005; Smith, 2007). 
Αξιοσημείωτες είναι οι προσπάθειες που 
αναλαμβάνονται σε διεθνές επίπεδο από 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι, αναγνωρίζοντας 
το ρόλο της κοινότητας στην ενίσχυση 
της συλλογικής μάθησης για την Αειφόρο 
Ανάπτυξη, οργάνωσαν διάφορα παρεμβατικά 
προγράμματα, επιδιώκοντας να εμπλέξουν τους 
μαθητές σε πιο ουσιαστικούς τρόπους μάθησης, 
άμεσα συνδεδεμένους με το τοπικό στοιχείο, 
επιχειρώντας, συνάμα να απεγκλωβίσουν τη 
μαθησιακή διαδικασία από την ομοιόμορφη 
εφαρμογή καθορισμένων, καθοδηγημένων και 
προσδιορισμένων εκπαιδευτικών στόχων από τα 
κέντρα λήψης απόφασης (Sobel, 2004; Stone & 
Barlow, 2005).
Η επιτυχής ενσωμάτωση των πιο πάνω αρχών της 
ΕΑΑ στο σχολείο απαιτεί από αυτό την καθιέρωση 

«ολιστικών σχολικών προσεγγίσεων» (“whole 
school approach”), μέσω των οποίων το σχολείο 
αντιμετωπίζεται ως σύστημα το οποίο, πέρα από 
την εκπαιδευτική και διδακτική του διάσταση, 
προσβλέπει στην αλλαγή της ίδιας της μαθησιακής 
κουλτούρας, βασιζόμενο στη συνεργασία και στην 
αποτελεσματική καθοδήγηση (Jensen, 2005). Στο 
πλαίσιο των «ολιστικών σχολικών προσεγγίσεων» 
το σχολείο αντιμετωπίζεται τόσο ως μαθησιακός 
όσο και ως κοινωνικός οργανισμός. Οι δύο 
αυτές διαστάσεις του ρόλου του λειτουργούν 
σε μια σχέση αμφίδρομα αλληλεπιδραστική και 
συνεπικουρούν στη θεμελίωση της «ικανότητας 
δράσης» και της «εκπαίδευσης της βασισμένης 
στο χώρο». 
Έχοντας υπόψη ότι η ΕΑΑ αφορά το σύνολο 
των λειτουργιών του σχολείου (Αναλυτικό 
Πρόγραμμα, σύνδεση του σχολείου με την τοπική 
κοινότητα και τα εξωτερικά περιβάλλοντα, τη 
διαχείριση του σχολικού χώρου), οι «ολιστικές 
σχολικές προσεγγίσεις» αποτελούν βασική αρχή 
για να καταστεί το σχολείο αειφόρο, αφού 
ενσωματώνουν ενιαία τη διδασκαλία και τη 
μάθηση στις κοινωνικό - οργανωτικές και τεχνικό-
οικονομικές πλευρές της σχολικής πρακτικής 
(Posch, 1999). Η αποτελεσματική εφαρμογή της 
προϋποθέτει αλλαγή του ρόλου των εμπλεκομένων 
στη μαθησιακή διαδικασία. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο 
ο εκπαιδευτικός από «χορηγός» της γνώσης 
μετεξελίσσεται σε συνοδοιπόρο, ο διευθυντής 
από «διαχειριστής» καθίσταται αποτελεσματικός 
ηγέτης, οι γονείς και οι τοπικοί πληθυσμοί από 
«εργοδότες» γίνονται συνεργάτες και οι μαθητές 
από «καταναλωτές» αντιμετωπίζονται ως ισότιμοι 
φορείς στη μάθηση (Smyth & Shacklock, 1998). 
Σε σχέση με τους πιο πάνω ρόλους σημειώνεται 
ότι ιδιαίτερα κρίσιμος για τον ανασχεδιασμό 
του σχολείου, βάσει των αρχών της ΕΑΑ, είναι ο 
ρόλος που η διεύθυνση του σχολείου καλείται 
να επιτελέσει. Το Αειφόρο Σχολείο προσβλέπει 
στην ίδια την αλλαγή. Η λειτουργία του απαιτεί 
διευθυντές οι οποίοι από «φύλακες-προστάτες» 
της επερχόμενης αλλαγής (Fullan & Stiegelbauer, 
2001) θα αποτελέσουν οι ίδιοι τους φορείς 
της αλλαγής. Ως αποτελεσματικοί ηγέτες και 
ικανοί διαχειριστές του σχολείου, μέσα από το 
Αειφόρο Σχολείο, καλούνται, να κινητοποιήσουν, 
να καθοδηγήσουν και να εμπνεύσουν όλους 
τους εμπλεκόμενους στη μαθησιακή πορεία 
σε νέους ρόλους (Davies & Davies, 2004). Ο 
αναπροσανατολισμός του ρόλου των υπολοίπων 
μελών της εκπαιδευτικής διαδικασίας με στόχο 
τη λειτουργική σύνδεση όλων των εκπαιδευτικών, 
κοινωνικών, οργανωτικών πτυχών του σχολείου, 
στηρίζεται στην ίδια τη διεύθυνση, η οποία είναι 
υπεύθυνη να ενισχύσει και να καλλιεργήσει 
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την επικοινωνία ανάμεσα στο σχολείο και την 
κοινότητα, καθώς επίσης και να διευκολύνει την 
εμπλοκή των γονέων στα εκπαιδευτικά δρώμενα, 
τα οποία, στα πλαίσια του αειφόρου σχολείου, 
βασίζονται στο μαθητοκεντρικό προσανατολισμό 
της μαθησιακής πορείας. 

Αντί επιλόγου-Προκλήσεις
και Προσανατολισμοί

Η επίτευξη του Αειφόρου Σχολείου συνιστά 
πρόκληση, αλλά και βασικό ζητούμενο σε μια 
περίοδο όπου αφενός ο διάλογος για την 
Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη βρίσκεται 
σε εξέλιξη, και αφετέρου συνειδητοποιείται 
ότι κανένα μέτρο πολιτικής προστασίας και 
καμία νομοθετική ρύθμιση δεν μπορούν να 
αντιμετωπίσουν την περιβαλλοντική κρίση, αν δεν 
διαμορφωθεί στους πολίτες μια νέα περιβαλλοντική 
και ανθρωπιστική κουλτούρα, βασισμένη στην 
ανάδειξη του κοινωνικού και πολιτικού χαρακτήρα 
των περιβαλλοντικών ζητημάτων. Η αναδόμηση 
του σχολείου με γνώμονα την ΕΑΑ προϋποθέτει 
υπέρβαση του ίδιου του τρόπου με τον οποίο 
αντιμετωπίζονται τα περιβαλλοντικά ζητήματα μέσα 
σε αυτό, καθώς επίσης και επανακαθορισμό των 
περιεχομένων και επιδιώξεών του στο πλαίσιο 
της λειτουργίας του ως κοινωνικού οργανισμού 
και  όχι ως ιδρύματος αναπαραγωγής της 
ακαδημαϊκής γνώσης. 
Η παρούσα εργασία δε φιλοδοξεί να προτείνει 
λύσεις ή να καθορίσει μια συγκεκριμένη πορεία 
δόμησης του Αειφόρου Σχολείου. Όμως, 
επιδιώκει να διατυπώσει τους κατευθυντήριους 
άξονες οργάνωσής του, όπως επίσης να 
εκθέσει βασικούς προβληματισμούς που είναι 
δυνατό να καταστήσουν εφικτή τη λειτουργία 
του, συμβάλλοντας έτσι στη συζήτηση που 
αναπτύσσεται σε σχέση με αυτό. 
Η κατανόηση της έννοιας και του περιεχομένου 
προϋποθέτει την κατανόηση της ίδιας της έννοιας 
της Αειφόρου Ανάπτυξης, αλλά και της ΕΑΑ. Οι 
πολλαπλές ερμηνείες και το αντιφατικό των ιδεών 
που τις διέπει (Bonnett, 2002; Scott & Gough, 
2003) αντανακλάται μέσα στην ίδια τη σχολική 
πραγματικότητα όπου η ΕΑΑ εκλαμβάνεται τις 
περισσότερες φορές ως έννοια σύμφυτη με την 
Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Gough, 2006). 
Η ανασύνθεση του σχολείου στα πλαίσια της ΕΑΑ 
στηρίζεται στον απεγκλωβισμό των περιεχομένων 
μάθησης. Τα περιβαλλοντικά ζητήματα δεν 
αντιμετωπίζονται αποκλειστικά ως θέματα 
οικολογίας, μελέτης και διαχείρισης της φύσης, 
αλλά αποκτούν κοινωνικό και ανθρωπιστικό 

περιεχόμενο. Ζητήματα όπως τα ανθρώπινα 
δικαιώματα, η ειρήνη, η διεθνής ασφάλεια, η 
διαπολιτισμικότητα, η υγεία, η κοινωνική συνοχή,    
η κυριαρχία και η φτώχεια (Unece, 2005), 
αποτελούν βασικά ζητήματα ενασχόλησης του 
σχολείου που προσβλέπει στην προώθηση της 
Αειφόρου Ανάπτυξης. 
Η συνεκτίμηση των ζητημάτων αυτών προσδίδει στο 
σχολείο κοινωνική προοπτική, το προσανατολίζει 
στην αγωγή του πολίτη, προσβλέποντας πέρα 
από την επιστημονική γνώση στην καθιέρωση 
μιας νέα παιδαγωγικής, η οποία στηρίζεται 
σε «ολιστικές σχολικές προσεγγίσεις», που εν 
δυνάμει αποβλέπουν στην αλλαγή. Η καθιέρωση 
των «ολιστικών σχολικών προσεγγίσεων» 
εγείρει ζητήματα που αφορούν την αυτονομία, 
την αποκέντρωση των σχολικών μονάδων, τη 
διαφοροποίηση της διδακτικής πορείας και την 
εξέταση προβλημάτων που προκύπτουν από τις 
ανάγκες της ίδιας της τοπικής κοινότητας και τα 
άμεσα ενδιαφέροντα και εμπειρίες των μαθητών. 
Επιπλέον, στοιχείο το οποίο πρέπει να ληφθεί 
υπόψη, είναι ότι η ΕΑΑ δεν είναι απλά εφαρμογή 
και τήρηση στα σχολεία των προβλεπομένων 
αρχών και υποδείξεων που έχουν καθιερωθεί 
μέσα από τους διεθνείς οργανισμούς. Αυτού του 
είδους η ΕΑΑ δε συντελεί στην επίτευξη των στόχων 
του Αειφόρου Σχολείου, αφού μέσα από αυτήν 
επιδιώκεται η απόκτηση συγκεκριμένων δεξιοτήτων, 
καθοδηγούμενων στόχων και προκαθορισμένων 
συμπεριφορών. Αυτού του είδους η ΕΑΑ καλείται 
να λειτουργήσει συμπληρωματικά στα πλαίσια 
του Αειφόρου Σχολείου το οποίο πρέπει να 
προσανατολισθεί, όπως αναφέρουν οι Vare 
και Scott (2007), στη δεύτερου τύπου ΕΑΑ που 
δεν είναι τίποτα άλλο παρά η ενίσχυση των 
δυνατοτήτων των μαθητών-πολιτών να εξετάσουν 
κριτικά αυτά που οι ειδικοί αναφέρουν για την 
Αειφόρο Ανάπτυξη, να ελέγξουν τις ποικίλες ιδέες 
που κατατίθενται σε σχέση με την επίτευξή της, να 
διερευνήσουν τα διλήμματα και τις αντιθέσεις που 
ενυπάρχουν ή αναπτύσσονται στην προσπάθεια 
καθιέρωσης αειφόρων τρόπων συμπεριφοράς. 
Καταληκτικά και σε συνάρτηση με τα πιο πάνω, 
σημειώνεται ότι ο μετασχηματισμός του σχολείου 
με γνώμονα το δυναμικό χαρακτήρα της 
ΕΑΑ, όπως έχει αναφερθεί παραπάνω, απαιτεί 
αποτελεσματικούς ηγέτες, οι οποίοι θα έχουν 
ξεκάθαρη αντίληψη της έννοιας της αειφόρου 
ανάπτυξης, και θα κατανοούν συνάμα ότι η ΕΑΑ 
δεν είναι μια σειρά από ασύνδετες δραστηριότητες 
(Scott, 2005). Οι διευθυντές των σχολείων 
καλούνται να ανταποκριθούν σε μια σημαντική 
πρόκληση: Να μεταφράσουν το όραμα την ΕΑΑ 
στο σχολείο σε πράξη. Βασική επιδίωξή τους θα 
πρέπει να είναι όχι η τμηματική και επιφανειακή 
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εφαρμογή της στο σχολείο, αλλά η αφύπνιση 
και η έμπνευση όλων των συμμετεχόντων στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, προκειμένου η υιοθέτηση 
πρακτικών για την υλοποίησή της να είναι 
αποτέλεσμα εξωτερίκευσης της ανάγκης των 
συμμετεχόντων να προσανατολίσουν τις δράσεις 
και συμπεριφορές τους προς την κατεύθυνση της 
αειφόρου ανάπτυξης. 
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Εισαγωγή

Τα παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς ή/και παιδιά σε κίνδυνο ανάπτυξης συναισθηματικών και 
συμπεριφορικών προβλημάτων συνεχίζουν να βρίσκονται στο επίκεντρο τόσο εκπαιδευτικών (Υπουργείο 
Παιδείας και Πολιτισμού Κύπρου, 2009) όσο και ακαδημαϊκών κύκλων (Chandler & Dahlquist, 2006). Οι λόγοι 
για το αυξανόμενο ενδιαφέρον εδώ και δεκαετίες εστιάζονται πρωτίστως στο αντίκτυπο των προβληματικών 
συμπεριφορών τόσο στον ίδιο το μαθητή όσο και στον κοινωνικό του περίγυρο. 
Τα προβλήματα συμπεριφοράς ποικίλουν σε συχνότητα και σε τοπογραφία ανεξαρτήτως ηλικίας. 
Προσεγγίζοντας μια προβληματική συμπεριφορά, χρειάζεται κανείς να αντιληφθεί τη πλευρά του μαθητή. Μια 
συμπεριφορά μπορεί να χαρακτηριστεί ως προκλητική για τον εκπαιδευτικό αλλά ο ίδιος ο μαθητής την κρίνει 
αποτελεσματική και λειτουργική διότι η συγκεκριμένη συμπεριφορά παράγει το επιθυμητό αποτέλεσμα για 
τον ίδιο (O’Neil et al., 1997). Για παράδειγμα, όταν ο δεκάχρονος Γιώργος χρησιμοποιεί βρισιές στην τάξη, οι 

Η εκπαιδευτική χρησιμότητα της 
Αξιολόγησης της Λειτουργικής 
Ανάλυσης της Συμπεριφοράς 

στην αντιμετώπιση προβλημάτων 
συμπεριφοράς παιδιών με και χωρίς 

αναπηρία στη γενική τάξη – Μέρος Α’
Λευκή Κουρέα, Ph.D.

Επιστημονικός Συνεργάτης, Πανεπιστήμιο Κύπρου και Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου, klefki@ucy.ac.cy

Νατάσα Μαγίδου 
Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου, natassa21@gmail.com

Επικοινωνία: Για οποιεσδήποτε ερωτήσεις ή διευκρινήσεις,
επικοινωνήστε με τη Λευκή Κουρέα στο klefki@ucy.ac.cy

Περίληψη

Η παρούσα εισήγηση αποτελεί το πρώτο από δύο μέρη στα οποία γίνεται αναφορά στην εκπαιδευτική και 
κοινωνική χρησιμότητα ενός είδους αξιολόγησης που επικεντρώνεται στην παρατήρηση και καταγραφή 
προβληματικών συμπεριφορών μέσω της χρήσης εμπειρικών επιστημονικών τεχνικών. Η αξιολόγηση της 
λειτουργικής ανάλυσης της συμπεριφοράς (Α.Λ.Α.Σ.) στηρίζεται στην επιστήμη της Ανάλυσης της Συμπεριφοράς 
και αποσκοπεί στη διευρεύνηση και κατοχύρωση λειτουργικών σχέσεων μεταξύ του περιβάλλοντος και της 
υπο-μελέτη συμπεριφοράς. Η Α.Λ.Α.Σ. εστιάζει το ενδιαφέρον της σε έξι πιθανές αιτίες (δηλαδή λειτουργίες) 
που ευθύνονται για την εμφάνιση και αύξηση της συχνότητας της προβληματικής συμπεριφοράς. Πέραν της 
διάγνωσης των πιθανών λειτουργιών των ανεπιθύμητων συμπεριφορών, η Α.Λ.Α.Σ. έχει ως απώτερο σκοπό της 
τον καταρτισμό εξατομικευμένων παρεμβατικών προγραμμάτων διαχείρισης της μαθητικής συμπεριφοράς. 
Για την υλοποίηση και σχεδιασμό τέτοιου είδους αξιολόγησης και παρεμβατικών προγραμμάτων σημαντική 
είναι η συμβολή του θεσμού συμβούλου Αναλυτή της Συμπεριφοράς.
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συμμαθητές του τον κοιτάζουν και γελούν. Το ακατάλληλο λεξιλόγιο του Γιώργου επιφέρει την προσοχή των 
συμμαθητών του. Παρομοίως, όταν η δεκατετράχρονη Αγγελική σχίζει επιδεικτικά το διαγώνισμα της Ιστορίας, 
οδηγείται στο γραφείο του διευθυντή. Η ακατάλληλη συμπεριφορά της Αγγελικής προκαλεί την απόσυρση 
της μαθήτριας από το μάθημα και την αποφυγή της εκτέλεσης του διαγωνίσματος. Τόσο ο Γιώργος όσο 
και η Αγγελική καταφέρνουν να παράξουν επιθυμητά αποτελέσματα για τους ιδίους: ο Γιώργος παίρνει 
τη προσοχή των συμμαθητών του και η Αγγελική αποφεύγει ή καθυστερεί το διαγώνισμα της Ιστορίας. 
Από την πλευρά του κάθε μαθητή, οι συμπεριφορές είναι πολύ λογικές και αποτελεσματικές. Παραταύτα, 
οι συγκεκριμένες συμπεριφορές, ενώ παράγουν τα επιθυμητά αποτελέσματα για τους μαθητές, κρίνονται 
ως προβληματικές και ακατάλληλες από την πλευρά των εκπαιδευτικών. Οι Chandler και Dahlquist (2006) 
επισημαίνουν πως οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν μια συμπεριφορά ως προβληματική όταν συγκρούεται 
με τις προσδοκίες τους και τους κανόνες του σχολικού περιβάλλοντος. Μια τέτοια προσέγγιση, όμως, 
εμπερικλείει κινδύνους διότι υπάρχει σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα στις προσδοκίες των εκπαιδευτικών 
και των διαφορετικών περιβάλλοντων ως προς το τι κρίνεται ως προβληματική συμπεριφορά.
Κατά τους Bailey και Wolery (1992), προκλητική συμπεριφορά ορίζεται ως η συμπεριφορά που (α) 
παρεμποδίζει τη μάθηση του μαθητή ή/και τη μάθηση των συμμαθητών του, (β) περιορίζει τις κοινωνικές 
αλληλεπιδράσεις, ή (γ) θέτει σε κίνδυνο την ασφάλεια του μαθητή, των συμμαθητών και του άμεσου 
κοινωνικού περίγυρου. Με βάση τον πιο πάνω ορισμό, οι σοβαρές προβληματικές συμπεριφορές (π.χ., 
καταστροφή φυσικού χώρου, αυτοτραυματισμοί, τραυματισμοί άλλων) είναι αυτές που εύκολα εντοπίζονται 
και συχνά οδηγούνται σε παραπομπή είτε για ειδική εκπαίδευση είτε για συγκεκριμένη παρέμβαση. Η 
σοβαρότητα όμως μιας προβληματικής συμπεριφοράς δεν θα πρέπει να αποτελεί το μοναδικό παράγοντα 
για τον καθορισμό μιας τέτοιας συμπεριφοράς. Αντιθέτως, συμπεριφορές όπως διακοπή του μαθήματος, 
καθυστέρηση στο ξεκίνημα και στην ολοκλήρωση εργασιών, απροσεξία, παθητικότητα, παρόλο που δεν 
κρίνονται από τους εκπαιδευτικούς ως σοβαρές προβληματικές συμπεριφορές, δεν παύουν να στέκονται 
τροχοπέδη στη μάθηση και στην κοινωνική ανάπτυξη του μαθητή. 
Οι Cooper, Heron και Heward (2007) εισηγούνται πως το κριτήριο για τον καθορισμό μιας προβληματικής 
συμπεριφοράς θα πρέπει να είναι η επίδραση της συμπεριφοράς στο μαθητή και στους άλλους 
ανεξαρτήτως της σοβαρότητάς της. Αυτό που τονίζουν οι συγκεκριμένοι ερευνητές είναι πως η προσήλωση 
στην τοπογραφία μιας ακαταλληλης συμπεριφοράς παρέχει ελάχιστες πληροφορίες για τις συνθήκες που 
μπορεί να έχουν συμβάλει σε μια τέτοια συμπεριφορά. Η αναγκαιότητα για διερεύνηση και εντοπισμό 
των περιβαλλοντικών συνθηκών που μπορεί να έχουν επηρεάσει την προβληματική συμπεριφορά οδηγεί 
τους εκπαιδευτικούς στο επόμενο σημαντικό βήμα, αυτό της παρέμβασης και αλλαγής του περιβάλλοντος 
για τροποποίηση της ακατάλληλης συμπεριφοράς. Η δομημένη, εμπειρική μέθοδος αξιολόγησης πιθανών 
λειτουργιών μιας ανεπιθύμητης συμπεριφοράς ορίζεται ως αξιολόγηση της λειτουργικής ανάλυσης της 
συμπεριφοράς (Α.Λ.Α.Σ.) (Kauffman & Landrum, 2009).

Αξιολόγηση της Λειτουργικής 
Ανάλυσης της Συμπεριφοράς

Η αξιολόγηση της λειτουργικής ανάλυσης της 
συμπεριφοράς (Α.Λ.Α.Σ) (Functional Behavioral 
Assessment) είναι μια διαδικασία που έχει 
στόχο να εξακριβώσει τις αιτίες εμφάνισης μιας 
συμπεριφοράς. Για να εντοπιστούν τα αίτια (δηλαδή 
λειτουργίες) μιας προβληματικής συμπεριφοράς 
θα πρέπει να παρατηρηθούν με χρονική σειρά και 
να καταγραφούν στο περιβάλλον του παιδιού: (α) 
τα γεγονότα που συμβαίνουν πριν την εμφάνιση 
της συμπεριφοράς (προγενόμενα ερεθίσματα), 
(β) η ίδια συμπεριφορά και (γ) τα γεγονότα που 
ακολουθούν τη συμπεριφορά (επακόλουθα). Κατά 
τους Dunlap και συνεργάτες (1993), η Α.Λ.Α.Σ. 
είναι μια διαδικασία που στοχεύει στον εντοπισμό 
λειτουργικών σχέσεων μεταξύ περιβαλλοντικών 
γεγονότων και την εμφάνιση/μη εμφάνιση της 

υπο-μελέτη συμπεριφοράς. Απώτερος σκοπός 
της Α.Λ.Α.Σ είναι δημιουργήσει αποτελεσματικές 
παρεμβάσεις διαχείρισης της συμπεριφοράς 
στηριζόμενες στις λειτουργίες εκείνες που 
εντοπίζονται μέσα από τη συγκεκριμένη διαδικασία 
αξιολόγησης της συμπεριφοράς. 
Η εκπαιδευτική χρησιμότητα παρεμβάσεων 
διαχείρισης της συμπεριφοράς, που θεμελιώνονται 
στις λειτουργίες μιας τέτοιας συμπεριφοράς, είναι 
σαφώς μεγαλύτερη και σπουδαιότερη έναντι 
της χρησιμότητας παρεμβάσεων που ενισχύουν 
επιθυμητές συμπεριφορές και παραχωρούν 
αρνητικές συνέπειες σε ανεπιθύμητες 
συμπεριφορές. Κατά τους Umbreit, Ferro, Liaupsin 
και Lane (2007), τρεις είναι οι βασικοί λόγοι της 
εκπαιδευτικής χρησιμότητας της Α.Λ.Α.Σ. Πρώτο, οι 
παρεμβάσεις που δημιουργούνται βασιζόμενες στα 
αποτελέσματα της Α.Λ.Α.Σ. είναι πιο αποτελεσματικές 
έναντι οποιουδήποτε άλλου είδους παρέμβασης 
διότι οι τιμωρίες που μπορεί να επιβληθούν στους 
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μαθητές για τις ακατάλληλες συμπεριφορές 
μπορεί να ενισχύσουν και κατά συνέπεια να 
αυξήσουν την προβληματική συμπεριφορά μέσω 
των συνηθισμένων τιμωρητικών παρεμβάσεων. Στο 
προηγούμενο παράδειγμα της δεκατετράχρονης 
Αγγελικής, η συχνή αποστολή της μαθήτριας 
στο γραφείο του διευθυντή για αποβολή, επειδή 
έσχισε το διαγώνισμα της Ιστορίας κατά την 
έναρξη του μαθήματος, θα έχει ως αποτέλεσμα 
την αύξηση της προβληματικής συμπεριφοράς. 
Δεύτερο, οι ενισχυτές που εφαρμόζονται για την 
αύξηση επιθυμητών συμπεριφορών μπορεί να 
μην παρουσιάζουν αποτελεσματική ισχύ διότι 
αυτό που ενισχύει τον καθένα μας διαφέρει 
σε ποιότητα και χρονική διάρκεια. Τρίτο, οι 
συγκεκριμένοι ενισχυτές που εφαρμόζονται για 
τις επιθυμητές συμπεριφορές μπορεί να μην είναι 
τέτοιας ισχύος ώστε να περιορίσει εκείνους τους 
περιβαλλοντικούς παράγοντες που ενισχύουν την 
προβληματική συμπεριφορά. Γι’ αυτό η Α.Λ.Α.Σ. 
παρέχει σημαντικές πληροφορίες που επιτρέπει 
στον εντοπισμό των περιβαλλοντικών παραγόντων 
που ενισχύουν τις ακατάλληλες συμπεριφορές και 
καθορίζουν τις λειτουργίες τέτοιων συμπεριφορών. 
Αυτή είναι και η αρχή στην οποία στηρίζεται η 
Α.Λ.Α.Σ, ότι η κάθε συμπεριφορά είναι λειτουργική 
και επικοινωνιακή, δηλαδή έχει ένα μήνυμα. 
Σύμφωνα με τους Alberto και Troutman (2009), 
οι ακατάλληλες συμπεριφορές προκύπτουν 
και διατηρούνται στο περιβάλλον λόγω των 
ενισχυτικών συνεπειών της που ακολουθούν. Ο 
πίνακας 1 παρουσιάζει δύο βασικές λειτουργίες 
της συμπεριφοράς: θετική και αρνητική 
(δηλαδή αποφυγή ή διαφυγή) ενίσχυση. Κάθε 
είδος ενίσχυσης διαχωρίζεται σε πρόσβαση ή 
αποφυγή προσοχής, υλικών/δραστηριοτήτων και 
αισθητηριακών ερεθισμάτων.
Παλαιότερα, όπως προαναφέρθηκε, οι ερευνητές 
και εκπαιδευτικοί επικεντρώνονταν  πρωτίστως 
στην τοπογραφία της συμπεριφοράς (δηλαδή 
το πώς αυτή εκδηλώνεται) κάτι το οποίο δεν 
δίνει ολοκληρωμένη εικόνα του προβλήματος 
(Ματσόπουλος, 2005). Αυτό συμβαίνει γιατί
(α) μια συμπεριφορά μπορεί να εξυπηρετεί 
διαφορετικές λειτουργίες για διαφορετικούς 
μαθητές αλλά και
(β) διαφορετικές συμπεριφορές μπορεί να 
εξυπηρετούν την ίδια λειτουργία. Πιο συγκεκριμένα, 
στην πρώτη περίπτωση, μπορεί δύο παιδιά να 
κάνουν φασαρία στην τάξη για διαφορετικούς 
λόγους το καθένα, ο ένας επειδή θέλει τη σημασία 
του εκπαιδευτικού, ενώ ο άλλος επειδή θέλει να 
αποφύγει την εργασία του (βλ. Πίνακα 1). 
Όσον αφορά τη δεύτερη περίπτωση, μπορεί ένα 
παιδί να μην συμμετέχει καθόλου στο μάθημα 
επειδή θέλει την προσοχή του εκπαιδευτικού, ενώ 

ένα άλλο παιδί να κάνει φασαρία γιατί επιθυμεί 
επίσης την προσοχή του εκπαιδευτικού. 
Η διευκρίνιση της λειτουργίας που εξυπηρετεί 
μια συμπεριφορά γίνεται μελετώντας όχι μόνο 
τη συμπεριφορά του παιδιού στο περιβάλλον 
του, αλλά και τη συμπεριφορά αυτών που τον 
περιβάλλουν δηλαδή την εκπαιδευτικό και τους 
συμμαθητές του (Ματσόπουλος, 2005). Αυτό 
συμβαίνει γιατί όλα τα γεγονότα που προηγούνται 
και έπονται μιας συμπεριφοράς διαδραματίζουν 
σημαντικό ρόλο για τη συμπεριφορά του 
παιδιού (Horner, 1994). Πιο συγκεκριμένα, αν ο 
εκπαιδευτικός με τη συμπεριφορά του δίνει στο 
παιδί αυτό που αναζητεί, τον ενισχύει θετικά 
αυξάνοντας τις πιθανότητες ώστε η υπό μελέτη 
συμπεριφορά να επαναληφθεί. Σε αντίθετη 
περίπτωση, αν ο εκπαιδευτικός αγνοήσει την 
προβληματική συμπεριφορά, τότε το παιδί πιθανόν 
να αλλάξει τον τρόπο που συμπεριφέρεται 
προκειμένου να πάρει αυτό που έχει ανάγκη. Κατά 
τους Scott και Nelson (1999) μια προβληματική 
συμπεριφορά που εξυπηρετεί μια λειτουργία, 
θα πρέπει να αντικατασταθεί με μια εναλλακτική 
συμπεριφορά η οποία θα εξυπηρετεί την ίδια 
λειτουργία με την πρώτη. Αυτό σημαίνει πως ο 
μαθητής θα παίρνει αυτό που επιδίωκε στην αρχή, 
με τη διαφορά πως η εναλλακτική συμπεριφορά 
του θα είναι κοινωνικά αποδεκτή.

Βήματα Αξιολόγησης της 
Λειτουργικής Ανάλυσης της 
Συμπεριφοράς

Κατά τους Sugai, Lewis-Palmer και Hagan-Burke 
(1999-2000) η διαδικασία της Α.Λ.Α.Σ. αποτελείται 
από τέσσερα βασικά βήματα. 
Βήμα 1: Συλλέγονται πληροφορίες ώστε να 
εντοπιστεί και να περιγραφεί το πρόβλημα. Η 
συλλογή πληροφοριών για τη λειτουργική ανάλυση 
της συμπεριφοράς μπορεί να γίνει είτε άμεσα είτε 
έμμεσα και όπως έχει προαναφερθεί, αφορά τα 
προγενόμενα ερεθίσματα (Ε), τη συμπεριφορά του 
μαθητή (Σ) καθώς επίσης και τα επακόλουθα (Ε).
Στην άμεση αξιολόγηση (direct assessment), η 
υπο-μελέτη συμπεριφορά παρατηρείται άμεσα 
- στο περιβάλλον που έχει επιλεγεί για να 
εφαρμοστεί το πρόγραμμα παρέμβασης - και 
συμπεριλαμβάνει συνήθως χρήση συγκεκριμένων 
εντύπων για συλλογή δεδομένων σχετικών 
με τη συμπεριφορά του παιδιού. Στοχεύει 
αρχικά στο να διευκρινιστούν τα προγενόμενα 
ερεθίσματα, η προβληματική συμπεριφορά 
και τα επακόλουθα με τη βοήθεια του εντύπου 
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Ερέθισμα (E) - Συμπεριφορά (Σ) -Επακόλουθο 
(Ε), (Αntecedent Behavior Consequence) (βλ. 
Πίνακα 2) αλλά και στο να οριστεί λειτουργικά η 
προβληματική συμπεριφορά (Bijou et al., 1968). Το 
διάγραμμα διασποράς (βλ. Διάγραμμα 1) είναι μια 
επιπρόσθετη τεχνική, η οποία χρησιμοποιείται για 
να εντοπιστούν οι περιβαλλοντικοί παράγοντες, 
που ίσως να προκαλούν ή/και να επηρεάζουν την 
υπό μελέτη συμπεριφορά (Touchette et al., 1985; 
Quinn et al., 1998). 
Στην έμμεση αξιολόγηση (indirect assessment)  
η συλλογή στοιχείων γίνεται με επισκόπηση 
ανεπίσημων ή/και σχολικών αρχειακών καταγραφών, 
ούτως ώστε να εντοπιστούν ατομικές πληροφορίες 
για το ιστορικό υπόβαθρο της προβληματικής 
συμπεριφοράς, ή/και για να εντοπιστούν πιθανές 
προηγούμενες προσπάθειες για έλεγχο αυτής. 
Συνεντεύξεις από τον εκπαιδευτικό, το μαθητή 
και τους συνομηλίκους του, μπορεί να παρέχουν 
σημαντικές πληροφορίες σχετικά με τη φύση του 
προβλήματος, αλλά και τις λειτουργίες που μπορεί 
να εξυπηρετεί η συμπεριφορά (McConnell, Cox, 
Thomas & Hilvitz, 2001).
Βήμα 2: Γίνεται επισκόπηση και περίληψη των 
δεδομένων που συλλέχτηκαν κατά την άμεση και 
έμμεση παρατήρηση, ούτως ώστε μέσω αυτών, να 
αναπτυχθούν υποθέσεις για το λόγο που συμβαίνει 
μια προβληματική συμπεριφορά, αλλά και για 
τη λειτουργία που εξυπηρετεί. Ο εκπαιδευτικός 
μπορεί να αναπτύξει υποθέσεις, αφού ελέγξει 
προσεχτικά και αναλύσει τα δεδομένα για να 
εντοπίσει μοτίβα συμπεριφοράς αλλά και ποιες 
περιβαλλοντικές επιδράσεις επηρεάζουν την υπό 
μελέτη συμπεριφορά. 
Βήμα 3: Γίνεται επιβεβαίωση των υποθέσεων, 
δηλαδή γίνεται προσπάθεια να καθοριστεί 
αν οι υποθέσεις είναι ακριβείς περιγραφές 
της προβληματικής συμπεριφοράς. Το βήμα 
αυτό απαιτεί άτομο με ειδίκευση σε θέματα 
συμπεριφοράς ή κάποιο εκπαιδευτικό που να έχει 
πάρει κάποια βασική εκπαίδευση γιατί συνήθως 
η επιβεβαίωση της υπόθεσης, προϋποθέτει την 
εφαρμογή πειράματος, δηλαδή σκόπιμο χειρισμό 
κάθε περιβαλλοντικού παράγοντα που ενδέχεται 
να συμβάλλει στην προβληματική συμπεριφορά.   
Βήμα 4: Σχεδιάζεται, εφαρμόζεται και αξιολογείται 
η παρέμβαση με βάση τη λειτουργία της 
συμπεριφοράς. Ανάλογα με την προβληματική 
συμπεριφορά ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να 
σχεδιάσει το πρόγραμμα παρέμβασης για το 
μαθητή. Κατόπιν, συλλέγει δεδομένα πριν και 
μετά την εφαρμογή της, ούτως ώστε να μπορέσει 
να αξιολογήσει την αλλαγή της συμπεριφοράς 
του μαθητή στο τέλος. Η αξιολόγηση μπορεί να 
γίνει άμεσα μέσω της ανάλυσης των δεδομένων 
από τα στοιχεία που έχουν συλλεχθεί κατά τη 

διάρκεια του τέταρτου βήματος αλλά και έμμεσα 
μέσω συνεντεύξεων από τον εκπαιδευτικό, τους 
γονείς και από το ίδιο το παιδί σχετικά με το 
πόσο έμειναν ικανοποιημένοι από τη βελτίωση της 
συμπεριφοράς του (teacher, parent & student 
questionnaire).  

Εκπαιδευτικές εφαρμογές στο 
κυπριακό σύστημα

Ο θεσμός του συμβούλου Αναλυτή Συμπεριφοράς
Σύμφωνα με τα πορίσματα της έκθεσης της ad 
hoc επιστημονικής επιτροπής για τη σχολική βία 
(Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού, 2009), ανάμεσα 
στα άλλα, τονίζεται ο θεσμός ειδικών σε κάθε 
σχολική μονάδα που μπορούν να συμμετέχουν 
ενεργά και προληπτικά στην αντιμετώπιση 
περιστατικών προβληματικής συμπεριφοράς. Ένας 
τέτοιος θεσμός θα μπορούσε να αποτελέσει και 
ο σύμβουλος Αναλυτής Συμπεριφοράς, ο οποίος 
είναι υπεύθυνος για τη διεξαγωγή της Α.Λ.Α.Σ. ή να 
καθοδηγεί υπό την επίβλεψή του εκπαιδευτικούς 
στη διεκπεραίωση μιας τέτοιας αξιολόγησης και 
στο σχεδιασμό εξατομικευμένων προγραμμάτων 
παρέμβασης διαχείρισης της συμπεριφοράς 
(McConnell, Cox, Thomas, & Hilvitz, 2001). 
Ο σύμβουλος Αναλυτής Συμπεριφοράς είναι 
άτομο καταρτισμένο είτε σε διδακτορικό είτε σε 
μεταπτυχιακό επίπεδο σε τεχνικές αξιολόγησης και 
σχεδιασμού παρεμβατικών προγραμμάτων που 
σκοπό έχουν την κοινωνική χρησιμότητα επιθυμητών 
συμπεριφορών. Ο συγκεκριμένος σύμβουλος, 
πρωτίστως, πρέπει να τηρεί και να εφαρμόζει τον 
κώδικα ηθικής για υπεύθυνη εργασία, όπως αυτός 
έχει εκδοθεί και δημοσιευτεί από το Συμβούλιο 
Πιστοποίησης Αναλυτών Συμπεριφοράς (Behavior 
Analyst Certification Board, 2010) καθώς και να 
παίρνει αποφάσεις στηριζόμενες στην υπάρχουσα 
επιστημονική γνώση. Κάτω από τη δική του 
εποπτεία, μπορεί να εκπαιδεύει εκπαιδευτικούς 
της γενικής και ειδικής εκπαίδευσης σε τεχνικές 
αξιολόγησης προβληματικών συμπεριφορών και 
σε παρεμβατικά προγράμματα που στοχεύουν 
στη διδασκαλία εναλλακτικών συμπεριφορών και 
διαχείριση ανεπιθύμητων συμπεριφορών.

Επίλογος

Το συγκεκριμένο άρθρο έχει παρουσιάσει το πρώτο 
από τα δύο μέρη της εκπαιδευτικής χρησιμότητας 
της Α.Λ.Α.Σ., ένα είδος αξιολόγησης ανάλυσης των 
προβληματικών συμπεριφορών που ταλανίζουν 
έντονα και συχνά το κυπριακό εκπαιδευτικό 
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σύστημα. Η εμπειρική υπόσταση της Α.Λ.Α.Σ. 
διαρκεί πάνω από 20 χρόνια (Bijou et al., 1968) 
και έχει προσφέρει και συνεχίζει να προσφέρει 
σημαντική στήριξη στο έργο των εκπαιδευτικών 
της γενικής και ειδικής εκπαίδευσης για διαχείριση 
της σχολικής συμπεριφοράς (Umbreit et al., 2007). 
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Διάγραμμα 1: Πίνακας διασποράς για καταγραφή της συχνότητας της 
προβληματικής συμπεριφοράς

The integration and use of Information 
and Communications Technology into 

schools of Primary Education in Cyprus: 
A study of teachers’ use of ICT and their 

views about related issues.
Maria I. Georgiou

Teacher (Primary Education)

Abstract

This quantitative study has investigated the extent to which teachers of K-12 Education in Cyprus make 
use of certain computer tools in their teaching as well as their views about related issues. The results 
showed that teachers make limited use of the computer tools and that the most frequently used tool is the 
word processor which according to the teachers’ views has the highest contribution to the promotion of 
discussion. Following word processors, databases, spreadsheets and CD-ROMs were also quite frequently used 
by the teachers. Factor analysis was carried out that showed that K-12 teachers in Cyprus take into great 
consideration factors such as ease and quickness regarding their students’ learning as well as the factor of 
motivation. Teachers also supported that in a computer-based classroom students mostly think critically and 
are self-directed learners while their role as teachers is to be guides and facilitators of their students’ learning 
and to provide individualized feedback. Furthermore, teachers reported that the learning environment in a 
computer-based classroom promotes mostly the development of skills for exploring and constructing the 
meaning while also teachers showed to have a positive attitude towards training courses in computer’s use.
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Necessity for Computers' 
Integration and Use

Society has changed dramatically in the last 
years. Technological advances have been made 
in all sectors of society whether that is businesses, 
industry, sciences, medicine or education. 
Education is one of the most important fields of 
society. Since society depends on technology 
and largely on computers people must be 
educated in their use in order to become capable 
of using them for the benefit of society, for the 
development of society, to overcome whatever 
problems that may occur in it and generally in 
order to support society’s needs (McCain & Jukes, 
2001). The fact that technology has entered 
in almost every sector of society and caused 
changes in the usual way of working affects 
the educational level that is needed in the 
work-market. Additionally, a higher educational 
level is needed in new professions that are 
created due to technology which require more 
educated labor to practice them (Dillemans et 
al., 1998). As Cuban (2001) stated “reformers are 
convinced that most well-paying jobs in the 
future will require technological knowledge and 
skills that students must prepared for a far more 
demanding workplace than their parents faced” 
(p.15). Since the employment opportunities in 
the society require higher level of education due 
to the innovations of technology schools must 
provide their students with this kind of education, 
an education based on technology and which 
makes use of the tools that technology offers 
(Dillemans et al., 1998). 

Computer tools and their benefits to students 
and the learning environment

Technology and specifically computers can 
be used in various ways in the classroom 
and provide many benefits. Computers give 
teachers and students opportunities to change 
their teaching methods and learning styles by 
offering them a variety of tools such as the word 
processor, simulations, databases, spreadsheets, 
the programming language LOGO, multimedia 
and hypermedia. 
For instance, Hawkins et al. (1982) found that the 
use of Logo enhanced collaboration between 
the students while not any collaboration 
flourished when the students were working on 
the other non computer-based activities. With 
multimedia students can create their own 

multimedia projects and presentations either 
working independently or in collaboration with 
their peers in small groups (Druin & Solomon, 
1996). Herrington and Oliver (1999) found that 
multimedia promoted higher order thinking as 
well as social experience when students were 
working collaboratively with multimedia. Another 
form of multimedia software is multimedia 
encyclopedias on CD-ROM. Wishart (2000) found 
that such kind of multimedia enhances students’ 
learning since it is motivating due to its graphics, 
sound and video, because it is easy and quick 
to use and also because students are able to 
control their learning when using it. 
A remarkable finding was reported by Macaulay 
(2003) who found that students who were 
using the multimedia application performed 
significantly better compared to the students 
who were not using the multimedia despite 
the fact that they had never used multimedia 
programs before. On the other side of the coin, 
Mousavi et al. (1995) found that when using 
a multimedia program and thus presenting 
information using audiovisual means, makes 
students split their attention in order to conceive 
the information presented in multiple ways 
and by this way the whole learning process 
is reduced and hence students are prevented 
from learning. Also, Hede (2002) found that the 
presentation of information in audio and visual 
forms affected students’ learning negatively.      

Characteristics of a traditional and a computer-
based classroom

Traditional classrooms usually position the 
teacher as an expert resource for a large 
group of students (Boyd-Barrett & Scanlon, 
1991). According to Dadashzadeh et al. (2002) 
the elements that make education to be 
characterized as traditional include: a linear 
learning process; course objectives guide all 
learning activities; teachers who are perceived 
as experts; the main objective is the delivery 
of pre-selected knowledge; and assessment is 
based on summative evaluation forms. Giving 
students this kind of traditional education 
prepares them for a world that no longer exists 
and hence makes them incapable of joining the 
society appropriately when they leave school 
(McCain & Jukes, 2001). Integrating computers 
into the classrooms has the possibility to 
change significantly the face of the existing 
traditional classroom. In this new computer-
based classroom teacher’s role will shift from 
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that of the tutor and the examiner to that of 
the facilitator of students’ learning, providing 
learning environments that are based on 
communication and collaboration and can lead 
to the promotion of important skills to students 
such as problem-solving and critical thinking skills 
as well as skills for constructing the meaning 
(Dillemans et al., 1998). Students will become 
active participants in the learning process. 
They will have the flexibility and autonomy to 
take over responsibilities regarding their own 
learning while they will also be liberated from 
the process of memorizing information (Dillemans 
et al., 1998). Students will be given opportunities 
to become reflective and self-directed learners 
depending more on their own capabilities and 
less on their teachers (Dadashzadeh et al., 2002).

Teachers' views about the benefits of computer 
tools to students and the learning environment

Important are also the teachers’ views about 
the benefits of the computer tools to students’ 
learning and the learning environment. For 
instance, Selinger (2001) reported that in a 
study teachers viewed an Integrated Learning 
System (ILS) as a support tool that could 
diagnose weaknesses in students’ understanding 
and that it proved to be a tool rather than 
a substitute for teachers. In contrast to these 
views are the views and beliefs of the teachers 
that Cuban (2001) interviewed in six preschools 
and five kindergartens in Silicon Valley who 
found that teachers saw the computer more 
as a learning tool instead of a basic task 
that students had to fulfill. As Cuban outlined, 
despite the technological equipment that these 
schools were supplied with their use was rare 
and was expanded in a low level and teachers 
had not recognized the benefits that may 
come out from using the computers in their 
teaching. Kiridis et al. (2006) found that 73.4% 
of the teachers that participated in the study 
supported that ICT promotes students’ active 
participation in the learning process and 58.5% 
that it enhance students’ performance while 
also 56.6% of the teachers believed that the 
whole school’s role will change significantly in 
the near future because of the Internet. Wozney 
et al. (2006) found that teachers used computers 
mostly for informative and expressive purposes 
through the Internet, CD-ROMs, word processing 
or online journals. A report by the U.S National 
Center for Education Statistics (2000) revealed 
that although teachers of public schools were 

equipped with computers only half of them were 
using them in their classrooms and specifically 
61% of them made use of word processors and 
spreadsheets while 50% of them made use of 
drill and practice programs. Nink (2004) found 
that although teachers had been given training 
and had experiences in using the Internet still 
only 13% of the teachers were making use of it 
in their teaching and those reported that they 
felt comfortable with its use. 

Teachers' training courses in computers use 
(TCICU)

An important factor influencing teachers’ use 
of computers in their teaching is the previous 
training they have been given during their 
education in universities, colleges or other 
educational institutions. According to Gibson 
(2002) “most teachers graduate from teacher 
education institutions with limited knowledge 
of the ways technology can be used in 
their professional practice” (p.97). This limited 
knowledge is provided to student teachers 
through courses which concern learning about 
computers and not learning with computers (Willis 
& Raine, 2001). Training courses in computer’s use 
(TCICU) should be given not only to preservice 
teachers during their education in educational 
institutions but also to inservice teachers during 
their professional practice. Both preservice and 
inservice teachers can benefit from this kind of 
training courses in many ways. Teachers can 
become competent and confident in using 
the computer while they can also acquire the 
necessary skills regarding software and hardware 
functions. When teachers are provided with 
these courses they can become familiar with 
computers and the tools they offer and hence 
they can develop a more positive attitude 
towards using computers in their teaching. 
Prawd (1996) compared teachers who had 
taken previous training in the use of computers 
to those who had not received such kind of 
training and found that trained teachers were 
more likely to make effective use of computers 
rather than the untrained teachers. Also Batane 
(2004) found that teachers in Bostwana did 
not make use of computers because they had 
not been given the necessary training and in 
fact teachers thought that the training they 
had been given was not enough and they had 
not learnt anything useful while some others 
supported that the training had given them the 
first supplies for beginning to know how to make 
use of computers.
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Teachers' views about training courses in 
computer's use 

An also important factor influencing teachers’ use 
of computers in their teaching is their attitudes 
towards training courses in computer use that 
can be provided during both their education in 
the educational institutions and their professional 
practice which can significantly affect their use 
of computers in their teaching. For instance, 
Kiridis et al. (2006) studied the attitudes of 
951 Greek primary teachers towards the use 
of ICT and found that 91.1% of the teachers 
supported that all teachers should be provided 
with training in the use of ICT for teaching and 
learning. Moreover, Wozney et al. (2006) found 
that teachers had generally positive attitudes 
towards training in computer use since they 
reported their need for inservice training.. Brown 
and Warschauer (2006) found that student 
teachers after receiving a course which was 
based on computer’s use improved their beliefs 
and developed a more positive attitude towards 
using computers and generally technology in 
their teaching during their professional practice. 

Methodology

The purpose of this study was to examine the 
extent to which teachers of K-12 Education 
in Cyprus make use of certain computer tools 
in their teaching as well as their views about 
related issues. Specifically, the study focused on 
the following research questions:
(a) Do teachers of Primary Education in Cyprus 
make use of computer tools in their teaching 
and to what extent?
(b) What are the teachers’ views about certain 
computer tools regarding their benefits to 
students’ learning and the learning environment?
(c) What are the teachers’ views about the 
characteristics of a computer-based classroom 
regarding the role of teachers and students as 
well as the teaching and learning material that 
is used?
(d) What are the teachers’ views about training 
courses in computer’s use?
The data were collected using a questionnaire 
about teachers’ actual use of certain computer 
tools and their views about the use of computers 
into their teaching. Three-hundred teachers of 
Primary Education in Cyprus participated in the 
study and were randomly selected. 

Data Analysis

Teachers' use of computer tools

Results showed that the only tool that was used 
by teachers with the highest frequency, that is 
every day, was the word processor. Its everyday 
use was made by 13.3% of the teachers. The 
tool that concentrated the highest percentage 
for its lowest frequency of use, that is never, 
was Logo programming with 95.7% of the 
teachers reporting that they never make use 
of Logo during a school week. In addition to 
these, it can be said that word processors and 
databases were the most frequently used tools, 
since 89% and 74.7% of the teachers reported 
making use of them from one day to everyday 
during a week respectively. Based on the scale 
that was used a mean score above 3.5 denotes 
less use while a mean score below 3.5 indicates 
higher use. From the mean scores of the use 
of each computer tool it was found that all 
computer tools apart from word processors 
had mean scores above 3.5, indicating that 
teachers’ use of these computer tools was very 
low. Regarding the use of word processors, it 
concentrated a mean score of almost 3.5, which 
means that teachers’ use of word processors 
was quite high. It was found that 60.92% of 
the teachers never make use of these computer 
tools during a school week while the rest of 
them, concentrating a percentage of 39.08%, 
make use of the computer tools from one day 
to everyday during a school week. 
Teachers' views about the contribution 
of computer tools to the promotion and 
development of skills to students 

Teachers were asked to state their views about 
the contribution of the computer tools to the 
promotion and development of particular skills 
to students. Based on the scale that was used a 
mean score above 3 denotes a high contribution 
while a mean score below 3 denotes a low 
contribution. 
Teachers’ responses were as follows: Word 
processors have a high contribution to the 
promotion and development of discussion 
concentrating a mean response value of 4.80; 
databases, spreadsheets and hypermedia 
contribute highly to the development of 
higher-order thinking with a mean of 4.30, 
4.55 and 4.58 respectively; CD-ROMs promote 
and develop mostly interactivity between the 
students with a mean response value of 4.07; 
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and Logo programming has a high contribution 
to the promotion and development of problem-
solving skills to students concentrating a mean of 
4.26. Moreover, multimedia, simulations and the 
internet contribute highly to the development 
of communication skills to the students with a 
mean of 4.84, 4.82 and 4.44 respectively.

Teachers' views about computer tools

The scale in this section which consisted of 25 
items was tested for its reliability using Cronbach’s 
Alpha Coefficient that was found to be .766 
which indicates a good reliability. 78.27% of the 
teachers agreed to these 25 statements and 
7.25% disagreed while the rest 14.48% held a 
middle position without agreeing or disagreeing 
to the statements. The percentages of teachers 
who denoted agreement to statements 15, 
16, 17 and 18 which refer to multimedia were 
remarkably high and specifically 98%, 96.3%, 
88.0% and 98.4% of the teachers agreed to 
these statements respectively (See Appendix, 
Table 1).

Teachers' views about the characteristics of a 
computer-based classroom

19 items were included in this scale and it was 
found that teachers mostly denoted agreement 
to these statements since 64.72% of them chose 
one of the agree options while 26.43% of them 
tended to disagree to what the statements 
supported. The rest of the teachers (8.85%) 
denoted neither agreement nor disagreement 
(See Appendix, Table 7).

Training courses in teachers' education institutions

The results showed that 60.3% of the teachers 
had been given training courses in computer’s 
use during their education in institutions while 
the rest 39.7% of the teachers had not received 
any training courses.

Training courses in professional practice

The results showed that 102 (34.0%) teachers 
had been given training courses during their 
professional practice while 198 had not taken 
any training courses, concentrating a percentage 
of 66% which is almost the double of those who 

had received such courses.

Most useful training courses 

Only 48 (16%) teachers answered to this question 
and 33 (11%) of them supported that among 
the training courses in computer’s use they had 
been given by their institutions and during their 
professional practice, the most useful were 
those taken in their institutions while the rest 15 
teachers (5%) found the training courses taken 
during their professional practice most useful.

Contribution of training courses 

The remarkable percentage of 78.3 represents 
teachers who believed that taking training 
courses in computer’s use contributes to making 
use of computers in their teaching while the 
rest 65 teachers (21.7%) supported the opposite 
that such training courses do not contribute to 
making use of computers in their teaching.

Teachers views about training courses in 
computer's use

Teachers were given 13 statements regarding 
training courses in computer’s use. The majority 
of the teachers which is represented by a 
percentage of 86.99 tended to agree to the 
statements, 10.66% held a middle position while 
only 2.35% of the teachers disagreed to these 
13 statements. In addition to these teachers’ 
responses concentrated the lowest mean for 
statement 12 which was 1.3867 and hence 
teachers mostly agreed to this statement which 
supports that training courses in computer’s use 
provide them with the necessary instructions in 
order to acquire the skills needed for using the 
computer’s tools.
Factor analysis was carried out that produced 
two factors. Mean response values for the items 
included in each factor were below 3 indicating 
teachers’ agreement to the items of the factors. 
Specifically, regarding factor 1 the item which 
concentrated the greatest agreement from 
teachers’ responses was the fifth item with a 
mean response value of 1.40 which shows 
that teachers agreed that training courses in 
computer’s use enhance the development of 
technical skills for using the computer. Regarding 
factor 2 the second item concentrated the 
lowest mean with a value of 1.3867 indicating 
teachers’ agreement to the statement that 
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training courses in computer’s use provide them 
with the necessary instructions in order to acquire 
the skills needed for using the computer’s tools.

Teachers' use of computer tools in relation to 
their sex

Differences were found in the use of these 
computer tools between male and female 
teachers. Specifically male teachers make greater 
use of word processors, databases, spreadsheets, 
CD-ROMs, logo programming and hypermedia 
while female teachers make greater use of the 
rest of the tools, multimedia, simulations and the 
Internet. In order to establish if these differences 
were significant, the Independent-Samples 
t-test was applied. The results showed that 
male teachers make significantly greater use 
of databases, CD-ROMs and hypermedia and 
with a p-value<.05 than female teachers while 
female teachers make significantly greater use 
of multimedia with p<.05. Teachers’ differences 
in their use of databases represents a medium 
sized effect (r = .28) while regarding their use of 
the other three tools their differences represent 
a small sized effect (r = .12, r = .18, r = .14).

Teachers' use of computer tools in relation to 
their training

Based on the scale used that was used the 
higher the mean score the greater the use of 
the specific tool. It was found that teachers who 
have taken training courses make greater use 
of all the computer tools except for multimedia 
and simulations. The Independent-Samples t-test 
was again used to test if these differences were 
significant. The results of the test showed that 
teachers who have taken training courses in 
computer use make significantly greater use of 
word processors, databases, spreadsheets and 
hypermedia with a p-value<.05. 

Teachers' use of computer tools in relation to 
their age

Teachers’ use of the computer tools was also 
examined in relation to their age. It was found 
that there were differences in the use of these 
computer tools between teachers of 23-
30 years old and teachers of >=31 years old. 
Specifically teachers belonging to the first age 
category (23-30 years old) make greater use 
of all the computer tools except for simulations 

and the internet while teachers belonging to 
the second age category (>=31 years old) make 
greater use of simulations and the internet. The 
Independent-Samples t-test was applied in order 
to establish if these differences were significant. 
The results showed that teachers belonging 
to the age category of 23-30 years old make 
significantly greater use of word processors, 
databases, spreadsheets, CD-ROMs, and Logo 
programming with a p-value<.05 than teachers 
who belong to the age category of  >=31 
years old. Teachers’ differences regarding their 
use of word processors, represents a large sized 
effect (r = .58); regarding their use of databases 
a medium sized effect (r = .33); and regarding 
their use of spreadsheets, CD-ROMs and Logo 
programming, a small sized effect (r = .17, r = .12 
and r = .17).

Teachers' use of computer tools in relation to 
the length of teaching experience

One-Way ANOVA was used to test the 
significance of the differences between 
teachers’ use of the computer tools in relation 
to the length of their teaching experience 
which was classified in five groups: less than 
one year, 1-5 years, 6-10 years, 11-15 years 
and more than 15 years of teaching experience. 
Significant differences were found among the 
means of the groups of teaching years regarding 
the use of word processors, databases and 
spreadsheets. Multiple comparisons were made 
using the Tukey-HSD test to establish where 
the significant differences exist. Regarding the 
use of word processors, teachers with teaching 
experience of less than one year or 1-5 years 
make significantly greater use of them (M = 
4.4432 and M = 4.4219 respectively) compared 
to the teachers belonging to the groups with 
experience of 6-10, 11-15 or more than 15 
years (M = 2.5789, M = 2.7179 and M =  2.50 
respectively). Regarding the use of databases, 
teachers with teaching experience of less than 
one year or with 1-5 years, make significantly 
greater use of them (M = 2.25 and M = 2.2344 
respectively) than teachers with teaching 
experience of 11-15 years or more than 15 
years (M = 1.7436 and M = 1.6333 respectively). 
Also, teachers with experience of 6-10 years 
make significantly greater use of databases 
(M = 2.1579) than teachers with experience of 
more than 15 years (M = 1.6333).  Moreover, 
regarding the use of spreadsheets, teachers 
with teaching experience of less than one year 
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make significantly greater use of spreadsheets (M 
= 1.6250) than teachers with more experience 
of more than 15 years (M = 1.3444). No other 
differences were statistically significant.

Teachers' use of computer tools in relation to 
their qualifications

The Pearson Chi-Square test was used to 
determine whether the two variables, teachers’ 
use of computer tools and their qualifications are 
associated with each other. The results showed 
that there was a significant relationship between 
teachers’ qualifications and their use of word 
processors, databases and CD-ROMs. Specifically, 
regarding the relationship between teachers’ 
qualifications and their use of databases, it was 
found that in total 224 teachers make use of 
databases (74.7% of the total) and 186 of these 
had a higher degree (83% of the total that make 
use of databases) and 38 had a lower degree 
(17% of the total that make use of databases). 
Looking at the percentages within qualifications 
the results can be reported as follows: of those 
teachers who had a higher degree 79.8% made 
use of databases and 20.2% did not. Similarly, 
for those teachers who had a lower degree 
56.7% made use of databases and 43.3% did 
not. Therefore, it can be said that there was 
a significant association between the teachers’ 
qualifications and whether or not they make use 
of databases, x²(1) = 14.695, p<.001 (two-tailed). 
This is also supported by the results of the odds 
ratio that was calculated to measure the effect 
size of these data. Specifically, the odds ratio 
was found to be 3.02 which shows that there 
was a significant association between teachers’ 
qualifications and their use of databases since 
it reveals that teachers were 3.02 times more 
likely to make use of databases if they had a 
higher degree than if they had a lower degree. 
Similarly, a significant association was found 
between teachers’ qualifications and their use 
of CD-ROMs and word processors. Specifically, 
it was found that from teachers with a higher 
degree, 50.6% and 92.3% make use of CD-ROMs 
and word processors respectively while 49.4% 
and 7.7% do not make use of CD-ROMs and 
word processors respectively. The odds ratio 
showed that teachers were 1.84 and 3.44 times 
more likely to make use of CD-ROMs and word 
processors respectively if they had a higher 
degree than if they had a lower degree.

Summary

This study has investigated the use of certain 
computer tools by teachers of Primary Education 
in Cyprus and their views about particular issues. 
The results of the study showed that primary 
teachers in Cyprus make limited use of the 
computer tools in their teaching. On average 
39.08% of the teachers make use of word 
processors, databases, spreadsheets, CD-ROMs, 
Logo programming, multimedia, hypermedia, 
simulations and the Internet from one day per 
week to everyday. The rest 60.92% reported 
never making use of these computer tools in 
their teaching during a school week. The tool 
that was most frequently used by the teachers 
was the word processor concentrating a mean 
of 3.49, followed by databases, CD-ROMs and 
spreadsheets. These results are also consistent 
with the results of the study conducted by 
Wozney et al. (2006) who specifically found that 
word processors and CD-ROMs were some of the 
tools that were most often used by the teachers 
for expressive purposes. Word processors and 
spreadsheets were found, as in this study, to 
be mostly used by teachers in public schools as 
it was reported by the U.S National Center for 
Education Statistics (2000).
Twenty-five statements were given regarding 
possible factors that represent the effects of using 
the computer tools on students’ learning and the 
learning environment. Factor analysis produced 
the following five main factors: databases’ and 
spreadsheets’ benefits, Logo’s benefits, general 
benefits from computers, multimedia benefits and 
computer and internet environments’ benefits. 
In the first factor, databases and spreadsheets 
benefits, the item “using spreadsheets students 
can make calculations quickly” and “using 
databases students can manipulate information 
easily and quickly” concentrated the lowest 
means (M=1.74 and M=1.99 respectively) which 
indicate that teachers mostly agreed to 
these statements. Teachers denoted greatest 
agreement regarding the second factor to the 
item “Logo programming is easy for students to 
use” (M=1.71); the third factor to the item “using 
computers students can solve problems and 
make informed decisions” (M=1.47); the fourth 
factor to the item “multimedia CD-ROMs are easy 
for students to use” (M=1.79);  while regarding the 
fifth and sixth factors teachers mostly agreed to 
the item “computer use provides an environment 
in which weaknesses in students’ understanding 
can be diagnosed” and to the item “the 
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combination of sound, pictures, video and text 
acts as a motivation to students” respectively in 
each factor (M=1.50 and M=1.36 respectively). 
These results regarding the fifth factor are 
consistent to what Selinger (2001) found who 
supported that teachers view an ILS as helping 
diagnose students’ weaknesses regarding their 
understanding. Moreover, teachers reported that 
they take into great consideration factors such 
as ease and quickness regarding their students’ 
learning. This is consistent to what Wishart (2000) 
concluded, that teachers use multimedia CD-
ROMs because their students find them easy 
and quick to use and because it gives them the 
possibility to control their learning. Despite the 
teachers’ views about spreadsheets and Logo 
programming regarding their benefits to students 
which were quite positive, teachers’ actual use 
of those tools was quite low since 55.3% and 
95.7% of the teachers reported never making 
use of spreadsheets and Logo programming 
respectively in their teaching during a school 
week. 
Teachers were asked to express their views 
about the characteristics of a computer-
based classroom. Teachers supported that in a 
computer-based classroom students mostly think 
critically (M=1.41) and are self-directed learners 
(M=1.36) while their role as teachers is to be guides 
and facilitators of students’ learning (M=1.54) and 
to provide individualized feedback (M=1.30). 
Moreover teachers mostly agreed to the fact 
that the learning environment in a computer-
based classroom promotes the development of 
skills for exploring and constructing the meaning 
(M=1.70). 
Teachers showed that they have strongly positive 
beliefs about training courses in computer’s 
use since the majority (78.3%) supported that 
taking training courses in computer’s use plays 
an important role to making use of computers 
in their teaching. Factor analysis on teachers’ 
responses to thirteen statements regarding 
training courses produced two factors and those 
were: “TCICU personal benefits to teachers” and 
“TCICU provision of knowledge about computer’s 
use.” 96.0% of the teachers supported that 
training courses in computer’s use enhance the 
development of technical skills for using the 
computer and 95% of the teachers supported 
that TCICU provide them with the necessary 
instructions in order to acquire the skills needed 
for using the computer’s tools while also 96.6% of 
the teachers indicated that they provide them 
with necessary and useful information about a 
variety of computer tools. Moreover, teachers 

strongly supported that TCICU provide suitable 
and useful experiences and paradigms, an item 
which was positively supported by 93.4% of the 
teachers. These findings are consistent with the 
results of the study conducted by Kiridis et al. 
(2006) who found that teachers supported that 
ICT training must provide them with the suitable 
practical experiences and paradigms in order 
to use computers for teaching and learning. 
Wozney et al. (2006) also found that teachers 
believed that they will make effective use of 
computers in their teaching if they are been 
given the appropriate training in the use of 
computers for learning.
The findings of this study revealed that male 
teachers make significantly greater use of 
databases, CD-ROMs and hypermedia than 
female while female teachers use significantly 
more multimedia than males. However, the 
results of this study come in contrast with the 
results of the study conducted by Wozney et al. 
(2006) who found gender differences regarding 
the use of computer tools that were used for 
communicative (e-mail), analytic, expansive 
(simulations), instructional purposes (drill, practice, 
tutorials) and creative purposes, and not for 
organizational (databases) and informative (CD-
ROMs) purposes for which the results of this study 
showed significant differences between male 
and female teachers. Teachers’ use of word 
processors, databases, spreadsheets, CD-ROMs 
and Logo programming differed significantly 
according to their age group. Specifically it 
was found that teachers belonging to the age 
group of 23-30 make significantly greater use of 
word processors, databases, spreadsheets, CD-
ROMs and Logo programming than teachers who 
belong to the age group of >=31. Significant 
differences were also found regarding the use 
of word processors, databases and spreadsheets 
in relation to the teachers’ length of teaching 
experience while also a significant relationship 
was found regarding the use of word processors, 
databases and CD-ROMs in relation to teachers’ 
qualifications. Specifically it was found that 
teachers who have a higher degree, either a 
University’s or Master’s Degree make greater use 
of databases than those with a lower degree, 
such as Training Institute’s or College’s Degree. 
Teachers’ use of the computer tools was 
also examined in relation to their training in 
computer’s use. Significant differences were 
found regarding teachers’ use of word processors, 
databases, spreadsheets and hypermedia in 
relation to whether they had taken training 
courses in computer use or not. Teachers who 
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have received training courses either in their 
institution, in their professional practice or in 
both, make significantly greater use of these 
four computer tools than those who have not 
received any training in computer use. These 
findings are consistent with the results of Prawd’s 
(1996) study who found that teachers who had 
taken training in computer use were more likely 
to make effective use of computers compared 
to the untrained teachers. In the same line, 
Batane (2004) concluded that teachers do not 
make use of computers unless they are provided 
with enough training in their use. 
Although the issues studies in this study were not 
explored in great depth, some recommendations 
can be drawn out. The integration of computers 
in schools is a reality. Therefore, teachers must 
be prepared for making use of computers in 
their teaching in order to help students improve 
their learning. Teachers’ use of computers varies 
and depends upon different factors. One of 
those factors is teachers’ training in computer’s 
use. This training can be feasible either if it is 
provided by teacher education institutions or 
during teachers’ professional practice. Moreover, 
teachers’ use of computers depends largely 
on their views about the use of computers as 
well as their attitudes towards computer’s use. 
Therefore, teachers’ views should be taken 
into great consideration by the Ministries of 
Education while also all the necessary actions 
should carried out in order to improve teachers’ 
views so as to be encouraged and become 
more positive towards using computers. Based 
on these general assumptions, this study has 
explored both the views of teachers of Primary 
Education in Cyprus about some important issues 
relative to the use of computers in schools and 
the extent to which teachers actually make use 
of computers in their teaching and has taken out 
some important findings. Still further research is 
needed regarding these issues as well as others 
from a larger spectrum relative to the use of 
computers in the teaching and learning process. 
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Table 1: Teachers' views about computer tools
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Table 2: Descriptive statistics of the teachers' views subscales
regarding databases' and spreadsheets' benefits

Table 3: Descriptive statistics of the teachers' views subscales
regarding Logo's benefits

Table 4: Descriptive statistics of the teachers' views subscales regarding
the general benefits from computer's use

Table 5: Descriptive statistics of the teachers' views subscales regarding
the computer and internet environments' benefits
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Table 6: Descriptive statistics of the teachers' views subscales regarding
multimedia unique usefulness

Table 7: Teachers' views about the characteristics of a computer-based classroom 
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“Design and Evaluation
of a lesson using ICT”

Introduction 

This study is about the design and evaluation of a language lesson with ICT about Cyprus, an occupied 
island. The lesson was designed and implemented with the use of an inquiry based tool, the webquest.
I will begin with a description of the context and the learning aims of the lesson followed by a 
presentation of the pedagogic and design rationale on which the lesson was based. Next, I will refer to 
the use of ICT in language teaching and learning. The lesson plan and materials will then be described 
and a reflective analysis of the lesson to evaluate the degree of achievement of the learning goals will 
follow. A discussion related to the evaluation of the lesson and suggestions regarding its improvement 
will conclude this paper.

Context and learning aims

The participants of the lesson were second 
language twelve years’ old students of 6th class 
of Episkopi Primary School in Cyprus. The class 
has a total of 27 students and the majority of 
them are children of refugees, as a result of the 
Turkish invasion in Cyprus in 1974. It’s a class with 
multiple level students, ranging from very high 
to low level. While most of them are confident 
in using computers in general and browsing  
through web pages, they are having difficulties  
in  the reading aspect of language where they 
have to seek and extract information regarding 
a specific subject not only when a foreign 
language is concerned but also in their native 
language (Greek).  As far as writing is concerned 
it should be noted that some students are not 
able to produce a well written text in terms 
of calligraphy and its overall appearance when 
they use pencil and paper.
The main issue of this assignment is a lesson 
which is an extension to Unit 12 of the pupils’ 
book “Our occupied island”. Before this lesson 
students were engaged in activities related to 
the subject of their textbook. They were taught 
how to use the verb “to be” in past tense in 
all three forms (affirmative, interrogative and 
negative). They were also introduced to the new 
vocabulary of the Unit (island, Mediterranean, 
Turkey Turkish, invade, leave, enclaved, refugee, 
missing persons, force, per cent (%), occupy) 
and they used the new words to make an oral 

description of the facts of the Turkish invasion 
and its effects on Cyprus and its’ people. As far 
as grammar is concerned, the students had the 
chance to listen to and make questions related 
to the subject and form answers respectively. 
As a final activity pupils were asked to report 
in continuous speech the consequences of the 
Turkish invasion on Cyprus.
Bearing in mind the learning context described 
above a language lesson was conceived which 
aims in helping students to read and comprehend 
information found in electronic resources (web 
pages). Using the appropriate information to 
write a narrative in the form of a newspaper 
article, students were expected to practice the 
skills and knowledge gained from the previous 
lessons.
In order to address the aims of the lesson I 
designed an inquiry based activity in the form of 
a webquest. The preparation of the webquest 
was based on learning principles and theories 
that will be discussed in the next section.

3. Pedagogic Rationale

The design process of a lesson depends entirely 
on the learning context. Who the learners are, 
what are their potentials and learning needs, 
what are they expected to learn, how do they 
learn best, what is the best way to acquire the 
new knowledge? To address these questions a 
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theoretical framework is necessary. To design my 
lesson I drew on the theoretical perspectives 
of collaboration, social constructivism and 
communicative approach for language learning. 
One of the main goals of the lesson was the 
production of a written text in the form of a 
newspaper article. In order to achieve this goal, 
students had to work in groups using a learning 
tool that may foster collaborative activities, the 
webquest. In my class, students were divided in 
mixed ability groups of four. This was done so that 
students at a higher performance level could 
help their group mates and this social interaction 
would hopefully lead to the desired learning 
outcomes. The students had the opportunity to 
discuss with their group mates, agree, disagree, 
negotiate and reach to a consensus in relation 
to their task.
The lesson plan was designed in such a way 
that students were in the centre of the learning 
procedure and construct knowledge on their own 
using prior knowledge and skills. This would help 
them reach the next cognitive level demanded 
by the mission they had to accomplish.

3.1. Collaboration and Social Constructivism

Collaborative learning is defined by Gokhale 
(1995) as a teaching technique “…in which 
students at various performance levels work 
together in small groups towards a common 
goal” (p.22). This is in agreement with my view 
that when a teacher forms the learning groups 
should bear in mind the student’s cognitive level 
to maintain a balance within the group, so 
that everyone benefits from the collaborative 
process.
Johnson and Johnson (1986) commenting on 
group work, report that students reach higher 
thinking levels than pupils who work individually. 
Supportive of this view is Gokhale’s (1995) 
research results that indicated that students 
who participated in collaborative work exhibited 
better results in a critical thinking test. The 
role of the teacher, in my point of view, is a 
determinable factor in creating powerful learning 
environments to develop student’s thinking skills.
Several researchers have pointed out the 
importance of the active participation of the 
learners in the process of learning (Bonk & 
Cunningham, 1998; Silverman, 1995; Solimeno 
et al, 2008). Bonk and Cunningham (1998) citing 
Vygotsky (1978) delineate learning as interrelated 
to the social context in which it occurs. 
The social constructivist view is that the 

construction of knowledge is a result of the 
interactions that occur in a socially designed 
learning environment. My experiences both 
as a learner and as a teacher showed that 
learning is not an isolated procedure. On the 
contrary, it is affected by the different stimulus 
and other factors existed in a classroom. As 
Smith and MacGregor (1992) note, students in 
a collaborative learning environment are not 
spectators during the learning process but they 
are actively involved in it. This is best illustrated 
in the words of an old Chinese proverb; ‘Tell me 
and I’ll forget, show me and I may remember, 
involve me and I’ll understand’ (Jobber & 
Lancaster, 2003).   
The transition from a teacher-centred to a 
learner-centred method is a key factor towards 
construction of knowledge and meaning through 
social interaction. Collaborative activities can 
accommodate interaction among students who 
have to join knowledge and skills to accomplish 
a common task. According to Vygotsky (1978), 
learning is a social process and the learner 
reaches the desired learning levels being an 
active agent of this process. Lam (2004) supports 
this view focusing on language learning and 
underlining that ‘…language practices do not 
exist in isolation from each other, just as cultures 
and communities do not exist as discrete 
entities…’ (p.46). 
Collaborative activities based on the socio-
constructivist perspective involve students in 
processes that enable them to cooperate and 
use pre-gained knowledge and skills in order to 
construct new knowledge. Simina and Hamel 
(2005) commenting on constructivism, report 
that a learner adds to his previously acquired 
level of knowledge by colligating old with new 
data. 

3.2. Communicative Approach in Second 
Language Acquisition

Current thinking and recent development in 
the teaching of foreign languages suggest 
communicative activities.  Every student has the 
desire and need for communication. Therefore, 
the ultimate goal of teaching a language 
lesson, either that concerns the learner’s native 
language or not, should be communication. 
Li (1998) defines communicative language 
teaching as an approach which focuses on the 
development of communicative competence. 
In other words, a successful language lesson 
enables students to communicate effectively in 
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real life situations. This is the ultimate goal of a 
language lesson.
Papandreou (2002) commenting on 
communicative activities in the language 
classroom to enhance the language lesson, lists 
a set of characteristics that English language 
teachers should take into consideration when 
applying the communicative method;
• Students communicate with each other
• Students are able to make linguistic choices
• Students are the centre of the learning process
• The focus is on communication and not                   
on language form
• Students are engaged in meaningful activities 
towards the solution of problem
• Successful activity is determined by the level 
of communication   effectiveness and not by the 
appropriate use of language elements.
These characteristics are only a part of a long list 
of factors to be taken into consideration when 
planning communicative activities. Taylor (1983) 
underlines the significance of the creation of a 
learning environment that fosters communicative 
activities. He grounds his reasoning on the fact 
that even though students of second language 
learn the basic grammar rules and structure, 
they face difficulties in applying this knowledge 
in communicative circumstances. This is in many 
cases true. While many students perform very well 
at paper based tests, they are not so confident 
in using the language in a communicative way.
A learning environment that encompasses 
communicative activities provides students 
with opportunities to practice all four language 
skills; speaking, listening, reading and writing. 
Regarding the language areas of reading and 
writing, Natinger (1984) highlights the possibilities 
provided by a communicative language based 
teaching. He argues that students take both the 
role of a writer and a reader and that the final 
outcome is very close to the intended meaning. 

3.2.1. Authentication 

Another important factor that can ensure the 
successful implementation of a communicative 
approach is the creation of an authentic 
learning environment. An environment that 
engages students with real life activities and if 
that is not always possible, an environment that 
simulates with high level of accuracy the real 
world. Students should be involved in meaningful 
activities rather than acquire a large amount 
of information that can be applied only in an 
educational or school context. Herrington and 

Oliver (2000) comment on this issue emphasizing 
the need for a connection between learning and 
context. To support this view I cite my professional 
experience; knowledge is misinterpreted by 
students as the final stage of the learning process 
instead of realising that what they learn is the 
mechanism that they will use in order to cope 
with and solve real life problems.

3.2.2. Role play in communicative approach 

Role play is one of the many activities that 
can be implemented in a language lesson so 
that communicative competence is achieved. 
The distribution of roles for students to perform 
is considered very helpful in the creation of a 
learning environment where learners are willing 
to learn, immersing in situations that simulate real 
life (Raptis & Rapti, 2004). From this statement 
derives the need for an authentic learning task 
which is clear to students and which can be 
achieved through successful role play. Therefore, 
role play should lead students to use the 
information they acquire during the activity in a 
similar way as in authentic circumstances.  
Another issue related to role play is highlighted 
by Tompkins (1998). She states that students’ 
involvement in role play activities increases 
their motivation and interest in learning and 
strengthens their thinking and creative skills. It 
should be noted though that this benefits in 
learning can only be achieved if the role play 
activities are well planned and task focused by 
the teacher. 
Papandreou (2002) reports that role play 
activities can help students with low level of 
participation become move active agents in 
the learning process. Hence, learners with low 
self confidence or low performance level are 
given the opportunity, through role play to 
be active during the lesson and contribute to 
the completion of the task according to their 
potentials. 

3.2.3. Motivational issues

Motivation is a key factor that determines 
the success of any learning activity. As far 
as language lesson is concerned, where the 
ultimate goal is communication, the teacher’s 
role is to stimulate students motivating factor 
so that they will be willing to communicate not 
only within the school environment but also in 
the real world.
There is no doubt that if a student is motivated, 
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the probabilities of learning are increased. This 
is why many teachers try to apply different 
strategies and techniques to maximize learners’ 
interest. Before the implementation of these 
strategies, Thanassoulas (2002) indicates the 
need for the preparation by the teacher of a 
learning environment that ensures the following 
setting; proper teacher behaviour, an enjoyable 
and helpful learning environment and a consistent 
student grouping. I believe that the teacher’s 
role is very important and has a catalytic impact 
on student’s eagerness to participate in the 
lesson’s activities. He or she will prepare students 
to be engaged in the activities by forming the 
learning groups, assigning roles and supporting 
students towards the achievement of learning 
tasks. Students will be willing to accomplish 
these tasks because the teacher will ensure the 
task’s authenticity. 
The design of the lesson plan was based on 
the pedagogic principles outlined above. Social 
constructivism, collaboration and communicative 
approach in language learning provided the 
theoretical framework of the lesson. Following 
up is a presentation of how the integration 
of computer technology can support the 
theoretical base of the lesson.

4. Language Learning with ICT

Social constructivism, collaboration and 
communicative approach in language learning 
can be accommodated by integrating computer 
technology in teaching practice and methods. 
In the following lines it will be discussed how 
computers can support collaborative and 
communicative activities that were the main 
focus of the lesson. 
The main activity of the lesson was a webquest 
that can foster collaboration and communication. 
Browsing through specific web resources 
students were asked to collaborate and gather 
information to achieve the lesson’s task. 

4.1. Computer Assisted language learning (CALL)

The support of computer technology to enhance 
language learning is described in literature as 
computer assisted language learning. Lee (2000) 
reports some reasons for integrating computer 
technology in language learning and teaching; 
learning through experience, stimulus of interest, 
increase of students’ communication and 

availability of alternative resources.
The type of activities that involve the use of 
computers in language classrooms may promote 
collaboration among students. Computer 
supported collaborative learning (CSCL) has 
attracted the attention of educators due to its 
supportive power for the individual in the learning 
process but also for team work (Solimeno et al, 
2008). 
The webquest activity I designed motivated 
students to involve in social interaction that lead 
to co-construction of knowledge and meaning. 
Kirschner (2001), states that activities involving 
internet maximize the communication between 
students and between students and teachers. 
My students in order to complete their task 
had to locate information from given internet 
resources and exchange thoughts and ideas 
on this information by sharing their skills and 
knowledge with their group mates.
Regarding the vast amount of information 
available on the World Wide Web, Stapleton 
(2005) underlines the way this affects second 
language learners’ methods of acquiring 
information and the strategies they use to 
accomplish a writing task. Moreover, Shetzer and 
Warschaouer (2000) highlight three dimensions 
of the effect that internet may have on second 
language learners; the theme of the writing 
activity, the selection of internet resources and 
the language focused methods used, that derive 
both from the sources and the  electronic tools 
available in an information age.
As mentioned earlier in this study, my students had 
to use information available through their quest 
in internet sources and compose a written text 
in the form of a newspaper article. To complete 
this task they were able to use the facilities 
provided by a word processor, specifically 
Microsoft Word 2007.  Electronic writing tools 
available have led educators shape a different 
perspective regarding writing techniques. 
Li’s (2006) research results on the effects of 
computers on second language users’ writing 
performance indicated that writing, assisted 
by a word processor, provided students the 
opportunity to deal with more advanced thinking 
procedures and that their final produced text 
was richer in argumentative points. 
The use of word processing tools in the 
language classroom is due to fail if students are 
not familiar with it.  This is in agreement with 
Hawisher’s (1987) view who maintains that in 
order to reach safe conclusion about the effect 
of word processing tools on students’ writing 
performance, they have to be given adequate 
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time to familiarize with the tool. 
The above statement was taken into 
consideration when I was designing my lesson 
and choosing the tools to be used by students. 
Most of them are very good users of Microsoft 
Word 2007 so they could concentrate on their 
task and achieve it with the help of tools 
available like grammar and spelling checker, 
page layout, formatting, reviewing, styles, moving 
and copying text, picture insertion, editing etc. 
It is evident that the implementation of 
appropriate tools is a catalytic factor for the 
success of a lesson with ICT. Shahrimin and 
Butterworth (2002) and Dillenbourg and Schneider 
(1995) identified the efficacy of electronic tools 
as one major factor of success in computer 
supported collaborative environments.

Design Rationale

The learning principles presented above 
provided the guidelines on which the design of 
my lesson plan was based. The tools that were 
implemented in the lesson plan (webquest and 
word processor) and their added value, in relation 
to the theoretical perspective outlined earlier in 
this study, will be discussed in the succeeding 
section.

5.1. Webquest – A definition

‘Although many children are technically skilled in 
using the Web, their competences to use it in a 
critical and meaningful way are usually less well 
developed’ (Kuiper et al., 2009: p.668). 
The above statement is completely true as far as 
my students are concerned. Therefore, the main 
activity of my lesson plan was a webquest, a 
tool known for its capability to enhance critical 
thinking skills and to accommodate collaborative 
and communicative activities that were the 
main focus of my lesson.
According to Dodge (1997), a webquest is an 
activity involving inquiry and in which most or all 
of the information that learners are confronted 
with is found in internet resources. 
The design of a webquest is a five step process; 
Introduction, Task, Process, Evaluation and 
Conclusion (Dodge, 1997). In the introductory 
phase students are introduced to the subject of 
their quest. The next step (Task) refers to the 
mission to be accomplished by the students. 
Following up is the Process step that provides 

students with all the information and guidelines 
in order to proceed and complete their task. The 
evaluation of pupils’ work follows and the quest 
ends with conclusive comments on student’s 
performance.

5.1.1 Benefits of a webquest

The enormous amount of information available 
in the web creates the necessity for teachers to 
find a method to guide their students through 
their navigation in the World Wide Web in a 
safe mode.
Yoder (1999) states that by applying the webquest 
method one can ensure that students do not 
deviate from the lesson aims, that the whole 
process is appealing and exciting for teachers 
and pupils and that the navigation through web 
pages is target oriented. When a teacher asks 
students to search for specific information in the 
net but without providing the sources, he or she 
finds students wasting valuable lesson time in a 
chaos of information.
Webquest is a method that can enhance 
computer supported second language acquisition 
through the mechanism of social constructivism. A 
well designed webquest takes into consideration 
the learner’s background knowledge and 
prepares the ground so that students based on 
that knowledge reach the next cognitive level 
defined by the task to be achieved. 
Simina and Hamel (2005) emphasize the 
contribution of webquests in accommodating 
social relations through collaboration that result 
in the acquirement of the new knowledge. In 
their words; ‘Collaboration is essential because 
through social interaction within the team 
constructive learning can occur’ (Simina & Hamel, 
2005: p.226).
March (1998) reports several reasons why teachers 
should use webquests in the classroom; students 
are confronted with a problem that needs to 
be answered in a context of reality and this 
is a stimuli for students’ motivating factor who 
conceive meaning not only within the classroom 
boundaries. Other reasons mentioned by March 
(1998) are the development of student’s thinking 
skills and the increase of their motivation in 
participating in the lesson’s activities.

5.2. Word processor
 
Several researchers have pointed out the 
powerful impact of electronic writing tools such 
as a word processor on student’s final writing 
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product (Li, 2006; Papandreou, 2002; Hawisher, 
1987; Lee, 2004). Raptis and Rapti, 2004 state 
that a word processor is a dynamic tool with 
notable results in learning. They highlight its 
value regarding the creation of attractive and 
well presented text, something very important 
for students with bad handwriting.

5.3. Addressing the learning aims

Having acknowledged the power of a webquest 
to enhance a language learning environment 
and the facilities provided by a word processor, 
I decided to include these tools in the lesson 
plan to help students achieve the desired 
learning outcomes. In the following lines it 
will be explained how the webquest and the 
use of a word processor contributed to the 
accomplishment of the lesson’s objectives.

5.3.1. Lesson plan 

The lesson was planned as an extension to Unit 
12 “Our occupied island” included in students’ 
reading book “English for Communication 3”.
The lesson’s main objectives were the 
development of the students’ reading and writing 
skills. The main focus regarding the reading skill 
was the improvement of students’ ability to read 
and comprehend texts found in web pages. 
As far as writing is concerned students were 
expected to produce an article which should be 
accurate in terms of spelling, grammar, structure 
and coherence. More specific goals derive from 
these main objectives; the use of past tense 
and the narration of the historical event of the 
Turkish invasion in Cyprus in 1974. Students were 
expected to use past tense of “to be” in all 
forms (affirmative, interrogative and negative) 
and use verbs in the past tense (regular form). 
Through the lesson activities they would have 
the opportunity to practice their reading skills 
in relation to the vocabulary already acquired, 
regarding the Turkish invasion and occupation. 
The activities of scanning, skimming and 
organizing information from specified web 
resources, was expected to help students 
produce a newspaper article that would refer 
to the Turkish invasion and occupation in Cyprus 
and its consequences.	
During the interactive phase the teacher gained 
students’ attention and help them to recall 
prerequisite knowledge. The teacher showed 
the map of Cyprus, indicating the occupied 
area and pictures of refugees, of the relatives of 

the missing persons holding their pictures and of 
enclaved people. The students were encouraged 
to describe what they saw. In this way they 
practiced the already acquired vocabulary and 
they used the past tense of the verb “to be” and 
other verbs in regular form, so as to state the 
results of the Turkish invasion in Cyprus.
At this point the teacher informed students of 
the task they would be engaged in; they would 
“become” young reporters for their school’s 
newspaper. They were divided in groups of four 
and each member of the group had a certain 
role to fulfil. One student was the newspaper’s 
editor, the other two were reporters and the 
fourth one the photographer. The purpose of this 
sorting and role distribution was to form groups of 
multi level students. The most able student was 
in charge of the task as the newspaper’s editor. 
The less capable student was the photographer. 
In this way all students had a task to carry out, 
according to their abilities. 
The next activity the students were involved in 
was the “Cyprus, an occupied island” webquest. 
They were guided to seek and extract 
information from particular web pages. Students 
extracted information that helped them carry 
out their role.

5.3.2. The webquest 

The first step of the webquest, Introduction, 
introduces students to the topic of their internet 
journey. They are informed that they were going 
to travel back in time to learn about the Turkish 
invasion and occupation of Cyprus. The choice 
of the topic was directly related to the students’ 
real life experiences and feelings, bearing in mind 
that the majority of the students’ families are 
affected by the Turkish invasion and occupation. 
The Task page provides information regarding the 
mission to be accomplished. The students travel 
back in time and join a media group as young 
reporters. They gather information to prepare an 
article regarding the facts and consequences 
of the Turkish invasion in 1974 in Cyprus. The 
final product will be published in their school’s 
newspaper and website. The authentic nature 
of the specific task increases students’ interest, 
a basic factor that maximizes their willingness 
to communicate. In addition, writing the article 
in order to inform others about Cyprus problem 
engages students in using communicative 
techniques, an approach to language learning 
mentioned in the pedagogic rationale outlined 
earlier.
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The Process page provides guidelines to students 
on how to proceed and how the groups are 
formed. At this point the teacher assigns 
the roles. Role play is an essential part of the 
communicative approach. Furthermore, each 
individual contributes to the team work that 
is a result of a collaborative effort. Students 
visit specific internet links provided to them in 
the Process page. The choice of these sources 
was based on the following website evaluation 
criteria; appropriateness of the content in relation 
to the task and to the students cognitive and 
age level, compatibility to students’ reading and 
comprehensive level, authentic and updated 
information and finally trustworthiness.  
The visited websites included vocabulary already 
known to the students but also words not 
familiar to them. This way they could use the 
pre-acquired vocabulary and enrich it with new 
words to write a more accurate and rich article. 
This is in conjunction with the constructivist 
theory discussed in the pedagogic rationale. 
After collecting all necessary information the 
members of each group should collaborate 
in order to produce an article about the 
consequences of the Turkish invasion in Cyprus. 
Each member of the group had to share 
information with the other students and all 
together should interact and write the article 
and enrich it with photos. The information 
located by students could be organized by filling 
in a table in a word document, a link for which 
is available through the Process page. 

Reflective issues  Conclusion

The analysis and assessment of students’ 
performance in relation to their learning task 
provided feedback as to what actions should be 
taken for the improvement of the lesson. 
I believe that the choice of a webquest for the 
specific topic was the appropriate method even 
though it could be argued that this method is 
time consuming. But would it be better if students 
were left alone to use search machines to find 
resources for the topic? Nevertheless, more time 
should be available when planning this type of 
activities.
Regarding the organization of the class and group 
formation this was restricted by the fact that 
the total number of students was 27 and that 
there were not enough computers. The factor 
of crowded groups was the most negative one 
during the lesson. Perhaps some students should 

be given paper based resources and work with 
pencil and paper.
The conclusion that derives from the 
implementation of the lesson is that ICT 
provides the tools that can support language 
teaching and learning. Electronic resources and 
tools available at the teacher’s disposal create 
opportunities for active participation of students, 
development of their creative and thinking skills 
and co-construction of knowledge. This is one 
of the main goals of teaching; the creation of 
autonomous students who can apply knowledge 
and skills within and outside the educational 
environment.
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