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Το σενάριο μαθήματος, δομή και χαρακτηριστικά του 
 

Εισαγωγή 

      Το ψηφιακό διδακτικό σενάριο θα μπορούσαμε να πούμε ότι αποτελεί ένα σύγ-

χρονο εργαλείο εκπαίδευσης, το οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί και να αξιοποιη-

θεί στη σχολική τάξη για τη διεύρυνση των μαθησιακών πόρων, τον εμπλουτισμό 

και τον εκσυγχρονισμό των διδακτικών πρακτικών, καθώς και τη δημιουργία κατάλ-

ληλων συνθηκών για εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας και μάθησης, όπως η βιω-

ματική και η διερευνητική μάθηση, καθώς και η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία. Η 

αξιοποίησή του στη διδακτική πράξη συντελεί στην ανάπτυξη και καλλιέργεια του 

ψηφιακού και κριτικού γραμματισμού παράλληλα με τον κλασικό γραμματισμό, 

καθιστώντας τους μαθητές ικανούς για κατανόηση, ερμηνεία και δημιουργική 

πρόσληψη της διδασκόμενης ύλης. 

      Με τον όρο διδακτικό σενάριο εννοούμε ένα σχέδιο μαθήματος με αφετηρία 

προβληματισμού, συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους, παιδαγωγικές αρχές, 

δραστηριότητες και αξιολόγηση, καθώς και συγκεκριμένα εκπαιδευτικά μέσα (ΕΑΙ-

ΤΥ, 2011). 

Σύμφωνα με το διεθνή οργανισμό IEEE (Institute of Electrical and Electronics 

Engineers) ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός (learning design) αποτελεί μια  συστηματική 

διαδικασία, μέσω της οποίας ένας εκπαιδευτικός ή ένα ειδικός στον εκπαιδευτικό 

σχεδιασμό καθορίζει τις καταλληλότερες διδακτικές μεθόδους, τα καταλληλότερα 

διδακτικά μοντέλα, τις καταλληλότερες διδακτικές ενέργειες, το σχεδιασμό, την α-

νάπτυξη και την οργάνωση των καταλληλότερων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων 

για συγκεκριμένους εκπαιδευόμενους εντός ενός συγκεκριμένου εκπαιδευτικού 

πλαισίου για την επίτευξη συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχων (IEEE, 2001). 

Ο εκπαιδευτικός που αναλαμβάνει να σχεδιάσει και να αναπτύξει ένα    

εκπαιδευτικό σενάριο καλείται να απαντήσει σε μια σειρά βασικών ερωτημάτων 

(Σοφός, Α. 2011): 

 



 

 

 

Ποιο θέμα θέλω να παρουσιάσω;  

Εντοπίζει τις πιο σημαντικές εκπαιδευτικές διαστάσεις, αιτιολογώντας τη σπουδαιό-

τητα τους  και αναγνωρίζοντας την ανάγκη πρόσθετων πληροφοριών.  

Σε τι στοχεύω; 

Προσδιορίζονται επακριβώς οι δεξιότητες και ικανότητες των εκπαιδευόμενων   και 

πώς θα διαμορφωθεί η συμπεριφορά τους.  

Σε ποιους απευθύνομαι; 

Όποιος συμμετέχει σε  εκπαιδευτικό σχεδιασμό οφείλει να είναι σε θέση να γνωρί-

ζει καλά τα Χαρακτηριστικά, τις Γνώσεις και εμπειρίες, τις Ικανότητες  και τα Κίνητρα 

του πληθυσμού στο οποίο απευθύνεται το σενάριο του 

Τι υλικό (εκπαιδευτικό πακέτο χρειάζομαι); 

Το είδος του υλικού (κείμενο, εικόνες, βίντεο, πολυμεσικό, κ.α.), ο σχεδιασμός και ο 

τρόπος διάθεσης του  (για παράδειγμα, εξ αρχής, ανά θεματική ενότητα, σύμφωνα 

με την ατομική μελέτη), οφείλουν να αποτελούν αντικείμενο σοβαρής μελέτης. 

Τι υποδομή και μέσα χρειάζομαι; (LMS, Λογισμικά, άλλα εργαλεία, π.χ. skype, Wiki) 

Πώς μεθοδεύω την επεξεργασία του θέματος, δηλαδή τις πληροφορίες, στους εκ-

παιδευομένους; 

Κατά το σχεδιασμό, διευκρινίζονται η προσέγγιση διδασκαλίας, οι επιμέρους μορ-

φές της και οι εκπαιδευτικές τεχνικές. Ιεραρχώνται οι ενέργειες στις  επιμέρους φά-

σεις και προκαθορίζεται το είδος διάδρασης, π.χ. εκπαιδευόμενος – εκπαιδευτής, 

εκπαιδευόμενος- εκπαιδευόμενος, εκπαιδευόμενος – εκπαιδευτικό υλικό. 

Πώς αξιολογώ την οργάνωση και την επιτυχία της εκπαιδευτικής διαδικασίας; 

Είναι πολύ σημαντικό να έχει ο σχεδιαστής διαμορφώσει μία εικόνα για τον τρόπο 

που θα αξιολογήσει αφενός τις γνώσεις και δεξιότητες των εκπαιδευομένων και 

αφετέρου της ίδιας εκπαιδευτικής διαδικασίας και του υλικού.  

Στο Σχήμα 1 απεικονίζονται οι βασικοί παράγοντες που πρέπει να ληφθούν υ-

πόψη από τον εκπαιδευτικό κατά τη διάρκεια σχεδιασμού και ανάπτυξης ενός εκ-

παιδευτικού σεναρίου. Οι παράγοντες αυτοί αν και αποτελούν αυτόνομες οντότη-

 



 

τες εί-

ναι αλληλεξαρτώμενοι και αποτελούν την «καρδιά» του εκπαιδευτικού σεναρίου.  

 
Σχήμα 1: παράγοντες που συναποτελούν την «καρδιά» του εκπαιδευτικού σεναρίου 

από Σοφός, Α. (2011) 

 

Στη συνέχεια, θα εξετάσουμε λοιπόν, τα ψηφιακά σενάρια υπό την οπτική των πα-

ραπάνω  4 διαστάσεων.  

 

Α . Το εκπαιδευτικό σενάριο   

Αναλυτική περιγραφή δομικών στοιχείων εκπαιδευτικού σεναρίου 

1. Τίτλος: Δίνεται ο τίτλος και ο υπότιτλος, αν υπάρχει. 

2. Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές:   

Προσδιορίζεται το γνωστικό/-ά αντικείμενο/-α του σεναρίου διδασκαλίας και η τά-

ξη,  η ιδιαίτερη περιοχή του γνωστικού αντικειμένου,  η συμβατότητα με το ΑΠΣ & 

το ΔΕΠΠΣ και τα σχολικά εγχειρίδια . Γίνεται αναφορά στην Καινοτομία/πρωτοτυπία 

και  κατά πόσο προωθείται μέσα από αυτό το σενάριο. 

3. Τεκμηρίωση του θέματος: Αξιοποιούνται στοιχεία που προκύπτουν από την πα-

ρατήρηση του τρόπου οργάνωσης της  διδασκαλίας και την υποδομή στην τάξη, από  

το ιδιαίτερο μορφωτικό επίπεδο των μαθητών και τις μιντιακές ικανότητες και δε-

ξιότητες τους, από τη μελέτη του ΑΠΣ και του ΔΕΠΠΣ, από  τη μελέτη σχολικού εγ-

χειριδίου. 

 

 



 

 

4. Επιστημονικό περιεχόμενο (Θέμα): Σε ένα σύντομο κείμενο δίνεται η περιγραφή 

του θέματος ή του υπό διερεύνηση θέματος ως επιστημονικό περιεχόμενο. Εδώ γί-

νεται δηλαδή περιγραφή, του θέματος με όρους από το ειδικό επιστημονικό πεδίο 

και παρουσιάζονται τα επιστημονικά περιεχόμενα.  

5. Ανάλυση και διερεύνηση: Στο πεδίο αυτό γίνεται αναφορά στις αντιλήψεις, γνώ-

σεις, απόψεις που έχουν οι μαθητές γύρω από το θέμα, τις εμπειρίες τους και τις 

μεθοδολογικές  τους ικανότητες οι οποίες είναι σημαντικές για την επιτυχία του σε-

ναρίου. Αυτές μπορούν να ανασυρθούν μέσα από ερωτήσεις/συνεντεύξεις, από 

διερευνητικές/διαγνωστικές ασκήσεις δραστηριότητες κ.α. Από αυτό θα προκύψει, 

τι μπορεί να θεωρηθεί ως προϋπόθεση και προαπαιτούμενο για την εμπλοκή των 

μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία. Επίσης, γίνεται αναφορά στις δομικές και υλι-

κο 

τεχνικές προϋποθέσεις της εργασίας καθώς επίσης και στις απαιτήσεις γενικότερα 

της σχολικής μονάδας ή κα κουλτούρας.  

6. Μετασχηματισμένο Περιεχόμενο Εργασίας και Μάθησης: Σε αυτό το σημείο 

παρουσιάζεται το συγκεκριμένο περιεχόμενο που αναφέρεται στη σχολική γνώση. Η 

διαφορά με το πιο πάνω πεδίο έγκειται στο ότι το «επιστημονικό περιεχόμενο» α-

ποτελεί το ακατέργαστο υλικό το οποίο θα πρέπει να μετασχηματιστεί διδακτικά 

προκειμένου να αποτελέσει σχολική γνώση.  

7. Στοχοθεσία: Προσδιορισμός του σκοπού του σεναρίου διδασκαλίας. Οι διδακτι-

κές παρεμβάσεις  είναι στοχοκεντρικές. Κάθε στόχος που προσδιορίζεται πρέπει να 

είναι διατυπωμένος με όρους έκδηλης συμπεριφοράς (κατά προτίμηση με ρηματι-

κές ενέργειες) , ώστε να γίνει εφικτή η παρατήρηση, κατά πόσο πραγματοποιήθηκε 

και με ποια κριτήρια μπορεί να συμπεράνει κανείς την επιτυχή ολοκλήρωσή του: ως 

προς τις κατηγορίες στόχων και ως προς το περιεχόμενο της εκπαιδευτικής διαδικα-

σίας.  

8. Μεθοδολογική προσέγγιση: Γίνεται α) σύντομη παρουσίαση της προτεινόμενης 

εκπαιδευτικής μεθόδου β) αναφορά στα συγκεκριμένα στοιχεία του σεναρίου που 

τεκμηριώνουν την πραγματική εφαρμογή της και γ) περιεκτική παρουσίαση των α-

κολούθων σημείων:  

 



 

  

 

Προσέγγιση διδασκαλίας: Εδώ τοποθετούνται οι βασικές προσεγγίσεις της 

διδασκαλίας, οι οποίες έχουν θεμελιωθεί μέσα στο πλαίσιο της γενικότερης 

κοινωνικοπολιτικής και οικονομικό-τεχνολογικής εξέλιξης, όπως α) η μετω-

πική (δασκαλοκεντρική), β) η ανοικτή (αντικειμενοκεντρική) διδασκαλία ή γ) 

το σχέδιο δράσης με κοινωνικοπολιτικές προεκτάσεις (Σοφός/Kron 2010, 93-

181). 

Μορφές διδασκαλίας: Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι μορφές διδα-

σκαλίας, οι οποίες μπορούν να ομαδοποιηθούν σε «οικογένειες», α) τύπου 

εισήγησης, π.χ. εισήγηση, παρουσίαση, επίδειξη κ.α.,  β) τύπου συζήτησης, 

π.χ. κατευθυνόμενη συζήτηση, συνέντευξη, διαγνωστική/εξεταστική συζήτη-

ση, γ) τύπου σκηνοθεσίας, π.χ. παιχνίδι ρόλων, προσομοίωση αποφάσεων, 

ανάλυση περίπτωσης κ.α., δ) τύπου παραγωγής, π.χ. δημιουργία αφίσας, ι-

στοσελίδας, φωτοϊστορίας, κόμικς κ.α., ε) τύπου ατομικής εργασίας, π.χ. 

πρακτική άσκηση, ατομική μάθηση σε Η/Υ, εξάσκηση κ.α., ζ) τύπου ανατρο-

φοδότησης, π.χ. ατομική στήριξη, συμβουλευτική, φροντιστηριακή κ.ά., η) 

τύπου επεξεργασίας/στοιχειοθέτησης, π.χ. αναζήτηση σε λεξικό, βιβλιοθήκη 

καταγραφή στοιχείων, θ) τύπου ελέγχου, π.χ. τεστ, διαγώνισμα, προφορική 

εξέταση κ.ά. 

Εκπαιδευτικές τεχνικές και τεχνικές σκηνοθεσίας: Εδώ εντάσσονται οι εκπαιδευτι-

κές τεχνικές που θα αξιοποιηθούν στις διάφορες φάσεις διδασκαλίας, π.χ. η εννοιο-

λογική χαρτογράφηση ως διαγνωστικό εργαλείο των γνώσεων ή ο καταιγισμός ιδε-

ών για την καταγραφή προτάσεων σε ένα θέμα., αλλά και οι πιο συγκεκριμένες τε-

χνικές σκηνοθεσίας, π.χ. πρόκληση, δραματοποιημένη παρουσίαση, παράθεση α-

ναλογιών, αποσταθεροποίηση, επίδειξη, ερώτηση, αποκάλυψη σκέψεων κ.α. 

Κοινωνική οργάνωση της εργασίας: Προσδιορίζονται οι τρόποι οργάνωσης της ερ-

γασίας, π.χ. ατομική, σε ζεύγη, σε ομάδες, στην ολομέλεια κ.α. και η διαφοροποίη-

ση ως προς τη διαδικασία. 

 

 

 



 

 

 

Πορεία της διδασκαλίας: Προσδιορίζεται η πορεία της διδασκαλίας και η δόμησή 

της, π.χ. από το ειδικό  στο γενικό, από το γενικό στο συγκεκριμένο, από το γνωστό 

στο αφηρημένο ή αντίστροφα, από το σύνθετο στο ειδικό κ.α. 

9. Μέσα και διδακτική τους λειτουργία:  Σε αυτό το πεδίο παρουσιάζονται τα Μέσα 

(κλασικά και νέα) που θα αξιοποιηθούν στη διδακτική διαδικασία. Επίσης, γίνεται 

αναφορά στην απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή για την υποστήριξη κάθε δρα-

στηριότητας. Αναφέρονται εκπαιδευτικά λογισμικά και εφαρμογές, διαδικτυακά 

περιβάλλοντα και συστήματα που μπορεί να χρησιμοποιήθηκαν, βιντεοταινίες, δια-

δικτυακές πηγές κτλ. 

10. Υλοποίηση: Εδώ παρουσιάζονται οι συγκεκριμένες ενέργειες που έχει σκηνοθε-

τήσει ο εκπαιδευτικός και περιέχει τα εξής: 

Εκτιμώμενη διάρκεια: Σύμφωνα με τον Corroll (1963) ο χρόνος μπο-

ρεί να χωριστεί σε τρεις κατηγορίες: α) το χρόνο  που εξαρτάται από το βαθ-

μό δυσκολίας των ασκήσεων και τις δυνατότητες του μαθητή, β) το χρόνο 

μάθησης που εξαρτάται από την οργάνωση της διδασκαλίας του εκπαιδευτι-

κού βάσει των προγραμμάτων σπουδών, γ) το χρόνο που αξιοποιεί πραγμα-

τικά ο μαθητής και σχετίζεται με τα εσωτερικά κίνητρα του, την υπομονή του 

τα ενδιαφέροντά του. Ο συνυπολογισμός και των τριών κατηγοριών του 

χρόνου είναι σημαντικός, προκειμένου να οργανωθεί συστηματικά ο πραγ-

ματικός χρόνος εργασίας και μάθησης των μαθητών. 

Υπολογίζεται ο χρόνος που θα διαρκέσει το σενάριο – σχέδιο διδασκαλί-

ας σε σχέση με τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών, των εκπαιδευτικών, το 

ΑΠΣ και το συνολικό πρόγραμμα του σχολείου. Συνήθως περιλαμβάνει τις πα-

ρακάτω πληροφορίες: 

• Πλαίσιο έναρξης: η έναρξη  μπορεί να συσχετίζεται με άλλες δραστηριότη-

τες της τάξης, που μπορεί να θεωρούνται προαπαιτούμενες της εφαρμογής 

της. 

• Διάρκεια: η Διδακτική Παρέμβαση μπορεί να διαρκέσει  είτε 45’ είτε να είναι 

μεγαλύτερης ή μικρότερης διάρκειας.  

 



 

 

 

 

Γενική Περιγραφή: Γίνεται περιγραφή της κάθε επιμέρους δραστηριότητας του σε-

ναρίου διδασκαλίας και προσδιορίζεται κατά προσέγγιση  ο χρόνος διάρκειας καθε-

μίας. 

Αξιολόγηση: Κατά την εφαρμογή του σεναρίου ή μετά την πραγματοποίησή της, ο 

εκπαιδευτικός και οι μαθητές του ενδέχεται να έχουν πραγματοποιήσει την αξιολό 

γησή της, μέσα από μια αναστοχαστική διεργασία. Αυτή μπορεί να έχει πραγματο-

ποιηθεί  κατά την έναρξη της διδασκαλίας (διαγνωστική αξιολόγηση) με στόχο ο 

εκπαιδευτικός να αναγνωρίσει τις  προϋπάρχουσες  γνώσεις και εμπειρίες των μα-

θητών στο υπό διαπραγμάτευση κάθε φορά γνωστικό αντικείμενο, κατά τη διάρκεια 

εφαρμογής των δραστηριοτήτων (διαμορφωτική αξιολόγηση) με σκοπό την  

αναδιαμόρφωσή τους και στο τέλος της εφαρμογής της Διδακτικής Παρέμβασης 

(τελική αξιολόγηση) ή για να ακολουθήσει μια εποικοδομητική συζήτηση που θα 

οδηγήσει σε αναπροσαρμογές, επεκτάσεις κτλ.  

 

Β. Περιεχόμενο εκπαιδευτικού σεναρίου 

Τα Λατινικά ως γνωστικό αντικείμενο διδάσκονται στη Γ΄ τάξη του Γενικού 

Λυκείου και στη Δ΄ τάξη του Εσπερινού Γενικού Λυκείου και είναι ένα από τα μαθή-

ματα της ομάδας προσανατολισμού των ανθρωπιστικών σπουδών. Σύμφωνα με το 

ωρολόγιο πρόγραμμα διδάσκεται 3 ώρες εβδομαδιαίως στο Γενικό Λύκειο και η 

τροποποίηση της ύλης του μαθήματος ορίζεται από την Υ.Α. 82440/Δ2/22-05-2015 

(ΦΕΚ Β΄940). 

Η πρόκληση του ενδιαφέροντος των μαθητών και οι ευκαιρίες για έρευνα, 

ταξινόμηση και αξιολόγηση του μαθησιακού υλικού είναι αναγκαία στην τελευταία 

τάξη του Λυκείου, πόσο μάλλον για ένα μάθημα προσανατολισμού. Κάτι τέτοιο κρί-

νεται σκόπιμο, καθώς οι τελειόφοιτοι μαθητές έχουν κατακτήσει την αφαιρετική 

σκέψη και είναι σε θέση να ερευνούν και να κρίνουν τις πληροφορίες, οι οποίες 

τους δίνονται. Επομένως, κάθε μορφή διδασκαλίας του μαθήματος των Λατινικών 

 



 

πρέπει να λαμβάνει υπόψη της την ανάγκη των μαθητών του Λυκείου αφενός για 

έμφαση στη λεπτομέρεια και την εξειδίκευση, η οποία είναι απαραίτητη για ένα  

 

 

μάθημα πανελλαδικώς εξεταζόμενο, και αφετέρου την άποψη ότι οι μαθητές του 

Λυκείου δεν πρέπει μόνο να προσλαμβάνουν άκριτα τις πληροφορίες, αλλά και να 

τις αξιολογούν, να τις κρίνουν, να εμβαθύνουν σε αυτές, να εκφράζουν απορίες και 

να αυτενεργούν. Το μάθημα των Λατινικών έχει την ιδιαιτερότητα για την επόμενη 

σχολική χρονιά ότι δεν έχει διδαχθεί ξανά στους μαθητές της ομάδας προσανατολι-

σμού ανθρωπιστικών σπουδών. Επομένως, στα ψηφιακά σενάρια που αφορούν στο 

συγκεκριμένο μάθημα πρέπει να επιλέγεται, κατά την κρίση του διδάσκοντος, μια 

θεματική ενότητα, για την οποία οι ΤΠΕ μπορούν να συμβάλουν στην όσο το δυνατό 

καλύτερη κατανόηση των εννοιών, των γραμματικών και των συντακτικών φαινομέ-

νων.  

Στα κριτήρια επιλογής θεματικής ενότητας πρέπει να ληφθεί υπόψη και ο 

στόχος στο «άνοιγμα» του μαθήματος στη μελέτη και κατανόηση γνώσεων για τη 

λατινική γλώσσα, την κοινωνία και τον πολιτισμό, καθώς και σχέσεων της με την 

Αρχαία Ελληνική και άλλες γλώσσες, σύγχρονες. Στο ΑΠΣ γίνονται προτάσεις για 

διερευνητική και διαθεματική-διεπιστημονική προσέγγιση του μαθήματος με τη 

βοήθεια της επαγωγικής και συγκριτικής μεθόδου.  

   Τα επιμέρους διδακτικά στοιχεία του μαθήματος των λατινικών ως γνωστι-

κού αντικειμένου είναι τα εξής:  

• Το κείμενο ως γραπτός λόγος: εννοιολογικό περιεχόμενο, ύφος, είδος αφη-

γηματικού λόγου, λεξιλογική ανάλυση 

• Η μετάφραση-ερμηνεία του κειμένου 

• Η γραμματική και συντακτική του ανάλυση 

• Γραμματική: Η διδασκαλία γραμματικών φαινομένων 

• Συντακτικό: Η διδασκαλία συντακτικών φαινομένων 

 

 

 



 

Γ. 

Στόχοι εκπαιδευτικού σεναρίου 

Ο καθορισμός της στοχοθεσίας είναι το εφαλτήριο στο σχεδιασμό ενός ψη-

φιακού σεναρίου, αφού αποτελεί τον κορμό πάνω στον οποίο στηρίζεται μια διδα-

κτι 

 

 

κή πρόταση. Οι στόχοι θα μπορούσαν να διαχωρίζονται σε μαθησιακούς στόχους, 

σχετικούς με το γνωστικό αντικείμενο, σε στόχους που σχετίζονται με τα ψηφιακά 

εργαλεία (Τ.Π.Ε.) και σε στόχους δεξιοτήτων, στάσεων και συμπεριφορών.  

Όσον αφορά στο γνωστικό αντικείμενο των Λατινικών, μεταξύ των μαθησια-

κών στόχων είναι η γνώση, η μελέτη και η κατανόηση γραμματικών και συντακτικών 

δομών και φαινομένων, η ερμηνεία και η κατανόηση του κειμένου, η συνειδητο-

ποίηση των επιδράσεων που άσκησε η λατινική, τόσο ως γλώσσα όσο και ως κουλ-

τού 

ρα στον ευρωπαϊκό γενικότερα πολιτισμό, η συνειδητοποίηση της σχέσης της  ελλη-

νικής και της λατινικής, αλλά και η αναζήτηση, η έρευνα και η κατανόηση γλωσσι-

κών στοιχείων που ως δάνεια έχουν ενσωματωθεί στο λεξιλόγιο της νέας ελληνικής 

γλώσσας και άλλων γλωσσών (Υ.Α. 82440/Δ2/22-05-2015 (ΦΕΚ Β΄940). 

Οι γενικοί στόχοι του μαθήματος των λατινικών συνοψίζονται στους εξής:  

• η ερμηνεία και η κατανόηση κειμένων  

• η μελέτη βασικών στοιχείων του λατινικού γλωσσικού συστήματος,  

•  ο εντοπισμός γλωσσικών δανείων από τη λατινική σε σύγχρονες ευρωπαϊκές 

γλώσσες μεταξύ των οποίων και η νεοελληνική κ.ά.,  

• μελέτη των γραμματικοσυντακτικών δομών και φαινομένων της λατινικής 

γλώσσας (διδασκαλία και εμπέδωση κανόνων της γραμματικής και του συ-

ντακτικού), 

• ο συσχετισμός της αρχαίας και νέας ελληνικής με τη λατινική γλώσσα, η α-

νάδειξη ομοιοτήτων και διαφορών σε επίπεδο λεξιλογικό, γραμματικής και 

συντακτικού, 

 



 

• η αναζήτηση ιστορικών, κοινωνικών και άλλων πληροφοριών.  Άλλωστε, ό-

πως μεταξύ των άλλων αναφέρεται, οι μαθητές πρέπει «να έρθουν σε επα-

φή με βασικά στοιχεία του αρχαίου ρωμαϊκού πολιτισμού, και να γνωρίσουν 

τις πτυχές του δημόσιου και ιδιωτικού βίου των αρχαίων Ρωμαίων, αλλά και 

τη σχέση τους με τους άλλους λαούς» (ΦΕΚ 940/ 25-05-2015), 

• Η προβολή δημοκρατικών, κοινωνικών και ανθρωπιστικών αρχών και αξιών. 

 

 

 

Κύριος στόχος της εκπαίδευσης είναι η ανάπτυξη λογικής σκέψης και κριτικής 

ικανότητας για την προετοιμασία ατόμων με υγιή πολιτική σκέψη και συμπεριφορά, 

λογικές στάσεις και συμπεριφορές, οικολογική συνείδηση και ανθρωπιστική αντί-

ληψη. Συμπερασματικά, κατά τη σχεδίαση διδακτικών ψηφιακών σεναρίων στο μά-

θημα των Λατινικών πρέπει να δίνεται στους μαθητές η δυνατότητα, όπως εξάλλου 

προκύπτει μέσα από τους στόχους του ΑΠΣ, με τη μελέτη και την κατανόηση βασι-

κών στοιχείων του λατινικού γλωσσικού συστήματος και του ρωμαϊκού πολιτισμού,  

καθώς και των σχέσεων και επιδράσεων με άλλες γλώσσες, να γνωρίσουν και να 

στοχαστούν πάνω σε διαχρονικές αξίες και αντιλήψεις για την πολιτική, την κοινω-

νία και τον άνθρωπο και να καλλιεργήσουν γενικότερα κοινωνικοπολιτισμικές  δε-

ξιότητες.   

 

 

Δ. Τα Μέσα 

Τα ψηφιακά σενάρια αξιοποιούν τις δυνατότητες του Η/Υ όχι μόνο ως εποπτικού 

μέσου και ως μέσου διδασκαλίας, αλλά και ως μαθησιακού περιβάλλοντος. Οι μα-

θητές του Λυκείου είναι πλήρως εξοικειωμένοι με τον Η/Υ, τον οποίο καθημερινά 

χρησιμοποιούν κυρίως ως μέσο άντλησης πληροφοριών ή ως μέσο κοινωνικής δι-

κτύωσης. Ο Mayer (2001, 2005) ορίζει τα πολυμέσα ως τον ταυτόχρονο συνδυασμό 

της λεκτικής φόρμας (προφορικός και γραπτός λόγος) και εικονικής φόρμας (εικό-

 



 

νες, 

φωτογραφίες, κινούμενες εικόνες, βίντεο). Η γνώση των δυνατοτήτων και των αδυ-

ναμιών των πολυμέσων μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στο σχεδιασμό αποτελε-

σματικότερων μαθησιακών περιβαλλόντων (Βοσνιάδου, 1998). Η αποτελεσματική 

χρήση τους εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, που άλλοι αναφέρονται στα ίδια 

τα μέσα και άλλοι σχετίζονται με παιδαγωγικά θέματα και την κατάλληλη οργάνωση 

του ίδιου του περιβάλλοντος στο οποίο τα πολυμέσα εισάγονται (Fahy, 2005). Μία 

πολυμεσική παρουσίαση των πληροφοριών μπορεί να περιλαμβάνει την ταυτόχρο-

νη ή τη μεμονωμένη παρουσίαση των πληροφοριών  

• με το συνδυασμό εικόνας και κειμένου, 

•  εικόνας και ήχου,  

• κειμένου και ήχου,  

• μόνο με κείμενο, μόνο με ήχο, μόνο με εικόνα,  

• με το συνδυασμό όλων, δηλαδή εικόνας, κειμένου και ήχου (Ράπτης  & Ρά-

πτη, 2001).  

Ωστόσο για την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία των μαθημάτων του Λυκεί-

ου και στην προκειμένη περίπτωση του μαθήματος των Λατινικών, που  

προσελκύουν πρωτίστως το ενδιαφέρον των μαθητών, χρειάζεται και η εξοικείωση 

τους με ανοικτά μαθησιακά περιβάλλοντα. Μέσω ενός πιο ελκυστικού μαθησιακού 

περιβάλλοντος (από εκείνο του σχολικού εγχειριδίου και του πίνακα) οι ΤΠΕ προ-

σφέρουν δυνατότητες αναζήτησης πληροφοριών, αξιοποίησής τους και αξιολόγη-

σης, καθώς και δημιουργίας πολυτροπικών κειμένων.  

Κάθε διδακτικό σενάριο, ως πρόταση διδασκαλίας, καλό είναι να επιμένει 

στη συνεργασία όχι μόνο των μελών μιας ομάδας, αλλά και των ομάδων μεταξύ 

τους. Η ανατροφοδότηση και ο σχολιασμός της εργασίας μιας ομάδας από τις υπό-

λοιπες αποτελεί σημαντικό παράγοντα  μεταγνώσης. Κάτι τέτοιο μπορεί να επιτευ-

χθεί πολύ πιο εύκολα και γρήγορα μέσω των ΤΠΕ και της κοινωνικής διάχυσης της 

πληροφορίας. Δεδομένης μάλιστα της εξοικείωσης των μαθητών του Λυκείου με τα 

μέσα κοινωνικής δικτύωσης, ως επέκταση σε ψηφιακά σενάρια για το μάθημα των 

Λατινικών μπορεί να προταθεί η δημιουργία ενός ιστολογίου (Blog), μιας ηλεκτρο-

νικής τάξης (e-class), ενός Wiki, που δε θα λειτουργήσει μόνο ως αποθετήριο των 

 



 

α-

πόψεων και εργασιών των μαθητών, αλλά και ως πλατφόρμα ηλεκτρονικής συνερ-

γασίας. Κάτι τέτοιο θα συμβάλει ακόμα περισσότερο στην αυτονομία και αυτενέρ-

γεια των μαθητών, αλλά και θα διευκολύνει τη συνεργατική μάθηση και στη δη-

μιουργία. 

      Ειδικότερα, για το διδακτικό αντικείμενο των Λατινικών η χρήση και η αξιοποίη-

ση των ΤΠΕ μπορεί να αποδειχτούν ιδιαίτερα αποτελεσματικές, παρά το γεγονός ότι 

το ως άνω μάθημα ως πανελλαδικώς εξεταζόμενο δημιουργεί άγχος σε εκπαιδευτι-

κούς και μαθητές, όσον αφορά στην ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης σε συγκεκρι 

 

 

μένο χρονικό διάστημα. Παρά ταύτα, η χρήση προγραμμάτων εννοιολογικής χαρτο-

γράφησης και δημιουργίας ψηφιακών αφηγήσεων για παράδειγημα, κόμικς, η δη-

μιουργία πολυτροπικών κειμένων, η διερεύνηση και αναζήτηση σε ηλεκτρονικές 

βιβλιοθήκες και ηλεκτρονικά λεξικά, ξενόγλωσσα ή ελληνόγλωσσα, η δημιουργία 

διαδραστικών βίντεο, προάγουν τη μαθησιακή διαδικασία και ως εκ τούτου  

μπορούν να έχουν θέση στο σχεδιασμό ψηφιακών σεναρίων για το συγκεκριμένο 

μάθημα και σημαντικά αποτελέσματα.  

Πιο συγκεκριμένα, κατά τον σχεδιασμό εκπαιδευτικών σεναρίων για το μά-

θημα των Λατινικών μπορούν να αξιοποιούνται δραστηριότητες με ψηφιακά εργα-

λεία και εκπαιδευτικά ψηφιακά περιβάλλοντα, όπως ηλεκτρονικές βιβλιοθήκες και 

ηλεκτρονικά λεξικά για την υλοποίηση στόχων του προαναφερθέντος ΑΠΣ, όπως η 

μελέτη λόγου χάρη βασικών στοιχείων του λατινικού γλωσσικού συστήματος, η ερ-

μηνεία και η κατανόηση κειμένων ή και ο εντοπισμός γλωσσικών δανείων από τη 

λατινική σε σύγχρονες ευρωπαϊκές γλώσσες μεταξύ των οποίων και η νεοελληνική 

κ.ά. Σημαντική είναι επίσης η συμβολή ψηφιακών εργαλείων στη μελέτη των γραμ-

ματικοσυντακτικών δομών και φαινομένων της λατινικής γλώσσας, συγκεκριμένα δε 

στην εμπέδωση κανόνων της γραμματικής και του συντακτικού, καθώς και στην α-

ξιολόγηση. Κάτι τέτοιο μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση ψηφιακών εργαλείων τύ-

που σωστού- λάθους, ερωτήσεων αντιστοίχισης, συμπλήρωσης κενού κ.ά., πρακτι-

κές που απαντώνται διεθνώς στη διδακτική μεθοδολογία της λατινικής γλώσσας. 

 



 

Αλ- λά 

και η αναζήτηση ιστορικών, κοινωνικών και άλλων πληροφοριών, που συνάδει με 

το Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος των Λατινικών, η επεξεργασία και η αξιο-

ποίησή τους στη μαθησιακή διαδικασία καθίσταται ευκολότερη με τη μελέτη και  

δημιουργία ποικίλων πολυτροπικών «κειμένων».  

Η εξοικείωση των μαθητών του Λυκείου με τα ανοικτά  περιβάλλοντα  μά-

θησης, η δυνατότητα παραγωγής γραπτού λόγου μέσω του προγράμματος επεξερ-

γασίας κειμένων ή του λογισμικού παρουσίασης, η αναζήτηση και αξιολόγηση πλη-

ροφοριών μέσω του διαδικτύου, η ικανότητα δημιουργίας πολυτροπικών  κειμένων  

 

 

 

(όπως τα λογισμικά παρουσίασης, το video κ.ά) αποτελούν γενικότερα, τρόπους 

προσέλκυσης του ενδιαφέροντος των μαθητών, αλλά και ενίσχυσης της διερευνητι-

κής και ενεργητικής μάθησης.  

    

 Ε. Μέθοδοι 

 Η διάρκεια του σεναρίου οφείλει να είναι εναρμονισμένη με το ωρολόγιο 

πρόγραμμα του σχολείου και τη διάρκεια της διδακτικής ώρας (45΄) , λαμβάνοντας 

ωστόσο υπόψη και τις συνθήκες της πραγματικής τάξης. Για το μάθημα των Λατινι-

κών η διάρκεια διδασκαλίας του μαθήματος είναι 3 διδακτικές ώρες την εβδομάδα. 

Ο σχεδιασμός της όλης διαδικασίας πολλές φορές μπορεί να απέχει από την πραγ-

ματικότητα, αφού ενδέχεται να προκύψουν παράγοντες που μπορούν να λειτουρ-

γήσουν ανασταλτικά στην πορεία της διδασκαλίας. Τέτοιοι παράγοντες θα μπορού-

σαν να είναι η απώλεια διδακτικών ωρών για διάφορους λόγους (μαθητικές εκδρο-

μές, εορτές κ.ά. ), η ύπαρξη αποριών των μαθητών και η μη κατάκτηση γνώσεων 

που αφορούν στη διδασκαλία προηγούμενων ενοτήτων  και αρκετοί άλλοι. Ειδικά 

για το μάθημα των Λατινικών για την επόμενη σχολική χρονιά 2015-2016 η 3ηωρη 

διδασκαλία του μαθήματος δεν αφήνει πολλά περιθώρια για απώλεια πολύτιμων 

διδακτικών ωρών. Επομένως, κατά τη σχεδίαση ενός ψηφιακού σεναρίου για το συ-

γκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο κάθε επιλεγείσα για «ψηφιακή διδασκαλία» θε-

 



 

μα- τι-

κή ενότητα καλό θα ήταν να μην ξεπερνά τις 3 διδακτικές ώρες, προκειμένου να μη  

διαταραχθεί ο μακρο-προγραμματισμός της ύλης ενός πανελλαδικά εξεταζόμενου 

μαθήματος.  

 

 Ανάπτυξη δραστηριοτήτων και πρωτοβουλιών 

      Οι μαθητές στην εκπαιδευτική βαθμίδα του Λυκείου, Γενικού ημερήσιου και Ε-

σπερινού, είναι ήδη εξοικειωμένοι από την προηγούμενη μαθητική τους ζωή τόσο 

με τη μετωπική, όσο και με την ομαδοσυνεργατική μέθοδο διδασκαλίας. Στη μο-

ντέρνα διδακτική της μετωπικής δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας μπορούν να υλο-

ποιηθούν  

 

 

σε μεγάλο βαθμό διάφορες κοινωνικές μορφές μάθησης και διδασκαλίας , όπως για 

παράδειγμα, η ομαδική, η συνεργατική, η ατομική εργασία, το σχέδιο εργασίας, η 

προγραμματισμένη μάθηση κ.α. (Σοφός& Kron, 2010).  Κατά την ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία λαμβάνουν χώρα διάφορες δραστηριότητες, μεταξύ των οποίων η  

έρευνα του μαθησιακού υλικού, η παραγωγή και η δημιουργία πρωτότυπου μαθη-

τικού υλικού, ατομικού ή συνεργατικού, η δημιουργική γραφή, ενώ αναλαμβάνο-

νται διάφορες πρωτοβουλίες. Άλλες από αυτές έχουν σχεδιαστεί πριν την  

υλοποίηση του σεναρίου και άλλες αναπτύσσονται ως πρωτοβουλίες κατά την υλο-

ποίηση του σεναρίου, αποβλέποντας ωστόσο στην ενεργό μάθηση και στην αντίλη-

ψη ότι η διδασκαλία προάγει την αποτελεσματική διαχείριση πρακτικών ζητημάτων 

της καθημερινής ζωής. 

     Ως προτεινόμενες μέσα στην τάξη δραστηριότητες για τον σχεδιασμό των διδα-

κτικών ψηφιακών σεναρίων στο μάθημα των Λατινικών που θα αναφέρονται στα 

φύλλα εργασίας, οι οποίες μάλιστα χωρίζονται σε πέντε διαφορετικές κατηγορίες,  

είναι: Δραστηριότητες ψυχολογικής και γνωστικής προετοιμασίας για την αποτίμη-

ση της υπάρχουσας γνώσης και την ανίχνευση αναπαραστάσεων και γνωστικών δυ-

σκολιών, Δραστηριότητες διδασκαλίας του γνωστικού αντικειμένου που εισάγουν 

 



 

τις 

νέες γνώσεις, Δραστηριότητες εμπέδωσης (κατανόησης και αφομοίωσης) των νέων 

γνώσεων, Δραστηριότητες αξιολόγησης, Δραστηριότητες μεταγνωστικές.  

Οι δραστηριότητες των  μαθητών (μέσα από τα αντίστοιχα φύλλα εργασίας) 

σχετικές με την έρευνα, την κατανόηση, την αφομοίωση της γνώσης, τη σύγκριση 

και τη δημιουργία. Οι δραστηριότητες αυτές αποσκοπούν όχι μόνο στη μελέτη και 

κατανόηση των γραμματικοσυντακτικών δομών και φαινομένων της Λατινικής, αλλά 

και στην κατανόηση των επιδράσεων και σχέσεων με άλλες γλώσσες, καθώς και 

όρων και εννοιών από τη λατινική γλώσσα που επιβιώνουν σήμερα στη Νέα Ελληνι-

κή.  

 

 

 

 

 

Παιδαγωγικές αρχές:  

 

Διαφοροποίηση της διδασκαλίας 

Οι ποικίλες μορφές της διαφοροποίησης επιτελούν διάφορες λειτουργίες: έλεγχο 

και στήριξη της επίδοσης, αντιστάθμιση των γνωσιακών ελλείψεων και κοινωνικών 

ανισοτήτων, ενίσχυση δεξιοτήτων, τεχνική κατάρτιση και εξειδίκευση (Σοφός & 

Kron, 2010). Η διαφοροποίηση είναι μία κεντρική οργανωτική αρχή της σύγχρονης 

διδασκαλίας με τρεις κατευθύνσεις:  

• προσανατολισμό στους μαθητές (με βάση την ανάπτυξη, την επίδοση, τα εν-

διαφέροντα, τις ανάγκες τους) 

• προσανατολισμό στο ειδικό γνωστικό αντικείμενο (διαφοροποίηση με βάση 

τη θεματολογία, τη μέθοδο, τα μέσα  ή τους μαθησιακούς στόχους) 

• προσανατολισμό στις κοινωνικές μορφές οργάνωσης και διδασκαλίας (δοκι-

μασία μίας νέας κουλτούρας διαλόγου και συμπεριφοράς).  

 

 Διαθεματική-διεπιστημονική προσέγγιση 

 



 

 

Όπως έχει ήδη προαναφερθεί, ανάμεσα στους σκοπούς της διδασκαλίας του μαθή-

ματος των Λατινικών είναι η κατανόηση και η ερμηνεία των κειμένων, η μελέτη των 

γραμματικών και συντακτικών φαινομένων της λατινικής γλώσσας, η γνώση, σε 

διαθεματικό επίπεδο, των στοιχείων της ρωμαϊκής γραμματείας και η συνειδητο-

ποίηση από την πλευρά των μαθητών της σχέσης της αρχαίας ελληνικής και της λα-

τινικής γλώσσας (ΦΕΚ 940/25-05-2015). Προς αυτή την κατεύθυνση κινείται κανείς, 

έχοντας ανάμεσα στους στόχους ενός ψηφιακού σεναρίου των Λατινικών ή και ως 

επέκτασή του, τις αρχές της διεπιστημονικότητας και της διαθεματικότητας. Αυτό 

καθίσταται εφικτό με τη μελέτη σχετικών με το μάθημα θεμάτων και τη διερεύνησή 

τους σε γνωστικά αντικείμενα, όπως λ.χ η Αρχαία Ελληνική Γλώσσα, η Νεοελληνική, 

η Αγγλική, η Γερμανική και άλλες γλώσσες, καθώς και η Ιστορία. 

Πολλά από τα λατινικά κείμενα που ανθολογούνται στο σχολικό εγχειρίδιο 

βρίθουν από στοιχεία ιστορικά, κάτι που θα μπορούσε να αποτελέσει την αφορμή  

 

 

της επέκτασης ενός ψηφιακού σεναρίου των Λατινικών στο μάθημα της Ιστορίας 

της Α΄ Λυκείου. Με την προσέγγιση αυτή,  μπορεί ευκολότερα ο μαθητής να κατα-

νοήσει το ιστορικό – κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο εντάσσεται το προς μελέτη κείμε-

νο, τον τρόπο, τον χρόνο και γενικά τις ιδιαίτερες πολιτισμικές συνθήκες μέσα στις 

οποίες διαμορφώθηκαν τα βασικά χαρακτηριστικά της ρωμαϊκής γραμματείας, κα-

θώς και τις σχέσεις της Λατινικής με άλλες γλώσσες. 

 

 Ενίσχυση της ενεργητικής ερευνητικής μάθησης 

Αναφορικά με το γνωστικό αντικείμενο των Λατινικών η διδασκαλία του μα-

θήματος βασισμένη σε ψηφιακά σενάρια τα οποία βασίζονται στην ανακαλυπτική- 

διερευνητική μάθηση συμβάλλει στην ενίσχυση του μαθησιακού ενδιαφέροντος, 

στην αυτονομία και την αυτενέργεια. Οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά στη μαθη-

σιακή διαδικασία μέσω της αναζήτησης, αξιοποίησης και αξιολόγησης διαδικτυα-

κού υλικού. Το μάθημα αποκτά ερευνητικό ενδιαφέρον, γίνεται εύληπτο και ελκυ-

στικό. 

 



 

Με τη συμβολή της διερευνητικής-ανακαλυπτικής μάθησης διευρύνονται οι 

μαθησιακοί πόροι. Οι μαθητές εργάζονται σε ανοιχτά ψηφιακά περιβάλλοντα, τα  

οποία κυρίως αξιοποιούνται σε ένα ψηφιακό σενάριο. Διεξάγουν έρευνα για παρά-

δειγμα, σε ψηφιακές βιβλιοθήκες και ηλεκτρονικά λεξικά,  προκειμένου να διαπι-

στώσουν οι ίδιοι τις σχέσεις της λατινικής με την αρχαία ελληνική γλώσσα, τις επι-

δράσεις και τα δάνεια σε άλλες ευρωπαϊκές γλώσσες ή και στη νέα ελληνική.  

 

Ενίσχυση της βιωματικής μάθησης 

Κατά τη βιωματική προσέγγιση των κειμένων της λατινικής γλώσσας, που ο-

ρίζονται από το ΑΠΣ,  σε ένα διδακτικό σενάριο καλό είναι να καλλιεργηθεί η δυνα-

τότητα αναγωγής του ειδικού στο γενικό. Κυρίως όμως προτείνεται να δοθεί βαρύ-

τητα στο διάλογο των μαθητών με τις ιδέες, τις αξίες, τα πολιτιστικά στοιχεία που 

αναδεικνύονται και τη σύγκρισή τους με αντίστοιχα της σύγχρονης πραγματικότη-

τας.  Έτσι συμβάλλει κανείς στην ενίσχυση της συγκριτικής ικανότητας και στην καλ-

λιέργεια της κριτικής σκέψης, μέσω των οποίων γίνονται κατανοητά βασικά  

 

 

στοιχεία της λατινικής γλώσσας και του ρωμαϊκού πολιτισμού, καθώς και σχέσεις 

και επιδράσεις της σε άλλες γλώσσες.  

 

 Προαγωγή ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας 

Τα ψηφιακά διδακτικά σενάρια αποτελούν μια εναλλακτική πρόταση διδα-

σκαλίας. Στηρίζονται στη χρήση και αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών κατά την εκ-

παιδευτική διαδικασία. Η καινοτομία τους ωστόσο δεν έγκειται μόνο στην αλλαγή 

εποπτικού μέσου, αλλά και στις νέες διδακτικές πρακτικές συγκριτικά με εκείνες της 

«παραδοσιακής» μετωπικής διδασκαλίας. Κατά τη σχεδίαση ενός ψηφιακού σενα-

ρίου χρειάζεται να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στη συνεργατική μάθηση, κάτι που θα 

επιτευχθεί με την εργασία των μαθητών σε ομάδες των 2 έως 4 ατόμων.  

      Η ομαδοσυνεργατική μέθοδος διδασκαλίας, η οποία στηρίζεται στη δημιουργία 

κλίματος οικειότητας και συνεργασίας, μπορεί να ικανοποιήσει την ανάγκη των μα-

 



 

θη-

τών του Λυκείου για αυτενέργεια και δημιουργικότητα, αφού παρέχει τη δυνατότη-

τα ανάληψης πρωτοβουλιών μέσα από συγκεκριμένους ρόλους με σκοπό την έρευ-

να και την επεξεργασία πληροφοριών, τη δημιουργία πρωτότυπων συνεργατικών 

κειμένων και εργασιών, κάτω βέβαια από το καθοδηγητικό βλέμμα του εκπαιδευτι-

κού. Είναι κοινός τόπος των εκπαιδευτικών ότι τα παιδιά μέσα από τη συνεργασία 

με τους συμμαθητές τους, μπορούν, ειδικά στην εκπαιδευτική βαθμίδα του Λυκεί-

ου, να παρουσιάσουν ιδιαίτερα δημιουργικές εργασίες, αξιοποιώντας τις δυνατότη-

τες που τους προσφέρουν οι ΤΠΕ, λόγω της εξοικείωσης που έχουν ήδη με αυτές. Σε 

μια τέτοια περίπτωση ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας ενισχύεται ο ρόλος των μα-

θητικών ομάδων, οι οποίες καλούνται να μοιράσουν μεταξύ τους  

ρόλους, να συνεργαστούν, να αναλάβουν πρωτοβουλίες, να αλληλεπιδράσουν, α-

ναπτύσσοντας και καλλιεργώντας κοινωνικές δεξιότητες. Οι παραπάνω παιδαγωγι-

κές αρχές καθιστούν το μάθημα πιο ελκυστικό και ενδιαφέρον και είναι εκείνες στις 

οποίες πρέπει μεταξύ άλλων να στοχεύει ο σχεδιασμός οποιουδήποτε ψηφιακού 

σεναρίου  για το μάθημα των Λατινικών. 

 

 

 

Αξιολόγηση 

Υπάρχουν διάφορες ποσοτικές και ποιότητες κλίμακες που αποτιμούν ένα 

σενάριο μαθήματος. Μία κλίμακα μπορεί να χρησιμοποιηθεί με διττό τρόπο: α) από 

εκπαιδευτικό ή ειδικό επιστημονικού σχεδιασμού ως εργαλείο στοχαστικής εξέτα-

σης του δικού του σχεδιασμού, και β) ως εργαλείο ετεροαξιολόγησης ποιοτικού και 

διαλογικού χαρακτήρα για το στοχασμό των συμμετεχόντων στην ολομέλεια (Σο-

φός, 2011). Ανάμεσα στα διαβαθμισμένα κριτήρια αξιολόγησης οφείλουμε λοιπόν, 

να λάβουμε υπόψη: τη Διατύπωση των γενικών χαρακτηριστικών, τις Επιδιώξεις, τη 

Διερεύνηση και τεκμηρίωση του πεδίου, το Επιστημονικό περιεχόμενο, την Παιδα-

γωγική τεκμηρίωση, το Μετασχηματισμένο Περιεχόμενο Εργασίας και Μάθησης , τη 

Διατύπωση μιντιακών στόχων, την Παρουσίαση του θεωρητικού πλαισίου (παιδα-

γωγικού/ διδακτικού), την Αναφορά σε προαπαιτούμενα, τον Τρόπο εκκίνησης της 

 



 

δι-

δασκαλίας, την Επάρκεια της περιγραφής των φάσεων, την Εναρμόνιση και δέσιμο 

μεταβάσεων μεταξύ των φάσεων, την Καταλληλόλητα και ποικιλία μορφών διδα-

σκαλίας, την Καταλληλόλητα Εκπαιδευτικού υλικού και των φύλλων εργασίας για τη 

μαθησιακή διεργασία, το Είδος εκπαιδευτικών Μέσων και υλικών και η λειτουργία 

τους, τη Διαφοροποίηση διδασκαλίας, τον Τρόπο και το είδος αξιολόγησης κ.α. 

Επιπρόσθετα, το Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας προτείνει  για τα φιλολογικά μαθήματα 

την εξής ποιοτική ανάλυση που  πραγματοποιείται σε τρία επίπεδα: 

• το μεσοεπίπεδο: αναλύεται το σενάριο με μια πρώτη γενική και συνολική 

προσέγγιση  

• τo μικροεπίπεδο: αναλύονται τα διδακτικά συμβάντα και η περιγραφή – α-

νάλυση των απόψεων που τα διαπερνούν 

• το μακροεπίπεδο: αναζητούνται συσχετισμοί με άλλα δεδομένα τα οποία εί-

ναι διαθέσιμα μέσω της κοινότητας εκπαιδευτικών που ανέπτυξαν τα σενά-

ρια. 

Τα δειγματικά σενάρια που εκπονήθηκαν στο πλαίσιο του μαθήματος των λατι-

νικών είναι αλληλοσυμπληρούμενα. Εστιάζουν σε διαφορετική στοχοθεσία και 

αξιοποιούν διάφορους πολυμεσικούς μαθησιακούς πόρους. Στηρίζονται στις  

 

 

παιδαγωγικές αρχές της αυτενέργειας και ανακαλυπτικής μάθησης, της διαφορο-

ποίησης του περιεχομένου, των μέσων και του μαθησιακού προιόντος, της διεπι-

στημονικότητας, ενώ έγινε προσπάθεια να εγκολπωθούν τη βιωματική μάθηση. 

Στηρίζονται στη βασική στοχοθεσία του μαθήματος, όπως περιγράφηκε παραπάνω 

προσπαθώντας παράλληλα να σεβαστούν το ωριαίο πρόγραμμα και τον μακρο- 

προγραμματισμό του μαθήματος.   

Η σχεδίαση ενός ψηφιακού σεναρίου θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη της δυ-

σκολίες γενικότερες και ειδικότερες. Οι γενικότερες δυσκολίες αφορούν κυρίως στα 

ψηφιακά μέσα, στη σωστή λειτουργία τους (Η/Υ), στην ύπαρξη σύνδεσης στο διαδί-

κτυο και στην ποιότητά της, στην εγκατάσταση των απαραίτητων- για τη διδασκαλία 

των ψηφιακών σεναρίων -προγραμμάτων, αλλά και στη γνώση χρήσης των προ-

 



 

γραμμάτων αυτών από τους μαθητές. Οι ειδικότερες δυσκολίες αφορούν στο ίδιο 

το διδακτικό αντικείμενο των Λατινικών. Το εν λόγω μάθημα είναι πανελλαδικώς 

εξεταζόμενο και ως εκ τούτου υπάρχει μια παγιωμένη αντίληψη για τη διδασκαλία 

του τόσο από την πλευρά των μαθητών, τόσο και από την πλευρά της εκπαιδευτικής 

κοινότητας. Αυτή η αντίληψη ενδεχομένως να δημιουργήσει αντιστάσεις, οι οποίες 

μπορεί να οδηγήσουν στην αποθάρρυνση των εκπαιδευτικών στο σχεδιασμό ή τη 

διδασκαλία ψηφιακών σεναρίων για το εν λόγω γνωστικό αντικείμενο. Ωστόσο, τυ-

χόν τέτοιες δυσκολίες είναι δυνατόν να ξεπεραστούν, αν λάβει κανείς υπόψη του τις 

καινοτόμες πρακτικές (έρευνα, αυτενέργεια κ.ά) που μπορούν να προσφέρουν οι 

ΤΠΕ στο συγκεκριμένο- μάλλον φορμαλιστικό μάθημα, για τη διδασκαλία του οποί-

ου οι Νέες Τεχνολογίες θα χρησιμοποιηθούν ως εναλλακτική πρόταση διδασκαλίας 

κάποιων ενοτήτων και δε θα αντικαταστήσουν εξ ολοκλήρου τον γνωστό τρόπο δι-

δασκαλίας του μαθήματος.  
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