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Εισαγωγή: Οφέλη από την αξιοποίηση των ΨΑΤ στη διδασκαλία των 
ξένων γλωσσών 

Σήμερα, οι Ψηφιακές Αλληλεπιδραστικές Τεχνολογίες-ΨΑΤ (Interactive Digital 
Technologies-IDT) δεν αποτελούν την εξαίρεση στη διδασκαλία ή δεν εντάσσο-
νται αποσπασματικά, αλλά δυναμικά σε αυτήν. Το ζήτημα, βέβαια, της χρήσης 
των ΨΑΤ στη διδασκαλία απασχολεί εδώ και δεκαετίες το πεδίο της Εκπαιδευ-
τικής Τεχνολογίας και, κυρίως, τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι καλούνται να 
αναπροσαρμόσουν τα διδακτικά τους σχήματα και να διδάξουν, λαμβάνοντας 
υπόψη τις σύγχρονες απαιτήσεις της κοινωνίας (Singh, 2019: 3). 

Όπως όλες οι ειδικότητες των εκπαιδευτικών, έτσι και οι εκπαιδευτικοί που 
διδάσκουν μία ξένη γλώσσα (Foreign Language -FL- Teachers) φαίνεται να 
χρησιμοποιούν τα ψηφιακά μέσα και οι μαθητές τους να ωφελούνται πολύπλευ-
ρα (Çakici, 2017: 75-76). Οι ΨΑΤ -ως σύγχρονα μαθησιακά εργαλεία- έχουν 
φέρει αλλαγές στη διδακτική πρακτική των εκπαιδευτικών και αξιοποιούνται 
περισσότερο εποικοδομιστικά και μαθητοκεντρικά (Ghasemi & Hashemi, 
2011: 3099-3100). Έρευνες, άλλωστε, έχουν αναδείξει τον σημαντικό ρόλο 
των ΨΑΤ στη διδασκαλία των ξένων γλωσσών, όπως είναι η ενεργοποίηση 
και κινητροδότηση των μαθητών μέσα από την αξιοποίηση σχετικών εφαρ-
μογών (Reinhardt, 2020). Οι μαθητές εμπλέκονται ενεργά στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και συμμετέχουν, δημιουργώντας τα δικά τους «κείμενα» (texts) 
πολυτροπικής, συνήθως, μορφής μέσω της αγγλικής ή άλλης ξένης γλώσσας 
(Azmi, 2017: 112). 

H υποβοηθούμενη από τον υπολογιστή διδασκαλία της ξένης γλώσσας 
(Computer-Assisted Language Learning-CALL) δίνει την ευκαιρία στους μα-
θητές να αναπτύξουν δεξιότητες αυτόνομης μάθησης και τούς βοηθάει να εξε-
λίξουν εξατομικευμένες εκπαιδευτικές στρατηγικές. Στη διαδικασία αυτή, ο 
εκπαιδευτικός λειτουργεί «αποκεντρωτικά», εξυψώνοντας τον ρόλο των μα-
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θητών στη διδασκαλία και στην κατανόηση της ξένης γλώσσας. Συνακόλουθα, 
οι μαθητές αποκτούν αυτοπεποίθηση, θέτουν τα ερωτήματά τους και εκδηλώ-
νουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τη διδασκαλία (Tayjasant & Suraratdechatay, 
2017: 160).

Η αξιοποίηση των ΨΑΤ στη διδασκαλία των ξένων γλωσσών ενισχύει ακό-
μη περισσότερο την ανάγκη για επικοινωνία και κοινωνική αλληλεπίδραση 
(Juliana & Muslem, 2017: 473). Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επικοινω-
νήσουν με τα ψηφιακά μέσα και τις αντίστοιχες διαδικτυακές εφαρμογές και 
να αντιληφθούν τη λειτουργική αξία μιας ξένης γλώσσας. Μπορούν, δηλαδή, 
να γράψουν, να μιλήσουν, να συντάξουν ένα κείμενο (ανάλογα με την επικοι-
νωνιακή περίσταση) σε πραγματικές συνθήκες επικοινωνίας (π.χ. να επικοινω-
νήσουν μέσω του Twitter με άλλα σχολεία) (Namaziandost & Nasri, 2019: 12).

Παράλληλα, η χρήση των ΨΑΤ στη διδασκαλία των ξένων γλωσσών βοηθά-
ει τους μαθητές να αποκτήσουν πολυαισθητηριακά ερεθίσματα, μέσα από δια-
φορετικά «κανάλια» επικοινωνίας και από διαφορετικές εφαρμογές (Garimella 
& Srinivasan, 2014: 3, 7). Από αυτή τη διαδικασία μπορούν να βελτιωθούν οι 
δεξιότητες εκμάθησης μιας ξένης γλώσσας, όχι αποπλαισιωμένα αλλά κοινω-
νικώς τοποθετημένα (Kessler, 2018: 208-209). 

Εμπόδια από την αξιοποίηση των ΨΑΤ στη διδασκαλία των ξένων 
γλωσσών

 
Οι εκπαιδευτικοί, μέσα από τις απόψεις τους, διαπιστώνεται ότι συναντούν αρ-
κετές δυσκολίες ή αλλιώς εμπόδια (obstacles-barriers), όταν αποφασίζουν να 
εντάξουν τις ΨΑΤ στη διδασκαλία τους (Alenezi, 2017· Fu, 2013· Bingimlas, 
2009). Οι δυσκολίες αυτές φαίνεται να συσχετίζονται με την έλλειψη σχετικής 
γνώσης σε θέματα εκπαιδευτικής τεχνολογίας, με την έλλειψη αυτοπεποίθησης, 
όταν καλούνται να διδάξουν το γνωστικό τους αντικείμενο με έναν σύγχρονο 
και, ίσως, καινοτόμο τρόπο. Ακόμη, ορισμένοι εκπαιδευτικοί έχουν αρνητική 
στάση απέναντι στις ΨΑΤ και ανθίστανται στην όποια αλλαγή στη διδακτική 
τους πρακτική (Μπίκος & Τζιφόπουλος, 2011). 

Μέσα από τη σχετική επιστημονική συζήτηση προκύπτει ένας διμερής δι-
αχωρισμός των παραγόντων που δυσχεραίνουν τον εκπαιδευτικό, ο οποίος 
εν τέλει δεν αποφασίζει να εντάξει τις ΨΑΤ στη διδασκαλία του. Ο διαχωρι-
σμός αφορά στα εξωτερικά ή πρώτου επιπέδου εμπόδια (external/first-order 
barriers) και στα εσωτερικά ή δευτέρου επιπέδου εμπόδια (internal/second-order 
barriers). Τα εξωτερικά εμπόδια ονομάζονται έτσι γιατί δεν αφορούν στον ίδιο 
τον εκπαιδευτικό, αλλά σ’ αυτά επιδρούν εξωγενείς παράγοντες (Ertmer, 1999: 
50). Ειδικότερα, η έλλειψη χρόνου, η ανεπαρκής τεχνολογική υποδομή (π.χ. 
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λιγοστοί και παλιοί υπολογιστές στα εργαστήρια των σχολείων, προβλήματα 
προσβασιμότητας στο δίκτυο), η έλλειψη πρόσβασης σε υπολογιστές και σχετι-
κό εκπαιδευτικό λογισμικό στα σχολεία, όπως και η έλλειψη υποστήριξης από 
συναδέλφους, ώστε να αξιοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί τις ΨΑΤ, σχετίζονται με 
τα λεγόμενα εξωτερικά εμπόδια (Snoeyink & Ertmer, 2001: 87-88). Προστίθε-
νται, ακόμη, παράγοντες, όπως ο μεγάλος αριθμός των μαθητών σε κάθε τάξη 
και η έλλειψη επικαιροποιημένων και σύγχρονων εκπαιδευτικών λογισμικών 
(Nikolopoulou & Gialamas, 2016: 71). Η ανεπαρκής ή ανύπαρκτη εκπαίδευ-
ση των εκπαιδευτικών στις ΨΑΤ, όπως και η αδυναμία πολλών μαθητών να 
χρησιμοποιήσουν την τεχνολογία λόγω έλλειψης ψηφιακών μέσων στο σπίτι 
τους, δημιουργώντας ψηφιακά και κοινωνιολογικά χάσματα (Singh, 2019: 7), 
σημειώνονται ως σημαντικοί ανασταλτικοί παράγοντες. 

Αντίστοιχα, τα εσωτερικά εμπόδια σχετίζονται με τις αντιλήψεις και τις 
προσωπικές/επιστημολογικές παραδοχές των εκπαιδευτικών (Ertmer, 1999: 
51). Ακόμη, αφορούν στο αίσθημα των εκπαιδευτικών για αναποτελεσματι-
κότητα, όταν καλούνται να διδάξουν με τις ΨΑΤ, με τις πρότερες ανεπιτυχείς 
προσπάθειες και εμπειρίες από την αξιοποίηση της τεχνολογίας στην τάξη 
τους, με το αίσθημα ανασφάλειας, έλλειψης αυτοπεποίθησης και άγχους απέ-
ναντι στην εκπαιδευτική τεχνολογία. Σε σχετική έρευνα, εκπαιδευτικοί δευ-
τεροβάθμιας εκπαίδευσης σημειώνουν ότι δεν αξιοποιούν τις ΨΑΤ στη διδα-
σκαλία τους, γιατί δεν μπορούν να έχουν τον έλεγχο της τάξης τους (Sherman 
& Howard, 2012: 2102).

Και για τους εκπαιδευτικούς των ξένων γλωσσών η διδασκαλία μέσω των 
ΨΑΤ δεν αποτελεί εύκολο εγχείρημα. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί των ξέ-
νων γλωσσών αναφέρουν ως εμπόδιο τη δυσκολία να διαχειριστούν την τάξη 
τους, καθώς ορισμένοι μαθητές αποσπώνται από το μάθημα, όταν αξιοποιούν 
τις ΨΑΤ και/ή κάποιοι μαθητές, για παράδειγμα, γράφουν συντομογραφίες στα 
κείμενά τους (π.χ. “cos” αντί για “because”), αξιοποιώντας τις τεχνολογίες. 
Ορισμένοι αναφέρουν ότι αντιμετωπίζουν προβλήματα ως προς τον σχεδιασμό 
των κατάλληλων δραστηριοτήτων, ιδίως στο κομμάτι του “writing” (Yunus, 
Nordin, Salehi, Sun & Embi, 2013: 126-127) ή καταγράφουν αδυναμίες που 
σχετίζονται με τη δυσκολία βαθμολόγησης των δραστηριοτήτων, που υποστη-
ρίζονται μέσω της τεχνολογίας (Chamorro & Rey, 2013: 59).

Το πλαίσιο και ο σκοπός της έρευνας 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας προκύπτουν από το πρόγραμμα «Επιμόρφω-
ση Εκπαιδευτικών για την Αξιοποίηση και Εφαρμογή των Ψηφιακών Τεχνολογιών 
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στη Διδακτική Πράξη1» (για περισσότερες πληροφορίες βλ. https://e-pimorfosi.
cti.gr/to-ergo/epimorfotes-pake). Στο πλαίσιο αυτό, ζητήθηκε από τους επιμορ-
φούμενους εκπαιδευτικούς «να καταθέσουν μία εμπειρία τους από την αξιοποί-
ηση των ΨΑΤ στη διδασκαλία τους και πιθανές δυσκολίες που αντιμετώπισαν». 

Από τις απαντήσεις τους διερευνώνται οι παράγοντες που δυσχεραίνουν τους 
εκπαιδευτικούς, της έρευνας αυτής, όταν αξιοποιούν τις ΨΑΤ στη διδασκα-
λία τους. Τα ευρήματα προκύπτουν μέσα από ποιοτική προσέγγιση (Bryman, 
2017) και, ειδικότερα, από την Ερμηνευτική Φαινομενολογική Ανάλυση, με τη 
διερεύνηση των εμπειριών των εκπαιδευτικών από την αξιοποίηση των ΨΑΤ 
στη διδασκαλία τους, με ιδιογραφική εστίαση (Willig, 2013).

Μονάδες ανάλυσης αποτέλεσαν οι καταγραφές δεκαοκτώ εκπαιδευτικών 
(14ων γυναικών και 4ων ανδρών), οι οποίοι έχουν αυξημένα τυπικά προσό-
ντα (μεταπτυχιακό και διδακτορικό) και φαίνεται να έχουν εμπειρία στο αντι-
κείμενο που διδάσκουν, σε θέματα παιδαγωγικής και διδακτικής υφής και σε 
ζητήματα ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία τους.

Η ποιοτική αυτή προσέγγιση στοχεύει να απαντήσει στα εξής ερευνητικά 
ερωτήματα:

1. Ποια εμπόδια καταγράφουν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία με την 
αξιοποίηση των ΨΑΤ μέσα από τις εμπειρίες τους; 

2. Ποια τυπολογία εξωτερικών και εσωτερικών εμποδίων μπορεί να προ-
κύπτει, όταν οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις ΨΑΤ στη διδασκαλία τους;

Τα ευρήματα της έρευνας: Εξωτερικά συστημικά εμπόδια

Σημειώνονται από τους εκπαιδευτικούς, πρωτίστως, εμπόδια που αφορούν 
στην υλικοτεχνική υποδομή και στο κατάλληλο εκπαιδευτικό, ψηφιακό εξοπλι-
σμό, όταν αποφασίζουν να διδάξουν με τις ΨΑΤ: «Η ποιότητα των υποδομών 
πάνω στις οποίες καλούμαστε να στηρίξουμε σχέδια μαθήματος και σενάρια, που 
αξιοποιούν τα ψηφιακά μέσα, δεν είναι καθόλου καλή (ΕΞΓ.92)». Διαπίστωση 
που συμφωνεί με ανάλογα ευρήματα ερευνών (Silviyanti & Yusuf, 2015: 39). 
Σημειώνεται ότι υπάρχει μόνο ένα εργαστήριο με σταθερούς ηλεκτρονικούς 
υπολογιστές (Η/Υ), στο οποίο οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να έχουν πάντο-

1. Στο συγκεκριμένο πρόγραμμα λειτούργησα ως επιμορφωτής των επιμορφωτών για την 
παιδαγωγική αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας αφορούν σε δύο τμήματα επιμόρφωσης, με εκπαιδευτικούς Αγγλικής, Γαλλικής και 
Γερμανικής Γλώσσας και Φιλολογίας. 
2. «ΕΞΓ» σημαίνει «Εκπαιδευτικός Ξένης Γλώσσας». Ο αριθμός που ακολουθεί αφορά στην 
κωδικοποίηση των 18 συμμετεχόντων/ουσών στην έρευνα.
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τε πρόσβαση στο μάθημά τους: «Η χρήση του εργαστηρίου Πληροφορικής εί-
ναι για μένα πολυτέλεια. Εργάζομαι σε μεγάλο Δημοτικό Σχολείο το οποίο έχει 
μόνο ένα εργαστήριο Πληροφορικής (ΕΞΓ.8)». 

Στο παραπάνω προστίθεται και ο πεπαλαιωμένος εξοπλισμός σε τεχνολο-
γικά μέσα, σε μη επικαιροποιημένα εκπαιδευτικά προγράμματα και λογισμι-
κά, όπως και εφαρμογές, που δεν είναι πλέον λειτουργικές και διδακτικά και 
παιδαγωγικά αξιοποιήσιμες: «Κι όταν είναι διαθέσιμο το εργαστήριο Η/Υ, δυ-
στυχώς τα περισσότερα αναγκαία για εμάς λογισμικά δεν είναι εγκατεστημένα 
(ΕΞΓ.2)», «Στο σχολείο, όπου δουλεύω, ο εξοπλισμός είναι απαρχαιωμένος και 
για αυτό δημιουργούνται προβλήματα, γιατί κάποιες εφαρμογές δεν «τρέχουν» 
ή δεν υποστηρίζονται από το σύστημα (ΕΞΓ.4)». Πολλές φορές, τα διαθέσιμα 
εκπαιδευτικά λογισμικά και τα επικαιροποιημένα ψηφιακά προγράμματα στο 
εργαστήριο Η/Υ μπορεί να είναι και κίνητρο για τον εκπαιδευτικό, ώστε να 
πάρει την απόφαση να διδάξει με τις ΨΑΤ (Mollaei & Riasati, 2013: 18).

Ακόμη, όμως, και σε σχολεία που υπάρχουν Η/Υ και σε άλλες σχολικές 
αίθουσες, αυτοί δεν είναι αρκετοί, ώστε οι εκπαιδευτικοί να εμπλέξουν συμ-
μετοχικά όλους τους μαθητές τους: «Ο ένας υπολογιστής στην τάξη μπορεί να 
βοηθάει τον εκπαιδευτικό να δείξει για παράδειγμα ένα βίντεο ή ένα κουίζ γνώ-
σεων τύπου τηλεπαιχνιδιού, κερδίζοντας τη συμμετοχή και την προσοχή της τά-
ξης, αλλά δεν μπορεί να εμπλέξει ενεργά τον μαθητή στην αναζήτηση και παρα-
γωγή υλικού (ΕΞΓ.2)».

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ως σύνηθες πρόβλημα τη σύνδεση στο δια-
δίκτυο από τον χώρο του σχολείου, κάτι που φαίνεται να ισχύει και σε άλλες 
χώρες (Silviyanti & Yusuf, 2015: 40). Αναφέρονται σε κακή ποιότητα δικτύ-
ου και σε αργό δίκτυο: «Φυσικά οι διακοπές ρεύματος ή/και παροχής Internet 
ήταν ένας μόνιμα παρών αστάθμητος παράγοντας (ΕΞΓ.6)». Ο συνδυασμός της 
έλλειψης κατάλληλων εκπαιδευτικών λογισμικών και προβλημάτων στη σύν-
δεση στο δίκτυο, αποτελούν συνήθεις προκλήσεις, που έχουν να αντιμετωπί-
σουν οι εκπαιδευτικοί στη διδασκαλία τους (Muslem, Yusuf & Juliana, 2018: 
13· Juliana & Muslem, 2017: 478).

Ένα εμπόδιο συστημικής μορφής σαφώς και σχετίζεται με τον διαθέσιμο 
διδακτικό χρόνο του κάθε εκπαιδευτικού· εύρημα που απαντάται σε σχετι-
κές έρευνες (Juliana & Muslem, 2017: 477-478). Το ζήτημα του ωρολογί-
ου προγράμματος απασχολεί και τους εκπαιδευτικούς της εν λόγω έρευνας, 
που σημειώνουν ότι πρέπει να λάβουν υπόψη και τον ελάχιστο διαθέσιμο 
χρόνο που έχουν στη διδασκαλία με τη χρήση των ΨΑΤ: «Οι δυσκολίες ξε-
κινούν από την περιορισμένη έως ανύπαρκτη διαθεσιμότητα του εργαστηρίου 
Η/Υ. Ενώ κι όταν είναι διαθέσιμο, επειδή ο έλεγχος για το αν είναι εγκατεστη-
μένα τα αναγκαία λογισμικά, αν τρέχει σωστά η σύνδεση, αν λειτουργούν όλοι 
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οι υπολογιστές που συνήθως είναι αρκετά αργοί, κ.λπ., πρέπει να γίνουν όλα 
αυτά στο σύνολο των 45 λεπτών» (ΕΞΓ.2)». Αυτή η διαδικασία έχει ως απο-
τέλεσμα να δαπανάται αρκετός χρόνος για τα παραπάνω και οι εκπαιδευτι-
κοί να είναι αρκετά σκεπτικοί για την ένταξη των ΨΑΤ στη διδασκαλία τους 
(Yunus et al., 2013: 126)

Ορισμένες φορές η νομοθεσία είναι υποβοηθητική και υποστηρικτική για 
τον εκπαιδευτικό. Όμως, σε αρκετές περιπτώσεις κάτι τέτοιο δεν ισχύει. Βά-
σει της Εγκυκλίου «Αρ.Πρωτ.Φ.25/103373/Δ1/22-06-2018/ΥΠΠΕΘ» απαγο-
ρεύεται η χρήση κινητών τηλεφώνων στα σχολεία. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
αξιοποιήσει τις αρχές της κινητής μάθησης, αλλά με αρκετούς περιορισμούς 
(Tzifopoulos, 2020: 2). Αυτό μπορεί να οδηγήσει σε προβλήματα, όταν συ-
ντρέχουν οι λόγοι που σημειώθηκαν παραπάνω. Μία εκπαιδευτικός σημειώνει 
ότι επιχείρησε να χρησιμοποιήσει το κινητό της τηλέφωνο για να «σώσει» το 
μάθημα και τη σύνδεση που είχαν προγραμματίσει με ένα σχολείο της Γαλλί-
ας. Διαπίστωσε, ωστόσο, ότι αυτό προσκρούει στις παραδοχές των μαθητών, 
που ενοχοποιούν τη χρήση του λόγω της κείμενης νομοθεσίας: «Ο Γάλλος συ-
νάδελφος με καλεί στο κινητό για να συνεννοηθούμε, απαντώ και ακούω από 
τους μαθητές: «Κυρία!! Κινητό στην τάξη; (…) Μετά τους εξήγησα πως το κι-
νητό έχει και παιδαγωγική χρήση (ΕΞΓ.3)». 

Ένας εκπαιδευτικός παραθέτει την εμπειρία του, όταν το σχολείο του εξο-
πλίστηκε με Η/Υ στο πλαίσιο ενός ευρωπαϊκού προγράμματος, αλλά χωρίς 
αποτέλεσμα. Ο ίδιος αποδίδει την αναποτελεσματικότητα και τη μη χρήση των 
ψηφιακών μέσων στο σχολείο του στην έλλειψη εξοικείωσης των συναδέλφων 
του στις ΨΑΤ. Αναφέρει ως ανασταλτικό παράγοντα την έλλειψη μεθοδευμένης 
επιμόρφωσης στα ψηφιακά μέσα: «Πολλές φορές δίνονται χρήματα σε εξοπλι-
σμό, χωρίς να έχουμε προετοιμάσει κατάλληλα τον ανθρώπινο παράγοντα (…) 
(ΕΞΓ.16)». Η βασική, άλλωστε, και η συνεχής εκπαίδευση και επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών στις ΨΑΤ φαίνεται να αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα 
για την απόφαση των εκπαιδευτικών να εντάξουν τα ψηφιακά μέσα στη διδα-
σκαλία τους (Badia, Meneses & Sigales, 2013: 801).

Εξωτερικά εμπόδια στο μικροεπίπεδο

Εκτός όμως από τα εξωτερικά συστημικά εμπόδια, ανακύπτουν και προβλήμα-
τα που αφορούν στο μικροεπίπεδο· στη σχολική μονάδα και τάξη. Ένα πολύ 
σημαντικό θέμα που συζητούν οι εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας αφορά 
στην έλλειψη συνεργασίας και υποστήριξης των συναδέλφων τους εκπαιδευ-
τικών, όπως και του διευθυντή του σχολείου τους. Έρευνες έχουν φωτίσει το 
θέμα αυτό και εστιάζουν στη θετική συσχέτιση ανάμεσα στα κίνητρα των εκ-
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παιδευτικών να διδάξουν με τις ΨΑΤ και στο υποστηρικτικό εκπαιδευτικό και 
διοικητικό τους περιβάλλον (Uluyol & Sahin, 2016: 67).

Ειδικότερα, στην παρούσα εργασία γίνεται αναφορά σε περιστατικό με εκ-
παιδευτικό της Πληροφορικής, ο οποίος δεν επέτρεπε τη χρήση του εργαστη-
ρίου σε συνάδελφό του, από φόβο μην χαλάσουν οι Η/Υ: «(…) Η προσπάθειά 
μου να αποκτήσω πρόσβαση βρήκε σθεναρή αντίσταση για να «μην γίνει καμιά 
ζημιά», αφού δεν είμαι καθηγήτρια Πληροφορικής (ΕΞΓ.8)». Ζήτημα, βέβαια, 
με πολλές προεκτάσεις, αναφορικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 
τους συναδέλφους τους, που θεωρώ ότι είναι τόσο εξωτερικό όσο και εσωτε-
ρικό εμπόδιο, ανάλογα με την οπτική γωνία θέασής του. Αρκετοί είναι βέβαια 
οι εκπαιδευτικοί, βάσει ερευνών, που αντιστέκονται στη χρήση των ΨΑΤ στη 
διδασκαλία, γιατί το θεωρούν μεγάλη ευθύνη και φοβούνται μην χαλάσουν ή 
σπάσουν κάποιο μηχάνημα οι μαθητές τους (Sherman & Howard, 2012: 2103). 
Στα παραπάνω, προστίθενται ζητήματα δυσπιστίας των συναδέλφων να δε-
χθούν ότι η διδασκαλία με τις ΨΑΤ μπορεί να έχει διδακτικά και παιδαγωγικά 
αποτελέσματα: «Χρειάστηκε να αντιμετωπίσω και τη δυσπιστία/δυσαρέσκεια 
άλλων εκπαιδευτικών (…) (ΕΞΓ.5)».

Εκτός από τους συναδέλφους εκπαιδευτικούς, «στιβαρό» εμπόδιο μπορεί 
να σταθεί ο διευθυντής της σχολικής μονάδας, που για τους δικούς του ρητούς 
ή άρρητους λόγους δεν επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να χρησιμοποιήσουν 
το εργαστήριο Η/Υ: «Το εργαστήριο, λοιπόν, αυτό, ήταν συνεχώς κλειδωμένο, 
γιατί ο διευθυντής φοβόταν μην τυχόν και συμβεί κάποια βλάβη (ΕΞΓ.16)». Απο-
τελεί, άλλωστε, πραγματικότητα ότι ο διευθυντής ενός σχολείου ανάλογα με 
το πόσο υποστηρικτικός και ανοικτός είναι στην καινοτομία, επηρεάζει και τις 
αντιλήψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στα ψηφιακά μέσα, δημι-
ουργώντας περαιτέρω κίνητρα για εμπλοκή με τις ΨΑΤ και για επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Hatlevik & Arnseth, 2012: 63). 

Στα εξωτερικά εμπόδια προστίθεται τόσο η έλλειψη εξοικείωσης των μα-
θητών/τριών με τις ΨΑΤ όσο και η έλλειψη αντίστοιχου εξοπλισμού στο σπίτι: 
«Πολλές φορές μάλιστα όταν αναθέτω εργασίες στο σπίτι, δηλώνουν (οι μαθη-
τές) ότι δεν διαθέτουν όλοι τον απαραίτητο εξοπλισμό (υπολογιστή) (ΕΞΓ.15)». 
Παρά το γεγονός ότι οι περισσότεροι, αν όχι όλοι, οι μαθητές είναι εξοικειω-
μένοι με τις κινητές τεχνολογίες, ωστόσο δεν είναι εξοικειωμένοι με τις λεγό-
μενες εκπαιδευτικές ψηφιακές εφαρμογές και με τη λογική ότι οι ΨΑΤ έχουν 
θέση και χώρο στο σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, είτε προετοιμάζουν τους 
μαθητές τους και τους εξοικειώνουν με το αντίστοιχο εργαλείο: «Διαπίστωσα 
ότι πάντα χρειαζόταν στο προηγούμενο μάθημα να δείχνω τα εργαλεία αυτά στα 
παιδιά για να βεβαιωθώ ότι σε κάθε ομάδα θα υπήρχε τουλάχιστον κάποιος, 
που θα μπορούσε να τα χειριστεί (ΕΞΓ.6)» είτε, πιο συγκεκριμένα, διδάσκουν 
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αυτά τα εργαλεία και μετατρέπουν τους μαθητές τους σε ψηφιακά εγγράμμα-
τους χρήστες: «Η δυσκολία λοιπόν για μένα ήταν ότι έπρεπε να διδάξω ψηφια-
κό γραμματισμό (ΕΞΓ.10)». 

Αναφέρεται από εκπαιδευτικό ότι οι μαθητές έχουν λάθος εικόνα για τους 
ίδιους και χαρακτηρίζονται ως πολύ καλοί χρήστες των ψηφιακών μέσων. 
Αυτό, όμως, μπορεί να είναι πλασματικό, γιατί δεν γνωρίζουν τη λειτουργι-
κή οπτική των ΨΑΤ: «Θα δώσω το παράδειγμα μιας ‘Google Classroom’, που 
δημιούργησα πρόσφατα. Χρειάστηκε αρχικά χρόνος να γνωρίσουν οι μαθητές 
το περιβάλλον, να μάθουν πώς να αναρτούν τις εργασίες τους (ΕΞΓ.18)», «(…) 
Για τη συντριπτική πλειοψηφία των μαθητών, όλες αυτές οι δραστηριότητες 
ήταν άγνωστες (ΕΞΓ.14)», «Καθώς εργάζομαι στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
η εξοικείωση των μαθητών με τα ψηφιακά μέσα αποτελεί ένα από τα μεγαλύτε-
ρα προβλήματα (ΕΞΓ.15)».

Όπως φαίνεται μέσα από αυτή την ποιοτική έρευνα, οι εκπαιδευτικοί αντι-
λαμβάνονται ότι οι μαθητές τους δεν είναι εκπαιδευτικά και διδακτικά ψηφι-
ακά εγγράμματοι. Αν και κατέχουν βασικές γνώσεις, δεν μπορούν να τις συν-
δέσουν με την τυπική εκπαίδευση ή δεν καταλαβαίνουν γιατί να το κάνουν 
(Pöntinen & Räty-Záborszky, 2020: 184). Το εξωτερικό αυτό εμπόδιο για τους 
εκπαιδευτικούς και, παράλληλα, εσωτερικό εμπόδιο για τους μαθητές, μπορεί 
να αντιμετωπιστεί εάν λειτουργικοποιήσουμε στην εκπαίδευση την έννοια του 
ψηφιακά εγγράμματου μαθητή και την εντάξουμε σε μια ιδιογραφική-εξατομι-
κευμένη οπτική και όχι στον «βωμό» της ποσοτικής μέτρησης του όρου (πόσο 
επί τις % εγγράμματος είναι ο μαθητής μας στις ΨΑΤ).

Εσωτερικά εμπόδια

Κάτω, ωστόσο, από την επιφάνεια του «παγόβουνου» διατηρούνται τα εσωτε-
ρικά εμπόδια, που αφορούν, κυρίως, σε αγκυλώσεις των εκπαιδευτικών, που 
διδάσκουν στα σημερινά σχολεία. Αγκυλώσεις που σχετίζονται με τις δικές τους 
παγιωμένες αντιλήψεις για τη διδασκαλία και τη μάθηση και, παράλληλα, για 
τη θέση των ΨΑΤ στη διδασκαλία τους (Leem & Sung, 2019: 603). Συγκεκρι-
μένα, σημειώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί της παρούσας έρευνας μέσα από την 
αναφορά στα εξωτερικά εμπόδια, αντιλαμβάνονται, παράλληλα, τα εσωτερι-
κά εμπόδια των συναδέλφων τους, των διευθυντών τους, αλλά και των μαθη-
τών τους. Αυτή η ενδιαφέρουσα οπτική, μάς φανερώνει ότι τόσο τα εξωτερικά 
όσο και τα εσωτερικά εμπόδια αλληλοδιαπλέκονται και συζητιούνται ως όλον, 
για να μπορέσουμε να αντιληφθούμε τις διάφορες πτυχές αυτού του θέματος. 

Πώς μπορεί, για παράδειγμα, ένας εκπαιδευτικός να έρθει σε συνεννόη-
ση με τον εκπαιδευτικό της Πληροφορικής, όταν ο δεύτερος έχει παγιωμένες 
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αντιλήψεις για τη διδασκαλία και θεωρεί ότι ο μαθητής μαθαίνει συγκεκριμένα 
πράγματα, αλλά όταν καλείται να εμπλακεί με το διαδίκτυο, δεν μπορεί να τα 
καταφέρει, αλλά θα ανακύψει το ζήτημα της ασφάλειας; «Ο συνάδελφος που 
διδάσκει Πληροφορική, μου εξηγούσε ότι οι μαθητές δεν πρέπει να χρησιμοποι-
ούν το διαδίκτυο για λόγους ασφαλείας. Προσπάθησα να τον μεταπείσω (...) Δεν 
επέμεινα στο αίτημά μου για λόγους συναδελφικότητας (ΕΞΓ.1)». 

Διαπιστώνεται, συνεπώς, μια αρνητική στάση του συναδέλφου να βοηθήσει, 
ώστε να επιτευχθεί το όποιο μαθησιακό αποτέλεσμα. Ακόμη, γίνεται εμφανές 
ότι ο συγκεκριμένος εκπαιδευτικός δεν είναι δεκτικός σε μία τέτοια συζήτηση, 
δίνοντάς μας στοιχεία για τις εκπαιδευτικές επιστημολογικές του παραδοχές. 
Εύρημα που μάς προβληματίζει για το πώς, εν τέλει, ο ίδιος διδάσκει το μά-
θημα της Πληροφορικής, όταν εκφράζει τέτοιες απόψεις. 

Όπως καταγράφηκε, επίσης, παραπάνω μία εκπαιδευτικός συνάντησε αρκε-
τές δυσκολίες, όπως και την δυσαρέσκεια, αλλά και την καχυποψία των εκπαι-
δευτικών για ένα τέτοιο εγχείρημα: «Χρειάστηκε να αντιμετωπίσω και τη δυσπι-
στία/δυσαρέσκεια άλλων εκπαιδευτικών (…) (ΕΞΓ.5)». Αυτή η αναφορά κωδι-
κοποιήθηκε στα εξωτερικά εμπόδια, αλλά ταυτόχρονα αποτελεί και μαρτυρία 
εσωτερικού εμποδίου για τους εκπαιδευτικούς, που είναι καχύποπτοι, δύσπιστοι 
και αρνητικοί με την τεχνολογία και την εκπαιδευτική της αξία. Το εύρημα αυτό 
μπορεί να συμπληρωθεί από παρόμοιες έρευνες και να συνδεθεί με τις επιστη-
μολογικές παραδοχές των εκπαιδευτικών (Eickelmann & Vennemann, 2017: 
751-752). Συνήθως, οι εκπαιδευτικοί που υιοθετούν παραδοχές πιο εποικοδομι-
στικές στη διδασκαλία τους, είναι πιο πρόθυμοι και λιγότερο δύσπιστοι στο να 
αξιοποιήσουν τις ΨΑΤ στη διδασκαλία τους (Taimalu & Luik, 2019: 106-107). Η 
συζήτηση αυτή είναι σημαντική, καθώς διαπιστώνεται ότι οι αρνητικές αντιλή-
ψεις των εκπαιδευτικών για τη χρήση των ΨΑΤ είναι η κύρια αιτία της μη έντα-
ξής τους στη διδασκαλία (Gilakjani, 2012: 67-68). Οι εκπαιδευτικοί που μπορεί 
να είναι «εγκλωβισμένοι» ή «βολεμένοι» στη διδασκαλία μέσα από συμβατικές 
μορφές και μεθόδους, συνήθως φαίνεται να αρνούνται να υιοθετήσουν πρακτι-
κές διδασκαλίας με την υποστήριξη των ΨΑΤ (Aggoune & Ghaouar, 2019: 304).

Επανέρχομαι σε ένα ακόμη σημείο, που παραπάνω θεωρήθηκε εξωτερικό 
εμπόδιο· στην έλλειψη υποστήριξης από τους διευθυντές: «(…) Το εργαστήριο, 
λοιπόν, αυτό, ήταν συνεχώς κλειδωμένο, γιατί ο διευθυντής φοβόταν μην τυχόν 
και συμβεί κάποια βλάβη (…) (ΕΞΓ.16)». Η καταγραφή αυτής της εμπειρίας 
από τον εκπαιδευτικό δείχνει, όντως, τις παγιωμένες αντιλήψεις όχι μόνο εκ-
παιδευτικών, αλλά και στελεχών εκπαίδευσης για τις ΨΑΤ και μέσα από άλλες 
έρευνες (Nikolopoulou & Gialamas, 2016: 66), βάζοντας «τρικλοποδιές» και 
φραγμούς στους προσοντούχους, επαγγελματίες και πρόθυμους εκπαιδευτικούς, 
που θέλουν να διαμορφώσουν αντίστοιχα την εκπαιδευτική τους πρακτική. 
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Στη συγκεκριμένη έρευνα εμφανίζεται ένα ενδιαφέρον -ποιοτικού χαρα-
κτήρα- εύρημα αναφορικά με τις στάσεις και αντιλήψεις των μαθητών για τις 
ΨΑΤ στη διάρκεια ενός μαθήματος. Ορισμένοι εκπαιδευτικοί σημειώνουν ότι 
οι μαθητές τους δεν έχουν θετική στάση απέναντι στη διδακτική και παιδαγω-
γική αξία των ΨΑΤ, παρά το οξύμωρο της υπόθεσης, που τούς θέλει συνεχώς 
να είναι απασχολημένοι με μια κινητή ψηφιακή συσκευή εκτός του σχολικού 
πλαισίου. Μία εκπαιδευτικός αναφέρει ότι οι μαθητές της έχουν τέτοια αντί-
ληψη για τη μάθηση και έπρεπε να καταβάλει προσπάθεια, δίνοντας επιχειρή-
ματα για την αξία των ΨΑΤ στη διδασκαλία: «Έπρεπε να πείσω τους μαθητές 
πως η εργασία με τον υπολογιστή δεν γίνεται για να χάσουμε μάθημα (ΕΞΓ.5)». 
Αναφορά που έχει και άλλες προεκτάσεις, για την αντίληψη των μαθητών για 
τη διδασκαλία και για το γεγονός ότι διαχωρίζουν τα ψηφιακά μέσα, τοποθε-
τώντας τα αποκλειστικά στις εξωσχολικές πρακτικές ψηφιακού τους γραμμα-
τισμού (Wang, Hsu, Campbell, Coster & Longhurst, 2014), θεωρώντας τα, πα-
ράλληλα, πολύ εύκολα στη χρήση τους (Kolikant, 2010: 1387).

Εκφράζεται, επίσης, η άποψη από τους μαθητές ότι ο Η/Υ δεν χρειάζεται, 
αφού έχουν κυρίως το κινητό τους τηλέφωνο για προσωπική και μόνο χρήση: 
«Δραστηριότητες οι οποίες θα μπορούσαν να πραγματοποιηθούν από τους μαθη-
τές εκτός τάξης, αξιοποιώντας τα ψηφιακά μέσα, μένουν ανολοκλήρωτες, διότι 
πολλοί μαθητές έχουν περιοριστεί στη χρήση του κινητού και δεν διαθέτουν Η/Υ. 
Επιπλέον, δεν έχουν καν την πρόθεση να αποκτήσουν, διότι θεωρούν πως δεν 
τον χρειάζονται. Το κινητό πιστεύουν ότι καλύπτει τις ανάγκες τους (ΕΞΓ.12)». 

Στα παραπάνω έρχεται να προστεθεί και η έμμεση απαξίωση των ψηφια-
κών μέσων ή ότι αυτά έρχονται σε δεύτερη προτεραιότητα, μέσα από την πα-
ράθεση της παρακάτω εμπειρίας: «Από τους είκοσι σχεδόν μαθητές, μόνο οι 
τρεις είχαν ακόμα τον υπολογιστή (που τους είχε δοθεί από την πολιτεία στην Α’ 
γυμνασίου). Οι λόγοι πολλοί και διάφοροι “Κύριε, το πήρε ο μπαμπάς στο μα-
γαζί, αφού δεν το κάναμε τίποτα στο σχολείο”, “Χάλασε”, “Έσπασε”, “Το που-
λήσαμε” (ΕΞΓ.13)». Το παράθεμα αυτό έχει διττή ερμηνεία: (1) ποιο μήνυμα 
έδωσε η εκπαιδευτική ηγεσία, όταν έδινε φορητούς υπολογιστές σε μαθητές 
γυμνασίου και πώς «αξιοποιήθηκαν» στην εκπαίδευση, και (β) πώς διαμορ-
φώνονται, εν τέλει, οι αντιλήψεις μαθητών, αλλά και γονέων, για τη χρήση 
των ΨΑΤ στη διδασκαλία. 

Υπάρχει μόνο μία αναφορά από εκπαιδευτικό της έρευνας για δικό του εσω-
τερικό εμπόδιο. Ο εκπαιδευτικός, εν προκειμένω, αναφέρεται στο άγχος της 
διδασκαλίας με τις ΨΑΤ και ειδικότερα με το διαδίκτυο, θεωρώντας ότι όλη 
αυτή η διαδικασία είναι αρκετά ψυχοφθόρα: «Εν τέλει, κάποιες φορές νιώθω 
πώς, όποτε αποφασίζω να στηρίξω μια δραστηριότητα στο διαδίκτυο, προσθέτω 
ένα επιπλέον άγχος στη ζωή μου (ΕΞΓ.9)». Ο παράγοντας, βέβαια, του άγχους 
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μπορεί να συσχετιστεί σε ποσοτικές έρευνες με έλλειψη αυτοπεποίθησης για 
διδασκαλία με τις ΨΑΤ και/ή με έλλειψη σχετικής εξοικείωσης με τα ψηφιακά 
μέσα (Semerci & Aydın, 2018: 97). 

Αναστοχασμός βάσει ευρημάτων: Το «παγόβουνο» των εμποδίων από 
την αξιοποίηση των ΨΑΤ στη διδασκαλία

Οι εκπαιδευτικοί των ξένων γλωσσών αναφέρονται, πρωτίστως, στη βάση του 
«παγόβουνου» (α) στα εξωτερικά εμπόδια συστημικής μορφής και (β) στα εξω-
τερικά εμπόδια, που εστιάζουν στο μικροεπίπεδο του σχολείου και της σχο-
λικής τάξης. Τα εμπόδια αυτά είναι υπαρκτά και συντηρούνται, συζητιούνται 
και αναδύονται, συνεχώς, εδώ και πάνω από είκοσι χρόνια, διεθνώς, στη σχε-
τική ερευνώμενη βιβλιογραφία (Ertmer, 1999). Σαφώς, όπως φαίνεται και στο 
αντίστοιχο Σχήμα υπάρχει σύνδεση ανάμεσα στους δύο αυτούς τύπους εμπο-
δίων. Μια νοητή γραμμή συνδέει τι ισχύει σε θεσμικό επίπεδο και σε επίπεδο 
εκπαιδευτικής πολιτικής και πώς αυτό αντικατοπτρίζεται στη μικροκλίμακά 
του, πώς μεταφράζεται στην εκπαιδευτική διαδικασία και από ποιους υποκι-
νείται ή ποιοι κρατούν αντιστάσεις. 

Αν δούμε κάτω από την «επιφάνεια» του παγόβουνου υπάρχουν εμπόδια, 
που ενώ δεν είναι ορατά με γυμνό μάτι, στηρίζουν τα εξωτερικά εμπόδια. Ο 
«βυθός» των εμποδίων περιλαμβάνει τα εσωτερικά εμπόδια που συναντούν 
οι εκπαιδευτικοί αναφορικά με τις ΨΑΤ στη διδασκαλία (αρνητική στάση και 
αντίστοιχες αντιλήψεις εκπαιδευτικών και διευθυντών για τα ψηφιακά εκπαι-
δευτικά μέσα, παρόμοιες αντιλήψεις μαθητών για την τεχνολογία στην εκπαί-
δευση, άγχος των εκπαιδευτικών στη σκέψη για ένταξη των ΨΑΤ στη διδα-
σκαλία τους). Το «παγόβουνο» δεν μπορεί να εξαφανιστεί. Αυτό γιατί, ακό-
μη κι αν ξεπεραστούν τα συστημικά εμπόδια και η εκπαίδευση βελτιώσει τις 
υποδομές και τα εργαστήρια, επικαιροποιήσει τα εκπαιδευτικά λογισμικά και 
προγράμματα, βελτιώσει τις συνθήκες εργασίας με τις ΨΑΤ ή αλλάξει και την 
κείμενη νομοθεσία, το κάτω μέρος του «παγόβουνου» δεν θα λιώσει. Δεν θα 
μετατοπιστούν, δηλαδή, οι στάσεις και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την 
αξία της τεχνολογίας στην εκπαίδευση από μόνες τους, εφόσον, βέβαια, είναι 
ισχυρές και σε κάποιο βαθμό αποκρυσταλλωμένες. Κι αυτό γιατί, η έρευνα 
δείχνει ότι είναι πιο ανθεκτικές οι παραδοχές των εκπαιδευτικών ακόμη και 
από τα εξωτερικά εμπόδια (Ertmer, Ottenbreit-Leftwich & York, 2006: 57). 

Αντιθέτως, οι θετικές επιστημολογικές παραδοχές των εκπαιδευτικών για 
τη διδασκαλία και τη μάθηση με τις ΨΑΤ είναι ικανές να λιώσουν το «παγό-
βουνο» στο σύνολό του. Ο εκπαιδευτικός, ο οποίος τολμάει και διδάσκει με 
τα ψηφιακά μέσα, έχει θετική στάση, έχει αυτοπεποίθηση και υψηλό αίσθημα 
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αυτοαποτελεσματικότητας (Hatlevik & Hatlevik, 2018), δεν θα προσκρούσει 
στον ελλιπή εξοπλισμό, αλλά θα εντάξει τα ψηφιακά μέσα στο μικροεπίπεδό 
του. Στο σημείο αυτό, όπως δείχνω και στο αντίστοιχο Σχήμα, θεωρώ ότι υπάρ-
χει σύνδεση ανάμεσα στις αντιλήψεις εκπαιδευτικών/διευθυντών και στην πα-
ροχή υποστήριξης. Δηλαδή, ένας εκπαιδευτικός ή διευθυντής με θετική στάση 
στις ΨΑΤ, αντίστοιχα θα υποστηρίξει και τους συναδέλφους του. Ενώ, εφόσον 
τα εσωτερικά εμπόδια ορθώνονται μπροστά μου ως τοίχος και με «τυφλώ-
νουν» ή με «παγώνουν» δεν μπορώ να είμαι υποστηρικτικός, αλλά θα είμαι 
καταγγελτικός, καχύποπτος και μη συνεργάσιμος. Αυτό θα συμπαρασύρει και 
τη στάση των μαθητών μου για τη διδασκαλία με τα ψηφιακά μέσα. Όταν, ως 
εκπαιδευτικός, είμαι αρνητικός, ανασφαλής, φοβάμαι, δεν πιστεύω στην εκ-
παιδευτική τεχνολογία, τότε θα μεταβιβάσω όλο αυτό, με κάποιον τρόπο, και 
στους μαθητές μου. Αυτό θα το πετύχω είτε με την άρνησή μου στην εκπαι-
δευτική αξία της τεχνολογίας και με την απομόνωσή της από τη διδασκαλία 
μου είτε με το να τούς αποθαρρύνω να πράξουν κάτι τέτοιο για διδακτικούς 
σκοπούς. Συνεπώς, μπορεί να στερήσω από τον μαθητή μου τη δυνατότητα 
που έχει να αντιληφθεί ότι η τεχνολογία δεν είναι χρήσιμη μόνο σε εξωσχολι-
κές πρακτικές, όπως για παιχνίδι ή κοινωνική δικτύωση (Ardies, de Maeyer, 
Gijbels & van Keulen, 2015).

Στο Σχήμα συνδέω τις αντιλήψεις των μαθητών με την εξοικείωσή τους 
στα ψηφιακά μέσα, με την υποστήριξη και τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. 
Εκεί που αυτές οι γραμμές τέμνονται, εκείνο το σημείο είναι το ζητούμενο. 
Πώς θα μπορέσει η θετική στάση του εκπαιδευτικού, με την υποστήριξη συ-
ναδέλφων και ηγεσίας να συμβάλει στην ισχυροποίηση των ψηφιακών δεξιο-
τήτων εκπαιδευτικής μορφής των μαθητών μου και, συνακόλουθα, στη μετα-
τόπιση του ενδιαφέροντος, άρα και της στάσης τους, στην προστιθέμενη αξία 
των ΨΑΤ για τη διδασκαλία;
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Σχήμα 1:
Το «παγόβουνο» των εξωτερικών και εσωτερικών εμποδίων

από την αξιοποίηση των ΨΑΤ στη διδασκαλία3

Στο σημείο αυτό δημιουργώ ακόμη μία γραμμή, η οποία εκκινεί από την εξοι-
κείωση των εκπαιδευτικών με τις ΨΑΤ, διαπερνά τη βάση των εξωτερικών εμπο-
δίων, καταλήγοντας στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Θεωρώ, λοιπόν, ότι η 
εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις ΨΑΤ, πρωτίστως, μέσα από συστηματική 
και θεσμοθετημένη μορφή εκπαίδευσης και επιμόρφωσης αποτελεί τον λόγο 
για να «λιώσει το παγόβουνο» των εμποδίων. Ενώ, εκ πρώτης, ο παράγοντας 
της εξοικείωσης και απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων ψηφιακού γραμμα-
τισμού θεωρείται εξωτερικό εμπόδιο, από την άλλη αποτελεί το «κλειδί» για 

3.  Δημιουργήθηκε από τον γράφοντα.



Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 71/2021

120 Μενέλαος Τζιφόπουλος

την άρση των εσωτερικών εμποδίων. Αυτό, βέβαια, μπορεί να γίνει με επι-
μόρφωση αυθεντικά πλαισιοθετημένη και όχι πολιτικά «ιδεολογικοποιημένη». 

Αν η εκπαιδευτική ηγεσία επιτύχει κάτι τέτοιο, που σαφώς είναι δύσκολο 
αλλά και ζητούμενο όλα αυτά τα χρόνια, τότε ο εκπαιδευτικός θα μπορεί να 
διαμορφώνει τις διδακτικές και εκπαιδευτικές του πρακτικές, και με αφόρμη-
ση τις συστηματικές επιμορφωτικές δράσεις, στον κορμό της επαγγελματικής 
του ανάπτυξης, θα μπορεί να μεταβεί στην αυτόνομη μάθηση και εκπαίδευσή 
του. Ίσως εδώ, για εμένα, να βρίσκεται η «μύτη» στον πυθμένα του παγόβου-
νου. Ένας εκπαιδευτικός που δεν έχει εκπαιδευτεί με έναν τέτοιο τρόπο, πώς 
θα μπορέσει να οικοδομήσει τη γνώση των μαθητών του, με την υποβοήθηση 
των ΨΑΤ; Μια τέτοια διαδικασία θα βοηθήσει τον εκπαιδευτικό, πρωτίστως, 
να αντιληφθεί την αξία της τεχνολογίας, εάν ταιριάζει στις επιστημολογικές 
του παραδοχές και με ποιον τρόπο θα την αξιοποιήσει, λειτουργικά, κριτικά, 
επιλεκτικά και εστιασμένα στη δική του διδασκαλία. Πρέπει, συνεπώς, να 
αναποδογυρίσουμε το «παγόβουνο» των εμποδίων, και αφού αντιληφθούμε 
τα ζητήματα στάσεων και αντιλήψεων, παράλληλα, να έρθουμε να τα συζη-
τήσουμε και να τα διερευνήσουμε στοχευμένα, με σημείο αφετηρίας τη με-
τασχηματιστική -κοινωνικά και εκπαιδευτικά τοποθετημένη- εκπαίδευση και 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Άλλωστε, πώς θα μετασχηματίσω κάτι στη 
διδασκαλία μου, αν δεν αντιληφθώ τη μεταγνωστική του αξία;
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Abstract

There is no doubt about the educational value of Interactive Digital Technologies 
(IDT) and their teaching and pedagogical benefits, when the teachers know how 
to integrate them into their instruction. Unfortunately, issues arise that prevent 
or discourage teachers from applying IDT in education. This study explores the 
experiences of 18 Foreign Language -FL- Teachers from the use of IDT in their 
instruction through their participation in a teachers’ program in Thessaloniki 
(2019-2020). The research follows a qualitative strategy with the contribution 
of Interpretative Phenomenological Analysis. The research highlights several 
obstacles that teachers encounter when they use -or want to use- technology 
in their classrooms. Some of them relate to the equipment of IDT laboratories 
and classrooms, to the functionality of school premises and the means used, 
to the teachers and students’ IDT knowledge and skills, to the perceptions and 
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attitudes of their colleagues and students about the value of these technologies 
in education. In this interesting “iceberg” of obstacles, all the elements interact 
with each other and affect each other.

Key-words: Interactive Digital Technologies, FL Teachers, external obstacles, 
internal obstacles, attitudes and beliefs about technology
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