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Εισαγωγή
Η εκπαιδευτική διαδικασία ήταν, είναι και θα παραμείνει μια πολύπλοκη δια-

δικασία με ισχυρή παράδοση, η οποία, αν και στο πεδίο περιλαμβάνει κάθε
φορά έναν σχετικά μικρό και κλειστό αριθμό δρώντων υποκειμένων -
μαθητές/τριες και εκπαιδευτικοί, πιέζεται με διάφορους τρόπους από το κοινω-
νικό και πολιτισμικό περιβάλλον που τελικά τη στηρίζει.

Τα κείμενα που περιλαμβάνονται στην έκδοση που έχετε στα χέρια σας εστιά-
ζουν σε ζητήματα τα οποία αναφύονται στο πλαίσιο της σχέσης μαθητών/τριών
και εκπαιδευτικών που δρουν στο πεδίο της γενικής εκπαίδευσης. Η εστίαση μας
μεταφέρει στους χώρους όπου τα παιδιά πραγματοποιούν τα πρώτα βήματά
τους στο κοινωνικό πεδίο, το οποίο στις μέρες μας επιμένει να εμπλουτίσει την
κουλτούρα του με επιστημονικά χαρακτηριστικά.

Το γενικότερο θέμα μας, με άλλα λόγια, αφορά στην εκπαίδευση παιδιών
προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας στις Φυσικές Επιστήμες (ΦΕ). Με δε-
δομένο ότι η εκπαίδευση στις ΦΕ σε κάθε περίπτωση σημαίνει μύηση σε μια
επιστημονική κουλτούρα, με χαρακτηριστικά που πολλές φορές διαφέρουν από
σημαντικά χαρακτηριστικά της όποιας τοπικής κουλτούρας υποδέχεται τα μικρά
παιδιά, οι εκπαιδευτικές προτάσεις και οι σχετικοί με αυτές διδακτικοί χειρισμοί
αφενός εκτίθενται στις εντάσεις που παραμονεύουν στα όρια τα οποία διαχω-
ρίζουν τους δυο πολιτισμούς –τον επιστημονικό από τον τοπικό- και αφετέρου
κρύβουν μέσα τους ένα μικρό αλλά πολυπρόσωπο ρίσκο. 

Για παράδειγμα, η σημειοδότηση των επιστημονικών εννοιών/ ιδεών, που
συνιστά ένα από τα κυρίαρχα ζητήματα της Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών
(ΔΦΕ), δεν μπορεί παρά να βρεθεί επανειλημμένα αντιμέτωπη με τη σημειοδό-
τηση των ίδιων εννοιών/ ιδεών στο πλαίσιο της τοπικής κουλτούρας των παιδιών.
Εδώ, οι αποφάσεις είναι κρίσιμες, δεδομένου ότι η ενίσχυση της τοπικής κουλ-
τούρας συγκροτεί μια εξίσου σημαντική, αν όχι σημαντικότερη εκπαιδευτική
υποχρέωση των εκπαιδευτικών, σε σχέση με αυτή που αναφέρεται στην επιστη-
μονική κουλτούρα. 

Τα παιδιά, βέβαια, δεν έχουν κανένα πρόβλημα να μάθουν να διαχειρίζονται
με επιτυχία διαφορετικές σημασίες των ίδιων όρων, μέσα στα κατάλληλα πλαί-
σια. Αλλά η Παιδαγωγική Γνώση του Περιεχομένου (ΠΓΠ), που μπορεί να δημι-
ουργεί τα πλαίσια αυτά και να μετασχηματίζει κατά περίπτωση το επιστημονικό
περιεχόμενο, παραμένει στην εποχή μας ένα ερευνητικό ζητούμενο της ΔΦΕ. 

Ο δηλωτικός, επίσης, επιστημονικός λόγος, με τους ιδιαίτερους γραπτούς κώ-
δικές του, ψάχνει να βρει ακόμη τις διόδους του μέσα στον κατεξοχήν προφορικό
αφηγηματικό λόγο που χρησιμοποιούν τα μικρά παιδιά για να επικοινωνούν. Ο
φαντασιακός και συναισθηματικός κόσμος των παιδιών παραμένει συνήθως
αδιάφορος προς τα λογικά επιχειρήματα που τεκμηριώνουν τις επιστημονικές
αναπαραστάσεις. Η επιστημονική «ζωή» των φυσικών οντοτήτων αντιστέκεται
στην ένταξή της στη «ζωή» που αποδίδουν με χαρακτηριστική ευκολία τα μικρά
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παιδιά σε κάθε κομμάτι του κόσμου που τραβά την προσοχή τους. 
Επιπλέον, η διαφοροποίηση παραμένει ως μια ισχυρότατη εκπαιδευτική

αρχή. Η ιδιαίτερη προσωπικότητα του κάθε παιδιού και το μαθησιακό του προ-
φίλ, που κάποιες φορές χαρακτηρίζεται και ως «ειδικό»,  πρέπει να τυγχάνουν
σεβασμού μέσα στην εκπαιδευτική κοινότητα, την ίδια στιγμή που παραδοσιακά
χαρακτηριστικά, τόσο της τοπικής όσο και της επιστημονικής κουλτούρας, τα
υπονομεύουν.

Μέσα, λοιπόν, σε αυτό το πολύπλοκο τοπίο, τα κείμενα του βιβλίου παρου-
σιάζονται καταρχήν με την πεπατημένη κατηγοριοποίηση: Υπάρχουν ως έρευνες
που αφορούν στην εκπαίδευση/ επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ως έρευνες
που ανιχνεύουν τις στάσεις και τις πεποιθήσεις τους, ως έρευνες που καταγρά-
φουν και επιχειρούν να αναπτύξουν τις ιδέες και τις ικανότητες των παιδιών τις
σχετικές με το περιεχόμενο των ΦΕ και, τέλος, ως διδακτικές-μαθησιακές προ-
τάσεις με επιστημονικά τεκμηριωμένο σχεδιασμό.

Τα ευρήματα, όμως, και οι προτάσεις που καταγράφονται στα κείμενα δύ-
σκολα θα μπορούσε κάποιος να ισχυριστεί ότι ακολουθούν την πεπατημένη. Δύο
χαρακτηριστικά τους φαίνεται ότι τα φέρνουν στο επίπεδο της καινοτομίας και,
με τον τρόπο αυτό, καθιστούν την παρούσα έκδοση ενδιαφέρουσα.

Το ένα χαρακτηριστικό αφορά στο θεωρητικό «παιχνίδι» που συναντάμε στα
περισσότερα κείμενα. Ένα «παιχνίδι» ανάμεσα στις μεγάλες θεωρίες/ μοντέλα
της ΔΦΕ και τις θεωρήσεις άλλων «πειθαρχιών» που, ερχόμενες είτε από τον
χώρο της Κοινωνιολογίας ή της Ψυχολογίας, είτε από αυτόν του Πολιτισμού, τεί-
νουν να προτείνουν μοντέλα που επιχειρούν να ενισχύσουν την κατεύθυνση των
«καλών πρακτικών», κάτι που ίσως θα μπορούσε να κυοφορεί ένα νέο «παρά-
δειγμα» της ΔΦΕ.

Το δεύτερο χαρακτηριστικό αφορά στην έξοδο της διδακτικής-μαθησιακής
δραστηριότητας από τους σχολικούς χώρους. Το χαρακτηριστικό αυτό δεν πα-
ρατηρείται μόνο σε πολλά κείμενα διδακτικών-μαθησιακών προτάσεων, αλλά
φαίνεται να υποβόσκει και στα κείμενα που ασχολούνται με τις άλλες κατηγορίες
ερευνών.

Για την ολοκλήρωση αυτής της έκδοσης, θέλω να ευχαριστήσω τους/τις συγ-
γραφείς που μου εμπιστεύτηκαν τα κείμενα, τους/ τις συναδέλφους που συνέ-
βαλαν στη διαδικασία κρίσης, τη Μαργαρίτα Κουλεντιανού που πραγματοποίησε
τη γλωσσική επιμέλεια και την Αντιγόνη Παρούση που στήριξε και προστάτευσε
αισθητικά κάθε βήμα της διοργάνωσης η οποία αποτέλεσε αφετηρία της παρα-
γωγής των κειμένων (δες http://scienceeduteapi.weebly.com).

Οικονομικά, την έκδοση στήριξε και ο ΕΛΚΕ του Εθνικού και Καποδιστριακού
Πανεπιστημίου Αθηνών.

Τέλος, θα ήθελα να απολογηθώ εκ των προτέρων για τις όποιες αδυναμίες
της έκδοσης και να ζητήσω την κατανόηση των συναδέλφων.

Αθήνα, Μάιος 2016
Βασίλης Τσελφές
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Κεφάλαιο 1

Εκπαίδευση εκπαιδευτικών





Εκπαίδευση υπηρετούντων Νηπιαγωγών
στον διδακτικό σχεδιασμό φυσικών επιστημών: το

εκπαιδευτικό και ερευνητικό πρόγραμμα STED1

Πέτρος Π. Καριώτογλου
Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας

pkariotog@uowm.gr

Περίληψη

Στην εργασία αυτή, συζητούνται οι σύγχρονες τάσεις στην εκπαίδευση των
υπηρετούντων εκπαιδευτικών στις Φυσικές Επιστήμες, όπως η διερεύνηση, ο
διδακτικός μετασχηματισμός περιεχομένου και οι διδακτικές μαθησιακές ακο-
λουθίες (ΔΜΑ). Ταυτόχρονα, περιγράφονται οι αρχές ανάπτυξης του ερευνητι-
κού και επιμορφωτικού προγράμματος: Εκπαίδευση Εκπαιδευτικών στις Φυσικές
Επιστήμες (Science Teacher Education – STED), καθώς και στοιχεία εφαρμογής
του στην περίπτωση των εκπαιδευτικών της προσχολικής ηλικίας. Στο πρό-
γραμμα αυτό, εκπαιδεύσαμε τις νηπιαγωγούς στις σύγχρονες τάσεις της  Διδα-
κτικής των Φυσικών Επιστημών και τις υποστηρίξαμε με μια έτοιμη ΔΜΑ για
μελέτη, τροποποίηση και εφαρμογή στην τάξη τους. Στην επόμενη φάση, οι εκ-
παιδευόμενες νηπιαγωγοί θα αναπτύξουν και θα εφαρμόσουν μια δική τους
ΔΜΑ, μέσα από συνεργατικές και διαλογικές διαδικασίες μεταξύ τους και με τα
μέλη της επιστημονικής ομάδας. Τα δεδομένα σχετικά με την πορεία και τα απο-
τελέσματα εκπαίδευσης των νηπιαγωγών στις Φυσικές Επιστήμες συλλέγονται
με κλείδα παρατήρησης των οργανωμένων δραστηριοτήτων, ημερολόγια εκπαι-
δευτικών και ερευνητών, ημιδομημένες συνεντεύξεις και ερωτηματολόγια. Η
ανάλυση των δεδομένων είναι σε εξέλιξη, αλλά δείχνουν ότι η υποστήριξη των
εκπαιδευτικών μέσω της εκπαίδευσης και της συνεργασίας μαζί τους οδηγεί σε
τροποποιήσεις πεποιθήσεων και πρακτικών προς μία διερευνητική και διαδικα-
στική μαθησιακή διαδικασία.
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1. Η ανακοίνωση και το αντίστοιχο άρθρο γίνεται στο πλαίσιο της Δράσης «ΑΡΙΣΤΕΙΑ
ΙΙ» έργο: «ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΙΣ ΦΥΣΙΚΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ», που υλοποιείται
στο πλαίσιο του Ε.Π. «Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» και συγχρηματοδοτείται
από την Ευρωπαϊκή Ένωση και από εθνικούς πόρους.



Εισαγωγή

Παρά τις προόδους της ελληνικής εκπαίδευσης τις τελευταίες δεκαε-
τίες (υποδομές, Προγράμματα Σπουδών (ΠΣ) και εγχειρίδια, προσωπικό),
είναι κοινό μυστικό ότι υπάρχουν σημαντικά προβλήματα στην εκπαί-
δευση και φυσικά και σε αυτή των Φυσικών Επιστημών (ΦΕ), γεγονός που
επιβεβαιώνεται από την αξιολόγηση PISA, στην οποία η Ελλάδα καταλαμ-
βάνει τις τελευταίες θέσεις και στις ΦΕ (PISA 2010). Οι πιθανές ερμηνείες
αυτής της κατάστασης είναι πολλές και μπορούν να αφορούν στον τύπο
και το περιεχόμενο των ΠΣ, π.χ. άλλο να επιδιώκεις κατανόηση εννοιών,
όπως η δύναμη, και άλλο να διδάσκεις σύγχρονα κοινωνικο-επιστημονικά
θέματα, όπως το ενεργειακό πρόβλημα. Επίσης, θα μπορούσαν να ανα-
φερθούν ως αίτια της κατάστασης τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχο-
λείου και των μαθητών/τριών, τα κίνητρα για μάθηση κλπ. Ωστόσο,
θεωρούμε ότι τα θέματα που σχετίζονται με τον τρόπο διδασκαλίας και
με τον εκπαιδευτικό είναι από τα σημαντικότερα που μπορούν να αιτιο-
λογήσουν την έλλειψη επιτυχίας στην εκπαίδευση των ΦΕ, αλλά και
άλλων γνωστικών αντικειμένων. Για παράδειγμα, άλλο μαθησιακό απο-
τέλεσμα έχει η μετάδοση της γνώσης από τον εκπαιδευτικό και άλλο η
ενίσχυση της διερευνητικής προσέγγισης της γνώσης ή η υποβοήθηση
της οικοδόμησής της από τους μαθητές/τριες. Επίσης, η συνήθης συμ-
μόρφωση του εκπαιδευτικού με το σχολικό εγχειρίδιο αντί της σχεδίασης
της διδασκαλίας, ή η τυπική ανακεφαλαίωση αντί της καλλιέργειας των
μετα-γνωστικών διεργασιών αποτελούν παράγοντες που δεν ευνοούν τα
μαθησιακά αποτελέσματα. Ακόμα,  η επιδίωξη μόνο της δηλωτικής γνώ-
σης και η απουσία της διαδικαστικής  ή και της επιστημολογικής γνώσης
κατά την εκπαιδευτική διαδικασία αιτιολογούν τη χαμηλή αξιολόγηση των
μαθησιακών αποτελεσμάτων. Στην εργασία αυτή, γίνεται μια σύντομη βι-
βλιογραφική επισκόπηση των προτάσεων για ενδοϋπηρεσιακή επιμόρ-
φωση των νηπιαγωγών, με έμφαση στις ΦΕ. Στη συνέχεια, περιγράφονται
οι αρχές σχεδίασης και τα δομικά στοιχεία του επιμορφωτικού και ερευ-
νητικού προγράμματος Science Teachers Education (STED) για την περί-
πτωση των νηπιαγωγών και δίνονται στοιχεία των ερευνητικών εργαλείων
και του σχεδιασμού, καθώς και πρώτα αποτελέσματα από την πρώτη εκ
των δυο φάσεων του επιμορφωτικού προγράμματος. 

Εκπαίδευση εκπαιδευτικών

Οι μέχρι τώρα από πάνω προς τα κάτω  (top-down) προσπάθειες επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών αποδείχτηκαν αναποτελεσματικές (Fullan
1991). Το να εκπαιδεύουμε, δηλαδή, εν ενεργεία ή μέλλοντες εκπαιδευ-
τικούς στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα που καλούνται να διδάξουν,
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ΦΕ στην περίπτωσή μας, διδακτική των ΦΕ, παιδαγωγική, γνωστική ψυ-
χολογία κλπ, δεν είναι βέβαιο ότι θα έχει το επιθυμητό αποτέλεσμα. Αυτό
σημαίνει ότι δεν θα έχουμε ως αποτέλεσμα εκπαιδευτικούς που σχεδιά-
ζουν τη διδασκαλία τους, λαμβάνοντας υπόψη πολλές επιμέρους απαι-
τούμενες παραμέτρους, όπως το μετασχηματισμένο περιεχόμενο, οι
εναλλακτικές ιδέες των μαθητών, οι ψυχολογικές τους ανάγκες κλπ. 

Οι νέες προσεγγίσεις της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και, ιδιαίτερα,
αυτής των ΦΕ, που μας απασχολεί συγκεκριμένα, υποστηρίζουν την αυ-
τονομία των εκπαιδευτικών στον σχεδιασμό της διδασκαλίας τους και τη
συνεργατική έρευνα-δράση, με ανταλλαγή και κριτική ιδεών και πρακτι-
κών με τους ομόβαθμούς τους, αλλά και με εξωτερικούς συνεργάτες. Ένας
άλλος παράγοντας που θεωρείται σημαντικός στον επανασχεδιασμό της
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών είναι η άσκησή τους στον αναστοχασμό
(Moon 1999).  Αυτό σημαίνει ότι, μετά την πραγματοποίηση της διδασκα-
λίας τους, οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται πάνω στην εμπειρία τους και
με τη βοήθεια ανατροφοδότησης, π.χ. από ειδικούς ή από άλλες πηγές,
τροποποιούν την επόμενη διδασκαλία τους. Επιπλέον των προηγουμέ-
νων, θεωρείται σημαντική η αναγνώριση των ψυχολογικών αναγκών των
μαθητών (αυτονομία, συνεργασία, σχετικότητα κ.ά.) εκ μέρους των εκ-
παιδευτικών-σχεδιαστών (Loukomies et al. 2013). 

Χρειάζεται, λοιπόν, ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης, μέσα από το οποίο
οι εκπαιδευτικοί θα μπορούν να σχεδιάσουν τη διδασκαλία τους στις ΦΕ,
βασισμένοι σε παράγοντες όπως η διερευνητική διδασκαλία και μάθηση.
Διερεύνηση είναι ο τρόπος με τον οποίο δουλεύουν οι επιστήμονες, αλλά
και οι δραστηριότητες μέσα από τις οποίες μαθαίνουν οι μαθητές, τόσο
τις επιστημονικές έννοιες, όσο και τις επιστημονικές διαδικασίες (Bybee,
2006).  Με άλλα λόγια, η διερεύνηση στην εκπαίδευση έχει δυο εκδοχές.
Πρώτον, είναι ένα μέσο για τη μάθηση του περιεχομένου των ΦΕ. Δεύτε-
ρον, είναι ένας μαθησιακός στόχος, ο οποίος απαιτεί την άσκηση δεξιο-
τήτων της επιστημονικής διερεύνησης και τον αναστοχασμό για την
κατανόηση της φύσης της (Waight & Abd-El-Khalick 2007). Οι μαθητές μα-
θαίνουν να εργάζονται όπως οι επιστήμονες. Μαθαίνουν, δηλαδή, να θέ-
τουν ερωτήματα, να παρατηρούν, να σχεδιάζουν έρευνες, να συλλέγουν
πληροφορίες, να αναλύουν και να ερμηνεύουν δεδομένα, καθώς και να
κατασκευάζουν ή να συνθέτουν ερμηνείες τις οποίες μεταδίδουν – επι-
κοινωνούν στην κοινότητα  (National Research Council 2000). 

Ένα άλλο στοιχείο που πρέπει να περιλαμβάνει η εκπαίδευση των εκ-
παιδευτικών σήμερα είναι η έννοια και οι εφαρμογές του διδακτικού με-
τασχηματισμού του περιεχομένου σε γνώση κατάλληλη να διδαχτεί στον
πληθυσμό-στόχο. Οι εκπαιδευτικοί σέβονται τις ΦΕ και το αντίστοιχο επι-
στημονικό περιεχόμενο και προσπαθούν να το μεταδώσουν όσο το δυ-
νατόν πιο πιστά. Αποφεύγουν έτσι να επιλέγουν κατ’ αρχάς τι θα διδάξουν
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και να το μετασχηματίσουν, στη συνέχεια, σε εκπαιδευτική διαδικασία.
Για παράδειγμα, στο νηπιαγωγείο επιλέγουμε να διδάξουμε το φαινόμενο
μέρας-νύχτας με απλοποιημένες προσομοιώσεις, αλλά όχι το φαινόμενο
των εποχών, όπου οι ερμηνείες είναι πολύ δύσκολες για τα νήπια. Αυτό
συμβαίνει παρά το γεγονός ότι τα νήπια έχουν εναλλακτικές ιδέες και για
τα δυο φαινόμενα (Kariotoglou, Papadopoulou, Koledinis, Stragas 2013).

Παράλληλα, ένα άλλο στοιχείο της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών σή-
μερα είναι η διδασκαλία ενός σύνθετου γνωστικού αντικειμένου που συν-
δέει την καθημερινή ζωή, την  Τεχνολογία (κλασική και ψηφιακή) και το
Περιβάλλον με τις ΦΕ. Και αυτό γιατί τα σύγχρονα μεγάλα προβλήματα
είναι κυρίως τεχνολογικά και περιβαλλοντικά, γεγονός που  μας επιτρέπει
να θέτουμε ερωτήματα που έχουν νόημα για τα παιδιά και να δημιουρ-
γούμε ευνοϊκές συνθήκες για μάθηση, αφού τα θέματα αυτά ενδιαφέ-
ρουν και έχουν νόημα για τους μαθητές (Zoupidis, Spyrtou, Malandrakis,
and Kariotoglou 2015). Δηλαδή, καλύπτουμε έτσι και ορισμένες από τις
ψυχολογικές ανάγκες των μαθητών (αυτονομία, συνεργασία, σχετικό-
τητα), διευκολύνοντας ταυτόχρονα τη μάθηση, αφού οι μαθητές έχουν
κίνητρα για τη συμμετοχή τους σε δραστηριότητες με τέτοιο περιεχόμενο.

Η εμπειρία της ανάδειξης και μοντελοποίησης των ιδεών των μαθη-
τών, σε συνδυασμό με την εποικοδομητική προσέγγιση στη διδασκαλία
και τη μάθηση, μας επιτρέπει να σχεδιάσουμε δραστηριότητες για την
τροποποίηση των αρχικών/ εναλλακτικών ιδεών των μαθητών προς άλλες
που βρίσκονται πιο κοντά στις επιστημονικές. Στην κατεύθυνση αυτής της
αλλαγής, μπορούμε να αξιοποιούμε τις τεχνολογίες της επικοινωνίας και
της πληροφορίας, όπως και τις κλασικές τεχνολογίες. 

Προς ενίσχυση των παραπάνω προτάσεων επισημαίνουμε ότι και τα
πιο γνωστά ΠΣ Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης, όπως το Science Education
NOW (2007), το Science beyond 2000 (Millar & Osborn 1998), το Unesco
Project 2000+ (1999) και το Project 2061 USA, εστιάζουν στα ίδια σημεία.
Αυτά είναι ο επιστημονικός και τεχνολογικός εγγραμματισμός, με συνέ-
πεια, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στις ΦΕ να αφορά σε ένα σύνθετο
και ενιαίο περιεχόμενο ΦΕ, Τεχνολογίας και Περιβάλλοντος. Επίσης, προ-
τείνουν την επίλυση πραγματικών, τεχνολογικών, κοινωνικών και περι-
βαλλοντικών προβλημάτων. Τέλος, κοινό στοιχείο όλων σχεδόν των ΠΣ
αποτελεί η διερεύνηση ως διδακτική μέθοδος. 

Διδακτικός σχεδιασμός - Διδακτικές Μαθησιακές Ακολουθίες

Το θέμα του διδακτικού σχεδιασμού στη βιβλιογραφία αντιμετωπίζε-
ται κυρίως με δυο προτάσεις. Η πρώτη είναι ο σχεδιασμός που βασίζεται
στην έρευνα (Design Based Research), αμερικάνικη προσέγγιση που συν-
δυάζει την εμπειρική εκπαιδευτική έρευνα με τον σχεδιασμό μαθησιακού
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περιβάλλοντος βάσει της θεωρίας. Αφορά τον διδακτικό σχεδιασμό πολ-
λών γνωστικών αντικειμένων και στοχεύει μάλλον στη δημιουργία περι-
βάλλοντος μάθησης, παρά στην ανάπτυξη προϊόντων (Design-Based
Research Collective 2003). Η δεύτερη πρόταση είναι οι Διδακτικές Μαθη-
σιακές Ακολουθίες (ΔΜΑ, Teaching Learning Sequences), που είναι η ευ-
ρωπαϊκή πρόταση του σχεδιασμού, αλλά επικεντρώνεται στις ΦΕ
(Meheut & Psillos 2004). Οι ΔΜΑ αποτελούν μικρά Αναλυτικά Προγράμ-
ματα 5-15 διδακτικών ωρών για τη διδασκαλία μιας γνωστικής περιοχής,
π.χ. του ηλεκτρικού ρεύματος, της αναπνοής, των ρευστών, της φωτοσύν-
θεσης. Βασικό στοιχείο στην ανάπτυξη μιας ΔΜΑ είναι η ανάλυση και ο
διδακτικός μετασχηματισμός του περιεχομένου, η διδακτική αξιοποίηση
των εναλλακτικών ιδεών των μαθητών και ο σχεδιασμός της αξιολόγησης
των μαθητών. Η διαπραγμάτευση γίνεται συνήθως μέσω της διερεύνη-
σης, με τη χρήση τεχνολογιών είτε κλασικών  είτε  της πληροφορίας και
της επικοινωνίας. Σημαντικό στοιχείο της ανάπτυξης μιας ΔΜΑ είναι η κυ-
κλική διαδικασία αναθεώρησης, μέσα από διαδοχικούς  κύκλους αναθε-
ώρησης – εφαρμογής - τροποποίησης. Τα κύρια προϊόντα είναι α) το
βιβλίο μαθητή, που περιέχει αναλυτικά τις  δραστηριότητες και τους στό-
χους της ΔΜΑ και β) το βιβλίο εκπαιδευτικού, που περιέχει όσα ειπώθη-
καν παραπάνω (Καριώτογλου κ.ά. 2010a, Καριώτογλου κ.ά. 2010b).

Εκπαιδευτικοί Προσχολικής Ηλικίας
και Διδασκαλία Φυσικών Επιστημών 

Ιδιαίτερα για τους εκπαιδευτικούς προσχολικής ηλικίας, έχει παρατη-
ρηθεί ότι δυσκολεύονται στην ένταξη των ΦΕ στην καθημερινότητα του
Νηπιαγωγείου (Tu, 2006). Συνήθως,  θεωρούν ότι άριστο μαθησιακό πε-
ριβάλλον για τα παιδιά είναι αυτό στο οποίο οι εκπαιδευτικοί  παρεμβαί-
νουν ελάχιστα, πιθανόν γιατί υιοθετούν μια από τις μορφές της
διερεύνησης, αυτή που υποστηρίζει  «να τα ανακαλύψουν όλα οι μαθη-
τές» (Fleer 2009). Επιπλέον, χρησιμοποιούν ανθρωπομορφικό λόγο στη
διδασκαλία των ΦΕ (περισσότερο από τα παιδιά ) - ως στρατηγική σύν-
δεσης με την εμπειρία και τον λόγο των παιδιών (Thulin & Pramling 2009)
ή προσέλκυσης του ενδιαφέροντός τους (Kallery & Psillos 2002). Οι Νη-
πιαγωγοί εξακολουθούν να θεωρούν τις δραστηριότητες ΦΕ δύσκολες και
ακατάλληλες για την προσχολική ηλικία, παρά τη μεγάλης διάρκειας - με-
ρικές φορές - εκπαίδευσή τους στις ΦΕ, που είχε ως αποτέλεσμα τη βελ-
τίωση των ικανοτήτων τους, καθώς επίσης και της αυτοπεποίθησής τους.
Η άποψή τους αυτή εντάσσεται σε μια προσπάθεια να προστατευθούν
τα παιδιά από την κουλτούρα του σχολείου – τη σχολειοποίηση (Sundberg
& Ottander 2013). Οι παραπάνω δυσκολίες των Νηπιαγωγών οφείλονται
σε δυο κυρίως λόγους. Ο ένας είναι η έλλειψη γνώσεων, επάρκειας και
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αυτοπεποίθησης (Andersson & Gullberg 2012, Appleton, 2008, Garbett
2003) και ο δεύτερος οι αρνητικές στάσεις απέναντι στις ΦΕ λόγω της
προσωπικής τους σχολικής εμπειρίας με αυτές (Garbett 2003). 

Ως συνέπεια των παραπάνω, εμφανίζονται δυο κυρίως τάσεις στην
εκπαίδευση των Νηπιαγωγών: α) αφ› ενός η αύξηση της διδασκαλίας των
ΦΕ τόσο στην αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών όσο και στην επαγ-
γελματική τους μάθηση κατά τη διάρκεια της καριέρας τους (Osborne &
Dillon, 2008, Spector-Levy, Baruch, & Mevarech 2013) και β) αφ› ετέρου
να δοθεί έμφαση, στη διάρκεια της εκπαίδευσης των Νηπιαγωγών, στην
αναγκαιότητα των ΦΕ στην προσχολική εκπαίδευση και τη σχετική επι-
στημολογική οπτική που προτείνεται να υιοθετηθεί. Ως παράδειγμα της
τελευταίας περίπτωσης περιγράφεται η περίπτωση νηπιαγωγού που είχε
ως κεντρικό στόχο της διδασκαλίας των ΦΕ την εννοιολογική κατανόηση.
Η μελέτη αυτής της περίπτωσης έδειξε ότι οι δραστηριότητες ΦΕ με τα
παιδιά ήταν ανεπιτυχείς, γιατί δεν αναπτύχθηκαν οι έννοιες όπως ανα-
μενόταν και ενισχύθηκε μια παρανόηση σχετική με την πυκνότητα. Επί-
σης, η εκπαιδευτικός δεν κατάφερε να υποστηρίξει τη μάθηση εννοιών
στα  παιδιά. Αντίθετα, σε μια δεύτερη περίπτωση, όπου η εκπαιδευτικός
βοήθησε τα νήπια να διερευνήσουν ερωτήματα σχετικά με τη δραστη-
ριότητα της πλεύσης – βύθισης, εξετάσθηκε το κατά πόσο ενισχύθηκε το
αίσθημα συμμετοχής των νηπίων σε μια επιστημονική δραστηριότητα
και, αν ναι, πώς η συμμετοχή ενισχύθηκε από την εκπαιδευτικό. Αυτή η
δραστηριότητα ήταν επιτυχής, η επάρκεια των παιδιών στις ΦΕ ενισχύ-
θηκε, τα παιδιά είχαν μια θετική εμπειρία με την πυκνότητα και η εκπαι-
δευτικός συνεισέφερε θετικά (Andersson & Gullberg, 2012). 

Το επιμορφωτικό και ερευνητικό πρόγραμμα STED

Στηριζόμενοι στα πορίσματα της βιβλιογραφίας που αναφέραμε, αλλά
και στις ανάγκες των εκπαιδευτικών, σχεδιάσαμε ένα πρόγραμμα ταυτό-
χρονα επιμορφωτικό και ερευνητικό.   Βασική φιλοσοφία του προγράμ-
ματος είναι να ενισχύσουμε το προφίλ των εκπαιδευτικών ως
«αναστοχαζόμενων επαγγελματιών» (“teacher as reflective practitioner”),
με στόχο την κριτική επίγνωση των πεποιθήσεων και των πρακτικών τους
στη διδασκαλία των ΦΕ, και παράλληλα το προφίλ τους ως «εκπαιδευτι-
κών σχεδιαστών» (“teacher as designer”)  (Kalantzis & Cope 2010). Το πρό-
γραμμα συγκροτείται από τρεις μελέτες περίπτωσης: A ) Προσχολική
Εκπαίδευση (5 εκπαιδευτικοί), Β) Α’βάθμια Εκπαίδευση (4 εκπαιδευτικοί),
Γ) Εκπαίδευση εκτός Σχολικού Περιβάλλοντος (2 εκπαιδευτικοί Α’βαθμιας
και 2 εκπαιδευτικοί Β’ βάθμιας).

Τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα του προγράμματος είναι:
Ποιες είναι οι αρχικές απόψεις, πρακτικές και ανάγκες των εκπαιδευ-
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τικών, όταν σχεδιάζουν τη διδασκαλία τους στο μάθημα των ΦΕ;
Ποιες οι αλλαγές στο προφίλ των εκπαιδευτικών σε σχέση με τον σχε-

διασμό διδασκαλίας του  μαθήματος των ΦΕ, αφού παρακολουθήσουν
ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης σχετικά με τον διδακτικό σχεδιασμό;

Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν (θετικά ή αρνητικά) τις αλλαγές στο
προφίλ των εκπαιδευτικών στον σχεδιασμό του μαθήματος των ΦΕ, αφού
παρακολουθήσουν ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης σχετικά με τον διδα-
κτικό σχεδιασμό;

Το πρόγραμμα εξελίσσεται σε τρεις φάσεις. Στην 1η φάση του προ-
γράμματος εντοπίσθηκαν οι απόψεις, οι πρακτικές και οι ανάγκες των εκ-
παιδευτικών μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων. Παράλληλα, οι
ερευνητές σχεδίασαν Διδακτικές Μαθησιακές Ακολουθίες (ΔΜΑ) ως δείγ-
ματα καλής πρακτικής για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών που συμ-
μετείχαν στο πρόγραμμα. Στη 2η φάση του προγράμματος, οι
εκπαι δευτικοί, σε συνεργασία με τους ερευνητές, μελέτησαν και μετα-
σχημάτισαν την κάθε ΔΜΑ, με σκοπό να την υλοποιήσουν στην τάξη τους.
Στη συνέχεια, εφάρμοσαν και αξιολόγησαν τη ΔΜΑ στην τάξη τους και,
τέλος, συζήτησαν σε μεταγνωστικό επίπεδο τη διαδικασία της 2ης φάσης,
δηλ. τι καινούργιο έμαθαν ή εφάρμοσαν, ποιες δυσκολίες βρήκαν και πώς
τις ξεπέρασαν, πώς είδαν το πρόγραμμα οι ίδιοι και οι μαθητές τους. Στην
3η φάση του προγράμματος, οι εκπαιδευτικοί, σε συνεργασία με τους
ερευνητές, αλλά με μικρότερη υποστήριξη, σχεδίασαν και ανέπτυξαν τη
δική τους ΔΜΑ, την εφάρμοσαν και την αξιολόγησαν στην τάξη τους. Συ-
ζήτησαν σε μεταγνωστικό επίπεδο τη διαδικασία της 3ης φάσης.

Η 2η φάση της μελέτης περίπτωσης των Νηπιαγωγών

Η ΔΜΑ που δόθηκε στη 2η φάση στις επιμορφούμενες Νηπιαγωγούς
είχε τίτλο «Ο κύκλος του νερού»2 (Συμεωνίδου 2014) και αποτελούνταν,
όπως αναφέρθηκε στη βιβλιογραφία, από το βιβλίο εκπαιδευτικού και
δραστηριοτήτων, αλλά και από πρόσθετο υλικό: φύλλα εργασίας, παρου-
σιάσεις, video κλπ. Οι στόχοι της ΔΜΑ ήταν:

1. Τα παιδιά να εντοπίσουν την αξία του νερού ως κοινωνικό
αγαθό και ως φυσικό πόρο.
2. Να αναγνωρίσουν και να κατανοήσουν τη διαδοχή των φαινο-
μένων του κύκλου του νερού. 
3. Να καλλιεργήσουν επιστημονικές δεξιότητες, όπως η παρατή-
ρηση και η  μοντελοποίηση. 

Και, δευτερευόντως,
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4. Να αντιληφθούν ότι το νερό μεταβάλλεται και έχει τρεις φυσι-
κές καταστάσεις. 

Συνοπτικά, οι δραστηριότητες μοιράστηκαν σε τέσσερις ενότητες.  
ΕΝΟΤΗΤΑ 1: Ανάδειξη της κοινωνικής αξίας του νερού με τη χρήση ΤΠΕ.

Παρουσίαση και σχολιασμός αφισών, ζωγραφισμένων από άλλα παι-
διά, για την  Παγκόσμια Ημέρα Νερού. «Ανάγνωση»  και κατασκευή
εννοιολογικού  χάρτη με κεντρική ιδέα το νερό (χρήση ΤΠΕ).  

ΕΝΟΤΗΤΑ 2: Ανάδειξη μέσω video των τριών φυσικών καταστάσεων του
νερού. 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3: Επίδειξη του κύκλου του νερού μέσω μοντέλου. Προβολή βίν-
τεο της NASA για τον κύκλο του νερού, συζήτηση και παρατηρήσεις
των παιδιών. Παρουσίαση χάρτινης κατασκευής του υδρολογικού κύ-
κλου. Διαδοχική τοποθέτηση των εικόνων-φαινομένων από τα παιδιά
και περιγραφή του Κύκλου του Νερού.  

ΕΝΟΤΗΤΑ 4: Δημιουργία μιας αφίσας από κάθε παιδί, με στόχο τα έργα
τους να δείχνουν με κάποιον τρόπο πόσο σημαντικό είναι το νερό. Παι-
χνίδια στα οποία τα παιδιά αφηγούνται τα βασικά μέρη του υδρολο-
γικού κύκλου. Επανάληψη της διαδικασίας σε μικρές ομάδες, κάθε μία
από τις οποίες αναπαριστά τον κύκλο νερού σε διαφορετικό μέρος του
πλανήτη.
Η ΔΜΑ αξιολογήθηκε με πολλούς τρόπους: ατομικές συνεντεύξεις με

νήπια πριν και μετά την εφαρμογή της για αξιολόγηση της μάθησης, ημε-
ρολόγια της ερευνήτριας και φύλλο παρατήρησης για αξιολόγηση της δια-
δικασίας υλοποίησης της ΔΜΑ.

Ο τρόπος που υλοποιείται το πρόγραμμα δείχνει ότι ενσωματώνει επι-
τυχώς  τις βασικές αρχές που παρουσιάστηκαν στη βιβλιογραφία. Συγκε-
κριμένα, υλοποιείται υποδειγματικά ο συμμετοχικός χαρακτήρας του
προγράμματος (τροποποίηση της ΔΜΑ στο πλαίσιο της τάξης -τεκμη-
ρίωση και αναστοχασμός), ενώ οι εκπαιδευτικοί είναι δρώντα πρόσωπα
και όχι απλοί αποδέκτες μιας επιμορφωτικής πορείας. Φαίνεται ότι οι εκ-
παιδευτικοί, υπό το πρίσμα μιας θεωρητικής προσέγγισης, προχωρούν
σε νέα νοηματοδότηση των πρακτικών τους, ενίσχυση της τεκμηρίωσης
για τη λήψη αποφάσεων και αναστοχασμό πάνω στην πράξη, με στόχο
τη βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου. Στη 2η φάση, επιβεβαιώθηκε
η ανάγκη συστηματικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών  και η συνεργα-
σία ερευνητών - εκπαιδευτικών σε ένα πλαίσιο κοινότητας μάθησης
(Cranton 1994, Mezirow 2006, Cochran – Smith & Lytle  2009).

Τα ερευνητικά εργαλεία του προγράμματος

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν στις διάφορες φάσεις
υλοποίησης του προγράμματος είναι: Οδηγός ημιδομημένων συνεντεύ-
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ξεων  για την ανάδειξη των απόψεων των εκπαιδευτικών, των πρακτικών
και των αναγκών τους (1η φάση). Ενδεικτικές ερωτήσεις από το ερωτη-
ματολόγιο  συνέντευξης ήταν:

- Θεωρείτε ότι είναι σημαντικό να διδάσκονται τα παιδιά Φυσικές
Επιστήμες; Γιατί; Τι νομίζετε ότι τους προσφέρουν οι ΦΕ; Μπορείτε
να αναφέρετε ένα παράδειγμα; Τι σας ενδιαφέρει να μάθουν και
να μπορούν να κάνουν τα παιδιά στις ΦΕ;

- Πώς επιλέγετε το περιεχόμενο που θα διδάξετε; Τι λαμβάνετε
υπόψη σας; Υπάρχει ανάγκη να τροποποιήσετε κάποιες φορές το
περιεχόμενο όπως αυτό προβλέπεται από το ΑΠ και τα σχολικά εγ-
χειρίδια; Γιατί; Το έχετε κάνει ποτέ; Μπορείτε να μου πείτε ένα πα-
ράδειγμα;
Φύλλο / κλείδα παρατήρησης για την περιγραφή του περιεχομένου,

των συνθηκών και των διδακτικών ενεργειών των εκπαιδευτικών, στη
διάρκεια της εφαρμογής των ΔΜΑ (της διδασκαλίας) (2η και 3η φάση).
Το φύλλο / κλείδα παρατήρησης αναπτύχθηκε γύρω από 8 άξονες: περιε-
χόμενο και μετασχηματισμός του, αξιοποίηση των ιδεών των μαθητών,
διερεύνηση, πειραματική διαδικασία, λεκτική αλληλεπίδραση, χρήση
ΤΠΕ, ιστορία και φύση της επιστήμης και οργάνωση επισκέψεων σε χώ-
ρους τεχνοεπιστήμης. Ενδεικτικά αναφέρουμε ορισμένους δείκτες από
το φύλλο / κλείδα παρατήρησης:

- Εισάγει έννοιες, ορισμούς, περιγράφει διαδικασίες χρησιμοποι-
ώντας επιστημονικούς όρους.
- Ο/η εκπαιδευτικός  λαμβάνει / δεν λαμβάνει υπόψη του τις ιδέες
των μαθητών/τριών.  
- Προκαλεί τους μαθητές να κάνουν πρόβλεψη για τα αποτελέ-
σματα του πειράματος, πριν αυτό γίνει.
- Παροτρύνει τα παιδιά να αιτιολογήσουν και να δώσουν παρα-
δείγματα για τις απόψεις τους.
- Ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί κάποιο λογισμικό για να  ετοιμάσει
μια παρουσίαση.
- Ο εκπαιδευτικός  αναφέρεται στις αλλαγές των επιστημονικών
θεωριών.
Ημερολόγιο για εκπαιδευτικούς και ερευνητές, για να καταγραφούν

νέες πρακτικές, απόψεις ή αλλαγές στις πρακτικές των εκπαιδευτικών (2η
και 3η φάση). Στο ημερολόγιο του ερευνητή καταγράφονταν ενδεικτικά:

- Παρατηρήσεις σχετικά με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών και
το κλίμα της επικοινωνίας. 
- Δυσκολίες που συνάντησε ο ερευνητής στην  οργάνωση ή/ και τη
διεξαγωγή της συνάντησης, και αν και πώς ξεπεράστηκαν. 
- Τι προέκυψε από τη συνάντηση/ γενικά συμπεράσματα και πώς
συνδέεται με επόμενες ενέργειες.
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Το ημερολόγιο του εκπαιδευτικού ζητούσε από τις νηπιαγωγούς να
αναστοχαστούν τόσο πάνω στον σχεδιασμό όσο και πάνω στην υλοποίηση
της ΔΜΑ, έχοντας τους ίδιους άξονες με το φύλλο/κλείδα παρατήρησης
και χρησιμοποιώντας παραδείγματα για να τεκμηριώσουν τον αναστοχα-
σμό τους.

Ενδεικτικά αποτελέσματα της 1ης και 2ης φάσης
από την περίπτωση της Προσχολικής Εκπαίδευσης 

Στην 1η φάση των συνεντεύξεων 14 νηπιαγωγών φάνηκε ότι, στη διάρ-
κεια των οργανωμένων δραστηριοτήτων ΦΕ, οι νηπιαγωγοί επιδιώκουν
τα παιδιά να γνωρίσουν τον φυσικό κόσμο και τον εαυτό τους, να απο-
κτήσουν επίγνωση και κατανόηση των φαινομένων και εννοιών στις ΦΕ
και να καλλιεργήσουν επιστημονικές δεξιότητες διερεύνησης. Οι ενέρ-
γειες των παιδιών που αναφέρθηκαν από τις νηπιαγωγούς  διαφοροποι-
ούνται κατά περίπτωση: τα παιδιά παρακολουθούν, συμμετέχουν ή έχουν
ενεργό ρόλο στη διερεύνηση.  Η αξιολόγηση της δραστηριότητας γίνεται
με ανοικτά ή κλειστά φύλλα εργασίας, με απεικονιστικές μεθόδους, με
δραματοποίηση  - θεατρικό παιχνίδι, με παρατήρηση της εκπαιδευτικού
κατά τη διάρκεια της διερεύνησης, με παρουσίαση ομάδων, με φύλλα κα-
ταγραφής και με  αυτο-αξιολόγηση. Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα
παιδιά αφορούν στην κατανόηση αφηρημένων εννοιών και τις  προϋπάρ-
χουσες ιδέες  για τα φαινόμενα επηρεασμένες από μυθοπλασία (Avgiti-
dou, Papadopoulou & Alexiou, 2014). 

Στη διάρκεια του προγράμματος και μετά τη 2η φάση (επιμόρφωση
και εφαρμογή έτοιμης ΔΜΑ), προέκυψαν τα εξής πρώτα αποτελέσματα.
Οι νηπιαγωγοί εντόπισαν τις επιμορφωτικές τους ανάγκες και ήταν ανοι-
κτές στο «νέο» μοντέλο οργάνωσης δραστηριοτήτων ΦΕ. Παρά τη συμ-
φωνία στους βασικούς άξονες του μοντέλου, παρατηρήθηκε διαφορετική
νοηματοδότηση των αξόνων.  Για παράδειγμα, οι νηπιαγωγοί έδωσαν με-
γαλύτερη έμφαση στο αποτέλεσμα των δραστηριοτήτων παρά στη διε-
ρεύνηση ή στη διαδικαστική γνώση. Ένα ακόμα παράδειγμα διαφορετικής
νοηματοδότησης αποτελεί ο διδακτικός μετασχηματισμός του περιεχο-
μένου. Ο μετασχηματισμός του περιεχομένου ως εκπαιδευτική διαδικα-
σία δεν απασχόλησε ιδιαίτερα τις νηπιαγωγούς στη 2η φάση, μιας και
θεωρούσαν δεδομένο το περιεχόμενο και ζητούμενο τη μάθησή του.  Στο
ημερολόγιο, δηλαδή, συζητούσαν κυρίως αν τα παιδιά ανταποκρίθηκαν
στη διαδικασία παρά αν ανταποκρίθηκαν στις δικές τους ενέργειες για
καλύτερη «διδασκαλία» και κατανόηση του περιεχομένου.  Επίσης, όταν
συζητούσαν τη διαδικασία της διερεύνησης, έδιναν έμφαση στο αποτέ-
λεσμα και όχι στην ενίσχυση της συμμετοχής των παιδιών στη διερεύ-
νηση.
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Η αναγνώριση διαφορετικών νοηματοδοτήσεων μεταξύ των υπευθύ-
νων του προγράμματος και των νηπιαγωγών δημιούργησε  την ανάγκη
για εκ νέου νοηματοδότηση των χαρακτηριστικών του μοντέλου, μετά την
πρώτη εφαρμογή του. Η επιλογή αυτή είναι χαρακτηριστική του τρόπου
με τον οποίο συνδιαμορφώθηκε η υποστήριξη των νηπιαγωγών στη διάρ-
κεια του προγράμματος μέσα από τον συνεχή διάλογο, τη θέση ερωτη-
μάτων, αλλά και τη συστηματική διερεύνηση της πορείας των
εκπαιδευτικών στο πρόγραμμα. 

Επίλογος

Το πρόγραμμα είναι σε εξέλιξη, όπως και η μελέτη των αποτελεσμά-
των. Παρόλα αυτά, υπάρχουν πρώτες ενδείξεις της επιτυχίας του, αλλά
και των δυσκολιών. Το διάστημα εφαρμογής ενός τέτοιου σύνθετου εγ-
χειρήματος (1,5 έτος) είναι πολύ μικρό. Απαιτείται τουλάχιστον διπλάσιος
χρόνος για να μπορούν οι επιμορφούμενοι/ες και οι ερευνητές/τριες να
συνειδητοποιήσουν τα προβλήματα και να σχεδιάσουν αλλαγές στη δια-
δικασία.  Όμως, η στενή συνεργασία μεταξύ της ερευνητικής ομάδας και
των νηπιαγωγών, αλλά και η αφοσίωση, η ανοικτότητα και ο ενθουσια-
σμός των νηπιαγωγών μπροστά στη νέα πρόκληση, αποτέλεσαν παρά-
γοντες που συνέβαλαν στην υπέρβαση αυτής της δυσκολίας.

Μια άλλη σημαντική δυσκολία είναι η διαχείριση τόσο πολλών και δια-
φορετικών δεδομένων: κλείδες παρατήρησης από 10 δίωρες διδασκαλίες,
6 ημερολόγια (4 εκπαιδευτικοί και 2 ερευνητές) για τουλάχιστον 20 επι-
μορφωτικές συναντήσεις, οι 4 σχεδιασμένες και οι 4 τροποποιημένες
ΔΜΑ, οι δύο δίωρες μεταγνωστικές συζητήσεις, δύο συνεντεύξεις για
κάθε εκπαιδευτικό και δύο ερωτηματολόγια. Εκτός του όγκου των δεδο-
μένων, επιπλέον δυσκολίες αποτελούν η διαχείριση των δεδομένων και
η  εγκυρότητα των αναλύσεων των δεδομένων. Το ζήτημα της εγκυρότη-
τας αντιμετωπίσθηκε σε δυο επίπεδα. Στο πρώτο, εγκυροποιήθηκαν τα
εργαλεία με την πιλοτική εφαρμογή τους σε δυο βιντεοσκοπημένες διδα-
σκαλίες και την ανάλυση της εφαρμογής από όλους  τους ερευνητές  που
τα χρησιμοποίησαν. Το δεύτερο ήταν η εγκυροποίηση των καταγραφών,
που λύθηκε με τη χρήση δύο παρατηρητών  ανά καταγραφή, ανεξάρτητη
ανάλυση από τους ίδιους και συζήτηση τυχόν διαφορών από τους δύο
μέχρι συμφωνίας. Τέλος, επιχειρούμε τριγωνοποίηση των ευρημάτων, με
κυρίαρχα τα δεδομένα που προκύπτουν από την κλείδα παρατήρησης, τα
ημερολόγια και τις συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς. Η συνεχής σύγ-
κριση των οπτικών των ερευνητών και των εκπαιδευτικών, από την έναρξη
και μέχρι το τέλος του προγράμματος, ενισχύει την κατανόηση τόσο των
διαδικασιών υποστήριξης των εκπαιδευτικών όσο και των αποτελεσμά-
των αυτής της υποστήριξης.
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Μετά την πραγματοποίηση αυτής της αναπτυξιακής έρευνας, αναμέ-
νουμε ότι:
- οι μεν εκπαιδευτικοί θα έχουν διευρύνει τις διδακτικές απόψεις τους

και πρακτικές, υιοθετώντας στοιχεία των σύγχρονων τάσεων,
- οι δε ερευνητές θα έχουν καταγράψει τα μαθησιακά μονοπάτια που ακο-

λούθησαν οι εκπαιδευτικοί, αναδεικνύοντας έτσι τους παράγοντες
που ευνοούν ή εμποδίζουν την επαγγελματική μάθηση των εκπαιδευ-
τικών.
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Περίληψη

Στο πλαίσιο μια σειράς παραγόντων που επηρεάζουν τις κατευθύνσεις
της εκπαιδευτικής πολιτικής, σε εθνικό και διεθνές επίπεδο, ο μετασχη-
ματισμός των διδακτικών πρακτικών σύμφωνα με τις αρχές της διαφορο-
ποιημένης παιδαγωγικής συνδέεται στενά με την προσδοκία της δίκαιης
ανταπόκρισης στη μαθητική ετερογένεια. Παρά ταύτα, έχουν διατυπωθεί
κατά καιρούς αμφιβολίες και έχει ασκηθεί κριτική ως προς τη συνέπεια
με την οποία εν τέλει διαμορφώνονται ανάλογες κατευθύνσεις. Πράγματι,
η συζήτηση για την ανάπτυξη διδακτικών πρακτικών στο πλαίσιο μιας εν-
ταξιακής προοπτικής στην εκπαίδευση δεν μπορεί να διεξάγεται ανεξάρ-
τητα από την εκπαιδευτική πολιτική και την ευρύτερη σκοποθεσία που
τίθεται σε σχέση με ζητήματα δίκαιης ανταπόκρισης στην ετερότητα του
μαθητικού πληθυσμού. Υπό αυτό το πρίσμα, έχει σημασία να εξετάσουμε
το πώς διαφορετικές ερμηνείες της διαφοροποίησης μπορεί να συνδέον-
ται με διαφορετικές τάσεις και αξίες της εκπαιδευτικής πολιτικής και πώς,
σε ένα συγκεχυμένο και αντιφατικό πλαίσιο, όπως, μεταξύ άλλων και αυτό
της Ελλάδας, αυτές οι ερμηνείες μπορούν να συνδυάζονται, οδηγώντας
με τον τρόπο αυτό στην αντίθετη κατεύθυνση, δηλαδή στη διαιώνιση των
διακρίσεων και του αποκλεισμού στην εκπαίδευση.

Εισαγωγή

Τις τελευταίες δεκαετίες, οι αναλύσεις στο πεδίο της εκπαιδευτικής
πολιτικής διαπιστώνουν την επίδραση μιας σειράς από τάσεις, τις οποίες,
χωρίς διάθεση απλοποίησης, μπορούμε να κατατάξουμε στις ακόλουθες
τρεις: 

α) Την τάση που ο Apple έχει αποκαλέσει «νεοσυντηρητικό εκσυγχρο-
νισμό» η οποία, εκτός από την οικονομία και την κοινωνική πολιτική, επι-



χειρεί να εφαρμόσει και στην εκπαίδευση μια σειρά από μεταρρυθμίσεις,
που επιγραμματικά αφορούν: i) την εξάπλωση της ιδεολογίας της ελεύ-
θερης αγοράς, ii) τη μείωση της ευθύνης του κράτους για την αντιμετώ-
πιση των κοινωνικών αναγκών, iii) την ενίσχυση των εντατικά
ανταγωνιστικών δομών κινητικότητας, τόσο εντός όσο και εκτός σχολείου,
iv) τη μείωση της προσδοκίας για οικονομική ασφάλεια, v) την πειθάρ-
χηση της κουλτούρας και του σώματος και vi) τη διάδοση ερμηνειών που
αντανακλούν ένα είδος Κοινωνικού Δαρβινισμού, σύμφωνα με τις οποίες
η κατάταξη ορισμένων ομάδων ανθρώπων σε κατώτερα στρώματα της
κοινωνικής ιεραρχίας είναι ζήτημα γονιδιακό (Apple 2001: 104). 

β) Την τάση που, σε αγαστή συμφωνία με τα παραπάνω, προωθεί ως
«μαγική λύση» στα προβλήματα των εκπαιδευτικών συστημάτων τη λο-
γική της διοίκησης των επιχειρήσεων, με το συναφές προς αυτή τη λογική
λεξιλόγιο περί αποτελεσματικότητας και μεγιστοποίησης της αποδοτικό-
τητας της εκπαίδευσης, αναγορεύοντας την αξιολόγηση των εκπαιδευτι-
κών και των μαθητών σε πρωταρχική αξία του εκπαιδευτικού συστήματος
(Ball 1998:121, Levin 1998, Barton & Slee 1999).

γ) Την τάση για εναρμόνιση με τη ρητορική και το λεξιλόγιο των διε-
θνών διακηρύξεων και συμβάσεων σχετικά με τα ανθρώπινα δικαιώματα,
την καταπολέμηση των διακρίσεων και του αποκλεισμού στην εκπαί-
δευση και τον μετασχηματισμό των εκπαιδευτικών συστημάτων στη λο-
γική της ένταξης.

Υπό την επίδραση των παραπάνω τάσεων, η διαμόρφωση της εκπαι-
δευτικής πολιτικής, σε εθνικό και διεθνές επίπεδο, αποτελεί ένα πεδίο
στο οποίο ευδοκιμούν αντιφατικές αξίες και προσανατολισμοί, ιδιαίτερα
όταν σε πρώτο πλάνο θέσουμε ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης στην
εκπαίδευση. Έτσι, ενώ από τη μία πλευρά, τα κράτη διακηρύσσουν σχε-
δόν ομόφωνα την εναρμόνιση της εκπαιδευτικής τους πολιτικής με την
ενταξιακή εκπαίδευση και την ατζέντα της «Εκπαίδευσης για Όλους», από
την άλλη πλευρά, δρομολογούνται μεταρρυθμίσεις που εστιάζουν στον
μετασχηματισμό των εκπαιδευτικών συστημάτων σύμφωνα με τους κα-
νόνες της αγοράς και του ανταγωνισμού μεταξύ των μαθητών και των
σχολείων, επισκιάζοντας, με τη ρητορική της αξιοκρατικής επιλογής, ζη-
τήματα κοινωνικής ανισότητας και διακρίσεων στην εκπαίδευση (Barton
& Slee 1999). Σε αυτό το πλαίσιο, η υιοθέτηση της ενταξιακής προοπτικής
γίνεται αντιληπτή με τους όρους μιας επιβεβλημένης στρατηγικής δια-
χείρισης των μαθητών που κατατάσσονται σε «ειδικές» ομάδες του μα-
θητικού πληθυσμού, η οποία αποσκοπεί στη διατήρηση της ισορροπίας
και της αποτελεσματικότητας του σχολικού πλαισίου, καθώς και στη βελ-
τίωση του ανταποδοτικού κόστους της εκπαίδευσης (Slee 2008). Σειρά
μελετητών της ενταξιακής εκπαίδευσης έχουν επανειλημμένως επισημά-
νει ότι η παραπάνω προσέγγιση δεν αφορά σε ένα πολιτικό σχέδιο αντι-
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μετώπισης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων, που οδηγούν όλο και περισ-
σότερους μαθητές στο εκπαιδευτικό περιθώριο, αλλά είναι ενδεικτική της
αντιμετώπισης των ζητημάτων αυτών στο πλαίσιο μιας εργαλειακής λο-
γικής, η οποία συσκοτίζει επιτυχώς τα δομικά εμπόδια που τα εκπαιδευ-
τικά συστήματα εγείρουν στη μάθηση και τη συμμετοχή όλων
ανεξαιρέτως των μαθητών (Slee & Allan 2001, Καραγιάννη 2008, Arm-
strong κ.ά. 2011).

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που προ-
ωθούνται υπό την επίδραση των παραπάνω αντιφατικών τάσεων επηρε-
άζουν, με ολοένα και πιο κανονιστικό τρόπο, τις εκπαιδευτικές και
διδακτικές πρακτικές που αναμένεται να αναπτυχθούν από πλευράς των
εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της υλοποίησης των στόχων της εκπαιδευτι-
κής πολιτικής. Έτσι, τις τελευταίες δεκαετίες όλο και συχνότερα διατυπώ-
νεται, σε θεσμικό επίπεδο, η ανάγκη για μετασχηματισμό των διδακτικών
πρακτικών προς την κατεύθυνση της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής. 

Στο πλαίσιο, για παράδειγμα, της «Εκπαίδευσης για Όλους» και των
στόχων που διατυπώθηκαν στη Διακήρυξη της Χιλιετίας, ο μετασχηματι-
σμός των διδακτικών πρακτικών προς την κατεύθυνση της διαφοροποι-
ημένης παιδαγωγικής αποτελεί αντικείμενο σχετικού Οδηγού της
UNESCO, που απευθύνεται στους εκπαιδευτικούς (UNESCO 2004). Τα θε-
μέλια προς μια τέτοια κατεύθυνση είχαν τεθεί ήδη από το 1994, όπου στο
πνεύμα μιας ενταξιακής προοπτικής, που σε γενικές γραμμές είχε υιοθε-
τηθεί από τη Διακήρυξη της Σαλαμάνκα για την εκπαίδευση των μαθητών
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αναγνωρίζεται και η ανάγκη της προ-
σαρμογής των αναλυτικών προγραμμάτων στις εκπαιδευτικές ανάγκες
των μαθητών και όχι αντίστροφα (UNESCO 1994).

Η υιοθέτηση αυτής της προοπτικής στο πλαίσιο εθνικών αναλυτικών
προγραμμάτων ή αντίστοιχων οδηγών για τον εκπαιδευτικό έχει δημιουρ-
γήσει την εντύπωση ότι η διαφοροποιημένη παιδαγωγική αποτελεί, σε
κάποιες περιπτώσεις, τελευταία και στην Ελλάδα, μια νέα ορθοδοξία όσον
αφορά στην ανταπόκριση της διδασκαλίας στην ετερογένεια του μαθητι-
κού πληθυσμού (Hart 1992). Αυτό μπορεί να συνδεθεί και με την επέ-
κταση του ενταξιακού λόγου στις εκπαιδευτικές πολιτικές και πρακτικές,
και την εν μέρει επιβεβλημένη ανάγκη των εκπαιδευτικών συστημάτων
να εναρμονιστούν, έστω και τυπικά, με την υιοθέτηση της ενταξιακής
οπτικής. Ωστόσο, από την άλλη πλευρά, η διαφοροποιημένη παιδαγωγική,
ως έννοια και ως πρακτική, επηρεάζεται και από πρακτικές διάκρισης και
διαχωρισμού των μαθητών ανά επίπεδο επίδοσης και προσλαμβανόμενης
ικανότητας, που με διάφορους τρόπους εξακολουθούν να χρησιμοποιούν-
ται στα εκπαιδευτικά συστήματα διεθνώς.

Το κείμενο που ακολουθεί έχει ως στόχο να αναδείξει πώς διαφορετι-
κές ερμηνείες της διαφοροποίησης μπορεί να συνδέονται με διαφορετι-
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κές τάσεις και αξίες της εκπαιδευτικής πολιτικής και πώς, σε ένα συγκε-
χυμένο και αντιφατικό πλαίσιο, όπως, μεταξύ άλλων, και αυτό της Ελλά-
δας, αυτές οι ερμηνείες μπορούν να συνδυάζονται, οδηγώντας με τον
τρόπο αυτόν στη διαιώνιση των διακρίσεων και του αποκλεισμού στην
εκπαίδευση.

Η διαφοροποίηση ως μέσο ανταπόκρισης στη διαφορετικότητα
των μαθητών: αντιφατικές ερμηνείες και προοπτικές

Η διαφοροποίηση είναι ένας όρος που επιδέχεται περισσότερες από
μία ερμηνείες και σημασίες (Thompson & Barton 1992, Hart 1993, Corbett
2001), οι οποίες, μάλιστα, αντιστοιχούν σε αντιφατικές μεταξύ τους προ-
σεγγίσεις όσον αφορά στον τρόπο ανταπόκρισης των εκπαιδευτικών συ-
στημάτων στην ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού. 

Έτσι, από τη μία πλευρά, θα πρέπει να σημειώσουμε ότι τα εκπαιδευ-
τικά συστήματα διεθνώς διαφοροποιούνται ως προς τη δομή τους, άλλοτε
με τρόπο αυτονόητο και άλλοτε με τρόπο που εγείρει σοβαρούς προβλη-
ματισμούς και επιφυλάξεις όσον αφορά στην τήρηση της αρχής της κοι-
νωνικής δικαιοσύνης στην εκπαίδευση. Η διαφοροποίηση στις
εκπαιδευτικές δομές μπορεί να πραγματοποιείται στη βάση μιας σειράς
παραμέτρων, όπως ενδεικτικά: α) η ηλικία, β) η επίδοση, όπως συμβαίνει
στην περίπτωση της διάκρισης μεταξύ γενικής και τεχνικής επαγγελματικής
εκπαίδευσης, γ) η συμπεριφορά, όπως τα σχολεία που δέχονται μαθητές
με συναισθηματικές δυσκολίες και δυσκολίες συμπεριφοράς, δ) η αναπη-
ρία, όπως τα ειδικά σχολεία που δέχονται ανάπηρους μαθητές, όταν οι
διαγνωστικές αρχές αποφαίνονται ότι η «εκπαίδευσή τους δεν καθίσταται
δυνατή στη γενική τάξη», ε) το φύλο, στ) η φυλή, ζ) η θρησκεία, η) η εθνό-
τητα, θ) η οικονομική δυνατότητα των γονέων, όπως, για παράδειγμα, στην
περίπτωση των ιδιωτικών και των δημόσιων σχολείων (Coulby & Jones
1996). Στη σύγχρονη εκδοχή της, αυτού του είδους η δομική, όπως θα την
ονομάζαμε, διαφοροποίηση μπορεί, σε ορισμένες περιπτώσεις, να ανα-
ζητεί ερείσματα σε επιχειρήματα που αφορούν στην ενίσχυση της δυνα-
τότητας επιλογής από πλευράς των γονέων και, στο πλαίσιο αυτό,
παρουσιάζεται ως μορφή της ανταπόκρισης του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος στις διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού.

Στην ίδια περίπου λογική, ο όρος διαφοροποίηση έχει επίσης χρησι-
μοποιηθεί ευρέως στο παρελθόν, κυρίως σε χώρες του εξωτερικού, για
να περιγράψει μορφές ταξινόμησης των μαθητών σε ομάδες ή τμήματα,
σύμφωνα με το επίπεδο επίδοσης ή το επίπεδο της προσλαμβανόμενης
ικανότητας. Η διαφοροποίηση της μαθησιακής διαδικασίας, στην περί-
πτωση αυτή, αφορά στην τροποποίηση των περιεχομένων μάθησης, των
μεθόδων διδασκαλίας, των διδακτικών υλικών και της αξιολόγησης, βάσει
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των προσλαμβανόμενων εκπαιδευτικών αναγκών των μαθητών (Ireson &
Hallam 2001, Χαραμής 2012). Παρά ταύτα, όσον αφορά στην πραγματική
βελτίωση των επιδόσεων όλων των μαθητών, τα δεδομένα της έρευνας
(Ireson & Hallam 2001, Χαραμής 2012) δεν επαρκούν για να τεκμηριώ-
σουν την αποτελεσματικότητα αυτής της μορφής διαφοροποίησης, την
οποία θα μπορούσαμε να ονομάσουμε «εξωτερική διαφοροποίηση» (Χα-
ραμής 2012: 403).

Θέτοντας ως πλαίσιο αναφοράς την ανταπόκριση των εκπαιδευτικών
συστημάτων στις διαφορετικές ανάγκες του μαθητικού πληθυσμού, μπο-
ρεί επίσης να υποστηριχτεί ότι οι δύο παραπάνω μορφές διαφοροποίησης
ουσιαστικά αντιμετωπίζουν τις όποιες διαφορές των μαθητών με τη λογική
της εξάρνησής τους. Πράγματι, απώτερος σκοπός των παραπάνω πρακτι-
κών είναι η διασφάλιση της ομοιογένειας στα σχολεία ή στο εσωτερικό
των ομάδων ή των τμημάτων που σχηματίζονται με αυτόν τον τρόπο.

Με δεδομένο το γεγονός ότι αυτές οι μορφές οδηγούν σε ομάδες, τμή-
ματα ή σχολεία διαφορετικών ταχυτήτων (Χαραμής 2012), μπορεί κανείς
να υποστηρίξει ότι πρόκειται για ιεραρχημένες μορφές διαφοροποίησης,
μια άμεση συνέπεια των οποίων είναι και η άνιση πρόσβαση των μαθη-
τών στη γνώση. Για τον λόγο αυτόν, εξάλλου, έχουν αποτελέσει αντικεί-
μενο έντονης κριτικής και αμφισβήτησης. Συγκεκριμένα, υποστηρίζεται
ότι η διαφοροποίηση στην παροχή του εκπαιδευτικού αγαθού, σε επί-
πεδο εκπαιδευτικών δομών, αναλυτικών προγραμμάτων και εκπαιδευτι-
κών υλικών, στη βάση της προσλαμβανόμενης ικανότητας και των
αναγκών των μαθητών, αποτελεί μέρος της επιλεκτικής λειτουργίας και
του κοινωνικού ελέγχου του εκπαιδευτικού συστήματος και, ως εκ τούτου,
αναπαράγει και νομιμοποιεί την κοινωνική ανισότητα και τις διακρίσεις
στην εκπαίδευση (Hart 1992, Χαραμής 2012). Εξάλλου, οι σπουδές στο
φύλο, οι σπουδές στην αναπηρία, καθώς επίσης και οι πολιτισμικές σπου-
δές στην εκπαίδευση έχουν πολλαπλώς αναδείξει ότι η αναφορά στην
ικανότητα και στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών ως επιχείρημα για
τον διαχωρισμό και τις διακρίσεις σε βάρος τους δεν αποτελεί παρά χα-
ρακτηριστικό δείγμα της αναγωγής των υφιστάμενων κοινωνικοπολιτι-
σμικών ανισοτήτων και διακρίσεων σε βάρος μεμονωμένων ατόμων ή
κοινωνικών ομάδων στα φυσικά χαρακτηριστικά αυτών των ατόμων ή των
ομάδων (Giroux 1983, Goodley, 2011).

Στον αντίποδα αυτών των μορφών διαφοροποίησης, αναπτύσσεται
μια άλλη προσέγγιση, η οποία εστιάζει στην αναγνώριση των προβλημά-
των που εκπορεύονται από τον μύθο της ομοιογένειας του μαθητικού
πληθυσμού, τις περιοριστικές διδακτικές προσεγγίσεις και τη συνακό-
λουθη άδικη μεταχείριση των διαφορών των μαθητών στο πλαίσιο της
γενικής εκπαίδευσης. Στην περίπτωση αυτή, με αφετηρία την κριτική που
έχει ασκηθεί στις διάφορες μορφές εκπαιδευτικού διαχωρισμού και προ-
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τάσσοντας την υποχρέωση της πολιτείας για παροχή, μέσω του αναλυτι-
κού προγράμματος, μιας κοινής παιδείας προς όλους τους μαθητές, αυτή
η μορφή διαφοροποίησης νοηματοδοτείται στο πλαίσιο μιας ενταξιακής
προοπτικής για την εκπαίδευση, μιας προοπτικής, δηλαδή, που αναγνω-
ρίζει την αναγκαιότητα ανταπόκρισης στις διαφορετικές ανάγκες των μα-
θητών εντός ενός γενικού, μη διαχωριστικού συστήματος εκπαίδευσης
(Χαραμής, 2012). Υπό αυτό το πρίσμα, έχει υποστηριχτεί ότι η διαφορο-
ποίηση συνιστά εν δυνάμει και μέσο για την εκτίμηση και την εξύμνηση
της μαθητικής ετερότητας στο γενικό σχολείο, για τον μετασχηματισμό,
δηλαδή, του τρόπου κατανόησης της διαφοράς από πρόβλημα σε δημι-
ουργική δύναμη της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Προκειμένου να διακρίνουμε αυτή την τελευταία μορφή διαφοροποί-
ησης από τις δύο προηγούμενες, ο όρος διαφοροποιημένη παιδαγωγική
κρίνεται ότι μπορεί να περιγράψει πιο εύστοχα το περιεχόμενο και τους
στόχους της, από την άποψη ότι αποσκοπεί να συμβάλει, με τη βοήθεια
παιδαγωγικών μεθόδων και πρακτικών, στην άρση των φραγμών και των
εμποδίων που, στο πλαίσιο της διδασκαλίας, εγείρονται απέναντι σε ορι-
σμένους μαθητές (Mittler, 2000). Από ενταξιακή οπτική, οι φραγμοί ή τα
εμπόδια στη μάθηση και τη συμμετοχή αφορούν, μεταξύ άλλων, σε πε-
ριοριστικές αντιλήψεις και στερεότυπα για τη διδασκαλία, για τον ρόλο
του εκπαιδευτικού, για τις σχέσεις εκπαιδευτικού-μαθητή, καθώς επίσης
και για τις εκπαιδευτικές ανάγκες συγκεκριμένων ομάδων μαθητών. Στο
πλαίσιο της ίδιας οπτικής, οι φραγμοί και τα εμπόδια στη μάθηση και τη
συμμετοχή αναφέρονται επίσης στο αναλυτικό πρόγραμμα και στον ρόλο
που αυτό μπορεί να παίξει στην αναπαραγωγή των κοινωνικών σχέσεων
κυριαρχίας και υποταγής στην εκπαίδευση.  

Από την άποψη αυτή, η διαφοροποιημένη παιδαγωγική, στον βαθμό
που μπορεί να συμβάλει στην ανάπτυξη ενταξιακών πρακτικών μέσα από
τον μετασχηματισμό της διδασκαλίας, του περιεχομένου και των διαδι-
κασιών μάθησης, κατά τρόπο που να έχει νόημα για όλους ανεξαιρέτως
τους μαθητές, αποτελεί μέρος της παιδαγωγικής της ένταξης. Υπό αυτό
το πρίσμα, ο όρος διαφοροποιημένη παιδαγωγική είναι προτιμητέος συγ-
κριτικά με τον όρο διαφοροποιημένη διδασκαλία, που, ωστόσο, επίσης
χρησιμοποιείται ευρέως, από την άποψη ότι σηματοδοτεί πιο άμεσα την
ανάγκη παιδαγωγικής πλαισίωσης αυτής της μορφής διαφοροποίησης,
μέσα από θεωρίες για τη μάθηση και την ανάπτυξη των μαθητών. Η
χρήση, δηλαδή, του όρου διαφοροποιημένη παιδαγωγική σηματοδοτεί,
σε λεκτικό τουλάχιστον επίπεδο, το γεγονός ότι δεν πρόκειται για μια κλει-
στή μέθοδο διαχείρισης των μαθητών που κατατάσσονται σε «ειδικές»
κατηγορίες του μαθητικού πληθυσμού. 

Όπως έχει αναφερθεί στο εισαγωγικό μέρος αυτού του κειμένου, το
ενδιαφέρον για τη διαφοροποιημένη παιδαγωγική ανακύπτει στο πλαίσιο
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του προσανατολισμού των εκπαιδευτικών συστημάτων προς ενιαίες μορ-
φές εκπαίδευσης και της εισαγωγής εθνικών αναλυτικών προγραμμάτων
(Hart 1992, 1993). Ωστόσο, παρά την επέκταση του λόγου για την ένταξη
και την αντίστοιχη προσαρμογή των εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών
στην ενταξιακή ρητορική, η διαφοροποιημένη παιδαγωγική δεν έχει υπο-
καταστήσει πλήρως προηγούμενες μορφές εξωτερικής ή δομικής διαφο-
ροποίησης. Το αντίθετο. Παρά τις διαφορές τους, οι διαφορετικές αυτές
ερμηνείες της διαφοροποίησης συμφύρονται στο πεδίο της εκπαίδευσης,
σε μια προσπάθεια εναρμόνισης των διδακτικών πρακτικών με τους σύγ-
χρονους μετασχηματισμούς που λαμβάνουν χώρα στο διεθνές πεδίο της
εκπαιδευτικής πολιτικής και οι οποίοι, αν και αναπτύσσονται παράλληλα
με τον ενταξιακό προσανατολισμό, στην πραγματικότητα προάγουν τις
διακρίσεις και την άνιση πρόσβαση των μαθητών στη γνώση.

Η διαφοροποιημένη παιδαγωγική αναδύεται, βεβαίως, ως αναγκαιό-
τητα στο πλαίσιο της εναρμόνισης των εκπαιδευτικών πολιτικών με τις
επιταγές της ενταξιακής εκπαίδευσης. Παρά ταύτα, η διεθνής εμπειρία
έχει δείξει ότι, συχνά, υπό την επίδραση των τάσεων του νεοσυντηρητικού
εκσυγχρονισμού και της έμφασης στην ανταγωνιστικότητα και την απο-
τελεσματικότητα της εκπαίδευσης, ο λόγος για την ένταξη και τα ανθρώ-
πινα δικαιώματα χρησιμοποιείται για να συσκοτίσει την παραγωγή και
διαιώνιση του φαινομένου του αποκλεισμού μέσα από υφιστάμενες
δομές, στάσεις, αντιλήψεις και διαδικασίες (Armstrong 1999). Σε αυτό το
πλαίσιο, έχουν εκφραστεί ανησυχίες και επιφυλάξεις ότι όσο περισσότερο
ο λόγος για τα ανθρώπινα δικαιώματα και την ένταξη επεκτείνεται και
υιοθετείται από την εκάστοτε εθνική εκπαιδευτική πολιτική, τόσο περισ-
σότερο αυξάνονται οι εργαλειοποιημένες ερμηνείες και οπτικές. Ως προς
τούτο, χαρακτηριστική είναι η επισήμανση του Roger Slee (2004: 33) ότι: 

«Αν και με κάποιο δισταγμό, τείνω να υποστηρίξω την άποψη ότι,
πράγματι, η ενταξιακή εκπαίδευση διατρέχει τον κίνδυνο να μεταβληθεί
σε στρεβλό θεωρητικό σχέδιο. Όσο περισσότερο η ένταξη γίνεται η συ-
νήθης εκπαιδευτική πολιτική, τόσο μεγαλύτερος προβάλλει ο κίνδυνος
να μεταλλαχθεί σε μια νεοφιλελεύθερη άμορφη μάζα, ικανή να προσαρ-
μόζεται σε οποιοδήποτε θεωρητικό ή ιδεολογικό σχήμα.»

Υπό αυτό το πρίσμα, είναι αμφίβολο το αν οι ρητορικές διακηρύξεις
για ανταπόκριση στην ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού αποσκο-
πούν πράγματι στην εκτίμηση της ετερότητας ως δημιουργικής δύναμης
στη διαδικασία της μάθησης ή αν αποτελούν δείγματα της γλωσσικής
προσαρμογής της εκπαιδευτικής πολιτικής και της ευρύτερης εκπαιδευ-
τικής κοινότητας στη ρητορική των ανθρωπίνων δικαιωμάτων (Slee 1998),
που, με αυτό τον τρόπο, διατηρούν αναλλοίωτη τη λογική των κανονιστι-
κών προτύπων και των στερεότυπων αντιλήψεων για τη σχολική γνώση
και το δικαίωμα των μαθητών να συμμετέχουν σε αυτή.
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Για παράδειγμα, η εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες και τα Μαθη-
ματικά χαρακτηρίζεται παγκοσμίως από τη διαφοροποίηση των μαθητών
στη βάση της επίδοσής τους, η οποία καταλήγει ενίοτε να προσλαμβάνε-
ται και ως διαφοροποίηση στη βάση του φύλου: τα αγόρια πετυχαίνουν
πιο εύκολα από ό,τι τα κορίτσια. Πρόκειται για ένα κλασικό παράδειγμα
αναπαραγωγής των διακρίσεων στην εκπαίδευση, στο οποίο η εκτίμηση
πως τα αγόρια έχουν φυσική κλίση στα Μαθηματικά και στις Φυσικές Επι-
στήμες συσκοτίζει τις κοινωνικές και πολιτισμικές προκαταλήψεις και τα
στερεότυπα απέναντι στο φύλο και τον τρόπο με τον οποίο διαμορφώ-
νονται αντιστοίχως οι ευκαιρίες πρόσβασης στη γνώση. Ένα εύλογο
πρώτο ερώτημα που ανακύπτει στην περίπτωση αυτή σχετίζεται με το
πώς μπορεί να συμβάλλει η διαφοροποιημένη παιδαγωγική στην προ-
σέγγιση αυτού του προβλήματος από πλευράς διδασκαλίας και σε ποιο
βαθμό αυτή η συμβολή κρίνεται απαραίτητη από πλευράς διδακτικής των
Φυσικών Επιστημών. Ωστόσο, λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω αντι-
φατικές τάσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής, ένα άλλο κρίσιμο ερώτημα
σχετίζεται με το αν η διαφοροποιημένη παιδαγωγική προσέγγιση μπορεί
να λειτουργήσει στην κατεύθυνση της εκτίμησης και της εξύμνησης της
ετερότητας στο σχολείο ή αν, κάτω από την πίεση του επιστημονικού πε-
ριεχομένου και κυρίως της αξιολόγησης της μάθησής του, θα τείνει τελικά
προς την πειθάρχηση και τον έλεγχο των μαθητών. 

Παρόμοια, ακόμα πιο συγκρουσιακά ερωτήματα μπορεί να τεθούν για
την περίπτωση των μαθητών με αναπηρία. Πιο συγκεκριμένα, η ένταξη
των μαθητών με αναπηρία στο Αναλυτικό Πρόγραμμα του γενικού σχο-
λείου αποτελεί αντικείμενο της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής,
ωστόσο, από την άλλη πλευρά, ένα πρώτο κρίσιμο ερώτημα σχετίζεται
με το αν οι ανάπηροι μαθητές λαμβάνονται υπόψη, και σε ποιο βαθμό,
στη διαμόρφωση των σκοπών και των περιεχομένων του γραμματισμού
στις Φυσικές Επιστήμες ή αν η συμπερίληψη αυτή προσκρούει σε αντι-
λήψεις και παραδοχές σχετικά με την αναπηρία και με την εν γένει συγ-
κρότηση του γνωστικού αντικειμένου. Σε ένα γενικότερο επίπεδο
αναφοράς και υπό το πρίσμα των αντιφατικών ερμηνειών και τάσεων της
διαφοροποιημένης  παιδαγωγικής, θα μπορούσαμε να διατυπώσουμε το
ερώτημα: σε ποιους μαθητές αναφέρεται και κάτω από ποιους όρους και
ποιες προϋποθέσεις το αίτημα Φυσικές Επιστήμες για όλους;

Σύγχρονες τάσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα
και η επίδρασή τους στην ερμηνεία της διαφοροποίησης 

Στην Ελλάδα, η ιδέα της διαφοροποίησης των διαδικασιών και των πε-
ριεχομένων της μάθησης αναδύθηκε αρχικά στο πλαίσιο πιλοτικών προ-
γραμμάτων για την ένταξη ατόμων με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές
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ανάγκες στο γενικό σχολείο (Καραγιάννη 2012), καθώς επίσης και στο
πλαίσιο προγραμμάτων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, με αντικείμενο την
εκπαίδευση μαθητών της μουσουλμανικής μειονότητας στη Θράκη (Σφυ-
ρόερα, 2004). Όσον αφορά  στους μαθητές με αναπηρία, εκείνη η εποχή,
που σηματοδοτεί την πρώτη φάση της ένταξης για την ελληνική εκπαι-
δευτική πραγματικότητα και η οποία προηγείται του σχετικού νόμου
2817/2000, χαρακτηρίζεται από τις προσπάθειες ένταξης μεμονωμένων
μαθητών με αναπηρίες στην τάξη του γενικού σχολείου, με εξαιρετικά εν-
διαφέροντα συμπεράσματα συνολικά για το ενταξιακό εγχείρημα.

Ήδη από εκείνη την εποχή ήταν φανερό ότι η διαφοροποίηση της δι-
δασκαλίας δεν θα μπορούσε να αφορά μεμονωμένα τους μαθητές με
αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά όλους ανεξαιρέτως
τους μαθητές, και ότι η ανάπτυξη διαφοροποιημένων παιδαγωγικών προ-
σεγγίσεων αποτελεί μέρος ενός ευρύτερου αναστοχαστικού σχεδίου δρά-
σης, με στόχο τον μετασχηματισμό των υφιστάμενων περιοριστικών
διδακτικών πρακτικών και αντιλήψεων σχετικά με τη διδασκαλία και τη
σχέση του εκπαιδευτικού με το Αναλυτικό Πρόγραμμα (Καραγιάννη,
2012).

Σήμερα, παρά το γεγονός ότι η εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα
εναρμονίζεται, σε επίπεδο διακηρύξεων, με την ενταξιακή ρητορική, είναι
γεγονός ότι η εκπαιδευτική πραγματικότητα διαμορφώνεται υπό το πρί-
σμα μιας λογικής που επιχειρεί να συγκεράσει την ανταπόκριση στη μα-
θητική ετερότητα με δομικού ή εξωτερικού τύπου διαφοροποιήσεις,
ακόμα και όταν αυτές λαμβάνουν χώρα εντός του γενικού εκπαιδευτικού
συστήματος. 

Πράγματι, στον βαθμό που η ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού
εξακολουθεί να κωδικοποιείται με συγκεκριμένες κατηγορίες του μαθη-
τικού πληθυσμού, όπως οι ανάπηροι, οι μετανάστες και οι Ρομά, μπο-
ρούμε, αντιστοίχως, να εντοπίσουμε μια σειρά διακριτών δομών, όπως
για παράδειγμα, οι Τάξεις Υποδοχής, τα Τμήματα Ένταξης και τα Ειδικά
Σχολεία, που έχουν ιδρυθεί και λειτουργούν με στόχο την «ένταξη» των
μαθητών αυτών στο γενικό σύστημα εκπαίδευσης. Σύμφωνα με την κεί-
μενη νομοθεσία, οι παραπάνω δομές απευθύνονται σε μαθητές που χρή-
ζουν «διαφοροποιημένης διδακτικής παρέμβασης» (Ν. 3879/2010, αρθρ.
26, παρ. 1α & 1β) ή σε μαθητές για τους οποίους κρίνεται ότι θα πρέπει
να παρακολουθούν εξειδικευμένο πρόγραμμα, κοινό ή ανεξάρτητο από
το πρόγραμμα του γενικού σχολείου, ανάλογα με τις ειδικές εκπαιδευτι-
κές ανάγκες τους (Ν. 3699/2008, αρθρ. 6, παρ. 1γγα & 1γγβ) ή, τέλος, σε
μαθητές για τους οποίους κρίνεται ότι «η φοίτησή τους καθίσταται ιδιαί-
τερα δύσκολη στα σχολεία του κοινού εκπαιδευτικού προγράμματος [...]
λόγω των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών τους» (Ν. 3699/2008, αρθρ. 6,
παρ. 4).
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Σε αυτό το πλαίσιο, η διαφοροποίηση γίνεται αντιληπτή ως μια σειρά
«επιπρόσθετων» μέτρων, τα οποία λαμβάνονται ειδικά για αυτές τις ομά-
δες του μαθητικού πληθυσμού εντός ή εκτός του γενικού σχολείου. Η
χρήση του λόγου των ανθρωπίνων δικαιωμάτων στην επιχειρηματολογία
που συνοδεύει αυτά τα μέτρα (Armstrong κ.α. 2010), συσκοτίζει επιτυχώς
το γεγονός ότι οι ειδικές αυτές ρυθμίσεις προκύπτουν ως αναγκαιότητα
κυρίως λόγω της αδυναμίας του εκπαιδευτικού συστήματος να εκπαιδεύ-
σει όλους τους μαθητές του. Παρά, δηλαδή, το γεγονός ότι τα μέτρα αυτά
λαμβάνονται στο πλαίσιο της ρητορικής αναγνώρισης της αναγκαιότητας
για ανταπόκριση στην ετερογένεια του μαθητικού πληθυσμού, από την
άλλη, η ανταπόκριση αυτή λαμβάνει χώρα στο περιθώριο του γενικού
σχολείου και περιορίζεται σε μια σειρά προσαρμογών που κρίνονται ανα-
γκαίες ακριβώς λόγω της προσλαμβανόμενης αδυναμίας του μαθητή να
παρακολουθήσει το γενικό πρόγραμμα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 

Στο πλαίσιο αυτής της αιτιοκρατικής σύνδεσης, οι όποιες δυσκολίες
στην παρακολούθηση του γενικού αναλυτικού προγράμματος ερμηνεύον-
ται ως ατομικό πρόβλημα που φέρνει ο μαθητής στο σχολείο και ως δυ-
σκολίες προσαρμογής, και οι υποστηρικτικές δράσεις εστιάζουν στην
τροποποίηση και στην απλοποίηση των στόχων και των μαθησιακών πε-
ριεχομένων. Ως εκ τούτου, εστιάζουν στην υλοποίηση της διδασκαλίας
στο πλαίσιο εξατομικευμένων ή μικροομαδικών συνεδριών, οι οποίες
προβλέπεται να λαμβάνουν χώρα είτε παράλληλα με τις δραστηριότητες
της γενικής τάξης είτε εκτός αυτής. Στον χώρο των Σπουδών στην Αναπη-
ρία, έχει κατά καιρούς χρησιμοποιηθεί ο όρος curriculum διαίτης (Καρα-
γιάννη 2012), προκειμένου να καταδειχτεί ότι τέτοιες πρακτικές
συγκροτούν τις συνθήκες άνισης πρόσβασης στη γνώση για ορισμένες
ομάδες του μαθητικού πληθυσμού. 

Πράγματι, στο πλαίσιο της ερμηνείας της ετερότητας ως ατομικού
προβλήματος, ως ιδιάζοντος ατομικού χαρακτηριστικού πολιτισμικής, κοι-
νωνικής ή σωματικής προέλευσης, εκείνο που συχνά αποσιωπάται είναι
η συμβολή του ίδιου του γενικού αναλυτικού προγράμματος στη δημι-
ουργία φραγμών στη μάθηση και τη συμμετοχή. Συσκοτίζεται, δηλαδή,
το γεγονός ότι το ίδιο το Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι ένα κείμενο ιεραρ-
χικά διαφοροποιημένο (Quicke 1995), μέσω του οποίου ασκείται ο έλεγ-
χος και η επιλογή του μαθητικού πληθυσμού (Bernstein, 2000). Υπό το
πρίσμα αυτής της λογικής, είναι πολύ δύσκολο να κάνουμε λόγο για αν-
τιμετώπιση, μέσω της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής, των φραγμών
στη μάθηση και τη συμμετοχή των μαθητών, δεδομένου ότι η διαπιστω-
μένη ασυμβατότητα μεταξύ του Αναλυτικού Προγράμματος και των προσ-
λαμβανόμενων ατομικών αναγκών των μαθητών αναπαράγεται αυτούσια
στο πλαίσιο των θεσμικά προβλεπόμενων διαφοροποιημένων προσεγγί-
σεων. 
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Με άλλα λόγια, το εγχείρημα της διαφοροποίησης επιτρέπει η ανα-
μέτρηση με αυτή την ασυμβατότητα να λαμβάνει χώρα σε ατομικό επί-
πεδο, έξω από τα φυσικά και συμβολικά όρια της γενικής τάξης. Πρόκειται
περισσότερο για καταφυγή σε στρατηγικές διαχείρισης εκείνων των μα-
θητών για τους οποίους κρίνεται ότι «δυσχεραίνουν» τη μαθησιακή δια-
δικασία στη γενική τάξη. Μια μαθησιακή διαδικασία που, όσο
περισσότερο εντατικοποιείται, τόσο περισσότερο θα αυξάνει τους μηχα-
νισμούς ελέγχου και εποπτείας τόσο των μαθητών όσο και των εκπαιδευ-
τικών. Ως εκ τούτου, θα περιορίζει και τα όρια ανοχής του γενικού
σχολείου απέναντι στη διαφορετικότητα των μαθητών (Slee 1996). Πράγ-
ματι, όπως ο Roger Slee (1996) έχει επισημάνει για την περίπτωση των
μαθητών με αναπηρία, αν και η γενική τάξη στο γενικό σχολείο προτείνε-
ται ως το «βέλτιστο» πλαίσιο για την εκπαίδευση όλων των παιδιών, «ρή-
τρες προϋποθέσεων» (Slee 1996), στη βάση των οποίων κατά περίπτωση
εκτιμάται η επιβάρυνση του γενικού σχολείου από τον βαθμό και το είδος
της εκπαιδευτικής ανάγκης, ανοίγουν δρόμους για πολλαπλές μορφές εκ-
παίδευσης και ποικίλες, ιεραρχικού τύπου, διαφοροποιήσεις όσον αφορά
στην παροχή του εκπαιδευτικού αγαθού, τόσο στο γενικό σχολείο όσο και
εκτός αυτού. Η εκτίμηση της επιβάρυνσης του γενικού εκπαιδευτικού συ-
στήματος από την παρουσία ενός μαθητή με αναπηρία συναρτάται, βε-
βαίως, και από τις προτεραιότητες του γενικού εκπαιδευτικού
συστήματος. Το γεγονός αυτό έχει σημαντικές συνέπειες για όλους τους
μαθητές και όχι μόνο γι’ αυτούς που κατατάσσονται σε «ειδικές» κατη-
γορίες του μαθητικού πληθυσμού. Στον βαθμό, δηλαδή, που είναι ορθή
η άποψη ότι η λήψη αυτών των επιπρόσθετων μέτρων καθίσταται ανα-
γκαία λόγω της κεντρικής αδυναμίας του σχολείου να προσφέρει ένα ανα-
λυτικό πρόγραμμα ικανό να αντεπεξέλθει στη διαφορετικότητα των
μαθητών που φοιτούν στη γενική τάξη, η αδυναμία αυτή αφορά εν δυ-
νάμει όλους τους μαθητές και δεν περιορίζεται μόνο σε συγκεκριμένες
κατηγορίες μαθητών. 

Στο πλαίσιο της τρέχουσας κοινωνικοπολιτικής συγκυρίας, όπου ο νε-
οσυντηρητικός εκσυγχρονισμός και η εμπορευματοποίηση του εκπαιδευ-
τικού αγαθού οικειοποιούνται τον λόγο των ανθρωπίνων δικαιωμάτων για
να νομιμοποιήσουν την κυριαρχία τους στο πεδίο της δημόσιας εκπαίδευ-
σης, είναι αναμενόμενο ότι θα ευδοκιμήσουν αναχρονιστικές μορφές αν-
ταπόκρισης στη μαθητική ετερότητα. Πράγματι, στον βαθμό που ο
κυρίαρχος παιδαγωγικός λόγος εστιάζει στην αύξηση της αποδοτικότητας
και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης, με ταυτόχρονη ελαχιστο-
ποίηση των δημόσιων δαπανών και αύξηση των πιέσεων για δημόσια λο-
γοδοσία ως μέσο ρύθμισης και ελέγχου του εκπαιδευτικού έργου (Barton
& Slee 1999, Apple 2001), στον βαθμό που όλα αυτά γίνονται αποδεκτά
ως μονόδρομος για το μέλλον της εκπαίδευσης, η ανταπόκριση στην ετε-
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ρογένεια του μαθητικού πληθυσμού δεν μπορεί παρά να νοηματοδοτείται
στο περιοριστικό πλαίσιο της διαχείρισης της ετερότητας ως απόκλισης
από τον κανόνα και την προσλαμβανόμενη κανονικότητα.

Στο πλαίσιο αυτό, έχει νόημα η παρατήρηση της Benjamin (2002), σύμ-
φωνα με την οποία ο όρος εκτίμηση και ανάδειξη της ετερότητας κινδυ-
νεύει να μετατραπεί σε έναν κενό όρο, έναν ευφημισμό για τη
συνεχιζόμενη αναπαραγωγή των σχέσεων κυριαρχίας και υποταγής και
των κοινωνικών ανισοτήτων στην εκπαίδευση.

Τέλος, θα πρέπει να σημειωθεί ότι είναι πολλές οι επιφυλάξεις και οι
αμφιβολίες ως προς τη δυνατότητα της διαφοροποίησης, ως διαχείρισης
της απόκλισης, να συνταχτεί με τον προσανατολισμό μιας ενταξιακής παι-
δαγωγικής προσέγγισης. Σε ερευνητικό επίπεδο, οι ιεραρχικές μορφές
διαφοροποίησης, όπως η εξωτερική διαφοροποίηση, έχουν συνδεθεί πε-
ρισσότερο με τη «μείωση της απόδοσης των μαθητών που τοποθετούν-
ταν στα τμήματα χαμηλής επίδοσης, ενώ ταυτόχρονα στα τμήματα αυτά
ενισχύονταν και πολλαπλασιάζονταν τα περιστατικά απειθαρχίας και πα-
ραβατικότητας» (Χαραμής 2012: 404). 

Οι σοβαρότερες αμφιβολίες, όμως, αφορούν στην ηθικοπρακτική διά-
σταση του θέματος. Συγκεκριμένα, η διάδοση των πρακτικών διαχείρισης
της διαφορετικότητας αναδεικνύει ουσιαστικά την προσκόλληση του εκ-
παιδευτικού συστήματος στον κανόνα της ομοιογένειας. Σε έναν βαθμό,
μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι αυτή η πρακτική της διαχείρισης είναι
δείγμα της αποτυχίας της συνάντησης με τον «άλλο» και, εν δυνάμει, της
συμβολής του εκπαιδευτικού συστήματος στην ίδια την κατασκευή αυτού
του «άλλου» ως αποκλίνοντος ή ως ξένου. Από την άποψη αυτή, η δια-
χείριση δεν μπορεί να αποτελεί παρά ένδειξη για τον ρόλο του εκπαιδευ-
τικού συστήματος στην κανονικοποιητική ρύθμιση όλων των μαθητών.

Επίλογος

Είναι γεγονός ότι τα εκπαιδευτικά συστήματα παραδοσιακά επιχει-
ρούν να υλοποιήσουν αντιφατικές μεταξύ τους αξίες (Vislie 2003, Norwich
2002, Ζώνιου-Σιδέρη κ.ά. 2004). Υπό το πρίσμα των αρχών της κοινωνικής
δικαιοσύνης, η διαπίστωση αυτή δεν είναι κάτι με το οποίο μπορούμε ή
θα έπρεπε να συμφιλιωθούμε. 

Στη σύγχρονη κοινωνικοπολιτική συνθήκη, οι τάσεις επαναφοράς, με
ακόμα μεγαλύτερη ένταση, της διαφοροποίησης, με τη μορφή της δια-
χείρισης της μαθητικής ετερότητας στις δομές και υποδομές του εκπαι-
δευτικού συστήματος, πιθανόν να ενισχυθούν. Μια τέτοια πρόβλεψη έχει
αρκετές πιθανότητες να οδηγήσει σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα πολλών
ταχυτήτων και στην όξυνση των ανισοτήτων και των διακρίσεων στην εκ-
παίδευση. 
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Θα πρέπει να σημειωθεί ότι η συζήτηση περί διαφορετικότητας δεν
απορρέει από μια νοσταλγική διάθεση για επιστροφή σε μια παλαιού
τύπου καθολικότητα και από την εξάρνηση του δικαιώματος στη διαφορά
και την επιλογή. Παρά ταύτα, η αναγνώριση του δικαιώματος στη δια-
φορά έχει νόημα στον βαθμό «που στηρίζεται στη διαφορά για να καταυ-
γάσει τις υφιστάμενες ανισότητες και να οραματιστεί ριζοσπαστικές
εναλλακτικές δυνατότητες» (Benjamin 2002: 311). Έχει, επομένως, νόημα
όταν αναλαμβάνει την επαναδιαπραγμάτευση αντιφάσεων που η νεωτε-
ρική εποχή δεν μπόρεσε να επιλύσει, όπως η αντίφαση μεταξύ συλλογι-
κού και ατομικού, μεταξύ καθολικότητας και σχετικοποίησης, και να
εστιάσει στη δυνατότητα του εκπαιδευτικού συστήματος να παρέχει εκ-
παιδευτικές εμπειρίες με νόημα σε όλους τους μαθητές (Coulby & Jones
1996). Εξάλλου, όπως έχει αναφερθεί και αλλού, ο σχεδιασμός και η υλο-
ποίηση διδακτικών μεθόδων δεν προκύπτουν εν κενώ, αλλά από τις αν-
τιλήψεις για τη μάθηση και τους μαθητές (Ainscow 1998). Υπό αυτή την
έννοια, η διαφοροποιημένη παιδαγωγική μαζί με τις σύγχρονες προσεγ-
γίσεις της διδακτικής στα διάφορα πεδία μπορούν να αξιοποιηθούν στο
πλαίσιο ενός διαλόγου, προκειμένου να φέρουν σε πρώτο πλάνο ζητή-
ματα που αναδύονται από την ετερότητα των μαθητών.

Από την οπτική της παιδαγωγικής της ένταξης, αν υπάρχει κάποια
θέση για τη διαφοροποιημένη παιδαγωγική στην τρέχουσα κοινωνικοπο-
λιτική συγκυρία, αυτή μπορεί να διασφαλιστεί μέσω της «πολιτικής δι-
αύγειας» όλων όσοι εμπλέκονται στην προσέγγιση και ανάλυση των
ζητημάτων που άπτονται της μαθητικής ετερότητας. Η έννοια της πολιτι-
κής διαύγειας αναφέρεται σε αυτό που η Bartolomé (1994/2010: 385),
αναφερόμενη στον Freire, προσδιορίζει ως αναγνώριση από πλευράς των
εκπαιδευτικών ότι «η διδασκαλία δεν είναι ένα πολιτικά ουδέτερο εγχεί-
ρημα». Αναγνωρίζοντας η ίδια ότι η πολιτική διαύγεια ενός δασκάλου
«δεν αναπληρώνει απαραίτητα τις δομικές ανισότητες που οι μαθητές
αντιμετωπίζουν έξω από την αίθουσα διδασκαλίας», υποστηρίζει, μέσω
της έννοιας αυτής, τη σημασία μιας ηθικοπρακτικής επιλογής που κα-
λούνται να κάνουν οι εκπαιδευτικοί, στο μικροεπίπεδο της καθημερινής
τους εμπειρίας: ή να συμπράξουν στην αναπαραγωγή του status quo στο
σχολείο ή «να συνειδητοποιήσουν και κατ’ επέκταση να αμφισβητήσουν
τον ρόλο των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, αλλά και τον δικό τους ρόλο ως
παιδαγωγών, στη συντήρηση ενός συστήματος που συχνά χρησιμεύει για
να σιωπήσουν οι μαθητές οι οποίοι ανήκουν σε «υποτελείς» ομάδες»
(Bartolomé 1994/2010: 387).

Οι σύγχρονες κοινωνικοπολιτικές συνθήκες καθιστούν επιτακτική την
ανάγκη άσκησης αυτής της επιλογής στο πλαίσιο μιας συλλογικότητας. Η
ανάληψη δράσης που συνεπάγεται αυτή η επιλογή δεν εξαντλείται στον
μεμονωμένο εκπαιδευτικό ή στην εκάστοτε σχολική μονάδα. Αντίθετα,
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χρειάζεται να εκπορεύεται και να υποστηρίζεται στο πλαίσιο μιας συλλο-
γικής ανάληψης ευθύνης, από όλους όσοι, άμεσα ή έμμεσα, εμπλέκονται
στην εκπαιδευτική διαδικασία, όσον αφορά στα ζητήματα της κοινωνικής
δικαιοσύνης και των ανθρώπινων δικαιωμάτων στην εκπαίδευση. Επι-
πλέον, η αναγκαιότητα αυτή δεν αφορά μεμονωμένα στην ανάπτυξη δια-
φοροποιημένων παιδαγωγικών προσεγγίσεων στην τάξη. Σχετίζεται με τη
δέσμευση απέναντι σε έναν ευρύτερο στόχο, που αφορά στην ανάδειξη
των αντιφατικών τρόπων με τους οποίους ο θεσμός της εκπαίδευσης λει-
τουργεί ως μηχανισμός επιλογής και αποκλεισμού των μαθητών που φοι-
τούν σε αυτή (Armostrong, 2004). Η ανάπτυξη διαφοροποιημένων
παιδαγωγικών προσεγγίσεων στο πλαίσιο της διδασκαλίας δεν μπορεί να
λαμβάνει χώρα ανεξάρτητα από μια τέτοια ανάλυση. Αντίθετα, θα πρέπει
να θεμελιώνεται και ενίοτε να συμβάλλει σε αυτή, αναδεικνύοντας νέες
δυνατότητες για τη διδασκαλία. 
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία αποτελεί τμήμα μιας ευρύτερης αναπτυξιακής
έρευνας που αφορά την εκπαίδευση μελλοντικών νηπιαγωγών στον σχε-
διασμό της διδασκαλίας τους στις Φυσικές Επιστήμες (ΦΕ) και, συγκεκρι-
μένα, την ανάπτυξη μιας Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας (ΔΜΑ)
Φυσικών Επιστημών για την προσχολική ηλικία. Τα δεδομένα μας προέρ-
χονται από ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν πριν και μετά τη διδα-
σκαλία του σχεδιασμού και από τις ΔΜΑ που ανέπτυξαν οι φοιτήτριες.
Παρουσιάζονται ευρήματα που σχετίζονται με τα χαρακτηριστικά της στο-
χοθεσίας, καθώς επίσης και με τη συνέπεια και συνοχή μεταξύ των επι-
διωκόμενων στόχων και των δραστηριοτήτων που επιλέγονται για την
υλοποίηση της διδασκαλίας. Η ανάλυση των δεδομένων έγινε αρχικά με
ανάλυση περιεχομένου με χρήση προκαθορισμένων κατηγοριών, για να
καταγραφούν οι κατηγορίες των στόχων. Για την ποσοτική αποτίμηση της
επάρκειας των φοιτητών/τριών ως προς τη στοχοθεσία, κατασκευάστηκε
μια βαθμονομημένη εσχάρα υποδοχής των δεδομένων. Tέλος, έγινε αν-
τιστοίχιση στόχων με τις προτεινόμενες δραστηριότητες και αντίστροφα
και ποσοτικοποιήθηκαν οι αντίστοιχες επιδόσεις. Η πρώτη ανάλυση των
δεδομένων αποκαλύπτει ότι αφ’ ενός η στοχοθέτηση περιορίζεται σε γνω-
στικούς στόχους, αφ’ ετέρου η επάρκεια των εκπαιδευόμενων στη στο-
χοθέτηση της διδασκαλίας καταγράφεται σε χαμηλά επίπεδα, ακόμη και
μετά τη διδακτική παρέμβαση. Αντίθετα, καταγράφονται υψηλά επίπεδα
επάρκειας τόσο στην αντιστοίχιση στόχων – δραστηριοτήτων όσο και αν-
τίστροφα. Τα αποτελέσματα αυτά καθιστούν αναγκαίο τον αναπροσανα-
τολισμό της διδασκαλίας στη στοχοθέτηση της ΔΜΑ, ώστε να
διασφαλιστεί κυρίως η ποικιλία, αλλά και η πληρότητα των στόχων, του-
λάχιστον στις γνωστικές περιοχές που σχετίζονται με τη Βιολογία.
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Εισαγωγή

Οι ΦΕ θεωρούνται πλέον ένα γνωστικό πεδίο στο οποίο τα παιδιά της
προσχολικής ηλικίας θα πρέπει να εμπλέκονται κυρίως για να ικανοποι-
ούν την περιέργειά τους για τον κόσμο που τα περιβάλλει, να αντλούν
ευχαρίστηση (Spektor-Levy, Kesner Baruch & Mevarech 2013) και να καλ-
λιεργούν θετικές στάσεις απέναντι στις Επιστήμες (Eshach & Fried 2005).
Πολλοί ερευνητές (Eshach 2006, Κωνσταντίνου κ.ά. 2002) έχουν κάνει
λόγο για τη διδασκαλία των ΦΕ στην προσχολική εκπαίδευση, παραθέ-
τοντας τους λόγους που τις κάνουν σημαντικές τόσο για τους εκπαιδευ-
τικούς όσο και για τους εκπαιδευόμενους. Οι ΦΕ μπορούν να
αποτελέσουν ένα μέσο ώστε να προωθηθούν διάφορες παιδαγωγικές
επιδιώξεις, όπως η ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων, η απόκτηση εμπειριών
και η κατανόηση εννοιών σε σχέση με κάποια συγκεκριμένα φαινόμενα,
καθώς και η καλλιέργεια θετικών στάσεων προς τη μάθηση τη σχετική με
τις ΦΕ και τον κόσμο που μας περιβάλλει. Επιπλέον, οι μαθητές αυτής της
ηλικίας έχουν τη δυνατότητα, μέσω των Φ.Ε., να απολαύσουν και να πα-
ρατηρήσουν τη φύση. Τέλος, οι ΦΕ, μέσω της χρήσης της επιστημονικής
γλώσσας, είναι δυνατόν να αποτελέσουν ένα αποτελεσματικό μέσο για
την ανάπτυξη της επιστημονικής σκέψης. 

Η υψηλή ποιότητα του σχεδιασμού των μαθησιακών περιβαλλόντων
στις ΦΕ και η ενσωμάτωση των ευρημάτων της σχετικής εκπαιδευτικής
έρευνας στον σχεδιασμό φαίνεται να είναι το πρώτο λογικό βήμα για την
υψηλής ποιότητας μάθηση στις ΦΕ (Tweed 2009). Η εκπαίδευση μελλον-
τικών εκπαιδευτικών σε ζητήματα διδακτικού σχεδιασμού είναι  ιδιαίτερα
σημαντική, καθώς αυτός θα αποτελέσει το κύριο εργαλείο στη μετέπειτα
πρακτική τους. Αν αποδεχόμαστε ότι αποτελεσματική διδασκαλία σημαί-
νει υποστήριξη  της μάθησης των εκπαιδευόμενων στις ΦΕ, τότε, για να
είναι αποτελεσματικοί οι εκπαιδευτικοί, χρειάζονται εκτεταμένες γνώσεις,
δεξιότητες και διδακτικές στρατηγικές που θα βοηθήσουν τη μάθηση των
παιδιών. Κάποιες από αυτές, σύμφωνα με τους ερευνητές του πεδίου,
είναι η καλή κατανόηση του περιεχομένου, τρόποι ακριβούς παρουσία-
σης των εννοιών και  των ιδεών ώστε να τις κατανοούν οι εκπαιδευόμενοι,
ανάπτυξη διαδικασιών εμπλοκής των παιδιών σε επιστημονικές πρακτι-
κές, στρατηγικές παρακολούθησης και αξιολόγησης της μάθησης των εκ-
παιδευόμενων και μέθοδοι ανάδειξης των πιθανών εναλλακτικών
αντιλήψεων έτσι ώστε να χρησιμοποιηθούν ως μοχλός για τη μάθηση
(Mikeska, Anderson & Schwarz 2009, Davis, Petish & Smithey 2006, Mag-
nusson, Krajcik & Borko 2001). Η διδασκαλία, δηλαδή, είναι μία πολύ-
πλοκη γνωστική δραστηριότητα, που απαιτεί μετασχηματισμό των
γνώσεων των εκπαιδευτικών από διαφορετικές περιοχές, όπως της γνώ-
σης του προς διδασκαλία αντικειμένου, της γενικής παιδαγωγικής γνώσης
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και της γνώσης του πλαισίου (Avraamidou & Zembal- Saul 2005). Έτσι, με
τον όρο που εισάγει ο Shulman το 1987, την Παιδαγωγική Γνώση Περιε-
χομένου (ΠΓΠ), προσδιορίζεται η γνώση που αφορά ειδικά τη διδασκαλία
και είναι σύνθεση τόσο γνώσης του γνωστικού αντικειμένου (περιεχομέ-
νου) όσο και παιδαγωγικής γνώσης (για αποτελεσματικότερη διδασκα-
λία). Η ΠΓΠ διακρίνει τον εκπαιδευτικό από τον ειδικό του κάθε γνωστικού
αντικειμένου (π.χ. φυσικό, χημικό κλπ). Κατά τους Magnusson, Krajcik &
Borko (1999), η ΠΓΠ περιέχει στοιχεία τόσο από τις πεποιθήσεις των εκ-
παιδευτικών για τους στόχους της διδασκαλίας των ΦΕ κατά ηλικία, όσο
και από τη γνώση των σκοπών και των στόχων που θα διδαχθούν η δι-
δάχθηκαν σε προηγούμενες φάσεις. 

Η ανάπτυξη και η εξέλιξη της ΠΓΠ των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της
εκπαίδευσης ή της επιμόρφωσής τους είναι δυνατόν να επιδιωχθεί μέσω
του σχεδιασμού και της εφαρμογής Διδακτικών Μαθησιακών Ακολουθιών
(ΔΜΑ) (Μολοχίδης κ.ά. 2007), οι οποίες θεωρούνται ως ένα δυναμικό ερ-
γαλείο για να βελτιώσουμε τη διδασκαλία και τη μάθηση στις ΦΕ (Kari-
otoglou et al. 2003). Οι ΔΜΑ αποτελούν μικρής ή μεσαίας τάξης
Αναλυτικά Προγράμματα για τη διδασκαλία και τη μάθηση επιλεγμένων
περιοχών των ΦΕ (Καριώτογλου 2004). Η διάρκειά τους είναι μεταξύ 5-
15 διδακτικών ωρών και δίνουν έμφαση τόσο στο επιστημονικό και στο
μετασχηματισμένο περιεχόμενο της διδασκαλίας, όσο και στις εναλλα-
κτικές ιδέες των μαθητών (Tiberghien, Vince & Gaidoz 2009). 

Η έρευνα που σχετίζεται με την προετοιμασία των εκπαιδευτικών στον
σχεδιασμό διδακτικών ακολουθιών, σύμφωνα με τους Penuel, Gallagher
& Moorthy (2011), αναπτύσσεται τα τελευταία χρόνια, και αυτό αποδί-
δεται στην επικέντρωση της προετοιμασίας των εκπαιδευτικών στο να
χρησιμοποιούν έτοιμα εκπαιδευτικά υλικά και προγράμματα και όχι στο
να τα σχεδιάζουν ή έστω να τα προσαρμόζουν οι ίδιοι. Επιπλέον, τόσο οι
ερευνητές της εκπαίδευσης όσο και οι σχεδιαστές της εκπαιδευτικής πο-
λιτικής θεωρούσαν (ορισμένοι ίσως ακόμη να το υποστηρίζουν) ότι οι εκ-
παιδευτικοί – ιδιαίτερα αυτοί των πρώτων βαθμίδων - δεν έχουν ούτε
επαρκή γνώση του προς διδασκαλία περιεχομένου, ούτε τις παιδαγωγικές
δεξιότητες για να σχεδιάσουν τη διδασκαλία τους. Κατά συνέπεια, δινό-
ταν μεγαλύτερη έμφαση στην προετοιμασία των εκπαιδευτικών για την
εφαρμογή προγραμμάτων σπουδών και τη χρήση εκπαιδευτικών υλικών
που σχεδίαζαν ειδικοί. Διαπιστώθηκε, όμως, διάσταση μεταξύ των πραγ-
ματικών εκπαιδευτικών πρακτικών και των προτεινόμενων από το ανα-
λυτικό πρόγραμμα (ενδεικτικά για την προσχολική εκπαίδευση (Kallery &
Psilos 2002). 

Υπάρχουν πια μελέτες που τα ευρήματά τους υποστηρίζουν την απο-
τελεσματικότητα προγραμμάτων εκπαίδευσης μελλοντικών (Penuel, Gal-
lagher & Moorthy 2011) και εν ενεργεία (Philippou, Papademetri
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-Kachrimani & Louca 2015) εκπαιδευτικών στον σχεδιασμό της διδασκα-
λίας τους, εφ’ όσον περιλαμβάνουν σαφή μοντέλα διδασκαλίας και αξιο-
λόγησης στις ΦΕ ώστε να υποστηριχθεί ο σχεδιασμός τους (Penuel,
Gallagher & Moorthy 2011). Σύμφωνα με τον Καριώτογλου (1999, 2006,
2014), μια πρόταση για την εκπαίδευση μελλοντικών εκπαιδευτικών με
στόχο την ανάπτυξη της ΠΓΠ , περιλαμβάνει έξι αρχές. Αυτές είναι: α) Δι-
δακτικός μετασχηματισμός του περιεχομένου β) διδακτική αξιοποίηση
των ιδεών των μαθητών γ) επιλογή του πεδίου εφαρμογών δ) επιλογή και
συνδυασμός των διδακτικών στρατηγικών για την υλοποίηση της διδα-
σκαλίας ε) διαδικασίες αξιολόγησης και στ) επαρκής γνώση του πλαισίου
(σχολείο και μαθητές). Αυτές οι αρχές δεν είναι ιεραρχικά δομημένες,
αλλά επηρεάζουν η μία την άλλη, και όλες μαζί τη διδασκαλία (Καριώτο-
γλου 2014). 

Επιπλέον, σε μια τέτοια κατεύθυνση, στην εκπαίδευση των εκπαιδευ-
τικών της προσχολικής εκπαίδευσης για την ανάπτυξη της ΠΓΠ αλλά και
των ικανοτήτων τους στον διδακτικό σχεδιασμό, θα πρέπει να ληφθούν
υπ’ όψη κάποια από τα χαρακτηριστικά που έχουν καταγραφεί στην εκ-
παιδευτική έρευνα και δεν ευνοούν την αποτελεσματική διδασκαλία των
ΦΕ στο νηπιαγωγείο. Ενδεικτικά, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των εκπαι-
δευτικών της προσχολικής εκπαίδευσης σε σχέση με τη διδασκαλία των
ΦΕ φαίνεται να συνδέονται με τις επιστημολογικές πεποιθήσεις σχετικά
με τη διδασκαλία (Fleer 2009), τη δυσκολία της ένταξης των ΦΕ στην κα-
θημερινότητα του νηπιαγωγείου (Tu 2006), τη χρήση ανθρωπομορφικού
λόγου (Thulin & Pramling 2009, Kallery & Psillos 2004). Επίσης, θα πρέπει
να αντιμετωπισθούν τυχόν αρνητικές στάσεις (Garbett 2003) και αντιλή-
ψεις που σχετίζονται με την έλλειψη γνώσεων, επάρκειας και αυτοπεποί-
θησης για τη διδασκαλία των ΦΕ (Andersson & Gullberg 2012, Appleton
2008, Garbett 2003).

Εντασσόμενη στο πλαίσιο που περιγράψαμε πριν, η παρούσα μελέτη
αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης παρέμβασης, η οποία στόχευε στην εκ-
παίδευση μελλοντικών νηπιαγωγών σε ζητήματα διδακτικού σχεδιασμού
και στην ανάπτυξη ΔΜΑ σε θέματα Φ.Ε. (Kariotoglou et al. 2013). Στην πα-
ρούσα εργασία, μελετώνται οι στόχοι που θέτουν μελλοντικοί εκπαιδευ-
τικοί προσχολικής εκπαίδευσης κατά τον σχεδιασμό διδασκαλιών πάνω
στις θεματικές περιοχές που σχετίζονται με τη Βιολογία (πεπτικό και ανα-
πνευστικό σύστημα). Επίσης, μελετάται και η συνέπεια και συνοχή μεταξύ
των στόχων της διδασκαλίας που θέτουν αρχικά οι μελλοντικοί εκπαιδευ-
τικοί και των δραστηριοτήτων που σχεδιάζουν. 

Αναλυτικότερα, τα ερωτήματα τα οποία διερευνήθηκαν  στην εργασία
αυτή είναι:

- Ποιος είναι ο προσανατολισμός των στόχων (γνωστικοί, συναισθη-
ματικοί, κτλ) που οι φοιτητές/τριες θέτουν στη διδασκαλία τους;
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- Πόσο είναι ικανοί οι φοιτητές/τριες-υποψήφιοι νηπιαγωγοί στον
καθορισμό διαφόρων ειδών στόχων;
- Υπάρχει συνέπεια στόχων-δραστηριοτήτων; 
Πιο συγκεκριμένα, το τελευταίο ερώτημα αναλύεται στα επί μέρους

ερωτήματα:
- Οι στόχοι επιτυγχάνονται ή επιδιώκονται μέσω συγκεκριμένων

δραστηριοτήτων;
- Οι διδακτικές δραστηριότητες σχεδιάζονται με στόχο την επί-

τευξη συγκεκριμένων διδακτικών στόχων;
- Οι μελλοντικοί νηπιαγωγοί βελτιώνουν την ικανότητά τους

στον προσδιορισμό διδακτικών στόχων, μετά τη διδασκαλία και την
εξάσκηση στην ανάπτυξη των ΔΜΑ;

Μεθοδολογία

Το πλαίσιο
Η παρούσα εργασία, όπως αναφέραμε, αποτελεί κομμάτι ενός ευρύ-

τερου προγράμματος διδασκαλίας και έρευνας, που σχεδιάστηκε και
εφαρμόστηκε στο Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου
Δυτικής Μακεδονίας (Φλώρινα), με συνολική διάρκεια 7 εβδομάδες. Κατά
τη διάρκεια του προγράμματος, επιδιώχθηκε η εκπαίδευση και ερευνή-
θηκε η βελτίωση των φοιτητών/τριών στον σχεδιασμό ΔΜΑ στις ΦΕ και,
πιο συγκεκριμένα, στη μελέτη του επιστημονικού περιεχομένου και στον
διδακτικό μετασχηματισμό του, στη διδακτική διαχείριση των εναλλακτι-
κών ιδεών των μαθητών, στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων και στην αξιο-
λόγηση επίτευξης των στόχων της ΔΜΑ. 

Τα στάδια της έρευνας
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Στο Σχήμα 1, βλέπουμε πιο αναλυτικά ένα διάγραμμα ροής τόσο της
έρευνας όσο και της διδασκαλίας και της ανάπτυξης των υλικών. Όπως
αναφέραμε, η όλη διαδικασία διήρκεσε 7 εβδομάδες και ξεκίνησε με τη
συμπλήρωση του ερωτηματολογίου προελέγχου, που είχε θέμα «Το ταξίδι
της τροφής», δηλαδή το πεπτικό σύστημα. Στη συνέχεια, πραγματοποι-
ήθηκαν συνεντεύξεις με επιλεγμένες φοιτήτριες - οι οποίες αφ’ ενός έδει-
ξαν ενδιαφέρον να συμμετάσχουν και αφ’ ετέρου η ποιότητα του
σχεδιασμού που παρουσίασαν σε αδρές γραμμές στον προέλεγχο, σύμ-
φωνα με τους ερευνητές, διαφοροποιούνταν σε σημαντικό βαθμό. Οι δύο
αυτές φοιτήτριες  κράτησαν και προσωπικά ημερολόγια καθ’ όλη τη διάρ-
κεια της παρέμβασης αλλά και του σχεδιασμού της ΔΜΑ. Κάθε συνάν-
τηση/μάθημα, κατά τη διάρκεια των 7 εβδομάδων, περιλάμβανε
διδακτική παρέμβαση και εργαστήριο για τον σχεδιασμό ΔΜΑ. Στο τέλος
της εκπαίδευσης, δόθηκε στους φοιτητές το ερωτηματολόγιο μεταελέγ-
χου που αφορούσε τον σχεδιασμό διδασκαλίας με θέμα «Κράτα την
ανάσα σου: η διδασκαλία του αναπνευστικού συστήματος». Τέλος, ζητή-
σαμε από τους φοιτητές να εργαστούν σε ομάδες και να παραδώσουν τη
ΔΜΑ, με θέμα πάλι «Το ταξίδι της τροφής», που σχεδίασαν σε γραπτή
μορφή. 

Στη συγκεκριμένη εργασία, παρουσιάζουμε δεδομένα και αποτελέ-
σματα που προέρχονται από τα ερωτηματολόγια προελέγχου και μεταε-
λέγχου, καθώς και τις τελικές μορφές των ΔΜΑ που σχεδίασαν οι
φοιτητές/τριες. 

Οι συμμετέχοντες/ουσες
Στην έρευνα συμμετείχαν, έπειτα από τυχαία επιλογή, 10 προπτυχια-

κοί φοιτητές σε σύνολο 22 (21 γυναίκες, 1 άντρας) του τμήματος νηπια-
γωγών οι οποίοι είχαν επιλέξει το μάθημα 5ου εξαμήνου με τίτλο
«Παιδαγωγική γνώση περιεχομένου Φυσικών Επιστημών».

1η φάση ανάλυσης δεδομένων
Αρχικά, αναλύσαμε – με ανάλυση περιεχομένου (Krippendorf 2004) -

όλα τα δεδομένα από τις πηγές που προαναφέραμε και καταγράψαμε τις
διάφορες κατηγορίες διδακτικών στόχων που εμφανίστηκαν. Στη συνέ-
χεια, κατασκευάσαμε 2 πρωτόκολλα ανάλυσης (ένα για το ταξίδι της τρο-
φής και ένα για το αναπνευστικό), θέλοντας να προσδιορίσουμε με το
εργαλείο αυτό τον βαθμό επάρκειας του διδακτικού σχεδιασμού ως προς
τη στοχοθεσία, δηλαδή αν καλύπτονταν όλες οι πιθανές κατηγορίες και
υποκατηγορίες τις οποίες υποθετικά θα περιείχε ένας πλήρης σχεδια-
σμός. Τα πρωτόκολλα αυτά κατασκευάστηκαν από τους δύο πρώτους
συγγραφείς και εγκυροποιήθηκαν με συζήτηση μέχρι συμφωνίας στο σύ-
νολο της ερευνητικής και συγγραφικής ομάδας.
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Στα πρωτόκολλα ανάλυσης (ενδεικτικά παρουσιάζεται στο παράρτημα
αυτό που αφορά τον σχεδιασμό διδασκαλίας για το πεπτικό σύστημα),
περιλήφθηκαν 8 κατηγορίες στόχων (Duschl, Schweingruber, & Shouse
2007):

- Γενικός γνωστικός στόχος
- Επιμέρους γνωστικοί στόχοι
- Συναισθηματικοί στόχοι
- Στόχοι που αφορούν την ενεργό συμμετοχή των παιδιών
- Ψυχο-κινητικοί στόχοι
- Στόχοι που αφορούν τη σύνδεση με την καθημερινότητα
- Στόχοι που αφορούν τις ιδέες των μαθητών

Τα πρωτόκολλα χρησιμοποιήθηκαν στην ανάλυση των ερωτηματολο-
γίων προελέγχου και των ΔΜΑ (1ο πρωτόκολλο που αφορούσε την ανά-
λυση των διδακτικών στόχων που σχετίζονται με τη διδασκαλία του
πεπτικού συστήματος, καθώς ερωτηματολόγια προελέγχου και ΔΜΑ είχαν
κοινό θέμα) καθώς επίσης και των ερωτηματολογίων μεταελέγχου (2ο
πρωτόκολλο). 

Κάθε ερωτηματολόγιο και κάθε ΔΜΑ αναλύθηκε ανεξάρτητα από δύο
ερευνητές και, στη συνέχεια, έγινε διασταύρωση των αποτελεσμάτων
μέχρι να υπάρξει συμφωνία. Το μέγιστο αναμενόμενο απόλυτο σκορ στα
pre-tests και στις ΔΜΑ ήταν 18 ενώ στα post-tests, 17. Έγινε αναγωγή στο
100 όλων των σκορ που καταγράφηκαν, για να υπάρχει δυνατότητα σύγ-
κρισης.

2η φάση ανάλυσης δεδομένων
Προσπαθώντας να απαντήσουμε τα ερευνητικά μας ερωτήματα που

αφορούσαν τη συνέπεια στόχων και δραστηριοτήτων, προχωρήσαμε στη
2η φάση της ανάλυσης των δεδομένων μας. Στη φάση αυτή, χωρίσαμε
τους στόχους σε μονάδες πληροφορίας – ουσιαστικά διασπάσαμε τους
σύνθετους στόχους (δηλαδή στόχους με πολλαπλές επιδιώξεις) σε απλούς
- και στη συνέχεια, οι μονάδες των στόχων (απλοί στόχοι) αντιστοιχήθη-
καν με διδακτικές δραστηριότητες και το αντίστροφο. 

Αρχικά, δώσαμε έναν βαθμό σε κάθε στόχο που συνδεόταν με μία του-
λάχιστον δραστηριότητα. Αν ο στόχος δεν αντιστοιχούσε σε κάποια δρα-
στηριότητα, τότε σε αυτόν τον στόχο δώσαμε 0. Ονομάσαμε «Σκορ
επίτευξης στόχων» (ΣΕΣ) το άθροισμα που προέκυψε από την αντιστοί-
χιση και πάλι με αναγωγή επί τοις %.Το θεωρητικό μέγιστό του ήταν το
100.

Παρομοίως, στην αντίστροφη διαδικασία, αν μια δραστηριότητα αν-
τιστοιχούσε σε τουλάχιστον έναν στόχο, τότε δίναμε 1 βαθμό. Αν η δρα-
στηριότητα δεν αντιστοιχούσε σε κανέναν στόχο, τότε καταχωρούσαμε 0
γι’ αυτή τη δραστηριότητα. Το άθροισμα των επιμέρους αυτών σκορ το
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ονομάσαμε «Σκορ στοχοθεσίας διδακτικών δραστηριοτήτων» (ΣΣΔΔ) και
πάλι, με αναγωγή επί τοις %, το θεωρητικό μέγιστο ήταν το 100. 

Πίνακας 1. Μέσο σκορ του συνόλου των φοιτητών ανά κατηγορία ανάλυσης στόχων.

Στον Πίνακα 1, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του μέσου σκορ του
συνόλου των φοιτητών ανά κατηγορία στόχου. Ο υπολογισμός αυτού του
σκορ πραγματοποιήθηκε από το άθροισμα των σκορ των φοιτητών σε
κάθε κατηγορία ξεχωριστά και, στη συνέχεια, τη διαίρεσή του με το πλή-
θος τους ώστε να βγει ο μέσος όρος τους. Για παράδειγμα, στην κατηγορία
‘επιμέρους γνωστικοί στόχοι’ στα pre-tests, αθροίσαμε τα σκορ που είχαν
επιτύχει οι φοιτητές στα 10 pre-tests μόνο σε αυτή την κατηγορία και δι-
αιρέσαμε το άθροισμα με το πλήθος τους (10), ώστε να βγει ο μέσος όρος
τους. Για να είμαστε σε θέση να συγκρίνουμε το κάθε αποτέλεσμα, έγινε
αναγωγή στην εκατοντάδα.

Όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε, είναι εμφανής η γνωστική επι-
κέντρωση στη στοχοθεσία, καθώς οι φοιτητές, στην πλειονότητά τους, θέ-
τουν γενικούς, όπως επίσης και επιμέρους γνωστικούς στόχους στον
σχεδιασμό της διδασκαλίας τους. Εξαίρεση αποτελούν οι ΔΜΑ στις οποίες
οι φοιτητές, σε ένα μικρό ποσοστό, θέτουν στόχους που αφορούν την
ενεργό συμμετοχή των παιδιών, καθώς και στόχους που σχετίζονται με
κοινωνικά θέματα, με την καθημερινότητα και, συγκεκριμένα, τα ζητή-
ματα υγείας και τις προφυλάξεις που σχετίζονται με αυτά. Σε ό,τι έχει να
κάνει με στόχους του συναισθηματικού τομέα και ψυχοκινητικούς στό-
χους, δεν παρατηρήθηκε κάποια αναφορά, πράγμα το οποίο δεν αναμε-
νόταν από εκπαιδευτικούς αυτής της βαθμίδας. Η συγκεκριμένη
καταγραφή αποκλίνει και από την διαπίστωση των Mikeska, Anderson &
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Schwarz (2009) ότι οι εκπαιδευτικοί που ασχολούνται με τις μικρές ηλικίες
συνδέουν την εμπλοκή των παιδιών στη μάθηση των ΦΕ κυρίως με την
πρόκληση ενδιαφέροντος και φαίνεται η άντληση ευχαρίστησης από τα
παιδιά να είναι ο κύριος παράγοντας που κατευθύνει τον σχεδιασμό τους.
Αντίθετα, οι συμμετέχοντες/ουσες αυτής της μελέτης φαίνεται ότι κατέ-
βαλαν προσπάθεια να ανταποκριθούν σε αυτό που κλασικά φαίνεται να
είναι το περιεχόμενο και ο στόχος της διδασκαλίας, δηλαδή η απόκτηση
γνώσεων. Επιπλέον, δεν καταγράψαμε στη στοχοθεσία καμία προσπά-
θεια διαφοροποίησης από την κατάκτηση δηλωτικής γνώσης, δεν κατα-
γράψαμε δηλαδή στόχους που να σχετίζονται με τη διαδικαστική γνώση,
την καλλιέργεια των επιστημονικών δεξιοτήτων κλπ. 

Αποτελέσματα και συζήτηση

Πίνακας 2. Η ατομική απόδοση των φοιτητών στο να θέτουν στόχους
στον διδακτικό τους σχεδιασμό.

Στον Πίνακα 2, παρουσιάζεται η ατομική επίδοση των φοιτητών ως
προς το να θέτουν στόχους στον διδακτικό τους σχεδιασμό. Το θεωρητικό
μέγιστο είναι 100 και, με βάση το πρωτόκολλο που κατασκευάσαμε και
παρουσιάζουμε στο παράρτημα, αφορά στην κάλυψη όλων των κατηγο-
ριών των στόχων και την προσέγγιση των στόχων, όπως αυτοί περιγρά-
φονται στη 2η στήλη του πρωτοκόλλου. Παρατηρούμε ότι η απόδοση των
φοιτητών στα pre-tests είναι χαμηλή και δεν αγγίζει ούτε το μισό του θε-
ωρητικού μέγιστου (δηλαδή σκορ που να προσεγγίζει το 50), που εμείς
θα θεωρούσαμε ως ικανοποιητικό για σχεδιασμό εκπαιδευτικών που βρί-
σκονται στο στάδιο της αρχικής τους εκπαίδευσης. Τα σκορ στα post-tests,
αν και είναι βελτιωμένα σε σχέση με τα pre-tests, παραμένουν σε χαμηλά
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επίπεδα. Τα αντίστοιχα σκορ στις ΔΜΑ είναι υψηλά και αυτό επηρεάζει,
φυσικά, και τον μέσο όρο. Είναι βέβαια εμφανείς οι μεγάλες διαφορο-
ποιήσεις στα ατομικά σκορ, πράγμα που, μαζί με τον μικρό αριθμό συμ-
μετεχόντων, αποτυπώνεται στις υψηλές τυπικές αποκλίσεις. Επίσης, είναι
χαρακτηριστικό της βελτίωσης που καταγράφεται ως προς τη στοχοθεσία
στις ΔΜΑ, ότι σε μια καταγράφηκε το ικανοποιητικό για εμάς σκορ του 50
στα 100. Τα υψηλά σκορ των ΔΜΑ μπορούμε να πούμε ότι οφείλονται
στο ότι οι φοιτητές εργάστηκαν σε ομάδες και είχαν στη διάθεσή τους πε-
ρισσότερο χρόνο για να τις σχεδιάσουν. Η καταγραφή αυτή υποστηρίζει
σ’ έναν βαθμό την υιοθέτηση συνεργατικών μοντέλων εκπαίδευσης των
εκπαιδευτικών, είτε στην αρχική τους εκπαίδευση είτε στην επαγγελμα-
τική τους μάθηση.

Στον Πίνακα 3, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν στη
δεύτερη φάση ανάλυσης των δεδομένων, που αφορούσε τη συνέπεια με-
ταξύ των στόχων και των δραστηριοτήτων και το αντίστροφο. Όπως ήδη
αναφέραμε στην ενότητα για τη μεθοδολογία, το «Σκορ επίτευξης στό-
χων» (ΣΕΣ) καταγράφει την αντιστοιχία μεταξύ στόχων και δραστηριοτή-
των, ενώ το «Σκορ στοχοθεσίας διδακτικών δραστηριοτήτων» (ΣΣΔΔ)
καταγράφει το αντίστροφο, την αντιστοίχιση δηλαδή δραστηριότητας και
στόχου. Και πάλι, το θεωρητικό μέγιστο σκορ είναι το 100, καθώς έχει
γίνει και σε αυτό το κομμάτι αναγωγή στην εκατοντάδα ώστε τα δεδομένα
μας να είναι συγκρίσιμα. 

Πίνακας 3. Τα ατομικά σκορ των φοιτητών στην επίτευξη στόχων
και στη στοχοθεσία διδακτικών δραστηριοτήτων.

Όπως μπορούμε να παρατηρήσουμε στον Πίνακα 3, υψηλά σκορ
έχουν σημειωθεί στις περισσότερες περιπτώσεις. Εξαίρεση αποτελούν τα
ερωτηματολόγια προελέγχου Β3, Β9, και μεταελέγχου Βp4, στα οποία τα
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σκορ είναι μηδενικά. Για να γίνει καλύτερα κατανοητό το μηδενικό σκορ,
αναφέρουμε χαρακτηριστικά το ερωτηματολόγιο μεταέλεγχου Bp4 στο
οποίο, για παράδειγμα, ενώ ο φοιτητής είχε θέσει ως στόχο να κατανοή-
σουν τα νήπια ότι ένας ανθρώπινος οργανισμός μπορεί να ζει λόγω του
οξυγόνου, και πόσο σημαντικό είναι το οξυγόνο, στη δραστηριότητά του,
αναφέρει ότι θα γίνουν κάποια πειράματα με μπαλόνια ώστε να αντιλη-
φθούν τα νήπια την αναπνοή και εκπνοή που γίνεται μέσα στον οργανι-
σμό, δηλαδή σχεδίασε δραστηριότητα που αφορούσε το μηχανικό
κομμάτι της αναπνοής και όχι το λειτουργικό, όπως απαιτούσε ο στόχος
που έθεσε. Θεωρούμε ότι η συγκεκριμένη δραστηριότητα δεν είναι κα-
τάλληλη για να δείξει στα παιδιά τη σημασία της αναπνοής και έτσι δεν
προστέθηκε κάποια μονάδα στο σκορ του. Σε ένα ακόμα παράδειγμα, στο
ερωτηματολόγιο Β3, ο φοιτητής θέτει ως στόχο του να κατανοήσουν τα
νήπια τις μεταβολές που υφίσταται η τροφή μέσα στον γαστρικό σωλήνα
(από τη στιγμή που καταναλώνουμε μια τροφή, αυτή ταξιδεύει στο σώμα
μας και στο τέλος, ένα μέρος της αποβάλλεται σε άλλη μορφή). Στην αν-
τίστοιχη δραστηριότητα, περιγράφει την πραγματοποίηση μιας δραστη-
ριότητας στην οποία θα χρησιμοποιούσε μια κούκλα του εμπορίου, η
οποία «καταναλώνει τροφή και την αποβάλλει σε μορφή ούρων». Αυτό
θεωρήσαμε ότι δημιουργεί παρερμηνείες και πιθανές παρανοήσεις στα
παιδιά, και έτσι δεν έλαβε καμία μονάδα. 

Πέραν των παραπάνω εξαιρέσεων, η ικανότητα των φοιτητών να επι-
τυγχάνουν τους στόχους τους μέσω των δραστηριοτήτων είναι αρκετά
υψηλή, αν και υπάρχει μια πτώση στα post-test ερωτηματολόγια σε σχέση
με τα pre-test. Αυτό θεωρούμε ότι οφείλεται κατά κύριο λόγο στην επί-
δραση του περιεχομένου. Φαίνεται ότι οι φοιτητές/τριες είναι λιγότερο
εξοικειωμένοι με τη λειτουργία της αναπνοής, η διδασκαλία της οποίας
επιπλέον παρουσιάζει σημαντικές εννοιολογικές δυσκολίες για τα παιδιά
της προσχολικής ηλικίας (έννοιες όπως αέριο, ανταλλαγή αερίων κλπ).
Ωστόσο, και στην περίπτωση των post-test, τα σκορ παραμένουν υψηλά,
όπως άλλωστε και στα pre-test. Τέλος, παρατηρείται βελτιωμένη από-
δοση στις ΔΜΑ σε σχέση με τα pre-test και post-test, αλλά η βελτίωση
αυτή δεν είναι στατιστικά συγκρίσιμη. Θα μπορούσαμε και πάλι να απο-
δώσουμε τη βελτίωση αυτή κατά τον σχεδιασμό των ΔΜΑ, όπως και στο
προηγούμενο ερευνητικό ερώτημα, σε ένα βαθμό στη συνεργασία των
φοιτητών και στον σημαντικά μεγαλύτερο διαθέσιμο χρόνο. 

Συμπεράσματα

Τα ευρήματά μας καταδεικνύουν αρχικά ότι οι φοιτητές προσανατο-
λίζονται περισσότερο στο να θέτουν γνωστικούς στόχους στη διδασκαλία
τους, πράγμα που δεν αναμέναμε από φοιτητές της συγκεκριμένης βαθ-
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μίδας, καθώς στόχοι συναισθηματικοί και στόχοι ενεργού συμμετοχής
των παιδιών είναι κυρίαρχοι ή τουλάχιστον σε υψηλότερες θέσεις κατά
τον σχεδιασμό (Mikeska, Anderson & Schwarz 2009). Ακόμα και μετά τη
διδακτική παρέμβαση, η επάρκεια των εκπαιδευόμενων στον προσδιορι-
σμό των διδακτικών στόχων παρατηρήθηκε ότι παρέμεινε σε χαμηλά επί-
πεδα και αυτό οφείλεται και πάλι στον αυτοπεριορισμό τους σε γνωστική
στοχοθεσία. 

Από την άλλη, μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι οι εκπαιδευόμενοι
φαίνεται να είναι περισσότερο επαρκείς τόσο στην αντιστοίχιση στόχων-
δραστηριοτήτων όσο και αντίστροφα, και ιδιαίτερα στις ΔΜΑ, όπου οι
φοιτητές είχαν περισσότερο χρόνο στη διάθεσή τους και εργάστηκαν σε
ομάδες. 

Όλα όσα προαναφέρθηκαν δείχνουν την αναγκαιότητα έμφασης κατά
την εκπαίδευση των μελλοντικών εκπαιδευτικών στον διδακτικό σχεδια-
σμό, με έμφαση στη διαδικασία και στον προσδιορισμό των στόχων της
ΔΜΑ ώστε να διασφαλισθεί η ύπαρξη ποικιλίας και πληρότητας, τουλά-
χιστον στις γνωστικές περιοχές που σχετίζονται με τη Βιολογία.
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Περίληψη

Στο άρθρο αυτό, διερευνάται η ενσωμάτωση των Μέσων Κοινωνικής
Δικτύωσης (ΜΚΔ) στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και, πιο συγκεκρι-
μένα, στην πρακτική τους άσκηση στις Φυσικές Επιστήμες. Το δείγμα της
έρευνας αποτέλεσαν 86 φοιτήτριες του Τμήματος Επιστημών Προσχολικής
Αγωγής και Εκπαίδευσης του Α.Π.Θ. Από τα αποτελέσματα της έρευνας
φαίνεται ότι οι φοιτήτριες χρησιμοποιούν συχνά τα ΜΚΔ στον ελεύθερο
χρόνο τους και είναι θετικά διακείμενες απέναντι στην ένταξη των ΜΚΔ
στην τυπική τους εκπαίδευση. Παρόλα αυτά, η συμμετοχή τους στην Πλατ-
φόρμα Κοινωνικής Δικτύωσης (ΠΚΔ), στο πλαίσιο της πρακτικής άσκησης,
ήταν σχετικά περιορισμένη και αφορούσε συχνότερα την παρακολούθηση
των όσων συνέβαιναν στην πλατφόρμα, παρά τη συνεισφορά σε αυτά. Οι
φοιτήτριες ανέδειξαν τόσο τεχνολογικούς όσο και επικοινωνιακούς παρά-
γοντες, που επηρέασαν τον βαθμό συμμετοχής τους στην ΠΚΔ.

Εισαγωγή

Η παρούσα έρευνα αφορά στην εφαρμογή ενός μοντέλου μεικτής μά-
θησης στην πρακτική άσκηση των φοιτητών και των φοιτητριών του Τμή-
ματος Επιστημών Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης της
Παιδαγωγικής Σχολής του ΑΠΘ. Οι μελλοντικοί  εκπαιδευτικοί, κατά τη
διάρκεια της πρακτικής τους άσκησης, έχουν αυξημένες ανάγκες ανατρο-
φοδότησης.  Η δυνατότητα ανατροφοδότησης προϋποθέτει την υποστή-
ριξη της επικοινωνίας των φοιτητών/τριών με το διδακτικό προσωπικό. Η
έρευνα επισημαίνει ότι ένα μεικτό μοντέλο μάθησης, το οποίο περιλαμ-
βάνει  όχι μόνο τη δια ζώσης επικοινωνία αλλά και την εξ αποστάσεως,
θα μπορούσε να ενισχύσει την αλληλεπίδραση  στην πρακτική άσκηση,
τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά (Garrison & Kanuka 2004, Caner 2010).

Στη μελέτη αυτή, αξιοποιήθηκαν τα Μέσα Κοινωνικής Δικτύωσης



(ΜΚΔ), δεδομένου ότι διαθέτουν έντονα επικοινωνιακά χαρακτηριστικά
(Martino 2008),  και  εξετάστηκε ο ρόλος τους  στην υποστήριξη των αλ-
ληλεπιδράσεων των φοιτητών/τριών με το εκπαιδευτικό προσωπικό, κατά
τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης. Ειδικότερα, διερευνήθηκε η ενσω-
μάτωση μιας Πλατφόρμας Κοινωνικής Δικτύωσης (ΠΚΔ) στην πρακτική
άσκηση μελλοντικών εκπαιδευτικών στο πεδίο των Φυσικών Επιστημών.
Μελετήθηκαν οι τρόποι με τους οποίους αξιοποιήθηκε από τους/τις φοι-
τητές/τριες η ΠΚΔ στο μάθημα της πρακτικής άσκησης, όπως και οι πα-
ράγοντες που επηρέασαν την αξιοποίηση αυτή.

Θεωρητικό υπόβαθρο

Η επικοινωνία που συντελείται στις αίθουσες διδασκαλίας, ενώ είναι
άμεση και πλούσια σε ερεθίσματα, συνήθως δεν επαρκεί, κυρίως λόγω
της έλλειψης χρόνου και της μεγάλης αναλογίας εκπαιδευόμενων-εκπαι-
δευτικών (Rhine & Bailey 2011). Στο μεικτό μοντέλο μάθησης, η ασύγ-
χρονη διαδικτυακή επικοινωνία ενσωματώνεται στην πλούσια δυναμική
τής πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνίας. Δημιουργείται, έτσι, ένα υβρι-
δικό περιβάλλον διαφορετικό από την απλή πρόσθεση των δύο συστατι-
κών του, ένα περιβάλλον με πολλαπλάσιες εκπαιδευτικές δυνατότητες
(Garrison & Kanuka 2004, Graham 2005).

Η μεικτή προσέγγιση επεκτείνει τη μάθηση στον χρόνο και τον χώρο
που επιλέγει ο ίδιος ο εκπαιδευόμενος (Wang & Woo 2007), ενώ ταυτό-
χρονα προσφέρει ευκαιρίες για συνεργασία και ενδυνάμωση των κοινο-
τήτων γνώσης που δημιουργούνται στα δια ζώσης μαθήματα (Ellis et al.
2007). Οι δυνατότητες αυτές καθιστούν τη μεικτή μάθηση μια αναδυό-
μενη τάση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Garrison & Kanuka 2004, Gra-
ham 2005). Παράλληλα, από την έρευνα διαφαίνεται ότι η μεικτή
προσέγγιση μάθησης συνδέεται με υψηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση,
προτίμηση και ικανοποίηση, συγκριτικά με την πρόσωπο με πρόσωπο δι-
δασκαλία (Lin 2008, So & Brush 2008, López-Pérez et al. 2011, Smyth et
al. 2012).

Σε αυτό το πλαίσιο, όλο και συχνότερα αξιοποιούνται ψηφιακά εργα-
λεία για να ενισχύσουν και να συμπληρώσουν την επικοινωνία που πραγ-
ματοποιείται στις πανεπιστημιακές αίθουσες (Bliuc, Goodyear & Ellis
2010). Τα ΜΚΔ φαίνεται ότι μπορούν να εμπλουτίσουν αυτή τη διαδικα-
σία. Αποτελούν μια δημοφιλή τεχνολογία για τους νέους, η οποία διεισ-
δύει σταδιακά και στην εκπαίδευση. Έχοντας σαν στοιχείο-κλειδί τον
κοινωνικό τους χαρακτήρα (Martino 2008), δίνουν ευκαιρίες για περισ-
σότερες και νέου τύπου επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις, ενώ δημιουρ-
γούν μια αίσθηση κοινότητας/σύνδεσης εκπαιδευόμενων και
εκπαιδευτικών (Downes 2010). Αν και τα Συστήματα Διαχείρισης Μάθη-

60



61

σης (ΣΔΜ) -  όπως το e-class, το Moodle και το Sakai -  επιλέγονται περισ-
σότερο στην εξ αποστάσεως μάθηση (UNESCO 2011), τα ΜΚΔ έχουν τη
δυνατότητα να βαθύνουν περισσότερο την επικοινωνία (Garret et al.
2007). Οι εκπαιδευόμενοι προτιμούν τα ΜΚΔ συγκριτικά με τα ΣΔΜ, γιατί
εκτιμούν θετικά την αίσθηση δικτύωσης που προσφέρουν τα ΜΚΔ (Gar-
rett et al. 2007, Lee & McLoughlin 2010, Veletsianos & Navarrete 2012).
Όσον αφορά, τέλος, την πρακτική άσκηση, το μεικτό μοντέλο μάθησης
που αξιοποιεί τα ΜΚΔ με στόχο την αύξηση της ανατροφοδότησης  έχει
εφαρμοστεί με θετικά αποτελέσματα (English & Duncan-Howell 2008).  

Μεθοδολογία

Δείγμα έρευνας
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 86 προπτυχιακές φοιτήτριες του

Τμήματος Επιστημών Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης της Παιδα-
γωγικής Σχολής του ΑΠΘ, οι οποίες συμμετείχαν στην πρακτική άσκηση
του Στ΄ εξαμήνου σπουδών κατά το ακαδημαϊκό έτος 2012-2013. Οι φοι-
τήτριες συνεργάζονταν σε ομάδες των τριών ατόμων, με αντικείμενο τις
Φυσικές Επιστήμες στην Προσχολική Εκπαίδευση. Στόχος ήταν η από-
κτηση δεξιοτήτων και ικανοτήτων σχεδιασμού και υλοποίησης δραστη-
ριοτήτων ανίχνευσης των παραστάσεων των νηπίων για τον σχηματισμό
της σκιάς.

Όσον αφορά τα χαρακτηριστικά πρόσβασης του δείγματος στην τε-
χνολογία, η πλειοψηφία (93,6%) διέθετε ηλεκτρονικό υπολογιστή (η/υ).
Το 30,4% διέθετε φορητούς η/υ, τους οποίους μετέφερε στο πανεπιστή-
μιο σε ποσοστό 74%. Παράλληλα, υπήρχε η δυνατότητα χρήσης των η/υ
στη νησίδα της Σχολής, υπηρεσία την οποία αξιοποιούσαν συχνά οι μισές
περίπου φοιτήτριες (52,7%) και κυρίως εκείνες που διέθεταν επιτραπέζιο
η/υ (89,2%).

Τέλος, όσον αφορά ανάλογες εμπειρίες μάθησης, μόνο 4 από τις 86
φοιτήτριες είχαν κάποια εκπαιδευτική εμπειρία μεικτής μάθησης, η οποία
περιελάμβανε εξ αποστάσεως μορφές επικοινωνίας εκπαιδευόμενου-εκ-
παιδευτικού, διαφορετικές από το τηλέφωνο ή το email. Οι εμπειρίες
αυτές αφορούσαν συμμετοχή σε chat rooms ή τηλεδιασκέψεις στο πλαί-
σιο μαθημάτων Erasmus, διαδικτυακών σεμιναρίων και μαθημάτων ξένης
γλώσσας.

Στάδια προετοιμασίας και εφαρμογή μεικτού μοντέλου μάθησης
Η ενσωμάτωση της Πλατφόρμας Κοινωνικής Δικτύωσης (ΠΚΔ) στην

πρακτική άσκηση ακολούθησε τα εξής στάδια:
• Επιλογή Μέσου Κοινωνικής Δικτύωσης
Η πλατφόρμα που επιλέχθηκε ήταν η ανοιχτού κώδικα ΠΚΔ Elgg, η



οποία έχει αξιοποιηθεί στην εκπαίδευση από ερευνητές με θετικά απο-
τελέσματα (Garrett et al. 2007, Thoms, Garrett & Ryan 2011, Veletsianos
& Navarrete 2012). Πρόκειται για ένα ΜΚΔ το οποίο ενσωματώνει παράλ-
ληλα και χαρακτηριστικά ενός Συστήματος Διαχείρισης Μάθησης ώστε
να διευκολύνεται η οργάνωση του περιεχομένου (Downes 2010). 

Τα βασικά επικοινωνιακά εργαλεία της πλατφόρμας Elgg που θεωρή-
θηκαν χρήσιμα για την πρακτική άσκηση (τόσο για τη συνεργασία των
μελών των ομάδων μεταξύ τους όσο και για την επικοινωνία με τους δι-
δάσκοντες) ήταν η δυνατότητα δημιουργίας διαφορετικών περιοχών επι-
κοινωνίας ανοιχτών για όλα τα μέλη (open groups) ή ανοιχτών προς
συγκεκριμένα μέλη (closed groups), οι εύχρηστες περιοχές συζητήσεων,
η περιοχή αλληλογραφίας για 1-1 επικοινωνία, η δυνατότητα συνδημι-
ουργίας κειμένου και η δυνατότητα διαμοιρασμού και σχολιασμού διά-
φορων τύπων αρχείων.

• Διαμόρφωση περιοχών πλατφόρμας και προσαρμογή στις απαι-
τήσεις του μαθήματος

Σχήμα 1. Διαμόρφωση περιοχών πλατφόρμας.

Στην πλατφόρμα, ενεργοποιήθηκε η περιοχή της αλληλογραφίας, στην
οποία κάθε φοιτήτρια μπορούσε να στείλει μήνυμα σε οποιοδήποτε
μέλος της πλατφόρμας (συμφοιτήτριες, διδάσκοντες, επόπτρια, διαχειρί-
στρια) και διαμορφώθηκαν τέσσερα είδη Group, δηλαδή τέσσερις περιο-
χές επικοινωνίας με διαφορετικό στόχο η καθεμία (Σχήμα 1).

Αρχικά, δημιουργήθηκε ένα κλειστό Group για κάθε ομάδα (Group
τριάδας), στο οποίο τα μέλη της ομάδας μπορούσαν να επικοινωνήσουν
τόσο μεταξύ τους όσο και με τους διδάσκοντες. Διαμορφώθηκε, επίσης,
ένα ανοιχτό Group (Group "Ενημέρωση & Συζήτηση"), στο οποίο το σύ-
νολο των φοιτητριών του μαθήματος μπορούσε να αλληλεπιδράσει με το
διδακτικό προσωπικό, αλλά και να έχει πρόσβαση στις ανακοινώσεις και
το εκπαιδευτικό υλικό του μαθήματος. Υπήρχε ακόμη το Group "Επικοι-
νωνία φοιτητριών", που δημιουργήθηκε για τη συνεργασία και επικοινω-
νία των φοιτητριών, στο οποίο δεν συμμετείχαν οι διδάσκοντες και η
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επόπτρια. Τέλος, δημιουργήθηκε το Group "Δυσκολίες στην πλατφόρμα",
όπου οι φοιτήτριες μπορούσαν να συζητούν με τη διαχειρίστρια τα τε-
χνικά προβλήματα που αντιμετώπιζαν στην  πλατφόρμα.

• Εκπόνηση εγχειριδίου λειτουργίας & οδηγός λειτουργίας περιο-
χών πλατφόρμας

Στο Group "Δυσκολίες στην πλατφόρμα" αναρτήθηκε υλικό που δημι-
ουργήθηκε προκειμένου να διευκολυνθούν οι φοιτήτριες στη χρήση της
πλατφόρμας: α) εγχειρίδιο λειτουργίας της πλατφόρμας Elgg και β) οδη-
γός δράσης για τον τρόπο δραστηριοποίησης των φοιτητριών στις ενεργές
περιοχές της πλατφόρμας.

• Ενημέρωση φοιτητριών
Το περιεχόμενο της δίωρης ενημέρωσης των φοιτητριών είχε δύο ενό-

τητες: α) στόχοι ένταξης της πλατφόρμας στο μάθημα και περιοχές δρα-
στηριοποίησης των φοιτητριών και β) εξερεύνηση και πειραματισμός στο
περιβάλλον της πλατφόρμας  από  τις φοιτήτριες.

• Πιλοτική λειτουργία πλατφόρμας
Κατά τη διάρκεια μιας εβδομάδας, οι φοιτήτριες είχαν τη δυνατότητα

να εξοικειωθούν με τη λειτουργία της πλατφόρμας. 
• Εφαρμογή μεικτού μοντέλου μάθησης
Το μάθημα χωρίστηκε σε 3 χρονικές φάσεις, ανάλογα με το αντικεί-

μενο ενασχόλησης των φοιτητριών σε κάθε μια από αυτές:
- Α' φάση: συνεργατικός σχεδιασμός δραστηριοτήτων από τις φοιτή-

τριες, με θέμα την ανίχνευση ιδεών των παιδιών για το φαινόμενο της
σκιάς.

- Β' φάση: υλοποίηση δραστηριοτήτων ανίχνευσης που σχεδιάστηκαν
στα νηπιαγωγεία.

- Γ' φάση: αναστοχασμός πρακτικής άσκησης και σύνθεση τελικού πα-
ραδοτέου.

Συλλογή και επεξεργασία ερευνητικών δεδομένων
Τα ερευνητικά δεδομένα προήλθαν από τρεις πηγές:
• Ερωτηματολόγιο κλειστών και ανοιχτών ερωτήσεων, το οποίο δια-

νεμήθηκε πριν την έναρξη του μαθήματος. Οι ερωτήσεις αφορούσαν ζη-
τήματα σχετικά με την πρόσβαση στην τεχνολογία, τις πρακτικές χρήσης
του διαδικτύου, την αυτοαξιολόγηση δεξιοτήτων χρήσης των διαδικτυα-
κών εφαρμογών, τις ανάλογες εκπαιδευτικές εμπειρίες των φοιτητριών
και τις στάσεις τους απέναντι στην ένταξη των ΜΚΔ στην εκπαίδευση.

• Αρχεία καταγραφής ενεργειών χρήστη (logfiles) της αντίστοιχης
εφαρμογής που διέθετε η πλατφόρμα Elgg (log browser). Το περιεχόμενο
των αρχείων που αναλύθηκε αφορούσε σε πληροφορίες σχετικά με τις
συνδέσεις των φοιτητριών στην πλατφόρμα (συχνότητα σύνδεσης, χρο-
νική κατανομή συνδέσεων στις τρεις φάσεις του μαθήματος) και με το πε-



ριεχόμενο που δημιουργήθηκε από τις φοιτήτριες στην πλατφόρμα (ανά-
λυση θεματικής περιεχομένου, κατανομή περιεχομένου ανά περιοχή, ανά
είδος -ανάρτηση αρχείου, συνεισφορά σε συζήτηση, μήνυμα- και ανά
χρονική φάση).

• Ερωτηματολόγιο που διανεμήθηκε μετά τη λήξη του μαθήματος και
στο οποίο ζητήθηκε από τις φοιτήτριες να αναφέρουν α) τους παράγοντες
που τις κινητοποίησαν και τις αποθάρρυναν από το να εμπλακούν στην
πλατφόρμα και β) τους τρόπους χρήσης/αξιοποίησης της πλατφόρμας.

Αποτελέσματα

Πρακτικές και στάσεις απέναντι στα Μέσα Κοινωνικής Δικτύωσης
Όσον αφορά στις δεξιότητες χρήσης διαδικτυακών εφαρμογών, οι πε-

ρισσότερες φοιτήτριες (58,2%) δήλωσαν αρκετά μεγάλη εξοικείωση στη
χρήση των εφαρμογών του διαδικτύου, με τις υπόλοιπες να ισομοιράζον-
ται ανάμεσα στην περιορισμένη εξοικείωση (22,8%) και στην ιδιαίτερα
μεγάλη εξοικείωση (19%). Όσον αφορά στις πρακτικές χρήσης των διαδι-
κτυακών εφαρμογών, πολύ μεγάλο ποσοστό του δείγματος ήταν εξοικειω-
μένο με το e-mail (94,8%), τις μηχανές αναζήτησης (94,8%) και τα ΜΚΔ
(90%), με το Facebook να συγκεντρώνει τα μεγαλύτερα ποσοστά αναφο-
ράς (91,5%). Οι περισσότερες φοιτήτριες χρησιμοποιούσαν διαδικτυακές
εφαρμογές τουλάχιστον μια φορά την ημέρα (63,3%) ή σχεδόν καθημε-
ρινά (31,7%) και για περισσότερο από μια ώρα κάθε φορά (64,5%). 

Τα ΜΚΔ αποτελούσαν σημαντικό κομμάτι της ενασχόλησης με τις δια-
δικτυακές εφαρμογές. Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιούνταν από την
πλειονότητα σχεδόν καθημερινά (29,1%) ή τουλάχιστον μια φορά την
ημέρα (46,9%) και για περισσότερο από μια ώρα τη φορά από τις μισές
περίπου φοιτήτριες (49,3%). 

Οι περισσότερες φοιτήτριες (92,4%) δήλωσαν ότι τα ΜΚΔ μπορούν να
ενταχθούν στην τυπική εκπαίδευσή τους και να την ενισχύσουν. Ειδικό-
τερα, όσον αφορά τις στάσεις των φοιτητριών απέναντι στην ένταξη μιας
ΠΚΔ τύπου Facebook, οι φοιτήτριες σε ποσοστό 80,8% ήταν θετικά δια-
κείμενες (Πίνακας 1).

Πίνακας 1. Στάσεις για ενσωμάτωση ΠΚΔ τύπου Facebook
στο μάθημα πρακτικής άσκησης.
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H πλειονότητα των φοιτητριών (64,2%) ήταν θετικά διακείμενη στην
ένταξη μιας ΠΚΔ όπως το Facebook, γιατί δήλωσαν ότι επεκτείνει τις αλ-
ληλεπιδράσεις έξω από τον χώρο της αίθουσας διδασκαλίας. Ενδεικτικά
ανέφεραν: «…οι συναντήσεις είναι λίγες, άρα θα είχαμε περισσότερες ευ-
καιρίες επικοινωνίας», «θα κάλυπτε το θέμα του χρόνου και θα μπορούσα
να εκφράσω απορίες που μπορεί να μην είχα την ευκαιρία να εκφράσω».
Συγκεκριμένα, η επέκταση της επικοινωνίας αφορούσε:
τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ φοιτητών: «Θα μπορούσα να ανταλλάξω

ιδέες με τους υπόλοιπους συμφοιτητές μου, αλλά και ταυτόχρονα με
τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας μου», «Μαθαίνεις πληροφορίες που
ίσως να σου διέφευγαν αν δεν τις έβλεπες να τις θέτει ο άλλος από τη
δική του οπτική γωνία».

τις αλληλεπιδράσεις με το διδακτικό προσωπικό: «Με αυτόν τον τρόπο
οι καθηγητές θα μπορούν να βλέπουν άμεσα τις δυσκολίες μας και τις
ανησυχίες μας γύρω απ' τις εργασίες και να έχουν μια ξεκάθαρη ει-
κόνα των δυσκολιών μας».

Οι θετικές στάσεις των φοιτητριών συνδέθηκαν επίσης με την άνεση
που προσφέρει η ασύγχρονη επικοινωνία (24,5%). Συγκεκριμένα, οι φοι-
τήτριες ανέφεραν ότι θα είχαν τη δυνατότητα να:
συγχρονίσουν τα προσωπικά τους προγράμματα: «Θα μπορούσα να έρθω

σε επαφή με συμφοιτητές γιατί δεν έχω άλλο τρόπο», αναφέρει μία
εργαζόμενη φοιτήτρια.

συνδεθούν όποια ώρα επιθυμούν: «Μπορούμε να διατυπώσουμε ιδέες,
απόψεις, ερωτήσεις, ανά πάσα στιγμή, όποια στιγμή προκύπτουν».

συνδεθούν από οποιοδήποτε μέρος επιθυμούν: «Θα μας έλυναν απορίες
απ' το σπίτι μας, χωρίς να χρειάζεται να πάμε στη σχολή ή να περιμέ-
νουμε πότε θα έρθει η μέρα που συνεργάζονται με τους φοιτητές».

Τέλος, οι φοιτήτριες σε ποσοστό 9,4% αιτιολόγησαν τη θετική τους
στάση, δηλώνοντας ότι θα τις διευκόλυνε να χρησιμοποιούν μια πλατ-
φόρμα όπως το Facebook και στην εκπαίδευσή τους, από τη στιγμή που
χρησιμοποιούσαν ήδη τέτοια μέσα στην καθημερινότητά τους: «Είναι κάτι
με το οποίο είμαστε πολύ εξοικειωμένοι και είναι ένας εύκολος τρόπος
επικοινωνίας», «Χρησιμοποιώ το Facebook σε καθημερινή βάση... αν είχα
(…) και την ευκαιρία να επικοινωνώ με τους διδάσκοντες μέσω αυτού,
αυτό θα διευκόλυνε κατά πολύ στην επικοινωνία». 

Ανάμεσα στις αρνητικές ή ουδέτερες στάσεις, το συχνότερο επιχεί-
ρημα (46,7%) ήταν ότι δεν διέκριναν κάποια ανάγκη για την ενσωμάτωση
ενός τέτοιου μέσου στην πρακτική άσκηση: «Με τις συμφοιτήτριες επι-
κοινωνείς με όλους τους δυνατούς τρόπους, δεν είναι απαραίτητη η πλατ-
φόρμα αυτή... με τους καθηγητές, υπάρχουν και τα e-mail», «Δεν υπάρχει



τόσο μεγάλη ανάγκη επικοινωνίας εκτός μαθημάτων».
Σε μικρότερη συχνότητα (13,3%), αναφέρθηκαν λόγοι όπως η προτί-

μηση στην πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία: «Διότι πρόκειται περισ-
σότερο για τυποποιημένες σχέσεις και πολλές φορές κίβδηλες και
εικονικές», «Προτιμώ και θεωρώ καλύτερες τις συναντήσεις στη σχολή
με τους επόπτες», και η περιορισμένη πρόσβαση στην ηλεκτρονική κοι-
νότητα: «Διότι δεν έχουν όλοι πρόσβαση σε αυτό, είτε άμεση είτε έμμεση
και μάλιστα ούτε διαρκή», «(…) πολλοί μάλιστα δεν έχουν καν υπολογι-
στή». 

Μεμονωμένα, διατυπώθηκαν οι απόψεις ότι οι ΠΚΔ, όπως το Face-
book, δεν "ταιριάζουν στην εκπαίδευση" και δεν εξυπηρετούν επικοινω-
νιακές ανάγκες: «Όχι όμως το Facebook καθαυτό... άλλο Facebook και
άλλο πλατφόρμα κοινωνικής δικτύωσης που εξυπηρετεί αποκλειστικά εκ-
παιδευτικούς στόχους», «Το internet απλά προωθεί την αλληλοπληροφό-
ρηση και ενημέρωση». 

Ενέργειες στην Πλατφόρμα Κοινωνικής Δικτύωσης Elgg
Η συμμετοχή των φοιτητριών στην πλατφόρμα Elgg ήταν περιορισμένη

και μειωνόταν κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της πρακτικής άσκησης (Πί-
νακας 2).

Πίνακας 2. Μέση συχνότητα συνδέσεων φοιτητριών στην πλατφόρμα/ημέρα.

Όσον αφορά στις ενέργειες των φοιτητριών στην πλατφόρμα, οι φοι-
τήτριες δήλωσαν ότι χρησιμοποιούσαν την πλατφόρμα κυρίως για να πα-
ρακολουθούν τις ενέργειες που συμβαίνουν σε αυτή και όχι τόσο συχνά
για να συνεισφέρουν περιεχόμενο στην πλατφόρμα. Συγκεκριμένα, οι
ενέργειες που διεξήχθησαν πιο συχνά ήταν η μελέτη του εκπαιδευτικού
υλικού, η παρακολούθηση των ανακοινώσεων του μαθήματος και η πα-
ρακολούθηση των συζητήσεων στο Group "Ενημέρωση και Συζήτηση". Οι
δυνατότητες συνεισφοράς στην πλατφόρμα αξιοποιήθηκαν σχετικά σπά-
νια, καθώς οι φοιτήτριες ελάχιστα έθεσαν ή/και απάντησαν σε θέματα
συζήτησης στα Group της πλατφόρμας.

Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από τα αρχεία καταγραφής ενεργειών
χρήστη της πλατφόρμας επιβεβαίωσαν το περιορισμένο εύρος ενεργειών
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και τη μικρή συχνότητα συμμετοχής των φοιτητριών σε αυτές: το 42% του
δείγματος δημιούργησε περιεχόμενο στην πλατφόρμα (Πίνακας 3).

Πίνακας 3. Συμμετοχή φοιτητριών σε ενέργειες δημιουργίας περιεχομένου.

Το τελικό περιεχόμενο της πλατφόρμας περιελάμβανε 117 αναρτήσεις
σε περιοχές συζητήσεων, 74 μηνύματα αλληλογραφίας, 23 αρχεία και 1
ανακοίνωση. Το μεγαλύτερο μέρος του περιεχομένου δημιουργήθηκε
κατά την πρώτη φάση (86,5%). Το υπόλοιπο σχεδόν ισομοιράστηκε στις
δύο επόμενες φάσεις (7,2% και 6,3% αντίστοιχα). 

Τέλος, η θεματική του περιεχομένου αφορούσε κυρίως:
- την αποσαφήνιση των ζητουμένων της πρακτικής άσκησης σε ποσο-

στό 31,4% (ώρα/χώρος διεξαγωγής μαθημάτων, τελικό παραδοτέο).
- τον σχεδιασμό των δραστηριοτήτων ανίχνευσης σε ποσοστό 27,7%

(ερωτήσεις ανίχνευσης, επιλογή μέσων που θα χρησιμοποιηθούν, επι-
στημονική ερμηνεία φαινομένου σχηματισμού σκιάς).

- τη διευθέτηση πρακτικών προβλημάτων σε ποσοστό 17,8% (άδεια
ηχογραφήσεων, αναπληρώσεις ημερών πρακτικής σε νηπιαγωγεία).

Η εμπειρία από τη συμμετοχή στην Πλατφόρμα Κοινωνικής Δικτύωσης Elgg 
Από τις απόψεις των φοιτητριών διαφάνηκαν δύο κύριες κατηγορίες

παραγόντων που σχετίζονται με τη συμμετοχή τους στην πλατφόρμα. Η
πρώτη κατηγορία περιελάμβανε παράγοντες που συνδέονται με το τε-
χνολογικό πλαίσιο της πλατφόρμας, όπως η πρόσβαση στο διαδίκτυο, η
εξοικείωση με την πλατφόρμα, η ευχρηστία της πλατφόρμας και τα ερ-
γαλεία διαχείρισης περιεχομένου της πλατφόρμας. Η δεύτερη αφορούσε
χαρακτηριστικά του επικοινωνιακού πλαισίου, όπως η αποδιδόμενη σκο-
πιμότητα στην πλατφόρμα, η σύγκριση της διαμεσολαβημένης τεχνολο-
γικά επικοινωνίας με την πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία, η
δυνατότητα γραπτής επικοινωνίας, ο ασύγχρονος χαρακτήρας της επικοι-
νωνίας και τέλος η συμμετοχή των υπολοίπων εμπλεκομένων και η αί-
σθηση συνεισφοράς και παρουσίας τους στην πλατφόρμα.



α) Παράγοντες που σχετίζονται με το τεχνολογικό πλαίσιο.
Η αδυναμία πρόσβασης στο διαδίκτυο. Οι φοιτήτριες δήλωσαν ότι η

συμμετοχή στο περιβάλλον της πλατφόρμας εμποδιζόταν, τόσο όταν οι
ίδιες δεν είχαν πρόσβαση: «Με αποθάρρυνε ότι δεν είχα τόσο συχνά in-
ternet για να μπορέσω να μπαίνω στην πλατφόρμα», όσο κι όταν άλλα
μέλη της ομάδας τους είχαν παρόμοιο πρόβλημα: «Με αποθάρρυνε ότι
κάποιο από τα μέλη της ομάδας μου δεν είχε υπολογιστή, οπότε πρακτικά
δεν γινόταν να συνεργαστούμε μέσω πλατφόρμας». 

Η εξοικείωση με την πλατφόρμα. Κάποιες φοιτήτριες δήλωσαν ότι τις
αποθάρρυνε η έλλειψη εξοικείωσης με την πλατφόρμα Elgg: «Με το Face-
book ήμουν και πιο εξοικειωμένη», «Ήταν η πρώτη φορά που έκανα εγ-
γραφή σε τέτοιου είδους πλατφόρμα… και περίμενα ότι θα είναι κάτι
αρκετά περίπλοκο». Για άλλες φοιτήτριες, η έλλειψη εξοικείωσης λειτούρ-
γησε αντίστροφα, καθώς ανέφεραν ότι τις κινητοποίησε: Με ενθάρρυνε
«η περιέργεια για τον τρόπο λειτουργίας μιας νέας εφαρμογής», «η ιδέα
του να δοκιμάσω κάτι καινούργιο», «ένα νέο εργαλείο τεχνολογίας στα
χέρια μου». 

Η ευχρηστία της πλατφόρμας. Οι απόψεις των φοιτητριών ανέδειξαν
στοιχεία ευχρηστίας της πλατφόρμας, τα οποία τις ενθάρρυναν να τη χρη-
σιμοποιήσουν: «Εύκολη χρήση της πλατφόρμας», «Το εύχρηστο περιβάλ-
λον της πλατφόρμας», αλλά και χαρακτηριστικά που τις αποθάρρυναν:
«Η δυσκολία πλοήγησης» και η «λίγο αργή» ταχύτητα της πλατφόρμας.

Τα εργαλεία διαχείρισης περιεχομένου της πλατφόρμας. Οι φοιτήτριες
χαρακτήρισαν θετικό το στοιχείο ότι οι περιοχές της πλατφόρμας που δη-
μιουργήθηκαν για την πρακτική άσκηση ανταποκρίνονταν στις ανάγκες
του μαθήματος και συγκέντρωναν σε μια περιοχή οτιδήποτε αφορούσε
αποκλειστικά τους χρήστες της πλατφόρμας: Με κινητοποίησε «το γεγο-
νός ότι δημιουργήθηκε αποκλειστικά για πανεπιστημιακό μάθημα…», «…
το ότι υπήρχαν διαθέσιμα όλα τα αρχεία», «… η εύρεση όλων των πληρο-
φοριών που χρειαζόμουν σε μια πλατφόρμα».

β) Παράγοντες που σχετίζονται με το επικοινωνιακό πλαίσιο.
Η αποδιδόμενη σκοπιμότητα στην πλατφόρμα, στο πλαίσιο της πρα-

κτικής άσκησης. Από τη μια μεριά, κάποιες φοιτήτριες θεώρησαν ότι η
δυνατότητα εξ αποστάσεως επικοινωνίας και συνομιλίας με τους διδά-
σκοντες ενθάρρυνε τη συμμετοχή τους στην πλατφόρμα: «… Θα μπορώ
να συζητάω τα πάντα που με προβληματίζουν εκεί», «Η ιδέα ότι θα έχω
τους διδάσκοντες και επόπτες δίπλα μου, όποτε τους χρειαζόμαι», «Με
κινητοποίησε το Group συνομιλίας με τους διδάσκοντες». Από την άλλη,
αποθαρρύνθηκαν οι φοιτήτριες που δεν βρήκαν νόημα στην ύπαρξη ενός
καινούριου μέσου για περαιτέρω επικοινωνία: «Με αποθάρρυνε ότι δεν
υπήρχαν πολλά προβλήματα που αντιμετωπίζαμε στην εργασία», «Με
αποθάρρυνε η συνεχής εκμάθηση καινούριων και διαφορετικών για κάθε
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μάθημα πλατφορμών, οι οποίες δεν βοηθούν αλλά δυσκολεύουν».
Η σύγκριση διαμεσολαβημένης τεχνολογικά επικοινωνίας με την πρό-

σωπο με πρόσωπο. Η άποψη ότι η πρόσωπο με πρόσωπο επικοινωνία
υπερέχει σε σχέση με την εξ αποστάσεως αποθάρρυνε κάποιες φοιτήτριες
από τη συμμετοχή στην πλατφόρμα: «Με αποθάρρυνε η προσωπική μου
προτίμηση για τις κατά πρόσωπο συναντήσεις», «Με αποθάρρυνε ότι για
την πρακτική άσκηση χρειάζεται, πιστεύω, να συνεργαστείς εξ επαφής με
τον άλλο, για να ανταλλάξεις ιδέες».

Η δυνατότητα γραπτής επικοινωνίας. Πλεονεκτήματα της γραπτής επι-
κοινωνίας, όπως η σαφήνεια και η μικρότερη εγρήγορση, κινητοποίησαν
κάποιες φοιτήτριες: «Με κινητοποίησε ότι οι ερωτήσεις και απαντήσεις
που αναρτιόνταν ήταν γραπτές, γεγονός που μας βοηθούσε, καθώς την
ώρα του μαθήματος δεν είναι δυνατόν να ακούμε και να καταλαβαίνουμε
κάθε απορία από συμφοιτητή ή απάντηση από τον καθηγητή που δίνεται
εκείνη την ώρα». Την ίδια στιγμή, αποθάρρυνε η συγκέντρωση πολλών
γραπτών απαντήσεων: «Γνώριζα ότι θα υπήρχαν πολλές ιδέες από πάρα
πολλά άτομα, και ότι θα δημιουργηθεί σύγχυση (…) πολλές πληροφορίες
μας ήταν ήδη γνωστές». 

Ο ασύγχρονος χαρακτήρας της επικοινωνίας. Οι εκπαιδευόμενες υπο-
κινήθηκαν από την προσαρμογή της επικοινωνίας στις εξατομικευμένες
τους ανάγκες και στο προσωπικό πρόγραμμα: «Με κινητοποίησε η ιδέα
ότι θα μπορώ να επικοινωνώ από το σπίτι μου», «… Όποια στιγμή ήθελα»,
«Δεν θα χρειάζεται να συναντιόμαστε με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας
τόσο συχνά», όμως κάποιες αποθαρρύνθηκαν από το «μεγάλο χρονικό
διάστημα αναμονής (απάντησης)» που συνεπάγεται το «ασύγχρονο».

Η συμμετοχή και άλλων εμπλεκομένων και η αίσθηση συνεισφοράς
και παρουσίας τους στην πλατφόρμα. Σε περιπτώσεις στις οποίες φοιτή-
τριες δεν βρήκαν ικανοποιητική τη συμμετοχή των άλλων μελών, αυτό
λειτούργησε αρνητικά: «Με αποθάρρυνε ότι, ενώ είχε εγγραφεί μεγάλος
αριθμός μελών, δεν υπήρχε ανταπόκριση από όλα τα μέλη». Αντίθετα,
ενθαρρύνθηκαν από τη συμμετοχή των άλλων, όταν την έκριναν πολυ-
πληθή: Με ενθάρρυνε «το γεγονός ότι ανέβασαν πολλοί φοιτητές τις απο-
ρίες τους», «ότι απάντησαν οι επόπτες και οι διδάσκοντες σε όλα τα
ερωτήματα, κάτι το οποίο δεν συμβαίνει με όλους τους καθηγητές στα
email», «η συμμετοχή όλων των μελών της πρακτικής». 

Συζήτηση αποτελεσμάτων

Οι φοιτήτριες ήταν εξοικειωμένες με τις διαδικτυακές εφαρμογές, τις
χρησιμοποιούσαν συχνά, ενώ τα ΜΚΔ αποτελούσαν ένα σημαντικό κομ-
μάτι της καθημερινής τους ζωής τους. Στην πλειονότητά τους, ήταν θετικά
διακείμενες απέναντι στην ένταξη των ΜΚΔ στην τυπική τους εκπαίδευση



και αναγνώριζαν τις επικοινωνιακές δυνατότητες που αυτά προσφέρουν
στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Αντίθετα, η εμπλοκή των φοιτητριών με
την Πλατφόρμα Κοινωνικής Δικτύωσης που ενσωματώθηκε στην πρακτική
τους άσκηση ήταν περιορισμένη. Η συμμετοχή σε αυτή ήταν μικρή και
μειωνόταν κατά τη διάρκεια των φάσεων του μαθήματος.

Αντίστοιχα αποτελέσματα αναδείχθηκαν από την έρευνα της Cole
(2009), στην οποία επίσης παρατηρήθηκαν χαμηλά ποσοστά συμμετοχής
στο ΜΚΔ ενός μεικτού μαθήματος. Συγκεκριμένα, η έρευνα αυτή επεσή-
μανε ότι, αν και οι φοιτητές ήταν εξοικειωμένοι με τέτοια μέσα και τα
έβρισκαν ελκυστικά, όταν αυτά εντάχθηκαν στην τυπική εκπαίδευση, τα
συνέδεσαν με διαδικασίες αξιολόγησης και το στοιχείο της "ελκυστικότη-
τάς" τους υποχώρησε. 

Στην παρούσα έρευνα, παρατηρήθηκε επίσης ότι το εύρος των ενερ-
γειών στην πλατφόρμα περιορίστηκε, κυρίως, στην παρακολούθηση των
όσων συνέβαιναν. Οι φοιτήτριες, όταν συνδέονταν στην πλατφόρμα, λι-
γότερο συχνά έκαναν αναρτήσεις ή αντάλλασαν μηνύματα στην περιοχή
αλληλογραφίας της πλατφόρμας και περισσότερο αναζητούσαν αναρτή-
σεις ή μηνύματα άλλων συμμετεχόντων. Τα ΜΚΔ ευνοούν την υιοθέτηση
πολλαπλών ρόλων από τους φοιτητές (τον ρόλο του ειδικού ή μη, του συγ-
γραφέα ή του κοινού, του εκπαιδευτή ή του εκπαιδευόμενου, εκείνου
που συνεισφέρει εθελοντικά) (Wellburn & Eib 2010) και συχνά χρησιμο-
ποιούνται με αυτόν τον στόχο στην εκπαίδευση, κάτι το οποίο φάνηκε να
είναι μια απαιτητική δραστηριότητα για τις φοιτήτριες.

Τέτοια ευρήματα ανατροφοδοτούν τη συζήτηση για τον μετασχημα-
τισμό της έννοιας του ψηφιακού γραμματισμού στη σημερινή πραγματι-
κότητα. Οι νέοι συχνά χαρακτηρίζονται ως ψηφιακοί ιθαγενείς, ένας όρος
ο οποίος είναι μάλλον υπερβολικός και εν πολλοίς μονοδιάστατος, καθώς
αναγνωρίζει καθοριστικό ρόλο στην τεχνολογία και παραβλέπει τα κίνη-
τρα και τις πρακτικές χρήσης της τεχνολογίας. Οι πρακτικές χρήσης της
ψηφιακής τεχνολογίας στην καθημερινή ζωή των νέων διαφέρουν από
τις πρακτικές χρήσης που είναι αναγκαίες για τον χώρο της εκπαίδευσης,
όπως το να γίνουν από καταναλωτές παραγωγοί της πληροφορίας, από
θεατές δημιουργοί περιεχομένου (Duncan-Howell 2012). Αυτοί οι σύγ-
χρονοι ρόλοι δεν κατακτώνται αυτόματα με τη χρήση των ψηφιακών
μέσων. Οι εκπαιδευόμενοι χρειάζονται μια "σκαλωσιά" (Cole 2009) και
αυτός είναι ο ρόλος της εκπαίδευσης: να τους ωθεί πέρα από την "ψη-
φιακή τους άνεση" (Duncan-Howell 2012).

Όσον αφορά στις στάσεις των φοιτητριών σχετικά με την ενίσχυση της
επικοινωνίας στην πρακτική άσκηση μέσω μιας ΠΚΔ, το πιο συχνό επιχεί-
ρημα ανάμεσα σε εκείνες που είχαν αρνητική ή ουδέτερη στάση ήταν ότι
δεν υπήρχε ανάγκη για μεικτή μάθηση στο πλαίσιο της πρακτικής άσκη-
σης. Θεωρούσαν ότι τα μέσα που είχαν ήδη στη διάθεσή τους επαρκού-
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σαν για την επικοινωνία φοιτητριών - διδακτικού προσωπικού. Αλλά και
ανάμεσα στις φοιτήτριες με θετικές στάσεις, τα επιχειρήματα είτε περιο-
ρίστηκαν στη δυνατότητα συζήτησης, χωρίς να αποσαφηνίζεται το περιε-
χόμενο και οι σκοποί της, είτε επικεντρώθηκαν σε αλληλεπιδράσεις
πρακτικού χαρακτήρα όπως η "παροχή βοήθειας", η "επίλυση αποριών"
και η "κατανόηση των ζητούμενων" της πρακτικής άσκησης. 

Οι αντιλήψεις για το πλαίσιο επικοινωνίας εκπαιδευόμενου - εκπαι-
δευτικού, όπως και για τους στόχους και την αναγκαιότητά της, επηρεά-
ζουν και τις αντιλήψεις για τη χρησιμότητα της επικοινωνίας στην
εκπαιδευτική διαδικασία. Αν οι εκπαιδευόμενοι, και ιδίως οι ενήλικες,
δεν βρίσκουν νόημα στον στόχο μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας, πιο
δύσκολα εμπλέκονται σε αυτή (Knowles 1998). Η αποδιδόμενη σκοπιμό-
τητα που ενσωματώνεται στο τεχνολογικό περιβάλλον έχει αποδειχθεί
πολύ σημαντική για τη συμμετοχή σε αυτό (Di Marco et al. 2009). Οι εκ-
παιδευόμενοι που αντιλαμβάνονται ότι οι συζητήσεις συνδέονται με τη
μάθηση συνήθως εμπλέκονται στις συζητήσεις ενεργά (Ellis & Calvo
2006). Όμως, αυτό δεν αφορά μόνο τις εξ αποστάσεως συζητήσεις στο
πλαίσιο του μεικτού μοντέλου, αλλά και την πρόσωπο με πρόσωπο επι-
κοινωνία. Όταν οι φοιτητές δεν αντιλαμβάνονται τον τρόπο με τον οποίο
οι συζητήσεις μπορούν να συμβάλουν στην εμβάθυνση ενός θέματος,
δεν εμπλέκονται σε αυτές - ούτε στο ηλεκτρονικό περιβάλλον αλλά ούτε
και στην αίθουσα διδασκαλίας (Ellis et al. 2007). Σε κάθε περίπτωση, η
τεχνολογία, για  να είναι αποτελεσματική, θα πρέπει να υποστηρίζει και
να υποστηρίζεται από μια προϋπάρχουσα εκπαιδευτική συμπεριφορά
(Cole 2009). Το μεικτό μοντέλο φαίνεται να απαιτεί μια διαφορετική αν-
τίληψη των αλληλεπιδράσεων που λαμβάνουν χώρα σε ένα μαθησιακό
περιβάλλον από τη μεριά των εκπαιδευόμενων.

Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει το ότι οι ίδιοι παράγοντες που ενθάρ-
ρυναν κάποιες φοιτήτριες να συμμετέχουν στην πλατφόρμα, αποθάρρυ-
ναν κάποιες άλλες, εύρημα το οποίο επισημαίνεται και σε άλλες έρευνες
(Silius et al. 2010). Πράγματι, κάθε εκπαιδευόμενος έχει τις δικές του εκ-
παιδευτικές εμπειρίες και στάσεις, που τον οδηγούν στο να νοηματοδοτεί
με τον δικό του διαφορετικό τρόπο τα γεγονότα.  

Συμπεράσματα

Τα ΜΚΔ ενσωματώνονται ολοένα και περισσότερο στην καθημερινή
ζωή των νέων, γεγονός το οποίο δε μπορεί να αγνοηθεί από την τριτο-
βάθμια εκπαίδευση. Τα Mέσα αυτά υποστηρίζουν με ποικίλους τρόπους
την οικοδόμηση της γνώσης, προωθώντας την  ενεργητική συμμετοχή και
τη δημιουργική παραγωγή από την πλευρά του εκπαιδευόμενου. Πρό-
κειται για ένα πλαίσιο μάθησης τα χαρακτηριστικά του οποίου συνάδουν



με τις σύγχρονες απαιτήσεις της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, ενώ ταυτό-
χρονα προϋποθέτουν πρακτικές χρήσης των ΜΚΔ διαφορετικές από αυτές
που υιοθετούν οι νέοι στον ελεύθερο χρόνο τους.

Τα έντονα επικοινωνιακά χαρακτηριστικά των ΜΚΔ και η αίσθηση δι-
κτύωσης που δημιουργείται κατά τη χρήση τους θα μπορούσαν να αλλά-
ξουν την ιεραρχική δομή της επικοινωνίας στο πανεπιστήμιο, αλλά και
τον τρόπο με τον οποίο οι φοιτητές/τριες εμπλέκονται στην εκπαιδευτική
διαδικασία, κατά τη διάρκεια των σπουδών τους. Κάτι τέτοιο αποτελεί
πρόκληση για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, από τη στιγμή που απαιτεί
ένα διαφορετικό επικοινωνιακό και μαθησιακό πλαίσιο στις αλληλεπι-
δράσεις των εκπαιδευόμενων μεταξύ τους, αλλά και με τους εκπαιδευτι-
κούς. 
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Περίληψη

Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) αποτελεί σημαντικό
θέμα στην εκπαίδευση των μαθητών σε παγκόσμιο επίπεδο, επειδή προ-
σφέρει γνώσεις, ικανότητες, στάσεις και αξίες που είναι απαραίτητες για
να εξασφαλιστεί ένα βιώσιμο μέλλον για την ανθρωπότητα, σε τοπικό και
παγκόσμιο επίπεδο. Η δεκαετία 2005-2014 ονομάστηκε από τα Ηνωμένα
Έθνη «Δεκαετία της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη» και η UN-
ESCO ανέλαβε ηγετικό ρόλο στην προσπάθεια αυτή. Οι μαθητές/μαθή-
τριες έρχονται για πρώτη φορά σε επαφή με τα ζητήματα αυτά κατά τη
διάρκεια της προσχολικής αγωγής. Η εργασία αυτή προσπαθεί να διερευ-
νήσει τις αντιλήψεις φοιτητών/τριών του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπια-
γωγών του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη
γενικά, αλλά και φαινόμενα που αντιμετωπίζουμε στην καθημερινότητά
μας, καθώς και επίκαιρα θέματα που σχετίζονται με την ενεργειακή συμ-
περιφορά κτιρίων. Διερευνάται κατά πόσο είναι αρκετά ενημερωμένοι
στα επιμέρους θέματα της αειφόρου ανάπτυξης. Για την έρευνα αυτή,
χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο που αποτελείται κυρίως από ερωτή-
σεις κλειστού τύπου, με απαντήσεις που χρησιμοποιούν κλίμακα Likert,
όπου είναι απαραίτητο. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων βασίστηκε στη
θεωρία δραστηριότητας. Από το ερωτηματολόγιο προκύπτει ότι οι φοιτη-
τές/τριες που συμμετείχαν αντιλαμβάνονταν σε μέτριο έως μεγάλο βαθμό
τις έννοιες που σχετίζονται με την αειφορία γενικά και, ενώ φαίνεται ότι
έχουν θεωρητικές γνώσεις για φαινόμενα των Φυσικών Επιστημών, υστε-
ρούσαν στο να συνδέσουν αυτές τις έννοιες με φαινόμενα από την καθη-
μερινή ζωή. 
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Εισαγωγή

Ως αειφόρος ανάπτυξη (ΑΑ) ορίζεται η ανάπτυξη που ικανοποιεί τις πα-
ρούσες ανάγκες της κοινωνίας, χωρίς να υπονομεύει τις ανάγκες των μελ-
λοντικών γενεών (World Commission on Environment and Development
(WCED 1987, σ.43). Με τον ορισμό αυτόν, αναγνωρίζεται η σημασία του
περιβάλλοντος, καθώς και η ανάγκη της κοινωνίας για ανάπτυξη (McKeown
& Hopkins 2002). Η ΑΑ προσπαθεί να δημιουργήσει βιωσιμότητα τόσο στο
περιβάλλον, όσο και στην κοινωνία και την οικονομία. Η σημασία της εκ-
παίδευσης για την ΑΑ έχει επισημανθεί από φορείς όπως η UNESCO (2002,
2004). Η UNESCO θέσπισε τη δεκαετία 2004 – 2014 ως δεκαετία της Εκπαί-
δευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) και οραματίστηκε έναν κόσμο,
όπου όλοι θα έχουν την ευκαιρία να ωφεληθούν από την εκπαίδευση και
να αποκτήσουν τις αξίες, τις συμπεριφορές και τους τρόπους ζωής που είναι
απαραίτητοι για ένα βιώσιμο μέλλον και θετικούς κοινωνικούς μετασχημα-
τισμούς (UNESCO 2004, σ.4). Επιπλέον, η εκπαίδευση θεωρήθηκε προτε-
ραιότητα για τη «Στρατηγική για Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη»
(UNECE 2005), επειδή μπορεί να αναπτύξει και να ενδυναμώσει γνώσεις,
δεξιότητες και αξίες που θα ενισχύσουν ανθρώπους κάθε ηλικίας να ανα-
λάβουν την ευθύνη για τη δημιουργία και απολαβή ενός βιώσιμου μέλλον-
τος (ibid). Αν και η ΑΑ είναι μια έννοια που έχει συζητηθεί σε μεγάλο βαθμό,
μπορεί να προσεγγιστεί και να ερμηνευθεί με πολλούς τρόπους, ανάλογα
με την προσέγγιση του καθενός, ως οικονομική δραστηριότητα, τεχνολογική
προσέγγιση ή σχέση ανάμεσα στις κοινωνίες και το γενικό οικονομικό πλαί-
σιο (Huckle 1996, O’Riordan & Voisey 1998, Fien & Tilbury 2002). Αυτή η
πληθώρα των προσεγγίσεων οδηγεί σε διάφορες τάσεις και παράδοξα, που
ανακλώνται στις έννοιες και την παιδαγωγική της ΕΑΑ (Scott & Gough 2003,
Scott 2005). Η ΕΑΑ δεν είναι απλά μια καινοτομία που μπορεί να προσαρ-
μοστεί στο εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά μια συνεχής διαδικασία παιδαγω-
γικού μετασχηματισμού (Fullan & Ballew 2001). 

Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) είναι πολύ σημαντικό
θέμα για την  εκπαίδευση των μαθητών/τριών σε παγκόσμιο επίπεδο,
επειδή προσφέρει γνώσεις, ικανότητες, στάσεις και αξίες που είναι απα-
ραίτητες για να εξασφαλιστεί ένα βιώσιμο μέλλον για την ανθρωπότητα,
σε τοπικό και παγκόσμιο επίπεδο. 

Η ΕΑΑ περιλαμβάνει την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ), αλλά είναι
ουσιαστικά μια πιο ευρεία προσέγγιση (Reid 2002, McKeown & Hopkins
2003). Η ΕΑΑ έχει τις ρίζες της στην ΠΕ, αλλά προχωράει πέρα από αυτήν
(Bolscho & Hauenschild 2006), περιλαμβάνοντας θέματα που αφορούν
τη μείωση των κινδύνων από καταστροφές, την πολιτισμική πολυμορφία,
τη μείωση της φτώχιας, θέματα ισότητας των φύλων, προαγωγή της
υγείας, θέματα ειρήνης και ασφάλειας, καθώς και βιώσιμη αστικοποίηση
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(UNESCO 2004). Υπάρχει αρκετή σύγχρονη βιβλιογραφία σχετικά με την
ΠΕ ή την ΕΑΑ, αν και η Pavlova (2013), μελετώντας τις ομοιότητες και δια-
φορές ανάμεσα σε ΠΕ και ΕΑΑ, διαπίστωσε ότι οι προσεγγίσεις στην ΠΕ
και/ή την ΕΑΑ διαφέρουν ανάλογα με την περιοχή και τις χώρες τώρα,
διέφεραν επίσης τα τελευταία 10, 20 ή και 30 χρόνια και θα συνεχίσουν
να διαφέρουν στο μέλλον. Και καταλήγει στο συμπέρασμα ότι η ΠE και η
ΕΑΑ δεν θα πρέπει να εκτιμηθούν μόνο η μία έναντι της άλλης, αλλά σχε-
τικά με ένα ανεξάρτητο, μετασχηματιστικό εκπαιδευτικό σύστημα ανα-
φοράς, δηλαδή, αν υπάρχουν οι ποιότητες που προβλέπονται από μια
μετασχηματιστική εκπαίδευση.

Η Γενική Συνέλευση των Ηνωμένων Εθνών ανακήρυξε τη δεκαετία
2005-2014 «Δεκαετία των ΗΕ για την ΕΑΑ», αναγνωρίζοντας τη σημασία
της ΕΑΑ. Οι στόχοι της δεκαετίας είναι να δοθεί η ευκαιρία σε όλους να
υιοθετήσουν τις στάσεις που είναι απαραίτητες και να προωθηθεί το
όραμα της αειφορίας, για να καταστεί δυνατή η μετάβαση στην αειφόρο
ανάπτυξη, με όλες τις μορφές της εκπαίδευσης, της ευαισθητοποίησης
του κοινού και της κατάρτισης. 

Η ΕΑΑ είναι η πρακτική της εκμάθησης του πώς θα καταφέρουμε να
έχουμε παγκόσμια και τοπικά βιώσιμες κοινωνίες. Διάφορες προσεγγίσεις
για την ΕΑΑ ενθαρρύνουν τους ανθρώπους να κατανοήσουν την πολυπλο-
κότητα και τις συνέργειες μεταξύ των θεμάτων που απειλούν τη βιωσιμό-
τητα του πλανήτη μας. Επιπλέον, μέσα από την EΑΑ, οι μαθητές/φοιτητές
ενθαρρύνονται να κατανοήσουν και να αξιολογήσουν τις δικές τους αξίες
και εκείνες της κοινωνίας στην οποία ζουν, μέσα σε ένα βιώσιμο πλαίσιο. 

Είναι σημαντικό να υπάρχει ΕΑΑ σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης
και ιδιαίτερα να ξεκινάει η εκπαίδευση και ευαισθητοποίηση των παιδιών
σε τόσο κρίσιμα ζητήματα  από το νηπιαγωγείο και να επεκταθεί σε όλες
τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, Με αυτόν τον τρόπο, καλλιεργούνται αξίες
και υποστηρίζεται η ανάπτυξη μεθοδολογικών εργαλείων για τη μελέτη
του περιβάλλοντος ως ολότητας. Με την εκπαίδευση των μικρών παιδιών
της προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας στις Φυσικές Επιστήμες και
τη Μελέτη του Περιβάλλοντος, ενισχύεται η εξοικείωσή τους με ζητήματα
που αφορούν το περιβάλλον και τις σχέσεις αλληλεξάρτησης που το διέ-
πουν, καλλιεργείται η αντίληψη ότι αποτελούν μέρος του και ενισχύεται
η ανάπτυξη περιβαλλοντικών στάσεων και αξιών (Πλακίτση & Κοσμετάτου
2007, Πλακίτση 2009, Δημητρίου 2012). 

Σκοπός της εργασίας αυτής είναι να διερευνηθούν οι αντιλήψεις φοι-
τητών/τριών του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπιστη-
μίου Ιωαννίνων σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη γενικά, με φαινόμενα
που αντιμετωπίζουμε στην καθημερινότητά μας και με επίκαιρα θέματα
που σχετίζονται με την ενεργειακή συμπεριφορά κτιρίων. Οι αντιλήψεις
και οι στάσεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά με το αντικείμενο δι-
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δασκαλίας τους διερευνώνται, επειδή ο τρόπος διδασκαλίας που εφαρ-
μόζουν εξαρτάται άμεσα από αυτές (Haney, Lumpe, Czerniak & Egan 2002,
Milner, Sondergerd, Demir, Johnson & Czerniak 2012). Σκοπός μας είναι
να εκτιμηθούν οι στάσεις και αντιλήψεις των μελλοντικών εκπαιδευτικών
και τα ευρήματα αυτά θα αποτελέσουν τη βάση για την ανάπτυξη ενός
προγράμματος επιμόρφωσής τους στα θέματα της ΕΑΑ.

Τα ερευνητικά ερωτήματα που μας απασχόλησαν είναι αν οι φοιτη-
τές/τριες είναι αρκετά ενημερωμένοι/ες σε επιμέρους θέματα της αειφό-
ρου ανάπτυξης. Ποιες είναι οι στάσεις τους, αν έχουν συνειδητοποιήσει
τη σημασία της εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη, και αν χρειάζεται
επιπλέον ενημέρωση σε θέματα της Αειφόρου Ανάπτυξης, ιδίως σε πε-
ρισσότερο εξειδικευμένα ζητήματα, τα οποία σχετίζονται με την καθημε-
ρινή ζωή των ανθρώπων. Η μελέτη είναι μέρος μιας ευρύτερης έρευνας,
που σχεδιάστηκε με σκοπό να διερευνηθεί και να προταθεί ένα καινοτόμο
πρόγραμμα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, ενισχυμένο από την εφαρ-
μογή των σύγχρονων κοινωνικο-πολιτισμικών θεωριών τόσο στον σχεδια-
σμό όσο και στην ανάλυση των δραστηριοτήτων του προγράμματος. Η
έρευνά μας επιχειρεί με αυτόν τον τρόπο να συνδέσει τον χώρο της δι-
δακτικής των ΦΕ με θέματα Αειφόρου Ανάπτυξης και με τη σύγχρονη κοι-
νωνικο-πολιτισμική προσέγγιση της Cultural Historical Activity Theory. 

Μεθοδολογία της έρευνας

Δείγμα
Το δείγμα αποτέλεσαν φοιτητές του Τμήματος Νηπιαγωγών του Πα-

νεπιστημίου Ιωαννίνων. Αποτελούν ικανοποιητικό δείγμα, καθώς προέρ-
χονται από διάφορα μέρη της Ελλάδας. Η ηλικιακή σύνθεση του
πληθυσμού είναι η εξής: η πλειοψηφία του δείγματος ανήκει σε ποσοστό
94,8 % στην πληθυσμιακή ομάδα ηλικίας 20 - 24 ετών, 2,6 % ανήκει στην
ομάδα 25 – 29 ετών, 1,3 % στην ομάδα 30 – 35 ετών και άλλο ένα ποσοστό
1,3 % ανήκει επίσης σε ομάδα 30 – 34 ετών. Δεν υπήρχε κανείς/καμία
στην ηλικιακή ομάδα 35 – 39 ετών ή στην ομάδα άνω των 40 ετών. Από
τους φοιτητές/τριες, 2 δήλωσαν ότι εργάζονταν ως εκπαιδευτικοί πρωτο-
βάθμιας εκπαίδευσης.

Εργαλεία συλλογής δεδομένων και στατιστική ανάλυση
Για την έρευνα αυτή, δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο που απο-

τελείται κυρίως από ερωτήσεις κλειστού τύπου, με απαντήσεις που χρη-
σιμοποιούν κλίμακα Likert, με πενταβάθμια κλίμακα έντασης, όπου είναι
απαραίτητο. Το ερωτηματολόγιο ήταν ανώνυμο. Η πρώτη φάση εφαρμο-
γής του ερωτηματολογίου αποτέλεσε την πιλοτική φάση. Σε αυτή τη
φάση, δόθηκε το ερωτηματολόγιο σε δέκα φοιτητές/τριες. Από την πιλο-
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τική εφαρμογή του ερωτηματολογίου φάνηκε ότι δεν υπήρχαν ασάφειες
στη διατύπωση των ερωτήσεων και ότι καλύφθηκαν τα υπό διερεύνηση
θέματα από το ερωτηματολόγιο. 

Σκοπός του ερωτηματολογίου είναι να διερευνηθούν οι γνώσεις, αν-
τιλήψεις και στάσεις των μελλοντικών εκπαιδευτικών για το αντικείμενο
διδασκαλίας, επειδή η διδασκαλία εξαρτάται άμεσα από αυτές (Haney,
Lumpe, Czerniak & Egan 2002, Milner, Sondergerd, Demir, Johnson & Cz-
erniak 2012). Στόχος μας είναι να εκτιμηθούν οι στάσεις και αντιλήψεις
των μελλοντικών εκπαιδευτικών και τα ευρήματα αυτά θα αποτελέσουν
τη βάση για την ανάπτυξη ενός προγράμματος επιμόρφωσης σπουδα-
στών, αλλά και εν ενεργεία εκπαιδευτικών, σε θέματα της ΕΑΑ.

Οι ερωτήσεις των ερωτηματολογίου αναφέρονταν στους εξής κύριους
άξονες: 

α) Στη στάση των φοιτητών/τριών απέναντι στα θέματα ΕΑΑ, 
β) Στην άποψή τους σχετικά με το πόσο κατατοπισμένοι είναι σε θέ-

ματα ΕΑΑ, 
γ) Αξιολόγηση της κατανόησης θεμάτων ΕΑΑ, 
δ) Διδακτικές προσεγγίσεις που θεωρούν κατάλληλες για τα θέματα

ΕΑΑ, 
ε) Θέματα από την καθημερινή ζωή σχετικά με τη θερμότητα, μετα-

φορά και αποθήκευση θερμότητας και διατήρηση/μεταβολή της θερ-
μοκρασίας, 

στ) Θέματα για τη θερμική συμπεριφορά κτιρίων, υλικών (θερμοχω-
ρητικότητα και θερμομονωτικά υλικά) και 

ζ) Θέματα σχετικά με την ελληνική παραδοσιακή αρχιτεκτονική. 
Ειδικά στο τελευταίο θέμα, οι ερωτήσεις ήταν ανοικτού τύπου και

αφορούσαν υλικά δόμησης, χρώμα, επιλογή στέγης ή δώματος για επι-
κάλυψη του κτιρίου και σημασία τους. Λόγω της εκτενούς ανάλυσης, θα
αποτελέσει θέμα άλλης εργασίας.  

Η συλλογή των ερωτηματολογίων πραγματοποιήθηκε τον Οκτώβριο –
Νοέμβριο του 2014. Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε
το Στατιστικό Πακέτο για τις Κοινωνικές Επιστήμες SPSS (Statistical Pack-
age for Social Sciences).   

Θεωρητικό πλαίσιο ανάλυσης
Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το θεωρητικό πλαί-

σιο της θεωρίας δραστηριότητας (Cultural Historical Activity Theory, CHAT)
(Plakitsi 2013a, 2013b, 2013c) ως ένα εφικτό παράδειγμα υπέρβασης των
ορίων μεταξύ θεωρίας και πράξης. Αποτελεί μια κοινωνικο-πολιτισμική
θεωρία, η οποία παρέχει όλα εκείνα τα εφόδια που χρειάζεται κανείς ως
θεωρητικό και μεθοδολογικό εργαλείο για τον σχεδιασμό και ανάλυση
των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, οι οποίες περιλαμβάνουν πολύ πε-
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ρισσότερα πράγματα από ένα εργαλείο που διαμεσολαβεί μεταξύ των
υποκειμένων και των στόχων της διδασκαλίας (αντικείμενο) (Barab, Evans
& Baek 2004).

Αποτελέσματα και συζήτηση

Σχετικά με το πόσο σημαντικά θεωρούν τα θέματα της ΕΑΑ, το μεγα-
λύτερο ποσοστό (80,5 %) θεωρεί ότι είναι σημαντικά και πρέπει να εν-
διαφέρεται κανείς για αυτά. Σε πολύ μικρότερο ποσοστό, απάντησαν ότι
ενδιαφέρονται πολύ και συνεισφέρουν (14,3 %), ενώ ελάχιστα άτομα δή-
λωσαν ότι δεν ενδιαφέρονται (5,2 %), δηλαδή ότι τη θεωρούν ενδιαφέ-
ρουσα ασχολία για τους άλλους (2,6 %), ή δεν τους απασχολεί καθόλου
(2,6 %), όπως φαίνεται στην Εικόνα 1. Από τα παραπάνω προκύπτει, γε-
νικά, μια θετική στάση απέναντι στην ΕΑΑ.

Η αυτοαξιολόγησή τους σε θέματα ΕΑΑ θεωρείται πολύ καλή σε πο-
σοστό 7,8 %, καλή σε ποσοστό 32,5 %, ικανοποιητική σε ποσοστό 36, 4%,
λιγότερο ικανοποιητική σε ποσοστό 19,5% και ελάχιστη σε ποσοστό 3,9
%. Περίπου οι μισοί (58,4 %) δήλωσαν ότι είχαν παρακολουθήσει μαθή-
ματα σχετικά με την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. Σχετικά με το αν θεω-
ρούν ότι χρειάζονται περισσότερη ενημέρωση σε θέματα ΕΑΑ, το
μεγαλύτερο ποσοστό απάντησε θα ήθελαν αρκετή επιπλέον ενημέρωση
(55,8 %) και πολύ περισσότερη ενημέρωση το 18,2%.  

Σχετικά με το αν γνωρίζουν ποια θέματα απασχολούν την ΕΑΑ, το να
βρεθούν νέες τεχνολογίες για να μειωθούν τα βλαβερά υποπροϊόντα της
παραγωγής, θεωρείται από το 76,7 %  πολύ σημαντικό (46,8 %) ή πάρα
πολύ σημαντικό (29,9 %). Το 85,8 % γνωρίζει ότι η διατήρηση της βιοποι-
κιλότητας είναι πολύ ή πάρα πολύ σημαντικό θέμα για την ΕΑΑ. Το 88,3
% γνωρίζει τη σημασία της ανακύκλωσης των σκουπιδιών. Το 62,4 % πι-
στεύει σωστά ότι η αντιμετώπιση της φτώχιας και της αρρώστιας απα-
σχολεί την ΕΑΑ. Οι περισσότεροι/ες φοιτητές/τριες ήταν εξοικειωμένοι/ες
με τον ορισμό για την αειφορία. Σε ποσοστό 76,7 % θεωρούν ότι η βιώ-
σιμη χρήση των αποθεμάτων του πλανήτη μας είναι θέμα που απασχολεί
την ΕΑΑ (πάρα πολύ και πολύ). Ακόμη, περίπου οι μισοί γνωρίζουν ότι η
οικονομική ανάπτυξη είναι σημαντικό θέμα για την ΕΑΑ (53,3 % απάντη-
σαν πολύ και πάρα πολύ) μέτρια σημασία απέδωσε το 26 %, ενώ σε πο-
σοστό 20,8 % θεωρούν την οικονομική ανάπτυξη λίγο ή και καθόλου
σημαντική για την ΕΑΑ. Σημαντικό ή πολύ σημαντικό θέμα για την ΕΑΑ
θεωρούν ακόμη την παραγωγή και κατανάλωση τοπικών προϊόντων σε
ποσοστό 57,1 %. Επιπλέον, το 62,3 % πιστεύει ότι θα έπρεπε να ληφθούν
ακόμη και ακριβά μέτρα για να εξασφαλιστεί ποιοτική ζωή στις μελλον-
τικές γενιές και σε ποσοστό 74 % θεωρούν σημαντική έως πολύ σημαντική
την κοινωνική πρόοδο.
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Πολλοί φοιτητές/τριες θεωρούν ότι τα θέματα ΕΑΑ έχουν μεγάλη ση-
μασία για τις προσωπικές στάσεις τους (ποσοστό 70,1%), ενώ μόνο το
31,2 % θεωρεί ότι η ΕΑΑ τούς χρησιμεύει κύρια για τη διδασκαλία και
μόνο 6,5% απάντησαν ότι θεωρούν ότι δεν έχουν σημασία γι’ αυτούς/ές.
Ακόμη, σε μεγάλο ποσοστό θεωρούν ότι η εισαγωγή της ΕΑΑ θα επηρεά-
σει τις διδακτικές προσεγγίσεις που θα χρησιμοποιήσουν, όπως φαίνεται
στην Εικόνα 2. Στις διδακτικές προσεγγίσεις που συγκέντρωσαν τα μεγα-
λύτερα ποσοστά συγκαταλέγονται οι εκδρομές με ποσοστό 73,7 % και οι
επισκέψεις σε μουσεία, εκθέσεις, κλπ. με ποσοστό 73,7 %, ενώ ακολου-
θούν η εργασία σε ομάδες με 52,6 %, τα παιχνίδια ρόλων με ποσοστό 50
%, η ερευνητική εργασία με ποσοστό 38,2 % και η διαδραστική διδασκα-
λία με ποσοστό 36,4 %.  

Σχετικά με θέματα από την καθημερινή ζωή που σχετίζονται με τη θερ-
μότητα, όπως φαινόμενα μεταφοράς, αποθήκευσης, διατήρησης ή μετα-
βολής της θερμοκρασίας, οι φοιτητές/τριες γνωρίζουν σε μεγάλο ποσοστό
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πότε ένα παγάκι λιώνει γρηγορότερα, χωρίς περιτύλιγμα (59,7 %), αν είναι
τυλιγμένο σε μάλλινο ύφασμα (32,5 %) ή τυλιγμένο σε αλουμινόχαρτο
(6,5 %). Το γεγονός ότι απάντησαν σε αρκετά μεγάλο ποσοστό το μάλλινο
ύφασμα δείχνει μια εναλλακτική ιδέα, επειδή το μάλλινο ύφασμα δρα
σαν θερμομονωτικό υλικό, οπότε, σε αυτήν την περίπτωση, το παγάκι θα
λιώσει αργότερα από ό,τι στις άλλες δύο περιπτώσεις. Σχετικά με τη
χρήση της κουρτίνας στην αίθουσα διδασκαλίας (Εικόνα 3), όμως, απάν-
τησαν σωστά οι περισσότεροι, ότι χρησιμοποιείται κυρίως για λόγους
ηλιοπροστασίας (75,3 %), όπως και το ότι το καλοκαίρι φοράμε ανοιχτό-
χρωμα ρούχα, επειδή αντανακλούν την ηλιακή ακτινοβολία (88,3 %). Στην
ερώτηση γιατί φοράμε το χειμώνα χοντρά ρούχα, διάλεξαν με ποσοστό
45,3 % την απάντηση «επειδή εγκλωβίζουν αέρα, που είναι θερμομονω-
τικό υλικό και διατηρεί τη ζέστη του σώματος», ενώ σε ποσοστό 33,3 %
«επειδή εμποδίζουν τη ζέστη που παράγει το σώμα μας να φύγει», που
ουσιαστικά είναι πάλι σωστή, αν και όχι τόσο σωστά τεκμηριωμένη. Και
σε αυτή την ερώτηση παρατηρούμε ότι ένα αρκετά σημαντικό ποσοστό
(21,3 %) έχει εναλλακτικές αντιλήψεις και θεωρεί ότι «τα χοντρά ρούχα
παράγουν θερμότητα, ώστε να ζεσταινόμαστε». 

Ως προς τη θερμική συμπεριφορά των υλικών, γνωρίζουν ότι για να
βγάλουμε ένα ταψί από τον αναμμένο φούρνο χρειάζεται «να φορέσουμε
γάντια χοντρά με θερμομόνωση» ή άλλα «ειδικά πλαστικά γάντια» σε πο-
σοστό 97,3 %, ενώ μόνο το 2,6 % θα χρησιμοποιούσε μεταλλικά γάντια.
Επίσης, στην ίδια λογική, γνωρίζουν ότι αν ένα ζεστό καλοκαιρινό μεση-
μέρι ακουμπήσουμε ένα αυτοκίνητο και ένα βράχο, θα μας φανεί πιο
ζεστό το αυτοκίνητο, επειδή τα μέταλλα άγουν ευκολότερα τη θερμότητα
(93,4 %), ενώ μόνο το 5,3 % θεωρεί ότι ο βράχος θα μας φαινόταν πιο
θερμός. 

84

Εικόνα 3:
Απαντήσεις στην ερώτηση

της χρησιμότητας
της κουρτίνας στην

αίθουσα διδασκαλίας.



Επιπλέον, σχετικά με τη θερμοχωρητικότητα των υλικών, απάντησαν
σε μεγάλο ποσοστό σωστά στην ερώτηση αν μια νύχτα, μετά από μια
ζεστή καλοκαιρινή μέρα, ακουμπήσουμε ένα αυτοκίνητο και ένα βράχο
με το χέρι, ποιο από τα δύο θα μας φανεί πιο ζεστό. Απάντησαν σε ποσο-
στό 76,3 % ο «βράχος, επειδή έχει μεγαλύτερη θερμοχωρητικότητα», ενώ
5,3 % «ο βράχος, επειδή είναι μεγάλος» και 10,5 % «το αυτοκίνητο, επειδή
κρατάει τη θερμοκρασία που είχε το μεσημέρι» και 7,9 % «το αυτοκίνητο,
επειδή το μέταλλο άγει καλύτερα τη θερμοκρασία». 

Ως προς τα οικοδομικά υλικά, το 88,2 % γνωρίζει ότι το είδος των υλι-
κών που χρησιμοποιούνται για την κατασκευή των κτιρίων επηρεάζει τη
θερμική συμπεριφορά του κτιρίου και μόνο το 11,8 % απαντά ότι δεν γνω-
ρίζει. Δεν υπήρχε καμία αρνητική απάντηση, δηλαδή, ότι τα υλικά δόμη-
σης δεν επηρεάζουν τη θερμική συμπεριφορά του κτιρίου. Ως προς το
ποια υλικά μπορούν να αποθηκεύσουν περισσότερη θερμότητα, το 50 %
θεωρεί ότι η πέτρα έχει μεγάλη θερμοχωρητικότητα, το 32,9 % θεωρεί το
ίδιο για το μπετόν, το 26,3 % για το τούβλο, το 18,4 % για το φελιζόλ, το
42,1 % για το γυαλί, το 80,3 % για τα μέταλλα. Ακόμη, θεωρούν ότι θερ-
μομονωτικό υλικό είναι το φελιζόλ σε ποσοστό 77,6 %, ο αέρας σε ποσο-
στό 11,8 %, το ξύλο σε ποσοστό 34,2 %, τα μέταλλα σε ποσοστό 22,4 %
και ένα πλαστικό φύλλο σε ποσοστό 14,5 %.   

Συμπεράσματα και προτάσεις

Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων παρατηρούμε ότι οι
φοιτητές/τριες του Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων
ανά άξονα ερωτήσεων:
α) Στάση των φοιτητών/τριών απέναντι στα θέματα ΕΑΑ

Στην πλειοψηφία έχουν θετική στάση απέναντι στην Εκπαίδευση για
την Αειφόρο Ανάπτυξη. Τη θεωρούν ιδιαίτερα χρήσιμη, πρώτιστα για τη
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δική τους προσωπική στάση και δευτερευόντως για τη διδασκαλία που
πρόκειται να κάνουν. 
β) Άποψή τους σχετικά με το πόσο κατατοπισμένοι είναι σε θέματα ΑΑ

Οι περισσότεροι/ες φοιτητές/τριες θεωρούν ικανοποιητική ή καλή την
ενημέρωσή τους σε θέματα ΕΑΑ, λίγο περισσότεροι/ες από τους μισούς
είχαν παρακολουθήσει στο παρελθόν μαθήματα Περιβαλλοντικής Εκπαί-
δευσης, ένα 56 % θεωρεί, όμως, ότι θα ήθελε αρκετά περισσότερη ενη-
μέρωση, ενώ το 18 % περίπου θα ήθελε πολύ περισσότερη ενημέρωση.
Στο σημείο αυτό, τεκμηριώνεται η ανάγκη για επιπλέον επιμόρφωση των
μελλοντικών νηπιαγωγών, ώστε να είναι καλύτερα προετοιμασμένοι/ες
για τη μελλοντικά τους εργασία. 
γ) Αξιολόγηση της κατανόησης θεμάτων ΕΑΑ

Επιπλέον, είναι αρκετά καλά έως καλά ενημερωμένοι/ες σχετικά με το
ποια θέματα απασχολούν την ΕΑΑ. Εδώ, θα πρέπει να επισημανθεί ότι
γνωρίζουν περισσότερα για τα θέματα που σχετίζονται με την Περιβαλ-
λοντική Εκπαίδευση, ενώ αρκετά θέματα που είναι αντικείμενο μελέτης
της Αειφόρου Ανάπτυξης δεν τους είναι οικεία.  
δ) Διδακτικές προσεγγίσεις που θεωρούν κατάλληλες για τα θέματα ΕΑΑ

Ως προς τις διδακτικές προσεγγίσεις που πρόκειται να χρησιμοποι-
ήσουν στη διδασκαλία θεμάτων της ΕΑΑ, θεωρούν σωστά ότι πιο κατάλ-
ληλες είναι οι βιωματικές διδακτικές προσεγγίσεις, με κυριότερες την
εκδρομή και την επίσκεψη σε μουσεία, εκθέσεις κλπ. (Plakitsi 2013b), και
ακολουθούν στην προτίμησή τους η εργασία σε ομάδες, τα παιχνίδια
ρόλων, η ερευνητική εργασία και η διαδραστική διδασκαλία.
ε) Θέματα από την καθημερινή ζωή σχετικά με τη θερμότητα, μεταφορά
και αποθήκευση θερμότητας και διατήρηση/μεταβολή της θερμοκρασίας

Ως προς τα καθημερινά θέματα που σχετίζονται με την αγωγή, μετα-
φορά και αποθήκευση της θερμότητας, γενικά θα μπορούσαμε να πούμε
ότι έχουν επιστημονικά σωστή θεώρηση για τα φαινόμενα, ενώ παρατη-
ρούνται και εναλλακτικές ιδέες για κάποια φαινόμενα. Ίσως θα χρειαζό-
ταν, σε αυτό το σημείο, να διερευνηθούν περισσότερο πειραματικά
κάποιες ενότητες των Φυσικών Επιστημών που σχετίζονται με αυτά τα
θέματα, μέσα στο πλαίσιο της θεωρίας δραστηριότητας.
στ) Θέματα για τη θερμική συμπεριφορά κτιρίων, υλικών (θερμοχωρητι-
κότητα και θερμομονωτικά υλικά)

Ως προς τα κτίρια και τη θερμική τους συμπεριφορά, τα υλικά δόμησης
και τα γενικά χαρακτηριστικά των κατηγοριών αυτών, παρατηρούμε αρ-
κετές εναλλακτικές ιδέες, επιφανειακές και αναφομοίωτες γνώσεις. Πα-
ρατηρούμε ότι, ενώ έχουν θεωρητικές γνώσεις, δυσκολεύονται να δουν
σε καθημερινά φαινόμενα την εφαρμογή αυτών των φαινομένων ή, ενώ
έχουν εμπειρικές γνώσεις από την καθημερινή τους ζωή, δυσκολεύονται
να μεταφέρουν αυτές τις γνώσεις σε άλλα καθημερινά φαινόμενα, όπως
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τα κτίρια που χρησιμοποιούν, κλπ.
Συμπερασματικά, από την παραπάνω έρευνα προκύπτει η ανάγκη για

επιμόρφωση σε πλαίσιο της θεωρίας της δραστηριότητας, με σκοπό να
συνδεθούν εργαλεία μάθησης, υποκείμενα, αντικείμενα, με τους κανόνες
μάθησης, τη μαθητική κοινότητα και την κατανομή εργασίας. Η δική μας
προσπάθεια επικεντρώνεται στον ρόλο του εκπαιδευτικού στην εκπαι-
δευτική διαδικασία και προσδοκά να μελετήσει τις ανάγκες και τα χαρα-
κτηριστικά του σύγχρονου εκπαιδευτικού, που δρα σε ένα διαρκώς
μεταβαλλόμενο κοινωνικό και μαθησιακό περιβάλλον. Το σχετικό πλαίσιο
της Cultural Historical Activity Theory αντιμετωπίζει την τάξη ως μια κοι-
νότητα μάθησης, όπου λαμβάνουν χώρα πολλές αλληλεπιδράσεις. Αφού,
λοιπόν, λάβουμε υπόψη τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και αποκωδι-
κοποιήσουμε τις ανάγκες τους, θα διαμορφώσουμε το πλαίσιο επιμόρ-
φωσής τους. Σε επόμενο στάδιο, θα επιχειρήσουμε να αναπτύξουμε,
βάσει των θεωρητικών και μεθοδολογικών εργαλείων της Cultural Histor-
ical Activity Theory, ένα κατάλληλο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Η επιμόρ-
φωση θα περιλαμβάνει θέματα θεωρητικού περιεχομένου για τη
διδασκαλία και διδακτική των ΦΕ και, ιδιαιτέρως, εννοιών της ΕΑΑ, αλλά
και πρακτικό μέρος ανάπτυξης και σχεδιασμού δραστηριοτήτων από τους
ίδιους τους εκπαιδευτικούς.
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Περίληψη

Η εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες αποτελεί ένα γόνιμο πεδίο για
την εκπαίδευση των παιδιών  με ειδικές ανάγκες, καθώς, μεταξύ άλλων,
μπορεί να παρέχει ευκαιρίες στα παιδιά να μοιράζονται εμπειρίες, σκέ-
ψεις και συναισθήματα, κάτω από συνθήκες και καταστάσεις που τα διε-
γείρουν και τα παρακινούν να «ανακαλύψουν τη γνώση». Στην εργασία
αυτή, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα έρευνας που διερευνούσε τις
απόψεις των εκπαιδευτικών γενικά για τη συνεκπαίδευση και ειδικότερα
για το πεδίο της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες ως πλαισίου συ-
νεκπαίδευσης. Στην έρευνα συμμετείχαν 15 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης. Το εμπειρικό υλικό συλλέχθηκε με ημιδομημένες
ατομικές συνεντεύξεις. Από την ανάλυση των δεδομένων διαπιστώνεται
ότι το πεδίο της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες θεωρείται ως ση-
μαντικό πλαίσιο συνεκπαίδευσης καθώς, μεταξύ άλλων, ενισχύει την αυ-
τοπεποίθηση και την ανεξαρτησία των παιδιών με ειδικές ανάγκες,
καλλιεργεί δεξιότητες επιστημονικής σκέψης, ενισχύει την αλληλεπί-
δραση μεταξύ των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, ειδικότερα με
τη συνεργασία σε πειραματικές εφαρμογές. Η έλλειψη υλικοτεχνικής
υποδομής και γνώσεων και η απουσία υποστηρικτικού προσωπικού ανα-
φέρονται ως ανασταλτικοί παράγοντες. Οι ερωτώμενοι εκφράζουν την
ανάγκη επι μόρφωσης για αποτελεσματικότερη παρέμβαση στη συνεκ-
παίδευση των παιδιών και επισημαίνουν την ανάγκη συνεργασίας μεταξύ
γενικών και ειδικών παιδαγωγών.



Εισαγωγή

Μετά την παγκόσμια αναγνώριση των δικαιωμάτων των παιδιών (UN-
ESCO 1994), η εκπαιδευτική πολιτική επιβάλλεται να διαμορφώνεται με
στόχο την κοινωνική αποδοχή όλων ανεξαιρέτως των ατόμων και την εξά-
λειψη των κοινωνικών ανισοτήτων στις σχολικές κοινότητες. Στην κατεύ-
θυνση αυτή, η συνύπαρξη και συνδιδασκαλία των παιδιών με ειδικές
ανάγκες με παιδιά που δεν έχουν ειδικές ανάγκες, σε κοινά σχολεία, απο-
τελούν ένα από τα σημαντικότερα θέματα της εκπαιδευτικής πολιτικής
και πρακτικής, σε ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο (Unesco 1994, Watkins
2007, European Agency for Special Needs and Inclusive Education 2011,
2014). Από το παρελθόν μέχρι σήμερα, έχουν αποδοθεί ποικίλοι όροι
στην συνύπαρξη των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες στην εκπαι-
δευτική πράξη, με κυρίαρχους το «ένταξη» ή «ενσωμάτωση». Η συνεκ-
παίδευση είναι ο όρος που επικρατεί από τη δεκαετία του ‘60 και
μετέπειτα διεθνώς, και περιλαμβάνει όχι μόνο την τοποθέτηση ενός ατό-
μου με ειδικές ανάγκες στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, αλλά όλες τις δια-
δικασίες και προσπάθειες που αποσκοπούν στην κοινή φοίτηση σε κοινά
σχολεία, στο ίδιο σχολικό πλαίσιο, στην ενεργή συμμετοχή των παιδιών
με ειδικές ανάγκες τόσο στη μαθησιακή διαδικασία όσο και στις άλλες
εκφάνσεις της σχολικής ζωής, με απαιτήσεις ανάλογες με τις δυνατότητές
τους (Ζώνιου- Σιδέρη 2000, Barton 2003, Zigmond 2003). 

Η συνεκπαίδευση οικοδομείται στην πολιτική που πρεσβεύει ότι η
ολοκληρωμένη ανάπτυξη της προσωπικότητας ενός ατόμου συντελείται
μέσα από την ποικιλία της συνεύρεσης διαφορετικών ατόμων (Ζώνιου-
Σιδέρη 2000, Κυπριωτάκης 2001, Watkins 2007, European Agency for Spe-
cial Needs and Inclusive Education 2011, 2014). Ο σχεδιασμός και η
υλοποίησή της είναι «μια διαδικασία που αφορά το σύνολο του εκπαι-
δευτικού συστήματος και όλους τους μαθητές και συνιστά  μια εξελισσό-
μενη έννοια, όπου τα ζητήματα που σχετίζονται με τη διαφορετικότητα
και τη δημοκρατία είναι ολοένα και πιο σημαντικά» (European Agency for
Special Needs and Inclusive Education 2014, σελ. 7). Η εφαρμογή της συ-
νεκπαίδευσης είναι μία από τις μεγαλύτερες αλλαγές που πραγματοποι-
ήθηκαν στην εξέλιξη της εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές ανάγκες και
όπως αναφέρει η Πολυχρονοπούλου (2003): 

αποδεικνύεται ότι η συνδιδασκαλία και η όσο το δυνατόν μεγαλύτερη
συνεργασία παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, προωθεί το ενδια-
φέρον των τελευταίων για  μάθηση, διευρύνει τη συναισθηματική
τους κατάσταση, βελτιώνει την ικανότητα διαπροσωπικών σχέσεων και
αυξάνει την αλληλοκατανόηση και αλληλοαποδοχή (σελ.31).
Έρευνες σχετικά με την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης των παιδιών

με και χωρίς ειδικές ανάγκες στα σχολεία καταδεικνύουν σημαντικά ευ-
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ρήματα που αφορούν τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τις οικογέ-
νειες τους, όσο και την εκπαίδευση ως διαδικασία, καθώς (Πολυχρονο-
πούλου 2003, Farrell et al. 2007, MacArthur 2009, Bennett & Gallagher
2012):
• αυξάνεται η ποιότητα της ίδιας της εκπαίδευσης για όλα τα παιδιά με

και χωρίς ειδικές ανάγκες,
• προωθείται το ενδιαφέρον των μαθητών με ειδικές ανάγκες για μά-

θηση, διευρύνεται η συναισθηματική τους κατάσταση,
• βελτιώνεται η ικανότητα διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ των μαθη-

τών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, αυξάνεται η αλληλοαποδοχή, η αλ-
ληλοκατανόηση, και ο σεβασμός,

• οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες αποκτούν γνώσεις και
εξελίσσουν τις δεξιότητές τους σε ποικίλους τομείς, ώστε προοδευτικά
να οδηγηθούν στην αυτονομία,

• παρατηρείται αυξημένη εκτίμηση και αποδοχή των ατομικών διαφο-
ρών και της διαφορετικότητας, 

• προετοιμάζονται τα παιδιά για την ενήλικη ζωή σε μια κοινωνία χωρίς
αποκλεισμούς,

• αυξάνεται η συνεργασία μεταξύ του προσωπικού του σχολείου και
βελτιώνεται η ένταξη των οικογενειών των παιδιών με ειδικές ανάγκες
στην κοινότητα.

Παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές  ανάγκες είναι τα παιδιά που δια-

φέρουν από τον μέσο όρο σε τέτοιο βαθμό ώστε απαιτούν ένα εξατομι-
κευμένο πρόγραμμα και σχετικές υπηρεσίες για να επωφεληθούν πλήρως
από την εκπαίδευση (Heward 2009).

Σύμφωνα με την ισχύουσα ελληνική νομοθεσία (Νόμος 3699/2008),
στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και στα παιδιά με ανα-
πηρία συγκαταλέγονται όσοι παρουσιάζουν :
• νοητική αναπηρία (νοητική υστέρηση, διάφορα σύνδρομα π.χ. Down)
• αισθητηριακές αναπηρίες όρασης, ακοής 
• κινητικές/σωματικές αναπηρίες
• χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα
• διαταραχές επικοινωνίας, δηλαδή διαταραχές ομιλίας και λόγου
• ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία, δυσγραφία, δυσαριθμησία,

δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία)
• σύνδρομο διάσπασης ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινη-

τικότητα (ΔΕΠ/Υ)
• διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού)
• ψυχικές διαταραχές
• πολλαπλές αναπηρίες
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Επιπλέον, στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες συμπερι-
λαμβάνονται και οι μαθητές με παραβατική συμπεριφορά και με σύνθε-
τες γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές δυσκολίες των οποίων τα
αίτια μπορεί να ποικίλουν.

Συνεκπαίδευση: βασικές αρχές  και προσεγγίσεις
Όλες οι ευρωπαϊκές χώρες, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα, αναγνω-

ρίζουν ότι η συνεκπαίδευση αποτελεί τη βάση για τη δημιουργία ενός
σχολείου για όλους, καθώς παρέχει ίσες ευκαιρίες για τους μαθητές με
διαφορετικούς τύπους ειδικών αναγκών, διασφαλίζοντας την ισότητα
στην εκπαίδευση, την απασχόληση και την κοινωνική ζωή.  Στο πλαίσιο
αυτό, τα κράτη υποχρεώνονται να αναπτύξουν ένα σχολείο για όλους, το
οποίο θα εδραιώνεται στη βάση της συνεκπαίδευσης και θα προσφέρει
κατάλληλες ευκαιρίες για μάθηση στα παιδιά με ειδικές ανάγκες (Euro-
pean Agency for Special Needs and Inclusive Education 2011, 2014). Στην
κατεύθυνση αυτή, είναι απαραίτητη η δημιουργία ευέλικτων αναλυτικών
προγραμμάτων που θα παρέχουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να
εφαρμόζει εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, όταν και όσο χρει-
άζεται, και να αναπτύσσει στρατηγικές ώστε η διδακτική πράξη να αποκτά
νόημα και ενδιαφέρον για όλα τα παιδιά.  Η αξιοποίηση της προϋπάρ-
χουσας γνώσης και εμπειρίας των παιδιών στη διαμόρφωση δραστηριο-
τήτων, η σύνδεση των νέων γνώσεων με την καθημερινή ζωή, η χρήση
τεχνολογικών μέσων, η διεξαγωγή πειραματικών εφαρμογών, η εφαρ-
μογή δραστηριοτήτων που αναπτύσσουν και βελτιώνουν δεξιότητες επι-
κοινωνίας και λήψης πρωτοβουλιών, η παροχή ευκαιριών συνεργασίας
μεταξύ των παιδιών για την υλοποίηση δραστηριοτήτων αποτελούν κά-
ποιες από  τις στρατηγικές που συνεισφέρουν στη συνεκπαίδευση των
παιδιών (Zigmond 2003, Stavroussi et al. 2010, Πολυχρονοπούλου 2011,
Bennett & Gallagher 2012). 

Για την επίτευξη της συνεκπαίδευσης είναι απαραίτητη η στήριξη  των
διαδικασιών από την πολιτεία και την εκπαιδευτική κοινότητα, αλλά και
η συνεργασία μεταξύ όλων των εμπλεκόμενων, των φορέων λήψης απο-
φάσεων, των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των οικογενειών τους. Πα-
ράλληλα, απαιτείται η άρση δυσκολιών και εμποδίων που καταγράφονται
στην εκπαιδευτική πράξη και αφορούν, μεταξύ άλλων, στην έλλειψη
επαρκών γνώσεων των εκπαιδευτικών (ειδικής και γενικής παιδείας), την
έλλειψη ειδικού προσωπικού και υπηρεσιών σε κάθε σχολείο, την ύπαρξη
ακατάλληλων ή δυσλειτουργικών χώρων και σχολείων με ελλείμματα στην
υποδομή, στα εργαλεία, στα υλικά και στα μέσα (Heward 2009, Κοσμίδου
& Κωνσταντίνου 2011, Mason & McCall 2011, Σιδηροπούλου 2013).

Θεμελιώδης παράγοντας για την επιτυχή εφαρμογή της συνεκπαίδευ-
σης και της διαχείρισης των διαφορών στα γενικά  σχολεία είναι ο  εκπαι-
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δευτικός της τάξης, ο οποίος είναι αναγκαίο να έχει πρωτίστως θετική
στάση απέναντι σε αυτή, καθώς η θέση του εκπαιδευτικού και οι σχέσεις
που αναπτύσσει με τα παιδιά με ειδικές ανάγκες καθορίζουν τον τρόπο
προσέγγισής τους στο σχολικό περιβάλλον και επηρεάζουν τις σχέσεις
που αναπτύσσονται μεταξύ όλων των μαθητών. Έρευνα, που καταγράφει
τις απόψεις των γονέων παιδιών με ειδικές ανάγκες για τα χαρακτηρι-
στικά που πρέπει να έχει ένας παιδαγωγός ώστε να είναι αποτελεσματι-
κός στην εκπαίδευσή τους, προτάσσει ως σημαντικότερα την ικανότητα
επικοινωνίας, την αγάπη για τα παιδιά, την αποδοχή της ιδιαιτερότητάς
τους και τη δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης και ασφάλειας, την επαγ-
γελματική κατάρτιση (γνώση και εφαρμογή κατάλληλων μεθόδων διδα-
σκαλίας, προσαρμογή στις ανάγκες των παιδιών), ετοιμότητα για τη
διδασκαλία γνώσεων και δεξιοτήτων (Σούλης 2007). Ανάλογα χαρακτηρι-
στικά αποδίδουν στον αποτελεσματικό εκπαιδευτικό έφηβοι με ειδικές
ανάγκες και χωρίς, όπως καταγράφεται σε  έρευνα σχετικά με την έννοια
της συνεκπαίδευσης και τον ρόλο της εκπαιδευτικής κοινότητας (εκπαι-
δευτικοί, μαθητές, γονείς). Η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών, η
αποδοχή και ο σεβασμός στον άλλο, η κατάλληλη εκπαίδευσή τους ώστε
να γνωρίζουν τι χρειάζεται ο καθένας και να παρέχουν ευκαιρίες,  εφαρ-
μόζοντας ποικίλες μεθόδους για την επίτευξη των στόχων της μαθησιακής
διαδικασίας, η εφαρμογή εκπαιδευτικών παρεμβάσεων για την ανάπτυξη
των δεξιοτήτων των παιδιών με ειδικές ανάγκες, συνιστούν τα σημαντι-
κότερα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που θα συνεισφέρει στην επι-
τυχή συνεκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες (European
Agency for Special Needs and Inclusive Education 2012).   

Εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες ως πεδίο συνεκπαίδευσης
Η εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες φαίνεται να αποτελεί ένα γό-

νιμο πεδίο για την εκπαίδευση των παιδιών  με ειδικές ανάγκες, καθώς
εφαρμόζει, μεταξύ άλλων, τις στρατηγικές στη διδακτική πράξη που ανα-
φέρθηκαν πιο πάνω και συνεισφέρουν στην αποτελεσματική συνεκπαί-
δευση των παιδιών (Zigmond 2003, Stavroussi et al. 2010,
Πολυχρονοπούλου 2011, Bennett & Gallagher 2012). Ταυτόχρονα,  η εκ-
παίδευση στις φυσικές επιστήμες παρέχει δυνατότητες διδασκαλίας και
μάθησης με τη χρήση οργάνων και πειραματικών διατάξεων, ενεργοποι-
ώντας έτσι απτικά και οπτικά αισθητήρια των παιδιών. Ειδικότερα, στο
πλαίσιο της εφαρμογής πειραματικών διαδικασιών, παρέχεται η ευκαιρία
στους εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν εναλλακτικές διαδικασίες για τη
διευκόλυνση της πρόσβασης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγ-
κες και τη συμμετοχή τους σε ομάδες εργασίας με τους υπόλοιπους συμ-
μαθητές τους (Kucera 1993, Miner et al. 2001, Keller 2002, Villanueva et
al. 2012). Επιπλέον, η εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες προάγει την
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καλλιέργεια δεξιοτήτων σκέψης και επίλυσης προβλήματος, παρέχει ευ-
καιρίες στα παιδιά να μοιράζονται εμπειρίες, σκέψεις και συναισθήματα,
κάτω από συνθήκες και καταστάσεις που τα διεγείρουν και τα παρακινούν
να «ανακαλύψουν τη γνώση». Έρευνες στο πεδίο των φυσικών επιστημών
προτείνουν προσεγγίσεις και στρατηγικές οι οποίες καταδεικνύονται απο-
τελεσματικές για την εκπαίδευση παιδιών με διαφορετικές αναπηρίες (εν-
δεικτικά: Weisgerber 1994, Watson & Boman 2005, Βαβουγιός &
Παντελιάδου 2006, Παπαλεξόπουλος κ.ά. 2013, Τσαβλή κ.ά. 2013, Τσελ-
φές κ.ά. 2006). 

Στην εργασία αυτή, παρουσιάζονται και συζητούνται τα αποτελέσματα
σχετικής έρευνας, που αποσκοπούσε στη διερεύνηση των απόψεων των
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, γενικά, για τη συνεκπαί-
δευση των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολείο και,
ειδικότερα, για το  πεδίο της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες ως
πλαίσιο συνεκπαίδευσης.  

Μεθοδολογία

Στην έρευνα συμμετείχαν 15 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαί-
δευσης, από τους οποίους 5 ειδικοί παιδαγωγοί και 10 γενικής παιδείας
(6 δημοτικής και 4 προσχολικής εκπαίδευσης). Η επιλογή του δείγματος
έγινε με βάση την τετραετή  τουλάχιστον προϋπηρεσία στην εκπαίδευση
και την εμπειρία μιας τουλάχιστον περίπτωσης μαθητή με ειδικές ανάγκες
σε τάξη τους. Από τους συμμετέχοντες, οι 6 είχαν πάνω από 20 χρόνια
προϋπηρεσίας, οι 5 είχαν 10-17 και 4 είχαν 4-6 έτη. Σχεδόν όλοι ήταν από-
φοιτοι παιδαγωγικών τμημάτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (13/15), εκτός
από δύο που ήταν απόφοιτοι παιδαγωγικής ακαδημίας με εξομοίωση
πτυχίου. Επίσης, δύο ήταν κάτοχοι δεύτερου  πτυχίου και δύο κατείχαν
μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών.

Οι συμμετέχοντες στην πλειοψηφία τους είχαν την εμπειρία παιδιών
με νοητική υστέρηση, δυσλεξία, σύνδρομο Asperger, συναισθηματικές
διαταραχές, διάσπαση προσοχής με υπερκινητικότητα και μαθησιακές
δυσκολίες. Λιγότεροι (3) είχαν την εμπειρία παιδιών με σύνδρομο Down
και πολυαναπηρία, ενώ δύο από τους ερωτώμενους είχαν την εμπειρία
παιδιών όλων των παραπάνω περιπτώσεων. 

Για τη συλλογή του εμπειρικού υλικού της έρευνας, εφαρμόστηκαν
ατομικές ημιδομημένες συνεντεύξεις, οι οποίες μαγνητοφωνήθηκαν μετά
από άδεια από τους ερωτώμενους. Οι ερωτώμενοι κλήθηκαν αρχικά να
αναπτύξουν την άποψη τους γενικά για τη συνεκπαίδευση των παιδιών
με και χωρίς ειδικές ανάγκες και να την αιτιολογήσουν. Στη συνέχεια, τους
ζητήθηκε να εκφράσουν τις απόψεις τους για το πεδίο των φυσικών επι-
στημών ως πεδίο συνεκπαίδευσης και να τις αιτιολογήσουν. Ταυτόχρονα,

94



κλήθηκαν να εκτιμήσουν τον βαθμό ετοιμότητας τους για την αξιοποίηση
της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες ως πλαίσιο συνεκπαίδευσης και
να διατυπώσουν τις προτάσεις τους ώστε  να αποτελέσει γόνιμο πεδίο
για την αποτελεσματική συνεκπαίδευση των παιδιών.  

Οι ερωτήσεις στις οποίες κλήθηκαν να απαντήσουν οι ερωτώμενοι
αποτέλεσαν και τους άξονες ανάλυσης των δεδομένων. Η προσέγγιση της
ανάλυσης ήταν ποιοτική. Έτσι, οι  συνεντεύξεις απομαγνητοφωνήθηκαν,
απομονώθηκαν τα σχόλια του καθενός από τους ερωτώμενους  και, στη
συνέχεια, συγκρίθηκαν, ώστε να αναδειχθούν ομοιότητες και διαφορές. 

Αποτελέσματα και συζήτηση

Στην ενότητα αυτή, παρουσιάζονται και συζητούνται τα αποτελέσματα
της έρευνας που αφορούν σε κάθε μία από τις διαστάσεις που προανα-
φέρθηκαν και περιλαμβάνονται αυθεντικά αποσπάσματα από τις απαν-
τήσεις των ερωτώμενων. Στα αποσπάσματα που παραθέτονται,
σημειώνεται σε παρένθεση η ειδικότητα των ερωτώμενων, η ηλικία τους
και τα έτη υπηρεσίας στην εκπαίδευση ως εξής: (ειδικότητα, ηλικία, έτη
υπηρεσίας). 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών γενικά για τη συνεκπαίδευση των παι-
διών με και χωρίς ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολείο.

Όλοι οι ερωτώμενοι (15/15) εκφράζονται θετικά απέναντι στη συνεκ-
παίδευση των παιδιών με και χωρίς εδικές ανάγκες στο σχολείο. Όπως
υποστηρίζουν, η συνεκπαίδευση συμβάλλει στην κοινωνικοποίηση των
παιδιών με ειδικές ανάγκες, καθώς παρέχει τη δυνατότητα αλληλεπίδρα-
σης με τους συμμαθητές τους, και υποστηρίζει τη μελλοντική πορεία τους
ως πολίτες. Ταυτόχρονα, υποστηρίζουν ότι η συνεκπαίδευση συμβάλλει
στην αποδοχή των παιδιών με ειδικές ανάγκες από τους συμμαθητές
τους, γεγονός που ενισχύει την αυτοπεποίθηση των πρώτων. 

Παράδειγμα 1: «Τα παιδιά με ειδικές ανάγκες θα είναι αργότερα
μέλη της κοινωνίας μας και θα πρέπει με κάποιο τρόπο να ενταχθούν.
Καλό είναι, να είναι στο κανονικό σχολείο όσον το δυνατόν εν πάση
περιπτώσει περισσότερο, μετά θα μπορέσουν να ενταχθούν όσο το
δυνατόν ομαλότερα, στην κοινωνία.» (Δάσκαλος 40,12).

Παράδειγμα 2 : «Θεωρώ ότι είναι απαραίτητη. Μάλλον πολύ χρή-
σιμη καλύτερα, η συνεκπαίδευση των παιδιών με ειδικές ανάγκες με
αυτά χωρίς ειδικές ανάγκες στο γενικό δημόσιο σχολείο, γιατί είναι
καλό τα παιδιά που έχουνε προβλήματα είτε συμπεριφοράς, είτε νοη-
τικά, είτε κινητικά να εντάσσονται στο περιβάλλον που λειτουργούν
και τα υπόλοιπα παιδιά... κυρίως γι’ αυτό τον λόγο… για λόγους έντα-
ξης και ομαλής λειτουργίας του σχολείου και για να βοηθηθούν βέβαια
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τα ίδια τα παιδιά αργότερα, μελλοντικά, στην πορεία τους.» (Δασκάλα
27, 5).
Οι ερωτώμενοι θέτουν ορισμένες βασικές προϋποθέσεις για την επι-

τυχή συνεκπαίδευση των παιδιών σε κοινά σχολεία, που αφορούν στον
βαθμό αναπηρίας του παιδιού,  την υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων,
την κατάλληλη εκπαίδευσή τους και τη συνεργασία τους με ειδικούς παι-
δαγωγούς. Ταυτόχρονα, η ανάπτυξη της υλικοτεχνικής υποδομής του σχο-
λείου ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των παιδιών, η ανάπτυξη των
ειδικών γνώσεων των εκπαιδευτικών  σχετικά με ζητήματα που αφορούν
σε  προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών, οι τρόποι επικοινωνίας και
βελτίωσης των σχέσεων με τους γονείς, θεωρούνται από την πλειοψηφία
των ερωτώμενων σημαντικές προϋποθέσεις για την επιτυχή συνεκπαί-
δευση. 

Όσοι από τους ερωτώμενους (5/15) αναφέρθηκαν στον βαθμό ανα-
πηρίας των παιδιών ως βασική προϋπόθεση, υποστήριξαν τη συνεκπαί-
δευση εκείνων των παιδιών που συνιστούν  ήπιες και λειτουργικές
περιπτώσεις. 

Παράδειγμα 3: «Είμαι θετικός ειδικά σε περιπτώσεις όπου τα παι-
διά δεν είναι ιδιαίτερα δύσκολες περιπτώσεις ώστε να δημιουργούν
πρόβλημα στη λειτουργία της τάξης.» (Δάσκαλος 40,12). 

Παράδειγμα 4: «Ανάλογα και με την κλίμακα που βρίσκεται το κάθε
παιδί, νομίζω είναι..και θα πρέπει να έχει και την ανάλογη αντιμετώ-
πιση. Δηλαδή, παιδιά με δυσλεξία ή πιο απλές μορφές μέσα από τη
συνεργασία και την... με τα παιδιά που δεν έχουν ειδικές ανάγκες μπο-
ρούν να κερδίσουν όχι να χάσουν. Πιο βαριές μορφές, νομίζω ότι τα
παιδιά εκείνα θα πρέπει... να πάνε σε άλλα σχολεία, με διαφορετική
αντιμετώπιση, με διαφορετικούς δασκάλους, οι οποίοι ξέρουν να τα
αντιμετωπίζουν.» (Δασκάλα ειδικής αγωγής 27,5).
Για την επιτυχή εφαρμογή της συνεκπαίδευσης, όλοι οι ερωτώμενοι

(15/15) υποστηρίζουν την ανάγκη συνεργασίας ειδικών παιδαγωγών με
τους εκπαιδευτικούς της τάξης και ορισμένοι από αυτούς (5/15) θεωρούν
απαραίτητη την ταυτόχρονη συνύπαρξή τους στην τάξη:

Παράδειγμα 5: «Είναι σημαντική η συνεργασία ανάμεσα σε ένα δά-
σκαλο γενικής αγωγής και σε ένα δάσκαλο ειδικής αγωγής, οι οποίοι
να παρευρίσκονται μέσα στον ίδιο χώρο, στην ίδια τάξη, με στόχο τη
συνεργασία τους.» (Δασκάλα ειδικής αγωγής 40,12).

Παράδειγμα 6: «Πιστεύω ότι χρειάζεται μαζί και ένας δάσκαλος ει-
δικής αγωγής. Δηλαδή κάποιος που να ασχολείται με το παιδί αυτό,
για κάποιες ώρες.» (Δάσκαλος 47,20).
Η πλειοψηφία των ερωτώμενων (11/15) επισημαίνει, επίσης, την

ανάγκη μεγαλύτερης στήριξης των παιδιών με ειδικές ανάγκες σε γνω-
στικό επίπεδο, με την εφαρμογή διαφοροποιημένης ή εξατομικευμένης
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διδασκαλίας από ειδικό παιδαγωγό ή κατάλληλα εκπαιδευμένο εκπαι-
δευτικό και την ταυτόχρονη προσαρμογή του σχολικού προγράμματος: 

Παράδειγμα 7: «Η γνώμη μου είναι ότι για να υπάρξει συνεκπαί-
δευση με παιδιά με ειδικές ανάγκες θα πρέπει να υπάρχει μέσα στην
τάξη παράλληλη στήριξη.» (Δασκάλα 49,20).

Παράδειγμα 8: «Πρέπει να υπάρχει μία περισσότερη στήριξη σε
αυτά τα παιδιά όσον αφορά το γνωστικό κομμάτι. Έτσι ώστε και να το
αποδεχτούνε και οι φίλοι του, δηλαδή να μην είναι πάρα πολύ πίσω
από τους υπόλοιπους, να μπορεί και αυτό με τον τρόπο του να ακο-
λουθεί τον ρυθμό της τάξης. Με την κατάλληλη βοήθεια και προσαρ-
μογή του προγράμματος.» (Νηπιαγωγός ειδικής αγωγής 40,12).

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών γενικά για το πεδίο των φυσικών επι-
στημών ως πεδίο συνεκπαίδευσης των παιδιών με και χωρίς ειδικές
ανάγκες στο γενικό σχολείο.

Όλοι οι συμμετέχοντες (15/15) θεωρούν ότι η εκπαίδευση στις φυσι-
κές επιστήμες συνιστά γόνιμο πεδίο συνεκπαίδευσης και το αποδίδουν
αφενός στη φύση του αντικειμένου και τη θεματολογία που πραγματεύε-
ται και αφετέρου στις διδακτικές μεθόδους που εφαρμόζονται, με κυ-
ρίαρχο το πείραμα, οι οποίες προκαλούν το ενδιαφέρον των παιδιών με
ειδικές ανάγκες, ενισχύουν την ενεργό εμπλοκή τους στη μαθησιακή δια-
δικασία και αναπτύσσουν τη συνεργασία με τους συμμαθητές τους. Οι
παράμετροι αυτές δημιουργούν ένα θετικό πλαίσιο συνεκπαίδευσης,
τόσο προς όφελος των παιδιών με ειδικές ανάγκες όσο όλων των παιδιών
της τάξης. Ωστόσο, θέτουν βασικές προϋποθέσεις, ανάλογες με εκείνες
στις οποίες αναφέρθηκαν στο ερώτημα σχετικά με τη συνεκπαίδευση γε-
νικά των παιδιών σε κοινά σχολεία (βαθμός αναπηρίας του παιδιού, υλι-
κοτεχνική υποδομή, κατάλληλη εκπαίδευσή τους και  συνεργασία τους
με ειδικούς παιδαγωγούς).

Από την ανάλυση των απαντήσεων τους, προκύπτει ότι η επιχειρημα-
τολογία που αναπτύσσουν οι ερωτώμενοι υπέρ του πεδίου των φυσικών
επιστημών ως πεδίου συνεκπαίδευσης περιλαμβάνει ζητήματα που δια-
μορφώνουν δύο βασικές κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία αφορά το ίδιο
το παιδί με ειδικές ανάγκες, την κινητοποίησή του για μάθηση, τις ευκαι-
ρίες που του παρέχονται για ενεργό συμμετοχή στη μαθησιακή διαδικα-
σία και τα οφέλη που αποκομίζει, και η δεύτερη σχετίζεται με τις
δυνατότητες που παρέχονται στην ανάπτυξη της συνεργασίας και των
σχέσεων μεταξύ όλων των παιδιών της κοινής τάξης και τα οφέλη που
αποκομίζουν όλα τα παιδιά.

Το πεδίο των φυσικών επιστημών ως πεδίο συνεκπαίδευσης: κινητοποί-
ηση του ενδιαφέροντος των παιδιών με ειδικές ανάγκες για μάθηση,
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συμμετοχή στην εκπαιδευτική πράξη και ανάπτυξη της προσωπικότητάς
τους.

Στην κατηγορία αυτή, εντάσσονται απαντήσεις που σχετίζονται με τον
εμπλουτισμό των εμπειριών των παιδιών, την ανάπτυξη των γνώσεων και
την ανάπτυξη ή βελτίωση των δεξιοτήτων που οδηγούν στην ανάπτυξη
της προσωπικότητας των παιδιών με ειδικές ανάγκες. Όπως υποστηρίζουν
οι ερωτώμενοι, το πεδίο των φυσικών επιστημών πραγματεύεται έννοιες
και φαινόμενα που αφορούν τον κόσμο που περιβάλλει τα παιδιά και
συνδέονται άμεσα με την πραγματική ζωή, γεγονός που αφενός προκαλεί
το ενδιαφέρον των παιδιών για μάθηση και αφετέρου τις καθιστά σημαν-
τικές για τον εμπλουτισμό των εμπειριών και γνώσεων τους. Ταυτόχρονα,
στη διδασκαλία των φυσικών επιστημών εφαρμόζονται μέθοδοι και  δι-
δακτικές στρατηγικές που παρέχουν στα παιδιά την ευκαιρία της βιωμα-
τικής μάθησης και της άμεσης εμπλοκής με το αντικείμενο διδασκαλίας,
με κυρίαρχο το πείραμα και τη μελέτη του φυσικού κόσμου εκτός σχολι-
κής αίθουσας. Οι προσεγγίσεις αυτές είναι  σημαντικές και αποτελεσμα-
τικές, καθώς προκαλούν το ενδιαφέρον των παιδιών και ενισχύουν την
ενεργή συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία, με αποτέλεσμα την
ανάπτυξη των γνώσεων και των δεξιοτήτων των παιδιών. Οι δυνατότητες
αυτές ενισχύουν την αυτοπεποίθηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες, την
αυτοεκτίμηση και την ανεξαρτησία τους.

Παράδειγμα 1: «Τους τραβάνε το ενδιαφέρον, θέλουν να συμμε-
τέχουν, μπορεί να τους ζητήσεις να φέρουν κάποια υλικά που πολλές
φορές με προθυμία τα φέρνουν. Το δείχνουν από την πρώτη ώρα με
ενθουσιασμό “Κύριε, σας έφερα αυτό. Να το δουλέψουμε στη φυ-
σική”… Οι φυσικές επιστήμες επειδή έχουν να κάνουν με το πώς αντι-
λαμβάνεται ο καθένας τον κόσμο γύρω του,.... πιστεύω ότι σίγουρα,
το παιδί λόγω των γνώσεων που αποκτάει για τον κόσμο θα έχει με-
γαλύτερη αυτοπεποίθηση, θα γνωρίζει κάποια πραγματάκια περισσό-
τερα, κάποια πράγματα που το αφορούν άμεσα και αυτό το βοηθά.»
(Δάσκαλος 40,12).

Παράδειγμα 2: «Είναι από τα καλύτερα πλαίσια, γιατί είναι κάτι
πολύ ευχάριστο για τα παιδιά, κυρίως γιατί έχουν τη δυνατότητα να
πειραματιστούν και το πείραμα πάντα αποτελεί έτσι... κίνητρο και δίνει
κίνητρο στα παιδάκια. Η ενασχόληση τους τραβάει το ενδιαφέρον και
την προσοχή, οπότε θεωρώ ότι εκεί, σε αυτό το μάθημα, και ένα παι-
δάκι που μπορεί να υστερεί στη γλώσσα, στα μαθηματικά, εκεί μπορεί
να προσφέρει ή να συμμετέχει, ειδικά αν του δοθεί και ο ρόλος από
τον εκπαιδευτικό, και να ανέβει και στα μάτια των υπολοίπων και για
τη δική του αυτοεκτίμηση.» (Δασκάλα 27,4).

Παράδειγμα 3: «Βλέπαμε, παρατηρούσαμε τη φύση… το παιδάκι
που είχαμε, με σοβαρά προβλήματα, και μέσα στη τάξη δεν μπορούσε
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να σταθεί για πολύ χρόνο… έξω ήταν μαζί μας και παρατηρούσε μαζί
μας και η προσοχή του επικεντρωνόταν. Και έκανε τα πάντα, γιατί ακρι-
βώς το αντικείμενο το κρατούσε, αυτό και μόνο.» (Νηπιαγωγός 44,10).

Παράδειγμα 4 : «Βοηθάει πολύ ο βιωματικός τρόπος μάθησης που
γίνονται συνήθως αυτά τα μαθήματα, η παρατήρηση, ο ανακαλυπτικός
τρόπος μάθησης και η βιωματική προσέγγιση,  ενισχύουν την αυτοπε-
ποίθηση και την ανεξαρτησία όλων των παιδιών, έτσι και των παιδιών
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.» (Δασκάλα ειδικής αγωγής, 45,17).

Παράδειγμα 5: «Μέσα στην τάξη έχουνε την ευκαιρία τα παιδιά με
ειδικές ανάγκες να αναπτύξουν κάποιες απόψεις χωρίς να φοβούνται
ότι είναι λάθος. Γιατί οι φυσικές επιστήμες αποτελούν κάτι μαγικό στον
κόσμο των παιδιών και μία άποψή τους, μία γνώμη τους, μία υπόθεση
που θα κάνουνε, νομίζω ότι θα τους δώσει την αυτοπεποίθηση. Τους
δίνει την ελευθερία να κινηθεί η σκέψη τους, να έχει κάποιες προεκτά-
σεις που θα τα βοηθήσει να ενισχυθεί η αυτοπεποίθησή τους.»  (Νη-
πιαγωγός 47,19).

Παράδειγμα 6: «Δίνεται η ευκαιρία για πειράματα, έτσι η επαφή
με κάτι που φτιάχνω, ολοκληρώνω, βλέπω το αποτέλεσμα, με ικανο-
ποιεί, δίνει την αυτοπεποίθηση που χρειάζεται και τα κάνει να νιώσουν
πιο  ανεξάρτητα.» (Νηπιαγωγός 44, 10)

Παράδειγμα 7: «Είναι βιωματικό και βοηθάει πάρα πολύ, βοηθάει
το παιδί να γνωρίσει και τον κόσμο γύρω του. Το παιδί με ειδικές ανάγ-
κες συμμετέχει… γιατί, ας πούμε, αν κάνεις ένα πείραμα, και του δώ-
σεις τη δυνατότητα να συμμετέχει πρακτικά, μπορεί να συμμετέχει και
να το ζήσει. Μπορεί και γνωρίζει πράγματα που αύριο μεθαύριο θα
δει και  έξω, να μην λέει “τι είναι αυτό τώρα;”» (Δασκάλα ειδικής αγω-
γής 40, 12).

Το πεδίο των φυσικών επιστημών ως πεδίο συνεκπαίδευσης:  ανάπτυξη
της συνεργασίας και της αλληλεπίδρασης μεταξύ των παιδιών με και
χωρίς ειδικές ανάγκες και βελτίωση  των σχέσεών τους.

Στην κατηγορία αυτή, εντάσσονται απαντήσεις που σχετίζονται με τη
δυνατότητα ανάπτυξης της συνεργασίας μεταξύ των παιδιών με και χωρίς
ειδικές ανάγκες και τη βελτίωση των μεταξύ τους σχέσεων. Όπως υπο-
στηρίζουν οι ερωτώμενοι (10/15), κυρίως με την εφαρμογή πειραμάτων
για τη διδασκαλία εννοιών και φαινομένων των φυσικών επιστημών, δί-
νεται η ευκαιρία στους μαθητές να εργαστούν σε ομάδες και να αλληλε-
πιδράσουν μέσα σε αυτές:

Παράδειγμα 1:  «Το πείραμα απαιτεί και συνεργασία... Βέβαια αυτό
εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό και από το πώς είναι δομημένες οι ομάδες,
αν είναι μικτές, θα χρειαστείς τη βοήθεια του φίλου σου, μπορεί κάτι
να χρειαστεί να σου δώσει, να παρατηρήσετε κάτι μαζί, ο ένας να πα-
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ρατηρήσει και ο άλλος να γράψει ας πούμε το αποτέλεσμα (…) οπου-
δήποτε απαιτείται συνεργασία, υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ των
συμμετεχόντων.» (Δασκάλα ειδικής αγωγής 27, 5).

Παράδειγμα 2: «Βοηθά όχι μόνο τα παιδιά με ειδικές ανάγκες, όλα
τα παιδιά, θα εκφράσουν την άποψή τους, με ενθουσιασμό κιόλας,
που θα επηρεάσει ο ένας τον άλλο, θα δώσει μια ώθηση… επικρατεί
ένας «οργασμός» εκείνη την ώρα που παρακολουθούν κάτι, ένα πεί-
ραμα… οπότε σίγουρα βοηθάει και η συναναστροφή τους και οι αλ-
ληλεπιδράσεις τους είναι πολύ περισσότερες από ό,τι σε κάποιο άλλο
μάθημα, σε κάποια άλλη δραστηριότητα.» (Νηπιαγωγός 44,10).

Παράδειγμα 3: «Μέσα από τις φυσικές επιστήμες, στα εργαστήρια,
μπορούν να δουλέψουν σαν ομάδα και μπορούν να βοηθήσουνε...
στην ουσία, να βάλουνε έναν αρχηγό, ο οποίος θα είναι καλός, και να
βάλουν και ένα παιδί, το οποίο θα έχει μαθησιακές δυσκολίες, σε μία
ομάδα ή το δεύτερο στην άλλη ομάδα και έτσι να βοηθηθούν και αυτά
τα παιδιά... τα παιδιά δουλεύουν σαν ομάδα και δεν βλέπουν αν έχει
κάποιο πρόβλημα ή όχι το άλλο το παιδί, το βοηθάνε κιόλας.» (Δα-
σκάλα ειδικής αγωγής 35,10).

Παράδειγμα 4: «Αυξάνονται οι αλληλεπιδράσεις, διότι στη φυσική
ξεκινάμε με ένα πείραμα που γίνεται σε ομάδες, τα παιδιά γράφουνε
μόνα τους τις παρατηρήσεις τους, αφού τις κουβεντιάζουμε, καταλή-
γουμε σε συμπεράσματα. Άρα, μέσα από αυτή την αλληλεπίδραση,
μέσα από το πείραμα, μόνο ότι “αα εγώ έφερα αυτό το υλικό, δώσε
και εσύ το άλλο να κάνουμε το πείραμά μας, να βάλουμε μέσα, να γρά-
ψουμε, να δούμε τι βλέπουμε”, υπάρχει αυτή η σχέση αλληλεπίδρασης
που σίγουρα  είναι πάρα πολύ θετική.» (Δάσκαλος 40,12).

Παράδειγμα 5: «Η λειτουργία σε ομάδες ευνοεί την αλληλεπί-
δραση, γιατί όταν αλληλεπιδράς με τον άλλο τόσο άμεσα και για συγ-
κεκριμένα αντικείμενα, αποτέλεσμα είναι και να επικοινωνήσεις
περισσότερο και να χρειαστεί να εκφραστείς με όποιο τρόπο μπορεί
το κάθε παιδί. Έτσι, αναπτύσσονται οι σχέσεις μεταξύ των παιδιών και
η επικοινωνία.» (Δασκάλα 47,28).

Βαθμός ετοιμότητας των εκπαιδευτικών για την εφαρμογή συνεκπαί-
δευσης στο πλαίσιο των φυσικών επιστημών – παράγοντες που διευ-
κολύνουν ή περιορίζουν την εφαρμογή της στην τάξη.

Όλοι οι συμμετέχοντες (15/15) εκφράζουν αδυναμία να ανταποκρι-
θούν αποτελεσματικά στην εφαρμογή της συνεκπαίδευσης στο πλαίσιο
του πεδίου των φυσικών επιστημών. Όπως δηλώνουν οι ίδιοι, από την
προσωπική τους εμπειρία, η διδασκαλία των φυσικών επιστημών στην
τάξη τους, με τη συνύπαρξη παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες, θα
μπορούσε να ήταν αποτελεσματικότερη, εάν οι ίδιοι είχαν επιπλέον επι-
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μόρφωση, ώστε να είναι σε θέση να εφαρμόζουν κατάλληλες διδακτικές
μεθόδους για τις διαφορετικές περιπτώσεις των  παιδιών με ειδικές ανάγ-
κες:

Παράδειγμα 1: «Έχω ανάγκη επιμόρφωσης, να εκπαιδευτώ πώς θα
μπορούσα να είμαι πιο αποτελεσματική με ένα οποιοδήποτε περιστα-
τικό. Είμαι πρακτικός άνθρωπος, δεν θέλω τη θεωρία, τη θεωρία την
έχω διαβάσει και μπορώ να την ξαναδιαβάσω. Τρόπους που να μπορώ
να βοηθήσω περισσότερο το παιδί με ειδικές ανάγκες χωρίς να παρα-
βλέπω και τα υπόλοιπα παιδιά.»  (Δασκάλα 47,28).

Παράδειγμα 2: «Δεν θεωρώ ότι είμαι κατάλληλα προετοιμασμένη.
Θα ήθελα να μάθω πώς να χειρίζομαι κυρίως παιδιά που έχουνε διά-
φορες ανάγκες, κυρίως νοητικές και όχι τόσο κινητικές ή αισθητηρια-
κές, να μάθαινα πώς θα μπορέσω να τα βοηθήσω να ενσωματωθούν
στην ομάδα, να δουλέψουν στην ομάδα. Να επιμορφωθούμε σε  με-
θόδους που θα βοηθήσουν στη διδασκαλία των φυσικών επιστημών,
και να τις εφαρμόσουμε με αυτά τα παιδιά.» (Δασκάλα 25, 4).
Οι περισσότεροι από τους ερωτώμενους (10/15) δηλώνουν δυσαρε-

στημένοι από τα υλικά και τα μέσα που παρέχονται στο σχολείο στο οποίο
εργάζονται για την υλοποίηση πειραματικών εφαρμογών και, κυρίως, από
την έλλειψη κατάλληλα διαμορφωμένου εργαστηρίου, που θεωρούν
(13/15) αναγκαίο για την αποτελεσματικότερη αξιοποίηση του πεδίου των
φυσικών επιστημών για την συνεκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς ει-
δικές ανάγκες στο κοινό σχολείο. Ταυτόχρονα, ορισμένοι από τους ερω-
τώμενους προτείνουν την εφαρμογή της βιωματικής προσέγγισης στη
διδασκαλία (13/15) και την ταυτόχρονη συνεργασία στην τάξη με ειδικούς
παιδαγωγούς (10/15). Οι περισσότεροι από τους συμμετέχοντες (10/15)
επισημαίνουν ως αναγκαία τη βελτίωση των υποδομών, με ειδικά υλικά
και εργαλεία (βιβλία με σύστημα Braille, διαδραστικός πίνακας κ.ά.), και
αναφέρουν (10/15) ως σημαντική τη συνεργασία διεπιστημονικής ομά-
δας (εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής, ψυχολόγοι, κοινωνικοί λει-
τουργοί, δάσκαλοι νοηματικής γλώσσας κλπ.) σε κάθε σχολείο.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Στην εργασία αυτή, παρουσιάστηκαν τα αποτελέσματα έρευνας που
διερευνούσε τις  απόψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για
τη συνεκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες στο σχολείο,
και ειδικότερα για την εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες ως πλαισίου
συνεκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα αυτή
είχαν προϋπηρεσία τουλάχιστον τεσσάρων ετών και είχαν την εμπειρία
περιπτώσεων παιδιών με ειδικές ανάγκες στην τάξη τους. Οι απόψεις των
εκπαιδευτικών φαίνεται να συγκλίνουν στις εξής τάσεις:
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• Τα παιδιά με και χωρίς ειδικές ανάγκες είναι σημαντικό να φοιτούν σε
κοινό σχολείο και να απολαμβάνουν σε κοινή τάξη την εκπαίδευση
τους. Η συνεκπαίδευση συμβάλλει στην αλληλεπίδραση των παιδιών,
στην κοινωνικοποίηση των παιδιών με ειδικές ανάγκες, και αυξάνει
την αυτοπεποίθηση τους. Ταυτόχρονα, αναπτύσσει τις διαπροσωπικές
σχέσεις, συμβάλλοντας στην αποδοχή όλων των παιδιών. Οι απόψεις
αυτές φαίνεται να συγκλίνουν με τις τάσεις που καταγράφονται στην
ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία (Πολυχρονοπούλου 2003, Farrell et
al. 2007, MacArthur 2009, Bennett  & Gallagher 2012).

• Το πεδίο της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες αποτελεί γόνιμο
πεδίο συνεκπαίδευσης, καθώς εφαρμόζονται διδακτικές μέθοδοι, με
κυρίαρχο το πείραμα, που εμπλέκουν τα παιδιά στην ενεργό, βιωμα-
τική μάθηση, με αποτέλεσμα την ανάπτυξη των γνώσεων και των δε-
ξιοτήτων των παιδιών. Επιπλέον, ευνοούν την συνεργασία σε μικρές
ομάδες και συμβάλλουν στην αύξηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ των
παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες. Τα ευρήματα αυτά συγκλίνουν
με ανάλογες τάσεις που υποστηρίζουν ότι οι εφαρμογές πειραμάτων
ενισχύουν την μάθηση για τα παιδιά με  ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
και τη συμμετοχή τους σε ομάδες εργασίας με τους υπόλοιπους συμ-
μαθητές τους (Kucera 1993, Miner et al. 2001, Keller 2002, Villanueva
et al. 2012) και συνεισφέρουν στην αποτελεσματική συνεκπαίδευση
των παιδιών (Zigmond 2003, Stavroussi et al. 2010, Πολυχρονοπούλου
2011, Bennett & Gallagher 2012).

• Η θεματολογία των φυσικών επιστημών, η οποία σχετίζεται με τον
πραγματικό κόσμο και τα φαινόμενα που εξελίσσονται σε αυτόν, προ-
καλεί το ενδιαφέρον των παιδιών με ειδικές ανάγκες για μάθηση, εμ-
πλουτίζει τις εμπειρίες και τις γνώσεις τους, αυξάνοντας έτσι τις
δεξιότητές τους, την αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμησή τους. 

• Για την αποτελεσματική αξιοποίηση των φυσικών επιστημών ως πε-
δίου συνεκπαίδευσης, είναι αναγκαία η εκπαίδευση των εκπαιδευτι-
κών σε διδακτικές μεθόδους κατάλληλες για κάθε εδική περίπτωση
παιδιού για την ενίσχυση της μάθησης. Ταυτόχρονα, είναι αναγκαία
και η ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού κατάλληλης μορφής για χρήση
από παιδιά με ειδικές ανάγκες. Η τάση αυτή καταδεικνύει ότι οι εκ-
παιδευτικοί αναγνωρίζουν την ανάγκη να διδάσκουν με διαφορετικό
τρόπο, ώστε να στηρίξουν την μάθηση για τα παιδιά με ειδικές ανάγ-
κες (Grumbine & Alden 2006). Η ικανότητα του εκπαιδευτικού να γνω-
ρίζει τι χρειάζεται το κάθε παιδί και να εφαρμόζει ποικίλες μεθόδους
αναφέρεται ως βασικό χαρακτηριστικό του εκπαιδευτικού, που θα συ-
νεισφέρει στην επιτυχή συνεκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς ει-
δικές ανάγκες, σύμφωνα με την άποψη εφήβων με και χωρίς ειδικές
ανάγκες που καταγράφηκε σε σχετική έρευνα (European Agency for
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Special Needs and Inclusive Education 2012).   
• Η κατάλληλη διαμόρφωση των εγκαταστάσεων και των χώρων του

σχολείου, η εξασφάλιση εργαστηριακών χώρων με εξοπλισμό και
μέσα, γενικά η βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής των σχολείων
για την υποστήριξη της εκπαιδευτικής πράξης, αποτελούν αναγκαίες
προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή της συνεκπαίδευσης στο
πλαίσιο των φυσικών επιστημών. 

Η ανάπτυξη της έρευνας σχετικά με την αξιοποίηση του πεδίου της εκ-
παίδευσης στις φυσικές επιστήμες  για τη συνεκπαίδευση των παιδιών
με και χωρίς ειδικές ανάγκες είναι δυνατόν να συνεισφέρει στη βελτίωση
της εκπαιδευτικής πράξης, προς όφελος όλων των εμπλεκόμενων και, ει-
δικότερα, των ίδιων των παιδιών. Στην κατεύθυνση αυτή, η διερεύνηση
του τρόπου με τον οποίο αξιοποιούνται οι φυσικές επιστήμες στην πράξη
για τη συνεκπαίδευση των παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες και η
ανάπτυξη και εφαρμογή εκπαιδευτικού υλικού για τη διευκόλυνση της δι-
δακτικής και μαθησιακής διαδικασίας είναι δυνατόν, μεταξύ άλλων, να
συμβάλουν στη διαμόρφωση ενός σχολείου για όλους, χωρίς αποκλει-
σμούς. 
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Περίληψη

Οι έρευνες σχετικά με τις στάσεις των μαθητών της δευτεροβάθμιας
εκπαίδευσης για τις ΦΕ και τα μαθήματα των ΦΕ επικεντρώνονται στις
συμπεριφορές, αντιλήψεις και απόψεις  τους ως προϊόντα των εμπειριών
και βιωμάτων τους στο σχολείο. Η παρούσα έρευνα μελετά τις απόψεις
και τα βιώματα των τριτοετών φοιτητών και φοιτητριών του τμήματος Νη-
πιαγωγών του Παιδαγωγικού Ιωαννίνων σχετικά με τη διδασκαλία των ΦΕ
στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο. Πρόθεση της έρευνας είναι να διερευνήσει
τον τρόπο που αντιλαμβάνονται, στο παρόν, οι φοιτητές και φοιτήτριες του
τμήματος Νηπιαγωγών τη διδασκαλία των ΦΕ ως μελλοντικοί εκπαιδευτι-
κοί και πώς τα βιώματα τους από τη διδασκαλία των ΦΕ έχουν επηρεάσει
τη στάση τους απέναντι στις ΦΕ. Οι παράγοντες που διαμορφώνουν τη θε-
τική στάση απέναντι στις ΦΕ, ώστε να ασχοληθούν με τις ΦΕ ως μελλοντι-
κοί εκπαιδευτικοί και ως ενήλικες, που ενδιαφέρονται να είναι
επιστημονικά εγγράμματοι, είναι το άγχος τους για τα μαθήματα των ΦΕ,
η αυτοεκτίμησή τους σχετικά με την κατανόηση των μαθημάτων, η αντί-
ληψη τους για την αξία της Επιστήμης, τα κίνητρα μάθησης, η απόλαυση
ενασχόλησης με τις ΦΕ, το κλίμα της τάξης, ο φόβος της αποτυχίας ή της
επιτυχίας στις ΦΕ, κυρίως,  όμως, ο τρόπος διδασκαλίας.

Εισαγωγή

Οι στάσεις των μαθητών απέναντι στις ΦΕ και τη διδασκαλία των ΦΕ
είναι ζητήματα που απασχολούν την ερευνητική κοινότητα που ασχολείται
με την εκπαίδευση στις ΦΕ, καθώς η έλλειψη δημοτικότητας των ΦΕ στους
νέους ανθρώπους παραμένει υψηλή, παρ’ όλες τις βελτιωτικές αλλαγές



που προτείνονται και εφαρμόζονται. Η μείωση του ενδιαφέροντος των μα-
θητών να ασχοληθούν επαγγελματικά με τις ΦΕ και η εκτεταμένη άγνοια
σε θέματα Επιστήμης στον γενικό πληθυσμό (Miller, Pardo & Niwa 1997),
σε συνδυασμό με την αναγνώριση της σημασίας, της οικονομικής χρησι-
μότητας και της πολιτιστικής αξίας των επιστημονικών γνώσεων, διαμορ-
φώνουν σημαντικό κοινωνικό προβληματισμό και συζήτηση. Επιπλέον, η
διαμόρφωση ευνοϊκής στάσης προς την Επιστήμη και τη διδασκαλία των
ΦΕ παραμένει ως διαδικασία ασαφής. Η εκπαίδευση δεν είναι ένα γραμ-
μικό και προβλέψιμο σύστημα, που επιτρέπει την ακριβή και ομοιόμορφη
ρύθμιση των παραγόντων που καθορίζουν τη μάθηση, αντίθετα είναι ένα
σύστημα πολύπλοκο, ανοιχτό και αμφίδρομο, με τα μέλη της σχολικής κοι-
νότητας να αλληλεπιδρούν και να αλληλοεπηρεάζονται. Οι παράγοντες
που συμβάλλουν στη διαμόρφωση των στάσεων των μαθητών προς τις
ΦΕ είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τις ΦΕ, το άγχος των μαθη-
τών για τις ΦΕ, η αντίληψη των μαθητών για την αξία της Επιστήμης, η αυ-
τοεκτίμηση των μαθητών σχετικά με τις ΦΕ, τα κίνητρα μάθησης-
ενασχόλησης με τις ΦΕ, η απόλαυση ενασχόλησης με τις ΦΕ, η στάση των
συμμαθητών και φίλων προς τις ΦΕ, οι στάσεις των γονέων προς τις ΦΕ,
το κλίμα της τάξης, ο φόβος της αποτυχίας στο μάθημα, η επιτυχία στις
ΦΕ (Oliver & Simpson 1988, Woolnough 1994, Osborne, Simon, & Collins
2003). Η αντίφαση της στάσης των μαθητών προς τις ΦΕ και της στάσης
τους απέναντι στις ΦΕ που διδάσκονται στο σχολείο δείχνει τη διαφορο-
ποίηση ανάμεσα στις αντιλήψεις των μαθητών για την Επιστήμη, οι οποίες
διαμορφώνονται από τις σύγχρονες τεχνολογικές εξελίξεις που βλέπουν
γύρω τους, και την Επιστήμη που μαθαίνουν στο σχολείο. Επιπλέον, οι
στάσεις τους για τα μαθήματα των ΦΕ διαφέρουν ανάλογα με τα επιστη-
μονικά πεδία που διδάσκονται (Havard 1996, Osborne & Collins 2000). Οι
Myers and Fouts (1992) διαπίστωσαν ότι το επίπεδο της συμμετοχής των
μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία, η προσωπική στήριξή τους από τους
εκπαιδευτικούς, οι καλές σχέσεις με τους συμμαθητές τους, η αξιοποίηση
ποικίλων στρατηγικών διδασκαλίας, αυξάνουν το ποσοστό θετικών στά-
σεων για τα μαθήματα των ΦΕ. Τα παιδιά εισέρχονται στη δευτεροβάθμια
εκπαίδευση με εξαιρετικά θετική στάση και ενδιαφέρον για τις ΦΕ και τη
διδασκαλία των ΦΕ. Οι εμπειρίες που βιώνουν, όμως, οδηγούν σε μια
πολύ γρήγορη μείωση ενδιαφέροντος τους και αρνητική στάση (Breakwell
and Beardsell 1992). Οι Oliver και Simpson (1988) υποστηρίζουν ότι υπάρ-
χει ισχυρή σχέση μεταξύ της στάσης των μαθητών για τις ΦΕ, των κινήτρων
τους για κατάκτηση των στόχων τους και της αυτο-αντίληψης τους για την
ικανότητά τους να κατανοήσουν τις ΦΕ και να είναι «καλοί» μαθητές.

Οι έρευνες σχετικά με τις στάσεις στις ΦΕ και στα μαθήματα των ΦΕ
επικεντρώνονται σε συμπεριφορές, αντιλήψεις και απόψεις, που αποτε-
λούν προϊόν των εμπειριών και βιωμάτων των μαθητών από τη διδασκα-
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λία των ΦΕ στο σχολείο. Η παρούσα έρευνα μελετά τις απόψεις και τα
βιώματα των τριτοετών φοιτητών και φοιτητριών του τμήματος Νηπια-
γωγών του Παιδαγωγικού Ιωαννίνων για τη διδασκαλία των ΦΕ στο Γυ-
μνάσιο και στο Λύκειο. Τρία χρόνια μετά την αποφοίτηση τους από τη
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, έχουν διαμορφώσει άποψη για τα μαθή-
ματα των ΦΕ που διδάχθηκαν στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο και έχουν απο-
στασιοποιηθεί συναισθηματικά από θετικές ή αρνητικές καταστάσεις που
βίωσαν στα χρόνια της μαθητείας τους. Η πρόθεση της έρευνας είναι να
αναδείξει τον τρόπο που αντιλαμβάνονται στο παρόν οι φοιτητές και φοι-
τήτριες του τμήματος νηπιαγωγών τη διδασκαλία των ΦΕ ως μελλοντικοί
εκπαιδευτικοί, και αν τα βιώματα τους από τη διδασκαλία των ΦΕ έχουν
επηρεάσει τη στάση τους απέναντι στις ΦΕ. Καθώς και αν τα βιώματα
αυτά καθορίζουν και τη συμπεριφορά τους ως ενήλικες πολίτες που θέ-
λουμε να είναι επιστημονικά εγγράμματοι.

Μεθοδολογία

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων και στο
τμήμα Νηπιαγωγών και διήρκεσε από τον Νοέμβριο του 2013 έως και τον
Ιανουάριο του 2014. Στην έρευνα συμμετείχαν 187 φοιτήτριες και φοιτη-
τές του Ε εξαμήνου του Τμήματος Νηπιαγωγών του 2013. Η έρευνα πραγ-
ματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια εργαστηρίων σχετικά με τη διδασκαλία
εννοιών των ΦΕ (ήχος) σε παιδιά προσχολικής ηλικίας και έγινε με τη
μορφή ανοιχτών ερωτήσεων. Πριν την έναρξη του κάθε εργαστηρίου, ζη-
τήθηκε από τους συμμετέχοντες να απαντήσουν στις ερωτήσεις που αφο-
ρούσαν την αντίληψή τους για το μάθημα των ΦΕ ως μαθητές  της
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Γυμνάσιο και Λύκειο). Οι ερωτήσεις ήταν
ανοιχτές και κάθε συμμετέχων/ουσα απάντησε ανάλογα με τις εμπειρίες
του ως μαθητής/τρια.  Η έρευνα στηρίχθηκε στον ποιοτικό μεθοδολογικό
σχεδιασμό, αφενός γιατί συνάδει με τη γενικότερη επιστημολογική πρό-
ταση επιλογής ερευνητικού εργαλείου σε περιπτώσεις διερεύνησης αν-
τιλήψεων των εκπαιδευτικών, αφετέρου γιατί διευκολύνει και καλύπτει
τις βασικές της επιδιώξεις (Eisner 1991). Το μεθοδολογικό μοντέλο που
ακολουθήθηκε προσδιορίστηκε από τον γενικότερο προβληματισμό για
το θετικιστικό μοντέλο ερευνών και την ερευνητική παράδοση πάνω στη
σκέψη των συμμετεχόντων. Η ανάδειξη των  αντιλήψεων των φοιτητών
για τις ΦΕ και τη διδασκαλία των ΦΕ, μέσα από μια διαδικασία  άντλησης
πληροφοριών και δεδομένων σε βάθος, χωρίς να επιβάλλεται η οπτική
της ερευνήτριας ή η επίσημη θεωρία, θεωρήσαμε ότι πραγματοποιείται
μέσα από την ποιοτική μέθοδο.

Οι ερωτήσεις που διατυπώθηκαν ήταν:
1. Ποια η άποψή σας για το μάθημα των Φυσικών Επιστημών καθώς
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και τη διδακτική του μαθήματος ως μαθήτριες/τές του Γυμνασίου και του
Λυκείου; Γιατί έχετε αυτή την άποψη;

2. Πώς θα θέλατε να γίνεται το μάθημα;
3. Τι θεωρείτε πως ήταν το πιο σημαντικό που αποκομίσατε / θυμάστε

από αυτό το μάθημα;

Αποτελέσματα

Οι απόψεις για τις ΦΕ και τη διδασκαλία των μαθημάτων
Οι φοιτητές που έχουν θετική άποψη για τα μαθήματα των ΦΕ στο Γυ-

μνάσιο και Λύκειο θεωρούν ότι το ενδιαφέρον για το μάθημα διαμορφώ-
νεται κυρίως από τον τρόπο διδασκαλίας, με έμφαση στα πειράματα, και
ακολουθεί η θεματολογία. Υπάρχει η αντίληψη της «κλίσης» στην επιλογή
των σχετικών με τις ΦΕ μαθημάτων. «Καλός» εκπαιδευτικός είναι αυτός
που μπορεί να προκαλεί το ενδιαφέρον των μαθητών του, εφαρμόζοντας
κατάλληλες και παιδοκεντρικές διδακτικές πρακτικές και ξεπερνώντας τα
όρια του βιβλίου, αυτός που αναπτύσσει ισότιμο διάλογο, δίνοντας εξη-
γήσεις και διευκρινήσεις στα ερωτήματα που προκύπτουν. Οι ΦΕ είναι
αντικειμενικές και ρασιοναλιστικές και προάγουν την ερευνητική σκέψη
και τον ορθολογισμό. Έχουν αξία στη ζωή του ενήλικα, καθώς προσφέ-
ρουν την επιστημονική γνώση για την ανθρώπινη φυσιολογία και το πε-
ριβάλλον, λύνουν ζητήματα καθημερινής πρακτικής και απορίες φυσικών
φαινομένων. Οι ΦΕ ενημερώνουν και ευαισθητοποιούν για το Περιβάλ-
λον, το οποίο αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο μελέτης των ΦΕ. 

Οι φοιτητές που έχουν αρνητική άποψη για τα μαθήματα των ΦΕ πε-
ριγράφουν αναμνήσεις και συναισθήματα από το Γυμνάσιο και το Λύκειο,
σε αντίθεση με την πρώτη ομάδα, που περιγράφει τη μαθησιακή διαδι-
κασία. Έχουν θετική αντίληψη για τον ρόλο της Επιστήμης στην κοινωνία,
αλλά αρνητική για τα μαθήματα των ΦΕ. Η έλλειψη ενδιαφέροντος και κι-
νήτρων  στο σχολείο τούς εμποδίζει να γίνουν αργότερα επιστημονικά εγ-
γράμματοι πολίτες, καθώς είναι απίθανο να ασχοληθούν με ζητήματα που
έχουν σχέση με τις Επιστήμες στην ενήλικη ζωή τους. Τα μαθήματα των
ΦΕ δεν παρέχουν κανένα κίνητρο μάθησης, γιατί δεν συνδέονται με την
καθημερινότητα και τα ενδιαφέροντα τους, αντίθετα είναι δυσνόητα,
αδιάφορα, μια αγγαρεία, η οποία εξελίσσεται σε μίσος καθώς, για να
έχουν μια αξιοπρεπή παρουσία στην τάξη, είναι αναγκασμένοι να απο-
στηθίζουν ακατανόητα κεφάλαια. Η αποστήθιση κειμένων και μαθηματι-
κών τύπων είναι άχρηστη, καθώς δεν αξιοποιείται στην καθημερινή ζωή
και δεν συγκινεί. Οι στάσεις τους ποικίλουν ανάλογα με το είδος της Επι-
στήμης που διδάσκεται. Η Βιολογία αντιμετωπίζεται θετικά, καθώς η θε-
ματολογία της και ο τρόπος διδασκαλίας κινούν το ενδιαφέρον των
μαθητών. Η Χημεία παρουσιάζει μέτριο ενδιαφέρον, ενώ η Φυσική είναι
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ένα μισητό μάθημα (Whitfield 1980, Ormerod 1971). Οι μαθητές συνδέουν
τα Μαθηματικά με τη Φυσική, καθώς αυτή εστιάζεται στη λύση ασκήσεων
και στην εκμάθηση μαθηματικών τύπων. Το πρόβλημα  του ενδιαφέροντος
των μαθητών για τις ΦΕ εξαρτάται από την ποιότητα και το είδος της δι-
δασκαλίας στα σχολεία (Krapp & Prenzel 2011). Καθώς προχωρούν οι μα-
θητές από την πρωτοβάθμια στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, γρήγορα
χάνουν το ενδιαφέρον τους για τις ΦΕ (Christidou 2011). Ο τρόπος διδα-
σκαλίας στο Δημοτικό κρατά αμείωτο το ενδιαφέρον και τον ενθουσιασμό
των μαθητών για το μάθημα. Στο Γυμνάσιο, ο τρόπος διδασκαλίας διαφο-
ροποιείται και σταδιακά έχουμε μείωση του ενδιαφέροντος, λόγω της μο-
νοτονίας και της έμφασης στη θεωρία και στις ασκήσεις, ενώ στο Λύκειο,
οι μαθητές που δεν επιλέγουν τις ΦΕ χάνουν κάθε επαφή και οδηγούνται
στην πλήρη άρνηση και απόρριψη. Οι ΦΕ που διδάσκονται στα σχολεία
στοχεύουν κυρίως στην προετοιμασία των μαθητών για την εισαγωγή τους
στο Πανεπιστήμιο (Παπαδημητρίου 1992), παράγοντας αποτρεπτικός για
την κατανόησή τους από τους μαθητές που δεν επιθυμούν εξειδικευμένη
γνώση, η οποία προσφέρεται τεμαχισμένη σε έννοιες, με μοναδική πηγή
πληροφορίας το ένα βιβλίο και τον καθηγητή. Οι φοιτητές /τριες θεωρούν
την αξία των ΦΕ μεγάλη, καθώς βοηθούν τον άνθρωπο να κατανοήσει διά-
φορες έννοιες σχετικές με το φυσικό και δομημένο περιβάλλον και να τις
αξιοποιήσει στην καθημερινότητά του, αντιμετωπίζουν όμως τα μαθή-
ματα των ΦΕ ως αναγκαίο κακό για να περάσουν στα ΑΕΙ που είναι και ο
στόχος τους. Τα μαθήματα των ΦΕ έχουν αξία μόνο για τους μαθητές που
ακολουθούν τη θετική κατεύθυνση για την εισαγωγή τους στα ΑΕΙ. Δυστυ-
χώς, δεν γίνεται αντιληπτή η αξία της γνώσης που παρέχουν τα μαθήματα
των ΦΕ, αλλά κυρίως η σημασία και αξία της γενικής παιδείας. Η διεθνής
βιβλιογραφία παρουσιάζει συχνά έρευνες που περιγράφουν την απέχθεια
που βιώνουν οι μαθητές για τα μαθήματα των ΦΕ (Britner 2008, Britner
& Pajares 2006, Gough 2002, Sjøberg 2000, Breakwell & Beardsell 1992,
Oliver & Simpson 1988, Woolnough 1994). Η μονοτονία του μαθήματος
οφείλεται στον τρόπο διδασκαλίας (μονόλογος χωρίς εποπτικά μέσα,
χωρίς πειράματα και πρακτικές ασκήσεις, μόνο με την παράθεση τύπων
και ορισμών, αλλά και την επίλυση ασκήσεων). Η συμμετοχή των μαθη-
τών/τριών περιορίζεται στην ανάπτυξη κάποιων πειραμάτων κάτω από
οδηγίες, ή στην  παρακολούθηση επίδειξης πειραμάτων, κυρίως, όμως,
σε απαντήσεις (γραπτά ή προφορικά) στις ερωτήσεις του εκπαιδευτικού.
Οι τωρινοί φοιτητές επιμένουν στην αναγκαιότητα ανάπτυξης πειραμάτων
στο σχολείο, αντιμετωπίζοντάς τα ως πανάκεια για την κατανόηση των
ΦΕ. Η ενημέρωσή τους για τις νέες διδακτικές προσεγγίσεις στις ΦΕ, που
υποστηρίζονται από τη σύγχρονη μεταμοντέρνα οπτική εκπαίδευσης στις
ΦΕ, φαίνεται να είναι ελλιπής. 

Οι αρνητικές στάσεις των μαθητών απέναντι στις ΦΕ οφείλονται στη
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δυσκολία κατανόησης των μαθημάτων, εξαιτίας του τρόπου που ανα-
πτύσσεται το ΑΠ, του προτεινόμενου τρόπου διδασκαλίας και των αντι-
λήψεων των εκπαιδευτικών για τον τρόπο διδασκαλίας. Η αδιάφορη
παρουσίαση ακατανόητων τύπων και ορισμών χωρίς χρηστική αξία, δεν
δημιουργεί κίνητρα μάθησης, ούτε αναδεικνύει την αξία του μαθήματος
για τη ζωή. Η  δασκαλοκεντρική διδασκαλία, χωρίς ουσιαστική συμμετοχή
των μαθητών, δεν ενισχύει το ενδιαφέρον των μαθητών.  Οι μαθητές ανα-
φέρουν ότι το μάθημα δυνητικά θα μπορούσε να είναι ενδιαφέρον, αν οι
εκπαιδευτικοί εφάρμοζαν διαφορετικό τρόπο διδασκαλίας και έδειχναν
πραγματικό ενδιαφέρον για τους μαθητές τους. Για τους μαθητές, η επι-
τυχημένη διδασκαλία διαμορφώνεται από ενθουσιώδεις εκπαιδευτικούς,
που διαθέτουν παιδαγωγική επάρκεια, γνώση περιεχομένου, τεχνικές
γνώσεις. Οι ενθουσιώδεις εκπαιδευτικοί συνδέουν το μάθημα τους με
καθημερινές καταστάσεις, υλοποιούν δράσεις και δραστηριότητες εκτός
σχολείου, είναι συμπαθείς, αφιερώνουν χρόνο στους μαθητές εντός κι
εκτός της τάξης, μιλούν ισότιμα με τους μαθητές τους για ζητήματα της
Επιστήμης, επαγγελματικό προσανατολισμό, καθώς και άλλα προβλήματα
και θέματα που ενδιαφέρουν τους μαθητές τους. 

Η αυτοεκτίμηση των μαθητών είναι χαμηλή: θεωρούν τον εαυτό τους
μη επαρκή για να κατανοήσουν τα μαθήματα. Το άσχημο κλίμα που επι-
κρατεί στην τάξη ενισχύεται από το άγχος των μαθητών κατά τη διαδικα-
σία εξέτασης, την αρνητική στάση τους, την ασάφεια των εννοιών. Οι
μαθητές, για να σταθούν ενώπιον των καθηγητών τους με αξιοπρέπεια
και να πάρουν τον πολυπόθητο βαθμό, αναγκάζονταν να αποστηθίζουν
το μάθημα, μηχανικά να απομνημονεύουν πληροφορίες, χωρίς να τις κα-
τανοούν, ή κατανοώντας τις ελλιπώς. Η παθητική απομνημόνευση στο-
χεύει να συγκρατηθεί στη μνήμη η πληροφορία και στη συνέχεια να
«κατατεθεί» στον καθηγητή, ο οποίος θα σπεύσει να ανταμείψει το απο-
τέλεσμα με έναν προνομιακό βαθμό, χωρίς στην πραγματικότητα να αξιο-
ποιεί το νοητικό δυναμικό του παιδιού. Η συνεχής αναφορά των
ερωτηθέντων φοιτητών στο κλίμα της τάξης, κατά τη διδασκαλία του μα-
θήματος των ΦΕ, κυρίως στα χρόνια φοίτησης τους στο Λύκειο, φανερώ-
νει τη σημασία του κλίματος για την επιτυχία της μαθησιακής
διαδικασίας, αλλά και το πρόβλημα που, δυστυχώς, διαφαίνεται. Το κλίμα
της τάξης αφορά στις δυναμικές που αναπτύσσονται μέσα στην τάξη, πώς
τα παιδιά νιώθουν και βιώνουν το περιβάλλον της τάξης, και βασίζεται
στην κοινή αντίληψη των μαθητών σχετικά με τις εκπαιδευτικές, ψυχολο-
γικές, κοινωνικές και υλικές διαστάσεις του περιβάλλοντος (Sink &
Spencer 2005). Το κλίμα της τάξης βελτιώνεται, όταν ο εκπαιδευτικός προ-
σφέρει εσωτερικά κίνητρα, ώστε να ασχοληθούν οι μαθητές με τις ΦΕ και
όχι μόνο με τα μαθήματα των ΦΕ, και δεν στηρίζει τη διδασκαλία του στον
φόβο ή στην προσβολή. Το αρνητικό κλίμα στο πλαίσιο της αλληλεπίδρα-
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σης μαθητών/τριών και εκπαιδευτικών οφείλεται στην έλλειψη μαθητο-
κεντρικών προσεγγίσεων, άμεσης ανατροφοδότησης των μαθητών και θε-
τικής αποτίμησης της προσπάθειάς τους.

Πώς θα ήθελαν να γίνεται το μάθημα
Οι παράγοντες που δεν βοηθούν τους μαθητές/τριες να κατανοήσουν

τα μαθήματα των ΦΕ είναι η παιδαγωγική ανεπάρκεια των εκπαιδευτι-
κών, ο ακατάλληλος τρόπος διδασκαλίας και το αδιάφορο περιεχόμενο.
Η παιδαγωγική επάρκεια των εκπαιδευτικών θεωρείται σημαντική παρά-
μετρος, που διαμορφώνει τη θετική ή αρνητική άποψη των
μαθητών/τριων για τα μαθήματα των ΦΕ στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο. Η
ελλιπής παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών γίνεται αντιληπτή
από τη διαμόρφωση, κατά τη μαθησιακή διαδικασία, καταστάσεων τρο-
μοκρατίας και εκβιασμού αντί του επαίνου και των θετικών κινήτρων. Οι
εκπαιδευτικοί παρουσιάζονται να μην έχουν διδαχθεί δεξιότητες για να
καταστήσουν τους μαθητές τους ικανούς να αναζητούν, να σκέπτονται
και να βρίσκουν τη δική τους λύση στο όποιο πρόβλημα, άρα να αναπτύσ-
σουν κριτική σκέψη. Η αναγκαιότητα της επαγγελματικής ανάπτυξης των
διδασκάλων θα λυθεί με τη μετεκπαίδευσή τους, αλλά και την επιμόρ-
φωσή τους με σεμινάρια. Ικανός είναι ο εκπαιδευτικός που γνωρίζει τις
διδακτικές πρακτικές και στρατηγικές που θα αξιοποιήσει για να κάνει ελ-
κυστικό το μάθημα του, που ενισχύει την προσπάθεια των «αδύνατων»
μαθητών, που βοηθά τους μαθητές να κατακτήσουν τη γνώση λαμβάνον-
τας υπόψη του την ηλικιακή ομάδα στην οποία απευθύνεται, που συνδέει
το μάθημα με την καθημερινότητα του παιδιού, που δείχνει ενθουσιασμό
κατά τη διδακτική διαδικασία, που αντιμετωπίζει τους μαθητές ισότιμα,
συνεργατικά, με ευγένεια και αγάπη και με παιδαγωγικό σκοπό. Ο κατάλ-
ληλος τρόπος διδασκαλίας των ΦΕ περιλαμβάνει τη βιωματική και ομα-
δοσυνεργατική μάθηση, την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών, την
απλή και κατανοητή διατύπωση των εννοιών, την αξιοποίηση παραδειγ-
μάτων που αφορούν την καθημερινή ζωή, την υλοποίηση πειραμάτων (με
τη συμμετοχή των μαθητών), την επαφή με τη Φύση. Η ισότιμη συζήτηση
αποτελεί μορφή ενεργού συμμετοχικής διαδικασίας. Το μάθημα που στη-
ρίζεται σε παραδείγματα της καθημερινότητας και αξιοποιεί την εμπειρία
του παιδιού ασχολείται με θέματα που έχουν σχέση με το περιβάλλον
όπου ζει, κρατά αμείωτο το ενδιαφέρον καθώς η προσφερόμενη γνώση
είναι ουσιαστική, χρήσιμη και αξιοποιήσιμη. Οι βιωματικές δραστηριό-
τητες συνδυάζονται με επισκέψεις σε μουσεία και σε ανθρωπογενή και
φυσικά περιβάλλοντα, αξιοποιώντας τις αισθήσεις των μαθητών. Οι δυ-
νατότητες της τεχνολογίας ενισχύουν την επιτυχημένη διδασκαλία, όπως
και η προβολή ντοκιμαντέρ και ταινιών. Προτείνεται συνέργεια δραστη-
ριοτήτων που στοχεύουν στην καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημο-
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σύνης και της κριτικής σκέψης. Οι παραπάνω τρόποι διδασκαλίας ενι-
σχύουν την αυτοεκτίμηση του παιδιού και την αγάπη του για το μάθημα,
καθώς έννοιες, που ο συνήθης τρόπος προσέγγισης τις κάνει ακατανόητες
και αδιάφορες, μπορούν να γίνουν κατανοητές και το κλίμα μάθησης ευ-
χάριστο. Ο βαθμός ικανοποίησης των ενδιαφερόντων των μαθητών από
τις εφαρμοζόμενες διδακτικές πρακτικές στο μάθημα των ΦΕ είναι πολύ
χαμηλός, ενώ ο βαθμός που η σχολική εργασία δυσκολεύει τους μαθητές
πολύ υψηλός. Η υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου και οι δυνατότητες
που έχουν οι μαθητές να αξιοποιήσουν τον υπάρχοντα εξοπλισμό είναι
εξαιρετικά χαμηλές. Οι στόχοι του μαθήματος είναι ασαφείς και η προ-
σπάθεια των μαθητών δεν έχει αντίκρισμα. Η ευνοϊκή αντιμετώπιση των
μαθητών της θετικής κατεύθυνσης και η αδιαφορία των εκπαιδευτικών
για τους υπόλοιπους οδηγούν στην αποστασιοποίηση και στην άρνηση.

Τι σημαντικό προσέφερε στους/στις μαθητές/τριες το μάθημα των ΦΕ
Οι απαντήσεις στο τι θεωρούν ως το πιο σημαντικό που αποκόμισαν

ή θυμούνται από τα μαθήματα των ΦΕ είναι ποικίλες. Οι 76 εκφράζουν
άρνηση και μίσος για τα μαθήματα, θεωρώντας ότι δεν τους προσφέρουν
κάτι στην ενήλικη ζωή τους, και αμφισβητούν την εκπαιδευτική τους αξία,
εστιάζοντας στη δυσκολία κατανόησης, στον τρομακτικό τρόπο διδασκα-
λίας και στο μαρτύριο της παρακολούθησης και εξέτασης. Παράδειγμα
της αποτυχίας να συνδεθούν οι ΦΕ με την καθημερινή ζωή είναι η ερμη-
νεία των φυσικών φαινομένων μέσω μαθηματικών τύπων και η αντίληψη
ότι οι ΦΕ είναι ένα εργαλείο εξάσκησης των μαθηματικών. Ευχάριστες
αναμνήσεις είναι η υλοποίηση πειραμάτων, η ομαδικότητα στις εργασίες
που ενίσχυε τη μάθηση, την επικοινωνία και την ευχάριστη διάθεση των
παιδιών, καθώς και οι επισκέψεις εκτός σχολείου.

Κατά την άποψη τους, τα μαθήματα των ΦΕ καλύπτουν ένα ευρύ πεδίο
θεμάτων που ενδιαφέρουν,  όπως είναι η μελέτη του φυσικού και ανθρω-
πογενούς Περιβάλλοντος. Οι ΦΕ περιέχουν πολλά θέματα που σχετίζονται
με το Περιβάλλον (οικολογικά, βιολογικά, ενέργεια, φυσικοί πόροι, κλπ).
Τα μαθήματα των ΦΕ φαίνεται να είχαν θετικό αποτέλεσμα στην από-
κτηση γνώσης γύρω από αυτό. Η μελέτη του φυσικού περιβάλλοντος πε-
ριλαμβάνει την κατανόηση του τρόπου λειτουργίας των φυσικών νόμων,
την ανακάλυψη του φυσικού περιβάλλοντος, την ευαισθητοποίησή τους
γι’ αυτό. Αντιλαμβάνονται την εκπαίδευση για το Περιβάλλον  στο τρί-
πτυχο ενημέρωση- γνώση- ευαισθητοποίηση και δεν προχωρούν στην αλ-
λαγή στάσεων και συμπεριφορών. Μια άλλη σημαντική ανάμνηση–γνώση
από τη διδασκαλία των μαθημάτων των ΦΕ αποτελεί η κατανόηση των
φυσικών δυνάμεων που διέπουν και διαμορφώνουν τη ζωή στον πλανήτη
Γη. Οι φυσικοί νόμοι, τα φαινόμενα και η λογική τους εξήγηση, έννοιες
όπως κλίμα και καιρός, αντανάκλαση και διάθλαση του φωτός, το ουράνιο
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τόξο, η κίνηση της Γης γύρω από τον εαυτό της και τον Ήλιο, η κίνηση των
πλανητών, είναι θέματα που έμαθαν στο σχολείο και τα θυμούνται λόγω
του ενδιαφέροντος και της σύνδεσής τους με την καθημερινότητα. Η σύν-
δεση των μαθημάτων των ΦΕ με την καθημερινότητα θεωρείται σημαν-
τικό σημείο της εκπαιδευτικής αξίας των μαθημάτων των ΦΕ, καθώς οι
μαθητές εξηγούν ορθολογιστικά καθημερινά φαινόμενα και αναδομούν-
ται οι εναλλακτικές ιδέες τους. Βεβαίως, οι συμμετέχοντες αντιλαμβάνον-
ται τον μαθητή ως «μικρό επιστήμονα», έναν επιστήμονα που, μέσω των
δεδομένων που συλλέγει, μελετά και αναλύει, καταλήγει σε συμπερά-
σματα. Οι μαθητές αναφέρονται στις ΦΕ χρησιμοποιώντας τη λέξη «λο-
γική», η οποία θεωρούν ότι χαρακτηρίζει τη διαδικασία που ακολουθείται.
Η ιστορία της Επιστήμης αποτελεί μια χαρούμενη ανάμνηση από τα χρό-
νια μαθητείας τους στις ΦΕ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ο/η μαθη-
τής/τρια, στην καθημερινότητά τους, χρειάζονται το πείραμα για να
ερμηνεύσουν την πραγματικότητα, η γνώση δεν κατακτάται από μια και
μοναδική πηγή που προσφέρει μονόπλευρη οπτική των ζητημάτων. Οι
πληροφορίες θα πρέπει να αναλύονται και να συνδέονται με την καθη-
μερινότητα του ανθρώπου, ώστε να γίνεται αντιληπτή και κατανοητή η
νέα γνώση. Η γνώση, βεβαίως, δεν περιγράφεται ως μια ανθρώπινη κα-
τασκευή, αλλά ως μια πορεία ερμηνείας της πραγματικότητας μέσω της
ανάλυσης. Υπάρχουν και φωνές που περιγράφουν τη γνώση που δίνουν
οι ΦΕ ως μια αέναη διαδικασία αμφισβήτησης και όχι άκριτης αποδοχής
και υποταγής στην απόλυτη αλήθεια της μίας γνώσης.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Η ανάλυση ανέδειξε σημαντικές πτυχές των απόψεων των μαθητών
(συναισθήματα, στάσεις, ενδιαφέροντα) για τις ΦΕ και τα μαθήματα των
ΦΕ στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο, καθώς και τους παράγοντες που τις δια-
μορφώνουν. Εντούτοις, ερωτήματα έχουν αναδειχθεί και ζητούν απαντή-
σεις. Η έρευνα έδειξε ότι, παρ’ όλες τις αλλαγές που γίνονται στα ΑΠ των
ΦΕ, η κατάσταση δεν έχει βελτιωθεί, καθώς ένας πολύ μεγάλος αριθμός
μαθητών φαίνεται να αποξενώνονται από την Επιστήμη, παρ’ όλο που
αυτή έχει κυρίαρχο ρόλο στη διαμόρφωση του σύγχρονου τρόπου ζωής,
σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. Γιατί τα ΑΠ δεν μπορούν να οδη-
γήσουν στην ανατροπή της υπάρχουσας φθίνουσας κατάστασης και ποιες
δυνάμεις λειτουργούν ως τροχοπέδη;

Αν θεωρήσουμε ότι είναι δύσκολο να αλλάξει, στο άμεσο μέλλον, η
αντίληψη των ΑΠ για την Επιστήμη, η αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας
και των προσφερόμενων δραστηριοτήτων και κινήτρων μάθησης θα βελ-
τίωνε την κατάσταση. Η καλή διδασκαλία ενισχύει το ενδιαφέρον και
ενεργοποιεί την επιθυμία του μαθητή να συμμετάσχει στη μαθησιακή

114



διαδικασία, σύμφωνα με τους Osborne, Simon, & Collins (2003). Γιατί,
άραγε, ενώ περιγράφεται με σαφήνεια ο κατάλληλος τρόπος διδασκαλίας
των μαθημάτων των ΦΕ, αυτός δεν εφαρμόζεται στην πράξη; Τα ερευνη-
τικά ερωτήματα θα μπορούσαν να αφορούν στη μελέτη των καταλλήλων
παραγόντων που θα βελτιώσουν την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαι-
δευτικών των ΦΕ, ενισχύοντας τη φύση και το ύφος της διδασκαλίας και
τις διδακτικές πρακτικές που εφαρμόζουν. 

Οι λόγοι για τους οποίους οι μαθητές θα ασχοληθούν με τα μαθήματα
των ΦΕ είναι το ενδιαφέρον που βρίσκουν από τη συμμετοχή τους στο
μάθημα, το πόσο σημαντικό θεωρούν το μάθημα ώστε να ασχοληθούν
και να αποδώσουν και ο βαθμός στον οποίο θεωρούν ότι το μάθημα είναι
χρήσιμο για την επίτευξη κάποιου μελλοντικού τους στόχου. Η διερεύ-
νηση των παραγόντων που διαμορφώνουν την αντίληψη των μαθητών
για την αξία της γνώσης που παρέχουν τα μαθήματα των ΦΕ,  για τη ση-
μασία και αξία της δημόσιας γενικής παιδείας και για τον ρόλο των ΦΕ
ως μέρος αυτής της δημόσιας παιδείας θα συνεισέφερε στη προσπάθεια
διαμόρφωσης εγγράμματων πολιτών και, ιδιαίτερα, επιστημονικά εγ-
γράμματων πολιτών. Τέλος, οι αντιλήψεις και ιδέες που έχουν οι φοιτη-
τές-μελλοντικοί εκπαιδευτικοί για την Επιστημολογία των ΦΕ, τον τρόπο
διδασκαλίας των ΦΕ,  αποτελούν θέμα μελλοντικής διερεύνησης.  
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Διερευνώντας την έννοια της ροπής δύναμης
σε παιδιά προσχολικής ηλικίας
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Περίληψη

Στη συγκεκριμένη εργασία, διερευνώνται τα όρια χρήσης μίας προσομοί-
ωσης για τη μηχανική ισορροπία ως διδακτικό αντικείμενο για παιδιά προ-
σχολικής ηλικίας. Αναζητούνται τα στοιχεία της προσομοίωσης που μπορούν
να οδηγήσουν τα παιδιά σε ικανοποιητικές εξηγήσεις για την έννοια της
ροπής δύναμης, και εντοπίζονται σημεία του εικονικού περιβάλλοντος τα
οποία φαίνεται να είναι προβληματικά. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε 40
παιδιά νηπιαγωγείου και οι όψεις που συζητήθηκαν ήταν η ισορροπία στρε-
φόμενης δοκού γύρω από άξονα που διέρχεται από το κέντρο μάζας της,
όταν σε αυτή τοποθετούνται (α) ίσα βάρη, και (β) άνισα βάρη. Οι αντιλήψεις
των παιδιών κατεγράφησαν μέσω ατομικών συνεντεύξεων, πριν και μετά
από τη διδακτική παρέμβαση. Στις δύο δοκιμασίες χρησιμοποιήθηκε αυτο-
σχέδια μηχανική τραμπάλα, ενώ στη διδακτική παρέμβαση η εν λόγω προ-
σομοίωση. Για την ισορροπία ίσων βαρών, αρκετά από τα παιδιά μετέβησαν
σε πληρέστερες απαντήσεις, υιοθετώντας έναν κανόνα οπτικής συμμετρίας
ως προς τη θέση, δίχως ωστόσο να οικοδομήσουν το σχήμα των ίσων απο-
στάσεων. Για την ισορροπία άνισων βαρών, ελάχιστα παιδιά κατόρθωσαν
να μετακινηθούν στο εξηγητικό σχήμα μεγαλύτερο βάρος – μικρότερη από-
σταση. Γενικότερα, η συγκεκριμένη προσομοίωση θα μπορούσε να χρησι-
μοποιηθεί, υπό προϋποθέσεις, ως συστατικό ενός διδακτικού πλαισίου για
την πραγμάτευση της έννοιας της ροπής δύναμης στο νηπιαγωγείο. Η κωδι-
κοποίηση στη μέτρηση, η χρήση όμοιων αντικειμένων, αλλά και η διαδοχική
προσφορά διαφορετικών εμπειριών μάθησης θα μπορούσαν να οδηγήσουν
σε γνωστικές μεταβάσεις και πιο ολοκληρωμένα γνωστικά σχήματα.

Εισαγωγή

Από την πλευρά της φυσικής “…η ροπή δύναμης τείνει να στρέψει τα
σώματα ή να μεταβάλει την περιστροφική τους κατάσταση…” (Hewitt 2010,
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σ.132) και ως υπερκείμενη έννοια περικλείει περιπτώσεις μηχανικής ισορ-
ροπίας (π.χ. ζυγός, τραμπάλα), καθώς και καταστάσεις περιστροφικής κί-
νησης (π.χ. τραμπάλα, βίδωμα – ξεβίδωμα βίδας, τροχός). Τουλάχιστον τα
τελευταία πενήντα χρόνια, το φαινόμενο της μηχανικής ισορροπίας έχει
απασχολήσει αρκετούς ερευνητές που ασχολούνται με τη μάθηση, χωρίς
όμως να συνδέεται ρητώς, σε αρκετές περιπτώσεις, με την έννοια της ροπής
δύναμης. Στις έρευνες που αφορούν στην ισορροπία δοκού ως αντικείμενο
μάθησης, κυριαρχούν αυτές που οδηγούν σε ένα είδος τυποποίησης της
εξέλιξης των συλλογισμών των εκπαιδευόμενων, από τις διαισθητικές επι-
λογές προς τις αιτιακές εξηγήσεις (π.χ. Inhelder & Piaget 1958, Siegler &
Klahr 1982, Hardiman et al. 1986). Για παράδειγμα, οι Inhelder & Piaget
(1958) καταχωρίζουν τα εξής στάδια κατά την εξέλιξη των συλλογισμών των
εκπαιδευόμενων: α) αναγνώριση ότι απαιτείται κάποιο βάρος και από τις
δύο πλευρές της δοκού, αλλά δεν αναγνωρίζεται κάποια σχέση βάρους –
απόστασης, β) επίτευξη ισορροπίας ίσων βαρών με βάση τη συμμετρία βά-
ρους – απόστασης ή και επίτευξη, μέσω δοκιμής και πλάνης, ισορροπίας
μεγαλύτερου βάρους - μικρότερης απόστασης με μικρότερο βάρος – με-
γαλύτερη απόσταση, δίχως όμως να διατυπώνουν κάποιον κανόνα, γ) δια-
τύπωση κανόνα ισορροπίας μεγαλύτερου βάρους-μικρότερης απόστασης
με μικρότερο βάρος – μεγαλύτερη απόσταση, δ) διατύπωση ποσοτικού κα-
νόνα αναλογικότητας, και ε) αναζήτηση αιτιακών εξηγήσεων. Σε αντίστοιχο
πλαίσιο, ο Roth (1991), για μεγαλύτερες ηλικίες εκπαιδευομένων, αναφέ-
ρεται σε δύο στρατηγικές γνωστικής προσέγγισης του ζητήματος από τους
εκπαιδευόμενους• σε εκείνη της αναλογίας (π.χ. διπλάσιο βάρος – μισή
απόσταση), και σε αυτή του γινομένου βάρους – απόστασης. Γενικότερα,
ο συγκεκριμένος ερευνητής χρησιμοποιεί το εκπαιδευτικό πλαίσιο της ισορ-
ροπίας του μηχανικού ζυγού για να περιγράψει  τη μετάβαση από την απλή
απόδοση αιτιότητας στη μηχανική ισορροπία, στην παραγωγή ενός μοντέ-
λου επίλυσης προβλήματος. Σε άλλες περιπτώσεις, οι ερευνητές καταγρά-
φουν τις δυσκολίες των εκπαιδευόμενων συσχετίζοντας αυτές με δεδομένα
προβλήματα (και έργα) μηχανικής ισορροπίας, αλλά και προτείνουν κατάλ-
ληλες δραστηριότητες (π.χ. Χατζηγεωργίου 1998, Ortiz et al. 2005), με αξιο-
σημείωτες αυτές των Hadzigeorgiou et al. (2009), οι οποίοι ελέγχουν τη
μάθηση για τη μηχανική ισορροπία σε ένα πλαίσιο σωματικών εμπειριών
για τον εκπαιδευόμενο, και ειδικά για παιδιά προσχολικής ηλικίας.

Πλαίσιο

Σε προσεγγίσεις που εκλαμβάνουν τη μάθηση ως καταστασιακή (situ-
ated learning), θεωρείται ότι αυτό που τελικά ο εκπαιδευόμενος εσωτε-
ρικεύει, κατασκευάζοντας γνωστικά σχήματα, σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό
και με στοιχεία έξω από το άτομο. Οτιδήποτε οικοδομεί ο εκπαιδευόμε-
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νος επηρεάζεται ισχυρά και από τα χαρακτηριστικά των τρόπων μέσω των
οποίων η γνώση αποδίδεται και αναπαρίσταται, των εμπειριών που δια-
μοιράζονται μέσα από συγκεκριμένες δράσεις, και εν γένει του περιβάλ-
λοντος στο οποίο συντελείται το μαθησιακό γεγονός (π.χ. Vosniadou et
al. 2002, Herakleioti & Pantidos 2015). 

Ειδικά για το διδακτικό αντικείμενο της μηχανικής ισορροπίας, οι διά-
φορες μελέτες έχουν πραγματοποιηθεί σε πλαίσια συγκροτούμενα από
τρισδιάστατες μορφές τοποθετούμενες στοn χώρο, είτε πρόκειται για την
τυπική μηχανική τραμπάλα (Ortiz et al. 2005, Sarıoğlan & Küçüközer 2014),
είτε για το ανθρώπινο σώμα (Χατζηγεωργίου 1998). Παρόλα αυτά, οι
έρευνες αυτές, εκτός κάποιων εξαιρέσεων, δεν λάμβαναν υπόψη τη μο-
ναδική επίδραση του σημειωτικού πλαισίου στη διαδικασία οικοδόμησης
των εννοιών. Από τις εξαιρέσεις, χαρακτηριστική περίπτωση αποτελεί η
έρευνα των Hadzigeorgiou et al. (2009), οι οποίοι συνέκριναν τις επιδόσεις
δύο ομάδων παιδιών προσχολικής ηλικίας ως προς τη δυνατότητά τους
να εφαρμόζουν κανόνες για την επίτευξη μηχανικής ισορροπίας, τους
οποίους τους είχαν μάθει σε δύο διαφορετικά πλαίσια. Η πρώτη ομάδα
εκπαιδεύτηκε σε ένα πλαίσιο προσφοράς σωματικών εμπειριών, ενώ η
δεύτερη σε κλασικά έργα μηχανικής ισορροπίας. Πιο συγκεκριμένα, τα
παιδιά της πρώτης ομάδας προσπαθούσαν να ισορροπήσουν, περπατών-
τας σε μία δοκό και κρατώντας στο κάθε χέρι τους αντικείμενα διαφορε-
τικών μεγεθών και βαρών. Αντίθετα, τα παιδιά της δεύτερης ομάδας
προσπαθούσαν να επιτύχουν ισορροπία σε έναν τυπικό (πλαστικό) μηχα-
νικό ζυγό, επιλέγοντας και τοποθετώντας αντικείμενα άνισων βαρών και
διαφορετικών σχημάτων. Και οι δύο ομάδες υπεβλήθησαν σε μεταέλεγχο,
όπου χρησιμοποιήθηκε μία δοκός η οποία μπορούσε να περιστρέφεται
γύρω από άξονα που διέρχεται από το κέντρο της. Μεταξύ άλλων, τα απο-
τελέσματα κατέδειξαν ότι μόνο τα παιδιά της πρώτης ομάδας, που είχαν
εσωτερικεύσει την ισορροπία μέσω των σωματικών τους εμπειριών, δια-
τήρησαν την ικανότητα εφαρμογής των κανόνων ισορροπίας τέσσερις
εβδομάδες μετά από την αρχική δραστηριότητα.

Λαμβάνοντας, λοιπόν, υπόψη τη δυνατότητα του περιβάλλοντος να
νοηματοδοτεί μοναδικά τις διάφορες όψεις των διδακτικών αντικειμένων
(Παντίδος & Ηρακλειώτη 2014), κρίθηκε σκόπιμο να διερευνηθεί η εννοι-
ολόγηση της ροπής δύναμης από παιδιά προσχολικής ηλικίας σε ένα πλαί-
σιο μορφολογικά διαφορετικό από τα προαναφερόμενα. αυτό της
προσομοίωσης. Στη συγκεκριμένη μελέτη, χρησιμοποιήθηκε μία προσο-
μοίωση προτεινόμενη από το πανεπιστήμιο του Colorado (http://phet.col-
orado.edu/el/simulation/balancing-act). Αξίζει να σημειωθεί ότι οι
Zacharia et al. (2012) κατέδειξαν ότι η πραγματοποίηση έργων από παιδιά
νηπιαγωγείου χειριζόμενα τρισδιάστατο μηχανικό ζυγό, τα οδηγεί σε ισο-
δύναμες βελτιώσεις συγκριτικά με παιδιά τα οποία πραγματοποιούν τα
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ίδια έργα σε περιβάλλον προσομοίωσης, μόνο στην περίπτωση που και
οι δύο ομάδες των παιδιών έχουν δώσει σωστές απαντήσεις σε κάποια
αρχική δοκιμασία, για ζητήματα που αφορούν στη μηχανική ισορροπία.
Στην περίπτωση που οι δύο ομάδες παιδιών εκκινούν από λανθασμένες
απαντήσεις για την ισορροπία του μηχανικού ζυγού, τότε η ομάδα των
παιδιών που ενασχολήθηκαν με τον υλικό μηχανικό ζυγό εμφάνισε μεγα-
λύτερη βελτίωση συγκριτικά με την ομάδα που πραγματεύτηκε τα έργα
μηχανικής ισορροπίας με την προσομοίωση. 

Παρόλα αυτά, στη συγκεκριμένη μελέτη αποδεχόμαστε ότι δεν προ-
κρίνεται το ένα σημειωτικό πλαίσιο έναντι του άλλου, και ίσως δεν έχει
νόημα η σύγκριση με στόχο την ανεύρεση του καλύτερου ως προς τα μα-
θησιακά αποτελέσματα, αλλά οι προϋποθέσεις χρήσης και συνέργειας
μεταξύ τους. Δηλαδή, οι δύο ερευνητές αποδέχονται ότι η μηχανική τραμ-
πάλα ως προσομοιωμένη κατάσταση, και όχι ως υλική τρισδιάστατη διά-
ταξη, αποτελεί οντότητα με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, που συμβάλλει με
τον δικό της τρόπο, αλλά όχι αποκλειστικά, στην οικοδόμηση της έννοιας
της ροπής δύναμης. Άλλωστε, οι Zacharia et al. (2012) πραγματεύτηκαν
τον τυπικό μηχανικό ζυγό, ο οποίος δίνει επιλογές στα παιδιά για ισορ-
ροπία αντικειμένων ίσων βαρών στα δύο άκρα του, ενώ, όπως εμφανίζε-
ται στην ενότητα που ακολουθεί, στην παρούσα μελέτη διερευνώνται
όψεις της ροπής δύναμης στην κατάσταση ισορροπίας, οι οποίες σχετί-
ζονται με τη δυνατότητα ισορροπίας σε δοκό, όπου μπορούν να τοποθε-
τηθούν διαφορετικά βάρη σε διαφορετικές θέσεις της δοκού.

Ο απώτερος στόχος της συγκεκριμένης έρευνας είναι να διερευνηθούν
τα όρια χρήσης της εν λόγω προσομοίωσης για παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας. Ειδικότερα, επιχειρείται να διερευνηθεί ποια στοιχεία του συγκε-
κριμένου διδακτικού πλαισίου μπορούν να οδηγήσουν παιδιά
προσχολικής ηλικίας σε ικανοποιητικές εξηγήσεις και γνωστικές μεταβά-
σεις για την έννοια της ροπής δύναμης, όπως επίσης και να εντοπιστούν
τα στοιχεία του πλαισίου τα οποία φαίνεται να είναι προβληματικά. 

Μεθοδολογία 

Συμμετέχοντες
Δύο τμήματα δημοσίου νηπιαγωγείου συνόλου 40 παιδιών, 4 έως 5,5

ετών, εκ των οποίων τα 22 ήταν νήπια και τα 18 προνήπια. Τα παιδιά δεν
είχαν διδαχθεί την έννοια της ροπής δύναμης προηγουμένως, ούτε και
την κατάσταση μηχανικής ισορροπίας.  

Ερευνητικός σχεδιασμός
Οι όψεις της ροπής δύναμης οι οποίες συζητήθηκαν με τα παιδιά ήταν η

ισορροπία στρεφόμενης δοκού γύρω από άξονα που διέρχεται από το κέν-
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τρο μάζας της, όταν σε αυτή ασκούνται (α) ίσες δυνάμεις, και (β) δυνάμεις
ίδιας κατεύθυνσης αλλά διαφορετικού μέτρου. Για τις όψεις αυτές, αρχικά
ανιχνεύτηκαν οι προϋπάρχουσες ιδέες των παιδιών (προέλεγχος), χρησιμο-
ποιώντας μια αυτοσχέδια περιστρεφόμενη δοκό. Στη συνέχεια, σχεδιάστηκε
και πραγματοποιήθηκε κατάλληλη διδακτική παρέμβαση, βασισμένη σε μια
προσομοίωση τραμπάλας, με στόχο τη μετακίνηση των συλλογισμών των
παιδιών προς το επιστημονικά συμβατό. Στο τελευταίο στάδιο, για τη συγ-
κριτική αξιολόγηση της διαδικασίας, επαναλήφθηκε το αρχικό τεστ (μεταέ-
λεγχος). Αξίζει να σημειωθεί ότι η προσομοίωση που χρησιμοποιήθηκε κατά
τη διδακτική παρέμβαση, παρότι μορφολογικά συγγενής με την τρισδιά-
στατη υλική περιστρεφόμενη δοκό των δύο τεστ, διαφέρει σημειωτικά. Αυτό
έγινε για να υπάρχει μία σχετική «απόσταση» ανάμεσα στα τεστ αξιολόγη-
σης και στο πλαίσιο της διδακτικής παρέμβασης.

Ο προέλεγχος έγινε 5 ημέρες πριν από τη διδασκαλία, ενώ ο μεταέ-
λεγχος μία εβδομάδα μετά από αυτή. Η συλλογή των δεδομένων πραγ-
ματοποιήθηκε στις δύο δοκιμασίες μέσω συνεντεύξεων. Τόσο η διδακτική
παρέμβαση, όσο και οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν από την πρώτη
εκ των συγγραφέων, η οποία δεν ήταν η νηπιαγωγός των δύο τάξεων. Επι-
πλέον, σε ένα προκαταρκτικό στάδιο, η ερευνήτρια διεξήγαγε, σε ένα
άλλο τμήμα, πιλοτική έρευνα ώστε να αξιολογηθούν τα εργαλεία και οι
διαδικασίες που επρόκειτο να χρησιμοποιηθούν.

Προέλεγχος
Σε αυτή τη φάση, διεξήχθησαν ατομικές ημιδομημένες συνεντεύξεις

σε χώρο του σχολείου, αλλά εκτός της σχολικής τάξης. Η επιλογή αυτού
του είδους των συνεντεύξεων έγινε ώστε να αποτυπωθεί μία αυθεντική
και καθαρή εικόνα των εννοιολόγησεων των παιδιών για τις όψεις της έν-
νοιας της ροπής δύναμης. Η διάρκεια της κάθε συνέντευξης ήταν 10 λεπτά
περίπου και οι ερωτήσεις επιζητούσαν από τα παιδιά να προβλέψουν και
να αιτιολογήσουν, δίχως όμως να ελέγξουν πειραματικά τις επιλογές τους.
Τα υλικά που χρησιμοποιήθηκαν ήταν μία αυτοσχέδια μηχανική τραμ-
πάλα και μανταλάκια (βλ. Εικόνες 1 και 2). 
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Εικόνα 1.
Αυτοσχέδια περιστρεφόμενη δοκός.

Εικόνα 2.
Τα μανταλάκια που προσαρτούνταν

πάνω στη δοκό.



Για την πρώτη όψη, δηλαδή για την επίτευξη ισορροπίας με ίσα βάρη,
χρησιμοποιήθηκαν δύο έργα. Στο πρώτο έργο (βλ. Εικόνα 3), το μανταλάκι
τοποθετούνταν αρχικά στη μία πλευρά της ράβδου, διαταράσσοντας την
ισορροπία της. Στην άλλη πλευρά της, είχε σημανθεί το μέσο της με μία
κόκκινη γραμμή (βλ. ένδειξη β). Σε αυτό το έργο, ζητούνταν από τα παιδιά
να διατυπώσουν τις προβλέψεις τους ως προς το πού θα πρέπει να το-
ποθετηθεί το μανταλάκι ώστε η ράβδος να ισορροπήσει. Θεωρήθηκε από
τους ερευνητές ότι αυτό το έργο θα πρέπει να λειτουργήσει προπαρα-
σκευαστικά για τα παιδιά, γι’ αυτό και επιλέχθηκε να ζητηθούν προβλέ-
ψεις που αφορούσαν περιοχές και όχι θέσεις• τις δύο περιοχές
εκατέρωθεν του σημείου β.

Στο δεύτερο έργο (βλ. Εικόνα 4) το μανταλάκι τοποθετούνταν στο ση-
μείο α και ζητούνταν από τα παιδιά να προβλέψουν σε ποιο από τα ση-
μεία (β έως ε) θα πρέπει να τοποθετηθεί ένα ίδιο μανταλάκι για να
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Εικόνα 3.
Το μανταλάκι προσαρτάται
στη μία πλευρά της ράβδου

(έργο 1).

Εικόνα 4.
Το μανταλάκι προσαρτάται
στην ίδια πλευρά, αλλά σε
άλλο σημείο της ράβδου

(έργο 2).



ισορροπήσει η δοκός. Σε κάθε περίπτωση, όπως και στο έργο 1, τα παιδιά
κλήθηκαν να αιτιολογήσουν τις επιλογές τους.

Στη δεύτερη όψη, δηλαδή στην επίτευξη ισορροπίας με άνισα βάρη,
δόθηκε το ίδιο πρόβλημα όπως στο έργο 2 της πρώτης όψης. Η διαφορά,
εδώ, είναι ότι ζητήθηκε από τα παιδιά να προβλέψουν σε ποιο σημείο
της άλλης πλευράς της δοκού θα πρέπει να τοποθετήσουν δύο μανταλά-
κια (το ένα κουμπωμένο πάνω στο άλλο) για να επιτευχθεί ισορροπία, και
να αιτιολογήσουν τις απόψεις τους.    

Διδακτική παρέμβαση
Η διδακτική παρέμβαση βασίστηκε σε μία προσομοίωση τραμπάλας

για τη μελέτη της ισορροπίας, προτεινόμενη από το πανεπιστήμιο του
Colorado (http://phet.colorado.edu/el/simulation/balancing-act). Ο χρή-
στης, στη συγκεκριμένη προσομοίωση, μπορεί να χρησιμοποιήσει διά-
φορες εφαρμογές της. Στην περίπτωσή μας, επιλέχθηκε αυτή όπου τα
προτεινόμενα αντικείμενα στον χρήστη για την επίτευξη ισορροπίας είναι
δύο  ισοβαρείς πυροσβεστήρες και ένας κάδος σκουπιδιών διπλάσιου βά-
ρους από τον κάθε πυροσβεστήρα (βλ. Εικόνα 5). Η εφαρμογή έδινε τη
δυνατότητα στον εκπαιδευόμενο να δοκιμάζει και να επαληθεύει κατα-
στάσεις ισορροπίας, είτε με δύο πυροσβεστήρες (πρώτη όψη), είτε με
έναν πυροσβεστήρα και τον κάδο σκουπιδιών (δεύτερη όψη). 

Εικόνα 5
Η εκδοχή της προσομοίωσης που χρησιμοποιήθηκε κατά τη διδακτική παρέμβαση.
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Η διδακτική παρέμβαση διήρκεσε 45 λεπτά και πραγματοποιήθηκε και
στα δύο τμήματα. Η συγκεκριμένη εφαρμογή της προσομοίωσης προβάλ-
λονταν στον τοίχο, ώστε όλα τα παιδιά να έχουν πλήρη εικόνα των στοι-
χείων και των μεταβλητών της. Αρχικά, η εκπαιδευτικός έδωσε ευκαιρίες
στα παιδιά, μέσω παρατήρησης, να αναγνωρίσουν την ομοιότητα ανά-
μεσα στις εμπειρίες που έχουν τα ίδια από την τραμπάλα της παιδικής
χαράς, και του συστήματος που εικονίζεται στην προσομοίωση. Και στις
δύο περιπτώσεις, δόθηκε έμφαση στο ότι η κατάσταση ισορροπίας έχει
ως αποτέλεσμα την ευθυγράμμιση της δοκού. 

Για την πρώτη όψη, δηλαδή για την επίτευξη ισορροπίας με δύο ίδιους
πυροσβεστήρες, η εκπαιδευτικός αρχικά ώθησε τα παιδιά να επικεντρω-
θούν στο ότι οι δύο πυροσβεστήρες είναι του ίδιου βάρους. Σε αυτό, προ-
φανώς, βοήθησε και ότι πρόκειται για δύο όμοια αντικείμενα ίδιου
μεγέθους και χρώματος. Τα παιδιά, αφού τοποθετούσαν τον ένα πυρο-
σβεστήρα στη μία πλευρά της τραμπάλας, καλούνταν να προβλέψουν σε
ποιο σημείο, στην άλλη πλευρά της δοκού, θα πρέπει να τοποθετηθεί ο
άλλος πυροσβεστήρας ώστε να επιτευχθεί ισορροπία. Τα παιδιά επέλε-
γαν μία θέση, δηλαδή μία γραμμή στην τραμπάλα της προσομοίωσης,
προσπαθώντας να εξηγήσουν γιατί θα ισορροπήσει. Η εκπαιδευτικός επι-
ζητούσε τη διατύπωση άποψης και παροχή εξηγήσεων από όλα τα παιδιά,
δίνοντας την ευκαιρία να ακούνε τις απόψεις των άλλων. Πραγματοποι-
ήθηκε ομαδοποίηση των επιλογών, και για κάθε περίπτωση ελέγχονταν
η ισορροπία με την τοποθέτηση του δεύτερου πυροσβεστήρα. Στην πε-
ρίπτωση μη ισορροπίας, ζητούνταν από τα παιδιά να διορθώσουν την επι-
λογή τους, μετακινώντας τον πυροσβεστήρα μέχρι να ευθυγραμμιστεί η
τραμπάλα. Όταν η δοκός ισορροπούσε, οι εκπαιδευόμενοι μετρούσαν τα
«κουτάκια» από το κέντρο της τραμπάλας μέχρι τον πρώτο πυροσβε-
στήρα, και έπειτα, αναζητούσαν, μετρώντας, την ίδια απόσταση και στο
άλλο σκέλος της δοκού. Η «μέτρηση» πραγματοποιούνταν καταμετρών-
τας τα «κουτάκια» που υπάρχουν πάνω στη δοκό (βλ. Εικόνα 5), αλλά και
χρησιμοποιώντας μαρκαδόρους ως μονάδα μέτρησης. Τα παιδιά μετρού-
σαν πόσοι μαρκαδόροι «χωράνε» από το κέντρο της δοκού μέχρι τον έναν
πυροσβεστήρα, και από το κέντρο της δοκού μέχρι τον άλλον πυροσβε-
στήρα. Μετά από κάθε καταμέτρηση, η συζήτηση επικεντρώνονταν στο
συμπέρασμα ότι, όση απόσταση υπάρχει από το κέντρο της ράβδου μέχρι
τον έναν πυροσβεστήρα, άλλη τόση πρέπει να μετρηθεί από την άλλη
πλευρά, ώστε να τοποθετηθεί ο άλλος πυροσβεστήρας και να ισορροπή-
σει η τραμπάλα. 

Για την επίτευξη ισορροπίας με άνισα βάρη (δεύτερη όψη), χρησιμο-
ποιήθηκαν ένας πυροσβεστήρας και ένας κάδος σκουπιδιών (βλ. Εικόνα
5). Η εκπαιδευτικός προσδιόρισε εξαρχής ότι ο κάδος έχει σκουπίδια και
έχει διπλάσιο βάρος από τον πυροσβεστήρα, και είναι σαν να «….κρατάμε
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δύο πυροσβεστήρες μαζί…». Αρχικά, τοποθετήθηκε ο πυροσβεστήρας
πάνω στη δοκό και ζητήθηκε από τα παιδιά να προσδιορίσουν σε ποιο
σημείο της άλλης πλευράς θα πρέπει να τοποθετηθεί ο κάδος. Αντίστοιχα
με τη διδακτική πραγμάτευση της πρώτης όψης, τα παιδιά διατύπωναν
υποθέσεις και δοκίμαζαν τις επιλογές τους, συζητώντας μεταξύ τους μέχρι
να επιτευχθεί ισορροπία. Σε αυτή την περίπτωση, και έπειτα από παρό-
τρυνση της εκπαιδευτικού, μετρούσαν την απόσταση από το κέντρο της
δοκού μέχρι τον πυροσβεστήρα, και την απόσταση από το κέντρο της
δοκού μέχρι τον κάδο, και τις σύγκριναν μεταξύ τους. Τα παιδιά μέτρησαν
πόσα «κουτάκια» απέχουν τα δύο αντικείμενα από το κέντρο της δοκού
και έγινε προσπάθεια επικέντρωσης στο γεγονός ότι τα πιο πολλά «κου-
τάκια» είναι πιο μακριά. Αυτό επαναλήφθηκε για διαφορετικές θέσεις
των αντικειμένων. Επιπλέον, κάθε φορά, η εκπαιδευτικός προκαλούσε
επικεντρώσεις σε σχήματα τύπου (πυροσβεστήρας – 4 «κουτάκια») ~
(κάδος – 2 «κουτάκια»), προτείνοντας έτσι την έννοια της αναλογικότητας.  

Μεταέλεγχος
Ο έλεγχος μετά τη διδακτική παρέμβαση ήταν όμοιος με τον προ-

έλεγχο, και ως προς τις συνθήκες, και ως προς το περιεχόμενο.

Ανάλυση δεδομένων
Οι επιδόσεις των παιδιών στα δύο τεστ αξιολογήθηκαν στη βάση της

επαρκούς, ενδιάμεσης και ανεπαρκούς απάντησης, ανάλογα με την εγ-
γύτητα που παρουσίαζαν ως προς το επιστημονικά συμβατό. 

Πίνακας 1
Κατηγορίες επιλογών και εξηγήσεων των παιδιών

για την ισορροπία ίσων βαρών (όψη 1).
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Πίνακας 2.
Κατηγορίες επιλογών και εξηγήσεων των παιδιών

για την ισορροπία άνισων βαρών (όψη 2).

Οι συγκεκριμένες κατηγορίες και κριτήρια, και για τις δύο όψεις, δια-
μορφώθηκαν κατά τη διαδικασία των δύο δοκιμασιών. Αρχικά, ο καθένας
από τους δύο συγγραφείς εργάστηκε ανεξάρτητα, προσπαθώντας να κα-
τηγοριοποιήσει τις απαντήσεις των παιδιών, με κριτήριο την εγγύτητα στο
επιστημονικά συμβατό. Ο στόχος και για τους δύο ήταν να κατηγοριοποι-
ήσουν τις απαντήσεις των παιδιών σε τρεις ομάδες, δηλαδή μη επαρκείς,
ενδιάμεσες, επαρκείς. Μετά από αυτό, οι ερευνητές πραγματοποιούσαν
συναντήσεις και συζητούσαν μέχρι να συμφωνηθεί μια κοινή αποδοχή
κριτηρίων. Αυτό οδήγησε στις κατηγορίες των απαντήσεων όπως εμφα-
νίζονται στους Πίνακες 1 και 2.

Αποτελέσματα

Αρχικώς, θα πρέπει να σημειωθεί ότι, και για τις δύο όψεις της έννοιας
της ροπής δύναμης, οι επαρκείς απαντήσεις είναι εκείνες οι οποίες, όπως
φαίνεται από τους Πίνακες 1 και 2, είναι οι μόνες απαντήσεις όπου τα
παιδιά αιτιολογούν τις επιλογές τους. Δηλαδή, παρέχουν εξηγήσεις. Για
την πρώτη όψη της έννοιας ροπή δύναμης (ισορροπία ίσων βαρών), τα
αποτελέσματα του τεστ μετά την παρέμβαση κατέδειξαν μετακινήσεις αρ-
κετών παιδιών (από 10 σε 22) προς επαρκείς απαντήσεις, δηλαδή προς
απαντήσεις στις οποίες εξηγούν (βλ. Πίνακα 3). Αυτά τα παιδιά διέφυγαν
από την αδυναμία αιτιολόγησης και παρήγαγαν συλλογισμούς, διατυπώ-
νοντας απόψεις όπως: «Γιατί θα είναι στην ίδια θέση με το άλλο.» (ΥΠ3)
ή «Βλέπω πού είναι αυτό και βάζω αυτό μετά.» (ΥΠ32).
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Πίνακας 3.
Συχνότητες των απαντήσεων των παιδιών στις δύο δοκιμασίες

για τα ίσα βάρη (όψη 1). 

Στον Πίνακα 4, εμφανίζεται η κατανομή των απαντήσεων των παιδιών
για την πρώτη όψη, πριν και μετά τη διδακτική παρέμβαση, σε νήπια και
προνήπια. Και εδώ, οι επαρκείς απαντήσεις των νηπίων (14/22) και των
προνηπίων (8/18) στον μεταέλεγχο φθάνουν σε ικανοποιητικό επίπεδο
μετά τη διδασκαλία.

Πίνακας 4.
Κατανομή των συχνοτήτων σε νήπια και σε προνήπια στις δύο δοκιμασίες

για τα ίσα βάρη (όψη 1).

Για τη δεύτερη όψη, δηλαδή για την ισορροπία ανισοβαρών αντικει-
μένων τοποθετούμενων σε διαφορετικές αποστάσεις, οι απαντήσεις των
παιδιών, όπως αυτές εμφανίζονται στους Πίνακες 5 και 6, μπορούν να

129



παρουσιαστούν σε δύο επίπεδα. Στο επίπεδο της ορθής επιλογής και στο
επίπεδο της αιτιολόγησης.

Ως προς την ορθή επιλογή περιοχής για την επίτευξη ισορροπίας, κα-
ταχωρίζονται οι ενδιάμεσες μαζί με τις επαρκείς απαντήσεις (βλ. Πίνακα
2). Συγκεκριμένα,  τόσο στις ενδιάμεσες όσο και στις επαρκείς απαντή-
σεις, τα παιδιά υποδεικνύουν για την τοποθέτηση του βαρύτερου σώμα-
τος (σύστημα με τα δύο μανταλάκια) θέσεις πιο κοντά στον άξονα
περιστροφής. Συνολικά, 16/40 παιδιά προτείνουν το βαρύτερο αντικεί-
μενο (δύο μανταλάκια) να τοποθετηθεί πιο κοντά στον άξονα περιστρο-
φής, ενώ στην αρχική δοκιμασία αυτή τη λύση την είχαν προτείνει 11/40
παιδιά (Βλ. Πίνακα 5). Παρόλα αυτά, αυτές οι διαφορές δεν μπορούν να
θεωρηθούν αξιοσημείωτες και συνεπώς είναι μη αξιολογήσιμες. Για το
ίδιο ζήτημα, το ίδιο συμπέρασμα προκύπτει και αν μελετηθούν τα δεδο-
μένα ξεχωριστά για τα νήπια και τα προνήπια (βλ. Πίνακα 6). Πράγματι,
για τα νήπια, η επιλογή ορθής περιοχής για την τοποθέτηση του συστή-
ματος με τα δύο μανταλάκια, μεταβάλλεται από 7/22 σε 11/22 μετά τη
διδακτική παρέμβαση, ενώ για τα προνήπια από 4/18 σε 5/18. Και σε
αυτή την ανάλυση, δεν διαφαίνεται κάποια διαφοροποίηση και στις δύο
ηλικιακές ομάδες.

Ως προς το επίπεδο της αιτιολόγησης, ελάχιστα επίσης είναι τα παιδιά
τα οποία αιτιολογούν. Να σημειωθεί ότι τέτοιου είδους απαντήσεις είναι
μόνο οι επαρκείς απαντήσεις και, όπως φαίνεται στον Πίνακα 5, μόνο
9/40 παιδιά δίνουν τέτοιες απαντήσεις – δηλαδή αιτιολογημένες - μετά
τη διδακτική παρέμβαση. Γενικότερα, θα μπορούσε να ειπωθεί ότι τα παι-
διά εμφανίζουν αδυναμία διατύπωσης εξηγήσεων καθώς, και πριν (6/40),
αλλά και μετά (9/40) από τη διδακτική παρέμβαση, εμφανίζουν μη δυ-
νατότητα αιτιολόγησης της άποψής τους. Για αυτά τα παιδιά που αιτιο-
λογούν, το περιεχόμενο των εξηγήσεών τους αφορά στην κατασκευή ενός
είδους συσχέτισης απόστασης – βάρους, η οποία διατυπώνεται ως εξής:

Ε: Γιατί; 
Π: Γιατί αυτό είναι εδώ (δείχνει το μανταλάκι που βρίσκεται

στην αριστερή πλευρά του ζυγού). 
Ε: Ναι, αλλά είπες ότι αυτά πρέπει να τα βάλουμε εδώ. Δεν

είναι ίδια θέση όπως πριν. Γιατί το επέλεξες αυτό; 
Π: Εεεε… γιατί είναι πιο βαριά και πρέπει να μπούνε πιο κοντά

(ΥΠ17). 

Δηλαδή, φαίνεται ότι οι λίγες αιτιολογήσεις αφορούσαν στην εφαρ-
μογή του ποιοτικού κανόνα (μικρότερο βάρος – μεγαλύτερη απόσταση)
= (μεγάλο βάρος – μικρή απόσταση), ο οποίος βεβαίως αποτελεί λιγότερο
απαιτητικό γνωστικό αναλογικό σχήμα από το σχήμα διπλάσιο βάρος –
μισή απόσταση κ.ο.κ. 
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Πίνακας 5.
Συχνότητες των απαντήσεων των παιδιών στις δύο δοκιμασίες

για τα άνισα βάρη (όψη 2)

Πίνακας 6.
Κατανομή των συχνοτήτων σε νήπια και σε προνήπια στις δύο δοκιμασίες

για τα άνισα βάρη (όψη 2).

Συμπεράσματα και προτάσεις

Για την ισορροπία ίσων βαρών, φαίνεται ότι η συγκεκριμένη προσο-
μοίωση οδήγησε ικανοποιητικό αριθμό παιδιών από τη μη εφαρμογή κα-
νόνα στην υιοθέτηση ενός κανόνα οπτικής συμμετρίας. Δηλαδή, για την
ισορροπία ισοβαρών αντικειμένων, τα παιδιά εφάρμοσαν έναν κανόνα
συμμετρικής θέσης, δίχως όμως να ενσωματώνουν στις εξηγήσεις τους
το επιχείρημα των ίσων αποστάσεων. Φαίνεται ότι η προσομοίωση έδωσε
τη δυνατότητα στα παιδιά να εξηγούν την ισορροπία ίσων βαρών με
όρους οπτικής συμμετρίας, μεταφέροντας αυτόν τον κανόνα και στο πλαί-
σιο της μηχανικής τραμπάλας στον μεταέλεγχο. Παρόλα αυτά, η προσο-
μοίωση δεν έδωσε τη δυνατότητα στα παιδιά να εξηγούν κάνοντας χρήση
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ενός κανόνα ίσων αποστάσεων. Αυτό ίσως θα μπορούσε να επιτευχθεί
με τη δημιουργία επικεντρώσεων, κατά τη διάρκεια της διδακτικής πα-
ρέμβασης, στη σύγκριση των αποστάσεων των αντικειμένων από τον
άξονα περιστροφής. Αυτό ενισχύεται από την ίδια τη μορφολογία της
προσομοίωσης (βλ.  Εικόνα 5), καθώς σε όλη την έκταση της δοκού υπάρ-
χουν διαγραμμίσεις οι οποίες σχηματίζουν «κουτάκια» ίσων διαστάσεων.
Η επικέντρωση από τα παιδιά στη σύγκριση του αριθμού από «κουτάκια»
εκατέρωθεν της τραμπάλας τούς δίνει ίσως τη δυνατότητα να μεταβούν
στο εξηγητικό πλαίσιο των ίσων αποστάσεων. Επιπλέον, καθώς η αξιολό-
γηση των εκπαιδευόμενων έγινε σε διαφορετικό πλαίσιο (τρισδιάστατη
περιστρεφόμενη δοκός) από αυτό της διδακτικής παρέμβασης (προσο-
μοίωση), φαίνεται ότι για να μπορεί ο εκπαιδευόμενος να μεταφέρει τη
γνώση από το ένα πλαίσιο στο άλλο, ίσως θα ήταν σκόπιμο η δοκός του
τρισδιάστατου ζυγού να φέρει και αυτή διαγραμμίσεις, ώστε να δημιουρ-
γούνται «κουτάκια». Σε μια προτεινόμενη, λοιπόν, διδακτική δραστηριό-
τητα, η χρησιμοποίηση ταυτοχρόνως της μηχανικής τραμπάλας μαζί με
την προσομοίωση ενδεχομένως να βελτιώσει την ποιότητα της μάθησης.                 

Εικόνα 6.
Διαγραμματική αποτύπωση των επιτεύξεων των παιδιών για την ισορροπία ίσων

βαρών (όψη 1) στον προέλεγχο και στον μεταέλεγχο, καθώς και της πρότασης
στόχου για περαιτέρω έρευνα.

Για τη δεύτερη όψη, δηλαδή για την ισορροπία της δοκού με ανισο-
βαρή αντικείμενα, όπως διατυπώθηκε και παραπάνω, ελάχιστα ήταν τα
παιδιά που κατάφεραν να οικοδομήσουν τον εμπειρικό κανόνα μεγαλύ-
τερο βάρος – μικρότερη απόσταση. Αυτό ίσως να οφείλεται στο γεγονός
ότι σε αυτή την όψη της ροπής δύναμης αλλάζουν δύο μεταβλητές συγ-
κριτικά με την πρώτη όψη. Χρησιμοποιούνται αντικείμενα διαφορετικού
βάρους, ενώ ταυτόχρονα απαιτείται η τοποθέτησή τους σε διαφορετικές
αποστάσεις από τον άξονα περιστροφής. Γενικότερα, τα προβλήματα που
αντιμετωπίζουν τα παιδιά είναι τόσο η αντίληψη του βάρους, όσο και η
δυσκολία στη μέτρηση.
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Εικόνα 7.
Διαγραμματική αποτύπωση των επιτεύξεων των παιδιών για την ισορροπία

άνισων βαρών (όψη 2) στον προέλεγχο και στον μεταέλεγχο, καθώς και
της πρότασης-στόχου για περαιτέρω έρευνα.

Ενδεχομένως, η χρησιμοποίηση, κατά τη διδακτική παρέμβαση, της
εκδοχής από την προσομοίωση που περιέχεται στην Εικόνα 8 να έδινε με-
γαλύτερες πιθανότητες αναγνώρισης ομοιοτήτων και ισοδυναμιών ανά-
μεσα στην τρισδιάστατη μηχανική τραμπάλα και στην  προσομοιωμένη
κατάσταση της Εικόνας 8. Αυτό διότι, όπως φαίνεται στην Εικόνα 8, χρη-
σιμοποιούνται τρία ίδια αντικείμενα (τουβλάκια), με τα δύο από αυτά να
συγκροτούν σύστημα, κάτι που εμφανίζει ρητή αναλογικότητα με το πλαί-
σιο με τα τρία ίδια μανταλάκια που χρησιμοποιήθηκε στην αξιολόγηση
(βλ. Εικόνα 4). Αξίζει να σημειωθεί ότι οι ερευνητές επέλεξαν να μη χρη-
σιμοποιηθεί αυτή η εκδοχή με τα τουβλάκια, εικάζοντας ότι αποτελεί ένα
μη οικείο πλαίσιο για τα παιδιά. Από τις επιδόσεις, όμως, των εκπαιδευο-
μένων κρίνεται ότι, κατά τη διάρκεια της διδακτικής παρέμβασης, θα μπο-
ρούσε να δοκιμαστεί και αυτή η εκδοχή της προσομοίωσης με τα τρία
όμοια αντικείμενα (βλ. Εικόνα 8).

Εικόνα 8.
Εκδοχή της προσομοίωσης με τρία ίδια αντικείμενα (τουβλάκια).
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Συνολικά θα μπορούσε να ειπωθεί, ότι η συγκεκριμένη προσομοίωση
θα μπορούσε, υπό συνθήκες, να χρησιμοποιηθεί ως συστατικό ενός δι-
δακτικού πλαισίου για την πραγμάτευση της έννοιας της ροπής δύναμης
στο νηπιαγωγείο. Ενδεχομένως, η κωδικοποίηση στη μέτρηση, η χρήση
όμοιων αντικειμένων, αλλά και η διαδοχική προσφορά διαφορετικών εμ-
πειριών μάθησης μπορεί να οδηγήσει σε γνωστικές μεταβάσεις και πιο
ολοκληρωμένα γνωστικά σχήματα. Ένα πλαίσιο διδασκαλίας συγκροτού-
μενο από την τρισδιάστατη μηχανική τραμπάλα, την προσομοίωση τραμ-
πάλας, αλλά και σωματικές εμπειρίες αντίστοιχες με εκείνες που έχει
προτείνει ο Χατζηγεωργίου (1998) για τη μηχανική ισορροπία, μπορεί να
δώσει τη δυνατότητα για προσφορότερα μαθησιακά αποτελέσματα. Η
αναγνώριση από την πλευρά των εκπαιδευόμενων των τριών αυτών πλαι-
σίων ως ισοδυνάμων, οι αντιστοιχίσεις των δομικών τους στοιχείων, και
η πραγματοποίηση δράσεων από τα παιδιά οι οποίες να διατρέχουν και
τις τρεις αυτές καταστάσεις, αποτελεί και πρόταση για την πραγμάτευση
της έννοιας της ροπής δύναμης. Με άλλα λόγια, μία διδακτική – μαθη-
σιακή ακολουθία που διατρέχει αυτές τις καταστάσεις μπορεί να δώσει
τη δυνατότητα για μεταφορά της γνώσης, καθώς έτσι, ο εκπαιδευόμενος
οικοδομεί τις διάφορες διαστάσεις της έννοιας σε ένα πλαίσιο αλληλο-
συμπλήρωσης και συνέργειας (π.χ. Kariotoglou 2002, Méheut & Psillos
2004). Άλλωστε, έχει ήδη καθιερωθεί η αντίληψη στον χώρο της διδακτι-
κής των φυσικών επιστημών, σύμφωνα με την οποία, η παροχή δυνατό-
τητας στους εκπαιδευόμενους για διακειμενικές μεταβάσεις ανάμεσα σε
αφηγηματικούς τόπους που φέρουν διαφορετικούς κώδικες, εκφραζόμε-
νοι από διάφορα σημειωτικά συστήματα, οδηγεί σε ουσιαστικότερη μά-
θηση (π.χ. Ochs et al. 1994, Kress et al. 2001, Pantidos et al. 2010). Θα
πρέπει, επίσης, να ληφθεί υπόψη ότι, σε πολλές περιπτώσεις, οι εκπαι-
δευόμενοι δεν οδηγούνται σε ικανοποιητικές επιδόσεις, παρά μόνο όταν
τους παρέχεται ένα είδος ανατροφοδότησης η οποία, στην περίπτωση
της μηχανικής ισορροπίας, αφορά κυρίως σε χειρισμούς και δράσεις των
εκπαιδευόμενων πάνω στη δοκό, καθώς και σε επίκληση προηγούμενων
εμπειριών (Hardiman et al. 1986). Τέλος, θα είχε ενδιαφέρον, σε ένα άλλο
επίπεδο, να γίνει προσπάθεια σύνδεσης της ροπής δύναμης με την περι-
στροφική κίνηση, τόσο στην περίπτωση των ίσων όσο και των άνισων
βαρών.
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Περίληψη

Στην εργασία αυτή, μελετώνται οι νοητικές παραστάσεις παιδιών προ-
σχολικής ηλικίας για τις καθημερινές ηλεκτρικές συσκευές. Η έρευνα
πραγματοποιήθηκε με βάση μια ατομική ημιδομημένη συνέντευξη, η
οποία στρεφόταν προς δύο κατευθύνσεις: τη μελέτη των νοητικών παρα-
στάσεων των παιδιών για το τι είναι οι ηλεκτρικές συσκευές και για την
ηλεκτρική λειτουργία τους. Στην έρευνα πήραν μέρος 29 παιδιά προσχο-
λικής ηλικίας (17 νήπια και 12 προνήπια). Από τα αποτελέσματα της έρευ-
νας, φαίνεται ότι αρκετά παιδιά, από την προσχολική ακόμα ηλικία, είναι
σε θέση να προσεγγίσουν τις ηλεκτρικές συσκευές ως ιδιαίτερα αντικεί-
μενα με κοινή ιδιότητα τη σχέση τους με ό,τι αναγνωρίζουν ως ηλεκτρι-
σμό. Η προσέγγιση αυτή είναι τόσο περισσότερο συστηματική και
αποτελεσματική όσο η συζήτηση πραγματοποιείται με συγκεκριμένα αν-
τικείμενα και απομακρύνεται από αφηρημένες έννοιες.

Εισαγωγή

Το ζήτημα της μελέτης των βιωματικών νοητικών παραστάσεων για
έννοιες και φαινόμενα των Φυσικών Επιστημών, αλλά και του κόσμου της
συμβατικής ή ψηφιακής Τεχνολογίας, από την προσχολική ακόμα ηλικία,
συναντάται ως αντικείμενο έρευνας σε διαφορετικά πλαίσια των Επιστη-
μών της Εκπαίδευσης, όπως η Διδακτική των Φυσικών Επιστημών, της Τε-
χνολογίας και των ΤΠΕ, η Προσχολική Παιδαγωγική και η Εκπαιδευτική
Ψυχολογία. Από τις πρώτες εμπειρίες του νηπίου στο φυσικό και κοινω-
νικό κόσμο μέχρι και την ενδεχόμενη συγκρότηση των αφηρημένων επι-
στημονικών εννοιών, φαίνεται να υπάρχει μια συνεχής διαδικασία
ανάπτυξης και εξέλιξης της σκέψης. Η σχετική βιβλιογραφία δείχνει ότι
οι νοητικές οντότητες βιωματικού τύπου είναι μη συνειδητές, κυριαρχούν-
ται από επικεντρώσεις σε ορισμένες όψεις, επικεντρώνονται στα αντικεί-



μενα, τις ιδιότητες και τις λειτουργίες τους, και ποικίλουν σε διαφορετικές
περιστάσεις. Ωστόσο, εμφανίζονται ως συνεκτικά σχήματα σκέψης, με
μια ορισμένη σταθερή συγκρότηση και ανθεκτικότητα στη διδασκαλία
(Ραβάνης 1999, Κόμης 2004, Ζόγκζα 2007, Κολιόπουλος 2007). 

Έτσι, κάθε προσπάθεια ανάπτυξης δραστηριοτήτων με σκοπό τη
μύηση των παιδιών σε οντότητες, φαινόμενα και έννοιες των Φυσικών
Επιστημών, αλλά και σε τεχνολογικά αντικείμενα και συστήματα που συν-
δέονται με την προσέγγιση του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος,
συναντά υποχρεωτικά το ζήτημα αυτό και επιχειρεί να το αντιμετωπίσει.
Από την άποψη αυτή, ιδιαίτερη σημασία έχει η ταυτοποίηση των προ-
βλημάτων, η συστηματική καταγραφή των δυσχερειών και η απόπειρα
ερμηνείας της προέλευσης εμποδίων και δυσκολιών στη σκέψη των παι-
διών, ώστε να δημιουργούνται οι προϋποθέσεις για την καλύτερη αντι-
μετώπισή τους.

Στην εργασία που παρουσιάζεται εδώ, επιχειρείται η αποτύπωση των
δυσχερειών παιδιών προσχολικής ηλικίας στην προσέγγιση καθημερινών
ηλεκτρικών συσκευών.

Θεωρητική προβληματική

Οι έννοιες του ηλεκτρισμού και τα ηλεκτρικά φαινόμενα έχουν μελε-
τηθεί συστηματικά για περισσότερο από 30 χρόνια, τόσο στη διεθνή βι-
βλιογραφία όσο και στην ελληνική (Dupin & Johsua 1985, Κουμαράς κ. ά.
1990, Koumaras, Kariotoglou & Psillos 1996). Στο πλαίσιο αυτό, σε λίγες
περιπτώσεις το ερευνητικό ενδιαφέρον στρέφεται στη σκέψη των μικρό-
τερων παιδιών και, κυρίως, στα ζητήματα που σχετίζονται με τη δημιουρ-
γία και τη λειτουργία ενός απλού ηλεκτρικού κυκλώματος. 

Σε έρευνες της Fleer (1991) και της Glauert (2009), μελετώνται οι δυ-
σκολίες παιδιών 3-6 ετών που συνδέονται με την προσέγγιση του ηλε-
κτρικού ρεύματος. Στην πρώτη έρευνα, δίνεται έμφαση στην επιρροή της
καθημερινής εμπειρίας και της γλώσσας ως παραγόντων διαμόρφωσης
νοητικών παραστάσεων για το ηλεκτρικό ρεύμα, καθώς και ο ρόλος των
εκπαιδευτικών σε μια διερευνητική πορεία μάθησης. Επίσης, παρουσιά-
ζεται μια ειδική επιτυχής διδακτική παρέμβαση για το ηλεκτρικό κύκλωμα
και τη ροή της ενέργειας στο εσωτερικό του. Το θέμα της λειτουργίας του
ηλεκτρικού κυκλώματος και της ροής ενέργειας κατά μήκος των καλωδίων
αναδεικνύεται και στη δεύτερη έρευνα, όπου μελετάται η δυνατότητα
διατύπωσης προβλέψεων και η δημιουργία μιας τέτοιας συνδεσμολογίας. 

Το ζήτημα των διαδικασιών δημιουργίας ενός απλού ηλεκτρικού κυ-
κλώματος είχε τεθεί σε μια παλιότερη έρευνα του Shipstone (1984), όπου
είχε διαπιστωθεί πως παιδιά ηλικίας 8 ετών είχαν δυσκολίες να προκαλέ-
σουν τη φωτοβολία μιας λάμπας συνδέοντας μπαταρία και καλώδια.
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Ωστόσο, σε άλλη πρόσφατη έρευνα, διαπιστώθηκε ότι αρκετά παιδιά
προσχολικής ηλικίας είναι σε θέση να πραγματοποιήσουν τη συνδεσμο-
λογία ενός απλού ηλεκτρικού κυκλώματος (Καδά & Ραβάνης 2013).  Τα
διαφορετικά αυτά ευρήματα, αν και έχει σημασία να μελετηθούν συγκρι-
τικά, είναι πιθανό να οφείλονται στο πολιτισμικό πλαίσιο και ίσως στη
μεγάλη χρονική απόσταση που χωρίζει τις δύο αυτές έρευνες.

Το ζήτημα της ροής ενέργειας στο σύστημα του απλού ηλεκτρικού κυ-
κλώματος που έθιξαν οι Fleer (1991) και Glauert (2009) συναντάται και
σε δύο έρευνες με αντικείμενο τη διερεύνηση των δυνατοτήτων συγκρό-
τησης, στη σκέψη παιδιών 5-8 ετών, ενός πρόδρομου μοντέλου για την
έννοια της ενέργειας (Κολιόπουλος & Αργυροπούλου 2010, Koliopoulos
& Argyropoulou 2011). Εδώ, χρησιμοποιήθηκαν απλά ηλεκτρικά κυκλώ-
ματα και ηλεκτρικές συσκευές, όπως για παράδειγμα μπαταρία και λάμπα
ή μπαταρία και μικρός κινητήρας. Η ανάλυση των δεδομένων των ερευ-
νών αυτών έδειξε ότι παιδιά αυτής της ηλικίας, διαμέσου κατάλληλων δι-
δακτικών παρεμβάσεων, είναι σε θέση να οικοδομήσουν ένα πρόδρομο
μοντέλο για την ηλεκτρική ενέργεια, με τη χρήση ενός στοιχειώδους γραμ-
μικού αιτιακού συλλογισμού για στοιχειώδη ηλεκτρικά κυκλώματα που
περιλαμβάνουν ηλεκτρικές συσκευές.

Σε άλλη έρευνα με παιδιά της προσχολικής ηλικίας, μελετάται ως
κύριο θέμα ο τρόπος με τον οποίον τα νήπια προσεγγίζουν τις ηλεκτρικές
συσκευές (Σολομωνίδου & Κακανά 1998, Solomonidou & Kakana 2000).
Καθώς τα παιδιά ζουν σε περιβάλλοντα όπου υπάρχουν παντού ηλεκτρι-
κές συσκευές, τις οποίες μάλιστα συχνά χρησιμοποιούν, σε γενικές γραμ-
μές, μπορούν να τις εντοπίσουν εύκολα. Αναφέρονται, όμως, σε αυτές με
βάση τους οικείους τρόπους που τις προσεγγίζουν και τις καθημερινές
πρακτικές. Έτσι, η λειτουργία τους συνδέεται με διακόπτες, βύσματα, πρί-
ζες, καλώδια. Επίσης, πολλά παιδιά ανέφεραν ότι οι ηλεκτρικές συσκευές
αποθηκεύουν ηλεκτρική ενέργεια ή ρεύμα, με τρόπο μάλιστα που μας
οδηγεί να τα αγοράζουμε μαζί. Ωστόσο, δεν συνδέουν με την ηλεκτρική
ενέργεια τα παιχνίδια που λειτουργούν με μπαταρίες, καθώς εκεί δεν
είναι ορατά στοιχεία του ηλεκτρικού κυκλώματος και κυρίως τα καλώδια. 

Τέλος, σε έρευνα των Καλογιαννάκη και Λαντζάκη (2012), έγινε προ-
σπάθεια να μελετηθεί η εξέλιξη στοιχειωδών ηλεκτρικών ιδιοτήτων και η
προσέγγιση καθημερινών ηλεκτρικών συσκευών στη σκέψη παιδιών προ-
σχολικής ηλικίας, συγκρίνοντας τα αποτελέσματα διδακτικών παρεμβά-
σεων με και χωρίς χρήση Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της
Επικοινωνίας. Και στις δύο περιπτώσεις διδακτικών παρεμβάσεων, τα δε-
δομένα της έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά αναγνωρίζουν καλά τις ηλε-
κτρικές συσκευές και με μεγαλύτερη ευκολία εκείνες που διαθέτουν
διακόπτη ή πρίζα ρεύματος. 

Στην έρευνα που παρουσιάζουμε εδώ, προσπαθήσαμε να προσεγγί-
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σουμε ζητήματα σχετικά με τις νοητικές παραστάσεις παιδιών προσχολι-
κής ηλικίας για τις ηλεκτρικές συσκευές και τη λειτουργία τους. Τα ερευ-
νητικά ερωτήματα που θέσαμε με βάση την ανάλυση της σχετικής
βιβλιογραφίας ήταν: 

1. Ποιες είναι οι νοητικές παραστάσεις παιδιών προσχολικής ηλι-
κίας για τις καθημερινές ηλεκτρικές συσκευές;

2. Ποιες είναι οι νοητικές παραστάσεις των παιδιών αυτών για την
ηλεκτρική λειτουργία τους;

Μεθοδολογία

Η έρευνα είναι ποιοτική και έχει διερευνητικό χαρακτήρα. Η συλλογή
των δεδομένων έγινε με προσωπικές ημιδομημένες συνεντεύξεις. Οι συ-
νεντεύξεις συγκροτήθηκαν με βάση τα δύο ερευνητικά ερωτήματα. Αρ-
χικά, θέταμε ερωτήσεις σχετικές με την αναγνώριση των ηλεκτρικών
συσκευών και, στη συνέχεια, σχετικές με τη σχέση της λειτουργίας τους
με ό,τι τα παιδιά αναγνωρίζουν ως ηλεκτρικό ρεύμα.

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στα 2 τμήματα νηπιαγωγείου της Πά-
τρας. Πήραν μέρος 29 παιδιά προσχολικής ηλικίας (15 κορίτσια και 14
αγόρια, 12 προνήπια και 17 νήπια), τα οποία δεν είχαν συμμετάσχει σε
δραστηριότητες με θέμα τα στοιχειώδη ηλεκτρικά φαινόμενα στα πλαίσια
της τάξης τους. Τα παιδιά που συμμετείχαν έδωσαν ατομικές ημιδομη-
μένες συνεντεύξεις 10 περίπου λεπτών. Η διαδικασία διήρκησε 2 μέρες.

Στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε συσκευή  ηχογράφησης των συνεντεύ-
ξεων και η επεξεργασία των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με βάση τα
απομαγνητοφωνημένα κείμενα και ειδικά πρωτόκολλα μη λεκτικών συμ-
περιφορών.

Αποτελέσματα

Η συνέντευξη στην οποία συμμετείχαν τα παιδιά είναι χωρισμένη σε
2 μέρη, τα οποία αντιστοιχούν στα δύο ερευνητικά ερωτήματα. Παρου-
σιάζονται, στη συνέχεια, οι κατηγορίες των απαντήσεων με χαρακτηρι-
στικά παραδείγματα του λόγου των παιδιών, στα οποία αντιστοιχούν οι
αριθμοί και πίνακες συχνοτήτων. 

1ο Ερευνητικό Ερώτημα. Η αναγνώριση των ηλεκτρικών συσκευών

1η Ερώτηση. Τι είναι οι ηλεκτρικές συσκευές;
Με την ερώτηση αυτή, γίνεται προσπάθεια να διαπιστωθεί αν τα παι-

διά κατατάσσουν σε μια ενιαία κατηγορία συσκευές με διαφορετική κα-
θημερινή χρήση, με βάση, όμως, το κοινό χαρακτηριστικό της ηλεκτρικής
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τους σύνδεσης. Οι απαντήσεις τους ταξινομήθηκαν σε τρεις κατηγορίες:
1. Απαντήσεις στις οποίες ορισμένες συσκευές τοποθετούνται σε

μια κατηγορία, με βάση την ηλεκτρική τους λειτουργία στο οικείο πε-
ριβάλλον. Για παράδειγμα «τις έχουμε σπίτι» (11, 12), «είναι ηλεκτρι-
κές» (10).

2. Απαντήσεις στις οποίες τα παιδιά αναφέρονται σε μια μόνο ηλε-
κτρική συσκευή. Για παράδειγμα, «μια σκούπα» (26), «η μηχανή που
ποτίζει ο παππούς μου» (22).

3. Απαντήσεις στις οποίες είτε τα παιδιά δεν εκφράζονται, είτε δη-
λώνουν ότι δεν γνωρίζουν.
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων στην

ερώτηση 1.

Πίνακας 1. Υποκείμενα και συχνότητες απαντήσεων στην ερώτηση 1.

2η Ερώτηση. Αναγνώριση δύο ηλεκτρικών συσκευών
Εδώ, ζητήθηκε από τα παιδιά να αναφερθούν σε δύο συγκεκριμένες

ηλεκτρικές συσκευές, προσπαθώντας να μετακινηθούν ως προς την 1η
ερώτηση από την αφηρημένη κατηγορία «ηλεκτρική συσκευή» προς τα
καθημερινά αντικείμενα. Οι απαντήσεις των παιδιών κατατάσσονται σε
τρεις κατηγορίες:

1. Απαντήσεις στις οποίες κατονομάζονται περισσότερες ή έστω
μία ηλεκτρική συσκευή. Για παράδειγμα, «το τηλέφωνο, ο ασύρματος»
(29), «μια σκούπα» (26).

2. Απαντήσεις στις οποίες γίνεται αναφορά σε κάποιες ηλεκτρικές
λειτουργίες ή ιδιότητες, αλλά όχι σε συγκεκριμένες συσκευές. Για πα-
ράδειγμα, «καλώδια με το ρεύμα που το βάζεις στην πρίζα, και μπα-
ταρίες που έχουν ρεύμα άμα τις φορτίζεις» (12).

3. Απαντήσεις στις οποίες είτε τα παιδιά δεν εκφράζονται, είτε δη-
λώνουν ότι δεν γνωρίζουν. 
Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων στην

ερώτηση 2.
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Πίνακας 2. Υποκείμενα και συχνότητες απαντήσεων στην ερώτηση 2.

2ο Ερευνητικό Ερώτημα. Η λειτουργία των ηλεκτρικών συσκευών
3η Ερώτηση. Πού βρίσκουμε ηλεκτρικό ρεύμα;

Στο πλαίσιο της συζήτησης για τις ηλεκτρικές συσκευές, επιχειρήσαμε
να προσεγγίσουμε τη σκέψη των παιδιών μέσα από μια ενδεχόμενη συ-
σχέτισή τους με ό,τι αναγνωρίζουν ως ηλεκτρικό ρεύμα. Στην ερώτηση
αυτή, κατατάξαμε τις απαντήσεις των παιδιών σε τρεις κατηγορίες:

1. Απαντήσεις στις οποίες το ρεύμα συνδέεται με τη λειτουργία
των ηλεκτρικών συσκευών. Για παράδειγμα, «στην τηλεόραση» (7, 17),
«μηχανήματα, αμάξια, φούρνος» (5), «στους φακούς» (29), «στα ηλε-
κτρικά» (18), «στον πίνακα» (26).

2. Απαντήσεις στις οποίες τα παιδιά συνδέουν το ηλεκτρικό ρεύμα
είτε με αντικείμενα σχετιζόμενα με το ηλεκτρικό κύκλωμα είτε με το
ευρύτερο σχετικό κοινωνικό περιβάλλον. Για παράδειγμα, «στα καλώ-
δια, εκεί που φτιάνουν τα καλώδια, στις λάμπες» (1, 16), «στο νερο-
χύτη, στη μπανιέρα, στο μπάνιο» (2), «πρίζες» (9), «στις λάμπες» (12),
«στα καλώδια» (13), «στη ΔΕΗ» (22, 24, 25), «στα μαγαζιά που πλη-
ρώνουμε το ρεύμα» (19), «στα χωριά» (10), «στην τράπεζα» (15).

3. Απαντήσεις στις οποίες είτε τα παιδιά δεν εκφράζονται, είτε δη-
λώνουν ότι δεν γνωρίζουν. 
Στον Πίνακα 3 παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων στην

ερώτηση 3.

Πίνακας 3. Υποκείμενα και συχνότητες απαντήσεων στην ερώτηση 3.
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4η Ερώτηση. Μια άλλη συσκευή που λειτουργεί με ηλεκτρικό ρεύμα;
Ανεξάρτητα από την απάντηση που έδωσαν τα παιδιά στην 3η ερώ-

τηση, προσπαθώντας να μεταβούμε και πάλι από μια αφηρημένη σε μια
περισσότερο συγκεκριμένη προσέγγιση, τους ζητήσαμε να υποδείξουν
μια ηλεκτρική συσκευή που αναγνωρίζουν πως λειτουργεί με ηλεκτρικό
ρεύμα. Εδώ οι απαντήσεις των παιδιών κατατάσσονται στις ακόλουθες
κατηγορίες:

1. Απαντήσεις στις οποίες γίνεται ευθεία αναφορά στις ηλεκτρικές
συσκευές. Για παράδειγμα, «φορτιστής» (12), «καλοριφέρ» (17), «σί-
δερο» (28).

2. Απαντήσεις στις οποίες γίνονται αναφορές σε αντικείμενα ή ον-
τότητες σχετιζόμενες με τον ηλεκτρισμό. Για παράδειγμα, «το φως»
(16, 19), «οι λάμπες» (1, 29), «η πρίζα» (24, 26).

3. Απαντήσεις στις οποίες είτε τα παιδιά δεν εκφράζονται, είτε δη-
λώνουν ότι δεν γνωρίζουν. 
Στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων στην

ερώτηση 4.

Πίνακας 4. Υποκείμενα και συχνότητες απαντήσεων στην ερώτηση 4

5η Ερώτηση. Με τι λειτουργεί η τηλεόραση;
Με την ερώτηση αυτή, επιχειρήσαμε να εντοπίσουμε, με περιοριστικό

τρόπο, τη συζήτηση για την ηλεκτρική λειτουργία σε μια οικεία συσκευή.
Οι απαντήσεις κατατάχτηκαν σε τρεις κατηγορίες:

1. Απαντήσεις στις οποίες η λειτουργία της τηλεόρασης συνδέεται
με στοιχεία του ηλεκτρικού κυκλώματος ή τον ηλεκτρισμό γενικότερα.
Για παράδειγμα, «με καλώδια» (8, 23, 28), «πρίζα» (12, 26), «με
ρεύμα» (4, 10, 17, 22), «με ηλεκτρικό» (29).

2. Απαντήσεις στις οποίες επισημαίνονται στοιχεία συνδεόμενα με
κατά κάποιον αόριστο τρόπο, με ηλεκτρικές λειτουργίες.  Για παρά-
δειγμα, «φως» (13, 21), «κομπιούτερ» (27).

3. Απαντήσεις στις οποίες είτε τα παιδιά δεν εκφράζονται, είτε δη-
λώνουν ότι δεν γνωρίζουν. 
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Στον Πίνακα 5 παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων στην
ερώτηση 5.

Πίνακας 5. Υποκείμενα και συχνότητες απαντήσεων στην ερώτηση 5

6η Ερώτηση. Με τι λειτουργεί το ψυγείο;
Με την ερώτηση αυτή, ουσιαστικά επαναλαμβάνουμε την προηγού-

μενη, αλλά με μια άλλη συσκευή. Η επανάληψη αυτή αποσκοπεί στο να
διαπιστώσουμε τη σταθερότητα ή μη των απαντήσεων των παιδιών. Οι
απαντήσεις κατατάχτηκαν σε τρεις κατηγορίες:

1. Απαντήσεις στις οποίες η λειτουργία του ψυγείου συνδέεται με
στοιχεία του ηλεκτρικού κυκλώματος ή τον ηλεκτρισμό γενικότερα. Για
παράδειγμα, «πρίζα» (1, 12, 28), «καλώδια» (2, 19, 23, 25), «ρεύμα»
(3, 10, 11, 22), «με ηλεκτρικό» (29).

2. Απαντήσεις στις οποίες επισημαίνονται στοιχεία συνδεόμενα με
τη λειτουργία του ψυγείου.  Για παράδειγμα, «φως» (20, 21), «πάγος»
(7), «αέρας» (13).

3. Απαντήσεις στις οποίες είτε τα παιδιά δεν εκφράζονται, είτε δη-
λώνουν ότι δεν γνωρίζουν. 
Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται οι συχνότητες των απαντήσεων στην

ερώτηση 6.

Πίνακας 6. Υποκείμενα και συχνότητες απαντήσεων στην ερώτηση 6
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Συμπεράσματα και συζήτηση

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε στην ανίχνευση των νοητι-
κών παραστάσεων των παιδιών για τις ηλεκτρικές συσκευές. Όπως εί-
δαμε, 1 στα 5 παιδιά είναι σε θέση να αναφερθεί σε μια ή περισσότερες
ηλεκτρικές συσκευές, επομένως φαίνεται πως χειρίζεται σχετικές νοητικές
παραστάσεις. Η καταγραφή αυτή είναι συμβατή με τη σχετική βιβλιογρα-
φία, όπου τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι σε ένα βαθμό εξοικειω-
μένα με την αναγνώριση ηλεκτρικών συσκευών (Σολομωνίδου & Κακανά
1998). Ενδιαφέρον εύρημα εδώ αποτελεί το ότι όλα τα παιδιά που ανα-
φέρονται σε ηλεκτρικές συσκευές είναι νήπια αλλά και αγόρια. Το εύρημα
αυτό συσχετίζεται με άλλο σχετικό, που δείχνει ότι τα αγόρια αναφέρον-
ται πιο ικανοποιητικά ως προς τα κορίτσια προσχολικής ηλικίας σε θέματα
όπως η ηλεκτρική ενέργεια ή το ηλεκτρικό ρεύμα, προφανώς, βέβαια, με
τους περιορισμούς που επιβάλει η ηλικία (Καδά & Ραβάνης 2013). 

Το δεύτερο ερώτημα αφορούσε στη λειτουργία των ηλεκτρικών συ-
σκευών. Με τις δύο πρώτες ερωτήσεις, ανιχνεύεται αν τα παιδιά συνδέ-
ουν τις ηλεκτρικές συσκευές με το ρεύμα, χωρίς, όμως, στη συζήτηση να
γίνεται αναφορά σε συγκεκριμένα αντικείμενα. Στις ερωτήσεις αυτές φαί-
νεται ότι μόνο 1 στα 5 παιδιά είναι σε θέση να πραγματοποιήσει αυτή τη
σύνδεση, αν και ταυτοχρόνως τα μισά περίπου παιδιά κάνουν αναφορές
σε οντότητες που σχετίζονται με τον ηλεκτρισμό. Εδώ, ενώ και πάλι τα
νήπια είναι αρκετά περισσότερα από τα προνήπια, δεν διαπιστώνουμε
κάποια αξιοσημείωτη διαφορά μεταξύ αγοριών και κοριτσιών.

Όταν, με τις επόμενες δύο ερωτήσεις, ζητήθηκαν εκτιμήσεις για το
πώς λειτουργούν δύο συγκεκριμένες ηλεκτρικές συσκευές, τα 3/4 των παι-
διών είναι σε θέση να συσχετίσουν τη λειτουργία τους με το ρεύμα. Και
εδώ έχουν σαφή προτεραιότητα τα νήπια και, επίσης, δεν σημειώνεται
κάποια συστηματική διαφορά μεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Επίσης, εδώ
μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι, και για τις δύο ηλεκτρικές συσκευές
που προτάθηκαν στα παιδιά (τηλεόραση και ψυγείο), οι απαντήσεις τους
χαρακτηρίζονται από αξιοσημείωτη σταθερότητα, καθώς 4 στα 5 παιδιά
δίνουν του ίδιου επιπέδου απαντήσεις.

Από τα αποτελέσματα της έρευνας, φαίνεται ότι αρκετά παιδιά, από
την προσχολική ακόμα ηλικία, είναι σε θέση να προσεγγίσουν τις ηλεκτρι-
κές συσκευές ως ιδιαίτερα αντικείμενα με κοινή ιδιότητα τη σχέση τους
με ό,τι αναγνωρίζουν ως ηλεκτρισμό. Η προσέγγιση αυτή είναι τόσο πε-
ρισσότερο συστηματική και αποτελεσματική όσο η συζήτηση πραγματο-
ποιείται με συγκεκριμένα αντικείμενα και απομακρύνεται από
αφηρημένες έννοιες. Από αυτή την άποψη, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να
δοκιμαστούν περιστάσεις πειραματισμού στις οποίες προσεγγίζονται όλο
και περισσότερο οι καθημερινές εμπειρίες των παιδιών με τις ηλεκτρικές
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συσκευές, καθώς και μια ολοκληρωμένη προσέγγιση απλών ηλεκτρικών
φαινομένων, συσκευών και σχετικών μοντέλων.
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Περίληψη

Η ανάπτυξη και καλλιέργεια επιστημονικών ικανοτήτων στα παιδιά
αποτελεί βασικό στόχο της εκπαίδευσης στις φυσικές επιστήμες. Στο πλαί-
σιο αυτό, αποκτά ενδιαφέρον η διερεύνηση της ικανότητας των παιδιών
να χρησιμοποιούν επιστημονικές διαδικασίες.

Στην εργασία αυτή, παρουσιάζονται και συζητούνται τα αποτελέσματα
έρευνας που αποσκοπούσε στη διερεύνηση της ικανότητας των παιδιών
να οργανώνουν δεδομένα σε πίνακες και να εντοπίζουν πληροφορίες και
δεδομένα, οργανωμένα σε πίνακες διπλής εισόδου και κυκλικά διαγράμ-
ματα, και να τα ερμηνεύουν. Στην έρευνα αυτή, συμμετείχαν 46 παιδιά,
24 νήπια και 22 παιδιά τρίτης τάξης δημοτικού. Για τη συλλογή των δεδο-
μένων της έρευνας, εφαρμόστηκε ημιδομημένη ατομική συνέντευξη, στην
οποία τα παιδιά κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικές με τα
στοιχεία των πινάκων και του κυκλικού διαγράμματος, και να εξηγήσουν
τις απαντήσεις τους. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η πλειοψηφία των νηπίων ήταν σε θέση
να εντοπίσει τα δεδομένα του πίνακα και να τα ερμηνεύσει, ενώ σχεδόν
όλα τα παιδιά της τρίτης τάξης έδωσαν πλήρεις ερμηνείες. Παράλληλα,
τα νήπια φαίνεται να οργανώνουν σε ικανοποιητικό βαθμό δεδομένα σε
πίνακα. Επιπλέον, φάνηκε ότι τα παιδιά και των δύο ηλικιακών ομάδων
δυσκολεύτηκαν να ερμηνεύσουν τα δεδομένα του κυκλικού διαγράμμα-
τος.  Τα αποτελέσματα της έρευνας επιτρέπουν τη διαμόρφωση προτά-
σεων για τη χρήση πινάκων και διαγραμμάτων ως διδακτικών εργαλείων
για τη μύηση των μικρών παιδιών σε έννοιες και φαινόμενα των φυσικών
επιστημών και την ανάπτυξη της δεξιότητας της επικοινωνίας.



Εισαγωγή

Η εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες συνιστά σημαντικό πεδίο για
την εκπαίδευση των παιδιών προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας,
καθώς ενισχύει τα παιδιά να οικοδομήσουν τις βάσεις για την κατανόηση
επιστημονικών εννοιών και φαινομένων. Παράλληλα, συμβάλλει στην
ανάπτυξη δεξιοτήτων σκέψης και επιστημονικής μεθόδου, την εξοικείωση
με μεθόδους προσέγγισης και μελέτης φυσικών φαινομένων, και την καλ-
λιέργεια θετικών στάσεων στη μάθηση (Κωνσταντίνου et al. 2002, Harlen
& Elstgeest  2005). 

Για τη μύηση των μικρών παιδιών σε έννοιες και φαινόμενα των φυσι-
κών επιστημών, η εκπαίδευση στις φυσικές επιστήμες επιδιώκει την ενεργό
εμπλοκή τους, μεταξύ άλλων, σε διαδικασίες διερευνητικής μάθησης. Προ-
κειμένου η εμπλοκή των παιδιών στις διαδικασίες αυτές να είναι αποτελε-
σματική, είναι σημαντικό τα ίδια να έχουν αναπτύξει, μεταξύ άλλων,
δεξιότητες επιστημονικής μεθόδου (AAS 1990, 1993). Όπως είναι γνωστό,
η επιστημονική μέθοδος περιλαμβάνει μια σειρά καλά καθορισμένων επι-
στημονικών διαδικασιών, μέσα από τις οποίες καταγράφεται η πραγματι-
κότητα, διατυπώνονται αποδείξεις και διαμορφώνονται ιδέες  για την
κατανόησή της (Harlen & Elstgeest  2005). Οι επιστημονικές διαδικασίες που
συνιστούν την επιστημονική μέθοδο είναι, μεταξύ άλλων, η παρατήρηση,
η ερμηνεία της παρατήρησης, η ομαδοποίηση, η ταξινόμηση, η διατύπωση
υποθέσεων, η οργάνωση και ερμηνεία δεδομένων και η επικοινωνία (Κων-
σταντίνου et al. 2002, Harlen & Elstgeest 2005). Οι διαδικασίες αυτές απο-
τελούν εργαλεία για την καταγραφή, μελέτη, ερμηνεία και κατανόηση των
φαινομένων που εξελίσσονται στην πραγματικότητα. Επομένως, η από-
κτηση δεξιοτήτων στις επιστημονικές διαδικασίες ενισχύει την ικανότητα
των παιδιών να κατανοούν τον κόσμο με τον οποίο αλληλεπιδρούν, συμ-
μετέχοντας σε εκπαιδευτικές παρεμβάσεις διερευνητικής μάθησης.

Η ανάπτυξη των επιστημονικών δεξιοτήτων αποτελεί, τα τελευταία
χρόνια, κεντρικό στόχο της διδασκαλίας και μάθησης στις φυσικές επι-
στήμες (Κωνσταντίνου et al. 2002, Eshach & Fried 2005, Jeong, Songer &
Lee 2007, Spektor-Levy, Eylon & Scherz 2009). Στο πλαίσιο αυτό, τόσο στην
ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία καταγράφονται σχετικές έρευ-
νες που διερευνούν τις ικανότητες των παιδιών να κάνουν χρήση διάφο-
ρων επιστημονικών διαδικασιών (Δημητρίου, Δεσλή & Μαλκοπούλου
2008, Παμπόρη 2008, Krnel, Glazar, & Watson 2002, Gonitsioti, Christidou
& Hatzinikita 2013, Skoumios 2013, Τεμερτζίδου, Παπαδοπούλου & Κα-
ριώτογλου 2014). 

Η επικοινωνία ως επιστημονική διαδικασία συνιστά, κατά την άποψή
μας, μία από τις σημαντικότερες διαστάσεις της επιστημονικής μεθόδου,
καθώς αποτελεί μέσον για τη μεταφορά μηνυμάτων, δεδομένων και πλη-

148



ροφοριών (μεταξύ ενός πομπού και ενός δέκτη) για επιστημονικές έννοιες
και φαινόμενα, καθώς και για τη διασύνδεση ιδεών με γεγονότα. Απαιτεί
συλλογή, οργάνωση και παρουσίαση πληροφοριών και δεδομένων από τον
πομπό, με τρόπο ώστε να είναι κατανοητά από τον δέκτη. Από την άλλη,
απαιτεί από τον δέκτη να επεξεργαστεί τα δεδομένα, να τα κατανοήσει και
να εκφράσει τα μηνύματά τους με δικό του τρόπο (Κωνσταντίνου et al.
2002, Harlen & Elstgeest 2005). Με αυτήν την έννοια, συμβάλλει αποτελε-
σματικά στην ενίσχυση των παιδιών να κατανοήσουν τον κόσμο που τα πε-
ριβάλλει και στην ανταλλαγή απόψεων και ιδεών. Παράλληλα, ενισχύει τη
συνεργασία και ενδυναμώνει την αυτοεκτίμηση των παιδιών, καθώς έχουν
τη δυνατότητα να εκφράζουν τις σκέψεις τους για ένα φαινόμενο που με-
λετούν, να καταγράφουν τα δεδομένα των παρατηρήσεων τους, να τα πα-
ρουσιάζουν με τον τρόπο που εκείνα επιλέγουν και να τα επικοινωνούν,
ανταλλάσσοντας έτσι ιδέες, ερωτήματα, γνώσεις και εμπειρίες.

Για την ανάπτυξη της δεξιότητας της επικοινωνίας, απαιτείται, μεταξύ
άλλων, η εξοικείωση των παιδιών με ποικίλους τρόπους με τους οποίους
μπορούν να αντλήσουν ή να μεταφέρουν πληροφορίες και  δεδομένα για
έννοιες και φαινόμενα των φυσικών επιστημών. Στην κατεύθυνση αυτή,
είναι δυνατόν να συμβάλει η χρήση σχεδιαστικών αναπαραστάσεων,
όπως, μεταξύ άλλων, πίνακες, διαγράμματα, γραφικές παραστάσεις και
χάρτες, που παρέχουν τη δυνατότητα στους μαθητές αφενός να οργανώ-
σουν τις σκέψεις τους και αφετέρου να αντλήσουν πληροφορίες και δε-
δομένα για τα φαινόμενα που μελετούν.   

Επιπλέον, τα γραφήματα κατέχουν κυρίαρχο ρόλο στη διερευνητική
μάθηση, καθώς αποτελούν εργαλείο για την παρουσίαση δεδομένων,
επομένως η εξοικείωση των μαθητών με τις διάφορες μορφές τους και η
ανάπτυξη της ικανότητάς τους να τα ερμηνεύουν αποτελούν σημαντική
παράμετρο της εκπαίδευσής τους στις φυσικές επιστήμες (AAS 1993,
Glazer 2011, Skoumios 2013).  

Παράλληλα, τα περισσότερα βιβλία των φυσικών επιστημών με τα
οποία έρχονται σε επαφή τα παιδιά  περιλαμβάνουν ποικιλία πολυτρο-
πικών κειμένων, όπως γραφήματα, πίνακες, χάρτες, εικόνες  (Kress & Van
Leeuwen 1996, Unsworth 2001. Kress, Jewitt, Ogborn, & Tsatsarelis 2001,
Mathewson 2005, Gonitsioti et al. 2013). Προκειμένου τα παιδιά να κα-
τανοήσουν το περιεχόμενό τους, πρέπει να είναι σε θέση να αντλούν πλη-
ροφορίες από τα πολυτροπικά κείμενα, διαδικασία που προϋποθέτει την
καλλιέργεια της ικανότητάς τους να μπορούν να κατανοήσουν τις πληρο-
φορίες που τους παρέχονται (Gonitsioti et al. 2013, Skoumios 2013).

Τα παραπάνω αναδεικνύουν τη δεξιότητα της επικοινωνίας και, ειδι-
κότερα, την ικανότητα των παιδιών να ερμηνεύουν σχεδιαστικές αναπα-
ραστάσεις, ως σημαντική προϋπόθεση στην εκπαίδευση των παιδιών στις
φυσικές επιστήμες. Ωστόσο, η έρευνα στην κατεύθυνση αυτή φαίνεται
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να είναι πολύ περιορισμένη, ιδιαίτερα για παιδιά προσχολικής και πρώτης
σχολικής ηλικίας (Δημητρίου, κ.ά 2008,  Παμπόρη 2008, Gonitsioti, et al.
2013, Skoumios 2013, Γονιτσιώτη, Χρηστίδου, & Χατζηνικήτα 2014). 

Στο παραπάνω πλαίσιο, σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε έρευνα, ανά-
μεσα σε νήπια και παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας, στην οποία διερευ-
νήθηκαν οι δεξιότητες της παρατήρησης, της ομαδοποίησης και
τα ξινόμησης, της οργάνωσης δεδομένων σε πίνακες και γραφήματα και
της ερμηνείας τους, καθώς επίσης της κατασκευής και ερμηνείας χαρτών.
Στην εργασία αυτή, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που αφορούν τη
διερεύνηση της ικανότητας των παιδιών να κατασκευάζουν και να ερμη-
νεύουν πίνακες διπλής εισόδου και κυκλικά διαγράμματα.

Μεθοδολογία

Για τη μελέτη της ικανότητας των παιδιών να ερμηνεύουν σχεδιαστικές
αναπαραστάσεις, η έρευνα επιχείρησε να διερευνήσει κατά πόσο και σε
ποιο βαθμό διαθέτουν τα παιδιά του νηπιαγωγείου και της Γ’ δημοτικού
δεξιότητες ερμηνείας δεδομένων σε μορφή πινάκων και διαγραμμάτων,
είτε όταν τα κατασκευάζουν τα ίδια είτε όταν τους παρέχονται. Επιπλέον,
διερευνήθηκε κατά πόσο και σε ποιο βαθμό το φύλο και η ηλικία των παι-
διών επηρεάζουν τις επιδόσεις τους στις διαδικασίες αυτές. Για τη διε-
ρεύνηση των ερωτημάτων της έρευνας, κατασκευάστηκαν τρία έργα για
κάθε ομάδα παιδιών, με σκοπό την κατασκευή και ερμηνεία πίνακα, την
ερμηνεία δεδομένου πίνακα και την ερμηνεία κυκλικού διαγράμματος.
Προηγήθηκε πιλοτική εφαρμογή των έργων σε περιορισμένο αριθμό παι-
διών, έγιναν ορισμένες τροποποιήσεις και τα έργα οριστικοποιήθηκαν.  

Το δείγμα
Στην έρευνα συμμετείχαν 46 παιδιά, 24 προσχολικής ηλικίας (4-6 ετών)

και 22 παιδιά Γ’ τάξης δημοτικού (8-9 ετών) που φοιτούσαν σε δημόσιο
νηπιαγωγείο και δημοτικό σχολείο του Ν. Έβρου (Πίνακας 1). Το δείγμα
επιλέχθηκε με τη στρατηγική της «βολικής» δειγματοληψίας (Cohen,
Manion & Morrison 2007). Η συμμετοχή των παιδιών στην έρευνα έγινε
με την έγγραφη ενυπόγραφη συναίνεση των γονέων τους.

Πίνακας 1. Επίπεδο φοίτησης,  φύλο παιδιών και συχνότητες.
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Συλλογή δεδομένων
Η συλλογή των δεδομένων έγινε με ατομικές, ημιδομημένες συνεν-

τεύξεις, με τη χρήση εργαλείων που σχεδιάστηκαν για την έρευνα. Οι συ-
νεντεύξεις είχαν διάρκεια περίπου 15-20 λεπτά. Η δομή, η αλληλουχία
και η διατύπωση των ερωτήσεων ήταν ίδιες για όλους τους συμμετέχον-
τες. Σε περιπτώσεις που κρινόταν σκόπιμο, γίνονταν διευκρινιστικές ερω-
τήσεις του τύπου «τι, πώς, γιατί», με στόχο τη συλλογή επιπλέον
πληροφοριών. Οι συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν, απομαγνητοφωνήθηκαν
και καταγράφηκαν οι αυθεντικές απαντήσεις των παιδιών.

Ερευνητικά εργαλεία που εφαρμόστηκαν στην έρευνα ανάμεσα στα νήπια
Στη συνέχεια, παρουσιάζονται και εξηγούνται τα τρία  έργα που εφαρ-

μόστηκαν στην ομάδα των παιδιών προσχολικής ηλικίας.

Έργο 1: Κατασκευή πίνακα– και ερμηνεία
Το έργο αυτό περιλάμβανε πίνακα με τρεις στήλες. Το θέμα του είχε

σχέση με ζώα, φυτά και πράγματα. Στον πίνακα ήταν συμπληρωμένα τα
τρία τετράγωνα της πρώτης γραμμής με τις εικόνες από το θέμα της κάθε
στήλης (Εικόνα 1). Δόθηκαν στα παιδιά δέκα εικόνες αντίστοιχες με τα θέ-
ματα του πίνακα (πεταλούδα, μέλισσα, μύγα, μαργαρίτα, τουλίπα, τριαν-
τάφυλλο, καρέκλα, τραπέζι, κάδος). Στόχος του έργου ήταν να
τοποθετήσουν τα παιδιά τις φωτογραφίες που τους δόθηκαν στις στήλες
ανάλογα με το θέμα τους. Η ερευνήτρια έδωσε στα παιδιά σχετικές εικό-
νες και τα προέτρεψε να τις τοποθετήσουν στον πίνακα με το εξής σενά-
ριο: «Στη βόλτα τους, τα παιδιά έβγαλαν φωτογραφίες από ό,τι είδαν και
τους άρεσε.  Οι εικόνες αυτές είναι οι παρακάτω. Βάλε την κάθε εικόνα
στον Πίνακα, όπου εσύ νομίζεις». Μετά την ολοκλήρωση του πίνακα,  τα
παιδιά κλήθηκαν να εξηγήσουν τις επιλογές τους. 
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Εικόνα 1.
Έργο 1 νηπίων: κατασκευή

πίνακα.



Έργο 2: Ερμηνεία δεδομένου πίνακα 
Στο έργο αυτό, τα παιδιά κλήθηκαν να ερμηνεύσουν δύο πίνακες που

τους δόθηκαν, χωρίς να τους κατασκευάσουν. Θέμα και των δύο ήταν τα
κατοικίδια ζώα. Τα στοιχεία των πινάκων ήταν κοινά, ωστόσο διέφερε ο
τρόπος απεικόνισής τους. Για την απεικόνιση των δεδομένων, στον πρώτο
πίνακα χρησιμοποιήθηκαν χρωματιστά κελιά  (Εικόνα 2) και στον δεύτερο
σύμβολο (ν) (Εικόνα 3). Επιλέχθηκε η διαδικασία αυτή, καθώς, από την
πιλοτική εφαρμογή, διαπιστώθηκε διαφορετική επίδοση των παιδιών
στην ερμηνεία του πίνακα ανάλογα με τον τρόπο παρουσίασης των δε-
δομένων, έτσι θεωρήθηκε σκόπιμο να χρησιμοποιηθούν και οι δύο μορ-
φές, προκειμένου να διαπιστωθεί εάν η δομή του πίνακα επηρεάζει την
κατανόησή του. 

Για την ερμηνεία του πίνακα, παρουσιάστηκε στο κάθε παιδί το εξής
σενάριο: «Ο Αστέρης και η Λίζα, δύο φίλοι, αποφάσισαν να ρωτήσουν
τους συμμαθητές τους ποιο ζώο θα ήθελαν να έχουν στο σπίτι τους. Οι
απαντήσεις των συμμαθητών τους βρίσκονται εδώ (δείχνει τον πίνακα)».
Στη συνέχεια, κλήθηκε το παιδί να απαντήσει σε ερωτήσεις του τύπου:
«Κοίταξέ τον προσεκτικά. Τι δείχνει η εικόνα αυτή; Μπορείς να μου την
περιγράψεις; Μπορείς να μου πεις ποιο ζώο θα ήθελαν για κατοικίδιο τα
περισσότερα παιδιά; Γιατί το νομίζεις αυτό;»  Η διαδικασία επαναλή-
φθηκε και στον δεύτερο πίνακα.  

Έργο 3: Ερμηνεία κυκλικού διαγράμματος 
Το κυκλικό διάγραμμα που χρησιμοποιήθηκε είχε θέμα τις δραστηριό-

τητες των παιδιών στον ελεύθερο χρόνο τους και τις προτιμήσεις τους.
Στο κάθε παιδί παρουσιάστηκε το διάγραμμα με το εξής σενάριο: «Αυτή
είναι μια κοπέλα. Τη λένε Χρύσα. Ζήτησα από τη Χρύσα να μου πει πώς
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περνάει τη μέρα της, όταν δεν πηγαίνει στο σχολείο, τι της αρέσει να
κάνει. Να τι μου απάντησε (η ερευνήτρια έδειχνε το διάγραμμα)». Στη συ-
νέχεια, το παιδί κλήθηκε να αναπτύξει τις σκέψεις του με ερωτήσεις του
τύπου: «Τι νομίζεις ότι της αρέσει να κάνει; Μπορείς να μου πεις τι της
αρέσει περισσότερο να κάνεις; Γιατί το νομίζεις αυτό; Εσένα τι σου αρέσει
να κάνεις περισσότερο από αυτά;» 

Ερευνητικά εργαλεία για τα παιδιά του δημοτικού
Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα έργα που δόθηκαν στα παιδιά  του

δημοτικού σχολείου για την κατασκευή πίνακα και την ερμηνεία του και
για την ερμηνεία δεδομένου πίνακα. Το τρίτο έργο, που αφορά στην ερ-
μηνεία κυκλικού διαγράμματος, ήταν το ίδιο με αυτό που δόθηκε στα παι-
διά του νηπιαγωγείου (Εικόνα 4).

Έργο 1: Κατασκευή και ερμηνεία πίνακα
Τα δεδομένα του πίνακα που κλήθηκαν να κατασκευάσουν τα παιδιά,

περιλαμβάνονταν σε συνταγή για την κατασκευή κέικ (Εικόνα 5), που τους
δόθηκε με το εξής σενάριο: «Δύο φίλοι, μετά το παιγνίδι τους, γύρισαν
στο σπίτι και τους ήρθε η ιδέα να φτιάξουν ένα σοκολατένιο κέικ. Πήραν
τη συνταγή και άρχισαν να τη διαβάζουν».
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Εικόνα 4.
Έργο ερμηνεία κυκλικού διαγράμματος.

Εικόνα 6. Πίνακας προς κατασκευήΕικόνα 5. Στοιχεία για κατασκευή πίνακα



Στα παιδιά μοιράστηκε φύλλο με σχεδιασμένο πίνακα με 3 στήλες (Ει-
κόνα 6). Στη συνέχεια, η ερευνήτρια παρότρυνε τα παιδιά να βοηθήσουν
τους ήρωες του σεναρίου να μελετήσουν όλα τα υλικά και τα σκεύη που
χρειάζονται για να εκτελέσουν τη συνταγή, να τα οργανώσουν σε τόσες
ομάδες, όσες  τα ίδια θεωρούν απαραίτητες, και να εξηγήσουν τις επιλο-
γές τους. Στη συνέχεια, τους ζητήθηκε να τοποθετήσουν τις ομάδες και τα
στοιχεία που αυτές περιλάμβαναν στον σχεδιασμένο πίνακα (Εικόνα 6).
Μετά την ολοκλήρωση του πίνακα, τέθηκαν στα παιδιά ορισμένα ερωτή-
ματα, προκειμένου να καταγραφούν τα κριτήρια με τα οποία ομαδοποί-
ησαν τα δεδομένα και η ερμηνεία του πίνακα που τα ίδια κατασκεύασαν:
«Κοίτα προσεκτικά αυτό που έφτιαξες. Με ποιον τρόπο έφτιαξες τις ομά-
δες σου; Σε τι μοιάζουν μεταξύ τους αυτά που έβαλες στην ίδια ομάδα
(δείχνοντας στήλη);».

Έργο 2 : Ερμηνεία δεδομένου πίνακα
Τα παιδιά, σε αυτό το έργο, κλήθηκαν να ερμηνεύσουν έναν πίνακα

που τους δόθηκε κατασκευασμένος (Εικόνα 4). Τα στοιχεία του πίνακα
αφορούσαν τον αριθμό των αδελφιών  που έχει κάθε παιδί της τάξης των
παιδιών του δείγματος. Σε κάθε παιδί δόθηκε ο πίνακας με το εξής σενά-
ριο: «Ρώτησα τη δασκάλα σας για όλους τους συμμαθητές σου και μου
είπε πόσα αδέρφια έχει ο καθένας σας. Τις απαντήσεις των συμμαθητών
σου, μαζί με τη δικιά σου φυσικά, τις οργάνωσα σε σχέδιο για να μην τις
ξεχάσω. Κοίταξέ το προσεκτικά. Μπορείς να μου πεις πόσα αδέρφια έχουν
οι περισσότεροι συμμαθητές σου; Γιατί το νομίζεις αυτό; Έχω σημειώσει
σωστά τα δικά σου αδέλφια ή έχω κάνει κάποιο λάθος;» 
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Έργο: Ερμηνεία

πίνακα – Γ’ Τάξη.



Αποτελέσματα και συζήτηση

Η ανάλυση των απαντήσεων των παιδιών σε κάθε έργο ήταν ποιοτική,
έτσι καταγράφηκαν οι απαντήσεις τους και συγκρίθηκαν μεταξύ τους,
προκειμένου να αναδειχτούν ομοιότητες και διαφορές. Από τη σύγκριση
αυτή προέκυψαν διάφορες κατηγορίες, οι οποίες περιγράφονται στη συ-
νέχεια, για κάθε ένα από τα έργα που δόθηκαν στα παιδιά. 

Έργο 1: Κατασκευή πίνακα και ερμηνεία από τα νήπια
Η πλειοψηφία των παιδιών προσχολικής ηλικίας (περίπου δύο στα

τρία) ήταν σε θέση να οργανώσει τις εικόνες που δόθηκαν, και να κατα-
σκευάσει τον δεδομένο πίνακα συμπληρώνοντας τις στήλες με τα αντί-
στοιχα θέματα  (Πίνακας 2).

Πίνακας 2. Κατασκευή πίνακα από παιδιά προσχολικής ηλικίας και συχνότητες.

Προκειμένου τα παιδιά να κατασκευάσουν τον πίνακα, ομαδοποίησαν
προηγουμένως τις εικόνες που τους δόθηκαν και, στη συνέχεια, τις τοπο-
θέτησαν στις αντίστοιχες στήλες. Οι ομάδες που διαμόρφωσαν όλα τα
παιδιά ήταν τρεις, όσες και οι στήλες του προς κατασκευή πίνακα. Οι ομά-
δες που διαμορφώθηκαν σχετίζονταν με τα θέματα του πίνακα: “έντομα”,
“ζώα”, “λουλούδια”, “πράγματα” (Εικόνα 8). Ορισμένα από τα παιδιά δεν
περιέλαβαν στην ομαδοποίηση την εικόνα του κάδου που δόθηκε, γιατί,
όπως εξηγούσαν, δεν ταίριαζε με καμιά από τις κατηγορίες αυτές. Τα κρι-
τήρια ομαδοποίησης των αντικειμένων (παγκάκι, καρέκλα, τραπέζι,
κάδος) που είχαν στη διάθεση τους, σχετίζονταν με το υλικό κατασκευής
τους ή τη λειτουργία τους. Παρακάτω, παρουσιάζονται σχετικά αυθεντικά
αποσπάσματα από τη συζήτηση μεταξύ των παιδιών και της ερευνήτριας:

Ν15, προνήπιο Κορίτσι: «Εδώ (τοποθετεί στην πρώτη στήλη) θα
βάλω πεταλούδα, μύγα, μέλισσα.

Ερευνήτρια: Γιατί τα έβαλες όλα αυτά μαζί; 
- Τα ζώα με τα ζώα. Εδώ, μαργαρίτα, τριαντάφυλλο, τουλίπα (τα το-

ποθετεί στη δεύτερη  στήλη).
Ερευνήτρια: Γιατί τα έβαλες όλα αυτά μαζί; 
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-Τα λουλούδια με τα λουλούδια. Καρέκλα, τραπέζι (τα τοποθετεί
στην τρίτη στήλη). 

Ερευνήτρια: Γιατί τα έβαλες όλα αυτά μαζί; 
- Τα παγκάκια με τα παγκάκια, αφού καθόμαστε.
Ερευνήτρια: Τον κάδο δεν θα τον βάλεις κάπου;
-Δεν είναι παγκάκι να καθόμαστε.

Ν18 Αγόρι: «Εδώ (τοποθετεί στην πρώτη στήλη)  πεταλούδα, μύγα,
μέλισσα.»

Ερευνήτρια: Γιατί τα  έβαλες όλα αυτά μαζί; 
-Επειδή είναι ζώα. Εδώ (τοποθετεί στη δεύτερη στήλη) τουλίπα,

τριαντάφυλλο, μαργαρίτα.
Ερευνήτρια: Γιατί τα έβαλες όλα αυτά μαζί; 
-Είναι όλα λουλούδια. Καρέκλα, τραπέζι, κάδος (τα ονοματίζει και

τα τοποθετεί στην τρίτη στήλη) .
Ερευνήτρια: Γιατί τα έβαλες όλα αυτά μαζί; 
-Επειδή τα κάνουμε για να τα πετάμε, να καθόμαστε να τρώμε και

να ξεκουραζόμαστε.

Ν23 Κορίτσι: «Εδώ Κατηγορία (τοποθετεί στην πρώτη στήλη)  μύγα,
πεταλούδα, μέλισσα». 

Ερευνήτρια: Γιατί τα  έβαλες όλα αυτά μαζί; 
- Επειδή είναι έντομα. Εδώ τριαντάφυλλο, τουλίπα, μαργαρίτα. 
- Είναι λουλούδια. Εδώ καρέκλα, τραπέζι.
- Είναι θέσεις.
Ερευνήτρια: Τον κάδο δεν θα τον βάλεις κάπου;
- Δεν ταιριάζει με τις θέσεις.

Τα παιδιά που δεν πέτυχαν να τοποθετήσουν τις εικόνες που τους δό-
θηκαν στις στήλες με τα σχετικά θέματα (Κατηγορία: «μη αναμενόμενη
κατασκευή πίνακα») κατασκεύασαν τον πίνακα χρησιμοποιώντας κριτήρια
που συνέδεαν τα στοιχεία των εικόνων μεταξύ τους, διαμορφώνοντας
έτσι άλλες θεματικές ομάδες. Για παράδειγμα, ένα παιδί (Ν2 προνήπιο
Κορίτσι), τοποθέτησε στη στήλη με τα ζώα, την πεταλούδα, τη μέλισσα
και την τουλίπα εξηγώντας «γιατί σε αυτά (έντομα) τους αρέσει αυτό το
λουλούδι (τουλίπα)». Στη δεύτερη στήλη «μπαίνει η μαργαρίτα, το τριαν-
τάφυλλο,  ο κάδος γιατί τα λουλούδια μοιάζουν και τα πετάμε στον κουβά.
Εδώ (στην τρίτη  στήλη) είναι η καρέκλα, η μύγα, το τραπέζι, επειδή η κα-
ρέκλα ταιριάζει με το τραπέζι και η μύγα μπορεί να μας τσιμπήσει».

Ένα παιδί (Ν8 Αγόρι) κατασκεύασε τον πίνακα με διάφορα κριτήρια
για κάθε στήλη. Ειδικότερα, τοποθέτησε στην πρώτη στήλη με την πασχα-
λίτσα την πεταλούδα, εξηγώντας «γιατί είναι κόκκινο και αυτό είναι κόκ-
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κινο (δείχνει την πασχαλίτσα). Στη δεύτερη στήλη, τοποθέτησε  «μαργα-
ρίτα, τουλίπα, τριαντάφυλλο, μύγα, μέλισσα», εξηγώντας «αυτό είναι μωβ
(τουλίπα) και αυτό είναι μωβ (λουλούδι), όλα αυτά είναι λουλούδια και
οι μέλισσες τρώνε όλα αυτά τα λουλούδια, και η μύγα τρώει τα λουλού-
δια». Τέλος, στην τρίτη στήλη, τοποθέτησε τα αντικείμενα, καρέκλα, τρα-
πέζι και κάδο, εξηγώντας « εεεε δεν μπορώ να τα βάλω μαζί με τα άλλα,
γιατί δεν ταιριάζουν».

Έργο 1: Κατασκευή πίνακα και ερμηνεία από τα παιδιά του δημοτικού
Τα παιδιά της τρίτης δημοτικού μελέτησαν τα υλικά για τη συνταγή

για την κατασκευή κέικ και, στην προσπάθεια τους να κατασκευάσουν τον
πίνακα που τους δόθηκε (Εικόνα 6), πρώτα τα ομαδοποίησαν χρησιμο-
ποιώντας ποικίλα κριτήρια. Για την ομαδοποίηση των στοιχείων της συν-
ταγής, επέλεξαν ως κριτήρια είτε το είδος των υλικών (υλικά και
αντικείμενα-σκεύη), είτε τη μορφή τους (στερεά, υγρά, σκόνες), είτε τη
μορφή συσκευασίας τους (κουτιά, φακελάκια), είτε τις οδηγίες εκτέλεσης
της συνταγής (τα ρήματα ή τις εκφράσεις). Με βάση τα παραπάνω κριτή-
ρια, οι πληροφορίες της συνταγής οργανώθηκαν από τα παιδιά σε έξι
ομάδες: 1) υγρά (γάλα, λάδι, νερό), 2) στερεά (αλεύρι, κακάο, ζάχαρη,
σόδα, κομμάτια σοκολάτας), 3) σκόνες (αλεύρι, κακάο, ζάχαρη, σόδα), 4)
σκεύη (κούπα, σπάτουλα, κουπάκια, μπολ), 5) ρήματα-εκφράσεις (χρει-
αστούμε, βάζουμε, ανακατεύουμε, ρίχνουμε, προσθέτουμε, ανακα-
τεύουμε, μοιράζουμε, ψήνουμε), 6) άλλο, κατηγορία που περιλάμβανε
απαντήσεις που δεν συγκροτούσαν κοινή ομάδα, όπως η συσκευασία των
υλικών (κουτιά, χωρίς κουτιά), η γεύση τους (νόστιμο), ο χρόνος και η θερ-
μοκρασία ψησίματος.

Από την επεξεργασία των πινάκων που κατασκεύασαν τα παιδιά και
τα δεδομένα που αυτοί περιλάμβαναν προκύπτει ότι, σχεδόν όλα τα παι-
διά, πλην δύο, πέτυχαν να χρησιμοποιήσουν όλα τα δεδομένα της συν-
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Αναμενόμενος πίνακας: ζώα,

λουλούδια, αντικείμενα.



ταγής και να κατασκευάσουν τον πίνακα, με τρεις ή δύο στήλες (Πίνακας
3). Η πλειοψηφία των παιδιών, περίπου επτά στα δέκα (13 από τα 22),
κατασκεύασε πίνακα τριών στηλών με πλήρη στοιχεία (Εικόνα 9). Δύο παι-
διά αξιοποίησαν ορισμένα από τα δεδομένα της συνταγής και κατασκεύα-
σαν πίνακα με ελλιπή στοιχεία, ενώ τα παιδιά που κατασκεύασαν πίνακα
με δύο στήλες πέτυχαν, τα περισσότερα, να περιλάβουν τα περισσότερα
από τα δεδομένα (Εικόνα 10).  

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται αυθεντικά αποσπάσματα από τις εξη-
γήσεις  των παιδιών κατά τη διαδικασία  κατασκευής πινάκων με τρεις και
δύο στήλες:

Γ2 Αγόρι: «Έβαλα μαζί, σε μια ομάδα, το αλεύρι, το κακάο και τη
ζάχαρη γιατί είναι όλα σαν σκόνες, ναι σκόνες είναι. Η σοκολάτα είναι
μόνη της γιατί είναι στερεό και αυτά εδώ (γάλα, λάδι, νερό, σόδα)
είναι υγρά άρα πάνε μαζί». (Κατηγορία Α3, Πίνακας 3).

Γ14 Αγόρι: «Θα βάλω μαζί το γάλα, το αλεύρι, το λάδι, το κακάο,
τη ζάχαρη, τη σόδα και τη σοκολάτα, γιατί είναι τα υλικά που πρέπει
να βάλουμε για να γίνει το φαγητό. Η κουτάλα, η σπάτουλα, οι δύο
κούπες και το μπολ είναι τα πράγματα που θα πρέπει να χρησιμοποι-
ήσουμε». (Κατηγορία Β2, Πίνακας 3).

Γ21 Κορίτσι: «Θα βάλω μαζί το αλεύρι, τη ζάχαρη το αλεύρι και τη
σοκολάτα που είναι στερεά, θα βάλω μαζί τα υγρά, το γάλα, το λάδι,
το νερό και τη σόδα και θα βάλω εδώ τα εργαλεία της κουζίνας που
χρειάζομαι, το μπολ, την κουτάλα, την κούπα, τη σπάτουλα, και 12 κου-
πάκια» (Κατηγορία Α1, Πίνακας 3).

Πίνακας 3. Κατασκευή πινάκων 3 και 2 στηλών, κατηγορίες και συχνότητες
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Ερμηνεία πίνακα 
Στόχος του έργου αυτού ήταν να διερευνήσει την ικανότητα των παι-

διών να «διαβάζουν» πίνακες, εντοπίζοντας πληροφορίες και δεδομένα
που είναι οργανωμένα σε αυτούς, και να τους ερμηνεύουν. Οι απαντήσεις
εξετάστηκαν ως προς την πληρότητά τους στην περιγραφή του πίνακα και
τις εξηγήσεις των παιδιών με την αξιοποίηση των στοιχείων του. Από την
ανάλυση των απαντήσεων προέκυψαν δύο κατηγορίες, η κατηγορία
«πλήρης ερμηνεία», στην οποία εντάχθηκαν οι απαντήσεις που περιλάμ-
βαναν τα παραπάνω, και η κατηγορία «μη σωστή ερμηνεία», στην οποία
εντάχθηκαν οι απαντήσεις εκείνες στις οποίες δεν αναφέρονταν στα στοι-
χεία του πίνακα.

Σε ό,τι αφορά τα νήπια, αξίζει να σημειωθεί η διαφορετική «ανά-
γνωση» του πίνακα ανάλογα με τον τρόπο απεικόνισης των στοιχείων του
(Πίνακας 4). Στην περίπτωση του πρώτου πίνακα (Εικόνα 2), όπου η σχέση
μεταξύ των στοιχείων απεικονιζόταν με χρωματιστά κελιά, όλα τα παιδιά,
πλην ενός, δεν ήταν σε θέση να τον περιγράψουν. 

Αντίθετα, στην περιγραφή του δεύτερου πίνακα (Εικόνα 3), όπου χρη-
σιμοποιήθηκε το σύμβολο V, ανταποκρίθηκαν θετικά περισσότερα παιδιά
(Πίνακας 4).
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Όλα τα παιδιά ήταν σε θέση να περιγράψουν τον πίνακα, στην ερώ-
τηση «Τι δείχνει η εικόνα αυτή; Μπορείς να μου την περιγράψεις;», ανα-
φέροντας στην πλειοψηφία τους ότι δείχνει παιδιά και τα ζώα που τους
αρέσουν (ανταποκρινόμενα στη βασική πληροφορία που δινόταν στο σε-
νάριο που συνόδευε τον πίνακα). 

Όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα (Πίνακας 4),  περίπου τα μισά
από τα παιδιά (11 από τα 24) ήταν σε θέση να χρησιμοποιήσουν τα στοι-
χεία του δεδομένου πίνακα και να εξηγήσουν τις επιλογές τους. Ενδει-
κτικά αποσπάσματα:
Παράδειγμα 1: «Ο σκύλος σίγουρα γιατί είναι πιο πολλά τα V, η γάτα πιο

λίγο και πιο λίγο το χρυσόψαρο γιατί έχει ένα V» (Ν3 Αγόρι).
Παράδειγμα 2: «Ο σκύλος.  Η γάτα έχει 3 V, ο σκύλος έχει 5 και το χρυσό-

ψαρο 1, ο σκύλος είναι  πιο πολλά».  (Ν15, προνήπιο, Κορίτσι).
Παράδειγμα 3: «Στα παιδιά αρέσει πιο πολύ ο σκύλος, γιατί η γάτα έχει 3

V, ο σκύλος έχει 5 και το χρυσόψαρο 1, το 5 είναι πιο πολύ». (Ν18
Αγόρι).

Παράδειγμα 4: «Τα μέτρησα όλα αυτά τα ναι (δείχνει το V) και είδα ότι
είναι τα πιο πολλά στο σκύλο». (Ν21 Κορίτσι).
Τα παιδιά που δεν ανταποκρίθηκαν στην ερμηνεία του πίνακα, για να

εξηγήσουν τις επιλογές τους χρησιμοποίησαν ατομικά κριτήρια. 
Παράδειγμα 5: «Ο σκύλος, γιατί ξέρω ότι αγαπάνε πολύ τα παιδιά τους

σκύλους και τους φροντίζουνε». (Ν22 Κορίτσι).
Παράδειγμα 6: «Ο σκύλος, το κατάλαβα από μόνη μου, επειδή έτσι μου

φαίνεται μάλλον». (Ν14 Κορίτσι).
Παράδειγμα 7: «Ο σκύλος τους αρέσει περισσότερο γιατί τα παιδιά αυτά

είναι χαμογελαστά». (Ν9 Αγόρι).
Τα παιδιά της τρίτης δημοτικού ανταποκρίθηκαν πολύ/πάρα πολύ ικα-

νοποιητικά στην περιγραφή του πίνακα. Σχεδόν όλα τα παιδιά, εκτός από
τέσσερα, έδωσαν πλήρη ερμηνεία, εξηγώντας, με βάση τα στοιχεία του,
τις απαντήσεις τους στα σχετικά ερωτήματα (Πίνακας 4).  

Προκειμένου να απαντήσουν στις ερωτήσεις της ερευνήτριας, «Μπο-
ρείς να μου πεις πόσα αδέρφια έχουν οι περισσότεροι συμμαθητές σου;
Γιατί το νομίζεις αυτό;», τα παιδιά μετρούσαν τα στοιχεία κάθε στήλης
του πίνακα και κατέληγαν στο συμπέρασμα τους.
Παράδειγμα 8:  «Πάνω από δύο αδέρφια έχουν οι περισσότεροι συμμα-

θητές μου, γιατί στον πίνακα  έχει πιο πολλά V στο πάνω από δύο
αδέλφια». (Γ3 Κορίτσι).

Παράδειγμα 9: «Πάνω από δύο αδέρφια, γιατί αν μετρήσεις τα τικ εδώ
(δείχνει τη αντίστοιχη στήλη) έχει τα πιο  πολλά, τα τικ στο ένα αδέλ-
φια είναι λιγότερα και στο κανένα πιο λιγότερα». (Γ7 Αγόρι).
Τα παιδιά που δεν ανταποκρίθηκαν στο έργο αυτό, εξήγησαν τις απαν-

τήσεις τους με βάση ατομικά κριτήρια:
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Παράδειγμα 10: «Τα πιο πολλά έχουν πάνω από δυο αδέρφια γιατί έχω
ρωτήσει κάποια παιδιά και νομίζω ότι έχουν πάνω από δυο αδέρφια».
(Γ10 Αγόρι).

Παράδειγμα 11: «Ξέρω μόνο τρία παιδιά. Δεν ξέρω για όλους. Έχουν έναν
αδερφό αυτά που ξέρω». [Ερευνήτρια: αν κοιτάξεις προσεκτικά αυτόν
τον πίνακα μπορείς να καταλάβεις;] «Όχι δεν μπορώ». (Γ 15 Αγόρι). 

Ερμηνεία κυκλικού διαγράμματος
Όπως αναφέρθηκε πιο πάνω, στόχος του έργου αυτού ήταν να διε-

ρευνήσει την ικανότητα των παιδιών να «διαβάζουν» κυκλικά διαγράμ-
ματα, εντοπίζοντας πληροφορίες και δεδομένα που είναι οργανωμένα σε
αυτά, και να τα ερμηνεύουν, συλλέγοντας δεδομένα από αυτά (Εικόνα
4). Από την ανάλυση των απαντήσεων των παιδιών προέκυψε ότι όλα τα
παιδιά ήταν σε θέση να «διαβάσουν» τα στοιχεία του γραφήματος και να
αναφέρουν τι άρεσε στη Χρύσα, το κορίτσι του σεναρίου, να κάνει όταν
δεν πηγαίνει στο σχολείο (να παίζει, να διαβάζει και κάνει ποδήλατο).
Στην ερώτηση «τι της αρέσει περισσότερο να κάνει», ορισμένα από τα
παιδιά απαντούσαν σωστά, εξηγώντας τις απαντήσεις τους με βάση τα
δεδομένα του γραφήματος (Κατηγορία «Ερμηνεία με αντικειμενικά κρι-
τήρια») και άλλα έδιναν σωστές μεν απαντήσεις, αλλά χρησιμοποίησαν
ατομικά κριτήρια για να τις εξηγήσουν (Κατηγορία: «Ερμηνεία με ατομικά
κριτήρια»). Τέλος, τα παιδιά  έδιναν λάθος απαντήσεις  (Κατηγορία : «Μη
σωστή ερμηνεία») και ένα από αυτά δεν γνώριζε να απαντήσει (Κατηγο-
ρία: «Δεν γνωρίζω») (Πίνακας 5). 

Πίνακας 5. Ερμηνεία κυκλικού διαγράμματος: κατηγορίες απαντήσεων και συχνότητες

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 5, μόνο ένα νήπιο ήταν σε θέση να απαν-
τήσει στην ερώτηση «τι αρέσει περισσότερο στη Χρύσα να κάνει όταν δεν
πηγαίνει στο σχολείο» με βάση τα στοιχεία του γραφήματος (Εικόνα 4):
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Ερευνήτρια: «Τι αρέσει στη Χρύσα να κάνει όταν δεν πηγαίνει στο
σχολείο;»

Ν20 Αγόρι: «Της αρέσει να κάνει ποδήλατο, να διαβάζει και να παί-
ζει με τα παιγνίδια της».

Ερευνήτρια: «Τι της αρέσει περισσότερο να κάνει;» 
Ν20 Αγόρι: «Να διαβάζει».
Ερευνήτρια: «Από πού το κατάλαβες;» 
Ν20 Αγόρι: «Αφού έχει μια πολύ μεγάλη γραμμή εδώ και πάρα

πολύ χρώμα το ροζ εδώ (δείχνει τον τομέα του κυκλικού διαγράμματος
με το μεγαλύτερο εμβαδόν), πιο πολύ από τα άλλα από αυτό και από
αυτό» (δείχνει τους δύο άλλους τομείς με σειρά μεγέθους του εμβα-
δού τους).  

Ερμηνεία με αντικειμενικά κριτήρια, με βάση το εμβαδόν των αντί-
στοιχων τομέων του κυκλικού διαγράμματος, ήταν σε θέση να δώσουν λι-
γότερα από τα μισά παιδιά (9 από τα  22) του δείγματος της Γ’ τάξης
δημοτικού. Αξίζει να σημειωθεί ότι τα κορίτσια στην ερώτηση αυτή είχαν
καλύτερη επίδοση από τα αγόρια. Τα κορίτσια του δείγματος ήταν 10 συ-
νολικά και απάντησαν σωστά περισσότερα από τα μισά (6 από τα 10), σε
αντίθεση με τα αγόρια που έδωσαν επιτυχή απάντηση  περίπου ένα στα
τέσσερα (3 από τα 12 ). 

Ερευνήτρια: «Τι της αρέσει περισσότερο να κάνει;», «Από πού το
κατάλαβες;»

Γ4 Κορίτσι: «Να διαβάζει» «γιατί είναι πιο μεγάλο αυτό το κομμάτι
από τα άλλα» (δείχνει τους τομείς του κυκλικού διαγράμματος με
βάση το μέγεθος του εμβαδού τους).

Γ5 Κορίτσι: «Της αρέσει περισσότερο να διαβάζει» «γιατί είναι πιο
μεγάλο αυτό το κομμάτι» (δείχνει τον αντίστοιχο τομέα με το μεγαλύ-
τερο μέγεθος εμβαδού ).

Γ7 Κορίτσι: «Να διαβάζει» «επειδή είναι πιο μεγάλο αυτό το χρώμα
από τα άλλα» (δείχνει τον αντίστοιχο τομέα).

Εννέα από τα παιδιά του δείγματος (6 της Γ’ τάξης δημοτικού και 3
νήπια) ήταν σε θέση να κατανοήσουν την προτίμηση του κοριτσιού του
σεναρίου, αλλά εξήγησαν την επιλογή τους  με δικά τους ατομικά κριτήρια
(Κατηγορία: «Ερμηνεία με ατομικά κριτήρια»).

Ερευνήτρια: «Τι της αρέσει περισσότερο να κάνει;», «Μπορείς να
μου πεις, πώς το κατάλαβες;».

Ν10 Αγόρι: «Να διαβάζει», «γιατί τη βλέπω χαρούμενη».
Ν11 Κορίτσι: «Της αρέσει περισσότερο να διαβάζει», «γιατί όταν

διαβάζουμε μαθαίνουμε καινούρια πράγματα».
Γ3 Αγόρι: «Της αρέσει περισσότερο να διαβάζει», «γιατί είναι το

πιο εύκολο».
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Γ8 Αγόρι: « Να διαβάζει» «γιατί κάθεται προσεκτικά».
Γ17 Κορίτσι «Της αρέσει περισσότερο να διαβάζει», «γιατί κρατάει

μεγάλο βιβλίο».

Η πλειοψηφία των παιδιών (3 προνήπια, 16 νήπια και 6 παιδιά Γ’ τάξης
δημοτικού) δεν ήταν σε θέση να απαντήσουν στα ερωτήματα της ερευ-
νήτριας και να εξηγήσουν τις απαντήσεις τους με βάση τα δεδομένα του
γραφήματος (Κατηγορία «Μη σωστή ερμηνεία»). 

Ερευνήτρια: «Τι της αρέσει περισσότερο να κάνει;» , «Μπορείς να
μου πεις, πώς το κατάλαβες;»

Ν3 Αγόρι: «Της αρέσει περισσότερο να κάνει ποδήλατο», «επειδή
αρέσει σε όλους».

Ν9 Αγόρι : «Να κάνει ποδήλατο», «αφού το δείχνει η εικόνα. Κάνει
πολλή ώρα ποδήλατο».

Ν21 Κορίτσι: «Να κάνει ποδήλατο», «γιατί τη βλέπω να κάνει πο-
δήλατο και να χαίρεται».

Ν24 Αγόρι: «Να παίζει νομίζω», «δε φαίνεται καλά αλλά βλέπω ένα
στόμα χαμογελαστό».

Γ2 Αγόρι: «Να παίζει», «γιατί τη βλέπω πιο χαρούμενη όταν παί-
ζει».

Γ13 Αγόρι «Της αρέσει περισσότερο να κάνει ποδήλατο», «γιατί
διασκεδάζει και κάνει  γυμναστική ταυτόχρονα».

Γ16 Κορίτσι: «Της αρέσει περισσότερο να παίζει», «γιατί μπορεί να
μην ξέρει να  διαβάζει ή να κάνει ποδήλατο, αλλά να παίζει είναι εύ-
κολο».

Συζήτηση και συμπεράσματα

Στην εργασία αυτή, παρουσιάστηκαν τα αποτελέσματα έρευνας στην
οποία διερευνήθηκε  η ικανότητα των παιδιών προσχολικής και πρώτης
σχολικής ηλικίας να αντλούν δεδομένα από σενάρια και να τα οργανώ-
νουν σε πίνακες, να  αντλούν δεδομένα και πληροφορίες από πίνακες  και
κυκλικά διαγράμματα και να τα ερμηνεύουν.  Τα αποτελέσματα της έρευ-
νας αυτής υποδεικνύουν ορισμένες διαπιστώσεις, οι οποίες είναι δυνατόν
να συνεισφέρουν στον εμπλουτισμό των ερευνητικών δεδομένων, ανα-
φορικά με τις  ικανότητες των παιδιών να κάνουν χρήση διάφορων επι-
στημονικών διαδικασιών, και ειδικότερα της επικοινωνίας, ως διαδικασίας
μεταφοράς μηνυμάτων, επιστημονικών δεδομένων και πληροφοριών. Τα
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας δεν μπορούν να γενικευτούν,
καθώς αφενός το δείγμα ήταν περιορισμένο και αφετέρου εφαρμόστηκαν
περιορισμένα ερευνητικά εργαλεία, ειδικότερα σε ό,τι αφορά στην ερμη-
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νεία διαγραμμάτων, όπου εφαρμόστηκε μόνο ένα έργο. Ωστόσο, τα απο-
τελέσματα υποδεικνύουν ορισμένες τάσεις, οι οποίες είναι δυνατόν να
συμβάλουν στη διαμόρφωση εκπαιδευτικών παρεμβάσεων για παιδιά
προσχολικής και πρώτης ηλικίας, στην εκπαίδευση τους για την ανάπτυξη
δεξιοτήτων επιστημονικής μεθόδου:
• Τα παιδιά και των δύο ηλικιακών ομάδων (προσχολικής και πρώτης

σχολικής ηλικίας) φαίνεται να είναι θέση  να οργανώνουν σε πίνακες
πληροφορίες που δίνονται σε μορφή σεναρίου και να ερμηνεύουν ικα-
νοποιητικά τον πίνακα που τα ίδια κατασκευάζουν. 

• Για την κατασκευή των πινάκων με τα δεδομένα που παρέχονται, τα
παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας του δείγματος που συμμετείχαν
στην έρευνα αυτή ομαδοποίησαν τα δεδομένα με τη χρήση ποικίλων
κριτηρίων. Οι ομάδες που προέκυψαν αποτέλεσαν τις στήλες του πί-
νακα που κατασκεύασαν τα ίδια. Το εύρημα αυτό είναι δυνατόν να
αξιοποιηθεί στις  εκπαιδευτικές  παρεμβάσεις που καλλιεργούν τη δε-
ξιότητα της ομαδοποίησης, επεκτείνοντας τις στη δημιουργία σχετικών
πινάκων και την ερμηνεία τους. Όπως προκύπτει από ερευνητικά δε-
δομένα, τα παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας εμφανί-
ζουν καλές επιδόσεις στην ομαδοποίηση (Τερζενίδου κ.ά. 2014).

• Ο τρόπος απεικόνισης των σχέσεων μεταξύ των στοιχείων ενός πίνακα
φαίνεται να επηρεάζει τον βαθμό κατανόησής του και, συνεπώς, την
ερμηνεία του από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας.

• Οι επιδόσεις των παιδιών στην ερμηνεία του κυκλικού διαγράμματος
δεν ήταν αντίστοιχες με αυτές της ερμηνείας του πίνακα. Φάνηκε ότι
τα παιδιά και των δύο ηλικιακών ομάδων δυσκολεύτηκαν να ερμηνεύ-
σουν το διάγραμμα που τους δόθηκε. Μάλιστα,  αρκετά από τα παι-
διά, στην προσπάθειά τους να ερμηνεύσουν το διάγραμμα,
χρησιμοποίησαν  υποκειμενικά κριτήρια τα οποία, ωστόσο,  σχετίζον-
ταν με το θέμα που απεικονιζόταν. Η εφαρμογή εκπαιδευτικών πα-
ρεμβάσεων για την εξοικείωσή τους με διαγράμματα αυτού του τύπου
και διαγράμματα Venn είναι δυνατόν να  αναπτύξει την ικανότητά τους
να τα ερμηνεύουν (Γονιτσιώτη κ.ά. 2014).
Τα αποτελέσματα της έρευνας, συνηγορούν υπέρ της άποψης για την

εμπλοκή των μικρών παιδιών σε διαδικασίες επιστημονικής σκέψης και
στην εφαρμογή εκπαιδευτικών παρεμβάσεων για την ανάπτυξη επιστη-
μονικών δεξιοτήτων (Κυριαζή, Κεφαλά & Κωνσταντίνου 2002, Γονιτσιώτη
κ.ά. 2014, Τερζενίδου κ.ά. 2014). Η μελλοντική επέκταση της έρευνας  σχε-
τικά με τις ικανότητες των μικρών παιδιών να χρησιμοποιούν επιστημο-
νικές διαδικασίες είναι σημαντικό να γίνει με στόχο τη βελτίωση της
συμμετοχής των παιδιών στις διαδικασίες αυτές, για την ανάπτυξη της
διερευνητικής μάθησης και την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης. Η καλ-
λιέργεια δεξιοτήτων επικοινωνίας που σχετίζονται με διάφορες μορφές
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έκφρασης (προφορική, γραπτή, συμβολική) συμβάλλει στην καλύτερη πα-
ρουσίαση των επιστημονικών ιδεών στο κοινωνικό πλαίσιο, την κατα-
νόησή τους και την ερμηνεία τους. Επιπλέον, τα άτομα που έχουν τα
εφόδια, τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τα εργαλεία, ώστε να μπορούν να
ερμηνεύουν τον κόσμο που τα περιβάλλει, είναι δυνατόν να μπορέσουν
να τον αλλάξουν,  όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Huckle (2004): «ο κό-
σμος δεν μπορεί να αλλάξει, αν δεν ερμηνευτεί επαρκώς» (σελ. 33). 
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Περίληψη

Η παρούσα έρευνα αφορά στον ρόλο της φαντασίας ως μέρος της ατο-
μικής και συλλογικής διερώτησης και της αλληλεπίδρασης μεταξύ των νη-
πίων, κατά τις διαδικασίες ανίχνευσης των αρχικών τους παραστάσεων
σε σχέση με έννοιες και φαινόμενα από τον φυσικό κόσμο. Τα επιμέρους
ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται είναι εάν τα παιδιά του νηπιαγωγείου
μπορούν να εξελίξουν τα εξηγητικά τους σχήματα σε σχέση με το φαινό-
μενο της δημιουργίας και της κίνησης των σύννεφων χρησιμοποιώντας τη
φαντασία τους, και με ποιους τρόπους η φαντασία διαμεσολαβεί σε δια-
προσωπικό επίπεδο, κατά την από κοινού προσέγγιση των δύο φαινομέ-
νων. Δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν εκατό μαθητές νηπιαγωγείου, από
επτά νηπιαγωγεία της ευρύτερης περιοχής της Δυτικής Ελλάδας. Από τα
αποτελέσματα της ποιοτικής ανάλυσης των δεδομένων, που συγκεντρώ-
θηκαν μέσω διευρυμένων, ανοικτού τύπου συζητήσεων, προκύπτει ότι τα
νήπια, χρησιμοποιώντας τη φαντασία ως μέσο, συγκροτούν, διατυπώνουν
και αναπτύσσουν εξηγητικούς συλλογισμούς, προσεγγίζοντας εξελικτικά
τα δύο φυσικά φαινόμενα. Παράλληλα, σε διαπροσωπικό επίπεδο, προ-
κύπτει ότι η από κοινού συμμετοχή σε μια φαντασιακή συνθήκη ενισχύει
την αλληλεπίδραση και την επικοινωνία των νηπίων, κατά τη φάση της
νοητικής προσέγγισης των δύο φαινομένων. Συμπερασματικά, αναγνωρί-
ζεται ότι η φαντασία, ως βασικό και σημαντικά ανεπτυγμένο γνωστικό χα-
ρακτηριστικό των μικρών ηλικιών, μπορεί να αξιοποιηθεί ως ένα δυναμικό
και συστηματικό μέσο προσέγγισης του φυσικού κόσμου, προωθώντας
παράλληλα μια νατουραλιστική, μη τυπική διάσταση στην ενασχόληση με
τις Φυσικές Επιστήμες στο νηπιαγωγείο.



Εισαγωγή

Τα τελευταία χρόνια, σημαντικό μέρος της εμπειρικής έρευνας στη Δι-
δακτική των Φυσικών Επιστημών, αντλώντας θεωρητικά και μεθοδολο-
γικά στοιχεία από την «κοινωνικο-πολιτισμική» και κυρίως την
«πολιτισμική-ιστορική» θεώρηση της γνωστικής ανάπτυξης και της μά-
θησης, φαίνεται να προσανατολίζεται σταδιακά προς την αναζήτηση
εναλλακτικών προσεγγίσεων περιγραφής, ανάλυσης και εξήγησης των
διαδικασιών συγκρότησης του φυσικού κόσμου στη σκέψη των μικρών
παιδιών (Lemke 2001, Fleer 2002, Fleer & Robbins 2003, Robbins 2005).
Προς αυτή την κατεύθυνση, αναδεικνύονται προβληματισμοί και γίνονται
αντικείμενο μελέτης έννοιες και στοιχεία που έως τώρα δεν συνδέονταν
συστηματικά ή θεωρούνταν ακόμη και αντιφατικά με τη διδασκαλία και
τη μάθηση των φυσικών επιστημών (Φραγκιαδάκη & Ραβάνης 2014,
Fragkiadaki & Ravanis 2014). Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα εργασία εστιά-
ζει στην έννοια της φαντασίας και στοχεύει στην ανάδειξη της δυναμικής
της ως μέσο προσέγγισης του φαινομένου της δημιουργίας και της κίνη-
σης των σύννεφων από παιδιά νηπιαγωγείου.

Θεωρητικό πλαίσιο

Η εννοιολογική προσέγγιση της φαντασίας, ως νοητικής λειτουργίας
σχετιζόμενης με την ανθρώπινη συμπεριφορά και τη γνωστική ανάπτυξη,
απαντάται αρχικά στο θεωρητικό έργο του Vygotsky (1987, 1999, 2004).
Υπό το πρίσμα μιας σύνθετης, ολιστικής και πλαισιωμένης θεώρησης της
νόησης, ο Vygotsky συνδέει συστηματικά τη συγκρότηση της σκέψης και
των εννοιών με την ανάπτυξη και διαχείριση των συναισθημάτων, κατα-
δεικνύοντας την ανάγκη μιας ενιαίας προσέγγισης των δύο αυτών παρα-
μέτρων (1987, 1999). Στο πλαίσιο αυτό, εστιάζει στην έννοια της
φαντασίας, ως βασική μορφή συναισθηματικής έκφρασης στις μικρές ηλι-
κίες, αναδεικνύοντας, παράλληλα, τη σημασία της ως μέσο ανάπτυξης
της σκέψης και της δράσης του ατόμου. Στη θεωρητική αυτή προσέγγιση
του Vygotsky, η φαντασία γίνεται αντιληπτή όχι ως ατομική αλλά ως δια-
προσωπική, κοινωνικά διαμεσολαβημένη γνωστική διεργασία (Fleer
2014). Συγκεκριμένα, στο κείμενό του με τίτλο “Imagination and Creativity
in Childhood” αναφέρει:

«(η φαντασία) Γίνεται το μέσο μέσα από το οποίο η προσωπική εμ-
πειρία διευρύνεται, καθώς κανείς μπορεί να φανταστεί ό, τι δεν έχει
δει, μπορεί να προσεγγίσει νοητικά κάτι το οποίο προκύπτει από τις
αφηγήσεις και τις περιγραφές ενός άλλου και ο ίδιος δεν είχε ποτέ σαν
άμεση εμπειρία. Κάποιος δεν είναι περιορισμένος στον στενό κύκλο
και στα στενά όρια της προσωπικής του εμπειρίας, αλλά μπορεί να
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επεκταθεί πέρα από αυτά τα σύνορα, αφομοιώνοντας με τη βοήθεια
της φαντασίας του την ιστορική και κοινωνική εμπειρία ενός άλλου»
(Vygotsky 2004, σ.17).

Η έννοια της φαντασίας ως κοινωνικά, πολιτισμικά και ιστορικά προσ-
διορισμένης λειτουργίας αποτελεί, σύμφωνα με τον Vygotsky, προϋπό-
θεση και βάση κάθε δημιουργικής δραστηριότητας (1987, 1999, 2004).
Όπως αναφέρει ο ίδιος, δεν πρόκειται για μια «αδρανή νοητική διασκέ-
δαση για να περνάμε τον χρόνο μας, αλλά για μια δραστηριότητα άμεσα
συνδεδεμένη με την πραγματικότητα και με σημαντικές συνέπειες σε
αυτήν» (2004, σ.13). Πρόκειται, ειδικότερα, για ένα σημαντικό νοητικό
μέσο επέκτασης της προσωπικής εμπειρίας και οικοδόμησης της πραγ-
ματικότητας (Fleer 2014). Προσδιορίζοντας δε τα επιμέρους χαρακτηρι-
στικά της φαντασίας, αναφέρει ότι συνιστά μια σύνθετη λειτουργία,
εξαρτώμενη από πολλαπλούς παράγοντες, όπως οι εμπειρίες του ατόμου
και η σχέση του με το ευρύτερο περιβάλλον του. Επεκτείνοντας την ανά-
λυσή του, ο Vygotsky κάνει λόγο όχι για μια «στατική» νοητική ικανότητα,
αλλά για μια συνεχώς αναπτυσσόμενη γνωστική λειτουργία, η οποία εξε-
λίσσεται παράλληλα με τη νοητική ανάπτυξη και ωρίμανση του ατόμου
εντός του κοινωνικο-πολιτισμικού του πλαισίου και σε συνάρτηση με
αυτό.

Σύμφωνα με τη Gajdamaschko (2006), παρόλο το αυξανόμενο τα τε-
λευταία χρόνια ενδιαφέρον αναφορικά με το θεωρητικό έργο του Vygot-
sky στο σύνολό του, η θεματική της φαντασίας, όπως προσεγγίζεται μέσα
σε αυτό, παραμένει ένα ερευνητικό πεδίο το οποίο δεν έχει επαρκώς με-
λετηθεί. Οι Fleer και Hammer (2013), σε έρευνά τους, εστιάζοντας στη
βελτίωση της εκπαίδευσης στις μικρές ηλικίες, αναφέρονται στη σπου-
δαιότητα μιας θεωρητικής σύζευξης νόησης, συναισθημάτων και φαντα-
σίας μέσα από τα Αναλυτικά Προγράμματα για το νηπιαγωγείο. Οι Eckhoff
και Urbach (2008), επίσης, καταδεικνύουν τη σπουδαιότητα του ρόλου
της φαντασίας και των φαντασιακών συλλογισμών ως στοιχεία ενός λει-
τουργικού, τυπικού ή μη τυπικού, μαθησιακού περιβάλλοντος. Εμπειρικές
έρευνες σε αυτό το πεδίο εστιάζουν, κατά κύριο λόγο, στον σημαντικό
ρόλο της φαντασίας ως γέφυρας μεταξύ παιχνιδιού και μάθησης αλλά και
ως μέσο συγκρότησης εννοιών μέσα από το παιχνίδι (Fleer 2011, Fleer &
Peers 2012, Fleer 2014) και το παραμύθι (El‘ Koninova 2001, Fleer 2014).

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η συσχέτιση στη βιβλιογραφία της
φαντασίας με τις διαδικασίες προσέγγισης του φυσικού κόσμου από τα
μικρά παιδιά. Σε σχετική του έρευνα, ο Hadzigeorgiou (2001) αναφέρει
ότι πολλές από τις παραστάσεις μας σε σχέση με έννοιες και φαινόμενα
από τον φυσικό κόσμο αποτελούν φαντασιακές κατασκευές και δεν στη-
ρίζονται στην άμεση παρατήρηση και εμπειρία. Σε αντίστοιχο άρθρο της,
η Fleer (2013) αναδεικνύει τη φαντασία ως μέσο ενίσχυσης της προσέγ-
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γισης από τα μικρά παιδιά εννοιών και φαινομένων από τον φυσικό
κόσμο, τα οποία δεν είναι δυνατό να προσεγγιστούν μέσα από την άμεση
επαφή και την καθημερινή εμπειρία. 

Μεθοδολογία

Στόχος και αντικείμενο της έρευνας
Στόχο της παρούσας έρευνας αποτελεί η προσέγγιση της έννοιας της

φαντασίας ως στοιχείο των αφηγήσεων των παιδιών νηπιαγωγείου, κατά
τη φάση νοητικής προσέγγισης και κατανόησης των φυσικών εννοιών και
φαινομένων (“science narrative”). Ειδικότερα, επιχειρείται ο προσδιορι-
σμός του ρόλου της φαντασίας ως μέρος της ατομικής και συλλογικής διε-
ρώτησης και της ανάπτυξης συλλογισμών, αλλά και ως παράμετρος
διαμεσολάβησης μεταξύ των νηπίων, κατά τη φάση της από κοινού συγ-
κρότησης επιστημονικών εννοιών. Στο πλαίσιο αυτό, η έρευνα εστιάζει
σε διαδικασίες ανίχνευσης των αρχικών παραστάσεων των νηπίων σε
σχέση με το φαινόμενο της δημιουργίας και της κίνησης των σύννεφων.
Συνεπώς, τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται στην παρούσα εργασία
είναι:
1. Μπορούν τα παιδιά του νηπιαγωγείου να εξελίξουν τα εξηγητικά τους

σχήματα σε σχέση το φαινόμενο της δημιουργίας και της κίνησης των
σύννεφων χρησιμοποιώντας τη φαντασία τους; 

2. Με ποιους τρόπους η φαντασία διαμεσολαβεί σε διαπροσωπικό επί-
πεδο κατά την από κοινού προσέγγιση των δύο φαινομένων από τα
νήπια; 

Το δείγμα της έρευνας
Δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν εκατό μαθητές νηπιαγωγείου από

επτά νηπιαγωγεία της ευρύτερης περιοχής της Δυτικής Ελλάδας. Η ηλικία
των νηπίων ήταν τεσσερεσήμισι έως πεντέμισι (4,5 έως 5,5,) χρονών. Τα
παιδιά δεν είχαν συμμετάσχει κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους σε
δραστηριότητες σχετιζόμενες με την προσέγγιση των δύο φυσικών φαι-
νομένων. Επίσης, οι γονείς των παιδιών δεν είχαν κάποια ειδική εκπαί-
δευση στις φυσικές επιστήμες. Η επιλογή του δείγματος καθορίστηκε από
τη συμμετοχή των νηπιαγωγών των επτά νηπιαγωγείων σε επιμορφωτικό
σεμιναριακό κύκλο με θέμα την αναζήτηση μιας διερευνητικής και ολι-
στικής οπτικής του τρόπου με τον οποίο προσεγγίζουν τα νήπια τον φυ-
σικό κόσμο, με στόχο τη βελτίωση της ενασχόλησής τους με αυτόν στην
καθημερινότητα του νηπιαγωγείου. Στο πλαίσιο αυτό, οι νηπιαγωγοί
ήρθαν σε επαφή με ορισμένες βασικές πτυχές της κοινωνικο-πολιτισμικής,
ιστορικής θεωρίας της μάθησης και της γνωστικής ανάπτυξης, ενώ πα-
ράλληλα υλοποίησαν πρόγραμμα ανίχνευσης παραστάσεων των νηπίων
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σε σχέση με το φαινόμενο της δημιουργίας και της κίνησης των σύννε-
φων. 

Η ερευνητική διαδικασία
Η συλλογή των δεδομένων έγινε μέσω διευρυμένων, ανοικτού τύπου

συζητήσεων. Οι συζητήσεις πραγματοποιήθηκαν σε τρεις διαφορετικές
φάσεις, στις οποίες συμμετείχαν διαδοχικά όλα τα παιδιά του δείγματος.
Η συμμετοχή των παιδιών έγινε αρχικά ανά μονάδες, έπειτα ανά ζεύγη
και τέλος ανά ομάδες των τεσσάρων παιδιών με τη συμμετοχή, σε κάθε
περίπτωση, και μιας από τις συνεργαζόμενες νηπιαγωγούς. Θέμα των συ-
ζητήσεων αποτέλεσαν τα σύννεφα και, ειδικότερα, το φαινόμενο της δη-
μιουργίας και της κίνησής τους. Κατά τη διάρκεια των συζητήσεων, τα
παιδιά είχαν τη δυνατότητα να αποτυπώσουν τις ιδέες τους μέσω του
ιχνογραφήματος. Έμφαση δόθηκε στη δημιουργία κατάλληλης ατμόσφαι-
ρας για την πραγματοποίηση των συζητήσεων, με την επιλογή ήσυχων
και απομονωμένων χώρων, την εξασφάλιση του απαραίτητου χρόνου και
την ενθάρρυνση της έκφρασης και της συνεργασίας των παιδιών.

Η καταγραφή των δεδομένων και η διαδικασία ανάλυσης τους
Η συγκέντρωση των δεδομένων έγινε μέσω καταγραφών και σημει-

ώσεων πεδίου, κατά τη διάρκεια και αμέσως μετά τη διεξαγωγή των συ-
ζητήσεων. Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε μία πρώτη φάση ποιοτικής
ανάλυσης των δεδομένων που προέκυψαν, όπου αναδείχτηκαν οι περι-
πτώσεις στις οποίες τα νήπια χρησιμοποίησαν στοιχεία από τη φαντασία
τους για να εκφράσουν τις ιδέες και τις σκέψεις τους σε σχέση με το φυ-
σικό φαινόμενο. Στη δεύτερη φάση ποιοτικής ανάλυσης των δεδομένων
που ακολούθησε, από τις παραπάνω περιπτώσεις αναδείχτηκαν συγκε-
κριμένα περιστατικά, όπου διαφαίνεται η φαντασία ως μέσο προώθησης
των συλλογισμών των παιδιών τόσο σε προσωπικό όσο και σε διαπροσω-
πικό επίπεδο. Τα περιστατικά αυτά παρουσιάζονται, περιγράφονται και
αναλύονται παρακάτω.

Αποτελέσματα και συζήτηση

Σε σχέση με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, στα επιλεγμένα αποσπά-
σματα που ακολουθούν παρουσιάζονται τρία περιστατικά, τα οποία ανα-
δείχτηκαν από την ποιοτική ανάλυση των δεδομένων και περιγράφουν
την εξέλιξη των εξηγητικών σχημάτων τριών νηπίων για το φαινόμενο της
δημιουργίας των σύννεφων, μέσω της ανάπτυξης συλλογισμών βασισμέ-
νων στη φαντασία.

Αρχικά, στο απόσπασμα που ακολουθεί (Απόσπασμα 1), παρατηρείται
ότι το νήπιο Δ., κατά την έναρξη της συζήτησης με τη νηπιαγωγό, δεν είναι
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σε θέση να εκφράσει κανενός είδους εξηγητικό συλλογισμό σε σχέση με
το φαινόμενο. Ωστόσο, καθώς εξελίσσεται η συζήτηση, το νήπιο, βασιζό-
μενο στη φαντασία του, φαίνεται να επιχειρεί άμεσα τη συγκρότηση ενός
συλλογισμού («άνθρωπος επάνω στον ουρανό… και ρίχνει πούπουλα»)
τον οποίο επιχειρεί να εξελίξει αμέσως μετά («μαύρα και άσπρα πού-
πουλα»).

Απόσπασμα 1
Άμεση συγκρότηση και εξέλιξη ενός εξηγητικού συλλογισμού

Από την ανάλυση ενός δεύτερου αποσπάσματος διαλόγου (Απόσπα-
σμα 2α) παρατηρείται, επίσης, η εξέλιξη του εξηγητικού συλλογισμού
άλλου νηπίου το οποίο, προσεγγίζοντας μέσα από ένα φαντασιακό συλ-
λογισμό το φυσικό φαινόμενο, αναφέρεται στον ήλιο ως παράγοντα σχε-
τιζόμενο με τη δημιουργία των σύννεφων. Σε αυτή την περίπτωση, το
νήπιο εστιάζει, αρχικά, στη συσχέτιση του ήλιου με τα σύννεφα, συνδέ-
οντάς τα με τη διαδικασία ανάπτυξης των φυτών («Ποτίζουν (τα σύννεφα)
τα λουλούδια… Είναι ο βοηθός του ήλιου»). Ωστόσο, καθώς εξελίσσεται
η συζήτηση με τη νηπιαγωγό, το νήπιο αναφέρεται στον ήλιο, επίσης, ως
παράγοντα σχετιζόμενο με τη δημιουργία των σύννεφων («Μόνο από
ήλιο είναι φτιαγμένα και πολύ νερό»). Παράλληλα, στο Απόσπασμα 2β
παρατηρείται ότι το νήπιο το οποίο συμμετέχει στη συζήτηση αναπτύσσει
έναν αντίστοιχο φαντασιακό συλλογισμό, αναφερόμενο στο νερό και τον
αέρα ως παράγοντες που σχετίζονται με τη δημιουργία των σύννεφων
(«η γη έδωσε νερό και ο ουρανός έδωσε αέρα»).
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(προηγείται συζήτηση)
Δ.: Έχω σκεφτεί κάτι αλλά σιγά μην είναι…
Ν.: Πες το. Δεν ξέρεις καμιά φορά!
Δ.: Σιγά μην είναι κανένας άνθρωπος πάνω στον ουρανό;
Ν.: Δεν ξέρουμε κι αυτό ψάχνουμε να βρούμε τώρα. Τι σου ήρθε

στο μυαλό; 
Δ.: Ότι είναι πάνω στον ουρανό ένα σπίτι και ρίχνει πούπουλα… 
(μεσολαβεί συζήτηση)
Ν.: Να σου πω κάτι, όταν έχει καταιγίδα γιατί τα σύννεφα είναι

μαύρα;
Δ.: Γιατί… λες και είναι νύχτα, δεν είναι πρωί, είναι μαύρα, γιατί

μπορεί κάποιος άνθρωπος, ε… εκείνοι οι άνθρωποι να έχουν μαύρα
πούπουλα και να ρίχνουν μαύρα πούπουλα.

Ν.: Ποιοι άνθρωποι;
Δ.: Εκείνοι που είπαμε πριν στον ουρανό.



Θ.: Ποτίζουν (τα σύννεφα) τα λουλούδια… Είναι ο βοηθός του
ήλιου.

Ν.: Πώς βοηθάει το σύννεφο τον ήλιο;
Θ.: Να μεγαλώσουν τα λουλούδια.
(μεσολαβεί συζήτηση) 
Ν.: Αλήθεια, από τι φτιάχνονται τα σύννεφα;
Θ.: … Από τον ήλιο;
Ν.: Δεν ξέρω, εσύ τι λες;
Θ.: Μόνο από ήλιο είναι φτιαγμένα και πολύ νερό.

Απόσπασμα 2α.
Αναφορά σε φυσικούς παράγοντες σχετιζόμενους με την επιστημονική εξήγηση του

φαινομένου: νερό και ήλιος.

Ν.: Πού βρίσκουν (τα σύννεφα) το νερό; Ε.: Από τις θάλασσες ,τις
λίμνες, τις πισίνες… Ν.: Πώς δηλαδή; Ε.: Το ρουφάνε… Όχι με καλα-
μάκι….. Έχουν έναν αέρα, τον τραβάνε προς τα πάνω … Ν.: Πώς σχη-
ματίστηκε δηλαδή το σύννεφο;  Ε.: Επειδή η γη έδωσε νερό και ο
ουρανός έδωσε αέρα και συνέχισαν να το κάνουν… Και γίνονταν
πολλά- πολλά σύννεφα.

Απόσπασμα 2β.
Αναφορά σε φυσικούς παράγοντες σχετιζόμενους με την επιστημονική

εξήγηση του φαινομένου: νερό και αέρας.

Σε σχέση με το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, στα επιλεγμένα απο-
σπάσματα που ακολουθούν παρουσιάζονται δύο περιστατικά που περι-
γράφουν συγκεκριμένες διαδικασίες μέσα από τις οποίες η φαντασία
διαμεσολαβεί σε διαπροσωπικό επίπεδο και ενισχύει την από κοινού προ-
σέγγιση των δύο φυσικών φαινομένων από τα νήπια. Ειδικότερα, το Από-
σπασμα 3 που ακολουθεί αποτελεί μέρος συζήτησης μεταξύ τεσσάρων
νηπίων σχετικά με την κίνηση των σύννεφων. Στη φάση της συζήτησης
όπου εστιάζουμε, οι τρεις συνομιλητές φαίνεται να συμφωνούν ως προς
τον τρόπο κίνησης των σύννεφων, υποστηρίζοντας πως τα σύννεφα κι-
νούνται από τον αέρα. Εντούτοις, το τέταρτο νήπιο Φ. φαίνεται να δια-
τηρεί τον αρχικό του συλλογισμό, τον οποίο είχε συγκροτήσει και
εκφράσει σε πρότερη συζήτηση, που πραγματοποιήθηκε σε ατομικό επί-
πεδο («Το σπρώχνει (το σύννεφο) η νεράιδα»). Σταδιακά, παρατηρείται
ότι το νήπιο Φ. μέσα από την αλληλεπίδραση του με την ομάδα προσεγ-
γίζει μια πιο σύνθετη εξήγηση, η οποία συνάδει περισσότερο με την επι-
στημονική εξήγηση του φαινομένου («έρχεται ο αέρας και τα σπρώχνει
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τα άλλα»). Το νέο αυτό στοιχείο εντάσσεται συμπληρωματικά στον εξη-
γητικό συλλογισμό του νηπίου. Ωστόσο, το νήπιο δεν φαίνεται να εγκα-
ταλείπει τον φαντασιακό συλλογισμό τον οποίο διατύπωσε αρχικά.
Αντιθέτως, τον χρησιμοποιεί ως «γέφυρα» μεταξύ της αρχικής και της
νέας γνώσης- εξήγησης («Όταν κουράζεται η νεράιδα, έρχεται ο αέρας
και τα σπρώχνει τα άλλα»), εξελίσσοντας με τον τρόπο αυτό το εξηγητικό
του σχήμα. Συνδυαστικά, επομένως, φαίνεται να διατηρεί και τις δύο προ-
σεγγίσεις.

Φ.: Είναι μακριά η νεράιδα και μετά το ανοίγει (το σύννεφο) και
πέφτει (η βροχή) …Όπως ανοίγει η νεράιδα και τον ουρανό και βγαίνει
το σύννεφο.

Ν.: Και πώς κινείται το σύννεφο; Έχει πόδια; Έχει φτερά όπως τα
πουλάκια; Και πώς πάει στις ζεστές χώρες που μου είπες;

Φ.: Το σπρώχνει η νεράιδα.
(μεσολαβεί συζήτηση)

Στο ερώτημα πώς συμβαίνει να κουνιούνται τα σύννεφα, οι υπό-
λοιποι τρεις συνομιλητές υποστηρίζουν ότι ο αέρας τα κουνάει, ενώ
η Φ. επιμένει στην αρχική της γνώμη, ότι τα σύννεφα «τα σπρώχνει η
νεράιδα».

Ν.: Πώς τα κουνάει η νεράιδα;
Φ.: Όταν κουράζεται η νεράιδα, έρχεται ο αέρας και τα σπρώχνει

τα άλλα.

Απόσπασμα 3. Η φαντασία ως γέφυρα μεταξύ αρχικής και νέας γνώσης- εξήγησης

Στο Απόσπασμα 4, παρουσιάζεται επίσης μέρος συζήτησης μεταξύ δύο
νηπίων σχετικά με το φαινόμενο της κίνησης των σύννεφων. Στη φάση
της συζήτησης όπου εστιάζουμε, παρατηρείται ότι το ένα νήπιο χρησιμο-
ποιεί τη φαντασία του προσεγγίζοντας το φαινόμενο και αναφέρει τον
ήλιο ως αιτία κίνησης των σύννεφων («Ο ήλιος τα πάει στο βουνό με τις
ακτίνες του») εκφράζοντας έναν ανιμιστικού τύπου συλλογισμό. Ωστόσο,
έπειτα από την παρέμβαση της νηπιαγωγού («Έχει χέρια ο ήλιος και τα
σπρώχνει;») και την απόκριση του συνομιλητή του («Φυσάει αέρας και
πάει μόνο του») το νήπιο απορρίπτει την αρχική του ιδέα («Αυτό είναι το
σωστό!») και υιοθετεί την ιδέα του συνομιλητή του. Η νέα αυτή εξήγηση
που εκφράζεται από το νήπιο φαίνεται να εντάσσεται άμεσα στον αρχικό
του συλλογισμό, τον οποίο έχει αρχίσει να συγκροτεί αντλώντας στοιχεία
από την φαντασία του και να τον εξελίσσει διατυπώνοντας παράλληλα
και τη σχετική αιτιολόγηση («Όταν ξυπνάω το πρωί έχει αέρα και φεύγουν
τα σύννεφα»). 
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Ν.: Πώς πάνε στο βουνό;
Χ.: Ο ήλιος τα πάει στο βουνό με τις ακτίνες του.
Ν.: Έχει χέρια ο ήλιος και τα σπρώχνει;
Ρ.: Φυσάει αέρας και πάει μόνο του.
Χ.: Αυτό είναι το σωστό!
Ν.: Και πώς το ξέρεις ότι είναι σωστό;
Χ.: Όταν ξυπνάω το πρωί έχει αέρα και φεύγουν τα σύννεφα.

Απόσπασμα 4.
Η φαντασία ως αρχικό πλαίσιο εξήγησης του φαινομένου της κίνησης των σύννεφων

Συνοψίζοντας τα παραπάνω αποτελέσματα, που προέκυψαν από τα
δεδομένα των διαλόγων των νηπίων μεταξύ τους και με τις νηπιαγωγούς,
εντοπίζονται επιμέρους κατηγορίες αποτελεσμάτων όπου διαφαίνονται
ορισμένες ενδεικτικές διαδικασίες διαμεσολάβησης της φαντασίας ως
μέσο προσέγγισης των δύο φαινομένων από τα παιδιά. Ειδικότερα, ορι-
σμένα από τα παιδιά του δείγματος φαίνεται, σε πρώτη φάση, ότι είναι
σε θέση να εκφράσουν μια εξήγηση βασισμένη σε έναν φαντασιακό συλ-
λογισμό για να ανταποκριθούν στον προβληματισμό που τίθεται, ακόμη
και στις περιπτώσεις όπου δεν διαθέτουν κάποια σχετική πρότερη γνώση
ή εμπειρία. Οι εξηγητικοί αυτοί συλλογισμοί φαίνεται ότι μπορούν,
έπειτα, να εξελιχθούν περαιτέρω από τα παιδιά και να συγκροτήσουν ένα
πολύ αρχικό εξηγητικό σχήμα προσέγγισης των φαινομένων. Παράλληλα,
κατά τις αφηγήσεις φανταστικών καταστάσεων, ορισμένα νήπια φαίνεται
ότι είναι σε θέση να εντοπίζουν και να αναφέρονται σε φυσικούς παρά-
γοντες, που σχετίζονται με την επιστημονική εξήγηση του φαινομένου.
Συνεπώς, παρατηρείται ότι τα συγκεκριμένα νήπια, στις παραπάνω περι-
πτώσεις, επιτυγχάνουν μέσα από τους φαντασιακούς τους συλλογισμούς
να υπερβούν την άμεση εμπειρία τους και να προσεγγίσουν νοητικά, σε
ένα πολύ αρχικό επίπεδο, τα δύο φυσικά φαινόμενα. Επομένως, κατά
αυτόν τον τρόπο, η φαντασία τους, όπως εκφράζεται στις αφηγήσεις τους,
φαίνεται να οδηγεί προς μια καλύτερη κατανόηση της πραγματικότητας
και, ειδικότερα, του περιβάλλοντα φυσικού κόσμου. 

Κατά τη φάση, επίσης, της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης των
νηπίων, παρατηρείται ότι ορισμένα νήπια διατηρούν τα αρχικά εξηγητικά
τους σχήματα, τα οποία συγκροτούν χρησιμοποιώντας τη φαντασία τους,
συνδυάζοντας σε αυτά τη νέα γνώση που αντλούν σε συνεργασία με τους
συνομιλητές τους. Σε άλλες περιπτώσεις, ορισμένα νήπια φαίνεται να εν-
τάσσουν τη νέα γνώση σε ένα αρχικό σχήμα, το οποίο έχουν συγκροτήσει
χρησιμοποιώντας τη φαντασία τους, αντικαθιστώντας τις αρχικές τους
ιδέες. Άρα, παρατηρείται ότι τα νήπια του δείγματος επιτυγχάνουν, ως
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έναν βαθμό, με όχημα τη φαντασία τους να διευρύνουν την προσωπική
τους κατανόηση για τα συγκεκριμένα φαινόμενα, την προσωπική τους εμ-
πειρία, μέσω της κατανόησης και της εμπειρίας του συνομιλητή τους. 

Συμπεράσματα και προστάσεις

Τα αποτελέσματα της ποιοτικής ανάλυσης που παρουσιάζονται πα-
ραπάνω αποτελούν μια αρχική ένδειξη της δυναμικής της συσχέτισης της
φαντασίας με τις διαδικασίες προσέγγισης του φυσικού φαινομένου των
σύννεφων από παιδιά νηπιαγωγείου. Σύμφωνα με αυτά, η φαντασία,
αποτελώντας ένα βασικό και σημαντικά ανεπτυγμένο γνωστικό χαρακτη-
ριστικό των μικρών ηλικιών, φαίνεται να λειτουργεί ως μέσο εξέλιξης της
σκέψης των μικρών παιδιών σε προσωπικό και διαπροσωπικό επίπεδο.
Ειδικότερα, εστιάζοντας στο προσωπικό επίπεδο αναδεικνύεται ότι ορι-
σμένα από τα παιδιά του δείγματος χρησιμοποιώντας ως όχημα τη φαν-
τασία κατάφεραν να συγκροτήσουν, να διατυπώσουν και να αναπτύξουν
εξηγητικούς συλλογισμούς, προσεγγίζοντας εξελικτικά το φυσικό φαινό-
μενο. Εστιάζοντας στο διαπροσωπικό επίπεδο, αναδεικνύεται ότι, μέσω
της από κοινού συμμετοχής σε μια φαντασιακή συνθήκη, ενισχύθηκε η
αλληλεπίδραση και η επικοινωνία των παιδιών προς μια εξελικτική προ-
οπτική, κατά τη φάση της νοητικής προσέγγισης του φαινομένου.

Μέσω των παραπάνω διαπιστώσεων διαφαίνεται ότι η φαντασία μπο-
ρεί να αποτελέσει για τα μικρά παιδιά ένα μέσο αρχικής προσέγγισης
αλλά και ενίσχυσης της κατανόησης του φυσικού κόσμου. Όπως επιση-
μαίνει ο Vygotsky (2004), πρόκειται για ένα μέσο επέκτασης της εμπειρίας
και συγκρότησης της πραγματικότητας. Συνεπώς, οι φαντασιακοί συλλο-
γισμοί που συγκροτούνται από τα παιδιά του νηπιαγωγείου δεν συνι-
στούν απαραίτητα γνωστικά εμπόδια, τα οποία δρουν ανασταλτικά κατά
την εξέλιξη της παιδικής σκέψης. Μέσω του διαμεσολαβητικού ρόλου του
εκπαιδευτικού, μπορούν να λειτουργήσουν ως εναλλακτικά μέσα για την
προώθηση της δημιουργικής σκέψης και δράσης των παιδιών. Μέσω της
ανάπτυξης της φαντασίας, τόσο σε επίπεδο συλλογισμού όσο και σε επί-
πεδο δράσης, τα παιδιά συμμετέχουν σε μια δραστηριότητα με μεγαλύ-
τερη επιτυχία, αναπτύσσοντας τη σκέψη τους με πιο εκούσιο και
συνειδητό τρόπο (Gajdamaschko 2006). Και είναι μέσα από αυτές τις δια-
δικασίες, όπως υπογραμμίζει η Gajdamaschko, όπου η φαντασία εντάσ-
σεται λειτουργικά στη σχολική πραγματικότητα. Επομένως, φαντασία και
Φυσικές Επιστήμες φαίνεται να μην αποτελούν δύο αντιφατικές και αλ-
ληλοσυγκρουόμενες έννοιες, αλλά ένα δυναμικό πεδίο διδασκαλίας και
μάθησης (Fleer 2014). 

Οι επιμέρους πτυχές της ένταξης και της διαχείρισης του παράγοντα
της φαντασίας στην εκπαιδευτική καθημερινότητα του νηπιαγωγείου για
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την προσέγγιση του φυσικού κόσμου αποτελούν αντικείμενο μελέτης και
έρευνας. Η ευρύτερη προβληματική στην οποία εντάσσεται η συγκεκρι-
μένη θεματική και αναδύεται από τη διεθνή βιβλιογραφία σχετίζεται με
την ανάδειξη και ένταξη αυθόρμητων, καθημερινών τρόπων και εναλλα-
κτικών, ποικίλων μέσων προσέγγισης στη διδασκαλία και τη μάθηση σε
σχέση με τις Φυσικές Επιστήμες (Rogoff 1990, Lemke 2001, Tu 2006,
Φραγκιαδάκη 2014). Στο πλαίσιο αυτό, επιδιώκεται η προώθηση μιας να-
τουραλιστικής, μη τυπικής διάστασης στην ενασχόληση με τις Φυσικές
Επιστήμες στο νηπιαγωγείο, με στόχο την ενίσχυση της πρόθεσης των
παιδιών για ενασχόληση και μάθηση στο πεδίο αυτό. 
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Περίληψη

Η παρούσα έρευνα εστιάζει στο πώς παιδιά προσχολικής ηλικίας κα-
τανοούν έννοιες του βιολογικού κόσμου και, συγκεκριμένα, την εσωτερική
δομή του ανθρώπινου σώματος και τη διαδικασία του κύκλου ζωής της
πεταλούδας. Το ερευνητικό σχέδιο περιλάμβανε διδακτική παρέμβαση σε
μία τάξη νηπιαγωγείου (24 παιδιά ηλικίας 4-6 ετών), κατά την οποία εν-
θαρρύνθηκε η ενασχόληση των παιδιών με χειραπτικό και ψηφιακό παι-
δαγωγικό υλικό, η διερεύνηση και η παραγωγή οπτικών αναπαραστάσεων.
Η διδακτική παρέμβαση αξιολογήθηκε μέσω της διενέργειας προελέγχου
και μεταελέγχου, που περιλάμβαναν την παραγωγή οπτικών αναπαρα-
στάσεων και ημιδομημένων συνεντεύξεων. Επελέγη ερευνητικό σχέδιο
μικτών μεθόδων σε μικρή κλίμακα και, συγκεκριμένα, ο “σχεδιασμός μι-
κτών μεθόδων τριγωνοποίησης”. Η ανάλυση των οπτικών αναπαραστά-
σεων βασίστηκε σε ιεραρχική ταξινόμηση των επιπέδων αναπαράστασης,
ενώ οι συνεντεύξεις αναλύθηκαν χρησιμοποιώντας ανοιχτή και αξονική
κωδικοποίηση. Από τα αποτελέσματα, συμπεραίνουμε ότι τα παιδιά που
συμμετείχαν στην ερευνητική διαδικασία βελτίωσαν το επίπεδο της κα-
τανόησής τους αναφορικά με τις υπό εξέταση βιολογικές έννοιες. Αντιλή-
φθηκαν με μεγαλύτερη επάρκεια απ’ ό,τι αρχικά την εσωτερική δομή του
ανθρώπινου σώματος και τη διαδικασία του κύκλου ζωής της πεταλούδας.
Η πολυαισθητηριακή μορφή του παιδαγωγικού υλικού που χρησιμοποι-
ήθηκε και ο συνδυασμός χειραπτικών και ψηφιακών αναπαραστατικών
μέσων φαίνεται ότι λειτούργησαν υποβοηθητικά στην κατανόηση των σχε-
τικών εννοιών.



Εισαγωγή

Είναι αποδεκτό πια ότι η βιολογική γνώση που αναπτύσσουν τα μικρά
παιδιά είναι διαισθητική και απέχει από την επιστημονικά αποδεκτή. Εμ-
φανίζεται ως πρώιμη και ελλιπής, αλλά με δυνατότητα εξέλιξης και ανά-
πτυξης. Συνεπώς, πρόκειται για προ-βιολογική γνώση (Ζόγκζα 2007α), που
διαθέτει πρώιμους μηχανισμούς κατανόησης. Τα τελευταία χρόνια, δίνε-
ται έμφαση στην κοινωνιο-γνωστική θεώρηση, που εστιάζει στους κοινω-
νιο-πολιτισμικούς παράγοντες οικοδόμησης βιολογικής γνώσης (Carey
2000, Keil 2006, Gelman & Legare 2011).  

Η διδασκαλία βιολογικών εννοιών εισέρχεται στον χώρο της προσχο-
λικής εκπαίδευσης με επιλεγμένες θεματικές, με σκοπό να μυήσει τα παι-
διά σε ένα πρώτο επίπεδο επιστημονικής βιολογικής γνώσης. Η μελέτη
του ανθρώπινου σώματος και των ζωντανών οργανισμών αποτελούν μέρη
αυτών των θεματικών. 

Πορίσματα σχετικών ερευνών υποδεικνύουν ότι τα παιδιά μικρής ηλι-
κίας διαθέτουν κάποιες αρχικές γνώσεις για τα όργανα του ανθρώπινου
σώματος και τη λειτουργία τους (Ζόγκζα 2007β). Συνδέουν λειτουργίες με
όργανα, χρησιμοποιώντας αιτιώδεις ερμηνευτικές εξηγήσεις, εμφανίζουν,
εντούτοις, δυσκολίες στην αντίληψη της εσωτερικής δομής του σώματος
ως μία ολότητα (Gellert 1962, Contento 1981, Osborne, Wadsworth &
Black 1992, Ζόγκζα & Γκρίτση 2001, Reiss & Tunnincliffe 2001, Reiss et al.
2002, Óskarsdóttir et al. 2011). 

Παράλληλα, κεντρική έννοια για την κατανόηση ενός ζωντανού οργα-
νισμού και του κύκλου ζωής του είναι η κατανόηση των αλλαγών ή/και
μεταμορφώσεων που πιθανά συμβαίνουν στην πορεία. Υποστηρίζεται ότι
οι αντιλήψεις των παιδιών, συγκεκριμένα για τα έντομα, εξελίσσονται ση-
μαντικά στην παιδική ηλικία (Shepardson 2002). Αρχικά, δίνεται έμφαση
στα εξωτερικά φυσικά χαρακτηριστικά (Carey 1985, Inagaki & Hatano
1987, Keil 1989, Rosengren, Gelman, Kalish & McCormick 1991), όπως το
μέγεθος, το σχήμα, τα μέρη του σώματος, ενώ αργότερα αποδίδεται ση-
μασία και σε άλλα χαρακτηριστικά, όπως οι διατροφικές συνήθειες, οι
συνήθειες ζωής και οι αλληλεπιδράσεις ανθρώπων και εντόμων (Osborne
et al. 1992, Shepardson 1997, 2002, Samarapungavan, Mantzicopoulos &
Patrick 2008). 

Κεντρικό ρόλο αποδίδουν τα ερευνητικά δεδομένα και στις δύο θεμα-
τικές περιοχές στον τρόπο προσέγγισης της γνώσης και στην εκπαιδευτική
διαδικασία, η οποία μπορεί να επηρεάσει την πρόσκτηση των βιολογικών
εννοιών (Ζόγκζα 2007β, Hatano & Inagaki 1997, Óskarsdóttir 2008,
McPherson 2009, Giles, Baggett & Shaw 2010). 

Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση της γνώσης και οι πολλαπλές ανα-
παραστάσεις μπορούν να χρησιμοποιηθούν στη διδασκαλία αφηρημένων

180



και δυσνόητων επιστημονικών εννοιών, όπως οι βιολογικές, ώστε να προ-
ωθήσουν τον επιστημονικό εγγραμματισμό (Yore & Treagust 2006). Ο βιο-
λογικός κόσμος δίνει τη δυνατότητα για τη διερεύνηση και παραγωγή
οπτικών αναπαραστάσεων (Oh, Kim & Choe 2009) που ενισχύουν τη μά-
θηση και την κατανόηση, και ωθούν στην ανάπτυξη μεταγνωστικών δε-
ξιοτήτων και επιστημονικής σκέψης (Brooks 2009). Ταυτόχρονα, η
παραγωγή οπτικών αναπαραστάσεων για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας
λειτουργεί ως μια ‘γλώσσα’ για να ‘επικοινωνήσουν’ τις αντιλήψεις, τις
ιδέες και τα συναισθήματά τους (Edwards, Gandini & Forman 2001, Cox
2005, Jolley 2010). 

Οι πολλαπλές όψεις του παιδαγωγικού υλικού προκαλούν περισσό-
τερο το ενδιαφέρον και τη συμμετοχή των παιδιών, με αποτέλεσμα την
ενεργητική μάθηση (Resnik 2007). Ως παιδαγωγικό υλικό (pedagogic ma-
terial) θεωρείται οποιοδήποτε υλικό προορίζεται για εκπαιδευτική χρήση,
στοχεύει στη μάθηση ενός φαινομένου και προβλέπει τρόπους αξιολό-
γησης της διαδικασίας. Το χειραπτικό παιδαγωγικό υλικό αφορά αντικεί-
μενα, μέσα, υλικά, τα οποία τα παιδιά χειρίζονται με τα χέρια τους, ενώ
το ψηφιακό αφορά την ενασχόληση των παιδιών με αναπαραστατικά
μέσα ψηφιακής μορφής. 

Στην παρούσα εργασία, υποστηρίζεται ότι η ενασχόληση των παιδιών
με κατάλληλο ψηφιακό και χειραπτικό παιδαγωγικό υλικό, το οποίο αξιο-
ποιείται στην εκπαιδευτική διαδικασία, μπορεί να λειτουργήσει υποβοη-
θητικά στην ανάπτυξη/κατανόηση βιολογικών εννοιών, λόγω του
πολυαισθητηριακού χαρακτήρα του. Ο ρόλος της ενασχόλησης των παι-
διών με ψηφιακό και χειραπτικό παιδαγωγικό υλικό στην υποστήριξη της
γνωστικής ανάπτυξής τους δεν έχει διερευνηθεί. Η εσωτερική δομή του
ανθρώπινου σώματος και η διαδικασία ενός κύκλου ζωής αποτελούν βα-
σικές έννοιες όσον αφορά τον τρόπο που τα μικρά παιδιά κατανοούν τον
βιολογικό κόσμο και αναπτύσσουν τη βιολογική σκέψη τους. Ταυτόχρονα,
οι έννοιες αυτές είναι αφηρημένες για παιδιά προσχολικής ηλικίας, κι έχει
νόημα να κατανοηθούν και να αποδοθούν μέσω κατάλληλων οπτικών
αναπαραστάσεων. 

Με βάση το παραπάνω σκεπτικό, σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύ-
νηση της κατανόησης εννοιών Βιολογίας από παιδιά προσχολικής ηλικίας,
κατά την ενασχόλησή τους με ψηφιακό και χειραπτικό παιδαγωγικό υλικό.
Πιο συγκεκριμένα εξετάστηκε πώς τα παιδιά κατανοούν α) την εσωτερική
δομή του ανθρώπινου σώματος και β) τη διαδικασία του κύκλου ζωής της
πεταλούδας, και ποιος ο ρόλος της ενασχόλησής τους με ψηφιακό και χει-
ραπτικό παιδαγωγικό υλικό στην ανάπτυξη αυτής της κατανόησης.

Τα ερευνητικά ερωτήματα θα μπορούσαν να διατυπωθούν ως εξής: 
- πώς τα παιδιά κατανοούν την εσωτερική δομή του ανθρώπινου

σώματος;
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- πώς τα παιδιά κατανοούν τη διαδικασία του κύκλου ζωής της πε-
ταλούδας;

- είναι δυνατή, και υπό ποιες προϋποθέσεις, η υποστήριξη των παι-
διών στην ανάπτυξη της κατανόησης αναφορικά με την εσωτερική
δομή του ανθρώπινου σώματος και τον κύκλο ζωής της πεταλούδας,
μέσω της ενασχόλησής τους με ψηφιακό και χειραπτικό παιδαγωγικό
υλικό;

Μεθοδολογία

Δείγμα
Στην έρευνα συμμετείχαν 24 παιδιά 4-6 ετών, 10 κορίτσια και 14 αγό-

ρια, από τα οποία 18 νηπιακής (Μ.Ο. 5,5 ετών) και 6 προνηπιακής ηλικίας
(Μ.Ο. 4,5 ετών). Όλα τα παιδιά που πήραν μέρος φοιτούσαν σε ολοήμερο
τμήμα σχολικής μονάδας του νομού Λάρισας. Τα παιδιά δεν είχαν ασχο-
ληθεί ούτε έρθει σε επαφή με τις βιολογικές έννοιες στις οποίες επικεν-
τρώθηκε η έρευνα, στο πλαίσιο συστηματικών διδακτικών δραστηριοτήτων.

Ερευνητικό σχέδιο
Στην παρούσα μελέτη, επιστημολογικά υιοθετήθηκε το πραγματιστικό

θεωρητικό υπόδειγμα (Mertens 2009), όπου η «αλήθεια» δεν προσεγγί-
ζεται με μια μόνο επιστημονική μέθοδο (Robson 2007). Επελέγη ένα ερευ-
νητικό σχέδιο μικτών μεθόδων σε μικρή κλίμακα, που συνδυάζει ποσοτικά
και ποιοτικά χαρακτηριστικά, ώστε να αποκτηθεί μια ευρύτερη οπτική
σχετικά με το θέμα της έρευνας, και δίνει έμφαση στην αποτελεσματικό-
τητα της μεθόδου. Συγκεκριμένα, επελέγη ο “σχεδιασμός μικτών μεθόδων
τριγωνοποίησης”, κατά τον οποίο συγκεντρώνονται ταυτόχρονα ποσοτικά
και ποιοτικά δεδομένα, συγχωνεύονται, και τα αποτελέσματα χρησιμο-
ποιούνται για την κατανόηση του ερευνητικού προβλήματος (Creswell
2011). Στην παρούσα έρευνα, η τριγωνοποίηση λειτούργησε σε επίπεδο
συλλογής δεδομένων, ανάλυσης και ερμηνείας τους. 

Το ερευνητικό σχέδιο περιελάμβανε τον σχεδιασμό, την υλοποίηση και
την αξιολόγηση διδακτικής παρέμβασης σε δύο θεματικές ενότητες: Α. Η
εσωτερική δομή του ανθρώπινου σώματος και Β. Η διαδικασία του κύ-
κλου ζωής της πεταλούδας. Η ερευνητική διαδικασία διήρκεσε περίπου
δυόμισι μήνες. Οι δύο θεματικές ενότητες δεν υλοποιήθηκαν ταυτόχρονα,
αλλά σε χρονική ακολουθία και με απόσταση δύο εβδομάδων μεταξύ
τους. Σε ερευνητικό επίπεδο χρησιμοποιήθηκαν  διαδικασίες προελέγχου
και μεταελέγχου, που αποσκοπούσαν στην καταγραφή, αφενός, των γνώ-
σεων των παιδιών σχετικά με την εσωτερική δομή του ανθρώπινου σώ-
ματος και τον κύκλο της ζωής της πεταλούδας και, αφετέρου, της
ικανότητάς τους να παράγουν αντίστοιχες οπτικές αναπαραστάσεις.
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Διαδικασία συλλογής των δεδομένων
Ο προέλεγχος και ο μεταέλεγχος πραγματοποιήθηκαν μέσω: α) δημι-

ουργίας δισδιάστατων σχεδιαστικών έργων, β) κατασκευής τρισδιάστα-
των έργων με πλαστελίνη και γ) ατομικών ημιδομημένων συνεντεύξεων.
Τα δισδιάστατα σχέδια και τα τρισδιάστατα μοντέλα πλαστελίνης, δηλαδή
οι οπτικές αναπαραστάσεις, αποτελούν αποδεκτές διαδικασίες ανίχνευ-
σης ιδεών παιδιών μικρής ηλικίας και μεθοδολογικά εργαλεία (Papan-
dreou 2014). Οι ημιδομημένες συνεντεύξεις θεωρούνται κατάλληλος
τρόπος συλλογής δεδομένων με συμμετέχοντες που δεν έχουν κατακτήσει
τη γραφή και την ανάγνωση και, επιπλέον, επιτρέπουν τη χρήση διευκρι-
νιστικών ερωτήσεων για την εις βάθος διερεύνηση του τρόπου σκέψης
τους (Cohen, Manion & Morrison 2008). Οι παραπάνω τεχνικές συλλογής
δεδομένων έχουν χρησιμοποιηθεί σε πολλές σχετικές έρευνες στην πρώτη
παιδική ηλικία (Shepardson 1997, 2002, Reiss & Tunnicliffe 1999, 2001,
Teixeira 2000, Ζόγκζα & Γκρίτση 2001, Reiss et al. 2002, Oskarsdottir et al.
2011), με ενδιαφέροντα αποτελέσματα.

Κάθε παιδί έλαβε μέρος σε τρεις (3) διαδικασίες προελέγχου και ισά-
ριθμες μεταελέγχου (σχεδιαστική απεικόνιση, κατασκευή μοντέλου με
πλαστελίνη, συνέντευξη) σε κάθε θεματική ενότητα. Οι δύο ερευνητικές
φάσεις (προέλεγχος και μεταέλεγχος) περιλάμβαναν τις ίδιες ακριβώς
οδηγίες στα σχεδιαστικά έργα και μοντέλα, καθώς και τις ίδιες ερωτήσεις
για το εκάστοτε θέμα. Οι οδηγίες ήταν «Ζωγράφισε/Φτιάξε με πλαστελίνη
ό,τι νομίζεις ότι υπάρχει μέσα στο ανθρώπινο σώμα» σε δοσμένο περί-
γραμμα του ανθρώπινου σώματος και «Ζωγράφισε/φτιάξε με πλαστελίνη
ό,τι συμβαίνει στη ζωή της πεταλούδας από τη στιγμή που γεννιέται μέχρι
που μεγαλώνει». Οι ερωτήσεις που τέθηκαν στα παιδιά αντιστοιχούσαν
στους διδακτικούς στόχους των διαφορετικών θεματικών ενοτήτων. Σε
κάθε συνέντευξη, χρησιμοποιήθηκαν ως έναυσμα για συζήτηση τα δισ-
διάστατα σχέδια και τα τρισδιάστατα έργα των παιδιών.

Διαδικασία ανάλυσης των δεδομένων
Η ανάλυση των δεδομένων συνδύασε χαρακτηριστικά ημι-ποσοτικής

και ποιοτικής μεθοδολογίας, ακολουθώντας το σκεπτικό της μικτής μεθό-
δου. Η ανάλυση των οπτικών αναπαραστάσεων βασίστηκε στην ιεραρχική
ταξινόμηση των Reiss και Tunnicliffe (2001), που έχουν μελετήσει εκτενώς
το θέμα της πρώτης θεματικής ενότητας, και αναφέρεται σε επτά (7) επί-
πεδα αναπαράστασης της δομής του εσωτερικού του ανθρώπινου σώμα-
τος. Αντίστοιχο σύστημα ταξινόμησης κατασκευάστηκε από την
ερευνήτρια και για τη δεύτερη θεματική ενότητα σχετικά με τον κύκλο
ζωής της πεταλούδας (Τσουκαλά 2014). Ειδικότερα, όπως παρουσιάζεται
στον Πίνακα 1, η ανάλυση των δεδομένων της πρώτης θεματικής ενότητας
βασίστηκε στα εξής κριτήρια: τον αριθμό των απεικονιζόμενων οργάνων,
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τη θέση τοποθέτησής τους στο περίγραμμα του ανθρώπινου σώματος,
την εμφάνιση ενός ή περισσότερων οργανικών συστημάτων. Παρόμοια,
τα κριτήρια ταξινόμησης στη δεύτερη θεματική ενότητα ήταν: ο αριθμός
σχετικών μορφών (αυγό, κάμπια, χρυσαλλίδα, πεταλούδα), η σύνδεση
μεταξύ των μορφών, η εμφάνιση δύο ή περισσότερων σταδίων του κύ-
κλου ζωής της πεταλούδας.

Πίνακας 1. Κριτήρια ταξινόμησης οπτικών αναπαραστάσεων ανά θεματική ενότητα

Συνολικά, για τις δύο θεματικές ενότητες και από τη χρήση των δύο
τεχνικών οπτικής αναπαράστασης (σχέδια και κατασκευές πλαστελίνης),
συγκεντρώθηκαν δεδομένα από 380 οπτικές παραγωγές/αναπαραστά-
σεις. Μετά την ταξινόμηση κάθε οπτικής αναπαράστασης σε αντίστοιχο
επίπεδο, πραγματοποιήθηκε καταγραφή των συχνοτήτων εμφάνισης
κάθε επιπέδου. Με αυτόν τον τρόπο, τα αρχικά δεδομένα μετατράπηκαν
σε δεδομένα ποσοτικού χαρακτήρα. 

Επιπρόσθετα, τα δεδομένα που προέκυψαν από τις 96 ατομικές συ-
νεντεύξεις αποδελτιώθηκαν και από τα λεγόμενα των παιδιών προέκυψαν
“κωδικοί”, που σε πολλές περιπτώσεις ήταν “κωδικοί in vivo”, δηλαδή δια-
τυπωμένοι με τα ίδια τα λόγια των συμμετεχόντων. Αυτοί κωδικοποιήθη-
καν σε αναλυτικές κατηγορίες, από τις οποίες πραγματοποιώντας
“αξονική κωδικοποίηση” προέκυψαν υποκατηγορίες (Strauss & Corbin
1998), που αντιστοιχήθηκαν στα κριτήρια ταξινόμησης των επιπέδων ανα-
παράστασης βιολογικής γνώσης (βλ. Πίνακα 1). Έτσι, δημιουργήθηκαν
κεντρικές κατηγορίες (Creswell 2011) αναφορικά με το επίπεδο κατανόη-
σης των υπό έρευνα βιολογικών εννοιών από τα παιδιά. Οι κατηγορίες
που προέκυψαν ακολούθησαν την ίδια λογική με την ανάλυση των οπτι-
κών αναπαραστάσεων, για να αποφευχθεί η ένταση της προσωπικής ερ-
μηνείας της ερευνήτριας.

Οι κεντρικές κατηγορίες κατανόησης συνδυάστηκαν και αντιστοιχήθη-
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καν με τα επίπεδα ταξινόμησης των Reiss & Tunnicliffe (2001), όπως πα-
ρουσιάζεται στον Πίνακα 2. Προέκυψαν πέντε (5) επίπεδα κατανόησης
βιολογικών εννοιών, ώστε να γίνει εφικτός ο συνδυασμός και η συγκριτική
θεώρηση των αποτελεσμάτων της έρευνας, όπως απαιτούσε το ερευνη-
τικό σχέδιο μικτών μεθόδων που εφαρμόστηκε, και να απαντηθούν οι
σκοποί και τα ερωτήματα της έρευνας. 

Πίνακας 2. Αντιστοίχιση δεδομένων επιπέδου ταξινόμησης και επιπέδου
κατανόησης βιολογικών εννοιών ανά αντικείμενο έρευνας.

Στον Πίνακα 3 που ακολουθεί, παρουσιάζεται η πορεία που ακολου-
θήθηκε κατά τη διαδικασία κωδικοποίησης των συνεντεύξεων, με ενδει-
κτικά παραδείγματα από τις θεματικές ενότητες της εσωτερικής δομής
του ανθρώπινου σώματος και του κύκλου της ζωής της πεταλούδας.

Πίνακας 3. Διαδικασία κωδικοποίησης των συνεντεύξεων και παραδείγματα
ανά θεματική ενότητα
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Η διδακτική παρέμβαση
Στην παρούσα έρευνα, σχεδιάστηκαν δραστηριότητες που ενσωμάτω-

ναν παιδαγωγικό υλικό με γνώμονα τις πολλαπλές αναπαραστάσεις, την
πολυαισθητηριακή προσέγγιση της γνώσης και τις θεωρητικές προσεγγί-
σεις σχετικά με την ανάπτυξη βιολογικής γνώσης στα παιδιά προσχολικής
ηλικίας, συνδυάζοντας χειραπτικά και ψηφιακά αναπαραστατικά μέσα.
Συγκεκριμένα, η σύνθεση παιδαγωγικού υλικού επιλέχθηκε με βάση τις
εξής αρχές:

- να αναπλαισιώνει κατάλληλα τις υπό εξέταση βιολογικές έννοιες,
- να προσφέρει πολλαπλές οπτικές αναπαραστάσεις,
- να δίνει τη δυνατότητα να δραστηριοποιηθούν τα παιδιά και με τα
χέρια τους και μέσω του υπολογιστή,
- να ενθαρρύνει τη διατύπωση υποθέσεων και την κριτική σκέψη,
- να προάγει τη συνεργασία και την ετερο-αποδοχή.
Με αυτό το σκεπτικό, το παιδαγωγικό υλικό που αξιοποιήθηκε κατά

την παρέμβαση περιελάμβανε:
- έντυπο και ψηφιακό εποπτικό υλικό με κατάλληλες οπτικές αναπα-

ραστάσεις, όπως ιατρικές απεικονίσεις, βιβλία γνώσης και παραμύθια,
animated video.

- ψηφιακό υλικό: διαδραστικές δραστηριότητες σε ψηφιακά παιχνί-
δια, ψηφιακά λογισμικά και σε ψηφιακό περιβάλλον που σχεδιάστηκε
από την ερευνήτρια με τη γλώσσα προγραμματισμού Scratch. 

- χειραπτικό παιδαγωγικό υλικό (ξύλινο, χάρτινο, μαγνητικό και εμ-
πορίου) για τη διεξαγωγή ομαδικών παιδαγωγικών παιχνιδιών. Ενθαρ-
ρύνθηκαν οι ομαδικές κατασκευές, δισδιάστατες και τρισδιάστατες, με
ή χωρίς την παρουσία προτύπου. 

Η ενασχόληση με το παιδαγωγικό υλικό ήταν πολυεπίπεδη, διαθεμα-
τική και υλοποιήθηκε σε ατομικό και ομαδικό πλαίσιο. 

Αναφορικά με την εσωτερική δομή του ανθρώπινου σώματος, περι-
λάμβανε τις εξής δραστηριότητες: Α1) Εισαγωγή θέματος με παιχνίδι
ρόλων (γιατροί, νοσοκόμοι, ασθενείς), διαμόρφωση «γωνιάς ιατρείου»,
Α2) Βλέπουμε το σώμα μας από μέσα με ακτινογραφίες και υπερηχογρα-
φήματα, Α3) Γνωρίζουμε και ζωγραφίζουμε τα οργανικά μας συστήματα,
Α4) Σε ιατρικό πρόπλασμα/ομοίωμα παρατηρούμε όργανα και συστή-
ματα, παίρνουμε πλαστελίνη και συνθέτουμε ανθρώπινο σώμα, Α5) Βλέ-
πουμε εκπαιδευτικό βίντεο στον υπολογιστή, παίζουμε ψηφιακά και άλλα
παιχνίδια και τοποθετούμε όργανα και Α6) Αποφοιτούμε από τη δική μας
‘ιατρική σχολή’.

Αναφορικά με τον κύκλο ζωής της πεταλούδας, οι δραστηριότητες που
υλοποιήθηκαν ήταν: Β1) Εισαγωγή θέματος από την κούκλα της τάξης,
Β2) Σε animated video, μια πεταλούδα μιλάει για τη ζωή της, Β3) Κάνουμε
ομάδες και σχεδιάζουμε τη ζωή της, Β4) Mε συμμετρία φτιάχνουμε πε-
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ταλούδες στο χαρτί και στον υπολογιστή, Β5) Παίζουμε «Τα Παιχνίδια της
Πεταλούδας»: “Ποια κάμπια θα βγει πιο γρήγορα από το αυγό;”, “Ποια
κάμπια στα δύο λεπτά, φύλλα θα φάει πιο πολλά;” “Χρυσαλλίδα μου
μικρή, ποιος το κουκούλι σου θα κλείσει;” “Και πάλι στον υπολογιστή
ποιος το παιχνίδι θα κερδίσει;” “Καμπιοκάρτες κι αριθμοί, σε όλα τα στά-
δια ζωής”. “Με πλαστελίνη ποιος τον κύκλο ζωής θα μοντελοποιήσει;”και
“Πεταλούδες στην αυλή μας βλέπουμε”.

Αποτελέσματα και συζήτηση

Ως προς την εσωτερική δομή του ανθρώπινου σώματος, στην ερευνη-
τική φάση του προελέγχου (ΔΠΕ1), πριν την παιδαγωγική παρέμβαση με
το χειραπτικό και το ψηφιακό υλικό, το επίπεδο κατανόησης κυμάνθηκε
από μη επαρκές έως εν μέρει επαρκές. Τα παιδιά έδειξαν να κατέχουν κά-
ποια πρώιμη βιολογική γνώση για την εσωτερική δομή του ανθρώπινου
σώματος, αν και περιορισμένη. Σχεδίασαν, μοντελοποίησαν και ανέφεραν
τουλάχιστον ένα όργανο του ανθρώπινου σώματος σε τυχαία θέση, ή πε-
ρισσότερα όργανα (έως τρία) σε σωστή θέση, αλλά χωρίς να τα συνδέουν
μεταξύ τους. Επίσης, υπήρξαν λίγα παιδιά, τα οποία απεικόνισαν υποτυ-
πωδώς ένα οργανικό σύστημα (κυρίως το σκελετικό). 

Κατά την ερευνητική φάση του μεταελέγχου (ΔΜΕ1), μετά τη συμμε-
τοχή των παιδιών στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και την ενασχόλησή τους
με το σχετικό χειραπτικό και ψηφιακό υλικό, το επίπεδο κατανόησης θε-
ωρείται στοιχειώδες έως πολύ υψηλό. Τα παιδιά έδειξαν, μέσα από τις
παραγωγές και τα λεγόμενά τους (βλ. Πίνακα 4), ότι οι γνώσεις τους σε
σχέση με το θέμα διευρύνθηκαν και αναπτύχθηκαν. Λίγα παιδιά σχεδία-
σαν και μοντελοποίησαν έως τρία όργανα του ανθρώπινου σώματος
χωρίς να τα συνδέουν μεταξύ τους, ενώ τα περισσότερα παιδιά απεικό-
νισαν ή ανέφεραν έως τρία οργανικά συστήματα υποτυπωδώς. Σημει-
ώθηκε μετακίνηση 12 παιδιών σε υψηλότερο επίπεδο κατανόησης. Η
άνοδος ήταν σχετικά ομοιόμορφη, ανεξάρτητα από την τεχνική διερεύ-
νησης που χρησιμοποιήθηκε (σχέδιο, μοντελοποίηση με πλαστελίνη ή συ-
νέντευξη), αν και στις συνεντεύξεις (ΔΜΕ1γ) η άνοδος προς το πολύ
υψηλό επίπεδο εμφανίζεται μικρότερη, πιθανά λόγω της εξειδικευμένης
ορολογίας του θέματος.

Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας απεικονί-
ζουν έως τρία μέρη ή όργανα του ανθρώπινου σώματος και κυρίως αυτά
που γίνονται άμεσα αντιληπτά με τις αισθήσεις (οστά, καρδιά, πνεύμο-
νες). Σε αυτό το θέμα, τα ευρήματά μας συμφωνούν με προηγούμενες
έρευνες (Contento 1981, Osborne et al. 1992, Reiss & Tunnincliffe 2001,
Óskarsdóttir et al. 2011). Κοινός τόπος είναι ο τρόπος που τα παιδιά απει-
κονίζουν την καρδιά (με το σύμβολο της καρδιάς), καθώς και οι απαντή-
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σεις που δίνουν για τη λειτουργία της («χτυπάει»). Επίσης, διαφαίνεται
ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν διαμορφώσει κάποιες πρώιμες
γνώσεις για τον εγκέφαλο, έστω και περιορισμένες (Ζόγκζα & Γκρίτση
2001), αφού τον επισημαίνουν τόσο στις απεικονίσεις τους, όσο και στα
λεγόμενά τους, συνδέοντάς τον με τη σκέψη, αν και δεν αναγνωρίζουν
σύνδεσή του με άλλες λειτουργίες του σώματος, επιβεβαιώνοντας αντί-
στοιχα ευρήματα των Johnson και Wellman (1982).

Ως προς τη σύνδεση των οργάνων του ανθρώπινου σώματος σε οργα-
νικά συστήματα, φαίνεται ότι λίγα παιδιά συνδέουν όργανα του ίδιου ορ-
γανικού συστήματος, έχοντας παράλληλα γνώση των λειτουργιών τους,
όπως είχε υπογραμμιστεί και σε άλλες έρευνες (Ζόγκζα & Γκρίτση 2001,
Reiss et al. 2002, Óskarsdóttir et al. 2011). Το οργανικό σύστημα για το
οποίο διέθεταν περισσότερες γνώσεις τα παιδιά που συμμετείχαν στην
έρευνα ήταν το σκελετικό, εύρημα που διαφοροποιείται από άλλες έρευ-
νες, στις οποίες αποτυπώνονται περισσότερες γνώσεις για το πεπτικό και
λιγότερες για το αναπνευστικό και το σκελετικό σύστημα (Ζόγκζα & Γκρίτση
2001, Reiss et al. 2002). Μετά την υλοποίηση της παιδαγωγικής παρέμβα-
σης, στην παρούσα έρευνα, εμφανίστηκαν περισσότερες παραγωγές και
αναφορές για συνδέσεις οργάνων σε οργανικά συστήματα. Το σκελετικό
σύστημα αναφέρθηκε πιο συχνά, στη συνέχεια το πεπτικό και το αναπνευ-
στικό, ενώ υπήρξαν ελάχιστες αναφορές και στο κυκλοφορικό σύστημα.

Πίνακας 4. Συγκριτικά αποτελέσματα ως προς το επίπεδο κατανόησης
του εσωτερικού του ανθρώπινου σώματος

Ενδεικτικά παραδείγματα των ευρημάτων του προελέγχου και του με-
ταελέγχου για την εσωτερική δομή του ανθρώπινου σώματος παρουσιά-
ζονται στον Πίνακα 5. Αρχικά, εμφανίζονται σχεδιαστικά έργα και
μοντελοποιήσεις των παιδιών σχετικά με το θέμα κατά τον προέλεγχο,
ενώ ακολουθούν ενδεικτικά παραθέματα από τα λεγόμενά τους στις συ-
νεντεύξεις. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται αντίστοιχα ευρήματα κατά τη
φάση του μεταελέγχου.
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Πίνακας 5. Ενδεικτικά αποτελέσματα Α’ θεματικής ενότητας
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Ως προς τη δεύτερη θεματική ενότητα, σχετικά με τον κύκλο ζωής της
πεταλούδας, από την ερευνητική φάση του προελέγχου (ΔΠΕ2), πριν την
παιδαγωγική παρέμβαση με το χειραπτικό και το ψηφιακό υλικό, το επί-
πεδο κατανόησης κυμάνθηκε από στοιχειώδες έως πολύ υψηλό (με ελά-
χιστες τιμές στο υψηλότερο επίπεδο). Τα παιδιά έδειξαν να κατέχουν
κάποια πρώιμη βιολογική γνώση σχετικά με τον κύκλο ζωής της πεταλού-
δας, αν και περιορισμένη. Σχεδίασαν, μοντελοποίησαν και ανέφεραν σχε-
τικές μορφές (κάμπιες, πεταλούδες) σε σύνδεση, αλλά με παρανοήσεις
στη σύνδεσή τους. Αρκετά παιδιά θεωρούσαν ότι «η πεταλούδα γεννάει
‘πεταλουδάκια’» ή ότι κάποια στιγμή «η κάμπια βγάζει φτερά και κεραίες
και γίνεται πεταλούδα». Πολύ συχνή ήταν η παράλειψη του πρώτου στα-
δίου στον κύκλο ζωής της πεταλούδας (δηλαδή το στάδιο του αυγού), ενώ
επίσης συχνή ήταν η παράλειψη του τρίτου σταδίου (δηλαδή το στάδιο
της χρυσαλλίδας). Εντούτοις, υπήρξαν και απεικονίσεις ολοκληρωμένου
κύκλου ζωής της πεταλούδας τεσσάρων σταδίων. 

Μετά την ερευνητική φάση του μεταελέγχου (ΔΜΕ2), τη συμμετοχή
τους στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα και την ενασχόλησή τους με το σχετικό
χειραπτικό και ψηφιακό υλικό, το επίπεδο κατανόησης της πλειοψηφίας
των παιδιών αποτυπώνεται υψηλό ή πολύ υψηλό (με σημαντική αύξηση
των συχνοτήτων του υψηλότερου επιπέδου), όπως γίνεται εμφανές στον
Πίνακα 6. Τα παιδιά έδειξαν, μέσα από τις παραγωγές και τα λεγόμενά
τους, ότι οι γνώσεις τους σε σχέση με το θέμα διευρύνθηκαν και αναπτύχ-
θηκαν. Τα έργα που υποδήλωναν σύνδεση ανάμεσα στις μορφές αυξή-
θηκαν, ενώ οι παρανοήσεις στις συνδέσεις μειώθηκαν, με αποτέλεσμα
να εμφανιστούν πολύ περισσότερες παραγωγές έργων με ολοκληρωμένο
κύκλο τεσσάρων σταδίων ζωής της πεταλούδας. Οι ανοδικές τάσεις που
σημειώθηκαν φαίνονται σχετικά ομοιόμορφες, ανεξάρτητα από την τε-
χνική διερεύνησης που χρησιμοποιήθηκε (σχέδιο, μοντελοποίηση με πλα-
στελίνη ή συνέντευξη). 

Πίνακας 6. Συγκριτικά αποτελέσματα ως προς το επίπεδο κατανόησης
του κύκλου ζωής της πεταλούδας
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Στον Πίνακα 7, παρουσιάζονται παραδείγματα των ευρημάτων του
προελέγχου και του μεταελέγχου για τον κύκλο της ζωής της πεταλούδας. 

Πίνακας 7: Ενδεικτικά αποτελέσματα β’ θεματικής ενότητας.

Από τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης διαπιστώθηκε ότι τα παι-
διά συσχετίζουν τη μεταμόρφωση ενός οργανισμού με την εμφάνισή του
και συγκεκριμένα με το μέγεθός του, όπως είχαν καταδείξει και άλλες
έρευνες (Carey 1985, Inagaki & Hatano 1987, Keil 1989, Rosengren et al.
1991). Επίσης, έδειξαν να έχουν αντιληφθεί πως, σε έναν κύκλο ζωής, η
ταυτότητα του οργανισμού δεν αλλάζει (Osborne et al. 1992). Εντούτοις,
αρχικά τα παιδιά παραλείπουν το πρώτο στάδιο στον κύκλο ζωής της πε-
ταλούδας (αυγό), επιβεβαιώνοντας αντίστοιχο εύρημα του Shepardson
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(2002) ή το τρίτο στάδιο (χρυσαλλίδα). Επίσης, σκέφτονται με παρανοή-
σεις σχετικά με την εξέλιξη του οργανισμού (πεταλούδα– πεταλουδάκια).
Μετά την υλοποίηση της παιδαγωγικής παρέμβασης, οι παρανοήσεις και
οι παραλείψεις μειώθηκαν σε πολύ μεγάλο βαθμό, γεγονός που πιθανά
επιβεβαιώνει την άποψη του Shepardson (1997), ότι κατάλληλες διδακτι-
κές παρεμβάσεις μπορούν να αλλάξουν τον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά
αντιλαμβάνονται τα στάδια των μεταμορφώσεων της πεταλούδας.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Από την παρουσίαση των αποτελεσμάτων συμπεραίνουμε ότι τα παι-
διά που συμμετείχαν στην ερευνητική διαδικασία βελτίωσαν το επίπεδο
της κατανόησής τους αναφορικά με τις υπό εξέταση βιολογικές έννοιες.
Αντιλήφθηκαν με μεγαλύτερη επάρκεια απ’ ό,τι αρχικά την εσωτερική
δομή του ανθρώπινου σώματος, αλλά και τη διαδικασία του κύκλου ζωής
της πεταλούδας, και επέδειξαν τις γνώσεις τους μέσα από την παραγωγή
οπτικών αναπαραστάσεων και τα λεγόμενά τους στις ατομικές συνεντεύ-
ξεις. 

Η ενασχόληση των παιδιών με χειραπτικό και ψηφιακό υλικό, καθώς
και η παραγωγή οπτικών αναπαραστάσεων –που αποτέλεσαν κεντρικές
παιδαγωγικές επιλογές της παρούσας μελέτης- θεωρείται ότι συνέβαλαν
στην εκλέπτυνση της κατανόησης των παιδιών σχετικά με τις υπό εξέταση
βιολογικές έννοιες. Η πεποίθηση αυτή προκύπτει από τη μεταβολή του
επιπέδου κατανόησης των παιδιών ως αποτέλεσμα της παιδαγωγικής πα-
ρέμβασης, καθώς τα διδακτικά εργαλεία και το παιδαγωγικό υλικό θεω-
ρείται πως επηρεάζουν την κατανόηση βιολογικών εννοιών (Ζόγκζα
2007β, Hatano & Inagaki 1997, Óskarsdóttir 2008, McPherson 2009, Giles,
Baggett & Shaw 2010). 

Συγκεκριμένα, η πολυαισθητηριακή μορφή του παιδαγωγικού υλικού
που χρησιμοποιήθηκε και ο συνδυασμός χειραπτικών και ψηφιακών ανα-
παραστατικών μέσων φαίνεται ότι υποστήριξαν σημαντικά την ανάπτυξη
και κατανόηση των σχετικών εννοιών, βοηθώντας τα παιδιά να τροποποι-
ήσουν τις προϋπάρχουσες νοητικές δομές τους. Δηλαδή, να αντιληφθούν
και να κατανοήσουν βιολογικές έννοιες, όπως η εσωτερική δομή του αν-
θρώπινου σώματος και η διαδικασία του κύκλου ζωής της πεταλούδας με
μεγαλύτερη επάρκεια σε σχέση με τις αρχικές, διαισθητικές αντιλήψεις
τους. Η ενσωμάτωση και αξιοποίηση κατάλληλου παιδαγωγικού υλικού
στην εκπαιδευτική διαδικασία παρακίνησε το ενδιαφέρον των παιδιών
να συμμετέχουν περισσότερο ενεργητικά σε αυτήν. Παίζοντας με χειρα-
πτικό και ψηφιακό παιδαγωγικό υλικό, και επενεργώντας σε αυτό μέσα
σε μια πολυαισθητηριακή διαδικασία μάθησης, τα παιδιά δοκίμασαν νέες
γνώσεις σε ένα κατάλληλο παιδαγωγικά περιβάλλον, τις συνέδεσαν με
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προϋπάρχουσες αντιλήψεις και οδηγήθηκαν σε γνώσεις πιο συμβατές με
τις επιστημονικές (Resnik 2007).

Ο ρόλος και η σημασία του κατάλληλου παιδαγωγικού υλικού στη γνω-
στική ανάπτυξη των παιδιών, ιδιαίτερα η διερεύνηση του συνδυασμού χει-
ραπτικού και ψηφιακού υλικού, κρίνεται σκόπιμο να εξεταστούν περαιτέρω,
καθώς δεν έχουν τύχει αντικείμενο εκτενούς και συστηματικής έρευνας.
Μελλοντικές έρευνες προτείνεται να στραφούν, αφενός, σε  μεγαλύτερη
ποικιλία θεματικών ενοτήτων της βιολογίας, αφετέρου, σε άλλες γνωστικές
περιοχές. Επίσης, θα ήταν ενδιαφέρον να διερευνηθεί περισσότερο η συμ-
βολή των πολλαπλών αναπαραστάσεων στην προσχολική εκπαίδευση,
καθώς πιθανά θα δημιουργούσε το κατάλληλο κλίμα ώστε τα παιδιά να
προσεγγίσουν επαρκέστερα βασικές επιστημονικές έννοιες.

Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση της γνώσης μέσα από ποικίλες όψεις
παιδαγωγικού υλικού και πολλαπλών αναπαραστάσεων που τα παιδιά
κατασκευάζουν κατά την ενασχόλησή τους με αυτό, θα μπορούσε να απο-
τελέσει μια πολλά υποσχόμενη προοπτική στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Βιβλιογραφία

Brooks, M. (2009). Drawing, visualisation and young children’s exploration of “big ideas”.
International Journal of Science Education, 31(3), 319-341.

Carey, S. (1985). Conceptual change in childhood. Cambridge: MIT Press.
Carey, S. (2000). Science education as conceptual change. Journal of Applied Develop-

mental Psychology, 21(1), 13-19.
Cohen, L., Manion, L., Morrison, K. (2008). Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας. Αθήνα:

Μεταίχμιο.
Contento, I. (1981). Children's thinking about food and eating — a Piagetian-based study.

Journal of nutrition education, 13(1), S86-S90.
Cox, M. V. (2005). The pictorial world of the child. Cambridge, UK: Cambridge University

Press.
Creswell, J. W. (2011). Η έρευνα στην εκπαίδευση. Σχεδιασμός, διεξαγωγή και αξιολόγηση

της ποσοτικής και ποιοτικής έρευνας. (Επιμ. Χ. Τσορμπατζούδης). Αθήνα: Ίων, Εκδό-
σεις Έλλην.

Edwards, C., Gandini, L., Forman, G. (2001). Οι Χίλιες Γλώσσες των Παιδιών Προσχολικής
Ηλικίας. (εισαγ.-επιμ. Ε. Κουτσουβάνου), (μτφρ. Α. Βεργιοπούλου). Αθήνα: Πατάκης.

Gellert, E. (1962). Children's conceptions of the content and functions of the human body.
Genetic Psychology Monographs, 65, 293-405.

Gelman, S. A., & Legare, C. H. (2011) Concepts and folk theories.  Annual review of an-
thropology, 40, 379-398.

Giles, R. M., Baggett, P. V., & Shaw Jr, E. L. (2010) Becoming butterflies: Making metamor-
phosis meaningful for young children. Science Activities: Classroom Projects and Cur-
riculum Ideas, 46(4), 3-6.

193



Hatano, G., Inagaki, K. (1997). Qualitative changes in intuitive biology. European Journal
of Psychology of Education, 12(2), 111-130.

Inagaki, K., Hatano, G. (1987) Young children's spontaneous personification as analogy.
Child Development, 1013-1020.

Johnson, C. N., Wellman, H. M. (1982). Children’s developing conceptions of the mind
and brain. Child development, 222-234. 

Jolley, R. R. (2010). Children and pictures: Drawing and understanding. West Sussex:
Wiley-Blackwell.

Keil, F. C. (1989). Concepts, kinds, and cognitive development, MIT/Bradbury books, Cam-
bridge, MA (USA).

Keil, F. C. (2006). Explanation and understanding. Annual review of psychology, 57, 227-
254.

McPherson, S. (2009). A dance with the butterflies: a metamorphosis of teaching and
learning through technology. Early Childhood Education Journal, 37(3), 229-236.

Mertens, D.M. (2009). Έρευνα και αξιολόγηση στην εκπαίδευση και την ψυχολογία.
Αθήνα: Μεταίχμιο.

Oh, C. S., Kim, J. Y., & Choe, Y. H. (2009). Learning of cross-sectional anatomy using clay
models.  Anatomical sciences education, 2(4), 156-159

Osborne, J., Wadsworth, P., Black, P. (1992).  Processes of life. Liverpool: Liverpool Uni-
versity Press. 

Óskarsdóttir, G. (2008). The influence of the teaching material used in class on children’s
ideas about the human body.  Planning science instruction: From insight to learning
to pedagogical practices. Proceedings of the 9th Nordic Research Symposium on Sci-
ence Education 11th-15th June. NFSUN, Reykjavik: Science Education Research Group,
University of Iceland.  

Óskarsdóttir, G., Stougaard, B., Fleischer, A., Jeronen, E., Lützen, F., Kråkenes, R. (2011).
Children’s ideas about the human body –A Nordic case study. Nordic Studies in Sci-
ence Education, 7(2), 179-189.

Papandreou, M. (2014). Communicating and thinking through drawing activity in early
childhood education. Journal of Research in Childhood Education, 28(1), 85-100.

Reiss, M. J., Tunnicliffe, S. D. (2001). Students' understandings of human organs and organ
systems. Research in Science Education, 31(3), 383-399. 

Reiss, M. J., Tunnicliffe, S. D., Andersen, A. M., Bartoszeck, A., Carvalho, G. S., Chen, S. Y.,
Jarman, R., Jonsson, S., Manokore, V., Marchenko, N., Mulemwa, J., Novikova, T.,
Otuka, J., Teppa, S., Van Roy, W. (2002). An international study of young peoples'
drawings of what is inside themselves.  Journal of Biological Education, 36(2), 58-64.

Resnick, M. (2007). All I really need to know (about creative thinking) I learned (by study-
ing how children learn) in kindergarten. In Proceedings of the 6th ACM SIGCHI con-
ference on Creativity & cognition . ACM.

Robson, C. (2007). Η έρευνα του πραγματικού κόσμου: Ένα μέσον για κοινωνικούς επι-
στήμονες και επαγγελματίες ερευνητές. Αθήνα: Gutenberg.

Rosengren, K. S., Gelman, S. A., Kalish, C. W., McCormick, M. (1991). As time goes by:

194



Children's early understanding of growth in animals. Child Development, 62(6), 1302-
1320.

Samarapungavan, A., Mantzicopoulos, P., Patrick H. (2008) Learning science through in-
quiry in kindergarten. Science Education, 92, 868-908.

Shepardson, D. P. (1997) Of butterflies and beetles: First graders' ways of seeing and talk-
ing about insect life cycles. Journal of Research in Science Teaching, 34(9), 873-889.

Shepardson, D. (2002): Bugs, butterflies, and spiders: Children's understandings about
insects, International Journal of Science Education, 24(6), 627-643.

Strauss, A., Corbin, J. M. (1998). Basics of qualitative research: Techniques and procedures
for developing grounded theory (2nd ed.). London: Sage.

Yore, L. D., Treagust, D. F. (2006). Current realities and future possibilities: Language and
science literacy—empowering research and informing instruction. International Jour-
nal of Science Education, 28(2-3), 291-314.

Ζόγκζα, Β. (2007α). Τα χαρακτηριστικά της διαισθητικής βιολογικής γνώσης παιδιών προ-
σχολικής ηλικίας: Συνθήκες και προϋποθέσεις για περαιτέρω ανάπτυξη. Στο Β. Χρη-
στίδου (Επιμ.), Εκπαιδεύοντας τα μικρά παιδιά στις Φυσικές Επιστήμες: Ερευνητικοί
προσανατολισμοί και παιδαγωγικές πρακτικές (σσ. 55-75). Θεσσαλονίκη: Αδελφοί
Κυριακίδη.

Ζόγκζα, Β. (2007β). Η Βιολογική γνώση στην παιδική ηλικία: Ιδέες των παιδιών και διδα-
κτικές προσεγγίσεις. Αθήνα: Μεταίχμιο.

Ζόγκζα, B., & Γκρίτση, Φ. (2001). Το εσωτερικό του σώματος και το ταξίδι της τροφής:
Ιδέες και αναπαραστάσεις παιδιών προσχολικής ηλικίας. Στο Κ. Ραβάνης (Επιμ.), Η
μύηση των μικρών παιδιών στις φυσικές επιστήμες. Πάτρα: Πανεπιστήμιο Πατρών.

Τσουκαλά, Κ. (2014). Διερεύνηση της κατανόησης εννοιών βιολογίας από παιδιά προ-
σχολικής ηλικίας. Η συμβολή της μοντελοποίησης με χειραπτικό και ψηφιακό παι-
δαγωγικό υλικό (αδημοσίευτη διπλωματική εργασία). Βόλος: Πανεπιστήμιο
Θεσσαλίας.

195



196

Μελετώντας τις ζωγραφιές παιδιών
προσχολικής ηλικίας: Η πόλη μας

Χρυσούλα Διαμαντή1, Πηνελόπη Παπαδοπούλου2,
Αναστασία Στάμου3

1. Απόφοιτος του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Δυτικής
Μακεδονίας, cristydiamond_1992@yahoo.gr, 2. Επίκουρη Καθηγήτρια του

Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Δυτικής Μακεδονίας
ppapadopoulou@uowm.gr, 3. Επίκουρη Καθηγήτρια του Παιδαγωγικού Τμήματος

Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Δυτικής Μακεδονίας, astamou@uowm.gr

Περίληψη

Η παρούσα έρευνα επικεντρώνεται στη συλλογή, επεξεργασία και ερ-
μηνεία των σχεδίων των παιδιών προσχολικής ηλικίας, με σκοπό την ανά-
δειξη στοιχείων για τον τρόπο με τον οποίο τα παιδιά αντιλαμβάνονται
την πόλη τους. Τα δεδομένα μας προέρχονται από τα σχέδια 17 παιδιών
προσχολικής ηλικίας και από συνεντεύξεις στις οποίες περιγράφουν τι
ακριβώς ζωγράφισαν.  Συγκεκριμένα, ζητήθηκε από τα παιδιά  να ζωγρα-
φίσουν πώς βλέπουν την πόλη τους σήμερα  (ζωγραφιά 1) και πώς θα ήθε-
λαν να είναι στο μέλλον (ζωγραφιά 2). Από την ανάλυση των ζωγραφιών,
αναδεικνύονται σημαντικές πληροφορίες για την αξιολόγηση των αντιλή-
ψεων των παιδιών σχετικά με το περιβάλλον. Φαίνεται ότι η σκέψη των
παιδιών λειτουργεί περισσότερο αφαιρετικά στη δεύτερη ζωγραφιά που
αφορά το μέλλον, ενώ η προσέγγιση της πόλης από τα παιδιά δεν έχει φι-
λοπεριβαλλοντικά χαρακτηριστικά. 

Εισαγωγή

Οι εικόνες αποτελούν μια δυναμική μορφή επικοινωνίας και, κατά συ-
νέπεια, η μελέτη και η κατανόησή τους έχει ενδιαφέρουσες θεωρητικές
και πρακτικές επιπτώσεις (Knight & Cunningham 2004). Οι εικόνες έχουν
σχέση με ανθρώπους, τόπους, πράγματα ή γεγονότα, και σύμφωνα με
τους Weber & Mitchell (1995), εξ αιτίας του παραγωγικού δυναμικού
τους, όχι μόνο τις παράγουμε, αλλά και διαμορφωνόμαστε από αυτές σε
έναν βαθμό. Με άλλα λόγια, οι (νοητικές) εικόνες είναι ένα βασικό μέσο
με το οποίο κατανοούμε τις καθημερινές εμπειρίες μας και ένα θεμελιώ-



δες κομμάτι του πλαισίου που χρησιμοποιούμε για να κατανοήσουμε τον
κόσμο που μας περιβάλλει. 

Τα παιδιά είναι άτομα με σκέψεις και συναισθήματα μοναδικά, πλού-
σια και σύνθετα, και τα σχέδιά τους μπορούν να μας δώσουν κάποιες
ιδέες για τη γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική τους ανάπτυξη.
Ιστορικά, τα παιδικά σχέδια έχουν αναλυθεί από την ψυχοθεραπευτική
και ψυχολογική σκοπιά, ως προβολή των ιδιαιτέρων χαρακτηριστικών της
προσωπικότητας και, θεωρούμενα ως μορφή τέχνης, έχουν χρησιμοποι-
ηθεί ως δυναμικό εργαλείο επικοινωνίας (Malchiodi 2003). Σχετικά πιο
πρόσφατα, έχουν απασχολήσει την εκπαιδευτική έρευνα ως μέσο με το
οποίο τα παιδιά αναπαριστούν τα συναισθήματα και τις σκέψεις τους για
συγκεκριμένα θέματα για τα οποία δεν μπορούν να εκφραστούν με λέ-
ξεις. Επίσης, έχουν χρησιμοποιηθεί ως εναλλακτικό μέσο έκφρασης για
παιδιά που έχουν δυσκολίες να εκφράσουν λεκτικά τις σκέψεις και τα συ-
ναισθήματά τους. 

Οι ζωγραφιές των παιδιών έχουν υπάρξει αντικείμενο έρευνας ή/και
έχουν χρησιμοποιηθεί ευρέως ως ερευνητικό εργαλείο στην έρευνα που
σχετίζεται με τη διδασκαλία και μάθηση των Φυσικών Επιστημών και των
περιβαλλοντικών θεμάτων στο παρελθόν, καθώς θεωρήθηκε ότι εκφρά-
ζουν σε ένα βαθμό τα νοητικά μοντέλα των παιδιών και συνιστούν έναν
εναλλακτικό τρόπο έρευνας με τον οποίο είναι δυνατόν, αφ’ ενός να
υπερκεραστούν εμπόδια, όπως η περιορισμένη δυνατότητα γλωσσικής
έκφρασης ή η έλλειψη στη γνώση συγκεκριμένης ορολογίας, και αφ’ ετέ-
ρου να αποκαλυφθούν μια σειρά από διαφορετικά στοιχεία από όσα απο-
καλύπτονται με τη χρήση λεκτικής επικοινωνίας (Χρηστίδου κ.ά. 2003).
Καθώς με τις ζωγραφιές ως ερευνητικά εργαλεία παρακάμπτονται οι
γλωσσικοί φραγμοί, γίνονται εφικτές οι συγκρίσεις μεταξύ ομάδων που
μιλούν διαφορετικές γλώσσες (Barraza 1999) ή έχουν διαφορετικές ικα-
νότητες. 

Οι παιδικές ζωγραφιές –αποκλειστικά ή σε συνδυασμό με συνέντευξη–
έχουν χρησιμοποιηθεί ως εργαλείο για την καταγραφή ιδεών, αντιλή-
ψεων και νοητικών μοντέλων σε μεγάλη ποικιλία θεμάτων που σχετίζον-
ται με τις Φυσικές ή τις Περιβαλλοντικές Επιστήμες. Ενδεικτικά
αναφέρουμε θέματα όπως η Γη (Ehrlèn 2008), τα καιρικά φαινόμενα (Χρη-
στίδου κ.ά. 2003), τα ηφαίστεια (Γιανναλέτσου κ.ά. 2010), οι σκελετοί των
ζώων (Tunnicliffe & Reiss 1999), το ανθρώπινο σώμα (Reiss et al. 2002,
Παπαδοπούλου κ.ά. 2004, Prokop & Fančovičová 2006), ορισμένες υδρο-
λογικές έννοιες, όπως η λεκάνη απορροής ενός ποταμού (Dove, Everett
& Preece 1999), το δάσος (Στυλιάδης 2013), τα τροπικά δάση (Bowker
2007) και, τέλος, αντιλήψεις για το περιβάλλον και προσδοκίες για το μέλ-
λον (Barraza 1999). 

Η χρήση των ζωγραφιών των παιδιών ως «δεικτών» συναισθημάτων,
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στάσεων και αντιλήψεων για θέματα που σχετίζονται με το περιβάλλον
και την περιβαλλοντική κρίση είναι αρκετά συνηθισμένη, όχι μόνο σε παι-
διά προσχολικής ηλικίας αλλά και σε μεγαλύτερα παιδιά. Για παράδειγμα,
οι Brown et al. (1987) διερεύνησαν, μέσω σχεδίων, τις αντιλήψεις παιδιών
ηλικίας 11-15 ετών, πριν και μετά το ατύχημα του Τσέρνομπιλ για τα πυ-
ρηνικά εργοστάσια. Από την άλλη, ο King (1995), αναλύοντας ζωγραφιές
παιδιών 6-11 χρόνων, κατέγραψε τις ανησυχίες που σχετίζονται με την
περιβαλλοντική κρίση. 

Η συνήθης επικέντρωση ερευνών, όπως αυτές που προαναφέρθηκαν,
ήταν κυρίως στον βαθμό που οι αντιλήψεις/ αναπαραστάσεις/ μοντέλα
που αποκαλύπτονται αποκλίνουν από τα επιστημονικώς αποδεκτά. Προ-
ϋπόθεση, όμως, για να χρησιμοποιήσουμε τις παιδικές ζωγραφιές ως
μέσο για να καταγράψουμε τις αντιλήψεις και τις ιδέες των παιδιών είναι
να γνωρίζουμε πώς τα παιδιά αναπαριστούν τις αντιλήψεις τους στις ζω-
γραφιές τους, καθώς υπάρχουν διαφορετικές μέθοδοι αναπαράστασης
τις οποίες χρησιμοποιούν (Ehrlèn 2008). Για παράδειγμα, τα παιδιά δια-
τηρούν στα σχέδιά τους τα πιο σημαντικά χαρακτηριστικά και χρησιμο-
ποιούν ποικίλες τεχνικές για να το κάνουν, δηλαδή δείχνουν τμήματα ενός
αντικειμένου που δεν είναι ορατά από μια μόνο οπτική, θεωρούν ότι το
αντικείμενο που ζωγραφίζουν είναι διαφανές, ζωγραφίζουν σε κάτοψη ή
χρησιμοποιούν όλα τα παραπάνω. 

Για τους Kress & Van Leewen (2010) –στην «οπτική γραμματική τους»–
κάθε ζωγραφιά είναι ένας φορέας μηνυμάτων, καθώς μας πληροφορεί
για τον τρόπο σκέψης του παιδιού και αποτελεί μια απόπειρά του να επι-
κοινωνήσει με τον κόσμο των ενηλίκων, εκφράζοντας με τον δικό του
τρόπο τον κόσμο, όπως τον αντιλαμβάνεται. Κάθε στοιχείο που βρίσκεται
πάνω στο παιδικό ιχνογράφημα προσδίδει συγκεκριμένες πληροφορίες
που συνδέονται με τις διάφορες ζώνες της εικόνας, βοηθώντας, έτσι, να
καταλάβουμε και να αναλύσουμε τον τρόπο πρόσληψης αλλά και κατα-
νόησης μιας έννοιας από τα παιδιά. H «οπτική γραμματική» των Kress &
Van Leewen (2010) χρησιμοποιήθηκε στο ελληνικό πολιτισμικό πλαίσιο
για την ανάλυση των εικόνων που περιλαμβάνονται στα σχολικά εγχειρί-
δια Φυσικών Επιστημών για μαθητές Δημοτικού σχολείου (Lemoni  et al.
2013).

Καθώς, τουλάχιστον στο ελληνικό πολιτισμικό πλαίσιο, δεν έχουν κα-
ταγραφεί οι αντιλήψεις και αναπαραστάσεις των παιδιών για την πόλη,
η παρούσα εργασία αξιοποιεί τα ιχνογραφήματα παιδιών προσχολικής
ηλικίας, εστιάζοντας κυρίως στη σημειωτική τους ανάλυση, με στόχο την
ανάδειξη των αναπαραστάσεων για την πόλη τους όπως την αντιλαμβά-
νονται στον παρόντα χρόνο, καθώς επίσης και για το πώς θα ήθελαν να
είναι μελλοντικά. 
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Μεθοδολογία

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε ένα ιδιωτικό αστικό νηπιαγωγείο της
Στερεάς Ελλάδας, την άνοιξη του 2014. Στην έρευνα συμμετείχαν 17 παι-
διά (11 κορίτσια και 6 αγόρια) ηλικίας 5-7 ετών (μέση ηλικία 5,9 έτη). Είναι
σημαντικό να αναφερθεί ότι η δειγματοληψία ήταν βολική (Cohen et al.
2007), καθώς βασίστηκε στην πρόθυμη συνεργασία της διευθύντριας και
των εκπαιδευτικών του συγκεκριμένου νηπιαγωγείου.

Τα δεδομένα της έρευνας προήλθαν από τις ζωγραφιές των παιδιών
και από τις συνεντεύξεις-περιγραφές των ίδιων. Συγκεκριμένα, ζητήθηκε
από τα παιδιά να κάνουν δύο ζωγραφιές το καθένα, οι οποίες τους ζητή-
θηκαν ως εξής: «Σκεφτείτε ότι έχετε φτερά και μπορείτε να πετάξετε πάνω
από την πόλη σας… Τι βλέπετε κάτω; Ζωγραφίστε ό,τι φαντάζεστε ότι θα
μπορούσατε να δείτε.» και «Αν σας ρωτούσε κάποιος πώς θα θέλατε να
είναι η πόλη σας, τι θα του λέγατε; Ζωγραφίστε την πόλη σας… όπως θα
θέλατε να είναι!» Τελειώνοντας την πρώτη ζωγραφιά (Ζωγραφιά 1), κάθε
παιδί έδινε μία σύντομη συνέντευξη, στην οποία κατονόμαζε και περιέ-
γραφε όλα τα στοιχεία που χρησιμοποίησε στη ζωγραφιά του, ώστε να
καταγραφούν αναλυτικά. Στη συνέχεια, του δινόταν μία δεύτερη κόλλα
χαρτί και γινόταν η δεύτερη ερώτηση, που αφορούσε την πόλη του στο
μέλλον. Αφού το παιδί ολοκλήρωνε τη δεύτερη ζωγραφιά του (Ζωγραφιά
2), ακολουθούσε και πάλι συνέντευξη περιγραφής των στοιχείων της ζω-
γραφιάς, όπως και στο πρώτο μέρος. 

Η ανάλυση των δεδομένων έγινε ποσοτικά και ποιοτικά και χωρίστηκε
σε δύο μέρη, τη Ζωγραφιά 1 και τη Ζωγραφιά 2, έτσι ώστε να είναι εφικτή
η σύγκριση του περιεχομένου τους. Κατά την ποσοτική ανάλυση, έγινε
καταγραφή και ομαδοποίηση όλων των στοιχείων που επέλεξαν να απει-
κονίσουν τα παιδιά στις ζωγραφιές τους, καθώς και καταγραφή της συ-
χνότητας εμφάνισης των στοιχείων αυτών στα παιδικά ιχνογραφήματα.
Για να αναλυθεί το περιεχόμενο και τα είδη των αναπαραστάσεων, χρη-
σιμοποιήθηκε η Σημειωτική Ανάλυση των Kress και Van Leeuwen (2010),
η οποία αντιμετωπίζει τα σημεία ως «αιτιολογημένες» (motivated) συν-
δέσεις σημαινόντων (μορφών) και σημαινομένων (νοημάτων). Από μια
τέτοια οπτική, ο παραγωγός του κειμένου αντλεί από ένα δίκτυο επιλο-
γών, το «σημειωτικό δυνητικό» (semiotic potential), το οποίο αφορά τους
διαθέσιμους σημειωτικούς πόρους που έχει ένα συγκεκριμένο άτομο σε
ένα συγκεκριμένο πλαίσιο, και από το οποίο κάνει επιλογές που δεν είναι
τυχαίες, αλλά ιδεολογικά καθορισμένες. Οι σημειωτικές επιλογές που εξε-
τάστηκαν στα ιχνογραφήματα των παιδιών ήταν η θέση των στοιχείων
στον κάθετο άξονα (ζώνη πάνω-κάτω), στον οριζόντιο άξονα (ζώνη αρι-
στερά-δεξιά), στο κέντρο και στο περιθώριο, καθώς και ο τρόπος παρου-
σίασής τους, αν δηλαδή προεξέχουν ή βρίσκονται σε αρμονία με τα
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υπόλοιπα στοιχεία (προβολή). Επιπλέον, οι ζωγραφιές αναλύθηκαν και
ως προς τον τρόπο που επιλέγουν τα παιδιά να απεικονίσουν και να δια-
τάξουν τις οντότητες, αν δηλαδή οι εικόνες ήταν αφηγηματικές ή εννοι-
ολογικές. Παραδείγματα παρουσιάζονται στο Παράρτημα.

Αποτελέσματα και συζήτηση

Περιεχόμενο
Τα στοιχεία που εμφανίστηκαν στις ζωγραφιές των παιδιών ταξινομή-

θηκαν σε πέντε κατηγορίες: φυτικοί οργανισμοί, ζωικοί οργανισμοί, άν-
θρωποι, στοιχεία του φυσικού τοπίου και στοιχεία του αστικού τοπίου.
Στους φυτικούς οργανισμούς περιλαμβάνονται όλες οι φυτικές μορφές
(λουλούδια και δέντρα), ενώ στους ζωικούς όλα τα ζώα. Στους ανθρώ-
πους, εντάχθηκαν όλες οι ανθρώπινες φιγούρες, ενώ τα στοιχεία του φυ-
σικού τοπίου περιείχαν τον ουρανό (σύννεφα κλπ) και το έδαφος (π.χ.
βουνά). Στο αστικό τοπίο εντάχθηκαν τα στοιχεία που αποτελούν τα κα-
τασκευασμένα χαρακτηριστικά μιας πόλης και των ανθρώπινων δραστη-
ριοτήτων (μονοκατοικίες, πολυκατοικίες, αυτοκίνητα, γκαράζ κλπ).
Συγκεντρωτικά, οι κατηγορίες των στοιχείων που καταγράφηκαν στις Ζω-
γραφιές 1 και 2 εμφανίζονται στο Γράφημα 1:

Γράφημα 1. Οι κατηγορίες των στοιχείων που εμφανίζονται στις ζωγραφιές 1 και 2.

Από το Γράφημα 1, γίνεται εμφανές ότι τα Στοιχεία Τοπίου είναι η κα-
τηγορία με τη συχνότερη εμφάνιση, καθώς υπήρχε και στις 17 ζωγραφιές
στη Ζωγραφιά 1, ενώ εμφανίστηκαν σε 13 ζωγραφιές στη Ζωγραφιά 2.
Τα Αστικά Στοιχεία, εμφανίζονταν σε 16 από τις 17 συνολικά ζωγραφιές
στη Ζωγραφιά 1, ενώ εμφανίζονται σε 13 από τις ζωγραφιές στη Ζωγρα-
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φιά 2. Οι μεταβολές αυτές αφορούν τη μείωση στην εμφάνιση των στοι-
χείων του φυσικού και αστικού περιβάλλοντος και των φυτών στη Ζωγρα-
φιά 2, ενώ αυξάνεται η παρουσία των ανθρώπων. Παράλληλα, στη
Ζωγραφιά 2 εμφανίστηκαν ενδιαφέρουσες ως προς το περιεχόμενο τους
αναπαραστάσεις, όπως ένα σιντριβάνι σοκολάτας και ένα κατάστημα,
απολύτως αναμενόμενες ως επιθυμίες για το μέλλον της πόλης σε παιδιά
που βρίσκονται στην προσχολική ηλικία.

Η σημειωτική ανάλυση των ζωγραφιών σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο,
χωρίζεται σε 4 άξονες, δηλαδή, τι βρίσκεται: (α) αριστερά, δεξιά, (β) πάνω,
κάτω, (γ) στο κέντρο και (δ) σε προβολή.

Περιεχόμενο ως προς τον οριζόντιο άξονα
Όπως υποστηρίζουν οι Kress και Van Leeuwen (2010), η δεξιά πλευρά

φαίνεται να είναι η πλευρά των βασικών πληροφοριών, αυτών που πρέ-
πει να προσέξει ιδιαίτερα ο αναγνώστης, η πλευρά του «μηνύματος». Αν-
τιθέτως, η αριστερή πλευρά είναι η πλευρά του ήδη «γνωστού», κάτι που
ο αναγνώστης υποτίθεται ότι γνωρίζει ήδη, μια και έτσι συνηθίζουμε στις
κοινωνίες με αριστερόστροφη γραφή να «διαβάζουμε» τις εικόνες. Έτσι,
τα στοιχεία που είναι τοποθετημένα στα αριστερά αναφέρονται ως Δε-
δομένα ενώ εκείνα που βρίσκονται δεξιά, παρουσιάζονται ως Νέα, καθώς
τα παρατηρούμε μεταγενέστερα.

Πίνακας 1: Τα στοιχεία που εμφανίζονται στον οριζόντιο άξονα στις ζωγραφιές 1 και 2.

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, κυρίαρχα και πάλι στις ζωγραφιές και
των δύο φάσεων είναι τα στοιχεία του Φυσικού Τοπίου, που είναι τα συ-
χνότερα, και στην αριστερή και στη δεξιά πλευρά των ζωγραφιών, καθώς
επίσης και τα στοιχεία του Αστικού Τοπίου, που εμφανίζονται με τη δεύ-
τερη μεγαλύτερη συχνότητα. Αυτό που παρατηρούμε στις στήλες που αν-
τιστοιχούν στη συνολική διερεύνηση αριστερά και δεξιά είναι η αξιόλογα
μειωμένη παρουσία των στοιχείων του Φυσικού Τοπίου στη δεξιά πλευρά
–στην πλευρά του νέου/μηνύματος δηλαδή– (47%) σε σύγκριση με την
αριστερή (38,9%), και η αντίστοιχη σημαντική παρουσία των στοιχείων
του Αστικού Τοπίου στη δεξιά πλευρά (30,6%) σε σχέση με την αριστερή
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(19,7%). Παρά τη μικρή τους ηλικία, τα παιδιά φαίνεται να αντιλαμβά-
νονται σε σημαντικό βαθμό τα χαρακτηριστικά στοιχεία μιας πόλης (σπί-
τια, αυτοκίνητα κλπ) και να τα τοποθετούν κατά κύριο λόγο στη δεξιά
πλευρά της ζωγραφιάς τους. Αντίστοιχες διαφοροποιήσεις καταγράφον-
ται στις Ζωγραφιές 1 και 2, με πιο εμφανείς αυτές στη Ζωγραφιά 1, καθώς
τα παιδιά φαίνεται να δυσκολεύονται να αποτυπώσουν το τι επιθυμούν
για το μέλλον της πόλης τους. 

Περιεχόμενο ως προς τον κάθετο άξονα (πάνω - κάτω)

Πίνακας 2: Περιεχόμενο ζωγραφιών στον κάθετο άξονα

Στην ανάλυση της οπτικής γραμματικής των Kress & Van Leeuwen
(2010), αναφέρεται ότι, αν σε μία οπτική σύνθεση, κάποια από τα συν-
θετικά στοιχεία είναι τοποθετημένα στο πάνω μέρος, και άλλα, διαφορε-
τικά στοιχεία, στο κάτω μέρος της εικόνας ή της σελίδας, τότε αυτό που
έχει τοποθετηθεί στο πάνω μέρος παρουσιάζεται ως το Ιδεώδες, και αυτό
που έχει τοποθετηθεί στο κάτω μέρος εμφανίζεται ως το Πραγματικό. Με
άλλα λόγια, τα στοιχεία που τοποθετούνται στο πάνω μέρος της εικόνας
δηλώνουν τον κόσμο των επιθυμιών και προσδοκιών μας, ενώ όσα βρί-
σκονται στο κάτω μέρος της εικονιστικής σύνθεσης αποτελούν τον κόσμο
της πραγματικότητας, αυτού που πραγματικά συμβαίνει.

Όπως παρουσιάζονται τα στοιχεία των ζωγραφιών των παιδιών ως
προς τον κάθετο άξονα (Πίνακας 2), η κατηγορία που κυριαρχεί και στο
πάνω και στο κάτω μέρος των ζωγραφιών είναι τα στοιχεία του φυσικού
τοπίου. Καθώς τα στοιχεία που εμφανίζονται στο πάνω μέρος είναι ο
ήλιος –συνήθως ανθρωπομορφικός– και τα σύννεφα, ενώ στο κάτω μέρος
εμφανίζονται στοιχεία του εδάφους και της βλάστησης, μπορούμε να
πούμε ότι οι ζωγραφιές των παιδιών έχουν τα στοιχεία της ρεαλιστικής
απεικόνισης σε μεγάλο βαθμό. Η εκτίμηση αυτή ενισχύεται και από την
παρουσία των στοιχείων και της δεύτερης μεγάλης κατηγορίας, αυτής του
αστικού τοπίου, σχεδόν αποκλειστικά στο κάτω μέρος, όπως επίσης και
από το ότι δεν εμφανίζονται σε καμία από τις ζωγραφιές φυτά και άνθρω-
ποι στο πάνω μέρος. Δεν φαίνονται σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ
των Ζωγραφιών 1 και 2, έτσι ώστε να μπορούμε να συνάγουμε ότι τα παι-
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διά διαφοροποιούν τη σημερινή εικόνα της πόλης τους από εκείνη που
θα επιθυμούσαν για το μέλλον. 

Περιεχόμενο του κέντρου των ζωγραφιών
Κατά την οπτική γραμματική των Kress & Van Leeuwen (2010), η οπτική

σύνθεση μπορεί να δομηθεί και κατά μήκος των διαστάσεων του κέντρου
και του περιθωρίου. Αν μία οπτική σύνθεση κάνει σημαντική χρήση του
κέντρου (είναι δηλαδή κεντραρισμένη), τοποθετώντας ένα στοιχείο στο
κέντρο και άλλα στοιχεία γύρω του, θα αναφερθούμε στο κεντρικό στοι-
χείο ως κέντρο και στα στοιχεία που το περιστοιχίζουν ως περιθώρια. Τα
στοιχεία που βρίσκονται στο κέντρο θεωρούνται σημαντικά, καθώς απο-
τελούν τον πυρήνα της πληροφορίας, ενώ όσα στοιχεία βρίσκονται στο
περιθώριο αποτελούν εξαρτώμενα μέρη, λειτουργώντας ως δορυφόροι
του κέντρου.

Πίνακας 3: Περιεχόμενο ζωγραφιών στο κέντρο

Οι κεντραρισμένες ζωγραφιές είχαν σχετικά περιορισμένη εμφάνιση
(Πίνακας 3). Τα παιδιά τοποθέτησαν ένα ή περισσότερα στοιχεία στο κέν-
τρο σε 6 από τις 17 (35,3%) συνολικά ζωγραφιές της πρώτης φάσης,  και
αντίστοιχα σε 7 από τις 17 (41,2%) στη δεύτερη φάση. 

Κατά κύριο λόγο, στο κέντρο τοποθετήθηκαν στοιχεία που σχετίζονται
με το αστικό περιβάλλον και την ανθρώπινη δραστηριότητα, όπως το κέν-
τρο της πόλης και το άγαλμα του Αθανασίου Διάκου (μέσα σε πλαίσιο),
αερόστατα και ένα αρνί του Πάσχα. Μάλλον είναι εμφανής η πρόσδεση
των παιδιών, σε κάποιο βαθμό, σε στοιχεία της επικαιρότητας, τα οποία
ήταν το κεντρικό σημείο όσων ήθελαν να αφηγηθούν. Και πάλι, δεν πα-
ρατηρήθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ της Ζωγραφιάς 1 και
της Ζωγραφιάς 2, ούτε ποσοτικά αλλά ούτε και ποιοτικά, καθώς δεν δια-
φοροποιήθηκαν ιδιαίτερα τα στοιχεία που τοποθετήθηκαν στο κέντρο και
στις δύο περιπτώσεις.

203



Η προβολή στις ζωγραφιές των παιδιών
Σύμφωνα με τους Kress & Van Leeuwen (2010), η σύνθεση μιας εικό-

νας ή μιας σελίδας εμπεριέχει επίσης και διαφορετικούς βαθμούς «προ-
βολής» (salience) των στοιχείων της. Ανεξάρτητα από το πού είναι
τοποθετημένα, η προβολή μπορεί να δημιουργήσει μια ιεραρχία σπου-
δαιότητας ανάμεσα στα στοιχεία, επιλέγοντας μερικά απ’ αυτά ως ση-
μαντικότερα, πιο άξια προσοχής από άλλα.

Πίνακας 4: Περιεχόμενο ζωγραφιών σε προβολή

Στοιχεία σε προβολή εμφανίστηκαν σε 14 ζωγραφιές, 7 ζωγραφιές
στην 1η και 7 στη  2η  Ζωγραφιά (Πίνακας 4). Και πάλι, εμφανίζονται κατά
κύριο λόγο στοιχεία του αστικού τοπίου. Για παράδειγμα, σε δύο από τις
ζωγραφιές απεικονίζεται το άγαλμα του Αθανάσιου Διάκου, σε μία ζω-
γραφιά υπάρχει το κέντρο της πόλης μέσα σε ένα πλαίσιο, ενώ σε μια
άλλη ζωγραφιά φαίνονται δύο σπίτια, με το ένα να βρίσκεται πιο μπροστά
και να είναι μεγαλύτερο σε διαστάσεις, και το άλλο να βρίσκεται πιο πίσω,
δίνονται έτσι μια αίσθηση προοπτικής. Σε δύο ζωγραφιές  εμφανίστηκε
σε προβολή το Πασχαλινό τραπέζι (αρνί του Πάσχα). Από τα στοιχεία που
προβάλλουν τα παιδιά, φαίνεται ότι κάποια από αυτά έχουν συνειδητο-
ποιήσει τα βασικά ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κέντρου της πόλης τους,
ενισχύοντας έτσι αυτό που υποστηρίχθηκε πιο πριν, ότι δηλαδή οι ζωγρα-
φιές των παιδιών έχουν πολλά ρεαλιστικά στοιχεία. Και πάλι, δεν υπήρξαν
σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ της Ζωγραφιάς 1 και της Ζωγραφιάς
2, ούτε ποσοτικά, ούτε ως προς τη σύνθεση των στοιχείων που τοποθε-
τήθηκαν σε προβολή.

Τα Είδη Αναπαραστάσεων
Ως προς τα είδη αναπαραστάσεων, σύμφωνα με την οπτική γραμμα-

τική των Kress & Van Leeuwen (2010), χρήσιμα για την ανάλυση των παι-
δικών ήταν:
• Αφηγηματικές: οι εικόνες που παρουσιάζουν εν εξελίξει δράσεις και

γεγονότα, διαδικασίες αλλαγής, μεταβατικές και χωρικές διατάξεις. 
• Εννοιολογικές: οι εικόνες που αναπαριστούν στοιχεία ως προς την πιο

γενικευμένη και περισσότερο ή λιγότερο σταθερή και άχρονη ουσία
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τους, ως προς την τάξη ή τη δομή ή το νόημα, και διακρίνονται σε τα-
ξινομικές, αναλυτικές και συμβολικές. 

Οι ταξινομικές εννοιολογικές εικόνες: οι εικόνες στις οποίες τα στοι-
χεία είναι τοποθετημένα σε ίση απόσταση μεταξύ τους και έχουν
την ίδια κατεύθυνση, έτσι ώστε η αναπαράσταση συνολικά να δη-
μιουργεί μία σχέση ομοιότητας ανάμεσα στα στοιχεία.

Οι αναλυτικές εννοιολογικές εικόνες: αυτές στις οποίες τα στοιχεία
μιας απεικόνισης τοποθετούνται ως προς μια δομή μέρους - όλου.
Ενέχουν δύο είδη συμμετεχόντων: έναν φορέα (το όλο) και έναν
αριθμό Κτητικών Ιδιοτήτων (τα μέρη). 

Οι συμβολικές εννοιολογικές εικόνες: συμβολικές διαδικασίες, οι
οποίες αφορούν στο τι σημαίνει ή τι είναι ένας συμμετέχων. Πρό-
κειται, με άλλα λόγια, για εικονιστικές συνθέσεις με πρωτίστως εμ-
βληματική και δευτερευόντως πληροφοριακή αξία

• Αφηρημένες εικόνες, όπως τα διαγράμματα, όπου οι αφηγηματικές
διαδικασίες πραγματώνονται από αφηρημένα γραφικά στοιχεία, για
παράδειγμα, γραμμές με σαφή δείκτη κατευθυντικότητας, συνήθως
ένα βέλος.

• Ρεαλιστικές εικόνες, νατουραλιστικές. Σε αυτές αξιοποιείται ο «σω-
στός», καλύτερος, πιο φυσικός τρόπος για να αναπαρασταθεί η πραγ-
ματικότητα.

Πίνακας 5: Είδη αναπαραστάσεων στις ζωγραφιές των παιδιών για την πόλη τους

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 5, οι αναπαραστάσεις που εμφανίζονται
στα σχέδια των παιδιών είναι κυρίως εννοιολογικές και ρεαλιστικές. Η σχε-
τικά πιο περιορισμένη εμφάνιση των αφηγηματικών εικόνων θα μπο-
ρούσε να αποδοθεί και στο θέμα της ζωγραφιάς που ζητήθηκε να κάνουν
τα παιδιά. Από τις εννοιολογικές αναπαραστάσεις, τα δομικά χαρακτηρι-
στικά της πόλης θα μπορούσαν να αποδοθούν ίσως καλύτερα με τις ταξι-
νομικές αναπαραστάσεις αυτοκινήτων και σπιτιών, οι οποίες εμφανίζονται
σε 7 συνολικά εικόνες. Επίσης, 23 από τις 34 συνολικά ζωγραφιές είναι
δυνατόν να χαρακτηριστούν ως ρεαλιστικές, πράγμα που συγκλίνει και με
τις άλλες κατηγορίες του περιεχομένου, όπως παρουσιάστηκαν σε προ-
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ηγούμενες παραγράφους. Από τη σύγκριση των ειδών των αναπαραστά-
σεων στις Ζωγραφιές 1 (παρόν) και 2 (μέλλον), προκύπτουν τα εξής: οι ρε-
αλιστικές εικόνες υπερίσχυσαν κατά πολύ στο πρώτο μέρος (Ζωγραφιά
1), ενώ μόνο 2 ζωγραφιές περιείχαν αφηρημένα στοιχεία. Ωστόσο, στο
δεύτερο μέρος (Ζωγραφιά 2), οι αφηρημένες εικόνες αυξήθηκαν, ξεπερ-
νώντας τις ρεαλιστικές κατά μία μονάδα. Το γεγονός αυτό πιθανόν να
οφείλεται στο ότι τα παιδιά στο πρώτο μέρος ζωγράφισαν κάτι ρεαλιστικό,
που αντιμετωπίζουν στην καθημερινότητά τους, ενώ, αντίθετα, στο δεύ-
τερο μέρος, προσπάθησαν να απεικονίσουν κάτι που σκέφτονται, όχι απα-
ραίτητα αληθινό. Τα υπόλοιπα τρία είδη των αναπαραστάσεων
ακολούθησαν αντίστοιχη πορεία.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Από την ανάλυση των ζωγραφιών των παιδιών που συμμετείχαν στην
έρευνα, προέκυψαν ορισμένα αξιόλογα στοιχεία ως προς την τοποθέτηση
των σχεδίων στο φύλλο σχεδίασης αλλά και τα είδη αναπαραστάσεων
που αφορούσαν το περιβάλλον της πόλης τους. Συνοψίζοντας, σε ό,τι
αφορά τα νέα στοιχεία για τα παιδιά (Ζωγραφιά 1 και 2), αυτά που τοπο-
θετούνταν στη δεξιά πλευρά ήταν στοιχεία του φυσικού περιβάλλοντος,
όπως το ουράνιο τόξο, ενώ στα δεδομένα (αριστερή πλευρά) ήταν συχνά
στοιχεία του αστικού τοπίου, όπως αυτοκίνητα και σπίτια. Στον κάθετο
άξονα, δεν υπήρχαν πολλά παραδείγματα έκφρασης του ιδεώδους, ενώ
στο κάτω μέρος, εμφανίζονται πραγματικά στοιχεία. Στο κέντρο, τα πιο
εντυπωσιακά στοιχεία είναι το αερόστατο και το κέντρο της πόλης, ενώ
στην προβολή, το άγαλμα του Αθ. Διάκου και το πλαισιωμένο κέντρο της
πόλης. Σε ό,τι αφορά τα είδη αναπαραστάσεων, παρατηρήθηκε αύξηση
των Αφηρημένων Εικόνων στο δεύτερο μέρος, γεγονός που αποδίδεται
στο φανταστικό περιεχόμενο της δεύτερης ερώτησης, που αφορούσε την
πόλη στο μέλλον. Επιπλέον, στη Ζωγραφιά 2 εμφανίστηκαν περισσότερες
Ταξινομικές αναπαραστάσεις, ενώ στη Ζωγραφιά 1 υπερίσχυσαν οι Αφη-
γηματικές, κάτι που μπορεί να οφείλεται ενδεχομένως στο πώς η ταξινο-
μία μπορεί να αντιπροσωπεύει την τάξη που τα παιδιά θα επιθυμούσαν
να έχει το περιβάλλον στο οποίο ζουν.

Ωστόσο, θα πρέπει αναφερθεί ότι στη Ζωγραφιά 2 απουσίαζαν οι
πρωτότυπες ιδέες, για μία «ιδανική μελλοντική Πόλη». Η πρωτοτυπία,
σύμφωνα με την Meredieu (1981), είναι δύσκολο να ανακαλυφθεί, στον
βαθμό που η μίμηση του ενηλίκου παίζει σημαντικό ρόλο και στον βαθμό
που αυτή η ανάγνωση χρησιμοποιεί όργανα διαμορφωμένα από τους
ενήλικες. Στο άρθρο της Alerby (2010), αναφέρεται ότι οι βασικές γνώσεις
των σουηδών μαθητών για το περιβάλλον είναι περιορισμένες και, συνε-
πώς, είναι πιθανό να συναντήσουν δυσκολίες στην κατανόηση νέων συν-
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θηκών, ενώ η ήδη υπάρχουσα γνώση δημιουργεί προβλήματα στην πρόσ-
ληψη νέας. Επίσης, όπως αναφέρει ο Piaget, η περίοδος της προλογικής
σκέψης (2-7 ετών), είναι εκείνη του εγωκεντρισμού, στον οποίο το παιδί
αντιλαμβάνεται τα πάντα σε αναφορά προς τον εαυτό του. Ο εγωκεντρι-
σμός υποχωρεί σταδιακά και ακολουθεί μία πιο αντικειμενική θεώρηση
του κόσμου από το παιδί. Αντίστοιχα και τα παιδιά, στην παρούσα
έρευνα, δεν φάνηκε να αναγνωρίζουν τα περιβαλλοντικά προβλήματα
που υπάρχουν στην πόλη τους και, προφανώς, δεν πρότειναν αλλαγές σε
σχέση με αυτά στις ζωγραφιές τους. Επιπλέον, τα παιδιά σε αυτή την ηλι-
κία, στην οποία αναφερόταν το δείγμα της έρευνας, πιθανόν να μην έχουν
παρατηρήσει την πόλη τους και δεν έχουν  συνειδητοποιήσει από τι απο-
τελείται. Επομένως, δεν έχουν ενδεχομένως τις κατάλληλες αναπαραστά-
σεις για να υποστηρίξουν μία ιδέα στις ζωγραφιές τους.

Υπήρξαν και ορισμένες ενδιαφέρουσες προτάσεις από τα παιδιά για
την πόλη τους, στο δεύτερο μέρος της έρευνας, όπως το αερόστατο και
το ουράνιο τόξο που παραπέμπουν σε κάτι διαφορετικό, μία άλλη άποψη
για την πόλη, που έχει πολλά χρώματα και πιθανόν να είναι –για τον λόγο
αυτό– επιθυμητή στα παιδιά. Τέλος, το μαγαζί με τις σοκοφρέτες και το
σιντριβάνι σοκολάτας ήταν ιδέες κυρίως επιθυμητές από τα παιδιά, που,
ωστόσο, δεν παρείχαν κάποια πρόταση για το περιβάλλον. Θα μπορού-
σαμε να πούμε ότι απουσιάζουν οι προτάσεις που αφορούν τον περιβάλ-
λοντα χώρο και την αναδιαμόρφωσή του, κάτι που είναι σε έναν βαθμό
αναμενόμενο για την ηλικία των παιδιών.

Υπάρχουν σημαντικά περιθώρια για περαιτέρω έρευνα στις αντιλή-
ψεις των παιδιών για την πόλη τους, αλλά και για τις ιδέες που πιθανόν
να τη βελτίωναν. Η Dove et al. (1999), σε έρευνά της, τονίζει την αναγκαιό-
τητα της χρήσης μιας ποικιλίας τεχνικών για την εξέταση των ιδεών των
παιδιών. Εκτενέστερες έρευνες θα μπορούσαν να επιλέξουν ένα διαφο-
ρετικό δείγμα, ίσως περισσότερο αντιπροσωπευτικό. Ακόμη, συγκριτικές
έρευνες μπορούν να υλοποιηθούν με την επιλογή διαφορετικών νηπια-
γωγείων, πόλεων, καθώς και άλλων αντικειμένων σύγκρισης.  Παράλληλα,
μια μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να συμπεριλάβει την ανάλυση και
τον σχολιασμό των χρωματικών επιλογών των παιδιών, κάτι που απου-
σιάζει από την παρούσα εργασία.
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Περίληψη

Στην παρούσα μελέτη, παρουσιάζεται η συνέχεια των προτάσεων για
τη δημιουργία ενός εργαστηρίου («γωνιάς») φυσικών επιστημών στο νη-
πιαγωγείο, με στόχο τη διδασκαλία σημαντικών γεωλογικών φαινομένων
και εννοιών, όπως οι σεισμοί, τα ηφαίστεια και τα σπήλαια. Στο πλαίσιο
της περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης του σύγχρονου πολίτη, προτεί-
νονται δραστηριότητες για τη διδασκαλία της γεωποικιλότητας - βιοποι-
κιλότητας στην προσχολική εκπαίδευση. Η γεωποικιλότητα αποτελεί το
φυσικό εύρος (ποικιλία) των γεωλογικών (πετρώματα, ορυκτά, απολιθώ-
ματα), γεωμορφολογικών (τοπία, διεργασίες) και εδαφολογικών σχημα-
τισμών και διεργασιών και, παράλληλα, τον συνδυασμό τους, τις σχέσεις
τους, τα συστήματά τους και την ερμηνεία τους. Ο άνθρωπος δεν είναι
έξω και πάνω από την ατμόσφαιρα, το νερό, τα ορυκτά, το έδαφος, τα
φυτά, τα ζώα και τους μικροοργανισμούς, που λειτουργούν όλα μαζί για
να διατηρούν αυτό το σύστημα στη ζωή. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας,
ερχόμενα σε επαφή με βασικές γεωλογικές έννοιες, «βλέπουν» και γεω-
λογικά το περιβάλλον, το οποίο δεν είναι μόνο οι ζωντανοί φυτικοί και
ζωικοί οργανισμοί, αλλά και οι αβιοτικοί παράγοντες, οι οποίοι βρίσκονται
σε διαρκή αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση. Με τις προτεινόμενες
απλές πειραματικές διαδικασίες, εισάγουμε τις έννοιες της γεωποικιλό-
τητας και της βιοποικιλότητας σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, συμβάλ-
λοντας ταυτόχρονα στην εκπαίδευση για την κατανόηση του
γεωπεριβάλλοντος και της δημιουργίας του.
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Εισαγωγικά στοιχεία

Η σημερινή έκταση των περιβαλλοντικών προβλημάτων απειλεί όχι
μόνο την ποιότητα ζωής αλλά και τη βιωσιμότητα του πλανήτη μας. Η αυ-
ξανόμενη, από τη δεκαετία του 1960, συνειδητοποίηση της οικολογικής
κρίσης έχει δημιουργήσει ισχυρό ενδιαφέρον για το περιβάλλον και τα
προβλήματά του. Tα προβλήματα αυτά είναι πολυσύνθετα, γιατί κάθε πε-
ριβαλλοντικό ζήτημα δεν συσχετίζεται μόνο με επιστημονικές και τεχνο-
λογικές ενέργειες, αλλά αποτελεί προϊόν του συνολικού κοινωνικού
πλαισίου μέσα στο οποίο παρουσιάζεται (Δημητρίου 2009). 

Τα τελευταία χρόνια, η εκπαίδευση για το περιβάλλον και την αειφο-
ρία αποτελεί ουσιαστικά την πρόταση για τη «νέα γενιά» της Περιβαλ-
λοντικής Εκπαίδευσης ως προϊόν των εξελίξεων και των μεταλλαγών της
(Φλογαΐτη 2006) και σ’ αυτό το πλαίσιο εντάσσεται η παρούσα πρόταση
για την προσχολική εκπαίδευση. Η εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη
υπηρετείται καλύτερα από ερευνητικές προσεγγίσεις ή συνδυασμούς
προσεγγίσεων που αναδεικνύουν νέες ερευνητικές θεωρίες και πρακτικές
(Φλογαΐτη & Λιαράκου 2008, Δημητρίου 2009). Ως βασικά στοιχεία της
αειφορίας παρουσιάζονται οι αλλαγές στα συστήματα αξιών, στις στάσεις
ζωής, στις σχέσεις ανθρώπου-φύσης και ανθρώπου με άνθρωπο. Η αει-
φορία εμποτίζει σταδιακά τον πολιτικό λόγο και σε μια λέξη συμπυκνώ-
νονται οι οραματισμοί του περιβαλλοντικού κινήματος για κοινωνίες
δίκαιες, που λειτουργούν σε συνεργασία και ισορροπία με τον φυσικό
κόσμο (Φλογαΐτη 2006). Στις μέρες μας, η αειφορία συμπεριλαμβάνεται,
τουλάχιστον ως πρόθεση, στην επίσημη πολιτική πολλών χωρών και απο-
τελεί μια έννοια κλειδί, η οποία μεταλλάσσει την Περιβαλλοντική Εκπαί-
δευση, δίνοντάς της νέες μορφές (Φλογαΐτη 2006, Δημητρίου 2009,
Kadji-Beltran et al. 2014).

Στο πλαίσιο αυτό, επιχειρώντας την εισαγωγή της γεωλογίας στην προ-
σχολική εκπαίδευση, είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι τα παιδιά δεν
γνωρίζουν πώς έχουν δημιουργηθεί οι βράχοι, τι είναι τα ηφαίστεια και
συχνά δεν είναι σε θέση να προσδιορίσουν τα αντίστοιχα χαρακτηριστικά
τους (Sharp, Mackintosh & Seedhouse 1995, King 2010). Για να κατανοή-
σουν διάφορες έννοιες από τον χώρο της γεωλογίας, χρειάζονται ανάλο-
γες εμπειρίες, οι οποίες μπορεί να ξεκινούν από την προσχολική ηλικία
(Καλογιαννάκης & Ρεκούμη 2013, Καλογιαννάκης & Ρεκούμη 2014). Ου-
σιαστικά, εκτός από την κατανόηση μεμονωμένων γεωλογικών εννοιών
υπάρχει η κατανόηση τριών διαφορετικών εννοιολογικών ομάδων: της
δομής, των υλικών και των διαδικασιών μέσα στις οποίες ενσωματώνον-
ται οι μεμονωμένες έννοιες (Blake 2005). Το στοιχείο αυτό είναι ιδιαίτερα
σημαντικό για την κατανόηση της σχέσης μεταξύ των τριών εννοιολογικών
ομάδων, παρέχοντας μια ολιστική προσέγγιση για το πώς λειτουργεί η Γη
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ως ένα δυναμικό σύστημα. Παρά τις διαφωνίες που έχουν κατά καιρούς
διατυπωθεί και τις διαφορετικές αντιλήψεις και ιδεολογίες που συνθέ-
τουν το σύγχρονο περιβαλλοντικό τοπίο, οι περισσότεροι συμφωνούν ότι
για να υπάρξει διέξοδος από την οικολογική κρίση, είναι απαραίτητη η
Περιβαλλοντική Εκπαίδευση των πολιτών (Φλογαΐτη 1993, Δημητρίου
2009), η οποία, όπως ισχυριζόμαστε στην πρότασή μας, είναι σημαντικό
να ξεκινάει από την προσχολική ηλικία ως «γεωλογικός γραμματισμός»
στο εργαστήριο («γωνιά») των φυσικών επιστημών.

Θεωρητικό πλαίσιο

Χαρακτηριστικά Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης - Σύνδεση με προσχο-
λική εκπαίδευση

H Περιβαλλοντική Εκπαίδευση έχει δομηθεί γύρω από την έννοια
κλειδί «Περιβάλλον» και αποτελεί ένα από τα μείζονα θέματα σε παγκό-
σμιο επίπεδο, συμβάλλοντας στη δημιουργία νέων προτύπων συμπερι-
φοράς ατόμων, ομάδων και κοινωνιών (Φλογαΐτη 1993, Καλαϊτζίδης &
Ουζούνης 2000, Κιμιωνής 2000, Παπανάγου 2006, Δημητρίου 2009). Σύμ-
φωνα με τη σχετική βιβλιογραφία (Φλογαΐτη 1993, Δημητρίου 2009), η
Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, ανεξάρτητα εκπαιδευτικής βαθμίδας, στο-
χεύει κατά κύριο λόγο στην:
• ευαισθητοποίηση για το περιβάλλον, τις σχέσεις ανάμεσα στον άν-

θρωπο και το περιβάλλον και τα περιβαλλοντικά προβλήματα,
• απόκτηση γνώσεων για το περιβάλλον, βασικών οικολογικών γνώσεων

και γνώσεων για τα περιβαλλοντικά προβλήματα,
• ανάπτυξη θετικών στάσεων και αξιών, 
• ανάπτυξη ικανοτήτων/δεξιοτήτων σε σχέση µε την επίλυση περιβαλ-

λοντικών προβλημάτων για µια οικολογική δράση, 
• δράση σε περιβαλλοντικά προβλήματα τοπικής, εθνικής ή/και διε-

θνούς εμβέλειας.
Έρευνες σε μαθητές/-τριες πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης επισημαίνουν

ότι ο όρος Περιβαλλοντική Εκπαίδευση περιορίζεται, τις περισσότερες
φορές, στο φυσικό περιβάλλον, αναγνωρίζοντας την οικολογική διάσταση
του περιβάλλοντος (Alerby 2000, Flogaitis & Agelidou 2003, Loughland et
al. 2003, Shepardson 2005, Δημητρίου 2009). Ως κύριο χαρακτηριστικό
της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης προβάλλεται η ανάγκη να προσεγγί-
ζονται τα θέματα ή τα αντικείμενα της δραστηριότητας με τη βοήθεια
όλων των επιστημών ή με τη βοήθεια όλων των μαθημάτων στο επίπεδο
της σχολικής γνώσης και πράξης (Φλογαΐτη  2006, Katsenou, Flogaitis  &
Liarakou 2013).

Η αύξηση του ειδικού βάρους της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στα
εκπαιδευτικά πράγματα της χώρας μας και η ενασχόληση πολλών εκατον-
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τάδων εκπαιδευτικών με προγράμματα περιβαλλοντικού περιεχομένου
είναι αδιάψευστες παράμετροι μιας αναδυόμενης όσο και αναμφισβήτη-
της ευαισθησίας (Φλογαΐτη & Γεωργόπουλος 2012). Η Περιβαλλοντική Εκ-
παίδευση δεν αρκείται στην απλή μετάδοση αποσπασματικών
περιβαλλοντικών γνώσεων και θεωρεί ότι η ανάλυση, η κατανόηση και η
ολοκληρωμένη αντίληψη των περιβαλλοντικών προβλημάτων πρέπει να
γίνεται με συνδυασμό διαφόρων επιστημονικών κλάδων (Πλακίτση 2008).
Για τη Φλογαΐτη (1993), η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση δεν ξεπερνιέται
από τα γεγονότα, αλλά προλαβαίνει μελλοντικές καταστάσεις που απει-
λούν την ποιότητα του περιβάλλοντος και της ζωής, και για αυτό είναι ση-
μαντική η σύνδεσή της με την προσχολική εκπαίδευση. Είναι
χαρακτηριστικό ότι η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση δεν παραμένει στάσιμη,
αλλά παρακολουθεί και αφομοιώνει όλες τις κοινωνικές, οικονομικές, τε-
χνολογικές και πολιτισμικές αλλαγές, ώστε να μην είναι αποκομμένη από
τη σύγχρονη ανθρώπινη ζωή (Πλακίτση 2008).

Ενδιαφέρουσα είναι η καταγραφή των επιστημονικών εργασιών για
την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση από το επίπεδο της προσχολικής εκπαί-
δευσης (Δουλγέρη, Ευγενιάδου & Παπαδοπούλου 2013) και η σύνδεσή
της με τη γεωλογία (Καλογιαννάκης, Ρεκούμη & Χατζηπαπάς 2011).
Έρευνα για την παρουσίαση των περιβαλλοντικών προβλημάτων στα εγ-
χειρίδια των φυσικών επιστημών του γυμνασίου φανερώνει ότι σημαν-
τικό μέρος της περιβαλλοντικής πληροφορίας πιθανότατα δεν θα φθάσει
στους/-ις μαθητές/-τριες, καθώς είτε περιέχεται σε περικείμενα και έν-
θετα, είτε είναι τοποθετημένη στο τέλος αυτών των εγχειριδίων (Καλο-
γιαννάκης & Δουμανίδου 2009). 

Γεωποικιλότητα - Βιοποικιλότητα: σχέσεις και ερμηνείες
Αρκετά συχνά, οι περισσότεροι συνδέουν τη διατήρηση της φύσης

αποκλειστικά με την προστασία των βιοτικών στοιχείων της, δηλαδή τη
βιοποικιλότητα. Όμως, είναι δύσκολο να δεχτούμε τον όποιο οργανισμό
αποκομμένο και ανεξάρτητο από το αβιοτικό του περιβάλλον, όπως το
έδαφος, τα πετρώματα, το ανάγλυφο, τις γεωμορφές, που ορίζουν τους
χώρους όπου η βιοποικιλότητα αναπτύσσεται και εξελίσσεται (Gray
2004). 

Από τη δεκαετία του ’90, άρχισε να διαμορφώνεται μία παγκόσμια αν-
τίληψη της γεωποικιλότητας. Η γεωποικιλότητα αποτελεί το φυσικό εύρος
(ποικιλία) των γεωλογικών (πετρώματα, ορυκτά, απολιθώματα), γεωμορ-
φολογικών (τοπία, διεργασίες) και εδαφολογικών σχηματισμών και διερ-
γασιών και, παράλληλα, τον συνδυασμό τους, τις σχέσεις τους, τα
συστήματά τους και την ερμηνεία τους (Gray 2004).

Ο όρος «βιοποικιλότητα» ήταν γνωστός αρκετά πριν τη συνάντηση του
«Ρίο» το 1992, οπότε άρχισε να χρησιμοποιείται ευρέως, από ειδικούς
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και μη, ως πανάκεια που λύνει όλα τα οικολογικά προβλήματα. Όμως,
παρά την απλότητα και τη σαφήνεια του όρου, το περιεχόμενό του είναι
μία από τις πλέον αμφιλεγόμενες έννοιες γιατί δεν υπάρχει μία, αλλά
πολλές βιοποικιλότητες. Πρακτικά, μπορούν να διακριθούν τέσσερα δια-
φορετικά επίπεδα βιοποικιλότητας, το καθένα από τα οποία έχει διαφο-
ρετική σημασία, αλλά στην πράξη, αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι ενός
ενιαίου συνόλου. Σύμφωνα με τον Γεωργίου (1999), τα επίπεδα αυτά
είναι: 
• γενετική ποικιλότητα, 
• ποικιλότητα των ειδών, 
• ποικιλότητα των οικοσυστημάτων και 
• ποικιλότητα των τοπίων (γεωποικιλότητα).

Ουσιαστικά, παρά τη διάκριση της βιοποικιλότητας σε διαφορετικά
επίπεδα, η προστασία της πρέπει να αντιμετωπίζεται ως κάτι ενιαίο, αφού
η προστασία τελικά κάθε επιπέδου εξαρτάται από την προστασία του
προηγούμενου ή επόμενου επιπέδου. Στην πραγματικότητα, η γεωποικι-
λότητα υποστηρίζει, θεμελιώνει τη βιοποικιλότητα, και τα εδάφη συνι-
στούν τον μεταξύ τους δεσμό. Η ιδιαίτερη φυσιογνωμία των γεωμορφών
ενός τόπου δεν αναγνωρίζεται από όλους ή αναγνωρίζεται ελλιπώς, χωρίς
να εντοπίζονται όλα εκείνα τα στοιχεία του χώρου και του χρόνου που
τον χαρακτηρίζουν ως περιβάλλον ζωής. Η προσοχή και η παρατήρηση
αποτελούν στοιχεία μελέτης, τα οποία επιτυγχάνονται και καλλιεργούνται
με την παιδεία και είναι απαραίτητα για τη γνώση και τη βιωματική κα-
τανόηση των γεωπεριβαλλοντικών στοιχείων ενός τόπου. 

Ενδιαφέρουσα είναι η μελέτη για τις αναπαραστάσεις παιδιών προ-
σχολικής ηλικίας ως προς τα γεωφυσικά στοιχεία, προκειμένου να χρησι-
μοποιήσουν τα δεδομένα σε διδακτικές παρεμβάσεις (Kampeza & Ravanis
2009). Παρόλο που οι έννοιες στις οποίες εστίασαν οι ερευνητές ήταν οι-
κείες στα μικρά παιδιά, υπάρχουν σημαντικές δυσκολίες στη διάκρισή
τους. Πιο συγκεκριμένα, η αναγνώριση ποταμιού, λίμνης και νησιού φά-
νηκε να προκαλεί τη μεγαλύτερη δυσκολία στα παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας (Kampeza & Ravanis 2009). Ωστόσο, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που
συμμετείχαν στη διδακτική παρέμβαση ήταν σε θέση να ορίζουν και να
αναγνωρίζουν περισσότερες γεωφυσικές οντότητες και να περιγράφουν
τη γεωφυσική επιφάνεια της Γης πιο ξεκάθαρα. Η τοποθέτηση του ποτα-
μιού και της λίμνης επάνω στη γεωφυσική επιφάνεια της Γης σύμφωνα
με το έδαφος, σε αντίθεση με το κριτήριο της θάλασσας, αποδείχτηκε δύ-
σκολη για τα παιδιά ακόμη και μετά τη διδακτική παρέμβαση (Kampeza
& Ravanis 2009).

Μια άλλη έρευνα για τις αντιλήψεις παιδιών 5-11 ετών για το έδαφος,
η οποία πραγματοποιήθηκε στο Ηνωμένο Βασίλειο, αποκάλυψε ότι υπάρ-
χει μια ευρέως διαδεδομένη τάση να θεωρείται το «πραγματικό έδαφος»
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ως ομοιογενές και καφέ. Κλαδιά, πέτρες, φλοιός, μαυρόχωμα από σάπια
φύλλα, άμμος και άργιλος θεωρήθηκαν ότι βρίσκονται μέσα στο έδαφος,
και όχι ότι είναι αναπόσπαστο μέρος του (Dove 1998). Επίσης, αρκετά
παιδιά σκέφθηκαν ότι το έδαφος δεν περιέχει αέρα (Dove 1998). Σε με-
ταγενέστερη έρευνα, τα παιδιά που λειτουργούσαν σ' ένα μη επιστημο-
νικό πλαίσιο, έχοντας μία ανθρωποκεντρική άποψη του εσωτερικού της
Γης, χωρίς επίπεδα, προσάρμοζαν δυσκολότερα το επιστημονικό μοντέλο
του εσωτερικού της Γης, σε σχέση με τα παιδιά που είχαν ένα εναλλακτικό
πλαίσιο πρωτο-επιστημονικού επιπέδου και κατείχαν ήδη τη διακριτή
δομή του εσωτερικού της (Blake 2005). 

Στο πλαίσιο μίας τέτοιας λογικής, απαιτείται η υλοποίηση μίας νέας
έκφρασης για τη γεωλογική εκπαίδευση, με την υλοποίηση μίας σύγχρο-
νης μεθοδολογικής διδακτικής πρακτικής στην προαγωγή της γεωλογικής
σκέψης. Στις μέρες μας, η γεωλογική λογική, η γεωλογική πληροφόρηση
και η γεωλογική γνώση δεν φαίνονται τόσο χρήσιμες όσο στο παρελθόν
ώστε να καλλιεργηθούν και να αναπτυχθούν στο ελληνικό σχολείο (Κα-
λογιαννάκης & Ρεκούμη 2010).

Σημασία γεωποικιλότητας και βιοποικιλότητας στην εξέλιξη των ανθρώ-
πων

Η Ελλάδα είναι μια χώρα που, παρότι έχει σχετικά μικρή έκταση, εμ-
φανίζει μεγάλη γεωποικιλότητα και γι’ αυτό διαθέτει μεγάλη γενετική
ποικιλότητα, ειδών και οικοσυστημάτων. Η βιοποικιλότητα της Ελλάδας
είναι μεταξύ των υψηλοτέρων της Ευρώπης και της Μεσογείου (Γεωργίου
1999). Η φυσιογνωμία του ελλαδικού χώρου είναι ιδιαίτερη, με πληθώρα
τοπίων οντότητες, όπου αποτυπώνονται οι διεργασίες αυτές, ενώ παράλ-
ληλα συνδέονται με την ιστορία και τον πολιτισμό. 

Ο ελληνικός χώρος παρουσιάζει εξαιρετικά έντονη γεωλογική δομή, η
οποία οφείλεται στις συνθήκες και τις διαδικασίες που οδήγησαν στη δη-
μιουργία του και εξακολουθούν να παραμένουν ενεργές. Σε σύγκριση με
άλλες περιοχές της γης, παρουσιάζει εξαιρετικά υψηλή «γεωποικιλό-
τητα». Στα πετρώματα της ηπειρωτικής Ελλάδας, καθώς και των εκατον-
τάδων νησιών και νησίδων της, είναι καταγραμμένη μια ποικιλία
γεωδυναμικών, περιβαλλοντικών και κλιματικών συνθηκών που ξεδιπλώ-
νουν την πολύπλοκη γεωιστορική εξέλιξη του χώρου αυτού κατά τη διάρ-
κεια εκατομμυρίων ετών (Zouros 2004).

O Μαριολάκος (2005) υποστηρίζει ότι: «Θεοί, θεότητες, ήρωες, τέχνες
και τεχνολογία, οικονομική δραστηριότητα, ακόμα και το πολίτευμα συν-
δέονται άμεσα ή έμμεσα με το φυσικογεωλογικό περιβάλλον και τις με-
ταβολές του». Γι’ αυτό εκτιμά ότι «θα μπορούσε να αναπτυχθεί η
γεωμυθολογική ανάλυση διαφόρων συμβάντων στη Γη και ιδιαίτερα στο
δικό μας χώρο». Η διαβίωση στο πλούσιο φυσικό περιβάλλον, με την ποι-
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κιλία των τοπίων και των φυτών, καθώς και η μελέτη τους, δημιούργησε
τελικά μία ενδημική σοφία που έχει καταγραφεί σε πολλές πηγές.

Ο Ομηρος στα έργα του αναφέρει αρκετά είδη φυτών και δέντρων. Ο
πρίνος, η δρυς και η βελανιδιά ήταν ιερά δέντρα αφιερωμένα στον Δία
(Χαβιάρα-Καραχάλιου 1984). Ο Ζευς έδινε τους χρησμούς του στο Μαν-
τείο της Δωδώνης από τις ιερές βελανιδιές. Ονόματα από βασικές θεότη-
τες και ήρωες της περιόδου του Ασκληπιού είχαν δοθεί σε βότανα.
Κενταύρια, ονομάστηκε το φυτό από τον Κένταυρο Χείρωνα της ελληνικής
μυθολογίας, ενώ το φυτό Παιώνια πήρε το όνομα του Παίωνα, που ήταν
μαθητής του Ασκληπιού (Χαβιάρα-Καραχάλιου 1984). Είναι εκπληκτική η
ικανότητα των αρχαίων να επιλέγουν τα καταλληλότερα μέρη από πλευ-
ράς κλίματος για την ίδρυση των θεραπευτηρίων τους, καθώς επίσης
μέρη που αποτελούσαν ευχάριστο περιβάλλον για τους διαμένοντες σ’
αυτά, ώστε να αποκτούν ψυχική ευφροσύνη, απαραίτητο συστατικό της
υγείας και της θεραπείας (Χαβιάρα-Καραχάλιου 1984). Οι πρόγονοί μας
είχαν ασχοληθεί με τα φυτά και είχαν καταφέρει να διακρίνουν πολλά
είδη τους. Ο Ιπποκράτης (460-377π.Χ.) και η Ιατρική Σχολή της νήσου Κω,
γνώριζαν πολλές φαρμακευτικές ιδιότητες των φυτών (Μητράκος  1970). 

Στην Ελλάδα, λόγω του ιδιαίτερου ανάγλυφού της, οι ψηλές ορεινές
περιοχές και τα νησιά λειτούργησαν στον γεωλογικό χρόνο ως «μετανα-
στευτικοί σταθμοί» και «καταφύγια» για τα φυτά της χλωρίδας γειτονικών
περιοχών, αλλά και ως κέντρα απομόνωσης και εξέλιξης. Αναγνωρίζεται
ότι η γεωλογική ιστορία, η πολυσχιδής τοπογραφία και η βιοκλιματική
ποικιλία της χώρας μας αποτελούν τους κύριους λόγους για τον πλούτο
της ελληνικής χλωρίδας (Γεωργίου 1999).

Η διατήρηση της φύσης, για μια ισορροπημένη χρήση των φυσικών
πόρων, για τη συμμετοχή του ανθρώπου στη φροντίδα για το περιβάλλον,
περνάει μέσα από τη διαμόρφωση ενός νέου τρόπου σκέψης, αυτού της
ολιστικής θέασης του κόσμου. Αυτό σημαίνει ότι ο άνθρωπος δεν είναι
έξω και πάνω από την ατμόσφαιρα, το νερό, τα ορυκτά, το έδαφος, τα
φυτά, τα ζώα και τους μικροοργανισμούς, που λειτουργούν όλα μαζί για
να κρατάνε το σύστημα αυτό στη ζωή (Γεωργόπουλος & Τσαλίκη 1993).
Βάσει των παραπάνω στοιχείων, τα παιδιά πρέπει να έχουν βασικές γεω-
λογικές γνώσεις, ώστε να «βλέπουν» και γεωλογικά το περιβάλλον, το
οποίο δεν είναι μόνο οι ζωντανοί φυτικοί και ζωικοί οργανισμοί, αλλά και
οι αβιοτικοί παράγοντες που βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδραση και
αλληλεξάρτηση μεταξύ τους, απορρίπτοντας έτσι την απομόνωση γνω-
στικών πεδίων και τις μονοσήμαντες αιτιότητες. Ένα τέτοιο ενδεχόμενο
θα τα απομάκρυνε από τους ουσιαστικούς λόγους της προστασίας της
βιοποικιλότητας σ’ όλα τα επίπεδα, που επιβάλλεται από την ανάγκη ορ-
θολογικής και αειφορικής διαχείρισης των φυσικών πόρων, εγκλωβίζον-
τάς τα πιθανώς σε λόγους ρομαντικούς, ψυχαγωγικούς ή φυσιολατρικούς

219



(Rekoumi, Chazipapas & Kalogiannakis 2010).

Διδακτική παρέμβαση για τη γεωποικιλότητα - βιοποικιλότητα
Ο συνδυασμός των πειραματικών δραστηριοτήτων που αναπτύσσον-

ται στη συνέχεια με την αφήγηση σχετικών μύθων για τη βλάστηση και
τη φύση έχει ως βασικό στόχο να οδηγήσει σε ενδιαφέρουσες επιμέρους
διδακτικές παρεμβάσεις για την εισαγωγή της γεωποικιλότητας – βιοποι-
κιλότητας σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Με τις προτεινόμενες δραστη-
ριότητες, εισάγουμε τις έννοιες της γεωποικιλότητας και της
βιοποικιλότητας και τις μεταξύ τους σχέσεις σε παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας, συμβάλλοντας ταυτόχρονα στην εκπαίδευση για την κατανόηση του
γεωπεριβάλλοντος και της δημιουργίας του. Οι αρχές κατά τον σχεδιασμό
των δραστηριοτήτων για τη γεωποικιλότητα και τη βιοποικιλότητα ακο-
λουθούν τις βασικές αρχές για τη δημιουργία ενός εργαστηρίου («γω-
νιάς») Φυσικών Επιστημών στην προσχολική εκπαίδευση (Καλογιαννάκης
& Ρεκούμη 2013, Καλογιαννάκης & Ρεκούμη 2014). Οι στόχοι της διδα-
κτικής παρέμβασης συνοψίζονται στα παρακάτω:
• να ενισχυθούν η ανάπτυξη δεσμών των παιδιών με τη φύση και η από-

κτηση περιβαλλοντικού ήθους,
• να παρουσιαστεί πλούσιο αντιληπτικό ερέθισμα στα παιδιά, ώστε να

βοηθηθούν να αναπτύξουν τη φαντασία τους, τη δημιουργικότητά
τους, την εκφραστικότητά τους,

• να αντιμετωπίζουν τον υπαίθριο χώρο ως εκπαιδευτικό εργαλείο,
• να καταστούν ικανά να αναγνωρίζουν τις ποικιλίες των τοπίων, συμ-

βάλλοντας στην αισθητική καλλιέργειά τους,
• να αναπτύξουν ικανότητες προσεκτικής παρατήρησης των οργανι-

σμών, 
• να διακρίνουν ομοιότητες και διαφορές μεταξύ των οργανισμών και

να ασκηθούν στη δυνατότητα ταξινόμησής τους,
• να αντιληφθούν ότι η ποικιλότητα των τοπίων είναι η θεμελιώδης προ-

ϋπόθεση για την ποικιλότητα των οργανισμών,
• να κατανοήσουν τις διαρκείς αλληλεξαρτήσεις και αλληλεπιδράσεις

μεταξύ των βιοτικών και αβιοτικών παραγόντων μιας περιοχής, 
• να καταστούν ικανά να αναζητούν, να συλλέγουν, να επεξεργάζονται,

να αξιολογούν και να παρουσιάζουν πληροφορίες που έχουν αντλήσει
μέσα σε φυσικό περιβάλλον, εργαζόμενα σε μικρές ομάδες,

• να εξοικειωθούν με τη σχετική ορολογία για τη γεωποικιλότητα και τη
βιοποικιλότητα,

• να κατανοήσουν τη γεωποικιλότητα και τη βιοποικιλότητα ως έννοιες
που συνδέονται με την ιστορία της γης και των ανθρώπων,

• να κατανοήσουν τη σπουδαιότητα της προστασίας των γεωτόπων και
των μνημείων της φύσης.
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Εκκίνηση της διδακτικής παρέμβασης για τη γεωποικιλότητα - βιοποι-
κιλότητα

Ένας γοητευτικός μύθος, που περιγράφει με θαυμάσιο τρόπο τη σύν-
δεση της φύσης με τους θεούς και τον άνθρωπο, είναι ο μύθος της θεάς
της βλάστησης, της Χλωρίδας (Μπάουμαν 1993): «Στο έργο της, τη Χλω-
ρίδα βοηθούσαν οι Ώρες, οι κόρες της θεάς Θέμιδος και του Δία και ακό-
λουθοι του Ήλιου, που προστάτευαν την ανάπτυξη και την ευημερία και
με την ιδιότητα αυτή ρύθμιζαν τις εποχές της βλάστησης. Ο Ζέφυρος, που
εκπροσωπούσε τον δυτικό άνεμο, έφερνε την ανοιξιάτικη βροχή, τόσο
απαραίτητη για το ξύπνημα της φύσης. Οι Ωκεανίδες, προστάτιδες των
νερών, είχαν την ευθύνη για την ανάπτυξη των φυτών και φρόντιζαν για
το υγρό στοιχείο του Ωκεανού, πατέρα όλων των θαλασσών και ποταμών
…». Η αφήγηση των αρχαιοελληνικών μύθων, η σύνδεση της γεωποικιλό-
τητας και της βιοποικιλότητας με την ιστορία της γης και των ανθρώπων,
καθώς και η ανάπτυξη καλλιτεχνικών ικανοτήτων και δημιουργικής φαν-
τασίας παρέχουν μια ολιστική άποψη για την ανάπτυξη του ανθρώπινου
πολιτισμού. 

Δραστηριότητες για τη διδασκαλία
της γεωποικιλότητας - βιοποικιλότητας

1η δραστηριότητα: οι πέτρες διαλύονται
Υλικά-όργανα: άμμος θαλάσσης, ένας δοκιμαστικός σωλήνας, φελλός

τέτοιου μεγέθους, ώστε να σφραγίζει καλά τον δοκιμαστικό σωλήνα, ένα
κουταλάκι, ξύδι, ένα μικρό ποτήρι  και μεγεθυντικός φακός.

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, ρίχνουμε μία κουταλιά ψιλή
άμμο στον δοκιμαστικό σωλήνα και, στη συνέχεια, τον στηρίζουμε στο
ποτήρι. Ρίχνουμε ξύδι μέχρι τη μέση του δοκιμαστικού σωλήνα και σφρα-
γίζουμε το στόμιό του με τον φελλό. Τα παιδιά μπορούν να παρατηρή-
σουν την άμμο μέσα στο ξύδι να αναβράζει και τις φυσαλίδες που
δημιουργούνται να κατευθύνονται προς την επιφάνεια του υγρού. Έπειτα
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Εικόνα 1: Η δράση του ξυδιού στην άμμο



από 3-5 λεπτά, θα δουν τον φελλό να τινάζεται. Αν βρεθεί ο φελλός και
τοποθετηθεί ξανά στο στόμιο του σωλήνα, τα παιδιά θα διαπιστώσουν
ότι το φαινόμενο μπορεί να επαναληφθεί αρκετές φορές. 

Τα παιδιά μαθαίνουν ότι η άμμος με το ξύδι παράγουν ένα αέριο, το
οποίο μπορεί να ασκήσει μεγάλη πίεση σ’ ένα άλλο σώμα - στη συγκε-
κριμένη περίπτωση στον φελλό. Επίσης, μπορεί να τεθούν διάφορα εν-
διαφέροντα θέματα προς συζήτηση όπως: «γιατί πετάγεται ο φελλός;»,
«μήπως τα κογχύλια, οι πέτρες και οι κιμωλίες περιέχουν ένα υλικό που
είναι ίδιο, και αυτό αντιδρά με το ξύδι;», «είναι δυνατόν μέσα στη γη να
σχηματιστούν αέρια από αλλαγές που παθαίνουν οι πέτρες;», «είναι δυ-
νατόν οι πέτρες με τη διάλυσή τους να σχηματίζουν σκόνη-χώμα;».

2η δραστηριότητα: ένας άλλος τρόπος να φουσκώσουμε το μπαλόνι
Υλικά-όργανα: άμμος θαλάσσης, δοκιμαστικός σωλήνας, ένα κουτα-

λάκι, ένα μικρό ποτήρι, μπαλόνι τέτοιου μεγέθους ώστε να κλείνει σφιχτά
τον δοκιμαστικό σωλήνα, ξύδι και μεγεθυντικός φακός.

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, ρίχνουμε στον δοκιμαστικό
σωλήνα μία κουταλιά ψιλή άμμο και τον στηρίζουμε στο ποτήρι. Στη συ-
νέχεια, ρίχνουμε ξύδι μέχρι τη μέση του δοκιμαστικού σωλήνα και καλύ-
πτουμε το στόμιό του με το στόμιο του μπαλονιού, αφού πρώτα το
πιέσουμε ώστε να αφαιρέσουμε τον αέρα που έχει μέσα. Τα παιδιά μπο-
ρούν να παρατηρήσουν την άμμο μέσα στο ξύδι να αναβράζει και τις φυ-
σαλίδες που δημιουργούνται να κατευθύνονται προς την επιφάνεια του
υγρού. Έπειτα από λίγα λεπτά, το μπαλόνι αρχίζει σιγά-σιγά να φουσκώνει
και να μεγαλώνει το μέγεθός του. Τα παιδιά μαθαίνουν ότι, μερικές
φορές, όταν αναμειγνύουμε ένα υγρό μ’ ένα στερεό σώμα, δημιουργείται
ένα αέριο το οποίο με κατάλληλη συσκευή μπορούμε να το συλλέξουμε.
Παράλληλα, τίθενται διάφορα ερωτήματα προς συζήτηση, όπως γιατί
φουσκώνει το μπαλόνι και αν μπορούν να διαλύονται και τα πετρώματα
στους βράχους και με ανάλογες διεργασίες να σχηματίζεται το έδαφος.
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Εικόνα 2:
Το μπαλόνι κλείνει σφιχτά

το δοκιμαστικό σωλήνα



3η δραστηριότητα: τι άλλο τα σπάει;
Υλικά-όργανα: ένας δοκιμαστικός σωλήνας, φελλός ο οποίος σφραγίζει

τον δοκιμαστικό σωλήνα, κομμάτι αλουμινόχαρτο, νερό, μελάνι, ψυγείο,
φωτογραφίες με ρίζες φυτών στους βράχους, διαφανές ποτήρι και γκα-
ζάκι.

Εικόνα 3: Οι ρίζες εισχωρούν στους βράχους.

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, ρίχνουμε μια σταγόνα μελάνι
στον δοκιμαστικό σωλήνα και τον γεμίζουμε νερό. Στη συνέχεια, σφραγί-
ζουμε τον σωλήνα με τον φελλό, φροντίζοντας να μην μείνει αέρας μέσα
στον σωλήνα, και τον τοποθετούμε πάνω σ’ ένα κομμάτι αλουμινόχαρτο.
Έπειτα, βάζουμε τον σωλήνα στην κατάψυξη για μία περίπου ώρα. Στη
συνέχεια, απομακρύνουμε από την κατάψυξη τον δοκιμαστικό σωλήνα
και, αφού τον παρατηρήσουμε, του ρίχνουμε ένα ποτήρι ζεστό νερό. 

Τα παιδιά μπορούν να παρατηρήσουν ότι το νερό έχει παγώσει και ότι
ο φελλός έχει μετακινηθεί και απομακρυνθεί από το στόμιο του δοκιμα-
στικού σωλήνα και ένα κομμάτι πάγου σε μορφή στήλης εξέχει από τον
σωλήνα. Η απότομη αλλαγή θερμοκρασίας θρυμματίζει τον δοκιμαστικό
σωλήνα, όπως αντίστοιχα οι ρίζες των δέντρων μπορούν να θρυμματίζουν
τους βράχους. Τα παιδιά μαθαίνουν ότι όταν παγώνει το νερό, σε αντί-
θεση με τις περισσότερες ουσίες, αυξάνει ο όγκος του. Το νερό, όταν βρε-
θεί σε ρωγμές των βράχων και παγώσει, μπορεί να τους θρυμματίσει και
να τους μετακινήσει και η διάβρωση αυτή γίνεται μεγαλύτερη όταν οι
βράχοι υφίστανται έντονες μεταβολές θερμοκρασίας. Παράλληλα, τίθεται
το ερώτημα αν οι ρίζες έχουν την ιδιότητα να παράγουν «ξινές» ουσίες
και να σπάνε τους βράχους. 

4η δραστηριότητα: τι γίνεται όταν το νερό τρέχει;
Υλικά-όργανα: δύο μπουκάλια νερού, ένα καλαμάκι αναψυκτικού,

πλαστελίνη, ένα κομμάτι επίπεδο μάρμαρο 30Χ50 εκ., λίγο χώμα, ψαλίδι,
3-4 πέτρες και μια λεκάνη.
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Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, ανοίγουμε σ’ ένα άδειο πλα-
στικό μπουκάλι νερού μία μικρή τρύπα λίγο πιο πάνω από τη βάση του
και κόβουμε με το ψαλίδι το στόμιό του. Τοποθετούμε το καλαμάκι μέσα
στην τρύπα του μπουκαλιού και φροντίζουμε το ένα άκρο του μέσα στο
μπουκάλι να είναι περίπου 4 εκατοστά, ενώ αφήνουμε να προεξέχει το
άλλο άκρο του, άλλα 4 εκατοστά, και κόβουμε το υπόλοιπο κομμάτι. Με
την πλαστελίνη καλύπτουμε την τρύπα του μπουκαλιού γύρω από το κα-
λαμάκι, ώστε να στεγανοποιηθεί. Στη συνέχεια, τοποθετούμε το κομμάτι
του μαρμάρου μέσα στη λεκάνη που βρίσκεται στο έδαφος, στηρίζοντας
την άλλη του πλευρά πάνω σε μία επίπεδη πέτρα κατά τέτοιον τρόπο
ώστε το μάρμαρο να αποκτήσει κάποια κλίση ως προς το έδαφος. Πάνω
στην πέτρα στερεώνουμε το μπουκάλι, φροντίζοντας το καλαμάκι να είναι
στο κέντρο της πλάκας με το χώμα. Γεμίζουμε το μπουκάλι με το καλαμάκι
με νερό χρησιμοποιώντας το δεύτερο μπουκάλι. Ολοκληρώνουμε τοπο-
θετώντας κατά μήκος του νοητού άξονα της πορείας του νερού μερικές
πέτρες. 

Τα παιδιά μπορούν να παρατηρήσουν το νερό να ακολουθεί ευθεία
πορεία δημιουργώντας ένα αυλάκι όταν το υλικό είναι ομοιόμορφο, με-
ταφέροντας συγχρόνως μία ποσότητα χώματος στη λεκάνη. Η πορεία του
νερού αλλάζει και διαμορφώνεται ανάλογα με τα εμπόδια που συναντά.
Το κατερχόμενο νερό, θολωμένο από το χώμα, συγκεντρώνεται στη λε-
κάνη και, μετά κάποιες ώρες, το χώμα κατακάθεται και το νερό γίνεται δι-
αυγές. Τα παιδιά μαθαίνουν τη διαβρωτική δύναμη του νερού και τον
τρόπο δημιουργίας των ποταμών και των λιμνών. Παράλληλα, τίθενται
διάφορα ενδιαφέροντα ερωτήματα προς συζήτηση, όπως: αν ρίξουμε
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Εικόνα 4:
Το νερό όταν ρέει παρασύρει
και διαβρώνει τα πετρώματα



πολύ νερό στο δοχείο με το καλαμάκι θα σχηματιστεί μεγαλύτερο «αυ-
λάκι»; αν η κλίση του μαρμάρου ήταν μικρότερη ή μεγαλύτερη το νερό
θα έτρεχε πιο γρήγορα; τι έχει συμβεί και μερικά βουνά είναι εντελώς
«γυμνά»; πώς λειτουργούν οι υδρόμυλοι; σε τι τους χρησιμοποιούν οι άν-
θρωποι της υπαίθρου; τι είναι τα υδροηλεκτρικά έργα; πόσο απαραίτητο
είναι το νερό για την επιβίωση των οργανισμών;

5η δραστηριότητα: το έδαφος απορροφάει το νερό
Υλικά-όργανα: δύο διαφανή ποτήρια, ένα μπουκάλι νερού, άμμος και

χώμα, μελάνι, βαμβακερό κορδόνι, ένα κομμάτι χαρτί, ψαλίδι και μεγε-
θυντικός φακός.

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, τοποθετούμε τα δύο ποτήρια
δίπλα-δίπλα στον πάγκο εργασίας και βάζουμε μία άκρη από ένα κομμάτι
κορδόνι στο εσωτερικό του κάθε ποτηριού. Στο ένα ποτήρι ρίχνουμε ανα-
κατεμένα άμμο και χώμα και μετά ρίχνουμε δύο σταγόνες μελανιού και
συμπληρώνουμε νερό, ώσπου να φτάσει κοντά στο ύψος του χώματος.
Μετά μια ημέρα, κόβουμε μία λουρίδα χαρτιού και τη βυθίζουμε στο
χώμα του πρώτου ποτηριού.

Τα παιδιά μπορούν να παρατηρήσουν το νερό να χρωματίζεται και να
μεταφέρεται μέσω του κορδονιού στο δεύτερο ποτήρι. Όταν σταματήσει
η ροή του νερού και τοποθετήσουμε την ταινία του χαρτιού παρατηρείται
ότι το χώμα διατηρεί μια ποσότητα νερού. Τα παιδιά μαθαίνουν ότι στο
έδαφος υπάρχει νερό που απορροφάται από την επιφάνειά του και κυ-
κλοφορεί μέσα από τις υδατοπερατές διόδους που βρίσκει στην πορεία
του.

Διάφορα ενδιαφέροντα ερωτήματα προς συζήτηση τίθενται όπως:
γιατί αν, μία χρονιά, δεν χιονίσει πολύ στα βουνά, στερεύουν οι πηγές; τι
μπορείτε να κάνετε για να ποτίζεται το φυτό στη γλάστρα κατά την καλο-
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Εικόνα 5:
Το νερό κινείται μέσα στο έδαφος

και στα πετρώματα



καιρινή απουσία σας; θα επιζήσει χωρίς νερό; τα δέντρα με τις ρίζες τους
συγκρατούν το χώμα στα βουνά; όλα τα εδάφη είναι ίδια; υπάρχει μεγάλη
ποικιλία εδαφών;

6η δραστηριότητα: αλκαλικό ή όξινο έδαφος;
Υλικά-όργανα: δύο μικρά πλαστικά δοχεία, σόδα μαγειρικής, ξύδι,

νερό, σβώλοι εδαφών, ένα μαχαίρι, ετικέτες, ένα κομμάτια χαρτί και ένα
σκαλιστήρι.

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, γεμίζουμε το πρώτο δοχείο
με ξύδι μέχρι τη μέση. Στη συνέχεια, γεμίζουμε το δεύτερο δοχείο με νερό
μέχρι τη μέση και διαλύουμε μέσα σ’ αυτό τρεις κουταλιές του γλυκού
μαγειρική σόδα. Επιλέγουμε το σημείο του κήπου που θέλουμε να κά-
νουμε τη «μέτρηση» του pH. Σκαλίζουμε το έδαφος και παίρνουμε μία
χούφτα χώμα, την οποία ρίχνουμε μέσα στο ποτήρι με το ξύδι. Στη συνέ-
χεια, παίρνουμε μία χούφτα χώμα και τη ρίχνουμε μέσα στο ποτήρι με τη
μαγειρική σόδα.

Τα παιδιά μπορούν να παρατηρήσουν ότι μερικοί σβώλοι εδαφών
«αφρίζουν» όταν βυθιστούν στο ξύδι (έδαφος αλκαλικό, pH>7) και μερικοί
σβώλοι εδαφών «αφρίζουν» όταν βυθιστούν στο νερό με τη διαλυμένη
σόδα (έδαφος όξινο, pH<7). Τα παιδιά μαθαίνουν ότι όλα τα είδη των εδα-
φών δεν έχουν τις ίδιες χημικές ιδιότητες. Άλλα είναι όξινα, άλλα είναι
αλκαλικά και άλλα είναι ουδέτερα. Τα παλιότερα χρόνια, οι αγρότες χρη-
σιμοποιούσαν τη γεύση τους και την όσφρηση για τον προσδιορισμό του
pH του εδάφους. Αν το χώμα είχε γλυκιά γεύση ή οσμή, ήταν αλκαλικό
και όταν ξίνιζε σήμαινε ότι ήταν οξύ. Επίσης, τίθενται διάφορα ερωτήματα
προς συζήτηση όπως:  «αν θέλουμε ένα καλλωπιστικό φυτό στη γλάστρα
θα πρέπει να φροντίσουμε για το κατάλληλο χώμα;», «έχετε ακούσει τις
λέξεις ασπρόχωμα, κοκκινόχωμα, μαυρόχωμα κ.ά.;», «η οξύτητα των εδα-
φών εξαρτάται από την οξύτητα των πετρωμάτων από τα οποία έχουν
προέλθει λόγω της διάβρωσής τους;», «το χρώμα των εδαφών εξαρτάται
από το χρώμα των πετρωμάτων από τα οποία έχουν προέλθει λόγω της
διάβρωσής τους;»
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Εικόνα 6:
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7η δραστηριότητα: ποιο χρώμα θα διαλέξει;
Υλικά-όργανα: ένα μαχαιράκι, δύο διαφανή ποτήρια, νερό, κόκκινο με-

λάνι, μπλε μελάνι, ένα άσπρο κρίνο (Calla Lily) και μεγεθυντικός φακός.

Για την υλοποίηση της δραστηριότητας, βάζουμε μέσα στα ποτήρια
λίγο νερό και προσθέτουμε στο ένα κόκκινο μελάνι και στο άλλο μπλε. Τα
τοποθετούμε σ’ ένα τραπέζι δίπλα-δίπλα έτσι ώστε να εφάπτονται. Χω-
ρίζουμε το κοτσάνι του κρίνου κατά μήκος σε δύο ίσα κομμάτια και τοπο-
θετούμε το ένα κομμάτι μέσα στο ποτήρι με το κόκκινο νερό και το άλλο
μέσα στο ποτήρι με το μπλε νερό. Περιμένουμε, αρχικά λίγες ώρες και
στη συνέχεια λίγες ημέρες. 

Τα παιδιά μπορούν να παρατηρήσουν ότι ο κρίνος αλλάζει σταδιακά
χρώμα, αποκτώντας αποχρώσεις του κόκκινου από τη μία  πλευρά και
αποχρώσεις του μπλε από την άλλη πλευρά (Εικόνες 7 και 8), που γίνονται
εντονότερες με την πάροδο του χρόνου. Τι θα συμβεί εάν επαναλάβουμε
τη δραστηριότητα με άλλα άσπρα λουλούδια; Θέλετε να δοκιμάστε μ’ ένα
άσπρο γαρύφαλλο; Τα παιδιά μαθαίνουν ότι τα συστατικά του εδάφους
επηρεάζουν τα χαρακτηριστικά των λουλουδιών και τίθενται ερωτήματα
όπως: «μπορούμε να αλλάξουμε το χρώμα των λουλουδιών που παράγει
ένα φυτό στη γλάστρα μας;», «η ρύπανση του εδάφους έχει επιπτώσεις
στη βιοποικιλότητα;».

Συζήτηση - Προοπτικές

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση συνδιαλέγεται γόνιμα, εδώ και δεκαε-
τίες, με διάφορους επιστημονικούς χώρους και συσχετίζεται έντονα με
τη διδακτική των φυσικών επιστημών (Πλακίτση 2008). Η προσέγγιση των
περιβαλλοντικών ζητημάτων απαιτεί, μεταξύ άλλων, την καλλιέργεια ατό-
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μων με κριτική σκέψη. Με άλλα λόγια, ατόμων ικανών να προσεγγίζουν
ολιστικά το περιβάλλον, να κατανοούν τον τρόπο με τον οποίο οι ανθρώ-
πινες επιλογές και οι αξίες επηρεάζουν τη λειτουργία του και δημιουρ-
γούν συναφή προβλήματα (Φλογαΐτη 2006, Δημητρίου 2009).

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση εξελίσσεται και επαναπροσδιορίζεται,
ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και στα σημεία των καιρών. Στο κέν-
τρο αυτή της εξέλιξης βρίσκεται η αειφορία και επηρεάζει καθοριστικά
την πορεία της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Φλογαΐτη 2006). Η συνει-
δητοποίηση της αλλοίωσης και καταστροφής του φυσικού περιβάλλοντος
και του τοπίου και η αναγνώριση, σε μεγάλη κλίμακα, του κινδύνου να
εξαφανιστούν από τον πλανήτη πολλά είδη της αυτοφυούς χλωρίδας και
άγριας πανίδας, είχε ως αποτέλεσμα την κινητοποίηση της ανθρωπότητας
για τη λήψη μέτρων αντιστροφής της καταστροφικής αυτής πορείας. Οι
περισσότεροι συνδέουν τη διατήρηση της φύσης αποκλειστικά με την
προστασία των βιοτικών της στοιχείων, δηλαδή της βιοποικιλότητας.
Όμως, είναι αδύνατον να δεχτούμε τον όποιο οργανισμό αποκομμένο και
ανεξάρτητο από το αβιοτικό του περιβάλλον, όπως το έδαφος, τα πετρώ-
ματα, το ανάγλυφο, οι γεωμορφές, που ορίζουν τους χώρους όπου η βιο-
ποικιλότητα αναπτύσσεται και εξελίσσεται. 

Η παρούσα πρόταση, με τη δημιουργία ενός εργαστηρίου φυσικών
επιστημών για τη διδασκαλία γεωλογικών φαινομένων σε παιδιά προσχο-
λικής ηλικίας, για τη διδασκαλία της γεωποικιλότητας – βιοποικιλότητας,
απαιτεί σε πρώτη φάση τη διεξαγωγή μιας πιλοτικής έρευνας με την αρ-
χική εφαρμογή των προτεινόμενων δραστηριοτήτων. Η φάση αυτή βρί-
σκεται σε διαδικασία υλοποίησης. Σε δεύτερη φάση, είναι σημαντικό η
έρευνα να διευρυνθεί με τις αναθεωρημένες δραστηριότητες που θα
προκύψουν από την αρχική πιλοτική εφαρμογή. Σε μία σύγχρονη, ολι-
στική προσέγγιση της φύσης, το αβιοτικό χρήζει ισάξιας προσοχής με το
βιοτικό, η βιοτική ποικιλότητα είναι άρρηκτα δεμένη με τη γεωλογική, και
οι δύο μαζί ως ένα συνιστούν τη φύση.
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Περίληψη

Η εν λόγω εργασία αποτελεί το αρχικό μέρος μιας ευρύτερης ερευνη-
τικής προσπάθειας για την ανάπτυξη και αξιολόγηση ενός εκπαιδευτικού
προγράμματος για παιδιά προσχολικής ηλικίας, με θέμα τη μετατροπή του
λιθάνθρακα σε φωταέριο, μέσα από τη συνεργασία του σχολείου και του
Βιομηχανικού Μουσείου Φωταερίου. Στην εργασία, παρουσιάζονται κατ’
αρχάς οι αρχές σχεδιασμού του προτεινόμενου εκπαιδευτικού προγράμ-
ματος. Οι αρχές αυτές σχετίζονται (α) με τη διάδοση της εννοιολογικής και
πολιτισμικής συνιστώσας της γνώσης των φυσικών επιστημών και τεχνο-
λογίας, (β) με την ανάδειξη ενός τοπικού μουσείου τεχνολογίας, (γ) με την
υιοθέτηση της εποικοδομητικής προσέγγισης για τη διδασκαλία και μά-
θηση των φυσικών επιστημών και τεχνολογίας στο πεδίο της προσχολικής
εκπαίδευσης και (δ) με την εφαρμογή ενός διδακτικού μοντέλου που δίνει
έμφαση στη συνεργασία μουσείου-σχολείου. Επιπλέον, αναφέρονται οι
σκοποί και περιγράφεται η δομή καθώς και στοιχεία του περιεχόμενου των
διδακτικών δραστηριοτήτων του εκπαιδευτικού προγράμματος.

Εισαγωγή

Η παρούσα εργασία εντάσσεται σε ένα ευρύτερο ερευνητικό πρό-
γραμμα σχετικό με την ανάπτυξη εκπαιδευτικών προγραμμάτων για παι-
διά προσχολικής εκπαίδευσης, τα οποία περιλαμβάνουν επισκέψεις σε
μουσειακούς χώρους φυσικών επιστημών και τεχνολογίας (ΦΕΤ). Πιο συγ-
κεκριμένα, αναπτύσσονται διδακτικές δραστηριότητες, οι οποίες υλοποι-
ούνται τόσο στο τυπικό σχολικό περιβάλλον, όσο και στους μουσειακούς



χώρους, που έχουν σαν κύριο στόχο την οικοδόμηση εκ μέρους των παι-
διών πρόδρομων εννοιολογικών μοντέλων των φυσικών επιστημών και
της τεχνολογίας (Ραβάνης, 2004). Η αναπτυξιακή αυτή διαδικασία δεν
είναι εμπειρική, αλλά συναρτάται άμεσα με ερευνητικά ερωτήματα που
σχετίζονται  με τους παράγοντες οι οποίοι συμβάλλουν στον σχεδιασμό
επιστημολογικά έγκυρων, γνωστικά δυνατών και διδακτικά εφικτών προ-
γραμμάτων. Για παράδειγμα, έχουν επισημανθεί τουλάχιστον τρεις πα-
ράγοντες που επηρεάζουν τον σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων
που περιλαμβάνουν επισκέψεις σε μουσεία ΦΕΤ και οδηγούν παιδιά προ-
σχολικής ή πρώτης σχολικής ηλικίας σε γνωστική πρόοδο: (α) η καταλλη-
λότητα του μουσείου ΦΕΤ για παιδιά προσχολικής ηλικίας, ως χώρου
ανάπτυξης της πολιτισμικής συνιστώσας της γνώσης των φυσικών επι-
στημών και της τεχνολογίας, (β) το γνωστικό επίπεδο και οι γνωστικές
ανάγκες των παιδιών αυτής της ηλικίας, ιδιαίτερα σε σχέση με έννοιες
φυσικών επιστημών και τεχνολογίας και (γ) ο τρόπος εμπλοκής του σχο-
λείου στη μουσειακή επίσκεψη (Filippoupoliti & Koliopoulos 2012).

Στην εργασία αυτή, πρόκειται να περιγράψουμε τις βασικές αρχές σχε-
διασμού ενός εκπαιδευτικού προγράμματος του οποίου βασικός στόχος
είναι να οικοδομήσουν τα παιδιά ένα πρόδρομο μοντέλο περιγραφής και
εξήγησης της μετατροπής του λιθάνθρακα σε φωταέριο, με αφορμή την
επίσκεψή τους στους χώρους του Βιομηχανικού Μουσείου Φωταερίου
(ΒΜΦ). Η γνωριμία παιδιών της προσχολικής ηλικίας με διάφορα υλικά,
τις ιδιότητές τους και τον μετασχηματισμό τους σε άλλα υλικά ή τη μετα-
τροπή τους σε άλλη φυσική κατάσταση αποτελεί επιδίωξη του ισχύοντος
προγράμματος σπουδών στην προσχολική εκπαίδευση (Πρόγραμμα Σπου-
δών Νηπιαγωγείου 2011). Το εκπαιδευτικό αυτό πρόγραμμα εγγράφεται
σε μια κατηγορία σχεδιασμού προγραμμάτων που απαιτεί τη συνεργασία
σχολείου – μουσείου (Κολιόπουλος & Γκούσκου 2013) και οι προτεινόμενες
δραστηριότητες εκτυλίσσονται τόσο στο σχολείο όσο και στο μουσείο,
αφού είναι πλέον γνωστό ότι η σύνδεση δραστηριοτήτων που διεξάγονται
και στους δύο χώρους μπορεί να επιφέρει πολύ καλά μαθησιακά αποτε-
λέσματα ακόμα και σε παιδιά προσχολικής ηλικίας (Anderson et al. 2002).

Στην παρούσα εργασία, θα παρουσιαστούν αναλυτικά οι αρχές σχε-
διασμού του προγράμματος - διδακτικής παρέμβασης και οι θεωρητικές
προσεγγίσεις στις οποίες βασίζονται, καθώς και το πώς αυτές μετασχη-
ματίστηκαν σε γνωστικούς στόχους και περιεχόμενο διδακτικών δραστη-
ριοτήτων.

Αρχές σχεδιασμού του εκπαιδευτικού προγράμματος

Οι αρχές με βάση τις οποίες σχεδιάστηκε το προτεινόμενο εκπαιδευ-
τικό πρόγραμμα σχετίζονται με (α) τη διάδοση της εννοιολογικής και πο-

232



λιτισμικής συνιστώσας της γνώσης των φυσικών επιστημών και τεχνολο-
γίας, (β) την ανάδειξη ενός τοπικού μουσείου τεχνολογίας, (γ) την υιοθέ-
τηση της εποικοδομητικής αντίληψης για τη διδασκαλία και μάθηση των
φυσικών επιστημών και τεχνολογίας στο πεδίο της προσχολικής εκπαί-
δευσης και (δ) την εφαρμογή ενός διδακτικού μοντέλου, το οποίο περι-
λαμβάνει δραστηριότητες που διεξάγονται τόσο στο σχολείο όσο και στον
μουσειακό χώρο.

Η  εννοιολογική και πολιτισμική διάσταση της προς οικοδόμηση γνώσης
Η πρώτη αρχή αναφέρεται στη σχολική επιστημονική γνώση, τη διά-

δοση της οποίας επιθυμούμε να προωθήσουμε στο επίπεδο της προσχο-
λικής εκπαίδευσης. Η γνώση αυτή έχει τουλάχιστον τρεις συνιστώσες: την
εννοιολογική, η οποία σχετίζεται με το δίκτυο εννοιών φυσικών επιστη-
μών και τεχνολογίας που θα πρέπει να οικοδομήσουν τα παιδιά, τη με-
θοδολογική,, που εστιάζει στην επιστημονική ή τεχνολογική μέθοδο
προσέγγισης της γνώσης και στα στοιχεία της φύσης της επιστήμης και
της τεχνολογίας  και την πολιτισμική συνιστώσα, που αναδεικνύει τις σχέ-
σεις της σχολικής επιστημονικής και τεχνολογικής γνώσης με το κοινωνικό
περιβάλλον εντός του οποίου η γνώση αυτή (ανα)παράγεται (Κολιόπου-
λος 2006). Το προτεινόμενο εκπαιδευτικό πρόγραμμα δίνει έμφαση στην
πραγμάτευση της εννοιολογικής και της πολιτισμικής συνιστώσας της
γνώσης. 

Πιο συγκεκριμένα, η διάδοση της εννοιολογικής συνιστώσας προσεγ-
γίζεται μέσω της επιδίωξης για διάδοση κάποιων τυπικών εννοιών και,
στην παρούσα περίπτωση, μέσω της κατανόησης της χρονικής αλληλου-
χίας των διαδικασιών και των μετασχηματισμών που υφίσταται ο λιθάν-
θρακας έως ότου γίνει φωταέριο για να διανεμηθεί, καθώς και της
λειτουργίας των τεχνολογικών χώρων και εργαλείων που συνέβαλαν σε
αυτή τη διαδικασία. Βασική γνώση, λοιπόν, στο συγκεκριμένο πρόγραμμα
λογίζεται η κατανόηση των τριών βασικών σταδίων της παραγωγής φω-
ταερίου: (α) της απόσταξης του λιθάνθρακα (για να παραχθεί το φωταέ-
ριο πρέπει ο λιθάνθρακας να θερμανθεί σε πολύ υψηλή θερμοκρασία
πάνω από 1000oC). Η διαδικασία αυτή γίνεται σε ειδικούς φούρνους και
διαρκεί γύρω στις 5 ώρες. Με τον τρόπο αυτόν, παράγονται αέρια στοι-
χεία, τα οποία αποτελούν το φωταέριο, (β) του καθαρισμού του φωταε-
ρίου (το φωταέριο που παράγεται στους φούρνους περιέχει διάφορα
συστατικά που πρέπει να απομακρυνθούν. Τα κυριότερα από αυτά είναι
η πίσσα, η αμμωνία, η ναφθαλίνη και το υδρόθειο, παραπροϊόντα που
μπορούν να αξιοποιηθούν στη βιομηχανία, στη χημεία και αλλού) και (γ)
της διανομής του φωταερίου (ειδικά για το συγκεκριμένο εργοστάσιο, γι-
νόταν μέσα από ένα δίκτυο υπόγειων σωλήνων σε όλη την πόλη).

Όσον αφορά στη διάδοση της πολιτισμικής συνιστώσας της επιστη-
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μονικής και τεχνολογικής γνώσης, αυτή προτείνεται να επιτευχθεί (α)
μέσω της γνωριμίας των παιδιών με τους χώρους και τα τεχνολογικά στοι-
χεία που εκτίθενται στο ΒΜΦ, καθώς και μέσα από την κατανόηση της
ιστορικότητας του χώρου και (β) με την ενίσχυση της κατανόησης της διά-
κρισης ανάμεσα στις έννοιες «εργοστάσιο» και «μουσείο», της διάκρισης
δηλαδή των διαφορετικών λειτουργιών του ίδιου χώρου μέσα στον χρόνο.

Η ανάδειξη του τοπικού μουσείου τεχνολογίας
Το ΒΜΦ ανήκει στη κατηγορία των τοπικών μουσείων (μουσεία in-

situ). Ορισμένες από τις βασικές επιδιώξεις των τοπικών μουσείων είναι
η διάσωση, προβολή, ανάπτυξη και διατήρηση της επιστημονικής, τεχνο-
λογικής και βιομηχανικής κληρονομιάς της περιοχής ή των χώρων με
τις/τους οποίες/ους συνδέονται οργανικά  (Κολιόπουλος 2005). Τα τοπικά
μουσεία μπορεί να λάβουν διάφορες μορφές (υπαίθρια μουσεία, όπως
το Μουσείο Υδροκίνησης στη Δημητσάνα και το Vagonetto – Μεταλλευ-
τικό Πάρκο Φθιώτιδας, βιομηχανικοί χώροι –μνημεία ή εν χρήσει- όπως
το Βιομηχανικό Μουσείο Φωταερίου και το Μουσείο του ΥΗΣ Γλαύκου ή
Πανεπιστημιακά Μουσεία). Σε όλες τις εκδοχές τους, τα τοπικά μουσεία
αποτελούν ίσως τον  αυθεντικότερο εκπρόσωπο του μουσείου φυσικών
επιστημών και τεχνολογίας στον ελλαδικό χώρο, καθώς τα μεγάλα μου-
σεία ΦΕΤ - ιδρύματα είναι αρκετά περιορισμένα σε αριθμό. 

Το ΒΜΦ στεγάζεται στους χώρους του παλαιού εργοστασίου Φωταε-
ρίου και άνοιξε για το κοινό το 2013. Tο συγκεκριμένο μουσείο αποτελεί
μοναδικό βιομηχανικό μνημείο της Αθήνας. Το εργοστάσιο  ιδρύθηκε το
1857 και για δεκαετίες αποτέλεσε τη βασική πηγή φωτισμού αλλά και
καυσίμου για οικιακή χρήση, μέχρι τη δεκαετία του 1980, όταν το φωτα-
έριο αντικαταστάθηκε ολοκληρωτικά από τον ηλεκτρισμό. Το εργοστάσιο
έκλεισε το 1984.

Εικόνα 1: Τοπογραφική αναπαράσταση του κτιριακού συγκροτήματος του ΒΜΦ
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Στην Εικόνα 1 φαίνεται μια τοπογραφική αναπαράσταση των χώρων
του μουσείου. Το εργοστάσιο περιλάμβανε 11 κτίρια. Υπήρχαν δυο
«τύποι» κτιρίων: κτίρια στα οποία γινόταν η παραγωγή του φωταερίου και
βοηθητικά κτίρια, όπως το μηχανουργείο, το σιδηρουργείο κ.ά. Τα κτίρια
όπου γίνονταν η παραγωγή του φωταερίου έχουν αναπαλαιωθεί και έχουν
προσαρμοστεί στις ανάγκες του μουσείου. Παράλληλα, τα βοηθητικά κτί-
ρια χρησιμοποιούνται ως χώροι εκθέσεων, όπως το κτίριο του μηχανουρ-
γείου που στεγάζει την έκθεση με τα αντικείμενα που λειτουργούσαν με
φωταέριο. Οι δραστηριότητες του συγκεκριμένου προγράμματος ανα-
πτύσσονται σε τρία από αυτά τα κτίρια, τα οποία ανήκουν στον πρώτο
τύπο. Αυτά είναι οι παλαιοί φούρνοι, οι δεξαμενές καθαρισμού και το κτί-
ριο πίεσης και διανομής. Μέσα σε κύκλο φαίνονται τα βασικά κτίρια που
περιλαμβάνονται στον σχεδιασμό του προτεινόμενου προγράμματος. 

Η διάγνωση της ερμηνείας των μουσειακών συλλογών καθώς και η
χρήση της από ερευνητές και εκπαιδευτικούς είναι σημαντικές παράμε-
τροι για τον σχεδιασμό δραστηριοτήτων οι οποίες συνταιριάζουν τις μου-
σειακές με τις σχολικές επιδιώξεις (Κολιόπουλος 2005, Black 2009). Στο
ΒΜΦ ενυπάρχουν τρεις τύποι ερμηνείας. Ο πρώτος τύπος είναι η «τεχνο-
λογική» ερμηνεία, η οποία αναδεικνύεται μέσω πινακίδων και πολυμέσων
που εξηγούν το περιεχόμενο των βιομηχανικών χώρων και τεχνολογικών
αντικειμένων. Στο εν λόγω μουσείο, επιδιώκεται ένας δεύτερος τύπος ερ-
μηνείας, η «κοινωνιολογική» ερμηνεία των εκθεμάτων, καθώς πολλά τεκ-
μήρια του μουσείου αναφέρονται στη ζωή των εργατών μέσα στο
εργοστάσιο και τη σχέση τους με το κοινωνικό περιβάλλον. Ο τελευταίος
τύπος ερμηνείας είναι η «ιστορική» ερμηνεία, όπου δίδεται έμφαση στη
σύνδεση της λειτουργίας του εργοστασίου με την κοινωνία της παλαιάς
Αθήνας, δηλαδή στον ρόλο που είχε το εργοστάσιο ως κινητήρια δύναμη
για την οικονομία και τις υποδομές της πόλης. Το εκπαιδευτικό πρό-
γραμμα έχει σχεδιαστεί με τέτοιον τρόπο ώστε να προάγεται η τεχνολο-
γική ερμηνεία του μουσείου, κυρίως γιατί αυτό απαιτεί η βασική επιδίωξη
της οικοδόμησης μιας επιστημονικής και τεχνολογικής γνώσης από τους
μαθητές .  

Η εποικοδομητική αντίληψη για τη διδασκαλία και μάθηση των ΦΕ στην
προσχολική εκπαίδευση

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας κατασκευάζουν νοητικές παραστάσεις
για φυσικά ή τεχνολογικά φαινόμενα, που συνήθως δεν συνάδουν με την
αποδεκτή γνώση για τα φαινόμενα αυτά (Ραβάνης 2004). Εξ όσων γνωρί-
ζουμε, ιδιαίτερες αναφορές πάνω στο θέμα της απόσταξης του λιθάνθρακα
και της παραγωγής φωταερίου δεν υπάρχουν. Υφίστανται, όμως, ορισμένες
έρευνες σχετικές με φαινόμενα φυσικού ή χημικού μετασχηματισμού δια-
φόρων ουσιών. Η Σολομωνίδου (1992) διαπιστώνει ότι τα μικρά παιδιά εν-
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τυπωσιάζονται τόσο από την παρουσία της φωτιάς-φλόγας σε διάφορα
φαινόμενα ώστε πολλές φορές δεν παρατηρούν καθόλου τις αλλαγές που
υφίστανται τα υλικά. Η κατανόηση της αλλαγής κατάστασης από στερεό σε
αέριο είναι κάτι εξαιρετικά δύσκολο, ακόμα και για μεγαλύτερα παιδιά από
εκείνα της προσχολικής ηλικίας (Stavy 1990). Ακόμα και η αλλαγή κατάστα-
σης που δεν συμπίπτει με χημική αλλαγή – η αλλαγή κατάστασης του νερού
- είναι δύσκολα κατανοητή από τα μικρά παιδιά (Χατζηνικήτα, Κουλαΐδης,
& Ραβάνης 1996), καθώς εκείνα, στην πλειονότητά τους, θεωρούν ότι το
νερό απλά εξαφανίζεται, όταν εξαερώνεται (Bar & Galili 1994). Σχετικά με
τις χημικές αλλαγές, σύμφωνα με τους Rahayu & Tytler (1999), τα μικρά
παιδιά ακόμα και πρώτης σχολικής ηλικίας δυσκολεύονται να εμβαθύνουν
στο φαινόμενο της καύσης, είτε μη εκφέροντας κάποια ιδέα γι’ αυτή, είτε
περιορίζοντας τις προβλέψεις τους σε απλές περιγραφές του φαινομένου
και παρατηρήσεις απλών τροποποιήσεων, π.χ. ότι κάτι μαυρίζει, καταστρέ-
φεται κλπ. Οι ίδιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι, ακόμα και μετά από τα μα-
θήματα του σχολείου τα οποία ασχολούνται με το φαινόμενο της καύσης,
οι νοητικές παραστάσεις των μαθητών δύσκολα αλλάζουν. 

Υπάρχουν πάντως αναφορές σύμφωνα με τις οποίες, παιδιά του νη-
πιαγωγείου, μετά από κατάλληλη διδακτική παρέμβαση, είναι σε θέση
να οικοδομήσουν γραμμικά εννοιολογικά μοντέλα για διαδικασίες μετα-
τροπής διαφόρων φυσικών ουσιών σε άλλες (π.χ. μούστος σε κρασί ή
ελιές σε λάδι) στα πλαίσια βιοτεχνικών ή βιομηχανικών δραστηριοτήτων
(Ζάβρα, Τζαμαρία & Κολιόπουλος 2008, Λιάνα 2012). Τα νοητικά μοντέλα
αυτά βασίζονται στην ενεργοποίηση από τα παιδιά του λεγόμενου γραμ-
μικού αιτιακού συλλογισμού. Ο γραμμικός αιτιακός συλλογισμός είναι ένα
είδος συλλογισμού κατά τον οποίο το παιδί αποδίδει ένα αίτιο σε ένα εμ-
φανές αποτέλεσμα, χωρίς να εξετάσει άλλους παράγοντες εξήγησης ενός
φαινομένου (Κολιόπουλος 2006). Θεωρούμε ότι ο συλλογισμός αυτός
μπορεί να συνεισφέρει στην κατανόηση των σταδίων παραγωγής του φω-
ταερίου, καθώς και της σειράς των φυσικών και χημικών μετασχηματι-
σμών που συμβαίνουν κατά τη διάρκεια της μετατροπής του λιθάνθρακα
σε φωταέριο.

Επίσης, οι Κολιόπουλος & Δούκα (2005) ισχυρίζονται ότι τα παιδιά
μπορούν να οικοδομήσουν μια πρώτη αντίληψη για κάποιο χημικό φαι-
νόμενο (αλκοολική ζύμωση) όταν αυτό παρουσιαστεί και εξεταστεί μέσα
από κάποιο παραμύθι, όπου η μικροσκοπική δομή και λειτουργία του χη-
μικού φαινομένου παρουσιάζεται ως ανθρωπομορφική μεταφορά ενός
φαντασιακού μικρόκοσμου. Στο προτεινόμενο πρόγραμμα, έχουμε χρη-
σιμοποιήσει αυτή την ανθρωπομορφική μεταφορά, κατασκευάζοντας ένα
παραμύθι όπου προσωποποιούμε τον λιθάνθρακα και άλλα χημικά στοι-
χεία (υδρογόνο και ναφθαλίνη), περιγράφοντας τη δράση τους από τους
φούρνους μέχρι τις λάμπες της πόλης.
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Το διδακτικό μοντέλο
Το πρόγραμμα βασίζεται σε τρεις διδακτικές στρατηγικές που το δια-

τρέχουν σε όλες του τις φάσεις και αλληλοεπηρεάζονται: (α) τη στρατη-
γική της τριμερούς πορείας, (β) τη στρατηγική της διατύπωσης γνωστικών
εκπαιδευτικών σκοπών και (γ) τη στρατηγική της διερευνητικής διδασκα-
λίας. 

Η πρώτη στρατηγική, η οποία απηχεί τις απόψεις των Allard, Boucher
& Forest (1994), δίνει έμφαση στη συνεργασία μεταξύ σχολείου και μου-
σείου, με την επίσκεψη στο μουσείο να μην περιορίζεται σε απλή ξενά-
γηση, αλλά να αποτελεί μέρος μιας συνεχούς εκπαιδευτικής διαδικασίας,
η οποία εκτυλισσεται και στους δύο χώρους. Αυτή η στρατηγική περιλαμ-
βάνει τρία στάδια:

- Τις δραστηριότητες πριν την επίσκεψη στο μουσείο: Οι δραστη-
ριότητες αυτές είναι ανιχνευτικές και λειτουργούν ως προβληματισμός
και προετοιμασία για την επίσκεψη στο μουσείο.

- Τις δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της επίσκεψης: Οι δραστη-
ριότητες αυτές έχουν ως στόχο την επίτευξη κάποιου γνωστικού απο-
τελέσματος, μέσα από οργανωμένες επισκέψεις στο μουσείο. Στη
φάση αυτή, τα παιδιά συλλέγουν δεδομένα προκειμένου να επιλύ-
σουν κάποιο πρόβλημα που τους έχει τεθεί.

- Τις δραστηριότητες μετά την επίσκεψη: Οι δραστηριότητες αυτές
χρησιμεύουν για τη σύνοψη των παρατηρήσεων των παιδιών κατά τη
διάρκεια της επίσκεψης, αλλά και για την αξιολόγηση του αν τελικά
κατάφεραν να οικοδομήσουν κάποιες γνώσεις οι οποίες είχαν τεθεί
ως στόχος από τον/την εκπαιδευτικό. Επίσης, στις δραστηριότητες
αυτές γίνονται και προεκτάσεις για σχετικά θέματα. 
Σύμφωνα με τη στρατηγική της διατύπωσης γνωστικών σκοπών, τόσο

οι βασικές επιδιώξεις  του προγράμματος όσο και οι ειδικότεροι διδακτι-
κοί στόχοι διατυπώνονται με τέτοιον τρόπο ώστε η έμφαση να δίνεται
στη γνωστική πρόοδο που επιδιώκεται μέσω των διαφόρων διδακτικών
δραστηριοτήτων του προγράμματος. Αυτή η προσέγγιση σχετίζεται κυ-
ρίως με τη στρατηγική των «στόχων – εμποδίων» (Ραβάνης, 2004). Οι στό-
χοι αυτοί ονομάζονται έτσι επειδή, συνήθως, η γνωστική πρόοδος
ταυτίζεται, ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες, με την υπερπήδηση εκ μέρους
των παιδιών ενός εννοιολογικού εμποδίου. Υπάρχουν όμως και περιπτώ-
σεις, κατά τις οποίες, η γνωστική πρόοδος απαιτεί την ενεργοποίηση κά-
ποιων ήδη υπαρχουσών δομών της παιδικής σκέψης και την προσαρμογή
της νέας προτεινόμενης γνώσης σε αυτές (όπως, στην περίπτωση του προ-
τεινόμενου προγράμματος, η ενεργοποίηση του γραμμικού αιτιακού συλ-
λογισμού ώστε να οικοδομηθούν οι επιθυμητές αλυσίδες μετατροπών
των διαφόρων ουσιών).   

Τέλος, η τρίτη στρατηγική σχετίζεται με τη διερευνητική προσέγγιση
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της μάθησης και διδασκαλίας (http://www.ecedu.upatras.gr/fibonacci/),
η οποία συνδέεται στενά με την εποικοδομητική προσέγγιση στην οποία
αναφερθήκαμε προηγουμένως, καθώς και οι δύο προσεγγίσεις δίνουν
εξέχοντα ρόλο στην ενεργό συμμετοχή των μαθητών. Σύμφωνα με τους
Worth, Saltiel & Duque (2009), η προσέγγιση αυτή στο πεδίο της διδα-
σκαλίας των φυσικών επιστημών βασίζεται σε τέσσερις αρχές. Η πρώτη
αρχή σχετίζεται με την ενεργοποίηση της άμεσης εμπειρίας, τη συσχέτιση
δηλαδή της γνώσης με τα βιώματα των παιδιών. Η δεύτερη αρχή αναφέ-
ρεται στην κατανόηση και οικειοποίηση από τα παιδιά ερωτημάτων /προ-
βλημάτων (σ)τα οποία καλούνται να απαντήσουν / επιλύσουν. Η τρίτη
αρχή πρεσβεύει την ανάπτυξη διαφόρων δεξιοτήτων, μια από τις οποίες
είναι και η συστηματική παρατήρηση. Τέλος, σύμφωνα και με μια τέταρτη
αρχή, απαιτείται η ανάπτυξη συλλογισμών και επιχειρημάτων, ώστε να
δοθούν απαντήσεις στα τεθέντα ερωτήματα/προβλήματα. Στα πλαίσια
του προτεινόμενου προγράμματος, έχουμε προσπαθήσει να συνδυά-
σουμε τις τέσσερις αρχές της διερευνητικής προσέγγισης της διδασκαλίας
με το μοντέλο των τριών σταδίων όπως φαίνεται στον Πίνακα 1.

Πίνακας  1: Η συσχέτιση αρχών της διερευνητικής προσέγγισης
της διδασκαλίας και του μοντέλου των τριών σταδίων

Σκοποί και περιεχόμενο του εκπαιδευτικού προγράμματος

Σκοποί του προγράμματος
Οι γνωστικοί σκοποί της διδακτικής παρέμβασης εναρμονίζονται,

όπως έχουμε επισημάνει, με την επιθυμητή γνωστική πρόοδο των παι-
διών προσχολικής ηλικίας και είναι οι εξής: α) η αναγνώριση και η ανα-
παράσταση από τα παιδιά της διαδρομής στο εργοστάσιο φωταερίου,
που αντιστοιχεί στη χρονική σειρά των σταδίων παραγωγής του φωταε-
ρίου, β) η αναγνώριση των σταδίων, των διαδικασιών και των χώρων πα-
ραγωγής του φωταερίου, οικοδομώντας μια γραμμική αλυσίδα των
σταδίων παραγωγής του φωταερίου και γ) η οικοδόμηση της νοητικής
αναπαράστασης της χημικής αλλαγής από λιθάνθρακα σε φωταέριο. Μια
αναπαραστατική μορφή των δύο πρώτων σκοπών μπορεί να δει κανείς
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στον Πίνακα 2, όπου οι σκοποί αυτοί αναπαρίστανται ως αλυσίδες προ-
ϊόντων, διαδικασιών και χώρων μετασχηματισμού του λιθάνθρακα σε φω-
ταέριο.

Πίνακας 2: Βασικοί γνωστικοί σκοποί του προτεινόμενου προγράμματος.

Περιεχόμενο του προγράμματος
α) Δραστηριότητες πριν την επίσκεψη

Οι δραστηριότητες πριν την επίσκεψη είναι συνολικά τέσσερις. Στην
πρώτη δραστηριότητα, γίνεται η ανίχνευση, μέσω συζήτησης, των αντι-
λήψεων των παιδιών για τους παλιούς και τους νέους τρόπους φωτισμού
στα σπίτια και σε μια πόλη. Στο τέλος αυτής της δραστηριότητας, εισάγε-
ται ο προβληματισμός για τον τρόπο φωτισμού της παλαιάς Αθήνας. Στη
δεύτερη δραστηριότητα, γίνεται η αφήγηση ενός γράμματος παλιού ερ-
γαζομένου στο εργοστάσιο Φωταερίου, το περιεχόμενο του οποίου σχε-
τίζεται με ερωτήματα σχετικά με την παραγωγή του φωταερίου. Με αυτή
τη δραστηριότητα, εισάγεται το προς διερεύνηση πρόβλημα και δημιουρ-
γείται η ανάγκη στα παιδιά για την επίσκεψη στο ΒΜΦ. Η τρίτη και η τέ-
ταρτη δραστηριότητα στοχεύουν στην ανάπτυξη του ενδιαφέροντος των
παιδιών για το μουσείο αυτό. Η λεπτομερής περιγραφή μιας από τις δρα-
στηριότητες αυτές φαίνεται στον Πίνακα 3. 

Δραστηριότητα: «Μια αναδρομή στην παλιά Αθήνα»
Υλικά: Εικόνες από τον χώρο του μουσείου, το γράμμα του εργάτη,

προβολέας, πανί προβολών
Διδακτικοί στόχοι: 
Να δημιουργηθεί η αναγκαιότητα για την επίσκεψη στο Μουσείο

Φωταερίου.
Περιγραφή δραστηριότητας: 
Η ερευνήτρια ξεκινά μια συζήτηση για το περιεχόμενο της συνέν-

τευξης που έχει προηγηθεί με τα παιδιά και αναφέρεται και στη μικρή
ιστορία της πόλης για να εισάγει το θέμα.

α) Η ερευνήτρια δείχνει στα παιδιά, με τη χρήση προβολέα, φωτο-
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γραφίες από το κέντρο της Αθήνας και μέσα σε αυτές φαίνεται και το
εργοστάσιο Φωταερίου. 

β) Καλεί τα παιδιά να συζητήσουν τι βλέπουν στις εικόνες, πώς
άραγε φωτίζονταν οι δρόμοι εκείνη την εποχή και με ποιον τρόπο φω-
τίζονταν. Εδώ, η ερευνήτρια κάνει μια πρώτη αναφορά στο  ρόλο του
εργοστασίου Φωταερίου.

γ) Στη συνέχεια, η ερευνήτρια  διαβάζει το γράμμα που έστειλε ο
κύριος Θεμιστοκλής (βλ. Παράρτημα), παλιός εργάτης του εργοστα-
σίου, για να ζητήσει τη βοήθειά τους σχετικά με το τι υπήρχε μέσα στο
εργοστάσιο.

δ) Καλεί τα παιδιά να συζητήσουν το γράμμα και τα ρωτά αν θα
τους άρεσε να επισκεφθούν τον χώρο του εργοστασίου.

Πίνακας 3: Διδακτική δραστηριότητα πριν από την επίσκεψη στο ΒΜΦ

β) Δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της επίσκεψης
Στις δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της επίσκεψης επιδιώκεται η

διερεύνηση των προβλημάτων που είχαν διατυπωθεί στις δραστηριότη-
τες πριν την επίσκεψη. Η ανεύρεση απαντήσεων στα υπό διερεύνηση
προβλήματα γίνεται μέσα από μια σειρά δραστηριοτήτων, οι οποίες είναι
δυνατόν να πραγματοποιηθούν σε τρεις διαφορετικούς χώρους του μου-
σείου-εργοστασίου. Στις τρεις πρώτες δραστηριότητες, οι στόχοι επιτυγ-
χάνονται μέσω της ακολουθίας των γρίφων, της συστηματικής
παρατήρησης των χώρων και των εκθεμάτων του μουσείου, και με τη δια-
τύπωση υποθέσεων για τα υπό διερεύνηση προβλήματα. Στην τέταρτη
δραστηριότητα, γίνεται ανακεφαλαίωση της σύνδεσης των διαδικασιών
για την παραγωγή φωταερίου με τους χώρους όπου πραγματοποιούνται.
Στον Πίνακα 4, φαίνεται μια λεπτομερής περιγραφή μιας από τις τέσσε-
ρεις δραστηριότητες. 

Δραστηριότητα: «Από τον λιθάνθρακα στο αέριο με προσμίξεις»
Χώρος διεξαγωγής: Είσοδος του μουσείου, Παλαιοί φούρνοι

(στάση 3).
Υλικά: Χαρτάκια με τους γρίφους, Προβολέας βίντεο (αντικείμενο

του μουσείου), Μακέτα
Διδακτικοί στόχοι: 
Τα παιδιά να γνωρίσουν τους χώρους και τα μηχανήματα παραγω-

γής του φωταερίου.
Περιγραφή δραστηριότητας:
α) Μόλις τα παιδιά μπουν στο χώρο του εργοστασίου, η ερευνή-

τρια θα τους διαβάσει τον 1ο γρίφο: «Μες το χώρο σαν πατήσεις, κοί-
ταξε να αναζητήσεις αυτό που πρέπει να ψηθεί, ώστε το φωταέριο να
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φτιαχτεί. Ψάξε το νούμερο 3» 
β) Αφού η ομάδα φτάσει στον χώρο τον φούρνων, η εκπαιδευτικός

ζητά από τα παιδιά να κάνουν υποθέσεις σχετικά με το τι γίνεται στους
φούρνους (Τι γίνεται εδώ; Τι βάζουμε στους φούρνους; Τι χρειάζονται
οι σωλήνες κλπ). Οδηγεί τη συζήτηση στη διαδικασία κατά την οποία
το κάρβουνο τοποθετούνταν μέσα σε ειδικούς φούρνους και πώς με-
τατρεπόταν σε αέριο (όπως αυτό που είδαν  στο γκαζάκι). Παροτρύνει
τα παιδιά να ακουμπήσουν τους φούρνους και να εξερευνήσουν τον
χώρο κοντά στην ομάδα. 

γ) Μέσα στον χώρο των φούρνων, η ερευνήτρια διαβάζει τον 2ο
γρίφο: «Για να μάθεις πώς το ψήνουν, κοίτα πίσω από τη σκάλα. Πάτα
το κουμπί να μάθεις, κι αν καλά δεν καταλάβεις, κοίτα το πανί που κρέ-
μεται μπροστά από τους φούρνους». (Μέσα στον χώρο αυτόν, υπάρ-
χει μία μακέτα πίσω από τη σκάλα. Πατώντας ένα κουμπί, μπαίνει σε
λειτουργία ένας μηχανισμός που δείχνει πώς ο λιθάνθρακας τοποθε-
τούνταν μέσα στους φούρνους. Αντίστοιχα, υπάρχει και ένα πανί στο
οποίο προβάλλεται ένα πολύ σύντομο βίντεο που δείχνει αυτή τη δια-
δικασία και επίσης δείχνει το λιθάνθρακα που καίγεται και παράγεται
ο καπνός).

δ) Η ερευνήτρια  βοηθά τα παιδιά να χρησιμοποιήσουν αυτά τα
υλικά. Έπειτα, ζητά από τα παιδιά να κάνουν υποθέσεις σχετικά με την
αλλαγή που υπέστη ο λιθάνθρακας και από στερεό μετατράπηκε σε
αέριο. Η ερευνήτρια εξηγεί στα παιδιά ότι οι υποθέσεις τους θα συ-
ζητηθούν στο σχολείο και τους ζητά να θυμούνται τον χώρο βγάζοντας
φωτογραφίες.

Πίνακας 4: Διδακτική δραστηριότητα κατά τη διάρκεια της επίσκεψης στο ΒΜΦ

γ) Δραστηριότητες μετά την επίσκεψη
Στις δραστηριότητες μετά την επίσκεψη, δημιουργείται το κατάλληλο

περιβάλλον για να απαντήσουν τα παιδιά στα διάφορα προβλήματα που
έχουν τεθεί, με στόχο να συγκροτηθεί η νέα επιδιωκόμενη γνώση, ενώ
παράλληλα πραγματώνεται η αξιολόγηση της επίτευξης των γνωστικών
σκοπών που έχουν τεθεί κατά τη διάρκεια του προγράμματος Στην πρώτη
δραστηριότητα, ζητείται από τα παιδιά με παιγνιώδη τρόπο να αναπαρα-
στήσουν διαδικασίες, προϊόντα και χώρους μετασχηματισμού του λιθάν-
θρακα σε φωταέριο. Στη δεύτερη δραστηριότητα, επιδιώκεται η γνωριμία
των παιδιών με τις αλλαγές που υφίσταται ο λιθάνθρακας μέχρις ότου
γίνει καθαρό φωταέριο. Στον Πίνακα 5, υπάρχει η λεπτομερής περιγραφή
αυτής της δραστηριότητας, η οποία περιλαμβάνει μια αφήγηση παραμυ-
θιού. Η αφήγηση και η συζήτηση που μπορεί να προκληθεί στοχεύουν
στην προσέγγιση από τα παιδιά εννοιών που δεν αναδύονται από την
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άμεση εμπειρία και παρατήρηση. Η τρίτη δραστηριότητα αποτελεί μια
δραστηριότητα γενικότερου αναστοχασμού για το όλο πρόγραμμα. 

Δραστηριότητα: «Το ταξίδι του Ανθρακούλη»
Υλικά: Το παραμύθι του Ανθρακούλη
Διδακτικοί στόχοι: 
Τα παιδιά να γνωρίσουν τις χημικές αλλαγές που υφίσταται ο λι-

θάνθρακας μέχρις ότου γίνει φωταέριο.
Περιγραφή δραστηριότητας:

α) Η ερευνήτρια επαναφέρει τις υποθέσεις που έχουν γίνει στο
μουσείο από τα παιδιά (ή εισάγει η ίδια το ζήτημα, αν δεν έχουν υπάρ-
ξει υποθέσεις) για το πώς μετατρέπεται το κάρβουνο σε φωταέριο.  

β) Η ερευνήτρια  διαβάζει στα παιδιά το παραμύθι «Το ταξίδι του
Ανθρακούλη» (βλ. Παράρτημα) και τους ζητά να το ακούσουν με προ-
σοχή και να δουν αν κάτι ταιριάζει με αυτά που τα ίδια έχουν υποστη-
ρίξει (σε περίπτωση που τα παιδιά έχουν κάνει σχετικές υποθέσεις). 

(γ) Η ερευνήτρια συζητά το παραμύθι με τα παιδιά κάνοντας διά-
φορες ερωτήσεις (Πού βρέθηκαν οι Άνθρακες και ο Ανθρακούλης; Πώς
τους έφεραν εκεί; Από τι αποτελείται τελικά το κάρβουνο; Πού βρέ-
θηκαν τα Υδρογόνα; Τι χρειάστηκε να γίνει ώστε οι Άνθρακες και τα
Υδρογόνα να πιαστούν σφιχτά χέρι-χέρι; Τι είναι το φωταέριο; κλπ).
Οδηγεί τη συζήτηση στα εξής βασικά σημεία: (α) Το κάρβουνο και το
φωταέριο αποτελούνται από μικρά κομματάκια, όπως ο Ανθρακούλης
και τα Υδρογόνα, (β) Όταν ζεσταίνουμε το κάρβουνο, διάφορα μικρά
κομματάκια δεν “καίγονται” ή εξαφανίζονται, αλλά ενώνονται μεταξύ
τους και αλλάζουν μορφή (γ) Όταν κάποιος τους βάλει φωτιά, παρά-
γουν φλόγα και φωτίζουν τον χώρο.

Πίνακας 5: Διδακτική δραστηριότητα μετά την επίσκεψη στο ΒΜΦ

Επίλογος

Στον ελληνικό χώρο, ο σχεδιασμός εκπαιδευτικών προγραμμάτων που
σχετίζονται με επισκέψεις σε μουσεία και απευθύνονται σε παιδιά προ-
σχολικής ηλικίας είναι, συνήθως, μια εμπειρική διαδικασία ή βασίζεται
σε γενικές παιδαγωγικές αρχές, που δεν συνδέονται οργανικά με το πε-
ριεχόμενο των προγραμμάτων. Λιγότερα ακόμη είναι τα προγράμματα
που σχεδιάζονται με βασικό σκοπό την κατανόηση από τα παιδιά εννοιών
και διαδικασιών φυσικών επιστημών. Η Διδακτική των φυσικών επιστη-
μών, σε συνδυασμό με σύγχρονες αντιλήψεις επιστημονικής μουσειολο-
γίας, αποτελεί προνομιακό χώρο διερεύνησης της δυνατότητας
σχεδιασμού εκπαιδευτικών προγραμμάτων που θα δίνουν έμφαση στην
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οικοδόμηση από παιδιά μικρής ηλικίας εννοιολογικών, μεθοδολογικών
και πολιτισμικών στοιχείων των φυσικών επιστημών. Στην παρούσα ερ-
γασία, έγινε προσπάθεια να παρουσιαστεί ένα πλέγμα βασικών αρχών
σχεδιασμού ενός σχετικού προγράμματος με αυτές τις στοχεύσεις, το
οποίο βασίζεται σε σύγχρονες αντιλήψεις που εκφράζονται εντός αυτού
του ερευνητικού πεδίου. Απομένει να διερευνηθεί με συστηματικό τρόπο
αν ένας τέτοιος σχεδιασμός οδηγεί πράγματι τα παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας να οικοδομήσουν τα περιγραφόμενα εδώ πρωτότυπα στοιχεία της
σχολικής και μουσειακής γνώσης που σχετίζονται με την επίσκεψή τους
στο Βιομηχανικό Μουσείο Φωταερίου. Προς αυτή την κατεύθυνση στρέ-
φεται η συνέχεια της έρευνάς μας.
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Παράρτημα 1
Το γράμμα του κυρίου Θεμιστοκλή

«Καλημέρα σας παιδιά,
Λέγομαι Θεμιστοκλής και είμαι πολύ μεγαλύτερος από εσάς, έχω περίπου

την ηλικία που έχουν οι παππούδες σας. Σας στέλνω αυτό το γράμμα, γιατί χρει-
άζομαι τη βοήθειά σας και, μιας και είμαι πια μεγάλος, χρειάζεται κάποιες φορές
να με βοηθούν κάποιοι μικρότεροι από εμένα.

Αλλά ας πάρουμε τα πράγματα από την αρχή. Γεννήθηκα και μεγάλωσα στην
Αθήνα πριν πολλές δεκαετίες, όταν όλα ήταν τελείως διαφορετικά σε σχέση με
το πώς είναι σήμερα. Δεν υπήρχαν τόσες πολυκατοικίες, οι άνθρωποι ζούσαν σε
μικρές γειτονιές, δεν υπήρχαν τόσα πολλά αυτοκίνητα και πολλοί από εμάς δού-
λευαν σε εργοστάσια.

Εκείνη την εποχή, το ηλεκτρικό ρεύμα δεν είχε μπει ακόμα στη ζωή μας. Έτσι,
οι συσκευές που χρησιμοποιούσαμε στα σπίτια μας δεν λειτουργούσαν με ηλε-
κτρικό ρεύμα, αλλά ούτε ο φωτισμός της πόλης γινόταν με ηλεκτρικό,  αλλά με
ένα αέριο που λεγόταν φωταέριο. Το φωταέριο το έφτιαχναν σε ένα εργοστάσιο
κοντά στο κέντρο της Αθήνας, σε μια περιοχή που λέγεται Γκάζι, κι εγώ ήμουν
εργάτης σε αυτό το εργοστάσιο. Για την ακρίβεια, δούλευα ως γκαζιέρης. Θα
αναρωτιέστε τι σημαίνει γκαζιέρης… Οι γκαζιέρηδες ήταν κάποιοι άνθρωποι που
περνούσαν από όλες τις λάμπες του κέντρου και τις άναβαν, όχι όμως πατώντας
το διακόπτη, όπως σήμερα, αλλά ανάβοντάς τες με φωταέριο, περίπου όπως
ανάβουν σήμερα τα γκαζάκια. Ποτέ όμως δεν έμαθα πώς έφτιαχναν το φωταέριο
οι εργάτες που δούλευαν μέσα στο εργοστάσιο. Οι δουλειές που κάνανε για να
το φτιάξουν ήταν περίπλοκες και δεν μπορούσα να τις καταλάβω. Έμαθα όμως
ότι, πρόσφατα, έγινε μουσείο και μπορεί να το επισκεφθεί όποιος θέλει. Επειδή
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εγώ είμαι πολύ μεγάλος, δεν μπορώ πια να πάω μέχρι εκεί και θα ήθελα να με
βοηθήσετε εσείς. Να πάτε, δηλαδή, στο μουσείο και να μου πείτε με απλό τρόπο
πώς φτιαχνόταν το φωταέριο. Επειδή το εργοστάσιο είναι πολύ μεγάλο, θα σας
βοηθήσουν κάποιοι γρίφοι που είχε γραμμένους ένας φίλος μου, που κάποτε
δούλευε στο εργοστάσιο αυτό.

Σας ευχαριστώ για τη βοήθειά σας,
κύριος Θεμιστοκλής»

Παράρτημα 2
Το παραμύθι του Ανθρακούλη

Μια φορά και έναν καιρό, στο προαύλιο ενός εργοστασίου έφτασε ο Ανθρα-
κούλης. Ο Ανθρακούλης δεν γνώριζε τι μέρος ήταν αυτό που τον είχαν πάει οι
άνθρωποι που τον μάζεψαν. Καθώς τον άφησαν σε ένα σημείο, κοίταξε γύρω
του και είδε κι άλλους σαν κι αυτόν, όλοι τους άνθρακες, άλλοι μεγαλύτεροι και
άλλοι μικρότεροι. Ρωτάει έναν μεγαλύτερο:

-Τι είναι εδώ που μας έχουν φέρει;
-Μικρέ, είσαι καινούριος εδώ;
-Ναι, μόλις με φέρανε.

-Να προσέχεις! Μόλις δεις τους ανθρώπους
να βγαίνουν με τα φτυάρια τους να κρυφτείς
όσο καλύτερα μπορείς για να μη σε πάρουν.

-Γιατί, τι συμβαίνει σε αυτούς που τους παίρ-
νουν;

-Τους κλείνουν σε αυτό το δωμάτιο και μετά
κανένας μας δεν τους ξαναβλέπει. 

-Έχω ακούσει ότι τους βάζουν σε κάτι φούρ-
νους με πολλή ζέστη, είπε ένας μικρός άνθρα-
κας. 

-Κανείς μας δεν ξέρει σίγουρα, του απάντησε
ο μεγάλος. Πάντως, όπως και να’ χει, εσύ καλά
θα κάνεις κάθε φορά που βλέπεις τους ανθρώ-

πους να κρύβεσαι όσο πιο καλά μπορείς.
Τα λόγια του μεγάλου άνθρακα φόβισαν τον Ανθρακούλη. «Πάντως», σκέ-

φτηκε, «το καλό είναι ότι δεν θα είμαι μόνος μου». Έτσι, ζούσε μαζί με άλλους
φίλους του, όλους τους άλλους άνθρακες, στοιβαγμένοι ο ένας δίπλα στον άλλο.
Περνούσαν όμορφα παρέα και πού και πού έπαιζαν και κρυφτό μαζί με τους αν-
θρώπους.

Μια μέρα, εκεί που ο Ανθρακούλης έπαιζε στο προαύλιο με τους φίλους του
δεν πρόλαβε να δει ότι ένας άνθρωπος στεκόταν πίσω του. Τον έβαλε, λοιπόν,
στο φτυάρι του και μαζί με κάποιους άλλους άνθρακες τους έβαλε μέσα στο
άγνωστο δωμάτιο. Όλοι τους είχαν φοβηθεί πάρα πολύ, γιατί είχαν ακούσει
πολλά και δεν ήξεραν τι τους περίμενε.

Οι άνθρωποι τους έβαλαν μέσα σε κάτι φούρνους και ο Ανθρακούλης και οι
φίλοι του άρχισαν να ζεσταίνονται πάρα πολύ. Όταν κάποια στιγμή άρχισαν να
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ζεσταίνονται υπερβολικά, φοβήθηκαν ότι κάτι άσχημο θα τους συμβεί. «Ας μας
βοηθήσει κάποιος», άρχισαν να φωνάζουν.

Ξαφνικά, εμφανίστηκαν κάποια άλλα πλασματάκια, μερικά από αυτά δεν
έμοιαζαν με τα υπόλοιπα.

-Ποιοι είστε εσείς, ρώτησε ο Ανθρακούλης.
-Είμαστε τα Υδρογόνα. 

-Και οι υπόλοιποι ποιοι είστε;
-Είμαστε οι Ναφθαλίνες.
- Μα πώς βρεθήκατε εδώ, ρώτησε ο Ανθρακού-

λης.
-Εμείς εμφανιζόμαστε όποτε μπαίνει κάποιος

άνθρακας σαν εσάς στους φούρνους. Μόλις ζεστα-
θεί πάρα πολύ ερχόμαστε εδώ για να τον βοηθή-
σουμε.

-Μα πώς θα μας βοηθήσετε εδώ που είμαστε;
-Μη φοβάστε. Δώστε μας τα χέρια σας κι εμείς

θα σας βοηθήσουμε. Θα πετάξουμε ψηλά! Κρατη-
θείτε γερά γιατί αλλιώς θα χαθούμε. 

Έτσι, ο Ανθρακούλης έκλεισε τα μάτια του και
ένιωσε να φεύγει από το έδαφος και να στροβιλίζεται στον αέρα. Κρατούσε σφι-
χτά τα Υδρογόνα και τις Ναφθαλίνες και φώναξε στους φίλους του: «Είμαστε
όλοι εδώ;». «Ναι», του απάντησαν εκείνοι. Ο Ανθρακούλης άνοιξε τα μάτια του.
Παντού υπήρχε σκοτάδι… Ένιωθε όμως πως ακόμα κρατιόταν σφιχτά με τα Υδρο-
γόνα και τις Ναφθαλίνες.

-Είστε όλοι εντάξει; ρώτησε τους υπόλοιπους φίλους του.
-Ναι, είμαστε μια χαρά, του απάντησαν εκείνοι.
-Μα γιατί δε μπορώ να σας δω; απόρησε ο Ανθρακούλης.
-Μόλις ζεσταθήκατε και ενωθήκατε με εμάς, γί-

νατε αόρατοι σαν τον αέρα, για να μπορέσουμε να
ξεγλιστρήσουμε πιο εύκολα μέσα στους σωλήνες,
του είπε ένα Υδρογόνο.

-Και δηλαδή δεν θα ξαναγίνουμε ποτέ όπως
πριν;

-Όχι. Αλλά μη στεναχωριέσαι, Ανθρακούλη.
Αυτό που θα γίνεις θα σου αρέσει πολύ περισσό-
τερο από αυτό που ήσουν. Άσε που θα είμαστε για
πάντα πια ενωμένοι και θα έχεις περισσότερους φί-
λους.

-Και τι θα γίνω δηλαδή;
-Μη βιάζεσαι. Προς το παρόν πρέπει να πάμε

να πλυθούμε, γιατί λερωθήκαμε τόση ώρα που ήμασταν μέσα στη ζέστη και πε-
ράσαμε μέσα από τόσους σωλήνες.

-Εμείς θα μείνουμε εδώ, είπαν οι Ναφθαλίνες. Μας αρέσει πολύ το μπάνιο
και λέμε να μη συνεχίσουμε.
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-Και εμείς πού θα πάμε μετά; ρώτησε ο Ανθρακούλης.
-Θα δεις, του απάντησε το Υδρογόνο. Μην ξεχνάς, όμως, για να φτάσουμε

στο τέλος θα πρέπει να μείνουμε ενωμένοι και να μη χαθούμε μέσα στους σω-
λήνες.

Ο Ανθρακούλης και τα Υδρογόνα τελείωσαν το πλύσιμο και ξεστριμώχτηκαν
από τη δεξαμενή. Αποχαιρέτησαν τις Ναφθαλίνες και συ-
νέχισαν την πορεία τους σε άλλους σωλήνες.

-Αργούμε πολύ να φτάσουμε στο τέλος; ρώτησε ο Αν-
θρακούλης.

-Σχεδόν φτάσαμε, του απάντησαν τα Υδρογόνα. Εδώ,
κάποιοι από τους άνθρακες θα χωριστείτε σε διαφορε-
τικούς σωλήνες. Κλείσε τα μάτια σου και όταν φτάσουμε
θα σου πούμε να τα ανοίξεις.

-Εντάξει, είπε ο Ανθρακούλης.
Πέρασε αρκετή ώρα που προχωρούσαν μέσα στους σωλήνες. Ο Ανθρακούλης

έκανε υπομονή, θυμόταν ότι το Υδρογόνο είχε του είχε πει πως αυτό που θα
είναι στο τέλος θα του αρέσει πολύ περισσότερο από
αυτό που ήταν. Κάποια στιγμή τα Υδρογόνα τον φώνα-
ξαν.

-Ανθρακούλη, φτάσαμε στον προορισμό μας!
Άνοιξε τα μάτια του και είδε πού βρισκόταν πλέον…

Ήταν ψηλά σε μία κολώνα.
-Τι ωραία που είναι εδώ πάνω είπε ο Ανθρακούλης.

Από ‘δω μπορείς να δεις τα πάντα, χαζεύεις τους πε-
ραστικούς, τα αυτοκίνητα που περνάνε.

-Και σε λίγο που θα βραδιάσει θα δεις πόσο χρή-
σιμος θα γίνεις γι’ αυτά τα αυτοκίνητα και τους περαστικούς.

Δεν πέρασε πολλή ώρα και ένας γκαζιέρης ανέβηκε στην κολώνα και έδωσε
λίγη από τη φλόγα που κρατούσε στον Ανθρακούλη και τα Υδρογόνα. Ξάφνου ο
Ανθρακούλης και τα Υδρογόνα μπήκαν μέσα σε αυτή και η φλόγα μεγάλωσε.

-Κοίτα πόσο λαμπεροί είμαστε τώρα, του είπαν τα Υδρογόνα.
-Είμαι πολύ χαρούμενος που βρίσκομαι τόσο ψηλά

και βλέπω τα πάντα. Και που βοηθάω και τους άλλους
να βλέπουν τα πάντα όσο εγώ λάμπω.

-Είδες που σου είπαμε ότι θα σου αρέσει;
-Είχατε δίκιο, δε θα έπρεπε να φοβάμαι. Έχω τους

φίλους μου, έχω εσάς και βοηθάω και τους ανθρώ-
πους να βλέπουν καλύτερα. Είμαι πολύ χαρούμενος
που βρίσκομαι εδώ, είπε ο Ανθρακούλης και άρχισε να
παίζει ξανά με τους παλιούς του φίλους και τα Υδρο-
γόνα.
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Ανάπτυξη, Εφαρμογή και Αξιολόγηση Διδακτικής
Μαθησιακής Ακολουθίας, για παιδιά Προσχολικής

Ηλικίας, για τον Κύκλο του Νερού

Άννα Συμεωνίδου1, Πηνελόπη Παπαδοπούλου2, Πέτρος Καριώτογλου3
1. Εκπαιδευτικός Προσχολικής Αγωγής, M.Ed., Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Πα-
νεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας, annasymeon@yahoo.gr, 2. Επίκουρη Καθηγήτρια,

Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας, ppa-
padopoulou@uowm.gr, 3. Καθηγητής, Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Πανεπιστή-

μιο Δυτικής Μακεδονίας, pkariotog@uowm.gr

Περίληψη

Σκοπός της μελέτης ήταν ο σχεδιασμός, η ανάπτυξη και η αξιολόγηση
μιας Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας για τη διδασκαλία του κύκλου
του νερού σε παιδιά προσχολικής ηλικίας και πιο συγκεκριμένα: α) η αξία
του νερού ως κοινωνικό αγαθό και ως φυσικός πόρος, β) η διαδοχή των
φαινομένων του υδρολογικού κύκλου, γ) η καλλιέργεια της παρατήρησης
και της μοντελοποίησης ως επιστημονικές δεξιότητες και, δευτερευόντως,
δ) η διδασκαλία των μεταβολών της φυσικής κατάστασης του νερού. Η
ΔΜΑ αξιολογήθηκε ως προς την επίτευξη των στόχων της, με δεδομένα για
την αξιολόγηση της μάθησης, τα οποία προερχόταν από ατομικές συνεν-
τεύξεις των νηπίων, πριν και μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ. Επίσης, η πορεία
της υλοποίησης της ΔΜΑ αξιολογήθηκε με παρατήρηση και με τον αναστο-
χασμό της εκπαιδευτικού/ερευνήτριας. Στην εφαρμογή της ΔΜΑ συμμε-
τείχαν συνολικά 46 παιδιά, 22 στην πιλοτική και 24 στην κύρια εφαρμογή,
ενώ 12 από τα παιδιά της κύριας εφαρμογής συμμετείχαν στην αξιολόγηση
των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Στα αποτελέσματα της έρευνας ανα-
δείχθηκαν  ποιοτικές βελτιώσεις στις απόψεις των παιδιών σχετικά με τα
φαινόμενα του υδρολογικού κύκλου και την κοινωνική αξία του νερού. Συγ-
κεκριμένα, τα 2/3 των παιδιών, μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ, κατάφεραν
να κατανοήσουν τη διαδοχή των φαινομένων του υδρολογικού κύκλου που
μελετήθηκαν. Επιπλέον, φάνηκε πως, μετά τη ΔΜΑ, τα παιδιά ήταν ικανά
να περιγράψουν τα φαινόμενα των μεταβολών της φυσικής κατάστασης
του νερού και να αναφέρουν τους παράγοντες στους οποίους οφείλονται
οι μεταβολές αυτές. Τέλος, ως προς  την ανάπτυξη της παρατήρησης και
της μοντελοποίησης ως επιστημονικές δεξιότητες, στα πλαίσια αυτής της
ΔΜΑ, φάνηκε πως σε κάποιο βαθμό αυτό ήταν εφικτό.
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Εισαγωγή

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν έμφυτο το ενδιαφέρον και την
περιέργεια να παρατηρούν και να σκέφτονται για τη φύση και τον κόσμο
γύρω τους. Είναι, λοιπόν, πολύ σημαντικό, οι εκπαιδευτικοί να διατηρή-
σουν αυτό το ενδιαφέρον και την απορία των παιδιών, συμβάλλοντας
ώστε να έρθουν σε επαφή με πληθώρα αντικειμένων και φαινόμενα των
Φυσικών Επιστημών, τα οποία αργότερα θα δώσουν περιεχόμενο σε ση-
μαντικές επιστημονικές έννοιες (Eshach & Fried 2005, Spektor-Levy,
Kesner & Mevarech 2013). 

Η διδασκαλία και η μάθηση μέσα από τη διερεύνηση είναι μια από τις
κυρίαρχες τάσεις στη διδακτική των Φυσικών Επιστημών (Bell et al. 2010,
McConney et al. 2014, Pedaste et al. 2015), δηλαδή η μάθηση στις Φυσι-
κές Επιστήμες προτείνεται ως διαδικασία διερεύνησης σε αυθεντικά πε-
ριβάλλοντα, που συντελούν στην κατασκευή νοήματος για το ίδιο το
παιδί. Οι προσωπικές εξερευνήσεις των παιδιών και, κυρίως, οι διαδικα-
σίες που ακολουθούνται κατά τη διάρκεια αυτών των εξερευνήσεων απο-
τελούν την κύρια πηγή μάθησης. Στόχος δεν είναι τα νήπια να γίνουν
επιστήμονες των φυσικών επιστημών, αλλά να μυηθούν στον τρόπο δου-
λειάς τους, με την ουσιαστική συμβολή των νηπιαγωγών (Βέργου 2008).

Η ανάπτυξη, εφαρμογή και αξιολόγηση μιας διδακτικής παρέμβασης
σε παιδιά προσχολικής ηλικίας με θέμα τον Κύκλο του νερού ήταν ο σκο-
πός της εργασίας αυτής. Το νερό είναι ένα από τα θέματα που συμπερι-
λαμβάνονται στα περισσότερα αναλυτικά προγράμματα σπουδών ΦΕ σε
όλο τον κόσμο. Όμως, θέματα σχετικά με το νερό δεν εξετάζονται πολύ
συστηματικά στο νηπιαγωγείο και η επικέντρωση αφορά συνήθως σε
συγκεκριμένες πτυχές, όπως, για παράδειγμα, στα καιρικά φαινόμενα και
τις συναφείς με τον υδρολογικό κύκλο έννοιες – σύννεφο, βροχή κλπ. -
στο ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ για το νηπιαγωγείο (Ενότητα: Παιδί και Περιβάλλον,
Φυσικό Περιβάλλον και Αλληλεπίδραση), ή στα ζητήματα της κοινωνικής
χρησιμότητας και της περιβαλλοντικής υποβάθμισης στο Νέο Πιλοτικό
Πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο (Μαθησιακή Περιοχή: Περι-
βαλλοντική Εκπαίδευση και Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη, Ενό-
τητα: Διαχείριση Υδάτινων Πόρων). Για να προωθήσουμε την κατανόηση
των παιδιών σχετικά με το νερό και τις διαφορετικές διαστάσεις του θέ-
ματος, πρέπει να στοχεύσουμε σε μία πιο συστημική και πολυδιάστατη
συζήτηση για το νερό στη ζωή μας. Με άλλα λόγια, σε μία τέτοια προσέγ-
γιση πρέπει να εισαχθούν και να τίθενται ερωτήματα επιστημονικά, πε-
ριβαλλοντικά, κοινωνικά ακόμα και τεχνολογικά (Havu-Nuutinen,
Kärkkäinen & Keinonen 2011). Σύμφωνα με το διεθνές υδρολογικό πρό-
γραμμα της UNESCO (2010)1, υποστηρίζεται ότι μια κατάλληλη αντίδραση

1. http://webworld.unesco.org/water/ihp/db/shiklomanov/



στην κρίση του νερού προϋποθέτει μια πιο σε βάθος γνώση του υδρολο-
γικού κύκλου και των περιβαλλοντικών και κοινωνικών θεμάτων που σχε-
τίζονται με αυτό (Ben-ZviAssaraf et al. 2012).

Πλαίσιο

Ο διδακτικός σχεδιασμός τον οποίο αναπτύξαμε, εφαρμόσαμε και
αξιολογήσαμε θεμελιώνεται σε ορισμένες από τις σύγχρονες τάσεις της
διδασκαλίας των ΦΕ, τις οποίες θα αναφέρουμε με συντομία στη συνέ-
χεια.

Διερευνητική Μάθηση
Η Διερευνητική Μάθηση ορίζεται ως: «…μια εκπαιδευτική δραστηριό-

τητα, κατά την οποία ατομικά ή συλλογικά διερευνάται ένα σύνολο φαι-
νομένων -εικονικά ή πραγματικά- και εξάγονται συμπεράσματα
αναφορικά με αυτό…» (Kuhn et al. 2000). Πιο συγκεκριμένα, η διερεύ-
νηση στις Φυσικές Επιστήμες χαρακτηρίζει αφ’ ενός τον τρόπο με τον
οποίο εργάζονται οι επιστήμονες, ενώ στην διδασκαλία και εκπαίδευση
περιλαμβάνει τις δραστηριότητες μέσα από τις οποίες ο μαθητής μαθαί-
νει τις επιστημονικές έννοιες και τις επιστημονικές διαδικασίες (NCR
2000). Κάτι που είναι πλέον ξεκάθαρο, σε πολλές χώρες, είναι ότι στόχος
της διδασκαλίας των ΦΕ θα πρέπει να είναι, όχι μόνο η διδασκαλία της
επιστημονικής γνώσης, αλλά και το να παρέχεται στα παιδιά η δυνατό-
τητα κατανόησης των χαρακτηριστικών και των διαδικασιών της επιστη-
μονικής έρευνας (Kanari and Millar 2004).

Μοντελοποίηση
Η μοντελοποίηση, τόσο στην επιστήμη όσο και στη διδασκαλία και μά-

θηση των Φυσικών Επιστημών, αφορά στην οικοδόμηση και την αναθε-
ώρηση ή βελτιωτική ρύθμιση μοντέλων (Justi & Gilbert 2002). Η
μοντελοποίηση έχει συγκεκριμένο σκοπό, που  μπορεί να είναι η περι-
γραφή ενός φαινομένου, ο καθορισμός των στοιχείων από τα οποία απο-
τελείται καθώς και των σχέσεων μεταξύ τους, η εξήγηση ή η πρόβλεψη
ενός φαινομένου, ή τέλος συνδυασμός των παραπάνω (Gilbert et al.
1998). 

Στόχος των διδακτικών προσεγγίσεων που πραγματοποιούνται μέσα
από τη διαδικασία της μοντελοποίησης είναι η  συμμετοχή του μαθητή
σε αυθεντικές διαδικασίες χρήσης νοητικών μοντέλων ως εργαλεία εξε-
ρεύνησης, σύνθεσης, πρόβλεψης και τελικά οικοδόμησης της γνώσης
(Constantinou 1999). Τα παιδιά, μέσα από αυτή τη διαδικασία, είναι δυ-
νατόν να κατανοήσουν καλύτερα τις ΦΕ, δηλαδή τις επιστημονικές έν-
νοιες και  τις διαδικασίες, κυρίως όταν επικεντρώνονται στην επέκταση
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και τη βελτίωση μοντέλων (Gilbert et al. 1998).

Διδακτικές Μαθησιακές Ακολουθίες
Οι Διδακτικές Μαθησιακές Ακολουθίες, αποτελούν προϊόντα αναπτυ-

ξιακής έρευνας (Lijnse 1995) και είναι διδακτικές παρεμβάσεις μεσαίας
κλίμακας, δηλαδή παρεμβάσεις που εφαρμόζονται σε λίγες διδακτικές
ώρες (Μéheut & Psillos 2004). Στη σύγχρονη βιβλιογραφία, θεωρούνται
δυναμικά εργαλεία για να βελτιώσουμε τη διδασκαλία και τη μάθηση στις
Φυσικές Επιστήμες (Kariotoglou et al. 2003, Meheut 2005). 

Οι ΔΜΑ δομούνται πάνω σε δύο διαστάσεις, την «επιστημονική» και
την «παιδαγωγική»  διάσταση. Για την αξιολόγηση της αποτελεσματικό-
τητας της ΔΜΑ, στη βιβλιογραφία παρουσιάζονται δύο μεθοδολογικές
προσεγγίσεις (Μéheut & Psillos 2004). Η πρώτη αφορά στη σύγκριση τε-
λικής και αρχικής γνωστικής κατάστασης των μαθητών και η δεύτερη στην
ανάδειξη των γνωστικών μαθησιακών μονοπατιών (cognitive learning
pathways), τα οποία ακολουθούν οι μαθητές κατά τη διάρκεια της διδα-
κτικής μαθησιακής διαδικασίας (Psillos & Kariotoglou 1999). Στην εργασία
μας ακολουθήσαμε την πρώτη προσέγγιση.

Οι εναλλακτικές αντιλήψεις των μαθητών για τα φαινόμενα του κύκλου
του νερού

Ο εντοπισμός των  εναλλακτικών αντιλήψεων των παιδιών και ο σχε-
διασμός προγραμμάτων σπουδών που απαντούν στις αντιλήψεις αυτές
είναι ο τρόπος να βοηθηθούν οι μαθητές  ώστε να φτάσουν στις επιστη-
μονικές εξηγήσεις. Παρακάτω, παραθέτουμε τις αντιλήψεις που σχετίζον-
ται κυρίως με τα φαινόμενα που συμπεριλάβαμε στη διδασκαλία μας.

Ο κύκλος του νερού περιέχει μηχανισμούς και φαινόμενα που δεν
είναι ορατά, όπως η εξάτμιση και η συμπύκνωση, και αυτή η έλλειψη εξοι-
κείωσης θα μπορούσε να αποτελέσει εμπόδιο στην ετοιμότητα των παι-
διών να δώσουν νατουραλιστικές εξηγήσεις. Όντως, η έρευνα σε παιδιά
προσχολικής ηλικίας (Christidou 2005/2006), έδειξε ότι τα παιδιά είναι
ικανά σε κάποιο βαθμό να χρησιμοποιούν εξηγήσεις σχετικά με τον κύκλο
του νερού, ακόμη και αν οι εξηγήσεις αυτές δεν είναι επιστημονικά ακρι-
βείς. Σχετικά με τη δημιουργία των σύννεφων και της βροχής, καταγρά-
φονται εξηγήσεις διαφορετικών τύπων: ταυτολογικές, τελεολογικές,
μεταφυσικού ή φυσικού χαρακτήρα, αλλά και αιτιακές, που περιλαμβά-
νουν σε ένα περιορισμένο επίπεδο φυσικές διεργασίες (Philips 1991, Χρη-
στίδου et al. 2001). Πολλά παιδιά έχουν δυσκολία στην κατανόηση και
εξήγηση του ρόλου της συμπύκνωσης και της εξάτμισης στον σχηματισμό
της βροχής και των σύννεφων και στη διαδικασία του κύκλου του νερού
(Moyle 1980, Osborne & Cosgrove 1983, Russell & Watt 1990). Για παρά-
δειγμα, τα παιδιά, στις ηλικίες 3-5 ετών, ενώ πιστεύουν ότι η βροχή είναι



νερό, δεν συνδέουν τη βροχή με τα σύννεφα, και πιστεύουν ότι η βροχή
απλά έρχεται από τον ουρανό (Minner 1992) ή όταν τη συνδέουν με τα
σύννεφα πιστεύουν ότι αυτά διαρρηγνύονται, όπως ένα μπαλόνι ή μια
σακούλα (Bar 1989). Μόνο προς το τέλος του Δημοτικού σχολείου, οι
ιδέες των παιδιών γίνονται πιο νατουραλιστικές και τα σύννεφα γίνονται
αντιληπτά ως συμπυκνωμένος αέρας, ατμός, υγρασία ή θερμότητα (Bar
1989). Επίσης, τα μικρά παιδιά (πριν την ηλικία των 7 ετών) πιστεύουν
πως το νερό εξαφανίζεται κατά την εξάτμιση (Bar & Galili 1994).

Μεθοδολογία

Σκοπός και στόχοι της έρευνας
Η ανάπτυξη, εφαρμογή και αξιολόγηση Μαθησιακής Διδακτικής Ακο-

λουθίας για παιδιά προσχολικής ηλικίας με θέμα τον Κύκλο του Νερού
ήταν ο σκοπός της αναπτυξιακής αυτής έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, το αν
οι στόχοι της ΔΜΑ «Ο κύκλος του νερού» υλοποιούνται και αν επιτυγχά-
νονται  τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα.

Όπως φαίνεται και από τη σχετική βιβλιογραφία, μια ΔΜΑ σχεδιάζεται
με βάση τα ερευνητικά δεδομένα και αξιολογείται με αλλεπάλληλους κύ-
κλους εφαρμογής και διόρθωσης. Στο πλαίσιο της εργασίας αυτής, τη
φάση του σχεδιασμού και της ανάπτυξης της ΔΜΑ ακολούθησε μια πρώτη
φάση αξιολόγησης της σειράς (πιλοτική) και, μετά τη διόρθωσή της, και
μια δεύτερη εφαρμογή και αξιολόγηση.

Η Διδακτική Μαθησιακή Ακολουθία «Ο κύκλος του νερού»
Οι κύριοι στόχοι της ΔΜΑ ήταν οι μαθητές:

• Να αντιληφθούν την αξία του νερού ως κοινωνικό αγαθό και ως φυ-
σικό πόρο.

• Να κατανοήσουν τη διαδοχή των φαινομένων του κύκλου του νερού.
• Να καλλιεργήσουν επιστημονικές δεξιότητες, όπως η παρατήρηση και

η  μοντελοποίηση.
Δευτερεύων στόχος ήταν οι μαθητές:
• Να αντιληφθούν πως το νερό μεταβάλλεται και έχει τρεις φυσικές κα-

ταστάσεις.
Η Διδακτική Μαθησιακή Ακολουθία «Ο κύκλος του Νερού» χωρίστηκε

στις τέσσερις ακόλουθες ενότητες, οι στόχοι και το περιεχόμενο των
οποίων εμφανίζονται στον Πίνακα 1:
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Πίνακας 1
Συνοπτική περιγραφή της ΔΜΑ «Ο Κύκλος του Νερού».

Αξιολόγηση της ΔΜΑ
Η διάθεση συνεργασίας των εκπαιδευτικών και των γονέων καθόρισε

τα νηπιαγωγεία στα οποία πραγματοποιήθηκε η έρευνα, δηλαδή η εφαρ-
μογή και η αξιολόγηση της ΔΜΑ. Συμμετείχαν παιδιά νηπιακής ηλικίας
(4-6 ετών), που προέρχονταν από οικογένειες μέσης κοινωνικοοικονομι-
κής στάθμης. Η έρευνα της αξιολόγησης της ΔΜΑ ήταν ανώνυμη και διε-
ξήχθη σε ένα νηπιαγωγείο της Δυτικής Θεσσαλονίκης, το οποίο
αποτελούνταν από δύο τμήματα, ένα ολοήμερο (22 παιδιά) και ένα κλα-
σικό (24 παιδιά). Η πιλοτική εφαρμογή πραγματοποιήθηκε στο ολοήμερο
τμήμα, ενώ η κύρια εφαρμογή στο κλασικό. Οι συνεντεύξεις προελέγχου
και μεταελέγχου πραγματοποιήθηκαν με 12 παιδιά του ολοήμερου τμή-
ματος, ατομικά, εκτός τάξης, στους χώρους του Νηπιαγωγείου, την ώρα
των ελεύθερων δραστηριοτήτων. Ο αριθμός των παιδιών καθορίστηκε
από τη διάθεση συμμετοχής τους και από τη συμμετοχή των παιδιών και
στις δύο φάσεις (συνεντεύξεις προελέγχου και μεταελέγχου). Ο οδηγός
της συνέντευξης δοκιμάστηκε κατά την πιλοτική φάση της έρευνας και
δεν χρειάστηκαν τροποποιήσεις για την κύρια φάση. 



Πίνακας 2.
Συνοπτική παρουσίαση των έργων Προελέγχου και Μεταελέγχου.

Τα ερευνητικά εργαλεία
Για την αξιολόγηση της ΔΜΑ «Ο Κύκλος του Νερού», χρησιμοποιήθη-

καν πολλαπλές προσεγγίσεις και, κατά συνέπεια, ερευνητικά εργαλεία
(Green 2008), έτσι ώστε να εξασφαλιστεί η σε βάθος αξιολόγηση και η
εγκυρότητα των αποτελεσμάτων που προέκυψαν. 

Συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκαν τα εξής εργαλεία: 
α) Ατομική συνέντευξη για την καταγραφή της αλλαγής στην επίδοση

των παιδιών. Η συνέντευξη έγινε με τα μισά παιδιά του τμήματος, πριν
την εφαρμογή της ΔΜΑ και αφού αυτή ολοκληρώθηκε. Αναλυτικότερα, ο
οδηγός συνέντευξης που χρησιμοποιήθηκε πριν και μετά από την κύρια
εφαρμογή, έτσι ώστε να γίνει σύγκριση της αρχικής και τελικής γνωστικής
κατάστασης των μαθητών σε σχέση με συγκεκριμένους διδακτικούς στό-
χους, παρουσιάζεται στον Πίνακα 2.

β) Ημιδομημένα φύλλα παρατήρησης για την καταγραφή της διδακτι-
κής διαδικασίας. Η καταγραφή πραγματοποιήθηκε κατά έργο, με κύριους
άξονες παρατήρησης Περιεχόμενο -Στόχος - Μέθοδος – Παρατηρήσεις -
Τεκμήρια. Από τις καταγραφές του φύλλου παρατήρησης παρουσιάζουμε
τα δεδομένα που αφορούν τη συμμετοχή των παιδιών (Πίνακας 6) και
αντλήθηκαν στοιχεία για την εκτίμηση της διδακτικής διαχείρισης των
εναλλακτικών αντιλήψεων των παιδιών (ενότητα αποτελεσμάτων). 

γ) Αναστοχαστικό κείμενο της εκπαιδευτικού/ερευνήτριας, το οποίο
χρησιμοποιήθηκε μετά την εφαρμογή, για την ποιοτική επιβεβαίωση των
αντίστοιχων ποσοτικών αποτελεσμάτων που προέκυψαν από τα τεστ προ-
ελέγχου/μεταελέγχου. Η μορφή του ήταν σε ελεύθερο κείμενο, χωρίς άξο-
νες, σε μία προσπάθεια να αποτυπωθούν, με τη σειρά που
πραγματοποιηθήκαν, τα βασικότερα σημεία της ΔΜΑ, σε συνάρτηση και
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με άλλες πηγές δεδομένων, όπως τα φύλλα εργασίας και οι ζωγραφιές
των παιδιών.

Επιπλέον στόχοι του αναστοχαστικού κειμένου και του φύλλου παρα-
τήρησης ήταν να διαπιστωθεί αν υπάρχει «ροή» στη διδασκαλία, εάν τα
παιδιά συμμετέχουν ενεργά, με ευχαρίστηση, συνεργάζονται, προβλημα-
τίζονται, θέτουν νέα ερωτήματα για περαιτέρω έρευνα κλπ.

Η ανάλυση των δεδομένων
Η ανάλυση των συνεντεύξεων προελέγχου και μεταελέγχου πραγμα-

τοποιήθηκε κατά έργο και κατά ερώτηση. Μελετήσαμε τις απαντήσεις και
των (12) δώδεκα νηπίων πριν και μετά τη διδασκαλία και προχωρήσαμε
στη δημιουργία κατηγοριών απαντήσεων, στις οποίες δώσαμε και ποσο-
τική αποτύπωση. Για τη διασφάλιση αξιοπιστίας στην ανάλυση των συ-
νεντεύξεων, το σχήμα της ανάλυσης (κατηγορίες) συζητήθηκε μεταξύ των
δύο πρώτων συγγραφέων μετά την ανάλυση 5 συνεντεύξεων του προ-
ελέγχου. Στη συνέχεια, η ένταξη όλων των απαντήσεων των παιδιών στις
κατηγορίες έγινε ανεξάρτητα από τις ίδιες ερευνήτριες. Οι λίγες αποκλί-
σεις μεταξύ τους συζητήθηκαν μέχρι την επίτευξη συμφωνίας.

Για την ανάλυση του αναστοχαστικού κειμένου, αφού πρώτα συζητή-
θηκε μεταξύ της εκπαιδευτικού και της παρατηρήτριας –όπως και το
φύλλο παρατήρησης- για τις απαραίτητες διευκρινήσεις, χρειάστηκε να
αφαιρεθούν τα περιγραφικά στοιχεία και να γίνει συμπύκνωση στα κύρια
σημεία του κειμένου, τα σημεία εκείνα, δηλαδή, τα οποία βοήθησαν ώστε
να απαντηθούν τα ερευνητικά μας ερωτήματα. 

Όπως παραπάνω, στο αναστοχαστικό κείμενο, έτσι και στο φύλλο πα-
ρατήρησης, για την ανάλυση των δεδομένων που μας παρείχε, αποσπά-
στηκαν τα τεκμήρια. Δηλαδή, συγκεντρώθηκαν και αναλύθηκαν κυρίως
οι διάλογοι μεταξύ των παιδιών ή μεταξύ παιδιών και ερευνήτριας και η
συμμετοχή τους σε κάθε έργο της ΔΜΑ. 

Αποτελέσματα

Στους Πίνακες 3, 4 και 5 παρουσιάζονται συνολικά τα αποτελέσματα
της επίδοσης των παιδιών ανά έργο.

Η συμμετοχή των παιδιών
Με βάση το φύλλο παρατήρησης και τα τεκμήρια συμμετοχής για κάθε

ενότητα και, πιο συγκεκριμένα, για κάθε δραστηριότητα, εκτιμήθηκε η
συμμετοχή των παιδιών (Πίνακας 6). Είναι εμφανές πως, καθ’ όλη τη διάρ-
κεια της εφαρμογής της ΔΜΑ, καταγράφηκε η προθυμία όλων των παι-
διών να συμμετάσχουν λεκτικά.
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Πίνακας 3: Αποτελέσματα του προελέγχου και του μεταελέγχου
στις ερωτήσεις του 1ου έργου αξιολόγησης
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Πιο αναλυτικά, σε όλες τις δραστηριότητες, εκτός από την 1η δραστη-
ριότητα της Ενότητας 42, σχεδόν όλα τα παιδιά μίλησαν τουλάχιστον μία
(1) φορά, γεγονός που μας κάνει να υποθέσουμε πως προκλήθηκε το εν-
διαφέρον των παιδιών. Επίσης, στις περισσότερες δραστηριότητες, τα
μισά και παραπάνω από τα παιδιά του τμήματος εκφράστηκαν λεκτικά
περισσότερες από δύο φορές, και το γεγονός αυτό επιτρέπει να υποθέ-
σουμε πως το θέμα, το είδος των δραστηριοτήτων και γενικά η πορεία
της διδασκαλίας κράτησαν σταθερό το ενδιαφέρον των παιδιών και την
προθυμία τους να συμμετάσχουν. Στον πίνακα που ακολουθεί, φαίνεται
η συμμετοχή των παιδιών σε κάθε Δραστηριότητα κάθε Ενότητας, όπως
καταγράφηκε από τον εξωτερικό παρατηρητή.

Πίνακας 4: Αποτελέσματα του προελέγχου και του μεταελέγχου στο 2ο έργο

Πίνακας 5: Αποτελέσματα του προελέγχου και του μεταελέγχου στο 3ο έργο

2. Σε αυτή τη δραστηριότητα δεν υπήρξε ο χρόνος να μιλήσουν περισσότερα παιδιά,
καθώς προτεραιότητα δόθηκε στο να είναι ελεύθερα, χαλαρά και να έχουν τον απα-
ραίτητο χρόνο για να ζωγραφίσουν τις αφίσες που επιθυμούσαν.



Πίνακας 6: Συμμετοχή των παιδιών στις δραστηριότητες της ΔΜΑ.

Συζήτηση

Τα μαθησιακά αποτελέσματα της ΔΜΑ
Στους παραπάνω πίνακες, όπου παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των

τριών έργων προελέγχου και μεταελέγχου, φαίνεται κατά πόσο τα παιδιά κα-
τανόησαν ή όχι τις έννοιες και τα φαινόμενα που μελετήσαμε. Συγκεκριμένα,
στην 1η Ερώτηση του 1ου Έργου φάνηκε πως τα παιδιά, μετά τη ΔΜΑ, πρό-
σθεσαν στις απαντήσεις τη χρήση του νερού από άλλα έμβια όντα και την έλ-
λειψη νερού (Πίνακας 3), τα οποία πραγματευτήκαμε στις δραστηριότητες.
Στην 2η Ερώτηση του 1ου Έργου, όπου τα παιδιά κλήθηκαν να περιγράψουν
τη διαδοχή των φαινομένων του υδρολογικού κύκλου (μέσω της ερώτησης
για τη δημιουργία της βροχής), το ποσοστό των παιδιών που έδωσαν αποδε-
κτές ή ενδιάμεσες απαντήσεις ήταν ελάχιστο (2 από τα 12 παιδιά) στα τεστ
προελέγχου. Αυξήθηκε όμως αρκετά στις συνεντεύξεις μετά τη διδασκαλία,
καθώς 11 από τα 12 παιδιά έδωσαν αποδεκτές ή ενδιάμεσες απαντήσεις. Τα
ευρήματά μας φαίνεται να συμφωνούν με αυτά της έρευνας των Χρηστίδου
κ.ά. (2003), όπου, μετά τη διδακτική παρέμβαση που πραγματοποίησαν σε
νηπιαγωγείο, σημαντικός αριθμός νηπίων κατόρθωσε να ξεπεράσει κάποια
εννοιολογικά εμπόδια, τα οποία σχετίζονταν με το φαινόμενο της βροχής, και
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να κατασκευάσει πιο σύνθετα και αποδεκτά νοητικά μοντέλα για τον υδρο-
λογικό κύκλο. Στην έρευνά μας, αντίστοιχα, τα παιδιά σύνδεσαν, μετά τη δι-
δασκαλία, τη βροχή με τα σύννεφα και την υγροποίηση των υδρατμών. Στην
3η Ερώτηση για τη σύσταση του σύννεφου, τα παιδιά κατανόησαν σε πολύ
μεγάλο ποσοστό (1 πριν, 11 μετά τη ΔΜΑ) ότι αποτελείται κυρίως από νερό.
Στις ερωτήσεις 4, 5 και 6 του 1ου Έργου του οδηγού συνέντευξης, οι οποίες
αφορούσαν τη μετατροπή του νερού από στερεό σε υγρό, από υγρό σε στε-
ρεό και από υγρό σε αέριο αντίστοιχα, υπήρξε βελτίωση στις απαντήσεις των
παιδιών μετά τη διδασκαλία (Πίνακας 3). Ειδικότερα, ενώ στις δύο πρώτες
ερωτήσεις (4 και 5) υπήρξε βελτίωση των απαντήσεων από το τεστ προελέγ-
χου στο τεστ μεταελέγχου, κυρίως ως προς τους παράγοντες μεταβολής της
φυσικής κατάστασης του νερού, στην 6η ερώτηση σημαντική βελτίωση
υπήρξε κυρίως ως προς την περιγραφή του φαινομένου, καθώς πριν τη διδα-
σκαλία κανένα παιδί δεν απάντησε σωστά. Πριν τη διδασκαλία, όπως φαίνεται
και από τα αποτελέσματα του τεστ προελέγχου, στο 1ο Έργο (ερωτήσεις 4, 5)
πολλά παιδιά αγνοούσαν ή δεν ανέφεραν τους εξωτερικούς παράγοντες,
στους οποίους οφείλονται οι μεταβολές της φυσικής κατάστασης του νερού.
Πιο συγκεκριμένα, στο τεστ προελέγχου στην 4η  ερώτηση, η ιδέα αυτή εντο-
πίστηκε στα μισά παιδιά, στην 5η ερώτηση  σε λιγότερα από τα μισά. Η κατα-
γραφή αυτή μπορεί να σχετίζεται, κατά τον Ραβάνη (1999), με την αδυναμία
να συνδεθεί η μεταβολή της φυσικής κατάστασης του νερού με την ανταλ-
λαγή θερμότητας ανάμεσα στο νερό και στο περιβάλλον. Κατά τη διάρκεια
της 1ης δραστηριότητας της 2ης Ενότητας, εντοπίστηκε ξανά σε αρκετά παιδιά
να αγνοούν ή να μην αναφέρουν τους εξωτερικούς παράγοντες στους οποίους
οφείλονται οι μεταβολές της ΦΚ του νερού. Αυτό, βέβαια, στη συνέχεια άλ-
λαξε αρκετά, κυρίως με την κατασκευή του πίνακα αναφοράς, όπου η ψύξη
και η θέρμανση ήταν οι εμφανείς παράγοντες στους οποίους οφειλόταν οι
μεταβολές. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώθηκε και κατά τη διάρκεια του τεστ με-
ταελέγχου, όπου στις ερωτήσεις 4 και 5, όλα τα παιδιά που απάντησαν σωστά
ανέφεραν στις απαντήσεις τους τις ανταλλαγές θερμότητας (π.χ. ζεσταίνεται,
κρυώνει) και τους παράγοντες μεταβολής (π.χ. ο ήλιος).

Τα ευρήματα που προέκυψαν για τη μετατροπή του νερού από υγρό σε
αέριο (6η ερώτηση) στο τεστ προελέγχου, έρχονται σε συμφωνία με αυτά
άλλων ερευνών (Χατζηνικήτα κ.ά. 1996,  Ravanis & Bagakis 1998), στις οποίες
υποστηρίζεται ότι όταν ζητούμε από τα παιδιά να κάνουν προβλέψεις σχετικά
με την κατάληξη της διαδικασίας θέρμανσης μιας ποσότητας νερού, λίγα είναι
σε θέση να περιγράψουν το φαινόμενο του βρασμού, της εξάτμισης, της εξα-
έρωσης που θα ακολουθήσει, όπως και τη μείωση της ποσότητας του νερού.
Συνήθως, παραμένουν σε δεδομένα της καθημερινής τους εμπειρίας και δί-
νουν απαντήσεις όπως «θα καεί πολύ» κλπ. Στην τελευταία (7η) ερώτηση του
1ου Έργου, για τη συνολική ανακύκλωση  του νερού λόγω του υδρολογικού
κύκλου, η επιτυχία ήταν περιορισμένη, πιθανόν γιατί υπερέβαινε τις εμπειρίες
τους.

Τα αποτελέσματα της συνέντευξης στο 2ο Έργο, όπου 8 από τα 12 παιδιά



(Πίνακας 4) κατάφεραν να κατανοήσουν τη διαδοχή των τεσσάρων φαινομέ-
νων του υδρολογικού κύκλου που μελετήθηκαν και να τοποθετήσουν τις κάρ-
τες στη σωστή σειρά μετά τη ΔΜΑ, ήταν σημαντικά σε σχέση με τον αριθμό
των παιδιών που απάντησαν σωστά σε αυτό το έργο πριν τη διδασκαλία,
καθώς μόνο ένα παιδί τα είχε καταφέρει σωστά στο τεστ προελέγχου. 

Ως προς την επιτυχία του 3ου Έργου (Πίνακας 5) του οδηγού συνέντευξης,
με τη χρήση καρτών τις οποίες τα παιδιά έπρεπε να αντιστοιχίσουν, από τα
αποτελέσματα φάνηκε πως οι απαντήσεις των παιδιών βελτιώθηκαν στο τεστ
μεταελέγχου σε σχέση με το τεστ προελέγχου, ως προς το γεγονός ότι σε πολύ
μεγάλο ποσοστό απάντησαν σωστά, χωρίς υποβοήθηση.

Συνολικά, από τα αποτελέσματα φάνηκε ότι, μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ,
υπήρξαν βελτιώσεις στις απόψεις των παιδιών, σχετικά με τα φαινόμενα του
υδρολογικού κύκλου που επεξεργαστήκαμε και την κοινωνική αξία του νερού.
Συγκεκριμένα, για την κοινωνική αξία του νερού φάνηκε ότι τα παιδιά είχαν
αρκετές γνώσεις, οι οποίες εμπλουτίστηκαν (για παράδειγμα, 11 παιδιά μετά,
σε σχέση με 3 πριν, αναγνώρισαν τη σημασία του νερού για όλους τους ζων-
τανούς οργανισμούς). Ως προς τη διαδοχή των 4 φαινομένων του υδρολογι-
κού κύκλου που μελετήθηκαν (απορροή, εξάτμιση, συμπύκνωση,
υγροποίηση), τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα 2/3 των παιδιών (1 παιδί πριν),
μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ, κατάφεραν αφ’ ενός να κατανοήσουν τη δια-
δοχή και αφ’ ετέρου να περιγράψουν με απλά λόγια τα τέσσερα αυτά φαινό-
μενα. Επιπλέον, φάνηκε ότι, μετά τη διδασκαλία, τα παιδιά ήταν ικανά να
περιγράψουν τα φαινόμενα των μεταβολών της φυσικής κατάστασης του
νερού˙ μετατροπή στερεού σε υγρό (6 πριν, 12 μετά), υγρού σε αέριο (7 πριν,
11 μετά) και υγρού σε στερεό (4 πριν, 12 μετά) και να αναφέρουν τους παρά-
γοντες στους οποίους οφείλονται οι μεταβολές αυτές (ψύξη, θέρμανση).
Τέλος, ως προς  την ανάπτυξη της παρατήρησης και της μοντελοποίησης ως
επιστημονικές δεξιότητες, στα πλαίσια αυτής της ΔΜΑ, φάνηκε πως σε κάποιο
βαθμό πραγματοποιήθηκε. Από τη μελέτη και ανάλυση του φύλλου παρατή-
ρησης και του αναστοχαστικού κειμένου, φάνηκε πως τα παιδιά είχαν ευκαι-
ρίες καλλιέργειας των πρώτων σταδίων των παραπάνω δεξιοτήτων (για
παράδειγμα αναγνώριση διαφορών – κατασκευή μοντέλου με χρήση εποπτι-
κού υλικού), μέσω των δραστηριοτήτων και της χρήσης των μοντέλων, με απο-
τέλεσμα τη βελτίωση των γνώσεών τους για τον κύκλο του νερού

.
Εναλλακτικές αντιλήψεις

Μία εναλλακτική ιδέα, που εντοπίστηκε στο τεστ προελέγχου και όχι κατά
τη διάρκεια της διδασκαλίας, ήταν η μη σύνδεση των σύννεφων με τη βροχή,
και αυτό είναι σε συμφωνία με άλλες έρευνες (Inbody 1963, Za’rour 1976
Miner 1992), στις οποίες παρατηρήθηκε σε μεγάλη έκταση αυτή η ιδέα. Η
εναλλακτική αντίληψη αυτή, στη δική μας έρευνα, υποστηρίχτηκε από μικρό
αριθμό παιδιών στο τεστ προελέγχου, καθώς στην ερώτηση από πού έρχεται
η βροχή, περίπου το 60% των παιδιών, απάντησαν από τα σύννεφα, ενώ το
υπόλοιπο 40% από τον ουρανό. Μετά, όμως, από τη διδασκαλία, ακόμη και
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το ποσοστό των παιδιών που δεν συνέδεσαν τα σύννεφα με τη βροχή στο
τεστ προελέγχου, το έκαναν στο τεστ μεταελέγχου. 

Σχετικά με την άλλη  εναλλακτική αντίληψη, ότι δηλαδή σύμφωνα με τους
Bar & Galili (1994) τα μικρά παιδιά (πριν την ηλικία των 7 ετών) πιστεύουν
πως το νερό εξαφανίζεται κατά την εξάτμιση, δεν φάνηκε να ισχύει στην συγ-
κεκριμένη ομάδα παιδιών. Αντίθετα,  τα αποτελέσματα ήταν σε συμφωνία
με την άποψη της  Johnson (1998), που υποστηρίζει ότι οι συγγραφείς φαί-
νεται να υποτιμούν τους τρόπους με τους οποίους μπορεί να χρησιμοποιηθεί
η γλώσσα, αποδεχόμενοι δηλώσεις όπως το  νερό «εξαφανίστηκε» στην κυ-
ριολεξία, ενώ στην πραγματικότητα τα παιδιά συχνά χρησιμοποιούν τον όρο
εννοώντας ότι «δεν μπορεί πλέον να είναι ορατό». Όπως επισημαίνει η John-
son, είναι σαφές από τη βιβλιογραφία (Russell et al. 1993) ότι λέξεις όπως
«υδρατμός», «ομίχλη», «ατμός», «αέριο» και «αέρας» χρησιμοποιούνται χα-
λαρά από τα παιδιά, ακόμη και εναλλακτικά (Tytler 2000).

Συμπεράσματα - Προτάσεις

Ως προς τον πρώτο στόχο της ΔΜΑ «Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας (4-6
ετών) να αντιληφθούν την αξία του νερού ως κοινωνικό αγαθό και ως φυσικό
πόρο», από τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τα τεστ προελέγχου φά-
νηκε ότι τα παιδιά ήδη γνώριζαν σε κάποιο βαθμό για την κοινωνική αξία του
νερού (χρησιμότητα για τους ανθρώπους) και από το τεστ μεταελέγχου φά-
νηκε ότι έμαθαν για τη χρησιμότητά του για τους άλλους ζωντανούς οργανι-
σμούς, αλλά όχι για τη σημασία του για τη λειτουργία των φυσικών
συστημάτων, πράγμα το οποίο θα πρέπει να ληφθεί υπ’ όψη στην αναθεώ-
ρηση της ΔΜΑ.

Ως προς τον δεύτερο διδακτικό στόχο «Τα νήπια να κατανοήσουν τη δια-
δοχή των φαινομένων του υδρολογικού κύκλου», από τα αποτελέσματα του
οδηγού συνέντευξης στο 2ο Έργο, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, φάνηκε ότι
τα 2/3 των παιδιών, μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ, κατάφεραν να κατανοή-
σουν τη διαδοχή των τεσσάρων φαινομένων του υδρολογικού κύκλου που
μελετήθηκαν και να τοποθετήσουν τις κάρτες στη σωστή σειρά. Τα αποτε-
λέσματα αυτά ήταν σημαντικά σε σχέση με τον αριθμό των παιδιών που
απάντησαν σωστά σε αυτό το έργο πριν τη διδασκαλία, καθώς μόνο ένα
παιδί τα είχε καταφέρει σωστά στο τεστ προελέγχου. Σε αυτή την κατεύ-
θυνση, ίσως να βοήθησε η επανειλημμένη περιγραφή του υδρολογικού κύ-
κλου και της διαδοχής των φαινομένων, κατά τη μελέτη των μοντέλων του
κύκλου του νερού. 

Ως προς τον διδακτικό στόχο «Τα νήπια να καλλιεργήσουν την παρατή-
ρηση και τη μοντελοποίηση ως επιστημονικές δεξιότητες», φάνηκε πως μπο-
ρούν σε κάποιον βαθμό να το κάνουν. Συγκεκριμένα, ως προς την καλλιέργεια
της παρατήρησης ως επιστημονικής δεξιότητας, θα μπορούσαμε να πούμε
ότι, στη δική μας έρευνα, υπήρξαν ευκαιρίες τα παιδιά να αναπτύξουν τη δε-
ξιότητα αυτή, κυρίως στην 3η Ενότητα για τον Κύκλο του Νερού. Καθώς, λοι-



πόν, ένα από τα πρώτα σημάδια ανάπτυξης αυτής της δεξιότητας είναι ότι
υπάρχει μία προσπάθεια παρατήρησης με μεγαλύτερη λεπτομέρεια και αυτή
η εστίαση στη λεπτομέρεια πρέπει να είναι αποτέλεσμα της εξάσκησης στην
παρατήρηση, επιλέχθηκαν δραστηριότητες που θεωρούμε πως βοήθησαν ως
προς την κατεύθυνση αυτή (π.χ. προβολή παρουσίασης ή βίντεο, αφισών-
έργων άλλων παιδιών, διεξαγωγή πειράματος, φύλλο εργασίας με συμπλή-
ρωση τμήματος που έλειπε από σχήμα). Επιπλέον, ένας χρήσιμος τρόπος
εστίασης  στη λεπτομέρεια είναι να ζητηθεί από τα παιδιά να βρουν διαφορές
ανάμεσα σε δύο παρόμοια πράγματα και το αντίθετο. Ως προς αυτό, έγινε
προσπάθεια να παρατηρήσουν ομοιότητες και διαφορές στα τρία μοντέλα
που τους παρουσιάστηκαν στην 3η Ενότητα. Ως προς τη μοντελοποίηση, η
προσπάθεια ανάπτυξής της έγινε μέσω της παρουσίασης, παρατήρησης και
σχολιασμού τριών διαφορετικών μοντέλων του Υδρολογικού Κύκλου (Διάταξη
κύκλου του νερού «Βροχοποιός», βίντεο προσομοίωσης του Κύκλου του
νερού, χάρτινη κατασκευή του Κύκλου του νερού με εικόνες) και μέσω της κα-
τασκευής ενός απλού μοντέλου του Υδρολογικού κύκλου. Από τα αποτελέ-
σματα του φύλλου παρατήρησης και του αναστοχαστικού κειμένου, φάνηκε
πως τα παιδιά κατάφεραν, σε κάποιον βαθμό, να αναπτύξουν τη μοντελοποί-
ηση, καθώς μέσω της χρήσης μοντέλων βελτίωσαν τις ιδέες τους για τον Κύκλο
του νερού και σε σημαντικό ποσοστό κατάφεραν να τοποθετήσουν με τη
σωστή διαδοχή εικόνες από ένα απλό μοντέλο του υδρολογικού κύκλου. 

Ως προς τον δευτερεύοντα διδακτικό στόχο «Τα νήπια να αντιληφθούν
τις μεταβολές της φυσικής κατάστασης του νερού», φάνηκε πως, μετά τη
ΔΜΑ, τα παιδιά ήταν ικανά σε κάποιον βαθμό να περιγράψουν τα φαινόμενα
των μεταβολών της φυσικής κατάστασης του νερού και να αναφέρουν τους
παράγοντες στους οποίους οφείλονται οι μεταβολές αυτές.

Σχετικά με τις εναλλακτικές ιδέες που διαχειριστήκαμε διδακτικά, από τα
αποτελέσματα που προέκυψαν, θα μπορούσαμε να πούμε ότι ένας ικανο-
ποιητικός αριθμός παιδιών κατάφερε να ξεπεράσει τα εννοιολογικά εμπόδια
και να προσεγγίσει, σε κάποιον βαθμό, επιστημονικές γνώσεις σχετικές με
τον Υδρολογικό Κύκλο.

Όπως, όμως, υποστηρίζουν πολλοί ερευνητές, κάθε διδακτική παρέμ-
βαση που έχει ως στόχο την εννοιολογική αναδιοργάνωση της υπάρχουσας
γνώσης των παιδιών αποτελεί μια δύσκολη και μακροχρόνια διαδικασία (Ευ-
κλείδη 1997, Βοσνιάδου 1998). Αυτό συμβαίνει  επειδή δεν επωφελούνται
όλα τα παιδιά στον ίδιο βαθμό από την εφαρμογή ενός παρεμβατικού προ-
γράμματος ή, στη δική μας περίπτωση, μιας Διδακτικής Μαθησιακής Ακο-
λουθίας.

Με βάση την αξιολόγηση της ΔΜΑ, όπως προαναφέρθηκε, προτείνονται
οι εξής τροποποιήσεις/βελτιώσεις για τον επόμενο κύκλο εφαρμογής της:
1. Να χρησιμοποιηθεί λογισμικό ή βίντεο για τον Κύκλο του Νερού, σχεδια-

σμένο για παιδιά προσχολικής ηλικίας, έτσι ώστε να αποφευχθεί η (πι-
θανή) ενασχόληση των παιδιών με περιγραφές που δεν ανταποκρίνονται
αναπτυξιακά στις δυνατότητές τους (και τέτοιες υπήρχαν, έστω και πε-
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ριορισμένα, στο animation της NASA για τον κύκλο του νερού, π.χ. η εμ-
φάνιση και μετακίνηση ενός μορίου του νερού).

2. Να πραγματοποιηθεί η ΔΜΑ σε άλλο δείγμα παιδιών προσχολικής ηλι-
κίας, από άλλες περιοχές της Θεσσαλονίκης ή της Ελλάδας, για να διαπι-
στωθεί αν τα αποτελέσματα θα διαφοροποιηθούν από αυτά της
παρούσας έρευνας. 

3. Να τροποποιηθεί σε βάθος η ΔΜΑ, ώστε να διευρυνθεί η περιβαλλοντική
οπτική της, δηλαδή, με κύριο άξονα τον Κύκλο του Νερού, να εστιάζει πε-
ρισσότερο στη σημασία του νερού και στα περιβαλλοντικά προβλήματα
που συνδέονται με αυτό. 
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Περίληψη

Στην παρούσα εργασία, παρουσιάζεται συνοπτικά ο σχεδιασμός για τη
δημιουργία ενός εκπαιδευτικού προγράμματος σχετικού με ένα Πανεπι-
στημιακό Μουσείο Ορυκτολογίας και Πετρολογίας. Ειδικότερα, περιγρά-
φεται μια προσπάθεια συγκρότησης ενός οργανωμένου, συστηματικού και
τεκμηριωμένου εκπαιδευτικού προγράμματος δραστηριοτήτων για παιδιά
προσχολικής ηλικίας. Ο σχεδιασμός του προγράμματος βασίζεται στον
προσδιορισμό και την προώθηση της κυρίαρχης ιδέας-ερμηνείας του μου-
σείου, η οποία συνίσταται στην κατάδειξη της ποικιλότητας των ορυκτών
και την ανάδειξη της ύπαρξης γεωλογικού πλούτου στο έδαφος, το υπέδα-
φος και το νερό. Παράλληλα, λαμβάνονται υπόψη οι μαθησιακές δυνατό-
τητες και σύγχρονες διδακτικές αντιλήψεις για την εκπαίδευση παιδιών
της προσχολικής ηλικίας.

Εισαγωγή

Η προσέγγιση των ορυκτών και των πετρωμάτων, ως στοιχεία του περι-
βάλλοντα φυσικού κόσμου, αποτελεί μια από τις λιγότερο διαδεδομένες
θεματικές προς διδασκαλία και μάθηση από το πεδίο των Φυσικών Επιστη-
μών, στον χώρο της τυπικής εκπαίδευσης. Ειδικότερα, όσον αφορά στην
προσχολική εκπαίδευση και στο πλαίσιο της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγ-
ματικότητας, παρατηρείται πως η επιστημονική γνώση που απορρέει από
την Ορυκτολογία και την Πετρολογία δεν μετασχηματίζεται με συστηματικό
τρόπο σε αντικείμενο διδασκαλίας. Μελετώντας το Δ.Ε.Π.Π.Σ. (2002), τον
Οδηγό Νηπιαγωγού (2006) και το Νέο Πιλοτικό Πρόγραμμα για το Νηπια-
γωγείο (2011), παρατηρείται ότι, μέσα από τους διδακτικούς και μαθησια-
κούς στόχους που τίθενται, τα νήπια επιχειρείται να προσεγγίσουν ευρείες



κατηγορίες υλικών και τις ιδιότητές τους. Επίσης, επιχειρείται η διάκριση
των υλικών αυτών σε ανθρωπογενή και φυσικά. Ωστόσο, δεν σημειώνεται
συγκεκριμένη αναφορά σε ορυκτά και πετρώματα. Εντούτοις, τα υλικά που
προέρχονται από τη γη (π.χ. χώμα, πέτρες, άμμος, βράχια, βότσαλα) είναι
οικεία στα μικρά παιδιά και προκαλούν το ενδιαφέρον τους. Με άξονα τα
υλικά αυτά και τις σχετικές εμπειρίες των παιδιών, η προσχολική εκπαί-
δευση θα μπορούσε, επομένως, να επεκταθεί, με τρόπο συστηματικό και
οργανωμένο, προς την οικοδόμηση από τα νήπια νέων γνώσεων, προερχό-
μενων από το πεδίο της Ορυκτολογίας και της Πετρολογίας.

Τα μουσεία Γεωλογίας, ως μουσεία Φυσικών Επιστημών, μέσα από
καταστάσεις που ευνοούν τον πειραματισμό και την αλληλεπίδραση με
τα υλικά, μπορούν να αποτελέσουν αφορμή για διερευνητική και ανακα-
λυπτική διδασκαλία και μάθηση στο πεδίο αυτό, αξιοποιώντας και ανα-
πτύσσοντας το ενδιαφέρον των παιδιών αυτής της ηλικίας. Βασική
προϋπόθεση προς ενίσχυση του εκπαιδευτικού ρόλου του μουσείου προς
αυτή την κατεύθυνση αποτελεί η ύπαρξη ενός εκπαιδευτικού προγράμ-
ματος στοχευμένου και προσαρμοσμένου στις αναπτυξιακές και μορφω-
τικές ανάγκες των μικρών παιδιών. Η παρούσα μελέτη αποσκοπεί στην
παρουσίαση του σχεδιασμού ενός προγράμματος με αυτά τα χαρακτηρι-
στικά, αναφερόμενου στο Μουσείο Ορυκτολογίας και Πετρολογίας του
Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών. Ειδικότερα, παρου-
σιάζεται μια οργανωμένη, συστηματική και τεκμηριωμένη εκπαιδευτική
προσέγγιση του συγκεκριμένου μουσείου με σκοπό, αφενός, την ενίσχυση
της άντλησης νοήματος κατά την επίσκεψη αυτού του μουσείου από παι-
διά προσχολικής ηλικίας και, αφετέρου, την εννοιολογική αλλαγή και τη
γνωστική πρόοδο των παιδιών, μέσω της αντίληψης της ύπαρξης διαφο-
ροποιημένου γεωλογικού πλούτου στο έδαφος και το υπέδαφος.

Πλαίσιο και Μεθοδολογία

Εδρεύοντας στην Αθήνα, εντός του Πανεπιστημιακού Τμήματος Γεω-
λογίας και Γεωπεριβάλλοντος, υπό την αιγίδα του Εθνικού και Καποδι-
στριακού Πανεπιστημίου, το μουσείο Ορυκτολογίας και Πετρολογίας
αποτελεί ένα μουσείο - ίδρυμα και εντάσσεται στην υποκατηγορία των
μουσείων εκθεμάτων (de Clercq 2003, Κολιόπουλος 2005). Σαν τέτοιο πε-
ριλαμβάνει, κατά κύριο λόγο, συλλογές πραγματικών, αυθεντικών αντι-
κειμένων, με δείγματα εκθεμάτων όπως ορυκτά, πετρώματα,
μεταλλεύματα, καθώς επίσης και ορισμένα είδη εκθέσεων, όπως συστη-
ματική συλλογή ορυκτών, θεματικές συλλογές ορυκτών, πετρογραφικές
και κοιτασματολογικές συλλογές, κρυσταλλογραφικές συλλογές (Εικόνα
1). Σήμερα, στο μουσείο πραγματοποιούνται μια σειρά μεμονωμένων
δραστηριοτήτων για παιδιά νηπιαγωγείου.
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Ως γνώση αναφοράς, σύμφωνα με τις πληροφορίες τις οποίες αντλεί ο
επισκέπτης από το έντυπο υλικό το οποίο είναι διαθέσιμο στον χώρο του
μουσείου (Κατερινόπουλος & Μαγκανάς 2003), αναδεικνύονται τα παρα-
κάτω στοιχεία: 
• «Τα πετρώματα είναι τα στερεά σώματα που αποτελούν το εξωτερικό

περίβλημα της Γης δηλαδή τον στερεό φλοιό της γης. Μπορεί να αποτε-
λούνται από ένα ή περισσότερα ορυκτά, που είναι συνδεδεμένα μεταξύ
τους».

• «Πέτρα χαρακτηρίζεται το υλικό το οποίο δημιουργείται από γεωλογικές
διαδικασίες και προέρχεται από θραύσματα πετρωμάτων που συναν-
τώνται στην επιφάνεια της γης». 

• «Ορυκτά χαρακτηρίζονται τα φυσικά κρυσταλλικά στερεά σώματα που
αποτελούν συστατικά των πετρωμάτων». 

• «Η αναγνώριση των ορυκτών γίνεται με βάση τις φυσικές τους ιδιότη-
τες». 
Το πανεπιστημιακό αυτό μουσείο, ως τυπικό μουσείο φυσικών επιστημών

πρώτης γενιάς, έχει διττό ρόλο. Αρχικά, αποσκοπεί στη συλλογή και συντή-
ρηση στοιχείων και στην ανάπτυξη σχετικής ερευνητικής δραστηριότητας.
Έμφαση, ωστόσο, δίδεται και στην έκθεση των στοιχείων αυτών και την επι-
κοινωνία του κοινού με αυτά. Ο σχεδιασμός του εκπαιδευτικού προγράμμα-
τος που παρουσιάζεται εδώ αποσκοπεί στην ενίσχυση της παραμέτρου της
επικοινωνίας των μικρών παιδιών με το συγκεκριμένο μουσείο. Ειδικότερα,
επιδιώκεται η προώθηση της κυρίαρχης ιδέας-ερμηνείας που πρεσβεύει το
μουσείο (Δερμιτζάκης & Τριανταφύλλου 2001), η οποία συνίσταται στην κα-
τάδειξη της ποικιλότητας των ορυκτών και των πετρωμάτων και την ανάδειξη
του γεωλογικού πλούτου που βρίσκεται τόσο στο έδαφος και το υπέδαφος
όσο και στο νερό. Συμπληρωματικά, επιδιώκεται η ανάδειξη και επεξήγηση
βασικών πληροφοριών που σχετίζονται με το σύστημα κατηγοριοποίησης
των ορυκτών και των πετρωμάτων. Παράλληλα, γίνεται μια προσπάθεια συ-
σχέτισης των υλικών που εκτίθενται με την καθημερινή ζωή και τις δράσεις
των ανθρώπων, την εξέλιξη του πολιτισμού και την ανάπτυξη της τεχνολογίας. 
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Εικόνα 1.
Μια από τις κεντρικές

αίθουσες του μουσείου.



Με άξονα την κυρίαρχη ιδέα-ερμηνεία την οποία προωθεί το μουσείο,
τίθενται και οι κυρίαρχοι στόχοι σε σχέση με την επιστημονική καλλιέργεια
των παιδιών που συμμετέχουν στο παρόν πρόγραμμα. Ειδικότερα, για τα
παιδιά του νηπιαγωγείου επιδιώκεται σε πρώτη φάση η προσέγγιση των
ορυκτών, ως φυσικά σώματα, και η καλλιέργεια της ικανότητας διαφορο-
ποίησής τους από τις συνηθισμένες πέτρες που συναντάμε στην καθημερι-
νότητα. Επίσης, επιδιώκεται η καλλιέργεια της ικανότητας αναγνώρισης και
κατηγοριοποίησης των σωμάτων αυτών, βάσει ορισμένων βασικών φυσικών
τους χαρακτηριστικών. Επιπρόσθετα, η καλλιέργεια της ικανότητας συσχέ-
τισής τους από τα ίδια τα παιδιά με διάφορες διαστάσεις της καθημερινό-
τητάς τους. 

Προκειμένου να ανταποκρίνεται το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, πέραν από
τις επιδιώξεις του μουσείου, και στις διδακτικές και μαθησιακές ανάγκες και
τα ενδιαφέροντα των παιδιών της προσχολικής ηλικίας, κρίνεται απαραίτητη
η ανίχνευση και ο προσδιορισμός των αρχικών ιδεών, αντιλήψεων και γνώ-
σεων των μικρών παιδιών στο συγκεκριμένο πεδίο. Μια σύντομη επισκό-
πηση της σχετικά περιορισμένης διεθνούς βιβλιογραφίας σε σχέση με την
κατανόηση από τα μικρά παιδιά εννοιών και φαινομένων σχετιζόμενων με
το πεδίο της Γεωλογίας καταδεικνύει ότι η παιδική σκέψη αντιμετωπίζει συγ-
κεκριμένα γνωστικά εμπόδια σε αυτό το γνωστικό πεδίο και οι σχετικές ιδέες
και αντιλήψεις των παιδιών χαρακτηρίζονται κυρίως ως μη συμβατές με το
επιστημονικό μοντέλο (Blake 2005). Σύμφωνα με τον Francek (2013), οι κυ-
ριότερες σχετικές παρανοήσεις των μικρών παιδιών σχετίζονται με την αν-
τίληψη ότι τα πετρώματα και τα ορυκτά ταυτίζονται ως φυσικά στοιχεία και
ότι δεν υπάρχουν διαφοροποιήσεις μεταξύ των στοιχείων αυτών. Οι αντι-
λήψεις αυτές λειτουργούν ως εμπόδιο στη σκέψη των μικρών παιδιών για
την κατανόηση των διαδικασιών σχηματισμού των ορυκτών και των πετρω-
μάτων και για την προσέγγιση ενός συστήματος κατηγοριοποίησης τους. Ο
Piaget στο βιβλίο του “The child’s conception of the world” (1929) σημειώνει,
επίσης, ότι τα περισσότερα μικρά παιδιά φαίνεται να κατέχουν είτε αρτιφι-
σιαλιστικού τύπου αντιλήψεις, θεωρώντας ότι τα ορυκτά και τα πετρώματα
μπορούν να κατασκευαστούν από τον άνθρωπο, είτε αποδίδουν την ύπαρξη
των στοιχείων αυτών σε υπερφυσικές δυνάμεις. Επίσης, σε έρευνά τους, οι
Russel et al. (1993) σημειώνουν ότι στις μικρές ηλικίες μόνο ένα μικρό πο-
σοστό των παιδιών συσχετίζει τα φυσικά αυτά στοιχεία με τη χρηστικότητά
τους στην καθημερινή ζωή των ανθρώπων.

Συνεπώς, λαμβάνοντας υπόψη την κυρίαρχη ιδέα-ερμηνεία την οποία
προωθεί το μουσείο, τους στόχους της επιστημονικής καλλιέργειας που τί-
θενται και τις αρχικές ιδέες, αντιλήψεις και γνώσεις των μικρών παιδιών στο
συγκεκριμένο πεδίο, προσδιορίζονται και οι μαθησιακοί- διδακτικοί στόχοι
του προτεινόμενου εκπαιδευτικού προγράμματος. Ειδικότερα, όσον αφορά
στην προσέγγιση του γνωστικού αντικειμένου, οι κυρίαρχοι στόχοι που τί-
θενται αφορούν στην επίτευξη μιας εννοιολογικής αλλαγής και γνωστικής
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προόδου των νηπίων, μέσα από την προσέγγιση της εννοιολογικής, της με-
θοδολογικής και της πολιτισμικής διάστασης της επιστημονικής γνώσης (Ρα-
βάνης 2003, Κολιόπουλος 2006). Συγκεκριμένα, ως προς την εννοιολογική
συνιστώσα, τα νήπια επιδιώκεται αρχικά να προβληματιστούν σε σχέση με
το τι υπάρχει κάτω από την επιφάνεια της γης και να έρθουν σε μια πρώτη
επαφή με τα ορυκτά. Επίσης, να αντιληφθούν τις φυσικές ιδιότητες των ορυ-
κτών ως παράγοντες αναγνώρισής τους και, κατά συνέπεια, να μπορέσουν
να κατανοήσουν τη διάκρισή τους από τις συνηθισμένες πέτρες που συναν-
τάμε στην καθημερινότητα. Ως προς τη μεθοδολογική συνιστώσα, τα νήπια
επιδιώκεται να παρατηρήσουν συστηματικά και να διερευνήσουν ορισμένες
βασικές φυσικές ιδιότητες των υλικών. Ακόμη, να χρησιμοποιήσουν κριτήρια
για την περιγραφή και την ταξινόμηση και κατηγοριοποίηση των ορυκτών.
Ως προς την πολιτισμική συνιστώσα, επιδιώκεται η αλληλεπίδραση των νη-
πίων μεταξύ τους αλλά και με τα εκθέματα, που αποτελούν αυθεντικά αν-
τικείμενα, με σκοπό τη δημιουργία ερωτημάτων και την από κοινού άντληση
νοήματος. Επιδιώκεται, επίσης, η συσχέτιση από τα νήπια των ορυκτών με
αντικείμενα καθημερινής χρήσης, οικεία προς αυτά. 

Προσδιορίζοντας τα γενικότερα χαρακτηριστικά του προγράμματος, ση-
μειώνεται ότι το πρόγραμμα αποσκοπεί στο να λειτουργήσει συμπληρωμα-
τικά και σε συνεργασία με το ευρύτερο εκπαιδευτικό πρόγραμμα που
υλοποιείται σήμερα στα ελληνικά νηπιαγωγεία, όπως αυτό ορίζεται από το
Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΥΠ.Ε.Π.Θ & Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2002,
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2011). Στο πλαίσιο αυτό, ως εργαλεία σχεδιασμού
του εκπαιδευτικού υλικού ακολουθούνται παιδαγωγικές αρχές και μεθοδο-
λογικά στοιχεία βασισμένα στο ευρύτερο θεωρητικό ρεύμα του εποικοδο-
μισμού (Inagaki 1992, Kamii and De Vries 1993, Metz 1995), της κοινωνικό-
πολιτισμικής, ιστορικής προσέγγισης (Fleer 2002, Fleer & Robbins 2003,
Φραγκιαδάκη & Ραβάνης 2014,) και της Διερευνητικής Διδασκαλίας και Μά-
θησης στις Φυσικές Επιστήμες (διαμεσολαβημένη, διερευνητική-ανακαλυ-
πτική μάθηση) (Krajciket al. 2000, Harlen 2010, Zogza & Ergazaki 2013).
Παράλληλα, με άξονα το τριμερές μοντέλο οργάνωσης μιας εκπαιδευτικής
επίσκεψης σε μουσείο, οι δραστηριότητες δομούνται σε τρεις φάσεις ενα-
σχόλησης: πριν την επίσκεψη, κατά τη διάρκειά της και μετά (Allard, Boucher
& Forest 1994). Ειδικότερα, πριν την έναρξη της επίσκεψης των παιδιών στο
μουσείο, επιχειρείται η έγερση και διατύπωση προβληματισμών και ερωτη-
μάτων. Κατά τη διάρκεια της επίσκεψης, η οποία αποτελεί τη διερευνητική
φάση, επιχειρείται η αλληλεπίδραση των παιδιών με τα εκθέματα, μέσω
διαδικασιών ενεργητικής μάθησης. Μετά το πέρας της επίσκεψης, προτεί-
νονται οργανωμένες δραστηριότητες αξιολόγησης της δράσης στο σύνολό
της. Το πρόγραμμα δραστηριοτήτων που προτείνεται παρακάτω αφορά σε
δραστηριότητες οι οποίες μπορούν να υλοποιηθούν κατά τη διάρκεια επί-
σκεψης ομάδων νηπίων στον χώρο του μουσείου και ως ένα βαθμό μπορεί
να πραγματοποιηθούν, εν μέρει ή εν όλω, αυτόνομα. 
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Ως προς τα επιμέρους χαρακτηριστικά του προγράμματος, αναφέρεται
ότι αυτό υλοποιείται σε τρεις από τις κεντρικές αίθουσες του μουσείου,
όπως επίσης και στον χώρο της εσωτερικής αυλής. Η διάρκεια του συνόλου
των δραστηριοτήτων υπολογίζεται ότι είναι μία ώρα και τριάντα λεπτά, κατά
προσέγγιση. Τα παιδιά συμμετέχουν σε ομάδες (με μέγιστο αριθμό τα πέντε
άτομα). Η εμψύχωση του προγράμματος υποβοηθείται με την αφήγηση μιας
ιστορίας, η οποία αφορά σε έναν τυφλοπόντικα που σκοπός του είναι να
γνωρίσει στα παιδιά τον κόσμο των ορυκτών, μέσα από το μουσείο Ορυκτο-
λογίας και Πετρολογίας. Τα υλικά που χρησιμοποιούνται κατά τη διάρκεια
του προγράμματος είναι δείγματα ορυκτών, φωτογραφίες ορυκτών και φω-
τογραφίες από εκσκαφές, απλά εργαλεία εκσκαφής (αμμοδόχοι / σήτες /
φτυαράκια / πινέλα/ κουβαδάκια), όπως επίσης και φακοί, καρτέλες, πίνα-
κες από χαρτόνι.

Αποτελέσματα και συζήτηση

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζεται συνοπτικά η διδακτική - μαθησιακή ακο-
λουθία που σχεδιάστηκε. Έπεται η λεπτομερής περιγραφή των δραστηριο-
τήτων. 

Το προτεινόμενο πρόγραμμα ξεκινά με μια εισαγωγική δραστηριότητα,
η οποία στοχεύει στην ανίχνευση των αρχικών παραστάσεων των παιδιών
που συμμετέχουν σε αυτό, σε σχέση με το τι υπάρχει στην επιφάνεια και
κάτω από την επιφάνεια της γης. Το ερώτημα προς διερεύνηση στην προ-
καταρκτική αυτή δραστηριότητα διατυπώνεται ως εξής: «Τι πιστεύετε ότι
συναντάει ο τυφλοπόντικας στα ταξίδια του;». Ως τρόποι διερεύνησης του
ερωτήματος προτείνονται στα παιδιά η συζήτηση και ο «καταιγισμός
ιδεών», η διατύπωση δηλαδή και καταγραφή των σχετικών εμπειριών, γνώ-
σεων και σκέψεων που μπορεί να έχουν τα παιδιά. Οι αναφορές των παι-
διών καταγράφονται στο χαρτί με τη μορφή εννοιολογικού χάρτη, με τη
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συμμετοχή όλης της ομάδας. Επιπρόσθετα, ζητείται από τα παιδιά να κατα-
γράψουν τις ιδέες τους και μέσω ατομικού ιχνογραφήματος. Οι καταγραφές
αυτές αναμένεται να λειτουργήσουν διευκολυντικά για τον εμψυχωτή, ο
οποίος μπορεί να τις αξιοποιήσει ως κατευθυντήριο εργαλείο κατά τη διάρ-
κεια υλοποίησης του προγράμματος, όπως επίσης και κατά τη φάση της τε-
λικής αξιολόγησής του.

Η πρώτη δραστηριότητα που προτείνεται αφορά στον εντοπισμό φυσικών
σωμάτων μέσα στο χώμα από τα ίδια τα παιδιά. Η έννοια που προσεγγίζεται
είναι η ύπαρξη ορυκτών και πετρών μέσα στο χώμα και το ερώτημα το οποίο
τίθεται στα παιδιά προς διερεύνηση διατυπώνεται ως εξής: «Τι υπάρχει μέσα
στη γη;». Ως τρόπος διερεύνησης του ερωτήματος προτείνεται ο ελεύθερος
χειρισμός υλικών και εργαλείων. Ειδικότερα, σε σκάμμα εφοδιασμένο με κα-
τάλληλα εργαλεία εκσκαφής και σε έναν ειδικά διαμορφωμένο εξωτερικό
χώρο του μουσείου βρίσκονται θαμμένα πέντε δείγματα από τα ορυκτά του
μουσείου (π.χ. χαλαζίας, μαλαχίτης, τουγκτουπίτης, αμέθυστος, σιδηροπυ-
ρίτης), όπως επίσης και συνηθισμένα ορυκτά, συνηθισμένες δηλαδή πέτρες,
τις οποίες τα νήπια συναντούν συχνά στην καθημερινότητά τους. Τα παιδιά
σκάβουν χρησιμοποιώντας κατάλληλα εργαλεία, τα οποία τους παρουσιά-
ζονται και τους παρέχονται από τους εμψυχωτές. Παράλληλα, εντοπίζουν και
συγκεντρώνουν τα διάφορα στοιχεία - ορυκτά. Στη συνέχεια, οι εμψυχωτές
θέτουν στα παιδιά έναν προβληματισμό σχετικά με τον τρόπο που οι άνθρω-
ποι εξερευνούν το υπέδαφος. Συνοπτικά, γίνεται μια σύντομη αναφορά στην
επιστήμη της Γεωλογίας και στο επάγγελμα του Γεωλόγου.

Η δεύτερη δραστηριότητα που προτείνεται αφορά στην έννοια της κα-
τηγοριοποίησης των ορυκτών. Στη φάση αυτή, επιχειρείται ο διαχωρισμός
των ορυκτών σε δυο υποομάδες: στα ορυκτά και στις συνηθισμένες πέτρες
που συναντάμε στην καθημερινότητα. Ως ερώτημα προς διερεύνηση τίθεται
το «Ποια υλικά μοιάζουν με συνηθισμένες πέτρες και ποια όχι;». Οι τρόποι
διερεύνησης του ερωτήματος που προτείνονται είναι η παρατήρηση και η
κατηγοριοποίηση. Στη συγκεκριμένη φάση, τα παιδιά καλούνται να κατηγο-
ριοποιήσουν τα στοιχεία που έχουν συγκεντρώσει σε δυο υποομάδες. Σε
αυτή τους την προσπάθεια, παροτρύνονται από τον εμψυχωτή να χρησιμο-
ποιήσουν κάποιο συγκεκριμένο κριτήριο. Έπειτα από συζήτηση, προκρίνεται
ο διαχωρισμός των ορυκτών σε συνηθισμένες πέτρες και μη. Επομένως, τα
υλικά διαχωρίζονται σε δύο κατηγορίες και τοποθετούνται σε δύο διαφο-
ρετικά κουτιά. Στη συνέχεια, τα παιδιά καλούνται να γράψουν ετικέτες
επάνω στα κουτιά αυτά. Στη φάση αυτή, τίθεται ένας νέος προβληματισμός
σε σχέση με το τι θα αναγράφεται πάνω σε κάθε κουτί.

Η τρίτη δραστηριότητα του προγράμματος αφορά στην παρατήρηση βα-
σικών φυσικών ιδιοτήτων των ορυκτών. Το ερώτημα προς διερεύνηση που
τίθεται είναι «Γιατί δεν μοιάζουν με συνηθισμένες πέτρες κάποια υλικά;».
Ως τρόπος διερεύνησης προτείνεται η παρατήρηση. Στη δραστηριότητα
αυτή, τα νήπια ενθαρρύνονται να παρατηρήσουν και να περιγράψουν τα
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ορυκτά και, παράλληλα, να εντοπίσουν ορισμένα κριτήρια διαφοροποίησής
τους από τις συνηθισμένες πέτρες που συναντάνε στην καθημερινότητα (π.χ.
χρώμα, διαφάνεια). Στη φάση αυτή του προγράμματος, εισάγεται στα παι-
διά, χρησιμοποιείται και καταγράφεται ο όρος «ορυκτά». Στη συνέχεια, δια-
τυπώνεται ένας νέος προβληματισμός: «Πού μπορούμε να βρούμε
πληροφορίες για τα ορυκτά που βρήκε η ομάδα μας και να μάθουμε το
όνομά τους;». Στη συνέχεια, τα παιδιά χωρίζονται σε ομάδες και μαζί με τα
ευρήματά τους μπαίνουν στον εσωτερικό χώρο του μουσείου για να αναζη-
τήσουν σχετικές πληροφορίες. 

Η τέταρτη δραστηριότητα σχετίζεται με την έννοια του μουσείου ως
θέαμα και ως σημείο άντλησης πληροφοριών. Το ερώτημα προς διερεύνηση
το οποίο προτείνεται σε αυτή τη φάση διατυπώνεται ως εξής: «Σε ποια ση-
μεία του μουσείου μπορούμε να εντοπίσουμε- παρατηρήσουμε τα συγκε-
κριμένα ορυκτά και να πάρουμε πληροφορίες για αυτά;». Προκειμένου να
διερευνηθεί το συγκεκριμένο ερώτημα, τα νήπια επιχειρούν μια περιήγηση
σε συγκεκριμένα σημεία μέσα στον χώρο της έκθεσης. Κατά τη διάρκεια της
περιήγησής τους, καλούνται να συσχετίσουν τα δικά τους ευρήματα με συγ-
κεκριμένα εκθέματα του μουσείου. Κάθε ομάδα αναλαμβάνει από ένα ορυ-
κτό και επιχειρεί να το εντοπίσει στον χώρο. Οι ομάδες ενθαρρύνονται να
κάνουν τη συσχέτιση εντοπίζοντας, παρατηρώντας και περιγράφοντας ορι-
σμένα εκθέματα, εστιάζοντας, κυρίως, στα χαρακτηριστικά του χρώματος και
της διαφάνειας. Ταυτόχρονα, ενισχύονται και στην άντληση πληροφοριών
από τις ετικέτες που υπάρχουν δίπλα στα εκθέματα. Στη δραστηριότητα
αυτή, τα νήπια εντοπίζουν σε μια σειρά από καρτέλες με φωτογραφίες δια-
φόρων ορυκτών την καρτέλα που αντιστοιχεί στο ορυκτό της ομάδας τους.
Στην καρτέλα αυτή, καταγράφουν την ονομασία του ορυκτού, αντιγράφοντάς
τη από την καρτέλα του εκθέματος. Οι καρτέλες φυλάσσονται από κάθε
ομάδα, ώστε να καταγράφονται σε αυτές όσα στοιχεία συλλέγονται σε σχέση
με την ταυτότητα του κάθε ορυκτού.

Η πέμπτη δραστηριότητα εστιάζει στην προσέγγιση του χρώματος ως
ιδιότητα των ορυκτών. Το ερώτημα προς διερεύνηση διατυπώνεται ως έξης:
«Έχουν όλα τα ορυκτά τα ίδια χρώματα;». Ως τρόπος διερεύνησης προτεί-
νεται η παρατήρηση και η σύγκριση συγκεκριμένων ορυκτών. Η συγκεκρι-
μένη δραστηριότητα υλοποιείται στην αίθουσα του μουσείου όπου υπάρχει
προθήκη με σειρά ορυκτών ταξινομημένα ανά χρώμα. Στο σημείο αυτό, βρί-
σκεται επίσης τοποθετημένος πίνακας, στον οποίο απεικονίζεται το χρωμα-
τικό φάσμα. Η τοποθέτηση των ορυκτών στην προθήκη σημειώνεται ότι έχει
γίνει κατά αντιστοιχία με την τοποθέτηση και διαβάθμιση των χρωμάτων
στον πίνακα του χρωματικού φάσματος. Τα παιδιά, αρχικά, παρατηρούν,
περιγράφουν και αναγνωρίζουν την ονομασία των ορυκτών της προθήκης,
με τη βοήθεια του εμψυχωτή. Έπειτα, χρησιμοποιώντας ως κριτήριο το
χρώμα, συσχετίζουν, συγκρίνουν και αντιστοιχίζουν τα ορυκτά της προθήκης
με τα ορυκτά που έχουν τα ίδια συλλέξει, κατά την πρώτη δραστηριότητα.
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Η συσχέτιση της αναγραφόμενης ονομασίας στις ετικέτες της προθήκης με
την ονομασία στις κινητές καρτέλες των παιδιών επιβεβαιώνει την ταύτιση
των ορυκτών. Στη συνέχεια, με τη βοήθεια και του πίνακα που παρουσιάζει
το φάσμα των χρωμάτων και επιτρέπει επίσης την αντιστοίχιση και κατάταξη
των ορυκτών των παιδιών βάσει του χρώματός τους, οδηγούνται στην αντί-
ληψη της ιδιότητας του χρώματος ως κριτηρίου αναγνώρισης των ορυκτών. 

Η έκτη προτεινόμενη δραστηριότητα αφορά στην προσέγγιση της έν-
νοιας της φωταύγειας ως ιδιότητας των ορυκτών. Το ερώτημα που διερευ-
νάται σε αυτή τη φάση είναι «Ποια από τα ορυκτά της ομάδας μας βγάζουν
φως μερικές φορές;». Ως τρόπος διερεύνησης στη δραστηριότητα αυτή προ-
τείνεται η παρατήρηση και ο εμπειρικός έλεγχος. Η δραστηριότητα αυτή
πραγματοποιείται στην ειδικά διαμορφωμένη αίθουσα του μουσείου η
οποία φιλοξενεί τα φθορίζοντα ορυκτά. Στην αίθουσα αυτή, τα συγκεκρι-
μένα υλικά βρίσκονται τοποθετημένα σε ανοικτή προθήκη και με τη χρήση
υπεριώδους ακτινοβολίας οι επισκέπτες μπορούν να παρατηρήσουν το φαι-
νόμενο της φωταύγειας, την εκπομπή δηλαδή φωτεινής ακτινοβολίας από
την επιφάνεια των ορυκτών. Στην αίθουσα αυτή, τα νήπια έχουν, σε πρώτη
φάση, την ευκαιρία να παρατηρήσουν τα ορυκτά του χώρου, αλλά και τα
δικά τους ορυκτά, με και χωρίς τον φωτισμό από τις λυχνίες υπεριώδους
φωτός. Αφού παρατηρήσουν το φαινόμενο, το προσεγγίσουν περιγραφικά
και το σχολιάσουν, τα νήπια καλούνται να διατυπώσουν υποθέσεις σε σχέση
με την αντίδραση των δικών τους ορυκτών όταν τοποθετηθούν κάτω από το
υπεριώδες φως. Με τη βοήθεια του εμψυχωτή, τα νήπια ελέγχουν εάν τα
δικά τους ευρήματα παρουσιάζουν το φαινόμενο της φωταύγειας ή όχι. Στη
σχετική καρτέλα του ορυκτού σημειώνουν τα αποτελέσματα του ελέγχου
τους. 

Η έβδομη δραστηριότητα σχετίζεται με την προσέγγιση της έννοιας της
διαφάνειας ως ιδιότητας των ορυκτών. Το ερώτημα το οποίο διερευνάται
στη φάση αυτή είναι εάν «Περνάει το φως μέσα από τα ορυκτά της ομάδας
μας;». Ως τρόπος διερεύνησης προτείνεται η παρατήρηση, ο εμπειρικός
έλεγχος και η κατηγοριοποίηση. Ειδικότερα, σε μια γωνιά του μουσείου, πα-
ρουσιάζεται στα παιδιά μια προθήκη με ελεύθερη πρόσβαση, στην οποία
βρίσκονται τοποθετημένα διαφανή, ημιδιαφανή και αδιαφανή ορυκτά.
Αφού τα παιδιά παρατηρήσουν και επεξεργαστούν τα υλικά, τίθεται ο προ-
βληματισμός σε σχέση με το με ποιους τρόπους μπορούμε να μάθουμε εάν
τα ορυκτά είναι διαφανή ή όχι. Τα παιδιά διατυπώνουν τις προτάσεις τους.
Επιλέγεται η ιδέα της χρησιμοποίησης του φωτός και, με τη βοήθεια ενός
φακού, τα παιδιά ελέγχουν τη διαπερατότητα των τριών ορυκτών στο φως
και τα κατατάσσουν στην αντίστοιχη κατηγορία: διαφανές, ημιδιαφανές και
αδιαφανές. Έπειτα, διατυπώνουν υποθέσεις και ελέγχουν εμπειρικά το πο-
σοστό διαφάνειας των ευρημάτων τους, κάνοντας παρατηρήσεις, συγκρί-
σεις και κατηγοριοποιήσεις. Καταγράφουν τα συμπεράσματά τους στη
σχετική καρτέλα. 
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Στην όγδοη δραστηριότητα, επιχειρείται η συσχέτιση των ορυκτών με
την καθημερινότητα και τις καθημερινές εμπειρίες των παιδιών. Η έννοια
που προσεγγίζεται εδώ είναι η χρηστικότητα των ορυκτών. Τα νήπια, σε
αυτή τη φάση του προγράμματος, καλούνται από τον εμψυχωτή να αναρω-
τηθούν «Γιατί οι άνθρωποι αναζητούν ορισμένα ορυκτά στην επιφάνεια και
μέσα στη γη;». Η διερεύνηση στη δραστηριότητα αυτή γίνεται μέσω της πα-
ρατήρησης, της συσχέτισης στοιχείων και της επεξεργασίας φωτογραφικού
υλικού. Ειδικότερα, με την παρότρυνση του εμψυχωτή, τα νήπια εντοπίζουν
την προθήκη του μουσείου όπου ορισμένα ορυκτά εκτίθενται συνδυαστικά
με συγκεκριμένα αντικείμενα και υλικά καθημερινής χρήσης. Εγείρεται τότε
ο προβληματισμός σχετικά με την παρουσία των αντικειμένων/ υλικών
αυτών στο χώρο του μουσείου. Αναπτύσσεται σχετική συζήτηση για τη φύση
και την προέλευση των αντικειμένων και των υλικών αυτών. Η συζήτηση επε-
κτείνεται στις διαδικασίες εξόρυξης των ορυκτών και τα παιδιά αντλούν σχε-
τικές πληροφορίες από το διαθέσιμο φωτογραφικό υλικό. Σταδιακά, τα
νήπια οδηγούνται στη διατύπωση συμπερασμάτων σχετικά με το γιατί οι
άνθρωποι αναζητούν ορυκτά στην επιφάνεια και μέσα στη γη. Ακολουθεί η
παρατήρηση και σύγκριση των στοιχείων της προθήκης με το ορυκτό της
κάθε ομάδας, με κριτήριο τα μορφολογικά χαρακτηριστικά των ορυκτών. Οι
σχετικές παρατηρήσεις καταγράφονται στην καρτέλα της κάθε ομάδας. 

Η ένατη δραστηριότητα έχει χαρακτήρα καταληκτικής δραστηριότητας
και αφορά στη συνολική καταγραφή των βασικών φυσικών ιδιοτήτων των
ορυκτών των ομάδων, στη συσχέτιση των ιδιοτήτων τους και στην αναγνώ-
ριση των ιδιοτήτων αυτών ως κριτήρια κατηγοριοποίησης. Συνεπώς, η ευ-
ρύτερη έννοια που προσεγγίζεται εδώ είναι ο προσδιορισμός της
ταυτότητας του κάθε ορυκτού. Με στόχο, επομένως, τη συνόψιση των όσων
προσέγγισαν νοητικά τα παιδιά και όσων κατέγραψαν στις κάρτες των ομά-
δων, τίθεται το ερώτημα «Πώς μπορούμε να καταγράψουμε όλα όσα μά-
θαμε για τα ορυκτά;». Ως τρόπος διερεύνησης προτείνεται η συζήτηση και
η κατηγοριοποίηση. Στην ολομέλεια των ομάδων, παρουσιάζεται ένας πί-
νακας διπλής εισόδου, ο οποίος στον οριζόντιο άξονά του περιλαμβάνει φω-
τογραφίες των ορυκτών της ομάδας, όμοιες με αυτές τις οποίες
χρησιμοποίησαν τα παιδιά κατά τη διάρκεια της περιήγησης. Στον κάθετο
άξονα, αναδεικνύονται και καταγράφονται, μέσα από συζήτηση, οι ιδιότητες
στις οποίες δόθηκε έμφαση κατά τη διάρκεια του προγράμματος και βοη-
θούν στην κατηγοριοποίηση των ορυκτών (χρώμα/ φωταύγεια/ διαφάνεια/
χρηστικότητα). Κάθε ομάδα παρουσιάζει το ορυκτό της στην ολομέλεια,
συμπληρώνοντας σταδιακά τον πίνακα διπλής εισόδου και καταγράφοντας
την ονομασία του. Έπειτα, τα παιδιά επιχειρούν συγκρίσεις μεταξύ των ιδιο-
τήτων των ορυκτών, εντοπίζοντας ομοιότητες και διαφορές. Στη συνέχεια,
δίνεται σε κάθε ομάδα ένα νέο δείγμα ορυκτού. Τα χαρακτηριστικά και οι
ιδιότητες των νέων αυτών δειγμάτων βρίσκονται καταγεγραμμένα στο κάτω
μέρος του πίνακα διπλής εισόδου. Οι ομάδες, αντιστοιχίζοντας με τη βοή-
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θεια του εμψυχωτή τα καταγεγραμμένα στον πίνακα στοιχεία και τα χαρα-
κτηριστικά και τις ιδιότητες των νέων ορυκτών, ανακαλύπτουν την ονομασία
του ορυκτού η οποία αναγράφεται στον οριζόντιο άξονα του πίνακα. Τέλος,
δίπλα στην ονομασία του ορυκτού, τοποθετείται αντίστοιχη φωτογραφία
που το απεικονίζει, την οποία εντοπίζουν τα νήπια μέσα στο σύνολο και
άλλων φωτογραφιών. 

Ως δραστηριότητα ολοκλήρωσης του προγράμματος προτείνεται η ανί-
χνευση των τελικών παραστάσεων των παιδιών για το τι υπάρχει στην επι-
φάνεια και κάτω από την επιφάνεια της γης. Το ερώτημα προς διερεύνηση
που τίθεται στην καταληκτική αυτή δραστηριότητα είναι το ίδιο με αυτό που
τέθηκε στην προκαταρκτική δραστηριότητα και διατυπώνεται ως εξής: «Τι
πιστεύετε ότι συναντάει ο τυφλοπόντικας στα ταξίδια του;». Ως τρόποι διε-
ρεύνησης του ερωτήματος προτείνονται η συζήτηση και ο «καταιγισμός
ιδεών», η διατύπωση δηλαδή και καταγραφή των εμπειριών, γνώσεων και
σκέψεων που μπορεί να έχουν τα παιδιά, έπειτα από τη συμμετοχή τους
στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Σε αυτή τη φάση, τα παιδιά παροτρύνονται
να αναστοχαστούν σε σχέση με τις αρχικές τους καταγραφές και να διατυ-
πώσουν τα σχόλιά τους. Παράλληλα, μέσω της συζήτησης, αναδεικνύεται
έμμεσα η σπουδαιότητα του μουσείου και ο εκπαιδευτικός του ρόλος. Οι
αναφορές των παιδιών καταγράφονται στο χαρτί με τη μορφή εννοιολογι-
κού χάρτη, με τη συμμετοχή όλης της ομάδας. Επιπρόσθετα, τα παιδιά κα-
ταγράφουν τις ιδέες τους, επίσης, μέσω του ατομικού ιχνογραφήματος. Οι
καταγραφές αυτές δίνουν τη δυνατότητα για την τελική αξιολόγηση του προ-
γράμματος ως προς το επίπεδο της γνωστικής αλλαγής και εξέλιξης των παι-
διών.

Συμπεράσματα και προτάσεις

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα το οποίο παρουσιάστηκε παραπάνω συνι-
στά ένα αμιγές πρόγραμμα φυσικών επιστημών που απευθύνεται σε παιδιά
νηπιαγωγείου. Η συγκρότηση του προγράμματος έχει ως κεντρικό άξονα την
προσέγγιση από τα μικρά παιδιά βασικών εννοιών και φαινομένων που
αφορούν στο γνωστικό πεδίο της Γεωλογίας. Ειδικότερα, μέσα από τη διδα-
κτική-μαθησιακή ακολουθία η οποία προτείνεται, επιδιώκεται η επίτευξη
μιας εννοιολογικής αλλαγής στη σκέψη των μικρών παιδιών, μέσω της κα-
τανόησης της ύπαρξης γεωλογικού πλούτου στο υπέδαφος και, ειδικότερα,
μέσω της κατανόησης της ύπαρξης ποικίλων ορυκτών. Στο πλαίσιο αυτό,
επιδιώκεται η προσέγγιση από τα παιδιά ενός βασικού συστήματος κατη-
γοριοποίησης των ορυκτών και η χρήση κριτηρίων σχετιζόμενων με τα φυ-
σικά τους χαρακτηριστικά για την κατηγοριοποίηση αυτή. Παράλληλα,
επιχειρείται η σύνδεση της επιστημονικής γνώσης που παρέχεται από το
μουσείο με την καθημερινή γνώση και τις εμπειρίες των παιδιών. Προς την
κατεύθυνση αυτή, έμφαση δίνεται στην παράλληλη ανάδειξη και προσέγ-
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γιση μέσα από το πρόγραμμα των τριών συνιστωσών της επιστημονικής
γνώσης: της εννοιολογικής, της μεθοδολογικής και της πολιτισμικής της διά-
στασης (Κολιόπουλος 2005). 

Προς ενίσχυση των διαδικασιών μάθησης, επιστημονικής κατανόησης
και γνωστικής ανάπτυξης των παιδιών που επισκέπτονται το πανεπιστη-
μιακό μουσείο και λαμβάνουν μέρος στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρό-
γραμμα, έμφαση δίνεται, επίσης, στην προσαρμογή του προγράμματος στα
αναπτυξιακά χαρακτηριστικά των παιδιών της νηπιακής ηλικίας. Ειδικότερα,
μέσα από την αξιοποίηση θεωρητικών αρχών και μεθοδολογικών εργαλείων
από τα πλαίσια του εποικοδομισμού, της διερευνητικής διδασκαλίας και μά-
θησης στις φυσικές επιστήμες και της κοινωνικό-πολιτισμικής, ιστορικής
προσέγγισης, παρατηρείται η διαμόρφωση ενός λειτουργικού και ενισχυτι-
κού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Σύμφωνα με τις Ρωκ-Μελά και Μουρα-
τιάν (2008), μέσα σε ένα τέτοιο περιβάλλον, προσφέρεται στα μικρά παιδιά
η δυνατότητα ενεργής συμμετοχής και αλληλεπίδρασης με ένα ευρύ πεδίο
νέων για αυτά υλικών, τα οποία μπορούν να παρατηρήσουν άμεσα, να χει-
ρισθούν και να μελετήσουν. Συνεπώς, επιχειρείται η ενίσχυση των διαδικα-
σιών οικοδόμησης της νέας γνώσης, η αξιοποίηση της ιδέας της
διαθεματικότητας, η οργάνωση του προγράμματος με κεντρικό άξονα το εν-
διαφέρον των παιδιών γύρω από διαφορετικά ερωτήματα προς διερεύνηση,
η ενθάρρυνση των ανταλλαγών και της συνεργασίας των συμμετεχόντων, η
χρήση ποικίλων μέσων και εργαλείων.

Ο σχεδιασμός του συγκεκριμένου προγράμματος αντανακλά επίσης τον
ευρύτερο προσανατολισμό της σύγχρονης μουσειακής αγωγής προς μια κα-
τεύθυνση νοηματοδότησης των συλλογών των μουσείων φυσικών επιστημών
πρώτης γενιάς για τα παιδιά του νηπιαγωγείου. Γενικότερα, τα μουσεία πρώ-
της γενιάς, έχοντας τα συνήθη χαρακτηριστικά των μουσείων εκθεμάτων, δεν
παρέχουν πάντοτε στα μικρά παιδιά τη δυνατότητα άντλησης πληροφοριών,
διερεύνησης και ανακάλυψης. Επίσης, συχνά φαίνεται να προφέρουν περιο-
ρισμένες δυνατότητες για συμμετοχή των μικρών παιδιών σε δημιουργικές
και παιγνιώδεις δραστηριότητες. Ειδικότερα, στην περίπτωση των παιδιών
νηπιακής ηλικίας, όπου η ανάγκη μετασχηματισμού της επιστημονικής γνώ-
σης και προσαρμογής των δραστηριοτήτων στις ιδιάζουσες αναπτυξιακές
ανάγκες της συγκεκριμένης ηλικίας είναι μεγάλη, παρατηρείται μια πρόσθετη
δυσκολία στην απόδοση νοήματος στα εκθέματα και της συλλογές από τα
ίδια τα παιδιά. Συνδυαστικά, ο χαρακτήρας της μουσειακής αγωγής που σχε-
τίζεται με το συγκεκριμένο είδος μουσείου εμφανίζει συχνά χαρακτηριστικά
βασισμένα σε εμπειρικά και ευκαιριακά κριτήρια. Ωστόσο, μέσω του συγκε-
κριμένου προγράμματος, επιδιώκεται μια προσπάθεια μετάβασης της μη τυ-
πικής εκπαίδευσης που παρέχουν τα μουσεία Γεωλογίας σε πιο συστηματικές
και οργανωμένες δομές, με στόχο την ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού ρόλου
του μουσείου και την ανάδειξη του ισχυρού χαρακτήρα του ως «ζωντανού
οργανισμού» (Οικονόμου 2003) με σημαντική κοινωνική παρουσία.
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Το παρόν πρόγραμμα είναι ενδεικτικό των δυνατοτήτων που παρέχει το
συγκεκριμένο μουσείο για την προσέγγιση εννοιών και φαινομένων σχετι-
ζόμενων με την επιστήμη της Γεωλογίας. Η ποικιλότητα των εκθεμάτων του
μουσείου καθιστά δυνατή την προοπτική διεύρυνσης του εκπαιδευτικού
προγράμματος, αφενός ως προς την επιλογή των θεματικών που προσεγγί-
ζονται και αφετέρου ως προς τις φάσεις προσέγγισης των θεματικών αυτών.
Στον θεματικό άξονα της διαφοροποίησης και αναγνώρισης των ορυκτών
στον οποίο εστίασε το παρόν πρόγραμμα ως προοπτική διεύρυνσης θα μπο-
ρούσε να αναγνωριστεί η συγκρότηση και υλοποίηση ενός ολοκληρωμένου
εκπαιδευτικού προγράμματος δραστηριοτήτων για παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας. Στο πλαίσιο του τριμερούς μοντέλου οργάνωσης μιας εκπαιδευτικής
επίσκεψης σε μουσείο (Κολιόπουλος 2005), μπορεί, εν δυνάμει, να οργα-
νωθεί μια σειρά δραστηριοτήτων που θα αφορούν στην επίτευξη συγκεκρι-
μένων στόχων πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το πέρας της επίσκεψης των
παιδιών στο μουσείο, με σκοπό μια πιο διευρυμένη και εις βάθος ενασχό-
ληση με τη συγκεκριμένη θεματική. Ειδικότερα, κατά την αρχική φάση, η
οποία προηγείται της επίσκεψης, μπορεί να δοθεί στα παιδιά η δυνατότητα
για την έγερση και διατύπωση προβληματισμών και ερωτημάτων σχετιζό-
μενων με τις καθημερινές τους γνώσεις και εμπειρίες, όπως επίσης και με
την εκπαιδευτική καθημερινότητα του νηπιαγωγείου. Κατά τη φάση που
έπεται της επίσκεψης, μπορεί επίσης να υποστηριχθούν οργανωμένες δρα-
στηριότητες αξιολόγησης της δράσης των μαθητών στο σύνολό της. Στο
πλαίσιο αυτό, κατ’ επέκταση, η διερευνητική και αλληλεπιδραστική φάση
των παιδιών με τα εκθέματα, κατά τη διάρκεια της επίσκεψης, μπορεί επί-
σης να αποκτήσει πιο εστιασμένο και συνειδητό χαρακτήρα. 
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία αφορά την οργάνωση, υλοποίηση και αξιολόγηση
μιας διδακτικής προσέγγισης για τη μύηση παιδιών προσχολικής ηλικίας
στο γεωλογικό φαινόμενο των ηφαιστείων, με την αξιοποίηση του εκπαι-
δευτικού δράματος. Ειδικότερα, η έρευνα αποσκοπούσε στην ευαισθητο-
ποίηση των παιδιών στο φαινόμενο και σε μια πρώτη προσέγγιση στους
μηχανισμούς γένεσής του, στην ανάπτυξη επιστημονικών δεξιοτήτων και
στη διαμόρφωση μιας γενικότερης στάσης ετοιμότητας και προστασίας
σε αντίστοιχες καταστάσεις φυσικών καταστροφών. Το δείγμα αποτέλε-
σαν 16 νήπια που φοιτούν στο 48ο νηπιαγωγείο Περιστερίου. Η προσέγ-
γιση αναπτύχθηκε στη βάση της ιστορίας του Μικρού Πρίγκιπα, που
ξεκινά ένα ταξίδι αναζήτησης στον πλανήτη Γη, όπου με τη βοήθεια των
μικρών επιστημόνων προσπαθεί να ερμηνεύσει αλλαγές στη συμπερι-
φορά των ηφαιστείων του πλανήτη Β612.  Μέσα από τα επεισόδια του
εκπαιδευτικού δράματος, τα παιδιά προσεγγίζουν τη γνώση με βιωματικό
και διερευνητικό τρόπο και αναπτύσσεται ένα δυναμικό και ευχάριστο πε-
ριβάλλον μάθησης,  με πλούτο ερεθισμάτων που τροφοδοτούν τη σκέψη
και δίνουν έμπνευση στα παιδιά. Η αξιολόγηση της προσέγγισης που
εφαρμόστηκε ανέδειξε την επίτευξη των διδακτικών στόχων που τέθηκαν
και την ανάπτυξη ιδιαίτερου ενδιαφέροντος από τα παιδιά για το φαινό-
μενο. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι η μέθοδος του εκπαιδευτικού δράμα-
τος λειτούργησε θετικά και συνέβαλε σημαντικά στην κατανόηση του
φαινομένου, μέσα από τη δημιουργία ενός διευκολυντικού και παιγνιώ-
δους πλαισίου διερευνητικής μάθησης.
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Εισαγωγή

Φυσικές επιστήμες στο νηπιαγωγείο 
Τα τελευταία χρόνια, έρευνες στον χώρο της Διδακτικής των Φυσικών

Επιστημών αναδεικνύουν ότι η προσέγγισή τους  στο νηπιαγωγείο και η
οργανωμένη προσπάθεια μετάβασης των νηπίων «από την αδιαφοροποί-
ητη παρατήρηση σε συνθήκες πραγματικής και οργανωμένης μελέτης του
φυσικού κόσμου» συνιστούν συχνά ένα πολύπλοκο και δύσκολο εγχεί-
ρημα και μια σύνθετη διαδικασία, καθώς μεθοδολογικά διαφέρουν από
τη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών στις άλλες βαθμίδες της εκπαί-
δευσης (Τζιμογιάννης 2002, Osborne κ.ά. 2003, Ravanis  κ.ά. 2004). Η δι-
δασκαλία των Φυσικών Επιστημών στο νηπιαγωγείο, δεν έχει ως
πρωταρχικό στόχο τη μετάδοση της επιστημονικής γνώσης στο παιδί της
προσχολικής ηλικίας, αλλά την καλλιέργεια δεξιοτήτων ανακαλυπτικής
μάθησης και την οικοδόμηση των βασικών δεξιοτήτων επιστημονικού εγ-
γραμματισμού, αξιοποιώντας την εγγενή περιέργεια των νηπίων και το
εσωτερικό τους κίνητρο για μάθηση και διερεύνηση του κόσμου που τα
περιβάλλει (Ünal κ.ά. 2010). Eπιπλέον, η ενασχόληση των παιδιών προ-
σχολικής ηλικίας με τις Φυσικές Επιστήμες στοχεύει στην ανάπτυξη θετι-
κής στάσης των παιδιών απέναντι στην επιστήμη, στην οργάνωση των
εμπειριών με συστηματικό τρόπο και στη συνειδητοποίηση ότι η επι-
στήμη αποτελεί πολιτισμικό προϊόν σε διαρκή εξέλιξη.

Τέχνες και Φυσικές Επιστήμες
Στον χώρο της Διδακτικής των Φυσικών Επιστημών, όλο και περισσό-

τερες έρευνες αναδεικνύουν επιτακτική την ανάγκη ανάπτυξης νέων πε-
ριβαλλόντων μάθησης, που δίνουν έμφαση στις διαδικασίες δημιουργικής
οικοδόμησης της γνώσης (Jenkins 1996, Hodson 1998, Leachetal 2000,
Wells & Claxton 2002, Σέρογλου 2006, Koliopoulos et al. 2007, Hunt 2008).
Ειδικότερα, τα τελευταία χρόνια, οι έρευνες στοχεύουν στη δημιουργία
ενός πλαισίου που δίνει έμφαση στην ανακάλυψη της γνώσης με αυτε-
νέργεια και με συνδυασμό των ερεθισμάτων από τους διαπλεκόμενους
γνωστικούς τομείς, έτσι ώστε να δραστηριοποιούνται όλες οι νοητικές
διεργασίες και αισθητικές λειτουργίες για τη βελτιστοποίηση της μάθησης
(Καμπουροπούλου 2002, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2011).  Η εμπλοκή των
τεχνών στη διδακτική προσέγγιση των Φυσικών Επιστημών μπορεί να οδη-
γήσει στην ανάπτυξη τέτοιων περιβαλλόντων, που οδηγούν στην κατα-
νόηση των επιστημονικών εννοιών και φαινομένων, ενεργοποιώντας
διαφορετικές μορφές γνώσης και εμπειρίας, ενώ καλλιεργούν διαφορετι-
κούς τύπους πολλαπλής νοημοσύνης (Gardner 1984, Smith 1982, Pa-
padopoulos & Seroglou 2012). Επιπλέον, μέσα από την αισθητική εμπειρία,
διευκολύνεται η συγκινησιακή και διαισθητική αντίληψη των καταστάσεων



και φαινομένων και ενισχύεται  με αυτόν τον τρόπο ο κριτικός στοχασμός.

Φυσικές Επιστήμες και Θέατρο
Σχετικές έρευνες έχουν δείξει ότι η χρήση θεατρικών πρακτικών στη

διδασκαλία των φυσικών επιστημών μπορεί να προσφέρει στα παιδιά μα-
θησιακές εμπειρίες  ενταγμένες σε ένα ευρύτερο πλαίσιο, βοηθώντας τα
να αντιληφθούν και να εκτιμήσουν τη συνολική εικόνα των φυσικών επι-
στημών (Σέρογλου 2006, Papadopoulos & Seroglou 2007). Αυτές οι θεα-
τρικές πρακτικές αποτελούν, τόσο για τους μαθητές όσο και για τον
εκπαιδευτικό, μια  πολιτιστική γέφυρα ανάμεσα σε δύο «κόσμους», τον
κόσμο μέσα στο σχολείο και τον κόσμο έξω από αυτό, αφού η τέχνη απο-
τελεί μια εκφραστική και συμβολική όψη της ανθρώπινης συμπεριφοράς,
ένα σύστημα επικοινωνίας.

Ερευνητικά δεδομένα από εφαρμογές σχετικών διδακτικών προσεγγί-
σεων ανέδειξαν πληρέστερη κατανόηση των φυσικών εννοιών,  δημιουρ-
γία αποδεκτών νοητικών μοντέλων και διατήρηση των γνώσεων για
μεγαλύτερο χρονικό διάστημα (Pantidos, Spathi & Vitoratos 2001, Chris-
tidou, Kazela, Kakana, & Valakosta 2009,  Bαλακώστα & Χρηστίδου 2010,
Ανδριοπούλου & Καζέλα 2011, Καζέλα & Κακανά 2011). 

Στο πλαίσιο αυτό,  η παρούσα εργασία πραγματεύεται τη σύμπραξη
δύο βασικών περιοχών, των Φυσικών Επιστημών ως κυρίαρχου γνωστι-
κού αντικειμένου, με την έννοια του περιεχομένου, και των Τεχνών, και
ειδικότερα του Εκπαιδευτικού Δράματος, ως μέσου, εργαλείου, για τη
μύηση των παιδιών προσχολικής ηλικίας στο γεωλογικό φαινόμενο του
ηφαιστείου.

Εκπαιδευτικό Δράμα
Το Εκπαιδευτικό Δράμα είναι μια δομημένη παιδαγωγική διαδικασία,

που υιοθετεί τεχνικές και εργαλεία της δραματικής τέχνης, με σκοπό την
προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη των συμμετεχόντων, καθώς και την απο-
τελεσματικότερη αφομοίωση της γνώσης μέσα στο κοινωνικό της πλαίσιο.
Ως εκπαιδευτική μέθοδος το δράμα χρησιμοποιείται ως μέσον προσέγγισης
και διερεύνησης της νέας γνώσης. Ο Woolland (1993) τονίζει ότι η ουσία της
αξιοποίησης του Δράματος έγκειται στην εξής λειτουργία του: Με το να
εστιάζει σ’ έναν πλασματικό, φανταστικό κόσμο προσποίησης, το Δράμα
έλκει την προσοχή μας σε όψεις του πραγματικού κόσμου. Μας βοηθά να
γνωρίσουμε καλύτερα κάτι από τη δική μας πραγματικότητα. Το Δράμα είναι
ουσιαστικά μια κοινωνική μορφή τέχνης. Στηρίζεται στην ομάδα, στη συλ-
λογικότητα και στη συνεργασία. Χρησιμοποιεί τη γλώσσα της φαντασίας για
την επίλυση προβλημάτων και την κατανόηση του κόσμου και του εαυτού.
Η φαντασία, εδώ, νοείται ως συνδυασμός συναισθήματος και λόγου. 

Το δράμα ξεκινάει πάντα από μια αισθητή διατάραξη του ανθρώπινου
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επιστητού, ένα πρόβλημα, το οποίο δημιουργεί ένταση και ταυτόχρονα
ανάγκη για λύση αυτής της έντασης, μέσα από δράση. Τα παιδιά, μέσα
από τους ρόλους τους, καλούνται να ενεργοποιήσουν τη φαντασία, αλλά
και την κρίση τους, για να πάρουν σωστές αποφάσεις και να οδηγηθούν
στις σωστές λύσεις. Στο σημείο αυτό ακριβώς συντελείται η γνώση. Η δια-
δικασία είναι η ίδια με τη διαδικασία της μάθησης: η μάθηση ξεκινά από
μια αισθητή σύγχυση, διατάραξη της ισορροπίας στη σκέψη του μαθητή,
η οποία οφείλεται σε κάποια αντίφαση, ασυνέπεια ή ατέλεια, σε σχέση
με το φαινόμενο που μελετά. Έτσι το Δράμα, μέσα από την έκθεση προ-
βλημάτων σε φανταστικό πλαίσιο και την ένταση που προκαλεί, δημιουρ-
γεί το κίνητρο και την ανάγκη για μάθηση. Το Εκπαιδευτικό Δράμα
καθίσταται, με αυτόν τον τρόπο, μία από τις πλέον καινοτόμες προσεγγί-
σεις στο πεδίο της βιωματικής μάθησης. 

Τεχνικές εκπαιδευτικού δράματος
Το δραματικό πλαίσιο στο Δράμα δίνει τη δυνατότητα να δημιουργη-

θεί ένας «υποθετικός» χωροχρόνος μέσα στον οποίο τα παιδιά, με την
ενίσχυση του δασκάλου, που χρησιμοποιεί ειδικές τεχνικές, καλούνται να
ανακαλύψουν τη γνώση, λύνοντας κάποια «προβλήματα» που τίθενται
από την πλοκή του δράματος. Οι βασικές τεχνικές που χρησιμοποιήθηκαν
στην παρούσα έρευνα είναι οι εξής: 

Παγωμένη εικόνα: Οι συμμετέχοντες χρησιμοποιούν τα σώματά τους
για να παρουσιάσουν μια εικόνα, η οποία αποκρυσταλλώνει μια στιγμή
της δράσης, θέμα ή ιδέα. Η ακίνητη εικόνα δεν είναι στατική, εμπεριέχει
δυναμική. 

Διάδρομος της συνείδησης: Οι συμμετέχοντες στέκονται σε δύο γραμμές,
η μια γραμμή απέναντι στην άλλη και σχηματίζουν διάδρομο με το σώμα
τους. Ένας ή περισσότεροι συμμετέχοντες περνάνε με τη σειρά από τον διά-
δρομο, υποδυόμενοι έναν ρόλο που έχει κάποιο δίλημμα. Καθώς ο χαρα-
κτήρας περνάει, τα άτομα που σχηματίζουν τον διάδρομο (σε ρόλο ή εκτός
ρόλου) του δίνουν συμβουλές για το ποια απόφαση να πάρει. Οι συμβουλές
πρέπει να είναι αντικρουόμενες. Έτσι, αφού ο καθένας περάσει από τον διά-
δρομο και ακούσει τις «φωνές της συνείδησης», καταλήγει σε μια απόφαση.

Εκπαιδευτικός σε ρόλο: Ο εκπαιδευτικός γίνεται κάποιος άλλος (για
λίγο, για όλο το μάθημα ή για σειρά μαθημάτων), ενώ τα παιδιά μπορούν
να έχουν, ή όχι, αναλάβει ρόλους.

Ομαδική δημιουργία χώρου (location): Οι συμμετέχοντες καλούνται
να χρησιμοποιήσουν τα κατάλληλα αντικείμενα και έπιπλα, για να ανα-
παραστήσουν τον χώρο του Δράματος, να σκεφτούν τη σχέση του χώρου
με τη δράση και να χρησιμοποιήσουν με τον καλύτερο δυνατό τρόπο το
διαθέσιμο υλικό για να μεταφέρουν τα νοήματα που θέλουν, μέσω της
διευθέτησης του χώρου. 



Αφήγηση: Κάποιο άτομο της ομάδας για μέρος του δράματος ή για
όλο το δράμα αναλαμβάνει το ρόλο του αφηγητή. Μπορεί να χρησιμο-
ποιηθεί με διάφορους τρόπους. Αφήγηση μιας ιστορίας/ παραμυθιού
που έχει ειπωθεί προφορικά, αλλά δεν έχει καταγραφεί (π.χ. παραμύθια
γιαγιάς).

Ανίχνευση της σκέψης του άλλου: Με την τεχνική αυτή, αποκαλύπτον-
ται οι ανομολόγητες σκέψεις του ρόλου σε μια στιγμή της δράσης. Ο δά-
σκαλος παγώνει τη δράση και ζητά από την ομάδα να εκφράσει σε πρώτο
ρηματικό πρόσωπο τις σκέψεις του ρόλου. Με τον τρόπο αυτόν, δίνεται η
δυνατότητα για ανάλυση της κατάστασης του ρόλου και η βαθύτερη διε-
ρεύνηση των νοημάτων.

Σχεδιασμός της πρακτικής
Η επιλογή του φαινομένου του ηφαιστείου ως διδακτικού αντικειμένου

βασίστηκε, από τη μια, στην ιδιαιτερότητα του φαινομένου και στις δυσκο-
λίες που παρουσιάζει η παιδική σκέψη στην κατανόησή του και, από την
άλλη, στην πρόκληση αισθητοποίησης της συγκεκριμένης επιστημονικής
γνώσης μέσα από τεχνικές εκπαιδευτικού δράματος, που υποθέσαμε ότι
θα οδηγούσαν τα παιδιά σε ανώτερα επίπεδα δόμησής της. Για τον σχε-
διασμό του προγράμματος, λήφθηκαν υπόψη οι ιδέες που έχουν παιδιά
προσχολικής ηλικίας αναφορικά με το φαινόμενο των ηφαιστείων, έτσι
όπως καταγράφονται στη βιβλιογραφία. Οι ιδέες αυτές αποτέλεσαν τη
βάση σχεδιασμού του προγράμματος, με απώτερο στόχο την υπέρβαση
των γνωστικών εμποδίων που παρουσιάζουν τα παιδιά στην κατανόηση
του φαινομένου και την οικοδόμηση ιδεών και αναπαραστάσεων συμβα-
τών με την επιστημονική γνώση. Επίσης, το μαθησιακό περιβάλλον διαμορ-
φώθηκε με βάση τις αρχές που απορρέουν από τη συνεργατική διδασκαλία
καθώς και τις αρχές της αξιοποίησης των τεχνών στη μαθησιακή διαδικασία.

Ιδέες των παιδιών για το φαινόμενο
Στο ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου Δ.Ε.Π.Π.Σ (2003),

δεν υπάρχει σαφής αναφορά για τα ηφαίστεια. Το θέμα αυτό, όμως, μπο-
ρεί να ενταχθεί στο πλαίσιο της ενότητας του Φυσικού Περιβάλλοντος.
Συχνά, οι εκπαιδευτικοί οργανώνουν δραστηριότητες με στόχους που δεν
αφορούν την προσέγγιση της γεωλογικής διάστασης του φαινομένου,
αλλά σχετίζονται κυρίως με ζητήματα συμπεριφοράς και μέτρα προστα-
σίας και προφύλαξης, σε περιπτώσεις ηφαιστειακών εκρήξεων.

Οι έρευνες σχετικά με τις αντιλήψεις παιδιών προσχολικής ηλικίας για
τα ηφαίστεια, αλλά και εκείνες  που αφορούν στην οργάνωση  διδακτικών
παρεμβάσεων σχετικά με το φαινόμενο των ηφαιστείων, είναι περιορισμέ-
νες. Στις περισσότερες έρευνες, το φαινόμενο των ηφαιστείων μελετάται
συνδυαστικά με το φαινόμενο των σεισμών. Η ανασκόπηση της σχετικής
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βιβλιογραφίας αναδεικνύει τρεις βασικές κατηγορίες ιδεών-απαντήσεων
που δίνουν τα παιδιά για το φαινόμενο των ηφαιστείων. Αρχικά, τα πιο
μικρά παιδιά δίνουν ανθρωποκεντρικές ερμηνείες- προσεγγίσεις, συνδέ-
οντας την ηφαιστειακή δραστηριότητα με τις θετικές και αρνητικές συνέ-
πειες στη ζωή του ανθρώπου. Παιδιά προσχολικής ηλικίας παρουσιάζουν
μια περιγραφική προσέγγιση, αναφέροντας χαρακτηριστικά στοιχεία της
έκρηξης, π.χ λάβα, καπνός. Τέλος, παιδιά 7 ετών και άνω αναδεικνύουν μια
περισσότερο ερμηνευτική προσέγγιση, με αναφορές στο εσωτερικό της γης
και στη θεωρία των λιθοσφαιρικών πλακών (Bezzi & Happs 1994, Lillo 1994,
Sharp, et al.1995, Dal 2005).

Πιο αναλυτικά,  οι έρευνες έχουν δείξει ότι  τα παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας γνωρίζουν την ύπαρξή των ηφαιστείων, αλλά δεν μπορούν να δώσουν
μια σαφή εξήγηση για το πώς δημιουργούνται. Τα περισσότερα παιδιά γνω-
ρίζουν τη μορφή του ηφαιστείου και την ύπαρξη της λάβας, αλλά δεν μπο-
ρούν να το περιγράψουν  με τη χρήση επιστημονικής ορολογίας. Επίσης,
παρουσιάζουν αδυναμία σύνδεσης της δραστηριότητας του εσωτερικού
της γης με τη δράση του ηφαιστείου, καθώς και κατανόησης της μετασχη-
ματιστικής φύσης της λάβας σε πέτρωμα. Δυσκολίες, τέλος, παρουσιάζουν
στην κατανόηση του ιστορικού γεωλογικού χρόνου και της δομής του εσω-
τερικού της γης (Trend, et al. 2000), αφού, για την εις βάθος κατανόηση της
γένεσης και της συμπεριφοράς των ηφαιστείων, απαιτείται η  κατασκευή
νοητικών σχημάτων που δεν μπορούν να ελεγχθούν εμπειρικά. Οι απαν-
τήσεις που δίνουν τα παιδιά,  στην προσπάθειά τους να εξηγήσουν τα ηφαί-
στεια, φαίνεται να είναι επηρεασμένες από το κοινωνικό-πολιτισμικό
περιβάλλον τους, από μύθους, παιδικές τηλεοπτικές αναφορές ή αποσπα-
σματικές πληροφορίες σχετικά με το εσωτερικό της γης. 

Σε έρευνα των Γιανναλέτσου κ.ά. (2011),  αναδείχθηκε το  σύνηθες εν-
νοιολογικό διαισθητικό μοντέλο για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, σύμ-
φωνα με το οποίο το ηφαίστειο περιγράφεται ως ένα κωνοειδές και κοίλο
βουνό  με λάβα στο εσωτερικό του ή φωτιά. Μια άλλη έρευνα των Kalo-
giannakis & Violintzi (2012) αφορούσε τον σχεδιασμό στρατηγικών  που
στοχεύουν στην αλλαγή του γνωσιακού υποβάθρου των παιδιών σχετικά
με τα ηφαίστεια. Στην έρευνα αυτή, αξιοποιήθηκε ο αρχαίος ελληνικός
μύθος της Χίμαιρας σε συνδυασμό με πειραματικές διατάξεις και προσο-
μοίωση. Τα αποτελέσματα της εργασίας έδειξαν ότι τα παιδιά οικοδόμη-
σαν αναπαραστάσεις για το φαινόμενο, συμβατές με το επιστημονικό
μοντέλο, χρησιμοποίησαν πιο πλούσιο λεξιλόγιο και μπόρεσαν να ανα-
παραστήσουν καλύτερα το ηφαίστειο απ’ ό,τι προηγουμένως. 

Σκοπός
Η παρούσα εργασία αφορά την οργάνωση, υλοποίηση και αξιολόγηση

μιας διδακτικής προσέγγισης για τη μύηση παιδιών προσχολικής ηλικίας



στο γεωλογικό φαινόμενο των ηφαιστείων, με την αξιοποίηση του εκπαι-
δευτικού δράματος ως εργαλείου δραστηριοποίησης όλων των διανοη-
τικών διεργασιών και αισθητικών λειτουργιών.

Το πρόγραμμα που αναπτύχθηκε για την προσέγγιση του φαινομένου
είχε ως βασικό σκοπό τη γνωριμία και ευαισθητοποίηση των παιδιών με
το φαινόμενο των ηφαιστείων και μια πρώτη προσέγγιση των μηχανισμών
γένεσής τους. Συγκεκριμένα, οι διδακτικοί στόχοι του προγράμματος
ήταν:
1. Να περιγράφουν τα παιδιά τι είναι ηφαίστειο.
2. Να περιγράφουν τα χαρακτηριστικά ενεργοποίησης ενός ηφαιστείου

(λάβα, καπνός, δονήσεις).
3. Να διατυπώνουν μέτρα προστασίας από πιθανές εκρήξεις ηφαι-

στείων.
4. Να αναπτύξουν επιστημονικές δεξιότητες, όπως παρατήρηση, διερεύ-

νηση, επεξεργασία πληροφοριών, καταγραφή δεδομένων και εξαγωγή
συμπερασμάτων.

5. Να συνδέσουν το φαινόμενο των ηφαιστείων με τον ελλαδικό χώρο.
6. Να διαμορφώσουν μια γενικότερη στάση ετοιμότητας και προστασίας

σε αντίστοιχες καταστάσεις φυσικών καταστροφών.

Μεθοδολογία

Για τον σκοπό αυτό, χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος του εκπαιδευτικού
δράματος, το οποίο παρείχε ευκαιρίες  στα παιδιά να προσεγγίσουν το
φαινόμενο των ηφαιστείων μέσω φανταστικών καταστάσεων, αλληλεπι-
δρώντας  με τους συνομηλίκους και εκπαιδευτικούς, στο πλαίσιο ανάπτυ-
ξης σεναρίου και παιγνιωδών δράσεων.  

Η προσέγγιση εφαρμόστηκε από τις ερευνήτριες στο ολοήμερο τμήμα
του 48ου νηπιαγωγείου Περιστερίου, Γ΄ Αθήνας, στο οποίο φοιτούσαν 16
νήπια και προνήπια. 

Η δόμηση του δράματος
Η δόμηση του δράματος βασίστηκε στην ιδέα της δημιουργίας μιας

ιστορίας, η οποία εξελίσσεται μέσα από επιμέρους επεισόδια. Με τη συγ-
κεκριμένη πρακτική, δίνεται η δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να διακόψει
τη δράση της ιστορίας και να δώσει ευκαιρίες στην ομάδα να εμβαθύνει
στα γεγονότα, να αναστοχαστεί όσα έγιναν, να γίνουν αλλαγές στον χώρο,
στους ρόλους, στην οπτική γωνία και στον χρόνο.

Επιπρόσθετα, για τη σύνδεση των επεισοδίων του δράματος, αξιοποι-
ήθηκε η τεχνική της αφήγησης καθώς, όπως υποστηρίζεται από τον Egan
(1999), η τεχνική αυτή αποτελεί το καταλληλότερο μέσο για να διδάξουμε
στα  παιδιά, είναι το μέσο που τα οδηγεί μέσα σε φανταστικά μαγευτικά
μονοπάτια, δημιουργεί αυξημένη περιέργεια και προσμονή για το τι θα
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συμβεί στη συνέχεια και μπορεί, πολλές φορές, να οδηγήσει στην κατά-
κτηση της επιστημονικής γνώσης (Hatzigeorgiou 2001, 2006). Μπορεί,
ακόμα, να λειτουργήσει υποβοηθητικά στην εισαγωγή νέων πληροφο-
ριών, στην υπενθύμιση των προηγούμενων εννοιών ή πληροφοριών,
καθώς και στην ανακεφαλαίωση και σχολιασμό της δράσης που έλαβε
χώρα στα προηγούμενα επεισόδια. 

Η ανάπτυξη της προσέγγισης ενισχύθηκε με την ενσωμάτωση ποικί-
λων θεατρικών τεχνικών  που θεωρήθηκε ότι μπορούν να συνεισφέρουν
στην απόδοση του νοήματος της κάθε ενότητας, όπως το θεατρικό παι-
χνίδι, η υπόδυση ρόλων, η εμψύχωση κούκλας, η δραματοποίηση και συγ-
κεκριμένες τεχνικές του εκπαιδευτικού δράματος (Αυδή & Χατζηγεωργίου
2009), όπως η παγωμένη εικόνα, ο αυτοσχεδιασμός όλης της ομάδας με
τον δάσκαλο σε ρόλο - Whole group drama, ο Δάσκαλος σε ρόλο (ΔσΡ), η
ανίχνευση της σκέψης του ρόλου (thought – tracking) και ο διάδρομος
συνείδησης.

Οι ρόλοι που σχεδιάστηκαν και εμψυχώθηκαν στην εξέλιξη του δρά-
ματος ήταν: 

Ρόλοι για τα παιδιά:  «Σπουδαίοι επιστήμονες», «Επιστημονική Ομάδα
Λάβα», «Ηφαιστειολόγοι».

Ρόλοι για τον δάσκαλο: «Αφηγητής», «Μικρός Πρίγκιπας», «Αστέρια»,
«Ήλιος», Συντονιστής των  «Σπουδαίων  επιστημόνων».

Έναυσμα για τον σχεδιασμό της προσέγγισης και την εισαγωγή των
παιδιών στο πλαίσιο του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού δράματος απο-
τέλεσε η αφήγηση της ιστορίας «Ο Μικρός Πρίγκιπας» του Εξυπερύ, η
οποία είχε προηγηθεί στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου.
Μετά την αφήγηση, ακολούθησε η παρακολούθηση της θεατρικής παρά-
στασης με μαριονέτες «Ο Μικρός Πρίγκιπας».  Το πρόσωπο του Μικρού
Πρίγκιπα, η καθημερινή του ζωή στον πλανήτη Β612 και οι αξίες που προ-
βλήθηκαν μέσα από την ιστορία δημιούργησαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και
επηρέασαν σε μεγάλο βαθμό τη συμπεριφορά των παιδιών. Αυτό είχε ως
αποτέλεσμα, πολλές φορές, τα παιδιά να εκδηλώνουν, στη διάρκεια του
προγράμματος, απορίες, σκέψεις, ιδέες σχετικές με τις δραστηριότητες
που προηγήθηκαν και να κάνουν αναφορές στην ιστορία του Μικρού
Πρίγκιπα. Επίσης, στο συμβολικό τους παιχνίδι παρατηρείτο καθημερινά
η μίμηση σκηνών από την ιστορία αυτή και  η δημιουργία νέων ιστοριών
με την ενσωμάτωση του χαρακτήρα του Μικρού Πρίγκιπα.

Περιγραφή προγράμματος
Φάση προθέρμανσης (warming up)

Βασικός σκοπός της φάσης αυτής ήταν η  δημιουργία υποστηρικτικού
περιβάλλοντος που θα συνέβαλε στην εισαγωγή των παιδιών στο αφη-
γηματικό – φανταστικό πλαίσιο της ιστορίας του Μικρού Πρίγκιπα. Οι τε-



χνικές και τα μέσα που αξιοποιήθηκαν στη φάση αυτή ήταν το Θεατρικό
παιχνίδι, η Υπόδυση ρόλων, η Αφήγηση καθώς και η χρήση παρουσίασης
Power Point με εικόνες ερήμου.

Τα παιδιά ενεπλάκησαν αρχικά, μέσω του θεατρικού παιχνιδιού, σε
ένα ταξίδι με απρόσμενες περιπέτειες. Με τη βοήθεια ενός πυραύλου,
τα παιδιά σε ρόλο πιλότου ταξιδεύουν σε διάφορα μέρη της γης. Ξαφνικά,
μια βλάβη τα προσγειώνει στην έρημο και αναγκάζονται να διανυκτερεύ-
σουν εκεί. Την άλλη μέρα το πρωί μια φωνή τα ξυπνά: «Ζωγράφισε μου
ένα αρνί». Η φωνή τα φέρνει αντιμέτωπα με τον Μικρό Πρίγκιπα και, στη
φάση αυτή, γίνεται η πρώτη γνωριμία των παιδιών με τον ήρωα της ιστο-
ρίας. 

Στη συνέχεια, κάνοντας χρήση της τεχνικής του καταιγισμού των
ιδεών, τα παιδιά καλούνται με βάση τις προηγούμενες εμπειρίες τους να
περιγράψουν πώς φαντάζονται τον πλανήτη Β612 και την καθημερινή
ρουτίνα του πρίγκιπα. Οι περιγραφές τους εστιάζουν στην ύπαρξη των
τριών ηφαιστείων που καθημερινά καθαρίζει ο πρίγκιπας, στη φροντίδα
του λουλουδιού,  στο κόψιμο των μπάομπαμπ (φυτά) και στην προετοι-
μασία του προγεύματός του.

Τα παιδιά ενθαρρύνονται να δημιουργήσουν τον πλανήτη Β612 μέσω
της τεχνικής του εκπαιδευτικού δράματος Location,  κάνοντας χρήση δια-
φόρων μέσων, υλικών και αντικειμένων από το περιβάλλον της τάξης.

Εξέλιξη δράματος σε επεισόδια
Επεισόδιο πρώτο
«Το ηφαίστειο ξυπνά»

Στο πρώτο επεισόδιο, η νηπιαγωγός σε ρόλο πρίγκιπα που βρίσκεται
στον πλανήτη Β612 αναπαριστά την καθημερινή του ρουτίνα. Ξυπνά
πρωί-πρωί και καθαρίζει τα ηφαίστειά του, ποτίζει το λουλούδι του, κόβει
τα μπάομπαμπ και προετοιμάζει το πρωινό του, ζεσταίνοντας το γάλα του
στο ηφαίστειο. Η ρουτίνα επαναλαμβάνεται από κάποια παιδιά που ανα-
λαμβάνουν το ρόλο του Μικρού Πρίγκιπα. Μια μέρα, ο πρίγκιπας, ακο-
λουθώντας την καθημερινή του ρουτίνα, διαπιστώνει κάποιες αλλαγές
στο ένα ηφαίστειο, οι οποίες τον προβληματίζουν και ταυτόχρονα του
προξενούν φόβο. Ειδικότερα, παρατηρεί ότι το γάλα του ζεστάθηκε αμέ-
σως και κάηκε, ένα δυνατό βουητό και τρέμουλο της γης ακολουθεί, ενώ
ταυτόχρονα αναδύεται μια άσχημη μυρωδιά από το ηφαίστειο. Με
αφορμή τις αλλαγές αυτές, η νηπιαγωγός σε ρόλο πρίγκιπα διερωτάται
τι πρέπει να κάνει. 

Στη συνέχεια, η νηπιαγωγός σε ρόλο δασκάλου ενθαρρύνει  τα παιδιά
στην έκφραση ιδεών, απόψεων, υποθέσεων και προβλέψεων για την έν-
νοια των ηφαιστείων, εστιάζοντας στα ερωτήματα: «Τι είναι το ηφαίστειο;
Θα μπορούσατε να περιγράψετε ένα ηφαίστειο; Πώς είναι; Τι είναι η
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λάβα; (αναφορές παιδιών για λάβα). Είναι επικίνδυνα τα ηφαίστεια; Δι-
καιολογήστε την απάντησή σας».

Οι ιδέες των παιδιών καταγράφονται στο χαρτί του μέτρου. Οι απαν-
τήσεις και αναφορές τους εστιάζουν στα εξωτερικά χαρακτηριστικά του
φαινομένου, όπως το βουνό, η λάβα ή φωτιά που βγαίνει μέσα από το
βουνό και ο καπνός. Το σύνολο των παιδιών δεν μπορεί να δώσει μια ολο-
κληρωμένη περιγραφή του ηφαιστείου, αλλά παραθέτει μεμονωμένα
στοιχεία του, με έμφαση σε αυτά που προκαλούν εντύπωση, όπως η
φωτιά και η έκρηξη.

Επεισόδιο δεύτερο:
«Το δίλημμα του πρίγκιπα»

Στο επεισόδιο αυτό, η νηπιαγωγός σε ρόλο πρίγκιπα απευθύνεται στ’
αστέρια για βοήθεια. Ωστόσο, τα αστέρια δεν μπορούν να βοηθήσουν
και του προτείνουν να ζητήσει τη βοήθεια του ήλιου. Ο ήλιος συμβου-
λεύει τον πρίγκιπα να ταξιδέψει στη Γη και να απευθυνθεί στο «Εργαστή-
ριο των Σπουδαίων Επιστημόνων», οι οποίοι μπορούν να τον βοηθήσουν
με τις γνώσεις και τις υπηρεσίες που μπορούν να του προσφέρουν. Ο
πρίγκιπας βρίσκεται μπροστά σε ένα δίλημμα. Τι πρέπει να κάνει; Να μεί-
νει στον πλανήτη του ή να φύγει γιατί κινδυνεύει; Στο σημείο αυτό τα παι-
διά της τάξης χωρίζονται σε δύο ομάδες και σχηματίζουν τον «Διάδρομο
Συνείδησης». Με την τεχνική αυτή, επιδιώκεται, μέσα από τη διλημματική
κατάσταση, να εκφράσουν τα παιδιά τις ιδέες και σκέψεις τους αναφο-
ρικά με την απόφαση που πρέπει να πάρει ο πρίγκιπας. Ειδικότερα, στη
φάση αυτή, ο πρίγκιπας περπατά στον διάδρομο και κάθε παιδί του λέει
τι πρέπει να κάνει. Η φάση κλιμακώνεται σε ένταση, με τον πρίγκιπα να
περνά από τον διάδρομο συνείδησης και ταυτόχρονα να ακούγονται οι
φωνές όλων των παιδιών.
Επεισόδιο τρίτο: 
«Δημιουργία εργαστηρίου»

Στη συνέχεια του σεναρίου, η νηπιαγωγός ενθαρρύνει τα παιδιά στην
ανάληψη του ρόλου των Σπουδαίων Επιστημόνων. Στο πλαίσιο του ρόλου,

Ανάδειξη ιδεών
των παιδιών

για τα ηφαίστεια



παροτρύνονται να δημιουργήσουν το εργαστήρι τους, μέσα από την τε-
χνική Location. Σημαντικό, στη φάση αυτή, ήταν το χτίσιμο της πίστης των
παιδιών στον ρόλο τους ως «Σπουδαίοι Επιστήμονες». Για τον σκοπό
αυτόν, επιδιώκεται η ανάπτυξη ταυτότητας της ομάδας μέσα από τη δη-
μιουργία συμβόλου, ύμνου και ονόματος. Τα παιδιά κατέληξαν στην επι-
λογή του ονόματος «Σπουδαίοι Επιστήμονες-Λάβα». Ακολουθεί η
δραματοποίηση μιας τυπικής μέρας των Σπουδαίων Επιστημόνων στο ερ-
γαστήρι τους, όπου επιμέρους ομάδες επιστημόνων αναζητούν πληροφο-
ρίες, πειραματίζονται, συνεργάζονται και  επικοινωνούν για την εξεύρεση
λύσεων σε υποθέσεις που έχουν αναλάβει.

Η νηπιαγωγός σε ρόλο πρίγκιπα επισκέπτεται το εργαστήρι των Σπου-
δαίων Επιστημόνων για να τους ζητήσει βοήθεια στο πρόβλημά του.
Αφού περιγράφει στα παιδιά την κατάσταση του ηφαιστείου, τους ζητά
την επιστημονική τους γνώμη για τη δραστηριότητά του και κατά πόσο
είναι επικίνδυνη ή όχι η παραμονή του στον πλανήτη Β612. Τα παιδιά
υπόσχονται ότι θα ερευνήσουν το θέμα και θα του απαντήσουν άμεσα.

Η νηπιαγωγός εκτός ρόλου ενθαρρύνει τα παιδιά να αναζητήσουν
πρόσθετες πληροφορίες για τα ηφαίστεια στο σπίτι, εστιάζοντας στα αρ-
χικά ερωτήματα τους.
Επεισόδιο τέταρτο:
«Επιστημονικό Forum»

Τα παιδιά σε ρόλο των σπουδαίων ερευνητών χωρίζονται σε τρεις ομά-
δες και επεξεργάζονται το πληροφοριακό υλικό. Με τη βοήθεια και δια-
μεσολάβηση των εκπαιδευτικών, προβαίνουν σε παρατηρήσεις,
διερευνήσεις, εντοπίζουν σημεία σχετικά με το θέμα μέσα από τα βιβλία,
επεξεργάζονται πληροφορίες, καταγράφουν δεδομένα και οδηγούνται
στην εξαγωγή συμπερασμάτων. Τα αποτελέσματα των διερευνήσεων κάθε
ομάδας παρουσιάζονται στην ολομέλεια, όπου ανταλλάσσονται απόψεις
και γίνεται συζήτηση. Στη συνέχεια, οι ομάδες, με την καθοδήγηση των εκ-
παιδευτικών, προτείνουν τρόπους επεξεργασίας και εμβάθυνσης στο
θέμα, μέσα από την πολυτροπική έκφραση. Οι προτάσεις τους εστιάζουν
στην παρακολούθηση σχετικών video στο διαδίκτυο, στη δημιουργία αφί-
σας και μακέτας ηφαιστείου-πλανήτη και προσομοίωσης ηφαιστείου.
Επεισόδιο πέμπτο: 
«Ο πρίγκιπας επιστρέφει στο εργαστήρι»

Στο επεισόδιο αυτό, η νηπιαγωγός σε ρόλο του Μικρού Πρίγκιπα επι-
στρέφει, για να πάρει απαντήσεις στα ερωτήματα που έθεσε στην ομάδα
Λάβα. Τα παιδιά παρουσιάζουν τα αποτελέσματα της έρευνάς τους, κά-
νοντας χρήση των κατασκευών που έφτιαξαν. Η επιστημονική ομάδα
Λάβα συμβουλεύει τον Μικρό Πρίγκιπα να παραμείνει για λίγες μέρες
στη Γη, μέχρι να ηρεμήσει η δραστηριότητα του ηφαιστείου. Τα παιδιά
προθυμοποιούνται μάλιστα να τον φιλοξενήσουν. Ταυτόχρονα, του δί-
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νουν και μια αφίσα που έφτιαξαν, με οδηγίες και μέτρα προστασίας από
παρόμοια δραστηριότητα του ηφαιστείου. Ο πρίγκιπας τους ευχαριστεί
για τη βοήθεια και αποχωρεί.

Κλείσιμο του δράματος
Μετά τις οδηγίες, ο  πρίγκιπας επιστρέφει στον πλανήτη του. Λίγο

καιρό αργότερα φτάνει ένα γράμμα του πρίγκιπα στην ομάδα Λάβα, όπου
τους ευχαριστεί και τους ενημερώνει για την εξέλιξη της κατάστασης του
ηφαιστείου.

Το δράμα κλείνει με το τραγούδι του Μικρού Πρίγκιπα. Τα παιδιά σε
ρόλο πρίγκιπα που έχει επιστρέψει στον πλανήτη ξαπλώνουν και ονει-
ρεύονται. Στη φάση αυτή, τα παιδιά εκφράζουν τα συναισθήματα και τις
προσδοκίες τους για το μέλλον στον πλανήτη Β612.

Δραστηριότητες επέκτασης: 
1. Δραστηριότητες  σχετικά με τον εντοπισμό ηφαιστείων στον ελλαδικό

χώρο.
1.α.Θεατρικό δρώμενο: «Η Κρουστάλλω και η Μαγδάλω στο νησί της Σαν-

τορίνης ανησυχούν όταν ακούν παράξενους ήχους από τη μεριά της
Καλντέρας». Ενσωμάτωση στοιχείων χιούμορ και έκπληξης. 

1.β. Εντοπισμός  της  Σαντορίνης και άλλων σημείων στον ελλαδικό χώρο
όπου υπάρχουν ηφαίστεια. Χρήση γεωγραφικού χάρτη και google
maps. 

2. Δραστηριότητες για την εφαρμογή μέτρων προστασίας σε καταστάσεις
φυσικών καταστροφών με την αξιοποίηση του θεατρικού παιχνιδιού.
Κατασκευή βαλίτσας ετοιμότητας.

3. Δημιουργία ιστορίας που βασίστηκε σε ορισμένο λεξιλόγιο όπως: πρίγ-
κιπας, ηφαίστειο, έκρηξη, λάβα, νησί.

Αξιολόγηση Προγράμματος
Η αρχική αξιολόγηση και ανίχνευση των ιδεών των παιδιών έγινε με

τη χρήση των τεχνικών του καταιγισμού ιδεών και του ιχνογραφήματος.
Τα αποτελέσματα της αρχικής αξιολόγησης ανέδειξαν τις δυσκολίες που
παρουσιάζει η σκέψη των παιδιών στην κατανόηση του φαινομένου, οι
οποίες λήφθηκαν υπόψη στον σχεδιασμό του προγράμματος.

Η διαμορφωτική αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια
εφαρμογής του προγράμματος και αξιοποιήθηκαν μέθοδοι και τεχνικές
όπως η Συστηματική Παρατήρηση, φωτογραφικό υλικό, βιντεοσκοπημέ-
νες δράσεις και η συζήτηση στην ολομέλεια.

Τα αποτελέσματα της διαμορφωτικής αξιολόγησης ανέδειξαν σημαν-
τικά προβλήματα στην πραγματοποίηση των προγραμματισμένων δραστη-
ριοτήτων, εξαιτίας των διαφορετικών επιπέδων μαθησιακής ετοιμότητας



των παιδιών, και δυσκολίες που προέκυψαν από τη σύνθεση των ομάδων,
όπως και τη σύνδεση και συνοχή των μελών τους. Επίσης, προβλήματα
υπήρξαν στη χρήση του λόγου, καθώς αρκετά παιδιά είχαν προβλήματα
άρθρωσης, δυσκολίες στην κατανόηση οδηγιών και πολύ φτωχό λεξιλόγιο.
Για την άμβλυνση των προβλημάτων αυτών, οι εκπαιδευτικοί διαφοροποί-
ησαν τη διδασκαλία με ποικίλους τρόπους. Ειδικότερα, αξιοποιήθηκαν τε-
χνικές του θεάτρου, όπως το θεατρικό παιχνίδι, μουσικοκινητικές δράσεις,
η εμψύχωση κούκλας και η δραματοποίηση. Επιπλέον, έγινε εποπτικοποί-
ηση της διδασκαλίας και ενίσχυσή της με τη χρήση της τεχνολογίας. Ακόμα,
αξιοποιήθηκε πολύ συχνά το στοιχείο της έκπληξης και του χιούμορ, έτσι
ώστε να υποκινήσουμε το ενδιαφέρον, την ενεργητική συμμετοχή, την ανά-
πτυξη πρωτοβουλιών και αλληλεπίδρασης, για να πετύχουμε μεγαλύτερα
μαθησιακά αποτελέσματα. Ιδιαίτερη μέριμνα δόθηκε  στη δημιουργία ανο-
μοιογενών ομάδων ως προς την επίδοση και στη μείωση του χρόνου δρα-
στηριοτήτων.

Τελική αξιολόγηση
Αξιολόγηση μαθησιακών στόχων

Η αξιολόγηση των μαθησιακών στόχων πραγματοποιήθηκε μέσα από
εναλλακτικές μεθόδους και τεχνικές αξιολόγησης, όπως η δημιουργία
νέων δραστηριοτήτων για αξιοποίηση των γνώσεων που απέκτησαν τα
παιδιά με τη συμβολή του θεατρικού παιχνιδιού, η Συστηματική Παρα-
τήρηση και καταγραφή, το Ημερολόγιο της νηπιαγωγού και το Portfolio.
1. Θεατρικό παιχνίδι: «Το ηφαίστειο ξυπνά»

Τα παιδιά κλήθηκαν, μέσα από τη βίωση φανταστικών καταστάσεων,
να εκφράσουν τις ιδέες που σχημάτισαν για την έννοια των ηφαιστείων
(τι είναι τα ηφαίστεια, τα χαρακτηριστικά της ενεργοποίησης ενός ηφαι-
στείου, τα μέτρα προστασίας των κατοίκων από πιθανή έκρηξη).
2. Παρατήρηση και καταγραφή: Φύλλα Παρατήρησης και Ημερολόγιο

της νηπιαγωγού
Για την αξιολόγηση των στόχων που αφορούσαν τις δεξιότητες επι-

στημονικού εγγραμματισμού, κατασκευάστηκε φύλλο παρατήρησης με
κλείδες παρατήρησης τις δεξιότητες-στόχους. Επίσης, μελετήθηκαν οι κα-
ταγραφές των εκπαιδευτικών στο Ημερολόγιο Νηπιαγωγού.
3. Δημιουργία αφίσας:

Τα παιδιά κλήθηκαν να δημιουργήσουν, με βάση τις γνώσεις που απέ-
κτησαν, μια αφίσα με οδηγίες προστασίας από το φαινόμενο  της έκρηξης
ηφαιστείου.

Αξιολόγηση διαδικασίας
Αυτοαξιολόγηση ομάδας και εκπαιδευτικού:

Η αξιολόγηση από την ομάδα των παιδιών πραγματοποιήθηκε με τη
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χρήση των τεχνικών της συζήτησης και των ερωταποκρίσεων, στην οποία
συμμετείχε  ενεργητικά και διευκολυντικά η κούκλα εμψυχωτής. Τα παιδιά
εξέφρασαν απόψεις ως προς τη διαδικασία που ακολουθήθηκε. Επιπλέον,
παρακολούθησαν μία βιντεοσκοπημένη δράση δέκα λεπτών και αξιολό-
γησαν την ομάδα τους ως προς ορισμένα κριτήρια. Οι παρατηρήσεις τους
εστίασαν στα ευχάριστα συναισθήματα που ένιωσαν κατά τη διάρκεια των
δραστηριοτήτων και στην εκδήλωση επιθυμίας για επανάληψη της δράσης
και επανάληψης αυτού του τρόπου εργασίας σε άλλα πλαίσια.

Η νηπιαγωγός αναστοχάστηκε και αξιολόγησε τα θετικά σημεία, τις
δυσκολίες και αδυναμίες του σχεδιασμού και της εφαρμογής της διδα-
σκαλίας, τον ρόλο της και τον ρόλο των παιδιών, την οργάνωση του περι-
βάλλοντος, τα μέσα και υλικά που χρησιμοποιήθηκαν, καθώς και τη
μεθοδολογία που ακολούθησε. Για τη συλλογή των πληροφοριών, έγινε
χρήση του Ημερολογίου της νηπιαγωγού, παρακολούθηση βιντεοσκοπη-
μένων δράσεων και παρατήρηση φωτογραφικού υλικού.

Αποτελέσματα Αξιολόγησης
Η μελέτη των αποτελεσμάτων της συνολικής αξιολόγησης ανέδειξε ότι

οι διδακτικοί στόχοι επιτεύχθηκαν σε σημαντικό βαθμό από τα περισσό-
τερα παιδιά. Συγκεκριμένα, τα  παιδιά μπορούσαν να περιγράψουν τι είναι
ηφαίστειο, κάνοντας χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου και επιστημονικής
ορολογίας, καθώς και τα χαρακτηριστικά ενεργοποίησής του με έμφαση
στη λάβα, τον καπνό και τις δονήσεις. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι οι προ-
τάσεις τους για τα μέτρα προστασίας από πιθανές εκρήξεις ηφαιστείων
ανταποκρίνονταν σε αποδεκτές επιστημονικές απόψεις. Η σύγκριση των
αρχικών ιδεών των παιδιών με τις τελικές έδειξε τη μετατροπή των εναλ-
λακτικών ιδεών και την υιοθέτηση απόψεων συμβατών με την επιστημο-
νική γνώση. Θα πρέπει, ωστόσο, να αναφέρουμε ότι ένας μικρός αριθμός
παιδιών παρουσίασε δυσκολίες στην περιγραφή του φαινομένου, γεγονός
που αποδίδουμε αφ’ ενός στις διαφορετικές μαθησιακές αφετηρίες των
παιδιών, αλλά και στον χρόνο υλοποίησης της προσέγγισης, με την έννοια
ότι βρισκόμαστε στην αρχή της σχολικής χρονιάς και τα παιδιά δεν είχαν
αναπτύξει τις απαραίτητες δεξιότητες. Στη συνέχεια, παρατίθενται παρα-
δείγματα από τις αρχικές και τελικές ιδέες των παιδιών όπως:

Αρχικές ιδέες:
«Είναι ένα βουνό», «Κάτι που βγάζει λάβα», «Είναι μεγάλα (κτίρια)

σαν μεγάλα αγκάθια που βγάζουν λάβα», «Είναι ένα βουνό που βγάζει
καπνό», «Είναι αυτό που εκρήγνυται», «Είναι ένα βουνό που βγάζει
λάβα», «Πήγε να βγάλει φωτιά και η φωτιά πήγε στη θάλασσα», «Η λάβα
του μπορεί να κάψει τους ανθρώπους», «Η λάβα του μπορεί να σπάσει
τη γη», «Η λάβα είναι σαν φωτιά που καίει», «Είναι κάτι σαν βουνό που
μουγκρίζει και βγάζει καπνό».



Τελικές ιδέες:
«Το ηφαίστειο είναι σαν βουνό και έχει μια τρύπα και μέσα από την

τρύπα βγαίνει η λάβα...», «Το ηφαίστειο είναι μια τρύπα μέσα στη γη,
που όταν γίνει ενεργό βγάζει καπνό, μυρίζει άσχημα, πετάει φωτιά και
κάνει έκρηξη.», «Τα ηφαίστεια που είδαμε είναι σαν βουνά που έχουν
τρύπα πάνω πάνω... Και από το μέσα της γης βγαίνει λάβα και μάγμα και
πετρώματα και πετάγονται όλα ψηλά.», «Η λάβα είναι βαθιά μέσα στη
γη… όταν οι πλάκες της γης αρχίσουν να σπρώχνονται. τότε η λάβα κάνει
δρομάκι και βγαίνει προς τα πάνω.», «Η λάβα έχει και πετρώματα  μέσα,
που είναι μέσα στη γη και σπάνε και πετάγονται ψηλά με τη λάβα». 

Από τη μελέτη των παρατηρήσεων που έγιναν, διαπιστώθηκε ότι τα
παιδιά κατάφεραν, μέσα από την εμπλοκή τους στις δραστηριότητες, να
αναπτύξουν σε σημαντικό βαθμό τις δεξιότητες επιστημονικού εγγραμ-
ματισμού και συγκεκριμένα τις δεξιότητες της παρατήρησης, διερεύνη-
σης, επεξεργασίας πληροφοριών, καταγραφής δεδομένων και εξαγωγής
συμπερασμάτων. Αυτό διαφάνηκε ιδιαίτερα στη φάση όπου κλήθηκαν
να δημιουργήσουν το εργαστήρι των Σπουδαίων Επιστημόνων και να
υποδυθούν τον ρόλο του επιστήμονα σε αυθεντικά πλαίσια διερεύνησης
και αναζήτησης της επιστημονικής αλήθειας. Ο συστηματικός τρόπος που
ακολούθησαν για την επεξεργασία των πληροφοριών, η εξαγωγή των
συμπερασμάτων και η ανακοίνωση των αποτελεσμάτων των διερευνή-
σεών τους στον πρίγκιπα, μέσα από πολλαπλούς τρόπους έκφρασης, παρ’
όλες τις δυσκολίες που προέκυψαν, ανέδειξε επιστημονικές δεξιότητες
που αποτελούν μια σημαντική επιδίωξη στο αναλυτικό μας πρόγραμμα.

Τέλος, οι εργασίες που επέλεξαν τόσο τα παιδιά όσο και οι εκπαιδευ-
τικοί για την καταχώρηση στο Portfolio παρουσίαζαν μεγάλο ενδιαφέρον
ως προς τη θεματική τους, την πρωτοτυπία, τα χρώματα και τα στοιχεία
που συμπεριέλαβαν. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα

Η κατανόηση του φαινομένου των ηφαιστείων αποτελεί πράγματι ένα
δύσκολο επίτευγμα για την προσχολική ηλικία και κάθε διδακτικό εγχεί-
ρημα απαιτεί, κατά την άποψή μας, έναν ιδιαίτερο σχεδιασμό, που θα
λαμβάνει υπόψη, από τη μια, τις δυσκολίες που παρουσιάζει η σκέψη
των παιδιών αυτής της ηλικίας και, από την άλλη, την ανάγκη για αισθη-
τοποίηση της γνώσης με βιωματικό, διερευνητικό και παιγνιώδη τρόπο,
που να οδηγεί ευχάριστα και αποτελεσματικά στην οικοδόμηση των πρώ-
των ιδεών για το φαινόμενο.

Η προσέγγιση που αναπτύχθηκε συντέλεσε στη μύηση των παιδιών
στο συγκεκριμένο φαινόμενο, διατηρώντας ταυτόχρονα την αυθεντικό-
τητα της επιστημονικής γνώσης (Κολιόπουλος 2006), τη δημιουργική έκ-
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φραση και την ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών, μέσα από την κατάλ-
ληλη αναπλαισίωση.

Τα αποτελέσματα της προσέγγισης που παρουσιάστηκε ανέδειξαν ότι
το συνταίριασμα μεταξύ των Φυσικών Επιστημών και των Τεχνών και, ειδι-
κότερα, του Εκπαιδευτικού Δράματος αποτέλεσε ένα ενδιαφέρον πλαίσιο,
μέσα στο οποίο τα παιδιά μπόρεσαν να εκφραστούν δημιουργικά, να πει-
ραματιστούν, να εξοικειωθούν και να αναπτύξουν δεξιότητες επιστημονικού
εγγραμματισμού. Τα παιδιά, μέσα από το φανταστικό πλαίσιο και την έν-
ταση που προκλήθηκε από το σενάριο του δράματος, καθώς και την εμ-
πλοκή τους στην προβληματική κατάσταση που αντιμετώπιζε ο κεντρικός
ήρωας,  ανέπτυξαν ισχυρό κίνητρο και ανάγκη για μάθηση. Ο ρόλος των
Σπουδαίων Επιστημόνων τους έδωσε ευκαιρίες, μέσα από θεατρικές φόρ-
μες, να εξερευνήσουν και να επεξεργαστούν νέα στοιχεία, τα οποία ενδε-
χομένως μέσα από μια άλλη προσέγγιση να τους φαίνονταν δύσκολα ή μη
κατανοητά. Συνεπώς, έτσι όπως αναφέρει και η Heathcote (2009), τα παιδιά,
μέσα από την προσέγγιση αυτή, παρ’ όλες τις δυσκολίες που παρουσιάστη-
καν, κατάφεραν να ξεπεράσουν τον εαυτό τους και τις δυνατότητές τους και
να οδηγηθούν αβίαστα στην οικοδόμηση της συγκεκριμένης γνώσης. 

Στο πλαίσιο αναζήτησης καλών πρακτικών στη διδακτική των φυσικών
επιστημών, το «συνταίριασμα»  που επιχειρήθηκε μας δίνει θετικά μηνύ-
ματα και θα μπορούσε να αποτελέσει για τους εκπαιδευτικούς έναυσμα
για περαιτέρω πειραματισμό και επέκτασή του σε άλλα γνωστικά αντικεί-
μενα. Ωστόσο, είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι η εφαρμογή της συγ-
κεκριμένης προσέγγισης προϋποθέτει την εξοικείωση των παιδιών με την
τεχνική του εκπαιδευτικού δράματος, την ανάπτυξη των κοινωνικών τους
δεξιοτήτων, καθώς και την καθοδηγητική και διαμεσολαβητική  εμπλοκή
του εκπαιδευτικού, σε όλες τις φάσεις εξέλιξης του προγράμματος.
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Δημιουργία «συγνωσιακών» πλαισίων μάθησης
αναφορικά με τις Φυσικές Επιστήμες, για παιδιά

προσχολικής ηλικίας.

Άννα Βαρσάμου,
ΤΕΑΠΗ-ΕΚΠΑ - annvarsam@gmail.com

Περίληψη

Το έργο της επιστήμης δείχνει να «απαιτεί», εκτός από τη θεωρητική
κατάρτιση του ερευνητή,  μια «μέθεξη» στο αντικείμενο έρευνάς του,
ώστε να το προσεγγίσει βαθύτερα, «συγνωσιακά»: με έναν ποικιλόμορφο
συνθετικό τρόπο, γνωρίζοντας και νιώθοντας ταυτόχρονα.  Στην έρευνά
μας, αναζητήσαμε τρόπους να δημιουργήσουμε συγνωσιακά μαθησιακά
πλαίσια για τη διδασκαλία Φυσικών Επιστημών σε τάξεις νηπιαγωγείου.
Προκειμένου να το πετύχουμε, αξιοποιήσαμε τις αφηγηματικές και θεα-
τρικές δομές. Με τη βοήθειά τους, μεταποιήσαμε το επιστημονικό περιε-
χόμενο σε θεατρική δράση, με στόχο να εμπλέξουμε τα νήπια
«συγνωσιακά» στην οικοδόμηση εννοιών αναφορικά με τους Μαγνήτες
και το Φως. Τα αποτελέσματα της έρευνας είναι ενθαρρυντικά, αφού δεί-
χνουν ότι, μέσω της θεατρικής αφήγησης, τόσο τα παιδιά όσο και η εκ-
παιδευτικός εμπλέκονται σε καταστάσεις «συγνωσιακής δράσης»,
εμβαθύνοντας στη γνώση και προχωρώντας σε εννοιολογικές αλλαγές.
Παρόλα αυτά, υπάρχουν περιορισμοί στη δημιουργία «συγνωσιακών»
πλαισίων, καθώς και προβληματισμοί σχετικά με τις δυνατότητες ευρύ-
τερης χρήσης τους από τους/τις εκπαιδευτικούς.

Εισαγωγή

Στις μέρες μας, η Ευρωπαϊκή Ένωση βρίσκεται αντιμέτωπη με μια με-
γάλη ποιοτική αλλαγή, η οποία προκύπτει από την παγκοσμιοποίηση και
τις προκλήσεις μιας νέας οικονομίας, καθοδηγούμενης από τη γνώση. Στα
συμπεράσματα του Συμβουλίου της Ευρωπαϊκής Ένωσης, αναφέρεται ότι
η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλει αποτελεσματικά στην προσωπική, κοι-
νωνική και επαγγελματική ανάπτυξη των πολιτών και στην οικονομική ευ-
μάρεια και απασχολησιμότητα, αν δώσει ιδιαίτερο βάρος στις Θετικές
Επιστήμες, οι οποίες υποστηρίζουν την πρόοδο και την καινοτομία (Συμ-
βούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης  2009).
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Η πεποίθηση ότι ο Λογικός Θετικισμός οδηγεί σε καινοτομίες και εφευ-
ρέσεις που βελτιώνουν την ποιότητα της ζωής μας βασίζεται στο επιτυ-
χημένο μοντέλο σχέσης επιστήμης- οικονομίας, που υποστήριξε την
ανάπτυξη της Δύσης τον 19ο αι. (Drori 1998), αλλά περισσότερο στην κα-
θημερινή επαφή μας και στην μακρά αλληλεπίδρασή μας με  ό,τι ο Holton
(2002) ονόμασε «δημόσια επιστήμη». 

Η δημόσια επιστήμη είναι μια περίοδος του επιστημονικού έργου
κατά την οποία οι ερευνητές, προκειμένου να επικυρώσουν τα ευρήματα
των ερευνών τους, αξιοποιούν τις μεθόδους του Λογικού Θετικισμού.
Έπειτα, δημοσιεύουν τα ευρήματά τους, χρησιμοποιώντας γλώσσα σύν-
τομη, περιεκτική, που περιγράφει τα γεγονότα σα να συνέβησαν μόνα
τους, χωρίς ανθρώπινη παρέμβαση, «αντικειμενικά». Σε αυτά τα κείμενα
βασίζεται και η σχολική επιστήμη. 

Η πορεία προς την καινοτομία, όμως, κρύβεται στην ιδιωτική επιστήμη
(Holton 2002), που μένει αφανής.  Σε αυτήν την περίοδο, ο επιστήμονας,
είναι εφοδιασμένος με τον Ορθολογισμό και τις επιστημονικές γνώσεις
του, αλλά αξιοποιεί και κάθε άλλη ικανότητα που διαθέτει (αισθήσεις,
ένστικτο, γνώσεις από βιωμένες εμπειρίες, από παραδοσιακές ιδέες, θρη-
σκευτικά δόγματα), προκειμένου να ερμηνεύσει αυτό που ερευνά. Οι
ρητές και άρρητες γνώσεις  του, συνεπιδρώντας, τον οδηγούν να κάνει
καινούριες σκέψεις πάνω σε καθημερινές εικόνες (Feyerabend 2006), να
δει έναν μοχλό σε ένα κομμάτι ξύλο ή να συνδέσει το πέσιμο ενός μήλου
με την κίνηση του φεγγαριού.  

Φαίνεται, λοιπόν, πως αν θέλουμε οι Φυσικές Επιστήμες (ΦΕ) να υπο-
στηρίξουν τη δημιουργικότητα και την καινοτομία, πρέπει να στραφούμε
προς την ιδιωτική περίοδο της επιστήμης και να δούμε πώς δραστηριο-
ποιούνται σε αυτήν οι ερευνητές. Στόχος μας είναι τα ευρήματα από μια
τέτοια αναζήτηση να μας βοηθήσουν να κατασκευάσουμε μαθησιακά πε-
ριβάλλοντα, στα οποία οι μαθητές να οικοδομήσουν ιδέες που θα μπο-
ρούσαν να θεωρηθούν επιστημονικές και να δουν τον κόσμο τους με
«νέα» μάτια, μέσα από ένα πρίσμα εξερεύνησης και δημιουργικότητας.
Η αναλογία του σχολικού πλαισίου με το πλαίσιο της ανακάλυψης δεν
σημαίνει ότι υποθέτουμε πως τα παιδιά θα λειτουργήσουν εντός της
τάξης ως επιστήμονες, αλλά τη χρησιμοποιούμε ως αφετηρία για την απε-
λευθέρωση της διδασκαλίας, τουλάχιστον στο Νηπιαγωγείο, από μια σχο-
λική επιστήμη βασισμένη σχεδόν αποκλειστικά στον Εμπειρισμό
(Παπασωτηρίου & Τσελφές 2009).

Θεωρητικό πλαίσιο

Αναζητήσαμε στοιχεία για την περίοδο της ιδιωτικής επιστήμης εκεί-
νων των ερευνητών που οικοδόμησαν σημαντικές ιδέες στις ΦΕ και προ-

299



χώρησαν σε εννοιολογικές αλλαγές. Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση
(Root- Bernstein 2003, Girod, Rau & Schepige 2003, MacLennan 2007,
Case 2007,  Miller 1998), οι επιστήμονες σε αυτήν την περίοδο δεν φαί-
νεται να εργάζονται αποστασιοποιημένοι από τα φαινόμενα που μελε-
τούν, αλλά αναπτύσσουν μια βαθιά οικειότητα μαζί τους: «νιώθουν» τι
κάνει το σύστημα που εξετάζουν (Keller 1983, Root-Bernstein & Root-
Bernstein 1999). 

Ο Dewey (1980) περιγράφει την εμπλοκή με μια ιδέα ως μια «δοσο-
ληψία» πρότερων και νέων εμπειριών, η οποία «δένει» υποκείμενο και
αντικείμενο τόσο πολύ, ώστε αυτά αρχίζουν να συγχωνεύονται μέσα στην
εμπειρία και την έκβασή της. Το «είμαι» και το «είναι» ταυτίζονται στο
«πράττω» και η πράξη συγκροτεί τη συγχώνευση υποκειμένου- αντικει-
μένου. Οι επιστήμονες δεν βλέπουν το έργο τους σαν μια συμβατική δρα-
στηριότητα, δεν εργάζονται διεκπεραιωτικά ως «σώμα» ή «πνεύμα»,
αλλά «βυθίζονται» σε αυτό ολόκληροι, ζώντας μια συνεκτική «αισθητική
εμπειρία».

Από τη δική του πλευρά, ο Polanyi (2005) θεωρεί ότι κάποιος που θέλει
να μάθει κάτι δεν μπορεί να βρίσκεται έξω από αυτό το κάτι και να το κοι-
τάει αποκομμένος. Ο κάθε ένας που θέλει να μάθει δεν ξεχωρίζει τον
εαυτό του από το σύμπαν, συμμετέχει προσωπικά μέσα σε αυτό. Και δεν
συμμετέχει μηχανιστικά, αλλά με ένταση και πάθος. Για τον Polanyi, τα
«πάθη» δεν είναι τυχαία ή περιφερικά στην επιστήμη, αλλά επιτελούν
σημαντικές λειτουργίες της και την προχωρούν σε νέα επίπεδα.

Στηριγμένος στην επιστημολογία του Dewey και του Polanyi, o Root-
Bernstein (Root-Bernstein 2001, Root-Bernstein & Root-Bernstein 1999)
εισήγαγε την έννοια της «συγνωσίας»: μια συνεκτική γνώση, στην οποία
γνωρίζουμε αυτό που νιώθουμε, αλλά και νιώθουμε αυτό που γνωρί-
ζουμε. Οι ενεργοί επιστήμονες ερευνούν με έναν ποικιλόμορφο, συνθε-
τικό τρόπο, που είναι κάτι περισσότερο από μια απλή γνώση του
αντικειμένου. Αναγνωρίζουν τα αντικείμενα της έρευνάς τους ως οντότη-
τες με τη δική τους «σιωπηρή ζωή», η οποία εκφράζεται μέσα από τις
ιδιότητες και τις αλληλεπιδράσεις της με το περιβάλλον (Root-Bernstein
1988, 2003). Μπαίνουν σε μια διαδικασία κατανόησης, συμπάσχοντας με
το αντικείμενό τους, το οποίο προσπαθούν να φανταστούν «πώς νιώθει»
και «τι έχει να τους πει» (Keller 1983). 

Βασισμένοι σε αυτό, οι Girod & Pugh, διαμόρφωσαν μια παιδαγωγική
πρόταση, κατά την οποία η Διδακτική των ΦΕ θα είχε καλύτερα αποτελέ-
σματα αν μπορούσε να αξιοποιήσει τις  αισθητικές εμπειρίες και τα επι-
στημονικά πάθη, ώστε να οδηγήσει τους μαθητές σε εννοιολογική αλλαγή
η οποία να «μεταμορφώνει»- εμπλουτίζει την οπτική τους για τον κόσμο
γύρω τους (Pugh & Girod 2007). 

Οπότε, η Επιστημολογία, οι Γνωστικές θεωρίες και η Παιδαγωγική μάς
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προσφέρουν ικανοποιητικό θεωρητικό υλικό  για να υποστηρίξουμε ότι
η οικοδόμηση μιας νέας επιστημονικής ιδέας από έναν μαθητή (κι έναν
άνθρωπο, γενικότερα) είναι μια διαδικασία όπου το υποκείμενο βυθίζεται
με γνώση, αλλά και συναίσθημα, μέσα στον κόσμο που περιγράφεται από
την ιδέα αυτή. Κάτι που τα παιδιά προσχολικής ηλικίας κάνουν σε όλες
τις εκφάνσεις της ζωής τους. Οικοδομούν νέα γνωστικά σχήματα και ικα-
νότητες,  καθώς βιώνουν σκέψεις και συναισθήματα με τις εμπειρίες τους,
στις οποίες παραδίνονται με ενθουσιασμό: «ζουν» με ένταση το συμβο-
λικό παιχνίδι, συζητούν ή και επιχειρηματολογούν αφηγούμενα, «βυθί-
ζονται» στα παραμύθια.

Συνεπώς, το  δικό μας πρόβλημα φαντάζει απλό. Αρκεί να κατασκευά-
σουμε το κατάλληλο διδακτικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο τα παιδιά θα μπο-
ρούν να αξιοποιήσουν τα στοιχεία της εξερεύνησης, του παιχνιδιού και
της αφήγησης, ώστε να προσεγγίσουν επιστημονικές ιδέες με τη βοήθεια
της φαντασίας τους, με γνώση, αλλά και συναίσθημα. 

Μεθοδολογία

Το ερευνητικό μας πλαίσιο απαιτούσε την κατασκευή μιας επιστημο-
νικής σύμβασης πριν -ή έστω παράλληλα- με την κατασκευή μιας αντί-
στοιχης θεατρικής σύμβασης.  Στην επιστημονική σύμβαση, ο ερευνητής
οφείλει να προβεί ο ίδιος σε μια διαδικασία «βύθισης» και κατανόησης
της εσωτερικής, «κρυφής» ζωής των φυσικών οντοτήτων που σκοπεύει
να παρουσιάσει. Κατόπιν, προσπαθεί να δημιουργήσει μια θεατρική σύμ-
βαση, στην οποία θα «εξωτερικεύεται» αυτή η εσωτερική ζωή των επι-
στημονικών οντοτήτων και ιδεών, προκειμένου να ενεργοποιήσει τους
μαθητές να τη δουν κι εκείνοι.

Για να δημιουργήσουμε αυτό το πλαίσιο, βασιστήκαμε στις αφηγημα-
τικές δομές, που είναι ίσως οι κατεξοχήν επικοινωνιακές δομές που μπο-
ρούν να λειτουργήσουν αποτελεσματικά με παιδιά προσχολικής και
πρώτης σχολικής ηλικίας. Απ' αυτές επιλέξαμε τις θεατρικές δομές, ως τις
πιο αποτελεσματικές στο να δημιουργούν κόσμους στους οποίους «βυ-
θιζόμαστε» με γνώση και συναίσθημα.

Σε κάθε θεατρική αφήγηση, εντοπίζονται  τρεις διαστάσεις: η δραμα-
τουργική, η σημειωτική και η αισθητική (Παρούση 2012). Η δραματουργία
εστιάζει στο κομμάτι της αφήγησης, η οποία αποφασίζει τι θα παρουσια-
στεί στο κοινό ως πραγματικό. Η σημειωτική επεμβαίνει στον τρόπο με
τον οποίο η εμπειρία του θεατή θα συνεπιδράσει με τα στοιχεία της πα-
ράστασης, προσπαθώντας να ορίσει το πλαίσιο στο οποίο θα κινηθεί η
ερμηνεία του θεατή. Η αισθητική ενδιαφέρεται για την καλλιτεχνική ποι-
ότητα της δημιουργίας, αλλά και για τους τρόπους με τους οποίους αυτή
προσλαμβάνεται από τον θεατή.
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Προκειμένου να συνδυάσουμε τη θεατρική δραστηριότητα με την ευη-
μερία των μαθητών, αλλά και τη δημιουργία και ανάδυση επιστημονικών
σχημάτων, χρησιμοποιήσαμε: 
- Για τη δραματουργία και τη δημιουργία επιστημονικών αφηγήσεων,  τη

θεωρία των Norris, Guilbert, Smith, Hakimelahi & Phillips (2005). Ση-
μαντικό είναι το πώς θα χρησιμοποιηθούν στοιχεία της αφήγησης
όπως η πλοκή, ο χρόνος και ειδικά τα  αφηγηματικά πρότυπα/ ήρωες.
Μια θεατρική επιστημονική αφήγηση περιλαμβάνει «δράστες» που
δεν είναι άνθρωποι, αλλά ως «οντότητες» είναι δύσκολο να υπάρχουν
(αντιπροσωπεύονται) και να κινούνται (ζωντανεύουν) στον θεατρικό
χώρο, χωρίς να διερμηνεύουν κι αυτές έναν «χαρακτήρα» στο πλαίσιο
μιας αναφερόμενης κουλτούρας (Τσελφές & Παρούση 2008). 

- Για την αντιπροσώπευση των επιστημονικών ιδεών-οντοτήτων σε θεα-
τρικό επίπεδο, βασιστήκαμε στη σημειωτική θεωρία του Ch. S. Pierce
(στο Chauvire 1995): το υποκείμενο περνάει τρία στάδια κατά τη ση-
μειωτική εμπειρία: εστιάζει αρχικά στην εμφάνιση- «εικόνα» του ση-
μείου, κατόπιν στον «δείκτη»/ «αναφερόμενο»- ένα αθέατο βασικό
χαρακτηριστικό, και καταλήγει στο «διερμηνεύον»- τη συμβολική
βίωση της εμπειρίας και την προσωπική  ερμηνεία.

- Για το αισθητικό αποτέλεσμα, στο οποίο ενοποιούνται όλα τα παρα-
πάνω, βασιστήκαμε στην αισθητική θεωρία του Tillis (1992). Ενώ η αι-
σθητική χρησιμοποιείται σαν εργαλείο προκειμένου να παρουσιαστεί
η αφήγηση, στην πορεία φαίνεται να ξεπερνά τον ρόλο του απλού
μέσου, καταλήγοντας να προσδίδει στις ιδέες που παρουσιάζονται ένα
πιο σύνθετο και ενίοτε αρτιότερο περιεχόμενο. 
Σημαντική παράμετρος στο εγχείρημά μας ήταν η ενεργή και βαθιά

εμπλοκή των παιδιών στην επιτέλεση/ διδασκαλία, η οποία θέλαμε να
προκύπτει αβίαστα και ευχάριστα. Προκειμένου να αξιολογήσουμε τη
συμμετοχή των  παιδιών κατά την εφαρμογή των διδακτικών παρεμβά-
σεων, βασιστήκαμε στην Κλίμακα Leuven (Laevers 1994), η οποία μετρά
την παιδική Εμπλοκή και Συναισθηματική Ευημερία, επικεντρώνοντας σε
δύο ποιοτικούς δείκτες: την εμπλοκή (Involvement) και τη συναισθημα-
τική ευημερία (Well-being) των παιδιών, κατά την εφαρμογή των διδα-
κτικών δραστηριοτήτων, και μετρώντας τις βάσει συγκεκριμένων
μεταβλητών σε μια πενταβάθμια κλίμακα.

Σχεδιασμός και εφαρμογή διδακτικών παρεμβάσεων

Η έρευνά μας απευθύνεται σε νήπια και πραγματώνεται με μια σειρά
δραστηριοτήτων, τις οποίες διενεργεί η εκπαιδευτικός με την παρουσία
ή την ουσιαστική βοήθεια των παιδιών. Οι δραστηριότητες έχουν σκοπό
να φέρουν τα παιδιά σε επαφή με τον «κόσμο» όπου ζουν οι επιστημο-
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νικές ιδέες. Εξελίσσονται σε συνθήκες καθημερινού μαθήματος και επα-
ναλαμβάνονται ή διαφοροποιούνται, με βάση τα πραγματικά προβλή-
ματα/ ανάγκες που προκύπτουν κατά την εφαρμογή τους. 

Α. Πρώτη θεατρική σύμβαση: Μαγνητούπολη. Διδακτικό αντικείμενο:
Μαγνήτες.  Στους μαγνήτες υπάρχει εμπειρικό υλικό, που το μεταμορφώ-
νουμε σε θεατρικό υλικό. Ένας πεταλοειδής μαγνήτης μεταμορφώνεται
σε Μαγνητοξενοδόχο, ενώ ραβδοειδείς μαγνήτες σε Μαγνητομαθητές.
Οι σχέσεις τους ως θεατρικοί ήρωες, επηρεάζονται/ εξαρτώνται από τις
πραγματικές ιδιότητές τους ως φυσικές οντότητες/ αντικείμενα.

Οι παρακάτω δράσεις αποτελούν τις επιμέρους «πράξεις» του δρώ-
μενου «η Μαγνητούπολη».

Α1.Το Μαγνητοξενοδοχείο 
Ιδέες προς κατανόηση: οι μαγνήτες έχουν την ιδιότητα να έλκουν σί-

δερα –με επαφή ή και από απόσταση∙ οι μαγνήτες δεν έλκουν πλαστικό,
γυαλί, ξύλο, ύφασμα κ.ά.

Υλοποίηση: Όλη η τάξη συμμετέχει σε ένα θεατρικό παιχνίδι, κατά το
οποίο πηγαίνουμε ένα «ταξίδι». Εκεί, αφού περνάμε πολλές περιπέτειες,
η Νηπιαγωγός λέει πως  έχει κουραστεί και πρέπει να βρουν ένα πανδο-
χείο να ξαποστάσουν. Πράγματι, βρίσκουν ένα (διαμορφωμένος χώρος
στο Νηπιαγωγείο, σαν μικρή ρεσεψιόν ξενοδοχείου). Ο ιδιοκτήτης που
εμφανίζεται είναι ένας μαγνήτης (αληθινός, πεταλοειδής μαγνήτης, ντυ-
μένος σαν «άνθρωπος- ξενοδόχος», τον χειρίζεται η Νηπιαγωγός με τε-
χνικές κουκλοθέατρου). Ο κυρ Μαγνήτης καλωσορίζει, ρωτά πόσα
δωμάτια κλπ, και ύστερα ρωτά, αν κουβαλάει κανείς τους μεταλλικά αν-
τικείμενα πάνω του. Αναθέτει στα παιδιά ανά ζευγάρια να ψάξουν ο ένας
τον άλλο για οτιδήποτε μεταλλικό και να το αφήσουν πάνω στη ρεσεψιόν
(αναγνώριση από παιδιά μεταλλικών αντικειμένων/ υλικού). Όταν τον ρω-
τάνε τι τα θέλει, ο Μαγνήτης φέρνει και δείχνει δύο αληθινές φωτογρα-
φίες του, όπου στην πρώτη έχει γεμίσει καρφίτσες και στη δεύτερη
πρόκες και βίδες.  Περιγράφει γλαφυρά τα «τραυματικά» περιστατικά, με
έναν πελάτη ράφτη κι έναν ξυλουργό. Για να τον πιστέψουν τα παιδιά,
τους δείχνει τι συμβαίνει όταν πλησιάζει τα μεταλλικά αντικείμενα που
έχουν μαζέψει (κοκαλάκια, νομίσματα, παραμάνες, κουμπιά, κλειδιά, αυ-
τοκινητάκια κλπ.). Η Νηπιαγωγός αφήνει τον Μαγνήτη σε όποιο παιδί
θέλει να δοκιμάσει, αν κολλάει από μόνος του ή μήπως έχει κόλλα πάνω
του; Όταν γίνει το «πείραμα» απ’ τα παιδιά, ο Μαγνήτης γυρνά και τους
διηγείται πώς αναγκάστηκε να αλλάξει τα πάντα σχεδόν στο ξενοδοχείο
για να μην κολλά όλη την ώρα: (για κάθε τι που λέει, παρουσιάζει το αν-
τικείμενο): τα μαχαιροπίρουνα είναι πλαστικά, τα πιάτα πήλινα, οι κατσα-
ρόλες γυάλινες, οι πρόκες ξύλινες και οι κλειδαριές αντικαταστάθηκαν με
κάρτες. Επιδεικνύει στην πράξη ότι δεν κινδυνεύει να κολλήσει σε αυτά.
Στη συνέχεια, τους δείχνει τα δωμάτια τους για να κοιμηθούν. Η Νηπια-
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γωγός πάει να του δώσει το χέρι της για χειραψία και αυτός κολλάει πάνω
στο μεταλλικό μπρασελέ της. Τη μαλώνει που δεν παρέδωσε τα μεταλλικά
της αντικείμενα.

Α2. Το Μαγνητοσχολείο
Ιδέες προς κατανόηση: οι μαγνήτες έλκονται αλλά και απωθούνται με-

ταξύ τους∙ οι μαγνήτες έχουν δυο πόλους.
Υλοποίηση: Πάμε να δούμε πώς ζουν οι υπόλοιποι μαγνήτες στην Μα-

γνητούπολη. Ξεκινάμε από το Μαγνητοσχολείο (ένα χαρτόκουτο συ-
σκευασίας μεταμορφωμένο σε σχολική αίθουσα∙ η σκεπή/ καπάκι βγαίνει
και μπορούμε να δούμε πώς γίνεται το μάθημα ανάμεσα σε Δασκάλα και
μαθητές -που είναι ραβδόμορφοι μαγνήτες, με σημαντικό βάρος και δια-
τομή ώστε να είναι ευσταθείς όταν «στέκονται» όρθιοι, ντυμένοι σαν
«παιδάκια»). Παρατηρούμε τους μαθητές στα θρανία τους, τοποθετημέ-
νους χωριστά ανά χρώμα: όσοι έχουν μπλε καπέλα απ’ τη μια, όσοι έχουν
κόκκινα απ’ την άλλη. Η Μαγνητοδασκάλα αντιλαμβάνεται την παρουσία
μας και μας μιλάει. Στην ερώτηση «γιατί οι μαθητές κάθονται έτσι, χωρι-
στά, ανά χρώμα», η Μαγνητοδασκάλα δεν προδίδει τι θα συμβεί αν κά-
τσουν αλλιώς, παρά παροτρύνει τα παιδιά να δοκιμάσουν να βάλουν μαζί
έναν μπλε κι έναν κόκκινο (Πείραμα 1: Με τη βοήθεια 2-3 παιδιών, βά-
ζουμε τους μπλε και κόκκινους να σταθούν κοντά  και έλκονται όλοι με-
ταξύ τους). Η Μαγνητοδασκάλα πάει να τους χωρίσει αλλά «κολλάει» κι
αυτή. Βάζουμε μια άλλη ομάδα παιδιών να τους χωρίσουν. Στην ερώτηση
«κι όταν θέλουν να παίξουν κάποιοι ίδιοι μεταξύ τους τι γίνεται; Κολλάνε
έτσι»; ξαναδοκιμάζουμε στην πράξη:  (Πείραμα 2: Με τη βοήθεια 2-4 παι-
διών, βάζουμε τους μπλε να πλησιάσουν τους μπλε και τους κόκκινους
να πλησιάσουν τους κόκκινους -ο ένας απωθεί τον άλλο). Δράση/ Πεί-
ραμα 3: η Νηπιαγωγός βάζει έναν μπλε μαγνήτη κοντά σε έναν κόκκινο,
ο μπλε φωνάζει «κυρία μου κολλάει, δε με αφήνει ήσυχο, ξεκόλλα από
πάνω μου, κυρία πείτε του κάτι!». Καλούμε 2-4 παιδιά να κάνουν άλλα
ζευγάρια και να πουν τι λένε οι μαγνήτες μεταξύ τους.  Χτυπά κουδούνι:
η Μαγνητοδασκάλα αποχωρεί από την τάξη. Δυο μαγνήτες πλησιάζουν
τα παιδιά μόλις φεύγει η Μαγνητοδασκάλα: είναι και οι δυο με μπλε κα-
πέλα. «Εμείς μπορεί να μην μπορούμε να γίνουμε κολλητοί κανονικά,
γιατί ο ένας απομακρύνει τον άλλο (το βλέπουμε) αλλά θέλουμε να κά-
νουμε παρέα, κι άμα θες όλα γίνονται (και με μια κίνηση  γυρνά ανάποδα
-με το κεφάλι/πόλο κάτω- οπότε κολλάει με τον φίλο του). Βέβαια δεν
είναι και πολύ βολικό να περπατάς με τα χέρια, αλλά…», και βγαίνουν για
διάλειμμα.

Α3. Μαγνητοσχολή Χορού 
Ιδέες προς κατανόηση: οι μαγνήτες έχουν δύο πόλους∙ οι μαγνήτες έλ-

κονται ή απωθούνται μεταξύ τους. 
Υλοποίηση: Αφού τα παιδιά έχουν παίξει ελεύθερα στο Μαγνητοσχο-
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λείο, μια άλλη μέρα πάμε να δούμε πώς γίνεται το μάθημα στη Σχολή
Χορού. Η Νηπιαγωγός γίνεται Δασκάλα Χορού και τα νήπια γίνονται μα-
γνήτες, φορώντας από ένα καπελάκι, μπλε ή κόκκινο (διαδικασία θεατρι-
κού παιχνιδιού). Πριν ξεκινήσουν, η Νηπιαγωγός ρωτάει αν θυμούνται
τους κανόνες στη ζωή των μαγνητών: με ποιους έλκονται και με ποιους
όχι, ποιοι έχουν απόσταση μεταξύ τους και δεν έλκονται κλπ. Η Δασκάλα
Χορού δίνει οδηγίες όπως: «και τώρα θα μάθουμε twist: στο twist χο-
ρεύουμε από μακριά κουνώντας τους γοφούς μας κλπ. Βρείτε όλοι ένα
ζευγάρι με το οποίο να έχετε συνεχώς απόσταση ανάμεσά σας (όμοιοι
πόλοι/ καπέλα)». Περνά και ελέγχει τα ζευγάρια, διορθώνει τα λάθος
ζεύγη και βάζει μουσική να χορέψουν twist. Το ίδιο γίνεται με waltz
(«βρείτε ζευγάρι με το οποίο να είστε «κολλητά») και yanka/ «τρενάκι»
(όλοι μαζί ενωμένοι, σε σειρά- εναλλάξ). 

Στη συνέχεια, έχουμε δημιουργήσει μια Σχολή Χορού (ένα χαρτόκουτο
μεταμορφωμένο σε μικρό κουκλοθέατρο) και τα παιδιά καλούνται να
βοηθήσουν τους Μαγνητομαθητές να χορέψουν σωστά. Η Νηπιαγωγός
δίνει τις οδηγίες -“γρήγορα, ετοιμαστείτε για waltz”- και τα παιδιά, ανά
ζευγάρια, καλούνται να βοηθήσουν τους Μαγνήτες να φτιάξουν σωστά
ζευγαράκια, ώστε να μην ρεζιλευτούν στο χορό. Για κάθε χορό, θα πρέπει
να θυμούνται το είδος της επαφής που ζητείται –κολλητά/ έλξη ή με από-
σταση ανάμεσά τους/ άπωση. Τα υπόλοιπα παιδιά είναι το κοινό, που χει-
ροκροτεί τους χορευτές όταν το πετύχουν. 

Β. Δεύτερη θεατρική σύμβαση: «Ο Κάτω Κόσμος». Διδακτικό αντικεί-
μενο: Φως. Εδώ δεν υπάρχει επαρκές εμπειρικό υλικό, οπότε δημιουρ-
γούμε θεατρικούς ήρωες που να μας ωθήσουν να «δούμε» το Φως. Η
κεντρική επιστημονική ιδέα είναι πως «το λευκό φώς περιέχει μέσα του
τα χρώματα», οπότε δημιουργούμε τον χαρακτήρα της Ίριδας, που έχει
όλα τα χρώματα, αλλά, προκειμένου να κινείται χωρίς να την βλέπουμε,
μεταμορφώνεται σε λευκή ακτίνα. Ως λευκή ακτίνα έχει τις ιδιότητες του
φωτός: τρέχει ευθύγραμμα, πολύ γρήγορα, αλλά αυτό έχει σαν αποτέλε-
σμα να μη μπορεί να παρακάμψει τα εμπόδια και να «κουτουλάει»- σε
αυτά. Συνεπώς, τις περισσότερες φορές, χαλάει η μεταμφίεση της και εμ-
φανίζονται τα χρώματά της. Δημιουργήσαμε επομένως, ένα θεατρικό σε-
νάριο ανάλογο της σκέδασης του φωτός.

Β1. Οι μεταμορφώσεις της Ίριδας
Ιδέες προς κατανόηση: το λευκό φως περιέχει τα χρώματα.
Η νηπιαγωγός διηγείται στα παιδιά την ιστορία της αρπαγής της Περ-

σεφόνης απ’ τον Πλούτωνα, σταματώντας τη διήγηση στον εγκλεισμό της
Περσεφόνης στον Κάτω Κόσμο. Την επόμενη μέρα, εμφανίζει την Περσε-
φόνη (κούκλα που χειρίζεται η ίδια), η οποία διηγείται το δράμα της στον
Κάτω Κόσμο και αποζητά λίγο φως στο σκοτάδι. Την επιθυμία της ακούει
η αγγελιαφόρος των θεών, Ίριδα (κούκλα με φόρεμα στα χρώματα του
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ουράνιου τόξου). Η Ιριδα ψάχνει να βρει τρόπο να φτάσει στον Κάτω
Κόσμο απαρατήρητη, αλλά αυτό είναι δύσκολο με την πολύχρωμη εμφά-
νισή της. Έτσι αποφασίζει να μεταμορφωθεί σε «λευκή ακτίνα» (φοράει
πάνω από το πολύχρωμο φόρεμα της ένα λευκό). Το λευκό φόρεμα τη
στενεύει και πιέζει τα χρώματά της, αλλά με λίγη εξάσκηση αρχίζει να κι-
νείται πολύ γρήγορα. Πριν προλάβεις να τη δεις, φσσστ, αυτή με τα χρώ-
ματά της είχαν ταξιδέψει χιλιόμετρα. Μόνο που, όποτε συναντούσε στο
διάβα της ένα εμπόδιο, «τράκαρε» πάνω του, άνοιγε το φουστάνι κι εμ-
φανίζονταν τα χρώματά της. 

Εδώ, η θεατρική σύμβαση εισάγει τα παιδιά σε έναν κόσμο όπου το
λευκό φως αποκτά προσωπικότητα και δομή. Ταξιδεύει και ταυτόχρονα
κλείνει μέσα του τα χρώματα, που αποκαλύπτονται στις αλληλεπιδράσεις
του με άλλα σώματα.

Β2. Η είσοδος στον Κάτω Κόσμο
Ιδέες προς κατανόηση: το λευκό φως περιέχει τα χρώματα.
Η νηπιαγωγός με τα παιδιά έχουν κατασκευάσει, με σκληρά χαρτόνια

συσκευασίας και αδιαφανή υφάσματα, τον Κάτω Κόσμο (ένα κουτί-δω-
μάτιο, 2Χ3μ2, τελείως σκοτεινό). Τα παιδιά, η νηπιαγωγός και οι κούκλες
της Περσεφόνης και του Πλούτωνα μπαίνουν στον Κάτω Κόσμο και περι-
μένουν να δουν αν θα καταφέρει η Ίριδα να φτάσει εκεί και να μπει αθέ-
ατη. Η Ιριδα πράγματι φτάνει, χτυπάει αλλά δεν έχει από πουθενά να
τρυπώσει και τότε ζητάει από την Περσεφόνη να κάνει μια τρύπα στον
τοίχο (στο χαρτόνι) για να  μπει. Τα παιδιά και η Περσεφόνη βλέπουν ότι
από την τρύπα μπήκε φως, αλλά όχι η Ίριδα (τα χρώματα). Τότε η Ίριδα
ζητάει από την Περσεφόνη να βάλει το δαχτυλίδι των αρραβώνων της με
τον Πλούτωνα (το δαχτυλίδι είναι ένα πρίσμα) εκεί που μπαίνει φως. Η
Περσεφόνη το κάνει, αλλά και πάλι δεν φαίνεται κάτι. Τα παιδιά ψάχνουν
μήπως τη δουν και ξαφνικά αναφωνούν ενθουσιασμένα «να τη!», δεί-
χνοντας το φάσμα που προβάλλεται σε έναν τοίχο. 

Εδώ δεν χρειάστηκαν εξηγήσεις. Μέσω της θεατρικής σύμβασης, τα
παιδιά είχαν περάσει στο σύνολό τους στον κόσμο του υλικού φωτός. Γι’
αυτά, η ακτίνα-μεταμφιεσμένη Ίριδα «τράκαρε» στο δαχτυλίδι-πρίσμα,
το οποίο ελευθέρωσε τα χρώματα-αληθινή Ίριδα. Ο Πλούτωνας, μόλις αν-
τιλαμβάνεται πως εισέβαλε κάποιος απρόσκλητος στον Κόσμο του, «ανα-
κρίνει» τα παιδιά για το πώς μπήκε η Ίριδα εκεί. Τα «διατάζει» να τη
συλλάβουν. Τα παιδιά προσπαθούν να την πιάσουν, αλλά δεν τα κατα-
φέρνουν.

Β3. Η δοκιμασία των μαθητών στον Κάτω Κόσμο, για να ελευθερώσουν
την Περσεφόνη. 

Ιδέες προς κατανόηση: τα χρώματα είναι οντότητες.
Είναι πια Άνοιξη και μια μέρα που στο σχολείο βρέχει και τα παιδιά

γκρινιάζουν για την κακοκαιρία, η νηπιαγωγός λέει ότι «ο Πλούτωνας αθέ-
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τησε την υπόσχεση του και δεν άφησε την Περσεφόνη να ανέβει στη Γη».
Τα παιδιά πάνε να του ζητήσουν το λόγο. Ο Πλούτωνας λέει ότι τους έχει
θυμώσει, για διάφορα, και θα αφήσει την Περσεφόνη να φύγει μόνο αν
περάσουν μια δοκιμασία. Μέσα στον κατασκότεινο Κάτω Κόσμο υπάρχει
ένα σεντούκι. Τα παιδιά σε ομάδες, η κάθε ομάδα με ένα φακό, πρέπει
να πάνε να κοιτάξουν και να του πουν ποιος είναι ο θησαυρός μέσα σ’
αυτό. Η Νηπιαγωγός συμβουλεύει τα παιδιά να είναι πολύ προσεκτικά
και παρατηρητικά και να καταγράψουν οτιδήποτε δουν μέσα εκεί, ακόμα
κι αν δεν τους φαίνεται σημαντικό. Το σεντούκι είναι άδειο από πράγματα
αλλά ο κάθε φακός έχει χρωματιστή ζελατίνα και δείχνει άλλο χρώμα. Η
νηπιαγωγός δεν βοηθά τις ομάδες που, ολομόναχες στον Κάτω Κόσμο,
ερευνούν. Παρότι κάποια παιδιά θεωρούν ότι ο Πλούτωνας τους κορόι-
δεψε και το σεντούκι δεν έχει μέσα τίποτα, όλα λένε ότι το ίδιο σεντούκι
για κάθε ομάδα έχει διαφορετικό χρώμα. Συζητώντας τα «στοιχεία» της
κάθε ομάδας, τα παιδιά, υποβοηθούμενα από τη νηπιαγωγό, αποφαίνον-
ται ότι τελικά το σεντούκι δεν ήταν άδειο: είχε μέσα χρώματα! 

Εδώ, η καθοδηγούμενη ανακάλυψη, που δίνει υλική υπόσταση στο
«τίποτα» των χρωμάτων, φαίνεται να πετυχαίνει, όχι επειδή τα παιδιά
πιεζόμενα από τη λογική προσπαθούν να εκπληρώσουν τις προσδοκίες
της δασκάλας τους, αλλά επειδή, δρώντας μέσα στη θεατρική σύμβαση,
προσπαθούν να αντιμετωπίσουν τον Πλούτωνα. Εκείνος θυμώνει που τα
παιδιά έλυσαν τον γρίφο και βάζει δεύτερη δοκιμασία.

Β4. Ο γρίφος του Πλούτωνα και ο από μηχανής θεός.
Ιδέες προς κατανόηση: τα σώματα εμφανίζουν το χρώμα τους μετά

από αλληλεπίδραση με το φως.
Ο Πλούτωνας λέει ότι μόνο αν τα παιδιά απαντήσουν σε αυτό θα επι-

τρέψει στην Περσεφόνη ν’ ανέβει στη Γη. Ο γρίφος λέει: Τα χρώματα είναι
θησαυρός και κρύβονται μέσα στο φως/ αν σε διαμάντι κουτουλήσουν
την Ίριδα θα εμφανίσουν/ μα γιατί όταν πέφτουν σ' άλλο σώμα δίνουν
μόνο ένα χρώμα; Γιατί δηλαδή, τους επεξηγεί το ερώτημα, ο κορμός στα
δέντρα είναι καφέ και τα φύλλα πράσινα και δεν είναι όλα πολύχρωμα,
αφού η Ίριδα κουτουλά πάνω τους; 

Τα παιδιά κάνουν διάφορες υποθέσεις, εκ των οποίων σχεδόν καμία
ανιμιστική. Όλες προέκυπταν από παρατηρήσεις και σύνδεση φαινομέ-
νων, π.χ. το καφέ είναι σκούρο και ρουφάει τα άλλα χρώματα κ.ά. Η νη-
πιαγωγός δεν δίνει καμία απάντηση, αλλά με σχόλια θέτει
προβληματισμούς στις υποθέσεις τους (ναι, αλλά ο ουρανός είναι γαλά-
ζιος, που είναι ανοιχτό χρώμα). 

Δυο μέρες μετά, απογοητευμένοι, πάνε να πουν στον Πλούτωνα ότι
απέτυχαν σ’ αυτή τη δοκιμασία, και τότε, μέσα στον Κάτω Κόσμο, εμφα-
νίζεται κάποιος που θέλει να βοηθήσει: είναι το Φως! Η νηπιαγωγός χει-
ρίζεται έναν φακό ως τον από μηχανής θεό-Φως, που θέλει να βοηθήσει
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τα παιδιά να σώσουν την Περσεφόνη. Η θεατρική σύμβαση, όμως, έχει
τα απρόοπτά της: τα παιδιά θεωρούν το φως απ’ τον φακό «ψεύτικο
φως», που το έστειλε ο Πλούτωνας να τα παραπλανήσει. Για να πιστέ-
ψουν ότι είναι αληθινό, του ζητούν να περάσει μια δοκιμασία: Αν είσαι
αληθινό φως πρέπει να μπορείς να βγάλεις την Ίριδα. Και κάνουν «το τεστ
του δαχτυλιδιού». Το τεχνητό φως αναλύεται αχνά απ’ το πρίσμα και μόνο
τότε του επιτρέπουν να μιλήσει. Εκείνο τους εξηγεί ότι «όταν τρακάρει
πάνω σε κάτι, βγαίνουν όλα τα χρώματά του, όπως ήδη ξέρουν. Αλλά το
κάθε πράγμα τρώει τα χρώματα, κι αν κάποιο χρώμα δεν του αρέσει το
αφήνει έξω, το … «φτύνει». Και αυτό είναι το χρώμα που βλέπουμε να
έχουν τα πράγματα. Οπότε ο κορμός των δέντρων είναι καφέ γιατί ο
φλοιός του δέντρου τρώει όλα τα χρώματα και… φτύνει το καφέ». 

Δεν χρειάστηκε δεύτερο παράδειγμα. Τα παιδιά έτρεξαν να πουν στον
Πλούτωνα γιατί το κάθε πράγμα είχε το δικό του χρώμα. Εκείνος τα «ανέ-
κρινε» για πολλά διαφορετικά αντικείμενα, ακόμη και με δυο χρώματα
επάνω τους, αλλά αυτά ήξεραν τι να του απαντήσουν («Τα πράγματα που
τρώνε τα χρώματα και αφήνουν αυτό που δεν τους αρέσει»/ «Το δέντρο
τρώει όλα τα χρώματα και αφήνει απ’ έξω το πράσινο και το καφέ». Και
γιατί όταν πέφτει στο δαχτυλίδι [πρίσμα] αυτό δε γίνεται; «Δε γίνεται γιατί
τα άλλα είναι σκούρα επειδή έχουν φάει τα χρώματα ενώ αυτό [το πρί-
σμα] που είναι διαφανές δεν έχει φάει κανένα: τα αφήνει ελεύθερα το
δαχτυλίδι».

Αποτελέσματα και συζήτηση

Παραγωγή γνωστικών σχημάτων αναφορικά με τις ΦΕ και συνολική εμ-
πειρία μαθητών

Οι Μαγνήτες, ένα αντικείμενο των ΦΕ προσφιλές και σχετικά βατό για
μαθητές Νηπιαγωγείου, έγιναν δεκτοί με ενθουσιασμό από τα νήπια, τα
οποία οικοδόμησαν σχετικές επιστημονικές ιδέες. Αλλά μέσα στο «τήγμα»
φυσικού και θεατρικού κόσμου, κατάφερε να λειτουργήσει και η δυσ-
νόητη και αφηρημένη οντότητα του Φωτός, ώστε να γίνουν κατανοητές
αντι-διαισθητικές επιστημονικές ιδέες, όπως ότι τα χρώματα είναι λει-
τουργίες του φωτός και τα αντικείμενα εμφανίζουν το χρώμα που δεν
τους αρέσει, «αφήνοντάς το απ’ έξω». 

Σε όλες τις φάσεις των αφηγηματικών δράσεων,  εμφανίζονται γνω-
στικά σχήματα, είτε από τα παιδιά, είτε από τον αφηγητή και τους θεα-
τρικούς ήρωες (συνολικά  189 σχήματα). Από όλα αυτά, 59/189 ήταν
σχήματα που είχαν εμφανιστεί σε προηγούμενη φάση δράσης ή σχήματα
γνωστά στα παιδιά, και 76/ 189 ήταν εξελίξεις των γνωστών σχημάτων σε
νέα σχήματα, γενικεύσεις και προεκτάσεις. Από τα νέα σχήματα, 26/76
έδιναν την εντύπωση ότι πραγματικά το παιδί που τα εκφράζει, μέσα από
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την επιστημονική ιδέα, έχει δει διαφορετικά τον κόσμο του, με έναν τρόπο
εντυπωσιακό και «φρέσκο». 

Οι περισσότερες νέες και δημιουργικές παραγωγές γνωστικών σχημά-
των από τα παιδιά διαπιστώνονται: 
- Σε οργανωμένες δράσεις σχολικού πλαισίου, με περιορισμένη χρήση

υλικών (τo απεριόριστο υλικό ωθεί σε πρωτοτυπία, αλλά όχι απαραί-
τητα στον τομέα που την επιζητούμε). 

- Στα ελεύθερα παιχνίδια τους, με απεριόριστη χρήση υλικών (ξεκινούν
ως προσπάθειες μίμησης/ «επανάληψης» των γνωστών από τη θεα-
τρική παρέμβαση ιδεών και των αναμενόμενων  σχημάτων, όμως στην
πορεία, μέσα από τις ποικίλες δοκιμές,  αναδύονται νέα σχήματα). 

- «Παίζοντας» με τα πράγματα παρά «παίζοντας» κάποιον (η δραματο-
ποίηση φάνηκε να βοηθά να εμπεδωθούν σχήματα σχετικά με τις ΦΕ
-π.χ. η πολικότητα- αλλά δεν προώθησε την πρωτοτυπία, ενώ η ενα-
σχόληση με αντικείμενα οδήγησε  σε μεγάλη ποικιλία παραγωγών –
αν όχι στην ανάδυση ενός «δυνατού» σχήματος: τα σχήματα έμοιαζαν
«ευκαιριακά», συχνά δεν είναι «αξιομνημόνευτα»). 

- Ζωγραφίζοντας παρέα με φίλους (στις περιπτώσεις που η εργασία ήταν
ατομική, υπήρχε υψηλή δημιουργικότητα, αλλά και πολλές «αντιγρα-
φές», ενώ στις συνεργασίες δύο ή περισσότερων παιδιών για την ανα-
παράσταση μιας ιδέας, η πολυπλοκότητα και η καινοτομία
εκτοξεύονταν). 

Σχέση δραματουργίας και μαθησιακής εμπειρίας
Α. Αφήγηση. Η αφήγηση δείχνει να υποστηρίζει σαφώς την ευημερία και

την εμπλοκή των μαθητών (σε όλες τις περιόδους της αφήγησης, δεν
υπήρξαν παιδιά που να πέφτουν χαμηλότερα από το 3). 

- Χαμηλότερη ευημερία και εμπλοκή παρατηρούνται κατά τις συμβατικές
σχολικές δραστηριότητες (συζητήσεις επί μακρόν, ερωταποκρίσεις με
νηπιαγωγό, οργανωμένο εποπτευόμενο παιχνίδι-δοκιμές), ειδικά όταν
αυτές προηγούνται της αφήγησης. Μάλιστα, ορισμένα παιδιά, ενδια-
φέρονται για την επιστήμη μόνο μέσα στο θεατρικό. Εκτός αυτού, στις
«συμβατικές» δράσεις, συμμετέχουν εντελώς παθητικά. 

- Μέτρια ευημερία, με ικανοποιητική όμως εμπλοκή, παρατηρείται όταν
είναι ρευστά τα όρια μεταξύ θεατρικού και σχολικού πλαισίου και οι
δραστηριότητες προδίδουν τις προσδοκίες των παιδιών από την αφή-
γηση. Επίσης, σε συμβατικές σχολικές δραστηριότητες που δεν έχουν
στενή σχέση με την αφήγηση (π.χ. συζήτηση –ανακεφαλαίωση «τι ξέ-
ρουμε για τους μαγνήτες», πριν την θεατρική εφαρμογή της Μαγνη-
τοσχολής Χορού). 

- Υψηλή ευημερία και εμπλοκή καθώς και σημαντική παραγωγή σχημάτων
παρατηρούνται σε συμβατικές σχολικές δράσεις (π.χ.  συζητήσεις),
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όταν αυτές έπονται και άπτονται της αφήγησης (οργανωμένες δοκι-
μές, συζητήσεις για επίλυση γρίφων, εμπράγματες δράσεις που ακο-
λουθούν θεατρικές-βιωματικές δράσεις). Επίσης, κατά το ελεύθερο
παιχνίδι και το εποπτευόμενο παιχνίδι, στις δραματοποιήσεις και όταν
τα παιδιά δραστηριοποιούνται ως ενεργοί ακροατές (π.χ. καλούνται
να βοηθήσουν τους ήρωες).
Συγκεκριμένα αφηγηματικά χαρακτηριστικά, που στηρίζουν την εμ-

πλοκή και ευημερία των μαθητών, είναι: η νηπιαγωγός να βρίσκεται σε
ρόλο αφηγήτριας και όχι δασκάλας, ο σκοπός της αφήγησης να είναι επι-
κοινωνιακός κι όχι «στεγνά» διδακτικός, η δομή της ιστορίας να προκαλεί
το ενδιαφέρον των ακροατών (μη-γραμμική σύνδεση των γεγονότων,
χρήση αναπάντεχων περιστατικών, φλας-μπακ, ενάντια-στη-διαίσθηση
στοιχεία), οι μαθητές να αναλαμβάνουν ρόλο ενεργών θεατών ή/και δρα-
στών, να υπάρχει συναισθηματική σύνδεση των μαθητών με τα αφηγη-
ματικά πρότυπα/ ήρωες.

Β. Σημειωτική: Η σημείωση της επιστημονικής σε αφηγηματική ιδέα
(πώς το σημείο/αντικείμενο θα εκπροσωπήσει το αναφερόμενο/επιστη-
μονική ιδέα), επηρεάζει σημαντικά την εμπλοκή, αλλά και την ευημερία
των μαθητών, καθώς και την παραγωγή γνωστικών σχημάτων. 
-Ένα «ελκυστικό» σημείο προκαλεί τον θεατή να ενδιαφερθεί για το ανα-

φερόμενο (ο ήρωας  να «αρέσει» στα παιδιά ως μορφή και χαρακτή-
ρας, αλλά και τα αντικείμενα που χρησιμοποιούνται να προκαλούν το
ενδιαφέρον -π.χ. πρίσμα- «διαμάντι»). 

-Η εικόνα/σημείο οφείλει να μην «καπελώνει» τον δείκτη/αναφερόμενο
(η εικονική διάσταση του σημείου να μην είναι πολύ περιγραφική -
π.χ. υπερβολικό στόλισμα κούκλας) και η σχέση ανάμεσα στην εικόνα
και τον δείκτη να παρουσιαστεί σε αφηγηματικό πλαίσιο,  που δεν
αποτελεί τον καθημερινό χώρο δράσης των παιδιών –π.χ. το Μαγνη-
τοσχολείο ήταν ατυχής επιλογή.

-Το πλαίσιο της αρχικής σημείωσης να αποτελεί μια «εναλλακτική» πραγ-
ματικότητα σε σχέση με την «καθημερινή» πραγματικότητα των μα-
θητών: αυτή η εναλλακτική πραγματικότητα πρέπει να είναι
διαχειρίσιμη από τα παιδιά, ώστε να δημιουργήσουν «διόδους» ανά-
μεσα σε αυτήν και τα ρεαλιστικά πλαίσια-δομές στις οποίες κινούνται
καθημερινά (Πάνω και Κάτω Κόσμος). 

-Στην προσέγγιση του επιθυμητού διερμηνεύοντος, βοηθά αν η δεικτική
διάσταση του σημείου τονιστεί με τρόπο που να εμφανίσει εμφατικά
κι εντυπωσιακά τη λειτουργία του αναφερόμενου (ο δείκτης να απο-
τελεί ένα βαθιά δραματικό χαρακτηριστικό του σημείου/ ήρωα, ώστε
να ξεχαστεί η εικόνα και ο αρχικός εντυπωσιασμός που αυτή πρό-
σφερε, και να ωθήσει  τα παιδιά να εστιάσουν στο αναφερόμενο/ επι-
στήμη πίσω από το θέατρο). 
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Γ. Αισθητική: Η αισθητική αποτελεί αναπόφευκτα μια σημειωτική επι-
λογή. Κι επειδή πρώτα γίνεται η σημείωση της επιστημονικής σε αφηγη-
ματική ιδέα, η αισθητική έρχεται, ως δεύτερη σημείωση, να προτείνει
τρόπους για να υλοποιηθεί η αφηγηματική ιδέα σε θεατρική παρουσίαση. 
- Η λιτή αισθητική και το «καθαρό» design (εικόνα, κίνηση, λόγος) βοη-

θούν στην ενεργοποίηση της φαντασίας. 
- Το έμψυχο έχει μεγαλύτερη «δύναμη» από το άψυχο: οι ιδέες που πα-

ρουσιάστηκαν μέσω στατικών αντικειμένων και λόγου είχαν μικρότερη
επιτυχία από όσες παρουσιάστηκαν μέσω κίνησης και λόγου. 

- Όταν δεν πάει καλά η αισθητική, «ταράζεται» η σημειωτική και μειώνε-
ται η ευημερία και η εμπλοκή, ενώ όσο  μεγαλύτερη η αρμονία λόγου-
κινησης τόσο το παιδί αποδέχεται το αντικείμενο ως ήρωα/χαρακτήρα
και προσεγγίζει την επιστημονική ιδέα χωρίς προσπάθεια, σχεδόν
ωσμωτικά. 

Παραγωγή και συνολική εμπειρία εκπαιδευτικού
Αυτό που φαίνεται, σχετικά με τις παραγωγές του εκπαιδευτικού, είναι

ότι υπάρχει μεγάλη απόσταση ανάμεσα σε αυτό που προσχεδιάζεται σχε-
τικά με μια διδακτική παρέμβαση και σε αυτό που τελικά μπορεί να εφαρ-
μοστεί. Το πώς θα δράσεις σε ένα λειτούργημα όπως είναι η εκπαιδευτική
πράξη, που δεν αποτελεί μια μηχανιστική διαδικασία, έχει μεγάλη σχέση
με το πόσο απολαμβάνεις αυτό που σκοπεύεις να κάνεις. 

Φαίνεται, λοιπόν, ότι καλύτερα αποτελέσματα υπάρχουν όταν ο εκ-
παιδευτικός απολαμβάνει το διδασκόμενο περιεχόμενο (οι δραστηριότη-
τες με το Φως πήγαν καλύτερα, γιατί το Φως ως γνωστικό αντικείμενο
άρεσε περισσότερο στην εκπαιδευτικό). Αλλά και όταν το αντικείμενο δεν
προκαλεί το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού, βοηθά αν σκεφτεί ελκυστικές
μεθόδους για να το διδάξει (η εκπαιδευτικός βρήκε πολύ πιο ενδιαφέ-
ροντες τους μαγνήτες, όταν αξιοποίησε σε διδακτικές παρεμβάσεις τα αυ-
θεντικά, κωμικά κι ενδιαφέροντα ελεύθερα παιχνίδια των νηπίων, αντί
να επιμείνει στις σχεδιασμένες της παρεμβάσεις, τις οποίες δεν απολάμ-
βανε). 

Τελικά, η εκπαιδευτικός, διδάσκοντάς μέσα από το πλαίσιο αισθητικής
κατανόησης, «αγάπησε» και ενδιαφέρθηκε πολύ περισσότερο για το γνω-
στικό αντικείμενο. Αποτέλεσε, δηλαδή,  και η ίδια συγνωσιακό υποκεί-
μενο σε αυτή την εκπαιδευτική εμπειρία. Εντυπωσιακό σε αυτό είναι ότι,
ενώ ξεκίνησε χρησιμοποιώντας ως εργαλείο την αισθητική (προκειμένου
να παρουσιάσει την αφήγηση), στην πορεία η αισθητική φαίνεται να ξε-
πέρασε τον ρόλο του απλού μέσου και να αναδείχθηκε σε μια «οντό-
τητα», με την οποία συνδιαλέγεσαι και αλληλεπιδράς, καταλήγοντας να
αναμορφώνεις τις πρώτες σκέψεις και εικόνες σου σε κάτι που περιέχει
μεγαλύτερη αρτιότητα από το αρχικό. 
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Τα αντικείμενα που η εκπαιδευτικός δίδαξε με αυτό τον τρόπο νιώθει
ότι τα έχει κατανοήσει  και η ίδια πλέον (χωρίς την ανασφάλεια της Νη-
πιαγωγού «μήπως κάνω κάποιο λάθος στην εξήγηση που δίνω στο φυσικό
φαινόμενο;») και, επειδή έχει συνδέσει αυτή την κατανόηση με αισθή-
ματα χαράς κατά τη διδασκαλία, έχει συχνά και αυθόρμητα νέες ιδέες,
για να διδάξει ζητήματα ΦΕ σε συγνωσιακό πλαίσιο. 

Συμπεράσματα και προτάσεις

Το συγνωσιακό πλαίσιο φάνηκε να υποστηρίζει την ευημερία των μα-
θητών και την εμπλοκή τους στο επιστημονικό περιεχόμενο που διδά-
χτηκε. Βοήθησε να προσεγγιστούν «αφηρημένες» ιδέες που δεν
υποστηρίζονται από εμπειρικά δεδομένα, αφού τα παιδιά  μπόρεσαν να
«δουν» τα αόρατα και να φανταστούν την επιστημονική πραγματικότητα
πίσω από τη φαινομενική εμπειρία (φως- χρώματα). Μάλιστα, η ποικιλία
και ο ενθουσιασμός με τον οποίο τα παιδιά θυμόντουσαν στιγμιότυπα
της αφήγησης («ο θησαυρός ήταν τα χρώματα!») ή στιγμιότυπα της σχο-
λικής ζωής σχετικά με την Ίριδα («θυμάσαι που τρέχαμε και το Φως μας
κέρδιζε;»), δείχνουν ότι η συνεργασία σώματος-πνεύματος-συναισθημά-
των προσφέρει μια καλύτερη προσέγγιση του διδακτικού αντικειμένου
και βοηθά  να «εγγραφούν» οι ιδέες στη μνήμη.  

Αυτό αποτελεί κίνητρο για να προσεγγίσουμε, μέσα από τέτοια πλαί-
σια,  ακόμα και ιδέες οι οποίες υποστηρίζονται από επαρκές εμπειρικό
υλικό: γιατί τα παιδιά έτσι δεν κατακτούν απλώς επιστημονικές έννοιες
σαν «σχολική ύλη», αλλά τις χρησιμοποιούν για να δουν τη «μαγεία» του
φυσικού κόσμου.

Πολλά γνωστικά σχήματα αναδύθηκαν ως το αποτέλεσμα της ζύμωσης
του θεατρικού με το σχολικό/  καθημερινό πλαίσιο των παιδιών.  Οι μα-
θητές, αντλώντας χαρά από την παιγνιώδη προσέγγιση των επιστημονι-
κών εννοιών κατά τη διδασκαλία, προχώρησαν οι ίδιοι και δημιούργησαν
δικές τους αυθεντικές δραστηριότητες, προκειμένου να «αναπαράγουν»
τις επιστημονικές ιδέες που παρουσιάστηκαν θεατρικά και σε άλλες
δομές (στο φιλικό περιβάλλον, στην οικογένεια, στο ατομικό παιχνίδι). Οι
αναπαραγωγές τους ήταν πολλές,  διαφορετικές,  πρωτότυπες, εμπνευ-
σμένες. Αν η ενεργή μάθηση δεν σημαίνει απλώς μάθηση μέσω πράξης,
αλλά μέσω της κατανόησης των λόγων για τους οποίους πράττεις (Πολυ-
χρονόπουλος 1992), τότε, με αυτόν τον τρόπο, τα παιδιά εφηύραν τα δικά
τους κίνητρα και τους λόγους για να πράττουν, εμπλεκόμενα με αυτενέρ-
γεια και προσωπικό πάθος σε τέτοιες δοκιμές με τις επιστημονικές οντό-
τητες.

Τα αναδυόμενα γνωστικά σχήματα δείχνουν ότι τα παιδιά πέρασαν
σε «επαναθέαση» του καθημερινού κόσμου τους και στις δύο εφαρμογές,
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αν και με εντονότερες αντιδράσεις στη δεύτερη περίπτωση (π.χ. ο ήλιος
δεν έχει μόνο ένα χρώμα, ο ήλιος αλλάζει χρώματα κατά τη διάρκεια της
ημέρας, η Ίριδα «τεμπελιάζει» μέσα στον ήλιο, τα πράγματα «τρώνε» τα
χρώματα που τους αρέσουν και αφήνουν να φαίνονται όσα δεν τους αρέ-
σουν). Οι μαθησιακές εμπειρίες που έζησαν ήταν τελικά «μεταμορφωτι-
κές», όπως περιγράφονται στο πλαίσιο της αισθητικής κατανόησης (Girod,
Rau, & Schepige 2003), και ήταν εμποτισμένες με συναίσθημα, δημιουρ-
γώντας συγκίνηση και απόλαυση στα παιδιά. 

Σημαντικό είναι πως, στην περίπτωση της συγνωσίας, η εννοιολογική
αλλαγή δεν είναι απαραίτητο να έρθει μέσα από «σύγκρουση», αλλά μπο-
ρεί να προκύψει και μέσα από «σύνθεση»: προσθέτοντας την ειδική σκο-
πιά των φυσικών επιστημών σαν άλλη μια διάσταση για να δουν οι
μαθητές τα φαινόμενα, μαζί με τις ανιμιστικές ή άλλες φανταστικές οπτι-
κές τους. Η επιστημονική οπτική πλουτίζει τις «ερμηνείες» των παιδιών
για τον κόσμο γύρω τους, δείχνοντάς τους και έναν άλλο τρόπο να κοιτά-
ζεις τα πράγματα, ο οποίος εξυπηρετεί διαφορετικούς σκοπούς.

Παρά τα οφέλη που δείχνουν να έχουν τα συγνωσιακά πλαίσια, στη
δημιουργία και εφαρμογή τους εντοπίζονται περιορισμοί. Όταν διδάσκεις
ΦΕ μέσα από τόσο σύνθετα παιδαγωγικά πλαίσια, που ενώνουν μέσα
τους στοιχεία από πολλές δομές (θεατρικές, σχολικές, καθημερινές), είναι
αναπόφευκτο τα σχήματα που θα παραχθούν να αντλούνται από όλες τις
δομές και συχνά να μην μπορείς να ορίσεις με ασφάλεια την ποιότητά
τους (θεατρικό σχήμα, επιστημονικό, καθημερινό). Σε αυτή την περί-
πτωση, δεν μπορείς να αξιολογήσεις με σιγουριά την εγκυρότητά τους
(έγκυρο βάσει ποιου πλαισίου;), γεγονός που δυσχεραίνει την αξιολόγηση
της σχολικής επίδοσης.  

Επίσης, το πλαίσιο αυτό, σε αρκετές περιπτώσεις, μετασχηματίζει
ακούσια επιστημονικές οντότητες, ιδέες και πρακτικές σε ανιμιστικές κα-
τευθύνσεις. Κατευθύνσεις που είναι συχνά αναπόφευκτες και λειτουργι-
κές για τα μικρά παιδιά, ενώ αξιοποιήθηκαν και στους ενεργούς
επιστήμονες, τουλάχιστον της πρώτης επιστημονικής περιόδου (Root-
Bernstein 2003). Παρόλα αυτά, ένας «φλύαρος» ανιμισμός με μεγάλη
δόση ανθρωπομορφισμού  μπορεί να οδηγήσει σε σύγχυση, παρά σε
αποσαφήνιση των διδασκόμενων εννοιών. Στη δική μας περίπτωση, αυτό
το αποφύγαμε «τιθασεύοντας» την ποιητική άδεια της αφήγησης στην
ουσία των επιστημονικών ιδεών και φροντίζοντας τη σημειωτική και την
αισθητική, ώστε να αποφευχθούν όσο το δυνατόν άγονες γενικεύσεις και
«ευκολίες» στις ερμηνείες. Η δυσκολία δημιουργίας τέτοιων πλαισίων έγ-
κειται στο ότι πρέπει να βρεθεί μια λεπτή ισορροπία, ώστε η έμπνευση
και καλλιτεχνική διάθεση –που θα εξασφαλίσουν την ψυχαγωγία μιας
αφήγησης- να μην αλλοιώσουν το επιστημονικό περιεχόμενο, αλλά και
οι διδακτικοί στόχοι να μην καταστρέψουν την ομορφιά μιας αφήγησης.
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Παρά τις δυσκολίες, πιστεύουμε πως η ανάπτυξη ολοκληρωμένων δι-
δακτικών προτάσεων, που θα εκμεταλλεύονται τα αναφερόμενα οφέλη
της συγνωσίας μέσω θεατρικής αφήγησης, μπορεί να δώσει νέα πνοή
στην ΔΦΕ, τουλάχιστον για παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας. 
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Περίληψη

Οι έννοιες του σχήματος της Γης και της βαρύτητας διέπονται από πε-
ρίπλοκες αιτιακές σχέσεις, κάτι που οδηγεί στην ανάπτυξη πολλών και δια-
φορετικών αντιλήψεων στο πλαίσιο μίας τάξης. Επομένως, γεννάται το
ερώτημα εάν ο/η εκπαιδευτικός μπορεί να ανταποκριθεί αποτελεσματικά
σε αυτή τη διαφορετικότητα. Σκοπός της εργασίας αυτής ήταν η διερεύ-
νηση της αποτελεσματικότητας μίας διαφοροποιημένης διδακτικής παρέμ-
βασης, που βασίζεται στο εποικοδομητικό μοντέλο διδασκαλίας των
Φυσικών Επιστημών, στην επίτευξη εννοιολογικής αλλαγής. Για τον λόγο
αυτόν, σχεδιάστηκε, υλοποιήθηκε και αξιολογήθηκε μία διδακτική παρέμ-
βαση σε μια τάξη νηπιαγωγείου με 14 παιδιά, όπου διαφοροποιήθηκε το
περιεχόμενο της διδασκαλίας με βάση τη μαθησιακή ετοιμότητα των παι-
διών. Στο πλαίσιο της παρέμβασης, αναπτύχθηκαν έντυπα και ψηφιακά
εκπαιδευτικά υλικά, αξιοποιώντας τις Νέες Τεχνολογίες, με σκοπό να δι-
ευκολυνθεί η προσέγγιση των εννοιών. Για να διερευνηθεί η αποτελεσμα-
τικότητα της παρέμβασης, διενεργήθηκαν ατομικές συνεντεύξεις,
ανιχνεύοντας το νοητικό μοντέλο για το σχήμα της Γης, αλλά και το επίπεδο
κατανόησης της βαρύτητας πριν και μετά από την παρέμβαση. Τα ευρήματα
δείχνουν ότι, αν και υπάρχει κάποια μετακίνηση των αντιλήψεων, ωστόσο
οι διαφορές αυτές δεν είναι στατιστικώς σημαντικές. Τα αποτελέσματα
αυτά προφανώς συνδέονται με τους περιορισμούς της έρευνας, αλλά ταυ-
τόχρονα υποδεικνύουν ότι χρειάζεται περισσότερη συστηματική έρευνα
για τους όρους και τις προϋποθέσεις της εισαγωγής της Διαφοροποιημένης
Διδασκαλίας σε θέματα που σχετίζονται με τις Φυσικές Επιστήμες.

Θεωρητικό Πλαίσιο

Το σχήμα της Γης και η βαρύτητα είναι έννοιες που βρίσκονται στην
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καθημερινότητα του παιδιού, όμως παρουσιάζουν σημαντικές δυσκολίες
στην κατανόησή τους, ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες. Οι θεωρητικοί της
εποικοδομητικής προσέγγισης αναγνωρίζουν την ύπαρξη πρώιμων γνώ-
σεων των παιδιών, οι οποίες αφορούν ουσιαστικά μια διαισθητική αντί-
ληψη για τον κόσμο, που βασίζεται στην καθημερινή εμπειρία και παρέχει
εξηγήσεις για τα φυσικά φαινόμενα του περιβάλλοντος (Vosniadou &
Brewer 1992). Αυτές οι πρώιμες γνώσεις συχνά διαφέρουν σημαντικά από
την επιστημονική γνώση, ενώ ταυτόχρονα έχει διαπιστωθεί πως είναι ιδι-
αίτερα ανθεκτικές στην αλλαγή (Driver, Squires, Rushworth, & Wood-
Robinson 2000).

Ιδέες των παιδιών για το σχήμα της Γης 
Πολλοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί με τις πρότερες ιδέες των παιδιών

για το σχήμα της Γης και τη βαρύτητα (Nussbaum & Novak 1976, Mali &
Howe 1979, Sneider & Pulos 1983). Η ανάλυση των αρχικών ιδεών από
τους Vosniadou & Brewer (1992) οδήγησε στη δημιουργία έξι νοητικών
μοντέλων για το σχήμα της Γης: α) επίπεδη τετράγωνη Γη, β) επίπεδη κυ-
κλική Γη, γ) διπλή Γη, δ) κοίλη Γη, ε) επιπεδοποιημένη σφαίρα και στ)
σφαιρική Γη. Τα μοντέλα αυτά ανήκουν σε τρεις ευρύτερες κατηγορίες:
1) τα πρότερα μοντέλα που βασίζονται στις διαισθητικές αντιλήψεις των
παιδιών (επίπεδη, τετράγωνη και κυκλική Γη), β) τα συνθετικά μοντέλα
που είναι αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης των πρότερων αντιλήψεων
με την πολιτισμικά μεταδιδόμενη επιστημονική γνώση (διπλή Γη, κοίλη
Γη και επιπεδοποιημένη σφαίρα) και γ) το επιστημονικό μοντέλο (σφαι-
ρική Γη) (Σχήμα 1).

Τα νοητικά μοντέλα για τα οποία κάνει λόγο η Vosniadou (1994) απο-
τελούν ένα είδος νοητικής αναπαράστασης, την οποία χρησιμοποιούν τα
άτομα κατά τη γνωστική λειτουργία. Πρόκειται ουσιαστικά για δυναμικές
και παραγωγικές αναπαραστάσεις, οι οποίες χρησιμοποιούνται για να
παράσχουν αιτιακές σχέσεις και εξηγήσεις των φυσικών φαινομένων.
Έτσι, τα παιδιά επηρεασμένα από τις διαισθητικές γνώσεις που αποκτούν
στην καθημερινότητά τους, όπως «το έδαφος είναι επίπεδο» και «ο ου-
ρανός είναι πάνω από τη γη», δημιουργούν συγκεκριμένες πεποιθήσεις,
οι οποίες λειτουργούν ως εμπόδια στην κατανόηση της σφαιρικής Γης. Οι
δύο βασικές πεποιθήσεις που φάνηκε να περιορίζουν τη σκέψη των παι-
διών και να δημιουργούν τα εναλλακτικά νοητικά μοντέλα των Vosniadou
και Brewer (1992) είναι: 1) «η Γη φαίνεται επίπεδη» και 2) «όλα τα πράγ-
ματα που δεν στηρίζονται πέφτουν πάντα με κατεύθυνση από πάνω προς
τα κάτω». Η τελευταία πεποίθηση υπάρχει γιατί τα παιδιά κατηγοριοποι-
ούν τη Γη ως φυσικό αντικείμενο, με την εφαρμογή όλων των ιδιοτήτων
των φυσικών αντικειμένων, παρά ως αστρονομικό.

Οι πεποιθήσεις αυτές τροφοδοτούν την οικοδόμηση των νοητικών
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μοντέλων. Συγκεκριμένα, σε σχέση με το σχήμα της Γης, τα συνθετικά μον-
τέλα αποτελούν τις απόπειρες του παιδιού να συμβιβάσει τις πεποιθήσεις
που έχει με τις πληροφορίες που λαμβάνει από το περιβάλλον. Έτσι, στο
μοντέλο της διπλής Γης, διατηρούνται όλες οι πεποιθήσεις και επιτυγχά-
νεται η συμφιλίωση με την πολιτισμικά μεταδιδόμενη πληροφορία ότι η
Γη είναι σφαιρική, θεωρώντας ότι πρόκειται για ένα άλλο αντικείμενο, ξε-
χωριστό από αυτό στο οποίο μένουν οι άνθρωποι. Το μοντέλο της διπλής
Γης είναι το πιο απλό από την κατηγορία των συνθετικών μοντέλων, γιατί
δεν απαιτεί καμία αλλαγή στις πεποιθήσεις.

Έπειτα, είναι το μοντέλο της κοίλης Γης, στο οποίο έχει γίνει αναθεώ-
ρηση της πεποίθησης ότι η Γη στηρίζεται, αλλά παραμένει η αντίληψη ότι
το έδαφος είναι επίπεδο. Οπότε το παιδί συμφιλιώνει την πληροφορία
ότι η Γη είναι στρογγυλή με τις δικές του πεποιθήσεις, θεωρώντας ότι
είναι κοίλη. Το πιο εξελιγμένο μοντέλο από την κατηγορία των συνθετικών
είναι η επιπεδοποιημένη σφαίρα, όπου αναγνωρίζεται ότι η βαρύτητα
συγκρατεί τους ανθρώπους, αλλά δεν έχει ακόμα αναθεωρηθεί η προ-
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Σχήμα 1.
Νοητικά μοντέλα για το

σχήμα της Γης των Vosni-
adou & Brewer (1992).



ϋπόθεση ότι το έδαφος είναι επίπεδο και γι’ αυτό οι άνθρωποι είναι δυ-
νατόν να ζουν μόνο σε συγκεκριμένες περιοχές (Vosniadou & Brewer
1992). 

Ιδέες των παιδιών για την έννοια της βαρύτητας 
Από τις πεποιθήσεις που χρειάζεται να αναθεωρηθούν για να οικοδο-

μηθεί το μοντέλο της σφαιρικής Γης, σημαντική θέση κατέχει η έννοια της
βαρύτητας με απόλυτη (και όχι σε σχέση με το κέντρο της Γης) κατεύ-
θυνση από πάνω προς τα κάτω (Vosniadou 1994), η οποία έχει απασχο-
λήσει πολλούς ερευνητές. 

Οι Sneider και Ohadi (1998) διερεύνησαν τις αντιλήψεις παιδιών μέσω
συνεντεύξεων, όπου τους ζητούσαν να δείξουν την κατεύθυνση που θα
έπεφτε μία πέτρα εάν την άφηναν από διάφορα σημεία της Γης. Ανάλογα
με τις απαντήσεις τους, ανιχνεύθηκαν τρία επίπεδα κατανόησης της βα-
ρύτητας (Σχήμα 2). Έτσι, στο πρώτο επίπεδο η αντίληψη είναι ότι η βα-
ρύτητα ακολουθεί πάντα την κατεύθυνση από πάνω προς τα κάτω. Στο
δεύτερο επίπεδο η βαρύτητα γίνεται αντιληπτή μόνο στην επιφάνεια της
Γης, ενώ στο τρίτο επίπεδο τα παιδιά έχουν κατακτήσει την έννοια της βα-
ρυτικής έλξης προς το κέντρο της.
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Σχήμα 2
Επίπεδα κατανόησης της βαρύτητας
κατά τους Sneider & Ohadi (1998)



Οι αντιλήψεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας για την έννοια της βα-
ρύτητας φαίνεται να διαφοροποιούνται σημαντικά από την επιστημονική
άποψη, ενώ όσο μεγαλώνουν πλησιάζουν στην επιστημονικά αποδεκτή
(Tao, Oliver & Venville 2013). Βέβαια, ο συνδυασμός των εννοιών του σχή-
ματος της Γης και της βαρύτητας, αλλά και της αντίληψης ότι η Γη φαίνε-
ται επίπεδη, σε μία διδακτική παρέμβαση, την καθιστά περισσότερο
αποτελεσματική από τη διδασκαλία που εστιάζει μόνο σε μία από αυτές
τις έννοιες (Hayes, Goodnew, Heit & Gillan 2003).

Τόσο το σχήμα της Γης όσο και η βαρύτητα συνδέονται με πολλές επι-
μέρους έννοιες με περίπλοκες αιτιολογικές σχέσεις, κάτι που οδηγεί στην
ανάπτυξη πολλών και διαφορετικών αντιλήψεων (Vosniadou & Brewer
1992). Επομένως, είναι πιθανό να υπάρχει μεγάλη ποικιλομορφία αντι-
λήψεων ανάμεσα στα παιδιά της ίδιας τάξης. Το ερώτημα που γεννάται,
λοιπόν, είναι κατά πόσο και με ποιον τρόπο μπορεί ο/η εκπαιδευτικός,
αξιοποιώντας την προσέγγιση της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, να αν-
ταποκριθεί αποτελεσματικά σε αυτή τη διαφορετικότητα.

Διαφοροποίηση της διδασκαλίας
Συχνά, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι σχεδιάζουν δραστηριότητες για

όλους τους μαθητές, αλλά στην ουσία η διδασκαλία τους απευθύνεται σε
έναν περιορισμένο αριθμό παιδιών (Tomlinson, Brighton, Hertbert, Calla-
han, Moon, Brimijoin, et al. 2003), καθώς παραβλέπεται η διαφορετικό-
τητά τους, με αποτέλεσμα η διδασκαλία να απευθύνεται στον μέσο όρο,
που συνήθως δεν ανταποκρίνεται σε αυτόν της συγκεκριμένης τάξης (Κα-
κανά 2008). Οι εκπαιδευτικοί προσδοκούν ότι το κάθε παιδί θα βρει τον
τρόπο να προσαρμοστεί, ενώ στην πραγματικότητα η διδασκαλία είναι
αυτή που χρειάζεται να προσαρμοστεί για να ανταποκριθεί στις ανάγκες
του κάθε μαθητή (Gregory & Chapman 2007). Η πρόκληση, λοιπόν, που
πρέπει να αντιμετωπίσουν οι εκπαιδευτικοί, είναι να βρουν τρόπους,
ώστε αφενός να υποστηρίξουν τη βελτίωση του γνωστικού επιπέδου των
παιδιών που βρίσκονται σε προχωρημένο στάδιο και αφετέρου να υπο-
στηρίξουν τη μαθησιακή διαδικασία σε μαθητές που αδυνατούν να αν-
τεπεξέλθουν στους εκπαιδευτικούς στόχους (Heacox 2002).

Μία προσέγγιση που εστιάζει στις ανάγκες των μαθητών είναι η δια-
φοροποιημένη διδασκαλία, που δεν στηρίζεται σε ένα προκαθορισμένο
σχέδιο, το οποίο αγνοεί τη διαφορετικότητά των παιδιών, αλλά σχεδιά-
ζεται με βάση τα χαρακτηριστικά τους. Με αυτόν τον τρόπο προάγεται η
ισότητα των ευκαιριών στην επίτευξη των μαθησιακών στόχων, ανεξάρ-
τητα από τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών (Valiande, Kyriakidis &
Koutselini 2011).
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Τα χαρακτηριστικά του παιδιού ως βάση για διαφοροποίηση 
Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, τα στοιχεία του παιδιού με βάση τα

οποία μπορεί να συντελεστεί η διαφοροποίηση είναι η μαθησιακή ετοι-
μότητα, το μαθησιακό στυλ και τα ενδιαφέροντα (Tomlinson 2004). Συγ-
κεκριμένα, ο όρος «μαθησιακή ετοιμότητα» προσεγγίζεται μέσα από τη
διάσταση της «ζώνης επικείμενης ανάπτυξης» (Vygotsky 1978), όπου οι
γνώσεις και οι δεξιότητες που πρόκειται να διδαχθούν χρειάζεται να είναι
ελαφρώς πιο δύσκολες από αυτές που ήδη κατέχει το παιδί, προκειμένου
να επιτευχθεί η μάθηση (DeBaryshe 2010). Επομένως, για να ανταποκρι-
θεί ο εκπαιδευτικός στην ετοιμότητα των μαθητών του, σχεδιάζει δρα-
στηριότητες, οι οποίες περιλαμβάνουν ποικίλα υλικά, πηγές
πληρο φόρησης και έργα, σε διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας. Επίσης, δη-
μιουργεί μικρές ομάδες εργασίας, στις οποίες παρέχει διαφορετικά επί-
πεδα υποστήριξης.

Από την άλλη πλευρά, ο όρος μαθησιακό προφίλ αναφέρεται στον
προτιμώμενο τρόπο μάθησης που επηρεάζεται από μια σειρά από παρά-
γοντες, συμπεριλαμβανομένου του μαθησιακού στυλ, της προτίμησης
στο είδος ευφυΐας, το φύλο και την κουλτούρα (Ford & Chen 2001, Tom-
linson et al. 2003). 

Τέλος, η διαφοροποίηση με βάση τα ενδιαφέροντα του παιδιού ση-
μαίνει ότι η διδασκαλία πραγματεύεται θέματα ενδιαφέροντα για τους
μαθητές και έτσι είναι πιο πιθανό να οδηγήσει σε ενίσχυση της εμπλοκής
και της αίσθησης ευχαρίστησης και, τελικά, στην ανάπτυξη εσωτερικών
κινήτρων για μάθηση (Elliott, Kratochwill, Cook, & Travers 2008). 

Στοιχεία της διδασκαλίας προς διαφοροποίηση 
Σύμφωνα με την Tomlinson (2004), η διαφοροποιημένη διδασκαλία

χαρακτηρίζεται από την προσαρμογή τριών στοιχείων: του περιεχομένου,
της διαδικασίας και του αποτελέσματος. 

Συγκεκριμένα, το περιεχόμενο αφορά το «τι» διδάσκεται (Gregory &
Chapman 2007) και περιλαμβάνει τα υλικά που χρησιμοποιούνται για να
υποστηρίξουν το διδασκόμενο θέμα. Η διδασκαλία αφορά την ίδια θεμα-
τική για όλους, η οποία όμως διαρθρώνεται σε ποικίλα επίπεδα πολυπλο-
κότητας και απευθύνεται σε μικρές ομάδες μαθητών, έτσι ώστε να
προσαρμόζεται στο ακαδημαϊκό επίπεδό τους (Tomlinson 2004). Οι μα-
θησιακοί στόχοι δεν αλλάζουν, απλώς δίνονται περισσότερες επιλογές
στους μαθητές, ανάλογες με το επίπεδό τους (Αργυρόπουλος 2013). Για
παράδειγμα, οι μαθητές με υψηλή ικανότητα μπορεί να εργάζονται στη
σύνθεση ή την εφαρμογή ενός θέματος, ενώ οι μαθητές που βρίσκουν το
θέμα δύσκολο μπορεί να εργάζονται με διευκρινήσεις, συγκρίσεις ή πε-
ριλήψεις του ίδιου θέματος (Ernest, Heckaman, Thompson, Hull & Carter
2011). Αρχικά, ο/η εκπαιδευτικός αξιολογεί τις δεξιότητες και τις γνώσεις
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των μαθητών και, αξιοποιώντας τις πληροφορίες αυτές, σχεδιάζει τις κα-
τάλληλες δραστηριότητες. 

Η διαφοροποίηση της διαδικασίας αναφέρεται στον τρόπο διδασκα-
λίας του περιεχομένου (Ernest et al. 2011) και συγκεκριμένα, στη δυνα-
τότητα που έχουν οι μαθητές να επιλέξουν πώς θα επεξεργαστούν και θα
κατανοήσουν το περιεχόμενο της πληροφορίας που εισάγεται στο μά-
θημα (Αργυρόπουλος 2013).

Το αποτέλεσμα διαφοροποιείται και εξαρτάται από το τι είναι ικανοί
να επιτύχουν οι μαθητές (Santamaria 2009). Ο εκπαιδευτικός έχει διαφο-
ρετικές προσδοκίες από τον κάθε μαθητή και γι’ αυτό παρέχει πολλαπλά
μέσα έκφρασης, δίνοντας στους μαθητές μία γκάμα επιλογών για τον
τρόπο με τον οποίο θέλουν να παρουσιάσουν τις γνώσεις τους (Ernest et
al. 2011). 

Διαφοροποιημένη διδασκαλία και επίδοση
Η έρευνα που έχει διεξαχθεί σχετικά με την αποτελεσματικότητα της

διαφοροποιημένης διδασκαλίας στην επίδοση των μαθητών είναι ακόμα
αρκετά περιορισμένη (Hall 2002, Αργυρόπουλος 2013). Τα αποτελέσματα
έως τώρα δείχνουν ότι η διαφοροποίηση της διδασκαλίας μπορεί να επη-
ρεάσει με θετικό τρόπο την επίδοση των μαθητών, αλλά και τα κίνητρα
για μάθηση (Fisher, Frey & Williams 2003, Tomlinson & McTighe 2004,
Lewis & Batts 2005). 

Η πλειοψηφία των ερευνών αφορά εφαρμογές της διαφοροποιημένης
διδασκαλίας σε τάξεις δημοτικού, γυμνασίου και λιγότερο συχνά λυκείου,
ενώ σπάνια επιχειρείται η διαφοροποίηση στην προσχολική εκπαίδευση,
αν και η φιλοσοφία της συγκεκριμένης προσέγγισης συγκλίνει σημαντικά
με τις αρχές που διέπουν τη λειτουργία του σύγχρονου νηπιαγωγείου
(Brennan 2008). 

Επίσης, οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί δίνουν έμφαση στην αποτε-
λεσματικότητα της προσέγγισης κυρίως στις γνωστικές περιοχές της γλώσ-
σας (Reis, McCoach, Little, Muller, & Kaniskan 2011) και των μαθηματικών
(Tieso 2005, Scott 2012), ενώ λίγοι έχουν μελετήσει την επίδραση της δια-
φοροποιημένης προσέγγισης σε άλλες μαθησιακές περιοχές, όπως οι Φυ-
σικές Επιστήμες (Odgers, Symons και Mitchell 2000). Το γεγονός ότι δεν
υπάρχουν άλλα ερευνητικά δεδομένα που εστιάζουν στη διαφοροποίηση
της διδασκαλίας στις ΦΕ οδηγεί στην έλλειψη ασφαλών συμπερασμάτων
σχετικά με την αποτελεσματικότητά της σε αυτή τη γνωστική περιοχή. 

Η παρούσα έρευνα εστιάζει στη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας
μίας διδακτικής παρέμβασης στο νηπιαγωγείο, για το σχήμα της Γης και
τη βαρύτητα, που συνδυάζει το εποικοδομητικό μοντέλο διδασκαλίας των
ΦΕ με την προσέγγιση της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας στην επίτευξη
εννοιολογικής αλλαγής. Έτσι, τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν είναι
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τα εξής:
1. Τα νοητικά μοντέλα των παιδιών για το σχήμα της Γης αλλάζουν μετά

τη διδακτική παρέμβαση;
2. Υπάρχουν διαφορές στον βαθμό που τα παιδιά προσεγγίζουν το μον-

τέλο της σφαιρικής Γης,  πριν και μετά από την παρέμβαση;
3. Το επίπεδο κατανόησης της βαρύτητας αλλάζει, μετά τη διδακτική πα-

ρέμβαση;

Λαμβάνοντας υπόψη τα, έως τώρα, ερευνητικά πορίσματα (Ester
1995, Ford 1995, Ford & Chen 2001, Fine 2003, Tomlinson & McTighe
2004, Lewis & Batts 2005, Koeze 2007, DeBaryshe 2010, Valiande, Kyri-
akidis & Koutselini 2011) και σε αντιστοιχία με τα ερευνητικά ερωτήματα
που διατυπώθηκαν, υποθέσαμε ότι:
1. Τα νοητικά μοντέλα των παιδιών θα αλλάξουν μετά τη διδακτική πα-

ρέμβαση και μάλιστα θα μετακινηθούν σε νοητικά μοντέλα εγγύτερα
προς το επιστημονικό μοντέλο. 

2. Θα υπάρχουν διαφορές στον βαθμό που τα παιδιά προσεγγίζουν το
μοντέλο της σφαιρικής Γης, μετά την εφαρμογή της εποικοδομητικού
τύπου διαφοροποιημένης προσέγγισης.

3. Το επίπεδο κατανόησης της βαρύτητας θα αλλάξει, μετά τη διδακτική
παρέμβαση, προς υψηλότερο επίπεδο.

Μέθοδος

Συμμετέχοντες
Η τάξη που συμμετείχε στην παρούσα έρευνα αποτελούνταν από 14

παιδιά (6 κορίτσια και 8 αγόρια), 3 προνήπια και 11 νήπια, ηλικίας από
53 έως 78 μηνών (M= 69.6, SD= 8.6), που φοιτούσαν σε νηπιαγωγείο, στην
πόλη του Βόλου. Τα παιδιά  δεν είχαν λάβει συστηματική διδασκαλία για
το σχήμα της Γης ή για την έννοια της βαρύτητας, πριν από την παρέμ-
βαση. Ωστόσο, είχαν επεξεργαστεί το φαινόμενο της εναλλαγής
ημέρας/νύχτας.

Εργαλείο συλλογής δεδομένων
Για τη συλλογή των δεδομένων, διενεργήθηκαν δομημένες ατομικές

συνεντεύξεις με το κάθε παιδί, πριν και μετά από την παρέμβαση. Συγκε-
κριμένα, για να διερευνηθεί το νοητικό μοντέλο για το σχήμα της Γης έγινε
προσαρμογή του πρωτόκολλου συνέντευξης των Vosniadou και Brewer
(1992), ώστε να εξασφαλιστεί η καταλληλότητά του για παιδιά προσχολι-
κής ηλικίας. Οι προσαρμογές αφορούσαν τη μείωση της χρονικής διάρκειας
της συνέντευξης, αλλά και τη χρήση πολλαπλών τρόπων αναπαράστασης
του σχήματος της Γης, όπως το αντιλαμβάνονταν τα παιδιά.
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Το προσαρμοσμένο πρωτόκολλο που χρησιμοποιήθηκε περιλάμβανε
8 ερωτήσεις από τις οποίες οι δύο ( «Ποιο είναι το σχήμα της Γης;» και
«Μπορείς να τη φτιάξεις με πλαστελίνη όπως θα τη βλέπαμε από το διά-
στημα;») είναι ερωτήσεις γνώσεων-γεγονότων (factual questions), που
θα μπορούσαν να απαντηθούν και με την απλή αναπαραγωγή πληροφο-
ριών που έχουν ακούσει τα παιδιά από το πολιτισμικό περιβάλλον, χωρίς
να τις έχουν απαραίτητα κατανοήσει ή να έχουν δομήσει αντίστοιχα μον-
τέλα. Επιπλέον, στο πρωτόκολλο περιλήφθηκαν και έξι παραγωγικές ερω-
τήσεις (generative questions), οι οποίες απαιτούν την εξήγηση
φαινομένων και χρειάζεται επεξεργασία των πληροφοριών και σύνθεση
ενός νοητικού μοντέλου που να εξηγεί το φαινόμενο. Τέτοιες ερωτήσεις
είναι, για παράδειγμα, «Εάν περπατούσες πολλές μέρες όλο ευθεία πού
θα κατέληγες;», «Θα έφτανες ποτέ στο τέλος της Γης;», «Υπάρχει κάπου
το τέλος της Γης;» (Vosniadou 1994). 

Επίσης, ανάλογα με την απάντηση του παιδιού σε προηγούμενη ερώ-
τηση σχετικά με το σχήμα της Γης, δινόταν έτοιμο το αντίστοιχο σχήμα
(π.χ. παραλληλόγραμμο, σφαίρα), σχεδιασμένο σε μία κόλλα Α4, έτσι
ώστε να μειωθεί ο χρόνος που θα αφιερωνόταν εάν ο σχεδιασμός της Γης
γινόταν εξ ολοκλήρου από το παιδί.  Στο σχέδιο με το σχήμα της Γης που
επέλεγαν τα παιδιά προσθέτονταν, κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων,
διάφορα στοιχεία (π.χ. αστέρια, ουρανός, άνθρωποι), τα οποία σχεδίαζαν
τα ίδια, υποστηρίζοντας τις απαντήσεις τους. Έτσι, ενισχυόταν η κατα-
νόηση σχετικά με τις αντιλήψεις τους (Ehrlen 2009). 

Βέβαια, είναι πιθανό η δισδιάστατη αναπαράσταση ενός τρισδιάστα-
του στην πραγματικότητα αντικειμένου, όπως η Γη, να δυσκολεύει ση-
μαντικά τα νήπια (Ehrlen 2009) και να οδηγεί σε παρερμηνεία από την
πλευρά του ερευνητή της αντίληψής τους σχετικά με το νοητικό μοντέλο
που έχει οικοδομηθεί. Για να αποφευχθεί αυτό, προστέθηκε μια ερώτηση,
όπου δόθηκε η δυνατότητα για τρισδιάστατη αναπαράσταση της γης με
πλαστελίνη, η οποία χρησιμοποιούνταν ιδιαίτερα με σκοπό να ξεκαθαρι-
στεί εάν το παιδί αντιλαμβάνεται ότι κάποια ερώτηση (π.χ. «Πού μένουν
οι άνθρωποι;», «Τι υπάρχει κάτω από τη γη;») αφορά τη γη ως ουράνιο
σώμα ή ως το έδαφος (χώμα), σε τοπικό επίπεδο (Panagiotaki, Nobes &
Potton 2009).

Ακόμη, προκειμένου να διερευνηθεί η αντίληψη του παιδιού σχετικά
με τη βαρύτητα, προστέθηκε και μία ερώτηση «Εάν έμενε κάποιος εδώ
κάτω [στο νότιο πόλο της Γης] και είχε μία μπάλα που του έπεφτε, προς
τα πού λες να πήγαινε;») (Sneider & Ohadi 1998) (Σχήμα 3). Η ερώτηση
αυτή γινόταν μόνο σε εκείνα τα παιδιά που είχαν αναπαραστήσει τη Γη
σφαιρική και δέχονταν ότι μπορεί να μένουν άνθρωποι και στο νότιο ημι-
σφαίριό της. 
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Βαθμολόγηση του εργαλείου
Οι Vosniadou και Brewer (1992) κατασκεύασαν έναν πίνακα αναμενό-

μενων απαντήσεων για το κάθε νοητικό μοντέλο της Γης  και πιθανών
αποκλίσεων που θεωρούνται αποδεκτές. Οι απαντήσεις των παιδιών βαθ-
μολογήθηκαν  ανάλογα με το αν συμφωνούσαν με τον πίνακα αυτόν. Έτσι,
εάν η απάντηση του παιδιού στην κάθε ερώτηση συμφωνούσε με την
αναμενόμενη απάντηση για το εκάστοτε μοντέλο, τότε βαθμολογούνταν
με δύο (2) βαθμούς. Εάν η απάντηση βρισκόταν στις αποδεκτές αποκλί-
σεις για το μοντέλο ή δεν είχε ξεκαθαριστεί τι ακριβώς εννοούσε το παιδί
με την απάντησή του, τότε λάμβανε ένα (1) βαθμό, ενώ με μηδέν (0) βαθ-
μολογούνταν οι απαντήσεις που δεν ανήκαν ούτε στις αναμενόμενες,
αλλά ούτε και στις αποδεκτές αποκλίσεις. 

Οι απαντήσεις που είχε δώσει το παιδί σε κάθε ερώτηση συγκρίνονταν
με τις αναμενόμενες απαντήσεις και τις αποδεκτές αποκλίσεις του κάθε
μοντέλου ξεχωριστά. Με αυτόν τον τρόπο, το κάθε παιδί συμπλήρωνε έξι
διαφορετικά σκορ βαθμολόγησης, ένα για κάθε νοητικό μοντέλο. Σε όποιο
από αυτά τα μοντέλα είχε σημειώσει την υψηλότερη βαθμολογία, τότε
κατηγοριοποιούνταν στο συγκεκριμένο μοντέλο. Σε περίπτωση ισοβαθ-
μίας ή μικρής διαφοράς (μικρότερη από 2 βαθμούς) ανάμεσα σε δύο νοη-
τικά μοντέλα, τότε θεωρούνταν ότι το παιδί δεν έχει δομήσει ένα
συνεκτικό και συνεπές μοντέλο για το σχήμα της Γης, το οποίο να χρησι-
μοποιεί με συστηματικό τρόπο, ή ότι βρίσκεται σε ένα μεταβατικό στάδιο,
πιθανόν  ανάμεσα σε δύο μοντέλα, και έτσι κατατασσόταν στην κατηγορία
των μικτών μοντέλων. 

Η αντίληψη για τον ρόλο της βαρύτητας βαθμολογήθηκε σύμφωνα με
τα επίπεδα που πρότειναν οι Sneider και Ohadi (1998). Έτσι, σε όσα παι-
διά δεν έγινε η ερώτηση για τη βαρύτητα, ή δεν δέχονταν ότι μπορεί να
σταθεί ένας άνθρωπος στο νότιο ημισφαίριο της Γης, ή απάντησαν ότι η
μπάλα θα πέσει με κατεύθυνση προς τα κάτω σε σχέση με τη σελίδα (δηλ.
προς το διάστημα), βαθμολογήθηκαν με μηδέν (0), καθώς θεωρήθηκε ότι
ανήκουν στο πρώτο επίπεδο κατανόησης της βαρύτητας. Τα παιδιά που
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απάντησαν ότι η μπάλα θα πάει προς τα πάνω διαπερνώντας τη Γη και
φτάνοντας έως το βόρειο ημισφαίριο βαθμολογήθηκαν με ένα (1) βαθμό,
θεωρώντας ότι ανήκουν στο δεύτερο επίπεδο κατανόησης της βαρύτητας.
Τέλος, τα παιδιά που απάντησαν ότι η μπάλα θα πέσει κοντά στα πόδια
του ανθρώπου ή παράλληλα προς την επιφάνεια της Γης βαθμολογήθη-
καν με δύο (2) βαθμούς, θεωρώντας ότι έχουν κατακτήσει το τρίτο επί-
πεδο.

Υλικά
Στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων που πραγματοποιήθη-

καν, σχεδιάστηκε και αναπτύχθηκε υποστηρικτικό εκπαιδευτικό υλικό σε
έντυπη και ψηφιακή μορφή. Τα έντυπα υλικά που αναπτύχθηκαν ήταν:
• ομοίωμα υδρογείου σφαίρας με δυνατότητα έλξης από μαγνήτη,
• υδρόγειος σφαίρα μεγάλων διαστάσεων με αποσπώμενο πάνινο

χάρτη,
• κάρτες και ζάρια για επιτραπέζιο παιχνίδι,
• φυλλάδιο με παιδιά από διαφορετικά μέρη του κόσμου.
Επίσης, τα ψηφιακά υλικά που αναπτύχθηκαν ή προσαρμόστηκαν ήταν:
• δημιουργία βίντεο με τα ταξίδια του Μαγγελάνου στον γύρο της Γης,
• δημιουργία βίντεο στο Scratch με την Αλίκη στη χώρα των θαυμάτων
• αποσπάσματα από βίντεο με αστροναύτες στο διάστημα και στο φεγ-

γάρι,
• απόσπασμα από βίντεο σταδιακής απομάκρυνσης από τη γη (εικονική

εκτόξευση).

Διαδικασία
H διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν η εξής: α) ατομικές συνεντεύ-

ξεις παιδιών (προέλεγχος), β) παρέμβαση και γ) ατομικές συνεντεύξεις
(μεταέλεγχος). Οι συνεντεύξεις διεξήχθησαν με τον εξής τρόπο: ένα παιδί
καθόταν μαζί με την ερευνήτρια σε έναν χώρο του νηπιαγωγείου, ώστε
να μην ακούει κανένας άλλος τις απαντήσεις του. Μετά από μια μικρή
συζήτηση για να υπάρξει εξοικείωση με την ερευνήτρια, ξεκινούσαν οι
ερωτήσεις της συνέντευξης. Κατά τη διάρκειά της, η ερευνήτρια ζητούσε
από το παιδί να υποστηρίξει τις απαντήσεις του, δείχνοντας είτε στο σχέ-
διό του είτε με την πλαστελίνη. Οι συνεντεύξεις μαγνητοφωνούνταν και
τα έργα του παιδιού (σχήμα της Γης με την πλαστελίνη και σχέδιο) φωτο-
γραφίζονταν. Η σειρά που ερχόντουσαν τα παιδιά για τις συνεντεύξεις
ήταν τυχαία.

Διαφοροποιημένη Διδακτική παρέμβαση
Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που προηγήθηκε φαίνεται ότι δεν

υπάρχει κάποια άλλη αναφορά, τόσο ως προς τη διαφοροποίηση διδα-
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σκαλίας που πραγματεύεται τις έννοιες του σχήματος της Γης και της βα-
ρύτητας, όσο και διαφοροποίησης του εποικοδομητικού μοντέλου των
Φυσικών Επιστημών. Το διαφοροποιημένο εποικοδομητικό μοντέλο που
σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε στην παρούσα εργασία αποτελεί μία πρό-
ταση διαφοροποίησης της διδασκαλίας στις ΦΕ, μιας και υπάρχει αρκετή
σύγχυση για τον τρόπο που μπορεί να εφαρμοστεί και να οργανωθεί η
διαφοροποιημένη προσέγγιση στην πράξη (Santamaria 2009).

Αναλυτικότερα, η διδασκαλία για το σχήμα της Γης και τη βαρύτητα
διαφοροποιήθηκε ως προς το περιεχόμενο, με βάση τη μαθησιακή ετοι-
μότητα των παιδιών για τις προς διερεύνηση έννοιες, η οποία ανιχνεύ-
θηκε μέσω των ατομικών συνεντεύξεων του προελέγχου. Έπειτα, τα
παιδιά ομαδοποιήθηκαν σε τρία επίπεδα (προχωρημένοι, μεσαίοι, αρχά-
ριοι) και δημιουργήθηκαν τρεις αντίστοιχες, σχετικά ομοιογενείς ομάδες. 

Η διδασκαλία οργανώθηκε με βάση το εποικοδομητικό μοντέλο των
Driver & Oldham (1986, όπως αναφέρεται στο Driver et al. 2000). Προ-
ηγήθηκε ένας βασικός σχεδιασμός όλων των δραστηριοτήτων και, στη συ-
νέχεια, έγινε διαφοροποίηση στο 3ο και 4ο στάδιο του μοντέλου, όπου
οι δραστηριότητες του βασικού σχεδιασμού προσαρμόστηκαν στις ανάγ-
κες των ομάδων. Έτσι, η διδασκαλία στην ολομέλεια συνέβαινε περισσό-
τερο για την εισαγωγή ή την παρουσίαση ενός συγκεκριμένου θέματος
(π.χ. μέσω μιας ιστορίας), κατά το 1ο και 2ο στάδιο, αλλά και για την ανα-
κεφαλαίωση και εξαγωγή συμπερασμάτων, στο 5ο στάδιο (Σχήμα 4).
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Διαγραμματική αναπαράσταση της

διαφοροποιημένης διδακτικής
παρέμβασης



Οι προσαρμογές των δραστηριοτήτων του βασικού σχεδιασμού επι-
τεύχθηκαν είτε με εμπλουτισμό, είτε με απλοποίηση του περιεχομένου ή
με τον σχεδιασμό εναλλακτικού περιεχομένου. Συγκεκριμένα, κατά τον
εμπλουτισμό, η δραστηριότητα του βασικού σχεδιασμού εμπλουτιζόταν
με έργα, τα οποία συνοδεύονταν από τα αντίστοιχα υλικά, που αύξαναν
ή μείωναν τις απαιτήσεις της, ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των
ομάδων. Κατά την απλοποίηση, προστέθηκε ή αφαιρέθηκε η ποσότητα
του προσφερόμενου υλικού και, αντίστοιχα, το επίπεδο πολυπλοκότητας
της δραστηριότητας. Ακόμη, η διαφοροποίηση μέσω του σχεδιασμού
εναλλακτικού περιεχομένου επιτεύχθηκε με τον σχεδιασμό δραστηριο-
τήτων που στοχεύουν στους ίδιους μαθησιακούς στόχους, αλλά ακολου-
θούν διαφορετική πορεία. Για παράδειγμα, η μία ομάδα ασχολήθηκε με
δραστηριότητα και υλικό το οποίο έχει μια πιο βιωματική διάσταση (π.χ.
διερεύνηση μέσω της δημιουργίας εικαστικής κατασκευής), η άλλη ομάδα
με την παρακολούθηση βίντεο και την επεξεργασία του, ενώ η τρίτη
ομάδα έπαιξε με ένα επιτραπέζιο παιχνίδι που είχε ως προϋπόθεση την
κατανόηση του σφαιρικού σχήματος της Γης. Ανεξαρτήτως του τρόπου με
τον οποίο διαφοροποιήθηκαν οι δραστηριότητες, ακολουθούσαν κλιμα-
κωτή δυσκολία, σε αντιστοιχία με τις ομάδες στις οποίες απευθύνονταν.

Ο σχεδιασμός των δραστηριοτήτων της διαφοροποιημένης διδασκα-
λίας έγινε από την ερευνήτρια και βασίστηκε στην παρέμβαση της Καμ-
πεζά (2006). Η παρέμβαση πραγματοποιήθηκε από την εκπαιδευτικό της
τάξης, που είχε την ελευθερία να κάνει όποιες προσαρμογές θεωρούσε
αναγκαίες, προκειμένου να κατανοήσουν τα παιδιά τις έννοιες που πραγ-
ματεύεται. Κατά τη διάρκεια των παρεμβάσεων, η ερευνήτρια βρισκόταν
μέσα στις τάξεις, όπου παρακολουθούσε και κατέγραφε την εξέλιξη της
διδακτικής παρέμβασης. 

Αποτελέσματα

Για τη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας της διαφοροποιημένης
παρέμβασης στην επίτευξη εννοιολογικής αλλαγής στα νήπια για το
σχήμα της Γης και τη βαρύτητα, έγινε στατιστική ανάλυση ώστε να συγ-
κριθούν τα αποτελέσματα του προ- και του μεταελέγχου. Έτσι, ελέγχθηκε
εάν το σκορ του κάθε παιδιού στο μοντέλο της σφαιρικής Γης άλλαξε μετά
την παρέμβαση, μέσω της διενέργειας t-test εξαρτημένων δειγμάτων,
όπου φάνηκε ότι η επίδοση στο σκορ πριν την παρέμβαση (Μ= 8.57, SD=
2.98) δεν διέφερε σημαντικά από το σκορ μετά την παρέμβαση (Μ= 9.93,
SD= 2.97), ns. 

Για να εξεταστεί εάν τα παιδιά άλλαξαν τα νοητικά μοντέλα που είχαν
σχηματίσει για το σχήμα της Γης, μετά την εφαρμογή της διαφοροποι-
ημένης διδασκαλίας, πραγματοποιήθηκε τεστ χ2, όπου δεν βρέθηκε
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σχέση ανάμεσα στη διδακτική παρέμβαση και στα νοητικά μοντέλα (χ2=
5,98, df=4, p>.05). Αναλυτικότερα, τα περισσότερα παιδιά διατήρησαν
σταθερό το νοητικό μοντέλο για το σχήμα της Γης (5 παιδιά) ή μετακινή-
θηκαν σε λιγότερο επεξεργασμένα νοητικά μοντέλα (5), ενώ λιγότερα
ήταν αυτά που φάνηκε να δημιουργούν νοητικά μοντέλα πιο κοντά στο
επιστημονικά αποδεκτό μοντέλο (4) (Πίνακας 1). 

Πίνακας 1. Ατομική πορεία των νηπίων για τα νοητικά μοντέλα για το σχήμα της Γης
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Σχετικά με τη βαρύτητα, έγινε τεστ χ2 για να διερευνηθεί εάν τα παι-
διά, μετά τη διδακτική παρέμβαση, άλλαξαν το επίπεδο κατανόησης της
βαρύτητας, όπου φάνηκε ότι δεν υπήρξαν σημαντικές αλλαγές στην κα-
τανόησή τους (χ2= 2.36, df=2, p>.05), κάτι που γίνεται άμεσα αντιληπτό
και από την παρατήρηση της ατομικής προόδου των νηπίων στη συγκε-
κριμένη έννοια (Πίνακας 2).

Πίνακας 2.
Ατομική πορεία των νηπίων για τα επίπεδα κατανόησης της έννοιας της βαρύτητας.

330



Συμπεράσματα

Η επεξεργασία των ευρημάτων έδειξε ότι οι όποιες μετακινήσεις των
αντιλήψεων των παιδιών δεν ήταν στο όριο του στατιστικώς σημαντικού.
Πράγματι, όπως φάνηκε και από την περιγραφική ανάλυση, τα περισσό-
τερα παιδιά είτε διατήρησαν σταθερά τα νοητικά μοντέλα που είχαν σχη-
ματίσει είτε παλινδρόμησαν σε πιο πρώιμα μοντέλα. Επομένως, φάνηκε
ότι η συγκεκριμένη διαφοροποιημένη παρέμβαση δεν ήταν τόσο αποτε-
λεσματική όσο αναμενόταν στην επίτευξη εννοιολογικής αλλαγής. 

Εντούτοις, μπορεί τα αποτελέσματα να μην οφείλονται στη διδακτική
παρέμβαση, αλλά στις έννοιες των ΦΕ που επιλέχθηκαν. Το σχήμα της
Γης και η βαρύτητα είναι έννοιες αρκετά αφηρημένες και δύσκολες για
να τις κατανοήσουν παιδιά προσχολικής ηλικίας, καθώς δεν είναι απτές
για να μπορέσουν να τις επεξεργαστούν (Καμπεζά & Ραβάνης 2004).
Είναι, λοιπόν, πιθανό να υπάρχει σημαντικό γνωστικό εμπόδιο στην κα-
τανόησή τους κατά την προσχολική ηλικία, ανεξαρτήτως της διδακτικής
προσέγγισης που επιστρατεύεται. Αυτό, όμως, δεν σημαίνει ότι η διδα-
σκαλία των εννοιών αυτών πρέπει να αποφεύγεται στο νηπιαγωγείο,
καθώς όσο σχεδιάζονται εκπαιδευτικές παρεμβάσεις που ανταποκρίνον-
ται στη ζώνη επικείμενης ανάπτυξης, ή αλλιώς στη μαθησιακή ετοιμότητα
του παιδιού, τόσο περισσότερο διευρύνεται η σκέψη του και προχωρά
στο επόμενο επίπεδο ανάπτυξης (Vygotsky 1978). Για τον λόγο αυτόν, εξ
αρχής η στόχευση δεν ήταν η επίτευξη της πλήρους κατανόησης των εν-
νοιών αυτών, η οικοδόμηση του σφαιρικού μοντέλου για τη Γη ή η κατα-
νόηση της βαρύτητας στο υψηλότερο επίπεδο, αλλά η αλλαγή από πιο
πρώιμα νοητικά μοντέλα σε πιο σύνθετα και πλησιέστερα στο επιστημο-
νικά αποδεκτό μοντέλο.

Ωστόσο, για να εξετάσουμε τους λόγους που δεν επιτεύχθηκαν οι εκ-
παιδευτικοί στόχοι, χρειάζεται να λάβουμε υπόψη και τους περιορισμούς
στους οποίους υπόκειται η συγκεκριμένη έρευνα. Το γεγονός ότι δεν επι-
βεβαιώθηκαν οι αρχικές υποθέσεις πιθανόν να οφείλεται στον καθεαυτό
σχεδιασμό της διαφοροποιημένης προσέγγισης, καθώς η έλλειψη σαφών
οδηγιών προς τους εκπαιδευτικούς που αποπειρώνται να σχεδιάσουν μία
διαφοροποιημένη διδασκαλία (Santamaria 2009), αλλά και η έλλειψη εμ-
πειρικών ερευνών σχετικών με την εφαρμογή της διαφοροποίησης στις
τάξεις (Hall 2002, Αργυρόπουλος 2013), ειδικά της προσχολικής εκπαί-
δευσης, προσθέτουν επιπλέον δυσκολία στην εφαρμογή της και μπορεί
να οδηγήσουν σε λάθη, ήδη από το στάδιο του σχεδιασμού. Σε επόμενη
έρευνα, θα είχε νόημα να χρησιμοποιηθεί ένα εργαλείο αξιολόγησης σχε-
τικά με τον βαθμό διαφοροποίησης της διδασκαλίας, ώστε να περιοριστεί
σε κάποιον βαθμό αυτό το εμπόδιο. 

Επίσης, η χρονική διάρκεια της παρέμβασης περιορίστηκε στις τρεις
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ημέρες, για πρακτικούς λόγους που αφορούσαν το υπόλοιπο πρόγραμμα
του νηπιαγωγείου, κάτι που δημιούργησε δυσκολίες τόσο στην επεξερ-
γασία δύσκολων εννοιών από τα παιδιά, όσο και στην ανάπτυξη ενός προ-
γράμματος διαφοροποιημένης προσέγγισης. Αντιθέτως, στις έρευνες των
Ester (1995), Fine (2003), Fisher, Frey & Williams (2003), DeBaryshe (2010)
και Valiande, Kyriakidis & Koutselini (2011), οι οποίοι ανέδειξαν την απο-
τελεσματικότητα της διαφοροποιημένης προσέγγισης στην επίδοση των
μαθητών, η χρονική διάρκεια εφαρμογής της διδασκαλίας ήταν από 5
μέρες έως και 4 χρόνια, χρονικό διάστημα κατά πολύ μεγαλύτερο από
αυτό της παρούσας έρευνας. Είναι, λοιπόν, σαφές ότι ο χρονικός αυτός
περιορισμός πιθανότατα εμπόδισε την επίτευξη πλήρους και εις βάθος
κατανόησης των εννοιών και ίσως οδήγησε μόνο σε επιφανειακή τους
προσέγγιση. Με αυτόν τον τρόπο, δεν ήταν δυνατό να γίνουν σεβαστοί
οι προσωπικοί ρυθμοί μάθησης των παιδιών, κάτι που έρχεται σε σύγ-
κρουση με τις αξίες της διαφοροποιημένης προσέγγισης (Tomlinson
2004). Για τον λόγο αυτόν, σε επόμενη εφαρμογή, θα ήταν αναγκαίο όχι
μόνο να αυξηθεί το χρονικό διάστημα εφαρμογής των παρεμβάσεων,
αλλά και να είναι περισσότερο ευέλικτο, ώστε να μπορούν να βγουν
ασφαλέστερα συμπεράσματα σχετικά με την αποτελεσματικότητά τους
στην επίδοση των παιδιών.

Τέλος, σε επόμενη έρευνα, θα είχε ενδιαφέρον να εξεταστεί εάν η
εποικοδομητικού τύπου διαφοροποιημένη διδασκαλία, συνδυαζόμενη
με κάποιο άλλο θέμα των φυσικών επιστημών, το οποίο είναι λιγότερο
αφηρημένο και προσφέρεται για περισσότερη επεξεργασία από παιδιά
προσχολικής ηλικίας, θα φανεί περισσότερο αποτελεσματική στην επί-
τευξη εννοιολογικής αλλαγής. Εξάλλου, είναι σπάνιες οι έρευνες που συν-
δυάζουν τη γνωστική περιοχή των ΦΕ με τη διαφοροποίηση της
διδασκαλίας. Αποτελεί, λοιπόν, ένα θέμα ανοιχτό προς διερεύνηση.
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Περίληψη

Η εκπαίδευση του παιδιού εκτός του σχολείου, σε χώρους στο φυσικό
και ανθρωπογενές περιβάλλον, προσφέρει κίνητρα για βιωματική μά-
θηση, ευκαιρίες για να γνωρίσει το περιβάλλον, να κατανοήσει τη θέση
του σε αυτό και να αναπτύξει δράσεις για την προστασία και την εξέλιξή
του. Για την εμπλοκή του παιδιού στις διαδικασίες αυτές, εφαρμόζονται
ποικίλες μέθοδοι, μεταξύ των οποίων και η μέθοδος του καθοδηγούμενου
οραματισμού, στην οποία, τα άτομα που ανήκουν στην ίδια κοινότητα
αναπτύσσουν ένα κοινό όραμα γι’ αυτήν, το «κοινοτικό όραμα», και ορ-
γανώνουν σχέδιο δράσης για την επίτευξή του. Στην εργασία αυτή, πα-
ρουσιάζεται  εφαρμογή με σκοπό τη μελέτη του αστικού περιβάλλοντος
για την ανάδειξη συναφών προβλημάτων και την αντιμετώπισή τους μέσα
από τη διαμόρφωση του κοινοτικού οράματος. Η εφαρμογή έγινε σε μία
ομάδα πέντε  παιδιών ηλικίας 6-7 ετών, που κλήθηκαν να μελετήσουν την
πόλη που ζουν και να την οραματιστούν στο μέλλον θετικά, στην προ-
οπτική της αειφόρου εξέλιξής της. Μέσα από την εφαρμογή αυτή, διαπι-
στώθηκε ότι τα μικρά παιδιά είναι ικανά να εντοπίζουν τα σημαντικότερα
περιβαλλοντικά προβλήματα των σύγχρονων πόλεων, όπως η ηχορρύ-
πανση, η ρύπανση του αέρα, η έλλειψη πρασίνου, τα απορρίμματα και το
κυκλοφοριακό, να προτείνουν τρόπους για την αντιμετώπισή τους και  να
σχεδιάζουν συλλογικές δράσεις για τη βελτίωση της ποιότητας τους.

Εισαγωγή

Βασικός σκοπός της εκπαίδευσης για το περιβάλλον και την αειφορία



είναι η ανάπτυξη περιβαλλοντικά υπεύθυνων πολιτών, με οικολογική παι-
δεία, συνείδηση και υπευθυνότητα, ικανών να αναγνωρίζουν και να κα-
τανοούν τα περιβαλλοντικά ζητήματα, εφοδιασμένων με γνώσεις, αξίες
και ικανότητες, ώστε να σχεδιάζουν δράσεις και να συμμετέχουν ενεργά
για την αντιμετώπιση των ζητημάτων στην προοπτική της αειφορίας (UN-
ESCO 2002, 2005, Φλογαΐτη 2006, ΝΑΑΕΕ 2010).  Για την επίτευξη των στό-
χων αυτών, είναι σημαντικό να παρέχονται ευκαιρίες στην εκπαίδευση
των ατόμων, ώστε να αναπτύξουν ενδιαφέρον για το περιβάλλον και να
καλλιεργήσουν την αίσθηση ότι αποτελούν μέρος του. Η εκπαίδευση σε
περιβαλλοντικά ζητήματα, από την προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία,
συνιστά κρίσιμο παράγοντα, καθώς οι εμπειρίες που αποκτούν τα παιδιά
διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση των αντιλήψεών
τους για το περιβάλλον, στη διαμόρφωση στάσεων, αξιών, στην ενίσχυση
συναισθημάτων, και στην ανάπτυξη του σεβασμού και του ενδιαφέροντος
τους για το περιβάλλον. Χωρίς σχετικές εμπειρίες από τα πρώτα χρόνια
της ζωής του, υπάρχει κίνδυνος  το άτομο να μην αναπτύξει ποτέ ενδια-
φέρον για τον κόσμο που το περιβάλλει (Orr 1992, Wilson 1992, 1996).

Το αστικό περιβάλλον, η πόλη, όπου ζουν τα παιδιά, συνιστά γόνιμο
πεδίο για την εμπλοκή τους  στις παραπάνω διαδικασίες. Αφενός, αποτελεί
οικείο χώρο τον οποίο βιώνουν καθημερινά και, αφετέρου, η ποιότητά του
και τα περιβαλλοντικά προβλήματα που ενέχει επηρεάζουν τα ίδια  τα παι-
διά. Ταυτόχρονα, τα παιδιά αποτελούν μέρος της κοινότητας της πόλης,
επομένως η μελέτη του περιβάλλοντός της προσφέρει τη δυνατότητα ενί-
σχυσής τους για δράση στην κοινότητα, που αποτελεί βασική επιδίωξη της
εκπαίδευσης για το περιβάλλον και την αειφορία (Hart 1997, Fjortoft 2001,
UNCSD 2003, UNESCO 2005, Tilbury & Ross 2006, Barratt, Barratt, & Scott
2007, Georgopoulos,  Mpirmpili, & Dimitriou 2011, Green, 2013). 

Είναι γνωστά τα πολλαπλά περιβαλλοντικά προβλήματα που αντιμε-
τωπίζουν οι σύγχρονες πόλεις, με σημαντικότερα τη  συσσώρευση απορ-
ριμμάτων, το κυκλοφοριακό, την έλλειψη πρασίνου, την ηχορρύπανση και
τη ρύπανση του αέρα. Τα προβλήματα αυτά υποβαθμίζουν την ποιότητα
των πόλεων, καθιστώντας τις ταυτόχρονα μη φιλικές για τους πολίτες τους
και ιδιαίτερα για τα παιδιά. Αναγνωρίζουν τα παιδιά τα περιβαλλοντικά
προβλήματα των πόλεων όπου ζουν και σε ποιον βαθμό; Με ποιον τρόπο
θεωρούν ότι μπορούν αυτά να  αντιμετωπιστούν; Τι είδους πόλη οραμα-
τίζονται για τον εαυτό τους και τους άλλους και με ποιον τρόπο μπορούν
να συμβάλουν τα ίδια για να υλοποιηθεί το όραμα τους; 

Τα παραπάνω ερωτήματα επιχειρήθηκε να διερευνηθούν ανάμεσα σε
παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. Για τη διερεύνηση τους,
επιλέχθηκε η υλοποίηση εφαρμογής με σκοπό τη διαμόρφωση ενός κοι-
νού οράματος μιας ομάδας παιδιών για την πόλη στην οποία ζουν, με τη
μέθοδο του καθοδηγούμενου οραματισμού. 
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Καθοδηγούμενος οραματισμός
Ο καθοδηγούμενος οραματισμός έχει ως σκοπό την καλλιέργεια της

συμμετοχής, στο πλαίσιο μιας κοινότητας, και την ανάπτυξη ενός κοινού
οράματος. Αντλεί τις ρίζες του στη μέθοδο του στρατηγικού σχεδιασμού,
που αποτελεί διαδικασία για τη λήψη αποφάσεων και τις δράσεις για τη
διαμόρφωση ενός οργανισμού, και περιλαμβάνει τη συλλογή πληροφο-
ριών, την ανάπτυξη και διερεύνηση εναλλακτικών τρόπων για την υλοποί-
ηση των στόχων, με έμφαση στις μελλοντικές επιπτώσεις των αποφάσεων
που λαμβάνονται στη λειτουργία των οργανισμών (Bryson 1995). Η διαδι-
κασία του στρατηγικού σχεδιασμού επεκτάθηκε και στο επίπεδο της ανά-
πτυξης μιας κοινότητας, και περιλαμβάνει την καταγραφή και αξιολόγηση
των αναγκών της, το σχεδιασμό διαφόρων τρόπων ανάπτυξης και την αξιο-
λόγηση τους και, τέλος, τη διαμόρφωση σχεδίων δράσης για την επίτευξη
της ανάπτυξης. Σε επίπεδο κοινότητας, περιλαμβάνεται και το στάδιο του
οραματισμού. Ο οραματισμός είναι η διαδικασία εκείνη στην οποία τα
μέλη μιας κοινότητας ενθαρρύνονται από διαμεσολαβητές να οραματι-
στούν το μέλλον της κοινότητας που επιθυμούν, να διαμορφώσουν το
«κοινοτικό όραμα» και να προγραμματίσουν τον τρόπο με τον οποίο θα
το επιτύχουν. Το «κοινοτικό όραμα» μπορεί να είναι ιδεαλιστικό, να μην
είναι πλήρως πραγματοποιήσιμο. To κρίσιμο στοιχείο της διαδικασίας
αυτής είναι να διατυπωθούν εκείνα για τα οποία θα εργαστεί η κοινότητα
(Green, Ηaines & Halebsky 2000, WHO 2002, Moss & Grunkemeyer 2010).

Η δημιουργία ενός κοινού οράματος στοχεύει στην ενδυνάμωση των σχέ-
σεων μεταξύ των μελών της κοινότητας και την ανάπτυξη της μεταξύ τους
συνεργασίας για την επίτευξη του οράματος. Παράλληλα, ενισχύει την ανά-
πτυξη δράσεων για την προώθηση πιο αειφόρων συνθηκών ζωής. Ανάλογα
με τον διαθέσιμο χρόνο, τους πόρους και την ανταπόκριση της κοινότητας
στον οραματισμό και στις δράσεις, το κοινοτικό όραμα μπορεί να είναι βρα-
χυπρόθεσμη ή μακροπρόθεσμη διαδικασία. Στην πρώτη περίπτωση, ο ορα-
ματισμός μπορεί να διεξαχθεί σε ένα εργαστήρι μικρής διάρκειας, στο οποίο
αναπτύσσεται με τη βοήθεια των διαμεσολαβητών ένα γενικό όραμα για
όλα τα μέλη και ένα σχέδιο δράσης επάνω σ’ αυτό. Στη δεύτερη περίπτωση,
τα μέλη της κοινότητας που συμμετέχουν και διαμορφώνουν το «κοινοτικό
όραμα» δεσμεύονται για την υλοποίησή του (Green et al 2000, WHO 2002).
Ο καθοδηγούμενος οραματισμός πραγματοποιείται όταν ζητείται από τα
μέλη της ομάδας να μεταφερθούν σε ένα φανταστικό ταξίδι στο μέλλον, εί-
κοσι με τριάντα χρόνια μετά, ακολουθώντας ένα σενάριο. Η ομάδα χαλα-
ρώνει και οραματίζεται μία συγκεκριμένη μέρα από το μέλλον,
συγκεντρώνοντας εικόνες τις οποίες, αργότερα, είτε περιγράφει, είτε ζωγρα-
φίζει. Τέλος, ανταλλάσσοντας απόψεις, τα μέλη χτίζουν το κοινό τους όραμα
και αργότερα οδηγούνται στην οργάνωση των σχεδίων δράσης για την επί-
τευξη του (Lewis & Walker 1998. WHO 2002, Moss & Grunkemeyer 2010).
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H εφαρμογή του καθοδηγούμενου οραματισμού για τη μελέτη του
αστικού περιβάλλοντος και τη διαμόρφωση του «κοινοτικού οράματος»
από μικρά παιδιά παρέχει την ευκαιρία ενασχόλησης με θέματα που τα
αφορούν και ενθαρρύνει την ενεργή συμμετοχή τους στην κοινότητα.
Ταυτόχρονα, ενισχύεται η συνεργασία σε επίπεδο ομάδας και η μεταξύ
τους αλληλεπίδραση, προκειμένου να εντοπίζουν περιβαλλοντικά προ-
βλήματα, να προτείνουν τρόπους για την αντιμετώπισή τους και να δια-
μορφώνουν προτάσεις για το κοινό μέλλον, διαδικασίες στις οποίες
αναγνωρίζονται διαφορετικές απόψεις και επιθυμίες. Μέσα από τις δια-
δικασίες αυτές, παρέχεται το πλαίσιο για την υιοθέτηση δημοκρατικών
συμπεριφορών (Hart, 1997) και ενισχύεται η ικανότητα των παιδιών για
συλλογική δράση, για την επίτευξη ενός «κοινού οράματος». 

Εφαρμογή της μεθόδου του καθοδηγούμενου οραματισμού
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, το κοινοτικό όραμα μπορεί να είναι

βραχυπρόθεσμη ή μακροπρόθεσμη διαδικασία. Η εφαρμογή που παρου-
σιάζεται στην εργασία αυτή εντάσσεται στην πρώτη περίπτωση. Τα στά-
δια που εφαρμόζονται στην περίπτωση αυτή είναι τα ακόλουθα (Lewis &
Walker 1998, Green et al. 2000, Moss & Grunkemeyer 2010):
1. Παρουσιάζονται στα μέλη της ομάδας ο σκοπός της συνάντησης και

οι διαδικασίες που θα ακολουθήσουν και καθορίζονται οι κανόνες διε-
ξαγωγής τους.

2. Καταγράφονται οι ανησυχίες των μελών της ομάδας και τα προβλή-
ματα που αντιμετωπίζουν στην κοινότητά τους. Ακολουθεί συζήτηση
των προβλημάτων και αναζήτηση τρόπων αντιμετώπισης του καθενός
ξεχωριστά.

3. Οραματισμός: τα μέλη της ομάδας προτρέπονται να οραματιστούν
εικόνες από το επιθυμητό μέλλον της κοινότητας τους και να τις απο-
τυπώσουν λεκτικά ή σχεδιαστικά (ατομικός οραματισμός). 

4. Διαμόρφωση συλλογικού οράματος και ανάπτυξη σχεδίων δράσης: τα
μέλη της ομάδας μοιράζονται τα ατομικά οράματά τους και συζητούν
για τη διαμόρφωση του συλλογικού κοινού οράματος. Η συζήτηση που
αναπτύσσεται επιδιώκεται να απαντήσει σε τρία βασικά ερωτήματα:
α) Τι υπάρχει στην κοινότητα το οποίο θέλουμε να διατηρήσουμε και
να εμπλουτίσουμε, β) τι θέλουμε να αλλάξουμε και γ) τι θέλουμε να
δημιουργήσουμε επιπλέον. Για τη διευκόλυνση της αποτύπωσης του
κοινού οράματος, οι συμμετέχοντες παροτρύνονται να διερευνήσουν
εκείνα τα οποία έχουν μεγαλύτερη αξία για την κοινότητα τους, και τις
προσδοκίες τους για το πώς πρέπει να διαμορφωθεί η κοινότητα τους
μελλοντικά, για τα παιδιά και τα εγγόνια τους. Διατυπώνονται προτά-
σεις για δράσεις για την επίτευξη του κοινού οράματος.
Σε κάθε ένα από τα παραπάνω στάδια, παρεμβαίνει διαμεσολαβητής,
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ο οποίος καθοδηγεί τη συζήτηση και ενθαρρύνει τα μέλη να διατυπώσουν
τις σκέψεις τους. 

Στην εφαρμογή που παρουσιάζεται στην εργασία αυτή, υλοποιήθηκε
ένα εργαστήρι μικρής διάρκειας (3 ωρών). Συμμετείχαν  πέντε παιδιά (2
αγόρια και 3 κορίτσια) ηλικίας 6-7 ετών, που κατοικούν στην πόλη της
Αλεξανδρούπολης, σε κοντινές γειτονιές, έχουν ανάλογες εμπειρίες και
βιώνουν τις ίδιες συνθήκες της πόλης που ζουν. Οι  ερευνήτριες είχαν τον
ρόλο του διαμεσολαβητή. Τα παιδιά συμμετείχαν με τη συναίνεση των
γονιών τους, οι οποίοι ενημερώθηκαν για την εφαρμογή και τις διαδικα-
σίες που θα ακολουθούνταν.

Στο πρώτο στάδιο, τα μέλη της ομάδας συναντήθηκαν σε εργαστήριο
φυσικών επιστημών, που παραχωρήθηκε για την εφαρμογή. Αρχικά, δό-
θηκε ο απαραίτητος χρόνος για τη γνωριμία μεταξύ των μελών της ομά-
δας και την εξοικείωση τους με τον χώρο και, στη συνέχεια, οι ερευνήτριες
εξήγησαν στα παιδιά ότι  σκοπός της συνάντησής τους ήταν η συζήτηση
για την πόλη που ζούμε, για εκείνα που υπάρχουν και μας αρέσουν και
για εκείνα που δεν μας αρέσουν. Ορίστηκαν και συμφωνήθηκαν οι κανό-
νες διεξαγωγής της εφαρμογής, ότι, δηλαδή, το κάθε μέλος ζητά τον λόγο
σηκώνοντας το χέρι του και τα μέλη της ομάδας ακούνε τον συνομιλητή
τους χωρίς να τον διακόπτουν.

Στο δεύτερο στάδιο της διαδικασίας, πραγματοποιήθηκε συζήτηση με
καθοδηγητικές ερωτήσεις από τις ερευνήτριες, προκειμένου να εκμαιευ-
τούν τα ενδιαφέροντα και οι αρχικές ιδέες των παιδιών για το αστικό πε-
ριβάλλον και την ποιότητά του (θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά). Τα
παιδιά ενθαρρύνθηκαν να διατυπώσουν τις ιδέες τους με ερωτήσεις του
τύπου, «σας αρέσει η πόλη σας;», «σε ποια μέρη της πόλης σας αρέσει
να πηγαίνετε και γιατί;», «σας αρέσει το κέντρο της πόλης και γιατί;». Στη
διάρκεια της συζήτησης, αναφέρθηκαν, μεταξύ άλλων, ποικίλα προβλή-
ματα του αστικού περιβάλλοντος. Στην εφαρμογή αυτή, τα παιδιά κλή-
θηκαν να προτείνουν τρόπους αντιμετώπισης του κάθε προβλήματος
ξεχωριστά, με τη μορφή σχεδίων δράσης.

Στο τρίτο στάδιο, υλοποιήθηκε ο ατομικός οραματισμός. Τα παιδιά
κλήθηκαν να κάνουν ένα φανταστικό ταξίδι στο μέλλον, και να οραματι-
στούν πώς θέλουν να είναι η πόλη τους όταν τα ίδια θα είναι στην ηλικία
των γονιών τους και θα έχουν τα δικά τους παιδιά.  Τα παιδιά είχαν λίγο
χρόνο για να ολοκληρώσουν τις σκέψεις τους και, στη συνέχεια, τους δό-
θηκαν χαρτιά και πολύχρωμες μπογιές για να αναπαραστήσουν αυτό που
φαντάστηκαν (Εικόνα 1). 

Για να ενισχυθούν τα παιδιά να αναπτύξουν την φαντασία τους, οι
ερευνήτριες έκαναν ορισμένες ερωτήσεις του τύπου:

- Υπάρχει χώρος πρασίνου στην πόλη;
- Οι άνθρωποι ζουν σε μεγάλα σπίτια; Έχουν αυλή;
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- Το περιβάλλον είναι καθαρό;
- Υπάρχουν πάρκα στην πόλη;
- Πού αθλούνται οι κάτοικοι;
- Οι κάτοικοι χρησιμοποιούν αμάξια;

Εικόνα 1:
Τα παιδιά ζωγραφίζουν το ατομικό τους όραμα για την πόλη που επιθυμούν να ζουν

Στο τελευταίο στάδιο της εφαρμογής, τα μέλη της ομάδας μοιράστη-
καν τα ατομικά τους οράματα, εξηγώντας τις ζωγραφιές τους. Παρουσιά-
στηκαν οι ιδέες και οι επιθυμίες τους, οι οποίες συζητήθηκαν και
αξιολογήθηκαν, με σκοπό να διαμορφωθεί το συλλογικό όραμα για την
πόλη τους. Για τη διευκόλυνση της διαδικασίας, αποφασίστηκε η κατα-
σκευή κολάζ με  τις ατομικές ζωγραφιές τους, προκειμένου να δημιουρ-
γήσουν όλα μαζί την πόλη που επιθυμούν να έχουν μελλοντικά (συλλογικό
όραμα), και να κάνουν επάνω σ’ αυτό όποιες αλλαγές ή προσθήκες θεω-
ρούν ότι πρέπει να γίνουν, αφού πρώτα τις συζητήσουν μεταξύ τους. Τα
σχέδιά τους τοποθετήθηκαν πάνω σε χαρτί του μέτρου. Συζήτησαν μεταξύ
τους για τα στοιχεία που θα ήθελαν να προστεθούν στο κοινό σχέδιο και
σχηματίστηκε η πόλη που επιθυμούν για όλη την κοινότητά τους. Στη
διάρκεια της κατασκευής του συλλογικού οράματος, οι ερευνήτριες προ-
έτρεψαν τα παιδιά με κατάλληλες ερωτήσεις να σκεφτούν τον σχεδιασμό
της πόλης, ώστε να εξυπηρετεί και να ωφελεί το σύνολο της κοινότητάς
τους, όλους τους κατοίκους της πόλης. «Πώς μετακινούνται οι κάτοικοι;»,
«Πού μένουν οι κάτοικοι της πόλης;», «Πώς είναι τα σπίτια τους;».

Στο τέλος της διαδικασίας, τα παιδιά ενθαρρύνθηκαν να οργανώσουν
σχέδια δράσης, προκειμένου να αλλάξουν το αστικό περιβάλλον στο
οποίο ζουν προς αυτό που οραματίστηκαν. Τα σχέδια καταγράφηκαν από
τις ερευνήτριες σε μορφή αραχνογράμματος και συζητήθηκαν, ώστε να
διατυπωθούν προτάσεις για δράσεις για την επίτευξή τους. 

Πρέπει να σημειωθεί ότι, στην αρχή της εφαρμογής, τα παιδιά ήταν
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ιδιαίτερα επιφυλακτικά να εκφράσουν τις προσωπικές τους απόψεις,
καθώς ανησυχούσαν μήπως είναι λανθασμένες. Για την ενεργό συμμε-
τοχή τους, χρειάστηκε συνεχής ενθάρρυνση από τις ερευνήτριες. 

Αποτελέσματα και συζήτηση

Οι απόψεις των παιδιών για την ποιότητα της πόλης που ζουν: θετικά
και αρνητικά χαρακτηριστικά 

Τα παιδιά διατύπωσαν τις απόψεις τους για την πόλη τους, την Αλε-
ξανδρούπολη,  απαντώντας στις ερωτήσεις που τους τέθηκαν,  του τύπου,
«Σας αρέσει η πόλη σας;», «Σε ποια μέρη της πόλης σας αρέσει να πηγαί-
νετε και γιατί;», «Σας αρέσει το κέντρο της πόλης και γιατί;» «Τι είναι
εκείνο που δεν σας αρέσει στην πόλη;». Από την ανάλυση των  απαντή-
σεων των παιδιών, προέκυψαν τα θετικά και τα αρνητικά χαρακτηριστικά
της πόλης, τα οποία παρουσιάζονται στον Πίνακα 1.
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Πίνακας 1.
Τα θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά της πόλης: συχνότητες (f)

και ενδεικτικές απαντήσεις.



Όπως φαίνεται από τα στοιχεία του Πίνακα 1, οι παραλίες και τα
πάρκα που βρίσκονται στη γειτονιά τους αναφέρθηκαν από όλα τα παιδιά
ως πολύ θετικά χαρακτηριστικά της πόλης τους, τα οποία τα ευχαριστούν
ιδιαίτερα. 

Η έντονη αστική κυκλοφορία, η ηχορρύπανση, η δυσκολία μετακίνη-
σης στην πόλη εξαιτίας του μεγάλου αριθμού των οχημάτων, των στενών
δρόμων και της δυσκολίας πρόσβασης στα πεζοδρόμια (λόγω των παρ-
καρισμένων αυτοκινήτων) και η ύπαρξη απορριμμάτων στον αστικό χώρο
αναφέρονται ως αρνητικά χαρακτηριστικά της πόλης από όλα τα παιδιά
(5/5). Δύο από τα πέντε (2/5) παιδιά αναγνωρίζουν ως αρνητικό στοιχείο
τη ρύπανση του αέρα εξαιτίας της αστικής κυκλοφορίας. Ο αυξημένος
αριθμός κατοίκων (πολυκοσμία) και η έλλειψη πρασίνου συνιστούν επί-
σης αρνητικά στοιχεία της πόλης σχεδόν για όλα τα παιδιά (4/5). Τα ζητή-
ματα αυτά που αναφέρθηκαν από τα παιδιά ως αρνητικά χαρακτηριστικά
της πόλης τους και τα οποία, όπως τα ίδια τα παιδιά δηλώνουν, δεν τους
αρέσουν, αποτελούν τα σημαντικότερα περιβαλλοντικά προβλήματα των
σύγχρονων πόλεων. 

Η έλλειψη δημόσιων χώρων ψυχαγωγίας (πάρκα, παιδότοποι, ζωολο-
γικοί κήποι) αναφέρονται από όλα παιδιά ως αρνητικά χαρακτηριστικά
της πόλης τους.

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι δύο από τα πέντε παιδιά αναφέ-
ρονται σε ζητήματα ασφάλειας των κατοίκων της πόλης. Τα παιδιά αυτά
δηλώνουν την ανασφάλεια που αισθάνονται στην πόλη τους για τους  κιν-
δύνους που εγκυμονούν ορισμένες παραβατικές συμπεριφορές (κλέφτες)
που εκδηλώνονται στην πόλη.  

Τα προβλήματα που ανέφεραν τα παιδιά συζητήθηκαν, με σκοπό την
εξεύρεση τρόπων αντιμετώπισης τους, στο  πλαίσιο της συζήτησης για τη
διαμόρφωση των σχεδίων δράσης για την επίτευξη του συλλογικού ορά-
ματος  και περιγράφονται στη συνέχεια. 

Οραματισμός: τα παιδιά οραματίζονται εικόνες από το επιθυμητό μέλλον
της πόλης τους και τις αποτυπώνουν σχεδιαστικά (ατομικός οραματισμός).

Τα παιδιά αποτύπωσαν σε ζωγραφιές το δικό τους, ατομικό όραμα για
την πόλη που επιθυμούν να έχουν στο μέλλον, και το παρουσίασαν στα
υπόλοιπα μέλη της ομάδας (Πίνακας 2). Από την ανάλυση των απαντή-
σεων τους, κατά τις  περιγραφές των ζωγραφιών τους και τις εξηγήσεις
που έδωσαν, φαίνεται ότι στα ατομικά τους οράματα, περιλαμβάνονται
κοινά στοιχεία, που συνιστούν τις ακόλουθες εικόνες:
- Οι κάτοικοι ζουν σε μεγάλα σπίτια (συνήθως μονοκατοικίες), με κήπους.
- Σε όλη την πόλη κυριαρχεί έντονα το πράσινο στοιχείο (δέντρα, λουλού-

δια, κήποι).
- Οι δρόμοι και οι ποδηλατοδρόμοι εκτείνονται σε όλη την πόλη.
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- Τα αυτοκίνητα περιορίζονται. 
- Οι μετακινήσεις των κατοίκων γίνονται πολύ λιγότερο με αυτοκίνητα και

περισσότερο με ποδήλατα.
- Δεν υπάρχουν σκουπίδια στους δημόσιους χώρους ούτε στις παραλίες.
- Υπάρχουν δημόσιοι χώροι ψυχαγωγίας, μεγάλα πάρκα, παιδότοποι που

προσφέρονται για παιχνίδι και χαλάρωση.
- Στα σπίτια υπάρχουν πισίνες. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι ένα από τα παιδιά, ο Παναγιώτης, περιέλαβε
στο ατομικό του όραμα «εργαστήρια για να μαθαίνουν τα παιδιά χημεία»
(Πίνακας 2). Η εφαρμογή έγινε σε Εργαστήριο φυσικών επιστημών με σχε-
τικό εξοπλισμό και υποδομή, το περιβάλλον του οποίου φαίνεται να τον
επηρέασε.

Πίνακας 2. Τα ατομικά οράματα των παιδιών.
Σχεδιαστικές απεικονίσεις και ενδεικτικές περιγραφές
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Οραματισμός: το συλλογικό όραμα 
Για την κατασκευή του συλλογικού οράματος, όπως αναφέρθηκε πιο

πάνω, στην ενότητα για την εφαρμογή της μεθόδου, τα ατομικά σχέδια
των παιδιών τοποθετήθηκαν πάνω σε χαρτί του μέτρου και ακολούθησε
συζήτηση μεταξύ τους για τα στοιχεία που θα ήθελαν να  προστεθούν στο
κοινό σχέδιο (Εικόνα 2). 

Στη διάρκεια της συζήτησης, προέκυψαν προβληματισμοί σχετικά με
ορισμένα ζητήματα. Ειδικότερα, στην επιθυμία ενός από τα παιδιά να
υπάρχουν σε όλα τα σπίτια της πόλης πισίνες, προέκυψε ότι εάν αυτό
εφαρμοστεί δεν θα έχει χώρο ώστε να κατασκευαστούν αρκετά σπίτια
για όλους τους κατοίκους. Έγινε σχετική συζήτηση και κατέληξαν σε από-
φαση που έλαβε υπόψη όλους τους κατοίκους της πόλης: 

Θάνος: «Να βάλουμε σε όλα τα σπίτια από μια πισίνα».
Ελευθερία: « Ναι αλλά δε χωράνε όλα τα σπίτια».
Εύα: «Μας νοιάζει για τους άλλους, γιατί πρέπει να έχουν όλοι σπίτια».
Θάνος: «Εντάξει, τότε να βάλουμε μια μεγάλη πισίνα στη γειτονιά».
Παναγιώτης: «Μία πολύ μεγάλη, πολύ μεγάλη πισίνα για όλους. Και να
είναι δωρεάν».

Από τις απόψεις και τις επιθυμίες των παιδιών που καταγράφηκαν στη
διάρκεια της συζήτησης για το πώς θέλουν να είναι η πόλη τους μετά από
πολλά χρόνια, φαίνεται ότι τα παιδιά πέτυχαν να οραματιστούν ότι η μελ-
λοντική τους πόλη θα προσφέρει ίσες δυνατότητες σε όλους τους κατοί-
κους και τα στοιχεία που τη συνιστούν θα αποβλέπουν στο κοινωνικό
όφελος. Παράλληλα, οι κάτοικοι θα έχουν την επιθυμία να φροντίζουν
την πόλη τους, ώστε να μην ρυπαίνεται από τα αυτοκίνητα και τα απορ-
ρίμματα. Ειδικότερα, το συλλογικό όραμα των παιδιών διαμορφώθηκε ως
εξής:

Τα παιδιά οραματίστηκαν μία πόλη με μεγάλη έκταση, όπου θα κυ-
ριαρχεί το πράσινο στοιχείο, με δέντρα στους δρόμους και στα πάρκα. Οι
κάτοικοι θα διαμένουν σε μεγάλα σπίτια, τα οποία θα έχουν κήπους με
διάφορα δέντρα και λουλούδια. 

Όλη η πόλη θα συνδέεται με πολλούς δρόμους, στους οποίους έδω-
σαν πράσινο χρώμα, και θα χωρίζονται σε δρόμους όπου θα κινούνται τα
αυτοκίνητα και σε δρόμους όπου θα κινούνται τα ποδήλατα. Βεβαία, αξί-
ζει να σημειωθεί ότι εκλείπει η κυκλοφοριακή συμφόρηση, καθώς περιο-
ρίζεται η κίνηση των οχημάτων. 

Στα περισσότερα σημεία της πόλης, υπάρχουν δέντρα και λουλούδια,
που την κάνουν πιο όμορφη. Επίσης, υπάρχουν μεγάλα πάρκα με παιδικές
χαρές, δωρεάν παιδότοποι, όπου τα παιδιά μπορούν να παίξουν ελεύ-
θερα και ακίνδυνα και οι κάτοικοι μπορούν να χαλαρώσουν και να αθλη-
θούν. Υπάρχουν μεγάλες δημοτικές πισίνες, που θα προσφέρονται
δωρεάν στους κατοίκους της πόλης. 
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Η πόλη είναι καθαρή και δεν ρυπαίνεται ούτε από τα αυτοκίνητα,
καθώς είναι λίγα, ούτε από απορρίμματα, καθώς οι κάτοικοι φροντίζουν
να τη διατηρούν καθαρή. Οι παραλίες της πόλης είναι καθαρές, χωρίς
σκουπίδια (φροντίζουν οι κάτοικοι για αυτό) και το νερό της θάλασσας
είναι χωρίς «μόλυνση1». 

Εικόνα 3. Το συλλογικό όραμα των παιδιών.

Σχέδια δράσης για την επίτευξη της πόλης που οραματίστηκαν τα παιδιά
Στο τέλος της διαδικασίας, τα παιδιά ενθαρρύνθηκαν να σκεφτούν κα-

τάλληλες δράσεις με τις οποίες η σημερινή πόλη, στην οποία ζουν, θα
πάρει τη μορφή της μελλοντικής, που οραματίστηκαν. Τα σχέδια δράσης
αφορούν τους τρόπους με τους οποίους προτείνουν τα παιδιά να αντι-
μετωπιστούν τα προβλήματα που τα ίδια ανέφεραν στη συζήτηση για την
ποιότητα της πόλης τους. Τα σχέδια καταγράφηκαν σε μορφή αραχνο-
γράμματος (Εικόνα 3) σύμφωνα με τις προτάσεις των παιδιών.

Εικόνα 4: Σχέδια δράσης. 
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Τα παιδιά πρότειναν την οργάνωση ομάδων που θα φρόντιζαν για την
προστασία των ζώων, τον καθαρισμό της θάλασσας και των ακτών και τη
δημιουργία μίας περισσότερο «πράσινης πόλης», με δενδροφυτεύσεις
και φύτευση λουλουδιών. Παράλληλα, προτάθηκαν εναλλακτικοί τρόποι
μετακίνησης, για την αποφυγή της έντονης κυκλοφορίας, της ρύπανσης
του αέρα και του θορύβου που συνδέονται με αυτήν, όπως οι μετακινή-
σεις των κατοίκων να γίνονται είτε με τα πόδια, είτε με ποδήλατο. Εύα:
«Να μετακινούμαστε με το ποδήλατο».

Για τον περιορισμό των απορριμμάτων, προτάθηκε η κατασκευή και
τοποθέτηση  πινακίδων, «Να βάλουμε πινακίδες, γράψαμε παλιά στα
μικρά νήπια «όχι σκουπίδια» στην παραλία» (Ελευθερία), καθώς επίσης,
ο καθαρισμός των ακτών και των πάρκων της πόλης από τους κατοίκους,
και ενέργειες όπως η ανακύκλωση και η επαναχρησιμοποίηση προϊόντων
και συσκευασιών:

Παναγιώτης: «Να τα πάμε στην ανακύκλωση, το γυαλί, το χαρτί το αλου-
μίνιο».
Μαρία: «Δηλαδή, άμα πάρουμε ένα κουτί γάλα, να το πετάξουμε στην
ανακύκλωση».
Ελευθερία:  «Το βιβλίο να μην το πετάξουμε, να το βάλουμε στη βιβλιο-
θήκη. Αν είναι όλο σχισμένο, να το πετάξουμε στην ανακύκλωση». 

Κατά τη συζήτηση, προέκυψε ένα επιπλέον ζήτημα που δεν είχε ανα-
φερθεί σε κανένα από τα προηγούμενα στάδια της εφαρμογής, το ζήτημα
των αδέσποτων ζώων, για  τα οποία τα παιδιά πρότειναν να φροντίσουν
οι κάτοικοι για την προστασία τους. 

Τέλος, η επιθυμία των παιδιών για την ψυχαγωγία και των ιδίων και
των κατοίκων ήταν έντονη και στη συζήτηση αυτή προτάθηκε η δημιουρ-
γία πάρκων, δωρεάν παιδότοπων και ζωολογικών κήπων. 

Συμπεράσματα και προτάσεις

Στην εργασία αυτή, παρουσιάστηκε η εφαρμογή του καθοδηγούμενου
οραματισμού σε παιδιά ηλικίας 6-7 ετών, με σκοπό την εμπλοκή τους σε
ζητήματα που αφορούν την ποιότητα της πόλης όπου ζουν και τη διαμόρ-
φωση του συλλογικού οράματος για τη μορφή της πόλης τους στο μέλλον.
Τα βασικά ερωτήματα που επιχειρήθηκε να διερευνηθούν ήταν, 1) κατά
πόσο και σε ποιο βαθμό αναγνωρίζουν τα παιδιά τα περιβαλλοντικά προ-
βλήματα των σύγχρονων πόλεων ως παράγοντες που διαμορφώνουν την
ποιότητά τους, 2) με ποιο τρόπο θεωρούν ότι μπορούν αυτά να αντιμε-
τωπιστούν και 3) τα χαρακτηριστικά της πόλης που οραματίζονται για τον
εαυτό τους και τους άλλους και οι τρόποι με τους οποίους μπορούν να
συμβάλουν τα ίδια για να υλοποιηθεί το όραμά τους.

Από τα αποτελέσματα της έρευνας, προκύπτει ότι τα παιδιά που συμ-
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μετείχαν ήταν σε θέση να  εξετάζουν περιβαλλοντικά ζητήματα που αφο-
ρούν τον εαυτό τους και τους άλλους (την κοινότητα τους), τα οποία επη-
ρεάζουν την ποιότητα της ζωής τους, να σχεδιάζουν δράσεις για
αντιμετώπιση τους, και να συνεργάζονται μεταξύ τους με σκοπό την επί-
τευξη ενός κοινού στόχου. Παράλληλα, φαίνεται ότι κατανοούν σε έναν
βαθμό ότι οι ανθρώπινες επιλογές και πρακτικές επηρεάζουν την ποι-
ότητα του αστικού περιβάλλοντος και αναγνωρίζουν τη σημασία της ατο-
μικής και συλλογικής ευθύνης και της υπεύθυνης περιβαλλοντικής
συμπεριφοράς.

Σε ό,τι αφορά την ποιότητα του αστικού περιβάλλοντος, προκύπτει ότι
τα ζητήματα εκείνα που αναγνωρίζουν ως αρνητικά χαρακτηριστικά ταυ-
τίζονται με τα σημαντικότερα περιβαλλοντικά προβλήματα των σύγχρο-
νων πόλεων (αστική κυκλοφορία, ηχορρύπανση, έλλειψη πρασίνου,
ρύπανση του αέρα, απορρίμματα, έλλειψη οργανωμένων δημόσιων
χώρων για ψυχαγωγία και αναψυχή) (EEA 2010, 2012). 

Τα οράματα των παιδιών για τη μελλοντική τους πόλη αναδεικνύουν
την ανάγκη για ένα καλύτερο ποιοτικά αστικό περιβάλλον, πιο φιλικό
προς τα ίδια και τους κατοίκους της, και αποτελούν τα βασικά εκείνα στοι-
χεία που διαμορφώνουν αειφόρες πόλεις (UNICEF 2004).

Το πλαίσιο της μεθόδου του καθοδηγούμενου οραματισμού και οι δια-
δικασίες που εφαρμόστηκαν συνέβαλαν στην ανάπτυξη της συνεργασίας
μεταξύ των παιδιών και την οργάνωση, από τα ίδια, σχεδίων δράσης για
την αντιμετώπιση των προβλημάτων και τη βελτίωση της ποιότητας της
πόλης τους. Οραματίστηκαν το κοινό τους μέλλον, μέσα στην κοινότητα
τους, και κατανόησαν ότι, για την υλοποίηση του, είναι απαραίτητη η συ-
νεργασία μεταξύ των κατοίκων και το ενδιαφέρον τους για την προστασία
του περιβάλλοντος. Το τελικό όραμα της ομάδας είχε συλλογικό χαρα-
κτήρα. Παράλληλα, αναδείχθηκε ότι μπορούν τα άτομα να αλλάξουν την
κοινότητα τους, αρκεί να δράσουν μέσα σ’ αυτή (Hart 1997, WHO 2002,
Maliene et al. 2012). 

Οι διαδικασίες της μεθόδου φαίνεται ότι παρέχουν το υποστηρικτικό
πλαίσιο, μέσα στο οποίο τα  παιδιά μπορούν να συνεργάζονται, να εκ-
φράζονται ελεύθερα και να διατυπώνουν τις απόψεις τους στα υπόλοιπα
μέλη της ομάδας. Η παραγωγή οραμάτων φαίνεται να αποτέλεσε εφαλ-
τήριο για την ανάπτυξη θετικών προθέσεων για φιλικές προς το περιβάλ-
λον συμπεριφορές και συνέβαλε στην ανάπτυξη της επιθυμίας για
κοινοτική δράση. Το τελευταίο φαίνεται να υποστηρίζεται από τα σχέδια
δράσης των παιδιών, τα οποία οργανώθηκαν με σκοπό το κοινό όφελος
και τη βελτίωση  της ποιότητας του περιβάλλοντος για όλους τους κατοί-
κους της πόλης που οραματίστηκαν (Moss & Grunkemeyer 2010).

Η συμμετοχή του παιδιού σε αυτές τις διαδικασίες τού παρέχει τη δυ-
νατότητα να μοιραστεί τις σκέψεις και τις απόψεις του, να οραματιστεί,
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να συνεργαστεί με τους άλλους και να αναπτύξει συλλογικές δράσεις. Η
συνεργασία με τους άλλους, ιδιαίτερα, ενισχύει την έννοια της κοινότητας
και τη σημασία της αλληλοβοήθειας στην επίτευξη των κοινών στόχων.
Στην κατεύθυνση αυτή, οι φυσικές επιστήμες διαδραματίζουν κρίσιμο
ρόλο και διαθέτουν τα εργαλεία για την εκπαίδευση των παιδιών σε θέ-
ματα περιβάλλοντος και αειφορίας (Δημητρίου, 2009). Με την εφαρμογή
εκπαιδευτικών παρεμβάσεων, οι οποίες να αξιοποιούν κατάλληλα την
επιστημονική γνώση και τα μεθοδολογικά εργαλεία των φυσικών επιστη-
μών, είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί ο οικολογικός εγγραμματισμός, που
αφορά την κατανόηση των φυσικών φαινομένων και της αλληλεξάρτησής
τους, των σχέσεων αλληλεξάρτησης μεταξύ κοινωνίας, οικονομίας και φυ-
σικού περιβάλλοντος, και του τρόπου που οι ανθρώπινες δραστηριότητες
επηρεάζουν το φυσικό περιβάλλον και επηρεάζονται από αυτό (Δημη-
τρίου, 2010). 

Για την επίτευξη των παραπάνω, είναι σημαντικό η εκπαίδευση στις
φυσικές επιστήμες στο σχολείο να προσεγγίζεται, μεταξύ άλλων, στην
προοπτική της ενοποίησης της γνώσης, με τρόπο ώστε να βοηθούνται τα
παιδιά να ενσωματώνουν τα όσα διδάσκονται στο σχολείο για τα ζητή-
ματα της ποιότητας της καθημερινής ζωής και παράλληλα να προσανα-
τολίζονται σε έννοιες οικολογικής/περιβαλλοντικής σημασίας, ως
εργαλεία στη μελέτη του περιβάλλοντος και των συναφών ζητημάτων
(Δημητρίου, 2010). 
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