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απόκτηση της εμπειρίας (Stieff 2007). Επίσης, έχει βρεθεί ότι η εκπαιδευτική διαδικασία έχει 

ως αποτέλεσμα τη μείωση της χρήσης των οπτικοχωρικών και την αύξηση της χρήσης των 

αναλυτικών στρατηγικών και ότι ο τύπος της διδασκαλίας  επηρεάζει το βαθμό της 

μετάβασης αυτής (Hegarty et al. 2013). Πιο συγκεκριμένα, έρευνες έχουν δείξει ότι οι 

αναλυτικές στρατηγικές υιοθετούνται περισσότερο από όσους εξασκούνται στις αναλυτικές 

στρατηγικές, λιγότερο από αυτούς που εξασκούνται και στα δύο είδη των στρατηγικών και 

ακόμα λιγότερο από λύτες οι οποίοι εξασκούνται μόνο στις οπτικές στρατηγικές (Hegarty et 

al. 2013, Stieff et al. 2014). Είναι, επομένως, σημαντικό να αναπτυχθούν εργαλεία εξάσκησης 

στις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων που να χρησιμοποιούνται παράλληλα με τη 

διδασκαλία, καθώς, σύμφωνα με τα παραπάνω ερευνητικά δεδομένα, μπορούν να οδηγήσουν 

στην υιοθέτηση των αναλυτικών στρατηγικών και την απόκτηση της χημικής γνώσης.  

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται υλικό εξάσκησης στη χρήση οπτικών και αναλυτικών 

στρατηγικών κατά την επίλυση προβλημάτων Οργανικής Χημείας για μαθητές της Β΄ τάξης 

του Γενικού Λυκείου.  

 

2. Μεθοδολογία  

 

Το υλικό εξάσκησης αποτελείται από δύο μέρη, το υλικό εξάσκησης στις οπτικοχωρικές 

στρατηγικές και το υλικό εξάσκησης στις αναλυτικές στρατηγικές, καθένα από τα οποία 

περιέχει 50 ερωτήσεις - δραστηριότητες. Οι ερωτήσεις αφορούν δισδιάστατες δομές 

οργανικών μορίων με τις οποίες έρχονται σε επαφή οι μαθητές της Β΄ τάξης των ΓΕΛ.  

Το υλικό εξάσκησης στις οπτικοχωρικές στρατηγικές περιέχει:  

α) 30 ερωτήσεις όπου δίνονται δύο αναπαραστάσεις του ίδιου μορίου και ο μαθητής καλείται 

να περιστρέψει, να αναστρέψει ή να αντικατοπτρίσει τη μία, ώστε να ταυτιστεί με την άλλη 

(παράδειγμα 1 στο σχήμα 1). Με τις ερωτήσεις αυτές επιδιώκεται η ανάπτυξη στους μαθητές 

των χωρικών δεξιοτήτων που αναφέρονται στις χωρικές σχέσεις, δηλαδή στην ικανότητα 

οπτικοποίησης των αποτελεσμάτων ενεργειών, όπως η περιστροφή, ο αντικατοπτρισμός, η 

αναστροφή και η ικανότητα νοητικού χειρισμού των αντικειμένων (Barnea & Dori 1999, Wu 

& Shah 2004).   

 
Πίνακας 1: Παραδείγματα από το υλικό εξάσκησης στις οπτικοχωρικές στρατηγικές 

 

 



β) 13 ερωτήσεις όπου ζητείται από τους μαθητές να εντοπίσουν τη σχέση μεταξύ δύο 

συντακτικών τύπων και να μεταφέρουν τη σχέση αυτή μεταξύ δύο άλλων τύπων (παράδειγμα 

2 στο σχήμα 1).   

γ) 7 ερωτήσεις όπου ζητείται από τους μαθητές να εντοπίσουν τη σχέση αντιδρώντος-

προϊόντος μεταξύ δύο συντακτικών τύπων και να μεταφέρουν τη σχέση αυτή μεταξύ δύο 

άλλων τύπων (παράδειγμα 3 στο σχήμα 1). Οι ερωτήσεις των ομάδων β) και γ) στοχεύουν 

στην καλλιέργεια της χωρικής δεξιότητας που σχετίζεται με την ευελιξία ολοκλήρωσης, 

δηλαδή την ταχύτητα αντίληψης και αναγνώρισης ενός οπτικού μοτίβου, συνήθως παρουσία 

κάποιου ερεθίσματος απόσπασης της προσοχής (Barnea & Dori 1999, Wu & Shah 2004). Με 

τη δεξιότητα αυτή οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να κατανοούν μια σχέση μεταξύ δύο 

μορίων (σχέση ισομερών ή σχέση αντιδρώντων – προϊόντων) και στη συνέχεια να την 

αναπαράγουν. 

Το υλικό εξάσκησης στις αναλυτικές στρατηγικές έχει ως στόχο την εξάσκηση των μαθητών 

στην εφαρμογή κανόνων και ευρετικών συλλογισμών. Πιο συγκεκριμένα, μέσω των 

ερωτήσεων που περιέχονται στο υλικό αυτό, οι μαθητές εξασκούνται στην εύρεση της κύριας 

ανθρακικής αλυσίδας ενός οργανικού μορίου και στην αρίθμησή της, καθώς και στην εύρεση 

συγκεκριμένων ισομερών και των προϊόντων μιας χημικής αντίδρασης. Περιέχει: α) 10 

ερωτήσεις όπου ζητείται από τους μαθητές να τροποποιήσουν έναν συντακτικό τύπο ώστε η 

κύρια ανθρακική αλυσίδα να είναι οριζόντια (παράδειγμα 1 στο σχήμα 2). β) 10 ερωτήσεις 

όπου ζητείται να γίνει αρίθμηση της κύριας ανθρακικής αλυσίδας σε έναν συντακτικό τύπο 

(παράδειγμα 2 στο σχήμα 2), γ) 10 ερωτήσεις όπου ζητείται να τροποποιηθεί ένας 

συντακτικός τύπος ώστε να αναπαριστά ένα συγκεκριμένο ισομερές του (παράδειγμα 3 στο 

σχήμα 2), δ) 10 ερωτήσεις όπου ζητείται να σχεδιαστεί ένας συντακτικός τύπος ώστε να 

αναπαριστά ένα συγκεκριμένο ισομερές μιας δεδομένης ένωσης (παράδειγμα 4 στο σχήμα 2) 

και ε) 10 ερωτήσεις όπου ζητείται να τροποποιηθεί ένας συντακτικός τύπος ώστε να 

αναπαριστά ένα συγκεκριμένο προϊόν αντίδρασης (παράδειγμα 5 στο σχήμα 2). 
 

Πίνακας 2: Παραδείγματα από το υλικό εξάσκησης στις αναλυτικές στρατηγικές 

 

 



Το υλικό εξάσκησης αξιολογήθηκε αρχικά από καθηγητές και μαθητές ως προς την 

επιστημονική ορθότητα, τη διατύπωση και τη σαφήνεια των ερωτήσεων, και έγιναν οι 

απαραίτητες διορθώσεις. Στη συνέχεια, εγκαταστάθηκε σε πλατφόρμα που κατασκευάστηκε  

για το σκοπό αυτό από συνεργάτες μας (Συγγραφείς, Εργασία 1), και εφαρμόστηκε  πιλοτικά 

σε μαθητές της Β΄ Λυκείου του 2ου Πειραματικού Λυκείου Αθηνών μέσω του λογισμικού 

2DrawChemQuiz ενός γνωστικού εργαλείου σχεδιασμού και χειρισμού συντακτικών τύπων. 

 Από τους 58 μαθητές που συμμετείχαν, ένας  ολοκλήρωσε το κουΐζ 3 φορές, τρεις 2 φορές 

και 20 μία φορά. Ο ελάχιστος χρόνος ολοκλήρωσης του κουίζ ήταν 15', ο μέγιστος 70'  με 

μέσο όρο 46'. Από τους υπόλοιπους 34 μαθητές, οι 23 απάντησαν σε τουλάχιστον το 40% 

των ερωτήσεων του κουΐζ. 

 

H παρούσα έρευνα έχει συγχρηματοδοτηθεί από την Ε.Ε. (ΕΚΤ) και από εθνικούς πόρους 

μέσω του ΕΣΠΑ – Ερευνητικό Έργο: ΘΑΛΗΣ. 
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Hofstein, 1994; Storksdieck, 2001). Το αποτέλεσμα είναι ότι τελικά επικρατεί η ψυχαγωγική 

διάσταση της επίσκεψης έναντι της εκπαιδευτικής (Rennie & McClafferty, 1996).        

Από τα παραπάνω προκύπτει ένα ιδιαίτερο επιστημονικό ενδιαφέρον για το πώς μπορεί να 

συνδυαστεί κατάλληλα η εκπαίδευση εντός και εκτός σχολικού περιβάλλοντος πάνω σε 

θέματα που αφορούν σε σύγχρονες πτυχές της έρευνας και της τεχνολογίας. Το εν λόγω θέμα 

αποτελεί το αντικείμενο έρευνας στο πλαίσιο μίας διδακτορικής διατριβής, η οποία 

εστιάζεται σε δύο άξονες: ο πρώτος περιλαμβάνει τα υπάρχοντα εκπαιδευτικά προγράμματα 

σε ερευνητικά κέντρα της χώρας μας και στοχεύει στην μελέτη του τρόπου σχεδιασμού και 

υλοποίησής τους, ενώ ο δεύτερος άξονας στοχεύει στον σχεδιασμό ενός εκπαιδευτικού 

προγράμματος που θα εναρμονίζει τη νέα επιστημονική γνώση με τα υπάρχοντα ΠΣ. Πιο 

συγκεκριμένα, τα ερευνητικά ερωτήματα της εργασίας διατυπώνονται ως εξής: 

α) Ποιες αρχές λαμβάνονται υπόψη και πώς αυτές υλοποιούνται/μετασχηματίζονται σε 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα ενός ερευνητικού κέντρου; 

β) Πώς θα πρέπει να διαμορφωθεί ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα ερευνητικού κέντρου, έτσι 

ώστε να επιτυγχάνεται μάθηση επιστημονικού περιεχομένου;  

 

2. Μεθοδολογία 
 

Η παρούσα μελέτη περιλαμβάνει τα εκπαιδευτικά προγράμματα που υλοποιούνται τόσο σε  

ερευνητικά κέντρα της χώρας μας, το Ίδρυμα Τεχνολογίας και Έρευνας (Ι.Τ.Ε.) και ο 

Δημόκριτος, αλλά και σε μουσεία Φ.Ε., όπως το Μουσείο Φυσικής Ιστορίας Κρήτης. Η α΄ 

φάση της εργασίας περιλαμβάνει την καταγραφή των εκπαιδευτικών προγραμμάτων στα 

προαναφερθέντα κέντρα. Αυτό το στάδιο περιλαμβάνει την υλοποίηση συνεντεύξεων με τους 

αρμόδιους φορείς/σχεδιαστές των προγραμμάτων σε κάθε κέντρο, με στόχο τη διερεύνηση 

των αρχών με βάση τις οποίες έχει σχεδιαστεί το εκάστοτε πρόγραμμα, τους τομείς της 

σύγχρονης έρευνας που εμπεριέχει, τις δραστηριότητες που περιλαμβάνει, το εκπαιδευτικό 

υλικό που έχει σχεδιαστεί, καθώς και τη συνέπεια του εκπαιδευτικού υλικού με το ΠΣ του 

σχολείου. Τα δεδομένα αυτά εμπλουτίζονται με την παρακολούθηση των επισκέψεων στα 

παραπάνω κέντρα μέσω μίας ειδικά σχεδιασμένης για το σκοπό αυτό κλείδας παρατήρησης, 

καθώς και με ερωτηματολόγια και συνεντεύξεις των μαθητών και των εκπαιδευτικών τους 

αντίστοιχα, σχετικά με τις προσδοκίες που είχαν, τις δυσκολίες που συνάντησαν, τις αλλαγές 

που θα υλοποιούσαν σε μία μελλοντική τους επίσκεψη, κ.ά. 

Η β΄ φάση της εργασίας περιλαμβάνει τη συγκρότηση μίας κοινότητας μάθησης (Community 

of Learners – CoL), η οποία θα αποτελείται από έναν μικρό αριθμό εκπαιδευτικών τάξης, με 

σκοπό τη διαμόρφωση και υλοποίηση μίας διδακτικής σειράς σχετικής με θέματα που 

βρίσκονται σε έρευνα αιχμής και στην οποία θα ενσωματώνεται και ένα εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα ερευνητικού κέντρου. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα θα διαμορφωθεί από κοινού 

από τους εκπαιδευτικούς σε συνεργασία με τα κέντρα και θα έχει προσθετική αξία σε μία 

μικρής κλίμακας παρέμβαση που θα πραγματοποιηθεί στην τάξη και θα υλοποιηθεί πριν και 

μετά την επίσκεψη των μαθητών στο κέντρο. 

 

3. Αποτελέσματα 
 

Η έρευνα βρίσκεται σε πιλοτική φάση, ενώ τα πρώτα αποτελέσματα αναμένονται την άνοιξη 

του 2017, οπότε και θα παρουσιαστούν τότε στο συνέδριο. 

 

4. Συζήτηση - Συμπεράσματα 
 

Η παρούσα πρόταση αποσκοπεί με την ολοκλήρωσή της να αναδείξει τον τρόπο με τον οποίο 

η μη τυπική εκπαίδευση μπορεί να συνδυαστεί με την τυπική εκπαίδευση, έτσι ώστε να 



συνεισφέρει τα μέγιστα στην εκπαίδευση των μαθητών. Πιο συγκεκριμένα, αναμένεται να 

αναδειχθούν και να συσχετιστούν με τη διεθνή βιβλιογραφία: α) οι δυνατότητες που 

προσφέρουν τα εκπαιδευτικά προγράμματα στα ερευνητικά κέντρα πάνω σε θέματα που 

βρίσκονται στην αιχμή της έρευνας στις ΦΕ και β) οι δυσκολίες που συναντούν τόσο οι 

εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές κατά την επίσκεψη τους σε τέτοια περιβάλλοντα μάθησης 

για την κατάκτηση της νέας γνώσης. Επίσης, θα αναδειχθούν οι γενικότεροι προβληματισμοί 

και προτάσεις τους, οι οποίοι θα συσχετιστούν με αντίστοιχες μελέτες στο εξωτερικό, καθώς 

η παρούσα ερευνητική εργασία συνδέεται με ένα πρόγραμμα διδακτορικών διατριβών με 

τίτλο «Μάθηση σε μη τυπικούς χώρους» που υλοποιείται στη Γερμανία με τη συνεργασία 

Πανεπιστημίων από το κρατίδιο της Κάτω Σαξονίας. 
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λειτουργούν σε ομάδες, μαθαίνουν από τα λάθη ή τις αποτυχίες τους και αναπτύσσουν 

δεξιότητες που σχετίζονται με την ταξινόμηση, την ανάλυση, τη σύνθεση, την αξιολόγηση 

και την επίλυση προβλημάτων (Akman & Özgül 2015).  

Ένας τρόπος εισαγωγής του παιχνιδιού στη σχολική τάξη είναι μέσω των εκπαιδευτικών 

ψηφιακών παιχνιδιών. Τα μικρά παιδιά έχουν πολλές εμπειρίες που σχετίζονται με την 

τεχνολογία, πριν ακόμα ενταχθούν στο εκπαιδευτικό σύστημα. Έτσι, από πολύ μικρή ηλικία, 

είναι ιδιαίτερα εξοικειωμένα με την τεχνολογία και αισθάνονται αυτοπεποίθηση όταν 

χρησιμοποιούν τα επιτεύγματά της (Uçar 2015). 

 

2. Μεθοδολογία 

 

Η έρευνά μας επικεντρώνεται στο μάθημα της Μελέτη του Περιβάλλοντος στην προσχολική 

και πρώτη σχολική ηλικία, με τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών. Προτείνουμε ένα εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, που ως κεντρικό άξονα έχει τη μάθηση μέσα από το παιχνίδι και στοχεύει στην 

κατανόηση βασικών εννοιών των φυσικών επιστημών, ενώ, παράλληλα, θέτει τις βάσεις για 

την ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης (Wing 2006). Υποστηρίζουμε την ενσωμάτωση των 

εκπαιδευτικών ψηφιακών παιχνιδιών στη διαδικασία μάθησης, αλλά δεν περιοριζόμαστε στην 

απλή χρήση τους. Αντίθετα, στοχεύουμε να μετατρέψουμε τους μικρούς μαθητές/-τριες από 

απλούς «καταναλωτές» των ψηφιακών παιχνιδιών σε ενεργούς δημιουργούς τους. Για το 

σκοπό αυτό, έχουμε ήδη αρχίσει να υλοποιούμε ένα προγραμματιστικό περιβάλλον, το οποίο 

αποτελεί τη ραχοκοκαλιά της έρευνάς μας και δίνει στους μικρούς χρήστες τη δυνατότητα να 

κατασκευάσουν τα δικά τους παιχνίδια (Συγγραφείς 2016). 

Η εισαγωγή στις βασικές αρχές του προγραμματισμού στην προσχολική και πρώτη σχολική 

ηλικία ανοίγει νέους ορίζοντες στους μικρούς μαθητές/-τριες, ως προς την αναζήτηση νέων 

τρόπων δημιουργικής έκφρασης, καθώς και ως προς την ανάπτυξη δεξιοτήτων που αφορούν 

στην επίλυση προβλημάτων και στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, χρησιμοποιώντας τη 

σύγχρονη ψηφιακή τεχνολογία (Kazakoff 2015). Η έρευνά μας στοχεύει στην εκμάθηση 

προγραμματιστικών εννοιών και πρακτικών, κατά τη διαδικασία της δημιουργίας ψηφιακών 

παιχνιδιών, θέτοντας έτσι τις βάσεις του ψηφιακού γραμματισμού. Η όλη προσπάθεια θα 

υλοποιηθεί στα πλαίσια του μαθήματος της Μελέτης του Περιβάλλοντος, λαμβάνοντας 

υπόψη το γνωστικό επίπεδο καθώς και τις αναπτυξιακές ανάγκες των μαθητών/-τριών. Τα 

παιδιά «προγραμματίζουν» τα δικά τους ψηφιακά παιχνίδια, συνδέοντας βασικές 

προγραμματιστικές τεχνικές με ήδη οικείες έννοιες από τη σχολική τάξη και τις προσωπικές 

τους εμπειρίες. 

 

3. Αποτελέσματα 

 

Η εργασία μας βρίσκεται στο στάδιο της επεξεργασίας και επομένως δεν υπάρχουν ακόμα 

αποτελέσματα. 
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σχέσης των επιστημολογικών αντιλήψεων των μαθητών για τα μοντέλα και της 

εννοιολογικής τους κατανόησης. 

 

2. Μεθοδολογία 
 

Το δείγμα της έρευνας αποτελούν 60 συνολικά μαθητές της Β΄ τάξης γυμνασίου, ενός 

δημόσιου σχολείου του νομού Θεσσαλονίκης σε μια αγροτική περιοχή. Οι μαθητές κλήθηκαν 

να συμπληρώσουν γραπτά ερωτηματολόγια, ανοικτού και κλειστού τύπου, σχετικά με τα 

επιστημονικά μοντέλα (φύση, ρόλος, αλλαγή) ενώ είκοσι από αυτούς επιλέχθηκαν τυχαία, 

(10 αγόρια και 10 κορίτσια), για τη διενέργεια ημιδομημένων συνεντεύξεων, προκειμένου να 

διερευνηθεί σε βάθος το επίπεδο των επιστημολογικών τους αντιλήψεων για τα επιστημονικά 

μοντέλα. Ταυτόχρονα, η γνωστική επίδοσή τους αποτιμήθηκε μέσω ενός γραπτού 

ερωτηματολογίου που περιελάμβανε έργα εννοιολογικής κατανόησης σχετικά με τα 

φαινόμενα του φωτός. Κατά την εφαρμογή της ΔΜΣ, οι μαθητές εργάστηκαν σε ομάδες (3-4 

ατόμων). Η αρχική ΔΜΣ, η οποία αναπτύχθηκε στα πλαίσια ευρωπαϊκού προγράμματος 

σχετικά τις ιδιότητες των υλικών, τροποποιήθηκε εκ νέου για τις ανάγκες της παρούσας 

έρευνας, ώστε να είναι κατάλληλη για μαθητές γυμνασίου. Παράλληλα, η εξερευνητική 

χρήση μοντέλων πέρα αυτών που ήδη χρησιμοποιούνται με τη βοήθεια προσομοιώσεων στο 

εικονικό περιβάλλον του Cabri και Optilab, ενισχύθηκε ακόμη περισσότερο με την εφαρμογή 

«Bending light» της ιστοσελίδας Phet του Πανεπιστημίου του Colorado. Ακόμα, μια 

διαδικασία ρητής αναφοράς στα μοντέλα και τις διαδικασίες μοντελοποίησης που 

υλοποιούνται ενσωματώθηκε στην ΔΜΣ μέσα προτροπών αναστοχασμού σε καθοριστικά 

σημεία της διαδικασίας μοντελοποίησης. Η χρονική διάρκεια εφαρμογής της ΔΜΣ ήταν 8 

εβδομάδες. 

 

3. Αποτελέσματα 

 

Καθώς η ΔΜΣ αναμένεται να έχει ολοκληρωθεί τον Ιανουάριο του 2017 και οι τελικές 

συνεντεύξεις να λαμβάνουν χώρα τον Μάρτιο του ιδίου έτους, ολοκληρωμένα αποτελέσματα 

δεν έχουν εξαχθεί. Ωστόσο από την επεξεργασία των αρχικών ερωτηματολογίων σχετικά με 

τις επιστημολογικές αντιλήψεις των μαθητών για τα μοντέλα καθώς και από τις αρχικές 

συνεντεύξεις -πριν την εφαρμογή της ΔΜΣ- είναι εμφανές πως οι μαθητές δεν είναι 

εξοικειωμένοι με την έννοια του επιστημονικού μοντέλου. Έτσι λοιπόν, μια μικρή μειοψηφία 

μαθητών αντιλαμβάνεται τα επιστημονικά μοντέλα ως νοητικά κατασκευάσματα ή 

αναπαραστάσεις χωρίς ωστόσο να μπορεί να αποδώσει ερμηνείες και ιδιότητες που να 

ταυτίζονται ή να πλησιάζουν με τις επιστημονικά αποδεκτές. Αντίθετα, η συντριπτική 

πλειοψηφία ταυτίζουν το επιστημονικό μοντέλο με κάποιο τεχνολογικό αντικείμενο, για 

παράδειγμα κινητό τηλέφωνο ή συσκευή τηλεόρασης, και του αποδίδουν αντίστοιχο ρόλο και 

σκοπό. Ακόμα, οι απόψεις των μαθητών σχετικά με τη δυνατότητα αλλαγής των 

επιστημονικών μοντέλων διίστανται και δεν μπορούν να θεωρηθούν αξιόπιστες εφόσον οι 

τελευταίοι ταυτίζουν την αλλαγή των επιστημονικών μοντέλων με την αναβάθμιση 

τεχνολογικών αντικειμένων-συσκευών. Σε ό,τι αφορά τα έργα εννοιολογικής κατανόησης, 

διαπιστώνεται πως μεγάλη μερίδα μαθητών υιοθετούν εναλλακτικές ιδέες για το φως και την 

όραση όπως το μοντέλο της θάλασσας φωτός και το μοντέλο της ενεργού όρασης, 

αντίστοιχα. 

 

4. Συμπεράσματα  

 

Εφόσον η έρευνα είναι ακόμα σε εξέλιξη και τα δεδομένα βρίσκονται στο στάδιο της 

συλλογής, συμπεράσματα δεν μπορούν με ασφάλεια να εξαχθούν. Ωστόσο, αναμένεται τα 



συμπεράσματα της παρούσας έρευνας για τις επιστημολογικές και εννοιολογικές αντιλήψεις 

των μαθητών να παρουσιάζουν ομοιότητες με αντίστοιχες έρευνες που έχουν στο παρελθόν 

πραγματοποιηθεί σε φοιτητές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και σε μικρό δείγμα μαθητών 

γυμνασίου. Ακόμα, με ιδιαίτερο ενδιαφέρον αναμένεται η χαρτογράφηση και η τροποποίηση 

των απόψεων των μαθητών σχετικά με φύση, τη λειτουργία και την αλλαγή των 

επιστημονικών μοντέλων αλλά και η συσχέτιση μεταξύ εννοιολογικών και επιστημολογικών 

αντιλήψεων πριν και μετά της εφαρμογή της ΔΜΣ. 
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τη χρήση του ερωτηματολογίου I.B.C.M. του Halloun (2006) σε μετάφραση των Καράογλου 

και Ρίζου (2007).  

 

2.Μεθοδολογία 

 

Ο σχεδιασμός της μεθοδολογίας πραγματοποιείται τη χρονιά 2015-2016, ενώ δίνεται έγκριση 

από το ΙΕΠ το Δεκέμβριο του 2016. Πληθυσμό της έρευνας αποτελούν μαθητές Λυκείου, και 

Φοιτητές με Ολική Αναπηρία Όρασης (ΟΑΟ) περιοχών Αττικής, Θεσσαλονίκης, Χανίων 

Ξάνθης Κοζάνης και Καβάλας καθώς και καθηγητές φυσικής, που διδάσκουν αυτούς τους 

μαθητές. Ως ερευνητικά εργαλεία χρησιμοποιούνται ημιδομημένες συνεντεύξεις, ερευνητικό 

ημερολόγιο, συμμετοχική παρατήρηση και δύο ερωτηματολόγια: το I.B.C.M. του Halloun 

(2006) σε μετάφραση των Καράογλου και Ρίζου (2007) για τη διερεύνηση των ιδεών στη 

μηχανική, το οποίο μετατρέπεται σε απτική μορφή (braille) και αποτελείται από 11 

προβλήματα που αντιστοιχούν σε 33 ερωτήσεις κλειστού τύπου (πολλαπλής επιλογής) με 5 

εναλλακτικές απαντήσεις της Κινηματικής και της Νευτώνειας Δυναμικής και το ΠΑΤΕΜ-

κλίμακα αυτοεκτίμησης της Μακρή Μπότσαρη (2013), το οποίο είναι ψυχομετρικό και 

αποτελείται από 10 ερωτήσεις για τη μέτρηση του βαθμού αυτοεκτίμησης. 

Η έρευνα σχεδιάζεται να υλοποιηθεί σε 3 ερευνητικά στάδια. Το πρώτο αφορά στην 

Αξιολόγηση και Χαρτογράφηση Ιδεών και Δυσκολιών (ΑΧΙΔ) μαθητών και φοιτητών με ΑΟ 

στη μηχανική και πραγματοποιείται τη σχολική χρονιά 2016-2017. Στο στάδιο αυτό 

χορηγούνται στους συμμετέχοντες το I.B.C.M. και το ΠΑΤΕΜ ενώ πραγματοποιούνται 

ημιδομημένες συνεντεύξεις με καθηγητές και μαθητές-φοιτητές. Το δεύτερο στάδιο αποτελεί 

την Κύρια Ερευνητική Φάση (ΚΕΦ), που στηρίζεται στα αποτελέσματα του πρώτου, με 

στόχο την εφαρμογή κατάλληλου μοντέλου διδασκαλίας. Το τρίτο στάδιο αφορά στην 

Αξιολόγηση της Εκπαιδευτικής Παρέμβασης (ΑΕΠ) που γίνεται στο δεύτερο στάδιο ενώ 

γίνονται προτάσεις διαφοροποίησης του αναλυτικού προγράμματος και στήριξης των 

μαθητών με ΑΟ στο πλαίσιο μιας αποτελεσματικής συνεκπαίδευσης. 

Η πιλοτική έρευνα ξεκίνησε τον Μάιο 2016 και ολοκληρώθηκε το Σεπτέμβριο 2016. Στην 

πιλοτική έρευνα μετείχαν 19 άτομα με ΑΟ εκ των οποίων οι 12 συνέβαλαν στη 

διαφοροποίηση των ερωτηματολογίων (braille) και οι υπόλοιποι 7 που ήταν φοιτητές, στη 

διερεύνηση των ιδεών τους στη μηχανική (IBCM) και στη μέτρηση του βαθμού 

αυτοεκτίμησης (ΠΑΤΕΜ ΙV- κλίμακα αυτοεκτίμησης). Το πρώτο στάδιο της κυρίως έρευνας 

ξεκίνησε τον Οκτώβρη 2016 με τους φοιτητές και συνεχίζεται. 

 

3.Αποτελέσματα 

 

Μέσα από αυτή την έρευνα αναμένεται να εντοπιστούν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

μαθητές και φοιτητές με ΑΟ να κατανοήσουν έννοιες της μηχανικής, ώστε να σχεδιαστεί μια 

μεθοδολογική παρέμβαση με βάση την ιστορία της φυσικής που θα συμβάλλει τόσο στην 

αποτελεσματικότερη μαθησιακή τους διαδικασία και στην τυχόν βελτίωση της 

αυτοεκτίμησής τους, όσο και στον εμπλουτισμό ενός διαφοροποιημένου αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών.  

Από την πιλοτική έρευνα προέκυψε ότι οι εναλλακτικές ιδέες των φοιτητών αφορούν στον 

Νόμο της Αδράνειας και στην Κατάσταση Νόμων και αυτές με την μεγαλύτερη συχνότητα 

είναι (α) η κίνηση προϋποθέτει δύναμη προς την κατεύθυνση της, και (β) η δύναμη είναι 

ανάλογη της ταχύτητας ή της κίνησης γενικότερα. Επίσης τα αποτελέσματα της πρώτης 

φάσης του πιλοτικού (12 συμμετέχοντες), διαμόρφωσαν και διαφοροποίησαν κατάλληλα τα 

εργαλεία μας ως προς τη χορήγηση. Εντοπίστηκαν δυσκολίες στη χορήγηση των 

ερωτηματολογίων σε braille που αφορούσαν κυρίως στο μεγάλο χρόνο συμπλήρωσης και 

στην ταυτόχρονη ανάγνωση σε braille και απτικών σχημάτων. Οι δυσκολίες αυτές μας 



οδήγησαν στη χορήγηση του ΠΑΤΕΜ ακουστικά ενώ το IBCM ακουστικά ως προς τις 

ερωτήσεις και απτικά ως προς τα σχήματα.  

Τα αποτελέσματα της δεύτερης φάσης της πιλοτικής έρευνας (7 φοιτητές) έδειξαν παρόμοιες 

δυσκολίες των τυφλών φοιτητών με αυτούς της τυπικής ανάπτυξης όπως υποστηρίζεται από 

την βιβλιογραφία (Καράογλου και συν. 2011, Στύλος και συν. 2007). 

 

4. Συμπεράσματα 

 

Από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι τόσο οι φοιτητές με ΑΟ όσο και οι φοιτητές χωρίς ΑΟ 

παρουσιάζουν τις ίδιες δυσκολίες στην κατανόηση των εννοιών της φυσικής που αφορούν 

στην κινηματική και δυναμική, κάτι που τεκμηριώνεται και από τους Καράογλου και συν. 

(2011) και Στύλου και συν. (2007). Οι φοιτητές με ΑΟ χρειάζονται περισσότερο χρόνο για τη 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου σε σχέση με τους βλέποντες. Μέσα από αυτή την έρευνα 

προσδοκάται να εντοπιστούν τα σημεία εκείνα που δυσκολεύουν τους μαθητές της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με ΑΟ και να κατανοήσουν έννοιες της φυσικής και 

συγκεκριμένα της κινηματικής - δυναμικής. Παράλληλα προσδοκάται να οργανωθεί μια 

μεθοδολογία, που θα υποστηρίζει μια αποτελεσματική μαθησιακή διαδικασία, να διαπιστωθεί 

πώς μπορούν να κατανοήσουν την έννοια της κίνησης - δύναμης με την αξιοποίηση της ΙΦ 

αλλά και να δοθεί μια νέα διάσταση στο θέμα της διδακτικής εννοιών της φυσικής μέσα από 

την ΙΦ και των πραγματικών και νοητικών πειραμάτων, που δεν έχουν εφαρμοστεί σε 

μαθητές με αναπηρία και συγκεκριμένα σε μαθητές με ΑΟ. Μπαίνουν έτσι τα θεμέλια για 

περαιτέρω έρευνα και μελέτη και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα που σχετίζονται με τη 

διδασκαλία των μαθητών με ΑΟ, 
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σήμερα, διάφορες προτάσεις έχουν δημοσιευτεί, για την τριτοβάθμια, δευτεροβάθμια και 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Sakhnini & Blonder 2015). Ακόμα, δοκιμάζονται διάφορα 
εργαλεία μάθησης, ώστε να αντιμετωπιστεί η εννοιολογική πρόκληση της προσέγγισης της 
νανοκλίμακας, η οποία βρίσκεται μακριά από την αισθητηριακή μας αντίληψη, π.χ χρήση 
λογισμικών και χρήση μοντέλων (Daly & Bryan 2010). Μεταξύ άλλων, τα μοντέλα και η 
μοντελοποίηση αναδεικνύονται ως εργαλεία για την προσβασιμότητα της νανοκλίμακας 
(Daly & Bryan 2010, Authors 2016a). 
Η παρούσα έρευνα, έχει ως στόχο να ερευνήσει τα παραπάνω εκπαιδευτικά ζητήματα. 
Ειδικότερα, μελετούμε την εισαγωγή της Ν-Τ στην υποχρεωτική εκπαίδευση και ειδικότερα 
επικεντρωνόμαστε στην επιμόρφωση Α/θμιων εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένες έννοιες και 
εφαρμογές της Ν-Τ, μέσω Διδακτικών Μαθησιακών Σειρών (ΔΜΣ). 
 
2. Μεθοδολογία 
Ερευνητικά Ερωτήματα 
 
Με βάση τα παραπάνω, επιζητούμε να απαντήσουμε στα εξής τρία ερευνητικά ερωτήματα: 
Α) Σε ποιο βαθμό οι ΔΜΣ που σχεδιάστηκαν και εφαρμόστηκαν στους εκπαιδευτικούς, 
βελτίωσαν τις γνώσεις τους (α) για τις έννοιες, τα φαινόμενα και τις εφαρμογές της Ν-Τ 
(εννοιολογική γνώση) β) για τη φύση και το ρόλο των μοντέλων (επιστημολογική γνώση); 
Β) Σε ποιο βαθμό η κατανόηση της επιστημολογικής γνώσης (φύση και ρόλος των μοντέλων) 
από τους εκπαιδευτικούς σχετίζεται με την εννοιολογική τους κατανόηση (έννοιες και 
φαινόμενα Ν-Τ); 
Γ) Ποιες ήταν οι βελτιωτικές αλλαγές που έγιναν στην αρχική ΔΜΣ1 τόσο ως προς τις 
έννοιες, τα φαινόμενα και τις εφαρμογές της Ν-Τ, όσο και για τη φύση και τον ρόλο των 
μοντέλων;  
  
Φάσεις της έρευνας 
 
Η πορεία της έρευνας μπορεί να χωριστεί στις παρακάτω φάσεις: 
Α΄ φάση (1ος χρόνος): Σχεδιασμός και ανάπτυξη αρχικής Διδακτικής Μαθησιακής Σειράς 
(ΔΜΣ1). Διδακτικός Μετασχηματισμός του Περιεχομένου 
Β΄ φάση (2ος χρόνος): Πρώτη εφαρμογή της Διδακτικής Μαθησιακής Σειράς σε πρώτο 
δείγμα Εκπαιδευτικών. 
Γ΄ φάση (2ος χρόνος): Σχεδιασμός και εφαρμογή Διδακτικών Μαθησιακών Σειρών από τους 
εκπαιδευτικούς στους μαθητές τους. 
Δ΄ φάση (3ος χρόνος): Ανάλυση δεδομένων σχετικά με α) την εξέλιξη της μάθησης των 
εκπαιδευτικών στη Ν-Τ και στη φύση και ρόλο των μοντέλων και β) βελτιωτικές αλλαγές 
στην αρχική ΔΜΣ1. 
Ε΄ φάση (3ος χρόνος): Σχεδιασμός νέας ΔΜΣ (ΔΜΣ2). 
Στ΄ φάση (4ος χρόνος): Δεύτερη εφαρμογή ΔΜΣ2 σε δεύτερο δείγμα εκπαιδευτικών.  
Ζ΄ φάση (4ος χρόνος): Σχεδιασμός και εφαρμογή Διδακτικών Μαθησιακών Σειρών από τους 
εκπαιδευτικούς στους μαθητές τους. 
Η΄ φάση (5ος χρόνος): Ανάλυση δεδομένων σχετικά με την εξέλιξη της μάθησης των 
εκπαιδευτικών στη Ν-Τ και στη φύση και ρόλο των μοντέλων.  
Την περίοδο αυτή, η έρευνα βρίσκεται στην τελευταία φάση. 
 
Ερευνητικά Εργαλεία και μέθοδος συλλογής δεδομένων 
 
Οι πηγές και η μέθοδος συλλογής δεδομένων (σχήμα 1) περιγράφονται ως ακολούθως: 
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Α) γραπτά ερωτηματολόγια αρχικής και τελικής μέτρησης πριν και μετά την πρώτη 
εφαρμογή (ΔΜΣ1) και της δεύτερης εφαρμογής  (ΔΜΣ2) στους εκπαιδευτικούς, 
Β) συνεντεύξεις πριν και μετά την εφαρμογή των ΔΜΣ1 και ΔΜΣ2,  
Γ) βιντεοσκοπημένες διδασκαλίες και γραπτές σημειώσεις του ερευνητή: α)  στις φάσεις 
εφαρμογής των ΔΜΣ1 και ΔΜΣ2 στους εκπαιδευτικούς του δείγματος (Β΄ και Στ΄ φάση), β) 
στις φάσεις εφαρμογής των ΔΜΣ που σχεδίασαν οι εκπαιδευτικοί για την διδασκαλία της Ν-
Τ στους μαθητές τους (Γ΄ και Ζ΄ φάση).  
 

Σχήμα 1: Μέθοδος συλλογής Δεδομένων 

 
Δείγμα 
 
4 δάσκαλοι (3 γυναίκες και 1 άντρας) αποτέλεσαν το δείγμα της πρώτης εφαρμογής και 14 
(10 γυναίκες και 4 άντρες) το δείγμα της δεύτερης εφαρμογής.  
 
Ανάλυση Δεδομένων 
 
Προκειμένου να απαντήσουμε στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα, πραγματοποιήσαμε ποιοτικές 
αναλύσεις στα γραπτά ερωτηματολόγια και στις συνεντεύξεις (φάση Β΄ και Στ΄ αντίστοιχα). 
Τα γραπτά ερωτηματολόγια και οι συνεντεύξεις αποτελούνταν από έργα, ώστε να 
αναδειχτούν οι ιδέες και γνώσεις των εκπαιδευτικών στο διδακτικά μετασχηματισμένο 
περιεχόμενο της Ν-Τ, κατάλληλο για εκπαιδευτικούς που διδάσκουν στην Α/θμια εκπαίδευση 
(authors 2016b). Επιπλέον, τα δεδομένα που προέκυψαν, χρησιμοποιήθηκαν προκειμένου να 
μελετηθεί η σχέση μεταξύ της εννοιολογικής κατανόησης και της κατανόησης της 
επιστημολογικής γνώσης (δεύτερο ερευνητικό ερώτημα). Επιπλέον, οι μεταγραφές των 
βιντεοσκοπημένων διδασκαλιών των εκπαιδευτικών στους μαθητές τους και οι επιτόπου 
σημειώσεις του ερευνητή κατά τη διάρκειά τους, αναλύθηκαν με ποιοτικό τρόπο ώστε να 
συνεισφέρουν σε μία περαιτέρω διαδικασία τριγωνοποίησης (Cohen et al. 2007). 
Για τη βελτίωση της ΔΜΣ1 χρησιμοποιήθηκαν ως πηγές δεδομένων συνδυαστικά τα 
δεδομένα που προέκυψαν από τα γραπτά ερωτηματολόγια και συνεντεύξεις μετά από τη 
φάση Β, τις γραπτές σημειώσεις και τις βιντεοσκοπημένες διδασκαλίες στις φάσεις Β και Γ.   
 
3. Αποτελέσματα 
Αποτελέσματα που σχετίζονται με την πιλοτική εφαρμογή της ΔΜΑ1 παρουσιάστηκαν 
πρόσφατα σε διεθνή συνέδρια (authors 2016a, 2016c). Επίσης τέθηκαν υπό κρίση και θα 
συζητηθούν στο επερχόμενο συνέδριο της ΕΝΕΦΕΤ 2017. Επιγραμματικά, η ανάλυση 
δεδομένων της πιλοτικής εφαρμογής από ερωτηματολόγια και συνεντεύξεις δείχνει ότι 
βελτιώθηκαν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις έννοιες, τα φαινόμενα και τις 

Υποσημείωση 
 ΠΕΦ – ΔΕΦ :Πρώτη Εφαρμογή – Δεύτερη Εφαρμογή 
ΕΦΕ1 – ΕΦΕ2 : Εφαρμογή Εκπαιδευτικών Πρώτου και Δεύτερου Δείγματος αντίστοιχα 
ΕΡ – ΣΥΝ – Γ.Σ – Β/ΣΕΙΣ: Ερωτηματολόγια – Συνεντεύξεις – Γραπτές Σημειώσεις - Βιντεοσκοπήσεις  
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ιδιότητες του περιεχομένου της Ν-Τ που διδάχτηκαν. Ωστόσο, εκεί που καταγράφονται 
δυσκολίες είναι στο βαθμό που οι εκπαιδευτικοί τονίζουν την επίδραση του μικρού μεγέθους 
των υλικών στις ιδιότητές τους. Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να συνδέουν τη Ν-
Τ κυρίως με τις διαστάσεις της νανοκλίμακας 1-100nm περίπου, και να υποτιμούν την 
αλλαγή των ιδιοτήτων των υλικών που συμβαίνει στη νανοκλίμακα σε σχέση με τη 
μακροκλίμακα. Για το λόγο αυτό, κρίθηκε σημαντικό να εμπλουτιστεί η νέα ΔΜΣ2 με 
δραστηριότητες για την κατανόηση του συγκεκριμένου περιεχομένου.  
Στη συγκεκριμένη περίοδο, διανύουμε την φάση ανάλυσης των αποτελεσμάτων της 
κανονικής εφαρμογής (φάση Η). Στοχεύουμε να παρουσιάσουμε ένα μέρος, στη διάρκεια του 
θερινού σχολείου. 
 
4. Συμπεράσματα 
Υποστηρίζουμε ότι η καινοτομία της συγκεκριμένης έρευνας δεν περιορίζεται μόνο στην 
εισαγωγή ενός σύγχρονου τεχνολογικού πεδίου μέσω ΔΜΣ στην Α/θμια εκπαίδευση. 
Αναγνωρίζουμε επιπλέον καινοτομικά χαρακτηριστικά, όπως η πλοκή του περιεχομένου της 
Ν-Τ με τη φύση και το ρόλο των μοντέλων, αλλά και η διαθεματική προσέγγιση του 
περιεχομένου, όπως η πλοκή των μαθηματικών και της βιολογίας για την κατανόηση της 
κλίμακας.  
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πλαίσιο για την επίτευξη της επαγγελματική τους εξέλιξης και την οικοδόμηση της διδακτικής
τους ταυτότητας.  
Με βάση τα παραπάνω η παρούσα έρευνα σκοπό έχει να διερευνήσει τον τρόπο με τον οποίο εν
ενεργεία εκπαιδευτικοί υλοποιούν μια διδακτική ενότητα πάνω σε αντικείμενα έρευνας αιχμής
με  κοινωνικο-επιστημονικές  διαστάσεις  υπό  την  επίβλεψη  μεντόρων  εκπαιδευτικών  στα
πλαίσια κοινοτήτων μάθησης. Πιο συγκεκριμένα, τα ερευνητικά ερωτήματα είναι:

α)  Πώς εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη τους μια διδακτική ενότητα σχετικά με
αντικείμενα σύγχρονης έρευνας και με πτυχές της Υπεύθυνης Έρευνας και Καινοτομίας,
υπό την επίβλεψη μεντόρων εκπαιδευτικών;
β) Ποιες είναι οι ανάγκες των εκπαιδευτικών κατά την ανωτέρω διαδικασία; 

2. Μεθοδολογία

Ως  θεωρητικό  πλαίσιο  της  έρευνας  χρησιμοποιείται  το  Μοντέλο  Διδακτικής  Αναδόμησης
(ΜΔΑ,  Duit  et  al,  2012),  ένα  μοντέλο  που  προσδίδει  ισότιμη  έμφαση  στο  επιστημονικό
περιεχόμενο και στην εκπαιδευτική έρευνα κατά τη διαδικασία σχεδιασμού και αξιολόγησης
διδακτικών περιβαλλόντων. Καθώς η παρούσα έρευνα αφορά στην επαγγελματική ανάπτυξη εν
ενεργεία  εκπαιδευτικών, κατά κύριο λόγο χρησιμοποιείται μια παραλλαγή του ΜΔΑ, όπως
αυτή  εισήχθη  από  τους  Van  Dijk  και  Kattmann  (2007),  που  αξιοποιείται  στο  σχεδιασμό
κατευθυντήριων γραμμών για την εκπαίδευση εκπαιδευτικών. Η παραλλαγή αυτή ενσωματώνει
ουσιαστικά τις πτυχές του ΜΔΑ, καθώς διασυνδέει τον Σχεδιασμό περιβαλλόντων εκπαίδευσης
εκπαιδευτικών με την Έρευνα για την Παιδαγωγική Γνώση Περιεχομένου των εκπαιδευτικών και
με τα συστατικά στοιχεία του ΜΔΑ: τον Σχεδιασμό μαθησιακών περιβαλλόντων, την Εμπειρική
μελέτη των μαθητικών αντιλήψεων και Ανάλυση του επιστημονικού περιεχομένου (Σχήμα 1).

Σχήμα 1. Μοντέλο Διδακτικής Αναδιοργάνωσης για την Εκπαίδευση Εκπαιδευτικών (Van Dijk &
Kattmann 2007) 

Σχεδιασμός της έρευνας 

Στην έρευνα συμμετέχουν 37 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων, από διαφορετικά
σχολεία περιοχών της Αθήνας και της Κρήτης: 5 μέντορες (που σε προηγούμενη φάση σε
συνεργασία με ερευνητές  στο πεδίο της  επιστήμης,  ερευνητές  της  διδακτικής  των ΦΕ και
ειδικούς της επικοινωνίας της επιστήμης είχαν αναπτύξει και υλοποιήσει μια διδακτική ενότητα
σχετικά με τη Νανοτεχνολογία και πτυχές της ΥΕΚ) και 32 επιμορφούμενοι.
Στα  πλαίσια  της  παρούσας  έρευνας  οι  5  μέντορες  (ένας  εκπαιδευτικός  της  πρωτοβάθμιας
εκπαίδευσης και 4 εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  - 2 φυσικοί και 2 χημικοί)
έδρασαν ως πολλαπλασιαστές και εκπαίδευσαν στα πλαίσια κοινοτήτων μάθησης (ΚΜ) άλλους
32  εκπαιδευτικούς  (5  έως  10  έκαστος)  στην  εφαρμογή  της  ενότητας  που  ανέπτυξαν  και
εφάρμοσαν οι ίδιοι αλλά και άλλων 2 ενοτήτων πάνω σε αντικείμενα έρευνας αιχμής. Οι 3



ενότητες στις οποίες επιμορφώθηκαν και εφάρμοσαν οι εκπαιδευτικοί ήταν οι: Εφαρμογές της
Νανοτεχνολογίας, Πλαστικά στους Ωκεανούς και Μητρικό γάλα για μια υγιή ανάπτυξη. 
Η πορεία  της  υλοποίησης η  οποία  έλαβε  χώρα  στη  διάρκεια  την  προηγούμενης  σχολικής
χρονιάς,  παρουσιάζεται συνοπτικά στο Σχήμα 2. 

Σχήμα 2. Η πορεία της επιμορφωτικής διαδικασίας

Αρχικά οι 5 μέντορες έκαναν τις προτάσεις τους για τον σχεδιασμό της επιμόρφωσης και μέσα
από μια σειρά δια ζώσης και εξ αποστάσεως συναντήσεων και με τους ερευνητές κατέληξαν σε
ένα κοινό πλαίσιο. Η επιμόρφωση ξεκίνησε με μια εναρκτήρια ολομέλεια στη διάρκεια της
οποίας  παρουσιάστηκαν  τα  κύρια  σημεία  των  τριών  διδακτικών  ενοτήτων.  Βάσει  των
παρουσιάσεων αυτών οι εκπαιδευτικοί επέλεξαν την ενότητα επιθυμούσαν να υλοποιήσουν
στην  τάξη  τους,  ενώ  στη  συνέχεια  συζητήθηκαν  οι  ανάγκες  και  οι  προσδοκίες  των
εκπαιδευτικών  από  την  εμπλοκή  τους  στο  πρόγραμμα.  Στις  πρώτες  συναντήσεις  των
κοινοτήτων  μάθησης,  που  διεξήχθησαν  πριν  την  εφαρμογή  των  ενοτήτων  στην  τάξη,
μελετήθηκε  σε  βάθος  το  υλικό των  ενοτήτων  από πλευράς  επιστημονικού περιεχομένου,
διδακτικής αξιοποίησης (βάσει της διερευνητικής μάθησης) και ανάδειξης πτυχών της ΥΕΚ. Οι
συναντήσεις των κοινοτήτων μάθησης συνεχίστηκαν και κατά τη διάρκεια της εφαρμογής των
ενοτήτων στις τάξεις, όπου οι μέντορες παρείχαν την υποστήριξή τους στους εκπαιδευτικούς
συζητώντας μαζί τους τις δυσκολίες που ανέκυπταν, βοηθώντας τους στην προσαρμογή των
ενοτήτων στις ανάγκες των μαθητών τους, διευκολύνοντάς τους με την εξεύρεση υλικών και
συμβουλεύοντάς τους επί της διαχείρισης συγκεκριμένων δραστηριοτήτων. Προς το τέλος της
εφαρμογής των ενοτήτων, πραγματοποιήθηκαν δύο ημερίδες για τους εκπαιδευτικούς ώστε να
μπορέσουν να υποστηρίξουν τους μαθητές τους κατά την διαδικασία ανάπτυξης διαδραστικών
εκθεμάτων. Μετά και την ολοκλήρωση των εκθέσεων των μαθητών, πραγματοποιήθηκαν δύο
καταληκτικές  ολομέλειες  όπου  οι  εκπαιδευτικοί  παρουσίασαν  τις  εμπειρίες  τους  από  το
πρόγραμμα  εστιάζοντας  στη  συνεργασία  τους  με  τα  μέλη  των  κοινοτήτων  μάθησης,  στις
δυσκολίες που αντιμετώπισαν και στον τρόπο που η επιμόρφωση παρώθησε την προσωπική και
επαγγελματική τους εξέλιξη. 
Στην προσπάθεια διερεύνησης της λειτουργίας των κοινοτήτων μάθησης, πραγματοποιήθηκε
μια  πολυδιάστατη  συλλογή  δεδομένων.  Ειδικότερα  δεδομένα  αντλήθηκαν  μέσω
μαγνητοφωνήσεων των ολομελειών και των συναντήσεων των Κ.Μ, ερωτηματολογίων για τις
προσαρμογές που πραγματοποίησαν οι εκπαιδευτικοί στο υλικό, των φύλλων εργασίας που
ανέπτυξαν  οι  εκπαιδευτικοί  και  μέσω  συνεντεύξεων  σε  μέντορες  και  επιμορφούμενους
εκπαιδευτικούς. Λόγω της διερευνητικής φύσης της εργασίας, για την ανάλυση των δεδομένων
χρησιμοποιούνται ποιοτικές μέθοδοι ανάλυσης περιεχομένου (Mayring, 2015).

3. Αποτελέσματα

Αν και η συλλογή δεδομένων βρίσκεται ακόμα σε εξέλιξη, από μια πρώτη ανάλυσή τους οι
εκπαιδευτικοί  φαίνεται  πως  κατάφεραν  να  εντάξουν  επιτυχώς  στη  διδασκαλία  τους
κοινωνικο-επιστημονικά ζητήματα και να ανταποκριθούν στο επιστημονικό περιεχόμενο των



ενοτήτων.  Η  πλειοψηφία  των  εκπαιδευτικών  αξιοποίησε  στο  μέγιστο  τη  δυνατότητα
αλληλεπίδρασης  των  μαθητών  τους  με  τα  εμπλεκόμενα  ερευνητικά  κέντρα  και  μουσεία
επιστημών, μέσω επισκέψεων ή τηλεδιασκέψεων με τους επιστήμονες. Επίσης, εμφάνισαν
και έναν υψηλό βαθμό οικειοποίησης των ενοτήτων καθώς σε πολλές περιπτώσεις ανέπτυξαν
δικά τους φύλλα εργασίας και πραγματοποίησαν τροποποιήσεις με γνώμονα τις ανάγκες και
τα ενδιαφέροντα των μαθητών τους αλλά και τις δικές τους γνώσεις. Στην προσπάθειά τους
αυτή είχαν την άμεση και διαρκή υποστήριξη των μεντόρων τους και δευτερευόντως των
επιμέρους ειδικών. Ωστόσο φάνηκε να τροφοδοτούνται ιδιαίτερα και από την αλληλεπίδραση
με τους άλλους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην κοινότητα μάθησης, ανταλλάσσοντας
εμπειρίες, προβληματισμούς και επιλύοντας τα προβλήματα που ανέκυπταν. 

4. Συμπεράσματα

Με την ολοκλήρωση της παρούσας εργασίας αναμένεται να διαμορφωθεί μια εικόνα για τον
τρόπο με τον οποίο οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν στις τάξεις τους ενότητες σε
θέματα  σύγχρονης  έρευνας  με  κοινωνικο-επιστημονικές  διαστάσεις.  Συγκεκριμένα,
αναμένεται  να  αναδειχθούν  οι  δυσκολίες  που  συναντούν  κατά  την  ενσωμάτωση  τέτοιων
ζητημάτων στα μαθήματά τους, ο τρόπος που αλληλεπιδρούν με το διδακτικό υλικό αλλά και
η επίδραση των της λειτουργίας των κοινοτήτων μάθησης στην παραπάνω διαδικασία.
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επιστημονική δημοσιογραφία καλύπτει επιστημονικά ευρήματα, προγράμματα και 
συνέδρια και το περιεχόμενο των ειδήσεων καθορίζεται από επιστήμονες. Αυτό το 
είδος επιστημονικής δημοσιογραφίας εντοπίζεται μόνο σε επιστημονικούς τομείς με 
εξαίρεση στα θέματα με ιδιαίτερη ειδησεογραφική αξία που βρίσκονται στα 
πρωτοσέλιδα των εφημερίδων. Παραδοσιακά καλύπτει Φ.Ε., τεχνολογία, ιατρική. Η 
επιστημονική δημοσιογραφία με την ευρύτερη έννοια καλύπτει φαινόμενα 
καθημερινής ζωής με ιδιαίτερο ενδιαφέρον ή γενικές ειδήσεις τις οποίες ερμηνεύουν 
οι ειδικοί και τις μετατρέπουν σε επιστημονική δημοσιογραφία. 
Μια δεύτερη κατηγοριοποίηση των τρόπων επιστημονικής κάλυψης προτείνεται από 
τον Schafer (2011). Ο εκλαϊκευτικός τρόπος (popularization mode) κάλυψης 
επιστημονικών θεμάτων αντικατοπτρίζει επικοινωνία μεταξύ επιστημόνων, ωστόσο 
τα θέματα παρουσιάζονται περισσότερο απλοποιημένα εφόσον προορίζονται για το 
συγκεκριμένο ακροατήριο που χρησιμοποιεί τα ΜΜΕ. Η κάλυψη των επιστημονικών 
άρθρων βασίζεται σε επιστημονικές πηγές και τα θέματα που διαπραγματεύονται δεν 
έχουν άμεση κοινωνική σημασία. Τα άρθρα αυτά βρίσκονται συνήθως στις 
επιστημονικές σελίδες των ΜΜΕ. Άρθρα γραμμένα σύμφωνα με τον 
διαμεσολαβητικό τρόπο (mediatization mode) κάλυψης αφορούν σε επιστημονικά 
ζητήματα που σχετίζονται με επιστημονικούς φορείς και ΜΚΟ. Στα άρθρα αυτά, που 
είναι πιθανό να βρεθούν σε μη επιστημονικούς τομείς, παρουσιάζονται επιστημονικά 
ευρήματα τα οποία μπορεί να σχολιαστούν και να κριθούν από τους συγγραφείς τους, 
οι οποίοι πιθανόν να είναι και δημοσιογράφοι που δεν εξειδικεύονται στην 
επιστημονική δημοσιογραφία. 
Ο Ashwell (2014) διερεύνησε μέσα από συνεντεύξεις, τις απόψεις για την 
επικοινωνία των επιστημών, ομάδων που εμπλέκονται με αυτή όπως επιστήμονες, 
δημοσιογράφοι και σύμβουλοι επικοινωνίας των επιστημών. Συγκεκριμένα μελέτησε 
το ρόλο της κάθε ομάδας στην επικοινωνία των επιστημών και το είδος των σχέσεων 
που αναπτύσσονται μεταξύ αυτών των ομάδων. Στις συνεντεύξεις των 
δημοσιογράφων υπάρχουν αναφορές στην αυξημένη πίεση που αντιμετωπίζουν 
εξαιτίας των περικοπών προσωπικού με αποτέλεσμα την ύπαρξη μικρού ποσοστού 
δημοσιογράφων που έχουν εξειδικευτεί στο επιστημονικό ρεπορτάζ και την αύξηση 
της χρήσης των δελτίων τύπου. Τα ευρήματα έδειξαν ότι τα δελτία τύπου 
χρησιμοποιούνται από τους δημοσιογράφους των μεγαλύτερων εφημερίδων ως 
σημείο έναρξης διερεύνησης και συγγραφής της δικής τους ιστορίας, ενώ από τους 
δημοσιογράφους των μικρότερων εφημερίδων χρησιμοποιούνται αυτολεξεί ή με 
ελάχιστη τροποποίηση. Ωστόσο η αυξανόμενη προσπάθεια από τα γραφεία δημοσίων 
σχέσεων να προωθήσουν τις ιστορίες τους, καθιστά τους δημοσιογράφους πιο 
προσεκτικούς για την προέλευση των δελτίων τύπου, οι περισσότεροι των οποίων 
προτιμούν να στηρίζονται στις συνήθεις πηγές τους.  
Η φύση της αλληλεπίδρασης μεταξύ δημοσιογράφων και ειδικών αποτέλεσε 
αντικείμενο έρευνας από τον Erik Albæk (2012). Η διερεύνηση των αιτίων επιλογής 
από τους δημοσιογράφους των ειδικών ως πηγές για την κάλυψη των ειδήσεων 
οδήγησε στο συμπέρασμα ότι οι ειδικοί αφενός επιβεβαιώνουν και νομιμοποιούν το 
πλαίσιο και αφετέρου δρουν ως συνεργάτες για τους δημοσιογράφους στην 
προσπάθειά τους να ερμηνεύσουν τα γεγονότα για το κοινό, αναπτύσσοντας μια 
σχέση δυναμικής αλληλεπίδρασης.  
Οι Polman κ.α. (2014) εφάρμοσαν ένα πρόγραμμα SciJourn στο οποίο οι έφηβοι 
αφού επιλέξουν και διερευνήσουν επιστημονικά θέματα προσωπικού ενδιαφέροντος, 
συγγράφουν και δημοσιεύουν επιστημονικές ιστορίες για αυτά τα θέματα σε 
αυθεντικό χώρο δημοσίευσης με έναν εξωτερικό εκδότη. Το πρόγραμμα βασίζεται 
στην ιδέα ότι πρακτικές επιστημονικής δημοσιογραφίας μπορούν να προσαρμοστούν 



και να χρησιμοποιηθούν σε επιστημονικές δραστηριότητες έχοντας ως στόχο την 
καλύτερη χρήση της επιστημονικής πληροφορίας για λήψη προσωπικών αποφάσεων 
και την συμβολή στη δημόσια συζήτηση. Κατά αυτόν τον τρόπο οι δεξιότητες που θα 
αποκτήσουν οι έφηβοι μέσα από τη συγγραφή επιστημονικών ειδήσεων σε 
οργανωμένα περιβάλλοντα μάθησης είναι σε αναλογία με δεξιότητες που κατέχει 
ένας επιστημονικά εγγράμματος ενήλικας. 
 
2. Μεθοδολογία 
 
Μια πρώτη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας έδειξε ότι έχουν διερευνηθεί ως ένα 
βαθμό οι συνθήκες συγγραφής επιστημονικών άρθρων, οι σχέσεις μεταξύ των 
δημοσιογράφων και των επιστημόνων, οι τρόποι παρουσίασης διαφορετικών 
επιστημονικών πεδίων στα ΜΜΕ, οι διαφορετικοί τρόποι κάλυψης επιστημονικών 
θεμάτων. Στην έρευνα που προτείνουμε θα εστιάσουμε στη μελέτη περίπτωσης 
δημοσιογράφων που ασχολούνται με τη συγγραφή επιστημονικών άρθρων στα ΜΜΕ 
με σκοπό να σκιαγραφήσουμε εις βάθος το προφίλ τους. Οι συνεντεύξεις των ίδιων 
των συγγραφέων καθώς και  άρθρα τους θα αποτελέσουν τις πηγές των δεδομένων 
μας. Θα αναζητήσουμε απαντήσεις σε ερωτήματα όπως: Ποιοι λόγοι τους οδήγησαν 
στην επιλογή επιστημονικής δημοσιογραφίας; Σε ποια σημεία θεωρούν ότι 
διαφοροποιούνται από τους άλλους δημοσιογράφους; Ποιες αλλαγές έγιναν τα 
τελευταία χρόνια σε σχέση με το δημοσιογραφικό ύφος, τα κριτήρια επιλογής 
θεμάτων και γενικότερα τον τρόπο εργασίας τους; Πώς αντιλαμβάνονται οι ίδιοι το 
ρόλο τους απέναντι στο κοινό (Schafer 2011); Οι Fahy & Nisbet (2011) εισηγούνται 
ότι ο ρόλος του δημοσιογράφου επιστημών έχει επεκταθεί. Συγκεκριμένα αναφέρουν 
ότι ο δημοσιογράφος επιστημών συγκεντρώνει και νοηματοδοτεί τις ειδήσεις και τα 
σχόλια, ενημερώνει το ακροατήριό του μέσω των επιστημονικών ειδήσεων για τις 
μεθόδους, τους στόχους, τα όρια και τους κινδύνους των εργασιών των επιστημόνων 
και τέλος όχι μόνο συνθέτει αλλά ερμηνεύει (Dunwoody S., 2014).  
Η θέση του δημοσιογράφου όταν αξιόπιστοι επιστήμονες κάνουν αντιφατικές 
δηλώσεις είναι ένα ακόμη κρίσιμο ερώτημα. Τι είδους δημοσιογραφικοί κανόνες 
ακολουθούνται σε τέτοια περίπτωση; Ποια μέσα χρησιμοποιούν για να 
αντισταθμίσουν την αδυναμία τους να προσδιορίσουν αν οι ισχυρισμοί των πηγών 
τους είναι αληθείς ή όχι (Dunwoody S., 2014); Με ποιους τρόπους αντιμετωπίζουν 
την αβεβαιότητα που είναι συνυφασμένη με την ίδια τη φύση της επιστήμης και ποιοι 
παράγοντες καθορίζουν την επιλογή αυτών των τρόπων; Η αβεβαιότητα που 
συνοδεύει σχεδόν κάθε κομμάτι της επιστημονικής πληροφορίας αποτελεί σημαντικό 
εμπόδιο για τα ΜΜΕ. Σύμφωνα με έρευνες, οι δημοσιογράφοι είτε αγνοούν την 
αβεβαιότητα, παρουσιάζοντας τους ισχυρισμούς των επιστημόνων ως αυτοί να είναι 
βέβαιοι, είτε λογοδοτούν για αυτή, εφαρμόζοντας τον κανόνα της ισορροπίας και 
συμπεριλαμβάνοντας τις αντικρουόμενες απόψεις. Κάποιες φορές επιλέγουν να 
απέχουν από τη δημοσίευση μέρους ή όλης της είδησης (Peters & Dunwoody 2016). 
Ένα επιπλέον κρίσιμο στοιχείο προς διερεύνηση είναι το είδος των δεξιοτήτων που 
διαθέτουν και με ποιον τρόπο αποκτήθηκαν αυτές. Διαθέτουν μόνο δημοσιογραφικές 
δεξιότητες ή διαθέτουν και δεξιότητες επιστημονικού γραμματισμού; Για να 
επιτευχθεί η διερεύνηση, αφού μελετήσουμε την υπάρχουσα βιβλιογραφία που 
αναφέρεται στον επιστημονικό γραμματισμό, θα ορίσουμε τα κριτήρια, είτε 
επιλέγοντας από τα ήδη υπάρχοντα στη βιβλιογραφία, είτε μετασχηματίζοντάς τα. Τα 
ευρήματα που θα προκύψουν από την ανάλυση του προφίλ και των δεξιοτήτων που 
διαθέτουν και τα ευρήματα προηγούμενων ερευνών θα αποτελέσουν τον σκελετό του 
σχεδιασμού και του προγραμματισμού ενός διδακτικού πειράματος. Μέσα από τις 



δραστηριότητες που θα οργανώσουμε, θα διαπραγματευθούμε ζητήματα που θα 
αφορούν στη φύση της επιστήμης. Ενδεικτικά αναφέρουμε κάποια: Δεν υπάρχει μια 
γενική και παγκόσμια επιστημονική μέθοδος και επομένως μια κοινή σειρά βημάτων 
που να ακολουθείται από όλους τους επιστήμονες ερευνητές. Η επιστήμη απαιτεί και 
στηρίζεται σε εμπειρικά στοιχεία, τα οποία αποκτώνται μέσω συνδυασμού μεθόδων 
όπως ιστορικών, πειραματικών και παρατηρησιακών. Οι επιστήμες και οι μέθοδοί της 
δεν μπορούν να δώσουν απάντηση σε όλα τα ερωτήματα (McComas W. F. 1998).  
Η άποψη ότι ένας συνδυασμός δεξιοτήτων, επιστημονικών και δημοσιογραφικών θα 
αποφέρει καλύτερα αποτελέσματα φαίνεται να υπερισχύει της άποψης ότι αρκούν 
μόνο δημοσιογραφικές δεξιότητες, και επιδοκιμάζεται ταυτόχρονα και από την 
επιστημονική κοινότητα που θεωρεί ότι η εκπαίδευση των δημοσιογράφων στις 
επιστήμες θα αποτελέσει τη βάση ώστε να παράγονται πιο ακριβείς και υπεύθυνες 
ιστορίες (Dunwoody S., 2014). Ως εκ τούτου τελικός σκοπός θα είναι η διατύπωση 
μιας σειράς προτάσεων που αφορούν στην εκπαίδευση των δημοσιογράφων στις 
επιστήμες. 
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İțπαȚįİυĲȚțȠȓ Ȟα șİȦȡȠȪȞ ȩĲȚ ȠȚ ȝαșȘĲȑȢ ‘țαĲαțĲȠȪȞ’ Ȓ țαĲαıțİυȐȗȠυȞ ȚįȑİȢ ȦȢ πȚıĲȐ 
αȞĲȓȖȡαφα ĲȦȞ İπȚıĲȘȝȠȞȚțȫȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ πȠυ ȤȡȘıȚȝȠπȠȚȠȪȞĲαȚ ȦȢ İȡȖαȜİȓα Ȓ/țαȚ 
αȞĲȚțİȓȝİȞα ȝȐșȘıȘȢ. ΩıĲȩıȠ, ȠȚ ȝαșȘĲȑȢ İȡȝȘȞİȪȠυȞ ȝİ įȚαφȠȡİĲȚțȠȪȢ ĲȡȩπȠυȢ ĲȚȢ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ ȝİ ȕȐıȘ ĲȚȢ ȚįȑİȢ ĲȠυȢ. ΑυĲȩ ȑȤİȚ ȦȢ ıυȞȑπİȚα ȠȡȚıȝȑȞİȢ αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ Ȟα 
țαĲαȜȒȖȠυȞ Ȟα ȝȘȞ İȓȞαȚ ȤȡȒıȚȝİȢ, Ȟα įȘȝȚȠυȡȖȠȪȞ πȡȩıșİĲȠ φȩȡĲȠ αțȩȝα țαȚ Ȟα 
απȠπȡȠıαȞαĲȠȜȓȗȠυȞ ĲȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ, İφȩıȠȞ įİȞ ȖȓȞȠȞĲαȚ αȞĲȚȜȘπĲȑȢ ıȪȝφȦȞα ȝİ ĲȠȞ ıțȠπȩ 
ȖȚα ĲȠȞ ȠπȠȓȠ ıȤİįȚȐıĲȘțαȞ (Cook 2006). ȆȠȜȜȑȢ ȑȡİυȞİȢ ĲȘȢ įȚįαțĲȚțȒȢ ĲȦȞ ΦυıȚțȫȞ 
ΕπȚıĲȘȝȫȞ įȓȞȠυȞ ȑȝφαıȘ ıĲȚȢ αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ πȠυ ȤȡȘıȚȝȠπȠȚİȓ Ƞ İțπαȚįİυĲȚțȩȢ țαĲȐ ĲȘȞ 
πȡȠıȑȖȖȚıȘ ĲȦȞ ȝαșȘıȚαțȫȞ ıĲȩȤȦȞ, ȦıĲȩıȠ Ș țαĲαıțİυȒ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ απȩ ȝαșȘĲȑȢ 
ȑȤİȚ ȝİȜİĲȘșİȓ ȜȚȖȩĲİȡȠ. Η ȑȜȜİȚȥȘ ȑȡİυȞαȢ ȖȚα ĲȘ ȝȐșȘıȘ ȝȑıȦ țαĲαıțİυȒȢ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ απȩ ĲȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ πȚșαȞȠȜȠȖİȓĲαȚ ȩĲȚ ȠφİȓȜİĲαȚ αφİȞȩȢ ıĲȘ įυıțȠȜȓα 
αȞȐȜυıȒȢ ĲȠυȢ, ıİ αȞĲȓșİıȘ ȝİ ĲȘȞ πİȡȓπĲȦıȘ πȠυ ȠȚ ȝαșȘĲȑȢ țαȜȠȪȞĲαȚ Ȟα İȡȝȘȞİȪıȠυȞ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ πȠυ İȓȞαȚ ȒįȘ įȚαȝȠȡφȦȝȑȞİȢ ȖȚα αυĲȠȪȢ, țαȚ αφİĲȑȡȠυ Ș ȝȚțȡȒ ıυȝȝİĲȠȤȒ 
ĲȑĲȠȚȦȞ įȚαįȚțαıȚȫȞ ȝȐșȘıȘȢ ıĲȘȞ İțπαȚįİυĲȚțȒ πȡȐȟȘ, αφȠȪ απαȚĲȠȪȞ țαȚ πȠȜȪ țαȜȒ 
ȖȞȫıȘ ĲȠυ πİȡȚİȤȠȝȑȞȠυ απȩ ĲȠυȢ İțπαȚįİυĲȚțȠȪȢ αȜȜȐ țαȚ įİȟȚȩĲȘĲİȢ ȖİφȪȡȦıȘȢ ĲȦȞ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ ȝİ ĲȠ πİȡȚİȤȩȝİȞȠ. ȈυȞȑπİȚα ĲȦȞ πȡȠȘȖȠυȝȑȞȦȞ İȓȞαȚ Ȟα ȑȤİȚ 
ıĲȡαφİȓ ĲȠ πȡȩıφαĲȠ İȡİυȞȘĲȚțȩ İȞįȚαφȑȡȠȞ ıĲȚȢ αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ πȠυ įȚαȝȠȡφȫȞȠȞĲαȚ απȩ 
ĲȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ țαĲȐ ĲȘȞ αȜȜȘȜİπȓįȡαıȒ ĲȠυȢ ȝİ ĲȠ ȝαșȘıȚαțȩ πİȡȚȕȐȜȜȠȞ (Waldrip & Prain 
2012). 

ΕȟȓıȠυ ıĲȠ πİįȓȠ ĲȦȞ ȂαșȘȝαĲȚțȫȞ, İȡİυȞȘĲȑȢ ĲȘȢ İțπαȓįİυıȘȢ αȞαȗȘĲȠȪȞ ĲȚȢ 
ȞȠȘȝαĲȠįȠĲȒıİȚȢ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ ȖȚα ĲȚȢ ȝαșȘȝαĲȚțȑȢ ȑȞȞȠȚİȢ, ĲȚȢ ȠπȠȓİȢ țαĲαıțİυȐȗȠυȞ ȕȐıİȚ 
ĲȠυ İțȐıĲȠĲİ πȜαȚıȓȠυ, țαșȫȢ αυĲȑȢ İȓȞαȚ πȜȠȪıȚİȢ ıȘȝαıȚȠȜȠȖȚțȐ (Goldin 2002). ȅȚ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ ıυȞαπȠĲİȜȠȪȞĲαȚ απȩ İȚțȩȞİȢ, ȤİȚȡȠȞȠȝȓİȢ țαȚ ȜȑȟİȚȢ (Vergnaud 1998). 

ȁȩȖȦ ĲȦȞ ıĲȠȚȤİȓȦȞ αυĲȫȞ πȠυ ĲȚȢ ıυȞαπȠĲİȜȠȪȞ, ĲȠ İȞįȚαφȑȡȠȞ İπȚțİȞĲȡȫȞİĲαȚ țαȚ πȡȠȢ ĲȘ 
ıȘȝİȚȦĲȚțȒ ȦȢ İȡȖαȜİȓȠ αȞȐȜυıȘȢ ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ, țαșȫȢ Ĳα 
ȝαșȘȝαĲȚțȐ įİ șα ȑπȡİπİ Ȟα αȞĲȚȝİĲȦπȓȗȠȞĲαȚ ȦȢ ȜİțĲȚțȑȢ țαȚ ȝȩȞȠ įȚαĲυπȫıİȚȢ. ȅ ȡȩȜȠȢ 
ĲȘȢ ȠπĲȚțȠπȠȓȘıȘȢ ıĲȘ ȝαșȘȝαĲȚțȒ ıțȑȥȘ, αȞȑįİȚȟİ ĲȘ ıȘȝαıȓα ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ țαȚ ĲȘ 
ȕȠȒșİȚα πȠυ πȡȠıφȑȡȠυȞ ȠȚ İȚțȩȞİȢ țαȚ ȠȚ ıυȝȕȠȜȚıȝȠȓ ȖȚα ĲȚȢ αȝφȚıȘȝİȓİȢ țαȚ ĲȚȢ αıȐφİȚİȢ. 

Η αıȐφİȚα ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ İȓȞαȚ αυĲȒ πȠυ πȡȠıφȑȡİȚ țαȚ ĲȘ įυȞαĲȩĲȘĲα αȜȜαȖȒȢ ĲȠυȢ, 
İπȠȝȑȞȦȢ țαȚ ĲȘ ȕİȜĲȓȦıȒ ĲȠυȢ (Goldin 2002). ȅ ȡȩȜȠȢ ĲȠυ įαıțȐȜȠυ țαȚ ĲȠυ įȚįαțĲȚțȠȪ 
υȜȚțȠȪ ıĲȘȞ ȩȜȘ įȚαįȚțαıȓα πȠυ ıȤİĲȓȗİĲαȚ ȝİ ĲȘȞ țαĲαıțİυȒ ĲȦȞ İȞȞȠȚȫȞ πȡȑπİȚ Ȟα İȓȞαȚ 
αυĲȩȢ ĲȠυ įȚαȝİıȠȜαȕȘĲȒ ĲȘȢ ȖȞȫıȘȢ, ȕȠȘșȫȞĲαȢ ĲȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ Ȟα țαĲαıțİυȐıȠυȞ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ țαȚ İȞșαȡȡȪȞȠȞĲȐȢ ĲȠυȢ Ȟα įȚİȡİυȞȒıȠυȞ ĲȘ Ȟȑα ȖȞȫıȘ (Vergnaud 1998). Η 
ıȘȝαıȓα ĲȘȢ İȞıȦȝȐĲȦıȘȢ įȚαφȠȡİĲȚțȫȞ αȞαπαȡαıĲαĲȚțȫȞ ĲȡȩπȦȞ țαĲȐ ĲȘȞ İȞαıȤȩȜȘıȘ ȝİ 
Ĳα ȝαșȘȝαĲȚțȐ ıĲȠ ıȤȠȜİȓȠ ȑȤİȚ αȞαȖȞȦȡȚıĲİȓ απȩ įȚȐφȠȡȠυȢ İȡİυȞȘĲȑȢ, ȝİ Ĳα 
πȜİȠȞİțĲȒȝαĲα αυĲȒȢ ĲȘȢ πȡȠıȑȖȖȚıȘȢ Ȟα İıĲȚȐȗȠυȞ ıĲȘ įȘȝȚȠυȡȖȓα πİȡȚııȩĲİȡȠ 
ȠȜȠțȜȘȡȦȝȑȞȦȞ İȞȞȠȚȠȜȠȖȒıİȦȞ απȩ ĲȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ (Kaput 1998).  

ȈțȠπȩȢ ĲȘȢ ȑȡİυȞαȢ İȓȞαȚ Ȟα ȝİȜİĲȘșİȓ Ƞ ĲȡȩπȠȢ παȡαȖȦȖȒȢ țαȚ İȡȝȘȞİȓαȢ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ 
ȝαșȘĲȫȞ ȖȚα ĲȚȢ ȑȞȞȠȚİȢ ĲȘȢ ȖİȦȝİĲȡȚțȒȢ ȠπĲȚțȒȢ țαȚ ĲȘȢ ȠȝȠȚȩĲȘĲαȢ ıȤȘȝȐĲȦȞ. ȅȚ ȑȞȞȠȚİȢ 
αυĲȑȢ įȚαĲȡȑȤȠυȞ Ĳα πȡȠȖȡȐȝȝαĲα ıπȠυįȫȞ ĲȘȢ υπȠȤȡİȦĲȚțȒȢ İțπαȓįİυıȘȢ ȖȚα ĲȚȢ ΦυıȚțȑȢ 
ΕπȚıĲȒȝİȢ țαȚ Ĳα ȂαșȘȝαĲȚțȐ, απȩ ĲȚȢ ĲİȜİυĲαȓİȢ ĲȐȟİȚȢ ĲȠυ įȘȝȠĲȚțȠȪ ȑȦȢ țαȚ ĲȘȞ 
ĲİȜİυĲαȓα ĲȐȟȘ ĲȠυ ȖυȝȞαıȓȠυ. ȈĲȩȤȠȢ ȝαȢ İȓȞαȚ ȠȚ αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ πȠυ șα įȚαȝȠȡφȫıȠυȞ ȠȚ 
ȝαșȘĲȑȢ ȦȢ İȞıαȡțȫıİȚȢ (embodiments) ĲȦȞ ȚįİȫȞ țαȚ ĲȦȞ įȚįαțĲȚțȫȞ ĲȠυȢ İȝπİȚȡȚȫȞ, Ȟα 
İȞıȦȝαĲȫıȠυȞ ĲȘ ȤȡȒıȘ įȚαφȠȡİĲȚțȫȞ ıȘȝİȚȦĲȚțȫȞ ĲȡȩπȦȞ (ȖȡαπĲȫȞ, πȡȠφȠȡȚțȫȞ, 
İȚțȠȞȚıĲȚțȫȞ, υȜȚțȫȞ). ȈĲȩȤȠȢ ȝαȢ İȓȞαȚ, İπȓıȘȢ, ȠȚ αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ Ȟα 
ȤȡȘıȚȝȠπȠȚȘșȠȪȞ ȦȢ ȝȑȡȠȢ ĲȘȢ įȚįαıțαȜȓαȢ ĲȦȞ ıυȖțİțȡȚȝȑȞȦȞ İȞȞȠȚȫȞ ıİ ȐȜȜȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ 
ĲȘȢ ȓįȚαȢ Ȓ țαȚ įȚαφȠȡİĲȚțȒȢ ȘȜȚțȓαȢ.  
ΌπȦȢ ȝαȢ πȜȘȡȠφȠȡİȓ Ƞ Ingarden (1973), țȐșİ αȞαπαȡȐıĲαıȘ İȓȞαȚ İȖȖİȞȫȢ İȜȜȚπȒȢ, 
įȚȐıπαȡĲȘ ȝİ ıȘȝİȓα απȡȠıįȚȠȡȚıĲȓαȢ, Ĳα ȠπȠȓα ȝπȠȡȠȪȞ Ȟα αφȠȡȠȪȞ ĲȚȢ υπȠșȑıİȚȢ ĲȦȞ 
įȘȝȚȠυȡȖȫȞ ĲȠυȢ ȖȚα ĲȠ ȖȞȦıȚαțȩ υπȩȕαșȡȠ ĲȦȞ ıυȝȝİĲİȤȩȞĲȦȞ, İȞȞȠȚȠȜȠȖȚțȐ țİȞȐ ĲȦȞ 



įȘȝȚȠυȡȖȫȞ ĲȠυȢ αȜȜȐ țαȚ ĲȦȞ ıυȝȝİĲİȤȩȞĲȦȞ, Ȓ țαȚ αȞαπȠĲİȜİıȝαĲȚțȒ ȤȡȒıȘ ĲȦȞ 
ıȘȝİȚȦĲȚțȫȞ ĲȡȩπȦȞ. Ȃİ ĲȘ ȤȡȒıȘ ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ ȦȢ įȚįαțĲȚțȠȪ 
υȜȚțȠȪ πȡȠȢ ȐȜȜȠυȢ ȝαșȘĲȑȢ, απȠıțȠπȠȪȝİ ıĲȘȞ αȞȐįİȚȟȘ ĲȘȢ țİȚȝİȞȚțȩĲȘĲαȢ ĲȦȞ 
αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ ȦȢ ıȘȝαȞĲȚțȠȪ παȡȐȖȠȞĲα πȠυ ıυȝȕȐȜİȚ ıĲȘ ıυȞİțĲȚțȩĲȘĲȐ ĲȠυȢ ȦȢ 
țİȓȝİȞα (Hanks 1989). ΕπȚπȡȩıșİĲα, șα ȝαȢ įȠșİȓ Ș įυȞαĲȩĲȘĲα Ȟα įȚİȡİυȞȒıȠυȝİ, αφİȞȩȢ, 
ĲȚȢ ıȘȝİȚȦĲȚțȑȢ İπȚȜȠȖȑȢ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ țαĲȐ ĲȘ įȚαȝȩȡφȦıȘ ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ, țαȚ, 
αφİĲȑȡȠυ, ĲȚȢ İȡȝȘȞİυĲȚțȑȢ įȡȐıİȚȢ ıĲȚȢ ȠπȠȓİȢ șα İȝπȜαțİȓ țαĲȐ ĲȘ įȚįαıțαȜȓα ȝȑıȦ ĲȦȞ 
ıυȖțİțȡȚȝȑȞȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ Ș țȠȚȞȩĲȘĲα ĲȦȞ ȤȡȘıĲȫȞ ıĲȘȞ πȡȠıπȐșİȚα Ȟα ‘țαȜȪȥİȚ’ 
Ĳα ıȘȝİȓα απȡȠıįȚȠȡȚıĲȓαȢ αυĲȫȞ ĲȦȞ țİȚȝȑȞȦȞ. ΕπȚȝȑȡȠυȢ İȡȦĲȒȝαĲα ĲȘȢ ȑȡİυȞαȢ 
αφȠȡȠȪȞ, ȜȠȚπȩȞ, ĲȠȞ ĲȡȩπȠ ȝİ ĲȠȞ ȠπȠȓȠ șα αȜȜȘȜİπȚįȡȐıȠυȞ ȠȚ ȝαșȘĲȑȢ ȝİ ĲȠȞ įȐıțαȜȠ, 
ȝİĲαȟȪ ĲȠυȢ αȜȜȐ țαȚ ȝİ ĲȠ υȜȚțȩ ȖȚα ĲȘȞ țαĲαıțİυȒ ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ, ĲȚȢ İȡȝȘȞİȓİȢ 
πȠυ ȑȤȠυȞ πȡȠıįȫıİȚ ıİ αȞαπαȡαıĲȐıİȚȢ ȝİ ĲȚȢ ȠπȠȓİȢ ȑȤȠυȞ ȑȡșİȚ ȒįȘ ıİ İπαφȒ İȞĲȩȢ Ȓ 
İțĲȩȢ ıȤȠȜȚțȠȪ πȜαȚıȓȠυ, țαșȫȢ țαȚ ĲȚȢ ȝαșȘıȚαıțȑȢ ĲȠυȢ πȠȡİȓİȢ ȝȑıȦ ĲȘȢ țαĲαıțİυȒȢ țαȚ 
İȡȝȘȞİȓαȢ ĲȦȞ ȞȑȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ țαȚ İȞ ĲȑȜİȚ ĲȘ ȝȐșȘıȘ. 
ȉȠ ȝİșȠįȠȜȠȖȚțȩ παȡȐįİȚȖȝα πȠυ πȡȩțİȚĲαȚ Ȟα αțȠȜȠυșȒıȠυȝİ İȓȞαȚ αυĲȩ ĲȠυ İȡȝȘȞİυĲȚțȠȪ 
παȡαįİȓȖȝαĲȠȢ, ĲȠ ȠπȠȓȠ İıĲȚȐȗİȚ ıĲȠ υπȩȕαșȡȠ țαȚ ĲȚȢ İȝπİȚȡȓİȢ ĲȦȞ ıυȝȝİĲİȤȩȞĲȦȞ țαșȫȢ 
țαȚ ıĲȠυȢ ĲȡȩπȠυȢ ȝİ ĲȠυȢ ȠπȠȓȠυȢ Ș İȝπİȚȡȓα ĲȠυȢ įȚαȝȠȡφȫȞİĲαȚ țȠȚȞȦȞȚțȐ (Mackenzie & 

Knipe 2006). Η țαĲȘȖȠȡȓα ĲȦȞ İȡİυȞȫȞ ıȤİįȚαıȝȠȪ (design research) ȑȤİȚ αȞαπĲυȤșİȓ ȝȑıȦ 
ĲȦȞ ΕπȚıĲȘȝȫȞ ΑȖȦȖȒȢ (Learning Sciences), ȠȚ ȠπȠȓİȢ αıȤȠȜȠȪȞĲαȚ ȝİ ĲȚȢ įȚαįȚțαıȓİȢ 
įȚįαıțαȜȓαȢ țαȚ ȝȐșȘıȘȢ țαȚ ıυȞįȑȠȞĲαȚ ȝİ ȐȜȜα πİįȓα, ȩπȦȢ Ș İțπαȓįİυıȘ ıĲȚȢ ΘİĲȚțȑȢ 
ΕπȚıĲȒȝİȢ țαȚ Ș İțπαȓįİυıȘ ıĲα ȂαșȘȝαĲȚțȐ (Molina et al. 2007). Η ȑȡİυȞα ıȤİįȚαıȝȠȪ 
ȕαıȓȗİĲαȚ ıĲȘȞ įȚαȡțȒ țαȚ πȡȠȠįİυĲȚțȒ ȕİȜĲȓȦıȘ ĲȠυ ıȤİįȚαıȝȑȞȠυ υȜȚțȠȪ, ȝȑıȦ 
İπȐȜȜȘȜȦȞ țȪțȜȦȞ αȞȐȜυıȘȢ, ȫıĲİ Ȟα αȞĲαπȠțȡȓȞİĲαȚ țαȜȪĲİȡα ıĲȘ ȝαșȘıȚαțȒ įȚαįȚțαıȓα. 
ΕπȓıȘȢ, İıĲȚȐȗİȚ ıĲȠ ȡȩȜȠ πȠυ įȚαįȡαȝαĲȓȗİȚ ĲȠ πȜαȓıȚȠ ȩπȠυ ȜαȝȕȐȞİȚ Ȥȫȡα Ș ȑȡİυȞα țαȚ 
ıĲȠȤİȪİȚ ıĲȘ ȝİĲαφİȡıȚȝȩĲȘĲα ȝȑıȦ ĲȘȢ ıİ ȕȐșȠȢ αȞȐȜυıȘȢ ĲȘȢ įȚαįȚțαıȓαȢ ıȤİįȚαıȝȠȪ ĲȠυ 
υȜȚțȠȪ (Collins et al. 2004). ȉȠ įȚįαțĲȚțȩ πİȓȡαȝα (teaching experiment), πȠυ İȞĲȐııİĲαȚ 
ıĲȘȞ țαĲȘȖȠȡȓα ĲȦȞ İȡİυȞȫȞ ıȤİįȚαıȝȠȪ (design research) țαȚ İȓȞαȚ αυĲȩ πȠυ İπȚȜȑȟαȝİ ȖȚα 
ĲȘȞ ȑȡİυȞα ȝαȢ, πȡȠıφȑȡİȚ ĲȘ įυȞαĲȩĲȘĲα įυȞαȝȚțȠȪ ıȤİįȚαıȝȠȪ țαȚ İȟυπȘȡİĲİȓ ĲȚȢ αȞȐȖțİȢ 
ĲȩıȠ ĲȘȢ İțπαȚįİυĲȚțȒȢ ȑȡİυȞαȢ ȩıȠ țαȚ ĲȘȢ İțπαȚįİυĲȚțȒȢ πȡȐȟȘȢ (Steffe & Thompson 

2000).  

ȈĲȘȞ ȑȡİυȞα ȖȚα ĲȚȢ țαĲαıțİυȑȢ țαȚ İȡȝȘȞİȓİȢ ĲȦȞ αȞαπαȡαıĲȐıİȦȞ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ, Ș 
παȡαȖȦȖȒ ĲȦȞ įİįȠȝȑȞȦȞ șα αφȠȡȐ ĲȚȢ ȚįȑİȢ ĲȦȞ ȝαșȘĲȫȞ ȩπȦȢ αυĲȑȢ İțφȡȐȗȠȞĲαȚ ıĲȠȞ 
πȡȠφȠȡȚțȩ ȜȩȖȠ, ĲȠȞ ĲȡȩπȠ πȠυ αȜȜȘȜİπȚįȡȠȪȞ ȝİĲαȟȪ ĲȠυȢ, ȝİ ĲȘ įαıțȐȜα-İȡİυȞȒĲȡȚα 
αȜȜȐ țαȚ ȝİ ĲȠ υȜȚțȩ αȞαțαĲαıțİυȐȗȠȞĲαȢ ĲȚȢ ȚįȑİȢ ĲȠυȢ, ĲȚȢ ȚįȑİȢ ĲȠυȢ țαĲȐ ĲȘȞ παȡαȖȦȖȒ 
πȠȜυĲȡȠπȚțȫȞ țİȚȝȑȞȦȞ (ȖȡαπĲȩȢ ȜȩȖȠȢ, ıȤȑįȚα, ĲİȤȞȠυȡȖȒȝαĲα), ĲȚȢ ıȘȝİȚȫıİȚȢ πİįȓȠυ ĲȘȢ 
İȡİυȞȒĲȡȚαȢ-įαıțȐȜαȢ țαȚ ȝȚαȢ παȡαĲȘȡȒĲȡȚαȢ ĲȦȞ įȚįαțĲȚțȫȞ ıυȞαȞĲȒıİȦȞ, țαșȫȢ țαȚ ĲȚȢ 
ıȘȝİȚȫıİȚȢ απȩ ĲȚȢ αȞαıĲȠȤαıĲȚțȑȢ ıυȞİįȡȓİȢ ȝİĲαȟȪ İȡİυȞȒĲȡȚαȢ țαȚ παȡαĲȘȡȒĲȡȚαȢ πȠυ șα 
αțȠȜȠυșȠȪȞ ĲȘȞ țȐșİ įȚįαțĲȚțȒ ıυȞȐȞĲȘıȘ. ȅȚ ȝȑșȠįȠȚ țαĲαȖȡαφȒȢ įİįȠȝȑȞȦȞ șα 
πİȡȚȜαȝȕȐȞȠυȞ ȝαȖȞȘĲȠφȫȞȘıȘ ĲȦȞ įȚįαțĲȚțȫȞ țαȚ ĲȦȞ αȞαıĲȠȤαıĲȚțȫȞ ıυȞİįȡȚȫȞ, ĲȚȢ 
ıȘȝİȚȫıİȚȢ ĲȘȢ İȡİυȞȒĲȡȚαȢ țαȚ ĲȘȢ παȡαĲȘȡȒĲȡȚαȢ, țαșȫȢ țαȚ ĲȠ υȜȚțȩ πȠυ șα 
įȚαȝȠȡφȫıȠυȞ ȠȚ ȝαșȘĲȑȢ, πȡȠțİȚȝȑȞȠυ Ȟα υπȐȡȤİȚ ȠȜȚıĲȚțȒ șȑαıȘ țαȚ Ȟα İȟαıȜαφȚıșİȓ Ș 
ĲȡȚȖȦȞȠπȠȓȘıȘ ĲȦȞ įİįȠȝȑȞȦȞ (Cohen et al. 2008). ΌȜα αυĲȐ șα πȡαȖȝαĲȠπȠȚȘșȠȪȞ, İφȩıȠȞ 
ȜȐȕȠυȝİ ĲȚȢ İȞυπȩȖȡαφİȢ İȖțȡȓıİȚȢ απȩ ĲȠυȢ αȡȝȩįȚȠυȢ φȠȡİȓȢ țαȚ ĲȠυȢ ȖȠȞİȓȢ/țȘįİȝȩȞİȢ 
ĲȦȞ παȚįȚȫȞ. 
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Πέικος Γιώργος , Σπύρτου Άννα

ΠΤΔΕ, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας



Στην πρωτοβάθμια μη τυπική εκπαίδευση εντοπίζονται και οι εννιά ΜΙς ενώ στην τυπική, 

έχουν εισαχθεί τρεις από αυτές, οι ΜΙ1, ΜΙ5 και ΜΙ9 (Blonder & Sakhnini 2016). 

 

Εκπαιδευτική και διδακτική αξία της Ν-ΕΤ 

 

Για την εκπαιδευτική αξία στην βιβλιογραφία υποστηρίζεται ότι οι μαθητές χρειάζεται να 

αποκτήσουν κάποιο είδος «νανογραμματισμού» ώστε να είναι ικανοί να χειρίζονται θέματα 

της καθημερινότητας που βασίζονται στη Ν-ΕΤ (Stevens et al. 2009). Επιπλέον, τα επόμενα 

χρόνια θα υπάρξει ανάγκη για επιστήμονες και εργατικό δυναμικό σε τομείς της Ν-ΕΤ και το 

σχολείο μπορεί να συμβάλλει στην διεύρυνση των οριζόντων των μαθητών για τις νέες 

επαγγελματικές καριέρες που αναδύονται (Jones et al. 2013). 

Επίσης, η Ν-ΕΤ θεωρείται ότι περιλαμβάνει «μυστήρια» φαινόμενα και δραστηριότητες, οι 

οποίες μπορούν να προκαλέσουν το ενδιαφέρον των μαθητών (Cheng et al. 2014). Σχετικά με 

τη διδακτική αξία, φαίνεται ότι υπάρχει ένα χάσμα στα αναλυτικά προγράμματα όσον αφορά 

την κατηγοριοποίηση των «κόσμων» με βάση τα μεγέθη. Ειδικότερα, εντοπίζονται στόχοι 

σχετικοί με τον μακρόκοσμο, τον μικρόκοσμο και τον ατομικό κόσμο, όχι όμως για τον 

νανόκοσμο. To χάσμα αυτό μπορεί να οδηγήσει σε παρανοήσεις στους μαθητές για φαινόμενα 

και έννοιες της Ν-ΕΤ (Συγγραφείς, Stevens et al. 2009). 

 

Ιδέες των μαθητών για τη Ν-ΕΤ 

 

Όσον αφορά τις ιδέες των μαθητών φαίνεται ότι στις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου, 

θεωρούν ως το μικρότερο αντικείμενο που υπάρχει ένα μακροσκοπικό αντικείμενο. Στις 

τελευταίες τάξεις μεγάλο μέρος των μαθητών αναφέρει οντότητες του βιολογικού 

μικρόκοσμου, και ένα μικρό ποσοστό γνωρίζει τα άτομα και τα μόρια. Επίσης, δεν είναι ικανοί 

να σειροθετούν μη ορατά με γυμνό μάτι αντικείμενα, από το μεγαλύτερο προς το μικρότερο 

(Castelini et al. 2007, Murriello et al. 2006). Επιπλέον, οι περισσότεροι μαθητές δεν μπορούν 

να δώσουν έναν ορισμό για τη Ν-ΕΤ, ενώ ένα μικρό ποσοστό αναφέρει ότι η Ν-ΕΤ σχετίζεται 

με κάτι μικρό (Castelini et al. 2007).  

 

Φύση και ρόλος των μοντέλων 

 

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι η διδασκαλία και μάθηση της Ν-ΕΤ είναι δύσκολη γιατί οι 

μαθητές δεν έχουν εμπειρίες με τους μη ορατούς κόσμους και  οι έννοιες και τα φαινόμενα που 

περιλαμβάνει είναι μακριά από την αισθητηριακή μας αντίληψη. Υποστηρίζεται όμως ότι η 

διδασκαλία για τη φύση και τον ρόλο των μοντέλων (MI8) μπορεί να συμβάλει στην 

κατανόηση τέτοιου είδους εννοιών και φαινομένων (Stevens et al. 2009).  

 

STEAM 

 

Δεδομένου ότι το περιεχόμενο της Ν-ΕΤ μπορεί να συνδέσει δύο ή και παραπάνω γνωστικά 

αντικείμενα (Kähkönen et al. 2016), ο Bhushan (2016), εντάσσει την διεπιστημονική της 

προσέγγιση μέσα στο πλαίσιο Επιστήμη- Τεχνολογία-Μηχανική-Μαθηματικά, το οποίο είναι 

γνωστό ως STEM (Science Technology Engineering Mathematics). Επιπλέον, τα τελευταία έτη 

ερευνητές καταγράφουν ότι στο STEM «υπάρχει χώρος» για την ενασχόληση με την Τέχνη 

(Αrt) (Bhushan 2016, Kähkönen et al. 2016). Έτσι το STEM ενισχύεται και εντοπίζεται στη 

βιβλιογραφία με τον όρο STEAM. Υποστηρίζεται ότι η διεπιστημονική προσέγγιση σε 

συνδυασμό με την Τέχνη μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές να αναγνωρίσουν την σχέση της 

επιστήμης με την καθημερινή ζωή και να ενισχυθεί το ενδιαφέρον τους προς τις ΦΕ το οποίο 

είναι χαμηλό ακόμα και στις αναπτυγμένες χώρες (Oon & Subramaniam 2011).  Μάλιστα, 



έρευνα του Henriksen (2014) καταλήγει, ότι η πλοκή της Tέχνης με το STEM μπορεί να 

ενισχύσει τα κίνητρα των μαθητών, την δημιουργικότητά τους, την ενεργητική εμπλοκή τους 

στη μάθηση και την αποτελεσματικότητα της μάθησης. 

 

2. Μεθοδολογία 

 

Αναφέρουμε ότι σε προγενέστερη έρευνα αναπτύχθηκε εφαρμόστηκε και αξιολογήθηκε μια 

ΔΜΑ για τη Ν-ΕΤ υπό το πρίσμα του STEM. Περιλάμβανε πέντε Μεγάλες Ιδέες: α) ΜI1: 

Μέγεθος β) ΜΙ5: Ιδιότητες εξαρτώμενες από το μέγεθος γ) ΜΙ7: Εργαλεία και όργανα δ) ΜΙ8: 

Μοντέλα και προσομοιώσεις ε) ΜΙ9: Επιστήμη-Τεχνολογία-Κοινωνία: εφαρμογές της Ν-ΕΤ 

(Συγγραφείς). Στην διατριβή πρόκειται να επανασχεδιαστεί η ΔΜΑ και να ενισχυθεί ο τομέας 

της Μηχανικής (Engineering) καθώς και να προστεθεί η Τέχνη (Art).  

 

Στόχος 

 

Στόχος της έρευνας είναι να μελετήσουμε ποια είναι η εκπαιδευτική-διδακτική δυναμική μιας 

ΔΜΑ για τη Ν-ΕΤ, η οποία πλαισιώνεται στο ρεύμα του STEAM.  

 

Ερευνητικά Ερωτήματα 

 

Α) Σε ποιο βαθμό οι ΔΜΑ θα βελτιώσουν τις ιδέες των μαθητών (α) για τις έννοιες, τα 

φαινόμενα και τις εφαρμογές της Ν-ΕΤ (εννοιολογική γνώση) β) για τη φύση και το ρόλο των 

μοντέλων (επιστημολογική γνώση); 

Β) Σε ποιο βαθμό η κατανόηση της επιστημολογικής γνώσης (φύση και ρόλος των μοντέλων) 

από τους μαθητές επηρεάζει την εννοιολογική τους κατανόηση (έννοιες και φαινόμενα Ν-ΕΤ); 

Γ) Ποιες θα είναι οι βελτιωτικές αλλαγές που θα γίνουν στην αρχική ΔΜΑ1, τόσο ως προς τις 

έννοιες, τα φαινόμενα και τις εφαρμογές της Ν-ΕΤ, όσο και για τη φύση και τον ρόλο των 

μοντέλων;  

Δ) Κατά πόσο επηρεάζει η εισαγωγή της Τέχνης (ART) στις ΔΜΑ, το ενδιαφέρον, τα κίνητρα 

και την μάθηση των μαθητών; 

 

Φάσεις της έρευνας 

 

Η πορεία της έρευνας μπορεί να χωριστεί στις παρακάτω φάσεις: 

Α΄ φάση: Σχεδιασμός και ανάπτυξη αρχικής Διδακτικής Μαθησιακής Ακολουθίας (ΔΜΑ1). 

Β΄ φάση: Πιλοτική εφαρμογή της ΔΜΑ1 σε πρώτο δείγμα μαθητών δημοτικού σχολείου.  

Γ΄ φάση: Ανάλυση δεδομένων σχετικά με α) την εξέλιξη της μάθησης των μαθητών στη Ν-ΕΤ 

και στη φύση και ρόλο των μοντέλων β) το ενδιαφέρον και τα κίνητρα των μαθητών γ) 

βελτιωτικές αλλαγές στην αρχική ΔΜΑ1. 

Δ΄ φάση: Σχεδιασμός νέας ΔΜΑ (ΔΜΑ2).  

Ε΄ φάση: Κανονική εφαρμογή ΔΜΑ2 σε δεύτερο δείγμα μαθητών.  

ΣΤ΄ φάση: Ανάλυση δεδομένων σχετικά με α) την εξέλιξη της μάθησης των μαθητών στη Ν-

ΕΤ και στη φύση και ρόλο των μοντέλων β) το ενδιαφέρον και τα κίνητρα των μαθητών.  

 

Ερευνητικά εργαλεία θα αποτελέσουν τα ερωτηματολόγια και οι συνεντεύξεις πριν, κατά τη 

διάρκεια και μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ για την γνωστική κατάσταση των μαθητών, το 

ενδιαφέρον και τα κίνητρά τους.  

 

Η ανάλυση των δεδομένων πρόκειται να διεξαχθεί με βάση την Θεμελιωμένη Θεωρία. 

 



4. Αποτελέσματα - Συζήτηση 

 

Στο συνέδριο πρόκειται να παρουσιαστούν τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής επισκόπησης 

για τη Ν-ΕΤ και το STEAM, η εκπαιδευτική και η διδακτική αξία της Ν-ΕΤ και ο διδακτικός 

μετασχηματισμός περιεχομένου της Ν-ΕΤ για μαθητές της Α/θμιας εκπαίδευσης. 
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Σχήμα 1 : Το μοντέλο της "Διδακτικής Αναδόμησης για Εκπαίδευση Εκπαιδευτικών" (ERTE),  
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
Σχεδιασμός έρευνας 
 
Η αλληλεπιδραστική και σπειροειδής διαδικασία του μοντέλου ERTE στην παρούσα εργασία, 
υλοποιήθηκε μέσα στο πλαίσιο της "Κοινότητας Μάθησης. Οι διαφορετικές φάσεις του 
προγράμματος εκπαίδευσης, δίνονται στο σχήμα 2 που ακολουθεί. 
 

Σχήμα 2 : Οι τρεις φάσεις προγράμματος εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 
 

 
 

 

 
 
 
 
Για τις ανάγκες τις έρευνας πραγματοποιήθηκε βιντεοσκόπηση των τηλεδιασκέψεων και των 
δια ζώσης συναντήσεων των μελών της κοινότητας, δόθηκαν ερωτηματολόγια για τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις διαστάσεις της ενότητας αλλά και ημι-
δομημένες συνεντεύξεις αναφορικά με την δομή και λειτουργία της "Κοινότητας Μάθησης". 
Για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιούνται ποιοτικές μέθοδοι ανάλυσης 
περιεχομένου (Cohen, Manion & Morrison, 2007). Υποστηρικτικό πλαίσιο, αποτελεί το 
"Διασυνδεδεμένο Μοντέλο Επαγγελματικής Ανάπτυξης Εκπαιδευτικών" (Ιnterconnected 
Μodel of Τeachers’ Professional Growth, IMTPG, Clarke, D, Hollingsworth, H, 2002, σχήμα 
3), ένα διερευνητικό εργαλείο για την μελέτη των επιμέρους διαδικασιών μέσα από τις οποίες 
συντελείται η επαγγελματική ανάπτυξη εκπαιδευτικών.  

 
Σχήμα 3: "Διασυνδεδεμένο Μοντέλο Επαγγελματικής Ανάπτυξης Εκπαιδευτικών" (IMTPG) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

’ 



Για την ανάλυση των δεδομένων σύμφωνα με τις αρχές του μοντέλου, αναπτύχθηκαν κώδικες 
για την κατηγοριοποίηση των αλληλεπιδράσεων των εκπαιδευτικών με τα υπόλοιπα μέλη της 
κοινότητας. Ενδεικτικά στο σχήμα 4 που ακολουθεί δίνεται μέρος της κωδικοποίησης που 
αναπτύχθηκε για τις ανάγκες τις παρούσας έρευνας.  
 

Σχήμα 4: Κωδικοποίηση για δύο από τους τέσσερις τομείς του μοντέλου IMTPG 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Από την ανάλυση των δεδομένων σε πρώτο επίπεδο, έγινε εμφανής η διαφοροποίηση τόσο 
των αναγκών και των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί ανάλογα με την φάση 
του προγράμματος εκπαίδευσης τους (βλ. Σχήμα 2), όσο και της αλληλεπίδρασης τους με τα 
υπόλοιπα μέλη. Για τον λόγο αυτό, η ανάλυση των δεδομένων σε δεύτερο επίπεδο, 
πραγματοποιήθηκε ξεχωριστά για κάθε φάση του προγράμματος εκπαίδευσης και ξεχωριστά 
για κάθε εκπαιδευτικό. Σκοπός της ανάλυσης σε αυτό το επίπεδο, είναι να διερευνηθεί ο 
μηχανισμός μέσα από τον οποίο η αλλαγή σε ένα από τα πεδία (εξωτερικός τομέας, 
προσωπικός τομέας, τομέας πρακτικής, τομέας συνεπειών) πυροδοτεί την αλλαγή σε ένα 
άλλο, μέσα από την δυναμική της αλληλεπίδρασης που αναπτύσσεται μέσα στο περιβάλλον 
που συντελείται η αλλαγή ("change environment", σχήμα 3) την "Κοινότητας Μάθησης". Πολύ 
περισσότερο δε, σκοπό της ανάλυσης που βρίσκεται σε εξέλιξη, είναι να αναδειχθούν πιθανά 
δομικά μοτίβα στον τρόπο με τον οποίο συντελείται η  επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών μέσα σε αυτό το πλαίσιο. 
 
3. Αποτελέσματα 
 
Σύμφωνα με τις αρχές του μοντέλου IMTPG, αναπτύχθηκαν για κάθε εκπαιδευτικό τρεις 
αναπαραστάσεις (μια για κάθε φάση) που χαρτογραφούν τις αλληλεπιδράσεις των 
διαφορετικών πεδίων. Ενδεικτικά, στο σχήμα 5, δίνονται οι αναπαραστάσεις για έναν 
εκπαιδευτικό στην Α΄ και Β΄ φάση του προγράμματος εκπαίδευσης. 
 
Σχήμα 5 : Αναπαραστάσεις μοντέλου IMTPG  για έναν εκπαιδευτικό στην Α΄  και Β΄ φάση (οι αριθμοί 

αποτελούν μονάδες ανάλυσης της αλληλεπίδρασης). 
 

 
 
 
 
 
 
 

Κωδικοποίηση

1ης τάξης

Κωδικοποίηση         

2ης τάξης

Κωδικοποίηση  

3ης τάξης

Διδακτικό Υλικό

Αλλo (inquiry )

Άλλο 

Διαδίκτυο

Άνθρωπος εκτός 

CoL

Άλλη πηγή

Διεθνής  

βιβλιογραφία

ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ

Κοινότητα 

Μάθησης 

(CoL)

Ειδικοί της 

επιστήμης

Συνάδελφοι
Διδακτικό Υλικό

Κωδικοποίηση

1ης τάξης

Κωδικοποίηση            

2ης τάξης

Προϋπάρχουσα 

Νέα

Από προηγούμενη 

εμπειρία

Νέα

Ανάγκη

Συναίσθημα

ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΣ ΤΟΜΕΑΣ

Γνώση/εμπειρία

Άποψη/Πρόταση

Συμπεριφορά

Πρόθεση

Α΄ φάση 

Τομέας συνεπειών 

(8) 

(28) 

Προσωπικός τομέας Τομέας πρακτικής 

Εξωτερικός τομέας 

Μέλη της 

Κοινότητας 

Μάθησης  

Γνώσεις/ 

Απόψεις/ 

Συμπεριφορά 

Δυσκολίες / 

Ανάγκες / 

Κατανόηση 

μαθητών 

Δόμησης  

της  

ενότητας 

(11) 

(5) 

Β ΄φάση 

Τομέας συνεπειών 

(4) 

(17) 

Προσωπικός τομέας Τομέας πρακτικής 

Εξωτερικός τομέας 

Μέλη της 

Κοινότητας 

Μάθησης  

Γνώσεις/ 

Απόψεις/ 

Συμπεριφορά 

Δυσκολίες / 

Ανάγκες / 

Κατανόηση 

μαθητών  

Δόμησης 

της  

ενότητας 

(16) 



Η ερμηνεία αυτών των αναπαραστάσεων στο σύνολο τους και για τους πέντε εκπαιδευτικούς, 
αναδεικνύουν την διαρκή, πολυδιάστατη και εποικοδομητική αλληλεπίδραση των 
εκπαιδευόμενων με τα υπόλοιπα μέλη της "Κοινότητας Μάθησης" σε όλη την πορεία 
δόμησης και υλοποίησης της διδακτικής ενότητας. Οι εκπαιδευτικοί, λαμβάνοντας 
στοχευμένη στις ανάγκες τους ανατροφοδότηση από εξειδικευμένους συνεργάτες, 
ανταπεξέρχονται επαρκώς στις προκλήσεις του εγχειρήματος. 
Ειδικότερα στην Α΄ φάση, το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών επικεντρώνεται στην 
ανατροφοδότηση από τους εξειδικευμένους συνεργάτες – μέλη της κοινότητας, ώστε να 
εξοικειωθούν με τις νέες για εκείνους διαστάσεις της ενότητας (περιεχόμενο και διδασκαλία 
της ΝΕ-Τ, κατασκευή εκθεμάτων). Στην Β΄ φάση, έντονη αναδεικνύεται η αλληλεπίδραση 
και η ανταλλαγή απόψεων με τους "ειδικούς της τάξης" (εκπαιδευτικοί) για την λεπτομερή 
δόμηση και υλοποίηση της διδακτικής ενότητας. Στην Γ΄ φάση, η ανατροφοδότηση από την 
εφαρμογή της ενότητας και η αξιολόγηση της με κριτήριο την ανταπόκριση των μαθητών 
πυροδοτεί την ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των μελών για την βελτιστοποίηση και την τελική 
διαμόρφωση της. 
 
4. Συμπεράσματα 
 
Η "Κοινότητα Μάθησης" έτσι όπως δομήθηκε για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας 
φαίνεται να αποτελεί ένα περιβάλλον μάθησης, το οποίο ευνοεί την επαγγελματική ανάπτυξη 
εκπαιδευτικών. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν στοχευμένη 
ανατροφοδότηση και ως ενεργά και ισότιμα μέλη μιας ομάδας εξειδικευμένων συνεργατών 
ανταπεξέρχονται επαρκώς στην απαιτήσεις ανάπτυξης μιας διδακτικής ενότητας σε έννοιες 
της ΝΕ-Τ. Περισσότερα αποτελέσματα και συμπεράσματα που διαφαίνονται από την εξέλιξη 
στην ανάλυση των δεδομένων θα παρουσιαστούν στο 1ο Συνέδριο Νέων Ερευνητών τον 
Απρίλιο του 2017.  
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Σκοπός 

 

Η συγκεκριμένη έρευνα προτίθεται να διερευνήσει τα εξής ερευνητικά ερωτήματα: 1) 

Μπορεί μια διαδικασία εποικοδομητικής προσέγγισης εννοιών των φυσικών 

επιστημών να ευνοήσει την επίδοση των μαθητών/τριών με ΔΑΦ σχετικά με τη 

μάθηση του επιστημονικού περιεχομένου και τη χρήση/εφαρμογή επιστημονικών 

όρων; 2) Επιδρούν τα χαρακτηριστικά της συμπεριφοράς που σχετίζονται με τις ΔΑΦ 

στην ανταπόκριση των μαθητών/τριών με αυτές τις διαταραχές στα εργαλεία μάθησης 

εννοιών των φυσικών επιστημών όπως είναι τα μοντέλα, οι αναλογίες, οι 

αναπαραστάσεις και οι πειραματικές διαδικασίες; 3) Είναι εφικτή η απόκτηση από 

μαθητές/τριες με ΔΑΦ δεξιοτήτων επιστημονικού συλλογισμού όπως είναι η 

παρατήρηση, η διατύπωση ερωτήματος – υπόθεσης, η επεξεργασία και η αξιολόγηση 

δεδομένων μέσα από μια διδασκαλία εποικοδομητικού τύπου εννοιών των φυσικών 

επιστημών; 

 

Συμμετέχοντες 

 

Τα κριτήρια επιλογής για τους συμμετέχοντες είναι: α) να έχουν επίσημη διάγνωση 

Διαταραχών Αυτιστικού Φάσματος, β) να έχουν οριακή/μέση φυσιολογική νοητική 

ικανότητα. Θα επιλεγούν με «βολική» δειγματοληψία (convenience sampling) (Cohen 

et al. 2008).  

 

Σχεδιασμός 

 

Θα μελετηθεί ένας αριθμός μεμονωμένων περιπτώσεων που θα αφορούν έφηβους 

μαθητές/τριες με ΔΑΦ με οριακή/μέση φυσιολογική νοητική ικανότητα. Η 

στρατηγική που θα χρησιμοποιηθεί είναι η πολλαπλή μελέτη περίπτωσης (Creswell 

2012, Merriam 2009). Θα πραγματοποιηθεί μια σειρά μαθημάτων, τα οποία θα έχουν 

τη μορφή διδακτικού πειράματος (teaching experiment) με στόχο την αποτύπωση των 

διαδικασιών μάθησης των παιδιών με ΔΑΦ.  

 

3. Αποτελέσματα 

 

Τα αποτελέσματα της μελέτης αυτής θα εξαχθούν μετά τη συλλογή και την ανάλυση 

των δεδομένων. 

 

Διαδικασία 

 

Αρχικά, θα συλλεχθούν πληροφορίες που αφορούν το μαθησιακό ιστορικό των 

μαθητών με ΔΑΦ με χρήση ημιδομημένης συνέντευξης στους γονείς των παιδιών, θα 

συγκεντρωθούν δεδομένα που αφορούν τη μαθησιακή επίδοση των συμμετεχόντων 

στη γλώσσα και τα θετικά μαθήματα με χρήση ημιδομημένης συνέντευξης στους 

εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας και παράλληλης στήριξης, θα γίνει αξιολόγηση της 

αναγνωστικής και μαθηματικής τους ικανότητας με χρήση σταθμισμένων ή/και 

άτυπων δοκιμασιών και καταγραφή του γνωστικού τους προφίλ. Θα ακολουθήσει η 

διδακτική παρέμβαση η οποία θα έχει τη μορφή συνέντευξης με ταυτόχρονη 



υλοποίηση προσχεδιασμένων δραστηριοτήτων όπου ο ερευνητής έχει και το ρόλο του 

δασκάλου (Komorek et al. 2004).  

 

Ανάλυση δεδομένων 

 

Το γεγονός ότι τα άτομα του αυτιστικού φάσματος παρουσιάζουν ακανόνιστα προφίλ 

δεξιοτήτων και μνήμης, συχνά εξασθενημένες ικανότητες να συλλογιστούν, να 

αιτιολογήσουν και να σχεδιάσουν πολλαπλές αλληλουχίες γεγονότων, κάνει δύσκολη 

την ποσοτικοποίηση της επίδρασης των γνωστικών μεταβλητών στις ακαδημαϊκές 

δεξιότητες (Fleury et al. 2014). Συνεπώς, σε αυτήν τη μελέτη θα πραγματοποιηθεί 

ποιοτική προσέγγιση προκειμένου να προσδιοριστεί η υποκειμενική κατανόηση των 

μαθητών/τριών με ΔΑΦ σε σχέση με το επιστημονικό περιεχόμενο και το συλλογισμό 

του. Η ανάλυση των δεδομένων θα γίνει ερμηνευτικά ανά περίπτωση (μελέτη 

περίπτωσης) ακολουθώντας τα κριτήρια αξιοπιστίας ποιοτικής έρευνας (Erickson 

2014, Merriam 2009).  

 

4. Συμπεράσματα 

 

Στην παρούσα φάση η εκπόνηση της διδακτορικής διατριβής, που ξεκίνησε το 

Σεπτέμβριο του 2016, βρίσκεται στο στάδιο της ανασκόπησης της βιβλιογραφίας. 
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(Samarapungavan et al., 2008). Με δεδομένο ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας εμπλέκονται 

με τις ΦΕ κυρίως για να ικανοποιήσουν την περιέργεια τους για τον κόσμο που τα περιβάλλει 

(Spector-Levy et al., 2013), είναι προφανές ότι είναι σημαντική η έμφαση στη διερευνητική 

διδασκαλία, στη μάθηση μέσω επίλυσης αυθεντικών προβλημάτων, και στη σύνδεση της 

μάθησης και του κοινωνικού πλαισίου στο οποίο συμβαίνει (Eshach 2005), χωρίς να 

εγκαταλείπονται οι βασικές σημαντικές αρχές άλλων μοντέλων διδασκαλίας (Καριώτογλου, 

2010).  

Στην διεθνή εκπαιδευτική έρευνα έχουν καταγραφεί χαρακτηριστικά των ΕΠΕ, σε σχέση με τη 

διδασκαλία των ΦΕ στην προσχολική εκπαίδευση που δεν ευνοούν την αποτελεσματική 

διδασκαλία των ΦΕ στο νηπιαγωγείο. Συγκεκριμένα οι ΕΠΕ φαίνεται να μην κατανοούν 

πλήρως πώς θα μπορούσαν να ενταχθούν οι ΦΕ στην καθημερινότητα του νηπιαγωγείου (Τu, 

2006). Θεωρούν τις δραστηριότητες ΦΕ δύσκολες και ακατάλληλες για την προσχολική ηλικία 

(Sundberg et al., 2013) και διατηρούν επιστημολογικές πεποιθήσεις οι οποίες αποτελούν 

εμπόδιο στην αποτελεσματική διδασκαλία των ΦΕ στο νηπιαγωγείο (Fleer, 2009). Θεωρούν 

τον ανθρωπομορφικό λόγο στη διδασκαλία των ΦΕ ως στρατηγική σύνδεσης με την εμπειρία 

και τον λόγο των παιδιών και προσέλκυσης του ενδιαφέροντος (Kallery et al., 2004).  

 

 

2. Μεθοδολογία 

 

2.1 Σκοπός της έρευνας 

 

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να μελετηθεί κατά πόσο οι επιδιώξεις ενός συμμετοχικού, 

συνεργατικού, ενσωματωμένου στη διδακτική πράξη ετήσιου ΠΕΜ στον διδακτικό σχεδιασμό 

στις ΦΕ, αντανακλώνται στις απόψεις και στις πρακτικές των εκπαιδευτικών της προσχολικής 

εκπαίδευσης 3 χρόνια μετά τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα. Ο σκοπός αυτός θα επιχειρηθεί 

να επιτευχθεί με την μελέτη της διαφοροποίησης απόψεων και πρακτικών ΕΠΕ που 

συμμετείχαν στο ΠΕΜ σε σχέση με τις αντίστοιχες των συναδέλφων τους που δεν είχαν 

ανάλογη εμπειρία ΕΜ.   

  

2.2 Ερευνητικά ερωτήματα 

 

 Ποιες είναι οι απόψεις των ΕΠΕ για τον σχεδιασμό και την εφαρμογή δραστηριοτήτων ΦΕ 

στο νηπιαγωγείο. 

 Ποιες είναι οι πρακτικές των ΕΠΕ κατά την υλοποίηση διδακτικών δραστηριοτήτων ΦΕ  

 Υπάρχει συνέπεια μεταξύ των απόψεων και των πρακτικών των εκπαιδευτικών καθώς 

σχεδιάζουν και υλοποιούν τη διδασκαλία 

 Ποιες είναι οι τυχών διαφορές ως προς τις απόψεις, πρακτικές όσο και στην συνέπεια μεταξύ 

τους, ανάμεσα σε επιμορφωμένους και μη επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς; 

 

  

2.3 Συμμετέχοντες της έρευνας  

 

Οι συμμετέχοντες της έρευνας θα είναι 10 εν ενεργεία ΕΠΕ, συγκεκριμένα πέντε 

εκπαιδευτικοί που έχουν συμμετάσχει σε ένα ΠΕΜ με χαρακτηριστικά που προαναφέρθηκαν 

και πέντε (5) εκπαιδευτικοί με αντίστοιχα επαγγελματικά χαρακτηριστικά που δεν έχουν 

συμμετάσχει σε τέτοιου είδους επιμορφωτικά προγράμματα.  
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2.4 Ερευνητικός σχεδιασμός και ανάλυση δεδομένων 

 

Οι απόψεις και οι πρακτικές που θα παρατηρηθούν και θα καταγραφούν είναι αυτές που 

βασίζονται στις σύγχρονες τάσεις της διδακτικής των ΦΕ όπως: κατάλληλος διδακτικός 

μετασχηματισμός του επιστημονικού περιεχομένου ώστε να είναι κατανοητό σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, ανάδειξη και η αξιοποίηση των εναλλακτικών ιδεών των μαθητών, η 

διερεύνηση ως διδακτική μέθοδος, η καλλιέργεια της διαδικαστικής γνώσης, χρήση διδακτικών 

μοντέλων, λεκτική αλληλεπίδραση μεταξύ διδάσκοντος και διδασκόμενων. Οι ΕΠΕ θα 

σχεδιάσουν και θα υλοποιήσουν δραστηριότητες Φ.Ε. στην τάξη τους.  

Για να απαντηθεί το πρώτο ΕΕ θα γίνει καταγραφή των απόψεων όλων των εκπαιδευτικών 

σχετικά με τον διδακτικό σχεδιασμό πάνω σε θέματα ΦΕ Θα πραγματοποιηθούν ατομικές 

ημιδομημένες συνεντεύξεις με τις ΕΠΕ, τόσο πριν όσο και μετά την εφαρμογή της διδασκαλίας 

τους με την βοήθεια οδηγού συνέντευξης που θα αναπτυχθεί με βάση τους άξονες που 

προαναφέρθηκαν. Μετά την απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων, οι άξονες ανάπτυξης του 

ερωτηματολογίου θα αποτελέσουν και τους θεματικούς άξονες ανάλυσης και ανάπτυξης 

κατηγοριών. Στην περίπτωση που το σχήμα ανάλυσης δεν είναι επαρκές θα επιχειρηθεί και 

bottom up ανάλυση με την εφαρμογή της θεμελιωμένης θεωρίας (Strauss et al., 1990). Για την 

διασφάλιση της εγκυρότητας των ευρημάτων η ανάλυση θα γίνει από δύο αναλυτές 

παράλληλα, θα υπολογιστεί ο βαθμός συμφωνίας τους και θα επιχειρηθεί η επίλυση των 

διαφωνιών με διαπραγμάτευση μέχρι τελικής συμφωνίας. Οι συνεντεύξεις μετά την διδασκαλία 

θα έχουν έναν αναστοχαστικό/μεταγνωστικό, αλλά και διευκρινιστικό χαρακτήρα κυρίως.  

Για να απαντηθεί το 2ο ΕΕ, οι πρακτικές των ΕΠΕ θα μελετηθούν με μη συμμετοχική 

παρατήρηση και ως τέτοια εννοούμε ότι ο παρατηρητής είναι παρών στο παρατηρούμενο 

γεγονός, αλλά δεν παρεμβαίνει και δεν αλληλεπιδρά με τους συμμετέχοντες στη διδασκαλία, 

μόνο βλέπει, ακούει και καταγράφει.  

Τα 3ο και 4ο ΕΕ θα επιχειρηθούν να απαντηθούν με συγκριτικές αναλύσεις των δεδομένων: 

 ως προς το 3ο ΕΕ και την συνέπεια απόψεων και πρακτικών θα επιχειρηθεί σύγκριση των 

απόψεων των εκπαιδευτικών - όπως προκύπτουν από τις συνεντεύξεις - με τις κυρίαρχες 

πρακτικές τους, όπως προκύπτουν από την κλείδα παρατήρησης για την κάθε ΕΠΕ 

ατομικά. 

 ενώ η συγκριτική ανάλυση των συνεντεύξεων (διαφορές στις κατηγορίες και την εμφάνισή 

τους) και των κλείδων (διαφορές στην συχνότητα των πρακτικών) ως προς τις δύο βασικές 

ομάδες των εκπαιδευτικών (με συμμετοχή ή μη στο πρόγραμμα ΕΜ) εκτιμάται ότι θα 

απαντήσει στο 4ο ΕΕ. 
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2. Μεθοδολογία 

 

Η παρούσα έρευνα βρίσκεται στη φάση του σχεδιασμού. Για την επίτευξη των στόχων της 

έχει υιοθετηθεί μια ποιοτική προσέγγιση κυρίως ερμηνευτικού χαρακτήρα χρησιμοποιώντας 

τη μεθοδολογία του «διδακτικού πειράματος» (teaching experiment) ως εργαλείο συλλογής 

δεδομένων (Komorek & Duit 2014). Υποκείμενα έρευνας αποτελούν φοιτητές/ριες των 

Παιδαγωγικών Τμημάτων του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας. Ως δείγμα προβλέπεται να 

επιλεγούν 10 ομάδες των δύο ή τριών ατόμων, οι οποίες θα παρακολουθήσουν διδακτικές 

σειρές οργανωμένες στη βάση εργαστηριακών πειραμάτων και προσομοιώσεων σε 

περιβάλλον ηλεκτρονικού υπολογιστή. Μέσο συλλογής δεδομένων θα αποτελέσουν οι 

βιντεοσκοπήσεις των δραστηριοτήτων και τα φύλλα παρατήρησης διπλών παρατηρητών. Οι 

απομαγνητοφωνήσεις, οι καταγραφές των παρατηρητών και όπου κριθεί ότι χρειάζεται η 

βιντεοσκοπημένη συμπεριφορά των υποκειμένων θα αναλυθούν ερμηνευτικά, στοχεύοντας 

στην ανάδειξη των νοητικών μοντέλων και της εξέλιξής τους προς το προσδοκώμενο 

επιστημονικό μοντέλο. Τέλος, η αξιοπιστία της ποιοτικής ανάλυσης θα ελεγχθεί ως προς τα 

κριτήρια των Guba και Lincoln (Lincoln 2001). 

  

3. Αποτελέσματα 

 

Οι ελάχιστες έρευνες που εμφανίζονται στην βιβλιογραφία σχετικά με την κατανόηση της 

παλίρροιας από μαθητές/ριες ή φοιτητές/ριες δείχνουν ότι οι εξηγήσεις που δίνονται δεν 

έχουν επιστημονικό χαρακτήρα, τη συνδέουν με συγκεκριμένη ώρα της ημέρας ή με την 

παρουσία του Ήλιου και της Σελήνης στον ουρανό, ενώ συχνά εμφανίζεται και η ιδέα ότι η 

επίδραση της Σελήνης δημιουργεί άνοδο της στάθμης της θάλασσας σε μία μόνο περιοχή της 

Γης. (Viiri 2000, Galili & Lehavi 2003, Ucar et al. 2011).  

Έχοντας λάβει υπόψη τα παραπάνω επιλέχθηκε η παραγωγή του βοηθητικού διδακτικού 

υλικού να δίνει βαρύτητα στην κατανόηση των βασικών χαρακτηριστικών της κίνησης που 

εκτελούν Γη, Σελήνη και Ήλιος. Μεγάλη σημασία δίνεται στην αναγνώριση του διδύμου Γης 

– Σελήνης ως σύστημα που περιστρέφεται γύρω από το κοινό τους κέντρο μάζας. Η 

περιστροφική αυτή κίνηση της Γης, ο ρόλος της βαρύτητας ως κεντρομόλος δύναμη που 

εξαρτάται από το τετράγωνο της απόστασης, καθώς και οι σχετικές θέσεις Ήλιου - Σελήνης 

είναι τα βασικά σημεία που έχουν επιλεγεί για να οδηγήσουν σε μια πρώτη κατανόηση του 

φαινομένου.  

Προκειμένου να αναδειχθούν οι επιμέρους δυσκολίες μιας τέτοιας προσέγγισης 

διαμορφώθηκε ένα ερωτηματολόγιο σχετικά με την παλίρροια, με ερωτήσεις κυρίως 

ανοικτού τύπου, και δόθηκε προς συμπλήρωση σε μια ομάδα 7 εκπαιδευτικών που διδάσκουν 

Φυσικές Επιστήμες στην πρωτοβάθμια ή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Οι απαντήσεις τους 

δείχνουν ότι όλοι/ες γνωρίζουν τα βασικά χαρακτηριστικά του φαινομένου και ότι αυτό 

δημιουργείται από τις βαρυτικές δυνάμεις της Σελήνης, με μία μόνο απάντηση να κάνει λόγο 

και για τον Ήλιο. Ακόμη, στο σύνολό τους δεν δείχνουν να αναγνωρίζουν ότι Σελήνη και Γη 

λειτουργούν ως σύστημα δύο σωμάτων και δεν εντάσσουν την κίνηση της Γης γύρω από το 

κοινό κέντρο μάζας Γης – Σελήνης στις βασικές κινήσεις της. Αν και όλοι/ες 

αντιλαμβάνονται την ημι-ημερήσια περιοδικότητα του φαινόμενου, όταν κλήθηκαν να 

σχεδιάσουν τη θέση των παλιρροϊκών διογκώσεων οι περισσότεροι/ες επέλεξαν να 

σχεδιάσουν μια μόνο, αυτή προς τη μεριά της Σελήνης. 



 

4. Συμπεράσματα 

 

Λόγω των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν μαθητές/τριες όλων των εκπαιδευτικών βαθμίδων 

στην κατανόηση της παλίρροιας προτείνεται οι διδακτικές σειρές να υποστηρίζονται με 

εργαστηριακά πειράματα και προσομοιώσεις, ώστε να γίνει δυνατή η διαμόρφωση 

πολλαπλών αναπαραστάσεων του φαινομένου. Για το λόγο αυτό έχει επιλεγεί ως αφόρμηση η 

παρουσίαση σε βίντεο της αλλαγής, κατά τη διάρκεια της ημέρας, στη στάθμη της θάλασσας 

στον κόλπο Fundy του Καναδά, όπου το παλιρροϊκό φαινόμενο είναι ιδιαίτερα έντονο. Για τη 

συνέχεια, σχεδιάστηκαν προσομοιώσεις της κίνησης της Γης γύρω από το κοινό κέντρο 

μάζας Γης – Σελήνης με δυνατότητα εμφάνισης της θέσης των παλιρροϊκών διογκώσεων με 

σκοπό να γίνει αντιληπτή η δράση της βαρύτητας ως κεντρομόλου δυνάμεως. Προς την ίδια 

κατεύθυνση μπορούν να λειτουργήσουν και σχηματικές αναπαραστάσεις των παλιρροιακών 

δυνάμεων έχοντας ως βάση ένα «μοντέλο στατικής παλίρροιας» που παρουσιάζει τα βασικά 

χαρακτηριστικά του φαινομένου. Τέλος, προβλέπεται η σύνταξη  ερωτηματολόγιου με στόχο 

την αποτύπωση των αντιλήψεων που φέρει ο πληθυσμός της έρευνας και η πιλοτική 

εφαρμογή των διδακτικών επεισοδίων που θα αποτελέσει τη βάση για την τελική 

διαμόρφωση του «διδακτικού πειράματος».  
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αιιά θαη ε Chin (2004) ζεσξνύλ όηη ν ζρεδηαζκόο ελόο απνηειεζκαηηθνύ 

πξνγξάκκαηνο επαγγεικαηηθήο εθπαίδεπζεο ζα πξέπεη λα αμηνπνηεί ηηο δπλαηόηεηεο 

πνπ πξνζθέξεη ε κε ηππηθή εθπαίδεπζε, ιακβάλνληαο ππόςε ηηο Φπζηθέο Δπηζηήκεο, 

ην πεξηβάιινλ θαη ηελ ηερλνινγία σο έλα εληαίν γλσζηηθό πεδίν. 

Με βάζε ηηο πξναλαθεξόκελεο δηαπηζηώζεηο  ηεο βηβιηνγξαθίαο, ζρεδηάζηεθε ην 

πξόγξακκα «Εκπαίδεσζη Εκπαιδεσηικών ζηις ΦΕ –STED» ζην νπνίν είρε εληαρζεί θαη 

ε παξνύζα έξεπλα.  

2. Ερεσνηηικά ερωηήμαηα 

 Σε ηη βαζκό κπνξεί λα επηηεπρζεί δηεύξπλζε ησλ απόςεσλ θαη ησλ πξαθηηθώλ ησλ 

εθπαηδεπηηθώλ ζηηο ζύγρξνλεο ηάζεηο ηεο δηδαθηηθήο ησλ ΦΔ κέζα από έλα 

πξόγξακκα επαγγεικαηηθήο αλάπηπμεο; 

 Πνηνη παξάγνληεο επεξεάδνπλ ηε δηεύξπλζε ησλ απόςεσλ θαη ησλ πξαθηηθώλ ησλ 

εθπαηδεπηηθώλ όηαλ θαινύληαη λα ελζσκαηώζνπλ θαηλνηνκηθέο πξνζεγγίζεηο ζηε 

δηδαζθαιία ησλ ΦΔ; 

3. Μεθοδολογία Έρεσνας  

3.1 Σσμμεηέτονηες και ερεσνηηικός ζτεδιαζμός 

Σηελ έξεπλα ζπκκεηείραλ ηζάξηζκνη εθπαηδεπηηθνί Πξσηνβάζκηαο θαη 

Γεπηεξνβάζκηαο Δθπαίδεπζεο, ηξεηο γπλαίθεο θαη έλαο άλδξαο, κε πξνϋπεξεζία από 7 

έσο 25 έηε. Η επηινγή ζπκκεηερόλησλ θαη από ηηο δπν βαζκίδεο, ζηόρεπε ζηνλ 

εληνπηζκό πηζαλώλ θνηλώλ παξαγόλησλ πνπ επηδξνύλ ζηε δηακόξθσζε ησλ απόςεσλ 

θαη ησλ πξαθηηθώλ ησλ εθπαηδεπηηθώλ. 

Ο ζρεδηαζκόο ηεο έξεπλαο πξνέβιεπε ηέζζεξεηο ρξνληθέο θάζεηο θαηαγξαθήο 

απόςεσλ θαη πξαθηηθώλ, ζπλνιηθήο ρξνληθήο δηάξθεηαο δύν εηώλ. Οη ηξεηο πξώηεο 

θάζεηο (Α, Β θαη Γ) πξαγκαηνπνηήζεθαλ ζην πιαίζην ηνπ πξνγξάκκαηνο STED 

(Science Teacher Education) όπσο πξναλαθέξζεθε, ελώ ε ηειεπηαία εξεπλεηηθή 

θάζε (Γ) έιαβε ρώξα έμη κήλεο κεηά ηελ νινθιήξσζή ηνπ. Τν ελ ιόγσ πξόγξακκα 

ζηόρεπε ζηελ εθπαίδεπζε ησλ εθπαηδεπηηθώλ ζην ζρεδηαζκό, αλάπηπμε, εθαξκνγή 

θαη αμηνιόγεζε Γηδαθηηθώλ Μαζεζηαθώλ Αθνινπζηώλ (ΓΜΑ) (Méheut & Psillos 

2004) θαη ηελ ελζσκάησζε θαηλνηνκηθώλ πξνζεγγίζεσλ δηδαθηηθήο ΦΔ ζηε 

δηδαζθαιία (http://research.flo.uowm.gr/sted/). Σηε θάζε Α θαηαγξάθεθαλ νη 

πξνϋπάξρνπζεο απόςεηο θαη πξαθηηθέο ησλ εθπαηδεπηηθώλ θαη πξαγκαηνπνηήζεθε 

επηκνξθσηηθή παξέκβαζε. Σηε ζπλέρεηα, δόζεθε κηα ήδε ππάξρνπζα ΓΜΑ σο δείγκα 

θαιήο πξαθηηθήο, ε νπνία κειεηήζεθε, ηξνπνπνηήζεθε θαη εθαξκόζηεθε από ηνπο 

εθπαηδεπηηθνύο κε ηελ ππνζηήξημε ησλ εξεπλεηώλ (θάζε Β). Η ρξήζε ηεο 

ζπγθεθξηκέλεο ΓΜΑ σο δείγκα θαιήο πξαθηηθήο είρε πνιιαπινύο ζηόρνπο. Η ΓΜΑ 

αμηνπνηήζεθε σο παξάδεηγκα , βνεζώληαο ηνπο εθπαηδεπηηθνύο λα εμνηθεησζνύλ ζηελ 

πξάμε κε ηνπο ηξόπνπο πνπ ζα κπνξνύζαλ λα ελζσκαηώζνπλ ηηο πξνηεηλόκελεο 

θαηλνηόκεο πξαθηηθέο (π.ρ. πξνεηνηκαζία επηζθέςεσλ, δηεξεπλεηηθέο δξαζηεξηόηεηεο 

θ.α.) ζην δηδαθηηθό ηνπο ζρεδηαζκό. Ταπηόρξνλα, ην γεγνλόο όηη ε βαζηθή δνκή ηνπ 

ζρεδηαζκνύ πξνϋπήξρε θαη έηζη ε ΓΜΑ κπνξνύζε  λα εθαξκνζηεί άκεζα κεηά από  

θάπνηεο ηξνπνπνηήζεηο, δηαζθάιηδε όηη ε εμνηθείσζε ησλ εθπαηδεπηηθώλ κπνξνύζε λα 

πξαγκαηνπνηεζεί ζην ζύληνκν ρξνληθό πιαίζην πνπ επέβαιε ε πινπνίεζε ηνπ 

πξνγξάκκαηνο. Τέινο, ην ίδην ην πεξηερόκελν ηεο ππάξρνπζαο ΓΜΑ «Αγσγνί θαη 

κνλσηέο: ηα πιηθά πνπ ρξεζηκνπνηνύληαη ζηηο ηειεπηθνηλσλίεο-Σρεδίαζε θαη 

εθαξκνγή κηαο επίζθεςεο ζηνλ ΟΤΔ», εκπεξηέρνληαλ ζηε δηδαθηέα ύιε ησλ δπν 

ηειεπηαίσλ ηάμεσλ ηνπ δεκνηηθνύ αιιά θαη ηνπ γπκλαζίνπ, πξνζθέξνληαο έηζη θνηλό 

πιαίζην αλαθνξάο γηα ηνπο ζπκκεηέρνληεο θαη ησλ δπν βαζκίδσλ. Σην πιαίζην απηό 

πεξηιακβάλνληαλ επίζεο  θαη δξαζηεξηόηεηεο πνπ αθνξνύζαλ ηε κε ηππηθή 

http://research.flo.uowm.gr/sted/


εθπαίδεπζε. Καηά ηελ ηξίηε θάζε (Γ), δεκηνπξγήζεθε απηόλνκα πηα από ηνπο ίδηνπο 

ηνπο εθπαηδεπηηθνύο κηα λέα ΓΜΑ, κε δηαθνξεηηθό πεξηερόκελν 

«Ηιεθηξνκαγλεηηζκόο-Αλαλεώζηκεο θαη κε πεγέο ελέξγεηαο» ,  ε νπνία θαη 

εθαξκόζηεθε ζηηο ηάμεηο ηνπο. Σηελ ηειεπηαία θάζε ηεο έξεπλαο (θάζε Γ), δεηήζεθε 

από ηνπο ζπκκεηέρνληεο λα πξαγκαηνπνηήζνπλ πξνζρεδηαζκέλεο δηδαζθαιίεο ΦΔ, κε 

πεξηερόκελν θαη ζρεδηαζκό δηθήο ηνπο επηινγήο. Η θάζε απηή πξαγκαηνπνηήζεθε κε 

ζθνπό λα δηαπηζησζεί ην θαηά πόζν πηζαλέο αιιαγέο ζηηο απόςεηο θαη ηηο πξαθηηθέο 

ησλ εθπαηδεπηηθώλ δηαηεξήζεθαλ ζε βάζνο ρξόλνπ, κεηά  ηελ απεκπινθή ηνπο από ην 

πξόγξακκα. 

Σε όιεο ηηο εξεπλεηηθέο θάζεηο, νη απόςεηο θαη πξαθηηθέο ησλ εθπαηδεπηηθώλ 

θαηαγξάθεθαλ κε ζηόρν λα δηαπηζησζνύλ πηζαλέο αιιαγέο πάλσ ζε νθηώ ζεκαηηθνύο 

άμνλεο όπσο απηνί πξόεθπςαλ από ηε ζρεηηθή βηβιηνγξαθία: 

α) Γηδαθηηθόο κεηαζρεκαηηζκόο πεξηερόκελνπ, β) Δλαιιαθηηθέο απόςεηο καζεηώλ 

θαη αμηνπνίεζή ηνπο γ) Γηδαθηηθή πξνζέγγηζε-θάζκα δηεξεπλεηηθώλ πξαθηηθώλ δ) 

Λεθηηθή αιιειεπίδξαζε ε) Χξήζε πιηθώλ θαη Τ.Π.Δ δ) Γηαδηθαζηηθή γλώζε ε) 

Δπηζηεκνινγηθή γλώζε ζ) Οξγάλσζε επηζθέςεσλ ζε ρώξνπο Τερλνεπηζηεκώλ. 

3.2 Εργαλεία έρεσνας και μέθοδος ζσλλογής ηων δεδομένων 

Γηα ηε ζπιινγή ησλ δεδνκέλσλ ρξεζηκνπνηήζεθαλ πνιιαπιά εξεπλεηηθά εξγαιεία, 

δνκεκέλα πάλσ ζηνπο άμνλεο πνπ αλαθέξζεθαλ. Βαζηθό εξεπλεηηθό εξγαιείν γηα ηελ 

θαηαγξαθή ησλ πξαθηηθώλ, ήηαλ ε θιείδα παξαηήξεζεο. Σε απηήλ, πεξηγξάθνληαλ 

ραξαθηεξηζηηθά ηεο δηδαζθαιίαο ζε ηξίβαζκε θιίκαθα από ην 1(ζπάληα) έσο θαη ην 3 

(ζπρλά) κε ηε κνξθή ππνεξσηεκάησλ. Η θιείδα ζπκπιεξσλόηαλ γηα θάζε 

δηδαζθαιία από δπν αλεμάξηεηνπο εξεπλεηέο κε ζθνπό ηελ εγθπξόηεηα ηεο ζπιινγήο 

ησλ δεδνκέλσλ. Σε πεξηπηώζεηο αζπκθσλίαο νη παξαηεξεηέο θαηόπηλ ζπδήηεζεο 

θαηέιεγαλ ζε θνηλή εξκελεία. Γηα ηελ θαηαγξαθή ησλ απόςεσλ ησλ εθπαηδεπηηθώλ 

αμηνπνηήζεθαλ πνηνηηθά δεδνκέλα από εκηδνκεκέλεο ζπλεληεύμεηο θαη 

αλαζηνραζηηθέο ζπδεηήζεηο θαζώο θαη από ηα εκεξνιόγηα ησλ εθπαηδεπηηθώλ.  

3.3 Ανάλσζη ηων δεδομένων 

Η αλάιπζε ησλ δεδνκέλσλ πνπ πξνέθπςαλ από ηελ παξαηήξεζε ησλ πξαθηηθώλ 

πξαγκαηνπνηήζεθε κε εκηπνζνηηθό θαη πνηνηηθό ηξόπν. Γηα ηελ επεμεξγαζία ησλ 

εκηπνζνηηθώλ δεδνκέλσλ θξίζεθε ζθόπηκν λα γίλεη ζύλζεζε ησλ ππνεξσηεκάησλ ζε 

θάζε έλαλ ζεκαηηθό άμνλα. Σηόρνο ηεο ζύλζεζεο ήηαλ λα απνηππσζεί κε ηε 

κεγαιύηεξε δπλαηή ζαθήλεηα ε πνξεία θάζε εθπαηδεπηηθνύ  γηα ην ζπγθεθξηκέλν 

άμνλα. Κξηηήξην ηεο ζύλζεζεο, απνηέιεζε ε ζεκαηηθή ζπλάθεηα ησλ ππνεξσηεκάησλ 

θαη ν θνηλόο ηνπο πξνζαλαηνιηζκόο (θαηλνηνκηθόο ή παξαδνζηαθόο) ζε ζρέζε κε ηελ 

εθάζηνηε πξαθηηθή πνπ θαηέγξαθαλ. Απνηέιεζκα ηεο ζύλζεζεο ησλ ζαξάληα ελλέα 

ζπλνιηθά ππνεξσηεκάησλ, ήηαλ είθνζη, λέα, εκπινπηηζκέλα ππνεξσηήκαηα γηα ηνπο 

ίδηνπο άμνλεο. Γηα θάζε ππνεξώηεκα,  ππνινγίζηεθε γηα θάζε θάζε ηεο έξεπλαο 

(Φάζεηο Α έσο Γ) θαη γηα θάζε εθπαηδεπηηθό, ν κέζνο όξνο ηεο ζπρλόηεηαο 

εκθάληζεο ηνπ θάζε λένπ ζύλζεηνπ ππνεξσηήκαηνο, κε βάζε ηηο ηηκέο ησλ 

ζπρλνηήησλ ησλ αξρηθώλ ππνεξσηεκάησλ  από ηα νπνία πξνήιζε.  

Η αλάιπζε γηα ηα πνηνηηθά δεδνκέλα μεθίλεζε σο αληηθεηκεληθή θαηαγξαθή ησλ 

κνλάδσλ πιεξνθνξίαο πάλσ ζηνπο νρηώ εξεπλεηηθνύο άμνλεο. Οη θαηαγξαθέο 

πεξηείραλ κνλάδεο πιεξνθνξίαο κε θνηλή ζεκαηηθή πνπ απνηύπσλαλ πνζνηηθέο ή 

πνηνηηθέο δηαθνξνπνηήζεηο ζηηο απόςεηο ή θαη ηηο πξαθηηθέο ησλ εθπαηδεπηηθώλ. Τα 

δεδνκέλα απηά βξίζθνληαη ζε θάζε επεμεξγαζίαο θαη θαίλεηαη λα πξνθύπηνπλ 

θαηεγνξίεο πνπ δελ εληάζζνληαη ζηνπο νρηώ αξρηθνύο ζεκαηηθνύο άμνλεο. Σπλεπώο, 



δηαθαίλεηαη ε αλάγθε δεκηνπξγίαο λέσλ θαηεγνξηώλ  γηα ηα πνηνηηθά δεδνκέλα πέξαλ 

ησλ αξρηθώλ. 

4.Αποηελέζμαηα 

Η κέρξη ηώξα επεμεξγαζία ησλ απνηειεζκάησλ αλέδεημε ραξαθηεξηζηηθή δηεύξπλζε 

ησλ απόςεσλ ή θαη ησλ πξαθηηθώλ ησλ εθπαηδεπηηθώλ γηα δύν από ηνπο νθηώ 

εξεπλεηηθνύο άμνλεο. Δηδηθόηεξα, εληνπίζηεθε ζεκαληηθή εμέιημε ζηελ πηνζέηεζε 

δηεξεπλεηηθώλ πξαθηηθώλ θαζνδεγνύκελνπ ηύπνπ θαζώο θαη ζηελ νξγάλσζε 

επηζθέςεσλ από όινπο ηνπο εθπαηδεπηηθνύο πνπ δηαηεξήζεθαλ ζε βάζνο ρξόλνπ. 

Αληίζεηα, ζηνπο ππόινηπνπο άμνλεο παξαηεξήζεθαλ κηθξέο κεηαβνιέο. 

Αλαιπηηθόηεξα  απνηειέζκαηα θαζώο θαη ζπκπεξάζκαηα ζε ζρέζε κε ηα επξήκαηα, 

ζα παξνπζηαζηνύλ θαηά ηελ δηάξθεηα ηεο ζπλάληεζεο. 
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βιβλιογραφίας για την ρητή διδασκαλία της ΠΓΠ στους εκπαιδευτικούς, αφενός ενισχύονται 

τα τελευταία έτη και αφετέρου φαίνεται ότι είναι ακόμη περιορισμένες. Για τον σκοπό αυτό, 

στο πλαίσιο ενός προγράμματος εκπαίδευσης, σχεδιάστηκε μια ΔΜΣ (Psillos & Kariotoglou 

2016) για την ρητή εισαγωγή της ΠΓΠ (ΔΜΣ-ΠΓΠ). Επιπλέον αναπτύχθηκαν ερευνητικά 

εργαλεία για την αξιολόγησή της. 

 

2.Μεθοδολογία  

 

Το Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αναδόμησης (ΜΕΑ) (Model of Educational Reconstruction) 

παρέχει ένα πλαίσιο για τον σχεδιασμό και την αξιολόγηση μιας ΔΜΣ (Psillos et al. 2005). 

Αποτελείται από τρία συστατικά που αλληλεπιδρούν μεταξύ τους: α) αποσαφήνιση και 

ανάλυση του επιστημονικού περιεχομένου, β) έρευνα πάνω στην διδασκαλία και μάθηση και, 

γ) σχεδιασμό και αξιολόγηση περιβαλλόντων διδασκαλίας και μάθησης (Duit et al. 2012).  

 

Εικόνα 1: Το ΜΕΑ για τον σχεδιασμό, εφαρμογή και αξιολόγηση της ΔΜΣ-ΠΓΠ 

 

 

 

Το ΜΕΑ για τον σχεδιασμό και αξιολόγηση της ΔΜΣ-ΠΓΠ περιγράφεται στην εικόνα 1. 

Συνοπτικά έχει ως εξής: αρχικά έγινε η ανάλυση της βιβλιογραφίας (μοντέλα ΠΓΠ, 

συστατικά, επιστημολογικές καταβολές) και ακολούθησε διερεύνηση της ΠΓΠ των 

εκπαιδευτικών μέσω του ερωτηματολογίου CoRes (Aναπαραστάσεις Περιεχομένου) των 

Loughran, et al (2004) (Συγγραφείς 2014). Το επόμενο βήμα ήταν να αποσαφηνιστούν οι 

βασικές έννοιες σχετικά με την ΠΓΠ. Ακολούθως, προσδιορίστηκαν οι Σχεδιαστικές Αρχές 

της ΔΜΣ-ΠΓΠ (Συγγραφείς 2014) και διαμορφώθηκαν οι Διδακτικές Ενότητες (Πίνακας 1) 

καθώς και το εκπαιδευτικό υλικό. Ακολούθησε η πρώτη εφαρμογή τα αποτελέσματα της 

οποίας αποτέλεσαν έναυσμα για την τροποποίηση και ολοκλήρωσή της. Τέλος, υλοποιήθηκε 

η δεύτερη εφαρμογή της ΔΜΣ-ΠΓΠ.  



Φάσεις της Έρευνας 

Η έρευνα έλαβε χώρα σε πέντε φάσεις παράλληλες με αυτές του προγράμματος εκπαίδευσης 

(πίνακας 1) (Authors 2015). 

 
Πίνακας 1: Οι φάσεις του προγράμματος εκπαίδευσης και παράλληλα οι φάσεις της έρευνας και τα 

ερευνητικά εργαλεία (ω=ώρες, Θ= θεωρητική φάση, Π=πρακτική φάση) 

 

Φάσεις 

Προγράμματος 

Διδακτικές Ενότητες ΔΜΣ-ΠΓΠ Φάσεις έρευνας- ερευνητικά 

εργαλεία 

Πρώτη Φάση 

(21ω, Θ) 

Ο ερευνητής εισάγει τους 

εκπαιδευτικούς στα συστατικά της 

ΠΓΠ καθώς και στις αλληλεπιδράσεις 

τους παράλληλα και σε συνδυασμό με 

το περιεχόμενο της Ν-ΕΤ 

 Pre CoRes 

 Ημιδομημένη 

συνέντευξη 1 

 Σημειώσεις Ερευνητή 

Δεύτερη Φάση 

(10ω, Π) 

Σχεδιασμός και εφαρμογή στους 

μαθητές διδασκαλίας περιεχομένου 

«Νανοεπιστήμη-Νανοτεχνολογία» από 

τους εκπαιδευτικούς 

 Ημιδομημένη 

συνέντευξη 2 

 Παρατήρηση τάξης 1 

 Σημειώσεις ερευνητή 

Τρίτη Φάση 

(3ω, Θ) 

Αναστοχασμός εκπαιδευτικών πάνω 

στην πρακτική εφαρμογή του 

προγράμματος 

 Σημειώσεις ερευνητή 

Τέταρτη Φάση 

(6ω, Π) 

Σχεδιασμός και εφαρμογή στους 

μαθητές διδασκαλίας περιεχομένου 

«Υλικά Σώματα»  

 Ημιδομημένη 

συνέντευξη 3 

 Παρατήρηση τάξης 2 

 Σημειώσεις ερευνητή 

Πέμπτη Φάση 

(3ω, Θ) 

Αναστοχασμός εκπαιδευτικών πάνω 

στην πρακτική εφαρμογή του 

προγράμματος 

 Post CoRes 

 Σημειώσεις Ερευνητή 

 

Ερευνητικά ερωτήματα 

1. Ποια συστατικά της ΠΓΠ για ένα συγκεκριμένο περιεχόμενο των Φυσικών Επιστημών 

(ΦΕ), αναγνωρίζονται στους εκπαιδευτικούς του δείγματος πριν και μετά το πρόγραμμα 

εκπαίδευσης; 

2. Πώς εξελίσσεται η ΠΓΠ των εκπαιδευτικών στην κατεύθυνση της διερευνητικής μάθησης 

μετά το πρόγραμμα εκπαίδευσης; 

Δείγμα 

Στην πρώτη εφαρμογή ο αριθμός των εκπαιδευτικών ήταν 4 άτομα και στην δεύτερη 14. 

Ερευνητικά εργαλεία  

Προκειμένου να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα χρησιμοποιήθηκαν τα εξής εργαλεία 

συλλογής δεδομένων: το ερωτηματολόγιο CoRes, το οποίο τροποποιήθηκε με βάση τους 

στόχους του προγράμματος και ημιδομημένη συνέντευξη που αναπτύχθηκε για αυτόν τον 

σκοπό. Επίσης, χρησιμοποιήθηκαν οι σημειώσεις της ερευνήτριας στις διδασκαλίες των 

εκπαιδευτικών καθώς και βίντεο των αντίστοιχων διδασκαλιών. 

Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων 

Προκειμένου να γίνει ανάλυση περιεχομένου κατασκευάστηκε εργαλείο ανάλυσης 

δεδομένων (με το οποίο απαντήθηκαν και τα δύο ερευνητικά ερωτήματα) καθώς και εργαλείο 



παρουσίασης δεδομένων. Στο θερινό σχολείο πρόκειται να περιγραφεί το ερωτηματολόγιο 

CoRes, το εργαλείο ανάλυσης δεδομένων καθώς και το εργαλείο παρουσίασης δεδομένων. 

3. Αποτελέσματα 

 

Η ανάλυση δεδομένων από τα ερωτηματολόγια της πιλοτικής εφαρμογής δείχνουν: α) για το 

πρώτο ερευνητικό ερώτημα περισσότερες μονάδες ανάλυσης συγκεντρώνει το Περιεχόμενο, 

ενώ τις λιγότερες συγκεντρώνει το Πλαίσιο. Οσον αφορά τις αλληλεπιδράσεις των 

συστατικών κυριαρχεί η ΠΓΠ, ενώ τις λιγότερες συγκεντρώνει η αλληλεπίδραση 

Παιδαγωγικής/Περιεχομένου, β) για το δεύτερο ερώτημα, σε δύο από τους τέσσερις 

εκπαιδευτικούς έχουμε μικρή βελτίωση ως προς τις όψεις της ΠΓΠ που αφορούν την 

διερευνητική διδασκαλία-μάθηση και δύο παραμένουν σταθεροί. Επιπλέον, η ανάλυση των 

αποτελεσμάτων, δείχνει ότι σε δύο από τους τέσσερις εκπαιδευτικούς αναγνωρίζονται 

εποικοδομητικές αντιλήψεις.  

4. Συμπεράσματα 

 

Η ανάπτυξη ΔΜΑ για τη ρητή διδασκαλία της ΠΓΠ αποτελεί μια καινοτομική πρόταση στον 

ερευνητικό χώρο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών για τις ΦΕ. Το εγχείρημα αυτό είναι 

ιδιαίτερα σύνθετο, αφενός γιατί απαιτεί κατάλληλη επιλογή περιεχομένου των ΦΕ το οποίο 

συνδυάζεται με τη διδασκαλία της ΠΓΠ. Αφετέρου, γιατί η αξιολόγηση της εξέλιξης της 

ΠΓΠ των εκπαιδευτικών σε διερευνητική κατεύθυνση περιλαμβάνει δύσκολα «μονοπάτια» 

σε θέματα ερευνητικής μεθόδου, όπως είναι η ανάπτυξη έγκυρων ερευνητικών εργαλείων 

συλλογής και ανάλυσης δεδομένων. Στην πρώτη εφαρμογή διαπιστώθηκε μικρή βελτίωση ως 

προς το διερευνητικό αλλά και το εποικοδομητικό ρεύμα στην εξέλιξη της ΠΓΠ των 

εκπαιδευτικών. Οι μικρές βελτιώσεις οδήγησαν σε αλλαγές στην δεύτερη εφαρμογή της 

ΔΜΑ. Στο θερινό σχολείο πρόκειται να συζητήσουμε τις αλλαγές αυτές και τα αποτελέσματα 

της δεύτερης εφαρμογής. Η εργασία αυτή ευελπιστούμε ότι θα συμβάλλει στον τομέα της 

εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και ειδικότερα στην Διδακτική των ΦΕ. 
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Β.   ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ



Καραγιάννη Νεκταρία, Καλαϊτζιδάκη Μαριάννα

ΠΤΔΕ, Πανεπιστήμιο Κρήτης



Η Δ.Μ. αποτελεί μία σύγχρονη διδακτική προσέγγιση, που υιοθετεί τα στάδια της 

επιστημονικής έρευνας και αναπτύσσει δεξιότητες, όπως η δημιουργία ερωτημάτων, η  

παρατήρηση, η πρόβλεψη, ο πειραματισμός, η εξήγηση και η επικοινωνία των ιδεών με τους 

άλλους (Gutwill & Allen, 2010), ενώ τονίζεται ότι η γνώση οικοδομείται από το ίδιο το άτομο 

και περιλαμβάνει πρακτικές δραστηριότητες (hands-on activities), ως ένας τρόπος για να 

ευαισθητοποιηθούν και να εμπλακούν οι μαθητές (Minner et al., 2010). Όμως το περισσότερο 

εκπαιδευτικό υλικό που βασίζεται στην Δ.Μ. έχει αναπτυχθεί για το σχολικό περιβάλλον, 

παρόλο που άτυποι χώροι μάθησης όπως τα Μουσεία Φυσικών Επιστημών, αποτελούν ιδανικό 

περιβάλλον για τη διδασκαλία και την εκμάθηση των δεξιοτήτων έρευνας, προσφέροντας μια 

σειρά από χαρακτηριστικά που συχνά δεν είναι διαθέσιμα στα σχολεία. Η άμεση πρόσβαση σε 

μια τεράστια ποικιλία με τη μορφή των εκθεμάτων, η συμμετοχή σε μια αυθεντική, αυτο-

κατευθυνόμενη έρευνα που δεν πραγματοποιείται για τις εξωτερικές ανταμοιβές, αλλά επειδή 

η ίδια η δραστηριότητα είναι αρκετά ελκυστική, το ότι η μάθηση σε μουσείο είναι μία 

κοινωνική εμπειρία συχνά διαγενεακή που προσελκύει τα ενδιαφέροντα και την εμπειρία του 

κάθε μέλους κατά τη διάρκεια που η ομάδα αλληλεπιδρά με τα εκθέματα, και τέλος το ότι τα 

μουσεία είναι ευρέως διαθέσιμες πηγές για τη διά βίου μάθηση, αποτελούν μερικά από τα 

χαρακτηριστικά αυτά (Gutwill & Allen, 2010). 

Μία από τις σύγχρονες τάσεις της Π.Ε. είναι η “Βασισμένη στον Τόπο” εκπαίδευση, στην οποία 

οι μαθητές προσπαθούν να κατανοήσουν τον κόσμο που ζουν, να ενδιαφερθούν για τη δική 

τους κοινότητα και να αποκτήσουν διάθεση να δημιουργήσουν ένα καλύτερο μέλλον γι’ αυτή, 

αναλαμβάνοντας δράση ως ενεργοί πολίτες μιας δημοκρατικής κοινωνίας καθώς οι τοπικές 

κοινωνίες και περιοχές είναι οι τόποι όπου διαμορφώνονται οι ατομικές μας ζωές 

(Παπαδημητρίου, 2012). Κοινά χαρακτηριστικά της Π.Ε με την “Βασισμένη στον Τόπο”, 

αποτελούν η έμφαση στη μάθηση από την εμπειρία, η επιδίωξη ανάπτυξης περιβαλλοντικής 

υπευθυνότητας, ο κοινωνικά κριτικός χαρακτήρας, η διεπιστημονικότητα και η ανάπτυξη 

δεξιοτήτων όπως π.χ. διερεύνησης, λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων 

(Παπαδημητρίου, 2012). Η “Βασισμένη στον Τόπο” εκπαίδευση πολύ συχνά σχετίζεται 

βιβλιογραφικά  με τον όρο ‘αίσθηση του τόπου’ (sense of place), ο οποίος οριοθετείται 

σημασιολογικά με τη ‘σύνδεση με τον τόπο’ (place attachment), που αντανακλά το πόσο 

έντονα οι άνθρωποι προσελκύονται προς τον τόπο αυτό και τη ‘σημασία του τόπου’ (place 

meaning), που περιγράφει τους λόγους αυτής της έλξης (Kudryavtsev et al. 2012). Βασικές 

αρχές της “Βασισμένης στον τόπο” εκπαίδευσης είναι οι εξής: η εκπαίδευση προκύπτει από τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του τόπου, είναι εγγενώς διεπιστημονική και βιωματική, είναι 

αναστοχαστική και συνδέει τον τόπο με το άτομο και την κοινότητα (Woodhouse & Knapp, 

2000). 

 

2. Παλαιοντολογικό Μουσείο Ρεθύμνου Γουλανδρή & Πλειστοκαινικά Θηλαστικά 

 

Το Παλαιοντολογικό Μουσείο Ρεθύμνου στεγάζεται στο Τέμενος του ‘Βελή Πασά’ στον 

Μασταμπά, στο κέντρο της πόλης του Ρεθύμνου, το οποίο έχει παραχωρηθεί στο Μουσείο 

Γουλανδρή Φυσικής Ιστορίας (Μ.Γ.Φ.Ι) με απόφαση του Υπουργείου Πολιτισμού. Σε αυτό 

εκτίθεται υλικό που προέρχεται από συστηματικές ανασκαφές που παραγματοποιήθηκαν στην 

ευρύτερη περιοχή του Δήμου Ρεθύμνης, την δεκαετία ’60-’70 από τον καθηγητή Siegfried Kuss 

(Iliopoulos et al., 2010) που αποκαλύπτει ένα σημαντικό μέρος της εξελικτικής πορείας της 

Κρήτης, ηλικίας 300 εκ. ετών (Μ.Γ.Φ.Ι). Η Κρήτη στην σημερινή της μορφή αναδύθηκε 

περίπου το Πλειόκαινο (περίπου 5,3-2,5 εκ. χρόνια πριν), δηλαδή παρέμεινε ως νησί, 

αποκομμένη από την τριγύρω χέρσο από το Αν.Πλειόκαινο (Van der Geer et al, 2014) και 

διαθέτει έναν εντυπωσιακό αριθμό απολιθωματοφόρων περιοχών της ίδιας ηλικίας κυρίως στα 

Βόρεια παράλια του νησιού (Iliopoulos et al., 2010), με απολιθώματα που διαθέτουν όλα τα 

ιδιαίτερα γνωρίσματα που χαρακτηρίζουν την επιβίωση σε μια νησιωτική περιοχή. Η ενδημική 



αυτή πανίδα αποτελούνταν κυρίως από ελάφια (Candiacervus spp.), νάνους ελέφαντες 

(Palaeoloxodon creutzburgi), τρωκτικά που παρουσιάζουν φαινόμενα γιγαντισμού (Mus 

minotaurus), την Κρητική μύγαλη (Crocidura zimmermanni) και την κουκουβάγια που δεν 

πετούσε (Athene cretensis) (Van der Geer et al, 2014). 

Ο χώρος που στεγάζεται το Μουσείο υποστηρίζεται ότι χτίστηκε στα ερείπια του Καθολικού 

Ναού του Αγίου Ονουφρίου μετά την κατάκτηση του Ρεθύμνου από τους Οθωμανούς το 1946 

(Χριστουλάκη, 2015) και περιβαλλόταν από ισλαμικό μοναστήρι που φτιάχτηκε λίγο πριν την 

άλωση του Ρεθύμνου από τους Τούρκους, το 1646, με αυλή και κήπο που διέθεταν αρωματικά 

φυτά (Χριστουλάκη, 2015). Σήμερα σώζονται δεκατρία συνεχόμενα κελιά καθώς επίσης και ο 

Μιναρές που περιλαμβάνει έναν εξώστη με επιγραφή που χρονολογείται το 1789, και αποτελεί 

το πιθανότερο τον παλαιοτέρο μιναρέ του Ρεθύμνου (Χριστουλάκη, 2015). 

 

3. Σκοπός και στόχοι  

 

Σκοπός της παρούσας πρότασης είναι η ανάπτυξη εκπαιδευτικού προγράμματος που θα τηρεί 

τις αρχές της Διερευνητικής Μάθησης σχετικά με τα Πλειστοκαινικά θηλαστικά, που 

αποτελούν την εξαφανισμένη παλαιοπανίδα της Κρήτης και εκτίθονται στον χώρο του 

Παλαιοντολογικού Μουσείου του Ρεθύμνου.  Ο διττός χαρακτήρας του Μουσείου ως Ιστορικό 

Μνημείο και ως Μουσείο Φυσικής Ιστορίας, η ευκολία προσβασιμότητάς του, η χαμηλή 

επισκεψιμότητά του καθώς και η ιδιαιτερότητα της φύσης του γνωστικού αντικειμένου της 

Παλαιοντολογίας αποτέλεσαν μερικές από τις προκλήσεις για να αναπτυχθεί το εκπαιδευτικό 

αυτό πρόγραμμα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης.  

Στόχοι του εκπαιδευτικού προγράμματος είναι οι εξής : 

 Η σύνδεση της εμπειρίας που θα αποκομίσουν οι μαθητές από το μουσείο, με 

περιβαλλοντικές έννοιες και προβληματισμούς, όπως η μείωση της βιοποικιλότητας, οι 

τροφικές αλυσίδες, η κλιματική αλλαγή και η έλλειψη τροφής. 

 Η σύνδεση του μαθητή με τον τόπο του, μέσω της εμπειρίας του σε θέματα που 

σχετίζονται με αυτόν.  

 

4. Μεθοδολογία 

 

Το μεθοδολογικό πλαίσιο που θα χρησιμοποιηθεί για την εκπόνηση της εργασίας, θα τηρεί τις 

βασικές αρχές που αναπτύχθηκαν από το πρόγραμμα Pri-Sci-Net που χρηματοδοτήθηκε από 

το 7ο Πρόγραμμα Πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης (FP7, 2007-2013), για την ανάπτυξη 

καινοτόμων μεθόδων στην εκπαίδευση των Φυσικών Επιστημών και την εκπαίδευση 

εκπαιδευτικών σε διερευνητικά δομημένες εκπαιδευτικές μεθόδους σε ευρωπαϊκή κλίμακα 

(Gatt et al, 2014). Οι αρχές αυτές, που αποτελούν περισσότερο κριτήρια-δείκτες, που 

εξασφαλίζουν ότι οι δραστηριότητες μιας διδασκαλίας ακολουθούν την Δ.Μ είναι οι εξής: 

αυθεντικές και διερευνητικές δραστηριότητες, ενεργή συμμετοχή των παιδιών, εργασία σε 

ομάδες και συνεργασία των ομάδων, παρατήρηση, αποδεικτικά στοιχεία, διαλεκτική 

επιχειρηματολογία και επικοινωνία, συζήτηση και αυτοέλεγχος (Gatt et al, 2014).  

Για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προγράμματος θα τηρηθεί το εξής χρονοδιάγραμμα:  

Κατά την προπαρασκευαστική φάση θα διεξαχθούν παρατηρήσεις των επισκέψεων δημοτικών 

σχολείων στο χώρο του μουσείου, που θα αποτελέσουν τη βάση του σχεδιασμού του 

εκπαιδευτικού προγράμματος.  

Κατά τη φάση της ανάπτυξης  του εκπαιδευτικού υλικού (α) θα παραχθεί υλικό, που θα 

χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός πριν την προγραμματισμένη επίσκεψη, για την προετοιμασία 

των μαθητών, (β) θα αναπτυχθεί το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που θα περιλαμβάνει αρχικά μία 

ξενάγηση ή αφήγηση ώστε να εξοικειωθούν οι μαθητές με τον χώρο και έπειτα θα εκτελεστούν 

δραστηριότητες που θα τηρούν τις αρχές της Δ.Μ. (γ) θα παραχθεί υλικό που θα δοθεί στον 



εκπαιδευτικό για να το χρησιμοποιήσει μετά την επίσκεψη στο Μουσείο, ώστε οι μαθητές να 

ανακαλέσουν την εμπειρία τους και να τη συζητήσουν με τους συμμαθητές τους.  

Κατά τη φάση της εφαρμογής και αξιολόγησης θα εφαρμοστεί το εκπαιδευτικό πρόγραμμα σε 

μία τάξη Ε’ ή ΣΤ’ Δημοτικού που θα επισκεφθεί το Μουσείο. Η αξιολόγηση του υλικού θα 

πραγματοποιηθεί με συνεντεύξεις σε τέσσερις μαθητές ( 2 αγόρια, 2 κορίτσια), από έμπειρο 

παρατηρητή. 
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είναι ο ρόλος της Υπεύθυνης Έρευνας και Καινοτομίας (Responsible Research and 

Innovation, RRI) που σκοπό έχει να γεφυρώσει το χάσμα ανάμεσα στην επιστήμη και την 

κοινωνία. Η Υπεύθυνη Έρευνα και Καινοτομία (YEK), με τις έξι διαστάσεις που την 

διαμορφώνουν - Ενεργός εμπλοκή, Ισότητα φύλων, Εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες, 

Ηθική δεοντολογία, Ελεύθερη πρόσβαση, Ορθή διαχείριση / Διακυβέρνηση - μπορεί να 

αποτελέσει ένα πλαίσιο – οδηγό για τη διδασκαλία των κοινωνικοεπιστημονικών ζητημάτων 

καθώς παρέχει στους εκπαιδευτικούς λειτουργικά διδακτικά εργαλεία εύκολα κατανοήσιμα 

από τους μαθητές (Blonder, 2016). 

Ένα μέσο προκειμένου οι εκπαιδευτικοί, αλλά και οι μαθητές, να μετασχηματίσουν την 

οπτική τους απέναντι στην επιστήμη, είναι η σχεδίαση επιστημονικών εκθεμάτων. Η 

δημιουργία εκθεμάτων με θέμα την Υπεύθυνη Έρευνα και Καινοτομία από τους 

εκπαιδευτικούς, συμβάλλει στην επικαιροποίηση του περιεχομένου και των δραστηριοτήτων 

του Αναλυτικού Προγράμματος στο μάθημα των Φυσικών Επιστημών δεδομένου ότι 

παρουσιάζονται επίκαιρα θέματα επιστήμης που βρίσκονται στην αιχμή της έρευνας (Halkia 

& Theodoridis, 2008). Επιπρόσθετα, η πολυτροπικότητα στην παρουσίαση των πληροφοριών 

πάνω στο έκθεμα κινητοποιεί τους μαθητές και παράλληλα συμβάλλει στην κατανόηση και 

εμπλοκή των μαθητών σε θέματα σύγχρονης επιστήμης και κοινωνικού προβληματισμού 

(Kampschulte & Parchmann, 2015).  

Με βάση λοιπόν όλα τα παραπάνω, η μεταπτυχιακή εργασία επικεντρώνει στην εκπαίδευση 

φοιτητών  Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης σε θέματα Υπεύθυνης έρευνας 

και Καινοτομίας μέσω της δημιουργίας εκθεμάτων. Ειδικότερα τα ερωτήματα της εργασίας 

είναι: 

1.Με ποιο τρόπο οι φοιτητές συνδέουν σύγχρονα επιστημονικά ζητήματα με θέματα 

Υπεύθυνης Έρευνας και Καινοτομίας; 

2.Ποιες είναι οι διαδικασίες μάθησης των φοιτητών κατά την πορεία σχεδιασμού και 

υλοποίησης των εκθεμάτων με θέμα την Υπεύθυνη Έρευνα και Καινοτομία; 

 

2. Μεθοδολογία 
 

Μεθοδολογικό πλαίσιο 
 

Το μεθοδολογικό πλαίσιο της ερευνητικής εργασίας  βασίζεται στο «Μοντέλο της 

Διδακτικής Αναδόμησης» - Model of Educational Reconstruction (MER) (Duit et al, 2012). 

Το μοντέλο αυτό στηρίζεται σε τρία βασικά σημεία που βρίσκονται σε διαρκή 

αλληλεπίδραση μεταξύ τους και τα οποία  είναι: α) Ανάλυση του επιστημονικού 

περιεχομένου και της εκπαιδευτικής του αξίας β) Έρευνα των αντιλήψεων εκπαιδευτικών και 

μαθητών γ) Σχεδιασμός και αξιολόγηση του 

περιβάλλοντος μάθησης.  

Κατά αναλογία με το Μοντέλο της Διδακτικής 

Αναδόμησης έχει δημιουργηθεί ένα μοντέλο για 

το σχεδιασμό της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, 

το οποίο περιλαμβάνει τις έρευνες για την 

Παιδαγωγική Γνώση Περιεχομένου (PCK) των 

εκπαιδευτικών (Van Dijk & Kattmann, 2007). 

Σχήμα 1: Το Μοντέλο της Διδακτικής Αναδόμησης για την 

Εκπαίδευση Εκπαιδευτικών 



Υλοποίηση της έρευνας 

 

Με βάση το πλαίσιο που περιγράφηκε παραπάνω, στην παρούσα έρευνα συμμετέχουν 

δώδεκα (12) φοιτητές του Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστημίου Κρήτης οι οποίοι βρίσκονται στο τρίτο έτος των σπουδών τους. Οι φοιτητές 

είναι χωρισμένοι σε δυάδες και μέσα από εννιά (9) τρίωρες συναντήσεις θα επιμορφωθούν σε 

θέματα Υπεύθυνης Έρευνας και Καινοτομίας (RRI). Κατά τη διάρκεια αυτών των 

συναντήσεων θα δημιουργήσουν ένα έκθεμα μέσα από το οποίο θα διαφαίνονται οι πτυχές 

της RRI. Οι φοιτητές θα ακολουθήσουν σχηματικά την εξής πορεία : 

 

Σχήμα 2: Οι φάσεις της έρευνας: 

 

 

Αρχικά λοιπόν, στην πρώτη φάση που διαρκεί ένα τρίωρο και αποτελεί εισαγωγή για τους 

φοιτητές, γίνεται μια διερεύνηση των αρχικών απόψεων και στάσεων τους ως προς την RRI 

και τις άτυπες πηγές μάθησης (επισκέψεις σε μουσεία), μέσω ενός ερωτηματολόγιου. Στη 

συνέχεια παρουσιάζονται θέματα που βρίσκονται στην αιχμή της έρευνας και οι φοιτητές 

καλούνται να αποφασίσουν με ποιο θέμα θα ήθελαν να ασχοληθούν, ανάλογα τα 

ενδιαφέροντά τους. Στη δεύτερη φάση που διαρκεί τρία τρίωρα, γίνεται ανάλυση της έννοιας 

της RRI. Κατά τη διάρκεια αυτών των συναντήσεων οι φοιτητές εξοικειώνονται με τις πτυχές 

της RRI μέσα από ποικίλες δραστηριότητες όπως για παράδειγμα μέσα από την ανάγνωση 

άρθρων από εφημερίδες κλπ. Τα δεδομένα συλλέγονται με γραπτές αναφορές που 

συμπληρώνουν οι φοιτητές στο τέλος κάθε συνάντησης και τις οποίες στέλνουν ηλεκτρονικά. 

Οι αναφορές είναι προσαρμοσμένες κάθε φορά στη συζήτηση που έχει προηγηθεί καθώς και 

στον τρόπο με τον οποίο εργάζονται οι φοιτητές στο χρονικό διάστημα ανάμεσα στις δύο 

συναντήσεις. Επιπλέον, η πλειοψηφία των συναντήσεων ηχογραφείται ώστε να γίνει η 

καταγραφή του τρόπου με τον οποίο λειτούργησαν οι φοιτητές κατά τη διάρκεια των 

συναντήσεων. Στην τρίτη φάση η οποία διαρκεί ένα τρίωρο, οι φοιτητές μπαίνουν σε μια 

διαδικασία σχεδιασμού του τελικού τους εκθέματος. Κρίνεται στο σημείο αυτό απαραίτητο 

να σημειωθεί ότι κατά την διάρκεια της δεύτερης και τρίτης φάσης οι φοιτητές ασχολούνται 

παράλληλα με την εύρεση των κατάλληλων πληροφοριών, τις οποίες θα ήθελαν να 

επικοινωνήσουν με το έκθεμά τους.  Ακολουθεί η τέταρτη φάση, της παραγωγής του 

εκθέματος, η οποία διαρκεί τέσσερα τρίωρα και στην οποία οι φοιτητές προσπαθούν να 

επικοινωνήσουν τους προβληματισμούς τους αναφορικά με την RRI και το θέμα επιστήμης 

που έχουν επιλέξει.  Το τελικό τους έκθεμα αποτελεί και ένα δείκτη της κατανόησής τους 

αναφορικά με την RRI.  Τέλος, ακολουθεί η πέμπτη φάση, της παρουσίασης των εκθεμάτων 

σε μαθητές – φοιτητές. Με την ολοκλήρωση όλων των φάσεων, πραγματοποιούνται ατομικές 

συνεντεύξεις για περαιτέρω εμβάθυνση. Λόγω  της διερευνητικής φύσης της έρευνας και του 

μικρού αριθμού του δείγματος, για την ανάλυση των δεδομένων θα χρησιμοποιηθούν 

ποιοτικές μέθοδοι ανάλυσης περιεχομένου (Mayring, 2000). 

 

3. Αποτελέσματα 



Αυτή τη στιγμή η διαδικασία της έρευνας βρίσκεται στη φάση συλλογής των δεδομένων, η 

οποία αναμένεται να ολοκληρωθεί ως τα τέλη Δεκέμβρη, οπότε και θα αρχίσει η καταγραφή 

και ανάλυση των δεδομένων. Τα θέματα που έχουν επιλεχθεί είναι η νανοτεχνολογία, το 

μητρικό γάλα, τα κινητά τηλέφωνα, τα γενετικά τροποποιημένα τρόφιμα, το κάπνισμα και 

συγκεκριμένα το ηλεκτρονικό τσιγάρο καθώς και η κληρονομικότητα. Μέσα από αυτά τα 

θέματα οι φοιτητές επιδιώκουν να επικοινωνήσουν τους προβληματισμούς τους για τις πτυχές 

της ΥΕΚ, επικεντρώνοντας ιδιαίτερα στην ηθική δεοντολογία και την ορθή 

διαχείριση/διακυβέρνηση, όπως δείχνει μια πρώτη ανάλυση των δεδομένων. 

 

4. Συμπεράσματα  
 

Με την ολοκλήρωση της ερευνητικής εργασίας και την ανάλυση των εμπειρικών δεδομένων 

αναμένεται να διαμορφωθεί μια εικόνα για το πώς εξελίσσεται ο τρόπος με τον οποίο 

συνδέουν οι φοιτητές θέματα που βρίσκονται στην αιχμή της έρευνας με θέματα Υπεύθυνης 

Έρευνας και Καινοτομίας. Ειδικότερα, θα διαμορφωθεί μια εικόνα για τις διαδικασίες που 

συμβάλλουν σε αυτή την εξέλιξη καθώς και για τις διαδικασίες που εφαρμόζουν οι φοιτητές 

στην  κατασκευή εκθεμάτων που διαπραγματεύονται τέτοια ζητήματα. 
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ΕΜΣ και Ομαδοσυνεργατική  

Σε παρόμοια λογική, η χρήση των ΕΜΣ φαίνεται να ευδοκιμεί σε περιβάλλοντα εργασίας σε 

ομάδες και σε πλαίσιο συνεργασίας μεταξύ των μαθητών. Συγκεκριμένα, οι μαθητές είχαν 

την αυθόρμητη τάση να συγκρίνουν τα αποτελέσματά τους στα ΕΜΣ και να συνεργαστούν 

για αυτά, ειδικά όταν παρουσιαζόταν κάποια “ανωμαλία” στα δεδομένα, όπου μαζεύονταν 

και ανέλυαν τα αποτελέσματα, φτιάχνοντας έτσι μια “κοινότητα μαθητευομένων”(community 

of scholars), ενώ συνεργασία υπήρχε και στη συμπλήρωση μετα-εργαστηριακών αναφορών 

(Linn et al. 1991, Thornton et al. 1990).  

 

Κοινότητες Μάθησης 

Οι Κοινότητες Μάθησης (ΚΜ) είναι μικρές ομάδες, που αποτελούνται από μαθητές, 

εκπαιδευτικούς, συμβούλους, ειδικούς σε συγκεκριμένα θέματα κ.α. οι οποίοι έχουν ένα 

κοινό στόχο και τη δυνατότητα ζωντανής αλληλεπίδρασης μεταξύ τους (Baker 1999). Η 

ευρεία χρήση των KM σε σχολικές κοινότητες, επιμορφώσεις εκπαιδευτικών και στην 

εκπαιδευτική έρευνα γενικότερα τα τελευταία είκοσι χρόνια έγκειται στο γεγονός ότι αυτές 

μπορούν να παράγουν αποδοτικά μαθησιακά και ερευνητικά περιβάλλοντα, τα οποία μπορεί 

να οδηγήσουν σε αλλαγές εκπαιδευτικών πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς (Elster et al. 

2010). 

 

Ερευνητικό ερώτημα 

Στην παρούσα έρευνα, διερευνάται επομένως τον τρόπο που μελλοντικοί εκπαιδευτικοί 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης αξιοποιούν τα ΕΜΣ για την παραγωγή διδακτικού υλικού και 

την πραγματοποίηση εργαστηριακής διδασκαλίας σε μαθητές, όταν λειτουργούν στο πλαίσιο 

μιας  ΚΜ. Πιο συγκεκριμένα, τα ερευνητικά ερωτήματα είναι: 

-Πώς αξιοποιούν οι φοιτητές Παιδαγωγικού τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης τα ΕΜΣ, για 

την παραγωγή διδακτικού υλικού και την πραγματοποίηση εργαστηριακής διδασκαλίας σε 

μαθητές;  

-Ποια η επίδραση της ΚΜ στην ανάπτυξη και εφαρμογή του διδακτικού υλικού; 

 

2.Μεθοδολογία 

 

Μεθοδολογικό πλαίσιο της παρούσας εργασίας απότελεί το Μοντέλο Διδακτικής 

Αναδόμησης (ΜΔΑ). Αποτελείται από τρία αλληλεπιδρώντα στάδια, αυτό της ανάλυσης του 

επιστημονικού αντικειμένου, λαμβάνοντας υπόψιν και τις προϋπάρχουσες ιδέες και τις 

διαδικασίες μάθησης των μαθητευομένων, το στάδιο που εμπεριέχει έρευνες σχετικά με τη 

διδασκαλία και μάθηση και το στάδιο του σχεδιασμού και της αξιολόγησης περιβαλλόντων 

μάθησης ως προϊόν (Duit et al. 2012).  

Το ΜΔΑ μπορεί να χρησιμοποιηθεί και στην 

Εκπαίδευση Εκπαιδευτικών για να ερευνήσει 

την Παιδαγωγική Γνώση Περιεχομένου (ΠΓΠ) 

των εκπαιδευτικών, να αντλήσει και να 

δομήσει νέες εκπαιδευτικές ιδέες σχετικά με 

την ΠΓΠ και παράλληλα να επιμορφώσει τους 

εκπαιδευτικούς με τις νέες αυτές ιδέες έτσι 

ώστε να ενσωματωθούν στην εκπαιδευτική 

πρακτική. Σε αυτό το μοντέλο, τα προηγούμενα 

τρία στάδια του ΜΔΑ αποτελούν ένα από τα 

αλληλεπιδρώντα πεδία, τα οποία μαζί με 

έρευνες για την ΠΓΠ των Εκπαιδευτικών 



μπορούν να συντελέσουν έτσι ώστε να σχεδιαστούν επιμορφώσεις εκπαιδευτικών (Van Dijk 

et al. 2007). 

 

Περιγραφή της έρευνας 

Η έρευνα διεξήχθη στα πλαίσια του Σεμιναρίου “Πειραματική Φυσική και Χημεία” του 

Παιδαγωγικού τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Κρήτης.  

Το δείγμα αποτελούνταν από 12 τεταρτοετείς φοιτήτριες χωρισμένες σε 6 ομάδες των δύο 

ατόμων η καθεμία. Η δομή τη έρευνας φαίνεται στον Πίνακα 1. Οι ενότητες που 

ασχολήθηκαν οι φοιτήτριες στα ΕΜΣ ήταν έξι και ήταν χωρισμένες σε 2 κύκλους, δηλαδή 

αποτελούνταν από τρεις ενότητες ο κάθε κύκλος. Ο ένας κύκλος περιλάμβανε τις ενότητες: 

Μηχανική, Ταλαντώσεις/Κύματα και Οπτική, ενώ ο άλλος κύκλος τις ενότητες: 

Ηλεκτρομαγνητισμός, Θερμοδυναμική και Χημεία.  

 
Πίνακας 1:Δομή της έρευνας 

 

Εισαγωγική διάλεξη 

1ο εργαστήριο Γνωριμία με τον εργαστηριακό εξοπλισμό 

2ο εργαστήριο Ανάπτυξη 1ης ενότητας   

Α Φάση 3ο εργαστήριο Ανάπτυξη 1ης ενότητας 

1η Συνάντηση Κοινότητα Μάθησης 

4ο εργαστήριο Ανάπτυξη 2ης ενότητας  

Β Φάση 5ο εργαστήριο Ανάπτυξη 2ης ενότητας 

2η Συνάντηση Κοινότητας Μάθησης 

6ο εργαστήριο Ανάπτυξη 3ης ενότητας  

Γ Φάση 7ο εργαστήριο Ανάπτυξη 3ης ενότητας 

3η Συνάντηση Κοινότητας Μάθησης 

Εφαρμογή του παραγόμενου διδακτικού υλικού σε μαθητές 

 

Στην Α φάση η κάθε ομάδα επέλεξε μια ξεχωριστή ενότητα από τις έξι και έπρεπε να 

αναπτύξει πειράματα σε αυτή την ενότητα. Σε κάθε επόμενη φάση, κάθε ομάδα αναλάμβανε 

μία διαφορετική ενότητα από τις τρεις ενότητες του κύκλου ενοτήτων που ανήκε, υπήρχε 

δηλαδή μια κυκλική εναλλαγή των ενοτήτων μέσα σε κάθε κύκλο. Μετά το τέλος κάθε 

ενότητας διεξαγόταν μια ΚΜ.  

Στην έναρξη κάθε φάσης κάθε φοιτήτρια έπρεπε να παραδώσει έως δύο σελίδες 

βιβλιογραφική αναφορά για τις εναλλακτικές ιδέες των μαθητών σχετικά με την ενότητα που 

ασχολούταν η ομάδα της.  

Το διδακτικό υλικό που παρήγαγαν οι φοιτήτριες εφαρμόστηκε από τις ίδιες σε μαθητές 

σχολείων της περιοχής τα οποία επισκέπτονται κατάλληλα διαμορφωμένο εργαστηριακό 

χώρο στο Πανεπιστήμιο. 

 

Συλλογή Δεδομένων 

Η συλλογή δεδομένων της έρευνας περιλαμβάνει: α) το παραχθέν διδακτικό υλικό των 

ομάδων, β) την παρατήρηση και καταγραφή της διδασκαλίας του παραχθέντος διδακτικού 

υλικού σε μαθητές, γ) τις αναφορές εργαστηρίων, μαζί με φωτογραφικό υλικό, δ) in vivo 

παρατήρηση-καταγραφή στο εργαστήριο από τους ερευνητές, ε) μαγνητοσκοπημένες 

συναντήσεις της ΚΜ, στ) ερωτηματολόγια (αρχικό και τελικό), καθώς και συνεντεύξεις στο 

τέλος της διαδικασίας. 

 

 

 



3.Αποτελέσματα 

 

Οι ενδείξεις που έχουμε από τα μέχρι τώρα αποτελέσματα υποδεικνύουν ότι η ΚΜ, μέσω της 

αλληλεπίδρασης των μελών της, βοήθησε τις φοιτήτριες να παράγουν κάποιες καλές ιδέες 

στο σχεδιασμό πειραμάτων, να αφομοιώσουν θετικά στοιχεία αναφορικά με τη χρήση των 

ΝΤ στα πειράματά τους, καθώς και να συνειδητοποιήσουν αισθητά τη χρησιμότητα των 

ΕΜΣ. Παρά ταύτα όμως, κατά το σχεδιασμό πειραμάτων συχνά κατέφευγαν στην 

αναπαραγωγή έτοιμων πειραμάτων που έβρισκαν στο διαδίκτυο.  

 

4.Συμπεράσματα 

 

Με βάση μια πρώτη ανάλυση των δεδομένων φαίνεται ότι οι ΚΜ αναμένεται να έχουν 

συνολικά θετική επίδραση στη δημιουργία ενός πλαισίου συνεργασίας, ανταλλαγής ιδεών και 

αναστοχασμού, για την παραγωγή διδακτικού υλικού και αποδοτική χρήση των ΕΜΣ. Στο 

Συνέδριο Νέων Ερευνητών θα παρουσιαστούν περισσότερα αποτελέσματα, που θα 

προκύψουν από την πρόοδο της ανάλυσης των δεδομένων. 

 

 

5.Βιβλιογραφία 
 

Baker, P. (1999). Creating learning communities: The unfinished agenda. The social works of higher 

education, 95-109. 

Duit, R., Gropengießer, H., Kattmann, U., Komorek, M., & Parchmann, I. (2012). The Model of 

Educational Reconstruction–a Framework for Improving Teaching and Learning Science1. In Science 

education research and practice in Europe (pp. 13-37). SensePublishers. 

Elster, D. (2010). Learning Communities in Teacher Education: The impact of 

e‐competence. International Journal of Science Education, 32(16), 2185-2216. 

Linn, M. C., & Songer, N. B. (1991). Teaching thermodynamics to middle school students: What are 

appropriate cognitive demands?. Journal of research in Science teaching, 28(10), 885-918. 

Odom, A. L., Marszalek, J. M., Stoddard, E. R., & Wrobel, J. M. (2011). Computers and traditional 

teaching practices: Factors influencing middle level students’ science achievement and attitudes about 

science. International Journal of Science Education, 33(17), 2351-2374. 

Papanastasiou, E. C., Zembylas, M., & Vrasidas, C. (2003). Can computer use hurt science 

achievement? The USA results from PISA. Journal of Science Education and Technology, 12(3), 325-

332. 

Thornton, R. K., & Sokoloff, D. R. (1990). Learning motion concepts using real-time microcomputer-

based laboratory tools. American Journal of Physics, 58(9), 858-867. 

Van Dijk, E. M., & Kattmann, U. (2007). A research model for the study of science teachers’ PCK and 

improving teacher education. Teaching and Teacher Education, 23(6), 885-897. 

Waight, N., & Abd-El-Khalick, F. (2007). The impact of technology on the enactment of “inquiry” in 

a technology enthusiast's sixth grade science classroom. Journal of Research in Science 

Teaching, 44(1), 154-182. 

Zhao, Y., Lei, J., Yan, B., Lai, C., & Tan, H. S. (2005). What makes the difference? A practical 

analysis of research on the effectiveness of distance education. Teachers College Record, 107(8), 

1836. 

 



Σακελλάρη Κωνσταντίνα , Σπύρτου Άννα2

ΠΤΝ, ΠανεπιστήμιοΔυτικής Μακεδονίας
ΠΤΔΕ, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας

1

2

1



2 
 

Αυτή η ικανότητα μελετάται στο πεδίο της Ν-ΕΤ και η απάντηση κρύβεται στα δάχτυλα των 

ποδιών της σαύρας. Κάθε δάχτυλο της σαύρας, αποτελείται από εκατοντάδες ζώνες που 

ονομάζονται «lamellae». Σε κάθε «lamellae» υπάρχουν εκατομμύρια τριχίδια από κερατίνη 

που λέγονται «setae» και είναι σε πάχος 10 φορές λεπτότερα από την ανθρώπινη τρίχα. Τα 

«setae» υπολογίζονται σε 5000 ανά mm
2
. Στο τέλος κάθε τριχιδίου (seta) υπάρχουν δομές 

που μοιάζουν με σπάτουλες «spatulae» και έχουν μήκος 0,2 – 0,5 μm. Kάθε «seta» έχει μήκος 

100 µm και διάμετρο περίπου 5 µm, υπάρχουν περίπου μισό εκατομμύριο από αυτά στο πόδι 

της Gecko. Στην Εικόνα 1, περιγράφεται η δομή του ποδιού της σαύρας Gecko μέσα από 

σταδιακές μεγεθύνσεις.  

 

Εικόνα 1: Η δομή του ποδιού της σαύρας Gecko μέσα από σταδιακές μεγεθύνσεις: (α) το πόδι της 

Gecko, (β) «lamellae», (γ) «setae», (δ) «seta», (ε) «spatulae».  

Πηγή: http://www.ph.unito.it/dfs/solid/RICERCA/Bioinspired/Bioinspired_index.html 

 

 
 

 

Στην εργασία αυτή θα σχεδιαστεί, αναπτυχθεί, εφαρμοστεί και αξιολογηθεί μια ΔΜΑ, με 

στόχο οι μαθητές της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης να κατανοήσουν το ρόλο της δομής της 

σαύρας (στην κλίμακα του νάνο) στην προσκόλληση της σε διάφορες επιφάνειες. Ο 

σχεδιασμός της ΔΜΑ θα βασιστεί στο NanoLeap project (Sockman et al. 2012), στις 

Μεγάλες Ιδέες (ΜΙ) του Stevens (Stevens, Sutherland και Krajcik, 2009) καθώς και στις 

αρχικές ιδέες των μαθητών. Το πρόγραμμα NanoLeap (Sockman et al. 2012), εφαρμόστηκε 

σε μαθητές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην Αμερική. Περιλαμβάνει οχτώ μαθήματα που 

είχαν ως στόχο οι μαθητές να εξηγούν το φαινόμενο της σαύρας γκέκο, χρησιμοποιώντας 

όρους όπως «ηλεκτρικές δυνάμεις van del Walls», «νανοτριχίδια» κ.α., καθώς και εφαρμογές 

του φαινομένου στην καθημερινή ζωή, π.χ. επιθέματα για πληγές. Όσον αφορά τον πυρήνα 

του περιεχομένου στο επίπεδο της Β/θμιας εκπαίδευσης, αναγνωρίζονται ως πυρήνας 

εννοιών, εννέα ΜΙ (Stevens et al 2009): (1) «Μέγεθος και κλίμακα», (2) «Δομή της ύλης», 

(3) «Δυνάμεις και αλληλεπιδράσεις», (4) «Κβαντικά φαινόμενα», (5) «Ιδιότητες που 

εξαρτώνται από το μέγεθος», (6) «Αυτό-οργάνωση (self-assembly)», (7) «Όργανα και 

μετρήσεις», (8) «Μοντέλα και προσομοιώσεις» και (9) «Επιστήμη-Τεχνολογία-Κοινωνία». 

http://www.ph.unito.it/dfs/solid/RICERCA/Bioinspired/Bioinspired_index.html
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2. Μεθοδολογία 

 

Φάσεις της έρευνας 

 

Η έρευνα αποτελείται από τις ακόλουθες φάσεις: 

Α’ Φάση: Βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά με την εισαγωγή της Ν-ΕΤ στην υποχρεωτική 

εκπαίδευση, τις διδακτικές προτάσεις για το φαινόμενο της σαύρα γκέκο, και τις 

εναλλακτικές ιδέες των μαθητών. Επιπλέον, βιβλιογραφική επισκόπηση για το διερευνητικό 

και εποικοδομητικό περιβάλλον μάθησης. 

Β’ Φάση: Εμπειρική έρευνα για την καταγραφή των αρχικών ιδεών των μαθητών (δείγμα 

περίπου 80 ατόμων) για το φαινόμενο της σαύρας γκέκο. 

Γ’ Φάση: Σχεδιασμός και ανάπτυξη ΔΜΑ.  

Δ’ Φάση: Εφαρμογή της ΔΜΑ, σε μαθητές Α/θμιας εκπαίδευσης (Ε’ ή Στ’ τάξη).   

Ε’ Φάση: Αξιολόγηση της εφαρμογής της ΔΜΑ σχετικά με την εξέλιξη των αρχικών ιδεών 

των μαθητών. 

 

Ερευνητικά Ερωτήματα 

 

ΕΕ1) Ποιές είναι οι αρχικές ιδέες των μαθητών για το φαινόμενο της σαύρας γκέκο; 

ΕΕ2) Πώς εξελίσσονται οι αρχικές ιδέες των μαθητών για το φαινόμενο της σαύρας γκέκο 

μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ; 

 

Ερευνητικά Εργαλεία και συλλογή δεδομένων 

 

Ως ερευνητικά εργαλεία θα χρησιμοποιηθούν τα ακόλουθα: 

Α) γραπτά ερωτηματολόγια για την καταγραφή των ιδεών των μαθητών σε δείγμα περίπου 80 

ατόμων, καθώς και στους μαθητές που θα παρακολουθήσουν τη ΔΜΑ. 

Β) ημι-δομημένες συνεντεύξεις πριν και μετά την εφαρμογή της ΔΜΑ, σε επιλεγμένο δείγμα 

μαθητών. 

 

3. Αποτελέσματα - Συζήτηση 

Στην Α’ φάση, πραγματοποιήθηκε βιβλιογραφική επισκόπηση για τις ΜΙ του περιεχομένου 

της Ν-ΕΤ. Οι ΜΙ: «Μέγεθος και κλίμακα», «Ιδιότητες που εξαρτώνται από το μέγεθος», 

«Επιστήμη-Τεχνολογία-Κοινωνία» και «Μοντέλα και προσομοιώσεις» φαίνονται ότι θα είναι 

ο πυρήνας του περιεχομένου για την προσέγγιση του φαινομένου της σαύρας γκέκο στο 

Δημοτικό Σχολείο. Συγκεκριμένα, για τη σαύρα γκέκο, σημαντικός διδακτικός στόχος είναι 

να κατανοήσουν οι μαθητές ότι εξαιτίας του μεγέθους των νανοτριχών της σαύρας 

δημιουργείται επιφάνεια επαφής, η οποία ευνοεί την ισχυρή προσκόλληση της στον τοίχο, 

κάτι που αποτελεί περιεχόμενο της ΜΙ «Ιδιότητες εξαρτώμενες από το μέγεθος».  

Επίσης, στην Α’ Φάση πραγματοποιήθηκε βιβλιογραφική επισκόπηση όπου οι μαθητές 

θεωρούν ότι η ικανότητα της σαύρας οφείλεται στην ύπαρξη βεντούζας, μαγνήτη και σάλιου. 

Από τη βιβλιογραφία, διαπιστώθηκε ότι δεν υπάρχουν αρκετές αναφορές για τις ιδέες των 

μαθητών του συγκεκριμένου φαινομένου. Στο θερινό σχολείο πρόκειται να παρουσιασθούν 

τα αποτελέσματα της Α’ Φάσης της έρευνας, καθώς και τα πρώτα διδακτικά έργα και οι 

δραστηριότητες της Β’ Φάσης.  
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Το ολοκληρωμένο μαθησιακό περιβάλλον Moodle αποτελεί ένα εργαλείο χρήσιμο για το «νέο» 
και διαδραστικό σχολείο. Εύχρηστη για τον εκπαιδευτικό και τον εκπαιδευόμενο, η πλατφόρμα 
είναι αντιπροσωπευτικό παράδειγμα της σύγχρονης μάθησης. 
Απευθύνεται τόσο στον εκπαιδευόμενο όσο και στον εκπαιδευτικό, γι’ αυτό και υπάρχουν δύο 
ταυτόχρονα περιβάλλοντα μάθησης και για τις δύο ομάδες χρηστών. Ακόμα, χρησιμοποιούνται 
πολυτροπικά κείμενα και διαδραστικά μέσα μάθησης. Ο διαδικτυακός σύνδεσμος στον οποίο 
η πλατφόρμα είναι διαθέσιμη είναι ο 
παρακάτω: http://moodle.chemeng.ntua.gr/login/index.php . Για την πλοήγηση πρέπει να 
τοποθετηθεί ως «Όνομα χρήστη» το: guestchem και ως «Κωδικός πρόσβασης» το: guest. 
 
2. Μεθοδολογία 
 
Η διδασκαλία που θα ακολουθήσει έχει σχεδιαστεί για να έχει διάρκεια 8 (οκτώ) διδακτικές 
ώρες. Μέσα σε αυτές τις διδακτικές ώρες πραγματοποιούνται τρία μαθήματα μέσα στη σχολική 
αίθουσα (τρεις διδακτικές ώρες), τα οποία είναι τα εξής: «Υδατάνθρακες», «Λίπη και έλαια, 
σαπούνια, απορρυπαντική δράση» και «Πρωτεΐνες». Ακόμα ενδιάμεσα παρεμβάλλονται 
τέσσερις διδακτικές – εργαστηριακές ώρες, οι οποίες είναι οι εξής: «Ανίχνευση 
υδατανθράκων», «Παρασκευή σαπουνιού», «Προσδιορισμός οξύτητας ελαίου» και η 
«Αντίδραση διουρίας». 
Γενικά, σε κάθε διδακτική ώρα, οι μαθητές είναι χωρισμένοι σε έξι ομάδες των τεσσάρων 
(περίπου) ατόμων στα πλαίσια της διαθεματικής εξακτίνωσης του θέματος και της 
ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Οι διαθεματικές επεκτάσεις του εκάστοτε μαθήματος είναι 
οι εξής: Ιστορία, Ιατρική, Διατροφή, Βιολογία, Βιομηχανία, Περιβάλλον. Σε κάθε διδακτική 
ώρα οι ομάδες αλλάζουν θέμα μελέτης έτσι ώστε στο τέλος των οκτώ διδακτικών ωρών να 
έχουν ασχοληθεί με περισσότερα από ένα θέματα. 
Συνήθως, η διδασκαλία θα αρχίσει με μία αφόρμηση. Για παράδειγμα, την πρώτη διδακτική 
ώρα που μελετώνται οι υδατάνθρακες, υπάρχει στην έδρα ένας δίσκος με τρόφιμα και ζητάμε 
από τους μαθητές να τα συσχετίσουν με το κεφάλαιο που ακολουθεί. Ακόμα, χρησιμοποιείται 
η τεχνική του brainstorming για να προσελκυστεί το ενδιαφέρον των μαθητών. Για παράδειγμα, 
γράφουμε τη λέξη «Βιομόρια» στον πίνακα και ζητάμε να πουν οι μαθητές τις ιδέες τους 
σχετικά με αυτό. Στο τέλος, αναρτούμε την εικόνα στην πλατφόρμα Moodle.  
Κάθε μάθημα επίσης, στο Moodle, έχει μία συγκεκριμένη μορφή. Αρχικά, παρουσιάζονται οι 
διδακτικοί στόχοι, εκπεφρασμένοι ως προς τον εκπαιδευτικό και ως προς τον εκπαιδευόμενο. 
Στη συνέχεια, υπάρχει ένα λεξιλόγιο όρων όπου επεξηγείται η ορολογία του κάθε μαθήματος. 
Ακολουθεί, η παρουσίαση του μαθήματος που υπάρχει σε μορφή Power point διαδραστικού 
χαρακτήρα. 
Στη συνέχεια, υπάρχει μία πληθώρα από δραστηριότητες διαφορετικές κάθε φορά. Ενδεικτικά, 
αναφέρονται η έρευνα που γίνεται μέσα στην τάξη για τις διατροφικές συνήθειες των μαθητών 
ανάλογα με το φύλο, τα κριτήρια αξιολόγησης σύντομης απάντησης, οι εργασίες κατ’ οίκον 
και η ενότητα «Τροφή για …σκέψη», οι οποίες είναι δραστηριότητες οι οποίες παραδίδονται 
από τους μαθητές συνολικά στο τέλος των οκτώ ωρών διδασκαλίας. 
Ξεχωριστή ενότητα αποτελεί κάθε φορά η διαθεματική προσέγγιση του μαθήματος, όπου 
δίνονται στους εκπαιδευόμενους οι ακριβείς πηγές και τα κείμενα που θα πρέπει να 
προσανατολιστούν για να δημιουργήσουν την «εργασία της ομάδας» τους κάθε φορά στο τέλος 
του μαθήματος.  
Σχετικά, με τις εργαστηριακές ώρες έχουν προστεθεί δύο επιπλέον πειράματα (εκτός αυτών 
που αναφέρει ως υποχρεωτικά το σχολικό βιβλίο), τα οποία είναι η αντίδραση διουρίας και ο 
προσδιορισμός οξύτητας ελαίου. 
Γενικά, οι εργαστηριακές ώρες έχουν καθορισμένη μορφή, δηλαδή περιγράφονται οι στόχοι 
(για τον εκπαιδευτικό και τον εκπαιδευόμενο χωριστά), γίνεται μία παρουσίαση του 

http://moodle.chemeng.ntua.gr/login/index.php


θεωρητικού υποβάθρου, των οργάνων ή σκευών και των χημικών αντιδραστηρίων που θα 
χρησιμοποιηθούν καθώς και της πειραματικής διαδικασίας. 
Στη συνέχεια, ανάλογα με το πείραμα υπάρχουν δραστηριότητες, όπως ερωτήσεις σύντομης 
απάντησης, υπολογισμός απόδοσης αντίδρασης, βίντεο από το διαδίκτυο, βίντεο πρωτότυπα 
που έχουν δημιουργηθεί ειδικά για τα επιπλέον πειράματα και φυσικά εργασίες για το σπίτι. 
Την τελευταία διδακτική ώρα υπεισέρχεται το κομμάτι της αξιολόγησης των μαθητών. Το 
γνωστικό υπόβαθρο των μαθητών εξετάζεται με ένα ατομικό κριτήριο αξιολόγησης, ενώ η 
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία μέσω της πλατφόρμας Moodle αξιολογείται από τα δελτία 
αυτοαξιολόγησης της ομάδας και της πλατφόρμας αντίστοιχα. Τέλος, υπεισέρχεται και η 
αυτοαξιολόγηση του κάθε μαθητή χωριστά. 
Πρέπει να επισημανθεί ότι όλες οι εργασίες ή τα κριτήρια αξιολόγησης έχουν δημιουργηθεί για 
να είναι εύχρηστα και στις δύο ομάδες χρηστών της πλατφόρμας (εκπαιδευτικός και 
εκπαιδευόμενος), για αυτό το λόγο δίνονται όλες οι υποδειγματικές απαντήσεις των κατ’ οίκον 
εργασίων, οι απαντήσεις των κριτηρίων αξιολόγησης και έχει γίνει καταχώριση των 
αποτελεσμάτων / ανατροφοδότησης (feedback) που θα εμφανίζει η πλατφόρμα σε περίπτωση 
που δοθεί μία λάθος ή μία σωστή απάντηση. 
 
3. Συμπεράσματα 
 
Τα συμπεράσματα από την παραπάνω μελέτη μπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 

• Τα τεχνολογικά μέσα που είναι σήμερα διαθέσιμα μπορούν να δώσουν μία άλλη 
διάσταση στο θέμα της διδακτικής της Χημείας και των Φυσικών Επιστημών 
γενικότερα. 

• Ο τρόπος που έχει διαμορφωθεί η πλατφόρμα: 
• δίνει τη δυνατότητα συνεργασίας των μαθητών εντός και εκτός της σχολικής αίθουσας 

ελκύοντας το ενδιαφέρον τους. 
• βοηθά τον εκπαιδευτικό να την εφαρμόσει άμεσα, καθώς είναι «έτοιμη προς χρήση» 

και η εκπαιδευτική διαδικασία περιγράφεται λεπτομερώς. 
• συμπληρώνει το σχολικό βιβλίο με επιπλέον εργαστηριακά πειράματα και 

πρωτοποριακές δραστηριότητες. 
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Στριλιγκά Αναστασία, Χαλκιά Κρυσταλλία

ΠΤΔΕ, Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών



Λαμβάνοντας όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά υπόψη, τα βασικά ερευνητικά 

ερωτήματα συνοψίζονται ως εξής:  

1. Κατά τη διαδικασία σχεδιασμού, οργάνωσης και υλοποίησης των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων ενός ερευνητικού κέντρου, ποιες αρχές εκπαιδευτικού σχεδιασμού 

ελήφθησαν υπόψη, ποιες αξίες τα διαπερνούν και πώς επετεύχθη ο διδακτικός 

μετασχηματισμός του περιεχομένου σε διδακτική πράξη; 

 2. Κατά πόσον οι μαθητές μετά την επαφή τους με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

φτάνουν στους εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος, ποια είναι τα δυνατά 

σημεία του εκπαιδευτικού προγράμματος και ποιες οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

οι μαθητές κατά την υλοποίηση  του;  

 

2.Μεθοδολογία 

 

Το πλαίσιο 

Η παρούσα έρευνα επικεντρώνεται στα εκπαιδευτικά προγράμματα του Ελληνικού 

Κέντρου Θαλασσίων Ερευνών (ΕΛ.ΚΕ.Θ.Ε.). Το ΕΛ.ΚΕ.Θ.Ε. είναι ένας κρατικός 

ερευνητικός οργανισμός που λειτουργεί υπό την εποπτεία της Γενικής Γραμματείας 

Έρευνας και Τεχνολογίας (ΓΓΕΤ) του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και 

Θρησκευμάτων. Ο βασικός στόχος στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών προγραμμάτων του 

ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ., σύμφωνα με τον διαδικτυακό του τόπο 

(http://www.hcmr.gr/el/services/activities/) ,  είναι η προαγωγή  περιβαλλοντικής 

ευαισθητοποίησης και η υποστήριξη τοπικών δράσεων, παρέχοντας πληροφόρηση και 

πρακτική εξάσκηση σε θέματα φυσικής, βιολογίας, χημείας και γεωλογίας των 

θαλάσσιων και εσωτερικών υδάτων που σχετίζονται με την κλιματική αλλαγή, τους 

φυσικούς κινδύνους, τη ρύπανση, την πολιτιστική κληρονομιά και τους θαλάσσιους 

πόρους. 

Τα εκπαιδευτικά προγράμματα που υλοποιούνται από το Ελληνικό Κέντρο 

Θαλάσσιων Ερευνών (ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ) και απευθύνονται σε μαθητές/τριες της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης αναφέρονται στις εξής θεματικές ενότητες: 1. τα 

θαλάσσια οικοσυστήματα, 2. το ποτάμιο οικοσύστημα, 3. πλαστικά στους ωκεανούς, 

4. υποθαλάσσιο ηφαίστειο κ σχέσεις με την θαλάσσια αρχαιολογία, 5. σεισμολογία 

(στ' τάξη του δ.σ. και άνω) 

Οι επισκέψεις των σχολείων για την παρακολούθηση των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων πραγματοποιούνται στις Εγκαταστάσεις Τρίτωνα Αναβύσσου και 

διαρκούν συνολικά περίπου 2 1/2 ώρες. 

 

Τα στάδια της έρευνας 

Στην έρευνα ακολουθήθηκε η εξής διαδικασία: 

1. Βιβλιογραφική ανασκόπηση για τις άτυπες/ μη τυπικές πηγές μάθησης στις 

φυσικές επιστήμες σε οργανωμένους χώρους μη τυπικής εκπαίδευσης 

2. Καταγραφή των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που προσφέρονται σε 

μαθητές/τριες σε ερευνητικά Ιδρύματα (π.χ. ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ), αναζητώντας 

ενημερωτικό υλικό από επίσημους φορείς π.χ. διαδικτυακός τόπος του 

ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ., ενημερωτικά φυλλάδια κ.λπ. 



3. Συνέντευξη με ερευνητές του Ινστιτούτου/ Σχεδιαστές του προγράμματος. 

Συγκεκριμένα ερωτήματα που διερευνήθηκαν με την συνέντευξη, που 

ηχογραφήθηκε και απομαγνητοφωνήθηκε, είναι: Πώς αποφασίστηκε ποιες 

δραστηριότητες θα ενταχθούν μέσα σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα; Σε ποιο 

βαθμό υπάρχει συνέπεια του εκπαιδευτικού προγράμματος/ εκπαιδευτικού 

υλικού με το αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου; Σχετικά με τον τρόπο 

δημιουργίας του εκπαιδευτικού υλικού, ποιες αρχές εκπαιδευτικού 

σχεδιασμού ακολουθήθηκαν και σε ποιο βαθμό λαμβάνεται υπόψη η "οπτική 

των μαθητών" (students’ perspective). 

4. Σχεδιασμός και υλοποίηση της έρευνας/ ανάπτυξη εργαλείων έρευνας 

5. Παρακολούθηση επισκέψεων των μαθητών/τριών με την χρήση της κλείδας 

παρατήρησης σε σχέση με ερωτήματα που θέτουν, με το ποια θεωρούν ότι 

είναι τα δυνατά σημεία του προγράμματος και με το ποιες δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν κατά την υλοποίηση του εκπαιδευτικού προγράμματος. 

6. Ποιοτική ανάλυση του περιεχομένου της συνέντευξης και της κλείδας 

παρατήρησης και ανάλυση των pre- και post-test. 

7. Εξαγωγή συμπερασμάτων της έρευνας. 

 

Περιγραφή του δείγματος 

Ο πληθυσμός- στόχος στον οποίο απευθύνεται το ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ είναι ο σχολικός 

πληθυσμός (μαθητές/τριες και εκπαιδευτικοί) όλων των τάξεων της πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Δείγμα της παρούσας έρευνας, αποτελούν: α) η κύρια υπεύθυνη του σχεδιασμού των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων του ΕΛΚΕΘΕ, β) οι μαθητές/τριες 5 δημοτικών 

σχολείων που επισκέφθηκαν το κέντρο από το Νοέμβριο του 2016 έως και τον 

Ιανουάριο του 2017, καθώς και γ) οι εκπαιδευτικοί που συνοδεύουν τους/τις 

μαθητές/τριες των εκάστοτε σχολείων. 

 

Μέσα συλλογής των δεδομένων/ Εργαλεία έρευνας 

Για τις ανάγκες της έρευνας μελετήθηκε το εκπαιδευτικό υλικό που δόθηκε από 

τους/τις υπεύθυνους του ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ. σχετικά με τα εκπαιδευτικά προγράμματα στα 

οποία εστιάζει η παρούσα έρευνα. Στη συνέχεια, σχεδιάστηκε κλείδα παρατήρησης 

των επισκέψεων των σχολείων σε οργανωμένα εκπαιδευτικά προγράμματα 

ερευνητικών Ιδρυμάτων. Ακόμη, υπήρξε σχεδιασμός ερωτηματολογίων 

μαθητών/τριών ανάλογα με την θεματική ενότητα που παρακολούθησαν και την 

ηλικιακή ομάδα στην οποία ανήκουν. Τα παραπάνω εργαλεία στοχεύουν στην 

διερεύνηση του κατά πόσον οι μαθητές μετά την επαφή τους με το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα φτάνουν στους εκπαιδευτικούς στόχους του προγράμματος, ποια είναι τα 

δυνατά σημεία του εκπαιδευτικού προγράμματος και ποιες οι δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι μαθητές κατά την υλοποίηση  του. Τέλος, υπήρξε σχεδιασμός 

ημιδομημένης συνέντευξης για την κύρια υπεύθυνη των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων του ΕΛ.ΚΕ.ΘΕ και σχεδιασμός δομημένης συνέντευξης για τους/τις 

εκπαιδευτικούς των τάξεων που παρακολούθησαν τα εκπαιδευτικά προγράμματα 

βασισμένη στα άρθρα των Cox-Peterson et al. (2003)  και Griffin et al. (1997). 

 



3.Αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα δεν έχουν διατυπωθεί ακόμα, καθώς η έρευνα βρίσκεται ακόμη στο 

στάδιο της συλλογής δεδομένων και της ποιοτικής ανάλυσης τους. 

 

4. Συμπεράσματα 

Η καταγραφή και η ανάλυση των ήδη υπαρχόντων εκπαιδευτικών προγραμμάτων, σε 

συνδυασμό με την ανάλυση της κλείδας παρατήρησης και των ερωτηματολογίων, θα 

οδηγήσει στην διαπίστωση του κατά πόσο οι μαθητές/τριες φτάνουν στους  

εκπαιδευτικούς γνωστικούς στόχους του προγράμματος. Ακόμη θα διαπιστωθούν 

ποιες είναι οι δυνατότητες των εκπαιδευτικών προγραμμάτων ενός ερευνητικού 

κέντρου που αποτελεί και επίσημο φορέα του κράτους, ποιες είναι οι δυσκολίες που 

αντιμετωπίζονται κατά την υλοποίηση του, αλλά και πώς μια σχολική επίσκεψη σε 

αυτά μπορεί να αξιοποιηθεί στο πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης.  Τα αποτελέσματα 

που θα προκύψουν από την παρούσα εργασία, θα μπορούσαν να συμβάλουν  τόσο 

στην βελτίωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων ενός ερευνητικού κέντρου, όσο και 

στην καλύτερη αξιοποίησή τους από τους εκπαιδευτικούς της τυπικής εκπαίδευσης 

στο πλαίσιο του μαθήματος τους στο σχολείο. 
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Χοκούρογλου Δημήτρης, Σταύρου Δημήτρης
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Παξά ηελ απνηειεζκαηηθόηεηα ηεο Γ.Μ. ζηε Γηδαζθαιία ησλ Φπζηθώλ Δπηζηεκώλ, έξεπλεο 

έρνπλ δείμεη (Roehrig et al.,2004) πσο ππάξρεη δηζηαθηηθόηεηα από ηνπο εθπαηδεπηηθνύο ζηελ 

πινπνίεζε ηέηνησλ δηδαζθαιηώλ γηα δηάθνξνπο ιόγνπο, έλαο από ηνπο νπνίνπο είλαη νη 

εζθαικέλεο αληηιήςεηο πνπ θαηέρνπλ πάλσ ζηελ Δπηζηεκνληθή Έξεπλα(Δ.Δ.) θαη ζηε Φύζε 

ηεο Δπηζηήκεο(Φ.η.Δ.). 

 

Φύζε ηεο Δπηζηήκεο(Φ.η.Δ.) & Δπηζηεκνληθή Έξεπλα(Δ.Δ.) 

Μειεηώληαο ηελ από εθπαηδεπηηθή ζθνπηά, έλαο θνηλά απνδεθηόο νξηζκόο ππνζηεξίδεη πσο 

όηαλ επηθαινύκαζηε ηε Φ.η.Δ. «αλαθεξόκαζηε ζπλήζσο είηε ζηελ επηζηεκνινγία ηεο επηζηήκεο 

ή ζηελ επηζηήκε σο έλαλ ηξόπν γηα λα θαηαλνείο, είηε αθόκα ζηηο εγγελείο αμίεο θαη πεπνηζήζεηο 

γηα ηελ αλάπηπμε ηεο επηζηεκνληθήο γλώζεο». Σηελ πξνζπάζεηά καο λα δνύκε πσο ε Φ.η.Δ. 

επεξεάδεη ηνπο θνηηεηέο ζηε δόκεζε δηδαζθαιηώλ Γ.Μ., επηιέρζεθαλ λα κειεηεζνύλ πέληε 

πηπρέο ηεο, νη νπνίεο έρνπλ πην άκεζε ζρέζε κε ηε Γ.Μ.: 1.Η εκπεηξηθή θύζε, 2.Η 

ζπκπεξαζκαηηθή θύζε, 3.Η δεκηνπξγηθή θύζε, 4.Η έκθνξηε ζεσξίαο θύζε (theory laden) θαη 

5.Ο κύζνο ηεο «επηζηεκνληθήο κεζόδνπ»(Lederman,1992 ζην Lederman et al.,2002). 

Η επηζηεκνληθή έξεπλα από ηελ άιιε, αλαθέξεηαη ζηηο ζπζηεκαηηθέο πξνζεγγίζεηο πνπ 

ρξεζηκνπνηνύληαη από ηνπο επηζηήκνλεο ζηελ πξνζπάζεηά ηνπο λα απαληήζνπλ ζηα 

εξσηήκαηα πνπ ηνπο ελδηαθέξνπλ, δειαδή πεξηιακβάλεη εθηόο από ηηο θιαζηθέο 

επηζηεκνληθέο δηαδηθαζίεο (παξαηήξεζε, ηαμηλόκεζε, εξκελεία, θιπ.), ηνλ ζπλδπαζκό απηώλ 

ησλ δηαδηθαζηώλ κε ηελ ππάξρνπζα επηζηεκνληθή γλώζε θαη ηελ θξηηηθή ζθέςε γηα ηελ 

αλάπηπμε ηεο λέαο επηζηεκνληθήο γλώζεο (Lederman, 2009). Σύκθσλα κε ηε Lederman 

(2014), ππάξρνπλ πηπρέο ηεο θύζεο ηεο Δ.Δ. πνπ είλαη ρξήζηκεο εθπαηδεπηηθά θαη ζηηο νπνίεο 

νη δάζθαινη ζα πξέπεη λα αλαπηύμνπλ κηα εκπεξηζηαησκέλε θαηαλόεζε. Οη πηπρέο είλαη νη 

εμήο: 1.Όιεο νη επηζηεκνληθέο έξεπλεο μεθηλνύλ κε έλα εξώηεκα, 2.Γελ ππάξρεη κία αθνινπζία 

βεκάησλ γηα όιεο ηηο έξεπλεο, 3.Οη δηεξεπλεηηθέο δηαδηθαζίεο θαζνδεγνύληαη από ην εξώηεκα, 

4.Δπηζηήκνλεο πνπ αθνινπζνύλ ίδηεο δηαδηθαζίεο κπνξεί λα θαηαιήμνπλ ζε δηαθνξεηηθά 

απνηειέζκαηα, 5.Οη επηζηεκνληθέο δηαδηθαζίεο κπνξνύλ λα επεξεάζνπλ ηα απνηειέζκαηα, 6.Τα 

εξεπλεηηθά απνηειέζκαηα πξέπεη λα ζπκθσλνύλ κε ηα δεδνκέλα, 7.Τα επηζηεκνληθά δεδνκέλα 

δελ είλαη ην ίδην κε ηηο επηζηεκνληθέο απνδείμεηο, 8.Οη επεμεγήζεηο αλαπηύζζνληαη ζε 

ζπλδπαζκό ησλ δεδνκέλσλ πνπ ζπιιέρζεθαλ θαη όζσλ είλαη ήδε γλσζηά 

Παξόηη ε Φ.η.Δ. θαη ε Δ.Δ. δελ είλαη αλεμάξηεηεο ε κία από ηελ άιιε, ππάξρεη κηα ζεκαληηθή 

δηαθνξά. Η Φ.η.Δ. ζρεηίδεηαη κε ην παράγωγο ηεο έξεπλαο, δειαδή ηελ επηζηεκνληθή γλώζε, 

ελώ ε θύζε ηεο Δ.Δ. ζρεηίδεηαη κε ηηο διαδικαζίες ηεο έξεπλαο, δειαδή ην «πώο» ε 

επηζηεκνληθή γλώζε δεκηνπξγείηαη θαη γίλεηαη απνδεθηή (Schwartz et al.,2008). 

 

Δξεπλεηηθά εξσηήκαηα  

Λακβάλνληαο ππόςε ηα παξαπάλσ πξνθύπηεη έληνλν ελδηαθέξνλ, πάλσ ζηνπο ηξόπνπο κε 

ηνπο νπνίνπο νη δάζθαινη δνκνύλ δηδαζθαιίεο Γ.Μ. ζηηο θπζηθέο επηζηήκεο θαη ηη επίδξαζε 

κπνξεί λα έρνπλ ζε απηέο, παξεκβάζεηο πάλσ ζηε Φ.η.Δ. θαη ηελ Δ.Δ. Πην ζπγθεθξηκέλα ηα 

εξεπλεηηθά εξσηήκαηα ηεο πξνηεηλόκελεο εξγαζίαο είλαη: α)Πνηεο είλαη νη αληηιήςεηο ησλ 

θνηηεηώλ πάλσ ζηε Φ.η.Δ. θαη ηελ Δ.Δ θαη πσο απηέο επεξεάδνπλ ηε ζρεδίαζε δηδαζθαιηώλ 

Γ.Μ. ζηηο θ.ε.; β)Πσο επεξεάδεη ηνπο θνηηεηέο κία παξέκβαζε ζρεηηθή κε πηπρέο ηεο Φ.η.Δ. θαη 

ηεο Δ.Δ. ζηε αλάπηπμε θαη πινπνίεζε δηδαζθαιηώλ Γ.Μ. ζηηο θ.ε.; 

 

2. Μεθοδολογία 
Τν κεζνδνινγηθό πιαίζην ηεο πξνηεηλόκελεο εξγαζίαο ζα είλαη ην κνληέιν ηεο Γηδαθηηθήο 

Αλαδόκεζεο (Μ.Γ.Α.). Κύξην κέιεκα ηνπ ζπγθεθξηκέλνπ κνληέινπ είλαη θαηά ηελ αλάπηπμε 

δηδαθηηθώλ θαη καζεζηαθώλ αθνινπζηώλ, λα θέξεη ζε κηα ηζνξξνπία ηε δνκή ηνπ 

επηζηεκνληθνύ πεξηερνκέλνπ θαη ηα εθπαηδεπηηθά δεηήκαηα. Βαζηθή  παξαδνρή ηνπ κνληέινπ 

είλαη ε ύπαξμε ηξηώλ δνκηθώλ ζηνηρείσλ ηα νπνία είλαη άξξεθηα ζπλδεδεκέλα θαη ζε δηαξθή 



αιιειεπίδξαζε κεηαμύ ηνπο (Duit et al.,2012): α)ε απνζαθήληζε θαη αλάιπζε ηνπ 

επηζηεκνληθνύ πεξηερνκέλνπ, β)ε έξεπλα πάλσ ζηηο αληηιήςεηο καζεηώλ θαη εθπαηδεπηηθώλ γ)ν 

ζρεδηαζκόο θαη  αμηνιόγεζε ησλ πεξηβαιιόλησλ κάζεζεο. 

 Τν Μνληέιν ηεο Γηδαθηηθήο Αλαδόκεζεο, όηαλ εληάζζεηαη ζην πιαίζην ηεο εθπαίδεπζεο 

εθπαηδεπηηθώλ, κεηαζρεκαηίδεηαη ζην Μ.Γ.Α γηα ηελ Δθπαίδεπζε Δθπαηδεπηηθώλ (ERTE). 

Τν ζπγθεθξηκέλν κνληέιν ησλ Van Dijk θαη Kattmann (2007), δηαηεξεί ηελ ηξηγσληθή κνξθή 

αιιειεπίδξαζεο ησλ ζηνηρείσλ, ελζσκαηώλνληαο ζηε κία ηνπ θνξπθή ην Μ.Γ.Α. θαη ζηηο 

άιιεο δύν ηηο έξεπλεο γηα ην PCK ησλ εθπαηδεπηηθώλ θαη ηνλ ζρεδηαζκό γηα ηελ εθπαίδεπζε 

εθπαηδεπηηθώλ, κε απνηέιεζκα λα ζεσξείηαη έλα κνληέιν δύν επηπέδσλ, όπσο κπνξνύκε λα 

δνύκε θαη ζην παξαθάησ ζρήκα. 
 

Εικόνα 1:Τν Μνληέιν Γηδαθηηθήο Αλαδόκεζεο γηα ηελ Δθπαίδεπζε Δθπαηδεπηηθώλ

 
Τν δείγκα ηεο πξνηεηλόκελεο έξεπλαο ζα είλαη 6 θνηηεηέο ηνπ Π.Τ.Γ.Δ. ηνπ Παλεπηζηεκίνπ 

Κξήηεο, νη νπνίνη ζα παξαθνινπζνύληαη θαζ’ όιε ηελ πνξεία ηνπο πάλσ ζηελ θαηαζθεπή 

δηδαζθαιηώλ Γ.Μ., ζην πιαίζην ηεο εθπόλεζεο ηεο πηπρηαθήο ηνπο εξγαζίαο ζε ζεκαηηθή 

δηθήο ηνπο επηινγήο. Καηά ηε δηάξθεηα ηεο έξεπλαο, ζα επηκνξθσζνύλ πάλσ ζε πηπρέο ηεο 

Φύζεο ηεο Δπηζηήκεο θαη ηεο Δπηζηεκνληθήο Έξεπλαο, ελώ ζα επηζθεθηνύλ θαη εξεπλεηηθά 

θέληξα γηα λα γλσξίζνπλ πσο παξάγεηαη ε επηζηεκνληθή γλώζε. Πην ζπγθεθξηκέλα ε 

παξνύζα έξεπλα αθνινπζεί ηηο παξαθάησ θάζεηο: 

 

Α’ ΦΑΣΗ: Αληηιήςεηο 

θνηηεηώλ γηα ηε Φ.η.Δ., 

ηελ Δ.Δ. θαη ηε Γ.Μ. 

- Δπηινγή Θεκαηηθήο Δλόηεηαο - Ιδέεο θαη ζθέςεηο γηα δξαζηεξηόηεηεο  

- Σπκπιήξσζε εξσηεκαηνινγίνπ, πάλσ ζηε Φ.η.Δ.-Δ.Δ.-Γ.Μ. 

- Σπγθεθξηκελνπνίεζε ησλ δξαζηεξηνηήησλ 

- Γηεπθξηληζηηθέο αηνκηθέο ζπλεληεύμεηο ζρεηηθέο κε ην εξσηεκαηνιόγην 

Β’ ΦΑΣΗ: Αλάπηπμε θαη 

εθαξκνγή πηινηηθήο 

δηδαζθαιίαο κεηά από 

παξέκβαζε πάλσ ζηε 

Γηεξεπλεηηθή Μάζεζε 

- Αλάπηπμε δηδαθηηθνύ πιηθνύ 

- Σρεδηαζκόο Γηδαζθαιίαο 

- Παξέκβαζε πάλσ ζηε Γηεξεπλεηηθή Μάζεζε 

- Δπαλαζρεδηαζκόο Γηδαζθαιίαο 

- Πηινηηθή δηδαζθαιία ζε καζεηέο δεκνηηθνύ ζε εξγαζηεξηαθέο ζπλζήθεο  

- Αηνκηθέο ζπλεληεύμεηο ζρεηηθά κε ηηο δηδαζθαιίεο. 

Γ’ ΦΑΣΗ: Δπαλαιεπηηθή 

εθηέιεζε δηδαζθαιηώλ 

κεηά από παξέκβαζε ζε 

Φ.η.Δ. θαη Δ.Δ. & 

ζπκκεηνρή ζε απζεληηθά 

εξεπλεηηθά πξνγξάκκαηα. 

- Παξέκβαζε πάλσ ζηε Φ.Τ.Δ. θαη ηελ Δ.Δ. 

- Δπαλαζρεδηαζκόο Γηδαζθαιίαο 

- Δπίζθεςε ζε εξεπλεηηθά θέληξα ηεο Κξήηεο γηα λα δνπλ από θνληά πσο 

παξάγεηαη ε επηζηεκνληθή γλώζε 

- Αλαζηνραζηηθή ζπδήηεζε κεηά από θάζε επίζθεςε θαη ηξόπνη 

ελζσκάησζεο ηεο γλώζεο πνπ απέθηεζαλ ζηε δηδαζθαιία ηνπο 

- Τξνπνπνηήζεηο δηδαζθαιηώλ κεηά ηηο επηζθέςεηο 

- Δθηέιεζε δηδαζθαιηώλ ζε καζεηέο δεκνηηθνύ ζε εξγαζηεξηαθέο ζπλζήθεο 

- Αηνκηθέο ζπλεληεύμεηο πάλσ ζηηο λέεο ηνπο δηδαζθαιίεο 

Γ’ ΦΑΣΗ: Δθαξκνγή θαη 

αμηνιόγεζε ησλ 

δηδαζθαιηώλ ζε ζπλζήθεο 

πξαγκαηηθήο ηάμεο. 

- Δθηέιεζε ησλ ηειηθώλ δηδαζθαιηώλ ησλ θνηηεηώλ ζε θαλνληθή ηάμε. 

- Δπί ηόπνπ αμηνιόγεζε κέζα από θιείδεο παξαηήξεζεο  

- Αηνκηθέο ζπλεληεύμεηο πάλσ ζηε ζπλνιηθή πνξεία αλάπηπμεο ηνπ 

δηδαθηηθνύ πιηθνύ. 



Τα κέζα ζπιινγήο δεδνκέλσλ ηεο έξεπλαο ζα είλαη εξσηεκαηνιόγην, γξαπηέο αλαθνξέο, 

αηνκηθέο ζπλεληεύμεηο, ερνγξαθεκέλεο ζπδεηήζεηο, Σρέδηα Γηδαζθαιίαο/Φύιια Δξγαζίαο θαη 

θιείδεο παξαηήξεζεο δηδαζθαιηώλ. 

 

3. Αποηελέζμαηα 

Η δηαδηθαζία ηεο έξεπλαο βξίζθεηαη ζηε θάζε ζπιινγήο δεδνκέλσλ θαη αλακέλεηαη λα έρεη 

νινθιεξσζεί κέρξη ηα κέζα Μαξηίνπ, ώζηε λα μεθηλήζεη ε θαηαγξαθή θαη αλάιπζε ησλ 

δεδνκέλσλ. Απηή ηε ζηηγκή, βξηζθόκαζηε ζηε Β’ Φάζε ηεο έξεπλαο θαη νη θνηηεηέο έρνπλ 

θαηαιήμεη ζε ζεκαηηθέο (νπηηθή, ελέξγεηα, ε θπζηθή ζηα θηλνύκελα ζρέδηα, θπζηθή θαη ζθάθη, 

ε θπζηθή ζην αλζξώπηλν ζώκα, ε θπζηθή πίζσ από ηα θπζηθά θαηλόκελα) θαη έρνπλ ήδε 

θαηαζθεπάζεη δξαζηεξηόηεηεο ηηο νπνίεο πξνζπαζνύλ λα εληάμνπλ ζε δηδαζθαιίεο, ελώ έρεη 

νινθιεξσζεί θαη ε θάζε αλίρλεπζεο ησλ αληηιήςεσλ ησλ καζεηώλ. Μηα πξώηε αλάιπζε 

ησλ δεδνκέλσλ δείρλεη πσο νη θνηηεηέο εζηηάδνπλ θπξίσο ζηε γλώζε ηνπ αληηθεηκέλνπ από 

ηνπο καζεηέο θαη όρη ζηε γλώζε ησλ επηζηεκνληθώλ δηαδηθαζηώλ, θάηη πνπ αληηθαηνπηξίδεηαη 

ηόζν ζην αξρηθό εξσηεκαηνιόγην όζν θαη ζηα πξώηα ζρέδηα δηδαζθαιίαο πνπ έρνπλ 

δεκηνπξγήζεη. 

 

4. Συμπεράζμαηα 

Με ηελ νινθιήξσζε ηεο πξνηεηλόκελεο εξγαζίαο, αλακέλεηαη λα δηακνξθσζεί κηα εηθόλα γηα 

ηνλ ηξόπν κε ηνλ νπνίν νη θνηηεηέο δνκνύλ θαη εθηεινύλ δηδαζθαιίεο Γ.Μ. θαη ζε ηη βαζκό 

επεξεάδνληαη από ηελ επαθή ηνπο κε πηπρέο ηεο Φ,η,Δ  θαη ηεο Δ.Δ. Δηδηθόηεξα, αλακέλεηαη 

λα γλσξίζνπκε πνηεο είλαη νη αληηιήςεηο ησλ θνηηεηώλ πάλσ ζηε Γ.Μ., ηε Φ,η,Δ  θαη ηεο 

Δ.Δ., δπζθνιίεο πνπ ζπλαληνύλ ζηε δόκεζε θαη εθηέιεζε δηδαζθαιηώλ Γ.Μ, θαζώο θαη ηελ 

επηξξνή πνπ έρνπλ ζε απηέο ε γλώζε πηπρώλ ηεο Φ.η.Δ. θαη ηεο Δ.Δ. θαη ε ζπκκεηνρή ησλ 

θνηηεηώλ ζε απζεληηθέο επηζηεκνληθέο έξεπλεο. 
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