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Θεματική
Επόμενου 

Τόμου

Κα­τα­λη­κτι­κή προ­θε­σμί­α υ­πο­βο­λής των ερ­γα­σιών: 

30 Σεπτεμβρίου 2008.

Ο ε­πό­με­νος τό­μος της Ε­πι­στη­μο­νι­κής Ε­πε­τη­ρί­δας του Παι­δα­γω­γι­κού Τμή­μα­τος Δη­

μο­τι­κής Εκ­παί­δευ­σης του Πα­νεπι­στη­μί­ου Ιω­αν­

νί­νων, με την ευ­και­ρί­α του Ευ­ρω­πα­ϊ­κού Έ­τους 

Δια­πο­λι­τι­σμι­κού Δια­λό­γου και συ­νει­σφέ­ρο­ντας 

στον ε­πι­στη­μο­νι­κό διά­λογο σε θέ­μα­τα εκ­παι­δευ­

τι­κών πο­λι­τι­κών α­ντι­με­τώ­πι­σης της πο­λι­τι­σμι­κής 

ετε­ρό­τη­τας στην Ελ­λά­δα και τον διε­θνή χώ­ρο, 

θα εκ­δο­θεί ως Θε­μα­τι­κός Τό­μος α­φιε­ρω­μέ­νος 

στη Δια­πο­λι­τι­σμι­κή Εκ­παί­δευ­ση. Ως εκ τού­

του, α­πευ­θύ­νε­ται πρό­σκλη­ση για την α­πο­στο­λή 

πρω­τό­τυ­πων ε­πι­στη­μο­νι­κών ερ­γα­σιών οι ο­ποί­ες 

ε­ντάσ­σο­νται στην πα­ρα­πά­νω θε­μα­τι­κή.
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Ελένη Ανδρέου*

Παράγοντες που συνδέονται με το άγχος φοιτητών/τριών Παιδαγωγικών 
Τμημάτων σχετικά με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού

Περίληψη

Στην πα­ρού­σα ερ­γα­σί­α ε­ξε­τά­ζο­νται: α) οι σχε­τι­κοί με το ε­πάγγελ­μα του εκ­παι­δευ­τι­κού πα­ρά­
γο­ντες άγ­χους φοι­τη­τών/τριών Παι­δα­γω­γι­κών Τμη­μά­των, β) η σύν­δε­ση των πα­ρα­γό­ντων αυ­τών 
με τα γνω­στι­κά ελ­λείμ­μα­τα που πα­ρου­σιά­ζουν κα­τά τη διάρ­κεια των σπου­δών τους και γ) η ε­πί­
δρα­ση του φύ­λου, του έ­τους σπου­δών και της ει­δι­κό­τη­τας στο αυ­το­α­να­φε­ρό­με­νο άγ­χος. Στην 
έ­ρευ­να συμ­με­τεί­χαν 215 υ­πο­ψή­φιοι εκ­παι­δευ­τι­κοί α­πό το Παι­δα­γω­γι­κό Τμή­μα Δη­μο­τι­κής Εκ­
παί­δευ­σης και το Παι­δα­γω­γι­κό Τμή­μα Προ­σχο­λι­κής Α­γω­γής του Πα­νε­πι­στη­μί­ου Θεσ­σα­λί­ας. 
Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα έ­δει­ξαν, ό­τι οι πα­ρά­γο­ντες άγ­χους των υ­πο­ψή­φιων εκ­παι­δευ­τι­κών σχε­τί­ζο­
νται με την παι­δα­γω­γι­κή ε­πάρ­κεια, την α­ξιο­λό­γη­ση του εκ­παι­δευ­τι­κού έρ­γου και τη δια­χεί­ρι­ση 
της σχο­λι­κής τά­ξης. Πα­ρα­τη­ρή­θη­καν, στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κές θε­τι­κές συ­σχε­τί­σεις α­νάμε­σα στις 
α­να­φε­ρό­με­νες γνω­στι­κές α­πο­τυ­χί­ες και το Παι­δα­γω­γι­κό άγ­χος, αλ­λά και το σχε­τι­κό με τη δια­
χεί­ρι­ση της σχο­λι­κής τά­ξης άγ­χος. Δια­πι­στώ­θη­καν, ε­πί­σης, στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κές δια­φο­ρές με 
βά­ση το φύ­λο, το έ­τος σπου­δών και την ει­δι­κό­τη­τα σε κά­ποιους α­πό τους αγ­χο­γό­νους πα­ρά­γο­
ντες. Τα α­πο­τελέ­σμα­τα α­ξιο­λο­γού­νται υ­πό το πρί­σμα των σύγ­χρο­νων ε­ρευ­νη­τι­κών δε­δο­μέ­νων 
και προ­τεί­νο­νται κα­τευ­θυ­ντή­ριες γραμ­μές έ­ρευ­νας και πα­ρέμ­βα­σης με στό­χο την πλή­ρη α­κα­
δη­μα­ϊ­κή, ε­παγ­γελ­μα­τι­κή και προ­σω­πι­κή α­νά­πτυ­ξη των υ­ποψή­φιων εκ­παι­δευ­τι­κών.

Λέξεις κλειδιά: φοι­τη­τές/τριες, πα­ρά­γο­ντες άγ­χους, υ­πο­ψή­φιοι εκ­παι­δευ­τι­κοί.    

Factors related to student teachers’ anxieties concerning the teaching 
profession

Abstract

In the present study we examine: a) student teachers’ anxiety factors related to the teaching 
profession, b) the relationship of these factors to the cognitive failures they present during their 
studies and c) the effects of gender, grade and academic discipline on self-reported anxieties. 
The sample totalled 215 undergraduate prospective teachers from the Department of Primary 
Education and the Department of Pre-school Education of the University of Thessaly. Results 
showed that perspective teachers’ anxiety factors related to pedagogy, evaluation and class 
management. Statistically significant positive correlations were observed between cognitive 
failures and both pedagogic anxiety and class management anxiety. The effects of gender, grade 
and discipline were statistically significant on some of the anxiety factors related to the teaching 
profession. Results are discussed on the basis of current findings and guidelines for both research 
and intervention are proposed, with the aim of promoting academic, professional and personal 
development of perspective teachers.   

Key words: university students, anxiety factors, prospective teachers.  

* Επίκουρη Καθηγήτρια στο Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 
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Εισαγωγή

Εί­ναι γνω­στό, ό­τι α­πό τη φύ­ση τους με­ρι­κά ε­παγ­γέλ­μα­τα εί­ναι πε­ρισ­σό­τε­ρο 
αγ­χογό­να α­πό άλ­λα. Ό­πως εί­ναι φυ­σι­κό, ι­διαί­τε­ρα αγ­χο­γό­να θε­ω­ρού­νται τα 
ε­παγ­γέλ­μα­τα ε­κεί­να, που συ­νε­πά­γο­νται σχέ­σεις με αν­θρώ­πους, α­παι­τούν τα­χύ­
τη­τα στη λή­ψη α­πο­φά­σε­ων,  ή οι α­πο­φά­σεις που λαμ­βά­νο­νται εί­ναι δυ­να­τόν να 
έ­χουν σο­βα­ρές οι­κο­νο­μι­κές, κοι­νω­νι­κές ή άλ­λου εί­δους συ­νέ­πειες (Cooper et 
al., 1988, Vandenberghe & Huberman, 1999). Το ε­πάγ­γελ­μα του εκ­παι­δευ­τι­κού, 
φαί­νε­ται πως ε­μπί­πτει στην κα­τη­γο­ρί­α των αγ­χο­γό­νων ε­παγγελ­μά­των, κα­θώς 
πλή­θος ε­ρευ­νών υ­πο­στη­ρί­ζουν πως οι εκ­παι­δευ­τι­κοί υ­πο­φέρουν α­πό με­γα­λύ­
τε­ρο ερ­γα­σια­κό άγ­χος σε σχέ­ση με τον μέ­σο ό­ρο και εί­ναι περισ­σό­τε­ρο ε­πιρ­
ρε­πείς στην ερ­γα­σια­κή ε­ξου­θέ­νω­ση απ’ ό,τι άλ­λοι άν­θρω­ποι που ε­πί­σης α­σχο­
λού­νται με αν­θρω­πο­κε­ντρι­κά ε­παγ­γέλ­μα­τα, ό­πως οι για­τροί, οι νο­σο­κό­μοι και 
οι κοι­νω­νι­κοί λει­τουρ­γοί (Kyriakou, 2001, Santavirta et al., 2007, Vandenberghe 
& Huberman, 1999). 
Α­πό άγ­χος, ό­μως, δεν υ­πο­φέ­ρουν μό­νο οι εκ­παι­δευ­τι­κοί, αλ­λά και οι υ­πο­ψή­
φιοι εκ­παι­δευ­τι­κοί ό­πως δεί­χνουν πρό­σφα­τες διε­θνείς έ­ρευ­νες (π.χ. Kyriakou 
& Coulthard, 2000, Murray-Harvey et al., 2000, Rawlinson et al., 2003). Φαίνε­
ται, πως οι φοι­τη­τές των Παι­δα­γω­γι­κών Τμημά­των, πέ­ρα α­πό τα θέ­μα­τα που 
προ­κα­λούν άγ­χος και στους άλ­λους φοι­τη­τές και πη­γά­ζουν α­πό την κρι­σι­μό­
τη­τα της με­τα­βατι­κής πε­ριό­δου που δια­νύ­ουν, αλ­λά και α­πό τη δυ­να­μι­κή που 
α­να­πτύσ­σε­ται στο χώ­ρο της τρι­το­βάθ­μιας εκ­παί­δευ­σης (βλ. Bell, 1999, Chen, 
1999, Πα­πα­διώ­τη κ.ά, 2002), έ­χουν να δια­χει­ρι­στούν και άλ­λα θέ­μα­τα, τα ο­ποί­α 
έ­χουν σχέ­ση με το ε­πάγ­γελ­μα του εκ­παι­δευ­τι­κού, αυτό καθ’ αυ­τό. Τα θέ­μα­τα 
αυ­τά, που έ­χουν σχέ­ση τό­σο με την παι­δα­γω­γι­κή ε­πάρ­κεια, που θε­ω­ρούν πως 
θα έ­χουν τε­λειώ­νο­ντας τις σπου­δές τους, ό­σο και με τις δια­προ­σω­πικές σχέ­σεις, 
που θα δη­μιουρ­γή­σουν στον μελ­λοντι­κό ερ­γα­σια­κό τους χώ­ρο (Kyriakou & 
Coulthard, 2000, Morton et al., 1997), έ­χουν με­λε­τη­θεί κυ­ρί­ως σε σχέ­ση με την 
πρα­κτι­κή ά­σκη­ση, την ο­ποί­α υ­πο­χρε­ού­νται να κά­νουν στα πλαί­σια των σπου­δών 
τους, με α­πο­τέ­λε­σμα τα σχε­τι­κά α­πο­τε­λέ­σμα­τα να α­φο­ρούν α­πο­κλει­στι­κά και 
μό­νο την ε­πι­τυ­χή ή μη ε­πι­τυ­χή έκ­βα­ση της πρα­κτι­κής ά­σκη­σης. Για πα­ρά­δειγ­μα, 
έ­χει πα­ρα­τη­ρη­θεί, ό­τι πα­ρό­λο που οι φοι­τητές των Παι­δα­γω­γι­κών Τμη­μά­των 
θε­ω­ρούν την πρα­κτι­κή ά­σκη­ση στα σχο­λεί­α ως το πιο πο­λύ­τι­μο μέ­ρος των σπου­
δών τους (Capel, 1997, Κα­κα­νά, 1995, Κυ­ρί­δης και συν., 2005, Ντο­λιο­πού­που, 
2005, Sadowski et al., 1986), την α­ντι­με­τω­πί­ζουν με ι­διαί­τε­ρο άγ­χος κα­θώς α­νη­
συ­χούν για την α­ξιο­λό­γη­ση από τους κα­θη­γη­τές τους, την ι­κα­νό­τη­τα δια­χεί­ρι­σης 
του χρό­νου που θα έ­χουν στη διά­θε­σή τους, την ε­πι­βο­λή της πει­θαρ­χί­ας και τις 
δι­δα­κτι­κές τους ικα­νό­τη­τες που θα ε­πι­δεί­ξουν (Kyriakou & Coulthard, 2000, 
MacDonald, 1993, Murray-Harvey et al., 2000). Ω­στό­σο, κα­θώς η πρα­κτι­κή 
ά­σκη­ση αυ­τή καθ’ αυ­τή δεν φαί­νε­ται να μειώ­νει τις ανη­συ­χί­ες τους για την μελ­
λο­ντι­κή ε­παγ­γελ­μα­τι­κή τους πο­ρεί­α (Capel, 1997, MacDonald, 1993, Szczepanik 
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Puckett & McClan, 1991), εί­ναι ση­μα­ντι­κό να διευ­κρι­νι­στούν ε­κείνοι οι πα­ρά­
γο­ντες, που προ­κα­λούν άγ­χος στους φοι­τη­τές/τριες των Παι­δα­γω­γικών Τμη­μά­
των, στους ο­ποί­ους η πρα­κτι­κή ά­σκηση δεν έ­χει ου­σια­στι­κή ε­πί­δρα­ση. 
Κα­θώς οι πα­ρά­γο­ντες αυ­τοί, φαί­νε­ται, πως συν­δέ­ο­νται με τη φύ­ση του εκ­

παι­δευ­τι­κού ε­παγ­γέλ­μα­τος, ο πρώ­τος στό­χος της πα­ρού­σας έ­ρευ­νας εί­ναι να 
διευ­κρι­νί­σει ποιες α­κρι­βώς εί­ναι ε­κεί­νες οι α­παι­τή­σεις και συν­θή­κες του ε­παγ­
γέλ­ματος που οι υ­πο­ψή­φιοι εκ­παι­δευ­τι­κοί θε­ω­ρούν ως αγ­χο­γό­νες.  Λαμ­βά­νο­
ντας, επί­σης, υ­πό­ψη πως τα προ­βλή­μα­τα άγ­χους συν­δέ­ο­νται με τη χρή­ση α­να­
πο­τε­λε­σματι­κών στρα­τη­γι­κών με­λέ­της και γνω­στι­κές διε­στρε­βλώ­σεις που εί­ναι 
δυ­να­τόν να ε­πη­ρε­ά­σουν δυ­σμε­νώς την πο­ρεί­α των σπου­δών τους (Morton et al., 
1997, Rott, 1997), ο δεύ­τε­ρος στό­χος μας ή­ταν να ε­ξε­τά­σου­με τη σχέ­ση α­νά­με­σα 
στους πα­ρά­γο­ντες άγ­χους φοι­τη­τών Παι­δα­γω­γι­κών Τμη­μά­των και την α­πο­τυ­
χί­α πλή­ρους α­νταπό­κρι­σης στις α­παι­τή­σεις των σπου­δών τους. Ε­πι­πλέ­ον, στα 
πλαί­σια αυ­τής της με­λέ­της ε­ξε­τά­στη­κε κα­τά πό­σο το φύ­λο, το έ­τος σπου­δών και 
η ει­δι­κό­τη­τα ε­πη­ρε­ά­ζουν το α­να­φε­ρό­με­νο άγ­χος και σε ποιόν α­κρι­βώς το­μέ­α. 
Η ε­ξέ­τα­ση αυτή κρί­θη­κε α­πα­ραί­τη­τη, προ­κει­μέ­νου να διευ­κρι­νι­στεί πε­ραι­τέ­
ρω το θέ­μα της ε­πί­δρα­σης των α­το­μι­κών δια­φο­ρών στην εκ­δή­λω­ση του άγ­χους 
των φοι­τη­τών των Παι­δα­γω­γι­κών Τμη­μά­των. Η μέ­χρι τώ­ρα έ­ρευ­να στον το­μέ­α 
δεί­χνει πως τα κο­ρί­τσια υ­πε­ρέ­χουν στο αυ­το­α­να­φε­ρό­με­νο άγ­χος (Fontana & 
Abouserie, 1993, Morton et al., 1997), ε­νώ δί­νει α­ντι­φα­τι­κά α­πο­τε­λέ­σμα­τα σε 
σχέ­ση με την ε­πί­δρα­ση του έ­τους σπου­δών, κα­θώς κά­ποιες με­λέ­τες υ­πο­στη­ρί­
ζουν πως οι φοι­τη­τές προς το τέ­λος των σπου­δών τους εκ­δη­λώ­νουν λι­γό­τε­ρο 
άγ­χος (MacDonald, 1993, Morton et al., 1997), ε­νώ κά­ποιες άλ­λες α­κρι­βώς το 
α­ντί­θε­το (Kyriakou & Coulthard, 2000, Murray-Harvey et al., 2000, Rawlinson et 
al., 2003). Τέλος, πα­ρό­λο που το θέ­μα της ει­δι­κό­τη­τας στους φοι­τη­τές, απ’ ό­σο 
μπο­ρού­με να ξέ­ρου­με δεν έ­χει με­λε­τη­θεί, υ­πο­θέ­του­με, πως ή ε­πί­δρα­ση του θα 
εί­ναι ση­μα­ντι­κή σε κά­ποιους το­μείς, κα­θώς το παι­δα­γωγι­κό έρ­γο των εκ­παι­
δευ­τι­κών στο δη­μο­τι­κό σχο­λεί­ο θε­ω­ρεί­ται ως πε­ρισ­σό­τερο γνω­σια­κο­κε­ντρι­κό, 
α­παι­τη­τι­κό και αυ­στη­ρά δο­μη­μέ­νο απ’ ό­τι στο νη­πιαγω­γεί­ο (Μπο­νώ­τη & Αν­
δρέ­ου, 2007).     

Μέθοδος

Δείγ­μα
Στην έ­ρευ­να συμ­με­τείχαν 124 φοι­τη­τές α­πό το Παι­δα­γω­γι­κό Τμή­μα Δη­μο­τι­κής 
Εκ­παί­δευ­σης και 91 α­πό το Παι­δα­γω­γι­κό Τμή­μα Προ­σχο­λι­κής Α­γω­γής του Πα­
νε­πι­στη­μί­ου Θεσ­σα­λί­ας (Ν = 215: 57 α­γό­ρια και 158 κο­ρί­τσια). Α­πό αυ­τούς 114 
φοι­τού­σαν στο πρώ­το έτος (αρ­χές 2ου εξα­μή­νου) και 101 στο τέ­ταρ­το (αρ­χές 8ου 
ε­ξα­μή­νου). Η η­λι­κί­α τους κυ­μάν­θη­κε α­πό τα 18 έ­ως τα 27 έ­τη (Μ.Ο. = 21.12, 
Τ.Α.= 5.69). 
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Όρ­γα­να μέ­τρη­σης
Για την α­ξιο­λό­γη­ση του σχε­τι­κού με το μελ­λο­ντι­κό τους ε­πάγγελ­μα άγ­χους 
των φοι­τη­τών κα­τα­σκευά­στη­κε κλί­μα­κα 20 προ­τά­σε­ων, η ο­ποί­α βα­σί­στη­κε σε 
παλαιό­τε­ρη έ­ρευ­να με­λέ­της των αγ­χο­γό­νων πα­ρα­γό­ντων σε φοι­τη­τές Παι­δα­γω­
γικών Τμη­μά­των (Morton et al., 1997). Η κλί­μα­κα αυτή πε­ρι­λαμ­βά­νει προ­τά­σεις 
που α­να­φέ­ρο­νται σε διά­φο­ρους το­μείς του εκ­παι­δευ­τι­κού έρ­γου (προ­ε­τοι­μα­σί­α 
για τη δι­δα­σκα­λί­α, α­ντι­με­τώ­πι­ση δια­τα­ρα­κτι­κής συ­μπε­ρι­φο­ράς στην τά­ξη, με­
τα­δο­τι­κό­τητα, σχέ­σεις με προ­ϊ­στα­μέ­νους, κ.ά.),  για τις ο­ποί­ες οι φοι­τη­τές δή­λω­
ναν το βαθμό α­νη­συ­χί­ας του σε μια 5-βαθ­μη κλί­μα­κα τύ­που Likert. 
Οι συμ­με­τέ­χο­ντες συ­μπλή­ρω­σαν, ε­πί­σης και το «Ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο Γνω­στι­κών 
Α­πο­τυ­χιών» (Cognitive Failures Questionnaire) των Broadbent et al. (1982), το 
ο­ποί­ο α­να­φέ­ρε­ται σε γνω­στι­κά ελ­λείμ­μα­τα, τα ο­ποί­α μπο­ρεί να προ­κύ­ψουν ως 
α­πο­τέ­λε­σμα του άγ­χους. Το ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο αυ­τό α­πο­τε­λεί­ται α­πό 25 προ­τά­
σεις, οι ο­ποί­ες ανα­φέ­ρο­νται σε γνω­στι­κές α­πο­τυ­χί­ες ό­πως εί­ναι η α­νι­κα­νό­τη­τα 
συ­γκρά­τη­σης πλη­ρο­φο­ριών, η α­πο­τυ­χί­α στην συ­γκέ­ντρω­ση της προ­σο­χής, η α­δυ­
να­μί­α α­ντι­ληπτι­κό­τη­τας, συ­σχέ­τι­σης, γε­νί­κευ­σης κ.ά. και βαθ­μο­λο­γεί­ται, ό­πως 
και η κλί­μα­κα μέ­τρη­σης του άγ­χους, με βά­ση 5-βαθ­μη κλί­μα­κα τύ­που Likert. 
Οι δεί­κτες α­ξιο­πι­στί­ας Cronbach alpha των δύ­ο αυ­τών ορ­γά­νων μέ­τρη­σης 
ή­ταν .87 για το πρώτο ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο και .89 για το δεύ­τε­ρο. 

Αποτελέσματα

Α­νά­λυ­ση πα­ρα­γό­ντων της Κλίμα­κας α­ξιο­λό­γη­σης του άγ­χους των φοι­τη­τών
Προ­κει­μέ­νου να ε­λεγ­χθεί η ε­γκυ­ρό­τη­τα εν­νοιο­λο­γι­κής κα­τασκευ­ής της κλί­μα­
κας α­ξιο­λό­γη­σης του άγ­χους των φοι­τη­τών/τριών ε­φαρ­μό­στη­κε α­νά­λυ­ση πα­
ρα­γό­ντων στις α­πα­ντή­σεις τους, με ορ­θο­γώ­νια πε­ρι­στρο­φή τύ­που Varimax. Η 
α­νά­λυ­ση αυ­τή, ό­πως φαί­νε­ται στον Πί­να­κα 1, έ­δω­σε τρεις πα­ρά­γο­ντες, οι ο­ποί­
οι ερ­μη­νεύ­ουν πο­σο­στό 58.368 % της συ­νο­λι­κής δια­κύ­μαν­σης των τι­μών και 
αντι­στοι­χούν: α) ο πρώ­τος πα­ρά­γο­ντας στο «Παι­δα­γω­γι­κό άγ­χος», κα­θώς πε­ρι­
λαμ­βά­νει ε­ρω­τή­σεις σχε­τι­κά με την ε­πάρ­κεια των γνώ­σε­ων και την κα­τάλ­λη­λη 
προ­ε­τοι­μα­σί­α του εκ­παι­δευ­τι­κού, την κά­λυ­ψη της ύ­λης, την προ­σαρ­μο­γή του 
μα­θή­μα­τος στις α­νά­γκες των μα­θη­τών κ.ά.,  β) ο δεύτε­ρος στο «σχε­τι­κό με την 
α­ξιο­λό­γη­ση άγ­χος», κα­θώς α­να­φέ­ρε­ται στην κα­τα­ξί­ω­ση, στις σχέ­σεις με τους 
προ­ϊ­στα­μέ­νους, στην αξιο­λό­γη­ση του εκ­παι­δευ­τι­κού έρ­γου κ.ά. και γ) ο τρί­τος 
στο «σχε­τι­κό με τη δια­χεί­ρι­ση της σχο­λι­κής τά­ξης άγ­χος», διό­τι σχε­τί­ζε­ται με 
θέ­μα­τα ό­πως η α­ντι­με­τώπι­ση των προ­βλη­μά­των μά­θη­σης και συ­μπε­ρι­φο­ράς, ο 
έ­λεγ­χος της σχο­λι­κής τάξης κ.ά. Μό­νο οι φορ­τί­σεις που ή­ταν ί­σες ή με­γα­λύ­τε­
ρες α­πό .40 συ­μπε­ρι­λή­φθηκαν. Ο δεί­κτης α­ξιο­πι­στί­ας Cronbach’s alpha για τον 
πρώ­το πα­ρά­γο­ντα ή­ταν .84, για το δεύ­τε­ρο .81 και για τον τρί­το .73.    
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Συ­σχε­τί­σεις
Για να ε­ξε­τα­στεί ο βαθ­μός σύν­δε­σης των   βαθ­μο­λο­γιών των φοι­τη­τών/τριών 
στην «Κλί­μα­κα α­ξιο­λό­γη­σης του άγ­χους» με τις βαθ­μο­λο­γί­ες τους στο «Ε­ρω­τη­
μα­το­λό­γιο Γνω­στι­κών Α­πο­τυ­χιών», πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­καν α­να­λύ­σεις συ­σχέ­τι­σης. 
Ο δεί­κτης συ­σχέ­τι­σης  Pearson r δεν ή­ταν στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κός για το σύ­νο­λο 
των α­πα­ντή­σε­ων (r = .028, p > .05), δεν πα­ρα­τη­ρή­θη­κε, δη­λα­δή συ­στη­μα­τι­
κή συ­νά­φεια α­νά­με­σα στο συ­νο­λι­κό βαθ­μό άγ­χους των φοιτη­τών/τριών και τις 
γνω­στι­κές α­πο­τυ­χί­ες που α­να­φέ­ρουν. Πα­ρα­τη­ρή­θη­καν, ω­στό­σο, στα­τι­στι­κά ση­
μα­ντι­κές θε­τι­κές συ­σχε­τί­σεις α­νά­με­σα στις α­να­φε­ρό­μενες γνω­στι­κές α­πο­τυ­χί­ες 
και το Παι­δα­γω­γι­κό άγ­χος (r = .139, p < .05), αλ­λά και το σχε­τι­κό με τη δια­χεί­
ρι­ση της σχο­λι­κής τά­ξης άγ­χος (r = .237, p < .01).  

Πα­ρά­γο­ντες που ε­πη­ρε­ά­ζουν το βαθ­μό άγ­χους των φοι­τη­τών/τριών
Οι ε­πι­δρά­σεις του φύ­λου, της ει­δι­κό­τη­τας και του έ­τους φοίτη­σης στο άγ­χος των 
φοι­τη­τών ε­ξε­τά­στη­καν με τη χρή­ση της πο­λυ­πα­ρα­γο­ντικής α­νά­λυ­σης δια­κύ­μαν­
σης (MANOVA: 2 (Φύ­λο: Α­γό­ρι/Κο­ρί­τσι) Χ 2 (Ει­δι­κό­τη­τα: Δά­σκα­λοι/Νη­πια­
γω­γοί) Χ 2 (Έτος: πρώ­το/τέ­ταρ­το). Η α­νά­λυ­ση έ­δει­ξε στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή 
κύ­ρια ε­πί­δραση του φύ­λου στο συ­νο­λι­κό άγ­χος (F = 3.172, p < .05) και στο σχε­
τι­κό με τη δια­χεί­ρι­ση της τά­ξης άγ­χος (F = 2.771, p < .05), ό­που οι μέ­σοι ό­ροι 
των κο­ρι­τσιών ή­ταν συ­στη­μα­τι­κά με­γα­λύ­τε­ροι α­πό των α­γο­ριών (βλ. Πί­να­κα 2). 
Πα­ρα­τη­ρή­θη­κε, ε­πί­σης, στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή κύ­ρια ε­πί­δρα­ση του έ­τους σπου­
δών στο άγ­χος α­ξιο­λό­γη­σης (F = 2.337, p < .05) και της ει­δι­κό­τη­τας στο παι­
δα­γω­γι­κό άγ­χος (F = 8.628, p < .005). Οι τε­ταρ­το­ε­τείς φοι­τη­τές πα­ρου­σί­α­σαν, 
δη­λα­δή, συ­στη­μα­τι­κά με­γα­λύ­τε­ρο βαθμό άγ­χους α­ξιο­λό­γη­σης α­πό τους πρω­το­
ε­τείς και οι υ­πο­ψή­φιοι νη­πια­γω­γοί μι­κρό­τε­ρο βαθ­μό παι­δα­γω­γι­κού άγ­χους α­πό 
τους υ­πο­ψή­φιους δα­σκά­λους. Η ανά­λυ­ση έ­δει­ξε, ε­πί­σης, πως οι αλ­λη­λε­πι­δρά­
σεις φύ­λο Χ έ­τος σπου­δών για το συνο­λι­κό άγ­χος και φύ­λο Χ ει­δι­κό­τη­τα Χ έ­τος 
σπου­δών για το παι­δα­γω­γι­κό άγ­χος ή­ταν στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κές (F = 6.714 p < 
.01 και F = 11.692, p < .001 α­ντί­στοι­χα). Οι τε­ταρ­το­ε­τείς φοι­τή­τριες και των δύ­ο 
τμη­μά­των πα­ρου­σί­α­σαν, δη­λα­δή, το με­γα­λύ­τε­ρο βαθ­μό άγ­χους συ­νο­λι­κά, ε­νώ 
οι πρω­το­ε­τείς φοι­τή­τριες του Παι­δα­γω­γι­κού Τμή­μα­τος Προ­σχο­λι­κής Α­γω­γής 
(υπο­ψή­φιοι νη­πια­γω­γοί) το μι­κρό­τε­ρο βαθ­μό παι­δα­γω­γι­κού άγ­χους. 

Συζήτηση

Η πα­ρού­σα έ­ρευ­να α­πο­τέ­λε­σε μια πρώ­τη διε­ρευ­νη­τι­κή προ­σπάθεια ε­κτί­μη­σης 
των πα­ρα­γό­ντων που προ­κα­λούν άγ­χος στους φοι­τη­τές Παι­δαγω­γι­κών τμη­μά­
των, α­να­φο­ρι­κά με το μελ­λο­ντι­κό τους ε­πάγ­γελ­μα, κα­θώς και των πα­ρα­μέ­τρων 
που συν­δέ­ο­νται μ’ αυ­τούς τους πα­ρά­γο­ντες.
Πα­ρα­τη­ρή­θη­κε στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή συ­σχέ­τι­ση με­τα­ξύ του  Παι­δα­γω­γι­κού 

Παράγοντες που συνδέονται με το άγχος φοιτητών/τριών Παιδαγωγικών Τμημάτων 
σχετικά με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού.
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άγ­χους,   αλ­λά και του σχε­τι­κού με τη δια­χεί­ρι­ση της σχο­λι­κής τά­ξης άγ­χους 
των φοι­τη­τών/τριών και των γνω­στι­κών α­πο­τυχιών που πα­ρα­τη­ρού­νται κα­τά τη 
διάρ­κεια των σπου­δών τους. Το εύ­ρη­μα αυ­τό  ε­πι­βε­βαιώ­νει την ά­πο­ψη, πως η 
α­ντί­λη­ψη που έ­χουν οι  φοι­τη­τές Παι­δα­γω­γι­κών τμη­μά­των και οι σκέ­ψεις που 
κά­νουν σχε­τι­κά με ε­πι­μέ­ρους πτυ­χές του ε­παγ­γέλ­μα­τος του εκ­παι­δευ­τι­κού συν­
δέ­ε­ται με δυ­σλει­τουρ­γι­κές πρα­κτι­κές με­λέ­της, παρα­κο­λού­θη­σης και μα­θη­σια­
κής προ­σέγ­γι­σης των γνω­στι­κών α­ντι­κει­μέ­νων που δι­δά­σκο­νται στα πλαί­σια 
των σπου­δών τους (Morton et al., 1997, Rott, 1997). Κα­θώς, πέ­ρα α­πό την πα­
ρο­χή γνώ­σης των α­ντικει­μέ­νων τους, τα ση­με­ρι­νά ι­δρύ­μα­τα της τρι­το­βάθ­μιας 
εκ­παί­δευ­σης έ­χουν υ­πο­χρέ­ω­ση να κα­τα­στή­σουν τους φοι­τη­τές ά­το­μα προ­σαρ­
μο­στι­κά, σκε­πτό­μενα και α­πο­τε­λε­σμα­τι­κά που μπο­ρούν να αυ­το-ρυθ­μί­σουν τη 
μά­θη­σή τους και να α­ντα­πο­κρι­θούν με ε­πι­τυ­χί­α στις α­παι­τή­σεις της μελ­λο­ντι­
κής ε­παγ­γελ­μα­τικής τους ζω­ής, εί­ναι ση­μα­ντι­κό για τα Παι­δα­γω­γι­κά Τμή­μα­τα 
να μπο­ρέ­σουν να α­ντα­πο­κρι­θούν στις α­νά­γκες των φοι­τη­τών τους για στή­ρι­ξη,  
α­να­στο­χα­σμό και συ­νύ­φαν­ση της θε­ω­ρί­ας με την πρά­ξη. Η α­να­δό­μη­ση της προ­
σω­πι­κής θε­ω­ρίας των φοι­τη­τών για το ρό­λο του εκ­παι­δευ­τι­κού, εί­ναι α­πα­ραί­
τη­το να υ­πο­στη­ρί­ζε­ται γε­νι­κά α­πό το πρό­γραμ­μα σπου­δών και ει­δι­κό­τε­ρα α­πό 
το πρό­γραμ­μα της πρα­κτι­κής ά­σκη­σης, τους ε­μπλε­κό­με­νους σ’ αυ­τήν, κα­θώς 
και τις θε­σμο­θε­τη­μέ­νες δια­δι­κα­σί­ες μά­θη­σης (Χα­νιω­τά­κης & Πού­λου, 2006). 
Ε­πι­πλέ­ον, α­παι­τείται πρό­σθε­τη έ­ρευ­να στον το­μέ­α αυ­τό, διό­τι ό­σο πε­ρισ­σό­τε­ρο 
γνω­ρί­ζου­με και κα­τα­νο­ού­με σε βά­θος τις υ­πο­κει­με­νι­κές α­ντι­λή­ψεις των υ­πο­ψή­
φιων εκ­παιδευ­τι­κών, τις δυ­σκο­λί­ες που α­ντι­με­τω­πί­ζουν, τα θε­τι­κά ση­μεί­α που 
τους ενι­σχύ­ουν και τα συ­ναι­σθή­μα­τα που βιώ­νουν, τό­σο πιο ευ­νο­ϊ­κές προ­ο­πτι­
κές δημιουρ­γού­νται για την εκ­παι­δευ­τι­κή, ε­παγ­γελ­μα­τι­κή και προ­σω­πι­κή τους 
ανά­πτυ­ξη. 
Τα σχε­τι­κά με το φύ­λο ευ­ρή­μα­τα που πα­ρα­τη­ρή­θη­καν στην παρού­σα με­λέ­τη 
εί­ναι γε­νι­κά σε συμ­φω­νί­α με τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα άλ­λων ε­ρευ­νών, οι ο­ποί­ες δια­
πι­στώ­νουν ό­τι οι φοι­τή­τριες των Παι­δα­γω­γι­κών τμη­μά­των υ­περέ­χουν συ­στη­
μα­τι­κά στο συ­νο­λι­κό αυ­το­α­να­φε­ρό­με­νο άγ­χος σε σχέ­ση με τους συμ­φοι­τη­τές 
τους (Fontana & Abouserie, 1993, Morton et al., 1997). Η δια­χεί­ρι­ση της τά­ξης 
α­πο­δεί­χθη­κε πιο ση­μα­ντι­κός πα­ρά­γο­ντας άγ­χους για τα κο­ρί­τσια, γε­γονός που 
πι­θα­νόν να ο­φεί­λε­ται στην ε­πι­κρα­τού­σα ά­πο­ψη με­τα­ξύ τό­σο των εκ­παι­δευ­τι­
κών, ό­σο και των υ­πο­ψή­φιων εκ­παι­δευ­τι­κών, ό­τι οι μα­θη­τές συ­μπε­ρι­φέρο­νται 
δια­φο­ρε­τι­κά α­πέ­να­ντι στις γυ­ναί­κες εκ­παι­δευ­τι­κούς, με τις ο­ποί­ες συ­νή­θως «το 
πα­ρα­κά­νουν» (Askew & Ross, 1990). Η ά­πο­ψη αυ­τή των φοι­τη­τριών δεν φαί­νε­
ται να τρο­πο­ποιεί­ται, ού­τε με­τά την πρα­κτι­κή τους ά­σκη­ση στα σχο­λεί­α, γε­γο­
νός, που μπο­ρεί να έ­χει δυ­σμε­νείς ε­πι­πτώ­σεις στην μελλο­ντι­κή ε­παγ­γελ­μα­τι­κή 
ε­πι­βί­ω­ση (Capel, 1997, MacDonald, 1993). 
Η ε­πί­δρα­ση του έ­τους σπου­δών στο άγ­χος α­ξιο­λό­γη­σης, εί­ναι ε­πί­σης έ­να εύ­
ρη­μα που δύ­σκο­λα μπο­ρεί να ε­ξη­γη­θεί, χω­ρίς να λά­βει κα­νείς υπό­ψη ό­τι οι 
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τε­ταρ­το­ε­τείς φοι­τη­τές που συμ­με­τεί­χαν στην έ­ρευ­να δεν εί­χαν ο­λο­κλη­ρώ­σει 
α­κό­μα το πρό­γραμ­μα της πρα­κτι­κής ά­σκη­σης. Εί­ναι πι­θα­νό, το διά­στη­μα αυ­τό 
που βιώ­νουν το λε­γό­με­νο «σοκ της πρά­ξης» (Stokking et al., 2003), τις πρώ­τες 
δη­λα­δή ε­πα­φές τους με τους μα­θη­τές στο ρό­λο του δα­σκά­λου ή του νηπια­γω­
γού, ε­νώ βρί­σκο­νται μέ­σα σε μια πο­λύ ση­μα­ντι­κή για την μελ­λο­ντι­κή τους ε­παγ­
γελ­μα­τι­κή πο­ρεί­α δια­δι­κα­σί­α α­ξιο­λό­γη­σης α­πό τον ε­πο­πτεύ­ο­ντα καθη­γη­τή,  να 
α­γωνιούν πε­ρισ­σό­τε­ρο για την α­ξιο­λό­γη­ση της μελ­λο­ντι­κής ε­πι­στη­μο­νι­κής και 
ε­παγ­γελ­μα­τι­κής ε­πάρ­κειας σε σχέ­ση με άλ­λα δια­στή­μα­τα, κα­τά τη διάρ­κεια των 
σπου­δών τους. 
Τέ­λος, πα­ρα­τη­ρή­θη­κε, πως οι φοι­τή­τριες στο τέ­ταρ­το και τε­λευ­ταί­ο έ­τος των 
σπου­δών τους, α­νε­ξάρ­τη­τα α­πό την ει­δι­κό­τη­τά τους, πα­ρου­σιά­ζουν το με­γα­λύ­
τε­ρο βαθ­μό συ­νο­λι­κού άγ­χους, εύ­ρη­μα που συμ­φω­νεί εν μέ­ρει με τις δια­πι­στώ­
σεις της διε­θνούς βι­βλιο­γρα­φί­ας (Kyriakou & Coulthard, 2000, Murray-Harvey 
et al., 2000, Rawlinson et al., 2003), και πως οι υ­πο­ψή­φιοι νη­πια­γω­γοί του πρώ­
του έ­τους πα­ρου­σί­α­σαν το μι­κρό­τε­ρο βαθ­μό Παι­δα­γω­γι­κού άγ­χους, γε­γο­νός 
που εί­ναι πι­θα­νό να σχε­τί­ζε­ται με τις α­ντι­λή­ψεις που δη­μιουρ­γούν σχε­τι­κά με 
τη φύ­ση του α­ντι­κει­μέ­νου των σπουδών τους, αλ­λά και του μελ­λο­ντι­κού τους 
ε­παγ­γέλ­μα­τος, μπαί­νο­ντας στο Πανε­πι­στή­μιο.  Ε­πι­πλέ­ον, αν λά­βει κα­νείς υ­πό­
ψη ό­τι το νη­πια­γω­γεί­ο έ­χει γε­νικά πε­ρισ­σό­τε­ρο παι­δο­κε­ντρι­κό χα­ρα­κτή­ρα α­πό 
το δη­μο­τι­κό σχο­λεί­ο, ε­νώ το ίδιο το Α­να­λυ­τι­κό Πρό­γραμ­μα ε­πι­τρέ­πει με­γα­λύ­
τε­ρη ευε­λι­ξί­α στο/στη νη­πιαγω­γό για  την ε­φαρ­μο­γή του και πως η έμ­φα­ση που 
δί­νε­ται στην α­κα­δη­μα­ϊ­κή ε­πίδο­ση των μα­θη­τών στο δη­μο­τι­κό σχο­λεί­ο ο­ρί­ζει 
πολ­λές φο­ρές και τον ί­διο τον ρό­λο του δα­σκά­λου, που α­ντι­με­τω­πί­ζε­ται ως πο­
μπός και με­τα­δό­της της γνώ­σης (Αν­δρέ­ου & Μπο­νώ­τη, 2007, Γερ­μα­νός, 2002), 
εί­ναι φυ­σι­κό το Παι­δα­γω­γι­κό άγ­χος να α­φο­ρά πε­ρισ­σό­τε­ρο τους υ­πο­ψή­φιους 
δα­σκά­λους πα­ρά τους υ­πο­ψή­φιους νη­πια­γω­γούς. 
Συ­μπε­ρα­σμα­τι­κά, θε­ω­ρού­με, πως α­πό τα ευ­ρή­ματα της πα­ρού­σας με­λέ­της 
προ­κύ­πτει η α­νά­γκη για πε­ραι­τέ­ρω έ­ρευ­να σχε­τι­κά με τις α­πό­ψεις και τα συ­
ναι­σθή­μα­τα, αλ­λά και τις ε­μπει­ρί­ες που α­πο­κτούν οι υ­πο­ψή­φιοι εκ­παι­δευ­τι­κοί 
στα πλαί­σια των σπου­δών τους, προ­κει­μέ­νου να μπο­ρέ­σου­με να πα­ρέμ­βου­με 
πιο α­πο­τε­λε­σμα­τι­κά τό­σο σε ε­πί­πε­δο εκ­παί­δευ­σης ό­σο και ε­πί­πε­δο συμ­βου­λευ­
τι­κής. Σε κά­θε πε­ρί­πτω­ση, θα πρέ­πει να λαμ­βά­νονται υ­πό­ψη, τό­σο οι ι­διαί­τε­ρες 
α­νά­γκες που απορ­ρέ­ουν α­πό το γε­γο­νός, ό­τι η φοι­τη­τι­κή περί­ο­δος εί­ναι μια 
κρί­σι­μη με­τα­βα­τι­κή πε­ρί­ο­δος, κα­τά την ο­ποί­α πραγ­μα­το­ποιεί­ται α­να­δια­πραγ­
μά­τευ­ση της ταυ­τό­τη­τας των νε­α­ρών α­τό­μων, ό­σο και οι κοι­νω­νι­κές α­να­πα­ρα­
στά­σεις που αφο­ρούν το ε­πάγ­γελ­μα του εκ­παι­δευ­τι­κού και συν­δέ­ο­νται τό­σο με 
την ε­πι­τυ­χή ή μη ε­πι­τυ­χή έκ­βα­ση των σπου­δών τους ό­σο και με την μελ­λο­ντι­κή 
προ­σαρ­μογή στον ερ­γα­σια­κό χώ­ρο (Chen, 1999). Η συσ­σώ­ρευ­ση νέ­ων ε­μπει­
ριών σε συν­δυα­σμό με τις προ­ϋ­πάρ­χου­σες ερ­γα­σια­κές α­ξί­ες και α­ντι­λή­ψεις για 
το ε­πάγ­γελ­μα του εκ­παι­δευ­τι­κού εί­ναι δυ­να­τόν να λει­τουρ­γή­σουν με κα­τα­λυ­τι­

Παράγοντες που συνδέονται με το άγχος φοιτητών/τριών Παιδαγωγικών Τμημάτων 
σχετικά με το επάγγελμα του εκπαιδευτικού.
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κό τρό­πο για την α­νά­πτυ­ξη άγ­χους ή να α­ξιο­ποι­η­θούν κα­τάλ­λη­λα και να ο­δη­γή­
σουν σε νέες ευ­και­ρί­ες α­κα­δη­μα­ϊ­κής, ε­παγ­γελ­μα­τι­κής και προ­σω­πι­κής α­νά­πτυ­
ξης. Η πρό­κλη­ση για τα Παι­δα­γω­γι­κά τμή­μα­τα στον το­μέ­α αυ­τό, εί­ναι με­γά­λη, 
ι­διαί­τε­ρα αν λά­βει κα­νείς υ­πό­ψη, πως το άγ­χος που εκ­δη­λώ­νε­ται στους υ­πο­ψή­
φιους εκπαι­δευ­τι­κούς, σχε­τι­κά με το μελ­λο­ντι­κό τους ε­πάγ­γελ­μα, δεν έ­χει μό­νο 
ά­με­σες και ου­σια­στι­κές ε­πι­πτώ­σεις στην ψυ­χι­κή και σω­μα­τι­κή τους υ­γεί­α, αλ­λά 
και στην μελ­λο­ντι­κή τους α­πό­δο­ση και στην επάρ­κειά τους να α­ντα­πο­κρί­νο­νται 
ι­κα­νο­ποι­η­τι­κά στις λει­τουρ­γί­ες που συνδέ­ο­νται με το ρό­λο του εκ­παι­δευ­τι­κού 
(Capel, 1997, Rawlinson et al., 2003).     
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Πίνακας 1. 
Παραγοντική ανάλυση της Κλίμακας αξιολόγησης του άγχους των υποψήφιων εκπαιδευτικών.

Παράγοντες

(Α.Α.) Περιεχόμενο ερωτήσεων
Παιδαγωγικό 

άγχος
Άγχος για την 

αξιολόγηση

Άγχος για τη 
διαχείριση 
της τάξης

2. Προσαρμογή μαθήματος .756
1. Προσοχή στους μαθητές .684
15. Βοήθεια στην κατανόηση .667
9. Κατάλληλη προετοιμασία .654
6. Κάλυψη της ύλης .648
18. Μεταδοτικότητα .629
17. Παρακολούθηση νέων εξελίξεων .539
11.Κατάλληλα εκπαιδευτικά μέσα .446
19. Επάρκεια γνώσεων .442
12. Κρίση συναδέλφων .827
14. Ευχαρίστηση του διευθυντή .764
10. Οποιαδήποτε αξιολόγηση .735
4. Συνεργασία με συναδέλφους .465
16. Σχέσεις με προϊσταμένους .455
20. Καταξίωση .436
5. Αντιμετώπιση δύσκολων μαθητών .692
13. Αντιμετώπιση προβλημάτων 
μάθησης .688

8. Έλεγχος του θορύβου .664
3. Έλεγχος της τάξης .648
7. Αντιμετώπιση προβλημάτων 
συμπεριφοράς .450

Ιδιοτιμές
% της εξηγούμενης διακύμανσης 

6.153
28.782

1.560
19.230

1.042
10.356

Πίνακας 2. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις σε όλες τις κλίμακες του ερωτηματολογίου 
αξιολόγησης του άγχους των φοιτητών. 

Φύλο
Αγόρια   Κορίτσια
N=57     N=158

Ειδικότητα
Π.Τ.Δ.Ε.  Π.Τ.Π.Α.
N=124     N=91

Έτος σπουδών
Πρώτο     Τέταρτο
N=114     N=101

Παιδαγωγικό Άγχος  18.87      19.76
 (4.14)     (4.31)

21.08       19.13
(4.59)     (4.94)

20.59      19.13
(4.37)     (4.19)

Άγχος αξιολόγησης  9.94       10.59
(4.25)     (4.07)

  9.72       10.88
 (4.24)     (4.14)

  9.72       11.88
 (4.31)     (4.12)

Άγχος για τη 
διαχείριση της τάξης

10.16      11.63
(3.83)     (3.62)

 11.58      11.23
 (3.69)     (3.68)

12.69      11.23
(3.36)     (3.43)

Συνολικό άγχος
 38.97     41.98 
 (3.49)    (3.33)

 42.38       41.34
 (3.37)     (3.53)

42.00     42.24
(3.66)     (3.72)
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Η συγκρότηση μιας ευκλείδειας έννοιας της ευθείας γραμμής με τη 
διαμεσολάβηση του χάρακα: Πρακτικοί και νοητικοί χειρισμοί μαθητών των 
πρώτων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου

Περίληψη

Στο άρ­θρο αυ­τό πα­ρου­σιά­ζο­νται και σχο­λιά­ζο­νται οι   νο­η­τι­κοί και οι πρα­κτι­κοί χει­ρι­σμοί, 
τους ο­ποί­ους  α­νέ­πτυ­ξαν μα­θη­τές και μα­θή­τριες των πρώ­των τά­ξε­ων του Δη­μο­τι­κού σχο­λεί­ου 
κα­θώς δια­πραγ­μα­τεύ­ο­νταν με την ε­ρευ­νή­τρια και την δια­με­σο­λά­βη­ση του χά­ρα­κα την Ευ­κλεί­
δεια έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Όπως δια­πι­στώ­νε­ται η κοι­νω­νι­κή γνώ­ση για το ρό­λο του 
χά­ρα­κα, ως πο­λι­τι­σμικά κα­θιε­ρω­μέ­νου ερ­γα­λεί­ου χά­ρα­ξης ευ­θειών, κυ­ριαρ­χεί στη σκέ­ψη των 
υ­ποκει­μέ­νων άλ­λο­τε ση­μα­το­δο­τώ­ντας και άλ­λο­τε α­να­στέλ­λο­ντας τη  συ­γκρό­τη­ση μιας τυ­πι­κής, 
ευ­κλεί­διας, έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής.

Λέξεις κλειδιά: συ­γκρό­τη­ση εν­νοιών, έν­νοιες γε­ω­με­τρί­ας, κοι­νω­νι­κο­πο­λι­τι­σμι­κές προ­σεγ­γί­

σεις.

The formation of an Euclidean concept of a line mediated by the use of 
straight - edge: Practical and cognitive operations of early elementary school 
children

Abstract

In this paper they are presented findings on mental and manual manipulations which were 
developed by lower primary school children during an activity of drawing lines using a ruler 
while at the same time negotiating with the researcher the formal concept of a straight line. 
The main result is that the social knowledge about the ruler as a culturally established tool for 
drawing straight lines dominated children’s thinking supporting or restraining according to the 
case the formation of a formal Euclidean concept of the straight line.

Key words: concept formation, geometry concepts, socio-cultural approaches.
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Θεωρητικό πλαίσιο

Η δια­με­σο­λά­βη­ση των πο­λι­τι­σμι­κών ερ­γα­λεί­ων στην αν­θρώ­πι­νη σκέ­ψη
Μια θε­με­λιώ­δης θέ­ση των κοι­νω­νι­κο-ι­στο­ρι­κών προ­σεγ­γί­σε­ων της αν­θρώ­πι­νης 
γνώ­σης, οι ο­ποί­ες εκ­κι­νούν α­πό τις α­να­λύ­σεις  του Vygotsky, εί­ναι ότι οι νο­η­
τι­κές λει­τουρ­γί­ες του αν­θρώ­που και η συ­γκρό­τη­ση της γνώ­σης α­ναπτύσ­σο­νται 
μέ­σα α­πό κοι­νω­νι­κά ορ­γα­νω­μέ­νες δρα­στη­ριό­τη­τες στις ο­ποί­ες τα πο­λι­τι­σμι­κά 
ερ­γα­λεί­α δια­δρα­μα­τί­ζουν έ­ναν κρί­σι­μο ρό­λο.
Ερ­γα­λεί­α, τα ο­ποί­α δια­με­σο­λα­βούν την αν­θρώ­πι­νη πρα­κτι­κή στις  νο­η­τι­κές 
λει­τουρ­γί­ες και α­ντί­στρο­φα νο­η­τι­κές λει­τουρ­γί­ες, οι ο­ποί­ες προ-σχε­διά­ζουν την 
αν­θρώ­πι­νη πρα­κτι­κή, έ­χουν α­να­πτυ­χθεί ι­στο­ρι­κά σε κά­θε πο­λι­τι­σμό και έ­χουν 
γί­νει α­να­πό­σπα­στο στοι­χεί­ο κά­θε αν­θρώπι­νης δρα­στη­ριό­τη­τας, λει­τουρ­γώ­ντας 
ου­σια­στι­κά ως ‘με­τα­φο­ρείς’ των κοι­νω­νι­κο-πο­λι­τι­σμι­κών προ­τύ­πων και της θε­
σμο­θε­τη­μέ­νης σε μια κοι­νω­νία γνώ­σης στα ά­το­μα.
Στα πο­λιτι­σμι­κά ερ­γα­λεί­α που δια­με­σο­λα­βούν την αν­θρώ­πι­νη σκέ­ψη πε­ρι­
λαμ­βά­νο­νται σύμ­φω­να με μια δια­τύ­πω­ση του Vygotsky (1981, σ. 137): 

‘η γλώσσα, διάφορα συστήματα για αρίθμηση, τεχνικές μνήμης, αλγεβρικά 
συμβολικά συστήματα, έργα τέχνης, γραφή, σχήματα, διαγράμματα, χάρτες 
και μηχανικά σχήματα. Όλα τα είδη των συμβατικών σημείων’.

Τα πο­λι­τι­σμι­κά ερ­γα­λεί­α δο­μούν ως δια­με­σο­λα­βη­τές την αν­θρώ­πι­νη πρα­κτι­
κή δρα­στη­ριό­τη­τα και προ­βάλ­λο­ντας δια­φο­ρο­ποι­η­μένες νο­η­τι­κές δια­δι­κα­σί­ες 
α­να­δια­μορ­φώ­νουν ποιο­τι­κά αυ­τή την ί­δια την πρα­κτι­κή δρα­στη­ριό­τη­τα. Συ­νε­
πώς τα μέ­σα της δια­με­σο­λά­βη­σης μα­ζί με τις νο­ητι­κές δια­δι­κα­σί­ες και τις πρα­
κτι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες δια­πλέ­κο­νται λει­τουρ­γι­κά κα­τά την α­νά­πτυ­ξή τους και 
αλ­λη­λο­δια­μορ­φώ­νο­νται σε μια δια­λε­κτική αλ­λη­λε­ξάρ­τη­ση. 
Με α­φε­τηρί­α τη θέ­ση αυ­τή, ο Zichenko (1985) υ­πο­στή­ρι­ξε ό­τι μί­α πρά­ξη δια­
με­σο­λα­βη­μέ­νη α­πό ερ­γα­λεί­α πρέ­πει να θε­ω­ρη­θεί ως η κα­τάλλη­λη μο­νά­δα α­νά­
λυ­σης για μί­α κοι­νω­νι­κο-ι­στο­ρι­κή α­νά­λυ­ση των αν­θρώ­πι­νων νο­η­τι­κών λει­τουρ­
γιών, για­τί μί­α πρά­ξη δια­με­σο­λα­βη­μέ­νη α­πό ερ­γα­λεί­α και προ­σα­να­το­λι­σμέ­νη 
σε έ­να στό­χο, συ­μπε­ρι­λαμ­βά­νει α­πα­ραί­τη­τα και συ­μπυ­κνώ­νει σε μί­α ε­νό­τη­τα 
ό­λες τις α­μοι­βαί­α συ­σχε­τι­ζό­με­νες εν­δο-ψυ­χο­λο­γι­κές και δια-ψυ­χο­λο­γι­κές λει­
τουρ­γί­ες ε­νός α­τό­μου. 
Σύμ­φω­να με τη θε­ώ­ρη­ση του Vygotsky (1981, σ. 139-140), 
‘η συμπερίληψη ενός εργαλείου στη διαδικασία της συμπεριφοράς (α) ει
σάγει πολλές νέες λειτουργίες που συνδέονται με τη χρήση του δεδομένου 
εργαλείου και τον έλεγχό του, (β)καταργεί και καθιστά μη αναγκαίες πολ
λές φυσικές διαδικασίες, των οποίων η εργασία εκτελείται από το εργαλείο. 
Αλλάζει την πορεία και τα ατομικά χαρακτηριστικά (την ένταση, τη διάρ
κεια, τη συνέχεια κλπ.) όλων των νοητικών διαδικασιών που συμμετέχουν 
στη σύνθεση της εργαλειακής πράξης, αντικαθιστώντας μερικές λειτουργίες 
με άλλες, (δηλαδή αναδημιουργεί και αναδιοργανώνει όλη τη δομή της συ
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μπεριφοράς ακριβώς όπως ένα τεχνικό εργαλείο αναδημιουργεί όλη τη δομή 
της λειτουργίας ενός εργαστηρίου’. 

Πα­ράλ­λη­λα, η δια­με­σο­λά­βηση της αν­θρώ­πι­νης νο­η­τι­κής συ­μπε­ρι­φο­ράς α­πό τη 
χρή­ση πο­λι­τι­σμι­κών ερ­γαλεί­ων, ό­πως τέ­θη­κε α­πό το Vygotsky πα­ρέ­χει ‘τη σύν
δεση ή τη γέφυρα από τη μια μεταξύ των συγκεκριμένων πράξεων που εκτελού
νται από άτομα και ομάδες και των πολιτισμικών, θεσμικών και ιστορικών περι
βαλλόντων από την άλλη’ (Wertsch, del Rio & Alvarez 1995, σ. 21) ή α­πλού­στε­ρα 
του α­τό­μου και της κοι­νω­νί­ας. 

Ο δια­με­σο­λα­βη­τι­κός ρό­λος των ερ­γα­λεί­ων στη μά­θη­ση και στην χρή­ση των μα­θη­
μα­τι­κών εν­νοιών
Τα μα­θη­μα­τι­κά και ως ε­πι­στή­μη και ως σχο­λι­κό μά­θη­μα πε­ριλαμ­βά­νουν έ­να 
με­γά­λο πλή­θος συμ­βο­λι­κών και υ­λι­κών ερ­γα­λεί­ων δια­φό­ρων τύπων. Α­πό την 
ο­πτι­κή της α­νά­λυ­σης μας, ως ερ­γα­λεί­α των μα­θη­μα­τι­κών που διαμε­σο­λα­βούν 
την πρα­κτι­κή του α­τό­μου   στις   νο­η­τι­κές λει­τουρ­γί­ες του και οργα­νώ­νουν τη 
μα­θη­μα­τι­κή του σκέ­ψη μπο­ρεί να θε­ω­ρη­θούν, οι θε­με­λιώ­δεις-γε­νε­σιουρ­γές έν­
νοιες των μα­θη­μα­τι­κών, τα βα­σικά θε­ω­ρή­μα­τα (π.χ. πυ­θα­γό­ρειο θε­ώ­ρη­μα), οι 
μέ­θο­δοι (π.χ. αλ­γο­ρίθ­μοι πρά­ξε­ων, μέ­θο­δοι α­πό­δει­ξης), τα συ­στή­μα­τα συμ­βο­
λι­κών πα­ρα­στά­σε­ων (δε­κα­δι­κό σύ­στημα α­ρίθ­μη­σης, σύ­στη­μα συ­ντε­ταγ­μέ­νων, 
δια­νύ­σμα­τα), τα υ­λι­κά όρ­γα­να (χά­ρα­κας, δια­βή­της, γνώ­μων, υ­πο­λο­γι­στές). Στις 
δρα­στη­ριό­τη­τες του σχο­λι­κού πε­ρι­βάλλο­ντος η χρή­ση των ερ­γα­λεί­ων αυ­τών 
ο­ριο­θε­τεί­ται και προσ­διο­ρί­ζε­ται α­πό τα μα­θη­μα­τι­κά ως ε­πι­στη­μο­νι­κή πρα­κτι­
κή και τη θέ­ση που κα­τέ­χουν στη συ­γκε­κρι­μέ­νη κοι­νω­νί­α και πα­ράλ­λη­λα α­πό 
το  συ­γκε­κρι­μέ­νο σχο­λι­κό πλαί­σιο, αφού α­πο­τε­λούν α­ντι­κεί­με­νο μά­θη­σης και 
χρή­σης στην ε­πί­λυ­ση προ­βλη­μά­των. Οι μα­θη­τές συμ­με­τέ­χουν ταυ­τό­χρο­να και 
σε μια  μα­θη­σια­κή δια­δι­κα­σί­α της μα­θη­μα­τι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας αλ­λά και στον 
κα­τάλ­λη­λο χει­ρι­σμό των μα­θη­μα­τι­κών ερ­γα­λεί­ων. Το Πυ­θα­γό­ρειο Θε­ώ­ρη­μα,  
για πα­ρά­δειγ­μα,  μπο­ρεί να θε­ω­ρη­θεί ως έ­να ση­μα­ντι­κό α­πο­τέ­λε­σμα-συ­μπέ­
ρα­σμα μί­ας ε­ρευ­νη­τι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας ή ως έ­να ερ­γα­λεί­ο κα­τάλ­λη­λο για την 
ε­πίλυ­ση προ­βλη­μά­των που α­παι­τούν το συν­δυα­σμό γε­ω­με­τρι­κών και α­ριθ­μη­τι­
κών δε­δο­μέ­νων. 
Έ­νας ση­μα­ντι­κός α­ριθ­μός ε­μπει­ρι­κών με­λε­τών διε­ρευ­νά το δια­με­σο­λα­βη­τικό 
ρό­λο των πο­λι­τι­σμι­κών ερ­γα­λεί­ων στη μά­θη­ση των μα­θη­μα­τι­κών και στη χρήση 
τους για την ε­πί­λυ­ση προ­βλη­μά­των, οι ο­ποί­ες ό­πως ε­πι­ση­μαί­νει μί­α ε­πισκό­πη­ση 
τους (Abreu 2000) μπο­ρεί θε­μα­το­λο­γικά να δια­κρι­θούν σε τέσ­σε­ρις κα­τη­γο­ρί­
ες. Έ­ρευ­νες της υ­λι­κής δο­μής ή/και της λο­γι­κής ορ­γά­νω­σης των διά­φο­ρων μα­
θη­μα­τι­κών ερ­γα­λεί­ων, έ­ρευ­νες της επί­δρα­σης συ­γκε­κρι­μέ­νων ερ­γα­λεί­ων στον 
πε­ριο­ρι­σμό ή στην ε­μπλου­τι­σμό των δυ­να­το­τή­των ε­κτέ­λε­σης ε­νός μα­θη­μα­τι­κού 
έρ­γου, έ­ρευ­νες για τους πε­ριορι­σμούς στη χρή­ση συ­γκε­κρι­μέ­νων ερ­γα­λεί­ων, οι 
ο­ποί­οι ε­πι­βάλ­λο­νται α­πό συγκε­κρι­μέ­νες κοι­νω­νι­κές πρα­κτι­κές και  έ­ρευ­νες για 
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τη χρή­ση «πα­λιών» ερ­γα­λεί­ων σε «νέ­α» πε­ρι­βάλ­λο­ντα, ό­πως των υ­πο­λο­γι­στών. 
Τα στοι­χεί­α που πα­ρου­σιά­ζο­νται στην πα­ρού­σα ει­σή­γη­ση προέρ­χο­νται α­πό μια 
ευ­ρύ­τε­ρη έ­ρευ­να για την υ­λι­κή δο­μή διά­φο­ρων ερ­γα­λεί­ων και την ορ­γά­νω­ση 
της μα­θη­μα­τι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας στην ο­ποί­α χρη­σι­μο­ποιού­νται. Πιο συ­γκε­κρι­
μέ­να διε­ρευ­νά­ται  η ε­πί­δρα­ση των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών συγκε­κρι­μέ­νων ερ­γα­λεί­ων 
στις στρα­τη­γι­κές που χρη­σι­μο­ποιεί έ­να πρό­σω­πο για να σκε­φτεί και να λύ­σει 
έ­να μα­θη­μα­τι­κό πρό­βλη­μα (Chassapis 1999). 
Η κα­τα­νό­η­ση της δο­μής των διά­φο­ρων ερ­γα­λεί­ων και της ορ­γάνω­σης της μα­
θη­μα­τι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας την ο­ποί­α υ­πο­βάλ­λουν εί­ναι έ­να ερευ­νη­τι­κό αί­τη­μα 
που αι­τιο­λο­γεί­ται α­πό τη θε­ω­ρη­τι­κή θέ­ση ό­τι η δο­μή και το πε­ριε­χό­με­νο της μα­
θη­μα­τι­κής σκέ­ψης δεν βρί­σκε­ται στον α­το­μι­κού νου στον ο­ποί­ο σε κά­θε συ­γκε­
κρι­μέ­νη πε­ρί­πτω­ση α­να­πτύσ­σε­ται, αλ­λά στους τρό­πους με τους ο­ποί­ους έ­χουν 
ε­πι­νο­η­θεί συ­γκε­κρι­μέ­να μα­θη­μα­τι­κά ερ­γα­λεί­α και έ­χει ορ­γα­νω­θεί κοι­νω­νι­κο-
πο­λι­τι­σμι­κά η χρή­ση τους. Τα χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά συγκε­κρι­μέ­νων μα­θη­μα­τι­κών ερ­
γα­λεί­ων, η υ­λι­κή δο­μή και η λο­γι­κή ορ­γά­νω­ση αυτών των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών, οι 
σχέ­σεις με­τα­ξύ δια­φο­ρε­τι­κών μα­θη­μα­τι­κών εργα­λεί­ων, κα­θώς και η ε­πί­δρα­ση 
των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών  συ­γκε­κρι­μέ­νων ερ­γα­λεί­ων στις στρα­τη­γι­κές που χρη­σι­
μο­ποιεί έ­να πρό­σω­πο για να σκε­φτεί και να λύ­σει έ­να μα­θη­μα­τι­κό πρό­βλη­μα 
α­πο­τε­λούν τα πιο χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά ε­ρω­τή­ματα αυ­τής της ε­ρευ­νη­τι­κής προ­σπά­
θειας.

Αυ­θόρ­μη­τες και ε­πι­στη­μο­νι­κές έν­νοιες της ευ­θεί­ας γραμμής
Στην θε­ω­ρη­τι­κή ο­πτι­κή που προ­α­να­φέρ­θη­κε, ό­λα τα εί­δη των κα­θη­με­ρι­νών εν­
νοιών, οι ο­ποί­ες δεν α­να­πτύσ­σο­νται κα­τά τη δια­δι­κα­σί­α οι­κειο­ποί­η­σης ε­νός 
συ­στή­μα­τος γνώ­σε­ων ό­πως αυ­τές με­τα­δί­δο­νται στο παι­δί από την εκ­παί­δευ­ση, 
αλ­λά δια­μορ­φώ­νο­νται κα­τά τη δια­δι­κα­σί­α της πρα­κτι­κής του δρα­στη­ριό­τη­τας 
και της ά­με­σης ε­πα­φής με τους αν­θρώ­πους του πε­ρι­βάλ­λοντός του α­πο­κα­λού­
νται αυ­θόρ­μη­τες έν­νοιες. Α­ντί­θε­τα, ε­πι­στη­μο­νι­κές   θε­ωρού­νται οι έν­νοιες οι 
ο­ποί­ες συ­γκρο­τού­νται με τη δια­με­σο­λά­βη­ση συμ­βο­λικών ερ­γα­λεί­ων, πρω­τί­στως 
της γλώσ­σας και τε­χνι­κών ερ­γα­λεί­ων, δια­νύ­ο­ντας κα­τά τη συ­γκρό­τη­ση τους μια 
ε­ξε­λι­κτι­κή πο­ρεί­α.. 
 Ό­πως υ­πο­στη­ρί­χτη­κε α­πό το Vygotsky (1988)   (α) “οι επιστημονικές έννοιες 
του παιδιού δεν προσλαμβάνονται και δε μαθαίνονται, δεν καταγράφονται από 
τη μνήμη, αλλά γεννιούνται και διαμορφώνονται με εξαιρετική ένταση όλης της 
δραστηριότητας της σκέψης του”(σ. 226), (β) “οι επιστημονικές έννοιες του παι
διού κατά την πορεία της έρευνας δεν φανερώνουν μόνο χαρακτηριστικά αντί
θετα σ’ αυτά των αυθόρμητων εννοιών, αλλά και κοινά με τούτες” (σ. 227) και 
(γ) “οι επιστημονικές έννοιες ανώτατου τύπου  δεν μπορούν να δημιουργηθούν 
αλλιώς παρά από τους ήδη υπαρκτούς κατώτερους και στοιχειωδέστερους τύ
πους της γενίκευσης αλλά με κανένα τρόπο δεν εισάγονται στη συνείδηση του 
παιδιού απ’ έξω”(σ. 228).  
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Δια­χω­ρι­στι­κή γραμ­μή, ε­πο­μέ­νως, α­νά­με­σα στην ε­ξέ­λι­ξη των επι­στη­μο­νι­κών 
και των αυ­θόρ­μη­των εν­νοιών δεν υ­πάρ­χει. Κι­νού­νται διαρ­κώς ε­ξε­λι­κτι­κά και 
βρί­σκο­νται σε μια κα­τά­στα­ση συ­νε­χούς αλ­λη­λε­πί­δρα­σης. Είναι άρ­ρη­κτα συν­δε­
δε­μέ­νες με­τα­ξύ τους, α­φού ε­νώ η ω­ρί­μαν­ση των αυ­θόρ­μη­των εν­νοιών α­πο­τε­λεί 
νο­η­τι­κό ε­φαλ­τή­ριο για την ε­ξέ­λι­ξη των ε­πι­στη­μο­νι­κών εννοιών, οι ε­πι­στη­μο­νι­
κές έν­νοιες δεν μπο­ρεί πα­ρά να ε­πη­ρε­ά­ζουν και να προ­κα­λούν δια­φο­ρο­ποι­ή­
σεις στη δο­μή των προ­γε­νέ­στε­ρα δια­μορ­φω­μέ­νων αυ­θόρμη­των εν­νοιών.
Για την έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής, η ο­ποί­α ε­δώ μας εν­δια­φέ­ρει διε­ρευ­νούμε 

τον με­τα­σχη­μα­τι­σμό των αυ­θόρ­μη­των εν­νοιών της στην ευ­κλεί­δεια έν­νοια της 
ευ­θεί­ας γραμ­μής, η ο­ποί­α α­πο­τε­λεί μια μα­θη­μα­τι­κά α­πο­δε­κτή έν­νοια.
Ό­πως α­να­φέ­ρε­ται α­πό τους Ascher & Ascher (1986), η αυ­θόρ­μη­τη έν­νοια της 
ευ­θεί­ας γραμ­μής συ­γκρο­τή­θη­κε στο Δυ­τι­κό πο­λι­τι­σμό με α­να­φο­ρά στη φύ­ση, 
στο Θε­ό, στην ε­πί­τευ­ξη στό­χων και στην ε­ξέ­λι­ξη του αν­θρώ­που, ε­νώ πα­ράλ­λη­
λα εί­ναι μια έν­νοια εν­στι­κτω­δώς ρι­ζω­μέ­νη στην κι­ναι­σθη­τι­κή των αν­θρώ­πων 
και στις ο­πτι­κές τους ει­κό­νες. Το σώ­μα μας αι­σθά­νε­ται το βά­δι­σμα του σε ευ­
θεί­α και τα μά­τια μας βλέ­πουν τους άλ­λους να περ­πα­τούν σε πο­ρεί­α ευ­θεί­ας 
γραμ­μής. Η αλ­λη­λε­πί­δρα­ση των δύ­ο αυ­τών αι­σθή­σε­ων μας δί­νει την έν­νοια της 
ευ­θεί­ας γραμ­μής, ως μιας στα­θε­ράς η ο­ποί­α μας ε­πι­τρέ­πει να την χει­ρι­στού­με 
νο­ε­ρά σαν να ή­ταν έ­να πραγ­μα­τι­κό α­ντι­κεί­με­νο που θα το χει­ρι­ζό­μα­σταν με 
τα χέρια μας. Έ­να παι­δί, λοι­πόν, με­γα­λώ­νο­ντας ε­σω­τε­ρι­κεύ­ει την έν­νοια της 
ευ­θείας γραμ­μής σε τέ­τοιο βαθ­μό που να θε­ω­ρεί ό­τι πρό­κει­ται για έ­να αιώ­νιο 
νο­ητι­κό α­ντι­κεί­με­νο. Μια αιώ­νια α­λή­θεια η ο­ποί­α υ­πήρ­χε πά­ντο­τε και κά­θε 
φορά α­να­κα­λεί­ται στην αν­θρώ­πι­νη νό­η­ση ή αν το ό­νο­μά του δεν εί­ναι Πλά­
τω­νας, αλλά Α­ρι­στο­τέ­λης, φα­ντά­ζε­ται ό­τι η ευ­θεί­α γραμ­μή εί­ναι μια πτυ­χή της 
φύ­σης, δη­λα­δή μί­α α­φαί­ρε­ση που έ­χει πα­ρα­τη­ρή­σει στον κό­σμο των φυ­σι­κών 
α­ντικει­μέ­νων.
Σε μια α­πό τις ε­λά­χι­στες έ­ρευ­νες οι ο­ποί­ες ά­με­σα ή έμ­με­σα ανα­φέ­ρο­νται 
στη συ­γκρό­τη­ση των αυ­θόρ­μη­των και στην  οι­κειο­ποί­η­ση των ε­πιστη­μο­νι­κών 
εν­νοιών της ευ­θεί­ας γραμ­μής, η Prokova (2005) διε­ρεύ­νη­σε τη σχέ­ση α­νά­μεσα 
στην ι­στο­ρι­κή ε­ξέ­λι­ξη της ε­πι­στη­μο­νι­κής έν­νοιας του ση­μεί­ου, της ευ­θεί­ας γραμ­
μής και της με­τα­ξύ τους σχέ­σης (φυ­λο­γέ­νε­ση) και την α­νά­πτυ­ξη των εννοιών 
αυ­τών σε παι­διά η­λι­κί­ας 9 -18 χρο­νών (ο­ντο­γέ­νε­ση). Υ­πο­στη­ρί­ζει συ­μπερα­σμα­
τι­κά,  ό­τι σε γε­νι­κές γραμ­μές, οι μα­θη­τές φαί­νε­ται να συ­γκρο­τούν αυ­θόρμη­τες 
έν­νοιες του ση­μεί­ου, της ευ­θεί­ας και της με­τα­ξύ τους σχέ­σης πα­ρόμοιες με τις 
ι­δέ­ες που δια­τυ­πώ­θη­καν α­πό τους μα­θη­μα­τι­κούς δια­φό­ρων ε­πο­χών κα­τά την 
ι­στο­ρι­κή ε­ξέ­λι­ξη των εν­νοιών αυ­τών.
Στην ευ­κλεί­δεια γε­ω­με­τρί­α η έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής θε­ω­ρεί­ται αρ­χική 
έν­νοια, ό­πως και η έν­νοια του ση­μεί­ου και του ε­πι­πέ­δου. Στα «Στοι­χεί­α» του 
Ευ­κλεί­δη (2001) ο­ρί­ζε­ται ό­τι «ευθεία γραμμή είναι εκείνη η γραμμή η οποία κεί
ται εξ ίσου προς τα σημεία της» (ο­ρι­σμός 4), ε­νώ «γραμ­μή εί­ναι αυ­τό που έ­χει 
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μή­κος χω­ρίς πλά­τος» (ο­ρι­σμός 2) και «σημείο είναι κάθε τι που δεν έχει μέρη» 
(διαστά­σεις) (ο­ρι­σμός 1). Σύμ­φω­να, ε­πί­σης,  με τα αι­τή­μα­τα της ευ­κλεί­δειας γε­
ω­μετρί­ας α­πό έ­να δο­θέν ση­μεί­ο του χώ­ρου σε έ­να άλ­λο ση­μεί­ο εί­ναι δυ­να­τόν να 
χαρα­χθεί μια μο­να­δι­κή ευ­θεί­α γραμ­μή (αί­τη­μα 1), η ο­ποί­α μπο­ρεί να προ­ε­κτα­
θεί α­πε­ριό­ρι­στα και α­πό τα δύ­ο μέ­ρη, που ο­ρί­ζουν τα δύ­ο ση­μεί­α της (αί­τη­μα 2). 
Η ευ­κλεί­δεια ευ­θεί­α γραμ­μή, ε­πο­μέ­νως, εί­ναι μί­α γραμ­μή χω­ρίς αρ­χή και τέ­λος, 
η ο­ποί­α χα­ρά­ζε­ται με­τα­ξύ δύ­ο ση­μεί­ων.

Η μέθοδος της έρευνας

Ε­πι­διώ­κο­ντας να διε­ρευ­νη­θεί η ε­πί­δρα­ση της δια­με­σο­λά­βησης του χά­ρα­κα, 
στη συ­γκρό­τη­ση της μα­θη­μα­τι­κής έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής πα­ρου­σιά­ζο­νται 
στην πα­ρού­σα ει­σή­γη­ση δε­δο­μέ­να μιας ευ­ρύ­τε­ρης έ­ρευ­νας, τα ο­ποί­α α­φο­ρούν 
στους πρα­κτι­κούς και νο­η­τι­κούς χει­ρι­σμούς που α­να­πτύσσουν μα­θη­τές και μα­
θή­τριες των πρώ­των τά­ξε­ων του Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου κατά τον χει­ρι­σμό του 
χά­ρα­κα για την χά­ρα­ξη ευ­θειών. 
Τα ε­μπει­ρι­κά δε­δο­μέ­να της έ­ρευ­νας προ­έρ­χο­νται από έ­να πεί­ρα­μα, το ο­ποί­ο 
πε­ρι­λάμ­βα­νε δύ­ο φά­σεις. Στην πρώ­τη φά­ση του πει­ράμα­τος, η ε­ρευ­νή­τρια ζή­
τη­σε α­πό τα υ­πο­κεί­με­να της έ­ρευ­νας να χα­ρά­ξουν με μολύ­βι μια ευ­θεί­α γραμ­
μή σε έ­να χαρ­τί, ε­νώ στη δεύ­τε­ρη να κό­ψουν με ψα­λί­δι ένα χαρ­τί σε ευ­θεί­α 
γραμ­μή. Στην πα­ρού­σα ει­σή­γη­ση πα­ρου­σιά­ζο­νται και σχο­λιά­ζο­νται δε­δο­μέ­να 
α­πό την πρώ­τη φά­ση του πει­ρά­μα­τος. Στη διά­θε­ση των υ­ποκει­μέ­νων της έ­ρευ­
νας υ­πήρ­χαν έ­νας χά­ρα­κας, έ­να ψα­λί­δι, μο­λύ­βια και χαρ­τιά, κα­θώς ε­πί­σης και 
α­ντι­κεί­με­να κα­θη­με­ρι­νής χρή­σης, ό­πως σχοι­νά­κια, ξύ­λι­νες ρά­βδοι και άλ­λα 
που μπο­ρεί να χρη­σι­μο­ποι­η­θούν ως βο­η­θη­τι­κά μέ­σα για τη χά­ρα­ξη ευ­θειών. Το 
πεί­ρα­μα διε­νερ­γή­θη­κε τον Α­πρί­λιο του σχο­λι­κού έ­τους 2003-2004 σε Δη­μο­τι­κό 
σχο­λεί­ο της Θεσ­σα­λο­νί­κης και συμ­με­τεί­χαν σ’ αυ­τό μα­θητές και μα­θή­τριες της 
πρώ­της και της δεύ­τε­ρης τά­ξης. Για την κα­τα­γρα­φή των δε­δο­μέ­νων του πει­ρά­
μα­τος χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε α­πό την ε­ρευ­νή­τρια μα­γνη­τό­φωνο και τη­ρή­θη­καν α­να­
λυ­τι­κές ση­μειώ­σεις.

Ανάλυση των εμπειρικών δεδομένων 

Α­πό την α­νά­λυ­ση των ε­μπει­ρι­κών δε­δο­μέ­νων της έ­ρευ­νας διαπι­στώ­νο­νται τρεις 
δια­φο­ρε­τι­κού τύ­που νο­η­τι­κοί χει­ρι­σμοί των παι­διών κα­τά τη δρα­στη­ριό­τη­τα χά­
ρα­ξης ευ­θειών με τη χρή­ση του χά­ρα­κα, οι ο­ποί­οι περι­γρά­φο­νται με εν­δει­κτι­κά 
πα­ρα­δείγ­μα­τα στη συ­νέ­χεια. 

(i) Η κυ­ριαρ­χί­α της πρα­κτι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας στην χά­ρα­ξη της ευ­θεί­ας γραμ­μής  

Ο πρώ­τος τύ­πος πε­ρι­λαμ­βάνει νο­η­τι­κούς χει­ρι­σμούς ερ­γα­λεια­κού χα­ρα­κτή­ρα, 
οι ο­ποί­οι κα­τευ­θύ­νουν τις πρά­ξεις των μα­θη­τών και  μα­θη­τριών, κυ­ρί­ως Α’ τά­
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ξης του Δη­μο­τι­κού σχολεί­ου. Στις ε­νέρ­γειές των παι­διών αυ­τών ε­πι­κρα­τεί η τά­
ση της πρα­κτι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας, η ο­ποί­α αι­τιο­λο­γεί­ται  α­πό την κοι­νω­νι­κή 
τους γνώ­ση για το λει­τουρ­γι­κό ρό­λο του χά­ρα­κα στη χά­ρα­ξη της ευ­θεί­ας γραμ­
μής, με α­ντί­στοι­χα αυ­θόρ­μη­τους α­στα­θείς εν­νοιο­λο­γι­κούς ο­ρι­σμούς της ευ­θεί­ας 
γραμ­μής.
Στο πα­ρά­δειγ­μα που α­κολου­θεί ο μα­θη­τής δεν ο­ρί­ζει την γραμ­μή ως ευ­θεί­α 
ε­πει­δή εί­ναι κα­τα­σκευα­σμέ­νη με χά­ρα­κα, αλ­λά ε­πει­δή εί­ναι χα­ραγ­μέ­νη σε ο­ρι­
ζό­ντια διεύ­θυν­ση. Συγ­χέει και ταυ­τί­ζει τη με­ρι­κή έν­νοια της ο­ρι­ζό­ντιας ευ­θεί­ας 
γραμ­μής με την γε­νι­κή έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής και δεν έ­χει κα­τα­νο­ή­σει το 
ρό­λο του χάρα­κα στην κα­τα­σκευ­ή και την α­να­πα­ρά­στα­ση της ευ­θεί­ας γραμ­μής. 
Α­πλά ε­πι­στρα­τεύ­ει την κοι­νω­νι­κή του γνώ­ση ό­τι ο χά­ρα­κας ως ερ­γα­λεί­ο χρη­σι­
μο­ποιεί­ται για να χα­ρά­ζου­με ευ­θεί­ες γραμ­μές.

Ε: Βαγγέλη θέλω να μου φτιάξεις μια ευθεία.
Μ: γραμμή;
Ε: Ναι. Τι θα χρειαστείς;                       
Μ:Τον χάρακα και το μολύβι.

Ο μα­θη­τής χρη­σι­μο­ποιώ­ντας το χά­ρα­κα χα­ρά­ζει τη γραμ­μή (α) (ει­κό­να 1)

Ει­κό­να 1

Ε: Βαγγέλη αυτή που έφτιαξες με το χάρακα είναι μια ευθεία γραμμή, θα 
μπορούσες τώρα να φτιάξεις και μια ευθεία γραμμή χωρίς το χάρακα;

Ο μα­θη­τής χα­ρά­ζει με το χέρι τη γραμ­μή (β) (ει­κό­να 1)
Ε: Είναι αυτή η γραμμή ευθεία;
Μ: Όχι
Ε: Γιατί δεν είναι ευθεία;
Μ: Λυγίζει από εκεί.(και δεί­χνει με το δά­χτυ­λό του την α­νο­δική  πο­ρεί­α της 
γραμ­μής εν­νο­ώ­ντας ό­τι δεν εί­ναι ο­ρι­ζό­ντια)
Ε: Δηλαδή η ευθεία γραμμή πως είναι;
Μ: Ίσια όπως αυτή.

Ε­πι­κα­λού­με­νος την ι­δέ­α του για την ευ­θεί­α γραμ­μή υ­πο­δει­κνύ­ει μια ο­ρι­ζό­ντια 

Η συγκρότηση μιας ευκλείδειας έννοιας της ευθείας γραμμής με τη διαμεσολάβηση του χάρακα: 
Πρακτικοί και νοητικοί χειρισμοί μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου
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γραμ­μή.
Ε: Αν ήθελες αποδείξεις σε κάποιον ότι αυτή η γραμμή (β) δεν είναι ευθεία, 
τι θα έκανες; Πως θα το έδειχνες;
Μ: ………………………………..
Ε: Αν έβαζες το χάρακα δίπλα σ’ αυτή τη γραμμή (β), τι παρατηρείς; 
Μ:Ότι είναι στραβή, λυγίζει.

Εν­νο­εί ό­τι η γραμ­μή που χά­ρα­ξε δεν εί­ναι ευ­θεί­α και δεν εί­ναι   ο­ρι­ζό­ντια. 
Δεν κά­νει, δη­λα­δή, διά­κριση του χα­ρα­κτη­ρι­στι­κού, το ο­ποί­ο ο­ρί­ζει  την ευ­θεί­α 
γραμ­μή.
Οι μα­θη­τές και οι μα­θή­τριες της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής χρη­σι­μο­ποιούν το χά­ρακα 
για να χα­ρά­ξουν μια ευ­θεί­α γραμ­μή, αλ­λά στη συ­νέ­χεια α­δυ­να­τούν να α­ντιστρέ­
ψουν νο­η­τι­κά τον πρα­κτι­κό χει­ρι­σμό τους και να χρη­σι­μο­ποι­ή­σουν το χάρα­κα 
για να ε­πι­χει­ρη­μα­το­λο­γή­σουν κατ’ αρ­χήν και να α­πο­δεί­ξουν στη συ­νέχεια ό­τι 
μί­α  γραμ­μή δεν εί­ναι ευ­θεί­α ό­ταν δεν ε­φαρ­μό­ζει σ’ αυ­τήν ο χά­ρακας. Α­δυ­να­
τούν, δη­λα­δή, να δια­κρί­νουν τα χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά γνω­ρί­σμα­τα της ευθεί­ας γραμ­
μής χω­ρίς την κα­θο­δή­γη­ση της ε­ρευ­νή­τριας. Σύμ­φω­να με ό­λες τις εν­δεί­ξεις,  δεν 
ε­ντο­πί­ζε­ται κα­νέ­να στοι­χεί­ο συ­γκρό­τη­σης μιας έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής 
και δεν δια­κρί­νε­ται στην σκέ­ψη των παι­διών μια, έ­στω υπο­τυ­πώ­δης, συ­γκρό­τη­
ση ε­νός εν­νοιο­λο­γι­κού συ­στή­μα­τος ε­ντός του ο­ποί­ου νοη­μα­το­δο­τεί­ται μια ευ­
κλεί­δεια έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Ό­μως, οι μα­θη­τές και οι μα­θή­τριες της 
κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής ε­νώ δεν κα­τά­φε­ραν στην πρώ­τη φάση του πει­ρά­μα­τος να δια­
κρί­νουν τα χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά της ευ­θεί­ας γραμ­μής, στη συ­νέ­χεια υ­πο­βο­η­θή­θη­καν 
α­πό τη χρή­ση του χά­ρα­κα και τον προ­σα­να­το­λι­σμένο διά­λο­γο με την ε­ρευ­νή­
τρια να ε­πι­ση­μά­νουν χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά γνω­ρί­σμα­τα της ευ­θεί­ας γραμ­μής. 

 Ε: Θέλω τώρα Βαγγέλη να μου φτιάξεις μια ευθεία γραμμή αλλά να είναι 
έτσι (η ε­ρευ­νήτρια δεί­χνει μια λο­ξή διεύ­θυν­ση).

Ο μα­θη­τής χρη­σι­μο­ποιώ­ντας το χά­ρα­κα χα­ρά­ζει μια ευ­θεί­α γραμ­μή (ει­κό­να 2)

                                                                  Ει­κό­να 2
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Ε: Είναι ευθεία αυτή η γραμμή; 
Μ: Είναι λοξή.
Ε: Μας πειράζει που είναι λοξή;
Μ: Ναι
Ε: Και τι μας πειράζει, τι είπαμε εμείς, μια γραμμή πότε είναι ίσια; 
Μ: Όταν δεν λυγίζει. 

Η έκ­φρα­ση «δεν λυγίζει» α­ποκτά ε­δώ δια­φο­ρε­τι­κή ση­μα­σί­α α­πό ό­τι εί­χε αρ­χι­κά 
(πλά­για ευ­θεί­α) και πε­ριορί­ζε­ται τώ­ρα στην έν­νοια της «ευ­θειό­τη­τας», δη­λα­δή 
στη στα­θε­ρό­τη­τα μιας διεύ­θυν­σης της γραμ­μής (Πα­τρώ­νης 2001)

Ε: Αυτή λυγίζει; Αν βάλουμε το χάρακα τι παρατηρούμε;
Με τη βο­ή­θεια του χά­ρα­κα το παι­δί κά­νει έ­να νο­η­τι­κό άλ­μα και συ­γκρο­τώ­
ντας την έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής α­πα­ντά: 
Μ: Είναι ευθεία …. 

Ο Βαγ­γέλης κα­τα­φέρ­νει με τη βο­ή­θεια του χά­ρα­κα να πε­τύ­χει την α­φαί­ρε­ση 
και τη γενί­κευ­ση των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών της έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής και να 
κα­τανο­ή­σει ε­πι­πλέ­ον ό­τι η έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής εί­ναι α­νε­ξάρ­τη­τη α­πό 
την θέ­ση της στο ε­πί­πε­δο. Με τον ό­ρο γε­νί­κευ­ση στο θε­ω­ρη­τι­κό πρό­τυ­πο του 
Vygotsky εν­νο­ού­με έ­να σχή­μα ε­μπλου­τι­σμού της πραγ­μα­τι­κό­τη­τας με τους πολ­
λα­πλούς συ­σχε­τι­σμούς μιας έν­νοιας με μί­α ή πε­ρισ­σό­τε­ρες άλ­λες έν­νοιες.
Σε άλ­λους μα­θη­τές και μα­θή­τριες της ί­διας ο­μά­δας δεν πα­ρα­τη­ρή­θη­κε πα­ρό­
μοια εν­νοιο­λο­γι­κή αλ­λα­γή. Διέ­κρι­ναν μεν το χα­ρα­κτη­ρι­στι­κό της ευ­θειό­τη­τας 
με τη δια­με­σο­λά­βη­ση του χά­ρα­κα, δεν κα­τά­φε­ραν ό­μως να α­πο­συν­δέ­σουν την 
έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής α­πό την ο­ρι­ζό­ντια  θέ­ση της  στο ε­πί­πε­δο. 

Ε: Δηλαδή αν τη γραμμή την έγραφες με το χάρακα έτσι (η ε­ρευ­νή­τρια το­πο­
θε­τεί το χάρα­κα λο­ξά ) τότε η γραμμή αυτή είναι ευθεία; 
Μ: Όχι
Ε: Για φτιάξε μου Μαρία σ΄ αυτό το χαρτί  μια ευθεία γραμμή.
Μ: Χωρίς χάρακα;
Ε: Θες οπωσδήποτε χάρακα ε;
Μ: Ναι.
Ε: Γιατί επιλέγεις να βάλεις το χάρακα έτσι (ο­ρι­ζό­ντια) και όχι αλλιώς;
Μ: Δηλαδή πως;
Δ:Να έτσι (και προ­τεί­νει η δα­σκά­λα την λο­ξή θέ­ση του χά­ρα­κα).
Μ:Γιατί έτσι είναι ευθεία, ενώ έτσι είναι λοξά.

Η μα­θή­τρια δια­τη­ρεί α­ναλ­λοί­ω­τη την ι­δέ­α της ό­τι δεν εί­ναι δυ­να­τόν μί­α ευ­θεί­α 
γραμ­μή να εί­ναι πλά­για και α­δυ­να­τεί, ε­πο­μέ­νως, να προ­χω­ρή­σει σε μια γε­νι­κή 
έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής. 

Η συγκρότηση μιας ευκλείδειας έννοιας της ευθείας γραμμής με τη διαμεσολάβηση του χάρακα: 
Πρακτικοί και νοητικοί χειρισμοί μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου
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(ii) Η πρα­κτι­κή δρα­στη­ριό­τη­τα θε­ω­ρητι­κο­ποιεί­ται α­πό τον ρό­λο του χά­ρα­κα στην 
χά­ρα­ξη της ευ­θεί­ας γραμ­μής 

Στους νο­η­τι­κούς χει­ρι­σμούς των μα­θη­τών και  μα­θη­τριών της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής, 
κυ­ρί­ως Β’ τά­ξης του Δη­μο­τι­κού σχο­λεί­ου, εί­ναι εμ­φα­νής η κυ­ριαρχί­α της κοι­
νω­νι­κής γνώ­σης τους για το λει­τουρ­γι­κό ρό­λο του χά­ρα­κα, ό­χι μόνο στη χά­ρα­ξη 
ευ­θειών, αλ­λά και στην υ­πο­στή­ρι­ξη των αυ­θόρ­μη­των εν­νοιών τους ή γε­νι­κό­τε­ρα 
των ι­δε­ών τους για την ευ­θεί­α γραμ­μή. Α­πό την θε­ω­ρη­τι­κή οπτι­κή μας, η κα­τά­
στα­ση αυ­τή θε­ω­ρεί­ται ως η έ­ναρ­ξη μιας δια­δι­κα­σί­ας αλ­ληλε­πί­δρα­σης με­τα­ξύ 
των αυ­θόρ­μη­των εν­νοιών και της ε­πι­στη­μο­νι­κής έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής 
κα­τά την διάρ­κεια της πρα­κτι­κής δρα­στη­ριό­τη­τας των παι­διών, η ο­ποί­α α­πο­τε­
λεί και έ­να πρώ­το στά­διο στη συ­γκρό­τη­ση μιας τυ­πικής-ευ­κλεί­δειας έν­νοιας της 
ευ­θεί­ας γραμ­μής.

Ε Μαρία θέλω να φτιάξεις μια ευθεία γραμμή, τι θα χρησιμοποιήσεις;
Μ: Ένα μολύβι και ένα χαρτί 

Ει­κό­να 3

Χα­ρά­ζει μια γραμ­μή με το χέ­ρι, αλ­λά δεν εί­ναι ι­κα­νο­ποι­η­μένη και σχο­λιά­ζει:
Μ:Μάλλον χρειαζόμουν και έναν χάρακα.
Ε: Πολύ ωραία, γιατί λες ότι χρειαζόσουν χάρακα;
Μ:Γιατί μερικές φορές την ευθεία την κάνω στραβά
Ε:Δηλαδή τι εννοείς;
Μ: Δεν την κάνω ακριβώς ίσια.
Ε: Και τι έχει αυτή η ευθεία, δηλαδή, και δεν είναι ακριβώς ίσια;
Μ:Εδώ πέρα είναι λίγο κυματιστό.
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Ε­φαρ­μό­ζει το χά­ρα­κα στη γραμ­μή που χά­ρα­ξε για να δεί­ξει ότι δεν εί­ναι ευ­
θεί­α. Στην πρά­ξη αυ­τή δια­κρί­νου­με στοι­χεί­α α­να­λυ­τι­κής σκέψης, σκέ­ψης δη­
λα­δή η ο­ποί­α συ­σχε­τί­ζει τα ε­πι­μέ­ρους συ­στα­τι­κά στοι­χεί­α μιας έν­νοιας με­τα­ξύ 
τους.

Ε: Δηλαδή εμείς για να κάνουμε μια ευθεία τι χρειαζόμαστε;
Μ: Χάρακα

Οι μα­θη­τές και οι μα­θή­τριες της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής, αν και ανα­γνω­ρί­ζουν τον 
πο­λι­τι­σμι­κά κα­θιε­ρω­μέ­νο ρό­λο του χά­ρα­κα, ως ερ­γα­λεί­ου χάρα­ξης ευ­θειών,  
προ­τι­μούν να α­πο­τυ­πώ­σουν τις ι­δέ­ες τους για την ευ­θεί­α γραμ­μή χω­ρίς α­να­φο­
ρές στη χρή­ση του χά­ρα­κα και αρ­χι­κά κι­νού­νται έ­ξω α­πό ένα σύ­στη­μα εν­νοιών. 
Ό­πως υ­πο­στη­ρί­ζουν οι Piaget και Inhelder (1956,  p.156) η δια­φο­ρά α­νά­με­σα 
στο να α­να­γνωρί­ζουν τα παι­διά την ει­κό­να της ευ­θεί­ας γραμ­μής και στο να 
χα­ρά­ζουν ευ­θείες γραμ­μές εί­ναι ου­σια­στι­κή και εν­δει­κτι­κή μιας α­συ­στη­μα­το­
ποί­η­της σκέψης. Στο πεί­ρα­μά που ε­κτί­θε­ται ε­δώ πα­ρα­τη­ρού­με ό­τι στα­δια­κά ο 
χά­ρα­κας ως ερ­γα­λεί­ο χά­ρα­ξης ευ­θειών βο­η­θά τα παι­διά να συ­στη­μα­το­ποι­ή­
σουν την σκέ­ψη τους και να ει­σά­γουν στους συλ­λο­γι­σμούς τους έ­να συ­να­φές 
εν­νοιο­λο­γι­κό σύ­στη­μα.
Κα­τά τον Vygotsky (1988, σ. 258) «το σύστημα και η συνειδητότητα που συνδέ

εται μ αυτό δεν εισάγεται από τα έξω στη σφαίρα των παιδικών εννοιών απωθώ
ντας τον ιδιόμορφο τρόπο του παιδιού να σχηματίζει και να χρησιμοποιεί έννοιες 
αλλά ότι η συνειδητότητα προϋποθέτει ήδη την ύπαρξη σχετικά  πλούσιων και 
ώριμων παιδικών εννοιών  και ότι το αναπτυσσόμενο σύστημα στην περιοχή των 
αναπτυσσόμενων εννοιών δομικά μεταφέρεται και στην περιοχή των καθημερι
νών εννοιών, όπου τις μετασχηματίζει και μεταβάλλει την εσωτερική υφή τους 
κατά κάποιο τρόπο από τα πάνω». Αυ­τή η αλ­λη­λε­ξαρ­τώ­με­νη σχέση ε­πι­βο­λής 
και υ­πο­βο­λής των αυ­θόρ­μη­των και των ε­πι­στη­μο­νι­κών εν­νοιών, απορ­ρέ­ει α­πό 
την χα­ρα­κτη­ρι­στι­κή σχέ­ση που α­να­πτύσ­σε­ται α­νά­με­σα σε έ­να αντι­κεί­με­νο και 
στην ε­πι­στη­μο­νι­κή του έν­νοια. Η σχέ­ση αυ­τή στη­ρί­ζε­ται στο γε­γο­νός ό­τι μια 
ε­πι­στη­μο­νι­κή έν­νοια με­τα­δί­δε­ται μέ­σω μιας άλ­λης έν­νοιας και συ­νε­πώς πε­ριέ­
χει ταυ­τό­χρο­να με την σχέ­ση της προς το α­ντι­κεί­με­νο και την σχέ­ση της με μιαν 
άλ­λη έν­νοια, πε­ριέ­χει δη­λα­δή τα πρώ­τα στοι­χεί­α ενός εν­νοιο­λο­γι­κού συ­στή­μα­
τος.
Κά­ποιοι μα­θη­τές και μα­θή­τριες της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής, χρη­σι­μο­ποιώ­ντας τον 
χά­ρα­κα προ­βάλ­λουν στοι­χεί­α α­να­λυ­τι­κής σκέ­ψης κα­θώς ε­πι­ση­μαί­νουν και γε­
νι­κεύ­ουν χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά της ευ­θεί­ας γραμ­μής.

Ε:Αν βάλουμε το χάρακα έτσι, να στρίβει λίγο ο χάρακας  και μου φτιάξεις 
μια γραμμή έτσι «στριμμένη»;
Η ε­ρευ­νή­τρια το­πο­θε­τεί τον χά­ρα­κα πλά­για στο χαρ­τί.
Μ: (γέ­λιο) Θα βγει όμως ίσια.
Ε:   (δεί­χνο­ντας μια πλά­για γραμ­μή) Αυτή είναι στριμμένη γραμμή ή ίσια;

Η συγκρότηση μιας ευκλείδειας έννοιας της ευθείας γραμμής με τη διαμεσολάβηση του χάρακα: 
Πρακτικοί και νοητικοί χειρισμοί μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου
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Μ: Ίσια.
Η ε­ρευ­νή­τρια προ­βάλ­λο­ντας «ε­πι­χει­ρή­μα­τα» προ­σπα­θεί να αμ­φι­σβη­τή­σει την 
ι­δέ­α του μα­θη­τή για την έννοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής.
Ε: Ίσια γραμμή είναι; Αφού γέρνει, δεν την βλέπεις ότι γέρνει; Πως είναι 
ίσια;
Ο μα­θη­τής παίρ­νει το χά­ρα­κα, τον ε­φαρ­μό­ζει πά­νω στην γραμ­μή.
Μ:  Ορίστε είναι ίσια.

Άλ­λοι μα­θη­τές και μα­θή­τριες, ε­νώ κά­νουν διά­κρι­ση των χα­ρακτη­ρι­στι­κών της 
ευ­θεί­ας γραμ­μής με τη βο­ή­θεια του χά­ρα­κα, συ­νε­χί­ζουν να ι­σχυ­ρί­ζο­νται ό­τι μια 
γραμ­μή κα­τα­σκευα­σμέ­νη με χά­ρα­κα σε πλά­για θέ­ση δεν εί­ναι ευ­θεί­α γραμ­μή. 
Ο χά­ρα­κας και η διά­κρι­ση του χα­ρα­κτη­ρι­στι­κού της «ευ­θειό­τη­τας» δεν αρ­κούν 
για να υ­πο­στη­ρί­ξουν τη συ­γκρό­τη­ση μιας τυ­πι­κής έννοιας της ευ­θεί­ας γραμ­
μής. 

Ε: Αν βάλουμε το χάρακα έτσι (βά­ζει η ε­ρευ­νή­τρια το χά­ρα­κα δια­γώ­νια στο 
χαρ­τί) μπορούμε να φτιάξουμε μια ευθεία γραμμή;
Μ: Όχι
Ε: Φτιάξε την πρώτα και μετά μου απαντάς. Φτιάξε μία γραμμή έτσι (η 
ε­ρευ­νή­τρια προ­τεί­νει την πλά­για θέ­ση του χά­ρα­κα στο χαρ­τί), είναι αυτή η 
γραμμή μας ευθεία;
Μ: Ναι γέρνει λίγο, γιατί ….ο χάρακας δεν ήταν ευθείος έτσι (δεί­χνει την ο­ρι­
ζό­ντια θέση του χά­ρα­κα).
Ε: Δηλαδή αυτή η λοξή γραμμή δεν είναι ευθεία λες, ε;
Μ: Όχι
Ε: Προηγουμένως όμως τι είπαμε ότι είναι ευθεία γραμμή;
Μ: Είπαμε ότι ευθεία είναι η γραμμή που δεν έχει ζικ-ζακ.
Ε: Αυτή η γραμμή έχει ζικ-ζακ; (δεί­χνει την πλά­για γραμ­μή που κα­τα­σκευά­
στη­κε με το χά­ρα­κα)
Μ: Όχι.
Ε: Είναι ευθεία;
Μ: Όχι
Ε: Επειδή γέρνει;
Μ: Ναι.

Στα παι­διά αυ­τά, που η α­φε­τη­ρί­α των νο­η­τι­κών τους λει­τουρ­γιών α­πορ­ρέ­ει α­πό 
την κοι­νω­νι­κή τους γνώ­ση για το λει­τουρ­γι­κό χαρα­κτή­ρα του χά­ρα­κα   φαί­νε­ται 
να εί­ναι βα­θιά ρι­ζω­μέ­νη η ι­δέ­α ό­τι μια ευ­θεί­α γραμ­μή εί­ναι ο­πωσ­δή­πο­τε και 
ο­ρι­ζό­ντια. 
Πα­ρα­τηρού­με, ό­τι και στις δύ­ο προ­η­γού­με­νες κα­τη­γο­ριο­ποι­ή­σεις, δη­λα­

δή και στην εργα­λεια­κού χα­ρα­κτή­ρα κυριαρχία της πρακτικής δραστηριότη
τας και στην κυριαρχία της κοι­νω­νι­κής γνώ­σης για τον ρόλο του χά­ρα­κα στην 
χάραξη της ευθείας γραμμής, η σκέ­ψη των παι­διών πα­ρα­μέ­νει προ­σκολ­λη­μέ­νη 
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στην  ψευ­δο-έννοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Μια ψευ­δο-έν­νοια οι­κο­δο­μεί­ται α­πό 
τα παι­διά στο πλαί­σιο μιας πο­λύ­πλο­κης σύν­δε­σης πραγ­ματι­κών α­ντι­κει­μέ­νων 
που φαι­νο­με­νι­κά πα­ρα­πέ­μπουν στην μορ­φή των πραγ­ματι­κών εν­νοιών και η 
συ­γκρό­τη­ση της αυ­τή δια­φέ­ρει α­πό την γε­νε­τι­κή και ε­ξελι­κτι­κή πο­ρεί­α της συ­
γκρό­τη­σης των εν­νοιών κα­θώς και α­πό τις αι­τιώ­δεις-δυ­να­μι­κές βά­σεις που δο­
μούν μια έν­νοια.
Στη σκέψη με­ρι­κών μα­θη­τών και μα­θη­τριών της ί­διας κα­τη­γο­ρί­ας φαί­νε­ται 

να ε­πι­κρα­τούν πλου­σιό­τε­ρες σχέ­σεις γε­νι­κό­τη­τας, δη­λα­δή σχέ­σεις μιας έν­νοιας 
με μια ή πε­ρισ­σό­τε­ρες άλ­λες έν­νοιες, στο νο­η­τι­κό χει­ρι­σμό της ευ­θεί­ας γραμ­
μής. 
Μια μα­θή­τρια της Α’ τά­ξης, στη­ρι­ζό­με­νη στην αυ­θόρ­μη­τη έν­νοιά της για την 

ευ­θεί­α γραμ­μή δια­κρί­νει και κά­νει α­φαί­ρε­ση του χα­ρα­κτη­ρι­στι­κού της ευθειό­
τη­τας: 

Μ:Δεν μπορώ να την φτιάξω τόσο ίσια, και
γνω­ρί­ζει  και ε­πι­κα­λεί­ται το ρό­λο του χά­ρακα στη χά­ρα­ξη ευ­θειών:
Ε. Τι θα χρειαστείς για να τη φτιάξεις.
Μ: Χάρακα 

Πα­ρό­λα αυ­τά, η μα­θή­τρια πα­ρα­λεί­πει το χά­ρα­κα και σχε­διά­ζει την ευ­θεί­α 
γραμ­μή με το χέ­ρι της, γε­γο­νός που ερ­μη­νεύ­ε­ται ως μη συ­νει­δη­το­ποί­η­ση του 
λει­τουρ­γικού ρό­λου του χά­ρα­κα.
Η μα­θή­τρια παίρ­νει το χαρ­τί και το μο­λύ­βι και ρω­τά την ε­ρευ­νή­τρια: 

Μ: Έτσι ή έτσι; (εν­νο­ώ­ντας να φτιά­ξει την ευθεί­α γραμ­μή σε κα­τα­κό­ρυ­φη ή 
σε ο­ρι­ζό­ντια θέ­ση)

Εί­ναι φα­νε­ρό, ό­τι η αυ­θόρ­μη­τη έν­νοια αυ­τού του παι­διού για την ευ­θεί­α γραμμή 
εί­ναι πλου­σιό­τε­ρη και γε­νι­κό­τε­ρη, πε­ριο­ρι­σμέ­νη, ό­μως, α­πό τα συ­στή­ματα α­να­
φο­ράς (ο­ρι­ζό­ντιου και κα­τα­κό­ρυ­φου) του φυ­σι­κού πε­ρι­βάλ­λο­ντος. Για την Ντε 
Με­ρε­ντιέ (1991) η έν­νοια της ο­ρι­ζό­ντιας γραμ­μής στο παι­δι­κό σχέ­διο ξεκι­νά­ει 
α­πό την α­νά­γκη του παι­διού να ο­ρί­σει δύ­ο στα­θε­ρά συ­στή­μα­τα α­να­φοράς, τη γη 
και τον ου­ρα­νό, και κα­τά τον Κα­ντίν­σκι (1996) τα αρ­χέ­τυ­πα εί­δη των ευ­θειών 
εί­ναι τρί­α:  η ο­ρι­ζό­ντια, η κα­τα­κό­ρυ­φη και η δια­γώ­νια ευ­θεί­α γραμ­μή. Οι υ­πό­
λοι­πες γραμ­μές εί­ναι πα­ραλ­λα­γές αυ­τών των τριών ει­δών. Έ­να πα­ρό­μοιο στοι­
χεί­ο προ­κύ­πτει α­πό τις πρα­κτι­κές και νο­η­τι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες των παι­διών για 
τη χά­ρα­ξη μιας ευ­θεί­ας γραμ­μής που πε­ρι­γρά­φο­νται ε­δώ.

Ε: Αυτή η γραμμή (ευ­θεί­α χα­ραγ­μέ­νη δια­γώ­νια στο χαρ­τί) είναι ευθεία 
γραμμή; 
Μ: Είναι.
Ε: Αφού γέρνει, μας πειράζει;
Μ: Είναι στο πλάι
Ε: Είναι ευθεία γραμμή;
Μ: Ναι.

Η συγκρότηση μιας ευκλείδειας έννοιας της ευθείας γραμμής με τη διαμεσολάβηση του χάρακα: 
Πρακτικοί και νοητικοί χειρισμοί μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου
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Ε: Δεν μας πειράζει που είναι στο πλάι;
Μ: Όχι.

Με­τά α­πό κά­ποιες δρα­στη­ριό­τη­τες και συ­ζη­τή­σεις.
Ε: Εμείς τι ξέρουμε για την ευθεία γραμμή, επομένως, τι μας βοήθησε ο χά
ρακας να καταλάβουμε;
Μ: Ευθεία είναι αυτή που κάνουμε με το χάρακα.(ε­πι­μέ­νει στο λει­τουρ­γι­κή 
χρή­ση του χά­ρα­κα)
Ε: Τι καταφέρνουμε δηλαδή να κάνουμε με το χάρακα; Τι είδους γραμμή; 
Μ: Γραμμή που να μην έχει λακκούβες.
Ε: Να είναι δηλαδή; 
Μ:Ίσια, ολόισια.

Οι μα­θη­τές και οι μα­θή­τριες της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής αρ­χι­κά συ­ναρ­τούν και συγ­
χέ­ουν την έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής με την θέ­ση της στο ε­πί­πε­δο και στη 
συ­νέ­χεια αρ­χί­ζουν να δια­μορ­φώ­νουν μια έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής, η ο­ποί­α 
έ­χει πολ­λά στοι­χεί­α με την ευ­κλεί­δεια έν­νοια, μέ­σα α­πό τη δια­με­σο­λά­βη­ση της 
σκέ­ψης τους ή της μνή­μης τους α­πό τα λει­τουρ­γι­κά χαρα­κτη­ρι­στι­κά του χά­ρα­
κα.

(iii) Η δια­με­σο­λά­βη­ση του χά­ρα­κα στην συ­γκρό­τη­ση μιας έν­νοιας της ευ­θεί­ας 
γραμ­μής 

Στην κα­τη­γο­ρί­α αυ­τή κα­ταχω­ρή­θη­καν οι πρα­κτι­κοί χει­ρι­σμοί μιας ο­μά­δας μα­
θη­τών και μα­θη­τριών, οι οποί­οι στη­ρί­ζο­νταν αρ­χι­κά σε έ­να συν­δυα­σμό διαι­σθη­
τι­κών συλ­λο­γι­σμών και α­να­λυ­τι­κής σκέ­ψης. 

Ε:Παναγιώτη θέλω να μου φτιάξεις μια ευθεία 
Μ: Τι ευθεία, γραμμή; Με χάρακα;
Ε Όπως νομίζεις ότι θα μπορέσεις να την φτιάξεις. 

Ο Πα­να­γιώ­της παίρ­νει μια κόλ­λα χαρ­τί και μο­νο­λο­γεί «θα τα καταφέρω με πο
λύ προσπάθεια…..»και σύ­ρει τη μύ­τη του μο­λυ­βιού του ε­λέγ­χο­ντας συγχρό­νως 
την ευ­θύ­τη­τα της γραμ­μής. Στο τέ­λος α­να­φω­νεί:

Μ: Να μια ευθεία γραμμή
Ε: Είσαι σίγουρος ότι αυτή είναι μια ευθεία γραμμή;
Μ: Όχι κάπως στραβή
Ε: Πως μπορούμε να είμαστε σίγουροι ότι η γραμμή σου είναι ευθεία ;

Ο Πα­να­γιώ­της προ­τεί­νει στην αρ­χή την ο­πτι­κή μέ­θο­δο για την α­πό­δει­ξη της 
ευ­θύ­τη­τας.

Μ: Με το μάτι… (συγ­χρό­νως σκύ­βει, κοι­τά­ζει και ε­ξη­γεί ό­τι δια­κρί­νει μέ­ρη 
της γραμ­μής που ξε­φεύ­γουν) …  είναι λίγο από δω και λίγο από κει ..

 Οι χα­ρα­κτη­ρι­σμοί ‘ακριβώς ίσια’, ‘λίγο κυματιστό’, ‘κάπως στραβή’ που χρη­σι­
μο­ποιούν συ­στη­ματι­κά οι μα­θη­τές και οι μα­θή­τριες της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής φα­νε­
ρώ­νουν μια νο­ημα­τι­κά πλη­ρέ­στε­ρη, αλ­λά πά­ντα αυ­θόρ­μη­τη, έν­νοια της ευ­θεί­ας 
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γραμ­μής. Στη σκέ­ψη τους εί­ναι εμ­φα­νής η έν­νοια της ευ­θειό­τη­τας, αλ­λά για να 
υ­πο­στη­ρίξουν την έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής χρη­σι­μο­ποιούν τον λει­τουρ­γι­κό 
ρό­λο του  χά­ρα­κα.

Ε: Για να ήταν ευθεία η γραμμή, πως έπρεπε να είναι;
Μ: Με χάρακα, να έτσι (παίρ­νει το χά­ρα­κα και τον ε­φαρ­μό­ζει πάνω στην 
γραμ­μή που έ­γρα­ψε).

Η ε­πι­λο­γή τους να χρη­σι­μο­ποιούν το χά­ρα­κα για την κα­τα­σκευ­ή της ευ­θεί­ας 
γραμ­μής ο­φεί­λε­ται στην κοι­νω­νι­κή τους γνώση για το χά­ρα­κα, ως ερ­γα­λεί­ο 
χά­ρα­ξης ευ­θειών: «είναι ένα πράγμα που μας βοηθάει να κάνουμε μια ευθεία 
γραμμή».
Πρέ­πει να ση­μειώ­σου­με ό­τι η ευ­θεί­α γραμ­μή που σχεδιά­ζουν κά­θε φο­ρά τα 
παι­διά της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής, τεί­νει να έ­χει ο­ρι­ζό­ντια θέ­ση. Αυ­τό μας ε­πι­τρέ­πει 
να δια­τυ­πώ­σου­με την υ­πό­θε­ση ό­τι τα παι­διά της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής δια­τη­ρούν 
α­κό­μη  ί­χνη της αι­σθη­τη­ρια­κής τους α­ντί­λη­ψης για την ευ­θεί­α γραμ­μή. 

Ε: Για δες η ευθεία σου δεν είναι εντελώς ίσια, γέρνει λίγο.
Μ: Δεν μας πειράζει αυτό, αρκεί να μη προεξέχει (κοι­τά­ζει τα ζικ-ζακ)και 
εφαρμόζει το χάρακα.

Οι μα­θη­τές της κα­τη­γο­ρί­ας αυ­τής κά­νουν ε­κτι­μή­σεις, δια­κρί­σεις, ε­πι­χει­ρη­μα­
το­λο­γούν και κι­νού­νται α­πο­δει­κτι­κά, χρη­σι­μο­ποιώ­ντας τον χά­ρα­κα για να υ­πο­
στη­ρί­ξουν την αυ­θόρ­μη­τη ι­δέ­α τους για την έν­νοια της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Ό­λοι 
αυ­τοί οι πρα­κτι­κοί και νο­η­τι­κοί χει­ρι­σμοί τους οδη­γούν στο συ­μπέ­ρα­σμα ό­τι 
προ­σεγ­γί­ζουν στη συ­γκρό­τη­ση μιας τυ­πι­κής έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής α­ξιο­
ποιώ­ντας τη χρή­ση του χά­ρα­κα για τη χά­ρα­ξη ευ­θειών, με ταυ­τό­χρο­νη ι­διο­ποί­η­
ση των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών του για τον ο­ρι­σμό μιας ευ­θεί­ας γραμ­μής.

Συμπερασματικά 

Στην ει­σή­γη­ση αυ­τή ε­κτί­θε­ται μί­α διε­ρεύ­νη­ση των νο­η­τι­κών και πρα­κτι­κών χει­
ρι­σμών, τους ο­ποί­ους α­νέ­πτυ­ξαν μα­θη­τές και μα­θή­τριες της πρώ­της σχο­λι­κής 
η­λι­κί­ας α­ξιο­ποιώ­ντας το χά­ρα­κα ως ερ­γα­λεί­ο για τη χάρα­ξη ευ­θειών. 
Μα­θη­τές και οι μα­θή­τριες του πει­ρά­μα­τος μας, κυ­ρί­ως Α’ τά­ξης του Δη­μο­τικού 
σχο­λεί­ου, (1η κα­τη­γο­ρί­α) χρη­σι­μο­ποιώ­ντας το χά­ρα­κα για την χά­ρα­ξη μιας ευ­
θεί­ας γραμ­μής, α­να­πτύσ­σουν μια σκέ­ψη η ο­ποί­α έ­χει πρα­κτι­κή κα­τεύ­θυν­ση και 
χα­ρα­κτή­ρα α­να­πα­ρα­γω­γής κα­θιε­ρω­μέ­νων κοι­νω­νι­κά πρα­κτι­κών χρή­σης του 
χά­ρα­κα. Στους χει­ρι­σμούς μα­θη­τών και μαθη­τριών, κυ­ρί­ως Β’ τά­ξης του Δη­μο­
τι­κού σχο­λεί­ου (2η κα­τη­γο­ρί­α), δια­κρί­νο­νται στοι­χεί­α α­νά­πτυ­ξης μιας εν­νοιολο­
γι­κής σκέ­ψης, τα ο­ποί­α  υ­πο­κι­νού­νται α­πό τη δια­με­σο­λά­βη­ση του χά­ρα­κα στη 
χά­ρα­ξη της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Μέ­σα α­πό την πρα­κτι­κή, δη­λα­δή, δρα­στη­ριό­τητα 
χρή­σης του χά­ρα­κα για τη χά­ρα­ξη ευ­θειών υ­πο­κι­νεί­ται μια δια­δι­κα­σί­α συγκρό­
τη­σης μιας τυ­πι­κής έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Λει­τουρ­γί­ες ε­πι­κέ­ντρω­σης της 
προ­σο­χής, σύ­γκρι­σης, διά­κρι­σης και γε­νί­κευ­σης του χα­ρα­κτη­ρι­στι­κού της ευ­

Η συγκρότηση μιας ευκλείδειας έννοιας της ευθείας γραμμής με τη διαμεσολάβηση του χάρακα: 
Πρακτικοί και νοητικοί χειρισμοί μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού Σχολείου
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θειό­τη­τας ση­μα­το­δο­τούν την έ­ναρ­ξη μιας τέ­τοιας δια­δι­κα­σί­ας. Άλ­λοι μα­θη­τές 
και μα­θή­τριες του πει­ρά­μα­τος μας, Α’ και Β’ τά­ξης (3η κα­τη­γο­ρί­α), που ε­πι­στρα­
τεύ­ουν αρ­χι­κά διαι­σθη­τι­κές με­θό­δους εν­νοιο­λο­γι­κής προ­σέγ­γι­σης της ευ­θεί­ας 
γραμ­μής φαίνε­ται να έ­χουν συ­γκρο­τη­μέ­νες πλη­ρέ­στε­ρες αυ­θόρ­μη­τες έν­νοιες, 
τις ο­ποί­ες κα­θώς δια­πραγ­μα­τεύ­ο­νται νο­η­τι­κά με τη δια­με­σο­λά­βη­ση του χά­ρα­κα 
και λεκτι­κά με την ε­ρευ­νή­τρια ο­δη­γού­νται σε μια πο­ρεί­α συ­γκρό­τη­σης μιας τυ­
πι­κής έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής. Αυ­τή η δια­φο­ρο­ποί­η­ση των πρα­κτι­κών και 
νοη­τι­κών χει­ρι­σμών των παι­διών μπο­ρεί να ερ­μη­νευ­θεί α­πό το θε­τι­κό ρό­λο της 
εκ­παί­δευ­σης στη συ­γκρό­τη­ση των ε­πι­στη­μο­νι­κών εν­νοιών (Λού­ρια 1995).  
Τα δε­δο­μέ­να της έ­ρευ­νας υ­πο­γραμ­μί­ζουν τη συμ­βο­λή της δια­με­σο­λά­βη­σης των 
πο­λι­τι­σμι­κών ερ­γα­λεί­ων στη συ­γκρό­τη­ση των μα­θη­μα­τι­κών εν­νοιών και παράλ­
λη­λα προ­βάλ­λουν τον κοι­νω­νι­κό χα­ρα­κτή­ρα των νο­η­τι­κών διερ­γα­σιών. Οι μα­
θη­τές και οι μα­θή­τριες του πει­ρά­μα­τος μας αλ­λη­λε­πι­δρώ­ντας με το χά­ρακα για 
την χά­ρα­ξη ευ­θειών και την ε­ρευ­νή­τρια στη συ­ζή­τη­ση για τη δρα­στη­ριό­τη­τα 
αυ­τή δια­πραγ­μα­τεύ­τη­καν ε­ποι­κο­δο­μη­τι­κά τις ι­δέ­ες τους για την ευθεί­α γραμ­μή. 
Α­νέ­πτυ­ξαν νο­η­τι­κούς και πρα­κτι­κούς  χει­ρι­σμούς στους ο­ποί­ους κυ­ριαρ­χού­σε, 
κα­τά πε­ρί­πτω­ση, η κοι­νω­νι­κή γνώ­ση τους για το ρό­λο του χά­ρακα ως ερ­γα­λεί­ου 
χά­ρα­ξης ευ­θειών, μί­α ε­μπει­ρι­κή μέ­θο­δος την ο­ποί­α υ­πο­στήρι­ζαν ε­ντέ­λει με τη 
δια­με­σο­λά­βη­ση του χά­ρα­κα ή μια α­να­λυ­τι­κού τύ­που σκέ­ψη, η ο­ποί­α συ­νι­στού­
σε ε­πι­χεί­ρη­μα και  α­πό­δει­ξή της ορ­θό­τη­τας των ε­νερ­γειών τους υ­πο­στη­ρι­ζό­με­
νη α­πό τη δια­με­σο­λά­βη­ση του  χά­ρα­κα. Συ­μπε­ρα­σμα­τι­κά, ο ρό­λος του χά­ρα­κα 
α­πο­τε­λού­σε το κυ­ρί­αρ­χο στοι­χεί­ο των νο­η­τι­κών και πρακτι­κών χει­ρι­σμών και 
ε­ντέ­λει της σκέ­ψης των παι­διών στη συ­γκε­κρι­μέ­νη δραστη­ριό­τη­τα. Η κοι­νω­νι­κή 
γνώ­ση για το ρό­λο του χά­ρα­κα, ως κα­θιε­ρω­μέ­νου ερ­γα­λεί­ου χά­ρα­ξης ευ­θειών, 
κυ­ριαρ­χεί στη σκέ­ψη τους, άλ­λο­τε ση­μα­το­δο­τώ­ντας και άλ­λο­τε α­να­στέλ­λο­ντας 
τη  συ­γκρό­τη­ση μιας τυ­πι­κής, ευ­κλεί­δειας, έν­νοιας της ευ­θεί­ας γραμ­μής.
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Αντιλήψεις γονέων και δασκάλων απέναντι στην κοινωνική ένταξη των 
ατόμων με ειδικές ανάγκες: Προτάσεις συμβουλευτικής

Περίληψη

Σκο­πός της συ­γκε­κρι­μέ­νης ερ­γα­σί­ας ή­ταν η διε­ρεύ­νη­ση των α­ντι­λή­ψε­ων γο­νέ­ων και δα­σκά­λων 
α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές  α­νά­γκες σχε­τι­κά με την κοι­νωνι­κή τους έ­ντα­ξη. Για το σκο­
πό αυ­τό χο­ρη­γή­θη­καν ε­ρω­τη­μα­το­λό­για σε 92 εκ­παιδευ­τι­κούς και 94 γο­νείς α­τό­μων με ει­δι­κές 
εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες. Τα α­πο­τελέ­σμα­τά μας δια­πί­στω­σαν α­ξιο­ση­μεί­ω­τες δια­φο­ρο­ποι­ή­σεις 
με­τα­ξύ των α­ντιλή­ψε­ων γο­νέ­ων και δα­σκά­λων στην ι­σό­τη­τα ευ­και­ριών στην εκ­παί­δευ­ση, τη 
δυνα­τό­τη­τα πρό­σβα­σης και τη συμ­με­το­χή τους στα κοι­νά. Οι δια­φο­ρές αυ­τές παρέ­χουν ση­μα­
ντι­κά ε­ρε­θί­σμα­τα για την α­ξιο­ποί­η­σή τους α­πό τον χώ­ρο της συμβου­λευ­τι­κής και υπ’ αυ­τό το 
πρί­σμα συ­ζη­τού­νται και σχο­λιά­ζο­νται.

Λέξεις κλειδιά: ά­το­μα με ει­δικές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες, κοι­νω­νι­κή έ­νταξη, συμ­βου­λευ­τι­κή.

Parents and teachers perceptions towards social integration of people with 
special needs: Counseling proposals

Abstract

The purpose of this study was to investigate parents and teachers perceptions about the social 
integration of people with special educational needs. For this purpose questionnaire was given 
to 92 teachers and 94 parents of people with special educational needs. Our results showed 
remarkable differentiations among parents and teachers attitudes about equal opportunities in 
education, the possibility of access of people with special educational needs at the University, 
the best type of school that these people need, and this participation at the chance to make 
proposals of counseling and in this light are discussed.

Key words: people with special educational needs, social integration, counseling. 
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Εισαγωγή

Η ερ­γα­σία αυ­τή διε­ρευ­νά τις α­ντι­λή­ψεις των γο­νέ­ων και των δα­σκά­λων α­πέ­
να­ντι στην κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες. 
Πα­ρό­λο που η λέ­ξη έ­ντα­ξη ση­μαί­νει «το­πο­θέ­τη­ση α­νά­με­σα σε άλ­λους», ε­νώ 
εν­σω­μά­τω­ση σημαί­νει η «συ­νέ­νω­ση σ’ έ­να σώ­μα»  (Λε­ξι­κό της Δη­μο­τι­κής - Ορ­
θο­γρα­φι­κό - Ερ­μη­νευτι­κό - Ε­τυ­μο­λο­γι­κό, στο:  Ζώ­νιου - Σι­δέ­ρη, 1998 σ. 127) 
στην ελ­λη­νι­κή βι­βλιο­γρα­φί­α, ιδιαί­τε­ρα ό­σον α­φο­ρά ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­
τι­κές α­νά­γκες, συ­να­ντού­με τις έν­νοιες «έ­ντα­ξη» και «εν­σω­μά­τω­ση» σχε­δόν ως 
ταυ­τό­ση­μες.
Μια ερ­μη­νεί­α του ό­ρου της κοι­νω­νι­κής έ­ντα­ξης δί­νε­ται α­πό τον Haring, (1981, 
στο:  Τά­φα, 1997, σ. 180) κα­τά τον ο­ποί­ο κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη ση­μαί­νει πλή­ρης 
συμ­μετο­χή στις κοι­νω­νι­κές συ­να­να­στρο­φές μέ­σα σε φυ­σιο­λο­γι­κούς χώ­ρους και 
κατά τέ­τοιο τρό­πο ώ­στε οι άν­θρω­ποι που συμ­με­τέ­χουν ν’ α­πο­τε­λούν μέ­ρος ε­νός 
στα­θε­ρού κοι­νω­νι­κού ι­στού.  Η πλή­ρης συμ­με­το­χή α­πο­δει­κνύ­ε­ται με τη σύ­ναψη 
σχέ­σε­ων που κυ­μαί­νο­νται α­πό στα­θε­ρές αλ­λά και πε­ρι­στα­σια­κές γνω­ρι­μί­ες μέ­
χρι στε­νές προ­σω­πι­κές σχέ­σεις.
Α­πό την άλ­λη πλευ­ρά ο ό­ρος εν­σω­μά­τω­ση (incorporation) ση­μαί­νει την αλ­

λη­λο­α­πο­δο­χή , από έ­να σύ­νο­λο ή μια ο­μά­δα, ε­νός α­τό­μου ή μιας ο­μά­δας. Την 
α­νά­πτυ­ξη κοι­νω­νι­κοδυ­να­μι­κών σχέ­σε­ων, χω­ρίς την πα­ρο­χή κα­μιάς ι­διαί­τε­ρης 
βο­ή­θειας , εί­τε από την ο­μά­δα, εί­τε α­πό ο­ποιον­δή­πο­τε ε­ξω­τε­ρι­κό πα­ρά­γο­ντα, 
με α­πο­τέ­λε­σμα την πλή­ρη α­πορ­ρό­φη­ση του α­τό­μου ή της ο­μά­δας στις δια­μορ­
φού­με­νες σχέ­σεις, αλ­λά και την δια­τή­ρη­ση των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών της προ­σω­πι­
κό­τη­τας αμ­φί­πλευ­ρα.(Ζώ­νιου- Σι­δέ­ρη, 1998  σ.129).
Το εν­δια­φέ­ρον αλ­λά και η σπου­δαιό­τη­τα μιας τέ­τοιας ε­ρευ­νητι­κής προ­σπά­
θειας προ­κύ­πτει ε­ξαι­τί­ας του κα­θο­ρι­στι­κού ρό­λου που φαί­νεται να δια­δρα­μα­τί­
ζουν γο­νείς και δά­σκα­λοι για να μπο­ρέ­σουν τα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές  
α­νά­γκες ευ­κο­λό­τε­ρα και α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρα να ε­ντα­χθούν στο κοι­νω­νι­κό σύ­
νο­λο και να α­ντι­μετω­πι­σθούν ως ι­σό­τι­μα μέ­λη της κοι­νω­νί­ας.  Η οι­κο­γέ­νεια και 
το σχο­λι­κό πε­ριβάλ­λον ε­πη­ρε­ά­ζουν τα ά­το­μα αυ­τά α­πό τα πρώ­τα κιό­λας χρό­νια 
της ζω­ής τους, έρ­χο­νται πρώ­τοι σ’ ε­πα­φή με τα προ­βλή­μα­τα και τις α­νά­γκες τους 
και  μπο­ρούν α­πο­δο­τι­κό­τε­ρα να τα βο­η­θή­σουν ν’ α­να­κα­λύ­ψουν και να χρη­σι­μο­
ποι­ή­σουν τις ι­κα­νό­τη­τες και τα προ­σό­ντα τους, ώ­στε να ο­δη­γη­θούν στην ο­μα­λή 
κοι­νω­νική έ­ντα­ξή τους.(βλ.Ζώ­νιου- Σι­δέ­ρη, 1998 σ.48).
Με­τά τη “χαρ­το­γρά­φη­ση” των α­ντι­λή­ψε­ων γο­νέ­ων και δα­σκά­λων και το σχο­
λια­σμό τους, θα γί­νει προ­σπά­θεια προ­σέγ­γι­σης και α­ξιο­ποί­η­σης των α­πο­τε­λε­
σμά­των την έ­ρευ­νας α­πό το χώ­ρο της συμ­βου­λευ­τι­κής και θα ε­πι­χει­ρη­θεί η δια­
τύ­πω­ση προ­τά­σε­ων που εί­ναι πι­θα­νό να βο­η­θή­σουν γο­νείς και δασκά­λους να 
συ­νει­δη­το­ποι­ή­σουν τις θέ­σεις τους, αν χρεια­στεί να ε­πα­νε­ξε­τάσουν τις α­πό­ψεις 
τους ως προς την α­ντι­με­τώ­πι­ση των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες 
με στό­χο να κα­τα­στή­σουν τα ά­το­μα αυ­τά ι­κα­νά να δο­κι­μάζουν νέ­ες ε­μπει­ρί­ες, 
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να α­ντι­με­τω­πί­ζουν με θάρ­ρος τις νέ­ες κα­τα­στά­σεις, ν’ α­να­λαμ­βά­νουν δυ­να­μι­κά 
πρω­το­βου­λί­ες, να ε­ντάσ­σο­νται στις ο­μά­δες των συνο­μη­λί­κων κα­θώς και στην 
ευ­ρύ­τε­ρη κοι­νω­νι­κή ο­μά­δα, να α­να­πτύσ­σουν ε­πι­κοινω­νια­κούς δε­σμούς και να 
διεκ­δι­κούν δυ­να­μι­κά θέ­ση στην ερ­γα­σια­κή κοι­νότη­τα. Με τη δια­παι­δα­γώ­γη­ση, 
την ε­νί­σχυ­ση και ευαι­σθη­το­ποί­η­ση των αν­θρώ­πων αυ­τών που ά­με­σα σχε­τί­ζο­
νται με τα ά­το­μα αυτά εί­ναι δυ­να­τό να ε­πι­τευ­χθεί μια α­να­βάθ­μι­ση του ρό­λου 
που μπο­ρούν να δια­δρα­μα­τί­σουν τα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες 
μέ­σα στο ευ­ρύ­τερο κοι­νω­νι­κό σύ­νο­λο. 
  Ο ρό­λος της οι­κο­γέ­νειας ως προς την κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη των ατό­μων με ει­δι­

κές εκ­παι­δευ­τι­κές  α­νά­γκες εί­ναι πο­λύ ση­μα­ντι­κός. Ο ερ­χο­μός ε­νός α­τό­μου με 
ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες  σε μια οι­κο­γέ­νεια εί­ναι μια ση­μα­ντι­κή αλ­λα­
γή.  Η πα­ρου­σί­α ε­νός τέ­τοιου παι­διού ε­πη­ρε­ά­ζει ο­λό­κλη­ρη την οι­κο­γέ­νεια και 
το με­γά­λω­μά του δη­μιουρ­γεί στους γο­νείς και κατ’ ε­πέκτα­ση στην οι­κο­γέ­νεια, 
α­παι­τή­σεις σε σχέ­ση με τη διά­θε­ση του χρό­νου τους, την κα­τα­νο­μή των οι­κο­νο­
μι­κών τους, την ε­λευ­θε­ρί­α κί­νη­σής τους, τις οι­κο­γενεια­κές τους σχέ­σεις, την ψυ­
χι­κή τους υ­γεί­α, την κοι­νω­νι­κή τους υ­πό­στα­ση κ.λ.π.. (Λα­μπρο­πού­λου, 1999).
Δεν εί­ναι ό­μως μό­νο τα προ­βλή­μα­τα πρα­κτι­κής φύ­σε­ως που έ­χουν να α­ντι­

με­τωπί­σουν οι γο­νείς των α­τό­μων με ει­δι­κές δυ­σκο­λί­ες.  Η ε­πί­δρα­ση των παι­
διών με α­να­πτυ­ξια­κές δυ­σκο­λί­ες στην προ­σω­πι­κή και οι­κο­γε­νεια­κή ζω­ή των γο­
νέων έ­χει ε­ξε­τα­σθεί ε­κτε­νώς (βλ. Bryne & Cunningham, 1985; Donovan, 1988; 
Holroyd, 1974; Kazak, 1987, στο: Akkok, 1994).  Οι οι­κο­γέ­νειες που έ­χουν ν’ 
α­ντι­με­τωπί­σουν παι­δί με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες βρί­σκο­νται σε με­γα­
λύ­τερο κίν­δυ­νο να προ­σβλη­θούν α­πό άγ­χος και να α­ντι­με­τω­πί­σουν δυ­σκο­λί­ες 
προσαρ­μο­γής σε σχέ­ση με τις οι­κο­γέ­νειες που με­γα­λώ­νουν παι­δί χω­ρίς «ει­δι­
κά» προ­βλή­μα­τα.
Για ν’ α­πο­φευ­χθούν ό­λα αυ­τά τα εν­δε­χό­με­να εί­ναι α­πα­ραί­τη­τη μια κα­τάλ­λη­λη 
συμ­βου­λευ­τι­κή της οι­κο­γέ­νειας, η ο­ποί­α θ’ α­να­λά­βει  κυ­ρί­ως τους μη­χα­νι­σμούς 
λει­τουρ­γί­ας σχέ­σε­ων μέ­σα και γύ­ρω α­πό την οι­κο­γέ­νεια και θα δια­μορ­φώσει 
μια κα­τά­στα­ση για την  κοι­νω­νι­κή ζω­ή της οι­κο­γε­νεια­κής ο­μά­δας.  (Κρουστα­
λά­κης, 1998).
Ε­κτός α­πό τους γο­νείς   των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες, ση­
μαντι­κό ρό­λο στην έ­ντα­ξή τους στην κοι­νω­νί­α έ­χουν και οι εκ­παι­δευ­τι­κοί. Απ’ 
ό­λους τους ει­δι­κούς που έρ­χο­νται σ’ ε­πα­φή με το παι­δί, μό­νο ο εκ­παι­δευ­τι­κός 
έ­χει την ευ­και­ρί­α να το α­ντι­με­τω­πί­ζει και να το πα­ρα­κο­λου­θεί κα­θη­με­ρινά σε 
μια ευ­ρεί­α ποι­κι­λί­α σχο­λι­κών και κοι­νω­νι­κών κα­τα­στά­σε­ων. Αυ­τός εί­ναι ε­κεί­
νος που στην πραγ­μα­τι­κό­τη­τα πρέ­πει ν’ α­να­κα­λύ­ψει ποιες α­κρι­βώς είναι οι α­νε­
πάρ­κειες και τα προ­βλή­μα­τα του μα­θη­τή του για να κα­τα­στρώ­σει το δι­δα­κτι­κό-
θε­ρα­πευ­τι­κό πρό­γραμ­μα  ή να τρο­πο­ποι­ή­σει και ν’ αλ­λά­ξει τις τεχνι­κές και τις 
με­θό­δους δι­δα­σκα­λί­ας του. Έ­ρευ­νες α­πο­κα­λύ­πτουν πώς οι πληρο­φο­ρί­ες που 
συ­γκε­ντρώ­νει ο ει­δι­κά εκ­παι­δευ­μέ­νος δά­σκα­λος για τη συ­μπερι­φο­ρά και τις ει­
δι­κές μα­θη­σια­κές δυ­σκο­λί­ες των μα­θη­τών του εί­ναι πε­ρισσό­τε­ρες και πιο α­ξιό­
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λο­γες απ’ αυ­τές που συ­γκε­ντρώ­νο­νται με άλ­λους τρό­πους, ό­πως με νευ­ρο­λο­γι­
κές και ψυ­χο­λο­γι­κές ε­ξε­τά­σεις (Πο­λυ­χρο­νο­πού­λου - Ζαχα­ρό­γε­ωρ­γα, 1995).
Στις   μέ­ρες μας έ­χει κα­τα­στεί πλέ­ον σα­φές ό­τι α­παιτεί­ται μί­α ορ­θο­λο­γι­κά 
ορ­γα­νω­μέ­νη συμ­βου­λευ­τι­κή προ­σέγ­γι­ση και υ­πο­βο­ήθη­ση των γο­νέ­ων και των 
εκ­παι­δευ­τι­κών στο θε­ρα­πευ­τι­κό και παι­δα­γω­γι­κό τους έρ­γο.  Έ­τσι, θα κα­τορ­
θώ­σουν αυ­τοί να α­πο­βούν πιο α­πο­τε­λε­σμα­τι­κοί με τους βο­η­θη­τι­κούς, τους παι­
δα­γω­γι­κούς και τους ψυ­χο­θε­ρα­πευ­τι­κούς τους ρό­λους (Μπου­σκά­λια, 1993).
Απ’ ό­λα ό­σα προ­α­να­φέρ­θη­καν γί­νε­ται  φα­νε­ρό ό­τι η κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη των 
α­τόμων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες προσ­διο­ρί­ζε­ται σε πο­λύ με­γά­λο 
βαθμό α­πό τις προ­σω­πι­κές το­πο­θε­τή­σεις και τα πι­στεύ­ω που έ­χουν οι γο­νείς και 
οι δά­σκα­λοι αυ­τών των α­τό­μων για τα πα­ρα­πά­νω ζη­τή­μα­τα και α­πό τις ε­μπειρί­
ες που α­πο­κο­μί­ζουν μέ­σω της κα­θη­με­ρι­νής ε­πα­φής μα­ζί τους. Σκο­πός λοιπόν 
της συ­γκε­κρι­μέ­νης ερ­γα­σί­ας ή­ταν η διε­ρεύ­νη­ση των α­ντι­λή­ψε­ων γο­νέ­ων και 
δα­σκά­λων α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες σχε­τι­κά με την κοινω­νι­κή 
τους έ­ντα­ξη.  Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να διε­ρευ­νή­θη­καν ε­ρω­τή­μα­τα σχε­τι­κά με τις α­ντι­
λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων για τα δι­καιώ­μα­τα και τις ευ­και­ρί­ες στη μόρ­φω­ση 
των α­τό­μων αυ­τών,  σχε­τι­κά με τον κα­ταλ­λη­λό­τε­ρο τύ­πο εκ­παί­δευσης τους, με 
τις δυ­να­τό­τητες συμ­με­το­χής τους σε κοι­νω­νι­κές και πο­λι­τι­στι­κές εκ­δη­λώ­σεις, με 
τη διαμο­νή τους και την πρό­σβα­σή τους σε δη­μό­σιους χώ­ρους.  Κα­τα­γρά­φη­καν 
ε­πί­σης οι α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων σχε­τι­κά με τη συμ­βο­λή του Κρά­τους 
και των κοι­νω­νι­κών φο­ρέ­ων στην έ­ντα­ξη των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές 
ανά­γκες . Α­πό την ε­ξέ­τα­ση αυτών των ε­ρω­τη­μά­των ελ­πί­ζα­με ό­τι θα προ­έ­κυ­πταν  
εν­δια­φέ­ρο­ντα ζη­τή­μα­τα  ως προς τη συμ­βου­λευ­τι­κή.
Οι συ­γκε­κρι­μέ­νοι στό­χοι της έ­ρευ­νας εί­ναι ν’ α­πα­ντη­θούν τα πα­ρα­κά­τω ε­ρω­
τή­μα­τα:
α.  Ποιες εί­ναι οι α­ντι­λήψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων των α­τό­μων με ει­δικές εκ­
παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες για την κοι­νω­νι­κή τους έ­ντα­ξη και ως προς ποια ε­ρω­
τή­μα­τα δια­φο­ρο­ποιού­νται; 

β.  Αν δη­μο­γρα­φι­κά και κοι­νω­νι­κά χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά των γο­νέ­ων των α­τό­μων με 
ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες, ό­πως το φύ­λο, η εκ­παί­δευ­σή τους, το ε­πάγ­
γελμα τους και το πρό­βλη­μα που α­ντι­με­τω­πί­ζει το παι­δί τους ε­πη­ρε­ά­ζουν 
συ­στη­μα­τι­κά και δια­φο­ρο­ποιούν τις στά­σεις τους.

γ. Υ­πάρ­χει σχέ­ση α­νά­με­σα σε χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά των δασκά­λων των α­τό­μων με 
ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες ό­πως το φύ­λο, τα έ­τη υπη­ρε­σί­ας τους στην 
εκ­παί­δευ­ση και τα έ­τη υ­πη­ρε­σί­ας τους στην ει­δι­κή α­γωγή και στις α­ντι­λή­
ψεις τους ως προς την κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη  των α­τό­μων αυ­τών; 

Μεθοδολογία
 
Συμ­με­τέ­χο­ντες
Στην έ­ρευ­να συμ­με­τεί­χαν 92 εκ­παι­δευ­τι­κοί και 94 γο­νείς α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­
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παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες.  Η συμ­μετο­χή ή­ταν α­νώ­νυ­μη και προ­αι­ρε­τι­κή.  Οι εκ­παι­
δευ­τι­κοί αυ­τοί α­πο­τε­λού­σαν το προ­σω­πι­κό 18 ει­δι­κών σχο­λεί­ων και ι­δρυ­μά­των 
ει­δι­κής α­γω­γής.  Συ­γκε­κρι­μένα ε­πι­σκε­φθή­κα­με ό­λα τα ει­δι­κά σχο­λεί­α της Πά­
τρας, της Κο­ρίν­θου, του Βό­λου και της Λά­ρι­σας και 3 ει­δι­κά σχο­λεί­α των Α­θη­
νών.  Οι μι­σοί σχε­δόν α­πό τους  εκ­παι­δευ­τι­κούς που συμ­με­τεί­χαν στην έ­ρευ­να 
(50,5%) εί­χαν α­πό 11 - 20 έ­τη υ­πη­ρε­σί­ας, το 18,7% εί­χαν α­πό 1 - 10 έ­τη και το 
30,8% πά­νω α­πό 21 έ­τη υ­πη­ρε­σί­ας.  Το 46,7% των πα­ρα­πά­νω εκπαι­δευ­τι­κών 
εί­χαν 1 - 5 χρό­νια υ­πη­ρε­σί­ας στην ει­δι­κή α­γω­γή το 25,3% υ­πη­ρε­τούσαν το χώ­ρο 
της ει­δι­κής α­γω­γής α­πό 6 έ­ως 10 έ­τη, ε­νώ το 27,5% βρι­σκό­ταν στα ει­δι­κά σχο­
λεί­α για πε­ρισ­σό­τε­ρα α­πό 11 έ­τη.  Το 33,7% ή­ταν άρ­ρε­νες και το 66,3% θή­λεις.  
Το 48,9% των συμ­με­τε­χό­ντων στην έ­ρευ­να εκ­παι­δευ­τι­κών εί­χε με­τεκ­παι­δευ­τεί 
σε Δι­δασκα­λεί­ο ει­δι­κής α­γω­γής, το 31,6% εί­χε Πτυ­χί­ο Παι­δα­γω­γι­κής Σχο­λής 
ή ε­ξο­μοί­ωσης και 23,9% εί­χε πτυ­χί­ο άλ­λης σχο­λής τε­τρα­ε­τούς φοί­τη­σης.  Α­πό 
τους συμ­με­τέχο­ντες εκ­παι­δευ­τι­κούς σχε­δόν ό­λοι εί­χαν λά­βει ε­πι­μόρ­φω­ση σε 
θέ­μα­τα ει­δικής α­γω­γής και συ­γκε­κρι­μέ­να εί­χαν πα­ρα­κο­λου­θή­σει προ­γράμ­μα­
τα των Π.Ε.Κ. (48,9%), σε­μι­νά­ρια Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. (84,6%), σε­μι­νά­ρια σχο­λι­κών 
συμ­βού­λων (61,9%), και σε­μι­νά­ρια ι­διω­τι­κών φο­ρέ­ων (21,7%).
Έ­να α­νώ­νυ­μο ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο στάλ­θη­κε στους γο­νείς των μα­θη­τών των πα­
ραπά­νω ει­δι­κών σχο­λεί­ων και ι­δρυ­μά­των.  Α­πό τα ε­ρω­τη­μα­το­λό­για που ε­στά­λη­
σαν ε­πε­στρά­φη­σαν συ­μπλη­ρω­μέ­να 94 τα ο­ποί­α α­πο­τε­λούν το δείγ­μα της έ­ρευ­
νας που α­φο­ρά τους γο­νείς.  Το 43,6% των γο­νέ­ων που α­πά­ντη­σαν ή­ταν άρ­ρε­νες 
και 56,4% θή­λεις.  Οι γο­νείς αυ­τοί κα­τα­νέ­μο­νταν σε ποι­κί­λα κοι­νω­νι­κο­οι­κο­νο­
μι­κά στρώ­ματα και εί­χαν έ­να, δύ­ο, τρί­α, ή πε­ρισ­σό­τε­ρα παι­διά (21,3%, 37,2%, 
26,6% και 14,9% α­ντί­στοι­χα).  

Ερ­γα­λεί­ο της έ­ρευ­νας 
Η τε­χνική  του ε­ρω­τη­μα­το­λο­γί­ου χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε για τη συλ­λο­γή των δε­δο­μέ­
νων του δείγ­μα­τος.  Η πρώ­τη σε­λί­δα του α­νώ­νυ­μου ε­ρω­τη­μα­το­λο­γί­ου ή­ταν δια­
φο­ρε­τική για τα ε­ρω­τη­μα­το­λό­για εκ­παι­δευ­τι­κών και γο­νέ­ων και πε­ριε­λάμ­βα­νε  
για τους μεν δα­σκά­λους ε­ρω­τή­σεις για τη συ­γκέ­ντρω­ση των δη­μο­γρα­φι­κών (π.χ. 
φύλο), των υ­πη­ρε­σια­κών (π.χ. χρό­νια υ­πη­ρε­σί­ας που δι­δά­σκουν)  και εκ­παι­δευ­
τικών χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών τους (σπου­δές, ε­πι­μόρ­φω­ση), για τους δε γο­νείς ε­ρω­
τή­σεις για την κα­τα­γρα­φή δη­μο­γρα­φι­κών (φύ­λο και η­λι­κί­α), οι­κο­γε­νεια­κών 
(α­ριθ­μός παι­διών) και κοι­νω­νι­κο­εκ­παι­δευ­τι­κών στοι­χεί­ων (εκ­παί­δευ­ση και 
ε­πάγ­γελ­μα) που α­να­λύ­θη­καν ή­δη στην προ­η­γού­με­νη ε­νό­τη­τα.  Οι ε­πό­με­νες σε­
λί­δες του ε­ρω­τη­μα­το­λο­γί­ου που α­φο­ρούν και το κύ­ριο μέ­ρος του, πε­ρι­λάμ­βα­ναν  
κλει­στές ε­ρω­τή­σεις.  Μέ­σω των ε­ρω­τή­σε­ων αυ­τών διε­ρευ­νή­θη­καν οι α­ντι­λή­ψεις 
γο­νέ­ων και εκ­παι­δευ­τι­κών σχε­τι­κά με την κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη. 
Οι κλει­στού τύ­που ε­ρω­τή­σεις α­πα­ντή­θη­καν με βά­ση την τε­τρά­βαθ­μη κλί­μα­κα 
τύ­που Likert με δια­βαθ­μί­σεις που κυ­μαί­νο­νταν α­πό το «Κα­θό­λου» έ­ως το «Πο­
λύ» με ενδιά­με­σες δια­βαθ­μί­σεις το «Λί­γο» και το «Αρ­κε­τά», ό­που ε­πι­τρε­πό­ταν 
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μί­α μό­νο ε­πι­λο­γή σε κά­θε ε­ρώ­τη­ση. 

Η δια­δι­κα­σί­α της έ­ρευ­νας 
Τα ε­ρω­τη­μα­το­λό­για των εκ­παι­δευ­τι­κών χο­ρη­γή­θη­καν προ­σωπι­κά α­πό την 
ε­ρευ­νή­τρια στους δα­σκά­λους και τους ζη­τή­θη­κε να τα συ­μπλη­ρώσουν, α­φού 
πρώ­τα τους δό­θη­καν α­να­λυ­τι­κές  ο­δη­γί­ες για την έ­ρευ­να, τους στόχους της, και 
τον τρό­πο συ­μπλή­ρω­σης του ε­ρω­τη­μα­το­λο­γί­ου. Τα ε­ρω­τη­μα­το­λόγια των γο­νέ­ων 
α­πε­στά­λη­σαν προς αυ­τούς μέ­σω των παι­διών τους, ε­νώ ε­πε­στράφη­σαν και συλ­
λέ­χθη­καν με τη βο­ή­θεια των δα­σκά­λων. 

Αποτελέσματα

Για τη διευ­κό­λυν­ση της παρου­σί­α­σης και της α­νά­λυ­σης των δε­δο­μέ­νων μας, οι  
ε­ρω­τή­σεις του κυ­ρί­ως μέρους του ε­ρω­τη­μα­το­λο­γί­ου, ο­μα­δο­ποι­ή­θη­καν.  Οι πέ­
ντε ο­μά­δες που δη­μιουρ­γήθη­καν  α­φο­ρούν τις α­πό­ψεις, τις α­ντι­λή­ψεις και τα 
πι­στεύ­ω των γο­νέ­ων και των δα­σκά­λων των  α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές 
α­νά­γκες σχε­τι­κά με την κοι­νω­νι­κή τους έ­ντα­ξη.
Αρ­κε­τές φο­ρές κα­τά την πε­ρι­γρα­φή του κά­θε πί­να­κα και για τη διευ­κό­λυν­ση 
της πα­ρου­σί­α­σης, τα πο­σο­στά α­πα­ντή­σε­ων «Πο­λύ» και «Αρκε­τά» α­θροί­στη­
καν και θε­ω­ρή­θη­καν ως θε­τι­κή α­ντί­λη­ψη γο­νέ­ων ή δα­σκά­λων στο συ­γκε­κρι­μέ­νο 
κά­θε φο­ρά ε­ρώ­τη­μα, ε­νώ οι α­πα­ντή­σεις «Λί­γο» και   «Κα­θό­λου» αθροι­στι­κά 
θε­ω­ρή­θη­καν ως αρ­νη­τι­κή α­ντί­λη­ψη.Με­τά την πε­ρι­γρα­φή των δε­δομέ­νων και 
για τη διε­ρεύ­νη­ση των πι­θα­νών συ­σχε­τί­σε­ων των α­ντι­λή­ψε­ων γο­νέ­ων και δα­
σκά­λων με δη­μο­γρα­φι­κά και κοι­νω­νι­κά χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­καν 
στα­τι­στι­κές α­να­λύ­σεις με τη χρή­ση πι­νά­κων συ­νά­φειας και υ­πο­λογί­στη­καν οι 
δεί­κτες χ2.
Ο Πί­νακας 1 που α­κο­λου­θεί πα­ρου­σιά­ζει σε πο­σο­στά τις  α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­
ων και δα­σκά­λων για τα δι­καιώ­μα­τα και τις ευ­και­ρί­ες στη μόρ­φω­ση των α­τό­
μων με ει­δικές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες.  Ό­πως φαί­νε­ται στον Πί­να­κα γο­νείς και 
δά­σκα­λοι σε πά­ρα πο­λύ υ­ψη­λά πο­σο­στά (πε­ρί­που 95% «Πο­λύ» + «Αρ­κε­τά») 
πι­στεύ­ουν ό­τι τα ά­τομα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες πρέ­πει να έ­χουν δι­
καί­ω­μα στη μόρ­φω­ση.  Με­γά­λα εί­ναι και τα πο­σο­στά των γο­νέ­ων   (∼ 80%) 
αλ­λά και των δα­σκά­λων (∼ 72%) που πι­στεύ­ουν ό­τι τα ά­το­μα αυ­τά έ­χουν ί­σα 
δι­καιώ­μα­τα με τους άλ­λους πο­λί­τες στην ε­λευ­θε­ρί­α έκ­φρα­σης.  Το 39,4%  των 
γο­νέ­ων πι­στεύ­ουν ότι τα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες έ­χουν ί­σες 
ευ­και­ρί­ες εκ­παίδευ­σης με τα ά­το­μα που φοι­τούν στη γε­νι­κή εκ­παί­δευ­ση κά­τι 
για το ο­ποί­ο έ­χουν ι­σχυ­ρή πε­ποί­θη­ση αρ­κε­τά λι­γό­τε­ροι δά­σκα­λοι (23,9%).   Το 
ση­μα­ντι­κό­τε­ρο ό­μως στοι­χεί­ο του Πί­να­κα 1 εί­ναι το γε­γο­νός ό­τι το 1/4 σχε­δόν 
των γο­νέ­ων (23,4%) έ­χουν ισχυ­ρή πε­ποί­θη­ση ό­τι τα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­
τι­κές α­νά­γκες έ­χουν τη δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης στα Α­ΕΙ, κά­τι το ο­ποί­ο θε­ω­ρούν 
πο­λύ πι­θα­νό και το 1/20 των δα­σκά­λων (5,4%).  Βέ­βαια λι­γό­τε­ρο αι­σιό­δο­ξοι 
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εμ­φα­νί­ζο­νται το 47,9% των γο­νέ­ων και το 67,4% των δα­σκά­λων που θε­ω­ρούν 
την πα­ρα­πά­νω δυ­να­τό­τη­τα λί­γο έ­ως κα­θό­λου πι­θα­νή.  Οι πί­να­κες συ­νά­φειας 
των α­ντι­λή­ψε­ων δα­σκά­λων και γο­νέ­ων για τα δι­καιώ­μα­τα και τις ευ­και­ρί­ες στη 
μόρ­φω­ση των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευτι­κές α­νά­γκες δεν έ­δει­ξαν κα­μί­α στα­
τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή συ­σχέ­τι­ση με­τα­ξύ των α­ντι­λή­ψε­ων και των χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών 
γο­νέ­ων και δα­σκά­λων που προ­α­ναφέρ­θη­καν.

Πίνακας  1
Αντιλήψεις γονέων και δασκάλων για τα δικαιώματα και τις ευκαιρίες στη 

μόρφωση των ΑΜΕΑ (%)

Στον Πί­να­κα 2 εμ­φα­νί­ζο­νται οι α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων που α­φο­ρούν 
τον κα­ταλ­λη­λό­τε­ρο τύ­πο εκπαί­δευ­σης των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές 
α­νά­γκες.   Σύμ­φω­να με τον Πί­να­κα τα γε­νι­κά σχο­λεί­α δε θε­ω­ρού­νται ως ο κα­
ταλ­λη­λό­τε­ρος τύ­πος εκ­παί­δευ­σης των α­τό­μων αυ­τών σε μι­κρό­τε­ρο («Λί­γο») ή 
με­γα­λύ­τε­ρο βαθ­μό («Κα­θό­λου») α­πό το 77,7% των γο­νέ­ων και το 66,3% των 
δα­σκά­λων.  Α­ντίθε­τα θε­τι­κή στά­ση («Πο­λύ» ή «Αρ­κε­τά») για τα τμή­μα­τα έ­ντα­
ξης μέ­σα στα γε­νι­κά σχο­λεί­α έ­χει το 57,4% των γο­νέ­ων και το 75% των δα­σκά­
λων.
Τέ­λος γο­νείς και δά­σκα­λοι εκ­φρά­ζουν θε­τι­κές α­πό­ψεις για τα ει­δι­κά σχο­λεί­α 

σε πο­σο­στό πε­ρί­που 64%, με τους γο­νείς να εκ­φρά­ζο­νται θε­τικά («Πο­λύ») σε 
με­γα­λύ­τε­ρα πο­σο­στά (46,8%) σε σχέ­ση με τους δα­σκά­λους που οι α­πα­ντή­σεις 
τους εί­ναι μοι­ρα­σμέ­νες α­νά­με­σα στο «Πο­λύ» και το «Αρ­κε­τά».  Οι πί­να­κες συ­
νά­φειας έ­δει­ξαν στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κές συ­σχε­τί­σεις α­νά­με­σα στις α­ντιλή­ψεις 
των γο­νέ­ων για τον τύ­πο εκ­παί­δευ­σης των παι­διών τους και το εί­δος του «ει­δι­

Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου

Γονείς Δάσκαλοι Γονείς Δάσκαλοι Γονείς Δάσκαλοι Γονείς Δάσκαλοι

Πρέπει να 
έχουν δικαίωμα 
στη μόρφωση 

83,0 85,9 11,7 9,8 5,3 2,2 0,0 2,2

Έχουν ίσα 
δικαιώματα 
στην ελευθερία 
έκφρασης

64,9 64,1 14,9 7,6 13,8 23,9 6,4 4,3

Έχουν ίσες 
ευκαιρίες 
εκπαίδευσης

39,4 23,9 16,0 14,1 29,8 43,5 14,9 18,5

Έχουν 
δυνατότητα 
εισαγωγής 
(πρόσβασης) 
σε ΑΕΙ

23,4 5,4 28,7 27,2 35,1 59,8 12,8 7,6
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κού» προ­βλή­μα­τος που αυ­τά α­ντι­με­τω­πί­ζουν.  Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να διαπι­στώ­θη­κε 
στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή σχέ­ση της αρ­νη­τι­κής α­ντί­λη­ψης των γο­νέων για τα γε­νι­κά 
σχο­λεί­α με το πρό­βλη­μα των παι­διών τους, (V = 0,342,p = 0,005) και οι πί­να­κες  
συ­νά­φειας έ­δει­ξαν ό­τι οι γο­νείς των παιδιών με προ­βλή­μα­τα α­κο­ής, ό­ρα­σης, 
κι­νη­τι­κά, νο­η­τι­κής κα­θυ­στέ­ρη­σης και μαθη­σια­κών δυ­σκο­λιών έ­χουν πο­λύ πιο 
αρ­νη­τι­κές α­ντι­λή­ψεις έ­να­ντι των  γε­νικών  σχο­λεί­ων, σε σχέ­ση με αυ­τούς των 
παι­διών με αυ­τι­σμό.  Στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή ή­ταν και η σχέ­ση της α­ντί­λη­ψης των 
γο­νέ­ων ως προς τα τμή­μα­τα έ­ντα­ξης σε σχέ­ση με το πρό­βλη­μα του παι­διού τους 
(V = 0,303, p= 0,039).  Οι πί­να­κες συ­νά­φειας έ­δει­ξαν ό­τι οι γο­νείς των παι­
διών με προ­βλή­μα­τα ό­ρα­σης, αυ­τι­σμού, νο­η­τι­κής κα­θυ­στέ­ρη­σης και κι­νη­τι­κά 
εμφα­νί­ζουν πιο θε­τι­κές α­ντι­λή­ψεις για τα τμή­μα­τα έ­ντα­ξης α­πό τους γο­νείς των 
παι­διών με προ­βλή­μα­τα α­κο­ής και μα­θη­σια­κών δυ­σκο­λιών.  Η α­ντί­λη­ψη των 
γο­νέ­ων ως προς τα ει­δι­κά σχο­λεί­α εί­χε ε­πί­σης στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή σχέ­ση με 
το πρό­βλη­μα του παι­διού τους (V=0,400, p= 0,000).

Πίνακας  2
Αντιλήψεις γονέων και δασκάλων για τον καταλληλότερο τύπο εκπαίδευσης των ΑΜΕΑ

                                    
Η διε­ρεύ­νη­ση των α­ντι­λήψε­ων γο­νέ­ων και δα­σκά­λων ό­σον α­φο­ρά στις δυ­να­τό­
τη­τες συμ­με­το­χής των α­τόμων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες σε κοι­νω­νι­κές, 
πο­λι­τι­στι­κές και α­θλη­τι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες έ­δει­ξε ό­τι   η με­γά­λη πλειο­ψη­φί­α 
γο­νέ­ων και δα­σκάλων θε­ω­ρούν ό­τι τα ά­το­μα αυ­τά μπο­ρούν να συμ­με­τέ­χουν 
σε τέ­τοιου τύ­που δραστη­ριό­τη­τες.  Συ­γκε­κρι­μέ­να το 60,6% των γο­νέ­ων και το 
68,5% των δα­σκά­λων α­πά­ντη­σαν «Πο­λύ» ή «Αρ­κε­τά», ό­σον α­φο­ρά τη συμ­με­
το­χή των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευτι­κές α­νά­γκες στα κοι­νά της πό­λης.  Α­κό­
μα υ­ψη­λό­τε­ρα πο­σο­στά γο­νέ­ων (83%) και δασκά­λων (85,9%) θε­ω­ρούν ό­τι τα 
ά­το­μα αυ­τά μπο­ρούν να λαμ­βά­νουν μέ­ρος σε κο­σμι­κές εκ­δη­λώ­σεις.  Το 76,6%  
των γο­νέ­ων και το 90,3% των δα­σκά­λων θε­ω­ρούν ό­τι τα ά­το­μα αυ­τά μπο­ρούν 
ε­πί­σης  να συμ­με­τέ­χουν σε πο­λι­τι­στι­κές ο­μά­δες, ε­νώ στα ί­δια πε­ρί­που ε­πί­πε­δα 

Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου

Γονείς Δάσκαλοι Γονείς Δάσκαλοι Γονείς Δάσκαλοι Γονείς Δάσκαλοι

Τα κανονικά 
σχολεία 8,5 7,6 13,8 26,9 21,3  23,9 56,4 42,4

Τμήματα 
ένταξης μέσα 
σε κανονικά 
σχολεία 

38,3 26,1 19,9 48,9  9,6 5,4 33,0 19,6

Τα ειδικά 
σχολεία 46,8 31,5 17,0 32,6 8,5 17,4 27,7  18,5
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κυ­μαί­νο­νται τα πο­σο­στά γο­νέ­ων (76,6%) και δα­σκά­λων (87%) που πι­στεύ­ουν 
ό­τι τα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες έ­χουν τη δυ­να­τό­τη­τα ν’ α­σχο­λη­
θούν με τον α­θλη­τι­σμό και ν’ α­πο­τε­λέ­σουν μέ­λη α­θλη­τι­κών ο­μά­δων. Οι πί­να­κες 
συ­νά­φειας δεν εμ­φά­νι­σαν κα­μί­α στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή σχέ­ση   α­νά­με­σα στις 
α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων για τις δυ­να­τό­τη­τες συμ­με­το­χής των Α­ΜΕ­Α 
σε κοι­νω­νι­κές, πο­λι­τι­στι­κές και αθλη­τι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες και στα χα­ρα­κτη­ρι­
στι­κά γο­νέ­ων και δα­σκά­λων.
Η α­νά­λυ­ση των α­ντι­λή­ψε­ων γο­νέ­ων και δα­σκά­λων σχε­τι­κά με τη δια­μο­νή των 
ατό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες και την πρό­σβα­σή τους σε δη­μό­σιους 
χώ­ρους έ­δει­ξε ό­τι οι γο­νείς των α­τό­μων αυ­τών παίρ­νουν θε­τι­κή θέ­ση («Πολύ» 
ή «Αρ­κε­τά») σχε­τι­κά με τη δια­μο­νή των α­τό­μων αυ­τών στα σπί­τια τους σε πο­
σοστό 80,8%, έ­να­ντι 65,62% των δα­σκά­λων.  Το  93,6% των γο­νέ­ων και το ί­διο 
σχε­δόν πο­σο­στό των δα­σκά­λων εί­ναι α­ντί­θε­τοι με τη δια­μο­νή των α­τό­μων αυ­
τών σε νο­σο­κο­μεί­α ή ι­δρύ­μα­τα.  Οι μι­σοί γο­νείς των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­
δευ­τι­κές α­νά­γκες (50%) θε­ω­ρούν ό­τι τα παι­διά τους έ­χουν σε με­γά­λο βαθ­μό 
δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης στους εκ­παι­δευ­τι­κούς χώ­ρους κά­τι το  ο­ποί­ο πι­στεύ­ουν 
μό­νο το 1/4 πε­ρί­που (23,9%) των δα­σκά­λων, ε­νώ γο­νείς και δά­σκα­λοι θε­ω­ρούν 
σχε­δόν στο σύ­νο­λό τους (∼ 96%) ό­τι στα ά­το­μα αυ­τά πρέ­πει να πα­ρέ­χε­ται η 
δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης στους δη­μό­σιους χώ­ρους και υ­πη­ρεσί­ες. Οι πί­να­κες συ­
νά­φειας έ­δει­ξαν σε ο­ρια­κό βαθ­μό στα­τι­στι­κά ση­μα­ντι­κή σχέ­ση α­νά­με­σα στις 
α­ντι­λή­ψεις των γο­νέ­ων των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευτι­κές α­νά­γκες ως προς 
τη δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης των παι­διών τους στους εκ­παι­δευ­τι­κούς χώ­ρους και 
το ει­δι­κό πρό­βλη­μα που α­ντι­με­τω­πί­ζουν τα παι­διά (V= 0,297, p=0,05).
Ό­σον α­φο­ρά στις α­ντι­λή­ψεις δα­σκά­λων και γο­νέ­ων σχε­τι­κά με τη συμ­βο­λή 

του κρά­τους και των κοι­νω­νι­κών φο­ρέ­ων στην έ­ντα­ξη τω­να­τό­μων με ει­δι­κές εκ­
παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες , σχε­δόν στο σύ­νο­λό τους (∼ 95%) γο­νείς και δά­σκα­λοι πι­
στεύ­ουν ότι εί­ναι α­πα­ραί­τη­τη η η­θι­κή και υ­λι­κή συ­μπα­ρά­στα­ση του κρά­τους για 
την κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη των α­τό­μων αυ­τών .  Το 65,9% των γο­νέ­ων και το 76,1% 
των δα­σκά­λων θεω­ρούν "Πο­λύ"  ή  "Αρ­κε­τά"  α­πα­ραί­τη­τη  και  τη συμ­βο­λή της 
εκ­κλη­σί­ας στην έ­νταξη των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες, ε­νώ η 
συμ­βο­λή των κοι­νωνι­κών φο­ρέ­ων στον πα­ρα­πά­νω σκο­πό κρί­νε­ται ως ου­σια­
στι­κή α­πό το 75,5% των γο­νέων και το 83,7% των δα­σκά­λων. Τα έ­τη υ­πη­ρε­σί­ας 
των δα­σκά­λων στο χώ­ρο της ει­δικής α­γω­γής δια­πι­στώ­θη­κε σύμ­φω­να με τους 
πί­να­κες συ­νά­φειας ό­τι έ­χουν στατι­στι­κά ση­μα­ντι­κή σχέ­ση με τις στά­σεις τους 
σχε­τι­κά με τη συμ­βο­λή της εκ­κλη­σί­ας(V=0,272, p=0,35) και των κυ­βερ­νη­τι­κών 
κοι­νω­νι­κών φο­ρέ­ων (V= 0,05), στην έ­ντα­ξη των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­
τι­κές α­νά­γκες. 

Συζήτηση
 
Ε­ξε­τά­ζο­ντας την πρώ­τη παρά­με­τρο κοι­νω­νι­κής έ­ντα­ξης των α­τό­μων με ει­δι­

Αντιλήψεις γονέων και δασκάλων απέναντι στην κοινωνική ένταξη των ατόμων 
με ειδικές ανάγκες: Προτάσεις συμβουλευτικής
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κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες, τις α­ντι­λή­ψεις δη­λα­δή γο­νέ­ων και δα­σκά­λων για 
τα δι­καιώ­μα­τα και τις ευκαι­ρί­ες στη μόρ­φω­ση των α­τό­μων αυ­τών, η έ­ρευ­νά μας 
δια­πί­στω­σε ό­τι γο­νείς και δά­σκα­λοι πι­στεύ­ουν σε πά­ρα πο­λύ υ­ψη­λά πο­σο­στά 
ό­τι τα ά­το­μα αυ­τά πρέπει να έ­χουν  ί­σα δι­καιώ­μα­τα μόρ­φω­σης και ε­λευ­θε­ρί­ας 
έκ­φρα­σης με τους άλ­λους πο­λί­τες.  Ό­ταν ό­μως ε­ρω­τώ­νται, αν τα ά­το­μα αυ­
τά έ­χουν πραγ­μα­τι­κά ί­σες ευ­και­ρί­ες εκ­παί­δευ­σης,  λι­γό­τε­ροι α­πό τους μι­σούς 
γο­νείς (39,4%) που δή­λω­σαν ό­τι τα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες 
έ­χουν δι­καί­ω­μα στη μόρ­φω­ση, δη­λώ­νουν ό­τι το πι­στεύ­ουν αυ­τό.  Το ί­διο πράγμα 
πι­στεύ­ουν α­κό­μα λι­γό­τε­ροι δά­σκα­λοι (23,9%).  Το γε­γο­νός αυ­τό υ­πο­δη­λώ­νει 
ό­τι πα­ρό­τι γο­νείς και δά­σκα­λοι το­πο­θε­τού­νται θε­τι­κά α­πέ­να­ντι στα δι­καιώ­ματα 
μόρ­φω­σης και έκ­φρα­σης των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες μέσα 
στην κοι­νω­νί­α θε­ω­ρούν ό­τι στην πραγ­μα­τι­κό­τη­τα κά­τι τέ­τοιο δύ­σκο­λα επι­τυγ­χά­
νε­ται. Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, φαί­νε­ται ό­τι οι γο­νείς εί­ναι αρ­κε­τά πιο αι­σιό­δο­ξοι απ’ 
τους δα­σκά­λους, οι ο­ποί­οι φαίνο­νται πε­ρισ­σό­τε­ρο συ­γκρα­τη­μέ­νοι ό­σον α­φο­ρά 
τις ί­σες ευ­και­ρί­ες εκ­παίδευ­σης των α­τό­μων αυ­τών. Η δια­φο­ρά αυ­τή α­νά­με­σα 
στις α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων για τις ευ­και­ρί­ες μόρ­φω­σης των Α­ΜΕ­Α 
γί­νε­ται α­κό­μα πιο έ­ντο­νη ό­ταν πα­ρου­σιά­ζο­νται οι α­πό­ψεις τους για τη δυ­να­
τό­τη­τα ει­σα­γω­γής των α­τό­μων αυ­τών στα Α­ΕΙ.   Το 1/4 πε­ρί­που των γο­νέ­ων 
(23,4%) έ­χουν την ι­σχυ­ρή πε­ποί­θη­ση ό­τι κά­τι τέτοιο εί­ναι πο­λύ πι­θα­νό να συμ­
βεί, κά­τι το ο­ποί­ο θε­ω­ρεί πι­θα­νό μό­νο το 1/20 των δα­σκά­λων (5,4%).  Οι δια­
φο­ρές  αυ­τές α­νά­με­σα στις α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκάλων α­ντι­κα­το­πτρί­ζουν  
σε με­γά­λο βαθ­μό τη θέ­λη­ση των πρώ­των να πι­στεύ­ουν ότι τα  παι­διά τους εί­ναι 
ί­δια μ’ ό­λα τα άλ­λα.  Έ­χουν τα ί­δια δι­καιώ­μα­τα, τις ί­διες ευ­και­ρί­ες, τις ί­διες δυ­
να­τό­τη­τες.  Φαί­νε­ται ί­σως ε­δώ η άρ­νη­ση των γονέ­ων να συ­νει­δη­το­ποι­ή­σουν την 
πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, το ει­δι­κό πρό­βλη­μα του παι­διού τους και τους πε­ριο­ρι­σμούς 
που αυ­τό θέ­τει.  Α­ντί­θε­τα οι δά­σκα­λοι, πιο α­πο­στα­σιο­ποι­η­μέ­νοι α­πό το πρό­βλη­
μα α­ντι­με­τω­πί­ζουν με με­γα­λύ­τε­ρο ρε­αλι­σμό την κα­τά­στα­ση. 
Τα ει­δι­κά σχο­λεί­α θε­ω­ρή­θη­καν ως ο κα­ταλ­λη­λό­τε­ρος τύ­πος εκ­παί­δευ­σης 

των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες α­πό τα 2/3 πε­ρί­που των γο­νέ­ων 
και των δα­σκά­λων. Θε­τι­κή α­ντί­λη­ψη για τα τμή­μα­τα έ­ντα­ξης μέ­σα στα γε­νι­κά 
σχολεί­α εμ­φά­νι­σαν τα 3/4 των δα­σκά­λων και λί­γο περισ­σό­τε­ροι α­πό τους μι­
σούς γο­νείς, ε­νώ θε­τι­κή α­ντί­λη­ψη για την συ­νεκ­παί­δευ­ση των α­τό­μων με ει­δι­
κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες μέ­σα σε γε­νι­κές τά­ξεις φα­νέ­ρω­σαν μό­νο το 1/3 των 
δα­σκά­λων και το 1/4 των γο­νέ­ων. Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα αυ­τά δεί­χνουν ό­τι πα­ρά 
τις σύγ­χρο­νες τά­σεις και εξαγ­γε­λί­ες για έ­ντα­ξη των α­τό­μων αυ­τών στα γε­νι­κά 
σχο­λεί­α και συ­νεκ­παί­δευ­ση τους μα­ζί με τους υ­πό­λοι­πους μα­θη­τές, γο­νείς και 
δά­σκα­λοι εί­ναι πο­λύ ε­πι­φυ­λα­κτι­κοί. Το γε­γο­νός αυ­τό υ­πο­δη­λώ­νει ί­σως ό­τι οι 
γο­νείς δεν πι­στεύ­ουν σθε­να­ρά στην ι­δέ­α της κοι­νω­νι­κής έ­ντα­ξης, αλ­λά και στις 
δυ­να­τό­τη­τες των παι­διών τους, α­φού θε­ω­ρούν ό­τι τα παι­διά τους θα έ­χουν λι­γό­
τε­ρα ο­φέ­λη μέ­σα σ’ έ­να γε­νι­κό σχο­λεί­ο απ’ ό­τι σ’ έ­να ει­δι­κό. Οι δά­σκα­λοι α­πό 
την άλ­λη πλευ­ρά αν και εί­ναι πο­λύ ε­πι­φυ­λα­κτι­κοί στην έ­ντα­ξη των παι­διών στα 
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γενι­κά σχο­λεί­α φαί­νε­ται ό­τι στο με­γα­λύ­τε­ρο πο­σο­στό τους εν­στερ­νί­ζο­νται την 
έ­ντα­ξη των α­τό­μων αυ­τών σε τμή­μα­τα έ­ντα­ξης μέ­σα σε γε­νι­κά σχο­λεί­α. Φαίνε­
ται ό­τι μ’ αυ­τήν την ε­πι­λο­γή προ­σπα­θούν να συμ­βι­βά­σουν την α­νά­γκη των α­τό­
μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες για ει­δι­κό εκ­παι­δευ­τι­κό πρό­γραμ­μα και 
ει­δι­κή βο­ή­θεια (γι’ αυ­τό άλ­λω­στε σε με­γά­λο πο­σο­στό υ­πο­στη­ρί­ζουν την ι­δέ­α 
του ει­δι­κού σχο­λεί­ου), με την κοι­νω­νι­κή α­να­γκαιό­τη­τα ε­πα­φής και συ­νεύ­ρε­σης 
των α­τό­μων αυ­τών με τα υ­πό­λοι­πα παι­διά, που  θα διευ­κο­λύ­νει την κοι­νω­νι­κή 
τους έ­ντα­ξη και εν­σω­μά­τω­ση.
Οι α­ντι­λή­ψεις των γο­νέ­ων για τον τρό­πο εκ­παί­δευ­σης των παι­διών τους βρέθη­

κε ό­τι ε­πη­ρε­ά­ζε­ται ση­μα­ντι­κά α­πό το ει­δι­κό πρό­βλη­μα που αυ­τά α­ντι­με­τωπί­
ζουν.  Οι γο­νείς των παι­διών με κι­νη­τι­κά προ­βλή­μα­τα και με αυ­τι­σμό βρέ­θηκε 
ό­τι έ­χουν τις αρ­νη­τι­κό­τε­ρες α­ντι­λή­ψεις α­πέ­να­ντι στα ει­δι­κά σχο­λεί­α σε σχέ­ση 
με τους άλ­λους γο­νείς πι­θα­νώς ε­πει­δή θε­ω­ρούν ό­τι τα ει­δι­κά προ­βλή­μα­τα των 
παι­διών τους δεν ε­πη­ρε­ά­ζουν τη συ­νεύ­ρε­ση και συ­νεκ­παί­δευ­σή τους με τ’ άλ­λα 
παι­διά.. Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα αυ­τά φαί­νε­ται ό­τι συμ­φω­νούν με πρόσφα­τες έ­ρευ­νες 
που έ­χουν δεί­ξει ό­τι οι α­ντι­λή­ψεις των γο­νέ­ων για τη βα­σική εκ­παί­δευ­ση των 
παι­διών τους δια­φο­ρο­ποιού­νται α­νά­λο­γα με τις ι­διαί­τερες α­νά­γκες των παι­διών 
τους. (Westling, 1996, Bailey και συ­νερ­γ, 1998).
Η συμ­με­το­χή των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες σε κοι­νω­νι­κές, 
πο­λι­τι­στι­κές και α­θλη­τι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες, ως πα­ρά­με­τρος της κοι­νω­νι­κής 
έ­ντα­ξης αυ­τών  των α­τό­μων α­ξιο­λο­γή­θη­κε θε­τι­κά α­πό τη με­γάλη πλειο­ψη­φί­α 
γο­νέ­ων και δα­σκά­λων.  Α­ξιο­ση­μεί­ω­το ό­μως εί­ναι το γε­γο­νός ότι οι α­ντι­λή­ψεις 
των γο­νέ­ων ή­ταν πιο ε­πι­φυ­λα­κτι­κές (σε μι­κρό­τε­ρο βαθ­μό θε­τι­κές), απ’ αυ­τές 
των δα­σκά­λων. Η δια­φο­ρά αυ­τή στα πο­σο­στά γο­νέ­ων και δασκά­λων θα μπο­
ρού­σε ν’ α­πο­δο­θεί στα με­γα­λύ­τε­ρα προ­βλή­μα­τα και τις κα­θη­μερι­νές δυ­σκο­λί­ες 
που α­ντι­με­τω­πί­ζουν οι οι­κο­γέ­νειες των α­τό­μων αυ­τών.  Οι οι­κο­γέ­νειες αυ­τές 
προ­έρ­χο­νται πολ­λές  φο­ρές α­πό χα­μη­λά κοι­νω­νι­κο–οικο­νο­μι­κά στρώ­μα­τα γε­
γο­νός που τους ε­μπο­δί­ζει να συμ­με­τά­σχουν στην κοι­νωνι­κή και πο­λι­τι­στι­κή ζω­ή. 
(Κο­γκί­δου & Πα­ντα­ζής, 1997).
Γο­νείς και δά­σκα­λοι των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές ανά­γκες βρέ­θη­

κε ό­τι α­πορ­ρί­πτουν σχε­δόν στο σύ­νο­λό τους την ι­δέ­α της ι­δρυμα­το­ποί­η­σης, τη 
δια­μο­νή δη­λα­δή των α­τό­μων αυ­τών σε νο­σο­κο­μεί­α ή ι­δρύ­μα­τα και θε­ω­ρούν ό­τι 
εί­ναι προ­τι­μό­τε­ρο να δια­μέ­νουν τα ά­το­μα αυ­τά στα στα σπίτια τους.  Βέ­βαια 
η τε­λευ­ταί­α ά­πο­ψη υ­πο­στη­ρί­ζε­ται ι­σχυ­ρό­τε­ρα α­πό τους γονείς των α­τό­μων με 
ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες απ’ ό­τι απ’ τους δα­σκά­λους τους.  Η ε­πι­φυ­λα­
κτι­κό­τη­τα αυ­τή των δα­σκά­λων θα μπο­ρού­σε ν’ α­πο­δοθεί σε δύ­ο πα­ρά­γο­ντες.  
Πρώ­τον στο γε­γο­νός ό­τι πολ­λές φο­ρές οι δά­σκα­λοι  γνωρί­ζουν το χα­μη­λού ε­πι­
πέ­δου κοι­νω­νι­κο – οι­κο­νο­μι­κό πε­ρι­βάλ­λον της οι­κογέ­νειας που ζουν τα παι­διά 
και α­πο­δί­δουν σ’ αυ­τό αλ­λά  και στα πε­ριο­ρι­σμέ­να ε­ρε­θί­σμα­τα που δέ­χε­ται το 
παι­δί, μέ­ρος του προ­βλή­μα­τος που α­ντι­με­τωπί­ζει.  Δεύ­τε­ρον, στο γε­γο­νός ό­τι 
κά­ποιες φο­ρές οι οι­κο­γέ­νειες των α­τό­μων αυ­τών εκ­με­ταλ­λεύ­ο­νται τα παι­διά 
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τους σε ση­μεί­ο να τα ω­θούν α­κό­μα και στην ε­παι­τεί­α, ε­πω­φε­λού­με­νες τα οι­κο­
νο­μι­κά κέρ­δη και ο­δη­γώ­ντας τα στην κοι­νωνι­κή πε­ρι­θω­ριο­ποί­η­ση.   (Ι­σό­γλου 
και συ­νερ­γ.  1985).
Αν και το σύ­νο­λο γο­νέ­ων και δα­σκά­λων πι­στεύ­ουν πως τα ά­τομα με ει­δι­κές 

εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες πρέ­πει να έ­χουν δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης στους δη­μό­
σιους χώ­ρους και υ­πη­ρε­σί­ες βρέ­θη­κε ό­τι μό­λις οι μι­σοί γο­νείς και το ¼ των δα­
σκά­λων θε­ω­ρούν ό­τι τα ά­το­μα αυτά έ­χουν σε ι­κα­νο­ποι­η­τι­κό βαθ­μό δυ­να­τό­τη­τα 
πρό­σβα­σης στους εκ­παι­δευ­τικούς χώ­ρους.  Οι α­ντι­λή­ψεις των γο­νέ­ων των α­τό­
μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τικές α­νά­γκες ως προς τη δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης των 
παι­διών τους στους εκ­παιδευ­τι­κούς χώ­ρους δια­πι­στώ­θη­κε ό­τι ε­πη­ρε­ά­ζο­νται συ­
στη­μα­τι­κά α­πό το ει­δικό πρό­βλη­μα που α­ντι­με­τω­πί­ζουν τα παι­διά τους. 
Το σύ­νο­λο σχε­δόν των γο­νέ­ων και των δα­σκά­λων των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­

παιδευ­τι­κές α­νά­γκες δια­πι­στώ­θη­κε ό­τι θε­ω­ρούν ό­τι η υ­λι­κή και η­θι­κή συ­μπα­
ράστα­ση του κρά­τους εί­ναι α­πα­ραί­τη­τες για την κοι­νω­νι­κή έ­ντα­ξη των α­τό­μων 
αυ­τών.  Σε αρ­κε­τά υ­ψη­λά πο­σο­στά οι  γο­νείς και σ’ α­κό­μα υ­ψη­λό­τε­ρα οι δά­
σκαλοι θε­ω­ρούν α­πα­ραί­τη­τη για την έ­ντα­ξη και τη συμ­βο­λή της εκ­κλη­σί­ας κα­
θώς και τη συμ­βο­λή μη κρα­τι­κών κοι­νω­νι­κών φο­ρέ­ων.  Τα υ­ψη­λό­τε­ρα πο­σο­στά 
των δα­σκά­λων θα μπο­ρού­σαν ί­σως ν’ α­πο­δο­θούν στο ό­τι αυ­τοί α­να­γνω­ρί­ζουν 
– είτε λό­γω υ­ψη­λό­τε­ρου μορ­φω­τι­κού ε­πι­πέ­δου, εί­τε ε­ξαι­τί­ας ρε­α­λι­στι­κό­τε­ρης 
και α­ντι­κει­με­νι­κό­τε­ρης α­ντι­με­τώ­πι­σης των πραγ­μά­των – ό­τι για την έ­νταξη των 
α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες δεν αρ­κεί μό­νο η βού­λη­ση και δρα­
στη­ριο­ποί­η­ση της πο­λι­τεί­ας αλ­λά εί­ναι α­πα­ραί­τη­τη η ε­νερ­γο­ποί­ηση και η συ­
στρά­τευ­ση ό­λων των κοι­νω­νι­κών φο­ρέ­ων και της εκ­κλη­σί­ας.  Τα έ­τη υπη­ρε­σί­ας 
των δα­σκά­λων στο χώ­ρο τη ει­δι­κής α­γω­γής βρέ­θη­κε ό­τι έ­χουν ση­μαντι­κή σχέ­ση 
με τις α­ντι­λή­ψεις τους σχε­τι­κά με τη συμ­βο­λή της εκ­κλη­σί­ας και των κοι­νω­νι­κών 
φο­ρέ­ων στην έ­ντα­ξη των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες .  Οι δά­σκα­
λοι  με λί­γα (1 – 5) ή πολ­λά (πά­νω α­πό 11) χρό­νια υ­πη­ρε­σί­ας στην ει­δι­κή α­γω­γή 
θε­ω­ρούν σε με­γα­λύ­τε­ρο βαθ­μό ση­μα­ντι­κή τη συμ­βο­λή της εκ­κλησί­ας και των 
κοι­νω­νι­κών φο­ρέ­ων στην έ­ντα­ξη των α­τό­μων αυ­τών , γε­γο­νός που πι­θα­νώς υ­πο­
δη­λώ­νει τη θέ­ση τους για α­δυ­να­μί­α του κρά­τους να ση­κώ­σει ό­λο το βά­ρος της 
έ­ντα­ξης των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες χω­ρίς την ου­σια­στι­κή 
συμ­βο­λή και συμ­με­το­χή ό­λων των υ­πο­λοί­πων κοι­νω­νι­κών φο­ρέων.  Έ­να με­γά­λο 
μέ­ρος  των γο­νέ­ων των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νάγκες α­πό την άλ­λη 
πλευ­ρά φαί­νε­ται ό­τι προσ­δο­κά τα πά­ντα α­πό τις ε­νέρ­γειες του κρά­τους και δεν 
α­να­γνω­ρί­ζει ή δεν έ­χει πει­σθεί για αυ­τά που μπο­ρεί να προ­σφέ­ρουν η εκ­κλη­σί­α 
και μη κρα­τι­κοί κοι­νω­νι­κοί φο­ρείς (σω­μα­τεί­α, μη κυβερ­νη­τι­κές ορ­γα­νώ­σεις) 
στην έ­ντα­ξη των α­τό­μων αυ­τών.
Α­πό τα α­πο­τε­λέ­σμα­τά μας συ­νο­λι­κά δια­φαί­νε­ται ό­τι γο­νείς και δά­σκα­λοι δε 

δια­φέ­ρουν σε πο­λύ με­γά­λο βαθ­μό ως προς τις στά­σεις τους απέ­να­ντι στην κοι­
νω­νι­κή έ­ντα­ξη των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες.  Οι ό­ποιες δια­φο­
ρο­ποι­ή­σεις πα­ρα­τη­ρή­θη­καν και α­φο­ρού­σαν την ι­σό­τη­τα ευ­και­ριών στην εκ­παί­
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δευ­ση, τη δυ­να­τό­τη­τα πρό­σβα­σης των α­τό­μων αυ­τών στα ΑΕΙ, τον κα­ταλ­λη­λό­τε­
ρο για τα­ά­το­μα αυ­τά   τύ­πο σχο­λεί­ου και τη συμ­με­το­χή  τους στα κοι­νά, φαί­νε­ται 
να εί­ναι ε­πη­ρε­α­σμέ­νες α­πό την ι­διαί­τε­ρη συ­ναι­σθημα­τι­κή φόρ­τι­ση των γο­νέ­ων 
και τις υ­ψη­λές προσ­δο­κί­ες που πά­ντα έ­χουν για τα παι­διά τους σε σχέ­ση με τον 
πιο α­ντι­κει­με­νι­κό και ρε­α­λι­στι­κό τρό­πο α­ντι­με­τώ­πι­σης των α­τό­μων αυ­τών α­πό 
τους δα­σκά­λους. Η ε­σω­στρέ­φεια της οι­κο­γένειας, η διά­θε­ση να μεί­νει μέ­σα στα 
«ό­ρια» της αλ­λά και η πε­ρι­θω­ριο­ποί­η­ση που συ­χνά βιώ­νει ε­ξαι­τί­ας του ει­δι­κού 
προ­βλή­μα­τος, της οι­κο­νο­μι­κής φτώχειας ή του χα­μη­λού μορ­φω­τι­κού ε­πι­πέ­δου 
εί­ναι πι­θα­νώς κά­ποιοι α­κό­μα πα­ράγο­ντες που δια­φο­ρο­ποιούν τις α­ντι­λή­ψεις 
των γο­νέ­ων απ’ αυ­τές των δα­σκάλων. 
Α­πό τα χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά των γο­νέ­ων και των δα­σκά­λων που ε­ξε­τά­στη­καν, ως 

πιθα­νοί πα­ρά­γο­ντες που ε­πη­ρε­ά­ζουν τις α­ντι­λή­ψεις τους δια­πι­στώ­θη­κε ό­τι ο 
ση­μα­ντι­κό­τε­ρος και αυ­τός που σ’ ο­ρι­σμέ­νες πε­ρι­πτώ­σεις δια­φο­ρο­ποί­η­σε ση­μα­
ντι­κά τις α­ντι­λή­ψεις των γο­νέ­ων και των δα­σκά­λων εί­ναι το εί­δος του προ­βλή­
μα­τος που α­ντι­με­τω­πί­ζει το παι­δί τους, έ­νας πα­ρά­γο­ντας που ό­πως φάνη­κε θα 
πρέ­πει να λαμ­βά­νε­ται πά­ντα υ­πό­ψη σ’ α­νά­λο­γες με­λέ­τες. 

Προτάσεις για συμβουλευτική παρέμβαση

Αν και σε γε­νι­κές γραμ­μές οι α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων των α­τό­μων με 
ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές  α­νά­γκες σχε­τι­κά με την κοι­νω­νι­κή τους έ­ντα­ξη δε φαί­νε­
ται να πα­ρου­σιά­ζουν πο­λύ με­γά­λες δια­φο­ρές, κά­ποιες α­ξιο­ση­μεί­ω­τες δια­φο­ρές 
που α­να­δεί­χτηκαν α­πό την πα­ρού­σα έ­ρευ­να, πα­ρέ­χουν ση­μα­ντι­κά ε­ρε­θί­σμα­τα 
για την α­ξιο­ποίη­σή τους α­πό την πλευ­ρά της συμ­βου­λευ­τι­κής.  Η α­ξιο­ποί­η­σή 
τους έ­χει ως σκοπό την υ­πο­βο­ή­θη­ση και την κα­θο­δή­γη­ση γο­νέ­ων και δα­σκά­λων 
στη ρε­α­λι­στι­κότε­ρη και πιο υ­πεύ­θυ­νη α­ντι­με­τώ­πι­ση της πραγ­μα­τι­κό­τη­τας, στην 
α­πο­δο­χή των γε­γο­νό­των, στο ξε­πέ­ρα­σμα των δυ­σκο­λιών, της πε­ρι­θω­ριο­ποί­η­
σης, της μο­ναξιάς και της α­πο­μό­νω­σης, ώ­στε να μπο­ρέ­σουν να συ­νει­σφέ­ρουν τα 
μέ­γι­στα, στην έ­ντα­ξη και τη σω­στή α­νά­πτυ­ξη της προ­σω­πι­κό­τη­τας των α­τό­μων 
αυ­τών.
Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να α­ξιο­ση­μεί­ω­τες δια­φο­ρές βρέ­θη­καν α­νά­μεσα στις α­ντι­λή­
ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων ό­σον α­φο­ρά την ι­σό­τη­τα ευ­και­ριών εκ­παί­δευ­σης 
των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες και τη δυ­να­τότη­τα ει­σα­γω­γής 
τους στα Α­ΕΙ. Οι δια­φο­ρές αυ­τές α­νά­με­σα σε  γο­νείς και δα­σκάλους πι­θα­νό­τα­
τα στη­ρί­ζο­νται στη θέ­λη­ση των πρώ­των να  πι­στεύ­ουν ό­τι τα παι­διά τους εί­ναι 
ί­δια μ’ ό­λα τ’ άλ­λα, στην άρ­νη­σή τους να συ­νει­δη­το­ποι­ήσουν το ει­δι­κό πρό­βλη­μα 
του παι­διού τους και τους  πε­ριο­ρι­σμούς που αυ­τό  θέ­τει ή στην έλ­λει­ψη πλη­
ρο­φό­ρη­σης για το τι πρέ­πει και τι μπο­ρούν να πε­ριμέ­νουν απ’ το παι­δί τους, 
σε α­ντί­θε­ση με την πιο ρε­α­λι­στι­κή α­ντι­με­τώ­πιση των προ­βλη­μά­των α­πό τους 
εκ­παι­δευ­τι­κούς που πι­θα­νώς γνω­ρί­ζουν κα­λύ­τερα τις δυ­να­τό­τη­τες αλ­λά και τις 
α­δυ­να­μί­ες του εκ­παι­δευ­τι­κού συ­στή­μα­τος και τα ερ­γα­λεί­α που έ­χουν στα χέ­ρια 
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τους για να προ­ω­θή­σουν την εκ­παί­δευση των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές 
α­νά­γκες.
Δια­φο­ρές υ­πήρ­ξαν ε­πί­σης στις α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκάλων για τον κα­
ταλ­λη­λό­τε­ρο τρό­πο εκ­παί­δευ­σης των παι­διών τους.  Με τους γονείς να δια­φω­
νούν σε με­γα­λύ­τε­ρο βαθ­μό με την έ­ντα­ξη των παι­διών τους σε γε­νι­κά σχο­λεί­α 
(γε­γο­νός που δεί­χνει ό­τι δεν εί­ναι ι­διαί­τε­ρα συμ­φι­λιω­μέ­νοι με τις σύγ­χρο­νες 
α­ντι­λή­ψεις της συ­νεκ­παί­δευ­σης και της κοι­νω­νι­κής έ­ντα­ξης), να μην έ­χουν ι­σχυ­
ρή πί­στη στις δυ­να­τό­τη­τες των παι­διών τους και να φο­βού­νται την έ­ντα­ξη των 
παι­διών τους στο ευ­ρύ­τε­ρο κοι­νω­νι­κό σύ­νο­λο.  Η φοβί­α αυ­τή γί­νε­ται φα­νε­ρή 
και α­πό τη με­γα­λύ­τε­ρη ε­πι­φυ­λα­κτι­κό­τη­τα των γο­νέων έ­να­ντι των δα­σκά­λων σε 
ε­ρω­τή­μα­τα σχε­τι­κά με τη συμ­με­το­χή των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­
γκες στην κοι­νω­νι­κή, πο­λι­τι­στι­κή και α­θλη­τική ζω­ή του τό­που.
Οι α­ξιο­πρό­σε­κτες δια­φο­ρές που δια­πι­στώ­θη­καν τό­σο στην ο­μά­δα των γο­νέ­
ων ό­σο και στην ο­μά­δα των δα­σκά­λων των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές 
α­νάγκες, αλ­λά και με­τα­ξύ των δύ­ο αυ­τών ο­μά­δων, φα­νε­ρώ­νουν τους δια­φο­
ρε­τι­κούς τρό­πους που α­ντι­με­τω­πί­ζουν τα υ­πο­κεί­με­να των πα­ρα­πά­νω ο­μά­δων, 
τα θέ­μα­τα της κοι­νω­νι­κής έ­ντα­ξης και της ε­παγ­γελ­μα­τι­κής α­πο­κα­τά­στα­σης 
των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες. Τη δια­φο­ρε­τι­κή α­ντί­λη­ψη της 
πραγ­ματι­κό­τη­τας, τα δια­φο­ρε­τι­κά συ­ναι­σθή­μα­τα, τις δια­φο­ρε­τι­κές δια­θέ­σεις, 
τις δια­φο­ρε­τι­κές προσ­δο­κί­ες.  Ό­λα αυ­τά θε­ω­ρού­με ό­τι κα­θι­στούν α­να­γκαί­α 
την προ­σπά­θεια συμ­βου­λευ­τι­κής, κα­θο­δή­γη­σης και υ­πο­στή­ρι­ξης τό­σο της οι­κο­
γένειας ό­σο και  των δα­σκά­λων των α­τό­μων με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες. 
Με βά­ση τις α­ντι­λή­ψεις γο­νέ­ων και δα­σκά­λων α­τό­μων με ει­δικές εκ­παι­δευ­
τι­κές α­νά­γκες που κα­τα­γρά­φη­καν στην έ­ρευ­νά μας σχε­τι­κά με την κοι­νω­νι­κή 
τους έ­ντα­ξη θε­ω­ρού­με ό­τι οι προ­σπά­θειες συμ­βου­λευ­τι­κής παρέμ­βα­σης σε γο­
νείς και δα­σκά­λους για τα πα­ρα­πά­νω θέ­μα­τα θα πρέ­πει να κινη­θούν στους πα­
ρα­κά­τω ά­ξο­νες:
• Στη σω­στό­τε­ρη πλη­ρο­φό­ρη­ση και ενη­μέ­ρω­ση γύ­ρω α­πό τα προ­βλή­μα­τα των 

ει­δι­κών παι­διών και στη βο­ή­θεια που πρέ­πει να πα­ρα­σχε­θεί για να μπο­ρέ­
σουν να  δουν και να ε­κτι­μή­σουν τις δυ­νατό­τη­τές τους.

• Στη ρε­α­λι­στι­κό­τε­ρη α­ντι­με­τώ­πιση και α­πο­δο­χή της υ­πάρ­χου­σας κα­τά­στα­σης 
και στη στή­ρι­ξη που χρειά­ζε­ται για να την α­πο­δε­χθούν.

• Στην ε­νη­μέ­ρω­ση για τις σύγ­χρο­νες τά­σεις και ι­δέ­ες της ει­δι­κής α­γω­γής (ό­πως 
η συ­νεκ­παί­δευ­ση) και στην καλ­λιέρ­γεια θε­τι­κό­τε­ρων στά­σε­ων για την εκ­
παι­δευ­τι­κή έ­ντα­ξη των α­τό­μων με ειδι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές α­νά­γκες .

• Στην ε­νί­σχυ­ση και υ­πο­στή­ρι­ξη των ευ­και­ριών κοι­νω­νι­κής συμ­με­το­χής με δρα­
στη­ριό­τη­τες που θα δώ­σουν την ευκαι­ρί­α στα ά­το­μα με ει­δι­κές εκ­παι­δευ­
τι­κές α­νά­γκες και στις οι­κο­γέ­νειές τους για κοι­νω­νι­κή α­να­γνώ­ρι­ση και θα 
πε­ριο­ρί­σουν την πε­ρι­θω­ριο­ποί­η­σή τους και τον κοι­νω­νι­κό α­πο­κλει­σμό.
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Περίληψη

Η ει­σα­γω­γή της συ­γκε­κρι­μέ­νης ερ­γα­σί­ας α­να­φέ­ρε­ται στα εικο­νι­κά και τα πραγ­μα­τι­κά πει­
ρά­μα­τα Φυ­σι­κής, ε­ξε­τά­ζει τις από­ψεις των υ­πο­στη­ρι­κτών για τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα και 
τις θέ­σεις των υπο­στη­ρι­κτών για τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα. Τα δε­δο­μέ­να προ­έρ­χο­νται α­πό μια 
βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση ε­ρευ­νών που έ­χουν υ­λο­ποι­η­θεί σχε­τι­κά με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­
τη­τα των ει­κο­νι­κών και πραγ­μα­τι­κών πει­ρα­μάτων στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής για την αλ­λα­γή 
των ε­ναλ­λα­κτι­κών ι­δε­ών των μα­θη­τών ή φοι­τη­τών προς τις α­ντί­στοι­χες ε­πι­στη­μο­νι­κές. Τέ­λος, 
α­να­φέ­ρε­ται στην τα­ξι­νό­μη­ση των ε­ρευ­νών σε τέσ­σε­ρις κα­τη­γο­ρί­ες και στην α­να­λυ­τι­κή πα­ρου­
σί­α­ση των πε­ρι­γρα­φι­κών χα­ρα­κτη­ρι­στι­κών και της με­θο­δο­λο­γί­ας κά­θε έ­ρευ­νας. 

Λέξεις κλειδιά: Ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα Φυ­σι­κής, Πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα Φυ­σι­κής, Αλ­λα­γή ε­ναλ­
λα­κτι­κών ι­δε­ών, Βι­βλιο­γρα­φική α­να­σκό­πη­ση.

Virtual or real experiment in teaching Physics for change of alternative ideas 
of students: A Literature Review

Abstract

In the introduction of this paper we explore the virtual and real experiments of Physics and the 
views of the supporters of the real experiments and the supporters of the virtual experiments. 
In addition, we make a literature review for researches that have been made with regard to the 
effectiveness of the virtual and real experiments in Physics for the change of alternative ideas 
of students to the corresponding scientific. Finally, we refer to the classification of researches 
in four categories and we present the descriptive characteristics and the methodology of each 
research.

Key words: Virtual experiments of Physics, Real experiments of Physics, Change of alternative 
ideas, Literature Review
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Εισαγωγή

Μέ­σα από την α­να­σκό­πη­ση της ελ­λη­νι­κής και διε­θνούς βι­βλιο­γρα­φί­ας κα­τα­
γρά­φονται δύ­ο α­ξιο­ση­μεί­ω­τα εί­δη πει­ρα­μά­των που εμ­φα­νί­ζο­νται σε αρ­κε­τές 
ε­ρευνη­τι­κές με­λέ­τες και ε­φαρ­μό­ζο­νται, ό­πως εί­ναι ευ­νό­η­το, στις σχο­λι­κές τά­
ξεις κα­τά τη διάρ­κεια της δι­δα­σκα­λί­ας των Φυ­σι­κών Ε­πι­στη­μών. Πιο συ­γκε­κρι­
μένα, πρό­κει­ται για: 
α) τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­ματα (πει­ρά­μα­τα με πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να) και
β) τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα (με προ­σο­μοιώ­σεις).

Πιο α­ναλυ­τι­κά, τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα (πει­ρά­μα­τα με πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­
με­να) σχε­τί­ζο­νται με ε­κεί­νη τη μα­θη­σια­κή ε­μπει­ρί­α που ε­πι­τρέ­πει στους μα­θη­
τές και στους φοι­τη­τές να αλ­λη­λε­πι­δρούν με πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να με σκο­πό 
την πα­ρα­τή­ρη­ση και κα­τα­νό­η­ση εν­νοιών και φαι­νο­μέ­νων της φυ­σι­κής (Baxter 
1995, Ζα­χα­ρί­ας και Ευα­γό­ρου 2004, Hofstein and Lunetta 2004, Klahr et al. 
2007, Ο­λυ­μπί­ου κ.ά. 2007, Zacharia 2007). 
Τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα (προ­σο­μοιώ­σεις) α­να­φέ­ρο­νται σε ε­κείνη τη μα­θη­σια­
κή ε­μπει­ρί­α που ε­πι­τρέ­πει στους μα­θη­τές και φοι­τη­τές να αλ­λη­λε­πι­δρούν με 
ει­κο­νι­κά α­ντι­κεί­με­να με σκο­πό την πα­ρα­τή­ρη­ση και κα­τα­νό­ηση εν­νοιών και 
φαι­νο­μέ­νων της Φυ­σι­κής (Baxter 1995, Ζα­χα­ρί­ας και Ευα­γό­ρου 2004, Klahr 
et al. 2007, Ο­λυ­μπί­ου κ.ά. 2007, Zacharia 2007). Έ­να πα­ρά­δειγ­μα ει­κο­νι­κού 
πει­ρά­μα­τος εί­ναι η προ­σο­μοί­ω­ση του φαι­νο­μέ­νου της ε­λεύ­θε­ρης πτώ­σης που 
μπο­ρεί να δη­μιουρ­γη­θεί με το εκ­παι­δευ­τι­κό λο­γι­σμι­κό Interactive Physics (Μι­
κρό­που­λος 2006).
Ε­πι­πρό­σθε­τα, ως προ­σο­μοί­ω­ση ο­ρί­ζε­ται η α­να­πα­ρά­στα­ση κα­τά­στα­σης ή 
α­ντικει­μέ­νου μέ­σω λο­γι­σμι­κού, το ο­ποί­ο πα­ρέ­χει δυ­να­τό­τη­τες χει­ρι­σμού συν­
θηκών και πα­ρα­μέ­τρων για με­λέ­τη (Μι­κρό­που­λος 2002). Με άλ­λα λό­για, οι 
προ­σο­μοιώ­σεις βα­σί­ζο­νται σε μο­ντέ­λα α­να­πα­ρά­στα­σης διαφό­ρων φυ­σι­κών 
κα­τα­στά­σε­ων, τις ο­ποί­ες ε­ξε­ρευ­νά ο μα­θη­τής. Τα μο­ντέ­λα δημιουρ­γού­νται με 
βά­ση την α­ντί­στοι­χη ε­πι­στη­μο­νι­κή θε­ω­ρί­α και πα­ρου­σιά­ζουν έ­να πεί­ρα­μα, έ­να 
φαι­νό­με­νο ή μια φυ­σι­κή δια­δι­κα­σί­α (Τζι­μο­γιάν­νης 1999). 
Πρέπει να ε­πι­ση­μαν­θεί ό­τι μέ­σα α­πό μια α­δρο­με­ρή βι­βλιο­γρα­φι­κή α­νασκό­
πη­ση προ­κύ­πτει α­βί­α­στα η σπου­δαιό­τη­τα και η α­ξί­α των δυο ει­δών πει­ρα­μά­των. 
Για πα­ρά­δειγ­μα, τα πραγμα­τι­κά πει­ρά­μα­τα α­πο­τε­λούν ε­δώ και αρ­κε­τά χρό­νια 
μια ε­δραιω­μέ­νη πρα­κτι­κή που ε­νερ­γο­ποιεί τους μα­θη­τές και τους ε­πιτρέ­πει ό­χι 
μό­νο να α­πο­κτή­σουν χει­ρι­στι­κές δε­ξιό­τη­τες - π.χ. «στή­σι­μο» και ε­κτέ­λε­ση πει­
ρά­μα­τος, χει­ρι­σμός ορ­γά­νων και συ­σκευών - (Μιχα­η­λί­δης 2007), αλ­λά και να 
ε­ξοι­κειω­θούν με την επι­στη­μο­νι­κή με­θο­δο­λο­γί­α και τον τρό­πο σκέ­ψης. Με άλ­
λα λόγια, ό­πως χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά α­να­φέ­ρουν οι Α­πο­στο­λά­κης κ.ά (2006:39) με 
«τα πραγ­μα­τικά πει­ρά­μα­τα ε­ξυ­πη­ρε­τεί­ται ο στό­χος της α­να­γω­γής της μά­θη­σης 
σε αυ­τό­νο­μη βιω­μα­τι­κή ε­μπει­ρί­α, με σκο­πό τη σύν­δε­ση του γνω­στι­κού υ­λι­κού με 
την κα­θημε­ρι­νό­τη­τα και την προ­σέγ­γι­ση της ε­πι­στη­μο­νι­κής με­θο­δο­λο­γί­ας».
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Α­πό την άλ­λη πλευ­ρά, τα τε­λευ­ταί­α χρό­νια τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα – προ­σο­
μοιώ­σεις -  βρί­σκο­νται στο ε­πί­κε­ντρο του εκ­παι­δευ­τι­κού εν­δια­φέρο­ντος ως μέ­σο 
δι­δα­σκα­λί­ας και έ­ρευ­νας (Τζι­μο­γιάν­νης και Μι­κρό­που­λος 2000) και α­να­πτύσ­
σο­νται δυ­να­μι­κά τό­σο ως εκ­παι­δευ­τι­κό ό­σο και ως ε­ρευ­νη­τι­κό εργα­λεί­ο για τη 
διε­ρεύ­νη­ση των α­ντι­λή­ψε­ων των μα­θη­τών Πρω­το­βάθ­μιας, Δευ­τερο­βάθ­μιας και 
Τρι­το­βάθ­μιας Εκ­παί­δευ­σης (Τζι­μο­γιάν­νης και Μι­κρό­που­λος 1998, Τζι­μο­γιάν­
νης κ.ά. 1998).  Τέ­λος, τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα δια­μορ­φώ­νουν νέ­ες ο­πτι­κές για 
τη δι­δα­σκα­λί­α των Φυσι­κών Ε­πι­στη­μών και της Τε­χνο­λο­γί­ας σε θέ­μα­τα που 
θε­ω­ρού­νται δύ­σκο­λα ή εί­ναι ε­κτός ά­με­σης ε­μπει­ρί­ας (Μι­χα­η­λί­δης 2007, Μι­κρό­
που­λος 2006), κα­θώς ε­πί­σης μπο­ρούν να προ­σεγ­γί­σουν με ι­διαί­τε­ρη ε­πι­τυ­χί­α 
σύν­θε­τες έν­νοιες σε μα­θή­μα­τα των Φυ­σι­κών Ε­πι­στη­μών, ό­πως εί­ναι η τα­χύ­τη­τα, 
η ε­πι­τά­χυνση, η κί­νη­ση σε τρο­χιά κτλ.(Πα­να­γιω­τα­κό­που­λος κ.ά. 2004).
Ω­στό­σο, πα­ρά το γε­γο­νός ό­τι και τα δυο εί­δη πει­ρα­μά­των εί­ναι ση­μα­ντι­κά στη 
δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής για την αλ­λα­γή των ε­ναλ­λα­κτι­κών ι­δε­ών των μα­θη­τών 
ή φοι­τη­τών προς τις α­ντί­στοι­χες ε­πι­στη­μο­νι­κές, προ­κύ­πτει α­πό τη διε­θνή βι­
βλιο­γρα­φί­α (Corter et al. 2004, Ma and Nickerson 2006) ό­τι υ­πάρ­χει μια χρό­νια 
δια­μά­χη με­τα­ξύ αυ­τών που υ­πο­στηρί­ζουν τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα και αυ­τών που 
υ­πο­στη­ρί­ζουν τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα.
Α­να­φο­ρι­κά με την κα­τη­γο­ρί­α των ει­κο­νι­κών πει­ρα­μά­των οι υ­πο­στη­ρι­κτές επι­
κε­ντρώ­νουν τις πα­ρα­δο­χές τους στα ε­ξής:

ε­πι­ση­μαί­νουν ό­τι στην ε­κτε­νή ε­πι­σκό­πη­ση της βι­βλιο­γρα­φί­ας για τη χρή­	
ση των υ­πο­λο­γι­στών και κατ’ ε­πέκτα­ση των ει­κο­νι­κών πει­ρα­μά­των α­πό 
τα παι­διά, δεν υ­πάρ­χει ού­τε θε­ω­ρη­τι­κή ού­τε ε­μπει­ρι­κή αι­τιο­λό­γη­ση για 
έ­ναν τέ­τοιο α­πο­κλει­σμό (Clements και Sarama 2003).
ι­σχυ­ρί­ζο­νται ό­τι τα φυ­σι­κά ερ­γα­στή­ρια χρη­σι­μο­ποιούν ά­σκο­πα πο­λύ­τι­μο 	
χώ­ρο και κα­τα­να­λώ­νουν το χρόνο του φοι­τη­τή στην πλή­ρως κα­θο­δη­γού­
με­νη ορ­γά­νω­ση του πει­ρά­μα­τος και τέλος θε­ω­ρούν ό­τι αυ­τός συμ­με­τέ­
χει σε ε­πί­πο­νες δια­δι­κα­σί­ες (Corter et al. 2004). Α­ντί­θε­τα, ε­πι­ση­μαί­νουν 
ό­τι τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα πα­ρέ­χουν δυ­να­τό­τη­τες με­λέ­της φαι­νο­μένων 
που εί­ναι χρο­νο­βό­ρα (π.χ. κι­νή­σεις πλα­νη­τών) και άλ­λων που ε­ξε­λίσ­σο­
νται τα­χύ­τα­τα, ό­πως οι α­το­μι­κές ή πυ­ρη­νι­κές με­τα­πτώ­σεις (Τζι­μο­γιάν­νης 
2004: 245).
προ­βάλ­λουν τον ι­σχυ­ρι­σμό ό­τι πα­ρέ­χουν δυνα­τό­τη­τες με­λέ­της φυ­σι­κών 	
φαι­νο­μέ­νων που έ­χουν με­γά­λο κό­στος ή α­να­πα­ράγο­νται δύ­σκο­λα στο 
ερ­γα­στή­ριο (π.χ. κα­τα­στά­σεις χω­ρίς τρι­βές), κα­θώς ε­πί­σης και α­ντι­κα­
τά­στα­σης ε­πι­κίν­δυ­νων πει­ρα­μά­των, ό­πως εί­ναι η διά­σπα­ση ρα­διενερ­γών 
πυ­ρή­νων (Τζι­μο­γιάν­νης 2004: 245).
α­να­φέ­ρουν ό­τι πα­ρό­λο που οι ερ­γα­στη­ρια­κές δρα­στη­ριό­τη­τες εί­ναι σχε­	
δια­σμέ­νες έ­τσι ώ­στε να ε­μπλέ­κουν τους φοι­τη­τές α­πευ­θεί­ας με α­ντι­κεί­
με­να και φαι­νό­με­να, οι προ­σο­μοιώ­σεις μπο­ρούν να σχε­δια­στούν για να 
προ­σφέ­ρουν ση­μα­ντι­κές α­πει­κο­νί­σεις ε­μπει­ριών έ­ρευ­νας, γε­γο­νός που 
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συ­χνά δεν ε­πι­τυγ­χά­νε­ται σε αρ­κε­τά ε­πι­στη­μο­νι­κά θέ­μα­τα με τα πραγ­μα­
τι­κά α­ντι­κεί­με­να. (Hofstein and Lunetta 2004:42). 
ε­πά­γο­νται ό­τι στα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα προ­σφέ­ρο­νται δυ­να­τό­τη­τες αλ­λη­	
λε­πί­δρα­σης των μα­θη­τών με το φυ­σι­κό μο­ντέ­λο με­τα­βάλ­λο­ντας ε­λεύ­θε­ρα 
συν­θή­κες και πα­ρα­μέ­τρους και παρα­τη­ρώ­ντας τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της πα­
ρέμ­βα­σής τους στην ο­θό­νη. Κα­τά συ­νέ­πεια, πα­ρέ­χε­ται η ευ­και­ρί­α στους 
μα­θη­τές να κά­νουν προ­βλέ­ψεις, να ο­δη­γη­θούν σε συ­μπε­ρά­σμα­τα, να 
καλ­λιερ­γή­σουν τη φυ­σι­κή διαί­σθη­ση και την κρι­τι­κή τους σκέ­ψη (Τζι­μο­
γιάν­νης 2004: 245).
θε­ω­ρούν, πα­ρά το γε­γο­νός ό­τι τα ευ­ρή­μα­τα ε­ρευ­νών για α­πο­τε­λε­σμα­τι­	
κούς τρό­πους χρή­σης προ­σο­μοιώ­σε­ων δεν εί­ναι α­κό­μη ι­διαί­τε­ρα πει­στι­
κά, ό­τι η ε­να­σχό­λη­ση των φοι­τη­τών σε κατάλ­λη­λες συν­θή­κες προ­σο­μοί­ω­
σης, α­παι­τεί πο­λύ λι­γό­τε­ρο χρό­νο α­πό την ε­νασχό­λη­σή τους σε α­ντί­στοι­χο 
ερ­γα­στή­ριο με πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να (Hofstein and Lunetta 2004:42).
α­να­φέ­ρουν ό­τι ο Υ­πο­λο­γι­στής μπο­ρεί να εν­σω­μα­τώ­σει και να ε­πι­δεί­ξει 	
τα στοι­χεί­α α­πό τον πραγ­μα­τι­κό κό­σμο γρή­γο­ρα και με α­κρί­βεια. Αυ­
τό ε­πι­βο­η­θά τους φοι­τη­τές με την ε­κτέ­λεση των ει­κο­νι­κών πει­ρα­μά­των 
να κά­νουν τη δια­σύν­δε­ση με­τα­ξύ των συ­γκε­κριμέ­νων στοι­χεί­ων στον 
πραγ­μα­τι­κό κό­σμο και των α­φη­ρη­μέ­νων α­να­πα­ρα­στά­σε­ων της φυ­σι­κής 
(Redish 1993β). 
προ­σφέ­ρε­ται στους φοι­τη­τές η δυ­να­τό­τη­τα με­τα­σχη­μα­τι­σμού α­φη­ρη­	
μέ­νων εν­νοιών σε α­ντι­λη­πτι­κές α­να­πα­ρα­στά­σεις (Μικρό­που­λος 2003), 
ό­πως ει­κό­νες, προ­σο­μοιώ­σεις κί­νη­σης, δια­νυ­σμα­τι­κές και διαγραμ­μα­
τι­κές α­πει­κο­νί­σεις, α­ριθ­μη­τι­κές με­τρή­σεις, οι ο­ποί­ες έ­χουν ση­μα­ντι­κή 
παι­δα­γω­γι­κή α­ξί­α για την κα­τα­νό­η­ση ή με­λέ­τη φυ­σι­κών φαι­νο­μέ­νων και 
δια­δι­κα­σιών (Τζι­μο­γιάν­νης 2004: 245).

Ως προ­έ­κτα­ση των α­πό­ψε­ων των υ­ποστη­ρι­κτών για τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα ο 
Steinberg (2000) στην ε­ρώ­τη­ση που θέ­τει σε μια εργα­σί­α του με τί­τλο: «Να χρη­
σι­μο­ποι­ή­σει κα­νείς τις προ­σομοιώ­σεις ή να μην τις χρη­σι­μο­ποι­ή­σει;», α­πα­ντά 
κα­τα­φα­τι­κά. Ει­δι­κό­τε­ρα, α­να­φέ­ρει ό­τι οι προ­σο­μοιώ­σεις μπο­ρούν να χρη­σι­μο­
ποι­η­θούν για την δι­δα­σκα­λί­α της φυ­σι­κής υ­πό τον ό­ρο ό­τι σχε­διά­ζο­νται κα­τάλ­
λη­λα και ε­φαρ­μό­ζο­νται στα κα­τάλ­λη­λα πλαί­σια.
Α­κό­μη, ο Redish (1993α) διε­ρω­τά­ται στην ερ­γασί­α του: «Εί­ναι ο Υ­πο­λο­γι­στής 
κα­τάλ­λη­λος για τη δι­δα­σκα­λί­α Φυ­σι­κής;» και α­πα­ντώ­ντας κα­τα­φα­τι­κά στην 
ε­ρώ­τη­ση, ε­πι­ση­μαί­νει ό­τι «ο υ­πολο­γι­στής μπο­ρεί να βο­η­θή­σει τους σπου­δα­στές 
να μά­θουν τη φυ­σι­κή, αλ­λά όχι σε ό­λες τις πε­ρι­πτώ­σεις και ό­χι γε­νι­κά».
Σε α­ντί­θε­ση με τα πα­ρα­πά­νω, οι α­πό­ψεις των υ­πο­στη­ρι­κτών των πραγ­μα­τι­κών 
πει­ρα­μά­των εί­ναι δυ­να­τόν να κω­δι­κο­ποι­η­θούν ως ε­ξής:

ι­σχυ­ρί­ζο­νται ό­τι οι φοι­τη­τές πρέ­πει να ε­κτε­θούν στη φυ­σική ε­μπει­ρί­α - 	
και στις α­βε­βαιό­τη­τες (α­προσ­διο­ρι­στί­ες) – του υ­λι­κού κό­σμου (Corter et 
al. 2004).
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θε­ω­ρούν ό­τι τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα εί­ναι κε­ντρι­κό πο­λι­τι­στι­κό και 	
ε­πι­στη­μο­λο­γι­κό ερ­γα­λεί­ο της μά­θη­σης και μά­λιστα υ­πο­γραμ­μί­ζουν το γε­
γο­νός ό­τι η γέ­νε­ση της ε­πι­στη­μο­νι­κής γνώ­σης προ­ωθεί­ται πρώ­τι­στα μέ­σω 
του πει­ρα­μα­τι­σμού (Reiner and Gilbert 2004).
ε­πι­ση­μαί­νουν ό­τι εί­ναι ε­πι­βλα­βής η χρή­ση υ­πο­λο­γι­στών ό­χι μόνο για την 	
πραγ­μα­το­ποί­η­ση συ­γκε­κρι­μέ­νων εκ­παι­δευ­τι­κών στό­χων, αλ­λά και για τη 
διεύ­ρυν­ση των εκ­παι­δευ­τι­κών στό­χων που ε­στιά­ζο­νται τό­σο στην ε­γκεφα­
λι­κή ό­σο και στην κοι­νω­νι­κή α­νά­πτυ­ξη (Triona and Klahr 2003:150).
δια­τυ­πώ­νε­ται ο ι­σχυ­ρι­σμός ότι «σε πολ­λές πε­ρι­πτώ­σεις οι δυ­να­τό­τη­τες 	
των Νέ­ων Τε­χνο­λο­γιών φαί­νε­ται να χρη­σι­μο­ποιού­νται χω­ρίς ε­πι­στα­μέ­
νη με­λέ­τη της σύν­δε­σης τους με τους επι­διω­κό­με­νους στό­χους μά­θη­σης. 
Έ­τσι, για παρά­δειγ­μα, γί­νο­νται πολ­λές φο­ρές ε­ντυ­πω­σια­κές πο­λυ­με­σι­
κές ε­φαρ­μο­γές, με κί­νη­ση, ή­χο, βί­ντε­ο κ.α., οι ο­ποί­ες κρα­τούν, ί­σως, ζω­
η­ρό το εν­δια­φέ­ρον των μαθη­τών, χω­ρίς ό­μως α­ντί­στοι­χα υ­ψη­λά α­πο­τε­λέ­
σμα­τα μά­θη­σης» (Μι­χα­η­λί­δης 2007).
προ­βάλ­λουν την πα­ρα­δο­χή ό­τι ε­πει­δή ο χει­ρισμός των φυ­σι­κών υ­λι­κών 	
εί­ναι ου­σιώ­δης για τη μά­θη­ση, ε­στιάζο­ντας την εκ­παί­δευ­ση στους υ­πο­
λο­γι­στές στε­ρού­νται τα παι­διά αυ­τές τις α­πα­ραί­τη­τες ε­μπει­ρί­ες (Αlliance 
for Childhood 2000).
α­πο­κλεί­ουν σιω­πη­ρά ή ρη­τά τις προ­σο­μοιώ­σεις υ­πο­λο­γι­στών και τα ει­κο­	
νι­κά ερ­γα­στή­ρια α­πό τον κα­θο­ρι­σμό των πρα­κτι­κών δρα­στη­ριο­τήτων. Για 
πα­ρά­δειγ­μα, η Έ­νω­ση των κα­θη­γη­τών θε­τι­κών ε­πι­στη­μών της Virginia 
σχε­τι­κά με τη χρή­ση των υ­πο­λο­γι­στών στην εκπαί­δευ­ση συ­στή­νει ό­τι «οι 
υ­πο­λο­γι­στές πρέ­πει να ε­νι­σχύ­σουν, αλ­λά να μην α­ντι­κα­τα­στή­σουν, ου­σια­
στι­κά τις πρα­κτι­κές ερ­γα­στη­ρια­κές δρα­στη­ριό­τητες» (National Science 
Teachers Association of Virginia 1999). Ο σα­φής υ­παι­νιγ­μός εί­ναι ό­τι αυ­
τή η Έ­νωση βλέ­πει τη χρή­ση των ει­κο­νι­κών υ­λι­κών ως μια διά­κρι­ση σε 
σχέ­ση με τις πρακτι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες.

Πρέ­πει να ση­μειω­θεί ό­τι αυ­τή η δια­μά­χη ε­νι­σχύ­ε­ται και α­πό τις α­να­φο­ρές του 
Kulik (2003) που θε­ω­ρεί ό­τι αν και τα προ­γράμ­μα­τα προ­σο­μοί­ω­σης βελ­τιώ­νουν 
με­ρι­κές φο­ρές την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα στη δι­δα­σκα­λί­α της ε­πι­στήμης, με­ρι­κές 
με­λέ­τες που πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­καν κα­τά τη διάρ­κεια της δε­κα­ε­τί­ας του ‘80 και 
της δε­κα­ε­τί­ας του ‘90 α­νέ­δει­ξαν και αρ­νη­τι­κά α­ποτε­λέ­σμα­τα α­πό τις προ­σο­
μοιώ­σεις.
Ε­πι­πλέ­ον, πολ­λοί ι­σχυ­ρί­ζο­νται (Hennessya et al. 2007) ό­τι πα­ρά την εμ­φά­νι­
ση των νέ­ων τεχνο­λο­γι­κών ερ­γα­λεί­ων, τα πει­ρά­μα­τα με τα φυ­σι­κά α­ντι­κεί­μενα 
(πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα) στο ερ­γα­στή­ριο χρη­σι­μο­ποιού­νται α­κό­μα ευ­ρέ­ως στην 
ε­πι­στή­μη και στην εκ­παίδευ­ση. 
Α­να­λύ­ο­ντας, λοι­πόν, τα βι­βλιο­γρα­φι­κά ευ­ρή­μα­τα δια­πι­στώ­νεται ό­τι δεν 
υ­πάρ­χει σα­φής και α­πο­δε­κτή α­πά­ντη­ση για το ποιο εί­δος πει­ράμα­τος, ει­κο­νι­κό 
ή πραγ­μα­τι­κό, εί­ναι πλέ­ον α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό, σχε­τι­κά με την κα­τα­νό­η­ση βα­σι­κών 
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εν­νοιών της Φυ­σι­κής και την αλ­λα­γή των ε­ναλ­λα­κτι­κών ιδε­ών των μα­θη­τών ή 
των φοι­τη­τών προς τις α­ντί­στοι­χες ε­πι­στη­μο­νι­κές. Για το λό­γο αυ­τό προ­βάλ­λε­
ται η α­νά­γκη για μια βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση σχε­τικά με την α­πο­τε­λε­σμα­
τι­κό­τη­τα αυ­τών των πει­ρα­μά­των. Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, μέσα α­πό την διε­ρεύ­νη­ση 
της βι­βλιο­γρα­φί­ας ε­πι­χει­ρεί­ται ο ε­ντο­πι­σμός και η ανά­λυ­ση προ­σεγ­γί­σε­ων, οι 
ο­ποί­ες α­πα­ντούν στα πα­ρα­κά­τω ε­ρευ­νη­τι­κά ε­ρω­τήμα­τα:
I) Τα ει­κο­νικά πει­ρά­μα­τα εί­ναι το ί­διο α­πο­τε­λε­σμα­τι­κά με τα ει­κο­νι­κά στη 
δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής για την αλ­λα­γή των ε­ναλ­λα­κτι­κών ι­δε­ών των μα­θη­
τών ή φοι­τη­τών προς τις α­ντί­στοι­χες ε­πι­στη­μο­νι­κές;
Ι­Ι) Τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα εί­ναι α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρα σε σχέση με τα πραγ­
μα­τι­κά;
Ι­Ι­Ι) Τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα εί­ναι α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρα σε σχέ­ση με τα 
εικο­νι­κά;
IV) Μπο­ρούν να δο­θούν ο­ρι­στι­κές α­παντή­σεις για το ποιο εί­δος πει­ρά­μα­
τος εί­ναι πιο α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό;

Βι­βλιογρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση ε­ρευ­νών 
Μέ­σα από την εν­δε­λε­χή βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση της ελ­λη­νι­κής και διε­θνούς 
βιβλιο­γρα­φί­ας (συ­μπε­ρι­λαμ­βα­νο­μέ­νης και της Δια­δι­κτυα­κώς κα­τα­γε­γραμ­μέ­
νης) α­να­φο­ρι­κά με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα του ει­κο­νι­κού και πραγ­μα­τι­κού 
πειρά­μα­τος Φυ­σι­κής, προ­έ­κυ­ψε η τα­ξι­νό­μη­ση – ο­μα­δο­ποί­η­ση των συ­να­φών 
ε­ρευνών σε τέσ­σε­ρις κα­τη­γο­ρί­ες.
Η τα­ξι­νό­μη­ση αυ­τών των ε­ρευ­νών έγι­νε για τους ε­ξής λό­γους: α) για να υ­πάρ­

χει μια σύν­δε­ση με τα ε­ρευ­νη­τι­κά ερω­τή­μα­τα που τέ­θη­καν στην ει­σα­γω­γή της 
ερ­γα­σί­ας. Με άλ­λα λό­για, η τα­ξι­νόμη­ση έ­γι­νε με βά­ση τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα και 
τα συ­μπε­ρά­σμα­τα που έ­χουν συ­να­γά­γει οι συγ­γρα­φείς των ε­ρευ­νών και β) για 
να δο­θεί η δυ­να­τό­τη­τα μέ­σα α­πό αυ­τή την τα­ξι­νό­μη­ση να με­λε­τη­θούν σε βά­θος 
οι έ­ρευ­νες κά­θε κα­τη­γο­ρί­ας τό­σο ως προς τη δι­δα­κτι­κή προ­σέγ­γι­ση και τη με­
θο­δο­λο­γί­α με την ο­ποί­α υ­λο­ποι­ή­θηκαν ό­σο και ως προς τη διε­ρεύ­νη­ση και τον 
ε­ντο­πι­σμό των πα­ρα­μέ­τρων για το πό­τε εί­ναι χρή­σι­μη η πραγ­μα­το­ποί­η­ση πραγ­
μα­τι­κών πει­ρα­μά­των και πό­τε η πραγ­μα­το­ποί­η­ση των ει­κο­νι­κών.
Με άλ­λα λό­για, μέ­σα α­πό αυ­τή την τα­ξι­νό­μη­ση ε­πι­διώ­κε­ται να κα­τα­νο­η­θούν 

κα­λύ­τε­ρα οι δυ­να­τό­τη­τες των δυο ει­δών πειρα­μά­των και η α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή 
ε­φαρ­μο­γή και χρή­ση τους στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής, για την κα­τα­νό­η­ση βα­
σι­κών εν­νοιών και για την αλ­λαγή των ε­ναλ­λα­κτι­κών ι­δε­ών των μα­θη­τών ή των 
φοι­τη­τών προς τις α­ντί­στοι­χες ε­πι­στη­μο­νι­κές.
Πα­ράλ­λη­λα, πρέ­πει να α­να­φερ­θεί ό­τι οι βα­σι­κοί ά­ξο­νες πα­ρου­σί­α­σης και 
κριτι­κής α­νά­λυ­σης των ε­ρευ­νών εί­ναι:
α) τα πε­ρι­γρα­φι­κά χα­ρα­κτηρι­στι­κά κά­θε έ­ρευ­νας (μέ­γε­θος δείγ­μα­τος, η­λι­
κί­α μα­θη­τών ή φοι­τη­τών κ.ά.).
β) οι δι­δα­κτι­κές προ­σεγ­γί­σεις που υ­πο­στή­ρι­ζαν τα πει­ρά­μα­τα.
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γ) η με­θο­δο­λο­γί­α που α­κο­λου­θή­θη­κε (μέ­θο­δοι συλ­λο­γής και α­νά­λυ­σης δε­
δο­μένων).
δ) τα ε­ρευ­νη­τι­κά α­πο­τε­λέ­σμα­τα και συ­μπε­ρά­σμα­τα που έ­χουν δια­τυ­πώ­σει 
οι συγ­γρα­φείς.

Α­να­λυ­τι­κό­τε­ρα, οι τέσ­σε­ρις κα­τη­γο­ρί­ες των ε­ρευ­νών που ε­ντο­πί­στη­καν είναι 
οι ε­ξής:

i) Έ­ρευ­νες α­πό τις ο­ποί­ες προκύ­πτουν πα­ρό­μοια – ί­δια - α­πο­τε­λέ­σμα­τα με­τά την 
ε­φαρ­μο­γή των ει­κο­νι­κών και πραγ­μα­τι­κών πει­ρα­μά­των στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­
σι­κής:
Αρ­χι­κά, στην πρώ­τη κα­τη­γορί­α (i) ε­ντάσ­σο­νται οι Choi και Gennaro (1987) 
που συ­νέ­κρι­ναν την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα της ε­μπει­ρί­ας σε προ­σο­μοί­ω­ση με μι­
κρο­ϋ­πο­λο­γιστή με την ερ­γα­στη­ρια­κή ε­μπει­ρί­α με πραγ­ματι­κά α­ντι­κεί­με­να (σε 
128 μα­θη­τές γυ­μνα­σί­ου) α­να­φο­ρι­κά με την έν­νοια του ό­γκου του υ­γρού που 
ε­κτο­πί­ζε­ται και δια­πί­στω­σαν ό­τι η προ­σο­μοί­ω­ση στον υ­πο­λο­γι­στή ή­ταν τό­σο 
α­ποτε­λε­σμα­τι­κή ό­σο και η ερ­γα­στη­ρια­κή ε­μπει­ρί­α με πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να. 
Οι μα­θη­τές χω­ρί­στη­καν τυ­χαί­α σε 2 ο­μά­δες, στην  ο­μά­δα ε­λέγ­χου (πραγ­μα­τι­κά 
α­ντι­κεί­με­να) και στην πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα (προσο­μοί­ω­ση με μι­κρο­ϋ­πο­λο­γι­στή). 
Και οι δυο ο­μά­δες δι­δά­χθη­καν σε έ­ξι ί­διες έννοιες που σχε­τί­ζο­νται με την έν­
νοια του ό­γκου του υ­γρού που ε­κτο­πί­ζε­ται. Σχε­διά­στη­καν πέ­ντε πει­ρά­μα­τα με 
τα πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να πα­ράλ­λη­λα με τα πέ­ντε πει­ρά­μα­τα προ­σο­μοί­ω­σης 
στον μι­κρο­ϋ­πο­λο­γι­στή. Τα μέ­σα συλ­λο­γής δε­δο­μέ­νων ή­ταν έ­να τε­στ 20 ε­ρω­τή­
σε­ων πολ­λα­πλής ε­πι­λο­γής και έ­να με­τα­τεστ. Η α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε 
με την α­νά­λυ­ση δια­κύ­μαν­σης (ANOVA).
Ο Baxter (1995) συ­νέ­κρι­νε δυο με­θό­δους πει­ρα­μα­τι­σμού για το πώς 100 μα­
θη­τές της Έ­κτης τά­ξης Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου μπο­ρούν να λύ­σουν έ­να πρό­βλη­
μα η­λε­κτρι­κών κυ­κλω­μά­των και ει­δι­κό­τε­ρα τις δρα­στη­ριό­τη­τες (φύλ­λο ερ­γα­
σιών) με τί­τλο: «Η­λε­κτρι­κά μυ­στή­ρια» («Electric Mysteries»). Τα «η­λε­κτρι­κά 
μυ­στή­ρια» εί­ναι μια διε­ρεύ­νη­ση σχε­τι­κά με  η­λε­κτρι­κά κυ­κλώ­μα­τα στα οποί­α οι 
μα­θη­τές κα­θο­ρί­ζουν το πε­ριε­χό­με­νο έ­ξι «κι­βω­τί­ων μυ­στη­ρί­ου» με τη σύν­δε­ση 
κα­λω­δί­ων, μπα­τα­ριών και λα­μπών στα κι­βώ­τια. Η διε­ρεύ­νη­ση αυ­τή πραγ­μα­
το­ποι­ή­θη­κε με δυο με­θό­δους πει­ρα­μα­τι­σμού. Στη μί­α μέθο­δο οι μα­θη­τές χρη­
σι­μο­ποί­η­σαν πραγ­μα­τι­κά κι­βώ­τια, με κα­λώ­δια και λά­μπες που μπο­ρούν να τα 
χει­ρι­στούν με φυ­σι­κό τρό­πο και στην άλ­λη χρη­σι­μο­ποί­η­σαν μί­α προ­σο­μοί­ω­ση 
υ­πο­λο­γι­στών με ει­κο­νι­κά κι­βώ­τια, κα­λώ­δια και λά­μπες που μπο­ρούν να τα χει­
ρι­στούν στην ο­θό­νη του υ­πο­λο­γι­στή χρη­σιμο­ποιώ­ντας το πο­ντί­κι.
Η μέ­θο­δος συλ­λο­γής δε­δο­μέ­νων ή­ταν έ­να φύλ­λο α­ξιο­λό­γη­σης που δό­θη­κε 
σε κάθε μα­θη­τή, ο ο­ποί­ος έ­πρε­πε να προσ­διο­ρί­σει σω­στά το πε­ριεχό­με­νο ε­νός 
κι­βω­τί­ου και να σχε­διά­σει το σω­στό κύ­κλω­μα που χρη­σι­μο­ποί­η­σε για να προσ­
διο­ρί­σει το πε­ριε­χό­με­νο. Η α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων (που προ­έ­κυ­ψαν α­πό το 
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φύλ­λο α­ξιο­λόγη­σης) έ­γι­νε με έ­να σύ­στη­μα πό­ντων (Shavelson et al. 1991), σύμ­
φω­να με το ο­ποίο κά­θε μα­θη­τής λαμ­βά­νει έ­να πό­ντο ε­άν α­πα­ντή­σει ορ­θά για 
το πε­ριε­χό­με­νο κά­θε κι­βω­τί­ου. Η βαθ­μο­λο­γί­α κυ­μαί­νε­ται α­πό μη­δέν μέ­χρι έ­να 
πό­ντο για κάθε κι­βώ­τιο και το μέ­γι­στο εί­ναι έ­ξι πό­ντοι (έ­ξι κι­βώ­τια) για ό­λη την 
έ­ρευ­να. Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα έ­δει­ξαν ό­τι η μέ­ση α­πό­δο­ση των μα­θη­τών ή­ταν πε­ρί­
που ί­ση και για τις δύ­ο με­θό­δους πει­ρα­μα­τι­σμού.
Οι Triona και Klahr (2003) συ­γκρί­νουν την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα δύ­ο δι­δα­κτι­
κών πε­ρι­πτώ­σε­ων που δια­φέ­ρουν μό­νο στο μέ­σο με το ο­ποί­ο πα­ρου­σιά­στη­καν. 
Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, 92 μα­θη­τές δη­μο­τι­κού σχο­λεί­ου δι­δά­χθη­καν στην μί­α πε­ρί­
πτω­ση χρη­σι­μο­ποιώ­ντας φυ­σι­κά, εύ­χρη­στα α­ντι­κεί­με­να (α­λη­θι­νά ε­λα­τή­ρια και 
βά­ρη) και στην άλ­λη πε­ρί­πτω­ση, δι­δά­χθη­καν χρη­σι­μο­ποιώ­ντας ει­κο­νι­κά, βα­
σι­σμέ­να σε υ­πο­λο­γιστή α­ντι­κεί­με­να (τα ί­δια α­λη­θι­νά ε­λα­τή­ρια και βά­ρη α­πει­
κονί­στη­καν στην ο­θό­νη του υ­πο­λο­γι­στή) που ή­ταν κα­τά τα άλ­λα παρό­μοια με 
τα φυ­σι­κά α­ντι­κεί­με­να. Οι μα­θη­τές ερ­γά­στη­καν με το πε­δί­ο του ε­λα­τη­ρί­ου και 
στις φυ­σι­κές και ει­κο­νι­κές εκ­δο­χές του. Και στις δύ­ο κα­τα­στά­σεις, οι μα­θη­τές 
ε­πέ­λε­ξαν α­πό ο­κτώ δια­φο­ρε­τι­κά ε­λα­τή­ρια που ποι­κί­λαν σε τρεις δια­στά­σεις 
(το κα­θέ­να εί­χε δυο ε­πί­πε­δα): μή­κος(μα­κρύ ή κο­ντό), πά­χος (ευ­ρύ ή στε­νό) και 
μέ­γε­θος σύρ­μα­τος (λε­πτό ή πα­χύ). Η τέ­ταρ­τη παρά­με­τρος ή­ταν η μά­ζα του βα­ρι­
δί­ου που μπο­ρού­σε να προ­σκολ­λη­θεί σε κά­θε ελα­τή­ριο (βα­ρύ ή ε­λα­φρύ). 

Ό­λοι οι μα­θη­τές συμ­με­τεί­χαν σε 3 φά­σεις: 
α) στο προ­τε­στ και στην εκπαί­δευ­ση, β) στο με­τα­τε­στ  και γ) στην με­τα­φο­ρά. 
Α­να­λυ­τι­κό­τε­ρα, στην πρώ­τη φά­ση με τη χρή­ση του προ­τε­στ οι ε­ρευ­νη­τές προσ­
διό­ρι­σαν την αρ­χι­κή γνώ­ση των μα­θη­τών για το πε­δί­ο του ελα­τη­ρί­ου. Στη συ­
νέ­χεια αυ­τής της φά­σης, έ­νας εκ­παι­δευ­τής πα­ρου­σί­α­σε τα είδη των ε­λα­τη­ρί­ων 
(εί­τε φυ­σι­κά εί­τε ει­κο­νι­κά α­ντι­κεί­με­να, α­νά­λο­γα με την κα­τά­στα­ση) και ει­σή­γα­
γε τις 4 πα­ρα­μέ­τρους (μή­κος, πά­χος, μέ­γε­θος σύρ­μα­τος και βά­ρος). Ε­πι­προ­σθέ­
τως, τους πα­ρου­σιά­στη­κε η κλί­μα­κα α­ξιο­πι­στί­ας σχε­τι­κά με τις α­πα­ντή­σεις που 
θα έ­δι­ναν στις ε­ρω­τή­σεις. Τέ­λος, σχε­δί­α­σαν και ε­κτέλε­σαν τέσ­σε­ρα πει­ρά­μα­τα: 
δύ­ο πει­ρά­μα­τα που ε­πι­κε­ντρώ­θη­καν στην ε­πί­δραση του μή­κους του ε­λα­τη­ρί­ου 
και δύ­ο που ε­πι­κε­ντρώ­θη­καν στο πά­χος του ε­λατη­ρί­ου.
 
Στην δεύ­τε­ρη φά­ση, με το με­τα­τε­στ α­ξιο­λο­γή­θη­κε η ά­με­ση ε­πί­δρα­ση της εκ­
παί­δευ­σης. Στην τρί­τη φά­ση, και στις δύ­ο κα­τα­στά­σεις οι μα­θη­τές ερ­γά­στη­καν με 
φυ­σι­κά υ­λι­κά , τους α­να­βα­τή­ρες (ή ρά­μπες) (Triona and Klahr 2003:158-159). 
Το όρ­γανο συλ­λο­γής δε­δο­μέ­νων ή­ταν η συ­νέ­ντευ­ξη. Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, οι μα­
θη­τές έδω­σαν συ­νέ­ντευ­ξη ξε­χω­ρι­στά σε έ­να ή­συ­χο δω­μά­τιο και ό­λες οι δρα­στη­
ριό­τητες τους, μα­ζί με τα πει­ρα­μα­τι­κά τους σχέ­δια και τις προ­φο­ρι­κές ε­πε­ξη­γή­
σεις, κα­τα­γρά­φο­νταν σε βί­ντε­ο για πε­ραι­τέ­ρω κω­δι­κο­ποί­η­ση και α­νά­λυ­ση. Η 
ανά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με βά­ση την πο­λυ­με­τα­βλη­τή α­νά­λυ­ση δια­κύ­μαν­
σης (MANOVA), το στα­τι­στι­κό κρι­τή­ριο χ2 και το στα­τι­στι­κό κρι­τή­ριο Paired 
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Samples t-test.
Τα α­ποτε­λέ­σμα­τα αυ­τής της με­λέ­της προ­τεί­νουν ό­τι «οι μα­θη­τές της Δ΄ και Ε΄ 
δημο­τι­κού σχο­λεί­ου που δι­δά­χθη­καν να σχε­διά­ζουν πει­ρά­μα­τα, δι­δά­χθη­καν 
ε­ξίσου κα­λά εί­τε με τα ει­κο­νι­κά εί­τε με τα φυ­σι­κά υ­λι­κά» (Triona and Klahr 
2003:170).
Πα­ρό­μοια α­πο­τε­λέ­σμα­τα βρί­σκουν οι ε­ρευ­νη­τές (Klahr et al. 2007) σε μια 
πρό­σφα­τη με­λέ­τη που ε­ρευνούν τη σχε­τι­κή α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα της φυ­σικής 
και ει­κο­νι­κής διά­στα­σης. Στην έ­ρευ­να συμ­με­τεί­χαν 56 μα­θη­τές Μέ­σης Εκ­παί­
δευ­σης, στην ο­ποί­α έ­πρε­πε να ε­ντο­πί­σουν και να συ­ναρ­μο­λο­γή­σουν έ­να αυτο­
κί­νη­το που θα διά­νυε την μέ­γι­στη α­πό­στα­ση. Τα πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να του 
αυ­το­κι­νή­του εμ­φα­νί­ζο­νται να εί­ναι τα ί­δια και στον υ­πο­λο­γι­στή. Τα α­ντικεί­με­να 
εί­ναι τα ε­ξής: με­γά­λη – λε­πτή ρό­δα, με­γά­λη- πα­χιά ρό­δα και μι­κρή ρό­δα (μπρο­
στι­νή και ο­πί­σθια), πα­χύς και λε­πτός ά­ξο­νας, κα­θώς ε­πί­σης έ­να κο­ντό και έ­να 
μα­κρύ «α­μά­ξω­μα».
Οι μα­θη­τές ο­ρί­στη­καν τυ­χαί­α σε τέσ­σε­ρις δια­φο­ρε­τι­κές κατα­στά­σεις-ο­μά­δες, 
α­νά­λο­γα με το ε­άν χει­ρί­στη­καν τα φυ­σι­κά ή τα ει­κο­νι­κά αντι­κεί­με­να, και το 
ε­άν θα εί­χαν έ­ναν στα­θε­ρό α­ριθ­μό αυ­το­κι­νή­των για να κατα­σκευά­σουν ή έ­να 
στα­θε­ρό χρο­νι­κό διά­στη­μα στο ο­ποί­ο να έ­πρε­πε να τα κα­τασκευά­σουν. Ει­δι­κό­
τε­ρα, στη φυ­σι­κή κα­τά­στα­ση των α­ντι­κει­μένων, οι μα­θη­τές χρη­σι­μο­ποί­η­σαν τα 
πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να (μέ­ρη) και «έ­τρε­ξαν» τα αυ­το­κί­νη­τα σε έ­να διά­δρο­μο 
στο σχο­λεί­ο τους, ε­νώ στον ει­κο­νι­κό όρο των α­ντι­κει­μέ­νων χρη­σι­μο­ποί­η­σαν το 
πρό­γραμ­μα υ­πο­λο­γι­στών και «έ­τρεξαν» τα αυ­το­κί­νη­τα στην ο­θό­νη του υ­πο­λο­
γι­στή.
Ε­πί­σης, πριν και με­τά την συ­ναρ­μο­λό­γη­ση των αυ­το­κι­νή­των οι μα­θη­τές α­ξιο­

λο­γή­θηκαν με έ­να σχε­δόν ί­διο ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο α­ξιο­λό­γη­σης γνώ­σης (ε­ρω­τή­
σεις πολ­λα­πλής ε­πι­λο­γής).
Η δια­δι­κα­σί­α που α­κο­λουθή­θη­κε κα­τά τη με­λέ­τη α­πο­τε­λεί­ται α­πό τρεις φά­
σεις: 
i) Προ­ε­τοι­μα­σί­α και προ­τε­στ, 
ii) Συ­ναρ­μο­λό­γη­ση και δο­κι­μή των αυ­το­κι­νή­των και  
iii) Με­τα­τε­στ και από­στα­ση αυ­το­κι­νή­του.
Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, κα­τά την διάρ­κεια του προτε­στ ο στό­χος ή­ταν να βρουν 
οι μα­θη­τές ποιος συν­δυα­σμός των με­ρών του αυτο­κι­νή­του θα ο­δη­γού­σε στην 
κα­τα­σκευ­ή ε­νός αυ­το­κι­νή­του που θα διά­νυε την μέ­γι­στη α­πό­στα­ση. Στη συ­νέ­
χεια, α­φού οι μα­θη­τές εί­δαν έ­να αυ­το­κί­νη­το να συ­ναρ­μο­λο­γεί­ται α­πό τα φυ­σι­κά 
τμή­μα­τά του, τους ζη­τή­θη­κε να α­να­φέ­ρουν πώς θα έ­φτια­χναν τα αυ­το­κί­νη­τα με 
τη χρη­σιμο­ποί­η­ση των φυ­σι­κών α­ντι­κει­μέ­νων ή με τη χρη­σι­μο­ποί­η­ση του υ­πο­
λο­γι­στή. 
Στην δεύ­τε­ρη φά­ση, λοι­πόν, οι μα­θητές κα­τευ­θύν­θη­καν εί­τε στα φυ­σι­κά μέ­ρη 
των αυ­το­κι­νή­των είτε στον υ­πο­λο­γι­στή. Πέ­ρα α­πό τις άλ­λες δρα­στη­ριό­τη­τες, 
τους ζη­τή­θη­κε, σε πε­ριο­ρι­σμέ­νο χρό­νο, να συ­ναρ­μο­λο­γή­σουν και να δο­κι­μά­

Εικονικό ή πραγματικό πείραμα στη διδασκαλία της Φυσικής για την αλλαγή των 
εναλλακτικών ιδεών των μαθητών και φοιτητών: Μια βιβλιογραφική ανασκόπηση
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σουν σε 20 λε­πτά ό­σο περισ­σό­τε­ρα αυ­το­κί­νη­τα ή­ταν δυ­να­τόν. Ταυ­τό­χρο­να, τους 
ζη­τή­θη­κε, χω­ρίς τον πε­ριο­ρι­σμό του χρό­νου, να συ­ναρ­μο­λο­γή­σουν και να δο­κι­
μά­σουν 6 δια­φο­ρε­τι­κά αυ­το­κί­νη­τα.
Στην τρί­τη φά­ση, ε­νώ οι μα­θη­τές τελεί­ω­σαν τον πει­ρα­μα­τι­σμό, τους δό­θη­κε 

έ­να με­τα­τε­στ, υ­πεν­θυ­μί­ζο­ντάς τους ό­τι θα μπο­ρού­σαν να χρη­σι­μο­ποι­ή­σουν ό­λα 
τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα α­πό τα φύλ­λα δε­δο­μέ­νων για να α­πα­ντήσουν σε ο­ποια­δή­πο­τε 
α­πό τις ε­ρω­τή­σεις. Με την ο­λο­κλή­ρω­ση του με­τα­τε­στ, ό­λα τα παι­διά κλή­θη­καν 
να υ­λο­ποι­ή­σουν μί­α δρα­στη­ριό­τη­τα (α­νοι­χτή ε­ρώ­τη­ση) και πιο συ­γκε­κρι­μέ­να 
να φτιά­ξουν έ­να φυ­σι­κό αυ­το­κί­νη­το που πί­στευαν ό­τι θα διά­νυε την με­γα­λύ­τε­ρη 
α­πό­στα­ση (Klahr et al. 2007:192-193).
Συ­νο­πτι­κά, τα μέ­σα συλ­λογής δε­δο­μέ­νων που χρη­σι­μο­ποί­η­σαν οι ε­ρευ­νη­τές 
ή­ταν το ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο αξιο­λό­γη­σης για τις γνώ­σεις των μα­θη­τών (πριν και 
με­τά την συ­ναρ­μο­λό­γη­ση), οι συ­νε­ντεύ­ξεις, τα προ­τε­στ και με­τα­τε­στ και μια τε­
λι­κή α­νοι­χτή ε­ρώ­τη­ση – δρα­στη­ριό­τη­τα. Η α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με την 
α­νάλυ­ση δια­κύ­μαν­σης (ANOVA) και το στα­τι­στι­κό κρι­τή­ριο χ2.   

Σε μια άλ­λη έ­ρευ­να οι Keller et al. (2005) συ­νέ­κρι­ναν την α­πό­δο­ση των φοιτη­
τών χρη­σι­μο­ποιώ­ντας εί­τε μια δια­δρα­στι­κή προ­σο­μοί­ω­ση (Circuit Construction 
Kit, CCK) εί­τε τον πραγ­μα­τικό ερ­γα­στη­ρια­κό ε­ξο­πλι­σμό σχε­τι­κά με την κα­
τα­νό­η­ση των κυκλω­μά­των συ­νε­χούς τά­σης . Η προ­σο­μοί­ω­ση διαθέ­τει ει­κο­νι­
κό ε­ξο­πλι­σμό, ό­πως μπα­τα­ρί­ες, κα­λώ­δια, α­ντι­στά­σεις, λα­μπτή­ρες, δια­κό­πτες, 
α­μπε­ρό­με­τρο και βολ­τό­με­τρο, ο ο­ποί­ος εί­ναι ί­διος με τον πραγ­μα­τι­κό ε­ξο­πλι­
σμό. Α­κό­μη, η προ­σο­μοί­ω­ση δο­κι­μά­στη­κε α­πό την ο­μά­δα Physics Education 
Technology (PhET) στο Πανε­πι­στή­μιο του Colorado.
 Η έ­ρευ­να υ­λο­ποι­ή­θη­κε σε 364 φοι­τη­τές τρι­το­βάθ­μιας εκ­παί­δευ­σης. Οι φοι­τη­
τές χω­ρί­στη­καν σε δυο ο­μά­δες. Στην πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα (Ν=184 φοι­τη­τές) που 
χρη­σι­μο­ποί­η­σε την προ­σομοί­ω­ση και στην ο­μά­δα ε­λέγ­χου (Ν=180 φοι­τη­τές) 
που χρη­σι­μο­ποί­η­σε τον πραγ­μα­τι­κό ε­ξο­πλι­σμό.
Ως μέ­σο συλ­λο­γής δε­δο­μέ­νων χρη­σι­μο­ποι­ή­θηκε ο δια­γω­νι­σμός Brief Electricity 

and Magnetism Assessment (BEMA), ο ο­ποί­ος πε­ριεί­χε 31 ε­ρω­τή­σεις πολ­λα­
πλής ε­πι­λο­γής. Η α­ξιο­λό­γη­ση και η α­νά­λυ­ση των στοι­χεί­ων για την εν­νοιο­λο­
γι­κή κα­τα­νό­η­ση των φοι­τη­τών έ­γι­νε με βά­ση την βαθ­μο­λο­γί­α των φοι­τη­τών σε 
τέσ­σε­ρις δια­γω­νι­σμούς κα­τά τη διάρ­κεια εξα­μή­νου.
 Με βά­ση τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα δια­πι­στώ­θη­κε ό­τι δεν πα­ρα­τη­ρή­θη­κε κα­μί­α ση­
μα­ντι­κή διαρ­κή ή πε­ριο­δι­κή δια­φο­ρά στην εν­νοιολο­γι­κή κα­τα­νό­η­ση με­τα­ξύ των 
φοι­τη­τών που χρη­σι­μο­ποιούν εί­τε μια προ­σομοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών εί­τε τον πραγ­
μα­τι­κό ερ­γα­στη­ρια­κό ε­ξο­πλι­σμό, υ­πο­θέ­το­ντας ό­τι στα κα­τάλ­λη­λα πλαί­σια, οι 
προ­σο­μοιώ­σεις μπο­ρούν να εί­ναι ε­ξί­σου πα­ρα­γω­γι­κές με τον πραγ­μα­τι­κό ε­ξο­
πλι­σμό.
Σε μια δι­δα­κτο­ρι­κή δια­τρι­βή (Wilson 2001) ο ερευ­νη­τής συ­νέ­κρι­νε, α­ξιο­ποιώ­

ντας φοι­τη­τές τρι­το­βάθ­μιας εκ­παί­δευ­σης, την ερ­γα­στη­ρια­κή προ­σο­μοί­ω­ση με 
την πα­ρα­δο­σια­κή πρα­κτι­κή ερ­γα­στη­ρια­κή δι­δα­σκα­λί­α στην ε­νό­τη­τα της δυ­να­
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μι­κής των ρευ­στών. Σε αυ­τήν τη δια­τρι­βή συμ­με­τεί­χαν τέσ­σε­ρα τμή­μα­τα, της 
ί­διας σει­ράς μα­θη­μά­των κο­λε­γί­ων, με συνο­λι­κά 70 φοι­τη­τές. Με­τά α­πό την ί­δια 
διά­λε­ξη στον ί­διο χρό­νο, οι φοι­τη­τές χω­ρί­στη­καν τυ­χαί­α σε δύ­ο ο­μά­δες ε­πε­
ξερ­γα­σί­ας. Η ο­μά­δα Β ο­λο­κλή­ρω­σε τις πρώ­τες δύ­ο ερ­γα­στη­ρια­κές α­να­θέ­σεις 
χρη­σι­μο­ποιώ­ντας τους πα­ρα­δο­σια­κούς τρό­πους δι­δα­σκα­λί­ας δυ­να­μι­κής των 
ρευ­στών, ενώ η ο­μά­δα Α ο­λο­κλή­ρω­σε τις πρώ­τες δύ­ο ερ­γα­στη­ρια­κές α­να­θέ­σεις 
χρη­σι­μο­ποιώ­ντας το αυ­το­μα­το­ποι­η­μέ­νο πρό­γραμ­μα προσο­μοί­ω­σης δυ­να­μι­κής 
των ρευ­στών.
Ο ε­ρευ­νη­τής για να κα­θο­ρί­σει την σχέ­ση των δύ­ο με­θό­δων χρησι­μο­ποί­η­σε ως 
μέ­σα συλ­λο­γής δε­δο­μέ­νων έ­να γνω­στι­κό γρα­πτό όρ­γα­νο (τε­στ) και  έ­να ψυ­χο­
κι­νη­τι­κό όρ­γα­νο ε­πί­δο­σης (ψυ­χομε­τρι­κό τε­στ). Ό­ταν ο­λο­κλη­ρώ­θη­κε η σει­ρά 
μα­θη­μά­των, χο­ρη­γή­θη­κε η δο­κι­μασί­α Group Embedded Figures Test (ή GEFT) 
σε ό­λους τους φοι­τη­τές για να κα­θο­ρι­στούν οι μορ­φές της γνω­στι­κής μά­θη­σης 
για κά­θε θέ­μα. Για την α­νά­λυση των δε­δο­μέ­νων χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε το t – test. 
Α­πό τα συ­μπε­ρά­σμα­τα της δια­τρι­βής προ­κύ­πτει ό­τι μπο­ρούν να ε­πι­τευ­χθούν 
πα­ρό­μοια α­πο­τε­λέ­σμα­τα σε μια ψυ­χο­κι­νη­τι­κή α­ξιο­λό­γη­ση από­δο­σης (ψυ­χο­με­
τρι­κό τε­στ) ε­άν η δι­δα­σκα­λί­α γί­νε­ται εί­τε με έ­να αυ­το­μα­τοποι­η­μέ­νο πρό­γραμ­μα 
προ­σο­μοί­ω­σης εί­τε με έ­ναν πα­ρα­δο­σια­κό εκ­παι­δευ­τή για να δι­δά­ξει τα βα­σι­κά 
στοι­χεί­α κυ­κλώ­μα­τος δυ­να­μι­κής των ρευ­στών.
Σε μια άλ­λη δι­δα­κτο­ρι­κή δια­τρι­βή (Arshadi 1992) σχε­διά­στη­κε μια με­λέ­τη 
με σκο­πό να συ­γκρίνει και να α­ξιο­λο­γή­σει την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα της προ­
σο­μοί­ω­σης της ερ­γα­στη­ρια­κής εκ­παί­δευ­σης με η­λε­κτρο­νι­κό υ­πο­λο­γι­στή με την 
πα­ρα­δο­σια­κή ερ­γα­στη­ρια­κή δι­δα­σκαλί­α (χρη­σι­μο­ποιώ­ντας πραγ­μα­τι­κούς πα­
ρά­γο­ντες η­λε­κτρο­νι­κής) για την εκ­παί­δευ­ση φοι­τη­τών πά­νω στα η­λε­κτρο­νι­κά 
κυ­κλώ­μα­τα στε­ρε­άς κα­τά­στα­σης. Στο πεί­ρα­μα αυ­τής της με­λέ­της σχε­διά­στη­κε 
και χρη­σι­μο­ποιή­θη­κε μια ο­μά­δα ε­λέγ­χου πριν και με­τά τη δο­κι­μα­σί­α. Ο ε­ρευ­
νη­τής α­νέ­θε­σε τυ­χαί­α θέ­μα­τα σε συ­γκε­κρι­μέ­νες ο­μά­δες και πιο συ­γκε­κρι­μέ­να 
στην πει­ρα­ματι­κή ο­μά­δα (χρη­σι­μο­ποί­η­σε την προ­σο­μοί­ω­ση) και στην ο­μά­δα 
ε­λέγ­χου (χρη­σι­μο­ποί­η­σε την πα­ρα­δο­σια­κή ερ­γα­στη­ρια­κή δι­δα­σκα­λί­α). Στους 
φοι­τη­τές δό­θη­καν προ­τε­στ και με­τα­τε­στ για τη συλ­λο­γή δε­δο­μέ­νων. Τέ­λος, τα 
ευ­ρή­μα­τα δεν έ­δει­ξαν ση­μα­ντι­κή δια­φο­ρά με­τα­ξύ της δι­δα­σκα­λί­ας με προ­σο­
μοί­ω­ση και της πα­ρα­δο­σια­κής με­θό­δου δι­δα­σκα­λί­ας.

ii) Έ­ρευ­νες στις ο­ποί­ες τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα εί­ναι α­πο­τε­λεσμα­τι­κό­τε­ρα σε σχέ­ση 
με τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σικής:
Στη δεύ­τε­ρη κα­τη­γο­ρί­α (ii), οι Jaakkola και Nurmi (2004) πραγ­μα­το­ποί­η­σαν 

μια πει­ρα­μα­τι­κή με­λέ­τη που ε­ξέ­τα­σε αν η προ­σο­μοί­ω­ση σε συν­δυα­σμό με το 
ερ­γα­στή­ριο μπο­ρούν να συμ­βάλ­λουν ώ­στε μα­θη­τές δη­μο­τι­κών σχο­λεί­ων να 
κα­τα­νο­ή­σουν τα α­πλά κυ­κλώ­μα­τα συ­νε­χούς τάσης σε σχέ­ση με τους μα­θη­τές 
(συ­νο­λι­κά 66 μα­θη­τές), οι ο­ποί­οι χρη­σι­μο­ποιούν προ­σο­μοιώ­σεις ή δου­λεύ­ουν 
με παρα­δο­σια­κές με­θό­δους πει­ρα­μά­των. Πα­ράλ­λη­λα, πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­κε σύ­
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γκρι­ση της α­πό­δο­σης των μα­θη­τών με­τα­ξύ της ο­μά­δας που χρη­σι­μο­ποί­η­σε την 
προ­σο­μοί­ω­ση (The Electricity Exploration Tool) και της ο­μά­δας που χρη­σι­μο­
ποί­η­σε τα πραγ­μα­τι­κά κυ­κλώ­μα­τα με τις μπα­τα­ρί­ες, τις λά­μπες, τα καλώ­δια και 
τους δια­κό­πτες, και με­τρη­μέ­νο ρεύ­μα με έ­να πο­λύ­με­τρο (ερ­γα­στηρια­κή ο­μά­δα). 
Στην αρ­χή της με­λέ­της, δό­θη­κε στους μα­θη­τές προ­τε­στ, στο ο­ποί­ο κλή­θη­καν να 
συ­μπλη­ρώ­σουν  τα ε­ρω­τη­μα­το­λό­για η­λε­κτρι­σμού και τα τε­στ του Raven (Raven 
1958). Η βαθ­μο­λο­γί­α για τα τε­στ του Raven ή­ταν 0 για τη λά­θος α­πά­ντη­ση και 
0,5 - 1 για τη σω­στή α­πά­ντη­ση.
Με βά­ση τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα του προτε­στ, οι μα­θη­τές α­ντι­στοι­χή­θη­καν σε τρεις 

δια­φο­ρε­τι­κές κα­τα­στά­σεις - ο­μάδες: 1) στην ερ­γα­στη­ρια­κή ο­μά­δα (ν = 24 μα­
θη­τές), όπου οι μα­θη­τές δη­μιούρ­γη­σαν τα πραγ­μα­τι­κά κυ­κλώ­μα­τα με πραγ­μα­
τι­κά α­ντικεί­με­να.
2) στην ο­μά­δα προ­σο­μοί­ω­σης (ν = 20 μα­θη­τές).
3) στη μι­κτή ο­μά­δα (ν = 22 μα­θη­τές), ό­που οι μα­θη­τές χρη­σι­μο­ποί­ησαν το ερ­
γα­λεί­ο προ­σο­μοί­ω­σης και τα πραγ­μα­τι­κά κυ­κλώ­μα­τα. 
Στην με­λέ­τη αυ­τή έ­γι­ναν τρεις δια­φο­ρε­τι­κές συ­γκρί­σεις με­τα­ξύ των ο­μά­δων, 
μί­α εκ των ο­ποί­ων ή­ταν η σύ­γκρι­ση της ο­μά­δας προ­σο­μοί­ωσης με την ερ­γα­στη­
ρια­κή ο­μά­δα.
Σε κά­θε κα­τά­στα­ση - ο­μά­δα οι μα­θητές διαι­ρέ­θη­καν σε δύ­ο υ­πο­ο­μά­δες (10-

12 μα­θη­τές σε κά­θε υ­πο­ο­μά­δα). Σε αυ­τές τις υ­πο­ο­μά­δες οι μα­θη­τές ερ­γά­ζο­νταν 
α­νά ζευ­γά­ρια. Ο ί­διος δά­σκα­λος δί­δα­σκε κά­θε ο­μά­δα. Τα ζευ­γά­ρια σε κά­θε 
κα­τά­στα­ση έ­λα­βαν α­κρι­βώς την ί­δια  ο­δη­γί­α. 
Μια η­μέ­ρα με­τά α­πό τις δρα­στη­ριό­τη­τες χο­ρη­γή­θη­κε το με­τατε­στ. Πε­ρι­λάμ­
βα­νε τα ί­δια τέσ­σε­ρα τμή­μα­τα με το προ­τε­στ, αλ­λά εί­χε τέσ­σε­ρα πρό­σθε­τα τμή­
μα­τα με δυ­σκο­λό­τε­ρες ε­ρω­τή­σεις. Ό­λες οι ε­ρω­τή­σεις στο τε­στ εί­χαν ως σκο­πό 
να εί­ναι ε­ξί­σου δί­καιες για κά­θε κα­τά­στα­ση – ο­μά­δα. Ε­πί­σης, αν και οι μα­θη­τές 
ερ­γά­στη­καν α­νά ζευ­γά­ρια, ο­λο­κλή­ρω­σαν όλα τα τε­στ χω­ρι­στά.
Η α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με την α­νά­λυ­ση δια­κύ­μαν­σης (ANOVA) για 
το προ­τε­στ και για το με­τα­τε­στ με την μέ­θο­δο της α­νά­λυ­σης πε­ριε­χο­μέ­νου και 
με την α­νά­λυση συν­δια­κύ­μαν­σης (ANCOVA). Και για το προ­τε­στ και το με­τα­
τε­στ χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε ο έ­λεγ­χος του McNemar (McNemar test). Σύμ­φω­να με 
τα α­πο­τελέ­σμα­τα αυ­τής της με­λέ­της η προ­σο­μοί­ω­ση κα­τά­φε­ρε να βελ­τιώ­σει τα 
α­πο­τελέ­σμα­τα της μά­θη­σης σε σχέ­ση με την ερ­γα­στη­ρια­κή δου­λειά (Jaakkola 
and Nurmi 2004:7).
Σε μια άλ­λη με­λέ­τη ο ε­ρευ­νη­τής (Keller 2004) ε­ξέ­τασε το πώς μί­α ι­διαί­τε­ρη 

προ­σο­μοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών, γνω­στή ως Circuit Construction Kit, CCK (ε­ξε­τά­
στη­κε και α­πό τους Keller et al. 2005), εί­χε ε­πι­πτώ­σεις στην κα­τα­νό­η­ση των η­λε­
κτρι­κών κυ­κλω­μά­των σε φοι­τη­τές Φυ­σι­κής, έ­να­ντι των συμ­φοι­τη­τών τους που 
χρη­σι­μο­ποί­η­σαν τον πραγ­μα­τι­κό ε­ξο­πλι­σμό. Οι 1120 φοι­τητές χω­ρί­στη­καν στην 
πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα και στην ο­μά­δα ε­λέγ­χου. 
Αρ­χι­κά, στην με­λέ­τη αυ­τή διε­ρευ­νή­θη­κε αν οι φοι­τη­τές τό­σο της πει­ρα­μα­τι­
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κής ο­μά­δας ό­σο και της ο­μά­δας ε­λέγ­χου έ­χουν το ί­διο ε­πί­πε­δο κα­τα­νό­η­σης των 
συ­νε­χών κυ­κλω­μά­των, πριν α­πό ο­ποια­δή­πο­τε πα­ρέμ­βα­ση. Έ­τσι, πριν οι φοι­τη­
τές λά­βουν ο­δη­γί­ες, δό­θη­κε σε ό­λη την τά­ξη έ­να προ­τε­στ, το ερω­τη­μα­το­λό­γιο 
πολ­λα­πλής ε­πι­λο­γής Brief Electricity and Magnetism Assessment (BEMA), το 
ο­ποί­ο πε­ριέ­χει 31 ε­ρω­τή­σεις πολ­λα­πλής ε­πι­λο­γής για διά­φο­ρα θέ­ματα, α­πό τις 
ο­ποί­ες 6 εί­ναι σχε­τι­κές με τα συ­νε­χή κυ­κλώ­μα­τα. Με­τά α­πό στα­τι­στι­κή α­νά­λυ­ση 
βρέ­θη­κε ό­τι δεν υ­πάρ­χει κα­μί­α στα­τι­στι­κή διαφο­ρά με­τα­ξύ των δυο ο­μά­δων σε 
ό­λες τις ε­ρω­τή­σεις. 
Με­τά α­πό τέσ­σε­ρις εβδο­μά­δες έ­γι­νε έ­νας δια­γω­νι­σμός ΒΕ­ΜΑ που πε­ριεί­χε 
15 ε­ρω­τή­σεις πολ­λα­πλής ε­πι­λο­γής και 2 α­νοι­κτές ε­ρω­τή­σεις. Η α­νά­λυ­ση των 
δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με τον έλεγ­χο Fischer (Fischer test).
Με βά­ση τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα δια­πι­στώθη­κε ό­τι οι φοι­τη­τές που χρη­σι­μο­ποί­η­
σαν προ­σο­μοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών α­πέ­δωσαν κα­λύ­τε­ρα στην α­πά­ντη­ση των ε­ρω­
τή­σε­ων πολ­λα­πλής ε­πι­λογής του δια­γω­νι­σμού Brief Electricity and Magnetism 
Assessment (BEMA), σε σχέ­ση με τους φοι­τη­τές πα­ρό­μοιου ε­πι­πέ­δου που χρη­
σι­μο­ποί­η­σαν μό­νο τον πραγ­μα­τι­κό ερ­γαστη­ρια­κό ε­ξο­πλι­σμό.
Πα­ρό­μοια α­πο­τε­λέ­σμα­τα βρή­καν άλ­λοι ε­ρευ­νη­τές (Finkelstein et al. 2005) 
που ε­ξέ­τα­σαν τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της α­ντι­κα­τά­στα­σης μιας προ­σο­μοί­ω­σης υ­πο­
λο­γι­στών με τον πραγ­μα­τι­κό ερ­γα­στηρια­κό ε­ξο­πλι­σμό (πραγ­μα­τι­κοί η­λε­κτρι­κοί 
λα­μπτή­ρες, με­τρη­τές και κα­λώ­δια) στο δεύ­τε­ρο ε­ξά­μη­νο μιας με­γά­λης κλί­μα­
κας ει­σα­γω­γι­κής σει­ράς μα­θη­μάτων φυ­σι­κής. Στην έ­ρευ­να αυ­τή συμ­με­τεί­χαν 
231 φοι­τη­τές Τρι­το­βάθ­μιας Εκ­παίδευ­σης. Συ­γκρί­θη­καν, λοι­πόν, δύ­ο ο­μά­δες 
φοι­τη­τών. Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, η μια ο­μά­δα ή­ταν αυ­τή που χρη­σι­μο­ποί­η­σε τον 
πραγ­μα­τι­κό ε­ξο­πλι­σμό (TRAD, traditional conditions) και α­πο­τε­λού­νταν α­πό 
132 φοι­τη­τές και η άλ­λη ο­μά­δα ή­ταν αυ­τή που χρη­σι­μο­ποί­η­σε την προ­σο­μοί­ω­ση 
υ­πο­λο­γι­στών (CCK, Circuit Construction Kit) και α­πο­τε­λού­νταν α­πό 99 φοι­τη­
τές. 
Ό­σον α­φο­ρά την δια­δι­κα­σί­α – μέ­θο­δο - που α­κο­λου­θή­θη­κε πρέ­πει να ση­
μειώσου­με ό­τι το ερ­γα­στή­ριο συ­νε­χών κυ­κλω­μά­των ή­ταν σχε­δόν ί­διο για τις δύ­ο 
ομά­δες. Η γρα­πτή ει­σα­γω­γή στο φυ­σι­κό ε­ξο­πλι­σμό ή­ταν η ί­δια και για τις δύ­ο 
ομά­δες. Πρό­σθε­τες ο­δη­γί­ες για τη λει­τουρ­γί­α της προ­σο­μοί­ω­ση δό­θη­καν στην 
ο­μά­δα  της προ­σο­μοί­ω­σης (CCK). Οι φοι­τη­τές ερ­γάζο­νταν σε ο­μά­δες α­πό δυο 
έ­ως πέ­ντε ά­το­μα. 
Κα­τά τη διάρ­κεια της έ­ρευ­νας συλ­λέ­χθη­καν και α­να­λύ­θη­καν τα α­κό­λου­θα 
στοι­χεί­α: 
α) ση­μειώ­σεις α­πό την πα­ρα­τή­ρη­ση των συ­νε­δριών.
β)στοι­χεί­α συγ­χρο­νι­σμού (για πα­ρά­δειγ­μα, πό­σο χρό­νο πή­ρε στους φοι­τη­τές 
να δη­μιουρ­γή­σουν έ­να κύ­κλω­μα ως ο­μά­δα).
γ) η ε­πί­δο­ση στην τε­λι­κή ε­ξέ­τα­ση για τις τρεις ε­ρω­τή­σεις στα συ­νε­χή κυ­
κλώμα­τα.
Η α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έγι­νε με βά­ση την βαθ­μο­λο­γί­α των φοι­τη­τών στις 

Εικονικό ή πραγματικό πείραμα στη διδασκαλία της Φυσικής για την αλλαγή των 
εναλλακτικών ιδεών των μαθητών και φοιτητών: Μια βιβλιογραφική ανασκόπηση



70 Κωνσταντίνος Θ. Κώτσης & Φίλιππος Β. Ευαγγέλου

ε­ρω­τή­σεις που τους δό­θη­καν. Οι α­πα­ντή­σεις α­ξιο­λο­γή­θη­καν με βά­ση την α­ριθ­
μη­τι­κή κλί­μα­κα μη­δέν (0) έ­ως τρί­α (3). Ει­δι­κό­τε­ρα, μη­δέν (0) έ­λα­βαν οι φοι­τη­
τές που οι α­πα­ντή­σεις τους δεν έδει­χναν ορ­θή ε­πι­στη­μο­νι­κή γνώ­ση και τρί­α (3) 
οι φοι­τη­τές που οι α­πα­ντή­σεις τους έ­δει­χναν ορ­θή ε­πι­στη­μο­νι­κή γνώ­ση.
Σε συ­νά­φεια με την πα­ρα­πά­νω έ­ρευνα (βρέ­θη­καν τα ί­δια α­πο­τε­λέ­σμα­τα) οι 
ε­ρευ­νη­τές ε­ξε­τά­ζουν, πά­λι, τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της α­ντι­κα­τά­στα­σης των προ­σο­
μοιώ­σε­ων υ­πο­λο­γι­στών (CCK, Circuit Construction Kit) α­ντί του πραγ­μα­τι­κού 
ερ­γα­στη­ρια­κού ε­ξο­πλι­σμού στο δεύ­τερο ε­ξά­μη­νο μιας ει­σα­γω­γι­κής σει­ράς μα­
θη­μά­των φυ­σι­κής (Finkelstein et al. 2004). Η έρευ­να αυ­τή κι­νεί­ται στο ί­διο με­
θο­δο­λο­γι­κό και δι­δα­κτι­κό πλαί­σιο με την έρευ­να των Finkelstein et al. (2005).
Ε­πι­πρό­σθε­τα, δύ­ο ε­ρευ­νη­τές (Ζα­χα­ρί­ας και Ευα­γό­ρου 2004) υ­λο­ποί­η­σαν μια 

έ­ρευ­να με σκο­πό τη σύ­γκρι­ση της ε­πί­δρα­σης του πει­ρα­μα­τι­σμού μέ­σω των αλ­
ληλε­πι­δρα­στι­κών προ­σο­μοιώ­σε­ων και του ερ­γα­στη­ρια­κού πει­ρα­μα­τι­σμού στην 
εν­νοιο­λο­γι­κή κα­τα­νό­η­ση των φοι­τη­τών του δεύ­τε­ρου κα­νό­να του Kirchhoff στα  
η­λεκτρι­κά κυ­κλώ­μα­τα. 
Οι συμ­με­τέ­χο­ντες στην έ­ρευ­να ή­ταν 88 προ­πτυ­χια­κοί φοι­τη­τές Παι­δα­γω­γι­κού 
Τμή­μα­τος. Οι φοι­τη­τές κα­τα­νε­μή­θη­καν σε δυο ι­σο­δύ­να­μες ο­μάδες, την πει­ρα­
μα­τι­κή ο­μά­δα (45 φοι­τη­τές) και την ο­μά­δα ε­λέγ­χου (43 φοι­τη­τές), με βά­ση την 
ε­πί­δο­σή τους στην εν­διά­με­ση ε­ξέ­τα­ση του μα­θή­μα­τος. 
Οι δυο ο­μά­δες της έ­ρευ­νας χρη­σι­μο­ποί­η­σαν δια­φο­ρε­τι­κή μέθο­δο πει­ρα­μα­
τι­σμού. Η ο­μά­δα ελέγ­χου συ­να­ντιό­ταν στο Ερ­γα­στή­ριο και χρη­σι­μο­ποιού­σε 
πραγ­μα­τι­κά υ­λι­κά, ε­νώ η πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα εργά­στη­κε στο Ερ­γα­στή­ριο Η­λε­
κτρο­νι­κών Υ­πο­λο­γι­στών για να ε­κτε­λέ­σει τα ί­δια πει­ρά­μα­τα μέ­σω του λο­γι­σμι­
κού Virtual Labs Electricity, το ο­ποί­ο ε­πι­τρέπει τη δη­μιουρ­γί­α αλ­λη­λε­πι­δρα­στι­
κών προ­σο­μοιώ­σε­ων. 
Ο σχε­δια­σμός της έ­ρευ­νας συ­μπε­ρι­λάμ­βα­νε τη χρή­ση του ί­διου δι­δα­κτι­κού υ­λι­
κού και για τις δυο ο­μά­δες. Συ­γκε­κρι­μέ­να, χρησι­μο­ποι­ή­θη­κε το Κε­φά­λαιο 8 α­πό 
τα η­λε­κτρι­κά κυ­κλώ­μα­τα του εγ­χει­ρι­δί­ου «Φυ­σι­κή με διε­ρώ­τη­ση» (McDermott 
1996). Ε­πί­σης, ο ε­ρευ­νη­τι­κός σχε­δια­σμός συ­μπε­ρι­λάμ­βα­νε τη χο­ρή­γη­ση δια­
γνω­στι­κών δο­κι­μί­ων πριν και με­τά τη δι­δα­κτι­κή πα­ρέμ­βα­ση της κά­θε ο­μά­δας. 
Και στις δυο ο­μά­δες χο­ρη­γή­θη­καν τα ί­δια προ­πει­ρα­μα­τι­κά και με­τα­πει­ρα­μα­τι­
κά δο­κί­μια. Το πε­ριε­χό­με­νο των προ­πει­ρα­μα­τι­κών και με­τα­πει­ρα­μα­τι­κών δο­κι­
μί­ων ή­ταν πα­νομοιό­τυ­πο (Ζα­χα­ρί­ας και Ευα­γό­ρου 2004: 345 - 346).
 Για τη συλ­λο­γή, λοι­πόν, των δε­δο­μέ­νων χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­καν δια­γνω­στι­κά δο­
κί­μια τα ο­ποί­α α­να­πτύ­χθη­καν και ε­γκυ­ρο­ποι­ή­θη­καν α­πό το Physics Education 
Group του Πα­νε­πι­στη­μί­ου της  Washington. 
Τα δε­δο­μέ­να που συλ­λέ­χθη­καν μέ­σα α­πό τα δια­γνω­στι­κά δο­κίμια α­να­λύ­θη­
καν τό­σο πο­σο­τι­κά ό­σο και ποιο­τι­κά. Αρ­χι­κά ό­λα τα δο­κί­μια βαθ­μο­λο­γή­θη­καν 
α­πό τους δύ­ο ε­ρευ­νητές με βά­ση συ­γκε­κρι­μέ­να κρι­τή­ρια, τα ο­ποί­α προ­κα­θο­
ρί­στη­καν. Για σκο­πούς ε­γκυ­ρό­τη­τας 25% των δο­κι­μί­ων βαθ­μο­λο­γή­θη­καν α­πό 
έ­ναν τρί­το α­νε­ξάρ­τη­το ε­ρευ­νη­τή (το πο­σο­στό συμ­φω­νί­ας ή­ταν με­γα­λύ­τε­ρο α­πό 
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90%). Οι βαθ­μο­λο­γί­ες που προ­έ­κυ­ψαν μέ­σα α­πό τη βαθ­μο­λό­γη­ση   των προ­
πει­ρα­μα­τι­κών και με­τα­πει­ρα­μα­τι­κών δο­κι­μί­ων κα­τα­χω­ρή­θη­καν στο πα­κέ­το 
στα­τι­στι­κής α­νά­λυ­σης SPSS και α­να­λύ­θη­καν με βά­ση τα στα­τι­στι­κά κρι­τή­ρια 
Independent Samples t-test και Paired Samples t-test.
Α­πό τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα προ­κύ­πτει ό­τι η σύ­γκρι­ση α­νά­με­σα στον πει­ρα­μα­τι­σμό 
μέ­σω των αλ­λη­λε­πι­δρα­στι­κών προ­σο­μοιώ­σε­ων και τον ερ­γα­στη­ρια­κό πει­ρα­μα­
τι­σμό φα­νέ­ρω­σε πως η πρώ­τη μέ­θο­δος πει­ρα­μα­τι­σμού α­πο­δει­κνύ­ε­ται α­ποτε­λε­
σμα­τι­κό­τε­ρη α­πό τη δεύ­τε­ρη ως προς την ε­πί­τευ­ξη εν­νοιο­λο­γι­κής αλ­λαγής.
Πα­ράλ­λη­λα, σε μια πρό­σφα­τη έ­ρευ­να (Zacharia 2007) μο­λο­νό­τι ο αρ­χι­κός 
σκο­πός ή­ταν να ε­ρευ­νη­θεί η α­ξί­α του συν­δυα­σμού του πραγ­μα­τι­κού πει­ρα­μα­
τι­σμού με τον ει­κο­νι­κό πει­ρα­μα­τι­σμό ό­σον α­φο­ρά στις αλ­λα­γές στην εν­νοιο­λο­
γι­κή κα­τα­νό­η­ση των φοι­τη­τών για τα η­λε­κτρι­κά κυ­κλώ­μα­τα, ε­ρευ­νή­θη­καν και 
οι δια­φο­ρές στην α­πό­δο­ση με­τα­ξύ εκεί­νων των φοι­τη­τών που χρη­σι­μο­ποί­η­σαν 
τον πραγ­μα­τι­κό πει­ρα­μα­τι­σμό και ε­κεί­νων που χρη­σι­μο­ποί­η­σαν τον ει­κο­νι­κό 
πει­ρα­μα­τι­σμό. 
Οι συμ­με­τέ­χο­ντες σε αυ­τή την έ­ρευ­να ή­ταν 88 προ­πτυ­χια­κοί φοι­τη­τές Τρι­το­
βάθ­μιας Εκ­παί­δευ­σης που πα­ρα­κο­λου­θού­σαν μια σει­ρά μα­θη­μάτων Φυ­σι­κής 
για δα­σκά­λους δη­μο­τι­κών σχο­λεί­ων. Οι φοι­τη­τές ο­ρί­στη­καν τυ­χαί­α σε μια πει­
ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα (Ν= 45) και μια ο­μά­δα ε­λέγ­χου (Ν= 43). 
Οι συμ­με­τέ­χο­ντες στην ο­μά­δα ε­λέγ­χου χρη­σι­μο­ποί­η­σαν τον Πραγ­μα­τι­κό πει­
ρα­μα­τι­σμό για να πραγ­μα­το­ποι­ή­σουν τα πει­ρά­μα­τα της με­λέτης, ε­νώ οι συμ­
με­τέ­χο­ντες στην πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα χρη­σι­μο­ποί­η­σαν στα δυο πρώ­τα μέ­ρη της 
με­λέ­της τον συν­δυα­σμό του Πραγ­μα­τι­κού και του ει­κο­νι­κού πει­ρα­μα­τι­σμού και 
στο τρί­το (τε­λευ­ταί­ο) μέ­ρος τον ει­κο­νι­κό πει­ρα­μα­τι­σμό.
Ο πραγ­μα­τι­κός πει­ρα­μα­τι­σμός πε­ρι­λάμ­βα­νε τη χρή­ση των πραγ­μα­τι­κών συ­

σκευών και α­ντι­κει­μέ­νων σε έ­να συμ­βα­τι­κό ερ­γα­στή­ριο φυ­σι­κής, ε­νώ ο ει­κο­νικός 
πει­ρα­μα­τι­σμός πε­ρι­λάμ­βα­νε τη χρή­ση ει­κο­νι­κών συ­σκευών και α­ντι­κειμέ­νων 
για να πραγ­μα­το­ποι­η­θούν τα πει­ρά­μα­τα της με­λέ­της σ’ έ­ναν υ­πο­λο­γιστή. Σ’ αυ­
τή την έ­ρευ­να, το λο­γι­σμι­κό που χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε ή­ταν το Virtual Laboratories 
Electricity (Riverdeep Interactive Learning 2003). Το λο­γι­σμι­κό αυτό εί­ναι έ­να 
α­νοι­κτό πε­ρι­βάλ­λον στο ο­ποί­ο οι φοι­τη­τές μπο­ρούν να σχε­διά­σουν και να δο­κι­
μά­σουν η­λε­κτρι­κά κυ­κλώ­μα­τα χρη­σι­μο­ποιώ­ντας τα ί­δια τμή­μα­τα των κυ­κλω­μά­
των ό­πως χρη­σι­μο­ποιούνται α­πό τους φοι­τη­τές της ο­μά­δας ε­λέγ­χου.
Ό­σον α­φο­ρά την δι­δα­κτι­κή προ­σέγ­γι­ση, πρέ­πει να υ­πο­γραμ­μί­σου­με ό­τι και οι 
δύ­ο ο­μά­δες χρη­σι­μο­ποί­η­σαν την ί­δια εκ­παι­δευ­τι­κή οδη­γί­α (μέ­θο­δο έ­ρευ­νας) και 
το ί­διο πρό­γραμ­μα σπου­δών α­να­φο­ρι­κά με τα η­λε­κτρι­κά κυ­κλώ­μα­τα, το ο­ποί­ο 
στη­ρί­ζε­ται στο ε­ρευ­νη­τι­κό πρό­γραμ­μα «Φυ­σι­κή με διε­ρώ­τη­ση»   (McDermott 
and The Physics Education Group 1996). Σύμ­φω­να με αυ­τό το πρό­γραμ­μα, οι 
φοι­τη­τές και στις δυο ο­μά­δες ο­ρί­στη­καν τυ­χαί­α σε υ­πο­ο­μάδες των τριών.
Για την συλ­λο­γή των δε­δο­μέ­νων δια­νε­μή­θη­καν εν­νοιο­λο­γι­κά τε­στ και στις δυο 
ο­μά­δες, με στό­χο την  α­ξιο­λό­γη­ση των φοι­τη­τών στην εν­νοιο­λο­γι­κή κα­τα­νό­η­ση 
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των η­λε­κτρι­κών κυ­κλω­μά­των, πριν α­πό την δι­δα­κτι­κή παρέμ­βα­ση, κα­τά τη διάρ­
κειά της και με­τά την υ­λο­ποί­η­ση της. Αυ­τά πε­ριεί­χαν ανοι­κτές ε­ρω­τή­σεις που 
α­παι­τού­σαν α­πό τους φοι­τη­τές να ε­ξη­γή­σουν τους συλ­λο­γι­σμούς τους. Το υ­λι­κό 
που πε­ρι­λαμ­βά­νονταν στα εν­νοιο­λο­γι­κά τε­στ α­να­πτύ­χθη­κε και χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­
κε σε προ­η­γούμε­νες ε­ρευ­νη­τι­κές με­λέ­τες α­πό την ε­ρευ­νη­τι­κή ο­μά­δα Φυ­σι­κής 
του Πα­νε­πι­στη­μί­ου της Ουά­σι­γκτον (McDermott and Shaffer 1992).
Για το τρί­το (τε­λευ­ταί­ο) μέ­ρος του προ­γράμ­μα­τος που έ­γι­νε η σύ­γκρι­ση α­νά­

με­σα στον Πραγ­μα­τι­κό και Ει­κο­νι­κό Πει­ρα­μα­τι­σμό η α­νά­λυ­ση δε­δο­μέ­νων έ­γι­
νε ποιο­τι­κά και πο­σο­τι­κά. Η πο­σο­τι­κή α­νά­λυ­ση έ­γι­νε με βά­ση την α­νά­λυ­ση συν­
δια­κύ­μαν­σης μί­ας (ή μο­νής) κα­τεύ­θυνσης (one- way ANCOVA) και το στα­τι­
στι­κό κρι­τή­ριο one sample t-test. Για την ποιο­τι­κή α­νά­λυ­ση χρη­σι­μοποι­ή­θη­κε η 
μέ­θο­δος της φαι­νο­με­νο­γρα­φί­ας.
Στα συ­μπε­ρά­σμα­τα της έ­ρευ­νας α­να­φέ­ρε­ται χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά ό­τι «α­πό μια πε­

ραι­τέ­ρω α­νά­λυ­ση σ’ ε­κεί­νο το μέ­ρος του προ­γράμ­μα­τος σπου­δών στο ο­ποί­ο 
η πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα χρη­σι­μο­ποί­η­σε τον ει­κο­νι­κό πει­ρα­μα­τι­σμό και η ο­μά­δα 
ε­λέγ­χου τον πραγ­μα­τι­κό πει­ρα­μα­τι­σμό προ­έ­κυ­ψε ότι οι δια­φο­ρές με­τα­ξύ των 
δυο ο­μά­δων ή­ταν υ­πέρ του ει­κο­νι­κού πει­ρα­μα­τι­σμού» (Zacharia 2007:10).
Τα ί­δια α­πο­τε­λέ­σμα­τα βρή­καν και οι Gandole et al. (2006) που πραγ­μα­το­
ποί­η­σαν μια σύ­γκριση της συ­μπε­ρι­φο­ράς των προ­πτυ­χια­κών φοι­τη­τών η­λε­κτρο­
νι­κής ε­πι­στή­μης με­τα­ξύ της υ­πο­στή­ρι­ξης λο­γι­σμι­κού η­λε­κτρο­νι­κού υ­πο­λο­γι­στή 
και πα­ρα­δοσια­κής πρα­κτι­κής εκ­παί­δευ­σης σε πε­ρι­βάλ­λον ερ­γα­στη­ρί­ου. Πιο 
συ­γκε­κρι­μένα, σε αυ­τή τη με­λέ­τη υ­πήρ­ξαν δύ­ο ο­μά­δες, η πει­ρα­μα­τι­κή ο­μάδα 
(150 φοι­τη­τές) και η ο­μά­δα ε­λέγ­χου (150 φοι­τη­τές). Η πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα ε­κτέ­
λε­σε τα πει­ρά­μα­τα υ­πο­στη­ρι­ζό­με­νη α­πό λο­γι­σμι­κό Η­λε­κτρο­νι­κού Υ­πο­λο­γι­στή 
για ε­πι­λεγ­μέ­νες πρα­κτι­κές στην η­λε­κτρο­νι­κή, ε­νώ η ο­μά­δα ε­λέγχου με­λε­τή­θη­κε 
με την πα­ρα­δο­σια­κή μέ­θο­δο (τυ­πω­μέ­νο υ­λι­κό και ε­πί­δει­ξη πει­ρα­μά­των). Αρ­χι­
κά δό­θη­κε στους φοι­τη­τές έ­να προ­τε­στ για να βρε­θούν τυ­χόν δια­φο­ρές με­τα­ξύ 
της πει­ραμα­τι­κής ο­μά­δας και της ο­μά­δας ε­λέγ­χου. Για την α­νά­λυ­ση των δε­δο­
μέ­νων χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε το t-test. Η α­νά­λυ­ση έ­δει­ξε ότι δεν υ­πήρ­ξαν στα­τι­στι­κά 
ση­μα­ντι­κές δια­φο­ρές με­τα­ξύ των δυο ο­μά­δων. Κα­τά συ­νέ­πεια, οι δυο ο­μά­δες 
ή­ταν σχε­δόν ι­σο­δύ­να­μες. Τέ­λος, η συλ­λο­γή και η α­νάλυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε 
με μια κλί­μα­κα στά­σε­ων τύ­που Likert.
Σε μια συ­να­φή έ­ρευ­να (Zacharia and Anderson 2003) οι συγ­γρα­φείς  ερευ­

νούν τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα των δια­δρα­στι­κών προ­σο­μοιώ­σε­ων που πα­ρου­σιά­ζονται 
πριν α­πό τα ε­ρευ­νη­τι­κά ερ­γα­στη­ρια­κά πει­ρά­μα­τα για την εν­νοιο­λο­γι­κή κα­τα­
νό­η­ση της μη­χα­νι­κής, της κυ­μα­τι­κής ο­πτι­κής και της θερ­μο­δυ­να­μι­κής φυ­σι­κής 
α­πό τους φοι­τη­τές.
Οι συμ­με­τέ­χο­ντες σ’ αυ­τήν την έ­ρευ­να ή­ταν 13 με­τα­πτυ­χια­κοί φοι­τη­τές. Οι 

φοι­τη­τές ο­ρί­στη­καν τυ­χαί­α είτε στην πει­ρα­μα­τι­κή ο­μά­δα (συν­θή­κες προ­σο­μοί­
ω­σης) εί­τε στην ο­μά­δα ε­λέγ­χου (με ε­πι­πλέ­ον προ­βλή­μα­τα α­πό εγ­χει­ρί­δια και με 
συν­θή­κες χω­ρίς προ­σο­μοί­ωση), σ’ έ­να ε­ναλ­λασ­σό­με­νο σχέ­διο με α­κο­λου­θί­α 12 
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ε­πι­μέ­ρους θε­μά­των (υ­πο­θεμά­των).
Οι προ­σο­μοιώ­σεις ε­πι­λέχθη­καν με βά­ση ο­ρι­σμέ­να κρι­τή­ρια α­πό το Δια­δί­κτυο 
και πιο συ­γκε­κρι­μέ­να σχε­τί­ζο­νταν με έν­νοιες ό­πως εί­ναι η μά­ζα ε­νός σώ­μα­
τος και η βα­ρύ­τη­τα, ο δεύ­τε­ρος και ο τρί­τος Νό­μος του Νεύ­τω­να και γε­νι­κά η 
μη­χα­νι­κή, η κυ­μα­τι­κή, η ο­πτι­κή και η θερ­μο­δυ­να­μι­κή. Ταυ­τό­χρο­να, τα πειρά­
μα­τα ε­πι­λέ­χθη­καν α­πό δυο βι­βλιο­γρα­φι­κές πη­γές: i) το εγ­χει­ρί­διο της L. C. 
McDermott (1996), με τί­τλο Physics by Inquiry και ii) το εγ­χει­ρί­διο των L. C. 
McDermott, Peter S. Shaffer and the Physics Education Group at the University 
of Washington (2002), με τί­τλο Tutorials in Introductory. Πρέ­πει να ε­πι­ση­μά­νου­
με ό­τι οι δρα­στη­ριό­τη­τες της έ­ρευ­νας (δρα­στη­ριό­τη­τες των προ­σο­μοιώ­σε­ων και 
των πει­ρα­μά­των) έ­δι­ναν έμ­φα­ση στις ε­ναλ­λα­κτι­κές ι­δέ­ες των φοι­τη­τών.
Η συλ­λο­γή των δε­δο­μέ­νων προ­ήλ­θε α­πό εν­νοιο­λο­γι­κά τε­στ που δό­θη­καν 
στους φοι­τη­τές (εί­τε συλ­λέ­χθη­καν στην τά­ξη με τη συ­μπλή­ρω­σή τους α­πό τους 
φοι­τη­τές εί­τε συλ­λέ­χθη­καν ως φύλ­λα εργα­σί­ας μέ­σω Δια­δι­κτύ­ου) με στό­χο να 
α­ξιο­λο­γη­θεί η εν­νοιο­λο­γι­κή κα­τα­νό­ηση τους α­να­φο­ρι­κά με τα ε­πι­μέ­ρους θέ­μα­
τα. Η ί­δια μορ­φή του τε­στ δό­θη­κε 3 φο­ρές για κά­θε ε­πι­μέ­ρους θέ­μα ως ε­ξής: 
i) προ­τε­στ πριν την ει­σα­γω­γι­κή δρα­στη­ριό­τη­τα, ii) εν­διά­με­σο τε­στ (inter-test) 
με­τά την ει­σα­γω­γι­κή δρα­στη­ριό­τη­τα και iii) με­τα­τε­στ με­τά το πεί­ρα­μα. 
Τα εν­διά­με­σα τε­στ και τα με­τα­τεστ ο­μα­δο­ποι­ή­θη­καν βα­σι­σμέ­να στις ο­μά­δες 
και α­να­λύ­θη­καν στα­τι­στι­κά για να προσ­διο­ρι­στεί ε­άν υ­πήρ­χαν στα­τι­στι­κά ση­
μα­ντι­κές δια­φο­ρές με­τα­ξύ της πει­ρα­μα­τι­κής ο­μά­δας και της ο­μά­δας ε­λέγ­χου. 
Τα τε­στ βαθ­μο­λο­γή­θη­καν με βάση την α­ριθ­μη­τι­κή κλί­μα­κα α­πό το μη­δέν (0) έ­ως 
το ε­κα­τό (100). Για την α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε το t – test.
Πα­ράλ­λη­λα, χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­καν δυο η­μι - δο­μη­μέ­νες συ­νε­ντεύ­ξεις για να 
ε­ρευ­νη­θούν οι προ­βλέ­ψεις και οι εξη­γή­σεις των φοι­τη­τών σχε­τι­κά με τα φυ­σι­κά 
φαι­νό­με­να των πει­ρα­μά­των. Για την ε­κτί­μη­ση της ποιό­τη­τας των α­πα­ντή­σε­ων 
χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε μια α­ριθ­μητι­κή κλί­μα­κα α­πό το μη­δέν (0) έ­ως το δυο (2), στην 
ο­ποί­α το μη­δέν (0) ή­ταν η ε­λά­χι­στα α­κρι­βής α­πά­ντη­ση,  το έ­να (1) ή­ταν η με­
ρι­κώς α­κρι­βής α­πά­ντη­ση και το δύ­ο (2) ή­ταν η πιο α­κρι­βής α­πά­ντη­ση. Για την 
α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε το t – test.
 Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα έ­δει­ξαν ό­τι η χρή­ση των προ­σο­μοιώ­σε­ων βελ­τί­ω­σε την ι­κα­
νό­τη­τα των φοι­τη­τών να κά­νουν α­ποδε­κτές προ­βλέ­ψεις και ε­ξη­γή­σεις των φαι­
νο­μέ­νων στα πει­ρά­μα­τα. Ε­πί­σης, η χρή­ση των προ­σο­μοιώ­σε­ων εν­θάρ­ρυ­νε μια 
ση­μα­ντι­κή εν­νοιο­λο­γι­κή αλ­λα­γή στις πε­ριο­χές φυ­σι­κής που με­λε­τή­θη­καν. 
Πα­ρό­μοια έ­ρευ­να με την πα­ρα­πά­νω υ­λο­ποί­η­σε ο Zacharia (2003) στην ο­ποί­α 
ε­ξέ­τα­σε τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα των αλ­λη­λο­ε­πι­δρα­στικών προ­σο­μοιώ­σε­ων (ICBS) 
στη δυ­να­τό­τη­τα του φοι­τη­τή να δώ­σει τις «ε­πι­στη­μονι­κά α­πο­δε­κτές» ε­ξη­γή­σεις 
σχε­τι­κά με τα φυ­σι­κά φαι­νό­με­να στη μη­χα­νι­κή, τα κύ­μα­τα, την ο­πτι­κή και την 
θερ­μο­δυ­να­μι­κή. Η έ­ρευ­να αυ­τή χρη­σι­μο­ποιεί το ίδιο με­θο­δο­λο­γι­κό και δι­δα­κτι­
κό πλαί­σιο με την πα­ρα­πά­νω, κα­τα­λή­γο­ντας στα ί­δια α­πο­τε­λέ­σμα­τα (Zacharia 
and Anderson 2003).
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Ταυ­τό­χρο­να, σε μια άλ­λη με­λέ­τη (Ronen and Eliahu 1999) διε­ρευ­νή­θη­κε η 
απο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα της προ­σο­μοί­ω­σης στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής.
Αυ­τή η πει­ρα­μα­τι­κή με­λέ­τη πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­κε σ’ έ­να α­στι­κό σχο­λεί­ο μέ­σης 

εκ­παί­δευ­σης, ό­που οι πε­ρισ­σό­τε­ροι εκ των μα­θη­τών εί­χαν προ­σω­πι­κούς υ­πολο­
γι­στές (πε­ρί­που 75%). Το δείγ­μα ή­ταν 71 μα­θη­τές (30 α­γό­ρια και 41 κο­ρί­τσια). 
Ό­λοι μα­θη­τές εί­χαν ο­λο­κλη­ρώ­σει μα­θή­μα­τα βα­σι­κής εκ­παί­δευ­σης στους η­λε­
κτρο­νικούς υ­πο­λο­γι­στές.
Πρέ­πει να α­να­φέ­ρου­με ό­τι χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε έ­να λο­γι­σμι­κό γνω­στό ως DC-
Kid που σχε­διά­στη­κε ει­δι­κά για τις δρα­στη­ριό­τητες προ­σο­μοί­ω­σης σε η­λε­κτρι­
κά κυ­κλώ­μα­τα. Το DC-Kid εί­ναι έ­να λο­γι­σμι­κό α­νοικτού τύ­που ό­που ο μα­θη­τής 
μπο­ρεί να φτιά­ξει και να ε­νερ­γο­ποι­ή­σει μο­ντέ­λα ο­ποιου­δή­πο­τε συ­νε­χούς κυ­
κλώ­μα­τος χρη­σι­μο­ποιώ­ντας μπα­τα­ρί­ες, πη­γές, αντι­στά­σεις, λά­μπες, δια­κό­πτες 
και όρ­γα­να μέ­τρη­σης.
Τα μέ­σα συλ­λο­γής των δε­δο­μέ­νων που χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­καν ή­ταν: α) έ­να ε­ρω­
τη­μα­το­λό­γιο συ­μπλη­ρωμέ­νο α­πό ό­λους τους μα­θη­τές με­τά α­πό το τέ­λος της με­
λέ­της , β) προ­σω­πι­κές συ­νε­ντεύ­ξεις με έ­ξι μα­θη­τές, γ) συ­νε­ντεύ­ξεις με τους 
δα­σκά­λους πριν α­πό το πεί­ρα­μα, κα­τά τη διάρ­κεια του πει­ρά­μα­τος και με­τά 
α­πό το πεί­ρα­μα και δ) έ­νας τε­λι­κός δια­γω­νι­σμός που ε­στί­α­σε στα ζη­τή­μα­τα που 
εί­ναι  προ­βλη­μα­τι­κά για τους μα­θη­τές και σχε­τί­ζο­νται με την  κα­τα­νό­η­ση της 
λει­τουρ­γί­ας των η­λε­κτρι­κών κυ­κλω­μά­των.  
Ε­κτός των πα­ρα­πά­νω, πρέ­πει να ε­πι­ση­μά­νου­με ό­τι προ­κύ­πτουν ση­μα­ντι­κά 
ευ­ρή­μα­τα α­πό έ­να α­νοι­χτό ε­ρώ­τη­μα που έ­θε­σαν οι ε­ρευ­νη­τές στους μα­θη­τές 
α­να­φο­ρι­κά με τις δια­φο­ρές με­τα­ξύ της προ­σο­μοί­ω­σης  και των πραγμα­τι­κών 
κυ­κλω­μά­των. Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, το ανοι­χτό ε­ρώ­τη­μα δια­τυ­πώ­θη­κε ως ε­ξής: 
«Πε­ρι­γράψ­τε ό­σες διαφο­ρές μπο­ρεί­τε με­τα­ξύ της προ­σο­μοί­ω­σης και των πραγ­
μα­τι­κών κυ­κλω­μά­των». Έ­τσι, σχε­τι­κά με τα πλε­ο­νε­κτή­μα­τα των προ­σο­μοιώ­
σε­ων το 35% των μα­θη­τών α­πά­ντη­σε ό­τι με τη χρή­ση των προ­σο­μοιώ­σε­ων δεν 
προ­κα­λεί­ται καμί­α ζη­μιά στα συ­στα­τι­κά στοι­χεί­α των κυ­κλω­μά­των και ό­τι δεν 
υ­πάρ­χει πε­ριο­ρι­σμός ό­πως στο ερ­γα­στή­ριο. Α­κό­μη, το 52% των μα­θη­τών α­πά­
ντη­σε ό­τι με την προ­σο­μοί­ω­ση εί­ναι δυ­να­τόν κά­ποιος να δει τις τι­μές χω­ρίς να 
χρη­σι­μο­ποι­η­θούν όρ­γα­να μέ­τρη­σης, να κα­τα­σκευά­σει και να ε­ξε­τά­σει πολ­λά 
κυ­κλώ­μα­τα με οποιεσ­δή­πο­τε τι­μές και φυ­σι­κά να διορ­θώ­νει τα λά­θη α­μέ­σως. 
Α­ντί­θε­τα, ό­σον α­φο­ρά τα μειο­νε­κτή­μα­τα των προ­σο­μοιώ­σε­ων το 6% των μα­θη­
τών θε­ω­ρεί ό­τι με την χρή­ση της προ­σο­μοί­ω­σης α­σχο­λού­νται μό­νο με την ει­κο­
νι­κή διά­στα­ση, με το μη πραγ­μα­τι­κό και το 10% θε­ω­ρεί ό­τι το κύ­κλω­μα φαί­νε­ται 
δια­φο­ρε­τι­κό σε σχέ­ση με το πραγ­μα­τι­κό. 
Ταυ­τό­χρο­να, οι ε­ρευ­νη­τές υ­πο­γραμ­μί­ζουν το ε­ξής: «φαί­νε­ται ό­τι δεν υ­πάρ­χει 
κα­νέ­νας πραγ­μα­τι­κός κίν­δυ­νος ό­τι οι μα­θη­τές μπο­ρούν να συγ­χύ­σουν μια προ­
σο­μοί­ω­ση με την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα» (Ronen and Eliahu 1999:267).
Τα συ­μπε­ρά­σμα­τα, λοι­πόν, αυ­τής της με­λέ­της απο­κα­λύ­πτουν ό­τι οι πε­ρισ­σό­τε­
ροι μα­θη­τές τάσ­σο­νται υ­πέρ της χρη­σι­μο­ποί­η­σης της προ­σο­μοί­ω­σης ως οι­κια­κό 
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μα­θη­σια­κό πε­ρι­βάλ­λον και το βρί­σκουν πιο εν­δια­φέ­ρον και α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό 
α­πό τις άλ­λες δρα­στη­ριό­τη­τες ερ­γα­σί­ας. 
Ε­πι­πρό­σθε­τα, δύ­ο άλ­λοι ε­ρευ­νη­τές σε μια βιβλιο­γρα­φι­κή τους έ­ρευ­να 
(Wieman and Perkins 2005) ε­ξε­τά­ζουν την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κότη­τα των προ­σο­
μοιώ­σε­ων στη δι­δα­σκα­λί­α Φυ­σι­κής. Ει­δι­κό­τε­ρα, α­να­φέ­ρουν ό­τι η ε­ρευ­νη­τι­κή 
ο­μά­δα του Πα­νε­πι­στη­μί­ου του Κο­λο­ρά­ντο   (Physics Education Technology – 
Colorando, http://phet.colorado.edu.) έ­χει δη­μιουρ­γή­σει και έ­χει με­λε­τή­σει την 
α­πο­τε­λε­σμα­τι­κότη­τα πε­ρί­που 45 προ­σο­μοιώ­σε­ων και πιο συ­γκε­κρι­μέ­να έ­χει 
ε­ρευ­νη­θεί η χρή­ση τους ως ερ­γα­στη­ρια­κές α­ντι­κα­τα­στάσεις με τον πραγ­μα­τι­κό 
ε­ξο­πλι­σμό. Στο συ­γκε­κρι­μέ­νο άρ­θρο πα­ρου­σιά­ζε­ται μια προ­σο­μοί­ω­ση κα­τα­
σκευ­ής κυ­κλω­μά­των (Circuit construction kit simulation). Αυ­τή η προ­σο­μοί­ω­ση 
ε­πι­τρέ­πει σε κά­ποιον να φτιά­ξει κυ­κλώ­μα­τα που πε­ρι­λαμ­βά­νουν τις  α­ντι­στά­
σεις, τους η­λεκτρι­κούς λα­μπτή­ρες, τα κα­λώ­δια, τις μπα­τα­ρί­ες και τους δια­κό­
πτες, με­τρητές τά­σε­ων και τα ρεύ­μα­τα με τους  με­τρη­τές (και α­κό­μα τους η­λε­
κτρι­κούς λαμπτή­ρες α­ναμ­μέ­νους). 
Στα συ­μπε­ρά­σμα­τά τους οι ε­ρευ­νη­τές (Wieman and Perkins 2005:7) α­να­φέ­
ρουν ό­τι «οι με­λέ­τες έ­χουν βρει ό­τι αυ­τή η προ­σο­μοί­ω­ση βο­η­θά τους φοι­τη­τές 
να κα­τα­λά­βουν τις βα­σι­κές έν­νοιες του η­λε­κτρι­κού ρεύ­μα­τος και της τά­σης και, 
ό­ταν α­ντι­κα­θί­στα­ται α­πό έ­να ι­σο­δύ­να­μο ερ­γα­στή­ριο με τα πραγ­μα­τι­κά ε­ξαρ­τή­
μα­τα, βελ­τιώ­νε­ται τό­σο πο­λύ η μά­θηση με α­πο­τέ­λε­σμα οι φοι­τη­τές να μπο­ρούν 
να φτιά­ξουν και να ε­ξη­γή­σουν τα πραγ­μα­τι­κά κυ­κλώ­μα­τα».
Τέ­λος, σε έ­να άρ­θρο (Redish 1993α) ο συγ­γρα­φέ­ας στον τί­τλο θέ­τει το ε­ρώ­
τη­μα: «Εί­ναι ο υ­πο­λο­γι­στής κα­τάλ­λη­λος για τη δι­δα­σκα­λί­α Φυ­σι­κής;» και στο 
τέλος του άρ­θρου α­πα­ντά: «Ναι, ο υ­πο­λο­γι­στής μπορεί να βο­η­θή­σει τους φοι­
τη­τές να μά­θουν τη Φυ­σι­κή, αλ­λά ό­χι σε ό­λες τις πε­ρι­πτώ­σεις και ό­χι γε­νι­κά», 
προ­σθέ­το­ντας ό­τι η  κρί­σι­μη ε­ρώ­τη­ση εί­ναι: «Ποια Φυ­σι­κή θα δι­δά­ξου­με και σε 
ποιους φοι­τη­τές;».

iii) Έ­ρευ­νες στις ο­ποί­ες τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­ματα εί­ναι α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρα σε 
σχέ­ση με τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής:
Πιο συ­γκε­κρι­μένα, στην τρί­τη κα­τη­γο­ρί­α (iii) ε­ντάσ­σονται οι Marshall και 
Young (2006) οι ο­ποί­οι υ­λο­ποί­η­σαν μια με­λέ­τη σε υ­πο­ψή­φιους κα­θη­γη­τές θε­τι­
κών ε­πι­στη­μών με στό­χο να ε­ξε­ρευ­νή­σουν τις στά­σεις τους σχε­τι­κά με τις κρού­
σεις σω­μά­των, χρη­σι­μο­ποιώ­ντας φυ­σι­κά αντι­κεί­με­να (μπά­λες του χό­κε­ϋ) και 
προ­σο­μοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών (λο­γι­σμι­κό Interactive Physics).
Σε αυ­τή την έ­ρευ­να οι φοι­τη­τές ερ­γά­ζο­νταν σε α­το­μι­κές ο­μάδες των τριών. 
Σε κά­θε ο­μά­δα έ­νας φοι­τη­τής ο­ρί­στη­κε ως ο «σχε­δια­στής του πει­ρά­μα­τος» 
που α­πο­φά­σι­ζε τι πει­ρά­μα­τα θα ε­κτε­λε­στούν, ο άλλος ως ο «χει­ρι­στής» που θα 
πραγ­μα­το­ποιού­σε τα πει­ρά­μα­τα και τις συν­δέ­σεις με τον ε­ξο­πλι­σμό και ο τρί­τος 
ως ο «γραμ­μα­τέ­ας» που θα κα­τέ­γρα­φε τα α­ποτε­λέ­σμα­τα. Αυ­τοί οι ρό­λοι ε­ναλ­
λάσ­σο­νταν κατά δια­στή­μα­τα στην διάρ­κεια της δρα­στη­ριό­τη­τας. 
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Πρέ­πει να α­να­φερ­θεί ό­τι αυ­τή η έ­ρευ­να ε­στί­ασε σε τρεις φοι­τη­τές που ερ­
γά­ζο­νταν σε μια ο­μά­δα. Αυ­τό έ­γινε διό­τι: α) αυ­τή η ο­μά­δα ή­ταν έ­να «βο­λι­κό» 
δείγ­μα που ε­πι­λέχθη­κε τυ­χαί­α με βά­ση τους πε­ριο­ρι­σμούς που προ­έ­κυ­ψαν α­πό 
τη βι­ντε­ο­σκό­πηση (δεν έ­δω­σαν ό­λοι οι φοι­τη­τές ά­δεια για να βι­ντε­ο­σκο­πη­θούν) 
και β) η πλη­θώ­ρα των πλη­ρο­φο­ριών που προ­έ­κυ­πτε α­πό την κα­τα­γραφή των 
δρα­στη­ριο­τή­των των με­λών μιας ο­μά­δας α­πα­γό­ρευ­σε την κα­τα­γρα­φή πα­ρα­πά­
νω α­πό μιας ο­μά­δας. Ταυ­τό­χρο­να, ε­πι­ση­μαί­νε­ται α­πό τους ε­ρευ­νη­τές ό­τι έ­νας 
πε­ριο­ρι­σμός της έ­ρευ­νας εί­ναι ό­τι αυ­τή η ο­μά­δα δεν είναι α­ντι­προ­σω­πευ­τι­κή. 
Ω­στό­σο υ­πο­γραμ­μί­ζουν ό­τι «δεν υ­πάρ­χει κα­νέ­νας λό­γος που να πι­στεύ­ου­με ό­τι 
οι φοι­τη­τές αυ­τής της ο­μά­δας δεν έ­χουν τα ί­δια χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά ό­πως οι άλ­λοι 
που φοι­τούν στο ί­διο Πα­νε­πι­στη­μια­κό τμή­μα» (Marshall and Young 2006:912).
Οι δρα­στη­ριό­τη­τες της έ­ρευ­νας ξε­κί­νη­σαν με συ­ζή­τη­ση με ό­λη την τά­ξη για τις 
κρού­σεις. Στη συ­νέ­χεια, δό­θη­κε στους φοι­τη­τές μια δρα­στη­ριό­τη­τα για το σπί­τι 
ζη­τώ­ντας τους να πα­ρα­κο­λου­θή­σουν μια βι­ντε­ο­ται­νί­α μιας τά­ξης Λυ­κεί­ου που 
πραγ­μα­το­ποιεί την ί­δια δρα­στη­ριό­τη­τα και να κα­τα­γρά­ψουν τους συλ­λο­γι­σμούς 
των δι­κών τους ε­μπει­ριών κα­θώς και των μα­θη­τών του Λυ­κεί­ου.
Στην ε­πό­με­νη φά­ση, η τά­ξη ερ­γά­στη­κε σε μι­κρές ο­μά­δες, χρη­σι­μο­ποιώ­ντας 

φυσι­κά α­ντι­κεί­με­να και με­τά το λο­γι­σμι­κό Interactive Physics. Τα φυ­σι­κά α­ντι­
κεί­με­να ή­ταν μπά­λες του χό­κε­ϋ που γλι­στρού­σαν σε έ­να κη­ρω­μέ­νο πά­γκο ερ­
γα­στη­ρί­ου ή στο πά­τω­μα. Ό­σον α­φο­ρά την προ­σο­μοί­ω­ση δό­θη­κε η δυ­νατό­τη­τα 
φοι­τη­τές να έ­χουν πρό­σβα­ση στο λο­γι­σμι­κό Interactive Physics και σε έ­ναν συ­
νο­πτι­κό ο­δη­γό λει­τουρ­γί­ας του, κα­θώς ε­πί­σης τους δό­θη­κε έ­να φύλ­λο ερ­γα­σί­ας 
για να κα­τα­γρά­φουν τις παρα­μέ­τρους και τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα των πει­ρα­μά­των 
που πραγ­μα­το­ποί­η­σαν. Ε­πι­πλέ­ον, ό­σον α­φο­ρά την χρή­ση του λο­γι­σμι­κού   πρέ­
πει να ση­μειω­θεί ό­τι κα­τά την ε­κτέ­λε­ση μιας δρα­στη­ριό­τη­τας (π.χ. μιας α­νε­λα­
στι­κής κρού­σης) τις πα­ρα­μέτρους για τη δη­μιουρ­γί­α της προ­σο­μοί­ω­σης (μά­ζες, 
τα­χύ­τη­τες, κα­τεύ­θυν­ση) έπρε­πε να τις ρυθ­μί­ζουν οι φοι­τη­τές. Τέ­λος, χο­ρη­γή­θη­
κε μέ­σα στην τά­ξη έ­να μετα­τε­στ.
Ό­σον α­φο­ρά τη συλ­λο­γή και την α­νάλυ­ση των δε­δο­μέ­νων πρέ­πει να α­να­φερ­

θεί ό­τι βι­ντε­ο­σκο­πή­θηκε ο­λό­κλη­ρη η συ­ζή­τη­ση μέ­σα στην τά­ξη σχε­τι­κά με τη 
δρα­στη­ριό­τη­τα και ειδι­κό­τε­ρα η ο­μά­δα – στό­χος των τριών φοι­τη­τών που ερ­
γά­ζο­νταν μα­ζί. Α­κό­μη, α­πο­μα­γνη­το­φω­νή­θη­καν οι διά­λο­γοι, κω­δι­κο­ποι­ή­θη­καν 
ό­λες οι δη­λώ­σεις των με­λών της ο­μά­δας  και α­να­λύ­θη­καν με βά­ση το μο­ντέ­λο 
«θε­ω­ρί­ες της δρά­σης» («theories-in-action») των ε­ρευ­νη­τών Karmiloff-Smith 
και Inhelder (1975). Ε­πι­πλέ­ον, έ­νας τρί­τος ε­ρευ­νη­τής κω­δι­κο­ποί­η­σε και αυτός 
τα δε­δο­μέ­να και συμ­φώ­νη­σε με τους ε­ρευ­νη­τές.
Οι ε­ρευ­νη­τές στα συ­μπε­ρά­σμα­τα τους α­να­φέ­ρουν ο­ρι­σμέ­να αρνη­τι­κά ση­μεί­α 
της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας της προ­σο­μοί­ω­σης σε σχέ­ση με τα πραγ­μα­τι­κά α­ντι­
κεί­με­να. Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να: 
α) Δια­πί­στω­σαν ό­τι η ο­μά­δα που με­λε­τή­θη­κε κα­τα­νά­λω­σε δυο φο­ρές πε­ρισ­
σό­τε­ρο χρό­νο ό­ταν χρη­σιμο­ποί­η­σε την προ­σο­μοί­ω­ση σε σχέ­ση με τα πραγ­μα­τι­
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κά α­ντι­κεί­με­να.
β) Βρή­καν ό­τι τα πε­ρι­βάλ­λο­ντα προ­σο­μοί­ω­σης δεν α­ντα­πο­κρί­νο­νται α­πα­ραί­

τη­τα στην προσ­δο­κί­α ό­τι θα ε­πι­τρέ­ψουν στους χρή­στες να με­τα­βάλ­λουν τις πα­
ρα­μέ­τρους, να λά­βουν με­τρή­σεις, και να ε­πι­δεί­ξουν τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα γρη­γο­
ρό­τε­ρα, ευ­κο­λότε­ρα και α­κρι­βέ­στε­ρα σε σχέ­ση με αυ­τά που θα μπο­ρού­σαν να 
ε­πι­τύ­χουν με τα φυ­σι­κά πει­ρά­μα­τα.
γ) Δια­πί­στω­σαν ό­τι οι φοι­τη­τές εί­χαν τη δυ­σκο­λί­α στη χρή­ση αυ­τού του συ­στή­
μα­τος προ­σο­μοί­ω­σης, πα­ρά τη γε­νι­κή ι­κα­νό­τητά τους και τον εν­θου­σια­σμό που 
ε­πέ­δει­ξαν στη λει­τουρ­γί­α των υ­πο­λο­γι­στών. 
δ) Πα­ρα­τή­ρη­σαν ό­τι η προ­σο­μοί­ω­ση λει­τούρ­γησε ως έ­να ερ­γα­λεί­ο που ε­φι­
στά ό­λη την προ­σο­χή ε­πά­νω του και μα­κριά α­πό το στό­χο της ε­ξε­ρεύ­νη­σης.
ε) Οι ε­ρευ­νη­τές α­να­φέ­ρουν χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά ό­τι «ο υ­πο­λο­γι­στής θα μπο­ρού­σε 

να έ­χει βο­η­θή­σει δυο μέ­λη της ο­μά­δας σχε­τι­κά με την ορ­μή των σω­μά­των στις 
κρού­σεις, αλ­λά η δυ­σκο­λί­α στη πραγ­μα­το­ποί­η­ση της προ­σο­μοί­ω­σης το α­πέ­κλει­
σε» (Marshall and Young 2006:934).
στ) Δια­πί­στω­σαν ό­τι «η θε­ώ­ρη­ση του υ­πο­λο­γι­στή ως α­λάν­θα­στη πη­γή πλη­

ρο­φο­ριών (πρό­τυ­πο) ο­δή­γη­σε σε προ­βλή­μα­τα ό­ταν δεν α­ντα­πο­κρι­νόταν στις 
προσ­δο­κί­ες των φοι­τη­τών. 
Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, έ­να μέ­λος της ο­μά­δας θε­ω­ρού­σε τον υ­πο­λο­γι­στή ως μια 
αλάν­θα­στη πη­γή πλη­ρο­φο­ριών. Ό­ταν τον «πρό­δω­σε», ορ­κί­στη­κε να μη τον χρη­
σιμο­ποι­ή­σει πο­τέ στην τά­ξη του» (Marshall and Young 2006:934).
 Τέ­λος, στα συμπε­ρά­σμα­τα προ­κύ­πτει ό­τι η προ­σο­μοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών προ­
κα­λεί προ­βλή­ματα στους φοι­τη­τές ό­σον α­φο­ρά στην κα­τα­νό­η­ση των κρού­σε­ων 
και οι ε­ρευ­νη­τές ε­πι­ση­μαί­νουν χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά ό­τι «οι κα­λύ­τε­ρες πρα­κτικές θα 
πε­ρι­λάμ­βα­ναν πρώ­τα τη χρή­ση των φυ­σι­κών α­ντι­κει­μέ­νων, για να πα­ρακι­νή­
σουν την α­νά­γκη για τις κα­τάλ­λη­λες προ­ϋ­πο­θέ­σεις του προ­σο­μοιω­μέ­νου πε­ρι­
βάλ­λο­ντος, και να προ­ω­θή­σουν την α­πο­δο­χή των πε­ριο­ρι­σμών του» (Marshall 
and Young 2006:935).
Να ση­μειώ­σου­με α­κό­μη ό­τι ο σκο­πός μιας άλ­λης έ­ρευ­νας (Park 1993) ή­ταν 
να κα­θο­ρι­στεί ε­άν η χρήση των προ­σο­μοιώ­σε­ων υ­πο­λο­γι­στών εί­χε ο­ποια­δή­πο­τε 
ε­πιρ­ρο­ή στο χρό­νο που πή­ρε τους μα­θη­τές για να α­ντα­πο­κρι­θούν σε έ­να δε­δο­
μέ­νο θέ­μα. Οι συμ­με­τέχο­ντες σε αυ­τήν τη με­λέ­τη ή­ταν μα­θη­τές τε­τάρ­της τά­ξης 
δη­μο­τι­κού σχο­λεί­ου που χω­ρί­στη­καν σε τέσ­σε­ρις ο­μά­δες. Τους δό­θη­κε έ­νας 
στό­χος λή­ψης α­πο­φάσε­ων που α­παι­τού­σε εί­τε χει­ρι­σμό α­ντι­κει­μέ­νων στην πρά­
ξη εί­τε προ­σο­μοί­ω­ση α­ντι­κει­μέ­νων στον υ­πο­λο­γι­στή.
Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα έ­δει­ξαν ό­τι στους μα­θη­τές πή­ρε πε­ρισ­σό­τε­ρο (χρό­νο) για 

να ολο­κλη­ρώ­σουν μια υ­πο­χρέ­ω­ση ό­ταν έ­πρε­πε να την χει­ρι­στούν χρη­σι­μο­ποιώ­
ντας την προ­σο­μοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών.
Ο Steinberg (2003) σε μια έ­ρευ­να του διε­ρεύ­νη­σε με ποια μέ­θοδο πει­ρα­μα­
τι­σμού οι φοι­τη­τές δια­φο­ρε­τι­κών τμη­μά­των Φυ­σι­κής πραγ­μα­το­ποιούν α­πο­τε­λε­
σμα­τι­κό­τε­ρα το ί­διο πεί­ρα­μα, α­να­φο­ρι­κά με την κί­νη­ση των σω­μάτων (α­πό­στα­
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ση, τα­χύ­τη­τα, ε­πι­τά­χυν­ση). Η μια μέθο­δος πει­ρα­μα­τι­σμού που χρη­σι­μο­ποί­η­σε 
ή­ταν οι μι­κρο­ϋ­πο­λο­γι­στές (microcomputer-based laboratories, MBL) και οι αι­
σθη­τή­ρες κί­νη­σης και η άλλη μέ­θο­δος ή­ταν ο πραγ­μα­τι­κός ε­ξο­πλι­σμός (χά­ρα­
κας για μέτρη­ση α­πο­στά­σε­ων και μπά­λες). 
Στην έ­ρευ­να συμ­με­τεί­χαν 323 φοι­τη­τές α­πό έ­ξι δια­φο­ρε­τι­κά τμή­μα­τα Φυ­σι­
κής. Τα τέσ­σε­ρα τμή­μα­τα χρη­σιμο­ποί­η­σαν πραγ­μα­τι­κό ε­ξο­πλι­σμό (139 φοι­τη­
τές) και τα άλ­λα δυο χρη­σι­μο­ποί­ησαν τους  μι­κρο­ϋ­πο­λο­γι­στές και τους αι­σθη­τή­
ρες κί­νη­σης (184 φοι­τη­τές).
Για τη συλ­λο­γή των δε­δο­μέ­νων πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­καν συ­νε­ντεύ­ξεις στα έ­ξι τμή­
μα­τα (με δείγ­μα φοι­τη­τών α­πό κά­θε τμή­μα).
Ό­σον α­φο­ρά τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της έρευ­νας ο Steinberg (2003) ε­πι­σημαί­νει 
το γε­γο­νός ό­τι ε­πει­δή υ­πάρ­χουν δια­φο­ρε­τι­κοί πλη­θυσμοί εί­ναι πο­λύ δύ­σκο­λο 
να γί­νουν λε­πτο­με­ρείς συ­γκρί­σεις. Ω­στό­σο, α­να­φέ­ρει χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά ό­τι «τα 
τμή­μα­τα των φοι­τη­τών που χρη­σι­μο­ποί­η­σαν τα πραγμα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να φά­
νη­καν να ξε­περ­νούν τα τμή­μα­τα που χρη­σι­μο­ποί­η­σαν το Ερ­γα­στή­ριο Μι­κρο­
ϋ­πο­λο­γι­στών σχε­τι­κά με την εν­νοιο­λο­γι­κή κα­τα­νό­ηση της κί­νη­σης» (Steinberg 
2003:200).
Τέ­λος, στα συμπε­ρά­σμα­τα της έ­ρευ­νας του το­νί­ζει ό­τι «με την χρη­σι­μο­ποί­
η­ση μι­κρο­ϋ­πολο­γι­στών στα ερ­γα­στή­ρια η δυ­να­τό­τη­τα αυ­τών των φοι­τη­τών να 
ερ­μη­νεύ­σουν τα πραγ­μα­τι­κά φυ­σι­κά στοι­χεί­α μπο­ρεί να γί­νει α­δύ­να­μη με­τά 
α­πό την δι­δα­σκα­λί­α. Για πα­ρά­δειγ­μα, ό­ταν ο μι­κροϋ­πο­λο­γιστής εί­ναι αρ­μό­διος 
για το σύ­νο­λο της συλ­λο­γής και ε­πε­ξερ­γα­σί­ας δε­δο­μέ­νων, οι φοι­τη­τές μπο­ρούν 
να α­φε­θούν χω­ρίς να ερμη­νεύ­σουν την πει­ρα­μα­τι­κή α­βε­βαιό­τη­τα» (Steinberg 
2003:202-203). 
Ταυ­τό­χρο­να, ο­ρι­σμέ­νοι ε­ρευ­νητές (Li et al. 2006) σε πρό­σφα­το άρ­θρο (στην 

ει­σα­γω­γή) τους α­σκούν κρι­τι­κή στην α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα των προ­σομοιώ­σε­ων 
και πιο συ­γκε­κρι­μέ­να ση­μειώ­νουν ό­τι «μο­λο­νό­τι οι προ­σο­μοιώ­σεις έ­χουν χρη­
σι­μο­ποι­η­θεί ευ­ρέ­ως για να διευ­κο­λύ­νουν την εν­νοιο­λο­γι­κή αλλα­γή στην μά­θη­ση 
της ε­πι­στή­μης, τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα δεί­χνουν ό­τι η ση­μα­ντι­κή δια­φο­ρά ή το χά­σμα 
με­τα­ξύ των προ­γε­νέ­στε­ρων α­ντι­λή­ψε­ων των μα­θη­τών και των ε­πι­στη­μο­νι­κών 
α­ντι­λή­ψε­ων υ­πάρ­χει α­κό­μα».
Οι ί­διοι α­να­φέ­ρουν ό­τι «πα­ρό­τι οι προ­σο­μοιώ­σεις σε υ­πο­λο­γι­στή χρη­σι­μο­

ποιού­νται συ­χνά για να προ­σφέ­ρουν ευ­και­ρί­ες στους φοι­τη­τές να ε­ρευ­νή­σουν 
τα ε­πι­στη­μο­νι­κά πρό­τυ­πα, δεν τους δί­νουν το χρο­νι­κό διά­στη­μα για να ε­ρευ­
νή­σουν τις ι­δέ­ες τους, και δεν μπο­ρούν έ­τσι να ε­ξε­τά­σουν α­πο­τε­λε­σμα­τι­κά την 
πρό­κλη­ση των ε­ναλ­λα­κτι­κών ι­δε­ών τους» (Li et al. 2006:406).

iv) Έ­ρευ­νες στις ο­ποί­ες δεν δί­νο­νται ο­ρι­στι­κές α­πα­ντή­σεις για το αν τα πραγ­μα­
τι­κά πει­ρά­μα­τα εί­ναι α­ποτε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρα σε σχέ­ση με τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα στη 
διδα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής:
Πιο α­ναλυ­τι­κά στην τέ­ταρ­τη κα­τη­γο­ρί­α (iv) οι Rosenquist et al. (2000) υ­λο­ποί­



79

η­σαν μια έ­ρευ­να με σκο­πό να α­ξιο­λο­γη­θεί η α­πό­δο­ση των μα­θη­τών σχε­τι­κά με 
την α­νταλ­λα­ξι­μό­τη­τα των ε­μπράγ­μα­των και προ­σο­μοιού­με­νων (χρή­ση η­λε­κτρο­
νι­κού υ­πο­λο­γι­στή) δρα­στη­ριο­τή­των για τη γνω­στι­κή πε­ριο­χή των η­λε­κτρι­κών 
κυ­κλω­μά­των και ει­δι­κό­τε­ρα των δρα­στη­ριοτή­των (φύλ­λο ερ­γα­σιών) με τί­τλο: 
«Η­λε­κτρι­κά μυ­στή­ρια» (α­να­φέ­ρο­νται και α­πό τον Baxter 1995).
Πρω­ταρ­χι­κά, σε αυ­τή την έ­ρευ­να ε­ξε­τά­στη­καν 40 μα­θη­τές γυ­μνα­σί­ου σε δυο 

τά­ξεις Φυ­σι­κής που εί­χαν ολο­κλη­ρώ­σει μια ε­νό­τη­τα στον η­λε­κτρι­σμό. Έ­νας 
τυ­χαί­ος α­ριθ­μός (κα­τά το ή­μι­συ) ε­κτέ­λε­σε πρώ­τα την ε­μπράγ­ματη έκ­δο­ση των 
«Η­λε­κτρι­κών Μυ­στή­ριων» και πε­ρί­που δύ­ο ε­βδο­μά­δες αρ­γό­τε­ρα ο άλ­λος μι­σός 
α­ριθ­μός α­τό­μων ε­κτέ­λε­σε την προ­σο­μοί­ω­ση υ­πο­λο­γι­στών. Η αλ­λη­λου­χί­α της 
κά­θε με­θό­δου ι­σορ­ρο­πή­θη­κε για τις δύ­ο τά­ξεις.
Στη συ­νέ­χεια η έ­ρευ­να έ­γινε και σε 56 μα­θη­τές πέ­μπτης και έ­κτης Δη­μο­τικού 
Σχο­λεί­ου στην πε­ριο­χή της Α­ρι­ζό­να. Σε αυ­τή την πε­ρί­πτωση οι μα­θη­τές ε­ξε­τά­
στη­καν και στις δυο με­θό­δους πει­ρα­μα­τισμού (που χω­ρί­ζο­νται με­τα­ξύ τους α­πό 
έ­να μή­να).
Η συλ­λο­γή των δε­δο­μέ­νων προ­ήλ­θε α­πό δύ­ο φύλ­λα α­ξιο­λό­γη­σης που χο­ρη­

γή­θη­καν στους μα­θη­τές. Βέ­βαια, εί­ναι α­να­γκαί­ο να ε­πι­ση­μά­νου­με ό­τι τα φύλ­λα 
α­ξιο­λό­γη­σης ή­ταν ί­δια τό­σο για την ε­μπράγ­μα­τη δρα­στη­ριό­τη­τα ό­σο και για τη 
δρα­στη­ριό­τη­τα με υ­πο­λο­γιστή.
Ει­δι­κό­τε­ρα, το πρώ­το φύλ­λο α­ξιο­λό­γη­σης πε­ρι­λάμ­βα­νε δρα­στη­ριό­τη­τες σχε­
τι­κά με το πε­ριε­χό­με­νο κάθε κι­βω­τί­ου και το σχε­δια­σμό κά­θε κυ­κλώ­μα­τος που 
υ­πήρ­χε σε αυ­τό. Για τη βαθ­μο­λό­γη­ση του πρώ­του φύλ­λου α­ξιο­λόγη­σης χρη­σι­μο­
ποι­ή­θη­κε το σύ­στη­μα πό­ντων των Shavelson et al. (1991), το ο­ποί­ο προ­α­να­φέρ­
θη­κε πα­ρα­πά­νω στην έ­ρευ­να του Baxter (1995).
Στη συ­νέ­χεια, στο δεύ­τε­ρο φύλ­λο α­ξιο­λό­γη­σης (πα­ρό­μοιο πε­ρί­που με το πρώ­

το), οι μα­θη­τές έ­πρε­πε για το πε­ριε­χό­με­νο κά­θε κι­βω­τί­ου να συ­μπλη­ρώ­σουν 
4 κα­τη­γο­ρί­ες δρα­στη­ριο­τή­των, οι ο­ποί­ες σχε­τί­ζο­νταν με το πε­ριε­χό­με­νο κά­θε 
κι­βω­τί­ου, με τον σχε­δια­σμό του σω­στού κυ­κλώ­μα­τος, με την πα­ρα­τή­ρη­ση α­να­
φο­ρι­κά με την έ­ντα­ση του φωτός της λά­μπας που υ­πήρ­χε στο κύ­κλω­μα κά­θε κι­
βω­τί­ου και τέ­λος με την ε­πε­ξήγη­ση α­πό πλευ­ράς των μα­θη­τών α­να­φο­ρι­κά με τη 
σχέ­ση της πα­ρα­τή­ρη­σης που έκα­ναν και της α­πά­ντη­σης που έ­δω­σαν για το πε­
ριε­χό­με­νο κά­θε κι­βω­τί­ου. Στο δεύ­τε­ρο φύλ­λο α­ξιο­λό­γη­σης για κά­θε κα­τη­γο­ρί­α 
η μέ­γι­στη βαθ­μο­λο­γί­α ή­ταν δυο πό­ντοι και κατ’ ε­πέ­κτα­ση ο­κτώ πό­ντοι για κά­θε 
κι­βώ­τιο. Για τη συ­νο­λική α­ξιο­λό­γη­ση η μέ­γι­στη βαθ­μο­λο­γί­α ή­ταν 48 πό­ντοι.
Η α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με την α­νά­λυ­ση δια­κύ­μαν­σης (ANOVA).
Α­πό τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα προ­κύ­πτει ότι το ε­ρώ­τη­μα της α­νταλ­λα­ξι­μό­τη­τας των 
δύ­ο με­θό­δων πει­ρα­ματι­σμού πα­ρα­μέ­νει α­να­πά­ντη­το (Rosenquist et al. 2000).
Άλ­λο έ­να άρ­θρο (Marshall 2005) πε­ρι­γρά­φει μια με­λέ­τη (υ­πό ε­ξέ­λι­ξη) που 
σχεδιά­στη­κε με σκο­πό να συ­γκρί­νει τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της χρή­σης φυ­σι­κών ή 
ει­κο­νικών α­ντι­κει­μέ­νων στη μά­θη­ση για το θέ­μα: «ι­σορ­ρο­πί­α ζυ­γα­ριάς», μέ­σα 
α­πό τη συ­νερ­γα­σί­α και την α­να­κά­λυ­ψη.

Εικονικό ή πραγματικό πείραμα στη διδασκαλία της Φυσικής για την αλλαγή των 
εναλλακτικών ιδεών των μαθητών και φοιτητών: Μια βιβλιογραφική ανασκόπηση
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Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να, ο ε­ρευ­νη­τής ζητά α­πό το μα­θη­τή να προ­βλέ­ψει και να ε­ξη­
γή­σει την κα­τεύ­θυν­ση κί­νη­σης (είτε α­ρι­στε­ρά κά­τω, δε­ξιά κά­τω, εί­τε πα­ρα­μέ­νο­
ντας στην ι­σορ­ρο­πί­α) μιας κλί­μακας ι­σορ­ρο­πί­ας με δια­φο­ρε­τι­κά βά­ρη που το­
πο­θε­τού­νται εί­τε σε μί­α εί­τε σε πολ­λές θέ­σεις σε κά­θε πλευ­ρά του υ­πο­μό­χλιου.
Οι συμ­με­τέ­χο­ντες ο­λο­κλή­ρω­σαν αρχι­κά έ­να προ­τε­στ, το ο­ποί­ο πε­ρι­λάμ­βα­νε 
εί­κο­σι ε­πτά θέ­μα­τα δια­φο­ρε­τι­κών τύ­πων σχε­τι­κά με την ι­σορ­ρο­πία ζυ­γα­ριάς. 
Στη συ­νέ­χεια, α­νά ζευ­γά­ρια, τους δό­θη­καν τριά­ντα λε­πτά για να κα­θο­ρί­σουν 
τον κα­νό­να με βά­ση τον ο­ποί­ο η ζυ­γα­ριά θα ι­σορ­ρο­πού­σε, θα έ­γερ­νε προς τα 
δεξιά ή προς τα α­ρι­στε­ρά. Τα ζευ­γά­ρια ερ­γά­στη­καν εί­τε με φυ­σικές εί­τε με 
ει­κο­νι­κές εκ­δό­σεις των ί­διων συ­σκευών. Ει­δι­κότε­ρα, η φυ­σι­κή ζυ­γα­ριά ι­σορ­ρο­
πί­ας κα­τα­σκευά­στη­κε α­πό ξύ­λο και τα βά­ρη κα­τα­σκευά­στη­καν α­πό με­ταλ­λι­κά 
κου­τιά πλα­στι­κών ται­νιών γε­μι­σμέ­να με μό­λυ­βδο. Η ει­κο­νι­κή ζυ­γα­ριά κα­τα­
σκευά­στη­κε στο πρό­γραμ­μα Macromedia Director, χρη­σι­μο­ποιώ­ντας τις φω­το­
γρα­φί­ες των φυ­σι­κών συ­σκευών.
Οι συμ­με­τέ­χοντες βι­ντε­ο­σκο­πή­θη­καν σε ό­λη τη τρια­ντά­λε­πτη πει­ρα­μα­τι­κή 
φά­ση της συ­νεδρί­ας. Τέ­λος, συ­μπλή­ρω­σαν ξε­χω­ρι­στά έ­να με­τα­τε­στ, το ο­ποί­ο 
πε­ρι­λάμ­βα­νε είκο­σι ε­πτά νέ­α θέ­μα­τα δια­φο­ρε­τι­κών τύ­πων σχε­τι­κά με την ι­σορ­
ρο­πί­α ζυ­γα­ριάς.
Ό­σον α­φο­ρά τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα αυ­τής της με­λέ­της πρέ­πει να ανα­φερ­θεί ό­τι 

δεν α­να­κοι­νώ­θη­καν στο πα­ρόν άρ­θρο.
Ταυ­τόχρο­να, οι Kocijancic και O’Sullivan (2004) πραγ­μα­το­ποί­η­σαν μια με­
λέ­τη σε μα­θη­τές Δευ­τε­ρο­βάθ­μιας Εκπαί­δευ­σης με τί­τλο: «Πραγ­μα­τι­κά ή ει­κο­
νι­κά ερ­γα­στή­ρια στη δι­δα­σκα­λί­α της ε­πι­στή­μης; Εί­ναι αυ­τό πραγ­μα­τι­κά έ­να 
δί­λημμα;».
Σε αυ­τή την με­λέ­τη, με τη χρή­ση του πραγ­μα­τι­κού και του ει­κονι­κού ερ­γα­στη­
ρί­ου με­λε­τώ­νται ο ή­χος (τα κύ­μα­τα και η τα­χύ­τη­τα του) και η κίνη­ση ε­νός μι­κρού 
αυ­το­κι­νή­του σε μια διά­στα­ση (η τα­χύ­τη­τα και η ε­πι­τά­χυν­ση του). Το πραγ­μα­τι­
κό ερ­γα­στή­ριο πε­ρι­λαμ­βά­νει πεί­ρα­μα στον πά­γκο ερ­γα­σί­ας χρη­σι­μο­ποιώ­ντας 
συ­στή­μα­τα κα­τα­γρα­φής δε­δο­μέ­νων, ε­νώ το ει­κο­νι­κό ερ­γα­στή­ριο πε­ρι­λαμ­βά­νει 
τις δια­δρα­στι­κές προ­σο­μοιώ­σεις και τις κι­νού­με­νες ει­κό­νες. Χρη­σι­μο­ποιού­νται 
τα δυο ερ­γα­στήρια (συ­μπλη­ρώ­νο­ντας το έ­να το άλ­λο) α­πό τους μα­θη­τές κα­τά 
την διάρ­κεια των πει­ρα­μα­τι­κών δρα­στη­ριο­τή­των.
Για τη συλ­λο­γή των δε­δο­μέ­νων πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­καν οι συ­νε­ντεύ­ξεις (συ­ζη­τή­
σεις) με τους μα­θη­τές.
 Στο τέ­λος της με­λέ­της οι ε­ρευ­νητές ση­μειώ­νουν ό­τι «μπο­ρεί να συ­να­χθεί το 
συ­μπέ­ρα­σμα ό­τι δεν α­πο­τε­λεί ε­ρώτη­ση το ε­άν εί­ναι κα­λύ­τε­ρο να χρη­σι­μο­ποι­
η­θούν τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα ή το ει­κο­νι­κό ερ­γα­στή­ριο στη δι­δα­σκα­λί­α της 
ε­πι­στή­μης δε­δο­μέ­νου ό­τι και οι δύ­ο προ­σεγ­γί­σεις μπο­ρούν να χρη­σι­μο­ποι­η­θούν 
με έ­ναν συ­μπλη­ρω­μα­τι­κό τρό­πο για να συμ­βάλ­λουν στην α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρη 
ε­νερ­γή μά­θη­ση» (Kocijancic and O’Sullivan 2004).
Άλ­λο έ­να άρ­θρο εκ­θέ­τει δυο με­λέ­τες, μια προκα­ταρ­κτι­κή και μια α­να­λυ­τι­κή, 
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που υ­λο­ποι­ή­θη­καν σε έ­να μά­θη­μα Στα­τι­κού Η­λεκτρι­σμού στο ο­ποί­ο συμ­με­τεί­
χαν Φοι­τη­τές Παι­δα­γω­γι­κών Τμη­μά­των (Goldberg and Otero 2001). 
Στη προ­κα­ταρ­κτι­κή με­λέ­τη μια ο­μά­δα φοι­τη­τών ε­ξε­τά­στη­κε σε δυο ώ­ρες α­να­

φο­ρι­κά με  τη κατα­νό­η­ση του φαι­νό­με­νου της πό­λω­σης. Στην α­να­λυ­τι­κή με­λέ­τη, 
που η διάρ­κεια της ή­ταν πέ­ντε ε­βδο­μά­δες, κα­τα­γρά­φτη­καν οι προ­σπά­θειες δυο 
ο­μά­δων φοιτη­τών να α­να­πτύ­ξουν εν­νοιο­λο­γι­κά μο­ντέ­λα με τα ο­ποί­α θα μπο­
ρούν να ε­ξη­γούν μια ποι­κι­λί­α φαι­νό­με­νων Στα­τι­κού Η­λε­κτρι­σμού.
Οι φοι­τη­τές έ­καναν προ­βλέ­ψεις, πραγ­μα­το­ποί­η­σαν πει­ρά­μα­τα χρη­σι­μο­ποιώ­
ντας α­πλές ερ­γαστη­ρια­κές συ­σκευές (και α­ντι­κεί­με­να) και τις προ­σο­μοιώ­σεις, 
κα­θώς ε­πί­σης κα­τέ­γρα­ψαν τις προ­βλέ­ψεις, τις πα­ρα­τη­ρή­σεις και τις ε­ξη­γή­σεις 
τους στον υ­πο­λο­γι­στή.
Οι προ­σο­μοιώ­σεις για Στα­τι­κό Η­λε­κτρι­σμό (και Μα­γνη­τι­σμό) προ­έρ­χο­νται 
από το πρό­γραμ­μα «Constructing Physics Understanding Project» (Goldberg, 
1997, Hickman et. al. 1999). Τα πραγ­μα­τι­κά α­ντι­κεί­με­να εί­ναι το κα­λα­μά­κι, το 
μαλ­λί, το με­ταλ­λι­κό κου­τί, η κού­πα και το χρυ­σό­χαρ­το. Ο προ­σο­μοιω­τής του 
Στα­τι­κού Η­λε­κτρι­σμού πα­ρεί­χε α­ντι­κείμε­να (η­λε­κτρι­κά στοι­χεί­α) που συ­μπε­
ρι­φέ­ρο­νταν ό­μοια με τα α­ντί­στοι­χα α­ντικεί­με­να του πραγ­μα­τι­κού ερ­γα­στη­ρί­ου, 
ε­πι­τρέ­πο­ντας στους φοι­τη­τές να κατα­σκευά­σουν α­νά­λο­γα πει­ρά­μα­τα.
Α­πό τα δε­δο­μέ­να της προ­κα­ταρ­κτι­κής με­λέ­της δια­πι­στώ­θη­κε ό­τι οι φοι­τη­τές 
δεν έ­δει­ξαν με­γά­λη πρό­ο­δο στην κα­τα­νό­η­ση του φαι­νό­με­νου της πό­λω­σης ό­ταν 
ε­κτε­λού­σαν μό­νο τα ερ­γα­στη­ρια­κά πει­ρά­μα­τα. Α­πό τα δε­δομέ­να της α­να­λυ­τι­
κής με­λέ­της φά­νη­κε ό­τι στις πρώ­τες δρα­στη­ριό­τη­τες η ο­μάδα ό­ταν πραγ­μα­το­
ποί­η­σε τα πει­ρά­μα­τα με τον προ­σο­μοιω­τή ξό­δε­ψε πε­ρισ­σό­τερο χρό­νο σε σχέ­ση 
με τα πραγ­μα­τι­κά πει­ρά­μα­τα. Η κα­τά­στα­ση α­ντι­στρά­φη­κε κα­τά την διάρ­κεια 
των τε­λευ­ταί­ων δρα­στη­ριο­τή­των.
Στα συ­μπε­ρά­σμα­τα οι ε­ρευ­νη­τές α­να­φέ­ρουν ό­τι «ό­ταν ο προ­σο­μοιω­τής συν­
δυά­ζε­ται με τα ερ­γα­στη­ρια­κά πει­ρά­μα­τα, οι ρό­λοι του ερ­γα­στη­ρί­ου και του 
προ­σο­μοιω­τή φαί­νο­νται να αλ­λά­ζουν ό­σον α­φο­ρά την εν­νοιο­λο­γι­κή κα­τα­νό­η­ση 
του Στα­τι­κού Η­λε­κτρι­σμού. Στις αρ­χι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες ο προ­σο­μοιω­τής φαί­
νε­ται να ε­ξυ­πη­ρε­τεί έ­ναν πα­ρα­γω­γι­κό ρό­λο, ε­νώ ο ερ­γα­στη­ρια­κός ρό­λος τεί­νει 
να εί­ναι ε­πι­κυ­ρω­τι­κός. Κα­τά τη διάρ­κεια του τε­λευ­ταί­ου μέ­ρους της με­θό­δου, 
ό­ταν τα ε­ξε­λισ­σό­με­να πρό­τυ­πα των φοι­τη­τών γί­νουν πιο α­να­πτυγ­μένα, τα ερ­γα­
στη­ρια­κά πει­ρά­μα­τα ε­ξυ­πη­ρε­τούν έ­ναν πιο πα­ρα­γω­γι­κό ρό­λο, ε­νώ οι φοι­τη­τές 
μπο­ρούν να δουν τα πει­ρά­μα­τα προ­σο­μοιω­τών ως ε­πι­κυ­ρω­τι­κά».
Με βά­ση τα συ­μπε­ρά­σμα­τα δεν δί­νο­νται ο­ρι­στι­κές α­πα­ντή­σεις για την α­πο­
τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα των ερ­γα­στη­ρια­κών πει­ρα­μά­των και των πειρα­μά­των προ­σο­
μοί­ω­σης.
Δε θα πρέ­πει να πα­ρα­λει­φθεί μια ι­διαι­τέ­ρως ση­μα­ντι­κή συ­γκρι­τι­κή βι­βλιο­
γρα­φι­κή ε­πι­σκό­πη­ση για τα πρα­κτι­κά, προ­σο­μοιω­μέ­να και εξ’ α­πο­στά­σε­ως 
ερ­γα­στή­ρια (Ma and Nickerson 2006). Σύμ­φω­να με τους συγ­γρα­φείς «τα ό­ρια 
με­τα­ξύ των τριών ερ­γα­στη­ρί­ων εί­ναι θο­λω­μέ­να υ­πό την έν­νοια ό­τι στα πε­ρισ­
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σό­τε­ρα ερ­γα­στή­ρια με­σο­λα­βούν οι υ­πο­λο­γι­στές, και ό­τι η ψυ­χο­λο­γί­α της φυ­
σι­κής πα­ρου­σί­ας μπο­ρεί να εί­ναι τό­σο ση­μαντι­κή ό­σο η τε­χνο­λο­γί­α». Τέ­λος, 
η συ­ζή­τη­ση για την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα των τριών τύ­πων ερ­γα­στη­ρί­ων εί­ναι 
συ­γκε­χυ­μέ­νη και για άλ­λους λό­γους. Για πα­ρά­δειγ­μα, α­κό­μη και στα πρα­κτικά 
ερ­γα­στή­ρια με­σο­λα­βούν συ­χνά υ­πο­λο­γι­στές, και ε­πο­μέ­νως υ­πάρ­χει σπά­νια μια 
κα­θα­ρή πρα­κτι­κή ε­μπει­ρί­α για τους φοι­τη­τές. 
Ο Kulik (2003:60) στα συ­μπε­ρά­σμα­τα μιας βι­βλιο­γρα­φι­κής ε­ρευ­νάς του λέ­ει 
ό­τι «δεν εί­ναι α­κό­μα σα­φές το κα­τά πό­σο τα βα­σι­σμέ­να σε υ­πο­λο­γι­στή προ­
γράμ­μα­τα μπο­ρούν να συμ­βάλ­λουν στη βελ­τί­ω­ση της δι­δα­σκα­λί­ας στα α­με­ρι­κα­
νι­κά σχο­λεί­α». Κλεί­νο­ντας την έρευ­να του α­να­φέ­ρει ό­τι «αν και πολ­λοί ε­ρευ­νη­
τές έ­χουν πραγ­μα­το­ποι­ή­σει τις ε­λεγ­χό­με­νες α­ξιο­λο­γή­σεις των α­πο­τε­λε­σμά­των 
τε­χνο­λο­γί­ας κα­τά τη διάρκεια των τε­λευ­ταί­ων τριών δε­κα­ε­τιών, η βι­βλιο­γρα­φί­α 
α­ξιολό­γη­σης φαί­νε­ται α­κό­μα ε­τε­ρό­κλη­τη».
Τέ­λος, οι Κα­λο­γιαν­νά­κης και Caillot (2003) πραγ­μα­το­ποί­η­σαν μια έ­ρευ­να για 
να ε­πι­σημά­νουν την δυ­να­μι­κή των Τε­χνο­λο­γιών της Πλη­ρο­φο­ρί­ας και Ε­πι­κοι­
νω­νί­ας (ΤΠΕ) στην εκ­παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α.
Πραγ­μα­το­ποί­η­σαν δώ­δε­κα η­μι­κα­τευ­θυ­νό­με­νες συ­νε­ντεύ­ξεις με κα­θη­γη­τές 
Φυ­σι­κής, χρή­στες των νέ­ων τε­χνο­λο­γιών στην τά­ξη, κα­θώς και δύ­ο συ­νε­ντεύ­
ξεις με δύ­ο νε­ο­διό­ρι­στους κα­θη­γη­τές. 
Ό­σον α­φο­ρά την α­νά­λυ­ση των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με την μέ­θο­δο της α­νά­λυ­σης 
περιε­χο­μέ­νου.
 Ε­κτός των άλ­λων ε­ρω­τή­σε­ων που έ­θε­σαν στην ε­ρευ­νά τους, έ­θεσαν την ε­ξής 
ε­ρώ­τη­ση σχε­τι­κά με το πεί­ρα­μα: «Ποια εί­ναι η σχέ­ση πει­ρά­μα­τος - ΤΠΕ και τι 
πι­στεύ­ε­τε για τη συ­νύ­παρ­ξή τους; Η πει­ρα­μα­τι­κή δια­δι­κα­σί­α αντι­κα­θί­στα­ται 
α­πό τις ΤΠΕ;».
Στα συ­μπε­ρά­σμα­τα ε­πι­ση­μαί­νο­νται τα ε­ξής: «Η ευ­ρεί­α χρή­ση των πει­ρα­μά­

των προ­σο­μοί­ω­σης α­πο­τε­λεί μια και­νο­το­μί­α αν και πα­ρα­μέ­νει πά­ντα το ε­ρώ­τη­
μα πό­τε η προ­σο­μοί­ω­ση θα πρέ­πει να α­ντι­κα­τα­στήσει έ­να πεί­ρα­μα» (Κα­λο­γιαν­
νά­κης και Caillot 2003:67).
Κα­τά συ­νέ­πεια, και σε αυ­τή την έ­ρευ­να δεν δί­νε­ται ο­ρι­στι­κή α­πά­ντη­ση για το 
αν τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα εί­ναι α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρα σε σχέ­ση με τα πραγ­μα­τι­
κά πει­ρά­μα­τα.

Συ­μπε­ράσμα­τα 
Η βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση για την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα του ει­κο­νι­κού ή 
πραγ­μα­τι­κού πει­ρά­μα­τος Φυ­σι­κής α­νέ­δει­ξε ό­τι πα­ρό­τι έ­χουν υ­λο­ποι­η­θεί ση­
μα­ντι­κές έ­ρευ­νες σε μα­θη­τές δη­μο­τι­κού σχο­λεί­ου, μέ­σης εκ­παί­δευ­σης και σε 
φοιτη­τές, δεν έ­χει ε­ξα­ντλη­θεί η ε­ρευ­νη­τι­κή α­ντι­με­τώ­πι­ση του θέ­μα­τος.
Στη πα­ρα­πά­νω δια­πί­στω­ση συ­γκλί­νουν και πολ­λοί ε­ρευ­νη­τές, οι ο­ποί­οι στα 
συ­μπε­ρά­σμα­τα των με­λε­τών τους ε­πι­ση­μαί­νουν την α­να­γκαιό­τη­τα για πε­ραιτέ­
ρω έ­ρευ­να του συ­γκε­κρι­μέ­νου ζη­τή­μα­τος. Για πα­ρά­δειγ­μα, οι Triona και Klahr 
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το­νί­ζουν ό­τι το 2003 δεν υ­πήρ­χε ού­τε θε­ω­ρη­τι­κό ού­τε ε­μπει­ρι­κό έ­δα­φος για την 
πρό­βλε­ψη του αν η ει­κο­νι­κή ή η φυ­σι­κή πα­ρου­σί­α­ση των εκ­παιδευ­τι­κών α­ντι­κει­
μέ­νων θα εί­ναι α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρη. Ό­πως α­να­φέ­ρουν «υπάρ­χουν εκ­πλη­κτι­κά 
λί­γες με­λέ­τες που α­ξιο­λο­γούν ευ­θέ­ως την ε­πί­δρα­ση της χρή­σης υ­πο­λο­γι­στή ή 
φυ­σι­κών α­ντι­κει­μέ­νων κα­τά την διάρ­κεια της δι­δα­σκα­λί­ας» (Triona and Klahr: 
151). Στο τέ­λος της έ­ρευ­νάς τους προ­τεί­νουν ό­τι υ­πάρ­χει χώ­ρος για να γί­νουν 
πά­ρα πολ­λές έ­ρευ­νες για να ε­ξε­τα­στεί λε­πτο­μερώς το ζή­τη­μα της σύ­γκρι­σης των 
πραγ­μα­τι­κών πει­ρα­μά­των με τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα. 
Πα­ρόμοιες α­να­φο­ρές κα­τα­γρά­φο­νται και σε έ­να άλ­λο άρ­θρο ό­που για πα­ρά­
δειγ­μα επι­ση­μαί­νε­ται α­πό τους ε­ρευ­νη­τές ό­τι «πα­ρά τις πολ­λές έ­ρευ­νες στη δι­
δα­κτική των φυ­σι­κών ε­πι­στη­μών για α­ξιο­λό­γη­ση της α­πο­τε­λε­σμα­τικό­τη­τας και 
του τρό­που α­ξιο­ποί­η­σης του πει­ρα­μα­τι­σμού μέσω των αλ­λη­λε­πι­δρα­στι­κών προ­
σο­μοιώ­σε­ων και του ερ­γα­στη­ρια­κού πει­ρα­μα­τι­σμού, δια­πι­στώ­νε­ται ό­τι υ­πάρ­χει 
ση­μα­ντι­κή α­νά­γκη για σύ­γκρι­ση της ε­πί­δρα­σης των δυο αυ­τών με­θό­δων πει­ρα­
μα­τι­σμού στη δια­δικα­σί­α μά­θη­σης και δι­δα­σκα­λί­ας» (Ζα­χα­ρί­ας και Ευα­γό­ρου 
2004:345). Α­κό­μη, στα συ­μπε­ρά­σμα­τα της με­λέ­της τους το­νί­ζουν ό­τι «ε­πι­βάλ­λε­
ται η συ­νέ­χι­ση της συ­γκε­κρι­μέ­νης έρευ­νας, ε­άν θέ­λου­με να ε­φαρ­μό­σου­με α­πο­
τε­λεσμα­τι­κά τις δυο αυ­τές με­θό­δους πει­ρα­μα­τι­σμού στη δια­δι­κα­σί­α μά­θη­σης 
(Ζα­χα­ρί­ας και Ευα­γόρου 2004:349).
Σε συ­νά­φεια με τα πα­ρα­πά­νω υ­πο­γραμ­μί­ζε­ται (Ο­λυ­μπί­ου κ.ά. 2007:1060) ό­τι 
«υ­πάρ­χει ση­μα­ντι­κή α­νά­γκη για σύ­γκρι­ση της ε­πί­δρα­σης του Πει­ρα­μα­τι­σμού σε 
Πραγ­μα­τι­κό Ερ­γα­στή­ριο και του  Πει­ραμα­τι­σμού σε Ει­κο­νι­κό Ερ­γα­στή­ριο». 
Σε μια άλ­λη ερ­γα­σί­α οι συγ­γρα­φείς το­νί­ζουν ό­τι το ζή­τη­μα της «α­νταλ­λα­ξιμό­

τη­τας» των πραγ­μα­τι­κών πει­ρα­μά­των με τα ει­κο­νι­κά πει­ρά­μα­τα συγ­χέ­ε­ται και 
προ­τεί­νουν πε­ραι­τέ­ρω έ­ρευ­νες που μπο­ρούν να δώ­σουν πε­ρισ­σό­τε­ρο ο­ριστι­
κές α­πα­ντή­σεις (Rosenquist et al. 2000:17). Ε­πι­πλέ­ον, έ­νας άλ­λος ε­ρευ­νη­τής 
(Kocijancic 2002:32) ε­πει­δή δια­πι­στώ­νει ό­τι υ­πάρ­χουν δια­φο­ρε­τι­κές α­πό­ψεις 
σχε­τι­κά με το ποιο εί­δος πει­ρά­ματος εί­ναι α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρο προ­τεί­νει πε­
ραι­τέ­ρω έ­ρευ­να και μά­λι­στα επι­ση­μαί­νει ό­τι πρέ­πει να «προσ­διο­ρι­στεί ποιοι 
στό­χοι ε­πι­τυγ­χά­νο­νται κα­λύ­τε­ρα με το πα­ρα­δο­σια­κό ερ­γα­στή­ριο και ποιοι με 
έ­να βα­σι­σμέ­νο σε υ­πο­λογι­στή ερ­γα­στή­ριο».
Ε­πι­πρόσθε­τα, ο Keller (2004:8), ση­μειώνο­ντας την α­να­γκαιό­τη­τα πε­ραι­τέ­ρω 
έ­ρευ­νας σχε­τι­κά με την α­πο­τε­λε­σμα­τικό­τη­τα των ει­κο­νι­κών πει­ρα­μά­των – προ­
σο­μοιώ­σε­ων- , α­να­φέ­ρει χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά στα συ­μπε­ρά­σμα­τα της ερ­γα­σί­ας του 
το ε­ξής: «το κα­λύ­τε­ρο που μπο­ρού­με να κά­νου­με εί­ναι να ε­ξε­τά­σου­με τις προ­
σο­μοιώ­σεις σε διά­φο­ρα πε­ρι­βάλ­λοντα και να με­λε­τή­σου­με τι κερ­δί­ζουν και τι 
δεν κερ­δί­ζουν οι φοι­τη­τές με τη χρή­ση τους».
Α­κό­μη, σε μια με­λέ­τη σχε­τι­κά με τις Τε­χνο­λο­γί­ες της Πλη­ρο­φο­ρί­ας και 
Ε­πικοι­νω­νί­ας στην Εκ­παί­δευ­ση Γάλ­λων Εκ­παι­δευ­τι­κών (Κα­λο­γιαν­νά­κης και 
Caillot 2003:67) στα συ­μπε­ρά­σμα­τα ε­πι­ση­μαί­νε­ται η α­να­γκαιό­τη­τα διε­ρεύ­νη­σης 
του ζη­τή­μα­τος με την ε­ξής χα­ρα­κτη­ρι­στι­κή α­να­φο­ρά:«μολο­νό­τι η ευ­ρεί­α χρή­ση 
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των πει­ρα­μά­των προ­σο­μοί­ω­σης α­πο­τε­λεί μια και­νο­τομί­α πα­ρα­μέ­νει πά­ντα το 
ε­ρώ­τη­μα πό­τε η προ­σο­μοί­ω­ση θα πρέ­πει να α­ντι­κα­ταστή­σει έ­να πεί­ρα­μα».
Ε­πί­σης, σε μια πρό­σφα­τη έ­ρευ­να που υ­λο­ποι­ή­θη­κε και α­να­φέ­ρε­ται «στην  
σχε­τι­κή α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα φυ­σι­κών ε­να­ντί­ον των ει­κο­νικών α­ντι­κει­μέ­νων σε 
έ­να πρό­γραμ­μα σχε­δί­ου ε­φαρ­μο­σμέ­νης μη­χα­νι­κής α­πό τους μα­θη­τές μέ­σης εκ­
παί­δευ­σης» οι ε­ρευ­νη­τές θε­ω­ρούν ό­τι πρέ­πει να ε­ξε­ρευνη­θεί και άλ­λο η α­πο­
τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα των φυ­σι­κών και ει­κο­νι­κών α­ντι­κειμέ­νων στην κα­τα­νό­η­ση εν­
νοιών της Φυ­σι­κής (Klahr et al. 2007:185,198).
Με βάση, λοι­πόν, την βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση των ε­ρευ­νών και τις α­πό­
ψεις των ερευ­νη­τών που πα­ρα­τέ­θη­καν πα­ρα­πά­νω δια­πι­στώ­νε­ται ό­τι δεν υ­πάρ­
χουν σα­φείς και ο­ρι­στι­κές α­πα­ντή­σεις σχε­τι­κά με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα (ή με 
τα πλε­ο­νε­κτή­μα­τα) του ει­κο­νι­κού ή του πραγ­μα­τι­κού πει­ρά­μα­τος στη δι­δα­σκα­
λία Φυ­σι­κής για την αλ­λα­γή των ε­ναλ­λα­κτι­κών ι­δε­ών των μα­θητών ή των φοι­
τη­τών προς τις α­ντί­στοι­χες ε­πι­στη­μο­νι­κές. Κα­τά συ­νέ­πεια, πα­ρά τις πολ­λές και 
α­ξιό­λο­γες έ­ρευ­νες για αξιο­λό­γη­ση της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας και του τρό­που 
α­ξιο­ποί­η­σης των ει­κονι­κών και πραγ­μα­τι­κών πει­ρα­μά­των, προ­βάλ­λει ε­πι­τα­κτι­
κή η α­νά­γκη πε­ραι­τέρω με­λέ­της για τον προσ­διο­ρι­σμό των κρι­τη­ρί­ων για ποιες 
έν­νοιες και σε ποιους μα­θη­τές θα πρέ­πει να χρη­σι­μο­ποιού­νται αυ­τά τα δυο εί­
δη πει­ρα­μά­των στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής με στό­χο την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τε­ρη 
ε­φαρ­μο­γή και χρή­ση τους στη δι­δα­σκα­λί­α της Φυ­σι­κής.
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Γνώσεις σε βασικές έννοιες της Φυσικής των αποφοίτων Λυκείου,
οι οποίοι εισέρχονται στο Πανεπιστήμιο

Περίληψη

Η πα­ρού­σα ερ­γα­σί­α α­σχο­λεί­ται με το ε­ρευ­νη­τι­κό ε­ρώ­τη­μα, κατά πό­σο οι α­πό­φοι­τοι Λυ­κεί­ου, 
οι ο­ποί­οι ε­πέ­τυ­χαν στο Πα­νε­πι­στή­μιο, μέ­σω των Πα­νελ­λα­δι­κών ε­ξε­τά­σε­ων, α­ντι­λαμ­βά­νο­νται 
ορ­θά βα­σι­κές έν­νοιες της Φυσι­κής. Η α­πά­ντη­ση στο ε­ρώ­τη­μα δί­νε­ται α­πό τα α­πο­τε­λέ­σμα­
τα ε­μπει­ρι­κής έ­ρευνας που πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­κε σε νε­ο­ει­σερ­χό­με­νους πρω­το­ε­τείς φοι­τη­τές του 
Πα­νε­πι­στη­μί­ου Ιω­αν­νί­νων σε Τμή­μα­τα ό­που η Φυ­σι­κή α­φε­νός α­πο­τε­λεί βα­σικό μά­θη­μα των 
ε­ξε­τά­σε­ών τους και α­φε­τέ­ρου θα γνω­ρί­σουν το α­ντι­κεί­με­νο της ε­πι­στή­μης πε­ρισ­σό­τε­ρο κα­τά 
τις πα­νε­πι­στη­μια­κές τους σπου­δές. Η έ­ρευ­να επι­κε­ντρώ­θη­κε σε έν­νοιες και νό­μους της Μη­χα­
νι­κής. Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της έρευ­νας κα­τα­δει­κνύ­ουν ό­τι οι φοι­τη­τές έ­χουν ε­σφαλ­μέ­νες γνώ­σεις 
πά­νω σε αυτές τις έν­νοιες και δεν δια­κρί­νε­ται κά­ποια ση­μα­ντι­κή δια­φο­ρά των ε­πι­δόσε­ων των 
φοι­τη­τών α­νά­λο­γα ως προς το τμή­μα στο ο­ποί­ο ει­σήλ­θαν στο Πα­νε­πιστή­μιο. Η έ­ρευ­να α­να­δει­
κνύ­ει προ­βλη­μα­τι­σμό ως προς τον τρό­πο εκ­παί­δευ­σης και μά­θη­σης των μα­θη­τών Λυ­κεί­ου στο 
γνω­στι­κό α­ντι­κεί­με­νο της Φυ­σι­κής.

Λέξεις κλειδιά: Α­ντι­λή­ψεις εν­νοιών, Μη­χα­νι­κή, Μα­θη­τές Λυ­κεί­ου, Φοι­τη­τές.

The knowledge of the basic concepts of Physics, of the Lyceum students that 
enter in the University

Abstract

The present work deals with the question, how much the graduates of Lyceum, which achieved 
in the University, via the Pan-Hellenic examinations, understand equitably basic concepts of 
Physics. The answer in this question is given by the results of an empiric research between the 
newcomer first year students of University of Ioannina in Departments where the physics is a 
subject of basic course of their examinations and they learn more about this science during their 
academic study. The research was focused in concepts and laws of Mechanics. The results of 
the research show that the students have been mistaken perceptions on these concepts. Also 
it’s clear that there is not certain difference of students’ score depending on the department in 
which they entered in the University. The research gives scepticism about the education and the 
learning of students of Lyceum in Physics.

Key words: Misconceptions, Mechanics, Lyceum Students, University students.
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Εισαγωγή

Έ­να α­πό τα πιο ση­μα­ντι­κά ερω­τή­μα­τα της Δι­δα­κτι­κής της Φυ­σι­κής εί­ναι το τι 
πραγ­μα­τι­κά μα­θαί­νουν οι μα­θη­τές α­πό την δι­δα­σκα­λί­α του γνω­στι­κού α­ντι­κει­
μέ­νου. Το ε­ρώ­τη­μα αυ­τό εί­ναι δια­χρο­νι­κό, διό­τι ο­ποια­δή­πο­τε μο­ντέλο μά­θη­σης 
και δι­δα­σκα­λί­ας της φυ­σι­κής, κρί­νε­ται και α­ξιο­λο­γεί­ται α­πό τι μα­θαί­νουν οι 
μα­θη­τές. Το ί­διο ε­ρώ­τη­μα εί­ναι σίγου­ρα εν­δια­φέ­ρον να διε­ρευ­νά­ται και στη 
Ελ­λά­δα, διό­τι έ­τσι εί­ναι δυ­να­τόν να γνω­ρί­ζου­με αν οι μα­θη­τές με το ι­σχύ­ον 
εκ­παι­δευ­τι­κό σύ­στη­μα, με­τά την δι­δα­σκα­λί­α τους στην φυ­σι­κή μπο­ρούν να 
α­ξιοποι­ή­σουν στην κα­θη­με­ρι­νή ζω­ή τους την ε­πι­στήμη αυ­τή.
Το εν­δια­φέ­ρον της διε­ρεύ­νη­σης για το τι μα­θαί­νουν οι μα­θητές με­τά τη δι­δα­
σκα­λί­α τους στο α­ντι­κεί­με­νο της φυ­σι­κής, ξε­κί­νη­σε α­πό ό­ταν δια­πι­στώ­θη­κε ό­τι 
οι μα­θη­τές έ­χουν δη­μιουρ­γή­σει α­πό μι­κρά παι­διά, δι­κά τους νο­η­τι­κά σχή­μα­τα 
και ερ­μη­νεί­ες για διά­φο­ρα φυ­σι­κά φαι­νό­με­να. Στην πλειο­ψη­φί­α τους οι ι­δέ­ες 
των μα­θη­τών είναι α­σύμ­βα­τες με τις ε­πι­στη­μο­νι­κές α­πό­ψεις. Οι ερ­μη­νεί­ες αυ­
τές και τα νο­ητι­κά σχή­μα­τα ο­ρί­ζο­νται α­πό την Δι­δα­κτι­κή της Φυ­σι­κής ως ε­ναλ­
λα­κτι­κές ιδέ­ες και έ­χουν αρ­χί­σει να διε­ρευ­νώ­νται τα τε­λευ­ταί­α εί­κο­σι πέ­ντε 
χρό­νια και μέ­χρι σή­με­ρα υ­πάρ­χει αρ­κε­τή γνώ­ση για αυ­τές (Driver 2000). Οι 
ε­ναλ­λα­κτι­κές ι­δέ­ες σχη­μα­τί­ζο­νται μέ­σα από την προ­σπά­θεια των μα­θη­τών να 
ε­ξη­γή­σουν αυ­τά που βλέ­πουν γύ­ρω τους. Έ­χει δια­πι­στω­θεί (Σπυ­ρο­πού­λου-Κα­
τσά­νη 2002) ό­τι οι ε­ναλ­λα­κτι­κές ι­δέ­ες για έν­νοιες και φαι­νό­με­να της φυ­σι­κής, 
α­πο­τε­λούν εμπό­δια στην προ­σπά­θεια του εκ­παι­δευ­τι­κού για με­τά­δο­ση της ε­πι­
στη­μο­νι­κής γνώ­σης. 
Υ­πάρ­χουν α­κό­μη στις μέ­ρες μας, πολ­λοί εκ­παι­δευ­τι­κοί της μέσης εκ­παί­δευ­
σης, οι ο­ποί­οι δεν α­σπά­ζο­νται τα πο­ρί­σμα­τα της Δι­δα­κτι­κής της Φυ­σι­κής και συ­
νε­χί­ζουν να δι­δά­σκουν σύμ­φω­να με τον τρό­πο που οι ί­διοι εί­χαν δι­δα­χθεί (Bigge 
1990, Arons 1992). Η πα­ρα­δο­σια­κή δι­δα­σκα­λί­α της φυ­σι­κής δεν «λει­τουρ­γεί» 
στην σχο­λι­κή αί­θου­σα για έ­να με­γά­λο μέ­ρος των μα­θη­τών. Πολ­λοί α­πό τους 
μα­θη­τές α­ντι­πα­θούν τη φυσι­κή, άλ­λοι θε­ω­ρούν ό­τι δεν έ­χει κα­μί­α σχέ­ση με τις 
προ­σω­πι­κές ζω­ές τους ή με τους μα­κρο­πρό­θε­σμους στό­χους τους και άλ­λοι α­πο­
τυγ­χά­νουν να α­πο­κτή­σουν τις δε­ξιό­τη­τες που τους ε­πι­τρέ­πουν να συ­νε­χί­σουν σε 
προ­χωρη­μέ­να ε­πι­στη­μο­νι­κά μα­θή­μα­τα σε άλ­λες βαθ­μί­δες της εκ­παίδευ­σης.  Η 
πα­ρα­δο­σια­κή προ­σέγ­γι­ση στη φυ­σι­κή σε δευ­τε­ρο­βάθ­μια εκ­παί­δευ­ση πε­ρι­λαμ­
βά­νει δια­λέ­ξεις με μι­κρή αλ­λη­λε­πί­δραση δι­δά­σκο­ντα-δι­δα­σκό­με­νου, ε­πί­λυ­ση 
α­σκή­σε­ων στο τέ­λος του κά­θε κε­φα­λαίου και κά­ποιες φο­ρές ερ­γα­στή­ρια ό­που 
οι μα­θη­τές δεν κα­τα­λα­βαί­νουν τι κάνουν. Η πραγ­μα­τι­κό­τη­τα αυ­τή ο­δη­γεί στην 
ε­κτί­μη­ση της σπου­δαιό­τη­τας, του να α­να­πτύσ­σουν οι μα­θη­τές την λει­τουρ­γι­κό­
τη­τα και την συ­νά­φεια στην γνώ­ση τους και όχι να μα­θαί­νουν με­μο­νω­μέ­να γε­
γο­νό­τα ή να α­πο­στη­θί­ζουν μια συλ­λο­γή λύ­σε­ων στα προ­βλή­μα­τα. 
Σε αυ­τό το πλαί­σιο, το ε­ρώ­τη­μα το ο­ποί­ο δη­μιουρ­γεί­ται, εί­ναι αν οι α­πό­φοι­τοι 

Λυ­κεί­ου του εκ­παι­δευ­τι­κού μας συ­στή­μα­τος, έ­χουν τις ε­πιστη­μο­νι­κές γνώ­σεις 
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σε α­πλές έν­νοιες της φυ­σι­κής. Πολ­λές έ­ρευ­νες της τε­λευταί­ας ει­κο­σι­πε­ντα­ε­
τί­ας σε διε­θνές ε­πί­πε­δο (Viennot 1979, Clemnt 1982, Brown 1989), οι ο­ποί­ες 
έ­χουν γί­νει σε μα­θη­τές μέ­σης εκ­παί­δευ­σης, έ­χουν α­πο­δεί­ξει ό­τι οι μα­θη­τές ε­ξα­
κο­λουθούν να έ­χουν σο­βα­ρές ε­σφαλ­μέ­νες γνώ­σεις για έν­νοιες και φαι­νό­με­να 
της φυσι­κής. Στο ί­διο συ­μπέ­ρα­σμα, κα­τα­λή­γουν α­νά­λο­γες σύγ­χρο­νες έ­ρευ­νες, 
α­κό­μη και για φοι­τη­τές πα­νε­πι­στη­μί­ου, τό­σο σε διε­θνές (Itza-Ortiz 2004), ό­σο 
και σε ε­θνι­κό ε­πί­πε­δο (Κώ­τσης 2002). Οι Bao και Redish (2001) α­νέ­φε­ραν ό­τι 
οι μα­θη­τές δεν εί­ναι σί­γου­ροι υ­πό ποιες συν­θή­κες ε­φαρ­μό­ζο­νται οι νό­μοι που 
έ­μα­θαν στο σχο­λεί­ο και γι’ αυ­τό τους χρησι­μο­ποιούν εί­τε γε­νι­κευ­μέ­να εί­τε πε­
ριο­ρι­σμέ­να. Οι Finegold και Gorsky (1991) με­λέ­τη­σαν τη συ­νο­χή των ι­δε­ών των 
μα­θη­τών σχε­τι­κά με την έν­νοια της δύ­να­μης. Α­νέ­φεραν ό­τι μό­νο λί­γοι μα­θη­τές 
ε­φάρ­μο­σαν με συ­νέ­πεια τις ι­δέ­ες τους για τη δύνα­μη. Στα ί­δια συ­μπε­ρά­σμα­
τα σχε­τι­κά με την έν­νοια της δύ­να­μης κα­τέ­λη­ξαν και οι Halloun και Hestenes 
(1985) με μια έ­ρευ­να που πραγ­μα­το­ποί­η­σαν με 4000 σπου­δα­στές κολ­λεγί­ου. Οι 
Dekkers κ.α. (1998) με­λέ­τη­σαν το βαθ­μό κα­τα­νό­η­σης που εί­χαν μα­θη­τές για 
την έννοια της δύ­να­μης στη μη­χα­νι­κή. Συ­μπέ­ρα­ναν ό­τι τα νο­ή­μα­τα που δί­νουν 
οι μαθη­τές στις λέ­ξεις δεν εί­ναι α­πα­ραί­τη­τα ί­δια με αυ­τά των ε­πι­στη­μό­νων και 
τό­νι­σαν ό­τι αυ­τό α­πο­τε­λεί έ­να εν­νοιο­λο­γι­κό πρό­βλη­μα. Τα ί­δια α­πο­τε­λέ­σματα 
προ­έ­κυ­ψαν και α­πό έ­ρευ­νες με φοι­τη­τές φυ­σι­κής στο Ισ­ρα­ήλ οι ο­ποί­οι προ­
ο­ρί­ζο­νταν για κα­θη­γη­τές φυ­σι­κής στη Δευ­τε­ρο­βάθ­μια Εκ­παί­δευ­ση (Trumper 
& Gorsky, 2000). Συ­γκρι­τι­κές με­λέ­τες με­τα­ξύ μα­θη­τών της Τα­ϋ­λάν­δης, της 
Αυστρα­λί­ας και των Η.Π.Α. ε­νι­σχύ­ουν τα πα­ρα­πά­νω συ­μπε­ρά­σμα­τα (Emarat 
& Johnston, 2002).
Για να δο­θεί α­πά­ντη­ση σε αυ­τό το ε­ρώ­τη­μα έ­γι­νε ε­μπει­ρι­κή έρευ­να σε νε­ο­

ει­σελ­θό­ντες φοι­τη­τές έ­ξι Τμη­μά­των του Πα­νε­πι­στη­μί­ου Ιω­αν­νίνων, ό­που διε­
ρευ­νή­θη­καν οι γνώ­σεις τους σε α­πλές έν­νοιες και φαι­νό­με­να της νευ­τώ­νειας 
φυ­σι­κής. Δεν χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­καν γνω­στά σταθ­μι­σμέ­να ε­ρω­τημα­το­λό­για, ό­πως 
το Force Concept Inventory (FCI) (Hestenes et al. 1992) ή το Force and Motion 
Concept Evaluation (FMCE) (Thornton and Sokoloff 1998), ή το Mechanics 
Baseline Test (MBT) (Hestenes and Wells 1992), διό­τι ε­πι­λέ­χθη­κε οι φοι­τη­τές 
να μην λύ­νουν προ­βλή­μα­τα φυ­σι­κής, εί­τε με δια­γράμ­μα­τα, εί­τε με ε­ξι­σώ­σεις τα 
οποί­α έ­νας εκ­παι­δευ­τι­κός τα θε­ω­ρεί δε­δο­μέ­να. Ε­πι­λέ­χθη­κε να τους υ­πο­βλη­
θούν α­πλές ε­ρω­τή­σεις για να εί­ναι δυ­να­τόν να α­να­δει­χθούν, αν υ­πάρ­χουν, οι 
εσφαλ­μέ­νες γνώ­σεις και να δια­πι­στω­θεί ως ποιο βαθ­μό υ­φί­στα­νται. 

Η Έρευνα

Η ερ­γα­σί­α αυ­τή πα­ρου­σιά­ζει τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα α­πό ε­μπει­ρι­κή έ­ρευ­να που 
πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­κε σε νε­ο­ει­σελθό­ντες φοι­τη­τές έ­ξι Τμη­μά­των του Πα­νε­πι­στη­
μί­ου Ιω­αν­νί­νων. Τα τμή­μα­τα τα ο­ποί­α ε­πι­λέ­χθη­καν για να γί­νει η διε­ρεύ­νη­ση 
εί­ναι αυ­τά για τα ο­ποί­α οι από­φοι­τοι Λυ­κεί­ου πρέ­πει να εί­χαν προ­ε­τοι­μα­σθεί 

Γνώσεις σε βασικές έννοιες της Φυσικής των αποφοίτων Λυκείου, οι οποίοι εισέρχονται 
στο Πανεπιστήμιο
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και να ε­ξε­τα­σθεί στις εισα­γω­γι­κές τους ε­ξε­τά­σεις στο Πα­νε­πι­στή­μιο στο μά­θη­
μα της φυ­σι­κής. 
Ο πλη­θυ­σμός της έ­ρευ­νας εί­ναι 442 πρω­το­ε­τείς φοι­τη­τές και ο α­ριθ­μός φοι­

τη­τών α­νά τμή­μα εί­ναι (σχή­μα 1), 101 φοι­τη­τές Φυ­σι­κού, 65 φοι­τη­τές Χη­μι­κού, 
69 φοι­τη­τές Βιολο­γι­κών Ε­φαρ­μο­γών και Τε­χνο­λο­γιών (Β.Ε.Τ), 50 φοι­τητές Ε­πι­
στή­μης και Τε­χνο­λο­γί­ας των Υ­λι­κών (Ε.Τ.Υ), 85 φοι­τη­τές Πλη­ρο­φο­ρι­κής, και 
72 φοι­τη­τές της Ια­τρι­κής. 

Σχήμα 1. Η κατανομή των φοιτητών ανά τμήμα

Η δειγ­μα­το­λη­πτι­κή μέ­θο­δος που χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε εί­ναι η α­πλή τυ­χαί­α δειγ­
μα­το­λη­ψί­α.  Το όρ­γα­νο που χρη­σι­μο­ποι­ή­θη­κε για τη συλ­λο­γή δε­δο­μέ­νων είναι 
το ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο κλει­στού τύ­που και μοι­ρά­στη­κε στις αρ­χές του α­κα­δημα­
ϊ­κού έ­τους 2005-2006, λί­γο πριν αρ­χί­σει η δι­δα­σκα­λία τους σε μα­θή­μα­τα της 
φυ­σι­κής. Α­πό αυ­τούς  το 45,8% ή­ταν α­γό­ρια και το 54,2% κο­ρί­τσια. Το 62,7% 
προέρ­χε­ται α­πό την θε­τι­κή κα­τεύ­θυν­ση σπου­δών του Λυ­κεί­ου και το υ­πό­λοι­
πο 37,2% α­πό την τε­χνο­λο­γι­κή. Στην έ­ρευ­να δεν με­τεί­χαν φοι­τη­τές, οι ο­ποί­οι 
προ­έρ­χο­νται α­πό την θε­ω­ρη­τι­κή κα­τεύ­θυν­ση. Με­τεί­χαν μό­νο οι α­πό­φοι­τοι Λυ­
κεί­ου, οι ο­ποί­οι εί­χαν το μά­θη­μα φυ­σι­κής, ως βα­σι­κή τους ε­πι­λο­γή για να προ­ε­
τοι­μα­σθούν για να ει­σα­χθούν στο πα­νε­πι­στή­μιο.  Οι 26 ε­ρω­τή­σεις που τέθη­καν 
στους φοι­τη­τές εί­ναι συν­δε­δε­μέ­νες, ως ε­πί το πλεί­στον, με α­πλά φαινό­με­να και 
κα­τα­στά­σεις της κα­θη­με­ρι­νής ζω­ής και δεν τέ­θη­καν ε­ρω­τή­σεις με τις ο­ποί­ες θα 
γι­νό­ταν στεί­ρος έ­λεγ­χος των γνώ­σε­ων των φοι­τη­τών. Οι ε­ρω­τή­σεις κα­λύ­πτουν 
έν­νοιες και φαι­νό­με­να της Μη­χα­νι­κής, διό­τι το κομ­μά­τι αυ­τό της φυ­σι­κής δι­δά­
σκε­ται σε ό­λες τις βαθ­μί­δες της εκ­παί­δευ­σης και έ­χουν πολ­λές με­λέ­τες την τε­
λευ­ταί­α ει­κο­σα­ετί­α. Η κω­δι­κο­ποί­η­ση, η στα­τι­στι­κή ε­πε­ξερ­γα­σί­α και η α­νά­λυ­ση 
των δε­δο­μέ­νων έ­γι­νε με την βο­ή­θεια του στα­τι­στι­κού πα­κέ­του SPSS 13.0.

Α­πο­τελέ­σμα­τα και σχό­λια
Στην ερ­γα­σί­α αυ­τή δεν πα­ρου­σιά­ζο­νται ό­λα τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα και α­πό τις 26 ε­ρω­
τή­σεις, αλ­λά έ­γι­νε ε­πι­λο­γή μό­νο ε­κεί­νων για τις ο­ποί­ες δια­κρί­νε­ται ό­τι υ­πάρ­χει 
σε ση­μα­ντι­κό βαθ­μό ε­σφαλ­μέ­νες γνώ­σεις. Τα α­ποτε­λέ­σμα­τα της έ­ρευ­νας πα­ρου­
σιά­ζο­νται με τη μορ­φή ρα­βδο­γραμ­μά­των των α­παντή­σε­ων των φοι­τη­τών. 
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Σκο­πός της πρώ­της ε­ρώ­τη­σης, ό­πως πα­ρου­σιά­ζο­νται στην ερ­γα­σί­α αυ­τή, 
α­ποτε­λού­σε η α­νί­χνευ­ση των γνώ­σε­ων των φοι­τη­τών για τον ρό­λο των δυ­νά­με­
ων στην πε­ρί­πτω­ση που έ­να σώ­μα κι­νεί­ται με στα­θε­ρή τα­χύ­τη­τα.

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 1: «Ένα αυτοκίνητο κινείται σε ευθύγραμμο δρόμο με σταθερή τα
χύτητα. Η συνισταμένη των δυνάμεων που ασκούνται στο σώμα είναι…».
Α­πό τις α­πα­ντή­σεις των φοι­τη­τών (σχή­μα 2) έ­να πο­σο­στό 22% πι­στεύ­ει πως 

έ­χει την κα­τεύ­θυν­ση της τα­χύ­τη­τας και το 74% δί­νει την σω­στή  α­πά­ντη­ση, ό­τι 
δη­λα­δή η συ­νι­στα­μέ­νη των δυ­νά­με­ων εί­ναι μη­δέν.

Σχήμα 2. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση1

Α­πό τα δε­δο­μέ­να δια­πι­στώθη­κε πως και με­τά τη δι­δα­σκα­λί­α του 1ου Νό­μου 
αρ­κε­τοί φοι­τη­τές (έ­νας στους πέ­ντε) ε­ξα­κο­λου­θεί να έ­χει την «Α­ρι­στο­τε­λική» 
α­ντί­λη­ψη για την στα­θε­ρή κί­νη­ση  ε­νός σώ­μα­τος, ό­τι δη­λα­δή, εί­ναι α­πο­τέλε­σμα 
μιας στα­θε­ρής δύ­να­μης που έ­χει την κα­τεύ­θυν­ση της τα­χύ­τη­τας. 
Στην ί­δια ε­νό­τη­τα τέ­θη­κε το α­κό­λου­θο ε­ρώ­τη­μα:

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 2: «Όταν ένα αυτοκίνητο κινείται με σταθερή ταχύτητα προς τα 
δεξιά, τότε η συνισταμένη δύναμη σε αυτό…».
Οι α­πα­ντή­σεις που α­πο­τυ­πώ­νο­νται στο σχή­μα 3 φαί­νε­ται ό­τι το 54% των φοι­

τη­τών α­πα­ντά ε­πι­τυ­χώς ό­τι η συ­νι­στα­μέ­νη των  δυ­νά­με­ων θα εί­ναι μη­δέν, το 
36% ό­τι θα έ­χει φο­ρά προς τα δε­ξιά και πε­ριέρ­γως το 10% ό­τι θα έ­χει φο­ρά 
προς τα α­ρι­στε­ρά.

Σχήμα 3. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών Ερώτηση 2

Γνώσεις σε βασικές έννοιες της Φυσικής των αποφοίτων Λυκείου, οι οποίοι εισέρχονται 
στο Πανεπιστήμιο
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Το πό­σο ι­σχυ­ρές εί­ναι οι ε­ναλ­λα­κτι­κές ι­δέ­ες των φοι­τη­τών και πό­σο δύ­σκο­λα 
αλ­λά­ζουν α­κό­μα και μετά την δι­δα­σκα­λί­α της συ­γκε­κρι­μέ­νης ε­νό­τη­τας γί­νε­ται 
πιο εμ­φα­νές στο παρα­πά­νω πα­ρά­δειγ­μα, ό­που, σχε­δόν, μό­νο έ­νας στους δύ­ο 
φοι­τη­τές α­ντι­λαμ­βά­νεται την ου­σί­α τον 1ο  Νό­μο του  Νεύ­τω­να. Ε­νώ, λοιπόν, η 
πρώ­τη ε­ρώ­τη­ση τους πα­ρα­πέ­μπει α­πευ­θεί­ας στον 1ο Νό­μο με το πο­σο­στό των 
ορ­θών α­πα­ντή­σε­ων να κυ­μαί­νε­ται στο 74%, στην δεύ­τε­ρη ε­ρώ­τη­ση α­πο­κα­λύ­
πτε­ται η α­δυ­να­μί­α κα­τα­νό­η­σής του, με το πο­σοστό των ορ­θών α­πα­ντή­σε­ων να 
πέ­φτει στο 54%.
Τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα αυ­τά βρί­σκο­νται σε συμ­φω­νί­α με αυ­τά που έχουν κα­τα­γρα­
φεί στην διε­θνή βι­βλιο­γρα­φί­α (Viennot 1979, Thornton (1997).
Στη συνέ­χεια η έ­ρευ­να ε­πι­κε­ντρώ­θη­κε στην σχέ­ση της μά­ζας με την ο­λι­κή δύ­
να­μη που δρα σ’ έ­να σώ­μα. Οι ε­ρω­τή­σεις που τέ­θη­καν εί­ναι:
Η ε­πό­μενη ε­ρώ­τη­ση στην ί­δια ε­νό­τη­τα, έ­χει ως ε­ξής:

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 3: «Δύο πανομοιότυπα σώματα βρίσκονται πάνω σε λείες οριζό
ντιες επιφάνειες, το ένα στη Γη και το άλλο στη Σελήνη. Θέλουμε να δώσουμε 
και στα δυο σώματα την ίδια οριζόντια επιτάχυνση. Η απαιτούμενη δύναμη εί
ναι…». 

Σχήμα 4. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση 3

Οι φοι­τη­τές (σχή­μα 4) μό­νο σε πο­σο­στό 27% απά­ντη­σαν ορ­θά ό­τι, η α­παι­τού­
με­νη δύ­να­μη εί­ναι ί­δια και για τα δύ­ο σώ­μα­τα, ε­νώ το 57%  ό­τι εί­ναι μεγα­λύ­
τε­ρη στη Γη και σε πο­σο­στό 16% ό­τι εί­ναι με­γαλύ­τε­ρη στη Σε­λή­νη. Σε αυ­τό το 
ε­ρώ­τη­μα μό­νο σχεδόν έ­νας στους τρεις δεί­χνει να α­ντι­λαμ­βά­νε­ται σε βά­θος την 
ου­σί­α του 2ου Νό­μου και να τον ε­φαρ­μό­ζει με ε­πι­τυ­χί­α. Προ­φα­νώς θε­ω­ρούν ό­τι 
το σώ­μα στην ε­πι­φά­νεια της Γης έ­χει με­γα­λύ­τε­ρο βά­ρος σε σχέ­ση με την Σε­λή­
νη, μ’ α­πο­τέ­λε­σμα και η απαι­τού­με­νη δύ­να­μη, α­κό­μη και για ο­ρι­ζό­ντια κί­νη­ση 
θα πρέ­πει να εί­ναι με­γαλύ­τε­ρη στη Γη. 
Στη συ­νέ­χεια διε­ρευ­νώ­νται οι α­ντι­λή­ψεις για τον 3ο νό­μο του Νεύ­τω­να με 
την α­κό­λου­θη ε­ρώ­τη­ση:

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 4: «Η αντίδραση του βάρους του σώματος που φαίνεται στο διπλα
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νό σχήμα είναι η δύναμη που ασκείται από…».
Το 25% των φοι­τη­τών δη­λώ­νει, σχή­μα 5, ως α­ντί­δρα­
ση του βά­ρους την δύ­να­μη που α­σκείται α­πό το σώ­μα στο 
σκοι­νί, το 3% α­πό την ο­ρο­φή στο σκοι­νί και το 48% α­πό 
το σκοινί στο σώ­μα. Η σω­στή α­πά­ντη­ση, α­πό το σώ­μα στη 
γη, δό­θη­κε μό­λις α­πό το 24% των φοι­τη­τών.      

Σχήμα 5. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση 4

Στην ε­ρώτη­ση που α­φο­ρά το σώ­μα που κρέ­με­ται, η Γη δεν εμ­φα­νί­ζε­ται στην ει­κό­
να, με απο­τέ­λε­σμα οι φοι­τη­τές να ε­στιά­ζουν την προ­σο­χή τους μό­νο σε αυ­τό που 
τους δί­νει η ει­κό­να και να μην κά­νουν τους α­πα­ραί­τη­τους νο­η­τι­κούς συλ­λο­γι­σμούς 
(Levin et al, 1987) ώστε να ε­ντο­πί­σουν την α­ντί­δρα­ση του βά­ρους του σώ­μα­τος. 
Η α­πο­μνη­μο­νευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α μά­θη­σης των νό­μων της Φυ­σι­κής δεν ε­πι­τρέ­πει 
στους μα­θη­τές ούτε να εμ­βα­θύ­νουν αλ­λά ού­τε και να υ­ιο­θε­τή­σουν μό­νι­μα τις νέ­ες 
γνώ­σεις, με α­πο­τέ­λε­σμα, με­τά α­πό σύ­ντο­μο χρο­νι­κό διά­στη­μα να ε­πι­στρέ­φουν 
στις αρ­χικές ε­ναλ­λα­κτι­κές ι­δέ­ες τους. Α­νά­λο­γα ευ­ρή­μα­τα έ­χουν α­να­φερ­θεί και 
σε διεθνές ε­πί­πε­δο (Brown 1989). Ε­ξί­σου, ε­ντυ­πω­σια­κές εί­ναι και οι α­πα­ντή­σεις 
που έ­δω­σαν οι πρω­το­ε­τείς φοι­τη­τές και στην πα­ρα­κά­τω ε­ρώ­τη­ση: 

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 5: «Στέκεστε πάνω σε μια ζυγαριά φαρμακείου. Αν τραβάτε προς 
τα πάνω τα κορδόνια των παπουτσιών σας η ένδειξη της ζυγαριάς σε σχέση με 
πριν θα είναι…».

Σχήμα 6. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση 5

Γνώσεις σε βασικές έννοιες της Φυσικής των αποφοίτων Λυκείου, οι οποίοι εισέρχονται 
στο Πανεπιστήμιο
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Α­πό την κα­τα­νο­μή των α­παντή­σε­ων που πα­ρου­σιά­ζο­νται στο σχή­μα 6 η έν­δειξη 
της ζυ­γα­ριάς θα εί­ναι μι­κρό­τε­ρη σε σχέ­ση με πριν α­πά­ντη­σε το 26%, με­γα­λύ­
τερη το 3% και την σω­στή α­πά­ντη­ση, δη­λα­δή η ί­δια έν­δει­ξη, μό­νο το 37%. Πα­
ρα­τη­ρεί­ται και σε αυ­τή την ε­ρώ­τη­ση α­πό τους πρω­το­ε­τείς φοι­τη­τές α­δυ­να­μί­α 
κα­τα­νό­η­σης του 3ου Νό­μου σε πιο σύν­θε­τη πε­ρί­πτω­ση. 
Η ε­πό­μενη ε­ρώ­τη­ση α­να­δει­κνύ­ει την δυ­σκο­λί­α των φοι­τη­τών να κα­τα­νο­ή­σουν 
την έν­νοια της δύ­να­μης και έ­χεις ως ε­ξής:

Ε­ΡΩ­ΤΗΣΗ 6: «Ένα μπαλάκι του γκολφ  κινείται στον αέρα. Ένας μαθητής 
υποστηρίζει ότι τρεις δυνάμεις ασκούνται στην μπάλα:  η δύναμη βαρύτητας, Β, 
η δύναμη του κτυπήματος, F και η δύναμη αντίστασης του αέρα, T. Στην πραγ
ματικότητα η δύναμη  της μπάλας είναι η συνισταμένη…»

Σχήμα 7. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην ερώτηση 6

Μό­νο το 33% των φοι­τη­τών α­πα­ντά σω­στά θε­ω­ρώ­ντας πως συ­νι­στα­μέ­νη δύ­να­
μη εί­ναι α­πο­τέ­λε­σμα των Β και Τ (σχή­μα 7). Το 5% των φοι­τη­τών πι­στεύ­ει ό­τι η 
συ­νι­στα­μέ­νη δύ­να­μη εί­ναι μό­νο της Β, ε­νώ οι υ­πό­λοι­ποι θε­ω­ρούν ό­τι η συ­νι­στα­
μέ­νη δύ­να­μη πε­ριλαμ­βά­νει με τον έ­ναν ή άλ­λο τρό­πο και την δύ­να­μη F.  
Α­να­δει­κνύ­ε­ται έ­τσι η ε­ναλ­λα­κτι­κή ι­δέ­α που έ­χουν οι φοι­τη­τές για τη δύ­να­μη 
και την ι­διό­τη­τα που της α­πο­δί­δουν, να συ­νε­χί­ζει δη­λα­δή να δρα σε έ­να σώ­μα 
α­κό­μη και ό­ταν αυ­τή δεν ε­φαρ­μό­ζε­ται. Το 70% των φοιτη­τών, ά­σχε­τα με το αν 
α­πα­ντά σω­στά ή ό­χι, πε­ρι­λαμ­βά­νει την δύ­να­μη του κτυ­πήμα­τος ως συ­νι­στώ­σα 
της συ­νι­στα­μέ­νης δύ­να­μης. Η ά­πο­ψη αυ­τή, ό­τι δη­λα­δή έ­να κι­νού­με­νο α­ντι­κεί­
με­νο έ­χει κατ’ α­νά­γκην μια δύ­να­μη κα­τά την διεύ­θυν­ση της κι­νή­σε­ως και που 
ο­νο­μά­ζε­ται «θε­ω­ρί­α ω­θή­σε­ως» (Clement, 1982) είναι κοι­νή και με­τα­ξύ φοι­τη­
τών σε πολ­λές χώ­ρες (Τσα­παρ­λής, 1991). Το για­τί οι μα­θη­τές και οι φοι­τη­τές 
θε­ω­ρούν α­πα­ραί­τη­τη την ύ­παρ­ξη δύ­να­μης για την κί­νη­ση ο­φεί­λε­ται στο ό­τι η 
κα­θη­με­ρι­νή ε­μπει­ρί­α, τους πα­ρέ­χει πλή­θος τέ­τοιων πα­ρα­δειγ­μά­των (Espinoza, 
2005) Στην συ­νέ­χεια ε­ρευ­νή­θη­καν οι γνώ­σεις των φοι­τη­τών πά­νω στις έν­νοιες 
της μά­ζας και του βά­ρους. Τους τέ­θη­καν το ε­ξής ερώ­τη­μα:
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Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 7: «Ο κουβάς και ο κύβος στο διπλανό σχή
μα, έχουν ίσες μάζες, αλλά αιωρούνται (ισορροπούν) σε 
διαφορετικά ύψη πάνω από το πάτωμα. Ποιο από τα δύο 
σώματα έχει μεγαλύτερο βάρος;».  

Σύμ­φωνα με τη Φυ­σι­κή, η πα­ρα­πά­νω πε­ρί­πτω­ση εί­ναι 
κα­τά­στα­ση «α­σύμ­με­τρης» ι­σορ­ροπί­ας, για την ο­ποί­α η 
συ­νι­στα­μέ­νη δύ­να­μη εί­ναι μη­δέν. 

Σχήμα 8. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση 7 

Οι α­πα­ντή­σεις των φοι­τητών εί­ναι πράγ­μα­τι α­πρό­σμε­νες (σχή­μα 8). Μό­νο το 
44% υ­πο­στη­ρί­ζει σω­στά πως τό­σο ο κύ­βος ό­σο και ο κου­βάς θα έ­χουν το ί­διο 
βά­ρος, το 15% ο κου­βάς και το 41% ο κύ­βος. Οι  λαν­θα­σμέ­νες α­πα­ντή­σεις κυ­
μαί­νο­νται σε πο­σο­στό 56%.
Οι φοι­τη­τές θε­ω­ρούν ό­τι ε­νερ­γεί συ­νι­στα­μέ­νη δύ­να­μη διά­φο­ρη του μη­δε­νός, 
ί­διου «προ­σα­να­το­λι­σμού» με το πα­ρα­τη­ρού­με­νο α­πο­τέ­λε­σμα, η ο­ποί­α και το δι­
καιο­λο­γεί. «Προ­σα­νατο­λι­σμός» του α­πο­τε­λέ­σμα­τος στην πα­ρα­πά­νω πε­ρί­πτω­ση 
εί­ναι η θέ­ση του σώμα­τος σε υ­ψη­λό­τε­ρο ή χα­μη­λό­τε­ρο ση­μεί­ο σε σχέ­ση με το 
έ­δα­φος. Φαί­νε­ται, δηλα­δή, να α­γνο­ούν την ι­σορ­ρο­πί­α, πα­ρα­τη­ρώ­ντας μό­να τα 
ο­ρα­τά χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά (Κου­μα­ράς κ.α. 1994). Α­νά­λο­γα ευ­ρή­μα­τα έ­χουν δη­μο­
σιευ­θεί πα­λαιό­τε­ρα (Gunstone and White, 1981) σε διε­θνές ε­πί­πε­δο.
Τέ­λος διε­ρευ­νή­θη­καν οι γνώ­σεις των φοι­τη­τών στην έν­νοια του έρ­γου με τις 
ε­πό­με­νες ε­ρω­τή­σεις:

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 8 : Δυο παιδιά Α και Β με ίσες μάζες βρίσκονται στην κορυφή μιας 
τσουλήθρας. Το Α παιδί κατεβαίνει την τσουλήθρα, ενώ το Β παιδί πηδά από αυ
τήν. Ποιου παιδιού το έργο βάρος είναι μεγαλύτερο:

Γνώσεις σε βασικές έννοιες της Φυσικής των αποφοίτων Λυκείου, οι οποίοι εισέρχονται 
στο Πανεπιστήμιο
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Σχήμα 9. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση 8

Α­πό τις α­πα­ντή­σεις των φοι­τη­τών, σχή­μα 9, το 49% δί­νει την σω­στή α­πά­ντη­ση, 
ό­τι εί­ναι το ί­διο έρ­γο και στις δύ­ο πε­ρι­πτώ­σεις, αλ­λά το 30% θε­ω­ρεί ό­τι το έρ­γο 
εί­ναι με­γα­λύ­τε­ρο για το παιδί που πη­δά α­πό την τσου­λή­θρα και το 20% θε­ω­ρεί 
ό­τι το έρ­γο εί­ναι με­γα­λύ­τε­ρο για το παι­δί που κα­τε­βαί­νει α­πό την τσου­λή­θρα. 
Α­νά­λο­γα α­πο­τε­λέ­σμα­τα δια­κρί­νο­νται και στην επό­με­νη ε­ρώ­τη­ση.

Ε­ΡΩ­ΤΗ­ΣΗ 9 : Το έργο της δύναμης  που παράγεται όταν μεταφέρουμε μια 
σακούλα με ψώνια σε μια σκάλα είναι: 
Α­πό το σχή­μα 10 φαί­νε­ται ό­τι το 63% δη­λώ­νει την σω­στή α­πά­ντη­ση, ότι το έρ­
γο εί­ναι το ί­διο, ε­νώ το 31% θε­ω­ρεί ό­τι εί­ναι με­γα­λύ­τε­ρο ό­ταν τρέ­χουμε και το 
6% ό­ταν α­νε­βαί­νου­με την σκά­λα αρ­γά.

Σχήμα 10. Η κατανομή των απαντήσεων των φοιτητών στην Ερώτηση 9

Α­πό τις α­πα­ντή­σεις των φοι­τη­τών και στις 26 ε­ρω­τή­σεις μπο­ρεί να προ­κύ­ψει το 
α­το­μι­κό σκορ ε­πι­τυ­χί­ας και για το σύ­νο­λο των φοι­τη­τών α­νά­λο­γα με το τμή­μα 
ει­σα­γω­γής στο πα­νε­πιστή­μιο και αυ­τό α­πο­τυ­πώ­νε­ται συ­γκε­ντρω­τι­κά στο σχή­μα 
11.
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Σχήμα 11. Το σκορ των σωστών απαντήσεων  στο ερωτηματολόγιο των αποφοίτων Λυκείου 
ανά τμήμα που εισήχθησαν.

Α­πό την ε­πε­ξερ­γα­σί­α των δε­δο­μέ­νων προ­κύ­πτει ό­τι ο μέ­σος ό­ρος σω­στών α­πα­
ντή­σε­ων, στο ε­ρω­τη­μα­το­λό­γιο των 26 ε­ρω­τή­σεων, για τους φοι­τη­τές του κά­θε 
τμή­μα­τος εί­ναι αυ­τός που α­πει­κο­νί­ζε­ται στον πί­να­κα 1.
Α­πό τα στοι­χεί­α του πί­να­κα προ­κύ­πτει ό­τι εί­ναι πο­λύ μι­κρές οι δια­φο­ρές με­
τα­ξύ των ει­σα­χθέ­ντων στα διά­φο­ρα πα­νε­πι­στη­μια­κά τμή­μα­τα. Το γε­γο­νός αυ­τό 
δεν α­ντι­κα­το­πτρί­ζε­ται α­πό τις α­ντί­στοι­χες δια­φο­ρές των βαθ­μών που πή­ραν οι 
α­πό­φοι­τοι Λυ­κεί­ου στο μά­θη­μα της Φυ­σι­κής στις ει­σα­γωγι­κές τους ε­ξε­τά­σεις 
για το Πα­νε­πι­στή­μιο στα α­ντί­στοι­χα τμή­μα­τα.

Πίνακας 1
Ο μέσος όρος σωστών απαντήσεων για τους εισαχθέντες φοιτητές 

κάθε Τμήματος

Πανεπιστημιακό Τμήμα εισαγωγής Σωστές απαντήσεις (Ν=26)
Ια­τρι­κής 16,5 ± 3,6
Πλη­ρο­φο­ρι­κής 16,0 ± 3,5
Φυ­σι­κής 15,6 ± 3,6
Βιο­λο­γι­κών Ε­φαρ­μο­γών και Τε­χνο­λο­γιών 14,9 ± 3,2
Χη­μεί­ας 14,2 ± 3,2
Ε­πι­στήμης και Τε­χνο­λο­γί­ας των Υ­λι­κών 14,1 ± 3,7

Συ­νο­λι­κός μέ­σος ό­ρος 15,3 ± 3,5

Αρ­κεί να α­να­φερ­θεί ό­τι στο Πα­νε­πι­στή­μιο Ιω­αν­νί­νων για την Ια­τρι­κή ο βαθ­μός 
πρό­σβα­σης την χρο­νιά της έ­ρευ­νας ή­ταν 18,81 και για το Τμή­μα Ε­πι­στή­μης και 

Γνώσεις σε βασικές έννοιες της Φυσικής των αποφοίτων Λυκείου, οι οποίοι εισέρχονται 
στο Πανεπιστήμιο
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Τε­χνο­λο­γί­ας των Υ­λι­κών 13,95. Οι δια­φο­ρές αυ­τές δεν α­πο­τυ­πώ­νο­νται, ό­ταν 
διερευ­νώ­νται οι γνώ­σεις των α­πο­φοί­των Λυ­κεί­ων σε α­πλές και βα­σι­κές έν­νοιες 
της νευ­τώ­νειας φυ­σι­κής.

Πίνακας 2
Ο μέσος όρος σωστών απαντήσεων ανάλογα του ενδιαφέροντος για τη φυσική

Ενδιαφέρον για τη Φυσική Σωστές απαντήσεις (Ν=26)

Πο­λύ 16,0 ± 3,3

Αρ­κε­τά 16,0 ± 3,5

Μέ­τρια 14,6 ± 3,5

Κα­θό­λου 13,7 ± 3,5

Συ­νο­λικός μέ­σος ό­ρος 15,3 ± 3,5

Α­νά­λο­γη ει­κό­να ε­ξά­γε­ται όταν α­να­λυ­θούν τα δε­δο­μέ­να της έ­ρευ­νας α­νά­λο­γα 
με το εν­δια­φέ­ρον που εί­χαν οι α­πό­φοι­τοι Λυ­κεί­ου για το γνω­στι­κό α­ντι­κεί­με­νο 
της φυ­σι­κής, το ο­ποί­ο δή­λω­σαν σε α­ντί­στοι­χη ε­ρώ­τη­ση του ε­ρω­τη­μα­το­λο­γί­ου 
και τα ο­ποί­α πα­ρου­σιάζο­νται στον πί­να­κα 2. Και σε αυ­τή τη πε­ρί­πτω­ση οι δια­
φο­ρές εί­ναι πο­λύ μι­κρές και εμ­φα­νί­ζε­ται ή ί­δια ει­κό­να η ο­ποί­α δη­μιουρ­γεί προ­
βλη­μα­τι­σμό. Συ­ζή­τη­ση  για τα δε­δο­μένα των δύ­ο πι­νά­κων γί­νε­ται στην ε­πό­με­νη 
πα­ρά­γρα­φο.

Συ­μπε­ρά­σμα­τα
Α­πό τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα της έ­ρευ­νας προ­κύ­πτει ό­τι οι α­πό­φοι­τοι Λυ­κεί­ου, οι ο­ποί­
οι ει­σή­χθη­σαν στο Πα­νε­πι­στή­μιο, ε­ξα­κο­λου­θούν να έ­χουν εσφαλ­μέ­νες γνώ­σεις 
σε αρ­κε­τές βα­σι­κές έν­νοιες της φυ­σι­κής, ό­πως δύ­να­μη, βά­ρος, έρ­γο κ.λ.π. Γε­
νι­κά, οι α­πα­ντή­σεις των φοι­τη­τών στην πα­ρού­σα έ­ρευ­να, όπως και άλ­λες πα­
ρό­μοιες έ­ρευ­νες εμ­φα­νί­ζουν τα δύ­ο γνώ­ρι­μα χα­ρα­κτη­ρι­στικά, που δια­κρί­νο­
νται και στις α­ντι­λή­ψεις των μα­θη­τών ό­λων των βαθ­μί­δων της εκ­παί­δευ­σης σε 
έν­νοιες της Φυ­σι­κής. Στη­ρί­ζο­νται α­φε­νός σε δι­κά τους νοη­τι­κά σχή­μα­τα που 
έ­χουν διαι­σθη­τι­κό ή ε­μπει­ρι­κό χα­ρα­κτή­ρα και α­φε­τέ­ρου σε ε­πι­στη­μο­νι­κές γνώ­
σεις που α­πο­κό­μι­σαν α­πό τη δι­δα­σκα­λί­α, οι ο­ποί­ες έ­χουν α­πο­φέ­ρει σύγ­χυ­ση 
αυ­τών των ε­μπει­ριών. Ε­πει­δή ό­μως πρό­κει­ται για α­πο­φοί­τους Λυ­κεί­ου, δη­λα­δή 
για ά­το­μα που έ­χουν πε­ρά­σει α­πό ό­λες τις βαθ­μί­δες της εκ­παί­δευ­σης το χα­ρα­
κτη­ρι­στι­κό που ε­πι­κρα­τεί εί­ναι το δεύ­τε­ρο, δη­λα­δή οι α­ντι­λή­ψεις τους, έ­χουν 
δια­μορ­φω­θεί στα χρό­νια της εκ­παί­δευ­σής τους, με γνώ­σεις α­πό το ε­πι­στη­μο­νι­
κό μο­ντέ­λο (Κώ­τσης, 2002).  Α­να­δει­κνύ­ε­ται α­πό την έ­ρευ­να αυ­τή, ό­τι οι ε­ναλ­λα­
κτι­κές ι­δέ­ες των μα­θη­τών πα­ρα­μέ­νουν σε με­γά­λο βαθ­μό σε ό­λη τη διάρ­κεια της 
δευ­τε­ροβάθ­μιας εκ­παί­δευ­σης, χω­ρίς να γί­νε­ται προ­σπά­θεια, ό­που α­παι­τεί­ται, 
εν­νοιολο­γι­κής αλ­λα­γής, σύμ­φω­να με το ε­ποι­κο­δο­μη­τι­κό μο­ντέ­λο μά­θη­σης και 
δι­δασκα­λί­ας της φυ­σι­κής. Αν α­να­λο­γι­σθεί κα­νείς, ό­τι η έ­ρευ­να ε­πι­κε­ντρώ­θη­κε 
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μόνο σε μα­θη­τές Λυ­κεί­ου, οι ο­ποί­οι πέ­ρα­σαν στο πα­νε­πι­στή­μιο και μό­νο σε 
αυτούς που εί­χαν ως βα­σι­κό μά­θη­μα για τις ει­σα­γω­γι­κές ε­ξε­τά­σεις την φυ­σι­κή 
(στην έ­ρευ­να δεν υ­πάρ­χουν μα­θη­τές της θε­ω­ρη­τι­κής κα­τεύ­θυν­σης σπου­δών του 
Λυ­κεί­ου), τό­τε η πραγ­μα­τι­κή ει­κό­να για το σύ­νο­λο των μα­θη­τών Λυ­κεί­ου είναι 
πιο α­παι­σιό­δο­ξη. Το συ­μπέ­ρα­σμα αυ­τό δη­μιουργεί προ­βλη­μα­τι­σμό, τό­σο για 
το τι μα­θαί­νουν οι μα­θη­τές στη μέ­ση εκ­παί­δευ­ση στο γνω­στι­κό α­ντι­κεί­με­νο της 
φυ­σι­κής, ό­σο και το πως α­ξιο­λο­γού­νται οι γνώ­σεις τους. Εί­ναι ή­δη γνω­στό ό­τι 
η εκ­παί­δευση των μα­θη­τών της δευ­τε­ρο­βάθ­μιας εκ­παί­δευ­σης ε­πι­κε­ντρώ­νε­ται 
κυ­ρί­ως στην α­πο­στή­θι­ση ο­ρι­σμών και στην τυ­πο­ποι­η­μέ­νη αλ­γε­βρι­κή ε­φαρ­μο­γή 
των δια­φό­ρων σχέ­σε­ων (τύ­πων) σε προ­βλή­μα­τα ή α­σκή­σεις Φυ­σι­κής (Τζι­μο­
γιάν­νης 1999).
Πολ­λοί α­πό τους μα­θη­τές δεν γνω­ρί­ζουν τι εν­νο­ούν οι εκ­παιδευ­τι­κοί τους ό­ταν 
τους δι­δά­σκουν μια έν­νοια ή έ­να νό­μο της φυ­σι­κής και τι πε­ρι­μέ­νουν απ’ αυ­
τούς. Δυ­στυ­χώς το πιο συ­νη­θι­σμέ­νο μο­ντέ­λο μά­θη­σης στις τά­ξεις εί­ναι το ε­ξής: 
1) Α­ντι­γρα­φή ό­λων ό­σων παρου­σιά­ζει ο δι­δά­σκων στον πί­να­κα, α­κό­μα και ό­ταν 
υ­πάρ­χουν στο βι­βλί­ο. 2) Α­πο­μνη­μό­νευ­ση των ση­μειώ­σε­ων, μα­ζί  με τους τύπους 
που υ­πάρ­χουν στο τέ­λος του κά­θε κε­φα­λαί­ου. 3) Ε­πί­λυ­ση αρ­κε­τών α­σκή­σε­ων 
ώ­στε να μά­θει ο κά­θε μα­θη­τής ποιοι τύ­ποι εί­ναι α­πα­ραί­τη­τοι για την ε­πί­λυ­ση 
του κά­θε προ­βλή­μα­τος. 4) Ε­πι­τυ­χί­α στις ε­ξε­τά­σεις λό­γω της σω­στής ε­πιλο­γής 
τύ­πων που α­πα­ντούν στα θέ­μα­τα των ε­ξε­τά­σε­ων. 5) Δια­γρα­φή ό­λων των πλη­ρο­
φο­ριών α­πό τον ε­γκέ­φα­λο α­μέ­σως με­τά το ε­πι­τυ­χές πέ­ρα­σμα των ε­ξε­τά­σε­ων, 
ώ­στε να υ­πάρ­χει χώ­ρος  α­πο­μνη­μό­νευ­σης για το ε­πό­με­νο μά­θη­μα. Πά­ρα πολ­λοί 
μα­θη­τές έ­χουν την ε­ντύ­πω­ση πως η φυ­σι­κή εί­ναι έ­να σύ­νο­λο α­πό α­πλά γε­γο­
νό­τα και μια λίστα α­πό ε­ξι­σώ­σεις, τις ο­ποί­ες αν α­πο­μνη­μο­νεύ­σουν, θα πά­ρουν 
ά­ρι­στα στην τά­ξη. Ε­λά­χι­στοι εί­ναι ι­κα­νοί να λύ­σουν προ­βλή­μα­τα που α­παι­τούν 
να σκε­φτούν σχε­τι­κά με την φυ­σι­κή, να οι­κο­δο­μή­σουν μια γε­ρή εν­νοιο­λο­γι­κή 
βά­ση και να συ­γκρο­τή­σουν κα­λά την γνώ­ση. Η κατ’ οί­κον ερ­γα­σί­α έ­χει με­γά­λη 
α­ξί­α στο να βο­η­θά τους μα­θη­τές να μα­θαί­νουν φυ­σι­κή, αλ­λά η λά­θος κα­τη­γο­ρί­α 
α­σκή­σεων μπο­ρεί να στεί­λει λά­θος μή­νυ­μα, ε­πι­βε­βαιώ­νο­ντας  την ά­πο­ψη τους 
ό­τι τα «γε­γο­νό­τα και ε­ξι­σώ­σεις» εί­ναι αρ­κε­τά. Δεν εί­ναι δυ­να­τόν να γνω­ρί­ζει 
ο μα­θη­τής α­πο­μνη­μο­νευ­τι­κά τους τρεις νό­μους του Νεύ­τω­να, αλ­λά να μην μπο­
ρεί να βρει ποια εί­ναι η α­ντί­δρα­ση της δύ­να­μης του βά­ρους ή να συν­δέ­ει α­κό­μη 
τη δύ­να­μη με την τα­χύ­τη­τα. Εί­ναι βέ­βαιο ό­τι έ­χει λύ­σει πολ­λές α­σκή­σεις, σε 
όλη τη διάρ­κεια της δευ­τε­ρο­βάθ­μιας εκ­παί­δευ­σης του, αλ­λά το μό­νο που έ­μα­
θε εί­ναι να χρη­σι­μο­ποιεί μια τε­χνι­κή για να βρί­σκει την σω­στή ε­ξί­σω­ση. Ό­λοι 
μας έ­χου­με ακού­σει πολ­λές φο­ρές τους μα­θη­τές να λέ­νε «χρη­σι­μο­ποί­η­σα λά­θος 
τύ­πο και δεν έ­λυ­σα την ά­σκη­ση».  Σε αυ­τή τη δια­δι­κα­σί­α έ­χει σί­γου­ρα ευ­θύ­νη 
και ο ί­διος ο εκ­παι­δευ­τι­κός. Αν ο εκ­παι­δευ­τι­κός τους με­τα­δώ­σει την ε­ντύ­πω­ση 
ό­τι η φυ­σι­κή εί­ναι μό­νο τύ­ποι και ε­ξι­σώ­σεις, τό­τε και ο μα­θη­τής α­να­ζη­τά να 
βρει μό­νο τύ­πους και ε­ξι­σώ­σεις. Αν δι­δά­σκει μό­νο με εξι­σώ­σεις και τους δώ­σει 
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προ­βλή­μα­τα για το σπί­τι, οι μα­θη­τές εί­ναι πι­θα­νό να α­ντι­γρά­ψουν τις σω­στές 
λύ­σεις α­πό τους φί­λους τους ή α­πό λυ­σά­ρια και να τα α­πο­μνη­μο­νεύ­σουν χω­
ρίς να κά­νουν προ­σπά­θεια να κα­τα­λά­βουν ή να βγά­λουν κά­ποιο νό­η­μα α­πό 
ό­λα αυ­τά. Αν ό­λα τα προ­βλή­μα­τα των ε­ξε­τά­σε­ών τους μπορούν να λυ­θούν με 
την εύ­ρε­ση της σω­στής ε­ξί­σω­σης, οι μα­θη­τές θα α­πο­μνη­μο­νεύ­σουν λί­στες α­πό 
ε­ξι­σώ­σεις και παρα­δείγ­μα­τα που ται­ριά­ζουν. Αν  ε­πι­τρέ­ψου­με στους μα­θη­τές 
να φτιά­ξουν μια λί­στα με ε­ξι­σώ­σεις και να την φέ­ρουν στις ε­ξε­τά­σεις και στην 
συ­νέ­χεια ε­ξε­τα­σθούν στην ε­φαρμο­γή των ε­ξι­σώ­σε­ων, οι μα­θη­τές εί­ναι πι­θα­νό 
να προ­κα­θο­ρί­σουν το νό­η­μα εξ ο­λο­κλή­ρου και να ε­ξα­σκη­θούν μό­νο στους υ­πο­
λο­γι­σμούς των ε­ξι­σώ­σε­ων.
Ο εκ­παι­δευ­τι­κός ο­φεί­λει να γνω­ρί­ζει τι κά­νουν οι μα­θη­τές του και τι πραγ­μα­
τι­κά έ­χουν μά­θει. Οι μα­θη­τές ο­φεί­λουν να γνω­ρί­ζουν πό­τε αντα­πο­κρί­νο­νται στις 
προσ­δο­κί­ες που ο εκ­παι­δευ­τι­κός έ­χει θέ­σει για αυ­τούς και πό­τε και πώς ο ί­διος 
να τρο­πο­ποιεί τις δρα­στη­ριό­τη­τές του ό­ταν η διδα­σκα­λί­α δεν φέρ­νει τα α­να­με­
νό­με­να α­πο­τε­λέ­σμα­τα. Θα πρέ­πει να ε­κτι­μά την σπου­δαιό­τη­τα να α­να­πτύσ­σουν 
οι μα­θητές την λει­τουρ­γι­κό­τη­τα και την συ­νά­φεια στην γνώ­ση τους, και ό­χι να 
μα­θαί­νουν με­μο­νω­μέ­να γε­γο­νό­τα ή να α­πο­στη­θί­ζουν μια συλ­λο­γή λύ­σε­ων στα 
προβλή­μα­τα. Συ­χνά ο μα­θη­τής προ­τεί­νει έ­να σω­στό συμπέ­ρα­σμα ή μια σω­στή 
ε­ξί­σω­ση, δια­δι­κα­σί­α που δεν προ­έρ­χε­ται με τον τρό­πο που σκέ­φτε­ται ο εκ­παι­
δευ­τι­κός. Α­κό­μη και αν ένας μα­θη­τής κά­νει τα ί­δια βή­μα­τα που κά­νει ο εκ­παι­
δευ­τι­κός του, δεν υ­πάρ­χει κα­μιά εγ­γύ­η­ση ό­τι η σκέ­ψη του για την ε­πι­λο­γή αυ­τών 
των βη­μά­των εί­ναι το ί­διο με τον δι­κό του (Bowden et al. 1992). Υ­πάρ­χουν πολ­
λές α­να­φο­ρές στην διε­θνή βι­βλιο­γρα­φί­α (Mazur 1992), ό­που α­να­φέ­ρο­νται πε­
ρι­πτώ­σεις στις ο­ποί­ες έ­μπει­ροι κα­θη­γη­τές φυ­σι­κής δια­πί­στω­σαν πρό­βλη­μα στην 
πα­ρα­δο­σια­κή μορ­φή δι­δα­σκα­λί­ας, α­πό τον τρό­πο σκέ­ψης των μα­θη­τών τους, με 
α­πο­τέ­λε­σμα να αλ­λά­ξουν τον τρό­πο της δι­δα­σκα­λί­ας τους.
Μέ­ρος του τρό­που με τον ο­ποί­ο το εκ­παι­δευ­τι­κό σύ­στη­μα ξε­γελά τον ε­αυ­τό 
του με τις στε­ρε­ό­τυ­πες με­θό­δους ε­ξέ­τα­σης εί­ναι ό­τι «εν­δια­φέ­ρε­ται για το τι ξέ­
ρουν οι μα­θη­τές». Αν οι μα­θη­τές δεν μπο­ρούν να έ­χουν πρό­σβα­ση στις σω­στές 
πλη­ρο­φο­ρί­ες σε μια ε­ξέ­τα­ση, τους δί­νο­νται στοι­χεί­α και υ­πο­δεί­ξεις στη δια­τύ­
πω­ση ώ­στε να ε­νερ­γο­ποι­η­θεί η πρό­σβα­ση. Ε­φό­σον ό­μως τα βα­σι­κά στοι­χεί­α του 
συ­στή­μα­τος εί­ναι οι δια­δι­κα­σί­ες πρό­σβα­σης σε πλη­ρο­φο­ρί­ες, δεν ε­ξε­τά­ζο­νται 
τα πρό­τυ­πα συ­σχέ­τι­σης των μα­θη­τών ε­άν πε­ριο­ρί­σου­με το πλαί­σιο (σκέ­ψης) και 
πα­ρέ­χου­με λε­πτο­μέ­ρειες-υ­πο­δεί­ξεις. Ο μα­θη­τής «έ­χει» τις πλη­ρο­φο­ρί­ες, αλ­λά 
εί­ναι α­δρα­νείς και δεν μπο­ρούν να χρη­σι­μο­ποι­η­θούν εκτός α­πό πο­λύ πε­ριο­ρι­
σμέ­νες, σχε­δόν προ-προ­γραμ­μα­τι­σμέ­νες κα­τα­στά­σεις. Για να α­να­κα­λύ­ψου­με τι 
πραγ­μα­τι­κά ξέ­ρουν οι μαθη­τές, πρέ­πει να α­να­κα­λύ­ψου­με τι γνώ­σεις κα­τέ­χουν 
και τι πη­γές χρη­σι­μο­ποιούν. Πρέ­πει να τους δώ­σου­με την ευ­και­ρί­α να ε­ξη­γή­
σουν τι σκέ­φτο­νται με λό­για. Πρέ­πει ε­πί­σης να τους βαθ­μο­λο­γού­με μό­νο για 
την συλ­λο­γι­στι­κή και όχι με­ρι­κώς ό­ταν έ­νας μα­θη­τής προ­σπα­θεί να βρει την 
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λύ­ση και τυ­χαί­α έ­χει μια σω­στή και σχε­τι­κή ε­ξί­σω­ση α­νά­με­σα σε έ­να πλή­θος 
α­πό ά­σχε­τες. Για να ξέρου­με αν οι μα­θη­τές μας έ­χουν ορ­θή πρό­σβα­ση στις 
πλη­ρο­φο­ρί­ες σε κα­τάλ­λη­λες πε­ρι­στά­σεις, πρέ­πει να τους δί­νο­νται πε­ρισ­σό­τε­ρο 
ρε­α­λι­στι­κά προ­βλή­μα­τα – προ­βλή­μα­τα που σχε­τί­ζο­νται ά­με­σα με τον δι­κό τους 
πραγ­μα­τι­κό κό­σμο, την ε­μπει­ρί­α και να μην τους πα­ρέ­χουν τό­σες πολ­λές «υ­πο­
δεί­ξεις φυ­σι­κής» που τους κα­θο­ρί­ζουν έ­να μο­νο­πά­τι πρό­σβα­σης.
Σύμ­φω­να με το α­πο­δε­κτό στις μέ­ρες μας, ε­ποι­κο­δο­μη­τι­κό μο­ντέ­λο δι­δα­σκα­λί­
ας και μά­θη­σης της φυ­σι­κής (Σπυ­ρο­πού­λου-Κα­τσά­νη 2002), κά­θε μα­θη­τής εί­ναι 
υ­πεύ­θυ­νος για τη δι­κή του μά­θη­ση και η μά­θη­ση εί­ναι μια συ­νε­χής ε­νερ­γη­τι­κή 
δια­δι­κα­σία. Πα­ρό­λο ό­μως, ό­τι σε μια τά­ξη υ­πάρ­χουν μα­θη­τές με δια­φο­ρε­τι­
κό εν­δια­φέ­ρον για τη φυ­σι­κή, α­πό τα στοι­χεί­α του πί­να­κα 2, δεν φαί­νε­ται να 
υ­πάρ­χει μια με­γά­λη δια­φο­ρά στις γνώ­σεις τους. Δη­λα­δή εί­τε ο μα­θη­τής έ­χει 
πο­λύ εν­δια­φέ­ρον, εί­τε δεν έ­χει κα­θό­λου εν­δια­φέ­ρον για τη φυσι­κή, αυ­τά που 
μα­θαί­νει εν­νοιο­λο­γι­κά για τη φυσι­κή εί­ναι σχε­δόν τα ί­δια για ό­λους. Αυ­τό εί­ναι 
ανα­με­νό­με­νο διό­τι στην πραγ­μα­τι­κό­τη­τα ο ση­με­ρι­νός μα­θη­τής του Λυ­κεί­ου δεν 
μα­θαί­νει φυ­σι­κή, αλ­λά μα­θαί­νει τε­χνι­κές για να ε­πι­λέ­γει σω­στές ε­ξι­σώ­σεις για 
τη φυ­σι­κή.
Τέ­λος α­πό τα στοι­χεί­α του πί­να­κα 1, δη­μιουρ­γεί­ται το ε­ρώ­τη­μα, αν ο τρό­πος 
ε­ξε­τά­σε­ων των α­πο­φοί­των Λυ­κεί­ου για την ει­σα­γω­γή τους στο πανε­πι­στή­μιο, 
α­πο­δί­δει τις με­γά­λες δια­φο­ρές βαθ­μο­λο­γί­ας για τα διά­φο­ρα πανε­πι­στη­μια­κά 
τμή­μα­τα. Έ­νας μα­θη­τής, ο ο­ποί­ος έ­χει ε­πι­τύ­χει τον μέ­σο ό­ρο σω­στών α­πα­ντή­
σε­ων της πα­ρού­σας έ­ρευ­νας, δη­λαδή 15,3 ± 3,5,  μπο­ρεί να εί­ναι φοι­τη­τής τό­σο 
της Ια­τρι­κής, ό­σο και του Τμή­μα­τος Ε­πι­στή­μης και Τε­χνολο­γί­ας των Υ­λι­κών. 
Η α­πά­ντη­ση για το ποιο τμή­μα πέ­ρα­σε ε­ξαρ­τά­ται κα­τά πό­σο χρη­σι­μο­ποί­η­
σε σω­στές ε­ξι­σώ­σεις στην ε­πί­λυ­ση προ­βλη­μά­των φυ­σι­κής. Η ε­πι­τυ­χής ε­πί­λυ­
ση αλ­γεβρι­κών προ­βλη­μά­των ε­λά­χι­στα συν­δέ­ε­ται με την κα­λή κα­τα­νό­η­ση των 
βα­σι­κών εν­νοιών (Mazur 1997 και McDermott and Reddish 1999). Ό­λοι ό­σοι 
ε­μπλέ­κο­νται στη μέ­ση εκ­παί­δευ­ση γνω­ρί­ζουν εκ­φρά­σεις των μα­θη­τών του στυλ: 
«χρη­σι­μο­ποί­η­σα λάθος τύ­πο», ή «δεν θυ­μή­θη­κα το σω­στό τύ­πο», ή «δεν έ­γρα­ψα 
το σω­στό συ­ντε­λε­στή στο τύ­πο» «δεν θυ­μό­μου­να αν ο τύ­πος ή­θε­λε στο τε­τρά­γω­
νο» και άλ­λες πολ­λές σχε­τι­κές. Αν αυ­τά τα κρι­τή­ρια τι­μούν το εκ­παι­δευ­τι­κό μας 
σύ­στη­μα και αν έ­τσι α­ξιο­λο­γού­με γνώ­σεις στη φυ­σι­κή, εί­ναι κά­τι που πρέ­πει να 
προ­βλη­μα­τί­σει ό­λους ό­σους α­σχο­λού­νται με την εκ­παί­δευ­ση και να φροντί­σουν 
να το αλ­λά­ξουν σύ­ντο­μα.
Εί­ναι γε­γο­νός ό­τι στη λυκεια­κή εκ­παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α, στην ση­με­ρι­νή ελ­
λη­νι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, υ­φί­στα­ται έλ­λει­ψη ο­ποιασ­δή­πο­τε εκ­παι­δευ­τι­κής - δι­
δα­κτι­κής με­θο­δο­λο­γί­ας (Καλ­κά­νης 2007), η ο­ποί­α θα πρέ­πει να κα­λυ­φθεί ό­σο 
δυ­να­τόν πιο σύ­ντο­μα. Πρέ­πει κά­θε εκ­παι­δευ­τι­κός να γνω­ρί­ζει ό­τι δεν εί­ναι 
αρ­κε­τό για τους μα­θη­τές «να ξέ­ρουν» τις σχε­τι­κές σω­στές εκ­φρά­σεις και ε­ξι­
σώ­σεις της φυ­σι­κής. Πρέ­πει ε­πί­σης οι μα­θη­τές να εί­ναι σε θέ­ση να α­πο­κτή­
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σουν πρό­σβα­ση σε αυ­τές, στις κα­τάλ­λη­λες χρο­νι­κές στιγ­μές και πρέ­πει να έ­χουν 
με­θό­δους δια­σταύ­ρω­σης και α­ξιο­λό­γη­σης για να εί­ναι σί­γου­ροι ό­τι το α­πο­τέ­
λε­σμα που έ­χουν θυ­μη­θεί εί­ναι πραγ­μα­τικά σχε­τι­κό. Για να ε­κτι­μή­σου­με την 
μα­θη­σια­κή δια­δι­κα­σί­α, πρέ­πει να λά­βουμε υ­πό­ψη και τη εν­νοιο­λο­γι­κή μά­θη­ση 
και ό­χι μό­νο τις δε­ξιό­τη­τες λύ­σης προ­βλη­μά­των. Πρέ­πει να θυ­μό­μα­στε ό­τι ο μα­
θη­τής μπο­ρεί να έ­χει γνώ­σεις τι οποί­ες εί­ναι δυ­να­τό να χρη­σι­μο­ποι­ή­σει για να 
δώ­σει μια με­μο­νω­μέ­νη α­πά­ντηση, αλ­λά να εί­ναι α­δύ­να­το να τις χρη­σι­μο­ποι­ή­σει 
και να τις ε­φαρ­μό­σει σε έ­να ευ­ρύ­τε­ρο σύ­νο­λο α­νά­λο­γων συν­θη­κών. Συ­νε­πώς 
τα ε­ρε­θί­σμα­τα μας πρέ­πει να εί­ναι ποι­κί­λα και δια­φο­ρε­τι­κά. Για γί­νει αυ­τό, 
πρέ­πει οι μα­θη­τές να οι­κο­δο­μή­σουν έ­να συ­νε­πές και συ­νε­χές νο­η­τι­κό μο­ντέ­λο 
στο α­ντι­κεί­μενο της φυ­σι­κής. Για να οι­κο­δο­μή­σουν την γνώ­ση, πρέ­πει να χρη­
σι­μο­ποι­η­θεί το ε­ποι­κο­δο­μη­τι­κό μο­ντέ­λο μά­θη­σης και δι­δα­σκαλί­ας της φυ­σι­κής 
α­πό το Γυ­μνά­σιο και συ­νε­χι­σθεί και στο Λύ­κειο. Ε­άν θέ­λου­με πραγμα­τι­κά να 
βο­η­θή­σου­με τους μα­θη­τές μας να οι­κο­δο­μή­σουν ορ­θά γνώ­σεις της ε­πι­στή­μης 
της φυ­σι­κής, το ε­ποι­κο­δο­μη­τι­κό μο­ντέλο πα­ρέ­χει αρ­κε­τές ο­δη­γί­ες, οι ο­ποί­ες θα 
πρέ­πει να αρ­χί­σουν να ε­φαρ­μό­ζονται και στη δευ­τε­ρο­βάθ­μια εκ­παί­δευ­ση.
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Η σχολική αποτελεσματικότητα και ο ρόλος της στην ποιοτική αναβάθμιση 
της λειτουργίας του Ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου. Μια βιβλιογραφική 
ανασκόπηση

Περίληψη

Η πα­ρο­χή γε­νι­κής βα­σι­κής παι­δεί­ας, η ο­λό­πλευ­ρη α­νά­πτυ­ξη και ε­νί­σχυ­ση της προ­σω­πι­κό­τη­τας 
του κά­θε μα­θη­τή, η κοι­νω­νι­κο­ποί­η­σή του, η πολι­τι­κή και πο­λι­τι­σμι­κή του ευαι­σθη­το­ποί­η­ση στα 
πα­γκό­σμια προ­βλή­μα­τα του σύγ­χρο­νου αν­θρώ­που και η ε­ξα­σφά­λι­ση ι­σό­τη­τας εκ­παι­δευ­τι­κών 
ευ­και­ριών σε ό­λα τα παι­διά, α­νε­ξάρ­τη­τα α­πό το κοι­νω­νι­κο-οι­κο­νο­μι­κό και το μορ­φωτι­κό ε­πί­
πε­δο του κοι­νω­νι­κού πε­ρι­βάλ­λο­ντος α­πό το ο­ποί­ο προ­έρ­χο­νται πρέπει να α­πο­τε­λούν τον κλασ­
σι­κό σκο­πό της Α­γω­γής, δια­σφα­λί­ζο­ντας με αυ­τόν τον τρό­πο τον αν­θρω­πι­στι­κό χα­ρα­κτή­ρα 
της εκ­παί­δευ­σης. Τα τε­λευ­ταί­α χρό­νια στην Ελ­λά­δα έ­χει γε­νι­κευ­θεί ο θε­σμός του Ο­λο­ή­με­ρου 
Δη­μο­τι­κού  Σχο­λεί­ου, α­φού λει­τουρ­γούν ως Ο­λο­ή­με­ρα τα πε­ρισ­σό­τε­ρα σχο­λεί­α της Πρω­το­
βάθ­μιας και Προ­σχο­λι­κής Α­γω­γής. Πρό­κει­ται για μια α­πό τις ση­μα­ντι­κό­τε­ρες με­ταρ­ρυθμι­
στι­κές προ­σπά­θειες α­να­μόρ­φω­σης του ρό­λου του σχο­λεί­ου στην Πρω­το­βάθμια Εκ­παί­δευ­ση.  
Πα­ράλ­λη­λα, α­πο­τε­λεί ε­ρευ­νη­τι­κή πρό­κλη­ση ο τρό­πος α­να­βάθμι­σης του ρό­λου του Δη­μο­τι­κού 
σχο­λεί­ου μέ­σα α­πό τη εκ­παι­δευ­τι­κή και­νοτο­μί­α του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου. Στην 
πα­ρού­σα ερ­γα­σί­α ε­πι­χει­ρείται,  μέ­σα α­πό μια βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση, να α­να­δει­χθούν οι 
πα­ρά­με­τροι που συ­νι­στούν ποιο­τι­κούς δεί­κτες α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας του εκ­παι­δευ­τικού έρ­γου. 
H α­νά­γκη εν­δο­σχο­λι­κής ε­πι­μόρ­φω­σης, η συ­νερ­γα­τι­κό­τη­τα, η α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή διοί­κη­ση του 
σχο­λεί­ου, η ε­μπλοκή γο­νέ­ων και ε­ταί­ρων στη λει­τουρ­γί­α του σχο­λεί­ου, η τό­νω­ση του παι­δα­
γωγι­κού  κλί­μα­τος, η ε­νί­σχυ­ση της χρη­μα­το­δό­τη­σης και η ορ­θή δια­χεί­ρι­ση του χώ­ρου και του 
χρό­νου συ­νι­στούν κά­ποιους α­πό τους ση­μα­ντι­κό­τε­ρους πα­ρά­γοντες που έ­χουν ά­με­ση σχέ­ση 
με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή λει­τουρ­γί­α του σχο­λεί­ου. Τέ­λος, διε­ρευ­νώ­νται αν οι συ­γκε­κρι­μέ­νοι 
πα­ρά­γο­ντες εί­ναι συμ­βα­τοί με την ελ­λη­νι­κή εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα σε σχέ­ση με το Ο­λο­
ή­με­ρο Δη­μοτι­κό Σχο­λεί­ο, ό­πως α­να­φέ­ρο­νται στα ε­πί­ση­μα ελ­λη­νι­κά θε­σμι­κά κεί­με­να και στην 
ελ­λη­νι­κή βι­βλιο­γρα­φί­α. 

Λέξεις κλειδιά: Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­λεί­ο, δεί­κτες σχο­λι­κής α­πο­τε­λε­σμα­τικό­τη­τας, αυ­το­
νο­μί­α σχο­λι­κής μο­νά­δας, παι­δα­γω­γι­κό κλί­μα, εν­δο­σχο­λι­κή ε­πιμόρ­φω­ση, γο­νι­κή συμ­με­το­χή, 
χρη­μα­το­δό­τη­ση σχο­λι­κής μο­νά­δας, δια­χεί­ρι­ση του χώ­ρου και του χρό­νου. 

School effectiveness and its role in qualitative development of All Day Primary 
School performance: A literature review

Abstract

The provision of general basic education, the overall development and reinforcement of each 
student’s personality, their socialization, political and cultural sensitization to world problems 
and the guarantee of equality of educational opportunities to all children regardless of the 
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socio-economic and educative level of the social environment which they emanate from, should 
constitute the primary aims of Education, in this way ensuring its humanitarian character. During 
the last years, the institution of All day Primary School in Greece has been widely adopted, since 
most schools of Primary and Pre-school Education function as All day Primary Schools. It is one 
of the most important reforming efforts for the rehabilitation of the role of Primary school. At 
the same time, the way of upgrading the role of traditional Primary School through the All day 
Primary School educational innovation constitutes an inquiring challenge. In the present study, 
we attempt to highlight the parameters that constitute the qualitative indicators of effectiveness 
of educational work through a literature review. The need of in-service training, cooperation, 
effective school management, the involvement of parents and partners in school performance, 
the reinforcement of the pedagogic climate and financing and the proper management of space 
and time recommend some of the most important factors that have direct relation with the 
effective performance of school. We finally examine if the particular factors are compatible with 
the Greek educational reality in relation with All day Primary School, as they are reported in 
Greek Official Papers and Greek literature. 

Key words: All day Primary School, school effectiveness indicators, school autonomy, pedagogic 
climate, in-service training, parental involvement, financing of school, management of space 
and time.  
  

Εισαγωγή

Οι κοι­νω­νι­κές, πο­λι­τι­κές και οι­κο­νο­μι­κές αλ­λα­γές που πα­ρατη­ρού­νται ή­δη α­πό 
τα τέ­λη του 20ου αιώ­να θέτουν υ­πό κρι­τι­κή θε­ώ­ρη­ση το ρό­λο των πα­ρα­δο­σια­
κών θε­σμών κοι­νω­νι­κο­ποί­ησης του αν­θρώ­που, συ­μπε­ρι­λαμ­βα­νο­μέ­νου και του 
ρό­λου του σχο­λεί­ου. Μπρο­στά σε αυ­τή την πρό­κλη­ση, α­να­δει­κνύ­ε­ται η α­νά­γκη 
ε­νί­σχυ­σης του αν­θρω­πι­στι­κού χα­ρα­κτή­ρα της εκ­παί­δευ­σης, με την πα­ρο­χή γε­
νι­κής βα­σι­κής παι­δεί­ας, την ο­λό­πλευ­ρη α­νά­πτυ­ξη και ε­νί­σχυ­ση της προ­σω­πι­κό­
τη­τας του κά­θε μα­θη­τή, την κοι­νω­νι­κο­ποί­η­σή του, την πο­λι­τι­κή και πο­λι­τι­σμι­κή 
του ευαι­σθη­το­ποί­η­ση στα πα­γκό­σμια προ­βλή­μα­τα του σύγ­χρο­νου αν­θρώ­που 
(Δα­νασ­σής – Α­φε­ντά­κης, 1997) και την ε­ξα­σφά­λι­ση ι­σό­τη­τας εκ­παι­δευ­τι­κών 
ευ­και­ριών σε ό­λα τα παι­διά, α­νε­ξάρ­τη­τα α­πό το κοι­νω­νι­κο-οι­κο­νο­μι­κό και το 
μορ­φω­τι­κό ε­πί­πε­δο του κοινω­νι­κού πε­ρι­βάλ­λο­ντος α­πό το ο­ποί­ο προ­έρ­χο­νται 
(Bourdieu & Passeron, 1977). 
Στο πα­ρα­πά­νω πλαί­σιο, σε πρώ­τη φά­ση, προ­σεγ­γί­ζε­ται α­δρο­με­ρώς τό­σο η φι­
λοσο­φί­α του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου στη χώ­ρα μας  ό­σο και ε­κεί­νοι οι 
πα­ρά­γο­ντες που συ­νι­στούν θε­με­λιώ­δεις ά­ξο­νες της σχο­λι­κής α­πο­τε­λε­σμα­τικό­
τη­τας του σύγ­χρο­νου σχο­λεί­ου. Κα­τό­πιν, ε­κλαμ­βά­νο­ντας ως ση­μεί­ο α­να­φο­ράς 
τις πα­ρα­μέ­τρους που λει­τουρ­γούν κα­τα­λυ­τι­κά στη λει­τουρ­γί­α του Ο­λο­ή­μερου 
Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου και οι ο­ποί­ες πα­ρου­σιά­ζο­νται α­πό τις σχε­τι­κές έρευ­νες 
στην Ελ­λά­δα, ε­πι­χει­ρεί­ται ο τρό­πος με τον ο­ποί­ο συν­δρά­μουν οι συ­γκε­κρι­μέ­νες 
πα­ρά­με­τροι, εν­δο­γε­νείς και ε­ξω­γε­νείς, στη δια­σφά­λι­ση της πα­ρεχό­με­νης ποιό­
τη­τας σπου­δών, σύμ­φω­να με τη διε­θνή βι­βλιο­γρα­φί­α.
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Φιλοσοφία του Ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου και σχολική αποτελεσματι
κότητα

Α­πό το σχο­λι­κό έ­τος 1999-2000 άρ­χι­σε η λει­τουρ­γί­α 28 Πι­λο­τι­κών Ο­λο­ήμε­ρων 
Δη­μο­τι­κών Σχο­λεί­ων σε διά­φο­ρα μέ­ρη της Ελ­λά­δας με Πρό­γραμ­μα Σπουδών 
που πε­ριε­λάμ­βα­νε  τρεις βα­σι­κές ζώ­νες: την Πρω­ι­νή ζώ­νη ερ­γα­σί­ας, τη μεσημ­
βρι­νή ζώ­νη α­νά­παυ­σης και τη με­τα­με­σημ­βρι­νή ζώ­νη ερ­γα­σί­ας. Τα δι­δα­κτικά 
α­ντι­κεί­με­να και οι δρα­στη­ριό­τη­τες  δια­χέ­ο­νται σε ό­λο το πρό­γραμ­μα, το οποί­ο 
εί­ναι υ­πο­χρε­ω­τι­κό για ό­λους τους μα­θη­τές (Αγ­γε­λο­πού­λου, 2005: 92-4). Με αυ­
τόν τον τρό­πο ό­λα τα μα­θή­μα­τα και οι δρα­στη­ριό­τη­τες έ­χουν την ί­δια βα­ρύ­τητα 
και α­πο­φεύ­γε­ται η α­ντί­λη­ψη ό­τι σπου­δαιό­τε­ρο εί­ναι μό­νο το πρω­ι­νό μά­θημα, 
σε α­ντί­θε­ση με το α­πο­γευ­μα­τι­νό που πι­θα­νώς θα ε­κλαμ­βα­νό­ταν ως α­να­μο­νή και 
α­πλή α­πα­σχό­λη­ση των παι­διών μέ­χρι να τα πα­ρα­λά­βουν οι γο­νείς  (Πυρ­γιωτά­
κης, Ι. , 2002:45).
Ε­νώ, λοι­πόν, η ί­δρυ­ση των 28 Πι­λο­τι­κών Ο­λο­ή­με­ρων Δη­μο­τι­κών Σχο­λεί­ων  
έ­γι­νε κατ’ αρ­χήν α­πο­δε­κτή με εν­θου­σια­σμό, στη συ­νέ­χεια άρ­χι­ζαν να πα­ρου­
σιά­ζονται κά­ποια προ­βλή­μα­τα, α­πό τα ο­ποί­α τα σπου­δαιό­τε­ρα εί­χαν σχέ­ση με 
την κα­τάλ­λη­λη υ­λι­κο­τε­χνι­κή υ­πο­δο­μή (Κασ­σε­λού­ρης, 2003:54), την έλ­λει­ψη του 
δι­δα­κτικού προ­σω­πι­κού, (Χα­νιω­τά­κης, Ν, 2004: 8) και κυ­ρί­ως τις δια­μαρ­τυ­ρί­ες 
γο­νέ­ων σχε­τικά με την τή­ρη­ση του υ­πο­χρε­ω­τι­κού χα­ρα­κτή­ρα του προ­γράμ­μα­τος 
για ό­λα τα παι­διά α­νε­ξαι­ρέ­τως που φοι­τού­σαν στο σχο­λεί­ο (Κασ­σε­λού­ρης, Θ., 
2003:54).
Ο τε­λευ­ταί­ος κυ­ρί­ως λό­γος ή­ταν αυ­τός που τρο­φο­δό­τη­σε μια άλ­λη φι­λο­σο­φί­α 

για το Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­λεί­ο, που σε γε­νι­κές γραμ­μές ή­ταν ί­δια με την 
προ­η­γού­με­νη ό­σον α­φο­ρά το Πρό­γραμ­μα Σπου­δών και τον ε­μπλου­τι­σμό του 
με πρό­σθε­τα α­ντι­κεί­με­να και δρά­σεις πο­λι­τι­σμι­κού χα­ρα­κτή­ρα, αλ­λά και με 
την ε­ξής ου­σια­στι­κή δια­φο­ρά: το α­πο­γευ­μα­τι­νό πρό­γραμ­μα του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­
μοτι­κού Σχο­λεί­ου δεν εί­ναι υ­πο­χρε­ω­τι­κό για ό­λους τους μα­θη­τές του σχο­λεί­ου 
ό­πως στα Πι­λο­τι­κά, αλ­λά ε­πι­λέ­γει ο μα­θη­τής ε­άν ε­πι­θυ­μεί να φοι­τή­σει σε αυτό 
με­τά α­πό αί­τη­ση των γο­νέ­ων. Αυ­τού, λοι­πόν, του εί­δους τα Ο­λο­ή­με­ρα Δη­μο­τικά 
Σχο­λεί­α άρ­χι­σαν να ε­πι­κρα­τούν και να γε­νι­κεύ­ο­νται ως θε­σμός στα πε­ρισ­σό­τε­
ρα σχο­λεί­α της Πρω­το­βάθ­μιας και Προ­σχο­λι­κής Εκ­παί­δευ­σης, τα ο­ποί­α ό­μως 
στην ου­σί­α ε­κτός της προ­αι­ρε­τι­κής φοί­τη­σης των μα­θη­τών δε δια­φο­ρο­ποιού­νται 
στα βα­σι­κά τους χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά α­πό τα Πι­λοτι­κά Ο­λο­ή­με­ρα Δη­μο­τι­κά Σχο­
λεί­α. 
Ο σκο­πός και το πε­ριε­χό­με­νο των προ­γραμ­μά­των των Ο­λο­ή­με­ρων Δη­μο­τι­κών 
Σχο­λεί­ων προσ­διο­ρί­ζο­νται κυ­ρί­ως α­πό υ­πουρ­γι­κές α­πο­φά­σεις και ε­γκυ­κλί­ους 
(Φ/50/76/121153/Γ1/13-11-02, Φ.50/57/26650/Γ1/17-3-03, Φ.50/58/26861/Γ1/17-3-
2003, Φ. 50/132/90416/Γ1/28-8-2003) και οι βα­σι­κές κατευ­θύν­σεις τους εί­ναι:
α.  Η ε­μπέ­δωση των γνώ­σε­ων και δε­ξιο­τή­των που δι­δά­σκο­νται οι μα­θη­τές 

Η σχο­λι­κή α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα και ο ρό­λος της στην ποιο­τι­κή α­να­βάθ­μι­ση της λει­τουρ­
γί­ας του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου. Μια βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση



114 Διονύσιος Λουκέρης & Ιωάννα Συρίου 

στο πρω­ι­νό πρό­γραμ­μα (Με­λέ­τη, πρό­σθε­τες δι­δα­κτι­κές πα­ρεμ­βά­σεις στη 
Γλώσ­σα και τα Μα­θη­ματι­κά, ε­νι­σχυ­τι­κή δι­δα­σκα­λί­α, ε­ξα­το­μι­κευ­μέ­να προ­
γράμ­μα­τα α­πό τους δα­σκάλους των α­πο­γευ­μα­τι­νών τμη­μά­των) και
β. ο ε­μπλου­τισμός του πρω­ι­νού προ­γράμ­μα­τος με δι­δα­κτι­κά α­ντι­κεί­με­να 
ι­διαί­τε­ρης σπουδαιό­τη­τας-πο­λι­τι­στι­κής και κοι­νω­νι­κής-α­πό εκ­παι­δευ­τι­κούς 
ει­δι­κο­τή­των (Αγ­γλι­κή Γλώσ­σα, Α­θλη­τι­σμός, Μου­σι­κή, Χο­ρός, Θε­α­τρι­κή 
Α­γω­γή, Ει­κα­στι­κά, Νέες τε­χνο­λο­γί­ες στην εκ­παί­δευ­ση). Οι μα­θη­τές  έ­χουν 
τη δυ­να­τό­τη­τα ε­πι­λο­γής κά­ποιων πε­δί­ων α­νά­λο­γα με τις α­νά­γκες και τα εν­
δια­φέ­ρο­ντά τους. 

Έμ­φα­ση για την ε­πι­τυ­χή ε­φαρ­μο­γή του ε­μπλου­τι­σμέ­νου προ­γράμ­μα­τος δί­δεται 
στις ε­ναλ­λα­κτι­κές δι­δα­κτι­κές προ­σεγ­γί­σεις ο­μα­δο­συ­νερ­γα­τι­κής, διε­πιστη­μο­νι­
κής-δια­θε­μα­τι­κής, βιω­μα­τι­κής μορ­φής κα­θώς  και  στην α­νά­λη­ψη  καινο­τό­μων 
δρά­σε­ων και προ­γραμ­μά­των (Λου­κέ­ρης κ.α., 2004γ, 2005α). Σύμ­φω­να με τις 
πα­ραπά­νω ε­γκυ­κλί­ους, υ­πουρ­γι­κές α­πο­φά­σεις αλ­λά και α­πό τη διε­θνή ε­μπει­ρί­α 
(Αγγε­λο­πού­λου, 2005) θε­ω­ρού­νται ε­πί­σης α­πα­ραί­τη­τες η κα­τάλ­λη­λη υ­λι­κο­τε­χνι­
κή υ­πο­δο­μή των σχο­λεί­ων, η ο­ποί­α υ­πο­στη­ρί­ζε­ται με σχε­τι­κή χρη­μα­το­δό­τη­ση, 
όπως και η στε­νή συ­νερ­γα­σί­α  των εκ­παι­δευ­τι­κών με­τα­ξύ τους, με τη διοι­κη­τική 
και ε­πι­στη­μο­νι­κή αρ­χή, τους Συλ­λό­γους Γο­νέ­ων και την Το­πι­κή Αυ­το­διοί­κηση.
Στο σύγχρονο σχο­λεί­ο η άκαμπτη τά­ξη του πα­ρελ­θό­ντος και ο πα­ρω­χη­μέ­νος 
ρό­λος του δα­σκάλου-μεταλαμπαδευτή της γνώ­σης αλ­λά­ζουν ρι­ζικά. Η χρή­ση 
πολ­λα­πλών πη­γών μά­θη­σης (αί­θου­σες-ερ­γα­στή­ρια, νέ­ες τε­χνο­λο­γίες, Η/Υ, βι­
βλιο­θή­κες και πλού­σιο ε­πο­πτι­κό υ­λι­κό δι­δα­σκα­λί­ας) υ­πο­στη­ρί­ζουν το πρό­γραμ­
μα, ε­νερ­γο­ποιούν τους μα­θη­τές με ευ­χά­ρι­στο τρό­πο και α­να­διοργα­νώ­νουν το 
σχο­λι­κό  πε­ρι­βάλ­λον, το ο­ποί­ο κα­θί­στα­ται πλέ­ον πιο ευέ­λι­κτο και ελ­κυ­στι­κό 
(Τζά­νη, 2001). Ο στό­χος της μα­θη­σια­κής δια­δι­κα­σί­ας με­τα­το­πί­ζεται α­πό το τι 
στο πώς της κα­τά­κτη­σης ε­νός γνω­στι­κού α­ντι­κει­μέ­νου. Η εκ­παι­δευ­τική δια­δι­κα­
σί­α ε­δώ εί­ναι μια διά­δρα­ση με­τα­ξύ του δα­σκά­λου εμψυχωτή  και των μα­θη­τών· 
μια σχέ­ση αλ­λη­λε­πί­δρα­σης με α­περιό­ρι­στα πε­ρι­θώ­ρια, με ευε­λι­ξί­α, συ­ναι­σθη­
μα­τι­κή φόρ­τι­ση, με στό­χους-ό­χι μό­νο γνω­στι­κούς-ό­πως εί­ναι η α­νά­πτυ­ξη πρω­
το­βου­λί­ας, η ι­κα­νό­τη­τα συ­νερ­γασί­ας, ο σε­βα­σμός στην ε­τε­ρό­τη­τα,  η λή­ψη α­πο­
φά­σε­ων, η λύ­ση προ­βλη­μά­των, η τεχνι­κή με­λέ­της, κ.ά. (Μπά­κας κ.α., 2001).
Σύμ­φω­να με τα πα­ρα­πά­νω, κα­θί­στα­ται σα­φές ό­τι το Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­
λεί­ο συ­νι­στά μια α­πό τις ση­μα­ντι­κό­τε­ρες με­ταρ­ρυθ­μι­στι­κές προ­σπά­θειες ανα­
μόρ­φω­σης του ρό­λου του σχο­λεί­ου στην Πρω­το­βάθ­μια Εκ­παί­δευ­ση στην Ελ­λάδα 
(Πυρ­γιω­τά­κης, 2002). Στο πλαί­σιο λει­τουρ­γί­ας του κα­τα­λύ­ο­νται πα­ρα­δο­σια­κές 
παι­δα­γω­γι­κές α­ντι­λή­ψεις και προ­ά­γε­ται μια πο­λυ­διά­στα­τη και ο­λι­κή παιδα­γω­
γι­κή σχέ­ση, αυ­τό που α­πο­κα­λεί­ται ε­ναλ­λα­κτι­κή α­ντιαυ­ταρ­χι­κή παι­δαγω­γι­κή 
σχέ­ση (Πα­πα­κων­στα­ντί­νου, 2000: 129-132). Σύμ­φω­να με αυ­τή, αμ­φι­σβη­τεί­ται 
η ε­ξουσί­α που α­σκεί ο δά­σκα­λος στο πα­ρα­δο­σια­κό σχο­λεί­ο με βά­ση τις ρη­τές 
ή σιωπη­λές και ε­ξυ­πο­νο­ού­με­νες ε­πι­θυ­μί­ες του, οι ο­ποί­ες ξε­κι­νούν α­πο­κλει­στι­
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κά α­πό αυ­τόν, πη­γά­ζουν α­πό τη θέ­ση του και εκ­δη­λώ­νο­νται με ε­νέρ­γειες που 
στηρί­ζο­νται στο φό­βο ή στην τι­μω­ρί­α, στον έ­παι­νο ή στην α­μοι­βή, στον έ­λεγ­χο 
και στην αυ­στη­ρό­τη­τα ορ­γά­νω­σης του πλαι­σί­ου λει­τουρ­γί­ας του σχο­λεί­ου, στο 
φορ­μα­λι­σμό, στη μο­νο­λι­θι­κό­τη­τα και τέ­λος, στην κα­τά­πνι­ξη του αυ­θορ­μη­τισμού 
και της ε­λεύ­θε­ρης έκ­φρα­σης. 
Ταυ­τό­χρο­να, στο Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­λεί­ο εκ­πλη­ρώ­νε­ται η παι­δα­γω­γι­κή 
απο­στο­λή του σχο­λεί­ου, που εί­ναι η ε­νί­σχυ­ση της συ­νερ­γα­σί­ας των μα­θη­τών και 
των δα­σκά­λων, των μα­θη­τών με­τα­ξύ τους ό­πως και η ε­πι­λο­γή δρα­στη­ριο­τήτων, 
α­το­μι­κών ή ο­μα­δι­κών, σύμ­φω­να με το ε­πί­ση­μο θε­σμι­κό πλαί­σιο, ό­πως α­να­φέρε­
ται πα­ρα­πά­νω.  Αυ­τό θέ­τει υ­πό αί­ρε­ση το αυ­στη­ρό κα­νο­νι­στι­κό πλαί­σιο του 
πα­ρα­δο­σια­κού σχο­λεί­ου, ό­που άλ­λοι σκέ­πτο­νται και α­πο­φα­σί­ζουν ε­ρή­μην των 
μα­θη­τών α­να­φο­ρι­κά με τις εκ­παι­δευ­τι­κές τους α­νά­γκες, τη δια­πραγ­μά­τευση κα­
νό­νων της σχο­λι­κής ζω­ής και την ορ­γά­νω­ση των δρα­στη­ριο­τή­των των μελών της 
σχο­λι­κής κοι­νό­τη­τας με βά­ση τις α­ξί­ες της αν­θρω­πι­στι­κής εκ­παί­δευσης (Γκό­το­
βος, 2000: 168-172).  
Τέ­λος, η ε­στί­α­ση του Προ­γράμ­μα­τος Σπου­δών του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού 
Σχο­λεί­ου σε ε­ναλ­λα­κτι­κού τύ­που δρα­στη­ριό­τη­τες πο­λι­τι­σμι­κού χα­ρα­κτή­ρα 
διευκο­λύ­νει «το ά­νοιγ­μα του σχο­λεί­ου στην κοι­νω­νί­α», ό­πως ο­ρί­στη­κε στο Νό­
μο 1566/85,  α­φού προ­ά­γε­ται η δυ­να­τό­τη­τα αυ­θε­ντι­κών ε­μπει­ριών σε χώ­ρους 
ε­κτός του φυ­σι­κού χώ­ρου  της σχο­λι­κής μο­νά­δας. Ε­πι­ση­μαί­νε­ται ό­τι η συ­γκε­
κρι­μέ­νη πα­ρά­με­τρος εί­ναι πο­λύ ση­μα­ντι­κή , α­φού το­νί­ζε­ται με έμ­φα­ση α­πό πολ­
λούς ερευ­νη­τές ό­τι η ό­λη δια­δι­κα­σί­α δι­δα­σκα­λί­ας και μά­θη­σης δεν πρέ­πει να 
συν­δέ­ε­ται μό­νο με το φυ­σι­κό χώ­ρο του σχο­λεί­ου (Μαυ­ρο­γιώρ­γος, 2000: 175- 
187). Συ­γκε­κρι­μένα, η αυ­στη­ρή διά­τα­ξη της σχο­λι­κής τά­ξης με τον προσ­διο­ρι­
σμέ­νο ρό­λο του εκπαι­δευ­τι­κού και την πα­θη­τι­κή στά­ση των μα­θη­τών, οι ο­ποί­οι 
συμ­μορ­φώ­νο­νται σε έ­να αυ­στη­ρό πλαί­σιο κα­νό­νων, χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά του πα­
ρα­δο­σια­κού σχολεί­ου (Μαυ­ρο­γιώρ­γος, οπ.π), αί­ρο­νται α­πό τη φι­λο­σο­φί­α του 
Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τικού Σχο­λεί­ου.    
Οι πα­ρα­πά­νω πα­ρά­με­τροι συ­νι­στούν α­φε­νός μια σύγ­χρο­νη  φι­λο­σο­φί­α προ­
σέγγι­σης της παι­δα­γω­γι­κής πρά­ξης και α­φε­τέ­ρου ε­ντάσ­σο­νται μέ­σα στη γε­νι­
κότε­ρη προ­βλη­μα­τι­κή της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κής λειτουρ­γί­ας του θε­σμού του σχο­
λεί­ου. Συ­γκε­κρι­μέ­να, η σχο­λι­κή α­πο­τε­λε­σμα­τικό­τη­τα, ως φι­λο­σο­φί­α που διέ­πει 
την ό­σο το δυ­να­τόν α­να­βαθ­μι­σμέ­νη -με ποιοτι­κά κρι­τή­ρια- λει­τουρ­γί­α του εκ­
παι­δευ­τι­κού συ­στή­μα­τος, στην αρ­χή ε­στιάστη­κε κυ­ρί­ως σε πα­ρα­μέ­τρους που 
ά­πτο­νταν του κοι­νω­νι­κο­οι­κο­νο­μι­κού υ­πόβα­θρου των μα­θη­τών. Ο Rutter (1983) 
μά­λι­στα, ει­ση­γή­θη­κε μια σει­ρά α­πό δεί­κτες της σχολι­κής α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας, 
με­τα­ξύ των ο­ποί­ων κυ­ρί­αρ­χη θέ­ση έ­χει  η τή­ρηση του προ­γράμ­μα­τος σπου­δών, 
η συ­νερ­γα­σί­α των εκ­παι­δευ­τι­κών του σχο­λεί­ου και η θε­τι­κή ή αρ­νη­τι­κή ε­νί­σχυ­
ση των μα­θη­τών σε σχέ­ση με την πρό­ο­δό τους. Οι πρώ­τες αυ­τές α­πό­ψεις συ­νά­
ντη­σαν έ­ντο­νες α­ντι­δρά­σεις α­πό με­τα­γε­νέ­στερους με­λε­τη­τές που έ­στρε­ψαν την 

Η σχο­λι­κή α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα και ο ρό­λος της στην ποιο­τι­κή α­να­βάθ­μι­ση της λει­τουρ­
γί­ας του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου. Μια βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση
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έ­ρευ­νά τους στην α­να­ζή­τη­ση και άλ­λων χαρα­κτη­ρι­στι­κών των α­πο­τε­λε­σμα­τι­κών 
σχο­λεί­ων.  Οι Purkey  και Smith (1983) δια­πι­στώ­νουν στην έ­ρευ­νά τους ότι έ­νας 
συ­γκε­κρι­μέ­νος συν­δυα­σμός πα­ρα­γό­ντων συ­νει­σφέ­ρει στην α­πο­τε­λεσμα­τι­κό­τη­
τα του σχο­λεί­ου, με­τα­ξύ των ο­ποί­ων α­να­φέ­ρε­ται η γο­νι­κή συμ­με­τοχή και υ­πο­
στή­ρι­ξη στο σχο­λεί­ο κα­θώς και η αύ­ξη­ση του χρό­νου μά­θη­σης  και η υπο­στή­ρι­
ξη του σχο­λεί­ου α­πό την το­πι­κή κοι­νω­νί­α. Στη συ­νέ­χεια, η McCormack-Larkin 
(1985) θέ­τει ως α­πα­ραί­τη­τη προ­ϋ­πό­θε­ση της σχο­λι­κής α­πο­τε­λε­σματι­κό­τη­τας 
τον α­κα­δη­μα­ϊ­κό προ­σα­να­το­λι­σμό του σχο­λεί­ου σε συν­δυα­σμό με την α­να­βάθ­μι­
ση του ε­πι­πέ­δου σπου­δών, την ε­μπλο­κή των γο­νέ­ων και της το­πικής κοι­νω­νί­ας 
και τη στή­ρι­ξη των α­δύ­να­των μα­θη­τών. Σε α­ντί­στοι­χες με­λέ­τες των Mortimer 
και των συ­νερ­γα­τών του (1988), ε­πιση­μαί­νε­ται ό­τι για να λει­τουρ­γεί έ­να σχο­
λεί­ο με α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό τρό­πο θεω­ρεί­ται ε­πι­βε­βλη­μέ­νη η ε­μπλο­κή του διευ­θυ­
ντή του σχο­λεί­ου, συ­νε­πι­κου­ρού­με­νη  και α­πό τη συμ­με­το­χή και την α­νά­μει­ξη 
του υ­πο­διευ­θυ­ντή και του εκ­παι­δευ­τι­κού προ­σω­πι­κού. Ε­πί­σης, ε­πι­ση­μαί­νε­ται 
και η ση­μα­σί­α της καλ­λιέρ­γειας ε­νός  α­να­βαθ­μι­σμέ­νου παι­δα­γω­γι­κού κλί­μα­τος, 
το ο­ποί­ο να εί­ναι προ­σανα­το­λι­σμέ­νο στη μά­θη­ση με ση­μα­ντι­κό πα­ρά­γο­ντα την 
ου­σια­στι­κή συμ­με­τοχή των γο­νέ­ων στην εκ­παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α. 
Την ε­μπλο­κή των γο­νέ­ων ως συνεταίρων της σχο­λι­κής δια­δι­κα­σί­ας κα­θώς και 
την ε­νί­σχυ­ση των μα­θη­τών μέ­σα στο σχο­λεί­ο  υ­πο­στη­ρί­ζει ε­πί­σης και ο Reynolds 
(1999) και ο Reynolds και οι συ­νερ­γά­τες του (1996), θε­ω­ρώ­ντας ό­τι συ­νι­στούν 
ση­μα­ντι­κό­τα­τους πα­ρά­γο­ντες της σχο­λι­κής α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας. 
Τέ­λος, μέ­σα α­πό συ­γκρι­τι­κή με­λέτη στις Η­ΠΑ και στην Βρε­τα­νί­α, προ­κύ­πτουν 

οι πα­ρα­κά­τω κοι­νοί πα­ρά­γο­ντες σχο­λι­κής α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας, οι  ο­ποί­οι, εν­
δει­κτι­κά ο­ρί­ζο­νται α­πό τους Teddlie & Reynolds στον  Reviere (2004: 65), και 
Sammons (2006): 

•  Η δια­δι­κα­σί­α της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κής κα­θο­δή­γη­σης
•  Η δια­δι­κα­σί­α της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κής δι­δα­σκαλί­ας
•  Η α­νά­πτυ­ξη και δια­τή­ρη­ση μιας κυ­ρί­αρ­χης ε­στί­α­σης στην μά­θη­ση
•  Η πα­ρα­γω­γή ε­νός θε­τι­κού σχο­λι­κού πο­λι­τι­σμού
•  Η δη­μιουρ­γί­α υ­ψη­λών προσ­δο­κιών για ό­λους
•  Η υ­πο­γράμ­μι­ση των ευ­θυ­νών και των δι­καιω­μάτων των μα­θη­τών
•  Ο έ­λεγ­χος της προ­ό­δου σε ό­λα τα ε­πί­πε­δα
•  Η α­νά­πτυ­ξη των δε­ξιο­τή­των του δι­δα­κτι­κού προ­σω­πι­κού στο σχο­λεί­ο
•  Η α­νά­μει­ξη των γο­νέ­ων με πα­ρα­γω­γι­κούς και κα­τάλ­λη­λους τρό­πους. 

Παράγοντες που επηρεάζουν με θετικό ή αρνητικό τρόπο  την αποτελεσματι
κή λειτουργία του Ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου

Στην Ελ­λά­δα έ­χουν διε­ξα­χθεί σχε­τι­κές έ­ρευ­νες για το Ο­λο­ήμε­ρο Δη­μο­τι­κό 
Σχο­λεί­ο και τη λει­τουρ­γί­α του, προ­κει­μέ­νου να α­να­δει­χθούν τα προ­βλή­μα­τα, οι 
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τρό­ποι α­ντι­με­τώ­πι­σής τους  και ε­κεί­νοι οι πα­ρά­με­τροι που ε­πη­ρε­ά­ζουν αρ­νη­τι­
κά ή θε­τι­κά τη λει­τουρ­γί­α του.
Α­πό σχε­τι­κή βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση που πα­ρου­σιά­στη­κε α­πό την Κυ­ρια­
κο­πού­λου (2006: 293-5) στο 20ο Πα­νελ­λή­νιο Εκ­παι­δευ­τι­κό Συ­νέ­δριο ΔΟ­Ε-ΠΟ­
ΕΔ, ως πιο α­ντι­προ­σω­πευ­τι­κές έ­ρευ­νες, με γε­ω­γρα­φι­κά, κοι­νω­νι­κά και οι­κο­γε­
νεια­κά κρι­τή­ρια, α­να­φέ­ρο­νται οι ε­ξής:

•  Η έ­ρευ­να που διε­ξή­χθη το 2003 α­πό το ΙΝ.Ε.  της Γε­νι­κής Συ­νο­μο­σπονδί­
ας Ερ­γα­τών Ελ­λά­δας.
•  Η έ­ρευ­να που διε­ξή­χθη το 2002-2003 α­πό τις Πα­μου­κτσό­γλου & Νι­κο­
λά­ου 
•  Οι έ­ρευ­νες που πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­καν το 2003-4 και 2004-5  α­πό τους Λου­
κέ­ρη & Στα­μα­το­πού­λου και Λου­κέ­ρη, Κα­ρα­μπα­τζά­κη & Στα­μα­το­πού­λου 
(Λου­κέ­ρης κ.α., 2005α & 2005γ) 
•   Η έ­ρευ­να που πραγ­μα­το­ποι­ή­θη­κε το 2005 α­πό τον Πα­πα­χρή­στο  και 
•  Η Ει­δι­κή Με­λέ­τη Α­ξιο­λό­γη­σης του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου, 
που ο­λο­κλη­ρώ­θη­κε το 2005 (α­πό το 2002) και διε­ξή­χθη για λογα­ρια­σμό του  
Υ.Π.Ε.Π.Θ. με την συμ­βο­λή της Ει­δι­κής Υ­πη­ρε­σί­ας Δια­χεί­ρι­σης του Ε­ΠΕ­
Α­ΕΚ, την Ει­δι­κή Υ­πη­ρε­σί­α Ε­φαρ­μο­γής Προ­γραμ­μά­των Κ.Π.Σ. και τη Διεύ­
θυνση Π.Ε. του Υ.Π.Ε.Π.Θ.   

Ε­κτός των πα­ρα­πά­νω ε­ρευ­νών,  εν­δει­κτι­κά κά­νου­με λό­γο και για τις α­κό­λου­
θες:

•  Η έ­ρευ­να που διε­ξή­χθη α­πό τους Πα­τη­νιώ­τη, Ντο­λιο­πού­λου & Θωμά 
(2002-3) και α­πο­τυ­πώ­νει τις α­πό­ψεις των γο­νέ­ων σχε­τι­κά με τη λει­τουρ­γί­α 
του Ολο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου.
•  Η Παν­θεσ­σα­λι­κή  έ­ρευ­να για το Ο­λο­ή­με­ρο Δημο­τι­κό Σχο­λεί­ο των Τζή­
κα, Πόρ­πο­δα & Γού­κου που διε­ξή­χθη το 2004. Η έ­ρευ­να α­πευθυ­νό­ταν σε 
εκ­παι­δευ­τι­κούς της πρω­ι­νής και της α­πο­γευ­μα­τι­νής ζώ­νης  του Ολο­ή­με­ρου 
Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου, σε γο­νείς μα­θη­τών που φοι­τούν σε αυ­τό, σε γονείς 
μα­θη­τών που διέ­κο­ψαν τη φοί­τη­σή τους και σε μα­θη­τές των Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ 
τά­ξε­ων (Τζή­κας κ.α., 2005).
•  Η έ­ρευ­να των Τσο­μπα­νί­δη & Τσίπη που διε­ξή­χθη το 2004 και ε­ξε­τά­ζει τις 
α­πό­ψεις των γο­νέ­ων που τα παι­διά τους φοι­τούν στο Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό 
Σχο­λεί­ο (Τσο­μπα­νί­δης &  Τσί­πη, 2005).
Ση­μειώ­νε­ται ό­τι α­πό τα α­πο­τελέ­σμα­τα των πα­ρα­πά­νω ε­ρευ­νών προ­κύ­πτουν 
χρή­σι­μα συ­μπε­ρά­σμα­τα για την ευ­ρύ­τε­ρη λει­τουρ­γί­α του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­
μο­τι­κού Σχο­λεί­ου με ι­διαί­τε­ρη έμ­φαση στα α­κό­λου­θα (Κυ­ρια­κο­πού­λου 
2006:295-7· Λου­κέ­ρης κ.α. 2007, 2005γ, 2005α·Τζή­κας κ.α. 2005, Τσομπα­νί­
δης κ.α. 2005, Πα­τη­νιώ­της κ.α., 2003):
•  Οι γο­νείς α­ντι­με­τω­πί­ζουν θε­τι­κά το θε­σμό, εί­ναι ευ­χα­ρι­στημέ­νοι με την 
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προ­ε­τοι­μα­σί­α των ερ­γα­σιών των παι­διών για την ε­πό­με­νη μέ­ρα και θε­ω­
ρούν την ε­μπλο­κή τους στην ό­λη δια­δι­κα­σί­α α­πα­ραί­τη­τη. Α­ντί­θε­τα, η μη 
ι­κα­νο­ποί­η­ση των προσ­δο­κιών των γο­νέ­ων α­πό το πρό­γραμ­μα του Ο­λο­ή­με­
ρου, ό­πως π.χ. η ελ­λι­πής προ­ε­τοι­μα­σί­α των παι­διών τους για τα μα­θή­μα­τα 
της ε­πόμε­νης η­μέ­ρας και η μη ε­να­σχό­λη­σή τους με δη­μιουρ­γι­κές δρα­στη­ριό­
τη­τες που να τα εκ­φρά­ζει,  φαί­νε­ται ό­τι συν­δέ­ο­νται με την α­πο­χώ­ρη­ση των 
μα­θη­τών από το πρό­γραμ­μα του σχο­λεί­ου.
•  Το Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­λεί­ο συμ­βάλ­λει στην κοι­νω­νι­κο­ποί­η­ση του 
παι­διού, τη βελ­τί­ω­ση της α­το­μι­κής του συ­μπε­ρι­φοράς, την τό­νω­ση της αυ­το-
ε­πι­βε­βαί­ω­σης και αυ­το­πε­ποί­θη­σής του.
•  Εί­ναι εμ­φα­νής η έλ­λει­ψη χρό­νου των εκ­παιδευ­τι­κών για συ­χνές ε­πα­φές 
και κατ’ ε­πέ­κτα­ση, συ­νερ­γα­σί­α με­τα­ξύ τους.
•   Η υ­λι­κο­τε­χνι­κή υ­πο­δο­μή των Ο­λο­ή­με­ρων Δημο­τι­κών Σχο­λεί­ων δεν εί­ναι 
ε­παρ­κής.
•  Η πα­ρο­χή παι­δα­γω­γι­κού και δι­δα­κτι­κού υ­λικού εί­ναι ελ­λι­πής.
•  Η χρη­μα­το­δό­τη­ση του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου εί­ναι α­νε­παρ­κής.
•  Υ­πάρ­χει με­γά­λο πρό­βλη­μα γρα­φειο­κρα­τί­ας σε σχέ­ση με την πρό­σλη­ψη 
κα­τάλ­λη­λου εκ­παι­δευ­τι­κού προ­σω­πι­κού με ε­ξει­δικευ­μέ­νες γνώ­σεις. 
•  Κα­τα­γρά­φε­ται έ­ντο­νη η α­νά­γκη τα­κτι­κής ε­πιμόρ­φω­σης στο εκ­παι­δευ­τι­κό 
προ­σω­πι­κό, προ­κει­μέ­νου να α­να­βαθ­μί­ζουν τις  γνώ­σεις τους και τις πρα­κτι­
κές τους, ώ­στε να α­ντε­πε­ξέλ­θουν στον πο­λυ­δύ­ναμο ρό­λο τους.
•  Ο συ­ντο­νι­σμός του εκ­παι­δευ­τι­κού έρ­γου α­πό το Διευ­θυ­ντή με την ταυ­
τό­χρο­νη ε­μπλο­κή των εκ­παι­δευ­τι­κών του σχο­λεί­ου ενι­σχύ­ει τον αυ­τό­νο­μο 
ρό­λο της σχο­λι­κής μο­νά­δας και το μα­θη­σια­κό α­πο­τέ­λεσμα.  

Ο ρόλος της διοίκησης στην αποτελεσματική οργάνωση του σχολείου

Στη συ­νέ­χεια ε­πι­χει­ρεί­ται,  μέ­σα α­πό μια βι­βλιο­γρα­φι­κή α­να­σκό­πη­ση, να α­να­
δει­χθούν οι πα­ρά­με­τροι που συν­δέ­ο­νται με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα του εκ­παι­
δευ­τι­κού έρ­γου στο πλαί­σιο λει­τουρ­γί­ας του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου. 
Η α­πο­τελε­σμα­τι­κή ορ­γά­νω­ση του σχο­λεί­ου α­πό τη διοι­κη­τι­κή αρ­χή, η τό­νω­ση 
του παιδα­γω­γι­κού  κλί­μα­τος, η συ­ναί­νε­ση και η συ­νο­χή, η ε­μπλο­κή των γο­νέ­ων 
και άλ­λων φο­ρέ­ων της το­πι­κής κοι­νω­νί­ας στη λει­τουρ­γί­α του σχο­λεί­ου, η χρη­
μα­το­δότη­ση και η ορ­θή δια­χεί­ρι­ση του χώ­ρου και του χρό­νου συ­νι­στούν τους 
ση­μαντι­κό­τε­ρους ί­σως πα­ρά­γο­ντες, οι ο­ποί­οι προ­σεγ­γί­ζο­νται στη συ­νέ­χεια και 
συ­νι­στούν βα­σι­κά στοι­χεί­α που διέ­πουν την ποιο­τι­κή λει­τουρ­γί­α του Ο­λο­ήμε­
ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου ει­δι­κό­τε­ρα και της σχο­λι­κής μο­νά­δας γε­νι­κό­τερα. 

Η α­πο­τελε­σμα­τι­κή ορ­γά­νω­ση του σχο­λεί­ου α­πό τη διοι­κη­τι­κή αρ­χή 
Πρό­κει­ται για ου­σια­στι­κή πα­ρά­με­τρο που θε­ω­ρεί­ται α­πα­ραί­τη­τη για την ποιο­τι­
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κή α­να­βάθμι­ση της πα­ρε­χό­με­νης εκ­παί­δευ­σης. Ο Rutter και οι συ­νερ­γά­τες του 
δί­νουν ι­διαί­τε­ρη έμ­φα­ση σε αυ­τό το θέ­μα (1979) και συ­γκε­κρι­μέ­να θέ­τουν ζή­τη­
μα ε­ξα­σφά­λισης δη­μο­κρα­τι­κών δια­δι­κα­σιών στη λει­τουρ­γί­α του σχο­λεί­ου, ε­φό­
σον οι α­πόψεις των εκ­παι­δευ­τι­κών, ως ά­με­σα ε­μπλε­κό­με­νων στην εκ­παι­δευ­τι­κή 
δια­δι­κασί­α,   λαμ­βά­νο­νται υ­πό­ψη στη συν­δια­μόρ­φω­ση του προ­γράμ­μα­τος και 
των δρα­στη­ριο­τή­των του σχο­λεί­ου. Ε­πι­πρό­σθε­τα, το­νί­ζε­ται και η ι­κα­νο­ποί­η­ση 
των εκ­παι­δευ­τι­κών, ό­ταν -σε πε­ρι­πτώ­σεις που δεν εί­ναι δυ­να­τή η ά­με­ση ε­μπλο­
κή τους σχε­τι­κά με τη λή­ψη α­πο­φά­σε­ων- α­ντι­προ­σω­πεύ­ο­νται α­πό το Διευ­θυ­
ντή και προ­ω­θεί­ται η γνώ­μη τους για εκ­παι­δευ­τι­κά ζη­τή­μα­τα και θέ­μα­τα που 
τους α­φορούν. Ο ρό­λος του Διευ­θυ­ντή μά­λι­στα, κα­τά τον Sammons και τους 
συ­νερ­γά­τες του (1995), έ­χει κα­θο­ρι­στι­κή ση­μα­σί­α α­φού μέ­σα στις διοι­κη­τι­κές 
του ι­κα­νό­τη­τες ε­μπε­ριέ­χε­ται η ευ­χέ­ρεια να ε­πι­κοι­νω­νεί και να συ­νερ­γά­ζε­ται με 
ό­λο το προ­σωπι­κό του σχο­λεί­ου, προ­κει­μέ­νου να με­γι­στο­ποι­η­θεί το εκ­παι­δευ­
τι­κό έρ­γο. Αυτό πι­στο­ποιεί­ται και α­πό α­νά­λο­γες έ­ρευ­νες, ό­πως π.χ. α­πό τους 
Mortimore και τους συ­νερ­γά­τες του (1988) ή τους Teddlie & Stringfield  (1993) 
που υ­πο­στη­ρί­ζουν ό­τι ο Διευ­θυ­ντής εί­ναι αυ­τός που συ­ντο­νί­ζει το έρ­γο του εκ­
παι­δευ­τι­κού προ­σω­πι­κού α­νά­λο­γα με τις α­νά­γκες του σχο­λεί­ου και πρέ­πει να 
εί­ναι δια­τε­θει­μέ­νος να εκ­χω­ρή­σει δικαιώ­μα­τα και ε­ξου­σί­ες, ε­μπι­στευό­με­νος 
πλή­ρως τους εκ­παι­δευ­τι­κούς του σχο­λεί­ου του σε θέ­μα­τα εκ­παι­δευ­τι­κής και 
οι­κο­νο­μι­κής φύ­σης. Σε αυ­τό μά­λι­στα το ση­μεί­ο πρέ­πει να ε­πι­ση­μαν­θεί η ση­
μα­σί­α που α­πο­δί­δε­ται, ό­χι τό­σο  στο επι­στη­μο­νι­κό προ­φίλ του Διευ­θυ­ντή, αλ­
λά στην ε­μπει­ρί­α του σχε­τι­κά με ζη­τήμα­τα δια­χεί­ρι­σης αν­θρώ­πι­νων σχέ­σε­ων, 
που φαί­νε­ται να  λει­τουρ­γεί κα­τα­λυτι­κά α­να­φο­ρι­κά με τη συμ­με­το­χι­κό­τη­τα των 
εκ­παι­δευ­τι­κών στην ορ­γά­νω­ση και στον προ­γραμ­μα­τι­σμό της σχο­λι­κής ζω­ής 
(Reynolds et al., 2003).
Εί­ναι αυ­το­νό­η­το ό­τι οι α­παι­τή­σεις Οι Scheerens & Bosker (1997)  δια­κρί­νουν 
τη διοί­κη­ση της σχο­λι­κής μο­νά­δας σε γενική και καθοδηγητική/εκπαιδευτική. 
Η γε­νι­κή διοί­κηση της σχο­λι­κής μο­νά­δας α­να­φέ­ρε­ται στη διεκ­πε­ραί­ω­ση γρα­
φειο­κρα­τιών κυρί­ως δια­δι­κα­σιών και η κα­θο­δη­γη­τι­κή/εκ­παι­δευ­τι­κή διοί­κη­ση 
σχε­τί­ζε­ται κυ­ρί­ως με την εν γέ­νει εκ­παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α που συ­νι­στά  και το 
κατ’ ε­ξο­χήν έρ­γο του Διευ­θυ­ντή και του εκ­παι­δευ­τι­κού προ­σω­πι­κού. Ει­δι­κό­τε­
ρα, ο διευ­θυ­ντής της σχο­λι­κής μο­νά­δας α­φιε­ρώ­νει τον πε­ρισ­σό­τε­ρο χρό­νο σε 
εκπαι­δευ­τι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες (δι­δά­σκει, ε­πι­κοι­νω­νεί με γο­νείς, πα­ρα­κο­λουθεί 
την υ­λο­ποί­η­ση του προ­γράμ­μα­τος, συ­νερ­γά­ζε­ται με το εκ­παι­δευ­τι­κό προσω­πι­
κό κλπ.), ρυθ­μί­ζει την σχο­λι­κή δια­δι­κα­σί­α (εί­ναι υ­πεύ­θυ­νος σύ­ντα­ξης ή τρο­πο­
ποί­η­σης των προ­γραμ­μά­των σπου­δών α­νά­λο­γα με τις ε­κά­στο­τε εκ­παι­δευ­τι­κές 
πε­ρι­στά­σεις, λαμ­βά­νει μέ­ρι­μνα για τη στή­ρι­ξη των α­δύ­να­μων μα­θη­τών, θέ­τει 
δι­δα­κτι­κές προ­τε­ραιό­τη­τες κλπ.) και α­σκεί συμ­βου­λευ­τι­κό και εμ­ψυ­χω­τι­κό έρ­
γο στο εκ­παι­δευ­τι­κό προ­σω­πι­κό και την μα­θη­τι­κή κοι­νό­τη­τα, εν­θαρ­ρύ­νο­ντας 
συ­νερ­γα­σί­ες και συλ­λο­γι­κές δρά­σεις. 
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της διοί­κη­σης του σχο­λεί­ου δεν εί­ναι φορ­τί­ο που ση­κώ­νει α­πο­κλει­στι­κά μόνο 
έ­νας (Scheerens, 1992: 89)  και γι’ αυ­τόν α­κρι­βώς το λό­γο πα­ρα­τη­ρεί­ται ό­τι  α­πο­
τε­λε­σμα­τι­κά σχο­λεί­α εί­ναι ε­κεί­να ό­που οι διευ­θυ­ντές μπο­ρούν να μοι­ρα­σθούν, 
αν ό­χι να με­τα­βι­βά­σουν, τις ευ­θύ­νες που τους α­να­λο­γούν α­πό το συ­ντο­νι­στι­κό 
τους ρό­λο, ε­μπλέ­κο­ντας ά­με­σα ή έμ­μεσα τους εκ­παι­δευ­τι­κούς σε δια­δι­κα­σί­ες  
λή­ψης α­πο­φά­σε­ων (Cresswell, 2004). 
Αυ­τό πι­στο­ποιεί­ται α­πό τη διε­θνή βι­βλιο­γρα­φί­α (Reynolds et al. 2003) και α­πό 
α­ντί­στοι­χη έ­ρευ­να που έ­χει γί­νει στο πλαί­σιο α­ξιο­λό­γη­σης του θε­σμού του Ο­λο­
ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχολεί­ου στην ελ­λη­νι­κή εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα. Συ­
γκε­κρι­μέ­να, με την αξιο­ποί­η­ση των α­πό­ψε­ων των ε­μπλε­κό­με­νων εκ­παι­δευ­τι­κών 
δια­φαί­νε­ται ό­τι η βελ­τί­ω­ση της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας έ­χει ά­με­ση σχέ­ση τό­σο με 
την εκ­δή­λω­ση εν­δια­φέ­ρο­ντος ό­σο και με την ε­νερ­γή ε­μπλο­κή των εκ­παι­δευ­τι­
κών του Ο­λο­ήμε­ρου στο σχε­δια­σμό του προ­γράμ­μα­τος, αν και το ό­λο πλαί­σιο 
δυ­σχε­ραί­νε­ται α­πό α­σά­φειες ο­ρι­σμού και κα­τα­νο­μής δρα­στη­ριο­τή­των α­πό την 
υ­πάρ­χου­σα νομο­θε­σί­α (Λου­κέ­ρης κ.α. 2005α).  

Παι­δα­γω­γι­κό κλί­μα, συ­ναί­νεση και συ­νο­χή
Σε αυ­τή τη θε­μα­τι­κή πε­ριο­χή ε­ντάσ­σο­νται οι σχέ­σεις που α­να­πτύσ­σο­νται στο 
ε­σω­τε­ρι­κό μιας σχο­λι­κής μο­νάδας, ό­πως οι σχέ­σεις εκ­παι­δευ­τι­κών με­τα­ξύ τους, 
εκ­παι­δευ­τι­κών – μα­θη­τών, εκ­παι­δευ­τι­κών – συλ­λό­γων γο­νέ­ων και σχο­λεί­ου - 
το­πι­κής αυ­το­διοί­κη­σης (Σο­λο­μών 1999: 88). 
Οι πα­ρα­πά­νω πα­ρά­με­τροι ο­ρί­ζο­νται α­πό τους Scheerens & Bosker (1997: 

108-9) ως ση­μα­ντι­κό­τα­τοι πα­ρά­γο­ντες που ε­πη­ρε­ά­ζουν τη σχο­λι­κή α­πο­τε­λε­σμα­
τι­κό­τη­τα. Σύμ­φω­να με τον Gaziel (1996) το ευ­χά­ρι­στο σχο­λι­κό κλί­μα α­να­φέ­ρε­
ται στην δη­μιουρ­γί­α μιας φι­λι­κής α­τμό­σφαι­ρας στο σχο­λεί­ο, μιας αί­σθη­σης του 
«α­νή­κειν» α­νά­με­σα σε δα­σκά­λους, μα­θη­τές και προ­σω­πι­κό σε ση­μεί­ο τέ­τοιο 
που το σχο­λι­κό πε­ρι­βάλ­λον να εκλαμ­βά­νε­ται ως οι­κεί­ο α­πό τους ε­μπλε­κό­με­
νους στην δι­δα­κτι­κή και μα­θη­σια­κή δια­δι­κα­σί­α.
Οι Louis & Smith (1990: 23-47) μά­λι­στα, συ­μπλη­ρώ­νουν ό­τι η  συ­νερ­γα­σί­α των 
εκ­παι­δευ­τι­κών με­τα­ξύ τους και η συμ­με­το­χή στη λή­ψη α­πο­φά­σε­ων ε­νι­σχύ­ει την 
αί­σθη­ση  α­πο­δο­χής του έρ­γου των εκ­παι­δευ­τι­κών σε σχέ­ση με την το­πι­κή κοι­νό­
τη­τα, τους γο­νείς και την ευ­ρύ­τε­ρη κοι­νω­νί­α. Αυ­τές α­κρι­βώς οι πα­ρά­με­τροι ε­νι­
σχύ­ουν τη δη­μιουρ­γί­α παι­δα­γω­γι­κού κλί­μα­τος σε συν­δυα­σμό με το συ­ντο­νι­σμό, 
τη με­θο­δι­κό­τη­τα, τον προ­σα­να­το­λι­σμό προς την ε­πί­τευ­ξη των εκ­παι­δευ­τι­κών 
στό­χων, τη διά­θε­ση για ε­πί­λυ­ση προ­βλη­μά­των και την α­να­γνώ­ρι­ση της θε­τι­κής 
προ­σπά­θειας (Levine & Lezotte, 1990). 
Ο Cheng  (1993: 94-5) μά­λι­στα υ­πο­στη­ρί­ζει ό­τι τα σχο­λεί­α, ό­που κυ­ριαρ­χεί 
κοι­νή ά­πο­ψη για το σχο­λι­κό ρό­λο και την εκ­παι­δευ­τι­κή α­πο­στο­λή, προ­σλαμ­
βάνο­νται ως α­πο­τε­λε­σμα­τι­κά σε σχέ­ση με την ορ­γα­νω­τι­κή λει­τουρ­γί­α και την 
ενθάρ­ρυν­ση της συμ­με­το­χής στη λή­ψη α­πο­φά­σε­ων. Κά­τω α­πό αυ­τές τις πε­ρι­
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στάσεις οι διευ­θυ­ντές και οι προ­ϊ­στά­με­νοι τεί­νουν να εί­ναι προ­θυ­μό­τε­ροι να 
ενι­σχύ­σουν τη φι­λί­α και το σε­βα­σμό με­τα­ξύ τους και με τους υ­φι­στά­με­νους τους, 
στους ο­ποί­ους προ­σπα­θούν να εμ­φυ­σή­σουν την έ­μπνευ­ση, την εν­θάρ­ρυν­ση και 
τη ση­μα­σί­α του ρό­λου τους. Οι δά­σκα­λοι πα­ράλ­λη­λα, φαί­νο­νται να έ­χουν υψη­
λό­τε­ρο η­θι­κό, πιο φι­λι­κές κοι­νω­νι­κές σχέ­σεις και με­γα­λύ­τε­ρη συμ­με­τοχή στις 
σχο­λι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες, ε­νώ αι­σθά­νο­νται δε­μέ­νοι με το ρό­λο τους στο σχο­λεί­ο 
και πιο ι­κα­νο­ποι­η­μέ­νοι  α­πό τις ε­σω­τε­ρι­κές  α­ντα­μοι­βές και από τη σύ­να­ψη κοι­
νω­νι­κών σχέ­σε­ων.
Οι   Scheerens and Bosker (1997) υ­πο­στη­ρί­ζουν ό­τι στο πα­ρα­πά­νω πλαί­σιο 
δια­μόρ­φω­σης θε­τι­κού παι­δα­γω­γι­κού κλί­μα­τος το­νί­ζε­ται ό­τι η συ­ναί­νε­ση, συ­νο­
χή και ι­κα­νο­ποι­η­τική συ­νέ­χεια  για τους μα­θη­τές, ό­ταν αλ­λά­ζουν α­πό τον έ­να 
δά­σκα­λο στον άλ­λο, δεν πρέ­πει να ε­κλαμ­βά­νο­νται ως δε­δο­μέ­να σε κά­θε σχο­
λεί­ο, λαμ­βά­νο­ντας υπό­ψη την  πα­ρα­δο­σια­κή  αυ­το­νο­μί­α των δά­σκα­λων. Σύμ­φω­
να με τους ί­διους ε­ρευνη­τές, τα χα­ρα­κτη­ρι­στι­κά της συ­νο­χής και α­πο­τε­λε­σμα­τι­
κό­τη­τας στα σχο­λεί­α ε­ντο­πί­ζο­νται: 

•  Στις μορ­φές και στη συ­χνό­τη­τα των συ­να­ντή­σε­ων και  δια­βουλεύ­σε­ων 
(ε­πί­ση­μες συ­να­ντή­σεις με τον διευ­θυ­ντή, α­νε­πί­ση­μες συ­να­ντή­σεις με­τα­ξύ 
ο­μά­δων δα­σκά­λων, συ­χνό­τη­τα συ­να­ντή­σε­ων). 
•  Στο πε­ριε­χό­με­νο της συ­νερ­γα­σί­ας  και στην ι­κα­νο­ποί­η­ση α­πό αυ­τή (παι­
δα­γω­γι­κή α­πο­στο­λή του σχο­λεί­ου, ε­πί­τευ­ξη εκ­παιδευ­τι­κών στό­χων, παι­δα­
γω­γι­κές δρά­σεις, και­νο­τό­μα προ­γράμ­μα­τα, υ­ιο­θέ­τηση σύγ­χρο­νων με­θο­δο­
λο­γι­κών προ­σεγ­γί­σε­ων,  ε­πί­δο­ση μα­θη­τών, στή­ρι­ξη μα­θητών με μα­θη­σια­κές 
δυ­σκο­λί­ες, πα­ρο­χή συμ­βου­λών στους πρω­το­διό­ρι­στους δασκά­λους, ι­κα­νο­
ποί­η­ση των εκ­παι­δευ­τι­κών α­να­φο­ρι­κά με  την κα­τα­νο­μή των καθη­κό­ντων 
και το συ­ντο­νι­σμό του εκ­παι­δευ­τι­κού έρ­γου).

Σύμ­φω­να με τον Heneveld (1994: 39), η α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή λει­τουρ­γί­α του σχο­
λεί­ου ε­ξα­σφα­λί­ζε­ται ό­ταν οι εκ­παι­δευ­τι­κοί μοι­ρά­ζο­νται τις ι­δέ­ες με­τα­ξύ τους, 
ε­μπι­στεύ­ο­νται τις διδα­κτι­κές τους ι­κα­νό­τη­τες, προ­γραμ­μα­τί­ζουν τις δρα­στη­ριό­
τη­τες του σχο­λεί­ου και στην πε­ρί­πτω­ση που προ­κύ­ψει έ­να θέ­μα ε­πι­στη­μο­νι­κής 
φύ­σης ή πρό­βλη­μα κα­λού­νται α­πό κοι­νού να το ε­πι­λύ­σουν. Η ε­στί­α­ση σε αυ­τού 
του εί­δους τα ζη­τή­μα­τα, ό­πως η κοι­νο­ποί­η­ση ι­δε­ών, η ε­πί­λυ­ση προ­βλη­μά­των 
εκ­παι­δευ­τι­κής φύ­σης, ο προ­γραμ­μα­τι­σμός δρά­σε­ων ή και­νο­τό­μων  προ­γραμ­μά­
των μέ­σω της συνερ­γα­σί­ας εί­ναι και θέ­μα εν­δο­σχο­λι­κής ε­πι­μόρ­φω­σης (Purkey 
& Smith, 1983, Levine & Lezotte, 1990), πα­ρά­με­τρος που στην πε­ρί­πτω­ση του 
Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου ε­πη­ρε­ά­ζει θε­τι­κά τη σχο­λι­κή α­πο­τε­λεσμα­τι­κό­
τη­τα (Λου­κέ­ρης κ.α., 2005γ). Εί­ναι σα­φές ό­τι α­πα­ραί­τη­τη προ­ϋ­πό­θε­ση για την 
ε­πί­τευ­ξη των πα­ρα­πά­νω εί­ναι η συ­νερ­γα­σί­α των εκ­παι­δευ­τι­κών με­τα­ξύ τους,  
προ­κει­μέ­νου να ε­ξα­σφα­λι­στεί η συ­ναί­νε­ση ό­λων των ε­μπλε­κό­με­νων στην εκ­
παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α με στό­χευ­ση στην ε­νί­σχυ­ση του παι­δα­γω­γι­κού κλί­μα­τος 
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και κατ’ ε­πέ­κτα­ση στην ο­μα­λή λει­τουρ­γί­α του  σχο­λεί­ου. 
Στην ελ­λη­νι­κή εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τικό­τη­τα φαί­νε­ται ό­τι η δια­μόρ­φω­ση ε­νός 

ευ­χά­ρι­στου παι­δα­γω­γι­κού κλί­μα­τος σχε­τί­ζε­ται θε­τι­κά με τη βελ­τί­ω­ση της σχο­
λι­κής α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας στο Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­λεί­ο (Λου­κέ­ρης κ.α., 
2004α, 2005α, 200γ). Ει­δι­κό­τε­ρα, υ­πάρ­χει στατι­στι­κά ση­μα­ντι­κή συ­σχέ­τι­ση της 
βελ­τί­ω­σης της α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τας  με τη βελ­τί­ω­ση των σχέ­σε­ων με­τα­ξύ του 
σχο­λεί­ου και του συλ­λό­γου γο­νέ­ων, της Το­πι­κής Αυ­το­διοί­κη­σης και των άλ­λων 
φο­ρέ­ων που ε­μπλέ­κο­νται στο εκ­παι­δευ­τι­κό σύ­στη­μα.  Εί­ναι σα­φές ό­τι η ευ­ρεί­α 
α­να­γνώ­ρι­ση της θε­τι­κής ει­κό­νας του σχο­λεί­ου στην ευ­ρύ­τε­ρη κοι­νω­νί­α εί­ναι 
ι­διαί­τε­ρης ση­μα­σί­ας για την τόνω­ση των προ­σπα­θειών του εκ­παι­δευ­τι­κού προ­
σω­πι­κού γε­νι­κό­τε­ρα σε σχέ­ση με την α­να­βάθ­μι­ση της ποιό­τη­τας του εκ­παι­δευ­
τι­κού έρ­γου, ό­πως πα­ρου­σιάζε­ται και α­πό τον Reviere (2004: 62) μέ­σα α­πό μια 
σύ­γκρι­ση των σχε­τι­κών με­λε­τών στις Η­ΠΑ και τη Με­γά­λη Βρε­τανί­α.
Τέ­λος, ι­διαί­τε­ρη μνεί­α πρέ­πει να γί­νει στην α­ξιο­ποί­η­ση του Ο­λο­ή­με­ρου 
Δημο­τι­κού Σχο­λεί­ου ως θε­σμού ι­σχυ­ρο­ποί­η­σης της κοι­νω­νι­κής συ­νο­χής, α­φού 
απευ­θύ­νε­ται προς ό­λους τους μα­θη­τές, συ­μπε­ρι­λαμ­βα­νο­μέ­νων και ε­κεί­νων που 
προ­έρ­χο­νται α­πό δια­φο­ρε­τι­κό  κοι­νω­νι­κο­πο­λι­τι­σμι­κό ή οι­κο­γε­νεια­κό πε­ριβάλ­
λον με τρό­πο που να αμ­βλύ­νει τις μορ­φω­τι­κές α­νι­σό­τη­τες. Στη ση­με­ρι­νή ε­πο­
χή, ό­που η α­πό­κτη­ση γνώ­σε­ων και δε­ξιο­τή­των θε­ω­ρεί­ται α­πο­κλει­στι­κή σχε­δόν 
προ­στα­σί­α α­πό τη διο­λί­σθη­ση στον κοι­νω­νι­κό α­πο­κλει­σμό, την πε­ρι­θωριο­ποί­η­
ση και την α­νέ­χεια, οι εξοστρακισμένοι του εκ­παι­δευ­τι­κού συ­στή­μα­τος εί­ναι τα 
παι­διά φτω­χών οι­κογε­νειών, παι­διά με χα­μη­λή σχο­λι­κή ε­πί­δο­ση και πιε­στι­κές 
οι­κο­γε­νεια­κές υπο­χρε­ώ­σεις και, μα­ζί με αυ­τά, παι­διά της μου­σουλ­μα­νι­κής μειο­
νό­τη­τας, τσιγγα­νό­που­λα, παι­διά αλ­λο­δα­πών που εί­τε δεν εμ­φα­νί­ζο­νται κα­θό­
λου στο σχολεί­ο εί­τε το ε­γκα­τα­λεί­πουν πο­λύ πρό­ω­ρα (Γκλα­βάς, 2006: 7). 
Σε αυ­τό το πλαί­σιο και στις συνε­χώς αυ­ξα­νό­με­νες α­νά­γκες για α­να­βάθ­μι­ση 
της ποιό­τη­τας σπου­δών, σύμ­φωνα με α­πο­τε­λέ­σμα­τα ε­ρευ­νών (Λου­κέ­ρης κ.α., 
2004α, 2005γ) το Ο­λο­ή­με­ρο Δη­μο­τι­κό Σχο­λεί­ο προ­ά­γει σε γε­νι­κές γραμ­μές το 
δι­καί­ω­μα ό­λων των μα­θη­τών για με­ρι­κή κάλυ­ψη των μα­θη­σια­κών κε­νών της 
πρω­ι­νής ζώ­νης και για προ­ε­τοι­μα­σί­α σε μέ­τριο βαθ­μό των μα­θη­μά­των της ε­πό­
με­νης η­μέ­ρας. Αυ­τό σε συν­δυα­σμό με την πραγμα­το­ποί­η­ση δη­μιουρ­γι­κών δρα­
στη­ριο­τή­των, που σε άλ­λη πε­ρί­πτω­ση θα έ­πρεπε να «α­γο­ρά­σει» ο γο­νιός α­πό 
την ε­λεύ­θε­ρη α­γο­ρά, θα μπο­ρού­σε να συ­ντε­λέ­σει σε με­γά­λο βαθ­μό στην άρ­ση 
των εκ­παι­δευ­τι­κών α­νι­σο­τή­των και στην ε­νί­σχυση του μα­θη­σια­κού α­πο­τε­λέ­σμα­
τος ει­δι­κό­τε­ρα για τους αλ­λο­δα­πούς μα­θη­τές. 
Η τε­λευ­ταί­α πα­ρά­με­τρος εί­ναι έ­να ση­μεί­ο που πρέ­πει να ε­ξε­τα­στεί με τη 
δέου­σα προ­σο­χή, για­τί, σύμ­φω­να με τα α­πο­τε­λέ­σμα­τα έ­ρευ­νας, α­πό την α­πο­
τύ­πωση των α­πό­ψε­ων των γο­νέ­ων των αλ­λο­δα­πών μα­θη­τών (Loukeris et al., 
2008) δια­φαί­νε­ται η ι­κα­νο­ποί­η­σή τους για την εκ­μά­θη­ση της ελ­λη­νι­κής γλώσ­
σας α­πό τα παι­διά τους στο Ο­λο­ή­με­ρο Δημο­τι­κό Σχο­λεί­ο και, ταυ­τό­χρο­να, η 
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α­γω­νί­α τους για τη δι­δα­σκα­λί­α της μη­τρικής τους γλώσ­σας.  Αυ­τό α­να­δει­κνύ­ει 
το γε­γο­νός ό­τι οι γο­νείς των αλ­λο­δα­πών μα­θη­τών έ­χουν α­πο­δε­χτεί ό­τι η κυ­ρί­
αρ­χη γλώσ­σα εί­ναι η ελ­λη­νι­κή, η ο­ποί­α α­πο­τε­λεί α­πα­ραί­τη­τη προ­ϋ­πό­θε­ση για 
ε­παγ­γελ­μα­τι­κή και κοι­νω­νι­κή α­νέ­λιξη των  παι­διών τους και γι’ αυ­τό το λό­γο τα 
πα­ρο­τρύ­νουν να την κα­τα­κτή­σουν ό­σο το δυ­να­τόν κα­λύ­τε­ρα (Νι­κο­λά­ου, 2000: 
170). Η α­πο­κλει­στι­κή εκ­μά­θη­σή της ό­μως, δη­λα­δή αυ­τής και μό­νο, ε­ντεί­νει τη 
γρή­γο­ρη α­φο­μοί­ω­ση των αλ­λο­δα­πών μα­θητών στο κυ­ρί­αρ­χο μο­νο­γλωσ­σι­κό και 
μο­νο­πο­λι­τι­σμι­κό σχο­λεί­ο (Μάρ­κου, 1996). Είναι σα­φές ό­τι πα­ρα­πέ­μπου­με σε 
μια υ­πο­τί­μη­ση/α­πα­ξί­ω­ση του πο­λι­τι­σμι­κού κεφα­λαί­ου αυ­τών των αν­θρώ­πων με 
δια­φο­ρε­τι­κές κουλ­τού­ρες α­πό την κυ­ρί­αρ­χη, που με την ε­πι­κά­λυ­ψη/πρό­φα­ση 
του πολιτιστικού ελλείμματος νο­μι­μο­ποιεί­ται το ερ­μη­νευ­τι­κό πλαί­σιο μιας σει­
ράς ε­ρευνών σε σχέ­ση με τις δια­φο­ρές με­τα­ξύ των γη­γε­νών και αλ­λο­δα­πών 
μα­θη­τών (Γκό­βα­ρης, 2001: 46-51). Αυ­τό ό­μως ε­πι­σεί­ει τον κίν­δυ­νο α­πόρ­ρι­ψης 
της ο­μι­λού­με­νης γλώσ­σας και του γη­γε­νούς πο­λι­τι­σμού α­πό τους αλ­λο­δα­πούς 
μα­θη­τές ως κυ­ρί­αρχα στοι­χεί­α, με α­πο­τέ­λε­σμα τη γκε­το­ποί­η­σή τους και τη συ­
νει­δη­τή προ­σκόλ­λη­σή τους στη δι­κή τους γλώσ­σα και στο δι­κό τους πο­λι­τι­σμό, 
α­πορ­ρί­πτο­ντας α­κό­μα και πα­ναν­θρώ­πι­νες α­ξί­ες κοι­νω­νι­κού και πο­λι­τι­σμι­κού 
χα­ρα­κτή­ρα (Schumann, 1978, Γκό­βα­ρης, 2001: 50-1). Α­πό τα πα­ρα­πά­νω γίνε­
ται α­ντι­λη­πτό ό­τι στο πλαί­σιο του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου πρέ­πει να 
λη­φθεί μέ­ρι­μνα, ώ­στε να δι­δά­σκε­ται στους αλ­λο­δα­πούς μα­θη­τές και η μητρι­κή 
γλώσ­σα. Η πα­ρά­με­τρος αυ­τή   εί­ναι πο­λύ ση­μα­ντι­κή για την ε­πί­τευ­ξη της δί­
γλωσ­σης κοι­νω­νι­κο­ποί­η­σης των αλ­λο­δα­πών μα­θη­τών που ση­μαί­νει πα­ράλλη­λη 
α­νά­πτυ­ξη της μη­τρι­κής γλώσ­σας και της γλώσ­σας του κοι­νω­νι­κού πλαισί­ου στο 
ο­ποί­ο ε­ντάσ­σο­νται (Cummins, 1981,1996), στο­χεύ­ο­ντας σε μια κοι­νω­νί­α πο­λι­
τών με κοι­νω­νι­κή και πο­λι­τι­σμι­κή συ­νο­χή. 

Η γο­νική συμ­με­το­χή
Η ε­μπλο­κή των γο­νέ­ων στην εκ­παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α εί­ναι έ­νας ε­ξί­σου ση­μα­
ντι­κός πα­ράγο­ντας που σχε­τί­ζε­ται με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή λει­τουρ­γί­α του σχο­
λεί­ου. Η Cotton (1995: 37-8) α­πο­δί­δει στη γο­νι­κή συμ­με­το­χή έ­ναν πιο ση­μα­ντι­
κό ρό­λο και  γι’ αυτόν α­κρι­βώς το λό­γο την α­πο­κα­λεί ως «συμ­με­το­χή της γο­νι­κής 
κοι­νό­τη­τας», θέ­το­ντας κά­ποιες προ­ϋ­πο­θέ­σεις για την ου­σια­στι­κή προ­σφο­ρά της 
στην εν γέ­νει εκ­παι­δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α. Ει­δι­κό­τε­ρα, το­νί­ζει την α­νά­γκη α­πο­
σα­φή­νισης του θε­σμο­θε­τι­κού πλαι­σί­ου που νο­μι­μο­ποιεί τη γο­νι­κή ε­μπλο­κή, 
προ­κειμέ­νου να έ­χουν α­πο­σα­φη­νι­στεί πλή­ρως οι δια­δι­κα­σί­ες συμ­με­το­χής των 
γο­νέων στη στή­ρι­ξη της λει­τουρ­γί­ας του σχο­λεί­ου. Η συμ­με­το­χι­κή δρά­ση των 
γονέ­ων μπο­ρεί, σύμ­φω­να με την Cotton, να  πε­ριο­ρί­ζε­ται σε συμ­βου­λευ­τι­κό ρό­
λο ή να επε­κτεί­νε­ται α­κό­μα και σε δυ­να­μι­κό πα­ρά­γο­ντα συν­δια­μόρ­φω­σης των 
α­πο­φάσε­ων/κα­νο­νι­σμών που μπο­ρούν να διέ­πουν τη λει­τουρ­γί­α μιας σχο­λι­κής 
μο­νάδας. Ταυ­τό­χρο­να, υ­πο­γραμ­μί­ζε­ται ό­τι κα­τά τη «συμ­με­το­χή της γο­νι­κής κοι­
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νότη­τας» εί­ναι ε­πι­βε­βλη­μέ­νη η κα­θο­λι­κή α­ντι­προ­σώ­πευ­ση ό­λων των γο­νέ­ων, 
με ιδιαί­τε­ρη έμ­φα­ση στους γο­νείς των αλ­λο­δα­πών μα­θη­τών και των μα­θη­τών 
ε­κείνων που α­ντι­με­τω­πί­ζουν μα­θη­σια­κά προ­βλή­μα­τα ή προ­βλή­μα­τα συ­μπε­ρι­
φο­ράς, προ­κει­μέ­νου να υ­πάρ­χει προ­βλη­μα­τι­σμός για την κα­λύ­τε­ρη δυ­να­τή α­ντι­
μετώ­πι­ση αυ­τών των ευαί­σθη­των κα­τη­γο­ριών μα­θη­τών. 
Την ί­δια ά­πο­ψη εκ­φρά­ζουν και οι Sammons και οι συ­νερ­γά­τες του(1995), 
α­φού θε­ω­ρούν τους γο­νείς ως ε­ταί­ρους – συ­μπα­ρα­στά­τες στο έρ­γο του σχο­λεί­
ου και μά­λι­στα ε­πι­ση­μαί­νουν ό­τι μέ­σα α­πό την ο­μα­λή συ­νερ­γα­σί­α των συλ­λό­
γων γο­νέ­ων και του εκ­παι­δευ­τι­κού προ­σω­πι­κού ε­πι­τυγ­χά­νε­ται η βελ­τί­ω­ση της 
λει­τουρ­γί­ας του σχο­λεί­ου. 
Εί­ναι σα­φές ό­τι στην ελ­λη­νι­κή εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, αρ­χής γε­νομέ­

νης με το Νό­μο 1566/85, θε­σμο­θε­τή­θη­κε α­πό πο­λύ νω­ρίς η ου­σια­στι­κή συμ­με­
το­χή των γο­νέ­ων στις Σχο­λι­κές Ε­πι­τρο­πές και στις Ε­πι­τρο­πές Παι­δεί­ας. Ο ρό­
λος όμως των γο­νέ­ων δεν ε­πε­κτεί­νε­ται στην ά­σκη­ση έρ­γου που σχε­τί­ζε­ται με 
την παι­δα­γω­γι­κή δια­δι­κα­σί­α, αλ­λά κυ­ρί­ως σε σχέ­ση με δια­δι­κα­στι­κής φύ­σης 
δραστη­ριό­τη­τες, ό­πως π.χ. οι­κο­νο­μι­κή δια­χεί­ρι­ση, έ­γκρι­ση κον­δυ­λί­ων κλπ. 
Στο πλαί­σιο λει­τουρ­γί­ας του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου ε­πι­ση­μαί­νε­ται 
ό­τι οι Σύλ­λο­γοι γο­νέ­ων α­πό την πρώ­τη στιγ­μή στά­θη­καν α­ρω­γοί στη στή­ριξη 
του (Μα­νιά­τη κ.α., 2004: 65-74). Σε πολ­λές πε­ρι­πτώ­σεις α­πό την πρώ­τη κιό­λας 
στιγ­μή εμπι­στεύ­θη­καν το θε­σμό και γι’ αυ­τόν α­κρι­βώς το λό­γο συ­ναί­νε­σαν και 
ε­νέτα­ξαν τα παι­διά τους στο πρό­γραμ­μα του. Στη συ­νέ­χεια, στή­ρι­ξαν αυ­τή την 
προσπά­θεια ό­χι μό­νο με η­θι­κά αλ­λά και υ­λι­κά μέ­σα, προ­κει­μέ­νου να α­ντι­με­
τω­πιστούν προ­βλή­μα­τα που εί­χαν να κά­νουν κυ­ρί­ως με θέ­μα­τα πό­ρων και υ­πο­
δο­μών που θε­ω­ρού­νται α­πα­ραί­τη­τα στοι­χεί­α για την ορ­γά­νω­ση και υ­λο­ποί­η­ση 
ε­κείνων των και­νο­τό­μων δρα­στη­ριο­τή­των που προ­βλέ­πο­νται α­πό το Πρό­γραμ­
μα Σπου­δών του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου. 

Χρη­μα­το­δό­τη­ση
Οι ε­παρ­κείς πό­ροι σε έ­να σχο­λείο εί­ναι μια α­πό τις ση­μα­ντι­κό­τε­ρες πα­ρα­μέ­
τρους που συ­ντε­λούν στη δια­μόρφω­ση ε­νός ευ­χά­ρι­στου και κα­λαί­σθη­του ερ­γα­
σια­κού πε­ρι­βάλ­λο­ντος για τους εκ­παι­δευ­τι­κούς και τους μα­θη­τές (Louis et al., 
1990).  Ο Gaziel (1996) μά­λι­στα, υ­πο­στη­ρί­ζει σε μια με­λέ­τη του σχε­τι­κά με τις 
α­πό­ψεις των γο­νέ­ων, μα­θη­τών, δι­δα­σκό­ντων και διευ­θυ­ντών για την σχο­λι­κή 
α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα ό­τι οι γο­νείς θε­ω­ρούν σημα­ντι­κή για την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­
τη­τα του σχο­λεί­ου την ε­ξοι­κο­νό­μη­ση πό­ρων. Η «ε­ξοι­κο­νό­μη­ση πό­ρων» α­να­φέ­
ρε­ται στην ι­κα­νό­τη­τα ε­νός σχο­λεί­ου να συλ­λέ­ξει κε­φά­λαια α­πό διά­φο­ρες πη­γές, 
προ­κει­μέ­νου να ι­κα­νο­ποι­η­θούν οι α­νά­γκες του και, σύμ­φω­να με τον ε­ρευ­νη­τή, 
α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό εί­ναι το σχο­λεί­ο ε­κείνο που πε­τυ­χαί­νει να ε­ξοι­κο­νο­μή­σει πό­
ρους και να τους δια­χει­ρί­ζε­ται με επι­τυ­χί­α,  ώ­στε να ε­πι­τευ­χθούν α­πο­τε­λε­σμα­
τι­κά οι στό­χοι του. Ο Henevald (1994) μά­λι­στα, προ­τεί­νει και ε­ναλ­λα­κτι­κούς 
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τρό­πους χρη­μα­το­δό­τη­σης, ό­πως ταυ­τό­χρο­νη υ­λι­κή υ­πο­στή­ρι­ξη α­πό τους γο­νείς 
και την κοι­νό­τη­τα και α­νε­ξαρ­τη­σί­α στη δια­νο­μή των πό­ρων α­νά­λο­γα με τις σχο­
λι­κές α­πο­φά­σεις.
Ό­σον α­φο­ρά τώ­ρα την πε­ρί­πτω­ση του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου στον 
ελ­λη­νι­κό χώ­ρο, από α­πο­τε­λέ­σμα­τα ε­ρευ­νών (Λου­κέ­ρης κ.α., 2005α, 2005γ) προ­
κύ­πτει ό­τι η έλ­λει­ψη ε­παρκούς  χρη­μα­το­δό­τη­σης εμ­φα­νί­ζε­ται ως έ­νας πα­ρά­γο­
ντας που σχε­τί­ζε­ται αρ­νη­τι­κά με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή λει­τουρ­γί­α του και βέ­βαια 
συ­νε­πά­γε­ται ελ­λιπή ή υ­πο­βαθ­μι­σμέ­νο ει­δι­κό ε­ξο­πλι­σμό α­νά αί­θου­σα, έλ­λει­ψη 
ζω­τι­κών χώ­ρων για την υ­λο­ποί­η­ση δη­μιουρ­γι­κών δρά­σε­ων και δυ­σκο­λί­ες στην 
πρό­σλη­ψη ε­ξειδι­κευ­μέ­νου ε­πι­στη­μο­νι­κού δι­δα­κτι­κού προ­σω­πι­κού, πα­ρά­γο­ντες 
που σχε­τίζο­νται αρ­νη­τι­κά με την ο­μα­λή και α­πρό­σκο­πτη λει­τουρ­γί­α του προ­
γράμ­μα­τος του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου. 

Η ορ­θή δια­χεί­ρι­ση του χώ­ρου και του χρό­νου 
Η σπου­δαιό­τη­τα της ορ­θής δια­χεί­ρι­σης του χρό­νου μά­θη­σης και του   χώ­ρου 
το­νί­ζε­ται και α­πό τους Scheerens & Bosker (1997: 126-7), οι ο­ποί­οι ο­ρί­ζουν ό­τι 
ο α­πο­τε­λε­σμα­τι­κός χρό­νος μά­θη­σης έ­χει σχέ­ση με την α­νά­πτυ­ξη πο­λι­τι­κών και 
δια­δι­κα­σιών για την ε­πι­μή­κυν­ση του σχο­λι­κού χρό­νου, τον έ­λεγ­χο της συ­στη­
μα­τι­κής α­πο­χής των μα­θη­τών α­πό τo σχολεί­ο, την πρό­νοια τή­ρη­σης του προ­
γράμ­μα­τος σε σχο­λι­κό ε­πί­πε­δο και σε ε­πίπε­δο τά­ξης, τον ε­ξορ­θο­λο­γι­σμό των 
ερ­γα­σιών που α­να­λαμ­βά­νουν οι μα­θη­τές για το σπί­τι και την υ­ιο­θέ­τη­ση των 
σύγ­χρο­νων παι­δα­γω­γι­κών θε­ω­ριών μά­θη­σης κα­τά την ορ­γά­νω­ση της συ­νο­λι­κής 
εκ­παι­δευ­τι­κής δια­δι­κα­σί­ας. Ο Henevald (οπ.π) μά­λι­στα, το­νίζει ό­τι η εκ­παι­δευ­
τι­κή α­πο­τε­λε­σμα­τι­κό­τη­τα βελ­τιώ­νε­ται ό­ταν οι μα­θη­τές πα­ρα­μέ­νουν πε­ρισ­σό­τε­
ρες η­μέ­ρες ε­τη­σί­ως στο σχο­λεί­ο, ό­ταν ε­μπλέ­κο­νται σε βιω­μα­τι­κές δρα­στη­ριό­
τη­τες μά­θη­σης και ό­ταν δεν πα­ρα­τη­ρού­νται φαι­νό­μενα διά­σπα­σης  του χρό­νου 
εκ­μά­θη­σης. Ε­πί­σης, ει­ση­γεί­ται και μια σει­ρά α­πό δεί­κτες που σχε­τί­ζο­νται με τις 
α­παι­τή­σεις που τί­θε­νται σχε­τι­κά με την α­ποτε­λε­σμα­τι­κή α­ξιο­ποί­η­ση του χρό­νου 
μά­θη­σης στην τά­ξη. Αυ­τοί εί­ναι: 
1.  Ο μη-εκ­παι­δευ­τι­κός χρό­νος στις τά­ξεις εί­ναι ε­λά­χι­στος. 
2.  Οι δά­σκα­λοι  δια­τη­ρούν έ­ναν βια­στι­κό ρυθμό στην δι­δα­σκα­λί­α με σα­φείς 
εν­δεί­ξεις για την έ­ναρ­ξη και την λή­ξη της και  γρή­γο­ρη ει­σα­γω­γή στα 
θέ­μα­τα των μα­θη­μά­των.

3.  Οι δά­σκα­λοι γνω­ρί­ζουν τις α­νά­γκες της τάξης σχε­τι­κά με τον ρυθ­μό των 
μα­θη­μά­των, πα­ρέ­χουν βο­ή­θεια στους μα­θη­τές ατο­μι­κά, ρυθ­μί­ζουν και 
ε­πο­πτεύ­ουν την ερ­γα­σί­α τους και εν­θαρ­ρύ­νουν τη σχολι­κή ερ­γα­σί­α με­
τά την τά­ξη για ε­κεί­νους που το χρειά­ζο­νται 

4.  Οι δά­σκα­λοι διορ­θώ­νουν και ε­πι­στρέ­φουν τις ερ­γα­σί­ες και τα τε­στ των 
μα­θη­τών γρή­γο­ρα.

Ε­πί­σης, η Cotton (1995: 25-6) για τη με­γι­στο­ποί­η­ση του εκ­παι­δευ­τι­κού α­πο­
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τε­λέ­σμα­τος προ­τεί­νει τη δη­μιουρ­γί­α  τμη­μά­των μι­κρής διάρκειας, α­νά­λο­γα τις 
ι­κα­νό­τη­τες και τις α­νά­γκες των μα­θη­τών, ώ­στε οι μα­θη­τές με χα­μη­λές  ή υ­ψη­λές 
ε­πι­δό­σεις να ε­ντάσ­σο­νται σε α­νά­λο­γες ο­μά­δες, οι ο­ποί­ες θα προ­σαρ­μό­ζο­νται 
στις ε­κά­στο­τε εκ­παι­δευ­τι­κές πε­ρι­στά­σεις, συν­θέτο­ντας α­νο­μοιο­γε­νή τμή­μα­τα.
Στο πλαί­σιο λει­τουρ­γί­ας του Ο­λο­ή­με­ρου Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου στην ελ­λη­νική εκ­
παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα (Λου­κέ­ρης κ.α.,2004α: 119-21),  φαί­νε­ται ό­τι δεν 
υ­φί­στα­ται ε­παρ­κής α­ξιο­ποί­η­ση του με­τα­με­σημ­βρι­νού χρό­νου δια­μο­νής των 
μα­θητών στο σχο­λεί­ο. Α­πο­τέ­λε­σμα εί­ναι η α­νε­παρ­κής προ­ε­τοι­μα­σί­α τους για 
τις εργα­σί­ες που έ­χουν για την ε­πό­με­νη η­μέ­ρα και αυ­τό ι­σχύ­ει κυ­ρί­ως για τις 
μεγα­λύ­τε­ρες τά­ξεις. Ταυ­τό­χρο­να, η έλ­λει­ψη ε­ξει­δι­κευ­μέ­νου δι­δα­κτι­κού προσω­
πι­κού στε­ρεί σε με­γά­λο βαθ­μό την ε­να­σχό­λη­ση του μα­θη­τι­κού πλη­θυ­σμού με 
δη­μιουρ­γι­κές δρα­στη­ριό­τη­τες που να στοι­χούν στις κλί­σεις και στα εν­διαφέ­ρο­
ντά του, ώ­στε να πα­ρα­τη­ρού­νται φαι­νό­με­να ε­γκα­τά­λει­ψης του προ­γράμ­μα­τος 
του Ο­λο­ή­με­ρου α­πό τους μα­θη­τές που ή­ταν εγ­γε­γραμ­μέ­νοι σε αυ­τό και το πα­
ρα­κο­λου­θού­σαν. Α­ντί­θε­τα, η  ι­κα­νο­ποί­η­ση των γο­νέ­ων α­πό τη με­λέ­τη των παι­
διών τους για τα μα­θή­μα­τα της ε­πό­με­νης η­μέ­ρας  και α­πό τις δη­μιουρ­γι­κές δρα­
στη­ριό­τη­τες  που πραγ­μα­το­ποιού­νται στο πλαί­σιο λει­τουρ­γί­ας του Ολο­ή­με­ρου 
Δη­μο­τι­κού Σχο­λεί­ου σχε­τί­ζο­νται θε­τι­κά με την α­πο­τε­λε­σμα­τι­κή του λει­τουρ­γί­α 
(Λου­κέ­ρης κ.α., 2005γ).  

Αντί επιλόγου

Το σχο­λεί­ο α­νέ­κα­θεν και ι­διαί­τε­ρα σή­με­ρα, ε­ξαι­τί­ας των προκλή­σε­ων της γνώ­
σης, δια­δρα­μα­τί­ζει τον κυ­ρί­αρ­χο ρό­λο ως θε­σμός και δια­δικα­σί­α κοι­νω­νι­κής 
έ­ντα­ξης των μα­θη­τών, δηλ. εσω­τε­ρί­κευ­σης των α­ξιών, των ρό­λων του κοι­νω­νι­
κού συ­νό­λου της ε­πο­χής τους και α­νά­πτυ­ξης ό­λων ε­κεί­νων των ι­κα­νο­τή­των που 
δια­σφα­λί­ζουν τη δη­μιουρ­γι­κή και ε­νερ­γη­τι­κή δρα­στη­ριο­ποί­η­σή τους σ΄ αυ­τό 
(Ξω­χέλ­λης, 1994: 14 ). 
Το ελ­λη­νι­κό Ο­λο­ή­με­ρο Σχο­λεί­ο, ό­πως ε­φαρ­μό­ζε­ται στο Δη­μο­τι­κό και στο 
Νη­πια­γω­γεί­ο, με τη δη­μιουρ­γι­κή α­ξιο­ποί­η­ση του ε­πι­πλέ­ον α­πο­γευ­μα­τι­νού χρό­
νου των μα­θη­τών μπο­ρεί κά­τω α­πό προ­ϋ­πο­θέ­σεις να ε­νι­σχύ­σει το μορ­φω­τι­κό, 
πολι­τι­στι­κό και κοι­νω­νι­κό ρό­λο του σχο­λεί­ου γε­νι­κό­τε­ρα. Η ό­λη συλ­λο­γι­στική 
λει­τουρ­γί­ας του δύ­να­ται να συμ­βάλ­λει σε μια ποιο­τι­κή αλ­λα­γή των ό­ρων εφαρ­
μο­γής του διευ­ρυ­μέ­νου ω­ρα­ρί­ου και ό­χι στη δη­μιουρ­γί­α ε­νός δεύ­τε­ρου τύ­που 
σχο­λεί­ου που  πε­ριο­ρί­ζε­ται στην α­πλή ορ­γά­νω­ση του ε­πι­πλέ­ον χρό­νου των μα­
θη­τών πο­σο­τι­κής φύ­σης με ρό­λο μη εκ­παι­δευ­τι­κό, γε­γο­νός που συμ­βαί­νει ως 
έ­να βαθ­μό σή­με­ρα. 
Με την ποιο­τική του α­να­βάθ­μι­ση και την ε­πί­λυ­ση των προ­βλη­μά­των που ε­κτέ­
θη­καν α­δρο­μερώς πα­ρα­πά­νω εί­ναι δυ­να­τόν να προ­ω­θη­θεί έ­να αν­θρω­πο­κε­ντρι­
κό μο­ντέ­λο εκ­παί­δευ­σης που το πρό­γραμ­μά του να στο­χεύ­ει στο ου­σια­στι­κό 
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ά­νοιγ­μα του σχο­λεί­ου στην κοι­νω­νί­α, στην ε­νί­σχυ­ση του δη­μο­κρα­τι­κού χα­ρα­
κτή­ρα της εκ­παί­δευ­σης, στην ο­λι­στι­κή προ­σέγ­γι­ση της γνώ­σης, στην ε­νί­σχυ­ση 
των μαθη­τών που α­νή­κουν σε ευ­πα­θείς ο­μά­δες, στην άμ­βλυν­ση των εκ­παι­δευτι­
κών α­νι­σο­τή­των, στη δια­σφά­λι­ση της κοι­νω­νι­κής συ­νο­χής με­τα­ξύ των μα­θητών 
και στην ε­νί­σχυ­ση του μα­θη­σια­κού α­πο­τε­λέ­σμα­τος. 
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Σμαράγδα Παπαδοπούλου*

Ο καλός, ο κακός και ο δάσκαλος. Γλωσσικές θεωρήσεις και διδακτικές 
μέθοδοι μέσα από τρία κινηματογραφικά έργα με θέμα το εκπαιδευτικό 
γίγνεσθαι

Περίληψη

Σε διε­ρεύ­νη­ση της προ­φο­ρι­κής και γρα­πτής α­να­πα­ρά­στα­σης του λό­γου μέ­σα α­πό σύγ­χρο­νες 
και πα­λαιό­τε­ρες κι­νη­μα­το­γρα­φι­κές ται­νί­ες ε­ξε­τά­ζο­νται δι­δα­κτι­κές μέ­θο­δοι και δι­δα­κτικοί ρό­
λοι στην εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, ό­πως α­πο­δίδoνται σε ται­νί­ες. Οι ται­νί­ες αυ­τές απο­τε­
λούν α­ντι­κεί­με­νο με­λέ­της στα πλαί­σια του πο­λυ­γραμ­μα­τι­σμού. Πρό­κειται για μια διε­ρεύ­νη­ση 
που ε­στιά­ζει σε γλωσ­σι­κές εκ­φρά­σεις αλ­λά και  σε διδα­κτι­κές με­θό­δους που προ­βάλ­λο­νται 
α­πό τη με­γά­λη ο­θό­νη ε­πη­ρε­ά­ζο­ντας ενδε­χο­μέ­νως τη δια­μόρ­φω­ση ε­πι­στη­μο­νι­κών στά­σε­ων για 
τη σχο­λι­κή πραγ­μα­τικό­τη­τα. Α­πό τη με­λέ­τη ται­νιών που ε­πι­λέ­χθη­καν ως προ­τι­μώ­με­νες α­πό 
εκ­παιδευ­τι­κούς και θε­ω­ρού­νται κλα­σι­κές, προ­κύ­πτει ό­τι τα πρό­τυ­πα δι­δα­σκα­λί­ας που πε­ρι­
γρά­φο­νται στις ται­νί­ες αυ­τές έ­χουν σα­φείς ο­μοιό­τη­τες  με δι­δα­κτι­κά μο­ντέ­λα α­να­γνω­ρι­σμέ­νων 
παι­δα­γω­γών, οι ο­ποί­οι ε­πη­ρέ­α­σαν τη δι­δα­κτική πρά­ξη. 

Λέξεις κλειδιά: δι­δα­κτι­κή μέθο­δος, πο­λυ­γραμ­μα­τι­σμός, κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή ται­νί­α, πο­λυ­τρο­πι­
κό­τη­τα / α­να­φορι­κό­τη­τα κει­μέ­νου, εν­δο­με­σι­κή /δια­με­σι­κή συ­νε­κτι­κό­τη­τα.

The good, the bad and the teacher. Language perspectives and teaching 
methods through three movie films regarding educational life

Abstract

The contemporary world of cinema reflects teaching strategies and aspects on good and bad 
people in the educational reality. We focus on the spoken and written language of particular 
movies that proved to be well known and acceptable from educators and the Greek audience in 
common. Our expectations about similarities between social status, political issues of a country 
and educational teaching methods narrated in films of certain geographical areas and timing set 
knowledge across theoretical language perspective and teaching practices.  We are interested 
in polytropic theory of language acquisition known as multi literacy. Multimodal and unimodal 
discourse as the connection between the citizen of West type society with written and spoken 
language and images is a matter of the last decade. We study three movies from the point of 
multimodal language discourse and we search the affection of the pluralistic language of film 
language to perception and acquisition on structures and teaching profiles and methods. 

Key words: teaching profile/ method, unimodal/multimodal discourse, polytropic, cinema, multi 
literacy, reference theory, within media, between media.
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Εισαγωγή - Υποθέσεις της έρευνας

Για την προ­σέγ­γι­ση του θέ­μα­τός μας ο Κι­νη­μα­το­γρά­φος α­ποτε­λεί το χώ­ρο 
γλωσ­σι­κής με­λέ­της και οι ρό­λοι των ε­μπλε­κό­με­νων στην εκ­παίδευ­ση α­πο­τε­λούν  
το θέ­μα που πι­θα­νόν να μας ο­δη­γή­σει σε χρή­σι­μα συ­μπε­ρά­σμα­τα σχε­τι­κά με τα 
πρό­τυ­πα δι­δα­κτι­κών με­θό­δων και εκ­παι­δευ­τι­κών στά­σε­ων ως προς   τους ρό­
λους μα­θη­τή και δα­σκά­λου που προ­βάλ­λουν δια­χρο­νι­κές και δη­μο­φι­λείς ται­νί­
ες. Εί­ναι α­πα­ραί­τη­το να διευ­κρι­νί­σου­με ό­τι η με­λέ­τη μας  α­φο­ρά  α­πο­κλει­στι­κά 
τη γρα­πτή και προ­φο­ρι­κή γλώσ­σα (υ­πό­τι­τλοι και διά­λογοι κι­νη­μα­το­γρα­φι­κών 
η­ρώ­ων) με την ο­ποί­α κά­θε φο­ρά α­ξιο­λο­γού­με τους συμ­με­τέ­χο­ντες στην εκ­παι­
δευ­τι­κή δια­δι­κα­σί­α και κυ­ρί­ως σε σχέ­ση με τις δι­δακτι­κές με­θό­δους. Ε­ξε­τά­ζου­
με δη­λα­δή πώς πα­ρου­σιά­ζε­ται το δι­δα­κτι­κό προ­φίλ των εκ­παι­δευ­τι­κών στον 
κι­νη­μα­το­γρά­φο α­πό τα λε­γό­με­να των κι­νη­μα­το­γραφι­κών η­ρώ­ων. Δε μας α­φο­ρά 
η ει­κό­να και η πο­λυ­τρο­πι­κό­τη­τα  του ει­κο­νι­κού λόγου στον κι­νη­μα­το­γρά­φο, αλ­
λά με­λε­τά­με τα λε­κτι­κά ε­ρε­θί­σμα­τα του κι­νη­ματο­γρα­φι­κού λό­γου σε σχέ­ση με 
το θέ­μα μας Ως εκ τού­του δε θα υ­πει­σέλ­θου­με σε λε­πτο­μέ­ρειες ο­πτι­κής πα­ρά­
στα­σης και ση­μειω­τι­κής του κι­νη­μα­το­γρά­φου και του ει­κο­νι­κού γραμ­μα­τι­σμού 
σε πε­ρι­βάλ­λο­ντα ει­κο­νι­κής πραγ­μα­τι­κό­τη­τας1 (Πλειός 2005). Αυ­τή η θε­ώ­ρη­ση, 
ε­ξάλ­λου, δε  συ­νά­δει με μια δη­μο­σίευ­ση σε ε­πε­τη­ρί­δα παι­δα­γω­γι­κού χώ­ρου, αλ­
λά θα ταί­ρια­ζε σε ει­δι­κές θε­ω­ρήσεις κα­θα­ρά κι­νη­μα­το­γρα­φι­κού πε­ριε­χο­μέ­νου 
για το γνω­στι­κό α­ντι­κεί­με­νο των Μ.Μ.Ε. Η προ­βλη­μα­τι­κή μας α­να­πτύσ­σε­ται 
στα πλαί­σια της γλωσ­σι­κής με­λέτης υ­πό το πρί­σμα του γραμ­μα­τι­σμού και των 
πο­λυ­γραμ­μα­τι­σμών. H πο­λυ­τρο­πι­κό­τη­τα ως συν­δυα­σμός εικό­νας και κει­μέ­νου 
στη σύγ­χρο­νη δι­δα­κτι­κή της γλώσ­σας δί­νει έμ­φα­ση στην ερμη­νεί­α του κοι­νω­
νι­κού πο­λι­τι­σμι­κού πλαι­σί­ου, ό­πως θα ε­πι­χει­ρή­σου­με και στη δι­κή μας με­λέ­τη2 
(Χα­τζη­σαβ­βί­δης 2003,405-415) 
Για να κρα­τή­σου­με ε­πί­σης έ­να ερ­γα­λεί­ο ε­ρευ­νη­τι­κής προ­σέγγι­σης του θέ­

μα­τός μας γύ­ρω α­πό το πώς εμ­φα­νί­ζο­νται οι «κα­λοί» και οι «κακοί» μα­θη­τές, 
κα­θώς ε­πί­σης και οι δά­σκα­λοι α­ντι­στοί­χως στη με­γά­λη ο­θό­νη δια­μορ­φώ­νο­ντας 
το μύ­θο για την εκ­παί­δευ­ση στο κι­νη­μα­το­γρα­φό­φι­λο κοι­νό, θα ακολουθήσου
με τα πρότυπα της θεωρίας για την αναφορική ψευδαίσθηση που πα­ρα­πέ­μπει 
σε έ­να πο­λύ πα­λιό θέ­μα των ει­δι­κών για το πώς η λο­γο­τε­χνί­α α­ντι­γρά­φει ή 
όχι την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα. Έ­τσι, αν δε­χθού­με την κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή πρά­ξη ως 

1.  Για κά­ποιον που θα ή­θε­λε να βρει πε­ρισ­σό­τε­ρα στοι­χεί­α σε σχέ­ση με την κι­νη­μα­το­γρα­
φι­κή ει­κό­να και την εκ­παι­δευ­τι­κή της διά­στα­ση μπο­ρεί να δει το: Πλειός Γ. (2005) Πολιτισμός 
της εικόνας και εκπαίδευση, Πο­λύ­τρο­πον, Α­θή­να. Στη με­λέ­τη μας δε μας  α­φο­ρά στην κι­νη­
μα­το­γραφι­κή γλώσ­σα η ει­κό­να, αλ­λά ο ο­μι­λού­με­νος λό­γος του κι­νη­μα­το­γρά­φου (προ­φορι­κός 
λό­γος-υ­πό­τι­τλοι, γρα­πτές α­να­φο­ρές στις κι­νη­μα­το­γρα­φι­κές ται­νί­ες).

2. Πιο α­να­λυ­τι­κά ε­ξη­γεί ο Σω­φρό­νης Χα­τζη­σαβ­βί­δης για τον πο­λυ­γραμ­μα­τισμό στο άρ­
θρο του «Πο­λυ­γραμ­μα­τι­σμοί και δι­δα­σκα­λί­α της ελ­λη­νι­κής γλώσ­σας» ( 406 κ.ε.): «Η έν­νοια 
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α­ντί­γρα­φο της εκ­παι­δευ­τι­κής πρά­ξης και ως μορ­φή λο­γο­τε­χνι­κής γλώσ­σας σε 
επί­πε­δο προ­έ­λευ­σης του­λά­χι­στο α­πό πλευ­ράς σε­να­ρί­ου, ο Barthes θα μπο­ρού­
σε να α­ποτε­λέ­σει ση­μεί­ο α­να­φο­ράς για τη θε­ω­ρη­τι­κή στή­ρι­ξη της με­λέ­της μας 
(Barthes1964). Κα­τά πό­σο θα μπο­ρού­σα­με να θε­ωρού­με τα κι­νη­μα­το­γρα­φι­κά 
δρώ­με­να ως ει­κό­νες της πραγ­μα­τι­κής ζω­ής που α­ντι­γρά­φουν την εκ­παι­δευ­τι­κή 
πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, ώ­στε να  δια­μορ­φώ­νουν  πρό­τυπα δρά­σης για τη δια­μόρ­φω­ση 
στά­σης, την ε­πί­δρα­ση μέ­σω της ταύ­τι­σης με τους ή­ρω­ες σε ψυ­χι­κό ε­πί­πε­δο και 
την αλ­λα­γή των αν­θρώ­πων για την ι­δε­ο­λο­γί­α σε σχέ­ση με το κα­λό και το κα­κό 
στη σχο­λι­κή μά­θη­ση;   Εί­ναι η πα­ρά­δο­ση και η πειθαρ­χί­α που προ­τεί­νει α­πό την 
μια πλευ­ρά η συ­ντή­ρη­ση «στον Κύ­κλο των Χα­μένων Ποι­η­τών» ή το carpe diem, 
(ά­δρα­ξε τη μέ­ρα) που α­πό την άλ­λη πλευ­ρά ε­ξι­δα­νι­κεύ­εται στην πτώ­ση του 
τέ­λειου δα­σκά­λου της ποί­η­σης στο Κο­λέ­γιο του 1960 στην Α­μερι­κή, του Τζων 
Κή­τι­γκ. Θα μπο­ρού­σε να ε­πη­ρε­α­στεί στη δι­δα­σκα­λί­α του ο νέ­ος δά­σκα­λος που 
πα­ρα­κο­λού­θη­σε την ε­πι­τυ­χη­μέ­νη ται­νί­α με το εκ­παι­δευ­τι­κό πε­ριε­χό­με­νο στο 
προ­φίλ που θα δια­μορ­φώ­σει στην κα­θη­με­ρι­νή του ερ­γα­σί­α; 

Το ερώτημα είναι αναντίρρητα πολύ παλιό. Αφορά στο πώς ο φανταστικός 
κόσμος ή έστω ο κόσμος των ιδεών που στην περίπτωσή μας προβάλλεται μέσα 

των  πο­λυ­γραμ­μα­τι­σμών (multiliteracies)  υ­πο­δη­λώ­νει την ποι­κι­λί­α των μορ­φών κει­μέ­νου που 
έ­χουν σχέ­ση με τις τε­χνο­λο­γί­ες της πλη­ρο­φο­ρί­ας και των πο­λυ­μέ­σων αλ­λά και την ποι­κι­λί­α 
μορ­φών κει­μέ­νου που πα­ρά­γο­νται μέ­σα σε μια  πο­λύ­γλωσ­ση και πο­λυ­πο­λι­τι­σμι­κή κοι­νω­νί­α. 
Δη­λώ­νει τη γλωσ­σι­κή πο­λυ­μορ­φί­α τό­σο σε γε­ω­γρα­φι­κό ό­σο και σε κοι­νω­νι­κό -με την ευ­ρύ­τε­ρη 
έν­νοια- ε­πί­πε­δο. Η έν­νοια που κρύ­βει ο ό­ρος γεν­νιέ­ται α­πό τη δια­πί­στω­ση ό­τι α­φε­νός, πα­ρά τη 
γλωσ­σι­κή πα­γκο­σμιο­ποί­η­ση που διε­νερ­γεί­ται μέ­σω της αγ­γλο­α­με­ρι­κα­νι­κής, οι διά­φορες γλώσ­
σες αλ­λά και οι διά­φο­ρες εκ­δο­χές της αγ­γλο­α­με­ρι­κα­νι­κής κά­νουν εμφα­νή την πα­ρου­σί­α τους 
στα κοι­νω­νι­κο­πο­λι­τι­σμι­κά δρώ­με­να σε πα­γκό­σμιο ε­πί­πε­δο και α­φε­τέ­ρου οι νέ­ες τε­χνο­λο­γί­ες 
ως πα­ρα­γω­γοί πο­λυ­με­σι­κών προ­ϊό­ντων πα­ρά­γουν πο­λυ­τρο­πι­κά νο­ή­μα­τα μέ­σα α­πό γλωσ­σι­κές 
μορ­φές, φόρ­μες και στιλ, στα ο­ποί­α το πλαί­σιο των α­ντι­λή­ψε­ων του γραμ­μα­τι­σμού δεν εί­ναι 
δυνα­τό να δώ­σει α­πά­ντη­ση. Ως ό­ρος  δη­μιουρ­γή­θη­κε το Σε­πτέμ­βριο του  1994 α­πό μια ο­μά­δα 
δέ­κα ε­πι­στη­μό­νων α­πό ό­λον τον κό­σμο, οι ο­ποί­οι συ­να­ντή­θη­καν στην πό­λη του Νέ­ου Λον­δί­νου 
του New Hampshire της Αυ­στρα­λί­ας για να συ­ζη­τή­σουν το μέλ­λον της δι­δα­σκα­λί­ας του γραμ­
μα­τι­σμού. Η ο­μά­δα αυ­τή ο­νο­μά­στη­κε New London Group και  το 1996 δη­μο­σί­ευ­σε το πρώ­το 
κεί­με­νό της (New London Group 1996). Με τον ό­ρο που ε­πι­νό­η­σαν θέ­λη­σαν να πε­ρι­γρά­ψουν 
δύ­ο ε­πι­χει­ρή­μα­τα που σχε­τί­ζο­νται με τη νέ­α πο­λι­τι­σμι­κή και κοι­νω­νι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα: το 
έ­να α­φο­ρά την αύ­ξου­σα ση­μα­σί­α της πο­λι­τι­σμι­κής και γλωσ­σι­κής πο­λυ­μορ­φί­ας και το άλ­λο 
α­φο­ρά την  ε­πί­δρα­ση των νέ­ων τε­χνο­λο­γιών. Τα συ­μπε­ρά­σμα­τα των συ­ζη­τή­σε­ων ε­κεί­νων μπο­
ρούν να συ­νο­ψι­στούν στο πα­ρα­κά­τω α­πό­σπα­σμα: «Οι δια­φο­ρές γλώσ­σας, λό­γου και ε­πι­πέ­δων 
λόγου εί­ναι δεί­κτες των δια­φο­ρών των κό­σμων ζω­ής. Κα­θώς οι κό­σμοι ζω­ής α­πο­κλί­νουν ό­λο 
και πε­ρισ­σό­τε­ρο και τα ό­ριά τους γί­νο­νται ό­λο και πιο θο­λά, κε­ντρι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα της 
γλώσ­σας γί­νε­ται η πολ­λα­πλό­τη­τα των νο­η­μά­των και η διαρ­κής τους διά­τμη­ση. Ό­πως α­κρι­βώς 
υ­πάρ­χουν πολ­λα­πλά στρώ­μα­τα στην ταυ­τό­τη­τα του κα­θε­νός, έ­τσι υ­πάρ­χουν και πολ­λα­πλοί λό­
γοι πε­ρί ταυ­τό­τη­τας  και πολ­λα­πλοί λό­γοι πε­ρί α­να­γνώ­ρι­σης που πρέ­πει να γί­νουν α­ντι­κεί­μενο 
δια­πραγ­μά­τευ­σης. Πρέ­πει να δια­θέ­του­με ι­κα­νό­τη­τα στη δια­πραγ­μά­τευ­ση αυ­τών των πολ­λών 
κό­σμων ζω­ής-των πολ­λών κό­σμων ζω­ής μέ­σα στους ο­ποί­ους κατοι­κεί ο κα­θέ­νας μας και τους 
συ­να­ντού­με στην κα­θη­με­ρι­νό­τη­τά μας» (M. Kalatzis & B. Cope 1999: 686)». 

Ο καλός, ο κακός και ο δάσκαλος. Γλωσσικές θεωρήσεις και διδακτικές μέθοδοι μέσα 
από τρία κινηματογραφικά έργα με θέμα το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι
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από τη μεγάλη οθόνη διαμορφώνει χαρακτήρες, ελέγχει συμπεριφορές ή επηρεά
ζει τον ψυχισμό μας κατά τρόπο που να αντικατοπτρίζεται και στον καθημερινό 
βίο. Στην πε­ρί­πτω­ση του εκ­παι­δευ­τι­κού, θα μπο­ρού­σα­με να μι­λά­με για μια γε­
νιά εκ­παι­δευ­τι­κών που δια­μόρ­φω­σαν το δι­δα­κτι­κό τους προ­φίλ στα μέ­τρα του 
ή­ρω­α μιας ται­νί­ας ή μιας σει­ράς ται­νιών που προ­βάλ­λουν το χα­μέ­νο ι­δα­νι­κό της 
εκ­παί­δευ­σης στην αλ­τρου­ι­στι­κής φύ­σης  προ­σπά­θεια με­μο­νω­μέ­νων εκ­παι­δευ­
τι­κών να αλ­λά­ξουν την κοι­νω­νί­α μέ­σα α­πό τον τρό­πο δι­δα­σκα­λί­ας τους στην 
τά­ξη. Ο Barthes πε­ριο­ρί­ζε­ται σε μια μάλλον υ­περ­βο­λι­κή θε­ω­ρί­α της α­να­φο­ρι­
κό­τη­τας για τα δι­κά μας μέ­τρα (Βenveniste 1981,55-134). Εί­ναι πο­λύ γνω­στό το 
σχό­λιο για το Fort Da (Jenseits des Lustprinzips). Αυ­τό το «Πέ­ραν της Αρ­χής 
της Ηδο­νής» α­πο­κτά εν­δε­χο­μέ­νως ι­διαί­τε­ρη ση­μα­σί­α α­πό πλευ­ράς ψυ­χο­λο­γι­
κής διε­ρεύ­νη­σης γλώσ­σας και λο­γο­τε­χνί­ας. Ο Barthes α­να­φέ­ρει, λοι­πόν, το πα­
ρά­δειγ­μα του Freud που έ­δει­χνε πώς έ­να παι­δί 18 μηνών που εί­χε α­πο­χω­ρι­στεί 
τη μη­τέ­ρα του κα­τα­κτού­σε αυ­τή την α­που­σί­α έ­χο­ντας ως ε­να­σχό­λη­ση την κου­
βα­ρί­στρα την ο­ποί­α έ­κρυ­βε και φα­νέ­ρω­νε κα­τά βού­ληση στην κού­νια του, λέ­
γο­ντας κά­τι σαν αυ­τό το φορ­τ-  ντα που με­τα­φρά­ζε­ται ως “έ­φυ­γε” και “ να τη” 
(Freud 2001,51-52) O Barthes  μά­λι­στα για να ε­ξη­γή­σει τη σχέ­ση της γλώσ­σας 
και της λο­γο­τε­χνί­ας με την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, προ­κει­μέ­νου να την αρ­νη­θεί ε­πι­κα­
λεί­ται το πα­ρά­δειγ­μα Φορ­τ- Ντα κά­τι στο ο­ποί­ο  α­νέ­τρε­ξε και ο Lacan, ώ­στε να 
ο­ρί­σει την πρό­σβα­ση στο συμ­βο­λι­κό.  Έ­τσι για τον Barthes τί­πο­τα στη γλώσ­σα 
δεν εί­ναι α­να­φο­ρι­κό. 
Ω­στό­σο, οι νέ­ες γλωσ­σι­κές συν­θή­κες ε­πι­κοι­νω­νί­ας στην ε­πο­χή μας δη­μιουρ­
γούν α­νά­γκες πρό­σφο­ρης α­νά­γνω­σης των νέ­ων πο­λυ­τρο­πι­κών κω­δί­κων που 
προκύ­πτουν α­πό τις χρή­σεις της ει­κό­νας ό­πως στον κι­νη­μα­το­γρά­φο, στα πο­λυ­
μέ­σα, στο δια­δί­κτυο και  μας υ­πα­γο­ρεύ­ουν  τη δυ­να­τό­τη­τα ερ­μη­νεί­ας τους, κά­τι 
που έ­χει και ση­μα­ντι­κές εκ­παι­δευ­τι­κές συ­νέ­πειες στη γλώσ­σα και τη δι­δα­κτική 
της.  Το αί­τη­μα της χει­ρα­φέ­τη­σης (emancipation) μέ­σα α­πό την εκ­μά­θη­ση του 
τρό­που ανά­γνω­σης των κω­δί­κων κα­θί­στα­ται θε­με­λιώ­δες στη ση­με­ρι­νή δι­δα­κτι­
κή πράξη.  (Janks & Ivanic 1996, 5 κ.ε.). Αν και οι πα­λαιό­τε­ρες σχο­λές Πρά­γας 
και Πα­ρι­σιού α­σχο­λή­θη­καν με την σχέ­ση γλωσ­σι­κού και ο­πτι­κού τρό­που ε­πι­
κοι­νω­νί­ας η πιο πρό­σφα­τη κοι­νω­νι­κή ση­μειω­τι­κή του Halliday  και το κί­νη­μα 
των Πο­λυ­γραμ­μα­τι­σμών με­τα­τό­πι­σαν το εν­δια­φέ­ρον των με­λε­τη­τών στην α­νά­
γνω­ση του κοι­νω­νι­κού περιε­χο­μέ­νου στο «ση­μεί­ο». Ως εκ τού­του μας α­φο­ρά 
στη με­λέ­τη μας η γλώσ­σα στην πο­λυ­τρο­πι­κή της μορ­φή, ό­πως συ­γκρο­τεί­ται σε 
κι­νη­μα­το­γρα­φι­κά κεί­με­να  συ­γκρο­τώ­ντας τις ε­κά­στο­τε ι­δε­ο­λο­γι­κές αλ­λη­λε­πι­
δρά­σεις της δι­δα­κτι­κής πρά­ξης ως μια δια­δι­κα­σί­α πα­ρα­κι­νού­με­νων γλωσ­σι­κών 
δια­συν­δέ­σε­ων (motivated conjunctions), (Fairclough 1996 pp.8-9).
Η κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή γλώσ­σα πι­στεύ­ου­με ό­τι δεν ξε­φεύ­γει από αυ­τό τον κα­
νό­να, ως μια γρα­φή σύν­θε­τη και σα­φώς λο­γο­τε­χνι­κή. Βε­βαί­ως δεν εί­ναι α­πα­
ραί­τη­το να ταυ­τι­στεί κα­νείς με την ά­πο­ψη Barthes μια που άλ­λοι με­λε­τητές για 
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το ί­διο θέ­μα έ­χουν α­ντι­τά­ξει την δι­κή τους ά­πο­ψη. Ο Riffaterre   δια­κρί­νει, για 
πα­ρά­δειγ­μα, την ποι­η­τι­κή γλώσ­σα α­πό την κοι­νή γλώσ­σα λέ­γο­ντας: «Στην κα­
θη­με­ρι­νή γλώσ­σα, οι λέ­ξεις μοιά­ζουν να συν­δέ­ο­νται κα­τα­κό­ρυ­φα, κα­θε­μιά με 
την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα την ο­ποί­α δια­τεί­νε­ται ό­τι α­να­πα­ρι­στά, κα­θε­μί­α κολλη­μέ­νη 
στο πε­ριε­χό­με­νό της ό­πως μια ε­τι­κέ­τα σε έ­να βά­ζο, κα­θε­μί­α σχη­μα­τίζο­ντας μια 
ξε­χω­ρι­στή ση­μα­σιο­λο­γι­κή μο­νά­δα. Αλ­λά στη λο­γο­τε­χνί­α, η μο­νά­δα ση­μα­σί­ας 
εί­ναι το ί­διο το κεί­με­νο», (Riffaterre 1978, 93-94).
Η κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή γλώσ­σα ως ποι­η­τι­κή γλώσ­σα στην ο­ποί­α οι λέ­ξεις υ­πη­
ρετούν την τέ­χνη του λό­γου εί­ναι πράγ­μα­τι ση­μαί­νου­σα, ε­πει­δή η λο­γο­τε­χνί­α 
δεν εί­ναι α­να­φο­ρι­κή. Η πραγ­μα­τι­κή α­να­φο­ρι­κό­τη­τα δεν προ­σι­διά­ζει πο­τέ στην 
ποι­η­τι­κή σή­μαν­ση. Έ­τσι και για τον Riffaterre  ο κό­σμος των βι­βλί­ων α­ντι­κα­
θι­στά πλή­ρως  το βι­βλί­ο του κό­σμου, αλ­λά με μια γέ­νε­ση, δη­λα­δή με την ί­δια τη 
δη­μιουρ­γι­κή γλώσ­σα.(ό.π, Riffaterre,118)
Δε χρειά­ζε­ται να δι­καιο­λο­γή­σου­με ή να προσ­δώ­σου­με τη σημειο­λο­γί­α του 

Barthes σε μια γαλ­λι­κή λο­γοτε­χνι­κή θε­ω­ρί­α ή να δού­με πώς η γλωσ­σο­λο­γί­α του 
Saussure και του Jacobson  ε­πη­ρέ­α­σε τα πράγ­μα­τα. Η ε­πι­μο­νή στην ποι­η­τι­κή 
λει­τουρ­γί­α της γλώσ­σας εις βά­ρος της α­να­φο­ρι­κής της λει­τουρ­γί­ας θα α­πο­τε­
λού­σε μο­νομε­ρή α­νά­γνω­ση, ε­ξάλ­λου, σε αυ­τή τη θε­ώ­ρη­ση. Εμ­μέ­νο­ντας στην 
πε­ρί­πτω­ση του Barthes, ό­πως αυ­τός συ­νό­ψι­σε τη σχέ­ση πραγ­μα­τι­κού και λο­γο­
τε­χνί­ας κα­τά τρό­πο που θα μπο­ρού­σε να ε­πη­ρε­ά­σει τη θε­ώ­ρη­ση πραγ­μα­τι­κού 
και ει­κο­νι­κά πραγ­ματι­κού στην κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή γλώσ­σα, θα α­να­φέ­ρου­με αυ­
τό που ο ί­διος υ­πο­στηρί­ζει στα Στοιχεία Σημειολογίας (1964) Το πα­ράδειγ­μά του 
εί­ναι συ­να­φές  μιας σκέ­ψης του  Saussure που πα­ρο­μοιά­ζει τη γλώσ­σα με έ­να 
φύλ­λο χαρ­τιού για να δώσει τι α­κρι­βώς εί­ναι η ση­μα­σί­α στη γλώσ­σα (Saussure 
1916, 18 κ. ε.). Κό­βο­ντας το φύλ­λο του χαρ­τιού σε πολ­λά κομ­μά­τια καθέ­να α­πό 
αυ­τά δεν παύ­ει να χει έ­να μπρο­στι­νό μέ­ρος και μια ό­ψη α­κρι­βώς πί­σω του. Αυ­τή 
εί­ναι η ση­μα­σί­α, το πί­σω μέ­ρος, ε­νώ γειτ­νιά­ζο­ντας τα κομ­μά­τια με τα γύ­ρω τους 
δια­κρί­νου­με δια­φο­ρές στο πώς κό­πη­καν. Αυ­τό εί­ναι η α­ξί­α μας λέ­ει ο Barthes 
(Barthes 1977, 45-73). Έ­τσι πη­γαί­νου­με στην πα­ρα­γω­γή νο­ή­μα­τος μέ­σω του 
κι­νη­μα­το­γρα­φι­κού λό­γου, εν­δεχο­μέ­νως, ό­πως ο Barthes φα­ντά­στη­κε ό­τι συμ­
βαί­νει το ί­διο με την ποι­η­τι­κή στη λογο­τε­χνί­α. Ο­πωσ­δή­πο­τε ό­μως η ά­πο­ψή του 
δια­φέ­ρει α­πό του Saussure  που οι δυο ό­ψεις εί­ναι δυο δια­κριτά  βα­σί­λεια, δυο 
πα­ράλ­λη­λοι δρό­μοι. Για τον Barthes το νό­η­μα συμ­βαί­νει ό­ταν τε­μαχί­ζου­με την 
ί­δια στιγ­μή με μια κί­νη­ση αυ­τούς τους δυο πα­ράλ­λη­λους κό­σμους. Η γλώσ­σα του 
κι­νη­μα­το­γρά­φου, αν ο Barthes έ­χει δί­κιο, τε­μα­χί­ζει αυ­θαί­ρε­τα σημαί­νον και ση­
μαι­νό­με­νο, συ­γκρο­τεί τη θε­ώ­ρη­ση του κό­σμου εκ νέ­ου, δη­λα­δή πραγ­μα­το­ποιεί 
το σχί­σι­μο του χαρ­τιού σε κομ­μά­τια, σε κι­νη­μα­το­γρα­φι­κές σκηνές, στις ο­ποί­ες 
οι θε­α­τές ε­γκλω­βί­ζο­νται δια της πα­ρα­κο­λού­θη­σης, δια της ε­μπλο­κής τους στο 
δρώ­με­νο ως α­πο­δέ­κτες του ει­κο­νι­κά πραγ­μα­τι­κού. Με άλ­λα λό­για, έ­χου­με μια 
νέ­α υ­πό­θε­ση για την κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή γλώσ­σα ως κώ­δι­κα επι­κοι­νω­νί­ας, ό­που  
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ο Barthes φαί­νε­ται να α­σπά­ζε­ται την ά­πο­ψη των  Edward Sapir και Benjamin 
Lee Whorf, δυο αν­θρω­πο­λό­γων  που τοπο­θε­τού­νται σε σχέ­ση  με τη γλώσ­σα με 
δια­φο­ρε­τι­κά μέ­τρα α­πό το γλωσ­σο­λόγο Saussure Σύμ­φω­να με αυ­τή την ά­πο­ψη, 
τα γλωσσικά πλαίσια συγκροτούν τη θεώρηση του κόσμου των ομιλητών. 

Στην περίπτωση όμως μιας κινηματογραφικής προβολής, άρα μιας συνομιλίας 
κοινού και έργου, το αποτέλεσμα αποτελεί συνάρτηση των γλωσσικών πλαισίων 
του κοινού πέρα από το δημιουργό. Έ­τσι συ­γκρο­τεί­ται ο δι­κός τους κό­σμος. 
«Τα πράγ­μα­τα δε ση­μαί­νουν πε­ρισ­σό­τε­ρο ή λι­γό­τε­ρο, α­πλά ση­μαί­νουν ή δε ση­
μαί­νουν», υ­πο­στη­ρί­ζει ο Barthes  (Barthes 1963,  152). Γι’ αυτό και δε θα ή­ταν 
σκό­πι­μο να α­να­ρω­τη­θού­με ποια α­πό τις ται­νί­ες με­λέ­της μας εί­ναι πε­ρισ­σό­τε­ρο 
ή λι­γό­τε­ρο  πραγ­μα­τι­κές3 στα πλαί­σια α­να­φο­ρι­κότη­τάς τους για τη δι­δα­κτι­κή 
πρά­ξη. Αν εί­ναι μύ­θος ή δεν εί­ναι, για­τί ε­δώ  έ­χου­με μάλ­λον έ­να χα­ρα­κτη­ρι­στι­
κό πα­ρά­δειγ­μα κα­τα­σκευ­ής μύ­θου που στον κινη­μα­το­γρά­φο εί­ναι ταυ­τό­χρο­να 
και μη μύ­θος.  (Μπα­ζέν,  1988,  11 κ.ε.) Θα α­πο­δε­χό­μα­στε τη θέ­ση για το αυ­θαί­
ρε­το της γλώσ­σας; Αν μνη­μο­νεύ­σου­με σε αυ­τό το ση­μεί­ο το άρ­θρο του Jacobson, 
«Για το Ρε­α­λι­σμό στην Τέ­χνη» ( Jacobson 1921), ο­φεί­λου­με να ε­πι­ση­μά­νου­με 
τη σύγ­χυ­ση που προ­κλή­θη­κε α­νά­με­σα στην α­να­φο­ρι­κό­τητα της γλώσ­σας και τη 
ρε­α­λι­στι­κή σχο­λή στην λο­γο­τε­χνί­α και την τέ­χνη γενι­κό­τε­ρα, η ο­ποί­α ταυ­τί­ζε­ται 
με λο­γο­τε­χνι­κά εί­δη ό­πως το α­στι­κό μυ­θι­στό­ρημα.
Α­πό την πλευ­ρά  του Barthes, λοι­πόν, και για τη δι­κή μας προ­σέγ­γι­ση ο­μο­
λο­γου­μένως στη κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή γλώσ­σα, το να το­πο­θε­τή­σου­με την πραγ­μα­
τι­κό­τη­τα ως προς τη σχέ­ση της με την ποι­η­τι­κή γλώσ­σα ση­μαί­νει πως πρέ­πει 
να προ­σέ­ξου­με να μην πέ­σου­με στην πα­γί­δα του δυ­ι­σμού και του δια­χω­ρι­στι­
κού τρό­που θε­ώ­ρη­σης στην ο­ποί­α οι φι­λό­λο­γοι και οι θε­ω­ρη­τι­κοί της τέ­χνης 
ε­γκλω­βι­σμέ­νοι για πολ­λές δε­κα­ε­τί­ες α­νέ­λυαν: Η τέ­χνη μι­λά για τον κό­σμο ή για 
την τέχνη την ί­δια; Κα­τά συ­νέ­πεια, το γε­γο­νός που εί­ναι ε­ξαι­ρε­τι­κά ση­μα­ντι­κό 
στην δό­μη­ση του θε­ω­ρη­τι­κού σχή­μα­τος με­λέ­της των κι­νη­μα­το­γρα­φι­κών έρ­γων 
σε σχέ­ση με την εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα εί­ναι α­κρι­βώς αυ­τό: Δεν εί­ναι 
απα­ραί­τη­το η ποι­η­τι­κή έκ­φρα­ση μιας ται­νί­ας ή μιας νου­βέ­λας που με­τα­φέρ­θηκε 
στον κι­νη­μα­το­γρά­φο να μι­λά μό­νο για την ί­δια την ται­νί­α και τη νου­βέ­λα α­πό 
την ο­ποί­α έ­γι­νε το σε­νά­ριο. Μπο­ρεί α­να­ντίρ­ρη­τα ε­κτός α­πό αυ­τή της τη λει­
τουρ­γί­α, που εί­ναι κα­θο­ρι­στι­κή για την ταυ­τό­τη­τα της πραγ­μα­τι­κό­τη­τάς της, να 
μι­λά­ει ε­πι­πλέ­ον για τον κό­σμο, για την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα του αν­θρώ­πινου βί­ου 
πι­θα­νο­λο­γώ­ντας ό­τι θα μπο­ρού­σε να μι­μεί­ται την αν­θρώ­πι­νη   πραγμα­τι­κό­τη­τα. 
Η «μί­μη­σις πρά­ξε­ως σπου­δαί­ας και τε­λεί­ας» εν­δέ­χε­ται να εί­ναι και πρά­ξη κι­

3.  Ση­μα­ντι­κό εν­δια­φέ­ρον πα­ρου­σιά­ζει σε σχέ­ση με τον κι­νη­μα­το­γρα­φι­κό ρε­α­λι­στι­κό εξ­
πρεσιο­νι­σμό και την α­ντι­κει­με­νι­κό­τη­τα στην τέ­χνη  η ά­πο­ψη του Α­ντρέ Μπα­ζέν στο έρ­γο του 
ΤΙ ΕΙ­ΝΑΙ ΚΙ­ΝΗ­ΜΑ­ΤΟ­ΓΡΑ­ΦΟΣ. Βλ. Μπα­ζέν, Α., 1988, Τι είναι Κινηματογράφος1.Οντολογία 
και Γλώσσα, Α­θή­να Αι­γό­κε­ρως. Σελ. 11 κ.ε.
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νη­μα­το­γρα­φι­κή ή δι­ή­γη­ση α­πλά. Δε χρειά­ζε­ται δη­λα­δή  να ναι πι­στό α­ντί­γρα­φο, 
δεν κρί­νου­με ε­δώ αν εί­ναι κα­λή ή κα­κή μί­μη­σις, αλ­λά μας εν­δια­φέ­ρει η κι­νη­
μα­το­γρα­φι­κή πρά­ξη ως μο­ντέ­λο της Ποι­η­τι­κής του Α­ρι­στο­τέλη, ως δύ­να­μη δια­
παι­δα­γώ­γη­σης. Το ε­ρώ­τη­μα εί­ναι αν μπο­ρού­με να δι­δα­χθού­με πρό­τυ­πα ζω­ής 
και να δια­μορ­φώ­σου­με μύ­θους για τη ζω­ή μέ­σα α­πό μια ποι­η­τική πρά­ξη: «Α­πό 
την παι­δι­κή τους η­λι­κί­α οι άν­θρω­ποι έ­χουν μια τά­ση για το μιμεί­σθαι…και για­τί 
α­πο­κτούν τις πρώ­τες  μα­θή­σεις με την μί­μη­σιν.» (Aρι­στο­τέ­λης, Περί Ποιητικής 
1448 Β6). Τι γί­νε­ται ό­μως ό­ταν το ρό­λο της μά­θη­σης δια της μί­μη­σης έ­χει α­να­
λά­βει μια χο­λυ­γου­ντια­νή υ­περ­πα­ρα­γω­γή; Πό­σα θα μά­θουν οι θε­α­τές; 
Η μί­μη­ση εί­ναι γνώ­ση, ό­χι α­ντι­γρα­φή προ­τύ­που με την Α­ρι­στο­τε­λι­κή έν­νοια. 
Το ί­διο υ­πο­στη­ρί­ζει για τον κι­νη­μα­το­γρά­φο ο Α­ντρέ­ι Ταρ­κόφ­σκι: « Η Τέ­χνη 
όπως κι η ε­πι­στή­μη εί­ναι μέ­σο για να α­φο­μοιώ­σου­με τον κό­σμο, α­πο­τε­λεί ερ­
γαλεί­ο γνώ­σης του κό­σμου στη δια­δρο­μή των αν­θρώ­πων προς την α­πό­λυ­τη α­λή­
θεια». (Ταρ­κόφ­σκι, 1987, σσ 50-51). Στη συ­νέ­χεια μά­λι­στα α­να­φέ­ρει σε σχέ­ση 
με το πραγ­ματι­κό στην τέ­χνη: « Με την τέ­χνη κα­τα­κτά ο άν­θρω­πος την πραγ­μα­
τι­κό­τη­τα μέσα α­πό μια υ­πο­κει­με­νι­κή ε­μπει­ρί­α.».
Ως τέ­τοια γνώ­ση θα σχο­λιά­σου­με στη συ­νέ­χεια την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα για την 
εκπαι­δευ­τι­κή πρά­ξη ό­πως πα­ρου­σιά­ζε­ται στις ε­ξής ται­νί­ες: 1.Ο Κύ­κλος των 
χαμέ­νων ποι­η­τών 2. Στον Κύ­ριό μας με Α­γά­πη 3. Τα 400 χτυ­πή­μα­τα.

Κριτήρια επιλογής γλωσσικού υλικού προς μελέτη - Περιορισμοί της έρευνας

Στη γλωσ­σι­κή μας με­λέ­τη ε­πι­λέ­ξα­με, για να με­λε­τή­σου­με τη λε­κτι­κή α­φή­γη­ση, 
τρεις ται­νί­ες που έ­χουν «α­φή­σει ε­πο­χή» όπως θα λέ­γα­με στο χώ­ρο του Κι­νη­μα­
το­γρά­φου, που γνώ­ρι­σαν ε­πι­τυ­χί­α κα­τά τρεις έν­νοιες ή αν θέ­λε­τε, κα­τη­γο­ρί­ες 
με­λέ­της του θέ­μα­τός μας: Πρώ­τον, εί­ναι ευ­ρύ­τε­ρα γνω­στές μέ­χρι σή­με­ρα και 
δεύ­τε­ρο ση­μεί­ω­σαν με­γά­λες πω­λή­σεις εισι­τη­ρί­ων κα­τά το χρό­νο πρώ­της εμ­
φά­νι­σής τους στις αί­θου­σες προ­βο­λών κατά κύ­ριο λό­γο σε κοι­νω­νί­ες δυ­τι­κού 
τύ­που, εν­νο­ώ­ντας τον ευ­ρω­πα­ϊ­κό και α­μερι­κά­νι­κο κι­νη­μα­το­γρά­φο. Η τρί­τη πα­
ρά­με­τρος α­φο­ρά κυ­ρί­ως την ε­πο­χή στην οποί­α μπο­ρεί να α­να­φέ­ρε­ται η α­φή­γη­
ση συν­δυά­ζο­ντας τον χρό­νο α­φή­γη­σης με το χρό­νο πα­ρα­γω­γής της κά­θε ται­νί­ας, 
έ­τσι ώ­στε να έ­χου­με μια ει­κό­να του τι αρέ­σει σε κά­θε ε­πο­χή και ποια μη­νύ­μα­τα, 
ποιοι μύ­θοι δη­μιουρ­γού­νται και καταρ­ρί­πτο­νται  σε κα­θε­μιά α­πό αυ­τές τις δη­
μιουρ­γι­κές α­φη­γή­σεις. 
Η ε­πι­λο­γή αυ­τή πε­ριο­ρί­ζε­ται ε­πί­σης α­πό τις συν­θή­κες στις ο­ποί­ες πα­ρου­σιά­
ζου­με το θέ­μα μας, δε­δο­μέ­νου του ό­τι για τις α­νά­γκες της πα­ρού­σας δη­μο­σί­ευ­
σης προ­έ­χει κυ­ρί­ως να θέ­σου­με ζη­τή­μα­τα με α­φορ­μή το σχολια­σμό των ται­νιών 
για την εκ­παι­δευ­τι­κή πρά­ξη, πα­ρά να προ­βού­με σε πλή­ρεις α­να­λύ­σεις ή ε­μπε­ρι­
στα­τω­μέ­νες κρί­σεις για άλ­λα κι­νη­μα­το­γρα­φι­κά έρ­γα προ­σπα­θώ­ντας να συ­μπε­
ρι­λά­βου­με ό,τι υ­πάρ­χει στο διε­θνή και ελ­λη­νι­κό κινη­μα­το­γρά­φο. Κα­τά τη γνώ­μη 
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μας, υ­πάρ­χουν και άλ­λες ται­νί­ες που θα μας ο­δη­γού­σαν σε σφαι­ρι­κή θε­ώ­ρη­ση4, 
αλ­λά αυ­τή εί­ναι α­πό μό­νη της μί­α α­πό­πει­ρα εν­δεχο­μέ­νως ι­κα­νή να τε­λε­σφο­ρή­
σει στα πλαί­σια μιας ευ­ρύ­τε­ρης έ­ρευ­νας ή μιας δι­δα­κτο­ρι­κής δια­τρι­βής.
Οι ται­νί­ες με­λέ­της μας ό­πως προ­η­γου­μέ­νως α­να­φέρ­θη­καν έ­χουν ε­πι­λε­γεί 
ύ­στε­ρα α­πό έ­ρευ­να στο δια­δί­κτυο με κρι­τή­ριο  τις α­να­φο­ρές που εί­ναι πιο συ­
χνές σε κι­νη­μα­το­γρα­φι­κά έρ­γα με θέ­μα τη συ­νη­θι­σμέ­νη  σχο­λι­κή τά­ξη, τις δια­
κρί­σεις που έ­χουν λά­βει, για την α­πο­δο­χή τους α­πό το κοι­νό, την ε­πο­χή και τη 
χώ­ρα που εκ­προ­σωπούν σε σχέ­ση με την ε­πί­δρα­σή τους στην ελ­λη­νι­κή πραγ­μα­
τι­κό­τη­τα. Τέ­λος υπό­ψη λή­φθη­καν οι α­πα­ντή­σεις εκ­παι­δευ­τι­κών σε συ­νε­ντεύ­ξεις 
(τυ­χαί­ο δείγμα 128 ε­ρω­τώ­με­νων εκ­παι­δευ­τι­κών το Μά­ιο του 2001), για το ποια 
κι­νη­μα­το­γρα­φι­κά έρ­γα γνω­ρί­ζουν με κε­ντρι­κό  θέ­μα τη δι­δα­σκα­λί­α σε μια συ­
νη­θι­σμέ­νη σχο­λική τά­ξη (ό­χι σω­φρο­νι­στι­κά ι­δρύ­μα­τα). 

Αναλυτική παρουσίαση του δείγματος στη γλωσσική μας  μελέτη

Ο Κύ­κλος των Χα­μέ­νων Ποι­η­τών - The Dead Poets’ Society, 1989
Χώ­ρα Πα­ρα­γω­γής της  ται­νίας εί­ναι οι Η­νω­μέ­νες Πο­λι­τεί­ες. Ο  χώ­ρος στον 
ο­ποί­ο δια­δρα­μα­τί­ζε­ται η κινη­μα­το­γρα­φι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα της εκ­παί­δευ­σης εί­
ναι έ­να Κο­λέ­γιο η­λι­κί­ας 100 ε­τών. Συ­νε­πώς ο χρό­νος της ι­στο­ρί­ας πα­ρα­πέ­μπει 
30 χρό­νια πί­σω και υ­πο­τί­θεται ό­τι τα γε­γο­νό­τα του σε­να­ρί­ου λαμ­βά­νουν χώ­ρα 
γύ­ρω στο 1959. Η πα­ρα­γω­γή είναι α­πό τις πιο σύγ­χρο­νες α­ξί­ζει ό­μως να ση­
μειώ­σου­με ό­τι θί­γει τα προ­βλήμα­τα της εκ­παί­δευ­σης στο πα­ρελ­θόν σε σχέ­ση με 
τον πραγ­μα­τι­κό χρό­νο που είναι αυ­τός της πα­ρα­γω­γής της ται­νί­ας. Κα­τά έ­ναν 
τρό­πο στην ται­νί­α δε θί­γεται έ­να σύγ­χρο­νο πρό­βλη­μα, αλ­λά μια συ­γκε­κρι­μέ­νη 
γε­νιά που φαί­νε­ται συ­ντηρη­τι­κή και προ­σκολ­λη­μέ­νη στο δι­κό της πα­ρελ­θόν. 
Αν θυ­μη­θού­με πώς αρ­χί­ζει η ται­νί­α, δί­νε­ται και η α­τμό­σφαι­ρα της εκ­παι­δευ­τι­
κής πραγ­μα­τι­κό­τη­τας: Τα λά­βα­ρα του σχο­λεί­ου α­να­φέ­ρουν τις τέσ­σε­ρις αρ­χές 
της εκ­παί­δευ­σής τους: Πα­ρά­δο­ση, τι­μή (προ­φα­νώς στην πα­ρά­δο­ση), πει­θαρ­χί­α 
και υ­πε­ρο­χή. Οι μα­θη­τές ε­πα­να­λαμ­βά­νουν προ­φο­ρι­κά τις αρ­χές και βε­βαί­ως 
τί­θε­ται η ση­μειο­λο­γί­α της δι­δα­κτι­κής πρά­ξης: Μα­θή­μα­τα κα­τα­κερ­μα­τι­σμέ­να 
σε γνω­στι­κά α­ντι­κείμε­να, ό­πως αρ­μό­ζει στην μέ­θο­δο της ε­ξει­δί­κευ­σης για τη 
βιο­μη­χα­νο­ποι­η­μέ­νη γνώ­ση, κι ό­πως την έ­χει ο­ριο­θε­τή­σει ο Ivan Illich5. (Illich 
2001). Σύμ­φω­να με αυ­τή την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα οι θε­σμοί φαί­νο­νται να αυ­το­νο­
μού­νται α­πό τις α­νά­γκες τις ο­ποί­ες κα­λού­νται να θε­ρα­πεύ­σουν και οι κοι­νω­νί­ες 

4. Ό­πως το πρό­σφα­το έρ­γο του Αλ­μα­δο­βάρ, «Κα­κή Εκ­παί­δευ­ση» (2004) για το ο­ποί­ο ό­μως 
δεν μπο­ρούμε να έ­χου­με σα­φή ει­κό­να α­κό­μη ως προς την ε­μπο­ρι­κή ή άλ­λη ε­πι­τυ­χί­α του, η ται­
νί­α «Τα Παι­διά της Χο­ρω­δί­ας», που έ­χει πολ­λά κοι­νά στοι­χεί­α με το έρ­γο του Τρυ­φώ που θα 
πα­ρου­σιά­σου­με στη συ­νέ­χεια, το «Α­συμ­βί­βα­στη Γε­νιά» που ανα­φέ­ρε­ται και σε άλ­λα κοι­νω­νι­
κά και υ­παρ­ξια­κά προ­βλή­μα­τα μέ­σα α­πό τη σχολι­κή ζω­ή κ.ά.
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δείχνουν να πα­γι­δεύ­ο­νται α­πό τους θε­σμούς κα­τα­πιέ­ζο­ντας τους αν­θρώ­πους, 
στην πε­ρί­πτω­σή μας τα παι­διά και τους δα­σκά­λους που ε­μπλέ­κο­νται σε τέ­τοιους 
μη­χα­νι­σμούς. Η ται­νί­α χλευά­ζει τα πρό­τυ­πα της με­τα­πο­λε­μι­κής εκ­μά­θη­σης που 
χρη­σι­μο­ποιεί την τά­ξη ως σω­φρο­νι­στι­κό ί­δρυ­μα α­νη­λί­κων, ως κέ­ντρο προε­τοι­
μα­σί­ας αυ­ρια­νών πει­θή­νιων πο­λι­τών με αρ­κε­τά κα­λή ε­παγ­γελ­μα­τι­κή απο­κα­
τά­στα­ση. Το Κο­λέ­γιο στο ο­ποί­ο δη­μιουρ­γεί­ται ο μι­κρός Κύκλος των Χαμένων 
Ποιητών εί­ναι έ­να σχο­λεί­ο για την α­νώ­τερη κοι­νω­νι­κά τά­ξη. Στην κο­ρυ­φή της 
ιε­ραρ­χί­ας του σχο­λεί­ου βρί­σκε­ται το αό­ρα­το οι­κο­νο­μι­κό κέ­ντρο των γο­νέ­ων 
που α­κρι­βο­πλη­ρώ­νουν το σχο­λεί­ο για να κρα­τά τα παι­διά τους μα­κριά τους, (εί­
ναι σα­φές το υ­πο­νο­ού­με­νο σε ε­πει­σόδιο της ται­νί­ας για τους γο­νείς που α­γο­ρά­
ζουν κά­θε χρό­νο το ί­διο δώ­ρο για το παι­δί τους για­τί δεν εν­δια­φέ­ρο­νται τι του 
α­ρέ­σει.). Ε­ντο­λο­δό­χος των γο­νέων και του οι­κο­νο­μι­κού status, ο διευ­θυντής  της 
μι­κρής σχο­λι­κής κοι­νω­νί­ας. Α­πό κά­τω οι δά­σκα­λοι, οι «κα­λοί»: αυ­τοί που δι­δά­
σκουν την «ε­πα­νά­λη­ψη» ως μη­τέ­ρα μα­θή­σε­ως, που δεν πα­ρεκ­κλί­νουν α­πό τη 
δι­δα­κτέ­α ύ­λη του βι­βλί­ου, που α­πει­λούν τους μα­θη­τές να μά­θουν, για να κα­τα­
κτή­σουν υ­ψη­λή βαθ­μο­λο­γί­α. Και α­πό την άλ­λη ο «κα­κός» δά­σκα­λος του συ­στή­
μα­τος εκ­παί­δευ­σης, αλ­λά ο α­γα­πη­μέ­νος των μα­θη­τών: Τζων Κή­τι­γκ. Τους δι­δά­
σκει ποί­η­ση, την ί­δια τη ζω­ή, την τόλ­μη να αλ­λά­ζουν τα πράγ­μα­τα. Δε δι­στά­ζει 
μά­λι­στα να πει στους μα­θη­τές να σχί­σουν το ιε­ρό βι­βλί­ο για την κα­τανό­η­ση της 
ποί­η­σης μέ­σα α­πό την α­πο­στή­θι­ση. Ει­σά­γει μια μα­θη­το­κε­ντρι­κή εκ­παί­δευ­ση σε 
μια αυ­στη­ρά δα­σκα­λο­κε­ντρι­κή σχο­λι­κή κοι­νω­νί­α και α­σφα­λώς στο τέ­λος της 
υ­πό­θε­σης το σύ­στη­μα κα­τα­τρο­πώ­νει τους α­πεί­θαρ­χους μα­θη­τές του Τζων Κή­τι­
γκ και α­πο­μα­κρύ­νει τον κα­κό δά­σκα­λο.    
Βα­σι­κό συ­μπέ­ρα­σμα του τέ­λους της ι­στο­ρί­ας; Μπο­ρεί ο κα­κός του σχο­λεί­ου 
να εί­ναι ο κα­λύ­τε­ρος δά­σκα­λος, αλ­λά ο κα­λύ­τε­ρος δά­σκα­λος εί­ναι ο πρώ­τος 
που χά­νει τη δου­λειά του σε έ­να πα­ρα­δο­σια­κό σχο­λεί­ο. Δε θα κρί­νου­με την 
α­πόλη­ξη της ι­στο­ρί­ας, α­πλά θα α­ντλή­σου­με την ψυ­χο­λο­γι­κή διά­στα­ση των προ­
σώπων  σε σχέ­ση με την πο­λι­τι­κή που α­κο­λου­θεί έ­νας φο­ρέ­ας της, το σχο­λεί­ο.
Έ­νας μα­θη­τής στον Κύκλο Των Χαμένων Ποιητών, χά­νει τη ζω­ή του. Το ε­πει­
σό­διο α­πο­τε­λεί κε­ντρι­κό ση­μεί­ο στην ε­ξέ­λι­ξη και πα­ρου­σί­α­ση του θέ­μα­τος της 
ται­νί­ας.
Εί­ναι το παι­δί που ε­μπνεύ­στη­κε α­πό τον Ποιητή-Δάσκαλο, προ­σπά­θη­σε να 
αλ­λά­ξει τη ζω­ή του α­κο­λου­θώ­ντας το ό­νει­ρό του να ε­μπλα­κεί σε μια θε­α­τρι­κή 
ο­μά­δα, αλ­λά ήρ­θε α­ντι­μέ­τω­πο με την πο­λι­τική του ε­ντο­λο­δό­χου και οι­κο­νο­μι­
κού φο­ρέ­α του σχο­λεί­ου, του ί­διου του  πα­τέρα. Ο πατέρας-κράτος δε δέ­χε­ται 
βε­βαί­ως ό­τι εί­ναι ο κα­κός, διό­τι το σχο­λεί­ο του πα­ρέ­χει ε­ξου­σί­α, α­φού πλη­ρώ­

5. Illich, I., Sanders, B. 1989, ΑΒC: The Alphabetization of the Popular Mind Vintage edition., 
και στο  Illich, I 2001, Celebration of Awareness,( Erich Fromm, introduction): A call for Institu-
tional revolution (2001), Marion Bouars Publ.
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νει για να υπάρ­χει το κο­λέ­γιο και να πά­ρει πτυ­χί­ο ο γιος του. Κακός έ­τσι γί­νε­ται 
ο δά­σκα­λος που πή­γε να αλ­λά­ξει και να δια­τα­ράξει την τά­ξη των πραγ­μά­των. 
Και γι’ αυ­τό ο καλός δά­σκα­λος τι­μω­ρεί­ται. Σε μι­κρές πραγ­μα­τι­κές στιγ­μές των 
θεα­τών αυ­τής της ται­νί­ας που τυ­χαί­νει να εί­ναι εκ­παι­δευ­τι­κοί θα λέ­γα­με ό­τι η 
ται­νί­α λει­τουρ­γεί α­ντι­γρά­φο­ντας την σύγ­χρο­νη πραγ­μα­τι­κό­τη­τα, λυ­τρώνο­ντας 
τον θε­α­τή με την ταύ­τι­σή του με τον ή­ρω­α και ε­πι­τε­λώ­ντας την κά­θαρ­ση της 
ποι­η­τι­κής λει­τουρ­γί­ας του λό­γου (Πα­πα­δο­πού­λου 2004, 109-116). Χα­ρα­κτη­ρι­
στική εί­ναι και η δι­δα­σκα­λί­α για τη συγ­γρα­φή ποι­ή­μα­τος που χρη­σι­μο­ποιεί ο 
πρω­τα­γω­νι­στής δά­σκα­λος Κή­τι­γκ. Στον πιο φο­βι­σμέ­νο μα­θη­τή που ντρέ­πε­ται 
να εκ­φρα­στεί χρη­σι­μο­ποιεί μια δι­δα­κτι­κή μέθοδο ερωταποκρίσεων για να α­πε­
γκλω­βί­σει τον ε­σω­τε­ρι­κό κό­σμο του παι­διού και να το κα­θιε­ρώ­σει για την ποι­
η­τι­κή του ι­κα­νό­τη­τα στην υ­πό­λοι­πη τά­ξη. Με αυ­τόν τον τρό­πο ο καλός μα­θη­τής 
ως προς τις ε­πι­δό­σεις στο μά­θη­μα ποί­η­σης κα­θο­ρί­ζε­ται α­πό την ί­δια τη μέ­θο­δο 
δι­δα­σκα­λί­ας. Ο καλός για τους μα­θη­τές και κακός για τη διοί­κη­ση του Κο­λε­γί­
ου δά­σκα­λος κ. Κή­τι­γκ α­ξιο­ποιεί δι­δα­κτι­κές για τη δι­δα­σκα­λί­α της ποί­η­σης που 
ε­μπλέκουν ψυχοκινητικούς στόχους της μάθησης. Για πα­ρά­δειγ­μα, να κλο­τσούν 
μια μπά­λα και να λέ­νε το στί­χο με δύ­να­μη. Να περπα­τούν για να α­να­ζη­τή­σουν 
το δι­κό τους ύ­φος έκ­φρα­σης ό­πως α­κρι­βώς έ­χουν κα­θέ­νας το δι­κό του περ­πά­τη­
μα, « Να κο­λυ­μπή­σουν ε­νά­ντια στο ρεύ­μα». 
Ο α­ντι­κομ­φορ­μι­στής δά­σκα­λος εί­ναι αυ­τός που έ­χει δυο ο­νό­μα­τα, το έ­να 
ό­νομα σε συ­νη­θι­σμέ­νη μορ­φή για τον τύ­πο, έ­χει ό­μως και τον κω­δι­κό «Ω κα­πε­
τά­νιε κα­πε­τά­νιε», ό­πως πα­ρα­κι­νεί να τον λέ­νε οι «κα­λοί» μα­θη­τές του. 
«Να μά­θε­τε να σκέ­φτε­στε μό­νοι σας, να χαί­ρε­στε τις λέ­ξεις και τη γλώσ­σα», 
συμ­βου­λεύ­ει τους μα­θη­τές του. Και στη συ­νέ­χεια προ­βαί­νει σε μια πο­λι­τι­κής φύ­
σης δή­λω­ση: «Οι ι­δέ­ες μπο­ρούν να αλ­λά­ξουν τον κό­σμο ό,τι κι αν σας πουν».   
Ό­ταν οι μα­θη­τές πα­ρεκ­κλί­νουν α­πό το σύ­στη­μα και α­να­κα­λύ­πτουν τη δυ­να­

τότη­τα ί­δρυ­σης μιας λέ­σχης «Χα­μέ­νων Ποι­η­τών» οι μα­θη­τές α­να­γνω­ρί­ζουν τη 
δυ­σκο­λί­α: «Αμ­φι­βάλ­λω αν θα το ε­νέ­κρι­νε η ση­με­ρι­νή διεύ­θυν­ση». Αυ­τό ό­μως 
δεν τους ε­μπο­δί­ζει να μι­μη­θούν το πρό­τυ­πο του α­ντιρ­ρη­σί­α δα­σκά­λου Το 
«ά­δραξε τη μέ­ρα» ως στά­ση ζω­ής γί­νε­ται ε­φαλ­τή­ριο πα­ρεκ­κλί­σε­ων α­πό το εκ­
παι­δευτι­κό σύ­στη­μα.  Κι ό­ταν οι μα­θη­τές ξε­περ­νούν το δά­σκα­λο στις μυ­στι­κές 
τους συ­να­ντή­σεις ο Κή­τι­γκ  τους ε­πα­να­φέ­ρει στο σύ­στη­μα υ­πο­δει­κνύ­ο­ντας  τη 
σιωπη­λή ε­πα­νά­στα­ση. «Εί­ναι βλα­κεί­α, η α­πο­βο­λή δεν εί­ναι τόλ­μη, θα χά­σεις 
ευ­και­ρί­ες». Εί­ναι μά­λι­στα ζή­τη­μα πο­λι­τι­κής οι μα­θη­τές που α­πορ­ρί­πτο­νται να 
πη­γαί­νουν στην στρα­τιω­τι­κή α­κα­δη­μί­α, σαν έ­να εί­δος απόκληρων του σχο­λι­κού 
συ­στή­μα­τος και τι­μω­ρη­μέ­νων προς σω­φρο­νισμό. Αυ­τό το συ­να­ντά­με και σε άλ­
λες ται­νί­ες ό­πως του Truffaut, στον ο­ποί­ο α­να­φε­ρό­μα­στε στη συνέ­χεια της με­
λέ­της μας. Η έλ­λει­ψη ε­πι­κοι­νω­νί­ας με­τα­ξύ γο­νέ­ων και παι­διών τί­θε­ται ε­πί­σης 
α­πό την πλευ­ρά του κι­νη­μα­το­γρα­φι­κού φα­κού ως αι­τί­α της σχο­λι­κής α­πο­τυ­χί­ας. 
Τι συμ­βο­λί­ζει ό­μως το δάσος και η σπηλιά του δα­σκά­λου των Νε­κρών Ποι­η­τών: 
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Μα­κριά α­πό το σχο­λεί­ο κρύ­βε­ται η ζω­ή. Στο γλωσ­σι­κό πα­ρά­δειγ­μα της ται­νί­ας 
μέ­σα α­πό τους στί­χους:

«Πήγα στα δάση
γιατί θέλησα να ζήσω με σκοπό

Κι όχι όταν πεθάνω
Να ανακαλύψω ότι δεν έζησα»,

η α­ντιαυ­ταρ­χι­κή εκ­παί­δευ­ση ζη­τά τη ζω­ή και τη γνώ­ση της στη φύ­ση και στα 
βιώ­μα­τα έ­ξω α­πό τους τοίχους του σχο­λεί­ου. Το χω­ρί­ο  πα­ρα­πέ­μπει στον Αι
μίλιο του Rousseau   (Ρου­σώ 2001), στη μά­θη­ση  του Freire και στη βιω­μα­τι­κή 
δι­δα­σκα­λί­α. Για τον Freire η γραφή και η α­νά­γνω­ση εί­ναι α­δύ­να­το να πραγ­μα­
το­ποι­η­θούν, αν δε φορ­τί­ζο­νται συ­ναι­σθη­μα­τι­κά α­πό τα βιώ­μα­τα των μα­θη­τευο­
μέ­νων κι αν δεν με­τα­βάλ­λουν τον κό­σμο με έ­ναν τρό­πο που έ­χει νό­η­μα για τους 
μα­θη­τές.( Freire, 1998)
Για τον Freire 6 που εν­δε­χο­μέ­νως   κρύ­βε­ται ως ε­μπνευ­στής εκ­παι­δευ­τι­κού 

προ­τύ­που πί­σω α­πό τη Λέσχη των Νεκρών Ποιητών, μο­λο­νό­τι ο ί­διος ο παι­δα­
γω­γός φυ­λα­κί­στη­κε στη Βρα­ζι­λί­α, αλλά κα­τά­φε­ρε να δι­δά­σκει ε­πι­τυ­χώς στο 
Χάρ­βαρ­ντ των Η­ΠΑ,   το νό­η­μα αυ­τό δεν μπο­ρεί πα­ρά να εί­ναι η πο­λι­τι­κή ε­νερ­
γο­ποί­η­ση και η α­πό­κτη­ση δύ­να­μης εκ μέ­ρους των α­δυ­νά­των της σχο­λι­κής κοι­
νω­νί­ας που εί­ναι τα παι­διά. Πρό­κει­ται για μια πο­λι­τι­κή ε­ξι­σω­τι­κή, συ­να­δελ­φι­κή 
και βα­σι­σμέ­νη στο διά­λο­γο ο ο­ποί­ος κα­τα­λή­γει στην κρι­τι­κή συ­νεί­δη­ση ως  τη 
μό­νη δυ­να­τό­τη­τα για τον ε­ξανθρω­πι­σμό του αν­θρώ­που (Freire, 1985).

Στον Κύ­ριό μας με Α­γά­πη - To Sir, With Love, 1967, James Clavell
Πρό­κει­ται για μια αγ­γλι­κή πα­ρα­γωγή στην ο­ποί­α ο μυ­θι­στο­ριο­γρά­φος Clavell 
έ­γρα­ψε βα­σί­ζο­ντας το σε­νά­ριό του στο έρ­γο του E. Braithwaite, και  πα­ρή­γα­γε  
α­να­λαμ­βά­νο­ντας τη διεύ­θυν­ση του βρε­τα­νι­κού φιλ­μ το 1967.
Βρι­σκό­μα­στε αρ­κε­τά  χρό­νια πιο πριν α­πό τον Κύκλο των Χαμένων Ποιητών. 
Αυ­τό το έρ­γο ό­μως δεν α­να­φέ­ρε­ται σε πα­λαιό­τερη εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­
τη­τα ως προς το χρό­νο της α­φη­γη­μέ­νης ι­στο­ρί­ας, στην ο­ποί­α ο δά­σκα­λος Poitier 
α­πο­φα­σί­ζει πέ­ρα α­πό τα α­κα­δη­μα­ϊ­κά πρό­τυ­πα εκ­παί­δευ­σης να προ­χω­ρή­σει σε 
μα­θή­μα­τα ζω­ής και κα­θη­με­ρι­νής δια­βί­ω­σης. Το κοι­νω­νι­κό μή­νυ­μα για έ­να σχο­
λεί­ο στο ο­ποί­ο η πε­ριο­χή στην ο­ποί­α βρί­σκε­ται κα­θο­ρί­ζει την υ­πο­βι­βα­σμέ­νη 
ση­μα­σί­α του και την ε­πι­τυ­χί­α των μα­θη­τών του στην με­τα­σχο­λι­κή ζω­ή εί­ναι έκ­
δη­λο.
Δεν υ­πάρ­χει μέλ­λον για έ­ναν α­πό­φοι­το του σχο­λεί­ου. Το κρά­τος δε βο­η­θά, οι 
μα­θη­τές λυ­κεί­ου εί­ναι σχε­δόν α­ναλ­φά­βη­τοι. Οι άλ­λοι δά­σκα­λοι, οι καλοί του 
εκ­παι­δευ­τι­κού συ­στή­μα­τος, αλ­λά κακοί για τους μα­θη­τές δί­νουν α­σκή­σεις προς 

6. Για το έρ­γο του Paulo Freire βλ. www.Nl.edu/ace και την η­λε­κτρο­νι­κή ι­στο­σε­λί­δα του ιν­
στι­τού­του Paulo Freire στη Βρα­ζι­λί­α που εί­ναι η πα­τρί­δα του παι­δα­γω­γού www.paulofreire.org.

Ο καλός, ο κακός και ο δάσκαλος. Γλωσσικές θεωρήσεις και διδακτικές μέθοδοι μέσα 
από τρία κινηματογραφικά έργα με θέμα το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι
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ε­πί­λυ­ση, εμ­μέ­νουν στην πει­θαρ­χί­α, ω­θούν τα παι­διά να α­ντι­γρά­φουν για να μά­
θουν. Κά­ποιος α­πό τους χα­ρα­κτή­ρες του έρ­γου α­πο­δέ­χε­ται τις α­ξί­ες της εκπαί­
δευ­σης: «Η εκ­παί­δευ­ση εί­ναι μειο­νέ­κτη­μα στις μέ­ρες μας».
Ποιο το δι­δα­κτι­κό μο­ντέ­λο του δα­σκά­λου που ε­πι­τέ­λους τα κα­τα­φέρ­νει, ώ­στε 
να αλ­λά­ξει το σύ­στη­μα; Ο δά­σκα­λος δε χά­νει την ψυ­χραι­μί­α του, ού­τε ό­ταν 
ρο­κα­νί­ζουν το τρα­πέ­ζι που κά­θε­ται, ού­τε ό­ταν αλ­λά­ζουν θέ­σεις για να κά­νουν 
φα­σα­ρί­α.  Ο ί­διος δια­βά­ζει στο σπί­τι το «teaching the slow learner» Σε κά­ποια 
στιγ­μή ό­μως χά­νει την ψυ­χραιμί­α του, αλ­λά βρί­σκει το χρυ­σό κα­νό­να της ε­πι­
κοι­νω­νί­ας με τους μα­θη­τές του. Τους απευθύνει το λόγο εισάγοντας ίσους όρους 
στην επικοινωνιακή  σχέση τους  με το δάσκαλο. Άλ­λες τε­χνι­κές δι­δα­σκαλί­ας: 
Διά­λο­γος, προ­σφώ­νη­ση στον πλη­θυ­ντι­κό α­νά­με­σά στα μέ­λη της ο­μά­δας. Αντι­
με­τώ­πι­ση των νέ­ων ως ε­νη­λί­κων και ό­χι ως α­νώ­ρι­μων παι­διών.  Ο ιδανικός 
δά­σκα­λος σύμ­φω­να με την ο­πτι­κή γωνί­α του σκη­νο­θέ­τη δε δι­στά­ζει να πε­τά­
ξει τα βι­βλί­α στο κα­λά­θι των α­χρή­στων προ­κει­μέ­νου να δώ­σει μα­θή­μα­τα ζω­ής. 
Τους φέρ­νει πε­ριο­δι­κά, ορ­γα­νώ­νει ε­πι­σκέ­ψεις σε χώ­ρους ε­κτός σχο­λεί­ου, ό­πως 
το μου­σεί­ο. Η μαθητοκεντρική διδασκαλία έχει στόχο σε αυτό το υποβαθμισμέ
νο κοινωνικά μαθησιακό περιβάλλον να προετοιμάσει τα παιδιά για την ίδια τη 
ζωή. Να μά­θουν να φέ­ρο­νται, να εί­ναι κα­θα­ροί, ώ­στε να μπο­ρούν α­ξιο­πρε­πώς 
να ζη­τούν μια κα­λά α­μει­βό­με­νη ερ­γα­σί­α. Να ξέ­ρουν να φτιά­ξουν μια σα­λά­τα, 
μια που μό­νοι τους ε­τοι­μά­ζουν το φα­γη­τό τους. Η σχέ­ση με το δά­σκα­λο α­πο­κτά 
δια­προ­σω­πι­κή διά­στα­ση. Συ­χνά η συ­ζή­τη­ση ο­λι­σθαί­νει στο πώς με­γάλω­σε ο 
ί­διος, πό­σες δου­λειές έ­κα­νε, πώς χρη­σι­μο­ποιού­σε τη νέ­γρι­κη διά­λε­κτο, ό­πως 
και αυ­τά τα παι­διά έ­χουν τη δι­κή τους και ντρέ­πο­νται που δε μι­λούν τα α­ρι­
στο­κρα­τι­κά αγ­γλι­κά. Δεί­χνει ό­τι νοιά­ζε­ται πραγ­μα­τι­κά για την τύ­χη των μα­θη­
τών του και ε­μπλέ­κε­ται συ­ναι­σθη­μα­τι­κά στις κα­τα­στά­σεις της δουλειάς.  Του 
εκ­μυ­στη­ρεύ­ο­νται προ­βλή­μα­τα και μα­θαί­νουν μέ­σα στις α­ντι­ξο­ότη­τες του εκ­
παι­δευ­τι­κού συ­στή­μα­τος να ε­μπι­στεύ­ο­νται το δά­σκα­λο.  Τρεις είναι οι αρ­χές 
που ει­σά­γει: Bravery, Honesty, Αmbition.(Γεν­ναιό­τη­τα, Τι­μιό­τη­τα, Φι­λο­δο­ξί­α).  
Στη διάρ­κεια του μα­θή­μα­τος τους υ­πό­σχε­ται να μι­λούν για θέ­μα­τα που τους 
εν­δια­φέ­ρουν. « Για τη ζω­ή, την ε­πι­βί­ω­ση, την α­γά­πη, το σεξ, το γά­μο, την ε­πα­
νά­σταση, για ό,τι θέ­λε­τε», αυ­τό εί­ναι το πε­ριε­χό­με­νο της δι­δα­κτέ­ας ύ­λης.  Σε 
ό­λη την ται­νί­α εί­ναι έκ­δη­λα τα πο­λι­τι­κά μη­νύ­μα­τα και οι προ­βλη­μα­τι­σμοί για 
τις αν­θρώ­πι­νες α­ξί­ες. «What’s proper varies around the world depending on 
customs and climate»7. 
Στην ται­νί­α δε λεί­πουν και τα μη­νύ­μα­τα για το ρα­τσι­σμό και τις ί­σες ευ­και­
ρί­ες των αν­θρώ­πων. Μια αλ­λα­γή που κα­τορ­θώ­νει ως δά­σκα­λος στην κοι­νω­νί­α 
που ζού­νε εί­ναι να πά­νε λευ­κοί μα­θη­τές σε κη­δεί­α μαύ­ρου συμμα­θη­τή τους. 

7. « Το σωστό δια­φέ­ρει α­πό το έ­να μέ­ρος του κό­σμου στο άλ­λο, κα­θώς ε­ξαρ­τά­ται α­πό το 
κλί­μα, α­πό τα  το­πι­κά έ­θι­μα».
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Κα­θώς εί­ναι και ο ί­διος νέ­γρος, η διά­στα­ση των γε­γο­νό­των α­ποκτά άλ­λη βα­
ρύ­τη­τα για την ε­ξέ­λι­ξη των πραγ­μά­των.  Η ται­νί­α βρί­θει ε­πει­σοδί­ων στα ο­ποί­α 
ο καλός δά­σκα­λος τα­πει­νώ­νε­ται α­πό τους μα­θη­τές του, α­γνο­εί τα πι­κρό­χο­λα 
σχό­λια συ­να­δέλ­φων προ­κει­μέ­νου να κά­νει τη δια­φο­ρά με προ­σω­πι­κό πά­ντα κό­
στος και με α­μοι­βή την α­πο­δο­χή του α­πό τους μα­θη­τές του. Στο τέ­λος της ται­νί­ας 
εί­ναι χα­ρα­κτη­ρι­στι­κό ό­τι α­πορ­ρί­πτει μια κα­λύ­τε­ρα α­μει­βό­με­νη ερ­γα­σί­α πά­νω 
στο α­ντι­κεί­με­νο των σπου­δών του ως μη­χα­νι­κός για να αλλάξει την κοινωνία ως 
δάσκαλος. Ε­πι­τε­λεί κοι­νω­νι­κό έρ­γο και προ­βάλ­λε­ται το πρότυπο του αφανούς 
ήρωα-δασκάλου που σώζει την κοινωνία εις βάρος της δικής του επαγγελματικής 
ανέλιξης. Και αυτός εί­ναι α­σφα­λώς έ­νας α­κό­μη μύ­θος που εκ­φρά­ζει η πα­ρα­γω­
γή αυ­τή. Θα μπο­ρού­σε κα­νείς να υ­πο­στη­ρί­ξει ό­τι πρό­κει­ται για μια προ­πα­γαν­
δι­στι­κή  κραυ­γή βρε­τα­νι­κής α­πό­γνω­σης α­πέ­να­ντι στην φτώ­χια και την α­νερ­γί­α 
της συ­γκε­κριμέ­νης ε­πο­χής και πε­ριο­χής. Θα μπο­ρού­σε πά­λι να υ­πο­στη­ρί­ξει ό­τι 
δεν α­πο­τελεί ρε­α­λι­στι­κή έκ­βα­ση το φι­νά­λε της ι­στο­ρί­ας. Ο­πωσ­δή­πο­τε ό­μως το 
έρ­γο έχει τις πιο δυ­να­τές πε­ρι­γρα­φές δι­δα­κτι­κής προ­σέγ­γι­σης εκ­παι­δευ­τι­κών 
στό­χων στους ο­ποί­ους εί­ναι σα­φής η ε­πί­δρα­ση του John Dewey ως παι­δα­γω­γού 
μιας ε­πο­χής σύγ­χρο­νης της ται­νί­ας αυ­τής που ε­πη­ρέ­α­σε βα­θύ­τα­τα τον αγ­γλο­
σα­ξονι­κό κό­σμο. Ο ι­σχυ­ρά αν­θρω­πι­στι­κός προ­σα­να­το­λι­σμός της εκ­παι­δευ­τι­κής 
δια­δι­κα­σί­ας η ο­ποί­α πε­ρι­γρά­φε­ται στην ται­νί­α «Στον Κύ­ριό μας με Α­γά­πη» δεν 
α­πο­τε­λεί έκ­πλη­ξη, αν σκε­φτεί κα­νείς ό­τι εκ­φρά­ζει το τέ­λος μιας δε­κα­ε­τίας που 
άλ­λα­ξε πολ­λά συ­ντη­ρη­τι­κά στοι­χεί­α, (έ­στω κι αν το μυ­θι­στό­ρη­μα στο οποί­ο στη­
ρί­χτη­κε το σε­νά­ριο α­να­φέ­ρε­ται στη δε­κα­ε­τί­α  του 1940), σε το­μείς του πο­λι­τι­κού 
και ι­διω­τι­κού βί­ου α­ντι­με­τω­πί­ζο­ντάς τον  πιο αι­σιό­δο­ξα α­πό τα άλλα δυο  έρ­γα, 
που α­πα­σχό­λη­σαν  τη με­λέ­τη μας. Σε σχέ­ση με την ε­πί­δρα­ση   στην πε­ρι­γρα­φή 
της δι­δα­κτι­κής πρά­ξης ό­πως προ­α­να­φέρ­θη­κε στα πρό­τυ­πα του Dewey (Dewey 
1997) ο οποί­ος έ­δρα­σε δέ­κα με εί­κο­σι χρό­νια πριν την προ­βο­λή της ται­νί­ας και 
συ­νεπώς η φή­μη του και η α­πο­δο­χή του ως και­νο­τό­μου στη μά­θη­ση και το σχο­
λι­κό κόσμο βρι­σκό­ταν στο α­πό­γειο, θα πρέ­πει  να το­νί­σου­με τα ε­ξής χα­ρα­κτη­
ρι­στικά που ο Poitier με­τα­φέ­ρει λε­κτι­κά στην ται­νί­α, για να δι­καιο­λο­γή­σου­με 
το ε­πι­χεί­ρη­μά μας. Η αλ­λα­γή που προ­τεί­νε­ται για δη­μο­κρα­τι­κή με­τα­χεί­ρι­ση και 
ι­σότη­τα στα μέ­λη της τά­ξης, στην ο­ποί­α ό­λοι α­πο­κα­λού­νται κυ­ρί­ες και κύ­ριοι 
και ό­χι μό­νο ο δά­σκα­λος, εί­ναι κα­θα­ρά στοι­χεί­ο της παι­δα­γω­γι­κής  του Dewey. 
(Dewey 1982) Θε­ω­ρεί­ται ο άν­θρω­πος που άλ­λαξε την εκ­παί­δευ­ση των Η­ΠΑ 
ε­νά­ντια στον α­ντιαυ­ταρ­χι­σμό, με έμ­φα­ση στον πει­ρα­μα­τι­σμό και ευε­λι­ξί­α στα 
προ­γράμ­μα­τα του σχο­λεί­ου. Στην ται­νί­α α­να­φέρε­ται α­πό τους δα­σκά­λους το 
σχό­λιο για τον καλό δά­σκα­λο: «Μα τι εί­ναι αυ­τό που κά­νεις; Έ­να πεί­ρα­μα;  
Μί­α άλ­λη σα­φής ε­πί­δρα­ση στο προ­φίλ του εκ­παι­δευ­τι­κού  που έ­χει πρω­τα­γω­
νι­στι­κό ρόλο στην γλωσ­σι­κή με­λέ­τη της ται­νί­ας αυ­τής εί­ναι α­πό τον Neill (Nηλ 
1976). Ο δά­σκα­λος συμ­βου­λεύ­ει το μα­θη­τή του που κιν­δυ­νεύ­ει να τι­μω­ρη­θεί, 
για­τί α­ντέ­δρα­σε στην πρό­κλη­ση να βλέ­πει έ­ναν κακό δά­σκα­λο να κα­τα­πιέ­ζει 
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και να κα­κο­ποιεί συμ­μα­θη­τή του στο μά­θη­μα της γυ­μνα­στι­κής: « Αν πας να ζη­
τή­σεις συγ­γνώ­μη α­πό το δά­σκα­λο της γυ­μνα­στι­κής ε­πει­δή φο­βά­σαι, τό­τε εί­σαι 
παι­δί και ό­χι ά­ντρας». Προ­η­γουμέ­νως έ­χουν υ­πο­σχε­θεί  στην τά­ξη να φέ­ρο­νται 
ο έ­νας στον άλ­λον με α­γά­πη και σε­βα­σμό ως υ­πεύ­θυ­νοι ε­νή­λι­κες.  Εί­ναι φα­νε­
ρή η παι­δα­γω­γι­κή  ε­πιρ­ρο­ή  του δι­δα­κτι­κών με­θό­δων του Neill  στο πρό­τυπο 
του δα­σκά­λου-ή­ρω­α της ται­νί­ας. Προ­σπα­θεί να τους βο­η­θή­σει να πιά­σουν μια 
α­ξιο­πρε­πή δου­λειά, ό­ταν α­πο­φοι­τή­σουν και να μη φο­βού­νται. Στον μα­θη­τή που 
ή­ταν ο πιο δύσκολος, αλ­λά ε­πη­ρέ­α­ζε και την υ­πό­λοι­πη τά­ξη βρί­σκει δου­λειά 
μέ­σα στο σχο­λεί­ο, ως εκ­παι­δευ­τής του μποξ. Προ­η­γου­μέ­νως, έ­χει α­να­με­τρη­θεί 
μα­ζί του στο ά­θλη­μα και ο δά­σκα­λος ( Poitier) α­πλώς α­μύ­νε­ται στα χτυ­πή­μα­τα 
του μα­θη­τή του.  Ο εκ­παι­δευ­τής  νι­κά, ω­στό­σο, δη­λώ­νο­ντας σα­φώς την υ­πε­ρο­χή 
του. Έ­τσι, ο κα­κός μα­θη­τής πεί­θε­ται α­πό την κα­λή συ­μπε­ρι­φο­ρά του δα­σκά­
λου του.  Η ί­δια ά­πο­ψη σε σύ­γκρι­ση με την εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα πέ­ρα 
της κι­νη­μα­το­γρα­φι­κής,  κυ­ριαρ­χεί και στον Neill: «Ευ­χα­ρι­στιέ­μαι να γί­νο­νται 
ευ­τυχι­σμέ­να και να περ­πα­τούν με το κε­φά­λι ψη­λά. Παι­διά που γνώ­ρι­σαν τη 
δυ­στυχί­α, γε­μά­τα φό­βο και μί­σος. Το αν θα γί­νουν κα­θη­γη­τές πα­νε­πι­στη­μί­ου 
ή υ­δραυλι­κοί δε με νοιά­ζει.» (Neill 1993,67).  Το σχο­λεί­ο του East Quay ό­πως 
πε­ρι­γρά­φε­ται στην ται­νί­α εί­ναι έ­να σχο­λεί­ο με μη προ­νο­μιού­χα παι­διά, α­κρι­
βώς σαν αυ­τά δη­λα­δή που έ­χει ο Neill  στις πε­ρι­γρα­φές του. Το ί­διο συμ­βαί­νει 
με συμ­βο­λι­κό κα­θα­ρά τρό­πο στο τέ­λος της  ε­πό­με­νης ται­νί­ας που θα μας α­πα­
σχολή­σει στη συ­νέ­χεια.

Τα τε­τρα­κό­σια χτυ­πή­μα­τα - Quatre cents coups, Les 1959, Truffaut, Fr.
Πρό­κει­ται για μια ται­νί­α που χρονο­λο­γεί­ται στις αρ­χές της  δε­κα­ε­τί­ας του 1960. 
Πιο συ­γκε­κρι­μέ­να γυ­ρί­στη­κε το 1959.  Η ει­κό­να του γαλ­λι­κού γί­γνε­σθαι στην 
εκ­παί­δευ­ση δη­λώ­νει μια πο­λι­τι­κή κα­τά­στα­ση υ­περ­βο­λι­κής για τις μέ­ρες μας 
αυ­στη­ρό­τη­τας, που και πά­λι με­ταφρά­ζε­ται σε μί­α μι­κρο­γρα­φί­α της αυ­ταρ­χι­
κής κοι­νω­νί­ας. Τα «κα­κά» παι­διά/μαθη­τές πη­γαί­νουν με την πιο μι­κρή αι­τί­α 
σε σω­φρο­νι­στι­κά ι­δρύ­μα­τα. Οι τα­κτι­κές γνω­στές και α­πό το ελ­λη­νι­κό σύ­στη­μα 
εκ­παί­δευ­σης της ί­διας ε­πο­χής. Ο μι­κρός Α­ντουάν  γρά­φει τι­μω­ρί­α «δεν θα λε­
ρώ­σω ξα­νά τον τοί­χο», μέ­νει μέ­σα στο διά­λειμ­μα. Τα παι­διά μα­θαί­νουν α­ντι­
γρά­φο­ντας α­πό τον πί­να­κα, κο­ρο­ϊ­δεύ­ουν το δά­σκα­λο πί­σω α­πό την πλά­τη του 
για­τί μι­σούν τον κα­τα­πιε­στή τους. Στην ται­νί­α αυ­τή δεν υ­πάρ­χει πρό­τυ­πο καλού 
δα­σκά­λου, ού­τε κα­λού γο­νέ­α. Υ­πάρ­χει μό­νο ο μα­θη­τής που κι­νεί­ται  με­τα­ξύ 
καλού και κα­κού προ­σπα­θώ­ντας να ε­πι­βιώ­σει στο πε­ρι­βάλ­λον του κλέ­βο­ντας 
ή λέγο­ντας ψέ­μα­τα. Άλ­λο­τε πλα­στο­γρα­φεί τη δι­καιο­λο­γί­α για το σκα­σιαρ­χεί­ο 
από το σχο­λεί­ο, άλ­λο­τε λέ­ει στους δα­σκά­λους ό­τι πέ­θα­νε η μα­μά του, κλέ­βει τη 
γρα­φο­μη­χα­νή του θε­τού πα­τέ­ρα του και χρή­μα­τα α­πό τη για­γιά του. Ο δά­σκα­
λος κα­τα­λή­γει σε πο­λι­τι­κά συ­μπε­ρά­σμα­τα:«Μα πώς θα κα­τα­ντή­σει  η Γαλ­λί­α 
ά­ραγε με­τά α­πό δέ­κα χρό­νια». 
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Τα κοι­νω­νι­κά προ­βλή­μα­τα που θί­γο­νται μέ­σα α­πό την οι­κο­γέ­νεια του Α­ντουάν 
εί­ναι η φτώ­χια, η κα­τα­κραυ­γή της α­νύ­πα­ντρης μη­τέ­ρας.  Το πε­ρι­βάλ­λον της αί­
θου­σας μαρ­τυ­ρά την ε­γκα­τά­λει­ψη του ω­ραί­ου στην πό­λη της μό­δας. Τοί­χοι πο­τι­
σμέ­νοι με νε­ρό, έ­νας ά­θλιος χάρ­της κρε­μα­σμέ­νος στον τοί­χο, δα­σκα­λο­κεντρι­κή 
δι­δα­σκα­λί­α  ό­που τα παι­διά ε­πα­να­λαμ­βά­νουν φρά­σεις, γρά­φουν δια­γωνί­σμα­τα 
α­σκού­με­να στην α­πο­μνη­μό­νευ­ση. Εί­ναι φα­νε­ρή η έλ­λει­ψη γλωσ­σι­κής ε­πι­κοι­νω­
νί­ας στους ή­ρω­ες. Η μη­τέ­ρα του ή­ρω­α της ται­νί­ας πα­ρα­δέ­χε­ται: «Στο σχο­λεί­ο 
δε δι­δά­σκουν τί­πο­τε χρή­σι­μο. Άλ­γε­βρα, φυ­σι­κή… Στη ζω­ή δε χρη­σιμεύ­ουν σε 
πολ­λούς. Αλ­λά τα γαλ­λι­κά; Πά­ντα έ­χου­με να γρά­ψου­με γράμ­μα­τα» λέ­ει η μη­
τέ­ρα στο γιο της.
Χα­ρα­κτη­ρι­στι­κό εί­ναι πως ε­νώ ο Α­ντουάν κά­νει προ­σπά­θεια και γρά­φει κα­
λά στην έκ­θε­ση μα­θαί­νο­ντας α­πέ­ξω το α­πό­σπα­σμα του Balzac, ο δά­σκα­λος δεν 
πι­στεύ­ει ό­τι δεν α­ντέ­γρα­ψε και αυ­τή η κα­χυπο­ψί­α α­πο­βαί­νει μοι­ραί­α για την 
τύ­χη του αδύναμου μα­θη­τή, ο ο­ποί­ος ε­πι­πλήτ­τε­ται ως λο­γο­κλό­πος. Θα πά­ει  σε 
στρα­τιω­τι­κή σχο­λή, σε πρυ­τα­νεί­ο, ό­πως α­να­φέ­ρε­ται και σε προ­η­γού­με­νη ται­νί­α 
με­λέ­της μας ή ε­σώ­κλει­στος. Η μη­τέ­ρα του παι­διού φέ­ρει και τη νέ­α τά­ση στην 
εκ­παί­δευ­ση, α­να­ντίρ­ρη­τα φε­ρέ­φω­νο της εκ­παί­δευ­σης του συ­νο­μή­λι­κου με το 
Truffaut, του παι­δα­γω­γού που γεν­νή­θη­κε στα Γαλ­λι­κο-ι­τα­λι­κά σύ­νο­ρα κα­θο­ρί­
ζο­ντας και την γαλ­λό­φω­νη εκ­παί­δευ­ση με έναν προ­σα­να­το­λι­σμό στην τε­χνι­κή 
εκ­παί­δευ­ση. Η κα­τα­ξί­ω­ση της τε­χνι­κής εργα­σί­ας εί­ναι μό­δα στη Γαλ­λί­α του 
Truffaut και αυ­τό α­πο­τυ­πώ­νε­ται στα λό­για της μη­τέ­ρας που ε­πι­σκέ­πτε­ται τον 
τι­μω­ρημέ­νο γιο της στο ί­δρυ­μα που κλεί­νε­ται α­φού συλ­λη­φθεί ως μι­κρός κα­
κο­ποιός α­πό την α­στυ­νο­μί­α: «Εί­μα­στε έ­τοι­μοι να σε πά­ρου­με σπί­τι. Να δου­
λέ­ψεις ως τε­χνί­της του ξύ­λου».Πρό­κει­ται ό­μως για άλ­λη μια πο­λι­τι­κή έ­ντα­ξης 
των α­πείθαρ­χων παι­διών στην εκ­με­τάλ­λευ­ση για φτη­νή ερ­γα­σί­α, πράγ­μα που 
ο Truffaut δε θί­γει, αλ­λά υ­πο­νο­εί στην ται­νία. Μι­λά, ε­ξάλ­λου, για γε­γο­νό­τα 
ε­νός σύγ­χρο­νου κό­σμου. Έ­τσι, ο μι­κρός Α­ντουάν που δε βρί­σκει διέ­ξο­δο στην 
κοι­νω­νί­α της με­τα­πο­λε­μι­κής Γαλ­λί­ας, το σκάει για άλ­λη μια φο­ρά στη ζω­ή του 
α­να­ζη­τώ­ντας προ­σω­ρι­νά μια κα­λύ­τε­ρη λύ­ση για ε­πι­βί­ω­ση. Και ε­δώ κά­νει το 
θαύ­μα του ως τέ­χνη ο γαλ­λι­κός κι­νη­μα­το­γράφος κά­τι που δε συ­να­ντά­με σε προ­
η­γού­με­νες ται­νί­ες. Τρέ­χο­ντας να ξε­φύ­γει από τα δε­σμά του σχο­λεί­ου και του 
σω­φρο­νι­σμού της ά­δι­κης κοι­νω­νί­ας ο μι­κρός Α­ντουάν φτά­νει για πρώ­τη φο­ρά 
στη θά­λασ­σα. Προ­η­γου­μέ­νως έ­χει πει ό­τι αυ­τό εί­ναι το ό­νει­ρό του: να δει θά­
λασ­σα έ­στω και για μια φο­ρά.
Αν η θά­λασ­σα ως συμ­βο­λι­κή γλώσ­σα του έρ­γου α­ντι­προ­σω­πεύ­ει  την ε­λευ­θε­
ρία και την εί­σο­δο στη ζω­ή, το μή­νυ­μα του Truffaut για το εκ­παι­δευ­τι­κό σύ­στη­μα 
εί­ναι μάλ­λον δυ­σοί­ω­νο. Ο μι­κρός μα­θη­τής βρί­σκει τη ζω­ή μό­νο ό­ταν κα­τα­φέρ­
νει να βρε­θεί μα­κριά α­πό τη σχολι­κή ε­πι­τή­ρη­ση. Και αυ­τή εί­ναι μια ά­πο­ψη που 
θέ­λει τον άν­θρω­πο να ε­πι­στρέφει στη φύ­ση και να γεύ­ε­ται τις χα­ρές της ζω­ής 
μέ­σα α­πό αν­θρω­πι­στι­κές προσεγ­γί­σεις της γνώ­σης. Στο εν λό­γω έρ­γο  βρί­σκει 
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κα­νείς δι­δα­κτι­κές ε­πι­δράσεις α­πό τον Selestin Freinet  (Freinet,1993). Η πρώ­τη 
α­πό τις αρ­χές του εί­ναι αυ­τή που θέ­λει το παι­δί και ό­λους τους άλ­λους να χουν 
την ί­δια φύ­ση. «Το να εί­σαι με­γα­λύ­τε­ρος δε ση­μαί­νει α­να­γκα­στι­κά να εί­σαι κα­
λύ­τερος», υ­πο­στη­ρί­ζει ο Freinet. (Freinet 1993, 238). Α­να­ντίρ­ρη­τα, στην ται­νί­α 
400 χτυπήματα ο Truffaut στέλ­νει το μή­νυ­μά του για τους κακούς δα­σκά­λους 
και  γο­νείς που ως με­γά­λοι δεν κα­τά­φε­ραν να ναι αρκε­τά καλοί για τα παι­διά 
που α­νέ­λα­βαν να δια­παι­δα­γω­γή­σουν. 

Συμπεράσματα - Προτάσεις

Ο­λο­κλη­ρώ­νο­ντας την α­να­φο­ρά μας στην εκ­παιδευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα μέ­σα 
α­πό την κι­νη­μα­το­γρα­φι­κή τέ­χνη, θα λέ­γα­με ότι α­που­σιά­ζουν γε­νι­κά οι ται­νί­ες 
που αγ­γί­ζουν την πραγ­μα­τι­κό­τη­τα του συστή­μα­τος εκ­παί­δευ­σης για τη σύγ­χρο­νη 
ε­πο­χή.  Οι ται­νί­ες οι ο­ποί­ες ε­πι­λέ­χθη­καν για με­λέ­τη προσ­διο­ρί­ζο­νται α­πό δι­δα­
κτι­κά μο­ντέ­λα κλα­σι­κών παι­δαγω­γών που ε­πη­ρέ­α­σαν με τις με­θό­δους τους την 
ε­πι­κοι­νω­νια­κή χρή­ση της γλώσσας στην εκ­παί­δευ­ση. Τέ­τοιες α­να­φο­ρές υ­πο­νο­
ού­νται στον Freneit, τον Neill και αλ­λού, ό­πως ή­δη α­να­φέ­ρα­με. Σε αυ­τές ό­μως 
τις ε­πο­χές στις ο­ποί­ες α­πο­δί­δο­νται οι ται­νί­ες ως προς το χρόνο της αφηγημένης 
ιστορίας α­να­γνω­ρί­ζει κα­νείς στοι­χεί­α που ε­πη­ρέ­α­σαν και το ελ­λη­νι­κό εκ­παι­
δευ­τι­κό σύ­στη­μα σε με­θό­δους εκ­μά­θη­σης και σε γε­νικές αρ­χές δια­παι­δα­γώ­γη­
σης των νέ­ων.  Για το λό­γο αυ­τό οι ε­ρω­τώ­με­νοι εν­θυ­μού­νται κλα­σι­κές ται­νί­ες σε 
σχέ­ση με την εκ­παι­δευ­τι­κή πραγ­μα­τι­κό­τη­τα α­ντί να α­να­φέ­ρουν πιο πρό­σφα­τες. 
Έ­τσι, η εν­δει­κτι­κή μας θε­ώ­ρη­ση α­πο­δει­κνύ­ει στη με­λέ­τη αυ­τή ό­τι οι ση­μειω­τι­κοί 
κώ­δι­κες (ει­κό­νες, εν­δυ­μα­σί­α, κλπ) ε­ξαρ­τώ­νται εν μέ­ρει α­πό το γλωσ­σι­κό κώ­δι­
κα, γε­γο­νός που δι­καιώ­νει νε­ό­τε­ρες  έρευ­νες των Kress& van Leewen (2001:16), 
έ­να­ντι των α­πόψε­ων του Barthes (1977). Kαι στις τρεις ται­νί­ες που με­λε­τή­σαμε 
εί­ναι α­πό γλωσ­σο­λο­γι­κής α­πό­ψε­ως ο­ρα­τή η ση­μα­σί­α της συ­νε­κτι­κό­τη­τας του 
κει­μέ­νου, κα­θώς η ερ­μη­νεί­α και η κα­τα­νό­η­ση του ε­νός νο­ή­μα­τος βα­σί­ζε­ται στην 
αλ­λη­λου­χί­α των υ­πό­λοι­πων νο­η­μά­των και δεν μπο­ρεί να λει­τουρ­γή­σει α­πο­σπα­
σμα­τι­κά στην κα­τα­νό­η­ση. Αυ­τό συμ­βαί­νει τό­σο κα­τά την εν­δο-με­σι­κή(within-
medium) ό­σο και κα­τά την δια-με­σι­κή between-media) συ­νε­κτι­κό­τη­τα8 (Bagett 
1989, 108-111). Ε­κεί­νο το ο­ποί­ο θα χρεια­ζό­ταν εν­δε­χο­μέ­νως εί­ναι η κατα­γρα­φή 
της σύγ­χρο­νης εκ­παι­δευ­τι­κής πραγ­μα­τι­κό­τη­τας α­πό νέ­ες πα­ρα­γω­γές κι­νη­μα­το­
γρα­φι­κών έρ­γων σε ευ­ρεί­α α­πο­δο­χή. Μο­λο­νό­τι η α­νά­λυ­ση και ερ­μη­νεί­α ελ­λη­
νι­κών πα­ρα­δειγ­μά­των θα μπο­ρού­σε να α­πο­τε­λέ­σει μια συ­μπλη­ρω­μα­τική με­λέ­τη 

8. Bλ. επί­σης Patricia Bagett,( 1989), 111-114, 121. Η εν­δο-με­σι­κή συ­νέ­νω­ση εί­ναι αυ­τή των 
δια­φορε­τι­κών στοι­χεί­ων μέ­σα στο ί­διο μέ­σο, π.χ. προ­τά­σε­ων μέ­σα στην α­φή­γη­ση ή εικό­νων 
μέ­σα στα κι­νη­μα­το­γρα­φι­κά πλά­να­Η δια-με­σι­κή α­φο­ρά τη συν­δε­ση στοι­χεί­ων α­πό δια­φο­ρε­τι­κά 
μέ­σα (π.χ. της ει­κό­νας ε­νός α­ντι­κει­μέ­νου με τη γρα­πτή πα­ρά­στα­ση του ο­νό­μα­τός του). 
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δια­φω­τι­στι­κή για το θέ­μα μας αρ­κε­στή­κα­με να  ε­ρευ­νή­σου­με το περιε­χό­με­νο 
ευ­ρύ­τε­ρα γνω­στών κι­νη­μα­το­γρα­φι­κών κα­τα­γρα­φών δε­δο­μέ­νου ό­τι έ­χουν γί­νει 
α­πο­δε­κτές και στον ελ­λα­δι­κό χώ­ρο, ε­νώ πα­ράλ­λη­λα δί­νουν μια ευ­ρύ­τε­ρη θε­
ώ­ρη­ση για τους ρό­λους του καλού και του κακού στο εκ­παι­δευ­τι­κό σύ­στη­μα 
και της ι­στο­ρί­ας της αν­θρώ­πι­νης μά­θη­σης, ό­πως α­πο­τυ­πώ­νε­ται α­πό τον   κι­νη­
μα­τογρα­φι­κό φα­κό. Ση­μα­ντι­κός κρί­νε­ται ο ρό­λος του εκ­παι­δευ­τι­κού ως θε­α­τή 
και α­πο­δέ­κτη συ­να­φών με το ε­πάγ­γελ­μά του κι­νη­μα­το­γρα­φι­κών πα­ρα­γω­γών.  
Α­ντί ε­πι­λό­γου, θα συμ­φω­νού­σα­με στα συ­μπε­ρά­σμα­τα της με­λέ­της μας με τον 
Ταρ­κόφσκι στο ε­ξής: «Το νό­η­μα του κι­νη­μα­το­γρά­φου εί­ναι η α­ντι­πα­ρά­θε­ση 
ε­νός αν­θρώ­που με έ­να α­χα­νές πε­ρι­βάλ­λον, η α­ντι­πα­ρα­βο­λή του με α­μέ­τρη­τους 
αν­θρώ­πους που δια­βαί­νουν πλά­ι του ή μα­κριά του, η σύν­δε­σή του με ο­λό­κλη­ρο 
τον κό­σμο» (Tαρ­κόφ­σκι 1987,90). Στον κό­σμο αυ­τό  ο θεα­τής (εκ­παι­δευ­τι­κός 
και εκ­παι­δευό­με­νος) του ε­κά­στο­τε εκ­παι­δευ­τι­κού συστή­μα­τος βλέ­πει, συ­γκρί­
νει, α­πορ­ρί­πτει ή α­πο­δέ­χε­ται πρό­τυ­πα συ­μπε­ρι­φο­ράς  δια­μορ­φώ­νο­ντας το δι­κό 
του ρό­λο στη δι­δα­κτι­κή πρά­ξη9. 

9. Τα εισα­γω­γι­κά σα­φώς πα­ρα­πέ­μπουν στην κλα­σι­κή ται­νί­α γουέ­στερ­ν « ο κα­λός, ο κακός 
και ο ά­σχη­μος» ως σχή­μα λό­γου για τη φαι­νο­με­νι­κή ή πραγ­μα­τι­στι­κή  διάστα­ση κα­λού και του 
κα­κού και για την α­νά­δει­ξη του ω­ραί­ου α­πό το ά­σχη­μο στη σκια­γρά­φη­ση προ­τύ­πων δα­σκά­
λου.

Ο καλός, ο κακός και ο δάσκαλος. Γλωσσικές θεωρήσεις και διδακτικές μέθοδοι μέσα 
από τρία κινηματογραφικά έργα με θέμα το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι
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Οδηγίες 
προς τους 

συγγραφείς

Οι ερ­γα­σί­ες α­πο­στέλ­λο­νται στη Συ­ντα­κτι­κή 
Ε­πι­τρο­πή της Ε­πε­τη­ρί­δας, στη διεύ­θυν­ση Παι­

δα­γω­γι­κό Τμή­μα Δη­μο­τι­κής Εκ­παί­δευ­σης, Πα­νε­
πι­στή­μιο Ιω­αν­νί­νων, Πα­νε­πι­στη­μιού­πο­λη Δου­ρού­
της, 45110 Ιω­άν­νι­να, υ­πό­ψη της κας Άν­νας Με­λά 
(τη­λέ­φω­νο ε­πι­κοι­νω­νί­ας: 26510 95712) α) σε τρί­α 
α­ντί­τυ­πα (εκ των ο­ποί­ων τα δύ­ο πε­ριέ­χουν μό­νο τον 
τί­τλο του άρθρου και ό­χι τα στοι­χεί­α του/της/των 
συγ­γρα­φέ­ων, ε­νώ το τρί­το πε­ριέ­χει τα πλή­ρη στοι­
χεί­α ε­πι­κοι­νω­νί­ας, και ε­πι­πλέ­ον β) στην η­λε­κτρο­
νι­κή διεύ­θυν­ση anmela@cc.uoi.gr. Οι ερ­γα­σί­ες δη­
μο­σιεύ­ο­νται με­τά α­πό δια­δι­κα­σί­α α­νώ­νυ­μης κρίσης 
α­πό δύ­ο του­λά­χι­στον κρι­τές, σύμ­φω­να με τη διε­θνή 
ε­πι­στη­μο­νι­κή δε­ο­ντολο­γί­α. Η υ­πο­βο­λή μιας ερ­γα­σί­
ας έ­χει και την έν­νοια της πι­στο­ποί­η­σης ό­τι δεν έ­χει 
δη­μο­σιευ­θεί ή υ­πο­βλη­θεί για δη­μο­σί­ευ­ση η ί­δια ή 
πα­ραλ­λα­γή της ή τμή­μα της αλ­λού.

Η μορφή των εργασιών 

Το κείμε­νο θα πρέ­πει να εί­ναι μορ­φο­ποι­η­μέ­νο σε 
σε­λί­δες Α4 στη μί­α μό­νο ό­ψη της σελί­δας, με πε­ρι­
θώ­ρια 2,5 cm α­πό ό­λες τις πλευ­ρές, διά­στη­μα γραμ­
μής 1,5, γραμ­μα­το­σει­ρά Times New Roman 12 στιγ­
μών, με α­ριθ­μη­μέ­νες σε­λί­δες. Η ερ­γασί­α δεν μπο­
ρεί να υ­περ­βαί­νει τις 25 σε­λί­δες.
Στην πρώ­τη σε­λί­δα θα πρέ­πει να εμ­φα­νί­ζε­ται ο 

τί­τλος της ερ­γα­σί­ας με έ­ντονη γρα­φή, το ό­νο­μα και 
τα πλή­ρη στοι­χεί­α του συγ­γρα­φέ­α, ή των συγ­γρα­
φέ­ων, υπο­δει­κνύ­ο­ντας τον υ­πεύ­θυ­νο για ε­πι­κοι­νω­
νί­α. Στη δεύ­τε­ρη σε­λί­δα θα πρέ­πει να εμ­φα­νί­ζε­ται 
μό­νο ο τί­τλος της ερ­γα­σί­ας χω­ρίς τα στοι­χεί­α του 
συγ­γραφέ­α, ή των συγ­γρα­φέ­ων. Το κεί­με­νο πρέ­πει 
να συ­νο­δεύ­ε­ται α­πό πε­ρί­λη­ψη 300 λέξε­ων πε­ρί­που 
στην ελ­λη­νι­κή και στην αγ­γλι­κή ή γερ­μα­νι­κή ή γαλ­
λι­κή γλώσ­σα, κα­θώς και α­πό λέ­ξεις κλει­διά. 
Οι ε­νό­τη­τες και οι υ­πο­ε­νό­τη­τες δεν θα πρέ­πει 

να α­ριθ­μού­νται. Οι ε­πι­κε­φαλί­δες των ε­νο­τή­των θα 
πρέ­πει να γρά­φο­νται με πε­ζούς και έ­ντο­νους χα­ρα­
κτήρες, α­φή­νο­ντας μί­α κε­νή γραμ­μή α­πό το τέ­λος 
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της προ­η­γού­με­νης ε­νό­τη­τας. Οι επι­κε­φα­λί­δες των 
υ­πο­ε­νο­τή­των να γρά­φο­νται με πλά­γιους και έ­ντο­
νους χα­ρακτή­ρες. 
Τα σχή­μα­τα και οι πί­να­κες θα πρέ­πει να συ­νο­δεύ­
ο­νται α­πό σχε­τι­κούς τί­τλους: στα  σχή­μα­τα οι τί­τλοι 
θα πρέ­πει να το­πο­θε­τού­νται κά­τω α­πό αυ­τά, ε­νώ 
στους πί­να­κες πά­νω α­πό αυ­τούς. Κά­θε σχή­μα θα 
πρέ­πει να α­πο­τε­λεί ξε­χω­ρι­στό αρχεί­ο υ­ψη­λής α­νά­
λυ­σης μορ­φής .tif (300 dpi). 

Σημειώσεις και βιβλιογραφικές αναφορές

Οι ση­μειώ­σεις στο σώμα του κει­μέ­νου θα πρέ­πει να 
βρί­σκο­νται στο τέ­λος της α­ντί­στοι­χης σε­λί­δας και 
να α­ριθ­μού­νται με τη μορ­φή εκ­θέ­τη χω­ρίς πα­ρεν­θέ­
σεις ή α­γκύ­λες.  
Οι εν­δο­κει­με­νι­κές α­να­φο­ρές ε­πι­ση­μαί­νο­νται στο 
σώ­μα του κει­μέ­νου με το ε­πώ­νυμο του συγ­γρα­φέ­α, 
ή των συγ­γρα­φέ­ων, και τη χρο­νο­λο­γί­α έκ­δο­σης, 
ό­πως (Darwin, 1871). Σε άρ­θρα με δύ­ο συγ­γρα­φείς 
θα πρέ­πει να α­να­φέ­ρο­νται και οι δύ­ο συγ­γρα­φείς 
κά­θε φο­ρά. Σε άρ­θρα με τρεις ή πε­ρισ­σότε­ρους 
συγ­γρα­φείς θα πρέ­πει να α­να­φέ­ρο­νται ό­λοι οι συγ­
γρα­φείς την πρώ­τη φο­ρά, ε­νώ τις ε­πό­με­νες φο­ρές 
ως ε­ξής: (Ευ­κλεί­δη κ. ά., 1992) και α­ντί­στοι­χα στην  
αγγλι­κή (Elman et al., 1996). 
Οι βι­βλιο­γρα­φι­κές α­να­φο­ρές θα πρέ­πει να δια­
τάσ­σο­νται στο τέ­λος του άρ­θρου με αλ­φα­βη­τι­κή 
σει­ρά (σε κά­θε γράμ­μα προ­η­γεί­ται η ελ­λη­νό­γλωσ­
ση και α­κολου­θεί η ξε­νό­γλωσ­ση). Η πρώ­τη σει­ρά 
των α­να­φο­ρών ξε­κι­νά­ει α­πό α­ρι­στε­ρά (χωρίς ε­σο­
χή), ε­νώ στις ε­πό­με­νες σει­ρές θα πρέ­πει να υ­πάρ­χει 
ε­σο­χή. Οι συγ­γραφείς θα πρέ­πει να δια­σφα­λί­σουν 
ό­τι ό­λες οι α­να­φο­ρές ε­μπε­ριέ­χο­νται στο σώμα του 
κει­μέ­νου και α­ντί­στρο­φα. H λί­στα των ανα­φο­ρών 
θα πρέ­πει να εί­ναι ο­λο­κλη­ρω­μέ­νη, με πλή­ρη στοι­
χεί­α, συ­μπε­ρι­λαμ­βανο­μέ­νων και των α­ριθ­μών των 
τό­μων και των σε­λί­δων.

Οδηγίες 
προς τους 

συγγραφείς
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Υποδείγματα αναφορών 

Άρ­θρο α­πό ε­πι­στη­μο­νι­κό πε­ριο­δικό:
Fine, M.A., & Kurdek, L.A. (1993). Reflections 
on determing authorship credit and authorship 
order on faculty-student collaborations. American 
Psychologist, 48, 1141-1147.

Άρ­θρο α­πό πε­ριο­δι­κό (μη ε­πι­στη­μο­νι­κό):
Garner, H. J. (1997, July). Do babies have a universal 
song? Psychology Today, 102, 70-77.

Άρ­θρο α­πό ε­φη­με­ρί­δα:
Study finds free care used more. (1982, April 3). Wall 
Street Journal, pp. A1, A25.

Άρ­θρο α­πό έ­να πε­ριο­δι­κό του δια­δι­κτύ­ου:
Smyth, A. M., Parker, A. L.,& Pease, D. L. (2002). 
A study of enjoyment of peas. Journal of Abnormal 
Eating, 8(3). Retrieved February 20, 2003, from 
PsycARTICLES database.

Σημείωση: Ε­άν δεν υ­πάρ­χει χρο­νο­λο­γί­α, χρη­σι­μο­
ποι­ή­στε τον τύπο (χ. χ.) και α­ντί­στοι­χα στην αγ­γλι­
κή (n. d.).

Τμή­μα α­πό έ­να κεί­με­νο του δια­δι­κτύ­ου (ό­χι α­πό πε­
ριο­δι­κό):
The Foundation for a Better World. (2000). 
Pollution and banana cream pie. In Great chefs 
cook with chlorofluorocarbons and carbon monoxide 
(Chap. 3). Retrieved July 13, 2001, from http://www.
bamm.com/cream/pollution/bananas.htm
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of style (3rd ed.). New York: Macmillan.
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Letheridge, S., & Cannon, C. R. (Eds.). (1980). 
Bilingual education. New York: Praeger.
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ξη Ακαδημία Κρήτης, 15-18 Οκτωβρίου 1987 (σελ. 
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Α­να­κοι­νώ­σεις σε συ­νέ­δρια:
Βι­τσι­λά­κη – Σο­ρω­νιά­τη, Χ. (1995). Εκπαιδευτικές 
φιλοδοξίες και επαγγελματικές προσδοκίες των νέ
ων. Εμπειρικά στοιχεία από τη Δωδεκάνησο. Ει­σή­
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βαθ­μί­δες της εκ­παί­δευ­σης. Πα­νε­πι­στή­μιο Αι­γαί­ου. 
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Τα άρ­θρα κρί­νο­νται στη βά­ση της ε­πι­στη­μο­νι­κής 
ε­πάρ­κειας και μό­νο. Κα­νέ­νας/κα­μί­α συγ­γρα­φέ­ας 
δεν μπο­ρεί να υ­πο­στεί θε­τι­κή ή αρ­νη­τι­κή διά­κρι­ση 
ως προς το φύ­λο, τη φυ­λή, τη θρη­σκεί­α ή την ε­θνι­
κό­τη­τα. Η Συ­ντα­κτι­κή Ε­πι­τρο­πή δια­τη­ρεί το δι­καί­
ω­μα να αρ­νη­θεί τη δη­μο­σί­ευ­ση ε­νός άρ­θρου, ε­άν 
υ­πάρ­χουν ενδεί­ξεις ό­τι αυ­τό α­πη­χεί ή υ­πο­στη­ρί­ζει 
σε­ξι­στι­κά, ρα­τσι­στι­κά και γε­νι­κότε­ρα προ­σβλη­τι­κά 
σχό­λια ή α­πό­ψεις, τα ο­ποί­α κα­τευ­θύ­νο­νται ε­να­ντί­
ον μιας πο­λι­τι­σμι­κής, θρη­σκευ­τι­κής ή ε­θνι­κής μειο­
νό­τη­τας.
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