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Κλειδιά και Αντικλείδια 

 
 
Eίναι άραγε δυνατόν να δουλέψει κανείς αποτελεσµα-

τικά σε ένα αποµονωµένο, ορεινό χωριό της Θράκης, 

όταν νιώθει αδυναµία επικοινωνίας λόγω γλώσσας; Πώς 

βρίσκει ένας εκπαιδευτικός ισορροπία ανάµεσα στους 

κανόνες του σχολικού θεσµού, στις απαιτήσεις των εξε-

τάσεων, στα περιεχόµενα του αναλυτικού προγράµµατος 

και στις ανάγκες των παιδιών; Πώς διδάσκει κανείς ελ-

ληνικά, όταν πάνω από τα µισά παιδιά στην τάξη είναι 

αλλόγλωσσα; Yπάρχουν τρόποι να κινητοποιήσουµε τα 

παιδιά ώστε να ενδιαφερθούν για το σχολείο; Πώς αξιο-

λογούµε εάν οι µαθητές έµαθαν ή όχι ιστορία; Aντέχεται 

η σιωπή των µαθητών από το δάσκαλο; Πώς διορθώ-

νουµε τα λάθη των παιδιών; Πώς επικοινωνούµε σε µια 

σχολική τάξη; Yπάρχει χώρος για ευχαρίστηση στο 

σηµερινό σχολείο;  

 

Tα παραπάνω ερωτήµατα και πολλά άλλα απασχολούν 

τους εκπαιδευτικούς και συνδέονται άµεσα µε την καθη-

µερινή διδακτική τους πράξη. Kάθε τάξη ορίζεται ως συ-

νάντηση υποκειµένων µε διαφορετική το καθένα προ-

σωπική ιστορία που καλούνται να δράσουν σε ένα ενιαίο 

πλαίσιο. Aυτή η συνάντηση δεν είναι εύκολη ούτε ανέ-
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φελη και δεν υπακούει σε προδιαγεγραµµένους κανόνες. 

Aντιθέτως, είναι γεµάτη συγκρούσεις, δυσκολίες, συγκι-

νήσεις, απογοητεύσεις, ικανοποιήσεις και δηµιουργεί 

συνεχώς νέα ερωτήµατα που αναζητούν απαντήσεις.  

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια δεν πρόκειται να αποπειρα-

θούν να δώσουν απαντήσεις, αλλά εερργγααλλεείίαα που θα επι-

τρέψουν στους αναγνώστες/χρήστες τους να συνθέσουν 

τις δικές τους λύσεις που αντιστοιχούν στη δική τους 

πραγµατικότητα. Αυτό βασίζεται στην αρχή ότι η σχο-

λική πραγµατικότητα είναι πολύπλοκη, δυναµική, απρό-

βλεπτη και κυρίως µοναδική. Άρα, δεν υπάρχει µία µόνο 

λύση, µία συνταγή µαγική που λύνει τα προβλήµατα. 

Kάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο έχει τις δικές του παραµέ-

τρους που πρέπει πριν από όλα να εντοπιστούν για να 

αναζητηθούν στη συνέχεια οι κατάλληλες λύσεις.  

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια είναι εερργγααλλεείίαα  ααννάάγγννωωσσηηςς  της 

σχολικής πραγµατικότητας. ∆ηλαδή, κάθε κείµενο που 

έχετε στα χέρια σας αποτελεί µια προσπάθεια σύντοµης 

απάντησης σε ένα ερώτηµα (π.χ. πώς µαθαίνουν τα παι-

διά;) από τη σκοπιά µιας επιστηµονικής προσέγγισης 

(π.χ. της γνωστικής ψυχολογίας). Mπορεί ωστόσο σε 

άλλο κείµενο να συναντήσετε απάντηση στο ίδιο ερώ-

τηµα από διαφορετική επιστηµονική σκοπιά (π.χ. την 
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κοινωνιολογία). Tα κείµενα, γραµµένα από εκπαιδευτι-

κούς και πανεπιστηµιακούς διάφορων ειδικοτήτων, ακο-

λουθούν την ίδια δοµή: ξεκινούν από µια σκηνή σε ένα 

σχολικό πλαίσιο, αναλύουν τι συµβαίνει και ύστερα δια-

τυπώνουν απαντήσεις στηριγµένες σε µία επιστήµη. ∆η-

λαδή, µε αφετηρία την εκπαιδευτική ππρράάξξηη, περνούν 

µέσα από µια διαδικασία ανάλυσης και σύνθεσης από τη 

θθεεωωρρίίαα, για να καταλήξουν στα χέρια σας σαν κκλλεειιδδιιάά 

για τη δική σας διδακτική πρακτική.  

 

Tα κείµενα συνδέονται λειτουργικά µεταξύ τους γιατί 

καθένα αναδεικνύει και µια ξεχωριστή ψηφίδα από την 

πραγµατικότητα της εκπαιδευτικής πράξης. Mελετώντας 

και δουλεύοντας πάνω στον τρόπο µε τον οποίο τα κεί-

µενα συνδέονται µεταξύ τους, φανταστήκαµε πολλά από 

τα κλειδιά που µπορούν να ξεκλειδώσουν πολλά από τα 

φαινόµενα που αναλύουµε. Ωστόσο, µόνο εσείς µπο-

ρείτε να κατασκευάσετε τα αντικλείδια που έχουν νόηµα 

τη συγκεκριµένη στιγµή για το δικό σας πλαίσιο, που 

κάνουν... κλικ και ανοίγουν µια «πόρτα» που οδηγεί σε 

δικές σας λύσεις.  

 

Aυτή η πολυπρισµατική, διεπιστηµονική προσέγγιση της 

καθηµερινής εκπαιδευτικής πράξης είναι προφανές ότι 

χρησιµοποιεί ως έναυσµα µια ευρεία ποικιλία αναφορών 
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σε σχολικές πραγµατικότητες: τάξεις στην πόλη, στο 

βουνό, µονοθέσια σχολεία, µειονοτικά σχολεία της Θρά-

κης, σχολεία µε πολλούς αλλόγλωσσους µαθητές, σχο-

λεία σηµερινά, στην Eλλάδα και αλλού, άλλοτε και 

τώρα. Eίναι κοινή πεποίθηση όλων όσοι συµµετέχουµε 

σε αυτή τη σειρά ότι συχνά βοηθάει να αναγνώσει κα-

νείς τη δική του εκπαιδευτική πραγµατικότητα βλέπο-

ντας κάτι ανάλογο που συµβαίνει σε µια άλλη τάξη, σε 

ένα άλλο πλαίσιο, ώστε µέσα από την ανάλυση και την 

κατανόησή του να µεταφέρει την εµπειρία αυτής της 

γνώσης στη δική του πραγµατικότητα, στο δικό του 

πλαίσιο. H απόσταση από τα δικά µας πράγµατα τελικά 

βοηθάει να τα καταλάβουµε καλύτερα. 

 

Tρεις θεµατικές ενότητες, η ∆ιδακτική Μεθοδολογία, το 

Κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της εκπαίδευσης και τα 

ζητήµατα Ταυτότητας και Ετερότητας, αποτελούν τον 

καµβά πάνω στον οποίο, µέσα από διαφορετικές επιστη-

µονικές προσεγγίσεις, προσπαθούµε να απαντήσουµε 

στα ερωτήµατα της καθηµερινής εκπαιδευτικής πρακτι-

κής. ∆εν κρύβουµε τις δυσκολίες ούτε αποσιωπούµε τα 

όρια των προτάσεων που κάνουµε και δεν πιστεύουµε 

ότι η ευθύνη για τις λύσεις είναι µόνο στα χέρια των 

εκπαιδευτικών. Yποστηρίζουµε όµως ότι µπορούν οι εκ-

παιδευτικοί να πάρουν στα χέρια τους τα εργαλεία που 
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θα τους επιτρέψουν να καταλάβουν καλύτερα το πλαίσιο 

µέσα στο οποίο εργάζονται, να το βελτιώσουν και να 

αντλήσουν ικανοποίηση από τη δουλειά τους. 

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια ευτύχησαν να συναντήσουν 

στη διαδροµή τους άξιους τεχνίτες που τόσο στην 

έντυπη όσο και στην ηλεκτρονική µορφή τα έκαναν αν-

θεκτικά, λειτουργικά και… έτοιµα να ξεκλειδώσουν. Tους 

ευχαριστώ όλους και όλες θερµά. 

 

Aλεξάνδρα Aνδρούσου 
Εκπαιδευτική Ψυχολόγος 

Νοέµβριος 2002 
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Από τη σειρά «Κλειδιά και Αντικλείδια» κυκλοφορούν τα βιβλία: 
 
θεµατικό πεδίο ∆ιδακτική Μεθοδολογία 
 

• ∆ιδάσκοντας ιστορία 
Αβδελά Ε. 

• Κίνητρο στην εκπαίδευση 
Ανδρούσου Α. 

• Ανάγνωση και ετερότητα 
Αποστολίδου Β. 

• Εµψύχωση στην τάξη (Α’ και Β’ µέρος) 
∆ηµητρίου Α., Λαγοπούλου Β., Νικολάου Β. 

• Κοινωνικό πλαίσιο και διδακτική πράξη 
Ζωγραφάκη Μ. 

• Η επικοινωνιακή προσέγγιση του γλωσσικού µαθήµατος 
Ιορδανίδου Α., Σφυρόερα Μ. 

• ∆ηµιουργικές δραστηριότητες και διαδικασίες µάθησης 
Κουτσούρη Α. 

• Για τη µέθοδο project 
Μάγος Κ. 

• Μαθαίνοντας και διδάσκοντας µαθηµατικά 
Σακονίδης Χ. 

• ∆ιαθεµατική προσέγγιση της γνώσης 
Σφυρόερα Μ. 

• ∆ιαφοροποιηµένη παιδαγωγική 
Σφυρόερα Μ. 

• Η επεξεργασία της εικόνας στη σχολική τάξη 
Σφυρόερα Μ. 

• Το λάθος ως εργαλείο µάθησης και διδασκαλίας 
Σφυρόερα Μ. 
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• Φυσικές Επιστήµες: διδασκαλία και εκπαίδευση 
Τσελφές Β. 

• Μουσική στο σχολείο 
Τσιρίδης Π. 

• ∆ιδασκαλία και αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών 
Χοντολίδου Ε. 

• ∆ιδασκαλία σε οµάδες 
Χοντολίδου Ε. 

• Η επανατροφοδότηση των µαθητών στα γραπτά τους κείµενα 
Χοντολίδου Ε. 
 

θεµατικό πεδίο Κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της εκπαίδευσης 
 

• Κοινωνικές ανισότητες στο σχολείο 
Ασκούνη Ν. 

• Οικογένεια και σχολείο 
∆ραγώνα Θ. 

• Στερεότυπα και προκαταλήψεις 
∆ραγώνα Θ. 

• Η µη λεκτική επικοινωνία στο σχολείο 
Κούρτη Ε. 

• Πολιτισµός και σχολείο 
Πλεξουσάκη Ε. 

• Η µειονοτική εκπαίδευση της Θράκης 
Τσιτσελίκης Κ. 

• Γλώσσα του σπιτιού και γλώσσα του σχολείου 
Φραγκουδάκη Α. 

 Η εθνική ταυτότητα, το έθνος και ο πατριωτισµός 
Φραγκουδάκη Α. 

• Η ικανότητα του λόγου και η γλωσσική διδασκαλία 
Φραγκουδάκη Α. 
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θεµατικό πεδίο Ταυτότητες και Ετερότητες 
 

• Ετερογένεια και σχολείο 
Ανδρούσου Α., Ασκούνη Ν. 

• «Εµείς» και οι «άλλοι»: εµπειρίες εκπαιδευτικών 
∆ηµητρίου Α., Λαγοπούλου Β., Πετρίδης Τ. 

• Ταυτότητα και εκπαίδευση 
∆ραγώνα Θ. 

• Επικοινωνία και ταυτότητες σε µια πολύγλωσση οικογένεια 
Μανουσοπούλου Α. 

• Γλωσσική ετερότητα στην Ελλάδα 
Μπαλτσιώτης Λ. 

• Ταυτότητες και λογοτεχνία στο σχολείο 
Χοντολίδου Ε. 
 
 

• ∆ηµιουργώντας γέφυρες 
Ανδρούσου Α., Πανούτσος Α. 

 
 

 

 

Για περισσότερα «Κλειδιά και Αντικλείδια»: 
 

www.kleidiakaiantikleidia.net 
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Φυσικές Επιστήµες: διδασκαλία και εκπαίδευση 

 
 

Μια επίσκεψη σε δύο σχολικές τάξεις 
 

Πρόκειται για τάξεις του γυµνασίου που θα µπορούσαν 

να βρίσκονται σε οποιοδήποτε µέρος της Ελλάδας, της 

Ευρώπης, ίσως και του κόσµου. Σ’ αυτές, δύο έµπειροι 

εκπαιδευτικοί, καθηγητές της Φυσικής, επιχειρούν να 

ξεκινήσουν µια σειρά εργαστηριακών µαθηµάτων για το 

«εκκρεµές».  

 

Τάξη Α’ 

 

Εδώ ο εκπαιδευτικός ακολουθεί τις «τυπικές» διαδικα-

σίες που συναντά κανείς στις καθοδηγούµενες εργαστη-

ριακές δραστηριότητες. Τις διαδικασίες αυτές τις έµαθε 

ως φοιτητής, όταν µαζί µε την αξέχαστη οµάδα-παρέα 

των συναδέλφων του παρακολουθούσε τα (µάλλον ευ-

χάριστα, αν και υποχρεωτικά) εργαστηριακά µαθήµατα 

της σχολής του. Όµορφα χρόνια... 

Χωρίζει λοιπόν τους µαθητές του σε οµάδες, τους δίνει 

τα απαραίτητα υλικά και από ένα «φύλλο εργασίας» 

(σαν κι αυτά που περιέχουν, σχεδόν σε κάθε µάθηµα, τα 

βιβλία Επιστήµης των τελευταίων τάξεων του ελληνικού 
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δηµοτικού σχολείου). Ο καθηγητής του, βέβαια, στη 

σχολή τού έδινε έναν πλήρη εργαστηριακό οδηγό (συ-

νήθως πιο προχειρογραµµένο απ’ αυτόν που παίρνουν 

σήµερα οι µαθητές της δεύτερης και τρίτης τάξης του 

ελληνικού γυµνασίου). Ζητά την προσοχή των µαθητών 

του, επικαλείται τη σοβαρότητά τους και τους αφήνει να 

ακολουθήσουν τις οδηγίες για να «κατασκευάσουν» ένα 

απλό εκκρεµές και να «µελετήσουν» τις ιδιότητές του. 

∆οκιµασµένα πράγµατα... 

 
ΚΚαατταασσκκεευυήή  εεννόόςς  ααππλλοούύ  εεκκκκρρεεµµοούύςς  

    

Να συµβουλευτείτε το σχετικό σχήµα και: 
 

• να δέσετε ένα από τα βαρίδια που έχετε στη διάθεσή σας 

µε πλαστικό νήµα (πετονιά),  

• να συναρµολογήσετε τον ορθοστάτη (βάση στήριξης, κατα-

κόρυφο και οριζόντιο στέλεχος),  

• να στερεώσετε το νήµα µε το βαρίδι στο οριζόντιο στέλε-

χος του ορθοστάτη, ώστε αυτό να µπορεί να κινείται ελεύ-

θερα. 
  

Το εκκρεµές είναι έτοιµο για να αρχίσετε τη µελέτη των ιδιοτή-

των του.  
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Νήµα

Βαρίδι 

Ορθοστάτης 

 
Σχήµα 1 

 
ΜΜεελλέέττηη  ττωωνν  ιιδδιιοοττήήττωωνν  ττοουυ  ααππλλοούύ  εεκκκκρρεεµµοούύςς  

  

• Μετρήστε... Υπολογίστε... Αλλάξτε... Υπολογίστε... Κατα-

σκευάστε το διάγραµµα... Μετρήστε... 

 

Τάξη Β’ 

 

Και εδώ ο εκπαιδευτικός έχει παρόµοια φοιτητική εµπει-

ρία µε το συνάδελφο της Α’ τάξης. Έχει όµως σκεφτεί 

σοβαρά όσα ―περί «κινήτρων», περί «ενδιαφέροντος 

των µαθητών» και περί «κοινωνικής κατασκευής της 

γνώσης»― γράφουν τα κείµενα της διδακτικής των Φυ-

σικών Επιστηµών που πέρασαν από τα χέρια του. Επι-

χειρεί, λοιπόν, να κάνει το µάθηµα πιο αποτελεσµατικό: 

να συνδέσει το αντικείµενο της µελέτης (το εκκρεµές) 
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µε την «καθηµερινή ζωή» των µαθητών του και στη συ-

νέχεια να προκαλέσει συζήτηση γύρω απ’ αυτό. Έτσι, 

στο προηγούµενο µάθηµα (και αποφεύγοντας να δώσει 

ιδιαίτερες οδηγίες) έχει ζητήσει από τους µαθητές: να 

φτιάξουν στο σπίτι τους από ένα εκκρεµές ο καθένας και 

να το φέρουν στην τάξη στο επόµενο µάθηµα.  

• Οι περισσότεροι µαθητές και µαθήτριες ψάχνουν στα 

βιβλία της Φυσικής, σταµατούν στο κείµενο που πε-

ριγράφει το «απλό εκκρεµές» και φτιάχνουν το εκ-

κρεµές τους δένοντας ένα µικρό και βαρύ σώµα 

(βαρίδι, πετραδάκι, κουµπί...) µε µια κλωστή (κα-

τασκευή 1, Σχήµα 2).  

• Ένας µαθητής ρωτάει τη µητέρα του, η οποία τον 

παραπέµπει στο ρολόι του τοίχου. Μετά από τις σχε-

τικές διαπραγµατεύσεις σε επίπεδο οικογενειακής 

ολοµέλειας, ο µαθητής ξεκρεµάει από το ρολόι του 

τοίχου το αιωρούµενο στέλεχος και το φέρνει στην 

τάξη (κατασκευή 2, Σχήµα 2).  

• Κάποιος άλλος µαθητής, που ξεκινάει ψάχνοντας 

στο βιβλίο του, αρχίζει να το ξεφυλλίζει από πίσω 

προς τα µπρος. Έτσι, σταµατά στο κείµενο που περι-

γράφει το «φυσικό εκκρεµές». Ακολουθώντας, πε-

ρίπου, τις περιγραφές του βιβλίου, βρίσκει ένα κοµ-

µάτι ξύλου, το τρυπάει κοντά στη µία από τις άκρες 

του και το φέρνει στην τάξη (κατασκευή 3, Σχήµα 2).  
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• Τέλος, δύο από τους µαθητές που κατέληξαν θιασώ-

τες του «απλού εκκρεµούς» των βιβλίων Φυσικής, 

για τους δικούς του λόγους ο καθένας (ο ένας 

επειδή δε βρήκε αρκετά γερές τις κλωστές που 

υπήρχαν διαθέσιµες σπίτι του και ο άλλος επειδή 

εκτίµησε ότι η κατασκευή µε την κλωστή θα ήταν 

πολύ «ανιαρή»), δένουν το βαρίδι τους µε λάστιχο 

και το φέρνουν στην τάξη (κατασκευή 4, Σχήµα 2).  

Ο εκπαιδευτικός νιώθει τυχερός. Το θέµα που επιθυµεί 

να συζητήσουν στην τάξη τέθηκε «εκ των πραγµάτων». 

Κρεµάει, λοιπόν, σε ένα ταµπλό τα τέσσερα είδη των 

κατασκευών, ανακοινώνει τους αριθµούς των µαθητών-

κατασκευαστών ανά κατασκευή και ξεκινάει τη συζή-

τηση: «Τι είναι, τελικά, το εκκρεµές;». 

 
 

Κατασκευή: 1                     2                    3                    4 
Μαθητές:  16/20               1/20                1/20               2/20

 
 

Σχήµα 2 
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Ας σταθούµε τώρα ως εξωτερικοί παρατηρητές, ελπίζο-

ντας ότι η εξέλιξη του κειµένου θα µας παρασύρει στο 

πολύπλοκο εσωτερικό τοπίο των τάξεων.  

 

Και στις δύο τάξεις οι εκπαιδευτικοί ξεκίνησαν τις δρα-

στηριότητές τους υιοθετώντας την άποψη ότι το εκκρε-

µές είναι ένα «υλικό τέχνηµα»: και οι δύο ζήτησαν από 

τους µαθητές τους να το κατασκευάσουν. Έτσι, όλα τα 

εκκρεµή των µαθητών µας είναι υλικές κατασκευές που 

δηµιουργήθηκαν από παρέµβαση στον υλικό κόσµο και 

µετασχηµατισµό κοµµατιών του, είτε σύµφωνα µε κά-

ποιες οδηγίες (Α’ τάξη) ή περιγραφές που απαντούν στα 

βιβλία είτε από ονοµασίες που προέκυψαν από ανά-

κληση εµπειριών (Β’ τάξη).  

 

Και στις δύο τάξεις, επίσης, οι εκπαιδευτικοί έχουν σχε-

διάσει απόλυτα δόκιµες διδακτικές παρεµβάσεις: ο εκ-

παιδευτικός της Α’ τάξης προτείνει µια βιωµένη από τον 

ίδιο διδακτική διαδικασία, η οποία, επιπλέον, στηρίζεται 

και από τις θεωρίες της προσωπικής οικοδόµησης της 

γνώσης, µέσα σε περιβάλλοντα απευθείας αλληλεπίδρα-

σης των υποκειµένων µε το σχετικό αντικείµενο. Ο εκ-

παιδευτικός της Β’ τάξης επιχειρεί να φέρει το αντικεί-

µενο της γνώσης στο πλαίσιο του διαλόγου, γνωρίζο-



                  .      ΦΥΣΙΚΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ: ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
 

 17

ντας ότι η πρότασή του υποστηρίζεται, επίσης, από ανά-

λογου κύρους θεωρητικά σχήµατα1. 

 

Από εδώ και µετά η κάθε τάξη θα τραβήξει το δικό της 

δρόµο και ο κάθε εκπαιδευτικός θα βιώσει τα δικά του 

διλήµµατα. 

 

Στην Α’ τάξη τα διλήµµατα έχουν µικρή πιθανότητα να 

εµφανιστούν κατά τη διάρκεια της εργαστηριακής διαδι-

κασίας. Οι µαθητές συνήθως τα καταφέρνουν µε τις κα-

τασκευές και τις µετρήσεις˙ η προφορική επικοινωνία µε 

τους συµµαθητές, τα νεύµατα, τα σχήµατα κάνουν παι-

χνίδι και τις πιο σύνθετες διαδικασίες, και όπου εµφανι-

στούν δυσκολίες λίγο «µαγείρεµα» δε βλάπτει. Σ’ αυτό 

συναινεί σιωπηλά και ο εκπαιδευτικός. Συναινούσαν, 

                                                 
1 Για µια εκτεταµένη παρουσίαση και συζήτηση του ρόλου των 
προσωπικών (από τον Piaget µέχρι το von Glasersfeld) και κοι-
νωνικών (από τους Gergen και Taylor µέχρι τους Steier και 
Cobern) προσεγγίσεων της οικοδόµησης της γνώσης στην εκ-
παίδευση, δες στο συλλογικό τόµο: Steffe L. & Gale J. (eds), 
Constructivism in Education, Lawrence Erlbaum, New Jersey, 
1995. Για µια πιο σύντοµη, περισσότερο εστιασµένη στα αντι-
κείµενα των Φυσικών Επιστηµών και ταυτόχρονα κριτική θεώ-
ρηση των ίδιων θεµάτων, δες στο άρθρο του D. Geelan, “Epis-
temological anarchy and the many forms of constructivism”, 
Science & Education, 6, 1997, σ. 15-28. 



. ΚΛΕΙ∆ΙΑ ΚΑΙ ΑΝΤΙΚΛΕΙ∆ΙΑ 
 

 18

χωρίς ποτέ να πουν γιατί (!), και οι υπεύθυνοι των ερ-

γαστηρίων στη φοιτητική του ζωή. Τα προβλήµατα εµ-

φανίζονται, συνήθως, όταν οι µαθητές αρχίζουν να µι-

λούν για τις κατασκευές και τις µετρήσεις τους χρησιµο-

ποιώντας τη «γλώσσα» των βιβλίων.  

 

Έτσι, προς το παρόν, ας σταθούµε στη Β’ τάξη, όπου οι 

κατασκευές είναι έτοιµες και αρχίζει η συζήτηση. Η ερώ-

τηση «Τι είναι εκκρεµές;» (στον ενικό), µπροστά στην 

«έκθεση» των τεσσάρων κατασκευών (υλικών τεχνηµά-

των) και µε πρώτη προϋπόθεση (αρχική συµφωνία) ότι 

το εκκρεµές είναι ένα υλικό τέχνηµα, µπορεί να αντιµε-

τωπιστεί µε δύο διαφορετικούς και µάλλον παραπληρω-

µατικούς τρόπους: «Ποια από όλες τις κατασκευές είναι 

το εκκρεµές;» ή «Ποιες κατασκευές δεν είναι εκ-

κρεµή;». Για να απαντήσουµε στη µία ή την άλλη ερώ-

τηση χρειάζεται µια νέα συµφωνία. Μπορεί, για παρά-

δειγµα, να ισχύσει η αρχή (συµφωνία) της πλειοψηφίας; 

Τότε το εκκρεµές θα ήταν η κατασκευή που έφτιαξαν οι 

περισσότεροι µαθητές (δηλαδή η κατασκευή 1) και όχι οι 

λιγότεροι. Όλοι όµως ξέρουµε ότι η αρχή της πλειοψη-

φίας δεν ισχύει στις περιπτώσεις αυτές (ακόµη και αν 

συµπτωµατικά οδηγεί στη «σωστή» απάντηση). Το θυ-

µόµαστε από τη σχολική µας εµπειρία. Το έχουµε συνα-

ντήσει στα παιχνίδια γνώσεων που έχουµε παρακολου-
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θήσει στην τηλεόραση. Το έχουµε, άραγε, κάνει σαφές 

και στις τάξεις µας; Ή µήπως φοβόµαστε ότι αυτό θα 

ερµηνευτεί µέσα σε ένα διαφορετικό πλαίσιο ως έλλειψη 

δηµοκρατίας; 

 

Μια άλλη αρχή/συµφωνία που θα µπορούσε να δώσει 

συνέχεια στη συζήτηση είναι η επίκληση του λόγου µιας 

«αυθεντίας» (ενός «ειδικού»). Το ποιο, δηλαδή, τέ-

χνηµα είναι ή δεν είναι εκκρεµές µπορεί να µας το πει ο 

εκπαιδευτικός (όπως ακριβώς συνέβη στην Α’ τάξη). 

Μπορούν, επίσης, να µας το πουν και τα βιβλία (αυτά 

στα οποία ανέτρεξαν όλοι σχεδόν οι µαθητές για να 

φτιάξουν τις κατασκευές τους). Έχουµε, άραγε, κάνει 

σαφές στους µαθητές µας και αυτό το γεγονός; Ή µή-

πως θα θέλαµε οι συζητήσεις στην τάξη να µην εξελίσ-

σονται κάτω από την πίεση της µιας ή της άλλης αυθεντίας; 

 

Στην περίπτωσή µας, βέβαια, θα µπορούσαµε, µε κάποιο 

τρόπο, να πούµε ότι ο εκπαιδευτικός γνωρίζει πως και οι 

τέσσερις κατασκευές (λιγότερο, βέβαια, αυτή µε το λά-

στιχο) είναι εκκρεµή. Η κατασκευή 1 προσεγγίζει αυτό 

που, στα βιβλία, οι µαθητές συνάντησαν ως «απλό εκ-

κρεµές». Οι δύο άλλες (οι κατασκευές 2 και 3) είναι κά-

ποιες από τις δυνατές εκδοχές του «φυσικού εκκρε-

µούς» των βιβλίων (στα οποία, σηµειωτέον, υπάρχουν 
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και άλλα εκκρεµή: το «στροφικό», το «κωνικό», το 

«σύνθετο», το «βαλλιστικό», το «χαοτικό», το εκκρεµές 

«του Foucault» κ.ο.κ.). Ο εκπαιδευτικός µας γνωρίζει 

ακόµη ότι για να συζητήσει ζητήµατα κλασικής φυσικής 

δεν πρέπει να συγκρούεται µε τις παραδοσιακές αρχές 

της: αν τα τέσσερα διαφορετικά τεχνήµατα είναι µε κά-

ποιο τρόπο ίδια (είναι όλα εκκρεµή), τότε το κοινό χα-

ρακτηριστικό τους δεν είναι, συνήθως, εµφανές αισθη-

τηριακά. Είναι η ιδέα που βρίσκεται πίσω από τα πράγ-

µατα και αναπαριστά (πάντα σύµφωνα µε την παράδοση 

της κλασικής επιστήµης) την «πραγµατικότητα» που µας 

ενδιαφέρει. Έχει, άραγε, συµφωνήσει ήδη µε τους µα-

θητές του ότι οι Φυσικές Επιστήµες συζητούν τέτοιου 

είδους ιδέες (ιδέες που µπορούν να κατανοηθούν λο-

γικά, αλλά δεν µπορούν να ταυτιστούν µε αυτές που 

προσλαµβάνονται αισθητηριακά); Θα ξεκαθαρίσει ότι 

στις περιπτώσεις αυτές ονοµατίζουµε µε το ίδιο όνοµα 

(εκκρεµές) και τα υλικά τεχνήµατα και την ιδέα πίσω απ’ 

αυτά; Ή θα σκεφτεί ότι η περίπτωση είναι απλή; Μοιά-

ζει, δηλαδή, µε αυτή της έννοιας του «δέντρου», που 

βρίσκεται πίσω και απ’ την «αχλαδιά» και απ’ την «πορ-

τοκαλιά», και έτσι θα αφήσει τη συζήτηση να περιστρέ-

φεται γύρω από τα ορατά χαρακτηριστικά των τεχνηµά-

των χωρίς άλλες διευκρινίσεις; Θα προχωρήσει συνεχί-

ζοντας να επικαλείται τις αυθεντίες ή θα αµφισβητήσει 
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τις απόψεις τους «κάνοντας πειράµατα» (προχωρώντας, 

δηλαδή, σε εµπειρικούς ελέγχους όσων έχουν πει); Και 

αν τα «πειράµατα» (όπως πολύ καλά, εκ πείρας, γνωρί-

ζει) τύχει να διαψεύσουν όσα είπε ότι υποστηρίζουν οι 

«αυθεντίες»; Τι θα «διασώσει» µέσα στην τάξη; Τα 

«φαινόµενα» ή τις «ιδέες»; Και τι σχέση θα έχουν πια 

όλα αυτά µε την «καθηµερινή ζωή» και τα «ενδιαφέρο-

ντα των µαθητών» από τα οποία ξεκίνησε; Πόσοι, δη-

λαδή, από τους µαθητές του θα έχουν µείνει ξύπνιοι για 

να παρακολουθούν την... αγωνία του;  

 

Η αµηχανία του εκπαιδευτικού λύνεται, συνήθως, περι-

στασιακά. Αυτό όµως που την προκαλεί παραµένει˙ και 

εκτιµώ ότι βρίσκεται στην προσπάθεια του εκπαιδευτικού 

να ισορροπήσει στα όρια µιας, τουλάχιστον µη αρµονι-

κής, συνύπαρξης: της συνύπαρξης µιας ισχυρής εκπαι-

δευτικής παράδοσης µε µια εξίσου ισχυρή και σχετικά 

αυτόνοµη παράδοση διδασκαλίας εστιασµένης στο «πε-

ριεχόµενο» των Φυσικών Επιστηµών. Η συνύπαρξη αυτή 

φαίνεται, εκ του αποτελέσµατος, ότι δεν είναι αρµονική: 

συντριπτικά ποσοστά εγγράµµατων πολιτών σε όλο τον 

κόσµο, πολιτών που έχουν ολοκληρώσει µε επιτυχία τις 

σπουδές τους στη γενική εκπαίδευση, θεωρούν τη 

γνώση που παράγουν οι Φυσικές Επιστήµες από δυσ-

νόητη έως ακατανόητη. Ταυτόχρονα, τα ίδια ποσοστά 
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εκτιµούν ότι η γνώση αυτή είναι από τις πλέον αξιόπι-

στες ― αν όχι η πλέον αξιόπιστη. Εκπαιδευτικό (και ίσως 

όχι µόνο) αποτέλεσµα; Ζούµε σε κοινωνίες εγγράµµα-

των πολιτών οι οποίοι εµπιστεύονται τη γνώση που δεν 

κατανοούν! Μια αποτυχία στην οποία δεν µπορεί παρά, 

κάποιες στιγµές και µε κάποιους τρόπους, να έχουµε 

συµβάλει. 

 

Στη συνέχεια θα προσπαθήσω να περιγράψω τη σύ-

γκρουση της παραδοσιακής γενικής εκπαίδευσης µε την 

παράδοση της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστηµών.  

 

 

∆∆ιιδδαασσκκααλλίίαα  κκααιι  µµάάθθηησσηη    

σσττοο  ππλλααίίσσιιοο  ττηηςς  γγεεννιικκήήςς  εεκκππααίίδδεευυσσηηςς    
 

Η γενική εκπαίδευση, τόσο στο δηµοτικό σχολείο όσο 

και στο γυµνάσιο, είναι οργανωµένη στη βάση µιας ποι-

κιλίας διακριτών «περιεχοµένων»2. Η προσέγγιση αυτή 

                                                 
2 Το γεγονός αυτό διακρίνεται στην οργάνωση των αναλυτικών 
προγραµµάτων. Ακόµη και όταν επιχειρούνται «οριζόντιες» 
διαθεµατικές συνδέσεις (δες, για παράδειγµα, ∆ΕΠΠΣ, http:// 
www.pi-schools.gr/), η οργανωτική αρχή των προγραµµάτων 
εξακολουθεί να στηρίζεται στην ύπαρξη σαφώς διακριτών 
γνωστικών αντικειµένων. 
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συντηρεί την αντίληψη της «µεταφοράς» της γνώσης, 

εκεί όπου η διδακτική διαδικασία αντιµετωπίζεται είτε ως 

διδασκαλία (µε το διδάσκοντα-ποµπό στο κέντρο του 

ενδιαφέροντος) είτε ως µάθηση (µε το µαθητή-δέκτη 

στην αντίστοιχη θέση). Στις µέρες µας η εικόνα αυτή 

έχει αλλάξει. Τόσο οι γνωσιακές θεωρίες που υποστηρί-

ζουν την οικοδόµηση της γνώσης από τα υποκείµενά 

της, όσο και η απόδοση σηµασίας στην κοινωνική και 

πολιτισµική δυναµική της διδακτικής διαδικασίας ευνο-

ούν µια «ολιστική» προσέγγιση της διδασκαλίας-µάθη-

σης3 (µε τη λογική ότι η διαδικασία της διδασκαλίας δεν 

είναι εύκολο να οριοθετηθεί σε σχέση µε αυτή της µά-

θησης µέσα σε ένα πλαίσιο όπου εκπαιδευτικοί και µα-

θητές αφενός αλληλοεπηρεάζονται και αφετέρου πιέζο-

νται από κοινωνικές ή πολιτισµικές νόρµες).  

 

Αυτή ακριβώς η «ολιστική» προσέγγιση αποκαλύπτει ότι 

η διάχυση του περιεχοµένου µέσα στη διδακτική διαδι-

                                                 
3 Για την κοινωνική διάσταση της οικοδόµησης των γνώσεων 
στις Φυσικές Επιστήµες, δες το κλασικό άρθρο της J. Solomon, 
“Social Influences on the Construction of Pupils’ Understanding 
of Science”, Studies in Science Education, 14, 1987, σ. 63-82. 
Για την πολιτισµική διάσταση του ίδιου θέµατος, δες στο: 
Aikenhead G. & Jegede O., “Cross-Cultural Science Education: 
A Cognitive Explanation of a Cultural Phenomenon”, Journal of 
Research in Science Teaching, 36(3), 1999, σ. 269-287.  
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κασία είναι ένα γεγονός που συνέβαινε «από πάντα». Οι 

ισχυρές θεσµικές, κοινωνικές ή «ανθρώπινες» σχέσεις 

µέσα στην τάξη προωθούσαν ―και προωθούν― πρακτι-

κές οι οποίες αποδεικνύουν ότι η «οργανωτική αρχή» 

της εκπαίδευσης δεν είναι το περιεχόµενο. Ο µαθητής, 

για να µπορέσει να «τελειώσει» το υποχρεωτικό του 

σχολείο, πρέπει να µάθει να «φέρει σε πέρας» µια µάλ-

λον περιορισµένη ποικιλία από «έργα», παρά να κατα-

νοεί λειτουργικά το µεγάλο όγκο των διαφορετικών πε-

ριεχοµένων του αναλυτικού προγράµµατος. Πρέπει, για 

παράδειγµα, να απαντάει σε ερωτήσεις, να συµπληρώνει 

τεστ, να αποµνηµονεύει κείµενα και αλγόριθµους, να 

λύνει ασκήσεις και προβλήµατα, να συγγράφει εργασίες, 

να συντάσσει εκθέσεις κ.ο.κ. Φυσικά, η υπόθεση ότι 

µόνο η γνώση του περιεχοµένου αφενός αρκεί και αφε-

τέρου αποτελεί προϋπόθεση για την επιτυχία όλων των 

παραπάνω δραστηριοτήτων δεν επαρκεί. Θα µπορούσα, 

µάλλον, να υποθέσω ότι η µαθητική ζωή µοιάζει περισ-

σότερο µε µια µακρόχρονη µαθητεία µέσα σε έναν, σχε-

τικά αυτόνοµο, κοινωνικό υπο-χώρο µε ισχυρούς θε-

σµούς και ακόµη ισχυρότερη παράδοση. Μια µαθητεία 

που το αποτέλεσµά της φαίνεται να έχει µικρότερη 

σχέση µε τα περιεχόµενα των διάφορων µαθηµάτων από 

τη σχέση που έχει µε τα θεσµοθετηµένα ή τα παρα-

δοσιακά «έργα» του εκπαιδευτικού χώρου. Μια αντίστοιχη, 
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επίσης, εικόνα θα µπορούσα να υποθέσω ότι περιγράφει 

και τον εκπαιδευτικό, ανεξαρτήτως ειδικότητας. 

 

∆ιεθνώς υπάρχουν αρκετά εµπειρικά δεδοµένα που δεί-

χνουν ότι κάπως έτσι είναι τα πράγµατα. Για παρά-

δειγµα, οι µαθητές ανακαλύπτουν και χρησιµοποιούν, µε 

εξαιρετικά αποτελέσµατα, στρατηγικές µε τις οποίες εκ-

µαιεύουν από τους διδάσκοντες τους «σωστούς» χειρι-

σµούς των έργων4. Έτσι, αρκετοί µαθητές τελειώνουν 

µε επιτυχία τις σπουδές τους χωρίς να µαθαίνουν και 

σπουδαία πράγµατα από τα περιεχόµενα που διδάχτη-

καν. Από την άλλη µεριά, ο εκπαιδευτικός φαίνεται ότι 

θα µπορούσε να «επιβιώσει» στην τάξη χρησιµοποιώ-

ντας κυρίως το προς διδασκαλία περιεχόµενο. Οι διαδε-

δοµένες πρακτικές της προφορικής ή γραπτής παρουσί-

ασης του περιεχοµένου και της «εξέτασης» του κατά 

πόσο το αποµνηµόνευσαν οι µαθητές δείχνουν να στηρί-

ζονται πολύ σ’ αυτό. Ακόµη όµως και εδώ, µια καλή 

προφορική παρουσίαση έχει τα χαρακτηριστικά µιας 

(σόλο) θεατρικής παράστασης, µιας έντεχνης αφήγησης 

                                                 
4 Πρόκειται για τους διάσηµους «κανόνες της Φατµέ». ∆ες, για 
παράδειγµα, Larson J., “Fatima’s rules and other elements of 
an unintended chemistry curriculum”, Paper presented at the 
annual meeting of the American Educational Research Asso-
ciation, San Francisco, April 1995.  
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ή µιας παθιασµένης αγόρευσης. Απαιτεί, µε άλλα λόγια, 

την «κατοχή και χρήση» υποκριτικών, αφηγηµατικών ή 

ρητορικών δεξιοτήτων5 που έχουν µικρή σχέση µε το 

διδασκόµενο περιεχόµενο και τις οποίες διαθέτουν ―σε 

µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό― οι έµπειροι εκπαιδευ-

τικοί. Αν, βέβαια, περάσουµε σε περισσότερο πολύπλο-

κες δοµές της διδασκαλίας, τότε θα διαπιστώσουµε ότι οι 

εκπαιδευτικοί µαθαίνουν να επιτελούν, επίσης, µια σειρά 

από «έργα» αντίστοιχα µε αυτά που διεκπεραιώνουν οι 

µαθητές τους: επινοούν ή κατασκευάζουν ερωτήσεις˙ 

κατασκευάζουν τεστ˙ βρίσκουν, επιλέγουν ή κατασκευά-

ζουν διαφάνειες, προβλήµατα, θέµατα εργασιών και εκ-

θέσεων˙ αναπτύσσουν στρατηγικές επιτήρησης και 

ελέγχου των µαθητών τους, µηχανισµούς απλοποίησης 

και «κάλυψης» του περιεχοµένου, αλγόριθµους απο-

µνηµόνευσής του κ.ο.κ.6  

                                                 
5 ∆ες, για παράδειγµα, στο: Darling-Hammond L., “Teacher 
quality and student achievement: A review of state policy evi-
dence”, Educational Policy Analysis Archives, 8(1), 2000 (http: 
//epaa.asu.edu/epaa/v8n1). 
 
6 Για µια αναλυτική παρουσίαση των διδακτικών πρακτικών που 
ακολουθούν κατά παράδοση οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι διδά-
σκουν Φυσικές Επιστήµες, δες στο: Tobin K., Tippins D.J. & 
Gallard A.J., “Research on instructional strategies for teaching 
science” στο: Gabel D.L. (ed.), Handbook of research on sci-
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Στο παραπάνω σκηνικό το προς διδασκαλία περιεχόµενο 

έχει διαχυθεί. Στοιχεία του θα συναντήσουµε να δοµούν 

µέρος των «έργων», να διατρέχουν το διάλογο εκπαι-

δευτικών ― µαθητών και να κατευθύνουν µέρος από τις 

παρεµβάσεις τους. Παραµένει, όµως, ελάχιστα προφα-

νής ο τρόπος και ο βαθµός στον οποίο το κάθε ξεχωρι-

στό περιεχόµενο συνεισφέρει στις ισορροπίες µιας δυνα-

µικής κατάστασης όπου µαθητές και εκπαιδευτικοί µα-

θαίνουν, κυρίως, πώς να φέρουν σε πέρας συγκεκρι-

µένα «έργα».  

 

Η διάχυση, τέλος, του περιεχοµένου έχει και µια παρά-

πλευρη συνέπεια. Όλα τα γνωστικά αντικείµενα φαίνο-

νται σαν να «µιλούν την ίδια γλώσσα»˙ την επίσηµη 

γλώσσα του σχολείου. Επειδή, επιπλέον, οι µαθητές 

γνωρίζουν ότι πρέπει να λένε πράγµατα που ο εκπαιδευ-

τικός θα αναγνωρίσει ως σωστά (πρέπει µε κάποιο τρόπο 

να «διαβάζουν» το «µεγάλο βιβλίο» που έχει στο κεφάλι 

του), καταλήγουν να χρησιµοποιούν και να µαθαίνουν 

ένα µόνο χειρισµό της επίσηµης σχολικής γλώσσας, ένα 

χειρισµό που µοιάζει µε αφήγηση. Ως αποτέλεσµα, θα 

ακούσουµε πολλούς µαθητές µας να «αφηγούνται» µε 

τον ίδιο τρόπο την πλοκή ενός λογοτεχνικού κειµένου, 

                                                                                       
ence teaching and learning, Macmillan Publishing Company, 
New York, 1994. 
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τις αιτίες µιας κοινωνικής κρίσης, τη λύση µιας µαθηµα-

τικής εξίσωσης. Θα τους ακούσουµε, δηλαδή, να «λένε 

το µάθηµά τους».  

 

Το φίδι έχει πια γυρίσει και έχει δαγκώσει την ουρά του: 

η διάχυση των περιεχοµένων οδηγεί στην επικράτηση 

της ιδιόµορφης αφηγηµατικής σχολικής γλώσσας˙ και η 

σχολική γλώσσα οµογενοποιεί τα, καταρχήν διακριτά, 

διδακτικά έργα. Η σηµαντικότερη κατηγορία µαθητών 

που παγιδεύεται στην παραπάνω ισορροπία: οι δίγλωσ-

σοι, που για να επιτύχουν στα κλασικά διδακτικά έργα 

πρέπει να µάθουν να µιλούν και να γράφουν τη σχολική 

γλώσσα, ενώ για να µάθουν τη σχολική γλώσσα πρέπει 

µε κάποιο τρόπο και σε κάποιες περιπτώσεις να επιτυγ-

χάνουν στην εκτέλεση των έργων (ώστε να µην περι-

θωριοποιούνται). Η σηµαντικότερη κατηγορία µαθηµά-

των που διαφεύγει: τα «πρακτικά», όπου οι µαθητές 

έχουν να «κάνουν» πολλά πράγµατα και να πουν λίγα. 

Και κάποια, ίσως, µαθήµατα «µπαλαντέρ»: αυτά των 

Φυσικών Επιστηµών, τα οποία έχουν ένα «πρακτικό» 

µέρος (εργαστηριακό) αναγνωρισµένο ως εξίσου σηµα-

ντικό µε το «γλωσσικό» τους (θεωρητικό). 
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ΗΗ  δδιιδδαασσκκααλλίίαα  κκααιι  ηη  µµάάθθηησσηη  ττωωνν  ΦΦυυσσιικκώώνν  ΕΕππιισσττηηµµώώνν  
 

Η διδασκαλία των Φυσικών Επιστηµών στη γενική εκ-

παίδευση έχει µια ιδιόρρυθµη ιστορία. Μια ιστορία που 

γράφτηκε κάτω από την πίεση δύο διαφορετικών δε-

σµεύσεων και άφησε τα σηµάδια της σε όλους τους «εν 

ενεργεία» εκπαιδευτικούς.  

 

Η πρώτη δέσµευση προέκυψε αυτόµατα από τα χαρα-

κτηριστικά της επίσηµης επιστηµονικής δραστηριότητας, 

η οποία τροφοδοτεί µε περιεχόµενο τα σχετικά σχολικά 

µαθήµατα. Η επιστηµονική δραστηριότητα διατρέχεται, 

από τη γέννησή της, από δύο διαφορετικές κουλτούρες 

µε σαφώς διακριτές γλώσσες και πρακτικές7. Η µία (η 

θεωρητική και περισσότερο εγγράµµατη) κατασκευάζει 

κείµενα σε µαθηµατική κυρίως γλώσσα˙ µια γλώσσα 

που είναι ταυτόχρονα δοµηµένη και στη βάση µιας ορ-

θολογικής φιλοσοφικής παράδοσης. Η άλλη (εργαστη-

ριακή και περισσότερο προφορική) κατασκευάζει τα κοµ-

                                                 
7 ∆ες στο: Hacking I., Representing and Intervening, Cam-
bridge University Press, Cambridge, 1995. Για µια συζήτηση 
σχετικά µε τις δύο γλώσσες των Φυσικών Επιστηµών, δες στο: 
Radder H., In and about the world, State University Press, 
New York, 1996, σ. 9-72. 
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µάτια του υλικού κόσµου που ταιριάζουν µε τα κείµενα 

της πρώτης. Έτσι, το περιεχόµενο των σχολικών µαθη-

µάτων βρέθηκε να περιλαµβάνεται σε «έργα» που υιο-

θετούν διαφορετικές πρακτικές και γλώσσες. Το πρό-

βληµα που προκύπτει είναι προφανές και «διάσηµο» στο 

χώρο της διδασκαλίας τουλάχιστον της Φυσικής και της 

Χηµείας. Οι µαθητές αφενός δυσκολεύονται να κατανο-

ήσουν και να χρησιµοποιήσουν το θεωρητικό λόγο (ανε-

ξαρτήτως µητρικής γλώσσας) και αφετέρου αδυνατούν 

να τον συνδέσουν µε την εργαστηριακή πράξη (στην 

οποία, σηµειωτέον, δεν αντιµετωπίζουν ιδιαίτερα προ-

βλήµατα). 

 

Η δεύτερη δέσµευση προέκυψε µάλλον από πολιτικές 

συγκυρίες. Η διδασκαλία των Φυσικών Επιστηµών αυτο-

νοµήθηκε από το παραδοσιακό εκπαιδευτικό περιβάλλον 

εξαιτίας της ρητής εξάρτησής της από συγκεκριµένες 

πολιτικές επιλογές8. Η διαδικασία αυτή ξεκίνησε τη 

δεκαετία του ’60 µε καινοτοµίες που υποκινήθηκαν κυ-

ρίως από τον πολιτικό στόχο της παραγωγής νέων και 

ικανών επαγγελµατιών επιστηµόνων. Στο πλαίσιο επί-

                                                 
8 ∆ες τη σχετική ανάλυση που γίνεται στο πλαίσιο µιας κριτικής 
προσέγγισης στο έργο και τις απόψεις του T. Kuhn στο: Fuller 
S., Thomas Kuhn: A Philosophical History for our Times, The 
University of Chicago Press, Chicago, 2000. 



                  .      ΦΥΣΙΚΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ: ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
 

 31

τευξης αυτού του στόχου, οι µαθητές βρέθηκαν να αντι-

µετωπίζουν ένα περιεχόµενο µε «σφιχτή» εννοιολογική 

δοµή και ταυτόχρονα αρκούντως αφαιρετικό, ώστε να 

µπορούν να το κωδικοποιούν στη µαθηµατική γλώσσα 

και να το χρησιµοποιούν για τη λύση προβληµάτων-γρί-

φων. Ταυτόχρονα, έπρεπε να µπορούν να αντιµετωπί-

ζουν το ίδιο περιεχόµενο και µέσα στο εργαστηριακό 

περιβάλλον, παράγοντας κατά κάποιο τρόπο τις αφαιρε-

τικές δοµές του µέσα από τις εµπειρικές παρεµβάσεις 

τους στον υλικό κόσµο. Αυτή η εξαιρετικά σύνθετη δι-

δακτική αναπλαισίωση, µε τα καινοφανή για την όποια 

εκπαιδευτική πραγµατικότητα έργα, επιβίωσε επί µακρόν 

γιατί µάλλον εξυπηρέτησε ικανοποιητικά τον πολιτικό 

στόχο που την υιοθέτησε. Από τη µια µεριά, εξυπηρέ-

τησε το στόχο της παραγωγής επαγγελµατιών επιστηµό-

νων, επιλέγοντας από το µαθητικό πληθυσµό της γενι-

κής εκπαίδευσης το µικρό εκείνο αριθµό ανθρώπων που 

έδειχναν ικανοί να τα βγάζουν πέρα µε τον αφαιρετικό 

µαθηµατικό ορθολογισµό, την επίλυση γρίφων και την 

αφαιρετική, επίσης, δόµηση της εργαστηριακής εµπει-

ρίας. Από την άλλη µεριά, µε τα υψηλά ποσοστά µαθη-

τικής αποτυχίας, δηµιούργησε έναν ισχυρότατο και γε-

νικά αποδεκτό µύθο για τη δυσκολία που εµφανίζουν οι 

Φυσικές Επιστήµες καθώς και για τις εξαιρετικές ικανό-

τητες των ανθρώπων που τις υπηρετούν.  
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Συνέπεια, όµως, της παραπάνω κατάστασης µπορεί να 

θεωρηθεί και η παράλληλη εκρηκτική ανάπτυξη της δι-

δακτικής των Φυσικών Επιστηµών (∆ΦΕ), ενός κλάδου 

των επιστηµών της αγωγής και της εκπαίδευσης που 

στηρίχτηκε θεσµικά, ενώ ταυτόχρονα ενισχύθηκε από τη 

σιωπηρή δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών για τη µαθη-

τική αποτυχία. Έτσι, τη δεκαετία του ’80, η ∆ΦΕ φάνηκε 

ότι µπορεί να αλλάξει το σκηνικό µέσα από µια ριζοσπα-

στική κονστρουκτιβιστική διδακτική πρόταση. Η πρό-

ταση αυτή στηρίχτηκε στην υπόθεση ότι οι µαθητές δυ-

σκολεύονται να µάθουν το επιστηµονικό περιεχόµενο, 

επειδή ήδη γνωρίζουν πριν από την όποια διδασκαλία 

ένα διαφορετικό εµπειρικό περιεχόµενο, σχετικό µε τα 

ίδια θέµατα που συζητούν οι Φυσικές Επιστήµες. Στην 

προσπάθεια να ανατραπούν οι εµπειρικές γνώσεις των 

µαθητών, έγινε µια εκτεταµένη επιχείρηση καταγραφής 

τους. Η καταγραφή έστρεψε το ενδιαφέρον στις λεγόµε-

νες «ιδέες των µαθητών» και έδειξε ότι αυτές συγκρο-

τούν ένα αξιόλογο, ανθεκτικό και χρήσιµο σώµα γνώσης 

για το φυσικό κόσµο. Οι διαπιστώσεις αυτές έδωσαν στο 

συγκεκριµένο σώµα γνώσης µια σχετική αυτονοµία. Οι 

«ιδέες των µαθητών» προσεγγίζονται σήµερα µε διαφο-

ρετική οπτική, ως «αυτόχθων επιστήµη», δείχνουν να 

είναι σε κάποιο βαθµό συνδεδεµένες µε τις τοπικές 

κουλτούρες και προτείνονται µέχρι και για να καταλά-
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βουν θέση γνωστικού αντικειµένου στα επίσηµα αναλυ-

τικά προγράµµατα. Με αυτό τον τρόπο, ενώ το κον-

στρουκτιβιστικό διδακτικό ρεύµα ξεκίνησε αντιµετωπίζο-

ντας το εµπειρικό σώµα γνώσεων των µαθητών ως λαν-

θασµένο και προς αντικατάσταση, κατέληξε να το βλέπει 

ως εναλλακτικό προς το αντίστοιχο επιστηµονικό. Η µε-

ταστροφή αυτή άλλαξε δραµατικά το πλαίσιο µέσα στο 

οποίο το περιεχόµενο των Φυσικών Επιστηµών θεωρεί-

ται σηµαντικό. Από περιεχόµενο που περιγράφει και ερ-

µηνεύει τη φύση κατά τρόπο µοναδικό και αληθή, µετα-

τράπηκε σε περιεχόµενο εναλλακτικό της καθηµερινής 

εµπειρικής γνώσης, το οποίο όµως θεωρείται αφενός το 

µόνο κοινά αποδεκτό από όλες τις κουλτούρες και, αφε-

τέρου, το µόνο περιεχόµενο που µπορεί να αξιοποιήσει 

το τρέχον τεχνολογικό περιβάλλον. Τα χαρακτηριστικά 

αυτά δείχνουν το δρόµο µιας νέας πολιτικής διαχείρισης 

του ίδιου, περίπου, παλιού περιεχοµένου.  

 

Η διαχείριση αυτή έγινε ρητή τη δεκαετία του ’90. Στο 

πλαίσιο της πολιτικής εκτίµησης για µια επερχόµενη πα-

γκόσµια κοινωνία, προωθήθηκε για τις σχολικές Φυσικές 

Επιστήµες ο στόχος του «επιστηµονικού και τεχνολογι-

κού» εγγραµµατισµού. Πρόκειται για ένα στόχο που 

εξακολουθεί να αποσυνδέει τα µαθήµατα των Φυσικών 

Επιστηµών από το γενικότερο πλαίσιο της εκπαίδευσης, 
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µια και προτείνει ένα διαφοροποιηµένο εγγραµµατισµό 

(περισσότερο παγκόσµιο) µέσα στους κόλπους του 

όποιου τοπικού. Από την άλλη µεριά, η κατάσταση αυτή 

ξεκαθαρίζει το τοπίο της διπλής κουλτούρας των Φυσι-

κών Επιστηµών. Η τεχνολογική διάσταση του προτεινό-

µενου εγγραµµατισµού παραπέµπει στην «εργαστηρι-

ακή-προφορική» κουλτούρα και η επιστηµονική διά-

σταση στην «εγγράµµατη-θεωρητική». Από τη µια µε-

ριά, οι νέες διδακτικές προτάσεις φαίνεται να έχουν 

µπροστά τους ένα πιο ευδιάκριτο σκηνικό, από την 

άλλη, όµως, έχουν να διαχειριστούν το ίδιο περίπου πα-

λιό και «ιερό» περιεχόµενο µέσα στην ίδια, και από 

καιρό σταθεροποιηµένη, εκπαιδευτική παράδοση.  

 

 

ΟΟ  ««ττρρίίττοοςς»»  δδρρόόµµοοςς  ((;;))  
 

Η παραπάνω ανάλυση ελπίζω ότι δείχνει τη σύγκρουση. 

Από τη µια, οι εκπαιδευτικοί των Φυσικών Επιστηµών 

αφοµοιώνονται από την εκπαιδευτική παράδοση και υιο-

θετούν τις πρακτικές της. Από την άλλη, δεν ξεχνούν τις 

ιδιαιτερότητες του επιστηµονικού τους αντικειµένου 

ούτε είναι πρόθυµοι να τις θυσιάσουν στο όνοµα ακόµη 

και της πιο προοδευτικής εκπαιδευτικής πολιτικής. 
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Έτσι, µια εφικτή διδακτική πρόταση πρέπει να αποδεχτεί 

ότι οι διδακτικές δραστηριότητες µπορούν να υιοθετη-

θούν από την εκπαιδευτική παράδοση, αν είναι συγκρο-

τηµένες µε τη µορφή έργων. Τα έργα αυτά, από την 

άλλη µεριά, πρέπει να διαθέτουν κάποια από τα χαρα-

κτηριστικά των επιστηµονικών δραστηριοτήτων (για να 

διδάσκουµε Φυσικές Επιστήµες) και ταυτόχρονα να επι-

διώκουν απλούς στόχους (για να έχουν κάποιες πιθανό-

τητες επιτυχίας στους µαθητές).  

 

Για παράδειγµα, ένα διδακτικό έργο έχει περισσότερες 

πιθανότητες επιτυχίας αν επιδιώκει απλές συνδέσεις, 

µέσα σε κάποιο από τα πλαίσια που αναφέρονται παρα-

κάτω9:  
 

• Παρεµβατικό (εργαστηριακό) πλαίσιο: Οι µαθητές 

συνδέουν κοµµάτια που κατασκευάζουν από τον 

υλικό κόσµο µε χαρακτηριστικά γεγονότα (τεκµήρια) 

του κόσµου αυτού. Εδώ συζητούν χρησιµοποιώντας 

τον καθηµερινό προφορικό τους λόγο, τον οποίο και 

εµπλουτίζουν µε τεχνικούς όρους. 

 

                                                 
9 ∆ες, για παράδειγµα, στο: Τσελφές Β., ∆οκιµή και Πλάνη: Το 
εργαστήριο στη διδασκαλία των ΦΕ, Νήσος, Αθήνα, 2002, σ. 
113-128. 
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• Πλαίσιο µετάβασης από τις παρεµβάσεις (εργαστή-

ριο) προς τις αναπαραστάσεις (θεωρία): Οι µαθητές 

συνδέουν τα «εργαστηριακά» γεγονότα µε τις «θε-

ωρητικές» ιδέες, είτε κατασκευάζοντας τις θεωρητι-

κές ιδέες µέσω εργαστηριακών δραστηριοτήτων 

(π.χ. µετρήσεων) είτε ερµηνεύοντας/προβλέποντας 

τα γεγονότα. Ταυτόχρονα δοκιµάζουν να µετακινη-

θούν από τον καθηµερινό προφορικό λόγο προς το 

στοχούµενο θεωρητικό. 
 

• Αναπαραστατικό (θεωρητικό) πλαίσιο: Οι µαθητές 

περιγράφουν κοµµάτια του κατασκευασµένου υλι-

κού κόσµου, χρησιµοποιώντας τον «αφαιρετικό-θε-

ωρητικό» λόγο των Φυσικών Επιστηµών. 

 

Αντίστοιχα, µια διδακτική σειρά φαίνεται να πετυχαίνει 

αν περιλαµβάνει µια ποικιλία από τα παραπάνω έργα, 

λειτουργικά συνδεδεµένα γύρω από µια θεµατική. Το 

«κλειδί», όµως, της επιτυχίας βρίσκεται κυρίως στην 

αντίληψη για την... επιτυχία. Οι δραστηριότητες θα πρέ-

πει να κρίνονται από το αν οι µαθητές πέτυχαν ή όχι να 

αποκαταστήσουν τις ζητούµενες κάθε φορά συνδέσεις 

(αν οι µαθητές κατάφεραν να κατασκευάσουν κοµµάτια 

του υλικού κόσµου ακολουθώντας οδηγίες, να συνδέ-

σουν µια θεωρητική ιδέα µε τη διαδικασία της µέτρησής 

της, να εντοπίσουν τα ζητούµενα τεκµήρια, να τα προ-
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βλέψουν ή να τα ερµηνεύσουν χρησιµοποιώντας την 

κατάλληλη ιδέα κ.ο.κ.) και όχι από το αν «έµαθαν» να 

διατυπώνουν ένα «νόµο» ή έναν «ορισµό» σε θεωρη-

τική (και τελικά σχολική) γλώσσα. ∆ηλαδή, η γνώση 

που ενδιαφέρει είναι η γνώση που επιτρέπει στους µα-

θητές να διεκπεραιώνουν τα επιµέρους έργα, και η κα-

τάκτησή της κρίνεται από το αν έχει γίνει λειτουργικά 

κατανοητή και όχι από το αν µπορούν οι µαθητές να την 

ανακοινώσουν χρησιµοποιώντας το θεωρητικό λόγο. Η 

µάθηση στις Φυσικές Επιστήµες ισοδυναµεί µε τη µύηση 

στις πρακτικές τους. Η επιστηµονική-θεωρητική γλώσσα 

αναδύεται από τη µύηση αυτή, µε αφετηρία την προφο-

ρική-εργαστηριακή µορφή της10: ένα προνοµιακό πεδίο 

έκφρασης για δίγλωσσους µαθητές; 

 

 

ΑΑςς  γγυυρρίίσσοουυµµεε  ττώώρραα  σσττιιςς  ττάάξξεειιςς  µµααςς  
 

Και οι δύο εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν διδακτικά έργα 

που περιλαµβάνουν κοµµάτια του υλικού κόσµου. Επι-

χειρώντας να προσεγγίσουν µια απάντηση στο ερώτηµα 

«Τι είναι ή τι κάνει το εκκρεµές;», επιχειρούν να αποκα-

                                                 
10 ∆ες στο: Roth W.M. & Lawless D., “Science, Culture and the 
Emergence of Language”, Science Education, 86, 2002, σ. 
368-385. 
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ταστήσουν µια σύνδεση του υλικού κόσµου, που µε τον 

ένα ή τον άλλο τρόπο κατασκεύασαν οι µαθητές τους, 

µε τη «θεωρητική ιδέα» εκκρεµές. Οι εκπαιδευτικοί γνω-

ρίζουν ότι η ιδέα αυτή, στην επίσηµη επιστηµονική εκ-

δοχή της, συντίθεται από ένα «υλικό σηµείο» (ένα γεω-

µετρικό σηµείο µε µάζα!) και ένα «εύκαµπτο, αβαρές και 

µη εκτατό νήµα» (µια υλική-γεωµετρική γραµµή που 

συνδέει το «υλικό σηµείο» µε µια σταθερή θέση στήρι-

ξης). Γνωρίζουν επίσης ότι το σύστηµα αυτό είναι εν-

διαφέρον επειδή µπορεί να «αιωρείται» µε προβλέψιµο 

τρόπο µέσα σε ένα «οµογενές δυναµικό πεδίο». Γνωρί-

ζουν, τέλος, ότι η ιδέα αυτή (του εκκρεµούς) έγινε διά-

σηµη επειδή µπόρεσε να οδηγήσει στη µέτρηση του 

χρόνου µε πρωτόγνωρη για την εποχή ακρίβεια, στην 

κατασκευή ρολογιών, στη µέτρηση της «έντασης» του 

πεδίου βαρύτητας της Γης, στην πρώτη εµπειρική «από-

δειξη» για το γεγονός της περιστροφής της Γης γύρω 

από τον εαυτό της κ.ο.κ.  

 

Το σύνολο αυτής της γνώσης, συγκροτηµένο στο µυαλό 

του εκπαιδευτικού (αλλά και σε πολλά διδακτικά εγχει-

ρίδια) µε τη µορφή µιας «µεγάλης αφήγησης», δηµιουρ-

γεί έναν ισχυρότατο παράγοντα εσωτερικής σύγκρου-

σης. Από τη µια µεριά, ο εκπαιδευτικός νιώθει ικανο-

ποιηµένος όταν οι µαθητές του καταφέρνουν να διεκπε-
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ραιώσουν τα απλά και ιδιόµορφα έργα των Φυσικών 

Επιστηµών. Από την άλλη όµως, αισθάνεται την υπο-

χρέωση να µεταβιβάσει, µε κάποιο τρόπο, στο κοινό του 

και τη «µεγάλη αφήγηση» της επιστήµης του. Ας προ-

σπαθήσουµε να παρακολουθήσουµε αυτή τη σύγκρουση. 

 

Στην  Α’ τάξη 

 

Η παλιά και καθιερωµένη καθοδηγούµενη µορφή εργα-

στηριακής άσκησης, που προωθείται, είναι εκπαιδευτικά 

ευσταθής. Προσφέρει τη δυνατότητα ελέγχου της τάξης, 

και στις σηµερινές συνθήκες δε δηµιουργεί προβλήµατα 

στην κάλυψη του περιεχοµένου (το θεσµοθετηµένο πρό-

γραµµα προβλέπει τον απαιτούµενο χρόνο για απα-

σχόληση των µαθητών σε εργαστηριακές ασκήσεις). 

Έτσι, εκείνο που µας ενδιαφέρει είναι το τι θα µάθουν οι 

µαθητές. Εδώ θα πρέπει να ενεργοποιηθεί κάποια πρα-

κτική απλοποίησης ή µετασχηµατισµού του περιεχοµέ-

νου. Και µόνο η σκέψη ότι οι µαθητές θα έπρεπε να συ-

γκροτήσουν τη θεωρητική ιδέα του «εκκρεµούς», µέσα 

από µια εργαστηριακή άσκηση, θα έπρεπε να αποδιορ-

γανώνει και τον πιο έµπειρο εκπαιδευτικό. Ο ρεαλιστικός 

στόχος που φαίνεται να επιλέγεται πρώτος στην περί-

πτωσή µας είναι «να µάθουν οι µαθητές να κατασκευά-

ζουν ένα απλό εκκρεµές». Πρόκειται για ένα στόχο που 
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για να τον πετύχουν τα παιδιά θα πρέπει να συνδέσουν 

(παρεµβατικά και αναπαραστατικά) µε το τελικό τους 

προϊόν κάποιες καθηµερινές υλικές οντότητες/έννοιες 

(όπως «νήµα», «βαρίδι») µε κάποιες περισσότερο τεχνι-

κές (όπως «ορθοστάτης», «βάση» ή «στέλεχος» του 

ορθοστάτη), µέσα από δραστηριότητες (όπως «συναρ-

µολογώ», «δένω», «στερεώνω»). Πρόκειται, δηλαδή, 

για µια εµπειρική διαδικασία µάθησης που συντελείται 

µέσα σε ένα σχετικά οικείο περιβάλλον, µε αρκετές συ-

νήθως «δοκιµές και πλάνες». Στη διαδικασία αυτή φαί-

νεται ότι, κατά κανόνα, οι µαθητές πετυχαίνουν. Αν µά-

λιστα θελήσουµε η διαδικασία αυτή να προκαλέσει αφε-

νός το προσωπικό ενδιαφέρον των µαθητών και αφετέ-

ρου την ανάπτυξη της λογικής των κριτηρίων ελέγχου, 

µπορούµε να τη συνδυάσουµε και µε κάποιας µορφής 

διαγωνισµό: Ποιοι, για παράδειγµα, έφτιαξαν το πιο 

«γερό» εκκρεµές; Και πώς το έφτιαξαν; 

 

Με τον τρόπο αυτό θα καταναλωθεί, πιθανότατα, µία 

διδακτική ώρα. Στη διάρκεια αυτής της ώρας οι µαθητές 

θα έχουν µάθει, τουλάχιστον, «πώς κατασκευάζεται ένα 

απλό εκκρεµές». ∆ε θα έχουν µάθει, όµως, τίποτα σχε-

τικό µε τις θεωρητικές ιδέες που τριγυρίζουν στο δικό 

µας µυαλό. Αν θελήσουµε να κάνουµε ένα επόµενο 

βήµα (να πετύχουµε, για παράδειγµα, οι µαθητές µας να 
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συνδέσουν την κατασκευή «απλό εκκρεµές» µε την ιδέα 

της «αιώρησης»), θα πρέπει να προετοιµάσουµε ένα 

επόµενο διδακτικό έργο. Γιατί η κατασκευή «απλό εκ-

κρεµές» µπορεί να κάνει µια τροµερή ποικιλία κινήσεων: 

πρώτα απ’ όλα κινείται και το νήµα και το βαρίδι. Αλλά, 

ακόµη και αν καταφέρουµε να εστιάσουµε την προσοχή 

των παιδιών µόνο στο βαρίδι, αυτό µπορεί να περιστρέ-

φεται σε οριζόντιο επίπεδο σε κυκλικές, ελλειπτικές, 

σπειροειδείς τροχιές ή να «γράφει οχτάρια». Μπορεί να 

περιστρέφεται σε κατακόρυφο ή και επικλινές επίπεδο, 

διαγράφοντας κύκλους ή έλικες. Μπορεί, βέβαια, και να 

«αιωρείται». Εµείς, πάντως, πρέπει να πείσουµε τα παι-

διά ότι η τελευταία κίνηση έχει ενδιαφέρον. Έχουµε, 

άραγε, κάποια σοβαρά επιχειρήµατα που να πείθουν 

εµάς τους ίδιους; Και, αν ναι, πώς θα τα «περάσουµε» 

στα παιδιά; Και πάνω απ’ όλα: είµαστε διατεθειµένοι να 

πετάξουµε από το αγαπηµένο «εκκρεµές» της επιστηµο-

νικής µας παράδοσης ό,τι δεν καταφέρνουµε να φέ-

ρουµε µε αξιοπρέπεια µέσα στον εκπαιδευτικό µας 

χώρο; Ή θα προτιµήσουµε να διαδώσουµε µε κάθε 

τρόπο τις αφαιρετικές ιδέες της «µεγάλης επιστηµονικής 

αφήγησης» και «όποιος κατάλαβε, κατάλαβε»; 
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Στη Β’ τάξη 

 

Οι δραστηριότητες των µαθητών εξελίσσονται µε διαφο-

ρετικό τρόπο. Το έργο που καλούνται σε πρώτη φάση να 

φέρουν σε πέρας (να φέρουν από το σπίτι τους ένα εκ-

κρεµές) επιχειρεί να τους οδηγήσει στο να συνδέσουν 

την ιδέα του εκκρεµούς µε µια υλική κατασκευή, µέσα 

στο οικείο πλαίσιο της καθηµερινής τους ζωής. Οι µαθη-

τές, κατά κανόνα, θα τα καταφέρουν. Όταν γυρίσουν 

στο σχολείο, µια µάλλον ασαφής ιδέα περί εκκρεµούς θα 

είναι ισχυρότατα συνδεδεµένη µε την κατασκευή που θα 

κρατούν στο χέρι τους. Εκεί θα ξεκινήσει η συλλογική 

δραστηριότητα που περιγράφηκε στην αρχή του κειµέ-

νου. Αν αυτή εξελιχθεί µπροστά σε όλη την τάξη, διευ-

κολύνει και τον έλεγχό της και την κάλυψη του περιε-

χοµένου. Ποιου, όµως, περιεχοµένου; Τι θέλουµε να 

πετύχουν οι µαθητές µας όταν τους δείχνουµε τέσσερα 

διαφορετικά υλικά τεχνήµατα που οι κατασκευαστές 

τους πιστεύουν ότι είναι εκκρεµή, και τους ρωτάµε: «Τι 

είναι τελικά το εκκρεµές;». Η ευκρίνεια του στόχου µας 

είναι πολύ µικρή, οι δυνατότητες όµως του έργου είναι 

µεγάλες. Αυτό που πολύ δύσκολα θα προχωρήσει στην 

Α’ τάξη εδώ έχει µεγάλες πιθανότητες επιτυχίας, αν η 

δουλειά που ζητάµε να κάνουν οι µαθητές γίνει πολύ 
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συγκεκριµένη. Για παράδειγµα, αν ζητήσουµε από τους 

µαθητές να εντοπίσουν τα κοινά ορατά χαρακτηριστικά 

των κατασκευών, είναι πιθανό να εντοπίσουν (και πά-

ντως να συµφωνήσουν) ότι όλα τα εκκρεµή τους χρειά-

ζονται ένα σηµείο στήριξης καθώς και ότι όλα, όταν 

ηρεµούν, βρίσκονται κάτω από αυτό το σηµείο. Αν στη 

συνέχεια τους ζητήσουµε να βρουν και ένα είδος κίνη-

σης που µπορούν να κάνουν όλα, τότε η «αιώρηση» (το 

πέρα δώθε) είναι µια πιθανή απάντηση που θα κερδίσει 

τη συναίνεση της τάξης. Έτσι, µπορούµε (µε περισσό-

τερη ή λιγότερη καθοδήγηση) από τα κοµµάτια του υλι-

κού κόσµου τα οποία οι µαθητές κατασκεύασαν προσω-

πικά, τα συνέδεσαν µε την ιδέα του εκκρεµούς και τα 

«υπερασπίστηκαν» στη δηµόσια συζήτηση να επιλέξουµε 

µια σειρά από κοινά «τεκµήρια». Τότε, σχεδόν αυτό-

µατα, όλες οι κατασκευές είναι εκκρεµή, επειδή έχουν 

ένα σηµείο στήριξης κάτω από το οποίο ισορροπούν και 

επειδή µπορούν να «αιωρούνται». Η ιδέα του εκκρε-

µούς, µε κάποιο τρόπο, έχει πλέον αποκολληθεί από ένα 

συγκεκριµένο υλικό τέχνηµα και έχει συνδεθεί µε µια 

σειρά από τεκµήρια/γεγονότα.  

 

Βέβαια, και εδώ η διδακτική µας ώρα πέρασε. Από όλη 

τη µαγεία του «εκκρεµούς» των φοιτητικών µας χρόνων 

µπορέσαµε µε αξιοπρέπεια να αποκαταστήσουµε µόνο τη 
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σύνδεση «εκκρεµές – αιώρηση». Αν, µάλιστα, ζητή-

σουµε από τους µαθητές µας να περιγράψουν αυτή τη 

σύνδεση, πιθανότατα θα δούµε να αναδύονται περισσό-

τερες από µία γλωσσικές εικόνες. Πρέπει να είµαστε ικα-

νοποιηµένοι;  

 

Η άποψή µου είναι: ναι! Στόχος του έργου ήταν η σύν-

δεση. Η προφορική της περιγραφή µπορεί να αποτελεί 

µια καλή γλωσσική άσκηση ή µια, εκπαιδευτικά ενδε-

δειγµένη, άσκηση επικοινωνίας ανάµεσα στους µαθητές, 

µε κανένα τρόπο όµως δεν αποτελεί «κείµενο» προς 

αποµνηµόνευση. ∆εν υπάρχει «ορισµός» της αιώρησης. 

Υπάρχει η λειτουργική κατανόησή της µέσα στο πλαίσιο 

κάποιων διαδικασιών/πρακτικών. ∆εν µπορεί, λοιπόν, να 

περιγραφεί µονοσήµαντα, όπως, σε πείσµα των βιβλίων, 

δεν µπορούν να περιγραφούν µονοσήµαντα και οι επό-

µενες έννοιες που θα εισαχθούν στη διδασκαλία του εκ-

κρεµούς (µήκος, περίοδος, συχνότητα). Αν προσπαθή-

σετε να τις ορίσετε, θα καταλήξετε να περιγράφετε τον 

τρόπο µέτρησής τους˙ και οι µετρήσεις δεν είναι λόγια, 

είναι παρεµβάσεις.  

 

Ο «τρίτος δρόµος» µού φαίνεται ανοιχτός. Από την επι-

στηµονική µας παράδοση προωθούµε διδακτικά αυτό 

που στην ουσία την καθιέρωσε: τις πρακτικές της. Από 
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τη θεωρητική της παραγωγή προωθούµε τη λειτουργική 

κατανόηση των εννοιών/ιδεών που κατασκεύασε. Και 

αυτοί οι στόχοι µας καθίστανται εφικτοί µέσα σε ένα δι-

δακτικό περιβάλλον οργανωµένο στη βάση απλών εργα-

στηριακών έργων. Ένα περιβάλλον που υιοθετεί τον 

ελεύθερο προφορικό λόγο και περιµένει µε υποµονή τη 

γλωσσική ανάδυση των θεωρητικών εννοιών. Ένα περι-

βάλλον που µοιάζει να φτιάχτηκε ειδικά για δίγλωσσους 

µαθητές… ίσως γιατί οι Φυσικές Επιστήµες µιλούν, ού-

τως ή άλλως, µια «ξένη γλώσσα». 
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