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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο παρόν ερευνητικό έργο µελετήθηκε αρχικά η κατανόηση επιστηµονικών εννοιών 

από παιδιά του δηµοτικού σχολείου σε περιπτώσεις όπου απαιτείται η δηµιουργία 

εννοιολογικών µοντέλων που έρχονται σε αντίθεση µε τη διαισθητική εµπειρία του κόσµου 

µας. Το ερώτηµα που τέθηκε σε πειραµατικό έλεγχο στις τρεις πρώτες µελέτες που 

παρουσιάζονται είναι αν τα µικρά παιδιά έχουν µεταγνωσιακή επίγνωση της διάκρισης 

ανάµεσα στη διαισθητική τους εµπειρία και την επιστηµονική γνώση και της αλλαγής των 

ιδεών τους καθώς µαθαίνουν τις επιστηµονικές εξηγήσεις των φυσικών φαινοµένων. Τα 

αποτελέσµατα των µελετών αυτών έδειξαν ότι τα παιδιά έχουν µεγάλη δυσκολία να 

διακρίνουν ανάµεσα στην εµφάνιση των φαινοµένων και στην επιστηµονική εξήγηση για αυτά 

και απαιτούνται αλλαγές στις οντολογικές και επιστηµολογικές δεσµεύσεις τους καθώς και 

στις αναπαραστάσεις τους. Απαιτείται δηλαδή η µετάβαση σε ένα πιο προχωρηµένο 

επιστηµολογικό επίπεδο αξιολογικής σκέψης όπου κατανοούν ότι η εµφάνιση µπορεί να µας 

ξεγελάσει και κάθε φυσικό φαινόµενο µπορεί να εξηγηθεί µε διαφορετικούς τρόπους όταν 

θεωρείται από διαφορετικές οπτικές ή από διαφορετικούς ανθρώπους. Φάνηκε επίσης µια 

αναπτυξιακή πρόοδος στην ικανότητα σχηµατισµού αναπαραστάσεων που είναι διαφορετικές 

από αυτές που υποδηλώνονται από τη διαισθητική εµπειρία και που αναπαριστούν µη-

εγωκεντρικές οπτικές και στην ικανότητα να κινούνται ευέλικτα ανάµεσα σε διαφορετικές 

πιθανές αναπαραστάσεις µιας ίδιας κατάστασης ή ενός ίδιου φαινοµένου. 

Στις επόµενες δυο µελέτες που παρουσιάζονται διερευνήθηκε η υπόθεση ότι οι απαρχές 

αυτής της επιστηµολογικής κατανόησης βρίσκονται στην ικανότητα των παιδιών να 

σκέφτονται για τις διαφορές ανάµεσα στις πεποιθήσεις τους και τις πεποιθήσεις των άλλων 

στο πεδίο του κοινωνικού κόσµο (θεωρία του νου) και στις επιστηµικές τους πεποιθήσεις για 

τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν (προσωπική επιστηµολογία). Τα 

αποτελέσµατα των µελετών αυτών έδειξαν να επιβεβαιώνουν την ύπαρξη µιας κοινής 

υποκείµενης γνωστικής-επιστηµολογικής δοµής ανάµεσα στα τρία αυτά πεδία σκέψης. 

Μάλιστα η θεωρία του νου και η προσωπική επιστηµολογία φάνηκαν να αποτελούν 

σηµαντικούς προβλεπτικούς παράγοντες για την ικανότητα των παιδιών να στοχάζονται πάνω 

σε διαφορετικές οπτικές του φυσικού κόσµου ενισχύοντας την πιθανότητα ύπαρξης ενός 

αναπτυξιακού µονοπατιού µε κατεύθυνση θεωρία του νου → προσωπική επιστηµολογία → 

εννοιολογική αλλαγή στις φυσικές επιστήµες.  

Στην έκτη µελέτη που ακολούθησε διερευνήθηκε πιο συγκεκριµένα η σχέση ανάµεσα 

στη θεωρία του νου και στην κατανόηση της επιστήµης υπό µια αναπτυξιακή προοπτική. Τα 

αποτελέσµατα της µελέτης αυτής επιβεβαίωσαν τα αποτελέσµατα των προηγούµενων µελετών 

και έδειξαν ότι η σχέση ανάµεσα στα δυο αυτά πεδία εξελίσσεται αναπτυξιακά. 
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Η έβδοµη µελέτη που ακολούθησε βασίστηκε στα αποτελέσµατα όλων των 

προηγούµενων µελετών προκειµένου να σχεδιαστεί ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα που να 

προωθεί την ανάπτυξη πιο εκλεπτυσµένων επιστηµικών πεποιθήσεων, την ενίσχυση της 

ικανότητας στοχασµού πάνω σε διαφορετικές πεποιθήσεις και οπτικές και την κατανόησης του 

τρόπου που αυτές οι οπτικές  µπορεί να επηρεάζουν την ερµηνεία των εµπειριών µας. 

∆ιερευνήθηκε η υπόθεση ότι εάν ενισχύσουµε την ικανότητα θεωρίας του νου των παιδιών και 

τα βοηθήσουµε να κατανοήσουν ότι καθένας µας κατασκευάζει το δικό του ατοµικό νόηµα, 

µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε αυτή τη γνώση προκειµένου να αναπτύξουµε περισσότερο 

την επιστηµολογική τους κατανόηση αναφορικά µε την αβέβαιη φύση της γνώσης. Περαιτέρω 

υποθέσαµε ότι µια πιο εκλεπτυσµένη προσωπική επιστηµολογία µπορεί να χρησιµοποιηθεί για 

να βοηθήσει τα παιδιά να αναγνωρίσουν ότι µπορεί να υπάρχουν περισσότερες από µια 

αναπαραστάσεις για µια ίδια κατάσταση στον κόσµο. Τα αποτελέσµατα από την εφαρµογή του 

εκπαιδευτικού προγράµµατος έδειξαν ότι µπορούµε να ενισχύσουµε την ικανότητα θεωρίας 

του νου των παιδιών βοηθώντας τα έτσι να αναπτύξουν πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές 

πεποιθήσεις κάτι που µπορεί να τα διευκολύνει περαιτέρω στην κατανόηση της επιστήµης σε 

περιπτώσεις όπου πρέπει να στοχαστούν πάνω σε αναπαραστάσεις και έννοιες που πολύ συχνά 

διαφέρουν από τις δικές τους. 

Τα αποτελέσµατα της διατριβής αυτής είναι σηµαντικά τόσο σε θεωρητικό επίπεδο όσο 

και σε πρακτικό επίπεδο. Αναδεικνύεται ένα σηµαντικό πρόβληµα, το πρόβληµα της 

κατανόησης των διαφορετικών ερµηνειών των φυσικών φαινοµένων και συνδέεται η 

κατανόηση αυτή µε τη θεωρία του νου και την προσωπική επιστηµολογία που αναπτύσσουν τα 

παιδιά του δηµοτικού. Με βάση το θεωρητικό υπόβαθρο προτείνεται τέλος ένας εναλλακτικός 

τρόπος διδασκαλίας και προσέγγισης των φυσικών φαινοµένων.   
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

«…αν πράγµατι, το σύµπαν της επιστήµης έχει κατασκευαστεί πάνω στο βιωµένο κόσµο, 

αυτό δεν συµβαίνει όπως σε ένα οικοδόµηµα κατασκευασµένο πάνω στα θεµέλιά του, 

γιατί το ιδιάζον της επιστηµονικής σκέψης είναι να αποµακρύνεται ολοένα και 

περισσότερο από αυτόν το βιωµένο κόσµο, τον οποίο αντί να χρησιµοποιεί, τον 

αντιστρατεύεται»1 

Ένα σηµαντικό πρόβληµα που πρέπει να επιλυθεί άµεσα προκειµένου να 

κατανοήσουµε τον κόσµο µας είναι η διάκριση ανάµεσα σε αυτό που βιώνουµε 

καθηµερινά µέσω των αισθήσεών µας και στην επιστηµονική ερµηνεία των φαινοµένων 

που παρατηρούµε. Κι αυτό γιατί, µέσα στο υπάρχον κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο 

ερχόµαστε σε επαφή µε διαφορετικές, συχνά αντικρουόµενες πληροφορίες συγχέοντας 

συχνά φαινοµενικές σχέσεις αντικειµένων/φαινοµένων/καταστάσεων µε τις 

πραγµατικές σχέσεις στον κόσµο όπως εξηγούνται από την επιστήµη. Πόσο δύσκολο 

είναι κάτι τέτοιο για τα µικρά παιδιά; Μπορούν τα παιδιά να χειρίζονται και να 

στοχάζονται πάνω σε ένα σώµα αναπαραστάσεων σχετιζόµενο µε τη διαισθητική 

εµπειρία του κόσµου παράλληλα µε την επιστηµονική γνώση µε την οποία έρχονται 

αντιµέτωπα κατά τα σχολικά τους χρόνια; 

Στην παρούσα διατριβή γίνεται αρχικά µια προσπάθεια να µελετηθεί η 

κατανόηση από τα παιδιά επιστηµονικών εννοιών οι οποίες απαιτούν τη δηµιουργία 

εννοιολογικών µοντέλων του φυσικού κόσµου που είναι διαφορετικά από την 

φαινοµενική πραγµατικότητα έτσι όπως µας παρουσιάζεται από τις αισθήσεις µας. Για 

παράδειγµα, τα παιδιά του δηµοτικού σχολείου έχουν πρόβληµα να καταλάβουν πώς 

ακριβώς το µοντέλο της γης-σφαίρας σχετίζεται µε την φαινοµενικά επίπεδη-γη πάνω 

στην οποία ζουν ή πώς η εναλλαγή της µέρας/νύχτας οφείλεται στην περιφορά της γης 

γύρω από τον ήλιο και όχι στην κίνηση του ήλιου και την εξαφάνιση του πίσω από τα 

βουνά ή τα σύννεφα. Έχουν τα παιδιά του δηµοτικού σχολείου µεταγνωσιακή επίγνωση 

της διάκρισης ανάµεσα στη διαισθητική τους εµπειρία και την επιστηµονική γνώση και 

της αλλαγής των ιδεών τους καθώς µαθαίνουν τις επιστηµονικές εξηγήσεις των 

φυσικών φαινοµένων; 

Το ερώτηµα αυτό τέθηκε σε πειραµατικό έλεγχο στις τρεις πρώτες µελέτες οι 

οποίες τοποθετήθηκαν στο πλαίσιο δυο βασικών προβληµάτων που σχετίζονται µε τη 

διάκριση ανάµεσα στις φαινοµενικές εξηγήσεις του φυσικού κόσµου και στις 

                                                 
1 Piaget, J. (1987). Σοφία και ψευδαισθήσεις φιλοσοφίας (Αθήνα: Γνώση), σελ.115 [αναφορά στο 
Κουλαϊδής, Β. (1994). Αναπαραστάσεις του Φυσικού Κόσµου (Αθήνα:  Gutenberg), σελ. 50] 
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επιστηµονικές. Το πρώτο είναι το οντολογικό πρόβληµα, το πώς γνωρίζουµε δηλαδή 

την πραγµατικότητα µέσα από τις πληροφορίες που συλλέγουµε από τις εµφανίσεις της. 

Το δεύτερο είναι το επιστηµολογικό πρόβληµα και αφορά στην κατανόηση ότι 

υπάρχουν διαφορετικές ερµηνείες των φυσικών φαινοµένων, αυτές που είναι πιο κοντά 

στην «εµφάνιση» και αυτές που είναι πιο κοντά στην «πραγµατικότητα».  

Τα αποτελέσµατα των µελετών αυτών έδειξαν ότι το επιστηµολογικό πρόβληµα 

της κατανόησης ανάµεσα στη φαινοµενική και επιστηµονική ερµηνεία των φαινοµένων 

εµφανίζεται αναπτυξιακά αργότερα από τη λύση του οντολογικού προβλήµατος και τα 

παιδιά έχουν µεγάλη δυσκολία να κατανοήσουν τη θεωρητική φύση των 

αναπαραστάσεων και έτσι να χειριστούν ευέλικτα πολλαπλές αναπαραστάσεις του ίδιου 

φυσικού φαινοµένου. Υποστηρίζεται ότι η επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος 

απαιτεί την ικανότητα να κατανοεί κανείς ότι η γνώση για τον  κόσµο µπορεί να 

αναπαρασταθεί µε διαφορετικούς τρόπους.  

Έτσι, στις επόµενες δυο µελέτες διερευνήθηκε αυτή η ικανότητα των παιδιών να 

δηµιουργούν πολλαπλά επίπεδα κατανόησης του κόσµου µας και συνδέθηκε µε την 

ανάπτυξη αντίστοιχης ικανότητας και σε άλλα πεδία όπως αυτό της Θεωρίας του Νου 

και της Προσωπικής Επιστηµολογίας. Ειδικότερα, στην τέταρτη και πέµπτη µελέτη 

διερευνήθηκε η υπόθεση ότι η ικανότητα των παιδιών να δηµιουργούν πολλαπλές 

αναπαραστάσεις του φυσικού κόσµου και να αναγνωρίζουν ότι οι πεποιθήσεις µας για 

µια κατάσταση στον κόσµο δεν ανταποκρίνονται πάντα στην άµεση πραγµατικότητα 

έτσι όπως µας παρουσιάζεται από τις αισθήσεις µας (Θεωρία του Φυσικού Κόσµου), η 

επίλυση δηλαδή του επιστηµολογικού προβλήµατος, σχετίζεται µε την ανάπτυξη της 

ικανότητας των παιδιών να κατανοούν τις διαφορετικές πεποιθήσεις των άλλων για τα 

νοητικά φαινόµενα (Θεωρία του Νου), καθώς και µε τις γενικότερες πεποιθήσεις τους 

σχετικά µε τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν (Προσωπική 

Επιστηµολογία).  

Τα αποτελέσµατα αυτών των δυο µελετών έδειξαν ότι οι πεποιθήσεις των 

παιδιών για το νοητικό κόσµο (Θεωρία του Νου) και τη φύση της γνώσης και τη 

διαδικασία του γιγνώσκειν (Προσωπική Επιστηµολογία) φάνηκαν να αποτελούν 

ισχυρούς προβλεπτικούς παράγοντες για την ικανότητά τους να στοχάζονται σε 

διαφορετικές ερµηνείες του κόσµου. Η αναγνώριση ότι η γνώση κατασκευάζεται από 

το υποκείµενο και δεν προσδιορίζεται από την εξωτερική πραγµατικότητα φάνηκε να 

σχετίζεται σηµαντικά µε την κατανόηση και την ερµηνεία αντιφατικών συλλήψεων της 

πραγµατικότητας. Πιο συγκεκριµένα, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά που 

αποδίδουν λανθασµένες πεποιθήσεις στους άλλους και πιστεύουν στην κατασκευή της 
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γνώσης µπορούν να κάνουν πιο εύκολα την επιστηµολογική διάκριση ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα σε περιπτώσεις φαινοµένων του φυσικού κόσµου. 

Στην έκτη µελέτη που ακολούθησε διερευνήθηκε η σχέση ανάµεσα στη Θεωρία 

του Νου που αναπτύσσουν τα παιδιά και στην εννοιολογική αλλαγή στις φυσικές 

επιστήµες αναπτυξιακά, προκειµένου να δούµε πώς διαµορφώνεται η σχέση αυτή κατά 

τη διάρκεια των σχολικών χρόνων. Τα αποτελέσµατα έδειξαν επίσης την ύπαρξη 

συσχέτισης ανάµεσα στην ικανότητα Θεωρίας του Νου των παιδιών και στη Θεωρία 

του Φυσικού Κόσµου και µάλιστα η συσχέτιση αυτή ήταν µεγαλύτερη µε την αύξηση 

της ηλικίας.   

Με αφετηρία τα αποτελέσµατα των παραπάνω ερευνών σχεδιάστηκε ένα 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα για µαθητές της Ε΄ δηµοτικού µε σκοπό να διευκολυνθεί η 

ανάπτυξη της ικανότητας στοχασµού σε πολλαπλές οπτικές του κόσµου µας.  Στην 

έβδοµη µελέτη έγινε µια προσπάθεια να σχεδιαστεί ένα περιβάλλον όπου οι µαθητές θα 

µπορούσαν να στοχαστούν σε πολλαπλές ερµηνείες και οπτικές των πραγµάτων στον 

κοινωνικό και φυσικό κόσµο.  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές που εκθέτονται σε ένα τέτοιο είδος 

διδασκαλίας µπορούν να γίνουν πιο ικανοί να δηµιουργούν πολλαπλά εννοιολογικά 

µοντέλα και να στοχάζονται µε βάση αυτά, αναγνωρίζοντας ότι κανένα µοντέλο δεν 

είναι εντελώς «σωστό» και αντιµετωπίζοντας την επιστήµη σαν µια διαδικασία σκέψης 

και συνεχούς αναδιοργάνωσης της γνώσης. 

Τα συµπεράσµατα της διατριβής αυτής θα µπορούσαν να θεωρηθούν σηµαντικά 

γιατί αρχικά αναδύουν ένα ιδιαίτερο πρόβληµα που συχνά αγνοείται κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία, όπου συνήθως η διαδικασία µάθησης στις φυσικές επιστήµες 

εστιάζεται απλώς και µόνο στο να καταλάβουν τα παιδιά ποιες είναι οι «σωστές» 

εξηγήσεις. Αναδεικνύεται λοιπόν το επιστηµολογικό πρόβληµα µια και είναι πολύ 

σηµαντικό να κατανοηθεί ότι δεν επιλύεται αυθόρµητα, αλλά αντιθέτως δηµιουργεί 

πολλές παρανοήσεις στους µαθητές και δυσκολίες κατανόησης των πολλαπλών 

ερµηνειών του κόσµου µας, που µπορεί να είναι αντιφατικές, αλλά όχι απαραίτητα 

αλληλοαποκλειόµενες. Γίνεται επίσης µια προσπάθεια να συνδεθεί η επίλυση αυτού 

του προβλήµατος και µε άλλα πεδία, όπως το πεδίο της Θεωρίας του Νου και το πεδίο 

της Προσωπικής Επιστηµολογίας. Αν και έχουν σηµειωθεί αξιόλογες µελέτες που 

µελετούν τη σύνδεση ανάµεσα στις θεωρίες των παιδιών για το φυσικό κόσµο και τις 

επιστηµικές τους πεποιθήσεις, δεν υπάρχουν ερευνητικά δεδοµένα που να µελετούν 

ειδικότερα τη σχέση αυτή καθώς και τη σχέση ανάµεσα στις πεποιθήσεις για τον 
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νοητικό κόσµο και το φυσικό κόσµο. Αυτή η προσπάθεια θεωρητικής σύνδεσης αυτών 

των τριών πεδίων ίσως είναι σηµαντική για τη κατανόηση των δυσκολιών που 

αντιµετωπίζουν οι µαθητές όταν πρέπει να αναγνωρίσουν και να χειριστούν τα 

πολλαπλά επίπεδα κατανόησης του κόσµου. Τέλος, θεωρείται σηµαντική η συνεισφορά 

της διατριβής αυτής και για την ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία µια και προτείνει ένα 

εναλλακτικό τρόπο προσέγγισης αυτών των θεµάτων και παρουσιάζει ένα ευέλικτο 

πρόγραµµα διευκόλυνσης των µαθητών στην αναγνώριση των πολλαπλών οπτικών και 

ερµηνειών των φαινοµένων του κόσµου µας. Ένα τέτοιο πρόγραµµα θα µπορούσε να 

θεωρηθεί χρήσιµο για τους εκπαιδευτικούς που επιθυµούν να εµφυσήσουν ένα κριτικό 

πνεύµα στους µαθητές τους που θα τους επιτρέπει να σκέφτονται πάνω στη γνώση τους 

και να αµφισβητούν εποικοδοµητικά την απόλυτη  γνώση µέσω της αυθεντίας.   
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ΜΕΡΟΣ 1ο : Η ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΑΛΛΑΓΗ ΣΤΗ ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Πολλοί από τους ψυχολόγους που ασχολούνται µε τη µελέτη της γνωστικής 

ανάπτυξης υποστηρίζουν ότι, τα παιδιά, ήδη πριν την έκθεση στη συστηµατική 

διδασκαλία στο δηµοτικό σχολείο, έχουν διαµορφώσει αρχικές, αφελείς θεωρίες για 

πολλά από τα φαινόµενα του φυσικού κόσµου (Carey, 1985; Gelman & Wellman, 

1991; Keil, 1989). ∆ιάφοροι ερευνητές (Brewer & Samarapungavan, 1991; Wellman & 

Gelman, 1992) ισχυρίζονται ότι κοινό στοιχείο ανάµεσα στα παιδιά και στους 

επιστήµονες είναι ότι και στις δυο περιπτώσεις διαµορφώνονται και αναδιοργανώνονται 

θεωρίες για τον κόσµο. Οι διαισθητικές θεωρίες που διαµορφώνουν τα παιδιά έχουν τις 

ίδιες επεξηγηµατικές και προβλεπτικές λειτουργίες µε τις θεωρίες των επιστηµόνων. 

Βέβαια, δεν θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι τα παιδιά κατασκευάζουν 

πραγµατικές θεωρίες µε την έννοια των θεωριών που οι επιστήµονες διαµορφώνουν, 

ούτε µπορούν συνειδητά να στοχάζονται πάνω στη διαδικασία ανάπτυξης και ελέγχου 

των θεωριών τους. Τα παιδιά όµως, όπως και οι επιστήµονες, διαµορφώνουν, εξετάζουν 

και αναδιοργανώνουν αιτιακές «θεωρίες» για τον κόσµο. Αυτές αποτελούν 

επεξηγηµατικά πλαίσια που έχουν συνοχή και κάποια εσωτερική συνέπεια και 

προσφέρουν εξηγήσεις και προβλέψεις που προχωρούν πέρα από αυτό που είναι άµεσα 

προσβάσιµο και παρατηρήσιµο. Ωστόσο, οι «θεωρίες» των παιδιών βασίζονται στην 

καθηµερινή, διαισθητική εµπειρία των παιδιών και διαφέρουν κατά πολύ από τις 

επιστηµονικές θεωρίες τόσο σε θέµατα που αφορούν στην ευρύτητά τους, στην 

επεξηγηµατική τους αξία και στην εσωτερική τους συνέπεια, όσο και σε θέµατα που 

αφορούν στην κοινωνική τους αποδοχή (Vosniadou, 2003). 

 Ο Keil (1989, 1994) υποστήριξε ότι στις έννοιες ενσωµατώνονται θεωρητικές 

πεποιθήσεις για τον κόσµο και για τις σχέσεις των οντοτήτων µεταξύ τους, οι οποίες 

επηρεάζουν το πώς δεχόµαστε τη νέα πληροφορία. Αναφερόµενος στο ρόλο που τέτοιες 

άτυπες θεωρίες έχουν κατά την εννοιολογική ανάπτυξη, πρότεινε ότι οι περισσότερες 

έννοιες είναι εν µέρει θεωρίες, µε την έννοια ότι περιλαµβάνουν εξηγήσεις για τις 

σχέσεις των µερών τους και για τις σχέσεις τους µε άλλες έννοιες. Οι θεωρίες αυτές 

συνδέονται µε ένα πολύπλοκο τρόπο µε τη γνώση των ατόµων και δεν είναι διακριτές 

από αυτή. Επίσης, το πιο βασικό είδος σχέσεων που θεωρείται πιο χρήσιµο σε αυτές τις 

θεωρίες είναι οι αιτιακές σχέσεις και οι ιεραρχικές σχέσεις έχουν ένα σηµαντικό 

πληροφοριακό χαρακτήρα.  Ο Keil (1989) υποστήριξε ότι οι έννοιες περιλαµβάνουν 

θεωρητικές συνδέσεις καθώς και αποµονωµένη αντικειµενική γνώση.  Καθώς οι 
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θεωρίες µας γίνονται πιο εκλεπτυσµένες, εξηγούν ένα µεγαλύτερο εύρος αυτής της 

αντικειµενικής γνώσης.  

 Οι  Wellman & Gelman (1992) υποστήριξαν ότι τα παιδιά έχουν την 

προδιάθεση να αναπτύξουν 3 βασικές θεωρίες. Μια θεωρία που αναφέρεται στα άψυχα 

αντικείµενα (αφελής φυσική), µια θεωρία που αφορά στα έµψυχα (αφελής βιολογία), 

και µια που αφορά στον ανθρώπινο νου (αφελής ψυχολογία).  Με βάση αυτές τις 

θεωρίες, τα παιδιά κατορθώνουν να οργανώσουν ένα µεγάλο µέρος της γνώσης τους για 

τον κόσµο και να εµπλουτίσουν τη γνώση τους για αυτόν. Οι Wellman & Gelman 

(1992) υπέθεσαν ότι η πρώτη θεωρία των παιδιών για το νου αναδύεται γύρω στους 18 

µήνες και η πρώτη θεωρία τους για τη βιολογία γύρω στα 2 µε 3 έτη. 

 Η Spelke (Carey & Spelke, 1996; Spelke, 1991) υποστηρίζει ότι τα νήπια 

έρχονται στη ζωή µε µια αρχέτυπη θεωρία για τα άψυχα αντικείµενα, την οποία 

ονόµασε θεωρία φυσικής. Στις έρευνές της µε βρέφη έχει περιγράψει βασικές αρχές που 

κατευθύνουν τη διαδικασία απόκτησης γνώσεων για το φυσικό κόσµο. Η διαδικασία 

απόκτησης γνώσεων για το φυσικό κόσµο φαίνεται να αρχίζει λοιπόν από τη βρεφική 

ηλικία, κατά την οποία τα βρέφη βάζουν τις βάσεις για την ανάπτυξη µιας «θεωρίας 

πλαισίου» για το φυσικό κόσµο, µε βάση ορισµένες αρχές που διέπουν τα φυσικά 

σώµατα, όπως αυτές της στερεότητας, της σταθερότητας, της συνέχειας, της µη δράσης 

από απόσταση, της αδράνειας και της βαρύτητας που δρα από τα πάνω προς τα κάτω 

(Baillargeon, 1987, 1990; Spelke, 1991). Αυτές οι αρχές δρουν ως περιορισµοί στην 

κατανόηση των επιστηµονικών θεωριών που αποτελούν αντικείµενο διδασκαλίας στο 

σχολείο και επηρεάζουν την ερµηνεία των πληροφοριών µε έναν µη συνειδητό και 

ελεγχόµενο τρόπο. Η διαδικασία της εννοιολογικής αλλαγής απαιτεί πολλές φορές την 

αναδιοργάνωση των αρχικών, γνωστικών δοµών και την αντικατάσταση βασικών 

προϋποθέσεων της θεωρίας-πλαισίου µε ένα νέο επεξηγηµατικό πλαίσιο(Vosniadou, 

1989, 1994). 

Η Carey (1985, 1991) µιλά για µια ριζοσπαστική αναδιοργάνωση της γνώσης 

κατά τη διάρκεια της εννοιολογικής αλλαγής, µια αναδιοργάνωση που θα µπορούσε να 

θεωρηθεί ανάλογη σε κάποιο βαθµό µε την αλλαγή πλαισίου στην ιστορία της 

επιστήµης. Οι νέες θεωρίες είναι διαφορετικές στα φαινόµενα που εξηγούν και στη 

δοµή τους, καθώς και στις συγκεκριµένες έννοιες που τις απαρτίζουν. Έτσι, στο χώρο 

της παρατηρησιακής αστρονοµίας για παράδειγµα, η αρχική «θεωρία» των παιδιών 

είναι ότι η γη είναι ένα φυσικό σώµα το οποίο περιορίζεται από όλες τις προϋποθέσεις 

που περιορίζουν τα φυσικά σώµατα, όπως οι αρχές της σταθερότητας (η γη είναι 

σταθερή και δεν κινείται) και της πάνω/κάτω βαρύτητας (δηλαδή ότι η γη πρέπει να 
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στηρίζεται από κάπου και ότι οι άνθρωποι δεν µπορούν να σταθούν στα «πλάγια» και 

στο «κάτω» µέρος µιας σφαιρικής γης). Η αρχική αυτή θεωρία θα πρέπει να 

αντικατασταθεί  από µια διαφορετική «θεωρία» σύµφωνα µε την οποία η γη είναι ένα 

αστρονοµικό σώµα που δεν περιορίζεται από τις παραπάνω αρχές (Vosniadou & 

Brewer, 1992,1994). 

Οι Vosniadou & Brewer (1992) εξετάζοντας την ανάπτυξη της εννοιολογικής 

γνώσης των παιδιών σχετικά µε το σχήµα της γης, τονίζουν ότι αυτό που χρειάζεται για 

να επιτευχθεί η παραπάνω εννοιολογική αλλαγή είναι να ερµηνευτούν ξανά οι 

παραπάνω βασικές προϋποθέσεις (πχ. σταθερότητας, πάνω/κάτω βαρύτητας) από τις 

οποίες περιορίζονται οι «θεωρίες» που σχηµατίζουν τα παιδιά. Αυτό δεν συνεπάγεται 

αναγκαστικά και αλλαγές στις παρατηρήσεις του καθηµερινού κόσµου. Για 

παράδειγµα, όσον αφορά στο σχήµα της γης, τα παιδιά σχηµατίζουν µια αρχική 

αναπαράσταση της γης ως µια επίπεδη επιφάνεια πάνω στην οποία ζουν οι άνθρωποι, 

που είναι συµβατή µε την καθηµερινή εµπειρία και που περιορίζεται από τις 

προϋποθέσεις της στερεότητας, της σταθερότητας και της βαρύτητας που δρα 

πάνω/κάτω, που ισχύουν για όλα τα φυσικά σώµατα, δεδοµένου του ότι η γη 

κατηγοριοποιείται ως ένα φυσικό σώµα. Η αλλαγή από την αρχική στην επιστηµονική 

αναπαράσταση της σφαιρικής γης είναι σταδιακή και γίνεται µε αργούς ρυθµούς, 

συµπεριλαµβάνοντας την ενδιάµεση διαµόρφωση «συνθετικών µοντέλων». Οι µαθητές 

σχηµατίζουν συνθετικά µοντέλα συνδυάζοντας τις πληροφορίες που προέρχονται από 

τους ενήλικες µε τις προϋποθέσεις των δικών τους διαισθητικών αντιλήψεων. Ένα 

παράδειγµα συνθετικού µοντέλου είναι το µοντέλο της «διπλής γης». Οι µαθητές συχνά 

προσθέτουν στην αρχική τους αναπαράσταση της επίπεδης γης την πληροφορία ότι 

υπάρχει µια σφαιρική γη, σχηµατίζοντας το συνθετικό µοντέλο της «διπλής γης», 

σύµφωνα µε το οποίο υπάρχει µια γη σφαίρα η οποία είναι ψηλά στον ουρανό και µια 

άλλη επίπεδη, όπου ζουν οι άνθρωποι. Για να φθάσουν στο αποδεκτό επιστηµονικό 

µοντέλο, τα παιδιά πρέπει να επανερµηνεύσουν τις αρχικές τους προϋποθέσεις µέσα σε 

ένα νέο επεξηγηµατικό πλαίσιο. Ανάλογες εµπειρικές µελέτες έχουν συντελεστεί και σε 

άλλους χώρους, όπως στη βιολογία (Kyrkos & Vosniadou, 1997), στη χηµεία (Kouka, 

Vosniadou & Tsaparlis, 2001) και στα µαθηµατικά (Christou & Vosniadou, 2005; 

Vamvakoussi & Vosniadou, 2004; Vosniadou & Vamvakoussi, 2006), όπου φαίνεται 

και εκεί ότι η διαδικασία κατανόησης επιστηµονικών εννοιών είναι βαθµιαία και αργή, 

µια και οι διαισθητικές ιδέες των παιδιών είναι πολύ ισχυρές και ανθεκτικές, και µπορεί 

να οδηγήσει σε συνθετικά µοντέλα (Vosniadou & Brewer, 1994; Vosniadou, 2003). Το 

δύσκολο πρόβληµα µε το οποίο έρχεται αντιµέτωπο το παιδί είναι το πώς να 
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εναρµονίσει µέσα σε ένα εσωτερικά συνεπές πλαίσιο τις καθηµερινές διαισθητικές 

εµπειρίες των φαινοµένων µε τις επιστηµονικά αποδεκτές εξηγήσεις τους. 

Κατά τη διαδικασία απόκτησης γνώσεων για το φυσικό κόσµο λοιπόν, 

υπάρχουν ορισµένες αρχικές προϋποθέσεις και πεποιθήσεις οργανωµένες γύρω από µια 

διαισθητική θεωρία φυσικής. Σε αυτές τις αρχικές γνωστικές δοµές έρχονται να 

προστεθούν νέες πληροφορίες από το κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο, 

αναδιαµορφώνοντας τα νοητικά µοντέλα που αυτές παράγουν, µε συνέπεια να 

αυξάνεται η πολυπλοκότητά τους. Στη συνέχεια οι πεποιθήσεις και τα νοητικά µοντέλα 

δρουν ως επίκτητοι περιορισµοί που κατευθύνουν τη διαδικασία απόκτησης γνώσεων. 

Ορισµένες φορές έτσι απαιτείται µια αναδιοργάνωση αυτών των γνωστικών δοµών και 

µια αντικατάσταση των εδραιωµένων πεποιθήσεων και προϋποθέσεων µε ένα νέο 

επεξηγηµατικό πλαίσιο (Vosniadou, 1994). 

 

Μεταγνωσιακή Επίγνωση και Αναδιοργάνωση Θεωρίας 

Ένα ενδιαφέρον ερώτηµα που αναδύεται και που αποτελεί τη βάση της 

παρούσας ερευνητικής εργασίας αφορά στο βαθµό στον οποίο τα παιδιά έχουν 

επίγνωση της διαδικασίας αναθεώρησης των αρχικών ιδεών τους και στο αν αυτή η 

διαδικασία είναι κάτω από τον µεταγνωσιακό τους έλεγχο. 

 ∆ύο τουλάχιστον εναλλακτικές υποθέσεις µπορούν να διατυπωθούν. Σύµφωνα 

µε την πρώτη υπόθεση τα παιδιά είναι σαν τους επιστήµονες, οι οποίοι έχουν επίγνωση 

των θεωριών τους και ελέγχουν  την αξιοπιστία τους µε ένα ρητό τρόπο κατά τη 

δηµιουργία και αναθεώρηση τους. Σε αυτή την περίπτωση έχουν πλήρη µεταγνωσιακή 

επίγνωση των θεωρητικών τους απόψεων καθώς και των διαφορών ανάµεσα στις 

απόψεις αυτές και στις νέες εξηγήσεις στις οποίες εκτίθενται.  

Σύµφωνα µε τη δεύτερη υπόθεση τα παιδιά διαφέρουν από τους επιστήµονες. 

Αν και είναι ικανά να ερµηνεύουν τις εισερχόµενες πληροφορίες για να κατασκευάζουν 

θεωρίες και να αναθεωρούν, δεν έχουν επίγνωση των ιδεών τους και δεν µπορούν ρητά 

να τις αξιολογούν.  

∆ιάφοροι ερευνητές έχουν υποστηρίξει τη δεύτερη υπόθεση, ότι δηλαδή η 

διαδικασία αναδιοργάνωσης των θεωριών των παιδιών δεν βρίσκεται υπό πλήρη 

µεταγνωσιακό έλεγχο. Σύµφωνα µε τους Karmiloff-Smith & Inhelder (1974) τα παιδιά 

είναι ικανά να διαµορφώνουν και να αναθεωρούν τις θεωρίες τους, χωρίς απαραίτητα 

να έχουν µεταγνωσιακή επίγνωση αυτών. Οι παραπάνω ερευνητές υποστήριξαν ότι 

πολλά παιδιά σχηµατίζουν µια ισχυρή «θεωρία του γεωµετρικού κέντρου» σε έργα 

όπου τους ζητείται να ισορροπήσουν διάφορους τύπους κύβων (κύβους µήκους, κύβους 
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εµφανούς βάρους, κύβους µη-εµφανούς βάρους και έναν απίθανο κύβο) πάνω σε µια 

στενή µεταλλική ράβδο, στερεωµένη σε ένα κοµµάτι ξύλου. Υποστήριξαν ότι τα µικρά 

παιδιά σχηµατίζουν ισχυρές θεωρίες που βασίζονται στις παρατηρήσεις τους, οι οποίες 

όµως περιέχουν πολύ περισσότερα στοιχεία από απλή παρατήρηση. Αν και τα παιδιά 

δεν είναι ικανά να εξηγήσουν τη θεωρία τους ή  να σκεφθούν υποθετικές καταστάσεις 

για να την επιβεβαιώσουν ή να την απορρίψουν, παρόλα αυτά έχουν µια ισχυρή τάση 

να την γενικεύουν, ακόµη κι όταν υπάρχουν αρκετές αρνητικές ενδείξεις ως προς την 

ορθότητά της. Χωρίς αµφιβολία, η γενικευµένη εφαρµογή µιας θεωρίας οδηγεί τελικά 

σε  νέες ανακαλύψεις και στο σχηµατισµό νέων ή ευρύτερων θεωριών. Όµως, φαίνεται 

ότι το παιδί εκπλήσσεται ή προβληµατίζεται σχετικά µε τη θεωρία του µόνο εάν η 

πρόβλεψη που κάνει προκύπτει από µια ήδη ισχυρή θεωρία που εκφράζεται κατά τη 

δράση. Και αυτό, γιατί τα παιδιά συνήθως διατηρούν την αρχική τους θεωρία, όσο 

περισσότερο µπορούν. Ακόµα και όταν τελικά λαµβάνουν υπόψη τους τα αντι-

παραδείγµατα προτιµούν πρώτα να σχηµατίσουν µια νέα θεωρία, ανεξάρτητη από την 

αρχική τους θεωρία, πριν προσπαθήσουν να ενώσουν όλα τα γεγονότα κάτω από µια 

µοναδική, ευρύτερη θεωρία.  

Οι Kuhn, Amsel & O’Loughlin (1988) συµφωνούν επίσης, ότι η ικανότητα να 

σκέφτεται κανείς για µια θεωρία, δηλαδή η αναπαράστασή της σαν ένα αντικείµενο της 

νόησης, είναι αδύναµη στα νεαρά παιδιά. Στις έρευνές τους τα παιδιά συχνά 

προσάρµοζαν τη θεωρία τους για να συµβαδίζει µε τα εµπειρικά δεδοµένα χωρίς το 

συνειδητό έλεγχο αυτής της διαδικασίας. Πολλές φορές µάλιστα άλλαζαν τη θεωρία 

τους για να ταιριάζει µε τα στοιχεία που µπορεί να κατασκεύαζαν. Οι Kuhn et al. 

(1988) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι ο επιδέξιος συντονισµός ανάµεσα στη θεωρία 

και τα δεδοµένα εµπεριέχει υψηλό βαθµό µεταγνωσιακής λειτουργίας. Υποστηρίζουν 

ότι ενώ τα παιδιά αναµφισβήτητα αναδιοργανώνουν τις θεωρίες τους καθώς η εµπειρία 

τους αυξάνει, δεν µπορούν να ανακλούν στη δική τους σκέψη και δεν φαίνεται πολύ 

πιθανό αυτή η διαδικασία αναδιοργάνωσης των θεωριών τους να ακολουθεί τη 

γνωστική διαδικασία που ακολουθεί ο επιστηµονικά σκεπτόµενος άνθρωπος. Τα παιδιά 

δηλαδή δυσκολεύονται να στραφούν στη θεωρία τους για να εξηγήσουν ένα φαινόµενο 

όταν χρειάζεται, να φανταστούν άλλες θεωρίες που να εξηγούν το ίδιο φαινόµενο και 

να τις αξιολογούν, να αναγνωρίσουν ασυµφωνίες ανάµεσα στη θεωρία τους και στα 

εµπειρικά δεδοµένα. 

Οι έρευνες των Klahr (2000) και  Klahr, Dunbar & Fay (2000) έχουν δείξει, σε 

αντίθεση µε τους Kuhn et al. (1988), οι οποίοι βρήκαν ότι ακόµη και οι ενήλικες 

τείνουν να συγχέουν τη θεωρία και την απόδειξη, ότι σε µερικές περιπτώσεις τα παιδιά 
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είναι ικανά να διακρίνουν ανάµεσα στη θεωρία και στα εµπειρικά δεδοµένα. Εντούτοις, 

στις έρευνές τους η επίδοση των παιδιών (9 και 11 ετών) ήταν κατώτερη των ενηλίκων, 

όταν ζητήθηκε από τα υποκείµενα να συντονίσουν την έρευνα σε δυο χώρους, στο 

χώρο σχηµατισµού υποθέσεων και στο χώρο διεξαγωγής πειραµάτων. Σε αντίθεση µε 

τους ενήλικες, τα παιδιά δεν λάµβαναν υπόψη τους ταυτόχρονα και τις δυο 

εναλλακτικές υποθέσεις, αλλά επικεντρωνόντουσαν µόνο σε µια δική τους αληθοφανή 

υπόθεση και προσπαθούσαν να βρουν αποδείξεις για να την υποστηρίξουν. Πιθανές 

ασυνέπειες ερµηνεύονταν ως λάθη ή προσωρινές αποτυχίες να επιδείξουν το επιθυµητό 

αποτέλεσµα.  

Ανεξάρτητα από τις διαφορές τους οι παραπάνω ερευνητές γενικά συµφωνούν 

στο ότι αν και τα παιδιά είναι ικανά να διαµορφώνουν και να αναδιοργανώνουν θεωρίες 

για τον κόσµο, εντούτοις δεν καταφέρνουν πάντα να διακρίνουν ανάµεσα στη θεωρία 

και στην απόδειξη και να κατανοήσουν τις µεταξύ τους σχέσεις. Κυρίως χρησιµοποιούν 

τις θεωρίες τους ως µέσο οργάνωσης και ερµηνείας της εµπειρίας τους και δεν έχουν 

ενσυνείδητη γνώση της ύπαρξής τους. 

Σε µετέπειτα έρευνές της, η Karmiloff-Smith (1991, 1992) υποστηρίζει ότι οι 

αλλαγές στις θεωρίες των παιδιών σχετίζονται µε αλλαγές στις αναπαραστάσεις. 

Συνδέονται δηλαδή  µε µια εσωτερική επεξεργασία την οποία η Karmiloff-Smith 

ονοµάζει «αναπαραστασιακή αναπεριγραφή». Υποστηρίζει ότι η γνώση είναι αρχικά 

εσωτερικευµένη και µέσα από µια διαδικασία αναπεριγραφής γίνεται ρητή και µπορεί 

πια να αποτελέσει αντικείµενο εξέτασης. Το τελικό αποτέλεσµα των διάφορων 

αναπεριγραφών είναι η ύπαρξη στο νου πολλαπλών αναπαραστάσεων όµοιας γνώσης 

αλλά διαφορετικών επιπέδων λεπτοµέρειας και σαφήνειας, καθιστώντας το άτοµο ικανό 

να έχει επίγνωση της γνώσης του. Όταν η αναπεριγραφή έχει ολοκληρωθεί και είναι 

σαφής η αναπαράσταση, τότε το παιδί µπορεί να διαχειριστεί τις αναπαραστάσεις του 

και να εισάγει αλλαγές στις περιγραφές του κόσµου. 

Η Βοσνιάδου και οι συνεργάτες της (Vosniadou, 2003; Vosniadou, Skopeliti & 

Ikospentaki, 2004, 2005; Vosniadou & Skopeliti, 2005) ισχυρίζονται ότι η ύπαρξη 

παρερµηνειών µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως απόδειξη του ότι η διαδικασία της 

εννοιολογικής αλλαγής δεν είναι κάτω από τον µεταγνωσιακό έλεγχο των παιδιών. Οι 

παρερµηνείες που αφορούν, για παράδειγµα, στο σχήµα της γης, αποκαλύπτουν τις 

προσπάθειες των παιδιών να ενσωµατώσουν τις νέες πληροφορίες που προέρχονται από 

τη διδασκαλία στο σχολείο στην αρχική τους θεωρία για τα φαινόµενα του φυσικού 

κόσµου, η οποία βασίζεται στην καθηµερινή τους εµπειρία, σχηµατίζοντας συνθετικά 

µοντέλα. Ένα παράδειγµα συνθετικού µοντέλου στο οποίο αναφέρθηκα και 
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προηγουµένως είναι το µοντέλο της «διπλής γης», όπου στην αρχική αναπαράσταση 

της επίπεδης γης προστίθεται η αναπαράσταση της σφαιρικής γης. Ο σχηµατισµός των 

συνθετικών µοντέλων πηγάζει κυρίως από το γεγονός ότι τα παιδιά δεν έχουν 

µεταγνωσιακή επίγνωση των πεποιθήσεών τους καθώς και του γεγονότος ότι αυτές οι 

πεποιθήσεις είναι ασύµβατες µε τη νέα επιστηµονική πληροφορία στην οποία 

εκτίθενται στο σχολείο. Προφανώς είναι δύσκολο για τα παιδιά να έχουν µια διπλή 

αναπαράσταση για το ίδιο φαινόµενο - µια αναπαράσταση που να συµφωνεί µε την 

φαινοµενική εµπειρία τους και µια άλλη που να συµφωνεί µε την επιστηµονική άποψη - 

και να αναγνωρίζουν τη µεταξύ τους σχέση. Τα παιδιά που δεν έχουν µια τέτοια 

µεταγνωσιακή ικανότητα, θα δυσκολεύονται να ερµηνεύσουν το ίδιο φαινόµενο µέσα 

από πολλαπλές αναπαραστάσεις. 

 

Το Οντολογικό και Επιστηµολογικό Πρόβληµα της ∆ιάκρισης ανάµεσα στην 

«πραγµατικότητα» και την «εµφάνιση». 

Ο σκοπός των τριών πρώτων µελετών που θα παρουσιαστούν είναι να 

διερευνηθεί η ανάπτυξη της µεταγνωσιακής επίγνωσης κατά τη διάρκεια της 

εννοιολογικής αλλαγής. Το παραπάνω ερώτηµα διερευνήθηκε στο πλαίσιο δυο βασικών 

προβληµάτων που σχετίζονται µε τη διάκριση ανάµεσα στις φαινοµενικές εξηγήσεις 

του φυσικού κόσµου και στις επιστηµονικές (Perner, 1991). Το πρώτο είναι το 

πρόβληµα της γνώσης της πραγµατικότητας µε βάση τις διαθέσιµες πληροφορίες 

(εµφάνιση). Θα µπορούσαµε να αναφερθούµε στο πρόβληµα αυτό ως το οντολογικό 

πρόβληµα. Το δεύτερο πρόβληµα αφορά στην κατανόηση ότι υπάρχει µια διάκριση 

ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα και ότι γνωρίζουµε για την 

πραγµατικότητα µέσα από τις εµφανίσεις της, οι οποίες όµως είναι πιθανό και να µας 

ξεγελάσουν. Θα µπορούσαµε να αναφερθούµε σε αυτό ως το επιστηµολογικό 

πρόβληµα. 

Η ηλικία στην οποία επιλύεται το οντολογικό πρόβληµα διαφέρει για κάθε 

πεδίο, για κάποια πεδία µάλιστα ίσως να απαιτείται και επιστηµονική πρόοδος. Για 

παράδειγµα στο χώρο των Φυσικών Επιστηµών η επίλυση του οντολογικού 

προβλήµατος προκύπτει και µέσα από τη συστηµατική διδασκαλία των διαφόρων 

εννοιών στο σχολείο. Η κατανόηση της επιστηµολογικής οπτικής, ότι δηλαδή υπάρχει 

µια διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα µπορεί να επιδειχθεί 

µόνο σε ένα πεδίο όπου έχει επιλυθεί το οντολογικό πρόβληµα, ένα πεδίο όπου το παιδί 

αν και ευαίσθητο ως προς την παραπλανητική εµφάνιση, γνωρίζει την πραγµατικότητα. 

Στο σχολείο όµως δε φαίνεται να γίνεται αντιληπτή η ύπαρξη του επιστηµολογικού 
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προβλήµατος. Θεωρείται ότι όταν τα παιδιά θα καταλάβουν την επιστηµονική  θεωρία, 

τότε αυθόρµητα θα έχουν κατανοήσει και τη διαφορά ανάµεσα στην πραγµατικότητα 

και την εµφάνιση. Γι’ αυτό και η διαδικασία στις φυσικές επιστήµες εστιάζεται απλώς 

και µόνο στο να καταλάβουν τα παιδιά ποιες είναι οι «σωστές» απαντήσεις/εξηγήσεις, 

στο να λύσουν, δηλαδή, το οντολογικό πρόβληµα. 

Αυτή η διαπίστωση έχει ωθήσει στη διατύπωση της πρώτης υπόθεσης της 

έρευνας. Ότι δηλαδή δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στα δυο προβλήµατα, το 

οντολογικό και το επιστηµολογικό και άρα ότι όταν τα παιδιά επιλύσουν το οντολογικό 

πρόβληµα τότε θα µπορούν και αυθόρµητα να κατανοήσουν τη διάκριση ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Το πρόβληµα των παιδιών λοιπόν, είναι µόνο 

οντολογικό. Υποθέτουµε δηλαδή ότι όταν τα παιδιά µαθαίνουν το επιστηµονικό 

µοντέλο και επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα, τότε αυθόρµητα κατανοούν και τη 

διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση (φαίνεται) και την πραγµατικότητα (είναι). Πιο 

συγκεκριµένα λοιπόν, υποθέτουµε ότι τα µικρότερα παιδιά θα δώσουν περισσότερες 

φαινοµενικές εξηγήσεις από επιστηµονικές µια και δεν θα έχουν εκτεθεί ακόµη στη 

διδασκαλία τέτοιων εννοιών στο σχολείο ή δεν θα έχουν κατανοήσει ακόµη τις 

επιστηµονικές εξηγήσεις των φαινοµένων της αστρονοµίας. Στην περίπτωση των 

µεγαλύτερων παιδιών αναµένεται µια αύξηση στον αριθµό των επιστηµονικών, 

«σωστών» εξηγήσεων, η οποία θα πηγάζει από τη µεγαλύτερη έκθεση των παιδιών στη 

διδασκαλία.  

Η παραπάνω υπόθεση όµως δεν λαµβάνει υπόψη της το πρόβληµα της 

ανάπτυξης της αναπαραστασιακής ικανότητας όπως έχει διατυπωθεί από ερευνητές 

όπως η DeLoache (2000) και ο Flavell (1988). Στο χώρο της διερεύνησης της διάκρισης 

ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα εντάσσονται τα έργα που απαιτούν 

την ικανότητα ταυτόχρονης αναπαράστασης ασυµβίβαστων πληροφοριών στα πλαίσια 

της Θεωρίας του Νου (Flavell, 1988; Harris & Gross, 1988; Mitchell & Lacohee, 1991).  

Οι Flavell & Green (1986, 1998, 1999) παρουσίασαν σε 3χρονα, 4χρονα και 5χρονα, 

αντικείµενα που εξαπατούσαν µε την εµφάνισή τους, πχ. σφουγγάρια που έµοιαζαν µε 

βράχο. Τα παιδιά αφού έπαιζαν µε τα αντικείµενα προκειµένου να καταλάβουν ότι τα 

αντικείµενα δεν ήταν αυτά που φαίνονταν, απαντούσαν σε ερωτήσεις του τύπου «πώς 

µοιάζουν τα αντικείµενα» και «πώς πραγµατικά είναι». Τα περισσότερα 4χρονα και 

5χρονα απαντούσαν σωστά σε αντίθεση µε τα 3χρονα που υποστήριζαν ότι το 

σφουγγάρι και έµοιαζε µε βράχο και πραγµατικά ήταν βράχος. Το ίδιο φάνηκε και σε 

άλλα έργα, πχ. όταν κοίταζαν ένα αντικείµενο µέσα από έναν µεγεθυντικό φακό, τα 

4χρονα και 5χρονα διαφοροποιούσαν την εµφάνιση και την πραγµατικότητα, αλλά τα 
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3χρονα αποτύγχαναν. Σύµφωνα µε τον Flavell (1988), τα µικρά παιδιά κατανοούν ότι 

ένα άλλο άτοµο µπορεί να βλέπει ή να µην βλέπει κάτι (γνώση για γνωστικές 

συνδέσεις), αλλά αγνοούν τις νοητικές αναπαραστάσεις που αυτές οι συνδέσεις 

δηµιουργούν. ∆ηλαδή, δεν κατανοούν ότι κάτι που µπορεί να ειδωθεί, µπορεί να έχει 

διαφορετικές εµφανίσεις ή να δηµιουργεί διαφορετικές οπτικές εµπειρίες εάν ο 

παρατηρητής το βλέπει από διαφορετικές θέσεις στο χώρο. Η ικανότητα ανίχνευσης 

νοητικών αναπαραστάσεων αναπτύσσεται αργότερα και αποτελεί µια σηµαντική 

µεταγνωσιακή κατάκτηση. 

Η DeLoache και οι συνεργάτες της (DeLoache, 1989, 2000; Marzolf, DeLoache 

& Kolstad, 1999) έχουν επίσης αναφερθεί εκτεταµένα στη δυσκολία των µικρών 

παιδιών να σκέφτονται για µια οντότητα µε δυο διαφορετικούς τρόπους την ίδια στιγµή. 

Σε σειρά ερευνών στις οποίες ζητείται από παιδιά ηλικίας 3 ετών και 2,5 ετών να βρουν 

αντικείµενα κρυµµένα σε ένα δωµάτιο µε βάση τις πληροφορίες που τους δίνονται σε 

ένα µοντέλο-µικρογραφία του δωµατίου, η DeLoache και οι συνεργάτες της (1989, 

1999, 2000) βρήκαν ότι τα τρίχρονα ήταν ικανά να χρησιµοποιήσουν τις πληροφορίες 

που δίνονται από το µοντέλο-µικρογραφία του δωµατίου, για να ανακαλύψουν τα 

κρυµµένα αντικείµενα στο πραγµατικό, ενώ τα παιδιά ηλικίας 2,5 ετών δεν µπορούσαν. 

Η DeLoache (2000) στη θεωρία της για τη «διπλή αναπαράσταση» υποστηρίζει ότι τα 

παιδιά ηλικίας κάτω των 3 ετών δεν είναι ικανά να σχηµατίσουν µια διπλή 

αναπαράσταση, αντιµετωπίζοντας ένα φυσικό αντικείµενο συγχρόνως ως αντικείµενο 

και ως σύµβολο.  

Αν και µε βάση τα αναπτυξιακά δεδοµένα αναµένεται από τους µαθητές του 

δηµοτικού να είναι ικανοί να κάνουν τη διάκριση ανάµεσα σε εµφάνιση και 

πραγµατικότητα, η περίπτωση που θα διερευνηθεί είναι πιο πολύπλοκη.  Όπως 

αναφέρθηκε και νωρίτερα, η µεταγνωσιακή επίγνωση στα έργα της παρούσας έρευνας 

θα απαιτεί από τα παιδιά µια ικανότητα ταυτόχρονης σύγκρισης δυο εναλλακτικών 

αναπαραστάσεων του ίδιου φαινοµένου αστρονοµίας, µιας που θα βασίζεται στην 

εµφάνιση και µιας που θα σχετίζεται µε την επιστηµονική εξήγηση. Με βάση όµως τα 

αποτελέσµατα ερευνών που αναφέρθηκαν προηγουµένως (Vosniadou & Brewer, 1992, 

1994; Vosniadou, 2003) υπάρχουν αρκετές ενδείξεις που υποστηρίζουν την υπόθεση 

ότι η επίλυση του οντολογικού προβλήµατος δεν συνεπάγεται αναγκαστικά και την 

επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος. ∆ηλαδή, οι µαθητές µπορεί να γνωρίζουν 

την επιστηµονική εξήγηση ενός φαινοµένου, π.χ. της εναλλαγής της ηµέρας/νύχτας, 

αλλά να µην έχουν ενσυνείδητη γνώση της διάκρισης ανάµεσα στην πραγµατικότητα 

(επιστηµονική εξήγηση) και στην εµφάνιση (αρχική, φαινοµενική αναπαράσταση). 
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Στην περίπτωση αυτή οι µαθητές πιθανά να  συγχέουν την επιστηµονική µε τη 

φαινοµενική αναπαράσταση. 

Έτσι προχωρήσαµε στη διατύπωση της δεύτερης υπόθεσης, ότι δηλαδή η λύση 

του οντολογικού προβλήµατος δεν συνεπάγεται αναγκαστικά και τη λύση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος το οποίο απαιτεί από τα παιδιά να αντιµετωπίζουν µε 

µια διπλή οπτική ένα φαινόµενο του φυσικού κόσµου. Εάν τα παιδιά υιοθετούν 

συνειδητά την επιστηµονική εξήγηση θα πρέπει να έχουν επίγνωση των διαφορών και 

των οµοιοτήτων ανάµεσα στα δυο είδη εξηγήσεων, στην επιστηµονική και στη 

φαινοµενική εξήγηση, καθώς και των πλεονεκτηµάτων της µιας έναντι της άλλης. Εάν, 

εντούτοις, προσπαθούν να ενσωµατώσουν την εισερχόµενη πληροφορία στις 

υπάρχουσες εννοιολογικές δοµές χωρίς µεταγνωσιακή επίγνωση αυτού, οι διαφορές και 

οι οµοιότητες ανάµεσα στα δυο είδη εξηγήσεων δεν θα είναι εµφανείς. Σε αυτή την 

περίπτωση υποθέτουµε ότι τα παιδιά θα επιλέγουν είτε µόνο επιστηµονικές 

απεικονίσεις και για την Εµφάνιση και για την Πραγµατικότητα, είτε θα υπάρχει 

σύγχυση ανάµεσα στα δυο είδη εξηγήσεων, επιλέγοντας µια επιστηµονική απεικόνιση 

για την Εµφάνιση και µια φαινοµενική απεικόνιση για την Πραγµατικότητα. 

Προκειµένου να διερευνηθούν οι παραπάνω υποθέσεις διεξήχθησαν τρεις 

εµπειρικές µελέτες σε µαθητές της 1ης, 3ης και 5ης τάξης του δηµοτικού σχολείου. Στις 

τρεις µελέτες χρησιµοποιήθηκε το ίδιο έργο διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας µε 

µικρές παραλλαγές. Ειδικότερα, στην πρώτη µελέτη διερευνήθηκε η ικανότητα των 

παιδιών να διακρίνουν ανάµεσα σε φαινοµενικές και επιστηµονικές εξηγήσεις του ίδιου 

φαινοµένου µε τη χρήση τεσσάρων απεικονίσεων-µοντέλων που παρουσίαζαν διάφορα 

φαινόµενα από το χώρο της παρατηρησιακής αστρονοµίας. Στη δεύτερη µελέτη για να 

εξεταστεί η ίδια ικανότητα χρησιµοποιήθηκαν δυο απεικονίσεις-µοντέλα µόνο. Στην 

τρίτη µελέτη προκειµένου να εξεταστεί η ικανότητα αυτή χρησιµοποιήθηκαν 

περισσότερες επιλογές για κάποια φαινόµενα, ενώ για κάποια άλλα οι µαθητές έπρεπε 

να συνθέσουν τη δική τους εικόνα-µοντέλο για την εµφάνιση και την πραγµατικότητα. 
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Μελέτη 1 

Μέθοδος 

 

Συµµετέχοντες 

Συµµετείχαν συνολικά 52 µαθητές δυο δηµοτικών σχολείων των Αθηνών. 

Ειδικότερα, έλαβαν µέρος 18 µαθητές της Α΄ δηµοτικού (µ.ο. ηλικίας 6 έτη και 4 

µήνες), 17 µαθητές της Γ΄ δηµοτικού (µ.ο. ηλικίας 8 έτη και 9 µήνες) και 17 µαθητές 

της Ε΄ δηµοτικού (µ.ο. ηλικίας 11 έτη και 2 µήνες). Η µέθοδος δειγµατοληψίας που 

ακολουθήθηκε ήταν η απλή τυχαία δειγµατοληψία.  

Υλικό 

Το υλικό αποτελούνταν από µια Προκαταρκτική ∆οκιµασία ∆ιάκρισης 

Πραγµατικότητας-Εµφάνισης και µια ∆οκιµασία Αστρονοµίας. Η Προκαταρκτική 

∆οκιµασία ∆ιάκρισης Πραγµατικότητας-Εµφάνισης χρησιµοποιήθηκε για να διαπιστωθεί 

η ικανότητα διάκρισης από τα παιδιά της Εµφάνισης από την Πραγµατικότητα και ήταν 

αντίστοιχη των δοκιµασιών που διεξήχθησαν από τον Flavell και τους συνεργάτες του 

(Flavell, Green & Flavell, 1986). Σε κάθε παιδί παρουσιαζόταν ένα κοµµάτι άσπρο 

χαρτί (Πραγµατικότητα) το οποίο στη συνέχεια τοποθετούνταν κάτω από ένα κόκκινο 

διάφανο φίλτρο (Εµφάνιση). Έργο του παιδιού ήταν να ονοµάσει το Πραγµατικό 

(άσπρο) και το Φαινοµενικό (κόκκινο) χρώµα του χαρτιού. Στην αρχή κάθε διαδικασίας 

ο ερευνητής έλεγε σε κάθε παιδί ότι τα πράγµατα γύρω µας µερικές φορές αλλιώς είναι 

στην πραγµατικότητα και αλλιώς φαίνονται να µοιάζουν όταν τα κοιτάµε µε τα µάτια 

µας, ενώ άλλες φορές τα πράγµατα φαίνονται στα µάτια µας όπως πραγµατικά είναι.  

Η ∆οκιµασία Αστρονοµίας αποτελούνταν από τέσσερις απεικονίσεις για κάθε 

ένα από τα ακόλουθα έξι φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας: Σχήµα Γης, 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα, Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης, Σχετικό Μέγεθος Σελήνης 

και Γης, Εναλλαγή Ηµέρας/Νύχτας, και Πλανητικό Σύστηµα. Για κάθε Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας οι δυο απεικονίσεις ήταν περισσότερο συµβατές µε το 

επιστηµονικό πρότυπο που διδάσκονται οι µαθητές στο σχολείο και οι άλλες δυο µε τη 

φαινοµενική εµπειρία των µαθητών όπως έχει αναδυθεί από προϋπάρχουσες έρευνες 

στις οποίες τα παιδιά καλούνταν να σχεδιάσουν εικόνες για διάφορα φαινόµενα 

αστρονοµίας (Vosniadou & Brewer, 1992, 1994; Vosniadou, Archontidou, 

Kalogiannidou, & Ioannides, 1996; Βοσνιάδου, 1999). Οι απεικονίσεις αυτές 

παρουσιάζονται στο Παράρτηµα 1.1.  
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Σε κάθε παιδί παρουσιαζόταν ένα κάθε φορά από τα έξι σετ των τεσσάρων 

απεικονίσεων ενός Φαινοµένου Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (π.χ. Σχήµα Γης) και 

του ζητούνταν να επιλέξει µια από τις τέσσερις απεικονίσεις που πίστευε ότι ήταν πιο 

κοντά στην «Πραγµατικότητα» και να την τοποθετήσει κάτω από την αντίστοιχη 

κατηγορία «Όπως είναι στην Πραγµατικότητα» και µια από τις απεικονίσεις που 

πίστευε ότι ήταν πιο κοντά στην «Εµφάνιση» και να την τοποθετήσει κάτω από την 

αντίστοιχη κατηγορία «Όπως φαίνονται τα πράγµατα στα µάτια µας». Το παιδί 

ενηµερωνόταν ότι είχε τη δυνατότητα να επιλέξει την ίδια απεικόνιση και για τις δυο 

κατηγορίες, γιατί µερικές φορές η εµφάνιση των πραγµάτων είναι ίδια µε την 

πραγµατικότητα. Οι απαντήσεις των παιδιών ηχογραφούνταν  για περαιτέρω 

επεξεργασία.  

∆ιαδικασία 

Κάθε παιδί εξετάστηκε χωριστά στο χώρο του σχολείου. Ο χρόνος εξέτασης 

ήταν από 20 ως 30 λεπτά. Όλα τα παιδιά του δείγµατος πέρασαν επιτυχώς την 

Προκαταρκτική ∆οκιµασία ∆ιάκρισης Πραγµατικότητας-Εµφάνισης και συνέχισαν µε τη 

∆οκιµασία Αστρονοµίας.  

Αποτελέσµατα 

Σύµφωνα µε την πρώτη υπόθεση αναµένονταν περισσότερες επιστηµονικές 

επιλογές από τα µεγαλύτερα παιδιά. Προκειµένου να εξεταστεί αυτή η υπόθεση, οι 

επιλογές των παιδιών για τις ερωτήσεις της Εµφάνισης και της Πραγµατικότητας 

βαθµολογήθηκαν ως εξής: τα παιδιά έπαιρναν το βαθµό (1) αν η απεικόνιση που είχαν 

επιλέξει αναπαριστούσε ένα αρχικό φαινοµενικό µοντέλο, το βαθµό (2) αν η 

αναπαριστούσε ένα προχωρηµένο φαινοµενικό µοντέλο, το βαθµό (3) αν 

αναπαριστούσε ένα αρχικό επιστηµονικό µοντέλο και το βαθµό (4) αν αναπαριστούσε 

ένα προχωρηµένο επιστηµονικό µοντέλο.  Με βάση το σύστηµα βαθµολόγησης 

αναµένονταν χαµηλότερο µέσο σκορ για τις ερωτήσεις Εµφάνισης και αντίστροφα 

υψηλότερο µέσο σκορ για τις ερωτήσεις που αφορούσαν στην Πραγµατικότητα. 

Για την ανάλυση των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε µια Μικτή Ανάλυση 

∆ιακύµανσης [ηλικία (3) * είδος ερώτησης (2) µεταξύ υποκειµένων] * [ φαινόµενο 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) διαµέσου των υποκειµένων]. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα και όπως αναµενόταν, βρέθηκε µια στατιστικά 

σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στο Είδος Ερώτησης και στη Σχολική Ηλικία (F(2, 

49)=7.619;p<0.01). Πιο συγκεκριµένα διαπιστώθηκε µια αύξηση του µέσου σκορ από 
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την 1η στην 5η Τάξη για τις ερωτήσεις που αφορούσαν στην Πραγµατικότητα και µια 

µείωση του µέσου σκορ για τις ερωτήσεις που αφορούσαν στην Εµφάνιση. Μάλιστα η 

διαφορά αυτή αυξάνεται από την 1η στην 5η Τάξη, ένα εύρηµα που είναι σε συµφωνία 

µε την υπόθεσή µας ότι θα έχουµε περισσότερες επιστηµονικές επιλογές από τα 

µεγαλύτερα παιδιά. 

 

Πίνακας 1.1: Μέσο Σκορ για όλες τις ερωτήσεις Πραγµατικότητας και Εµφάνισης 

για τις τρεις ηλικιακές οµάδες στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας.  

 

Τα αποτελέσµατα από την ανάλυση διακύµανσης έδειξαν επίσης µια κύρια 

επίδραση για το Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (F(5, 245)=45.979; p<0.01). 

Αυτό παρατηρήθηκε γιατί τα ακόλουθα φαινόµενα Σχήµα Γης και Σχήµα Γης και 

Βαρύτητα συγκέντρωναν υψηλότερο συνολικό µέσο σκορ (6.50 και 5.88 αντίστοιχα) 

από τα φαινόµενα Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης, Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Σελήνης, 

Πλανητικό Σύστηµα και Εναλλαγή Ηµέρας/Νύχτας (4.96, 4.40, 3.92 και 3.86 

αντίστοιχα). Κάτι τέτοιο υποδεικνύει ότι τα παιδιά επέλεξαν µια επιστηµονική 

απεικόνιση σε µεγαλύτερη συχνότητα σε αυτές τις περιπτώσεις Φαινοµένων 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας, υποδηλώνοντας ότι γνωρίζουν περισσότερα για αυτά.  

  Φάνηκε επίσης µια στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στο 

Φαινόµενο της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας και στη Σχολική Ηλικία. (F(10, 

245)=3.624;p<0.01).  Όπως φαίνεται στον Πίνακα 1.2, το µέσο σκορ αυξήθηκε µε τη 

σχολική ηλικία για όλα σχεδόν τα φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας, µε 

εξαίρεση τα φαινόµενα Σχήµα Γης και Σχήµα γης και Βαρύτητα, όπου οι µαθητές ήδη 

από νωρίς επέλεγαν επιστηµονικές απεικονίσεις. 

 

 

 

Τάξη Πραγµατικότητα Εµφάνιση ∆ιαφορά 

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α.  

1η 2.29 0.43 2.26 0.49 0.03 

3η 2.83 0.52 2.17 0.40 0.66 

5η 3.02 0.63 1.97 0.49 1.05 
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Πίνακας 1.2: Μέσο Σκορ για κάθε Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας για τις 

τρεις ηλικιακές οµάδες στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας. 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 

1η τάξη 3η τάξη 5η τάξη 

 Μ Τ.Α. 

 

Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. 

Σχήµα Γης 6.61 1.14 6.64 1.05 6.23 1.20 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 6.27 1.40 5.94 1.29 5.41 1.12 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου και Γης 4.11 0.93 5.17 1.07 5.64 1.49 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου και 
Σελήνης 

3.44 0.98 4.94 1.43 4.88 1.21 

Εναλλαγή ηµέρας / νύχτας 3.61 1.09 3.76 1.03 4.23 1.03 

Πλανητικό Σύστηµα 3.77 1.21 4.05 1.34 3.94 1.47 

 

Τα παραπάνω ευρήµατα µας παρέχουν πολλές πληροφορίες για το είδος των 

επιλογών που κάνουν οι µαθητές, αλλά δεν ελέγχουν άµεσα την υπόθεση ότι είναι 

δύσκολο για τα µικρά παιδιά να επιλέξουν και να κάνουν τη σύγκριση ανάµεσα σε δυο 

διακριτές αναπαραστάσεις για την Πραγµατικότητα και την Εµφάνιση. Αν και 

αποτελούν ένδειξη ότι καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα, 

δεν µας παρέχουν πληροφορίες σχετικά µε την επίλυση του επιστηµολογικού 

προβλήµατος. 

 Η υπόθεσή µας ήταν ότι οι µαθητές που είχαν κατανοήσει τις επιστηµονικές 

αναπαραστάσεις, δεν θα είχαν απαραίτητα και µεταγνωσιακή επίγνωση της αλλαγής 

που είχε συντελεστεί από µια αρχική φαινοµενική αναπαράσταση (εµφάνιση) σε µια 

επιστηµονική (πραγµατικότητα). Η πρόβλεψή µας ήταν ότι αυτά τα παιδιά ήταν πιο 

πιθανό να επιλέξουν λανθασµένα µόνο επιστηµονικές απεικονίσεις και για την 

Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση ή να συγχέουν τις δυο αναπαραστάσεις, 

επιλέγοντας τις επιστηµονικές απεικονίσεις για την Εµφάνιση και τις φαινοµενικές για 

την Πραγµατικότητα. 

Προκειµένου να ερευνηθούν καλύτερα αυτές οι δυο εναλλακτικές υποθέσεις, κάθε 

συνδυασµός επιλογών για τις ερωτήσεις Πραγµατικότητας και Εµφάνισης για τα έξι 

Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας τοποθετήθηκε στις ακόλουθες τρεις 

κατηγορίες:  
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1. Μη επίλυση οντολογικού προβλήµατος: όταν έχει επιλεχθεί η φαινοµενική 

απεικόνιση και για την Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση. 

2.  Επίλυση µόνο οντολογικού προβλήµατος: όταν έχουν επιλεχθεί η φαινοµενική 

απεικόνιση για την Πραγµατικότητα και η επιστηµονική απεικόνιση για την 

Εµφάνιση ή όταν έχει επιλεχθεί η επιστηµονική απεικόνιση και για την 

Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση. 

3.  Επίλυση και οντολογικού και επιστηµολογικού προβλήµατος: όταν έχουν 

επιλεχθεί η επιστηµονική απεικόνιση για την Πραγµατικότητα και η 

φαινοµενική απεικόνιση για την Εµφάνιση. 

Πίνακας 1.3α: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 1ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=18). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις 

µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

- 1 
6% 

11 
61% 

6 
33% 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 
 
 

3 
17% 

3 
17% 

5 
28% 

7 
38% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου και 
Γης 

 

11 
61% 

6 
33% 

- 1 
6% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου και 
Σελήνης 

 

9 
50% 

8 
44% 

- 1 
6% 

Εναλλαγή ηµέρας / νύχτας 
 

10 
55% 

3 
17% 

- 5 
28% 

Πλανητικό Σύστηµα 
 
 

12 
66% 

3 
17% 

2 
11% 

1 
6% 

 

  Στους πίνακες 1.3α, β, και γ, µπορούµε να δούµε την κατανοµή των 

απαντήσεων για τους µαθητές της  1ης, 3ης και 5ης τάξης αντίστοιχα. Στον πίνακα 

1.3α παρατηρούµε ότι οι περισσότεροι µαθητές της 1ης τάξης παρέχουν φαινοµενικές 

απαντήσεις για τα περισσότερα φαινόµενα της παρατηρησιακής αστρονοµίας, κάτι 



 20 

που υποδηλώνει ότι έχουν λίγη ή καθόλου γνώση των επιστηµονικών εξηγήσεων για 

αυτά τα φαινόµενα.  Όσον αφορά στα φαινόµενα Σχήµα γης και Σχήµα γης και 

Βαρύτητα, οι µαθητές της 1ης τάξης φαίνεται να κατανοούν εν µέρει τις 

επιστηµονικές εξηγήσεις, ένα εύρηµα που ενισχύεται και από τη στατιστικά 

σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στο Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας 

και στη Σχολική ηλικία που συζητήσαµε παραπάνω. Εντούτοις, αν και βρίσκουµε 

αρκετές ενδείξεις σχετικά µε την επίλυση του οντολογικού προβλήµατος, οι µαθητές 

της 1ης  δηµοτικού δεν φαίνεται να έχουν επιλύσει και το επιστηµολογικό πρόβληµα. 

Ακόµη και για τα φαινόµενα για τα οποία φαίνεται ότι οι µαθητές της 1ης τάξης 

έχουν αποκτήσει περισσότερη γνώση (Σχήµα γης και Σχήµα γης και Βαρύτητα), 

έχουν επιλύσει δηλαδή το οντολογικό πρόβληµα, δεν µπορούν να διακρίνουν 

ανάµεσα σε εµφάνιση και πραγµατικότητα, δεν έχουν επιλύσει δηλαδή ακόµη το 

επιστηµολογικό πρόβληµα. 

Πίνακας 1.3β: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 3ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=17). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις 

µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

- - 10 
59% 

7 
41% 

Σχήµα Γης και 
Βαρύτητα 

 

1 
6% 

4 
23% 

2 
12% 

10 
59% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Γης 

3 
18% 

5 
29% 

3 
18% 

6 
35% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Σελήνης 

2 
12% 

6 
35% 

3 
18% 

6 
35% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

9 
53% 

1 
6% 

- 7 
41% 

Πλανητικό Σύστηµα 9 
53% 

2 
12% 

1 
6% 

5 
29% 
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Πίνακας 1.3γ: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 5ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=17). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

- 1 
6% 

7 
41% 

9 
53% 

Σχήµα Γης και 
Βαρύτητα 

 

3 
18% 

1 
6% 

1 
6% 

12 
70% 

Σχετικά µεγέθη 
Ήλιου και Γης 

3 
18% 

1 
6% 

6 
35% 

7 
41% 

Σχετικά µεγέθη 
Ήλιου και Σελήνης 

1 
6% 

2 
12% 

3 
18% 

11 
64% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

5 
29% 

2 
12% 

- 10 
59% 

Πλανητικό Σύστηµα 11 
64% 

1 
6% 

1 
6% 

4 
24% 

 

Παρατηρώντας την κατανοµή των απαντήσεων για τους µαθητές της 3ης και της 

5ης  τάξης (πίνακες 1.3β και 1.3γ), διαπιστώνουµε ότι ένας ολοένα και αυξανόµενος 

αριθµός µαθητών µπορεί να κάνει τη διάκριση ανάµεσα στις φαινοµενικές και 

επιστηµονικές αναπαραστάσεις. Για τα φαινόµενα Σχήµα γης και Σχήµα γης και 

Βαρύτητα περισσότερο από το 50% των µαθητών µπορεί να κάνει τη σωστή διάκριση 

ανάµεσα στα δυο είδη αναπαραστάσεων. Μόνο για το φαινόµενο Πλανητικό σύστηµα, 

τα περισσότερα παιδιά συνέχισαν να παρέχουν φαινοµενικές απαντήσεις ακόµη (54% 

και 64%).  

Εφαρµόζοντας έναν έλεγχο καλής προσαρµογής βρήκαµε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στην αναλογία των σωστών απαντήσεων ανάµεσα στις τρεις 

ηλικιακές οµάδες για τα φαινόµενα Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης 
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(χ2(6)=21.167;p<0.01) και Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Σελήνης (χ2(6)=23.994;p<0.001) 

υπέρ των µεγαλύτερων µαθητών. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσίασαν και τα λάθη που έκαναν οι µαθητές. Ας 

δούµε τώρα σε µεγαλύτερη λεπτοµέρεια τα λάθη των παιδιών, που παρουσιάζονται 

στον Πίνακα 1.4. 

 Για το φαινόµενο  Σχήµα Γης σχεδόν όλα τα παιδιά και στις τρεις τάξεις 

επιλέγουν για την πραγµατικότητα το πιο προχωρηµένο επιστηµονικό µοντέλο της γης-

σφαίρας. Τα µικρότερα παιδιά όµως, δεν επιλέγουν φαινοµενικά µοντέλα για την 

εµφάνιση, αλλά το λιγότερο προχωρηµένο επιστηµονικό µοντέλο, αυτό της 

πεπλατυσµένης γης. Μόνο στην 5η τάξη, επιλέγουν για την εµφάνιση το φαινοµενικό 

µοντέλο της γης-δίσκος. 

Για το φαινόµενο Σχήµα Γης και Βαρύτητα αντιστοίχως επιλέγουν το πιο 

προχωρηµένο επιστηµονικό µοντέλο (γη σφαίρα µε ανθρωπάκια γύρω) και για την 

πραγµατικότητα και για την εµφάνιση. Πάλι, µόνο στην 5η τάξη αρχίζουν να επιλέγουν 

ένα φαινοµενικό µοντέλο για την εµφάνιση, αυτό της γης-δίσκος µε το ανθρωπάκι στο 

πάνω µέρος. 

Για το φαινόµενο Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Σελήνης, αν κοιτάξουµε πιο 

προσεχτικά τις επιλογές των µαθητών βλέπουµε ότι τα περισσότερα παιδιά στην 1η 

τάξη (17 συµµετέχοντες, 94%) επιλέγουν ένα φαινοµενικό µοντέλο για την 

πραγµατικότητα (ήλιος µε ακτίνες, σελήνη ίδιου µεγέθους) και ένα επιστηµονικό 

µοντέλο για την εµφάνιση. Στην 3η 
τάξη φαίνεται να αµφιταλαντεύονται ανάµεσα σε 

ένα φαινοµενικό µοντέλο (ήλιος µε ακτίνες, σελήνη ίδιου µεγέθους) και σε ένα 

προχωρηµένο επιστηµονικό (µεγάλος ήλιος, πολύ µικρή σελήνη) για την 

πραγµατικότητα, ενώ έχουµε αρκετά παιδιά στην 5η τάξη που κάνουν και τη διάκριση 

και δίνουν σωστές απαντήσεις. 
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Πίνακας 1.4: Επιστηµονικές και Φαινοµενικές Απεικονίσεις που επιλέγονται από το 

µεγαλύτερο αριθµό µαθητών. 

Φαινόµενο 
Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας 

1η 3η 5η 

 Πραγµατικό Εµφάνιση Πραγµατικό Εµφάνιση Πραγµατικό 
 

Εµφάνιση 

Σχήµα Γης 16(89%) 7(39%) 16(94%) 7(41%) 16(94%) 5(29%) 
 
 

  
 
 
 

    

 
 

Σχήµα Γης και 
Βαρύτητα 

 
12(67%) 

 
8(44%) 

 
12(71%) 

 
6(35%) 

 
13(76%) 

 
8(47%) 

  
 
 

     

Σχετικό Μέγεθος 
Ήλιου-Σελήνης 

17(94%) 8(44%) 7(41%) 7(41%) 10(59%) 9(53%) 

   
 
 
 
 
 

 

 

   

Σχετικό Μέγεθος 
Ήλιου-Γης 

16(89%) 8(44%) 8(47%) 7(41%) 8(47%) 8(47%) 

 
 
 
 
 

      

Πλανητικό 
Σύστηµα 

10(56%) 9(50%) 8(47%) 9(53%) 7(41%) 8(47%) 

 
 
 

      

 
Εναλλαγή 

ηµέρας-νύχτας 

 
11(61%) 

 
9(50%) 

 
5(29%) 

 
10(59%) 

 
5(29%) 

 
10(59%) 
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Για το φαινόµενο Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Γης οι µικρότεροι µαθητές επιλέγουν 

το ίδιο φαινοµενικό µοντέλο για την εµφάνιση και την πραγµατικότητα (ήλιος µε 

ακτίνες, γη ίδιου µεγέθους), οι µαθητές της 3ης επιλέγουν και αυτοί το ίδιο φαινοµενικό 

µοντέλο για την πραγµατικότητα, αλλά επιλέγουν ένα αρχικό επιστηµονικό µοντέλο για 

την εµφάνιση, σε αντίθεση µε τους µεγαλύτερους µαθητές που επιλέγουν ένα αρχικό 

επιστηµονικό µοντέλο (µεγάλος ήλιος, µικρή γη) για την πραγµατικότητα και ένα 

φαινοµενικό µοντέλο (ήλιος µε ακτίνες, γη ίδιου µεγέθους) για την εµφάνιση. Στην 5η 

τάξη είναι και οι περισσότεροι µαθητές που δίνουν σωστές απαντήσεις. 

Μόνο για το φαινόµενο Πλανητικό Σύστηµα έχουµε αρκετά παιδιά ακόµη και 

στις τρεις τάξεις, τα οποία συνεχίζουν να επιλέγουν µόνο φαινοµενικά µοντέλα, δηλαδή 

µόνο γεωκεντρικά. Πάντως και στις τρεις τάξεις οι µαθητές επιλέγουν το πιο 

προχωρηµένο φαινοµενικό µοντέλο (γη στο κέντρο, πλανήτες, ήλιος και σελήνη σε 

τροχιά) ως πραγµατικότητα.  

Τέλος, για το φαινόµενο Εναλλαγή Ηµέρας οι περισσότερες απαντήσεις που 

δίνουν οι µαθητές της 1ης και της 3ης τάξης ανήκουν στην κατηγορία των φαινοµενικών 

µόνο απαντήσεων. Οι µαθητές όµως της 1ης τάξης επιλέγουν σχεδόν όλοι ένα αρχικό 

φαινοµενικό µοντέλο για την πραγµατικότητα (ήλιος και σελήνη ανεβοκατεβαίνουν 

πίσω από το βουνό), ενώ οι µαθητές της 3ης τάξης επιλέγουν και ένα πιο προχωρηµένο 

φαινοµενικό µοντέλο για την πραγµατικότητα (ήλιος και σελήνη ανεβοκατεβαίνουν 

γύρω από µια γη σφαίρα). Αντίθετα, οι µαθητές της 5ης τάξης επιλέγουν και τα δυο 

επιστηµονικά µοντέλα για την πραγµατικότητα και ένα αρχικό φαινοµενικό µοντέλο για 

την εµφάνιση. Μάλιστα, ο αριθµός των µαθητών που δίνουν σωστές απαντήσεις στην 

5η τάξη είναι µεγάλος (10 συµµετέχοντες, 59%). 

 

Συζήτηση 

Τα ευρήµατα της µελέτης αυτής φαίνεται να επιβεβαιώνουν την πρώτη 

υπόθεση, ότι δηλαδή α) τα µικρότερα παιδιά θα επιλέγουν κυρίως φαινοµενικές 

απεικονίσεις και για την Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση και β) θα υπάρξει µια 

αύξηση του αριθµού των επιστηµονικών απεικονίσεων που θα επιλέγουν τα 

µεγαλύτερα παιδιά.  

Τα αποτελέσµατα φαίνεται να υποστηρίζουν και τη δεύτερη υπόθεση σύµφωνα 

µε την οποία ακόµη και για τα παιδιά που έχουν γνώση της επιστηµονικής εξήγησης θα 

είναι δύσκολη η διάκριση Εµφάνισης-Πραγµατικότητας. Μάλιστα, για τα περισσότερα 

Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας πολλοί από τους µαθητές της 1ης και της 3ης 
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και κάποιοι από τους µαθητές της 5ης τάξης που επέλεξαν επιστηµονικές εξηγήσεις δεν 

κατάφεραν να κάνουν τη σωστή διάκριση ανάµεσα στην Πραγµατικότητα και στην 

Εµφάνιση. Επέλεξαν είτε επιστηµονικές απεικονίσεις για να αναπαραστήσουν και την 

Πραγµατικότητα και την Εµφάνιση, είτε επέλεξαν επιστηµονικές και φαινοµενικές 

απεικονίσεις, αλλά δεν κατάφεραν να διακρίνουν ποια απεικόνιση αναπαριστούσε την 

Εµφάνιση και ποια την Πραγµατικότητα. Ακόµη και για το φαινόµενο Σχήµα της Γης 

όπου τα παιδιά εκτίθενται στην επιστηµονική γνώση πολύ νωρίς, η διάκριση δεν ήταν 

εφικτή ακόµη και από µεγαλύτερα παιδιά.  

 Πώς θα µπορούσε να εξηγηθεί τα φαινόµενο αυτό; Γιατί τα παιδιά των 

µικρότερων ηλικιών, ακόµη και όταν γνωρίζουν το επιστηµονικό µοντέλο αδυνατούν 

να κάνουν τη διάκριση επιστηµονικού/φαινοµενικού, που φαίνεται να είναι αυτονόητη 

για τα µεγαλύτερα παιδιά; Η πιθανή εξήγηση προς την οποία κατευθυνόµαστε είναι ότι 

έχουµε να κάνουµε µε ένα γενικότερο φαινόµενο που χαρακτηρίζει τις σχέσεις 

αναπαράστασης/αναπαριστάµενου. Με άλλα λόγια, θεωρούµε πιθανό πως τα παιδιά 

όταν κατασκευάζουν αρχικές αναπαραστάσεις για το φυσικό κόσµο λειτουργούν σε µια 

στενά αιτιακή επαφή µε το αναπαριστάµενο αντικείµενο. Οι αναπαραστάσεις σε αυτό 

το επίπεδο είναι φαινοµενικές, που όµως εµπεριέχουν στοιχεία θεωρίας, στο βαθµό που 

προσφέρουν εξηγήσεις και προβλέψεις φαινοµένων.  Οι φαινοµενικές αναπαραστάσεις 

απεικονίζουν πιστά τον κόσµο χωρίς όµως το παιδί να έχει ακόµη αποκτήσει 

σηµασιολογική επίγνωση  του πώς  αυτές οι αναπαραστάσεις συνδέονται µε τον κόσµο, 

δηλαδή ότι είναι υποθέσεις που  υπόκεινται σε διάψευση. 

Αργότερα, όταν τα παιδιά έρθουν σε επαφή µε τις επιστηµονικές 

αναπαραστάσεις µέσα από τη σχολική διαδικασία µπορεί να προχωρήσουν σε µια 

διαδικασία αντικατάστασης της φαινοµενικής αναπαράστασης µε την επιστηµονική. 

Επειδή όµως λειτουργούν στο επίπεδο όπου κάθε αναπαράσταση µπορεί να σχετίζεται 

µόνο µε µια συγκεκριµένη κατάσταση του κόσµου, πιθανά να αδυνατούν να 

κατανοήσουν την περίπλοκη σχέση φαινοµενολογικού/επιστηµονικού. Τα 

αποτελέσµατα της µελέτης αυτής θα συζητηθούν και περαιτέρω σε σχέση και µε τις 

άλλες δυο µελέτες που ακολουθούν. 

Προκειµένου να ερευνηθούν περισσότερο τα βασικά µας ερωτήµατα και µε 

βάση τα ευρήµατα της µελέτης αυτής, προχωρήσαµε στο σχεδιασµό και τη διεξαγωγή 

µιας δεύτερης µελέτης µε ένα διαφορετικό δείγµα παιδιών και ένα λίγο διαφορετικό 

έργο.  Σε αυτή τη µελέτη παρουσιάστηκαν σε µαθητές της 1ης, 3ης και 5ης τάξης 

δηµοτικού µόνο δυο απεικονίσεις-µοντέλα, ένα επιστηµονικό µοντέλο και ένα 

φαινοµενικό,  έξι φαινοµένων της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας και τους ζητήθηκε να 
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επιλέξουν µια  αναπαράσταση για την «Εµφάνιση» και µια για την «Πραγµατικότητα». 

Πιστεύαµε ότι το πλαίσιο αυτό µε µόνο δυο αναπαραστάσεις θα διευκόλυνε τους 

µαθητές περισσότερο, γιατί όταν τους δίνονται πολλά µοντέλα έχουν την τάση να 

επιλέγουν διαφορετικά κάθε φορά. 

Η αρχική υπόθεση ήταν ότι τα µικρότερα παιδιά, που δεν θα είχαν επιλύσει το 

οντολογικό πρόβληµα, θα παρείχαν κυρίως φαινοµενικές επιλογές και για τα δυο είδη 

ερωτήσεων, µια και δεν θα είχαν ήδη εκτεθεί στη διδασκαλία των φαινοµένων αυτών 

στο σχολείο ή δεν θα τα είχαν κατανοήσει πλήρως. Για τα µεγαλύτερα παιδιά 

αναµενόταν πάλι µια αύξηση των επιστηµονικών επιλογών. 

Η δεύτερη υπόθεση ήταν ότι, ακόµη και αν τα παιδιά είχαν επιλύσει το 

οντολογικό πρόβληµα και είχαν εποµένως κατανοήσει τις επιστηµονικές εξηγήσεις, θα 

δυσκολεύονταν να κάνουν τη διάκριση ανάµεσα στην Εµφάνιση και την 

Πραγµατικότητα (επιστηµολογικό πρόβληµα). Αυτό θα συνέβαινε διότι δεν θα είχαν 

την απαιτούµενη µεταγνωσιακή επίγνωση, η οποία θα τους επέτρεπε να σχηµατίσουν 

πολλαπλές αναπαραστάσεις. Σε αυτή την περίπτωση θα επέλεγαν είτε µόνο 

επιστηµονικές απεικονίσεις και για την Εµφάνιση και για την Πραγµατικότητα, είτε θα 

υπήρχε σύγχυση ανάµεσα στα δυο είδη εξηγήσεων, επιλέγοντας µια επιστηµονική 

απεικόνιση για την Εµφάνιση και µια φαινοµενική απεικόνιση για την 

Πραγµατικότητα. 
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Μελέτη 2 

Μέθοδος 

Συµµετέχοντες 

Συµµετείχαν συνολικά εξήντα µαθητές ενός δηµοτικού σχολείου των Αθηνών. 

Ειδικότερα, 20 ήταν µαθητές της 1ης  τάξης (µ.ο.ηλικίας 6 έτη 4 µήνες), 20 ήταν 

µαθητές της 3ης τάξης (µ.ο.ηλικίας 8 έτη και 9 µήνες) και 20 ήταν µαθητές της 5ης τάξης 

(µ.ο.ηλικίας 11 έτη και 2 µήνες). Η µέθοδος δειγµατοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η 

απλή τυχαία δειγµατοληψία.  

Υλικό 

Το υλικό αποτελούνταν από µια Προκαταρκτική ∆οκιµασία ∆ιάκρισης 

Πραγµατικότητας-Εµφάνισης, µια Προκαταρκτική ∆οκιµασία ∆ιάκρισης Πραγµατικών 

και Φαινοµενικών Συναισθηµάτων και µια ∆οκιµασία Αστρονοµίας. Η Προκαταρκτική 

∆οκιµασία ∆ιάκρισης Πραγµατικότητας-Εµφάνισης χρησιµοποιήθηκε για να διαπιστωθεί 

η ικανότητα διάκρισης από τα παιδιά της Εµφάνισης από την Πραγµατικότητα και ήταν 

αντίστοιχη της δοκιµασίας που διεξήχθη στην πρώτη µελέτη. Η Προκαταρκτική 

∆οκιµασία ∆ιάκρισης Πραγµατικών και Φαινοµενικών Συναισθηµάτων βασίστηκε στα 

έργα των Harris & Gross (1988). Ακολουθώντας µια παρόµοια διαδικασία, κάθε 

υποκείµενο έβλεπε δυο εικόνες του ίδιου προσώπου, ενώ παράλληλα άκουγε και µια 

ιστορία για το πρόσωπο αυτό. Κάθε παιδί άκουσε δυο ιστορίες και στη συνέχεια έπρεπε 

να αποφασίσει ποια εικόνα µας έδειχνε το πραγµατικό συναίσθηµα του προσώπου 

αυτού και ποια εικόνα µας έδειχνε το φαινοµενικό συναίσθηµα. Οι ιστορίες 

παραθέτονται παρακάτω: 

Ιστορία 1: Αυτός ο άντρας είναι πολύ λυπηµένος, γιατί έχασε τη δουλειά του. ∆εν θέλει 

κανείς από την οικογένειά του να καταλάβει πόσο λυπηµένος είναι. Ποια κάρτα µας 

δείχνει πώς νιώθει αυτός ο άντρας πραγµατικά; Ποια κάρτα µας δείχνει πώς θέλει αυτός 

ο άντρας να φαίνεται στους άλλους ανθρώπους; 

Ιστορία 2: Αυτό το παιδί έπαιζε µε ένα φίλο του. Στο τέλος του παιχνιδιού χάνει και ο 

φίλος του κερδίζει. Νιώθει πολύ λυπηµένος, αλλά προσπαθεί να κρύψει από το φίλο 

του το πώς νιώθει. Ποια κάρτα µας δείχνει το πώς νιώθει αυτό το παιδάκι πραγµατικά; 

Ποια κάρτα µας δείχνει το πώς θέλει να φαίνεται στο φίλο του;  

  Η ∆οκιµασία Αστρονοµίας αποτελούνταν από δυο απεικονίσεις-µοντέλα για 

κάθε ένα από τα ακόλουθα έξι φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας: Σχήµα 

Γης, Σχήµα Γης και Βαρύτητα, Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης, Σχετικό Μέγεθος 

Σελήνης και Γης, Εναλλαγή Ηµέρας/Νύχτας, και Πλανητικό Σύστηµα. Για κάθε 
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Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας η µια απεικόνιση ήταν περισσότερο 

συµβατή µε το επιστηµονικό πρότυπο που διδάσκονται οι µαθητές και στο σχολείο και 

η άλλη µε τη φαινοµενική εµπειρία των µαθητών. Οι απεικονίσεις ήταν  δυναµικές 

αναπαραστάσεις που εµφανίζονταν στην οθόνη του υπολογιστή, µια και θεωρήθηκε ότι 

έτσι θα είχαµε µια καλύτερη απεικόνιση των φυσικών φαινοµένων. Οι απεικονίσεις 

αυτές παρουσιάζονται επίσης στο Παράρτηµα 1.2.  

Η διαδικασία ήταν ίδια µε αυτή της πρώτης µελέτης. Συγκεκριµένα, σε κάθε 

παιδί παρουσιαζόταν στην οθόνη του υπολογιστή ένα κάθε φορά από τα έξι σετ των 

δυο απεικονίσεων ενός Φαινοµένου Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (π.χ. Σχήµα Γης) 

και του ζητούνταν να επιλέξει µια από τις δυο απεικονίσεις που πίστευε ότι ήταν πιο 

κοντά στην «Πραγµατικότητα» και να την τοποθετήσει κάτω από την αντίστοιχη 

κατηγορία «Όπως είναι στην Πραγµατικότητα» και µια από τις απεικονίσεις που 

πίστευε ότι ήταν πιο κοντά στην «Εµφάνιση» και να την τοποθετήσει κάτω από την 

αντίστοιχη κατηγορία «Όπως φαίνονται τα πράγµατα στα µάτια µας». Το παιδί 

ενηµερωνόταν ότι είχε τη δυνατότητα να επιλέξει την ίδια απεικόνιση και για τις δυο 

κατηγορίες, γιατί µερικές φορές η εµφάνιση των πραγµάτων είναι ίδια µε την 

πραγµατικότητα. Οι απαντήσεις των παιδιών αποθηκεύονταν αυτόµατα σε µια βάση 

δεδοµένων στον υπολογιστή για περαιτέρω επεξεργασία.  

∆ιαδικασία 

Κάθε παιδί εξετάστηκε χωριστά στο χώρο του σχολείου. Ο χρόνος εξέτασης 

ήταν από 20 ως 30 λεπτά. Όλα τα παιδιά του δείγµατος πέρασαν επιτυχώς τις δυο 

Προκαταρκτικές ∆οκιµασίες ∆ιάκρισης Πραγµατικότητας-Εµφάνισης και συνέχισαν µε 

τη ∆οκιµασία Αστρονοµίας.  

Αποτελέσµατα 

Η πρώτη υπόθεση ήταν ότι σε αντίθεση µε τα µικρότερα παιδιά που θα επέλεγαν 

κυρίως φαινοµενικές απεικονίσεις, τα µεγαλύτερα παιδιά θα επέλεγαν περισσότερες 

επιστηµονικές απεικονίσεις. Προκειµένου να εξεταστεί αυτή η υπόθεση, οι επιλογές 

των παιδιών για τις ερωτήσεις της Εµφάνισης και της Πραγµατικότητας 

βαθµολογήθηκαν ως Φαινοµενικές (βαθµός 1) ή Επιστηµονικές (βαθµός 2).  Με βάση 

το σύστηµα βαθµολόγησης, αναµενόταν ένα χαµηλότερο µέσο σκορ για τις ερωτήσεις 

Εµφάνισης και αντίστροφα ένα υψηλότερο µέσο σκορ για τις ερωτήσεις που 

αφορούσαν στην Πραγµατικότητα.  
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Μια Μικτή Ανάλυση ∆ιακύµανσης [ηλικία (3) * είδος ερώτησης (2) µεταξύ 

υποκειµένων] * [ φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) διαµέσου των 

υποκειµένων] πραγµατοποιήθηκε προκειµένου να αναλυθούν τα δεδοµένα.  Σύµφωνα 

µε τα αποτελέσµατα και όπως αναµενόταν, βρέθηκε µια στατιστικά σηµαντική 

αλληλεπίδραση ανάµεσα στο Είδος Ερώτησης και στη Σχολική Ηλικία (F(2, 

57)=15.080;p<0.01). Παρατηρώντας τον Πίνακα 2.1, διαπιστώνουµε ότι το µέσο σκορ 

αυξάνεται καθώς προχωράµε από την 1η στην 5η Τάξη για τις ερωτήσεις που αφορούν 

στην Πραγµατικότητα και αντίστοιχα µειώνεται για τις ερωτήσεις που αφορούν στην 

Εµφάνιση. Η διαφορά αυτή αυξάνεται από την 1η στην 5η Τάξη, κάτι που είναι σε 

συµφωνία µε την υπόθεση ότι θα έχουµε περισσότερες επιστηµονικές επιλογές από τα 

µεγαλύτερα παιδιά. 

 

Πίνακας 2.1: Μέσο Σκορ για όλες τις ερωτήσεις Πραγµατικότητας και Εµφάνισης 

για τις τρεις ηλικιακές οµάδες στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας. 

Τάξη Πραγµατικότητα Εµφάνιση ∆ιαφορά 

 Μ Τ.Α. Μ. Τ.Α.  

1η  1.53 0.27 1.37 0.21 0.16 

3η 1.82 0.19 1.21 0.22 0.61 

5η 1.83 0.18 1.16 0.19 0.67 

 

Επίσης, φάνηκε µια κύρια επίδραση για το Φαινόµενο Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας (F(5, 285)=7.600;p<0.01). Τα ακόλουθα φαινόµενα Σχήµα Γης, Σχετικό 

Μέγεθος Ήλιου και Γης, Σχήµα Γης και Βαρύτητα και Πλανητικό Σύστηµα 

συγκέντρωναν υψηλότερο µέσο σκορ (3.31, 3.10, 3.06 και 3.05 αντίστοιχα) από τα 

φαινόµενα Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Σελήνης και Εναλλαγή Ηµέρας/Νύχτας (2.90 και 

2.83 αντίστοιχα). Το εύρηµα αυτό υποδηλώνει ότι τα παιδιά επέλεξαν µια επιστηµονική 

απεικόνιση σε µεγαλύτερη συχνότητα σε αυτές τις περιπτώσεις Φαινοµένων 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας, επειδή πιθανά να γνωρίζουν περισσότερα για αυτά.  

Τα αποτελέσµατα των αναλύσεων θα µπορούσαν να αποτελέσουν ένδειξη ότι 

καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα. Όµως, όπως και στην 

προηγούµενη µελέτη, δεν µας παρέχουν ενδείξεις σχετικά µε την επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος.  

Η δεύτερη υπόθεση ήταν ότι τα παιδιά που θα κατανοούσαν τις επιστηµονικές 

αναπαραστάσεις δεν θα είχαν απαραίτητα επίγνωση της αλλαγής της αρχικής τους 
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φαινοµενικής αναπαράστασης (Εµφάνιση) σε µια επιστηµονική (Πραγµατικότητα). 

Αναµενόταν ότι αυτά τα παιδιά θα ήταν πιο πιθανό να επιλέξουν λανθασµένα µόνο 

επιστηµονικές απεικονίσεις και για την Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση ή να 

συγχέουν τις δυο αναπαραστάσεις, επιλέγοντας τις επιστηµονικές απεικονίσεις για την 

Εµφάνιση και τις φαινοµενικές για την Πραγµατικότητα. 

Προκειµένου να ερευνηθούν καλύτερα οι εναλλακτικές αυτές υποθέσεις, κάθε 

συνδυασµός επιλογών για τις ερωτήσεις Πραγµατικότητας και Εµφάνισης για τα έξι 

Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας τοποθετήθηκε στις ακόλουθες τρεις 

κατηγορίες οι οποίες έχουν ήδη περιγραφεί στην προηγούµενη µελέτη. 

1. Μη επίλυση οντολογικού προβλήµατος 

2.  Επίλυση µόνο οντολογικού προβλήµατος 

3. Επίλυση και οντολογικού και επιστηµολογικού προβλήµατος 

Στους Πίνακες 2.2α, β, και γ παρατηρούµε την κατανοµή των επιλογών των 

µαθητών και των τριών τάξεων στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων για όλα τα 

Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας. Ειδικότερα, στον Πίνακα 2.2α 

παρατηρούµε ότι, για αρκετά από τα  Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας, οι 

µαθητές της 1ης τάξης επέλεξαν φαινοµενικές απεικονίσεις-µοντέλα, κάτι που δείχνει 

ότι ίσως δεν γνώριζαν τις επιστηµονικές εξηγήσεις για αυτά. Αντίθετα όµως, για τα 

φαινόµενα Σχήµα της Γης και Σχήµα Γης και Βαρύτητα, παρατηρήθηκε ότι οι µαθητές 

της 1ης τάξης φάνηκε να κατανοούν τις επιστηµονικές εξηγήσεις. Κάτι αντίστοιχο 

φάνηκε και από τη στατιστικά σηµαντικά κύρια επίδραση που βρέθηκε για το 

Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας. Εντούτοις, αν και φαίνεται ότι οι µαθητές 

της 1ης τάξης επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα για αυτά τα φαινόµενα, δεν ισχύει κάτι 

αντίστοιχο και για την επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος. Όπως 

παρατηρούµε, αρκετοί µαθητές της 1ης τάξης (40%) φαίνεται να έχουν επιλύσει το 

οντολογικό πρόβληµα και στην περίπτωση του φαινοµένου Σχήµα της Γης και στην 

περίπτωση του φαινοµένου Σχήµα Γης και Βαρύτητα, αλλά δεν φαίνεται ότι έχουν 

επιλύσει παράλληλα και το επιστηµολογικό πρόβληµα.  
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Πίνακας 2.2α: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 1ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=20). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

2 
10% 

- 8 
40% 

10 
50% 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 
 
 

2 
10% 

1 
5% 

7 
35% 

10 
50% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Γης 

3 
15% 

3 
15% 

4 
20% 

10 
50% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Σελήνης 

8 
40% 

8 
40% 

1 
5% 

3 
15% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

6 
30% 

8 
40% 

1 
5% 

5 
25% 

Πλανητικό Σύστηµα 4 
20% 

7 
35% 

2 
10% 

7 
35% 

 

Οι επιλογές των µαθητών της 3ης και 5ης δηµοτικού, όπως φαίνεται στους 

Πίνακες 2.2β και γ  υποδηλώνουν την επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος. 

Εντούτοις, ακόµη και για φαινόµενα, όπως π.χ. το Σχήµα της Γης, για τα οποία οι 

µαθητές έχουν αποκτήσει κάποια γνώση από πολύ νωρίς, υπάρχει ακόµη ένας αριθµός 

µαθητών που συγχέει το επιστηµονικό µε το φαινοµενικό µοντέλο, επιλέγοντας είτε 

µόνο επιστηµονικές απεικονίσεις, είτε µια επιστηµονική απεικόνιση για την Εµφάνιση 

και µια φαινοµενική για την Πραγµατικότητα. ∆ιαπιστώνουµε λοιπόν, ότι αν και τα 

παιδιά έχουν κάποια γνώση των επιστηµονικών εξηγήσεων, δεν έχουν ακόµη επίγνωση 

της σχέσης ανάµεσα στους δυο τύπους εξηγήσεων. 
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Πίνακας 2.2β: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 3ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=20). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

- 1 
5% 

6 
30% 

13 
65% 

Σχήµα Γης και 
Βαρύτητα 

 

2 
10% 

1 
5% 

3 
15% 

14 
70% 

Σχετικά µεγέθη 
Ήλιου και Γης 

 
- 

1 
5% 

3 
15% 

16 
80% 

Σχετικά µεγέθη 
Ήλιου και Σελήνης 

2 
10% 

2 
10% 

2 
10% 

14 
70% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

1 
5% 

3 
15% 

- 
 

16 
80% 

Πλανητικό Σύστηµα 2 
10% 

4 
20% 

4 
20% 

10 
50% 

 

Παρατηρώντας επίσης, τους Πίνακες 2.2α, β και γ, βλέπουµε ότι η επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος φαίνεται να ακολουθεί µια αναπτυξιακή πορεία. Αυτό 

φαίνεται πιο καθαρά για τα φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας Σχήµα Γης, 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα και Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης, για τα οποία τα παιδιά 

έχουν αποκτήσει αρκετά νωρίς περισσότερη επιστηµονική γνώση. Από την 1η τάξη 

κιόλας µεγάλος αριθµός παιδιών µπορεί να κάνει τη διάκριση ανάµεσα στην Εµφάνιση 

και την Πραγµατικότητα και καθώς προχωράµε στις επόµενες τάξεις παρατηρείται µια 

αύξηση του αριθµού των παιδιών που έχουν επιλύσει και τα δυο προβλήµατα. Για τα 

υπόλοιπα φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας, παρατηρούµε ότι τα 

περισσότερα παιδιά της 1ης τάξης έχουν επιλύσει µόνο το οντολογικό πρόβληµα και 

είναι λιγότερα τα παιδιά που µπορούν να κάνουν τη διάκριση Εµφάνισης-
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Πραγµατικότητας, ενώ στις µεγαλύτερες τάξεις παρατηρούµε µια αύξηση των σωστών 

απαντήσεων και αντίστοιχα µια µείωση των επιστηµονικών απαντήσεων µόνο.  

Πίνακας 2.2γ: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 5ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=20). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις 

µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 

- - 7 
35% 

13 
65% 

Σχήµα Γης και 
Βαρύτητα 

 

2 
10% 

- - 18 
90% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Γης 

 

- - 2 
10% 

18 
90% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Σελήνης 

 

3 
15% 

3 
15% 

4 
20% 

10 
50% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

 

4 
20% 

- - 16 
80% 

Πλανητικό Σύστηµα 
 
 

3 
15% 

2 
10% 

6 
30% 

9 
45% 

 

Τέλος, εφαρµόζοντας έναν έλεγχο καλής προσαρµογής βρήκαµε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στην αναλογία των σωστών απαντήσεων ανάµεσα στις τρεις 

ηλικιακές οµάδες για τα φαινόµενα Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης (χ2(6)=12.530; 

p<0.05),  Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Σελήνης (χ2(6)=18.427; p<0.01) και Εναλλαγή 

Ηµέρας/Νύχτας (χ2(6)=20.904; p<0.01) υπέρ των µεγαλύτερων σε ηλικία παιδιών. 

 

Συζήτηση  

Τα ευρήµατα της µελέτης αυτής είναι συνεπή µε τα ευρήµατα της πρώτης 

µελέτης  και υποστηρίζουν την υπόθεση ότι τα µικρότερα ηλικιακά παιδιά δεν έχουν 

ακόµη επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα και εποµένως επιλέγουν κυρίως φαινοµενικές 
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απεικονίσεις της γης και στις ερωτήσεις για την Πραγµατικότητα και στις ερωτήσεις για 

την Εµφάνιση. Αντίθετα, τα µεγαλύτερα σε ηλικία παιδιά φαίνεται να επιλέγουν κυρίως 

την επιστηµονική απεικόνιση.  

Όπως και στην πρώτη µελέτη, τα αποτελέσµατα φαίνεται να συµφωνούν και µε 

τη δεύτερη υπόθεση, σύµφωνα µε την οποία ακόµη και τα παιδιά που γνωρίζουν την 

επιστηµονική εξήγηση θα δυσκολεύονται µε τη διάκριση Εµφάνισης-Πραγµατικότητας. 

Όπως φάνηκε, για αρκετά από τα Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας πολλοί 

µαθητές των δυο µικρότερων τάξεων και κάποιοι από τους µαθητές της 5ης τάξης που 

επέλεξαν επιστηµονικές εξηγήσεις δεν κατάφεραν να κάνουν τη σωστή διάκριση 

ανάµεσα στην Πραγµατικότητα και στην Εµφάνιση. Επέλεξαν είτε µόνο επιστηµονικές 

απεικονίσεις για να αναπαραστήσουν και την Πραγµατικότητα και την Εµφάνιση, είτε 

επέλεξαν επιστηµονικές και φαινοµενικές απεικονίσεις, συγχέοντας το ποια απεικόνιση 

αναπαριστούσε την Εµφάνιση και ποια την Πραγµατικότητα. Όπως διαπιστώθηκε, 

ακόµη και για φαινόµενα όπως το Σχήµα της Γης όπου τα παιδιά µαθαίνουν την 

επιστηµονική εξήγηση πολύ νωρίς, η διάκριση δεν µπορούσε να γίνει ακόµη και από 

µεγαλύτερα παιδιά.  

Για το έργο επιλογής των απεικονίσεων που αναπαριστούν την Εµφάνιση και 

την Πραγµατικότητα αντίστοιχα απαιτείται η ικανότητα της διατήρησης στο νου και 

της σύγκρισης διαφορετικών αναπαραστάσεων που αφορούν στην ίδια κατάσταση στον 

κόσµο. Αυτό απαιτεί µεταγνωσιακές ικανότητες και πιο συγκεκριµένα την ικανότητα 

να κατανοεί κανείς αναπαραστάσεις καταστάσεων στον κόσµο που αποτελούν 

θεωρητικές οντότητες, υποθέσεις που υπόκεινται σε έλεγχο και που µπορεί να είναι  

λανθασµένες και να αντικατασταθούν από άλλες. Φαίνεται ότι τέτοιες µεταγνωσιακές 

ικανότητες αναπτύσσονται αργότερα κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης και ίσως δεν 

είναι απαραίτητες για να συντελεστεί η αναδιοργάνωση µιας θεωρίας. 

Ειδικότερα, φαίνεται ότι τα παιδιά αρχίζουν τη διαδικασία απόκτησης γνώσης 

µε την κατασκευή αρχικών, φαινοµενικών αναπαραστάσεων του φυσικού κόσµου, 

χωρίς να έχουν µεταγνωσιακή επίγνωση αυτών. Τα παιδιά δηλαδή δεν αντιµετωπίζουν 

αυτές τις φαινοµενικές αναπαραστάσεις ως υποθέσεις που υπόκεινται σε έλεγχο και 

πιθανό να διαψευστούν. Σε αυτό το «απόλυτο επίπεδο» επιστηµολογικής κατανόησης 

φαίνεται ότι υπάρχει µόνο µια «σωστή» αναπαράσταση και η γνώση αποτελεί µόνο 

συσσώρευση γεγονότων (Kuhn & Dean, 2004).  

Οι αρχικές αυτές φαινοµενικές αναπαραστάσεις σταδιακά αντικαθίστανται, 

συνήθως µέσα στο σχολικό πλαίσιο, µε αναπαραστάσεις που βρίσκονται πιο κοντά στις 
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αποδεκτές επιστηµονικές εξηγήσεις. Η διαδικασία όµως της αναδιοργάνωσης θεωρίας 

φαίνεται πως µπορεί να συντελεστεί εν µέρει και χωρίς µεταγνωσιακή επίγνωση.  

Προκειµένου να δούµε τι θα έκαναν οι µαθητές σε ένα πιο ελεύθερο πλαίσιο 

προχωρήσαµε και στη διεξαγωγή µιας τρίτης µελέτης που µελετούσε πάλι την 

ικανότητα διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας. Στο έργο που δόθηκε στους µαθητές 

σε αυτή τη µελέτη παρουσιάστηκαν περισσότερες επιλογές για κάποια φαινόµενα που 

ήταν συµβατές τόσο µε τη διαισθητική τους εµπειρία, όσο και µε τις επιστηµονικές 

εξηγήσεις (περιλαµβάνοντας πιο αρχικά και πιο προχωρηµένα επιστηµονικά µοντέλα) 

και για κάποια φαινόµενα όπως τα Σχετικά Μεγέθη Ήλιου-Γης και Σελήνης και το 

Πλανητικό σύστηµα οι µαθητές έπρεπε να επιλέξουν επιµέρους στοιχεία και να 

συνθέσουν ένα µοντέλο για την εµφάνιση και την πραγµατικότητα αντίστοιχα. Έτσι 

πιστεύαµε ότι θα είχαµε µια πιο καλή εικόνα για τις πεποιθήσεις των µαθητών. 

Υποθέταµε πάλι ότι α) τα µικρότερα παιδιά δεν θα είχαν επιλύσει το οντολογικό 

πρόβληµα σε αντίθεση µε τα µεγαλύτερα που θα επέλεγαν ή θα συνέθεταν κυρίως 

επιστηµονικές αναπαραστάσεις και β) ότι ακόµη και τα παιδιά που θα επέλεγαν 

επιστηµονικές αναπαραστάσεις έχοντας επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα δεν θα είχαν 

απαραίτητα επιλύσει και το επιστηµολογικό πρόβληµα συγχέοντας τα διαισθητικά µε 

τα επιστηµονικά µοντέλα. 
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Μελέτη 3 

Μέθοδος 

 

Συµµετέχοντες 

Συµµετείχαν συνολικά εξήντα µαθητές ενός δηµοτικού σχολείου των Αθηνών. 

Ειδικότερα, 20 ήταν µαθητές της 1ης  τάξης (µ.ο.ηλικίας 6 έτη 4 µήνες), 20 ήταν 

µαθητές της 3ης τάξης (µ.ο.ηλικίας 8 έτη και 9 µήνες) και 20 ήταν µαθητές της 5ης τάξης 

(µ.ο.ηλικίας 11 έτη και 2 µήνες). Η µέθοδος δειγµατοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η 

απλή τυχαία δειγµατοληψία.  

Υλικό 

  Το υλικό αποτελούνταν από µια ∆οκιµασία Αστρονοµίας. Στη δοκιµασία αυτή οι 

µαθητές έπρεπε να συνθέσουν οι ίδιοι ένα µοντέλο για την πραγµατικότητα και ένα 

µοντέλο για την εµφάνιση ή να επιλέξουν µέσα από ένα πλήθος επιλογών το πιο 

κατάλληλο µοντέλο για κάθε ένα από τα ακόλουθα έξι φαινόµενα της Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας: Σχήµα Γης, Σχήµα Γης και Βαρύτητα, Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης, 

Σχετικό Μέγεθος Σελήνης και Γης, Εναλλαγή Ηµέρας/Νύχτας, και Πλανητικό 

Σύστηµα. Ειδικότερα, παρουσιάστηκαν περισσότερες επιλογές για τα φαινόµενα 

«Σχήµα γης», «Σχήµα γης και βαρύτητα», «Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας», ενώ για τα 

υπόλοιπα φαινόµενα τα παιδιά είχαν τη δυνατότητα να επιλέξουν διάφορα εικονίδια και 

να συνθέσουν τη δική τους εικόνα. Έτσι ο βαθµός ελευθερίας για τα παιδιά ήταν 

µεγαλύτερος. Τα ερεθίσµατα ήταν  δυναµικές αναπαραστάσεις που εµφανίζονταν στην 

οθόνη του υπολογιστή, κάποια ήταν σε συµφωνία µε τη διαισθητική µας εµπειρία και 

κάποια ήταν σε συµφωνία µε τις επιστηµονικές εξηγήσεις. Τα ερεθίσµατα που δόθηκαν 

στους µαθητές παρουσιάζονται αναλυτικά στο Παράρτηµα 1.3.  

Η διαδικασία ήταν ίδια µε αυτή που ακολουθήθηκε στις προηγούµενες δυο 

µελέτες. Συγκεκριµένα, σε κάθε παιδί παρουσιαζόταν στην οθόνη του υπολογιστή ένα 

κάθε φορά από τα έξι σετ των απεικονίσεων ενός Φαινοµένου Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας (π.χ. Σχήµα Γης) και του ζητούνταν να επιλέξει µια απεικόνιση ή να 

συνθέσει µια εικόνα που πίστευε ότι ήταν πιο κοντά στην «Πραγµατικότητα» και να 

την τοποθετήσει κάτω από την αντίστοιχη κατηγορία «Όπως είναι στην 

Πραγµατικότητα» και αντίστοιχα να επιλέξει µια απεικόνιση ή να συνθέσει µια εικόνα 

που πίστευε ότι ήταν πιο κοντά στην «Εµφάνιση» και να την τοποθετήσει κάτω από την 

αντίστοιχη κατηγορία «Όπως φαίνονται τα πράγµατα στα µάτια µας». Το παιδί 

ενηµερωνόταν ότι είχε τη δυνατότητα να επιλέξει την ίδια απεικόνιση ή να συνθέσει 
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την ίδια εικόνα και για τις δυο κατηγορίες, γιατί µερικές φορές η εµφάνιση των 

πραγµάτων είναι ίδια µε την πραγµατικότητα.  

∆ιαδικασία 

Κάθε παιδί εξετάστηκε χωριστά στο χώρο του σχολείου. Ο χρόνος εξέτασης 

ήταν από 20 ως 30 λεπτά. Οι απαντήσεις των παιδιών αποθηκεύονταν αυτόµατα σε µια 

βάση δεδοµένων στον υπολογιστή για περαιτέρω επεξεργασία.  

 

Αποτελέσµατα 

Η πρώτη µας υπόθεση ήταν ότι τα µικρότερα παιδιά δεν θα είχαν επιλύσει το 

οντολογικό πρόβληµα και κατά συνέπεια θα επέλεγαν ή θα συνέθεταν κυρίως 

φαινοµενικές απεικονίσεις, ενώ τα µεγαλύτερα παιδιά που είχαν αποκτήσει γνώση των 

επιστηµονικών εξηγήσεων θα επέλεγαν ή θα συνέθεταν περισσότερες επιστηµονικές 

απεικονίσεις. Προκειµένου να εξεταστεί αυτή η υπόθεση, οι επιλογές των παιδιών και η 

σύνθεση εικόνας για τις ερωτήσεις της Εµφάνισης και της Πραγµατικότητας 

βαθµολογήθηκαν ως Φαινοµενικές (βαθµός 1) ή Επιστηµονικές (βαθµός 2).  Με βάση 

το σύστηµα βαθµολόγησης αναµέναµε πάλι ένα χαµηλό µέσο σκορ για τις ερωτήσεις 

Εµφάνισης και ένα υψηλό µέσο σκορ για τις ερωτήσεις Πραγµατικότητας.  

Για την ανάλυση των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε µια Μικτή Ανάλυση 

∆ιακύµανσης [ηλικία (3) * είδος ερώτησης (2) µεταξύ υποκειµένων] * [ φαινόµενο 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) διαµέσου των υποκειµένων]. Στατιστικά σηµαντική 

βρέθηκε η αλληλεπίδραση ανάµεσα στο Είδος ερώτησης και στη Σχολική  Ηλικία 

(F(2,57)=3.828;p<0.05) κάτι που είναι σε συµφωνία µε την υπόθεσή µας. 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 3.1 βλέπουµε ότι το µέσο σκορ αυξάνεται ανά ηλικία για τις 

ερωτήσεις που αναφέρονται στην Πραγµατικότητα και παραµένει σχεδόν ίδιο για τις 

ερωτήσεις που αναφέρονται στην Εµφάνιση. Το ενδιαφέρον είναι ότι η διαφορά στα 

δύο σκορ αυξάνεται καθώς προχωράµε από την 1η τάξη στην 5η τάξη. Αυτό 

παρατηρείται γιατί αυξάνονται οι επιστηµονικές επιλογές από τα µεγαλύτερα παιδιά, 

κάτι που βρίσκεται σε συµφωνία µε την υπόθεσή µας. 
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Πίνακας 3.1: Μέσο Σκορ για όλες τις ερωτήσεις Πραγµατικότητας και Εµφάνισης 

για τις τρεις ηλικιακές οµάδες στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας. 

Τάξη Πραγµατικότητα Εµφάνιση ∆ιαφορά 

 Μ. Τ.Α. Μ. Τ.Α.  

1η 1.40 0.12 1.20 0.17 0.20 

3η 1.50 0.22 1.22 0.11 0.28 

5η 1.63 0.23 1.22 0.16 0.41 

 

Τα αποτελέσµατα από την ανάλυση διακύµανσης έδειξαν επίσης µια κύρια 

επίδραση για το Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (F(5,285)=20.760; 

p<0.001). Αυτό παρατηρήθηκε γιατί τα ακόλουθα φαινόµενα Σχήµα Γης, Σχήµα Γης και 

Βαρύτητα και Πλανητικό Σύστηµα συγκέντρωναν υψηλότερο µέσο σκορ (3.06, 3.00 και 

2.98 αντίστοιχα) από τα φαινόµενα Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Γης, Εναλλαγή 

Ηµέρας/Νύχτας και Σχετικό Μέγεθος Ήλιου και Σελήνης (2.58, 2.45 και 2.30 

αντίστοιχα). Κάτι τέτοιο υποδεικνύει ότι τα παιδιά επέλεξαν µια επιστηµονική 

απεικόνιση σε µεγαλύτερη συχνότητα σε αυτές τις περιπτώσεις Φαινοµένων 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας, υποδηλώνοντας ότι ίσως έχουν αποκτήσει περισσότερη 

γνώση για αυτά. 

Στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση βρέθηκε και ανάµεσα στο Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας και στη Σχολική Ηλικία (F(10,285)=3.408;p<0.01). 

Όπως παρατηρούµε και στον Πίνακα 3.2, αν και για τα φαινόµενα Σχήµα γης και Σχήµα 

γης και Βαρύτητα οι µαθητές επιλέγουν από νωρίς επιστηµονικές αναπαραστάσεις, για 

τα περισσότερα από τα υπόλοιπα φαινόµενα παρατηρούµε µια αύξηση του µέσου σκορ 

µε την ηλικία. 

Πίνακας 3.2: Μέσο Σκορ για κάθε Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας για τις 

τρεις ηλικιακές οµάδες στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας. 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 

1η τάξη 3η τάξη 5η τάξη 

 Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. Μ Τ.Α. 

Σχήµα Γης 
 
 

3.10 0.55 3.10 0.44 3.00 0.45 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 
 
 

3.20 0.52 2.85 0.48 2.95 0.39 
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Σχετικά µεγέθη Ήλιου και 
Γης 

2.45 0.68 2.65 0.48 2.65 0.67 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου και 
Σελήνης 

2.05 0.22 2.10 0.30 2.75 0.78 

Εναλλαγή ηµέρας / νύχτας 2.15 0.36 2.45 0.51 2.75 0.44 

Πλανητικό Σύστηµα 2.70 0.73 3.20 0.83 3.05 0.82 

 

Τα αποτελέσµατα αυτά µας κάνουν να πιστεύουµε ότι καθώς τα παιδιά 

µεγαλώνουν επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα, αρχίζουν δηλαδή να αποκτούν γνώση 

των επιστηµονικών εξηγήσεων. Το ενδιαφέρον ερώτηµα που παραµένει όµως είναι να 

δούµε τι συµβαίνει µε την επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος. Προκειµένου να 

ερευνήσουµε τη δεύτερη υπόθεσή µας, ότι δηλαδή είναι πιθανό τα παιδιά που επιλύουν 

το οντολογικό πρόβληµα να µην έχουν επίγνωση των αλλαγών που συµβαίνουν στις 

αναπαραστάσεις τους, κάθε επιλογή των µαθητών τοποθετήθηκε στις τρεις κατηγορίες 

απαντήσεων όπως έχουν περιγραφεί και στις προηγούµενες δυο µελέτες: 

1.Μη επίλυση οντολογικού προβλήµατος 

2.  Επίλυση µόνο οντολογικού προβλήµατος 

3. Επίλυση και οντολογικού και επιστηµολογικού προβλήµατος 

 

Στους Πίνακες 3.3α, β και γ, που ακολουθούν βλέπουµε την κατανοµή των 

µαθητών σε κάθε µία από τις κατηγορίες απαντήσεων. Όπως παρατηρούµε στον 

Πίνακα 3.3α, οι περισσότεροι µαθητές της 1ης τάξης δίνουν απαντήσεις που βασίζονται 

στη διαισθητική εµπειρία των φαινοµένων, δηλαδή φαινοµενικές απαντήσεις. Αυτό 

υποδηλώνει ότι δεν έχουν αποκτήσει ακόµη γνώση των επιστηµονικών εξηγήσεων µε 

εξαίρεση τα φαινόµενα Σχήµα γης και Σχήµα γης και Βαρύτητα όπου ένα µεγάλο 

ποσοστό µαθητών έχει επιλύσει και το οντολογικό και το επιστηµολογικό πρόβληµα. 

Τις ίδιες παρατηρήσεις κάνουµε και για τους µαθητές της 3ης τάξης, όπως βλέπουµε 

στον Πίνακα 3.3β. 
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Πίνακας 3.3α: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 1ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=20). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

2 
10% 

- 4 
20% 

14 
70% 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 
 
 

1 
5% 

2 
10% 

5 
25% 

12 
60% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Γης 

13 
65% 

3 
15% 

2 
10% 

2 
10% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Σελήνης 

19 
95% 

1 
5% 

- - 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

17 
85% 

3 
15% 

- - 

Πλανητικό Σύστηµα 9 

45% 

5 
25% 

2 
10% 

4 
20% 

 

Οι µαθητές της 5ης τάξης όµως φαίνεται να έχουν µια καλύτερη επίδοση και 

βλέπουµε ότι, µε εξαίρεση τα φαινόµενα που αφορούν στα Σχετικά Μεγέθη Γης-Ήλιου-

Σελήνης όπου αν και έχει σηµειωθεί πρόοδος υπάρχει ακόµη µια δυσκολία για τους 

µαθητές της 5ης τάξης, αυξάνεται το ποσοστό των µαθητών που γνωρίζουν το 

επιστηµονικό µοντέλο, έχουν δηλαδή επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα. Εντούτοις ένα 

µεγάλο ποσοστό µαθητών αν και έχει επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα δυσκολεύεται 

ακόµη να κάνει τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Έτσι 

βλέπουµε ότι ένας σηµαντικός αριθµός µαθητών είτε συγχέει τα δυο είδη 

αναπαραστάσεων (περίπτωση Σχετικού µεγέθους Ήλιου-Γης), είτε δίνει κυρίως 

επιστηµονικές απαντήσεις (περίπτωση Πλανητικού συστήµατος).  
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Πίνακας 3.3β: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 3ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=20). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

1 
5% 

 3 
15% 

16 
80% 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 
 
 

4 
20% 

1 
5% 

1 
5% 

14 
70% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Γης 

7 
35% 

12 
60% 

 1 
5% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Σελήνης 

18 
90% 

  2 
10% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

11 
55% 

  9 
45% 

Πλανητικό Σύστηµα 5 

25% 

1 
5% 

9 
45% 

5 
25% 
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Πίνακας 3.3γ: Κατανοµή των συνδυασµών των επιλεγµένων απεικονίσεων των 

µαθητών της 5ης τάξης  στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων (Ν=20). 

Είδος Απάντησης 

ΜΗ ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ 
ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ ΜΟΝΟ ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΕΠΙΛΥΣΗ 
ΟΝΤΟΛΟΓΙΚΟΥ ΚΑΙ 
ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΟΥ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗΣ 

ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 
 

Φαινοµενικές 
Απαντήσεις 

Αντιστροφή 
επιστηµονικού 
/φαινοµενικού 

Επιστηµονικές 
απαντήσεις µόνο 

Σωστές απαντήσεις 

Σχήµα Γης 
 
 

2 
10% 

2 
10% 

2 
10% 

14 
70% 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα 
 
 

2 
10% 

 1 
5% 

17 
85% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Γης 

9 
45% 

7 
35% 

2 
10% 

2 
10% 

Σχετικά µεγέθη Ήλιου 
και Σελήνης 

9 
45% 

1 
5% 

4 
20% 

6 
30% 

Εναλλαγή ηµέρας / 
νύχτας 

5 
25% 

  15 
75% 

Πλανητικό Σύστηµα 6 

30% 

1 
5% 

7 
35% 

6 
30% 

 

Εφαρµόζοντας έναν έλεγχο καλής προσαρµογής βρήκαµε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στην αναλογία των σωστών απαντήσεων ανάµεσα στις τρεις 

ηλικιακές οµάδες για τα φαινόµενα Σχετικά µεγέθη Ήλιου και Σελήνης (χ2(6)=19.957; 

p<0.01) και Εναλλαγή ηµέρας / νύχτας (χ2(2)=14.545; p<0.001). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχουν και οι πιο συγκεκριµένες επιλογές των µαθητών 

κάθε τάξης για κάθε φαινόµενο και για κάθε ερώτηση. Έτσι για τις περιπτώσεις των 

φαινοµένων Σχήµα Γης και Σχήµα Γης και Βαρύτητα σχεδόν όλοι οι µαθητές επιλέγουν 

για την πραγµατικότητα το πιο προχωρηµένο επιστηµονικό µοντέλο αυτό της γης 

σφαίρας µε τα ανθρωπάκια παντού γύρω. Ελάχιστοι είναι οι µαθητές που στην 5η 

δηµοτικού επιλέγουν το µοντέλο της πεπλατυσµένης γης για το Σχήµα της Γης και 

µάλλον αυτό οφείλεται στην επίδραση του σχολικού εγχειριδίου. Αντίστοιχα για την 

ερώτηση που αναφέρεται στην εµφάνιση τα περισσότερα παιδιά και των τριών τάξεων 

επιλέγουν το πιο αρχικό φαινοµενικό µοντέλο, αυτό της επίπεδης γης (γη-δίσκος) και 
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ελάχιστοι µαθητές της 1ης και της 3ης τάξης επιλέγουν ένα πιο συνθετικό µοντέλο αυτό 

της κοίλης σφαίρας στην προσπάθειά τους ίσως να «συµφιλιώσουν» τη νέα 

επιστηµονική γνώση µε τη διαισθητική τους εµπειρία.  

Για το φαινόµενο Εναλλαγή Ηµέρας-Νύχτας παρατηρούµε ότι οι περισσότεροι 

µαθητές της 3ης και 5ης τάξης επιλέγουν για την πραγµατικότητα το επιστηµονικό 

µοντέλο, αλλά στην 3η τάξη υπάρχει ένας σηµαντικός αριθµός µαθητών (7/20) που 

επιλέγει και το µοντέλο «γη σφαίρα στο κέντρο και ήλιος και σελήνη 

ανεβοκατεβαίνουν». Οι µαθητές της 1ης τάξης επιλέγουν κυρίως το αρχικό φαινοµενικό 

µοντέλο «ο ήλιος και η σελήνη ανεβοκατεβαίνουν πίσω από τα βουνά». Για την 

ερώτηση εµφάνισης οι περισσότεροι µαθητές και των τριών τάξεων επιλέγουν το 

αρχικό φαινοµενικό µοντέλο. 

Για το φαινόµενο Πλανητικό Σύστηµα οι περισσότεροι µαθητές των δυο 

µεγαλύτερων τάξεων επιλέγουν για την ερώτηση πραγµατικότητας να τοποθετήσουν 

στο κέντρο έναν ήλιο χωρίς ακτίνες. Σε αντίθεση οι περισσότεροι µαθητές της 1ης τάξης 

κατασκευάζουν ένα γεωκεντρικό µοντέλο και οι λίγοι µαθητές που φτιάχνουν ένα 

ηλιοκεντρικό µοντέλο επιλέγουν έναν ήλιο µε ακτίνες, δεν έχουν φτάσει ακόµη δηλαδή 

στο καθαρό επιστηµονικό µοντέλο. Στην ερώτηση «Πώς φαίνεται να µοιάζει», από τα 

παιδιά που σωστά κατασκευάζουν ένα φαινοµενικό µοντέλο τα περισσότερα παιδιά της 

1ης τάξης τοποθετούν στο κέντρο τη γη σφαίρα, ενώ στη 3η και 5η τάξη τα περισσότερα 

παιδιά τοποθετούν στο κέντρο τη γη-δίσκο. Ο µεγαλύτερος αριθµός παιδιών όµως στις 

δυο µεγαλύτερες τάξεις επιλέγουν να τοποθετήσουν στο κέντρο έναν ήλιο µε ακτίνες. 

Όσον αφορά στο Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Γης, οι περισσότεροι µαθητές και των 

τριών τάξεων επιλέγουν για την πραγµατικότητα µια γη σφαίρα µεγάλη και ένα ήλιο 

µεγάλο ( οι µαθητές της 1ης τάξης επιλέγουν µεγάλο ήλιο µε ακτίνες). Έτσι αν και 

επιλέγουν σωστά όσον αφορά στο σχήµα της γης για παράδειγµα, δεν επιλέγουν 

επιστηµονικά όσον αφορά στο σχετικό µέγεθος. Όσον αφορά στην ερώτηση εµφάνισης 

οι περισσότεροι µαθητές των δυο µεγαλύτερων τάξεων επιλέγουν τη γη δίσκο και ένα 

ήλιο µεγάλο µε ακτίνες.  

Αντίστοιχα και για το φαινόµενο Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Σελήνης βλέπουµε ότι 

οι περισσότεροι µαθητές επιλέγουν για την πραγµατικότητα έναν µεγάλο ήλιο χωρίς 

ακτίνες ή µε ακτίνες (µαθητές 1ης τάξης) όπως και στην προηγούµενη περίπτωση. Όµως 

όσον αφορά στις επιλογές τους για τη σελήνη, µόνο οι µαθητές της 3ης και 5ης τάξης 

επιλέγουν κυρίως µια σελήνη στρογγυλή (µικρή ή µεγάλη), ενώ οι µαθητές της 1ης 

τάξης επιλέγουν µισοφέγγαρο µεγάλο. Όσον αφορά στην ερώτηση εµφάνισης τα 
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περισσότερα παιδιά των µεγαλύτερων τάξεων επιλέγουν τον µεγάλο ήλιο µε ακτίνες, 

ενώ οι µικρότεροι µαθητές επιλέγουν έναν ήλιο µε ακτίνες είτε µικρό, είτε µεγάλο. Για 

τη σελήνη αντίστοιχα τα περισσότερα παιδιά στην 3η και στην 5η τάξη επιλέγουν το 

µεγάλο µισοφέγγαρο, ενώ τα περισσότερα παιδιά στην 1η δηµοτικού επιλέγουν τη 

µεγάλη, στρογγυλή σελήνη. 

Τέλος, αν ασχοληθούµε µε τα παιδιά που φαίνεται να γνωρίζουν το 

επιστηµονικό µοντέλο, τα παιδιά δηλαδή που στην ερώτηση «Πώς είναι στην 

πραγµατικότητα» επιλέγουν µια επιστηµονική εικόνα, θα είχε ενδιαφέρον να δούµε 

πόσα από αυτά παρουσιάζουν µια συνέπεια στους σχετιζόµενους τοµείς. Οι τοµείς που 

εξετάσαµε ανά ζεύγη είναι οι ακόλουθοι: α) «Σχήµα γης» και «Σχήµα γης και 

Βαρύτητα», όπου µας ενδιέφερε η γη που είχαν επιλέξει οι µαθητές σε κάθε περίπτωση, 

β) «Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας» και «Πλανητικό Σύστηµα», όπου µας ενδιέφερε να δούµε 

αν οι µαθητές ήταν συνεπείς ως προς την επιλογή µιας επιστηµονικής εικόνας, µε τον 

ήλιο στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος και γ) «Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Σελήνης» 

και «Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Γης», όπου µας ενδιέφερε το αν οι µαθητές επέλεγαν 

σταθερά έναν ήλιο χωρίς ακτίνες. ∆εν µας ενδιέφερε το µέγεθος του ήλιου σε αυτή την 

περίπτωση. 

Πίνακας 3.4: Επιστηµονικές επιλογές των µαθητών για τα φαινόµενα Σχήµα γης  και 

Σχήµα Γης και Βαρύτητα. 

ΣΧΗΜΑ ΓΗΣ ΣΧΗΜΑ ΓΗΣ-ΒΑΡΥΤΗΤΑ ΤΑΞΗ 
Γη σφαίρα Γη σφαίρα µε ανθρωπάκια 

γύρω-γύρω 
1η 18/20 17/18 
3η 19/20 15/19 
5η 16/20 16/16 
  

Παρατηρώντας τον Πίνακα 3.4 βλέπουµε ότι τα 17/18 παιδιά της 1ης  δηµοτικού, 

τα 15/19 παιδιά της 3ης  και όλα τα παιδιά της 5ης τάξης επιλέγουν σταθερά µια εικόνα 

που περιλαµβάνει µια γη σφαίρα και για τους δυο σχετιζόµενους τοµείς.  

Στον Πίνακα 3.5 βλέπουµε ότι κανένας από τους µαθητές της 1ης τάξης που 

είχαν επιλέξει µια επιστηµονική εικόνα για τον τοµέα «Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας» δεν 

τοποθετεί τον ήλιο στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος. Στην 3η  δηµοτικού 8/9 

παιδιά τοποθετούν σταθερά τον ήλιο στο κέντρο και στην 5η  δηµοτικού αυτό ισχύει για 

12/15 παιδιά. Συναντάµε πάλι πάντως µια αύξηση του αριθµού των µαθητών που 

σταθερά επιλέγουν ή συνθέτουν µια επιστηµονική εικόνα. 
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Πίνακας 3.5: Επιστηµονικές επιλογές των µαθητών για τα φαινόµενα Εναλλαγή 

Ηµέρας-Νύχτας  και Πλανητικό Σύστηµα. 

ΕΝΑΛΛΑΓΗ 
ΗΜΕΡΑΣ- ΝΥΧΤΑΣ 

ΠΛΑΝΗΤΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ  
ΤΑΞΗ 

Γη περιστρέφεται γύρω από 
τον άξονά της και τον ήλιο 

 

Τοποθετούν ήλιο 
µε ακτίνες στο 

κέντρο 

Τοποθετούν ήλιο χωρίς 
ακτίνες στο κέντρο 

1η 3/20 - - 
3η 9/20 1/9 7/9 
5η 15/20 3/15 9/15 

 

Τέλος για την περίπτωση των Σχετικών Μεγεθών Ήλιου-Σελήνης-Γης 

συναντάµε πολύ µεγάλη συνέπεια στις επιλογές στις µεγαλύτερες τάξεις. Όπως 

βλέπουµε στον Πίνακα 3.6, στην 3η  δηµοτικού 15/15 παιδιά επιλέγουν έναν ήλιο χωρίς 

ακτίνες και το ίδιο ισχύει και για 14 µαθητές της 5ης  δηµοτικού.  

Πίνακας 3.6: Επιστηµονικές επιλογές των µαθητών για τα φαινόµενα Μέγεθος ήλιου-

σελήνης / Μέγεθος ήλιου-γης 

ΜΕΓΕΘΟΣ  
ΗΛΙΟΥ-ΣΕΛΗΝΗΣ 

ΜΕΓΕΘΟΣ  
ΗΛΙΟΥ-ΓΗΣ 

 
 
ΤΑΞΗ 

Ήλιος χωρίς ακτίνες 
(µεγάλος, µικρός) 

Ήλιος χωρίς ακτίνες 
(µεγάλος, µικρός) 

1η  2 /20 - 

3η  15 /20 15 /15 

5η 14 /20 14 /14 

  

Συνοψίζοντας λοιπόν, µεγαλύτερη συνέπεια συναντάµε για τους τοµείς «Σχήµα 

γης»-«Σχήµα γης και Βαρύτητα» και «Μέγεθος ήλιου-γης»-«Μέγεθος ήλιου-σελήνης», 

ενώ για τους τοµείς «Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας»-«Πλανητικό σύστηµα» παρατηρείται 

µικρότερη σταθερότητα στις επιλογές των µαθητών. 

 

Συζήτηση 

Σύµφωνα µε την πρώτη υπόθεση, τα παιδιά που δεν θα είχαν αποκτήσει 

επιστηµονική γνώση για κάποια φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας θα 

επέλεγαν αναπαραστάσεις κοντά στη διαισθητική τους εµπειρία ή θα συνέθεταν αρχικά, 

φαινοµενικά µοντέλα. Περιµέναµε περισσότερες τέτοιες επιλογές από τα µικρότερα 

παιδιά, ενώ αναµέναµε κυρίως επιστηµονικές επιλογές από τα µεγαλύτερα παιδιά. Τα 
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αποτελέσµατα της παρούσας µελέτης δείχνουν ότι για τα φαινόµενα που δεν έχει 

επιλυθεί το οντολογικό πρόβληµα οι περισσότεροι µαθητές της 1ης τάξης δίνουν 

αρχικές, φαινοµενικές απαντήσεις. Εξαίρεση αποτελούν τα φαινόµενα που σχετίζονται 

µε το Σχήµα της Γης και τη Βαρύτητα που φαίνεται ότι από νωρίς οι µαθητές έχουν 

αποκτήσει γνώση του επιστηµονικού µοντέλου και οι περισσότεροι έχουν επιλύσει και 

το επιστηµολογικό πρόβληµα. 

Οι µαθητές της 3ης φαίνεται να έχουν επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα και να 

επιλέγουν κυρίως επιστηµονικές αναπαραστάσεις για τα περισσότερα φαινόµενα. Όµως 

υπάρχει ακόµη ένα µεγάλο ποσοστό µαθητών που για τα φαινόµενα Σχετικό Μέγεθος 

Ήλιου και Σελήνης και Εναλλαγή Ηµέρας/Νύχτας επιλέγει ακόµη φαινοµενικές 

αναπαραστάσεις, κάτι που δεν το είχαµε συναντήσει στις προηγούµενες δυο µελέτες. 

Φαίνεται ότι αυτό το έργο που πρέπει τα παιδιά να συνθέσουν τη δική τους εικόνα ή να 

επιλέξουν από περισσότερα µοντέλα δυσκολεύει πιο πολύ τους µαθητές ή µας δίνει και 

µια πιο αληθινή εικόνα για τις δυνατότητές τους.  

Για τους µαθητές της 5ης τάξης πάντως φαίνεται να αυξάνεται το ποσοστό των 

µαθητών που έχουν επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα στα περισσότερα φαινόµενα κάτι 

που είναι σε συµφωνία µε την υπόθεσή µας. 

Το ερώτηµά µας όµως ήταν αν οι µαθητές που θα είχαν επιλύσει το οντολογικό 

πρόβληµα θα µπορούσαν και να διακρίνουν ανάµεσα την εµφάνιση των πραγµάτων και 

στην επιστηµονική εξήγηση για αυτά. Αυτό που βλέπουµε και για τους µαθητές της 3ης 

και για τους µαθητές της 5ης τάξης είναι ότι ένα µεγάλο ποσοστό µαθητών 

δυσκολεύεται να κάνει τη διάκριση και δίνει ενδιάµεσες απαντήσεις, είτε δηλαδή 

συγχέει τα δυο είδη αναπαραστάσεων, είτε δίνει επιστηµονικές αναπαραστάσεις µόνο. 

Τα αποτελέσµατα αυτά συµφωνούν και µε τη δεύτερη υπόθεσή µας ότι η επίλυση του 

οντολογικού προβλήµατος δεν οδηγεί αυτόµατα και στην επίλυση του επιστηµολογικού 

προβλήµατος, κάτι που στη µελέτη αυτή είναι πιο έντονο ακόµη και για τους 

µεγαλύτερος µαθητές της 5ης τάξης.  

Αν και οι αρχικές αναπαραστάσεις των µαθητών όπου η γνώση είναι «µια και 

µοναδική αλήθεια» αντικαθίστανται από τις επιστηµονικές αναπαραστάσεις καθώς τα 

παιδιά µαθαίνουν τις επιστηµονικές εξηγήσεις των φαινοµένων στο σχολείο, δεν είναι 

απαραίτητο ότι υπάρχει επίγνωση αυτής της αλλαγής από τα παιδιά. Τα παιδιά δεν είναι 

ικανά ακόµη να αξιολογούν διαφορετικούς ισχυρισµούς γνώσης και να χρησιµοποιούν 

τα εµπειρικά δεδοµένα για να αποφασίσουν ποιος είναι ο πιο αξιόπιστος κάθε φορά.  

∆υσκολεύονται επίσης να µεταβούν από το ένα είδος αναπαράστασης στο άλλο και να 

κατανοήσουν ότι ένα αντικείµενο στον κόσµο ή µια κατάσταση µπορούν να 
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αναπαρασταθούν µε διαφορετικούς, συχνά αντιφατικούς, τρόπους κάθε φορά. Αυτή η 

κατανόηση απαιτεί µεταγνωσιακές ικανότητες που µάλλον αναπτύσσονται σταδιακά 

και επιτρέπουν στο παιδί να σκέφτεται τη γνώση ως κάτι που κατασκευάζεται από το 

υποκείµενο κάθε φορά κα υπόκειται σε συνεχή αναδιοργάνωση και όχι ως απλή 

συσσώρευση γνώσης όπου υπάρχει µια και απόλυτη αλήθεια.  

 

Γενική συζήτηση 

Τα ευρήµατα των τριών µελετών, δηλαδή ότι πολλά παιδιά επιλέγουν µόνο 

επιστηµονικές αναπαραστάσεις για να αναφερθούν και στην Πραγµατικότητα και στην 

Εµφάνιση ή συγχέουν τα δυο είδη αναπαράστασης, υποδηλώνουν ότι η κατανόηση της 

επιστηµονικής εξήγησης δεν απαιτεί απαραίτητα και την ικανότητα κατανόησης των 

διαφορετικών τρόπων µε τους οποίους µπορεί να ερµηνευτεί µια ίδια κατάσταση στον 

κόσµο. Η απόκτηση αυτής της ικανότητας φαίνεται να σχετίζεται µε µεταγνωσιακές 

κατακτήσεις που βοηθούν το παιδί να κατανοήσει τη θεωρητική φύση των 

αναπαραστάσεών του και να ασκεί έλεγχο σε αυτές. 

Σύµφωνα µε την Kuhn (2006), µια από τις πιο σηµαντικές πλευρές της 

γνωστικής ανάπτυξης και µάθησης είναι η ικανότητα χρήσης µιας εκτελεστικής 

λειτουργίας ενός µετα-επιπέδου για τον έλεγχο της µάθησης. Αυτή η λειτουργία 

επιτρέπει στους γνώστες να έχουν πρόσβαση σε διπλές αναπαραστάσεις, σε µια 

αναπαράσταση της κατανόησής τους και σε µια αναπαράσταση της υπό ερεύνηση νέας 

πληροφορίας. Όταν απουσιάζει αυτή η λειτουργία, υπάρχει µια µοναδική εµπειρία των 

πραγµάτων, σαν ένα πλαίσιο κατανόησης του κόσµου.  

Η πιθανή αυτή εξήγηση των ευρηµάτων της έρευνας υποστηρίζεται από 

παρεµφερή ευρήµατα της Karmiloff-Smith (1979, 1992) στο χώρο της γλωσσικής 

ανάπτυξης, όπου διερευνήθηκε πώς τα παιδιά αντιµετωπίζουν το γεγονός ότι κάποιες 

λέξεις µπορεί να έχουν περισσότερες από µια σηµασίες. Για παράδειγµα, στη γαλλική 

γλώσσα, το αόριστο άρθρο  (un/une) έχει διπλή λειτουργία, είτε αόριστη αναφορά, είτε 

αριθµητικό. Τα πειράµατα έδειξαν ότι τα παιδιά ηλικίας 3-5 ετών φαίνεται να 

σχηµατίζουν δυο ανεξάρτητα αποθηκευµένες αναπαραστάσεις της ίδιας λέξης 

συσχετίζοντας κάθε µια µε ένα συγκεκριµένο λειτουργικό πλαίσιο. Επειδή 

ενεργοποιούν δυο ανεξάρτητα αποθηκευµένες αναπαραστάσεις, τα παιδιά αυτής της 

ηλικίας δεν κάνουν σφάλµατα και µπορούν να παράγουν απλές λειτουργίες του 

οριστικού και του αόριστου άρθρου. Στην ηλικία των 5-6 ετών οι αναπαραστάσεις των 

παιδιών φαίνεται ότι αλλάζουν, καταγράφοντας ρητά πια τη σχέση ανάµεσα σε 

ταυτόσηµες µορφές, πχ. το γεγονός ότι η λέξη «un» που σχετίζεται µε τη λειτουργία της 
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αόριστης αναφοράς είναι η ίδια µε τη λέξη «un» που σχετίζεται µε τη λειτουργία της 

αριθµητικής αναφοράς. Τα παιδιά όµως αρχίζουν να κάνουν σφάλµατα ως προς το ποια 

από τις δυο λειτουργίες εννοείται και δεν κατανοούν πάντα πότε η ίδια λέξη 

χρησιµοποιείται ως αριθµητικό και πότε ως  αόριστο αναφορικό. Μόνο αργότερα, στην 

ηλικία των 6-7 ετών, έχουµε το πέρασµα σε συνειδητά προσβάσιµη και λεκτικά 

διατυπωµένη µεταγλωσσική γνώση και η σχέση ανάµεσα στις αναπαραστάσεις έχει 

αποθηκευτεί σε µια έκδηλη µορφή.  

Σύµφωνα µε το µοντέλο που προτείνει η Karmiloff-Smith (1991), προκειµένου 

το παιδί να συλλάβει τις διάφορες εναλλακτικές ερµηνείες µιας λέξης πρέπει να 

περάσει από µια διαδικασία «αναπαραστασιακής αναπεριγραφής». Μόνο τότε είναι 

ικανό να δηµιουργήσει πολλαπλές αναπαραστάσεις διαφορετικών επιπέδων. Τα παιδιά 

που δεν διαθέτουν ακόµη τέτοιες µετα-αναπαραστασιακές ικανότητες µάλλον δεν 

καταφέρνουν να ερµηνεύσουν µια ίδια κατάσταση µέσα από διαφορετικές, πολλαπλές 

αναπαραστάσεις. 

Στις δικές µας µελέτες βέβαια δεν έχουµε παρόµοιες λέξεις που έχουν 

συγκεκριµένες λειτουργίες, αλλά παρόµοιες καταστάσεις στον κόσµο που µπορεί να 

έχουν διαφορετικές αναπαραστάσεις. Και στις δυο περιπτώσεις όµως  διαταράσσονται 

οι συµβατικές σχέσεις ανάµεσα σε µια αναπαράσταση και στην κατάσταση στην οποία 

αναφέρεται. 

Η ικανότητα να σκέφτεται κανείς συγχρόνως για δυο διαφορετικές 

αναπαραστάσεις φαίνεται επίσης, να παρουσιάζει µια αναπτυξιακή πορεία, όπου τα 

παιδιά κατανοούν και το «βλέπω» και το «βλέπω σαν» (πχ. «Η γη είναι στην 

πραγµατικότητα σφαίρα, αλλά σε εµένα που ζω σε αυτή φαίνεται σαν να είναι επίπεδη») 

και καθίστανται ικανά να εξηγούν τη µετάβαση από την µία αναπαράσταση στην άλλη 

(«Τα πολύ µεγάλα σφαιρικά αντικείµενα µπορεί να φαίνονται επίπεδα σε κάποιον που 

είναι πάνω σε αυτά»). 

Σηµαντικό είναι επίσης να διερευνηθεί η επίδραση της σχολικής διδασκαλίας 

στην ανάπτυξη τέτοιων ικανοτήτων. Είναι ενδιαφέρον ότι στη διαδικασία της σχολικής 

µάθησης δε φαίνεται να γίνεται αντιληπτή η ύπαρξη του επιστηµολογικού 

προβλήµατος. Θεωρείται ότι όταν τα παιδιά θα κατανοήσουν τις επιστηµονικές  

εξηγήσεις, τότε αυθόρµητα θα κατανοήσουν και τη διαφορά ανάµεσα στην 

Πραγµατικότητα και την Εµφάνιση. Γι’ αυτό και η διδασκαλία στις φυσικές επιστήµες 

συνήθως εστιάζεται απλώς και µόνο στο να καταλάβουν τα παιδιά ποιες είναι οι 

«σωστές» εξηγήσεις. 
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Η εννοιολογική αλλαγή στο σχολείο συχνά συνδέεται µε τα «σωστά» γεγονότα 

που παραθέτονται στα σχολικά εγχειρίδια. Οι αλλαγές δεν είναι ξεκάθαρες στους 

µαθητές και αυτό θέτει µια επιπλέον δυσκολία σε αυτούς. Για παράδειγµα, οι Smith, 

Maclin, Houghton & Hennessey (2000) έχουν µελετήσει την επίδραση που έχει η 

διδασκαλία στη διαµόρφωση των επιστηµολογικών απόψεων των µαθητών. Οι 

µαθητές, οι οποίοι παρακολούθησαν διδασκαλία µέσα σε ένα κονστρουκτιβιστικό 

περιβάλλον, ανέπτυξαν µια επιστηµολογική στάση απέναντι στην επιστήµη η οποία 

επικεντρώθηκε στον κεντρικό ρόλο των ιδεών στην διαδικασία απόκτησης γνώσης 

καθώς και στο είδος της νοητικής, κοινωνικής και πειραµατικής εργασίας που 

εµπλέκεται στην κατανόηση, στην ανάπτυξη ελέγχου και στην αναθεώρηση αυτών των 

ιδεών, πράγµα που δεν συνέβη στην τάξη ελέγχου, στην οποία οι µαθητές ακολούθησαν 

ένα συµβατικό πρόγραµµα διδασκαλίας.  

Τέλος, ορισµένοι ερευνητές θεωρούν ότι η διδασκαλία στις φυσικές επιστήµες 

θα πρέπει να προσανατολίζεται στον ευέλικτο σχηµατισµό πολλαπλών 

αναπαραστάσεων χωρίς να λαµβάνουν υπόψη τους τις δυσκολίες που µπορεί να έχουν 

οι µαθητές να σχηµατίσουν πολλαπλές αναπαραστάσεις (Pozo, Gomez & Sanz, 1999; 

Spada, 1994). Τα αποτελέσµατα των µελετών µας δείχνουν ότι τα παιδιά δεν είναι 

ικανά εξ’αρχής να σχηµατίζουν πολλαπλές ευέλικτες αναπαραστάσεις της ίδιας 

κατάστασης. Η ανάπτυξη της αναπαραστασιακής ικανότητας και η διαδικασία της 

αναπαραστασιακής αναπεριγραφής, στο βαθµό που κάτι τέτοιο συµβαίνει, φαίνεται να 

απαιτεί χρόνο και να επηρεάζεται από το είδος της διδασκαλίας στην οποία υπόκειται 

το παιδί.   

Θεωρούµε, πως το είδος διδασκαλίας που διευκολύνει τους µαθητές να 

αναπτύξουν επίγνωση των ιδεών τους για τον κόσµο και παρέχει χρόνο για συζήτηση 

σχετικά µε τη µάθηση και τη φύση της γνώσης, θα µπορούσε να αποβεί χρήσιµο σε 

θέµατα εννοιολογικής αλλαγής και ανάπτυξης της αναπαραστασιακής ικανότητας. Εάν 

προσφέρουµε στους µαθητές ένα ανοιχτό περιβάλλον που να τους εµπλέκει σε 

διαδικασίες έρευνας και διαλόγου και που να τους επιτρέπει να ελέγχουν τις ιδέες τους 

και τις πεποιθήσεις τους, είναι πιο πιθανό να οδηγηθούµε σε επιτυχή µάθηση. 
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ΜΕΡΟΣ 2ο : Η ΣΧΕΣΗ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ, ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ 

ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ ΚΑΙ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ ΣΚΕΨΗΣ  

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Προκειµένου τα παιδιά να εναρµονίσουν τις πληροφορίες που δέχονται από τις 

αισθήσεις τους µε τις επιστηµονικές εξηγήσεις των φυσικών φαινοµένων και να 

κατανοήσουν το φυσικό κόσµο γύρω τους απαιτούνται θεµελιώδεις αλλαγές στις 

οντολογικές, επιστηµολογικές και αναπαραστασιακές δεσµεύσεις τους (Vosniadou & 

Skopeliti, 2013). Για παράδειγµα, για την κατανόηση της επιστηµονικής εξήγησης της 

εναλλαγής ηµέρας/νύχτας, πρέπει πρώτα να επανακατηγοριοποιήσουν τη γη από ένα 

φυσικό σε ένα αστρονοµικό αντικείµενο και να δηµιουργήσουν στη συνέχεια την 

αναπαράσταση µιας σφαιρικής γης που περιφέρεται γύρω από τον ήλιο και 

περιστρέφεται γύρω από τον εαυτό της.  Για να εναρµονίσουν όµως αυτή την 

επιστηµονικά αποδεκτή εξήγηση µε αυτό που «φαίνεται» όταν κοιτάζουν τον κόσµο µε 

τα µάτια τους, φαίνεται ότι δεν απαιτούνται µόνο οντολογικές αλλαγές στις κατηγορίες 

στις οποίες ανήκουν οι έννοιες του κοινού νου. Η επίλυση του οντολογικού 

προβλήµατος είναι αναγκαία βέβαια προκειµένου το παιδί να αποκτήσει γνώση της 

εξωτερικής πραγµατικότητας, αλλά αυτό δεν αλλάζει το πώς το ίδιο «βλέπει» τον 

κόσµο γύρω του, στην προκειµένη περίπτωση τον ήλιο να χάνεται πίσω από τα βουνά.  

Προκειµένου να γίνει αυτό τα παιδιά πρέπει να κατανοήσουν ότι οι εξηγήσεις 

για τα φυσικά φαινόµενα µπορεί κάποιες φορές να έρχονται σε αντίθεση µε την 

καθηµερινή, διαισθητική τους εµπειρία. Πρέπει να κατανοήσουν ότι συχνά η εµφάνιση 

µπορεί να µας ξεγελάσει και ότι το ίδιο φυσικό φαινόµενο µπορεί να εξηγηθεί µε 

διαφορετικούς τρόπους όταν ειδωθεί από διαφορετικούς ανθρώπους ή από διαφορετικές 

οπτικές. Επίσης, τα παιδιά πρέπει να αποκτήσουν την ικανότητα να διαµορφώνουν 

αναπαραστάσεις που µπορεί να διαφέρουν από την άµεση αισθητηριακή πληροφορία 

αναπαριστώντας έτσι µη-εγωκεντρικές οπτικές καθώς και τη γνωστική ευελιξία να 

κινούνται ανάµεσα σε διαφορετικές πιθανές αναπαραστάσεις µιας ίδιας κατάστασης ή 

ενός ίδιου φαινοµένου.   

Τα αποτελέσµατα των προηγούµενων τριών ερευνών (Κυριακοπούλου & 

Βοσνιάδου, 2004; 2008, Vosniadou & Kyriakopoulou, 2006) δείχνουν ότι τα µικρά 

παιδιά δυσκολεύονται να αναπτύξουν µια τέτοια επιστηµολογική οπτική η οποία 

απαιτεί σηµαντικά µεταγνωσιακά επιτεύγµατα. ∆υσκολεύονται δηλαδή να 

ερµηνεύσουν και να αξιολογήσουν διαφορετικές αναπαραστάσεις που αναφέρονται σε 
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µια ίδια κατάσταση στον κόσµο κάτι που πιθανό να τα εµποδίζει κατά τη διαδικασία 

απόκτησης γνώσης. Έτσι, δεν µπορούν να αντιµετωπίσουν τις αναπαραστάσεις τους ως 

θεωρητικές οντότητες που µπορεί και να διαψευστούν ή και να αντικατασταθούν. Για 

µεγάλο χρονικό διάστηµα λοιπόν, θεωρούν ότι υπάρχει µόνο µια «αλήθεια» των 

πραγµάτων.  

Στην ενότητα αυτή θα υποστηριχτεί ότι µια τέτοια επιστηµολογική οπτική είναι 

πιθανό να εµφανίζεται αρχικά στην ικανότητα των παιδιών να σκέφτονται για τις 

διαφορές ανάµεσα στις πεποιθήσεις τους και τις πεποιθήσεις των άλλων στο πεδίο του 

κοινωνικού κόσµου, στη Θεωρία τους για το Νου
2. Πιο συγκεκριµένα, θα υποστηριχτεί 

ότι υπάρχει µια παρόµοια υποκείµενη γνωστική-επιστηµολογική δοµή ανάµεσα στην 

ικανότητα Θεωρίας του Νου και στην κατανόηση της επιστήµης. Και στα δυο πεδία 

αυτό το κοινό επιστηµολογικό στοιχείο αναφέρεται στην ικανότητα να αναγνωρίζουµε 

ότι οι πεποιθήσεις µας για τον κόσµο µπορεί να διαφέρουν από τις πεποιθήσεις των 

άλλων και για αυτό το λόγο οι πεποιθήσεις κατασκευάζονται από το άτοµο και µπορεί 

να αναπαριστούν διαφορετικές οπτικές. 

Στη συνέχεια αφού παρουσιαστεί ο εννοιολογικός προσδιορισµός των δυο 

αυτών πεδίων, της Θεωρίας του Νου και την Προσωπικής Επιστηµολογίας προκειµένου 

να γίνει πιο κατανοητό το πεδίο έρευνάς τους, θα γίνει µια προσπάθεια εννοιολογικής 

σύνδεσής τους µε την επιστηµονική σκέψη και θα παρουσιάσουµε το προτεινόµενο 

θεωρητικό µας πλαίσιο. 

 

Η αναγνώριση της κατασκευαστικής φύσης της γνώσης στο πεδίο της Θ.τ.Ν. 

 

Η ανάπτυξη της Θεωρίας του Νου 

Η Θεωρία του Νου µελετά την ικανότητα του ατόµου να αποδίδει στον εαυτό 

του και τους άλλους νοητικές καταστάσεις όπως πεποιθήσεις, επιθυµίες, συναισθήµατα, 

σκέψεις, αντιλήψεις, προθέσεις, προσδοκίες, όνειρα, ευχές (Astington, Harris & Olson, 

1988; Flavell, 2004; Sodian & Kristen, 2010) και έχει τις ρίζες της στην έρευνα του 

Piaget για τον εγωκεντρισµό των παιδιών (Doherty, 2009; Flavell 2004)..  

 Οι πρόδροµοι της Θεωρίας του Νου εµφανίζονται πολύ νωρίς (Carlson, Koenig, 

& Harms, 2013; Onishi & Baillargeon, 2005). Σχεδόν από τη γέννησή τους τα βρέφη 

φαίνεται να αλληλεπιδρούν και να µιµούνται πρόσωπα (Legerstee, 1991). Ανάµεσα 

                                                 
2 Η Θεωρία του Νου αποτελεί ένα πεδίο της ψυχολογίας που ερευνά την ανάπτυξη της 
ικανότητας των παιδιών να αποδίδουν νοητικές καταστάσεις στον εαυτό τους και τους άλλους 
(Astington, Harris & Olson, 1988; Flavell, 2004; Sodian & Kristen, 2010). 
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στους 10-18 µήνες αναπτύσσεται η έννοια της προθετικότητας (Meltzoff, 1995), η 

εµπλοκή µε το παιχνίδι προσποίησης (Bruell & Woolley, 1998. Lillard, 1993. Perner, 

1991), και η κατανόηση της έννοιας της επιθυµίας (Poulin-Dubois,1999). Ήδη από την 

ηλικία των δυο ετών, τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν ότι οι σκέψεις και οι επιθυµίες 

τους αποτελούν καταστάσεις του νου τους, κάτι που αποτελεί ένα πολύ σηµαντικό 

εννοιολογικό επίτευγµα. Σε αυτή την ηλικία η αρχική θεωρία των παιδιών περιλαµβάνει 

µόνο επιθυµίες και αντιλήψεις ως νοητικές καταστάσεις και όχι ακόµη πεποιθήσεις. 

∆ηλαδή, τώρα αρχίζουν να συνδέουν αιτιακά τις επιθυµίες τους µε συγκεκριµένες 

ενέργειες που θα κάνουν και συναισθηµατικές αντιδράσεις που θα έχουν και τις 

αντιλήψεις τους µε συγκεκριµένες καταστάσεις του εξωτερικού κόσµου (Bartsch & 

Wellman, 1995. Wellman & Wooley,1990).  

Εντούτοις, δεν είναι παρά στην ηλικία των τεσσάρων ετών που τα παιδιά 

αναπτύσσουν µια πιο συνεκτική γνώση του νοητικού κόσµου και κατανοούν ότι δυο 

άνθρωποι έχουν διαφορετικές πεποιθήσεις για µια ίδια κατάσταση στον κόσµο 

(Wellman, Cross & Watson, 2001)3.  

Για παράδειγµα σε ένα κλασικό έργο αναγνώρισης λανθασµένης πεποίθησης 

(Wimmer & Perner, 1983) το παιδί παρακολουθεί δυο χαρακτήρες, ένα αγόρι που 

ονοµάζεται Μαξί και τη µητέρα του. Η µητέρα του Μαξί τοποθετεί µια σοκολάτα σε 

ένα κουτί µπροστά στα µάτια του. Ο Μαξί φεύγει για λίγο από το δωµάτιο και όσο 

απουσιάζει η µητέρα του µετακινεί τη σοκολάτα σε ένα άλλο κρυφό µέρος. Το παιδί 

καλείται να απαντήσει σε δυο ερωτήσεις α) πού είναι πραγµατικά η σοκολάτα και β) 

πού θα ψάξει ο Μαξί για αυτή, όταν γυρίσει στο δωµάτιο. Τα παιδιά τριών ετών 

αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν τη λανθασµένη πεποίθηση του Μαξί και ισχυρίζονται 

ότι ο Μαξί θα γνωρίζει πού ακριβώς βρίσκεται η σοκολάτα. ∆υσκολεύονται δηλαδή να 

διακρίνουν ανάµεσα στην πραγµατική κατάσταση του κόσµου που είναι αληθής και 

στις αναπαραστάσεις του Μαξί την ίδια στιγµή, οι οποίες αναφέρονται σε µια 

προηγούµενη λανθασµένη εξωτερική πραγµατικότητα και µε βάση τις οποίες θα 

συµπεριφερθεί. Έτσι, πιστεύουν ότι το περιεχόµενο της πεποίθησης καθρεφτίζει άµεσα 

τον κόσµο. Το ίδιο ισχύει και για τις φανταστικές νοητικές καταστάσεις, όπως είναι οι 

εικόνες και τα όνειρα, όπου τα παιδιά σε πολλές περιπτώσεις θεωρούν ότι  οι 

                                                 
3 Η σύγχρονη έρευνα δείχνει ότι είναι πιθανή µια υπονοοούµενη κατανόηση της  έννοιας της 
λανθασµένης πεποίθησης σε νήπια 13 και 15 µηνών (Baillargeon, Scott & He, 2010; Onishi & 
Baillargeon, 2005), όπου έρευνες που εστιάζουν στη βλεµµατική προσήλωση δείχνουν ότι τα νήπια 
αυτής της ηλικίας περιµένουν πράξεις που βασίζονται στις πεποιθήσεις. Εντούτοις υπάρχει έντονη 
διαφωνία για το αν αυτές οι έρευνες υποδηλώνουν ότι τα νήπια κατέχουν µια Θεωρία του Νου ή αν αυτά 
τα επιτεύγµατα πρέπει να εξηγηθούν µε ευρετικές χαµηλού επιπέδου όπως έξυπνη κωδικοποίηση και 
συµπεριφορικοί κανόνες (Sodian & Kristen, 2010).  
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φανταστικές εικόνες απεικονίζουν αληθινά τον πραγµατικό κόσµο (Wellman & Estes, 

1986. Estes, Wellman, Wooley, 1989).  

Στην ηλικία των 4-5 ετών όµως τα παιδιά επιτυγχάνουν στο έργο αυτό 

κατανοώντας ότι διαφορετικοί άνθρωποι µπορεί να έχουν διαφορετικές πεποιθήσεις για 

την ίδια κατάσταση. Αρχίζουν έτσι να αναπτύσσουν µια διαφορετική θεώρηση των 

νοητικών καταστάσεων, όπου κατανοούν ότι ενεργούµε βάση των αναπαραστάσεων 

που διαµορφώνουµε για την εξωτερική πραγµατικότητα, ότι οι αναπαραστάσεις µας 

εξελίσσονται και βελτιώνονται µε την πάροδο των χρόνων και ότι διαφορετικοί 

άνθρωποι µπορεί να έχουν διαφορετικές αναπαραστάσεις του ίδιου αντικειµένου 

αρχίζοντας να αναγνωρίζουν και τη σπουδαιότητα των πηγών γνώσης (Mitchell & 

Lacohee, 1991. Perner, 1988, 1991. Taylor, Cartwright & Bowden, 1991). Σε έρευνα 

της Taylor (1988) για παράδειγµα, τα παιδιά έβλεπαν την εικόνα µιας καµηλοπάρδαλης 

και µετά µια αµφίσηµη, εν µέρει καλυµµένη εικόνα της ίδιας καµηλοπάρδαλης.  Όταν 

ρωτούνταν αν κάποιος άλλος που είχε δει µόνο τη δεύτερη εικόνα µπορούσε να 

καταλάβει ότι αναφερόταν σε µια καµηλοπάρδαλη, µόνο τα µεγαλύτερα παιδιά (5-6 

ετών) κατανοούσαν ότι το ίδιο ερέθισµα θα µπορούσε να έχει δυο διαφορετικές 

ερµηνείες µε βάση τη γνώση κάποιου.  

Οι κατακτήσεις των παιδιών δεν περιορίζονται όµως µόνο στην κατανόηση της 

έννοιας της λανθασµένης πεποίθησης σε περιπτώσεις όπου πρέπει να σκεφτούν για 

πραγµατικά γεγονότα. Με βάση τα ερευνητικά δεδοµένα υπάρχει µια αναπτυξιακή 

συνέχεια στην κατάκτηση συγκεκριµένων εννοιολογικών κατασκευών από τα παιδιά, 

όπου σταδιακά κατανοούν πιο ώριµες πλευρές της Θεωρίας του Νου όπως η 

αναγνώριση πεποιθήσεων 2ης τάξης και 3ης τάξης (Flavell, Miller & Miller, 1985. 

Wellman & Liu, 2004). Οι πεποιθήσεις 2ης τάξης δεν αναφέρονται σε µια άµεση σχέση 

ανάµεσα σε µια πεποίθηση και στον κόσµο, αλλά στην πεποίθηση κάποιου για το τι 

πιστεύει κάποιος άλλος για µια κατάσταση του κόσµου, είναι δηλαδή πεποιθήσεις για 

πεποιθήσεις (Parker, McDonald & Miller, 2007). Οι πεποιθήσεις 3ης τάξης 

περιλαµβάνουν προθέσεις και συναισθήµατα και απαιτούνται για την πιο ώριµη 

κατανόηση και χρήση πιο πολύπλοκων γλωσσικών µορφών όπως ο πλάγιος λόγος 

(Happe, 1994. O’Hare et al., 2010). Αυτές οι δυο µορφές Θεωρίας του Νου 

αναπτύσσονται πολύ αργότερα, κατά τη σχολική ηλικία. Σε έρευνα των Muris et al. 

(1999), όπου αναπτύχθηκε ένα εργαλείο αξιολόγησης της Θεωρίας του Νου, φάνηκε 

µια σηµαντική συσχέτιση ανάµεσα στην ικανότητα Θεωρίας του Νου και στην ηλικία. 

Από την ηλικία των 7 ετών το µεγαλύτερο ποσοστό των παιδιών που συµµετείχαν στην 

έρευνα επιτύγχανε σε δοκιµασίες Θεωρίας του Νου 2ης τάξης  και µόνο στην ηλικία των 
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11-12 ετών το 80% των συµµετεχόντων επιτύγχανε σε δοκιµασίες 3ης τάξης. Τα παιδιά 

φάνηκε να κατακτούν πιο ώριµες πλευρές της Θεωρίας του Νου πιο αργά κατά τη 

σχολική ηλικία.  

Οι κατανοήσεις αυτές στο πεδίο της Θεωρίας του Νου αναπτύσσονται σταδιακά 

και είναι σηµαντικές µεταγνωσιακές κατακτήσεις που αποτελούν απαραίτητη 

προϋπόθεση για την αναγνώριση των πολλαπλών επιπέδων κατανόησης του κόσµου 

µας και την αναγνώριση της αβέβαιης φύσης της γνώσης που κατασκευάζεται από κάθε 

άτοµο.  

 

Ερµηνευτικές υποθέσεις για τη Θεωρία του Νου 

Υπάρχουν πολλές διαφορετικές απόψεις σχετικά µε την ερµηνεία της φύσης και 

της ανάπτυξης της Θεωρίας του Νου. Οι βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις που 

συναντάµε στη βιβλιογραφία είναι τρεις: α) Η Θεωρία-Θεωρία, β) η Θεωρία της 

Προσοµοίωσης και γ) η Θεωρία του Έµφυτου Εξειδικευµένου Πεδίου.  

Οι υπέρµαχοι της Θεωρίας-Θεωρίας (Gopnik & Meltzoff, 1997. Gopnik & 

Wellman, 1992, 1994. Perner, 1991) υποστηρίζουν ότι υπάρχει µια αναλογία ανάµεσα 

στις επιστηµονικές θεωρίες και στη Θεωρία του Νου, ότι υπάρχουν δηλαδή σηµαντικές 

οµοιότητες ανάµεσα στους γνωστικούς µηχανισµούς που εµπλέκονται στις πρώτες 

επιστηµολογικές προσπάθειες των παιδιών και της επιστήµης. Πιστεύουν ότι τα ίδια 

δυναµικά χαρακτηριστικά που συναντάµε στις θεωρίες εµφανίζονται και κατά τη 

µετάβαση των παιδιών από µια αρχική τους θεωρία σε κάποια άλλη µεταγενέστερη. 

Ειδικότερα, τα µικρά παιδιά αγνοούν αρχικά συγκεκριµένα είδη ανταποδείξεων, ενώ  

αργότερα αναφέρονται σε αυτά µε βοηθητικές υποθέσεις. Επίσης αρχικά τείνουν να 

χρησιµοποιούν τη νέα θεωρία τους µόνο σε ένα περιορισµένο πλαίσιο και µόνο αφού 

ολοκληρωθεί η εννοιολογική αλλαγή και αναδιοργανώσουν τη γνώση τους, οι νέες 

θεωρητικές οντότητες αποκτούν κεντρικό ρόλο. Τέλος, η «Θεωρία-Θεωρία» 

υποστηρίζει ότι υπάρχει µια εγγενής δοµή στην κατανόηση του κόσµου από τα παιδιά, 

στην οποία αναφέρονται ως θεωρία, και η οποία είναι ανοιχτή στην αλλαγή και στην 

αναδιοργάνωση. 

Ειδικότερα, οι Gopnik & Wellman (1994) υποστηρίζουν ότι η θεωρία για το νου 

αποτελεί µια διαδοχή τριών θεωριών καθώς προχωράµε από τη νηπιακή ηλικία στην 

παιδική ηλικία: α) Θεωρία Επιθυµίας (2 ετών) όπου υπάρχει µια κατανόηση των απλών 

επιθυµιών και αντιλήψεων, β) Θεωρία Επιθυµίας-Πεποίθησης (3 ετών) όπου υπάρχει 

κατανόηση του προθετικού χαρακτήρα των επιθυµιών και της πεποίθησης ως πιστή 

αντιγραφή του εξωτερικού κόσµου και τέλος γ) Θεωρία Πεποίθησης-Επιθυµίας (4 
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ετών) όπου οι πεποιθήσεις έχουν βασικό ρόλο και αναφέρονται σε αναπαραστάσεις της 

πραγµατικότητας και όχι στην ίδια την πραγµατικότητα. 

Η δεύτερη θεωρητική προσέγγιση, η Θεωρία της Νοητικής Προσοµοίωσης 

(Gallese & Goldman, 1998. Harris, 1992, 1994. Harris & Gross, 1988) αναφέρεται στην 

ύπαρξη ενός µηχανισµού που προσοµοιώνει νοητικά µια πραγµατική κατάσταση. Το 

παιδί φαντάζεται τις νοητικές καταστάσεις που εµπλέκονται σε µια κατάσταση και τις 

προβάλλει στους άλλους για να κατανοήσει τη συµπεριφορά τους. Η κατανόηση του 

νου σχετίζεται έτσι µε την εµπειρική ανακάλυψη των καταστάσεων και όχι µε κάποια 

θεωρητική εξήγηση. Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή προσοµοιώνουµε τις νοητικές 

καταστάσεις των άλλων µε βάση τις δικές µας. Ο ρόλος της γνώσης µας κατά τη 

διαµόρφωση µιας Θεωρίας του Νου είναι σηµαντικός, γιατί η εµπειρία µας αποτελεί 

µια βάση δεδοµένων για τις έννοιες µας για το νου. Πολλοί όµως θα µπορούσαν να 

υποστηρίξουν ότι έτσι οι προσοµοιώσεις είναι µια συνέπεια της θεωρίας µας για το νου, 

µια και είναι φορτισµένες θεωρητικά µε βάση τις εννοιολογικές ερµηνείες που δίνουµε 

στις εµπειρίες µας. 

Τέλος, σύµφωνα µε την τρίτη θεωρητική προσέγγιση, τη Θεωρία Έµφυτου 

Εξειδικευµένου Πεδίου (Baron-Cohen, 1995. Fodor, 1983, 1992. Leslie, 1988, 1994), 

υπάρχει µια εγγενής δοµή, η οποία ερµηνεύει τη συµπεριφορά µε όρους των 

πεποιθήσεων και των επιθυµιών και οι έννοιες που αποτελούν τη Θεωρία του Νου 

έχουν δηµιουργηθεί κατά την εξέλιξη. Αν και το πεδίο της Θεωρίας του Νου 

ενεργοποιείται κατά τα πρώτα χρόνια εξαιτίας περιβαλλοντικών επιδράσεων (π.χ. 

γλώσσα), η πορεία ανάπτυξης του είναι γενετικά προσδιορισµένη. 

Ο Fodor (1983) υποστηρίζει την ύπαρξη εγγενών µηχανισµών που είναι 

εξειδικευµένοι ανά πεδίο, αυτόµατοι, καθοδηγούνται από τα ερεθίσµατα και όχι από 

γνωστικούς στόχους του κεντρικού συστήµατος επεξεργασίας. Οι µηχανισµοί αυτοί 

είναι πληροφοριακά αποµονωµένοι και οι εξειδικευµένες ανά πεδίο αναπαραστάσεις 

δεν αναθεωρούνται µε βάση τα νέα εµπειρικά ευρήµατα. Ο Leslie (1994) υποστηρίζει 

επίσης την ύπαρξη ενός εγγενούς συστήµατος αναπαραστάσεων της ψυχολογικής 

γνώσης, ανάλογο των εξειδικευµένων αναπαραστασιακών συστηµάτων που 

προτάθηκαν από τον Marr (οπτικό σύστηµα) και τον Chomsky (συντακτικό σύστηµα). 

Αυτός ο αυτόνοµος µηχανισµός της Θεωρίας του Νου αυτόµατα τοποθετεί δοσµένα 

αντιληπτικά δεδοµένα (για παράδειγµα, τη συµπεριφορά ενός ατόµου) σε ένα πιο 

αφηρηµένο σύνολο αναπαραστάσεων νοητικών καταστάσεων του ατόµου οδηγώντας 

το σε συγκεκριµένα συµπεράσµατα.  
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Σύµφωνα µε το Fodor (1992), υπάρχει µια πολύ απλή Θεωρία του Νου, η οποία 

αναγνωρίζει µόνο πεποιθήσεις και επιθυµίες. Η ενήλικη ψυχολογία του κοινού νου 

θεωρείται µια συνέχεια της αρχικής αυτής θεωρίας όπου δεν απαιτείται καµία 

«εννοιολογική αναδιοργάνωση» για τη µετάβαση του παιδιού από τη µια µορφή στην 

άλλη. Ο Fodor υποστηρίζει µάλιστα ότι τα πειραµατικά δεδοµένα είναι σύµφωνα µε 

την υπόθεση ότι και τα τρίχρονα και τα τετράχρονα παιδιά µοιράζονται αυτή την 

αρχική θεωρία.  

Ο Leslie (1994) ειδικότερα υποστηρίζει ότι υπάρχουν δυο µηχανισµοί 

επεξεργασίας πληροφοριών. Ο πρώτος είναι ο ToBy, (theory of body mechanism), όπου 

εκεί βρίσκεται η θεωρία του νηπίου για τα φυσικά σώµατα. Και ο δεύτερος µηχανισµός 

είναι ο ToMM (theory of mind mechanism), όπου εκεί είναι εγκαθιδρυµένη η θεωρία 

του παιδιού για το νου. Το ToMM αποτελείται από δυο υποσυστήµατα, τα οποία είναι 

µέρος της θεωρίας του παιδιού για το νου. Το ToMM1 αναφέρεται στους παράγοντες 

και τις πράξεις και είναι ευαίσθητο στις πράξεις που κατευθύνονται προς κάποιο σκοπό. 

Εµφανίζεται γύρω στους 6 µήνες και αποτελείται από ένα πολύ απλό αναπαραστασιακό 

σύστηµα. Το ToMM2 εµφανίζεται γύρω στο δεύτερο έτος και αναφέρεται στους 

παράγοντες και τις στάσεις τους. Το αναπαραστασιακό σύστηµα όµως που 

χρησιµοποιείται είναι πια «µετα-αναπαραστασιακό».  

Κάνοντας µια κριτική στις απόψεις του Leslie, η Karmiloff-Smith (1992) 

υποστηρίζει ότι η Θεωρία του Νου δεν χρειάζεται να είναι ένας γενετικά καθορισµένος 

και αποµονωµένος, αυτόνοµος µηχανισµός. Τονίζει ότι αν και είναι πιθανή η εµπλοκή 

γενετικά καθορισµένων προδιαθέσεων δεν πρέπει να αµελούµε την επιρροή του 

κοινωνικο-πολιτισµικού περιβάλλοντος στην ανάπτυξη της Θεωρίας του Νου των 

παιδιών. Ο ισχυρισµός αυτός ότι υπάρχει εγγενής γνώση για το νου, αλλά όχι ένας 

αυτόνοµος µηχανισµός για τη Θεωρία του Νου διατυπώνεται και από την πλευρά της 

Θεωρίας-Θεωρίας. Μια απλή θεωρία µπορεί να ξεκινήσει από µια εγγενή αρχική 

κατάσταση, αλλά αυτές οι αρχικές έννοιες θα αναθεωρηθούν και θα οργανωθούν ξανά 

σαν ένα αποτέλεσµα των αντίθετων εµπειρικών ευρηµάτων.  

Ο Flavell (1999, 2000) σε µια προσπάθειά του να συγκεράσει όλες αυτές τις 

διαφορετικές θεωρητικές απόψεις υποστηρίζει ότι ένα µεγάλο µέρος της γνώσης θα 

µπορούσε να χαρακτηριστεί θεωρία, η οποία έχει ως βάση της κάποιον έµφυτο ή 

πρώιµα αναπτυσσόµενο µηχανισµό, και ότι είναι πιθανό τα παιδιά να χρησιµοποιούν 

µια ευρετική προσοµοίωσης όταν προσπαθούν να αποδώσουν νοητικές καταστάσεις 

στους άλλους. Κατά τον Flavell και τους συνεργάτες του  (Flavell, Miller & Miller, 



 57 

1993) υπάρχουν 5 στάδια ανάπτυξης της Θεωρίας του Νου: 1ο στάδιο) τα παιδιά 

αποκτούν την έννοια του νου δηλαδή αποδίδουν ανάγκες, συναισθήµατα και άλλες 

νοητικές καταστάσεις στα άτοµα και χρησιµοποιούν γνωστικούς όρους όπως 

«γνωρίζω», «θυµάµαι» και «σκέφτοµαι», 2ο στάδιο) έχουν γνώση ότι ο νους συνδέεται 

µε το φυσικό κόσµο δηλαδή συγκεκριµένα ερεθίσµατα οδηγούν σε συγκεκριµένες 

νοητικές καταστάσεις και αυτές σε συµπεριφορά, 3ο στάδιο) αναγνωρίζουν ότι ο νους 

είναι ξεχωριστός και διαφέρει από το φυσικό κόσµο, µπορούµε να σκεφτόµαστε για ένα 

αντικείµενο ακόµη και αν δεν είναι παρόν, 4ο στάδιο) µαθαίνουν ότι ο νους µπορεί να 

αναπαριστά αντικείµενα και γεγονότα µε ακρίβεια ή χωρίς, για παράδειγµα µια 

αναπαράσταση µπορεί να είναι λάθος αναφορικά µε ένα πραγµατικό αντικείµενο ή 

γεγονός (έργο λανθασµένης πεποίθησης), 5ο στάδιο) κατανοούν ότι ο νους µεσολαβεί 

ενεργά στην ερµηνεία της πραγµατικότητας, οι προηγούµενες εµπειρίες επηρεάζουν την 

τρέχουσα νοητική µας κατάσταση και αυτή µε τη σειρά της τα συναισθήµατά µας και 

τους κοινωνικούς µας συµπερασµούς. 

Τέλος, ο Perner (1988, 1991) αναφέρεται σε µια γενικότερη αλλαγή στις 

µεταγνωσιακές ικανότητες του παιδιού, η οποία συντελείται γύρω στην ηλικία των 4 

ετών, όπου τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν ότι οι σχέση ανάµεσα στο νου και τον 

κόσµο διαµεσολαβείται από αναπαραστάσεις.  

Ειδικότερα, αναφέρεται σε τρία επίπεδα ανάπτυξης µιας ψυχολογίας του κοινού 

νου. Σε ένα πρώτο επίπεδο αναπαρίσταται µόνο παρατηρήσιµη συµπεριφορά. Οι 

αναπαραστάσεις δηλαδή που διαµορφώνονται σε ένα αρχικό επίπεδο έχουν µια στενή 

και αρκετά αξιόπιστη αιτιακή σχέση µε τον αναπαριστώµενο κόσµο. Σε ένα δεύτερο 

επίπεδο, γύρω στην ηλικία των 2 ετών, υπάρχει µια µετάβαση προς µια 

«διανοιοκρατική θεωρία της συµπεριφοράς». Τώρα µπορούν να αναπτυχθούν 

δευτερεύουσες αναπαραστάσεις όπου ο αιτιακός σύνδεσµος ανάµεσα στην 

αναπαράσταση και τον κόσµο µπορεί να ανασταλεί. Έτσι µπορεί να υπάρξουν 

πολλαπλά εναλλακτικά µοντέλα της ίδιας πραγµατικότητας, τα οποία και επιτρέπουν 

την αναπαράσταση διαφορετικών καταστάσεων και τα οποία µπορούν να ανακληθούν 

και να διατηρηθούν στη βραχυπρόθεσµη µνήµη ταυτόχρονα. Στο τρίτο επίπεδο, γύρω 

στην ηλικία των 4 ετών, τα παιδιά µπορούν πια να χρησιµοποιήσουν «µετα-µοντέλα», 

τα οποία σχετίζονται µε µετα-αναπαραστάσεις. Τα παιδιά αυτής της ηλικίας αρχίζουν 

να διαµορφώνουν µια αναπαραστασιακή θεωρία για το νου και να κατανοούν ότι η 

αντίληψη των αντικειµένων αποτελεί συνάρτηση της διάκρισης ανάµεσα σε φαινόµενα 

και πραγµατικότητα. Έτσι κατανοούν ότι τα άτοµα µπορούν ερµηνεύσουν διαφορετικά 

τα ίδια ερεθίσµατα καθώς και περιπτώσεις απόδοσης λανθασµένων αναπαραστάσεων. 
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Η διαδοχή αυτών των αναπαραστασιακών επιπέδων που προτείνει ο Perner δεν 

υποθέτει την ύπαρξη ενός συγκεκριµένου µηχανισµού ή µιας εννοιολογικής ωρίµανσης 

σε µια συγκεκριµένη ηλικία. Μάλλον, η διαδοχή είναι έµφυτη όσον αφορά στον τρόπο 

που κάθε αναπαραστασιακό σύστηµα πρέπει να αναπτυχθεί.  

Όπως αναφέρουν οι Mitchell & Lacohee (1991) ίσως θα ήταν χρήσιµο να 

σκεφτούµε τα παιδιά ως µπιχεβιοριστές, υπό την έννοια ότι αρχικά συνδέουν τις 

αναπαραστάσεις τους µε κάτι που παρατηρούν άµεσα. Παρόλα αυτά όταν αποκτούν 

επίγνωση του κόσµου, προχωρούν πέρα από την πραγµατικότητα και το άµεσα 

παρατηρήσιµο, αρχίζοντας να αναγνωρίζουν πεποιθήσεις και άλλες αναπαραστάσεις 

που δεν βρίσκονται σε άµεση αντιστοιχία µε τον κόσµο. Υποστηρίζουν ότι όταν τα 

παιδιά αρχίσουν να κατανοούν ότι κάθε αναπαράσταση έχει και µια ερµηνεία, τότε θα 

µπορούν να σκεφτούν και εναλλακτικές ερµηνείες, µια ικανότητα που απαιτεί και µετα-

αναπαραστασιακές ικανότητες. Τέτοιες µετα-αναπαραστασιακές ικανότητες 

απαιτούνται και για την κατανόηση περιπτώσεων λανθασµένων αναπαραστάσεων. Η 

µετα-αναπαραστασιακή ικανότητα µας καθιστά ικανούς να κατανοήσουµε ότι οι 

πεποιθήσεις µας αλλάζουν, ακόµη κι αν ο κόσµος παραµένει σταθερός (Mitchell & 

Lacohee, 1991). Χωρίς την έννοια της µετα-αναπαράστασης για παράδειγµα τα παιδιά 

θεωρούν ότι το να κοιτάζουµε κάτι µας «λέει» απλά τι είναι αυτό το κάτι, χωρίς να 

αντιλαµβάνονται την κατασκευή µιας αναπαράστασης. Όταν τα παιδιά κατανοήσουν 

την έννοια της λανθασµένης αναπαράστασης και µπορούν να αποδώσουν στους άλλους 

λανθασµένες αναπαραστάσεις, τότε µπορούν να κατανοήσουν το «δείχνει σαν» και τις 

παρερµηνείες που µπορεί να δηµιουργηθούν. 

 

Η αναγνώριση της κατασκευαστικής φύσης της γνώσης στο πεδίο της 

Προσωπικής Επιστηµολογίας 

 

Εννοιολογικός προσδιορισµός 

Ο τρόπος µε τον οποίο τα άτοµα γνωρίζουν τον κόσµο, αιτιολογούν, 

ερµηνεύουν και κατασκευάζουν τη γνώση καθώς και η διαδικασία του γιγνώσκειν 

έχουν αποτελέσει το κέντρο της έρευνας στο πεδίο της Προσωπικής Επιστηµολογίας. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, η Προσωπική Επιστηµολογία αποτελεί µια ψυχολογική 

κατασκευή, η οποία αναφέρεται ευρύτερα στις θεωρίες του ατόµου για τη γνώση και το 

γιγνώσκειν και διακρίνεται από την «επιστηµολογία» όπως τη συναντάµε ως όρο στο 

πεδίο της φιλοσοφίας (Burr & Hofer, 2002). Ειδικότερα, οι γνωστικοί ψυχολόγοι 
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µελετούν το τι πιστεύουν τα άτοµα σχετικά µε την κατάκτηση και οργάνωση της 

γνώσης και το βαθµό αλήθειας µιας πεποίθησης (Schommer, 1994). 

Ο εννοιολογικός προσδιορισµός των επιστηµικών
4 πεποιθήσεων είναι ιδιαίτερα 

δύσκολος µια και έχουν µελετηθεί από πολλές διαφορετικές οπτικές µε τη χρήση 

ποικίλλων και διαφορετικών εργαλείων διερεύνησής τους. Η Προσωπική 

Επιστηµολογία έχει εξεταστεί αναπτυξιακά και διάφοροι ερευνητές έχουν αναπτύξει 

αντίστοιχα αναπτυξιακά µοντέλα, όπως οι Perry (1970), King & Kitchener (1994), 

Kuhn(1991) (για µια πιο αναλυτική παρουσίαση των θεωρητικών προσεγγίσεων, βλέπε 

Schommer, 1994. Burr & Hofer, 2002. Hofer & Pintrich, 1997). Άλλοι ερευνητές 

µελέτησαν ανεξάρτητες διαστάσεις των επιστηµικών πεποιθήσεων (Quian & 

Alvermann, 2000. Schommer, 1990). Επίσης, άλλοι ερευνητές υποστήριξαν ότι οι 

επιστηµικές πεποιθήσεις είναι οργανωµένες µε τη µορφή θεωριών (Hofer, 2001) ή ότι 

υπάρχουν ως καλά επεξεργασµένες επιστηµολογικές πηγές (Hammer & Elby, 2002). 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν πολύ σύντοµα οι κυριότερες θεωρητικές 

κατευθύνσεις στο χώρο της επιστηµικής ανάπτυξης και της Προσωπικής 

Επιστηµολογίας. 

 

Θεωρητικές προσεγγίσεις ανάπτυξης  της Προσωπικής Επιστηµολογίας 

Σύµφωνα µε την πρώτη θεωρητική προσέγγιση τα άτοµα αναδιοργανώνουν τις 

επιστηµικές τους πεποιθήσεις µε βάση ένα αναπτυξιακό µοτίβο συνέχειας. Σε όλα τα 

αναπτυξιακά µοντέλα που έχουν προταθεί υπάρχει µια ακολουθία σταδίων, τα οποία 

είναι παρόµοια, µε τον αριθµό των σταδίων να κυµαίνεται από 3 σε 9. Αρχικά φαίνεται 

ότι τα παιδιά έχουν αρχικά µια δυϊστική- απόλυτη οπτική των πραγµάτων, όπου 

υπάρχει µόνο σωστό και λάθος, στη συνέχεια προχωρούν σε µια περίοδο 

πλουραλιστική, όπου αναγνωρίζουν την ύπαρξη διαφορετικών απόψεων, και σταδιακά 

περνούν σε ένα επίπεδο κριτικό, όπου θέτουν κριτήρια για να αξιολογήσουν τους 

διαφορετικούς ισχυρισµούς.  

                                                 
4 Στη βιβλιογραφία συναντάµε εξίσου τους όρους «επιστηµικές» και «επιστηµολογικές» πεποιθήσεις. Ο 
φιλόσοφος Kitchener (2002) κάνει ένα διαχωρισµό ορίζοντας την επιστηµολογία ως θεωρία της γνώσης, 
την Προσωπική Επιστηµολογία ως µια προσωπική µας θεωρία για τη γνώση και τις επιστηµικές 
πεποιθήσεις ως πεποιθήσεις µας για τη γνώση. Από πολλούς ερευνητές γίνεται µια προσπάθεια να 
ξεκαθαριστεί το ζήτηµα ορολογίας. Οι Mason και Bromme (2010), και οι Muis, Bendixen και Haerle 
(2006) θεωρούν ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις αναφέρονται κυρίως στις προσωπικές µας 
πεποιθήσεις για την επιστηµολογία, τη µελέτη δηλαδή της γνώσης, ενώ οι επιστηµικές πεποιθήσεις 
αναφέρονται στη γνώση και είναι προσωπικές πεποιθήσεις για τη φύση, την πηγή και την τεκµηρίωση 
της γνώσης. Την ορολογία αυτή ακολουθούν οι Alexander και Sinatra (2007) καθώς και η Hofer σε 
µεταγενέστερη δουλειά της όπου αναφέρεται σε επιστηµικές θεωρίες και επιστηµική µεταγνώση (Hofer, 
2004). Στα πλαίσια της διατριβής αυτής θα υιοθετήσουµε το διαχωρισµό αυτό και θα χρησιµοποιούµε 
τον όρο «επιστηµικές» πεποιθήσεις. 
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Πρώτος ο Perry (1970) έθεσε τα θεµέλια για να µελετηθούν τέτοιου είδους 

πεποιθήσεις. Μέσα από τα αποτελέσµατα διαχρονικών συνεντεύξεων µε φοιτητές του 

Χάρβαρντ την περίοδο 1950-1960, ο Perry κατέληξε στο συµπέρασµα ότι οι φοιτητές 

προχωρούν στην ανάπτυξη των επιστηµικών τους πεποιθήσεων µέσα από 9 στάδια, 

θέσεις όπως τα αποκαλεί. Οι περισσότεροι αδαείς φοιτητές έρχονται στο πανεπιστήµιο 

έχοντας αποκτήσει µια απόλυτη γνώση η οποία έχει µεταφερθεί από την αυθεντία. 

Καθώς έρχονται αντιµέτωποι µε διαφορετικές απόψεις αρχίζουν να διακρίνουν τον 

πλουραλιστικό χαρακτήρα της γνώσης, πιστεύοντας όµως ακόµη στην βεβαιότητα της 

γνώσης, και σταδιακά αρχίζουν να αναγνωρίζουν την πολυπλοκότητα και αβεβαιότητα 

της γνώσης και να την επεξεργάζονται. Ουσιαστικά οι 9 θέσεις-στάδια που προτείνει ο 

Perry  αντιστοιχούν σε 4 κατηγορίες. Οι δυο πρώτες θέσεις αντιστοιχούν στο δυϊσµό, 

όπου υπάρχει µια εντελώς αδιαµφισβήτητη άποψη της αλήθειας ως απόλυτης και 

µοναδικής. Οι επόµενες δυο θέσεις αντιστοιχούν στον πλουραλισµό, όπου υπάρχει το 

«σωστό», «λάθος» και «δεν ξέρω», ουσιαστικά µια πρώτη αποδοχή της αβεβαιότητας 

της γνώσης. Οι θέσεις που ακολουθούν τοποθετούνται µέσα στο πλαίσιο του 

σχετικισµού, όπου το άτοµο αποκτά επίγνωση του ότι είναι ένας ενεργός 

κατασκευαστής νοήµατος. Τέλος από τη θέση 6 έως 9 υπάρχουν πολλαπλές 

«δεσµεύσεις», όπως αναφέρει ο  Perry, στο σχετικισµό, µέσα από τις οποίες το άτοµο 

προσδιορίζει τις αξίες και την ταυτότητά του (Moore, 2002).  

Την ερευνητική αυτή δουλειά συνέχισαν, µετά τους Belenky, Clinchy, 

Goldberger & Tarule (1986) και Baxter Magolda (1992), οι King & Kitchener (1994), 

οι οποίες επικεντρώθηκαν στην νοητική ανάπτυξη δείχνοντας παράλληλα ενδιαφέρον 

για την ικανότητα των ατόµων να χειρίζονται όχι καλά δοµηµένα προβλήµατα.  Στο 

µοντέλο τους στο οποίο αναφέρονται ως Reflective-Judgement Model, τα άτοµα 

περνούν από 7 στάδια πεποιθήσεων για τη γνώση και την πραγµατικότητα και κάθε 

στάδιο σχετίζεται µε το είδος τεκµηρίωσης των ισχυρισµών τους. Κάθε στάδιο 

χαρακτηρίζεται από µια όλο και πιο πολύπλοκη και αποτελεσµατική µορφή 

τεκµηρίωσης. Τρεις είναι οι πιο σηµαντικές περίοδοι στο µοντέλο τους, η προ-

στοχαστική (στάδια 1-3), η µερικώς στοχαστική (στάδια 4 και 5) και η στοχαστική 

(στάδια 6 και 7) ( King & Kitchener, 2002). Στα αρχικά στάδια, τα άτοµα πιστεύουν ότι 

η γνώση κατακτάται ή µέσω κάποιας αυθεντίας ή µέσω της παρατήρησης. Στην 

µερικώς στοχαστική περίοδο οι ισχυρισµοί γνώσης εµπεριέχουν στοιχεία αβεβαιότητας, 

τα οποία τα άτοµα αποδίδουν σε ελλιπή πληροφορία ή στις µεθόδους απόκτησης των 

αποδείξεων. Στην τελευταία περίοδο πια, αναγνωρίζεται η υποκειµενικότητα της 
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γνώσης και των ισχυρισµών, αλλά αναγνωρίζεται και η ύπαρξη κάποιων καλύτερων 

ισχυρισµών από κάποιους άλλους. 

Στα πλαίσια της παρούσας διατριβής θα επικεντρωθούµε κυρίως στο 

αναπτυξιακό µοντέλο των Kuhn, Cheney & Weinstock (2000), όπου διακρίνονται 

τέσσερα επίπεδα εξέλιξης. Ο λόγος που επιλέξαµε το µοντέλο αυτό είναι γιατί γίνεται 

µια πρώτη σύνδεση µε την ανάπτυξη της Θεωρίας των παιδιών για το Νου και 

διατυπώνεται µια πρώτη θεωρητική υπόθεση για τη σηµασία της αρχικής αυτής 

θεωρίας των παιδιών στην επιστηµολογική κατανόηση και στην κατανόηση της 

ερµηνευτικής διαδικασίας απόκτησης της γνώσης. Ειδικότερα, η Kuhn (2000a) 

υποστηρίζει ότι προκειµένου το παιδί να αναγνωρίσει την πιθανότητα κάποιος τρίτος να 

έχει µια λανθασµένη πεποίθηση για µια κατάσταση, πρέπει να έχει µεταβεί από ένα 

αρχικό επίπεδο πραγµατισµού, όπου δεν µπορεί να διακρίνει ανάµεσα στη γνώση και 

στις πεποιθήσεις, σε µια µορφή βασικού δυϊσµού, όπου αρχίζει να κατανοεί τη σηµασία 

που έχουν στην κατασκευή και ερµηνεία της γνώσης οι πηγές της γνώσης και η 

τεκµηρίωσή της. Τότε µπορεί να αναγνωρίσει την πιθανότητα ότι οι πεποιθήσεις δυο 

ατόµων για µια κατάσταση µπορεί να είναι διαφορετικές, αν και η γνώση είναι βέβαιη 

και απόλυτη ακόµη.  

Στο αρχικό λοιπόν επίπεδο του «πραγµατισµού», οι ισχυρισµοί των ατόµων 

αποτελούν αντιγραφή της εξωτερικής πραγµατικότητας, αποκλείοντας έτσι την ύπαρξη 

αντικρουόµενων πεποιθήσεων.  Στο επόµενο επίπεδο της απόλυτης επιστηµικής 

σκέψης, η γνώση είναι µια αντικειµενική οντότητα που τοποθετείται στην εξωτερική 

πραγµατικότητα και τη γνωρίζουµε µε βεβαιότητα. Η κριτική σκέψη από την πλευρά 

του παιδιού χρησιµοποιείται ως ένα µέσο για να συγκρίνει τους διαφορετικούς 

ισχυρισµούς µε την πραγµατικότητα και να αποφασίσει για το βαθµό αλήθειας τους.  Σε 

αυτό το επίπεδο τα παιδιά αρχίζουν να αναγνωρίζουν και τη λανθασµένη πεποίθηση. 

Στο τρίτο επίπεδο, το «πλουραλιστικό», γίνεται µια προσπάθεια συντονισµού του 

υποκειµενικού και του αντικειµενικού στοιχείου της γνώσης και αναγνωρίζεται η 

ύπαρξη πολλαπλών απόψεων που όλες µπορεί να είναι σωστές. Η γνώση 

κατασκευάζεται από το άτοµο και είναι έµµεσα γνωστή. Στο τελικό επίπεδο, το κριτικό, 

η γνώση είναι υπό αµφισβήτηση, εξαρτάται από το πλαίσιο και αποτελείται από 

κρίσεις, οι οποίες αξιολογούνται µε τη χρήση αποδείξεων και επιχειρηµατολογίας.  

Οι Kuhn et al. (2000) µελέτησαν τις µεταβάσεις από το ένα επίπεδο στο άλλο σε 

σχέση µε διάφορα πεδία κρίσεων. Υπέθεσαν ότι ο συντονισµός υποκειµενικής και 

αντικειµενικής διάστασης της γνώσης µπορεί να επιτυγχάνεται περισσότερο αναφορικά 

µε κάποια είδη κρίσεων, συγκεκριµένα: α) κρίσεις ευχαρίστησης (προσωπικού 
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γούστου), β) κρίσεις οµορφιάς (αισθητικές κρίσεις), γ) κρίσεις καλού (αξιών) και δ) 

κρίσεις αλήθειας (για τον κοινωνικό κόσµο και τον φυσικό κόσµο). Για τη µετάβαση 

από το απόλυτο επίπεδο στο πλουραλιστικό, υποστήριξαν ότι το αναπτυξιακό έργο 

είναι η αναγνώριση της υποκειµενικής διάστασης της γνώσης, η οποία αποκτάται µε τη 

σειρά που παρουσιάζονται οι κρίσεις παραπάνω. Για τη µετάβαση από το 

πλουραλιστικό επίπεδο στο κριτικό, το αναπτυξιακό έργο είναι η αναγνώριση και 

ενσωµάτωση της αντικειµενικής διάστασης της γνώσης, η οποία. αποκτάται µε την 

αντίστροφη σειρά, προχωρώντας από το δ προς το α, όπου και η µετάβαση είναι πιθανό 

να µη γίνει ποτέ.  

Σύµφωνα µε τη δεύτερη θεωρητική προσέγγιση, οι επιστηµικές πεποιθήσεις 

είναι σχετικά ανεξάρτητες µεταξύ τους, δηλαδή δεν µπορεί να θεωρηθεί ότι 

αναπτύσσονται ταυτόχρονα (Schommer-Aikins, 2002. Schommer, 1990, 1994). Έτσι σε 

κάποιο σηµείο της ανάπτυξης το άτοµο µπορεί να πιστεύει στην πολυπλοκότητα της 

γνώσης, αλλά ταυτόχρονα να πιστεύει ότι η γνώση δεν αλλάζει. Η Schommer (1990) 

αναφέρθηκε σε επιστηµολογικές πεποιθήσεις και προσπάθησε να τις συσχετίσει µε 

διάφορες πλευρές της µάθησης. Υποστήριξε ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

αποτελούν ένα σύστηµα ανεξάρτητων πεποιθήσεων και υπέθεσε ότι οργανώνονται σε 5 

επιµέρους διαστάσεις για τη φύση της γνώσης και της µάθησης: πεποίθηση στην α) 

αυθεντία που γνωρίζει τα πάντα, β) βέβαιη γνώση, γ) απλή γνώση, δ) γρήγορη µάθηση 

και ε) καθορισµένη νοητική ικανότητα. Μπορούµε να σκεφτούµε αυτές τις πολλαπλές 

διαστάσεις είτε µεµονωµένα, είτε σε σύνολο, κάτι που υποδηλώνει ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις δεν αναπτύσσονται  αναγκαστικά σε ορισµένο χρονικό 

πλαίσιο. Επίσης, µεµονωµένες πεποιθήσεις ή συνδυασµός αυτών των πεποιθήσεων 

µπορεί να επηρεάσουν τη µάθηση. Για παράδειγµα, οι πεποιθήσεις µας για τη φύση της 

γνώσης µπορεί να επηρεάσουν τη χρήση στρατηγικών ή την κατανόηση κειµένων 

(Schommer, 1990). Αν κάποιος δηλαδή πιστεύει στη µεµονωµένη γνώση, η µάθηση για 

αυτόν θα σχετίζεται µε την ικανότητα ανάκλησης γεγονότων και συνεπώς θα επιλέξει 

αντίστοιχες στρατηγικές. Και άλλοι ερευνητές υιοθετούν τις βασικές παραδοχές της 

θεωρίας της Schommer και αναφέρονται σε παρόµοιες θεωρητικές κατασκευές, όπως οι 

επιστηµικές πεποιθήσεις (Bendixen, 2002).  

Η τρίτη θεωρητική προσέγγιση έχει προταθεί από τους Hammer & Elby (2002), 

οι οποίοι µιλούν για επιστηµικές πηγές που είναι πιο συγκεκριµένου πλαισίου από ότι 

είναι οι επιστηµικές πεποιθήσεις, λιγότερο σταθερές και εγκαθιδρυµένες σε 

εκπαιδευτικά πλαίσια.  Με βάση το πλαίσιο, τα άτοµα ενεργοποιούν συγκεκριµένες 

διαθέσιµες επιστηµικές πηγές όταν υπάρξει αυτή η ανάγκη. 
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Η τέταρτη θεωρητική προσέγγιση υποστηρίζει ότι οι πεποιθήσεις των ατόµων 

για τη γνώση και το γιγνώσκειν είναι οργανωµένες σε επιστηµικές θεωρίες.  Οι 

θεωρητικές αυτές δοµές αποτελούνται από αλληλοσχετιζόµενες πεποιθήσεις που είναι 

διασυνδεδεµένες και χαρακτηρίζονται από συνοχή (Hofer & Pintrich, 1997. Hofer, 

2001). Αυτή η προσέγγιση διατηρεί τον πολυδιάστατο χαρακτήρα του µοντέλου της 

Schommer που παρουσιάστηκε πριν, αλλά προτείνει µεγαλύτερη ενσωµάτωση των 

διαφόρων οπτικών και αναφέρεται σε δυο ειδών περιοχές, α) φύση της γνώσης (τι 

πιστεύει κάποιος ότι είναι η γνώση) που περιλαµβάνει δυο διαστάσεις, τη βεβαιότητα 

της γνώσης (απόλυτη διάσταση έναντι σχετικιστικής έναντι πλουραλιστικής) και την 

απλότητα της γνώσης (απλή, συγκεκριµένη γνώση έναντι πολύπλοκης, ενδεχόµενης και 

εξαρτηµένης από το πλαίσιο γνώσης και β) φύση της διαδικασίας του να γνωρίζει 

κανείς που περιλαµβάνει δυο διαστάσεις, την πηγή της γνώσης (εξωτερικές αυθεντίες 

έναντι προσωπικής κατασκευής) και την τεκµηρίωση της γνώσης (κριτήρια για τη 

διατύπωση ισχυρισµών γνώσης, τη χρήση απόδειξης και τη χρήση συλλογισµών) 

(Pintrich, 2002). Η προσέγγιση της Προσωπικής Επιστηµολογίας ως δοµής θεωρητικού 

τύπου (θεωρία-πλαίσιο) υποστηρίζεται και από τη Σταθοπούλου  (Stathopoulou & 

Vosniadou, 2007).  Σύµφωνα µε αυτή την προσέγγιση, διατηρείται η πολυδιάστατη 

δοµή της Προσωπικής Επιστηµολογίας, αλλά οι επιµέρους διαστάσεις της θεωρούνται 

αλληλένδετες προσδίδοντάς της µια πιο σύνθετη και οργανωµένη δοµή. 

Μια άλλη άποψη µε την οποία θα ασχοληθούµε στα πλαίσια της παρούσας 

εργασίας είναι αυτή των Smith, Maclin, Houghton & Hennessey (2000), όπου 

επιχειρείται επίσης µια σύνδεση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου και την Προσωπική 

Επιστηµολογία. Οι Smith et al. (2000) υποστηρίζουν ότι οι έννοιες είναι οργανωµένες 

σε διαισθητικές θεωρίες οι οποίες υφίστανται εννοιολογική αλλαγή. Τα παιδιά 

αναπτύσσουν πρώτα µια γενική θεωρία για το νου µεταξύ 4-6 ετών και στη συνέχεια 

προχωρούν στην αναδόµηση αυτής της θεωρίας τους βασισµένα στην εµπειρία τους µε 

τη δηµιουργία και αξιολόγηση πεποιθήσεων γνώσης και την επίλυση προβληµάτων σε 

διαφορετικά πεδία γνώσης. Αντιµετωπίζουν δηλαδή την αρχική επιστηµική θεωρία των 

παιδιών ως µια υποθεωρία µέσα στην αρχική Θεωρία του Νου, µια θεωρία που 

εξελίσσεται κατά τη σχολική ηλικία. Ειδικότερα, οι Carey & Smith (1993) 

αναφέρθηκαν σε τρεις επιστηµολογίες της επιστήµης που διαφέρουν ποιοτικά µεταξύ 

τους περιλαµβάνοντας διαφορετικές βασικές έννοιες για τη φύση της γνώσης και τη 

διαδικασία του γιγνώσκειν. Προκειµένου τα παιδιά να αναπτύξουν µια πιο 

προχωρηµένη επιστηµολογία της επιστήµης συντελούνται βασικές εννοιολογικές 

αλλαγές.  
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Συγκεκριµένα, σε ένα αρχικό επίπεδο (Επίπεδο 1) οι ιδέες είναι σε συµφωνία µε 

µια επιστηµολογία όπου η γνώση θεωρείται αληθής και βέβαιη. Η επιστηµονική γνώση 

αποκτάται µέσα από την παρατήρηση ή µεταδίδεται µέσω της αυθεντίας και ουσιαστικά 

αποτελεί µια αντιγραφή της εξωτερικής πραγµατικότητας. Η διάκριση ανάµεσα στις 

ιδέες των επιστηµόνων και στις δραστηριότητές τους ή ανάµεσα στις ιδέες και στα 

πειραµατικά τους δεδοµένα δεν είναι ρητή και τα πειράµατα µας παρέχουν 

συγκεκριµένη πληροφορία για το τι συµβαίνει ή για το αν δουλεύει η διαδικασία 

κάποιου. Το επίπεδο αυτό θα µπορούσε να συσχετιστεί µε το επίπεδο απόλυτης 

επιστηµικής σκέψης στο µοντέλο των Kuhn et al. (2000). 

Σε ένα ενδιάµεσο, µεταβατικό επίπεδο (Επίπεδο 2) αρχίζει να συσχετίζεται η 

επιστήµη µε επεξηγηµατικούς µηχανισµούς και τα πειράµατα να αποτελούν ένα µέσο 

για έλεγχο υποθέσεων. Οι επιστήµονες θεωρείται ότι προσπαθούν να κατανοήσουν πώς 

δουλεύουν τα πράγµατα ή γιατί συµβαίνουν, κάνουν πειράµατα για να ελέγξουν τις 

ιδέες τους ή τις αναθεωρούν όταν αποδεικνύονται λανθασµένες. Έτσι αρχίζει µια πρώτη 

διάκριση ανάµεσα στις επιστηµονικές ιδέες, στις δραστηριότητες και στα πειραµατικά 

δεδοµένα. Παρόλα αυτά θεωρείται ακόµη όµως ότι µπορεί να αποκτηθεί η απόλυτη 

γνώση. 

Στο τελευταίο επίπεδο (Επίπεδο 3) οι ιδέες είναι σε συµφωνία µε µια 

επιστηµολογία όπου κανείς κατανοεί την αβέβαιη και τη σχετική µε το πλαίσιο φύση 

της γνώσης. Η επιστηµονική γνώση αποτελείται από καλά ελεγµένες θεωρίες για τον 

κόσµο, οι οποίες είναι χρήσιµες προκειµένου να εξηγηθούν τα γεγονότα και να γίνουν 

νέες προβλέψεις. Η θεωρία αποτελεί πια ένα συνεκτικό επεξηγηµατικό πλαίσιο το 

οποίο αποτελείται από υποθετικές θεωρητικές οντότητες που χρησιµοποιούνται στην 

εξήγηση δεδοµένων και υπάρχει µια ρητή διάκριση ανάµεσα στις θεωρίες των 

επιστηµόνων και σε πιο συγκεκριµένες υποθέσεις. Τα πειραµατικά δεδοµένα στηρίζουν 

ή διαψεύδουν όχι µόνο τις υποθέσεις αλλά και τις θεωρίες, οι οποίες αν και 

αναθεωρούνται, αντιστέκονται στην αλλαγή και αργούν να εξελιχτούν. Το τελικό αυτό 

επιστηµολογικό επίπεδο θα µπορούσαµε να το προσοµοιάσουµε µε το κριτικό επίπεδο 

που συναντάµε στο αναπτυξιακό µοντέλο της Kuhn και των συνεργατών της (Kuhn et 

al., 2000).  

 

Γνώση γενικού πεδίου ή εξειδικευµένη ανά πεδίο; 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον δείχνουν οι ερευνητές σχετικά µε το αν η Προσωπική 

Επιστηµολογία είναι εξειδικευµένη ανά πεδίο γνώση ή είναι γενικού πεδίου. Αρχικά 

στην έρευνα για την Προσωπική Επιστηµολογία ενυπήρχε η κρυφή παραδοχή ότι οι 
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επιστηµικές πεποιθήσεις είναι γενικού πεδίου (π.χ. οι µαθητές έχουν τις ίδιες 

πεποιθήσεις για τη γνώση στη φυσική και στα µαθηµατικά). ∆ιάφοροι ερευνητές έχουν 

βρει εµπειρικά δεδοµένα που στηρίζουν αυτή την άποψη (Schommer & Walker, 1995. 

Schommer-Aikins et al., 2003). Οι περισσότεροι όµως ερευνητές, παρουσιάζουν 

εµπειρικά δεδοµένα που υποστηρίζουν την αντίθετη άποψη, ότι δηλαδή οι επιστηµικές 

πεποιθήσεις είναι εξειδικευµένες ανά πεδίο (Buehl et al., 2002. Stodolsky et al., 1991). 

Προκειµένου να συγκεράσει αυτές τις δυο προσεγγίσεις, µια τρίτη οµάδα ερευνητών 

υποστηρίζει ότι οι επιστηµικές πεποιθήσεις είναι και γενικού πεδίου κι εξειδικευµένες 

ανά πεδίο (Buehl & Alexander, 2001. Muis, 2004. Hofer, 2000). Οι ερευνητές αυτοί 

πρότειναν ότι είναι πιθανό τα άτοµα να έχουν γενικές πεποιθήσεις για τη γνώση, αλλά 

και να διακρίνουν το πώς ποικίλλουν αυτές οι πεποιθήσεις στις διάφορες διαστάσεις 

τους ανάλογα µε συγκεκριµένα πεδία (για µια πιο αναλυτική παρουσίαση βλέπε Muis, 

Bendixen & Haerle, 2006).  Για παράδειγµα, ένας µαθητής µπορεί να έχει µια γενική 

θεωρία για τη γνώση και ταυτόχρονα συγκεκριµένες θεωρίες για τη γνώση στην 

επιστήµη σε αντιδιαστολή µε τη γνώση στην ιστορία (Hofer, 2004). Ειδικότερα, 

υποστηρίζεται ότι οι επιστηµικές πεποιθήσεις είναι οργανωµένες σε ένα σύστηµα 

πεποιθήσεων, υπάρχουν τόσο σε ένα γενικού πεδίου επίπεδο όσο και σε ένα 

εξειδικευµένο ανά πεδίο επίπεδο, είναι εγκαθιδρυµένες σε ένα ευρύτερο κοινωνικο-

πολιτισµικό πλαίσιο, είναι πολυδιάστατες, αναπτύσσονται µε τον καιρό και σε σχέση µε 

την εκπαίδευση και την εµπειρία, και γίνονται πιο εξειδικευµένες κατά την ανάπτυξη 

(Buehl & Alexander, 2006; Hofer, 2006; Muis et al.,2006).  

 

Η Προσωπική Επιστηµολογία ως µια µορφή µεταγνώσης 

∆ιάφοροι ερευνητές αντιλαµβάνονται τη θεωρία µας για τη φύση της γνώσης 

και τη διαδικασία του γιγνώσκειν ως µια µορφή µεταγνώσης (Hofer, 2004. Kitchener, 

1983. Kuhn, 1999, 2000b).  Μάλιστα οι Richter & Schmid (2009) κάνουν ένα 

διαχωρισµό ανάµεσα στη µεταγνώση (ψυχολογική µεταγνώση) ορισµένη παραδοσιακά, 

η οποία αναφέρεται στους ψυχολογικούς µηχανισµούς που αποτελούν το υπόστρωµα 

της µνήµης και της µάθησης και στην επιστηµολογική µεταγνώση, η οποία αναφέρεται 

στη φύση της γνώσης και στα κριτήρια που πρέπει να ισχύουν προκειµένου οι 

πεποιθήσεις να προσδιορίζονται ως γνώση. 

Η Kitchener (1983) διαµόρφωσε αρχικά ένα µοντέλο της γνωστικής διαδικασίας 

τριών επιπέδων, που εξηγεί τον πολύπλοκο έλεγχο κατά την αντιµετώπιση µη καλά 

δοµηµένων προβληµάτων, και όπου κάθε επίπεδο αποτελεί τη βάση του επόµενου 

επιπέδου. Το πρώτο επίπεδο αναφέρεται στη γνώση, το δεύτερο στη µεταγνώση και το 
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τρίτο στην επιστηµική γνώση. Το τρίτο επίπεδο, η «επιστηµική γνώση» λειτουργεί σε 

συνδυασµό µε τα άλλα δυο επίπεδα και περιλαµβάνει τον έλεγχο της επιστηµικής 

φύσης της επίλυσης προβλήµατος, συµπεριλαµβάνοντας µια επίγνωση των 

περιορισµών και της βεβαιότητας της γνώσης καθώς και των κριτηρίων που 

εµπλέκονται στη διαδικασία της γνώσης. Τα άτοµα στοχάζονται πάνω στους 

περιορισµούς της γνώσης, τη βεβαιότητα της γνώσης και τα κριτήρια γνώσης.  Οι 

επιστηµικές υποθέσεις επηρεάζουν την κατανόηση των προβληµάτων από τα άτοµα 

καθώς και τις αποφάσεις τους για τις κατάλληλες στρατηγικές που πρέπει να 

χρησιµοποιήσουν. Ουσιαστικά αυτό το επίπεδο αναφέρεται στη γνώση για τη γνώση, 

δηλαδή σε µια κατανόηση και επίγνωση της φύσης της γνώσης και των κριτηρίων 

τεκµηρίωσης της διαδικασίας του γιγνώσκειν και αποτελεί ένα πιο γενικό και 

αφηρηµένο επίπεδο γνώσης για τη γνώση (Mason, Boldrin & Ariasi, 2010).  

Οι Kuhn & Dean (2004) στις µελέτες τους για την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

έρευνας και επιχειρηµατολογίας υποστήριξαν ότι αυτές οι δεξιότητες δεν πρέπει να 

γίνονται κατανοητές µόνο σαν εργαλεία επίδοσης, αλλά  είναι πολύ σηµαντικό να 

αναπτυχθεί ένα µετα-επίπεδο που να αντικατοπτρίζει την κατανόηση του πώς, πότε και 

γιατί να τις χρησιµοποιούµε, και αυτό αποτελεί ένα είδος κριτικής σκέψης. Η Kuhn 

(2000b) υποστήριξε ότι αν δεχτούµε ότι η επιστηµολογική κατανόηση είναι γνώση για 

τη γνώση, τότε πιθανώς να µπορούσε να συνδεθεί µε την έννοια της µεταγνώσης. Στο 

µοντέλο της πρότεινε ότι η µεταγνώση περιλαµβάνει κάθε γνώση που έχει ως 

αντικείµενό της τη γνώση και περιλαµβάνει τρία επίπεδα: µεταγνωσιακή γνώση (γνώση 

δηλωτική, γνώση ως προϊόν), µεταστρατηγική γνώση ( γνώση διαδικαστική, γνώση ως 

διαδικασία) και επιστηµολογική µεταγνώση (γνώση για τη γνώση και το γιγνώσκειν). 

Το τελευταίο επίπεδο, η επιστηµολογική µεταγνώση, αναφέρεται στο πώς γίνεται η 

µετάβαση από το να γνωρίζει κανείς απλά ότι  κάτι είναι αλήθεια µέχρι να αξιολογεί το 

αν µπορεί να είναι. Σχετίζεται µε την ευρύτερη κατανόηση της γνώσης και του 

γιγνώσκειν και αναφέρεται και σε µια γενικότερη, φιλοσοφική οπτική (πώς κάποιος 

γνωρίζει) και σε µια πιο προσωπική οπτική (πώς γνωρίζω για τη δική µου γνώση). 

Η Hofer (2004) επίσης, προσεγγίζει την Προσωπική Επιστηµολογία σαν µια 

µεταγνωσιακή διαδικασία, ως επιστηµική µεταγνώση, που ενεργοποιείται κατά τη 

διαδικασία απόκτησης και κατασκευής γνώσης στην καθηµερινή µάθηση, εντός και 

εκτός σχολείου. Υποστηρίζει ότι αν θεωρήσουµε την Προσωπική Επιστηµολογία ως 

µια µορφή µεταγνώσης, θα µπορούσαµε να δεχτούµε ότι αποτελείται από ένα σύνολο 

πεποιθήσεων οι οποίες είναι οργανωµένες σε προσωπικές θεωρίες που λειτουργούν σε 

ένα µεταγνωσιακό επίπεδο. Αυτές οι θεωρίες αναπτύσσονται µέσα από την 
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αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον, επηρεάζονται από την κουλτούρα και την 

εκπαίδευση και άλλες µεταβλητές πλαισίου, λειτουργούν και σε γενικό και σε 

εξειδικευµένο πεδίο, είναι εγκαθιδρυµένες στην πράξη και ενεργοποιούνται µέσα σε 

πλαίσιο. Ειδικότερα, ενεργοποιούνται όταν συναντάµε νέα πληροφορία στο πλαίσιο της 

κατασκευής γνώσης, καθώς και σε κάθε κατάσταση όπου αντικρουόµενοι ισχυρισµοί 

γνώσης απαιτούν την προσοχή µας. Επίσης, αυτές οι θεωρίες για τη γνώση και το 

γιγνώσκειν χρησιµεύουν και ως στόχοι, έχοντας δηλαδή µια κινητήρια λειτουργία. Για 

παράδειγµα, αν κάποιος πιστεύει ότι η γνώση είναι πεπερασµένη, τότε πολλαπλές πηγές 

πληροφορίας µπορεί να προκαλέσουν σύγχυση, οπότε και η αναζήτηση διαφορετικών 

απόψεων δεν είναι αναγκαία.  

Χτίζοντας πάνω στο θεωρητικό µοντέλο των Pintrich et al. (2000), η Hofer 

επεκτείνει τη σύλληψη της µεταγνώσης ώστε να περιλαµβάνει όχι µόνο τη «σκέψη για 

τη σκέψη», αλλά και τη «γνώση για τη γνώση» και προτείνει ένα ευρύτερο µοντέλο, 

όπου ενσωµατώνονται οι τέσσερις διαστάσεις των επιστηµικών θεωριών: βεβαιότητα 

και απλότητα της γνώσης και πηγή και τεκµηρίωση της γνώσης. Οι δυο διαστάσεις 

σχετικά µε τη φύση της γνώσης (βεβαιότητα και απλότητα) ενσωµατώνονται στη 

µεταγνωσιακή γνώση. Οι δυο διαστάσεις σχετικά µε τη διαδικασία του γιγνώσκειν 

(πηγή και τεκµηρίωση γνώσης) συµπεριλαµβάνονται στις µεταγνωσιακές διαδικασίες 

τεκµηρίωσης και ελέγχου.  

Ειδικότερα, το πρώτο συστατικό του µοντέλου των Pintrich et al, η 

µεταγνωσιακή γνώση, επεκτείνεται για να συµπεριλάβει τις διαστάσεις βεβαιότητα και 

απλότητα της γνώσης. Παράλληλα µε τη γνώση για τις στρατηγικές, τα έργα και τις 

πεποιθήσεις, αυτές οι πεποιθήσεις για τη γνώση πιθανόν να αναπτύσσονται σαν φυσικό 

επακόλουθο. Οι πεποιθήσεις για την απλότητα της γνώσης έχει φανεί να συσχετίζονται 

µε τη χρήση στρατηγικών (Schommer et al. 1992). Επίσης αυτό το συστατικό µπορεί να 

επεκταθεί και να περιλαµβάνει όχι µόνο τον εαυτό ως µαθητευόµενο και σκεπτόµενο, 

αλλά και τον εαυτό ως γνώστη.  Στο δεύτερο συστατικό µπορούν να τοποθετηθούν οι 

διαστάσεις για την πηγή και τεκµηρίωση της γνώσης. Το άτοµο µπορεί να οδηγηθεί σε 

ερωτήµατα για τις πηγές της γνώσης του, του τύπου «πώς το γνωρίζω αυτό». Καθώς τα 

άτοµα διαβάζουν, ακούν, αποκτούν εµπειρία και µαθαίνουν, αρχίζουν και να ελέγχουν 

και αξιολογούν τους επιστηµικούς ισχυρισµούς, να αξιολογούν τις αποδείξεις, να 

αξιολογούν τις αυθεντίες, και να επιλύουν αντικρουόµενες πληροφορίες, πλευρές της 

επιστηµικής µεταγνώσης σε αυτό το επίπεδο. Σε κάθε σηµείο που οι µαθητές έρχονται 

αντιµέτωποι µε µια αντικρουόµενη πληροφορία σε σχέση µε αυτό που γνωρίζουν, 

ελέγχουν υπό µια µεταγνωσιακή οπτική αυτό που πιστεύουν να είναι αληθές. Με βάση 
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το επίπεδο του µαθητή, αυτό µπορεί να περιλαµβάνει µια αξιολόγηση των πηγών 

αυθεντίας, ένα συµβιβασµό της επιδεξιότητας µε την προσωπική εµπειρία και µια 

αξιολόγηση των ισχυρισµών και αναθεώρηση των αποδείξεων. Οι απόλυτες 

πεποιθήσεις για τη φύση της γνώσης µπορεί να περιορίζουν τη διαδικασία κατασκευής 

γνώσης. Το τρίτο συστατικό αναφέρεται σε ρυθµιστικές πλευρές του γιγνώσκειν, όπως 

ενδιαφέρον, προαίρεση, κίνητρο, ιδιοσυγκρασία, διανοητικά πρότυπα, και πεποιθήσεις 

που αναδύονται καθώς κάποιος διαµορφώνει µια κατανόηση ενός θέµατος, ή καθώς 

κάποιος µεταγνωσιακά µελετά τη γνώση του και καθορίζει το εάν και το πώς θα 

προχωρήσει.  

Και άλλοι ερευνητές τοποθετούν τις επιστηµικές πεποιθήσεις (πεποιθήσεις για 

τη φύση, την πηγή και την τεκµηρίωση της γνώσης) στο πλαίσιο µιας µεταγνωσιακής 

αρχιτεκτονικής του νου µας (Mason & Bromme, 2010). Στις πρόσφατες έρευνες, 

διάφοροι ερευνητές προσπαθούν να συνδέσουν τις πεποιθήσεις αυτές κυρίως µε την 

αυτό-ρύθµιση (Bromme, Piesch & Stahl, 2010. Muis & Franco, 2010).  

Οι Mason et al. (Mason, Boldrin & Ariasi, 2010) πρότειναν επίσης, ότι οι 

επιστηµικές πεποιθήσεις λειτουργούν σε ένα µεταγνωσιακό επίπεδο. Επιπρόσθετα, 

θεώρησαν ότι οι πεποιθήσεις αυτές πιθανό να ενεργοποιούνται µέσα σε ένα 

συγκεκριµένο πλαίσιο και όχι σε κάποιο άλλο µια και διαφορετικά πλαίσια µπορεί να 

πυροδοτήσουν διαφορετικές πηγές. Στις έρευνές τους µελέτησαν τις επιστηµικές 

πεποιθήσεις στο πλαίσιο αναζήτησης πληροφοριών στο διαδίκτυο για ένα 

αντικρουόµενο επιστηµονικό θέµα, προκειµένου να µελετήσουν αυτές τις πεποιθήσεις 

στην πράξη. Η θεώρησή τους αντιµετωπίζει την επιστηµική µεταγνώση ως µια 

εγκαθιδρυµένη αναστοχαστική δραστηριότητα η οποία επηρεάζεται από το έργο και το 

περιβάλλον µάθησης. 

Στο µοντέλο που πρότεινε η Muis (2007) υπάρχουν τέσσερις φάσεις αυτο-

ρυθµιζόµενης µάθησης: ο καθορισµός του έργου, ο σχεδιασµός και ο καθορισµός των 

στόχων, η θέσπιση σχεδίου και η αξιολόγηση. Οι τέσσερις περιοχές αυτορύθµισης 

περιλαµβάνουν τη νόηση (π.χ. ενεργοποίηση γνώσης, γνώση στρατηγικών), το κίνητρο 

(αξία του έργου, στόχοι επίτευξης, αποτελεσµατικότητα), τη συµπεριφορά (χρόνος, 

προσπάθεια) και το πλαίσιο (κοινωνικό πλαίσιο, πηγές).   

Η Muis (2007) πρότεινε ότι οι επιστηµικές πεποιθήσεις ενεργοποιούνται κατά 

τη φάση καθορισµού του έργου στην αυτό-ρυθµιζόµενη µάθηση. Υποστηρίζει ότι όταν 

ενεργοποιηθούν τα σχήµατα ή οι κόµβοι που σχετίζονται µε την εξειδικευµένη ανά 

πεδίο γνώση ή µε τη γνώση του έργου,  τότε ενεργοποιούνται και τα σχήµατα που 

σχετίζονται µε τις πεποιθήσεις για τη γνώση και το γιγνώσκειν. Έτσι αυτές οι 
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πεποιθήσεις επηρεάζουν όλες τις φάσεις της αυτό-ρυθµιζόµενης µάθησης. Όταν 

ενεργοποιηθούν οι πεποιθήσεις αυτές επηρεάζουν τα κριτήρια που θέτουν τα 

υποκείµενα κατά τη µάθηση. Οι µαθητές που έχουν κονστρουκτιβιστικές επιστηµικές 

πεποιθήσεις είναι πιο πιθανό να χρησιµοποιήσουν πιο επεξεργασµένου επιπέδου 

στρατηγικές όπως επεξεργασία και ενσωµάτωση της πληροφορίας κάτι που µπορεί να 

τους οδηγήσει σε καλύτερη επίδοση. Σε αντίθεση οι µαθητές που έχουν λιγότερο 

κονστρουκτιβιστικές πεποιθήσεις, εµµένουν κυρίως σε αρχικού επιπέδου στρατηγικές 

όπως η αποµνηµόνευση µε συνέπεια να επιδεικνύουν χαµηλή επίδοση. Επίσης, οι 

επιστηµικές πεποιθήσεις µεταφράζονται σε επιστηµολογικά κριτήρια που υπηρετούν ως 

εισροές στη µεταγνώση (Hofer, 2004. Muis, 2007).  Κατά τη µάθηση, οι µαθητές 

θέτουν επιστηµολογικά κριτήρια που επηρεάζουν το βαθµό εµπλοκής τους στη 

µεταγνωσιακή διαδικασία. Για παράδειγµα, η πίστη στην αυθεντία και στην απόλυτη 

και µοναδική αλήθεια, θα οδηγήσει στην αναζήτηση µιας πηγής πληροφορίας και σε 

χαµηλά επίπεδα µεταγνωσιακού ελέγχου µια και δεν θα υπάρχει η ανάγκη αξιολόγησης 

της πηγής. 

Οι Muis & Franco (2010) µελέτησαν επίσης, το αν οι µαθητές ρυθµίζουν 

καλύτερα τη νόησή τους και επιτυγχάνουν καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα όταν η 

επιστηµική φύση του πεδίου είναι σύµφωνη µε την επιστηµική τους προσέγγιση για τη 

γνώση. Τα αποτελέσµατα µελετών τους δείχνουν ότι οι µαθητές που προσέγγιζαν τη 

γνώση τόσο ορθολογικά, όσο και εµπειρικά, έδειξαν µεγαλύτερο βαθµό αυτό-ρύθµισης 

σε ένα µάθηµα Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας (ένα πεδίο τόσο ορθολογικό, όσο και 

εµπειρικό) από τους µαθητές που είχαν µόνο µια εµπειρική επιστηµική προσέγγιση. 

Ισχυρίζονται ότι οι επιστηµικές πεποιθήσεις επηρεάζουν το είδος πληροφορίας που 

παρακολουθείται και αξιολογείται υπό µια επιστηµική έννοια και µέσα σε αυτό το 

πλαίσιο σχετίζονται µε µεταγνωσιακές διαδικασίες και επηρεάζουν τις διαδικασίες 

µάθησης.   

Οι Hofer & Sinatra (2010) αναρωτιούνται σε ποιο βαθµό οι επιστηµικές 

πεποιθήσεις είναι µεταγνωσιακές; Υποστηρίζουν ότι   

 

Aν οι πεποιθήσεις µας λειτουργούν σε ένα µεταγνωσιακό επίπεδο, οι µαθητευόµενοι 

πρέπει να έχουν είτε επίγνωση των πεποιθήσεών τους για τη φύση, την πηγή, τη δοµή 

και την τεκµηρίωση της γνώσης και/ή να χρησιµοποιούν τις πεποιθήσεις τους για τη 

φύση, την πηγή, τη δοµή και την τεκµηρίωση της γνώσης για να ρυθµίσουν τη νόησή 

τους» (Hofer & Sinatra, 2010, σελ. 115) 
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Οι Burr & Hofer (2002) υποθέτουν ότι η επιστηµική µεταγνώση αναδύεται µετά 

την ανάπτυξη της Θεωρίας του Νου, κάπου ανάµεσα στην ηλικία των τεσσάρων και 

πέντε ετών. Όπως συµβαίνει και µε τις µεταγνωσιακές ικανότητες, η επιστηµική 

µεταγνώση αναπτύσσεται κατά τα σχολικά χρόνια, καθώς οι µαθητευόµενοι 

παρουσιάζουν αυξανόµενα επίπεδα επίγνωσης και ρύθµισης των πεποιθήσεων τους για 

τη γνώση κατά την επίλυση προβληµάτων, το συλλογισµό, τη λήψη αποφάσεων, τη 

διατύπωση κρίσεων. Καθώς αυξάνεται η εξειδίκευσή τους σε ένα πεδίο, καθίστανται 

ικανοί να στοχάζονται πάνω στις πεποιθήσεις τους και σταδιακά ίσως να τις 

χρησιµοποιούν µε ένα πιο αυτοµατοποιηµένο τρόπο (Hofer & Sinatra, 2010). 

 

Θεωρία του Νου, Προσωπική Επιστηµολογία και Εννοιολογική αλλαγή στην 

επιστήµη: Πού συναντιούνται; 

 Στην ενότητα αυτή θα προσδιοριστεί εννοιολογικά η σχέση α) ανάµεσα στη 

Θεωρία των παιδιών για το Νου και την Προσωπική Επιστηµολογία και β) η σχέση 

ανάµεσα στα δυο παραπάνω πεδία µε την Εννοιολογική Αλλαγή και την ανάπτυξη της 

επιστηµονικής σκέψης.  

 

 Εννοιολογική σύνδεση Προσωπικής Επιστηµολογίας και Θεωρίας του Νου.  

Η έρευνα στο πεδίο της Θεωρίας του Νου έχει δείξει ότι από τα πρώτα χρόνια 

της ζωής τους τα παιδιά έχουν κάνει πολλά σηµαντικά επιτεύγµατα. Για παράδειγµα, 

κατανοούν ότι ένα δοσµένο ερέθισµα µπορεί να ερµηνευτεί διαφορετικά από δυο άτοµα 

εάν το δουν από διαφορετικές θέσεις ή εάν έχουν διαφορετικές πληροφορίες για αυτό 

και ότι διαφορετικές εξηγήσεις µπορεί να επηρεάσουν την ερµηνεία ενός διφορούµενου 

γεγονότος (για µια σύντοµη συζήτηση δες Flavell, 2000). Πολλοί ερευνητές έχουν 

προτείνει ότι από θεωρητική άποψη αυτά τα πρώτα επιτεύγµατα των παιδιών στο πεδίο 

της Θεωρίας του Νου είναι πιθανό να σχετίζονται µε την ανάπτυξη της επιστηµικής 

σκέψη (Chandler, Hallett & Sokol, 2002; Kuhn, 2000b.; Montgomery, 1992; Wellman, 

1990). Αν και τα δυο πεδία αποτελούν διακριτούς χώρους έρευνας σε εντελώς 

διαφορετικές ηλικιακές οµάδες, εντούτοις θέτουν κοινά ερωτήµατα σχετικά µε την 

ανάπτυξη µιας θεωρίας για τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν, 

στρέφοντας έτσι το ενδιαφέρον των ερευνητών προς τη µελέτη της µεταξύ τους σχέσης  

(Burr & Hofer, 2002; Fagnant & Crahay, 2011).  

Οι Carpendale and Chandler (1998) για παράδειγµα, ισχυρίζονται ότι η 

κατανόηση της λανθασµένης πεποίθησης  αποτελεί ένα πρώτο βήµα προς µια όλο και 

περισσότερο «ερµηνευτική» άποψη της φύσης του νοητικού µας κόσµου ενισχύοντας 
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έτσι την πιθανότητα αναπτυξιακής συνέχειας ανάµεσα στη Θεωρία του Νου και την 

επιστηµική σκέψη. Σύµφωνα µε τον Flavell (2000)  

Υπάρχει κάτι περισσότερο στην αναπτυξιακή πορεία από το ότι τα  4χρονα τείνουν να 

επιτύχουν στα κλασικά έργα λανθασµένης πεποίθησης και στα έργα γνώσης και ότι τα 

3χρονα τείνουν να αποτυγχάνουν σε αυτά. Συνεχίζοντας την ιστορία προς τα εµπρός, 

πολλά µεγαλύτερα παιδιά και ενήλικες θα προχωρήσουν και σε άλλες ανακαλύψεις: ως 

παραδείγµατα, ότι το µυαλό είναι µια ερµηνευτική και κονστρουκτιβιστική µηχανή, ότι 

µπορεί να υπάρχουν ανώτερης τάξης καθώς και πρώτης τάξης πεποιθήσεις (π.χ., «αυτός 

σκέφτεται ότι αυτή σκέφτεται.»), καθώς και ότι ο επιστηµονικός και οι άλλες 

προηγµένες µορφές συλλογισµού και η απόκτηση γνώσης διέπονται από ειδικούς 

κανόνες» (Flavell, 2000, σελ.284-285).  

 

Ο Flavell (2000) υποστηρίζει την ύπαρξη µιας αναπτυξιακής τάσης στη 

µετάβαση από την απλή γνώση για τον κόσµο σε ένα µεταγνωσιακό αναστοχασµό 

στους ισχυρισµούς τους δικούς µας και των άλλων. Αρχικά φαίνεται να υπερισχύει η 

αντικειµενική διάσταση της γνώσης (η γνώση είναι µια αντικειµενική οντότητα που 

τοποθετείται στην εξωτερική πραγµατικότητα και τη γνωρίζουµε µε βεβαιότητα), σε 

ένα µεταβατικό στάδιο υπερισχύει η υποκειµενική διάσταση της γνώσης (η πηγή της 

γνώσης τοποθετείται στο υποκείµενο που µαθαίνει) και µόνο αργότερα υπάρχει ο 

συντονισµός και των δυο. 

Οι Kuhn, Cheney & Weinstock, (2000) ισχυρίζονται επίσης ότι η αναπτυξιακή 

προέλευση της επιστηµικής κατανόησης (που θεωρείται ως ο συντονισµός της 

υποκειµενικής και αντικειµενικής διάστασης της γνώσης) «εντοπίζεται στα αρχικά 

επιτεύγµατα της πρώτης παιδικής ηλικίας τα οποία επισηµαίνονται από τους ερευνητές 

της Θεωρίας του Νου» ((Kuhn et al., 2000, σελ.312) υποδηλώνοντας µια πρώτη 

θεωρητική σύνδεση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου και στην επιστηµική σκέψη. 

Υποστηρίζουν ότι και στα δυο πεδία αυτό που πρέπει να αναπτυχθεί  είναι η ικανότητα 

κατανόησης της πολυπλοκότητας που αναπτύσσεται ανάµεσα στην αλληλεπίδραση του 

εξωτερικού κόσµου (της αντικειµενικής πραγµατικότητας) και του εσωτερικού κόσµου 

του ατόµων που γνωρίζουν καθώς και η κατανόηση των τρόπων µε τους οποίους οι δυο 

κόσµοι συντελούν στη δηµιουργία της γνώσης. 

Οι Smith et al. (2000) µοιράζονται την ίδια άποψη και ισχυρίζονται ότι τα 

παιδιά αναπτύσσουν τις απόψεις τους για τη γνώση στο πλαίσιο των πεποιθήσεών τους 

για το νου ανάµεσα στα 4 και 6 έτη και αναδοµούν αυτή τη θεωρία καθώς αποκτούν 

εµπειρία µε διαφορετικούς ισχυρισµούς γνώσης. Τοποθετούν δηλαδή την αρχική 

επιστηµική θεωρία των παιδιών ως µια υπο-θεωρία της αρχικής θεωρίας των παιδιών 
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για το νου η οποία συνεχίζει να αναπτύσσεται κατά τη σχολική ηλικία  (δες επίσης 

Montgomery, 1992; Wellman, 1990). Έτσι ενώ σε ένα αρχικό επίπεδο τα παιδιά 

θεωρούν ότι δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα, 

προχωρούν στην αναδόµηση της αρχικής τους αυτής επιστηµολογίας και µεταβαίνουν 

σε µια πιο «εκλεπτυσµένη» επιστηµολογία όπου κατανοούν ότι αυτό που φαίνεται 

αληθινό µπορεί να ερµηνευτεί µε διαφορετικούς τρόπους από διαφορετικούς 

ανθρώπους ή να εξαρτάται από την οπτική του κάθε ατόµου. 

Συµφωνούµε µε το γεγονός ότι υπάρχουν βάσιµα θεωρητικά επιχειρήµατα για 

να υποστηριχθεί η άποψη ότι υπάρχει πιθανή σχέση µεταξύ της αναπτυσσόµενης 

Θεωρίας του Νου των παιδιών και της επακόλουθης επιστηµικής σκέψης.  Η 

αναπτυσσόµενη ικανότητα Θεωρίας του Νου µπορεί να σχετίζεται µε την κατανόηση 

από τα παιδιά ότι οι πεποιθήσεις µας για τον κόσµο αποτελούν προϊόντα του µυαλού 

µας και όχι µια απλή περιγραφή της πραγµατικότητας. Περαιτέρω, θα θέλαµε να 

αναπτύξουµε αυτό το επιχείρηµα ένα βήµα παραπέρα και να υποστηρίξουµε ότι η 

Θεωρία του Νου µαζί µε την αναπτυσσόµενη Προσωπική Επιστηµολογία των παιδιών 

είναι πιθανό να σχετίζονται µε τη µάθηση της επιστήµης. Στην επόµενη ενότητα θα 

παρουσιαστεί ένα επιχείρηµα που ελπίζουµε ότι διευκρινίζει το είδος της εννοιολογικής 

σύνδεσης που θεωρούµε ότι υπάρχει ανάµεσα στη Θεωρίας του Νου, στην Προσωπική 

Επιστηµολογία και στη µάθηση στην επιστήµη.  

 

Εννοιολογική σύνδεση Προσωπικής Επιστηµολογία, Θεωρίας του Νου και Εννοιολογικής 

αλλαγής στην επιστήµη. 

Στην προηγούµενη ενότητα προσδιορίστηκε εννοιολογικά η σχέση ανάµεσα 

στην Προσωπική Επιστηµολογία και τη Θεωρία του Νου κυρίως µε βάση τα εµπειρικά 

δεδοµένα από το αναπτυξιακό ταξίδι. Σε αυτή την ενότητα θα προσπαθήσουµε να 

προσδιορίσουµε εννοιολογικά τη σχέση ανάµεσα στα δυο παραπάνω πεδία µε την 

ανάπτυξη της Επιστηµονικής σκέψης και την Εννοιολογική αλλαγή.  

Οι Kuhn and Lao (1998) υποστηρίζουν ότι µια σηµαντική στρατηγική για την 

κατανόηση πολύπλοκων διαδικασιών (όπως στο χώρο της εννοιολογικής αλλαγής) είναι 

η εξέταση πιο απλών µορφών τους. Θεωρούν ότι η µελέτη της αλλαγής πεποίθησης 

(χώρος Θεωρίας του Νου) θα µπορούσε να είναι ένα µονοπάτι για την κατανόηση πιο 

πολύπλοκων µορφών της µια και στις δυο περιπτώσεις κοινά ερωτήµατα αποτελούν για 

παράδειγµα το πώς τα νέα δεδοµένα επηρεάζουν τις υπάρχουσες θεωρίες ή πώς η νέα 

πληροφορία επηρεάζει τις υπάρχουσες πεποιθήσεις. Και στις δυο περιπτώσεις 

αναφερόµαστε σε αλλαγές στη σκέψη, όµως µια σηµαντική διαφορά αποτελεί το ότι οι 
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ερευνητές της εννοιολογικής αλλαγής ασχολούνται µε ένα σύστηµα περισσότερο 

αλληλοεξαρτώµενων πεποιθήσεων και εξαρτηµένων από τη γνώση. Οι περιορισµοί που 

θέτονται στο χώρο της Θεωρίας του Νου είναι αυτοί της διπλής κωδικοποίησης και της 

διπλής αναπαράστασης για µια ίδια κατάσταση στον κόσµο. Στο χώρο της µάθησης 

στην επιστήµη όµως ο περιορισµός της διπλής εξήγησης (διαισθητική εξήγηση έναντι 

επιστηµονικής) είναι πολυπλοκότερος. Σε αυτή την περίπτωση έχουµε µια αφηρηµένη, 

πολύπλοκη και καλά δοµηµένη γνώση του κόσµου έναντι της συγκεκριµένης, 

περιορισµένης και συγκεχυµένης πληροφορίας που µας παρέχεται από τις αισθήσεις. 

Πιθανώς η ύπαρξη γνωστικών περιορισµών ως προς τη διπλή κωδικοποίηση να 

συµβάλλει στην τάση των µικρών παιδιών να µην αναζητούν εναλλακτικές προοπτικές 

ή να µην λαµβάνουν υπόψη τους τις πιθανές ερµηνείες που µπορεί να έχει µια 

διφορούµενη επιφανειακή δοµή (Taylor, 1988). Στο χώρο της επιστήµης όµως αυτό το 

έργο είναι ακόµη πιο δύσκολο, γιατί η βάση των διαφορών ανάµεσα στις εναλλακτικές 

αναπαραστάσεις είναι λιγότερο εµφανής και πιο δυσδιάκριτη. 

Η κατανόηση ότι οι πεποιθήσεις µας αποτελούν το προϊόν της ανθρώπινης 

γνώσης που επιτυγχάνεται στα πεδία της Θεωρίας του Νου και της Προσωπικής 

Επιστηµολογίας  φαίνεται να αποτελεί τη βάση για την επιστηµονική σκέψη που 

αναπτύσσεται αργότερα (Kuhn, 2000a; Kuhn & Pearsall, 2000). Σύµφωνα µε την Kuhn 

(2000a)  

Η κατανόηση της γνώσης ως προϊόν της ανθρώπινης σκέψης αποτελεί ένα σηµαντικό 

πρώτο βήµα στην ανάπτυξη της επιστηµολογικής σκέψης το οποίο είναι µεταγνωσιακό 

υπό την έννοια ότι συγκροτεί µια αρχική θεωρία του πώς τα πράγµατα είναι γνωστά και 

σταδιακά επηρεάζει τη σκέψη ανωτέρου επιπέδου (Kuhn, 2000a, σελ. 178).  

 

Παροµοίως, οι Hofer & Pintrich (1997) υποστηρίζουν ότι  

Αν ένα άτοµο κάνει µια οντολογική δέσµευση σε µια συγκεκριµένη θέση όσον αφορά 

στη βεβαιότητα της γνώσης (δηλαδή απόλυτη έναντι σχετικιστικής), τότε θα αντιληφθεί 

και θα σκεφτεί για την εµπειρία του µε ένα συγκεκριµένο τρόπο. Αυτό ενισχύει την 

ιδέα ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των ατόµων µπορούν να λειτουργήσουν ως 

θεωρία, η οποία µπορεί να καθοδηγήσει τη µετέπειτα σκέψη τους όπως και σε άλλες 

διαδικασίες που καθοδηγούνται από τις θεωρίες (π.χ. η επιστηµονική σκέψη ως 

καθοδηγούµενη από τη θεωρία) (Hofer & Pintrich 1997, σελ. 118). 

 

Ένα σηµαντικό επίτευγµα που συντελείται αρχικά στο πεδίο της Θεωρία του 

Νου και µπορεί να σχετίζεται µε την ανάπτυξη της επιστηµονικής σκέψης είναι η 

επίγνωση από τα παιδιά ότι οι άνθρωποι µπορούν να εκτεθούν σε διάφορες πηγές 



 74 

πληροφορίας και εποµένως µπορεί να πιστεύουν διαφορετικά πράγµατα για το ίδιο 

γεγονός στον κόσµο. Αυτή η επίγνωση µπορεί µε τη σειρά της να βοηθήσει τα παιδιά 

να αναγνωρίσουν ότι κάθε ένας από εµάς µπορεί να ερµηνεύει κάθε δεδοµένη 

κατάσταση µε διαφορετικό τρόπο. Αυτό αποτελεί και ένα πρώτο βήµα για την 

αναγνώριση των εµπειρικών δεδοµένων ως κάτι διακριτό από τη θεωρία, µια 

κατανόηση που είναι επίσης στο κέντρο της επιστηµονικής σκέψης (Kuhn, 1999; 

2000a). 

Ιδωµένη µέσα σε αυτό το πλαίσιο, η επιστηµική σκέψη µπορεί να συσχετιστεί 

µε την επιστηµονική σκέψη και µε την ικανότητα να διατυπώνει κανείς λογικές κρίσεις, 

γιατί εµπεριέχει τόσο τη διαµόρφωση θεωρίας όσο και διερεύνηση των εµπειρικών 

δεδοµένων. Έρευνες έχουν δείξει ότι τα µικρά παιδιά δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν 

απλούς ισχυρισµούς γνώσης και αποτυγχάνουν να διακρίνουν ανάµεσα σε µια 

θεωρητική εξήγηση και σε εµπειρικά ευρήµατα όταν τους ζητείται (Kuhn, 2001). Οι 

Kuhn & Pearsall (1998; 2000) σε έρευνά τους έδειξαν σε παιδία ηλικίας 4 και 6 ετών 

ακολουθίες εικόνων που παρουσίαζαν µια ιστορία για διαφορετικά γεγονότα. Σε µια 

ακολουθία τα παιδιά έβλεπαν δυο δροµείς να ανταγωνίζονται σε µια κούρσα. Οι πρώτες 

εικόνες στην ακολουθία παρείχαν συγκεκριµένες θεωρητικές ενδείξεις υπονοώντας ότι 

ο ένας από τους δυο ήταν πιο πιθανό να κερδίσει (π.χ. ο ένας είχε πιο ωραία αθλητικά 

παπούτσια. Η τελευταία εικόνα παρείχε εµπειρικές ενδείξεις του αποτελέσµατος (π.χ. ο 

νικητής κρατούσε ένα τρόπαιο). Ζητούνταν από τα παιδιά να πουν τι συνέβη και να 

τεκµηριώσουν τις απαντήσεις τους. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα µικρότερα παιδιά 

κάτω από την ηλικία των 6 ετών απαντούσαν στην ερώτηση «Πώς το ξέρεις;» όχι 

κάνοντας αναφορά στις εµπειρικές ενδείξεις αλλά στους θεωρητικούς ισχυρισµούς. 

Αυτή η σύγχυση ανάµεσα στη θεωρία και την απόδειξη τείνει να µειωθεί γύρω στην 

ηλικία των 6 ετών αλλά µόνο σε συγκεκριµένα πλαίσια και εξακολουθεί ακόµη να 

υπάρχει αν και πιο περιορισµένα (Kuhn, 1999).  

Σε έρευνα των Kuhn & Felton (2000), φάνηκε ότι η αξιολόγηση των εµπειρικών 

δεδοµένων προκειµένου να θεωρηθεί καλύτερος ένας ισχυρισµός από κάποιον άλλο 

αναπτύσσεται ηλικιακά. Σε µαθητές του γυµνασίου, σε φοιτητές κολλεγίου και σε 

απόφοιτους παρουσιάστηκαν δυο επιχειρήµατα και ζητήθηκε να αποφασιστεί ποιο 

επιχείρηµα ήταν πιο ισχυρό. Το ένα επιχείρηµα παρείχε µια θεωρητική εξήγηση και το 

άλλο επιχείρηµα παρείχε µια εµπειρική απόδειξη ότι ο ισχυρισµός ήταν πιθανός. Τα 

υποκείµενα ρωτήθηκαν επίσης για τους λόγους που έκαναν την επιλογή τους, για τη 

δύναµη του επιχειρήµατος που επέλεγαν και την αδυναµία του άλλου.  Αν και οι 

απόφοιτοι έδειξαν µια καλύτερη επίδοση, ελάχιστοι από τους υπόλοιπους 
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συµµετέχοντες έδειξαν κατανόηση της επιστηµικής δύναµης και αδυναµίας κάθε είδους 

επιχειρήµατος, χαρακτηριστικά που αποδίδονται στη µορφή του επιχειρήµατος, παρά 

στο περιεχόµενό του. Αυτό που έκαναν οι περισσότεροι συµµετέχοντες ήταν να θέσουν 

µη-επιστηµικά κριτήρια για τις επιλογές και τις τεκµηριώσεις τους. Έτσι πιο συχνά 

αναφερόντουσαν στην ορθότητα/αλήθεια ενός ισχυρισµού παρά στην ποιότητα του 

επιχειρήµατος που υποστήριζε τον ισχυρισµό. Ήταν πιο εύκολο λοιπόν για αυτούς να 

σκεφτούν για το περιεχόµενο και τη σηµασία του επιχειρήµατος, παρά για τα τυπικά 

του χαρακτηριστικά (Goldstein, Crowell & Kuhn, 2009). Φαίνεται ότι αυτές οι 

δυσκολίες θυµίζουν τη σύγχυση θεωρητικών ισχυρισµών και εµπειρικών δεδοµένων για 

πιο πολύπλοκους αιτιακούς ισχυρισµούς γνώσης που αντιµετωπίζουν τα µεγαλύτερα 

παιδιά και οι ενήλικες (Kuhn, 2001). 

Όταν τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν ότι οι ισχυρισµοί µας για τον κόσµο δεν 

συνδέονται απαραίτητα αιτιακά µε τον κόσµο, αλλά αντίθετα, οι πεποιθήσεις µας 

εξαρτώνται κάθε φορά από την τρέχουσα γνώση µας και τις πηγές της γνώσης µας 

κατανοούν ότι το η συµπεριφορά µας βασίζεται στις νοητικές µας καταστάσεις. Η 

κατανόηση αυτή παρουσιάζει σηµάδια αλλαγής θεωρίας και προϋποθέτει τόσο την 

αναγνώριση της αλλαγής των αναπαραστάσεών µας, όσο και το µεταγνωσιακό 

στοχασµό πάνω σε προηγούµενες πεποιθήσεις δικές µας και των άλλων. Αυτές οι 

µεταγνωσιακές κατακτήσεις αποτελούν τα θεµέλια της επιστηµονικής σκέψης που 

αναπτύσσεται σταδιακά και βοηθούν τα παιδιά να στραφούν σε ένα συντονισµό 

θεωρίας και αποδείξεων και να διακρίνουν ανάµεσα σε αυτές τις δυο οντότητες. Αυτή η 

διαδικασία αποτελεί και την ουσία της επιστηµονικής σκέψης (Kuhn, 2001).  

Η ίδια κατανόηση είναι επίσης σηµαντική για τη διαδικασία µάθησης στις 

φυσικές επιστήµες. Αρχικά, τα παιδιά κατασκευάζουν φαινοµενικές αναπαραστάσεις 

όπου υπάρχει µια προς µία αντιστοιχία ανάµεσα στην αναπαράσταση και στην 

πραγµατική κατάσταση του κόσµου που αναπαρίσταται. Όπως έχουν δείξει οι 

προηγούµενες έρευνές µας τα παιδιά δυσκολεύονται να θεωρήσουν αυτές τις 

αναπαραστάσεις ως υποθέσεις που µπορεί και να διαψευστούν.  

Η µετάβαση από αυτές τις αρχικές αναπαραστάσεις που βασίζονται στην 

παρατήρηση του κόσµου σε  δευτερογενείς, εννοιολογικές αναπαραστάσεις δεν είναι 

απλή και απαιτεί από το άτοµο να χειρίζεται µεταγνωσιακά τη γνώση του και τις 

αναπαραστάσεις του για τον κόσµο. Για παράδειγµα, όπως έχει ήδη αναφερθεί, για να 

κατανοήσει το παιδί τη διαφορά ανάµεσα σε µια φαινοµενική και επιστηµονική 

αναπαράσταση στο πεδίο της παρατηρησιακής αστρονοµίας, πρέπει να είναι ικανό να 
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σχηµατίζει και τις δυο αναπαραστάσεις, να τις διατηρεί στο νου του, να τις συγκρίνει 

και να τις χρησιµοποιεί συνειδητά σε διαφορετικές καταστάσεις.  

Όπως έχουµε ήδη αναφέρει και στην πρώτη ενότητα της διατριβής αυτής, η 

έρευνα της Karmiloff-Smith (1979; 1992) στην ανάπτυξη της γλωσσικής και µετα-

γλωσσικής γνώσης έχει οδηγήσει σε παρόµοιους ισχυρισµούς. Σύµφωνα µε το µοντέλο 

της (1992) προκειµένου το παιδί να κατανοήσει τις διαφορετικές ερµηνείες ενός 

φαινοµένου πρέπει οι αρχικές του αναπαραστάσεις να αναθεωρηθούν µέσα από µια 

συνεχή, εσωτερική διαδικασία «αναπαραστασιακής αναπεριγραφής» µέσω της οποίας η 

υπονοούµενη πληροφορία στο νου γίνεται ρητή γνώση που αξιολογείται από το άτοµο. 

Μόνο τότε το παιδί είναι ικανό να παράγει πολλαπλές αναπαραστάσεις µιας ίδιας 

κατάστασης σε διαφορετικά επίπεδα σαφήνειας και λεπτοµέρειας. Στην αντίθετη 

περίπτωση τα παιδιά δεν µπορούν να αναγνωρίσουν ότι η ίδια κατάσταση µπορεί να 

λάβει διαφορετικές ερµηνείες.   

Όταν αυτή η διαδικασία αναπεριγραφής έχει ολοκληρωθεί και η ρητή 

αναπαράσταση µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο χειρισµού, το παιδί µπορεί να εισάγει 

αλλαγές και «παραβιάσεις» στις περιγραφές του κόσµου οι οποίες καθοδηγούνται από 

τα δεδοµένα. Έτσι το άτοµο µπορεί να κατανοήσει ότι µπορεί να έχουµε διαφορετικές 

πεποιθήσεις για τον κόσµο και ότι διαφορετικοί άνθρωποι µπορεί επίσης να έχουν 

διαφορετικές πεποιθήσεις για τον κόσµο, οι οποίες µπορεί να είναι λανθασµένες και να 

αναθεωρηθούν, ενώ ο κόσµος µας παραµένει σταθερός (Mitchell & Lacohee, 1991;  

Perner, 1991).  

Όπως έχει δείξει η έρευνα της Karmiloff-Smith για τη γλωσσική ανάπτυξη και 

τα αποτελέσµατα των ερευνών µας για το φυσικό κόσµο που έχουµε ήδη παρουσιάσει 

στην πρώτη ενότητα της διατριβής, το πρόβληµα που αντιµετωπίζουν τα παιδιά  

σχετίζεται µε το χειρισµό διπλών αναπαραστάσεων κάποιας µορφής καθώς και µε την 

αναστολή της συµβατικής µιας προς µια αντιστοιχίας ανάµεσα στην αναπαράσταση και 

τον κόσµο. Σε αυτή την περίπτωση, τα παιδιά πρέπει να κατανοήσουν ότι µπορούν να 

διαµορφώσουν διαφορετικές αναπαραστάσεις µιας ίδιας κατάστασης σε διαφορετικά 

επίπεδα λεπτοµέρειας ή να διαµορφώσουν διαφορετικές οπτικές. Πρέπει επίσης να 

κατανοήσουν ότι αυτές οι αναπαραστάσεις δεν είναι ανεξάρτητες, αλλά συνδέονται 

µεταξύ τους γιατί αναφέρονται σε µια ίδια κατάσταση αν και µε έναν διαφορετικό 

τρόπο, αλλιώς κινδυνεύουν να έχουν µια µόνο εµπειρία ως πλαίσιο κατανόησης του 

κόσµου µας (Kuhn, 2006). 

Το ενδιαφέρον ερώτηµα που προκύπτει είναι πώς αυτή η ικανότητα 

αναγνώρισης συγκεκριµένων αµφισηµιών στον φυσικό κόσµο και η κατανόηση ότι οι 
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πεποιθήσεις µας δεν συνδέονται πάντα αιτιακά µε την πραγµατικότητα σχετίζεται µε 

την ανάπτυξη της ικανότητας να σκεφτόµαστε για τον νοητικό κόσµο (Θεωρία του 

Νου) και µε τις πεποιθήσεις µας για τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του 

γιγνώσκειν (Προσωπική Επιστηµολογία). Στη συνέχεια θα παρουσιαστεί το 

προτεινόµενο µοντέλο που πιστεύουµε ότι εξηγεί τη πιθανή θεωρητική σχέση ανάµεσα 

στην ικανότητα Θεωρίας του Νου, στην επιστηµική σκέψη και στην επιστηµονική 

σκέψη και θα αναπτυχθούν οι πιο συγκεκριµένες υποθέσεις µας.  

 

Προτεινόµενο θεωρητικό µοντέλο και υποθέσεις 

Στο Γράφηµα 1 που ακολουθεί περιγράφεται η υποθετική φύση της σχέσης ανάµεσα 

στα τρία πεδία. Αρχικά υποθέτουµε ότι και τα τρία πεδία (Θεωρία του Νου, Προσωπική 

Επιστηµολογία και Θεωρία του Φυσικού Κόσµου) εµπλέκονται σε µια συνεχή και 

αµφίδροµη αναθεώρηση της διαδικασίας ερµηνείας και επικύρωσης της γνώσης. Τα 

παιδιά µεταβαίνουν από τις αρχικές τους αναπαραστάσεις, οι οποίες βασίζονται στην 

άµεση παρατήρηση του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος στο πλαίσιο της 

πολιτισµικής τους κουλτούρας, στην επίγνωση ότι µπορεί να έχουµε διαφορετικές 

αναπαραστάσεις για µια ίδια κατάσταση στον κόσµο και αντιµετωπίζουν αυτές τις 

αναπαραστάσεις ως θεωρητικές οντότητες που µπορεί να αναθεωρηθούν, και 

αντιστρόφως.  

Γράφηµα 1: Υποθετική σχέση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου, στην Προσωπική 

Επιστηµολογία και στη θεωρία του φυσικού κόσµου. 
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Υποθέτουµε ότι η ανάπτυξη της επίγνωσης ότι οι πεποιθήσεις µας είναι 

αναπαραστάσεις του κόσµου και ότι ενεργούµε στη βάση αυτών των αναπαραστάσεων 

(Θεωρία του Νου)  µπορεί να προηγείται της ανάπτυξης µιας πιο γενικής Προσωπικής 

Επιστηµολογίας. Εντούτοις, οι σχέσεις εδώ είναι περισσότερο διπλής κατεύθυνσης 

παρά µονής κατεύθυνσης. Μάλιστα, είναι πιθανό µετέπειτα επιτεύγµατα στο πεδίο της 

Προσωπικής Επιστηµολογίας να επηρεάζουν την απόκτηση πιο ώριµων µορφών 

Θεωρίας του Νου και το αντίστροφο.  

Η κατανόηση ότι µια ίδια κατάσταση στον κόσµο µπορεί να ερµηνευτεί µε 

διαφορετικούς τρόπους και ότι διαφορετικοί ισχυρισµοί γνώσης είναι πιθανό να 

αναδυθούν µέσω της έκθεσης σε διαφορετικές πλευρές της γνώσης είναι τα πρώτα 

βήµατα προς τη θεώρηση της γνώσης ως µια ατοµική κατασκευή. Αυτές οι ικανότητες 

θεωρείται ότι συµβάλλουν θετικά στην ανάπτυξη του συντονισµού ανάµεσα σε 

υποκειµενικές και αντικειµενικές διαστάσεις της γνώσης και στην ακόλουθη 

αναγνώριση της αβέβαιης και κατασκευαστικής φύσης της (Προσωπική 

Επιστηµολογία).  

Η πρώτη υπόθεση είναι ότι υπάρχει υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στην ικανότητα των 

παιδιών να αποδίδουν νοητικές καταστάσεις (Θεωρία του Νου), τις επιστηµικές τους 

πεποιθήσεις για τη φύση της γνώσης και της διαδικασία του γιγνώσκειν (Προσωπική 

Επιστηµολογία) και τη Θεωρία τους για το Φυσικό Κόσµο, γιατί σε όλες τις 

περιπτώσεις υποθέτουµε ότι υπάρχει µια κοινή δοµή όσον αφορά στην κατανόηση της 

κατασκευαστικής φύσης της γνώσης.  

Η δεύτερη υπόθεση είναι ότι υπάρχει ένα αναπτυξιακό µονοπάτι µε την κατεύθυνση 

Θεωρία του Νου → Προσωπική Επιστηµολογία → Θεωρία του Φυσικού Κόσµου. Εάν 

η υπόθεση ότι η επιστηµική σκέψη έχει την αφετηρία της στην αρχική θεωρία των 

παιδιών για το νου είναι σωστή, τότε οι βασικές κατακτήσεις στη Θεωρία του Νου θα 

πρέπει να επηρεάζουν σηµαντικά και την αναπτυσσόµενη επιστηµική σκέψη. Επιπλέον, 

ισχυριζόµαστε ότι η ανάπτυξη της επίγνωσης ότι µπορούµε να έχουµε πολλαπλές 

ερµηνείες µιας ίδιας κατάστασης θα συνεισφέρει σηµαντικά στην αναγνώριση των 

διαφορετικών πλευρών της πραγµατικότητας και στην καλύτερη κατανόηση των 

φυσικών φαινοµένων σε περιπτώσεις όπου το παιδί πρέπει να σκεφτεί πάνω σε 

αντιφατικά µοντέλα του φυσικού κόσµου (εννοιολογική αλλαγή).  

Πιο συγκεκριµένα, υποθέτουµε µια σταδιακή ανάπτυξη όπου η αρχική αναγνώριση 

ότι η γνώση κατασκευάζεται και είναι αβέβαιη που συντελείται στο πεδίο της Θεωρίας 

του Νου θα συνεισφέρει σηµαντικά στην ανάπτυξη της επιστηµικής σκέψης και 

συνακόλουθα µπορεί να διευκολύνει τη µάθηση στην επιστήµη. 
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Οι παρούσες έρευνες 

 

Για να ελεγχθούν οι θεωρητικές µας υποθέσεις διεξήχθησαν  τρεις εµπειρικές 

µελέτες µε µαθητές του δηµοτικού σχολείου. Οι βασικοί στόχοι των ερευνών που θα 

παρουσιαστούν στην παρούσα ενότητα είναι: α) η µελέτη της ανάπτυξης της 

ικανότητας των παιδιών να αποδίδουν πεποιθήσεις στον εαυτό τους και τους άλλους 

(Θεωρία του Νου), των επιστηµικών τους πεποιθήσεων για τη φύση της γνώσης και τη 

διαδικασία του γιγνώσκειν (Προσωπική Επιστηµολογία) και της επιστηµονικής τους 

σκέψης (Θεωρία του Φυσικού Κόσµου) β) η διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στα τρία 

παραπάνω πεδία και γ) η διερεύνηση της σχέσης αυτής αναπτυξιακά.  

Στον ελληνικό χώρο έχουν διεξαχθεί αρκετές έρευνες που µελετούν την ικανότητα 

Θεωρίας του Νου των παιδιών (Καραδηµούλα, 2010. Makris & Pnevmatikos, 2007. 

Maridaki-Kassotaki & Antonopoulou, 2011. Misailidi, 2006. Μισαηλίδη & Μπονώτη, 

2005. Misailidi & Bonoti, 2008), τις επιστηµικές πεποιθήσεις τους (Μεταλλίδου και 

Ματσάγγου, 2009. Πολυχρόνη, 2009. Stathopoulou & Vosniadou, 2007) και την 

εννοιολογική αλλαγή σε διάφορα πεδία όπως στις Φυσικές Επιστήµες και τα 

Μαθηµατικά (Βοσνιάδου, 2003. Christou & Vosniadou, 2005. Vamvakoussi & 

Vosniadou, 2004. Vosniadou & Brewer, 1992. Vosniadou, S., Skopeliti, I., & 

Ikospentaki, 2004. Vosniadou, S. & Skopeliti, I., 2005).  Εντούτοις δεν έχουν διεξαχθεί 

εµπειρικές µελέτες που να διερευνούν άµεσα τη σχέση ανάµεσα στα τρία αυτά πεδία. 

Οι παρούσες έρευνες στοχεύουν να µελετήσουν εµπειρικά τη σχέση αυτών των τριών 

θεωρητικών κατασκευών και να αναδείξουν τυχόν κοινές δοµές τους. 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί διάφοροι ερευνητές διατυπώνουν τη θεωρητική υπόθεση 

ότι η Θεωρία του Νου αποτελεί την απαρχή της επιστηµικής σκέψης και είναι 

προαπαιτούµενο των επιστηµικών ικανοτήτων που εµφανίζονται αργότερα στην 

ανάπτυξη (Chandler, Hallett & Sokol, 2002. Kuhn, 2000a. Montgomery, 1992. 

Wellman, 1990). Όµως η σχέση αυτή προσεγγίζεται από τους περισσότερους ερευνητές 

κυρίως θεωρητικά (Flavell, 2000. Kuhn, 2000a. Smith, Maclin, Houghton & 

Hennessey, 2000). Οι έρευνες που εξετάζουν εµπειρικά τη σχέση αυτή άµεσα (Burr & 

Hofer, 2002) ή έµµεσα υπό το πρίσµα της µεταγνώσης, συνδέοντας τη Θεωρία του Νου 

µε τη µεταµνήµη (Lockl & Sneider, 2007), µε τη χρήση µεταγνωσιακών όρων όπως 

«γνωρίζω» και «µαντεύω» (Astington & Pelletier, 1998), καθώς και µε την ικανότητα 

κατανόησης των εµπειρικών δεδοµένων (Astington, Pelletier & Homer, 2002) είναι 

περιορισµένες και έχουν διεξαχθεί σε παιδιά προσχολικής ή πρώτης σχολικής ηλικίας 

(3-5 και 5-7 ετών). Ουσιαστικά, καταγράφεται η έρευνα των Burr & Hofer (2002), οι 
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οποίοι χρησιµοποίησαν εργαλεία µέτρησης και των δυο θεωρητικών κατασκευών 

προκειµένου να εντοπίσουν την αφετηρία της επιστηµικής σκέψης. Η έρευνά τους όµως 

διεξήχθη πάλι σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, 3 έως 5 ετών.  

Μέχρι τώρα δεν έχει µελετηθεί επίσης άµεσα η σχέση ανάµεσα στη Θεωρία του 

Νου που διαµορφώνουν τα παιδιά και στη θεωρία τους για το φυσικό κόσµο, αν και 

έχει µελετηθεί εκτενώς η σχέση της εννοιολογικής αλλαγής µε τις γενικότερες 

επιστηµικές τους πεποιθήσεις (Carey & Smith, 1993. Mason & Boscolo, 2004. Qian & 

Alvermann, 1995. Smith, Maclin, Hougton & Hennessey, 2000). Στις παρούσες έρευνες 

έγινε µια πρώτη προσπάθεια να διερευνήσουµε περαιτέρω τη σχέση ανάµεσα στα πεδία 

της Θεωρίας του Νου και της Προσωπικής Επιστηµολογίας µε την ανάπτυξη της 

επιστηµονικής σκέψης και την εννοιολογική αλλαγή στο χώρο των φυσικών επιστηµών. 

Σε όλες τις περιπτώσεις αναφερόµαστε σε αλλαγές στη σκέψη των παιδιών, σηµαντική 

διαφορά αποτελεί όµως ότι στην περίπτωση της εννοιολογικής αλλαγής υπάρχει ένα 

σύστηµα περισσότερο αλληλοεξαρτώµενων πεποιθήσεων και εξαρτηµένων από τη 

γνώση. 

Επίσης, επιλέξαµε να επικεντρωθούµε σε παιδιά του δηµοτικού σχολείου σε 

αντίθεση µε τις περισσότερες έρευνες που εξετάζουν εµπειρικά τη σχέση Θεωρίας του 

Νου και Προσωπικής Επιστηµολογίας και διεξάγονται σε παιδιά προσχολικής ηλικίας 

(Burr & Hofer, 2002) ή τις έρευνες που µελετούν µόνο τις επιστηµικές πεποιθήσεις των 

µαθητών και διεξάγονται σε µεγαλύτερες ηλικιακές οµάδες, σε παιδιά Γυµνασίου, 

Λυκείου ή φοιτητές (Carey, Evans, Honda, Jay & Unger, 1989. Kuhn, Cheney & 

Weinstock, 2000). Πιστεύουµε ότι στην ηλικία αυτή, των 10-12 ετών που εξετάζουµε, 

τα περισσότερα παιδιά θα έχουν αρχίσει ήδη να κατανοούν ότι οι άλλοι µπορεί να 

έχουν διαφορετικές πεποιθήσεις και να ερµηνεύουν διαφορετικά τον κόσµο (Θεωρία 

του Νου) κάτι που πιθανώς να τα διευκολύνει στη κατανόηση του κατασκευαστικού 

χαρακτήρα της γνώσης.  

Η πρώτη µελέτη που θα παρουσιαστεί ήταν κυρίως διερευνητική και διεξήχθη 

προκειµένου να διερευνηθεί το γενικότερο προφίλ των Ελλήνων µαθητών ηλικίας 11-

12 ετών και ειδικότερα σκοπός µας ήταν να µελετήσουµε αρχικά την ικανότητά τους να 

αποδίδουν πεποιθήσεις στους άλλους, τις επιστηµικές τους πεποιθήσεις και την 

ικανότητά τους να επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα και να στοχάζονται πάνω σε 

πολλαπλές ερµηνείες φαινοµένων του φυσικού κόσµου. Επίσης έγινε µια αρχική 

προσπάθεια να διερευνηθούν οι υποθέσεις µας αν και το δείγµα µας ήταν αρκετά µικρό 

(Ν=17). Με βάση τα αποτελέσµατα της αρχικής αυτής µελέτης, ακολούθησε µια 

δεύτερη µελέτη µόνο µε µαθητές της 5ης δηµοτικού προκειµένου να µελετηθούν οι 
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πιθανές θεωρητικές σχέσεις ανάµεσα στα τρία πεδία, τη Θεωρία του Νου, την 

Προσωπική Επιστηµολογία και τη Θεωρία του Φυσικού Κόσµου, σε µια ηλικία παιδιών 

όπου υποθέσαµε ότι θα έχει κατακτηθεί η βασική ικανότητα απόδοσης πεποιθήσεων, θα 

έχουν αρχίσει να διαµορφώνονται πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις και που 

δεν θα έχουν ακόµη (σηµαντικό στοιχείο για τις µετέπειτα έρευνες που είχαµε 

σχεδιάσει) εκτεθεί συστηµατικά κατά τη σχολική διαδικασία στη διδασκαλία 

φαινοµένων της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας. Στην τελευταία µελέτη προσπαθήσαµε 

να µελετήσουµε το πώς αναπτύσσονται αυτές οι ικανότητες και το πώς εξελίσσεται η 

πιθανή θεωρητική σχέση ανάµεσα στη θ.τ.ν. και την επιστηµονική σκέψη κατά τη 

διάρκεια των σχολικών χρόνων (η έρευνα διεξήχθη σε µαθητές της 4ης και 6ης 

δηµοτικού). Στη συνέχεια θα παρουσιαστεί κάθε µελέτη, θα συζητηθούν τα επιµέρους 

αποτελέσµατά της και στο τέλος της ενότητας θα συζητηθούν γενικά τα αποτελέσµατα 

και των τριών µελετών σε σχέση και µε τα ευρήµατα άλλων µελετών στο χώρο αυτό. 
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Μελέτη 4 

 

Στόχοι και Σχεδιασµός 

Στην έρευνα αυτή το βασικό ενδιαφέρον στράφηκε στη διερεύνηση του προφίλ 

των µαθητών που βρίσκονται στο τέλος του δηµοτικού σχολείου. Ειδικότερα θέλαµε να 

µελετήσουµε α) το πώς έχει αναπτυχθεί η ικανότητα απόδοσης νοητικών καταστάσεων 

στα παιδιά αυτής της ηλικίας, β) τις πεποιθήσεις των µαθητών για το τι είναι γνώση, 

πώς κατασκευάζεται, πώς αλλάζει, τις γενικότερες δηλαδή επιστηµικές πεποιθήσεις 

τους και γ) το πώς έχει αναπτυχθεί η ικανότητα επίλυσης του επιστηµολογικού 

προβλήµατος σε αυτή την ηλικία. Περαιτέρω στόχος µας ήταν ο καθορισµός των πιο 

κατάλληλων ερευνητικά δοκιµασιών προκειµένου να χρησιµοποιηθούν στην έρευνα 

που θα ακολουθούσε µε µεγαλύτερο δείγµα. Τέλος, αν και το δείγµα µας ήταν σχετικά 

µικρό και εξυπηρετούσε κυρίως ποιοτικές αναλύσεις των δεδοµένων µας, θελήσαµε να 

διερευνήσουµε αρχικά τις βασικές µας υποθέσεις όπως παρουσιάστηκαν στο θεωρητικό 

µας πλαίσιο. 

Στην παρούσα µελέτη το ενδιαφέρον µας επικεντρώθηκε σε παιδιά ηλικίας 11-12 

ετών, όπου θεωρήσαµε ότι θα έπρεπε να ασχοληθούµε µε πιο ώριµες πλευρές της 

Θεωρίας του Νου (πεποιθήσεις 2ης και 3ης τάξης). Έτσι χρησιµοποιήσαµε τρεις 

δοκιµασίες αναγνώρισης λανθασµένης πεποίθησης: µια δοκιµασία αναγνώρισης 1ης 

τάξης πεποίθησης (Wimmer & Perner, 1983) που είχε κυρίως το ρόλο δοκιµασίας 

ελέγχου, µια δοκιµασία αναγνώρισης 2ης τάξης πεποίθησης (Perner & Wimmer, 1985) 

και µια δοκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης πεποίθησης (Happe, 1994). 

Το έργο αναγνώρισης 1ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης που χρησιµοποιήθηκε 

στην παρούσα έρευνα είναι το κλασικό έργο µε τον Μαξί και τη µητέρα του, το οποίο 

έχει παρουσιαστεί αναλυτικά νωρίτερα (Wimmer & Perner, 1983).  Στη δοκιµασία αυτή 

οι συµµετέχοντες έπρεπε να αναφερθούν στη λανθασµένη πεποίθηση του ήρωα µε 

βάση τη γνώση του και όχι µε βάση τη δική τους γνώση για την αλλαγή της θέσης της 

σοκολάτας κατανοώντας ότι η αναπαράσταση κάποιου για µια κατάσταση στον κόσµο 

µπορεί να διαφέρει από την τρέχουσα κατάσταση του κόσµου. 

Το έργο αναγνώρισης 2ης τάξης πεποίθησης που χρησιµοποιήθηκε ήταν το 

«Ice-cream story» (Perner & Wimmer, 1985), όπου τα παιδιά ακούν µια ιστορία µε 

πρωταγωνιστές το Γιάννη και τη Μαρία. Οι δυο ήρωες βρίσκονται σε ένα πάρκο όπου 

συναντούν έναν παγωτατζή. Επειδή η Μαρία θέλει να αγοράσει παγωτό και δεν έχει 

µαζί της λεφτά αποφασίζει να πάει σπίτι της και συµφωνεί µε τον παγωτατζή να 

συναντηθούν το απόγευµα στο πάρκο για να αγοράσει παγωτό. Στην πορεία ο Γιάννης 
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βλέπει τον παγωτατζή που αποφασίζει να πάει στην εκκλησία για να βρει περισσότερη 

πελατεία. Πηγαίνοντας ο παγωτατζής προς την εκκλησία περνάει από το σπίτι της 

Μαρίας και την ενηµερώνει για την αλλαγή τοποθεσίας. Ο Γιάννης όµως δεν το ξέρει 

αυτό. Στα παιδιά γίνεται µια ερώτηση κατανόησης της µορφής «Πού έχει πάει η Μαρία 

για να αγοράσει παγωτό;», µια ερώτηση πεποίθησης «Πού θα νοµίζει ο Γιάννης ότι έχει 

πάει η Μαρία να αγοράσει παγωτό;» και µια ερώτηση τεκµηρίωσης «Γιατί ο Γιάννης θα 

το πιστεύει αυτό;». Τα παιδιά θα πρέπει να σκεφτούν για το τι σκέφτεται ο Γιάννης για 

τις σκέψεις της Μαρίας. Έτσι στην ερώτηση πεποίθησης θα πρέπει να σκεφτούν µε 

βάση τις αναπαραστάσεις του Γιάννη για το αρχικό νοητικό µοντέλο της Μαρίας (ότι ο 

παγωτατζής είναι στο πάρκο) και να απαντήσουν ότι ο Γιάννης θα νοµίζει ότι η Μαρία 

θα βρίσκεται στο πάρκο.  

Η δοκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν η «∆ιπλή µπλόφα» από τις Παράξενες Ιστορίες (Happe, 1994).  

Στη δοκιµασία αυτή τα παιδιά ακούν µια ιστορία για έναν αιχµάλωτο στρατιώτη που 

του ζητείται να αποκαλύψει στους εχθρούς πού βρίσκονται τα άρµατα του στρατού του. 

Τα άρµατα βρίσκονται πραγµατικά στα βουνά. Όταν οι εχθροί τον ρωτούν πού 

βρίσκονται τα άρµατα, αυτός απαντά: «Βρίσκονται στα βουνά». Στα παιδιά γίνεται µια 

ερώτηση κατανόησης της µορφής «Είναι αλήθεια αυτό που είπε ο αιχµάλωτος;», µια 

ερώτηση πεποίθησης «Πού θα κοιτάξουν οι εχθροί για να βρουν τα άρµατα;» και µια 

ερώτηση τεκµηρίωσης «Γιατί ο αιχµάλωτος είπε αυτό που είπε;». Στη δοκιµασία αυτή 

οι µαθητές πρέπει να σκεφτούν το κίνητρο του στρατιώτη να εξαπατήσει τους εχθρούς 

και να απαντήσουν ότι οι εχθροί θα κοιτάξουν στην παραλία επειδή θα νοµίζουν ότι θα 

τους λέει ψέµατα, ενώ τα άρµατα βρίσκονται όντως στο βουνό.  

Η βασική κατάκτηση της έννοιας της λανθασµένης πεποίθησης σχετίζεται µε 

την κατανόηση πεποιθήσεων 1ης τάξης, µια κατανόηση που συντελείται πολύ πιο πριν 

από τη σχολική ηλικία, οπότε αναµένουµε ότι όλοι οι µαθητές θα επιτύχουν στη 

δοκιµασία αυτή. Υποθέτουµε ότι η κατάκτηση πιο πολύπλοκων µορφών της Θεωρίας 

του Νου, όπως η αναγνώριση πεποιθήσεων 3ης τάξης, όπου εµπλέκονται και πιο 

πολύπλοκοι παράγοντες, ακολουθεί την αναγνώριση πεποιθήσεων 2ης τάξης.  Αν οι 

υποθέσεις µας είναι σωστές τότε αναµένουµε ότι η αναγνώριση πεποιθήσεων 1ης τάξης 

είναι δεδοµένη, και ακολούθως περιµένουµε µια καλύτερη επίδοση στη δοκιµασία 

αναγνώρισης 2ης τάξης πεποίθησης από ότι στη δοκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης 

πεποίθησης. 

Προκειµένου να διερευνηθούν οι επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών 

(Προσωπική Επιστηµολογία) χρησιµοποιήθηκαν δυο δοκιµασίες: α) µια δοκιµασία 
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διάκρισης κρίσεων γεγονότων και απόψεων, και  β) η Συνέντευξη για τη Φύση της 

Επιστήµης (προσαρµοσµένη εκδοχή της αρχικής συνέντευξης των Carey, Evans, 

Honda, Jay & Unger (1989) από τους Smith & Wenk (2006)).  

Ειδικότερα, στην πρώτη δοκιµασία ζητήθηκε από τους µαθητές να κάνουν 

κρίσεις είτε για ασαφή ζητήµατα που σχετίζονται µε γεγονότα, είτε σχετικά µε ασαφή 

ζητήµατα που σχετίζονται µε απόψεις και µετά να ακούσουν µια αντίθετη κρίση από 

κάποιον ειδικό. Στη συνέχεια έπρεπε να αποφασίσουν αν θα άλλαζαν την κρίση τους 

και αν οι κρίσεις δυο διαφορετικών ατόµων θα µπορούσαν να είναι σωστές ή η µια 

έπρεπε να είναι λάθος. Η δοκιµασία αυτή βασίστηκε στη φιλοσοφία σχεδιασµού 

αντίστοιχης δοκιµασίας των Banerjee et al. (2007), αλλά επεκτάθηκε περιλαµβάνοντας 

πεποιθήσεις για γεγονότα και απόψεις τριών επιπέδων: α) υπο-δοκιµασία 1ου επιπέδου, 

όπου οι πεποιθήσεις ήταν για απλά ζητήµατα απόψεων και γεγονότων (νόστιµο γλυκό-

χρόνος ψησίµατος), β) υπο-δοκιµασία 2ου επιπέδου, όπου οι πεποιθήσεις για ζητήµατα 

γεγονότων ενέπλεκαν επιστηµονική γνώση (προτίµηση εποχής-δηµιουργία εποχής) και 

γ) υπο-δοκιµασία 3ου επιπέδου, όπου για τις πεποιθήσεις για ζητήµατα γεγονότων 

υπήρχε ένας συνδυασµός υποκειµενικών και αντικειµενικών στοιχείων (πιο 

συµπαθητικός δάσκαλος-αποτελεσµατικότητα τιµωρίας).  

Για παράδειγµα, στην υπο-δοκιµασία 2ου επιπέδου παρουσιάζονται στα παιδιά 

φωτογραφίες των τεσσάρων εποχών. Στο πρώτο έργο που αφορούσε κρίσεις για 

ζητήµατα απόψεων οι µαθητές ρωτούνταν «Ποια εποχή σου αρέσει πιο πολύ;». Στη 

συνέχεια τους ζητούνταν να πουν πόσο σίγουροι ήταν για την απάντησή τους (καθόλου, 

λίγο, σχεδόν, πολύ σίγουρος). Η πειραµατίστρια συνέχιζε λέγοντας «Κάναµε την ίδια 

ερώτηση στον Πέτρο, ο οποίος είναι επιστήµονας και αφιερώνει πολύ χρόνο στο να 

µελετά τέτοια θέµατα. Μας είπε ότι του αρέσει η ….εποχή. Εσύ µας είπες ότι σου αρέσει η 

...... εποχή.  Μήπως θα ήθελες να αλλάξεις την απάντησή σου ή ακόµη πιστεύεις ότι ....; 

Πόσο σίγουρος είσαι για αυτή την απάντησή σου; Γιατί η απάντησή σου άλλαξε 

/παρέµεινε ίδια; Φαντάσου ότι Γιάννης έλεγε Χ και ο Κώστας έλεγε Υ. Θα έπρεπε κάποιος 

από τους δυο να έκανε λάθος; Γιατί ή γιατί όχι;» 

Στο δεύτερο έργο που αφορούσε κρίσεις για ζητήµατα γεγονότων οι µαθητές 

ρωτούνταν «Πώς αλλάζουν οι εποχές;». Στη συνέχεια τους ζητούνταν να πουν πόσο 

σίγουροι ήταν για την απάντησή τους (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ σίγουρος). Η 

πειραµατίστρια συνέχιζε λέγοντας «Κάναµε την ίδια ερώτηση στον Πέτρο, ο οποίος είναι 

επιστήµονας και αφιερώνει πολύ χρόνο στο να µελετά τέτοια θέµατα. Μας είπε ότι οι 

εποχές αλλάζουν έτσι….. Εσύ µας είπες ότι αλλάζουν έτσι….  Μήπως θα ήθελες να 

αλλάξεις την απάντησή σου ή ακόµη πιστεύεις ότι ....; Πόσο σίγουρος είσαι για αυτή την 
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απάντησή σου; Γιατί η απάντησή σου άλλαξε /παρέµεινε ίδια; Φαντάσου ότι Γιάννης 

έλεγε Χ και ο Κώστας έλεγε Υ. Θα έπρεπε κάποιος από τους δυο να έκανε λάθος; Γιατί ή 

γιατί όχι;» 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας των Banerjee et al. (2007) έδειξαν ότι τα παιδιά 

ηλικίας 6-10 ετών πιο εύκολα συµµορφώνονται σε αντίθετες απόψεις σε ζητήµατα 

γεγονότων παρά σε ζητήµατα απόψεων. Εντούτοις, στην έρευνά της, µόνο τα 

µεγαλύτερα παιδιά µπορούσαν να διακρίνουν ότι οι απόψεις είναι υποκειµενικές και 

δεν µπορούν να είναι «λανθασµένες». ∆εν εξέτασε όµως την επίδοση των παιδιών σε 

ζητήµατα τρίτου επιπέδου που περιλαµβάνουν έναν συνδυασµό και υποκειµενικών και 

αντικειµενικών στοιχείων, κάτι που συµπεριλάβαµε εµείς στη δική µας έρευνα.  

Η πρώτη µας υπόθεση είναι ότι αν τα παιδιά έχουν µεταβεί από ένα «απόλυτο» 

επιστηµικό επίπεδο όπου όλες οι πεποιθήσεις κατηγοριοποιούνται ως σωστές ή 

λανθασµένες σε ένα «πλουραλιστικό» επίπεδο, τότε θα µπορούν να αναγνωρίσουν την 

υποκειµενική διάσταση της γνώσης σε ζητήµατα απόψεων. Επίσης, υποθέτουµε ότι τα 

παιδιά που αναγνωρίζουν τον πλουραλιστικό χαρακτήρα της γνώσης είναι πιο πιθανό 

να αρχίζουν να θέτουν αξιολογικά κριτήρια ειδικά για ζητήµατα γεγονότων που 

σχετίζονται µε την αλήθεια στον φυσικό κόσµο. Ταυτόχρονα υποθέτουµε ότι τα παιδιά 

θα είναι περισσότερο επικεντρωµένα στις εξωτερικές πηγές πληροφορίας κατά την 

αξιολόγηση ζητηµάτων γεγονότων παρά κατά την αξιολόγηση ζητηµάτων απόψεων.  

Αναµένουµε ότι η διάκριση ανάµεσα στα δυο πεδία κρίσεων θα συντελείται πρώτα 

στην υπο-δοκιµασία πρώτου επιπέδου, όπου οι πεποιθήσεις αφορούν σε πολύ απλά 

ζητήµατα και στην υπο-δοκιµασία δεύτερου επιπέδου όπου οι πεποιθήσεις αφορούν σε 

ζητήµατα επιστηµονικής γνώσης, όπου  θέτονται και πιο αξιολογικά κριτήρια. 

Υποθέτουµε όµως ότι ο συντονισµός υποκειµενικής και αντικειµενικής διάστασης της 

γνώσης είναι κάτι που εµφανίζεται αργότερα, ειδικά σε ζητήµατα γεγονότων. 

Αναµένεται µεγαλύτερη δυσκολία στην υπο-δοκιµασία τρίτου επιπέδου για ζητήµατα 

γεγονότων, όπου οι µαθητές πρέπει να συντονίσουν την υποκειµενική και αντικειµενική 

διάσταση της γνώσης και να αντιµετωπίσουν ζητήµατα όπου εµπλέκονται και 

υποκειµενικά και αντικειµενικά στοιχεία για πιο πολύπλοκα ζητήµατα γεγονότων για τα 

οποία οι µαθητές µπορεί να έχουν ήδη κάποιες διαµορφωµένες απόψεις.  

Η δεύτερη δοκιµασία, η Συνέντευξη των Smith & Wenk (2006) 

χρησιµοποιήθηκε προκειµένου οι µαθητές να εκφράσουν σε ένα πιο ελεύθερο πλαίσιο 

τις πεποιθήσεις τους για βασικές έννοιες που σχετίζονται µε τη φύση της επιστήµης και 

της γνώσης. Το πρώτο µέρος της συνέντευξης αποτελείται από µια τροποποιηµένη 

εκδοχή του “Nature of Science Interview” των Carey et al. (1989), όπου οι µαθητές 
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ρωτούνται σχετικά µε τους στόχους της επιστήµης, τις πειραµατικές διαδικασίες και τη 

φύση των υποθέσεων και θεωριών. Σκοπός ήταν να διερευνηθεί το αν οι µαθητές 

µπορούν να διαφοροποιήσουν τις επιστηµονικές ιδέες από τις αποδείξεις και τις 

υποθέσεις από τις θεωρίες. Στους µαθητές γίνονταν ερωτήσεις για το τι ακριβώς κάνουν 

οι επιστήµονες, τι είναι ένα πείραµα και µια υπόθεση, πώς η θεωρία ενός επιστήµονα 

επηρεάζει τις υποθέσεις του, αν αλλάζουν οι επιστηµονικές ιδέες, αν µπορεί να κάνει 

λάθος ένας επιστήµονας. 

Το δεύτερο µέρος διερευνούσε την κατανόηση της αβεβαιότητας της 

επιστηµονικής γνώσης. Οι µαθητές καλούνταν να κρίνουν την ακόλουθη δήλωση η 

οποία εκφράζει µια χαµηλή επιστηµολογική θέση «Κάθε µέρα οι επιστήµονες βρίσκουν 

τις σωστές εξηγήσεις για πάρα πολλά θέµατα που ερευνούν. Για παράδειγµα, οι 

επιστήµονες γνωρίζουν ότι στον πλανήτη Άρη δεν υπάρχει νερό και έτσι δεν µπορούν να 

ζήσουν οι άνθρωποι εκεί.  Για τα θέµατα που έχει βρεθεί η σωστή εξήγηση, θα πρέπει να 

ρωτάµε τους ειδικούς για να µας πουν τι είναι σωστό. Για τα θέµατα που δεν υπάρχει 

σωστή εξήγηση ακόµη, οι γνώµες όλων είναι το ίδιο καλές». Στη συνέχεια ρωτούνταν 

σχετικά µε τις ιδέες τους για την αλήθεια και τη βεβαιότητα της επιστηµονικής γνώσης.  

Με βάση τα αποτελέσµατα προηγούµενων µελετών σε παιδιά αυτής της ηλικίας 

(Carey et al., 1989. Carey & Smith, 1993. Honda, 1994), αναµένουµε ότι οι µαθητές θα 

δυσκολεύονται τόσο να διαφοροποιήσουν τις επιστηµονικές ιδέες από τα ερευνητικά 

δεδοµένα, όσο και τις υποθέσεις από τις θεωρίες. Η παραπάνω δυσκολία αναµένεται να 

τους δηµιουργεί πρόσθετες δυσκολίες κατά το συλλογισµό τους σε περιπτώσεις 

επιστηµονικών αντιπαραθέσεων και κατά τη θεώρηση της αβέβαιης φύσης της γνώσης. 

Τέλος αναµένεται ότι οι µαθητές θα έχουν καλύτερη επίδοση στη δοκιµασία 

διάκρισης κρίσεων για ζητήµατα απόψεων και γεγονότων, µια και αναµένεται ότι θα 

έχουν αρχίσει ήδη να αναγνωρίζουν την υποκειµενική διάσταση της γνώσης και 

µεγαλύτερη δυσκολία στη Συνέντευξη των Smith & Wenk (2006), όπου πρέπει να 

εκφράσουν πιο ελεύθερα τις απόψεις τους για τη φύση της επιστήµης και της γνώσης.  

  Προκειµένου τέλος, να διερευνηθούν οι πεποιθήσεις των παιδιών για φαινόµενα 

του φυσικού κόσµου (Θεωρία για το Φυσικό κόσµο) κατασκευάστηκε και δόθηκε στα 

παιδιά µια δοκιµασία δυο επιπέδων. Η υπο-δοκιµασία πρώτου επιπέδου βασίστηκε σε 

αντίστοιχες δοκιµασίες του Flavell και των συνεργατών του (Flavell, Green & Flavell, 

1986) στο πλαίσιο της διάκρισης ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα σε 

περιπτώσεις όπου τα παιδιά πρέπει να αναπαραστήσουν ταυτόχρονα ασυµβίβαστες 

πληροφορίες. Αφού παρουσιαζόταν ένα ερέθισµα στα παιδιά γίνονταν δυο ειδών 
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ερωτήσεις, σχετικά µε το πώς φαίνονται τα αντικείµενα και πώς πραγµατικά είναι και 

ζητούνταν από τα παιδιά να εξηγήσουν το γιατί συµβαίνει αυτό.  

Ειδικότερα η πειραµατίστρια  ξεκινούσε λέγοντας στο παιδί ότι τα πράγµατα 

γύρω µας µερικές φορές φαίνονται να µοιάζουν όταν τα κοιτάµε µε τα µάτια µας 

διαφορετικά από ότι είναι στην πραγµατικότητα. Μερικές άλλες φορές βέβαια, όπως 

είναι τα πράγµατα στην πραγµατικότητα, έτσι µας φαίνονται να µοιάζουν κιόλας. Στη 

συνέχεια έδειχνε στο παιδί ένα κοµµάτι λευκό χαρτί που ήταν σκεπασµένο µε ένα 

κόκκινο φίλτρο και ρωτούσε «Τώρα που κοιτάς το χαρτί µε τα µάτια σου, τι χρώµα 

φαίνεται να είναι αυτό;». Στη συνέχεια, µε το παιδί να βλέπει όλες τις διαδικασίες 

αφαιρούσε το κόκκινο φίλτρο και ρωτάει: «Τι χρώµα είναι στην πραγµατικότητα αυτό 

το χαρτί; Μπορείς να το εξηγήσεις;». 

Στη υπο-δοκιµασία δεύτερου επιπέδου, η διαδικασία ήταν η ίδια, αλλά τα 

ερεθίσµατα αφορούσαν σε πιο πολύπλοκα φυσικά φαινόµενα, συγκεκριµένα σε έξι 

φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας: Σχήµα γης, Σχήµα γης και Βαρύτητα, 

Σχετικά Μεγέθη Ήλιου-Γης και Ήλιου-Σελήνης, Πλανητικό Σύστηµα και Εναλλαγή 

Ηµέρας-Νύχτας όπου απαιτούνταν και επιστηµονική γνώση. Και σε αυτή την 

περίπτωση τα παιδιά έπρεπε να τεκµηριώσουν την απάντησή τους.  

Για παράδειγµα, αφού η πειραµατίστρια υπενθύµιζε στο παιδί ότι τα πράγµατα 

µερικές φορές αλλιώς φαίνονται στα µάτια µας και αλλιώς είναι στην πραγµατικότητα 

(κόκκινο φίλτρο), ενώ άλλες φορές όπως είναι στην πραγµατικότητα έτσι φαίνονται και 

στα µάτια µας (διάφανο φίλτρο), του έδειχνε δυο απεικονίσεις της γης, µια που 

αναπαριστούσε την επιστηµονική εξήγηση και µια που αναπαριστούσε τη διαισθητική 

του εµπειρία. Στο παιδί γίνονταν οι δυο ερωτήσεις εµφάνισης-πραγµατικότητας. «Τι 

σχήµα φαίνεται να έχει η γη τώρα που την κοιτάς µε τα µάτια σου; Τι σχήµα έχει στην 

πραγµατικότητα  η γη; Μπορείς να µου εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». Εάν το παιδί 

απαντούσε σωστά στις δυο προηγούµενες ερωτήσεις, η πειραµατίστρια συνέχιζε µε την 

ερώτηση: «Πώς δικαιολογείς το ότι η γη φαίνεται επίπεδη, ενώ δεχόµαστε το ότι είναι 

σφαιρική;»  

Η δοκιµασία αυτή σχεδιάστηκε µε βάση τα αποτελέσµατα των προηγούµενων 

τριών ερευνών που έχουν ήδη παρουσιαστεί στην πρώτη ενότητα αυτής της διατριβής 

όπου διερευνήθηκε η ικανότητα των παιδιών να διακρίνουν ανάµεσα σε φαινοµενικές 

και επιστηµονικές εξηγήσεις του ίδιου φαινοµένου της παρατηρησιακής αστρονοµίας. 

Υποθέτουµε ότι τα παιδιά δεν θα έχουν δυσκολία να κατανοήσουν τη διπλή 

αναπαράσταση σε περιπτώσεις όπου δεν απαιτείται επιστηµονική εξήγηση. Με βάση τα 

αναπτυξιακά δεδοµένα αναµένουµε από τους µαθητές του δηµοτικού να είναι ικανοί να 
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κάνουν τη διάκριση ανάµεσα σε εµφάνιση και πραγµατικότητα για την υπο-δοκιµασία 

1ου επιπέδου. Αναµένουµε όµως ότι η διάκριση αυτή θα είναι πιο δύσκολη για την υπο-

δοκιµασία 2ου επιπέδου, όπου αναµένουµε να είναι πιο δύσκολη και η τεκµηρίωση των 

επιλογών. Υποθέτουµε ότι η επίλυση του οντολογικού προβλήµατος δεν οδηγεί 

απαραίτητα και στην επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος και αν τα παιδιά δεν 

υιοθετούν συνειδητά τις επιστηµονικές εξηγήσεις, θα έχουν µεγάλη δυσκολία να 

σκεφτούν σε περιπτώσεις διπλής εξήγησης όπου πρέπει να συµφιλιώσουν τη 

διαισθητική τους εµπειρία µε την επιστηµονική εξήγηση. 

 

 

Μέθοδος 

 

Συµµετέχοντες 

Συµµετείχαν συνολικά 17 µαθητές της ΣΤ΄ τάξης ενός δηµοτικού σχολείου των 

Αθηνών (µέσος όρος ηλικίας 11 έτη και 7 µήνες). Όλοι οι µαθητές ανήκαν σε ένα µέσο 

κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο. Η µέθοδος δειγµατοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η 

απλή τυχαία δειγµατοληψία. 

Υλικό 

Το υλικό αποτελούνταν από: α) δοκιµασίες που αφορούσαν στην απόδοση 

λανθασµένων πεποιθήσεων για φαινόµενα του κοινωνικού κόσµου (Θεωρία του Νου), 

β) δοκιµασίες για τη διερεύνηση των επιστηµικών πεποιθήσεων (Προσωπική 

Επιστηµολογία), και γ) δοκιµασίες για τη διερεύνηση πεποιθήσεων για φαινόµενα του 

φυσικού κόσµου (Θεωρία για φυσικό κόσµο). Οι δοκιµασίες δόθηκαν σε δυο συνεδρίες  

στα παιδιά και όχι πάντα µε την ίδια σειρά (Παράρτηµα 2.4). 

∆οκιµασίες Θεωρίας  του Νου 

Στoυς συµµετέχοντες δόθηκαν: α) η δοκιµασία αναγνώρισης 1ης τάξης 

πεποίθησης (Wimmer & Perner, 1983), β) η δοκιµασία αναγνώρισης 2ης τάξης 

πεποίθησης (Perner & Wimmer, 1988) και β) η δοκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης 

πεποίθησης (Happe, 1994). Στους µαθητές γίνονταν 3 είδη ερωτήσεων: ερώτηση 

πραγµατικότητας προκειµένου να εξετάσουµε την κατανόηση των παιδιών, ερώτηση 

πεποίθησης προκειµένου να δούµε το είδος των συµπερασµών που κάνουν τα παιδιά 

για τις πεποιθήσεις και ερώτηση τεκµηρίωσης προκειµένου να δούµε πώς αιτιολογούν 

τις επιλογές τους. 
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∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας  

Στους συµµετέχοντες δόθηκαν δυο δοκιµασίες, προκειµένου να διερευνηθούν οι 

επιστηµικές τους πεποιθήσεις. 

α) ∆ιάκριση κρίσεων για ζητήµατα που αφορούν σε απόψεις και ζητήµατα που αφορούν 

σε γεγονότα.  

 Οι µαθητές έπρεπε να κάνουν κρίσεις είτε για ασαφή ζητήµατα που σχετίζονται 

µε γεγονότα, είτε σχετικά µε ασαφή ζητήµατα που σχετίζονται µε απόψεις και µετά να 

ακούσουν µια αντίθετη κρίση από κάποιον ειδικό. Στη συνέχεια έπρεπε να 

αποφασίσουν αν θα άλλαζαν την άποψή τους µε βάση την άποψη του ειδικού και να 

αποφασίσουν επίσης αν από δυο διαφορετικές απόψεις µόνο µια είναι σωστή, ή αν και 

οι δυο µπορούν να είναι σωστές.  

β) Συνέντευξη για τη φύση της επιστήµης και την επιστηµονική αλήθεια (Smith & Wenk, 

2006). 

 Η συνέντευξη αυτή αποτελείται από δυο µέρη. Στο πρώτο µέρος µέσα από µια 

σειρά ερωτήσεων διερευνήθηκε το αν οι µαθητές διαφοροποιούν τις επιστηµονικές 

ιδέες από τα εµπειρικά δεδοµένα και τις υποθέσεις από τις θεωρίες. Το δεύτερο µέρος 

διερεύνησε τις ιδέες των µαθητών για την αλήθεια και βεβαιότητα της επιστηµονικής 

γνώσης. 

 

∆οκιµασία Θεωρίας για το Φυσικό Κόσµο 

Στους συµµετέχοντες δόθηκε µια δοκιµασία δυο επιπέδων για τη διερεύνηση 

πεποιθήσεων για φαινόµενα του φυσικού κόσµου.  

Η υπο-δοκιµασία πρώτου επιπέδου βασίστηκε σε αντίστοιχα έργα του Flavell 

και των συνεργατών του (Flavell, Green & Flavell, 1986).  Αφού παρουσιαζόταν ένα 

ερέθισµα στα παιδιά γίνονταν δυο ειδών ερωτήσεις, σχετικά µε το πώς φαίνονται τα 

αντικείµενα και πώς πραγµατικά είναι και ζητούνταν από τα παιδιά να εξηγήσουν το 

γιατί συµβαίνει αυτό.  

Ο πειραµατιστής ξεκινούσε τη διαδικασία λέγοντας στο παιδί ότι τα πράγµατα 

γύρω µας µερικές φορές φαίνονται να µοιάζουν όταν τα κοιτάµε µε τα µάτια µας 

διαφορετικά από ότι είναι στην πραγµατικότητα. Μερικές άλλες φορές βέβαια, όπως 

είναι τα πράγµατα στην πραγµατικότητα, έτσι µας φαίνονται να µοιάζουν κιόλας. Ένα 

παράδειγµα για το έργο 1ου επιπέδου είναι το ακόλουθο:  

Ο πειραµατιστής δείχνει στο παιδί ένα κοµµάτι χαρτί που είναι σκεπασµένο µε ένα 

κόκκινο φίλτρο και ρωτάει: «Τώρα που κοιτάς το χαρτί µε τα µάτια σου, τι χρώµα 
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φαίνεται να είναι αυτό;». Στη συνέχεια, µε το παιδί να βλέπει όλες τις διαδικασίες 

αφαιρεί το κόκκινο φίλτρο και ρωτάει: «Τι χρώµα είναι στην πραγµατικότητα αυτό το 

χαρτί;». Επαναλαµβάνει τις ερωτήσεις σχετικά µε την πραγµατικότητα και την εµφάνιση. 

«Μπορείς να το εξηγήσεις;». 

Στην υπο-δοκιµασία δεύτερου επιπέδου, η διαδικασία ήταν η ίδια, αλλά τα 

ερεθίσµατα αφορούσαν σε πιο πολύπλοκα φυσικά φαινόµενα, όπου απαιτούνταν και 

επιστηµονική γνώση. Και σε αυτή την περίπτωση τα παιδιά έπρεπε να τεκµηριώσουν 

την απάντησή τους. Ένα παράδειγµα έργου 2ου επιπέδου είναι το ακόλουθο: 

Το παιδί βλέπει δυο φωτογραφίες της γης, µια που αναπαριστά τη διαισθητική του 

εµπειρία (επίπεδη γη) και µια που αναπαριστά το επιστηµονικά αποδεκτό µοντέλο (γη 

σφαίρα). Στη συνέχεια γίνονται δυο ερωτήσεις στο παιδί: «Ποια εικόνα µας δείχνει πώς  

είναι στην πραγµατικότητα  η γη;. Ποια εικόνα µας δείχνει πώς φαίνεται να µοιάζει στα 

µάτια µας κάποιες φορές;». Εάν το παιδί κάνει τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και 

την πραγµατικότητα ο πειραµατιστής συνέχιζε µε την ερώτηση: «Πώς δικαιολογείς το ότι 

η γη φαίνεται επίπεδη, ενώ δεχόµαστε το ότι είναι σφαιρική;». 

 

∆ιαδικασία 

Κάθε παιδί εξετάστηκε χωριστά. Η συνέντευξη χωρίστηκε σε δυο µέρη. Ο χρόνος που 

χρειαζόταν για να ολοκληρωθεί κάθε συνεδρία κυµαινόταν ανάµεσα στα 40-45 λεπτά. 

 

Αποτελέσµατα 

 Αρχικά θα παρουσιαστούν οι επιδόσεις των µαθητών σε κάθε δοκιµασία 

προκειµένου να έχουµε µια πιο γενική εικόνα του πώς αναπτύσσεται η ικανότητα 

απόδοσης νοητικών καταστάσεων, η επιστηµική σκέψη και η επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος στα παιδιά αυτής της ηλικίας. Στη συνέχεια θα 

προχωρήσουµε σε σύγκριση της επίδοσης των µαθητών στις δοκιµασίες και των τριών 

πεδίων και σε έλεγχο των πιο συγκεκριµένων υποθέσεών µας. 

 

Α. ∆ιερεύνηση του προφίλ των µαθητών.   

∆οκιµασίες Θεωρίας του Νου 

Στις δοκιµασίες της Θεωρίας του Νου, οι µαθητές τοποθετήθηκαν σε τρεις 

κατηγορίες απαντήσεων µε βάση το αν αναγνώριζαν τη λανθασµένη πεποίθηση και το 

είδος τεκµηρίωσης που παρείχαν, δηλαδή αν έδιναν απαντήσεις στην ερώτηση 

τεκµηρίωσης που αφορούσαν σε φυσικές οντότητες έναντι νοητικών οντοτήτων.  Εκτός 

από ποιοτικά η κάθε απάντηση των µαθητών βαθµολογήθηκε και ποσοτικά µε ένα σκορ 
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αντίστοιχα. Ειδικότερα, η κατηγορία «Μη αναγνώριση πεποίθησης» έλαβε το σκορ (1), 

η κατηγορία «Αναγνώριση πεποίθησης» έλαβε το σκορ (2) και η κατηγορία 

«Αναγνώριση πεποίθησης και σωστή τεκµηρίωση» έλαβε το σκορ (3). 

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων όπου ως 

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το είδος δοκιµασίας (Θ.τ.Ν. 1ης, 2ης και 3ης τάξης) και 

ως εξαρτηµένη µεταβλητή το µέσο όρο επίδοσης των µαθητών, έδειξε  κύρια επίδραση 

για το είδος της δοκιµασίας (F(2,32)= 5.491, p<0.05). Η χρήση του τεστ πολλαπλών 

συγκρίσεων Bonferroni έδειξε ότι η επίδοση των παιδιών στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 1ης 

τάξης (µ.ο.=2.76, τ.α.=.56) διαφέρει σηµαντικά από την επίδοση στη δοκιµασία Θ.τ.Ν, 

3ης τάξης (µ.ο.=2, τ.α.=1.00) όχι όµως από την επίδοση στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 2ης τάξης 

(µ.ο.=2.58, τ.α.=.79).  

Στον Πίνακα 4.1 που ακολουθεί φαίνεται η κατανοµή των µαθητών σε κάθε 

κατηγορία απαντήσεων στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου 1ης, 2ης και 3ης τάξης.  

 

Πίνακας 4.1: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων, στις 

τρεις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (Wimmer & Perner, 1983. Perner & Wimmer, 1988. 

Happe, 1994), (N=17). 

Θεωρία του 
Νου 

Μη-αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης και 

σωστή τεκµηρίωση 
Έργο 1ης τάξης 1 

(6%) 
2 

(12%) 
14 

(82%) 
 

Έργο 2ης τάξης 
 

3 
(18%) 

1 
(6%) 

13 
(76%) 

 
Έργο 3ης τάξης 

8 
(47%) 

1 
(6%) 

8 
(47%) 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 4.1, βλέπουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές 

παρουσιάζουν µια καλή επίδοση, επιτυγχάνοντας στις δοκιµασίες 1ης και 2ης τάξης 

(94% και 82%) αναγνωρίζοντας τη λανθασµένη πεποίθηση. Το µεγαλύτερο ποσοστό 

επίσης των µαθητών που αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση τεκµηριώνουν βάση 

νοητικών οντοτήτων, αναφερόµενοι στις πηγές γνώσης των πρωταγωνιστών των 

ιστοριών, στο λόγο ύπαρξης των λανθασµένων πεποιθήσεων και στην ανεπαρκή γνώση 

των ηρώων για την αλλαγή κατάστασης ή για το περιεχόµενο του νου κάποιου τρίτου 

προσώπου. 

Ένας µεγάλος αριθµός µαθητών όµως αποτυγχάνει στη δοκιµασία αναγνώρισης 

3ης τάξης πεποιθήσεων (47%), που ίσως είναι πιο δύσκολη. Σχεδόν όλα τα παιδιά όµως 
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που επιτυγχάνουν µπορούν και να τεκµηριώσουν σωστά αναφερόµενα στο κίνητρο του 

ήρωα να εξαπατήσει τους εχθρούς του. 

Ο δείκτης συνάφειας Spearman rho δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

συσχετίσεις µεταξύ των επιδόσεων στις τρεις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου, να 

σηµειώσουµε όµως ότι το δείγµα µας είναι πολύ µικρό για µη ποιοτικές αναλύσεις. 

Εντούτοις, παρατηρούµε ότι σχεδόν όλα τα παιδιά (13/17) που αναγνωρίζουν την 

πεποίθηση 1ης τάξης, µπορούν να αναγνωρίσουν και την πεποίθηση 2ης τάξης και τα 

περισσότερα δίνουν και σωστές τεκµηριώσεις των απαντήσεών τους. Από τα παιδιά 

όµως που αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση 2ης τάξης, µόνο τα µισά µπορούν να 

αναγνωρίσουν λανθασµένες πεποιθήσεις 3ης τάξης και να τεκµηριώσουν σωστά.  

Προκειµένου να έχουµε µια πιο γενική εικόνα για την ικανότητα Θεωρίας του 

Νου των παιδιών µελετήσαµε συνδυαστικά τις επιδόσεις κάθε µαθητή και στις τρεις 

δοκιµασίες και κατηγοριοποιήσουµε στη συνέχεια τους µαθητές σε τρία επίπεδα 

σκέψης: α) αρχικό, όπου αναγνωρίζουν την πεποίθηση 1ης τάξης και είτε δεν 

αναγνωρίζουν την πεποίθηση 2ης τάξης ή την αναγνωρίζουν αρχικά χωρίς να µπορούν 

να τεκµηριώσουν µε βάση νοητικές οντότητες, β) ενδιάµεσο, όπου αναγνωρίζουν την 

πεποίθηση 2ης τάξης και τεκµηριώνουν σωστά και πιθανό να αναγνωρίζουν και την 

πεποίθηση 3ης τάξης χωρίς όµως να µπορούν ακόµη να τεκµηριώσουν σωστά ή 

αναγνωρίζουν και τις δυο τάξεις πεποιθήσεων χωρίς να τεκµηριώνουν σωστά καµία και 

γ) εκλεπτυσµένο, όπου αναγνωρίζουν πεποιθήσεις και 2ης και 3ης τάξης και 

τεκµηριώνουν σωστά ή δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν µόνο στην πεποίθηση 3ης 

τάξης.  

Στον Πίνακα 4.2 που ακολουθεί φαίνεται η κατανοµή των µαθητών στα τρία 

επίπεδα σκέψης µε βάση το συνδυασµό των επιδόσεών τους και στις τρεις δοκιµασίες. 

Κάποιες διαφορές που παρατηρούνται µε τον Πίνακα 1 οφείλονται στο ότι υπήρχαν 

κάποιοι µαθητές οι οποίοι δεν αναγνώριζαν την πεποίθηση 1ης τάξης ή την αναγνώριζαν 

χωρίς να την τεκµηριώνουν σωστά, αναγνώριζαν όµως την πεποίθηση 2ης τάξης καθώς 

και κάποιοι µαθητές που αναγνώριζαν την πεποίθηση 3ης τάξης αλλά όχι την πεποίθηση 

2ης τάξης. Αυτοί κατηγοριοποιήθηκαν στο ενδιάµεσο επίπεδο σκέψης. 
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Πίνακας 4.2: Συχνότητες και ποσοστά µαθητών που κατηγοριοποιούνται στα τρία 

επίπεδα σκέψης µε βάση την Ικανότητα Θεωρίας του Νου όπως διαµορφώνεται από την 

επίδοσή τους και στις τρεις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (Wimmer & Perner, 1983. 

Perner & Wimmer, 1988. Happe, 1994), (N=17). 

 

Όπως παρατηρούµε στον Πίνακα 4.2, η βασική ικανότητα απόδοσης 

πεποιθήσεων στους άλλους έχει αναπτυχθεί σε αυτή την ηλικία και τα περισσότερα 

παιδιά αναγνωρίζουν πεποιθήσεις 1ης και 2ης τάξης (88%). Όµως δεν µπορούν ακόµη 

όλα τα παιδιά να αποδώσουν πεποιθήσεις 3ης τάξης στους άλλους παρά µόνο ένα µικρό 

ποσοστό µαθητών βρίσκεται σε αυτό το πιο εκλεπτυσµένο επίπεδο (47%). 

 

∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας  

 

α) ∆ιάκριση κρίσεων για ζητήµατα που αφορούν σε απόψεις και ζητήµατα που αφορούν 

σε γεγονότα 

Στη δοκιµασία αυτή ζητήθηκε από τους µαθητές να κάνουν κρίσεις είτε για 

ασαφή ζητήµατα που σχετίζονται µε γεγονότα, είτε σχετικά µε ασαφή ζητήµατα που 

σχετίζονται µε απόψεις και µετά να ακούσουν µια αντίθετη κρίση από κάποιον ειδικό.  

Προκειµένου να φανεί αν τα παιδιά µπορούσαν να διακρίνουν ανάµεσα στα δυο πεδία 

κρίσης, αναµέναµε να διατηρήσουν την υποκειµενική τους στάση στο άκουσµα της 

αντίθετης άποψης του ειδικού για ζητήµατα άποψης, ενώ αναµέναµε να συµβαδίσουν 

µε τη γνώµη του ειδικού σε ζητήµατα που σχετίζονται µε γεγονότα. Σε αυτή τη 

δοκιµασία µας ενδιέφεραν οι ακόλουθες ερωτήσεις, που ήταν κοινές σε όλες τις υπο-

δοκιµασίες: 

Ερώτηση 1η: Μήπως θα ήθελες να αλλάξεις την απάντησή σου; Γιατί; 

Ερώτηση 2η: Γιατί η απάντησή σου άλλαξε/παρέµεινε ίδια; (υπονοούµενη κατανόηση) 

Ερώτηση 3η : Φαντάσου ότι κάποιος έλεγε Χ και κάποιος έλεγε Ψ. Θα έπρεπε κάποιος 

να κάνει λάθος;  

Ερώτηση 4η : Γιατί ναι/όχι; (ρητή κατανόηση) 

 Αρχικά, µελετήθηκαν οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση 1 (Μήπως θα 

ήθελες να αλλάξεις την απάντησή σου;). Στην πρώτη αυτή ερώτηση θεωρήθηκε σωστή η 

Αρχικό  
Επίπεδο  

 

Ενδιάµεσο  
Επίπεδο  

 

Εκλεπτυσµένο 
επίπεδο  

 

Ικ
α
νό
τ
η
τ
α

 
Θ
εω

ρ
ία
ς 

τ
ο
υ
 Ν
ο
υ
 

2 
(12%) 

7 
(41%) 

8 
(47%) 
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αλλαγή της αρχικής απάντησης µόνο στην περίπτωση των κρίσεων για ζητήµατα 

γεγονότων και όχι για ζητήµατα απόψεων. Έτσι για την περίπτωση κρίσεων για 

ζητήµατα γεγονότων οι µαθητές έλαβαν σκορ (1) αν άλλαζαν την αρχική τους 

απάντηση και σκορ (0) αν δεν την άλλαζαν και για την περίπτωση κρίσεων για 

ζητήµατα απόψεων οι µαθητές έλαβαν σκορ (1) αν δεν άλλαζαν την απάντησή τους και 

σκορ (0) αν την άλλαζαν. 

 Η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου Cochran Q [επίπεδο υπο-δοκιµασίας (3) 

* Αλλαγή απάντησης (ναι-όχι)] δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές όσον αφορά 

στη συχνότητα αλλαγής της απάντησης τους για ζητήµατα κρίσεων απόψεων ανάµεσα 

στα τρία επίπεδα υπο-δοκιµασιών (Cochran Q=.286, df=2, NS). Έδειξε όµως 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη συχνότητα αλλαγή της απάντησής τους ανάµεσα 

στα τρία επίπεδα υπο-δοκιµασιών για τα ζητήµατα κρίσεων γεγονότων (Cochran 

Q=6.222, df=2, p<0.05), όπως αναµέναµε σύµφωνα µε τις υποθέσεις µας. 

Για να γίνουν πιο κατανοητές οι παραπάνω διαφορές µπορούµε να 

παρατηρήσουµε τον Πίνακα 4.3 που ακολουθεί, όπου αναφέρεται η συχνότητα αλλαγής 

απάντησης στο άκουσµα της γνώµης του ειδικού, για κάθε επίπεδο υπο-δοκιµασίας και 

για τα δυο πεδία κρίσης (άποψη-γεγονός). 

 

Πίνακας 4.3: Συχνότητες/Ποσοστά αλλαγής απάντησης για κάθε υπο-δοκιµασία 

(πρώτου, δεύτερου και τρίτου επιπέδου) για την κρίση ζητηµάτων απόψεων και για την 

κρίση ζητηµάτων γεγονότων (Ν=17). 

 Κρίση για ζητήµατα απόψεων Κρίση για ζητήµατα γεγονότων 

 1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
 επιπέδου 

1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
 επιπέδου 

Αλλαγή 
απάντησης 

3  
(18%) 

3 
(18%) 

2 
(12%) 

12 
(71%) 

14 
(82%) 

8 
(47%) 

Μη-αλλαγή 
απάντησης 

14 
(82%) 

14 
(82%) 

15 
(88%) 

5 
(29%) 

3 
(18%) 

9 
(53%) 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 4.3 βλέπουµε ότι όπως αναµενόταν οι περισσότεροι 

συµµετέχοντες δεν αλλάζουν τις απαντήσεις τους στο άκουσµα της γνώµης ενός 

ειδικού για τα ζητήµατα που αφορούν σε απόψεις, αλλά τις αλλάζουν για τα ζητήµατα 

που αφορούν σε γεγονότα, υποδεικνύοντας µια ικανότητα διάκρισης ανάµεσα σε 

πεποιθήσεις για απόψεις και σε πεποιθήσεις για γεγονότα. Στις κρίσεις για ζητήµατα 

γεγονότων ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει η υπο-δοκιµασία τρίτου επιπέδου για ζητήµατα 
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που αφορούν σε γεγονότα, που όµως συνδυάζει και µια υποκειµενική και µια 

αντικειµενική διάσταση και που φαίνεται να δυσκολεύει περισσότερο τα παιδιά αυτής 

της ηλικίας, µια και ίσως απαιτεί ένα συντονισµό υποκειµενικών και αντικειµενικών 

στοιχείων. Παρατηρούµε µια προσκόλληση των παιδιών στη δική τους αρχική κρίση, 

ίσως γιατί είναι πιο δύσκολο να λάβουν υπόψη τους τη γνώµη κάποιου ειδικού για 

γεγονότα για τα οποία όµως έχουν διαµορφώσει και µια ισχυρή υποκειµενική στάση.  

Για τους συµµετέχοντες διαµορφώθηκε επίσης ένα σκορ για κάθε υπο-

δοκιµασία διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα απόψεων και για κάθε υπο-δοκιµασία 

διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα γεγονότων µε βάση την κατηγορία τεκµηρίωσης 

που χρησιµοποιούσαν για την αλλαγή ή τη µη-αλλαγή της αρχικής τους κρίσης στη 

δεύτερη ερώτηση (Γιατί η απάντησή σου άλλαξε/παρέµεινε ίδια;). Για τις κρίσεις 

ζητηµάτων που σχετίζονταν µε απόψεις, αναµέναµε µη αλλαγή της αρχικής απάντησης 

του µαθητή µε αναφορά στον πλουραλιστικό χαρακτήρα των απόψεων και στην 

αποδοχή των διαφορετικών απόψεων. Για τις κρίσεις ζητηµάτων που σχετίζονταν µε 

γεγονότα, αναµέναµε αλλαγή της αρχικής απάντησης του µαθητή µε αναφορά στη 

γνώµη του ειδικού και αξιολόγηση της καλύτερης άποψης.  

Έτσι, διαµορφώθηκε το ακόλουθο σκορ για τη δεύτερη ερώτηση και οι µαθητές 

βαθµολογήθηκαν για κάθε υπο-δοκιµασία µε βάση το παρακάτω σύστηµα 

βαθµολόγησης. 

Βαθµολόγηση 2ης ερώτησης: 

Γιατί η απάντησή σου άλλαξε 
/παρέµεινε ίδια; (υπονοούµενη 
κατανόηση) 

Κατηγορίες τεκµηρίωσης 

Κρίση για ζητήµατα 
απόψεων 

Κρίση για ζητήµατα 
γεγονότων 

1. δεν ξέρω / άσχετο / µη-
αιτιολόγηση 
 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

2. αναφορά σε στοιχείο του 
ερεθίσµατος 
 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

3. αναφορά σε προσωπική κρίση/ 
εµπειρία / προτίµηση 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

4. άµεση/έµµεση αναφορά στην 
κρίση του ειδικού 
 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

Εκλεπτυσµένες 
απαντήσεις 
Σκορ (3) 

5. αναφορά στην εγκυρότητα των 
διαφορετικών απόψεων 
 

Εκλεπτυσµένες 
απαντήσεις 
  Σκορ (3) 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

 

 Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων για τις περιπτώσεις 

κρίσεων για ζητήµατα απόψεων, όπου ως ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το επίπεδο 



 96 

κάθε δοκιµασίας (3) και ως εξαρτηµένη το σκορ που έλαβαν οι µαθητές βάση της 

κατηγορίας τεκµηρίωσης που χρησιµοποίησαν (5) έδειξε ότι δεν υπάρχει 

διαφοροποίηση ως προς το είδος τεκµηρίωσης που χρησιµοποιούν οι µαθητές στις τρεις 

υπο-δοκιµασίες 1ου, 2ου και 3ου επιπέδου (F (2,32)=.178, NS). Το ίδιο ισχύει και για τις 

περιπτώσεις κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων όπου πάλι δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ως προς τη συχνότητα εµφάνισης κάποιων κατηγοριών 

τεκµηρίωσης ανάµεσα στις τριών επιπέδων υπο-δοκιµασίες (F (2,32)=2.861, NS).  

 

Πίνακας 4.4: Μέσο σκορ µαθητών για κάθε υπο-δοκιµασία διάκρισης πεποιθήσεων για 

ζητήµατα απόψεων και ζητήµατα γεγονότων  µε βάση την κατηγορία τεκµηρίωσης 

αλλαγής /µη αλλαγής απάντησης (Ν=17). 

  
Κρίση για ζητήµατα απόψεων 

 

 
Κρίση για ζητήµατα γεγονότων 

 
 Μέσο σκορ Τυπική απόκλιση Μέσο σκορ Τυπική απόκλιση 
1ου επιπέδου 2.35 .60 2.52 .79 
2ου επιπέδου 2.29 .58 2.82 .52 
3ου επιπέδου 2.23 .75 2.35 .78 

 

Όπως παρατηρούµε στον Πίνακα 4.4 φαίνεται η µέση επίδοση των µαθητών για 

κάθε πεδίο κρίσεων και για κάθε υπο-δοκιµασία. Αν και δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές όσον αφορά την επίδοση των µαθητών στις τρεις υπο-δοκιµασίες 

σε κάθε πεδίο χωριστά, βλέπουµε ότι οι µαθητές έχουν γενικά καλύτερη επίδοση στις 

υπο-δοκιµασίες 1ου και 2ου επιπέδου σε σχέση µε την υπο-δοκιµασία 3ου επιπέδου. 

Στον Πίνακα 4.5 που ακολουθεί παρατηρούµε πιο συγκεκριµένα τη συχνότητα 

εµφάνισης κάθε κατηγορίας τεκµηρίωσης που χρησιµοποιούν οι µαθητές στην 2η αυτή 

ερώτηση που αποτελεί µια µέτρηση της υπονοούµενης κατανόησης για κάθε υπο-

δοκιµασία και κάθε πεδίο κρίσης. 

 

Πίνακας 4.5: Συχνότητες/Ποσοστά εµφάνισης κάθε κατηγορίας τεκµηρίωσης αλλαγής 

/µη αλλαγής απάντησης και για τις τρεις υπο-δοκιµασίες διάκρισης πεποιθήσεων για 

ζητήµατα απόψεων και ζητήµατα γεγονότων (Ν=17).  

Γιατί η απάντησή 
σου άλλαξε 
/παρέµεινε ίδια; 
(υπονοούµενη 
κατανόηση) 

Κατηγορίες 
τεκµηρίωσης 

 
Κρίση για ζητήµατα  

απόψεων 
 

 
Κρίση για ζητήµατα 

γεγονότων 
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 1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
επιπέδου 

1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
επιπέδου 

1. δεν ξέρω / 
άσχετο / µη-
αιτιολόγηση 

 

   
2 

(12%) 

 
1 

(6%) 

 
1 

(6%) 

 

2. αναφορά σε 
στοιχείο του 
ερεθίσµατος 

 

 
1 

(6%) 

 
1 

(6%) 

 
1 

(6%) 

 
2 

(12%) 

 
 

 
3 

(18%) 

3. αναφορά σε 
προσωπική 

κρίση/ εµπειρία / 
προτίµηση 

 
5 

(29%) 

 
8 

(47%) 

 
6 

(35%) 

 
2 

(12%) 

 
1 

(6%) 

 
5 

(29%) 

4. άµεση /έµµεση 
αναφορά στην 

κρίση του ειδικού 
 

 
4 

(24%) 

 
2 

(12%) 

 
1 

(6%) 

 
12 

(70%0 

 
15 

(88%) 

 
9 

(53%) 

5. αναφορά στην 
εγκυρότητα των 
διαφορετικών 

απόψεων 
 

 
7 

(41%) 

 
6 

(35%) 

 
7 

(41%) 

   

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 4.5, βλέπουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές αυτής 

της ηλικίας στις υπο-δοκιµασίες διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα απόψεων 

υποδεικνύουν µια υπονοούµενη κατανόηση δικαιολογώντας την αλλαγή /µη αλλαγή της 

απάντησής τους µετά το άκουσµα της γνώµης του ειδικού κυρίως µε αναφορά στην 

προσωπική τους κρίση ή εµπειρία (ενδιάµεσες απαντήσεις), οι περισσότεροι όµως 

µαθητές αναφέρονται στην εγκυρότητα των διαφορετικών απόψεων (εκλεπτυσµένες 

απαντήσεις). Στις υπο-δοκιµασίες διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα γεγονότων 

βέβαια, οι περισσότεροι µαθητές αναφέρονται άµεσα ή έµµεσα στην κρίση του ειδικού 

(εκλεπτυσµένες απαντήσεις), στην υπο-δοκιµασία τρίτου επιπέδου όµως υπάρχουν 

αρκετοί µαθητές που αναφέρονται στην προσωπική τους κρίση (ενδιάµεσες 

απαντήσεις). Φαίνεται δηλαδή η  δυσκολία τους να συντονίσουν τις υποκειµενικές και 

αντικειµενικές διαστάσεις της γνώσης. 

Στη συνέχεια µελετήθηκαν οι απαντήσεις των µαθητών στην τρίτη ερώτηση 

(Φαντάσου ότι κάποιος έλεγε Χ και κάποιος έλεγε Ψ. Θα έπρεπε κάποιος να κάνει 

λάθος;). Στην ερώτηση αυτή θεωρήθηκε σωστή η αποδοχή ως σωστών και των δυο 

απόψεων µόνο στην περίπτωση των κρίσεων για ζητήµατα απόψεων, ενώ στην 

περίπτωση των κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων θεωρήθηκε σωστή η υπεροχή µόνο 

µιας κρίσης. Έτσι, στο πεδίο κρίσεων για ζητήµατα απόψεων µε σκορ 1 

βαθµολογήθηκε η επιλογή ότι και οι δυο απόψεις είναι σωστές, ενώ µε σκορ 0 
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βαθµολογήθηκε η επιλογή ότι µόνο η µια άποψη είναι σωστή. Αντιθέτως στο πεδίο 

κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων η επιλογή ότι και οι δυο απόψεις είναι σωστές 

βαθµολογήθηκε µε σκορ 0, ενώ η επιλογή ότι η µια άποψη είναι πιο σωστή 

βαθµολογήθηκε µε σκορ 1.   

Η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου Cochran Q [επίπεδο υποδοκιµασίας (3) 

* πιθανότητα λάθους (ναι-όχι)] δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στο πεδίο 

κρίσεων για ζητήµατα απόψεων µια και όλοι οι µαθητές υποστηρίζουν ότι και οι δυο 

απόψεις είναι σωστές και στα τρία επίπεδα υπο-δοκιµασιών. Έδειξε όµως στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στις επιλογές που κάνουν οι µαθητές στα τρία επίπεδα υπο-

δοκιµασιών για το πεδίο κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων (Cochran Q=17.636, df=2, 

p<0.001). Για να γίνει πιο κατανοητό µπορούµε να παρατηρήσουµε τον Πίνακα 4.6 

όπου αναφέρεται η συχνότητα αποδοχής της µιας ή και των δυο κρίσεων, για κάθε 

επιµέρους υπο-δοκιµασία και για τα δυο πεδία κρίσης (άποψη-γεγονός). 

 

Πίνακας 4.6: Συχνότητες/Ποσοστά αποδοχής ως σωστών και των δυο κρίσεων ή µόνο 

της µιας κρίσης για κάθε υπο-δοκιµασία (πρώτου, δεύτερου και τρίτου επιπέδου) για 

την κρίση ζητηµάτων απόψεων και για την κρίση ζητηµάτων γεγονότων (Ν=17). 

 Κρίση για ζητήµατα απόψεων Κρίση για ζητήµατα γεγονότων 

 1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
επιπέδου 

1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
επιπέδου 

Και οι δυο 
κρίσεις 
σωστές 

17 
(100%) 

17 
(100%) 

17 
(100%) 

4 
(24%) 

1 
(6%) 

12 
(71%) 

Πιο σωστή η 
µια 

- - - 13 
(76%) 

16 
(94%) 

5 
(29%) 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 4.6, διαπιστώνουµε ότι οι µαθητές αναγνωρίζουν 

τον πλουραλιστικό χαρακτήρα και την υποκειµενικότητα των απόψεων, θεωρώντας ότι 

και οι κρίσεις δυο ατόµων για ζητήµατα απόψεων µπορεί να είναι εξίσου σωστές.  Το 

αντίθετο παρατηρούµε στις κρίσεις για ζητήµατα γεγονότων. Εκεί τα παιδιά µπορούν 

να αναγνωρίσουν ότι µόνο η µια άποψη µπορεί να είναι πιο σωστή θέτοντας αξιολογικά 

κριτήρια µε βάση την κρίση του ειδικού. Αυτό όµως δεν συµβαίνει για την υπο-

δοκιµασία τρίτου επιπέδου, όπου εµπλέκονται και υποκειµενικά και αντικειµενικά 

στοιχεία. Μάλλον για ζητήµατα γεγονότων για τα οποία υπάρχει και µια ισχυρά 

διαµορφωµένη προσωπική άποψη είναι πιο δύσκολο να τεθούν αξιολογικά κριτήρια.  
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Για τους συµµετέχοντες διαµορφώθηκε επίσης ένα σκορ για κάθε υπο-

δοκιµασία διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα απόψεων και για κάθε υπο-δοκιµασία 

διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα γεγονότων µε βάση την κατηγορία τεκµηρίωσης 

(ρητή κατανόηση) που χρησιµοποιούσαν για την αποδοχή της µιας ή και των δυο 

κρίσεων (Γιατί ναι/όχι;). Για τις κρίσεις ζητηµάτων που σχετίζονταν µε απόψεις, 

αναµέναµε αναφορά στον πλουραλιστικό χαρακτήρα των απόψεων και αποδοχή και 

των δυο κρίσεων. Για τις κρίσεις ζητηµάτων που σχετίζονταν µε γεγονότα, αναµέναµε 

υπεροχή µιας κρίσης µόνο και αναφορά στη γνώµη του ειδικού µε αξιολόγηση της 

καλύτερης κρίσης.  

Έτσι, διαµορφώθηκε το ακόλουθο σκορ για την τέταρτη ερώτηση και οι 

µαθητές βαθµολογήθηκαν για κάθε υπο-δοκιµασία µε βάση το παρακάτω σύστηµα 

βαθµολόγησης. 

 

Βαθµολόγηση 4ης ερώτησης: 

Γιατί ναι/όχι; (ρητή 
κατανόηση) 
Κατηγορίες τεκµηρίωσης 

Κρίση για ζητήµατα 
απόψεων 

Κρίση για ζητήµατα 
γεγονότων 

1. δεν ξέρω / άσχετο / µη-
αιτιολόγηση 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

Αρχικές απαντήσεις 
 Σκορ (1) 

2. υπάρχει λάθος, γιατί τα 
ερεθίσµατα/ κρίσεις είναι 
διαφορετικά 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

3. δεν υπάρχει λάθος, γιατί 
τα ερεθίσµατα/κρίσεις 
µοιάζουν 

Αρχικές απαντήσεις 
Σκορ (1) 

Αρχικές απαντήσεις 
 Σκορ (1) 

4. αναφορά στην εγκυρότητα 
διαφορετικών απόψεων. 

Εκλεπτυσµένες 
απαντήσεις 
 Σκορ (3) 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

5. αναφορά στη δική του 
κρίση / προσωπική εµπειρία 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

6. αναφορά στην κρίση του 
ειδικού πριν 

Ενδιάµεσες απαντήσεις 
Σκορ (2) 

Εκλεπτυσµένες 
απαντήσεις 
 Σκορ (3) 

 

 Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων για τις περιπτώσεις 

κρίσεων για ζητήµατα απόψεων, όπου ως ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το επίπεδο 

κάθε υπο-δοκιµασίας (3) και ως εξαρτηµένη το σκορ που έλαβαν οι µαθητές µε βάση το 

είδος τεκµηρίωσης (6) που χρησιµοποίησαν, έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση ως προς το είδος τεκµηρίωσης που χρησιµοποιούν οι µαθητές στις τρεις 

υπο-δοκιµασίες 1ου, 2ου και 3ου επιπέδου (F (2,32)= 4.273, p<0.05). Οι µαθητές 

συγκεντρώνουν υψηλότερο µέσο σκορ για τις υπο-δοκιµασίες 1ου επιπέδου (µ.ο.=2.82, 
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τ.α.=.52) και 2ου επιπέδου (µ.ο.=2.88, τ.α.=.48) σε σχέση µε την υπο-δοκιµασία 3ου 

επιπέδου (µ.ο.=2.47, τ.α.=.87). Στατιστικά σηµαντικές διαφορές βρέθηκαν και για το 

πεδίο κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων (F (2,32)= 4.923, p<0.05). Μάλιστα η χρήση 

του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferonni έδειξε ότι δεν υπάρχει διαφοροποίηση 

στην επίδοση των µαθητών στις υπο-δοκιµασίες 1ου επιπέδου (µ.ο.=2.41, τ.α.=.87) και 

2ου επιπέδου (µ.ο.=2.64, τ.α.=.74), αλλά υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις υποδοκιµασίες 2ου και 3ου επιπέδου µε την επίδοση στην υπο-δοκιµασία 

3ου επιπέδου να είναι χειρότερη (µ.ο.=1.94, τ.α.=.74). 

Για να γίνουν πιο κατανοητές οι διαφορές µπορούµε να δούµε στον Πίνακα 4.7 

τη συχνότητα εµφάνισης κάθε κατηγορίας ρητής δικαιολόγησης για τη διάκριση 

πεποιθήσεων για ζητήµατα άποψης και γεγονότος. Και σε αυτή την περίπτωση τα 

περισσότερα παιδιά αναφέρονται στην εγκυρότητα των διαφορετικών απόψεων στα 

έργα διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα άποψης (εκλεπτυσµένες απαντήσεις). Και 

για την περίπτωση διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα γεγονότος, παρατηρούµε ότι 

στις υπο-δοκιµασίες πρώτου και δεύτερου επιπέδου τα περισσότερα παιδιά πάλι 

αναφέρονται στην κρίση του ειδικού για να δικαιολογήσουν την αλλαγή της απάντησής 

τους (εκλεπτυσµένες απαντήσεις). Η υπο-δοκιµασία όµως τρίτου επιπέδου που 

περιλαµβάνει και µια υποκειµενική και µια αντικειµενική διάσταση πάλι δυσκολεύει τα 

παιδιά και φαίνεται να υπερισχύει η αναφορά στην εγκυρότητα των διαφορετικών 

απόψεων, χωρίς να γίνεται µια αξιολόγηση των διαφορετικών αυτών απόψεων. Αν και 

φαίνεται πιο εύκολο για τα παιδιά λοιπόν να κάνουν τη διάκριση ανάµεσα σε απόψεις 

και γεγονότα στις υπο-δοκιµασίες πρώτου και δεύτερου επιπέδου, δυσκολεύονται στο 

τρίτο επίπεδο, γιατί εκεί πρέπει να λάβουν υπόψη τους και την υποκειµενική και την 

αντικειµενική διάσταση των πραγµάτων και να συντονίσουν αυτά τα δυο. 
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Πίνακας 4.7: Συχνότητα εµφάνισης κάθε κατηγορίας τεκµηρίωσης απάντησης και για 

τις τρεις υπο-δοκιµασίες διάκρισης πεποιθήσεων για ζητήµατα απόψεων και ζητήµατα 

γεγονότων (Ν=17) .  

Φαντάσου ότι 
κάποιος έλεγε Χ 
και κάποιος έλεγε 
Ψ. Θα έπρεπε 
κάποιος να κάνει 
λάθος; Γιατί 
ναι/όχι; (ρητή 
κατανόηση) 

Κατηγορίες 
τεκµηρίωσης 

 
Κρίση για ζητήµατα  

απόψεων 

 
Κρίση για ζητήµατα  

γεγονότων 

 1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
επιπέδου 

1ου 
επιπέδου 

2ου 
επιπέδου 

3ου 
επιπέδου 

1. δεν ξέρω / 
άσχετο / µη-
αιτιολόγηση 

  
1 

(6%) 

 
3 

(18%) 

 
2 

(12%) 

 
1 

(6%) 

 
1 

(6%) 
2. υπάρχει λάθος, 
γιατί τα 
ερεθίσµατα/ 
κρίσεις είναι 
διαφορετικά 

    
2 

(12%) 

 
1 

(6%) 

 
2 

(12%) 

3. δεν υπάρχει 
λάθος, γιατί τα 
ερεθίσµατα/κρίσει

ς µοιάζουν 

 
1 

(6%) 

    
1 

(6%) 

 
2 

(12%) 

4. αναφορά στην 
εγκυρότητα 
διαφορετικών 
απόψεων. 

 
15 

(88%) 

 
16 

(94%) 

 
13 

(76%) 

 
2 

(12%) 

  
6 

(35%) 

5. αναφορά στη 
δική του κρίση / 
προσωπική 
εµπειρία 

 
1 

(6%) 

  
1 

(6%) 

   
2 

(12%) 

6. αναφορά στην 
κρίση του ειδικού 
πριν 

    
11 

(64%) 

 
14 

(82%) 

 
4 

(23%) 
  

Τέλος, η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως 

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το επίπεδο υπο-δοκιµασίας (1ο, 2ο και 3ο επίπεδο) και 

ως εξαρτηµένη το µέσο σκορ που συγκέντρωσαν οι συµµετέχοντες και στα δυο πεδία 

κρίσεων σε κάθε υπο-δοκιµασία, έδειξε κύρια επίδραση του επιπέδου υπο-δοκιµασίας 

(F(2,32)= 7.308, p<0.05). Μάλιστα η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων 

Bonferonni έδειξε ότι η επίδοση στην υπο-δοκιµασία 2ου επιπέδου (µ.ο. 2.66, τ.α.=.49) 
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διαφέρει σηµαντικά και είναι πολύ καλύτερη από την επίδοση στην υπο-δοκιµασία 3ου 

επιπέδου (µ.ο.=2.25, τ.α.=.51). 

Επίσης, ο δείκτης συσχέτισης Pearson r έδειξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

στη µέση επίδοση των µαθητών και στα δυο πεδία κρίσεων στην υπο-δοκιµασία 1ου και 

2ου επιπέδου (r=0.772, n=17, p<0.001) καθώς και ανάµεσα στη µέση επίδοση και στα 

δυο πεδία κρίσεων στις υπο-δοκιµασίες 2ου και 3ου επιπέδου (r=0.570, n=17, p<0.05). 

Τέλος, εξετάζοντας κάθε πεδίο κρίσεων ξεχωριστά, ο δείκτης συσχέτισης Pearson r 

έδειξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µόνο ανάµεσα στις υπο-δοκιµασίες πρώτου και 

δεύτερου επιπέδου για το πεδίο κρίσης διαφορετικών πεποιθήσεων για γεγονότα 

(r=0.560, n=17, p<0.01), κάτι που υποδηλώνει τις διαφορετικές απαιτήσεις της υπο-

δοκιµασίας τρίτου επιπέδου. Σχεδόν όλοι οι µαθητές που δίνουν πιο εκλεπτυσµένες 

απαντήσεις στην υπο-δοκιµασία 1ου επιπέδου για κρίσεις ζητηµάτων γεγονότων 

ακολουθούν µια παράλληλη πορεία στην υπο-δοκιµασία δεύτερου επιπέδου. Στην υπο-

δοκιµασία όµως 3ου επιπέδου, οι µαθητές δυσκολεύονται περισσότερο να συντονίσουν 

τις υποκειµενικές τους κρίσεις µε τις κρίσεις των ειδικών θέτοντας αξιολογικά κριτήρια 

για πιο πολύπλοκα ζητήµατα γεγονότων, όπου έχουν διαµορφώσει ισχυρές προσωπικές 

απόψεις.   

 

β) Συνέντευξη για τη φύση της επιστήµης και την επιστηµονική αλήθεια (Smith & Wenk, 

2006) 

Η δοκιµασία αυτή ήταν η συνέντευξη των Smith & Wenk (2006) η  οποία 

χωρίζεται σε 2 µέρη, καθένα από τα οποία αρχικά  βαθµολογήθηκε ξεχωριστά και στο 

τέλος κάθε υποκείµενο έλαβε ένα συνολικό µέσο σκορ για όλη αυτή την επιστηµική 

δοκιµασία. Η βαθµολόγηση της συνέντευξης βασίστηκε στο σύστηµα βαθµολόγησης 

των Smith & Wenk (2006). Στη συνέχεια θα διευκρινιστούν τα κριτήρια βαθµολόγησης 

των απαντήσεων των µαθητών για κάθε µέρος της συνέντευξης χωριστά και θα 

παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα. 

 

1ο µέρος: “ Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης”: 

Η βαθµολόγηση βασίστηκε ακριβώς στο σύστηµα βαθµολόγησης που είχαν 

ακολουθήσει η Smith και οι συνεργάτες της (Smith et al., 2000. Smith & Wenk, 2004) 

και το οποίο αποτελεί µια βελτίωση του αρχικού συστήµατος βαθµολόγησης που είχαν 

θεµελιώσει η Carey και οι συνεργάτες της (1989). Κάθε µαθητής έλαβε ένα σκορ για 

κάθε ερώτηση ξεχωριστά που κυµαινόταν από 1-3 και ήταν σύµφωνο µε το επιστηµικό 

επίπεδο στο οποίο εντασσόταν η απάντησή του. Έτσι κάθε απάντηση µαθητή 
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βαθµολογήθηκε και ποιοτικά (σε ποιο επίπεδο επιστηµολογίας εντάσσεται µε βάση τις 

ιδέες του) και ποσοτικά (ένα σκορ αντιστοιχούσε σε κάθε επίπεδο επιστηµολογίας).  

Ειδικότερα, στο Αρχικό επιστηµικό επίπεδο (σκορ 1) οι αναµενόµενες απαντήσεις είναι 

σε συµφωνία µε µια δυσκολία διαφοροποίησης των επιστηµονικών ιδεών και των 

εµπειρικών δεδοµένων και φανερώνουν µια προσκόλληση στην αληθή και βέβαιη 

γνώση. Στο Ενδιάµεσο επιστηµικό επίπεδο (σκορ 2) έχουµε µια πρώτη απλή διάκριση 

ιδεών και εµπειρικών δεδοµένων και εισάγονται παράλληλα και οι έννοιες της 

εξήγησης και του ελέγχου υποθέσεων αλλά θεωρείται ακόµη εφικτή η απόκτηση της 

απόλυτης γνώσης. Τέλος, στο Εκλεπτυσµένο επιστηµικό επίπεδο (σκορ 3) υπάρχει η 

κατανόηση  της αβέβαιης και σχετικής µε το πλαίσιο φύσης της γνώσης και η διάκριση 

ανάµεσα στις θεωρίες πλαισίου, τις βασικές υποθέσεις και τα εµπειρικά δεδοµένα είναι 

ρητή πια. Πιο εκλεπτυσµένες απαντήσεις του αρχικού επιπέδου 1, τοποθετήθηκαν στο 

Επίπεδο 1.5 και λιγότερο εκλεπτυσµένες απαντήσεις του Επιπέδου 3, τοποθετήθηκαν 

στο επίπεδο 2.5,  προκειµένου να φανεί η διαφοροποίηση των συγκεκριµένων µαθητών.   

 Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως 

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε την οµάδα ερωτήσεων (4) και ως εξαρτηµένη το µέσο 

όρο επίδοσης των µαθητών, δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις 

οµάδες ερωτήσεων (F(3,48)=1.00,NS). Γενικά οι µαθητές είχαν χαµηλή µέση επίδοση, 

αν και ήταν λίγο καλύτερη για τις Γενικές ερωτήσεις (µ.ο.=1.35, τ.α.=.45), τις 

ερωτήσεις που αναφέρονται στις Πειραµατικές ∆ιαδικασίες (µ.ο.=1.38, τ.α.=.48) και τις 

ερωτήσεις για τη ∆ιαµόρφωση Θεωριών (µ.ο.=1.32, τ.α.=.30) σε σχέση µε τις 

ερωτήσεις για τη ∆ιαµόρφωση Υποθέσεων (µ.ο.=1.17, τ.α.=.30). 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 104 

Πίνακας 4.8: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών στα τρία επιστηµικά επίπεδα για κάθε  

οµάδα ερωτήσεων στη  Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης (Ν=17). 

 Αρχικό  
επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο  
Επίπεδο 

Οµάδα 
ερώτησης 

Επίπεδο 1 
 

Επίπεδο 
1.5 

 

Επίπεδο 2 
 

Επίπεδο 2.5 
 

Επίπεδο 3 
 

Γενικές 
ερωτήσεις 
Q.1.1-1.4 

 
10 

(58.8%) 

 
2 

(11.8%) 

 
5 

(29.4%) 

  

Ερωτήσεις για 
πειραµατικές 
διαδικασίες 
Q. 2.1-2.2. 

 
10 

(58.8%) 

 
1 

(5.9%) 

 
6 

(35.3%) 

  

Ερωτήσεις για 
διαµόρφωση 
υποθέσεων 
Q.3.1-3.2 

 
13 

(76.5%) 

 
2 

(11.8%) 

 
2 

(11.8%) 

  

Ερωτήσεις για 
διαµόρφωση 

θεωριών 
Q.4.1-4.7 

 
7 

(41.2%) 

 
9 

(52.9%) 

 
1 

(5.9%) 

  

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 4.8, βλέπουµε ότι στις πιο γενικές ερωτήσεις (Q. 

1.1-1.4) για το τι είναι ένας επιστήµονας και µε τι ασχολείται, οι περισσότεροι µαθητές 

δίνουν απαντήσεις που εµπίπτουν στο Επίπεδο 1, δηλαδή απαντούν ότι οι επιστήµονες 

κάνουν και µαθαίνουν πράγµατα και πραγµατοποιούν ανακαλύψεις και οι ερωτήσεις 

που διατυπώνουν οι επιστήµονες είναι διαδικαστικές (πώς να κάνουν πράγµατα) και 

δηλωτικές (τι συµβαίνει). Στις ερωτήσεις που αναφέρονται στις πειραµατικές 

διαδικασίες (Q.2.1 -2.2), οι περισσότεροι µαθητές αντιµετωπίζουν το πείραµα ως κάτι 

που δοκιµάζουµε για να έχουµε ένα αποτέλεσµα (Επίπεδο 1), υπάρχουν όµως και 

κάποιοι ελάχιστοι µαθητές που αρχίζουν να αντιµετωπίζουν το πείραµα ως έλεγχο 

υπόθεσης και όχι σαν κάτι που απλά µας οδηγεί σε ένα καλό αποτέλεσµα (Επίπεδο 2). 

Στις ερωτήσεις για το τι είναι µια υπόθεση (Q. 3.1-3.2) οι περισσότεροι µαθητές 

θεωρούν ότι υπόθεση είναι κάτι που βασίζεται στις ιδέες του επιστήµονα και αποτελεί 

ένα ασαφές ερώτηµα, δυσκολεύονται όµως να δώσουν οι ίδιοι ένα παράδειγµα 

υπόθεσης (Επίπεδο 1). Τέλος, στις ερωτήσεις σχετικά µε τη διαµόρφωση θεωριών από 

τους επιστήµονες (Q. 4.1-4.7), οι περισσότεροι µαθητές απλά συσχετίζουν τις θεωρίες 

µε τα αποτελέσµατα των πειραµάτων (Επίπεδο 1) και δεν κατανοούν ότι αποτελούν 

καλά ελεγµένες υποθέσεις. ∆εν διακρίνουν επίσης ανάµεσα στις ιδέες των επιστηµόνων 

και στα πειράµατα που κάνουν (Επίπεδο 1), θεωρούν ότι οι διαφορετικές επιστηµονικές 
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ιδέες είναι εξίσου αξιόπιστες και διαφοροποιούνται µόνο σε επίπεδο αντικειµενικής 

γνώσης (Επίπεδο 1.5) και µπορούν απλά να αλλάξουν όταν κάτι δεν πετυχαίνει ή όταν 

κάνουν λάθη (Επίπεδο 1). 

 

2ο µέρος: Έρευνα για επιστηµονική αλήθεια 

Το δεύτερο µέρος της συνέντευξης αυτής αναφέρεται στην επιστηµονική 

αλήθεια και οι µαθητές βαθµολογήθηκαν για τις απαντήσεις τους σε δυο οµάδες 

ερωτήσεων, η µια οµάδα αναφέρεται στη βεβαιότητα/αβεβαιότητα της επιστηµονικής 

γνώσης (ερωτήσεις 1-3) και η δεύτερη οµάδα αναφέρεται στο πώς αντιµετωπίζονται οι 

διαφορετικές απόψεις (ερωτήσεις 4-6). Οι µαθητές τοποθετήθηκαν σε τρία επιστηµικά 

επίπεδα, τα οποία περιγράφονται αναλυτικά στον Πίνακα 4.9 που ακολουθεί. Με βάση 

το επιστηµικό επίπεδο, οι µαθητές βαθµολογήθηκαν και µε ένα αντίστοιχο σκορ (π.χ. 

σκορ 1, αν η απάντησή τους κατατάσσεται στο επίπεδο 1). 

 

Πίνακας 4.9: Αναλυτική περιγραφή των επιστηµικών επιπέδων για κάθε οµάδα  

ερώτησης, σχετικά µε την επιστηµονική αλήθεια. 

 Επίπεδο 1/1.5 
Αρχικό 

Επίπεδο 2 
Ενδιάµεσο 

Επίπεδο 2.5 /3 
Επιστηµονικό 

Βεβαιότητα 
επιστηµονικής 

γνώσης 
(Q. 1-3) 

Βέβαιη / Βέβαιη σε 
κάποια πεδία 

Αβέβαιη. Εξαιρέσεις στις 
γενικεύσεις (επαγωγική 

αβεβαιότητα). 

Αβέβαιη. 
Εναλλακτικές 

εξηγήσεις / Θεωρητικά 
καθοδηγούµενη έρευνα 

(ερµηνευτική 
αβεβαιότητα). 

Αντιµετώπιση 
διαφορετικών 

απόψεων 
(Q. 4-6) 

 

Όλα σωστά. Πίστη 
στην αυθεντία. / 
Πλειονότητα. 

Αίτια αντιπαράθεσης. 
Τεκµήρια έρευνας. 

Ποιότητα τεκµηρίων/ 
Ποιότητα τεκµηρίων 

και θεωρία. 
 

 

 Το κριτήριο t για εξαρτηµένα δείγµατα δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών στις δυο οµάδες ερωτήσεων (t 

(16)=2.045, p=0.058). Η επίδοση όµως των µαθητών στην οµάδα ερωτήσεων που 

αναφερόντουσαν στην αντιµετώπιση διαφορετικών απόψεων (µ.ο.1.44, τ.α.=.46) ήταν 

γενικά λίγο καλύτερη από την επίδοσή τους στην οµάδα ερωτήσεων που 

αναφερόντουσαν στη βεβαιότητα της επιστηµονικής γνώσης (µ.ο.=1.17, τ.α.=.24). 

Όπως παρατηρούµε στον Πίνακα 4.10, οι περισσότεροι µαθητές θεωρούν ότι η 

γνώση είναι βέβαιη (Επίπεδο 1) ή βέβαιη σε κάποιες περιοχές, αλλά όχι σε κάποιες 

άλλες (Επίπεδο 1.5) και πιστεύουν ότι όταν δεν γνωρίζουµε τις απαντήσεις για ένα 
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θέµα, τότε καθένας µπορεί να πιστεύει ότι θέλει (Επίπεδο 1). Είναι λίγοι οι µαθητές που 

θεωρούν ότι η επίλυση µιας διαφωνίας µπορεί να γίνει βάση αποδείξεων, χωρίς όµως 

να µιλούν ακόµη για το είδος και την ποιότητα των αποδείξεων (Επίπεδο 2).  

 

Πίνακας 4.10: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών στα τρία επιστηµικά επίπεδα για κάθε 

οµάδα ερωτήσεων σχετικά µε την επιστηµονική αλήθεια (Ν=17). 

 Αρχικό  
επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Επιστηµονικό  
Επίπεδο 

Οµάδα 
Ερώτησης 

Επίπεδο  
1 
  

Επίπεδο 
1.5 

 

Επίπεδο  
2 
 

Επίπεδο  
2.5 

 

Επίπεδο 
 3 

Βεβαιότητα 
Γνώσης 
(Q. 1-3) 

 

11 
(64.7%) 

6 
(35.3%) 

   

Αντιµετώπιση 
∆ιαφορετικών 

Απόψεων 
(Q. 4-6) 

8 
(47.1%) 

3 
(17.6%) 

6 
(35.3%) 

  

 

Αν µελετήσουµε το πώς απαντούν οι µαθητές για τον τρόπο που 

αντιµετωπίζουµε διαφορετικές απόψεις µε βάση το τι πιστεύουν για τη βεβαιότητα της 

γνώσης, παρατηρούµε ότι οι περισσότεροι µαθητές που µιλούν για βεβαιότητα της 

γνώσης (11/17) θεωρούν ότι όλες οι γνώµες είναι σωστές και θα επιλέξουν αυτή που 

είναι περισσότερο αποδεκτή και είναι λίγοι οι µαθητές (6/17) που αναφέρονται στη 

σηµασία των αποδείξεων για την επίλυση διαφωνιών. 

Τέλος, ο δείκτης συσχέτισης Spearman rho έδειξε στατιστικά σηµαντική 

συσχέτιση ανάµεσα στη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης και στην Έρευνα για 

την Επιστηµονική αλήθεια  (rs =0.587, n=17, p<0.05). Οι ελάχιστοι µαθητές που έχουν 

λίγο πιο εκλεπτυσµένες απόψεις για τη φύση της επιστήµης και της επιστηµονικής 

διαδικασίας, πιστεύουν περισσότερο και στην αβεβαιότητα της γνώσης και 

αναφέρονται στο ρόλο των εµπειρικών δεδοµένων στις επιστηµονικές αντιπαραθέσεις.  

 

∆οκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

 Στους µαθητές δόθηκε µια δοκιµασία για τη διερεύνηση των πεποιθήσεων τους 

για φαινόµενα του Φυσικού κόσµου η οποία αποτελείται από δυο επίπεδα δυσκολίας. 

Κοινή απαίτηση και για τα δυο επίπεδα ήταν η διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και 

την πραγµατικότητα, η επίλυση δηλαδή του επιστηµολογικού προβλήµατος και η 

τεκµηρίωση της διάκρισης µε επιστηµονικά δεδοµένα. Έτσι οι απαντήσεις των 
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µαθητών κατηγοριοποιήθηκαν µε βάση το αν έκαναν ή όχι τη διάκριση ανάµεσα στην 

πραγµατικότητα και την εµφάνιση και το είδος της τεκµηρίωσης που παρείχαν. Ο 

τρόπος βαθµολόγησης που ακολουθήθηκε ήταν κοινός και για τις δυο υπο-δοκιµασίες. 

Έτσι µε βάση το συνδυασµό των απαντήσεων στις ερωτήσεις εµφάνισης-

πραγµατικότητας οι µαθητές τοποθετήθηκαν στις παρακάτω τρεις κατηγορίες.  

4. Μη επίλυση οντολογικού προβλήµατος: όταν έχει επιλεχθεί η φαινοµενική 

απεικόνιση και για την Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση. 

5.  Επίλυση µόνο οντολογικού προβλήµατος: όταν έχουν επιλεχθεί η φαινοµενική 

απεικόνιση για την Πραγµατικότητα και η επιστηµονική απεικόνιση για την 

Εµφάνιση ή όταν έχει επιλεχθεί η επιστηµονική απεικόνιση και για την 

Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση. 

6.  Επίλυση και οντολογικού και επιστηµολογικού προβλήµατος: όταν έχουν 

επιλεχθεί η επιστηµονική απεικόνιση για την Πραγµατικότητα και η 

φαινοµενική απεικόνιση για την Εµφάνιση.  

Κάθε συνδυασµός επιλογών των µαθητών εκτός από ποιοτικά βαθµολογήθηκε και 

ποσοτικά. Έτσι η κατηγορία «Μη επίλυση του οντολογικού προβλήµατος» έλαβε το 

σκορ (1), η κατηγορία «Επίλυση του οντολογικού προβλήµατος» έλαβε το σκορ (2) και 

η κατηγορία «Επίλυση του οντολογικού και επιστηµολογικού προβλήµατος» έλαβε το 

σκορ (3). 

Ανάλογα µε το είδος τεκµηρίωσης που παρείχαν, οι µαθητές τοποθετήθηκαν επίσης 

σε τρεις κατηγορίες τεκµηριώσεων: α) αρχικές (σκορ 1) αν ήταν σύµφωνες µόνο µε τη 

διαισθητική µας εµπειρία των πραγµάτων, β) ενδιάµεσες (σκορ 2), αν αναφερόντουσαν 

σε στοιχεία του ερεθίσµατος κάνοντας µια γενική αναφορά στην οπτική πλάνη και 

εξαπάτηση και αν στην προσπάθειά τους να ενσωµατώσουν επιστηµονική πληροφορία 

οδηγούνταν σε παρερµηνείες και στη δηµιουργία συνθετικών µοντέλων και γ) 

εκλεπτυσµένες (σκορ 3), αν γνώριζαν την επιστηµονική εξήγηση και µπορούσαν να 

δικαιολογήσουν τις διαφορές ανάµεσα  στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα, 

αναφερόντουσαν σε πολλαπλούς τρόπους ερµηνείας αντικειµένων, κατανοούσαν την 

ασυµφωνία εµφάνισης-πραγµατικότητας ή αναφερόντουσαν σε νοητικές διεργασίες 

(πώς είναι κάτι-πώς µου φαίνεται). 

Θα εξετάσουµε τις απαντήσεις των µαθητών σε κάθε υπο-δοκιµασία ξεχωριστά. Για 

τις στατιστικές µας αναλύσεις τέλος υπολογίστηκε και ένα µέσο σκορ µε βάση την 

κατηγορία διάκρισης και το είδος τεκµηρίωσης. 
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Υπο-δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 1ου επιπέδου 

Στην υπο-δοκιµασία αυτή αρχικό έργο των µαθητών ήταν να κάνουν τη 

διάκριση ανάµεσα σε Eµφάνιση και Πραγµατικότητα. Όλοι οι µαθητές µπορούν να 

διακρίνουν ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα σε περιπτώσεις όχι 

ιδιαίτερα πολύπλοκων ερεθισµάτων, όπως αυτά στην υπο-δοκιµασία 1ου επιπέδου. Για 

παράδειγµα, οι µαθητές µπορούν να διακρίνουν ότι το χρώµα του χαρτιού είναι άσπρο 

στην πραγµατικότητα, αλλά κάτω από το κόκκινο φίλτρο φαίνεται να µοιάζει κόκκινο. 

Το ενδιαφέρον έτσι στην περίπτωση αυτή ήταν να επεξεργαστούµε το είδος 

τεκµηριώσεων που παρείχαν οι µαθητές για τις επιλογές τους. Παρατηρώντας τον 

Πίνακα 4.11, βλέπουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές µπορούν να κάνουν τη διάκριση 

αλλά η τεκµηρίωσή τους δεν είναι ακόµη εκλεπτυσµένη. ∆ιατυπώνουν δηλαδή 

περισσότερο απλές και  γενικές αναφορές σε στοιχεία του ερεθίσµατος, αναφέρονται 

µόνο στις φυσικές εµφανίσεις, και κάνουν µια πολύ γενική αναφορά στην οπτική πλάνη 

και εξαπάτηση. Για παράδειγµα τεκµηριώνουν λέγοντας στο πρώτο σετ ερεθισµάτων 

(∆ιάφανο-κόκκινο φίλτρο) ότι «ο φάκελος είναι κόκκινος και διαφανής» αλλά δεν 

αναφέρονται σε νοητικές διεργασίες (πώς είναι κάτι και πώς µου φαίνεται) και στον 

τρόπο που µπορεί να ξεγελάσει µια ιδιότητα ενός ερεθίσµατος. Τα παιδιά που αρχίζουν 

να λαµβάνουν υπόψη τους τέτοιες ιδιότητες απαντούν λέγοντας «γιατί η ζελατίνα είναι 

κόκκινη και ό,τι βρίσκεται µέσα της µας φαίνεται κόκκινο». Γενικά, παρατηρούµε ότι οι 

µαθητές φαίνεται να µπορούν να κάνουν τη διάκριση, αλλά δυσκολεύονται ακόµη να 

αναφερθούν σε πιο αφηρηµένα σχήµατα στις τεκµηριώσεις τους και να κάνουν µια πιο 

ρητή αναφορά στους πολλαπλές αναπαραστάσεις ενός ίδιου αντικειµένου στον κόσµο. 

 

Πίνακας 4.11: Συχνότητες/Ποσοστά εµφάνισης κάθε επιπέδου τεκµηρίωσης για κάθε 

φαινόµενο του φυσικού κόσµου στην υπο-δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 1ου 

επιπέδου (N=17). 

Είδος φαινοµένου Αρχικές 
τεκµηριώσεις 

(1) 

Ενδιάµεσες 
τεκµηριώσεις 

(2) 

Εκλεπτυσµένες 
τεκµηριώσεις 

(3) 
∆ιάφανο-κόκκινο 

φίλτρο 
 
2 

(12%) 

 
13 

(76%) 

 
2 

(12%) 
Σχέδιο σε 
διαφάνεια 

  
14 

(82%) 

 
3 

(18%) 
Μεγεθυντικός 

φακός 
  

14 
(82%) 

 
3 

(18%) 
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Γυάλινο ποτήρι µε 
νερό-µολύβι 

  
12 

(70%) 

 
5 

(30%) 
 

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως 

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίστηκε το είδος φαινοµένου (4) και ως εξαρτηµένη το µέσο 

σκορ που συγκέντρωσαν οι µαθητές για κάθε φαινόµενο µε βάση την κατηγορία 

διάκρισης και το είδος τεκµηρίωσης δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών στα διαφορετικά φαινόµενα (F(3,48)=1.704, NS).  

Όπως βλέπουµε και στον Πίνακα 4.12, δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στο 

µέσο σκορ που συγκεντρώνουν οι µαθητές για κάθε φαινόµενο του φυσικού κόσµου 

επιπέδου 1. 

 

Πίνακας 4.12: Μέσο σκορ για κάθε φαινόµενο του φυσικού κόσµου στην υπο-

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 1ου επιπέδου. 

Είδος φαινοµένου Μέσο σκορ Τυπική απόκλιση 

∆ιάφανο-κόκκινο φίλτρο 2.41 .53 

Σχέδιο σε διαφάνεια 2.58 .19 

Μεγεθυντικός φακός 2.58 .19 

Γυάλινο ποτήρι µε νερό-µολύβι 2.64 .23 

 

Υποδοκιµασία Θεωρίας  Φυσικού Κόσµου2ου επιπέδου 

Αρχικό έργο των συµµετεχόντων στη δοκιµασία αυτή ήταν να αναγνωρίσουν τη 

διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης 

Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως  ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το 

Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) και ως εξαρτηµένη το µέσο όρο 

επίδοσης των µαθητών µε βάση το συνδυασµό των επιλογών τους στις ερωτήσεις 

εµφάνισης και πραγµατικότητας, δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές για το 

είδος φαινοµένου (F(5,80)= 1.338, NS). Οι µαθητές συγκεντρώνουν υψηλό σκορ σε 

όλα τα φαινόµενα παρατηρησιακής αστρονοµίας κάτι που υποδηλώνει ότι η 

πλειονότητα τους µπορεί να κάνει την επιστηµολογική διάκριση ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα.  

Μπορούµε να κατανοήσουµε καλύτερα τα παραπάνω αποτελέσµατα 

παρατηρώντας τον Πίνακα 4.13 που ακολουθεί, όπου φαίνεται η κατανοµή των 
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µαθητών σε κάθε κατηγορία απαντήσεων για κάθε φαινόµενο της παρατηρησιακής 

αστρονοµίας. Αν και υπάρχουν κάποιοι µαθητές που φαίνεται ότι έχουν επιλύσει µόνο 

το οντολογικό πρόβληµα, η πλειονότητα τους φαίνεται να κάνει την επιστηµολογική 

διάκριση, έχει επιλύσει δηλαδή και τα δυο προβλήµατα. 

 

Πίνακας 4.13: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών που εµπίπτουν σε κάθε κατηγορία 

απαντήσεων στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=46). 

  

Το ενδιαφέρον και σε αυτή την περίπτωση ήταν να δούµε το είδος τεκµηρίωσης 

που χρησιµοποίησαν οι µαθητές για τις επιλογές τους. Στον Πίνακα 4.14 φαίνεται η 

κατανοµή των µαθητών σε κάθε επίπεδο µε βάση τις απαντήσεις τους και το είδος 

τεκµηρίωσης που χρησιµοποιούν. Παρατηρούµε ότι αν και  οι περισσότεροι µαθητές 

µπορούν να κάνουν τη διάκριση, η τεκµηρίωσή τους δεν είναι ακόµη εκλεπτυσµένη. 

Στις περισσότερες περιπτώσεις συνάδει µε αρχικά και ενδιάµεσα νοητικά µοντέλα και 

είναι λίγα τα παιδιά που βασίζονται σε επιστηµονικά µοντέλα για να τεκµηριώσουν τις 

επιλογές τους. ∆υσκολεύονται να κατανοήσουν την αντίθεση εµφάνισης-

πραγµατικότητας, και να αναφερθούν σε νοητικές διεργασίες καθώς και στις 

επιστηµονικές εξηγήσεις. Για παράδειγµα για το φυσικό φαινόµενο Σχήµα γης, πολλοί 

µαθητές παρέχουν τεκµηριώσεις του τύπου «Γιατί η γη γυρνάει γρήγορα και δεν το 

καταλαβαίνουµε» (αρχικές τεκµηριώσεις) ή «Επειδή βρισκόµαστε πάνω στη γη δεν 

µπορούµε να καταλάβουµε ούτε την κίνησή της, ούτε το πώς είναι» (ενδιάµεσες 

τεκµηριώσεις) και ελάχιστοι µαθητές τεκµηριώνουν λέγοντας ότι «η επιφάνεια της γης 

Μη επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση µόνο οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση και οντολογικού 
και επιστηµολογικού 

προβλήµατος 

 

Φ-Φ 
Φαινοµενικές 
απαντήσεις 

Φ-Ε 
Αντιστροφή 

Ε-Ε 
Επιστηµονικές 
απαντήσεις 

Ε-Φ 
∆ιάκριση 

 
Σχήµα γης 

 
  5  

(29 %) 
12  

(71%) 
Βαρύτητα 

 
  1  

(6 %) 
16 

(94 %) 
Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-σελήνης 

1  
(6 %) 

1 
(6 %) 

2  
(12 %) 

13 
 (76 %) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης 

  1  
(6 %) 

16 
(94 %) 

Εναλλαγή 
Ηµέρας/Νύχτας 

1  
(6 %) 

 1  
(6 %) 

15 
 (88%) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

  4  
(24 %) 

13 
(76 %) 
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είναι πολύ µεγάλη και εµείς βλέπουµε µόνο ένα µέρος της» (επιστηµονικές 

τεκµηριώσεις). 

 

Πίνακας 4.14: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών σε κάθε επίπεδο τεκµηρίωσης για κάθε 

φαινόµενο του φυσικού κόσµου στην υπο-δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 2ου 

επιπέδου (N=17). 

Είδος 
φαινοµένου 

Αρχικές 
τεκµηριώσεις 

 

Ενδιάµεσες 
τεκµηριώσεις 

 

Εκλεπτυσµένες 
τεκµηριώσεις 

 
Σχήµα γης 

 
4 (24%) 11 (65%) 2 (12%) 

Βαρύτητα 
 

8 (47%) 5 (29%) 4 (24%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-σελήνης 

7 (41%) 3 (18%) 7 (41%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης 

7 (41%) 3 (18%) 7 (41%) 

Εναλλαγή 
Ηµέρας/Νύχτας 

5 (29%) 9 (53%) 3 (18%) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

11 (65%) 4(24%) 2 (12%) 

  

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως 

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίστηκε το είδος φαινοµένου (7) και ως εξαρτηµένη το µέσο 

σκορ που συγκέντρωσαν οι µαθητές για κάθε φαινόµενο µε βάση την κατηγορία 

τεκµηρίωσης δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην επίδοση των 

µαθητών στα διαφορετικά φαινόµενα (F(5,80)=1.994,NS). Εντούτοις, η µέση επίδοση 

των µαθητών στα φαινόµενα Πλανητικό Σύστηµα και Σχήµα γης και Βαρύτητα 

(µ.ο.=.1,47, τ.α.=.71 και µ.ο.=1.76, τ.α.=.83 αντίστοιχα) ήταν πιο χαµηλή από την 

επίδοσή τους στα υπόλοιπα φαινόµενα όπου οι µέσοι όροι κυµαίνονται από 1.88 ως 

2.00.  

Περαιτέρω, συγκρίναµε την επίδοση των µαθητών αναφορικά µε την επίλυση ή 

µη του επιστηµολογικού προβλήµατος µε την επίδοσή τους αναφορικά µε το είδος 

τεκµηρίωσης που παρείχαν, υπολογίζοντας ένα µέσο σκορ για όλα τα φυσικά 

φαινόµενα µε βάση το συνδυασµό επιλογών στις ερωτήσεις εµφάνισης-

πραγµατικότητας και ένα µέσο σκορ µε βάση το είδος της τεκµηρίωσης. Το κριτήριο t 

για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην επίδοση των 

µαθητών στις δυο περιπτώσεις (t(16)=8.452, p<0.001), µε την επίδοση που βασίζεται 

στο συνδυασµό των επιλογών των απαντήσεων των µαθητών στις δυο ερωτήσεις 

εµφάνισης-πραγµατικότητας να είναι καλύτερη (µ.ο.=2.81, τ.α=.26) από την επίδοση 
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που βασίστηκε στο είδος τεκµηρίωσης που παρείχαν (µ.ο.=1.83, τ.α=.59). Αν και 

φαινοµενικά οι µαθητές κάνουν την επιστηµολογική διάκριση στο σύνολό τους, 

εντούτοις έχουν µεγάλη δυσκολία να τεκµηριώσουν τις επιλογές τους και να 

συλλογιστούν πάνω στα συγκεκριµένα µοντέλα του φυσικού κόσµου.  

Προκειµένου να έχουµε µια πιο σφαιρική εικόνα του πώς σκέφτονται τα παιδιά 

σε αυτή τη δοκιµασία λαµβάνοντας υπόψη τους συνδυασµούς των επιλογών τους για 

την Εµφάνιση και την Πραγµατικότητα αλλά και τις τεκµηριώσεις που παρείχαν, 

κατηγοριοποιήσαµε τους µαθητές σε τρία επίπεδα σκέψης: α) αρχικό επίπεδο σκέψης, 

όπου έχουµε φαινοµενικές απαντήσεις σε ορισµένες περιπτώσεις και µια αρχική 

επίλυση του οντολογικού προβλήµατος µε ελλιπή τεκµηρίωση για κάποια φαινόµενα β) 

ενδιάµεσο επίπεδο σκέψης, όπου έχουµε επίλυση του οντολογικού προβλήµατος µε 

ενδιάµεσες ή επιστηµονικές τεκµηριώσεις κυρίως και µια αρχική επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος χωρίς τεκµηρίωση για κάποια φαινόµενα και γ) 

εκλεπτυσµένο επίπεδο σκέψης, όπου για τα περισσότερα φαινόµενα έχουµε επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος µε ενδιάµεσες ή επιστηµονικές τεκµηριώσεις. 

 

Πίνακας 4.15: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών που κατηγοριοποιούνται στα τρία 

επίπεδα σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=46). 

Αρχικό  
επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο  
επίπεδο 

 

Εκλεπτυσµένο 
επίπεδο 

 

Θ
εω

ρ
ία

 τ
ο
υ
 

Φ
υ
σ
ικ
ο
ύ
 

Κ
ό
σ
µ
ο
υ
  

2 
12% 

9 
53% 

6 
35% 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 4.15, βλέπουµε ότι η πλειονότητα των µαθητών 

εµπίπτει στο πιο ενδιάµεσο επίπεδο όπου επιλύει το οντολογικό πρόβληµα και σε λίγες 

περιπτώσεις έχει αρχίσει να επιλύει και το επιστηµολογικό παρέχοντας όµως  αρχικές 

τεκµηριώσεις της γνώσης.  

Τέλος, το κριτήριο t για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών στις δυο υπο-δοκιµασίες Θεωρίας του 

Φυσικού Κόσµου (t(16)=2.927, p<0.01), µε την επίδοση των µαθητών να είναι πολύ 

καλύτερη στην υπο-δοκιµασία 1ου επιπέδου (µ.ο.=2.58, τ.α.=.09) από την επίδοσή τους 

στην υπο-δοκιµασία 2ου επιπέδου (µ.ο.=2.32, τ.α.=.39). 
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Β. ∆ιερεύνηση σχέσης Θεωρίας του Νου, Προσωπικής Επιστηµολογίας και Θεωρίας 

Φυσικού Κόσµου. 

Σύµφωνα µε την πρώτη υπόθεση αναµενόταν υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στην 

ικανότητα Θεωρίας του Νου των παιδιών, στις επιστηµικές τους πεποιθήσεις και στην 

ικανότητά τους να στοχάζονται σε αντιφατικές αναπαραστάσεις του φυσικού κόσµου.  

Για τις στατιστικές µας αναλύσεις υπολογίσαµε ένα µέσο σκορ για το πεδίο 

Θεωρίας του Νου µε βάση τις επιδόσεις των µαθητών στις δοκιµασίες 1ης, 2ης και 3ης 

τάξης, ένα µέσο σκορ για το πεδίο Προσωπικής Επιστηµολογίας µε βάση τις επιδόσεις 

των µαθητών στη δοκιµασία ∆ιάκριση κρίσεων για ζητήµατα που αφορούν σε απόψεις 

και ζητήµατα που αφορούν σε γεγονότα και στη δοκιµασία Συνέντευξη για τη φύση της 

επιστήµης και την επιστηµονική αλήθεια και ένα µέσο σκορ για το πεδίο θεωρίας του 

φυσικού κόσµου µε βάση το συνδυασµό των επιλογών των µαθητών στις δυο 

ερωτήσεις εµφάνισης-πραγµατικότητας και το είδος τεκµηρίωσης που χρησιµοποίησαν. 

Τα αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν την υπόθεσή µας και έδειξαν στατιστικά 

σηµαντικές συσχετίσεις ανάµεσα στην επίδοση των παιδιών στη Θεωρία του Νου και 

στην επίδοσή τους στις δυο δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας (rs=,516, n=17, 

p<0.05), ανάµεσα στην επίδοση των παιδιών στη Θεωρία του Νου και στην επίδοσή 

τους στη συνολική δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου (rs=0.527, n=17, p<0.05) 

και ανάµεσα στην επίδοση των παιδιών στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

και στην επίδοσή τους στη συνολική δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου (rs 

=0.773, n=17, p<0.01) αλλά και σε σχέση µε κάθε επίπεδο χωριστά (rs =0.574, n=17, 

p<0.05 για υπο-δοκιµασία επιπέδου 1 και rs =0.719, n=17, p<0.01 για υπο-δοκιµασία 

επιπέδου 2). 

Όπως παρατηρούµε στον Πίνακα 4.16 τα παιδιά που δεν αναγνωρίζουν και τα 

δυο είδη λανθασµένης πεποίθησης ή δεν µπορούν ακόµη να τεκµηριώσουν τη γνώση 

τους µε βάση νοητικές καταστάσεις βρίσκονται κυρίως σε ένα αρχικό επιστηµικό 

επίπεδο όπου έχουν πολύ αρχικές πεποιθήσεις για την επιστήµη και δυσκολεύονται να 

κάνουν τη διάκριση ανάµεσα σε ζητήµατα κρίσεων για γεγονότα και απόψεις. Σε 

αντίθεση τα παιδιά που αναγνωρίζουν πεποιθήσεις και 2ης και 3ης τάξης και 

τεκµηριώνουν σωστά βρίσκονται κυρίως σε ένα ενδιάµεσο επιστηµικό επίπεδο (όπου 

έχουν λίγο πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις αρχικού βέβαια επιπέδου ακόµη 

και έχουν αρχίσει να διακρίνουν κρίσεις για ζητήµατα απόψεων και γεγονότων στις 

περισσότερες περιπτώσεις) και σε ένα πιο εκλεπτυσµένο επιστηµικό επίπεδο (όπου 

διακρίνουν ανάµεσα σε κρίσεις για ζητήµατα γεγονότων και απόψεων και έχουν πιο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις για τη φύση της επιστήµης). Όπως βλέπουµε και στον 
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Πίνακα 4.17, ο µέσος όρος επίδοσης στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

είναι καλύτερος για τα παιδιά που έχουν κατακτήσει την ικανότητα Θεωρίας του Νου. 

 

Πίνακας 4.16: Σχέση ανάµεσα στην Ικανότητα Θεωρίας του Νου και στο Επίπεδο 

Επιστηµικής Σκέψης στην Προσωπική Επιστηµολογία  (Ν=17). 

 

 

Πίνακας 4.17: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις επίδοσης στην Προσωπική 

Επιστηµολογία σε σχέση µε την Ικανότητα Θεωρίας του Νου. 

Προσωπική Επιστηµολογία  
Ικανότητα Θεωρίας του Νου M.Ο τ.α. N 

Αρχικό επίπεδο 1.78 .10 2 
Ενδιάµεσο επίπεδο 1.84 .38 7 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο 2.08 .20 8 
 

Οι µαθητές που έχουν πιο ανεπτυγµένη ικανότητα Θεωρίας του Νου επιλύουν 

στις περισσότερες περιπτώσεις και το επιστηµολογικό πρόβληµα παρέχοντας πιο 

εκλεπτυσµένες τεκµηριώσεις των επιλογών τους. Μάλιστα, η επίδοση των µαθητών που 

έχουν µια πιο αναπτυγµένη ικανότητα Θ.τ.Ν. είναι πολύ καλύτερη στη δοκιµασία αυτή 

από την επίδοση των µαθητών που έχουν µια αρχική ικανότητα Θεωρίας του Νου 

(µ.ο.=2.52, τ.α.=.29 και µ.ο.=2.20, τ.α.=.05 αντίστοιχα). Στον πίνακα 4.18 που 

ακολουθεί φαίνεται η κατηγοριοποίηση των µαθητών στα τρία επίπεδα σκέψης στην 

υπο- δοκιµασία φυσικού κόσµου 2ου επιπέδου (µια και στην υποδοκιµασία 1ου επιπέδου 

δεν συναντάµε διαφορές στην επίδοση των µαθητών).  

 

Προσωπική Επιστηµολογία  
 

 
 

 
 

Ικανότητα Θεωρίας του 
Νου  

Αρχικό 
Επιστηµικό 
Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
Επιστηµικό 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επιστηµικό 
Επίπεδο 

Σύνολο 

Αρχικό επίπεδο 1 1 0 2 

Ενδιάµεσο επίπεδο 2 5 0 7 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο 2 3 3 8 

Σύνολο 5 9 3 17 
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Πίνακας 4.18: Σχέση ανάµεσα στην Ικανότητα Θεωρίας του Νου και στο Επίπεδο 

Σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=17). 

 

Καλύτερη επίδοση στη δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου έχουν και οι 

µαθητές µε πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις. Η επίδοση των µαθητών που 

είχαν πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις ήταν πολύ καλύτερη από την επίδοση 

των παιδιών µε αρχικές επιστηµικές πεποιθήσεις (µ.ο.=2.75, τ.α.=.11 και µ.ο.=2.08, 

τ.α.=.29 αντίστοιχα) και αυτοί οι µαθητές φαίνεται ότι αρχίζουν να επιλύουν το 

επιστηµολογικό πρόβληµα παρέχοντας και πιο επιστηµονικές τεκµηριώσεις, όπως 

µπορούµε να διαπιστώσουµε και από τον πίνακα 4.19. 

 

Πίνακας 4.19: Σχέση ανάµεσα στο επίπεδο επιστηµικής σκέψης και στο επίπεδο 

σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=17). 

 

 Στον πίνακα 4.20 που ακολουθεί βλέπουµε πώς κατηγοριοποιούνται οι µαθητές 

στα τρία επίπεδα σκέψης στο φυσικό κόσµο µε βάση το συνδυασµό της ικανότητας 

Θεωρίας του Νου και της επιστηµικής τους σκέψης. Αν και ο αριθµός των υποκειµένων 

Θεωρία του Φυσικού Κόσµου  
 

 
 

 
 

Ικανότητα Θεωρίας του 
Νου  

Αρχικό 
Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επίπεδο 

Σύνολο 

Αρχικό επίπεδο - 2 - 2 

Ενδιάµεσο επίπεδο 2 3 2 7 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο - 4 4 8 

Σύνολο 2 9 6 17 

Θεωρία του Φυσικού Κόσµου  
 

 
 

 
 

Προσωπική 
Επιστηµολογία  

Αρχικό 
Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επίπεδο 

Σύνολο 

Αρχικό επίπεδο 1 3 1 5 

Ενδιάµεσο επίπεδο 1 5 3 9 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο - 1 2 3 

Σύνολο 2 9 6 17 
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είναι µικρός παρατηρούµε µια τάση µετακίνησης προς ένα πιο εκλεπτυσµένο επίπεδο 

σκέψης στο φυσικό κόσµο για τους µαθητές που έχουν πιο αναπτυγµένη ικανότητα 

Θεωρίας του Νου και πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις. 

 

Πίνακας 4.20: Συχνότητες µαθητών σε κάθε επίπεδο σκέψης στο φυσικό κόσµο µε 

βάση την ικανότητα θ.τ.ν. και το επιστηµικό επίπεδο σκέψης (Ν=17). 

Θεωρία του φυσικού κόσµου  
 
Επίπεδο ικανότητας Θεωρίας 
του Νου και επιστηµικής 

σκέψης 

Αρχικό 
 Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
 Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επίπεδο 

Καθαρό 
εκλεπτυσµένο 

(Ν=3) 

 1 2  
Εκλεπτυσµένο 

επίπεδο 
(Ν=6) 

 
 
 

Αρχικό 
εκλεπτυσµένο 

(Ν=3) 

 2 1 

Καθαρό 
ενδιάµεσο 

(N=5) 

1 2 2 Ενδιάµεσο  
Επίπεδο 
(Ν=10) 

 
 
 Αρχικό 

ενδιάµεσο 
(N=5) 

1 3 1 

Αρχικό  
Επίπεδο 
(Ν=1) 

 
 

Καθαρό  
αρχικό 
(Ν=1) 

 1  

 

Προκειµένου να εξετάσουµε τη δεύτερη υπόθεσή µας, όπου τα βασικά 

επιτεύγµατα στο πεδίο της Θεωρίας του Νου θα επηρεάζουν την επιστηµική σκέψη των 

παιδιών και ακολούθως θα διευκολύνουν την κατανόηση φαινοµένων του φυσικού 

κόσµου, πραγµατοποιήσαµε µια σειρά αναλύσεων παλινδρόµησης.  

Αρχικά, προκειµένου να µελετήσουµε τη σχέση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου 

και στην Προσωπική Επιστηµολογία πραγµατοποιήσαµε µια ανάλυση παλινδρόµησης  

µε την επίδοση στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας ως εξαρτηµένη 

µεταβλητή και την επίδοση στις δοκιµασίες Θ.τ.Ν. ως προβλεπτικό παράγοντα 
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(F(1,15)=5.454, p≤0.05). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου 

αποτελεί σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα για τις επιστηµικές απόψεις που καθένας 

µας διαµορφώνει για τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν 

(Beta=.516; p≤0.05). Φάνηκε ότι το 22% της διακύµανσης στην επίδοση στις 

δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας µπορεί να προβλεφθεί από την επίδοση στις 

δοκιµασίες Θεωρίας του Νου. 

Η ανάλυση παλινδρόµησης µε εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση των 

µαθητών στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου και προβλεπτικούς παράγοντες 

την επίδοση των µαθητών στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου και στις δοκιµασίες 

Προσωπικής Επιστηµολογίας  υπήρξε επίσης στατιστικά σηµαντική (F(2,14)= 8.048, 

p≤0.01) και έδειξε ότι το 47% της επίδοσης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού 

κόσµου σχετίζεται µε τη διακύµανση στην επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου 

και Προσωπικής Επιστηµολογίας. Οι επιστηµικές πεποιθήσεις των παιδιών όµως 

φάνηκαν να αποτελούν ισχυρότερο προβλεπτικό παράγοντα για την ικανότητα 

συλλογισµού πάνω σε εναλλακτικά µοντέλα(Beta=.664; p≤0.01) σε σχέση µε την 

ικανότητα Θεωρίας του Νου  (Beta=.118; NS). 

Προκειµένου να οµαδοποιήσουµε τις επιδόσεις των µαθητών 

πραγµατοποιήσαµε µια ανάλυση κατά συστάδες µε τη µέθοδο της ιεραρχικής 

οµαδοποίησης. Το δενδροδιάγραµµα που προκύπτει µας δίνει ως καλύτερη λύση τις 

δυο οµάδες, όπως βλέπουµε στο Γράφηµα 4.1. 
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Γράφηµα 4.1: ∆ενδροδιάγραµµα απεικόνισης οµαδοποίησης υποκειµένων µε βάση τις 

επιδόσεις τους στις δοκιµασίες των τριών πεδίων. 

 

 

Όπως παρατηρούµε και στο δενδροδιάγραµµα οι παρατηρήσεις µας φαίνεται να 

οµαδοποιούνται σε δυο οµάδες.  Η ίδια λύση επιβεβαιώνεται και αφού 

χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο k-means όπου ορίσαµε εξ αρχής δυο οµάδες α) αρχική 

θεώρηση των πραγµάτων και β) πιο εκλεπτυσµένη θεώρηση των πραγµάτων. Τα τελικά 

κέντρα των δυο οµάδων περιγράφονται στον Πίνακα 4.21 που ακολουθεί. Η ανάλυση 

διακύµανσης για το αν διαφέρουν οι µέσες τιµές ανάµεσα στις τρεις οµάδες δείχνει ότι 

οι µεταβλητές που έχουν καλή ικανότητα να ξεχωρίζουν τις παρατηρήσεις είναι η 

Θ.τ.Ν. 3ης τάξης, η ∆ιάκριση κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων και απόψεων και η 

Θεωρία του Φυσικού Κόσµου (F(1,15)=255.000; p≤0.001, F(1,15)=7.618 και 

F(1,15)=4.952 για p≤0.05 αντίστοιχα). 
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Πίνακας 4.21: Τελικά κέντρα των δυο οµάδων που βρέθηκαν κατά την Ανάλυση σε 

συστάδες µε τη µέθοδο k-means για τις µεταβλητές Θ.τ.Ν. 2ης και 3ης τάξης, ∆ιάκριση 

κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων και απόψεων, Συνέντευξη για τη Φύση  της 

Επιστήµης και την επιστηµονική αλήθεια και Θεωρία για το Φυσικό Κόσµο (Ν=17). 

Τελικά Κέντρα Οµάδων 
Οµάδες 

Αρχικό Επίπεδο 
σκέψης 

 

Εκλεπτυσµένο Επίπεδο 
σκέψης 

 

 

Μέσος όρος επίδοσης Μέσος όρος επίδοσης 
Θ.τ.Ν. 2ης τάξης 2.50 2.67 

Θ.τ.Ν. 3ης τάξης 1.00 2.89 

∆ιάκριση κρίσεων για 
ζητήµατα γεγονότων και 

απόψεων  

2.36 2.58 

Συνέντευξη για τη φύση 
της επιστήµης και την 
επιστηµονική αλήθεια 

1.24 1.58 

1ου 
επιπέδου 

2.53 1ου 
επιπέδου 

2.63  
∆οκιµασία Θεωρίας 
Φυσικού Κόσµου 

 
2ου 

επιπέδου 
2.15 2ου 

επιπέδου 
2.48 

Αριθµός υποκειµένων 8 9 

 

Παρατηρώντας τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι τα υποκείµενα που 

βρίσκονται στην πρώτη οµάδα δεν έχουν µια καλά αναπτυγµένη ικανότητα Θεωρίας 

του Νου και δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν πιο πολύπλοκες πεποιθήσεις 3ης 
τάξης. 

Αν και φαίνεται ότι µπορούν να διακρίνουν ανάµεσα σε ζητήµατα απόψεων και 

γεγονότων, εντούτοις οι επιστηµικές τους πεποιθήσεις για τη φύση της επιστήµης και 

της γνώσης είναι πιο αρχικού επιπέδου. Τέλος, φαίνεται ότι επιλύουν το οντολογικό 

πρόβληµα και έχουν αρχίσει και να επιλύουν και το επιστηµολογικό πρόβληµα, οι 

τεκµηριώσεις τους όµως είναι πιο αρχικές ή ενδιάµεσες ακόµη. Στη δεύτερη οµάδα 

βλέπουµε ότι ανήκουν υποκείµενα όπου έχουν αναπτύξει µια καλύτερη ικανότητα 

Θεωρίας του Νου, έχουν πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις και παρουσιάζουν 

µια καλύτερη επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας για το Φυσικό Κόσµο, έχουν αρχίσει 

δηλαδή να στοχάζονται καλύτερα πάνω σε εναλλακτικές συλλήψεις των φυσικών 

φαινοµένων.   
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Τέλος, προκειµένου να ερµηνευτούν οι φαινοµενικές σχέσεις ανάµεσα στα τρία 

πεδία, της Θεωρίας του Νου, της Προσωπικής Επιστηµολογίας και της Θεωρίας για το 

Φυσικό Κόσµο, και να διερευνηθούν οι διαστάσεις που σχετίζονται µε την επίδοση των 

µαθητών στις αντίστοιχες δοκιµασίες, πραγµατοποιήθηκε παραγοντική ανάλυση µε τη 

µέθοδο ανάλυσης κυρίων συνιστωσών. Η αρχική ανάλυση ανέδειξε έναν µόνο 

παράγοντα µε ιδιοτιµή>1. Ο παράγοντας αυτός εξηγεί το 71% της συνολικής 

διακύµανσης της επίδοσης. Η µεταβλητή που έχει µεγαλύτερη επιβάρυνση στον 

παράγοντα αυτό είναι η επίδοση στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας (0.897), 

ακολουθεί η επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (0.874) και τέλος η 

επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (0.758). 

Ο παράγοντας αυτός θεωρούµε ότι αναφέρεται στην ικανότητά µας να 

σκεφτόµαστε πάνω στις πρωταρχικές µας αναπαραστάσεις, αναγνωρίζοντας έτσι την 

ύπαρξη εναλλακτικών ερµηνειών και της αβέβαιης φύσης της γνώσης. Αναφέρεται 

δηλαδή στην ικανότητά µας να συντονίζουµε τις υποκειµενικές διαστάσεις της γνώσης 

µας µε τις αντικειµενικές διαστάσεις της, στην προκειµένη περίπτωση την ικανότητά 

µας να συντονίζουµε τη διαισθητική εµπειρία του υποκειµένου που µαθαίνει µε την 

αντικειµενική επιστηµονική πραγµατικότητα που βασίζεται σε κριτήρια.  

 

Συζήτηση 

Το προφίλ των Ελλήνων µαθητών 

 Η επίδοση των µαθητών στο πεδίο της Θεωρίας του Νου είναι σε συµφωνία µε 

την αναπτυξιακή συνέχεια που παρατηρείται στην κατάκτηση συγκεκριµένων 

εννοιολογικών κατασκευών από τα παιδιά (Muris et al., 1999. Wellman & Liu, 2004). 

Όπως αναµενόταν σχεδόν όλα τα παιδιά αυτής της ηλικίας έχουν κατακτήσει 

την έννοια της λανθασµένης πεποίθησης 1ης και 2ης τάξης. Τα αποτελέσµατα είναι σε 

συµφωνία µε την έρευνα των Muris et al. (1999) όπου τα παιδιά ηλικίας 11-12 ετών 

επιτυγχάνουν σε αυτές τις δοκιµασίες. Σε αντίθεση όµως µε τα ευρήµατά τους όπου ένα 

πολύ µεγάλο ποσοστό (80%) παιδιών αυτής της ηλικίας επιτυγχάνουν στις δοκιµασίες 

Θεωρίας του Νου 3ης τάξης, µόνο οι µισοί συµµετέχοντες (53%) στην παρούσα έρευνα 

επιτυγχάνουν στη δοκιµασία αυτή. Φάνηκε ότι οι µαθητές αυτής της ηλικίας αν και 

µπορούν να αποδώσουν νοητικές καταστάσεις στους άλλους και να σκεφτούν για τις 

πεποιθήσεις κάποιου τρίτου, δυσκολεύονται ακόµη να σκεφτούν πάνω σε πιο 

πολύπλοκες πεποιθήσεις που επηρεάζονται από κίνητρα και συναισθήµατα. Η Θεωρία 

του Νου φαίνεται ότι συνεχίζει να αναπτύσσεται και σε αυτή την ηλικία.  
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 Στη δοκιµασία ∆ιάκρισης κρίσεων για ζητήµατα που αφορούν σε απόψεις και 

ζητήµατα που αφορούν σε γεγονότα τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές µπορούσαν 

να κάνουν τη διάκριση ανάµεσα σε απόψεις και γεγονότα για απλά ζητήµατα -π.χ. ποιο 

γλυκό είναι πιο νόστιµο και ποιο γλυκό χρειάζεται περισσότερο χρόνο για να ψηθεί- ή 

για ζητήµατα όπου εµπλεκόταν επιστηµονική γνώση -π.χ. προτίµηση εποχής και 

δηµιουργία εποχών. Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας είναι σε συµφωνία µε τα 

ευρήµατα της έρευνας των Banerjee et al. (2007). Τα παιδιά αναγνώριζαν τον 

πλουραλιστικό χαρακτήρα των απόψεων και την υποκειµενική διάσταση της γνώσης 

και δεν άλλαζαν την υποκειµενική τους άποψη για ζητήµατα απόψεων στο άκουσµα 

της γνώµης κάποιου ειδικού. Επίσης, είχαν αρχίσει να αναγνωρίζουν και την 

αντικειµενική διάσταση της γνώσης και άλλαζαν την άποψή τους για ζητήµατα 

γεγονότων µε αναφορά σε αξιολογικά κριτήρια και λαµβάνοντας υπόψη τη γνώση του 

ειδικού.  

Στην παρούσα έρευνα όµως εξετάσαµε επιπλέον την ικανότητα διάκρισης 

ανάµεσα σε κρίσεις για ζητήµατα απόψεων και σε κρίσεις για ζητήµατα γεγονότων σε 

ένα πιο δύσκολο επίπεδο όπου συνδυαζόταν η αντικειµενική και η υποκειµενική 

διάσταση της γνώσης. Η δυσκολία των παιδιών ήταν µεγάλη ειδικά στις περιπτώσεις 

κρίσεων για ζητήµατα γεγονότων όπου αναγνωρίζεται η υποκειµενικότητα των 

διάφορων απόψεων, αλλά δεν αξιολογούνται και θεωρούνται εξίσου «σωστές» όλες. 

Βλέπουµε λοιπόν ότι οι περισσότεροι µαθητές έχουν αρχίσει να αναγνωρίζουν τον 

πλουραλιστικό χαρακτήρα της γνώσης, αλλά δυσκολεύονται να θέσουν αξιολογικά 

κριτήρια ειδικά για περιπτώσεις όπου απαιτείται συντονισµός υποκειµενικών και 

αντικειµενικών διαστάσεων της γνώσης. 

 Στη δοκιµασία Συνέντευξη για τη φύση της επιστήµης και την επιστηµονική 

αλήθεια οι περισσότεροι µαθητές βρίσκονται σε ένα αρχικό επιστηµικό επίπεδο όπου 

δυσκολεύονται να διακρίνουν ανάµεσα στις επιστηµονικές ιδέες και στις πειραµατικές 

διαδικασίες που ακολουθούν οι επιστήµονες και µόνο ελάχιστοι είναι οι µαθητές όπου 

αρχίζουν να αναφέρονται σε έλεγχο υποθέσεων. Τα περισσότερα παιδιά αυτής της 

ηλικίας πιστεύουν στη βεβαιότητα της γνώσης και στον πλουραλιστικό χαρακτήρα των 

απόψεων όταν δεν γνωρίζουµε τις απαντήσεις για ένα θέµα. ∆εν λαµβάνουν όµως 

ακόµη υπόψη τους το σηµαντικό ρόλο των εµπειρικών δεδοµένων κατά την επίλυση 

των διαφωνιών. Γενικά φαίνεται ότι η πίστη στη γνώση που αποκτάται µέσω της 

παρατήρησης ή της αυθεντίας είναι έντονη στο επιστηµικό αυτό επίπεδο στο οποίο 

βρίσκονται οι περισσότεροι µαθητές και η διάκριση ανάµεσα στις ιδέες και στα 

δεδοµένα των πειραµατικών διαδικασιών δεν είναι ρητή ακόµη. Τα ευρήµατα αυτά 
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συµφωνούν µε τα ευρήµατα των Carey et al. (1989), Honda (1994) και Smith et al. 

(2000) που χρησιµοποίησαν µέρος ή ολόκληρη τη συνέντευξη αυτή και βρήκαν ότι οι 

µαθητές των τελευταίων τάξεων του δηµοτικού σχολείου και των πρώτων τάξεων του 

γυµνασίου έχουν παρόµοιες ιδέες που συνάδουν µε µια αρχική επιστηµολογία. 

Συγκρίνοντας την επίδοση των µαθητών στα δυο αυτά πεδία σκέψης, τη Θεωρία 

του Νου και την Προσωπική Επιστηµολογία, βλέπουµε ότι οι συµµετέχοντες 

συγκέντρωσαν υψηλότερο µέσο σκορ στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου σε σχέση µε 

τις επιστηµικές δοκιµασίες. Όπως φάνηκε από τα έργα Θεωρίας του Νου 1ης και 2ης 

τάξης τα παιδιά αυτής της ηλικίας έχουν αρχίσει να κατανοούν ότι η έκθεση σε 

διαφορετικές πλευρές της γνώσης µπορεί να οδηγήσει και σε διαφορετικούς 

ισχυρισµούς για την πραγµατικότητα, όµως δεν καταφέρνουν ακόµη όλα τα παιδιά να 

αποδώσουν πεποιθήσεις 3ης τάξης στους άλλους. Φαίνεται λοιπόν, ότι η Θεωρία του 

Νου συνεχίζει να αναπτύσσεται και σε αυτή την ηλικία, όµως η βασική ικανότητα 

κατανόησης διαφορετικών πεποιθήσεων έχει αναπτυχθεί και τα παιδιά έχουν αρχίσει να 

αντιλαµβάνονται ότι καθένας µας συνθέτει το δικό του νόηµα. 

 Όσον αφορά στη δοκιµασία Θεωρίας για το Φυσικό κόσµο παρατηρούµε ότι 

είναι πιο εύκολο για τα παιδιά να κατανοήσουν ότι δυο διαφορετικές αναπαραστάσεις 

µπορούν να αναφέρονται στο ίδιο φαινόµενο για περιπτώσεις όπου δεν απαιτείται 

εξειδικευµένη επιστηµονική γνώση. Στην υπο-δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού 

Κόσµου Επιπέδου 1 βλέπουµε ότι σχεδόν όλοι οι µαθητές διακρίνουν ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα για απλά φαινόµενα του φυσικού κόσµου αλλά για 

αρκετά παιδιά οι τεκµηριώσεις που παρέχουν αναφέρονται κυρίως σε φυσικά 

χαρακτηριστικά των ερεθισµάτων (π.χ. «η ζελατίνα είναι κόκκινη») και όχι σε νοητικές 

διεργασίες ή στην προηγούµενη γνώση τους. Η ίδια δυσκολία φαίνεται και στην υπο-

δοκιµασία 2ου επιπέδου, όπου αν και για τα περισσότερα φαινόµενα του φυσικού 

κόσµου τα παιδιά κάνουν τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την 

πραγµατικότητα, στις τεκµηριώσεις τους αναφέρονται στη διαισθητική τους εµπειρία 

και όχι σε επιστηµονικά αποδεκτές εξηγήσεις που δικαιολογούν και την ασυµφωνία 

εµφάνισης-πραγµατικότητας.  

 

Σχέση Θεωρίας του Νου, Προσωπικής Επιστηµολογίας και  

Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

 Σύµφωνα µε την πρώτη µας υπόθεση η απόδοση νοητικών καταστάσεων στον 

εαυτό µας και τους άλλους και η αναγνώριση ότι καθένας µας κατασκευάζει το δικό 

του προσωπικό νόηµα µε βάση συγκεκριµένους περιορισµούς (π.χ. πηγές γνώσης) είναι 
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µεταγνωσιακές κατακτήσεις που εµφανίζονται στα πεδία της Θεωρίας του Νου και της 

Προσωπικής Επιστηµολογίας και σχετίζονται µε τη θεωρία και τις πεποιθήσεις των 

παιδιών για φαινόµενα του φυσικού κόσµου.   

Τα αποτελέσµατα της έρευνας δείχνουν να στηρίζουν την υπόθεση αυτή. Οι 

στατιστικές αναλύσεις έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση ανάµεσα 

στις επιδόσεις των µαθητών στα τρία πεδία σκέψης. Ειδικότερα, φάνηκε ότι η 

ικανότητα απόδοσης νοητικών καταστάσεων (Θεωρία του Νου) συσχετίζεται 

σηµαντικά µε την Προσωπική Επιστηµολογία που διαµορφώνουν τα παιδιά. Περαιτέρω 

φάνηκε ότι οι πεποιθήσεις των µαθητών για τη γνώση και τη διαδικασία απόκτησης 

γνώσης όπως εκφράζονται στα δυο αυτά πεδία σκέψης συσχετίζονται σηµαντικά µε την 

ικανότητά τους να σκέφτονται για φαινόµενα του φυσικού κόσµου και να 

αναγνωρίζουν τις διαφορές ανάµεσα στα ποικίλα νοητικά µοντέλα που δηµιουργούνται 

µε βάση τις διαφορετικές συλλήψεις της πραγµατικότητας. 

Τα αποτελέσµατα φανερώνουν την τάση οι µαθητές που αναγνωρίζουν τις 

λανθασµένες πεποιθήσεις να έχουν αρχίσει να κινούνται προς έναν πιο πλουραλιστικό 

τρόπο σκέψης. Οι περισσότεροι µαθητές µπορούν να διακρίνουν ανάµεσα σε κρίσεις 

για απόψεις και σε κρίσεις για γεγονότα. Αναγνωρίζουν δηλαδή την υποκειµενική 

διάσταση της γνώσης και σέβονται τον πλουραλιστικό χαρακτήρα των απόψεων και 

ειδικότερα σε περιπτώσεις όπου υπάρχει αναφορά σε επιστηµονικά «γεγονότα», 

µπορούν να θέσουν κάποια αξιολογικά κριτήρια και να στραφούν προς την άποψη 

κάποιου ειδικού. Είναι µεγάλη όµως η δυσκολία των παιδιών όταν πρέπει να 

συντονίσουν την υποκειµενική διάσταση της γνώσης µε την αντικειµενική της 

διάσταση και να σκεφτούν πάνω σε ζητήµατα γεγονότων για τα οποία όµως έχουν 

διαµορφώσει και µια ισχυρή υποκειµενική άποψη. Η ίδια δυσκολία φαίνεται και όταν 

πρέπει να σκεφτούν πάνω σε εναλλακτικές ερµηνείες φαινοµένων του φυσικού κόσµου.  

Γενικότερα, αν και οι µαθητές έχουν αρχίζει να αναγνωρίζουν την έννοια της 

λανθασµένης πεποίθησης και των διαφορετικών πεποιθήσεων που µπορεί να έχει 

καθένας µας, δείχνουν µια πίστη στην κατάκτηση της απόλυτης αλήθειας και 

βρίσκονται σε ένα πολύ αρχικό επιστηµικό επίπεδο. Κάποιοι µαθητές που δείχνουν µια 

καλύτερη επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου, έχουν αρχίσει να διαµορφώνουν 

λίγο πιο επεξεργασµένες πεποιθήσεις για τη φύση της επιστήµης όµως κυριαρχεί ακόµη 

η πίστη στην απλή, βέβαιη και αληθή γνώση που βασίζεται σε γεγονότα και πηγάζει 

από την παρατήρηση. Λίγοι είναι οι µαθητές που αρχίζουν να εισάγουν έννοιες όπως η 

εξήγηση και ο έλεγχος υποθέσεων, οι οποίοι όµως συνεχίζουν να πιστεύουν στην 

απόκτηση της απόλυτης γνώσης.  
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Η δεύτερη υπόθεση ήταν ότι η αρχική αναγνώριση του κατασκευάσιµου 

χαρακτήρα της γνώσης θα προχωρά παράλληλα µε την κατανόηση φαινοµένων του 

φυσικού κόσµου και θα τη διευκολύνει. Αν τα παιδιά δεν µπορούσαν να 

αντιµετωπίσουν τη γνώση σε ένα τέτοιο επιστηµικό επίπεδο, δεν θα µπορούσαν να 

συλλάβουν εύκολα και το πιο σηµαντικό να εξηγήσουν αλληλοσυγκρουόµενες πλευρές 

της πραγµατικότητας. Έτσι θα διακρίναµε στη δοκιµασία Θεωρίας για το Φυσικό 

Κόσµο µια αδυναµία να διακρίνουν ανάµεσα σε αντιφατικές συλλήψεις της 

πραγµατικότητας, σε αυτές που βασίζονται στη διαισθητική µας εµπειρία και σε αυτές 

που βασίζονται στις επιστηµονικές εξηγήσεις.  

Τα αποτελέσµατα των αναλύσεων παλινδρόµησης που πραγµατοποιήθηκαν 

έδειξαν ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου και οι επιστηµικές πεποιθήσεις των παιδιών 

αποτελούν σηµαντικούς προβλεπτικούς παράγοντες για την ικανότητά τους να 

στοχάζονται πάνω σε εναλλακτικές ερµηνείες των φυσικών φαινοµένων. Οι 

περισσότεροι µαθητές που αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση αναφερόµενοι σε 

νοητικές οντότητες διακρίνουν ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα σε 

φαινόµενα του φυσικού κόσµου. Η δυσκολία όµως να τεκµηριώσουν τις επιλογές τους 

µε αναφορά σε επιστηµονικές εξηγήσεις παραµένει. Φάνηκε επίσης ότι οι µαθητές που 

έχουν αρχίσει να ενσωµατώνουν την υποκειµενική διάσταση της γνώσης, διακρίνουν 

ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα, κυρίως σε πιο απλά φαινόµενα του 

φυσικού κόσµου όπου δεν απαιτείται ιδιαίτερη επιστηµονική γνώση, αλλά δεν 

καταφέρνουν όµως ακόµη να δώσουν και τεκµηριώσεις που να αναφέρονται σε πιο 

αφηρηµένα νοητικά σχήµατα. Μάλιστα, όπως φάνηκε από την ανάλυση 

παλινδρόµησης, το επιστηµικό επίπεδο επηρεάζει σηµαντικά την επίδοση των µαθητών, 

περισσότερο από κάθε άλλο παράγοντα.  

Η παρούσα µελέτη µας έδωσε µια πρώτη εικόνα για τις πρώτες συλλήψεις από 

το παιδί της έννοιας της γνώσης. Αν και το δείγµα µας είναι πολύ µικρό και αυτό 

αποτελεί το πιο βασικό περιορισµό της παρούσας έρευνας, µας δίνει το κίνητρο να 

διερευνήσουµε περαιτέρω την υπόθεση ότι ανάµεσα στα τρία πεδία είναι πιθανό να 

υπάρχουν κοινές δοµές που βοηθούν το άτοµο να κατανοήσει την ύπαρξη πολλαπλών 

αναπαραστάσεων για ίδια φαινόµενα και καταστάσεις που υπόκεινται σε συνεχή 

αξιολόγηση και συνεχώς αναδιοργανώνονται. Αυτές οι κοινές δοµές είναι πιθανό να 

ενισχύσουν τη θεώρηση της γνώσης ως κάτι αβέβαιο που δεν βασίζεται στην 

παρατήρηση, αλλά συνεχώς αναθεωρείται µε βάση τα εµπειρικά δεδοµένα. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας αυτής θα συζητηθούν εκτενέστερα και θα συνδεθούν µε τα 
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αποτελέσµατα των υπόλοιπων ερευνών που περιγράφονται στο δεύτερο µέρος της 

διατριβής αυτής στη γενική συζήτηση του β΄ µέρους. 

Προκειµένου να ελεγχθούν περαιτέρω οι υποθέσεις µας προχωρήσαµε στη 

διεξαγωγή µιας δεύτερης µελέτης, µε ένα µεγαλύτερο δείγµα και λίγο διαφοροποιηµένα 

έργα και των τριών πεδίων µελέτης. Με βάση τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας 

προσπαθήσαµε να περιορίσουµε τις δοκιµασίες επιλέγοντας µόνο αυτές που κρίθηκε ότι 

θα µπορούσαν να µας δώσουν µια πιο ολοκληρωµένη εικόνα των πεποιθήσεων και των 

δυσκολιών που αντιµετωπίζουν οι µαθητές. Επιλέξαµε έτσι κάποιες από τις δοκιµασίες 

που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα αυτή και θεωρήσαµε ότι ήταν οι πιο 

αντιπροσωπευτικές των πεποιθήσεων των µαθητών καθώς και κάποιες καινούριες 

δοκιµασίες που βασίζονταν όµως στην ίδια φιλοσοφία σχεδιασµού µε τις ήδη 

χρησιµοποιηµένες δοκιµασίες.  
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Μελέτη 5 

 

Στόχοι και Σχεδιασµός 

 Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της προηγούµενης διερευνητικής µελέτης είδαµε 

ότι ίσως είναι πιθανό να υπάρχει κάποια σχέση ανάµεσα στην ικανότητα Θεωρίας του 

Νου των παιδιών, στις πεποιθήσεις τους για τη φύση της επιστήµης και τη διαδικασία 

της απόκτησης γνώσης και στην ικανότητά τους να αναγνωρίζουν αντιφατικές 

ερµηνείες των φυσικών φαινοµένων στη Θεωρία τους δηλαδή για το φυσικό κόσµο. Η 

µελέτη αυτή ήταν µια αρχική, διερευνητική µελέτη µε πολλούς περιορισµούς λόγω του 

µικρού δείγµατος µαθητών που αξιολογήθηκαν. Παρόλα αυτά αποτέλεσε µια καλή 

πηγή πληροφοριών για το προφίλ των µαθητών και τον τρόπο που κατανοούν την 

αβέβαιη φύση της γνώσης στα τρία αυτά πεδία. Φάνηκε επίσης ότι η ικανότητα 

Θεωρίας του Νου αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα για την Προσωπική Επιστηµολογία 

που διαµορφώνουν τα παιδιά καθώς και ότι τα πρώτα αυτά µεταγνωσιακά βήµατα προς 

την κατανόηση της αβέβαιης φύσης της γνώσης επηρεάζουν την ικανότητα των παιδιών 

να αναγνωρίζουν αντιφατικές ερµηνείες της πραγµατικότητας και να στοχάζονται πάνω 

σε αυτές. 

 Στην παρούσα έρευνα θέλαµε να διερευνήσουµε περαιτέρω τη σχέση αυτή και 

να µελετήσουµε περισσότερο τις αρχικές µας υποθέσεις. Ειδικότερα, διερευνήσαµε 

αρχικά α) την ανάπτυξη της ικανότητας µαθητών 5ης δηµοτικού να αποδίδουν 

πεποιθήσεις στον εαυτό τους και τους άλλους (Θεωρία του Νου), β) τις επιστηµικές 

τους πεποιθήσεις για τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν 

(Προσωπική Επιστηµολογία) και γ) την ικανότητά τους να στοχάζονται πάνω σε 

νοητικά µοντέλα του φυσικού κόσµου (Θεωρία του Φυσικού Κόσµου). Περαιτέρω 

µελετήσαµε τη σχέση ανάµεσα στις επιδόσεις τους σε αυτά τα τρία πεδία προκειµένου 

να εξετάσουµε τις ειδικότερες υποθέσεις µας.  

Σύµφωνα µε το θεωρητικό µας πλαίσιο υποθέτουµε ότι υπάρχει υψηλή συσχέτιση 

ανάµεσα στα τρία αυτά πεδία και υποστηρίζουµε ότι υπάρχουν παρόµοια γνωστικά 

στοιχεία που διέπουν και τα τρία πεδία. Η ικανότητα να έχουµε επίγνωση των 

πεποιθήσεών µας και των πεποιθήσεων των άλλων, η ικανότητα να αναγνωρίζουµε 

αυτές ως διαφορετικές οπτικές που κατασκευάζονται από το άτοµο και όχι απλά ως 

σωστές ή λανθασµένες καθώς και η ικανότητα να κατανοούµε αυτές τις διαφορετικές 

ερµηνείες πιθανόν να επηρεάζουν και τον τρόπο που ερµηνεύουµε τις διαισθητικές µας 

εµπειρίες. 
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Περαιτέρω υποθέτουµε ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου και η Προσωπική 

Επιστηµολογία που διαµορφώνουν τα παιδιά αποτελούν τα πρώτα µεταγνωσιακά 

βήµατα προς την κατανόηση αντιφατικών συλλήψεων φαινοµένων  του φυσικού 

κόσµου και συµβάλλουν θετικά στην ικανότητα των παιδιών να επιλύουν το 

επιστηµολογικό πρόβληµα.  

Στην παρούσα έρευνα επιλέξαµε µαθητές της 5ης δηµοτικού σε αντίθεση µε την 

προηγούµενη έρευνα γιατί θεωρούµε ότι οι µαθητές αυτής της ηλικίας θα έχουν 

αναπτύξει τη βασική ικανότητα Θεωρίας του Νου, θα έχουν αρχίσει να διαµορφώνουν  

µια πιο εκλεπτυσµένη (αρχικού επιπέδου βέβαια ακόµη) Προσωπική Επιστηµολογία 

και δεν θα έχουν διδαχτεί συστηµατικά τα υπό εξέταση φαινόµενα της 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας µια και τα διδάσκονται στην αρχή του επόµενου 

σχολικού έτους. Χρησιµοποιήσαµε επίσης εργαλεία παραπλήσια µε αυτά που 

χρησιµοποιήθηκαν στην προηγούµενη µελέτη µε µικρές διαφοροποιήσεις όπου κρίναµε 

ότι θα µας παρέχουν µια καλύτερη εικόνα του προφίλ των µαθητών. 

Ειδικότερα, προκειµένου να µελετήσουµε την ικανότητα απόδοσης λανθασµένων 

πεποιθήσεων των µαθητών χρησιµοποιήσαµε τις ίδιες δοκιµασίες Θεωρίας του Νου που 

χρησιµοποιήθηκαν και στην προηγούµενη έρευνα µια και αναφέρονται σε πιο ώριµες 

πλευρές της Θεωρίας του Νου. Συγκεκριµένα χρησιµοποιήσαµε τη δοκιµασία 

αναγνώρισης λανθασµένων πεποιθήσεων 2ης τάξης (Perner & Wimmer, 1988) και τη 

δοκιµασία αναγνώρισης λανθασµένων πεποιθήσεων 3ης τάξης (Happe, 1994). 

Αναµένουµε πάλι µια καλύτερη επίδοση των µαθητών στη δοκιµασία 2ης τάξης και 

µεγαλύτερη δυσκολία στη δοκιµασία 3ης τάξης µια και η αναγνώριση ακόµη πιο 

πολύπλοκων µορφών της Θεωρίας του Νου εµφανίζεται αργότερα κατά τα σχολικά 

χρόνια. 

Προκειµένου να διερευνηθούν οι επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών 

χρησιµοποιήθηκαν δυο εργαλεία µέτρησης α) το Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης 

(Kuhn et al., 2000) και β) η Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης όχι στην 

προσαρµοσµένη σύντοµη εκδοχή της όµως που είχε χρησιµοποιηθεί στην προηγούµενη 

µελέτη (Smith & Wenk, 2006) αλλά στην αρχική µορφή της (Carey, Evans, Honda, Jay 

& Unger, 1989). Θεωρήσαµε ότι τα εργαλεία αυτά µας δίνουν αρκετές πληροφορίες 

τόσο για τις γενικότερες επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών όσο και για τις πιο 

συγκεκριµένες πεποιθήσεις τους για τη φύση της επιστήµης.  

Επιλέξαµε αρχικά το Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης γιατί, σε αντίθεση µε 

άλλα ερωτηµατολόγια που µελετούν πιο εξειδικευµένα διάφορες διαστάσεις της γνώσης 

και του γιγνώσκειν (για παράδειγµα το ερωτηµατολόγιο της Schommer, 1990), 
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διερευνά τις πεποιθήσεις των µαθητών για τη γνώση σε ένα πιο γενικό πλαίσιο και µας 

παρέχει µια πιο γενική εικόνα του επιστηµικού προφίλ των µαθητών σε διαφορετικά 

πεδία κρίσεων. Το Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης έχει χρησιµοποιηθεί από 

διάφορους ερευνητές διεθνώς και τελευταία ελέγχθηκε και η εγκυρότητά του και στον 

ελληνικό πληθυσµό. Για παράδειγµα, οι Mason & Boscolo (2004) και οι  Mason & 

Scirica (2006) χρησιµοποίησαν το εργαλείο αυτό προκειµένου να διερευνηθεί το 

επιστηµικό προφίλ µαθητών Γυµνασίου και να αξιολογηθεί περαιτέρω η συµβολή των 

επιστηµικών πεποιθήσεων σε δεξιότητες επιχειρηµατολογίας καθώς και στην ερµηνεία 

κειµένων όπου γίνεται παράθεση αντιφατικών απόψεων. Σε έρευνα των Mason, Boldrin 

& Zurlo (2006) ποσοστό µεγαλύτερο από το 70% των αναγνωρισµένων προτύπων ήταν 

σε συµφωνία µε το θεωρητικό µοντέλο των Kuhn et al. (2000). Επίσης, οι Μεταλλίδου 

και Ματσάγγου (2009) έχουν ελέγξει την εγκυρότητα του συγκεκριµένου εργαλείου 

στον ελληνικό πληθυσµό σε µαθητές Γυµνασίου, Λυκείου καθώς και σε φοιτητές. Τα 

ευρήµατα από τη µελέτη τους είναι σε συµφωνία µε τα ευρήµατα των Kuhn et al. 

(2000) και υποστηρίζουν την εγκυρότητα του εργαλείου στον ελληνικό πληθυσµό. 

Στη δοκιµασία αυτή οι µαθητές έπρεπε να κρίνουν ζεύγη διαφορετικών 

ισχυρισµών σε  πέντε διαφορετικά πεδία κρίσεων α) κρίσεων προσωπικού γούστου, β) 

κρίσεων αισθητικής, γ) κρίσεων αξιών και δ) κρίσεων αλήθειας για τον κοινωνικό 

κόσµο και τον φυσικό κόσµο. Στη συνέχεια δίνεται ένα παράδειγµα για κάθε πεδίο 

κρίσεων: 

α) Κρίσεις προσωπικού γούστου: 

«Ο Γιάννης λέει ότι οι ζεστές µέρες του καλοκαιριού είναι οι καλύτερες.» 

«Ο Χρήστος λέει ότι οι δροσερές µέρες του φθινοπώρου είναι οι καλύτερες.» 

β) Κρίσεις αισθητικής: 

«Ο Γιάννης θεωρεί ότι από τα δύο µουσικά κοµµάτια που άκουσαν το πρώτο κοµµάτι 

είναι καλύτερο.» 

«Ο Χρήστος θεωρεί ότι από τα δύο µουσικά κοµµάτια που άκουσαν το δεύτερο κοµµάτι 

είναι καλύτερο.» 

γ) Κρίσεις αξιών: 

«Ο Γιάννης πιστεύει ότι οι άνθρωποι πρέπει να είναι υπεύθυνοι για τον εαυτό τους.» 

«Ο Χρήστος πιστεύει ότι οι άνθρωποι πρέπει να συνεργάζονται και να φροντίζει ο ένας 

τον άλλο.» 

δ) Κρίσεις για την αλήθεια του κοινωνικού κόσµου: 

«Ο Γιάννης έχει µια άποψη για το γιατί  οι εγκληµατίες ξαναγυρίζουν στο έγκληµα.» 
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«Ο Χρήστος  έχει µια διαφορετική άποψη για το γιατί  οι εγκληµατίες ξαναγυρίζουν στο 

έγκληµα.» 

ε) Κρίσεις για την αλήθεια του φυσικού κόσµου: 

«Ο Γιάννης πιστεύει  την ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα βιβλίο φυσικής για το από τι 

αποτελούνται τα άτοµα.» 

«Ο Χρήστος πιστεύει  την ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα άλλο βιβλίο φυσικής για το από τι 

αποτελούνται τα άτοµα.» 

Οι συµµετέχοντες καλούνταν να αποφασίσουν αν µόνο µια από τις δυο απόψεις 

που άκουγαν κάθε φορά ήταν σωστή ή αν και οι δυο ήταν σωστές και σε αυτή την 

περίπτωση αν η µια ήταν πιο σωστή από την άλλη.  Αναµέναµε ότι το συγκεκριµένο 

ερωτηµατολόγιο θα µας παρείχε αρκετές πληροφορίες για τη διερεύνηση της 

επιστηµικής κατανόησης  µέσα σε ένα πλαίσιο διαφορετικών πεδίων κρίσεων. Το 

ερωτηµατολόγιο αυτό µελετά δυο ειδών µεταβάσεις στα διαφορετικά αυτά πεδία 

κρίσεων: τη µετάβαση από το επίπεδο απόλυτης σκέψης στο πλουραλιστικό και τη 

µετάβαση από το πλουραλιστικό επίπεδο στο αξιολογικό. Για τη µετάβαση από το 

απόλυτο επίπεδο στο πλουραλιστικό θα πρέπει να αναγνωριστεί η υποκειµενική 

διάσταση της γνώσης. Με βάση τα αποτελέσµατα προηγούµενων ερευνών (Kuhn et al., 

2000. Mason & Boscolo, 2004) η αναγνώριση αυτή αναµένεται να αποκτηθεί µε τη 

σειρά που παρουσιάζονται οι κρίσεις παραπάνω (α → δ). Για τη µετάβαση από το 

πλουραλιστικό επίπεδο στο αξιολογικό θα πρέπει να αναγνωριστεί και να ενσωµατωθεί 

η αντικειµενική διάσταση της γνώσης. Εδώ αναµένεται να αποκτηθεί µε την 

αντίστροφη σειρά, προχωρώντας από το δ προς το α. Σε αυτή την περίπτωση 

περιµένουµε ότι από τη στιγµή που τα παιδιά θα έχουν αρχίσει να αναγνωρίζουν την 

ύπαρξη πολλαπλών απόψεων, θα µπορούν πιο εύκολα να θέσουν αξιολογικά κριτήρια 

για να υποστηρίξουν για παράδειγµα την υπεροχή ενός επιστηµονικού µοντέλου σε 

σχέση µε κάποιο άλλο.  

Η Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης είχε χρησιµοποιηθεί και στην 

προηγούµενη έρευνα και θεωρήσαµε ότι είναι πολύ καλό εργαλείο που µας παρέχει 

σηµαντικές πληροφορίες για το πώς αντιµετωπίζουν οι µαθητές την επιστήµη και τη 

γνώση και το τι πιστεύουν για τη διαδικασία απόκτησης γνώσης. 

Αναµέναµε πάλι ότι οι περισσότεροι µαθητές αυτής της ηλικίας θα είχαν αρχίσει 

να αναγνωρίζουν την υποκειµενική διάσταση της γνώσης αποδεχόµενοι τις πολλαπλές 

απόψεις και ίσως κάποιοι µαθητές θα µπορούσαν να συντονίσουν την υποκειµενική µε 

την αντικειµενική διάσταση της γνώσης σε θέµατα του κοινωνικού και φυσικού 

κόσµου. Αναµέναµε όµως µεγαλύτερη δυσκολία των παιδιών να εκφράσουν τις 
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γενικότερες πεποιθήσεις τους για τη φύση της επιστήµης και της διαδικασίας του 

γιγνώσκειν καθώς και πιο αρχικού επιπέδου δηλώσεις τους. 

Τέλος, προκειµένου να διερευνηθούν οι πεποιθήσεις των παιδιών για φαινόµενα 

του φυσικού κόσµου (Θεωρία για το Φυσικό κόσµο) κατασκευάστηκε και δόθηκε στα 

παιδιά µια δοκιµασία ελέγχου συλλογισµού µε βάση µοντέλα για έξι φαινόµενα της 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας: Σχήµα γης, Σχήµα γης και Βαρύτητα, Σχετικά Μεγέθη 

Ήλιου-Γης και Ήλιου-Σελήνης, Πλανητικό Σύστηµα και Εναλλαγή Ηµέρας-Νύχτας.  

Η δοκιµασία αυτή σχεδιάστηκε µε βάση τα αποτελέσµατα των προηγούµενων 

µελετών όπου διερευνήθηκε η ικανότητα των παιδιών να διακρίνουν ανάµεσα σε 

φαινοµενικές και επιστηµονικές εξηγήσεις του ίδιου φαινοµένου της παρατηρησιακής 

αστρονοµίας. Στα υποκείµενα παρουσιάζονταν δυο εικόνες-µοντέλα για κάθε 

φαινόµενο της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας. Έργο των συµµετεχόντων ήταν να 

εντοπίσουν τις διαφορές ανάµεσα στα δυο µοντέλα-αναπαραστάσεις του ίδιου 

φαινοµένου, αυτού που αντιστοιχούσε στη διαισθητική µας εµπειρία και αυτού που 

αντιστοιχούσε στην επιστηµονική εξήγηση και να τεκµηριώσουν την απάντησή τους. 

Για παράδειγµα το παιδί έβλεπε ένα µοντέλο επίπεδης γης και ένα µοντέλο σφαίρας 

γης. Η πειραµατίστρια έλεγε στο συµµετέχοντα: «Κοίτα τις δυο εικόνες που 

ακολουθούν. Μπορείς να µου πεις τι δείχνει κάθε εικόνα; Τι δείχνει η πρώτη εικόνα; Τι 

δείχνει η δεύτερη εικόνα;» Αν το παιδί  απαντούσε ότι και στις δυο εικόνες φαίνεται η 

γη προχωρούσαµε στην επόµενη ερώτηση «Γιατί οι δυο εικόνες δείχνουν τη γη τόσο 

διαφορετική; Γιατί οι δυο εικόνες είναι διαφορετικές; Μπορείς να µου πεις ποιες είναι 

οι διαφορές ανάµεσα στις δυο αυτές εικόνες;». Αν το παιδί έκανε αναφορά σε 

Εµφάνιση και Πραγµατικότητα το ρωτούσαµε «Πώς δικαιολογείς το ότι η γη φαίνεται 

επίπεδη, ενώ δεχόµαστε το ότι είναι σφαιρική;». Αν το παιδί δεν µπορούσε να κάνει 

αυτή τη διάκριση κάναµε τις δυο ερωτήσεις για διάκριση εµφάνισης-πραγµατικότητας: 

«Τι σχήµα φαίνεται να έχει η γη τώρα που την κοιτάς µε τα µάτια σου; Τι σχήµα έχει 

στην πραγµατικότητα  η γη; Μπορείς να µου εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;».  

Με βάση τις υποθέσεις µας αναµένουµε ότι τα παιδιά που έχουν αρχίσει να 

γίνονται πιο ευαίσθητα σε αµφισηµίες του κόσµου και να αναγνωρίζουν ότι δεν υπάρχει 

πλήρης αντιστοιχία ανάµεσα στις αναπαραστάσεις µας για τον κόσµο και στον κόσµο, 

θα µπορούν πιο εύκολα να αναγνωρίσουν και να εξηγήσουν διαφορετικές ερµηνείες του 

ίδιου φυσικού φαινοµένου. Αναµένουµε όµως ότι η αναγνώριση διαφορετικών 

ερµηνειών θα προηγείται της σωστής τεκµηρίωσης αυτής.  ∆ηλαδή περιµένουµε ότι 

αφού προηγηθεί η αναγνώριση της διπλής εξήγησης µόνο τότε θα µπορούν τα παιδιά να 

στοχαστούν πάνω σε εναλλακτικά µοντέλα ίδιας κατάστασης στον κόσµο. 
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Μέθοδος 

Συµµετέχοντες 

 Συµµετείχαν συνολικά 46 µαθητές της Ε΄ τάξης ενός δηµοτικού σχολείου των 

Αθηνών (µέσος όρος ηλικίας 10 έτη και 7 µήνες), 23 αγόρια και 23 κορίτσια. Όλοι οι 

µαθητές ανήκαν σε ένα µέσο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο. Η µέθοδος 

δειγµατοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η απλή τυχαία δειγµατοληψία.  

  

Υλικό 

 Στους συµµετέχοντες δόθηκαν: α) δοκιµασίες που αφορούσαν στην απόδοση 

λανθασµένων πεποιθήσεων για φαινόµενα του κοινωνικού κόσµου (Θεωρία του Νου), 

β) δοκιµασίες για τη διερεύνηση των επιστηµικών πεποιθήσεων (Προσωπική 

Επιστηµολογία) και γ) δοκιµασίες για τη διερεύνηση των πεποιθήσεων για φαινόµενα 

του φυσικού κόσµου (Θεωρία για το Φυσικό Κόσµο). Οι δοκιµασίες δόθηκαν σε δυο 

συνεδρίες  στα παιδιά και όχι πάντα µε την ίδια σειρά (Παράρτηµα 2.5). 

∆οκιµασίες Θεωρίας  του Νου 

 Στα υποκείµενα δόθηκαν: α) η δοκιµασία αναγνώρισης 2ης τάξης πεποίθησης 

“Ice-Cream story” (Perner & Wimmer, 1988) και β)  η δοκιµασία αναγνώρισης 3ης 

τάξης πεποίθησης “Double Bluff” (Happe, 1994). Στους µαθητές γίνονταν 3 είδη 

ερωτήσεων: ερώτηση πραγµατικότητας προκειµένου να βεβαιωθούµε ότι τα 

υποκείµενα είχαν κατανοήσει την ιστορία, ερώτηση πεποίθησης προκειµένου να 

αναδειχθούν οι συµπερασµοί τους για τις λανθασµένες πεποιθήσεις και ερώτηση 

τεκµηρίωσης. 

∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

 Στα υποκείµενα δόθηκαν δυο δοκιµασίες, προκειµένου να διερευνηθούν οι 

επιστηµικές τους πεποιθήσεις.  

α) Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000). Οι 

µαθητές έπρεπε να κρίνουν 15 ζεύγη διαφορετικών ισχυρισµών σε  πέντε διαφορετικά 

πεδία. Τα υποκείµενα καλούνταν να αποφασίσουν αν µόνο µια από τις δυο απόψεις που 

άκουγαν κάθε φορά ήταν σωστή ή αν και οι δυο ήταν σωστές και σε αυτή την 

περίπτωση αν η µια ήταν πιο σωστή από την άλλη.  
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β) Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης (Carey et al., 1989).  Οι µαθητές ρωτήθηκαν 

σχετικά µε τους στόχους της επιστήµης, τις πειραµατικές διαδικασίες και τη φύση των 

υποθέσεων και θεωριών.  

∆οκιµασία Θεωρίας για το Φυσικό Κόσµο 

Στα υποκείµενα παρουσιάζονταν δυο εικόνες-µοντέλα για κάθε φαινόµενο της 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας. Έργο των συµµετεχόντων ήταν να κάνουν τη διάκριση 

ανάµεσα στις εναλλακτικές ερµηνείες-αναπαραστάσεις του ίδιου φαινοµένου και να 

τεκµηριώσουν την απάντησή τους.  

 

∆ιαδικασία 

 Κάθε παιδί εξετάστηκε ατοµικά. Η συνέντευξη χωρίστηκε σε δυο µέρη. Ο 

χρόνος που χρειαζόταν για να ολοκληρωθεί κάθε συνεδρία κυµαινόταν ανάµεσα στα 

40-45 λεπτά. 

 

Αποτελέσµατα 

 Αρχικά θα παρουσιαστούν οι επιδόσεις των µαθητών σε κάθε δοκιµασία 

προκειµένου να έχουµε µια πιο γενική εικόνα του πώς αναπτύσσεται η ικανότητα 

απόδοσης νοητικών καταστάσεων, η επιστηµική σκέψη και η επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος στα παιδιά αυτής της ηλικίας. Στη συνέχεια θα 

προχωρήσουµε σε σύγκριση της επίδοσης των µαθητών στις δοκιµασίες και των τριών 

πεδίων και σε έλεγχο των πιο συγκεκριµένων υποθέσεών µας. 

 

Α. ∆ιερεύνηση του προφίλ των µαθητών.   

∆οκιµασίες Θεωρίας του Νου 

Η κατηγοριοποίηση των απαντήσεων των µαθητών ακολούθησε τα πρότυπα 

κατηγοριών που υιοθετήθηκαν στην προηγούµενη έρευνα: α) «µη αναγνώριση 

πεποίθησης», σκορ (1), β) «αναγνώριση πεποίθησης», σκορ (2) και γ) «αναγνώριση 

πεποίθησης και σωστή τεκµηρίωση», σκορ (3). 

Η εφαρµογή του κριτηρίου t για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στην επίδοση των µαθητών στις δυο δοκιµασίες (t (45)= 3.889, 

p<0.001), µε την επίδοση στη Θ.τ.Ν. 2ης τάξης να είναι καλύτερη (µ.ο.= 2.21, τ.α=.81) 

από την επίδοση στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 3ης τάξης (µ.ο.=1.63, τ.α=.92). Στον Πίνακα 5.1 

που ακολουθεί φαίνονται οι συχνότητες και τα ποσοστά των µαθητών που εµπίπτουν σε 

κάθε κατηγορία απάντησης για κάθε δοκιµασία Θεωρία του Νου.  
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Πίνακας 5.1: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων, στις 

δυο δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (N=46). 

Θεωρία του 
Νου 

Μη-αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης και 

σωστή τεκµηρίωση 
 

Έργο 2ης τάξης 
 

11 
(24%) 

14 
(30%) 

21 
(46%) 

 
Έργο 3ης τάξης 

31 
(68%) 

1 
(2%) 

14 
(30%) 

 

Οι περισσότεροι µαθητές επιτυγχάνουν στη δοκιµασία 2ης τάξης 

αναγνωρίζοντας τη λανθασµένη πεποίθηση που έχει ο ήρωας της ιστορίας για το 

περιεχόµενο του νου κάποιου τρίτου (76%). Όµως ένα µεγάλο ποσοστό αυτών των 

µαθητών (30%) δυσκολεύεται ακόµη να τεκµηριώσει σωστά την επιλογή του. Έτσι 

υπάρχουν µαθητές που αν και αποδίδουν σωστά µια λανθασµένη πεποίθηση σε κάποιον 

τρίτο, στην ερώτηση τεκµηρίωσης «Γιατί θα το πιστεύει ο Γιάννης;» απαντούν «Επειδή 

η Μαρία δεν του το είπε γιατί βιαζόταν» και όχι µε αναφορά στη µη επαρκή γνώση του 

Γιάννη για το περιεχόµενο του νου της Μαρίας «Γιατί νόµιζε ότι η Μαρία δεν ήξερε ότι 

ο παγωτατζής θα πάει στην εκκλησία».  

Η πλειονότητα των παιδιών (68%) όµως, φάνηκε να αποτυγχάνει στη δοκιµασία 

3ης τάξης, που µοιάζει να είναι πιο απαιτητική. Τα παιδιά βέβαια που επιτυγχάνουν 

µπορούν, µε εξαίρεση ένα µόνο παιδί, να τεκµηριώσουν σωστά την άποψή τους µε 

αναφορά στην πρόθεση του αιχµαλώτου να εξαπατήσει τους εχθρούς.  

Ο δείκτης συνάφειας Spearman rho έδειξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

ανάµεσα στις επιδόσεις των µαθητών στις δυο δοκιµασίες Θ.τ.Ν. (rs=0.338, n=46, 

p<0.05). Σχεδόν όλα τα παιδιά που δεν επιτυγχάνουν στη δοκιµασία 2ης τάξης, ή που 

αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση αλλά δεν τεκµηριώνουν σωστά την απάντησή 

τους, δεν επιτυγχάνουν και στη δοκιµασία 3ης τάξης. Από τα παιδιά που στη δοκιµασία 

2ης τάξης αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση και τεκµηριώνουν την απάντησή 

τους αναφερόµενα σε νοητικές οντότητες, µόνο τα µισά επιτυγχάνουν και στη 

δοκιµασία 3ης τάξης. 

Προκειµένου να έχουµε µια πιο γενική εικόνα για την ικανότητα Θεωρίας του 

Νου των παιδιών προσπαθήσαµε να δούµε συνδυαστικά τις επιδόσεις κάθε µαθητή και 

στις δυο δοκιµασίες και να κατηγοριοποιήσουµε στη συνέχεια τους µαθητές σε τρία 

επίπεδα σκέψης: α) αρχικό, όπου είτε δεν αναγνωρίζουν την πεποίθηση 2ης τάξης ή την 

αναγνωρίζουν αρχικά χωρίς να µπορούν να τεκµηριώσουν µε βάση νοητικές οντότητες, 
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β) ενδιάµεσο, όπου αναγνωρίζουν την πεποίθηση 2ης τάξης και τεκµηριώνουν σωστά 

και πιθανό να αναγνωρίζουν και την πεποίθηση 3ης τάξης χωρίς όµως να µπορούν 

ακόµη να τεκµηριώσουν σωστά και γ) εκλεπτυσµένο, όπου αναγνωρίζουν πεποιθήσεις 

και 2ης και 3ης τάξης και τεκµηριώνουν σωστά.  

Στον Πίνακα 5.2 που ακολουθεί φαίνεται η κατανοµή των µαθητών στα τρία 

επίπεδα σκέψης µε βάση το συνδυασµό των επιδόσεών τους και στις δυο δοκιµασίες. 

Κάποιες διαφορές που παρατηρούνται µε τον Πίνακα 5.1 οφείλονται στο ότι υπήρχαν 

κάποιοι µαθητές οι οποίοι δεν αναγνώριζαν την πεποίθηση 2ης τάξης ή την αναγνώριζαν 

χωρίς να την τεκµηριώνουν σωστά, αναγνώριζαν όµως την πεποίθηση 3ης τάξης. Αυτοί 

κατηγοριοποιήθηκαν στο ενδιάµεσο επίπεδο σκέψης.  

 

Πίνακας 5.2: Συχνότητες και ποσοστά µαθητών που κατηγοριοποιούνται στα τρία 

επίπεδα σκέψης µε βάση την Ικανότητα Θεωρίας του Νου όπως διαµορφώνεται από την 

επίδοσή τους και στις δυο δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (N=46). 

 

Για τη µελέτη της σχέσης ανάµεσα στην επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας του 

Νου 2ης τάξης και την επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας του Νου 3ης τάξης 

πραγµατοποιήθηκε επίσης µια ανάλυση παλινδρόµησης. Η παλινδρόµηση (µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 3ης τάξης και προβλεπτικό 

παράγοντα την επίδοση στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 2ης τάξης) υπήρξε στατιστικά σηµαντική 

(F(1,45)=4.838, p≤0.05) και έδειξε ότι το 10% της επίδοσης στη Θ.τ.Ν. 3ης τάξης 

µπορεί να προβλεφθεί από τη διακύµανση στην επίδοση στη Θ.τ.Ν. 2ης τάξης. Η 

ικανότητα απόδοσης λανθασµένων πεποιθήσεων φάνηκε να αποτελεί σηµαντικό 

προβλεπτικό παράγοντα για την αναγνώριση πιο πολύπλοκων πεποιθήσεων (Beta=.315; 

p≤0.05). 

 

∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

α) Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης 

Η βαθµολόγηση του ερωτηµατολογίου βασίστηκε στο σύστηµα βαθµολόγησης 

των Kuhn et al. (2000). Με βάση τις επιλογές τους, οι µαθητές τοποθετήθηκαν σε ένα 

από τα ακόλουθα επιστηµικά επίπεδα: Απόλυτο («µόνο η µία άποψη είναι σωστή»), 

Αρχικό Επίπεδο  
 
 

Ενδιάµεσο Επίπεδο  
 
 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο  
 
 

Ικ
α
νό
τ
η
τ
α

 
Θ
εω

ρ
ία
ς 
τ
ο
υ
 

Ν
ο
υ
 

21 
(46%) 

12 
(26%) 

13 
(28%) 
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Πλουραλιστικό («και οι δύο µπορεί να έχουν κάποιο δίκιο») και Αξιολογικό («ο ένας 

µπορεί να είναι πιο σωστός από τον άλλο»). Τα υποκείµενα τοποθετήθηκαν σε ένα 

επίπεδο για κάθε ένα από τα πέντε πεδία κρίσεων µε βάση το εάν είχαν 2 ή 3 

απαντήσεις αυτού του επιπέδου στα τρία ζεύγη των ισχυρισµών του κάθε πεδίου. Στις 

περιπτώσεις όπου και στα τρία ζεύγη υπήρχε διαφορετική απάντηση, το υποκείµενο 

τοποθετήθηκε στο Πλουραλιστικό επίπεδο. Μια και το ενδιαφέρον στην παρούσα 

έρευνα ήταν να έχουµε µια πιο γενική εικόνα του επιστηµικού προφίλ των µαθητών, 

βαθµολογήσαµε περαιτέρω κάθε απάντηση των παιδιών εκτός από ποιοτικά (σε ποιο 

επίπεδο ανήκε) και ποσοτικά (ένα σκορ ανάλογα µε το επίπεδο) και υπολογίσαµε το 

µέσο σκορ για όλα τα πεδία κρίσεων. Ακολουθώντας τον αντίστοιχο τρόπο 

βαθµολόγησης των Mason & Boscolo (2004), το Απόλυτο επίπεδο βαθµολογήθηκε µε 

σκορ (1), το Πλουραλιστικό µε σκορ (2) και το Αξιολογικό µε σκορ (3).  

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως  

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το είδος πεδίου (5) και ως εξαρτηµένη το µέσο όρο 

επίδοσης των µαθητών, έδειξε κύρια επίδραση για το είδος του πεδίου (F(4,180)= 

23.310, p<0.001 ). Η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni έδειξε ότι οι 

επιδόσεις στα πεδία Προσωπικό Γούστο (µ.ο.=1.71, τ.α.=.10) και Αξίες (µ.ο.=1.28, 

τ.α.=.09) δεν διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους, αλλά διαφέρουν σηµαντικά από τις 

επιδόσεις στα πεδία Αισθητική (µ.ο.=2.21, τ.α.=.08), Αλήθεια για Κοινωνικό Κόσµο 

(µ.ο.=2.28, τ.α.=.11) και Αλήθεια για Φυσικό Κόσµο (µ.ο.=2.32, τ.α.=.11). Έτσι ενώ για 

τα πεδία Προσωπικό Γούστο και Αξίες συναντάµε σηµαντικό αριθµό παιδιών στο 

Απόλυτο επίπεδο σκέψης, στα υπόλοιπα πεδία φαίνεται να έχει αναπτυχθεί γενικά ένας 

πλουραλιστικός τρόπος σκέψης όπου όλες οι απόψεις είναι αποδεκτές. Τα παιδιά 

δυσκολεύονται όµως ακόµη να θέσουν αξιολογικά κριτήρια.  

Παρατηρώντας τον Πίνακα 5.3 βλέπουµε ότι µε εξαίρεση τα πεδία Αξίες και 

Προσωπικό γούστο, όπου ένα σηµαντικό ποσοστό παιδιών παραµένει σε ένα απόλυτο 

στάδιο θεωρώντας σωστή µόνο τη µια άποψη (83% και 41% αντίστοιχα), οι 

περισσότεροι µαθητές έχουν αρχίσει να αναγνωρίζουν την υποκειµενική διάσταση της 

γνώσης (πλουραλιστικό επίπεδο) και στα πεδία Αλήθεια για Κοινωνικό και Φυσικό 

κόσµο έχουν αρχίσει να συντονίζουν την υποκειµενική µε την αντικειµενική διάσταση 

της γνώσης(αξιολογικό επίπεδο).  
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Πίνακας 5.3: Συχνότητες και Ποσοστά µαθητών στα τρία επίπεδα επιστηµικής σκέψης 

στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης (Kuhn et al., 2000), (N=46). 

 
 

 

Ο δείκτης συσχέτισης Spearman rho έδειξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

ανάµεσα στις επιδόσεις στο πεδίο κρίσεων για την Αλήθεια στον Κοινωνικό κόσµο και 

στα πεδία κρίσεων για το Προσωπικό γούστο (rs =0.335, n=46, p<0.05), την Αισθητική 

(rs =0.336, n=46, p<0.05) και την Αλήθεια στο Φυσικό κόσµο (rs =0.416, n=46, p<0.05). 

Σχεδόν όλα τα παιδιά που έχουν περάσει στο αξιολογικό επίπεδο στο πεδίο Αλήθεια 

στον Κοινωνικό κόσµο, ακολουθούν µια παράλληλη πορεία και στο πεδίο Αλήθεια στο 

Φυσικό κόσµο, ενώ για τα άλλα δυο πεδία φαίνεται να κυριαρχεί ήδη ένας 

πλουραλιστικός τρόπος σκέψης, και να καθυστερεί λίγο περισσότερο η µετάβαση στο 

αξιολογικό επίπεδο.  

Για να έχουµε µια καλύτερη εικόνα του επιστηµικού προφίλ των µαθητών όπως 

αναδύεται µέσα από το συγκεκριµένο έργο αποφασίσαµε να επικεντρωθούµε µόνο στα 

πρότυπα απαντήσεων που παρατηρούµε στα πεδία Προσωπικό γούστο και Αλήθεια στον 

Κοινωνικό και Φυσικό Κόσµο. Αποφασίσαµε να εξαιρέσουµε το πεδίο κρίσης Αξίες µια 

και η πλειονότητα των µαθητών βρίσκεται στο Απόλυτο επίπεδο σκέψης (83%) καθώς 

και το πεδίο Αισθητική µια και είναι ελάχιστοι οι µαθητές που βρίσκονται ακόµη σε ένα 

απόλυτο επίπεδο σκέψης (9%) και το µεγαλύτερο ποσοστό τους έχει µεταβεί στο 

Πλουραλιστικό και Αξιολογικό επίπεδο σκέψης (61% και 13% αντίστοιχα). Στο ένα 

πεδίο λοιπόν η µετάβαση από το απόλυτο επίπεδο σκέψης στο επόµενο επίπεδο σκέψης 

δεν έχει ξεκινήσει ακόµη και στο άλλο πεδίο έχει ήδη ολοκληρωθεί. Το πεδίο 

Πεδία Κρίσεων Απόλυτο  
Επίπεδο 

Πλουραλιστικό 
Επίπεδο 

 

Αξιολογικό  
Επίπεδο 

Αξίες 38 (83%) 
 
 

3 (6%) 5 (11%) 

Προσωπικό 
Γούστο 

19 (41%) 
 
 

21 (46%) 6 (13%) 

Αισθητική 4 (9%) 
 
 

28 (61%) 14 (30%) 

Αλήθεια για τον 
Κοινωνικό 

Κόσµο 

9 (19%) 
 
 

15 (33%) 22 (48%) 

Αλήθεια για το 
Φυσικό Κόσµο 

8 (17%) 
 
 

15 (33%) 23 (50%) 
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Προσωπικό γούστο µας ενδιαφέρει γιατί παρατηρούµε ότι τα ποσοστά µαθητών 

µοιράζονται στο απόλυτο και πλουραλιστικό πεδίο σκέψης ακόµη, οπότε θα φανούν 

περισσότερο οι όποιες διαφορές ανάµεσα στους µαθητές και τα πεδία Αλήθεια στον 

Κοινωνικό και Φυσικό Κόσµο σχετίζονται άµεσα µε τη Θεωρία του Νου και τη Θεωρία 

του φυσικού κόσµου που µελετάµε στην παρούσα έρευνα. Στη συνέχεια 

κατηγοριοποιήσαµε τα πρότυπα απαντήσεων που συναντήσαµε σε τρεις κατηγορίες: α) 

αρχικό επίπεδο σκέψης, όπου κυριαρχεί το απόλυτο επίπεδο σκέψης, β) ενδιάµεσο 

επίπεδο σκέψης, όπου κυριαρχεί το πλουραλιστικό επίπεδο σκέψης και αρχίζουν να 

φαίνονται κάποια στοιχεία αξιολογικού επιπέδου, αλλά υπάρχουν ακόµη και στοιχεία 

απόλυτης σκέψης και γ) εκλεπτυσµένο επίπεδο σκέψης, όπου κυριαρχεί το αξιολογικό 

επίπεδο σκέψης µε στοιχεία πλουραλιστικού τρόπου σκέψης κάποιες φορές.  

 

Πίνακας 5.4: Συχνότητες και Ποσοστά µαθητών που κατηγοριοποιούνται στα τρία 

επίπεδα επιστηµικής σκέψης µε βάση τα παρατηρούµενα πρότυπα απαντήσεων για τα 

πεδία Προσωπικό γούστο και Αλήθεια στον Κοινωνικό και Φυσικό Κόσµο (Ν=46). 

 

Επίπεδα Επιστηµικής 
Σκέψης 

Παρατηρούµενα µοτίβα 
Προσωπικό γούστο-Κοινωνικός κόσµος-

Φυσικός κόσµος 

Συχνότητες 
εµφάνισης 

ΑΑΑ 
ΠΑΑ 
ΑΑΠ 
ΑΑΚ 
ΑΚΑ 

3 
2 
2 
2 
2 

Αρχικό επίπεδο 
επιστηµικής σκέψης 

ΣΥΝΟΛΟ 11 (24%) 

ΑΠΠ 
ΠΠΑ 
ΠΠΠ 
ΠΠΚ 
ΠΚΠ 
ΑΠΚ 

 

4 
1 
4 
4 
3 
1 
 

Ενδιάµεσο επίπεδο 
επιστηµικής σκέψης 

ΣΥΝΟΛΟ 17 ( 37%) 
ΑΚΚ  
ΚΠΚ 
ΚΚΠ 
ΠΚΚ 
ΚΚΚ 

5 
1 
2 
8 
2 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο 
επιστηµικής σκέψης 

ΣΥΝΟΛΟ 18 ( 39%) 
*Α=απόλυτο επίπεδο σκέψης, Π=πλουραλιστικό επίπεδο σκέψης, Κ=κριτικό-αξιολογικό 

επίπεδο σκέψης.  
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Παρατηρώντας τον Πίνακα 5.4 βλέπουµε πάλι ότι τα περισσότερα πρότυπα 

απαντήσεων για τα τρία αυτά πεδία κρίσεων εµπίπτουν στο ενδιάµεσο επίπεδο κάτι που 

υποδηλώνει ότι οι περισσότεροι µαθητές έχουν αρχίσει να σκέφτονται µε έναν 

πλουραλιστικό τρόπο σκέψης αναγνωρίζοντας την ύπαρξη πολλαπλών απόψεων για ένα 

θέµα. Ανάλογες παρατηρήσεις κάνουµε από τον υπολογισµό του µέσου σκορ που 

συγκέντρωσαν οι µαθητές α) λαµβάνοντας υπόψη τις επιλογές τους σε όλα τα πεδία 

κρίσεων (Μ=1.96, τ.α.=.40) και β) λαµβάνοντας υπόψη µας τις επιλογές τους µόνο για 

τα τρία πεδία κρίσεων Προσωπικό Γούστο, Αλήθεια στον Κοινωνικό και φυσικό 

Κόσµο (Μ=2.10, τ.α.=.55). Και στις δυο περιπτώσεις βλέπουµε ότι οι µαθητές 

βρίσκονται πιο κοντά σε ένα πλουραλιστικό τρόπο σκέψης. 

 

β) Συνέντευξη για φύση επιστήµης. 

 Η βαθµολόγηση της συνέντευξης αυτής βασίστηκε ακριβώς στο σύστηµα 

βαθµολόγησης που θεµελίωσαν η Carey και οι συνεργάτες της (Carey et al., 1989. 

Carey & Smith, 1993. Smith et al., 2000. Smith & Wenk, 2006). Κάθε µαθητής 

βαθµολογήθηκε και ποιοτικά (σε ποιο επιστηµικό επίπεδο εντάσσεται µε βάση τις ιδέες 

του) και ποσοτικά (ένα σκορ αντιστοιχούσε σε κάθε επίπεδο).   

Ειδικότερα, στο αρχικό επιστηµικό επίπεδο (σκορ 1) οι αναµενόµενες 

απαντήσεις είναι σε συµφωνία µε την προσκόλληση στην αληθή και βέβαιη γνώση. Στο 

ενδιάµεσο επιστηµικό επίπεδο (σκορ 2) θεωρείται εφικτή η απόκτηση της απόλυτης 

γνώσης, αλλά εισάγονται παράλληλα και οι έννοιες της εξήγησης και του ελέγχου 

υποθέσεων. Τέλος, στο εκλεπτυσµένο επιστηµικό επίπεδο (σκορ 3)  υπάρχει η 

κατανόηση  της αβέβαιης και σχετικής µε το πλαίσιο φύσης της γνώσης. Πιο 

εκλεπτυσµένες απαντήσεις του αρχικού επιπέδου 1, τοποθετήθηκαν στο Επίπεδο 1.5 

και λιγότερο εκλεπτυσµένες απαντήσεις του Επιπέδου 3, τοποθετήθηκαν στο επίπεδο 

2.5,  προκειµένου να φανεί η διαφοροποίηση των συγκεκριµένων µαθητών.  

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως  

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε την οµάδα ερωτήσεων (7) και ως εξαρτηµένη το µέσο 

όρο επίδοσης των µαθητών, έδειξε κύρια επίδραση για την οµάδα των ερωτήσεων 

(F(6,270)= 8.059, p<0.001 ). Η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni 

έδειξε ότι οι επιδόσεις στις οµάδες ερωτήσεων ∆ιαµόρφωση Υποθέσεων (µ.ο.=1.20, 

τ.α.=.046) και ∆ιαφορετικοί Ισχυρισµοί (µ.ο.=1.12, τ.α.=.0.32) δεν διαφέρουν σηµαντικά 

µεταξύ τους, αλλά διαφέρουν σηµαντικά από τις επιδόσεις στις οµάδες ερωτήσεων 

∆ιαµόρφωση Θεωριών (µ.ο.=1, τ.α.=.00), και Αλλαγή Θεωρίας (µ.ο.=1, τ.α.=.00). 
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Επίσης, η επίδοση στην οµάδα ∆ιαµόρφωση Υποθέσεων διαφέρει σηµαντικά και από 

την επίδοση στην οµάδα Είδος ερωτηµάτων (µ.ο.=1.02, τ.α.=.015). 

 

Πίνακας 5.5: Συχνότητες και Ποσοστά µαθητών στα τρία επιστηµικά επίπεδα για κάθε  

οµάδα ερωτήσεων στη  Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης (N=46). 

 Αρχικό  
επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο  
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο  
Επίπεδο 

Είδος ερώτησης Επίπεδο 
 1 
 

Επίπεδο  
1.5 

 

Επίπεδο 
2 
 

Επίπεδο 
2.5 

 

Επίπεδο  
3 
 

Γενικές Ερωτήσεις 
Q.1.1-1.3 

Στόχοι επιστηµόνων και 
επιστήµης 

 

37 
(80.4%) 

7 
(15.2%) 

2 
(4.3%) 

  

Είδος ερωτηµάτων  
Q.2.1-2.2  

Ποιες ερωτήσεις 
διατυπώνουν οι 
επιστήµονες 

 

44 
(95.7%) 

2 
(4.3%) 

   

Πειραµατικές 
∆ιαδικασίες 
Q.3.1-3.2 

Τι είναι πείραµα / τι 
αποκαλύπτει για 

επιστηµονικές ιδέες 
 

42 
(91.3%) 

 4 
(8.7%) 

  

∆ιαµόρφωση 
Υποθέσεων 
Q.4.1-4.3 

Τι είναι υπόθεση / πώς 
επηρεάζει τα πειράµατα 

 

30 
(65.2%) 

13 
(28.3%) 

3 
(6.5%) 

  

∆ιαµόρφωση Θεωριών 
Q.5.1-5.2 

Τι είναι θεωρία / πώς 
επηρεάζει πειράµατα 

 

46 
(100%) 

    

∆ιαφορετικοί ισχυρισµοί 
Q.6.1-6.3 

Ερµηνείες ίδιων 
αποτελεσµάτων / 
λανθασµένες ιδέες  

 

35 
(76.1%) 

11 
(23.9%) 
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Αλλαγή Θεωρίας 
Q.7.1-7.3 

Πότε αλλάζει µια θεωρία 
 

46 
(100%) 

    

 

Για να κατανοήσουµε καλύτερα τις επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών όπως 

αναδεικνύονται µέσα από τη συγκεκριµένη δοκιµασία µπορούµε να δούµε στον  

Πίνακα 5.5 την κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών σε κάθε επιστηµικό επίπεδο. 

Παρατηρούµε ότι η πλειονότητα των µαθητών βρίσκεται σε ένα αρχικό επιστηµικό 

επίπεδο.  Στο αρχικό αυτό επίπεδο, οι µαθητές δυσκολεύονται να διακρίνουν ανάµεσα 

στις ιδέες των επιστηµόνων, στις διαδικασίες έρευνας που ακολουθούν και στα 

αποτελέσµατα των πειραµάτων. Παρατηρούµε ότι στις πιο γενικές ερωτήσεις (Q. 1.1-

2.2) για το τι είναι ένας επιστήµονας, µε τι ασχολείται και τι είδους ερωτήσεις κάνει, οι 

περισσότεροι µαθητές δίνουν απαντήσεις που εµπίπτουν στο Επίπεδο 1, δηλαδή δεν 

έχουν ακόµη επίγνωση του ρόλου των επιστηµονικών ιδεών κατά τη διαδικασία 

έρευνας.  Κυρίως απαντούν ότι οι επιστήµονες πραγµατοποιούν ανακαλύψεις, κάνουν 

πράγµατα, συγκεντρώνουν πληροφορίες, εργάζονται στα εργαστήρια και οι ερωτήσεις 

που διατυπώνουν οι επιστήµονες είναι διαδικαστικές (πώς να κάνουν πράγµατα) και 

δηλωτικές (τι συµβαίνει). Στις ερωτήσεις που αναφέρονται στις πειραµατικές 

διαδικασίες (Q.3.1 -3.2), οι περισσότεροι µαθητές αντιµετωπίζουν το πείραµα ως κάτι 

που δοκιµάζουµε για να έχουµε ένα αποτέλεσµα (Επίπεδο 1), και όχι ως ένα τρόπο να 

ελέγξουµε µια υπόθεσή µας. Στις ερωτήσεις για το τι είναι µια υπόθεση (Q.4.1-4.3) οι 

περισσότεροι µαθητές συγχέουν τις υποθέσεις µε την πειραµατική διαδικασία και το 

αποτέλεσµα του πειράµατος (Επίπεδο 1). Ελάχιστοι µαθητές θεωρούν ότι η υπόθεση θα 

οδηγήσει σε ένα πείραµα, και κυρίως την αντιµετωπίζουν ως ένα είδος µαντεψιάς για το 

τι θα συµβεί σε µια συγκεκριµένη κατάσταση (Επίπεδο 1.5). Στις ερωτήσεις σχετικά µε 

τη διαµόρφωση θεωριών από τους επιστήµονες (Q. 5.1-5.2), όλοι οι µαθητές απλά 

συσχετίζουν τις θεωρίες µε τα αποτελέσµατα των πειραµάτων και δεν αντιµετωπίζουν 

µε ένα διακριτό τρόπο τις ιδέες των επιστηµόνων και τα πειράµατα που κάνουν 

(Επίπεδο 1). Σχετικά µε την αντιµετώπιση διαφορετικών ερµηνειών µιας ίδιας 

κατάστασης (Q. 6.1) αν και οι περισσότεροι µαθητές βλέπουν τη γνώση ως κάτι βέβαιο, 

και το λόγο της διαφωνίας τον αποδίδουν σε ελλιπή πληροφορία, οπότε υπάρχει µόνο 

σωστό / λάθος για αυτούς (Επίπεδο 1), υπάρχουν και κάποιοι µαθητές που µιλούν για 

εξίσου έγκυρες απόψεις, οπότε αρχίζει να εισάγεται η έννοια του πλουραλισµού 

(Επίπεδο 1.5), αλλά δεν αναφέρονται ακόµη σε διαδικασίες ελέγχου των υποθέσεων.  

Τέλος, σχετικά µε την αλλαγή των ιδεών και των θεωριών (Q. 7.1-7.2) όλοι οι µαθητές 
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συνδέουν την αλλαγή µε µια δυσλειτουργία, ένα λάθος. Θεωρούν ότι µέσα από ένα 

απλό πείραµα ή µέσα από την απλή παρατήρηση, µπορεί κάποιος να δει ότι µια ιδέα 

του δεν δουλεύει και να την αλλάξει. ∆εν κατανοούν λοιπόν ότι η αλλαγή θεωρίας είναι 

µια αργή και σταδιακή διαδικασία.  

Ο δείκτης συσχέτισης Spearman rho έδειξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

ανάµεσα στις επιδόσεις των µαθητών στις διάφορες οµάδες ερωτήσεων της 

συνέντευξης. Ο Πίνακας 5.6 παρουσιάζει τις στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις 

ανάµεσα στα διάφορα µέρη της Συνέντευξης. Σε αυτές τις οµάδες ερωτήσεων 

συναντάµε περισσότερους µαθητές που δίνουν πιο εκλεπτυσµένες απαντήσεις και 

απαντήσεις ενδιάµεσου επιπέδου. 

 

Πίνακας 5.6: Στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις ανάµεσα στις διάφορες οµάδες 

ερωτήσεων στη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης σύµφωνα µε το δείκτη 

συσχέτισης  Spearman rho (Ν=46). 

 
Οµάδα Ερωτήσεων 

 

∆ιαφορετικοί 
ισχυρισµοί 

 

∆ιαµόρφωση 
Υποθέσεων 

 

Πειραµατικές 
∆ιαδικασίες 

 
Γενικές Ερωτήσεις 

 
.509** .311** .665** 

∆ιαφορετικοί 
ισχυρισµοί 

 

 .360* .370* 

Είδος ερωτηµάτων 
 

  .313* 

* p <0.05  , ** p<0.01 

 

Σύµφωνα µε τις προβλέψεις µας περιµέναµε επίσης ότι τα παιδιά θα 

δυσκολεύονταν περισσότερο να εκφράσουν τις ιδέες τους για τη φύση της επιστήµης 

µέσα σε ένα τέτοιο πιο ελεύθερο πλαίσιο όπως είναι η Συνέντευξη για τη Φύση της 

Επιστήµης σε σχέση µε το Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης. Αν και τα δυο 

ερωτηµατολόγια δεν µελετούν το ίδιο πράγµα, εξετάζοντας τους µέσους όρους 

επίδοσης βλέπουµε ότι η επίδοση στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης είναι 

καλύτερη και για όλα τα πεδία κρίσεων και για τα τρία µόνο πεδία που µελετήσαµε 

ειδικότερα, το Προσωπικό Γούστο, Αλήθεια στο Φυσικό και Κοινωνικό Κόσµο(µ.ο.= 

1.96, τ.α=.40 και µ.ο.=2.10, τ.α=.55 αντίστοιχα) από την επίδοση στη Συνέντευξη για 

τη Φύση της Επιστήµης (µ.ο.=1.03, τ.α=.12). 
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∆οκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

Στη δοκιµασία αυτή το αρχικό έργο των υποκειµένων ήταν να αναγνωρίσουν 

την ύπαρξη δυο διαφορετικών µοντέλων για το ίδιο φυσικό φαινόµενο, ενός που 

αντιστοιχούσε στην εµφάνιση των πραγµάτων (διαισθητική µας εµπειρία) και ενός που 

αντιστοιχούσε στην πραγµατικότητα (επιστηµονική εξήγηση). Η εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου Cochran Q [Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) * 

∆ιάκριση Εµφάνισης-Πραγµατικότητας (ναι-όχι)] έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στα έξι φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας αναφορικά µε 

τον αριθµό των παιδιών που µπορούν να διακρίνουν αρχικά ανάµεσα στην 

πραγµατικότητα και την εµφάνιση (Cochran Q=15.909, df=5, p<0.05). Τα παιδιά γενικά 

δυσκολεύονται να εντοπίσουν µόνα τους τις διαφορές ανάµεσα στα δυο µοντέλα για τα 

φαινόµενα Σχετικό µέγεθος ήλιου-σελήνης,  Πλανητικό σύστηµα,  Σχήµα γης,  Βαρύτητα 

(ποσοστό αρχικής διάκρισης 17.4%, 19.6%, 21.7% και 26.1% αντίστοιχα) σε σχέση µε 

τα φαινόµενα Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας και Σχετικό µέγεθος ήλιου-γης όπου εντοπίζουν 

τις διαφορές σε µεγαλύτερο ποσοστό (34.8% και 41.3% αντίστοιχα). 

Στην περίπτωση που οι µαθητές δεν κατάφερναν να εντοπίσουν µόνοι τους τις 

διαφορές, γίνονταν οι δυο ερωτήσεις εµφάνισης και πραγµατικότητας για κάθε 

φαινόµενο του φυσικού κόσµου. Κάθε συνδυασµός επιλογών για τις ερωτήσεις 

Πραγµατικότητας και Εµφάνισης για τα έξι Φαινόµενα Παρατηρησιακής Αστρονοµίας 

τοποθετήθηκε στις ακόλουθες τρεις κατηγορίες, όπως και στις προηγούµενες µελέτες 

µας: α) µη επίλυση οντολογικού προβλήµατος (σκορ 1), β) επίλυση οντολογικού 

προβλήµατος (σκορ 2) και γ) επίλυση επιστηµολογικού προβλήµατος (σκορ 3).  

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως  

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) και 

ως εξαρτηµένη το µέσο όρο επίδοσης των µαθητών, έδειξε κύρια επίδραση για το είδος 

φαινοµένου (F(5,225)= 5.210, p<0.001). Η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων 

Bonferroni έδειξε ότι η επίδοση στο φαινόµενο Σχετικό µέγεθος ήλιου-γης (µ.ο.=2.71, 

τ.α.=.58) διαφέρει σηµαντικά από τις επιδόσεις στα φαινόµενα Πλανητικό σύστηµα 

(µ.ο.=2.17, τ.α.=.79), Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας (µ.ο.=2.26, τ.α.=.90) και Βαρύτητα 

(µ.ο.=2.21, τ.α.=.69) και είναι πολύ καλύτερη. Οι επιδόσεις στα φαινόµενα Σχήµα γης 

(µ.ο.=2.45, τ.α.=.50) και Σχετικό Μέγεθος ήλιου-σελήνης (µ.ο.=2.45, τ.α.=.68) δεν 

διαφέρουν σηµαντικά από καµία άλλη επίδοση. 

Μπορούµε να κατανοήσουµε καλύτερα τα παραπάνω αποτελέσµατα 

παρατηρώντας τον Πίνακα 5.7 που ακολουθεί, όπου φαίνεται η κατανοµή των µαθητών 

σε κάθε κατηγορία απαντήσεων για κάθε φαινόµενο της παρατηρησιακής αστρονοµίας. 
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Πίνακας 5.7: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών που εµπίπτουν σε κάθε κατηγορία 

απαντήσεων στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=46). 

 

Βλέπουµε ότι συνολικά αρκετοί µαθητές µπορούν να κάνουν τη διάκριση 

ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα, και ειδικά για το φαινόµενο Σχετικό 

Μέγεθος Ήλιου-Γης το ποσοστό που επιλύει το επιστηµολογικό πρόβληµα είναι 

ιδιαίτερα υψηλό (78%). Το ενδιαφέρον στον πίνακα αυτό είναι ότι αν εξαιρέσουµε τους 

µαθητές που κάνουν τη διάκριση αυτή αρχικά και επικεντρωθούµε στους υπόλοιπους 

µαθητές που συνεχίζουν µε τις δυο ερωτήσεις εµφάνισης-πραγµατικότητας, βλέπουµε 

ότι  οι περισσότεροι από αυτούς κάνουν τη διάκριση για τα φαινόµενα που αφορούν 

στα Σχετικά Μεγέθη Ήλιου, Σελήνης και Γης, όµως για τα υπόλοιπα φαινόµενα ένας 

σηµαντικός αριθµός µαθητών είτε δεν έχει επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα ακόµη 

(Εναλλαγή Ηµέρας-Νύχτας), είτε έχει επιλύσει µόνο αυτό (Σχήµα Γης, Βαρύτητα και 

Πλανητικό σύστηµα). 

Από τους µαθητές ζητήθηκε επίσης να τεκµηριώσουν τις επιλογές τους. 

Ανάλογα µε το είδος τεκµηρίωσης που παρείχαν οι απαντήσεις τους θεωρούνταν 

αρχικές (σκορ 1) αν ήταν σύµφωνες µόνο µε τη διαισθητική µας εµπειρία των 

πραγµάτων, ενδιάµεσες (σκορ 2), αν στην προσπάθειά τους να ενσωµατώσουν 

επιστηµονική πληροφορία οδηγούνταν σε παρερµηνείες και στη δηµιουργία 

συνθετικών µοντέλων και επιστηµονικές (σκορ 3), αν γνώριζαν την επιστηµονική 

Μη επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση µόνο οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση και οντολογικού 
και επιστηµολογικού 

προβλήµατος 
Ε-Φ 

∆ιάκριση 

 

Φ-Φ 
Φαινοµενικές 
απαντήσεις 

Φ-Ε 
Αντιστροφή 

Ε-Ε 
Επιστηµονικές 
απαντήσεις Αρχική Μετά 

Σχήµα γης 
 

 12 (26.1 %) 13 (28.3 %) 10 (21.7%) 11 (23.9%) 

Βαρύτητα 
 

7 (15.2 %) 5 (10.9 %) 17 (37 %) 12(26.1 %) 5 (10.9 %) 

Σχετικό 
µέγεθος ήλιου-

σελήνης 

5 (10.9 %) 9 (19.6 %) 6 (13 %) 8 (17.4 %) 18 (39.1%) 

Σχετικό 
µέγεθος ήλιου-

γης 

3 (6.5 %) 2 (4.3 %) 5 (10.9 %) 19(41.3 %) 17 (37 %) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

 

11 (23.9 %) 9 (19.6 %) 7 (15.2 %) 9 (19.6 %) 10 (21.7%) 

Εναλλαγή 
ηµέρας-νύχτας 

14 (30.4 %)  6 (13 %) 16(34.8 %) 10 (21.7%) 
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εξήγηση και µπορούσαν να δικαιολογήσουν τις διαφορές ανάµεσα  στην εµφάνιση και 

την πραγµατικότητα. 

Η Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων, όπου ως  

ανεξάρτητη µεταβλητή ορίσαµε το Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (6) και 

ως εξαρτηµένη το µέσο όρο επίδοσης των µαθητών, έδειξε κύρια επίδραση για το είδος 

φαινοµένου (F(5,225)= 10.557, p<0.001). Η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων 

Bonferroni έδειξε ότι οι τεκµηριώσεις για το φαινόµενο Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Γης 

(µ.ο.=2.13, τ.α.=.90) διαφέρουν σηµαντικά από τις τεκµηριώσεις για τα φαινόµενα 

Σχήµα Γης (µ.ο.=1.39, τ.α.=.64), Σχετικό Μέγεθος Ήλιου-Σελήνης (µ.ο.=1.58, τ.α.=.83), 

Πλανητικό Σύστηµα (µ.ο.=1.32, τ.α.=.47) και Εναλλαγή Ηµέρας-Νύχτας (µ.ο.=1.56, 

τ.α.=.74) και πλησιάζουν περισσότερο σε πιο επιστηµονικές τεκµηριώσεις.  

Στον Πίνακα 5.8 που ακολουθεί φαίνεται η κατανοµή των µαθητών στις τρεις 

κατηγορίες απαντήσεων ανάλογα µε το είδος των τεκµηριώσεων που παρείχαν. 

Παρατηρούµε ότι οι περισσότεροι µαθητές δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν µε βάση 

τις επιστηµονικές εξηγήσεις για τα φαινόµενα και παρέχουν κυρίως αρχικές εξηγήσεις, 

δηλαδή φαινοµενικές. Για παράδειγµα, για το φαινόµενο Σχήµα Γης, ελάχιστοι είναι οι 

µαθητές που αιτιολογούν τη διάκριση εµφάνισης-πραγµατικότητας λέγοντας ότι η γη 

έχει τεράστιες διαστάσεις και µπορούµε να δούµε µόνο ένα κοµµάτι της. Οι 

περισσότεροι δίνουν απαντήσεις τύπου «γιατί ο ουρανός είναι στρογγυλός» ή «γιατί 

περπατάµε σε επίπεδο έδαφος». Για το φαινόµενο της Βαρύτητας υπάρχουν µαθητές 

που αναφέρονται στις περιπτώσεις της διπλής γης ή που υποστηρίζουν ότι οι άνθρωποι 

ζουν µέσα στη γη ή ότι η διαφορά οφείλεται στο ότι η µια εικόνα είναι µια φωτογραφία 

της γης από κοντά ενώ η άλλη από µακριά. Για το φαινόµενο Σχετικό µέγεθος ήλιου-

σελήνης εξηγούν τα διαφορετικά µεγέθη αναφερόµενα στη θέση του φωτογράφου, στην 

αλλαγή των κλιµατολογικών συνθηκών, στο φως που παρέχει ο ήλιος στη σελήνη και 

την κάνει να µεγαλώνει λίγο ή µε αναφορά στην απόστασή τους από τη γη, αλλά όχι 

στα διαφορετικά µεγέθη τους. Για το φαινόµενο Πλανητικό Σύστηµα και το γιατί δεν 

καταλαβαίνουµε την κίνηση της γης, υπάρχουν µαθητές που υποστηρίζουν ότι όντως η 

γη είναι στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος ή µιλούν για τη γρήγορη κίνηση της 

γης, για τη βαρύτητα που µας έλκει πάνω στη γη ή για το ότι η γη γυρνάει γύρω από τον 

εαυτό της. Κανένα παιδί δεν τεκµηριώνει λέγοντας ότι βρισκόµαστε πάνω στη γη και 

κινούµαστε µαζί της. Μόνο για το φαινόµενο Σχετικό µέγεθος ήλιου-γης βλέπουµε µια 

αύξηση των επιστηµονικών απαντήσεων, όπου αρκετοί µαθητές αναφέρονται και στο 

µέγεθος του ήλιου και στην απόστασή του από τη γη. 
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Πίνακας 5.8: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών στις τρεις κατηγορίες τεκµηριώσεων στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου  (Ν=46). 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

 
Αρχικές  

τεκµηριώσεις 
 

 
Ενδιάµεσες 

τεκµηριώσεις 
 

 
Επιστηµονικές 
τεκµηριώσεις 

 
Σχήµα γης 

 
32 (69.6%) 10 (21.7%) 4 (8.7%) 

Βαρύτητα 
 

23 (50%) 14 (30.4%) 9 (19.6%) 

Σχετικό µέγεθος ήλιου-
σελήνης 

29 (63%) 7 (15.2%) 10 (21.7%) 

Σχετικό µέγεθος ήλιου-
γης 

 

16 (34.8%) 8 (17.4%) 22 (47.8%) 

Πλανητικό σύστηµα 
 

31 (67.4%) 15(32.6%) - 

Εναλλαγή ηµέρας-
νύχτας 

 

27 (58.7%) 12 (26.1%) 7 (15.2%) 

 

Ενδιαφέρον είχε και η περίπτωση των µαθητών που µπορούσαν να κάνουν τη 

διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα, είχαν επιλύσει δηλαδή και 

το οντολογικό και το επιστηµολογικό πρόβληµα. Τι είδους τεκµηριώσεις παρείχαν 

αυτοί οι µαθητές για τις επιλογές τους; Όπως βλέπουµε στον Πίνακα 5.9 που ακολουθεί 

οι περισσότεροι µαθητές αν και φαίνεται ότι µπορούν να διακρίνουν ανάµεσα στα 

εναλλακτικά µοντέλα των φαινοµένων του φυσικού κόσµου, δεν µπορούν να 

τεκµηριώσουν επιστηµονικά τις επιλογές τους αυτές στις περισσότερες περιπτώσεις και 

σε ορισµένες περιπτώσεις µάλιστα οι τεκµηριώσεις τους αντιπροσωπεύουν αρχικά 

µοντέλα. 
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Πίνακας 5.9: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών που έχουν επιλύσει το επιστηµολογικό 

πρόβληµα στις τρεις κατηγορίες τεκµηριώσεων στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού 

Κόσµου. 

 

Προκειµένου να  συγκρίνουµε την επίδοση των µαθητών αναφορικά µε την 

επίλυση ή µη του επιστηµολογικού προβλήµατος µε την επίδοσή τους αναφορικά µε το 

είδος τεκµηρίωσης που παρείχαν, υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ για όλα τα φυσικά 

φαινόµενα µε βάση το συνδυασµό επιλογών στις ερωτήσεις εµφάνισης-

πραγµατικότητας και ένα µέσο σκορ µε βάση το είδος της τεκµηρίωσης. Το κριτήριο t 

για εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην επίδοση των 

µαθητών στις δυο περιπτώσεις (t(45)=15.254, p<0.001), µε την επίδοση που βασίζεται 

στο συνδυασµό των επιλογών των απαντήσεων των µαθητών στις δυο ερωτήσεις 

εµφάνισης-πραγµατικότητας να είναι καλύτερη (µ.ο.=2.38, τ.α=.44) από την επίδοση 

που βασίστηκε στο είδος τεκµηρίωσης που παρείχαν (µ.ο.=1.61, τ.α=.50). 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 5.10, διαπιστώνουµε ότι το µέσο σκορ για κάθε 

φαινόµενο µε βάση το συνδυασµό των επιλογών είναι µεγαλύτερο από το µέσο σκορ µε 

βάση το είδος τεκµηρίωσης. Αυτό µας δείχνει ότι αν και φαινοµενικά τα παιδιά 

µπορούν σε αρκετές περιπτώσεις να κάνουν τη διάκριση Εµφάνισης-Πραγµατικότητας, 

δεν µπορούν ακόµη να σκεφτούν πάνω σε αυτή τη διάκριση και να τεκµηριώσουν την 

απάντησή τους συλλογιζόµενα µε βάση εναλλακτικά µοντέλα.  

 

 

Φαινόµενο 
Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας 

 
Ν 

Αρχικές 
τεκµηριώσεις 

 

Ενδιάµεσες 
τεκµηριώσεις 

 

Επιστηµονικές 
τεκµηριώσεις 

 
Σχήµα γης 

 
21 8 (38.1%) 9 (42.9%) 4 (19%) 

Βαρύτητα 
 

17 5 (29.4%) 5 (29.4%) 7 (41.2%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-σελήνης 

26 10 (38.5%) 6 (23.1%) 10 (38.5%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης 

 

36 6 (16.7%) 8 (22.2%) 22 (61.1%) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

 

19 5 (26.3%) 14(73.7%) - 

Εναλλαγή 
ηµέρας-νύχτας 

 

26 8 (30.8%) 12 (46.2%) 6 (23.1%) 
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Πίνακας 5.10: Μέσο σκορ για κάθε Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας µε βάση 

το συνδυασµό επιλογών στις ερωτήσεις Εµφάνισης-Πραγµατικότητας και το είδος της 

τεκµηρίωσης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

Συνδυασµός επιλογών  
για Εµφάνιση-

Πραγµατικότητα 

Είδος Τεκµηρίωσης  
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. 

Σχήµα γης 
 

2.45 .50 1.39 .64 

Βαρύτητα 
 

2.21 .69 1.69 .78 

Σχετικό µέγεθος ήλιου-
σελήνης 

2.45 .68 1.58 .83 

Σχετικό µέγεθος ήλιου-γης 
 

2.71 .58 2.13 .90 

Πλανητικό σύστηµα 
 

2.17 .79 1.32 .47 

Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας 
 

2.26 .90 1.56 .74 

Όλα τα φαινόµενα της 
Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

2.38 .44 1.61 .50 

 

Προκειµένου να έχουµε µια πιο γενική εικόνα του τρόπου σκέψης των παιδιών 

σε αυτή τη δοκιµασία και µε βάση τις επιδόσεις των παιδιών σε όλο το έργο γενικά και 

λαµβάνοντας υπόψη και τους συνδυασµούς επιλογών για Εµφάνιση και 

Πραγµατικότητα αλλά και τις τεκµηριώσεις που παρείχαν, οι µαθητές τοποθετήθηκαν 

επίσης σε τρία επίπεδα σκέψης: α) αρχικό επίπεδο σκέψης, όπου έχουµε φαινοµενικές 

απαντήσεις σε ορισµένες περιπτώσεις και µια αρχική επίλυση του οντολογικού 

προβλήµατος χωρίς τεκµηρίωση για κάποια φαινόµενα β) ενδιάµεσο επίπεδο σκέψης, 

όπου έχουµε επίλυση του οντολογικού προβλήµατος µε ενδιάµεσες ή επιστηµονικές 

τεκµηριώσεις κυρίως και µια αρχική επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος χωρίς 

ή αρχική τεκµηρίωση για κάποια φαινόµενα και γ) εκλεπτυσµένο επίπεδο σκέψης, όπου 

για τα περισσότερα φαινόµενα έχουµε επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος µε 

ενδιάµεσες ή επιστηµονικές τεκµηριώσεις. 

 

Πίνακας 5.11: Συχνότητες και Ποσοστά µαθητών που κατηγοριοποιούνται στα τρία 

επίπεδα σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=46). 

Θ
ε

ω
ρ
ί

α
 

το
υ
 Αρχικό επίπεδο 

 
Ενδιάµεσο επίπεδο 

 
Εκλεπτυσµένο επίπεδο 
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21 
(46%) 

15 
(33%) 

10 
(21%) 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 5.11, βλέπουµε ότι η πλειονότητα των παιδιών 

εµπίπτει στα δυο πρώτα επίπεδα σκέψης όπου κυρίως επιλύει το οντολογικό πρόβληµα 

και σε κάποιες περιπτώσεις και το επιστηµολογικό, όµως δεν µπορεί ακόµη να σκεφτεί 

πάνω στη διάκριση Εµφάνισης-Πραγµατικότητας και να τεκµηριώσει µε επιστηµονικές 

εξηγήσεις τις επιλογές που κάνει. 

 

 

Β. ∆ιερεύνηση σχέσης Θεωρίας του Νου, Προσωπικής Επιστηµολογίας και Θεωρίας 

Φυσικού Κόσµου. 

Σύµφωνα µε την πρώτη υπόθεση αναµένουµε υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στα 

τρία πεδία. Για τις στατιστικές µας αναλύσεις υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ για το πεδίο 

Θεωρίας του Νου µε βάση τις επιδόσεις των µαθητών στις δοκιµασίες Θεωρίας του 

Νου 2ης και 3ης τάξης, ένα µέσο σκορ για το πεδίο Προσωπικής Επιστηµολογίας µε 

βάση τις επιδόσεις των µαθητών στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης (µόνο για 

τα τρία πεδία Προσωπικό Γούστο, Αλήθεια στον Κοινωνικό και Φυσικό Κόσµο) και τις 

επιδόσεις των µαθητών στη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης και ένα µέσο σκορ 

για το πεδίο Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου µε βάση το συνδυασµό των επιλογών των 

µαθητών στις δυο ερωτήσεις εµφάνισης-πραγµατικότητας και το είδος τεκµηρίωσης 

που χρησιµοποίησαν. 

 Τα αποτελέσµατα έδειξαν στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις ανάµεσα στην 

επίδοση των παιδιών στις δοκιµασίες Θεωρία του Νου και στην επίδοσή τους στις 

δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας (rs=0.434, n=46, p<0.01), ανάµεσα στην 

επίδοση των παιδιών στη Θεωρία του Νου και στην επίδοσή τους στη δοκιµασία 

θεωρίας του φυσικού κόσµου (rs=0.542, n=46, p<0.01) και ανάµεσα στην επίδοση των 

παιδιών στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας και στην επίδοσή τους στη 

δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου (rs =0.498, n=46, p<0.01). 

Όπως βλέπουµε στον πίνακα 5.12, τα παιδιά που είτε δεν αναγνωρίζουν τη 

λανθασµένη πεποίθηση ή την αναγνωρίζουν αρχικά χωρίς όµως να µπορούν να 

αναφερθούν σε αυτή µε βάση νοητικές οντότητες έχουν αρχίσει να σκέφτονται µε έναν 

πλουραλιστικό τρόπο σκέψης, αλλά ένας αριθµός τους εξακολουθεί να πιστεύει στη µια 

και µοναδική αλήθεια. Τα παιδιά όµως που αναγνωρίζουν τις λανθασµένες πεποιθήσεις 

2η
ς και 3ης τάξης και τεκµηριώνουν σωστά τις επιλογές τους έχουν αρχίσει να θέτουν 
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και κάποια αξιολογικά κριτήρια και να εκφράζουν λίγο πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις 

για την επιστήµη, αν και είναι ακόµη αρχικού επιπέδου.  

 

Πίνακας 5.12: Σχέση ανάµεσα στην Ικανότητα Θεωρίας του Νου και στο Επίπεδο 

Επιστηµικής Σκέψης στην Προσωπική Επιστηµολογία  (Ν=46). 

 

Ειδικότερα, η µονοµεταβλητή ανάλυση διακύµανσης µε ανεξάρτητη µεταβλητή 

την ικανότητα Θεωρίας του Νου και εξαρτηµένη µεταβλητή τη µέση επίδοση των 

µαθητών στην πρώτη περίπτωση στη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης και στη 

δεύτερη περίπτωση στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής σκέψης µε βάση µόνο τα τρία 

πεδία κρίσεων (Προσωπικό Γούστο, Αλήθεια στον Κοινωνικό Κόσµο και Αλήθεια στο 

Φυσικό Κόσµο) έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα διάφορα επίπεδα 

επιστηµικής σκέψης σε κάθε δοκιµασία µε βάση την ικανότητα Θεωρίας του Νου 

(F(2,43)=3.480 και F(2,43)=3.229; p<0.05 αντίστοιχα). Η µέθοδος διόρθωσης 

Bonferroni έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές αναφορικά µε την επίδοση στις 

δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας µεταξύ των παιδιών που δεν αναγνωρίζουν τη 

λανθασµένη πεποίθηση ή αρχίζουν να την αναγνωρίζουν χωρίς όµως να µπορούν να 

την τεκµηριώσουν και των παιδιών που κατέχουν πλήρως την ικανότητα Θεωρίας του 

Νου και για τις δυο περιπτώσεις (p<0.05). Στον πίνακα  5.13 που ακολουθεί µπορούµε 

να δούµε τους µέσους όρους επίδοσης κάθε οµάδας στις δοκιµασίες Προσωπικής 

Επιστηµολογίας. 

 

 

 

 

 

Προσωπική Επιστηµολογία  
 

 
 

 
 

Ικανότητα Θεωρίας του 
Νου  

Αρχικό 
Επιστηµικό 
Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
Επιστηµικό 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επιστηµικό 
Επίπεδο 

Σύνολο 

Αρχικό επίπεδο 8 7 6 21 

Ενδιάµεσο επίπεδο 2 6 4 12 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο 1 2 10 13 

Σύνολο 11 15 20 46 
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Πίνακας 5.13: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις επίδοσης σε κάθε δοκιµασία 

Προσωπικής Επιστηµολογίας  σε σχέση µε την Ικανότητα Θεωρίας του Νου. 

Συνέντευξη για τη 
Φύση της 
επιστήµης 

 

 
Ερωτηµατολόγιο 
Επιστηµικής 

Σκέψης 

 
Ικανότητα Θεωρίας του Νου 

M.Ο τ.α. N M.Ο τ.α. N 

Αρχικό επίπεδο 1.03 .06 21 1.92 .56 21 
Ενδιάµεσο επίπεδο 1.10 .12 15 2.15 .51 15 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο 1.14 .16 10 2.43 .47 10 
 

Επίσης, όπως παρατηρούµε στον πίνακα 5.14 παρακάτω, οι µαθητές που έχουν 

µια ικανότητα Θεωρίας του Νου αρχικού επιπέδου δυσκολεύονται να συλλογιστούν 

πάνω σε εναλλακτικά µοντέλα φαινοµένων του φυσικού κόσµου και να λάβουν υπόψη 

τους διαφορετικές συλλήψεις µιας ίδιας κατάστασης στον κόσµο και πολλοί από αυτούς 

δεν επιλύουν ούτε το οντολογικό πρόβληµα στις περισσότερες περιπτώσεις. Αντιθέτως 

κάποιοι από τους µαθητές που µπορούν να αποδώσουν λανθασµένες πεποιθήσεις στους 

άλλους και να τεκµηριώσουν σωστά, έχουν αρχίσει να διακρίνουν ανάµεσα στα 

µοντέλα που σχετίζονται µε τη διαισθητική µας εµπειρία και στα µοντέλα που 

σχετίζονται µε τις επιστηµονικές εξηγήσεις και κάποιοι µπορούν και να τεκµηριώσουν 

αυτή τη διάκριση µε επιστηµονικούς όρους. 

 

Πίνακας 5.14: Σχέση ανάµεσα στην Ικανότητα Θεωρίας του Νου και στο Επίπεδο 

Σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=46). 

(F(2,43)=13.883; p<0.001) 

Τέλος, παρατηρώντας τον πίνακα 5.15, διαπιστώνουµε ότι τα παιδιά που κυρίως 

πιστεύουν στον απόλυτο χαρακτήρα της γνώσης δίνουν κυρίως φαινοµενικές 

απαντήσεις ή αρχίζουν να επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα σε κάποιες περιπτώσεις. 

Θεωρία του Φυσικού Κόσµου  
 

 
 

 
 

Ικανότητα Θεωρίας του 
Νου  

Αρχικό 
Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επίπεδο 

Σύνολο 

Αρχικό επίπεδο 16 4 1 21 

Ενδιάµεσο επίπεδο 3 6 3 12 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο 2 5 6 13 

Σύνολο 21 15 10 46 
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Παρόµοιες δυσκολίες αντιµετωπίζουν και τα περισσότερα από τα παιδιά που έχουν 

αρχίσει να αναγνωρίζουν τον πλουραλιστικό χαρακτήρα της γνώσης πιστεύοντας όµως 

ακόµη στην απόλυτη αλήθεια, όµως κάποια αρχίζουν να διακρίνουν ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα και να τεκµηριώνουν πιο σωστά τις επιλογές τους. 

Αρχίζουν δηλαδή να επιλύουν και το επιστηµολογικό πρόβληµα. Τέλος τα περισσότερα 

από τα παιδιά που έχουν αρχίσει να εισάγουν αξιολογικά κριτήρια και έχουν πιο 

εκλεπτυσµένες αρχικές πεποιθήσεις για την επιστήµη  διακρίνουν ανάµεσα στα 

εναλλακτικά µοντέλα των φυσικών φαινοµένων και µπορούν και να τεκµηριώσουν 

καλύτερα τη σκέψη τους. 

 

Πίνακας 5.15: Σχέση ανάµεσα στο επίπεδο επιστηµικής σκέψης και στο επίπεδο 

σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=46). 

(F(2,43)=5.533, p<0.01) 

 

Στον πίνακα 5.16 βλέπουµε τους µέσους όρους επίδοσης κάθε οµάδας 

συµµετεχόντων στη δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου. Οι µαθητές που έχουν 

καλύτερη επίδοση στη δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου έχουν και πιο 

εκλεπτυσµένες αρχικές πεποιθήσεις για την επιστήµη και γενικότερα για τα 

διαφορετικά πεδία κρίσεων. 

 

 

 

 

 

Θεωρία του Φυσικού Κόσµου  
 

 
 

 
 

Προσωπική 
Επιστηµολογία  

Αρχικό 
Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επίπεδο 

Σύνολο 

Αρχικό επίπεδο 1 3 1 5 

Ενδιάµεσο επίπεδο 1 5 3 9 

Εκλεπτυσµένο επίπεδο - 1 2 3 

Σύνολο 2 9 6 17 



 152 

Πίνακας 5.16: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις επίδοσης στη δοκιµασία θεωρίας του 

φυσικού κόσµου σε σχέση µε τα επίπεδα σκέψης στις δοκιµασίες Προσωπικής 

Επιστηµολογίας  (Ν=46). 

Θεωρία του 
Φυσικού Κόσµου 

 
Προσωπική Επιστηµολογία 

MΟ τ.α. N 

Συνέντευξη για τη Φύση της επιστήµης    
Αρχικές επιστηµικές πεποιθήσεις 1.93 .41 39 

Εκλεπτυσµένες αρχικές επιστηµικές πεποιθήσεις 2.34 .47 7 
 Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης    

Αρχικό επιστηµικό επίπεδο 1.75 .15 11 
Ενδιάµεσο επιστηµικό επίπεδο 2.01 .51 22 

Εκλεπτυσµένο επιστηµικό επίπεδο 2.17 .38 13 
 

Στον πίνακα 5.17 που ακολουθεί βλέπουµε πώς κατηγοριοποιούνται οι µαθητές 

στα τρία επίπεδα σκέψης στο φυσικό κόσµο µε βάση το συνδυασµό της ικανότητας 

Θεωρίας του Νου και της επιστηµικής τους σκέψης. Αν και ο αριθµός των υποκειµένων 

είναι µικρός παρατηρούµε µια τάση µετακίνησης προς ένα πιο εκλεπτυσµένο επίπεδο 

σκέψης στο φυσικό κόσµο για τους µαθητές που έχουν πιο αναπτυγµένη ικανότητα 

Θεωρίας του Νου και πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις. 

 

Πίνακας 5.17: Συχνότητες µαθητών σε κάθε επίπεδο σκέψης στο φυσικό κόσµο µε 

βάση την ικανότητα θ.τ.ν. και το επιστηµικό επίπεδο σκέψης (Ν=17). 

Θεωρία του φυσικού κόσµου  
 
Επίπεδο ικανότητας Θεωρίας 
του Νου και επιστηµικής 

σκέψης 

Αρχικό 
 Επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
 Επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
Επίπεδο 

Καθαρό 
εκλεπτυσµένο 

(Ν=10) 

2 
(20%) 

4 
(40%) 

4 
(40%) 

 
Εκλεπτυσµένο 

επίπεδο 
(Ν=16) 

 
 
 

Αρχικό 
εκλεπτυσµένο 

(Ν=6) 

- 3 
(50%) 

3 
(50%) 

Καθαρό 
ενδιάµεσο 

(N=6) 

1 
(17%) 

3 
(50%) 

2 
(33%) 

Ενδιάµεσο  
Επίπεδο 
(Ν=22) 

Αρχικό 
ενδιάµεσο 

(N=16) 

13 
(82%) 

2 
(12%) 

1 
(6%) 

Αρχικό  
Επίπεδο 
(Ν=8) 

Καθαρό  
αρχικό 
(Ν=8) 

5 
(62.5%) 

 

3 
(37.5%) 

 

- 
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Η δεύτερη υπόθεσή µας συνηγορούσε υπέρ µιας σταδιακής ανάπτυξης όπου η 

κατανόηση ότι καθένας κατασκευάζει το προσωπικό του νόηµα που συντελείται αρχικά 

στο πεδίο Θεωρίας του Νου θα επηρέαζε τις επιστηµικές πεποιθήσεις των παιδιών και 

περαιτέρω η ανάπτυξη αυτής της κατανόησης θα  διευκόλυνε την κατανόηση 

φαινοµένων του φυσικού κόσµου όπου το παιδί θα έπρεπε να σκεφτεί πάνω σε 

αντιφατικές συλλήψεις της πραγµατικότητας.  

Προκειµένου να µελετήσουµε περαιτέρω τις σχέσεις αυτές πραγµατοποιήσαµε 

µια σειρά αναλύσεων παλινδρόµησης. Ειδικότερα για να µελετήσουµε τη σχέση 

ανάµεσα στην επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου και την επίδοση στις 

δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας, πραγµατοποιήσαµε µια ανάλυση 

παλινδρόµησης µε την επίδοση στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας ως 

εξαρτηµένη µεταβλητή και την επίδοση στις δοκιµασίες Θ.τ.Ν. ως προβλεπτικό 

παράγοντα (F(1,45)=10.256, p≤0.01). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η ικανότητα 

απόδοσης πεποιθήσεων στους άλλους (Θεωρία του Νου) αποτελεί σηµαντικό 

προβλεπτικό παράγοντα για τις επιστηµικές απόψεις που καθένας µας διαµορφώνει για 

τη φύση της γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν (Beta=.435; p≤0.01). Φάνηκε ότι 

το 17% της διακύµανσης στην επίδοση στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

µπορεί να προβλεφθεί από την επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου. 

Επειδή η επίδοση των µαθητών στις δυο δοκιµασίες Προσωπικής 

Επιστηµολογίας ήταν πολύ διαφορετική και θεωρώντας ότι το κάθε εργαλείο µας έδινε 

διαφορετικές πληροφορίες για το επιστηµικό προφίλ τους, πραγµατοποιήσαµε δυο 

ακόµη αναλύσεις παλινδρόµησης όπου ως προβλεπτικός παράγοντας ήταν πάλι η 

επίδοση των µαθητών στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου και ως εξαρτηµένη µεταβλητή 

ήταν στην πρώτη περίπτωση η επίδοση των µαθητών στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής 

Σκέψης (µόνο για τα τρία πεδία) και στη δεύτερη περίπτωση ήταν η επίδοση των 

µαθητών στη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης. Η ανάλυση παλινδρόµησης 

υπήρξε στατιστικά σηµαντική και στις δυο περιπτώσεις. Στην πρώτη περίπτωση (F 

(1,45)=7.346, p≤0.01) έδειξε ότι το 13% της διακύµανσης στην επίδοση στο 

Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης µπορεί να προβλεφθεί από την επίδοση στις 

δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (Beta=.378; p≤0.01). Στη δεύτερη περίπτωση (F 

(1,45)=6.307, p≤04.05) έδειξε ότι το 11% της διακύµανσης στην επίδοση στη 

Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης µπορεί να προβλεφθεί από την επίδοση στις 

δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (Beta=.354; p≤0.05). 

Προκειµένου να µελετήσουµε περαιτέρω τη σχέση α) ανάµεσα στην επίδοση 

στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου και την επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας του 
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Φυσικού κόσµου και β) ανάµεσα στην επίδοση στις δοκιµασίες Προσωπικής 

Επιστηµολογίας και στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου, πραγµατοποιήθηκαν 

επίσης δυο αναλύσεις παλινδρόµησης.   

Η πρώτη παλινδρόµηση, µε εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση των µαθητών 

στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου και προβλεπτικούς παράγοντες τις 

επιδόσεις των µαθητών σε κάθε δοκιµασία Θεωρίας του Νου, υπήρξε στατιστικά 

σηµαντική (F(2,45)= 7.304, p≤0.01) και έδειξε ότι το 22% της επίδοσης στη δοκιµασία 

Θεωρίας του Φυσικού κόσµου σχετίζεται µε τη διακύµανση στην επίδοση στις 

δοκιµασίες Θεωρίας του Νου. Η ικανότητα απόδοσης λανθασµένων πεποιθήσεων 2ης 

και 3ης τάξης φάνηκε να αποτελεί  ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα για την ικανότητα 

συλλογισµού πάνω σε εναλλακτικά µοντέλα (Beta=.335; p≤0.05 και Beta=.285; p≤0.05 

αντίστοιχα).  

Η δεύτερη παλινδρόµηση, µε εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση των µαθητών 

στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου και προβλεπτικούς παράγοντες τις 

επιδόσεις των µαθητών στις δυο δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας, υπήρξε 

επίσης στατιστικά σηµαντική (F (2,45)= 9.932, p≤0.01) και έδειξε ότι το 29% της 

επίδοσης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου σχετίζεται µε τη διακύµανση 

στην επίδοση στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας. Η διαµόρφωση µιας 

Προσωπικής Επιστηµολογίας φάνηκε να αποτελεί  ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα για 

την ικανότητα συλλογισµού πάνω σε εναλλακτικά µοντέλα. Μεγαλύτερη συνεισφορά 

φάνηκε να έχουν οι πεποιθήσεις των µαθητών για τη φύση της επιστήµης όπως 

αναδύονται µέσα από τη Συνέντευξη για τη φύση της Επιστήµης (Beta=.430; p≤0.01) 

σε σχέση µε την επιστηµική τους σκέψη όπως διαµορφώνεται µέσα από το 

Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής σκέψης (Beta=.320; p≤0.05). 

 Με βάση αυτά τα δεδοµένα προχωρήσαµε και σε µια τρίτη ανάλυση 

παλινδρόµησης προκειµένου να µελετήσουµε τις σχέσεις ανάµεσα και στα τρία πεδία, 

της Θεωρίας του Νου, της Προσωπικής Επιστηµολογίας και της Θεωρίας του Φυσικού 

Κόσµου.  Στην ιεραρχική αυτή παλινδρόµηση µε την επίδοση των µαθητών στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου ως εξαρτηµένη µεταβλητή, εισήχθη πρώτα 

στην εξίσωση η µεταβλητή µέση επίδοση των µαθητών και στις δυο δοκιµασίες 

Θεωρίας του Νου 2ης και 3ης τάξης και σε ένα δεύτερο στάδιο οι µεταβλητές επίδοση 

των µαθητών στη δοκιµασία Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης  και επίδοση των 

µαθητών στη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης χωριστά µια και τα δυο αυτά 

εργαλεία µας παρέχουν διαφορετικές πληροφορίες για το επιστηµικό προφίλ των 

µαθητών. 
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Η παλινδρόµηση αυτή υπήρξε στατιστικά σηµαντική και στα δυο βήµατα 

(F(1,45)= 14.726, p≤0.001 και (F(2,45)= 11.300, p≤0.001 αντίστοιχα). Στο Βήµα 1, η 

Θεωρία του Νου συνεισφέρει σηµαντικά στην πρόβλεψη της επίδοσης στη δοκιµασία 

Θεωρίας του Φυσικού κόσµου (R2 =.234; Beta=.501, p≤0.001). Στο Βήµα 2 η εισαγωγή 

των µεταβλητών Επίδοση στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης και Επίδοση στη 

Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης αύξησε την πρόβλεψη της επίδοσης (R2=.314). 

Στο δεύτερο αυτό βήµα τη µεγαλύτερη συνεισφορά την έχει η Θεωρία του Νου οποία 

είναι υπεύθυνη για το 39%  της διακύµανσης και ακολουθεί η Επίδοση στη Συνέντευξη 

για την Επιστήµη που είναι υπεύθυνη για το 33% της διακύµανσης. Η επίδοση στο 

Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης δεν φαίνεται να συνεισφέρει σηµαντικά 

(Beta=.216, NS). 

Βλέπουµε λοιπόν ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου και οι πεποιθήσεις των 

µαθητών για τη φύση της επιστήµης ειδικότερα αποτελούν σηµαντικούς προβλεπτικούς 

παράγοντες για την ικανότητα των παιδιών να επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα 

και να σκέφτονται πάνω σε πολλαπλές αναπαραστάσεις των ίδιων φυσικών φαινοµένων 

στον κόσµο. Οι γενικότερες επιστηµικές πεποιθήσεις των παιδιών όπως αναδύονται 

µέσα από το Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης δεν αποτελούν ιδιαίτερα σηµαντικό 

προβλεπτικό παράγοντα πιθανότατα γιατί οι περισσότεροι µαθητές βρίσκονται σε ένα 

ίδιο επιστηµικό επίπεδο σκέψης όπου επικρατεί το πλουραλιστικό στοιχείο. 

Η ανάλυση κατά συστάδες µε τη µέθοδο της ιεραρχικής οµαδοποίησης 

προτείνει ως καλύτερη λύση τις δυο οµάδες, όπως βλέπουµε στο Γράφηµα 5.1.   
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Γράφηµα 5.1:  ∆ενδροδιάγραµµα απεικόνισης οµαδοποίησης υποκειµένων µε βάση τις 

επιδόσεις τους στις δοκιµασίες των τριών πεδίων. 

 

Η ίδια λύση προκύπτει και ως καλύτερη µε τη χρήση της µεθόδου k-means όπου 

ορίστηκαν εξ αρχής δυο οµάδες: α) αρχική θεώρηση των πραγµάτων και β) πιο 

επιστηµονική θεώρηση των πραγµάτων. Τα τελικά κέντρα των δυο οµάδων 

περιγράφονται στον Πίνακα 5.18 που ακολουθεί. Μάλιστα η ανάλυση διακύµανσης για 

το αν διαφέρουν οι µέσες τιµές ανάµεσα στις δυο οµάδες δείχνει ότι όλες οι µεταβλητές 

έχουν καλή ικανότητα να ξεχωρίζουν τις παρατηρήσεις, µε τις µεταβλητές όµως Θ.τ.Ν. 

3ης και 2ης τάξης και Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου να παρουσιάζουν καλύτερη 

ικανότητα διάκρισης (F(1,44)=1781.248,  F(1,44)=6.806 και F(1,44)=9.051 για p≤0.01 
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αντίστοιχα) από τη Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης και το Ερωτηµατολόγιο 

Επιστηµικής σκέψης (F(1,44)=4.950 και F(1,44)=4.716 για p≤0.05 αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 5.18: Τελικά κέντρα των δυο οµάδων που βρέθηκαν κατά την Ανάλυση σε 

συστάδες µε τη µέθοδο k-means για τις µεταβλητές Θ.τ.Ν. 2ης και 3ης τάξης, 

Ερωτηµατολόγιο επιστηµικής σκέψης, Συνέντευξη για τη Φύση  της Επιστήµης και 

Θεωρία για το Φυσικό Κόσµο (Ν=46). 

Τελικά Κέντρα Οµάδων 
Οµάδες 

Αρχικό Επίπεδο 
σκέψης 

 

Εκλεπτυσµένο Επίπεδο 
σκέψης 

 

 

Μέσος όρος επίδοσης Μέσος όρος επίδοσης 
Θ.τ.Ν. 2ης τάξης 2.03 2.67 

Θ.τ.Ν. 3ης τάξης 1 2.93 

Ερωτηµατολόγιο 
Επιστηµικής σκέψης  

1.99 2.36 

Συνέντευξη για τη 
φύση της επιστήµης 

1.05 1.13 

 
∆οκιµασία Θεωρίας 
Φυσικού Κόσµου 

 

1.87 2.26 

Αριθµός υποκειµένων 31 15 

 

Συγκεκριµένα, παρατηρώντας τα τελικά κέντρα κάθε οµάδας διαπιστώνουµε ότι  

στην πρώτη οµάδα βρίσκονται υποκείµενα όπου αναγνωρίζουν τη λανθασµένη 

πεποίθηση 2ης τάξης, αποτυγχάνουν όµως στη δοκιµασία Θεωρίας του Νου 3ης τάξης. 

Αν και έχουν αρχίσει να διαµορφώνουν έναν πιο πλουραλιστικό τρόπο σκέψης 

εντούτοις παραµένουν στην πλειονότητα τους σε ένα απόλυτο επίπεδο σκέψης όπου 

επικρατεί το σωστό ή λάθος και οι απόψεις τους για τη φύση της επιστήµης συνάδουν 

µε πίστη στην απόκτηση της απόλυτης αλήθειας. Τέλος, δεν κατορθώνουν να 

επιλύσουν το οντολογικό πρόβληµα στις περισσότερες περιπτώσεις και βασίζονται 

κυρίως στη διαισθητική τους εµπειρία. Η δεύτερη οµάδα έχει µια πάρα πολύ καλή 

επίδοση και στις δυο δοκιµασίες Θεωρίας του Νου, έχει πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές 

απόψεις αρχικού επιπέδου βέβαια για τη φύση της επιστήµης, αλλά τα υποκείµενα 

έχουν αρχίσει να εισάγουν και κάποια αξιολογικά κριτήρια. Τέλος συναντάµε κι εδώ 
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µια τάση προς επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος και πιο σωστή τεκµηρίωση 

της γνώσης τους. 

Τέλος, προκειµένου να ερµηνεύσουµε τις φαινοµενικές σχέσεις ανάµεσα στα 

τρία πεδία, της Θεωρίας του Νου, της Προσωπικής Επιστηµολογίας και της Θεωρίας 

για το Φυσικό Κόσµο, και να διερευνήσουµε τις διαστάσεις που σχετίζονται µε την 

επίδοση των µαθητών στις αντίστοιχες δοκιµασίες, πραγµατοποιήσαµε παραγοντική 

ανάλυση µε τη µέθοδο ανάλυσης κυρίων συνιστωσών. Η αρχική ανάλυση ανέδειξε 

έναν µόνο παράγοντα µε ιδιοτιµή>1. Ο παράγοντας αυτός εξηγεί το 64% της συνολικής 

διακύµανσης της επίδοσης. Η µεταβλητή που έχει µεγαλύτερη επιβάρυνση στον 

παράγοντα αυτό είναι η επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (0.815), 

ακολουθεί η επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (0.809) και τέλος η επίδοση 

στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας (0.776). Ο παράγοντας αυτός θεωρούµε 

ότι αναφέρεται στην «µετα-αναπαραστασιακή ικανότητα», στην ικανότητά µας δηλαδή 

να συνδέουµε νοητικά µια αναπαράσταση µε αυτό που αρχικά αναπαριστά βάση µιας 

κατάστασης στον κόσµο. Μια τέτοια αναπαραστασιακή ικανότητα είναι απαραίτητη 

προκειµένου να αναγνωρίσουµε εναλλακτικές ερµηνείες και να κατανοήσουµε την 

αβέβαιη φύση της γνώσης. Η ικανότητα αυτή απαιτείται προκειµένου να µπορούµε να 

«κινούµαστε» ανάµεσα στο υποκείµενο που κατασκευάζει τη γνώση και στη γνώση που 

ως αντικειµενική οντότητα τοποθετείται στην εξωτερική πραγµατικότητα, αναφέρεται 

σε κριτήρια και αποδείξεις και τη γνωρίζουµε µε βεβαιότητα.  

 

Συζήτηση  

Το προφίλ των Ελλήνων µαθητών 

Η επίδοση των Ελλήνων µαθητών στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου συµφωνεί 

µε τα αναπτυξιακά δεδοµένα και µε την επίδοση αντίστοιχων ηλικιακών οµάδων σε 

έρευνες που έχουν γίνει από ξένους ερευνητές και έχουν χρησιµοποιηθεί ακριβώς οι 

ίδιες δοκιµασίες µε τη δική µας έρευνα (Happe, 1994. Muris et al., 1999. Wellman & 

Hickling, 1994. Wellman & Liu, 2004).  

Τα παιδιά αυτής της ηλικίας µπορούν λοιπόν να αναγνωρίζουν λανθασµένες 

πεποιθήσεις και να σκέφτονται για το περιεχόµενο του νου άλλων ατόµων (πεποιθήσεις 

2ης τάξης). Εντούτοις, δυσκολεύονται ακόµη να σκεφτούν πάνω σε πεποιθήσεις 3ης 

τάξης όπου εµπλέκονται πολυπλοκότεροι παράγοντες, όπως προθέσεις και 

συναισθήµατα. Η Θεωρία του Νου 3ης τάξης φαίνεται ότι αναπτύσσεται ακόµη σε αυτή 

την ηλικία, εύρηµα που συµφωνεί και µε την προηγούµενη έρευνά µας. Οι µαθητές αν 

και επιτυγχάνουν σε ένα µεγάλο ποσοστό στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 2ης τάξης, εντούτοις 
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παρουσιάζουν την ίδια δυσκολία στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 3ης τάξης, όπου αποτυγχάνουν 

στο µεγαλύτερο ποσοστό (68%).   

Τα περισσότερα παιδιά έχουν επίσης αρχίσει να εµφανίζουν ένα πλουραλιστικό 

τρόπο σκέψης, όπως φαίνεται από την επίδοσή τους στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής 

Σκέψης (Kuhn et al., 2000). Οι περισσότερες έρευνες που χρησιµοποιούν το 

συγκεκριµένο εργαλείο έχουν γίνει κυρίως σε µεγαλύτερες ηλικιακές οµάδες, σε παιδιά 

Γυµνασίου, Λυκείου και φοιτητές (Mason & Boscolo, 2004. Mason & Scirica, 2006. 

Μεταλλίδου και Ματσάγγου, 2009) και συνεπώς δεν υπάρχουν πολλές αντίστοιχες 

έρευνες που έχουν ως δείγµα την ηλικιακή οµάδα της δικής µας έρευνας για να 

συγκρίνουµε την επίδοση του ελληνικού πληθυσµού.  Οι έρευνες όµως των Kuhn et al. 

(2000) και των Mason, Boldrin & Zurlo (2006) έχουν διεξαχθεί και σε παιδιά αυτής της 

ηλικιακής οµάδας. Τα ευρήµατα των µελετών αυτών έδειξαν ότι µε εξαίρεση το πεδίο 

των Αξιών, όπου υπερισχύει ένα απόλυτο επίπεδο επιστηµικής σκέψης, οι µαθητές 

επιδεικνύουν κυρίως ένα πλουραλιστικό επίπεδο σκέψης. 

 Στην παρούσα έρευνα, µε εξαίρεση τα πεδία Προσωπικό γούστο και Αξίες, η 

µετάβαση στο πλουραλιστικό επίπεδο φαίνεται να έχει αρχίσει ταυτόχρονα σχεδόν για 

όλα τα υπόλοιπα πεδία, για κάποια παιδιά µάλιστα έχει αρχίσει και η µετάβαση στο 

αξιολογικό επίπεδο, κάτι που δεν συναντάται σε µεγάλο ποσοστό παιδιών στις 

προηγούµενες έρευνες. Η µετάβαση από το απόλυτο στο πλουραλιστικό επίπεδο 

φαίνεται να ακολουθεί την προβλεπόµενη πορεία µέσα στα διάφορα πεδία, µε εξαίρεση 

το πεδίο Αξίες όπου σε αντίθεση µε τις προβλέψεις µας και οι δυο µεταβάσεις φαίνονται 

δύσκολες για τα παιδιά και υπάρχει µια προσκόλληση στο απόλυτο επίπεδο. Τα παιδιά 

στη δική µας έρευνα όµως φαίνεται να έχουν µεταβεί σε ένα µεγαλύτερο ποσοστό στο 

αξιολογικό επίπεδο στο πεδίο Αλήθεια για Φυσικό κόσµο, το δείγµα µας όµως είναι 

πολύ µικρό και έτσι υπάρχουν κάποιες επιφυλάξεις για την εγκυρότητα του 

αποτελέσµατος. 

Όσον αφορά στις ιδέες των παιδιών για τη φύση της επιστήµης, όπως 

αναδύονται µέσα από τη Συνέντευξη για τη φύση της Επιστήµης (Carey et al., 1989), 

φαίνεται ότι εµπίπτουν σε ένα πολύ αρχικό επίπεδο επιστηµολογίας, υποδηλώνοντας 

µια προσκόλληση στη µια και µοναδική αλήθεια. Οι ιδέες σε αυτό το επίπεδο είναι σε 

συµφωνία µε µια επιστηµολογία όπου η γνώση θεωρείται αληθής και βέβαιη. Τα 

ευρήµατα της έρευνας αυτής είναι σε συµφωνία µε αντίστοιχες έρευνες όπου φαίνεται 

το χαµηλό επιστηµικό επίπεδο των µαθητών αυτής της ηλικίας ή λίγο µεγαλύτερων. Οι 

Carey et al. (1989), Honda (1994) και Smith et al. (2000) χρησιµοποίησαν το εργαλείο 

αυτό για αν διερευνήσουν τις επιστηµικές πεποιθήσεις µαθητών που φοιτούσαν στην 
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τελευταία τάξη του δηµοτικού και στις αρχικές τάξεις του Γυµνασίου. Τα 

αποτελέσµατα των ερευνών τους έδειξαν ότι οι περισσότεροι µαθητές συγκέντρωσαν 

πολύ χαµηλό µέσο σκορ (κοντά στο σκορ 1, αντίστοιχο του αρχικού επιστηµικού 

επιπέδου σκέψης). Η ίδια δυσκολία όµως συναντάται και σε µεγαλύτερης ηλικίας 

παιδιά καθώς και σε φοιτητές (Kuhn et al., 2000. Smith & Wenk, 2006. Stathopoulou & 

Vosniadou, 2007). Είναι πολύ µικρό το ποσοστό των µεγαλύτερων παιδιών που 

πλησιάζουν σε µια πιο προχωρηµένη επιστηµολογία της επιστήµης. 

Παρατηρούµε λοιπόν ότι αν και οι µαθητές του δείγµατός µας µπορούν να 

αναγνωρίσουν περιπτώσεις λανθασµένης πεποίθησης για πιο απλές µορφές της 

Θεωρίας του Νου και κάποιοι και για πιο ώριµες πλευρές της Θεωρίας του Νου, 

εντούτοις αντιµετωπίζουν και αυτοί µεγάλη δυσκολία να εκφράσουν πιο προχωρηµένες 

επιστηµικές απόψεις για τη φύση της γνώσης και του γιγνώσκειν. 

∆υσκολία αντιµετωπίζουν όµως και αναφορικά µε τη κατανόηση των 

διαφορετικών αναπαραστάσεων για τα ίδια φυσικά φαινόµενα στον κόσµο. Η έρευνα 

έδειξε ότι ένα µεγάλο ποσοστό µαθητών δυσκολεύεται να αναγνωρίσει ότι δυο 

διαφορετικές αναπαραστάσεις µπορούν να αναφέρονται σε διαφορετικά επίπεδα 

κατανόησης ενός φυσικού φαινοµένου. Για αρκετά φαινόµενα της παρατηρησιακής 

αστρονοµίας οι µαθητές είτε δεν έχουν επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα, είτε έχουν 

επιλύσει µόνο αυτό. Ακόµη όµως και οι µαθητές που φαίνεται να κατανοούν τις 

διαφορές ανάµεσα στα διάφορα µοντέλα και επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα, 

δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν τις απαντήσεις τους. Οι τεκµηριώσεις τους είναι 

σύµφωνες κυρίως µε τις διαισθητικές εµπειρίες των φαινοµένων ή αποτελούν µια 

προσπάθεια να συγκεράσουν τις αρχικές τους αυτές εµπειρίες µε τις επιστηµονικές 

εξηγήσεις που µαθαίνουν. Αυτό παρατηρείται ακόµη και για φαινόµενα όπως το Σχήµα 

της γης, όπου περιµέναµε οι µαθητές να έχουν κατανοήσει πιο νωρίς τις επιστηµονικές 

έννοιες.  

 Τα αποτελέσµατα της µελέτης αυτής είναι σε συµφωνία και µε τα ευρήµατα 

των µελετών που έχουν παρουσιαστεί στην πρώτη ενότητα της διατριβής αυτής όπου 

φάνηκε ότι ακόµη κι αν οι µαθητές γνωρίζουν την επιστηµονική εξήγηση ενός 

φαινοµένου δυσκολεύονται να σκεφτούν πάνω σε διαφορετικές ερµηνείες / 

αναπαραστάσεις του φαινοµένου αυτού και να κατανοήσουν τις διαφορές ανάµεσα 

στην αναπαράσταση/µοντέλο και στον κόσµο που «βλέπουµε» µε τα µάτια µας και σε 

συµφωνία µε τα ευρήµατα της προηγούµενης µελέτης όπου οι µαθητές της έκτης τάξης 

παρουσιάζουν ένα παρόµοιο προφίλ. 
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Σχέση Θεωρίας του Νου, Προσωπικής Επιστηµολογίας και  

Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας συµφωνούν µε την υπόθεση ότι οι πρώτες 

µεταγνωσιακές επιτεύξεις των παιδιών προς την αναγνώριση της ατοµικής κατασκευής 

του νοήµατος που συντελούνται αρχικά στο πεδίο της Θεωρίας του Νου και αργότερα 

στο πεδίο της Προσωπικής Επιστηµολογίας σχετίζονται σηµαντικά µεταξύ τους καθώς 

και µε τις πεποιθήσεις των παιδιών για διάφορα φαινόµενα του φυσικού κόσµου.  

Οι µαθητές έδειξαν µια καλύτερη επίδοση στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου σε 

σχέση µε τις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας κάτι που υποδεικνύει ότι έχουν 

αρχίσει να στοχάζονται πάνω στις πεποιθήσεις τις δικές τους και των άλλων. Η αρχική 

κατανόηση του κατασκευαστικού χαρακτήρα της γνώσης βάσει των διαφορετικών 

ερµηνειών που αποδίδει καθένας στον κόσµο µας έχει συντελεστεί στο πεδίο της 

Θεωρίας του Νου και συµπίπτει µε την κατανόηση της λανθασµένης πεποίθησης. Στα 

πλαίσια αυτής της Θεωρίας για το Νου τα παιδιά αρχίζουν να αντιλαµβάνονται την 

ιδιαίτερα πολύπλοκη δυναµική και τους πολύπλοκους τρόπους αλληλεπίδρασης 

ανάµεσα στην αντικειµενική «πραγµατικότητα» και τον εσωτερικό κόσµο του ατόµου 

«γνώστη». Υπό αυτή την έννοια η κατανόηση των διαφορετικών ερµηνειών µιας ίδιας 

κατάστασης στον κόσµο, των διαφορετικών ισχυρισµών γνώσης που µπορεί να 

προκύψουν µέσω της έκθεσης σε διαφορετικές πλευρές γνώσης, του ρόλου που 

διαδραµατίζουν οι πηγές γνώσης για τον καθένα µας, είναι τα πρώτα µεταγνωσιακά 

βήµατα που κάνει το παιδί προς τη θεώρηση της γνώσης ως ένα ατοµικό 

κατασκεύασµα. 

Υπάρχει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση ανάµεσα στην επίδοση των παιδιών 

στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου και στην επίδοσή τους στις δοκιµασίες Προσωπικής 

Επιστηµολογίας η οποία συµφωνεί µε την υπόθεσή µας. Τα παιδιά που αναγνωρίζουν 

τη λανθασµένη πεποίθηση έχουν αρχίσει να σκέφτονται για τον πλουραλιστικό 

χαρακτήρα της γνώσης και να αναγνωρίζουν την ύπαρξη πολλών και διαφορετικών 

ισχυρισµών, αν και δυσκολεύονται ακόµη να στοχαστούν πάνω σε αυτούς τους 

διαφορετικούς ισχυρισµούς. Μάλιστα, τα αποτελέσµατα των αναλύσεων 

παλινδρόµησης έδειξαν ότι η Θεωρία του Νου αποτελεί σηµαντικό προβλεπτικό 

παράγοντα ως προς τη διαµόρφωση µιας αρχικής Προσωπικής Επιστηµολογίας. Είναι 

πιθανό αυτή η αναδιοργάνωση των αρχικών πεποιθήσεων των παιδιών για τη φύση της 

γνώσης που συντελείται στο πεδίο της Θεωρίας του Νου να διευκολύνει τα παιδιά προς 

την κατανόηση της αβέβαιης και µη απόλυτης γνώσης που δεν βασίζεται στην απλή 
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παρατήρηση του εξωτερικού κόσµου αλλά κατασκευάζεται από την ανθρώπινη σκέψη 

στο πεδίο της Προσωπικής Επιστηµολογίας. 

 Η αρχή της διαδικασίας συντονισµού ανάµεσα στην αντικειµενική διάσταση της 

γνώσης και στον υποκειµενικό της χαρακτήρα, όπου η πηγή της γνώσης 

επανατοποθετείται στο υποκείµενο που µαθαίνει, είναι πιθανό να βρίσκεται στις πρώτες 

κατακτήσεις των παιδιών στο πεδίο της Θεωρίας του Νου (Kuhn et al., 2000). Αυτές οι 

πρώτες κατακτήσεις βοηθούν τα παιδιά να συντονίσουν τις θεωρίες τους µε τα 

εµπειρικά δεδοµένα και να διακρίνουν ανάµεσα σε αυτές τις δυο οντότητες. Έτσι, 

µπορούν να κατανοήσουν ότι οι ισχυρισµοί µας για τον κόσµο µπορεί να µην 

βασίζονται σε όσα παρατηρούµε και είναι δυνατό να ελεγχθούν, να διαψευστούν και να 

αναθεωρηθούν µια και είναι προϊόντα του νου µας και όχι απλές αντιγραφές του 

κόσµου µας.  

Στατιστικά σηµαντική συσχέτιση φάνηκε επίσης ανάµεσα στην επίδοση των 

παιδιών στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου και Προσωπικής Επιστηµολογίας και στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου η οποία είναι σύµφωνη µε την υπόθεσή µας. 

Αρκετοί από τους µαθητές που στο πεδίο της Θεωρίας του Νου αποδίδουν λανθασµένες 

πεποιθήσεις στους άλλους και τεκµηριώνουν και τις απαντήσεις τους µε βάση νοητικές 

οντότητες µπορούν και να κατανοούν τις διαφορές ανάµεσα στην εµφάνιση και την 

πραγµατικότητα. Τα παιδιά που δεν αναγνωρίζουν τις λανθασµένες πεποιθήσεις ή οι 

τεκµηριώσεις τους βασίζονται σε φυσικές οντότητες φαίνεται ότι δεν έχουν επιλύσει 

ακόµη το επιστηµολογικό πρόβληµα και δεν κατανοούν τις διαφορές ανάµεσα στα 

διάφορα εναλλακτικά µοντέλα. Αντίστοιχη δυσκολία παρουσιάζουν και τα παιδιά που 

πιστεύουν ακόµη στην απόκτηση της απόλυτης αλήθειας στο πεδίο της Προσωπικής 

Επιστηµολογίας και δυσκολεύονται να θέσουν αξιολογικά κριτήρια.  

 Τα αποτελέσµατα δείχνουν να στηρίζουν και τη δεύτερη υπόθεσή µας, ότι 

δηλαδή τα παιδιά που κατανοούν την ατοµική κατασκευή του νοήµατος και 

αναγνωρίζουν τα πολλαπλά επίπεδα κατανόησης του κόσµου µας θα µπορούν πιο 

εύκολα να αναγνωρίσουν και εναλλακτικές οπτικές της πραγµατικότητας, αυτές που 

βασίζονται στη διαισθητική εµπειρία και αυτές που συνάδουν µε την επιστηµονική 

εξήγηση και γνώση. 

 Τα ευρήµατα από τις αναλύσεις παλινδρόµησης έδειξαν ότι η ικανότητα 

απόδοσης πεποιθήσεων 2ης και 3ης τάξης στο πεδίο της Θεωρίας του Νου και οι 

επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών για τη φύση της γνώσης αποτελούν σηµαντικούς 

προβλεπτικούς παράγοντες για την ικανότητα στοχασµού πάνω σε εναλλακτικά 

µοντέλα. Τα παιδιά που δείχνουν µια καλή επίδοση στις δυο δοκιµασίες Θεωρίας του 
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Νου και έχουν πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές απόψεις έχουν την τάση να επιλύουν το 

επιστηµολογικό πρόβληµα και να διακρίνουν ανάµεσα στην εµφάνιση και την 

πραγµατικότητα.  

Υποθέτουµε ότι υπάρχουν κοινές δοµές ανάµεσα στα τρία πεδία για να µπορεί 

το υποκείµενο να µεταβεί σε πολλαπλές αναπαραστάσεις των ίδιων φαινοµένων στον 

κόσµο και να κατανοήσει τη φύση της γνώσης η οποία αναπτύσσεται σε διάφορα 

επίπεδα και γίνεται σταδιακά πιο αβέβαιη και εξαρτηµένη από το πλαίσιο. Η παρούσα 

έρευνα δείχνει ότι υπάρχει λόγος να πιστεύουµε στην ύπαρξη µιας κοινής δοµής 

ανάµεσα στη Θεωρία του Νου, την Προσωπική Επιστηµολογία και τη Θεωρία για το 

Φυσικό Κόσµο, η οποία αναφέρεται στη συνεχή αναθεώρηση της διαδικασίας 

απόκτησης γνώσης. Θα συζητηθούν περαιτέρω τα ευρήµατα της µελέτης αυτής σε 

σχέση µε τα ευρήµατα των υπόλοιπων ερευνών που παρουσιάζονται στο β΄ µέρος της 

διατριβής αυτής στη γενική συζήτηση του β΄ µέρους. 

Εντούτοις, η έρευνα αυτή υπόκειται σε κάποιους περιορισµούς µια και δεν 

αποτελεί µια αναπτυξιακή έρευνα και το δείγµα της είναι αρκετά µικρό. Μας παρέχει 

όµως µια αρχική εικόνα τόσο για το επιστηµικό προφίλ των µαθητών του δηµοτικού 

σχολείου, όσο και για την επίδραση της Θεωρίας για το Νου στις επιστηµικές 

πεποιθήσεις τους και στην επιστηµονική σκέψη τους. Μια και θα είχε ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον να προσεγγιστεί αυτή η σχέση και αναπτυξιακά και να διερευνηθούν 

πιθανοί κοινοί µηχανισµοί ανάπτυξης σχεδιάστηκε και ακολούθησε µια τρίτη έρευνα. Η 

έρευνα αυτή πραγµατοποιήθηκε µε µαθητές της τετάρτης και έκτης δηµοτικού 

προκειµένου να διερευνήσουµε πώς αναπτύσσεται αυτή η πιθανή σχέση ανάµεσα στη 

Θεωρία του Νου (που αποτελεί το πρώτο πεδίο εµφάνισης επιστηµικής σκέψης) και στη 

θεωρία του φυσικού κόσµου κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων και θα 

παρουσιαστεί στη συνέχεια   
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Μελέτη 6 

 

Στόχοι και υποθέσεις 

Με βάση τα αποτελέσµατα των προηγούµενων δυο ερευνών είδαµε ότι είναι 

πιθανόν να υπάρχει µια κοινή δοµή ανάµεσα στην ικανότητα Θεωρίας του Νου των 

παιδιών, στις επιστηµικές τους πεποιθήσεις και στην ικανότητά τους να συλλογίζονται 

σε εναλλακτικές ερµηνείες του κόσµου. Όπως έχει ήδη αναφερθεί η σχέση ανάµεσα 

στη Θεωρία του Νου και στην ανάπτυξη της επιστηµονικής σκέψης στις φυσικές 

επιστήµες αποτελεί ένα πεδίο που δεν έχει ερευνηθεί ιδιαίτερα πειραµατικά. Αν και 

έχουν µελετηθεί αναπτυξιακά οι πεποιθήσεις των µαθητών στα δυο επιµέρους πεδία 

όπως έχουµε και εκτενέστερα αναφερθεί προηγουµένως, δεν έχουν διεξαχθεί µελέτες 

που να µελετούν την πορεία της σχέσης τους αναπτυξιακά.  Το ενδιαφέρον µας λοιπόν 

µετατοπίστηκε ειδικότερα στη µελέτη της σχέσης ανάµεσα στα δυο αυτά πεδία σκέψης 

αναπτυξιακά προκειµένου να δούµε πώς διαµορφώνεται η σχέση αυτή κατά τη διάρκεια 

των σχολικών χρόνων. Επιλέξαµε για αυτό να διερευνήσουµε τη σχέση αυτή σε 

µαθητές της τετάρτης και έκτης τάξης του δηµοτικού προκειµένου να γίνει µια αρχική 

προσπάθεια πιθανού καθορισµού του αναπτυξιακού αυτού µονοπατιού. 

Στο πεδίο Θεωρίας του Νου θεωρούµε ότι µε βάση τα αναπτυξιακά δεδοµένα 

(Flavell, Miller & Miller, 1993. Muris et al., 1999. Wellman & Liu, 2004) στα οποία 

έχουµε αναφερθεί και προηγουµένως στην ενότητα αυτή και τα αποτελέσµατα των 

προηγούµενων µελετών µας, η ικανότητα των µαθητών της 4ης τάξης να αναγνωρίζουν 

λανθασµένες πεποιθήσεις δεν θα έχει αναπτυχθεί πλήρως για πιο ώριµες µορφές της 

Θεωρίας του Νου όπως στους µαθητές της 6ης τάξης. Αναµένουµε έτσι ότι οι 

µικρότεροι µαθητές, σε αντίθεση µε τα µεγαλύτερα παιδιά, θα έχουν κατακτήσει τη 

βασική ικανότητα αναγνώρισης λανθασµένων πεποιθήσεων και θα επιτυγχάνουν στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Νου 2ης τάξης, δεν θα µπορούν όµως να στοχαστούν σε 

περιπτώσεις όπου πρέπει να λάβουν υπόψη τους και άλλους παράγοντες όπως τα 

συναισθήµατα, το κίνητρο, η εκφορά του λόγου.  

Στο πεδίο των φυσικών επιστηµών µε βάση και τα αποτελέσµατα των 

αναπτυξιακών µελετών που έχουµε ήδη παρουσιάσει στην πρώτη ενότητα της 

διατριβής αυτής σχετικά µε την επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος, 

αναµένουµε ότι οι µαθητές και των δυο τάξεων θα επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα, 

θα έχουν δηλαδή αποκτήσει γνώση για τα περισσότερα υπό εξέταση φυσικά φαινόµενα. 

Οι διαφορές ανάµεσα στις δυο ηλικιακές οµάδες περιµένουµε να εντοπίζονται κυρίως 

στην επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος, στη διάκριση δηλαδή ανάµεσα στην 
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αναπαραστάσεις που βασίζονται στη διαισθητική µας εµπειρία και στις 

αναπαραστάσεις που συνάδουν µε τις επιστηµονικές εξηγήσεις των φαινοµένων καθώς 

και στην ικανότητα των µαθητών να τεκµηριώνουν τη διάκριση ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα.  

Όσον αφορά στη σχέση ανάµεσα στα δυο πεδία, της Θεωρίας του Νου και της 

θεωρίας για το φυσικό κόσµο, υποθέτουµε ότι θα είναι εµφανής από την 4η τάξη, αλλά 

θα γίνεται πιο έντονη κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων. 

 Προκειµένου να διερευνηθούν οι υποθέσεις µας χρησιµοποιήθηκε ένας 

συνδυασµός εργαλείων και από τα δυο πεδία µε βάση και τα αποτελέσµατα των 

προηγούµενων δυο µελετών. 

 Ειδικότερα, προκειµένου να µελετήσουµε την ικανότητα των παιδιών να 

αποδίδουν πεποιθήσεις και νοητικές καταστάσεις στον εαυτό τους και τους άλλους 

χρησιµοποιήσαµε δυο δοκιµασίες Θεωρίας του Νου που είχαµε ήδη χρησιµοποιήσει και 

στην προηγούµενη έρευνα: τη δοκιµασία αναγνώρισης 2ης τάξης πεποίθησης (Perner & 

Wimmer, 1988) και τη δοκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης πεποίθησης (Happe, 1994). 

Ασχοληθήκαµε µόνο µε πιο ώριµες εκδηλώσεις της ικανότητας Θεωρίας του Νου, γιατί 

θεωρούµε ότι η αναγνώριση 1ης τάξης πεποίθησης έχει ήδη κατακτηθεί κατά τα 

προσχολικά χρόνια. Αναµένουµε ότι οι µαθητές θα αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο 

ποσοστό την πεποίθηση 2ης τάξης και θα έχουν µεγαλύτερη δυσκολία όσον αφορά στην 

αναγνώριση της πεποίθησης 3ης τάξης. Επίσης υποθέτουµε ότι αυτή η δυσκολία θα 

είναι µεγαλύτερη για τους µαθητές της 4ης τάξης σε σχέση µε τους µαθητές της 6ης 

τάξης. 

Προκειµένου να διερευνήσουµε την ικανότητα των παιδιών να επιλύουν το 

επιστηµολογικό πρόβληµα παρουσιάσαµε στα παιδιά 5 σετ απεικονίσεων για κάθε ένα 

από τα παρακάτω φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας: Σχήµα γης, Σχετικά 

µεγέθη ήλιου-σελήνης, γης, Εναλλαγή ηµέρας/νύχτας, Πλανητικό σύστηµα και 

Βαρύτητα. Σε κάθε σετ απεικονίσεων, το ένα µοντέλο αναφερόταν στην επιστηµονική 

εξήγηση και τα άλλο µοντέλο ήταν σύµφωνο µε τη διαισθητική µας εµπειρία. Τα 

παιδιά, αφού τους γίνονταν δυο είδη ερωτήσεων για τη διάκριση εµφάνισης-

πραγµατικότητας, καλούνταν να αποφασίσουν ποια εικόνα ταίριαζε καλύτερα µε την 

πραγµατικότητα και ποια εικόνα µε την εµφάνιση και τους ζητούνταν επίσης να 

τεκµηριώσουν την άποψή τους. Ειδικότερα, η πειραµατίστρια έλεγε στα παιδιά: «Σου 

παρουσιάζονται δυο εικόνες για διάφορα φαινόµενα της αστρονοµίας. Προσπάθησε να 

σκεφτείς ποια εικόνα ταιριάζει καλύτερα στην πραγµατικότητα (πώς είναι πραγµατικά τα 

φαινόµενα, τι πιστεύουν δηλαδή οι επιστήµονες) και ποια εικόνα ταιριάζει καλύτερα στην 
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εµφάνιση (πώς µας φαίνονται δηλαδή τα πράγµατα όταν τα κοιτάµε µε τα µάτια µας). 

Μετά τοποθέτησε τον αριθµό της εικόνας που διάλεξες κάτω από κάθε κατηγορία 

Εµφάνιση ή Πραγµατικότητα. Θυµήσου ότι µπορείς να επιλέξεις την ίδια εικόνα αν 

κρίνεις ότι η εµφάνιση και η πραγµατικότητα είναι το ίδιο σε κάποιες περιπτώσεις, 

δηλαδή να βάλεις τον ίδιο αριθµό και στα δυο κουτάκια.» 

Για το φαινόµενο της Εναλλαγής ηµέρας/νύχτας για παράδειγµα, το παιδί 

έβλεπε δυο απεικονίσεις-µοντέλα για το φαινόµενο και έπρεπε να απαντήσει σε µια 

ερώτηση πραγµατικότητας (Πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα στην 

πραγµατικότητα;) και σε µια ερώτηση εµφάνισης (Πώς φαίνεται να αλλάζει η µέρα και 

να γίνεται νύχτα σε εµάς που ζούµε στη γη;). Στη συνέχεια έπρεπε να απαντήσει σε µια 

ερώτηση τεκµηρίωσης που έδειχνε τη βαθύτερη κατανόηση του φαινοµένου (Γιατί 

βλέπουµε τον ήλιο να βγαίνει από την ανατολή και να πηγαίνει προς τη δύση;). 

Με βάση τα αποτελέσµατα των προηγούµενων ερευνών µας αναµένουµε ότι οι 

µαθητές της 4ης τάξης θα επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα, αλλά θα έχουν 

µεγαλύτερη δυσκολία να επιλύσουν το επιστηµολογικό πρόβληµα σε σχέση µε τους 

µαθητές της 6ης δηµοτικού. Επίσης αναµένουµε ότι γενικά οι µαθητές και των δυο 

τάξεων θα δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν τις επιλογές τους και να σκεφτούν πάνω σε 

αυτές, αλλά περιµένουµε ότι οι µαθητές της 6ης τάξης θα δείξουν µια καλύτερη επίδοση 

σε σχέση µε τους µικρότερους µαθητές.  

 

Μέθοδος 

 

Συµµετέχοντες 

Συµµετείχαν συνολικά 38 µαθητές της ∆΄ τάξης (µέσος όρος ηλικίας 9 έτη και 8 

µήνες) και 36 µαθητές της ΣΤ΄ τάξης ενός δηµοτικού σχολείου των Αθηνών (µέσος 

όρος ηλικίας 11 έτη και 6 µήνες). Όλοι οι µαθητές ανήκαν σε ένα µέσο κοινωνικο-

οικονοµικό επίπεδο. Η µέθοδος δειγµατοληψίας που ακολουθήθηκε ήταν η απλή τυχαία 

δειγµατοληψία. 

Υλικό 

Το υλικό αποτελούνταν από: α) δυο δοκιµασίες (Happe, 1994. Perner & 

Wimmer, 1988) που αφορούσαν στην απόδοση λανθασµένων πεποιθήσεων για 

φαινόµενα του κοινωνικού κόσµου (Θεωρία του Νου), και β) µια δοκιµασία για τη 

διερεύνηση πεποιθήσεων για φαινόµενα του φυσικού κόσµου (Θεωρία για φυσικό 
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κόσµο). Οι δοκιµασίες δόθηκαν σε δυο συνεδρίες  στα παιδιά και όχι πάντα µε την ίδια 

σειρά (Παράρτηµα 2.6).  

∆ιαδικασία 

Κάθε παιδί εξετάστηκε χωριστά. Η συνέντευξη χωρίστηκε σε δυο µέρη. Ο χρόνος που 

χρειαζόταν για να ολοκληρωθεί κάθε συνεδρία κυµαινόταν ανάµεσα στα 30-35 λεπτά. 

 

Αποτελέσµατα 

 Αρχικά θα παρουσιαστούν οι επιδόσεις των µαθητών κάθε τάξης σε κάθε 

δοκιµασία προκειµένου να µελετήσουµε πώς αναπτύσσεται η ικανότητα απόδοσης 

νοητικών καταστάσεων και η ικανότητα επίλυσης του επιστηµολογικού προβλήµατος 

στα παιδιά αυτών των δυο ηλικιακών οµάδων. Στη συνέχεια θα προχωρήσουµε σε 

σύγκριση της επίδοσης των µαθητών κάθε τάξης στις δοκιµασίες και των δυο πεδίων 

και σε πειραµατικό έλεγχο της υπόθεσής µας για την ανάπτυξη της σχέσης των δυο 

αυτών πεδίων.  

Για την ανάλυση των δεδοµένων υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ για κάθε 

ηλικιακή οµάδα σε κάθε δοκιµασία χρησιµοποιώντας τον ίδιο τρόπο βαθµολόγησης που 

ακολουθήθηκε και στις προηγούµενες έρευνες. Η Μικτή Ανάλυση ∆ιακύµανσης 

[ηλικιακή οµάδα (2) µεταξύ υποκειµένων] * [ είδος δοκιµασίας (3) διαµέσου των 

υποκειµένων] που πραγµατοποιήθηκε δεν έδειξε κύρια επίδραση για την Ηλικιακή 

Οµάδα (F(1,72)=2.590, NS.  Εντούτοις, η µέση επίδοση των µαθητών της 6ης τάξης σε 

κάθε µια από τις τρεις δοκιµασίες είναι καλύτερη από την επίδοση των µαθητών της 4ης 

τάξης (Πίνακας 6.1). Στη συνέχεια θα εξετάσουµε τις επιδόσεις κάθε ηλικιακής οµάδας 

σε κάθε δοκιµασία αναλυτικά και θα συγκρίνουµε την επίδοση των δυο οµάδων.  

 

Πίνακας 6.1: Μέση επίδοση των µαθητών της 4ης και 6ης τάξης σε κάθε δοκιµασία 

Θεωρίας του Νου και Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

∆΄ τάξη ΣΤ΄ τάξη  

Είδος δοκιµασίας 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. 

∆οκιµασία Θεωρίας του Νου 2ης τάξης  2.13 .84 2.44 .77 

∆οκιµασία Θεωρίας του Νου 3ης τάξης  1.97 .88 2.08 .99 

∆οκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 2.02 .35 2.16 .30 
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∆οκιµασίες Θεωρίας του Νου 

 Με βάση το αν οι µαθητές  αναγνώριζαν τη λανθασµένη πεποίθηση και το είδος 

τεκµηρίωσης που παρείχαν, τοποθετήθηκαν σε τρεις κατηγορίες α) «µη αναγνώριση 

πεποίθησης» (σκορ 1), β) «αναγνώριση πεποίθησης» (σκορ 2) και γ) «αναγνώριση 

πεποίθησης και σωστή τεκµηρίωση» (σκορ 3). 

Η εφαρµογή του κριτηρίου t για ανεξάρτητα δείγµατα δεν έδειξε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές για την επίδοση των µαθητών των δυο τάξεων ούτε στη 

δοκιµασία Θ.τ.Ν. 2ης τάξης (t(72)= 1.661, NS), ούτε στη δοκιµασία Θ.τ.Ν. 3ης τάξης 

(t(72)= 501, NS). Εντούτοις, η µέση επίδοση των µαθητών της 6ης δηµοτικού ήταν 

καλύτερη και στις δυο περιπτώσεις (µ.ο.=2.44, τ.α.=.77 για Θ.τ.Ν. 2ης τάξης και 

µ.ο.=2.08, τ.α.=.99 για Θ.τ.Ν. 3ης τάξης) σε σχέση µε την επίδοση των µαθητών της 4ης 

τάξης (µ.ο.=2.13, τ.α.=.84 για Θ.τ.Ν. 2ης τάξης και µ.ο.=1.97, τ.α.=.88 για Θ.τ.Ν. 3ης 

τάξης). Στον Πίνακα 6.2 που ακολουθεί φαίνονται οι συχνότητες και τα ποσοστά των 

µαθητών κάθε τάξης που εµπίπτουν σε κάθε κατηγορία απάντησης για κάθε δοκιµασία 

Θεωρία του Νου.  

 

Πίνακας 6.2: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών 4ης και 6ης τάξης στις τρεις κατηγορίες 

απαντήσεων, στις δυο δοκιµασίες Θεωρίας του Νου (Parker, McDonald & Miller, 2007. 

Happe, 1994). 

 
Θεωρία 
του Νου 

 
Σχολική 
Τάξη 

 
Μη-

αναγνώριση  
πεποίθησης 

 
Αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης και 

σωστή 
τεκµηρίωση 

∆ (Ν=38) 
 

11 
(29%) 

11 
(29%) 

16 
(42%) 

 
Έργο 2ης 
τάξης 

 
ΣΤ (Ν=36) 6 

(17%) 
8 

(22%) 
22 

(61%) 
∆ (Ν=38) 

 
15 

(39%) 
9 

(24%) 
14 

(37%) 
 

Έργο 3ης 
τάξης ΣΤ (Ν=36) 16 

(44%) 
1 

(3%) 
19 

(53%) 
 

Όπως βλέπουµε στον Πίνακα 6.2, σχεδόν όλοι οι µαθητές της 6ης τάξης 

αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση 2ης τάξης (30/36) και η πλειονότητα αυτών 

(22/30) τεκµηριώνουν και σωστά την επιλογή τους µε αναφορά στην µη επαρκή γνώση 

του Γιάννη για τη συνάντηση της Μαρίας µε τον παγωτατζή και στην προηγούµενη 

λανθασµένη πια πεποίθησή του. Σε αντίθεση σχεδόν οι µισοί από τους µαθητές της 4ης 

τάξης που αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση 2ης τάξης (11/27) δεν µπορούν να 

τεκµηριώσουν ακόµη την απάντησή τους. Όσον αφορά την αναγνώριση λανθασµένης 
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πεποίθησης 3ης τάξης βλέπουµε ότι σχεδόν όλοι οι µαθητές της 6ης τάξης που 

αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση 3ης τάξης µπορούν και να τεκµηριώσουν την 

αναγνώριση αυτή, σε αντίθεση µε τους µαθητές της 4ης τάξης όπου αρκετά παιδιά 

αναγνωρίζουν αυτήν την πιο ώριµη µορφή πεποίθησης, αλλά δεν µπορούν να 

τεκµηριώσουν ακόµη.  Θα πρέπει να τονίσουµε πάντως σε αυτό το σηµείο ότι οι 17 από 

τους 23 µαθητές της 4ης τάξης που αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση 3ης τάξης 

είχαν εκτεθεί σε συστηµατική διδασκαλία κατανόησης κειµένου  κάτι που είναι πιθανό 

να επηρέασε τα αποτελέσµατά µας. Γενικά πάντως παρατηρούµε ότι ένα µεγάλο 

ποσοστό µαθητών δυσκολεύεται ακόµη να αναγνωρίσει αυτή την πιο ώριµη µορφή 

πεποίθησης. 

Προκειµένου να µελετήσουµε πιο σφαιρικά την ικανότητα Θεωρίας του Νου 

των παιδιών παρατηρήσαµε συνδυαστικά τις επιδόσεις κάθε µαθητή και στις δυο 

δοκιµασίες και κατηγοριοποιήσαµε στη συνέχεια τους µαθητές σε τρία επίπεδα σκέψης: 

α) αρχικό, β) ενδιάµεσο και γ) εκλεπτυσµένο, ακολουθώντας τα πρότυπα κατηγοριών 

που χρησιµοποιήσαµε στις προηγούµενες µελέτες. Στον Πίνακα 6.3 που ακολουθεί 

παρατηρούµε την κατηγοριοποίηση των µαθητών στα τρία επίπεδα σκέψης µε βάση το 

συνδυασµό των επιδόσεών τους και στις δυο δοκιµασίες (έτσι εξηγούνται και οι όποιες 

διαφορές µε τον προηγούµενο πίνακα).  

 

Πίνακας 6.3: Συχνότητες και ποσοστά µαθητών των δυο τάξεων που 

κατηγοριοποιούνται στα τρία επίπεδα σκέψης µε βάση την Ικανότητα Θεωρίας του Νου 

όπως διαµορφώνεται από την επίδοσή τους και στις δυο δοκιµασίες Θεωρίας του Νου.  

 
Σχολική Τάξη 

Αρχικό  
Επίπεδο  

Ενδιάµεσο 
 Επίπεδο  

 
 

Εκλεπτυσµένο 
επίπεδο  

 
 

∆  
(Ν=38) 

13 
(34%) 

8 
(21%) 

17 
(45%) Ικ

α
νό
τ
η
τ
α

 
Θ
εω

ρ
ία
ς 
τ
ο
υ
 Ν
ο
υ
 

ΣΤ  
(Ν=36) 

6 
(17%) 

14 
(39%) 

16 
(44%) 

 

Παρατηρώντας τον παραπάνω πίνακα βλέπουµε ότι µε βάση τις επιδόσεις των 

µαθητών και στις δυο δοκιµασίες Θ.τ.Ν. περίπου το ίδιο ποσοστό µαθητών και για τις 

δυο τάξεις βρίσκεται σε ένα πιο εκλεπτυσµένο επίπεδο. Το ενδιαφέρον είναι ότι τα 

ποσοστά αντιστρέφονται σχεδόν για τις άλλες δυο κατηγορίες µε τους περισσότερους 

µαθητές της 4ης να βρίσκονται στο αρχικό επίπεδο και τους περισσότερους µαθητές της 

6ης να βρίσκονται στο ενδιάµεσο επίπεδο. Συνολικά πάντως βλέπουµε ότι γενικά οι 
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µαθητές της 6ης τάξης έχουν µια καλύτερα αναπτυγµένη ικανότητα Θεωρίας του Νου σε 

σχέση µε τους µαθητές της 4ης τάξης. 

 

∆οκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

Στη δοκιµασία αυτή οι συµµετέχοντες έπρεπε να διακρίνουν αρχικά ανάµεσα σε 

δυο διαφορετικά µοντέλα για το ίδιο φυσικό φαινόµενο, αυτό που αντιστοιχούσε στην 

εµφάνιση των πραγµάτων (διαισθητική µας εµπειρία) και αυτό που αντιστοιχούσε στην 

πραγµατικότητα (επιστηµονική εξήγηση). Ο συνδυασµός των επιλογών των µαθητών 

για τις δυο ερωτήσεις Πραγµατικότητας και Εµφάνισης για τα πέντε Φαινόµενα 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας τοποθετήθηκε στις ακόλουθες τρεις κατηγορίες α) µη 

επίλυση οντολογικού προβλήµατος (σκορ 1), β) επίλυση µόνο οντολογικού 

προβλήµατος (σκορ 2) και γ) επίλυση και οντολογικού και επιστηµολογικού 

προβλήµατος (σκορ 3). Τέλος υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ για όλα τα φαινόµενα της 

παρατηρησιακής αστρονοµίας 

Το t-test για ανεξάρτητα δείγµατα δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις δυο ηλικιακές οµάδες αναφορικά µε την επίδοσή τους στο έργο αυτό 

(t(72)= 1.787, NS). H µέση επίδοση των µαθητών της 6ης τάξης (µ.ο.=2.16, τ.α.=.30) αν 

και ήταν καλύτερη, δεν φάνηκε να διαφέρει σηµαντικά από τη µέση επίδοση των 

µαθητών της 4ης τάξης (µ.ο.=2.01, τ.α.=.35).  

Η µικτή ανάλυση διακύµανσης επαναλαµβανόµενων µετρήσεων [φαινόµενο 

αστρονοµίας (5) * ηλικιακή οµάδα (2) έδειξε κύρια επίδραση για το είδος φαινοµένου 

και στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στο είδος φαινοµένου και την 

ηλικιακή οµάδα. Παρατηρώντας τον Πίνακα 6.4 βλέπουµε ότι οι µαθητές της 4ης τάξης 

παρουσιάζουν µια χαµηλότερη µέση επίδοση στο φαινόµενο Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας 

(µ.ο.=1.94, τ.α.=.57) σε αντίθεση µε το φαινόµενο της Βαρύτητας όπου η µέση επίδοσή 

τους είναι καλύτερη (µ.ο.=2.15, τ.α.=.50). Για τους µαθητές της 6ης τάξης βλέπουµε ότι  

για τα φαινόµενα της Εναλλαγής ηµέρας-νύχτας (µ.ο.=2.34, τ.α.=.47), της Βαρύτητας 

(µ.ο.=2.25, τ.α.=.56) και του Πλανητικού συστήµατος (µ.ο.=2.16, τ.α.=.39) η µέση 

επίδοση είναι πολύ καλύτερη από την επίδοσή τους ς για τα φαινόµενα Σχήµα γης 

(µ.ο.=1.94, τ.α.=.33) και Σχετικά µεγέθη  (µ.ο.=2.09, τ.α.=.49).  
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Πίνακας 6.4: Μέσο σκορ για κάθε Φαινόµενο Παρατηρησιακής Αστρονοµίας µε βάση 

το συνδυασµό επιλογών στις ερωτήσεις Εµφάνισης-Πραγµατικότητας και το είδος της 

τεκµηρίωσης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου για τις δυο ηλικιακές 

οµάδες. 

Μέση επίδοση µαθητών στη δοκιµασία φυσικού 
κόσµου 

4η τάξη 6η τάξη 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. 

Σχήµα γης 
 

2 .41 1.94 .33 

Βαρύτητα 
 

2.15 .50 2.25 .56 

Σχετικά µεγέθη ήλιου-
σελήνης 

2 .46 2.09 .49 

Πλανητικό σύστηµα 
 

2.01 .48 2.16 .39 

Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας 
 

1.94 .57 2.34 .47 

 

Μπορούµε να κατανοήσουµε καλύτερα τα παραπάνω αποτελέσµατα 

παρατηρώντας τους Πίνακες 6.5 και 6.6 που ακολουθούν, όπου φαίνονται οι 

συχνότητες και τα ποσοστά των µαθητών κάθε τάξης που διακρίνουν ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Βλέπουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές και των δυο 

τάξεων επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα σε όλα τα φαινόµενα. Είναι ελάχιστοι οι 

µαθητές που δεν έχουν επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα. Το ενδιαφέρον όµως είναι 

ότι για φαινόµενα που θα περιµέναµε ότι θα ήταν πιο εύκολο για τους µαθητές να 

κάνουν τη διάκριση ανάµεσα στην πραγµατικότητα και την εµφάνιση (π.χ. Σχήµα γης) 

υπάρχουν µαθητές που δίνουν µόνο επιστηµονικές απαντήσεις. Για παράδειγµα, για το 

φαινόµενο Σχήµα γης, παρατηρούµε ότι αρκετοί µαθητές και των δυο τάξεων πιστεύουν 

ότι η γη και είναι και φαίνεται σφαίρα και για το φαινόµενο Πλανητικό σύστηµα 

βλέπουµε επίσης ότι ένα σηµαντικό ποσοστό µαθητών της 6ης τάξης (36%) πιστεύει ότι 

στο κέντρο του πλανητικού µας συστήµατος και είναι και µας φαίνεται να είναι ο ήλιος. 
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Πίνακας 6.5: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών 4ης τάξης που εµπίπτουν σε κάθε 

κατηγορία απαντήσεων στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=38). 

 

Πίνακας 6.6: Συχνότητες/Ποσοστά µαθητών 6ης τάξης που εµπίπτουν σε κάθε 

κατηγορία απαντήσεων στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=36). 

Μη επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση 
επιστηµολογικού 

προβλήµατος 

 
 

Φαινόµενο 
Αστρονοµίας Φ-Φ 

Φαινοµενικές 
απαντήσεις 

Φ-Ε 
Αντιστροφή 

Ε-Ε 
Επιστηµονικές 
απαντήσεις 

Ε-Φ 
∆ιάκριση 

 

Σχήµα γης 
 

  11 
(29%) 

27 
(71%) 

Βαρύτητα 
 

4 
(11%) 

7 
(18%) 

1 
(3%) 

26 
(68%) 

Σχετικά µεγέθη 
ήλιου-σελήνης 

5 
(13%) 

2 
(5%) 

1 
(3%) 

30 
(79%) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

 

4 
(11%) 

3 
(8%) 

2 
(5%) 

29 
(76%) 

Εναλλαγή 
ηµέρας-νύχτας 

6 
(16%) 

6 
(16%) 

1 
(3%) 

25 
(65%) 

Μη επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση 
επιστηµολογικού 

προβλήµατος 

 
 

Φαινόµενο 
Αστρονοµίας Φ-Φ 

Φαινοµενικές 
απαντήσεις 

Φ-Ε 
Αντιστροφή 

Ε-Ε 
Επιστηµονικές 
απαντήσεις 

Ε-Φ 
∆ιάκριση 

 
Σχήµα γης 

 
 2 

(5%) 
10 

(28%) 
24 

(67%) 

Βαρύτητα 
 

8 
(22%) 

5 
(14%) 

7 
(19%) 

16 
(45%) 

Σχετικά µεγέθη 
ήλιου-σελήνης 

4 
(11%) 

3 
(8%) 

3 
(8%) 

26 
(73%) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

 

2 
(6%) 

 

1 
(3%) 

13 
(36%) 

20 
(55%) 

Εναλλαγή 
ηµέρας-νύχτας 

6 
(16%) 

2 
(6%) 

1 
(3%) 

27 
(75%) 
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Το ενδιαφέρον ερώτηµα που προέκυψε για εµάς ήταν αν οι µαθητές µπορούν 

και να στοχαστούν πάνω σε αυτή τη διάκριση εµφάνισης-πραγµατικότητας και να 

καταλάβουν τις διαφορές των δυο µοντέλων-αναπαραστάσεων. Ανάλογα µε το είδος 

τεκµηρίωσης που παρείχαν οι µαθητές οι απαντήσεις τους κατηγοριοποιήθηκαν ως α) 

αρχικές (σκορ 1) αν συµφωνούσαν µόνο µε τη διαισθητική εµπειρία του κόσµου, β) 

ενδιάµεσες (σκορ 2), αν υποδήλωναν παρερµηνείες και ύπαρξη συνθετικών µοντέλων 

σε µια προσπάθεια ενσωµάτωσης της νέας επιστηµονικής πληροφορίας και γ) 

επιστηµονικές (σκορ 3), αν ήταν σε συµφωνία µε την επιστηµονική εξήγηση και 

επικεντρωνόντουσαν στις διαφορές ανάµεσα  στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα. 

Επίσης, υπολογίστηκε και ένα µέσο σκορ για όλα τα φαινόµενα παρατηρησιακής 

αστρονοµίας. 

Το t-test για ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις δυο ηλικιακές οµάδες αναφορικά µε την ικανότητά τους να τεκµηριώνουν 

και να στοχάζονται για τη διάκριση ανάµεσα στην πραγµατικότητα και την εµφάνιση 

(t(72)=4.053, p<0.001) υπέρ της µεγαλύτερης ηλικιακής οµάδας. Η µέση επίδοση των 

µαθητών της 6ης τάξης (µ.ο.=1.80, τ.α.=.40) ήταν πολύ καλύτερη από τη µέση επίδοση 

των µαθητών της 4ης τάξης (µ.ο.=1.42, τ.α.=.40) και φάνηκε ότι τα µεγαλύτερα παιδιά 

δεν αναγνωρίζουν απλά το επιστηµολογικό πρόβληµα, αλλά µπορούν και να 

στοχάζονται καλύτερα πάνω σε αυτό.  

Η Μικτή Ανάλυση ∆ιακύµανσης Επαναλαµβανόµενων Μετρήσεων [Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής Αστρονοµίας (5) * ηλικιακή οµάδα (2)] έδειξε κύρια επίδραση για το 

είδος φαινοµένου (F(4,288)=19.649, p<0.001) και για την ηλικιακή οµάδα 

(F(1,72)=16.428, p<0.001) καθώς και στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα 

στο είδος φαινοµένου και την ηλικιακή οµάδα (F(4,288)=5.520, p<0.001). Για τους 

µαθητές της 4ης τάξης η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni έδειξε ότι 

οι τεκµηριώσεις για τα φαινόµενα Σχήµα Γης (µ.ο.=1.28, τ.α.=.56) και Σχετικά Μεγέθη 

Ήλιου-Σελήνης (µ.ο.=1.34, τ.α.=.48) δεν διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους, αλλά 

διαφέρουν σηµαντικά από τις τεκµηριώσεις για το φαινόµενο Βαρύτητα (µ.ο.=1.73, 

τ.α.=.74) που φαίνονται να πλησιάζουν περισσότερο σε πιο ενδιάµεσες τεκµηριώσεις. 

Για τους µαθητές της 6ης τάξης η χρήση του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni 

έδειξε ότι οι τεκµηριώσεις για τα φαινόµενα Σχήµα Γης (µ.ο.=1.22, τ.α.=.42) και 

Σχετικά Μεγέθη Ήλιου-Σελήνης (µ.ο.=1.58, τ.α.=.55) δεν διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ 

τους, αλλά διαφέρουν σηµαντικά από τις τεκµηριώσεις για τα φαινόµενα Βαρύτητα 

(µ.ο.=2.27, τ.α.=.74) και Εναλλαγή Ηµέρας-Νύχτας (µ.ο.=2.11, τ.α.=.88) που 

πλησιάζουν περισσότερο σε πιο επιστηµονικές τεκµηριώσεις. 
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Στον Πίνακα 6.7 που ακολουθεί φαίνεται η κατανοµή των µαθητών και των δυο 

τάξεων στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων ανάλογα µε το είδος των τεκµηριώσεων που 

παρείχαν. Παρατηρώντας τον Πίνακα 6.7 βλέπουµε ότι για το φαινόµενο Σχήµα γης οι 

περισσότεροι µαθητές και των δυο τάξεων δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν µε 

αναφορά στις µεγάλες διαστάσεις της γης και στη δυνατότητά µας να βλέπουµε µόνο 

ένα µικρό κοµµάτι της. Οι πιο µικροί µαθητές αναφέρουν ότι «ζούµε µέσα στη γη» ή 

µιλούν για δυο γαίες, µια εδώ και µια στο διάστηµα. Το ενδιαφέρον για τους 

µεγαλύτερους µαθητές που έχουν ήδη διδαχτεί από την αρχή της σχολικής χρονιάς 

έννοιες και φαινόµενα της αστρονοµίας ότι αναφέρονται στο «γεωειδές» σχήµα της γης 

για την πραγµατικότητα (όπως γράφει και το σχολικό βιβλίο τους) και στο σφαιρικό 

σχήµα της γης ως εµφάνιση. Τεκµηριώνουν λέγοντας ότι έτσι ξέρουµε τη γη από τα 

βιβλία και τους επιστήµονες, αν και στην πραγµατικότητα είναι πιο συµπιεσµένη στο 

κέντρο. Οι τεκµηριώσεις τους αυτές φανερώνουν την επίδραση του σχολικού 

εγχειριδίου που στη συγκεκριµένη περίπτωση έχει οδηγήσει στη δηµιουργία µιας 

παρερµηνείας. Για τα υπόλοιπα φαινόµενα της αστρονοµίας βλέπουµε ότι οι µικρότεροι 

µαθητές παρέχουν κυρίως αρχικές τεκµηριώσεις βασισµένες στη διαισθητική τους 

εµπειρία, ενώ οι µεγαλύτεροι µαθητές έχουν αρχίσει να τεκµηριώνουν µε αναφορά στις 

επιστηµονικές εξηγήσεις. Για παράδειγµα, για το φαινόµενο της Βαρύτητας, οι πιο 

µικροί µαθητές λένε ότι στεκόµαστε µε τα πόδια και ακόµη και αυτοί που αναφέρουν 

την έννοια της βαρύτητας φαίνεται ότι δεν την έχουν κατανοήσει πλήρως µην 

µπορώντας να ζωγραφίσουν σωστά την κατεύθυνση της βροχής. Για το Πλανητικό 

Σύστηµα µόνο οι µεγαλύτεροι µαθητές αναφέρονται στις δυο κινήσεις της γης και λένε 

ότι κινείται αργά ή γρήγορα, αλλά µόνο ένα παιδί λέει ότι κινούµαστε µαζί µε τη γη και 

δεν καταλαβαίνουµε την κίνησή της αυτή. Για την Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας οι µαθητές 

αναφέρουν ότι µας φαίνεται ότι ο ήλιος πάει από την ανατολή στη δύση επειδή η γη 

κινείται, όµως µόνο οι µεγαλύτεροι µαθητές αναφέρονται συνειδητά στην περιστροφή 

της γης. Οι µικρότεροι µαθητές πολλές φορές αναφέρονται σε µια κίνηση της γης 

πάνω/κάτω ή ουσιαστικά µιλούν και για µια κίνηση του ήλιου παράλληλα. Τέλος για τα 

Σχετικά µεγέθη ήλιου-σελήνης, οι µαθητές και των δυο τάξεων αναφέρονται µόνο στην 

απόσταση και όχι σε συνδυασµό µε τα πραγµατικά µεγέθη τους και την απόστασή τους 

από τη γη. 
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Πίνακας 6.7: Συχνότητες / Ποσοστά µαθητών 4ης και 6ης τάξης στις τρεις κατηγορίες 

τεκµηριώσεων στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

 
Αρχικές  

τεκµηριώσεις 
 

 
Ενδιάµεσες 

τεκµηριώσεις 
 

 
Επιστηµονικές 
τεκµηριώσεις 

 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

∆ 
(Ν=38) 

 

ΣΤ 
(Ν=36) 

∆ 
(Ν=38) 

ΣΤ 
(Ν=36) 

∆ 
(Ν=38) 

ΣΤ 
(Ν=36) 

Σχήµα γης 
 
 

29 
(76%) 

28 
(78%) 

7 
(19%) 

8 
(22%) 

2 
(5%) 

- 

Βαρύτητα 
 
 

18 
(47%) 

6 
(17%) 

12 
(32%) 

14 
(39%) 

8 
(21%) 

16 
(44%) 

Σχετικά µεγέθη 
ήλιου-σελήνης 

25 
(66%) 

16 
(44%) 

13 
(34%) 

19 
(53%) 

- 1 
(3%) 

Πλανητικό 
σύστηµα 

 

25 
(66%) 

7 
(19%) 

12 
(32%) 

28 
(78%) 

1 
(2%) 

1 
(3%) 

Εναλλαγή ηµέρας-
νύχτας 

29 
(76%) 

12 
(34%) 

3 
(8%) 

8 
(22%) 

6 
(16%) 

16 
(44%) 

 

Για να κατανοήσουµε καλύτερα και πιο σφαιρικά τον τρόπο που σκέφτονται τα 

παιδιά σε αυτή τη δοκιµασία και βασισµένοι στη µέση επίδοση των µαθητών κάθε 

τάξης σε όλη τη δοκιµασία γενικά, λαµβάνοντας υπόψη και τους συνδυασµούς 

επιλογών για Εµφάνιση και Πραγµατικότητα αλλά και τις τεκµηριώσεις που παρείχαν, 

οι µαθητές τοποθετήθηκαν σε τρία επίπεδα σκέψης: α) αρχικό επίπεδο σκέψης, όπου 

έχουµε φαινοµενικές απαντήσεις σε ορισµένες περιπτώσεις και µια αρχική επίλυση του 

οντολογικού προβλήµατος µε ελλιπή τεκµηρίωση για κάποια φαινόµενα β) ενδιάµεσο 

επίπεδο σκέψης, όπου έχουµε επίλυση του οντολογικού προβλήµατος µε ενδιάµεσες ή 

επιστηµονικές τεκµηριώσεις κυρίως και µια αρχική επίλυση του επιστηµολογικού 

προβλήµατος χωρίς τεκµηρίωση για κάποια φαινόµενα και γ) εκλεπτυσµένο επίπεδο 

σκέψης, όπου για τα περισσότερα φαινόµενα έχουµε επίλυση του επιστηµολογικού 

προβλήµατος µε ενδιάµεσες ή επιστηµονικές τεκµηριώσεις. 
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Πίνακας 6.8: Συχνότητες και Ποσοστά µαθητών 4ης και 6ης τάξης που 

κατηγοριοποιούνται στα τρία επίπεδα σκέψης στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού 

Κόσµου. 

Ηλικιακή 
οµάδα 

Αρχικό  
επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο 
 επίπεδο 

 

Εκλεπτυσµένο  
επίπεδο 

 
 

∆΄ 
(Ν=38) 

8 
(21%) 

27 
(71%) 

3 
(8%) 

Θ
εω

ρ
ία

 τ
ο
υ
 

Φ
υ
σ
ικ
ο
ύ
 Κ

ό
σ
µ
ο
υ
  

ΣΤ 
(Ν=36) 

11 
(31%) 

16 
(44%) 

9 
(25%) 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 6.8, βλέπουµε ότι ελάχιστοι είναι οι µαθητές και των 

δυο τάξεων που δεν επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα στα περισσότερα φαινόµενα ή 

το επιλύουν τεκµηριώνοντας µε βάση µόνο τη διαισθητική τους εµπειρία. Οι 

περισσότεροι µαθητές της 4ης τάξης επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα για τα 

περισσότερα φαινόµενα και κάποιοι και το επιστηµολογικό χωρίς όµως ακόµα να 

µπορούν να τεκµηριώσουν µε βάση επιστηµονικές εξηγήσεις. Το ποσοστό όµως 

αυξάνεται για τους µαθητές της 6ης τάξης που αρχίζουν να επιλύουν το επιστηµολογικό 

πρόβληµα παρέχοντας τεκµηριώσεις που πλησιάζουν κυρίως σε πιο επιστηµονικές 

εξηγήσεις. 

 

∆ιερεύνηση σχέσης  Θεωρίας του Νου και Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

 Υποθέσαµε αρχικά ότι η ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν και να 

αποδίδουν νοητικές καταστάσεις στον εαυτό τους και τους άλλους (Θεωρία του Νου), 

και η Θεωρία τους για το Φυσικό Κόσµο θα συσχετίζονται µια και υποστηρίζουµε την 

ύπαρξη µιας κοινής δοµής που αφορά στον τρόπο κατασκευής της γνώσης. Υποθέσαµε 

επίσης ότι αυτή η συσχέτιση θα υπάρχει από την 4η τάξη, αλλά θα είναι πιο έντονη στην 

6η τάξη.  

Για τις στατιστικές µας αναλύσεις υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ για το πεδίο 

Θεωρίας του Νου µε βάση τις επιδόσεις των µαθητών στις δοκιµασίες Θεωρίας του 

Νου 2ης και 3ης τάξης και ένα µέσο σκορ για το πεδίο Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου µε 

βάση το συνδυασµό των επιλογών των µαθητών στις δυο ερωτήσεις εµφάνισης-

πραγµατικότητας και το είδος τεκµηρίωσης που χρησιµοποίησαν. 

Ο δείκτης συσχέτισης Spearman rho έδειξε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

ανάµεσα στην επίδοση των παιδιών στη Θεωρία του Νου και στην επίδοσή τους στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου για την 6η τάξη (rs=0.439, n=36, p<0.01) και 
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για την 4η τάξη (rs=0.355, n=38, p<0.05). Μάλιστα, η συσχέτιση ανάµεσα στα δυο 

πεδία είναι πιο µεγάλη για τους µαθητές της 6ης τάξης, σύµφωνα µε τις υποθέσεις µας. 

Όπως παρατηρούµε και στον Πίνακα 6.9 που ακολουθεί τα παιδιά που έχουν πιο 

αναπτυγµένη ικανότητα Θεωρίας του Νου δείχνουν µια καλύτερη επίδοση στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου σε σχέση µε τα παιδιά που δεν αναγνωρίζουν 

την λανθασµένη πεποίθηση. 

 

Πίνακας 6.9: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις επίδοσης στη Θεωρία του Φυσικού 

Κόσµου σε σχέση µε την Ικανότητα Θεωρίας του Νου για τους µαθητές της 4ης (Ν=38) 

και 6ης τάξης (Ν=36). 

Θεωρία του Φυσικού Κόσµου  
Ικανότητα Θεωρίας του Νου ∆ ΣΤ 

 µ.ο. τ.α. Ν µ.ο. τ.α. Ν 
Αρχικό επίπεδο 1.86 .30 13 1.91 .31 6 

Ενδιάµεσο επίπεδο 2.15 .20 8 2.10 .29 14 
Εκλεπτυσµένο επίπεδο 2.08 .41 17 2.30 .23 16 

 

Σύµφωνα µε τη δεύτερη υπόθεσή µας η αναγνώριση των διαφορετικών 

πεποιθήσεων που µπορεί να έχει καθένας µας και η αρχική κατανόηση ότι το κάθε 

υποκείµενο κατασκευάζει το δικό του νόηµα που συντελείται στο πεδίο Θεωρίας του 

Νου θα  διευκόλυνε περαιτέρω την κατανόηση φαινοµένων του φυσικού κόσµου όπου 

το παιδί θα έπρεπε να αναγνωρίσει τις διαφορές ανάµεσα στη διαισθητική του εµπειρία 

και στις επιστηµονικές εξηγήσεις. Υποθέταµε  επίσης ότι η Θεωρία του Νου θα 

αποτελούσε σηµαντικότερο προβλεπτικό παράγοντα στην 6η τάξη.  

Στην ανάλυση παλινδρόµησης που πραγµατοποιήσαµε ορίσαµε ως εξαρτηµένη 

µεταβλητή την επίδοση των µαθητών στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού κόσµου και 

ως ανεξάρτητη µεταβλητή τη µέση επίδοση των µαθητών στις δυο δοκιµασίες Θεωρίας 

του Νου 2ης και 3ης τάξης. Η ανάλυση αυτή υπήρξε στατιστικά σηµαντική για την 6η 

τάξη (F(1,34)=11.160, p≤0.01), όχι όµως για την 4η τάξη (F(1,36)=3.920, NS; αν και το 

επίπεδο σηµαντικότητας ήταν οριακά µη σηµαντικό p=.055). Τα αποτελέσµατα έδειξαν 

στην 6η τάξη η ικανότητα απόδοσης πεποιθήσεων στους άλλους (Θεωρία του Νου) 

αποτελεί σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα για την ικανότητα επίλυσης του 

επιστηµολογικού προβλήµατος (Beta=.497; p≤0.05) και µπορεί να προβλέψει το  23% 

της διακύµανσης στην επίδοση στη δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου.  
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Συζήτηση 

Το προφίλ των Ελλήνων µαθητών 

Σύµφωνα µε την υπόθεσή µας, αναµέναµε ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου 

δεν θα είχε αναπτυχθεί πλήρως στους µαθητές της 4ης τάξης και θα ήταν λίγο καλύτερη 

για τους µαθητές της 6ης τάξης. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές της 6ης τάξης 

αναγνωρίζουν στο µεγαλύτερο ποσοστό τους την λανθασµένη πεποίθηση 2ης τάξης 

(83%) και το µεγαλύτερο ποσοστό αυτών µπορεί επίσης να τεκµηριώσει βάσει 

νοητικών οντοτήτων (61%). Περισσότεροι από τους µισούς µαθητές της 6ης (56%) 

µπορούν επίσης αναγνωρίσουν την 3ης τάξης πεποίθηση και σχεδόν όλοι παρέχουν και 

σωστή τεκµηρίωση (53%).  Οι µαθητές της 4ης τάξης αναγνωρίζουν σε ένα σηµαντικό 

ποσοστό την πεποίθηση 2ης τάξης (71%), όµως σχεδόν οι µισοί δεν µπορούν να 

τεκµηριώσουν την αναγνώριση αυτή (29%). Όσον αφορά στην αναγνώριση 3ης τάξης 

πεποίθησης που είναι και πιο δύσκολη, βλέπουµε ότι ένα σηµαντικό ποσοστό µαθητών 

της 4ης τάξης έχει αρχίσει να την αναγνωρίζει (61%), αλλά µόνο οι µισοί µαθητές 

µπορούν και να την εξηγήσουν σωστά (37%). Το καλό σχετικά ποσοστό αναγνώρισης 

της πιο ώριµης αυτής µορφής θ.τ.ν. από τους µαθητές της 4ης τάξης ίσως εξηγείται από 

το γεγονός ότι το 44% των µαθητών που αναγνωρίζουν την πεποίθηση 3ης τάξης είχαν 

ασχοληθεί συστηµατικά µε την κατανόηση κειµένου µέσα στην τάξη, κάτι που µπορεί 

να επηρέασε  τα αποτελέσµατά µας.    

Η επίδοση των µαθητών συνολικά είναι σε συµφωνία τόσο µε τα αναπτυξιακά 

δεδοµένα που έχουν παρουσιαστεί (Muris et al., 1999) και δείχνουν ότι η ικανότητα 

θ.τ.ν. 3ης τάξης δεν έχει αναπτυχθεί ακόµη όπως η ικανότητα να σκεφτόµαστε για το τις 

πεποιθήσεις των άλλων (πεποιθήσεις 2ης τάξης), όσο και µε τα αποτελέσµατα των δυο 

προηγούµενων µελετών όπου οι µαθητές αναγνωρίζουν τις πεποιθήσεις 2ης τάξης, αλλά 

η ικανότητα αναγνώρισης των πιο ώριµων µορφών πεποίθησης υπολείπεται. Στη 

µελέτη 3 είδαµε ότι ένα αντίστοιχο ποσοστό (53%) µαθητών της 6ης τάξης αναγνωρίζει 

τη λανθασµένη πεποίθηση 3ης τάξης ενώ στη µελέτη 5 το ποσοστό των µαθητών της 5ης 

τάξης που αναγνωρίζει αυτή την πιο ώριµη πεποίθηση είναι µικρότερο (32%).  

Υποθέταµε επίσης ότι οι µαθητές και των δυο τάξεων θα είχαν επιλύσει το 

οντολογικό πρόβληµα για τα περισσότερα υπό εξέταση φαινόµενα του φυσικού 

κόσµου. Οι όποιες διαφορές αναµέναµε να υπάρχουν θα σχετίζονταν µε την επίλυση 

του επιστηµολογικού προβλήµατος και ειδικότερα µε την ικανότητα τεκµηρίωσης της 

διάκρισης ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν 

ότι για τη δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου η επίδοση των µαθητών της 6ης 

τάξης ήταν καλύτερη από την επίδοση των µαθητών της 4ης τάξης, αλλά οι πιο 
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σηµαντικές διαφορές εντοπίστηκαν στην ικανότητα των µαθητών να στοχάζονται πάνω 

σε αυτή τη διάκριση. Τα µεγαλύτερα παιδιά παρείχαν λιγότερες διαισθητικές 

τεκµηριώσεις της διάκρισης αυτής και δεν αναγνώριζαν απλά το επιστηµολογικό 

πρόβληµα, αλλά µπορούσαν σε αρκετές περιπτώσεις και να αναφερθούν πιο συνειδητά 

στη διάκριση αυτή. Τα αποτελέσµατα αυτά είναι σε συµφωνία και µε τα αποτελέσµατα 

των προηγούµενων µελετών όπου φαίνεται ότι οι µαθητές ακόµη κι αν γνωρίζουν τις 

επιστηµονικές εξηγήσεις των φαινοµένων δυσκολεύονται να διακρίνουν «πώς είναι 

πραγµατικά τα πράγµατα» και «πώς φαίνονται να µοιάζουν» και µάλιστα η δυσκολία 

τους είναι µεγαλύτερη όταν πρέπει να αναφερθούν ρητά στην εξήγηση αυτή. 

Αναπτυξιακά όµως παρατηρείται µια βελτίωση της ικανότητας αυτής όπως 

υποδηλώνουν και τα αποτελέσµατα της µελέτης αυτής. 

 

Σχέση Θεωρίας του Νου και Θεωρίας του φυσικού κόσµου 

  Τα αποτελέσµατα της παρούσας µελέτης δείχνουν να υποστηρίζουν την 

υπόθεσή µας ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου των παιδιών και η θεωρία τους για το 

φυσικό κόσµο θα συσχετίζονται και µάλιστα η συσχέτιση αυτή θα είναι πιο υψηλή στα 

µεγαλύτερα παιδιά.  Στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις φάνηκαν ανάµεσα στην 

επίδοση των παιδιών στις δοκιµασίες θ.τ.ν. και στην επίδοση τους στη δοκιµασία του 

φυσικού κόσµου και για τις δυο τάξεις, και η συσχέτιση ήταν µεγαλύτερη για την 6η 

τάξη. Μάλιστα η ανάλυση παλινδρόµησης που πραγµατοποιήθηκε έδειξε ότι η θ.τ.ν. 

αποτελεί πιο σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα για την ικανότητα των παιδιών να 

στοχάζονται σε πολλαπλές αναπαραστάσεις του φυσικού κόσµου καθώς αυξάνεται η 

ηλικία των παιδιών.  

 Τα παραπάνω ευρήµατα είναι σε συµφωνία και µε τα αποτελέσµατα των 

προηγούµενων µελετών της ενότητας αυτής όπου φαίνεται ότι υπάρχει µια κοινή δοµή 

ανάµεσα στο πεδίο Θεωρίας του Νου και στην επιστηµονική σκέψη των παιδιών που 

αναφέρεται στην κατασκευαστική φύση της γνώσης και στον αβέβαιο χαρακτήρα της. 

 Αν σκεφτούµε τα παραπάνω ευρήµατα σε σχέση µε το θεωρητικό µοντέλο που 

προτείνει η Karmiloff- Smith (1991) είναι πιθανό αυτή η διαδικασία αναπαραστασιακής 

αναπεριγραφής (στην οποία έχουµε αναφερθεί στο πρώτο µέρος της διατριβής αυτής) 

να αποτελεί µια γενικού πεδίου διαδικασία που να επαναλαµβάνεται χωριστά σε κάθε 

ένα από τα δυο πεδία σκέψης κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης. Το αποτέλεσµα αυτής 

της διαδικασίας είναι ότι σε κάθε πεδίο οι αρχικές αναπαραστάσεις των παιδιών 

γίνονται προοδευτικά πιο εύκαµπτες, αποτελούν αντικείµενο χειρισµού και συνειδητής 

πρόσβασης και επιτρέπουν στο παιδί να εισάγει αλλαγές στις περιγραφές του κόσµου. 
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Βέβαια, όπως τονίζει και η Karmiloff-Smith η διαδικασία αυτή µπορεί να συντελείται 

νωρίτερα σε κάποιο πεδίο (στη δική µας περίπτωση στο πεδίο Θεωρίας του Νου) από 

ότι σε κάποιο άλλο. Καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν και έχουν ήδη προχωρήσει στη 

δηµιουργία πολλαπλών αναπραστάσεων όµοιας γνώσης σε διαφορετικά επίπεδα 

λεπτοµέρειας µέσα σε ένα πεδίο, είναι πιθανό να προχωρούν πέρα από τις 

αναπαραστασιακές συνδέσεις εντός του πεδίου σε αναπαραστασιακές συνδέσεις µεταξύ 

διαφορετικών πεδίων  και αυτές οι συνδέσεις να γίνονται πιο ισχυρές καθώς οι 

αναπαραστάσεις γίνονται πιο συνειδητά προσβάσιµες και ευέλικτες.   

 Στη συνέχεια θα συζητήσουµε πιο αναλυτικά τα αποτελέσµατα και των τριών 

ερευνών που παρουσιάστηκαν στην ενότητα αυτή σε σχέση µε τις γενικότερες 

υποθέσεις µας και το προτεινόµενο θεωρητικό µας µοντέλο. 

 

Γενική Συζήτηση 

Στις τρεις µελέτες που παρουσιάστηκαν έγινε µια προσπάθεια διερεύνησης της 

θεωρητικής σχέσης τριών διαφορετικών πεδίων: του πεδίου της Θεωρίας του Νου, του 

πεδίου της Προσωπικής Επιστηµολογίας και του πεδίου της Θεωρίας µας για το Φυσικό 

Κόσµο.  Και στις τρεις αυτές θεωρητικές κατασκευές οι ερευνητές προσπαθούν να 

διερευνήσουν παρόµοια ζητήµατα, όπως πώς τα άτοµα αντιµετωπίζουν αντιφατικούς 

ισχυρισµούς γνώσης, πώς αξιολογούν  τη νέα πληροφορία και τα νέα εµπειρικά 

δεδοµένα, πώς λαµβάνουν βασικές αποφάσεις ή αναθεωρούν τη γνώση τους, πώς η 

διαδικασία µάθησης γίνεται λιγότερο αντενεργή και περισσότερο κατασκευαστική.  

Το βασικό ερώτηµα που µας απασχόλησε είναι το πώς, σε κάθε ένα από τα 

πεδία αυτά, τα παιδιά γίνονται περισσότερο ευαίσθητα σε αµφισηµίες στον κόσµο και 

σε ανεπάρκειες στην προηγούµενη γνώση τους και εµπειρία τους, έτσι ώστε να µην 

υποθέτουν πια ότι µπορούν άµεσα να «διαβάσουν» την αλήθεια απλά παρατηρώντας το 

υπό συζήτηση αντικείµενο, ή δεχόµενα αδιαµφισβήτητα το λόγο της αυθεντίας ή τη 

διαίσθησή τους (Mansfield & Clinchy, 2000).  

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο µελετήθηκε η µετάβαση από τις εννοιολογικές 

κατασκευές του ατόµου που µαθαίνει στις επιστηµονικές έννοιες που είναι αποδεκτές 

και διέπονται από αντικειµενικότητα καθώς και η επίτευξη του συντονισµού ανάµεσα 

στον «υποκειµενικό» κόσµο που γνωρίζει και στην αντικειµενική πραγµατικότητα. 

Κοινή συνισταµένη σε όλα τα πεδία ήταν η αναγνώριση της ενεργής κατασκευής του 

νοήµατος και η αντιµετώπιση αυτής της διαδικασίας υπό µια µεταγνωσιακή οπτική. 

Ειδικότερα σε όλες τις περιπτώσεις µελετήθηκε  η γνώση που έχουν οι µαθητές για τη 

γνώση τους, η ικανότητά τους να αναστοχάζονται πάνω στη γνώση τους, η ικανότητά 
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τους να συγκρίνουν προηγούµενες αναπαραστάσεις µε τις επιστηµονικές και να 

αναγνωρίζουν την πορεία εξέλιξης και τα πλεονεκτήµατα της µιας αναπαράστασης 

πάνω στην άλλη, ο βαθµός ευελιξίας ως προς τη µετάβαση από τη µια αναπαράσταση 

στην άλλη, η ικανότητά τους να κατασκευάζουν εννοιολογικά µοντέλα και ο έλεγχος 

όλης αυτής της διαδικασίας αναδιοργάνωσης των εννοιολογικών µοντέλων τους. 

Σύµφωνα µε την πρώτη υπόθεση, η Θεωρία του Νου, η Προσωπική 

Επιστηµολογία που καθένας µας διαµορφώνει και η θεωρία µας για το φυσικό κόσµο 

διέπονται από µια κοινή γνωστική-επιστηµολογική δοµή που σχετίζεται µε την 

ερµηνεία και αναθεώρηση της γνώσης.  

Τα αποτελέσµατα των µελετών που παρουσιάστηκαν σε αυτή την ενότητα 

έδειξαν να υποστηρίζουν την υπόθεση αυτή καθώς ανάµεσα στα τρία αυτά πεδία 

βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις. Η αναπτυσσόµενη ικανότητα Θεωρίας 

του Νου φάνηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε τις επιστηµικές πεποιθήσεις που 

διαµορφώνουν τα παιδιά για τη γνώση. Η κατανόηση ότι  καθένας µας κατασκευάζει το 

ατοµικό του νόηµα είναι πιθανό να σχετίζεται µε την κατανόηση ότι οι πεποιθήσεις µας 

για τον κόσµο δεν είναι απλές αντιγραφές της πραγµατικότητας, αλλά αποτελούν 

προϊόν και κατασκεύασµα του ανθρώπινου νου. Τα ευρήµατα µας τείνουν να 

υποστηρίζουν και τα θεωρητικά επιχειρήµατα διαφόρων ερευνητών για τη σχέση 

Θεωρίας του Νου και Προσωπικής Επιστηµολογίας (Chandler, Hallett & Sokol, 2002; 

Kuhn, 2000b.; Montgomery, 1992; Wellman, 1990).  

Τα αποτελέσµατα των µελετών έδειξαν επίσης ότι η ικανότητα των παιδιών να 

σκέφτονται για το νοητικό κόσµο και η επιστηµολογική τους εκλέπτυνση σχετίζονται 

µε την επιστηµονική τους σκέψη και την ικανότητά τους να στοχάζονται σε αντιφατικές 

συλλήψεις της πραγµατικότητας στον φυσικό κόσµο. Η επίγνωση ότι οι πηγές γνώσης 

µας επηρεάζουν τον τρόπο που βλέπουµε τον κόσµο µας και τις πεποιθήσεις µας για 

αυτόν είναι πιθανό να σχετίζεται µε την ικανότητα των παιδιών να διακρίνουν ανάµεσα 

σε µια θεωρία και τα εµπειρικά δεδοµένα για αυτή, µια διάκριση που θεωρείται πολύ 

σηµαντική για την ανάπτυξη της επιστηµονικής σκέψης (Kuhn, 2001). Μάλιστα η 

αναπτυξιακή έρευνα που παρουσιάστηκε έδειξε ότι η σχέση αυτή είναι πιθανό να 

αναπτύσσεται ηλικιακά.  Η  κατανόηση ότι οι πεποιθήσεις µας δεν συνδέονται αιτιακά 

µε τον κόσµο φαίνεται να βελτιώνεται µε την ηλικία και να σχετίζεται περισσότερο µε 

την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τα πολλαπλά επίπεδα κατανόησης του 

κόσµου. Η αποδοχή και η κριτική θεώρηση διαφορετικών ερµηνειών του ίδιου 

αντικειµένου που συντελείται αρχικά στο χώρο του κοινωνικού κόσµου και αποτελεί το 

κέντρο της επιστηµολογικής κατανόησης φαίνεται να προσφέρει στο άτοµο µια 
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διαφορετική αντιµετώπιση της γνώσης και αποδίδει µια άλλη σηµασία στο τι σηµαίνει 

πραγµατικά το να «µαθαίνουµε» κάτι.  

Τα αποτελέσµατα τείνουν να υποστηρίζουν και τη δεύτερη υπόθεσή µας ότι 

δηλαδή υπάρχει ένα αναπτυξιακό µονοπάτι µε την κατεύθυνση Θεωρία του Νου → 

Προσωπική Επιστηµολογία → θεωρία του φυσικού κόσµου. Τα αποτελέσµατα των 

αναλύσεων παλινδρόµησης που πραγµατοποιήθηκαν έδειξαν να υποστηρίζουν µια 

σταδιακή ανάπτυξη όπου οι πρώτες ενδείξεις µεταγνωσιακής σκέψης εµφανίζονται στο 

πεδίο της Θεωρίας του Νου.  

Η κατανόηση από τα παιδιά των διαφορετικών ερµηνειών και οπτικών που 

µπορεί να έχουν οι άλλοι στον κοινωνικό κόσµο φάνηκε να αποτελεί τη βάση της υπό 

ανάπτυξης επιστηµικής σκέψης. Σταδιακά τα παιδιά αρχίζουν να αντιλαµβάνονται τη 

γνώση ως ένα προϊόν της σκέψης µας. Η µετάβαση από τη βέβαιη και αληθή γνώση που 

βασίζεται στην προσωπική παρατήρηση, στην αυθεντία και στη µια και µοναδική 

αλήθεια, προς την αβέβαιη και τη σχετική µε το πλαίσιο φύση της γνώσης, είναι κάτι 

που απαιτεί µια αναδιοργάνωση των αρχικών πεποιθήσεων των µαθητών για τη φύση 

της γνώσης και τη φύση της διαδικασίας του γιγνώσκειν και που συντελείται σταδιακά 

και πιο αργά. Αλλαγές και αναδιοργανώσεις σε αυτό το πεδίο είναι πιθανό βέβαια 

αργότερα να οδηγούν σε νέες αλλαγές στο πεδίο της Θεωρίας του Νου και γενικότερα 

να προκύπτει µια δυναµική αλληλεπίδραση ανάµεσα σε αυτά τα δυο πεδία.  

Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι είναι πιθανό να αναπτύσσεται µια αρχική, 

συγκεκριµένη θεωρίας για τη φύση της γνώσης µέσα στο υπάρχον πλαίσιο µιας 

γενικότερης Θεωρίας για το Νου. Η θεωρία αυτή είναι πιθανό να βρίσκεται σε µια 

συνεχή αναδόµηση καθώς το άτοµο αποκτά περισσότερες εµπειρίες µέσα από την 

αντιµετώπιση διαφορετικών ισχυρισµών γνώσης τους οποίους πρέπει να αξιολογήσει 

και να τεκµηριώσει (Smith et al., 2000). Στη δική µας θεώρηση η αλληλεπίδραση 

ανάµεσα στην αρχική Θεωρία του Νου και στη µεταγενέστερη Προσωπική 

Επιστηµολογία που διαµορφώνει καθένας µας συνεχίζει να υφίσταται και είναι 

αµφίδροµη. Έτσι πρόοδοι σε κάθε πεδίο είναι πιθανό να συµβάλλουν σε πρόοδο στο 

άλλο πεδίο κι όλα µαζί να οδηγούν σε µια κατανόηση του αβέβαιου χαρακτήρα της 

γνώσης που εµείς κατασκευάζουµε.  

Τα αποτελέσµατα των αναλύσεων έδειξαν επίσης ότι η κατανόηση της γνώσης 

ως προσωπικό κατασκεύασµα που χαρακτηρίζεται από αβεβαιότητα και 

αναδιοργανώνεται συνεχώς, προχωρά παράλληλα και διευκολύνει την κατανόηση 

φαινοµένων του φυσικού κόσµου, όπου το παιδί έρχεται αντιµέτωπο µε αντιφάσεις  

ανάµεσα στις επιστηµονικές εξηγήσεις και τη διαισθητική εµπειρία που αποκτά µέσα 
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από την παρατήρηση του κόσµου.  Φάνηκε ότι η αναγνώριση ότι η γνώση είναι 

κατασκευάσιµη διευκολύνει την κατανόηση φαινοµένων όπου το παιδί θα πρέπει να 

στοχαστεί σε διαφορετικά µοντέλα-αναπαραστάσεις του φυσικού κόσµου και να 

αναγνωρίσει τις διαφορές και οµοιότητες ανάµεσα στις αλληλοσυγκρουόµενες 

συλλήψεις της πραγµατικότητας, όπου θα πρέπει δηλαδή να συλλάβει και να 

ερµηνεύσει τη διαφορά ανάµεσα σε αυτό που «φαίνεται» και σε αυτό που πραγµατικά 

«είναι». 

Οι δυσκολίες όµως που αντιµετωπίζουν ακόµη οι µαθητές αυτής της ηλικίας 

είναι πολλές. Αν και φαίνεται να προηγείται µια ανάπτυξη στο πεδίο της Θεωρίας του 

Νου, η ικανότητα Θεωρίας του Νου δεν έχει αναπτυχθεί πλήρως και συνεχίζει να 

αναπτύσσεται και κατά τη σχολική ηλικία. Σηµαντική ανάπτυξη σε αυτό το πεδίο 

αποτελεί η βασική αναγνώριση της έννοιας της λανθασµένης πεποίθησης, κάτι που 

υποδεικνύει την αναγνώριση και αποδοχή από τα παιδιά των διαφορετικών 

πεποιθήσεων που µπορεί να έχει καθένας µας. Τα παιδιά δηλαδή κατανοούν ότι κάθε 

άτοµο έχει πεποιθήσεις για καταστάσεις στον κόσµο, οι οποίες µπορεί να είναι και 

λανθασµένες, και αρχίζουν να σκέφτονται για το περιεχόµενο του νου άλλων 

ανθρώπων. Φάνηκε όµως ότι τα παιδιά αυτής της ηλικίας έχουν δυσκολία να σκεφτούν 

πάνω σε πιο πολύπλοκες πεποιθήσεις που σχετίζονται πεποιθήσεις 3ης τάξης. Φαίνεται 

λοιπόν ότι η Θεωρία του Νου συνεχίζει να αναπτύσσεται κατά τα σχολικά χρόνια και 

είναι πιθανό να συµβαδίζει και µε άλλες προόδους που σηµειώνονται αυτή την περίοδο.  

Οι επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών για τη φύση της γνώσης γενικότερα 

και τη διαδικασία του γιγνώσκειν φάνηκαν να ανακλούν µια απόλυτη µε µια τάση 

µετάβασης προς πλουραλιστική θεώρηση της γνώσης. Οι ιδέες σε αυτό το επίπεδο είναι 

σε συµφωνία µε µια επιστηµολογία όπου η γνώση θεωρείται αληθής και βέβαιη ακόµη 

κι όταν έχει αρχίσει να αναγνωρίζεται η ύπαρξη πολλαπλών απόψεων (Carey & Smith, 

1993. Smith, Maclin, Houghton & Hennessey, 2000). Σε αυτό το αρχικό επίπεδο, η 

επιστηµονική γνώση αποτελεί µια συλλογή αληθινών πεποιθήσεων για συγκεκριµένες 

διαδικασίες (π.χ. πώς να κάνεις κάτι σωστά) ή βασικών γεγονότων. Η διάκριση 

ανάµεσα στις ιδέες των επιστηµόνων και στις δραστηριότητές τους ή ανάµεσα στις 

ιδέες και στα πειραµατικά τους δεδοµένα δεν είναι ξεκάθαρη και τα πειράµατα 

θεωρούνται ότι παρέχουν συγκεκριµένη πληροφορία για το τι συµβαίνει ή για το αν 

δουλεύει η διαδικασία κάποιου. Η γνώση είναι συγκεκριµένη και αληθής και γίνεται 

γνωστή µέσα από την παρατήρηση ή όταν κάποιος µας λέει κάτι. Αν και σταδιακά 

φαίνεται ότι τα παιδιά αυτής της ηλικίας έχουν αρχίσει να σκέφτονται για τον 

πλουραλιστικό χαρακτήρα της γνώσης και να αναγνωρίζουν την ύπαρξη πολλών και 
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διαφορετικών ισχυρισµών, εντούτοις θεωρούν ότι η απόλυτη αλήθεια µπορεί να 

κατακτηθεί και είναι µοναδική. 

Η προσκόλληση σε αυτή τη «µοναδική» θεώρηση των πραγµάτων φαίνεται να 

δυσκολεύει τα παιδιά να λάβουν υπόψη τους πολλαπλές ερµηνείες των φαινοµένων και 

να αναγνωρίσουν τις διαφορές ανάµεσα σε αυτές και τα µειονεκτήµατα και 

πλεονεκτήµατα κάθε µιας. Εντούτοις, τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι οι µαθητές που 

είχαν πιο αναπτυγµένη Θεωρία του Νου και λίγο πιο εκλεπτυσµένες επιστηµκές 

πεποιθήσεις (αν και πιο αρχικού επιπέδου ακόµη) µπορούσαν καλύτερα να διακρίνουν 

ανάµεσα στην πραγµατικότητα και την εµφάνιση και να λάβουν υπόψη τους τις 

πολλαπλές ερµηνείες ενός ίδιου φαινοµένου. Μάλιστα, είχαν αρχίσει και να εκφράζουν 

πιο ρητά την κατανόηση αυτή και να τεκµηριώνουν σε αρκετές περιπτώσεις την 

κατανόηση αυτή. 

Το πιο σηµαντικό επίτευγµα που φάνηκε να χαρακτηρίζει και τα τρία πεδία 

είναι η κατανόηση ότι οι αναπαραστάσεις µας για τον κόσµο είναι αυτές που 

καθορίζουν τις πράξεις µας και όχι ο ίδιος ο κόσµος.  Στο πεδίο της Θεωρίας του Νου 

αυτό που αναπτύσσεται είναι η αναπαραστασιακή πλευρά της πεποίθησης, στο πεδίο 

της Προσωπικής Επιστηµολογίας είναι η κατανόηση της αβέβαιης και µη απόλυτης 

γνώσης που δεν βασίζεται στην απλή παρατήρηση του εξωτερικού κόσµου αλλά 

κατασκευάζεται από την ανθρώπινη σκέψη, και στο πεδίο της Θεωρίας µας για το 

Φυσικό Κόσµο, η κατανόηση ότι µπορεί να υπάρξουν διαφορετικές αναπαραστάσεις 

της ίδιας εξωτερικής πραγµατικότητας και µπορούµε να µεταβαίνουµε από τη µια 

αναπαράσταση στην άλλη.  

Κοινή συνισταµένη και στα τρία πεδία µπορεί να αποτελεί η ανάπτυξη µιας 

µετα-αναπαραστασιακής ικανότητας, της ικανότητας δηλαδή των παιδιών να 

σκέφτονται πάνω σε δευτερογενείς αναπαραστάσεις και να κατανοούν ότι οι 

αναπαραστάσεις δεν είναι µια απλή αντιγραφή του κόσµου, αλλά προχωρούν πέρα από 

άµεσες παρατηρήσεις. Η µετάβαση από απλές, πρωτογενείς αναπαραστάσεις για τον 

κόσµο (που αντιπροσωπεύουν την απόλυτη και µοναδική αλήθεια και είναι αιτιακά 

συνδεδεµένες µε την εξωτερική πραγµατικότητα) σε µετα-αναπαραστάσεις (όπου το 

παιδί στοχάζεται πάνω στα νοητικά του µοντέλα) απαιτεί µεταγνωσιακές διαδικασίες 

που καθιστούν το άτοµο ικανό να χειριστεί τη γνώση του και τις αναπαραστάσεις του 

για τον κόσµο (Perner, 1991).  

Αυτού του είδους η µετάβαση µπορεί να σχετίζεται και µε τη διαδικασία 

«αναπαραστασιακής αναπεριγραφής» που υποστηρίζεται από την Karmiloff-Smith 

(1992) και που έχουµε ήδη παρουσιάσει στην πρώτη ενότητα της διατριβής αυτής. 
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Καθώς τα παιδιά αναθεωρούν τις αρχικές τους αναπαραστάσεις και σκέφτονται για 

αυτές µε έναν πιο ρητό τρόπο, αρχίζουν να σκέφτονται για τις διαφορετικές ερµηνείες 

του κόσµου µας και να κατανοούν την αβέβαιη και εξαρτηµένη από το πλαίσιο φύση 

της γνώσης.  

Τα τρία πεδία που µελετήθηκαν, όπως έχει ήδη αναφερθεί,  διερευνήθηκαν 

κάτω από την οµπρέλα µιας µεταγνωσιακής, µετα-αναπαραστασιακής ικανότητας που 

µας βοηθά να στοχαζόµαστε πάνω στις πεποιθήσεις µας για τον κόσµο. Με βάση τα 

παραπάνω θα µπορούσαµε να επεκτείνουµε το προτεινόµενο θεωρητικό µας µοντέλο 

ενσωµατώνοντας και την έννοια της επιστηµικής µεταγνώσης, η οποία αναφέρεται στη 

«γνώση µας για τη γνώση», στη φύση της γνώσης και στα κριτήρια που πρέπει να 

ισχύουν προκειµένου οι πεποιθήσεις µας να χαρακτηρίζονται ως γνώση. 

Στο θεωρητικό µας µοντέλο, η επιστηµική µεταγνώση θα µπορούσε να αποτελεί 

ένα στοιχείο που να χαρακτηρίζει και τα τρία πεδία και που θα οδηγεί το άτοµο να 

στοχαστεί πάνω στις διαστάσεις που αφορούν στη φύση της γνώσης (απλότητα και 

βεβαιότητα) και στη φύση της διαδικασίας του γιγνώσκειν (πηγή και τεκµηρίωση 

γνώσης) και στα τρία πεδία.  Είναι πιθανό να εµφανίζεται µετά την ανάπτυξη της 

Θεωρίας του Νου (όπως υποστηρίζουν και οι Burr & Hofer, 2002) και να συνεχίζει να 

αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων. Η επιστηµική µεταγνώση θα 

µπορούσε να είναι γενικού πεδίου, που όµως αναπτύσσεται παράλληλα διαφορετικά 

µέσα σε κάθε πεδίο. Έτσι είναι πιθανό τα παιδιά να µπορούν να επιδείξουν κάποιο πιο 

εκλεπτυσµένο είδος επιστηµικής µεταγνώσης στο πεδίο της Θεωρίας του Νου (το οποίο 

µπορεί όµως να συνεχίζει να αναπτύσσεται), αλλά όχι ακόµη στο πεδίο της Θεωρίας 

τους για το Φυσικό Κόσµο, όπου απαιτείται και επίλυση του οντολογικού προβλήµατος 

και απόκτηση πιο εξειδικευµένης επιστηµονικής γνώσης. Η ανάπτυξη της επιστηµικής 

µεταγνώσης σε κάποιο πεδίο είναι πιθανό να πυροδοτεί αλλαγές και σε άλλα πεδία, 

χωρίς βέβαια να σηµαίνει ότι αν τα παιδιά βρίσκονται σε ένα πιο εκλεπτυσµένο επίπεδο 

σε κάποιο πεδίο θα αναπτύξουν ταυτόχρονα και επιστηµική µεταγνώση σε ένα άλλο 

πεδίο, αλλά µάλλον ο ρόλος θα είναι διευκολυντικός.  

Η ανάπτυξη γενικού πεδίου πιθανό να αναφέρεται γενικότερα στην ανάπτυξη 

της επίγνωσης ότι η γνώση κατασκευάζεται από τον ανθρώπινο νου και διακρίνεται από 

αβεβαιότητα και ότι η πραγµατικότητα δεν είναι άµεσα γνωστή. Το άτοµο πρέπει να 

στοχαστεί σε ερωτήµατα του τύπου «πόσο βέβαιος µπορώ να είµαι για τη γνώση που 

έχω», «πόσο συγκεκριµένη µπορεί να είναι η γνώση µου», «πώς µπορώ να ερµηνεύσω 

αντικρουόµενους ισχυρισµοί γνώσης», «ποια επιστηµικά κριτήρια πρέπει να θέσω για 

να αποφασίσω για τον καλύτερο ισχυρισµό». Πιο εξειδικευµένη ανάπτυξη ανά πεδίο, 
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για παράδειγµα στο πεδίο της Θεωρίας µας για το φυσικό κόσµο, είναι πιθανό να 

αναφέρεται στην επίγνωση των διαφορών ανάµεσα στον υποκειµενικό κόσµο που 

µαθαίνει και στην αντικειµενική πραγµατικότητα καθώς και στην αναγνώριση των 

διαφορών ανάµεσα στην επιστηµονικά αποδεκτή γνώση και στη γνώση που πηγάζει 

από τη διαισθητική µας εµπειρία. Έτσι σε αυτό το πεδίο το άτοµο θα µπορεί να κάνει 

την επιστηµολογική διάκριση ανάµεσα σε αυτό που «πραγµατικά είναι» και σε αυτό 

που «φαίνεται στα µάτια µας», να συλλάβει δηλαδή της διαφορετικές ερµηνείες για µια 

κατάσταση στον κόσµο και να µπορεί να µεταβαίνει από τη µια ερµηνεία-

αναπαράσταση στην άλλη. Η ανάπτυξη της επιστηµικής µεταγνώσης σε ένα πεδίο για 

το Φυσικό κόσµο που αναφέρεται σε γεγονότα είναι πιθανό να είναι και πιο δύσκολη 

γιατί το άτοµο θα πρέπει να αποδεχτεί την ύπαρξη αντικρουόµενων ισχυρισµών που 

µπορεί να έχουν κάποιο βαθµό αλήθειας και να αναπτύξει κριτήρια αξιολόγησης 

αυτών, αλλά θα πρέπει παράλληλα να επιλύσει και οντολογικά προβλήµατα. Σε 

αντίθεση, η ανάπτυξη της επιστηµικής µεταγνώσης σε ένα πεδίο όπως αυτό της 

Θεωρίας του Νου είναι πιθανό να συντελείται νωρίτερα, γιατί το άτοµο θα πρέπει µόνο 

να αναγνωρίσει ότι διαφορετικοί άνθρωποι µπορούν να έχουν διαφορετικές πεποιθήσεις 

για το ίδιο αντικείµενο ή την ίδια κατάσταση στον κόσµο. Έτσι το ίδιο άτοµο είναι 

πιθανό να σκέφτεται διαφορετικά για παράδειγµα σε σχέση µε τις πηγές της γνώσης σε 

ένα πλαίσιο που αναφέρεται στον φυσικό κόσµο, σε σχέση µε ένα πλαίσιο που 

αναφέρεται στον κοινωνικό κόσµο (Hofer, 2000). 
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ΜΕΡΟΣ 3ο  

Αναγνωρίζοντας ∆ιαφορετικές Οπτικές……… 

Ένα Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα για µαθητές του ∆ηµοτικού Σχολείου. 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Πολλοί ερευνητές αναγνωρίζουν ότι η µάθηση στις φυσικές επιστήµες βασίζεται 

σε σηµαντικό βαθµό στην ικανότητα των παιδιών να διαµορφώνουν και να χειρίζονται 

µε ευελιξία διαφορετικές αναπαραστάσεις µιας ίδιας κατάστασης ανάλογα µε το 

υπάρχον πλαίσιο αναφοράς (Pozo, Gomez & Sanz, 1999. Spada, 1994. Vosniadou, 

Vamvakoussi & Skopeliti, 2008). Όµως, αν και κατά τη διαδικασία µάθησης στις 

φυσικές επιστήµες τα παιδιά µαθαίνουν να χρησιµοποιούν επιστηµονικές 

αναπαραστάσεις µέσα στο σχολικό πλαίσιο και συνεχίζουν να χρησιµοποιούν τις 

φαινοµενικές τους αναπαραστάσεις στην καθηµερινότητά τους, δεν κατανοούν ακόµη 

το πώς αυτές οι αναπαραστάσεις συνδέονται µεταξύ τους (Vosniadou, 2003). Η 

υπόθεση ότι τα µικρά παιδιά χρησιµοποιούν αυθόρµητα πολλαπλές αναπαραστάσεις µε 

έναν συστηµατικό, λογικό τρόπο, δεν φαίνεται να επιβεβαιώνεται από τα αποτελέσµατα 

των µελετών µας.  

Οι διδακτικές µέθοδοι που θα βοηθούσαν τα παιδιά να αποκτήσουν αυτή τη 

σηµαντική µετα-αναπαραστασιακή ικανότητα και γνωστική ευελιξία δεν έχουν 

αναπτυχθεί ακόµη σε µεγάλο βαθµό. Οι έρευνες που παρουσιάσαµε στην προηγούµενη 

ενότητα δείχνουν ότι τα πρώτα βήµατα προς αυτή την κατεύθυνση συντελούνται στο 

πεδίο της Θεωρίας του Νου, στην ικανότητα δηλαδή των παιδιών να σκέφτονται για τις 

διαφορές ανάµεσα στις πεποιθήσεις τους και τις πεποιθήσεις των άλλων στον 

κοινωνικό χώρο. Το ενδιαφέρον µας λοιπόν εστιάστηκε στο πώς µπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε τα αποτελέσµατα των προηγούµενων ερευνών µας προκειµένου να 

σχεδιάσουµε ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα που να προωθεί τόσο την ανάπτυξη µιας πιο 

εκλεπτυσµένης Προσωπικής Επιστηµολογίας όσο και την ενίσχυση της ικανότητας 

στοχασµού πάνω σε διαφορετικές πεποιθήσεις και οπτικές και της κατανόησης του 

τρόπου που αυτές οι οπτικές  µπορεί να επηρεάζουν την ερµηνεία των εµπειριών µας. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσουµε πώς η εφαρµογή ενός 

εκπαιδευτικού προγράµµατος όπου ενθαρρύνεται η αναζήτηση πολλαπλών οπτικών στα 

τρία πεδία γνώσης, βοηθά τους µαθητές να αναπτύξουν κριτική σκέψη, έλεγχο των 

αναπαραστάσεών τους και κατανόηση του κατασκευάσιµου χαρακτήρα της γνώσης. 

Ειδικότερα, σκοπός ήταν να παρέχουµε ευκαιρίες στους µαθητές να εργαστούν σε τρία 

επίπεδα. Σε ένα αρχικό επίπεδο προωθείται η αναζήτηση πολλαπλών οπτικών στο πεδίο 
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του κοινωνικού κόσµου, σε ένα δεύτερο επίπεδο «χτίζουµε» πιο εκλεπτυσµένες 

επιστηµικές πεποιθήσεις πάνω στην κατανόηση αυτή και σε ένα τρίτο επίπεδο 

χρησιµοποιούµε την παραπάνω γνώση προκειµένου να διευκολύνουµε την 

εννοιολογική αλλαγή στο χώρο των φυσικών επιστηµών.   

Η υπόθεσή µας είναι ότι, εάν ενισχύσουµε την ικανότητα Θεωρίας του Νου των 

παιδιών και τα βοηθήσουµε να κατανοήσουν ότι καθένας µας κατασκευάζει το δικό του 

ατοµικό νόηµα, µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε αυτή τη γνώση προκειµένου να 

αναπτύξουµε περισσότερο την επιστηµολογική τους κατανόηση αναφορικά µε την 

αβέβαιη φύση της γνώσης. Περαιτέρω υποθέτουµε ότι µια πιο εκλεπτυσµένη 

Προσωπική Επιστηµολογία, όπου τα παιδιά κατανοούν ότι διαφορετικοί ισχυρισµοί 

µπορούν να συγκριθούν και να αξιολογηθούν σύµφωνα µε συγκεκριµένα κριτήρια (π.χ. 

δύναµη επιχειρήµατος και είδος εµπειρικής τεκµηρίωσης), µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

για να βοηθήσει τα παιδιά να αναγνωρίσουν ότι µπορεί να υπάρχουν περισσότερες από 

µια αναπαραστάσεις για µια ίδια κατάσταση στον κόσµο. 

Προκειµένου να εξεταστούν οι παραπάνω υποθέσεις προχωρήσαµε στο 

σχεδιασµό ενός πειραµατικού προγράµµατος εκπαίδευσης. Σε µαθητές της 5ης τάξης 

δόθηκαν ευκαιρίες να στοχαστούν πάνω σε διαφορετικές οπτικές των πραγµάτων, τόσο 

στον κοινωνικό, όσο και στο φυσικό κόσµο και να προχωρήσουν πέρα από µια 

µονοδιάστατη θεώρηση των πραγµάτων στον κόσµο. Με την παροχή τέτοιων 

ευκαιριών οι µαθητές έρχονται αντιµέτωποι µε καταστάσεις όπου πρέπει να 

στοχαστούν πάνω σε πολλαπλές οπτικές, σε διαφορετικές αναπαραστάσεις του 

εξωτερικού κόσµου, αποκτούν επίγνωση αυτών και του πώς µπορεί να αλλάξουν. Αυτή 

είναι µια γενικού πεδίου οπτική που διακατέχει όλο το εκπαιδευτικό πρόγραµµα, αλλά 

ταυτόχρονα εξειδικεύεται ανά πεδίο.  

Ειδικότερα, στο πεδίο Θεωρίας του Νου σκοπός ήταν να κατανοήσουν οι 

µαθητές την ύπαρξη διαφορετικών πεποιθήσεων και να στοχαστούν πάνω στις 

διαφορετικές πηγές γνώσης που µπορεί να έχει ο καθένας και στο πώς µπορεί να 

επηρεάσουν την κατασκευή της γνώσης. Στο πεδίο της Προσωπικής Επιστηµολογίας οι 

διδακτικές παρεµβάσεις στόχευαν στο να είναι πιο αποτελεσµατικοί οι µαθητές στη 

δηµιουργία επιχειρηµάτων, στην αξιολόγηση των εµπειρικών δεδοµένων και στη χρήση 

επιστηµονικών κριτηρίων για την αξιολόγηση της αξιοπιστίας ενός επιστηµονικού 

επιχειρήµατος, στο συντονισµό δηλαδή θεωρίας και αποδείξεων και στην κατανόηση 

του αβέβαιου χαρακτήρα της γνώσης. Τέλος, στο πεδίο της θεωρίας για το φυσικό 

κόσµο, στόχος ήταν οι µαθητές να κατανοήσουν και να συλλογιστούν µε βάση 

επιστηµονικές εξηγήσεις φαινοµένων που βασίζονται σε εννοιολογικά µοντέλα, 
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αναγνωρίζοντας τις διαφορές ανάµεσα στα µοντέλα που βασίζονται στις αντιληπτικές 

µας εµπειρίες και στις επιστηµονικές εξηγήσεις που µαθαίνουµε.  

Αναµένουµε ότι οι µαθητές που θα εκτεθούν σε ένα τέτοιο περιβάλλον όπου θα 

αναγνωρίζουν την ατοµική κατασκευή του νοήµατος και θα θεσπίζουν επιστηµικά 

κριτήρια προκειµένου να αξιολογούν διαφορετικούς ισχυρισµούς και µοντέλα για ίδιες 

καταστάσεις στον κόσµο, θα µπορούν πιο εύκολα να αναγνωρίζουν καταστάσεις στο 

φυσικό κόσµο όπου θα πρέπει να στοχαστούν πάνω σε αντιφατικές ερµηνείες ίδιων 

φαινοµένων, αυτές που βασίζονται στη διαισθητική θεώρηση του κόσµου και αυτές που 

προτείνονται από την επιστηµονική κοινότητα. Αναµένουµε έτσι καλύτερη επίδοση των 

µαθητών που θα συµµετάσχουν στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα σε δοκιµασίες του 

φυσικού κόσµου όπου πρέπει να συλλογιστούν πάνω σε τέτοιες αντιφατικές συλλήψεις 

της πραγµατικότητας σε σχέση µε τους µαθητές που θα εκτεθούν στον παραδοσιακό 

τρόπο διδασκαλίας.  

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν τα εµπειρικά δεδοµένα από διάφορες έρευνες 

για την εκπαίδευση σε κάθε πεδίο χωριστά και θα παρουσιαστεί το συγκεκριµένο 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα πιο αναλυτικά. 

 

Η ανάπτυξη Κοινωνικών ∆εξιοτήτων στο πλαίσιο της Θεωρίας του Νου: Εκπαιδευτικά 

προγράµµατα 

Ένα από τα ερωτήµατα που απασχόλησε διάφορους ερευνητές ήταν κατά πόσο 

η εκπαίδευση στη Θεωρία του Νου θα µπορούσε να αποδειχτεί ένα πολύτιµο εργαλείο 

που θα βελτίωνε την ακαδηµαϊκή επίδοση των παιδιών.  

Οι Chen, Rubin & Li (1997), σε µια αναπτυξιακή µελέτη µε κινέζους µαθητές 

ηλικίας 10 και 12 ετών, βρήκαν ότι οι κοινωνικές δεξιότητες των παιδιών (όπως 

κοινωνική ικανότητα, ηγετικός ρόλος, αποδοχή από συµµαθητές) συνεισέφεραν 

σηµαντικά στην ακαδηµαϊκή επίδοση. Οι Malecki & Elliot (2002) διερεύνησαν τις 

σχέσεις ανάµεσα στις κοινωνικές δεξιότητες, τα προβλήµατα συµπεριφοράς, την 

ακαδηµαϊκή ικανότητα και την ακαδηµαϊκή επίδοση µαθητών του δηµοτικού σχολείου. 

Τα αποτελέσµατα των ερευνών τους έδειξαν ότι οι κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν 

καλό προβλεπτικό παράγοντα για τη µελλοντική ακαδηµαϊκή επίδοση των µαθητών.   

Άλλοι ερευνητές τόνισαν την πολύπλοκη σχέση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου 

και στις διδακτικές µεθόδους που κάποιος χρησιµοποιεί. Οι Strauss, Ziv & Stein (2002) 

υποστήριξαν ότι η διδασκαλία είναι µια καθολική γνωστική διαδικασία που 

εµφανίζεται νωρίς στη ζωή του ατόµου και η Θεωρία του Νου αποτελεί µια σηµαντική 

γνωστική  προϋπόθεση για αυτή. Σε µια µελέτη τους µε παιδιά ηλικίας 3 και 5 ετών 
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ερεύνησαν τις σχέσεις ανάµεσα στη Θεωρία του Νου και στη διδασκαλία. Στην έρευνα 

αυτή αρχικά παρουσιάζονταν στα παιδιά έργα Θεωρίας του Νου που σχετίζονταν µε τη 

διδασκαλία. Για παράδειγµα, σε ένα έργο άκουγαν για ένα δάσκαλο που πίστευε ότι 

ένας µαθητής του ήξερε να διαβάζει. Στην πραγµατικότητα όµως ο µαθητής δεν ήξερε 

να διαβάζει. Τα παιδιά ρωτούνταν αν πίστευαν ότι ο δάσκαλος θα δίδασκε στο µαθητή 

πώς να διαβάζει. Μετά την ενασχόλησή τους µε παρόµοια έργα, τα παιδιά έπρεπε να 

διδάξουν σε συνοµήλικους τους ένα παιχνίδι που µόλις είχαν µάθει α) εξηγώντας τους 

κανόνες και β) παίζοντας το παιχνίδι µε το συνοµήλικό τους µαθητευόµενο. Στο τέλος 

κάθε παιδί-δάσκαλος έπρεπε να απαντήσει σε δυο ερωτήσεις α) πώς δίδαξες το φίλο 

σου πώς να παίξει και β) πώς ξέρεις ότι ο φίλος σου έµαθε να παίζει το παιχνίδι. Τα 

µεγαλύτερα παιδιά, που έδειξαν µια πιο καλή επίδοση στα έργα Θεωρίας του Νου (π.χ. 

απαντώντας στην ερώτηση πεποίθησης λαµβάνοντας υπόψη την πεποίθηση του 

δασκάλου), χρησιµοποιούσαν περισσότερες λεκτικές εξηγήσεις κατά τη διδασκαλία 

από τα µικρότερα παιδιά που χρησιµοποιούσαν κυρίως την επίδειξη.   Επίσης τα 

5χρονα έδειξαν να ανταποκρίνονται στις πράξεις του µαθητευόµενου µε το να του 

επαναλαµβάνουν λεκτικά ή να του υπενθυµίζουν τους κανόνες που πριν του είχαν 

εξηγήσει και ρωτούσαν επίσης τους µαθητευόµενους αν είχαν κατανοήσει τι έπρεπε να 

κάνουν για να παίξουν το παιχνίδι. Επίσης, τα µεγαλύτερα παιδιά έλεγαν ότι είχαν 

χρησιµοποιήσει εξηγήσεις κατά τη διδασκαλία τους και αναφέρονταν στη συµπεριφορά 

του µαθητευόµενου για να αποδείξουν αν είχε µάθει ή όχι να παίζει το παιχνίδι. Φάνηκε 

λοιπόν ότι η επίδοση των παιδιών στα έργα Θεωρίας του Νου συσχετιζόταν σηµαντικά 

µε τις διδακτικές στρατηγικές που επέλεξαν να χρησιµοποιήσουν (δες επίσης Davis-

Unger & Carlson, 2008). Οι Wellman & Lagattuta (2004) υποστήριξαν επίσης ότι οι 

ψυχολογικές εξηγήσεις (οι εξηγήσεις που παρέχει κάποιος για τις πράξεις του 

θεωρώντας τις ως αιτίες και συνέπειες των νοητικών του καταστάσεων) είναι στο 

κέντρο της αναπτυσσόµενης Θεωρίας του Νου, αλλά είναι εξίσου µεγάλης 

σπουδαιότητας και για τη µάθηση και τη διδασκαλία γενικότερα. Το να εξηγεί κανείς 

το συλλογισµό κάποιου άλλου αποτελεί κοινό έδαφος και για τη Θεωρία του Νου και 

για τη διδασκαλία.  

Στη βιβλιογραφία επίσης συναντάµε ένα µεγάλο αριθµό ερευνών όπου γίνεται 

µια προσπάθεια εκπαίδευσης των παιδιών (κανονικών πληθυσµών, αλλά και παιδιών µε 

αυτισµό) σε κοινωνικές δεξιότητες της Θεωρίας του Νου.  Αν και οι Flavell, Green & 

Flavell (1986) και οι Taylor & Hort (1990) υποστήριξαν ότι η διδασκαλία σε θέµατα 

διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας δεν οδήγησε σε βελτίωση της επίδοσης των 

παιδιών σε έργα Θεωρίας του Νου, άλλες έρευνες έδειξαν διαφορετικά αποτελέσµατα. 
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Οι Appleton & Reddy (1996) ανέπτυξαν ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα διάρκειας 2 

εβδοµάδων, όπου εκπαίδευσαν επιτυχώς παιδιά 3 ετών προκειµένου να πετύχουν στο 

κλασικό έργο αναγνώρισης λανθασµένης πεποίθησης. Τα παιδιά παρακολουθούσαν όλο 

το χρονικό διάστηµα σύντοµα βίντεο σχετικά µε καταστάσεις απρόσµενης µετακίνησης 

ενός αντικειµένου και στη συνέχεια εµπλέκονταν σε συζητήσεις όπου εξηγούνταν οι 

σκέψεις και οι πράξεις των πρωταγωνιστών. Στις δοκιµασίες µεταελέγχου που 

ακολούθησαν τα παιδιά αυτά είχαν καλύτερη επίδοση σε έργα Θεωρίας του Νου σε 

σχέση µε παιδιά που δεν έλαβαν αντίστοιχη εκπαίδευση. 

Οι Slaughter & Gopnik (1996) εκπαίδευσαν επίσης µια οµάδα τρίχρονων στην 

έννοια της πεποίθησης και µια οµάδα τρίχρονων στις έννοιες της αντίληψης και 

επιθυµίας που θεωρήθηκαν σχετιζόµενες έννοιες µε αυτήν της πεποίθησης. Και στις 

δυο περιπτώσεις, η διάρκειας δυο εβδοµάδων εκπαίδευση των παιδιών οδήγησε σε 

βελτίωση της απόδοσής τους σε ένα έργο αναγνώρισης λανθασµένης πεποίθησης. 

Επίσης φάνηκε µεταφορά της γνώσης αυτής και σε άλλα έργα Θεωρίας του Νου, όπως 

στο έργο διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας, στο έργο υποκειµενικής πιθανότητας 

και στο έργο που σχετίζεται µε τις πηγές της γνώσης κάποιου. 

Αντίστοιχες προσπάθειες έγιναν κι από άλλους ερευνητές (δες Kloo & Perner 

(2008) για εκτενέστερη αναφορά). Στα εκπαιδευτικά αυτά προγράµµατα, τα παιδιά 

στοχάζονταν πάνω σε έργα αναγνώρισης λανθασµένης πεποίθησης, λάµβαναν 

εξηγήσεις για τη συµπεριφορά των πρωταγωνιστών και ανατροφοδότηση για τις 

απαντήσεις τους, κάτι που φάνηκε να συνεισφέρει σηµαντικά στη βελτίωση της 

απόδοσής τους σε έργα Θεωρίας του Νου. Οι Kloo & Perner (2008) συνοψίζοντας τα 

αποτελέσµατα των σχετικών ερευνών, τονίζουν τη σπουδαιότητα συγκεκριµένων 

µεθοδολογικών παραγόντων στα προγράµµατα εκπαίδευσης στη Θεωρία του Νου. 

Υποστηρίζουν ότι χρειάζεται χρόνος προκειµένου τα παιδιά να κατανοήσουν και να 

καταφέρουν να ενσωµατώσουν τις νέες πληροφορίες και σίγουρα µια µόνο διδακτική 

παρέµβαση δεν είναι αρκετή.  Επίσης, στις περισσότερες περιπτώσεις φάνηκε να 

συντελείται µεταφορά γνώσης και σε άλλες περιοχές της Θεωρίας του Νου για τις 

οποίες τα παιδιά δεν είχαν λάβει εκπαίδευση. Τέλος, η παροχή εξηγήσεων για τις 

σωστές απαντήσεις και η συνεχής ανατροφοδότηση συνέβαλαν σηµαντικά στην 

κατανόηση. Ιδιαίτερη σηµασία δόθηκε σε αυτές τις µεθοδολογικές επισηµάνσεις και 

κατά τη διαµόρφωση του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος που θα 

παρουσιαστεί αργότερα.  

Οι  Greenberg, Kusche & Cook (1991) σχεδίασαν επίσης ένα ενδιαφέρον 

αναλυτικό πρόγραµµα που σκοπό είχε την προώθηση εναλλακτικών στρατηγικών 
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σκέψης (Promoting Alternative Thinking Strategies PATHS Curriculum). Μαθητές της 

1ης και 2ης τάξης του δηµοτικού εκπαιδεύτηκαν σε µια ποικιλία θεµάτων που 

σχετίζονταν µε την έκφραση, την κατανόηση και τον έλεγχο συναισθηµάτων, για τρεις 

ηµέρες την εβδοµάδα, για 7 µήνες. Με µικρές διαφοροποιήσεις το πρόγραµµα αυτό 

χρησιµοποιήθηκε και σε ειδικές τάξεις. Η εκπαίδευση βοήθησε τους µαθητές να 

χρησιµοποιούν στρατηγικές αυτοελέγχου (“stop and calm now”) και να αναγνωρίζουν 

λεκτικά συναισθήµατα, προκειµένου να µπορούν να τα διαχειριστούν. Σε 

µεταγενέστερη έρευνά τους (Greenberg, Kusche, Cook & Quamma, 1995) εφήρµοσαν 

το παραπάνω πρόγραµµα σε παιδιά 2ης και 3ης τάξης ολόκληρη τη σχολική χρονιά. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι η παρέµβαση αυτή είχε θετική επίδραση και για τον 

κανονικό πληθυσµό και για παιδιά µε ειδικές ανάγκες, µια και τα παιδιά βελτίωσαν το 

εύρος του λεξιλογίου που χρησιµοποιούσαν για να εκφράζουν συναισθήµατα, τον 

τρόπο διαχείρισης συναισθηµάτων καθώς και την αναπτυσσόµενη κατανόησή τους για 

διάφορες πλευρές των συναισθηµάτων. Αντίστοιχα θετικά αποτελέσµατα είχαν και 

µεταγενέστερες εφαρµογές του προγράµµατος (Riggs, Greenberg, Kusche & Pentz, 

2006). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν επίσης τα εκπαιδευτικά προγράµµατα που 

έχουν διαµορφωθεί για παιδιά µε αυτισµό. Τα παιδιά µε αυτισµό έχουν συγκεκριµένες 

δυσκολίες να κατανοήσουν πολύπλοκες νοητικές καταστάσεις και έχει φανεί ότι η 

εκπαίδευσή τους στη Θεωρία του Νου µπορεί να τα βοηθήσει προς αυτή την 

κατεύθυνση.  

Οι Swettenham, Baron-Cohen, Gomez & Walsh (1996) και οι McGregor, 

Whiten & Blackburn (1998) εισήγαγαν την τεχνική «των φωτογραφιών στο κεφάλι» 

προκειµένου να βοηθήσουν τα αυτιστικά παιδιά να κατανοήσουν περιπτώσεις 

απόδοσης λανθασµένων πεποιθήσεων. Σύµφωνα µε την τεχνική αυτή το παιδί 

ενηµερώνεται ότι όταν ένα άτοµο κοιτάει κάτι, τότε δηµιουργείται ένα είδος 

φωτογραφίας στο κεφάλι του και ταυτόχρονα βλέπει µια φωτογραφία µέσα στο κεφάλι 

µιας κούκλας. Και στις δυο έρευνες η χρήση της στρατηγικής αυτής φάνηκε να βοηθάει 

τα αυτιστικά παιδιά να επιτύχουν σε έργα αναγνώρισης λανθασµένων πεποιθήσεων.  

Οι Fisher & Happe (2005) χρησιµοποίησαν την ίδια τεχνική κατά την 

εκπαίδευση αυτιστικών παιδιών 6-15 ετών, τόσο σε θέµατα Θεωρίας του Νου όσο και 

σε θέµατα εκτελεστικού ελέγχου, εξετάζοντας τη σχέση ανάµεσα σε αυτούς τους δυο 

χώρους. Εδώ, θα αναφερθούµε µόνο στο πρόγραµµα εκπαίδευσης στη Θεωρία του Νου. 

∆έκα παιδιά εκπαιδεύτηκαν σε ατοµική βάση για 4-10 ηµέρες και η κάθε παρέµβαση 

διήρκεσε 25 λεπτά περίπου, όπου έπρεπε να σκεφτούν τις πεποιθήσεις ως 
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«φωτογραφίες στο κεφάλι». Η αναφορά στις φωτογραφίες γινόταν ως «εικόνες 

σκέψης» και ήταν ρητή η σύνδεσή τους µε τις νοητικές καταστάσεις καθόλη τη 

διάρκεια της εκπαίδευσης. Όλα τα παιδιά παρουσίασαν σηµαντική βελτίωση σε έργα 

Θεωρίας του Νου στο τέλος της εκπαίδευσής τους.  

Οι Wellman, Baron-Cohen, Caswell, Gomez, Swettenham, Toye & Lagattuta 

(2002) επέκτειναν τη στρατηγική αυτή και χρησιµοποίησαν τα «σύννεφα σκέψης 

(thought bubbles)» ως ένα µηχανισµό αναπαράστασης νοητικών καταστάσεων. 

Πραγµατοποιήθηκαν 5 παρεµβάσεις διάρκειας 30 λεπτών η καθεµία. Αρχικά γινόταν 

µια εισαγωγή στην έννοια «σύννεφο σκέψης» και στη συνέχεια γινόταν εκπαίδευση σε 

θέµατα α) σκέψης για αντικείµενα εκτός οπτικού πεδίου που παρέµεναν ως είχαν, β) 

σκέψης για αντικείµενα εκτός οπτικού πεδίου που άλλαζαν, γ) σκέψεις για κρυµµένα 

αντικείµενα που δεν µετακινούνταν, και δ) σκέψης για κρυµµένα αντικείµενα που 

µετακινούνταν και λανθασµένες πεποιθήσεις. Τα αυτιστικά παιδιά (ηλικίας 8-18 ετών) 

που δέχτηκαν τέτοιου είδους εκπαίδευση έδειξαν σηµαντική βελτίωση σε ποικίλα έργα 

Θεωρίας του Νου. 

Κατά το σχεδιασµό του πειραµατικού εκπαιδευτικού προγράµµατος που θα 

παρουσιάσουµε στη συνέχεια βασιστήκαµε σε διάφορες τεχνικές όπως αυτές που 

παρουσιάστηκαν παραπάνω και προσπαθήσαµε να ενισχύσουµε την ικανότητα Θεωρίας 

του Νου των παιδιών, όπως θα συζητήσουµε στη συνέχεια.  

 

Η ανάπτυξη Επιστηµικών Πεποιθήσεων και ∆εξιοτήτων Επιχειρηµατολογίας στο 

κέντρο της Εννοιολογικής Αλλαγής. 

Οι επιστηµικές πεποιθήσεις ανακλούν τις προσωπικές απόψεις καθενός για τη 

φύση της γνώσης, για τους τρόπους απόκτησης και κατασκευής γνώσης και για το 

βαθµό βεβαιότητας της γνώσης που αποκτάµε. Ένα ερώτηµα που απασχόλησε πολλούς 

ερευνητές είναι το πώς αυτές οι πεποιθήσεις επηρεάζουν την ακαδηµαϊκή επίδοση του 

ατόµου.   

Ο Ryan (1984) ήταν από τους πρώτους ερευνητές που διερεύνησε τη σχέση 

ανάµεσα στο επιστηµικό επίπεδο των µαθητών (δυϊσµός ή σχετικισµός) και στις 

στρατηγικές επεξεργασίας πληροφοριών που χρησιµοποιούσαν. Σε αντίθεση µε τους 

µαθητές που βρίσκονταν στο δυϊστικό επιστηµικό επίπεδο, οι µαθητές που βρίσκονταν 

στο σχετικιστικό επιστηµικό επίπεδο ήταν πιο πιθανό να χρησιµοποιήσουν υψηλού 

επιπέδου στρατηγικές κατανόησης και να µην ανακαλέσουν απλά γεγονότα από τα 

κείµενα, αλλά να µπορούν να τα εφαρµόσουν και σε άλλες καταστάσεις. 
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Έχει φανεί επίσης, ότι οι µαθητές που πιστεύουν στην πολυπλοκότητα της 

γνώσης, είναι πιο πιθανό να αναγνωρίσουν και να λάβουν υπόψη τους πολλαπλές 

οπτικές, να έχουν πιο εύκαµπτη σκέψη, και να αναγνωρίζουν ότι αυτό που πιστεύουν 

σήµερα µπορεί να αλλάξει αύριο (Schommer-Aikins & Hutter, 2002). Το επιστηµικό 

προφίλ του ατόµου έχει βρεθεί επίσης, ότι συσχετίζεται θετικά µε δεξιότητες πολύ 

σηµαντικές για τη µάθηση, όπως ο αυτοέλεγχος, η κριτική σκέψη, η γνωστική ευελιξία. 

Τα ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν την επίδραση των επιστηµικών πεποιθήσεων στο 

βαθµό ενεργής εµπλοκής των ατόµων στη µάθηση και στην επιµονή τους για την 

επίλυση δύσκολων έργων (Schoenfeld, 1988), στην κατανόηση του γραπτού λόγου 

(Schommer, 1990) και στην αντιµετώπιση µη-καλά δοµηµένων προβληµάτων (Kuhn, 

1992) (για εκτενέστερη αναφορά δες Schommer, 1994; Schommer & Walker, 1997). 

Για παράδειγµα, οι µαθητές που πιστεύουν στην απλή γνώση η οποία 

αποτελείται από µεµονωµένα γεγονότα, δυσκολεύονται να κατανοήσουν πληροφορίες 

σε πιο πολύπλοκα πεδία, όπως της ιατρικής (Spiro et al., 1988) όπου η τάση των 

φοιτητών να χρησιµοποιούν ένα τρόπο µοντελοποίησης των διαφόρων φαινοµένων που 

αντιµετωπίζουν (π.χ. χρήση της µεταφοράς της «µηχανής») τους οδηγεί π.χ. να µην 

λαµβάνουν υπόψη τους εγγενείς οργανικές διαδικασίες. Οι µαθητές που θεωρούν ότι η 

µάθηση αποκτάται ή γρήγορα ή καθόλου και δεν εµπλέκονται ενεργά, έχουν δυσκολία 

στην κατανόηση κειµένου, παρέχουν υπεραπλουστευµένα συµπεράσµατα και παράγουν 

«φτωχές» περιλήψεις (Schommer, 1990) και δυσκολεύονται επίσης να κατανοήσουν 

βασικά στοιχεία στατιστικής και µαθηµατικά κείµενα (Schommer, Crouse & Rhodes, 

1992).  

Έχει επίσης µελετηθεί η επίδραση των επιστηµικών πεποιθήσεων των µαθητών 

στην κατανόηση επιστηµονικών εννοιών. Σε έρευνά τους οι Songer & Linn (1991) 

είδαν ότι οι µαθητές που είχαν «στατικές πεποιθήσεις» για την επιστήµη δεν 

µπορούσαν να αναγνωρίσουν περιπτώσεις αντιπαράθεσης στην επιστήµη και πίστευαν 

στην κατάκτηση της απόλυτης αλήθειας. Σε αντίθεση, οι µαθητές µε «δυναµικές 

πεποιθήσεις» για την επιστήµη µπορούσαν να εφαρµόσουν και να τεκµηριώσουν 

επιστηµονικές αρχές τόσο µέσα στο σχολικό πλαίσιο, όσο και σε καθηµερινές 

συνθήκες.  

Οι Qian & Alvermann (1995, 2000) µελέτησαν επίσης τη σχέση ανάµεσα στις 

επιστηµικές πεποιθήσεις των µαθητών και στην εννοιολογική αλλαγή και διαπίστωσαν 

ότι οι µαθητές που πίστευαν στην απλή και βέβαιη γνώση δυσκολεύονταν περισσότερο 

να αλλάξουν τις επιστηµονικές τους θέσεις και να οδηγηθούν στην εννοιολογική 

αλλαγή. Για παράδειγµα, µετά την ανάγνωση ενός ανατρεπτικού κειµένου για τη 
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Νευτώνεια Θεωρία, ήταν πιο απίθανο για αυτούς να εγκαταλείψουν τις αφελείς τους 

πεποιθήσεις για την έννοια της κίνησης. Αντίθετα, ήταν πιο πιθανό να αλλάξουν οι 

εννοιολογικές δοµές σε µαθητές µε πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις.  

Η έρευνα των Carey & Smith (1993) φανερώνει ότι οι µαθητές του δηµοτικού 

και του γυµνασίου έχουν ένα πολύ χαµηλό επιστηµικό επίπεδο, όπου βασίζονται µόνο 

σε απλή παράθεση µεµονωµένων γεγονότων, δεν διακρίνουν ανάµεσα στη θεωρία και 

στα εµπειρικά δεδοµένα και δεν αναγνωρίζουν το ρόλο τους κατά τον έλεγχο 

υποθέσεων. Σε έρευνα των Smith, Maclin, Hougton & Hennessey (2000) όµως, φάνηκε 

ότι οι µαθητές που διδάχτηκαν έννοιες της φυσικής µε µια κονστρουκτιβιστική οπτική, 

κατάφεραν να αναπτύξουν µια πιο εκλεπτυσµένη επιστηµολογία, όπου µπορούσαν να 

αναγνωρίζουν τον κεντρικό ρόλο των ιδεών στη διαδικασία απόκτησης γνώσης και το 

είδος της νοητικής, κοινωνικής και πειραµατικής δουλειάς που εµπλέκεται στην 

κατανόηση, στην ανάπτυξη, στον έλεγχο και στην αναθεώρηση των ιδεών. 

Η Mason (2000, 2001) µελέτησε το πώς επιδρούν οι πεποιθήσεις των µαθητών 

για τη φύση της γνώσης όταν πρέπει να αποδεχτούν εµπειρικά δεδοµένα που έρχονται 

σε αντίθεση µε τις θεωρίες τους. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές που πίστευαν 

ότι η γνώση αλλάζει και δεν είναι στάσιµη ήταν πιο πιθανό να αποδεχτούν εµπειρικά 

δεδοµένα που ήταν σε σύγκρουση µε τις αρχικές τους πεποιθήσεις και να τις αλλάξουν. 

Σε έρευνά τους οι Mason & Boscolo (2004) µελέτησαν επίσης, πώς επιδρά η 

επιστηµολογική κατανόηση και το προσωπικό ενδιαφέρον µαθητών 1ης και 2ης τάξης 

λυκείου στην εννοιολογική κατανόηση, στην ερµηνεία µιας αντιπαράθεσης για ένα 

ζήτηµα και στην αλλαγή των αρχικών πεποιθήσεων για το ζήτηµα αυτό. Οι µαθητές 

διάβασαν ένα κείµενο για τα γενετικά τροποποιηµένα τρόφιµα όπου αναφέρονταν δυο 

αντιφατικές θέσεις και µετά έπρεπε να γράψουν τα συµπεράσµατά τους και τα 

προσωπικά τους σχόλια και να απαντήσουν σε ερωτήσεις για το κείµενο. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι επιστηµικό επίπεδο των µαθητών επηρέασε το πώς 

ερµήνευσαν το κείµενο, τις απαντήσεις τους στις ερωτήσεις και το βαθµό στον οποίο 

επικαλέστηκαν την επιστήµη όταν έγραψαν για το θέµα. Οι µαθητές που πίστευαν ότι 

είναι νόµιµο να υπάρχουν πολλαπλές απόψεις και ότι πρέπει να αξιολογούνται οι 

διαφορετικοί ισχυρισµοί γνώσης φάνηκε να είναι πιο αποτελεσµατικοί κατά την 

αναγνώριση, τη σύγκριση και το στοχασµό για δυο αντικρουόµενες απόψεις  σχετικά µε 

το θέµα. Επίσης, οι µαθητές µε πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές απόψεις αναθεώρησαν 

σε ένα βαθµό κάποιες από τις πεποιθήσεις τους για το θέµα αυτό. 

Οι επιστηµικές πεποιθήσεις των παιδιών και το προσωπικό τους ενδιαφέρον για 

το θέµα ερευνήθηκαν και σε µεταγενέστερη µελέτη των Mason, Gava & Boldrin 
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(2008). Μαθητές της 5ης τάξης εκτέθηκαν σε δυο συνθήκες ανάγνωσης. Οι 

συµµετέχοντες στην πρώτη συνθήκη διάβασαν ένα ανατρεπτικό κείµενο για το φως ενώ 

οι συµµετέχοντες στη δεύτερη συνθήκη διάβασαν ένα παραδοσιακό κείµενο. Σε κάθε 

συνθήκη οι συµµετέχοντες είχαν περισσότερο ή λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις 

για την επιστηµονική γνώση (πολύπλοκη και αναπτυσσόµενη έναντι απλής και 

βέβαιης) καθώς και υψηλό ή χαµηλό ενδιαφέρον για το υπό ανάγνωση θέµα. 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές φάνηκαν ανάµεσα στις δοκιµασίες προέλεγχου και 

µεταέλεγχου για τους µαθητές που είχαν διαβάσει το ανατρεπτικό κείµενο, είχαν υψηλό 

ενδιαφέρον για το θέµα και πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές απόψεις. 

Η επίδραση των επιστηµικών πεποιθήσεων έχει φανεί και κατά την ανάπτυξη 

επιχειρηµατολογίας (Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000). Η Kuhn (1991) µελετώντας 

την ικανότητα των παιδιών και των ενηλίκων να χρησιµοποιούν τεκµηριωµένα 

επιχειρήµατα, βρήκε ότι υπάρχει µεγάλη δυσκολία για τα άτοµα να συντονίσουν και να 

κατασκευάσουν µια σχέση ανάµεσα στα εµπειρικά δεδοµένα και στη θεωρία, βασικό 

χαρακτηριστικό της επιχειρηµατολογίας. Αντίστοιχες έρευνες έχουν δείξει ότι στις 

µικρότερες ηλικίες, τα παιδιά επικεντρώνονται κυρίως στην υποστήριξη του δικού τους 

επιχειρήµατος και δεν δίνουν την απαραίτητη σηµασία στα επιχειρήµατα και τους 

ισχυρισµούς του αντιπάλου τους (Felton & Kuhn, 2001. Kuhn  & Udell, 2003). Τα 

άτοµα που έχουν διαµορφώσει µια πιο εκλεπτυσµένη Προσωπική Επιστηµολογία είναι 

πιο πιθανό να αξιολογήσουν τα εµπειρικά δεδοµένα και να κρίνουν τους διαφορετικούς 

ισχυρισµούς, κάτι που είναι βασικό κατά την αξιολόγηση διαφορετικών επιχειρηµάτων 

και εναλλακτικών οπτικών (Kuhn, 1992. Mason & Boscolo, 2004. Mason & Scirica, 

2006). Σε αντίθεση οι µαθητές που πιστεύουν στην απόλυτη αλήθεια και τη βέβαιη 

γνώση θέτουν µη-επιστηµικά κριτήρια για να κρίνουν έναν ισχυρισµό και αποδίδουν 

κεντρικό ρόλο στην ορθότητα ενός ισχυρισµού παρά στην ποιότητα του επιχειρήµατος 

που υποστηρίζει τον ισχυρισµό (Goldstein, Crowell & Kuhn, 2009. Kuhn & Felton, 

2000). 

Προκειµένου να κατανοήσει κανείς τα επιστηµικά χαρακτηριστικά των 

επιχειρηµάτων για να αξιολογήσει τους διαφορετικούς ισχυρισµούς πρέπει να έχει 

φθάσει σε ένα αξιολογικό επίπεδο επιστηµικής κατανόησης, όπου η γνώση αποτελείται 

από ισχυρισµούς που βρίσκονται υπό συνεχή κρίση. Στο αρχικό επιστηµικό στάδιο 

όπου υπάρχει πίστη στην απόλυτη αλήθεια, η δηµιουργία επιχειρηµάτων δεν κρίνεται 

αναγκαία. Στο µετέπειτα πλουραλιστικό επιστηµικό στάδιο, όλη η γνώση είναι 

υποκειµενική, οπότε όλες οι απόψεις είναι σωστές και δεν χρειάζονται επιχειρήµατα για 

να υποστηρίξει κάποιος την άποψή του. Στο τελικό αξιολογικό επιστηµικό επίπεδο η 
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κατανόηση και η εκτίµηση της αξίας του επιχειρήµατος αποτελούν πολύ δυνατά 

εργαλεία προκειµένου να επηρεάσουµε τη σκέψη κάποιου άλλου  (Kuhn & Park, 2005).  

Τα άτοµα που έχουν αναπτύξει τέτοιες δεξιότητες επιχειρηµατολογίας θα είναι 

πιο ικανά να συλλογίζονται για τα εµπειρικά δεδοµένα και να αξιολογούν 

διαφορετικούς ισχυρισµούς γνώσης για επιστηµονικά ζητήµατα. Όταν οι µαθητές 

µπορούν να στοχαστούν και να αξιολογήσουν τα εµπειρικά δεδοµένα και να 

αποφασίσουν για την καλύτερη εξήγηση µέσα από ένα πλήθος εναλλακτικών 

εξηγήσεων, τότε µάλλον έχουν αρχίσει και να αποδέχονται την αβέβαιη φύση της 

επιστήµης (Duschl, 2000. Duschl & Osborne, 2002). Τα άτοµα µε πιο εκλεπτυσµένες 

επιστηµικές πεποιθήσεις φαίνεται να επιχειρηµατολογούν καλύτερα χρησιµοποιώντας 

τρεις αλληλοσχετιζόµενες δεξιότητες: α) δηµιουργούν αιτιακά σχετιζόµενους 

ισχυρισµούς, β) υποστηρίζουν τους ισχυρισµούς τους µε αξιόπιστα εµπειρικά δεδοµένα 

και γ) αξιολογούν τους ισχυρισµούς τους σε σχέση µε τους ισχυρισµούς των άλλων 

(Kuhn, 1991).  Αυτό που είναι επίσης κοινό ανάµεσα στο πλαίσιο του επιστηµονικού 

συλλογισµού και στο πλαίσιο του συλλογισµού µε επιχειρήµατα είναι ότι και στις δυο 

περιπτώσεις πρέπει καθένας να αποµακρυνθεί από τις δικές του πεποιθήσεις ώστε να 

µπορέσει να τις αξιολογήσει σαν ένα αντικείµενο της νόησης, να σκεφτεί δηλαδή πάνω 

στη σκέψη του (Kuhn, 1993). 

Επίσης προκειµένου να εµπλακεί κανείς στην επιχειρηµατολογία χρειάζονται 

τόσο επιστηµικές, όσο και κοινωνικές βάσεις (Osborne, Erduran & Simon, 2004). 

Χρειάζεται αρχικά µια επιστηµική οπτική, να παρέχουµε δηλαδή στους µαθητές 

πρόσβαση σε πολλαπλές εξηγήσεις των φαινοµένων και των εµπειρικών δεδοµένων  

που µπορεί να αναπτυχθούν κατά την επιχειρηµατολογία. Χρειάζεται επίσης και µια 

κοινωνική οπτική, η ανάγκη να δηµιουργήσουµε ένα κοινωνικό πλαίσιο που να 

ενθαρρύνει το διάλογο. Μάλιστα σε αντίστοιχα προγράµµατα παρέµβασης φάνηκε ότι 

οι µαθητές αρχίζουν να λαµβάνουν υπόψη τους το επιχείρηµα κάποιου άλλου και 

ακόµη να δηµιουργούν ένα αντίθετο επιχείρηµα όταν ρητά εκπαιδεύονται να το κάνουν 

(Goldstein, Crowell & Kuhn, 2009. Kuhn & Udell, 2007.  Nussbaum, 2003, 2005). Σε 

έρευνά τους οι Kuhn, Goh, Iordanou & Shaenfield (2008) χρησιµοποίησαν τρεις 

τεχνικές προκειµένου να βοηθήσουν τους µαθητές να αναπτύξουν µια καλύτερη µετα-

επιπέδου κατανόηση των στόχων του επιχειρήµατος και µια διαδικαστική δεξιότητα 

στο να εφαρµόζουν αυτούς τους στόχους κατά το διάλογο. Αρχικά ζητήθηκε από τους 

συµµετέχοντες να εργαστούν σε ζευγάρια. Το κάθε ζευγάρι είχε τις ίδιες απόψεις και 

έπρεπε να συνεργαστεί για να αντικρούσει ένα ζευγάρι µε αντίθετες απόψεις. Η 

δεύτερη τεχνική ήταν να στοχαστούν ρητά πάνω στους διαλόγους τους, δηλαδή οι 
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συµµετέχοντες είχαν στη διάθεσή τους τις δικές τους συνοµιλίες. Η τρίτη τεχνική ήταν 

η πραγµατοποίηση αυτών των διαλόγων σε ένα περιβάλλον υπολογιστών µε τη µέθοδο 

του άµεσου µηνύµατος. Έτσι είχαν µπροστά τους το διάλογο ανά πάσα στιγµή και 

µπορούσαν να σκεφτούν πάνω σε αυτόν.  Η χρήση αυτών των τεχνικών οδήγησε σε 

αύξηση των αντεπιχειρηµάτων σε ένα µεγάλο ποσοστό των συµµετεχόντων. Οι 

συµµετέχοντες κέρδισαν πολλά στην επικοινωνία µετα-επιπέδου για το διάλογο, κάτι 

που υποδήλωνε τουλάχιστον υπονοούµενη κατανόηση των στόχων του, καθώς και στις 

στρατηγικές που έπρεπε να ακολουθήσουν κατά το διάλογο. Η πρόοδός τους ήταν 

µάλιστα έκδηλη και όταν η κοινωνική υποστήριξη του «συνέταιρου» δεν υπήρχε πια.   

Η ανάπτυξη επιχειρηµάτων έχει επίσης φανεί ότι µπορεί να διευκολύνει την 

εννοιολογική αλλαγή. Σύµφωνα µε τους Driver, Newton & Osborne (2000) η 

εννοιολογική αλλαγή βασίζεται στην κοινωνική κατασκευή και ανακατασκευή της 

προσωπικής µας γνώσης µέσα από µια διαδικασία διαλογικής επιχειρηµατολογίας. Σε 

έρευνά τους οι Nussbaum & Sinatra (2003) σχεδίασαν µια διδακτική παρέµβαση όπου ο 

ρόλος της επιχειρηµατολογίας ήταν κεντρικός. Οι συµµετέχοντες που έπρεπε να 

επιχειρηµατολογήσουν υπέρ της επιστηµονικής  εξήγησης ενός προβλήµατος φυσικής 

βελτιώθηκαν σηµαντικά στο συλλογισµό τους για το συγκεκριµένο πρόβληµα σε σχέση 

µε τους συµµετέχοντες που επέλυσαν το πρόβληµα χωρίς να αναπτύξουν επιχειρήµατα.  

Η ανάπτυξη δεξιοτήτων επιχειρηµατολογίας αποκτά έτσι κεντρική σηµασία και 

στην εκπαίδευση στις φυσικές επιστήµες, µια και οδηγεί τα παιδιά να ερευνήσουν µια 

κατάσταση από πολλές οπτικές, να αποφασίσουν για τη σχέση ανάµεσα στη θεωρία 

τους και τα εµπειρικά δεδοµένα, να ελέγξουν αν µια προτεινόµενη εξήγηση είναι σε 

συµφωνία ή όχι µε νέες παρατηρήσεις. Προκειµένου οι µαθητές να συγκρίνουν τις 

εξηγήσεις τους µε τις εξηγήσεις άλλων πρέπει να χρησιµοποιήσουν µια σειρά 

κριτηρίων που ανακλούν διαφορετικές επιστηµολογίες της επιστήµης και που 

καθοδηγούν την κατασκευή και αξιολόγηση των εξηγήσεών τους κατά τις 

επιστηµονικές τους διερευνήσεις. 

Σύµφωνα µε τους Osborne, Enduran & Simon (2004), η δηµιουργία 

επιχειρηµάτων αποτελεί ένα σηµαντικό επιστηµικό επίτευγµα. Η επανατοποθέτηση της 

επιχειρηµατολογίας στο κέντρο της διαδικασίας µάθησης στις επιστήµες έχει δυο 

λειτουργίες: η µια είναι ευριστική, προκειµένου να εµπλέξει τους µαθητευόµενους σε 

ένα συντονισµό των εννοιολογικών και επιστηµικών τους στόχων και η άλλη είναι να 

αποκαλύψει τη σκέψη τους στους εκπαιδευτικούς προκειµένου να µπορούν να την 

αξιολογήσουν.  Τα παιδιά όµως πρέπει να διδαχτούν ρητά τη διαδικασία της 

επιχειρηµατολογίας µέσα από κατάλληλα εκπαιδευτικά προγράµµατα. Προκειµένου να 
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εισαχθεί η επιχειρηµατολογία µέσα στη τάξη µια σειρά παιδαγωγικών στρατηγικών 

είναι απαραίτητη (Osborne, Enduran & Simon, 2004). Στο κέντρο αυτών των 

στρατηγικών βρίσκεται η αναγκαιότητα πολλαπλών ερµηνειών των φαινοµένων και όχι 

µεµονωµένων εξηγήσεων (Monk & Osborne, 1997). Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει να 

δίνονται ευκαιρίες στους µαθητές να γνωρίζουν όχι µόνο την επιστηµονική εξήγηση 

αλλά και εναλλακτικές εξηγήσεις, µια απαραίτητη προϋπόθεση για την επίλυση του 

επιστηµολογικού προβλήµατος. Όταν οι µαθητές αρχίσουν να επιχειρηµατολογούν για 

αντικρουόµενες θεωρίες σχετικά µε την ερµηνεία φαινόµενων, θα αρχίσουν να 

σκέφτονται τα κριτήρια που πρέπει να θέτουµε για να κρίνουµε και να αξιολογούµε 

διαφορετικούς ισχυρισµούς εµπειρικά δεδοµένα. Σηµαντική είναι επίσης η δυαδική 

αλληλεπίδραση, η συνεργασία ανάµεσα στα µέλη µιας οµάδας και η µοντελοποίηση και 

καθοδήγηση στη διαδικασία επιχειρηµατολογίας από έµπειρους εκπαιδευτικούς 

(Driver, Newton & Osborne, 2000).  

Ένα ενδιαφέρον εκπαιδευτικό πρόγραµµα που στους άξονές του διαφαίνονται 

πολλές παράµετροι από όσες συζητήθηκαν παραπάνω και που αποδίδεται ιδιαίτερη 

σηµασία και στη διαδικασία σύνθεσης επιχειρηµάτων είναι και το Thinking Across 

Perspectives (TAP) που ανέπτυξε ο Clark Chinn και η οµάδα του (2003, 

http://rci.rutgers.edu/~cchinn/TAPhome.html). Το πρόγραµµα αυτό στοχεύει στη 

βελτίωση των δεξιοτήτων µάθησης, επίλυσης προβληµάτων και συλλογισµού και 

υποστηρίζεται ότι αυτές οι δεξιότητες βελτιώνονται όταν τα άτοµα στοχάζονται πάνω 

σε διαφορετικές οπτικές. Σε όλο το πρόγραµµα αποδίδεται ιδιαίτερη σηµασία στο 

στοχασµό πάνω στις απόψεις των άλλων, σε εναλλακτικές θεωρίες και υποθέσεις, σε 

αντικρουόµενες ερµηνείες των γεγονότων, σε ποικίλα επιχειρήµατα και 

αντεπιχειρήµατα για ένα ισχυρισµό, σε αντικρουόµενα εµπειρικά δεδοµένα προς 

υποστήριξη ή διάψευση των θεωριών και των υποθέσεων. 

  Η σπουδαιότητα της επιστηµικής κατανόησης στην εννοιολογική αλλαγή έχει 

τονιστεί και σε άλλα εκπαιδευτικά προγράµµατα (Chinn & Malhotra 2001, 2002; 

Duschl, Schweingruber & Shouse 2007; Smith et al. 2000). Οι Sandoval & Reisser 

(2004) για παράδειγµα, σχεδίασαν ένα αναλυτικό πρόγραµµα για την εξέλιξη και τη 

φυσική επιλογή. Το πρόγραµµα αυτό βασίζεται στην τεχνολογία, είναι 

προσανατολισµένο στην έρευνα και ενσωµατώνει επιστηµικές και εννοιολογικές 

«σκαλωσιές» για την έρευνα. Τα αποτελέσµατα της εφαρµογής αυτού του 

προγράµµατος υποδηλώνουν ότι η χρήση ποικίλλων επιστηµικών εργαλείων (π.χ. 

“Explanation Constructor”) που βοηθούν τα παιδιά να αρθρώσουν την εννοιολογική 

τους κατανόηση µε µια συγκεκριµένη επιστηµική µορφή και ο σχεδιασµός 
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περιβαλλόντων µάθησης που κάνουν τους επιστηµικούς στόχους ξεκάθαρους στους 

µαθητές φαίνεται να ενισχύουν τη διερευνητική µάθηση.  

Σύµφωνα µε τον Sandoval (2005) αν κάποιος κατανοεί πώς κατασκευάζεται η 

επιστηµονική γνώση είναι πιο πιθανό να επιτύχει καλύτερη κατανόηση εννοιών του 

φυσικού κόσµου. Ο σχεδιασµός λοιπόν αναλυτικών προγραµµάτων και διδακτικών 

παρεµβάσεων που λαµβάνουν υπόψη τους όλες αυτές τις παραµέτρους στις οποίες 

αναφερθήκαµε παραπάνω θα διευκολύνει τη διαδικασία µάθησης στις φυσικές 

επιστήµες. Η διδασκαλία που δίνει έµφαση στην κατανόηση από τα παιδιά των 

επιστηµικών κριτηρίων που πρέπει να ακολουθούνται προκειµένου να αξιολογήσει 

κάποιος την επιτυχία ενός µοντέλου θα διευκολύνει περαιτέρω και την κατανόηση της 

διαδικασίας κατασκευής µοντέλων για την οποία θα συζητήσουµε στη συνέχεια (Pluta, 

Chinn & Duncan, 2011). 

 

Η ανάπτυξη του Συλλογισµού µε βάση µοντέλα στην Εννοιολογική Αλλαγή   

Σύµφωνα µε τους φιλόσοφους της επιστήµης ένα µεγάλο µέρος της επιστηµονικής 

δραστηριότητας επικεντρώνεται στην ανάπτυξη, στον έλεγχο, στην αξιολόγηση και 

στην αναθεώρηση των επιστηµονικών µοντέλων (Giere, 2004). Τα µοντέλα είναι 

απαραίτητα για την παραγωγή, τη διάδοση και την αποδοχή της επιστηµονικής γνώσης 

και αν και είναι πάντα ανοιχτά στην αναθεώρηση, λειτουργούν ως µια καλή γέφυρα 

ανάµεσα στην επιστηµονική θεωρία και στη διαισθητική εµπειρία του κόσµου µας 

(Gilbert, 2004). 

Οι Lehrer & Schauble (2000) υποστηρίζουν την ύπαρξη τεσσάρων µορφών 

µοντέλων: α) τα φυσικά µοντέλα, όπως το µοντέλο του ηλιακού συστήµατος, β) τα 

αναπαραστασιακά µοντέλα, όπως χάρτες και διαγράµµατα, γ) τα συντακτικά µοντέλα, 

όπου ο επιστηµικός ισχυρισµός είναι ότι το ένα σύστηµα λειτουργεί παρόµοια µε 

κάποιο άλλο (αναλογία) και δ) τα υποθετικο-παραγωγικά µοντέλα, όπου δεν υπάρχει 

άµεση σύνδεση ανάµεσα σε κάποια υποθετική οντότητα και στον παρατηρήσιµο κόσµο 

κάτι που αποτελεί µια πρόσθετη δυσκολία για τα παιδιά. 

Προκειµένου τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν επιτυχώς τα µοντέλα, απαιτείται η 

αποτελεσµατική χρήση µιας ποικιλίας γνωστικών στρατηγικών όπως η κατασκευή 

µοντέλων µε βάση τα εµπειρικά δεδοµένα, η αναθεώρηση µοντέλων µε βάση πρόσθετα 

δεδοµένα, η πειστική τεκµηρίωση των µοντέλων, η αξιολόγηση εναλλακτικών 

µοντέλων χρησιµοποιώντας πολλαπλές πηγές εµπειρικών δεδοµένων, η δηµιουργία 

εξηγήσεων και προβλέψεων από εναλλακτικά µοντέλα (Pluta, Buckland, Chinn, 

Duncan, Duschl, 2008). Ο συλλογισµός µε βάση µοντέλα είναι ένας καλός τρόπος να 
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προωθήσουµε τον αυθεντικό συλλογισµό στις σχολικές τάξεις (Duschl, Schweingruber 

& Shouse, 2007). 

Αν και όπως έχει ήδη συζητηθεί, τα παιδιά ήδη από πολύ µικρή ηλικία φαίνεται να 

κατέχουν κάποιες πρώιµες συµβολικές ικανότητες που παρέχουν τη βάση για τη 

διαδικασία κατασκευής µοντέλων στο πλαίσιο της θεωρίας τους για το νου (π.χ. 

παιχνίδι προσποίησης) δεν µπορούν ακόµη µεταφέρουν αυτή την ικανότητα 

µοντελοποίησης στη διαδικασία µάθησης στην επιστήµη. Η ώριµη διαδικασία 

µοντελοποίησης σηµαίνει ότι µπορεί κανείς να διακρίνει συνειδητά ανάµεσα σε ένα 

µοντέλο και στην αναφορά του και να κατανοεί ότι εναλλακτικά µοντέλα είναι πιθανά 

και µπορεί να είναι και καλύτερα (Lehrer & Schauble, 2000). Τα παιδιά όµως αν και 

διακρίνουν ανάµεσα σε ένα µοντέλο και σε αυτό που αναφέρεται, δεν έχουν συνειδητή 

επίγνωση αυτής της διάκρισης. Κυρίως δείχνουν µια τάση να προτιµούν αντιγραφές 

παρά πραγµατικά µοντέλα, γιατί αντιστέκονται σε συµβολικές απεικονίσεις που 

αφήνουν εκτός πληροφορίες (Grosslight, Unger, Jay & Smith, 1991. Lehrer & 

Schauble, 2000).  

Οι Grosslight et al. (1991) πραγµατοποίησαν συνεντεύξεις µε παιδιά Α΄ Γυµνασίου 

και Β΄ Λυκείου προκειµένου να διερευνήσουν τις πεποιθήσεις τους για την έννοια του 

«µοντέλου» και ειδικότερα για το πώς µπορούν τα µοντέλα να χρησιµοποιηθούν στην 

επιστήµη. Οι ερωτήσεις αναφέρονταν στο τι είναι ένα µοντέλο, ποια τα διαφορετικά 

είδη µοντέλων, αν µπορούν να υπάρξουν πολλά διαφορετικά µοντέλα, αν ένας 

επιστήµονας θα άλλαζε ποτέ ένα µοντέλο, πότε θα µπορούσε να συµβεί αυτό.  Τα 

περισσότερα παιδιά του Γυµνασίου θεωρούσαν τα µοντέλα ως απλές αντιγραφές της 

πραγµατικότητας και η χρησιµότητά τους θεωρήθηκε ότι περιορίζεται στο να παρέχουν 

αντιγραφές πραγµατικών αντικειµένων ή πράξεων. Σε αυτή την περίπτωση τα µοντέλα 

µπορεί να είναι λανθασµένα µόνο όταν δεν δουλεύουν ή δεν παρέχουν αρκετή 

πληροφορία για τον πραγµατικό κόσµο.  Έτσι, σε αυτό το επιστηµικό επίπεδο οι 

µαθητές δεν διακρίνουν ρητά ανάµεσα στις ιδέες και τους στόχους που χαρακτηρίζουν 

το µοντέλο, στο ίδιο το µοντέλο και στα εµπειρικά δεδοµένα που στηρίζουν ή 

διαψεύδουν τη χρησιµότητα του µοντέλου. Ελάχιστοι µαθητές του γυµνασίου έδειξαν 

µια επιστηµολογία πιο προχωρηµένου επιπέδου, όπου διακρίνουν ανάµεσα στις ιδέες 

και τους στόχους του µοντέλου και στο ίδιο το µοντέλο και κατανοούν ότι ο στόχος του 

µοντέλου υποδεικνύει και κάποιο χαρακτηριστικό της µορφής του µοντέλου. Επίσης, 

αρχίζουν να αναγνωρίζουν τη σηµασία των εµπειρικών δεδοµένων και πώς µπορεί να 

οδηγήσουν σε µια αλλαγή του µοντέλου. 
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Ένα βασικό εµπόδιο λοιπόν που πρέπει να ξεπεράσουν οι µαθητές είναι ότι τα 

µοντέλα δεν είναι απλές αντιγραφές της πραγµατικότητας, αλλά συνειδητές 

απλοποιήσεις αυτής. Η επιστηµολογική διάκριση όµως ανάµεσα στο µοντέλο και τον 

κόσµο δεν είναι εύκολη και τα παιδιά αντιµετωπίζουν τα µοντέλα όχι ως διακριτά 

συστήµατα, αλλά ως περιπτώσεις του κόσµου. Οι µαθητές συνήθως επικεντρώνονται 

µόνο σε ένα αντικείµενο ή γεγονός, αγνοώντας άλλα που έχουν την ίδια σηµασία για το 

ερώτηµα που εξετάζεται. Επίσης, είναι πιθανό να ερµηνεύουν διαφορετικά τα εµπειρικά 

δεδοµένα όταν αυτά επιβεβαιώνουν ή διαψεύδουν τις δικές τους πεποιθήσεις και να 

βρίσκουν ιδιαίτερα προκλητική την αποτυχία κάποιων µοντέλων να ταιριάξουν 

ακριβώς µε τα φαινόµενα που µοντελοποιούν (Lehrer, Horvath & Schauble, 1994. 

Lehrer & Schauble, 2000.) 

Για αυτό και προκειµένου τα παιδιά να αναπτύξουν ικανότητες µοντελοποίησης 

χρειάζεται ρητή εκπαίδευση και καθοδήγηση σε βάθος χρόνου (Lehrer & Schauble, 

2000). ∆ιάφορες έρευνες όπου ακολουθήθηκε τέτοιου είδους εκπαίδευση έδειξαν 

αλλαγές στην κατανόηση της µοντελοποίησης στο δηµοτικό σχολείο, µε τους µαθητές 

να αλλάζουν τις αρχικές περιγραφικές µορφές που αποτελούν µια αντιγραφή της 

πραγµατικότητας σε αναπαραστάσεις που είναι προοδευτικά πιο συµβολικές και 

µαθηµατικά δυνατές (Lehrer & Schauble, 2000, 2003, 2006). Η ανάπτυξη 

συγκεκριµένων αναπαραστασιακών συστηµάτων που υποστηρίζουν τη διαδικασία 

µοντελοποίησης, όπως είναι οι µαθηµατικές εκφράσεις, τα µοντέλα δεδοµένων και οι 

κλίµακες, τα διαγράµµατα και οι χάρτες, είναι πολύ σηµαντική για να βοηθήσουµε τα 

παιδιά στη διαδικασία µοντελοποίησης. Για παράδειγµα είναι πολύ σηµαντικό για τα 

παιδιά να αντιµετωπίσουν τα δεδοµένα ως αντικείµενα µε το να τα χειρίζονται για να 

ανακαλύψουν σχέσεις και να διατυπώνουν νέες ερωτήσεις για τα ήδη υπάρχοντα 

δεδοµένα. Τα µοντέλα κλίµακας χρησιµοποιούνται επίσης για να οπτικοποιήσουν 

αντικείµενα ή διαδικασίες σε µια κλίµακα που κάνει εφικτό το χειρισµό κάποιων 

πραγµάτων που υπό άλλες συνθήκες θα ήταν αδύνατο. 

Οι Acher, Arca & Sanmarti (2007) αναφέρονται σε τρία  στοιχεία που 

χαρακτηρίζουν τη διαδικασία µοντελοποίησης α) στη σχέση µε την εξειδικευµένη 

επιστηµονική γνώση (πώς δηµιουργείται µια ιδέα σε σχέση µε το επιστηµονικά 

αποδεκτό µοντέλο το οποίο εισάγεται σταδιακά και εδραιώνεται), β) στη σχέση µε τους 

φυσικούς χειρισµούς (τι ρόλο διαδραµατίζουν οι χειρισµοί στη γένεση ιδεών) και γ) στη 

σχέση µε τις αλληλεπιδράσεις µεταξύ των συµµαθητών (πώς ενισχύουν τη διαδικασία 

µοντελοποίησης). 
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Οι Grosslight et al. (1991) υποστηρίζουν ότι είναι σηµαντικό να αφήσουµε τους 

µαθητές να χρησιµοποιήσουν ή να σχεδιάσουν µοντέλα για πολλαπλούς σκοπούς µια 

και έτσι µπορεί να ενισχυθούν οι επιστηµικές τους ανησυχίες σχετικά µε το σκοπό της 

έρευνάς τους,  τη φύση αυτού που επιθυµούν να επικοινωνήσουν στους άλλους, να 

εξηγήσουν ή να κατανοήσουν, την αλληλεπίδραση ανάµεσα στην πραγµατικότητα και 

τις ιδέες µας γι 'αυτή. Είναι σαφές ότι, αν θέλουµε οι µαθητές να αναπτύξουν µια πιο 

εκλεπτυσµένη αντίληψη της έννοιας του µοντέλου, τότε είναι σηµαντικό να τους 

προσφέρουµε εµπειρίες µε τα µοντέλα και περισσότερο χρόνο για να στοχαστούν σε 

αυτές τις εµπειρίες. Οι µαθητές πρέπει να έρθουν σε επαφή µε τη χρήση µοντέλων για 

την επίλυση νοητικών προβληµάτων, προκειµένου να κατανοήσουν ότι ένα µοντέλο 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως εργαλείο της έρευνας. Επίσης, οι µαθητές πρέπει να 

έρθουν σε επαφή µε πολλαπλά µοντέλα του ίδιου φαινοµένου καθώς και µε τη 

διαδικασία αναθεώρησης ή τροποποίησής τους. Όταν οι µαθητές αρχίζουν να 

αναγνωρίζουν πολλαπλά µοντέλα για µια ίδια κατάσταση ή ένα ίδιο φαινόµενο, τότε θα 

αρχίζουν να θέτουν και αξιολογικά κριτήρια για να αποφασίσουν για την υπεροχή ενός 

µοντέλου έναντι ενός άλλου, για την προβλεπτική και επεξηγηµατική ισχύ του 

µοντέλου.  

Ο σχεδιασµός ενός αναλυτικού προγράµµατος που στοχεύει στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων µοντελοποίησης µπορεί να αναδείξει µια πιο «αυθεντική» διαδικασία 

µάθησης στις φυσικές επιστήµες. Η µάθηση σε ένα τέτοιο πρόγραµµα θα πρέπει να 

στοχεύει στην κατανόηση της έννοιας του µοντέλου και της διαδικασίας 

µοντελοποίησης, στην ανάπτυξη της ικανότητας οπτικοποίησης των µοντέλων και στην 

κατανόηση της «αναλογίας» και της «µεταφοράς» που αποτελούν κεντρικές 

διαδικασίες κατά την κατασκευή µοντέλων (Gilbert, 2004). 

Η διδασκαλία µαθητών που βασίστηκε στους παραπάνω άξονες έδειξε ότι οι 

µαθητές µπορούν να γίνουν ικανοί να δηµιουργούν πολλαπλά µοντέλα και να 

σκέφτονται µε βάση αυτά, αναγνωρίζοντας ότι κανένα µοντέλο δεν είναι εντελώς 

«σωστό» και αντιµετωπίζοντας την επιστήµη σαν µια διαδικασία σκέψης (Harrison & 

Treagust, 2000). 

Οι Lehrer & Schauble (2010) µε βάση τα αποτελέσµατα ενός δεκαπενταετούς 

ερευνητικού προγράµµατος, ισχυρίζονται ότι η διδασκαλία που προωθεί το συλλογισµό 

για µοντέλα ενισχύει την αναπαραστασιακή ικανότητα, βοηθάει τα παιδιά να 

επικεντρωθούν σε ποικίλες λύσεις για ένα συγκεκριµένο πρόβληµα και προωθεί την 

αξιολόγηση των µοντέλων. Πιστεύουν (2006) ότι η έµφαση στη διαδικασία 

µοντελοποίησης περιλαµβάνει αλλαγές στους επιστηµικούς στόχους των παιδιών καθώς 
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µαθαίνουν πώς να θέτουν και να αξιολογούν ερωτήµατα µόνα τους αντί να προσπαθούν 

να βρουν απαντήσεις στα ερωτήµατα του δασκάλου ή του βιβλίου.  

Σε µια πιο πρόσφατη δουλειά τους οι Chinn & Buckland (2012) ισχυρίζονται ότι 

τέτοιου είδους διδασκαλία παρέχει ένα µέσο αλλαγής τόσο της κατανόησης των 

εννοιών όσο και των επιστηµικών πρακτικών που ακολουθούνται στην επιστήµη. Τα 

αποτελέσµατα από την εφαρµογή του προγράµµατος PRACCIS (Promoting Reasoning 

and Conceptual Change In Science) έδειξαν ότι η διδασκαλία που βασίζεται στην 

κατασκευή, αξιολόγηση και αναθεώρηση µοντέλων προωθεί την εννοιολογική αλλαγή 

και βοηθά τους µαθητές να κατασκευάσουν, να αναθεωρήσουν και να εφαρµόσουν τα 

δικά τους µοντέλα.  

Στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα MUSE (Modelling for Understanding in Science 

Education) (Stewart, Cartier & Passmore, 2005) παρέχονται επίσης στους µαθητές 

γυµνασίου ευκαιρίες να εργαστούν όπως οι επιστήµονες και να ακολουθήσουν τις 

πρακτικές τους. Κεντρικό σηµείο στο πρόγραµµα αυτό είναι η ανάπτυξη εννοιολογικών 

µοντέλων που µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να εξερευνηθεί ο φυσικός κόσµος. Οι 

µαθητές έχουν ποικίλες δυνατότητες συµµετοχής σε ερευνητικές δραστηριότητες που 

περιλαµβάνουν την ανάπτυξη, χρήση, αναθεώρηση και αξιολόγηση των κεντρικών 

επεξηγηµατικών µοντέλων που βρίσκονται στον πυρήνα των διαφόρων επιστηµονικών 

κλάδων. Στόχος είναι οι µαθητές να κατανοήσουν βασικές ιδέες στην επιστήµη και 

σχετικά µε την επιστήµη και να αναπτύξουν τις ικανότητές τους να συµµετάσχουν σε 

ένα ευρύ φάσµα επιστηµονικών ερευνών.  

Ένα άλλο εκπαιδευτικό πρόγραµµα που αναπτύχθηκε είναι το  MARS 

(Raghavan & Glaser, 1995. Raghavan, Sartoris & Glaser, 1998),  όπου στόχος ήταν η 

ανάπτυξη δεξιοτήτων µοντελοποίησης σε µαθητές της έκτης δηµοτικού. Εργαζόµενοι 

σε βασικές έννοιες της φυσικής όπως «µάζα» και «δύναµη», οι µαθητές έκαναν 

προβλέψεις, τις ενσωµάτωσαν σε ένα µοντέλο στον υπολογιστή και αφού «έτρεχαν» το 

µοντέλο τους, το αξιολογούσαν. Τα αποτελέσµατα ήταν ενθαρρυντικά προς την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων µοντελοποίησης, απαιτούνταν όµως µεγάλο χρονικό διάστηµα 

εκπαίδευσης.  

Η χρήση επίσης επιστηµονικών µοντέλων του µικρόκοσµου µας παρουσιασµένα 

σε απλές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις (παράλληλα µε τη χρήση µακροσκοπικών 

προσεγγίσεων) έχει φανεί ότι µπορεί να συµβάλλει θετικά στον προβληµατισµό και τη 

διατύπωση υποθέσεων από τους µαθητές καθώς και στην επιλογή των κατάλληλων 

πειραµατικών διαδικασιών στο εργαστήριο, ενθαρρύνοντας περαιτέρω την κατανόηση 

του κόσµου µας αφού εντάσσει τη γνώση που προκύπτει µέσα σε ένα γενικότερο 
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µοντέλο λειτουργίας του κόσµου (Καλκάνης, 2007). Σε µια έρευνα που διήρκεσε 4 

ακαδηµαϊκά έτη (2006-2010), 300 µαθητές της 5ης τάξης του δηµοτικού εργάστηκαν σε 

επιλεγµένες θεµατικές ενότητες του φυσικού κόσµου (π.χ. δοµή ύλης, αλλαγή 

κατάστασης της ύλης) αλληλεπιδρώντας µε το εκπαιδευτικό λογισµικό 

«Μικρόκοσµος», διενεργώντας πειράµατα, συµπληρώνοντας φύλλα εργασίας και 

καταγράφοντας τις παρατηρήσεις τους. Τα αποτελέσµατα από την ενασχόληση των 

µαθητών µε το λογισµικό «Μικρόκοσµος» υπήρξαν ενθαρρυντικά και έδειξαν ότι οι 

µαθητές προσπάθησαν να συνδέσουν µικροσκοπικές διαδικασίες µε µακροσκοπικά 

φαινόµενα κατά την κατανόηση της δοµής της ύλης και µάλιστα σε µερικές 

περιπτώσεις παρείχαν εξηγήσεις όπου αναφερόντουσαν και σε µακροσκοπικές 

ιδιότητες και σε µικροσκοπικές διαδικασίες (Kalkanis, 2013).  

 Συνοψίζοντας, η εννοιολογική αλλαγή συντελείται µέσα σε ένα πλαίσιο 

εναλλασσοµένων κύκλων δηµιουργίας, ελέγχου και αναθεώρησης µοντέλων. Αν και οι 

αρχικές εννοιολογικές δοµές και το επιστηµικό επίπεδο των µαθητών λειτουργούν 

περιοριστικά για την κατασκευή και τον έλεγχο των µοντέλων, η µέθοδος της 

«σκαλωσιάς» µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν εννοιολογικές 

πηγές και συµβολικά εργαλεία για να αναπαραστήσουν τις νέες σχέσεις που 

προκύπτουν. 

 

Η παρούσα έρευνα:  

Πειραµατικό Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα έναντι Παραδοσιακού Εκπαιδευτικού 

Προγράµµατος. 

 

Βασικοί άξονες του προτεινόµενου εκπαιδευτικού προγράµµατος: Αναζητώντας 

πολλαπλές οπτικές.  

Η διδακτική παρέµβαση σχεδιάστηκε στη βάση της θεωρητικής σχέσης 

ανάµεσα στη Θεωρία του Νου, στην Προσωπική Επιστηµολογία και στη µάθηση στις 

φυσικές επιστήµες. Κατά τη διάρκειά της τα παιδιά ενθαρρύνθηκαν να σκέφτονται για 

διαφορετικές ερµηνείες και πολλαπλές αναπαραστάσεις του κόσµου και να στοχάζονται 

πάνω στην αβέβαιη και εξελισσόµενη φύση της γνώσης. Ειδικότερα, οι βασικοί στόχοι 

της παρέµβασης είναι οι ακόλουθοι: 

• να ενθαρρυνθούν οι µαθητές να αναγνωρίζουν και να σκέφτονται για 

διαφορετικές οπτικές και απόψεις από τις δικές τους 
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• να κατανοούν τη σηµασία των διαφορετικών πηγών γνώσης στην κατασκευή 

της γνώσης από το άτοµο και στη δηµιουργία διαφορετικών ερµηνειών («πώς 

το γνωρίζω αυτό», «πώς συµφωνεί η γνώση µου µε την εµπειρία µου»)  

• να εξασκηθούν στη δηµιουργία επιχειρηµάτων, στην αξιολόγηση των 

εµπειρικών δεδοµένων και στη χρήση επιστηµικών και επιστηµονικών 

κριτηρίων για την αξιολόγηση της αξιοπιστίας ενός επιστηµονικού 

επιχειρήµατος («πώς αποφασίζω για το αν η γνώση που έχω είναι αξιόπιστη» 

και «πώς συντονίζω τις θεωρίες µου µε τα εµπειρικά δεδοµένα»)  

• να δηµιουργούν επιχειρήµατα και αντεπιχειρήµατα για να υποστηρίξουν την 

άποψή τους («πώς κρίνω ένα καλό επιχείρηµα») 

• να στοχάζονται πάνω στη σκέψη τους και να σκέφτονται για τη γνώση τους 

• να συγκρίνουν προηγούµενες αναπαραστάσεις µε τις επιστηµονικές και να 

αναγνωρίζουν την πορεία εξέλιξης και τα πλεονεκτήµατα της µιας 

αναπαράστασης πάνω στην άλλη («πώς άλλαξε η γνώση µου και γιατί», «γιατί 

και οι δυο αναπαραστάσεις µπορεί να είναι εξίσου αξιόπιστες µε βάση το 

πλαίσιο όπου χρησιµοποιούνται») 

• να κατασκευάζουν εννοιολογικά µοντέλα και να ελέγχουν τη διαδικασία 

αναδιοργάνωσης των εννοιολογικών µοντέλων τους 

• να αναγνωρίζουν τις διαφορές και οµοιότητες ανάµεσα στις 

αλληλοσυγκρουόµενες συλλήψεις της πραγµατικότητας, να κατανοούν και να 

ερµηνεύουν τη διαφορά ανάµεσα σε αυτό που «φαίνεται» και σε αυτό που 

πραγµατικά «είναι». 

Η παρέµβαση ήταν διάρκειας 17 ώρες και εφαρµόστηκε σε µαθητές της 5ης 

δηµοτικού σε βάθος τριών µηνών. Στον Πίνακα 7.1 που ακολουθεί φαίνεται η 

κατανοµή των δεκαεπτά ωρών για κάθε πεδίο χωριστά και περιληπτικά τα βασικά 

θέµατα τα οποία προσεγγίστηκαν (αναλυτική παρουσίαση κάθε διδακτικής ενότητας 

µπορεί να δει κανείς στο Παράρτηµα 3).   
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Πίνακας 7.1: Χρονοδιάγραµµα εκπαιδευτικών παρεµβάσεων. 

Πεδίο 
Παρέµβασης 

Ενότητα Αντικείµενο ενότητας ∆ιάρκεια 

1α Αναγνώριση ύπαρξης διαφορετικών πεποιθήσεων,  
ενεργός ρόλος του νου, πρόβλεψη πράξεων των 
άλλων,  ανάκληση  πηγών γνώσης, αναγνώριση 
φαινοµένων διαφορετικών από την 
πραγµατικότητα. Σχετικότητα της γνώσης και πώς 
όλη η γνώση κατασκευάζεται και είναι µια άποψη 
και δεν βασίζεται σε µια και µόνο εξωτερική 
πραγµατικότητα. Κατασκευή µοντέλων σκέψης. 

2 ώρες 

Θ
εω

ρ
ία

 τ
ο
υ
 Ν
ο
υ
 

     

1β 
 
 
 

Κατασκευή µοντέλων σκέψης και συζήτηση 
σεναρίων Θεωρίας του Νου. 

1 ώρα 

2α Επιχειρηµατολογία.  
Ανάπτυξη και κρίση επιχειρηµάτων /ισχυρισµών. 
∆ιάκριση θεωρητικών εξηγήσεων και εµπειρικών 

δεδοµένων 

2 ώρες 

2β Επιχειρηµατολογία. 
 Ανάπτυξη και κρίση επιχειρηµάτων / ισχυρισµών. 

Βεβαιότητα γνώσης.  
Έρευνα και ερµηνεία στοιχείων. 

2 ώρες 

2γ 
 

Βεβαιότητα γνώσης.   
Επιστηµονικές αντιπαραθέσεις 

2 ώρες 

Π
ρ
ο
σ
ω
π
ικ
ή

 Ε
π
ισ
τ
η
µ
ο
λ
ο
γ
ία

 

2δ 
 
 
 

Συζήτηση / Συµπεράσµατα. 
Γενική συζήτηση για µοντέλα και γνώση. 

1 ώρα 

3α Σχήµα γης  2 ώρες 

3β Σχήµα γης και βαρύτητα 1 ώρα 

3γ Ηλιακό Σύστηµα / Σχετικά Μεγέθη 2 ώρες 

3δ Ηλιακό Σύστηµα / Σχετικά Μεγέθη 1 ώρα 

Π
α
ρ
α
τ
η
ρ
η
σ
ια
κ
ή

 
Α
σ
τ
ρ
ο
νο
µ
ία

 

3ε Εναλλαγή Ηµέρας /Νύχτας 1 ώρα 

 

Αρχικά τα παιδιά δέχτηκαν τρεις ώρες παρέµβασης στο πεδίο Θεωρίας του Νου, 

η οποία επικεντρώθηκε στην κατανόηση ότι οι ισχυρισµοί µας δεν είναι πάντα 

ταυτόσηµοι µε µια εξωτερική πραγµατικότητα, αλλά αποτελούν έκφραση των 

πεποιθήσεών µας (Kuhn et al., 2000). Τα παιδιά συζήτησαν για διάφορα σενάρια όπου 

ο ήρωας είχε µια λανθασµένη πεποίθηση, αναγνώρισαν ότι ο καθένας από εµάς 

κατασκευάζει τις δικές του πεποιθήσεις µε βάση τις δικές του πηγές γνώσης καθώς και 

ότι αυτή η γνώση µπορεί στην πραγµατικότητα να βρίσκεται σε αντίθεση µε τη γνώση 

κάποιου άλλου. Άκουσαν επίσης και διάβασαν διάφορες ιστορίες από την παράδοσης 

της Θεωρίας του Νου και επεξεργάστηκαν τα νοητικά µοντέλα των ηρώων 

χρησιµοποιώντας «σύννεφα σκέψης» σαν µορφές αναπαράστασης. 



 208 

Πίνακας 7.2: Παράδειγµα δραστηριοτήτων στο πεδίο Θεωρίας του Νου. 

α. ∆ιαβάζουν 
την ιστορία. 

“Jason & Lisa” 
(Astington, Pelletier & Homer, 2002) 

«Αυτή είναι µια ιστορία για δυο φίλους, τον Τζέησον και τη Λίζα. Παίζουν 
στο δωµάτιο του Τζέησον. Ο Τζέησον έχει λάβει ένα γράµµα από τη φίλη 
του Σούζαν.  Η Λίζα θέλει πολύ να µάθει τι γράφει το γράµµα, αλλά ο 
Τζέησον δεν θέλει να το διαβάσει. Η µαµά του Τζέησον τον φωνάζει για 
λίγο. Ο Τζέησον βάζει το γράµµα κάτω από την κουβέρτα του κρεβατιού 
του και φεύγει από το δωµάτιο. Όσο λείπει ο Τζέησον, η Λίζα παίρνει το 
γράµµα και το διαβάζει. Μετά το βάζει στο γραφείο του Τζέησον. Αλλά όσο 
το κάνει αυτό, ο Τζέησον επιστρέφει στο δωµάτιό του και βλέπει τη Λίζα 
που βάζει το γράµµα στο γραφείο του. Η Λίζα όµως δεν τον βλέπει. 
Αργότερα, λέει στη Λίζα «Εντάξει, θα σου διαβάσω το γράµµα». Και 
ετοιµάζεται να φέρει το γράµµα». 
 

β. 
Συγκεκριµένες 
δραστηριότητες 
στην ιστορία. 

1. «Ας δούµε πρώτα την ιστορία που σας έδωσα πριν να διαβάσετε µε τον 
Τζέησον και τη Λίζα. Ας γεµίσουµε µε σχέδια τα σύννεφα σκέψης των 
ηρώων µας. Ας θυµηθούµε ότι έχουµε δυο καταστάσεις. Ποια είναι η 
αρχική θέση του γράµµατος; Ποια είναι η τωρινή θέση του γράµµατος;».  
2. «Σχεδίασε το νοητικό µοντέλο του πρώτου χαρακτήρα (Lisa).» 
3. «Σχεδίασε το νοητικό µοντέλο του δεύτερου χαρακτήρα (Jason).» 
4. Τώρα απάντησε στις παρακάτω ερωτήσεις: 
«Πού πιστεύει η Λίζα ότι θα κοιτάξει ο Τζέησον για το γράµµα του;» 
«Γιατί η Λίζα το πιστεύει αυτό;» 

γ.  Αξιολόγηση 
των µοντέλων 
και συζήτηση 

Συζήτηση για τη διαφορετική βάση γνώσης των χαρακτήρων. Σύγκριση των 
δυο διαφορετικών νοητικών µοντέλων και των διαφρετικών ενεργειών στις 
οποίες µπορεί να οδηγήσουν. Συζήτηση για το τι µπορεί να συµβεί όταν δεν 
έχουµε γνώση της αλλαγής και του βαθµού συµφωνίας των προβλέψεών 
µας µε την τρέχουσα κατάσταση του κόσµου.  

 

Στη συνέχεια τα παιδιά έλαβαν επτά ώρες εκπαίδευση σχετικά µε τη φύση της 

γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν στο πεδίο της Προσωπικής 

Επιστηµολογίας. Συζήτησαν για διαφορετικούς ισχυρισµούς γνώσης, ασχολήθηκαν 

µε την κατασκευή επιχειρηµάτων προκειµένου να υποστηρίξουν έναν ισχυρισµό και 

να αποφασίσουν µέσα από εναλλακτικούς ισχυρισµούς ποιον θεωρούσαν καλύτερο, 

ενθαρρύνθηκαν να προσεγγίσουν τη θεωρία και τα εµπειρικά δεδοµένα ως διακριτές 

οντότητες και συζήτησαν για διάφορες επιστηµονικές αντιπαραθέσεις. Για 

παράδειγµα, τα παιδιά διάβασαν τρία σετ επιχειρηµάτων για µια κατάσταση στον 

κόσµο (π.χ. Γιατί οι εγκληµατίες ξαναγυρνούν στο έγκληµα;), όπου το ένα βασιζόταν 

σε µια θεωρητική εξήγηση (Ο Γιάννης λέει ότι οι εγκληµατίες ξαναγυρνούν στο 

έγκληµα γιατί η κοινωνία δεν τους δέχεται πίσω και κάπως πρέπει να βρουν χρήµατα 

για να ζήσουν. Ο κόσµος τους αντιµετωπίζει µε επιφύλαξη, τους φοβάται, δεν τους 

πλησιάζει και δύσκολα κάποιος τους προσλαµβάνει στην επιχείρησή του) και το άλλο 

βασιζόταν σε εµπειρικά δεδοµένα (Ο Χρήστος λέει ότι οι εγκληµατίες ξαναγυρνούν 

στο έγκληµα γιατί η κοινωνία δεν τους δέχεται πίσω και κάπως πρέπει να βρουν 

χρήµατα για να ζήσουν. Όταν ενηµερώθηκαν οι εργοδότες και τους δόθηκαν κίνητρα 
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για να προσλαµβάνουν πρώην εγκληµατίες στις επιχειρήσεις τους, µειώθηκε ο 

αριθµός των εγκληµατιών που ξαναγυρνούσαν στο έγκληµα) και έπρεπε να επιλέξουν 

το καλύτερο επιχείρηµα. Η κατανόηση και η συζήτηση για τις διαφορές ανάµεσα 

στα δυο επιχειρήµατα τα βοήθησε να σκεφτούν για τη θεωρία και τα εµπειρικά 

δεδοµένα ως διακριτές οντότητες και τα οδήγησε να δηµιουργήσουν πιο δυνατά 

επιχειρήµατα σε διάφορες περιπτώσεις. Οι µαθητές διάβασαν επίσης διαφορετικές 

εξηγήσεις ενός ίδιου φαινοµένου (π.χ. για την εξαφάνιση των δεινοσαύρων) και 

προσπάθησαν να θέσουν διαφορετικά αξιολογικά κριτήρια προκειµένου να 

αποφασίσουν ποια εξήγηση είναι η καλύτερη. Σε όλες τις περιπτώσεις η συζήτηση 

επικεντρώθηκε στο γεγονός ότι κατασκευάζουµε τις δικές µας πεποιθήσεις οι οποίες 

µπορεί να αναθεωρηθούν ή ακόµη και να διαψευστούν στη βάση νέων εµπειρικών 

δεδοµένων.  

 

Πίνακας 7.3: Παράδειγµα δραστηριοτήτων στο πεδίο της Προσωπικής 

Επιστηµολογίας. 

α. ∆ιαβάζουν 
το σενάριο 

“Dinosaur problem” 
(Kuhn, Iordanou, Cease & Wirkala, 2008) 

Οι δεινόσαυροι επικράτησαν στη γη για σχεδόν 150 εκατοµµύρια έτη. Οι δεινόσαυροι 
εξαφανίστηκαν στο τέλος της κρητιδικής περιόδου, περίπου 65 εκατοµµύρια έτη πριν. 
Υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το γιατί οι δεινόσαυροι εξαφανίστηκαν. Πρόσφατα 
ένα νέο εύρηµα αναφέρθηκε - ένα στρώµα πλούσιο σε ιρίδιο κοντά στα γεωλογικά 
στρώµατα της κρητιδικής περιόδου. 
Κείµενο 1:  
Σύµφωνα µε τον επιστήµονα Λουίζ Αλβάρεζ, αυτή το εύρηµα υποστηρίζει την άποψή 
του ότι οι δεινόσαυροι εξαφανίστηκαν όταν χτυπήθηκε η γη από έναν µετεωρίτη (οι 
µετεωρίτες περιέχουν πολύ ιρίδιο). Η σύγκρουση άφησε µια τεράστια ποσότητα σκόνης 
στον αέρα που εµπόδισε το φως του ήλιου, µε συνέπεια έναν µακρύ σκοτεινό χειµώνα 
που οδήγησε στην εξαφάνιση των φυτών. Οι δεινόσαυροι πέθαναν από την πείνα και το 
πολύ κρύο κλίµα. 
Κείµενο 2: 
Σύµφωνα µε τον επιστήµονα Νόρµαν Μακλέοντ, αυτή το εύρηµα υποστηρίζει την 
άποψή του ότι οι δεινόσαυροι εξαφανίστηκαν λόγω των δύσκολων κλιµατικών 
συνθηκών που δηµιουργήθηκαν από µια σειρά γιγαντιαίων ηφαιστειακών εκρήξεων από 
µεγάλο βάθος της γης (οι µεγάλες ποσότητες ιριδίου βρίσκονται στο γήινο πυρήνα).  Οι 
ηφαιστειακές εκρήξεις γέµισαν τον αέρα µε δηλητηριώδες αέριο. Αυτό προκάλεσε ένα 
φαινόµενο του θερµοκηπίου, το οποίο αύξησε τη θερµοκρασία στη γη. Οι δεινόσαυροι 
πέθαναν από το δηλητηριώδες αέριο και τις πολύ καυτές θερµοκρασίες. 
 

β. 
Συγκεκριµένες 
δραστηριότητες 

στο θέµα 

Απαντούν και συζητούν στην τάξη βασικές ερωτήσεις αναφορικά µε τη βεβαιότητα της 
γνώσης:  
α. Μπορεί µόνο µια από αυτές τις απόψεις να είναι σωστή ή και οι δυο µπορεί να είναι 
σωστές; 
β. Εάν και οι δυο είναι σωστές µπορεί η µια να είναι καλύτερη από την άλλη; 
γ. Μπορεί κάποιος να είναι σίγουρος για το λόγο που εξαφανίστηκαν οι δεινόσαυροι  
δ. Τι θα µας έκανε να είµαστε περισσότερο σίγουροι; 
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γ. Αξιολόγηση 
των 

απαντήσεων 
και συζήτηση 

Γενική συζήτηση για τη βεβαιότητα της γνώσης. 
Επικέντρωση στις βασικές ερωτήσεις «Πώς γνωρίζουµε όσα γνωρίζουµε;» και «γιατί 
πιστεύουµε µια συγκεκριµένη άποψη σε σχέση µε κάποια άλλη;» 

δ. Συζήτηση 
για τη 

βεβαιότητα της 
γνώσης και τα 
κριτήρια που 

θέτουµε για την 
αλήθεια της 

γνώσης 
 

Τα παιδιά διαβάζουν την παρακάτω χαµηλού επιστηµικού επιπέδου δήλωση (Smith & 
Wenk, 2006, ) και συζητούν τις ερωτήσεις που ακολουθούν: 
«Κάθε µέρα οι επιστήµονες βρίσκουν τις σωστές εξηγήσεις για πάρα πολλά θέµατα που 
ερευνούν. Για παράδειγµα, οι επιστήµονες γνωρίζουν ότι στον πλανήτη Άρη δεν υπάρχει 
νερό και έτσι δεν µπορούν να ζήσουν οι άνθρωποι εκεί.  Για τα θέµατα που έχει βρεθεί η 
σωστή εξήγηση, θα πρέπει να ρωτάµε τους ειδικούς για να µας πουν τι είναι σωστό. Για 
τα θέµατα που δεν υπάρχει σωστή εξήγηση ακόµη, οι γνώµες όλων είναι το ίδιο καλές». 

α. Συµφωνείς µε όσα λέει ο µαθητής αυτός; Γιατί ναι ή γιατί όχι; 
β. Νοµίζεις ότι η επιστήµη ξέρει τις σωστές εξηγήσεις; Γιατί ναι ή γιατί όχι; 
γ. Πού θα πας όταν έχεις µια ερώτηση για ένα επιστηµονικό θέµα; 
δ. Τι θα κάνεις όταν βλέπεις ότι υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το ίδιο θέµα; 
δ. Συµφωνείς µε αυτό που λέει ο µαθητής ότι δηλαδή όταν δεν υπάρχουν σωστές 
εξηγήσεις για ένα θέµα, τότε οι απόψεις όλων είναι το ίδιο καλές; 
στ. Υπάρχει κάτι που κάνει µια άποψη πιο καλή από κάποια άλλη; 
 

ε. Συζήτηση 
για 

επιστηµονικές 
αντιπαραθέσεις

. Χρήση των 
επιστηµικών 
ιδεών των 

παιδιών για τα 
εµπειρικά 

δεδοµένα και 
τις πηγές 

διαφωνίας.   

Τα παιδιά διαβάζουν δυο σενάρια για δυο επιστηµονικές αντιπαραθέσεις και απαντου΄ν 
τις ερωτήσεις που ακολουθούν.  
 
Σενάριο 1: Ο πλανήτης του Κορξ (Κυριακοπούλου & Βοσνιάδου) 
«Ο Κορξ είναι ένας εξωγήινος από τον πλανήτη ΧΑΝ. Στον πλανήτη αυτό όλοι οι 
εξωγήινοι έχουν κάποια ειδικά οπτικά φίλτρα στα µάτια τους και έτσι βλέπουν µε 
διαφορετικά χρώµατα τα πράγµατα. Βλέπουν τα δέντρα κόκκινα και το χώµα µπλε. Ο 
Γιάννης είναι ένας αστροναύτης που ζει στη γη. Μια µέρα ξεκινά µε το διαστηµόπλοιό 
του να ταξιδέψει σε µακρινούς πλανήτες και προσγειώνεται στον πλανήτη ΧΑΝ. 
Κατεβαίνει από το διαστηµόπλοιό του και πλησιάζει τους εξωγήινους. «Γεια σας, 
έρχοµαι από τον πλανήτη γη. Ο πλανήτης µου µοιάζει πολύ µε το δικό σας. Όπως στον 
πλανήτη σας, έτσι και στη γη, τα δέντρα είναι πράσινα και το χώµα είναι καφέ». Ο Κορξ 
τον κοιτά µε απορία «Μα οι πλανήτες µας δεν µοιάζουν καθόλου. Τα δέντρα µας είναι 
κόκκινα και το χώµα µας είναι µπλε». 

•  «Γιατί πιστεύεις ότι διαφωνούν έτσι;»  
• «Ποιος πιστεύεις ότι έχει δίκιο;», «Γιατί;»  
• «Υπάρχει κάποιος τρόπος να µάθουµε σίγουρα αν ...;», «Εάν ακολουθούσαν 

αυτό τον τρόπο, θα ήξεραν σίγουρα;»  
• «Μπορούν και οι δυο να είναι σωστοί ή κάποιος µπορεί να κάνει λάθος;» 

 
 
Σενάριο 2: Οι επιδράσεις της Εχινάκια (Smith & Wenk, 2006) 
«Η Εχινάκια είναι ένα φυτό που το βρίσκουµε στη Βόρειο Αµερική και το 
χρησιµοποιούµε όταν έχουµε ένα κρύωµα ή µια γρίπη. Επίσης, το χρησιµοποιούµε για 
να γίνει ο οργανισµός µας πιο δυνατός και να µην αρρωσταίνουµε συχνά. Επειδή αυτό 
το φυτό το χρησιµοποιούν πολλοί άνθρωποι, οι επιστήµονες έκαναν πολλές έρευνες για 
να δουν πόσο αποτελεσµατικό είναι. 
Κάποιες από τις έρευνες έδειξαν ότι το φυτό αυτό είναι πολύ αποτελεσµατικό και βοηθά 
πολύ να γίνουµε καλά όταν είµαστε κρυωµένοι. Άλλες έρευνες έδειξαν ότι το φυτό αυτό 
δεν µας βοηθά καθόλου και είναι καλύτερα να πάρουµε άλλα φάρµακα. Έτσι, υπάρχουν 
δυο διαφορετικές απόψεις για το αν πρέπει ή όχι να χρησιµοποιούµε το φυτό αυτό και 
επίσης, κάποιοι επιστήµονες λένε ότι η Εχινάκια κάνει κακό στον οργανισµό µας, ενώ 
κάποιοι άλλοι λένε το αντίθετο.» 

1. Πώς είναι δυνατόν να διαφωνούν οι επιστήµονες για το αν το φυτό Εχινάκια µας 
βοηθά ή όχι να αντιµετωπίσουµε το κρύωµα; 

2. Πώς είναι δυνατόν να διαφωνούν οι επιστήµονες για το αν το φυτό Εχινάκια 
κάνει κακό ή καλό στον οργανισµό µας; 

3. Σε µια αντιπαράθεση σαν κι αυτή, είναι η µια εξήγηση σωστή κι η άλλη λάθος; 
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Εάν, ναι: τι είναι αυτό που κάνει µια εξήγηση σωστή και µια άλλη λάθος; Εάν, 
όχι: Μπορεί η µια να είναι πιο σωστή από την άλλη; Τι είναι αυτό που την κάνει 
καλύτερη;  

4. Τι µπορούν να κάνουν οι επιστήµονες για να λύσουν αυτή τη διαφωνία τους; 
Εάν γίνει αναφορά στα πειράµατα: Ποιο πείραµα θα µπορούσε να γίνει σε αυτή 
την περίπτωση; Εάν δεν γίνει αναφορά στα πειράµατα: Είναι πιθανό να µπορούν 
να κάνουν κάποιο πείραµα; Πώς θα ήταν ένα τέτοιο πείραµα;  

 

 

Τέλος, τα παιδιά έλαβαν διδασκαλία επτά ωρών σχετικά µε τις διαφορετικές 

εξηγήσεις που µπορεί να έχουν διαφορετικοί άνθρωποι για διάφορα φαινόµενα 

παρατηρησιακής αστρονοµίας. Τα παιδιά συζήτησαν διαφορετικές εξηγήσεις 

φαινοµένων της παρατηρησιακής αστρονοµίας και είχαν την ευκαιρία να σκεφτούν για 

το πώς τα νέα εµπειρικά δεδοµένα µπορούν να αλλάξουν τον τρόπο που 

αντιλαµβανόµαστε τον κόσµο, π.χ. επίπεδη γη έναντι σφαιρικής γης.  Οι µαθητές 

δηµιούργησαν τα δικά τους µοντέλα για διάφορα φαινόµενα όπως η εναλλαγή 

ηµέρας/νύχτας, η βαρύτητα και το πλανητικό σύστηµα και πραγµατοποίησαν 

πειράµατα προκειµένου να κατανοήσουν τις διαφορές ανάµεσα στις φαινοµενικές µας 

εξηγήσεις και στις επιστηµονικές εξηγήσεις. ∆ιάβασαν επίσης κείµενα για την 

ανάπτυξη νέων επιστηµονικών µοντέλων στην επιστήµη και συζήτησαν για την 

αβεβαιότητα της γνώσης, την ύπαρξη διαφορετικών επιστηµονικών  µοντέλων ανάλογα 

µε το πλαίσιο και τη διαδικασία αναθεώρησης των µοντέλων υπό το φως των νέων 

εµπειρικών δεδοµένων.  

Προκειµένου οι µαθητές να προσεγγίσουν βασικές έννοιες της αστρονοµίας  

βασιστήκαµε σε πλήθος ερευνών που έχουν γίνει στο εργαστήριο Γνωσιακής 

Επιστήµης από την Βοσνιάδου και τους συνεργάτες της (Βοσνιάδου, Αρχοντίδου, 

Καλογιαννίδου & Ιωαννίδης, 1996. Vosniadou & Skopeliti, 2005. Vosniadou, Skopeliti 

& Ikospentaki, 2004, 2005). Το αναλυτικό πρόγραµµα για τη διδασκαλία της 

Αστρονοµίας που έχει αναπτυχθεί από την οµάδα της Βοσνιάδου (ΠΕΝΕ∆, 1999) 

αποτέλεσε το βασικό µας βοήθηµα για το σχεδιασµό αντίστοιχων δραστηριοτήτων. 

Επίσης, το αναλυτικό αυτό πρόγραµµα εµπλουτίστηκε µε δραστηριότητες που έχουν 

αναπτυχθεί στο Project 2061 (National Center for Mathematics and Science, 2002) 

καθώς και σε άλλες προσπάθειες να διδαχτούν έννοιες της αστρονοµίας σε µαθητές 

δηµοτικού οι οποίες λαµβάνουν υπόψη τις παρανοήσεις των παιδιών και βασίζονται σε 

εξηγήσεις και επιδείξεις καθώς και κονστρουκτιβιστικές-ιστορικές στρατηγικές 
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διδασκαλίας (Diakidoy & Kendeou, 2001. Hayes, Goodhew, Heit & Gillan, 2003. 

Kikas, 1998. Sneider & Ohadi, 1998). Τέλος, χρησιµοποιήθηκαν ανατρεπτικά κείµενα 

που είχαν κατασκευαστεί από τη Σκοπελίτη (2008) στα πλαίσια έρευνάς της κατά τη 

διδακτορική της διατριβή.  

 

Πίνακας 7.4: Παράδειγµα δραστηριοτήτων στο πεδίο θεωρίας για το φυσικό κόσµο. 

 

O ρόλος του µαθητή στη διδακτική αυτή παρέµβαση είναι ενεργητικός µια και 

αυτό που τονίζεται πάντα είναι η ατοµική κατασκευή του νοήµατος. Έτσι ο µαθητής 

κατασκευάζει µόνος του το νόηµα, αξιολογεί τόσο τις δικές του νοητικές κατασκευές 

όσο και τις νοητικές κατασκευές των συµµαθητών του, χρησιµοποιεί επιδέξια 

επιχειρηµατολογία για στηρίξει τους ισχυρισµούς του, µαθαίνει να θέτει επιστηµικά 

κριτήρια και να αναγνωρίζει την αναδιοργάνωση της γνώσης του µέσα από µια συνεχή 

διαδικασία µάθησης. Οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε διαφορετικά µοντέλα-

αναπαραστάσεις και µαθαίνουν να αναγνωρίζουν διαφορετικές οπτικές-µοντέλα για 

ίδιες καταστάσεις τόσο του νοητικού όσο και του φυσικού κόσµου. Αξιολογούν τα 

διαφορετικά µοντέλα, κατανοούν τα πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα του καθενός, 

αναγνωρίζουν την αλλαγή των µοντέλων τους και δηµιουργούν τη δική τους γνώση. 

Στοχάζονται πάνω στη σκέψη τη δική τους και των άλλων µέσα από το συνεργατικό 

συλλογισµό σε εναλλακτικές θεωρίες και ισχυρισµούς, σε διαφορετικές ερµηνείες 

καταστάσεων και φαινοµένων. Μέσα σε όλη αυτή τη διαδικασία ο ρόλος του δασκάλου 

α. ∆ιερεύνηση 
των αρχικών 
ιδεών των 
παιδιών  

Τα παιδιά εξηγούν την εναλλαγή ηµέρας/νύχτας µέσα από τα σχέδιά 
τους. Συζήτηση για τις κινήσεις της γης και της σελήνης. Χρήση της 
υδρογείου προκειµένου να δουν πού είναι νύχτα και πού µέρα την ίδια 
χρονική στιγµή.  

β. Συζήτηση για 
το διαισθητικό 
µοντέλο έναντι 

του 
επιστηµονικού 
µοντέλου της 
µέρας/νύχτας 

 

α. Τα παιδιά διαβάζουν δυο κείµενα για την εναλλαγή ηµέρας/νύχτας, 
ένα σε συµφωνία µε τη διαισθητική τους εµπειρία (ο ήλιος) και ένα σε 
συµφωνία µε την επιστηµονικά αποδεκτή εξήγηση (η γη). 
Μπορείτε να κατασκευάσετε το µοντέλο που πηγάζει από αυτό το 
κείµενο για να δείξετε το πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα; Με 
βάση όσα έχουµε συζητήσει µέχρι τώρα ποια πράγµατα πιστεύετε ότι 
δεν συµβαδίζουν µε αυτό το µοντέλο; Πώς αυτό το µοντέλο έρχεται σε 
αντίθεση µε τις αποδείξεις που έχουµε και γιατί δεν εξηγεί καλά τα 
φαινόµενα; 
 
β. Οι µαθητές παρακολουθούν δυο βίντεο (το ένα είναι το διαισθητικό 
και το άλλο το αποδεκτό επιστηµονικό µοντέλο) τα οποία θα πρέπει 
οι µαθητές να συνδέσουν µε το αντίστοιχο κείµενο και 
ανακεφαλαιώνουµε όσα είπαµε. 

γ. Θέµατα για 
τη βεβαιότητα 
της γνώσης  

Η συζήτηση επικεντρώνεται στη βεβαιότητα της γνώσης, στην 
ανάγκη να αλλάξουµε τα µοντέλα µας υπό το φως νέων εµπειρικών 
ευρηµάτων, στις πολλαπλές οπτικές που έχουµε για το φυσικό µας 
κόσµο.  
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είναι επικουρικός και ουσιαστικά µαθαίνει στους µαθητές του µέσω της σκαλωσιάς, 

πώς να σκέφτονται. Ο κεντρικός ρόλος ανήκει πάντα στον µαθητή.  

   

Παραδοσιακό Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα 

Το παραδοσιακό εκπαιδευτικό πρόγραµµα ακολούθησε το επίσηµο αναλυτικό 

πρόγραµµα του υπουργείου παιδείας. Η φιλοσοφία που διαπερνά το πρόγραµµα αυτό 

δεν έρχεται σε αντίθεση µε τη φιλοσοφία που ακολουθήσαµε και εµείς κατά το 

σχεδιασµό των προτεινόµενων δραστηριοτήτων. Ως βασική προϋπόθεση ορίζεται η 

γνώση εκ µέρους του δασκάλου των νοητικών µοντέλων που έχουν διαµορφώσει ήδη οι 

µαθητές για το υπό συζήτηση αντικείµενο, των προϋπάρχουσων ιδεών και αντιλήψεών 

τους. Για αυτό και υπάρχει εκτενής αναφορά στο βιβλίο του δασκάλου των 

εναλλακτικών ιδεών και των νοητικών µοντέλων των µαθητών που έχουν καταγραφεί 

στη διεθνή βιβλιογραφία. Επίσης η χρήση διαδικασιών επιστηµονικής µεθόδου κατέχει 

σηµαντικό ρόλο. Συχνά και µέσα στα κείµενα των σχολικών εγχειριδίων υπάρχουν 

πληροφορίες  σχετικά µε τις παλιές έρευνες και πεποιθήσεις των ανθρώπων και πώς 

διαχρονικά εξελίχθηκαν. Προτείνεται επίσης από τους σχεδιαστές του προγράµµατος η 

χρήση λογισµικού π.χ. για την παρουσίαση του ηλιακού µας συστήµατος. Η διαφορά 

του προγράµµατος αυτού είναι ότι δυστυχώς µέσα στον ελάχιστο σχολικό χρόνο που 

µπορεί να αφιερωθεί σε κάθε ενότητα δεν προσφέρεται η δυνατότητα στους µαθητές να 

στοχαστούν πάνω σε πολλαπλές οπτικές των φαινοµένων και να συζητήσουν για τους 

διαφορετικούς τρόπους που γνωρίζουµε τον κόσµο µας και κατασκευάζουµε τον κόσµο 

µας. Σε αυτό το σηµείο συνίσταται και η διαφορά µε το πρόγραµµα που προτείνουµε 

και παρουσιάσαµε προηγουµένως. 

Το βασικό εγχειρίδιο που χρησιµοποιήθηκε ήταν το σχολικό βιβλίο 

«Γεωγραφία-Μαθαίνω για τη γη» της 6ης δηµοτικού που αναπτύχθηκε το Μάιο του 

2003 (ΦΕΚ 303 / 304). Αν και οι µαθητές τελείωναν την 5η δηµοτικού και οι έννοιες 

αυτές διδάσκονται επίσηµα στην αρχή της 6η δηµοτικού, δεν διστάσαµε να βασιστούµε 

στο εγχειρίδιο αυτό µια και στα παλαιότερα έτη όπου ίσχυαν τα προηγούµενα 

διδακτικά εγχειρίδια οι αντίστοιχες έννοιες εισάγονταν από την 6η δηµοτικού. Επίσης, 

σηµαντικό για εµάς ήταν να µην έχουν εκτεθεί οι µαθητές στη συστηµατική διδασκαλία 

των συγκεκριµένων εννοιών.  

Προκειµένου να σχεδιάσουµε τις διδακτικές µας ενότητες βασιστήκαµε στις 

ενότητες του βιβλίου που αναφέρονταν στα ακόλουθα ζητήµατα: α) το Σχήµα και οι 

κινήσεις της γης, β) Ο άξονας και η περιφορά της γης-Ηµέρα και νύχτα και γ) το Ηλιακό 

µας σύστηµα. Τα ζητήµατα αυτά προσεγγίστηκαν µε την παραπάνω σειρά, όπως 
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ακριβώς είναι δοµηµένα και στα σχολικά εγχειρίδια. Επίσης χρησιµοποιήθηκε ένα µη 

ανατρεπτικό κείµενο χωρίς πληροφορία κατηγοριοποίησης για το σχήµα της γης και 

ένα µη ανατρεπτικό κείµενο µε πληροφορία κατηγοριοποίησης για το ηλιακό σύστηµα 

και τη γη ως ουράνιο σώµα (Σκοπελίτη, 2008). Τέλος, οι µαθητές κλήθηκαν να 

απαντήσουν στις αντίστοιχες εργασίες για κάθε ενότητα που προτείνονται από το 

Τετράδιο εργασιών του µαθητή και σχετίζονταν µε τη διδακτέα ύλη. Για κάθε ενότητα 

αφιερώθηκε µια σχολική διδακτική ώρα, όπως προβλέπεται από το σχολικό αναλυτικό 

πρόγραµµα, διάρκειας 45 λεπτών. Στο Παράρτηµα γίνεται η αναλυτική περιγραφή κάθε 

ενότητας που σχεδιάστηκε. 

Στον Πίνακα 7.5 που ακολουθεί αναφέρονται οι βασικές ενότητες που 

προσεγγίστηκαν και η χρονική διάρκεια κάθε διδασκαλίας. 

 

Πίνακας 7.5: Κατανοµή ωρών διδασκαλίας στο παραδοσιακό εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

Ενότητα 1 Κεφάλαιο 1, σελ.12-14 
«Το σχήµα και οι κινήσεις της 

γης» 

1 ώρα 

Ενότητα 2 Κεφάλαιο 2, σελ.21-22 
«Ο άξονας και η περιστροφή 
της γης-Ηµέρα και νύχτα» 

1 ώρα 

 
 

Παρατηρησιακή  
 

Αστρονοµία 

Ενότητα 3 Κεφάλαιο 6, σελ.26-28 
«Το Ηλιακό Σύστηµα» 

1 ώρα 

 

 

Μέθοδος 

 

Συµµετέχοντες 

Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα εφαρµόστηκε σε 24 από τους µαθητές της πέµπτης 

τάξης που συµµετείχαν στη Μελέτη 5 (µέσος όρος ηλικίας 10 έτη και 7 µήνες). Από 

τους 24 µαθητές δέχτηκαν να αξιολογηθούν µετά την παρέµβαση οι είκοσι και στις 

δοκιµασίες καθυστέρησης που πραγµατοποιήθηκαν µε την έναρξη της επόµενης 

σχολικής χρονιάς δεν συµµετείχε ένας µαθητής λόγω αλλαγής σχολικού περιβάλλοντος. 

 Η επίδοση των µαθητών αυτών συγκρίθηκε µε την επίδοση 21 µαθητών της 

πέµπτης τάξης που επίσης συµµετείχαν στη Μελέτη 5 (µέσος όρος ηλικίας 10 έτη και 7 

µήνες) και οι οποίοι διδάχτηκαν τις ίδιες αστρονοµικές έννοιες ακολουθώντας το 

επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα του υπουργείου παιδείας και έλαβαν τις ίδιες 

δοκιµασίες µεταελέγχου και καθυστέρησης. Στις δοκιµασίες καθυστέρησης δεν 

συµµετείχε ένας µαθητής λόγω αλλαγής σχολικού περιβάλλοντος. Αν και αυτή η οµάδα 
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δεν αποτελούσε µια κανονική οµάδα ελέγχου θα αναφερόµαστε συµβατικά σε αυτή ως 

οµάδα ελέγχου.  

 

Σχεδιασµός 

Πίνακας 7.6: Σχεδιασµός της µελέτης 

Πεδίο Φάση έρευνας 
Θεωρία του Νου Προσωπική 

Επιστηµολογία 
Θεωρία του Φυσικού 

Κόσµου 
Προ-έλεγχος α) Ice Cream Story  

(Perner & Wimmer, 
1985) 

 
β) Dubble Bluff 
(Happe, 1994) 

α) Ερωτηµατολόγιο 
επιστηµικής σκέψης  
(Kuhn, Cheney & 
Weinstock, 2000) 

 
β)Συνέντευξη για τη φύση 

της επιστήµης  
(Carey et al., 1989) 

Έργο συλλογισµού σε 
µοντέλα του φυσικού 

κόσµου 
 (Κυριακοπούλου & 

Βοσνιάδου) 

Πειραµατική 
Οµάδα 

3 ώρες 7 ώρες 7 ώρες Παρέµβαση 

Οµάδα 
ελέγχου 

- - 3 ώρες 

Μετα-έλεγχος 3rd order FB recognition 
(Muris et al., 1999) 

a) The Livia and the Fish 
problems 

(Kuhn, Iordanou, Pease & 
Wirkala, 2008). 

 
b) Συνέντευξη για τη 
φύση της επιστήµης 
(Carey et al., 1989) 

∆ιάκριση εµφάνισης-
πραγµατικότητας 

στην Παρατηρησιακή 
Αστρονοµία 

(Κυριακοπούλου & 
Βοσνιάδου) 

∆οκιµασίες καθυστέρησης Dubble Bluff 
(Happe, 1994) 

∆οκιµασίες για τη διερεύνηση της επίλυσης του 
επιστηµολογικού προβλήµατος και της θέσπισης 

επιστηµικών κριτηρίων για κρίση µοντέλων 
α) εναλλαγή ηµέρας-νύχτας 

β) εξάτµιση 
γ) δηµιουργία πάγου 

 
 

Στον πίνακα 7.6 αναφέρεται περιληπτικά ο σχεδιασµός της µελέτης. Πριν τη 

διδακτική παρέµβαση όλοι οι µαθητές έλαβαν δοκιµασίες µέτρησης α) της ικανότητάς 

τους να αποδίδουν νοητικές καταστάσεις στους άλλους, β) του επιστηµικού τους 

προφίλ και γ) της ικανότητάς τους να συλλογίζονται σε µοντέλα του φυσικού κόσµου. 

Μετά την παρέµβαση, όλοι οι µαθητές έλαβαν δοκιµασίες µεταελέγχου και µετά από 

τρεις µήνες όλοι οι µαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν εκ νέου σε διάφορες δοκιµασίες 

καθυστέρησης προκειµένου να διερευνηθεί η διατήρηση της γνώσης που είχαν 

ενδεχοµένως αποκτήσει..  
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∆οκιµασίες  

 

∆οκιµασίες Προέλεγχου 

Στον προέλεγχο περιλαµβάνονται όλες οι δοκιµασίες στις οποίες έλαβαν µέρος 

οι µαθητές στη Μελέτη 5, όπου και περιγράφονται αναλυτικά.  

 

∆οκιµασίες Μεταέλεγχου 

Στους συµµετέχοντες δόθηκαν: α) µια δοκιµασία που αφορούσε στην απόδοση 

λανθασµένων πεποιθήσεων για φαινόµενα του κοινωνικού κόσµου (Θεωρία του Νου), 

β) τρεις δοκιµασίες για τη διερεύνηση των επιστηµικών πεποιθήσεων (Προσωπική 

Επιστηµολογία) και γ) µια δοκιµασία για τη διερεύνηση των πεποιθήσεων για 

φαινόµενα του φυσικού κόσµου (Θεωρία για το Φυσικό Κόσµο). Οι δοκιµασίες 

δόθηκαν σε δυο συνεδρίες  στα παιδιά και όχι πάντα µε την ίδια σειρά (Παράρτηµα 

4.7.1) 

 

∆οκιµασία Θεωρίας του Νου 

Οι µαθητές και των δυο οµάδων έλαβαν µέρος σε µια δοκιµασία αναγνώρισης 

λανθασµένης πεποίθησης 3ης τάξης (Muris et al., 1999). Στην  ιστορία που δόθηκε, οι 

δυο πρωταγωνιστές προσπαθούν να προφυλαχτούν από τη βροχή κάτω από ένα 

στέγαστρο. Ένας άντρας που βρίσκεται επίσης εκεί λέει «Ουάου, έχουµε πολύ ωραίο 

καιρό σήµερα!». Έργο των συµµετεχόντων ήταν να αναγνωρίσουν την «ειρωνεία». 

Στους µαθητές γίνονταν τρεις ερωτήσεις: µια ερώτηση πραγµατικότητας για να δούµε 

αν τα παιδιά κατανόησαν την ιστορία, µια ερώτηση αναγνώρισης πεποίθησης και µια 

ερώτηση τεκµηρίωσης.  

Αναµένουµε ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας που έχουν λάβει 

αντίστοιχη εκπαίδευση σε θέµατα Θεωρίας του Νου, όπως η αναγνώριση της ύπαρξης 

διαφορετικών πεποιθήσεων στον καθένα µας, θα µπορούν να αναγνωρίσουν 

ευκολότερα την λανθασµένη πεποίθηση και να τεκµηριώσουν σωστά την επιλογή τους 

αναφερόµενοι στη διπλή µπλόφα και στην ειρωνεία.  

 

∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

α) ∆οκιµασία διερεύνησης επιστηµικής σκέψης στα πεδία του κοινωνικού κόσµου και 

φυσικού κόσµου.  
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Οι µαθητές και των δυο οµάδων έλαβαν µέρος σε µια πρώτη επιστηµική 

δοκιµασία µεταελέγχου που σχετίζεται µε την ανάπτυξη της επιστηµικής σκέψης και 

την κατανόηση της φύσης της επιστήµης (Kuhn, Iordanou, Pease & Wirkala, 2008). 

Στη δοκιµασία αυτή οι µαθητές έρχονταν σε επαφή µε δυο σενάρια. Το ένα 

σενάριο ήταν «Το πρόβληµα της Λιβίας» που άπτεται του πεδίου της ιστορίας (αλήθεια 

για τον κοινωνικό κόσµο) και το δεύτερο σενάριο ήταν «Το πρόβληµα των ψαριών» 

που άπτεται του πεδίου της επιστήµης (αλήθεια για το φυσικό κόσµο). Οι µαθητές αφού 

διάβαζαν δυο κείµενα για κάθε σενάριο που αντιπροσώπευαν και την άποψη ενός 

ειδικού, έπρεπε να απαντήσουν σε τρεις ερωτήσεις. Η πρώτη ερώτηση ήταν για να 

καθοριστεί το γενικότερο επιστηµικό επίπεδο των µαθητών και ζητούνταν από τους 

µαθητές να αποφασίσουν αν µόνο µια από τις δυο απόψεις που άκουγαν κάθε φορά 

ήταν σωστή ή αν και οι δυο ήταν σωστές και σε αυτή την περίπτωση αν η µια ήταν πιο 

σωστή από την άλλη. Η ερώτηση αυτή δεν υπήρχε στην αυθεντική δοκιµασία, αλλά 

προστέθηκε από εµάς προκειµένου να κάνουµε µια σύγκριση µε την επίδοση των 

µαθητών στον προέλεγχο στο Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης (Kuhn, Cheney & 

Weinstock, 2000). Οι επόµενες δυο ερωτήσεις διερευνούσαν  τις πεποιθήσεις των 

µαθητών για τη βεβαιότητα της γνώσης. Στη δεύτερη ερώτηση οι µαθητές έπρεπε να 

απαντήσουν  σχετικά µε το αν µπορούµε να είµαστε σίγουροι για το τι συνέβη κατά τον 

5ο Λιβιανό πόλεµο ή για την επίδραση της κατανάλωσης ψαριών στην υγεία αντίστοιχα. 

Στην τρίτη ερώτηση έπρεπε να αναφέρουν τι θα ήταν αυτό που θα µας έκανε 

περισσότερο σίγουρους. 

 Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας στο συγκεκριµένο πεδίο (Muis et al., 

2006. Kuhn et al., 2008) φαίνεται να είναι πιο πιθανό να εγκαταλείψει κανείς το 

επίπεδο της απόλυτης σκέψης, όπου µόνο µια άποψη µπορεί να είναι σωστή, πρώτα στο 

πεδίο του κοινωνικού κόσµου και µετά στο πεδίο του φυσικού κόσµου και αυτό γιατί 

είναι πιο εύκολο να δεχτεί κανείς την ύπαρξη του υποκειµενικού στοιχείου, άρα και την 

πιθανότητα πολλαπλών απόψεων σε αυτό το πεδίο. Το αντίθετο ισχύει για τη µετάβαση 

στο αξιολογητικό επίπεδο, όπου είναι πιο πιθανό να εγκαταλείψει κανείς το  

πλουραλιστικό τρόπο σκέψης πρώτα στο πεδίο του φυσικού κόσµου και µετά στο πεδίο 

του κοινωνικού κόσµου.  

Στην παρούσα έρευνα αναµένουµε ότι η σύντοµη εκπαίδευση των µαθητών σε 

θέµατα επιστηµολογίας ίσως να βοηθήσει τους µαθητές να θεσπίσουν καλύτερα 

επιστηµικά κριτήρια και να έχουµε ένα µεγαλύτερο αριθµών παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας στο πλουραλιστικό επίπεδο σκέψης για το πεδίο του κοινωνικού κόσµου και 

στο αξιολογικό επίπεδο σκέψης για το πεδίο του φυσικού κόσµου.  
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β) Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης 

Η δεύτερη επιστηµική δοκιµασία µεταελέγχου στην οποία έλαβαν µέρος οι 

µαθητές ήταν η Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης (Carey et al., 1989). Η 

δοκιµασία αυτή έχει ήδη περιγραφεί αναλυτικά στις προηγούµενες έρευνες. 

Αναµένουµε ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας θα δώσουν πιο εκλεπτυσµένες 

απαντήσεις σχετικά µε τη φύση της επιστήµης, τις πειραµατικές διαδικασίες, τον έλεγχο 

υποθέσεων και τη διαµόρφωση θεωριών µια και προηγήθηκε µια προσπάθεια να 

αναδειχτούν τα συγκεκριµένα ζητήµατα µέσα από την εκπαιδευτική παρέµβαση.  

 

γ) ∆ιερεύνηση πεποιθήσεων για την έννοια του µοντέλου 

Οι µαθητές και των δυο οµάδων απάντησαν σε µια προσαρµοσµένη εκδοχή του 

ερωτηµατολογίου των Grosslight, Unger, Jay & Smith (1991) σχετικά µε την έννοια, 

τους σκοπούς, τις διαστάσεις του µοντέλου. Στους µαθητές γίνονταν ερωτήσεις σχετικά 

µε το τι είναι µοντέλο, ποιος ο σκοπός ύπαρξης ενός µοντέλου, τι πρέπει να έχουµε 

κατά νου όταν κατασκευάζουµε ένα µοντέλο, αν µπορούν να υπάρχουν πολλά µοντέλα 

για µια ίδια κατάσταση και αν µπορούν να αλλάξουν τα µοντέλα. Στην αντίστοιχη 

έρευνα των Grosslight et al. (1991) φάνηκε ότι οι περισσότεροι µαθητές Α΄ Γυµνασίου 

αντιµετώπιζαν τα µοντέλα ως απλές αντιγραφές της πραγµατικότητας, χωρίς να 

λαµβάνουν υπόψη τους τα εµπειρικά δεδοµένα για τη δηµιουργία και αναθεώρησή 

τους. Αναµένουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές θα βρίσκονται επίσης σε ένα σχετικά 

αρχικό επίπεδο επιστηµολογίας, µε τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας να 

υπερέχουν και να δίνουν πιο εκλεπτυσµένες απαντήσεις έστω και αρχικού επιπέδου, 

µετά την έκθεσή τους στη διδασκαλία. Αναµένουµε από τους µαθητές της πειραµατικής 

οµάδας να αρχίζουν να αναγνωρίζουν το ρόλο των επιστηµονικών ιδεών στην 

κατασκευή µοντέλων, το ρόλο των εµπειρικών δεδοµένων στην αλλαγή ενός µοντέλου 

και την ύπαρξη πολλών διαφορετικών µοντέλων. 

 

∆οκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

 Όλοι οι µαθητές κλήθηκαν να σχεδιάσουν µοντέλα του φυσικού κόσµου για το 

«πώς είναι πραγµατικά» και «πώς φαίνονται να µοιάζουν» φαινόµενα του φυσικού 

κόσµου, ειδικότερα του χώρου της παρατηρησιακής αστρονοµίας. Ειδικότερα, 

κλήθηκαν να σχεδιάσουν ένα µοντέλο σε συµφωνία µε τη διαισθητική µας εµπειρία και 

ένα µοντέλο σε συµφωνία µε την αποδεκτή επιστηµονική εξήγηση για το Σχήµα της 

Γης, τη Βαρύτητα, τα Σχετικά Μεγέθη Ήλιου-Γης-Σελήνης, το Πλανητικό Σύστηµα και 

την Εναλλαγή Ηµέρας-Νύχτας. Κάθε φορά υπενθυµιζόταν στους µαθητές ότι 
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µπορούσαν να σχεδιάσουν το ίδιο µοντέλο αν έκριναν ότι η εµφάνιση και η 

πραγµατικότητα ήταν ίδια. Η δοκιµασία αυτή διέφερε από την αντίστοιχη δοκιµασία 

θεωρίας του φυσικού κόσµου κατά τον προέλεγχο, ως προς το ότι αυτή τη φορά 

ζητούνταν από τους µαθητές να σχεδιάσουν οι ίδιοι µοντέλα και όχι να αναγνωρίσουν 

µοντέλα που τους δόθηκαν. Και στις δυο περιπτώσεις όµως, το έργο πίσω από κάθε 

δοκιµασία ήταν η επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος, η διάκριση δηλαδή της 

εµφάνισης και της πραγµατικότητας και η σύλληψη των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών 

κάθε µοντέλου-αναπαράστασης. Σε όλες τις περιπτώσεις οι µαθητές έπρεπε να 

τεκµηριώσουν τις απαντήσεις τους, κάτι που αποτελούσε σαφή ένδειξη της βαθύτερης 

κατανόησης των φαινοµένων.  

Αναµένουµε ότι οι µαθητές που έχουν εκτεθεί στην πειραµατική διδασκαλία και 

στους οποίους έχει τονιστεί η σπουδαιότητα των πολλαπλών οπτικών, ο 

κατασκευαστικός χαρακτήρας της γνώσης, η ύπαρξη πολλαπλών µοντέλων-

αναπαραστάσεων για ίδια φαινόµενα-καταστάσεις στον κόσµο, θα µπορούν να 

διακρίνουν ανάµεσα στις αντιφατικές συλλήψεις της πραγµατικότητας, εκείνες που 

αναφέρονται στη διαισθητική µας εµπειρία των πραγµάτων και εκείνες που 

αναφέρονται στις επιστηµονικές εξηγήσεις των φαινοµένων και να σχεδιάσουν 

αντίστοιχα εννοιολογικά µοντέλα. Αναµένουµε έτσι καλύτερη επίδοση των µαθητών 

της πειραµατικής οµάδας σε σχέση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου που έχουν 

διδαχτεί έννοιες της αστρονοµίας µε την παραδοσιακή µέθοδο. 

 

∆οκιµασίες Καθυστέρησης 

(Παράρτηµα 4.7.2) 

∆οκιµασία Θεωρίας του Νου 

Όλοι οι µαθητές έλαβαν µέρος σε µια δοκιµασία αναγνώρισης λανθασµένης 

πεποίθησης 3ης τάξης (Happe, 1994). Η ιστορία που δόθηκε στα παιδιά ήταν η ίδια µε 

αυτή που τους είχε δοθεί στον προέλεγχο, η ιστορία της «διπλής µπλόφας» από τις 

Παράξενες Ιστορίες της Happe, (1994). 

 

∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας και Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

Όλοι οι µαθητές έλαβαν µέρος σε τρεις δοκιµασίες καθυστέρησης προκειµένου 

να διαπιστωθεί η διατήρηση της γνώσης που ενδεχοµένως είχαν αποκτήσει, η 

ικανότητά τους να θέτουν επιστηµικά κριτήρια και να αξιολογούν διαφορετικούς 

ισχυρισµούς που αντιστοιχούν σε διαφορετικά µοντέλα-αναπαραστάσεις και η 

δυνατότητα µεταφοράς της γνώσης τους σε παρεµφερή πλαίσια. Οι µαθητές διάβαζαν 
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δυο κείµενα για τρία φυσικά φαινόµενα, την Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας, την Εξάτµιση και 

τη ∆ηµιουργία του πάγου. Το ένα κείµενο αναφερόταν στη διαισθητική µας εµπειρία 

των φαινοµένων και το άλλο κείµενο αποτελούσε την αποδεκτή επιστηµονική εξήγηση 

για αυτά. Στη συνέχεια οι µαθητές κλήθηκαν να απαντήσουν σε διάφορες ερωτήσεις. Η 

πρώτη ερώτηση (Κύκλωσε το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο) διερευνούσε 

την επίλυση του οντολογικού προβλήµατος, το αν γνώριζαν δηλαδή οι µαθητές την 

επιστηµονική εξήγηση του φαινοµένου. Οι δυο επόµενες ερωτήσεις ήταν ερωτήσεις 

διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας (π.χ. Κύκλωσε το κείµενο που πιστεύεις ότι µας 

δείχνει το πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα στην πραγµατικότητα και Κύκλωσε το 

κείµενο που µας δείχνει το πώς µας φαίνεται να αλλάζει η µέρα και να γίνεται νύχτα σε 

εµάς που ζούµε στη γη). Σκοπός των ερωτήσεων αυτών ήταν η διερεύνηση της επίλυσης 

του επιστηµολογικού προβλήµατος. Θέλαµε να διαπιστώσουµε αν οι µαθητές 

µπορούσαν να διακρίνουν ανάµεσα στο κείµενο που αναφερόταν στη διαισθητική µας 

εµπειρία και στο κείµενο που αναφερόταν στις επιστηµονικές εξηγήσεις. Η επόµενη 

ερώτηση ήταν ερώτηση τεκµηρίωσης (Γιατί πιστεύεις ότι το κείµενο µε το οποίο 

συµφωνείς περισσότερο, εξηγεί καλύτερα το φαινόµενο …..;) και διερευνούσε τα 

επιστηµικά κριτήρια που θέτουν οι µαθητές προκειµένου να εξηγήσουν µε ποιο κείµενο 

συµφωνούν περισσότερο και να αναγνωρίσουν µε ποια πράγµατα από όσα έχουν µάθει 

«ταιριάζει» το κείµενο που επέλεξαν. 

Αναµένουµε ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας, που έχουν λάβει 

εκπαίδευση σε θέµατα αναγνώρισης πολλαπλών οπτικών-αναπαραστάσεων, θα 

µπορούν να αναγνωρίσουν πιο εύκολα τις πολλαπλές οπτικές, να διακρίνουν τις 

διαφορές ανάµεσα στα δυο κείµενα και να αναφερθούν σε επιστηµικά κριτήρια 

προκειµένου να κρίνουν τους δυο ισχυρισµούς, δίνοντας έµφαση στην πηγή της 

γνώσης, στην τεκµηρίωσή της και στη σηµασία των εµπειρικών δεδοµένων για την 

αξιολόγησή της.  

 

Αποτελέσµατα 

Οι πεποιθήσεις των µαθητών για τις νοητικές καταστάσεις, για τη φύση της 

γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν καθώς και η ικανότητά τους να σκέφτονται 

για εννοιολογικά µοντέλα του φυσικού κόσµου διερευνήθηκαν στην προηγούµενη 

έρευνα µέσα από τις ποικίλες δοκιµασίες που τους δόθηκαν. Από την εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου t για ανεξάρτητα δείγµατα
 
φάνηκε ότι πριν την παρέµβαση δεν 

υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους µαθητές που 

παρακολούθησαν το πειραµατικό πρόγραµµα και στους µαθητές που παρακολούθησαν 
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το παραδοσιακό αναλυτικό πρόγραµµα αναφορικά µε την ικανότητα Θεωρίας του Νου 

(t(44)=1.18, NS), το επιστηµικό τους επίπεδο (t(44)=.031, NS) και την ικανότητά τους 

να συλλογίζονται σε µοντέλα του φυσικού κόσµου (t(44)=1.710, NS). Έτσι όλοι οι 

µαθητές είχαν αναπτύξει σε παρόµοιο επίπεδο την ικανότητα απόδοσης νοητικών 

καταστάσεων, είχαν περίπου το ίδιο σχετικά χαµηλό επιστηµικό προφίλ και παρόµοιες 

δυσκολίες συλλογισµού σε εννοιολογικά µοντέλα του φυσικού κόσµου. 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα από τις δοκιµασίες 

µεταέλεγχου και τις δοκιµασίες καθυστέρησης στις οποίες έλαβαν µέρος όλοι οι 

µαθητές µετά την εφαρµογή του προτεινόµενου πειραµατικού και του παραδοσιακού 

αναλυτικού προγράµµατος και θα συγκριθεί η απόδοση των δυο οµάδων καθώς και η 

επίδοση κάθε οµάδας χωριστά στις διάφορες φάσεις όπου αυτό είναι εφικτό. Τέλος, θα 

µελετηθεί η σχέση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου, την Προσωπική Επιστηµολογία και 

τη θεωρία του φυσικού κόσµου όπως διαµορφώθηκε µετά την παρέµβαση στην 

πειραµατική οµάδα . Η βαθµολόγηση κάθε δοκιµασίας ακολούθησε τα κριτήρια της 

προηγούµενης έρευνας, αλλά θα αναφερθούµε πιο συγκεκριµένα και κατά την 

παρουσίαση των αποτελεσµάτων για κάθε δοκιµασία ειδικότερα. 

 

Α) ∆οκιµασίες µεταέλεγχου 

Για τις στατιστικές µας αναλύσεις υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ α) για τη 

δοκιµασία Θεωρίας του Νου, β) για τις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας και γ) 

για τη δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου. Η Μικτή Ανάλυση ∆ιακύµανσης 

[οµάδα (2)* χρονική στιγµή (2) * είδος δοκιµασίας (3) διαµέσου των υποκειµένων] που 

πραγµατοποιήθηκε έδειξε µια κύρια επίδραση τόσο για την Οµάδα 

(F(1,39)=12.011;p<0.001), για τη χρονική στιγµή (F(1,39)=8.130;p<0.01) και  για το 

είδος δοκιµασίας (F(2,78)=33.855; p<0.001), καθώς και στατιστικά σηµαντική 

αλληλεπίδραση ανάµεσα στη χρονική στιγµή και την οµάδα (F(1,39)=4.602;p<0.001) 

και ανάµεσα στη χρονική στιγµή και το είδος δοκιµασίας (F(2,78)=7.419;p<0.01).  

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας σε όλες σχεδόν τις δοκιµασίες του 

µεταέλεγχου ήταν καλύτερη από την επίδοσή της στον προέλεγχο (µ.ο.=2.27, τ.α.=.08 

και µ.ο.=1.99, τ.α.=.09 αντίστοιχα). Αντίθετα η µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στον 

µεταέλεγχο δεν διέφερε σηµαντικά από την επίδοσή της στον προέλεγχο (µ.ο.=1.78, 

τ.α.=.07, και µ.ο.=1.74, τ.α.=.07 αντίστοιχα).  

Επίσης, όπως παρατηρούµε και στον Πίνακα 7.7 που ακολουθεί η επίδοση της 

πειραµατικής οµάδας βελτιώνεται σηµαντικά από τον προέλεγχο στον µεταέλεγχο σε 

όλες σχεδόν τις δοκιµασίες σε αντίθεση µε την επίδοση της οµάδας ελέγχου.  
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Πίνακας 7.7: Μέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου σε κάθε 

δοκιµασία στον προέλεγχο και µεταέλεγχο. 

Πειραµατική 
Οµάδα 

Οµάδα 
Ελέγχου 

 

Είδος δοκιµασίας 

 

Χρονική 
στιγµή µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. 

Προέλεγχος 2.17 .71 1.78 .68 ∆οκιµασία Θεωρίας του 
Νου  

Μεταέλεγχος 2.65 .74 2.14 1.01 

Προέλεγχος 1.66 .29 1.58 .25 ∆οκιµασίες Προσωπικής 
Επιστηµολογίας 

Μεταέλεγχος 1.71 .33 1.34 .18 

Προέλεγχος 2.14 .44 1.85 .42 ∆οκιµασία Θεωρίας του 
φυσικού Κόσµου 

Μεταέλεγχος 2.45 .34 1.85 .40 

 

Στη συνέχεια θα αναφερθούµε στις επιδόσεις κάθε οµάδας σε κάθε δοκιµασία 

αναλυτικά και θα συγκρίνουµε την επίδοση των δυο οµάδων στον µεταέλεγχο, καθώς 

και την επίδοση κάθε οµάδας στον προέλεγχο και µεταέλεγχο ειδικότερα. 

 

∆οκιµασίες Θεωρίας του Νου         

Ο τρόπος βαθµολόγησης της δοκιµασίας αυτής ήταν ο ίδιος που ακολουθήθηκε 

και στις προηγούµενες µελέτες. Οι απαντήσεις κατηγοριοποιήθηκαν σε τρεις 

κατηγορίες απαντήσεων: α) «Μη αναγνώριση πεποίθησης» (σκορ 1), β) «Αναγνώριση 

πεποίθησης», (σκορ 2) και γ) «Αναγνώριση πεποίθησης και σωστή τεκµηρίωση» (σκορ 

3).  

Η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου t για ανεξάρτητα δείγµατα δεν έδειξε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες (t(39)=1.817, NS). Όµως, ο 

µέσος όρος επίδοσης της πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερος από το µέσο όρο 

επίδοσης της οµάδας ελέγχου (µ.ο. 2.65, τ.α.=.74 και µ.ο.=2.14, τ.α.=1.01 αντίστοιχα). 
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Πίνακας 7.8: Κατανοµή µαθητών κάθε οµάδας στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων στη 

δοκιµασία µεταέλεγχου Θεωρίας του Νου 3ης τάξης. 

 
 

Οµάδα 

Μη-
αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης και 

σωστή 
τεκµηρίωση 

Πειραµατική 
(Ν=20) 

3 
(15%) 

1 
(5%) 

16 
(80%) 

 
 
 

∆οκιµασία 
Θ.τ.Ν. 

Ελέγχου 
(Ν=21) 

9 
(43%) 

- 12 
(57%) 

 

Ειδικότερα, παρατηρώντας τον Πίνακα 7.8 βλέπουµε ότι η επίδοση της 

πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερη. Σχεδόν όλα τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας αναγνωρίζουν τη λανθασµένη πεποίθηση (85%) και µόνο ένα από αυτά (5%) 

δυσκολεύεται να τεκµηριώσει την απάντησή του µε αναφορά στην ειρωνεία. Στην 

οµάδα ελέγχου όµως, ένα µεγάλο ποσοστό εξακολουθεί να αποτυγχάνει στη δοκιµασία 

αυτή και δεν αναγνωρίζει τη λανθασµένη πεποίθηση (43%).  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον είχε και η µελέτη της επίδοσης των µαθητών κάθε οµάδας 

στον µεταέλεγχο σε σχέση µε την επίδοση που είχαν επιδείξει κατά τον προέλεγχο στη 

δοκιµασία Θ.τ.ν. 3ης τάξης. Το t στατιστικό κριτήριο για εξαρτηµένα δείγµατα που 

εφαρµόστηκε σε κάθε οµάδα χωριστά, έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές και για 

την πειραµατική οµάδα (t(19)=3.115, p<0.01) και για την οµάδα ελέγχου (t(20)=3.423, 

p<0.01) µε την επίδοση κατά το µεταέλεγχο να είναι καλύτερη και στις δυο 

περιπτώσεις. Στην οµάδα ελέγχου το µέσο σκορ επίδοσης αυξήθηκε από 1.42 (τ.α.=.81) 

σε 2.14 (τ.α.=1.01), ενώ στην πειραµατική οµάδα αυξήθηκε από 2.00 (τ.α.=1.02) σε 

2.65 (τ.α.=.74). Η επίδοση πάντως της πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερη στη 

δοκιµασία µεταελέγχου. 

 

∆οκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας 

 

Η ανάπτυξη της επιστηµικής σκέψης στο πεδίο του κοινωνικού κόσµου και στο πεδίο του 

φυσικού κόσµου.  

 Οι µαθητές και των δυο οµάδων έλαβαν µέρος σε µια πρώτη επιστηµική 

δοκιµασία µεταέλεγχου που σχετίζεται µε την ανάπτυξη της επιστηµικής σκέψης και 

την κατανόηση της φύσης της επιστήµης. Στους µαθητές δόθηκαν δυο σενάρια: «Το 

πρόβληµα της Λιβίας» που άπτεται του πεδίου της ιστορίας (αλήθεια για τον κοινωνικό 

κόσµο) και «Το πρόβληµα των ψαριών» που άπτεται του πεδίου της επιστήµης 
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(αλήθεια για το φυσικό κόσµο) (Kuhn, Iordanou, Pease & Wirkala, 2008). Οι µαθητές 

απάντησαν σε τρεις ερωτήσεις για κάθε σενάριο. Η πρώτη ερώτηση ήταν για να 

καθοριστεί το επιστηµικό επίπεδο των µαθητών και οι επόµενες δυο ερωτήσεις 

διερευνούσαν  τις πεποιθήσεις των µαθητών για τη βεβαιότητα της γνώσης.  

Στην πρώτη ερώτηση ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να αποφασίσουν αν 

µόνο µια από τις δυο απόψεις που άκουγαν κάθε φορά ήταν σωστή ή αν και οι δυο ήταν 

σωστές και σε αυτή την περίπτωση αν η µια ήταν πιο σωστή από την άλλη. Με βάση τις 

απαντήσεις τους οι µαθητές τοποθετήθηκαν σε ένα από τα ακόλουθα επιστηµικά 

επίπεδα (Kuhn et al. 2000): Απόλυτο («µόνο η µία άποψη είναι σωστή»), 

Πλουραλιστικό («και οι δύο µπορεί να έχουν κάποιο δίκιο») και Αξιολογικό («ο ένας 

µπορεί να είναι πιο σωστός από τον άλλο»). Επίσης, κάθε απάντηση βαθµολογήθηκε και 

ποσοτικά: το Απόλυτο επίπεδο βαθµολογήθηκε µε σκορ (1), το Πλουραλιστικό µε σκορ 

(2) και το Αξιολογικό µε σκορ (3). 

Οι επόµενες ερωτήσεις όµως ήταν περισσότερο διερευνητικές («Μπορούµε να 

είµαστε σίγουροι…;» και «Τι θα µας έκανε περισσότερο σίγουρους;») και µε βάση τις 

απαντήσεις τους οι µαθητές τοποθετήθηκαν στα ακόλουθα τρία επιστηµικά επίπεδα 

όπως ορίζονται από τους Kuhn, Iordanou, Pease & Wirkala (2008) και περιγράφονται 

στον Πίνακα 7.9 που ακολουθεί. 
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Πίνακας7.9: Πρότυπα απαντήσεων στις δυο ερωτήσεις διερεύνησης των πεποιθήσεων 

για τη βεβαιότητα της γνώσης µε βάση τα τρία επίπεδα επιστηµικής κατανόησης στο 

Πρόβληµα της Λιβίας και στο Πρόβληµα των ψαριών (Kuhn, Iordanou, Pease & 

Wirkala, 2008). 

Απόλυτο  
Επίπεδο 

Πλουραλιστικό  
Επίπεδο 

Αξιολογικό  
Επίπεδο 

 
 
 
 
 

Είδος 
Σεναρίου 

 
 
 
 
 
 

Μ
π
ο
ρ
ο
ύ
µ
ε 
να

  
εί
µ
α
σ
τε

 σ
ίγ
ο
υ
ρ
ο
ι…

.;
 Βέβαιη γνώση που 

αποκτάται εµπειρικά 
µέσω της παρατήρησης/ 
Μη βέβαιη γνώση λόγω 

απουσίας 
παρατηρητών, αλλά 

θεωρητικά θα 
µπορούσε να ήταν αν 
ένας παρατηρητής ήταν 

παρών 

Η γνώση δεν είναι 
βέβαιη γιατί η γνώση 
είναι υποκειµενική. 

Η βεβαιότητα δεν είναι 
πιθανή, αλλά µπορούµε 
να την προσεγγίσουµε 
µέσω της έρευνας και 
της ερµηνείας των 

ευρηµάτων. 

Τ
ο
 π

ρ
ό
β
λ
η
µ
α
 τ
η
ς 

Λ
ιβ

ία
ς 

(κ
ο
ιν

ω
νι

κ
ό
ς 

κ
ό
σ
µ
ο
ς)

 

Συνοµιλία µε αυτόπτες 
µάρτυρες. Εύρεση 

άµεσων αποδείξεων 
για να αποδειχτούν τα 

γεγονότα. 

Η ιστορία είναι η 
προσωπική άποψη 
κάποιου. Και οι δυο 
πλευρές έχουν δίκιο. 

∆ιερεύνηση 
περισσότερων 

αναφορών, διερεύνηση 
οµοιοτήτων και 
διαφορών, στα 

ιστορικά αρχεία χωρών 
στην περιοχή. 

Τ
ο
 π

ρ
ό
β
λ
η
µ
α
 τ
ω
ν 

ψ
α
ρ
ιώ

ν 
(φ

υ
σ
ικ

ό
ς 
κ
ό
σ
µ
ο
ς)

 

Τ
ι θ

α
 µ
α
ς 
έκ
α
νε

 π
ερ
ισ
σ
ό
τε
ρ
ο
 σ
ίγ
ο
υ
ρ
ο
υ
ς;

 

Κάνοντας έλεγχο σε 
κάποιο άτοµο. 

Μπορεί να ισχύει για 
κάποια άτοµα και όχι 

για κάποια άλλα. 

Έλεγχος σε 
διαφορετικά άτοµα που 

έχουν καρδιακές 
παθήσεις. Μεγαλύτερη 
περίοδος ελέγχων µε 

µεγαλύτερο δείγµα και 
έλεγχος οµάδων από 

διαφορετικές περιοχές. 
 

Σχετικά µε την πρώτη ερώτηση που καθορίζει το γενικό επιστηµικό επίπεδο των 

µαθητών, η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου t για ανεξάρτητα δείγµατα δεν έδειξε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες ούτε για το Πρόβληµα της 

Λιβίας, ούτε για το Πρόβληµα των ψαριών (t(39)=.486, NS και t(39)=.890, NS 

αντίστοιχα). Η µέση επίδοση των µαθητών κάθε οµάδας δεν διαφέρει ιδιαίτερα ούτε για 

το Πρόβληµα της Λιβίας (µ.ο.=2.50, τ.α.=.68 για την πειραµατική οµάδα και µ.ο.=2.38, 

τ.α.=.86 για την οµάδα ελέγχου), ούτε για το Πρόβληµα των ψαριών (µ.ο.=2.20, 

τ.α.=.89 για την πειραµατική οµάδα και µ.ο.=2.42, τ.α.=.74 για την οµάδα ελέγχου). 

Στον Πίνακα 7.10 που ακολουθεί φαίνονται οι συχνότητες απαντήσεων που 

κατηγοριοποιούνται σε κάθε επιστηµικό επίπεδο για κάθε οµάδα. Οι περισσότεροι 

µαθητές βρίσκονται στο αξιολογικό επίπεδο και στα δυο πεδία γνώσης και θεωρούν ότι 
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αν και οι δυο απόψεις µπορεί να είναι σωστές,  η µια άποψη µπορεί να είναι καλύτερη 

από την άλλη. Τα αποτελέσµατα αυτά δεν διαφέρουν από τον προέλεγχο, όπου οι 

περισσότεροι µαθητές βρίσκονται πάλι στο αξιολογικό επίπεδο στα πεδία κρίσης 

ισχυρισµών που αφορούν στην Αλήθεια στον Κοινωνικό και Φυσικό Κόσµο 

(t(19)=.900, NS και t(19)=.525, NS αντίστοιχα για την πειραµατική οµάδα και 

t(20)=0.00, NS και t(20)=.237, NS αντίστοιχα για την οµάδα ελέγχου).  

 
Πίνακας 7.10: Συχνότητες/ποσοστά απαντήσεων σε κάθε επιστηµικό επίπεδο για κάθε 

οµάδα και για κάθε σενάριο στην ερώτηση καθορισµού του γενικού επιστηµικού 

επιπέδου. 

 
 
 

Οµάδα 

Μπορεί µια από τις 
απόψεις να είναι σωστή ή 

και οι δυο να έχουν 
κάποιο δίκιο; Εάν και οι 
δυο δίκιο, ο ένας µπορεί 
να είναι πιο σωστός ή δεν 
µπορεί ο ένας να είναι πιο 
σωστός από τον άλλο; 

 
Απόλυτο 
Επίπεδο 

 
Πλουραλιστικό 

Επίπεδο 

 
Αξιολογικό 

επίπεδο 

Το πρόβληµα της Λιβίας 
(κοινωνικός κόσµος) 

2 
(10%) 

6 
(30%) 

12 
(60%) 

Πειραµατική 
οµάδα 
(Ν=20) Το πρόβληµα των ψαριών 

(φυσικός κόσµος) 
6 

(30%) 
4 

(20%) 
10 

(50%) 

Το πρόβληµα της Λιβίας 
(κοινωνικός κόσµος) 

5 
(24%) 

3 
(14%) 

13 
(62%) 

Οµάδα 
Ελέγχου 
(Ν=21) Το πρόβληµα των ψαριών 

(φυσικός κόσµος) 
3 

(14%) 
6 

(29%) 
12 

(57%) 

 

Στις επόµενες ερωτήσεις όµως µας δίνεται µια πιο ξεκάθαρη εικόνα για το 

επιστηµικό επίπεδο των µαθητών, µια και εµβαθύνουν περισσότερο σε θέµατα όπως η 

βεβαιότητα της γνώσης, Για τις ερωτήσεις αυτές το στατιστικό κριτήριο t για 

ανεξάρτητα δείγµατα δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δυο 

οµάδες  για το Πρόβληµα της Λιβίας (t(39)=.802, NS). Όσον αφορά όµως την επίδοση 

των µαθητών στο Πρόβληµα των ψαριών βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις δυο οµάδες (t(39)=3.149, p<0.01) υπέρ της πειραµατικής οµάδας. Ο 

µέσος όρος επίδοσης της πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερος από το µέσο όρο 

επίδοσης της οµάδας ελέγχου (µ.ο. 1.70, τ.α.=.92 και µ.ο. 1.04, τ.α.=.21 αντίστοιχα). 

Στον Πίνακα 7.11 που ακολουθεί αναφέρονται οι συχνότητες των απαντήσεων 

κάθε οµάδας για κάθε επιστηµικό επίπεδο στις ερωτήσεις που αφορούν στη βεβαιότητα 

της γνώσης. Παρατηρώντας τις απαντήσεις των µαθητών βλέπουµε ότι οι περισσότεροι 

µαθητές και των δυο οµάδων στο Πρόβληµα της Λιβίας βρίσκονται ουσιαστικά σε ένα 
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απόλυτο επιστηµικό επίπεδο όπου πιστεύουν ότι η γνώση είναι βέβαιη και αποκτάται 

εµπειρικά µέσω της άµεσης παρατήρησης ή θεωρητικά θα µπορούσε να αποκτηθεί αν 

κάποιος παρατηρητής ήταν παρών στα γεγονότα. Στις περισσότερες δηλαδή απαντήσεις 

τονίζεται το γεγονός ότι θα µπορούσαµε να ήµασταν σίγουροι αν ζούσαµε εκεί τότε, αν 

γυρνάγαµε µε µια χρονοµηχανή σε εκείνη την περίοδο ή αν ρωτούσαµε κάποιον που 

ήταν στη µάχη. Όπως βλέπουµε ελάχιστοι είναι οι µαθητές που αναφέρονται στην 

ερµηνεία στοιχείων και τεκµηρίων και στη συγκέντρωση και ερµηνεία πληροφοριών 

από τα ιστορικά αρχεία. Πάντως συναντάµε ένα µεγαλύτερο ποσοστό µαθητών από την 

πειραµατική οµάδα (25%) που µεταβαίνει σε ένα πλουραλιστικό και αξιολογικό 

επίπεδο επιστηµικής κατανόησης σε αυτό το πρόβληµα σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου 

(9.5%). Όσον αφορά στο Πρόβληµα των ψαριών, οι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

βρίσκονται σχεδόν όλοι στο απόλυτο επίπεδο δίνοντας απαντήσεις όπως «να 

ρωτούσαµε έναν ψαρά», «να βρίσκαµε έναν άνθρωπο που να το είχε δοκιµάσει», «αν 

είχαµε δει ένα περιστατικό που το ψάρι να έσωζε τον άνθρωπο», όπου και πάλι 

αναφέρονται στην άµεση γνώση που αποκτά κανείς µέσω της παρατήρησης. Οι 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας όµως διαφοροποιούνται στο πρόβληµα αυτό και 

αρκετοί έχουν αρχίσει τη µετάβαση προς ένα πιο αξιολογικό επίπεδο, όπου 

αναφέρονται στη σηµασία της διενέργειας περισσότερων πειραµάτων σε µεγαλύτερο 

εύρος ασθενειών και πληθυσµού, στην καλύτερη ερµηνεία των ευρηµάτων και στη 

συλλογή περισσότερων στοιχείων. Ίσως η ενασχόληση µε παρόµοια ζητήµατα και η 

ανάδειξη της σηµασίας των εµπειρικών ευρηµάτων στην αξιολόγηση ισχυρισµών κατά 

τις διδακτικές παρεµβάσεις να βοήθησε την πειραµατική οµάδα να δώσει πιο 

εκλεπτυσµένες απαντήσεις.   

 

Πίνακας 7.11: Συχνότητες /Ποσοστά απαντήσεων για κάθε επιστηµικό επίπεδο για κάθε 

οµάδα και για κάθε σενάριο στις ερωτήσεις διερεύνησης των πεποιθήσεων για τη 

βεβαιότητα της γνώσης.  

Οµάδα Μπορεί κάποιος να είναι 
σίγουρος για το τι συνέβη 
στον 5ο Λιβιανό πόλεµο / 
για την επίδραση της 

κατανάλωσης ψαριών στην 
υγεία; 

Τι θα µας έκανε να είµαστε 
περισσότερο σίγουροι; 

 
Απόλυτο 
Επίπεδο 

 
Πλουραλιστικό 

Επίπεδο 

 
Αξιολογικό  

επίπεδο 

Το πρόβληµα της Λιβίας 
(κοινωνικός κόσµος) 

15 
(75%) 

3 
(15%) 

2 
(10%) 

Πειραµατική 
οµάδα 
(Ν=20) Το πρόβληµα των ψαριών 

(φυσικός κόσµος) 
12 

(60%) 
2 

(10%) 
6 

(30%) 
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Το πρόβληµα της Λιβίας 
(κοινωνικός κόσµος) 

19 
(90%) 

- 2 
(10%) 

Οµάδα 
Ελέγχου 
(Ν=21) Το πρόβληµα των ψαριών 

(φυσικός κόσµος) 
20 

(95%) 
1 

(5%) 
- 

 

Τέλος, το t-test για ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις δυο οµάδες όσον αφορά στο µέσο σκορ που συγκεντρώνουν οι µαθητές 

και στα δυο σενάρια προβληµάτων µε βάση τις δυο αυτές ερωτήσεις διερεύνησης των 

πεποιθήσεων για τη βεβαιότητα της γνώσης (t(39)=2.607, p<0.05) υπέρ της 

πειραµατικής οµάδας. Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας και στα δυο σενάρια 

προβληµάτων είναι πολύ καλύτερη από τη µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου (µ.ο. 1.52, 

τ.α.=.63 και µ.ο. 1.11, τ.α.=.31 αντίστοιχα), κάτι που είναι πιθανόν να οφείλεται στο 

είδος της διδασκαλίας που δέχτηκε η οµάδα αυτή.  

 

Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης 

Η δεύτερη επιστηµική δοκιµασία µεταέλεγχου στην οποία έλαβαν µέρος και οι 

δυο οµάδες ήταν η Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης. Ο τρόπος βαθµολόγησης 

ήταν ο ίδιος που ακολουθήθηκε και στις προηγούµενες µελέτες και οι απαντήσεις των 

παιδιών τοποθετήθηκαν σε τρεις κατηγορίες: α) αρχικό επιστηµικό επίπεδο (σκορ 1), β) 

ενδιάµεσο επιστηµικό επίπεδο (σκορ 2) και γ) εκλεπτυσµένο επιστηµικό επίπεδο (σκορ 

3). Υπολογίστηκε επίσης ένα µέσο σκορ για όλη τη συνέντευξη για κάθε οµάδα 

χωριστά. Η εφαρµογή του t-test για ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες (t(39)=5.009, p<0.01) µε την πειραµατική οµάδα να 

επιδεικνύει καλύτερη µέση επίδοση (µ.ο.=1.27, τ.α.=.18) από την οµάδα ελέγχου 

(µ.ο.=1.04, τ.α.=.10). 

Μάλιστα η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου χ
2 

έδειξε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές για όλες σχεδόν τις οµάδες ερωτήσεων υπέρ της πειραµατικής 

οµάδας. Στον Πίνακα 7.12 που ακολουθεί αναγράφονται οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που βρέθηκαν ανάµεσα στην πειραµατική οµάδα και στην οµάδα ελέγχου για 

κάθε οµάδα ερωτήσεων. Φαίνεται ότι η επίδοση της πειραµατικής οµάδας σε αυτή τη 

δοκιµασία είναι καλύτερη και είναι πιθανό να οφείλεται στην παρέµβαση που δέχτηκε. 

 

 

 

 



 229 

Πίνακας 7.12: Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των δυο 

οµάδων για κάθε οµάδα ερώτησης. 

Οµάδα  ερώτησης Στατιστική σηµαντικότητα 

Γενικές Ερωτήσεις 
Q.1.1-1.3 

χ
2(2)=8.552, p<0.05 

Είδος ερωτηµάτων 
Q.2.1-2.2 

χ
2(1)=9.784, p<0.05 

Πειραµατικές ∆ιαδικασίες 
Q.3.1-3.2 

χ
2(2)=9.399, p<0.01 

∆ιαµόρφωση Υποθέσεων 
Q.4.1-4.3 

χ
2(2)=11.709, p<0.01 

∆ιαµόρφωση Θεωριών 
Q.5.1-5.2 

χ
2(1)=4.654, p<0.05 

∆ιαφορετικοί ισχυρισµοί 
Q.6.1-6.3 

χ
2(2)=8.863, p<0.05 

Αλλαγή Θεωρίας 
Q.7.1-7.3 

χ
2(1)=3.399, NS 

 

Στους Πίνακες 7.13 και 7.14 που ακολουθούν φαίνονται πιο αναλυτικά οι 

συχνότητες των απαντήσεων κάθε οµάδας στα διάφορα επιστηµικά επίπεδα για κάθε 

οµάδα ερωτήσεων χωριστά. 

 

Πίνακας 7.13: Συχνότητες/ποσοστά απαντήσεων των µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας στα τρία επιστηµικά επίπεδα για κάθε οµάδα ερωτήσεων στη  Συνέντευξη για 

τη Φύση της Επιστήµης (Ν=20). 

 Αρχικό  
Επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Επιστηµονικό  
Επίπεδο 

Οµάδα 
ερώτησης 

Επίπεδο  
1 
 

Επίπεδο 
1.5 

 

Επίπεδο  
2 
 

Επίπεδο 
2.5 

 

Επίπεδο  
3 
 

Γενικές 
Ερωτήσεις 
Q.1.1-1.3 

10 
(50%) 

8 
(40%) 

2 
(10%) 

  

Είδος 
ερωτηµάτων 

Q.2.1-2.2 

9 
(45%) 

11 
(55%) 

   

Πειραµατικές 
∆ιαδικασίες 
Q.3.1-3.2 

8 
(40%) 

1 
(5%) 

11 
(55%) 

  

∆ιαµόρφωση 
Υποθέσεων 
Q.4.1-4.3 

8 
(40%) 

8 
(40%) 

4 
(20%) 

  

∆ιαµόρφωση 
Θεωριών 
Q.5.1-5.2 

16 
(80%) 

4 
(20%) 
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∆ιαφορετικοί 
ισχυρισµοί 
Q.6.1-6.3 

13 
(65%) 

5 
(25%) 

2 
(10%) 

  

Αλλαγή 
Θεωρίας 
Q.7.1-7.3 

17 
(85%) 

3 
(15%) 

   

 

Πίνακας 7.14: Συχνότητες/ποσοστά απαντήσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου στα 

τρία επιστηµικά επίπεδα για κάθε οµάδα ερωτήσεων στη  Συνέντευξη για τη Φύση της 

Επιστήµης (Ν=21). 

 Αρχικό  
επίπεδο 

 

Ενδιάµεσο 
Επίπεδο 

Επιστηµονικό 
Επίπεδο 

Οµάδα 
ερώτησης 

Επίπεδο 
 1 
 

Επίπεδο  
1.5 

 

Επίπεδο  
2 
 

Επίπεδο  
2.5 

 

Επίπεδο 
 3 
 

Γενικές 
Ερωτήσεις 
Q.1.1-1.3 

19 
(90%) 

1 
(5%) 

1 
(5%) 

  

Είδος 
ερωτηµάτων 

Q.2.1-2.2 

19 
(90%) 

2 
(10%) 

   

Πειραµατικές 
∆ιαδικασίες 
Q.3.1-3.2 

18 
(86%) 

 3 
(14%) 

  

∆ιαµόρφωση 
Υποθέσεων 
Q.4.1-4.3 

19 
(90%) 

1 
(5%) 

1 
(5%) 

  

∆ιαµόρφωση 
Θεωριών 
Q.5.1-5.2 

21 
(100%) 

    

∆ιαφορετικοί 
ισχυρισµοί 
Q.6.1-6.3 

21 
(100%) 

    

Αλλαγή 
Θεωρίας 
Q.7.1-7.3 

21 
(100%) 

    

 

Παρατηρώντας τους Πίνακες 7.13 και 7.14 βλέπουµε ότι στον µεταέλεγχο οι 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας δίνουν πιο εκλεπτυσµένες απαντήσεις σε σχέση µε 

τους µαθητές της οµάδας ελέγχου. Με εξαίρεση τις τρεις τελευταίες οµάδες ερωτήσεων 

που αναφέρονται στη ∆ιαµόρφωση και Αλλαγή Θεωριών και στην Αντιµετώπιση των 

διαφορετικών ισχυρισµών, όπου οι περισσότεροι µαθητές δίνουν απαντήσεις αρχικού 

επιπέδου, στις υπόλοιπες οµάδες ερωτήσεων οι απαντήσεις τους είναι πιο 

εκλεπτυσµένου αρχικού επιπέδου (επίπεδο 1.5) και ενδιάµεσου επιπέδου (επίπεδο 2). 

Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας έχουν αρχίσει να αντιµετωπίζουν την 

επιστηµονική γνώση ως ένα σύνολο ιδεών που ελέγχονται πειραµατικά. Στις ερωτήσεις 
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για το τι κάνουν οι επιστήµονες, αρκετοί µαθητές αναγνωρίζουν την ύπαρξη ιδεών 

στους επιστήµονες οι οποίες και τους καθοδηγούν. Αρχίζουν να εισάγονται οι έννοιες 

της εξήγησης και του ελέγχου υποθέσεων, όπου οι επιστήµονες προσπαθούν να 

κατανοήσουν πώς λειτουργούν τα πράγµατα ή γιατί συµβαίνουν. Επίσης, οι µαθητές 

αρχίζουν να αντιµετωπίζουν τα πειράµατα ως έλεγχο ιδεών ή ως µια διαδικασία που 

γενικότερα συνεισφέρει στην αναζήτηση εξηγήσεων και στην ανάπτυξη των ιδεών.  

Σε αντίθεση, σχεδόν όλοι οι µαθητές της οµάδας ελέγχου δίνουν απαντήσεις 

αρχικού επιπέδου. Θεωρούν ακόµη ότι η επιστηµονική γνώση είναι ένα σύνολο αληθών 

πεποιθήσεων για βασικές διαδικασίες ή βασικά γεγονότα. Η διάκριση ανάµεσα στις 

ιδέες των επιστηµόνων και στις πειραµατικές διαδικασίες ή τα πειραµατικά ευρήµατα 

δεν είναι ακόµη ξεκάθαρη και η γνώση θεωρείται απόλυτη και βέβαιη. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον είχε και η µελέτη της επίδοσης των µαθητών κάθε οµάδας 

στον µεταέλεγχο σε σχέση µε την επίδοσή τους στον προέλεγχο, όπου το t-test για 

εξαρτηµένα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές µόνο ανάµεσα στην 

επίδοση της πειραµατικής οµάδας για κάθε φάση (t(19)=3.246, p<0.01) και όχι για την 

οµάδα ελέγχου (t(20)=1.936, NS). Παρατηρώντας τον Πίνακα 7.15 βλέπουµε ότι στις 

περισσότερες οµάδες ερωτήσεων βελτιώνεται και η µέση επίδοση των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας από τον προέλεγχο στον µεταέλεγχο. Είναι πιθανό η βελτίωση 

αυτή να οφείλεται στο είδος των διδακτικών παρεµβάσεων που δέχτηκε η πειραµατική 

οµάδα. 

 

Πίνακας 7.15: Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην επίδοση της 

πειραµατικής οµάδας στον προέλεγχο (Ν=24) και µεταέλεγχο (Ν=20) για κάθε οµάδα 

ερώτησης. 

Οµάδα  ερώτησης Μέσο σκορ 
προέλεγχος 

Μέσο σκορ 
µεταέλεγχος 

Στατιστική σηµαντικότητα 

Γενικές Ερωτήσεις 
Q.1.1-1.3 

1.20 
τ.α.=.32 

1.30 
τ.α.=.34 

χ
2(2)=1.318, NS 

Είδος ερωτηµάτων 
Q.2.1-2.2 

1.04 
τ.α.=.14 

1.27 
τ.α.=.25 

χ
2(1)=11.413, p<0.001 

Πειραµατικές 
∆ιαδικασίες 
Q.3.1-3.2 

1.16 
τ.α.=.38 

1.57 
τ.α.=.49 

χ
2(2)=9.121, p<0.01 

∆ιαµόρφωση 
Υποθέσεων 
Q.4.1-4.3 

1.39 
τ.α.=.32 

1.40 
τ.α.=.38 

χ
2(2)=0.978, NS 

∆ιαµόρφωση Θεωριών 
Q.5.1-5.2 

1 
τ.α.=.00 

1.10 
τ.α.=.20 

χ
2(1)=5.280, p<0.05 

∆ιαφορετικοί 
ισχυρισµοί 

1.22 
τ.α.=.25 

1.22 
τ.α.=.34 

χ
2(2)=3.919, NS 
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Q.6.1-6.3 

Αλλαγή Θεωρίας 
Q.7.1-7.3 

1 
τ.α.=.00 

1.07 
τ.α.=.18 

χ
2(1)=3.863, p<0.05 

 

 

∆ιερεύνηση πεποιθήσεων για την έννοια του µοντέλου 

Οι µαθητές και των δυο οµάδων απάντησαν σε µια προσαρµοσµένη εκδοχή του 

ερωτηµατολογίου των Grosslight, Unger, Jay & Smith (1991) σχετικά µε την έννοια, 

τους σκοπούς και τις διαστάσεις  του µοντέλου. Προκειµένου να αξιολογηθούν οι 

απαντήσεις των µαθητών ακολουθήθηκε ο ίδιος τρόπος βαθµολόγησης µε τους 

Grosslight et al. (1991). Έτσι διακρίνονται τρεις διαφορετικές επιστηµολογίες: α) 

αρχικού επιπέδου 1, β) ενδιάµεσου επιπέδου 2 και γ) πιο εκλεπτυσµένου επιπέδου 3.  

Ειδικότερα, στο αρχικό επίπεδο 1 τα µοντέλα θεωρούνται είτε παιχνίδια, είτε απλές 

αντιγραφές της πραγµατικότητας. Η χρησιµότητά τους έγκειται στο ότι µπορούν να µας 

παρέχουν αντιγραφές πραγµατικών αντικειµένων ή πράξεων. Ο µόνος λόγος που 

µπορεί να παραλείπονται κάποια στοιχεία του µοντέλου είναι γιατί κάποιος απλά 

επιθυµεί να το κάνει. Στο ενδιάµεσο επίπεδο 2 το µοντέλο και η πραγµατικότητα 

συνεχίζουν να αποτελούν το επίκεντρο, ίσως όχι τόσο πολύ όσο στο αρχικό επίπεδο, 

και οι ιδέες δεν λαµβάνονται ιδιαίτερα υπόψη στην κατασκευή του µοντέλου. Οι 

µαθητές αρχίζουν σταδιακά να κατανοούν ότι υπάρχει ένας ρητός σκοπός σχετικά µε 

τον τρόπο που κατασκευάζεται το µοντέλο. Έτσι, οι ιδέες αυτού που κατασκευάζει το 

µοντέλο αρχίζουν να διαδραµατίζουν έναν αρχικό ρόλο και οι µαθητές αποκτούν 

επίγνωση ότι ο κατασκευαστής του µοντέλου κάνει συνειδητές επιλογές σχετικά µε την 

επίτευξη του σκοπού του. Στο πιο εκλεπτυσµένο επίπεδο 3, οι µαθητές θεωρούν ότι το 

µοντέλο κατασκευάζεται προκειµένου να αναπτυχθούν και να ελεγχθούν κάποιες ιδέες 

και δεν αποτελεί µια απλή αντιγραφή της πραγµατικότητας. Επίσης, αρχίζει να 

αναγνωρίζεται ο ενεργός ρόλος του κατασκευαστή του µοντέλου καθώς και το γεγονός 

ότι τα µοντέλα µπορούν να αποτελέσουν αντικείµενο χειρισµού και ελέγχου. Εκτός από 

ποιοτικά, κάθε απάντηση βαθµολογήθηκε και ποσοτικά µε ένα αντίστοιχο σκορ (π.χ. 

σκορ (1) για το αρχικό επίπεδο 1).  

Το t-test για ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις επιδόσεις των δυο οµάδων (t(39)=5.131, p<0.001) υπέρ της πειραµατικής 

οµάδας. Σε όλες σχεδόν τις ερωτήσεις το µέσο σκορ της πειραµατικής οµάδας ήταν 

πολύ καλύτερο από το µέσο σκορ της οµάδας ελέγχου και αυτό ισχύει και για όλο 

συνολικά το ερωτηµατολόγιο (µ.ο.1.92, τ.α.=.53 για την πειραµατική οµάδα και 
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µ.ο.1.22, τ.α.=.29 για την οµάδα ελέγχου). Στον Πίνακα 7.16 που ακολουθεί 

αναφέρονται συγκεκριµένα οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές που βρέθηκαν για τις 

διαφορετικές ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου ανάµεσα στις δυο οµάδες ύστερα από 

την εφαρµογή του χ2 στατιστικού κριτηρίου. 

 

Πίνακας 7.16: Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των δυο 

οµάδων για κάθε ερώτηση του ερωτηµατολογίου. 

Είδος Ερώτησης Στατιστική σηµαντικότητα 

Ορισµός χ
2(2)=8.736, p<0.05 

Σκοπός χ
2(2)=8.415, p<0.05 

∆ιαστάσεις χ
2(2)=10.982, p<0.01 

Πολλαπλά µοντέλα χ
2(2)=19.154, p<0.01 

Αλλαγή µοντέλων χ
2(2)=14.518, p<0.01 

 

Για να γίνουν πιο κατανοητές οι διαφορές ανάµεσα στην πειραµατική οµάδα και 

την οµάδα ελέγχου µπορούµε να παρατηρήσουµε στον Πίνακα 7.17 τις συχνότητες των 

απαντήσεων των µαθητών κάθε οµάδας σε κάθε επιστηµική κατηγορία για κάθε 

ερώτηση του ερωτηµατολογίου.  

 

Πίνακας 7.17: Κατηγοριοποίηση απαντήσεων των µαθητών και των δυο οµάδων στο 

ερωτηµατολόγιο διερεύνησης των πεποιθήσεων για µοντέλα. 

 
Οµάδα 

 

Είδος Ερώτησης Αρχικό  
επίπεδο 

Ενδιάµεσο 
επίπεδο 

Εκλεπτυσµένο 
επίπεδο 

Ορισµός 16 
(80%) 

1 
(5%) 

3 
(15%) 

Σκοπός 5 
(25%) 

9 
(45%) 

6 
(35%) 

∆ιαστάσεις 10 
(50%) 

5 
(25%) 

5 
(25%) 

Πολλαπλά µοντέλα 5 
(25%) 

6 
(30%) 

9 
(45%) 

 
 

Πειραµατική 
Οµάδα 
(Ν=20) 

Αλλαγή µοντέλων 6 
(30%) 

3 
(15%) 

11 
(55%) 

Ορισµός 13 
(62%) 

8 
(38%) 

 

Σκοπός 14 
(66%) 

6 
(29%) 

1 
(5%) 

 
 

Οµάδα 
 Ελέγχου 
(Ν=21) ∆ιαστάσεις 20 

(95%) 
 1 

(5%) 
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Πολλαπλά µοντέλα 19 
(90%) 

2 
(10%) 

 

Αλλαγή µοντέλων 18 
(85%) 

2 
(10%) 

1 
(5%) 

 

 Παρατηρώντας τον Πίνακα 7.17, βλέπουµε ότι σε όλες σχεδόν τις ερωτήσεις οι 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας  δείχνουν µια καλύτερη κατανόηση της έννοιας του 

µοντέλου, των σκοπών του, των διαστάσεών του και του λόγου ύπαρξης πολλαπλών 

µοντέλων και αλλαγής τους. Οι περισσότεροι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

αντιµετωπίζουν τα µοντέλα ως απλές αντιγραφές της πραγµατικότητας, σε κάποιες 

περιπτώσεις µάλιστα αναφέρονται στα «µοντέλα αυτοκινήτου» και στις «µινιατούρες» 

όπου φαίνεται η επίδραση της καθηµερινής χρήσης της γλώσσας και οι οχτώ µαθητές 

που θεωρούν τα µοντέλα ως αναπαραστάσεις αντικειµένων (ενδιάµεσο επίπεδο) 

αναφέρουν την υδρόγειο σφαίρα και το χάρτη και αυτό πιθανότατα επειδή ήταν η µόνη 

νύξη στα µοντέλα που είχε γίνει κατά τη διάρκεια της παραδοσιακής τους διδασκαλίας, 

χωρίς όµως να υποδηλώνεται µια πραγµατική κατανόηση αυτού. Σχετικά µε το σκοπό 

ύπαρξης των µοντέλων οι περισσότεροι θεωρούν ότι ένα µοντέλο πρέπει να είναι όπως 

η πραγµατικότητα (αρχικό επίπεδο) και ελάχιστοι έχουν αρχίσει να αναφέρονται 

έµµεσα στο ρόλο του κατασκευαστή τους (επιστήµονα). Σχετικά µε τις διαστάσεις του 

µοντέλου, µόνο ένα παιδί αναφέρθηκε στη θεωρία που κρύβεται πίσω από την 

κατασκευή ενός µοντέλου και όλοι οι υπόλοιποι µαθητές δεν µπορούν να διακρίνουν 

ανάµεσα στις ιδέες και τους σκοπούς του µοντέλου. Σχετικά µε την ύπαρξη πολλαπλών 

µοντέλων θεωρούν ότι αυτά απλά αντιπροσωπεύουν διαφορετικά αντικείµενα της 

πραγµατικότητας (αρχικό επίπεδο) ή ανακλούν διαφορετικές οπτικοχωρικές απόψεις 

του αντικειµένου (ενδιάµεσο επίπεδο). Τέλος θεωρούν ότι ένα µοντέλο µπορεί να 

αλλάξει αν κάτι δεν δουλεύει σωστά («αν δεν είναι καλά συναρµολογηµένο») ή αν 

έχουν κάνει ένα λάθος γενικά (αρχικό επίπεδο) και µόνο ένας µαθητής υποστήριξε ότι 

ένα µοντέλο µπορεί να αλλάξει, αν αλλάξει η θεωρία του κατασκευαστή. 

Σε αντίθεση κάποιοι µαθητές της πειραµατικής οµάδας έχουν αρχίσει να 

εισάγουν την έννοια των ιδεών στην κατασκευή µοντέλων, θεωρούν ότι τα µοντέλα 

είναι αποτέλεσµα πειραµατισµών και δείχνουν τα αποτελέσµατα ερευνών των 

επιστηµόνων, βοηθούν τους επιστήµονες να προχωρήσουν την έρευνά τους, βασίζονται 

στις θεωρίες και τις υποθέσεις των επιστηµόνων, για αυτό και µπορεί να είναι 

πολλαπλά, και µπορούν να αλλάξουν µετά από έρευνα, σύγκριση των πολλαπλών 

µοντέλων και επιλογή του καλύτερου.  
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∆οκιµασία Θεωρίας για το Φυσικό Κόσµο 

Στη δοκιµασία αυτή αρχικό έργο των συµµετεχόντων ήταν να σχεδιάσουν 

αντίστοιχα εννοιολογικά µοντέλα για το «πώς είναι πραγµατικά» και «πώς φαίνονται να 

µοιάζουν» κάποια φαινόµενα του φυσικού κόσµου και ειδικότερα φαινόµενα της 

παρατηρησιακής αστρονοµίας. Τα µοντέλα που κατασκεύασαν οι µαθητές 

τοποθετήθηκαν στις ακόλουθες τρεις κατηγορίες:  

1. Μη επίλυση οντολογικού προβλήµατος: όταν έχουν σχεδιάσει µια 

φαινοµενική απεικόνιση και για την Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση. 

2. Επίλυση µόνο οντολογικού προβλήµατος: όταν έχουν σχεδιάσει µια 

φαινοµενική απεικόνιση για την Πραγµατικότητα και µια επιστηµονική 

απεικόνιση για την Εµφάνιση ή όταν έχουν σχεδιάσει µια επιστηµονική 

απεικόνιση και για την Πραγµατικότητα και για την Εµφάνιση. 

3. Επίλυση και οντολογικού και επιστηµολογικού προβλήµατος: όταν έχουν 

σχεδιάσει µια επιστηµονική απεικόνιση για την Πραγµατικότητα και µια 

φαινοµενική απεικόνιση για την Εµφάνιση.  

Επίσης η κάθε κατηγορία βαθµολογήθηκε και ποσοτικά µε ένα αντίστοιχο σκορ, 

σκορ (1) για τη µη επίλυση του οντολογικού προβλήµατος, σκορ (2) για την επίλυση 

µόνο του οντολογικού προβλήµατος και σκορ (3) για την επίλυση του επιστηµολογικού 

προβλήµατος. Υπολογίστηκε έτσι ένα µέσο σκορ για κάθε φαινόµενο, αλλά και για όλα 

τα φαινόµενα συνολικά της παρατηρησιακής αστρονοµίας. 

Οι µαθητές έπρεπε επίσης να τεκµηριώσουν τις απαντήσεις τους κάτι που µας 

δείχνει τη βαθύτερη κατανόηση των φαινοµένων αυτών. Με βάση το είδος 

τεκµηρίωσης που παρείχαν, οι απαντήσεις τους θεωρούνταν αρχικές (σκορ 1), αν ήταν 

σύµφωνες µόνο µε τη διαισθητική εµπειρία των φαινοµένων, ενδιάµεσες (σκορ 2), αν 

στην προσπάθειά τους να ενσωµατώσουν επιστηµονική πληροφορία οδηγούνταν σε 

παρερµηνείες και στη δηµιουργία συνθετικών µοντέλων ή αν δεν παρείχαν µια 

ολοκληρωµένη τεκµηρίωση και επιστηµονικές (σκορ 3), αν γνώριζαν την επιστηµονική 

εξήγηση και µπορούσαν να δικαιολογήσουν τις διαφορές ανάµεσα  στην εµφάνιση και 

την πραγµατικότητα.  Και σε αυτή την περίπτωση υπολογίστηκε ένα µέσο σκορ για 

κάθε φαινόµενο, αλλά και για όλα τα φαινόµενα συνολικά της παρατηρησιακής 

αστρονοµίας. 

Η εφαρµογή του t-test για ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές υπέρ της πειραµατικής οµάδας για όλη τη δοκιµασία (t(39)=5.089, p<0.001), 

όσο και επιµέρους στατιστικά σηµαντικές διαφορές α) για τη διάκριση εµφάνισης-

πραγµατικότητας (t(39)=4.032, p<0.001) και β) για το είδος τεκµηρίωσης που 
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χρησιµοποίησαν (t(39)=4.880, p<0.001). Ο µέσος όρος επίδοσης της πειραµατικής 

οµάδας είναι καλύτερος για όλη τη δοκιµασία (µ.ο.=2.45, τ.α.=.34) αλλά και για τη 

διάκριση εµφάνισης-πραγµατικότητας και για το είδος της τεκµηρίωσης που 

χρησιµοποιήθηκε (µ.ο.=2.67, τ.α.=.35 και µ.ο.=2.23, τ.α.=.42 αντίστοιχα) σε σχέση µε 

την επίδοση της οµάδας ελέγχου (µ.ο.=1.85, τ.α.=.40, µ.ο.=2.08, τ.α.=.54 και µ.ο.=1.62, 

τ.α.=.36 αντίστοιχα). Στον Πίνακα 7.18 που ακολουθεί αναγράφονται και οι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των δυο οµάδων για κάθε είδος ερώτησης 

µετά από την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου χ2, καθώς και το µέσο σκορ που 

συγκέντρωσε κάθε οµάδα για κάθε φαινόµενο παρατηρησιακής αστρονοµίας και κάθε 

είδος ερώτησης.  

 

Πίνακας 7.18: Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των δυο 

οµάδων για κάθε φαινόµενο της παρατηρησιακής αστρονοµίας, κάθε είδος ερώτησης. 

 
∆ιάκριση εµφάνισης-
πραγµατικότητας 

 

 
Τεκµηρίωση 

 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

Στατιστικά 
σηµαντικές 
διαφορές 

Μέσο 
σκορ 
Π.Ο. 

Μέσο 
σκορ 
Ο.Ε. 

Στατιστικά 
σηµαντικές 
διαφορές 

Μέσο 
σκορ 
Π.Ο. 

Μέσο 
σκορ 
Ο.Ε. 

Σχήµα γης 
 

χ
2(2)=8.738 
p<0.05 

2.95 
τ.α.=.22 

2.66 
τ.α.=.48 

χ
2(2)= 12.488 

p<0.01 
2.20 

τ.α.=.76 
1.33 

τ.α.=.57 

Βαρύτητα 
 

χ
2(2)=12.10 
p<0.01 

2.85 
τ.α.=.36 

2.09 
τ.α.=.76 

 

χ
2(2)= 3.740 

NS 
2.50 

τ.α.=.76 
2.23 

τ.α.=.70 

Σχετικά µεγέθη 
γης- ήλιου-
σελήνης 

χ
2(2)=7.395 
p<0.05 

2.70 
τ.α.=.73 

2.14 
τ.α.=.91 

χ
2(2)= 12.219 

p<0.01 
2.30 

τ.α.=.73 
 

1.66 
τ.α.=.48 

Πλανητικό 
σύστηµα 

χ
2(2)=13.34 
p<0.001 

2.70 
τ.α.=.47 

1.80 
τ.α.=.81 

 

χ
2(2)=4.630  
p<0.05 

1.80 
τ.α.=.41 

1.47 
τ.α.=.51 

Εναλλαγή 
ηµέρας-νύχτας 

χ
2(2)= 

5.369, NS 
2.15 

τ.α.=.98 
1.71 

τ.α.=.84 
χ

2(2)= 14.447, 
p<0.001 

2.35 
τ.α.=.87 

1.42 
τ.α.=.59 

* Π.Ο.: πειραµατική οµάδα, Ο.Ε.: οµάδα ελέγχου 

 

Ας δούµε πιο αναλυτικά και µε µια πιο περιγραφική µατιά πώς κατηγοριοποιούνται 

τα εννοιολογικά µοντέλα που έφτιαξαν οι µαθητές για κάθε φαινόµενο παρατηρησιακής 

αστρονοµίας για την πραγµατικότητα και την εµφάνιση. Στους Πίνακες 7.19 και 7.20 

που ακολουθούν φαίνεται η κατηγοριοποίηση των µοντέλων που σχεδίασαν οι µαθητές 

της κάθε οµάδας στις παραπάνω τρεις κατηγορίες. 
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Πίνακας 7.19: Κατηγοριοποίηση εννοιολογικών µοντέλων πειραµατικής οµάδας στις 

τρεις κατηγορίες στη δοκιµασία µεταέλεγχου Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=20). 

Φαινόµενο 
Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

Μη επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση 
επιστηµολογικού 
προβλήµατος 

Σχήµα γης 
 

1 
(5%) 

 19 
(95%) 

Βαρύτητα 
 

 3 
(15%) 

17 
(85%) 

Σχετικά µεγέθη  
γης- ήλιου-σελήνης 

3 
(5%) 

 17 
(85%) 

Πλανητικό σύστηµα  6 
(30%) 

14 
(70%) 

Εναλλαγή  
ηµέρας-νύχτας 

8 
(40%) 

 12 
(60%) 

 

 

Πίνακας 7.20: Κατηγοριοποίηση εννοιολογικών µοντέλων οµάδας ελέγχου στις τρεις 

κατηγορίες στη δοκιµασία µεταέλεγχου Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου (Ν=21). 

Φαινόµενο 
Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

Μη επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση 
οντολογικού 
προβλήµατος 

Επίλυση 
επιστηµολογικού 
προβλήµατος 

Σχήµα γης 
 

 7 
(33%) 

14 
(67%) 

Βαρύτητα 
 

5 
(24%) 

9 
(43%) 

7 
(33%) 

Σχετικά µεγέθη  
γης- ήλιου-σελήνης 

7 
(33%) 

4 
(19%) 

10 
(48%) 

Πλανητικό σύστηµα 9 
(43%) 

7 
(33%) 

5 
(24%) 

Εναλλαγή  
ηµέρας-νύχτας 

11 
(52%) 

5 
(24%) 

5 
(24%) 

 

Παρατηρώντας τους παραπάνω Πίνακες 7.19 και 7.20, διαπιστώνουµε ότι η 

επίδοση της πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερη, κάτι που είναι πιθανότατα 

αποτέλεσµα της διδασκαλίας. Για όλα τα φαινόµενα της Παρατηρησιακής Αστρονοµίας 

σχεδόν όλοι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας µπορούν σχεδιάζοντας εννοιολογικά 

µοντέλα να καταδείξουν τις διαφορές ανάµεσα στη διαισθητική µας εµπειρία και στις 

επιστηµονικά αποδεκτές έννοιες που διδάσκονται και να κατανοήσουν τις διαφορετικές 

συλλήψεις της ίδιας πραγµατικότητας.  Αντίθετα, οι µαθητές της οµάδας ελέγχου 

δυσκολεύονται πάρα πολύ να σχεδιάσουν µοντέλα για την εµφάνιση και την 

πραγµατικότητα. Μάλιστα για τα φαινόµενα Πλανητικό σύστηµα και Εναλλαγή ηµέρας-
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νύχτας, οι περισσότεροι µαθητές της οµάδας ελέγχου σχεδιάζουν µοντέλα που 

αντιστοιχούν κυρίως στη διαισθητική µας εµπειρία αν και έχουν διδαχτεί τις 

αντίστοιχες επιστηµονικές έννοιες µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας, δεν έχουν 

δηλαδή επιλύσει καν το οντολογικό πρόβληµα.  

Στους Πίνακες 7.21 και 7.22 που ακολουθούν φαίνεται η κατανοµή των 

τεκµηριώσεων που παρείχαν οι µαθητές κάθε οµάδας σε κάθε µια από τις τρεις 

κατηγορίες απαντήσεων.   

 

Πίνακας 7.21: Κατανοµή τεκµηριώσεων µαθητών της πειραµατικής οµάδας στις τρεις 

κατηγορίες απαντήσεων στη δοκιµασία µεταέλεγχου Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

(Ν=20). 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

 
Αρχικές  

απαντήσεις 
 

 
Ενδιάµεσες 
απαντήσεις 

 

 
Επιστηµονικές 

απαντήσεις 
 

Σχήµα γης 
 

4 
(20%) 

8 
(40%) 

8 
(40%) 

Βαρύτητα 
 

3 
(5%) 

4 
(20%) 

13 
(65%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης-σελήνης 

3 
(5%) 

8 
(40%) 

9 
(45%) 

Πλανητικό σύστηµα 
 

4 
(20%) 

16 
(80%) 

 

Εναλλαγή ηµέρας-
νύχτας 

5 
(25%) 

3 
(5%) 

12 
(60%) 

 

 

Πίνακας 7.22: Κατανοµή τεκµηριώσεων µαθητών της οµάδας ελέγχου στις τρεις 

κατηγορίες απαντήσεων στη δοκιµασία µεταέλεγχου Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου 

(Ν=21). 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

 
Αρχικές  

απαντήσεις 
 

 
Ενδιάµεσες 
απαντήσεις 

 

 
Επιστηµονικές 

απαντήσεις 
 

Σχήµα γης 
 

15 
(71%) 

5 
(24%) 

1 
(5%) 

Βαρύτητα 
 

3 
(14%) 

10 
(48%) 

8 
(38%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης-σελήνης 

7 
(33%) 

14 
(67%) 

 

Πλανητικό σύστηµα 
 

11 
(52%) 

10 
(48%) 

 

Εναλλαγή ηµέρας-
νύχτας 

13 
(62%) 

7 
(33%) 

1 
(5%) 



 239 

  

Όπως βλέπουµε στον Πίνακα 7.21, οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας 

παρέχουν τεκµηριώσεις που βασίζονται κυρίως σε επιστηµονικές εξηγήσεις των 

φαινοµένων ή είναι µη ολοκληρωµένες επιστηµονικές τεκµηριώσεις. Φαίνεται ότι δεν 

κάνουν απλά τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα, αλλά 

µπορούν αρκετά καλά να αιτιολογήσουν τις διαφορές ανάµεσα στη διαισθητική µας 

εµπειρία και τις επιστηµονικά αποδεκτές απόψεις. Για παράδειγµα στην ερώτηση 

τεκµηρίωσης για το Σχήµα της γης («Πώς δικαιολογείς το ότι η γη φαίνεται επίπεδη, ενώ 

δεχόµαστε το ότι είναι σφαιρική;») απαντούν ότι αυτό συµβαίνει «Γιατί η γη είναι 

τεράστια και εµείς βλέπουµε µόνο ένα µέρος της και δεν βλέπουµε την καµπυλότητά 

της». Στην ερώτηση τεκµηρίωσης για τη Βαρύτητα («Μπορείς να εξηγήσεις πώς 

µπορούν και στέκονται οι άνθρωποι στη γη; Ζωγράφισε ένα σύννεφο στο Β και ένα στο Ν 

πόλο και δείξε την κατεύθυνση της βροχής») οι περισσότεροι µαθητές αναφέρονται 

σωστά στην επιστηµονική έννοια της βαρύτητας και ζωγραφίζουν σωστά την 

κατεύθυνση της βροχής στους πόλους δείχνοντας ότι έχουν κατανοήσει πραγµατικά την 

έννοια. Στην ερώτηση τεκµηρίωσης για τα Σχετικά Μεγέθη («Γιατί πιστεύεις ότι 

φαίνονται έτσι ο Ήλιος και το Φεγγάρι όταν τα κοιτάµε µε τα µάτια µας;») οι 

περισσότεροι µαθητές σωστά αναφέρονται στα µεγέθη των πλανητών και στις σχετικές 

αποστάσεις µεταξύ τους. Στην ερώτηση τεκµηρίωσης για το Πλανητικό Σύστηµα 

(«Πιστεύεις ότι η γη κινείται; Ποια κίνηση κάνει η γη; Αν κινείται η γη, γιατί δεν 

καταλαβαίνουµε την κίνησή της αυτή;») οι περισσότεροι µαθητές αναφέρουν σωστά τις 

κινήσεις της γης, δυσκολεύονται όµως να εξηγήσουν γιατί δεν καταλαβαίνουµε την 

κίνηση της γης. Οι περισσότεροι αναφέρονται γενικά στη βαρύτητα που µας κρατά στη 

γη ή στην αργή/γρήγορη κίνηση της γης, αλλά κανείς δεν αναφέρεται στο ότι 

κινούµαστε και εµείς µε τη γη. Τέλος, στην ερώτηση τεκµηρίωσης για την Εναλλαγή 

Ηµέρας-Νύχτας («Γιατί βλέπουµε τον ήλιο να βγαίνει από την ανατολή και να πηγαίνει 

προς τη δύση;») οι περισσότεροι µαθητές σωστά αναφέρονται στην περιστροφή της γης 

γύρω από τον εαυτό της.  

Σε αντίθεση, οι µαθητές της οµάδας ελέγχου, όπως φαίνεται στον Πίνακα 7.22, 

παρέχουν τεκµηριώσεις που βασίζονται κυρίως στην καθηµερινή διαισθητική εµπειρία 

των πραγµάτων και σε κάποιες περιπτώσεις προσπαθούν να ενσωµατώσουν και την 

επιστηµονική γνώση που έχουν δεχτεί, αλλά δεν καταφέρνουν να αναγνωρίσουν τις 

διαφορές ανάµεσα στο «είναι» και στο «φαίνεται». Για παράδειγµα, στην ερώτηση 

τεκµηρίωσης για το Σχήµα της γης, πολλοί µαθητές δεν µπορούν να δώσουν µια 

εξήγηση, αναφέρονται γενικά στο ότι µας φαίνεται ευθεία ή κάποιοι µιλούν για την 
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ιδιότητα του ανθρώπινου µατιού να βλέπει έτσι τα πράγµατα. Στην ερώτηση για τη 

Βαρύτητα µπορούν να αναφερθούν στην έννοια της βαρύτητας, αλλά όταν πρέπει να 

ζωγραφίσουν την κατεύθυνση της βροχής στους δυο πόλους φαίνεται ότι δεν έχουν 

κατανοήσει την έννοια πραγµατικά. Όσον αφορά τα Σχετικά µεγέθη αναφέρονται γενικά 

στο ότι οι πλανήτες είναι µακριά µας, χωρίς να γίνεται ιδιαίτερη αναφορά στις σχετικές 

αποστάσεις και τα σχετικά µεγέθη. Στην ερώτηση για το Πλανητικό Σύστηµα είτε 

φαίνεται να γνωρίζουν έστω µια από τις κινήσεις της γης και λένε γενικά ότι δεν 

καταλαβαίνουµε την κίνηση της γης, είτε λένε γενικά ότι δεν καταλαβαίνουµε την 

κίνηση επειδή είµαστε πάνω της ή κινείται αργά/γρήγορα. Τέλος, όσον αφορά στην 

Εναλλαγή ηµέρας-νύχτας, αρκετοί µαθητές αναφέρονται στη διαισθητική µας εµπειρία 

(«Γιατί όταν βγαίνει από ανατολή έχουµε φως, ενώ όταν πηγαίνει στη δύση έχουµε 

σκοτάδι») ή µιλούν γενικά για την κίνηση της γης, χωρίς να κατανοούν ότι µόνο η 

κίνηση της γης γύρω από τον άξονά της οφείλεται για τη φαινοµενική κίνηση του 

ήλιου.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον είχαν και οι τεκµηριώσεις µόνο των µαθητών που 

µπορούσαν να επιλύσουν το επιστηµολογικό πρόβληµα, να σχεδιάσουν δηλαδή 

αντίστοιχα εννοιολογικά µοντέλα για την εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Όπως 

βλέπουµε στον Πίνακα 7.23, οι περισσότεροι µαθητές της πειραµατικής οµάδας που 

έχουν επιλύσει το επιστηµολογικό πρόβληµα, µπορούν και να τεκµηριώσουν 

επιστηµονικά τις επιλογές τους, υπάρχουν όµως ακόµη κάποιοι που δεν παρέχουν 

πλήρεις τεκµηριώσεις, αλλά ελάχιστοι είναι αυτοί που αν και φαινοµενικά κάνουν τη 

διάκριση, ουσιαστικά δεν µπορούν να σκεφτούν πάνω σε αυτή. Στον Πίνακα 7.24 όµως 

παρατηρούµε ότι το αντίθετο ισχύει για τους µαθητές της οµάδας ελέγχου. Οι 

περισσότεροι αιτιολογούν τις επιλογές τους αναφερόµενοι σε αυτό που βλέπουν 

καθηµερινά και ελάχιστοι τεκµηριώνουν έστω και ελλιπώς αναφερόµενοι εν µέρει σε 

επιστηµονικά δεδοµένα. Βλέπουµε λοιπόν ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας δεν 

κάνουν µόνο τη διάκριση, αλλά κατανοούν και τις διαφορές ανάµεσα στις δυο 

αναπαραστάσεις και µπορούν να αιτιολογήσουν τη σκέψη τους. 
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Πίνακας 7.23: Κατηγοριοποίηση των τεκµηριώσεων των µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας που έχουν κάνει τη διάκριση ανάµεσα σε εµφάνιση και πραγµατικότητα στη 

δοκιµασία µεταέλεγχου Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

 
Αρχικές  

απαντήσεις 
 

 
Ενδιάµεσες 
απαντήσεις 

 

 
Επιστηµονικές 

απαντήσεις 
 

Σχήµα γης 
(Ν=19) 

4 
(21%) 

7 
(37%) 

8 
(42%) 

Βαρύτητα 
(Ν=17) 

1 
(6%) 

4 
(23%) 

12 
(71%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης-σελήνης 

(Ν=17) 

2 
(12%) 

6 
(35%) 

9 
(53%) 

Πλανητικό σύστηµα 
(Ν=14) 

3 
(21%) 

11 
(79%) 

- 

Εναλλαγή ηµέρας-
νύχτας 
(Ν=12) 

1 
(9%) 

1 
(9%) 

9 
(82%) 

 

 

Πίνακας 7.24: Κατηγοριοποίηση των τεκµηριώσεων των µαθητών της οµάδας ελέγχου 

που έχουν κάνει τη διάκριση ανάµεσα σε εµφάνιση και πραγµατικότητα στη δοκιµασία 

µεταέλεγχου Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

 
Αρχικές  

απαντήσεις 
 

 
Ενδιάµεσες 
απαντήσεις 

 

 
Επιστηµονικές 

απαντήσεις 
 

Σχήµα γης 
(Ν=14) 

 

11 
(79%) 

2 
(14%) 

1 
(7%) 

Βαρύτητα 
(Ν=7) 

 3 
(43%) 

4 
(57%) 

Σχετικό µέγεθος 
ήλιου-γης-σελήνης 

(Ν=10) 

2 
(20%) 

8 
(80%) 

 

Πλανητικό σύστηµα 
(Ν=5) 

1 
(20%) 

4 
(80%) 

 

Εναλλαγή ηµέρας-
νύχτας 
(Ν=5) 

2 
(40%) 

3 
(60%) 

 

 

 Επίσης µελετήθηκε η επίδοση κάθε οµάδας στον µεταέλεγχο σε σχέση µε τον 

προέλεγχο. Τα φαινόµενα που εξετάστηκαν ήταν τα ίδια, αλλά η διαφορά στις δυο 

δοκιµασίες ήταν ότι στον προέλεγχο οι µαθητές έπρεπε να αναγνωρίσουν τις διαφορές 
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ανάµεσα σε µοντέλα που τους είχαν δοθεί, ενώ στον µεταέλεγχο έπρεπε να 

κατασκευάσουν οι ίδιοι µοντέλα για την εµφάνιση και την πραγµατικότητα. Το έργο 

όµως πίσω από τις δυο δοκιµασίες ήταν το ίδιο, η επίλυση του επιστηµολογικού 

προβλήµατος. Επίσης και στις δυο δοκιµασίες οι µαθητές έπρεπε να τεκµηριώσουν τις 

επιλογές τους.  

Το t-test για εξαρτηµένα δείγµατα που εφαρµόστηκε σε κάθε οµάδα έδειξε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στον προέλεγχο και στο µεταέλεγχο µόνο για 

την πειραµατική οµάδα τόσο για το σύνολο της δοκιµασίας (t(19)=4.907, p<0.001), 

αλλά και ξεχωριστά για την ερώτηση διάκρισης-εµφάνισης (t(19)=2.353, p<0.05) και 

για την ερώτηση τεκµηρίωσης (t(19)=5.677, p<0.001). Αντίστοιχες στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές δεν φάνηκαν στην οµάδα ελέγχου (t(20)=.051, NS; t(20)=.998, 

NS και t(20)=1.743, NS αντίστοιχα). Στον Πίνακα 7.25 που ακολουθεί φαίνονται οι 

διαφορές ανάµεσα στη µέση επίδοση κάθε οµάδας από τον προέλεγχο στον µεταέλεγχο. 

Όπως µπορούµε να δούµε η µέση επίδοση βελτιώθηκε πολύ για την πειραµατική οµάδα 

έναντι της οµάδας ελέγχου. 

 

Πίνακας 7.25: Μέση επίδοση κάθε οµάδας κατά τον προέλεγχο και το µεταέλεγχο στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου. 

∆οκιµασία Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου  
Οµάδα 

 
Χρονική 
στιγµή 

Συνολική 
∆οκιµασία 

∆ιάκριση 
Εµφάνισης-

Πραγµατικότητας 

Είδος 
Τεκµηρίωσης 

Προέλεγχος 2.14(τ.α.=.44)  2.50(τ.α.=.38) 1.77(τ.α.=.59) Πειραµατική 
Οµάδα Μεταέλεγχος 2.45(τ.α.=.34) 2.67(τ.α.=.35) 2.23(τ.α.=.42) 

Προέλεγχος 1.85(τ.α.=.43) 2.20(τ.α.=.47) 1.50(τ.α.=.44) Οµάδα 
Ελέγχου Μεταέλεγχος 1.85(τ.α.=.40) 2.08(τ.α.=.54) 1.62(τ.α.=.36) 

 

Το στατιστικό κριτήριο χ
2 

που εφαρµόστηκε έδειξε στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των µαθητών της πειραµατικής οµάδας στον 

προέλεγχο και στον µεταέλεγχο για όλα σχεδόν τα φαινόµενα της παρατηρησιακής 

αστρονοµίας (Πίνακας 7.26). Οι στατιστικές διαφορές είναι πιο σηµαντικές για το είδος 

της τεκµηρίωσης που χρησιµοποίησε η πειραµατική οµάδα στον προέλεγχο και 

µεταέλεγχο. ∆ιαπιστώνουµε ότι η βελτίωση των µαθητών είναι πολύ σηµαντική όσον 

αφορά το είδος της τεκµηρίωσης που χρησιµοποιούν, κάτι που ίσως να είναι 

αποτέλεσµα της διδακτικής παρέµβασης. 
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Πίνακας 7.26: Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις της 

πειραµατικής οµάδας κατά τον προέλεγχο και µεταέλεγχο για κάθε φαινόµενο της 

παρατηρησιακής αστρονοµίας. 

 

 
Φαινόµενο 

Παρατηρησιακής 
Αστρονοµίας 

 
∆ιάκριση εµφάνισης-
πραγµατικότητας 

 
Τεκµηρίωση 

 

Σχήµα γης 
 

χ
2(2)= 14.335, p<0.001 χ

2(2)= 7.594, p<0.05 

Βαρύτητα 
 

χ
2(2)= 9.297, p<0.01 χ

2(2)= 8.648, p<0.05 

Σχετικά µεγέθη  
γης- ήλιου-σελήνης 

(γης-ήλιου)  
χ

2(2)= 5.321, NS 
(γης-σελήνης) 

χ
2(2)= 8.194, p<0.05 

(γης-ήλιου)  
χ

2(2)= 0.911, NS 
(γης-σελήνης) 

χ
2(2)= 8.661, p<0.05 

Πλανητικό σύστηµα χ
2(2)= 2.035, NS 

 
χ

2(2)=8.865 , p<0.05 

Εναλλαγή  
ηµέρας-νύχτας 

χ
2(2)= 3.496, NS 

 
χ

2(2)= 8.031, p<0.01 

 

Τέλος, η επίδοση της πειραµατικής οµάδας συγκρίθηκε µε την επίδοση µιας 

οµάδας 36 µαθητών της έκτης τάξης (µ.ο. ηλικίας 11 έτη και 6 µήνες) που κατά τη 

διάρκεια της σχολικής χρονιάς είχαν διδαχτεί τα ίδια φαινόµενα παρατηρησιακής 

αστρονοµίας στο σχολείο µε βάση το επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα του υπουργείου 

παιδείας. Η επίδοση της πειραµατικής οµάδας  σε όλη τη δοκιµασία (Μ= 2.45, τ.α.=.34) 

ήταν καλύτερη από την επίδοση των µαθητών της 6ης τάξης (t(54)=3.291;p<0.01, 

Μ=2.16, τ.α.=.30). Επίσης αν µελετήσουµε ξεχωριστά τις επιδόσεις των µαθητών στην 

ερώτηση διάκρισης και την ερώτηση τεκµηρίωσης βλέπουµε ότι η επίδοση της 

πειραµατικής οµάδας (Μ=2.67, τ.α.=.35) στην ερώτηση διάκρισης δεν διαφέρει 

σηµαντικά από την επίδοση των µαθητών της έκτης τάξης (t(54)=1.509;NS, Μ=2.51, 

τ.α.=.36), αλλά η επίδοση της πειραµατικής οµάδας στην ερώτηση τεκµηρίωσης 

(Μ=2.23, τ.α.=.42) διαφέρει σηµαντικά από την αντίστοιχη επίδοση των µαθητών της 

έκτης και είναι πολύ καλύτερη (t(54)=3.742;p<0.001, M=1.80, SD=.40). 

 

∆ιερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στη Θεωρία του Νου, την Προσωπική Επιστηµολογία και 

τη θεωρία του φυσικού κόσµου µετά την παρέµβαση. 

 

Η υπόθεσή µας ήταν ότι αν ενισχύσουµε την ικανότητα Θεωρίας του Νου των 

µαθητών και χτίσουµε πάνω σε αυτή µια πιο εκλεπτυσµένη επιστηµολογία θα 
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διευκολύνουµε τους µαθητές να κατανοήσουν φαινόµενα του φυσικού κόσµου όπου θα 

πρέπει να στοχαστούν πάνω σε διαφορετικές ερµηνείες.  

Η ανάλυση παλινδρόµησης που πραγµατοποιήθηκε µε την επίδοση στη 

δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου ως εξαρτηµένη µεταβλητή και την επίδοση 

στη δοκιµασία Θεωρίας του Νου και στις δοκιµασίες Προσωπικής Επιστηµολογίας ως 

προβλεπτικούς παράγοντες υπήρξε στατιστικά σηµαντική (F(2,19)=12.003;p<0.001). 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι το 54% της διακύµανσης στην επίδοση των µαθητών στη 

δοκιµασία θεωρίας του φυσικού κόσµου µπορεί να προβλεφθεί από την ικανότητα 

Θεωρίας του Νου και τις επιστηµικές πεποιθήσεις, ενώ πριν την παρέµβαση το ποσοστό 

διακύµανσης κυµαινόταν στο 41%. Μεγαλύτερη συνεισφορά φάνηκε όµως να έχουν οι 

πεποιθήσεις των µαθητών για τη φύση της επιστήµης (Beta=.662; p≤0.001) σε σχέση µε 

την ικανότητα Θεωρίας του Νου (Beta=.199; NS). 

Προκειµένου να δούµε πώς οµαδοποιούνται οι επιδόσεις των µαθητών της 

πειραµατικής οµάδας πραγµατοποιήσαµε ανάλυση κατά συστάδες µε τη µέθοδο της 

ιεραρχικής οµαδοποίησης όπου προτείνεται ως καλύτερη λύση αυτή των τριών οµάδων, 

όπως βλέπουµε στο Γράφηµα 7.1.   

 

Γράφηµα 7.1:  ∆ενδροδιάγραµµα απεικόνισης οµαδοποίησης των επιδόσεων στις 

δοκιµασίες των τριών πεδίων των µαθητών πειραµατικής οµάδας. 
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Η ίδια λύση προκύπτει και ως καλύτερη µε τη χρήση της µεθόδου k-means όπου 

ορίστηκαν εξ αρχής τρεις οµάδες: α) αρχικό επίπεδο σκέψης β) ενδιάµεσο επίπεδο 

σκέψης και γ) εκλεπτυσµένο επίπεδο σκέψης. Τα τελικά κέντρα των τριών οµάδων 

περιγράφονται στον Πίνακα 7.27 που ακολουθεί. Μάλιστα η ανάλυση διακύµανσης για 

το αν διαφέρουν οι µέσες τιµές ανάµεσα στις τρεις οµάδες δείχνει ότι, µε εξαίρεση τη 

µεταβλητή Πεποιθήσεις παιδιών για την έννοια του µοντέλου, όλες οι άλλες µεταβλητές 

έχουν καλή ικανότητα να ξεχωρίζουν τις παρατηρήσεις, µε τη µεταβλητή όµως Θ.τ.Ν. 

να παρουσιάζει καλύτερη ικανότητα διάκρισης (F(2,17)=92.384; p≤0.001) από τις 

µεταβλητές Θεωρία του φυσικού κόσµου, Επιστηµική σκέψη στον κοινωνικό και 

φυσικό κόσµο και Πεποιθήσεις για τη φύση της επιστήµης (F(2,17)=36.981; p≤0.001, 

F(2,17)=31.993; p≤0.001  και F(2,17)=3.824;p≤0.05 αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 7.27: Τελικά κέντρα των δυο οµάδων που βρέθηκαν κατά την Ανάλυση σε 

συστάδες µε τη µέθοδο k-means για τις µεταβλητές Θ.τ.Ν., Πεποιθήσεις για την έννοια 

του µοντέλου, Πεποιθήσεις για τη φύση της επιστήµης, Επιστηµική σκέψη στον 

κοινωνικό και φυσικό κόσµο και Θεωρία του φυσικού κόσµου.  

Τελικά Κέντρα Οµάδων 
Οµάδες 

Αρχικό επίπεδο 
σκέψης 

 

 
Ενδιάµεσο επίπεδο 

σκέψης 
 

Εκλεπτυσµένο 
επίπεδο σκέψης 

 

 

Μέσος όρος 
επίδοσης 

Μέσος όρος 
επίδοσης 

Μέσος όρος 
επίδοσης 

 
Θ.τ.Ν.  

 
1 

 
2.89 

 
3 

Πεποιθήσεις για την 
έννοια του µοντέλου 

 
1.47 

 
1.87 

 
2.15 

Πεποιθήσεις για τη 
φύση της επιστήµης 

 
1.10 

 
1.25 

 
1.38 

Επιστηµική σκέψη 
στον κοινωνικό και 

φυσικό κόσµο 

 
1.50 

 
1.58 

 
2.50 

Θεωρία του 
φυσικού κόσµου 

 
2.03 

 
2.28 

 
2.81 

Αριθµός 
υποκειµένων 

3 8 9 

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 7.27 βλέπουµε ότι πολλοί λίγοι είναι οι µαθητές που 

εξακολουθούν να βρίσκονται σε ένα αρχικό επίπεδο σκέψης, όπου δεν αναγνωρίζουν τη 
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λανθασµένη πεποίθηση , έχουν αρχικού επιπέδου επιστηµικές θέσεις και αρχίζουν να 

επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα. Σε αντίθεση, οι µαθητές που βρίσκονται στο 

εκλεπτυσµένο επίπεδο σκέψης παρατηρούµε ότι έχουν αναπτυγµένη ικανότητα 

Θεωρίας του Νου, κατανοούν καλύτερα την έννοια του µοντέλου και τους σκοπούς του, 

έχουν πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις από τους υπόλοιπους µαθητές και 

φαίνεται ότι επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα και µπορούν και να τεκµηριώσουν 

το στοχασµό τους. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον είχε και η µελέτη κάθε υποκειµένου χωριστά προκειµένου 

να  διερευνήσουµε την πρόοδό τους µετά την παρέµβαση. Οι µαθητές που µετά την 

παρέµβαση εξακολουθούν να βρίσκονται σε ένα αρχικό επίπεδο σκέψης βρίσκονταν 

και πριν την παρέµβαση σε πολύ αρχικό επίπεδο. ∆εν κατάφεραν να αναπτύξουν τη 

Θεωρία του Νου, ούτε πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές πεποιθήσεις και µόλις αρχίζουν 

να επιλύουν σε κάποιες περιπτώσεις να επιλύουν το οντολογικό πρόβληµα. Στο 

ενδιάµεσο επίπεδο σκέψης συναντάµε µαθητές που βρίσκονταν σε ένα αρχικό επίπεδο 

σκέψης πριν την παρέµβαση και σηµείωσαν σηµαντική πρόοδο όσον αφορά την 

ανάπτυξη Θεωρίας του Νου και τις επιστηµικές τους πεποιθήσεις για τη φύση της 

γνώσης και έχουν αρχίσει να επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα έχοντας όµως 

ακόµη µια δυσκολία να τεκµηριώσουν το στοχασµό τους. Για παράδειγµα, η «Μαρία» 

(υποκ. 16) πριν την παρέµβαση δεν µπορούσε να αναγνωρίσει τη λανθασµένη 

πεποίθηση 3ης τάξης και είχε αρχικές επιστηµικές πεποιθήσεις για τη φύση της 

επιστήµης. Μετά την παρέµβαση αναγνώριζε και τεκµηρίωνε σωστά τη λανθασµένη 

πεποίθηση 3ης τάξης, είχε πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις για την επιστήµη και επέλυε 

το επιστηµολογικό πρόβληµα. Παρόµοια συµπεριφορά επέδειξε και η «Ευανθία» 

(υποκ.19) η οποία πριν την παρέµβαση είχε αρχικό επίπεδο σκέψης σε όλα τα πεδία και 

µετά την παρέµβαση σηµείωσε σηµαντική πρόοδο στο επιστηµολογικό πεδίο και 

άρχισε να κατανοεί τη διάκριση εµφάνισης-πραγµατικότητας.  

Από τη διερεύνηση των δεδοµένων διπιστώνουµε ότι οι περισσότεροι µαθητές 

που ανήκαν σε ένα αρχικό επίπεδο έκαναν τη µετάβαση σε ένα ενδιάµεσο επίπεδο 

σκέψης και οι µαθητές που ανήκαν σε ένα ενδιάµεσο επίπεδο σκέψης έκαναν τη 

µετάβαση σε ένα πιο εκλεπυσµένο επίπεδο σκέψης. Το ενδιαφέρον είναι όµως ότι 

υπήρχαν και κάποιοι µαθητές που από ένα πολύ αρχικό επίπεδο σκέψης προχώρησαν 

µετά την παρέµβαση σε ένα εκλεπτυσµένο επίπεδο σκέψης. Για παράδειγµα, ο 

«Αιµίλιος» (υποκ.12) πριν την παρέµβαση δεν αναγνώριζε καµία περίπτωση απόδοσης 

λανθασµένης πεποίθησης, είχε πολύ αρχικές επιστηµικές πεποιθήσεις και δεν είχε 

επιλύσει ούτε το επιστηµολογικό πρόβληµα. Μετά την παρέµβαση όµως ανέπτυξε την 
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ικανότητα θ.τ.ν., εξέφρασε πιο εκλεπτυσµένες επιστηµικές απόψεις και επέλυσε το 

επιστηµολογικό πρόβληµα τεκµηριώνοντας παράλληλα τη διάκριση ανάµεσα στην 

εµφάνιση και την πραγµατικότητα.      

 

Β) ∆οκιµασίες καθυστέρησης 

∆οκιµασία Θεωρίας του Νου 

Ο τρόπος βαθµολόγησης ήταν ο ίδιος µε αυτόν που ακολουθήθηκε και κατά τον 

προέλεγχο και τον µεταέλεγχο. Η εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου t για 

ανεξάρτητα δείγµατα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες 

υπέρ της πειραµατικής οµάδας (t(39)=3.043, p<0.01). Ο µέσος όρος επίδοσης της 

πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερος από το µέσο όρο επίδοσης της οµάδας 

ελέγχου (µ.ο. 2.65, τ.α.=.67 και µ.ο.=1.85, τ.α.=96 αντίστοιχα). 

 

Πίνακας 7.28: Κατανοµή µαθητών κάθε οµάδας στις τρεις κατηγορίες απαντήσεων στη 

δοκιµασία Θεωρίας του Νου 3ης τάξης.  

Οµάδα Μη-
αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης 

Αναγνώριση 
πεποίθησης 
και σωστή 
τεκµηρίωση 

Πειραµατική 
(Ν=19) 

2 
(5%) 

3 
(16%) 

15 
(79%) 

∆
ο
κ
ιµ

α
σ
ία

 Θ
.τ

.Ν
. 

  

Ελέγχου 
(Ν=20) 

10 
(50%) 

2 
(10%) 

8 
(40%) 

 

Ειδικότερα, παρατηρώντας τον Πίνακα 7.28 βλέπουµε ότι η επίδοση της 

πειραµατικής οµάδας είναι πολύ καλύτερη. Σχεδόν όλα τα παιδιά αναγνωρίζουν τη 

λανθασµένη πεποίθηση (95%) και µόνο τρία παιδιά δυσκολεύονται να τεκµηριώσουν 

αναφερόµενα στο κίνητρο του ήρωα της ιστορίας να εξαπατήσει τους εχθρούς. Στην 

οµάδα ελέγχου όµως, ένα µεγάλο ποσοστό εξακολουθεί να αποτυγχάνει στη δοκιµασία 

αυτή (50%). Υπάρχουν αρκετά παιδιά που δεν µπορούν να αναγνωρίσουν τη 

λανθασµένη πεποίθηση και πιστεύουν ότι αυτό που εκφράζει ο ήρωας είναι αλήθεια.  

∆εν βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των 

µαθητών στη δοκιµασία θ.τ.ν. κατά τον µεταέλεγχο και µετά από το χρονικό διάστηµα 

των τριών  µηνών ούτε για την πειραµατική οµάδα (µ.ο.2.73, τ.α..65 και µ.ο.=2.73, 

τ.α.=56 αντίστοιχα), ούτε για την οµάδα ελέγχου (µ.ο.=2.20, τ.α.=1 και µ.ο.=1.90, 

τ.α.=.96 αντίστοιχα, (t(19)=1.301,NS). 
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∆οκιµασίες καθυστέρησης Προσωπικής Επιστηµολογίας και Θεωρίας του Φυσικού 

Κόσµου 

Όλοι οι µαθητές στην πρώτη ερώτηση «Κύκλωσε το κείµενο µε το οποίο 

συµφωνείς περισσότερο» επέλεξαν το ίδιο κείµενο µε αυτό που επέλεξαν για την 

ερώτηση «Κύκλωσε το κείµενο που πιστεύεις ότι µας δείχνει το πώς……….. στην 

πραγµατικότητα». Οι απαντήσεις των µαθητών στην ερώτηση τεκµηρίωσης (Γιατί 

πιστεύεις ότι το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο, εξηγεί καλύτερα το 

φαινόµενο …..;)  που ακολουθούσε αναφέρονταν στο κείµενο που είχαν επιλέξει για 

την πραγµατικότητα.  

Ανάλογα µε τις απαντήσεις τους στις ερωτήσεις διάκρισης εµφάνισης-

πραγµατικότητας, οι µαθητές τοποθετήθηκαν σε τρεις κατηγορίες: α) µη επίλυση 

οντολογικού προβλήµατος (αν είχαν επιλέξει το «διαισθητικό» κείµενο και στις δυο 

ερωτήσεις), β) επίλυση του οντολογικού προβλήµατος (όταν έχουν επιλέξει το 

διαισθητικό κείµενο για την Πραγµατικότητα και το επιστηµονικό κείµενο για την 

Εµφάνιση ή όταν έχουν επιλέξει το επιστηµονικό κείµενο και για την Πραγµατικότητα 

και για την Εµφάνιση) και γ) επίλυση του επιστηµολογικού προβλήµατος (όταν έχουν 

επιλέξει το διαισθητικό κείµενο για την Εµφάνιση και το επιστηµονικό κείµενο για την 

Πραγµατικότητα). Κάθε κατηγορία βαθµολογήθηκε και ποσοτικά µε ένα σκορ 

αντίστοιχα: «µη-επίλυση» έλαβε σκορ (1), «επίλυση οντολογικού» έλαβε σκορ (2) και 

«επίλυση επιστηµολογικού» έλαβε σκορ (3). 

Η ερώτηση τεκµηρίωσης που ακολουθούσε (Γιατί πιστεύεις ότι το κείµενο µε το 

οποίο συµφωνείς περισσότερο, εξηγεί καλύτερα το φαινόµενο …..;) σχετίζονταν µε τα 

επιστηµικά κριτήρια που θέτουν οι µαθητές προκειµένου να εξηγήσουν µε ποιο κείµενο 

συµφωνούν περισσότερο και να αναγνωρίσουν µε ποια πράγµατα από όσα έχουν µάθει 

«ταιριάζει» το κείµενο που επέλεξαν. Στον Πίνακα 7.29 που ακολουθεί αναγράφονται 

αναλυτικά τα τρία γενικά επιστηµικά επίπεδα που ορίσαµε και ο τρόπος 

κατηγοριοποίησης των απαντήσεων σε κάθε επίπεδο. Κάθε επίπεδο έλαβε και ένα 

αντίστοιχο σκορ.       
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Πίνακας 7.29: Επιστηµικά Επίπεδα µε βάση τα οποία κατηγοριοποιήθηκαν οι 

απαντήσεις των µαθητών στις τρεις ερωτήσεις διερεύνησης επιστηµικών κριτηρίων.  

Επιστηµικό  
Επίπεδο 1 

 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 2 

Επιστηµικό 
 Επίπεδο 3 

 
Είδος 

ερώτησης 
Κάποια γνώση βέβαιη / Προσωρινή 
ή µερική αβεβαιότητα. Όλα σωστά. 
Πίστη στην αυθεντία. / Πλειοψηφία. 

Αβέβαιη. 
Εξαιρέσεις στις 
γενικεύσεις 
(επαγωγική 

αβεβαιότητα). 
Αίτια 

αντιπαράθεσης. 
Πειραµατικά 
αποτελέσµατα. 

Αβέβαιη. Εναλλακτικές εξηγήσεις / 
Θεωρητικά καθοδηγούµενη έρευνα 

(ερµηνευτική αβεβαιότητα). Ποιότητα 
εµπειρικών δεδοµένων / Ποιότητα 
εµπειρικών δεδοµένων και θεωρία. 

 

Αρχικές 
επιπέδου 1 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 1.5 

Επίπεδο 2 Λιγότερο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 2.5 

 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 

επιπέδου 3 

Γ
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ο
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ο
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ί 
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ο
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α
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ό
µ
εν
ο
 …

..
; 

 

Μη κατοχή 
επιστηµονικού 

µοντέλου. 
Φαινοµενικές 
απαντήσεις 

Επιστηµολογική 
διάκριση 

εµφάνισης -
πραγµατικότητας. 

Γνώση 
επιστηµονικού 

µοντέλου. 
Αιτιολόγηση µε 
γενική αναφορά 

ή σε 
αντιδιαστολή µε 

διαισθητική 
εµπειρία µόνο. 
Γενική αναφορά 
στην αυθεντία, 
στα «σωστά» 
δεδοµένα. 

Αναφορά σε 
διαισθητική 
γνώση ως 

λανθασµένη. 

Επιστηµολογική 
διάκριση 

εµφάνισης -
πραγµατικότητας. 
Αναφορά σε µια 
περίπτωση, ένα 

πείραµα, αλλά όχι 
ξεκάθαρη 

διάκριση ιδέας-
πειράµατος-

θεωρίας. 
Αιτιολόγηση µε 

βάση 
επιστηµονικά 

δεδοµένα 
κειµένου µόνο ή 
αναφορά σε ένα 

πείραµα που 
στηρίζει µια 
ολόκληρη 
θεωρία. 

Επιστηµολογική 
διάκριση 

εµφάνισης-
πραγµατικότητας. 

θεωρίας-
απόδειξης.  

Αιτιολόγηση µε 
γενική αναφορά 
σε ανακαλύψεις 
επιστηµόνων ή 
στα εµπειρικά 
δεδοµένα που 

έχουν 
συγκεντρώσει. 
Ρόλος ιδεών 
επιστηµόνων. 

 

Επιστηµολογική 
διάκριση 

εµφάνισης-
πραγµατικότητας. 

Αναφορά σε 
αλλαγή θεωρίας, 
µέσα από µια 

διαρκή 
διαδικασία 

ελέγχου ιδεών και 
αναθεώρησής 
τους υπό το 
πρίσµα νέων 
αποδείξεων. 

Κατασκευάσιµο 
γνώσης. 

«Ταίριασµα» 
θεωρίας-

απόδειξης. 
Σύνδεση και µε 

άλλα 
επιστηµονικά 

µοντέλα. Αλλαγή 
µοντέλων 

 

 Η µικτή ανάλυση διακύµανσης που πραγµατοποιήθηκε [οµάδα (2) µεταξύ 

υποκειµένων * φαινόµενο (3) * είδος ερώτησης (2) διαµέσου των υποκειµένων] δεν 

έδειξε κύρια επίδραση για την Οµάδα (F(1,37)=2.276, NS). Εντούτοις η επίδοση της  

πειραµατικής οµάδας στις τρεις δοκιµασίες ήταν πολύ καλύτερη από την επίδοση της 

οµάδας ελέγχου, όπως παρατηρούµε στον πίνακα 7.30 που ακολουθεί..  
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Πίνακας 7.30: Μέση επίδοση κάθε οµάδας για κάθε φυσικό φαινόµενο στην ερώτηση 

διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας και στην ερώτηση τεκµηρίωσης 

Πειραµατική Οµάδα Οµάδα Ελέγχου 

Ερώτηση 

διάκρισης 

Ερώτηση 

τεκµηρίωσης 

Ερώτηση 

διάκρισης 

Ερώτηση 

τεκµηρίωσης 

 

∆οκιµασία 

Καθυστέρησης 

Μ τ.α. Μ τ.α. Μ τ.α. Μ τ.α. 

Εναλλαγή  

ηµέρας-νύχτας 

 

2.84 

 

.50 

 

1.78 

 

.50 

 

2.65 

 

.58 

 

1.50 

 

.48 

Εξάτµιση 2.47 .84 1.55 .55 2.40 .88 1.45 .48 

Πάγος 2.68 .67 1.71 .45 2.65 .48 1.45 .42 

 

Όπως έχουµε δει όµως και στις προηγούµενες µελέτες αν και πολλές φορές 

φαίνεται ότι οι µαθητές επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα, δεν µπορούν να 

τεκµηριώσουν τις επιλογές τους και δεν φαίνεται να κατανοούν πραγµατικά τα 

πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα του κάθε εννοιολογικού µοντέλου. Επίσης, 

αναφερόµενη εντελώς εµπειρικά, φάνηκε από τις συνεντεύξεις ότι οι µαθητές έχουν την 

τάση να έλκονται από κείµενα που χρησιµοποιούν περισσότερους επιστηµονικούς 

όρους όταν δεν γνώριζαν ουσιαστικά την επιστηµονική άποψη. Για τους παραπάνω 

λόγους αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον η µελέτη των τεκµηριώσεων που παρείχαν οι 

µαθητές κάθε οµάδας. 

Στη συνέχεια θα δούµε πιο αναλυτικά τις τεκµηριώσεις που παρέχουν οι 

µαθητές για κάθε φυσικό φαινόµενο. Ας δούµε αρχικά µε βάση ποια επιστηµικά 

κριτήρια επέλεξαν οι µαθητές το κείµενο µε το οποίο συµφωνούσαν περισσότερο για το 

φαινόµενο εναλλαγής ηµέρας-νύχτας. Στον Πίνακα 7.31 που ακολουθεί φαίνονται οι 

συχνότητες των απαντήσεων των µαθητών για το φαινόµενο της εναλλαγής ηµέρας-

νύχτας στα τρία επιστηµικά επίπεδα µε τις υποκατηγορίες τους, όπως έχουν ήδη 

περιγραφεί παραπάνω (δες πίνακα 29). 
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Πίνακας 7.31: Συχνότητες/Ποσοστά απαντήσεων µαθητών της πειραµατικής οµάδας 

(Ν=19) και της οµάδας ελέγχου (Ν=20) στα τρία επιστηµικά επίπεδα στις ερωτήσεις για 

το φαινόµενο εναλλαγής ηµέρας-νύχτας. 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 1 

 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 2 

Επιστηµικό 
 Επίπεδο 3 

 
 
 

Οµάδα 

Αρχικές 
επιπέδου 

1 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 1.5 

Επίπεδο 2 Λιγότερο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 2.5 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 

επιπέδου 3 
Πειραµατική 3  

(15%) 
6 

(32%) 
6 

(32%) 
4 

(21%) 
 

Γ
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Ελέγχου 9 
 (45%) 

2 
(10%) 

9 
(45%) 

  

 

Παρατηρώντας τον Πίνακα  7.31, βλέπουµε ότι οι µαθητές της πειραµατικής 

οµάδας χρησιµοποιούν λίγο πιο εκλεπτυσµένα επιστηµικά κριτήρια σε σχέση µε τους 

µαθητές της οµάδας ελέγχου. Αναφορικά µε τους λόγους που τους ώθησαν να 

επιλέξουν το κείµενο συµφωνίας αναφέρονται στην επιστηµολογική διάκριση 

εµφάνισης-πραγµατικότητας, αλλά οι αιτιολογήσεις τους είναι κυρίως βασισµένες στα 

επιστηµονικά δεδοµένα του κειµένου σε σχέση µε την επιστηµονική γνώση στην οποία 

έχουν πρόσβαση στο σχολείο. Είναι λίγοι οι µαθητές (21%) που αναφέρονται στα 

πειράµατα που έχουν διεξαχθεί από τους επιστήµονες, στις ανακαλύψεις που έχουν 

γίνει, στα εµπειρικά δεδοµένα που έχουν συλλέξει οι επιστήµονες µέσα από τις έρευνές 

τους. Ένας µαθητής για παράδειγµα λέει: «…….Επίσης, έχουν γίνει κάποια ταξίδια από 

το παρελθόν (π.χ. Μαγγελάνος που ανακάλυψε ότι η γη είναι στρογγυλή) και άλλοι 

επιστήµονες ανακάλυψαν ότι η γη κινείται. Επίσης, πειράµατα που δείχνουν ότι η γη 

δεν είναι ένα ταψί που δεν γυρίζει, αλλά γυρίζει.» 

Όσον αφορά στην οµάδα ελέγχου, αν και υπάρχει ένα ποσοστό µαθητών που 

αναφέρεται στα επιστηµονικά δεδοµένα του κειµένου, υπάρχει ένα µεγάλο ποσοστό 

µαθητών που χρησιµοποιούν κυρίως αρχικού επιπέδου επιστηµικά κριτήρια. 

Αναφέρονται δηλαδή σε λανθασµένους ή σωστούς ισχυρισµούς, στο ρόλο της 

αυθεντίας (Γιατί το εξηγεί καλύτερα/ κάποιος που έχει πολλές γνώσεις καταλαβαίνει 

καλύτερα το κείµενο αυτό) και στη διαισθητική γνώση ως λανθασµένη.  

 Για τα άλλα δυο φυσικά φαινόµενα της Εξάτµισης και της ∆ηµιουργίας Πάγου, 

που είναι φαινόµενα για τα οποία καµία οµάδα δεν είχε λάβει σχετική διδασκαλία, δεν 

συναντάµε πολύ σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες σχετικά µε τα 

επιστηµικά κριτήρια στα οποία αναφέρθηκαν.  
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Παρατηρώντας τον Πίνακα 7.32, βλέπουµε µια καλύτερη επίδοση των µαθητών 

της πειραµατικής οµάδας σχετικά µε τα επιστηµικά κριτήρια στα οποία αναφέρθηκαν 

για το φαινόµενο της Εξάτµισης. Στην ερώτηση  «Με τι ταιριάζει το κείµενο που 

διάλεξα;» αναφέρονται σε µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου, στην 

επιστηµολογική διάκριση ανάµεσα στην επιστηµονική γνώση και στη διαισθητική 

εµπειρία, στα επιστηµονικά δεδοµένα του κειµένου ή σε ένα γενικό πείραµα που 

στηρίζει όλη τη θεωρία, αλλά δεν αναφέρονται (εκτός από δυο µαθητές µόνο) στη 

διαδικασία ελέγχου και αναθεώρησης των θεωριών µέσα από την πειραµατική 

διαδικασία και τη συλλογή εµπειρικών δεδοµένων.  

 

Πίνακας 7.32: Συχνότητες/Ποσοστά απαντήσεων µαθητών της πειραµατικής οµάδας 

(Ν=19) και της οµάδας ελέγχου (Ν=20) στα τρία επιστηµικά επίπεδα στις ερωτήσεις για 

το φαινόµενο της εξάτµισης. 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 1 

 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 2 

Επιστηµικό 
 Επίπεδο 3 

 
 
 

Οµάδα 
Αρχικές 
επιπέδου 

1 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 1.5 

Επίπεδο 2 Λιγότερο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 2.5 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 

επιπέδου 3 
Πειραµατική 8 

(42%) 
3 

(15%) 
6 

(32%) 
2 

(11%) 
 

Γ
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Ελέγχου 10 
(50%) 

2 
(10%) 

8 
(40%) 

  

  

Αντίστοιχες παρατηρήσεις κάνουµε και για το φαινόµενο ∆ηµιουργίας πάγου. 

Παρατηρώντας τον Πίνακα 7.33, βλέπουµε ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας 

αναφέρονται κυρίως στα επιστηµονικά δεδοµένα του κειµένου. Σε αντίθεση οι 

περισσότεροι µαθητές της οµάδας ελέγχου είτε δεν γνωρίζουν το επιστηµονικό 

µοντέλο, είτε αναφέρονται απλά στη διαισθητική εµπειρία ως λανθασµένη. 
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Πίνακας 7.33: Συχνότητες/Ποσοστά απαντήσεων µαθητών της πειραµατικής οµάδας 

(Ν=19) και της οµάδας ελέγχου (Ν=20) στα τρία επιστηµικά επίπεδα στις ερωτήσεις για 

το φαινόµενο δηµιουργίας πάγου. 

 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 1 

 

Επιστηµικό  
Επίπεδο 2 

Επιστηµικό 
 Επίπεδο 3 

 
 
 

Οµάδα 
Αρχικές 
επιπέδου 

1 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 1.5 

Επίπεδο 2 Λιγότερο 
εκλεπτυσµένες 
επιπέδου 2.5 

Πιο 
εκλεπτυσµένες 

επιπέδου 3 
Πειραµατική 4 

(21%) 
4 

(21%) 
10 

(53%) 
1 

(5%) 
 

Γ
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Ελέγχου 8 
(40%) 

6 
(30%) 

6 
(30%) 

  

 

 Γενικά, φαίνεται ότι οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας αναφέρονται σε λίγο 

πιο εκλεπτυσµένα επιστηµικά κριτήρια κατά την κρίση διαφορετικών ισχυρισµών σε 

σχέση µε τους µαθητές της οµάδας ελέγχου. Αυτό είναι πιο έντονο κυρίως για το 

φαινόµενο της Εναλλαγής Ηµέρας-Νύχτας, για το οποίο είχαν λάβει και σχετική 

διδασκαλία. Για τα άλλα φαινόµενα όµως φαίνεται ότι οι µαθητές, αν και φαινοµενικά 

έχουν επιλύσει το οντολογικό πρόβληµα, δεν έχουν κατανοήσει πλήρως αυτές τις 

επιστηµονικές έννοιες. Η δυσκολία θέσπισης επιστηµικών κριτηρίων είναι µεγάλη και 

για τις δυο οµάδες.  

 

Συζήτηση 

 Τα αποτελέσµατα από την εφαρµογή της εκπαιδευτικής παρέµβασης, παρά τη 

σύντοµη διάρκειά της, ήταν θετικά και φάνηκαν να υποστηρίζουν την αρχική µας 

υπόθεση ότι ο σχεδιασµός µιας τέτοιας παρέµβασης θα βοηθούσε τα παιδιά να 

αναπτύξουν την ικανότητα Θεωρίας του Νου, να διαµορφώσουν πιο εκλεπτυσµένες 

επιστηµικές πεποιθήσεις και να κατανοήσουν περαιτέρω διαφορετικές ερµηνείες 

φαινοµένων του φυσικού κόσµου.  

Κατά τη διάρκεια των παρεµβάσεων στο πεδίο της Θεωρίας του Νου οι µαθητές 

προοδευτικά εµπλέκονταν περισσότερο σε συζητήσεις για διάφορα υποθετικά σενάρια 

λανθασµένων πεποιθήσεων που µπορεί κάποιος να έχει, εξηγούσαν ρητά τη 

συµπεριφορά των πρωταγωνιστών των ιστοριών και σχεδίαζαν αποτελεσµατικά 

«σύννεφα σκέψης». Για παράδειγµα, ένας µαθητής όταν προσπάθησε να εξηγήσει 

στους υπόλοιπους συµµαθητές του τι είχε κατανοήσει ότι είναι σύννεφο σκέψης 
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ζωγράφισε µια µητέρα και ένα παιδί να κάθονται στην τραπεζαρία. Στην ιστορία που 

σκέφτηκε και διηγήθηκε, η µητέρα ρώτησε το παιδί «Είναι ωραίο το φαγητό;» και το 

παιδί απάντησε «είναι πολύ ωραίο», αλλά ο µαθητής είχε γράψει µέσα στο σύννεφο 

σκέψης του παιδιού «µπλιάχ». Εξήγησε λοιπόν στους συµµαθητές του ότι αν και το 

φαγητό δεν άρεσε στο παιδί της ιστορίας είπε ότι του άρεσε για να µη στενοχωρήσει τη 

µητέρα του.  

Ανάλογη καλή επίδοση στο πεδίο της Θεωρίας του Νου φάνηκε για όλους 

σχεδόν τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας. Μάλιστα αυτή η καλή επίδοση 

συνεχίστηκε και στις δοκιµασίες καθυστέρησης, σε αντίθεση µε τους µαθητές της 

οµάδας ελέγχου που φάνηκε να αποτυγχάνουν σε ένα µεγάλο ποσοστό στη δοκιµασία 

καθυστέρησης Θεωρίας του Νου. Τα αποτελέσµατα λοιπόν έδειξαν ότι η εκπαίδευση σε 

θέµατα Θεωρίας του Νου µπορεί να οδηγήσει σε βελτίωση της ικανότητας των παιδιών 

να κατανοούν νοητικές καταστάσεις. Η συνεχής παροχή εξηγήσεων και η συζήτηση 

των σωστών απαντήσεων στα διάφορα σενάρια Θεωρίας του Νου που προσεγγίστηκαν 

από τους µαθητές φάνηκε ότι βοήθησε σηµαντικά τους µαθητές να στοχαστούν και 

πάνω στις δικές τους εξηγήσεις καθώς και να αξιολογήσουν τις εξηγήσεις των 

συµµαθητών τους. Η ρητή αναφορά στις εξηγήσεις έχει εξάλλου φανεί ότι συνεισφέρει 

σηµαντικά στη βελτίωση της ικανότητας του νου και σε έρευνες που έχουν γίνει µε 

παιδιά προσχολικής ηλικίας (Amsterlaw & Wellman, 2006; Clements et al., 2000; 

Melot & Angeard, 2003). 

Στο πεδίο της Προσωπικής Επιστηµολογίας φάνηκε επίσης µια καλύτερη 

επίδοση των µαθητών της πειραµατικής οµάδας. Στη δοκιµασία ∆ιερεύνησης της 

επιστηµικής σκέψης στα πεδία του κοινωνικού και φυσικού κόσµου, αρχικά δεν φάνηκαν 

διαφορές ανάµεσα στις δυο οµάδες κατά τον καθορισµό του γενικού επιστηµικού 

επιπέδου (που δεν διέφερε επίσης από το αντίστοιχο επίπεδο που επέδειξαν οι µαθητές 

κατά τον προέλεγχο). Όταν όµως οι ερωτήσεις έγιναν πιο διερευνητικές, µε αναφορά 

στη βεβαιότητα της γνώσης, φάνηκαν σηµαντικές διαφορές στην επίδοση των µαθητών 

όσον αφορά στο πεδίο του φυσικού κόσµου. Σε αντίθεση µε τους µαθητές της οµάδας 

ελέγχου που δείχνουν πίστη στην απόλυτη αλήθεια, οι µαθητές της πειραµατικής 

οµάδας αναφέρονται περισσότερο στο ρόλο της επιστηµονικής έρευνας, στη διενέργεια 

περισσότερων πειραµάτων, στη συλλογή εµπειρικών δεδοµένων και στην καλύτερη 

ερµηνεία τους. Στη δεύτερη επιστηµική δοκιµασία Συνέντευξη για τη Φύση της 

Επιστήµης, οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας δίνουν πιο εκλεπτυσµένες απαντήσεις 

και αρχίζουν να αντιµετωπίζουν την επιστηµονική γνώση ως ένα σύνολο ιδεών που 

υπόκεινται σε έλεγχο και αναφέρονται στις έννοιες της εξήγησης και του ελέγχου 
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υποθέσεων. Τέλος, στην τρίτη επιστηµική δοκιµασία ∆ιερεύνηση πεποιθήσεων για την 

έννοια του µοντέλου,  αν και τα µοντέλα εξακολουθούν να αντιµετωπίζονται κυρίως ως 

αντιγραφές της πραγµατικότητας, οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας φαίνεται ότι 

έχουν αρχίσει να κατανοούν ότι τα µοντέλα βοηθούν στην εξέλιξη των επιστηµονικών 

ιδεών, ότι κάθε µοντέλο εκφράζει διαφορετικές επιστηµονικές υποθέσεις και ότι τα 

µοντέλα µπορούν να αλλάξουν. 

Η αναγνώριση των πολλαπλών οπτικών στα παραπάνω δυο πεδία φάνηκε να 

διευκολύνει την κατανόηση και ερµηνεία διαφορετικών αναπαραστάσεων για διάφορα 

φαινόµενα του φυσικού κόσµου. Οι µαθητές που δέχτηκαν διδακτικές παρεµβάσεις µε 

βάση το προτεινόµενο εκπαιδευτικό πρόγραµµα µπορούσαν να σχεδιάσουν 

διαφορετικά µοντέλα για την εµφάνιση και την πραγµατικότητα, να εντοπίσουν τις 

διαφορές ανάµεσά τους, να µιλήσουν για την αλλαγή µοντέλων µέσα στο χρόνο µε 

βάση τα εµπειρικά δεδοµένα και να παρέχουν καλύτερες τεκµηριώσεις-αιτιολογήσεις 

των επιλογών τους. Αν και στην οµάδα ελέγχου έγινε σύντοµη αναφορά στα ίδια 

ζητήµατα και σε κάποιες περιπτώσεις η αναφορά στη διάκριση εµφάνισης-

πραγµατικότητας ήταν ρητή, φάνηκε ότι αυτό δεν ήταν αρκετό για να κατανοήσουν 

βαθύτερα οι µαθητές την επιστηµολογική διάκριση και να στοχαστούν πάνω σε αυτή. Η 

οµάδα ελέγχου αναφέρεται απλά σε σωστά και λάθος στοιχεία χωρίς να κρίνει 

ουσιαστικά τους διαφορετικούς ισχυρισµούς. Αν και φαινοµενικά κάποιοι µαθητές της 

οµάδας ελέγχου επιλύουν το επιστηµολογικό πρόβληµα, µέσα από τις τεκµηριώσεις 

τους φαίνεται ότι δεν µπορούν να αναφερθούν ρητά σε αυτό και να χρησιµοποιήσουν 

επιχειρήµατα για να στηρίξουν περισσότερο τη µια άποψη. 

Το προτεινόµενο εκπαιδευτικό πρόγραµµα έδωσε µια πρώτη ώθηση στους 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας να στοχάζονται πάνω σε διαφορετικές οπτικές. Έτσι 

τους βοήθησε να αναθεωρήσουν τις απόψεις τους για το βέβαιο χαρακτήρα της γνώσης 

και την πίστη στην απόλυτη αλήθεια και να σκεφτούν ότι η γνώση κατασκευάζεται από 

κάθε άτοµο και διαφορετικά κριτήρια κάνουν τον ένα ισχυρισµό πιο «αληθή» από 

κάποιον άλλο. Η χρήση τεχνικών µοντελοποίησης, η δηµιουργία ποικίλλων µοντέλων, 

η αξιολόγησή τους µε την εφαρµογή κάποιων αρχικών επιστηµικών κριτηρίων, η 

συζήτηση για την αβεβαιότητα της γνώσης και η εµπλοκή µε σενάρια επιστηµονικών 

αντιπαραθέσεων, βοήθησαν τους µαθητές να αρχίσουν να σκέφτονται για τη φύση της 

επιστήµης και το πώς µπορεί να αναθεωρηθεί και να αλλάξει αυτό που πίστευαν ότι 

αποτελούσε την «απόλυτη αλήθεια». Όπως έχουµε ήδη συζητήσει, διάφορα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα έχουν τονίσει τη σπουδαιότητα της επιστηµικής 

κατανόησης και της µοντελοποίησης για την εννοιολογική αλλαγή (δες Chinn & 
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Malhotra, 2001, 2002; Duschl, Schweingruber & Shouse, 2007; Passmore, Stewart, & 

Cartier, 2009; Raghaven, Sartoris & Glaser, 1998; Stewart, Cartier & Passmore, 2005). 

Επίσης, έχει  φανεί ότι ο σχεδιασµός ενός αναλυτικού προγράµµατος που προωθεί τον 

επιστηµολογικό συλλογισµό µπορεί να βοηθήσει ακόµη και τους µαθητές του 

δηµοτικού σχολείου να αναπτύξουν µια πιο εκλεπτυσµένη επιστηµολογία (Smith et al., 

2000). Η ρητή επίσης χρήση ποικίλλων επιστηµικών εργαλείων και µοντέλων µπορεί 

να συνεισφέρει σηµαντικά προς αυτή την κατεύθυνση (Chinn & Buckland 2012; Lehrer 

& Schauble 2006, 2010;Sandoval & Reisser, 2004).  

Η δική µας προσέγγιση θεωρούµε όµως ότι διαφέρει από άλλες εκπαιδευτικές 

προσεγγίσεις στο ότι εισάγει τη Θεωρία του Νου ως ένα µονοπάτι που οδηγεί στην 

κατανόηση της αβέβαιης φύσης της γνώσης. Η παρέµβαση που σχεδιάστηκε έλαβε 

υπόψη της τις αρχικές επιστηµικές δεσµεύσεις των µαθητών όπως καταδεικνύονται 

στον κοινωνικό χώρο. Παρέχοντας ευκαιρίες στα παιδιά να έρθουν σε επαφή µε 

αντικρουόµενες ιδέες στο κοινωνικό πεδίο αρχικά, τα βοηθάµε να αποκτήσουν µια 

αρχική επίγνωση των εναλλακτικών ισχυρισµών που µπορεί να υπάρξουν σε πιο 

πραγµατικές, καθηµερινές καταστάσεις και τα εισάγουµε στο παιχνίδι της 

µοντελοποίησης αρκετά νωρίς.  

Τα αποτελέσµατα όµως δείχνουν ότι η εφαρµογή τέτοιων προγραµµάτων πρέπει 

να έχει έναν µακροπρόθεσµο χαρακτήρα αν θέλουµε να έχουµε ουσιαστικές αλλαγές 

και όχι βραχυπρόθεσµες. Οι δοκιµασίες καθυστέρησης έδειξαν βέβαια µια καλύτερη 

επίδοση της πειραµατικής οµάδας, αλλά αυτή δυστυχώς δεν ακολούθησε τις 

προσδοκίες µας. Αν και οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας µπορούσαν να θέσουν 

λίγο πιο εκλεπτυσµένα επιστηµικά κριτήρια κατά την κρίση των διαφορετικών 

ισχυρισµών και δεν αναφερόντουσαν απλά στο «σωστό» της επιστηµονικής» γνώσης 

και στο «λάθος» της διαισθητικής µας εµπειρίας, εντούτοις η αναφορά στο ταίριασµα 

της θεωρίας µε τα εµπειρικά δεδοµένα, στην αλλαγή των µοντέλων και στο 

«κατασκευάσιµο» της γνώσης δεν ήταν συστηµατική. 

Η δυσκολία των µαθητών να σκέφτονται λαµβάνοντας υπόψη τους πολλαπλές 

οπτικές φάνηκε να είναι πολύ µεγάλη και µάλλον µόνο όταν η ενασχόληση µε 

παρόµοια ζητήµατα αρχίζει από πολύ µικρή σχολική ηλικία µπορούµε να ελπίζουµε σε 

κάτι καλύτερο. ∆υστυχώς, µέσα στη σηµερινή ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα 

οι µαθητές δεν φαίνεται να  έχουν µάθει να σκέφτονται, να επιχειρηµατολογούν, να 

σέβονται τις διαφορετικές απόψεις και να τις αξιολογούν. Υπάρχει έντονα η αντίληψη 

του σωστού-λάθους που φαίνεται να αποτελεί τροχοπέδη στην ανάπτυξη µιας πιο 

κριτικής σκέψης. Χρειάζεται πιο συστηµατική έρευνα και προσπάθεια προς αυτή την 
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κατεύθυνση. Αν αρχίσουµε όµως ως εκπαιδευτικοί να ωθούµε τους µαθητές µας προς 

µια τέτοια κατεύθυνση παρέχοντάς τους ευκαιρίες να στοχαστούν σε διαφορετικές 

καταστάσεις τόσο του κοινωνικού, όσο και του φυσικού κόσµου, ίσως και να έχουµε 

καλύτερα αποτελέσµατα.  
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ΜΕΡΟΣ 4ο: ΓΕΝΙΚΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

ΓΕΝΙΚΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

Στις τρεις µελέτες που καταγράφονται στο πρώτο µέρος της παρούσας διατριβής 

διερευνήθηκε το πώς τα µικρά παιδιά κατανοούν έννοιες του φυσικού κόσµου όταν η 

διαισθητική τους εµπειρία έρχεται σε αντίθεση µε τις αποδεκτές επιστηµονικές 

εξηγήσεις των φυσικών φαινοµένων.  

Τα ευρήµατα των τριών αυτών µελετών έδειξαν ότι τα παιδιά δυσκολεύονται να 

κατανοήσουν ότι τα φυσικά φαινόµενα µπορεί κάποιες φορές να εξηγηθούν µε 

διαφορετικούς, αντιφατικούς µε τη διαισθητική τους εµπειρία τρόπους και ότι η 

εµφάνιση µπορεί έτσι να µας ξεγελάσει. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η ανάπτυξη µιας 

τέτοιας επιστηµολογικής οπτικής όπου µπορεί κανείς να στοχάζεται πάνω σε 

πολλαπλές αναπαραστάσεις µιας ίδιας κατάστασης ή ενός ίδιου φαινοµένου απαιτεί 

σηµαντικές µεταγνωσιακές κατακτήσεις. Η ανάπτυξη αυτής της ικανότητας φαίνεται 

επίσης να παρουσιάζει µια αναπτυξιακή πορεία, όπου τα παιδιά σταδιακά κατανοούν 

και το «βλέπω» και το «βλέπω σαν» (πχ. «Η γη είναι στην πραγµατικότητα σφαίρα, αλλά 

σε εµένα που ζω σε αυτή φαίνεται σαν να είναι επίπεδη») και αποκτούν τη γνωστική 

ευελιξία να κινούνται ανάµεσα στις δυο αναπαραστάσεις και να εξηγούν τη µετάβαση 

από την µία αναπαράσταση στην άλλη (π.χ. «Τα πολύ µεγάλα σφαιρικά αντικείµενα 

µπορεί να φαίνονται επίπεδα σε κάποιον που είναι πάνω σε αυτά»). 

Προκειµένου να κατανοήσουν τα παιδιά τις διαφορές ανάµεσα σε µια 

φαινοµενική και σε µια επιστηµονική αναπαράσταση πρέπει πρώτα να κατανοήσουν ότι 

ένα ερέθισµα µπορεί να λάβει περισσότερες από µια ερµηνείες. Αυτό αποτελεί ένα 

δύσκολο πρόβληµα για τα παιδιά µια και πρέπει όχι µόνο να µπορούν να σχηµατίζουν 

πολλαπλές αναπαραστάσεις για ένα φαινόµενο, αλλά και να µπορούν ρητά και 

συνειδητά να χρησιµοποιούν αυτές τις αναπαραστάσεις.  

Η δυσκολία των παιδιών να σκεφτούν πάνω σε µια διπλή αναπαράσταση ( µια 

αναπαράσταση του τρόπου που κατανοούν τον κόσµο και µια αναπαράσταση της νέας 

πληροφορίας που εξετάζουν) τα οδηγεί σε µια µοναδική εµπειρία του κόσµου (Kuhn, 

2006). Σε αυτό το «απόλυτο» επίπεδο επιστηµικής σκέψης υπάρχει µόνο µια 

αναπαράσταση του κόσµου και η γνώση αποτελεί µόνο µια συσσώρευση γεγονότων 

(Kuhn & Dean, 2004).  

Τα ευρήµατα των τριών αυτών µελετών φαίνεται να υποστηρίζονται και από τα 

ευρήµατα της Karmiloff-Smith (1979, 1992) στο χώρο της γλωσσικής ανάπτυξης και 
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µεταγλωσσικής ανάπτυξης. Η Karmiloff-Smith (1979, 1992) διερεύνησε πώς τα παιδιά 

κατανοούν ότι κάποιες λέξεις µπορεί να έχουν πολλαπλές σηµασίες. Για παράδειγµα, 

στη γαλλική γλώσσα, το αόριστο άρθρο  (un/une) λειτουργεί διπλά, είτε ως αόριστη 

αναφορά, είτε ως αριθµητικό. Τα ευρήµατα των µελετών της έδειξαν ότι τα µικρότερα 

παιδιά (3-5 ετών) φαίνεται να σχηµατίζουν δυο ανεξάρτητες αναπαραστάσεις της ίδιας 

λέξης όπου καθεµία συσχετίζεται και µε ένα συγκεκριµένο λειτουργικό πλαίσιο. Οι 

αναπαραστάσεις αυτές είναι αποθηκευµένες ανεξάρτητα κάτι που βοηθά τα παιδιά 

αυτής της ηλικίας να µην κάνουν σφάλµατα και να παράγουν απλές λειτουργίες του 

οριστικού και του αόριστου άρθρου. Αργότερα όµως, στην ηλικία των 5-6 ετών, οι 

αναπαραστάσεις των παιδιών αλλάζουν και καταγράφουν πια ρητά τη σχέση ανάµεσα 

στις δυο αυτές ταυτόσηµες µορφές, δηλαδή ότι η ίδια λέξη «un» σχετίζεται µε τη 

λειτουργία της αόριστης αναφοράς και µε τη λειτουργία της αριθµητικής αναφοράς. Τα 

παιδιά όµως δυσκολεύονται να κατανοήσουν πότε η ίδια λέξη χρησιµοποιείται ως 

αριθµητικό και πότε ως αόριστο αναφορικό. Μόνο αργότερα, στην ηλικία των 6-7 ετών, 

µπορούν τα παιδιά συνειδητά να στοχάζονται πάνω σε αυτές τις δυο αναπαραστάσεις 

και να αναφέρονται ρητά στη σχέση ανάµεσά τους.  

Σύµφωνα µε το µοντέλο της Karmiloff-Smith (1991) για να κατανοήσει το παιδί 

τις εναλλακτικές ερµηνείες ενός φαινοµένου (όπως π.χ. στην περίπτωση της λέξης 

un/une) πρέπει να περάσει από µια διαδικασία «αναπαραστασιακής αναπεριγραφής». 

Μέσα από µια τέτοια διαδικασία οι αρχικές αναπαραστάσεις του αναθεωρούνται και η 

υπονοούµενη πληροφορία στο νου γίνεται ρητή γνώση που µπορεί να αξιολογηθεί και 

ως εκ τούτου να αναθεωρηθεί. Έτσι το παιδί µέσα από αυτή τη συνεχή εσωτερική 

διαδικασία αρχίζει να παράγει πολλαπλές αναπαραστάσεις µιας ίδιας κατάστασης ή 

ενός ίδιου φαινοµένου σε διαφορετικά επίπεδα σαφήνειας και λεπτοµέρειας. Στην 

αντίθετη περίπτωση τα παιδιά µάλλον δεν θα καταφέρουν να ερµηνεύσουν µια ίδια 

κατάσταση µέσα από διαφορετικές, πολλαπλές αναπαραστάσεις και δεν θα µπορούν να 

εισάγουν αλλαγές στις περιγραφές του κόσµου που καθοδηγούνται από τα εµπειρικά 

δεδοµένα. 

Στην περίπτωση της µάθησης στις φυσικές επιστήµες που µελετήθηκε στην 

παρούσα διατριβή τα παιδιά αντιµετωπίζουν ένα λίγο διαφορετικό πρόβληµα σε σχέση 

µε τη γλωσσική ανάπτυξη. Στις τρεις µελέτες που παρουσιάστηκαν δεν έχουµε µια 

µορφή-αναπαράσταση (π.χ. λέξη) που λαµβάνει δυο συγκεκριµένες λειτουργίες, αλλά 

δυο αναπαραστάσεις που µπορεί να αναφέρονται σε µια ίδια κατάσταση στον κόσµο. 

Κοινό στοιχείο και στις δυο περιπτώσεις βέβαια αποτελεί το γεγονός ότι η µια προς µια 

αντιστοιχία ανάµεσα σε µια αναπαράσταση και στην κατάσταση στην οποία 
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αναφέρεται διαταράσσεται. Επίσης και στην περίπτωση των δικών µας µελετών τα 

παιδιά πρέπει να στοχαστούν πάνω σε διπλές αναπαραστάσεις κάποιας µορφής και να 

κατανοήσουν ότι µπορούµε να έχουµε διαφορετικές πεποιθήσεις για τον κόσµο, οι 

οποίες µπορεί να φανούν «λανθασµένες» µε βάση ορισµένα κριτήρια και να 

αναθεωρηθούν, ενώ ο κόσµος µας να παραµένει σταθερός (Mitchell & Lacohee 1991, 

Perner 1991).  

Τα αποτελέσµατα των µελετών αυτών οδήγησαν τον προβληµατισµό µας ένα 

βήµα παραπέρα και το βασικό ερώτηµα που διερευνήθηκε στο δεύτερο µέρος της 

διατριβής ήταν το πώς η ικανότητα να αναγνωρίζει κανείς αµφισηµίες στο φυσικό 

κόσµο, µια ικανότητα απαραίτητη για τη µάθηση στις φυσικές επιστήµες, σχετίζεται µε 

την ανάπτυξη της Θεωρίας του Νου και µε τις πεποιθήσεις των παιδιών για τη φύση της 

γνώσης και τη διαδικασία του γιγνώσκειν, την Προσωπική τους δηλαδή Επιστηµολογία.  

Τα ευρήµατα από τις τρεις µελέτες που παρουσιάστηκαν στο δεύτερο µέρος της 

διατριβής έδειξαν να υποστηρίζουν την υπόθεσή µας ότι η Θεωρία του Νου, η 

Προσωπική Επιστηµολογία και η Θεωρία του Φυσικού Κόσµου σχετίζονται σηµαντικά 

µεταξύ τους και χαρακτηρίζονται από µια κοινή γνωστική-επιστηµολογική δοµή που 

αναφέρεται στην ερµηνεία και αναθεώρηση της γνώσης. Επιπλέον, τα αποτελέσµατα 

τείνουν να υποστηρίζουν και τη δεύτερη υπόθεση της ύπαρξης ενός αναπτυξιακού 

µονοπατιού µε κατεύθυνση Θεωρία του Νου → Προσωπική Επιστηµολογία → Θεωρία 

του Φυσικού Κόσµου.  

Η αναπτυσσόµενη ικανότητα Θεωρίας του Νου των παιδιών φάνηκε να 

σχετίζεται σηµαντικά µε την Προσωπική Επιστηµολογία που αυτά διαµορφώνουν. Η 

αρχική κατανόηση που συντελείται στον κοινωνικό κόσµο ότι τα άτοµα µπορεί να 

έχουν διαφορετικές πεποιθήσεις και ότι οι πεποιθήσεις µας για τον κόσµο δεν είναι 

απλές αντιγραφές της πραγµατικότητας αλλά κατασκευάζονται από τον ανθρώπινο νου 

αποτελεί µια πρώτη µεταγνωσιακή κατάκτηση προς την κατανόηση του τι είναι γνώση. 

Μάλιστα, οι αναλύσεις παλινδρόµησης που πραγµατοποιήθηκαν δείχνουν ότι η Θεωρία 

του Νου αποτελεί σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα για τις επιστηµικές πεποιθήσεις 

που αναπτύσσουν τα παιδιά. 

Τα ευρήµατα µας είναι σε συµφωνία µε τα θεωρητικά επιχειρήµατα διαφόρων 

ερευνητών για τη σχέση Θεωρίας του Νου και Προσωπικής Επιστηµολογίας (Chandler, 

Hallett & Sokol, 2002; Kuhn et al., 2000 ; Montgomery, 1992; Wellman, 1990), οι 

οποίοι υποστηρίζουν ότι οι απαρχές της επιστηµικής σκέψης βρίσκονται στα πρώτα 

επιτεύγµατα των παιδιών στο πεδίο της Θεωρίας του Νου. Είναι πιθανό λοιπόν µια 

αρχική θεωρία για τη φύση της γνώσης να αναπτύσσεται µέσα στο υπάρχον πλαίσιο 
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µιας γενικότερης Θεωρίας για το Νου, όπως υποστηρίζουν και οι Smith et al. (2000). 

Σύµφωνα µε το θεωρητικό µας µοντέλο αυτή η σχέση ανάµεσα στη Θεωρία του Νου 

και στην Προσωπική Επιστηµολογία είναι περισσότερο µιας αµφίδροµης µορφής µια 

και η Θεωρία του Νου συνεχίζει να αναπτύσσεται κατά τη σχολική ηλικία και 

περαιτέρω κατακτήσεις σε κάθε πεδίο συµβάλλουν σε νέες κατακτήσεις για το άλλο 

πεδίο έχοντας ως κοινό στόχο την κατανόηση του αβέβαιου χαρακτήρα της γνώσης. 

Τα αποτελέσµατα των µελετών έδειξαν επίσης ότι η ικανότητα Θεωρίας του 

Νου και οι επιστηµικές πεποιθήσεις των παιδιών σχετίζονται µε την επιστηµονική τους 

σκέψη και ειδικότερα µε την ικανότητά τους να σκέφτονται για εναλλακτικές ερµηνείες 

της πραγµατικότητας στον φυσικό κόσµο. Οι αναλύσεις παλινδρόµησης έδειξαν ότι η 

Θεωρία του Νου και η Προσωπική Επιστηµολογία αποτελούν σηµαντικούς 

προβλεπτικούς παράγοντες για την ικανότητα των παιδιών να στοχάζονται σε 

φαινόµενα του φυσικού κόσµου.  

Τα ευρήµατα των ερευνών αυτών τείνουν να υποστηρίζουν την υπόθεση ότι 

όταν το παιδί αρχίζει να κατανοεί ότι η γνώση κατασκευάζεται από το άτοµο και κατά 

συνέπεια υπόκειται σε µια συνεχή αναδιοργάνωση µπορεί πιο εύκολα να κατανοήσει 

και φαινόµενα του φυσικού κόσµου, σε περιπτώσεις όπου έρχεται αντιµέτωπο µε 

αντιφάσεις  ανάµεσα στις επιστηµονικές εξηγήσεις και τη διαισθητική του εµπειρία.  

Μάλιστα η αναπτυξιακή έρευνα που παρουσιάστηκε έδειξε ότι η σχέση αυτή 

φαίνεται να γίνεται πιο ισχυρή µε την πάροδο της ηλικίας. Η κατανόηση ότι οι 

πεποιθήσεις µας δεν αποτελούν απλές αντιγραφές του κόσµου µας φάνηκε ότι 

βελτιώνεται αναπτυξιακά και αρχίζει να σχετίζεται περισσότερο µε την ικανότητα των 

παιδιών να κατανοούν τα πολλαπλά επίπεδα ερµηνείας του κόσµου.  

Οι έρευνες που παρουσιάστηκαν στο δεύτερο µέρος της διατριβής αυτής µας 

βοήθησαν επίσης να σκιαγραφήσουµε το προφίλ των µαθητών του δηµοτικού. Αρχικά 

φαίνεται να προηγείται µια ανάπτυξη στο πεδίο της Θεωρίας του Νου, όπου οι 

περισσότεροι µαθητές επιτυγχάνουν σε έργα αναγνώρισης λανθασµένης πεποίθησης 2ης 

τάξης. Σηµαντική κατάκτηση αποτελεί η αναγνώριση και αποδοχή από τα παιδιά των 

διαφορετικών πεποιθήσεων που µπορεί να έχει καθένας µας. Τα παιδιά έχουν αρχίσει 

να κατανοούν πια ότι καθένας µας έχει πεποιθήσεις για καταστάσεις στον κόσµο, οι 

οποίες µπορεί να είναι και λανθασµένες µε βάση την τρέχουσα κατάσταση του κόσµου. 

Εντούτοις, οι έρευνές µας δείχνουν ότι η ικανότητα Θεωρίας του Νου δεν έχει 

αναπτυχθεί πλήρως και συνεχίζει να αναπτύσσεται και κατά τη σχολική ηλικία. Τα 

παιδιά αυτής της ηλικίας έχουν δυσκολία να σκεφτούν πάνω σε πεποιθήσεις 3ης τάξης 

όπου εµπλέκονται πολυπλοκότεροι παράγοντες, όπως προθέσεις και συναισθήµατα. Η 
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επίδοση των Ελλήνων µαθητών στις δοκιµασίες Θεωρίας του Νου όπως φάνηκε και 

από τις τρεις αυτές έρευνες είναι σε συµφωνία µε τα αναπτυξιακά δεδοµένα όπως 

προκύπτουν από αντίστοιχες έρευνες όπου έχουν χρησιµοποιηθεί ακριβώς οι ίδιες 

δοκιµασίες µε τη δική µας έρευνα (Happe, 1994. Muris et al., 1999. Wellman & 

Hickling, 1994. Wellman & Liu, 2004).  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν επίσης ότι το επιστηµικό προφίλ των µαθητών 

συνάδει κυρίως µε ένα πιο πλουραλιστικό τρόπο σκέψης, όπου τα παιδιά έχουν αρχίσει 

στις περισσότερες περιπτώσεις να αποδέχονται την ύπαρξη πολλαπλών απόψεων, αλλά 

δυσκολεύονται όµως να θέσουν πιο αξιολογικά κριτήρια όταν πρέπει να αξιολογήσουν 

έναν ισχυρισµό. Αν και έχει αρχίσει η µετάβαση προς µια πλουραλιστική θεώρηση του 

κόσµου µας, εντούτοις οι επιστηµικές ιδέες των µαθητών φάνηκαν να είναι σε 

συµφωνία µε µια επιστηµολογία όπου η γνώση θεωρείται ακόµη αληθής και βέβαιη. Τα 

αποτελέσµατα µας δεν διαφέρουν από τα αποτελέσµατα παρόµοιων ερευνών σε 

µαθητές ίδιας ηλικίας όπου φαίνεται το αρχικό επιστηµικό επίπεδο των παιδιών (Carey 

& Smith, 1993. Smith, Maclin, Houghton & Hennessey, 2000).  

Η «µοναδική» αυτή θεώρηση των πραγµάτων εµποδίζει τα παιδιά να 

στοχαστούν πάνω σε πολλαπλές ερµηνείες των φαινοµένων και να κατανοήσουν ότι οι 

ισχυρισµοί µας για τον κόσµο µπορεί να µην βασίζονται σε όσα παρατηρούµε άρα είναι 

δυνατό να ελεγχθούν, να διαψευστούν και να αναθεωρηθούν. Σε αντίθεση, οι µαθητές 

που είχαν αρχίσει να κατανοούν καλύτερα την αβέβαιη φύση της γνώσης στο κοινωνικό 

πεδίο (είχαν δηλαδή µια πιο αναπτυγµένη Θεωρία του Νου) και παρουσίαζαν πιο 

εκλεπτυσµένες επιστηµκές πεποιθήσεις (αν και πιο αρχικού επιπέδου ακόµη) είχαν 

αρχίσει να διακρίνουν ανάµεσα στην πραγµατικότητα και την εµφάνιση και σε αρκετές 

περιπτώσεις µπορούσαν να εκφράσουν πιο ρητά την κατανόηση αυτή.  

Με βάση τα ευρήµατά µας θεωρούµε ότι είναι πιθανό ένα κοινό σηµείο και στα 

τρία υπό εξέταση πεδία να αποτελεί η ανάπτυξη µιας µετα-αναπαραστασιακής 

ικανότητας. Η ικανότητα αυτή θεωρούµε ότι αναφέρεται στην ικανότητα των παιδιών 

να προχωρούν από τις αρχικές τους αναπαραστάσεις, που βασίζονται στην παρατήρηση 

του κόσµου, σε δευτερογενείς αναπαραστάσεις, όπου µπορεί να υπάρξουν πολλαπλά 

µοντέλα του κόσµου µας και µετέπειτα σε µετα-αναπαραστάσεις που βοηθούν τα 

παιδιά να κατανοήσουν περιπτώσεις διάκρισης εµφάνισης-πραγµατικότητας. Αυτή η 

διαδικασία φαίνεται να απαιτεί µεταγνωσιακές διαδικασίες που καθιστούν το άτοµο 

ικανό να χειριστεί τη γνώση του και τις αναπαραστάσεις του για τον κόσµο και θα 

µπορούσε να παροµοιαστεί µε τη διαδοχή των αναπαραστασιακών επιπέδων που 

προτείνει ο Perner (1991). Περαιτέρω, αυτή η µετάβαση από αρχικές σε πιο 
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επεξεργασµένες αναπαραστάσεις είναι πιθανό να σχετίζεται και µε τη διαδικασία 

«αναπαραστασιακής αναπεριγραφής» που υποστηρίζεται από την Karmiloff-Smith 

(1992) και στην οποία αναφερθήκαµε προηγουµένως. Καθώς τα παιδιά αναθεωρούν τις 

αρχικές τους αναπαραστάσεις και αρχίζουν ρητά να στοχάζονται πάνω σε αυτές, 

αρχίζουν να κατανοούν τις διαφορετικές ερµηνείες του κόσµου µας και να 

αναγνωρίζουν ότι η γνώση δεν είναι βέβαιη και υπόκειται σε µια διαδικασία διαρκούς 

αναθεώρησης. 

Τα αποτελέσµατα των ερευνών αποκαλύπτουν αρκετά στοιχεία για τον τρόπο 

που τα παιδιά αντιµετωπίζουν τη γνώση και σκέφτονται για αυτήν. Με βάση τα 

παραπάνω θα µπορούσαµε να εντάξουµε στο προτεινόµενο θεωρητικό µας µοντέλο την 

έννοια της επιστηµικής µεταγνώσης, της γνώσης µας δηλαδή για τη γνώση, της 

κατανόησης της φύσης της γνώσης και των κριτηρίων που πρέπει να ισχύουν για να 

χαρακτηριστούν οι πεποιθήσεις µας γνώση (Hofer, 2004. Kitchener, 1983. Kuhn, 1999, 

Richter & Schmid, 2009). 

Υποστηρίζουµε ότι είναι πιθανό η επιστηµική µεταγνώση να αποτελεί επίσης 

ένα κοινό στοιχείο και στα τρία πεδία που φαίνεται να εµφανίζεται µετά την ανάπτυξη 

της Θεωρίας του Νου (δες Burr & Hofer, 2002) και µπορεί να συνεχίζει να 

αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια των σχολικών χρόνων. Τα ευρήµατα των ερευνών 

δείχνουν να υποστηρίζουν την υπόθεση ότι η επιστηµική µεταγνώση θα µπορούσε να 

είναι µια διαδικασία γενικού πεδίου, αλλά ταυτόχρονα να αναπτύσσεται παράλληλα 

µέσα σε κάθε πεδίο ίσως σε διαφορετικό χρόνο. Έτσι µπορεί τα παιδιά αυτής της 

ηλικίας να επιδεικνύουν µια πιο εκλεπτυσµένη µορφή επιστηµικής µεταγνώσης στο 

πεδίο της Θεωρίας του Νου (η οποία όµως να γίνεται πιο εκλεπτυσµένη καθώς η 

Θεωρία του Νου συνεχίζει να αναπτύσσεται), αλλά ένα πιο αρχικό επίπεδο επιστηµικής 

µεταγνώσης στο πεδίο της Θεωρίας τους για το Φυσικό Κόσµο, όπου πρέπει να 

επιλύσουν και οντολογικά και επιστηµολογικά προβλήµατα. Έτσι το ίδιο άτοµο είναι 

πιθανό να σκέφτεται διαφορετικά για παράδειγµα για της πηγές της γνώσης του σε ένα 

πλαίσιο που αναφέρεται στον κοινωνικό κόσµο, όπως είναι το πεδίο της Θεωρίας του 

Νου, σε σχέση µε ένα πλαίσιο που αναφέρεται στον φυσικό κόσµο (Hofer, 2000). 

Περαιτέρω, ως µια γενικού πεδίου διαδικασία, η ανάπτυξη πιο εκλεπτυσµένης 

επιστηµικής µεταγνώσης σε κάποια πεδία µπορεί να διευκολύνει αλλαγές και σε άλλα 

πεδία. Καθώς τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν ότι η γνώση κατασκευάζεται και η 

πραγµατικότητα δεν γίνεται πάντα άµεσα γνωστή (γενικού πεδίου ανάπτυξη) είναι πιο 

εύκολο να αρχίσουν π.χ. να διακρίνουν ανάµεσα στην επιστηµονικά αποδεκτή γνώση 
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και στη γνώση που πηγάζει από τη διαισθητική µας εµπειρία (εξειδικευµένη ανάπτυξη 

ανά πεδίο, π.χ. στο πεδίο της Θεωρίας του Φυσικού Κόσµου).  

Τα ευρήµατα των ερευνών που παρουσιάστηκαν µέχρι τώρα αποτέλεσαν και τη 

βάση της έβδοµης έρευνας που περιγράφεται στο τρίτο µέρος της διατριβής αυτής. Τα 

αποτελέσµατα της σύντοµης διδακτικής µας παρέµβασης φάνηκαν να υποστηρίζουν 

την υπόθεση ότι α) εάν ενισχύσουµε την ικανότητα Θεωρίας του Νου των παιδιών 

µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε αυτή τη γνώση προκειµένου να αναπτύξουµε 

περισσότερο την επιστηµολογική τους κατανόηση αναφορικά µε την αβέβαιη φύση της 

γνώσης και β) µια πιο εκλεπτυσµένη Προσωπική Επιστηµολογία, µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί για να βοηθήσει τα παιδιά να αναγνωρίσουν ότι µπορεί να υπάρχουν 

περισσότερες από µια αναπαραστάσεις για µια ίδια κατάσταση στον κόσµο. 

Μετά την παρέµβαση ένα µεγάλο ποσοστό των µαθητών της πειραµατικής 

οµάδας άρχισε να αναγνωρίζει και να αναφέρεται ρητά σε περιπτώσεις Θεωρίας του 

Νου 3ης τάξης, να αναγνωρίζει την ύπαρξη πολλαπλών απόψεων και να εισάγει έννοιες 

όπως εξήγηση και έλεγχος υποθέσεων καθώς και να κατασκευάζει εξωτερικές 

αναπαραστάσεις διαφόρων φυσικών φαινοµένων που απεικόνιζαν την πραγµατικότητα 

και την εµφάνιση. Η παρέµβαση αν και ήταν σύντοµης διάρκειας βοήθησε τους 

µαθητές της πειραµατικής οµάδας να αρχίζουν να λαµβάνουν υπόψη τους διαφορετικές 

οπτικές. Έτσι τους οδήγησε να στοχαστούν πάνω στον αβέβαιο χαρακτήρα της γνώσης, 

να αρχίσουν να αναθεωρούν την πίστη τους στην απόλυτη αλήθεια και να σκεφτούν ότι 

η γνώση κατασκευάζεται από εµάς και διαφορετικά κριτήρια κάνουν τον ένα ισχυρισµό 

πιο «αληθή» από κάποιον άλλο. Τα ευρήµατά µας συµφωνούν και µε τα αποτελέσµατα 

από την εφαρµογή άλλων εκπαιδευτικών παρεµβάσεων όπου έχει καταδειχτεί η 

σπουδαιότητα της επιστηµικής κατανόησης στην εννοιολογική αλλαγή (Chinn & 

Malhotra, 2001, 2002; Duschl, Schweingruber & Shouse, 2007; Passmore, Stewart, & 

Cartier, 2009; Raghaven, Sartoris & Glaser, 1998; Stewart, Cartier & Passmore, 2005).  

Εντούτοις θεωρούµε ότι το εκπαιδευτικό πρόγραµµα που παρουσιάστηκε 

διαφέρει από τις παραπάνω εκπαιδευτικές προσεγγίσεις και η καινοτοµία του έγκειται 

στο ότι εισάγει τη Θεωρία του Νου ως ένα µονοπάτι προς την κατανόηση της αβέβαιης 

φύσης της γνώσης. Στην παρέµβασή µας οι αρχικές επιστηµικές δεσµεύσεις των 

παιδιών στον κοινωνικό χώρο χρησιµοποιήθηκαν για να τα βοηθήσουµε να αποκτήσουν 

µια αρχική επίγνωση των εναλλακτικών ισχυρισµών που µπορεί να υπάρξουν σε πιο 

καθηµερινές καταστάσεις και να για να χτίσουµε µια πιο εκλεπτυσµένη Προσωπική 

Επιστηµολογία.  
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Παρά τα θετικά αποτελέσµατα της έρευνας αυτής, πιο συστηµατικές 

προσπάθειες απαιτούνται προκειµένου να έχουµε πιο µακροπρόθεσµα και ουσιαστικά 

αποτελέσµατα. Η δυσκολία των µαθητών να σκέφτονται πάνω σε διαφορετικές οπτικές 

του κόσµου µας είναι µεγάλη και µάλλον φαίνεται ότι τα µικρά παιδιά δεν µπορούν να 

χρησιµοποιούν αυθόρµητα και συστηµατικά πολλαπλές αναπαραστάσεις, αλλά πρέπει 

ως εκπαιδευτικοί να τα ενθαρρύνουµε προς αυτή την κατεύθυνση.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 

Οι µελέτες που καταγράφονται στο πρώτο µέρος της παρούσας διατριβής 

δείχνουν ότι τα µικρά παιδιά δυσκολεύονται να κατανοήσουν ότι υπάρχουν πολλαπλές 

αναπαραστάσεις των φαινοµένων του φυσικού κόσµου. Σε αυτό το επιστηµολογικό 

επίπεδο «απόλυτης σκέψης» φαίνεται να υπάρχει µόνο µια αναπαράσταση και η γνώση 

δεν είναι τίποτα περισσότερο από µια απλή συγκέντρωση στοιχείων (Kuhn & Dean 

2004). Τα αποτελέσµατα των τριών πρώτων µελετών δείχνουν ότι τα παιδιά του 

δηµοτικού δεν µπορούν να σχηµατίσουν πολλαπλές και ευέλικτες αναπαραστάσεις µιας 

ίδιας κατάστασης στον κόσµο και δυσκολεύονται να κατανοήσουν ότι οι 

αναπαραστάσεις τους µπορεί να διαφέρουν σηµαντικά από την πληροφορία που 

βασίζεται στην διαισθητική τους εµπειρία.  

Φαίνεται λοιπόν ότι τα παιδιά του δηµοτικού σχολείου δεν έχουν µεταγνωσιακή 

επίγνωση της διάκρισης ανάµεσα στη διαισθητική τους εµπειρία και την επιστηµονική 

γνώση και τους πώς αλλάζουν οι αρχικές τους ιδέες καθώς εκτίθενται στις 

επιστηµονικές εξηγήσεις των φυσικών φαινοµένων στο σχολείο. Μάλιστα τα ευρήµατα 

από τις µελέτες αυτές δείχνουν ότι αυτού του είδους η επιστηµική κατανόηση 

εµφανίζεται αναπτυξιακά αργότερα από τη λύση του οντολογικού προβλήµατος και 

απαιτεί την ικανότητα να κατανοεί κανείς ότι η γνώση για τον  κόσµο µπορεί να 

αναπαρασταθεί µε διαφορετικούς τρόπους.  

Τα ευρήµατα από τις µελέτες που εµφανίζονται στο δεύτερο µέρος της 

διατριβής υποδεικνύουν ότι οι απαρχές αυτής της επιστηµικής ικανότητας είναι πιθανό 

να εντοπίζονται στη θεωρία των παιδιών για το νου και να συνδέονται περαιτέρω µε 

την επιστηµολογική ανάπτυξη των παιδιών. Επιπλέον, τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι 

αυτή η επιστηµική κατανόηση συνεισφέρει σηµαντικά στη µάθηση της επιστήµης σε 

περιπτώσεις όπου τα παιδιά πρέπει να σκεφτούν και να στοχαστούν πάνω διαφορετικές 

αναπαραστάσεις του φυσικού κόσµου γιατί µια κοινή υποκείµενη γνωστική-

επιστηµολογική δοµή είναι πιθανό να  χαρακτηρίζει και τα τρία πεδία σκέψης. 

Τα αποτελέσµατα αυτών των µελετών υποδηλώνουν επίσης της ύπαρξη ενός 

αναπτυξιακού µονοπατιού µε την κατεύθυνση Θεωρία του Νου → Προσωπική 

Επιστηµολογία → επιστηµονική κατανόηση. Συγκεκριµένα, οι πεποιθήσεις των 

παιδιών για το νοητικό κόσµο (Θεωρία του Νου) και τη φύση της γνώσης και τη 

διαδικασία του γιγνώσκειν (Προσωπική Επιστηµολογία) φάνηκαν να αποτελούν 

προβλεπτικούς παράγοντες για την ικανότητά τους να αναγνωρίζουν και να 

συλλογίζονται για διαφορετικές ερµηνείες του κόσµου. Η αρχική αναγνώριση ότι η 

γνώση κατασκευάζεται από το υποκείµενο και δεν προσδιορίζεται από την εξωτερική 
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πραγµατικότητα που πραγµατοποιείται στο πεδίο του κοινωνικού κόσµου φάνηκε να 

σχετίζεται σηµαντικά µε την κατανόηση και την ερµηνεία πολλαπλών και συχνά 

αντικρουόµενων συλλήψεων της πραγµατικότητας.  Μάλιστα, η σχέση ανάµεσα στη 

Θεωρία του Νου που αναπτύσσουν τα παιδιά και στην µάθηση στις φυσικές επιστήµες 

φαίνεται να εξελίσσεται αναπτυξιακά. 

Τέλος, η µελέτη παρέµβασης έδειξε ότι µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε τη 

Θεωρία του Νου ως  µέσο προώθησης της µάθησης στην επιστήµη. Η παρέµβαση που 

σχεδιάστηκε έδειξε ότι ένα τέτοιο πρόγραµµα µπορεί να ενθαρρύνει τους µαθητές να 

λάβουν υπόψη τους διαφορετικές οπτικές µιας ίδιας κατάστασης, να αναθεωρήσουν τις 

απόψεις τους για τη βεβαιότητα της γνώσης και να κατανοήσουν ότι η γνώση αποτελεί 

ένα προσωπικό κατασκεύασµα.  

Η παρούσα διατριβή συµβάλλει σηµαντικά στη βιβλιογραφία γιατί αρχικά 

αναδεικνύει το επιστηµολογικό πρόβληµα της κατανόησης των πολλαπλών ερµηνειών 

του κόσµου µας. Τα ευρήµατά µας δείχνουν ότι η απουσία τέτοιας επιστηµικής 

κατανόησης οδηγεί τους µαθητές σε πολλαπλές παρανοήσεις και ενισχύει εγωκεντρικές 

ερµηνείες και µονοδιάστατες οπτικές του κόσµου µας. Η προσπάθεια να εντοπιστούν τα 

πρώτα βήµατα προς αυτήν την επιστηµική κατανόηση στην θεωρία των παιδιών για το 

νοητικό κόσµο και στην προσωπική τους επιστηµολογία είναι πολύ σηµαντική γιατί 

αποτελεί την πρώτη ερευνητική προσπάθεια να διερευνηθούν οι σχέσεις ανάµεσα στα 

τρία πεδία σκέψης. Τέλος, η συνεισφορά της διατριβής αυτής είναι σηµαντική και για 

την ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία µια και µε βάση ένα συγκεκριµένο θεωρητικό 

πλαίσιο προτείνει ένα ευέλικτο πρόγραµµα διευκόλυνσης των µαθητών στην 

αναγνώριση των πολλαπλών οπτικών και ερµηνειών των φαινοµένων του κόσµου µας.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 

 

1.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΜΕΛΕΤΗΣ 1 

1.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΜΕΛΕΤΗΣ 2 

1.3 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΜΕΛΕΤΗΣ 3       
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ΜΕΛΕΤΗ 1 
 

Επιστηµονικές και Φαινοµενικές Απεικονίσεις των Φαινοµένων Παρατηρησιακής Αστρονοµίας που χρησιµοποιήθηκαν στη 

∆οκιµασία Αστρονοµίας στη Μελέτη 1. 
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ΜΕΛΕΤΗ 2 

 

 

Επιστηµονικές και Φαινοµενικές Απεικονίσεις των  Φαινοµένων Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας που χρησιµοποιήθηκαν στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας στη Μελέτη 2. 
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ΜΕΛΕΤΗ 3 

Επιστηµονικές και Φαινοµενικές Απεικονίσεις των  Φαινοµένων Παρατηρησιακής 

Αστρονοµίας που χρησιµοποιήθηκαν στη ∆οκιµασία Αστρονοµίας στη Μελέτη 3. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 

 

∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 4 

2.4.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

2.4.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ 

2.4.3 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 

 

 

∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 5 

2.5.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

2.5.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ 

2.5.3 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 

 

 

 

∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 6 

2.6.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

2.6.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 
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ΜΕΛΕΤΗ 4 

 

2.4.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

 

α) ∆οκιµασία αναγνώρισης 1ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Wimmer & Perner, 

1983).  

«Ο Μαξί βοηθάει τη µητέρα του να τακτοποιήσει τα ψώνια από το σούπερ-µάρκετ. 

Έχει αγοράσει και µια σοκολάτα την οποία τοποθετεί σε ένα πράσινο κουτί στο ράφι. 

Θυµάται ακριβώς που βρίσκεται η σοκολάτα ώστε όταν γυρίσει από το παιχνίδι του να 

φάει ένα κοµµάτι. Μετά φεύγει για να συναντήσει τους φίλους του στην παιδική χαρά. 

Όσο λείπει, η µητέρα του ετοιµάζει ένα κέικ και χρησιµοποιεί λίγη από τη σοκολάτα 

του. Παίρνει τη σοκολάτα από το πράσινο κουτί και κόβει ένα κοµµάτι. Μετά τη βάζει 

πίσω, αλλά όχι στο πράσινο κουτί που ήταν, αλλά σε ένα µπλε κουτί. Θυµάται ότι δεν 

έχει αγοράσει αυγά και φεύγει για να αγοράσει µερικά. Εντωµεταξύ, ο Μαξί επιστρέφει 

από την παιδική χαρά πεινασµένος». 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Πού είναι πραγµατικά η σοκολάτα του Maxi; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα κοιτάξει ο Maxi πρώτα για την σοκολάτα του; 

∆ικαιολόγηση: Γιατί θα το πιστεύει ο Maxi αυτό; 

 
 
β) ∆οκιµασία αναγνώρισης 2ης  τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Parker, McDonald 

& Miller (2007). 

 «Ο Γιάννης και η Μαρία βρίσκονται στο πάρκο το πρωί. Η Μαρία θα ήθελε να 

αγοράσει παγωτό από έναν παγωτατζή που βρίσκεται εκεί, αλλά έχει ξεχάσει τα λεφτά 

της στο σπίτι. «Μη στενοχωριέσαι» της λέει ο παγωτατζής, «µπορείς να πας να πάρεις 

τα λεφτά σου και να αγοράσεις παγωτό αργότερα. Θα βρίσκοµαι και το απόγευµα εδώ». 

Η Μαρία είπε στον παγωτατζή ότι θα επιστρέψει το απόγευµα. Αφού έφυγε η Μαρία, ο 

Γιάννης παρατηρεί ότι ο παγωτατζής φεύγει από το πάρκο. «Θα πάω στην εκκλησία να 

πουλήσω παγωτό, γιατί δεν υπάρχει κόσµος στο πάρκο να αγοράσει παγωτό». Καθώς ο 

παγωτατζής πηγαίνει προς την εκκλησία περνά έξω από το σπίτι της Μαρίας. Η Μαρία 

στέκεται στο παράθυρο και τον βλέπει. «Γεια σου, Μαρία» της λέει ο παγωτατζής 

«πηγαίνω προς την εκκλησία µήπως και πουλήσω περισσότερο παγωτό εκεί». 

«Ευτυχώς που σας είδα, θα αγοράσω παγωτό το απόγευµα» του λέει η Μαρία. Ο 

Γιάννης δεν γνωρίζει ότι η Μαρία είδε τον παγωτατζή και ξέρει ότι πηγαίνει προς την 
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εκκλησία. Μετά το µεσηµεριανό, ο Γιάννης πηγαίνει στο σπίτι της Μαρίας, αλλά η 

µαµά της του λέει ότι µόλις έφυγε να αγοράσει παγωτό». 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Πού έχει πάει η Μαρία για να αγοράσει παγωτό; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα νοµίζει ο Γιάννης ότι έχει πάει η Μαρία να αγοράσει 

παγωτό; 

∆ικαιολόγηση: Γιατί ο Γιάννης θα το πιστεύει αυτό; 

 

γ) ∆οκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Happe, 1994). 

Κατά τη διάρκεια του πολέµου, ο Κόκκινος στρατός έπιασε αιχµάλωτο ένα µέλος του 

Μπλε στρατού. Οι εχθροί ζητούν από τον αιχµάλωτο να τους πει πού βρίσκονται τα 

άρµατα του Μπλε στρατού. Ξέρουν ότι βρίσκονται είτε στα βουνά, είτε στην παραλία. 

Ξέρουν ότι ο αιχµάλωτος δεν θα τους πει ποτέ την αλήθεια, γιατί θέλει να σώσει το 

στρατό του. Ο αιχµάλωτος όµως, είναι πολύ γενναίος και έξυπνος και δεν θα αφήσει 

ποτέ να µάθουν πού βρίσκονται τα άρµατα. Τα άρµατα βρίσκονται πραγµατικά στα 

βουνά. Όταν οι εχθροί τον ρωτούν πού βρίσκονται τα άρµατα, αυτός απαντά: 

«Βρίσκονται στα βουνά». 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Είναι αλήθεια αυτό που είπε ο αιχµάλωτος; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα κοιτάξουν οι εχθροί για να βρουν τα άρµατα; 

∆ικαιολόγηση: Γιατί ο αιχµάλωτος είπε αυτό που είπε; 

 

2.4.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ 

 

α) ∆οκιµασία διάκρισης κρίσεων για ζητήµατα που αφορούν σε απόψεις και 

ζητήµατα που αφορούν σε γεγονότα  

Υπο-δοκιµασία 1ου επιπέδου 

Στο παιδί παρουσιάζονται φωτογραφίες 3 γλυκών.  

• Κρίση άποψης: Ποιο γλυκό είναι πιο νόστιµο; Κρίση γεγονότος: Ποιο γλυκό 

χρειάζεται περισσότερο χρόνο για να ψηθεί; 

• Πόσο σίγουρος είσαι για την απάντησή σου; (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ 

σίγουρος) 

• Κάναµε την ίδια ερώτηση στον Πέτρο, ο οποίος είναι αρτοποιός και αφιερώνει 

πολύ χρόνο στο να φτιάχνει διάφορα είδη κέικ. Μας είπε ότι ....... Εσύ µας είπες 
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ότι ...............  Μήπως θα ήθελες να αλλάξεις την απάντησή σου ή ακόµη 

πιστεύεις ότι ....; 

• Πόσο σίγουρος είσαι για αυτή σου την απάντηση; (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ 

σίγουρος) 

• Γιατί η απάντησή σου άλλαξε/παρέµεινε ίδια; 

• Φαντάσου ότι ο Tom έλεγε Χ και ο John έλεγε Υ. Θα έπρεπε κάποιος από τους 

δυο να έκανε λάθος; Γιατί ή γιατί όχι; 

 

Υπο-δοκιµασία 2ου επιπέδου 

Στο παιδί παρουσιάζονται φωτογραφίες 4 εποχών.  

• Κρίση άποψης: Ποια εποχή σου αρέσει πιο πολύ; Κρίση γεγονότος: Πώς 

αλλάζουν οι εποχές; 

• Πόσο σίγουρος είσαι για την απάντησή σου; (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ 

σίγουρος) 

• Κάναµε την ίδια ερώτηση στον Πέτρο, ο οποίος είναι επιστήµονας και 

αφιερώνει πολύ χρόνο στο να µελετά τέτοια θέµατα. Μας είπε ότι ....... Εσύ µας 

είπες ότι ...............  Μήπως θα ήθελες να αλλάξεις την απάντησή σου ή ακόµη 

πιστεύεις ότι ....; 

• Πόσο σίγουρος είσαι για αυτή σου την απάντηση; (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ 

σίγουρος) 

• Γιατί η απάντησή σου άλλαξε /παρέµεινε ίδια; 

• Φαντάσου ότι ο Tom έλεγε Χ και ο John έλεγε Υ. Θα έπρεπε κάποιος από τους 

δυο να έκανε λάθος; Γιατί ή γιατί όχι; 

 

Υπο-δοκιµασία 3ου επιπέδου 

Στο παιδί παρουσιάζονται  φωτογραφίες από πρόσωπα  τριών δασκάλων.  

• Κρίση άποψης: Ποιος δάσκαλος σου φαίνεται πιο συµπαθητικός; Κρίση 

γεγονότος: Βοηθά η τιµωρία στο να συµπεριφέρονται καλύτερα οι µαθητές; 

• Πόσο σίγουρος είσαι για την απάντησή σου; (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ 

σίγουρος) 

• Κάναµε την ίδια ερώτηση στο Γιώργο, ο οποίος δίδασκε πολύ παλιά σε παιδιά. 

Μας είπε ότι ....(η τιµωρία κάποιες φορές βοηθά / δεν βοηθά τα παιδιά να 

βελτιώσουν τη συµπεριφορά τους.). Εσύ µας είπες ότι ...............  Μήπως θα 

ήθελες να αλλάξεις την απάντησή σου ή ακόµη πιστεύεις ότι ....; 
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• Πόσο σίγουρος είσαι για αυτή σου την απάντηση; (καθόλου, λίγο, σχεδόν, πολύ 

σίγουρος) 

• Γιατί η απάντησή σου άλλαξε/παρέµεινε ίδια; 

• Φαντάσου ότι ο Tom έλεγε Χ και ο John έλεγε Υ. Θα έπρεπε κάποιος από τους 

δυο να έκανε λάθος; Γιατί ή γιατί όχι; 

 

β) Συνέντευξη για τη φύση της επιστήµης και την επιστηµονική αλήθεια (Smith & 

Wenk, 2006). 

 

ΜΕΡΟΣ 1ο  

Nature of Science Interview (Carey et al. 1989). 

1. ΓΕΝΙΚΑ 

1.1 Ο φίλος µας ο Γιάννης έχει µερικές απορίες. ∆ιάβασε κάποια πράγµατα για την 

επιστήµη και τους επιστήµονες και θέλει τη βοήθειά µας για να τα καταλάβει 

και να ακούσει τις δικές σου απόψεις για αυτά. Εσύ τι νοµίζεις ότι σηµαίνει η 

λέξη «επιστήµονας»; Μπορείς να δώσεις ένα παράδειγµα; 

1.2 Τι ακριβώς κάνουν οι επιστήµονες; Πώς νοµίζεις ότι πετυχαίνουν τους στόχους 

τους; 

1.3 Κάνουν ερωτήσεις οι επιστήµονες; Μπορείς να σκεφθείς µια ερώτηση που θα 

µπορούσε να κάνει ένας επιστήµονας; (αν υπάρχει δυσκολία ίσως βοήθεια µε 

συγκεκριµένο παράδειγµα επιστήµονα). 

1.4 Τι θα µπορούσαν να κάνουν οι επιστήµονες για να βρουν απαντήσεις στις 

ερωτήσεις τους; 

2. ΠΕΙΡΑΜΑΤΑ 

2.1 Ξέρεις τι είναι ένα πείραµα; 

2.2 Κάνουν πειράµατα οι επιστήµονες; Γιατί; Πώς αποφασίζουν ποιο πείραµα θα 

κάνουν; 

3. ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 

3.1 Πολλές φορές κάνουµε υποθέσεις για διάφορα πράγµατα, ότι δηλαδή είναι έτσι 

ή αλλιώς.... Εσύ τι πιστεύεις ότι είναι µια υπόθεση που κάνουν οι επιστήµονες; 

Είναι µια υπόθεση που βασίζεται κάπου ή είναι κάτι άλλο; Αν ναι, τι είναι 

αυτό; 

3.2 Μπορείς να δώσεις ένα παράδειγµα; (ίσως βοήθεια µε αναφορά σε 

συγκεκριµένο επιστήµονα) 
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4. ΘΕΩΡΙΑ 

4.1 Έχουν οι επιστήµονες ιδέες/θεωρίες για τα πράγµατα γύρω µας; 

4.2 Αν σου ζητούσε κάποιος να εξηγήσεις τι σηµαίνει «θεωρία», τι θα του έλεγες; 

4.3 Πιστεύεις ότι οι ιδέες που έχει ένας επιστήµονας θα επηρεάζουν τον τρόπο που 

προσπαθεί να βρει απαντήσεις στις ερωτήσεις του; 

4.4 Φαντάσου ότι δυο επιστήµονες πιστεύουν διαφορετικά πράγµατα για κάτι στον 

κόσµο. Πώς µπορούµε να αποφασίσουµε ποιος επιστήµονας έχει δίκιο; 

4.5 Πιστεύεις ότι µπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν τις ιδέες τους; Πότε θα 

µπορούσε να συµβεί αυτό; 

4.6 Μπορεί να κάνει λάθος ένας επιστήµονας; 

4.7 Πετυχαίνουν πάντα τους στόχους τους οι επιστήµονες;  

 

ΜΕΡΟΣ 2ο  

Γενική έρευνα για την επιστηµονική αλήθεια. 

 

«Κάθε µέρα οι επιστήµονες βρίσκουν τις σωστές εξηγήσεις για πάρα πολλά θέµατα που 

ερευνούν. Για παράδειγµα, οι επιστήµονες γνωρίζουν ότι στον πλανήτη Άρη δεν 

υπάρχει νερό και έτσι δεν µπορούν να ζήσουν οι άνθρωποι εκεί.  Για τα θέµατα που 

έχει βρεθεί η σωστή εξήγηση, θα πρέπει να ρωτάµε τους ειδικούς για να µας πουν τι 

είναι σωστό. Για τα θέµατα που δεν υπάρχει σωστή εξήγηση ακόµη, οι γνώµες όλων 

είναι το ίδιο καλές». 

1. Συµφωνείς µε όσα λέει ο µαθητής αυτός; Γιατί ναι ή γιατί όχι; 

2. Νοµίζεις ότι η επιστήµη ξέρει τις σωστές εξηγήσεις; Γιατί ναι ή γιατί όχι; 

3. Πού θα πας όταν έχεις µια ερώτηση για ένα επιστηµονικό θέµα; 

4. Τι θα κάνεις όταν βλέπεις ότι υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το ίδιο θέµα; 

5. Συµφωνείς µε αυτό που λέει ο µαθητής ότι δηλαδή όταν δεν υπάρχουν σωστές 

εξηγήσεις για ένα θέµα, τότε οι απόψεις όλων είναι το ίδιο καλές; 

6. Υπάρχει κάτι που κάνει µια άποψη πιο καλή από κάποια άλλη; 

 

2.4.3 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 

1ΟΥ ΕΠΙΠΕ∆ΟΥ:   

Ο πειραµατιστής ξεκινάει λέγοντας στο παιδί ότι τα πράγµατα γύρω µας µερικές φορές 

φαίνονται να µοιάζουν όταν τα κοιτάµε µε τα µάτια µας διαφορετικά από ότι είναι στην 

πραγµατικότητα. Μερικές άλλες φορές βέβαια, όπως είναι τα πράγµατα στην 

πραγµατικότητα, έτσι µας φαίνονται να µοιάζουν κιόλας.  
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• Ο πειραµατιστής δείχνει στο παιδί ένα κοµµάτι χαρτί που είναι σκεπασµένο µε 

ένα κόκκινο φίλτρο και ρωτάει: «Τώρα που κοιτάς το χαρτί µε τα µάτια σου, τι 

χρώµα φαίνεται να είναι αυτό;». Στη συνέχεια, µε το παιδί να βλέπει όλες τις 

διαδικασίες αφαιρεί το κόκκινο φίλτρο και ρωτάει: «Τι χρώµα είναι στην 

πραγµατικότητα αυτό το χαρτί;». Επαναλαµβάνει τις ερωτήσεις σχετικά µε την 

πραγµατικότητα και την εµφάνιση. «Μπορείς να το εξηγήσεις;» 

• ∆είχνει στο παιδί µια προσχεδιασµένη ζωγραφιά µε ένα καρότσι ζωγραφισµένο 

σε ένα διάφανο φίλτρο και τοποθετηµένο πάνω σε ένα λευκό χαρτί. Ρωτάει για 

την εµφάνιση (τι σου φαίνεται να είναι ζωγραφισµένο πάνω στο λευκό χαρτί) 

και µετά αφού αφαιρέσει το διάφανο φίλτρο το ρωτάει για την πραγµατικότητα 

(τι έχει στην πραγµατικότητα το λευκό χαρτί ζωγραφισµένο πάνω του). 

Επαναλαµβάνει ερωτήσεις για εµφάνιση (ζωγραφισµένο καρότσι) και 

πραγµατικότητα (καµία ζωγραφιά στο λευκό χαρτί). «Μπορείς να το 

εξηγήσεις;» 

• ∆είχνει στο παιδί µια πέτρα κάτω από ένα µεγεθυντικό φακό και ρωτάει το παιδί 

για το φαινοµενικό της µέγεθος. Στη συνέχεια αφαιρεί το µεγεθυντικό φακό και 

το ρωτάει για το πραγµατικό µέγεθός της. Επαναλαµβάνει τις δυο ερωτήσεις 

σχετικά µε την πραγµατικότητα και την εµφάνιση. «Μπορείς να το εξηγήσεις 

αυτό;».  

• ∆είχνει στο παιδί ένα µολύβι να κρατείται σε γωνία 45ο αρχικά πίσω από ένα 

γυάλινο κύπελλο µε νερό, ώστε το σχήµα του να παραποιείται. «Πώς φαίνεται 

στα µάτια σου αυτό το µολύβι; Ίσιο ή µε κλίση;». Μετά βλέπει το µολύβι σε 

κανονικές, µη απατηλές ορατές συνθήκες. «Πώς είναι πραγµατικά αυτό το 

µολύβι; Είναι αυτό το µολύβι πραγµατικά και αληθινά µε κλίση και στριφτό ή 

είναι πραγµατικά και αληθινά ίσιο;», «Πώς φαίνεται κάποιες φορές να µοιάζει 

αυτό το µολύβι;». «Μπορείς να το εξηγήσεις;»  

 

2ΟΥ ΕΠΙΠΕ∆ΟΥ  

Υπενθυµίζουµε στο παιδί ότι τα πράγµατα µερικές φορές αλλιώς φαίνονται στα µάτια 

µας και αλλιώς είναι στην πραγµατικότητα (κόκκινο φίλτρο), ενώ άλλες φορές όπως 

είναι στην πραγµατικότητα έτσι φαίνονται και στα µάτια µας (διάφανο φίλτρο).  

• Το παιδί βλέπει δυο φωτογραφίες της γης, µια που αναπαριστά τη διαισθητική 

του εµπειρία (επίπεδη γη) και µια που αναπαριστά το επιστηµονικά αποδεκτό 

µοντέλο (γη σφαίρα). Στη συνέχεια γίνονται δυο ερωτήσεις στο παιδί: «Ποια 

εικόνα µας δείχνει πώς  είναι στην πραγµατικότητα  η γη;. Ποια εικόνα µας 
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δείχνει πώς φαίνεται να µοιάζει στα µάτια µας κάποιες φορές;». Εάν το παιδί 

κάνει τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την πραγµατικότητα ο 

πειραµατιστής συνεχίζει µε την ερώτηση: «Πώς δικαιολογείς το ότι η γη 

φαίνεται επίπεδη, ενώ δεχόµαστε το ότι είναι σφαιρική;». 

                  

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο του Ήλιου και της Σελήνης που σχετίζεται µε την 

καθηµερινή µας εµπειρία, όπου ο Ήλιος και η Σελήνη φαίνονται ισοµεγέθη και 

ένα µοντέλο όπου γίνεται προσπάθεια να απεικονιστούν οι πραγµατικές 

διαστάσεις της σελήνης σε σχέση µε τον ήλιο. «Ποιο είναι στην πραγµατικότητα 

το µέγεθος του Ήλιου σε σχέση µε το Φεγγάρι;», «Πώς φαίνονται να µοιάζουν 

στα µάτια µας κάποιες φορές;». «Μπορείς να µου εξηγήσεις γιατί συµβαίνει 

αυτό;». 

Εάν το παιδί κάνει τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την 

πραγµατικότητα ο πειραµατιστής συνεχίζει µε την ερώτηση «Γιατί ο Ήλιος και 

το Φεγγάρι φαίνονται σχεδόν ίσα, ενώ στην πραγµατικότητα ο ήλιος είναι 

µεγαλύτερος από το φεγγάρι;» 

                   

 

 

 

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο του Ήλιου και της Γης που σχετίζεται µε την 

καθηµερινή µας εµπειρία, όπου ο Ήλιος φαίνεται µικρότερος από ό,τι είναι στην 

πραγµατικότητα και ένα µοντέλο όπου γίνεται προσπάθεια να απεικονιστούν οι 

πραγµατικές διαστάσεις της γης σε σχέση µε τον ήλιο. «Τώρα που κοιτάς τον 

Ήλιο και τη Γη, πώς σου φαίνεται να µοιάζει το ένα σε σχέση µε το άλλο; Ποιο 

είναι στην πραγµατικότητα το µέγεθος του Ήλιου σε σχέση µε τη γη; Μπορείς 

να µου εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». 
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• ∆είχνουµε το γεωκεντρικό µοντέλο και το ηλιοκεντρικό µοντέλο.  «Τι βρίσκεται 

στην πραγµατικότητα στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος;», «Τι µας 

φαίνεται µερικές φορές ότι βρίσκεται στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος;». 

«Μπορείς να εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». 

Εάν το παιδί κάνει τη διάκριση ανάµεσα στην εµφάνιση και την 

πραγµατικότητα ο πειραµατιστής συνεχίζει µε την ερώτηση: «Αφού η γη γυρίζει 

γύρω από τον ήλιο, γιατί δεν καταλαβαίνουµε την κίνησή της αυτή;» 

                       

 

 

 

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο που δείχνει τον ήλιο να δύει και έτσι να γίνεται η µέρα 

νύχτα και ένα µοντέλο που δείχνει τη γη να κινείται γύρω από τον ήλιο και έτσι 

να αλλάζει η µέρα σε νύχτα. «Πώς αλλάζει στην πραγµατικότητα η µέρα σε 

νύχτα;», «Πώς µας φαίνεται ότι αλλάζει η µέρα σε νύχτα;». «Μπορείς να 

εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». 

Εάν απαντήσει σωστά: «Αφού η γη γυρίζει γύρω από τον ήλιο, γιατί βλέπουµε 

τον ήλιο να βγαίνει από την ανατολή και να πηγαίνει προς τη δύση;» 

 

 

 

  

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο που απεικονίζει έναν άνθρωπο πάνω σε µια επίπεδη γη 

και µια εικόνα της σφαίρας γης στο διάστηµα όπου δείχνουµε την Αυστραλία 

στο κάτω µέρος όπου ζουν άνθρωποι. «Πού ζουν οι άνθρωποι στην 

πραγµατικότητα στη γη;», «Πού µας φαίνεται ότι ζουν οι άνθρωποι;». «Μπορείς 

να εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;».  

Εάν απαντήσει σωστά: «Αφού οι άνθρωποι µπορούν να µένουν παντού πάνω 

στη γη, µπορείς να δείξεις προς τα πού θα έπεφτε αυτή µπάλα αν κάποιος έµενε 

εδώ στο κάτω µέρος της γης και εδώ στο πάνω µέρος της γης; Γιατί συµβαίνει 

αυτό;» 
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ΜΕΛΕΤΗ 5 

 

2.5.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

 

α) ∆οκιµασία αναγνώρισης 2ης  τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Parker, McDonald 

& Miller (2007). 

 «Ο Γιάννης και η Μαρία βρίσκονται στο πάρκο το πρωί. Η Μαρία θα ήθελε να 

αγοράσει παγωτό από έναν παγωτατζή που βρίσκεται εκεί, αλλά έχει ξεχάσει τα λεφτά 

της στο σπίτι. «Μη στενοχωριέσαι» της λέει ο παγωτατζής, «µπορείς να πας να πάρεις 

τα λεφτά σου και να αγοράσεις παγωτό αργότερα. Θα βρίσκοµαι και το απόγευµα εδώ». 

Η Μαρία είπε στον παγωτατζή ότι θα επιστρέψει το απόγευµα. Αφού έφυγε η Μαρία, ο 

Γιάννης παρατηρεί ότι ο παγωτατζής φεύγει από το πάρκο. «Θα πάω στην εκκλησία να 

πουλήσω παγωτό, γιατί δεν υπάρχει κόσµος στο πάρκο να αγοράσει παγωτό». Καθώς ο 

παγωτατζής πηγαίνει προς την εκκλησία περνά έξω από το σπίτι της Μαρίας. Η Μαρία 

στέκεται στο παράθυρο και τον βλέπει. «Γεια σου, Μαρία» της λέει ο παγωτατζής 

«πηγαίνω προς την εκκλησία µήπως και πουλήσω περισσότερο παγωτό εκεί». 

«Ευτυχώς που σας είδα, θα αγοράσω παγωτό το απόγευµα» του λέει η Μαρία. Ο 

Γιάννης δεν γνωρίζει ότι η Μαρία είδε τον παγωτατζή και ξέρει ότι πηγαίνει προς την 

εκκλησία. Μετά το µεσηµεριανό, ο Γιάννης πηγαίνει στο σπίτι της Μαρίας, αλλά η 

µαµά της του λέει ότι µόλις έφυγε να αγοράσει παγωτό». 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Πού έχει πάει η Μαρία για να αγοράσει παγωτό; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα νοµίζει ο Γιάννης ότι έχει πάει η Μαρία να αγοράσει 

παγωτό; 

∆ικαιολόγηση: Γιατί ο Γιάννης θα το πιστεύει αυτό; 

β) ∆οκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Happe, 1994). 

Κατά τη διάρκεια του πολέµου, ο Κόκκινος στρατός έπιασε αιχµάλωτο ένα µέλος του 

Μπλε στρατού. Οι εχθροί ζητούν από τον αιχµάλωτο να τους πει πού βρίσκονται τα 

άρµατα του Μπλε στρατού. Ξέρουν ότι βρίσκονται είτε στα βουνά, είτε στην παραλία. 

Ξέρουν ότι ο αιχµάλωτος δεν θα τους πει ποτέ την αλήθεια, γιατί θέλει να σώσει το 

στρατό του. Ο αιχµάλωτος όµως, είναι πολύ γενναίος και έξυπνος και δεν θα αφήσει 

ποτέ να µάθουν πού βρίσκονται τα άρµατα. Τα άρµατα βρίσκονται πραγµατικά στα 

βουνά. Όταν οι εχθροί τον ρωτούν πού βρίσκονται τα άρµατα, αυτός απαντά: 

«Βρίσκονται στα βουνά». 



 303 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Είναι αλήθεια αυτό που είπε ο αιχµάλωτος; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα κοιτάξουν οι εχθροί για να βρουν τα άρµατα; 

Ερώτηση δικαιολόγησης: Γιατί ο αιχµάλωτος είπε αυτό που είπε; 

 

2.5.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ 

α)Ερωτηµατολόγιο Επιστηµικής Σκέψης (Kuhn et al., 2000) 

Μπορεί µία από τις απόψεις τους να είναι σωστή ή µπορεί και οι δύο να έχουν κάποιο 
δίκιο; 
ΜΟΝΟ Η ΜΙΑ ΑΠΟΨΗ ΕΙΝΑΙ ΣΩΣΤΗ 
ΚΑΙ ΟΙ ∆ΥΟ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΕΧΟΥΝ ΚΑΠΟΙΟ ∆ΙΚΙΟ      
                                                                                                          
Εάν και οι δύο έχουν δίκιο 
Ο ΕΝΑΣ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΠΙΟ ΣΩΣΤΟΣ 
∆ΕΝ ΜΠΟΡΕΙ Ο ΕΝΑΣ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΠΙΟ ΣΩΣΤΟΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΑΛΛΟ   
 
 
Ο Γιάννης λέει ότι οι ζεστές µέρες του καλοκαιριού είναι οι καλύτερες. 
Ο Χρήστος λέει ότι οι δροσερές µέρες του φθινοπώρου είναι οι καλύτερες. 
 
Ο Γιάννης έχει µια άποψη για το γιατί  οι εγκληµατίες ξαναγυρίζουν στο έγκληµα. 
Ο Χρήστος  έχει µια διαφορετική άποψη για το γιατί  οι εγκληµατίες ξαναγυρίζουν στο 
έγκληµα. 
 
Ο Γιάννης πιστεύει ότι οι άνθρωποι πρέπει να είναι υπεύθυνοι για τον εαυτό τους. 
Ο Χρήστος πιστεύει ότι οι άνθρωποι πρέπει να συνεργάζονται και να φροντίζει ο ένας 
τον άλλο. 
 
Ο Γιάννης θεωρεί ότι από τα δύο µουσικά κοµµάτια που άκουσαν το πρώτο κοµµάτι 
είναι καλύτερο. 
Ο Χρήστος θεωρεί ότι από τα δύο µουσικά κοµµάτια που άκουσαν το δεύτερο κοµµάτι 
είναι καλύτερο. 
 
Ο Γιάννης πιστεύει  την ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα βιβλίο φυσικής για το από τι 
αποτελούνται τα άτοµα.  
Ο Χρήστος πιστεύει  την ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα άλλο βιβλίο φυσικής για το από τι 
αποτελούνται τα άτοµα. 
 
Ο Γιάννης λέει ότι το στιφάδο είναι πικάντικο. 
Ο Χρήστος λέει το στιφάδο δεν είναι καθόλου πικάντικο. 
 
Ο Γιάννης πιστεύει την ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα βιβλίο για το πως δουλεύει ο 
εγκέφαλος. 
Ο Χρήστος πιστεύει την ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα άλλο βιβλίο για το πως δουλεύει ο 
εγκέφαλος. 
 
Ο Γιάννης θεωρεί ότι οι γάµοι πρέπει να γίνονται το απόγευµα. 
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Ο Χρήστος θεωρεί ότι οι γάµοι πρέπει να γίνονται το βράδυ. 
 
Ο Γιάννης πιστεύει ότι το να λες ψέµατα είναι λάθος. 
Ο Χρήστος πιστεύει ότι το να λες ψέµατα είναι επιτρεπτό σε κάποιες καταστάσεις. 
 
Ο Γιάννης θεωρεί ότι από τους δύο πίνακες ζωγραφικής που κοιτάνε ο πρώτος είναι 
καλύτερος.  
Ο Χρήστος θεωρεί ότι από τους δύο πίνακες ζωγραφικής που κοιτάνε ο δεύτερος είναι 
καλύτερος. 
 
Ο Γιάννης θεωρεί ότι η ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα βιβλίο σχετικά µε τα αίτια του 
Πελοποννησιακού πολέµου είναι σωστή. 
Ο Χρήστος θεωρεί  ότι η ερµηνεία που δίνεται σ’ ένα άλλο βιβλίο σχετικά µε τα αίτια 
του Πελοποννησιακού πολέµου είναι σωστή. 
 
Ο Γιάννης θεωρεί ότι από τα δύο βιβλία που διάβασαν και οι δύο το πρώτο είναι 
καλύτερο. 
Ο Χρήστος θεωρεί ότι από τα δύο βιβλία που διάβασαν και οι δύο το δεύτερο είναι 
καλύτερο. 
 
Ο Γιάννης πιστεύει ότι η κυβέρνηση πρέπει να περιορίσει τον αριθµό των παιδιών που 
επιτρέπεται να έχει µια οικογένεια για να µη µεγαλώσει υπερβολικά ο πληθυσµός. 
Ο Χρήστος πιστεύει ότι οι οικογένειες πρέπει να αποκτούν τόσα παιδιά όσα αυτές 
επιλέγουν. 
 
Ο Γιάννης συµφωνεί µε την ερµηνεία που δίνεται σ΄ ένα βιβλίο για το πως τα παιδιά 
µαθαίνουν τη γλώσσα. 
Ο Χρήστος συµφωνεί µε την ερµηνεία που δίνεται σ΄ ένα άλλο βιβλίο για το πως τα 
παιδιά µαθαίνουν τη γλώσσα. 
 
Ο Γιάννης πιστεύει ότι η απόδειξη ενός µαθηµατικού για ένα µαθηµατικό τύπο είναι 
σωστή. 
Ο Χρήστος πιστεύει ότι η απόδειξη ενός άλλου µαθηµατικού γι’ αυτόν το µαθηµατικό 
τύπο είναι σωστή. 
 
 

β) Συνέντευξη για τη φύση της επιστήµης (Carey et al. 1989) 

1. ΓΕΝΙΚΑ 

1.1. Ο φίλος µας ο Γιάννης έχει µερικές απορίες. ∆ιάβασε κάποια πράγµατα για την 

επιστήµη και τους επιστήµονες και θέλει τη βοήθειά µας για να τα καταλάβει και να 

ακούσει τις δικές σου απόψεις για αυτά. Εσύ τι νοµίζεις ότι σηµαίνει η λέξη 

«επιστήµονας»; Μπορείς να δώσεις ένα παράδειγµα; 

1.2 Τι ακριβώς κάνουν οι επιστήµονες; Πώς νοµίζεις ότι πετυχαίνουν τους στόχους 

τους; 

1.3 Ποια πρόταση νοµίζεις ότι περιγράφει καλύτερα τους στόχους της επιστήµης; 

Γιατί; Μπορείς να µου δώσεις ένα παράδειγµα; 
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• Ο στόχος της επιστήµης είναι να ανακαλύψει νέα πράγµατα στον κόσµο και 

στην οικουµένη. 

• Ο στόχος της επιστήµης είναι να αναπτύξει µια καλύτερη κατανόηση του 

κόσµου και της οικουµένης. 

2. ΕΙ∆Η ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ 

2.1 Κάνουν ερωτήσεις οι επιστήµονες; (ΑΝ ΟΧΙ πήγαινε ερ.3.1) Μπορείς να 

σκεφθείς µια ερώτηση που θα µπορούσε να κάνει ένας επιστήµονας; (αν 

υπάρχει δυσκολία ίσως βοήθεια µε συγκεκριµένο παράδειγµα επιστήµονα). 

2.2 Τι θα µπορούσαν να κάνουν οι επιστήµονες για να βρουν απαντήσεις στις 

ερωτήσεις τους; 

3. ΠΕΙΡΑΜΑΤΑ 

3.1 Ξέρεις τι είναι ένα πείραµα; 

3.2 Κάνουν πειράµατα οι επιστήµονες; (ΑΝ ΟΧΙ πήγαινε ερ.4.1) Γιατί; (ΑΝ: 

έλεγχος ιδεών ΤΟΤΕ: Πώς το πείραµα αποκαλύπτει κάτι στον επιστήµονα για 

την ιδέα του; ) Πώς αποφασίζουν ποιο πείραµα θα κάνουν; 

4. ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 

4.1 Έχεις ακούσει ποτέ τη λέξη «υπόθεση»; Πολλές φορές κάνουµε υποθέσεις 

για διάφορα πράγµατα, ότι δηλαδή είναι έτσι ή αλλιώς.... Εσύ τι πιστεύεις 

ότι είναι µια υπόθεση που κάνουν οι επιστήµονες;  (ΑΝ ΟΧΙ: µια υπόθεση 

είναι µια ιδέα που έχει ένας επιστήµονας, µια ιδέα για το ποιο θα µπορούσε 

να είναι το αποτέλεσµα ενός πειράµατος). Είναι µια υπόθεση που βασίζεται 

κάπου ή είναι κάτι άλλο; Αν ναι, τι είναι αυτό; (ΑΝ βάσιµη υπόθεση/εικασία 

ΤΟΤΕ Είναι το ίδιο µε µια εικασία ή υπάρχει κάποια διαφορά; Ποια είναι 

αυτή;) 

4.2 Μπορείς να δώσεις ένα παράδειγµα; (ίσως βοήθεια µε αναφορά σε 

συγκεκριµένο επιστήµονα) 

4.3 Η υπόθεση ενός επιστήµονα πιστεύεις ότι επηρεάζει τα πειράµατα που 

κάνει; (ΑΝ ΝΑΙ: Πώς;, ΑΝ ΟΧΙ: Ελέγχουν ποτέ οι επιστήµονες τις ιδέες 

τους;) 

5. ΘΕΩΡΙΑ 

5.1 Έχεις ακούσει ποτέ τη λέξη «θεωρία»;  ΑΝ ΝΑΙ: Έχουν οι επιστήµονες 

ιδέες/θεωρίες για τα πράγµατα γύρω µας; Αν σου ζητούσε κάποιος να εξηγήσεις 

τι σηµαίνει «επιστηµονική θεωρία», τι θα του έλεγες; ΣΕ ΟΛΕΣ ΤΙΣ 

ΠΕΡΙΠΤΩΣΕΙΣ ΕΞΗΓΟΥΜΕ: «Μια θεωρία είναι µια γενική ιδέα για το πώς 
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και το γιατί τα πράγµατα συµβαίνουν µε τον τρόπο που συµβαίνουν. Για 

παράδειγµα, η βιολογία είναι µια θεωρία για τους ζωντανούς οργανισµούς». 

5.2 Πιστεύεις ότι οι ιδέες που έχει ένας επιστήµονας θα επηρεάζουν τον τρόπο που 

προσπαθεί να βρει απαντήσεις στις ερωτήσεις του; Επηρεάζουν τις ιδέες τους 

για συγκεκριµένα πειράµατα; Πώς; 

6. ΑΠΡΟΣ∆ΟΚΗΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ / ∆ΙΑΨΕΥΣΙΜΕΣ Ι∆ΕΕΣ 

6.1 Φαντάσου ότι δυο επιστήµονες πιστεύουν διαφορετικά πράγµατα για κάτι στον 

κόσµο. Πώς µπορούµε να αποφασίσουµε ποιος επιστήµονας έχει δίκιο; Είναι 

πιθανό τα ίδια αποτελέσµατα να τα ερµηνεύουν διαφορετικά δυο επιστήµονες; 

Γιατί και πώς;  

6.2 Εάν ένας επιστήµονας κάνει ένα πείραµα και τα αποτελέσµατά του δεν είναι 

όπως τα περίµενε, θα θεωρήσει ότι αυτό είναι ένα κακό αποτέλεσµα; Γιατί; 

Μαθαίνουν κάτι οι επιστήµονες από αυτό;  

6.3 Υπέθεσε ότι ένας επιστήµονας θέλει να κάνει ένα πείραµα για να ελέγξει τις 

ιδέες του. Είναι πιθανό να κάνει ένα πείραµα που θα δείξει ότι η ιδέα του είναι 

λανθασµένη; Γιατί; 

7. ΦΥΣΗ ΤΩΝ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΩΝ ΑΛΛΑΓΗΣ 

7.1 Τι συµβαίνει στις ιδέες των επιστηµόνων από τι στιγµή που κάνουν ένα 

πείραµα; 

7.2 Πιστεύεις ότι µπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν τις ιδέες τους; Πότε θα 

µπορούσε να συµβεί αυτό; 

7.3 Μπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν ολόκληρη τη θεωρία τους; 

8. ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ  

8.1 Πετυχαίνουν πάντα τους στόχους τους οι επιστήµονες;  

8.2 Μπορεί να κάνει λάθος ένας επιστήµονας; 

 

 

2.5.3 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 

• Το παιδί βλέπει ένα µοντέλο επίπεδης γης και ένα µοντέλο σφαίρας γης. «Κοίτα 

τις δυο εικόνες που ακολουθούν. Μπορείς να µου πεις τι δείχνει κάθε εικόνα; Τι 

δείχνει η πρώτη εικόνα; Τι δείχνει η δεύτερη εικόνα;» Αν το παιδί  πει ότι και 

στις δυο εικόνες φαίνεται η γη το ρωτάµε «Γιατί οι δυο εικόνες δείχνουν τη γη 

τόσο διαφορετική; Γιατί οι δυο εικόνες είναι διαφορετικές; Μπορείς να µου πεις 

ποιες είναι οι διαφορές ανάµεσα στις δυο αυτές εικόνες;». Αν το παιδί κάνει 
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αναφορά σε Εµφάνιση και Πραγµατικότητα το ρωτάµε «Πώς δικαιολογείς το 

ότι η γη φαίνεται επίπεδη, ενώ δεχόµαστε το ότι είναι σφαιρική;». Αν το παιδί 

δεν µπορεί να κάνει αυτή τη διάκριση του λέµε: «Τι σχήµα φαίνεται να έχει η γη 

τώρα που την κοιτάς µε τα µάτια σου; Τι σχήµα έχει στην πραγµατικότητα  η 

γη; Μπορείς να µου εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». 

 

 

 

 

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο του Ήλιου και της Σελήνης που σχετίζεται µε την 

καθηµερινή µας εµπειρία, όπου ο Ήλιος και η Σελήνη φαίνονται ισοµεγέθη και 

ένα µοντέλο όπου γίνεται προσπάθεια να απεικονιστούν οι πραγµατικές 

διαστάσεις της σελήνης σε σχέση µε τον ήλιο. «Κοίτα τις δυο εικόνες που 

ακολουθούν. .Μπορείς να µου πεις τι δείχνει κάθε εικόνα; Τι δείχνει η πρώτη 

εικόνα; Τι δείχνει η δεύτερη εικόνα;». Αν το παιδί  πει ότι και στις δυο εικόνες 

φαίνεται ο ήλιος και η σελήνη το ρωτάµε «Γιατί οι δυο εικόνες δείχνουν τον 

ήλιο και τη σελήνη τόσο διαφορετικά; Γιατί οι δυο εικόνες είναι διαφορετικές; 

Μπορείς να µου πεις ποιες είναι οι διαφορές ανάµεσα στις δυο αυτές εικόνες;». 

Αν το παιδί κάνει αναφορά σε Εµφάνιση και Πραγµατικότητα το ρωτάµε «Γιατί 

ο Ήλιος και το Φεγγάρι φαίνονται σχεδόν ίσα, ενώ στην πραγµατικότητα ο 

ήλιος είναι µεγαλύτερος από το φεγγάρι;». Αν το παιδί δεν µπορεί να κάνει αυτή 

τη διάκριση του λέµε: «Όταν κοιτάς τον Ήλιο και το Φεγγάρι, πώς σου φαίνεται 

να µοιάζει το ένα σε σχέση µε το άλλο; Ποιο είναι στην πραγµατικότητα το 

µέγεθος του Ήλιου σε σχέση µε το Φεγγάρι; Μπορείς να µου εξηγήσεις γιατί 

συµβαίνει αυτό;». 

 

 

 

 

• ∆είχνουµε το γεωκεντρικό µοντέλο και το ηλιοκεντρικό µοντέλο. «Κοίτα τις 

δυο εικόνες που ακολουθούν. Μπορείς να µου πεις τι δείχνει κάθε εικόνα; Τι 

δείχνει η πρώτη εικόνα; Τι δείχνει η δεύτερη εικόνα;».  Αν το παιδί  πει ότι και 

στις δυο εικόνες φαίνεται το διάστηµα και οι πλανήτες το ρωτάµε «Γιατί οι δυο 

εικόνες δείχνουν το πλανητικό σύστηµα τόσο διαφορετικό; Γιατί οι δυο εικόνες 

είναι διαφορετικές; Μπορείς να µου πεις ποιες είναι οι διαφορές ανάµεσα στις 
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δυο αυτές εικόνες;». Αν το παιδί κάνει αναφορά σε Εµφάνιση και 

Πραγµατικότητα το ρωτάµε «Αφού η γη γυρίζει γύρω από τον ήλιο, γιατί δεν 

καταλαβαίνουµε την κίνησή της αυτή;». Αν δεν κάνει τη διάκριση του λέµε: «Tι 

σου φαίνεται ότι βρίσκεται στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος; Τι 

βρίσκεται στην πραγµατικότητα στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος; 

Μπορείς να εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». 

 

 

 

 

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο του Ήλιου και της Γης που σχετίζεται µε την 

καθηµερινή µας εµπειρία, όπου ο Ήλιος φαίνεται µικρότερος από την 

πραγµατικότητα και ένα µοντέλο όπου γίνεται προσπάθεια να απεικονιστούν οι 

πραγµατικές διαστάσεις της γης σε σχέση µε τον ήλιο. «Κοίτα τις δυο εικόνες 

που ακολουθούν. Μπορείς να µου πεις τι δείχνει κάθε εικόνα; Τι δείχνει η 

πρώτη εικόνα; Τι δείχνει η δεύτερη εικόνα;». Αν το παιδί  πει ότι και στις δυο 

εικόνες φαίνεται ο ήλιος και η γη το ρωτάµε «Γιατί οι δυο εικόνες δείχνουν τον 

ήλιο και τη γη τόσο διαφορετικά; Γιατί οι δυο εικόνες είναι διαφορετικές; 

Μπορείς να µου πεις ποιες είναι οι διαφορές ανάµεσα στις δυο αυτές εικόνες;». 

Αν το παιδί κάνει αναφορά σε Εµφάνιση και Πραγµατικότητα το ρωτάµε «Γιατί 

ο Ήλιος φαίνεται µικρότερος, ενώ στην πραγµατικότητα ο ήλιος είναι πολύ 

µεγαλύτερος από τη γη;». Αν το παιδί δεν µπορεί να κάνει αυτή τη διάκριση του 

λέµε: «Τώρα που κοιτάς τον Ήλιο και τη Γη, πώς σου φαίνεται να µοιάζει το 

ένα σε σχέση µε το άλλο; Ποιο είναι στην πραγµατικότητα το µέγεθος του 

Ήλιου σε σχέση µε τη γη; Μπορείς να µου εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;». 

 

 

 

 

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο που δείχνει τον ήλιο να δύει και έτσι να γίνεται η µέρα 

νύχτα και ένα µοντέλο που δείχνει τη γη να κινείται γύρω από τον ήλιο και έτσι 

να αλλάζει η µέρα σε νύχτα. «Κοίτα τις δυο εικόνες που ακολουθούν. Μπορείς 

να µου πεις τι δείχνει κάθε εικόνα; Τι δείχνει η πρώτη εικόνα; Τι δείχνει η 

δεύτερη εικόνα;». Αν το παιδί  πει ότι και στις δυο εικόνες φαίνεται ο τρόπος 

που αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα το ρωτάµε «Γιατί οι δυο εικόνες δείχνουν 
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την αλλαγή µέρας σε νύχτα τόσο διαφορετικά; Γιατί οι δυο εικόνες είναι 

διαφορετικές; Μπορείς να µου πεις ποιες είναι οι διαφορές ανάµεσα στις δυο 

αυτές εικόνες;».  Αν το παιδί κάνει αναφορά σε Εµφάνιση και Πραγµατικότητα 

το ρωτάµε «Αφού η γη γυρίζει γύρω από τον ήλιο, γιατί βλέπουµε τον ήλιο να 

βγαίνει από την ανατολή και να πηγαίνει προς τη δύση;». Αν δεν κάνει τη 

διάκριση του λέµε: «Πώς σου φαίνεται να αλλάζει η µέρα σε νύχτα; Πώς 

αλλάζει στην πραγµατικότητα η µέρα σε νύχτα; Μπορείς να εξηγήσεις γιατί 

συµβαίνει αυτό;». 

  

 

 

 

• ∆είχνουµε ένα µοντέλο που απεικονίζει έναν άνθρωπο πάνω σε µια επίπεδη γη 

και ένα µοντέλο µιας σφαίρας γης όπου άνθρωποι ζουν παντού (δείχνουµε 

Αυστραλία).  «Κοίτα τις δυο εικόνες που ακολουθούν. Μπορείς να µου πεις τι 

δείχνει κάθε εικόνα; Τι δείχνει η πρώτη εικόνα; Τι δείχνει η δεύτερη εικόνα;». 

Αν το παιδί  πει ότι και στις δυο εικόνες φαίνεται το πού ζουν οι άνθρωποι πάνω 

στη γη το ρωτάµε «Γιατί οι δυο εικόνες δείχνουν τόσο διαφορετικά το πού ζουν 

οι άνθρωποι; Γιατί οι δυο εικόνες είναι διαφορετικές; Μπορείς να µου πεις ποιες 

είναι οι διαφορές ανάµεσα στις δυο αυτές εικόνες;». Αν το παιδί κάνει αναφορά 

σε Εµφάνιση και Πραγµατικότητα το ρωτάµε «Αφού οι άνθρωποι µπορούν να 

µένουν παντού πάνω στη γη, µπορείς να δείξεις προς τα πού θα έπεφτε αυτή 

µπάλα αν κάποιος έµενε εδώ στο κάτω µέρος της γης και εδώ στο πάνω µέρος 

της γης; Γιατί συµβαίνει αυτό;». Αν δεν κάνει τη διάκριση του λέµε: «Πού µας 

φαίνεται ότι ζουν οι άνθρωποι πάνω στη γη; Πού ζουν οι άνθρωποι στην 

πραγµατικότητα στη γη; Μπορείς να εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό;».  
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ΜΕΛΕΤΗ 6 

 

2.6.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

 

α) ∆οκιµασία αναγνώρισης 2ης  τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Parker, McDonald 

& Miller (2007). 

 

 «Ο Γιάννης και η Μαρία βρίσκονται στο πάρκο το πρωί. Η Μαρία θα ήθελε να 

αγοράσει παγωτό από έναν παγωτατζή που βρίσκεται εκεί, αλλά έχει ξεχάσει τα λεφτά 

της στο σπίτι. «Μη στενοχωριέσαι» της λέει ο παγωτατζής, «µπορείς να πας να πάρεις 

τα λεφτά σου και να αγοράσεις παγωτό αργότερα. Θα βρίσκοµαι και το απόγευµα εδώ». 

Η Μαρία είπε στον παγωτατζή ότι θα επιστρέψει το απόγευµα. Αφού έφυγε η Μαρία, ο 

Γιάννης παρατηρεί ότι ο παγωτατζής φεύγει από το πάρκο. «Θα πάω στην εκκλησία να 

πουλήσω παγωτό, γιατί δεν υπάρχει κόσµος στο πάρκο να αγοράσει παγωτό». Καθώς ο 

παγωτατζής πηγαίνει προς την εκκλησία περνά έξω από το σπίτι της Μαρίας. Η Μαρία 

στέκεται στο παράθυρο και τον βλέπει. «Γεια σου, Μαρία» της λέει ο παγωτατζής 

«πηγαίνω προς την εκκλησία µήπως και πουλήσω περισσότερο παγωτό εκεί». 

«Ευτυχώς που σας είδα, θα αγοράσω παγωτό το απόγευµα» του λέει η Μαρία. Ο 

Γιάννης δεν γνωρίζει ότι η Μαρία είδε τον παγωτατζή και ξέρει ότι πηγαίνει προς την 

εκκλησία. Μετά το µεσηµεριανό, ο Γιάννης πηγαίνει στο σπίτι της Μαρίας, αλλά η 

µαµά της του λέει ότι µόλις έφυγε να αγοράσει παγωτό». 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Πού έχει πάει η Μαρία για να αγοράσει παγωτό; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα νοµίζει ο Γιάννης ότι έχει πάει η Μαρία να αγοράσει 
παγωτό; 

∆ικαιολόγηση: Γιατί ο Γιάννης θα το πιστεύει αυτό; 

 

β) ∆οκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Happe, 1994). 

Κατά τη διάρκεια του πολέµου, ο Κόκκινος στρατός έπιασε αιχµάλωτο ένα µέλος του 

Μπλε στρατού. Οι εχθροί ζητούν από τον αιχµάλωτο να τους πει πού βρίσκονται τα 

άρµατα του Μπλε στρατού. Ξέρουν ότι βρίσκονται είτε στα βουνά, είτε στην παραλία. 

Ξέρουν ότι ο αιχµάλωτος δεν θα τους πει ποτέ την αλήθεια, γιατί θέλει να σώσει το 

στρατό του. Ο αιχµάλωτος όµως, είναι πολύ γενναίος και έξυπνος και δεν θα αφήσει 

ποτέ να µάθουν πού βρίσκονται τα άρµατα. Τα άρµατα βρίσκονται πραγµατικά στα 
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βουνά. Όταν οι εχθροί τον ρωτούν πού βρίσκονται τα άρµατα, αυτός απαντά: 

«Βρίσκονται στα βουνά». 

 

Ερώτηση πραγµατικότητας: Είναι αλήθεια αυτό που είπε ο αιχµάλωτος; 

Ερώτηση πεποίθησης: Πού θα κοιτάξουν οι εχθροί για να βρουν τα άρµατα; 

Ερώτηση δικαιολόγησης; Γιατί ο αιχµάλωτος είπε αυτό που είπε; 

 

 
2.6.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 
 
Σου παρουσιάζονται δυο εικόνες για διάφορα φαινόµενα της αστρονοµίας. 

Προσπάθησε να σκεφτείς ποια εικόνα ταιριάζει καλύτερα στην πραγµατικότητα (πώς 

είναι πραγµατικά τα φαινόµενα, τι πιστεύουν δηλαδή οι επιστήµονες) και ποια εικόνα 

ταιριάζει καλύτερα στην εµφάνιση (πώς µας φαίνονται δηλαδή τα πράγµατα όταν τα 

κοιτάµε µε τα µάτια µας). Μετά τοποθέτησε τον αριθµό της εικόνας που διάλεξες κάτω 

από κάθε κατηγορία Εµφάνιση ή Πραγµατικότητα. Θυµήσου ότι µπορείς να επιλέξεις 

την ίδια εικόνα αν κρίνεις ότι η εµφάνιση και η πραγµατικότητα είναι το ίδιο σε 

κάποιες περιπτώσεις, δηλαδή να βάλεις τον ίδιο αριθµό και στα δυο κουτάκια. 

ΦΑΙΝΟΜΕΝΟ ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑΣ 
 

ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΕΜΦΑΝΙΣΗ 

 
     Εικόνα 1                      Εικόνα 2 

Τι σχήµα έχει η γη στην 
πραγµατικότητα;  
 

Πώς µας φαίνεται να µοιάζει 
όταν την κοιτάµε µε τα µάτια 
µας; 

 
     Εικόνα 1                      Εικόνα 2 

Ποιο είναι το πραγµατικό 
µέγεθος του ήλιου και της 
σελήνης σε σχέση µε τη γη;  

Πώς µας φαίνεται ο ήλιος και 
η σελήνη όταν τα κοιτάµε 
από τη γη; 

 

 
     Εικόνα 1                      Εικόνα 2 

Πώς είναι το πλανητικό µας 
σύστηµα στην 
πραγµατικότητα;  
 

Πώς φαίνεται να µοιάζει σε 
εµάς που ζούµε στη γη; 
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     Εικόνα 1                      Εικόνα 2 
 

Πώς αλλάζει η µέρα και 
γίνεται νύχτα στην 
πραγµατικότητα;  
 

Πώς φαίνεται να αλλάζει η 
µέρα και να γίνεται νύχτα σε 
εµάς που ζούµε στη γη; 

 
     Εικόνα 1                      Εικόνα 2 

Πού ζουν οι άνθρωποι στην 
πραγµατικότητα στη γη;  

Πού µας φαίνεται ότι ζούµε 
στη γη; 

 
 

Προσπάθησε να απαντήσεις όπως µπορείς στις παρακάτω ερωτήσεις: 
 
Μπορείς να εξηγήσεις γιατί βλέπουµε τη γη έτσι; 
 
 
 
Γιατί πιστεύεις ότι φαίνονται έτσι ο ήλιος και η σελήνη όταν τα κοιτάµε από τη γη; 
 
 
 
 
Πιστεύεις ότι η γη κινείται; Ποια κίνηση κάνει η γη; Αν κινείται γιατί δεν καταλαβαίνουµε την κίνησή 
της αυτή; 
 
 
 
 
Γιατί βλέπουµε τον ήλιο να βγαίνει από την ανατολή και να πηγαίνει προς τη δύση; 
 
 
 
 
Μπορείς να εξηγήσεις πώς µπορούν και στέκονται οι άνθρωποι στη γη; Ζωγράφισε τη γη, ένα σύννεφο 
στο βόρειο πόλο και ένα στο νότιο πόλο και δείξε την κατεύθυνση της βροχής. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 

ΜΕΛΕΤΗ 7 

 

3.7  ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 
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3.7. ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟΥ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1: ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1α: ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ Ι 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1β: ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ ΙΙ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2: ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2α: ΚΡΙΤΗΡΙΑ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΩΝ Ι  

ΕΝΟΤΗΤΑ 2β: ΚΡΙΤΗΡΙΑ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΩΝ Ι 

Ι 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2γ: ΒΕΒΑΙΟΤΗΤΑ ΓΝΩΣΗΣ. ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΕΣ ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΕΙΣ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3: ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗ ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3α: ΣΧΗΜΑ ΓΗΣ 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3β: ΣΧΗΜΑ ΓΗΣ και ΒΑΡΥΤΗΤΑ 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3γ : ΗΛΙΑΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ / ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3δ : ΗΛΙΑΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ / ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3ε: ΕΝΑΛΛΑΓΗ ΗΜΕΡΑΣ-ΝΥΧΤΑΣ 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 4: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ. ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΓΙΑ ΡΟΛΟ ΚΑΙ 

ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑ ΜΟΝΤΕΛΩΝ ΚΑΙ ΚΑΤΑΣΚΕΥΑΣΤΙΚΟ ΧΑΡΑΚΤΗΡΑ 

ΓΝΩΣΗΣ 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 1: ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ 

ΣΥΝΟΛΙΚΗ ∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 3 ΩΡΕΣ 

 

Βασικοί στόχοι:  

• να ενθαρρυνθούν οι µαθητές να αναγνωρίζουν και να σκέφτονται για 

διαφορετικές οπτικές και απόψεις από τις δικές τους 

• να κατανοούν τη σηµασία των διαφορετικών πηγών γνώσης στην κατασκευή 

της γνώσης από το άτοµο και στη δηµιουργία διαφορετικών ερµηνειών (πώς 

γνωρίζουµε κάτι και πώς συµφωνεί η εµπειρία µας µε τη γνώση µας)  

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1α: ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ Ι 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 2 ΩΡΕΣ 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί: 

Αρχικά διαβάζουµε δυο σενάρια µε τα παιδιά και ακολουθεί σχολιασµός και συζήτηση. 

Τα σενάρια είναι τα ακόλουθα: 

α) «Ιστορία µε τον Μαξί»: σενάριο αναγνώρισης πρώτης τάξης λανθασµένης πεποίθησης 

µε απρόσµενη αλλαγή Wimmer & Perner (1983) 

 «Ο Μαξί βοηθάει τη µητέρα του να τακτοποιήσει τα ψώνια από το σούπερ-µάρκετ. 

Έχει αγοράσει και µια σοκολάτα την οποία τοποθετεί σε ένα πράσινο κουτί στο ράφι. 

Θυµάται ακριβώς που βρίσκεται η σοκολάτα ώστε όταν γυρίσει από το παιχνίδι του να 

φάει ένα κοµµάτι. Μετά φεύγει για να συναντήσει τους φίλους του στην παιδική χαρά. 

Όσο λείπει, η µητέρα του ετοιµάζει ένα κέικ και χρησιµοποιεί λίγη από τη σοκολάτα 

του. Παίρνει τη σοκολάτα από το πράσινο κουτί και κόβει ένα κοµµάτι. Μετά τη βάζει 

πίσω, αλλά όχι στο πράσινο κουτί που ήταν, αλλά σε ένα µπλε κουτί. Θυµάται ότι δεν 

έχει αγοράσει αυγά και φεύγει για να αγοράσει µερικά. Εντωµεταξύ, ο Μαξί επιστρέφει 

από την παιδική χαρά πεινασµένος». 

β) «Τζέησον και Λίζα»: σενάριο αναγνώρισης δεύτερης τάξης πεποίθησης (Astington, 

Pelletier & Homer, 2002). 

«Αυτή είναι µια ιστορία για δυο φίλους, τον Τζέησον και τη Λίζα. Παίζουν στο 

δωµάτιο του Τζέησον. Ο Τζέησον έχει λάβει ένα γράµµα από τη φίλη του Σούζαν.  Η 

Λίζα θέλει πολύ να µάθει τι γράφει το γράµµα, αλλά ο Τζέησον δεν θέλει να το 

διαβάσει. Η µαµά του Τζέησον τον φωνάζει για λίγο. Ο Τζέησον βάζει το γράµµα κάτω 
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από την κουβέρτα του κρεβατιού του και φεύγει από το δωµάτιο. Όσο λείπει ο 

Τζέησον, η Λίζα παίρνει το γράµµα και το διαβάζει. Μετά το βάζει στο γραφείο του 

Τζέησον. Αλλά όσο το κάνει αυτό, ο Τζέησον επιστρέφει στο δωµάτιό του και βλέπει 

τη Λίζα που βάζει το γράµµα στο γραφείο του. Η Λίζα όµως δεν τον βλέπει. Αργότερα, 

λέει στη Λίζα «Εντάξει, θα σου διαβάσω το γράµµα». Και ετοιµάζεται να φέρει το 

γράµµα». 

 

Σχεδιάζω στον πίνακα ένα ανθρωπάκι µε ένα σύννεφο σκέψης. «Τι σηµαίνει για εσάς 

αυτό το σύννεφο σκέψης;». Αν κάποια παιδιά αναφέρουν µόνο ότι µας δείχνει τι λέει 

κάποιος, τότε αναφορά και σε σκέψη και σε ονειροπόληση και σε ανάµνηση. «Οι 

άνθρωποι µπορεί να έχουν κάτι τέτοιο στο κεφάλι τους όταν κοιτάνε αντικείµενα. π.χ. Ο 

Μαξί κοιτάζει τη σοκολάτα. Αυτό τι σηµαίνει; Σηµαίνει ότι σκέφτεται για τη σοκολάτα. 

Όταν οι άνθρωποι κοιτάζουν αντικείµενα, τότε σκέφτονται για αυτά. Τι θα σχεδιάσουµε 

µέσα στο σύννεφο σκέψης του Μαξί; Τι συµβαίνει όµως όταν ένα αντικείµενο δεν 

βρίσκεται πια στο οπτικό µας πεδίο; Συνεχίζουµε να σκεφτόµαστε για αυτό;». ∆είχνω τον 

Μαξί που φεύγει από το δωµάτιο και έχει µαζί του το σύννεφο σκέψης µε τη σοκολάτα. 

«Ο Μαξί δεν µπορεί να δει µέσα στο δωµάτιο. ∆εν µπορεί να δει τη σοκολάτα, αλλά 

µπορεί να σκεφτεί για τη σοκολάτα. Μπορούµε να σκεφτόµαστε και για πράγµατα που δεν 

µπορούµε να δούµε εκείνη τη στιγµή».  

Στη συνέχεια εισάγω την ιδέα ότι µια και οι σκέψεις των ανθρώπων για τον κόσµο 

εξαρτώνται από το τι έχουν δει, αν ο κόσµος αλλάξει, αλλά δεν έχει δει το άτοµο την 

αλλαγή, η σκέψη του για τον κόσµο παραµένει η ίδια. «Αν αλλάξει κάτι στο αντικείµενο 

που κοίταζα πριν και δεν έχω δει την αλλαγή πώς θα σκέφτοµαι για το αντικείµενο; Τι θα 

υπάρχει στο σύννεφο σκέψης µου; Ο Μαξί έφυγε από το δωµάτιο και άφησε τη σοκολάτα 

στο πράσινο κουτί. Τι υπάρχει µέσα στο σύννεφο σκέψης του; Η µαµά άλλαξε τη θέση της 

σοκολάτας. Άλλαξε και το σύννεφο σκέψης του Μαξί; Όταν ο Μαξί επιστρέψει στο 

δωµάτιο θα ανακαλύψει ότι το σύννεφο σκέψης του είναι λάθος. Τότε θα αλλάξει και το 

σύννεφο σκέψης  του σε κάτι άλλο».  

Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στη χρήση της σκέψης για να προβλέψουµε τη θέση ενός 

αντικειµένου. «Πού θα ψάξει ο Μαξί για να βρει τη σοκολάτα του; Θα βασιστεί στο 

σύννεφο σκέψης του όπως είναι εκείνη τη στιγµή. Είναι το σύννεφο σκέψης του σωστό ή 

λανθασµένο; Κάποιες φορές τα σύννεφα σκέψης µας είναι ξεπερασµένα. Επίσης 

διαφορετικοί άνθρωποι µπορεί να έχουν διαφορετικά σύννεφα σκέψης. Τι έχει µέσα το 

σύννεφο σκέψης της µητέρας; Τι έχει µέσα το σύννεφο σκέψης του Μαξί; Βλέπουµε 

λοιπόν ότι οι άνθρωποι ενεργούµε µε βάση τις πεποιθήσεις µας, τις σκέψεις µας για τα 
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πράγµατα στον κόσµο και έτσι µπορούµε να αλληλεπιδρούµε µε άλλους ανθρώπους, να 

προβλέψουµε τις συµπεριφορές των άλλων, να κατανοήσουµε τις προθέσεις τους, τις 

πεποιθήσεις τους και τις επιθυµίες τους, να ερµηνεύσουµε τις πράξεις τους. Βλέπουµε ότι 

τα σύννεφα σκέψης των ανθρώπων µπορεί να είναι διαφορετικά και να βασίζονται στη 

διαφορετική εµπειρία και γνώση των ατόµων. Στη συνέχεια θα συζητήσουµε πάνω σε 

διάφορες ιστορίες και θα δούµε µαζί πώς σκέφτονται οι ήρωες, πώς οι σκέψεις τους 

επηρεάζουν τις πράξεις τους, τις σκέψεις τους για άλλους ανθρώπους, πώς οι σκέψεις 

τους αλλάζουν». 

«Ας δούµε πρώτα την ιστορία που σας έδωσα πριν να διαβάσετε µε τον Τζέησον και τη 

Λίζα. Ας γεµίσουµε µε σχέδια τα σύννεφα σκέψης των ηρώων µας. Ας θυµηθούµε ότι 

έχουµε δυο καταστάσεις. Ποια είναι η αρχική θέση του γράµµατος; Ποια είναι η τωρινή 

θέση του γράµµατος;».  

Μαζί µε τους µαθητές φτιάχνουµε ύστερα από συζήτηση κάποια µοντέλα καταστάσεων 

αντίστοιχα µε τα παρακάτω:  

Αρχική κατάσταση Τωρινή πραγµατική 

κατάσταση 

Ερώτηµα 

κρεβάτι      γραφείο 

         ↑      

            στο 

                 ↑    

        γράµµα 

κρεβάτι      γραφείο 

                            ↑      

            στο 

                 ↑    

         γράµµα 

                ? 

         ↑                               ↑      

      στο                    στο 

          ↑                                 ↑      

  γράµµα               Τζέησον 

 

 

Φτιάχνουµε τα σύννεφα σκέψης των ηρώων µας. Βασίζοµαι στα παρακάτω µοντέλα και 

προσπαθούµε µε τους µαθητές να φτιάξουµε το µοντέλο σκέψης κάθε ήρωα κάθε 

χρονική στιγµή. 

 

Τζέησον: 
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Model of Mental State 

κρεβάτι      γραφείο 

         ↑      

            στο 

                 ↑    

        γράµµα  

 

        Represents 

κρεβάτι      γραφείο 

         ↑      

            στο 

                 ↑    

        γράµµα 

Sees the 

Location 

Change 

      → 

Model of Mental State 

κρεβάτι      γραφείο 

                            ↑      

            στο 

                 ↑    

         γράµµα  

Represents 

Model of real situation                

κρεβάτι      γραφείο 

                            ↑      

            στο 

                 ↑    

         γράµµα 

 

Λίζα:  

Model of Mental State 

κρεβάτι      γραφείο 

                            ↑      

            στο 

                 ↑    

         γράµµα  

 

        Represents 

Model of real situation 

κρεβάτι      γραφείο 

                            ↑      

            στο 

                 ↑    

         γράµµα  

 

                                                 Knowledge Base 

Model of Mary’s past belief 

κρεβάτι      γραφείο 

         ↑      

            στο 

                 ↑    

        γράµµα    

 

Misrepresents                                     Represents 

Model of real situation               Model of counterfactual situation 

κρεβάτι      γραφείο 

                            ↑      

            στο 

                 ↑    

         γράµµα                

 

Τα µοντέλα που φτιάχνουµε µε τους µαθητές είναι απλοποιηµένα. Στο µοντέλο του 

Τζέησον, τονίζουµε τι έχει µέσα το συννεφάκι σκέψης του αρχικά και τι έχει µετά, 

αφού έχει δει την αλλαγή θέσης του γράµµατος. Στο µοντέλο της Λίζας τονίζουµε τη 

διαφορετική βάση γνώσης που έχει σε σχέση µε τον Τζέησον και το τι µπορεί να συµβεί 

όταν δεν έχουµε γνώση της αλλαγής καθώς και το πόσο συνεπείς θα είναι οι 

προβλέψεις µας µε βάση τις συνθήκες. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται και συζητούνται µε τους µαθητές τα ακόλουθα σενάρια 

και ακολούθως σχεδιάζονται τα µοντέλα σκέψης των πρωταγωνιστών κάθε ιστορίας. 
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γ) Σενάριο αναγνώρισης φαινοµενικού-πραγµατικού συναισθήµατος,  (Steerneman, 

1994). 

«Κοίταξε προσεκτικά την παρακάτω εικόνα. Τι συνέβη στην εικόνα; Πώς νιώθεις όταν 

χτυπάς; Μπορείς να καταλάβεις από το πρόσωπο του κοριτσιού πώς πραγµατικά νιώθει; 

Είναι πιθανό να νιώθει κανείς χαρούµενος, όταν έχει χτυπήσει; Μπορείς να σκεφτείς 

µια αντίστοιχη περίπτωση;» 

                                        
δ) «Ο βράχος»: σενάριο όπου απαιτείται ευαισθησία σε πολλαπλές συνδέσεις ανάµεσα 

στις σκέψεις, στα συναισθήµατα και στις συµπεριφορές σε διαφορετικές κοινωνικές 

καταστάσεις (Faux-pas tasks, Banerjee, 2000). 

Αυτή είναι η Σάλλυ και ο φίλος της ο Νικ. Ο Νικ έχει ζωγραφίσει έναν πίνακα που 

δείχνει ένα βράχο για µια έκθεση ζωγραφικής στο σχολείο. Ο Νικ είναι πραγµατικά 

πολύ περήφανος για αυτή τη ζωγραφιά και νοµίζει ότι είναι τέλεια. Καθώς περπετούν 

µε τη Σάλλυ προς το σπίτι του, συναντο9ύν τη φίλη της Σάλλυ, την Έιµυ. Η Έιµυ δεν 

έχει συναντήσει ποτέ τον Νικ. «Γεια σου» λέει η Έιµυ. Η Σάλλυ την ρωτάει: «Γεια 

σου,Έιµυ. Πήγες στην έκθεση ζωγραφικής του σχολείου;». «Ναι», απαντά η Έιµυ. 

«Ήταν αρκετά καλή, εκτός από έναν απαίσιο πίνακα για ένα βράχο. Νοµίζω ότι είναι 

πραγµατικά µια πολύ άσχηµη ζωγραφιά». 

 

ε) «Λευκό Ψέµα»: σενάριο αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Strange 

stories tasks, Happe, 1994). 

Η Έλεν περίµενε όλη τη χρονιά για τα Χριστούγεννα, γιατί ήξερε ότι τότε θα µπορούσε 

να ζητήσει από τους γονείς της ένα κουνέλι. Ήθελε ένα κουνέλι περισσότερο από 

καθετί στον κόσµο. Τελικά η µέρα των Χριστουγέννων έφτασε και η Έλεν έτρεξε να 

ξετυλίξει το µεγάλο κουτί που της είχαν αφήσει οι γονείς της. Ήταν σίγουρη ότι είχε 
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µέσα ένα κλουβί µε ένα κουνέλι. Αλλά όταν το άνοιξε µπροστά σε όλη την οικογένεια, 

διαπίστωσε ότι περιείχε µια παλιά, βαρετή σειρά από εγκυκλοπαίδειες, τις οποίες δεν 

ήθελε καθόλου.  Παρόλα αυτά, όταν οι γονείς της την ρώτησαν αν της άρεσε το 

χριστουγεννιάτικο δώρο της εκείνη απάντησε: «Είναι πάρα πολύ όµορφο, ευχαριστώ. 

Είναι ακριβώς αυτό που ήθελα».  

 

στ) «Ειρωνεία»: σενάριο αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Strange 

stories tasks, Happe, 1994). 

 

Η µητέρα της Ανν έχει ξοδέψει πολύ χρόνο για να µαγειρέψει στην Άνν το αγαπηµένο 

της γεύµα: ψάρια και πατάτες. Αλλά όταν το πηγαίνει στην Άνν, εκείνη βλέπει 

τηλεόραση και δεν την κοιτάζει καν, ούτε της λέει ευχαριστώ. Η µαµά της Άνν είναι 

θυµωµένη και της λέει: «Αυτό είναι πολύ ωραίο, δεν είναι; Είναι αυτό που ονοµάζω 

ευγένεια!». 

 

Συζήτηση µε τα παιδιά και καταγραφή συµπερασµάτων 

Ακολουθεί συζήτηση η οποία επικεντρώνεται στο πώς τα παιδιά µπορούν να εξηγήσουν 

πώς τα ίδια µπορούν να έχουν αληθείς ή ψευδείς πεποιθήσεις που µπορούν να 

αλλάξουν και πώς οι άλλοι µπορούν να έχουν διαφορετικές πεποιθήσεις από τις δικές 

τους και να ενεργούν µε βάση αυτές τις πεποιθήσεις, πώς αντιλαµβανόµαστε τον ενεργό 

ρόλο του νου στη διαµόρφωση της πεποίθησης, πώς µπορούµε να προβλέψουµε τις 

πράξεις των άλλων που υποστηρίζονται από λανθασµένες πεποιθήσεις και να 

ανακαλέσουµε τις πηγές των δικών µας πεποιθήσεων, να θέσουµε υπό αµφισβήτηση 

µια δοσµένη πληροφορία και να αναγνωρίσουµε φαινόµενα διαφορετικά από την 

πραγµατικότητα. Μια αναπαράσταση µπορεί να είναι λάθος αναφορικά µε ένα 

πραγµατικό αντικείµενο ή γεγονός (FB έργο), η συµπεριφορά µπορεί να είναι 

λανθασµένη αναφορικά µε µια νοητική κατάσταση (ένα λυπηµένο άτοµο που 

χαµογελά) και η αντίληψη ή οι πεποιθήσεις 2 ατόµων µπορούν να διαφέρουν (PT έργα). 

Η συζήτηση κινείται τέλος προς τη σχετικότητα της γνώσης και στο πώς όλη η γνώση 

κατασκευάζεται και είναι µια άποψη και δεν βασίζεται σε µια και µόνο εξωτερική 

πραγµατικότητα. 

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1β: ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΝΟΥ ΙΙ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 1 ΩΡΑ 



 321 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Η ενότητα αυτή αποτελεί συνέχεια της προηγούµενης ενότητας και διδακτικής 

παρέµβασης. Αρχικά γίνεται µια αναφορά στα όσα συζητήθηκαν την προηγούµενη 

φορά. Αναλυτικά θυµόµαστε µε τους µαθητές:  

• Τι εκφράζει ένα σύννεφο σκέψης. 

• Μπορούµε να σκεφτόµαστε και για πράγµατα που δεν µπορούµε να δούµε 

εκείνη τη στιγµή. 

• Μια και οι σκέψεις των ανθρώπων για τον κόσµο εξαρτώνται από το τι έχουν 

δει, αν ο κόσµος αλλάξει, αλλά δεν έχει δει το άτοµο την αλλαγή, η σκέψη του 

για τον κόσµο παραµένει η ίδια 

• Αναφορά στη χρήση της σκέψης για να προβλέψουµε τη θέση ενός 

αντικειµένου.  

• Κάποιες φορές τα σύννεφα σκέψης µας είναι ξεπερασµένα. Επίσης διαφορετικοί 

άνθρωποι µπορεί να έχουν διαφορετικά σύννεφα σκέψης. 

• Τα σύννεφα σκέψης των ανθρώπων µπορεί να είναι διαφορετικά και να 

βασίζονται στη διαφορετική εµπειρία και γνώση των ατόµων. 

• Οι άνθρωποι ενεργούµε µε βάση τις πεποιθήσεις µας, τις σκέψεις µας για τα 

πράγµατα στον κόσµο και έτσι µπορούµε να αλληλεπιδρούµε µε άλλους 

ανθρώπους, να προβλέψουµε τις συµπεριφορές των άλλων, να κατανοήσουµε 

τις προθέσεις τους, τις πεποιθήσεις τους και τις επιθυµίες τους, να 

ερµηνεύσουµε τις πράξεις τους.  

 

Τα παραπάνω θέµατα προσεγγίζονται ξανά µέσα από την ενασχόληση µε δυο σενάρια 

αναγνώρισης λανθασµένων πεποιθήσεων 1ης και 2ης τάξης. 

α) «Τόνυ και Σάλλυ»: σενάριο αναγνώρισης πρώτης τάξης λανθασµένης πεποίθησης µε 

απρόσµενη µη-αλλαγή (Doherty, M., & Perner, J.,1988). 

«Ένας ήρωας, ο Τόνυ αφήνει τη µπάλα του σε ένα µεγάλο βάζο και ζητά από τη Σάλλυ 

να τη βάλει στο κουτί όταν τελειώσει µε το παιχνίδι. Η Σάλλυ το ξεχνά και ο Τόνυ 

λανθασµένα πιστεύει ότι η µπάλα θα είναι στο κουτί, όταν επιστρέψει». 

 

β) «Τα κραγιόνια του Τοµ»: σενάριο αναγνώρισης δεύτερης τάξης λανθασµένης 

πεποίθησης (Astington et al., 2002). 
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Αυτή είναι µια ιστορία για τον Τοµ και την αδερφή του Μαίρη. Μια µέρα τα δυο 

αδέρφια βρίσκονται στο δωµάτιο του Τοµ. Ο Τοµ ζωγραφίζει µε την αγαπηµένη του 

µπογιά. «Πάω να πάρω ένα ποτήρι νερό», λέει ο Τοµ. Αφήνει τη µπογιά του στο µέσα 

στο γραφείο του και φεύγει από το δωµάτιο. Ο Τοµ ξέρει ότι η αδερφή του θέλει να τον 

πειράζει και έτσι κρυφοκοιτάζει πίσω από την πόρτα την Μαίρη. Όταν η Μαίρη βλέπει 

ότι ο Τοµ έχει φύγει από το δωµάτιο, αποφασίζει να τον πειράξει λίγο. Παίρνει τη 

µπογιά του Τοµ από το γραφείο και την κρύβει στο καλάθι. Ο Τοµ την βλέπει που το 

κάνει αυτό, αλλά η Μαίρη δεν το ξέρει. 

 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται στους µαθητές οι ακόλουθες κάρτες µε ζωγραφιές και 

συζητάµε για το τι µπορεί να σηµαίνει κάθε σύννεφο σκέψης του παιδιού. 
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Μετά διαβάζουµε 4 κάρτες και οι µαθητές βρίσκουν την εικόνα που αντιστοιχεί η 

καθεµία: 

1. Το αγόρι σκέφτεται το κορίτσι και τον πατέρα. 

2. Το αγόρι σκέφτεται ότι το κορίτσι µιλάει στον πατέρα. 

3. Το αγόρι σκέφτεται ότι το κορίτσι σκέφτεται τον πατέρα. 

4. Το αγόρι σκέφτεται ότι το κορίτσι σκέφτεται αυτόν που σκέφτεται εκείνη. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα ακόλουθα σενάρια στους µαθητές και σχεδιάζουµε τα 

µοντέλα σκέψης των πρωταγωνιστών των ιστοριών. 

γ) «Σάιµον και Τζιµ»: σενάριο αναγνώρισης δεύτερης τάξης λανθασµένης πεποίθησης 

(Happe, 1994). 

Ο Σάιµον είναι µεγάλος ψεύτης. Ο αδερφός του Σάιµον, ο Τζιµ το γνωρίζει αυτό πολύ 

καλά, ξέρει ότι ο Σάιµον ποτέ δεν λέει την αλήθεια. Χθες, ο Σάιµον έκλεψε τη ρακέτα 

του πινγκ-πονγκ του Τζιµ και ο Τζιµ γνωρίζει ότι ο Σάιµον κάπου την έκρυψε αν και 

δεν µπορεί να βρει πού είναι. Είναι πολύ θυµωµένος. Έτσι βρίσκει το Σάιµον και του 



 324 

λέει: «Πού είναι η ρακέτα του πινγκ-πονγκ; Πρέπει να την έχεις κρύψει είτε στο 

ντουλάπι, είτε κάτω από το κρεβάτι σου, γιατί κοίταξα παντού. Πού βρίσκεται, στο 

ντουλάπι ή κάτω από το κρεβάτι σου;» Ο Σάιµον του λέει ότι βρίσκεται κάτω από το 

κρεβάτι του.  

δ) «Τζιλ και Σµιθ»: σενάριο αναγνώρισης τρίτης τάξης λανθασµένης πεποίθησης 

(Strange stories tasks, Happe, 1994). 

Η Τζιλ ήθελε να αγοράσει ένα γατάκι, έτσι πήγε να δει την κ.Σµιθ, που είχε πολλά 

γατάκι που δεν ήθελε. Η κ.Σµιθ αγαπούσε πολύ τα γατάκια και δεν θα έκανε ποτέ 

τίποτα για να τα βλάψει, αν και δεν µπορούσε να τα κρατήσει όλα. Όταν η Τζιλ την 

επισκέφτηκε δεν ήταν σίγουρη ότι ήθελε ένα από τα γατάκια της κ.Σµιθ, µια και όλα 

ήταν αρσενικά και αυτή ήθελε ένα θηλυκό. Αλλά η κ.Σµιθ είπε: «Εάν δεµ αγοράσει 

κανείς τα γατάκια, θα αναγκαστώ να τα πνίξω». 

ε) «Ειρωνεία, Ρόµπερτ και Όλιβερ»: σενάριο αναγνώρισης τρίτης τάξης λανθασµένης 

πεποίθησης (Filippova & Astington, 2008). 

Ο Ρόµπερτ είναι ένας νέος παίκτης στην οµάδα ποδοσφαίρου. Είναι πραγµατικά 

ενθουσιασµένος που είναι στην οµάδα. Ο καλύτερος φίλος του Ρόµπερτ, ο Όλιβερ, 

παίζει στην οµάδα. Κατά τη διάρκεια του πρώτου αγώνα, ο Ρόµπερτ χάνει την ευκαιρία 

να να σκοράρει µερικά εύκολα γκολ. Η οµάδα του έχασε τον αγώνα. Μετά το παιχνίδι, 

ο Όλιβερ λέει στον Ρόµπερτ: «Σίγουρα, είσαι µεγάλος σκόρερ!».    

στ) «Ειρωνεία: Τοµ και Άντριαν»: σενάριο αναγνώρισης τρίτης τάξης λανθασµένης 

πεποίθησης (Kaland, Moller-Nielsen, Gallesen,Mortensen, Gottlieb & Smith, 2002). 

«Ο Τοµ είναι ο πιο µικρός από τα αδέρφια και συνέχεια τα κάνει όλα άνω κάτω και το 

δωµάτιό του είναι συχνά ακατάστατο. Η µητέρα του συχνά παραπονιέται για αυτή την 

ακαταστασία. Ο µεγαλύτερος αδερφός του, ο Αντριαν, σπάνια ακούει τέτοια σχόλια, 

αλλά η µαµά του λέει ότι αραιά και πού πρέπει να βοηθά τον πατέρα του να 

τακτοποιούν τον κήπο του σπιτιού.  Τα παιδιά πάνε στα δωµάτιά τους και αρχίζουν να 

µαζεύουν. Μετά από λίγο η µαµά ρωτάει τα παιδιά εάν τελειώνουν το µάζεµα και ο 

Άντριαν απαντά ότι έχει κιόλας τελειώσει. Ο µικρός όµως Τοµ δεν έχει αρχίσει καν το 

µάζεµα. Η µητέρα ζητάει από τον Άντριαν να ελέγξει το δωµάτιο του Τοµ και να δει αν 

το έχει µαζέψει. Ο Άντριαν ανοίγει την πόρτα του δωµατίου, ρίχνει µια µατιά και 

βλέπει το δωµάτιο όπως είναι συνήθως. Ο Άντριαν φωνάζει στη µητέρα του: «Μαµά, ο 

Τοµ έχει κάνει ως συνήθως µια υπέροχη δουλειά τακτοποιώντας το δωµάτιό του!»  

 

Συζήτηση µε τα παιδιά και καταγραφή συµπερασµάτων 



 325 

Η συζήτηση θα κινηθεί τέλος προς τη σχετικότητα της γνώσης και πώς όλη η γνώση 

κατασκευάζεται και είναι µια άποψη και δεν βασίζεται σε µια και µόνο εξωτερική 

πραγµατικότητα. 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2: ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑ 

ΣΥΝΟΛΙΚΗ ∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 6 ΩΡΕΣ 

 

Βασικοί στόχοι: 

• να εξασκηθούν στη δηµιουργία επιχειρηµάτων, στην αξιολόγηση των 

εµπειρικών δεδοµένων και στη χρήση επιστηµικών και επιστηµονικών 

κριτηρίων για την αξιολόγηση της αξιοπιστίας ενός επιστηµονικού 

επιχειρήµατος (πώς αποφασίζουµε για την αξιοπιστία της γνώσης µας, πώς 

επιτυγχάνεται ο συντονισµός ανάµεσα στα εµπειρικά δεδοµένα και στη θεωρία 

µας)  

• να δηµιουργούν επιχειρήµατα και αντεπιχειρήµατα για να υποστηρίξουν την 

άποψή τους 

• να στοχάζονται πάνω στη σκέψη τους και να σκέφτονται για τη γνώση τους 

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2α: ΚΡΙΤΗΡΙΑ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΩΝ Ι  

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 2 ΩΡΕΣ 

∆ιάκριση ανάµεσα σε θεωρητικές εξηγήσεις και σε εµπειρικές αποδείξεις 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Αρχικά οι µαθητές διαβάζουν τρία σετ επιχειρηµάτων όπου το ένα βασιζόταν σε µια 

θεωρητική εξήγηση και το άλλο βασιζόταν σε µια εµπειρική τεκµηρίωση και 

προσπαθούν να επιλέξουν το καλύτερο επιχείρηµα από κάθε σετ. 

Θέµα 1: Γιατί οι νέοι αρχίζουν το κάπνισµα; 

1ο επιχείρηµα:  

Ο Γιάννης λέει ότι οι νέοι αρχίζουν το κάπνισµα, γιατί βλέπουν τις διαφηµίσεις που 

παρουσιάζουν το κάπνισµα τόσο ελκυστικό. Όλοι θα ήθελαν να µοιάσουν σε έναν 

ωραίο νέο που φοράει ωραία ρούχα κι έχει ένα τσιγάρο στο στόµα του. 

2ο επιχείρηµα:  

Ο Χρήστος λέει ότι οι νέοι αρχίζουν το κάπνισµα γιατί βλέπουν τις διαφηµίσεις που 

παρουσιάζουν το κάπνισµα τόσο ελκυστικό. Όταν απαγορεύτηκαν οι διαφηµίσεις 

από την τηλεόραση, µειώθηκε το κάπνισµα. 
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Θέµα 2: Γιατί οι εγκληµατίες ξαναγυρνούν στο έγκληµα; 

1ο επιχείρηµα:  

Ο Χρήστος λέει ότι οι εγκληµατίες ξαναγυρνούν στο έγκληµα γιατί η κοινωνία δεν 

τους δέχεται πίσω και κάπως πρέπει να βρουν χρήµατα για να ζήσουν. Όταν 

ενηµερώθηκαν οι εργοδότες και τους δόθηκαν κίνητρα για να προσλαµβάνουν 

πρώην εγκληµατίες στις επιχειρήσεις τους, µειώθηκε ο αριθµός των εγκληµατιών 

που ξαναγυρνούσαν στο έγκληµα.  

2ο επιχείρηµα:  

Ο Γιάννης λέει ότι οι εγκληµατίες ξαναγυρνούν στο έγκληµα γιατί η κοινωνία δεν 

τους δέχεται πίσω και κάπως πρέπει να βρουν χρήµατα για να ζήσουν. Ο κόσµος 

τους αντιµετωπίζει µε επιφύλαξη, τους φοβάται, δεν τους πλησιάζει και δύσκολα 

κάποιος τους προσλαµβάνει στην επιχείρησή του. 

Θέµα 3: Γιατί πρέπει να  απαγορευτεί  το κάπνισµα στους δηµόσιους χώρους; 

1ο επιχείρηµα:  

Ο Κώστας πιστεύει ότι το κάπνισµα πρέπει να απαγορευτεί στους δηµόσιους 

χώρους, όπως είναι τα εστιατόρια και οι καφετέριες, γιατί ο καπνός κάνει πολύ 

κακό ακόµη και σε αυτούς που δεν καπνίζουν. Όλοι θα ήθελαν να πίνουν το χυµό 

τους σε ένα καθαρό περιβάλλον, χωρίς καπνό.  

2ο επιχείρηµα:  

Ο Γιάννης πιστεύει ότι το κάπνισµα πρέπει να απαγορευτεί στους δηµόσιους 

χώρους, όπως είναι τα εστιατόρια και οι καφετέριες, γιατί ο καπνός κάνει πολύ 

κακό ακόµη και σε αυτούς που δεν καπνίζουν. Μελέτες έχουν δείξει πόσο κακό 

είναι το παθητικό κάπνισµα και πόσο µπορεί να βλάψει την υγεία αυτών που δεν 

καπνίζουν. 

Στη συνέχεια ακολουθεί συζήτηση πάνω στις απαντήσεις των µαθητών και στην 

ποιότητα των επιχειρηµάτων. Απαιτείται µια επιστηµολογική κατανόηση της επιστήµης 

η οποία συµπεριλαµβάνει το συντονισµό των τεκµηρίων µε τις εξελισσόµενες θεωρίες 

και η οποία κατασκευάζεται από τους ανθρώπους.  Επίσης, συζητούνται αντίστοιχες 

περιπτώσεις επιχειρηµάτων. 

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2β: ΚΡΙΤΗΡΙΑ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΩΝ Ι 

Ι 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 2 ΩΡΕΣ 
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Αξιολόγηση επιχειρηµάτων, επιστηµικά κριτήρια, έρευνα και ερµηνεία εµπειρικών 

δεδοµένων 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Αρχικά οι µαθητές διαβάζουν την παρακάτω επιστολή και δηµιουργούν επιχειρήµατα 

υπέρ και κατά της χρηµατοδότησης ενός νέου ζωολογικού κήπου (Simon, Erduran & 

Osborne, 2006). 

 

 

∆ιεθνής οργανισµός 

   ∆ηµόσιας χρηµατοδότησης 

 Αθήνα, 

Ελλάδα  

 

3 Απριλίου 2009 

 

Αγαπητέ µαθητή, 

µε µεγάλη χαρά σε προσκαλώ σε ένα νέο πρότζεκτ που θα λάβει χώρα στο σχολείο 

σου. Αυτή την περίοδο ρωτάµε µαθητές για να µας πουν τη γνώµη τους σχετικά µε 

το αν ο οργανισµός µας πρέπει να χρηµατοδοτήσει το άνοιγµα ενός νέου 

ζωολογικού κήπου. 

Κάποιοι άνθρωποι πιστεύουν ότι οι ζωολογικοί κήποι πρέπει να απαγορευτούν. 

Άλλλοι πιστεύουν ότι παίζουν ένα σηµαντικό ρόλο στην κοινωνία µας. Θα θέλαµε 

τη βοήθειά σου για να αποφασίσουµε αν πρέπει ή όχι να παρέχουµε οικονοµική 

βοήθεια για ένα νέο ζωολογικό κήπο. 

Η δουλειά σας σαν τάξη είναι να παρέχετε επιχειρήµατα υπέρ ή κατά της 

χρηµατοδότησης του νέου ζωολογικού κήπου. Είναι σηµαντικό φυσικά να 

δικαιολογήσετε τις επιλογές σας και να παρέχετε τεκµήρια. 

Εύχοµαι να διασκεδάσετε µε αυτή την εργασία. Θα περιµένω µε ανυποµονησία να 

διαβάσω τις αναφορές σας. 

Σας ευχαριστώ, 

κ. Σταµατόπουλος, 

∆ιευθυντής 
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Στη συνέχεια οι µαθητές διαβάζουν το παρακάτω σενάριο και ακολουθεί συζήτηση 

πάνω σε αυτό και στη βεβαιότητα και αξιολόγηση της επιστηµονικής γνώσης. 

 

Θέµα: 

Οι δεινόσαυροι επικράτησαν στη γη για σχεδόν 150 εκατοµµύρια έτη. Οι δεινόσαυροι 

εξαφανίστηκαν στο τέλος της κρητιδικής περιόδου, περίπου 65 εκατοµµύρια έτη πριν. 

Υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το γιατί οι δεινόσαυροι εξαφανίστηκαν. Πρόσφατα 

ένα νέο εύρηµα αναφέρθηκε - ένα στρώµα πλούσιο σε ιρίδιο κοντά στα γεωλογικά 

στρώµατα της κρητιδικής περιόδου. 

Κείµενο 1:  

Σύµφωνα µε τον επιστήµονα Λουίζ Αλβάρεζ, αυτή το εύρηµα υποστηρίζει την άποψή 

του ότι οι δεινόσαυροι εξαφανίστηκαν όταν χτυπήθηκε η γη από έναν µετεωρίτη (οι 

µετεωρίτες περιέχουν πολύ ιρίδιο). Η σύγκρουση άφησε µια τεράστια ποσότητα σκόνης 

στον αέρα που εµπόδισε το φως του ήλιου, µε συνέπεια έναν µακρύ σκοτεινό χειµώνα 

που οδήγησε στην εξαφάνιση των φυτών. Οι δεινόσαυροι πέθαναν από την πείνα και το 

πολύ κρύο κλίµα. 

Κείµενο 2: 

Σύµφωνα µε τον επιστήµονα Νόρµαν Μακλέοντ, αυτή το εύρηµα υποστηρίζει την 

άποψή του ότι οι δεινόσαυροι εξαφανίστηκαν λόγω των δύσκολων κλιµατικών 

συνθηκών που δηµιουργήθηκαν από µια σειρά γιγαντιαίων ηφαιστειακών εκρήξεων 

από µεγάλο βάθος της γης (οι µεγάλες ποσότητες ιριδίου βρίσκονται στο γήινο 

πυρήνα).  Οι ηφαιστειακές εκρήξεις γέµισαν τον αέρα µε δηλητηριώδες αέριο. Αυτό 

προκάλεσε ένα φαινόµενο του θερµοκηπίου, το οποίο αύξησε τη θερµοκρασία στη γη. 

Οι δεινόσαυροι πέθαναν από το δηλητηριώδες αέριο και τις πολύ καυτές θερµοκρασίες. 

Μπορεί κάποιος να είναι σίγουρος για το λόγο που εξαφανίστηκαν οι δεινόσαυροι; 

Τι θα µας έκανε να είµαστε περισσότερο σίγουροι; 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2γ: ΒΕΒΑΙΟΤΗΤΑ ΓΝΩΣΗΣ. ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΕΣ ΑΝΤΙΠΑΡΑΘΕΣΕΙΣ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 2 ΩΡΕΣ 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

∆ίνεται το  κείµενο των Smith & Wenk (2005) στους µαθητές  και τους ζητείται να 

σκεφτούν πάνω στις ακόλουθες ερωτήσεις. 

«Κάθε µέρα οι επιστήµονες βρίσκουν τις σωστές εξηγήσεις για πάρα πολλά θέµατα που 

ερευνούν. Για παράδειγµα, οι επιστήµονες γνωρίζουν ότι στον πλανήτη Άρη δεν 
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υπάρχει νερό και έτσι δεν µπορούν να ζήσουν οι άνθρωποι εκεί.  Για τα θέµατα που 

έχει βρεθεί η σωστή εξήγηση, θα πρέπει να ρωτάµε τους ειδικούς για να µας πουν τι 

είναι σωστό. Για τα θέµατα που δεν υπάρχει σωστή εξήγηση ακόµη, οι γνώµες όλων 

είναι το ίδιο καλές». 

1. Συµφωνείς µε όσα λέει ο µαθητής αυτός; Γιατί ναι ή γιατί όχι; 

2. Νοµίζεις ότι η επιστήµη ξέρει τις σωστές εξηγήσεις; Γιατί ναι ή γιατί όχι; 

3. Πού θα πας όταν έχεις µια ερώτηση για ένα επιστηµονικό θέµα; 

4. Τι θα κάνεις όταν βλέπεις ότι υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το ίδιο θέµα; 

5. Συµφωνείς µε αυτό που λέει ο µαθητής ότι δηλαδή όταν δεν υπάρχουν σωστές 

εξηγήσεις για ένα θέµα, τότε οι απόψεις όλων είναι το ίδιο καλές; 

6. Υπάρχει κάτι που κάνει µια άποψη πιο καλή από κάποια άλλη; 

 

Με βάση το κείµενο αυτό συζητάµε τα ερωτήµατα και ανταλλάσσουµε απόψεις για την 

επιστηµονική αλήθεια, το κατασκευάσιµο της γνώσης και τα κριτήρια που θέτει κανείς 

για την αλήθεια της γνώσης. Πώς προχωράµε σε µια πιο ώριµη κατανόηση των 

επιστηµολογικών βάσεων της επιστήµης, όπου αναγνωρίζει κανείς την επιστηµονική 

γνώση ως κατασκευάσιµη από τους ανθρώπους παρά σαν κάτι που απλά 

ανακαλύπτουµε στον κόσµο. Αναφορά στην κατασκευή εναλλακτικών πιθανοτήτων 

(πολλαπλές αναπαραστάσεις της αλήθειας ή θεωρίες) που πρέπει να συγχρονιστούν µε 

τα τεκµήρια σε µια διαδικασία που συγκροτεί την επιστηµονική δουλειά. Επιστηµονική 

γνώση ως κάτι που εξελίσσεται και είναι υποκείµενη στη θεώρηση. 

Ακολουθεί συζήτηση µε βάση δυο κείµενα για συγκεκριµένες επιστηµονικές 

αντιπαραθέσεις. 

Κείµενο πρώτο: 

«Ο Κορξ είναι ένας εξωγήινος από τον πλανήτη ΧΑΝ. Στον πλανήτη αυτό όλοι οι 

εξωγήινοι έχουν κάποια ειδικά οπτικά φίλτρα στα µάτια τους και έτσι βλέπουν µε 

διαφορετικά χρώµατα τα πράγµατα. Βλέπουν τα δέντρα κόκκινα και το χώµα µπλε. Ο 

Γιάννης είναι ένας αστροναύτης που ζει στη γη. Μια µέρα ξεκινά µε το διαστηµόπλοιό 

του να ταξιδέψει σε µακρινούς πλανήτες και προσγειώνεται στον πλανήτη ΧΑΝ. 

Κατεβαίνει από το διαστηµόπλοιό του και πλησιάζει τους εξωγήινους. «Γεια σας, 

έρχοµαι από τον πλανήτη γη. Ο πλανήτης µου µοιάζει πολύ µε το δικό σας. Όπως στον 

πλανήτη σας, έτσι και στη γη, τα δέντρα είναι πράσινα και το χώµα είναι καφέ». Ο 

Κορξ τον κοιτά µε απορία «Μα οι πλανήτες µας δεν µοιάζουν καθόλου. Τα δέντρα µας 

είναι κόκκινα και το χώµα µας είναι µπλε». 

•  «Γιατί πιστεύεις ότι διαφωνούν έτσι;»  
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• «Ποιος πιστεύεις ότι έχει δίκιο;», «Γιατί;»  

• «Υπάρχει κάποιος τρόπος να µάθουµε σίγουρα αν ...;», «Εάν ακολουθούσαν 

αυτό τον τρόπο, θα ήξεραν σίγουρα;»  

• «Μπορούν και οι δυο να είναι σωστοί ή κάποιος µπορεί να κάνει λάθος;» 

Κείµενο δεύτερο: 

«Η Εχινάκια είναι ένα φυτό που το βρίσκουµε στη Βόρειο Αµερική και το 

χρησιµοποιούµε όταν έχουµε ένα κρύωµα ή µια γρίπη. Επίσης, το χρησιµοποιούµε για 

να γίνει ο οργανισµός µας πιο δυνατός και να µην αρρωσταίνουµε συχνά. Επειδή αυτό 

το φυτό το χρησιµοποιούν πολλοί άνθρωποι, οι επιστήµονες έκαναν πολλές έρευνες για 

να δουν πόσο αποτελεσµατικό είναι. 

Κάποιες από τις έρευνες έδειξαν ότι το φυτό αυτό είναι πολύ αποτελεσµατικό και 

βοηθά πολύ να γίνουµε καλά όταν είµαστε κρυωµένοι. Άλλες έρευνες έδειξαν ότι το 

φυτό αυτό δεν µας βοηθά καθόλου και είναι καλύτερα να πάρουµε άλλα φάρµακα. 

Έτσι, υπάρχουν δυο διαφορετικές απόψεις για το αν πρέπει ή όχι να χρησιµοποιούµε το 

φυτό αυτό και επίσης, κάποιοι επιστήµονες λένε ότι η Εχινάκια κάνει κακό στον 

οργανισµό µας, ενώ κάποιοι άλλοι λένε το αντίθετο.» 

5. Πώς είναι δυνατόν να διαφωνούν οι επιστήµονες για το αν το φυτό Εχινάκια µας 

βοηθά ή όχι να αντιµετωπίσουµε το κρύωµα; 

6. Πώς είναι δυνατόν να διαφωνούν οι επιστήµονες για το αν το φυτό Εχινάκια 

κάνει κακό ή καλό στον οργανισµό µας; 

7. Σε µια αντιπαράθεση σαν κι αυτή, είναι η µια εξήγηση σωστή κι η άλλη λάθος; 

Εάν, ναι: τι είναι αυτό που κάνει µια εξήγηση σωστή και µια άλλη λάθος; Εάν, 

όχι: Μπορεί η µια να είναι πιο σωστή από την άλλη; Τι είναι αυτό που την κάνει 

καλύτερη;  

8. Τι µπορούν να κάνουν οι επιστήµονες για να λύσουν αυτή τη διαφωνία τους; 

Εάν γίνει αναφορά στα πειράµατα: Ποιο πείραµα θα µπορούσε να γίνει σε αυτή 

την περίπτωση; Εάν δεν γίνει αναφορά στα πειράµατα: Είναι πιθανό να µπορούν 

να κάνουν κάποιο πείραµα; Πώς θα ήταν ένα τέτοιο πείραµα;  
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ΕΝΟΤΗΤΑ 3: ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΙΑΚΗ ΑΣΤΡΟΝΟΜΙΑ 

ΣΥΝΟΛΙΚΗ ∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 7 ΩΡΕΣ 

Βασικοί στόχοι: 

• να συγκρίνουν προηγούµενες αναπαραστάσεις µε τις επιστηµονικές και να 

αναγνωρίζουν την πορεία εξέλιξης και τα πλεονεκτήµατα της µιας 

αναπαράστασης πάνω στην άλλη 

• να κατασκευάζουν εννοιολογικά µοντέλα και να ελέγχουν τη διαδικασία 

αναδιοργάνωσης των εννοιολογικών µοντέλων τους 

• να αναγνωρίζουν τις διαφορές και οµοιότητες ανάµεσα στις 

αλληλοσυγκρουόµενες συλλήψεις της πραγµατικότητας, να κατανοούν και να 

ερµηνεύουν τη διαφορά ανάµεσα σε αυτό που «φαίνεται» και σε αυτό που 

πραγµατικά «είναι». 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3α: ΣΧΗΜΑ ΓΗΣ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 2 ΩΡΕΣ 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Αρχικά γίνεται µια συζήτηση µε τα παιδιά για την έννοια του µοντέλου. Γίνονται 

κάποιες εισαγωγικές ερωτήσεις: 

«Τι σας έρχεται στο µυαλό όταν ακούτε τη λέξη µοντέλο; Για ποιο σκοπό υπάρχουν τα 

µοντέλα; Όταν φτιάχνουµε ένα µοντέλο, τι πρέπει να κρατάµε στο νου µας ή να 

σκεφτόµαστε; Μπορεί ένας επιστήµονας να έχει περισσότερα από ένα µοντέλα για το ίδιο 

πράγµα; Μπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν τα µοντέλα τους;» 

Συνεχίζουµε ζητώντας από τους µαθητές να φτιάξουν το δικό τους µοντέλο για τη γη 

και για το πού ζουν οι άνθρωποι στη γη. Στη συνέχεια η συζήτηση κινείται γύρω από τα 

µοντέλα που έχουν ήδη σχηµατίσει και οι µαθητές αιτιολογούν τις κατασκευές τους. 

«Τι σε κάνει να σκέφτεσαι ότι η γη έχει αυτό το σχήµα; Πώς το ξέρεις ότι η γη έχει 

αυτό το σχήµα;» 

Συνεχίζουµε τη συζήτηση λέγοντας στους µαθητές: 

«Από τα αρχαία χρόνια οι άνθρωποι αναρωτιόντουσαν «Ποιο είναι το σχήµα της γης;». 

Η Ελλάδα ήταν το κέντρο όπου πολλοί άνθρωποι συναντιόντουσαν και αντάλλασσαν 

απόψεις για τη γη και τον ουρανό. Κάποιοι αρχαίοι Έλληνες άκουσαν αυτές τις ιστορίες 

και αναρωτήθηκαν για την αλήθεια τους. Αυτοί οι άνθρωποι προσπάθησαν να 

επινοήσουν µοντέλα που να παρέχουν τις καλύτερες εξηγήσεις για όσα έβλεπαν στον 

ουρανό.  
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Μπορείς να σκεφτείς τι πίστευαν για το σχήµα της γης οι αρχαίοι Έλληνες; Μπορείς να 

δείξεις µε την πλαστελίνη το µοντέλο της γης που είχαν στο µυαλό τους οι αρχαίοι 

Έλληνες; Τότε πίστευαν ότι η γη είναι επίπεδη σαν µια πολύ µεγάλη ίσια επιφάνεια, γιατί 

έτσι φαίνεται να είναι. Οι Βαβυλώνιοι µάλιστα θεωρούσαν τη γη σαν ένα πολύ µεγάλο 

δίσκο, µια τεράστια επίπεδη, στρογγυλή τηγανίτα, που επιπλέει στη θάλασσα. Επίσης, ο 

Όµηρος στην Ιλιάδα περιγράφει τη γη σαν ένα πολύ µεγάλο στρογγυλό δίσκο. 

Τώρα ξέρουµε ότι η γη δεν είναι επίπεδη, αλλά σφαιρική, δηλαδή είναι στρογγυλή σαν µια 

µεγάλη µπάλα. Πρώτος ο Πυθαγόρας και µετά ο Αριστοτέλης υποστήριξαν ότι η γη είναι 

στρογγυλή σαν µπάλα. Γιατί πιστεύεις ότι αυτοί δεν είχαν πειστεί από τους µέχρι τότε 

ισχυρισµούς ότι η γη είναι επίπεδη; (αναφορά στο κατασκευάσιµο της γνώσης, στη σχέση 

θεωρίας-υπόθεσης-απόδειξης). 

Το γεγονός αυτό επιβεβαιώθηκε στην πράξη τον 16ο αιώνα µ.Χ. µετά το ταξίδι του 

µεγάλου θαλασσοπόρου Μαγγελάνου. Ο Μαγγελάνος αναχώρησε στις 21 Σεπτεµβρίου του 

1519 από την Ισπανία µε στόχο να ανακαλύψει το πέρασµα µεταξύ των δυο ωκεανών, τον 

Ειρηνικό και τον Ατλαντικό. Μετά από τρία χρόνια, το 1522, επέστρεψε και πάλι στην 

Ισπανία αφού είχε κάνει το γύρο του κόσµου. Το πλοίο του Μαγγελάνου ήταν το πρώτο 

πλοίο που κατάφερε να γυρίσει ολόκληρη τη γη, αποδεικνύοντας ότι η γη είναι στρογγυλή 

σαν µια µεγάλη µπάλα.» 

Στη συνέχεια τα παιδιά βλέπουν φωτογραφίες της γης στο διάστηµα.  
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Αυτές οι φωτογραφίες βοηθούν τα παιδιά να δουν ότι η γη δεν είναι επίπεδη. ∆είχνουν 

ότι η γη φαίνεται από παντού σαν κύκλος. Και το µόνο που φαίνεται σαν κύκλος από 

παντού είναι η σφαίρα. Στη συνέχεια οι φωτογραφίες συγκρίνονται µε µια υδρόγειο 

σφαίρα, η οποία αποτελεί µια ακριβή αναπαράσταση της γης.  

Κάποιος θα µπορούσε να ρωτήσει «πώς γίνεται η γη να είναι στρογγυλή, ενώ σε εµάς 

φαίνεται επίπεδη;», «πώς η γη δεν φαίνεται σαν µια µπάλα όταν στεκόµαστε σε αυτή;» 

 

«Γιατί η γη στην πρώτη εικόνα είναι επίπεδη και στη δεύτερη είναι σφαίρα;», «Τι θα 

έπρεπε να κάνουµε για να δούµε τη γη σαν µπάλα;», «Πώς φαίνεται η περιοχή του 

σχολείου σου, αν την κοιτάξεις από πάνω; Πώς θα φαίνεται αν την κοιτάξεις από το 

αεροπλάνο; Πώς θα φαινόταν αν την κοίταζες από το παράθυρο ενός διαστηµόπλοιου;» 



 334 

Στη συνέχεια οι µαθητές βλέπουν ένα βίντεο που δείχνει τη γη σε διάφορες κλίµακες 

και δείχνει την εικόνα που θα είχε κάποιος αν αποµακρυνόταν προς το διάστηµα.  

 

Σταθείτε πολύ κοντά σε αυτή την υδρόγειο σφαίρα και παρατηρήστε µεµονωµένα 

κοµµάτια πάνω σε αυτή µέσα από ένα κυλινδρικό σωλήνα. Πώς σας φαίνονται αυτά τα 

κοµµάτια;  

Στη συνέχεια έχουµε ένα πεπόνι από το οποίο κόβουµε ένα κοµµάτι και το οποίο µόνο 

του δείχνει επίπεδο, αλλά όταν το τοποθετούµε ξανά στο πεπόνι δείχνει σφαιρικό.  

 

 

 

 

 

Η ιδέα ότι η γη είναι σφαίρα ενισχύεται από την 

εικόνα του παιχνιδιού-πλοίου που 

κινείται στην επιφάνεια της υδρογείου. 

Επειδή οι µαθητές έχουν την εµπειρία πλοίων που πλησιάζουν την ακτή, συζητάµε για 

το πώς φαίνεται το πλοίο στον ορίζοντα όταν πλησιάζει και για το πώς θα φαινόταν αν 

η γη ήταν επίπεδη. Για να γίνει πιο ξεκάθαρη η σύγκριση κινούν το παιχνίδι-πλοίο 

πάνω στην επιφάνεια ενός θρανίου και µιας υδρόγειου σφαίρας. Το πείραµα αυτό είναι 

αναπαράσταση παρατηρήσεων που έκαναν οι αρχαίοι Έλληνες, µε τις οποίες 

διαπίστωσαν την καµπυλότητα της γης. 
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Ας δούµε την υδρόγειο σφαίρα που µας δείχνει πώς είναι η γη. Όταν βλέπουµε ολόκληρη 

τη γη µας, όπως π.χ. θα την βλέπαµε αν ήµασταν στο φεγγάρι, η γη µας φαίνεται σαν µια 

µεγάλη στρογγυλή µπάλα. Σε εµάς όµως που ζούµε πάνω στη γη, σε ένα µικρό κοµµάτι 

της όπως είναι η Ελλάδα, η γη µας φαίνεται επίπεδη. ∆εν µπορούµε να δούµε ολόκληρη 

τη γη. Βλέπουµε µόνο ένα πολύ µικρό κοµµάτι που µας φαίνεται επίπεδο, όταν είµαστε 

πάνω σε αυτό. Ενώ λοιπόν η γη είναι µια πολύ µεγάλη σφαίρα, επειδή εµείς βρισκόµαστε 

πάνω σε ένα πολύ µικρό κοµµάτι της, µας φαίνεται επίπεδη. 
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Μπορείς να σκεφτείς πώς θα µπορούσαµε να απαντήσουµε στις παρακάτω ερωτήσεις µε 

βάση κάθε µοντέλο (της επίπεδης γης και της σφαιρικής γης); 

«Αν ταξιδέψω για πάρα πολλές µέρες σε ευθεία γραµµή, πού θα φτάσω;» 

«Έχει τέλος η γη;» 

«Πού βρίσκεται ο ουρανός;» 

Φαντάσου ότι είχες ένα πολύ δυνατό τηλεσκόπιο. Θα µπορούσες να το χρησιµοποιήσεις 

για να δεις ανθρώπους σε πολύ µακρινές χώρες, όπως στην Αµερική ή στην Κίνα; Γιατί; 

Τι θα έπρεπε να ήταν διαφορετικό για να τους δείτε; Πώς θα έπρεπε να τοποθετήσετε το 

τηλεσκόπιό σας για να δείτε τους ανθρώπους σε αυτές τις µακρινές χώρες;  

 

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3β: ΣΧΗΜΑ ΓΗΣ και ΒΑΡΥΤΗΤΑ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 1 ΩΡΑ 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Στους µαθητές παρουσιάζεται ο χάρτης της Αυστραλίας και οι µαθητές λένε ό,τι 

γνωρίζουν για αυτή τη χώρα. Στη συνέχεια τους ζητείται να ορίσουν τη θέση της χώρας 

πάνω στην υδρόγειο και η συζήτηση επικεντρώνεται στο πώς είναι δυνατό για τους 

ανθρώπους και τα αντικείµενα να παραµένουν στο έδαφος της Αυστραλίας χωρίς να 

πέφτουν στο διάστηµα. «Γιατί στέκονται οι άνθρωποι πάνω στη γη; Πώς στέκονται;» 

Επειδή υπάρχουν µαθητές που γνωρίζουν την έννοια της βαρύτητας και την έχουν 

χρησιµοποιήσει στις εξηγήσεις τους στα διαγνωστικά έργα, θα ζητήσω από τους 

µαθητές να προσπαθήσουν να εξηγήσουν τι σηµαίνει βαρύτητα.  

∆είχνω διάφορα σηµεία πάνω στην υδρόγειο και ρωτώ τους µαθητές αν κάποιος µπορεί 

να ζήσει σε αυτά τα σηµεία. Τοποθετούµε φιγούρες στα σηµεία στα οποία οι µαθητές 

υποστηρίζουν ότι µπορούν να ζήσουν άνθρωποι.  

Φαντάσου ότι κάποιος έχει σκάψει αυτό το τούνελ στη γη, που ξεκινά από τον ένα πόλο 

και σταµατά στον άλλο. Φαντάσου ότι ένας άνθρωπος κρατά ένα βράχο στο άνοιγµα του 

βόρειου πόλου και το πετά. Μπορείς να δείξεις τη διαδροµή του βράχου; Γιατί ο βράχος 

θα ακολουθήσει αυτή την πορεία; 
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Σήµερα ξέρουµε ότι αυτό που µας κρατά πάνω στη γη και δεν πέφτουµε από αυτή είναι η 

δύναµη της βαρύτητας. Η βαρύτητα έλκει τα πάντα που βρίσκονται πάνω στη γη προς το 

κέντρο της. Έτσι τα εµποδίζει από το να φεύγουν από τη γη και να αιωρούνται στο 

διάστηµα. Εξαιτίας της βαρύτητας οι άνθρωποι µπορούν να ζήσουν σε διάφορα µέρη σε 

όλη την επιφάνεια της γης, χωρίς να πέφτουν. 

Ζωγραφίσουµε δυο σύννεφα στο βόρειο και στο νότιο πόλο. Μπορεί κάποιος να 

ζωγραφίσει την κατεύθυνση της βροχής στους δυο πόλους; 

Πού θα τοποθετούσατε τους ανθρώπους στη γη αν πιστεύατε στο µοντέλο της επίπεδης 

γης; Πού θα τοποθετούσατε τους ανθρώπους στη γη αν πιστεύατε το µοντέλο της 

σφαιρικής γης;   

∆είχνω την εικόνα µε τις κούνιες. Πώς θα ζωγραφίζατε το παιδάκι; 
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Στη συνέχεια  χρησιµοποιώ τη µαγνητική σφαίρα και το µαγνητικό ανθρωπάκι για να 

δειχθεί ότι η γη συµπεριφέρεται σαν ένας µεγάλος µαγνήτης που έλκει τα πάντα στην 

επιφάνειά της.   

              

Τέλος, χρησιµοποιήσω µια γη-σφαίρα και γυρνώντας την πάνω κάτω και ρωτάω τους 

µαθητές αν είναι λάθος να της αλλάξω κατεύθυνση. «Αν γυρίσω τη σφαίρα σε 

διαφορετικές κατευθύνσεις αλλάζει η έννοια του πάνω-κάτω;». Οι µαθητές 

επεξεργάζονται επίσης το χάρτη της Αυστραλίας καθώς συζητάµε για τις έννοιες 

«πάνω-κάτω». 
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Κλείνοντας συζητάµε για τα µοντέλα γενικά. Τονίζουµε ότι όταν οι επιστήµονες 

κρίνουν τα διάφορα µοντέλα, δεν ρωτούν αν ένα µοντέλο είναι σωστό. Ρωτούν αν ένα 

µοντέλο είναι αποδεκτό, δηλαδή αν εξηγεί, προβλέπει και είναι σύµφωνο µε τη γνώση 

που υπάρχει. Μπορεί το ίδιο φαινόµενο µάλιστα να το εξηγούν διαφορετικά µοντέλα. 

Επίσης, όπως είδαµε τα µοντέλα αλλάζουν και αναθεωρούνται καθώς συλλέγουµε νέα 

δεδοµένα. 

∆είχνω στους µαθητές κάποια µοντέλα της γης και βλέπουµε πώς προχωράµε από τα 

αρχικά µοντέλα στα επιστηµονικά (Vosniadou & Brewer). 

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3γ : ΗΛΙΑΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ / ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 2 ΩΡΕΣ 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Αρχικά ζητάω από τους µαθητές να σχεδιάσουν µια εικόνα του πλανητικού µας 

συστήµατος που να δείχνει τη γη, τον ήλιο, το φεγγάρι και τους πλανήτες. Συζητάµε 

πάνω στα µοντέλα που σχηµάτισαν.  

«Τα πολύ παλιά χρόνια πολλοί άνθρωποι πίστευαν ότι η γη είναι ένα τεράστιο, ακίνητο 

φυσικό σώµα από χώµα που βρίσκεται στο κέντρο του σύµπαντος. Πίστευαν ότι ο ήλιος, 

το φεγγάρι και τα άλλα ουράνια σώµατα βρίσκονται και κινούνται από πάνω της. Με 

βάση αυτή την πεποίθηση µπορείς να δείξεις µε την πλαστελίνη σου ποιο µοντέλο θα 

σχηµατίζαµε; 

Σήµερα όµως ξέρουµε ότι η γη είναι και αυτή ένα ουράνιο σώµα. Ποια άλλα ουράνια 

σώµατα γνωρίζετε; Πώς τα ονοµάζουµε αυτά τα ουράνια σώµατα; Έτσι και η γη είναι 

ένας πλανήτης µε τα χαρακτηριστικά και τις ιδιότητες των άλλων πλανητών.»  

Στη συνέχεια οι µαθητές βλέπουν τις ακόλουθες εικόνες πλανητών στο διάστηµα. 
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Όλοι οι πλανήτες είναι στρογγυλοί σαν τεράστιες µπάλες και γυρίζουν γύρω από τον 

εαυτό τους. Επίσης, πολλοί πλανήτες έχουν δορυφόρους, που γυρίζουν γύρω από αυτούς, 

όπως για παράδειγµα το φεγγάρι που γυρίζει γύρω από τη γη. 

Επικεντρώνουµε την προσοχή µας στον ήλιο και το φεγγάρι. Συζητάµε για συχνότητα 

εµφάνισης αυτών στη ζωή µας και για τη χρησιµότητά τους.  

Συζητάµε για το αποδεκτό µοντέλο του ηλιακού συστήµατος και ζητάω από τους 

µαθητές να ζωγραφίσουν τη γη, τον ήλιο και το φεγγάρι έτσι ώστε να φαίνεται ποιο από 

αυτά είναι το µεγαλύτερο και ποιο το µικρότερο.  

Στη συνέχεια δείχνω στους µαθητές το αποδεκτό επιστηµονικό µοντέλο και συζητάµε 

για τα σχετικά µεγέθη. 
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Πώς φαίνονται ο ήλιος και η σελήνη από τη γη; Μπορείτε να εξηγήσετε γιατί συµβαίνει 

αυτό; 

Κρατάω ένα µπαλόνι και ένα παιδί σε µεγάλη απόσταση κρατάει ένα άλλο µπαλόνι 

ίσου µεγέθους και πλησιάζει προς τους άλλους µαθητές. Έτσι οι µαθητές παρατηρούν 

το πώς µεταβάλλεται το µέγεθος του µπαλονιού καθώς πλησιάζει. Έτσι και ο ήλιος 

φαίνεται περίπου ίσος µε τη σελήνη λόγω των διαφορετικών αποστάσεων των δυο 

σωµάτων από τη γη.  

Ζητείται από τους µαθητές να κατασκευάσουν το πώς πραγµατικά είναι τα ουράνια 

αυτά σώµατα το ένα σε σχέση µε το άλλο και το πώς µας φαίνονται από τη γη. 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 3δ : ΗΛΙΑΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ / ΣΧΕΤΙΚΑ ΜΕΓΕΘΗ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 1 ΩΡΑ 

 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

∆ιαβάζουµε το ακόλουθο κείµενο: 

«Η Μαρία είδε σε ένα ντοκιµαντέρ στην τηλεόραση ότι ο Κλαύδιος Πτολεµαίος (2ος 

αιώνας µ.Χ.) υποστήριξε ότι η γη βρίσκεται στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος 
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και γύρω της περιφέρονται οι πλανήτες, ο Ήλιος και τα υπόλοιπα αστέρια. Η Κατερίνα 

είδε σε ένα άλλο ντοκιµαντέρ ότι ο Κοπέρνικος τοποθετεί τον Ήλιο στο κέντρο του 

πλανητικού συστήµατος και τους πλανήτες να περιφέρονται σε κυκλικές τροχιές γύρω 

από αυτόν». 

Μπορείς να σχεδιάσεις το µοντέλο που πηγάζει από κάθε άποψη; Πώς θα σχεδίαζε ο 

Πτολεµαίος το πλανητικό σύστηµα και πώς θα το σχεδίαζε ο Κοπέρνικος; Ποιες διαφορές 

εντοπίζεις ανάµεσα στα δυο µοντέλα; Ποιο από τα δυο µοντέλα είναι αποδεκτό σήµερα; 

Γιατί πιστεύεις ότι άλλαξε το παλιό µοντέλο στο σηµερινό αποδεκτό; 

«Η γη είναι ένας από τους 9 πλανήτες (Ερµής, Αφροδίτη, Γη, Άρης, ∆ίας, Κρόνος, 

Ουρανός, Ποσειδώνας και Πλούτωνας (από το 2006 έχει αφαιρεθεί γιατί άλλαξαν τα 

κριτήρια για το τι ονοµάζουν οι επιστήµονες πλανήτη)) του ηλιακού µας συστήµατος. 

Το ηλιακό σύστηµα αποτελείται από τον ήλιο που βρίσκεται στο κέντρο και από τους 

πλανήτες που γυρίζουν γύρω του. Στην εικόνα που ακολουθεί µπορείς να δεις τον ήλιο 

και τους άλλους πλανήτες που γυρίζουν γύρω του. Μέσα σε αυτή την εικόνα είναι και η 

γη. ∆ίπλα στη γη φαίνεται και το φεγγάρι (αναφορά ξανά στα σχετικά µεγέθη).» 
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Μπορείς να εξηγήσεις γιατί ενώ στο κέντρο του πλανητικού συστήµατος βρίσκεται ο 

ήλιος, εµείς που ζούµε στη γη νοµίζουµε ότι βρίσκεται η γη και γύρω της γυρίζουν οι 

υπόλοιποι πλανήτες; Έχετε σκεφτεί γιατί οι πλανήτες γυρίζουν γύρω από τον ήλιο;  

Στη συνέχεια κάνουµε ένα µικρό πείραµα: χρησιµοποιούµε µια µπάλα η οποία 

αναπαριστά τον ήλιο και ένα κουρδιστό αυτοκινητάκι που αναπαριστά τη γη. 

Συνδέουµε τα δυο κοµµάτια µε ένα κοµµάτι σκοινί το οποίο αναπαριστά την έλξη που 

ασκεί ο ήλιος πάνω στη γη. Θέτουµε σε κίνηση το αυτοκινητάκι που περιστρέφεται 

γύρω από τον ήλιο.  

Αφού η γη γυρίζει γιατί εµείς δεν καταλαβαίνουµε την κίνησή της αυτή;  

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 3ε: ΕΝΑΛΛΑΓΗ ΗΜΕΡΑΣ-ΝΥΧΤΑΣ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 1 ΩΡΑ 

∆ιδακτικοί χειρισµοί 

Γνωρίζετε τις κινήσεις που κάνει η γη και το φεγγάρι; 

Στη συνέχεια δείχνω στους µαθητές στην υδρόγειο ένα σηµείο όπου έχει µέρα τώρα και 

τους ζητώ να µου δείξουν ένα σηµείο που τώρα θα έχει νύχτα. Πώς εξηγείτε ότι στην 

Ελλάδα σε λίγες ώρες θα έχουµε νύχτα; 

Στη συνέχεια διαβάζουµε δυο κείµενα που προσπαθούν να εξηγήσουν το φαινόµενο 

µέρας/νύχτας. 

Κείµενο πρώτο: 

«Η γη είναι σταθερή και η αλλαγή από µέρα σε νύχτα γίνεται γιατί ο ήλιος κινείται και 

πηγαίνει πίσω από τα βουνά. Όταν ο ήλιος είναι ψηλά στον ουρανό φωτίζει όλη τη γη. 

Τότε έχει µέρα. Τη µέρα το φεγγάρι είναι πίσω από τα βουνά και δεν φαίνεται. Καθώς ο 

ήλιος πηγαίνει πιο χαµηλά στον ουρανό αρχίζει να σουρουπώνει. Όταν ο ήλιος έχει 

πάει όλος πίσω από τα βουνά σταµατάει πια να φωτίζει τη γη και γίνεται νύχτα. 
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Εντωµεταξύ, το φεγγάρι που ήταν πίσω από τα βουνά αρχίζει να ανεβαίνει σιγά-σιγά 

πάνω στον ουρανό. Νυχτώνει λοιπόν, γιατί ο ήλιος πηγαίνει πίσω από τα βουνά και το 

φεγγάρι ανεβαίνει στον ουρανό». 

Μπορείτε να κατασκευάσετε το µοντέλο που πηγάζει από αυτό το κείµενο για να δείξετε 

το πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα; Με βάση όσα έχουµε συζητήσει µέχρι τώρα ποια 

πράγµατα πιστεύετε ότι δεν συµβαδίζουν µε αυτό το µοντέλο; Πώς αυτό το µοντέλο 

έρχεται σε αντίθεση µε τις αποδείξεις που έχουµε και γιατί δεν εξηγεί καλά τα φαινόµενα; 

Κείµενο δεύτερο: 

«Η γη είναι στρογγυλή και η αλλαγή από µέρα σε νύχτα γίνεται γιατί η γη γυρίζει γύρω 

από τον εαυτό της. Το φως του ήλιου φωτίζει µόνο µια πλευρά της γης, αυτή που είναι 

στραµµένη προς τον ήλιο. Εκεί έχει µέρα. Στην άλλη πλευρά, που δεν φωτίζεται από 

τον ήλιο, έχει νύχτα. Καθώς η γη περιστρέφεται γύρω από τον εαυτό της, η πλευρά που 

είχε νύχτα στρέφεται σιγά-σιγά προς τον ήλιο και γίνεται µέρα. Αντίθετα, η πλευρά που 

είχε πριν µέρα αποµακρύνεται σιγά-σιγά από τον ήλιο και γίνεται νύχτα. Το φεγγάρι 

δεν παίζει κανένα ρόλο στην αλλαγή από µέρα σε νύχτα. Νυχτώνει λοιπόν, γιατί η γη 

γυρίζει και δεν φαίνεται ο ήλιος». 

Μπορείτε να κατασκευάσετε το µοντέλο που πηγάζει από αυτό το κείµενο για να δείξετε 

το πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα; Με βάση όσα έχουµε συζητήσει µέχρι τώρα 

πιστεύετε ότι το µοντέλο αυτό εξηγεί καλά όσα έχουµε πει και συµβαδίζει µε τις 

αποδείξεις που έχουµε; 

Στη συνέχεια οι µαθητές παρακολουθούν δυο βίντεο (το ένα είναι το διαισθητικό και το 

άλλο το αποδεκτό επιστηµονικό µοντέλο) τα οποία θα πρέπει οι µαθητές να συνδέσουν 

µε το αντίστοιχο κείµενο και ανακεφαλαιώνουµε όσα είπαµε. 

Παρουσιάζω στους µαθητές µια υδρόγειο σφαίρα και ένα φακό για ήλιο και οι µαθητές 

αναπαριστούν το φαινόµενο. 

Στη συνέχεια, αναπαριστούν το χορό του ηλιακού συστήµατος. 
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Αν σταµατούσε η γη να γυρίζει γύρω από τον ήλιο θα είχαµε µέρα και νύχτα; 

Αν µπορούσαµε να αλλάξουµε τον κόσµο µας τι θα έπρεπε να κάνουµε έτσι ώστε να είναι 

πάντα µέρα στην Ελλάδα; 

Τελειώνουµε µε τους µαθητές να παρακολουθούν ένα βίντεο όπου διαπιστώνουν το 

γιατί µας φαίνεται έτσι η ανατολή και η δύση του ήλιου. 

Ανακεφαλαιώνοντας όλη τη διαδικασία τονίζουµε τη σπουδαιότητα της εργασίας ενός 

επιστήµονα και το τι κάνουν ακριβώς οι επιστήµονες. Τονίζεται επίσης η µη 

στατικότητα της επιστήµης υπό το πρίσµα των νέων εµπειρικών αποδείξεων.  

 

 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 4: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ. ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΓΙΑ ΡΟΛΟ ΚΑΙ 

ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑ ΜΟΝΤΕΛΩΝ ΚΑΙ ΚΑΤΑΣΚΕΥΑΣΤΙΚΟ ΧΑΡΑΚΤΗΡΑ 

ΓΝΩΣΗΣ 

 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 1 ΩΡΑ 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΑΝΑΚΕΦΑΛΑΙΩΣΗ 

 

Ποιες οι σκέψεις σας για την επιστήµη µέσα από αυτή την προσέγγιση σχετικά µε τα 

φαινόµενα της παρατηρησιακής αστρονοµίας; 

Η ιστορία της αστρονοµίας αποτελεί µια ιστορία όπου άλλαξαν πολλές φορές οι απόψεις 

µας για τον κόσµο σαν αποτέλεσµα νέων και καλύτερων δεδοµένων. Η επιστήµη δεν είναι 

ένα στατικό σώµα από γεγονότα, αλλά µια συνεχής διαδικασία που αλλάζει συνεχώς και 

όλα αναθεωρούνται (αναφορά για παράδειγµα στα µοντέλα της γης). 
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Πιστεύετε ότι µπορεί κανείς να κατακτήσει την απόλυτη αλήθεια, ή ότι κατασκευάζουµε 

την αλήθεια; Πώς εργάζονται οι επιστήµονες; Τι κάνουν πραγµατικά;  

Η δουλειά των επιστηµόνων είναι να θέτουν ερωτήµατα και να εξερευνούν. Συνεχώς 

αλλάζουν οι ιδέες τους και αναθεωρούνται υπό το φως νέων πληροφοριών. 

 

Ας διαβάσουµε τις παρακάτω  απόψεις µαθητών για την επιστήµη. 

 

1.  

«Η επιστήµη είναι πολλά διαφορετικά πράγµατα για µένα. Πρόκειται για την 

κατανόηση του τι πιστεύω και γιατί το πιστεύω. Πρόκειται για την κατανόηση του πώς 

λειτουργούν τα πράγµατα. Για παράδειγµα, οι φυσικοί θέλουν να γνωρίζουν πώς 

διαµορφώθηκαν τα άτοµα και πώς συγκεντρώθηκαν µαζί για να δηµιουργήσουν την 

ύλη. Ωστόσο, οι φυσικοί δεν µπορούν να γνωρίζουν µε βεβαιότητα "πώς" τα άτοµα 

διαµορφώθηκαν διότι το σύµπαν δεν υπήρχε όταν δηµιουργήθηκαν. Έτσι οι φυσικοί 

έχουν αναπτύξει µια θεωρία για το πώς δηµιουργήθηκαν τα άτοµα. Η θεωρία αυτή είναι 

κάτι περισσότερο από µια απλή εικασία, είναι µε βάση τις δικές τους ιδέες για το πώς 

θα µπορούσε να είναι το Σύµπαν στην αρχή. Όπως αλλάζουν οι ιδέες τους για το 

σύµπαν,  έτσι αλλάζει και η  θεωρία τους για το πώς τα άτοµα δηµιουργήθηκαν». 

 

2. 

Η επιστήµη έχει σχέση µε τις ιδέες και την κατανόηση. Θα πρέπει να καταλάβουµε µε 

τι είµαστε αντιµέτωποι όταν προσπαθούµε να βρούµε απαντήσεις σε ερωτήµατα. Όταν 

βρίσκετε απαντήσεις, ωστόσο, οι δικές σας ιδέες για το θέµα οδηγούν τα σχέδιά σας για 

τα πειράµατα που θα κάνετε για να απαντήσετε στις ερωτήσεις. Χρησιµοποιείτε τις 

ιδέες σας και τις εµπειρίες του παρελθόντος για να κατευθύνετε όλα όσα κάνετε.  

 

3. 

Νοµίζω ότι η επιστήµη αλλάζει επειδή οι ιδέες των ανθρώπων αλλάζουν µε την πάροδο 

του χρόνου. Αυτό συµβαίνει ακόµα και στο µάθηµα της φυσικής στο σχολείο. Για 

παράδειγµα, όταν κάποιος σας λέει τις ιδέες του µπορεί να τις καταλάβετε, µπορεί και 

όχι. Ωστόσο, εάν αλλάξουν την εξήγησή τους λίγο, τότε µπορεί να καταλάβετε 

καλύτερα. Ή όταν διαφορετικοί µαθητές εξηγούν στην τάξη κάτι πάνω στο οποίο 

δουλεύουµε όλοι, σύντοµα µπορεί πολλοί µαθητές στην τάξη να αλλάξουν τη σκέψη 

τους. Έτσι αναπτύσσω τις ιδέες µου και εγώ. Θα συζητήσω µε τους άλλους µαθητές και 

θα τους ακούσω τις εξηγήσεις του. Προσπαθώ να δω τα πράγµατα από τη δική τους 
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προοπτική και θα προσπαθήσουν να δουν τα πράγµατα από τη δική µου. Όλοι µας 

αρχίζουµε να αναπτύσσουµε τις ιδέες µας, που είναι ένας συνδυασµός των όσα ακούµε 

ή συζητήσει. Έτσι αλλάζει ο τρόπος σκέψης µου. Πιστεύω ότι οι άνθρωποι οι οποίοι 

είναι επιστήµονες κάνουν το ίδιο πράγµα. Μόνο όταν αλλάζουν τις ιδέες τους ή τις 

περιγράψουν από µια διαφορετική προοπτική, τότε αλλάζει και η επιστήµη.  

 

Με βάση αυτά συζητάµε τα παρακάτω δυο σχήµατα (αναρτηµένα στον πίνακα) για την 

επιστήµη. Ποιο σχήµα είναι πιο κοντά σε όσα συζητήσαµε για την επιστήµη;  
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Τέλος, γίνεται µια συζήτηση σχετικά µε τα µοντέλα και το ρόλο των µοντέλων στην 

επιστήµη. Τα µοντέλα σχεδιάζονται για συγκεκριµένους σκοπούς και είναι ένας 

αφηρηµένος τρόπος να αποδίδουν κάποια φαινόµενα. Χρησιµοποιούνται στην 

κατασκευή και στον έλεγχο ιδεών. Μπορεί να παρέχουν διαφορετικές εννοιολογικές 

απόψεις για το ίδιο φαινόµενο, είναι ένας τρόπος για να επικοινωνήσουµε τις ιδέες µας, 

ρόλος τους στην επιστήµη. Μοντέλα ως βάση για συµπεράσµατα και προβλέψεις.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 

ΜΕΛΕΤΗ 7 

 

 

4.7.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΜΕΤΑ-ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

4.7.1.1 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

4.7.1.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ 

4.7.1.3 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 

 

4.7.2 ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΚΑΘΥΣΤΕΡΗΣΗΣ 
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4.7.1.1.∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΝΟΥ 

∆οκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Muris et.al, 1999). 

 

Είναι καλοκαίρι. Ο Γουίλ και ο Μάικ είναι σε διακοπές. Πάνε µια βόλτα µε τα 

ποδήλατα. Ξαφνικά, πιάνει µια νεροποντή και πρέπει να προφυλαχτούν κάτω από µια 

στάση λεωφορείου. Κάτω από τη στάση υπάρχουν δυο άντρες ακόµη που στάθηκαν 

εκεί για να προστατευτούν από τη βροχή. Ένας από τους άντρες λέει: «Ουάου, έχουµε 

πολύ ωραίο καιρό σήµερα!» 

 

Ερώτηση 1: Τι εννοεί ο άντρας; 

______________________________________________________________________

_____Ερώτηση 2: Είναι αλήθεια αυτό που λέει ο άντρας; 

______________________________________________________________________

_____ 

Ερώτηση 3:Γιατί λέει ο άντρας «Ουάου, έχουµε πολύ ωραίο καιρό σήµερα!»; 
____________________________________________________________
____ 

 
 

 
 

4.7.1.2.∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΑΣ 
 
 

α) ∆οκιµασία διερεύνησης επιστηµικής σκέψης στα πεδία του κοινωνικού κόσµου 

και φυσικού κόσµου.  

 
∆ιάβασε τα παρακάτω δυο κείµενα και απάντησε στις ερωτήσεις. 

 
 

Κείµενο πρώτο 
 
Η βόρεια και η νότια Λιβία είναι δύο µικρές χώρες που υπήρξαν το 1800 στην Ασία. 
Εκεί εµφανίστηκε µια σειρά συγκρούσεων µεταξύ των δύο χωρών, που ονοµάστηκε οι 
Λιβιανοί πόλεµοι. Εδώ είναι δύο συνοπτικοί απολογισµοί του πέµπτου Λιβιανού 
πολέµου που πραγµατοποιήθηκε το 1878. 
 
Ένας σύντοµος απολογισµός του 5ου Λιβιανού πολέµου από τον ιστορικό της Βόρειας 
Λιβίας  Τζ. Άµπµαν.  
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Στις 19 Ιουλίου 1878, κατά τη διάρκεια µιας εθνικής τελετής στη βόρεια Λιβία για να 
τιµήσουν έναν από τους εθνικούς ηγέτες τους, οι τελετές διακόπηκαν από µια ύπουλη 
επίθεση από τη νότια Λιβία. Κατά συνέπεια άρχισε ο πέµπτος Λιβιανός πόλεµος. 
Επειδή η βόρεια Λιβία αιφνιδιάστηκε, οι στρατιώτες ήταν απροετοίµαστοι και έτσι 
αρχικά η νότια Λιβία κέρδισε µερικές αρχικές µάχες. Κατόπιν η βόρεια Λιβία άρχισε να 
κερδίζει. Αλλά προτού να µπορέσει να φθάσει η βόρεια Λιβία σε µια τελική νίκη, µια 
γειτονική µεγάλη χώρα επενέβη για να σταµατήσει την περαιτέρω αιµατοχυσία. 
Παρά τις πρόωρες οπισθοδροµήσεις τους, οι πιο πρόσφατες νίκες της βόρειας Λιβίας 
είχαν δείξει ότι θα είχαν κερδίσει εάν συνεχίζονταν οι µάχες. Κατά συνέπεια αυτού του 
πολέµου, η νότια Λιβία αναγνώρισε τελικά ότι για να κερδίσουν κάτι, θα έπρεπε να 
κάνουν ειρηνικές διαπραγµατεύσεις µε τη βόρεια Λιβία. Έτσι τελείωσαν οι Λιβιανοί 
πόλεµοι.  
 
Ένας σύντοµος απολογισµός του 5ου Λιβιανού πολέµου από τον ιστορικό της Νότιας 
Λιβίας  Ν. Ίβαν. 
 
Στον τελευταίο πόλεµο, η βόρεια Λιβία είχε επιτεθεί στη νότια Λιβία, είχε πάρει ένα 
κοµµάτι εδάφους και είχε αρνηθεί να φύγει. Η νότια Λιβία δεν θα µπορούσε πια να 
δεχτεί αυτήν την κατάσταση και ξόδεψε πολλά χρήµατα για να ενισχύσει το στρατό 
της. Στις 20 Ιουλίου 1878, ο πέµπτος Λιβιανός πόλεµος άρχισε. Ο πόλεµος άρχισε µε 
γρήγορες νίκες για τη νότια Λιβία, µε συνέπεια να ακολουθήσει ένας µεγάλος 
εορτασµός. Μετά από αυτές τις νίκες, η νότια Λιβία υπέστη µερικές δευτερεύουσες 
απώλειες. Αλλά έπειτα µια γειτονική µεγάλη χώρα επενέβη για να σταµατήσει την 
περαιτέρω αιµατοχυσία. Παρά τις πιό πρόσφατες οπισθοδροµήσεις τους, η νίκη της 
νότιας Λιβίας φάνηκε σίγουρη λόγω της καλής της θέσης. Ως συνέπεια αυτού του 
πολέµου, η νότια Λιβία ένιωσε µεγάλη εκτίµηση για την προσπάθειά της. Αν και είχαν 
αισθανθεί στενοχωρηµένοι από τις προηγούµενες ήττες τους, τώρα είχαν αποδείξει ότι 
ήταν οι ίσοι των βόρειων Λιβιανών. Επειδή η νότια Λιβία είχε πετύχει  το στρατιωτικό 
σεβασµό, ήταν πρόθυµοι να επιλύσουν τις διαφορές µέσω ειρηνικών 
διαπραγµατεύσεων, τελειώνοντας κατά συνέπεια τους Λιβιανούς πολέµους. 
 

Κύκλωσε αυτό που πιστεύεις: 
Μπορεί µία από τις απόψεις τους να είναι σωστή ή µπορεί και οι δύο να έχουν 
κάποιο δίκιο; 
ΜΟΝΟ Η ΜΙΑ ΑΠΟΨΗ ΕΙΝΑΙ ΣΩΣΤΗ 
ΚΑΙ ΟΙ ∆ΥΟ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΕΧΟΥΝ ΚΑΠΟΙΟ ∆ΙΚΙΟ      
                                                                                                          
Εάν και οι δύο έχουν δίκιο 
Ο ΕΝΑΣ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΠΙΟ ΣΩΣΤΟΣ 
∆ΕΝ ΜΠΟΡΕΙ Ο ΕΝΑΣ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΠΙΟ ΣΩΣΤΟΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΑΛΛΟ   
 
 

1. Μπορεί κάποιος να είναι σίγουρος για το τι συνέβη στον 5ο Λιβιανό πόλεµο; 
______________________________________________________________________
_____ 

2. Τι θα µας έκανε να είµαστε περισσότερο σίγουροι; 
______________________________________________________________________
_____ 
 
 

Κείµενο δεύτερο 
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 [Από την εφηµερίδα New York Times, Τετάρτη 18.10.06, σελ.F5, Washington] 
 
Μια έκθεση για τους κινδύνους και τα οφέλη του να τρώει κανείς θαλασσινά, 
δηµοσιεύτηκε από τη Σχολή ∆ηµόσιας Υγείας του Χάρβαρντ και υποστηρίζει ότι η 
κατανάλωση ψαριών µειώνει τον κίνδυνο του θανάτου από καρδιακά νοσήµατα κατά 
36% και του θανάτου από όλες τις αιτίες κατά 17%. 
 
Μια παρόµοια έκθεση που δηµοσιεύθηκε ταυτόχρονα από τα Εθνικά Ιδρύµατα Υγείας 
κατέληξε στο συµπέρασµα ότι υπάρχουν µόνο αρκετά στοιχεία για να υποστηρίξουµε 
ότι η κατανάλωση ψαριών όπως τα λιπαρά ψάρια (σολοµός και σκουµπρί), «µπορούν» 
να µειώσουν τον κίνδυνο καρδιακών παθήσεων. 
 
Ο δόκτωρ Μοζαφαριάν, ένας από τους συντάκτες της µελέτης του Χάρβαρντ είπε «Τα 
θαλασσινά είναι πιθανώς η καλύετρη διατροφή που µπορεί κανείς να κάνει για µια 
καλή υγεία».  
 
Ο δόκτωρ Μάριον Νέστλε, ένας καθηγητής διατροφολογίας, δηµόσιας υγείας και 
ασφάλειας τροφίµων στο πανεπιστήµιο της Νέας Υόρκης δεν πείθεται. «Εκείνοι από 
µας που ασχολούνται µε τη διατροφή για πολύ καιρό έχουν δει τα τρόφιµα που κάνουν 
θαύµατα  να έρχονται και να φεύγουν: βιταµίνη Ε για τις καρδιακές παθήσεις, βήτα-
καροτίνη για να προλάβουµε τον καρκίνο και τώρα είναι το ψάρι». 
 
Ο δόκτωρ Όρντοβας του Εθνικού ιδρύµατος Επιτροπής Υγείας και καθηγητής 
διατροφολογίας είπε ότι ο αριθµός 36% «βασίζεται µόνο σε στοιχεία από 
συγκεκριµένες περιπτώσεις και δεν αποτελεί σαφή απόδειξη». 
 
Ο δόκτωρ Μοζαφαριάν απάντησε «είναι τα καλύτερα στοιχεία που εµείς έχουµε». 
 

 
 

Κύκλωσε αυτό που πιστεύεις: 
Μπορεί µία από τις απόψεις τους να είναι σωστή ή µπορεί και οι δύο να έχουν 
κάποιο δίκιο; 
ΜΟΝΟ Η ΜΙΑ ΑΠΟΨΗ ΕΙΝΑΙ ΣΩΣΤΗ 
ΚΑΙ ΟΙ ∆ΥΟ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΕΧΟΥΝ ΚΑΠΟΙΟ ∆ΙΚΙΟ      
                                                                                                          
Εάν και οι δύο έχουν δίκιο 
Ο ΕΝΑΣ ΜΠΟΡΕΙ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΠΙΟ ΣΩΣΤΟΣ 
∆ΕΝ ΜΠΟΡΕΙ Ο ΕΝΑΣ ΝΑ ΕΙΝΑΙ ΠΙΟ ΣΩΣΤΟΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΑΛΛΟ   
 

1. Μπορεί κάποιος να είναι σίγουρος για την επίδραση της κατανάλωσης ψαριών 
στην υγεία; 

___________________________________________________________________
_____2.  Τι θα µας έκανε να είµαστε περισσότερο σίγουροι; 
___________________________________________________________________
_____ 

 

 

β) Συνέντευξη για τη Φύση της Επιστήµης (Carey et al. 1989). 
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1. ΓΕΝΙΚΑ 

1.1. Ο φίλος µας ο Γιάννης έχει µερικές απορίες. ∆ιάβασε κάποια πράγµατα για την 

επιστήµη και τους επιστήµονες και θέλει τη βοήθειά µας για να τα καταλάβει και να 

ακούσει τις δικές σου απόψεις για αυτά. Εσύ τι νοµίζεις ότι σηµαίνει η λέξη 

«επιστήµονας»; Μπορείς να δώσεις ένα παράδειγµα; 

1.2 Τι ακριβώς κάνουν οι επιστήµονες; Πώς νοµίζεις ότι πετυχαίνουν τους στόχους 

τους; 

2. Ποια πρόταση νοµίζεις ότι περιγράφει καλύτερα τους στόχους της 

επιστήµης; Γιατί; Μπορείς να µου δώσεις ένα παράδειγµα; 

• Ο στόχος της επιστήµης είναι να ανακαλύψει νέα πράγµατα στον κόσµο και 

στην οικουµένη. 

• Ο στόχος της επιστήµης είναι να αναπτύξει µια καλύτερη κατανόηση του 

κόσµου και της οικουµένης. 

2. ΕΙ∆Η ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ 

2.3 Κάνουν ερωτήσεις οι επιστήµονες; (ΑΝ ΟΧΙ πήγαινε ερ.3.1) Μπορείς να 

σκεφθείς µια ερώτηση που θα µπορούσε να κάνει ένας επιστήµονας; (αν 

υπάρχει δυσκολία ίσως βοήθεια µε συγκεκριµένο παράδειγµα επιστήµονα). 

2.4 Τι θα µπορούσαν να κάνουν οι επιστήµονες για να βρουν απαντήσεις στις 

ερωτήσεις τους; 

4. ΠΕΙΡΑΜΑΤΑ 

3.3 Ξέρεις τι είναι ένα πείραµα; 

3.4 Κάνουν πειράµατα οι επιστήµονες; (ΑΝ ΟΧΙ πήγαινε ερ.4.1) Γιατί; (ΑΝ: 

έλεγχος ιδεών ΤΟΤΕ: Πώς το πείραµα αποκαλύπτει κάτι στον επιστήµονα για 

την ιδέα του; ) Πώς αποφασίζουν ποιο πείραµα θα κάνουν; 

4. ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ 

4.4 Έχεις ακούσει ποτέ τη λέξη «υπόθεση»; Πολλές φορές κάνουµε υποθέσεις 

για διάφορα πράγµατα, ότι δηλαδή είναι έτσι ή αλλιώς.... Εσύ τι πιστεύεις 

ότι είναι µια υπόθεση που κάνουν οι επιστήµονες;  (ΑΝ ΟΧΙ: µια υπόθεση 

είναι µια ιδέα που έχει ένας επιστήµονας, µια ιδέα για το ποιο θα µπορούσε 

να είναι το αποτέλεσµα ενός πειράµατος). Είναι µια υπόθεση που βασίζεται 

κάπου ή είναι κάτι άλλο; Αν ναι, τι είναι αυτό; (ΑΝ βάσιµη υπόθεση/εικασία 

ΤΟΤΕ Είναι το ίδιο µε µια εικασία ή υπάρχει κάποια διαφορά; Ποια είναι 

αυτή;) 

4.5 Μπορείς να δώσεις ένα παράδειγµα; (ίσως βοήθεια µε αναφορά σε 

συγκεκριµένο επιστήµονα) 
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4.6 Η υπόθεση ενός επιστήµονα πιστεύεις ότι επηρεάζει τα πειράµατα που 

κάνει; (ΑΝ ΝΑΙ: Πώς;, ΑΝ ΟΧΙ: Ελέγχουν ποτέ οι επιστήµονες τις ιδέες 

τους;) 

5. ΘΕΩΡΙΑ 

5.3 Έχεις ακούσει ποτέ τη λέξη «θεωρία»;  ΑΝ ΝΑΙ: Έχουν οι επιστήµονες 

ιδέες/θεωρίες για τα πράγµατα γύρω µας; Αν σου ζητούσε κάποιος να εξηγήσεις 

τι σηµαίνει «επιστηµονική θεωρία», τι θα του έλεγες; ΣΕ ΟΛΕΣ ΤΙΣ 

ΠΕΡΙΠΤΩΣΕΙΣ ΕΞΗΓΟΥΜΕ: «Μια θεωρία είναι µια γενική ιδέα για το πώς 

και το γιατί τα πράγµατα συµβαίνουν µε τον τρόπο που συµβαίνουν. Για 

παράδειγµα, η βιολογία είναι µια θεωρία για τους ζωντανούς οργανισµούς». 

5.4 Πιστεύεις ότι οι ιδέες που έχει ένας επιστήµονας θα επηρεάζουν τον τρόπο που 

προσπαθεί να βρει απαντήσεις στις ερωτήσεις του; Επηρεάζουν τις ιδέες τους 

για συγκεκριµένα πειράµατα; Πώς; 

6. ΑΠΡΟΣ∆ΟΚΗΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ / ∆ΙΑΨΕΥΣΙΜΕΣ Ι∆ΕΕΣ 

6.4 Φαντάσου ότι δυο επιστήµονες πιστεύουν διαφορετικά πράγµατα για κάτι στον 

κόσµο. Πώς µπορούµε να αποφασίσουµε ποιος επιστήµονας έχει δίκιο; Είναι 

πιθανό τα ίδια αποτελέσµατα να τα ερµηνεύουν διαφορετικά δυο επιστήµονες; 

Γιατί και πώς;  

6.5 Εάν ένας επιστήµονας κάνει ένα πείραµα και τα αποτελέσµατά του δεν είναι 

όπως τα περίµενε, θα θεωρήσει ότι αυτό είναι ένα κακό αποτέλεσµα; Γιατί; 

Μαθαίνουν κάτι οι επιστήµονες από αυτό;  

6.6 Υπέθεσε ότι ένας επιστήµονας θέλει να κάνει ένα πείραµα για να ελέγξει τις 

ιδέες του. Είναι πιθανό να κάνει ένα πείραµα που θα δείξει ότι η ιδέα του είναι 

λανθασµένη; Γιατί; 

7. ΦΥΣΗ ΤΩΝ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΩΝ ΑΛΛΑΓΗΣ 

7.4 Τι συµβαίνει στις ιδέες των επιστηµόνων από τι στιγµή που κάνουν ένα 

πείραµα; 

7.5 Πιστεύεις ότι µπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν τις ιδέες τους; Πότε θα 

µπορούσε να συµβεί αυτό; 

7.6 Μπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν ολόκληρη τη θεωρία τους; 

8. ΕΠΙΤΕΥΞΗ ΣΤΟΧΩΝ  

8.3 Πετυχαίνουν πάντα τους στόχους τους οι επιστήµονες;  

8.4 Μπορεί να κάνει λάθος ένας επιστήµονας; 

 

γ) ∆ιερεύνηση πεποιθήσεων για την έννοια του µοντέλου 
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Προσπάθησε να απαντήσεις στις παρακάτω ερωτήσεις: 

 

• Τι σου έρχεται στο µυαλό όταν ακούς τη λέξη µοντέλο;  

• Για ποιο σκοπό υπάρχουν τα µοντέλα;  

• Όταν φτιάχνουµε ένα µοντέλο, τι πρέπει να κρατάµε στο νου µας ή να 

σκεφτόµαστε;  

• Μπορεί ένας επιστήµονας να έχει περισσότερα από ένα µοντέλα για το ίδιο 

πράγµα;  

• Μπορούν οι επιστήµονες να αλλάξουν τα µοντέλα τους; Γιατί; 

 
 
 
4.7.1.3. ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΟΥ ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΟΣΜΟΥ 
 
Προσπάθησε να σχεδιάσεις µοντέλα που να δείχνουν την πραγµατικότητα (πώς είναι 
πραγµατικά τα φαινόµενα, τι πιστεύουν δηλαδή οι επιστήµονες) και µοντέλα που να 
δείχνουν την εµφάνιση (πώς µας φαίνονται δηλαδή τα πράγµατα όταν τα κοιτάµε µε τα 
µάτια µας) για τα παρακάτω φαινόµενα......Θυµήσου ότι µπορείς να κάνεις το ίδιο 
σχέδιο, αν κρίνεις ότι η εµφάνιση και η πραγµατικότητα είναι το ίδιο σε κάποιες 
περιπτώσεις.... 
 
 

• Τι σχήµα έχει η γη στην πραγµατικότητα; Πώς µας φαίνεται να µοιάζει 
όταν την κοιτάµε µε τα µάτια µας; 

 
Πραγµατικότητα                                                                     Εµφάνιση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Μπορείς να εξηγήσεις γιατί συµβαίνει αυτό; 
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• Πού ζουν οι άνθρωποι στην πραγµατικότητα στη γη; Πού µας φαίνεται ότι 
ζούµε; 

 
Πραγµατικότητα                                                                     Εµφάνιση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Μπορείς να εξηγήσεις πώς µπορούν και στέκονται οι άνθρωποι στη γη; 
 
Ζωγράφισε ένα σύννεφο στο βόρειο πόλο και ένα στο νότιο πόλο και δείξε την 
κατεύθυνση της βροχής. 
 
 
 

• Πώς είναι το πλανητικό µας σύστηµα στην πραγµατικότητα; Πώς φαίνεται 
να µοιάζει σε εµάς που ζούµε στη γη; 

 
Πραγµατικότητα                                                                     Εµφάνιση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πιστεύεις ότι η γη κινείται; Ποια κίνηση κάνει η γη; Αν κινείται γιατί δεν 
καταλαβαίνουµε την κίνησή της αυτή; 
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• Πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται νύχτα στην πραγµατικότητα; Πώς φαίνεται να 
αλλάζει η µέρα και να φαίνεται νύχτα σε εµάς που ζούµε στη γη; 

 
Πραγµατικότητα                                                                     Εµφάνιση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Γιατί βλέπουµε τον ήλιο να βγαίνει από την ανατολή και να πηγαίνει προς τη δύση; 
 

 
• Ζωγράφισε ένα µοντέλο που να δείχνει το πραγµατικό µέγεθος του ήλιου, της 

γης και της σελήνης. Ζωγράφισε µια εικόνα που να δείχνει το πώς µας φαίνεται 
ο ήλιος, η γη και η σελήνη, το ένα σε σχέση µε το άλλο. 

 
Πραγµατικότητα                                                                     Εµφάνιση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Γιατί πιστεύεις ότι φαίνονται έτσι ο ήλιος και η σελήνη όταν τα κοιτάµε από τη γη; 
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4.7.2. ∆ΟΚΙΜΑΣΙΕΣ ΚΑΘΥΣΤΕΡΗΣΗΣ 

α) ∆οκιµασία αναγνώρισης 3ης τάξης λανθασµένης πεποίθησης (Happe, 1994). 

Κατά τη διάρκεια του πολέµου, ο Κόκκινος στρατός έπιασε αιχµάλωτο ένα µέλος του 

Μπλε στρατού. Οι εχθροί ζητούν από τον αιχµάλωτο να τους πει πού βρίσκονται τα 

άρµατα του Μπλε στρατού. Ξέρουν ότι βρίσκονται είτε στα βουνά, είτε στην παραλία. 

Ξέρουν ότι ο αιχµάλωτος δεν θα τους πει ποτέ την αλήθεια, γιατί θέλει να σώσει το 

στρατό του. Ο αιχµάλωτος όµως, είναι πολύ γενναίος και έξυπνος και δεν θα αφήσει 

ποτέ να µάθουν πού βρίσκονται τα άρµατα. Τα άρµατα βρίσκονται πραγµατικά στα 

βουνά. Όταν οι εχθροί τον ρωτούν πού βρίσκονται τα άρµατα, αυτός απαντά: 

«Βρίσκονται στα βουνά». 

Είναι αλήθεια αυτό που είπε ο αιχµάλωτος; 

Πού θα κοιτάξουν οι εχθροί για να βρουν τα άρµατα; 

Γιατί ο αιχµάλωτος είπε αυτό που είπε; 

 

Β) 

 

∆ιάβασε τα παρακάτω δυο κείµενα: 

 

ΚΕΙΜΕΝΟ Α 

«Η γη είναι σταθερή και η αλλαγή από µέρα σε νύχτα γίνεται γιατί ο ήλιος κινείται και 

πηγαίνει πίσω από τα βουνά. Όταν ο ήλιος είναι ψηλά στον ουρανό φωτίζει όλη τη γη. 

Τότε έχει µέρα. Τη µέρα το φεγγάρι είναι πίσω από τα βουνά και δεν φαίνεται. Καθώς ο 

ήλιος πηγαίνει πιο χαµηλά στον ουρανό αρχίζει να σουρουπώνει. Όταν ο ήλιος έχει 

πάει όλος πίσω από τα βουνά σταµατάει πια να φωτίζει τη γη και γίνεται νύχτα. 

Εντωµεταξύ, το φεγγάρι που ήταν πίσω από τα βουνά αρχίζει να ανεβαίνει σιγά-σιγά 

πάνω στον ουρανό. Νυχτώνει λοιπόν, γιατί ο ήλιος πηγαίνει πίσω από τα βουνά και το 

φεγγάρι ανεβαίνει στον ουρανό». 

 

ΚΕΙΜΕΝΟ Β 

«Η γη είναι στρογγυλή και η αλλαγή από µέρα σε νύχτα γίνεται γιατί η γη γυρίζει γύρω 

από τον εαυτό της. Το φως του ήλιου φωτίζει µόνο µια πλευρά της γης, αυτή που είναι 

στραµµένη προς τον ήλιο. Εκεί έχει µέρα. Στην άλλη πλευρά, που δεν φωτίζεται από 

τον ήλιο, έχει νύχτα. Καθώς η γη περιστρέφεται γύρω από τον εαυτό της, η πλευρά που 
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είχε νύχτα στρέφεται σιγά-σιγά προς τον ήλιο και γίνεται µέρα. Αντίθετα, η πλευρά που 

είχε πριν µέρα αποµακρύνεται σιγά-σιγά από τον ήλιο και γίνεται νύχτα. Το φεγγάρι 

δεν παίζει κανένα ρόλο στην αλλαγή από µέρα σε νύχτα. Νυχτώνει λοιπόν, γιατί η γη 

γυρίζει και δεν φαίνεται ο ήλιος». 

 
 
 
Κύκλωσε το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο:         Α           Β 

 
Κύκλωσε το κείµενο που πιστεύεις ότι µας δείχνει το πώς αλλάζει η µέρα και γίνεται 
νύχτα στην πραγµατικότητα:                         Α         Β 
 
Κύκλωσε το κείµενο που µας δείχνει το πώς µας φαίνεται να αλλάζει η µέρα και να 
γίνεται νύχτα σε εµάς που ζούµε στη γη:               Α         Β 
 
Γιατί πιστεύεις ότι το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο εξηγεί καλύτερα το 
φαινόµενο αλλαγής ηµέρας και νύχτας;  
______________________________________________________________________
________________________________________________________________Με ποια 
πράγµατα από όσα έχεις µάθει µέχρι τώρα «ταιριάζει» αυτό το κείµενο; 
______________________________________________________________________
________________________________________________________________ 
 

∆ιάβασε τα παρακάτω δυο κείµενα: 

 

ΚΕΙΜΕΝΟ Α 

 

Κάποια σώµατα όπως το οινόπνευµα, η βενζίνη, τα αρώµατα, µπορούµε να τα 

αντιληφθούµε από µακριά µε την όσφρησή µας χωρίς να τα βλέπουµε. Αυτό συµβαίνει 

γιατί τα σώµατα βγάζουν µια µυρωδιά που απλώνεται στον αέρα και µυρίζει. Όταν τα 

σώµατα µυρίζουν µπορούµε να το καταλάβουµε µε τη µύτη µας. 

 

 

ΚΕΙΜΕΝΟ Β 

 

Κάποια σώµατα όπως το οινόπνευµα, η βενζίνη, τα αρώµατα, µπορούµε να τα 

αντιληφθούµε από µακριά µε την όσφρησή µας χωρίς να τα βλέπουµε. Αυτό συµβαίνει 

γιατί κάποια µόρια από την επιφάνεια του υγρού αποµακρύνονται από τα άλλα και 

διαχέονται στο χώρο που περιβάλλει το υγρό σε αέρια µορφή. 
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Κύκλωσε το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο:         Α           Β 
 

Κύκλωσε το κείµενο που πιστεύεις ότι µας δείχνει το πώς µυρίζουµε το οινόπνευµα στην 
πραγµατικότητα:                         Α         Β 
 
Κύκλωσε το κείµενο που µας δείχνει το πώς µας φαίνεται να µυρίζουµε το οινόπνευµα:   
Α         Β 
 
Γιατί πιστεύεις ότι το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο εξηγεί καλύτερα το 
γιατί µας µυρίζει το οινόπνευµα ακόµη κι αν δεν το βλέπουµε;  
______________________________________________________________________
________________________________________________________________Με ποια 
πράγµατα από όσα έχεις µάθει µέχρι τώρα «ταιριάζει» αυτό το κείµενο; 
______________________________________________________________________
________________________________________________________________ 
 

 

 

∆ιάβασε τα παρακάτω δυο κείµενα: 

 

ΚΕΙΜΕΝΟ Α 

Ο πάγος είναι ένα είδος κρύου νερού. Το παγάκι αν το βγάλεις από την κατάψυξη 

λιώνει γιατί δεν είναι σε ένα κρύο µέρος πια. Λιώνει από τη ζέστη και γίνεται νερό.  

 

ΚΕΙΜΕΝΟ Β 

Ο πάγος και το νερό αποτελούνται από µόρια νερού. Το παγάκι λιώνει γιατί 

µεταφέρεται θερµότητα από το περιβάλλον, αυξάνεται η θερµοκρασία του και 

µετατρέπεται από στερεό σε υγρό.  

 

Κύκλωσε το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο:         Α           Β 
 

Κύκλωσε το κείµενο που πιστεύεις ότι µας δείχνει το πώς παγώνει το νερό στο ψυγείο 
στην πραγµατικότητα:           Α         Β 
 
Κύκλωσε το κείµενο που µας δείχνει το πώς µας φαίνεται να παγώνει το νερό στο ψυγείο:    
Α         Β 
 
Γιατί πιστεύεις ότι το κείµενο µε το οποίο συµφωνείς περισσότερο εξηγεί καλύτερα το 
πώς παγώνει το νερό; 
______________________________________________________________________
________________________________________________________________ 
Με ποια πράγµατα από όσα έχεις µάθει µέχρι τώρα «ταιριάζει» αυτό το κείµενο; 
______________________________________________________________________
________________________________________________________________ 
  


