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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνηθεί το όφελος της χρήσης των 

ΤΠΕ κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος της Βιολογίας σε µαθητή που εµφανίζει το 

σύνδροµο της ∆ΕΠ-Υ. Για το λόγο αυτό η έρευνα περιελάµβανε παρατήρηση της 

συµπεριφοράς του µαθητή µέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια δύο µαθηµάτων. Ένα 

µάθηµα που πραγµατοποιήθηκε µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και ένα που 

πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση ΤΠΕ και συγκεκριµένα διαδραστικού πίνακα. Στη 

συνέχεια ακολούθησαν δύο συνεντεύξεις. Μία µετά από κάθε µάθηµα έτσι ώστε να 

ολοκληρωθεί η εικόνα του µαθητή για τις ΤΠΕ.  

Από τα δεδοµένα που συλλέχτηκαν, διαπιστώθηκε ότι το µάθηµα της Βιολογίας 

χάνει την αίγλη του, λόγω του τρόπου µε τον οποίο διδάσκεται.  Ο µαθητής προτιµά το 

µάθηµα να γίνεται τις περισσότερες φορές µε τη χρήση των ΤΠΕ, αφού µέσω αυτών 

µπορεί και κατανοεί τις έννοιες ευκολότερα. Επίσης πιστεύει ότι η χαµηλή επίδοση που 

εµφανίζει στο συγκεκριµένο µάθηµα θα βελτιωνόταν µόνο και µόνο από τη διαφορετική 

διδακτική ακολουθία, λόγω της ενεργούς δράσης του κατά τη διάρκειά του. 

Η έρευνά µας αποτύπωσε σηµαντικά στοιχεία για τη σχέση ΤΠΕ και ∆ΕΠ-Υ 

όσον αφορά το µάθηµα της Βιολογίας. Σε επόµενη ερευνητική φάση θα είχε ενδιαφέρον 

να καταγραφεί η αποτελεσµατική δράση των ΤΠΕ µετά το πέρας παρακολούθησης 

πολλών µαθηµάτων προσαρµοσµένα στις ΤΠΕ µαθητών µε ∆ΕΠ-Υ, προκειµένου να 

βγουν συµπεράσµατα από τη σύγκριση της χρήσης πριν και µετά το πέρας αυτών. Ακόµη 

θα µπορούσε να διερευνηθεί διεξοδικά ο ρόλος των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη σε παιδιά 

µε σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ στο µάθηµα της Βιολογίας µε χρήσης ερευνητικών εργαλείων 

ποσοτικής έρευνας, προκειµένου να υπάρξει πιο έγκυρη εικόνα για την 

αποτελεσµατικότητα τους.  
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Summary 

The present study aimed to explore whether the use of I.C.T.  in the biology 

benefits students with ADHD. For the purpose of this research the observation of a 

student’s behavior during two school classes took place. One lesson was delivered based 

on a traditional teaching approach while the other was taught with the use of I.C.T, an 

interactive whiteboard in particular. Two interviews followed the research process. Each 

at the end of every lesson in order to gain a better understanding of the student’s response 

to the different teaching environment. 

The results of the research indicated that the current teaching methods used for 

the subject of Biology downgrade its authority. The student favors the use of I.C.T. in the 

classroom since it facilitates the understanding of concepts. Moreover, the student 

believes that his low performance would be improved in a different teaching setting 

where he would actively participate in the teaching process. 

The research identified important evidence that prove the interrelation of I.C.T 

and ADHD. as far as the subject of Biology is concerned. Further research on more 

classes adjusted to the needs of students with ADHD could throw more light in the 

effectiveness of I.C.T.  since the findings before and after their use in the classroom could 

be compared. What is more, a quantitative research on the role of I.C.T. in the teaching of 

students with ADHD.  would give a more accurate picture of its strength. 
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Α’ ΜΕΡΟΣ: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Κεφάλαιο 1: ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής 

και Υπερκινητικότητας (∆ΕΠ-Υ) 

1.1. Ορισµός 

Η ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής (∆ΕΠ) και Υπερκινητικότητας (∆ΕΠ-Υ), 

η οποία διεθνώς είναι γνωστή ως Attention Deficit Hyperactivity Disorder (AD/HD), 

αποτελεί µία από τις συχνότερα εµφανιζόµενες και διαγιγνωσκόµενες διαταραχές σε 

παιδιά σχολικής ηλικίας (Barkley, 1990). 

Η διαταραχή της ελλειµµατικής προσοχής και υπερκινητικότητας αποτελεί ένα 

κοινό νευροβιολογικό σύνδροµο στο οποίο εµπλέκονται παράγοντες γενετικοί, 

ψυχολογικοί και κοινωνικοί. Εµπεριέχει νοητικές, νευρικές και ψυχολογικές 

δυσλειτουργίες ή ανεπάρκειες και επηρεάζει το 5-8% των παιδιών σχολικής ηλικίας 

(Mayo Clinic, 2002; Froehlich et al., 2007) µε συµπτώµατα που εξακολουθούν να 

υφίστανται κατά την ενηλικίωση σε περισσότερο από 60% των περιπτώσεων (π.χ. 

περίπου το 4% των ενηλίκων) (Faraone et al., 2006; Kessler et al., 2006). Σηµαντική 

παράµετρο αποτελεί η «συννοσηρότητα» (παράλληλη ύπαρξη) µε κατάθλιψη, 

καταχρήσεις, άγχος, προβλήµατα ύπνου, µαθησιακές δυσκολίες, όπως θα αναφερθεί και 

παρακάτω (WEB 1). 

Στον ελλαδικό χώρο οι Κάκουρος και Μανιαδάκη (2000) πραγµατοποίησαν 

έρευνα µε βάση τα διαγνωστικά κριτήρια DSM-IV και διαπίστωσαν ότι ένα ποσοστό 3-

5% του ελληνικού µαθητικού πληθυσµού παρουσιάζει ∆ΕΠ/∆ΕΠ-Υ. Είναι µια από τις 

πιο κοινές διαταραχές της παιδικής ηλικίας. Στις ΗΠΑ, το 3% έως 5% του γενικού 

πληθυσµού και το 7% του παιδικού πληθυσµού εµφανίζει ∆ΕΠ-Υ. Στη Βρετανία και στη 

Γαλλία το ποσοστό επί του γενικού πληθυσµού κυµαίνεται στο 1-2%. Αυτό για τους 

εκπαιδευτικούς σηµαίνει ότι σε µια σχολική τάξη είναι πιθανό τουλάχιστον ένα ή δύο 

παιδιά να έχουν ∆ΕΠ-Υ, σε χώρες όπως ο Καναδάς, οι ΗΠΑ, η Ιαπωνία, η Κίνα, η Ινδία 

και η Αυστραλία όπως και σε χώρες της Ευρώπης, της Νότιας Αφρικής και της Νότιας 
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Αµερικής. Άλλες έρευνες δείχνουν πως ανά χώρα το ποσοστό επικράτησης διαφέρει και 

ξεκινάει από 5%, αλλά δεν ξεπερνάει το 12% των παιδιών σχολικής ηλικίας του 

παγκόσµιου πληθυσµού (Faraone et al., 2003). 

Οι διαφορές που παρατηρούνται σε κάθε χώρα αποδίδονται στα διαφορετικά 

διαγνωστικά κριτήρια και µέσα που χρησιµοποιούνται από τους ειδικούς. Επίσης, σε 

κάθε κράτος γίνεται διαφορετική εκτίµηση της σοβαρότητας των συµπτωµάτων και 

υπάρχει διαφορετική οργάνωση των υπηρεσιών Υγείας. Η συνύπαρξη µε άλλες 

διαταραχές και η διαγνωστική σύγχυση σε συνδυασµό µε τις πολιτισµικές και κοινωνικές 

διαφορές, επηρεάζουν την εκτίµηση και την στάση τόσο των γονέων όσο και των 

εκπαιδευτικών. Ο Taylor (1986) παρατήρησε ότι η µεγαλύτερη διαφορά µεταξύ ΗΠΑ και 

Ευρώπης εντοπίζεται στις περιπτώσεις όπου η ∆ΕΠ-Υ συνυπάρχει µε άλλες διαταραχές. 

Σύµφωνα µε τα διαγνωστικά κριτήρια που δηµοσιεύτηκαν στο DSM-IV 

(American Psychiatric Association, 2000), ο επιπολασµός της ∆ΕΠ-Υ εκτιµήθηκε 

ανάµεσα στο 3% και στο 17% του πληθυσµού. Το DSM-IV αναφέρει την αναλογία 

ανδρών – γυναικών να κυµαίνεται από 4:1 έως 9:1, ανάλογα µε το περιβάλλον. Πιθανή 

εξήγηση για τις διαφορές ανάµεσα στα 2 φύλα είναι το γεγονός ότι στα κορίτσια η 

υπερκινητικότητα-παρορµητικότητα βρίσκεται σε χαµηλότερα επίπεδα κατά την παιδική 

ηλικία. Όσον αφορά τα αγόρια, υπάρχει η τάση να απορρίπτονται οι µη κοινωνικά 

αποδεκτές συµπεριφορές τους, ενώ οι προσδοκίες για τον κοινωνικό ρόλο των κοριτσιών 

διαφέρουν, πράγµα που ίσως επηρεάζει τη διάγνωση. Τα υπόλοιπα συµπτώµατα όπως 

είναι η ελλειµµατική προσοχή και η συναισθηµατική αστάθεια αποδίδονται σε 

διαφορετική αιτιολογία. Επίσης, η διαφορά ανάµεσα στα φύλα εξηγείται εν µέρει από το 

γεγονός ότι τα αγόρια ωριµάζουν συνήθως αργότερα από τα συνοµήλικά τους κορίτσια 

(DuPaul et al., 2006).  

Σύµφωνα µε τους Vereb and DiPerna (2004), οι εκπαιδευτικοί είναι συνήθως τα 

πρώτα άτοµα που εντοπίζουν τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ και τα παραπέµπουν για διάγνωση. 

Αυτή η διαταραχή συµπεριφοράς στα παιδιά είναι γνωστή στον δυτικό κόσµο από τις 

αρχές του 20ού αιώνα και διατίθεται φαρµακευτική αγωγή για την αντιµετώπισή της από 

το 1937. Κι όµως, στην Ελλάδα είναι µάλλον άγνωστη στην κοινή γνώµη, γιατί σύµφωνα 

µε ειδικούς υποανιχνεύεται και υποδιαγιγνώσκεται (WEB 1). 
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Για πρώτη φορά η Ιατρική παρουσίασε παιδιά µε απροσεξία, παρορµητικότητα 

και υπερκινητικότητα το 1902. Στην αρχή η διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής και 

υπερκινητικότητας ήταν γνωστή µε πολλά ονόµατα, όπως ελάχιστη εγκεφαλική 

δυσλειτουργία, υπερκινητικότητα και ελλειµµατική προσοχή µε (ADD/H) ή χωρίς 

(ADD/WO) υπερκινητικότητα. Η αλλαγή ονοµασίας αντικατοπτρίζει τη διαφωνία όσον 

αφορά τη διαγνωστική αναγκαιότητα των τριών βασικών χαρακτηριστικών: 

παρορµητικότητα, απροσεξία και υπερκινητικότητα (Gaub and Carlson, 1997). Αν και τα 

άτοµα µε αυτή τη διαταραχή µπορεί να είναι πολύ επιτυχηµένα στη ζωή τους, σύµφωνα 

µε τους Κάκουρο και Μανιαδάκη (2000), η ∆ΕΠ-Υ, ως µία αναπτυξιακή διαταραχή µε 

τα προαναφερόµενα πρωτογενή χαρακτηριστικά, µπορεί να προκαλέσει σηµαντικές 

δυσκολίες τόσο στο ίδιο το παιδί (αποτυχία στις σχολικές δοκιµασίες, οικογενειακό 

άγχος και αναστάτωση, κατάθλιψη, προβλήµατα µε τις σχέσεις, κατάχρηση ουσιών, 

εγκληµατικότητα, κίνδυνοι για επαγγελµατική αποτυχία) όσο και στο κοινωνικό και 

οικογενειακό του περιβάλλον, όταν αυτά επιµένουν στο χρόνο και δεν έχει γίνει κάποια 

αναγνώριση και κατάλληλη θεραπεία. 

 

 

1.2. Ιστορική Αναδροµή 

Οι διαταραχές που περιγράφονται ως Σύνδροµο Ελλειµµατικής Προσοχής/  

Υπερκινητικότητας, έχουν περιγραφεί από τον Ιπποκράτη εδώ και 2500 χρόνια. 

Συγκεκριµένα, ανέφερε ότι κάποιοι ασθενείς του αντιδρούσαν γρήγορα στα 

αισθητηριακά ερεθίσµατα και επιπλέον, η προσοχή τους ήταν µειωµένη. Ως µέτρα 

αντιµετώπισης πρότεινε διατροφή µε άφθονο ψάρι και νερό, σε συνδυασµό µε πολλές 

φυσικές δραστηριότητες (Σταύρου, 2009). 

Η ∆ΕΠ-Υ περιγράφηκε για πρώτη φορά από τον γιατρό Χάινριχ Χόφµαν το 

1845, σύµφωνα µε τη διαδικτυακή αναζήτηση, ο οποίος έγραφε ιατρικά, ψυχιατρικά 

βιβλία αλλά και παιδικά βιβλία για να τα διαβάζει στον τρίχρονο γιο του. Το αποτέλεσµα 

ήταν ένα βιβλίο µε εικόνες, γύρω από τα παιδιά και τα χαρακτηριστικά τους. «Η Ιστορία 

του Άτακτου Φίλιπς» ήταν ένα από τα βιβλία του και µια πλήρης περιγραφή ενός παιδιού 

µε ∆ΕΠ-Υ. Αργότερα, το 1902, ο George Still δηµοσίευσε µια σειρά από διαλέξεις, όπου 

περιέγραφε µια οµάδα από 20 παρορµητικά παιδιά µε σηµαντικά προβλήµατα 
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συµπεριφοράς, παιδιά που σήµερα αναγνωρίζονται να έχουν ∆ΕΠ-Υ. Τα παιδιά αυτά τα 

χαρακτήρισε ως ανυπάκουα, µε περιορισµένη ικανότητα συγκέντρωσης προσοχής και 

έλλειψη ηθικού ελέγχου. Αναφερόµενος στην αιτιολογία, έκλινε προς το ενδεχόµενο µιας 

νευρολογικής ανωµαλίας, χωρίς ωστόσο να αποκλείσει και τους κληρονοµικούς 

παράγοντες. 

Το 1937, οι έρευνες του Bradley κατέληξαν στον όρο «σύνδροµο ελλιπούς 

ηρεµίας» και µέχρι το 1950 η επιστηµονική κοινότητα επικεντρώθηκε στη σύνδεση των 

συµπτωµάτων µε την εγκεφαλική προσβολή από δηλητηριάσεις, τοξικές ουσίες ή 

τραυµατισµούς. Στο συµπέρασµα αυτό κατέληξαν οι παρατηρήσεις σε ζώα που είχαν 

τραυµατιστεί στις πρόσθιες περιοχές του εγκεφάλου. Έτσι, η ορολογία που επικράτησε 

την περίοδο αυτή ήταν «ελάχιστη εγκεφαλική βλάβη». Ακολούθως, τις δεκαετίες 1950 

και 1960 ο ορισµός αυτός τροποποιήθηκε σε «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία», 

αφού υπήρχε η πεποίθηση ότι τα περισσότερα άτοµα µε τη διαταραχή αυτή δεν είχαν 

µόνο ενδείξεις εγκεφαλικής βλάβης, αλλά εκδήλωναν αρκετά ήπια νευρολογικά 

συµπτώµατα µε βάση ποικίλες δυσλειτουργίες του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος 

Αργότερα, ο όρος «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία» καταργήθηκε (Schmidt, 1993) 

και πλέον χρησιµοποιείται µόνο σε περιπτώσεις, όπου η υπερκινητική διαταραχή πιθανόν 

να συνυπάρχει µε εγκεφαλική δυσλειτουργία. Στη συνέχεια, τις δεκαετίες 1960 και 1970, 

η οργανική αιτιολογία της ∆ιαταραχής Ελλειµµατικής Προσοχής / Υπερκινητικότητας 

θεωρήθηκε δεδοµένη. Το ίδιο διάστηµα, αναθεωρήθηκε η άποψη ότι η περιορισµένη 

προσοχή είχε δευτερεύοντα ρόλο και έτσι εισήχθη ο όρος «Σύνδροµο ελλειµµατικής 

προσοχής».  

 Σε αυτήν την περίοδο, σταθµό στην εξέλιξη της ∆ΕΠ-Υ αποτελεί η θεωρία της 

Virginia Douglas (1972), η οποία καταρρίπτει το µύθο της υπερκινητικότητας ως 

κυρίαρχο αίτιο της διαταραχής και υποστηρίζει ότι τα ελλείµµατα στην παρατεταµένη 

προσοχή και στις διαδικασίες αυτορρύθµισης οι οποίες είναι υπεύθυνες για την 

οργάνωση, καταγραφή και επεξεργασία πληροφοριών, αποτελούν τη ρίζα των δυσκολιών 

που αντιµετωπίζουν τα υπερκινητικά παιδιά. Την επόµενη δεκαετία, υποστηρίζει (1980a, 

1980b, 1983) ότι τα συµπτώµατα της ∆ΕΠ-Υ οφείλονται σε ελλείµµατα σε τέσσερις 

βασικούς τοµείς: 

1) Οργάνωση και διατήρηση της προσοχής και της προσπάθειας. 
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2) ∆υνατότητα αναστολής των παρορµητικών αντιδράσεων. 

3) Ρύθµιση του επιπέδου εγρήγορσης ανάλογα µε τις απαιτήσεις των περιστάσεων. 

4) Ασυνήθιστα ισχυρή τάση για αναζήτηση άµεσης ενίσχυσης. 

Τέλος αξίζει να σηµειώσουµε ότι η επιρροή της Douglas έπαιξε σηµαντικό ρόλο 

στη µετονοµασία της διαταραχής στο DSMIII (American Psychiatric Association, 1980). 

Σε αυτήν την έκδοση, τα ελλείµµατα στη διατήρηση παρατεταµένης προσοχής και στον  

έλεγχο της συµπεριφοράς, αναγνωρίστηκαν επίσηµα ως τα σηµαντικότερα κριτήρια για 

τη διάγνωση απ’ ότι η υπερκινητικότητα. Έτσι, στις αρχές της δεκαετίας του 1980, οι 

επιστήµονες εστίασαν στο διαχωρισµό του συνδρόµου σε υποκατηγορίες. Τότε 

καθιερώθηκε ο όρος «Σύνδροµο Ελλειµµατικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας». Σε 

αντίθεση µε την προγενέστερη ονοµασία της ελάχιστης εγκεφαλικής δυσλειτουργίας, ο 

όρος αυτός παρέχει µια περιεκτικότερη συµπεριφοριστική εικόνα της διαταραχής. 

Επτά χρόνια µετά, στη αναθεωρηµένη έκδοση του DSM (DSM-III-R, American 

Psychiatric Association, 1987), ως ονοµασία του συνδρόµου επικυρώνεται η «∆ιαταραχή 

Ελλειµµατική Προσοχής/Υπερκινητικότητα». Τώρα καθαρά για λόγους εγκυρότητας, 

υπάρχουν 14 κριτήρια συµπτωµάτων. Η προηγούµενη κατηγορία «∆ιαταραχή 

Ελλειµµατικής Προσοχής Χωρίς Υπερκινητικότητα» καταργείται και τη θέση της 

καταλαµβάνει µια ασαφής κατηγορία γνωστή ως «Αδιαφοροποίητη ∆ιαταραχή 

Προσοχής». Επίσης η ∆ΕΠ-Υ ταξινοµείται σε µια ευρύτερη κατηγορία µε την ονοµασία 

«∆ιαταραχές ∆ιασπαστικής Συµπεριφοράς» λόγω της συχνής συννοσηρότητας των 

συµπτωµάτων τους. 

Η δεκαετία του ’90 µπορεί να θεωρηθεί σταθµός µιας και το 1994 έχουµε πλέον 

την πιο επιστηµονικά έγκυρη έκδοση που για αρκετά χρόνια αποτελούσε εργαλείο 

διάγνωσης, την έκδοση του DSM-IV. Σε αυτήν εµπεριέχεται  ένας συνδυασµός 

συµπτωµάτων υπερκινητικότητας-παρορµητικότητας και χωριστά οι διαταραχές 

προσοχής, τα οποία, λειτουργώντας συνεργικά, παρεµποδίζουν το άτοµο να αποδώσει 

στον ακαδηµαϊκό, κοινωνικό και εργασιακό τοµέα. H Αµερικανική Ψυχιατρική 

Ακαδηµία (American Psychiatric Association, 1994) αποδίδει στις «∆ιαταραχές 

Προσοχής και ∆ραστηριότητας» χαρακτηριστικά όπως είναι η έλλειψη επιµονής σε ένα 

έργο που απαιτεί νοητικές λειτουργίες, η τάση µετάπτωσης σε µια δραστηριότητα χωρίς 
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να έχει ολοκληρωθεί η προηγούµενη και παράλληλα µια  αποδιοργανωµένη, υπερβολική 

και ανεπαρκώς συντονισµένη κινητική δραστηριότητα.  

Εν αναµονή του γεγονότος ότι η επόµενη σηµαντική αναθεώρηση του 

∆ιαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου των Ψυχικών ∆ιαταραχών (DSM) δεν θα 

δηµοσιευθεί µέχρι τουλάχιστον 16 χρόνια µετά το DSM-IV, η αναθεώρηση κειµένου του 

DSM-IV, δόθηκε στη δηµοσιότητα το 2000. Ο πρωταρχικός στόχος του παρόντος 

εγγράφου, µε τίτλο DSM-IV-TR, ήταν να διατηρήσει το νόµισµα του DSM-IV κείµενο, 

το οποίο αντανακλούσε την εµπειρική βιβλιογραφία µέχρι το 1992. Οι περισσότερες από 

τις µεγάλες αλλαγές περιορίζονται στο περιγραφικό κείµενο. Αλλαγές έγιναν σε µια 

χούφτα των κριτηρίων που θέτει, προκειµένου να διορθώσει τα λάθη που βρέθηκαν στο 

DSM-IV (WEB 2). Με βάση την συνολική αναθεώρηση των επιστηµονικών εξελίξεων 

και µε στόχο την έρευνα, τις αναλύσεις και την κλινική εµπειρία, αναπτύχθηκε το DSM-

V διαγνωστικό κριτήριο, το οποίο κυκλοφόρησε το Μάιο του 2013 στην ετήσια 

συνάντηση του APA (WEB 3).  

 

1.3. Αιτιολογία της ∆ΕΠ/∆ΕΠ-Υ 

Η αιτιολογία της διαταραχής δεν είναι ακριβώς γνωστή, παρ’ όλο που κατά 

καιρούς έχουν ενοχοποιηθεί διάφοροι παράγοντες. Χρειάζονται περισσότερες έρευνες 

για να διαπιστωθεί ποιοι παράγοντες ή συνδυασµοί παραγόντων έχουν τις πιο σηµαντικές 

αιτιολογικές επιδράσεις. 

Μεταξύ παιδιών µε ∆ΕΠ/∆ΕΠ-Υ και παιδιών οµάδας ελέγχου τα οποία δεν 

παρουσιάζουν τη διαταραχή, έχουν εντοπισθεί διαφορές σε αρκετές περιοχές νοητικής 

λειτουργίας και ειδικότερα σε νευροψυχολογικές µετρήσεις εκτελεστικών λειτουργιών 

(Tannock, 1998). Οι Tant και Douglas (1982) βρήκαν ότι τα παιδιά µε ∆ΕΠ/∆ΕΠ-Υ 

παρουσιάζουν συχνά δυσκολίες σε καθήκοντα και ασχολίες που απαιτούν περίπλοκες 

στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων και οργανωτικές δεξιότητες. Οι στρατηγικές που 

εφαρµόζουν δεν είναι αποτελεσµατικές, παρά χαρακτηρίζονται παρορµητικές και όχι 

καλά οργανωµένες (Zentall, 1993). 

Η κληρονοµικότητα φαίνεται πως διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην αιτιολογία 

της ∆ΕΠ-Υ. Συναντάται συχνά σε µέλη της ίδιας οικογένειας και τα χαρακτηριστικά της 
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συµπεριφοράς όπως και η κλινική εικόνα παρουσιάζουν έντονη κληρονοµικότητα, της 

τάξης του 60-90%. Οι γενετικές µελέτες είναι αυτές που µας δίνουν τις περισσότερες 

πληροφορίες για τη ∆ΕΠ-Υ και το συσχετισµό τους µε ένα µεγάλο αριθµό περιστατικών 

συννοσηρότητας (Martin et al., 2008). Μελέτες έδειξαν ότι παιδιά µε έναν γονιό ή µε 

αδελφό/ή που πάσχει από ∆ΕΠ-Υ, η πιθανότητα να πάσχει από τη διαταραχή είναι πολύ 

µεγάλη. (Biederman et al.,1995). Μελέτες σε δίδυµα αδέλφια δείχνουν µια ισχυρή 

γενετική συσχέτιση στην ∆ΕΠ-Υ µε κληρονοµικότητα που υπολογίζεται από 75 έως 91%  

(Levy et al., 1997). Άλλες µελέτες σε δίδυµα αδέλφια δείχνουν επικάλυψη γενετικών 

επιδράσεων της διαταραχής και των προβληµάτων συµπεριφοράς (Thapar et al., 1999).  

Κάποιες σύγχρονες έρευνες στράφηκαν στη µελέτη των νευροδιαβιβαστών 

ντοπαµίνη και νορεπινεφρίνη ως πιθανών υπεύθυνων για τη µετάδοση της διαταραχής. 

Σύµφωνα µε τους ερευνητές Johansen και των συνεργατών του (2002), τα επίπεδα 

ντοπαµίνης στον οργανισµό στα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ είναι µειωµένα σε σχέση µε τα 

«φυσιολογικά» παιδιά. Η ντοπαµίνη µετατρέπεται σε νορεπινεφρίνη από το ένζυµο β-

υδροξυλάση ντοπαµίνης  µε Ο2 και L-ασκορβικό οξύ ως συµπαράγοντες. Η ντοπαµίνη 

έχει πολλές λειτουργίες στον εγκέφαλο, όπως στη συµπεριφορά και τη γνωστική 

λειτουργία, την εθελοντική κίνηση, τα κίνητρα, την τιµωρία και την ανταµοιβή, τον 

ύπνο, τη διάθεση, την προσοχή, την εργασία, µνήµη και την µάθηση. Οι ντοπαµινεργικοί 

νευρώνες (δηλαδή, οι νευρώνες των οποίων η κύρια νευροδιαβιβαστή ουσία είναι η 

ντοπαµίνη) υπάρχουν κυρίως στην κοιλιακή περιοχή (VTA) του µεσεγκεφάλου, στη 

µέλαινα ουσία pars compacta, και στον τοξοειδή πυρήνα του υποθαλάµου (WEB 4). 

Άλλη µελέτη αναφέρεται στη µειωµένη παραγωγή των µεταφορέων της ντοπαµίνης 

(Εικόνα 1) (WEB 5). Ο Asherson (2004), επίσης, επιβεβαιώνει τις µικρές αλλά 

σηµαντικές επιπτώσεις στον κίνδυνο για ∆ΕΠ-Υ από τη συµµετοχή των µονοπατιών 

γονιδίων στα οποία συµµετέχει ο υποδοχέας της ντοπαµίνης D5 και της πρωτεΐνης 

SNAP-25 που εµπλέκονται στην απελευθέρωση των νευροδιαβιβαστών. Γονίδια µε 

ενδείξεις σύνδεσης µε το σύνδροµο, είναι ακόµη αυτά της ντοπαµίνης α-υδροξυλάσης, 

του υποδοχέα της σεροτονίνης 1Β, του µεταφορέα σεροτονίνης, της Β4 υποµονάδας του 

υποδοχέα της νικοτίνης, του νοραδρενεργικού µεταφορέα και του νευροτροφικού 

παράγοντα εγκεφαλικής προέλευσης.  
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Εικόνα 1: Τοµογραφία εκποµπής ποζιτρονίων (PET) δείχνει ότι οι ασθενείς µε ∆ΕΠ-Υ είχαν χαµηλότερα 

επίπεδα των µεταφορέων ντοπαµίνης στον επικλινή πυρήνα, ένα µέρος του κέντρου ανταµοιβής του 

εγκεφάλου, σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Πηγή: WEB 5 

 

Επιπλέον, διερευνείται το ενδεχόµενο της ανωριµότητας του εγκεφάλου, σε 

συνδυασµό µε τους γενετικούς παράγοντες. Μελέτες αποκαλύπτουν «λεπτές» διαφορές 

στο µέγεθος και στη δραστηριότητα διαφόρων περιοχών του εγκεφάλου, όπως του 

προµετωπιαίου φλοιού, των βασικών γαγγλίων (basal ganglia) και της παρεγκεφαλίδας 

(Whalen, 2004). Από το 1980 είχε αναφέρει και ο Mattes ότι αρκετά συµπτώµατα 

αποδίδονται σε χηµικές ή δοµικές διαταραχές των πρόσθιων περιοχών του εγκεφάλου, 

στα βασικά γάγγλια και στο εγκεφαλικό στέλεχος, λόγω κληρονοµικότητας, ασθένειας ή 

τραυµατισµού. Ακόµη η Riccio (1993) ανέφερε την ύπαρξη ελλιπούς αιµάτωσης του 

πρόσθιου εγκεφάλου και ιδιαίτερα του δεξιού ηµισφαιρίου. 

Πρόσφατα στοιχεία (Cubillo et al., 2012) υποδηλώνουν ότι η παρουσία του 

συνδρόµου τόσο σε ενήλικες όσο και σε παιδιά συνδέεται µε ανωµαλίες του  εγκεφάλου 

σε µετωπο-φλοιού και µετωπο-υποφλοιώδους συστήµατα που µεσολαβούν στον έλεγχο 

της γνώσης και στα κίνητρα. Τα ελλείµµατα του εγκεφάλου σε ∆ΕΠ-Υ φαίνεται 

εποµένως να είναι πολυσυστηµικά και να διατηρούνται καθ 'όλη τη διάρκεια της ζωής. 

Η συσχέτιση µεταξύ της ∆ΕΠ-Υ και πολλών νευρολογικών χαρακτηριστικών 

(γνωστική ικανότητα, ικανότητα ανάγνωσης και τις αναπτυξιακές διαταραχές) οφείλεται 

σε µεγάλο βαθµό στα αποτελέσµατα των κοινών γενετικών επιρροών. Για το λόγο αυτό 

∆ΕΠ-Υ µπορεί να θεωρηθεί ως µέρος µιας γενικής τάσης νευροαναπτυξιακών 

προβληµάτων που απορρέει από τις κοινές αιτιολογικές επιρροές (Willcutt et al., 2007). 
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Το ίδιο αναφέρεται και σε άλλες µελέτες ότι δηλαδή κοινοί γενετικοί παράγοντες 

εξηγούν συσχετίσεις µεταξύ ∆ΕΠ-Υ και συνυπαρχουσών διαταραχών και γνωρισµάτων, 

συµπεριλαµβανοµένων διαταραχή συµπεριφοράς, δυσλεξίας και χαµηλότερου IQ. Η 

αναγνώριση των κοινών γενετικών επιρροών είναι σηµαντική, γεγονός που υποδηλώνει 

την ύπαρξη πολλαπλών επικαλυπτόµενων επιδράσεων (πλειοτροπική) των γονιδίων, αντί 

των ετερογενών επιρροών όπου µεµονωµένα σύνολα των γονιδίων οφείλονται για 

µεµονωµένους µηχανισµούς ανάπτυξης. Αυτό ήταν αναµενόµενο, καθώς τα περισσότερα 

γονίδια που ρυθµίζουν την εγκεφαλική λειτουργία εκφράζονται σε πολλαπλές περιοχές 

του εγκεφάλου και σε συνδυασµό µε τη λειτουργική γενετική παραλλαγή µπορεί να 

επηρεάσει περισσότερο από ένα µονοπάτι νευρώνων. Εποµένως ανίχνευση των 

συγκεκριµένων γονιδίων θα βοηθήσει στην αποσαφήνιση των αιτιωδών σχέσεων µεταξύ 

∆ΕΠ-Υ και διαταραχών που συνυπάρχουν µε αυτή (Asherson, 2005). 

Ενδιαφέρον είναι ότι ακόµη κι αν δεν υπάρχουν επαρκείς αποδείξεις για την 

ύπαρξη συγκεκριµένων ανωµαλιών στη δοµή των χρωµοσωµάτων των ατόµων µε ∆ΕΠ-

Υ, τα παιδιά που παρουσιάζουν χρωµοσωµικές ανωµαλίες γενικά φαίνεται να φέρουν 

περισσότερα προβλήµατα προσοχής από τα κανονικά (Zelazo & Stack, 1997). 

Το 1990, ο Zametkin και οι συνεργάτες του κατέδειξαν ότι στην πρόσθια και 

στην προκινητική περιοχή του εγκεφάλου ενηλίκων µε διαταραχές της προσοχής, 

συναντάται µειωµένος µεταβολισµός της γλυκόζης, µε συνέπεια τα προβλήµατα 

εστίασης της προσοχής. Στην προκειµένη όµως περίπτωση, η έρευνα αυτή περίκλειε 

µεθοδολογικές ελλείψεις και αδυναµία να δοθεί σαφής απάντηση εάν οι διαφορές στο 

µεταβολισµό της γλυκόζης ήταν η αιτία ή το αποτέλεσµα των διαταραχών της προσοχής. 

Παρόλο που ο Zametkin και οι συνεργάτες του ερµήνευσαν προσεκτικά τα ευρήµατά 

τους σε σχέση µε το σύνδροµο, άλλοι ερευνητές παραποίησαν τα αποτελέσµατα και 

εξέλαβαν ως δεδοµένη την οργανική αιτιολογία των διαταραχών (Weiss, 1990). 

Μια άλλη θεωρία, αυτή των «ελλιπών κινήτρων» λόγω οργανικής αιτιολογίας, 

υποστηρίζει ότι ανίσχυρα ή µη ελκυστικά για τη συναισθηµατική διέγερση ερεθίσµατα 

δεν αποτελούν κίνητρο για την ενεργοποίηση της προσοχής (Barkley, 1990). 

Στηριζόµενος στη θεωρία αυτή, ο Barkley το 1997 υποστήριξε ότι η κεντρική έλλειψη 

είναι νευρο-χηµικής φύσεως και οφείλεται σε αδυναµία αναχαίτισης συµπεριφορών µε 
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συνέπεια να εµφανίζεται ανικανότητα αντίληψης της καταλληλότητας ή µη ενός 

ερεθίσµατος σε µια συγκεκριµένη περίπτωση. Η εν λόγω δυσλειτουργία επιφέρει 

διαταραχές στις εξής πέντε νοητικές λειτουργίες: 

� Στην εργαζόµενη µνήµη. 

� Στην εσωτερίκευση του λόγου. 

� Στον αυτοέλεγχο των συναισθηµάτων, των κινήτρων και της ενεργοποίησης. 

� Στην ανάλυση και σύνθεση της συµπεριφοράς. 

� Στον κινητικό έλεγχο. 

Η ∆ΕΠ-Υ µπορεί να συσχετισθεί µε σοβαρή πρώιµη ψυχολογική αντιξοότητα. Οι 

µηχανισµοί δεν είναι γνωστοί αλλά µπορεί να περιλαµβάνεται η αποτυχία απόκτησης 

γνωστικού και συναισθηµατικού ελέγχου (Roy et al., 2000). ∆ιαλυµένες σχέσεις είναι πιο 

συχνές σε οικογένειες νέων ατόµων µε ∆ΕΠ-Υ (Biederman et al., 1992).  

Τέλος ένας αρκετά σηµαντικός αριθµός περιβαλλοντικών παραγόντων έχει 

συσχετιστεί µε την αιτιολογία της ∆ΕΠ-Υ. Παρ’ όλα αυτά οι έρευνες δεν επιβεβαιώνουν 

τις ευρέως διαδεδοµένες απόψεις ότι η ∆ΕΠ-Υ προκαλείται από υπερβολική 

κατανάλωση ζάχαρης, χηµικά πρόσθετα τροφίµων, υπερβολική παρακολούθηση 

τηλεόρασης ή πληµµελή άσκηση του γονικού ρόλου (WEB 6). Συγκεκριµένα στη 

δεκαετία του 70 επικρατούσε η πεποίθηση ότι η ∆ΕΠ-Υ είναι αποτέλεσµα αλλεργίας ή 

ευαισθησίας σε συγκεκριµένες ουσίες που βρίσκονται στις τροφές (Taylor, 1986). Οι 

έρευνες, ωστόσο, των τελευταίων ετών δεν φαίνεται να υποστηρίζουν αυτήν την άποψη. 

Όσον αφορά τους προγεννητικούς περιβαλλοντικούς παράγοντες αξίζει να γίνει 

αναφορά σε έρευνες που µελέτησαν τη σχέση του καπνίσµατος (Linnet et al., 2003), της 

χρήσης αλκοόλ (Mick et al., 2002) και ηρωίνης (Ornoy et al., 2001) από τη µητέρα κατά 

τη διάρκεια της εγκυµοσύνης. Αυτά έχουν συνδεθεί µε την εµφάνιση συµπτωµάτων 

∆ΕΠ-Υ αλλά µε αλληλεπίδραση και µε άλλους παράγοντες κινδύνου 

συµπεριλαµβανοµένου τη γενετική ευαισθησία. Τα αποτελέσµατα έρευνας στην οποία 

εξετάστηκε η σχέση µεταξύ της χρήσης ουσιών από τη µητέρα και της εµφάνισης ∆ΕΠ-

Υ στο παιδί έδειξαν ότι τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ είχαν διπλάσια πιθανότητα από τα υπόλοιπα 

παιδιά να έχουν µητέρα η οποία κάπνιζε κατά τη διάρκεια της εγκυµοσύνης. Άλλοι 

παράγοντες που έχουν συνδεθεί µε την εκδήλωση της ∆ΕΠ-Υ είναι η φτωχή υγεία και η 

ηλικία της µητέρας (WEB 7). 
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1.4. Χαρακτηριστικά της ∆ΕΠ-Υ 

Τα άτοµα µε ∆ΕΠ-Υ δυσκολεύονται να αντεπεξέλθουν σε καταστάσεις στις 

οποίες οι περισσότεροι από τους συνοµηλίκους τους τα καταφέρνουν πολύ εύκολα. Ως 

εκ τούτου, το αναπτυξιακό τους επίπεδο διαφέρει από την πλειοψηφία των οµηλίκων ως 

προς την ικανότητα: 

- εστίασης της προσοχής (ελλειµµατική προσοχή) 

- ελέγχου της κινητικότητας (υπερκινητικότητα) 

- ελέγχου των παρορµήσεων (παρορµητικότητα) 

Τα κύρια χαρακτηριστικά λοιπόν, είναι η ελλειµµατική προσοχή, η υπερκινητικότητα και 

η παρορµητική συµπεριφορά. 

� Ελλειµµατική προσοχή: Το παιδί αδυνατεί να συγκεντρωθεί σε ένα παιχνίδι ή αι 

συγκεκριµένη εργασία για πολλή ώρα. Χάνει πολύ εύκολα την προσοχή του. 

Πολλές φορές δείχνει να µη ακούει όταν του µιλάµε ή δεν ακολουθεί τις οδηγίες 

που του δίνονται. 

� Υπερκινητικότητα: Το παιδί αδυνατεί να κάτσει για πολλή ώρα σε ένα τόπο κι 

όταν κάθεται κινεί συνέχεια τα χέρια και τα πόδια του. ∆υσκολεύεται να 

συµµετάσχει ήρεµα σε µια δραστηριότητα. Μπορεί να µιλά συνέχεια. 

∆υσκολεύεται να περιµένει στη σειρά του γι’ αυτό και συχνά διακόπτει τους 

άλλους όταν µιλούν. 

� Παρορµητική συµπεριφορά: Απαντάει πριν τη ολοκληρωθεί η ερώτηση. ∆ιακόπτει 

συνεχώς τους άλλους.   

(American Psychiatric Association, 2000; DuPaul et al., 2006). 

Τρεις υποτύποι της ∆ΕΠ-Υ είναι γνωστοί σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία. 

� ∆ΕΠ µε κύριο σύµπτωµα την ελλειµµατική προσοχή (predominantly inattentive 

(PI)) 

� ∆ΕΠ µε κύριο σύµπτωµα την υπερκινητικότητα και την παρορµητική 

συµπεριφορά (predominantly hyperactive/impulsive (HI)) 

� Μεικτός τύπος ∆ΕΠ (Combined type (C)) (WEB 8) 

 



 

∆ιάγνωση 20 

 

Α’ ΜΕΡΟΣ: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

1.5. ∆ιάγνωση  

Η διαπίστωση ότι ένα παιδί έχει ∆ΕΠ-Υ είναι µια πολύπλευρη διαδικασία. Πολλά 

βιολογικά και ψυχολογικά προβλήµατα µπορούν να συµβάλουν σε συµπτώµατα 

παρόµοια µε αυτά που παρουσιάζουν τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ. Για παράδειγµα, το άγχος, η 

κατάθλιψη και ορισµένα είδη των µαθησιακών δυσκολιών µπορεί να προκαλέσουν 

παρόµοια συµπτώµατα. Σε ορισµένες περιπτώσεις, αυτά µπορεί να είναι πράγµατι η 

κύρια διάγνωση, σε άλλες, αυτές οι καταστάσεις µπορεί να συνυπάρχουν µε ∆ΕΠ-Υ. 

∆εν υπάρχει ενιαίο τεστ για τη διάγνωση της ∆ΕΠ-Υ. Ως εκ τούτου, µια 

ολοκληρωµένη αξιολόγηση είναι αναγκαία για να τεθεί η διάγνωση, να αποκλείσει άλλες 

αιτίες και να καθορίσει την παρουσία ή την απουσία των συνυπαρχουσών συνθηκών. Η 

αξιολόγηση αυτή απαιτεί χρόνο και προσπάθεια και θα πρέπει να περιλαµβάνει µια 

κλινική αξιολόγηση των ακαδηµαϊκών, κοινωνικών και συναισθηµατικών λειτουργιών 

του ατόµου και του αναπτυξιακού του επιπέδου. Μια προσεκτική ιστορία πρέπει να 

λαµβάνεται από τους γονείς και τους δασκάλους, καθώς και το παιδί, όταν χρειάζεται. Οι 

λίστες ελέγχου για να βαθµολογηθούν τα συµπτώµατα της ∆ΕΠ-Υ και να αποκλείονται 

οι άλλες αναπηρίες συχνά χρησιµοποιούνται από τους κλινικούς (WEB 9). 

Υπάρχουν διάφοροι επαγγελµατίες που µπορούν να διαγνώσουν την ∆ΕΠ-Υ, 

όπως σχολικοί ψυχολόγοι, κλινικοί ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί κλινικών, 

νοσοκόµες, νευρολόγοι, ψυχίατροι και οι παιδίατροι. Ανεξάρτητα από το ποιος κάνει την 

αξιολόγηση, η χρήση του ∆ιαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου IV-TR (DSM-IV-

TR) που περιέχει διαγνωστικά κριτήρια για ∆ΕΠ-Υ, είναι απαραίτητη. Μια ιατρική 

εξέταση από ιατρό είναι σηµαντική και θα πρέπει να περιλαµβάνει µια λεπτοµερή 

κλινική εξέταση, συµπεριλαµβανοµένης της εκτίµησης της ακοής και όρασης, για να 

αποκλείσει άλλα ιατρικά προβλήµατα που µπορεί να προκαλούν συµπτώµατα παρόµοια 

µε ∆ΕΠ-Υ. Σε σπάνιες περιπτώσεις, τα άτοµα µε ∆ΕΠ-Υ επίσης, µπορεί να έχουν µια 

δυσλειτουργία του θυρεοειδούς. Μόνο οι γιατροί µπορούν να συνταγογραφήσουν 

φάρµακα, εάν αυτό είναι αναγκαίο. ∆ιάγνωση ∆ΕΠ-Υ σε έναν ενήλικο απαιτεί 

αξιολόγηση της ιστορίας της παιδικής ηλικίας, προβληµάτων συµπεριφοράς και 

προβληµάτων σε ακαδηµαϊκούς τοµείς, καθώς και εξέτασης των τρεχουσών 

συµπτωµάτων (WEB 10).  
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Το DSM-IV-ΤR (2000), αποτελούσε τη τελευταία έκδοση του αµερικανικού 

διαγνωστικού εγχειριδίου των ψυχικών διαταραχών, όταν πραγµατοποιήθηκε η 

συγκεκριµένη εργασία, και µέσα σε αυτό συµπεριλαµβάνεται και η ∆ΕΠ-Υ. 

Περιλαµβάνει κριτήρια, και αναλόγως µε το πόσα από αυτά πληρούνται για κάθε οµάδα, 

η διάγνωση της διαταραχής µπορεί να γίνει σε τρείς διαφορετικούς τύπους οι οποίοι 

αναφέρθηκαν παραπάνω. Επίσης απαιτείται η παρουσία συµπτωµάτων τουλάχιστον πριν 

από την ηλικία των 7 ετών (Πεχλιβανίδης κ.ά., 2012). 

 

Α. Είτε το (1) είτε το (2): 

1. Έξι ( ή και περισσότερα) από τα ακόλουθα συµπτώµατα απροσεξίας έχουν επιµείνει 

για τουλάχιστον 6 µήνες, σε βαθµό δυσπροσαρµοστικό και ασυνεπή σε σχέση µε το 

αναπτυξιακό επίπεδο: 

Απροσεξία 

α. Συχνά αποτυγχάνει να συγκεντρώσει την προσοχή σε λεπτοµέρειες ή κάνει λάθη 

απροσεξίας στις σχολικές εργασίες, τη δουλεία ή άλλες δραστηριότητες. 

β. Συχνά δυσκολεύεται να διατηρήσει την προσοχή σε έργα ή δραστηριότητες 

παιχνιδιού. 

γ. Συχνά φαίνεται να µην ακούει όταν του απευθύνεται ο λόγος. 

δ. Συχνά δεν ακολουθεί µέχρι τέλους οδηγίες και αποτυγχάνει να διεκπεραιώσει σχολικές 

εργασίες ή άλλα καθήκοντα που του ανατίθενται στην τάξη ή στο σπίτι (χωρίς αυτό να 

οφείλεται σε εναντιωτική συµπεριφορά ή σε αποτυχία κατανόησης των οδηγιών). 

ε. Συχνά δυσκολεύεται να οργανώσει δουλείες και δραστηριότητες. 

στ. Συχνά αποφεύγει, αποστρέφεται ή δείχνει απροθυµία να εµπλακεί σε έργα που 

απαιτούν σταθερή και διαρκή πνευµατική προσπάθεια (όπως σχολική εργασία ή 

προπαρασκευή των µαθηµάτων στο σπίτι). 

ζ. Συχνά χάνει αντικείµενα απαραίτητα για εργασίες ή δραστηριότητες ( π.χ. παιχνίδια, 

σχολικές εργασίες που έχουν δοθεί για το σπίτι, µολύβια, βιβλία κ.λπ.). 

η. Συχνά η προσοχή του διασπάται εύκολα από εξωτερικά ερεθίσµατα. 

θ. Συχνά ξεχνά καθηµερινές δραστηριότητες. 
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2. Έξι (ή και περισσότερα) από τα ακόλουθα συµπτώµατα υπερκινητικότητας – 

παρορµητικότητας έχουν επιµείνει για τουλάχιστον 6 µήνες, σε βαθµό 

δυσπροσαρµοστικό και ασυνεπή σε σχέση µε το αναπτυξιακό επίπεδο: 

Υπερκινητικότητα 

α. Συχνά κινεί νευρικά τα χέρια και τα πόδια ή στριφογυρίζει στη θέση του. 

β. Συχνά σηκώνεται από τη θέση του στην τάξη ή σε άλλες περιστάσεις, στις οποίες 

αναµένεται να παραµείνει το ίδιο σηµείο. 

γ. Συχνά τρέχει εδώ κι εκεί, σκαρφαλώνει και στριφογυρίζει µε τρόπο που δεν ταιριάζει 

στις περιστάσεις και σε χώρους που δεν προσφέρονται για ανάλογες δραστηριότητες 

(στους εφήβους και στους ενήλικες αυτό µπορεί να περιορίζεται σε υποκειµενικά 

αισθήµατα ανησυχίας). 

δ. Συχνά δυσκολεύεται να παίξει ή να συµµετέχει ήσυχα σε δραστηριότητες κατά τον 

ελεύθερό του χρόνο. 

ε. Συχνά βρίσκεται σε διαρκή κίνηση και ενεργεί σαν «κινούµενη µηχανή». 

στ. Συχνά µιλά πολύ και ακατάπαυστα. 

Παρορµητικότητα 

ζ. Συχνά απαντά απερίσκεπτα προτού ολοκληρωθεί η ερώτηση. 

η. Συχνά δυσκολεύεται να περιµένει τη σειρά του/της. 

θ. Συχνά διακόπτει ή ενοχλεί µε την παρουσία του/της τους άλλους (π.χ. παρεµβαίνει 

απρόσκλητα σε συζητήσεις ή παιχνίδια). 

 

Β. Ορισµένα συµπτώµατα υπερκινητικότητας – παρορµητικότητας ή απροσεξίας που 

προκαλούν την έκπτωση της λειτουργικότητας ήταν παρόντα πριν την ηλικία των 7 ετών. 

Γ. Η έκπτωση εξαιτίας των συµπτωµάτων είναι παρούσα σε δύο ή περισσότερα πλαίσια, 

για παράδειγµα, στο σχολείο (ή στην εργασία) και στο σπίτι. 

∆. Πρέπει να υπάρχει σαφής απόδειξη κλινικά σηµαντικής έκπτωσης στην κοινωνική, 

σχολική ή επαγγελµατική λειτουργικότητα. 

Ε. Τα συµπτώµατα δεν εµφανίζονται αποκλειστικά στη διάρκεια της πορείας µιας 

∆ιάχυτης Αναπτυξιακής ∆ιαταραχής, Σχιζοφρένειας ή άλλης Ψυχωτικής ∆ιαταραχής και 
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δεν εξηγούνται καλύτερα µε άλλη ψυχική διαταραχή (π.χ. ∆ιαταραχή της ∆ιάθεσης, 

Αγχώδης ∆ιαταραχή. Αποσυνδετική ∆ιαταραχή ή ∆ιαταραχή της Προσωπικότητας). 

 

Η κωδικοποίηση της διαταραχής γίνεται µε βάση τους παρακάτω τύπους: 

314.01 ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΕΛΛΕΙΜΜΑΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΟΧΗΣ/ΥΠΕΡΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑ 

ΣΥΝ∆ΙΑΣΜΕΝΟΣ ΤΥΠΟΣ 

Όταν πληρούνται αµφότερα τα Κριτήρια Α1. και Α2 κατά τους τελευταίους 6 µήνες. 

314.00 ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΕΛΛΕΙΜΜΑΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΟΧΗΣ/ΥΠΕΡΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑ 

ΜΕ ΠΡΟΕΞΑΡΧΟΝΤΑ ΤΟΝ ΑΠΡΟΣΕΚΤΟ ΤΥΠΟ 

Όταν πληρούται το Κριτήριο Α1, αλλά δεν πληρούται το Κριτήριο Α2 τους τελευταίους 

6 µήνες. 

314.01 ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΕΛΛΕΙΜΜΑΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΟΧΗΣ/ΥΠΕΡΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑ 

ΜΕ ΠΡΟΕΞΑΡΧΟΝΤΑ ΤΟΝ ΥΠΕΡΚΙΝΗΤΙΚΟ-ΠΑΡΟΡΜΗΤΙΚΟ ΤΥΠΟ 

Όταν πληρούται το Κριτήριο Α2, αλλά δεν πληρούται το Κριτήριο Α1 τους τελευταίους 

6 µήνες. 

314. ∆ΙΑΤΑΡΑΧΗ ΕΛΛΕΙΜΜΑΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΟΧΗΣ/ΥΠΕΡΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑ 

ΜΗ ΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΖΟΜΕΝΗ ΑΛΛΙΩΣ 

Σε αυτήν την κατηγορία συγκαταλέγονται διαταραχές µε προεξάρχοντα συµπτώµατα 

απροσεξίας ή υπερκινητικότητας-παρορµητικότητας οι οποίες δεν πληρούν τα κριτήρια 

της ∆ιαταραχής Ελλειµµατικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα. 

Σηµείωση: Άτοµα (κυρίως έφηβοι και ενήλικες) τα οποία κατά το διάστηµα της 

διάγνωσης παρουσιάζουν συµπτώµατα που δεν πληρούν πια τα κριτήρια θα πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το σύνδροµο παρουσιάζεται «Σε Μερική Ύφεση». 

Το ICD-10 (1992 & 1993) του Παγκόσµιου Οργανισµού Υγείας περιέχει επίσης 

διαγνωστικά κριτήρια για τη ∆ιαταραχή Υπερκινητικότητας (∆ΥΚ) ή Hyperkinetic 

disorder (ΗΚ∆). Η ειδοποιός διαφορά τους είναι ότι το DSM-IV επιτρέπει διάγνωση 

∆ΕΠ/∆ΕΠ-Υ ακόµη και σε περίπτωση συνοσηρότητας µε άλλες ψυχοπαθολογικές 

καταστάσεις, ενώ το ICD-10 δεν επιτρέπει τη διάγνωση ΗΚ∆/∆ΥΚ όταν συνοδεύεται 

από άλλες ψυχοπαθολογίες, π.χ. ψυχικές διαταραχές και άγχος (Λιβανίου, 2004). 

∆ΥΚ/HK∆ 

· Υπερκινητικότητα και ελλειµµατική προσοχή (χωρίς συµπεριφορική διαταραχή) 
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· Υπερκινητικότητα (µε συµπεριφορική διαταραχή) 

· ∆εν µπορεί να γίνει ασφαλής διάγνωση ∆ΥΚ/HKD σε περίπτωση συνοσηρότητας µε 

άγχος και διαταραχές ψυχικής διάθεσης. 

 

1.6. Συννοσηρότητα  

Η ∆ΕΠ-Υ δεν εµφανίζεται συνήθως ως µεµονωµένη διαταραχή. Πολλά παιδιά µε 

∆ΕΠ-Υ (65%) παρουσιάζουν µία ή και περισσότερες συνυπάρχουσες ψυχικές και 

αναπτυξιακές διαταραχές που συχνά περιπλέκονται µε την εξέλιξη και τη θεραπεία της 

ίδιας της ∆ΕΠ-Υ. Η επίπτωση της συννοσηρότητας στον ενήλικα είναι µεγαλύτερη 

(75%).  Οι κυριότερες από τις οποίες είναι η Προκλητική – Εναντιωµατική ∆ιαταραχή, η 

Γενικευµένη Αγχώδης ∆ιαταραχή, η ∆ιπολική ∆ιαταραχή, η Κατάθλιψη, ∆ιαταραχές του 

Ύπνου, οι ∆ιαταραχές Μυοσπασµάτων και το σύνδροµο Tourette (διαταραχές µε 

συµπτώµατα τικς). Ακόµη εµφανίζουν ειδικές µαθησιακές διαταραχές (δυσλεξία, 

δυσορθογραφία, δυσαριθµησία, χαµηλές επιδόσεις σε σχέση µε το επίπεδο των 

γνωστικών ικανοτήτων και ακαδηµαϊκή αποτυχία) και ειδικές αναπτυξιακές δυσκολίες 

(λόγου, συντονισµού των κινήσεων) (WEB 11; Rief, 2008). 
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Εικόνα 2: Συννοσηρότητα της ∆ΕΠ-Υ (ADHD). Πηγή: WEB 12 

Επίσης η καθηγήτρια Anita Thapar and ο δόκτορας Nigel Williams επισηµαίνουν 

ότι βρήκαν µια επικάλυψη µεταξύ των χρωµοσωµικών περιοχών σε παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ 

µε αυτές τις περιοχές που είναι υπεύθυνες για την εµφάνιση αυτισµού και σχιζοφρένειας. 

Ενώ λοιπόν αυτές οι διαταραχές είναι εντελώς ξεχωριστές φαίνεται να υπάρχει µια 

επικάλυψη και η σηµαντικότερη είναι αυτή στην περιοχή του 16 χρωµοσώµατος που 

περιλαµβάνει έναν αριθµό γονιδίων υπεύθυνων για την ανάπτυξη του εγκεφάλου (WEB 

13). 

 

1.7. ∆ΕΠ-Υ και Μαθησιακές ∆υσκολίες 

Μελέτες που έγιναν και είχαν ως δείγµα τους παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, 

υπολογίστηκε ότι υπάρχει µια ευρέως ποικίλη επικάλυψη µεταξύ ∆ΕΠ-Υ και µαθησιακές 

δυσκολίες (Μ∆), η οποία κυµαίνεται από µόλις 10% µέχρι και 92% (Silver, 1981). 

Ανάµεσα σε όλες αυτές τις µελέτες το σίγουρο είναι ότι ένα στα τρία παιδιά που έχει 

µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζει και ∆ΕΠ-Υ. Έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν µε 
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δείγµα παιδιών που έχουν ∆ΕΠ-Υ το ποσοστό να εµφανίζουν και µαθησιακές δυσκολίες 

είναι χαµηλότερο σε σχέση µε το αντίθετο. Εντέλει το ερώτηµα που τέθηκε είναι αν 

∆ΕΠ-Υ και µαθησιακές δυσκολίες είναι ξεχωριστές ή µία διαταραχή (Silver, 1990). 

Τελικά οι ερευνητές τις θεωρούν ως ξεχωριστές διαταραχές και το κυµαινόµενο ποσοστό 

αλληλοεπικάλυψής τους φαίνεται στην Εικόνα 3 (DuPaul and Stoner, 2003). 

 

 
Εικόνα 3: ∆ιάγραµµα που απεικονίζει την επικάλυψη ανάµεσα στις µαθησιακές δυσκολίες (LD) και το 

∆ΕΠ-Υ (ADHD). Πηγή: DuPaul and Stoner, 2003. 

 

 

Κατά γενική οµολογία, οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ υπολείπονται, στη σχολική τους 

επίδοση σε σχέση µε τους συµµαθητές τους τυπικής επίτευξης και παρουσιάζουν 

υψηλότερα ποσοστά σχολικής διαρροής (Rief, 2008). Τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ επενδύουν 

λιγότερο χρόνο, συγκριτικά µε τους συνοµηλίκους τους, στην παρατήρηση των 

χαρακτηριστικών ενός έργου, ιδιαίτερα όταν είναι παρόντες διασπαστικοί παράγοντες. 

Έργα που απαιτούν τη µετατόπιση της προσοχής από µια διάσταση σε µια άλλη 

αποτελούν προκλήσεις για τα παιδιά αυτά (Whalen, 2004).  

Αν και οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ αποτελούν 

δύο ετερογενείς οµάδες, οι δυσκολίες στην αυτορρύθµιση, φαίνεται να είναι κοινές και 

στις δύο οµάδες. Η χαµηλή επίδοση είναι επίσης κοινή µεταξύ µαθητών µε ∆ΕΠ-Υ, µε το 

80% περίπου των µαθητών να παρουσιάζουν προβλήµατα ακαδηµαϊκής επίτευξης 
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(Cutting & Denckla, 2003; Barkley, 1997β; DuPaul & Stoner, 1994). Ανάµεσα στους 

µαθητές αυτούς, είναι έντονα παρούσες οι δυσκολίες που αφορούν την αναστολή της 

συµπεριφοράς, την αναστολή της ανταµοιβής, την επιµονή σε ένα έργο που απαιτεί 

αυτορρύθµιση, την παραγωγή έργου ανάλογου ποιοτικά και ποσοτικά µε την ικανότητα 

του ατόµου, τη διατήρηση συµπεριφορών σχετικών µε το υπό εκτέλεση έργο, την 

τήρηση οδηγιών, το σχεδιασµό και την καθοδήγηση στοχοθετηµένων συµπεριφορών. 

∆εδοµένης της έµφασης στο ρόλο της αυτορρύθµισης/αυτοελέγχου στη µάθηση και την 

ανάπτυξη, αλλά και της παραδοχής ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και/ή ∆ΕΠ-

Υ κατά γενική οµολογία παρουσιάζουν ελλείµµατα στην αυτορρύθµιση, δεν αποτελεί 

έκπληξη το γεγονός ότι οι περισσότερες παρεµβάσεις εστιάζονται στην παράµετρο αυτή 

(Cutting & Denckla, 2003).  

Συνήθη προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ στο σχολικό 

πλαίσιο αφορούν δεξιότητες οργάνωσης της µελέτης, του βραχυπρόθεσµου και 

µακροπρόθεσµου προγραµµατισµού, της συµµετοχής και της δέσµευσης σε 

ενδοσχολικές δραστηριότητες, της συνεργασίας αλλά και της ατοµικής εργασίας, της 

επίλυσης προβληµάτων. Ακόµη παρουσιάζουν προβλήµατα ως προς την ανάγνωση αλλά 

και ως προς τη γραφή. Ως προς την ανάγνωση, περιλαµβάνεται η αδυναµία τους να 

παραµείνουν εστιασµένα στο κείµενο, ιδιαίτερα αν το τελευταίο είναι µακροσκελές και 

απαιτητικό, µε αποτέλεσµα να «χάνουν» το σηµείο της ανάγνωσης, να παραλείπουν 

λέξεις και να  µην κατανοούν πλήρως το νόηµα του κειµένου. Ως προς τη γραφή, συχνά 

τα γραπτά των παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ χαρακτηρίζονται από φτωχή στίξη, ορθογραφία και 

χρήση των κεφαλαίων γραµµάτων, όπως επίσης και ασάφειες ή έλλειψη συνάφειας µε το 

ζητούµενο θέµα. Ωστόσο, εκτός από την ανάγνωση και τη γραφή, πολλές ακόµη 

δεξιότητες που σχετίζονται µε τη σχολική επίδοση πλήττονται από τη ∆ΕΠ-Υ (Rief, 

2008).  

Αυξηµένη δυσκολία προκαλούν και τα έργα που απαιτούν γνωστικές 

αναπροσαρµογές όπως η αναβάθµιση ήδη αποθηκευµένης στη µνήµη γνώσης µε νέα 

δεδοµένα ή η συναγωγή αιτιωδών σχέσεων µεταξύ αλληλουχιών ή γεγονότων. Οι 

(Cutting et al., 2003) έδειξαν ότι τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ αδυνατούσαν στην ανάκληση των 

λέξεων µετά την παρέλευση ορισµένου χρονικού διαστήµατος, γεγονός που, κατά τους 
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ερευνητές, δείχνει ότι τα παιδιά αυτά µαθαίνουν λιγότερο αποτελεσµατικά. Η µεταφορά 

που αναφέρει ο Milch-Reich και οι συνεργάτες του (Milch-Reich et al., 1999) είναι πολύ 

χαρακτηριστική: «Αν η ενεργητική επεξεργασία των εισερχοµένων πληροφοριών από τα 

περισσότερα παιδιά µπορεί να παροµοιαστεί µε ένα ενιαίο φιλµ που ξετυλίγεται, οι 

νοητικές προσαρµογές που κάνουν τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ µοιάζουν µε µια αποσπασµατική 

και αποδιοργανωµένη παρουσίαση διαφανειών».  

 

1.8. ∆ΕΠ-Υ και Ενήλικες 

Η ∆ΕΠ-Υ είναι µια χρόνια διαταραχή και τα συµπτώµατά της επιµένουν σε 

µεγάλο ποσοστό στην εφηβεία αλλά και στην ενήλικη ζωή. Αν δεν τύχει της κατάλληλης 

παρέµβασης, η διαταραχή θέτει σηµαντικά προβλήµατα σε διάφορους τοµείς. Η ∆ΕΠ-Υ 

έχει συσχετιστεί µε παραβατικότητα στην ενήλικη ζωή, ιδίως όταν υπάρχει κατά τη 

διάρκεια της παιδικής ηλικίας διαταραχή της διαγωγής ή κατάχρηση ουσιών και 

αντικοινωνική διαταραχή προσωπικότητας στην ενήλικο ζωή (WEB 9). 

 Οι περισσότεροι ενήλικες που αναζητούν µια αξιολόγηση για το σύνδροµο της 

∆ΕΠ-Υ εµφανίζουν σηµαντικά προβλήµατα σε έναν ή περισσότερους τοµείς της ζωής. 

Μερικά από τα πιο συνηθισµένα προβλήµατα είναι τα εξής: 

� Ελαττωµένη επαγγελµατική παραγωγικότητα. 

� Ιστορικό ακαδηµαϊκής αποτυχίας. 

� Κακή ικανότητα να διαχειριστεί ηµέρα µε την ηµέρα ευθύνες (π.χ. στην 

ολοκλήρωση εργασιών του σπιτιού ή εργασιών συντήρησής του όπως είναι η 

πληρωµή λογαριασµών). 

� Προβλήµατα στις σχέσεις του λόγω µη ολοκλήρωσης των καθηκόντων (π.χ. να 

ξεχνά σηµαντικά πράγµατα ή να εκνευρίζεται εύκολα µε ασήµαντα πράγµατα). 

� Χρόνιο στρες και ανησυχία λόγω της αποτυχίας τoυ να πετύχει στους στόχους και 

να ανταποκριθεί στις ευθύνες του. 

� Χρόνια και έντονα συναισθήµατα απογοήτευσης, ενοχής ή επίπληξη. 
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Ένας καταρτισµένος επαγγελµατίας µπορεί να καθορίσει αν αυτά τα προβλήµατα 

οφείλονται σε ∆ΕΠ-Υ, σε κάποια άλλη αιτία ή σε συνδυασµό αιτιών. Αν και µερικά 

συµπτώµατα είναι εµφανή από την πρώιµη παιδική ηλικία, µερικά άτοµα µπορεί να µην 

τα παρουσιάσουν παρά µόνο αργότερα στη ζωή τους. Αυτό συµβαίνει γιατί µερικά άτοµα 

είναι σε θέση να αντισταθµίσουν τις επιπτώσεις της ∆ΕΠ-Υ και δεν αντιµετωπίζουν 

σηµαντικά προβλήµατα µέχρι το γυµνάσιο, κολλέγιο ή στην επιδίωξη της καριέρας τους. 

Σε άλλες περιπτώσεις, οι γονείς µπορεί να προσφέρουν ένα εξαιρετικό προστατευτικό, 

δοµηµένο και υποστηρικτικό περιβάλλον, ελαχιστοποιώντας τις επιπτώσεις της ∆ΕΠ-Υ 

µέχρι το άτοµο να αρχίσει να ζει ανεξάρτητα ως νεαρός ενήλικας (Faraone et al., 2006; 

Murphy & Gordon, 1998). 

Οι ενήλικες µε ∆ΕΠ-Υ βρέθηκαν να έχουν χαµηλότερες αµειβόµενες θέσεις 

εργασίας και χαµηλότερο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. Επίσης έχουν γίνει κάποιες 

µελέτες που δείχνουν ότι γενικά επηρεάζεται η οδική τους συµπεριφορά καθώς και ότι 

σηµειώνουν περισσότερα τροχαία ατυχήµατα (Reimer et al., 2005; Reimer et al., 2007). 

 

1.9. Κοινωνική λειτουργία και ∆ΕΠ-Υ 

Τα παιδιά µε σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ, πέρα από τις µαθησιακές δυσλειτουργίες που 

παρουσιάζουν κατά τη σχολική περίοδο, αρκετές µελέτες µιλούν για κοινωνική 

δυσλειτουργία. Η κοινωνική λειτουργία µπορεί να χωριστεί σε τρία µέρη, στην 

κοινωνική αντίληψη, στην κοινωνική γνώση και στην κοινωνική απόδοση. Το πρώτο 

αφορά την κατανόηση των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, το δεύτερο την κατανόηση 

στο τι είναι σωστό να πράττεται σε µια συγκεκριµένη κατάσταση και το τρίτο την 

εφαρµογή της κατάλληλης κοινωνικής δράσης για την αντιµετώπιση ενός ερεθίσµατος 

(Dodge, 1986). Παιδιά µε το σύνδροµο της ∆ΕΠ/-Υ είναι πιθανό να αντιµετωπίσουν 

πρόβληµα σε κάποιο ή και σε όλους τους παραπάνω τοµείς. Οι περισσότερες µελέτες για 

το κοινωνικό προφίλ των παιδιών αυτών έχουν γίνει στην κατηγορία του συνδυαστικού 

τύπου (ADHD-C). Παιδιά και έφηβοι µε ADHD-C απορρίπτονται από τους 

συνοµηλίκους τους αρκετά γρήγορα µετά την αρχική τους συνάντηση µε αποτέλεσµα να 
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έχουν λιγότερους φίλους (Bagwell et al., 2001) και έχουν βρεθεί να είναι πιο αντιπαθή 

παιδιά παρά επιθετικά (Milich et al., 2001).  

Η παρορµητική ανταπόκριση έχει βρεθεί να σχετίζεται µε την κοινωνική απόδοση 

του ατόµου, αλλά δεν είναι σαφές ποιος είναι ο ρόλος της απροσεξίας που µπορεί να 

διαδραµατίσει στην κοινωνική αντίληψη και στις κοινωνικές επιδόσεις για αυτά τα 

παιδιά (Bagwell et al., 2001).  Αν οι κοινωνικές αποφάσεις γίνονται γρήγορα και 

αγνοούν τις σηµαντικές περιβαλλοντικές νύξεις (π.χ. έκφραση του προσώπου, γλώσσα 

του σώµατος, φωνή),  τότε η απροσεξία µπορεί να οδηγήσει σε ανάρµοστη συµπεριφορά 

η οποία οδηγεί σε περαιτέρω αποµόνωση του παιδιού, αφού σύµφωνα µε το κοινωνικό 

µοντέλο Dodge (1986) της επεξεργασίας των πληροφοριών, η ικανότητα για την 

κωδικοποίηση πληροφοριών είναι ένα σηµαντικό µέρος της κοινωνικής αντίληψης και 

απαιτεί προσοχή στη λεπτοµέρεια.  

Για περαιτέρω έλεγχο κατά πόσο τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ έχουν κακή κοινωνική 

επίδοση, οι Maegden  και Carlson (2000) συνέκριναν αξιολογήσεις δασκάλων για παιδιά 

µε ADHD-C ή ADHD-PI όσον αφορά την κοινωνική λειτουργία. ∆ιαπίστωσαν ότι τα 

παιδιά µε ADHD-C εµφάνισαν υψηλότερα επίπεδα επιθετικότητας και συναισθηµατικής 

απορρύθµισης και ήταν λιγότερο δηµοφιλή. Σε αντίθεση, τα παιδιά µε ADHD-PI 

εµφανίστηκαν περισσότερο παθητικά, µε άγχος, ντροπαλότητα και φτωχότερες 

κοινωνικές δεξιότητες σε σχέση µε τα παιδιά ADHD-C (Milich et al., 2001). 

 

1.10. Αντιµετώπιση 

Η αντιµετώπιση του παιδιού µε ∆ΕΠ-Υ είναι πολύπλοκη και αφορά του 

παρακάτω τοµείς:  

� Εκπαίδευση γονιών  

� Πρόγραµµα παρέµβασης στη συµπεριφορά του παιδιού 

� Σχηµατισµός κατάλληλου εκπαιδευτικού προγράµµατος 

� Φαρµακευτική αγωγή 



 

Κεφάλαιο 2: ΤΠΕ και Εκπαίδευση 31 

 

Α’ ΜΕΡΟΣ: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τα φάρµακα που χρησιµοποιούνται για την αντιµετώπιση των παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ 

δε θεραπεύουν τη διαταραχή, απλά βελτιώνουν τα συµπτώµατα για όσο χρόνο διαρκεί η 

δράση του φαρµάκου. Τα συνήθως χρησιµοποιούµενα φάρµακα ανήκουν στις εξής 

κατηγορίες: Α. Μεθυλφενιδάτη Β. Ατοµοξετίνη. Συνταγογραφούνται σε παιδιά ηλικίας 

άνω των 6 χρόνων και φαίνεται πως βελτιώνουν τα κύρια συµπτώµατα της ∆ΕΠ-Υ, δηλ. 

την ελλειµµατική προσοχή, την υπερκινητικότητα και την παρορµητικότητα (WEB 14; 

WEB 15). 

 

Κεφάλαιο 2: ΤΠΕ και Εκπαίδευση 

2.1. Εισαγωγή  

Στις µέρες µας προβάλλονται παιδαγωγικές αρχές και αιτήµατα για τη δηµιουργία 

συνθηκών µάθησης µε περισσότερο ενεργό εµπλοκή όλων των τοµέων της 

προσωπικότητας των µαθητών στη µαθησιακή διαδικασία, σε ένα πιο αλληλεπιδραστικό, 

κοινωνικά πλαισιωµένο και ανοιχτό µαθησιακό περιβάλλον, που ευνοεί την αυτόνοµη, 

διερευνητική και συνεργατική µάθηση στο σχολείο αλλά και έξω από αυτό (Jonassen and 

Land, 2000).  

Στα παραπάνω σηµαντική είναι η συµβολή της παιδαγωγικής αξιοποίησης των 

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στο σχολείο αφού διάφορες 

έρευνες έχουν αποδείξει το διευκολυντικό ρόλο τους στη βελτίωση του ψυχοκοινωνικού 

πλαισίου της σχολικής τάξης κάτω από ορισµένες βέβαια προϋποθέσεις. 

Χρησιµοποιούνται ως εργαλείο για την αναβάθµιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε 

όλους τους γνωστικούς και ψυχοκοινωνικούς τοµείς, λόγω των νέων δυνατοτήτων 

έκφρασης, δηµιουργικότητας, αλληλεπίδρασης και διαµεσολάβησης της επικοινωνίας 

µεταξύ των κοινωνικών εταίρων της µάθησης, που παρέχουν (Σολοµωνίδου, 2001), όπως 

αναφέρεται στους Χαµπιαούρη Κ. κ.ά.(2009). 

Ο όρος Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) ουσιαστικά έχει 

αντικαταστήσει τον όρο πληροφορική και αποτελεί µετάφραση του όρου Information 
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and Communication Technologies (I.C.T.). Με τον όρο αυτό χαρακτηρίζονται οι 

τεχνολογίες που επιτρέπουν την επεξεργασία και τη µετάδοση µιας ποικιλίας µορφών 

αναπαράστασης της πληροφορίας (σύµβολα, εικόνες, ήχοι, βίντεο) και αφετέρου τα µέσα 

που είναι φορείς αυτών των άυλων µηνυµάτων. Οι τεχνολογίες αυτές αφορούν κυρίως το 

διαδίκτυο, τα πολυµέσα, τα υπερµέσα και τα σύγχρονα λογισµικά (Κόµης, 2004). 

Η έρευνα του Rocheleau (1995) µελέτησε την επίδοση µαθητών όλων των τάξεων 

του γυµνασίου και του λυκείου, καταλήγοντας στο συµπέρασµα ότι οι µαθητές, που 

είχαν ηλεκτρονικό υπολογιστή στο οικιακό περιβάλλον τους, είχαν καλύτερη επίδοση 

γενικότερα στα µαθήµατα αλλά και καλύτερους βαθµούς στα µαθήµατα των 

µαθηµατικών και της γλώσσας, σε σχέση µε τους µαθητές που δεν είχαν ηλεκτρονικό 

υπολογιστή. 

Από το 1971 µελέτες του Paivio, όπως αναφέρουν ο Kargopoulos και οι 

συνεργάτες του (2003) καταδεικνύουν ότι επιλέγοντας τον κατάλληλο συνδυασµό µέσων 

παρουσίασης και αξιοποιώντας την ικανότητα της διπλής κωδικοποίησης, τα 

αποτελέσµατα της µάθησης µπορούν να βελτιωθούν. Για παράδειγµα, µια πληροφορία 

που παρουσιάζεται µέσα από λεκτικές οδούς αλλά παρέχει και σχετική εικονογράφηση 

είναι πιθανό να τύχει καλύτερης αποτύπωσης σε σχέση µε µια πληροφορία που 

παρουσιάζεται αποκλειστικά µέσω κειµένου, ήχου, συνδυασµού κειµένου µε ήχο, ή 

εικονογράφηση. Ένα ακουστικό µέσο ευνοεί τη µνηµονική συγκράτηση µικρού όγκου 

λεκτικών πληροφοριών για σύντοµο χρονικό διάστηµα, σε σχέση µε ένα κείµενο. Για τη 

συγκράτηση πληροφοριών για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα, όµως, το κείµενο είναι 

αυτό που προτείνεται. Όταν το οπτικό κανάλι χρησιµοποιείται, είναι πιο κατάλληλο να 

χρησιµοποιηθεί ηχητική παρουσίαση λεκτικών πληροφοριών, παρά κείµενο, που 

αποτελεί και αυτό µια µορφή οπτικής παρουσίασης. 

H αποτελεσµατικότητα της µάθησης µε την χρήση των ΤΠΕ, σε σχέση µε τον 

παραδοσιακό τρόπο µάθησης, χαρακτηρίζεται ικανοποιητική. Ένα από τα βασικά 

προβλήµατα του παραδοσιακού τρόπου µάθησης είναι ότι, συχνά, µε τη διδασκαλία 

επιχειρείται από τον εκπαιδευτικό η βεβιασµένη εισαγωγή διαφόρων εννοιών χωρίς να 

λαµβάνεται υπόψη η προηγούµενη εµπειρία των µαθητών ή/και η έλλειψη προηγούµενης 

εµπειρίας από τη χρήση τους στην καθηµερινή ζωή. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα οι µαθητές 
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να µην εµβαθύνουν σ' αυτό που διδάσκονται αλλά να αποµνηµονεύουν ορισµούς 

εννοιών, ως αποδεικτικά στοιχεία φαινοµένων ή διαδικασιών, µε αβέβαια ή/και 

πρόσκαιρα διδακτικά αποτελέσµατα (WEB 16). 

 

Προκειµένου οι µαθητές να οδηγηθούν σε αποδοτικότερα -από παιδαγωγική 

άποψη- αλλά και µονιµότερα αποτελέσµατα σε σχέση µε τους επιδιωκόµενους στόχους  

θα πρέπει να δοκιµαστούν πιο αποτελεσµατικές διδακτικές προσεγγίσεις. Οι διδακτικές 

αυτές προσεγγίσεις απαιτούν την ενεργό συµµετοχή των µαθητών στις διαδικασίες της 

µάθησης, την εµπλοκή τους στη συγκέντρωση, αξιολόγηση και επιλογή πληροφοριών 

από διαφορετικές πηγές (πεδίο, εκπαιδευτικό λογισµικό, διαδίκτυο κ.ά), τη συνεργασία 

για την παραγωγή κοινού έργου µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ, την κριτική επεξεργασία 

των πληροφοριών µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού κτλ. Οι διαδικασίες αυτές διεγείρουν 

τη φυσική περιέργεια των µαθητών και προκαλούν το ενδιαφέρον τους για τις 

διδασκόµενες έννοιες. Επιπλέον, η συνεργασία των µαθητών στην παραγωγή κοινού 

έργου τους βοηθά να αναπτύξουν κοινωνικές δεξιότητες καθώς και δεξιότητες 

επεξεργασίας δεδοµένων και παρουσίασης και υποστήριξης απόψεων και 

συµπερασµάτων. Με την αξιοποίηση διαδικασιών όπως οι παραπάνω, οι διδασκόµενες 

έννοιες, από έννοιες που επιβάλλονται αξιωµατικά, µετατρέπονται σε έννοιες που 

τεκµηριώνονται και οικοδοµούνται στο πλαίσιο µιας βιωµατικής ανακαλυπτικής 

διαδικασίας, κυρίως όµως εντάσσουν τους µαθητές σε τρόπους έρευνας και σκέψης που 

απαιτούν οι νέες συνθήκες ζωής και εργασίας. Τέτοιου είδους διδακτικές προσεγγίσεις 

βασίζονται στη θεωρία του εποικοδοµητισµού (WEB 16). 

Οι περισσότεροι άνθρωποι ενισχύσουν τις γνώσεις τους µέσω ερωτήσεων, και 

έτσι η διαδικασία της µάθησης αποκτά µια κοινωνική διάσταση. Οι σύγχρονες θεωρίες 

εκπαίδευσης βασίζονται στην αντίληψη του κοινωνικού µαθητή και θέτουν τη 

συµµετοχή του ως το κλειδί για τη δόµηση της γνώσης. Ο Εποικοδοµητισµός 

(Κονστρουκτιβισµός) βασίζεται στο µαθητή για να επιλέξει, να διαµορφώσει τις 

πληροφορίες και µέσω υποθέσεων να λάβει αποφάσεις οι οποίες στο τέλος θα οδηγήσουν 

στη δόµηση της γνώσης του. Το Μάθηµα για Όλη την Τάξη προσφέρει την ενοποίηση της 

τάξης, τη διάδραση µε τον καθηγητή στο κέντρο και συγκεντρώνει την προσοχή των 

µαθητών. Με την Ενεργή Μάθηση οι µαθητές συµµετέχουν ενεργά αντί να ακολουθούν 

απλά οδηγίες. Ένας κοινό στοιχείο και στις τρεις αυτές θεωρίες εκπαίδευσης, είναι ότι η 
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συµµετοχή του µαθητή αποτελεί το επίκεντρο για τη µάθηση, και όπως αποδεικνύουν 

διεθνείς έρευνες, οι ΤΠΕ αποτελούν ένα µέσο για την επίτευξης αυτής της συµµετοχής 

(SMART Technologies Inc, 2006). 

 

Εικόνα 4: Θεωρίες εκπαίδευσης που σχετίζονται µε τις ΤΠΕ. Πηγή: SMART Technologies Inc, 2006 

 

Όπως αναφέρει ο εκπαιδευτικός Τριανταφυλλίδης Αβραάµ στην ιστοσελίδα του 

σύµφωνα µε τον Κόκκοτα (1998), στο εποικοδοµητικό µοντέλο η γνώση αποτελεί 

ανθρώπινο κατασκεύασµα, άρα δεν υπάρχει ανεξάρτητα από αυτούς που την κατέχουν. 

Η γνώση δε λαµβάνεται παθητικά αλλά χτίζεται ενεργητικά από το υποκείµενο. Αυτό 

σηµαίνει ότι δεν µπορεί να µεταδοθεί κατευθείαν από αυτόν που την κατέχει σε κάποιον 

άλλο µόνο µέσω της γλώσσας. Η απόκτηση γνώσης απαιτεί την ανάµειξη του 

υποκειµένου που χρησιµοποιεί την προϋπάρχουσα γνώση του για να εποικοδοµήσει νέες 

κατανοήσεις. 

Οι βασικές παραδοχές της εποικοδοµητικής θεωρίας έχουν διαµορφωθεί µε βάση 

ένα σηµαντικό αριθµό ερευνητικών δεδοµένων και τις έχει συνοψίσει η Σολοµωνίδου 

(1999) από µια εξέχουσα µορφή της διδακτικής των φυσικών επιστηµών, τη Rosalind 
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Driver όπως αναφέρεται από τον Chris Manolis στο άρθρο του για τη συµβολή του 

εποικοδοµητισµού στη Μάθηση:  

1. Οι µαθητές δεν θεωρούνται πλέον παθητικοί δέκτες, αλλά τελικοί υπεύθυνοι 

της δικής τους µάθησης. Σε κάθε µαθησιακή διαδικασία φέρνουν τις δικές τους 

προηγούµενες αντιλήψεις και απόψεις.  

2. Η µάθηση θεωρείται ότι εµπλέκει το µαθητή µε ενεργό τρόπο στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Η µάθηση προϋποθέτει την οικοδόµηση νοήµατος και 

συµβαίνει συχνά µέσα από προσωπική διαπραγµάτευση.  

3. Η γνώση δεν είναι «κάπου εκεί έξω», αλλά οικοδοµείται µε προσωπικό και 

κοινωνικό τρόπο. Το καθεστώς της γνώσης είναι λίγο προβληµατικό. Μπορεί να 

αξιολογείται από το µαθητή ως προς το βαθµό που ταιριάζει µε την υπάρχουσα εµπειρία 

του και είναι συνεπής µε άλλες πλευρές της γνώσης του.  

4. Οι διδάσκοντες φέρνουν επίσης στις µαθησιακές καταστάσεις τις δικές τους 

ιδέες και αντιλήψεις. Φέρνουν όχι µόνο τη γνώση που έχουν για το αντικείµενο, αλλά και 

τις απόψεις τους για τη διδασκαλία και τη µάθηση και όλα αυτά επηρεάζουν τον τρόπο 

αλληλεπίδρασης µε τα παιδιά µέσα στην τάξη.  

5. Η διδασκαλία δεν είναι η µετάδοση της γνώσης, αλλά προϋποθέτει την 

οργάνωση των καταστάσεων µέσα στην τάξη και το σχεδιασµό των δραστηριοτήτων µε 

τρόπο που να προωθούν την οικοδόµηση της επιστηµονικής γνώσης.  

6. Το αναλυτικό πρόγραµµα δεν είναι αυτό το οποίο θα πρέπει να µάθει κανείς,  

αλλά αποτελεί ένα πρόγραµµα από µαθησιακές δραστηριότητες, υλικά, πηγές,  µέσα από 

τα οποία οι µαθητές οικοδοµούν τη γνώση. 

Σύµφωνα µε τους Maccini, Gagnon και Hughes (2002), η τεχνολογία µπορεί να 

παρέχει χρήσιµα υλικά, ικανά να προωθήσουν την ενεργό εµπλοκή του µαθητή στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και να διευκολύνουν την πρόσβαση στις πληροφορίες και την 

οργάνωσή τους. Παρόλο που τα οφέλη αυτά αφορούν όλους τους µαθητές, είναι πολύ 

περισσότερα για µαθητές µε δυσκολίες µάθησης καθώς αυξάνουν την πρόσβαση στο 

πρόγραµµα γενικής εκπαίδευσης. Περισσότεροι από το 80% µαθητών µε δυσκολίες 

µάθησης περνούν τουλάχιστον τη µισή µέρα τους σε περιβάλλον γενικής εκπαίδευσης, οι 

οποίοι παρουσιάζουν χαρακτηριστικά που παρακωλύουν τη µάθηση σε τέτοιο 

περιβάλλον (U.S. Department of Education, 2000).  
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Από τη µελέτη της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

εµφανίζουν θετική στάση απέναντι στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές (Εµβαλωτής & 

Τζιµογιάννης, 1999, Τζιµογιάννης & Κόµης, 2004, Hermans, et al, 2008) και επιδιώκουν 

να αποκτήσουν σχετικές δεξιότητες. Ακόµη είναι εµφανής η θετική στάση τους στην 

εισαγωγή και αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία.  Στην περίπτωση 

όµως που διαπιστώνουν έλλειµµα κατάρτισης, αυτό έχει σαν συνέπεια την αύξηση του 

φόβου (Εµβαλωτής & Τζιµογιάννης, 1999, Τζιµόπουλος & Καραλής, 2005). Επίσης είναι 

λιγότερο θετικοί στην εκτεταµένη χρήση των ΤΠΕ στην τάξη και ακόµη λιγότερο 

πεπεισµένοι για τις δυνατότητές τους να βελτιώσουν τη διδασκαλία. Για το λόγο αυτό η 

χρήση τους αποτελεί συνήθως συµπλήρωµα της παραδοσιακής διδασκαλίας (π.χ. χρήση 

κειµενογράφου, λογισµικού παρουσιάσεων και αναζήτηση στο διαδίκτυο) και όχι ως 

καινοτόµα εργαλεία που συµβάλλουν στην οικοδόµηση της γνώσης. Τέλος η ενθάρρυνση 

της εισαγωγής των ΤΠΕ στην εκπαίδευση θα πρέπει να υποστηρίζεται και από 

ρεαλιστικά πλαίσια παιδαγωγικής αναφοράς των ΤΠΕ στο Πρόγραµµα Σπουδών (ΠΣ) 

και υποστήριξης των εκπαιδευτικών (Τζιµόπουλος & Σιορέντα, 2007), κάτι που µέχρι 

στιγµής αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα.  

 

 

2.2. Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία των 

Βιοεπιστηµών 

Η νέα τεχνολογία συµβάλλει στην αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας της 

Βιολογίας, διότι στα παραδοσιακά διδακτικά µέσα, προσθέτει εργαλεία (από την 

τηλεόραση και τα προγράµµατα  παρουσιάσεων, ως τις πολυµεσικές εφαρµογές και το 

διαδίκτυο) που καθιστούν  δυνατή:  

� Την αναπαράσταση περιβαλλόντων του µικρόκοσµου και του µακρόκοσµου (από το 

κύτταρο, ως τον οργανισµό και τα οικοσυστήµατα) στα οποία η επίσκεψη είναι 

αδύνατη. 
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� Την πραγµατοποίηση εικονικών πειραµάτων των οποίων η εκτέλεση στο  σχολικό 

εργαστήριο είναι ανέφικτη (είτε για οικονοµικούς λόγους ή µέσων, είτε  για λόγους 

χρόνου ή επικινδυνότητας). 

� Την εικονική αναπαραγωγή φαινοµένων που η διάρκειά τους είναι µεγαλύτερη της 

σχολικής ώρας, αν όχι της διάρκειας της ζωής µας (π.χ. της  εξέλιξης), και πολλά 

άλλα. 

 Μειονέκτηµα αποτελεί το γεγονός ότι τα ειδικά εκπαιδευτικά λογισµικά που 

περιλαµβάνουν ή αποτελούν προσοµοιώσεις βιολογικών φαινοµένων, όπως και κάθε 

άλλο λογισµικό, ουσιαστικά αποτελούν ιδεατά µοντέλα, για το πώς δοµείται και 

λειτουργεί ένα σύστηµα. Μόνο που τα βιολογικά συστήµατα (όπως λ.χ. η φωτοσύνθεση 

ή η µεταβίβαση και εκδήλωση των κληρονοµικών γνωρισµάτων) είναι πολύπλοκα 

(Ψυχάρης Σ., 2006).  

 

2.3. ΤΠΕ και ∆ΕΠ-Υ 

 ∆εδοµένα πρόσφατων ερευνητικών µελετών παρουσιάζουν πολλές εκπαιδευτικές 

δυνατότητες των υπολογιστών, πολλές από τις οποίες είναι ιδιαίτερα υποστηρικτικές για 

τη διαδικασία µάθησης παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ. Ενδεικτικά αναφέρονται οι παρακάτω, όπως 

αυτές αναφέρονται σε άρθρο του Μπαβέλη Α.(χ.χ.): 

� Κάνουν τη µάθηση πιο ενδιαφέρουσα και διασκεδαστική.  

� Παρουσιάζουν τα γεγονότα και τις πληροφορίες µε πολλαπλό τρόπο (κείµενο – ήχος 

εικόνα).  

� Τονίζουν τον ενεργητικό ρόλο του µαθητή στη διαδικασία της µάθησης (διαφορές 

παθητικής και ενεργητικής µάθησης).  

� Εξατοµικεύουν τη διδασκαλία και παρέχουν την κατάλληλη επανατροφοδότηση σε 

σύντοµο χρονικό διάστηµα. 

� Παρέχουν τον έλεγχο της διαδικασίας είτε στο δάσκαλο, είτε στο µαθητή ή να το 

κρατούν οι ίδιοι. 

� Συνδέουν τη µαθησιακή δραστηριότητα µε την καθηµερινή ζωή (αδρανής γνώση).  
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� ∆ηµιουργούν ποιοτικότερες συνθήκες συνεργατικής µάθησης (οµαδοκεντρική 

διδασκαλία).  

� Υπογραµµίζουν το διευκολυντικό, παροτρυντικό, συντονιστικό και διαµεσολαβητικό 

ρόλο του εκπαιδευτικού στη µαθησιακή διαδικασία. 

 Στην έρευνα των Ford, Poe και Cox (1993) εξετάστηκε η επίδραση δύο 

λογισµικών για την ανάγνωση και τα µαθηµατικά στην προσοχή 21 παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ, 

σε ένα επίσης ενδο-ατοµικό πειραµατικό σχέδιο. Οι συνθήκες που παρείχαν τα λογισµικά 

χαρακτηρίζονταν από µεγάλη ποικιλία: σχεδιασµός που προσοµοίαζε µε παιχνίδι ή απλή 

διδακτική παρουσίαση, ανταγωνισµός µε αντίπαλο ένα άλλο παιδί ή µε αντίπαλο τον 

υπολογιστή, χρήση κινούµενων τρισδιάστατων γραφικών ή στατικής εικόνας και 

απεριόριστος χρόνος απάντησης ή χρήση χρονικού ορίου. Τα αποτελέσµατα της έρευνας 

έδειξαν ότι τα επίπεδα της προσοχής και της προσανατολισµένης προς το έργο 

συµπεριφοράς των συµµετεχόντων αυξήθηκαν στα λογισµικά που είχαν χαρακτήρα 

παιχνιδιού, χωρίς υπερβολική κίνηση των εικόνων και µε απεριόριστο χρόνο απάντησης. 

Οι απλές διδακτικές παρουσιάσεις µε κινούµενες εικόνες δεν φάνηκαν ικανές να 

διατηρήσουν την προσοχή των παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ όπως κατάφεραν τα παιχνίδια. 

 Σε µια πιο πρόσφατη µελέτη από τους Ota και DuPaul (2002) διερευνήθηκε η 

επίδραση µιας ηλεκτρονικής παρέµβασης για τα µαθηµατικά στην επίδοση και την 

προσανατολισµένη προς το έργο συµπεριφορά τριών µαθητών των τελευταίων τάξεων 

του δηµοτικού σχολείου µε διάγνωση ∆ΕΠ-Υ. Η έρευνα έλαβε χώρα στο σχολικό 

περιβάλλον, στο χώρο ειδικής αγωγής και συγκρίθηκε η επίδοση στο εκπαιδευτικό 

λογισµικό µε την επίδοση µέσα στην τάξη, κατά τη διάρκεια της παραδοσιακής 

διδασκαλίας. Οι τρεις µαθητές σηµείωσαν µέτρια βελτίωση στην επίδοσή τους στα 

µαθηµατικά και σηµαντική βελτίωση στην προσανατολισµένη προς το έργο 

συµπεριφορά κατά τη διάρκεια της παρέµβασης (20 λεπτά αλληλεπίδρασης µε το 

λογισµικό, 4 φορές την εβδοµάδα). Σύµφωνα µε τους ερευνητές, η µέτρια βελτίωση που 

σηµειώθηκε πιθανόν να οφείλεται στη µικρή διάρκεια της παρέµβασης σε βάθος χρόνου. 

Προβληµατισµοί που αναφέρονται για τη συγκεκριµένη έρευνα αφορούν τη 

φαρµακευτική αγωγή που ακολουθούσαν οι συµµετέχοντες και το περιβάλλον του 

ειδικού σχολείου στο οποίο διενεργήθηκε η έρευνα, τα οποία περιορίζουν τη γενίκευση 



 

2.3. ΤΠΕ και ∆ΕΠ-Υ 39 

 

Α’ ΜΕΡΟΣ: ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

των αποτελεσµάτων σε διαφορετικά περιβάλλοντα και σε µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ που δεν 

ακολουθούν κάποια αγωγή. 

Υπάρχουν αρκετές µελέτες που υποστηρίζουν την αποτελεσµατικότητα των 

ηλεκτρονικών προγραµµάτων παρέµβασης στην εκπαίδευση των παιδιών µε µαθησιακές 

δυσκολίες και σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ. Ενδεικτικά, στην έρευνα των Bottge και Hasselbring 

(1993) εντοπίστηκε πολύ θετική ανταπόκριση στην παρέµβαση, φέρνοντας την επίδοση 

της πειραµατικής οµάδας παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες στο ίδιο επίπεδο µε την 

οµάδα ελέγχου, σε µια πενθήµερη παρέµβαση µε θέµα τον υπολογισµό κλασµάτων και 

χρήση βίντεο-προγραµµάτων. Οι Fletcher-Flinn και Gravatt (1995) ανέφεραν ότι η 

ηλεκτρονική παρέµβαση ήταν πιο αποτελεσµατική από την παραδοσιακή σχολική 

διδασκαλία ως προς την εκµάθηση µεγάλου εύρους δεξιοτήτων σχετικά µε τα 

µαθηµατικά, τη φυσική, την ανάγνωση και τη γραφή, τόσο σε µαθητές τυπικής επίτευξης 

όσο και στην περίπτωση µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες. 

Όπως αναφέρει ο Phipps και οι συνεργάτες του (2002), η επιστήµη της 

επικοινωνίας και των πληροφοριών µπορεί να παρέχει άµεση επανατροφοδότηση, 

αυτοµατισµό και ενθάρρυνση, καθώς οι δεξιότητες βελτιώνονται µέσω της επανάληψης 

των διαδικασιών. Αναφέρουν το παράδειγµα ενός ατόµου µε δυσλεξία, το οποίο συχνά 

καταφέρνει να γράψει ορθογραφηµένα σε µια οθόνη αφής λέξεις που δυσκολεύεται να 

γράψει χειρόγραφα, καθώς η θέση των γραµµάτων και η µορφή τους θέτουν µικρότερες 

απαιτήσεις κατά τη διάρκεια της διαδικασίας, µιας και ο ηλεκτρονικός υπολογιστής 

«αναλαµβάνει» αυτό το έργο. Το γεγονός ότι το κείµενο και η γραµµατοσειρά µπορούν 

συνεχώς να τροποποιηθούν και να επιτευχθεί ένα αισθητικά αποδεκτό αποτέλεσµα χωρίς 

ιδιαίτερη προσπάθεια µπορεί επίσης να είναι ευεργετικό. Η µάθηση µε τη βοήθεια των 

υπολογιστών είναι µια πολυ-αισθητηριακή εµπειρία που µπορεί να αξιοποιηθεί σε πολλά 

µαθησιακά στυλ. Παρατίθεται ως παράδειγµα η περίπτωση ατόµων µε ∆ΕΠ-Υ, για τα 

οποία η τεχνολογία µπορεί να µετατρέψει το κείµενο σε ήχο – οµιλία αλλά και να 

προσθέσει γραφικά και κινούµενες εικόνες, ενισχύοντας τη διατήρηση της προσοχής στο 

προς εκµάθηση ερέθισµα και κατ’ επέκταση την κατανόησή τους. 

Οι Oosterlaan και Sergeant (1998) εντοπίζουν δύο προσεγγίσεις, οι οποίες 

υποδεικνύουν ότι οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ διαφέρουν από τους µαθητές τυπικής επίτευξης 
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ως προς την ανταπόκρισή τους στην παρεχόµενη ενίσχυση ως µορφή εξωτερικού 

κινήτρου. Η µια προσέγγιση πρεσβεύει ότι οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ ανταποκρίνονται µε 

διαφορετικό τρόπο στην ενίσχυση που δίνεται από τον εκπαιδευτικό. Η βαρύτητα της 

ενίσχυσης φαίνεται να είναι µικρότερη για τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ, σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους µαθητές, γεγονός που οδηγεί σε µειωµένη ανταπόκριση σε αυτήν και, 

συνεπώς, σε µικρότερη ενσωµάτωση των πληροφοριών. Απόδειξη για την άποψη αυτή 

είναι η χαµηλή επίδοση των παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ σε συµπεριφορικά προγράµµατα 

µεταβλητής αναλογίας και µεταβλητών διαστηµάτων ως προς τη χορήγηση της 

ενίσχυσης. Η βιβλιογραφία τείνει περισσότερο στην υποστήριξη της άλλης προσέγγισης, 

η οποία  προτείνει ότι η συµπεριφορά των παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ βασίζεται περισσότερο σε 

εξωτερικά συστήµατα ενίσχυσης, οι µαθητές εντείνουν, δηλαδή, τις προσπάθειές τους 

στην περίπτωση που προσδοκούν κάποιου είδους ανταµοιβή για την προσπάθεια αυτή. 

∆ηλαδή, τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ φαίνεται να είναι πιο ευαίσθητα στην ενίσχυση, σε σχέση 

µε τους συνοµηλίκους τους και να επενδύουν µεγαλύτερη προσπάθεια σε ένα έργο, η 

επιτυχία στο οποίο πρόκειται να τους αποφέρει κάποια ανταµοιβή. Ακόµη σύµφωνα µε 

τη βιβλιογραφία, η επίδοση παιδιών µε ∆ΕΠ-Υ βελτιώνεται όταν τα χαρακτηριστικά του 

έργου περιλαµβάνουν καινοτοµία, ενδιαφέρον και σαφήνεια (Carlson & Tamm, 2000).  

Τα παραπάνω φαίνεται να υπάρχουν στις δύο επόµενες έρευνες που αναφέρονται. 

Η έρευνα των Mautone, DuPaul και Jitendra (2005) εξέτασε τις επιδράσεις 

εκπαιδευτικού λογισµικού για τα µαθηµατικά στην επίδοση και τη συµπεριφορά µέσα 

στην τάξη σε τρεις µαθητές της δεύτερης, τρίτης και τέταρτης τάξης του δηµοτικού 

σχολείου µε διάγνωση ∆ΕΠ-Υ. Το σύνολο του λογισµικού περιλάµβανε διαφορετικά 

επίπεδα δυσκολίας, προσαρµοσµένα στις ακαδηµαϊκές ανάγκες των συµµετεχόντων, 

δοµηµένα έργα που προσοµοίαζαν µε ηλεκτρονικά παιχνίδια, άµεση και συχνή 

ανατροφοδότηση και ένα σύντοµο βιντεοπαιχνίδι ως ανταµοιβή, εάν ο χρήστης συνέλεγε 

συγκεκριµένο αριθµό πόντων. Η συνθήκη αυτή συγκρίθηκε µε την παραδοσιακή 

διδασκαλία µέσα στην τάξη, την ατοµική µελέτη και την οµαδική εργασία κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος. Τα αποτελέσµατα κατέδειξαν βελτίωση στην επίδοση στα 

µαθηµατικά (αριθµός ορθών ψηφίων ανά λεπτό) και αύξηση στα επίπεδα 

προσανατολισµένης προς το έργο συµπεριφοράς για όλους τους συµµετέχοντες. Οι 

αλλαγές στα επίπεδα της προσοχής ήταν άµεσες µε την εφαρµογή του εκπαιδευτικού 
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λογισµικού, ωστόσο οι ακαδηµαϊκές δεξιότητες φάνηκαν να τροποποιούνται σταδιακά. 

Οι ερευνητές θεώρησαν το εύρηµα αυτό αναµενόµενο, καθώς, δεδοµένων των 

σηµαντικών ακαδηµαϊκών δυσκολιών που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ, θα 

χρειάζονταν περισσότερο χρόνο για να βελτιώσουν την επίδοσή τους. 

Σε µια πολύ πρόσφατη µελέτη, οι Savidis, Grammenos και Stephanidis (2007) 

υποθέτουν ότι τα παιχνίδια σε ηλεκτρονικό υπολογιστή, καθώς παρέχουν κινητοποίηση, 

ευχαρίστηση και αλληλεπιδραστικές εµπειρίες, µπορούν να παίξουν σηµαντικό ρόλο στη 

βελτίωση της εκπαίδευσης ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες, όπως η ∆ΕΠ-Υ και το 

σύνδροµο Asperger. Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής είναι θετικά και ενθαρρυντικά 

και διευρύνουν τους ερευνητικούς ορίζοντες µέσα από το συνδυασµό εκπαίδευσης και 

παιχνιδιού, από όπου προκύπτουν πρωτότυπες εκπαιδευτικές τεχνικές και πιο 

στοχοθετηµένα είδη παιχνιδιών. Ο στόχος της παραπάνω µελέτης είναι να παρέχει µια 

συστηµατική βάση για την εκπαίδευση ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες, αξιοποιώντας 

τεχνικές οι οποίες, αφενός, κινητοποιούν τους εκπαιδευοµένους να εµπλακούν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία ενώ, αφετέρου, έχουν τη δυνατότητα να παρέχουν 

αποτελεσµατικότερα και πιο ευέλικτα εκπαιδευτικά εργαλεία. Οι παραδοσιακές 

προσεγγίσεις της παροχής αλληλεπιδραστικής τεχνολογικής υποστήριξης για τις 

µαθησιακές δυσκολίες βασίζονται κυρίως στη χρήση διάφορων τεχνολογιών όπως η 

επεξεργασία κειµένου, ο ορθογραφικός έλεγχος, οι αριθµοµηχανές κτλ., ώστε να 

καλύψουν την απουσία συγκεκριµένων δεξιοτήτων. Ο Savidis και οι συνεργάτες του 

(2007) ασχολούνται µε την εκµάθηση έργων που έχουν άµεση σχέση µε την 

πραγµατικότητα για τα οποία χρησιµοποιούνται εφαρµογές λογισµικού σχεδιασµένες για 

το συγκεκριµένο έργο. Το σκεπτικό αυτής της διαδικασίας είναι ότι ο συνδυασµός 

εκπαιδευτικών και ψυχαγωγικών εφαρµογών έχει τη δυνατότητα να προσφέρει ευκαιρίες 

για πιο αποδοτική εκπαίδευση ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες και να βοηθήσει στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων που µπορούν να βελτιώσουν την εστίαση της προσοχής, την 

ανάγνωση, την πραγµατοποίηση υπολογισµών και τη λήψη αποφάσεων σε συγκεκριµένο 

πλαίσιο έργου. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους είναι θετικά όσον αφορά τις 

εφαρµογές παιχνιδιών καθαυτές, αλλά και την ενσωµάτωσή τους σε µια πιο δοµηµένη 

εκπαιδευτική διαδικασία. 
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2.4. ∆ιαδραστικός Πίνακας 

Στα πλαίσια της παρούσας εργασίας χρησιµοποιήθηκε ο διαδραστικός πίνακας. Ο  

διαδραστικός πίνακας αποτελεί έναν πολύ αποτελεσµατικό τρόπο διάδρασης µε ψηφιακό 

υλικό και  πολυµέσα σε ένα περιβάλλον εκπαίδευσης µε πολλά άτοµα. Είναι µια οθόνη 

ευαίσθητη στην αφή, που λειτουργεί σε συνεργασία µε ένα βιντεοπροβολέα κι έναν 

υπολογιστή, παρουσιάζοντας την πληροφορία που εµφανίζεται στην οθόνη του 

υπολογιστή. Χρησιµοποιείται ανάλογα µε τον παραδοσιακό µαυροπίνακα. Ο 

υπολογιστής που συνδέεται στο διαδραστικό πίνακα, ελέγχεται µε το άγγιγµα απευθείας 

πάνω στον πίνακα ή µέσω µιας ειδικής πένας και οι εντολές µεταδίδονται αµέσως στον 

υπολογιστή χωρίς τη χρήση του ποντικιού (Wood &  Ashfield, 2008). Ο πρώτος 

διαδραστικός πίνακας δηµιουργήθηκε από τη SMART Technologies το 1991 (SMART 

Technologies Inc., 2006). 

Οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες στον διαδραστικό πίνακα περιλαµβάνουν 

δηµιουργία και διαµόρφωση κειµένου και εικόνων, αποθήκευση και εκτύπωση 

σηµειώσεων για διαµοιρασµό στους µαθητές µε έντυπο ή ηλεκτρονικό τρόπο. ∆ίνεται η 

δυνατότητα προβολής βίντεο και διαφόρων ιστοσελίδων από το διαδίκτυο που εξηγούν 

δύσκολες έννοιες για να βοηθήσει ιδιαίτερα οπτικούς µαθητές ή µαθητές µε ειδικές 

ανάγκες. Μπορεί, επίσης να χρησιµοποιηθεί από τον εκπαιδευτικό για παράδειγµα να 

δείξει στους µαθητές πώς θα χρησιµοποιήσουν µια εφαρµογή - επίδειξη ενός 

εκπαιδευτικού λογισµικού. Ακόµη χρησιµοποιείται για να παρουσιαστεί η δουλειά ενός 

µαθητή σε όλη την τάξη κ.α. 

Οι διαδραστικοί πίνακες παρουσιάζουν κάθε εκπαιδευτική πηγή µε ένα ιδιαίτερα 

ελκυστικό τρόπο και κάνουν την εκπαίδευση πιο διασκεδαστική. Μαθητές µε ειδικές 

ανάγκες ειδικότερα, µπορούν να επωφεληθούν, καθώς τους βοηθά και στην επεξεργασία 

της πληροφορίας και την προσαρµογή τους στην τάξη. Παράλληλα ενθαρρύνουν την 

κριτική σκέψη. Οι διαδραστικοί πίνακες µπορούν να επηρεάσουν τις εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες µε διάφορους τρόπους, όπως µε το να κρατούν αµείωτη την προσοχή 

των µαθητών στο µάθηµα, να τους δίνουν κίνητρα και να προωθούν τον ενθουσιασµό για 

µάθηση, ενώ ταυτόχρονα να τους δίνουν και περισσότερες ευκαιρίες για συµµετοχή, 

συνεργασία και ανάπτυξη προσωπικών και κοινωνικών δεξιοτήτων. Η χρήση του 
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διαδραστικού πίνακα προσφέρεται για συµµετοχή όλης της τάξης στην εκπαιδευτική 

δραστηριότητα και έχει αποδειχτεί ιδιαίτερα χρήσιµη σε τάξεις που υπάρχουν µαθητές 

ειδικές ανάγκες και µαθησιακές δυσκολίες, λόγου χάριν παθήσεις ψυχικής διαταραχής 

και συµπεριφοράς όπως το Υπερκινητικό Σύνδροµο µε ∆ιάσπαση Προσοχής (WEB 17). 

Οι εκπαιδευτικοί ήταν οι πρώτοι που αναγνώρισαν τις δυνατότητες του 

διαδραστικού πίνακα ως εργαλείου που βελτιώνει τα µαθησιακά αποτελέσµατα και 

διευκολύνει την προετοιµασία του µαθήµατος στα τέλη της δεκαετίας του ’90 (Higgins, 

Beauchamp, & Miller, 2007). Ο Levy (2002) ανέφερε ότι η χρήση του πίνακα επιτρέπει 

στους καθηγητές να αντιµετωπίσουν εύκολα διαφοροποιηµένες µαθησιακές ανάγκες των 

µαθητών. 

Στο µάθηµα της Βιολογίας, οι Kai-Ti Yang and Tzu-Hua Wang (2012) 

οργάνωσαν ένα µάθηµα µε τη χρήση διαδραστικού πίνακα για την παράδοση της 

κυτταρικής διαίρεσης, το οποίο αποτελεί ένα από τα δυσκολότερα κοµµάτια διδακτέας 

ύλης από άποψη κατανόησης για τους µαθητές. Βρήκαν εν τέλει ότι οι µαθητές που είχαν 

παρακολουθήσει το µάθηµα µε το διαδραστικό πίνακα σε σχέση µε τους υπολοίπους που 

απλά είχαν παρακολουθήσει µάθηµα χωρίς ΤΠΕ ή µε απλή χρήση διαφανειών, 

σηµείωσαν βαθύτερη κατανόηση και µεγαλύτερο σκορ επιδόσεων στην αξιολόγηση του 

µαθήµατος.  

Περαιτέρω µελέτη θα πρέπει να γίνει, αφού η αποτελεσµατικότητα των 

διαδραστικών πινάκων στη µάθηση είναι δύσκολο να υπολογιστεί, καθώς επίσης 

υπάρχουν πολύ λίγες αυστηρές µελέτες που να έχουν ασχοληθεί (Smith et al., 2005). 
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1. Σκοπός της µελέτης 

Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο η χρήση νέων 

τεχνολογιών στο µάθηµα της Βιολογίας επηρεάζει την απόδοση ενός µαθητή µε 

σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ σε σχέση µε τον «παραδοσιακό» τρόπο διδασκαλίας µε τον οποίο 

συνηθίζεται να πραγµατοποιείται το µάθηµα σε ένα ελληνικό σχολείο. 

 

2. Ερευνητικά Ερωτήµατα της µελέτης 

 Με βάση την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας για το συγκεκριµένο 

σύνδροµο, όπως αυτή παρουσιάστηκε στο θεωρητικό µέρος οδηγηθήκαµε στη 

διατύπωση των παρακάτω ερευνητικών ερωτηµάτων. 

1. Η χρήση νέων τεχνολογιών στο µάθηµα της Βιολογίας βελτιώνει την απροσεξία 

ενός µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ κατά τη διδακτική διαδικασία; 

2. Η χρήση νέων τεχνολογιών στο µάθηµα της Βιολογίας µειώνει την 

υπερκινητικότητα ενός µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ µέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος; 

3. Η αξιοποίηση νέων τεχνολογιών στο µάθηµα της Βιολογίας µειώνει την 

παρορµητικότητα ενός µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ µέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος; 

4. Η χρήση νέων τεχνολογιών βελτιώνει τη στάση του µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ για το 

µάθηµα της Βιολογίας; 

5. Η χρήση νέων τεχνολογιών δρα θετικά στην κατανόηση των εννοιών του 

µαθήµατος της Βιολογίας από το µαθητή  µε ∆ΕΠ-Υ αλλά και στην περαιτέρω 

µελέτη του µαθήµατος από αυτόν;  

6. Βελτιώνεται η επίδοση του µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ στο µάθηµα της Βιολογίας µετά 

την εισαγωγή των νέων τεχνολογιών κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος; 
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3. ∆είγµα µελέτης 

Η έρευνα εστιάστηκε σε ένα µαθητή της Γ’ Λυκείου, ο οποίος φοιτούσε στο 

Λύκειο της Νέας Μάκρης κατά το σχολικό έτος 2011-2012 και ο οποίος δεν εξεταζόταν 

στο µάθηµα της Βιολογίας στις Πανελλαδικές εξετάσεις. Ο λόγος που επελέγη ο 

συγκεκριµένος µαθητής σχετίζεται προφανώς µε τον περιορισµένο αριθµό δείγµατος 

µέσα στο µαθητικό πληθυσµό αλλά και µε το γεγονός της δεδοµένης δυσκολίας 

συνεργασίας που παρουσιάζουν διευθυντές και εκπαιδευτικοί ως προς την εκπόνηση 

ερευνών στο χώρο του σχολείου τους ή στο χώρο και στην ώρα του µαθήµατός τους 

αντίστοιχα. Στη δική µας έρευνα το εµπόδιο αυτό προσπελάστηκε λόγων της στενής 

φιλικής σχέσης των δύο παρατηρητών και της πολύ φιλικής διάθεσης της διευθύντριας 

του συγκεκριµένου σχολείου  να επιτρέψει στον ερευνητή την είσοδό του και την 

πραγµατοποίηση της έρευνας. 

 

4. Μεθοδολογική προσέγγιση  

 Οι επιστηµονικές έρευνες ταξινοµούνται, συνήθως, σε δύο µεγάλες κατηγορίες: 

τις ποσοτικές και τις ποιοτικές έρευνες. Στην παρούσα µελέτη, επιλέξαµε την αξιοποίηση 

των µεθόδων της ποιοτικής έρευνας, αφού ο σκοπός της ίδιας της µελέτης οδήγησε στην 

επιλογή της. Αυτή στηρίζεται στην ερµηνευτική των προσωπικών βιωµάτων και 

εµπειριών. Στην ποιοτική έρευνα δίνεται βάρος στην την ερµηνεία που δίνουνε τα ίδια τα 

άτοµα για τα γεγονότα του βίου τους και την εσωτερίκευση των εµπειριών τους. Για το 

λόγο αυτό θεωρήθηκε κατάλληλη η χρήση της στην παρούσα εργασία, αφού σκοπός της 

είναι να δοθεί έµφαση στην εξήγηση και όχι στην συχνότητα εµφάνισης φαινοµένων. Με 

άλλα λόγια, η κατανόηση του τρόπου που σκέπτεται ένα άτοµο, του πώς συµπεριφέρεται 

και επικοινωνεί, είναι δύσκολο να κατανοηθεί εάν δεν ληφθεί υπόψη το νόηµα που 

προσδίδει το ίδιο στις πράξεις του, σε αυτό που είναι και σε αυτά που βιώνει (Bruner, 

1997).  

 Ακόµη σύµφωνα µε τη θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης, αντικείµενο 

έρευνας αποτελεί το πώς οι άνθρωποι ορίζουν και κατανοούν τον κόσµο καθώς και η 

διαδικασία µε την οποία αυτή η κατανόηση κατασκευάζεται (Bogdan, 1986). Τα όσα 
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συµβαίνουν σε µια σχολική τάξη αποτελεί ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα αυτής της 

θεωρίας. Σύµφωνα µε τον Γκότοβο (1985) στενά συνδεδεµένη µε τη θεωρία της 

συµβολικής αλληλεπίδρασης είναι και η ποιοτική µέθοδος. Αυτή προσφέρει δεδοµένα 

που χαρακτηρίζονται από πλούσιες περιγραφές σχετικά µε άτοµα, µέρη και συζητήσεις, 

αλλά δεν µπορούν εύκολα να αναλυθούν µε στατιστικές διαδικασίες. Τα ερωτήµατα 

διαµορφώνονται µε τέτοιο τρόπο, ώστε η µελέτη να καλύπτει σε όλη τους την 

πολυπλοκότητα τα φαινόµενα και να ενδιαφέρεται για τη συµπεριφορά από την σκοπιά 

του ίδιου του αντικειµένου. 

 ∆εν περιγράφονται, όµως, µόνο τα υποκείµενα και οι αφηγήσεις τους στις 

ποιοτικές µεθόδους. Οι ποιοτικές µέθοδοι σε µεγάλο βαθµό επηρεάζονται από την 

κουλτούρα-πολιτισµό του ερευνητή. Ο ερευνητής ερµηνεύει τα δεδοµένα που έχουν 

συλλεχθεί και αναδεικνύει τα τελικά συµπεράσµατα. ∆εν πρέπει βέβαια να ξεχνάµε ότι ο 

ερευνητής δεν είναι µια µηχανή αλλά ένας άνθρωπος και µερικές φορές ίσως είναι 

ανειλικρινές, υποκριτικό το ότι καλύπτεται πίσω από το πρώτο πληθυντικό πρόσωπο ή το 

τρίτο ενικό (π.χ. «εµείς» ή «ο ερευνητής»). Εκείνο λοιπόν που έχει βαρύτητα στις 

ποιοτικές µεθόδους είναι η κρίση του ερευνητή και όσων θα διαβάσουν την έρευνα 

(Eisner, 1991), όπως αναφέρεται στην Παρασκευοπούλου – Κόλλια (2008).  

 Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση πολλές έρευνες στηρίχτηκαν στην ποιοτική 

µέθοδο και συγκεκριµένα στο συνδυασµό στρατηγικών για τη συλλογή δεδοµένων. 

Ενδεικτικά οι Keller κ.ά. (1993) συνέλεξαν πληροφορίες διαµέσου παρατηρήσεων σε 

τάξεις και αφού δίδαξε τρία µαθήµατα στην τάξη της υπό µελέτης µαθήτριας µε 

µαθησιακές δυσκολίες, πήρε συνέντευξη από την ίδια τη µαθήτρια και τους γονείς της 

και τέλος τα στοιχεία από όλες τις πηγές τα συνδύασε για να υποστηρίξει τα ευρήµατά 

του. Η ανάγκη λοιπόν της σε βάθος επεξεργασίας της επίδρασης που ασκούν οι νέες 

τεχνολογίες στην απόδοση ενός µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ σε µια τάξη, οδήγησε στην επιλογή 

της στρατηγικής της µελέτης περίπτωσης και ως τεχνική συλλογής των στοιχείων, η 

µέθοδος της παρατήρησης, αφού θεωρείται ως η κατάλληλη τεχνική όταν το υπό έρευνα 

φαινόµενο αφορά µικρές οµάδες και συνεπώς παρατηρήσιµες (Κυριαζή, 2002) και 

συγκεκριµένα της συστηµατικής παρατήρησης (McIntyre & Macleod, 1996) (χρήση 

καθορισµένων κατηγοριών συµπεριφοράς) και της ηµιδοµηµένης συνέντευξης 

(Silverman, 2000) εφ’ όσον αρκετές φορές χρειάστηκε να επεξηγηθεί και να 
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επαναπροσδιοριστεί το τι εννοείται, κάθε φορά που η θεµατολογία άλλαζε, επειδή σε µια 

συνέντευξη «η πληροφορία πραγµατοποιείται µέσω δύο συνειδητοποιήσεων» (Φίλιας, 

1993) του ερευνητή και του υποκειµένου. Η συνέντευξη χρησιµοποιήθηκε ως εργαλείο 

συλλογής περεταίρω δεδοµένων αλλά και ως µέτρο σύγκρισης για την αξιοπιστία και την 

εγκυρότητα των συµπερασµάτων και των ερµηνειών του ερευνητή.  

Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (Patton, 1990; Bird et al., 1999) ο συνδυασµός 

συνέντευξης και παρατήρησης αποτελεί µια από τις γνωστότερες µορφές τριγωνισµού, 

γιατί η παρατήρηση προσφέρει τη δυνατότητα για έλεγχο των συνεντεύξεων και από την 

άλλη, η συνέντευξη επιτρέπει στον ερευνητή να προχωρήσει πέρα από την εξωτερική 

συµπεριφορά και να εξερευνήσει εσωτερικές πτυχές των υποκειµένων που έχει 

παρατηρήσει. 

 

5. Στάδια της µελέτης 

Η διεξαγωγή της έρευνας στηρίχτηκε σε δυο στάδια: 

Στο πρώτο στάδιο διερευνάται ο τρόπος που επηρεάζεται η συµπεριφορά του 

µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ από τη χρήση νέων τεχνολογιών και διαφορετικών διδακτικών 

διαδικασιών κατά τη διδακτική πράξη. Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε 

είναι ένα δοµηµένο όργανο παρατήρησης. 

Στο δεύτερο στάδιο η έρευνα επικεντρώνεται στην προσωπική θεώρηση του ίδιου 

του µαθητή για το µάθηµα της Βιολογίας και για τον τρόπο διδασκαλίας που 

χρησιµοποιείται συνήθως από την καθηγήτριά του. Ακόµη την άποψή του για την 

επίδοσή του στο µάθηµα της Βιολογίας, φυσικά για τις νέες τεχνολογίες κατά τη 

διδακτική διαδικασία και κατά πόσο αυτές µπορούν να βελτιώσουν την απόδοσή του στο 

µάθηµα. Για τη διεξαγωγή του δεύτερου σταδίου το µεθοδολογικό εργαλείο που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν δύο ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις. 
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6. Ερευνητικά Εργαλεία  

6.1. Παρατήρηση 

Σε αυτό το στάδιο της έρευνας προσπαθήσαµε να διερευνήσουµε και να 

καταγράψουµε πιθανές αλλαγές στη συµπεριφορά του µαθητή όσον αφορά τα τρία 

βασικά χαρακτηριστικά του συνδρόµου, την απροσεξία, την υπερκινητικότητα και την 

παρορµητικότητα χωρίς και µε τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία του µαθήµατος. 

Συγκεκριµένα ένα δίωρο µάθηµα χωρίς χρήση και ένα µε χρήση ΤΠΕ. 

Το σηµαντικότερο πλεονέκτηµα της συστηµατικής ή δοµηµένης παρατήρησης 

κατά τους Scarth και Hammersley (1993) είναι ότι βασίζεται σε ρητά καθορισµένες 

κατηγορίες συµπεριφοράς και κανόνες κωδικοποίησης, κάτι που διευκολύνει τη 

δυνατότητα πιστής επανάληψης της έρευνας, παρέχοντας παράλληλα υψηλή αξιοπιστία 

των αποτελεσµάτων. Καθοριστικό στοιχείο, βέβαια για την αποτελεσµατικότητα της 

συστηµατικής παρατήρησης είναι η δοµή του συστήµατος των κατηγοριών. Οι 

κατηγορίες απαιτείται να είναι καθορισµένες, για να διακρίνουν καθαρά τις αντίστοιχες 

συµπεριφορές που πρέπει να παρατηρήσουν αλλά και για να µειωθεί  σηµαντικά η τάση 

του παρατηρητή να παρακολουθεί επιλεκτικά εκείνα τα γεγονότα που σχετίζονται µόνο 

µε τις δικές του απόψεις και στάσεις.   

Η αξιοπιστία της συστηµατικής παρατήρησης, δηλαδή η εξαγωγή παρόµοιων 

αποτελεσµάτων κάτω από τις ίδιες ερευνητικές συνθήκες, σύµφωνα µε τους Hutt και 

Hutt (1970), όπως αναφέρει ο Μάγος (χ.χ.), εξαρτάται από την ποσότητα των υπό 

παρατήρηση συµπεριφορών. Όσο µικρότερος είναι ο αριθµός των συµπεριφορών που 

παρατηρεί ένας παρατηρητής σε ένα καθορισµένο χρονικό διάστηµα τόσο µεγαλύτερη η 

αξιοπιστία. Αντίστοιχα µε την αξιοπιστία, σύµφωνα µε τους παραπάνω ερευνητές, η 

εγκυρότητα, δηλαδή η βεβαιότητα ότι αυτό που µετράµε είναι αυτό ακριβώς που 

θέλουµε να µετρήσουµε, εξαρτάται από τρεις βασικούς παράγοντες: τη φυσικότητα της 

παρατηρούµενης συµπεριφοράς, την ακρίβεια της καταγραφής και την επάρκεια µε την 

οποία έγινε η δειγµατοληψία. Τα παραπάνω στοιχεία έχουν καλυφθεί στη συγκεκριµένη 

έρευνα αντίστοιχα γιατί πρώτον δεν αποκαλύφθηκε ο ακριβής ρόλος του παρατηρητή 

ΑΒ µέσα στην τάξη, δεύτερον χρησιµοποιήθηκαν δύο παρατηρητές µε ξεχωριστό ρόλο ο 

καθένας όπως αναφέρεται παρακάτω αλλά και πολύ καθορισµένη κλείδα παρατήρησης, 
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για την ακρίβεια των παρατηρούµενων συµπεριφορών και τρίτον ο µαθητής είχε τα 

επίσηµα έγγραφα που διαβεβαίωναν ότι διέθετε το συγκεκριµένο σύνδροµο. 

Τέλος αξίζει να σηµειωθεί σε αυτό το σηµείο ότι πριν ξεκινήσει η περίοδος των 

παρατηρήσεων, πρέπει να υπάρξει µια εξοικείωση των µαθητών της τάξης µε την 

παρουσία ενός παρατηρητή της διδακτικής διαδικασίας, έτσι ώστε να επηρεάσει όσο το 

δυνατό λιγότερο στη συνήθη διεξαγωγή του µαθήµατος, κάτι το οποίο 

πραγµατοποιήθηκε κατά την πρώτη φάση της µελέτης µας. 

 

6.1.1.  Παρατηρητές 

Οι παρατηρητές σύµφωνα µε τον Junker στο έργο του Fieldwork (1960) 

διακρίνονται σε κατηγορίες. Η εξασφάλιση των ποιοτικών αποτελεσµάτων της δικής µας 

έρευνας στηρίχτηκε στη χρήση όχι ενός µόνο αλλά και δεύτερου εσωτερικού 

παρατηρητή, καθώς και στο ότι υπήρχε σύµπνοια απόψεων και εκατέρωθεν 

εµπιστοσύνη. Είχαµε δύο ειδών παρατηρητές, αυτόν που κάνει την άµεση µη-

συµµετοχική, ή όπως αλλιώς την αναφέρει ο Elliot (1991: σ.62, όπως αναφέρεται στη 

Σπανακά, 2008) «νατουραλιστική ή φυσική» («naturalistic») παρατήρηση για τη συλλογή 

των δεδοµένων (Παρατηρητής ΑΒ) και σε αυτόν που συµµετέχει παρατηρώντας 

(Παρατηρητής ΚΜ), του οποίου οι δραστηριότητες ως παρατηρητής είναι 

«καµουφλαρισµένες» πίσω από τις ενέργειές του ως συµµετέχων. Οι ενέργειες του 

πρώτου (ΑΒ) δηµοσιοποιήθηκαν εξ’ αρχής στους µαθητές. 

 

6.1.2.  Κατασκευή φύλλου παρατήρησης 

Στη δόµηση της κλείδας παρατηρήσεων, η βιβλιογραφική διερεύνηση βοήθησε 

αρκετά κι έτσι κατασκευάστηκε µια δοµηµένη κλείδα χρησιµοποιώντας µια τετράβαθµη 

κλίµακα σύµφωνα µε το DMSV-IV-TR, όπως έχει αναφερθεί και στην εισαγωγή της 

εργασίας, µε σκοπό να διευκολυνθούµε σε κάποιο βαθµό και στη µετέπειτα ταξινόµηση 

και µεταβίβαση των παρατηρήσεων (Παράρτηµα Ι και ΙΙ). Αυτό που προσθέσαµε για να 

διευκολύνουµε τη διαδικασία της παρατήρησης αλλά και για να εξασφαλίσουµε την 

ακρίβεια της καταγραφής των συµπεριφορών του µαθητή, είναι ότι δηλώσαµε στο φύλλο 
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των παρατηρήσεων συγκεκριµένες ενέργειες πάνω στις οποίες στηριζόµαστε για να 

αξιολογήσουµε τη συµπεριφορά του. 

6.2. Συνέντευξη 

Η συνέντευξη είναι ένα από τα βασικότερα εργαλεία της ποιοτικής µεθόδου. 

Είναι µια καταγραφή της βιωµατικής εµπειρίας του ερωτώµενου, καθώς και των 

απόψεων και αντιλήψεών του. Προβάλλονται µέσα από αυτές οι γνώσεις του 

υποκειµένου, οι αξίες και οι προτιµήσεις του και κυρίως οι απόψεις και οι αντιλήψεις του 

(Tuckman, 1972), όπως αναφέρεται στην Παρασκευοπούλου – Κόλλια (2008). Η 

συζήτηση µέσω της συνέντευξης επιτρέπει τη σε βάθος ανακάλυψη των αιτίων κάποιων 

στάσεων και συµπεριφορών που σχετίζονται µε το αντικείµενο της έρευνας 

(Ζαφειρόπουλος, 2005).  

Ο τύπος της συνέντευξης θα πρέπει να συµβαδίζει µε το αντικείµενο της έρευνας 

και µε τους στόχους της. Κατά τη ροή της συγκεκριµένης έρευνας ακολουθήθηκε 

συνδυασµός τύπων συνέντευξης ανάλογα µε τις ανάγκες της. Υπήρξαν σηµεία στα οποία 

χρησιµοποιήθηκαν ηµιδοµηµένες ερωτήσεις και άλλα στα οποία το ρόλο του 

«καθοδηγητή» έπαιξε η ροή της συζήτησης µε τα υποκείµενα. Κατά µεγάλο ποσοστό 

όµως οι ερωτήσεις προσέγγιζαν τη «συνέντευξη σε βάθος» (Κυριαζή, 1998), όπως 

αναφέρεται στην Παρασκευοπούλου – Κόλλια (2008). Η ηµιδοµηµένη µορφή 

συνέντευξης, λοιπόν που χρησιµοποιήθηκε κυρίως στην συγκεκριµένη έρευνα, 

περιλαµβάνει ερωτήσεις κλειστού τύπου, όπως και η δοµηµένη συνέντευξη αλλά 

ταυτόχρονα υποβάλλονται και ανοιχτές ερωτήσεις για πληρέστερη κατανόηση της 

απάντησης που δόθηκε µε την κλειστή ερώτηση. Ακόµη, ανάλογα µε την ανάλυση των 

δεδοµένων, ο ερευνητής µπορεί να προσθέσει καινούργιες ερωτήσεις που δεν είχε 

προσχεδιάσει. Έτσι, ανακαλύπτει και κατηγοριοποιεί αυτές τις καινούργιες ερωτήσεις 

και τις αναλύει και επεξεργάζεται πιο εύκολα.  
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6.2.1.  Πλεονεκτήµατα/Μειονεκτήµατα συνεντεύξεων  

Πλεονεκτήµατα  

Από τη στιγµή που κάποιος συναινέσει για τη συνέντευξη, επιτυγχάνεται υψηλή 

συµµετοχή στην ερευνητική προσπάθεια του συνεντευκτή. Ακόµη, εξασφαλίζεται άµεση 

επικοινωνία ανάµεσα στον ερευνητή και τον ερωτώµενο, σε αντίθεση µε άλλη µορφή 

έρευνας (π.χ. ερωτηµατολόγιο). Επιπλέον, σε περίπτωση που ο ερωτώµενος δεν 

αντιλαµβάνεται κάποιες ερωτήσεις, µπορεί να ζητήσει άµεσα αποσαφηνίσεις και να 

συνεχισθεί απρόσκοπτα η συνέντευξη. Ανάλογα δε µε τις απαντήσεις που δίνει ο 

συνεντευξιαζόµενος, ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα να µεταβάλλει τη σειρά των 

ερωτήσεων, καθιστώντας έτσι περισσότερο ευέλικτη τη ροή της συνέντευξης και 

επιτρέποντάς του να κάνει και πρόσθετες ερωτήσεις σε πιθανές παρεµφερείς περιοχές 

ενδιαφέροντος. Όλα τα παραπάνω βέβαια εξαρτώνται από το είδος της συνέντευξης που 

έχει επιλέξει ο ερευνητής. Ένας ικανός συνεντευκτής µπορεί να ανιχνεύσει ιδέες, πιθανές 

αντιδράσεις, να ερευνήσει κίνητρα και συναισθήµατα, που δε θα µπορούσε ποτέ να κάνει 

µε τα ερωτηµατολόγια (Bell, 1999). Ακόµη, «η συνέντευξη επιτρέπει στον ερευνητή να 

αντλήσει πληροφορία σε βάθος ιδιαίτερα όταν πρόκειται για τη διερεύνηση πολύπλοκων 

κοινωνικών διαδικασιών, συµπεριφορών, στάσεων, αξιών και αντιλήψεων» (Ιωσηφίδης, 

2003).  

 

Μειονεκτήµατα  

Στις συνεντεύξεις πάντα ελλοχεύει ο κίνδυνος της προκατάληψης, περισσότερο 

γιατί όπως οι Selltiz κ.ά. (1965: σ. 576) από αναφορά των Fontana και Frey (1994) 

σηµειώνουν ότι «οι συνεντευκτές είναι ανθρώπινα πλάσµατα κι όχι µηχανές, και η 

συµπεριφορά τους µπορεί να έχει επίδραση στους ερωτώµενους. Είναι ευκολότερο ν` 

αναγνωρίζει κανείς την πιθανότητα ανάπτυξης προκατάληψης απ` το να τη διαγράφει 

ολοκληρωτικά. Υπάρχει φόβος παρέµβασης του συνεντευκτή στον ερωτώµενο την ώρα 

της συνέντευξης µε λόγια ή κινήσεις του προσώπου ή του σώµατος, γι’ αυτό και ο 

ερευνητής, κατά τη διάρκεια της συνέντευξης, θα πρέπει να παραµένει ουδέτερος στις 

αντιδράσεις του χωρίς να κρίνει τις απόψεις των ερωτώµενων και να τους καθοδηγεί σε 
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έναν ορισµένο τρόπο σκέψης και προσέγγισης του υπό εξέταση θέµατος. Επειδή η 

συνέντευξη προϋποθέτει προσωπική επαφή, η προσωπικότητα του συνεντευκτή µπορεί 

να επηρεάσει άµεσα και καθοριστικά την ίδια τη συνέντευξη. Τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά επιτεύχθηκαν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης της έρευνάς µας.  

 

6.2.2.  Βασικές προϋποθέσεις για µια επιτυχή συνέντευξη  

Προκειµένου µια συνέντευξη -ως µέσο συλλογής υλικού- να έχει επιτυχή και 

αντικειµενικά αποτελέσµατα πρέπει να διέπεται από ορισµένες προϋποθέσεις - κανόνες, 

που θα εφαρµόσει ο συνεντευκτής. Αρχικά θα πρέπει ο συνεντευκτής να επιλέξει πολύ 

προσεκτικά το δείγµα των ερωτώµενων έτσι ώστε να είναι σε θέση να του εξασφαλίσει 

τις πληροφορίες που χρειάζεται και την προθυµία να συµµετέχει στην έρευνά του.  

Θα πρέπει ο συνεντευκτής να έχει υπ` όψη του ότι οι άνθρωποι που συµφωνούν 

να δώσουν µια συνέντευξη αξίζουν κάποια διακριτικότητα και δεν πρέπει να αισθάνονται 

ότι ανακρίνονται. Στην αρχή απαραίτητες είναι οι συστάσεις και η ανακοίνωση του 

σκοπού της έρευνας. Θα πρέπει να εξηγηθεί πώς θα αξιοποιηθούν οι πληροφορίες που θα 

αντληθούν από τη συνέντευξη και ότι οι αναφορές και οι απόψεις των ερωτώµενων θα 

είναι ανώνυµες. Ακόµη δεν πρέπει να διακόπτουµε τον συνεντευξιαζόµενο και να του 

δίνουµε χρόνο να σκεφτεί. Χρησιµοποιούµε επιβεβαιωτικά – ενθαρρυντικά λεκτικά 

σήµατα και µπορούµε να επαναλάβουµε το τελευταίο σχόλιό του, δίνοντας έτσι έναυσµα 

για περαιτέρω διευκρίνιση από τον ίδιο. Τέλος κάνοντας αναπλαισίωση - περίληψη της 

άποψης του συνεντευξιαζόµενου, προσπαθούµε να εισάγουµε οµαλά µια νέα ερώτηση 

(Cohen et al., 2007). 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι για την παρούσα έρευνα λήφθηκαν υπ` όψη και 

εφαρµόστηκαν όλες οι προαναφερόµενες προϋποθέσεις-τεχνικές στο ακέραιο για την 

κατά το δυνατόν αρτιότερη εξέλιξη της διαδικασίας  
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6.2.3.   Μέθοδος καταγραφής των στοιχείων συνέντευξης  

∆ύο είναι οι βασικές µέθοδοι καταγραφής των δεδοµένων κατά τη διάρκεια της 

συνέντευξης. Η πρώτη µε τεχνικά µέσα (κασετόφωνο) και η δεύτερη µε σηµειώσεις. 

Βέβαια, µπορεί να εφαρµοστεί συνδυαστική µέθοδος και οπωσδήποτε θα είναι πιο 

ολοκληρωµένη. Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η πρώτη µέθοδος. Σε κάθε περίπτωση 

θα πρέπει να γίνεται πλήρης καταγραφή της συνέντευξης αµέσως µετά το τέλος της 

(αποµαγνητοφώνηση). Αν δε γίνει αυτό ίσως χαθεί ή αλλοιωθεί η ακριβής φύση των 

εξηγήσεων που έχουν δοθεί όπως και σηµαντικά στοιχεία. Ο χρόνος που απαιτείται για 

τη µεταγραφή των δεδοµένων που προκύπτουν από τη συνέντευξη αποτελεί και ένα από 

τα βασικά µειονεκτήµατα της µεθόδου µε µαγνητοφώνηση.  

 

6.2.4.  ∆ιαδικασία Συνέντευξης 

Ο µαθητής, που αποτελεί το κέντρο της έρευνάς µας, απάντησε σε ερωτήσεις µέσω 

ηµιδοµηµένης συνέντευξης, στην οποία όµως συµµετείχαν και άλλοι µαθητές έτσι ώστε 

να µην αισθανθεί ο ίδιος στόχος της έρευνας και αυτό επηρεάσει τις απαντήσεις του. 

Έτσι χρησιµοποιήθηκαν τα άλλα παιδιά για να καλυφθεί ο µαθητής αλλά και για να 

χρησιµοποιήσουµε τα λεγόµενά τους ως ερεθίσµατα για τον ίδιο. Οι ερωτήσεις 

αφορούσαν το µάθηµα που προηγήθηκε, χωρίς τη χρήση νέων τεχνολογιών. Η επιλογή 

των µαθητών που συµµετείχαν στη διαδικασία της συνέντευξης, εκτός του µαθητή – 

υποκείµενο µελέτης, έγινε µε τη βοήθεια της καθηγήτριας, η οποία γνώριζε τον 

χαρακτήρα τους, το ενδιαφέρον τους να προσφέρουν και διαφορετικών επιδόσεων, 

διαφορετικού ενδιαφέροντος ως προς το µάθηµα αλλά και διαφορετικών κατευθύνσεων. 

Τα παρακάτω στάδια ακολουθήθηκαν και στις δύο συνεντεύξεις της έρευνάς µας. 

Πριν την συνέντευξη 

� Επιλογή της οµάδας συνέντευξης. 

� Σχεδιασµός πλαισίου ερωτήσεων για τα θέµατα που πρέπει να σχολιασθούν. 
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Μετά τη συνέντευξη 

� Αποµαγνητοφώνηση της συζήτησης. 

� Ανάλυση των κειµένων. 

Για την καλύτερη αποτελεσµατικότητα των συναντήσεών µας αποφασίστηκε να 

ακολουθηθεί η διαδικασία της µαγνητοφώνησης και αποµαγνητοφώνησης. Για το λόγο 

αυτό εξοπλιστήκαµε µε ένα υψηλής ποιότητας µικρόφωνο για να καταστεί από τη µία 

µεριά δυνατή η καταγραφή και των πιο αδύναµων φωνών και από την άλλη να 

µπορέσουµε να καταγράψουµε και τις αποχρώσεις της γλώσσας του καθενός 

συµµετέχοντος αναγνωρίζοντας ότι έχει αξία όχι µόνο το τι θα ειπωθεί αλλά και το πώς 

θα ειπωθεί. Για να µπορέσουµε επίσης να ελαττώσουµε τους «θορύβους» της 

διαδικασίας οι συναντήσεις µας έγιναν σε ένα κατάλληλο χώρο διαµορφωµένο για το 

σκοπό της συνέντευξης (δωµάτιο βιβλιοθήκης του σχολείου). 

Στη διαδικασία της συνέντευξης συµµετείχε µια οµάδα η οποία περιελάµβανε 

τρία κορίτσια, το ένα θετικής κατεύθυνσης «Φ» (Φωτεινή) και δύο θεωρητικής 

κατεύθυνσης η «ΑΡ» και η «Α» (Αριάδνη και Άννα), καθώς και δύο αγόρια, ένα της 

θεωρητικής ο «Σ» (Σωτήρης) και το άλλο τεχνολογικής κατεύθυνσης, που είναι και το 

υποκείµενο της µελέτης µας ο «Μ» (Μάριος). 

Η πρώτη συνέντευξη διεξήχθη στις 29 Φεβρουαρίου 2012 και η δεύτερη 

συνέντευξη πραγµατοποιήθηκε στις 07 Μαρτίου 2012. Η  διάρκειά τους υπολογίζεται σε 

περίπου 25’ η καθεµία. Λίγο πριν αρχίσει η διαδικασία της συνέντευξης η συντονίστρια 

αναφέρθηκε στην ανάγκη να αποφευχθούν οι επικαλυπτόµενες φωνές κατά τη διάρκεια 

της συζήτησης, ενώ η ίδια προσπάθησε να κρατήσει µία µη παρεµβατική στάση, 

κατευθύνοντας τη συζήτηση όπου χρειάστηκε. Μετά το τέλος της διαδικασίας η 

συνέντευξη αποµαγνητοφωνήθηκε και στη συνέχεια έγινε η ανάλυση στη βάση των 

ερευνητικών ερωτηµάτων. 

Κατά τη συνάντηση των δύο παρατηρητών για να µπορέσουν να έχουν µια κοινή 

πορεία παρατήρησης αλλά και να καθοριστούν οι ρόλοι τους, συζητήθηκε και η σχέση 

του υπό παρατήρηση µαθητή µε το µάθηµα της Βιολογίας. Η γενική εικόνα που δόθηκε 

είναι ότι δε συµµετέχει ενεργά µέσα στο µάθηµα και οι γραπτές επιδόσεις του όσο και οι 

προφορικές είναι χαµηλές. Αυτό δεν προκαλεί ιδιαίτερη εντύπωση αφού σύµφωνα και µε 
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τη βιβλιογραφία οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ έχουν χαµηλές επιδόσεις στα µαθήµατα του 

σχολείου.    

Έτσι λοιπόν σύµφωνα µε αυτά, κατασκευάζοντας τις ερωτήσεις της αρχικής 

συνέντευξης προσπαθήσαµε να εστιάσουµε στο να βρούµε πού ο ίδιος πιστεύει ότι 

οφείλεται η χαµηλή του επίδοση και αν θεωρεί ότι ο τρόπος διδασκαλίας ευθύνεται για 

αυτό. Κατά τη δεύτερη συνέντευξη σκοπός µας είναι να αποκοµίσουµε στοιχεία και 

πληροφορίες για το κατά πόσο ο τρόπος διδασκαλίας µε νέες τεχνολογίες συνέβαλλε στη 

βελτίωση επίδοσης και στάσης. Οι ερωτήσεις της πρώτης και της δεύτερης συνέντευξης 

παρατίθενται στο Παράρτηµα ΙΙI και ΙV. Είναι σηµαντικό να αναφέρουµε σε αυτό το 

σηµείο ότι είχε κατασκευαστεί ένα προσχέδιο ερωτήσεων και για τις δύο συνεντεύξεις, 

το οποίο χρησιµοποιήθηκε από τον ερευνητή. Στα πλαίσια όµως, των ηµιδοµηµένων 

συνεντεύξεων η σειρά και η διατύπωση των ερωτήσεων άλλαξε. Επίσης από την 

κουβέντα προέκυψαν και κάποιες άλλες ερωτήσεις διευκρινιστικού τύπου ή κάποιες 

ερωτήσεις δε τέθηκαν γιατί απαντήθηκαν έµµεσα από τα λεγόµενα του µαθητή. Στο 

Παράρτηµα ΙΙΙ της εργασίας παρουσιάζεται το προσχέδιο αλλά και οι τελικές  ερωτήσεις 

των συνεντεύξεων στο Παράρτηµα IV, πάνω στις οποίες στηριχτήκαµε για την εξαγωγή 

των ερευνητικών αξόνων, όπως αναφέρεται παρακάτω. Τέλος οι ερωτήσεις 

απευθύνονταν στην οµάδα έτσι ώστε έµµεσα να εκµαιεύσουµε τις απαντήσεις του υπό 

µελέτη µαθητή.  

 

7. Θεωρητική προσέγγιση ανάλυσης δεδοµένων 

7.1. Η Θεµελιωµένη Θεωρία (Grounded Theory)  

H Θεµελιακή Θεωρία (Θ.Θ.) (Glaser & Strauss, 1967), όπως αναφέρεται στη 

Σπανακά Α. (2008) – παρόλα αυτά θα χρησιµοποιήσουµε τον όρο «Θεµελιωµένη» λόγω 

της µεγαλύτερης αναφοράς της µε αυτό τον όρο στη βιβλιογραφία- αποτελεί µία µέθοδο 

έρευνας αλλά και µία µέθοδο ανάλυσης δεδοµένων. Σύµφωνα µε αυτούς «Θεµελιωµένη 

θεωρία είναι µία θεωρία που παράγεται επαγωγικά από την έρευνα ενός φαινοµένου που 

εξετάζεται. Αυτό σηµαίνει ότι ανακαλύπτεται, αναπτύσσεται και προσωρινά 
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επαληθεύεται µέσα από µία συστηµατική συλλογή και ανάλυση δεδοµένων που 

αναφέρονται στο συγκεκριµένο φαινόµενο. Για το λόγο αυτό, η συλλογή δεδοµένων, η 

ανάλυση κι η θεωρία βρίσκονται σε αµοιβαία σχέση µεταξύ τους. Στην Θ.Θ δεν ξεκινά 

κανείς µε µία θεωρία την οποία επιβεβαιώνει. Αντίθετα, ξεκινά σε µία περιοχή έρευνας 

και ό,τι είναι σχετικό µε αυτή την περιοχή αφήνεται να αναδειχθεί» (Strauss & Corbin, 

1990: σ.23 από Σπανακά, 2008).  

Στις περισσότερες περιπτώσεις, τα ερευνητικά εγχειρήµατα που υιοθετούν τη 

θεµελιωµένη προσέγγιση και ανεξάρτητα µε τις µεθόδους συλλογής δεδοµένων που 

χρησιµοποιούν (συνέντευξη σε βάθος, συµµετοχική παρατήρηση κ.α.) ξεκινούν µε τη 

διατύπωση µιας σειράς ερευνητικών ερωτηµάτων τα οποία συνδέονται άµεσα µεταξύ 

τους και εξειδικεύουν τον ευρύτερο ερευνητικό στόχο ή καλύτερα αποσκοπούν στη 

«λύση» του εκάστοτε νοητικού γρίφου (Mason, 2003). 

H Θ.Θ. δεν δοκιµάζει µία υπόθεση. Εκείνο που τη διακρίνει είναι ότι είναι 

επαγωγική και ανερχόµενη. Οι οµοιότητες µεταξύ φαινοµενικά ανόµοιων παραγόντων 

ελέγχονται προκειµένου να διευκρινιστούν όλες οι διαστάσεις µίας κατάστασης. Σκοπός 

είναι η δηµιουργία θεωριών όσο το δυνατόν ποιο σύνθετων και πλούσιων και όχι απλά η 

επαλήθευση υποθέσεων προηγούµενων θεωριών. 

Το καλύτερο παράδειγµα που έχει δοθεί για να γίνει κατανοητό αυτό το 

χαρακτηριστικό της Θ.Θ. προέκυψε όταν ο Everett Hughes, ένας επί πολλά έτη 

συνάδελφος του Strauss, τον ρώτησε: «Σε τι µοιάζει ένας ιερέας µε µία ιερόδουλη;» για 

να λάβει την απάντηση: «Και οι δύο ακούνε εξοµολογήσεις κατ’ ιδίαν, οι άλλοι βλέπουν 

ότι τα επαγγέλµατά τους κρύβουν κάποιο µυστήριο, κλπ.» (Strauss & Corbin, 1990: σ.47 

από Σπανακά Α., 2008).  Το σηµαντικό εποµένως ήταν να εντοπιστούν οι κοινές 

διαστάσεις, ώστε να διαφωτιστούν οι εργασιακές τους συνθήκες, κι όχι ο ολοφάνερος 

βαθµός των ανοµοιοτήτων µεταξύ των δύο περιπτώσεων.  

Συνεπώς, δύο κύρια σηµεία που χαρακτηρίζουν τη Θ.Θ. είναι η σύγκριση και η 

σύνθεση. Όπως στο προηγούµενο παράδειγµα, η σύγκριση δύο φαινοµενικά ασύµφωνων 

φαινοµένων, ενδέχεται να παρουσιάσει σηµαντικές διαστάσεις.  
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7.2. Νατουραλιστική προσέγγιση 

Σύµφωνα µε τους Lincoln και Guba (1985), όπως αναφέρεται στους Χασάνδρα 

και Γούδα (2004) τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται για να εξασφαλίσουν την 

εµπιστευτικότητα είναι: η αξιοπιστία - φερεγγυότητα, η µεταβιβασιµότητα, η βασιµότητα 

και η επιβεβαιωσιµότητα. Η αξιοπιστία - φερεγγυότητα αναφέρεται στην εµπιστοσύνη 

για την αλήθεια των δεδοµένων, η οποία εξασφαλίζεται από την παρατεταµένη 

ενασχόληση, την επίµονη παρατήρηση του περιβάλλοντος αλλά και των συµµετεχόντων 

και τη διασταύρωση των πηγών, µεθόδων και θεωριών.  

Η µεταβιβασιµότητα αναφέρεται στο βαθµό στον οποίο τα ευρήµατα από µια 

ποιοτική νατουραλιστική έρευνα να µπορούν να µεταφερθούν και σε άλλα πλαίσια ή 

οµάδες. Αυτό εξασφαλίζεται από τη λεπτοµερή περιγραφή της διεργασίας, του 

περιβάλλοντος και των προϊόντων. Με τη λεπτοµερή περιγραφή τόσο της όλης 

διεργασίας και του περιβάλλοντος διεξαγωγής της µελέτης όσο και των πληροφοριών και 

προϊόντων που προκύπτουν καθίσταται δυνατό σε κάθε ενδιαφερόµενο αναγνώστη να 

καταλήξει σε συγκεκριµένο συµπέρασµα σχετικά µε το αν τα στοιχεία αυτά είναι δυνατό 

να του φανούν χρήσιµα. 

Η βασιµότητα αναφέρεται στην αναζήτηση στοιχείων για να εξεταστούν τυχόν 

παράγοντες αστάθειας ή σχεδιασµένων επιρροών. Τέλος η επιβεβαιωσιµότητα 

αναφέρεται στην αντικειµενικότητα ή ουδετερότητα των δεδοµένων έτσι ώστε να 

υπάρχει συµφωνία ανάµεσα σε δύο ή περισσότερα ανεξάρτητα άτοµα για την ορθότητα ή 

το νόηµα των δεδοµένων. Στη συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικότερα οι τεχνικές που 

χρησιµοποιούνται για να διασφαλίσουν την εµπιστευσιµότητα σε καθένα από τα 

επιµέρους κριτήρια. Η διαδικασία αυτή περιλαµβάνει έναν εξωτερικό αξιολογητή, ο 

οποίος εξετάζει όλη την ερευνητική πορεία. 
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8. Σχέδιο ∆ράσης ∆ιαδραστικού Μαθήµατος  

Για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας επιλέχτηκε το µάθηµα της Φυσικής Επιλογής 

του ∆αρβίνου. 

8.1. Κριτήρια επιλογής του θέµατος 

Το συγκεκριµένο θέµα επιλέχθηκε µε βάση τα παρακάτω κριτήρια: 

� Η εξέλιξη και συγκεκριµένα η θεωρία της Φυσικής Επιλογής βρίσκεται στην 

επικαιρότητα. 

� Το 2009 αποτελούσε έτος ∆αρβίνου, γιορτάζοντας τα 200 χρόνια από τη γέννηση 

του ∆αρβίνου και 150 από τη συγγραφή του βιβλίου του « Η καταγωγή των 

ειδών». 

� Οι µαθητές θα κληθούν να εξεταστούν στο τέλος της σχολικής χρονιάς στις 

Πανελλαδικές Εξετάσεις για την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθµια εκπαίδευση. 

 

Μάθηµα: Βιολογία 

 

Θεµατική ενότητα: Κεφ.3ο Βιολογίας Γ΄ Λυκείου, Γενικής Παιδείας µε τίτλο: 

«Εξέλιξη». 

 

Τίτλος: 3.1.3. Η θεωρία της Φυσικής Επιλογής  -  3.1.4 Μερικές χρήσιµες 

αποσαφηνίσεις στη θεωρία της φυσικής επιλογής - 3.1.5. Η φυσική επιλογή εν δράσει. 

 

8.2. Προαπαιτούµενες Γνώσεις & ∆εξιότητες 

Οι µαθητές θα πρέπει να γνωρίζουν βασικές εισαγωγικές έννοιες οικολογίας, δηλαδή να 

ορίζουν το είδος, τον πληθυσµό, τον βιότοπο, την βιοκοινότητα, αλλά και να γνωρίζουν 

έννοιες της Γενετικής και της Κληρονοµικότητας: τι είναι το γονίδιο, ποια µόρια είναι 

υπεύθυνα για την µεταφορά και έκφραση της γενετικής πληροφορίας, και ποιοι νόµοι 

διέπουν την µεταβίβαση των χαρακτηριστικών από την µία γενιά στην άλλη. Επίσης οι 
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µαθητές θα πρέπει να γνωρίζουν την έννοια του αλληλόµορφου γονιδίου, την έννοια της 

υπεροχής και υποτέλειας όπως αυτές διατυπώθηκαν από τον Μέντελ αλλά και ότι οι 

µεταλλάξεις είναι υπεύθυνες για την δηµιουργία γενετικής ποικιλοµορφίας στον 

πληθυσµό και ότι µπορούν να προκληθούν ξαφνικά (αυτόµατες). Τέλος, οι µαθητές θα 

πρέπει να γνωρίζουν στοιχειωδώς την χρήση του Η/Υ καθώς επίσης να διαβάζουν και να 

ερµηνεύουν γραφικές παραστάσεις.  

 

8.3. Σκοπός της ∆ιδακτικής Πρακτικής 

Μετά την διδασκαλία οι µαθητές θα είναι σε θέση να αναγνωρίζουν την Φυσική Επιλογή 

ως τη διαδικασία µε την οποία εξελίσσονται οι οργανισµοί. 

 

8.4. Στόχοι της ∆ιδακτικής Πρακτικής  

Γνωστικοί 

� Να περιγράφουν τη ζωή και το έργο του ∆αρβίνου. 

� Να αναγνωρίζουν πως όταν οι πληθυσµοί των οργανισµών έχουν αφθονία τροφής 

τότε µπορούν θεωρητικά να αυξάνονται επ’ άπειρον (γεωµετρική πρόοδο). 

� Να διακρίνουν τους παράγοντες που ελέγχουν το µέγεθος των φυσικών 

πληθυσµών όπως είναι ο διαθέσιµος χώρος, η τροφή και η παρουσία θηρευτών, οι 

οποίοι αναγκάζουν τους οργανισµούς των πληθυσµών σε ένα συνεχή αγώνα 

επιβίωσης. 

� Να παρατηρούν τις µεταλλάξεις που ως αυθόρµητες και ξαφνικές αλλαγές του 

DNA, είναι αυτές που ευθύνονται για τη δηµιουργία νέων χαρακτηριστικών στα 

άτοµα των πληθυσµών συµβάλλοντας µε αυτό τον τρόπο στη γενετική 

ποικιλοµορφία. 

� Να συσχετίζουν τις µεταλλάξεις  µε το περιβάλλον στο οποίο ζει ένας οργανισµός 

και αναλόγως να τις ταξινοµούν σε ευνοϊκές ή επιβλαβείς για τον οργανισµό. 

� Να διατυπώνουν τις παρατηρήσεις και τα συµπεράσµατα της Φυσικής επιλογής 

σύµφωνα µε το ∆αρβίνο. 
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� Να ορίζουν την έννοια της Φυσικής Επιλογής. 

� Να διακρίνουν τη φυσική επιλογή από την τεχνητή. 

   

∆εξιότητες 

� Να πραγµατοποιήσουν βιωµατικές δραστηριότητες στην αίθουσα και να 

αναπτύξουν την οµαδοσυνεργατικότητα και την επικοινωνία.  

� Να αναπτύξουν την ικανότητα να επιχειρηµατολογούν και να τεκµηριώνουν την  

άποψή τους στα µέλη της οµάδας αλλά και στον καθηγητή. 

� Να αναπτύξουν δεξιότητες, όπως παρατήρηση, διεξαγωγή πειράµατος, 

καταγραφή δεδοµένων, σύγκριση δεδοµένων, εξαγωγή συµπερασµάτων.  

� Να καταστούν ικανοί να χειρίζονται µε ευκολία το διαδίκτυο. 

 

Για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες: 

� Να διατηρήσουν την προσήλωσή τους κατά τη διδακτική διαδικασία χωρίς να 

αποσπαστεί η προσοχή τους.  

� Να καταστούν ικανοί να µειώσουν την υπερκινητικότητά τους κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος. 

 

Στάσεις σε γενικότερο πλαίσιο µαθήµατος 

� Να οργανώνουν συλλογισµούς µε σκοπό να καταλήξουν σε κάποιο συµπέρασµα.  

� Να επικρίνουν τις παρεµβάσεις του ανθρώπου που σχετίζονται µε την εξαφάνιση 

των µορφών ζωής στο πλανήτη µας και να ενθαρρύνουν την διατήρηση της 

βιοποικιλότητας. 

 

Εκτιµώµενη διάρκεια 

2 διδακτικές ώρες  για την εφαρµογή 4 δραστηριοτήτων στην τάξη. 
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8.5. Υλικά και Μέθοδος 

8.5.1.  Μεθοδολογική Προσέγγιση 

Η δοµή της διδακτικής διαδικασίας ακολουθεί το εποικοδοµητικό µοντέλο 

διδασκαλίας (κονστρουκτιβισµός). Σύµφωνα µε αυτό το µοντέλο µάθησης, βασική 

επιδίωξη είναι η ανίχνευση των πρότερων ιδεών που έχουν οι µαθητές και η αλλαγή των 

λαθεµένων απόψεων µε νέες µε την αρχή της γνωστικής σύγκρουσης. Σε αυτή ο µαθητής 

έρχεται αντιµέτωπος µε µία καινούργια επιστηµονική έννοια η οποία αναθεωρεί την 

παλιά και έτσι το υποκείµενο αλλάζει τις γνωστικές του δοµές, δηλαδή µαθαίνει 

(Κόκκοτας, 1998). 

Απαραίτητη προϋπόθεση είναι ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει τις προϋπάρχουσες 

αντιλήψεις για τις ιδέες των µαθητών που αφορούν στην προσαρµογή, στις πηγές της 

Ποικιλοµορφίας και στις αλλαγές στην κληρονοµικότητα (Αθανασίου, 2009). Η 

διδακτική ακολουθία έχει τη µορφή µικρών διαδοχικών δραστηριοτήτων, οι οποίες 

υποχρεωτικά η µια ακολουθεί την άλλη και διαπραγµατεύονται στοιχειώδεις διδακτικές 

µονάδες, που διεκπεραιώνουν οι εκπαιδευόµενοι συµπληρώνοντας το ανάλογο φύλλο 

εργασίας.  

 

Ακολουθούνται οι φάσεις του εποικοδοµητικού µοντέλου: 

1η Φάση: Ο εισαγωγικός προσανατολισµός µε την πρώτη δραστηριότητα. 

2η Φάση: Ανάδειξη των ιδεών των µαθητών µέσα από την καταγραφή των απόψεών 

τους σχετικά µε την προσαρµογή, τις πηγές της ποικιλοµορφίας και τις αλλαγές στην 

κληρονοµικότητα. 

3η Φάση: Αναδόµηση των ιδεών µέσα από το πρόγραµµα προσοµοίωσης που 

εφαρµόζονται κατά τη διαδικασία. 

4η Φάση: Εφαρµογή όπου τα παιδιά συζητούν για τους µηχανισµούς της φυσικής 

επιλογής σε συγκεκριµένα παραδείγµατα, πραγµατοποιούν δραστηριότητες σύνδεσης 

αυτών καταγράφοντας τα επιχειρήµατα τους. 
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8.5.2.  Υλικοτεχνική υποστήριξη 

� Ο ηλεκτρονικός υπολογιστής, οποίος χρησιµοποιείται ως διευκολυντής της 

σκέψης και της οικοδόµησης της γνώσης, υποστηρίζει τη µάθηση διότι 

εκπληρώνει τις µαθησιακές ανάγκες των µαθητών.  

� Χρήση του λογισµικού PhET – Natural Selection από τον σύνδεσµο WEB 18, 

που παρέχει ένα µαθησιακό περιβάλλον, που στηρίζεται στη συγκεκριµένη 

µελέτη και ενθαρρύνει τον αναστοχασµό των µαθητών. Το επιλεγµένο 

πρόγραµµα «προσοµοίωσης» αναπαριστά µε επιστηµονική ακρίβεια τον αγώνα 

επιβίωσης των οργανισµών ενός πληθυσµού κάτω από συγκεκριµένους 

παράγοντες πίεσης.  

� Χρήση διαδραστικού πίνακα.  

� Χρήση προγράµµατος Microsoft Office Powerpoint 2007. 

� Xρήση προβολέα. 

� Φύλλα εργασίας και αξιολόγησης των µαθητών. 

 

8.6. Οργάνωση ∆ιδασκαλίας 

Στη συγκεκριµένη διδακτική διαδικασία οι µαθητές µοιράζονται σε οµάδες των 3 

– 4 ατόµων σύµφωνα µε τις αρχές της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Ο διδάσκων 

παίζει ρόλο διαµεσολαβητικό στην πρόσκτηση της γνώσης, συµβουλευτικό και 

καθοδηγητικό.  Επαινεί, δίνει οδηγίες αξιολογεί τις γνώσεις στην συµµετοχή των 

µαθητών, την συνεργασία των µελών στην οµάδα και παρεµβαίνει µόνο όπου είναι 

απαραίτητο. Οι µαθητές ανταλλάσσουν µεταξύ τους απόψεις, συζητούν µε τα υπόλοιπα 

µέλη της οµάδας, συµπληρώνουν τις ερωτήσεις των συµµαθητών τους, ενθαρρύνουν τα 

αδύνατα µέλη της οµάδας, διατυπώνουν υποθέσεις και µε την βοήθεια του λογισµικού 

ελέγχουν την ορθότητα ή µη των υποθέσεων αυτών. 

Έτσι, διαµορφώνεται ένα συνεργατικό, διερευνητικό, συµµετοχικό περιβάλλον 

µάθησης και οι µαθητές έρχονται σε γνωστική σύγκρουση µε τις πρότερες αντιλήψεις 

τους, αναθεωρούν τις απόψεις τους και τελικά αναδοµούν την γνώση τους. Στο 

συγκεκριµένο σενάριο θα αναπτυχθούν δραστηριότητες µε βάση ερωτοαποκρίσεις, 

συζητήσεις στην τάξη και στην οµάδα, δηµιουργία υποθέσεων και έλεγχος αυτών. 
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8.7. Αναλυτική περιγραφή λειτουργιών του λογισµικού 

Το συγκεκριµένο πρόγραµµα προσοµοίωσης προσφέρεται για να πειραµατιστούν 

οι µαθητές πάνω στους µηχανισµούς της Φυσικής Επιλογής. Ο µαθητής µπορεί να 

προκαλέσει µεταλλάξεις σε κουνέλια και να εξερευνήσει την επίδραση τριών 

γνωρισµάτων (χρώµα γούνας, µέγεθος ουράς και µέγεθος δοντιών) στην επιβίωση σε 

συγκεκριµένο περιβάλλον (Αρκτική και Ισηµερινός). Ο µαθητής µπορεί να επιλέξει εάν 

το γονίδιο κάθε γνωρίσµατος θα είναι κυρίαρχο ή υποχωρητικό έναντι του άλλου. Επίσης 

δίδονται δύο παράγοντες επιλογής (ο θηρευτής και η τροφή) και ο µαθητής διερευνά πώς 

ένα χαρακτηριστικό κάτω από ένα συγκεκριµένο περιβάλλον και κάτω από 

συγκεκριµένη επιλεκτική πίεση, µπορεί να επιλεγεί θετικά (δηλαδή να αυξηθεί η 

βιωσιµότητα του πληθυσµού και άρα και η αναπαραγωγική ικανότητα) ή αρνητικά. 

Ακόµη µέσω του λογισµικού δίδεται η δυνατότητα απεικόνισης των µεταβολών 

που υφίσταται ο πληθυσµός των κουνελιών σε συνάρτηση µε τον χρόνο σε διάγραµµα. 

Μπορεί ο µαθητής όµως να δει και το γενεαλογικό δέντρο επιλέγοντας την επιλογή 

«γενεαλογία» αφού πρώτα έχει επιλέξει το άτοµο µέσα από τον πληθυσµό. Έτσι βλέπει 

και πόσες αναπαραγωγικές γενιές έχουν περάσει. 

Το συγκεκριµένο λογισµικό θεωρεί δεδοµένο ότι οι µαθητές γνωρίζουν ότι πηγή 

ποικιλοµορφίας είναι οι µεταλλάξεις που δηµιουργούν επικρατή ή υπολειπόµενα 

χαρακτηριστικά και ότι αυτές για να κληρονοµηθούν θα πρέπει να συµβούν σε γεννητικά 

κύτταρα. Για το λόγο αυτό, η έµφαση δίνεται στην αλληλεπίδραση γονιδίων και 

περιβάλλοντος. 

 

1
η
 Φάση: Προσανατολισµός 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 5’ 

ΕΙ∆ΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ: 

� Να ανακαλύψουν το θέµα του µαθήµατος. 

� Να συµµετάσχουν και να υποστηρίξουν τη διδακτική ακολουθία. 
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ΕΝΝΟΙΕΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Κάρολος ∆αρβίνος, Φυσική επιλογή, το ταξίδι του µε τη φρεγάτα 

Beagle 

ΥΛΙΚΑ: Αρχείο PowerPoint. 

 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 

Στη συγκεκριµένη φάση ο εκπαιδευτικός προβάλει τις διαφάνειες µέσω του 

προγράµµατος PowerPoint µε σκοπό να τους διεγείρει το ενδιαφέρον για την έναρξη της 

διδακτικής ακολουθίας και την προσήλωσή τους σε αυτήν. 

 

2
η
 Φάση: Ανίχνευση Εναλλακτικών Ιδεών των µαθητών για την Φυσική 

Επιλογή 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 10’ 

ΕΙ∆ΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ: 

� Να ανιχνευθούν  οι εναλλακτικές ιδέες των µαθητών στη θεωρία της Φυσικής 

επιλογής.  

ΕΝΝΟΙΕΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Φυσική επιλογή  

ΥΛΙΚΑ: Ερωτηµατολόγιο ανίχνευσης εναλλακτικών ιδεών (Παράρτηµα VI). 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 

Στη συγκεκριµένη φάση ο εκπαιδευτικός µοιράζει σε όλους τους µαθητές το 

ερωτηµατολόγιο ανίχνευσης ιδεών έτσι ώστε να το συµπληρώσουν ατοµικά µε σκοπό να 

γίνει αναδόµηση των ιδεών τους στην επόµενη φάση της διδακτικής ακολουθίας. Αφού 

οι µαθητές συµπληρώσουν το ερωτηµατολόγιο, ακολουθεί συζήτηση κατά την οποία ο 

εκπαιδευτικός καταγράφει τις απόψεις των παιδιών στον διαδραστικό πίνακα στον οποίο 

φαίνεται ήδη ο πίνακας των ερωτήσεων. 
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3
η
 Φάση: Αναδόµηση Ιδεών 

1
η
 ∆ραστηριότητα 

ΤΙΤΛΟΣ: «Προσοχή! Οι πληθυσµοί αυξάνονται!!» 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 10’ 

ΕΙ∆ΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ: 

� Να παρατηρήσουν ότι οι πληθυσµοί αυξάνονται µε γεωµετρική πρόοδο.   

� Να εντοπίσουν ότι η τροφή και η παρουσία ή όχι θηρευτή είναι οι κύριοι παράγοντες 

που επηρεάζουν το µέγεθος των φυσικών πληθυσµών. 

� Να παρατηρήσουν ότι η τροφή αυξοµειώνεται (ανάλογα µε τις καιρικές συνθήκες για 

παράδειγµα) και ότι το µέγεθος του πληθυσµού ακολουθεί ανάλογες αυξοµειώσεις 

συµµετάσχουν ενεργά σε µέτρα πρόληψης. 

� Να παρατηρήσουν την ύπαρξη ανταγωνισµού ανάµεσα στα είδη. 

 

ΕΝΝΟΙΕΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Μέγεθος πληθυσµού, γεωµετρική πρόοδος, περιοριστικοί 

παράγοντες (τροφή, θηρευτής), αγώνας επιβίωσης.  

ΥΛΙΚΑ: Φύλλο Εργασίας 1, Οδηγίες χρήσης εφαρµογής (Παράρτηµα VI). 
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Εικόνα 5: Ενδεικτικό κοµµάτι από το φύλλο µε τις οδηγίες χρήσεως του προγράµµατος. 

 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 

Στη συγκεκριµένη δραστηριότητα ο εκπαιδευτικός δείχνει στους µαθητές (οµάδες) τις 

οδηγίες χρήσης του λογισµικού και µοιράζει το φύλλο εργασίας 1 που εµπεριέχει 

ερωτήσεις οι οποίες στοχεύουν στην επίτευξη των ειδικών στόχων της δραστηριότητας. 

Πιθανά γνωστικά εµπόδια είναι οι εναλλακτικές ιδέες των µαθητών σχετικές µε το 

βιοτικό δυναµικό, την πληθυσµιακή σταθερότητα και τους φυσικούς πόρους. Ο 

υπεύθυνος καθηγητής ανοίγει στο διαδραστικό πίνακα την εφαρµογή PhET Φυσική 

Επιλογή και οι µαθητές µε την καθοδήγησή του συµπληρώνουν το φύλλο εργασίας κατά 

οµάδες.  

 

2
η
 ∆ραστηριότητα 

ΤΙΤΛΟΣ: «Οι µεταλλάξεις πέφτουν βροχή! Τι θα γίνει;» 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 10’ 

ΕΙ∆ΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ: 

� Να παρατηρήσουν ότι οι µεταλλάξεις επιδρούν στους φυσικούς πληθυσµούς και 

επηρεάζουν τα χαρακτηριστικά τους. 

� Να παρατηρήσουν ότι οι µεταλλάξεις θα κληροδοτηθούν στις επόµενες γενιές 

ανεξάρτητα αν σχετίζονται µε εξωτερικά ή µη χαρακτηριστικά.  

� Να εντοπίσουν ότι η συχνότητα των ατόµων που έχουν το µεταλλαγµένο φαινότυπο 

διαφέρει ανάλογα αν είναι κυρίαρχο ή υποχωρητικό το  γονίδιο που εξετάζεται.  

� Να εντοπίσουν την ύπαρξη ανταγωνισµού ανάµεσα στα είδη και του αγώνα 

επιβίωσης. 

 

ΕΝΝΟΙΕΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Μεταλλάξεις, κληροδότηση των µεταλλάξεων, συχνότητα 

µεταλλαγµένου φαινοτύπου, περιοριστικοί παράγοντες (τροφή, θηρευτής), αγώνας 

επιβίωσης.  
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ΥΛΙΚΑ: Φύλλο Εργασίας 2 (Παράρτηµα VI). 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 

Με το πέρας της προηγούµενης δραστηριότητας ο εκπαιδευτικός µαζεύει το 

προηγούµενο φύλλο εργασίας από τις οµάδες και τους µοιράζει το Φύλλο εργασίας 2, το 

οποίο εξυπηρετεί τους ειδικούς στόχους της 2
ης

 δραστηριότητας. Πιθανά γνωστικά 

εµπόδια είναι οι εναλλακτικές ιδέες των µαθητών σχετικές µε την περιορισµένη 

επιβίωση, την ποικιλότητα στον πληθυσµό, την κληρονόµηση της ποικιλότητας σε ένα 

πληθυσµό, και την διαφορική επιβίωση. Με το τέλος της 2
ης

 δραστηριότητας, ο 

εκπαιδευτικός µαζεύει το φύλλο εργασίας 2 και η παραπάνω διαδικασία διακόπτεται 

λόγω περάτωσης της 1
ης

 διδακτικής ώρας.   

 

3
η
 ∆ραστηριότητα 

ΤΙΤΛΟΣ: «Τελικά ποιος αποφασίζει για την επίπτωση των µεταλλάξεων;» 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 15’ 

ΕΙ∆ΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ: 

� Να εντοπίσουν ότι οι µεταλλάξεις σχετίζονται µε την προσαρµοστικότητα των 

οργανισµών σε δεδοµένο περιβάλλον και ότι οι µεταλλάξεις θα κληροδοτηθούν στις 

επόµενες γενιές ανεξάρτητα µε το αν σχετίζονται µε εξωτερικά ή µη χαρακτηριστικά. 

� Να ερµηνεύσουν την τυχαιότητα µιας µετάλλαξης, ανάλογα µε την αλλαγή του 

περιβάλλοντος, σύµφωνα µε τη Φυσική Επιλογή.  

� Να ταξινοµήσουν µία µετάλλαξη ως ευνοϊκή ή ως επιβλαβή ή ως ουδέτερη ανάλογα 

µε το πώς επηρεάζει την προσαρµοστικότητα των οργανισµών σε συγκεκριµένο 

περιβάλλον.  

� Να διακρίνουν τη φυσική επιλογή από τη τεχνητή. 

� Να εντοπίσουν την ύπαρξη ανταγωνισµού ανάµεσα στα είδη. 

� Να παρατηρήσουν την διαδικασία για την ειδοποίηση. 

 

ΕΝΝΟΙΕΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Προσαρµοστικότητα, Φυσική Επιλογή, Ειδοποίηση.  
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ΥΛΙΚΑ: Φύλλο Εργασίας 3 (Παράρτηµα VI). 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 

Ο εκπαιδευτικός µοιράζει το Φύλλο εργασίας 3, το οποίο µε τη δοµή του επιτυγχάνει την 

επίτευξη των ειδικών στόχων της 3
ης

 δραστηριότητας. Πιθανά γνωστικά εµπόδια είναι οι 

εναλλακτικές ιδέες των µαθητών σχετικές µε την πληθυσµιακή αλλαγή, προέλευση των 

ειδών και την προέλευση της ποικιλοµορφίας πληθυσµό. 

 

4
η
 Φάση: Εφαρµογή 

∆ραστηριότητα Εφαρµογής 

 

ΤΙΤΛΟΣ: «Αυτοσχεδιάζουµε» 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 20’ 

ΕΙ∆ΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ: 

� Να εξηγήσουν όλα όσα έµαθαν κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας. 

� Να πραγµατοποιήσουν βιωµατικές δραστηριότητες στην αίθουσα και να 

αναπτύξουν την οµαδοσυνεργατικότητα και την επικοινωνία.  

� Να τεκµηριώσουν την άποψή τους στα µέλη της οµάδας αλλά και στον καθηγητή. 

� Να αναπτύξουν δεξιότητες, όπως παρατήρηση, διεξαγωγή πειράµατος, 

καταγραφή δεδοµένων, σύγκριση δεδοµένων, εξαγωγή συµπερασµάτων.  

� Να διατηρήσουν την προσήλωσή και να καταστούν ικανοί να µειώσουν την 

υπερκινητικότητά τους µέχρι το τέλος της διδακτικής ώρας. 

 

ΕΝΝΟΙΕΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Μέγεθος πληθυσµού, Μεταλλάξεις, Προσαρµοστικότητα, Φυσική 

Επιλογή, Ειδοποίηση.  

ΥΛΙΚΑ: Φύλλο Εργασίας Εφαρµογής (Παράρτηµα VI). 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 
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Αφού πραγµατοποιηθούν όλες οι προηγούµενες δραστηριότητες ο εκπαιδευτικός µαζεύει 

το φύλλο εργασίας 3 από τις οµάδες και τους µοιράζει το φύλλο εργασίας της 4
ης

 φάσης,  

το οποίο µε τη δοµή του επιτυγχάνει την επίτευξη των ειδικών στόχων της 4
ης

 φάσης 

καθώς και όλης της διδακτικής ακολουθίας. Συγκεκριµένα ο καθηγητής αφήνει 10’ έτσι 

ώστε τα µέλη κάθε οµάδας να συσκεφτούν και να επιχειρηµατολογήσουν ο ένας στο 

άλλον µέχρι να καταλήξουν στην κοινή πορεία που θα ακολουθήσουν ως οµάδα. Μετά 

τα 10’ ο καθηγητής στήνει την οµάδα των δικαστών στην έδρα και αρχίζουν οι οµάδες 

του Λαµάρκ και του ∆αρβίνου να επιχειρηµατολογούν για τα επόµενα 10’- 15’. Στο 

τέλος η οµάδα των δικαστών κρίνει αυτόν που υποστηρίζει την αλήθεια παραθέτοντας κι 

αυτοί τα επιχειρήµατά τους. Επισηµαίνεται ότι η τήρηση των παραπάνω χρόνων είναι 

αναπόσπαστο κοµµάτι της διαδικασίας. 

 

8.8. Αξιολόγηση ∆ιδακτικής ∆ιαδικασίας 

Για την αξιολόγηση της διδακτικής διαδικασίας επιλέξαµε τη διαγνωστική, 

διαµορφωτική και τελική αξιολόγηση. 

Για τη διαγνωστική αξιολόγηση προτείναµε τη χρησιµοποίηση του αρχικού 

ερωτηµατολογίου ανίχνευσης προϋπάρχουσας γνώσης και εναλλακτικών ιδεών. Με το 

ερωτηµατολόγιο αυτό επιδιώχθηκε µια πρώτη παρατήρηση της συµπεριφοράς τους στο 

συγκεκριµένο θέµα  και µια καταγραφή της υπάρχουσας γνώσης των µαθητών, των 

στάσεων και των εµπειριών τους. 

Για τη διαµορφωτική αξιολόγηση προτείναµε µέσω της ανάπτυξης επιχειρηµατολογίας 

(διαλεκτική αντιπαράθεση/ debate), και επίσης µέσω συστηµατικής παρατήρησης της 

συµπεριφοράς των µαθητών και συζήτησης. Επειδή ένα από τα ζητήµατα της 

αξιολόγησης είναι η αυτοαξιολόγηση του µαθητή προτείναµε τη συστηµατική συλλογή 

πληροφοριών µέσω ερωτηµάτων που συµπληρώνουν οι µαθητές στα φύλλα εργασίας 

αφού κάθε φορά παρουσιάζονταν οι σωστές απαντήσεις από τον καθηγητή.   

Επιδιώξαµε έτσι οι µαθητές, να καταφέρουν να αναπτύξουν διερευνητική στάση 

απέναντι στην επιστήµη της βιολογίας και τη θεωρία της εξέλιξης και να υιοθετήσουν 
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κριτική στάση απέναντι στις παρεµβάσεις του ανθρώπου στην εξαφάνιση των µορφών 

ζωής στο πλανήτη µας και στην διατήρηση της βιοποικιλότητας. Για την τελική 

αξιολόγηση κατανόησης των εννοιών που αναλύθηκαν έγινε και πάλι διανοµή του 

αρχικού ερωτηµατολογίου, έτσι ώστε οι ίδιοι να διορθώσουν τα πιθανά λάθη που είχαν 

πράξει (διάρκεια 5’).  

 

9. Χρονική ∆ιαδικασία της µελέτης 

Η µελέτη χωρίστηκε σε 5 φάσεις  

Γενικά τα στοιχεία της έρευνας συγκεντρώθηκαν µε παρατήρηση της 

συµπεριφοράς του µαθητή κατά τη διάρκεια διδασκαλίας 2 µαθηµάτων και µε δύο 

ηµιδοµηµένες οµαδικές συνεντεύξεις στις οποίες συµµετείχε και ο συγκεκριµένος 

µαθητής. 

Συγκεκριµένα στην πρώτη φάση (22.02.2012) της έρευνας πραγµατοποιήθηκε το 

στάδιο εισόδου του παρατηρητή (ΑΒ) στο πεδίο της παρατήρησης, δηλαδή στην τάξη 

όπου φοιτούσε ο µαθητής - υποκείµενο µελέτης (ο Μ). Ο δεύτερος παρατηρητής (ΜΚ) 

ήταν η καθηγήτρια της τάξης. Ο σκοπός αυτής της φάσης ήταν να επιτευχθεί µια «πρώτη 

γνωριµία» µε το σύνολο των µαθητών της τάξη. Σε αυτό βοήθησε η µεγάλη οικειότητα 

µεταξύ των παρατηρητών και αφού ο δεύτερος παρατηρητής (καθηγήτρια) (ΜΚ) ήταν 

ένα ήδη πολύ οικείο πρόσωπο για τα παιδιά, αµέσως τα παιδιά µε χαρά άρχισαν να 

αφήνουν «χώρο» έτσι ώστε και ο πρώτος παρατηρητής (ΑΒ) να αποτελέσει τµήµα της 

οµάδας – τάξης τους. Επειδή τα παιδιά είναι µια ιδιαίτερα δύσκολη πληθυσµιακή οµάδα, 

η ειλικρινής παρουσίαση της ιδιότητας του νέου ατόµου ως παρατηρητή της διδακτικής 

πράξης υπερκέρασε όλα τα εµπόδια καχυποψίας, περιέργειας ή της σκόπιµης 

παραποίησης λεκτικής ή µη συµπεριφοράς, που θα µπορούσαν να διαβάλλουν τα 

αποτελέσµατα της συγκεκριµένης µελέτης. Βέβαια οι πραγµατικοί σκοποί της µελέτης 

δεν παρουσιάστηκαν στο υποκείµενο µελέτης, έτσι ώστε να εξασφαλισθεί η συλλογή µη 

παραποιηµένων συµπεριφορών από το άτοµο αυτό.  

Στη δεύτερη φάση (29.02.2012) της έρευνας συµπληρώνεται ένα 

ερωτηµατολόγιο παρατήρησης, που έχει δοµηθεί σύµφωνα µε το DSΜ-IV, από τον 
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παρατηρητή ΑΒ κατά τη διάρκεια του µαθήµατος καθώς και από το δεύτερο παρατηρητή 

ΜΚ µετά το πέρας του µαθήµατος. Ο παρατηρητής ΜΚ µε την ιδιότητα του καθηγητή 

πραγµατοποιεί το µάθηµα µε τον «παραδοσιακό» τρόπο που συνήθως ακολουθεί δηλαδή 

χωρίς τη χρήση νέων τεχνολογιών, παρά µόνο µε απλή αναφορά των όσων υπάρχουν 

µέσα στο βιβλίο. Το µάθηµα αφορά  την παρουσίαση της θεωρίας του Λαµάρκ. 

 

 

Εικόνα 6: Φωτογραφία που ελήφθη κατά την παράδοση µαθήµατος χωρίς τη χρήση 

ΤΠΕ. 
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Εικόνα 7: Φωτογραφία που ελήφθη κατά την παράδοση µαθήµατος χωρίς τη χρήση 

ΤΠΕ. 

Στη τρίτη φάση της έρευνας, που πραγµατοποιήθηκε την ίδια µέρα µε την 

προηγούµενη φάση, ο ερευνητής κάνει ερωτήσεις στο µαθητή µέσω µιας ηµιδοµηµένης 

συνέντευξης, στην οποία συµµετέχουν και άλλοι µαθητές έτσι ώστε να µην αισθανθεί ο 

ίδιος στόχος της έρευνας και αυτό επηρεάσει τις απαντήσεις του.  

Στη τέταρτη φάση (07.03.2012) της έρευνας συµπληρώνεται το ίδιο 

ερωτηµατολόγιο παρατήρησης, όπως και στη δεύτερη φάση αλλά το µάθηµα που 

πραγµατοποιείται ακολουθεί διαφορετική διδακτική ακολουθία που κύριο ρόλο παίζει η 

χρήση των νέων τεχνολογιών (ΤΠΕ). Χρησιµοποιούνται φύλλα εργασίας, διαδραστικός 

πίνακας, λογισµικό προσοµοίωσης για την παράδοση της θεωρίας του ∆αρβίνου, καθώς 

επίσης δηµιουργούνται οµάδες µαθητών από την ίδια την καθηγήτρια µε σκοπό να 

επωφεληθούν όλοι αλλά και να µην παρακωλύεται η διδακτική διαδικασία. Το σχέδιο 

δράσης του συγκεκριµένου µαθήµατος, καθώς επίσης και τα φύλλα εργασίας 

παρατίθενται αναλυτικά στο Παράρτηµα της εργασίας. 
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Εικόνα 8: Φωτογραφία που ελήφθη κατά την παράδοση µαθήµατος µε τη χρήση ΤΠΕ-

διαδραστικού πίνακα. 

 

Εικόνα 9: Φωτογραφία που ελήφθη κατά την παράδοση µαθήµατος µε τη χρήση ΤΠΕ-

διαδραστικού πίνακα. 
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Στη πέµπτη φάση της έρευνας, που πραγµατοποιήθηκε την ίδια µέρα µε την 

προηγούµενη φάση, ο µαθητής «Μ» µαζί µε τους υπόλοιπους µαθητές απαντά σε µια νέα 

συνέντευξη, οι ερωτήσεις της οποίας αφορούν το µάθηµα µε τη χρήση νέων 

τεχνολογιών, που προηγήθηκε στην προηγούµενη φάση της µελέτης. Να επισηµανθεί σε 

αυτό το σηµείο ότι και οι δύο συνεντεύξεις  ηχογραφούνταν.  

Τέλος να σηµειωθεί ότι η συστηµατική παρατήρηση πραγµατοποιήθηκε σε 2  

δίωρα µαθήµατα, µετά από συνεννόηση µε τη διευθύντρια και τον καθηγητή που είχε 

µάθηµα την επόµενη ώρα, καθώς από το αναλυτικό πρόγραµµα προβλέπεται µονόωρο 

εβδοµαδιαίο µάθηµα για τη Βιολογία. Κάτι τέτοιο όµως δεν εξυπηρετούσε για το µάθηµα 

µε το διαδραστικό πίνακα, καθώς οι µαθητές θα έπρεπε να µεταφερθούν σε άλλη τάξη, 

όπου αυτός βρισκόταν. Κάτι τέτοιο  θα ήταν ιδιαίτερα δύσκολο  να συµβεί για δύο 

συνεχόµενες εβδοµάδες καθώς υπάρχει ένας «άγραφος νόµος» ανάµεσα στους καθηγητές 

του σχολείου να µη χρησιµοποιούν το διαδραστικό πίνακα κάθε εβδοµάδα την ίδια ώρα. 

Έτσι λοιπόν καταλήξαµε να οργανώσουµε ένα δίωρο µάθηµα µε τη χρήση των ΤΠΕ και 

ένα δίωρο µάθηµα χωρίς τη χρήση ΤΠΕ για να έχουµε µια κοινή συνιστώσα όσον αφορά 

τη σύγκρισή τους.  

 

10. Στρατηγική ανάλυσης δεδοµένων 

Με το τέλος της συλλογής του υλικού, ακολούθησε η διαδικασία ανάλυσης των 

δεδοµένων.  Η ανάλυση του υλικού της έρευνας πραγµατοποιήθηκε µε ένα συνδυασµό 

και ταυτόχρονη προσαρµογή δύο µεθόδων. Αρχικά χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της 

διαρκούς σύγκρισης των Glaser & Strauss (1967) και η µέθοδος του νατουραλιστικού 

υποδείγµατος των  Lincoln και Guba (1985), ακολουθώντας το παράδειγµα της 

ερευνητικής οµάδας των Ντάνια, Παρασκευά, Σεχίδου και Φράγκου (2000) κατά την 

εκπόνηση της εργασίας τους. 
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10.1. Επιλογή ερευνητικών αξόνων παρατήρησης. 

Οι άξονες που προέκυψαν από τη συστηµατική παρατήρηση ήταν τόσοι όσες και 

οι κατηγορίες στην κλείδα των παρατήρησης, δηλαδή ο άξονας της απροσεξίας, της 

υπερκινητικότητας και της παρορµητικότητας. Σύµφωνα µε αυτούς έγινε και η πρώτη 

επεξεργασία των δεδοµένων από το πρώτο στάδιο της έρευνας. 

 

10.2. Επιλογή ερευνητικών αξόνων συνέντευξης. 

Κατά το δεύτερο στάδιο της µελέτης, η πολλαπλή ανάγνωση των κειµένων 

(αποµαγνητοφωνήσεων, σηµειώσεων) βοήθησε προκειµένου να γίνει η αναγνώριση κι ο 

προσδιορισµός των αξόνων και των αλληλοσυνδέσεών τους, που εντοπίζονταν στο 

κείµενο. Οι άξονες που προέκυψαν είναι οι εξής: 

 

1
η
 Συνέντευξη από το µάθηµα χωρίς ΤΠΕ 

Άξονας Α: Σχέση του µαθητή µε το µάθηµα της Βιολογίας 

Ο άξονας αυτός καλύφτηκε από την 1η συνέντευξη και περιλαµβάνει µια 

ερώτηση (1
η
) για να µάθει ο ερευνητής πόσο αρέσει στο µαθητή το µάθηµα της 

Βιολογίας.  

Άξονας Β: Άποψη για τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας (χωρίς τη χρήση ΤΠΕ) 

Ο τρόπος διδασκαλίας, για την παράδοση της θεωρίας του Λαµάρκ, που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν ο «παραδοσιακός», δηλαδή χωρίς χρήση νέων τεχνολογιών. Η 2
η
 

ερώτηση αποσκοπεί να αντλήσει τη γνώµη του µαθητή για το συγκεκριµένο τρόπο. 

Άξονας Γ: Άποψη για τη χρήση των ΤΠΕ στον τρόπο διδασκαλίας 

∆υο ερωτήσεις της συνέντευξης (3
η
, 4

η
) χρησιµοποιήθηκαν για να αποκοµίσουµε 

σχόλια για χρήση των ΤΠΕ στην παράδοση του µαθήµατος και όχι µόνο. Αν έχει 

χρησιµοποιηθεί κατά τη διδακτική διαδικασία πόσο ενδιαφέρουσα του φάνηκε η χρήση 

του. 
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Άξονας ∆: Άποψη για το ρόλο που έχει η χρήση των ΤΠΕ στην κατανόηση εννοιών 

Στον άξονα αυτό, µε τις ερωτήσεις 5, 6
 

και 7, επικεντρωθήκαµε στο να 

κατανοήσουµε τη γνώµη που έχει ο µαθητής για τις ΤΠΕ π.χ. το διαδραστικό πίνακα. Θα 

µπορούσε να τον βοηθήσει η χρήση αυτών στην καλύτερη κατανόηση των εννοιών 

συνεπώς και στη µελέτη του;  

Άξονας Ε: Άποψη για την επίδοση στο µάθηµα της Βιολογίας 

Με την 8
η
 και 9

η
 ερώτηση αναζητήσαµε την εξήγηση του ίδιου του µαθητή για τη 

χαµηλή επίδοσή του στο σχολείο και συγκεκριµένα για το µάθηµα της Βιολογίας. Και µε 

την 10η και τελευταία θέλαµε να ακούσουµε από τον ίδιο το µαθητή αν πιστεύει ότι ένας 

διαφορετικός τρόπος διδασκαλίας όπως π.χ. η χρήση του διαδραστικού θα τον βοηθήσει 

στη συµµετοχή του στην τάξη αλλά και στην επίδοσή του.  

 

2
η
 Συνέντευξη από το µάθηµα µε ΤΠΕ 

Άξονας Β: Άποψη για τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας (χωρίς τη χρήση ΤΠΕ) 

Ο τρόπος διδασκαλίας του δεύτερου µαθήµατος, για την παράδοση της Φυσικής 

Επιλογής του ∆αρβίνου, ήταν µε χρήση ΤΠΕ. Η 1η και 8η ερώτηση  αποσκοπούν στο να 

αντληθεί η γνώµη του µαθητή για το συγκεκριµένο τρόπο, που ήταν διαφορετικός από 

κάθε άλλη φορά.  

Άξονας Γ: Άποψη για τη χρήση των ΤΠΕ στον τρόπο διδασκαλίας  

Αρκετές ερωτήσεις και αυτής της συνέντευξης (3
η
, 5

η
, 10

η
) χρησιµοποιήθηκαν 

για να αποκοµίσουµε σχόλια για χρήση των ΤΠΕ στην παράδοση του µαθήµατος. 

Υπήρχε κάτι που του έκανε ιδιαίτερη εντύπωση ή κάτι που δεν του άρεσε; 

Άξονας ∆: Άποψη για το ρόλο που έχει η χρήση των ΤΠΕ στην κατανόηση εννοιών 

Με τη 2
η
, 4

η
,  6

η
 και 7

η
 ερώτηση αποσκοπούσαµε στο να αποκοµίσουµε την 

άποψή του για τη χρησιµότητα των ΤΠΕ στην κατανόηση των εννοιών του µαθήµατος, 
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στη µελέτη του στο σπίτι και βέβαια για την προτίµησή του ή όχι για το αν το µάθηµα θα 

έπρεπε να ακολουθεί µια παρόµοια διαδικασία κάθε φορά.  

Άξονας Ε: Άποψη για την επίδοση στο µάθηµα της Βιολογίας 

Με την 9
η
 ερώτηση αναζητήσαµε την γνώµη του ίδιου του µαθητή για το πώς 

πιστεύει ότι θα τροποποιηθεί η επίδοσή του στο σχολείο και συγκεκριµένα για το 

µάθηµα της Βιολογίας µε τη χρήση των ΤΠΕ. 

 

11. Ανάλυση ∆εδοµένων 

11.1. Παρατήρηση 

Λόγω της τετράβαθµης κλίµακας στην κλείδα παρατήρησης µπορέσαµε να 

καταγράψουµε τις διαφορές και τις συµφωνίες των δύο παρατηρητών. Καταγράψαµε 11 

στα 17 χαρακτηριστικά απόλυτα συµφωνία των δύο παρατηρητών, κάτι που υποδηλώνει 

την αξιοπιστία των µετρήσεων. Ακόµη σε 4 από τα 17 χαρακτηριστικά σηµειώθηκε 

συµφωνία βελτίωσης αλλά διαφορετικού βαθµού. Τέλος από τα 17 χαρακτηριστικά οι 

παρατηρητές δε συµφώνησαν σε 2 από αυτά ως προς τη βελτίωση του µαθητή. 

Παρακάτω παρατίθενται αναλυτικότερα τα αποτελέσµατα και ανά κατηγορία.   

 

11.1.1. Απροσεξία 

Κατά την παρατήρηση του πρώτου µαθήµατος χωρίς χρήση ΤΠΕ, υπήρχε 

απόλυτη σύµπνοια των δύο παρατηρητών στο ότι από την παρατήρηση της 

συµπεριφοράς του µαθητή µέσα στην τάξη, αδυνατεί να εστιάσει την προσοχή του σε 

λεπτοµέρειες και κάνει λάθη απροσεξίας, δυσκολεύεται να διατηρήσει την προσοχή του 

στα καθήκοντά του, καθώς επίσης δυσκολεύεται να ολοκληρώσει τα καθήκοντά του και 

τις δραστηριότητές του. Ακόµη συχνά µοιάζει να ονειροπολεί κατά τη διάρκεια του 
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µαθήµατος. Το τελευταίο ελέγχθηκε µέσω παρατήρησης του µαθητή από την 

ενασχόλησή του µε µια ερώτηση ή εργασία κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας. 

Σε όλα τα παραπάνω και από τους δύο παρατηρητές σηµειώθηκε σηµαντική 

βελτίωση (+2) µε τη χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, αφού ο µαθητής εστίασε την 

προσοχή του περισσότερο και για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα στη διδακτική 

διαδικασία, καθώς έδειχνε να συµµετέχει και περισσότερο. Ακόµη από τη συµπλήρωση 

του Φύλλου Εργασίας µέσα στην τάξη δεν παρατηρήθηκαν πολλά λάθη απροσεξίας. 

Αυτό σηµαίνει ότι άκουγε, συµµετείχε και σηµείωνε. 

Σε γενικές γραµµές οι δύο παρατηρητές συµφωνούν επίσης στο ότι ο µαθητής 

αδυνατεί να ακολουθήσει µέχρι τέλους τις οδηγίες του καθηγητή (4), όχι λόγω 

εναντιωµατικής συµπεριφοράς ή από αδυναµία κατανόησης των οδηγιών, αλλά λόγω 

διάσπασης της προσοχής του συνεχώς από εξωτερικά ερεθίσµατα (8). Επιπρόσθετα 

µπορεί να χάσει πράγµατα απαραίτητα για την ολοκλήρωση µιας δραστηριότητας. Τέλος 

φαίνεται να αποφεύγει ή να δείχνει απροθυµία να εµπλακεί σε δραστηριότητες µέσα 

στην τάξη, οι οποίες απαιτούν διαρκή νοητική προσπάθεια (6). 

Με τη χρήση του διαδραστικού µαθήµατος φάνηκε σηµαντική βελτίωση (ΑΒ+1, 

ΜΚ+2) στο να µην αποπροσανατολίζεται από εξωτερικά ερεθίσµατα (8) και ότι ήταν 

λίγο πιο πρόθυµος στο να εµπλακεί σε µια δραστηριότητα, αφού συµµετείχε στη 

συµπλήρωση του Φύλλου Εργασίας και συνεργαζόταν µε τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας 

(6) (ΑΒ+1, ΜΚ+2). 

∆εν παρατηρήθηκε κάποια βελτίωση στο να ακολουθεί µέχρι τέλους τις οδηγίες 

του καθηγητή σύµφωνα και µε τους δύο παρατηρητές (4). Από την άλλη διχάστηκαν οι 

παρατηρητές όσον αφορά το αν χάνει πράγµατα απαραίτητα για τα καθήκοντά του (ΝΑΙ 

ΑΒ, ΟΧΙ ΜΚ) (7).  Ένα άλλο χαρακτηριστικό, που αφορά τον άξονα της προσοχής που 

δείχνει ο µαθητής κατά τη διάρκεια του µαθήµατος και βελτιώνεται είναι ότι φαίνεται να 

ακούει και να δίνει σηµασία στις ερωτήσεις που του θέτει ο καθηγητής (3). Ενώ από την 

άλλη δε φαίνεται να αλλάζει κάτι µε τη χρήση των ΤΠΕ στο αν ξέχασε να ασχοληθεί µε 

την εργασία που είχε για το σπίτι, αφού στο επόµενο µάθηµα ρωτήθηκε από τον 

καθηγητή και η απάντησή του ήταν ότι το ξέχασε (9). 
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Μικρή αλλά σηµαντική διαφορά σηµειώνεται στο ότι δυσκολεύεται λιγότερο στο 

να ολοκληρώσει δραστηριότητες µέσα στην τάξη αφού όπως αναφέρθηκε και παραπάνω 

ασχολήθηκε µε το Φύλλο Εργασίας έστω και µε σηµειωµένες µισοτελειωµένες 

απαντήσεις ή ερωτήσεις που δε απαντήθηκαν (5). Αυτό βέβαια δε σηµαίνει ότι οι 

εργασίες της τάξης ολοκληρώθηκαν, εποµένως ως γενικό συµπέρασµα είναι ότι δε 

φαίνεται να βοηθούν τα ΤΠΕ στην ολοκλήρωση εργασιών παρά µόνο στο ότι πλέον 

καταπιάνεται µε αυτές. 

 

 11.1.2. Υπερκινητικότητα 

Η χρήση των ΤΠΕ στο µάθηµα της Βιολογίας φαίνεται να επηρεάζει περισσότερο 

στο τοµέα της υπερκινητικότητας, όσον αφορά το σχόλιο «µιλά υπερβολικά» σύµφωνα 

και µε τους δύο παρατηρητές. Επίσης σηµειώνεται µια µικρή βελτίωση, στο να µη 

σηκώνεται από τη θέση του κατά τη διάρκεια του µαθήµατος και ότι εµπλέκεται σε 

δραστηριότητες πιο ήσυχα. Εκεί που διαφώνησαν λίγο οι παρατηρητές είναι ότι ο ένας 

(ΑΒ) αντιλήφθηκε µια µικρή βελτίωση στο σχόλιο «κινεί νευρικά χέρια και πόδια ή 

στριφογυρνά στη θέση του», ενώ ο άλλος (ΜΚ) δεν την παρατήρησε. 

 

 11.1.3. Παρορµητικότητα 

Στον τοµέα της παρορµητικότητας υπάρχει πλήρης ταύτιση των δύο 

παρατηρητών στο µάθηµα χωρίς τη χρήση του διαδραστικού πίνακα όσο και στο µάθηµα 

µε τη χρήση αυτού. Αυτή η ταύτιση οδήγησε και στο συλλογικό συµπέρασµα ότι η 

χρήση των ΤΠΕ βοηθά λίγο το µαθητή, αφού σκέφτεται περισσότερο πριν ξεστοµίσει τις 

απαντήσεις του, περιµένει τη σειρά του µέσα στην οµάδα και δε διακόπτει τους άλλους. 

Όλα τα παραπάνω απεικονίζονται συγκεντρωµένα στον παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 1: Συνολική απεικόνιση των αποτελεσµάτων µετά το πέρας και των δύο παρατηρήσεων και από 

τους δύο παρατηρητές. 

 

  

Συµφωνία παρατηρητών 

  

 ∆ιαφωνία παρατηρητών. Με κίτρινο σηµειώνεται ο παρατηρητής που απέδωσε τη µικρότερη βελτίωση και 

µε ροζ ο παρατηρητής που απέδωσε συγκριτικά µεγαλύτερη βελτίωση. 
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11.2.Συνεντεύξεις 

Λόγω του ότι οι συνεντεύξεις απευθύνονταν στην οµάδα και πολλές φορές ο υπό 

µελέτη µαθητής (Μ) συµφωνούσε µε τους προλαλήσαντες συµµαθητές του, στην 

ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιούνται και τα λεγόµενα από τους συµµαθητές του 

έτσι ώστε να εκµαιεύσουµε µέσα από αυτά τις απόψεις του. 

1
η
 Συνέντευξη από το µάθηµα χωρίς ΤΠΕ 

Άξονας Α: Σχέση του µαθητή µε το µάθηµα της Βιολογίας. 

Πολλές φορές η επίδοση ενός µαθητή σε ένα µάθηµα εξαρτάται άµεσα από το 

πόσο τον προσελκύει η θεµατολογία του µαθήµατος. Βέβαια άµεση σχέση έχει και ο 

τρόπος διδασκαλίας αλλά αρκετές φορές η θεµατολογία κατέχει σηµαντικό ρόλο. Ακόµη 

οι εµπειρίες του µαθητή µε παλαιότερες χρονιές, όπως είναι µια κακή βαθµολογία ή ένας 

καθηγητής που µπορεί να τον έχει στιγµατίσει θετικά ή αρνητικά, παίζουν σηµαντικό 

ρόλο. Στο «Μ» το µάθηµα της Βιολογίας δεν τον προσελκύει ιδιαίτερα και ο ίδιος το 

αποδίδει στο ότι απαιτείται πολύ ανάλυση.  

«…Εµένα δε µε πολυενδιαφέρει… αλλά εντάξει… Σχετικά είναι ωραίο µάθηµα.» (σ118: 4) 

«…Επειδή έχει πολλή ανάλυση… και εµένα δεν µου πολυαρέσει» (σ118:7) 

Η λέξη ανάλυση πολλές φορές στα παιδιά ισοδυναµεί µε τη λέξη «παπαγαλία» ή 

«αποστήθιση», κάτι το οποίο δηµιουργεί αισθήµατα αποστροφής σε αρκετά παιδιά και 

ιδιαίτερα στα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ, αφού δεν µπορούν να προσηλωθούν για πολύ ώρα σε 

κάτι συγκεκριµένο. Το αγαπηµένο του µάθηµα είναι η «Γυµναστική» (σ118:10), όπως 

λέει και ο ίδιος. Ένα µάθηµα που δεν απαιτεί καθόλου κόπο και αφιέρωση περαιτέρω 

εξωσχολικού χρόνου. 

  

Άξονας Β: Άποψη για τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας (χωρίς τη χρήση ΤΠΕ) 

Ο τρόπος διδασκαλίας που χρησιµοποιήθηκε ήταν ο «παραδοσιακός», δηλαδή ο 

καθηγητής παρέδωσε το µάθηµα µε τον τρόπο που το κάνει κάθε φορά και φυσικά χωρίς 
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χρήση νέων τεχνολογιών. Συγκεκριµένα παρέδωσε τη θεωρία του Λαµάρκ µε 

αφηγηµατικό τρόπο, χωρίς καµία συµµετοχή των παιδιών στη διδακτική διαδικασία. Με 

µια ερώτηση ο ερευνητής αποσκοπεί να αντλήσει τη γνώµη του µαθητή για το 

συγκεκριµένο τρόπο. Ο «Μ» απάντησε έµµεσα αφού απλά συµφώνησε µε τις απαντήσεις 

που έδωσαν οι συµµαθητές του. Η αλήθεια είναι ότι από µια ερώτηση ακούστηκαν 

πολλές ενδιαφέροντες απόψεις, οι οποίες ξεκινούν από τον τρόπο ε τον οποίο γίνεται το 

µάθηµα στην τάξη αλλά και οι παραπέρα προεκτάσεις του. ∆ηλαδή τι διαφορετικό θα 

ήθελαν να γίνεται, ποιος φταίει για αυτή την κατάσταση, για το σχολείο και τις 

Πανελλήνιες κ. α. Οι απόψεις που ακούστηκαν ήταν οι εξής: 

Α: «…νοµίζω ότι η Βιολογία είναι ένα µάθηµα που χρειάζεται εργαστήριο. Πρέπει να 

γίνονται κάποια πράγµατα εκεί. Όσο καλή διάθεση και να υπάρχει από τον καθηγητή και 

όσες γνώσεις και να έχει, δεν µπορεί ένας µαθητής να εισπράξει όλες αυτές τις θεωρίες 

χωρίς να τα δει στην πράξη» (σ119:10) «… λίγες ώρες ως προς τη θεωρία και τις 

περισσότερες στο εργαστήριο.» (σ120:6). 

Φ: «∆ε φταίνε µόνο οι καθηγητές γι’ αυτό… Το σύστηµα πιστεύω.» (σ119:15) 

ΑΡ: «…να γίνεται µε προβολή βίντεο…» (σ119:17) «…πιστεύω µε την οπτική επαφή… το 

καταλαβαίνεις πιο εύκολα, από το να το διαβάσεις έτσι παπαγαλία. Και πιστεύω πως και µε 

τα εργαστήρια θα βοηθούσε πάρα πολύ…» (σ119:19). 

Σ: «… από το 2
ο
 Κεφάλαιο και µετά είναι θεωρητικά. Μόνο το 1

ο
 Κεφάλαιο θα µπορούσε 

να γίνει στο εργαστήριο.» (σ120:11) «…πιστεύω πως στο σχολείο δε γίνεται σωστά το 

µάθηµα, η ύλη αργεί να βγει… δηλαδή έχουµε φτάσει Μάρτιο και δεν έχουµε βγάλει ένα 

µεγάλο κοµµάτι.» (σ120:14). 

Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι τα παιδιά δεν αισθάνονται ικανοποιηµένα από 

τον τρόπο που διδάσκεται το µάθηµα της Βιολογίας στο σχολείο. Θα ήθελαν 

περισσότερα εργαστήρια όπως είναι φυσικό και άρρηκτα συνδεδεµένη η Βιολογία µε 

αυτό (∆ΕΠΠΣ) και όχι τόσο θεωρία και «παπαγαλία» όπως εδώ αναφέρεται ξεκάθαρα 

από την µαθήτρια «ΑΡ», κάτι το οποίο και ο «Μ» εννοούσε µε το «πολλή ανάλυση». Το 

µέτρο πάντα είναι απαραίτητο όπως και στη χρήση εργαστηριών όπως λέει 

χαρακτηριστικά η «Α» «… λίγες ώρες ως προς τη θεωρία και τις περισσότερες στο 
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εργαστήριο.». Το 2
ο
 Κεφάλαιο της ύλης αφορά την Οικολογία και το 1

ο
 Κεφάλαιο αφορά 

την άµυνα του οργανισµού και τη δοµή και αναπαραγωγή των µικροοργανισµών. 

Ακούστηκε ότι το 1
ο
 χρειάζεται εργαστήριο, ενώ το 2

ο
 θα µπορούσε να είναι και µέσα 

στην τάξη, γιατί είναι θεωρητικό. Παρόλα’ αυτά από τη βιβλιογραφία υπάρχουν αρκετά 

παραδείγµατα που µε πολλές ενδιαφέρουσες διδακτικές πρακτικές η διδασκαλία της 

οικολογίας ξεφεύγει από τη µονότονη αφηγηµατική παρουσίαση της θεωρίας και την 

παθητική εικόνα των παιδιών µέσα στην τάξη (Ράπτης & Ράπτη, 2003; Μαυρικάκη, 

2000). 

Ακόµη οι µαθητές για όλη αυτή την κατάσταση ρίχνουν ευθύνες τόσο στους  

καθηγητές όσο και στο «σύστηµα» όπως αναφέρει η «Φ». Τέλος, η καθυστέρηση της 

ολοκλήρωσης της ύλης είναι ένα από τα βασικά µειονεκτήµατα από τη διδασκαλία της 

Βιολογίας στο σχολείο, που από ότι φαίνεται αφορά µόνο τους µαθητές που θα 

εξεταστούν πανελλαδικά, όπως ο «Σ» και όχι άλλους όπως η «Φ» και ο «Μ». Βέβαια, η 

ολοκλήρωση της διδακτέας ύλης θα έπρεπε να αφορά όλους τους µαθητές, αλλά αυτό δε 

συµβαίνει γιατί το σχολείο και ιδιαίτερα στη Γ’ Λυκείου έχει καταλήξει να είναι ένα 

κέντρο προετοιµασίας των µαθητών για τις εξετάσεις. Η «Α» λέει: «… Απλά δεν υπάρχει 

αυτή η ώθηση… νοµίζω που χρειάζεται… ∆ηλαδή είναι ένα µάθηµα που αξίζει και σα 

γνώση να το έχεις… δεν είναι να το δώσεις µόνο Πανελλήνιες.» (σ129:5). Η «ΑΡ» 

συµπληρώνει «…τα µαθήµατα που δίνουµε Πανελλήνιες, θα έπρεπε τα παιδιά να τα 

κάνουµε µόνοι µας.» (σ129:7) «∆ε θα ήταν όµως πιο ωραίο τα παιδιά που το δίνουµε να 

κάνουµε πιο δύσκολα πράγµατα… που θα µας βοηθάγανε στις Πανελλήνιες…» (σ129:12). 

Και στο τέλος η «Φ» ως καταπέλτης λέει «…όταν είναι από την Α’ Λυκείου ουσιαστικά 

και το συνειδητοποιείς και µπαίνεις µέσα σε ένα τρυπάκι που λες ότι από εδώ και πέρα 

πρέπει να δώσω έµφαση σε αυτά τα µαθήµατα, αν θέλω να πάω να δώσω Πανελλήνιες και 

να µπω σε µια σχολή.» (σ130:3). 

 

Άξονας Γ: Άποψη για τη χρήση των ΤΠΕ στον τρόπο διδασκαλίας  

Αρχικά µας ενδιέφερε να µάθουµε αν έχει χρησιµοποιηθεί από τον καθηγητή της 

Βιολογίας ή κάποιας άλλης ειδικότητας, δεδοµένου ότι υπάρχει διαθέσιµος στο σχολείο 
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τους, κι αν έχει χρησιµοποιηθεί πόσο ενδιαφέρουσα του φάνηκε η χρήση του. 

Αναφέρονται απόψεις και άλλων παιδιών εκτός του «Μ», καθώς τα λεγόµενά του κατά 

τη διάρκεια της κουβέντας επηρεάζονται από τα υπόλοιπα παιδιά.  

Όλοι µαζί: «Όχι (για τη Βιολογία) (σ121:1) «Στην Ιστορία» (σ121:3). 

Α: «…αλλά και πάλι είδαµε ότι… δεν υπήρχε ιδιαίτερη συµµετοχή από τα παιδιά… ∆ηλαδή 

το µεγαλύτερο µέρος το αγνοούσε» (σ121:5). 

Μ: «…Παρακολουθήσαµε εκεί… το βίντεο… που µας έδειξε.. το ντοκιµαντέρ… Αλλά.. 

ντάξει δεν υπήρχε και µεγαλύτερη συµµετοχή…» (σ121:16) «(Εµένα)Μ’ άρεσε…» 

(σ122:1). 

Σ: «Βασικά εµένα δεν µου άρεσε, γιατί… ένα ντοκιµαντέρ µας έδειξε. Εγώ δεν βλέπω 

ντοκιµαντέρ.» (σ121:12). 

ΑΡ: «…Ήταν την τελευταία ώρα.» (σ122:6) «Είµαστε κουρασµένοι…» (σ122:8). 

Ο διαδραστικός δεν είχε χρησιµοποιηθεί ποτέ για το µάθηµα της Βιολογίας, αλλά είχε 

χρησιµοποιηθεί για την Ιστορία. Τα σχόλια για τη χρήση του δεν ήταν πολύ θετικά. Σε 

αυτό βέβαια παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο το υλικό που χρησιµοποιήθηκε, εδώ ήταν ένα 

ντοκιµαντέρ που κάποιους δεν τους κεντρίζει το ενδιαφέρον («Σ») αλλά και οι συνθήκες 

προβολής του. Ο «Μ» είπε χαρακτηριστικά ότι δεν υπήρχε µεγάλη συµµετοχή από τα 

παιδιά αν και στον ίδιο του άρεσε. Η προβολή έγινε την τελευταία ώρα και τα παιδιά 

ήταν κουρασµένα, όπως λέει και η «ΑΡ». 

  

Άξονας ∆: Άποψη για το ρόλο που έχει η χρήση των ΤΠΕ στην κατανόηση εννοιών 

Σε αυτόν τον ερευνητικό άξονα επικεντρωθήκαµε στο να κατανοήσουµε τί γνώµη 

αλλά και τί σχέση έχει ο µαθητής µε τις ΤΠΕ π.χ. µε ένα διαδραστικό πίνακα. Θα 

µπορούσε να τον βοηθήσει η χρήση αυτών στην καλύτερη κατανόηση των εννοιών 

συνεπώς και στη µελέτη του; Θα µπορούσε να του αυξήσει το µειωµένο ενδιαφέρον, 

όπως αυτός δήλωσε από την αρχή της συνέντευξης; Ακόµη θεωρεί τη χρήση τους 

δύσκολη; Βέβαια, όλοι µαζί συµφώνησαν ότι η διαδικασία µε το διαδραστικό πίνακα θα 
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ήταν πιο ενδιαφέρουσα. Όσον αφορά τα υπόλοιπα ο «Μ» απλά συµφώνησε µε όσα 

ακούστηκαν περί την ευκολότερη κατανόηση των εννοιών και το πόσο δύσκολο ή 

εύκολο είναι να γίνει αυτό. 

ΑΡ: «Εγώ πιστεύω ότι εµένα θα µε βοηθούσε πολύ» (σ122:18) «…πέρυσι νοµίζω στη 

Χηµεία… που κάναµε… αρκετές φορές µας έδειχνε στο βίντεο… ας πούµε… τα DZA…µου 

άρεσε πάρα πολύ που τα βλέπαµε και τα καταλαβαίναµε» (σ122:20) «…άµα το έβλεπες… 

θα έλεγες… Α να ωραία το είδα… γίνεται έτσι…» (σ124:4) «…και να το µάθεις 

παπαγαλία…» (σ124:9). 

Φ: «Και τα καταλαβαίνεις έτσι καλύτερα.» (σ122:23). 

Α: «Τα έχεις εικόνα στο µυαλό σου και τα κατανοείς πρώτα και αν χρειαστεί να το µάθεις 

και απ’ έξω, που λέει ο λόγος θα’ χεις πάντα…. (την εικόνα)» (σ123:1) «Από το να ακούς 

µόνο τον καθηγητή να µιλάει…» (σ123:9) «Πιο εύκολο… θα είχα την εικόνα στο µυαλό 

µου…» (σ124:2). Στις απαντήσεις, λοιπόν των παιδιών είναι εµφανής η αναγκαιότητα της 

«εικόνας» που προσφέρουν οι ΤΠΕ στην διδασκαλία και είναι αυτή που βοηθά τα παιδιά 

να κατανοήσουν, να καταλάβουν καλύτερα και µετά να µάθουν. Είναι πολύ καλύτερο 

από το να ακούν µόνο τον καθηγητή να µιλάει και µάλιστα να λέει αυτό που αναφέρει 

µέσα το βιβλίο, το οποίο µετά µπορούν και µόνοι τους οι µαθητές να κάνουν.  

 

Άξονας Ε: Άποψη για την επίδοση στο µάθηµα της Βιολογίας 

Οι µαθητές µε ∆ΕΠ-Υ σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (Rief, 2008; Whalen, 2004) 

παρουσιάζουν χαµηλές επιδόσεις στα µαθήµατα τους και ιδιαίτερα σε ένα µάθηµα στην 

Γ’ Λυκείου, όπου ένας µαθητής δεν το επιλέγει ως εξεταζόµενο µάθηµα για τις 

Πανελλαδικές εξετάσεις. Ο ίδιος απαντά µονολεκτικά και λέει ότι δεν αποδίδει στο 

σχολείο όσο θα έπρεπε (σ124:14) χωρίς να µπορεί να δώσει µια εξήγηση για αυτό (Μ: 

«∆εν ξέρω.» (σ124:18). Σίγουρα όµως πιστεύει ότι ένας διαφορετικός τρόπος 

διδασκαλίας όπως π.χ. η χρήση του διαδραστικού πίνακα θα τον βοηθήσει στη 

συµµετοχή του στην τάξη αλλά και στην επίδοσή του (σ128:1). Ουσιαστικά του 
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ζητήσαµε να κάνει µια υπόθεση αλλά από την άλλη εµείς επιτύχαµε να βάλουµε το 

«µικρόβιο» για την επόµενη διδακτική ώρα. 

 

2
η
 Συνέντευξη από το µάθηµα µε ΤΠΕ 

Άξονας Β: Άποψη για τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας (χωρίς τη χρήση ΤΠΕ) 

Ο τρόπος διδασκαλίας που χρησιµοποιήθηκε, για την παράδοση της Φυσικής 

Επιλογής του ∆αρβίνου, ήταν µε χρήση διαδραστικού πίνακα. Τα παιδιά 

παρακολούθησαν ένα πρόγραµµα προσοµοίωσης. Ακόµα οι µαθητές δούλεψαν 

οµαδοσυνεργατικά και καθ’ όλη τη διάρκεια του µαθήµατος είχαν Φύλλα Εργασίας που 

τους καθοδηγούσαν. Ο καθηγητής είχε πρωταγωνιστικό και πάλι ρόλο αλλά ταυτόχρονα 

και συνεργατικό µε τους µαθητές του. Από ερώτηση που τέθηκε στη συνέντευξη αν του 

άρεσε η διαφορετική διαδικασία του µαθήµατος, ο «Μ» είπε: «Ναι!» (σ132: 4). Βέβαια 

στην ερώτηση που αφορούσε τη συνεργασία µέσα στην οµάδα, ο «Μ» απάντησε ότι δε 

συνεργάστηκε.  

Άξονας Γ: Άποψη για τη χρήση των ΤΠΕ στον τρόπο διδασκαλίας  

Είναι σηµαντικό να ακούµε και από τη µεριά του µαθητή τα θετικά αλλά και τα 

αρνητικά για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη, γι’ αυτό τον ρωτήσαµε αν 

κάτι του έκανε ιδιαίτερη εντύπωση κι αν κάτι δεν του άρεσε στην όλη διαδικασία.  

Μ: «Όχι δεν µου έκανε κάτι εντύπωση …αλλά επειδή έγινε διαφορετικά το ο «µάθηµα 

…έτσι ήταν πιο ενδιαφέρον.» (σ133:13).  

Ακούστηκαν βέβαια και κάποιες απόψεις στις ο «Μ» έγνεφε θετικά. 

Α: «Ήταν παραγωγικό!» (σ133:21) «Εγώ παρατήρησα και από την πλευρά της κας ΜΚ 

περισσότερη όρεξη» (σ134:2) «Και αυτό µας παρότρυνε εµάς… Και… ότι τα παιδιά που 

άλλες φορές δε συµµετείχαν καθόλου, είτε γιατί δε το δίνουν είτε γατί αδιαφορούν… αλλά 

τους άρεσε πολύ η διαδικασία. Νοµίζω ότι κάτι πήραµε από όλο αυτό…» (σ134:4).  
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Μόνο θετικά σχόλια ακούστηκαν από το «Μ» αλλά και από τα υπόλοιπα παιδιά. 

Ήταν σηµαντικό που ακούστηκε η λέξη «παραγωγικό», εννοώντας το µάθηµα και ότι 

αισθάνθηκαν ότι κάτι πήραν από όλη τη διαδικασία. Ακόµη και από τον τόνο της φωνής 

τους έρρεε αυτή η ικανοποίηση και ο ενθουσιασµός από το µάθηµα που µόλις είχαν 

παρακολουθήσει.  

 

Άξονας ∆: Άποψη για το ρόλο που έχει η χρήση των ΤΠΕ στην κατανόηση εννοιών 

Παρότι είχαµε πάρει τη γνώµη του πριν τη χρήση του διαδραστικού ευνόητο είναι 

να θέλουµε και µετά το πέρας της διαδικασίας να ρωτήσουµε αν πιστεύει ότι τον 

βοήθησε στην κατανόηση των εννοιών του µαθήµατος, αν θα µελετήσει ευκολότερα το 

συγκεκριµένο µάθηµα στο σπίτι και βέβαια αν θα προτιµούσε το µάθηµα να ακολουθεί 

µια παρόµοια διαδικασία κάθε φορά. Ο «Μ» συνεχίζει κι εδώ να κρατά ένα χαµηλό 

προφίλ στις απαντήσεις του. Προτιµά να απαντούν οι άλλοι πρώτα και απλά να 

συµφωνεί ή να απαντά µονολεκτικά.  

ΑΡ: «Ναι, αν πάµε τώρα να τα διαβάσουµε… θα τα ‘χουµε καταλάβει!» (σ132:13). 

Φ: «Σου µένουνε.» (σ132:14). 

Σ: «…το είχα διαβάσει από πριν. Ε τώρα τα κατάλαβα ακόµα καλύτερα που τα είδα στο 

πρόγραµµα.» (σ134:17). 

Ενώ τους άρεσε πολύ ως διαδικασία και τους βοήθησε πολύ στο να κατανοήσουν το 

µάθηµα και ο «Μ» αλλά και η «ΑΡ» στέκονται θετικά αµέσως, η «Α» φαίνεται πιο 

διστακτική και λέει ότι «…κάποια κεφάλαια θα πρέπει να παραδίδονται…» (σ135:11). 

Όλοι απάντησαν χωρίς δεύτερη σκέψη ότι το µάθηµα µε τη χρήση των ΤΠΕ γίνεται πιο 

εύκολο στην κατανόηση για µέσα στην τάξη ή στο σπίτι (σ136:4-5). 
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Άξονας Ε: Άποψη για την επίδοση στο µάθηµα της Βιολογίας 

Σίγουρα θα βελτιώσει την επίδοσή του, υποστηρίζει ο «Μ» (σ138:4) αλλά για το 

αν θα προτιµούσε να γίνεται το µάθηµα κάθε φορά έτσι οι απόψεις διίστανται. Από τη 

µία αναφέρει ότι «…θα κάνουµε παραδείγµατα στο διαδραστικό… αλλά και επίσης θα 

µπορούσαµε να κάνουµε και µάθηµα µε το παραδοσιακό τρόπο.» (σ138:22), συµφώνησε 

και µε την «ΑΡ» που λέει χαρακτηριστικά «…να µην το περιµένουµε… να µην είναι 

αναµενόµενο… να κάνει κάτι διαφορετικό.» (σ139:17) αλλά και µε τη «Φ» που αναφέρει 

χαρακτηριστικά «…θα κουράσει… αλλά αν γίνεται σε τακτά χρονικά διαστήµατα…» 

(σ138:11), «… είναι κάτι που δεν έχουµε συνηθίσει. Εγώ πιστεύω ότι αν γίνει συνηθισµένο 

δε θα κινεί και το ενδιαφέρον πια…» (σ139:7). Βέβαια από την άλλη ο «Μ» επισηµαίνει 

για άλλη µια φορά «…ότι είναι πιο ευχάριστο το µάθηµα µε το διαδραστικό.» (σ140:9). 

Εποµένως όλα τελικά είναι θέµα συνήθειας. Αυτά τα παιδιά και ιδιαίτερα τα παιδιά µε 

∆ΕΠ-Υ πρέπει να προσπαθούµε να τα εντυπωσιάζουµε συνεχώς γιατί έχουν µεγαλώσει 

σε ένα περιβάλλον µε πολλά ερεθίσµατα, κάτι που θα έπρεπε να γίνεται και µέσα στην 

τάξη από τον ίδιο τον καθηγητή.  

 

12.  Συµπεράσµατα  

Μέσα από την παρατήρηση της συµπεριφοράς του µαθητή κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος χωρίς και µε τη χρήση του διαδραστικού πίνακα, έγινε συλλογή πολλών 

σηµαντικών στοιχείων για την προσφορά των ΤΠΕ στην επίδοση ενός µαθητή µε ∆ΕΠ-Υ 

κατά τη διάρκεια της µαθησιακής δράσης του. Αρχικά και οι δύο παρατηρητές 

σηµείωσαν και τα τρία χαρακτηριστικά του συνδρόµου (απροσεξία, υπερκινητικότητα, 

παρορµητικότητα), µε την παρορµητικότητα να είναι λιγότερο παρατηρήσιµη από τα 

τρία. Μετά το διαδραστικό µάθηµα σηµειώθηκε άλλοτε πολύ µεγάλη άλλοτε µικρότερη 

κι άλλοτε µηδαµινή βελτίωση στα στοιχεία την κλείδας παρατήρησης. Συγκεκριµένα η 

µεγαλύτερη βελτίωση (Πίνακας 1) παρατηρείται σε σηµεία της απροσεξίας, αλλά και σε 

κάποια αυτής δεν παρατηρείται καµία αλλαγή. Στο χαρακτηριστικό υπερκινητικότητας, 

επίσης φαίνεται να υπάρχει µια σηµαντική αλλαγή και µια µικρότερη στην 

παρορµητικότητα, αφού έτσι κι αλλιώς θα τον χαρακτηρίζαµε το µαθητή περισσότερο 
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ντροπαλό παρά παρορµητικό. Εποµένως, µε το διαδραστικό µάθηµα καταφέραµε να του 

τραβήξουµε την προσοχή και να τον κρατήσουµε περισσότερο ενεργό κατά τη διδακτική 

διαδικασία σε σχέση µε άλλες φορές. 

Καταγράφηκαν στοιχεία που συµπλήρωσαν την εικόνα που είχαµε σχηµατίσει 

µέσω της φάσης της παρατήρησης µέσω των δύο συνεντεύξεων, στις οποίες ο µαθητής 

αξιολόγησε τα µαθήµατα χωρίς και µε την εφαρµογή των ΤΠΕ. Οι συνεντεύξεις 

πραγµατοποιήθηκαν σε οµάδα µαθητών µέσα στην οποία συµµετείχε και ο «Μ». Η 

ντροπαλότητά του έγινε ακόµα πιο εµφανής σε αυτή τη φάση, αφού πολλές φορές άφηνε 

τους συµµαθητές του να µιλήσουν κι απλά συµφωνούσε. Στην επεξεργασία των 

δεδοµένων λήφθηκαν υπόψη και όλες οι απόψεις των άλλων µαθητών στις οποίες ο «Μ» 

εξέφραζε τη συµφωνία του.  

           Ξεκινώντας την  καταγραφή των συµπερασµάτων, πρέπει να αναφέρουµε ότι το 

µάθηµα της Βιολογίας δεν είναι αρεστό στο µαθητή µας και ο ίδιος το αποδίδει στο ότι η 

Βιολογία είναι ένα µάθηµα µε «πολλή ανάλυση» αλλά και «παπαγαλία», όπως αναφέρει 

και µια συµµαθήτριά του, άποψη που επιβεβαιώνεται και από άλλα ερευνητικά δεδοµένα 

(Koumparou et al., 2012). Σίγουρα ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας του µαθήµατος, 

όπου ο καθηγητής στέκεται απέναντι από µαθητή που δέχεται παθητικά τη γνώση (WEB 

19) δεν του αρέσει και θα ήθελε να αλλάξει, να γίνει πιο ενδιαφέρον και πιο προσιτός σε 

αυτόν. Επιπρόσθετα, επισηµαίνεται η αναγκαιότητα χρήσης εργαστηρίου στο µάθηµα 

της Βιολογίας. Τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ δεν µπορούν να προσηλωθούν για πολλή ώρα σε 

κάτι συγκεκριµένο, αφού αποσπάται πολύ εύκολα η προσοχή τους από κάτι που τους 

κινεί το ενδιαφέρον. Κάπου εδώ συναντάµε τις ΤΠΕ να ανοίγουν ένα νέο δρόµο στην 

γενική εκπαίδευση (Σολοµωνίδου, 1999; Ντρενογιάννη, 2010). Κατόπιν το ενδιαφέρον 

των ερευνητών µετατίθεται στην επιρροή των ΤΠΕ σε µαθητές µε µαθησιακές 

ιδιαιτερότητες (µαθησιακές δυσκολίες, σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ κ.α.) (SMART Technologies 

Inc, 2006) κατά το εκπαιδευτικό έργο. 

Τα ελληνικά σχολεία, σύµφωνα µε επίσηµα στοιχεία (WEB 20) διαθέτουν, τα 

περισσότερα τουλάχιστον, έναν προβολέα και έναν διαδραστικό πίνακα. Το ζητούµενο 

είναι η ικανοποιητική χρήση τους σύµφωνα µε τις νέες εκπαιδευτικές απαιτήσεις. 

Βέβαια, σύµφωνα µε την έρευνά µας, ο «Μ» έχει παρακολουθήσει σε όλα τα µαθητικά – 
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σχολικά χρόνια του µέχρι τη Γ’ τάξη Λυκείου ένα διαδραστικό µάθηµα και αυτό στο 

µάθηµα της Ιστορίας. Αναφέρει ξεκάθαρα ότι του άρεσε και πιστεύει ότι θα αποτελούσε 

µεγάλη βοήθεια στην κατανόηση των εννοιών του µαθήµατος. Η εικόνα θα του κεντρίσει 

το ενδιαφέρον, θα αποτυπωθεί στη µνήµη του και θα το βοηθήσει εκτός των άλλων στη 

περεταίρω µελέτη του µαθήµατος και στη βελτίωση της επίδοσής του, η οποία 

αναγνωρίζεται κι από τον ίδιο ότι είναι χαµηλή.  

Με το πέρας του διαδραστικού µαθήµατος η θετική εικόνα που είχε σχηµατισθεί 

από τη φάση της παρατήρησης ενισχύθηκε και από τα λεγόµενα του ίδιου του µαθητή. 

Το µάθηµα αυτό του άρεσε πολύ γιατί ήταν διαφορετικό. Χωρίς να µπορεί να αρθρώσει 

τα στοιχεία που του έκαναν ιδιαίτερη εντύπωση συµφωνεί µε τη συµµαθήτριά του που 

χαρακτηρίζει το µάθηµα «παραγωγικό». Πιστεύει ότι τον βοήθησε πολύ στην κατανόηση 

των εννοιών του µαθήµατος, κάτι που µεταφράζεται στην εκπαιδευτική γλώσσα επίτευξη 

των διδακτικών στόχων.   

Ιδιαίτερη εντύπωση µας έκανε η δήλωσή του ότι θα προτιµούσε να γίνεται το 

µάθηµα µε τη χρήση του διαδραστικού πίνακα αλλά και µε τον παραδοσιακό τρόπο 

διδασκαλίας, γιατί ναι µεν είναι πιο ευχάριστο το µάθηµα αλλά θα είναι αναµενόµενο και 

θα γίνει συνηθισµένο. Αυτό θα έχει ως αποτέλεσµα να µην είναι πλέον τόσο ενδιαφέρον. 

Το τελευταίο µας δίνει την ευκαιρία να σχολιάσουµε το περιβάλλον που πλέον 

µεγαλώνουν και αναπτύσσονται ως προσωπικότητες τα σηµερινά παιδιά. Το περιβάλλον 

πλέον παρέχει πολλά ερεθίσµατα  και κάτι τέτοιο φαίνεται να το ζητά και ο µαθητής από 

τη διδακτική διαδοχή (Ντρενογιάννη, 2010). Θα ήθελε συνεχώς να του κεντρίζει ο 

καθηγητής το ενδιαφέρον και να τον εντυπωσιάζει έτσι ώστε να επιτυγχάνεται ο 

διδακτικός στόχος κάθε φορά. Εποµένως, η χρήση των ΤΠΕ δεν µπορεί να θεωρηθεί 

πανάκεια της διδασκαλίας.  

Εύλογο είναι το συµπέρασµα ότι η επίδοσή του µε την εισαγωγή των ΤΠΕ στη 

διδασκαλία, όπως διαπιστώθηκε και από την παρατήρηση πεδίου αλλά και από τη 

δεύτερη συνέντευξη βελτιώνεται, αφού και ο ίδιος πλέον αποτελεί ενεργό κοµµάτι της 

διδακτικής δράσης. Κάτι παρόµοιο συµβαίνει και µε τα παιδιά που παρουσιάζουν 

µαθησιακές δυσκολίες χωρίς να παρουσιάζουν και το σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ (Cutting & 

Denckla, 2003; Barkley, 1997β; DuPaul & Stoner, 1994). 
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Καταληκτικά, παρά το γεγονός ότι πολλά είναι τα οφέλη από τη χρήση της 

τεχνολογίας, οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα τη χρησιµοποιούν κατά πολύ λιγότερο σε 

σχέση µε τους συναδέλφους τους στην Ε.Ε. (WEB 21) αλλά και πάλι δεν θα πρέπει να 

ξεχνούν ότι αυτή αποτελεί ένα εργαλείο και η αξία της αναδεικνύεται σε συνδυασµό µε 

την καλή διδασκαλία. 

   

13. Προτάσεις 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας πιθανόν να µπορούσαν να ληφθούν υπόψη από το 

σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας και ιδιαίτερα από τους υπεύθυνους προγράµµατος 

σπουδών, µε σκοπό την ανάπτυξη ενός «εµπλουτισµένου» προγράµµατος σπουδών που 

θα µπορεί να αναδεικνύει και να περιγράφει την αξιοποίηση των ΤΠΕ, θα µπορεί να 

υποστηρίξει περαιτέρω τις ανάγκες των εκπαιδευτικών αλλά και να συνεισφέρει στη 

βελτίωση της διδασκαλίας και µάθησης προς όφελος των µαθητών. Μελλοντικές 

ερευνητικές προσεγγίσεις του θέµατος που παρουσιάζουν ενδιαφέρον είναι: 

� Η επέκταση της έρευνας και σε άλλες περιοχές, εκτός της Αττικής, αλλά και µε τη 

χρήση µεγαλύτερου δείγµατος. 

� Η διερεύνηση της χρήσης των ΤΠΕ και µετά το πέρας παρακολούθησης πολλών 

µαθηµάτων προσαρµοσµένα στις ΤΠΕ µαθητών µε ∆ΕΠ-Υ, προκειµένου να βγουν 

συµπεράσµατα από τη σύγκριση της χρήσης πριν και µετά το πέρας αυτών. 

� Η πιο διεξοδική διερεύνηση του ρόλου των ΤΠΕ στη διδακτική πράξη σε παιδιά µε 

σύνδροµο ∆ΕΠ-Υ στο µάθηµα της Βιολογίας µε χρήσης ερευνητικών εργαλείων 

ποσοτικής έρευνας, προκειµένου να υπάρξει πιο έγκυρη εικόνα για την 

αποτελεσµατικότητα τους.  
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Παράρτηµα V 

Αποµαγνητοφώνηση 1
ης

 Συνέντευξης 

Ε: Ερευνητής 

Ε: Γεια σας παιδιά, όπως ήδη γνωρίζετε θα σας κάνω κάποιες ερωτήσεις κι εσείς ένας 

ένας ή όλοι µαζί, όπως θέλετε, απλά να βγαίνει ένα νόηµα από την κουβέντα, να δίνετε 

τις απαντήσεις σας. Πείτε µου πρώτα τα ονόµατά σας. Ξεκίνα (δείχνοντας τη µία 

κοπέλα).  

Α: Άννα 

Φ: Φωτεινή 

Σ: Σωτήρης 

Μ: Μάριος 

ΑΡ: Αριάδνη 

Ε: Εντάξει, µπορεί να µην τα θυµάµαι µετά αλλά θα τα βρούµε. (Γέλια) Πρώτα απ’ όλα 

θέλω να σας ρωτήσει αν το µάθηµα της Βιολογίας γενικά σας αρέσει, δηλαδή σα 

µάθηµα. Όταν ακούτε ότι έχετε Βιολογία, πώς είστε; Σας αρέσει; Λέτε α να ένα ωραίο 

µάθηµα; Βαριέστε; Πώς; Για πείτε µου. Ένας ένας όπως θέλετε. Ξεκίνα Άννα (Μιλάει 

άλλη κοπέλα). Α εντάξει … ξεκίνα εσύ. 

ΑΡ: Εµένα, από παλιά µου άρεσε που κάναµε Βιολογία, αν και δεν τα αναλύαµε τόσο 

όσο φέτος, γιατί µαθαίνεις πράγµατα γενικά για το περιβάλλον, για τα ζώα και τέτοια… 

Και… Εντάξει άµα… θες να πεις µια άποψη κάπου ή οτιδήποτε… να έχεις µια άποψη… 

να µην είσαι τελείως ανίδεος. 

ΑΡ: Και φέτος επειδή το δίνουµε Πανελλήνιες… Ε.. Και κάθοµαι και το διαβάζω… Μ’ 

αρέσει πολύ! Γιατί µαθαίνω ας πούµε για τα βακτήρια… το ένα τ’ άλλο και µ’ αρέσει να 

µαθαίνω για πράγµατα που δεν τα ήξερα…  

Ε: Ωραία. Το ότι το διάλεξες για τις Πανελλήνιες, έχει να κάνει µε το ότι σου άρεσε; 
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ΑΡ: Πιο πολύ από τα υπόλοιπα που έχουµε ως επιλογή να δώσουµε..Ε … και δεν ήθελα 

να πάρω κάτι άλλο για να ανοίξω κάποιο άλλο πεδίο. 

Ε: Μια χαρά! Ο Μάριος; Τι έχει να µας πει για αυτό; 

Μ: Ναι… εντάξει… Εµένα δε µε πολυενδιαφέρει… αλλά… εντάξει … σχετικά είναι 

ωραίο µάθηµα. 

Ε: ∆ε σου αρέσει αυτό που µαθαίνεις στη Βιολογία; 

Μ:  Εντάξει…   Επειδή έχει πολλή ανάλυση και αυτά και εµένα δεν… πολύ µου 

αρέσει… 

Ε: ∆ηλαδή ποιο είναι το αγαπηµένο σου µάθηµα; 

Μ: Εµένα;… Η γυµναστική… 

Ε: Το διάλειµµα; (Γέλια) 

Μ: Το διάλειµµα! 

Ε: Οπότε; 

Μ: Όχι πολύ. 

Ε: Ο Σωτήρης; 

Σ: Βασικά εγώ δεν το έχω ξαναδιαβάσει προηγούµενες χρονιές αλλά φέτος που το 

διαβάζω και το δίνω µου αρέσει αρκετά.  

Φ: Εγώ είµαι θετική κατεύθυνση και το έχω και στην κατεύθυνση και είναι και µάθηµα 

βαρύτητας για το πεδίο µου… Εµ… Μ’ αρέσει η Βιολογία… Μ’ αρέσει πάρα πολύ 

και… αν δε πετύχω τον πρώτο στόχο µου που είναι η Ιατρική θέλω να ασχοληθώ µε τη 

Βιολογία… Γενικά µ’ αρέσει σα µάθηµα! 

Ε: Πολύ ωραία! Και η Άννα… 

Α: Κι εγώ το δίνω όπως και η Αριάδνη… Είναι το ειδικό µάθηµα κι εγώ έτσι πιο 

εντατικά ασχολήθηκα φέτος… Ε… Αλλά… Μ’ αρέσει… Το βρίσκω ενδιαφέρον 
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δηλαδή… Μαθαίνεις πράγµατα που ίσως δεν τα ήξερα ή µου τα είχαν πει και δε δόθηκε 

σηµασία… Αλλά πιο εντατικά φέτος τα µάθαµε. 

Ε: Γενικά όµως σα µάθηµα σ’ αρέσει; 

Α: Γενικά ναι µ’ αρέσει. 

Ε: Όχι επειδή το δίνεις ή δε το δίνεις; 

Α: Ναι, ναι… Το βρίσκω ενδιαφέρον κιόλας. 

Ε: Να σε ρωτήσω Άννα, ο τρόπος που γίνεται το µάθηµα… στο σχολείο, όσον αφορά τη 

Βιολογία…  Σε καλύπτει; Σου αρέσει; Σε βοηθάει να καταλαβαίνεις τις έννοιες; 

Α: Όχι,  δε θα το ‘λεγα! Όχι, µόνο συγκεκριµένα φέτος, γενικότερα και από όλα τα 

χρόνια και στο Γυµνάσια και στο Λύκειο, όσο ασχοληθήκαµε νοµίζω ότι η Βιολογία 

είναι ένα µάθηµα που χρειάζεται εργαστήριο.  Πρέπει να γίνονται κάποια πράγµατα εκεί.  

Όσο καλή διάθεση κι αν υπάρχει από τον καθηγητή και όσες γνώσεις και να έχει, δεν 

µπορεί ένας µαθητής να …  να εισπράξει όλες αυτές τις θεωρίες χωρίς να τα δει στην 

πράξη.  

Ε: Ωραία… 

Φ: ∆ε φταίνε µόνο οι καθηγητές για αυτό… Το σύστηµα πιστεύω. 

Α: Ναι το σύστηµα… ∆ε δίνει δυνατότητες για κάτι παραπάνω. 

ΑΡ: Ναι κι εγώ συµφωνώ… Να γίνεται για παράδειγµα µε προβολές… πώς 

αναπαράγεται. 

Ε: Α πολύ ωραία! ∆ηλαδή βίντεο, ας πούµε…  

ΑΡ: Ναι, γιατί πιστεύω µε την οπτική επαφή… Τέλος πάντων το καταλαβαίνεις πιο 

εύκολα, από το να το διαβάσεις έτσι παπαγαλία και πιστεύω πως και µε τα εργαστήρια 

θα βοηθούσε πάρα [πολύ δηλαδή… µε τα µικροσκόπια.. το ένα… το άλλο… να 

ανοίγουµε πράγµατα. 
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Α: Γίνεται προσπάθεια πάντως από καθηγητές κατά καιρούς να… κάνουν κάτι… και στη 

Βιολογία και σε άλλα µαθήµατα έτσι που σχετίζονται µε τα εργαστήρια… αλλά δεν 

υπάρχουν… 

Ε: Αλλά εσύ πιστεύεις ότι η Βιολογία είναι ένα µάθηµα που δε θα πρέπει να γίνεται 

αρχικά µέσα στην τάξη ή αν γίνεται µέσα στην τάξη… 

Α: Αν γίνεται… να γίνεται… Εµ… Να υπάρχει µέτρο, δηλαδή λίγες ώρες ως προς τη 

θεωρία και τις περισσότερες στο εργαστήριο.  

ΑΡ: Α… δηλαδή τώρα µε τη θεωρία του Λαµάρκ δεν θα µπορούσε τώρα να τα δείξει σε 

βίντεο, µόνο θεωρητική είναι, αλλά ας πούµε για άλλα πράγµατα που µάθαµε για 

παράδειγµα πώς αναπαράγονται τα βακτήρια, έτσι κι έτσι κι έτσι να τα βλέπαµε. 

Ε: Τα αγόρια συµφωνούν; 

Σ: Εγώ πιστεύω ότι δεν είναι τόσο το πρόβληµα αυτό… ∆ηλαδή από το 2
ο
 κεφάλαιο και 

µετά είναι θεωρητικά. Μόνο το 1ο κεφάλαιο θα µπορούσε να γίνει σε εργαστήριο. 

Ε: Γενικά για τη Βιολογία; 

Σ: Ε… Πιστεύω πως στο σχολείο δε γίνεται σωστά το µάθηµα, η ύλη αργεί να βγει… 

∆ηλαδή έχουµε φτάσει Μάρτιο αι δεν έχουµε βγάλει ένα µεγάλο κοµµάτι. 

Μ: Το ίδιο… Συµφωνώ. 

Ε: Συµφωνείς µε το Σωτήρη και µε τους υπόλοιπους; 

Μ: Ναι. 

Ε: ∆ηλαδή θα ‘θελες να γίνεται διαφορετικά το µάθηµα… Έτσι; Ο τρόπος διδασκαλίας 

δε σε καλύπτει εσένα… 

Μ: Όχι. 

Ε: Άρα αυτό που θα θέλατε να αλλάξετε εσείς είναι σίγουρα ο τρόπος που γίνεται το 

µάθηµα µέσα στην τάξη. Υπάρχει διαδραστικός πίνακας γιατί κάτι µου είπες εσύ 

Αριάδνη για βίντεο. Τον έχετε χρησιµοποιήσει ποτέ; Για τη Βιολογία πάντα µιλάµε. 
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Όλοι µαζί: Όχι! 

Ε: Το έχετε χρησιµοποιήσει για άλλα µαθήµατα; 

Όλοι µαζί: Στην Ιστορία. 

Ε: Α… Πολύ ωραία! Σας φάνηκε ενδιαφέρουσα η χρήση του διαδραστικού πίνακα; 

Α: Ναι, αλλά και πάλι είδαµε ότι…. δεν υπήρχε συµµετοχή από τα παιδιά… ∆ηλαδή το 

µεγαλύτερο µέρος το αγνοούσε.  

Ε: Εσείς παιδιά; Σας έχουν φάει τα κορίτσια! (Απευθυνόµενη στα αγόρια)(Γέλια) Στης 

Γενικής παιδείας ήταν αυτό; 

Όλοι µαζί: Ναι… ναι… 

Ε: Άρα το έχετε παρακολουθήσει κι εσείς. (Απευθυνόµενη στα αγόρια)  Πώς σας 

φάνηκε; 

Μ: Ναι, ναι… 

Σ: Βασικά εµένα δε µου άρεσε, γιατί… ένα ντοκιµαντέρ µας έδειξε… εγώ δε βλέπω 

ντοκιµαντέρ. 

Ε: Α… δε σ’ αρέσουν τα ντοκιµαντέρ εσένα… 

Σ: Ναι… δεν το παρακολούθησα. 

Ε: Εσύ Μάνο; 

Μ: Ντάξει… Παρακολουθήσαµε εκεί… το βίντεο… που µας έδειξε… το ντοκιµαντέρ… 

αλλά ντάξει δεν υπήρχε µεγαλύτερη συµµετοχή… και αυτά… µες στην τάξη…αλλά 

ντάξει… 

Ε: Εσένα πώς σου φάνηκε; Αφήστε τη συµµετοχή γιατί είναι κάτι συνολικό…Σου άρεσε; 

Μ: Α! 

Ε: Έχεις άγχος; (Γέλια) 
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Μ: Όχι… Μ’ άρεσε… 

Ε: Σου άρεσε… 

Μ: Ναι, ναι. 

Ε: Απλά όλοι οι υπόλοιποι… Αφού εσένα σου άρεσε, εσένα σου άρεσε (απευθυνόµενη 

στον καθένα) στον άλλο άρεσε (Γέλια) Γιατί όλοι δε συµµετείχατε;  

ΑΡ: Ξέρετε να σας πω κάτι; Ξέρετε ήταν την τελευταία ώρα. 

Ε: Και ήσαστε κουρασµένοι. 

ΑΡ: Ήµαστε κουρασµένοι. Και λέµε ότι µας αρέσει απλά θα µας πει κάτι ο διπλανός, θα 

πούµε λίγο κάτι. 

Φ: Είναι η χρονιά φέτος… Όχι ότι και στις άλλες τάξεις δε γίνεται… αλλά …. η φετινή 

χρονιά γενικά είναι πολύ κουραστική και ίσως ψάχνουν και τα παιδιά ένα… 

Α: ∆ιέξοδος. 

Φ: Ναι µια διέξοδο. 

Ε: Μάλιστα… Οπότε µε τη Βιολογία δεν έχετε χρησιµοποιήσει ποτέ διαδραστικό 

πίνακα… Έχετε πάρει βέβαια µια γεύση από την Ιστορία… αν το χρησιµοποιούσατε στη 

Βιολογία επειδή πριν συζητάγαµε για έναν διαφορετικό τρόπο διδασκαλίας, πιστεύετε ότι 

αυτό θα σας βοηθούσε να κατανοήσετε αρχικά τις έννοιες; 

ΑΡ: Εγώ πιστεύω ότι εµένα θα µε βοηθούσε πάρα πολύ. 

Ε: Θα σε βοηθούσε… 

ΑΡ: Ναι… γιατί… βασικά.. Πέρυσι… Νοµίζω στη Χηµεία… που κάναµε µε την κυρία… 

αρκετές φορές µας έδειχνε στο βίντεο… ας πούµε… τα DNA… το ένα τ’ άλλο… Εγώ 

µου άρεσε πάρα πολύ που τα βλέπαµε και τα καταλαβαίναµε…  

Φ: Και τα καταλαβαίνεις έτσι και καλύτερα. 
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Α: Τα έχεις εικόνα στο µυαλό σου. και τα κατανοείς πρώτα κι αν χρειαστεί να το µάθεις 

κι απέξω που λέει ο λόγος θα’ χεις πάντα…  

Ε: Έχεις την εικόνα… Ε; 

Α: Ναι! 

Μ: Συµφωνώ. 

Σ: Βασικά εγώ δεν µπορώ να πω ότι θα τα µάθω καλύτερα έτσι… ∆εν το έχω… 

Α: Όσο να ‘ναι και το ακουστικό έχει να κάνει διαφορά από το οπτικό. 

Ε: Να έχεις δηλαδή µόνο ένα βιβλίο για να διαβάζεις. 

Α: Από το να ακούς µόνο τον καθηγητή να µιλάει… 

ΑΡ: Ναι να σου λέει µόνο αυτό που λέει µέσα στο βιβλίο. 

Α: Ε… Ναι αυτό είναι κάτι που µπορώ νατο µάθω έτσι κι αλλιώς παπαγαλία… ας 

πούµε… αλλά… 

Ε: Μάλιστα... Οπότε εκτός από το ότι θα σας βοηθούσε να µάθετε καλύτερα τις έννοιες 

και να τις κατανοήσετε για τη Βιολογία, προφανώς σας φαίνεται και πιο ενδιαφέρον από 

ότι καταλαβαίνω. 

Όλοι µαζί: Ναι… Ναι! 

Ε: Συµφωνείτε όλοι, έτσι; (Γνέφουν θετικά) 

Ε: Αυτά των θετικών επιστηµών, τους δίνει κάτι παραπάνω. 

Φ: Ναι Χηµεία Βιολογία… 

Ε: Ωραία προσέξτε τώρα. Σας το θέτω λίγο διαφορετικά. Άλλο το πιο ενδιαφέρον. Θα 

‘ταν πιο δύσκολο µε το διαδραστικό; Ή τώρα χωρίς το διαδραστικό είναι πιο δύσκολο το 

µάθηµα; Άλλο το ενδιαφέρον κι άλλο το πιο δύσκολο.  

Α: Εγώ, προσωπικά… ναι… επιµένω ότι είναι καλύτερο το… 
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Ε: Πιο εύκολο θα σου ‘ταν µε το διαδραστικό… 

Α: Πιο εύκολο… θα είχα την εικόνα στο µυαλό µου… οπότε όταν θα το διάβαζα θα είχα 

πλήρη εικόνα του… αφού το είδα στο σχολείο… 

ΑΡ: Ε… κι εγώ συµφωνώ µε την Άννα… ∆ηλαδή άµα το έβλεπες και µία εικόνα να σου 

είχε το βιβλίο θα έλεγες α να ωραία το είδα… γίνεται έτσι … εµ… 

Ε: Συµφωνείτε κι εσείς; Τα αγόρια; Γιατί δε µιλάν τα αγόρια; (Γέλια) 

Σ, Μ: Ναι ναι. 

ΑΡ: Ανάλογα ε αυτό που µας δείχνει µπορεί µετά να σου λέει και κάτι παρόµοιο µέσα 

και να λες… Α αυτό το έχω δει άρα έτσι θα γίνει και θα το µάθεις παπαγαλία! 

Φ: Και να το αποµνηµονεύσεις καλύτερα… 

Ε: Μάλιστα… Πολύ ωραία αυτά που µου λέτε! Και κάτι τελευταίο… Είδατε ήταν 

σχετικά σύντοµη η κουβέντα µας… γιατί είναι πάρα πολύ σηµαντικό στη Γ’ Λυκείου 

φτάνετε και τελικά δεν αποδίδετε στο σχολείο όσο θα ‘πρεπε. Το πιστεύετε εσείς αυτό; 

Μάνο; 

Μ: Ναι. 

Ε: ∆ηλαδή πιστεύεις ότι η επίδοσή σου φέτος είναι στο σχολείο έτσι; άλλο τι έχεις στο 

µυαλό σου για τις Πανελλήνιες… είναι χαµηλότερη η επίδοσή σου στο σχολείο σε σχέση 

µε άλλες χρονιές; Τι έχει να κάνει µε αυτό; Γιατί; 

Μ: Έλα ντε… ∆εν ξέρω για την ακρίβεια. 

Ε: Γιατί;… Για σκέψου κάτι για να µου πεις… Γιατί να αποδίδεις λιγότερο στη Γ’ 

Λυκείου; Το να κουράστηκες µετά από 12 χρόνια σχολείο είναι λίγο δύσκολο (Γέλια)… 

Κάτι άλλο φταίει… Τι πιστεύεις ότι φταίει; 

Μ: Τι να σου πω… ∆εν ξέρω… ∆εν έχω… 

Ε: ∆εν ξέρεις; 

Σ: Για µένα προσωπικά οι στόχοι είναι υψηλότεροι φέτος. 
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Ε: Γιατί προσπαθείς να περάσεις κάπου; 

Σ: Πέρυσι δε διάβαζα καθόλου… Φέτος προσπαθώ για να περάσω κάπου… 

Ε: Στο σχολείο µέσα, άλλο τι κάνεις σπίτι σου… 

Σ: Ναι στο σχολείο. 

Ε: Κι εσείς κορίτσια; 

ΑΡ: Όχι, εγώ… 

Α: Εγώ όχι. Εµένα προσωπικά µε ενδιαφέρουν τα µαθήµατα της κατεύθυνσής µου που 

είναι τα θεωρητικά… εκεί διαβάζω… Αφιερώνω όλο το χρόνο µου εκεί και στα 

υπόλοιπα προσπαθώ να έχω µια συµµετοχή στην τάξη… Προσπαθώ να παίρνω κάποια 

πράγµατα… στα διαγωνίσµατα κάθοµαι και ασχολούµαι ίσως περισσότερο… αλλά σε 

σύγκριση µε άλλες χρονιές… τα γενικής παιδείας τουλάχιστον. 

Ε: ∆ηλαδή µόνο τα µαθήµατα που θα δώσεις Πανελλήνιες; 

Α: Έχω κάθε καλή διάθεση, εγώ προσωπικά να κάτσω να ασχοληθώ αλλά δεν 

προλαβαίνεις. 

ΑΡ: Είναι το σύστηµα ακριβώς. Είναι το σύστηµα έτσι… που φεύγουµε ας πούµε από 

εδώ 2, άντε να ξεκουραστούµε λίγο και µετά γυρνάµε στο σπίτι µας 10 – 10 µισή ας 

πούµε µε όλα αυτά που έχουµε να κάνουµε… και µετά τι όρεξη να ‘χεις να κάτσεις να 

διαβάσεις… Αρχαία! Που εµένα δεν µε ενδιαφέρουν ας πούµε…   

Ε: Λέτε δηλαδή… ότι επειδή το µάθηµα γίνεται έτσι πολύ τυποποιηµένο τα έχετε 

παρατήσει κι εσείς λιγάκι. 

Φ: Ναι,  αλλά… πλέον δεν υπάρχει από τη µεριά µου τουλάχιστον… Ε είναι αυτό που 

λέει η Άννα… Είµαστε πάνω από τα µαθήµατα που δίνουµε Πανελλήνιες. 

Ε: Όλοι; 

Φ: Οι περισσότεροι τουλάχιστον… και τα άλλα τα έχουµε αφήσει γιατί δεν 

προλαβαίνουµε κιόλας. 
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Α: Εγώ προσωπικά, βλέπω κι από καθηγητές κι όχι µόνο από µαθητές γιατί από την 

πρώτη µέρα που µπήκαµε στην τάξη πολλοί καθηγητές γενικής παιδείας µας είπα οι 

ίδιοι… το υποτίµησαν δηλαδή το µάθηµά τους… είπαν… ξέρετε παιδιά είναι χαλαρά… 

είµαστε γενικής παιδείας… υπάρχει µια χαλαρότητα… Θα κάνουµε τη συµφωνία µας ότι 

θα είστε φρόνιµοι και αντίστοιχα κι εµείς θα φροντίσουµε στους βαθµούς να είναι όσο το 

δυνατό υψηλότεροι… οπότε από τη στιγµή που υπάρχει µια τέτοια αντιµετώπιση από 

τους καθηγητές, ίσως αυτοί που εντάξει ήταν επαναπαυµένοι ήδη, να υπάρχει ακόµη 

περισσότερη και να καταρρέει όλο… 

Ε: Αφού έτσι είναι λοιπόν τα πράγµατα και σε γενικές γραµµές η επίδοσή σας µέσα στην 

τάξη είναι χαµηλότερη. Αν δηλαδή γινόταν κάπως διαφορετικά π.χ. ας µιλήσουµε για το 

διαδραστικό πίνακα που είπαµε πριν που είναι και στην τάξη σας κ.λ.π. Πιστεύετε ότι 

εσείς τουλάχιστον την ώρα που θα έχετε αυτό το 45’ θα αποδώσετε εσείς στην τάξη 

περισσότερο; 

Α: Ως προς τη συµµετοχή; 

Ε: Ναι. Ως προς τη συµµετοχή. 

Φ: Στη Γ’ Λυκείου δε νοµίζω ότι θα είχε και µεγάλο… 

Α: Ναι κι εγώ πιστεύω ότι στη Γ’ Λυκείου δε θα είχε. 

Φ: Ότι θα είχε κάποιο αποτέλεσµα… 

ΑΡ: Όχι, εγώ πιστεύω αν αυτό που µας δείχναν είχε κάποιο ενδιαφέρον… θα είχαµε… 

ακόµα και στη Γ’ Λυκείου… γιατί ας πούµε να κάτσεις να…; 

Ε: Έχετε σκεφτεί ποτέ ότι είστε 45’ µέσα στην τάξη και χάνετε 45’ από το χρόνο σας; 

Α: Εγώ συνέχεια το σκέφτοµαι. Κάθε φορά που γυρνάω σπίτι µου. 

Ε: ∆ε σκέφτεστε ότι µπορείτε να κάνετε κάτι µέσα στα 45’… κάπως να τραβήξετε, να 

ρουφήξετε ότι µπορείτε από οποιοδήποτε καθηγητή… Μπορεί να τα έχετε ξανακούσει… 

πολύ πιθανό… να τα έχετε ξανακούσει αυτά που σας λέει… αλλά… ξέρω εγώ… λίγο 

να… 
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Φ: Εγώ πιστεύω ότι από τον κάθε άνθρωπο µπορείς να πάρεις κάτι σε κάθε µάθηµα 

κ.λ.π. απλά να σας πω κάτι; Υπάρχει η νοοτροπία ότι η Γ’ Λυκείου, οι ώρες της γενικής 

παιδείας τουλάχιστον για τα µαθήµατα που δε δίνουµε Πανελλήνιες είναι χαµένες ώρες 

για τα παιδιά της Γ’ Λυκείου… 

Ε: Μάλιστα… 

Φ: ∆ηλαδή χάνεις χρόνο από το διάβασµά σου… 

Σ: Βασικά όταν έχεις να πας στο φροντιστήριο το απόγευµα τα µαθήµατα της γενικής 

παιδείας δεν τα παρακολουθείς… κι εγώ προσωπικά κάθοµαι και ξεκουράζοµαι… δεν 

κάνω τίποτα, κάθοµαι και ζωγραφίζω. 

Φ: Κι εγώ έτσι είµαι. 

Α: Εγώ προσωπικά θα… αν κάνω… αν µου δινόταν ευκαιρία θα έλεγα… θα ‘πρεπε µε 

διαφόρους µεθόδους τέλος πάντων να ξεκινούσαµε από το Γυµνάσιο, έτσι ώστε όταν 

φτάναµε στο Λύκειο να ‘µασταν ήδη σε ένα τέτοιο σύστηµα το οποίο να ξέραµε, ότι 

εντάξει… είχαµε µπει ήδη στο κλίµα… δεν µπορείς να πεις σε ένα παιδί στη Γ’ Λυκείου 

τώρα θα κάνουµε διαδραστικό, τώρα θα κάνουµε εργαστήριο.   

Ε: Πολύ ενδιαφέροντα αυτά που λες. 

Φ: Σωστά είναι αυτά που λέει. 

Α: Οπότε θα πρέπει να έχεις µυηθεί µε κάποιο τρόπο… 

Ε: Εντάξει κι ο διαδραστικός έχει µπει τα τελευταία χρόνια. 

Α: ∆ε µιλάµε µόνο για τι διαδραστικό… 

Ε: Έτσι κι αλλιώς θα κάνουµε την άλλη εβδοµάδα έτσι… για να το µάθετε το 

διαδραστικό… θα συµµετέχετε περισσότερο; Τι πιστεύεις Μάνο; Γιατί µόνο εσύ δε 

µίλησες. 

Μ: Ε… Πιστεύω πως ναι…  

Ε: Πιστεύεις πως θα συµµετέχεις περισσότερο; 
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Μ: Ναι. 

Ε: Μάλιστα. Ωραία… Θέλετε να µου πείτε κάτι άλλο; Εγώ έχω καλυφθεί παραπάνω από 

ότι περίµενα… Αν θέλετε να προσθέσετε κάτι τελευταίο εσείς γενικά. 

Α: Εγώ απλά να πω επειδή ασχολούµαι πιο εντατικά µε τη Βιολογία… επειδή το δίνω 

κιόλας υπάρχουν…  

Ε: Όλοι δεν το δίνετε; 

Σ: Όχι… Εγώ το δίνω. Ο Μάριος δε το δίνει. 

Μ: Όχι. 

Ε: Μάνο δεν το δίνεις εσύ; 

Μ: Όχι, όχι. 

Φ: Ούτε εγώ το δίνω Πανελλήνιες. 

Ε: Α δηλαδή είστε… 

Φ: Θα το δώσουµε δηλαδή µέσα στο σχολείο αλλά όχι Πανελλαδικά… 

Ε: Ωραία… Οπότε οι δύο σας που δε το δίνετε. Ο Μάριος και η Φωτεινή σίγουρα δε θα 

δίνετε και ιδιαίτερη σηµασία. 

Φ: ∆ε δίνουµε… Όχι. 

ΑΡ: Καλά αφού έγραψες 19,5 στο διαγώνισµα. 

Ε: Εντάξει µπορεί να διάβασε λίγο. 

Φ: Ναι διάβασα και έγραψα. 

Ε: Έβαλε και εύκολα η κυρία Μαθιουδάκη. 

Φ: Ναι, έβαλε εύκολα σχετικά. 

Ε: Οπότε… εντάξει για να γράψετε κιόλας. Άννα µου σε διέκοψα; 
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Α: Όχι δε… απλά ήθελα να πω µε τη Βιολογία επειδή ασχολούµαι εντατικά έχει πολλά… 

πολλά… ενδιαφέροντα πράγµατα να δούµε… δηλαδή έχω µάθει πολλά πράγµατα φέτος. 

Απλά δεν υπάρχει αυτή η ώθηση… νοµίζω που χρειάζεται… ∆ηλαδή είναι ένα µάθηµα 

που αξίζει και σα γνώση να το έχεις… δεν είναι να το δώσεις µόνο Πανελλήνιες. 

ΑΡ: Κι εγώ πιστεύω και κάτι άλλο που τα µαθήµατα που δίνουµε Πανελλήνιες, θα 

έπρεπε τα παιδιά να τα κάνουµε µόνοι µας, δηλαδή εντάξει τώρα… 

Ε: Γιατί να χωριστεί όµως µια τάξη; 

ΑΡ: Γιατί αναγκάζεις αυτόν που δε το δίνει να κάνει, δηλαδή ακόµα… 

Ε: ∆εν πρέπει όµως κι αυτός που δε θα το δώσει να ακούσει; 

ΑΡ: ∆ε θα ήταν όµως πιο ωραίο τα παιδιά που το δίνουνε να κάνουµε και πιο δύσκολα 

πράγµατα από αυτά που θα µας βοηθάγανε στις Πανελλήνιες και για αυτούς που δε το 

δίνουν θα ήταν σα… 

Ε: Ναι… ∆ε θα πρέπει όµως να πάρουν τις ίδιες γνώσεις; 

Σ: Βασικά γίνεται φασαρία… ∆ηλαδή όσοι δε δίνουν Βιολογία κάνουν φασαρία στη 

Βιολογία και όσοι δε δίνουµε Φυσικά κάνουµε στη Φυσική. 

Α: Μάλλον το σύστηµα φταίει. 

Ε: Ναι αλλά ξέρετε κάτι; ∆ε θα έπρεπε να πάρουν όλοι τις ίδιες γνώσεις; Γιατί εσύ 

(δείχνοντας το Σωτήρη) να πάρεις περισσότερες από το Μάνο π.χ. που δε θα δώσει ή τη 

Φωτεινή; 

ΑΡ: Η Φωτεινή ας πούµε που θα δώσει Μαθηµατικά θα πάρει περισσότερες γνώσεις στα 

Μαθηµατικά. 

Ε: Γιατί να πάρει περισσότερες γνώσεις στα Μαθηµατικά; Πρέπει να φύγετε από το 

Λύκειο και να έχετε αποκτήσει όλοι τις ίδιες γνώσεις. 

Φ: Ξέρετε; 

Ε: Καταλάβατε; Το ίδιο υπόβαθρο γνώσεων. 
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Φ: Ναι αλλά και πάλι όµως… είναι το σύστηµα έτσι… δηλαδή όταν είσαι από την Α’ 

Λυκείου ουσιαστικά και το συνειδητοποιείς και µπαίνεις σε ένα τρυπάκι που λες ότι από 

εδώ και πέρα πρέπει να δώσω έµφαση σε αυτά τα µαθήµατα, αν θέλω να πάω να δώσω 

Πανελλήνιες και να µπω σε µια σχολή.  

Ε: Κατάλαβα… Ναι… 

Φ: Σε οποιαδήποτε σχολή… εγώ πιστεύω και να θέλεις δεν έχεις πια την όρεξη… 

παρατάς κάποια µαθήµατα. Εγώ ας πούµε… όταν πήγα Α’ Λυκείου ήξερα ας πούµε ότι 

ήθελα θετική κατεύθυνση… τα αρχαία… 

Ε: ∆εν σου αρέσανε… 

Φ: Ναι, τα παράτησα… Τα άφησα πιο πίσω. 

Ε: Εντάξει το καταλαβαίνω αυτό που λες. 

ΑΡ: Εγώ ας πούµε στη Α’ Λυκείου αφού κι εγώ ήξερα ότι θα ακολουθήσει Φυσική, 

Χηµεία και τέτοια… τα Αρχαία τα διάβαζα και για να έχω ένα καλό βαθµό στο 

τετράµηνο αλλά δε θα καθόµουνα να µάθω το λεξιλόγιο και να κάνω µετάφραση. 

Ε: Κατάλαβα… 

ΑΡ: Όπως ας πούµε η Άννα που είναι θεωρητική και δεν ξέρει να λύνει ανισώσεις κι 

εξισώσεις και οτιδήποτε άλλο κι εγώ δε ξέρω να κάνω µετάφραση στα Αρχαία. Άρα 

αναγκαστικά δε βγαίνουµε µε τις ίδιες γνώσεις. 

Ε: Μάλιστα…  

Φ: Έτσι είναι… έτσι είναι… 

Ε: έτσι κι αλλιώς έχετε µπει και σας κατευθύνουν έτσι κι εσείς ακολουθείτε... Μάλιστα… 

Σας άρεσε η συνέντευξη που κάναµε;  

Μ: Ναι. 

ΑΡ: Ναι. 

Σ: Ναι, ναι. 
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Α: Ωραία ήταν! 

Ε: Αγχωµένα µου ήρθατε στην αρχή ή όχι; 

Μ: Όχι. 

Σ: Όχι. 

Ε: Όχι έ; αλλά σας άρεσε, 

ΑΡ: Ναι πολύ ωραία ήταν. 

Ε: Θα το επαναλάβουµε και την άλλη εβδοµάδα. 

ΑΡ: Τέλεια. 

Μ: Ναι. 

 

Αποµαγνητοφώνηση 2
ης

 Συνέντευξης 

Ε: Παιδιά, όπως και την προηγούµενη φορά, θα σας κάνω κάποιες ερωτήσεις και ο 

καθένας θα απαντάει. Ωραία; Το µάθηµα που παρακολουθήσατε, µε το διαδραστικό 

πίνακα σας άρεσε; 

Μ: Ναι. 

Σ: Ναι. 

ΑΡ: Ναι, εµένα µου άρεσε πάρα πολύ… Βασικά ήταν πάρα πολύ ενδιαφέρον! 

Φ: Κι εµένα. 

Ε: Με ένα στόµα µια φωνή ε; 

Όλοι µαζί: Πάρα πολύ! 

Σ: Ναι ήταν πολύ ενδιαφέρον! 
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Ε: Μάλιστα… Ωραία… Η διαδικασία του µαθήµατος ήταν διαφορετική. Έτσι; Τελείως 

διαφορετική! 

ΑΡ: Ναι, αν πάµε όµως τώρα να τα διαβάσουµε… θα τα ‘χουµε καταλάβει! 

Φ: Σου µένουνε. 

ΑΡ: Είδαµε πώς αλλάζει ανάλογα µε τις συνθήκες, πώς αυξάνονται… µειώνονται ο 

πληθυσµός… και τέτοια. 

Ε: Ωραία… Συµφωνείτε κι εσείς; 

Σ,Μ : Ναι ναι. 

Ε: Πολύ ωραία… Τι σας έκανε εντύπωση από το µάθηµα που παρακολουθήσατε; Τι σας 

έκανε εντύπωση; Πείτε µου ο καθένας χωριστά. Ξεκίνα εσύ Σωτήρη. 

Σ: Όχι, εντάξει, δεν µου έκανε κάτι ιδιαίτερη εντύπωση… απλά µου φάνηκε ενδιαφέρον 

αυτό το συγκεκριµένο πρόγραµµα, γιατί κατάλαβα καλύτερα το µάθηµα από αυτό το 

πρόγραµµα. 

Ε: Μάλιστα… Μάνο; 

Μ: Έγινε διαφορετικά το µάθηµα και ήταν έτσι πιο ενδιαφέρον.  

Ε: Ωραία. Κάτι που να σου έκανε εντύπωση; 

Μ: ∆εν µου έκανε κάτι εντύπωση. 

ΑΡ: Να πω εγώ τι µου έκανε εντύπωση; 

Ε: Μισό λεπτάκι… Μπορεί να σου ‘έκανε εντύπωση το λογισµικό που 

χρησιµοποιήσαµε, µπορεί να σου έκανε εντύπωση που µοιράσαµε φυλλάδια… µπορεί να 

σου έκανε εντύπωση οι ερωτήσεις έτσι όπως έγιναν… που µπήκατε σε οµάδες… κάτι 

απ’ όλο το µάθηµα…   

Μ: Όχι δε µου έκανε κάτι εντύπωση αλλά επειδή έγινε διαφορετικά το µάθηµα… έτσι 

ήταν πιο ενδιαφέρον. 
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Ε: Ωραία, Αριάδνη. 

ΑΡ: Μου έκανε εντύπωση ότι συµµετείχαν όλοι ακόµα και παιδιά που άλλες φορές είναι 

στον κόσµο τους τελείως. 

Ε: Πολύ ωραία. Η Φωτεινή; 

Φ: Μου άρεσε γενικά όλο το µάθηµα. Ήταν πολύ ενδιαφέρον και πολύ πιο… αυτό που 

είπε και η Αριάδνη… προσέχανε όλα τα παιδιά.  

Α: Ήταν παραγωγικό.  

Φ: Ήταν παραγωγικό.. ακριβώς! Και εµένα ας πούµε… που δε µε ενδιαφέρει… Ακόµα κι 

εγώ παρακολούθησα και κατάλαβα κάποια πράγµατα που γενικά θα µε βοηθήσουν και 

στην κατεύθυνση… ας πούµε και µε τα κουνελάκια ήταν πολύ καλό. 

Ε: Ωραία… Άννα; 

Α: Εγώ παρατήρησα και από την πλευρά της κυρίας Μαθιουδάκη περισσότερη όρεξη. 

Ε: Ωραία! Πολύ σηµαντικό αυτό που λες. 

Α: Και από εµάς… παρότρυνε κι εµάς… και αυτό που είπε και η Αριάδνη συµφωνώ ότι 

παιδιά που δε συµµετείχαν καθόλου, είτε γιατί δε το δίνουν είτε γιατί αδιαφορούν… 

αλλά τους άρεσε πολύ η διαδικασία. Νοµίζω ότι κάτι πήραµε από όλο αυτό. 

Ε: Πάρα πολύ ωραία! Εποµένως από ότι κατάλαβα σας άρεσε περισσότερο σε σχέση µε 

τις άλλες φορές γιατί αν θυµάστε την προηγούµενη φορά ήταν ο παραδοσιακός τρόπος 

διδασκαλίας και τώρα κάναµε κάτι διαφορετικό. Πολύ ωραία… Άλλο να είναι πιο 

ενδιαφέρον γιατί κάποιοι µου είπαν ότι καταλάβατε και τις έννοιες… ότι θα σας ήταν και 

πιο εύκολο νοµίζω… Οι τρεις σας µου το είπατε (∆είχνοντας την ΑΡ, Α, Φ). Οι δύο σας 

(δείχνοντας Μ, Σ) κατανοήσατε καλύτερα κάποιες έννοιες; 

Σ: Ναι. 

Μ: Ναι. 
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Ε: ∆ηλαδή εσείς άµα πάτε σπίτι να διαβάσετε το αντίστοιχο κοµµάτι θα τα έχετε 

κατανοήσει; Τι πιστεύετε; 

Σ: Βασικά εγώ επειδή το είχα διαβάσει από πριν… Τώρα τα κατάλαβα καλύτερα που τα 

είδα στο πρόγραµµα. 

Ε: Α… πάρα πολύ ωραία! 

Α: Εγώ που µόλις την περασµένη εβδοµάδα τα είχα κάνει και ενώ τα είχα µάθει ως 

θεωρία απ’ έξω… τώρα το είδα και στην πράξη. 

Ε: Πάρα πολύ ωραία! Εσύ Μάνο; Το ίδιο: 

Μ: Ναι κι εγώ. 

Ε: Γενικά η χρήση του υπολογιστή και του διαδραστικού πίνακα σας κίνησε το 

ενδιαφέρον, έτσι; 

Όλοι µαζί: Ναι. 

Ε: Ωραία. Προτιµάτε να γίνεται µε αυτό τον τρόπο το µάθηµα κάθε φορά. 

ΑΡ: Εγώ ναι. 

Φ: Κι εγώ. 

Μ: Κι εγώ. 

Σ: Ναι. 

Α: Εγώ θα έλεγα…  

Ε: Όπου είναι δυνατό βέβαια. 

Α: Ναι. 

Ε: ∆εν µπορεί να υπάρχει λογισµικό για όλα τα προγράµµατα. 

Α: Ναι, αλλά κάποια συγκεκριµένα κεφάλαια θα πρέπει να παραδίδονται ούτως ή άλλως.  
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Ε: Έχετε υπόψη σας ότι στο διαδραστικό πίνακα δεν µπορούµε να δείξουµε µόνο ένα 

λογισµικό… µπορούµε να κάνουµε κι άλλα πράγµατα. 

Φ: Ναι. 

Ε: Οπότε αφήστε το λογισµικό… Το διαδραστικό όµως θα θέλατε να το χρησιµοποιείτε 

κάθε φορά στο µάθηµα; 

ΑΡ: Επειδή έχουµε χρησιµοποιήσει και στις εργασίες µας εµείς το PowerPoint και 

τέτοια, άµα γινόταν και το µάθηµα να το κάναµε µε εικόνες και να βάζαµε ας πούµε 

κουκκίδες και να τονίζουµε κάποια από τα σηµαντικά… να µας µένουνε ας πούµε… θα 

ήταν πολύ καλό. 

Ε: Ωραία. 

ΑΡ: Γιατί σου µένουν τα κύρια σηµεία του µαθήµατος και µετά δε τα ξεχνάς. 

Φ: Ναι. 

Ε: Οπότε µε τη χρήση της τεχνολογίας… το µάθηµα έγινε πιο ενδιαφέρον. 

Φ: Πιο ενδιαφέρον και πιο κατανοητό! 

Ε: Πιο δύσκολο ή πιο εύκολο; 

Μ, Φ: Πιο εύκολο! 

ΑΡ: Σίγουρα πιο εύκολο! 

Ε: Πιο εύκολο! Προσέξτε… Πιο εύκολο στην κατανόηση ε; 

Μ: Ναι! 

Ε: Μέσα στο τµήµα; 

ΑΡ: Πιο εύκολο. 

Ε: Στο σπίτι; 

Μ: Πιο εύκολο. 
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Φ: Γενικά πιο εύκολο. ∆ηλαδή και σε θέµα κατανόησης αλλά και σε θέµα 

ενδιαφέροντος, γιατί ας πούµε αν το παρατηρήσατε κι εσείς… 

Ε: Το παρατήρησα. (Γέλια από όλους) 

Φ: Γιατί όταν γίνεται ένα απλό µάθηµα, δεν υπάρχει τόση µεγάλη συµµετοχή, ενώ 

σήµερα γινόταν και πιο εύκολα το µάθηµα και συµµετείχαν όλοι και δε γινόταν φασαρία. 

Α: ∆ηλαδή άλλες φορές έµπαινε η κυρία Μαθιουδάκη συγκεκριµένα και τα παιδιά ήταν 

πάλι παρεούλες… αλλά χαµός! 

Φ: Ενώ σήµερα δεν έγινε κάτι τέτοιο. 

Α: Σήµερα είχαµε και ενδιαφέρον. 

ΑΡ: Και αυτό που έκανε που δεν µας άφησε τους φίλους µεταξύ µας, σίγουρα κάποιοι 

µπορεί να µιλάγαµε, ήταν πολύ καλό που µπήκαµε µε διαφορετικά άτοµα. 

Α: Καλά όχι τόσο οι οµάδες… κίνησε το ενδιαφέρον η εικόνα. 

Φ: Ναι γενικά. 

Ε: Ναι, αλλά κάποιοι έβλεπα, µιλάγανε λίγο µε το διπλανό τους σε θέµα συνεργασίας. 

Εσείς συνεργαστήκατε µέσα στην οµάδα; 

Α: Όχι. 

Μ: Όχι. 

Ε: Α… ήσαστε και στην ίδια οµάδα ε; 

Σ: Συνεργαστήκαµε… συνεργαστήκαµε. 

Ε: Συνεργαστήκαµε ε; (Γέλια) Μάνο εσύ συνεργάστηκες µε το διπλανό σου; 

Μ: Όχι.  

Ε: Όχι; Γιατί; Αφού σας έβλεπα που µιλούσατε. 

Μ: Λέγαµε άλλα… δικά µας. 
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Ε: Εσείς συνεργαστήκατε; 

ΑΡ: Εµείς εντάξει συνεργαστήκαµε εν µέρει… αλλά από την άλλη γύρναγε συνέχεια ο 

Τσιάπας και µας έλεγε… Την ξέρω εγώ την απάντηση, θα σας την πω εγώ… (Γέλια). 

Φ: Αλλά όχι, εµείς στη δική µου οµάδα τουλάχιστον ως ένα βαθµό συνεργαστήκαµε. 

ΑΡ: Κι εµείς ως ένα βαθµό συνεργαστήκαµε. 

Ε: Μάλιστα. 

Α: Εγώ δε θα έλεγα τόσο… πιο πολύ σε προσωπικό επίπεδο… όχι τόσο όσο ως οµάδα. 

Ε: Θυµάστε τι µου είχατε απαντήσει την προηγούµενη φορά που σας έλεγα αν γινόταν το 

µάθηµα µε το διαδραστικό… αν θα είχε διαφορά στην απόδοσή σας στην τάξη… 

Θυµάστε τι µου είχε πει ο καθένας; 

ΑΡ: Ναι. 

Φ: Ναι. 

Α: Κι εγώ ναι είχα πει. 

Μ: Ναι. 

Ε: Θυµάσαι; (Απευθυνόµενη στο Σωτήρη) 

Σ: Όχι… είχα πει όχι. 

Ε: Τελικά αν το µάθηµα γίνεται συνεχώς µε διαδραστικό πίνακα πιστεύετε θα αλλάξει 

την απόδοση σας µέσα στην τάξη; 

Φ: Εγώ πιστεύω ότι άµα γίνεται συνεχώς… συνέχεια.. συνέχεια…  

Α: Θα κουράσει. 

Φ: Γιατί θα κουράσει. Αλλά αν γίνεται σε τακτά χρονικά διαστήµατα και για πράγµατα… 

ΑΡ: Ένα µάθηµα να γίνεται κανονικά ένα µάθηµα µε διαδραστικό. 

Μ: Ναι. 
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Φ: Και όχι σε όλα… σε όσα µπορούν να γίνουν… στη Βιολογία… σε ορισµένα κεφάλαια 

µπορούν να γίνουν. 

Ε: ∆ηλαδή τώρα… να µου απαντήσουν πρώτα τα αγόρια και µετά θα σας ρωτήσω κάτι 

άλλο. Πείτε µου αυτό που σας ρώτησα για την απόδοση… Τελικά πιστεύετε ότι θα 

αποδίδετε περισσότερο µέσα στην τάξη; 

Σ: Βασικά… ναι, θα αποδώσουµε περισσότερο. 

Ε: Μάνο; 

Μ: Κι εγώ γιατί θα κάνουµε παραδείγµατα στο διαδραστικό… και επίσης θα 

µπορούσαµε να κάνουµε και µάθηµα µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

Ε: Ωραία. ∆ηλαδή εσείς πιστεύετε ότι ο διαδραστικός αν γίνεται χρήση συνέχεια, θα 

κουράσει; 

Α: Εγώ προσωπικά µε κάποιες παρουσιάσεις του PowerPoint που έγιναν σε διάφορα 

µαθήµατα όχι στη Βιολογία… δεν το έχουµε δοκιµάσει αλλά ναι θα κουράζει… Αλλά 

άµα µε το διαδραστικό δεν το ξέρουµε σίγουρα… αλλά µε τις παρουσιάσεις του 

PowerPoint συµβαίνει…. 

Φ: Απλά είναι κάτι που δεν έχουµε συνηθίσει. Εγώ πιστεύω ότι αν γίνει συνηθισµένο δε 

θα κινεί το ενδιαφέρον πια… Ενώ είναι… 

ΑΡ: Πάντα θέλουµε κάτι διαφορετικό για να το µάθουµε και πρωτότυπο. 

Φ: Ναι από… πάντα. ∆ηλαδή και να µη δίνει έτσι φυλλάδια… 

ΑΡ: Και αυτό θα είναι ωραίο. Απλά κάθε φορά να κάνουµε για να µη… 

Ε: Να µη ξέρετε τι σας περιµένει; (Γέλια) 

Φ: ∆ηλαδή ναι… όχι µόνο στη Βιολογία και στην Ιστορία… δηλαδή αν έχουµε κάτι στο 

διαδραστικό µου έρχεται πιο ευχάριστο το µάθηµα από το να µπούµε και να έχουµε µπλα 

µπλα όλη την ώρα. 

Σ: Ναι όντως. 
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ΑΡ: Ναι να µην το περιµένουµε… Να µην είναι αναµενόµενο… Να κάνει κάτι 

διαφορετικό. 

Ε: Ωραία. Συµφωνείτε κι εσείς; 

Μ, Σ: Ναι ναι. 

Ε: ∆εν ξέρω… πείτε µου τη δική σας άποψη. Μη µου λέτε µόνο ναι ή όχι. Αν 

συµφωνείτε η όχι. 

Σ: Όχι πιστεύω ότι γίνεται πιο πολύ κατανοητό και είναι καλύτερο. 

Ε: Να το κάνουµε συνέχεια διαδραστικό θα αποδίδουµε καλύτερα; 

Μ: Κι εγώ το ίδιο. 

Σ: Στα µαθήµατα που γίνεται… ας πούµε στο πρώτο κεφάλαιο… λογικά δε γινόταν µε τα 

βακτήρια… οι µικροοργανισµοί και αυτά. 

ΑΡ: Τι λες; Θα ήταν πολύ ωραίο να βλέπουµε τα βακτήρια πώς αναπαράγονται. 

Φ: Παναγιά µου! (Γέλια) 

Ε: Ναι ναι. Μάνο εσύ; 

Μ: Κι εγώ συµφωνώ. 

Ε: Ότι; 

Μ: Ότι είναι πιο ευχάριστο το µάθηµα µε το διαδραστικό. 

Ε: Και ότι θα προτιµούσες να γίνεται έτσι; 

Μ: Ναι. 

Ε: Μάλιστα. 

Α: Θα είχαµε και εργασία για το σπίτι αν συνεχίζαµε… 

Ε: Ναι η κυρία Μαθιουδάκη σας έδωσε. 
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Α: Ναι ίσως για κάποια άλλη… 

Φ: Για άλλες τάξεις. 

Ε: Ναι όµως αυτό που σας έδωσε δε θα σας πάρει πάρα πολύ χρόνο και ειδικά γι’ αυτούς 

που δίνουν κιόλας. 

ΑΡ: Το ξέχασα. Εγώ ήξερα να το απαντήσω. Αλήθεια… από τη µέρα που µας το είχε 

βάλει… και µετά το ξέχασα. 

Φ: Με τις πεταλούδες εννοείς; 

Ε: Α εσύ λες για την προηγούµενη εργασία. Εγώ λέω για την εργασία που σας έβαλε 

σήµερα. Σας έβαλε να µπείτε στο site να κατεβάσετε το πρόγραµµα, το οποίο είναι πολύ 

εύκολο. ∆ε θα σας πάρει ούτε δύο λεπτά όλη τη µέρα στο internet. Μέχρι να µιλήσετε µε 

έναν φίλο σας θα έχει κατέβει και το πρόγραµµα. 

ΑΡ: Καλά εγώ δε µπαίνω. 

Α: Καλά ούτε εγώ. 

Ε: Τέλος πάντων, να το χρησιµοποιήσετε και λίγο στο σπίτι σας. δε θα σας πάρει πάρα 

πολύ χρόνο κάντε το και φέρτε την εργασία την επόµενη φορά. Και κάτι τελευταίο… 

Εντάξει να µη λέµε και µόνο τα καλά. Τι δε σας άρεσε, Ξεκινάµε από εδώ. (∆είχνοντας 

τα αγόρια) Τι δε σας άρεσε σε αυτό το µάθηµα; 

Σ: Ε…  

Ε: Οτιδήποτε… 

Σ: ∆ε µου άρεσε που τα κουνέλια ήταν άσπρα και δεν ήταν ροζ (Γέλια). 

Φ: Ήταν αλφικά τα κουνελάκια… Ήταν κρίµα. 

Ε: ∆εν είναι αλφικά. Είναι άσπρα κουνελάκια. 

Σ: Ε… Βασικά… Το µόνο που δε µου άρεσε ήταν κάποια παιδιά έκαναν φασαρία στο 

πίσω µέρος της τάξης.  
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ΑΡ: Α να σου πω… Ήµουν κι εγώ στο πίσω µέρος και δεν έκανα. 

Φ: Κάποια παιδιά είπε… ∆εν είπε… 

Σ: Όχι δεξιά δεξιά… 

Ε: Κατάλαβα. Εσύ Μάνο; 

Μ: ∆εν υπήρχε κάτι που δε µου άρεσε. Όλα µου άρεσαν, τώρα δεν ξέρω. 

Ε: Α όλα σου άρεσαν εσένα (Γέλια). Μια χαρά! 

ΑΡ: Κι εµένα όλα µου άρεσαν, απλά κι αυτό που είπε ο Σωτήρης… Όχι ότι δε µου άρεσε 

το µάθηµα απλά είναι κρίµα για αυτά τα παιδιά που δε πρόσεχαν γιατί ήταν πολύ 

διαφορετικό. 

Ε: Εγώ αυτό είπα στα παιδιά που βγήκαν. Εσείς χάσατε. 

ΑΡ: Ναι… αυτό… ∆ηλαδή όχι δεν µου άρεσε το µάθηµα… Γι’ αυτό στεναχωρήθηκα εν 

µέρει γιατί χάσαν ένα ωραίο µάθηµα. Αυτό… 

Ε: Μάλιστα. Επειδή µιλάγανε. 

Φ: Κι εµένα αυτό ήταν που µε ενόχλησε γιατί ήταν και στην οµάδα µου… Αλλά γενικά 

ήταν ένα πολύ ωραίο µάθηµα και είχε και αποτέλεσµα. 

Ε: Ωραία!  

Α: Εγώ ως προς τη διαδικασία… ήταν όλα λίγο βιαστικά. 

Ε: Ναι. 

Α: Ήταν λίγο βιαστικά, οπότε υπήρχε ίσως µια αναταραχή. 

Ε: Είδατε όµως ότι είχαµε µια διαδικασία στην αρχή… µέχρι να µπείτε… να κάτσετε… 

να ανοίξουµε το διαδραστικό… 

Α: Ήταν και η πρώτη µέρα. 

Φ: Ίσως ήθελε και περισσότερο χρόνο για να γίνει αυτό. 
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ΑΡ: Βασικά αν δεν είχαµε δίωρο δε θα µπορούσε να γίνει µε τίποτα. 

Φ: Ακριβώς. 

ΑΡ: Και µέχρι να συνδέσουµε το διαδραστικό θα είχαµε χάσει το µισό µάθηµα. 

Ε: Ναι ήταν βιαστικό. 

Α: Ναι λίγο… Να ήταν λίγο πιο οργανωµένο. 

Φ: Οργανωµένο να είναι και από τη µεριά µας, να κάτσουµε να είµαστε ήσυχοι. 

Ε: Αυτό. ∆ηλαδή χάνετε 15’-20’, το παρατήρησα… Μάλιστα.  

ΑΡ: Εµείς έχουµε και ένα θέµα. Το κουδούνι δεν το ακούµε. Άµα δούµε κόσµο να 

ανεβαίνει, τότε. 

Φ: ∆εν ξέρω αν έχετε παρατηρήσει πως ακούγετε το κουδούνι… 

Ε: Ναι…. Λοιπόν παιδιά σας ευχαριστώ πάρα πολύ και για την προηγούµενη συνέντευξη 

και γι’ αυτή! 
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Παράρτηµα VI 
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Ερωτηµατολόγιο ανίχνευσης προηγούµενων γνώσεων για τη 2
η
 φάση 
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