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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

Η παρούσα έρευνα στηρίζεται σε βιβλιογραφικά δεδοµένα που υποστηρίζουν 

ότι τα πολυµέσα ενισχύουν την κατανόηση και την αποµνηµόνευση, βοηθούν τους 

µαθητές να θυµούνται περισσότερες λέξεις και τους ενθαρρύνουν να λειτουργήσουν 

σε υψηλότερα γνωστικά επίπεδα και να αναπτύξουν ιδέες. Στη βάση αυτή, σκοπός 

της εργασίας αυτής ήταν η κατασκευή ενός εκπαιδευτικού βίντεο µε χρήση 

κινουµένων σχεδίων για τη διδασκαλία της ενότητας του άνθρακα, που διδάσκεται 

στη Γ’ τάξη Γυµνασίου στο µάθηµα της Χηµείας, καθώς και η διερεύνηση της 

επίδρασης αυτής της εφαρµογής στην κατανόηση των µαθητών χρησιµοποιώνατς 

κατάλληλα φύλλα εργασίας και ερωτηµατολόγια. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της 

εργασίας, οι µαθητές στους οποίους εφαρµόστηκε διδασκαλία µε το βίντεο επέδειξαν 

καλύτερη κατανόηση των εννοιών της ενότητας αυτής, αποτελεσµατικότερη 

ανάκληση πληροφοριών, θεώρησαν την προσέγγιση αυτή πιο ευχάριστη και το 

µάθηµα πιο ενδιαφέρον. Συνεπώς, τα αποτελέσµατα της εργασίας αυτής 

υποστηρίζουν ότι τα πολυµέσα και τα κινούµενα σχέδια µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν στη διδασκαλία των θετικών επιστηµών στα σχολεία, πάντα σε 

συνδυασµό µε την καθοδήγηση και την παρουσία του εκπαιδευτικού και είναι άξιο 

διερεύνησης σε ποια άλλα γνωστικά πεδία και ποιες εκπαιδευτικές εφαρµογές είναι 

δυνατή η χρήση τους στην εκπαίδευση καθώς και τι µαθησιακά αποτελέσµατα 

επιτυγχάνονται.  

 

 

 

 

 

 

ΘΕΜΑΤΙΚΗ ΠΕΡΙΟΧΗ: Κινούµενα σχέδια στην εκπαίδευση 
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πίνακας 
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ABSTRACT 
 

The present research is based on literature data which support that multimedia 

enhances understanding and memorizing, help students remember more words and 

encourage them to operate at higher cognitive levels and develop ideas. The 

purpose therefore of this work was the construction of an educative video by using 

cartoons for teaching the thematic unit of “Carbon” in the course of Chemistry for 

students of 3rd Grade in Gymnasio and investigate the effect of this application to the 

understanding of students assessed by properly designed worksheets and 

questionnaires. According to the results of the study, students who received teaching 

with the video demonstrated better understanding of the unit concepts, enhanced 

recall of information, they considered this approach more pleasant and the lesson 

more interesting. In conclusion, it has been proven that multimedia using cartoons 

can be used in teaching of science in schools, always in conjunction with the 

guidance and the presence of the teacher and reveals to be investigated which kind 

of knowledge areas and educational applications that will allow to study their use in 

education and the outcoming results. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SUBJECT AREA: Animation at education, cartoons  

KEYWORDS: educational material, educative video, carbon, periodic table 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Η παρούσα διπλωµατική εργασία εκπονήθηκε στα πλαίσια του µεταπτυχιακού 

διπλώµατος ειδίκευσης, στο µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών “∆ιδακτική 

της Χηµείας και Νέες Εκπαιδευτικές Τεχνολογίες” κατεύθυνση “∆ιδακτική της 

Χηµείας”του τµήµατος Χηµείας του Εθνικού Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου 

Αθηνών, και σκοπό είχε τη δηµιουργία ενός εκπαιδευτικού βίντεο µε χρήση 

κινουµένων σχεδίων µε θέµα τη χηµεία του άνθρακα, που διδάσκεται στους 

µαθητές της τρίτης τάξης Γυµνασίου στο µάθηµα της χηµείας.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Θεωρητικό υπόβαθρο 
 

Η Χηµεία είναι ένα µάθηµα που συχνά θεωρείται δύσκολο και βαρετό από 

τους µαθητές. Ένας τρόπος για να κάνουν οι εκπαιδευτικοί το µάθηµα πιο 

απολαυστικό, είναι η ενσωµάτωση εναλλακτικών διδακτικών στρατηγικών στη 

διδασκαλία. Από τις πλέον δηµοφιλείς προσεγγίσεις είναι η ενσωµάτωση 

κινουµένων σχεδίων στην εκπαίδευση µε τη µορφή εφαρµογών, βίντεο, ή 

βιβλίων κόµικς. Με αυτόν τον τρόπο οι εκπαιδευτικοί µπορούν να διδάξουν το 

µάθηµα µε διαφορετική µορφή, να ανακαλύψουν προϋπάρχουσες γνώσεις 

των µαθητών, αλλά και να αξιολογήσουν τις επιδόσεις τους.  

Τα κινούµενα σχέδια, είναι σχέδια που εκφράζουν ιδέες µέσω των εικόνων, 

συχνά σε συνδυασµό µε κείµενο ή οπτικές πληροφορίες. Πολλές φορές, οι 

εικόνες παρατάσσονται µε χρονική σειρά. Η αφήγηση ή ο διάλογος γίνεται 

µέσω µπαλονιών οµιλίας, λεζαντών ή ηχητικών εφέ.  

Πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι ο συνδυασµός λέξεων και εικόνων (όπως 

τα κινούµενα σχέδια) οδηγεί στην καλύτερη κατανόηση και αποµνηµόνευση. 

Επίσης, έχει αποδειχθεί ότι η κωδικοποίηση των λέξεων µε οπτικά µέσα, 

βοηθά τους µαθητές να θυµούνται δύο φορές περισσότερες λέξεις από την 

προφορική κωδικοποίηση. Τέλος, έχει επισηµανθεί, ότι τα κινούµενα σχέδια 

µπορεί να ενθαρρύνουν τους µαθητές να λειτουργήσουν σε υψηλότερα 

γνωστικά επίπεδα και να αναπτύξουν ιδέες.  

Η διδασκαλία των φυσικών επιστηµών ενισχύεται µε τα κινούµενα σχέδια. 

Πολλοί µαθητές πρωτοβάθµιας, αλλά και δευτεροβάθµιας αρέσκονται στο να 

διαβάζουν και να παρακολουθούν κινούµενα σχέδια. Έχει, επίσης, 

αποδειχθεί, ότι οι µαθητές απολαµβάνουν τα κινούµενα σχέδια ακόµα και όταν 

αυτά πραγµατεύονται θέµατα θετικών επιστηµών. Τα κινούµενα σχέδια στη 

διδασκαλία των φυσικών επιστηµών αποσκοπούν στο να κεντρίσουν το 

ενδιαφέρον των µαθητών, να ενισχύσουν την εκµάθηση, αλλά και να 

παροτρύνουν τους µαθητές να συµµετέχουν ενεργά στην τάξη.   
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Αντικείµενο της εργασίας 

 

Σκοπός της παρούσας διπλωµατικής εργασίας είναι η κατασκευή ενός 

πολυµεσικού υλικού µε τη χρήση κινουµένων σχεδίων, εξιστορώντας 

θέµατα/ενότητες που εντάσσονται στη διδακτέα ύλη του µαθήµατος της 

Χηµείας της Γ’ τάξης Γυµνασίου και συγκεκριµένα στο τρίτο κεφάλαιο του 

σχολικού βιβλίου (Περιοδικός Πίνακας) του ισχύοντος Αναλυτικού 

Προγράµµατος Σπουδών κατά το σχολικό έτος 2015-16. Συγκεκριµένα, 

µελετήθηκε η ενότητα του Άνθρακα. 

 

Στόχοι εργασίας 

 

Στην εργασία αυτή παρουσιάζεται µια ολοκληρωµένη πρόταση 

διδασκαλίας της ενότητας του άνθρακα, ένα διδακτικό υλικό κατ’ αρχάς 

εύχρηστο για µαθητές και καθηγητές, το οποίο να προσεγγίζει τους στόχους 

του σχολικού βιβλίου, σύµφωνα µε το ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα (Οδηγίες 

για την διδασκαλία των θετικών µαθηµάτων Ηµερήσιου και Εσπερινού 

Γυµνασίου για το σχολικό έτος 2015-2016, Αρ. Πρωτ. 144958/∆2). Γίνεται µια 

προσπάθεια διεπιστηµονικής προσέγγισης των ενοτήτων: φυσικοί και τεχνητοί 

άνθρακες, τσιµέντο και σκυρόδεµα, ανθρακικά άλατα, ο άνθρακας και οι 

ενώσεις της ζωής, αποθέµατα στον Ελλαδικό χώρο, ενώσεις του άνθρακα, 

διοξείδιο του άνθρακα.  

Τέλος, το εκπαιδευτικό υλικό σχεδιάστηκε στο να είναι ευχάριστο, έτσι 

ώστε να παροτρύνει τους µαθητές να µελετήσουν και να τους εµπνεύσει να 

αγαπήσουν την επιστήµη της χηµείας.  

 

Μεθοδολογία 

 

Το θεωρητικό υπόβαθρο της µεθοδολογίας περιλαµβάνει την ιστορική 

αναδροµή της χρήσης των κινουµένων σχεδίων στην εκπαίδευση και στοιχεία 

προϋπάρχουσων ερευνών .  
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Η κύρια ανάπτυξη του εκπαιδευτικού βίντεο έγινε µε τη χρήση των 

προγραµµάτων Moviemaker, Photoshop, Adobe character animator και 

Premier. Στη συνέχεια δηµιουργήθηκαν φύλλα εργασίας και αξιολόγησης, 

καθώς και ερωτηµατολόγια που παρουσιάζονται στο Παράρτηµα. 



11 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΣΤΟΝ ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟ 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΩΝ ΠΟΛΥΜΕΣΙΚΩΝ ΕΦΑΡΜΟΓΩΝ 
 

Η γνωστική έρευνα ασχολείται µε τον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο 

αντιλαµβάνεται, µαθαίνει, σκέφτεται και θυµάται τις πληροφορίες. Μια από τις 

πιο σηµαντικές συνεισφορές της είναι, ότι ανακάλυψε εκ νέου και καθιέρωσε 

µία παλιά ιδέα: «ότι η µάθηση απαιτεί την ενεργό συµµετοχή του 

εκπαιδευόµενου»1. Η γνωστική έρευνα ενδιαφέρεται για αυτό που συµβαίνει 

εσωτερικά, µέσα στο νου του εκπαιδευόµενου, αφού η µάθηση εκλαµβάνεται 

ως µια αλλαγή της γνώσης που είναι αποθηκευµένη µέσα στη µνήµη του. Η 

προγενέστερη γνώση, οι προηγούµενες εµπειρίες, οι στόχοι που έχουντεθεί, η 

τρέχουσα ψυχοσυναισθηµατική και σωµατική κατάσταση, το µαθησιακό 

προφίλ και οι µεταγνωστικές γνώσεις και δεξιότητες είναι µερικοί από τους πιο 

βασικούς παράγοντες, οι οποίοι επηρεάζουν τον τρόπο δόµησης των 

πληροφοριών από τον εκπαιδευόµενο2.  

Συνεπώς, στόχος του σχεδιασµού και της ανάπτυξης ενός µαθησιακού 

πολυµεσικού περιβάλλοντος δεν είναι η προσφορά τεραστίων ποσοτήτων 

πληροφοριών (λεκτικών ή οπτικών), αλλά η παροχή βοήθειας για την 

αποτελεσµατικότερη επεξεργασία των πληροφοριών που παρουσιάζονται3. 

Επιδιώκεται, δηλαδή, ο εκπαιδευόµενος να µη θυµάται απλά και να 

αναπαράγει πληροφορίες, αλλά να είναι ικανός να τις εντοπίζει, να τις 

κατανοεί, να τις ερµηνεύει και να τις χρησιµοποιεί. Όπως, χαρακτηριστικά 

σηµειώνει και ο Σπαντιδάκης (2007), η κατανόηση λαµβάνει χώρα όταν ο 

εκπαιδευόµενος κατασκευάζει νόηµα από τις παρουσιαζόµενες πληροφορίες 

και αντανακλάται όταν ο ίδιος έχει την ικανότητα να τις χρησιµοποιεί σε νέες 

καταστάσεις και επίλυση προβληµάτων2. 

Η µάθηση εξαρτάται, κατά ένα µέρος, από την αποτελεσµατική χρήση των 

βασικών γνωστικών διαδικασιών όπως η µνήµη και η προσοχή, η 

ενεργοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης και η ανάπτυξη των γνωστικών 
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στρατηγικών προκειµένου να επιτευχθούν συγκεκριµένοι στόχοι. Για να 

καταστεί βέβαιο ότι οι βασικές διεργασίες χρησιµοποιούνται αποτελεσµατικά, 

ότι η ενεργοποιηµένη γνώση είναι πράγµατι σχετική και ότι πρόκειται να 

χρησιµοποιηθούν οι κατάλληλες στρατηγικές, οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν 

και να ελέγχουν τις γνωστικές τους διαδικασίες. Αυτή η υψηλού επιπέδου 

γνώση εµφανίζεται µε τον όρο µεταγνώση και θα αναφερθεί αναλυτικότερα 

παρακάτω.  

 

1.1 Μεταγνώση 

 

1.1.1 Ορισµός 

 

Η µεταγνώση αναφέρεται στη γνώση που έχει το ίδιο το άτοµο για τις δικές 

του γνωστικές λειτουργίες. Ο Flavel στη δεκαετία του 1970, εισήγαγε στη 

γνωστική ψυχολογία τον όρο "µεταγνώση", θέλοντας να εξηγήσει τους 

τρόπους µάθησης και οργάνωσης της γνώσης στη µνήµη4. Σύµφωνα µε τον 

ορισµό του, η µεταγνώση περιλαµβάνει τρία είδη σκέψης που πραγµατοποιεί 

το άτοµο4: 

1. Σκέψεις για την προϋπάρχουσα γνώση του, δηλαδή για τη δηλωτική 

γνώση (µεταγνωσιακή γνώση). 

2. Σκέψεις για τις τρέχουσες διαδικασίες, δηλαδή για τη διαδικαστική 

γνώση (µεταγνωστική δεξιότητα). 

3. Σκέψεις για τον εαυτό του και τους άλλους ως προς τις ικανότητες τους 

στο γνωσιακό επίπεδο, ή και συναισθήµατα που βιώνει για µια 

διανοητική εµπειρία (µεταγνωσιακές εµπειρίες- αυτορύθµιση) (Flavel, 

1979).  

Την τελευταία εικοσαετία, ο ορισµός της µεταγνώσης, αποτελεί προϊόν 

διαµάχης στον χώρο της Γνωστικής Ψυχολογίας, καθώς δεν είναι τόσο εύκολο 

να οριστεί η έννοια. Παρά το γεγονός ότι υπάρχουν αρκετοί ορισµοί, που όλοι 

δίνουν έµφαση στον ρόλο της ανακεφαλαίωσης και της ρύθµισης των 

γνωστικών διαδικασιών, ο πιο επιτυχής από αυτούς, εξακολουθεί να είναι του 

Flavel4. Έρευνες έχουν αποδείξει ότι η µάθηση βελτιώνεται όταν υιοθετούνται 

µεταγνωστικές στρατηγικές5. H διδασκαλία των στρατηγικών αυτών σκέψης 
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µπορεί να είναι χρήσιµη και η αυθόρµητη χρήση τους επιτυγχάνεται σταδιακά. 

Σύµφωνα µε τις απόψεις των Borkowski6 και Stenberg7,8,9, η µεταγνώση 

ενισχύει τη µάθηση και συνδέεται µε τη νοηµοσύνη. 

Η µεταγνώση σηµαίνει ουσιαστικά "γνώση για τη γνώση". Ο Flavel διακρίνει 

τη µεταγνωστική γνώση από τη µεταγνωστική εµπειρία και προσθέτει την 

έννοια των µεταγνωστικών δεξιοτήτων, οι οποίες αναφέρονται στον συνειδητό 

έλεγχο των διαδικασιών. Επίσης, ο Ματσαγγούρας εξηγεί ότι η µεταγνώση 

αναφέρεται στη συνειδητοποίηση και τον έλεγχο, όχι µόνο των γνωστικών 

διαδικασιών, αλλά και των συναισθηµάτων και των κινήτρων10.   

Ήδη, το 1976, ο Flavel είχε δηλώσει ότι «η µεταγνώση αναφέρεται, µεταξύ 

άλλων, στον ενεργό έλεγχο και την ρύθµιση όλων αυτών των διαδικασιών που 

σχετίζονται µε τα γνωστικά αντικείµενα ή τα στοιχεία που περιγράφουν.» Οι 

Hype και Bizar, καθόρισαν τη µεταγνώση ως «τη διαδικασία όπου το άτοµο 

εξετάζει προσεκτικά τη σκέψη σε καταστάσεις επίλυσης προβλήµατος µέσω 

των στρατηγικών του αυτο-σχεδιασµού, της αυτο-παρακολούθησης, της αυτο-

ρύθµισης, της αυτο-διερεύνησης, του αυτο-στοχασµού, ή της αυτό-

αναθεώρησης»11.  

Σύµφωνα µε την Κουτσελίνη-Ιωαννίδου, η µεταγνώση ορίζεται ως η γνώση 

και κατανόηση που έχει κάποιος για το επίπεδο και τις δυνατότητες της 

σκέψης του, του προσωπικού του συστήµατος επεξεργασίας των 

πληροφοριών και οικοδόµησης της γνώσης12. Περιλαµβάνει ακόµη την 

εµπρόθετη και συνειδητή άσκηση ενός δυναµικού ελέγχου και τη ρύθµιση των 

γνωστικών του διαδικασιών σε σχέση µε τα γνωστικά δεδοµένα ή αντικείµενα, 

προς τα οποία αυτές οι διαδικασίες αναφέρονται.  

Ο McKeachie υποστήριξε ότι η µεταγνώση είναι η σκέψη για τη σκέψη και 

τη µάθηση. Αντίθετα, οι µεταγνωστικές στρατηγικές είναι οι εκπαιδευτικές 

στρατηγικές που επιτρέπουν στους µαθητευόµενους να χρησιµοποιήσουν τη 

µεταγνώση τους στην επίλυση προβληµάτων13. Σύµφωνα µε τους Ridley et al, 

οι µεταγνωστικές στρατηγικές περιλαµβάνουν τη λήψη του συνειδητού 

ελέγχου της µάθησης, τον προγραµµατισµό και την επιλογή των στρατηγικών, 

την παρακολούθηση της προόδου της µάθησης, τη διόρθωση των λαθών, την 

ανάλυση της αποτελεσµατικότητας των στρατηγικών µάθησης και την αλλαγή 

των συµπεριφορών αλλά και των στρατηγικών όταν χρειάζεται14. Συνεπώς, η 

µετάγνωση, παρέχει τη δυνατότητα στα χέρια των εκπαιδευτικών να 
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καταλάβουν και να ελέγξουν τις σκέψεις των µαθητών τους, καθώς και τις 

υποθέσεις και τις επιπτώσεις των δραστηριοτήτων τους15. 

 

1.1.2 Ρόλος µεταγνώσης στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 

Ο ρόλος και η σηµασία της µεταγνώσης στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι 

καθοριστικά τόσο για τη γνώση που αποκτά ο ίδιος ο µαθητής, όσο και για τη 

γνώση που αποκτά ο εκπαιδευτικός σχετικά µε το γνωστικό επίπεδο και τις 

δυνατότητες τουµαθητή. Αυτό, γιατί η ικανότητα του µαθητή να εξηγεί τις 

γνωστικές του δραστηριότητες, που κατευθύνονται σε κάποιο στόχο, είναι 

αντανάκλαση και πρόγνωση των αντίστοιχων γνωστικών του επιτευγµάτων16. 

Όσον αφορά τις µεταγνωστικές εµπειρίες, µερικές από αυτές είναι η 

οικειότητα ή το αίσθηµα του πρόσφατου, η ικανοποίηση, η δυσκολία, η 

βεβαιότητα, οι χρονικές απαιτήσεις και τα αισθήµατα αρέσκειας. Υπάρχουν και 

κάποιοι παράγοντες, όµως, που επηρεάζουν την εµφάνιση, αλλά και την 

ακρίβεια των µεταγνωστικών εµπειριών. Αυτοί είναι η νοηµοσύνη, η εικόνα 

που έχει το άτοµο για τον εαυτό του αλλά και τα κίνητρά του. Ένα άτοµο 

χαµηλής νοηµοσύνης µπορεί να δυσκολευτεί περισσότερο από κάποιο άλλο 

µε υψηλότερη νοηµοσύνη. «Πορίσµατα ερευνών δείχνουν ότι τα ευφυή παιδιά 

κάνουν χρήση των µεταγνωστικών στρατηγικών σε πολύ µεγαλύτερο βαθµό 

από ότι τα παιδιά µέσων νοητικών ικανοτήτων»17. Η σχέση νοηµοσύνης και 

µεταγνώσης φαίνεται και από την επίλυση προβληµάτων. Το άτοµο µέσα από 

τις µεταγνωστικές δεξιότητες καταλαβαίνει ότι υπάρχει ένα πρόβληµα και 

χρησιµοποιώντας τις κατάλληλες στρατηγικές φτάνει στη λύση του. 

Εποµένως, η µεταγνώση και η νοηµοσύνη σχετίζονται ως ένα βαθµό, όµως 

καθένας από τους δύο παράγοντες έχει τη δική του αξία στην πρόβλεψη της 

µάθησης18. Συγκεκριµένα, ο Veenman και οι συνεργάτες του19 και οι Veenman 

& Spaans20 βρήκαν ότι η νοητική ικανότητα συνεισφέρει κατά 10% στις 

µεταβλητές που επηρεάζουν τη µάθηση, οι µεταγνωστικές δεξιότητες 

συνεισφέρουν κατά 17%, ενώ όταν συνεργούν και οι δύο παράµετροι 

συνεισφέρουν κατά 20% σε µαθητές διαφορετικών ηλικιών και γνωστικού 

υποβάθρου, για διαφορετικούς τύπους στόχων και για διαφορετικές γνωστικές 

περιοχές. Συνεπώς, ένα επαρκές επίπεδο µεταγνώσης µπορεί να 

αντισταθµίσει τους γνωστικούς περιορισµούς των µαθητών21.  
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Ο εκπαιδευτικός, από την πλευρά του, προσπαθεί καθηµερινά να 

συνδυάσει τόσο ποιοτικά όσο και αποτελεσµατικά τις απαιτήσεις του 

προγράµµατος, τις ανάγκες των µαθητών και τους στόχους που πρέπει να 

επιτευχθούν. Για να πετύχει τα παραπάνω πρέπει να διδάξει στους µαθητές 

του τις µεταγνωστικές στρατηγικές. Οι στρατηγικές αυτές αναφέρονται στο 

πώς µαθαίνω, πώς θυµάµαι, πώς οργανώνω, πώς ελέγχω, πώς σκέφτοµαι. 

Αυτή η διαδικασία θα βοηθήσει τον µαθητή ώστε να µπορεί και χωρίς την 

παρουσία του δασκάλου να φτάνει στη γνώση. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να 

γνωρίζει ότι διδάσκονται στρατηγικές για να µάθουν οι µαθητές πώς 

µαθαίνουν, για να καταλαβαίνουν οι µαθητές τη διαδικασία της µάθησης, για 

να ενθαρρυνθεί η ανεξάρτητη µάθηση, και για να προαχθεί η ευέλικτη σκέψη. 

 

1.2 Προϋπάρχουσα γνώση 

 

Πρωταρχικής σηµασίας αρχή της σύγχρονης ψυχολογίας για τη µάθηση, 

αποτελεί η προϋπάρχουσα γνώση, η γνώση δηλαδή, που φέρουν οι ίδιοι οι 

µαθητές πριν τη διδασκαλία ενός αντικειµένου. Συνεπώς, θα πρέπει να 

λαµβάνεται υπόψη στον σχεδιασµό της διδασκαλίας. Τις τελευταίες δεκαετίες 

δε, παρατηρείται έντονη δραστηριότητα σε παγκόσµια κλίµακα, στο πεδίο 

έρευνας της Επιστήµης της ∆ιδακτικής των Φυσικών Επιστηµών, στο 

αντικείµενο της επίδρασης της προϋπάρχουσας γνώσης στη διδασκαλία και 

τη µάθηση.  

Η προϋπάρχουσα γνώση περιλαµβάνει τις γνώσεις που έχουν λάβει οι 

µαθητές, κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά και τις ιδέες – 

αντιλήψεις που έχουν σχηµατίσει διαισθητικά και µέσω της αλληλεπίδρασής 

τους µε το κοινωνικό και πολιτισµικό τους περιβάλλον.  

Η ενεργοποίηση προϋπάρχουσας γνώσης είναι µεγάλης σηµασίας εφόσον 

ότι µαθαίνουµε το µαθαίνουµε σε σχέση µε αυτά που ήδη ξέρουµε. Η 

προγενέστερη γνώση όχι µόνο επηρεάζει την εννοιολογική µάθηση που 

έπεται, αλλά και την αντίληψη και την προσοχή. Εποµένως, οι παραλλαγές 

που εµφανίζονται ως προς τον τρόπο που οι µαθητές ερµηνεύουν τις οπτικές 

αναπαραστάσεις, τις έννοιες, τις καταστάσεις και τα φαινόµενα, οφείλονται 

κατά ένα µεγάλο µέρος στη γνώση που ήδη κατέχουν. Άρα, οι µαθητές 
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χρησιµοποιούν την προγενέστερη γνώση τους για να επιλέξουν σχετικές 

πληροφορίες από γραφικές αναπαραστάσεις ή κείµενα, προσθέτουν 

πληροφορίες από την προγενέστερη γνώση τους και τελικά αναπτύσσουν ένα 

νοητικό µοντέλο22. 

Με την κατανόηση της προϋπάρχουσας γνώσης των µαθητών οι καθηγητές 

µπορούν να τους παρέχουν εµπειρίες που σχετίζονται µε αυτές τις υπαρκτές 

γνώσεις. Η προϋπάρχουσα γνώση µπορεί να ενεργοποιηθεί µε διάφορους 

τρόπους όπως µε το να ρωτηθούν οι µαθητές για το τι γνωρίζουν, µέσω της 

ανταλλαγής ιδεών, σηµασιολογικών χαρτών (γραφική αναπαράσταση 

εννοιών) ή παρουσίασης κάποιων ικανοτήτων. Κατά τον Simon οι γνώσεις του 

καθηγητή συνεχώς αναδοµούνται και εµπλουτίζονται καθώς αλληλεπιδρά µε 

τους µαθητές23. 

Μόλις οι µαθητές εκτεθούν σε νέες γνώσεις αρχίζει η διαδικασία της 

κατανόησης της νέας γνώσης. Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να βοηθήσουν αυτήν 

την εξέλιξη µε την προσφορά πολλών εµπειριών, έτσι ώστε µέσα από αυτές οι 

εκπαιδευόµενοι να επεξεργαστούν τη νέα γνώση και έπειτα να παρουσιάσουν 

την προσωπική τους ερµηνεία. Η παρουσίαση των ερµηνειών των µαθητών 

έχει µεγάλη σηµασία στην κατανόηση της γνώσης24.  

Οι µαθητές επειδή έχουν περιορισµένη λειτουργική µνήµη, στην περίπτωση 

κατασκευής εκπαιδευτικών περιβαλλόντων που εµπεριέχουν οπτικές 

αναπαραστάσεις, αυτές θα πρέπει να σχεδιαστούν ώστε να µειώνεται το 

περιττό γνωστικό φορτίο. Παρόλα αυτά η γνωστική αρχιτεκτονική δεν είναι ο 

µόνος παράγοντας που πρέπει να ληφθεί υπόψη. Οι µεµονωµένες διαφορές 

και ειδικά η προγενέστερη γνώση καθορίζουν σε σηµαντικό βαθµό την 

επίδραση που θα έχει µια οπτική αναπαράσταση, στις γνωστικές δοµές και 

στις διαδικασίες των µαθητών. Μπορεί να καθορίσει την ευκολία µε την οποία 

οι µαθητές θα αντιληφθούν και θα ερµηνεύσουν τις οπτικές αναπαραστάσεις 

στη λειτουργική τους µνήµη25.  
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1.3 Γνωστική θεωρία για τη µάθηση µε πολυµέσα 

 

1.3.1 Πολυµέσα-Ορισµός 

 

Όσο αυξάνεται η χρήση των υπολογιστών στη ζωή µας, τόσο περισσότερες 

οµάδες έρχονται σε επαφή µε τις τεχνολογίες της πληροφορίας και της 

επικοινωνίας, που εκφράζονται κυρίως µε την τεχνολογία των πολυµέσων. 

Αυτός είναι και ένας λόγος για τον οποίο υπάρχουν σε µεγάλο βαθµό 

διαφορετικές ερµηνείες, όσον αφορά το περιεχόµενο αλλά και τη σηµασία της 

έννοιας των πολυµέσων. Σύµφωνα µε τον παρακάτω ορισµό, ο οποίος 

στηρίζεται στην θεωρία του οικοδοµητισµού/κονστρουκτιβισµού, τονίζεται η 

έννοια από την σκοπιά της ψυχολογίας, η οποία ανταποκρίνεται περισσότερο 

στη νέα προσέγγιση που επιχειρείται στα προγράµµατα µαθηµάτων της 

σχολικής εκπαίδευσης. «Τα πολυµέσα, είναι ένα εργαλείο, το οποίο 

ενσωµατώνει στοιχεία αλληλεπίδρασης, όπως η εικόνα, το φίλµ, τα διάγραµµα 

και ο ήχος, σε ένα µαθησιακόπεριβάλλον το οποίο υποστηρίζει τη διερεύνηση, 

την παρουσίαση και τη δηµιουργική δραστηριότητα»26.  

Στην πιο γενική του έννοια, ο όρος πολυµέσα, αναφέρεται σε οποιοδήποτε 

σύστηµα, το οποίο περιλαµβάνει δύο ή περισσότερα µέσα παρουσίασης 

πληροφοριών. Ως µέσα παρουσίασης πληροφοριών, εννοούνται το κείµενο, η 

εικόνα (στατική ή κινούµενη), ο ήχος, το βίντεο, όλοι οι τρόποι δηλαδή που 

µας επιτρέπουν να παρουσιάσουµε µια πληροφορία. Ο συγκεκριµένος 

ορισµός αναφέρεται σε ένα ευρύ φάσµα συστηµάτων, όµως η πιο συχνή 

χρήση του όρου στις µέρες µας αναφέρεται σε συστήµατα που µεταφέρουν 

µεγάλο εύρος οπτικών και λεκτικών ερεθισµάτων, δηλαδή, τεχνολογίες 

βασιζόµενες στους υπολογιστές. Στα µέσα αυτά, η πληροφορία είναι ψηφιακή 

και ελέγχεται από υπολογιστή, άρα αναφερόµαστε σε ψηφιακά πολυµέσα και 

πολυµεσικές εφαρµογές. 

 

1.3.2 Γνωστική θεωρία 

 

Το 1996, o Mayer ανέπτυξε τη Γνωστική Θεωρία για τη Μάθηση µε 

Πολυµέσα, σύµφωνα µε την οποία οι εικόνες και οι λέξεις από τον εξωτερικό 

κόσµο, φθάνουν στο άτοµο µέσα από τα αισθητήρια όργανα της όρασης και 
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της ακοής27. Έτσι, η µάθηση µε κατανόηση συντελείται όταν οι µαθητές 

δηµιουργούν συνεκτικές µαθησιακές αναπαραστάσεις27. H γνωσιακή θεωρία 

της µάθησης µε πολυµέσα βασίζεται σε τρεις θεωρίες που προτείνονται από 

τις σχετικές έρευνες: 

(α) Η θεωρία της διπλής κωδικοποίησης. Οι άνθρωποι δέχονται, 

επεξεργάζονται και αποθηκεύουν την πληροφορία µε τη χρήση δύο 

ανεξάρτητων «καναλιών»: το λεκτικό (κείµενο, προφορικός λόγος) και το 

οπτικό (εικόνα, γραφικά)28. H κατανόηση του γραπτού κειµένου µπορεί να 

θεωρηθεί ως η διαδικασία που ακολουθεί τη γλωσσική επεξεργασία και 

προέρχεται από την κατανόηση της προφορικής γλώσσας. Η κατανόηση των 

λεκτικών πληροφοριών περιλαµβάνει τον προσδιορισµό των λέξεων, την 

επεξεργασία των προτάσεων και την µορφοποίηση του κειµένου. Η 

κατανόηση των οπτικοποιηµένων πληροφοριών περιλαµβάνει την κατασκευή 

οπτικών µοντέλων. Σύµφωνα µε τη θεωρία του Paivio28, τα δύο αυτά 

συστήµατα κωδικοποίησης συνδέονται µεταξύ τους29.  

Όταν ο εκπαιδευόµενος παρακολουθεί µια εφαρµογή πολυµέσων 

προσλαµβάνει πληροφορίες που ενεργοποιούν και υφίστανται επεξεργασία 

και από τα δύο κανάλια και έτσι υπάρχουν µεγαλύτερες πιθανότητες να 

αποθηκευτεί η πληροφορία στην µακροχρόνια µνήµη, µε τρόπο που να 

ανακαλείται ευκολότερα, πιθανώς γιατί ο εκπαιδευόµενος δηµιουργεί 

περισσότερα γνωστικά µονοπάτια προς την αποθηκευµένη πληροφορία30. 

Εποµένως, ο εκπαιδευόµενος µπορεί να χρησιµοποιήσει τις γνώσεις του µε 

νέους τρόπους και να επεκταθεί πιο αποτελεσµατικά στην επίλυση 

προβληµάτων.  

Παράλληλα, πρέπει να αναφερθεί ότι οι οπτικοποιηµένες πληροφορίες 

µπορεί να βοηθήσουν στην καλύτερη κατανόηση ενός σύνθετου 

επεξηγηµατικού κειµένου31. O Mayer υποστήριξε ότι µια υψηλότερη ποσότητα 

µάθησης (π.χ. ανάκληση γεγονότων) και µια υψηλότερη ποιότητα µάθησης 

(π.χ. µεταφορά της γνώσης σε νέες καταστάσεις) επιτυγχάνονται όταν 

παρουσιάζονται το κείµενο και οι εικόνες µε έναν οπτικο-ακουστικό τρόπο σε 

αντίθεση µε έναν οπτικό-οπτικό τρόπο. Η πρόσθετη επίδραση της µάθησης 

µε χρήση εικόνων που συνοδεύουν τα προφορικά ή γραπτά κείµενα 

αναφέρονται ως επίδραση των πολυµέσων32. 
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(β) Η θεωρία της περιορισµένης χωρητικότητας. Σύµφωνα µε τη θεωρία της 

περιορισµένης χωρητικότητας, µόνο µια δεδοµένη ποσότητα πληροφορίας 

µπορεί να επεξεργάζεται κάθε φορά σε κάθε δίαυλο επεξεργασίας33. H θεωρία 

αυτή, προϋποθέτει την περιορισµένη ικανότητα επεξεργασίας της ενεργούς 

µνήµης καθώς και ότι τα δύο κανάλια επεξεργασίας της πληροφορίας, 

παρουσιάζουν περιορισµένες δυνατότητες επεξεργασίας κάθε φορά. Τόσο το 

λεκτικό, όσο και το οπτικό κανάλι, δεν µπορούν να επεξεργαστούν 

απεριόριστο αριθµό πληροφοριών34.  

(γ) Η θεωρία της ενεργούς επεξεργασίας. Η µάθηση µε κατανόηση 

συντελείται όταν ο εκπαιδευόµενος εµπλέκεται σε γνωσιακές διεργασίες, 

όπως είναι η επιλογή σχετικού υλικού, η οργάνωσή του σε συµπαγή 

αναπαράσταση και  στη συνέχεια η ενσωµάτωσή της στην υπάρχουσα 

γνώση35.  

H αποτελεσµατική µάθηση απαιτεί, δηλαδή, ουσιαστική γνωστική 

επεξεργασία των πληροφοριών και στα δύο κανάλια. Οι Clark & Mayer 

επισηµαίνουν ότι, µετά την είσοδο των αισθητηριακών ερεθισµάτων στον 

ανθρώπινο εγκέφαλο, υπάρχουν τρεις διεργασίες µε τις οποίες πρέπει να 

εµπλακεί ο εκπαιδευόµενος για να οδηγηθεί σε ουσιαστική µάθηση34: α) 

επιλογή: επιλέγονται τα βασικά στοιχεία της πληροφορίας που ο 

εκπαιδευόµενος κρίνει ενδιαφέροντα και προωθούνται στην ενεργό µνήµη, β) 

οργάνωση: τα λεκτικά και οπτικά αυτά στοιχεία οργανώνονται σε δύο 

αναπαραστάσεις που έχουν συνοχή (coherence) (µια οπτική και µια λεκτική 

αναπαράσταση) και γ) ολοκλήρωση: οι αντίστοιχες οπτικές και λεκτικές 

αναπαραστάσεις αντιστοιχίζονται µεταξύ τους και συνδέονται µε την 

προγενέστερη γνώση που πιθανώς να διαθέτει ο εκπαιδευόµενος στην 

µακροπρόθεσµη µνήµη του. Από τα παραπάνω, φαίνεται ξεκάθαρα ότι η 

ενεργητική εµπλοκή του εκπαιδευόµενου είναι ουσιαστική για την επεξεργασία 

των πληροφοριών και από τα δύο κανάλια επεξεργασίας.  

Το σχήµα (Εικ.1) συνοψίζει τη γνωσιακή θεωρία για τη µάθηση µε 

πολυµέσα. Η κινούµενη εικόνα – animation εισέρχεται µέσω των µατιών, ο 

µαθητής επιλέγει µερικές από τις εικόνες για περαιτέρω επεξεργασία στον 

οπτικό δίαυλο, οργανώνει τις εικόνες σε µια αιτιοκρατική αλληλουχία και την 

ενοποιεί µε το λεκτικό υλικό και την προϋπάρχουσα γνώση36.  
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Εικ.1: Η γνωσιακή θεωρία της µάθησης µε πολυµέσα36. 

 

Το σηµαντικό, σύµφωνα µε τον Mayer37 και τον Sorden38 είναι ότι ο 

εκπαιδευόµενος δεν κατασκευάζει δύο χωριστές αναπαραστάσεις, αλλά µία 

ολοκληρωµένη, όπου τα αντίστοιχα στοιχεία της µιας καθώς και οι µεταξύ 

τους σχέσεις, απεικονίζονται µέσα στην άλλη. Με άλλα λόγια, οι εισερχόµενες 

στην ενεργό µνήµη, λεκτικές και οπτικές αναπαραστάσεις, µέσω του 

κατάλληλου συνδυασµού ενσωµατώνονται σε µία. Η διαδικασία της 

ενσωµάτωσης προϋποθέτει ακόµα και την επεξεργασία που γίνεται βάσει της 

προϋπάρχουσας γνώσης για τον σχηµατισµό µιας ολοκληρωµένης 

αναπαράστασης. Η επιλογή των διαφόρων φάσεων κατά την επεξεργασία 

των πληροφοριών µε στόχο την αποτελεσµατική µάθηση δεν είναι γραµµική, 

αλλά δυναµική όπου βασικό ρόλο παίζει η περιορισµένη ικανότητα 

επεξεργασίας της ενεργούς µνήµης και η προγενέστερη γνώση. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει ο Σπαντιδάκης2, µετά τη δόµηση της νέας γνώσης 

στην ενεργό µνήµη, αυτή αποθηκεύεται στη µακροπρόθεσµη µνήµη και ως 

προϋπάρχουσα γνώση επηρεάζει στη συνέχεια τη δόµηση, την επεξεργασία 

και τη µεταφορά της νέας πληροφορίας.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2: 

ΟΠΤΙΚΕΣ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΜΑΘΗΣΙΑΚΗ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 

 

2.1 Εισαγωγή και ορισµός των οπτικών αναπαραστάσεων 

 

Οι τρόποι αναπαράστασης της γνώσης για την κατασκευή νοητικών 

εικόνων και εννοιολογικών σχηµάτων φαίνεται να αποκτούν όλο και 

µεγαλύτερη σηµασία στη σηµερινή κοινωνική και εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα39. Ζούµε σε έναν οπτικό κόσµο, όπου η τηλεόραση, ο 

κινηµατογράφος, οι φωτογραφίες, επίµονα και σταθερά, µας κατακλύζουν µε 

εικόνες της πραγµατικότητας όπου και αν βρεθούµε40. Με τον όρο οπτική 

αναπαράσταση εννοούµε κάθε λεκτικό ή µη λεκτικό τρόπο αναπαράστασης 

ενός φαινοµένου ή µιας κατάστασης, ή µιας έννοιας, ο οποίος διαφοροποιείται 

από το κείµενο. Παραδείγµατα οπτικών αναπαραστάσεων είναι οι 

φωτογραφίες, τα σκίτσα, οι γραφικές παραστάσεις, τα συστηµικά δίκτυα, ή οι 

τυποποιηµένες αναπαραστάσεις (χηµικές εξισώσεις ή σύµβολα) κ.ά.39.   

Η χρήση και η προσεκτική ένταξη των οπτικών αναπαραστάσεων στη 

µάθηση, είναι σήµερα µια διάσταση που µπορεί να υποστηρίξει την αύξηση 

του ενδιαφέροντος των µαθητών. Η οπτικοποίηση τόσο ως προϊόν, όσο και 

ως διαδικασία δηµιουργίας, ερµηνείας και αναστοχασµού, είναι καθοριστική, 

ειδικά για οντότητες που δεν µπορούµε να έχουµε άµεση πρόσβαση µε τις 

αισθήσεις µας41. Ουσιαστικά, παρέχουν έναν πρόσθετο τρόπο παρουσίασης 

πληροφοριών και ενθαρρύνουν την απόκτηση νέας γνώσης, την οποία οι 

µαθητές δεν µπορούν να εκλάβουν απευθείας από το κείµενο27. 

Φαίνεται ότι ειδικές εφαρµογές πολυµεσικού τύπου µπορούν να 

ενεργοποιήσουν τα κίνητρα των µαθητών για µάθηση και να προσελκύσουν 

την προσοχή τους29. Πιο συγκεκριµένα, οι οπτικές αναπαραστάσεις ενισχύουν 

τη διατήρηση των πληροφοριών, βελτιώνουν την επίλυση προβληµάτων και 



22 

 

διευκολύνουν την ολοκλήρωση της νέας γνώσης µε το να επιτυγχάνουν την 

σύνδεσή της µε την προϋπάρχουσα γνώση42. 

Όσον αφορά τον τοµέα των φυσικών επιστηµών, οι οπτικές 

αναπαραστάσεις συµβάλλουν στην απόκτηση επιστηµονικής γνώσης, στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων και στην εννοιολογική αλλαγή. Στην ουσία παρέχουν τα 

µέσα για να απεικονιστούν φαινόµενα ή διαδικασίες που χαρακτηρίζονται είτε 

ως πολύ µικρά ή µεγάλα σε µέγεθος, είτε ως γρήγορα ή αργά για να τα 

ακολουθήσει και να τα παρατηρήσει ένα µη εκπαιδευµένο µάτι29.  

Όλων των ειδών οι οπτικές αναπαραστάσεις που χρησιµοποιούνται στη 

διδακτική πρακτική, σήµερα, αναπτύσσονται µε γνώµονα τη βελτίωση και την 

υποστήριξη της διαδικασίας της µάθησης. Συχνά, η υπόθεση αυτή βασίζεται 

στο ότι υποστηρίζουν ένα ή περισσότερα από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 

(α) Ουσιαστικές ή αυθεντικές δραστηριότητες µε τις οποίες µπορούν να 

ασχοληθούν οι µαθητές, και επιτρέπουν προσεγγίσεις µάθησης µέσω 

διερεύνησης, έκφρασης και δοκιµής ιδεών, εφαρµογής και καλλιέργειας 

ερευνητικών διαδικασιών, επίλυσης σύνθετων προβληµάτων, συνεργατικής 

µάθησης, κ.ά. (β) Εµβάθυνση σε επιµέρους θέµατα που δεν είχαν πριν οι 

µαθητές τη δυνατότητα να τα προσεγγίσουν (π.χ. προσοµοίωση και 

µοντελοποίηση ενός κόσµου µη ορατού). Με τον τρόπο αυτό, µπορούν να 

επιτευχθούν στόχοι µάθησης υψηλού επιπέδου, οικοδόµηση κριτικής και 

δηµιουργικής γνώσης, ερµηνεία, επίλυση προβληµάτων, κ.ά. (γ) Ανάπτυξη 

και παροχή επιµέρους γνωστικών εργαλείων που υποστηρίζουν τον 

συλλογισµό των µαθητών, αλλά και τη διαδικασία της µάθησης, όπως 

εργαλεία πολλαπλών και εναλλακτικών αναπαραστάσεων, ή εργαλεία που 

υποστηρίζουν την ανάπτυξη µεταγνωστικών ικανοτήτων (επιτρέπουν τον 

αναλογισµό πάνω στην πορεία της δραστηριότητας του µαθητή και την 

εξέλιξη των συλλογισµών και των διαδικασιών που ενεργοποιήθηκαν)43. 

Τέλος, παρέχουν έναν συµπληρωµατικό τρόπο παρουσίασης 

πληροφοριών σε δύο κώδικες, τον εικονογραφικό και τον λεκτικό. Μπορούν 

να είναι πιο ελκυστικά από αισθητικής πλευράς ή ακόµα και χιουµοριστικά, να 

προσελκύουν την προσοχή και να διατηρούν το κίνητρο για µάθηση44. Άλλη 

λειτουργία τους, είναι να χρησιµοποιούν τον χώρο για να οργανώσουν τις 

πληροφορίες και να διευκολύνουν τη µνήµη και το συµπέρασµα29.  
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2.2 Συµβολή των οπτικών αναπαραστάσεων στη µαθησιακή διαδικασία 

 

Σύµφωνα µε τους Levine & Mayer οι οπτικές αναπαραστάσεις βελτιώνουν 

τη µάθηση του κειµένου γιατί απαντάνε στο γιατί, στο πότε και για ποιους45. 

Βοηθούν τους µαθητές να εστιάζουν την προσοχή τους στο κείµενο, 

καθιστούν το κείµενο πιο σαφές, πιο συγκεκριµένο (ενισχύοντας τη λειτουργία 

της αντιπροσώπευσης), πιο κατανοητό (αναβαθµίζοντας τη λειτουργία της 

ερµηνείας), δηµιουργούν συνειρµούς (εξυπηρετώντας τη λειτουργία της 

οργάνωσης του κειµένου), συσχετίζουν το άγνωστο κείµενο µε 

προϋπάρχουσα γνώση και ενισχύουν τη µνηµονική λειτουργία του 

µετασχηµατισµού και της αναδόµησης της γνώσης29.  

Το τετραεδρικό πρότυπο του Jenkins απαντά, κατά πρώτον, στο γιατί 

χρησιµοποιούνται οι οπτικές αναπαραστάσεις46. Κατευθύνουν την προσοχή 

του αναγνώστη, συµπυκνώνουν τις πληροφορίες και τις κάνουν πιο 

συνοπτικές (µία εικόνα ίσον χίλιες λέξεις), συγκεκριµενοποιούν 

(αναπαραστατική λειτουργία), συσχετίζουν τις πληροφορίες (οργανωτική 

λειτουργία), τις καθιστούν κατανοητές (επεξηγηµατική λειτουργία), τις 

συνδέουν µε την προγενέστερη γνώση και τις κωδικοποιούν (µνηµονική 

λειτουργία). Εν ολίγοις, σκοπός των οπτικών αναπαραστάσεων που 

συνδιαλέγονται µε το κείµενο είναι να κατανοήσει ο µαθητής την έννοια ή το 

φαινόµενο, να µπορεί να αποθηκεύσει στη µνήµη του τις πληροφορίες και να 

µπορεί να τις χρησιµοποιήσει σε καινούριες καταστάσεις46. 

Κατά δεύτερον, το πρότυπο Jenkins απαντά στο πότε θα πρέπει να 

χρησιµοποιούνται οπτικές αναπαραστάσεις. Θα πρέπει να χρησιµοποιούνται 

όταν συσχετίζονται µε το κείµενο (φύση των εικόνων) και όταν το κείµενο είναι 

πολύ δύσκολο να κατανοηθεί (φύση του κειµένου)46.  

Τέλος, ο Jenkins απάντησε στο ερώτηµα σε ποιους απευθύνονται οι 

οπτικές αναπαραστάσεις, υποστηρίζοντας ότι η διευκόλυνση που παρέχουν 

εξαρτάται από τα χαρακτηριστικά των µαθητών (π.χ. γνωστικές ικανότητες, 

προγενέστερη γνώση). Στην Εικόνα 2 φαίνεται σχηµατικά το τετραεδρικό 

πρότυπο του Jenkins. 
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Η Peeck (1993) αναφέρει και αυτή πολλούς λόγους σύµφωνα µε τους 

οποίους οι οπτικές αναπαραστάσεις διευκολύνουν τη µάθηση. Ανάµεσα σε 

αυτούς συγκαταλέγονται οι εξής λόγοι: κινητοποιούν, επικεντρώνουν την 

προσοχή, διευκρινίζουν το περιεχόµενο του κειµένου, βοηθούν στην 

προώθηση των πληροφοριών στα δύο διαφορετικά συστήµατα (θεωρία 

διπλής κωδικοποίησης) και στη δηµιουργία νοητικών µοντέλων47.   

 

Εικ.2: Το τετραεδρικό πρότυπο του Jenkins29. 

 

Σε αντίθεση µε τους Levine & Mayer που επικεντρώθηκαν περισσότερο στα 

χαρακτηριστικά των εικόνων, η Peeck προσανατολίστηκε περισσότερο σε 

αυτόν που µαθαίνει και τόνισε ότι για την κατανόηση µιας οπτικής 

αναπαράστασης, είναι σηµαντικό οι µαθητές να εµπλέκονται σε 

δραστηριότητες µε αυτήν. Κατά την άποψη της, οι µαθητές δεν προσέχουν τις 

εικόνες ή τις αντιµετωπίζουν µε ανεπαρκή τρόπο, µιας και πιστεύουν ότι 

µπορούν να τις κατανοήσουν µε µια µατιά. Για αυτόν τον λόγο, πρέπει να 

επεξεργαστούν κάπως τις εικόνες, να τις παρατηρήσουν, να εντοπίσουν 

στοιχεία, να κάνουν συγκρίσεις και να απαντήσουν σε ερωτήσεις σχετικά µε το 

περιεχόµενο τους. Επιπλέον, υποστήριξε ότι θα πρέπει να λαµβάνονται 
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υπόψη και τα ατοµικά χαρακτηριστικά των µαθητών όπως π.χ. η ηλικία, αλλά 

και οι ικανότητες του οπτικού αλφαβητισµού τους (δηλαδή η ικανότητα να 

µπορούν να διαβάζουν, να αναλύουν και να κατανοούν εικόνες)47.  

Ο Mayer, επιχειρώντας να συνοψίσει τους παράγοντες που συµβάλλουν 

στην κατανόηση οπτικών πληροφοριών και κατ’ επέκταση στη µάθηση αυτών, 

αναφέρει τρεις παράγοντες: τα διάφορα χαρακτηριστικά (γνωστικές 

ικανότητες, γνωστικά στιλ) των µαθητών, τα καλά σχεδιασµένα εκπαιδευτικά 

υλικά και την εκπαίδευση στις γνωστικές διαδικασίες27.  

 

2.3 Οπτικός αλφαβητισµός (visual literacy) 

 

Το κλείσιµο του 20ου αιώνα σφραγίστηκε από την κυριαρχία της εικόνας σε 

όλες τις επικοινωνιακές οδούς. Τα εικονοποιηµένα ηλεκτρονικά µέσα 

(υπολογιστές-πολυµέσα και διαδίκτυο) εισβάλλουν στις σχολικές αίθουσες, 

ανατρέπουν τη µονοκρατορία του λόγου, καταλύουν την παραδοσιακή, τη 

γραµµική εκπαιδευτική διαδικασία, ανοίγουν παράθυρα προς τον «έξω» 

κόσµο και προκαλούν ποικίλα συναισθήµατα. Αφού, λοιπόν, οι νέες γενιές 

µεγαλώνουν µε συνεχώς αυξανόµενη την επίδραση του οπτικού πολιτισµού 

και εικόνες µε ποικιλία µορφών κατακλύζουν και επηρεάζουν τον τρόπο ζωής 

τους, εκείνο που προκύπτει ως αναγκαιότητα είναι η εκπαίδευσή τους στον 

τρόπο πρόσληψης και χειρισµού της εικόνας, τον οπτικό αλφαβητισµό 

(visualliteracy)48.  

Οπτικός αλφαβητισµός, εποµένως, είναι η διαδικασία για την απόκτηση 

δεξιοτήτων που επιτρέπουν την «ανάγνωση» µιας εικόνας, την κατανόηση, 

δηλαδή, των κωδικών που χρησιµοποιούνται και των µηνυµάτων που 

παράγονται από αυτήν. Οι Ράπτης και Ράπτη αναφέρουν τον οπτικό 

αλφαβητισµό «ως ένα είδος µόρφωσης, που έχει σχέση µε τη δηµιουργία 

νοήµατος από τα οπτικά ερεθίσµατα του φυσικού και πολιτιστικού 

περιβάλλοντος49. Σχετίζεται δηλαδή µε την ικανότητα κατανόησης, σύλληψης 

ιδεών, παραγωγής ερµηνειών, καθώς και κριτικής ανάγνωσης και 

επικοινωνίας όλων αυτών». Οι Kress & VanLeeuwen επισηµαίνουν ότι 

οπτικός γραµµατισµός/αλφαβητισµός ορίζεται ως η ικανότητα, όχι µόνο 

ανάγνωσης, ερµηνείας και κατανάλωσης (χρήσης) οπτικών µορφών που 
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αφορούν την οπτική επικοινωνία, αλλά κριτικής αποτίµησης και δηµιουργίας 

οπτικών εννοιών και παραγωγής οπτικών µηνυµάτων50.  

Ο Γρόσδος (2009) υποστηρίζει ότι η επαφή των νέων, κυρίως, ανθρώπων 

µε τις εικόνες στην καθηµερινή ζωή, στην ψυχαγωγία, στο σχολικό και 

εργασιακό περιβάλλον δεν συνοδεύεται απαραιτήτως από την κατανόηση 

οπτικών συµβάσεων, ούτε βέβαια οδηγεί στη βελτίωση των δηµιουργικών 

δυνατοτήτων τους στην οπτική σφαίρα51. Η διαδικασία του «διαβάσµατος» 

των εικόνων είναι παρόµοια µε τη διαδικασία της ανάγνωσης του κειµένου. Τα 

νήπια δεν µπορούν να διαβάσουν λέξεις (ή ακόµα να αναγνωρίσουν τι είναι 

κείµενο και τι δεν είναι), αλλά αναπτύσσουν σύντοµα τη δυνατότητα να 

παρακολουθούν και στη συνέχεια, εν µέρει να κατανοούν το γραπτό κείµενο. 

Αντίθετα, τα παιδιά, αρχικά, ξεκινούν να συνδέουν τις γραµµές και τα σύµβολα 

σε µια σελίδα που περιέχει ορισµένα γράµµατα, κατόπιν να συνδέουν τα 

γράµµατα µε τις λέξεις και τέλος τις λέξεις µε τις προτάσεις. Η εκπαίδευση 

αυτή συνεχίζει να αναπτύσσεται και να εξελίσσεται ακόµα και στο πλαίσιο της 

καθηµερινότητας τους καθώς µαθαίνουν να ερµηνεύουν νέες λέξεις, σύµβολα 

και κείµενα. Οµοίως, µέσω της διαδικασίας της εξάσκησης και της πρακτικής, 

µπορούν να αναπτύξουν την ικανότητα να αναγνωρίζουν, να ερµηνεύουν και 

κατ’ επέκταση να χρησιµοποιούν εξειδικευµένες λέξεις για να αποδώσουν 

διάφορες οπτικές µορφές29.     

Η εκπαίδευση στην εικόνα διαπερνά όλα τα γνωστικά αντικείµενα και 

οφείλει να είναι πανταχού παρούσα ως αντικείµενο µελέτης και ως µέσο 

εκµάθησης51. Ο στόχος της είναι διττός, αφενός να κατασκευαστούν οι έννοιες 

του συµβολισµού και της αναπαράστασης (επεξεργασία εννοιών και 

συµβολισµών, αφαιρετική απόδοση σύνθετων εννοιών, κ.ά.), και αφετέρου να 

προσφερθούν στους µαθητές/µαθήτριες οι στρατηγικές µε τις οποίες θα 

κατανοήσουν όσο το δυνατόν περισσότερους από τους τρόπους 

αναπαράστασης του κόσµου (οπτική αντίληψη, ανακάλυψη αιτιωδών 

συναφειών κ.ά.)52. Οι µαθητές δεν είναι µόνο θεατές-καταναλωτές εικόνων, 

αλλά µετατρέπονται σε µελετητές- ερευνητές, αναπτύσσουν κριτική στάση 

απέναντι στις εικόνες και ανακαλύπτουν κριτήρια αξιολόγησης και επιλογής 

εικόνων. Κι ακόµα παραπέρα, χρησιµοποιούν τα οπτικοακουστικά εργαλεία 

και γίνονται παραγωγοί-δηµιουργοί εικόνων51.  
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2.4 Κατηγορίες οπτικών αναπαραστάσεων 

 

Σύµφωνα µε τον ορισµό του Kaput (1987) οι οπτικές αναπαραστάσεις 

διακρίνονται σε53: 

I. Νοερές (π.χ. οπτικές αναµνήσεις) 

II. Φυσικές (π.χ. φωτογραφίες) 

III. Σηµειωτικές (π.χ. γλώσσα, σχέδια) 

Ο Laird (1983) διακρίνει τρεις τύπους αναπαράστασης: 

1. Προτασιακές (γραπτές προτάσεις της φυσικής γλώσσας) 

2. Νοητικά µοντέλα (δοµηµένα ανάλογα µε τον κόσµο) 

3. Νοητικές εικόνες (αντιλήψεις των µοντέλων από µια οπτική γωνία) 

Οι Lesh, Behr & Bosh (1987) διαχώρισαν τα αναπαραστασιακά συστήµατα 

στα «διαφανή» (transparent) και στα «αδιαφανή» (opaque)54: 

• Τα διαφανή, είναι τα συστήµατα αναπαράστασης που έχουν 

ακριβώς το ίδιο νόηµα µε την έννοια ή τη δοµή που αναπαριστούν. 

Στα διαφανή αναπαραστασιακά συστήµατα τίποτε περισσότερο ή 

λιγότερο δεν υπονοείται, πέρα από τις ιδέες ή τις δοµές που 

αναπαριστώνται.  

• Τα αδιαφανή συστήµατα αναπαράστασης, είναι τα συστήµατα που 

δίνουν έµφαση σε κάποιες έννοιες ή δοµές, ενώ κάποιες άλλες δε 

φωτίζονται, αλλά βρίσκονται κρυµµένες πίσω από άλλες. Ένα 

αδιαφανές σύστηµα είναι δυνατόν να διαθέτει κάποιες ιδιότητες πέρα 

από εκείνες των υποκείµενων εννοιών και δοµών, ενώ ταυτόχρονα, 

είναι δυνατόν να παραλείπει κάποιες άλλες.  

Τέλος, σύµφωνα µε τον Alesandrini (1984), υπάρχουν τρείς τύποι 

γραφικών που χρησιµοποιούνται στην εκπαιδευτική διαδικασία: τα 

αντιπροσωπευτικά, τα αναλογικά και τα αυστηρά/αφηρηµένα55: 

1) Αντιπροσωπευτικά γραφικά. Είναι αυτά που παρουσιάζουν φυσική 

οµοιότητα µε το αντικείµενο ή την έννοια που απεικονίζουν, για 

παράδειγµα φωτογραφίες ή υψηλής ποιότητας γραφικά υπολογιστή. 

2) Αναλογικά γραφικά. Είναι αυτά που χρησιµοποιούνται περισσότερο σε 

εκπαιδευτικές εφαρµογές. Πρόκειται για ακριβείς αναπαραστάσεις ενός 
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αντικειµένου ή µιας διαδικασίας, µε σκοπό να κατευθύνουν τους 

µαθητές να δουν τις απαραίτητες σχέσεις µεταξύ των µερών της 

αναλογίας και να βοηθήσουν στη γνωστική διαδικασία. 

3) Αφηρηµένα/αυστηρά γραφικά. ∆εν παρουσιάζουν καµία φυσική 

οµοιότητα µε τις έννοιες ή τις διαδικασίες που περιγράφουν και 

αντιπροσωπεύουν, αλλά οπτικοποιούν και επεξηγούν τις λογικές ή 

εννοιολογικές σχέσεις χρησιµοποιώντας ποικίλα οπτικά και χωρικά 

µέσα. Π.χ. διαγράµµατα, ιστογράµµατα, γραφικές παραστάσεις, 

εννοιολογικοί χάρτες, διαγράµµατα ροής, κ.ά.  

 

2.5 Τα γραφικά σε εκπαιδευτικές εφαρµογές 

 

Καταρχάς, οι οπτικές αναπαραστάσεις στα σχολικά εγχειρίδια, σύµφωνα µε 

τον Ματσαγγούρα (2006) επιτελούν συγκεκριµένες λειτουργίες, οι 

σηµαντικότερες από τις οποίες είναι οι εξής56: 

(α) ∆ιακοσµητική λειτουργία: Η αισθητική διάσταση και η ελκυστικότητα του 

εγχειριδίου. 

(β) Αφηγηµατική λειτουργία: Η απεικόνιση αφηγείται παραστατικά το 

περιεχόµενο του κειµένου. 

(γ) Απεικονιστική λειτουργία: Η απεικόνιση συγκεκριµενοποιεί το 

περιεχόµενο του κειµένου. 

(δ) Ταξινοµική λειτουργία: Η απεικόνιση προβαίνει σε ταξινόµηση των 

δεδοµένων του κειµένου, π.χ. οι ταξινοµικοί πίνακες. 

(ε) Αναλυτική λειτουργία: Ρεαλιστικές ή συµβατικές απεικονίσεις 

παριστάνουν µε ευδιάκριτο τρόπο τα επιµέρους στοιχεία ενός συνόλου. 

(στ) Επεξηγηµατική λειτουργία: Η απεικόνιση επεξηγεί σηµεία του κειµένου. 

(ζ) Μνηµονική λειτουργία: Η απεικόνιση µέσα από σχηµατοποιήσεις 

οργανώνει και απλοποιεί τα δεδοµένα του κειµένου για να διευκολύνει την 

κατανόηση του, π.χ. οι εννοιολογικοί χάρτες. 

(η) Συµβολική λειτουργία: Η απεικόνιση αναδεικνύει κοινωνικούς ρόλους και 

σχέσεις. 

Ένας άλλος τρόπος ταξινόµησης των γραφικών, ανάλογα µε τη χρήση τους 

σε εκπαιδευτικές εφαρµογές είναι τα διακοσµητικά και παροχής κινήτρου που 

εξυπηρετούν συναισθηµατικές λειτουργίες και τα προσοχής-κέρδους, 
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παρουσίασης και πρακτικής, που εξυπηρετούν γνωστικές λειτουργίες29. Στην 

Εικόνα 3, απεικονίζονται επιγραµµατικά οι εφαρµογές των εκπαιδευτικών 

γραφικών στις γνωστικές και συναισθηµατικές λειτουργίες.  

 

 

Εικ.3: Οδηγός χρήσης των εκπαιδευτικών γραφικών29. 

Συναισθηµατικές λειτουργίες: 

α) ∆ιακοσµητικά γραφικά. Πρόκειται για τα γραφικά εκείνα που 

εξυπηρετούν καθαρά διακοσµητικούς λόγους, µε το να καθιστούν το 

εκπαιδευτικό πακέτο πιο ελκυστικό και αισθητικά πιο ευχάριστο. 

Χρησιµοποιούν χρώµατα και ειδικά εφέ για να το πετύχουν.  

β) Γραφικά παροχής κινήτρου. Παρέχουν κίνητρο στους εκπαιδευόµενους 

να παρακολουθήσουν και να συµµετέχουν ενεργά στο µάθηµα, 

χρησιµοποιώντας το στοιχείο της καινοτοµίας. 

 

 

Γνωστικές λειτουργίες: 

α) Γραφικά πρόκλησης προσοχής και απόκτησης κέρδους. Πρόκειται για 

εφαρµογές που χρησιµοποιούν γραφικά µε εµφανή, πρακτικό και ορθολογικό 

τρόπο µε σκοπό την αύξηση του ενδιαφέροντος των µαθητών και τη 
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διατήρηση του για αρκετό χρονικό διάστηµα. Παραδείγµατα τέτοιου τύπου 

είναι η σχεδιοκίνηση, ειδικά εφέ, κινούµενα σχέδια, βέλη, κ.ά.  

β) Γραφικά παρουσίασης. Πρόκειται για γραφικά που χρησιµοποιούνται µε 

ή χωρίς κείµενο, για να παρουσιάσουν ή να ερµηνεύσουν µια έννοια, έναν 

κανόνα ή µια διαδικασία. Μπορεί να είναι γραφικά µε σχεδιοκίνηση ή στατικά. 

γ) Γραφικά πρακτικής εφαρµογής. Χρησιµεύουν σε πρακτικές εφαρµογές, 

ανατροφοδοτώντας την µνήµη των µαθητών. Τέτοιες εφαρµογές γραφικών 

είναι οι οπτικοποιηµένες προσοµοιώσεις, τα πραγµατικού-χρόνου γραφικά µε 

σχεδιοκίνηση, τα διαδραστικά περιβάλλοντα κ.ά.   

 

2.6 Γραφικά µε σχεδιοκίνηση (animation) 

 

Σχεδιοκίνηση (animation) είναι η ταχεία εναλλαγή εικόνων-σχεδίων ώστε 

να δίνεται η αίσθηση πραγµατοποίησης συµβάντων σε πραγµατικό χρόνο. 

Μέσω της σχεδιοκίνησης προστίθεται το στοιχείο της κίνησης σε µια εικόνα, 

δηµιουργώντας µια ψευδαίσθηση που οφείλεται στη φυσιολογία του 

ανθρώπινου µατιού (µετείκασµα). Μια παράσταση που βλέπουµε παραµένει 

στον αµφιβληστροειδή χιτώνα για ένα µικρό χρονικό διάστηµα. Έτσι, µια σειρά 

εικόνων, οι οποίες ανανεώνονται διαδοχικά µε µεγάλη ταχύτητα, φαίνονται να 

αναµιγνύονται η µία µε την άλλη δηµιουργώντας την εντύπωση της κίνησης. Η 

ιδιοµορφία αυτή αποτέλεσε τη βάση για τη δηµιουργία, όχι µόνο του 

animation, αλλά και του κινηµατογράφου και video. 

H βασική αρχή στην οποία στηρίζεται η διαδικασία της µάθησης µε τη 

χρήση της σχεδιοκίνησης, είναι ότι η σχεδιοκίνηση ουσιαστικά παρέχει στον 

µαθητευόµενο τη δυνατότητα να απεικονίσει νοητικά, τι πραγµατικά λαµβάνει 

χώρα κατά τη διάρκεια µιας δραστηριότητας ή διαδικασίας29.  Η σχεδιοκίνηση 

µπορεί να παρουσιαστεί µε δύο τρόπους: (1) εκ των προτέρων 

προγραµµατισµένη δυναµική, κατά την οποία ο µαθητής είναι παθητικός 

θεατής και η σχεδιοκίνηση δηµιουργείται πριν από την παρουσίαση και (2) µε 

µια διαδραστική-δυναµική, στην οποία η σχεδιοκίνηση δηµιουργείται εκείνη τη 

στιγµή, τη χειρίζεται ο θεατής, όπως συµβαίνει στις προσοµοιώσεις σε 

υπολογιστές. Οι ενήλικοι µαθαίνουν εξίσου και µε τους δύο τύπους, ενώ τα 

παιδιά ωφελούνται περισσότερο από τις διαδραστικές σχεδιοκινήσεις, ίσως 

λόγω του πραγµατικού-ουσιαστικού κινήτρου που απαντάται σε αυτές57. 
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H µάθηση µπορεί να γίνεται τµηµατικά, µε τα παρουσιαζόµενα γεγονότα και 

σχήµατα να µαθαίνονται ξεχωριστά, χωρίς πολλές φορές ο µαθητευόµενος να 

µπορεί να κατανοήσει πώς όλες οι παρεχόµενες πληροφορίες συνδέονται 

µεταξύ τους και καταλήγουν τελικά στη δηµιουργία της κίνησης29. Ο Milheim 

(1993) σε µια σειρά οδηγιών του σχετικά µε το πώς πρέπει να σχεδιάζονται 

και να χρησιµοποιούνται τα γραφικά µε σχεδιοκίνηση στην εκπαίδευση, 

σηµειώνει τα εξής58:  

I. Είναι προτιµότερη η ανάπτυξη και η δηµιουργία απλούστερων, σε 

σχέση µε περίπλοκα γραφικά µε σχεδιοκίνηση. Γενικά, το γραφικό 

µε σχεδιοκίνηση θα πρέπει να είναι επαρκώς σύνθετο, ώστε να 

µπορεί να µεταβιβάσει σηµαντικές πληροφορίες, αλλά και αρκετά 

απλό, ώστε να γίνεται εύκολα κατανοητό. 

II. Η χρήση της σχεδιοκίνησης είναι απαραίτητη όταν µέσα στο 

εκπαιδευτικό υλικό περιλαµβάνονται έννοιες όπως της κίνησης και 

της τροχιάς. Ιδιαίτερα στην περίπτωση της κίνησης, το γραφικό µε 

σχεδιοκίνηση παρουσιάζει µε σαφήνεια συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά του αντικειµένου όταν αυτό κινείται, π.χ. την τροχιά 

που διαγράφει.  

III. Επιδιώκεται η αποφυγή της κατάχρησης γραφικών µε σχεδιοκίνηση 

δεδοµένου ότι αυτά µπορεί να αποσπάσουν την προσοχή των 

µαθητών.  

Το δυναµικό στοιχείο της κίνησης που εµπεριέχεται στην περιγραφόµενη 

διαδικασία ή δραστηριότητα, είναι αυτό που δίνει ζωή και πηγάζει από το 

στοιχείο της σχεδιοκίνησης. Η χρήση της συγκεκριµένης πρακτικής βοηθά 

τους µαθητευόµενους στο να κατασκευάσουν ένα νοητικό µοντέλο διαφόρων 

«διαδικασιών», όπως είναι τα µηχανικά ή τα µαθηµατικά συστήµατα29. 

Μάλιστα έχει προταθεί ότι οι οπτικές αναπαραστάσεις µε σχεδιοκίνηση 

µειώνοντας το επίπεδο αφαίρεσης των χωρικών και χρονικών πληροφοριών, 

παρέχουν ένα πλήρες µοντέλο για την οικοδόµηση µιας νοητικής 

αναπαράστασης και κατά συνέπεια µπορούν να µειώσουν το φορτίο της 

γνωστικής επεξεργασίας59. 

Πολυάριθµές µελέτες, επίσης, υποδεικνύουν, ότι οι οπτικές 

αναπαραστάσεις µε σχεδιοκίνηση βελτιώνουν την κατανόηση των µαθητών σε 

θέµατα χηµικών διαδικασιών σε µοριακό επίπεδο όταν συγκρίνονται µε τις 
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στατικές οπτικές αναπαραστάσεις60 Επιπλέον, οι µαθητές που 

παρακολούθησαν οπτικές αναπαραστάσεις µε σχεδιοκίνηση, οι οποίες 

επεξεργάζονταν χηµικές αντιδράσεις, είχαν καλύτερη απόδοση έναντι 

µαθητών που παρατηρούσαν στατικά διαγράµµατα61.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3: 

ΚΙΝΟΥΜΕΝΑ ΣΧΕ∆ΙΑ ΣΤΗ ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ 

ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 

 

3.1 Κινούµενα σχέδια  

 

Μία από τις στρατηγικές που ευνοούν τη µάθηση είναι η οπτικοποίηση της 

πληροφορίας49. Η εικόνα προσελκύει την προσοχή και το ενδιαφέρον και 

καθιστά το µάθηµα ελκυστικότερο, ενώ ένα απλό κείµενο απωθεί τον µαθητή, 

αφού η καθηµερινότητά του βρίθει από εικόνες62. Ειδικότερα, η 

εικονογράφηση µε κινούµενα σχέδια συνιστά µια γλώσσα παγκοσµίως 

κατανοητή, που προκαλεί τις αισθήσεις, µετατρέπει το αφηρηµένο σε 

συγκεκριµένο και προσδίδει µια νότα περιπέτειας, αγωνίας και συχνά 

µυστηρίου, απογειώνοντας τη φαντασία των αναγνωστών.   

 

3.1.1 Ορισµός και ιστορία 

 

Τα κινούµενα σχέδια ανήκουν στις γραφικές τέχνες. Πρόκειται για ένα 

είδος φανταστικής ή πραγµατικής αφήγησης που γίνεται µε εικόνες, λόγο, ή 

και µε ήχους και αποδίδεται µε την παράθεση γραµµάτων63. Σύµφωνα µε τη 

∆αλακώστα (2009) «τα κινούµενα σχέδια είναι µια µορφή τέχνης που έχει 

προαχθεί σε µια σηµαντική οπτική γλώσσα, η οποία επηρεάζει τα ανθρώπινα 

συναισθήµατα και µεταδίδει µηνύµατα χρησιµοποιώντας σύµβολα και 

εικόνες»29.   

Ο McCloud (1993) προσδιορίζει τα κινούµενα σχέδια ως «γραφικά ή άλλες 

εικόνες σε αντιπαραβολή µε µια προµελετηµένη σειρά, µε σκοπό να 

µεταφέρουν πληροφορίες, και/ή να παράξουν µια αισθητική ανταπόκριση 

στον παρατηρητή»64. Τέλος, ο Μαρτινίδης (1982) ονοµάζει τα κινούµενα 

σχέδια "εικονογραφήµατα και ζωγραφιστή λογοτεχνία"65. Τα πιο συνηθισµένα 

είδη κινουµένων σχεδίων απαντώνται σε εφηµερίδες και περιοδικά, όπου µια 

µικρή ιστορία ξετυλίγεται σε τρία ή τέσσερα καρέ µε κοινωνικά ή πολιτικά 
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σχόλια, ενώ µεγαλύτερες ιστορίες κυκλοφορούν σε περιοδικά ή βιβλία, 

εικονογραφηµένες νουβέλες και άλµπουµ σε συνέχειες ή αυτοτελείς ιστορίες, 

γνωστές ως κόµικς ή βιβλία κόµικς66. 

Αποτελούνται από ένα συνδυασµό χιούµορ, υπερβολής, συµβόλων και 

παρουσιάζουν ένα θέµα χρησιµοποιώντας όσο το δυνατόν πιο απλές 

γραµµές29. Βασίζονται στη θεωρία της διπλής κωδικοποίησης του Paivio 

(1991) σύµφωνα µε την οποία  οι άνθρωποι αποθηκεύουν και 

αποκωδικοποιούν πληροφορίες µε διπλό τρόπο σε δύο συστήµατα µνήµης, 

τη γλώσσα (λεκτικές πληροφορίες) και τις εικόνες (µη λεκτικές πληροφορίες). 

Άρα η εικόνα είναι αποτελεσµατικότερη στη µάθηση, όταν συνοδεύεται από 

κείµενο και αντίστροφα. Οι Mayer και Moreno (2002) πρότειναν στρατηγικές 

µάθησης που βασίζονται στη διδασκαλία µε ταυτόχρονη παρουσίαση 

αφήγησης, εικόνων και κινούµενων σχεδίων35. 

Ως προς την ιστορία των κινουµένων σχεδίων, αρχικά, γνώρισαν µεγάλη 

επιτυχία στις ΗΠΑ, όπου οι µελετητές της ιστορίας τους έχουν προχωρήσει σε 

περιοδολόγησή τους: Χρυσή Εποχή (αρχές 20ου αιώνα ως 1950), Ασηµένια 

Εποχή (1950-1981) και Μοντέρνα Εποχή (1981 έως σήµερα). Μετά το 2ο 

Παγκόσµιο Πόλεµο το είδος αναπτύσσεται και στην Ευρώπη, ενώ στην 

Ελλάδα εµφανίζεται µετά τη Μεταπολίτευση. Παράλληλα µε τα αµερικάνικα 

κόµικς, που κυκλοφορούν αδιακρίτως, αρχίζουν και οι καθαρά ελληνικές 

προσπάθειες, όπως µονοσέλιδα σε περιοδικά ή εφηµερίδες που 

αποτελούνται από 9-12 σκίτσα µε ενιαίο θέµα (κυρίως πολιτικοινωνικού 

περιεχοµένου) και συνεχίζεται ως τις µέρες µας από τη νέα γενιά 

σκιτσογράφων66. 

 

3.1.2 Κατηγορίες ψηφιακών κινουµένων σχεδίων 

 

Σύµφωνα µε τους Καπανιάρη, Λιόβα και Παπαδηµητρίου (2011), στο 

διαδίκτυο υπάρχουν διάφορα εργαλεία κατασκευής κόµικς. Οι κατηγορίες των 

ψηφιακών κόµικς (digitalcomics), καθώς και τα αντίστοιχα εργαλεία 

συγγραφής ψηφιακών κόµικς, χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες: στα σύντοµα 

κόµικς (ComicStrip), στα βιβλία κόµικς (ComicBook) και στα διαδικτυακά 

κόµικς (Web comics)67. 
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3.1.3 Κινούµενα σχέδια και εκπαίδευση 

 

Τα εκπαιδευτικά κινούµενα σχέδια θεωρούνται ένα σύνολο από εικόνες µε 

κοινά χαρακτηριστικά, στις οποίες πρωταγωνιστούν φιγούρες ηρώων, που 

διασκεδάζουν και ταυτόχρονα διδάσκουν, µε βάση το σενάριο µιας ιστορίας, 

όπως φαίνεται στην Εικόνα 4. ∆ραµατοποιούν, δηλαδή, µια κατάσταση, ή µια 

διαδικασία, ή απλά εξηγούν µια έννοια µε βάση τον διάλογο, τον µονόλογο, ή 

την εξωτερική αφήγηση. Σε µεγάλο βαθµό επηρεάζονται από τον χώρο του 

κινηµατογράφου ή του θεάτρου, όπου χρησιµοποιούνται τεχνικές όπως τα 

flash forward και flash back, η επανάληψη και οι γνωσιολογικές τεχνικές στις 

οποίες η γνώση της πραγµατικότητας µοιράζεται µεταξύ του αναγνώστη και 

των ηρώων. Πρωτεύονται ρόλο έχουν η φαντασία, οι συγκρούσεις, το 

χιούµορ, η ανάµνηση και η περιπλάνηση. Στο ρόλο του αθέατου σχολιαστή 

µπορεί να εισέλθει κάποιος φανταστικός αφηγητής ή ακόµη και ο 

εκπαιδευτικός. Οι µαθητές έχουν την δυνατότητα να αναπτύξουν δεσµούς µε 

διάφορες κατηγορίες ηρώων και αυτό να αποτελέσει κίνητρο για συµµετοχή 

τους σε άλλες µαθησιακές δραστηριότητες68.    

 

 

Εικ.4: Απόσπασµα από εκπαιδευτικό κινούµενο σχέδιο σχετικά την 

ανακύκλωση68. 

 

Τα κινούµενα σχέδια χρησιµοποιούν οικείες εικόνες και αντικείµενα από την 

καθηµερινή ζωή29. Εκείνα που έχουν εκπαιδευτικό προσανατολισµό, µοιάζουν 
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λίγο-πολύ µε τα εικονογραφηµένα µαθητικά βιβλία. Οι οµοιότητες αναφέρονται 

στη διερεύνηση του τρόπου σύνδεσης του οπτικού περιεχοµένου µε το 

λεκτικό68. Επίσης, χρησιµοποιούν µια καθολική γλώσσα που επιτρέπει στους 

αναγνώστες να αναπτύξουν τη φαντασία τους69. Ακόµη, η χρήση τους είναι 

αποτελεσµατική, καθώς είναι οικεία στους µαθητές και µπορούν µέσω της 

υπερβολής να αποκαλύψουν πολλά γεγονότα µε µια µατιά70.  

Ο Gordon (2006) δίνει µεγαλύτερη σηµασία στο περιεχόµενο των  σχεδίων, 

στα χαρακτηριστικά των καταστάσεων που αναπαρίστανται και στην 

παιδαγωγική ορθότητα των αποφάσεων που λαµβάνουν οι ήρωες, και 

µικρότερη στην αισθητική πλευρά του κινουµένου σχεδίου71. Για µικρότερες 

ηλικίες, βέβαια, η βαρύτητα δίνεται στην απλότητα και αµεσότητα των 

οπτικοποιηµένων µηνυµάτων, για να υποστηρίξουν την εξοικείωση µε το 

έντυπο ανάγνωσµα. Επίσης, υποστηρίζεται ότι εξυπηρετούν την εκµάθηση 

της ανάγνωσης και της γραφής68.     

Όπως προαναφέρθηκε, οι µαθητές τείνουν να οικειοποιούνται το 

περιεχόµενο των κινουµένων σχεδίων πολύ εύκολα, καθώς βρίσκουν 

συνδετικούς κρίκους µε τον δικό τους κόσµο72. Όµως εκτιµούν, επίσης, και το 

χιουµοριστικό στοιχείο σε αυτά (Εικόνα 5). Σύµφωνα µε το λεξικό American 

Heritage (2000) «τα κινούµενα σχέδια είναι σχέδια που είτε απεικονίζουν µια 

χιουµοριστική κατάσταση και συνοδεύονται από τίτλους, είτε αποτελούν µια 

χιουµοριστική αφηγηµατική ακολουθία σχεδίων, εµπεριέχουν το στοιχείο της 

κίνησης και διηγούνται µια ιστορία»73. Έτσι, τα κόµικς µπορεί να προσδώσουν 

χιουµοριστικά στοιχεία σε εκφάνσεις τις καθηµερινής ζωής που από µόνες 

τους δεν διαθέτουν ευχάριστο χαρακτήρα ή είναι λιγότερο ενδιαφέρουσες 

εξαιτίας της επαναληπτικότητας τους. Τα χιουµοριστικά στοιχεία δύναται να 

ενισχύσουν το ενδιαφέρον και να αποτυπώσουν καλύτερα στην συνείδηση 

των µαθητών πρακτικές και πρότυπα ορθής συµπεριφοράς68.  
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Εικ.5: Χιουµοριστικό στοιχείο στην κατασκευή κόµικς68. 

 

H ιστορία των κινουµένων σχεδίων παρουσιάζεται µέσα από τους 

διαλόγους , την αφήγηση, ή τα αµιγώς οπτικά σύµβολα. Έχουν σχεδιαστεί 

χωρίς πολλές λεπτοµέρειες, αφού αυτό που ενδιαφέρει είναι η παρουσίαση 

και η κατανόηση µιας ιδέας, έννοιας ή κατάστασης29. Μια επόµενη διάστασή 

τους, είναι το γεγονός ότι αναπαρίστανται κοινωνικοί ρόλοι σε αυτά, όπου 

αποµυθοποιούνται τα κοινωνικά στερεότυπα και οι σχέσεις µεταξύ των 

ανθρώπων, στον κοινωνικό περίγυρο των µαθητών. Οι συµβολικές 

αναπαραστάσεις µέσω των κόµικς µπορούν να αποφορτίσουν το 

συναισθηµατικό βάρος που συσσωρεύεται κατά τις καθηµερινές 

δραστηριότητες του σχολείου29.  

Λειτουργούν, αρχικά, αιχµαλωτίζοντας το βλέµµα των µαθητών και στην 

συνέχεια, επιτρέποντάς τους να ταξιδέψουν µε το µυαλό τους σε ένα κόσµο 

φαντασίας και διασκέδασης29. Η πιθανή θεµατολογία τους είναι πρακτικά 

ανεξάντλητη, καθώς δεν περιορίζεται µόνο σε γνωστικά αντικείµενα που 

αφορούν τα µαθήµατα, αλλά επεκτείνεται σε όλα τα θέµατα που απασχολούν 

την ζωή ενός µαθητή, ή ενός ενήλικα29. Μερικά µόνο από τα παραδείγµατα 

χρήσης τους είναι: η διδακτική της ιστορίας, οι φυσικές επιστήµες74, οι αρχές 

της οικονοµίας75, ή ακόµη και το δύσκολο πεδίο της βιοτεχνολογίας76.  



38 

 

 

 

3.2 Τα κινούµενα σχέδια ως εκπαιδευτικά εργαλεία 

 

Τα εκπαιδευτικά κινούµενα σχέδια συνδυάζουν κείµενο, εικόνα, ήχο, βίντεο 

και ανάλογα το περιβάλλον στο οποίο παρέχονται είναι πιθανό να 

συνδυάζουν και δυνατότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο. Ο κάθε εκπαιδευτικός 

µπορεί να τα χρησιµοποιήσει για τη διδασκαλία, για την αυτοαξιολόγηση των 

εκπαιδευόµενων, καθώς και για την κατανόηση «δύσκολων εννοιών» και 

ιδεών77. Οι εκπαιδευτικές δυνατότητες των κόµικς σύµφωνα µε τον Yang 

(2003) µπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 

A) Κίνητρα-∆ραστηριοποίηση. Τα κόµικς στην εκπαίδευση παρακινούν τον 

µαθητή, λειτουργούν ως κίνητρο για µάθηση, βελτιώνουν την ατοµική και 

οµαδική συµµετοχή και κυρίως καθιστούν τη διαδικασία της µάθησης πιο 

εύκολη. 

Β) Εποπτεία. Ο συνδυασµός εικόνας και κειµένου αναλαµβάνει τον φόρτο 

της ιστορίας από κοινού, όταν πρόκειται για εκπαιδευτικά κόµικς, µιας και είναι 

ένα πλήρως οπτικό µέσο και αυτό είναι το βασικό τους πλεονέκτηµα, 

σύµφωνα µε τον Brocka (1979)78. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει «Τα κόµικς 

είναι ένας δυναµικός σχεδιασµός εικόνας και γραπτού κειµένου, που µπορεί να 

εµπεριέχουν τα στοιχεία της αφήγησης ή και του διαλόγου. Έχουν ακριβώς τη 

δυναµική και δηµιουργική φαντασία που χρειαζόµαστε για να προσεγγίσουµε 

τους µαθητές µας».   

Όπως αναφέρει ο Yang (2003) τα κινούµενα σχέδια είναι ικανά να 

δηµιουργήσουν µια συναισθηµατική σύνδεση µεταξύ των σπουδαστών και 

των προσώπων - χαρακτήρων µιας ιστορίας αφού προσδίδουν ανθρώπινα 

χαρακτηριστικά σε ένα συγκεκριµένο θέµα79. Σε µια µελέτη που συγκρίνει τα 

κόµικς µε απλά κείµενα, ο Sones (1944) διαπίστωσε ότι η οπτική τους 

ποιότητα προάγει τη µάθηση80. Σε αυτό το πλαίσιο, τα κόµικς µπορεί να 

αποδειχθούν πολύτιµα εργαλεία στα χέρια των εκπαιδευτικών.  

Γ) Οπτική µονιµότητα. Η διαβίβαση των πληροφοριών γίνεται σύµφωνα µε 

τον ρυθµό που επιθυµεί ο εκάστοτε αναγνώστης-µαθητής. Ο McCloud (1993) 

περιγράφει αυτήν την ποιότητα µε έναν άλλο τρόπο: "Όταν [=] διαβάζουµε 
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κόµικς αντιλαµβανόµαστε το χρόνο µέσα στο χώρο, γιατί στον κόσµο τους ο 

χρόνος και ο χώρος είναι ένα και το αυτό"64. Ο χρόνος στα κόµικς προχωρεί 

τόσο γρήγορα, όσο ο αναγνώστης κινεί τα µάτια του στη σελίδα. Ο ρυθµός µε 

τον οποίο διαβιβάζονται οι πληροφορίες καθορίζεται απόλυτα από τον 

αναγνώστη·, αυτή η "οπτική µονιµότητα" σταθερά τοποθετεί "τον έλεγχο του 

ρυθµού της εκπαίδευσης στα χέρια (και τα µάτια) του σπουδαστή"66. 

∆) ∆ιαµεσολαβητικός ρόλος. Τα εκπαιδευτικά κινούµενα σχέδια λειτουργούν 

ως βοηθητικό µέσο όταν έρχονται στο προσκήνιο δύσκολες και σύνθετες 

έννοιες, όπως αποδεικνύεται από πολλούς εκπαιδευτικούς, οι οποίοι τα έχουν 

χρησιµοποιήσει για να ερµηνεύσουν και να αναλύσουν ορθότερα και 

ευκολότερα τέτοιου είδους έννοιες, ειδικά σε γλωσσικά µαθήµατα. Η 

δηµιουργία ενός εκπαιδευτικού κόµικ αποτελεί διεπιστηµονική δραστηριότητα. 

Οι µαθητές εξοικειώνονται µε τους Η/Υ, έχουν επαφή µε τα εικαστικά, και 

εκτός της ανάγνωσης και της γραφής καλλιεργούν και τις ερευνητικές τους 

δεξιότητες81. 

Ε) ∆ηµοτικότητα. Σύµφωνα µε τους Morrison et al. (2002) οι µαθητές κατά 

την παιδική ηλικία γνωρίζουν τη λαϊκή κουλτούρα77. Ενσωµατώνοντας τα 

εκπαιδευτικά κινούµενα σχέδια στο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών, δίνεται 

στους εκπαιδευτικούς η δυνατότητα να συνδυάσουν τη ζωή εντός και εκτός 

του σχολικού περιβάλλοντος. Εκτός αυτού, οι απαιτήσεις της σηµερινής 

κοινωνίας σε ό,τι αφορά τον κόσµο των πολυµέσων ξεκινούν από πολύ µικρή 

ηλικία. Οι µαθητές καλούνται να δηµιουργήσουν έγγραφα εκθέτοντας τις ιδέες 

τους, χρησιµοποιώντας οποιοδήποτε µέσο έχουν στη διάθεσή τους. Η 

ικανότητα, λοιπόν, ενός µαθητή να δηµιουργεί κόµικς και να µπορεί να 

εκφράζεται µέσα από αυτά µπορεί να αποδειχθούν πολύ χρήσιµα εργαλεία - 

βοηθήµατα για την εξάσκησή του προς την εκµάθηση ανάλογων δεξιοτήτων81. 

Στις περισσότερες περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν τα κινούµενα 

σχέδια τους, ή χρησιµοποιούν τα ήδη υπάρχοντα και διαθέσιµα κινούµενα 

σχέδια και χιουµοριστικά σκίτσα, σύµφωνα µε την ∆αλακώστα (2009) για τους 

εξής λόγους29: 

• για να εισάγουν και να επεξηγήσουν κάποιες βασικές έννοιες στο 

µάθηµα, 

• για να υπογραµµίσουν µια έννοια, 
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• ως δραστηριότητα κλεισίµατος 

• ή ως ειδικά προγράµµατα.  

 

3.2.1  Η εκπαιδευτική χρησιµότητα των κινουµένων σχεδίων 

 

Έχει παρατηρηθεί ότι τα περισσότερα παιδιά, αλλά και έφηβοι, αρέσκονται 

στο να παρακολουθούν κινούµενα σχέδια. Εποµένως, δεν πρέπει αυτά να 

αγνοηθούν από τους εκπαιδευτικούς ως µέσο για την πιθανή ενίσχυση της 

διδασκαλίας στην τάξη29. Η χρήση τους µπορεί σε ικανοποιητικό βαθµό να 

οδηγήσει τους µαθητές στην κατανόηση ιδεών, κοινωνικών αξιών και 

παραγόντων ρύθµισης της συµπεριφοράς. Επιπλέον, αποτελούν µοχλό 

ανάπτυξης της κριτικής και ερευνητικής σκέψης, ακολουθώντας τη δοµή ενός 

σύντοµου διδακτικού σχεδίου, µε ξεκάθαρη δοµή και διδακτικούς στόχους68.  

Βασίζονται στην προϋπάρχουσα γνώση των µαθητών, υπακούουν στην 

αρχή της αιτιότητας για τη διαδοχή των σκηνών, το επιχείρηµά τους είναι 

εύστοχο και προσφέρουν ευχάριστη ανάγνωση. Το επίπεδο της γλωσσικής 

επεξεργασίας σε σχέση µε τις γλωσσικές ικανότητες των µαθητικών οµάδων 

που στοχεύουν είναι εξίσου ικανοποιητικό68. Επιπρόσθετα, τα κινούµενα 

σχέδια µπορούν να χρησιµοποιηθούν ποικιλοτρόπως καθώς ανταποκρίνονται 

στις ανάγκες, στις εµπειρίες και στο επίπεδο γνώσης ενός µεγάλου αριθµού 

µαθητών82.  

Οι ίδιοι ερευνητές τόνισαν τις υψηλού επιπέδου δυνατότητες που 

ενδεχοµένως οι µαθητές να αποκτήσουν µέσω της διδασκαλίας µε κινούµενα 

σχέδια. Θεωρούν ότι τα κινούµενα σχέδια στην ουσία µπορούν να ενισχύσουν 

τη διαδικασία ενσωµάτωσης γνωστικών διαδικασιών στην ψυχοκινητική 

περιοχή λόγω της αναβάθµισης των οπτικών ακουστικών και κιναισθητικών 

µορφών εκµάθησης. Ο Richie (1979) επισήµανε ότι τα κινούµενα σχέδια λόγω 

του χαλαρού και µη επίσηµου ύφους τους, οι µαθητές δεν τα αντιλαµβάνονται 

ως απειλή, ή ως υλικό εκµάθησης που τους επιβάλλεται από το 

δάσκαλο/εκπαιδευτικό83. Τέλος, η Flannery (1993) ένθερµα υποστήριξε την 

εισαγωγή των κινουµένων σχεδίων, ως µέσο διδασκαλίας, σε µαθήµατα 

φυσικών επιστηµών στο Πανεπιστήµιο. Πρότεινε ότι µπορούν να σπάσουν  τη 

µονοτονία µιας διάλεξης και να κρατήσουν όχι µόνο το ενδιαφέρον των 



41 

 

φοιτητών ζωντανό, αλλά και να επιτύχουν την κατανόηση του θέµατος που 

τους παρουσιάζεται84.   

 

3.3 Κινούµενα σχέδια και Φυσικές επιστήµες 

 

Τα κινούµενα σχέδια έχουν χρησιµοποιηθεί σε όλες τις βαθµίδες 

εκπαίδευσης, τα τελευταία χρόνια, εξυπηρετώντας διάφορες λειτουργίες. 

Πολλοί ερευνητές υποστήριξαν ότι τα κινούµενα σχέδια µπορούν να 

βοηθήσουν και να διευκολύνουν τον εκπαιδευτικό στη διδασκαλία των 

φυσικών επιστηµών αλλά και τον µαθητή στην κατανόηση διαφόρων εννοιών, 

τις οποίες µάλιστα µπορεί να συνδέσει ευκολότερα µε το ήδη υπάρχον 

γνωστικό του υπόβαθρο85. Άλλωστε, ο εκπαιδευτικός επιδιώκει, αρχικά, να 

κεντρίσει το ενδιαφέρον και κατά συνέπεια να αποσπάσει την προσοχή των 

µαθητών του ώστε να µπορέσει να επικοινωνήσει µαζί τους και να µεταφέρει, 

αλλά και να ανασκευάσει τη γνώση που θέλει86.  

Οι Perales-Palacios&Vilchez-Gonzalez (2006) µελέτησαν τη δυνατότητα 

διδασκαλίας των φυσικών επιστηµών µε τη χρήση επιλεγµένων επεισοδίων 

από γνωστές εµπορικές σειρές (όπως The Simpsons και Pokemon) 

κινουµένων σχεδίων που προβάλλονται στην τηλεόραση. Η έρευνα έγινε στο 

επίπεδο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και περιλάµβανε τον 

εξατοµικευµένο προσδιορισµό των γνώσεων που απέκτησαν οι µαθητές και 

τη δυνατότητα χρήσης των αντίστοιχων επεισοδίων από τους 

εκπαιδευτικούς87.  

Εποµένως, τα κινούµενα σχέδια µπορούν να αποτελέσουν ένα πολύτιµο 

εργαλείο αξιολόγησης στον τοµέα των Φυσικών Επιστηµών για πολλούς 

λόγους: (α) Είναι σχετικά µε τα ενδιαφέροντα των µαθητών. (β) Προωθούν τις 

δεξιότητες της παρατήρησης, της καθιέρωσης των υποθέσεων και της 

επαγωγικής τους σκέψης. (γ) Ενισχύουν τις δυνατότητές τους στην 

προσπάθειά τους να εφαρµόσουν την επιστηµονική γνώση στην καθηµερινή 

τους ζωή, και (δ) υποκινούν την περιέργεια, τη δηµιουργικότητα και την 

επιθυµία των µαθητών να εκφραστούν µέσω της αντιπροσώπευσης και των 

ιδεών τους, υπό µορφή ενδιαφερόντων σχεδίων και κωµικών ιστοριών29.  
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3.4 Εννοιολογικά κινούµενα σχέδια (concept cartoons) 

 

Ανακαλύφθηκαν το 1999, από τους Keogh & Naylor, οι οποίοι µε την 

δηµιουργία και τη χρήση των εννοιολογικών κινουµένων σχεδίων, ανέπτυξαν 

µια καινοτόµο στρατηγική διδασκαλίας και εκµάθησης των φυσικών 

επιστηµών88. Στην πραγµατικότητα, τα κινούµενα σχέδια αυτά αποτελούν 

ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής , όπου παράλληλα µε το κείµενο, το οποίο 

εµφανίζεται σε µορφή διαλόγου υπάρχει και το οπτικό ερέθισµα (Εικόνα 6). 

Όλες οι προτάσεις είναι πιθανές αλλά µόνο µία ή δύο είναι επιστηµονικά 

ορθές. Έχουν σχεδιαστεί κατά τέτοιο τρόπο ώστε να κεντρίζουν το ενδιαφέρον 

των µαθητών, να τους προτρέπουν στη διαδικασία του διαλόγου και να 

διεγείρουν την επιστηµονική τους σκέψη29.  

 

 

Εικ.6: Παράδειγµα εννοιολογικού κινουµένου σχεδίου29.  

 

Αυτού του είδους τα εννοιολογικά κινούµενα σχέδια έχουν χρησιµοποιηθεί 

µε διαφορετικούς τρόπους και σε διαφορετικές καταστάσεις29: 

(α) για να διδάξουν 

(β) για να αξιολογήσουν το επίπεδο κατανόησης επιστηµονικών θεµάτων 

τόσο των µαθητών όσο και των φοιτητών 

(γ) για να αναβαθµίσουν το επίπεδο γνώσεων των µαθητών  
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(δ) για να προτρέψουν τους µαθητές να συµµετέχουν σε συζήτηση κατά 

την διάρκεια της αξιολόγησης τους 

(ε) για να αναβαθµίσουν την επιχειρηµατολογία των µαθητών πάνω σε 

βασικές έννοιες του τοµέα των φυσικών επιστηµών  

(στ) για να υποκινήσουν το ενδιαφέρον των µαθητών να διατυπώνουν 

επιστηµονικά ερωτήµατα. 

 

3.5 Κινούµενα σχέδια σε πολυµεσικές εφαρµογές στην Ελλάδα 

 

Στη χώρα µας έχει γίνει προσπάθεια εισαγωγής πολυµεσικών εφαρµογών 

για την εξοικείωση µαθητών του ∆ηµοτικού µε τις Φυσικές Επιστήµες, στην 

θεµατική ενότητα «Ιδιότητες των υλικών σωµάτων»29. Με την πολυµεσική 

αυτή εφαρµογή επιδιώκεται οι µαθητές να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν και 

να µετρούν την µάζα και τον όγκο στερεών και υγρών σωµάτων, να τα 

συνδέουν µε την πυκνότητα καθώς και να εκφράζουν τις µετρήσεις τους 

χρησιµοποιώντας τις κατάλληλες µονάδες µέτρησης. Στο πρώτο µέρος 

παρουσιάζονται αναλυτικά οι έννοιες και στο δεύτερο (Εικόνα 7) υπάρχει το 

ερωτηµατολόγιο µε ερωτήσεις κλειστού τύπου για την αξιολόγηση της γνώσης 

που αποκόµισαν οι µαθητές από την εφαρµογή.  

Πρόσφατα (2015) αναπτύχθηκε πολυµεσική εφαρµογή κινουµένων 

σχεδίων, στην θεµατική ενότητα «Το πυρίτιο» του βιβλίου Χηµείας της Γ’ 

Γυµνασίου και µελετήθηκαν οι διδακτικοί στόχοι µε βάση το βιβλίο του 

καθηγητή και το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. Ένα βίντεο από την 

συγκεκριµένη εφαρµογή απεικονίζει ένα ανθρωπόµορφο χάλκινο καλώδιο και 

µια ανθρωπόµορφη οπτική ίνα (Εικόνα 8). Στην συνέχεια, το καλώδιο ζητάει 

από την οπτική ίνα τους λόγους που τα τελευταία χρόνια αντικαθίσταται 

σταδιακά από την ίνα και εκείνη του απαντάει µε 5 επιχειρήµατα. Κάθε 

επιχείρηµα συνοδεύεται από τις αντίστοιχες εικόνες-κλειδιά, π.χ. όταν η ίνα 

αναφέρει πως είναι φθηνότερη από το καλώδιο εµφανίζονται 

χαρτονοµίσµατα89.   
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Εικ.7: Ερώτηση που εξετάζει την πυκνότητα των υγρών29. 

 

 

Εικ.8: Καρέ από το 2ο εκπαιδευτικό βίντεο89. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 

4.1 Μεθοδολογία εργασίας 

 

Αρχικά επιλέχθηκε από το βιβλίο Χηµείας της Γ' τάξης γυµνασίου η ενότητα 

του άνθρακα. Στη συνέχεια µελετήθηκαν οι διδακτικοί στόχοι του µαθήµατος 

σύµφωνα µε το σχολικό βιβλίο, αλλά και το ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα 

σπουδών. 

Οι διδακτικοί στόχοι που τέθηκαν είναι οι εξής: 

Οι µαθητές: 

1) Να εντοπίζουν τη θέση του άνθρακα στον περιοδικό πίνακα. (Γνωστικός) 

2) Να ταξινοµούν τα διάφορα είδη άνθρακα σε φυσικούς και τεχνητούς. 

(Γνωστικός) 

3) Να ερµηνεύουν τις διαφορές ιδιοτήτων ανάµεσα στον γραφίτη και στο 

διαµάντι. (Γνωστικός) 

4) Να περιγράφουν τον τρόπο σχηµατισµού των γαιανθράκων. (Γνωστικός) 

5) Να κατανοούν την σπουδαιότητα του άνθρακα . (Συναισθηµατικός) 

 

Στη συνέχεια επινοήθηκαν οι χαρακτήρες: ένα ανθρωπόµορφο κάρβουνο, ο 

"Άνθρακας"(Εικ. 9) και ένα ανθρωπόµορφο διαµάντι, η "∆ιαµαντούλα" (Εικ. 

10). Οι χαρακτήρες σχεδιάστηκαν και χρωµατίστηκαν στο Photoshop. Κατά 

κύρια βάση, το Photoshop είναι ένα λογισµικό που χρησιµοποιείται για την 

επεξεργασία ψηφιακών εικόνων, είτε πρόκειται για τροποποίηση, είτε 

βελτίωση ή ακόµα και για τη δηµιουργία εικόνων από το µηδέν. 
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Εικ.9: Καρέ που απεικονίζει τον "άνθρακα". 

 

Εικ.10: Καρέ που απεικονίζει τη "διαµαντούλα" 

Στη συνέχεια οι χαρακτήρες εισήχθησαν στο Adobe character animator. Το 

character animator "διαβάζει" τις κινήσεις του προσώπου και τις χαρτογραφεί 

στους χαρακτήρες που εισάγουµε. Έτσι, διαβάστηκε το σενάριο του βίντεο 
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από τους ηθοποιούς µπροστά στην κάµερα, ούτως ώστε να 

χαρτογραφηθούνοι κινήσεις των µατιών και των χειλιών στους χαρακτήρες. 

Μετέπειτα δηµιουργήθηκε ένα περιβάλλον (background) αι προστέθηκε 

µουσική για να είναι πιο ευχάριστο. 

Έγινε συγχρονισµός εικόνας και ήχου στο AdobePremiere. Τέλος, όλο το 

βίντεο επεξεργάστηκε στο Windows Movie Maker (Εικ. 11). Εκεί, 

προστέθηκαν διάφορα κείµενα που είναι ορατά στο βίντεο, ηχογραφήσεις 

καθώς και τµήµατα από άλλα βίντεο και τελικά συγχρονίστηκαν. 

 

Εικ.11: Περιβάλλον (interface) του λογισµικού προγράµµατος moviemaker. 

 

 

4.2 Μεθοδολογία της έρευνας 

 

Για την πραγµατοποίηση της έρευνας επιλέχθηκαν δύο τµήµατα Γ’ Γυµνασίου 

του 8ου Γυµνασίου Κορυδαλλού και η έρευνα έλαβε χώρα το χρονικό διάστηµα 

των µηνών ∆εκεµβρίου 2016 και Ιανουαρίου 2017. Στην έρευνα πήραν µέρος 

συνολικά 53 µαθητές, 26 από το πρώτο τµήµα και 26 από το δεύτερο. 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιµοποιήθηκαν δύο διαφορετικές µέθοδοι 

διδασκαλίας, η παραδοσιακή και η διδασκαλία µε χρήση του παραγόµενου 

εκπαιδευτικού βίντεο. Και στα δύο τµήµατα παρουσιάστηκε η ίδια ύλη 

σύµφωνα µε το ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών της Γ’ Γυµνασίου. 
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Πιο αναλυτικά, κάθε τµήµα αφιέρωσε µια διδακτική ώρα. Στο πρώτο τµήµα, 

δηλαδή στην οµάδα ελέγχου, το µάθηµα πραγµατοποιήθηκε µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. Στη συνέχεια, οι µαθητές συµπλήρωσαν φύλλα 

εργασίας για την καλύτερη κατανόηση του µαθήµατος. Όλη η διαδικασία 

διήρκησε 35 λεπτά. Τέλος, στα τελευταία 10 λεπτά οι µαθητές συµπλήρωσαν 

το γνωστικό ερωτηµατολόγιο καθώς και το ερωτηµατολόγιο που αξιολογεί την 

εκτίµηση των µαθητών για την ποιότητα του µαθήµατος και το πόσο 

ευχάριστο τους φάνηκε. 

Στο δεύτερο τµήµα, το µάθηµα πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση του 

εκπαιδευτικού βίντεο. Πιο συγκεκριµένα, οι µαθητές παρακολούθησαν το 

εκπαιδευτικό βίντεο διάρκειας περίπου 6 λεπτών. Στη συνέχεια, χωρίς να 

σχολιαστεί κάτι για το µάθηµα, οι µαθητές συµπλήρωσαν το γνωστικό 

ερωτηµατολόγιο καθώς και το ερωτηµατολόγιο που αξιολογεί πόσο τους 

άρεσε το βίντεο, αλλά και ολόκληρο το µάθηµα, µε αυτόν τον τρόπο 

διδασκαλίας. 

Τέλος, ακολούθησε σταστική επεξεργασία και µελέτη του ερωτηµατολογίου µε 

το πρόγραµµα επεξεργασίας δεδοµένων SPSS 22 (Statistical Package for 

Social Sciences) και διεξήχθησαν συµπεράσµατα σχετικά µε την έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5  
 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

5.1  Έλεγχος των δυο τµηµάτων πριν το µάθηµα µε τη χρήση των 

βαθµολογιών της προηγούµενης τάξης 

 

Αρχικά ελέγχθηκε αν υπήρχαν διαφορές στην επίδοση στο µάθηµα της 

Χηµείας των δύο τµηµάτων πριν το µάθηµα. Βασιστήκαµε στους βαθµούς της 

προηγούµενης τάξης (Β΄ Γυµνασίου) στη Χηµεία (α, β, γ τρίµηνο και γραπτά) 

ώστε να συγκρίνουµε τα δύο τµήµατα αν ήταν ισοδύναµα. Καταλήξαµε ότι δεν 

είχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Επίσης, ο Καθηγητής στη Χηµεία ήταν 

ο ίδιος καθ'όλη τη διάρκεια του Γυµνασίου. 
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Πίνακας 1 : Mann-WhitneyTest µε τους βαθµούς των µαθητών της προηγούµενης τάξης (Β΄ 

Γυµνασίου) στη Χηµεία (α, β, γ τρίµηνο και γραπτά) 

 Τµήµα Μean Rank 

βαθµός α΄ τριµήνου χωρίς βίντεο 24,59 

µε βίντεο 30,41 

βαθµός β΄ τριµήνου χωρίς βίντεο 23,89 

µε βίντεο 31,11 

βαθµός γ΄ τριµήνου χωρίς βίντεο 25,61 

µε βίντεο 29,39 

γραπτά εξετάσεων Ιουνίου χωρίς βίντεο 26,17 

µε βίντεο 28,83 

 

 

Απο τον πίνακα 1 παρατηρούµε οτι τα δύο τµήµατα αρχικά έχουν στατιστικά 

ασήµαντες διαφορές διότι p>0,05. 

 

 

 

βαθµός α΄ 

τριµήνου 

βαθµός β΄ 

τριµήνου 

βαθµός γ΄ 

τριµήνου 

γραπτά 

εξετάσεων 

Ιουνίου 

Mann-Whitney U 286,000 267,000 313,500 328,500 

Wilcoxon W 664,000 645,000 691,500 706,500 

Z -1,409 -1,758 -,993 -,629 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,159 ,079 ,321 ,529 

a. GroupingVariable: τµήµα 



51 

 

 

5.2 ∆ιαπιστώσεις από το ερωτηµατολόγιο το οποίο αξιολογεί την 

ποιότητα του µαθήµατος 

 

Το ερωτηµατολόγιο89 -το οποίο παρουσιάζεται στο Παράρτηµα- περιλάµβανε 

τέσσερις ερωτήσεις που αξιολογούν την ποιότητα του µαθήµατος και 

απαντήθηκε και απο τους µαθητές των δύο τµηµάτων. Παρουσιάζονται οι 

απαντήσεις των µαθητών του τµήµατος Γ1 που παρακολούθησαν µάθηµα 

χωρίς εκπαιδευτικό βίντεο και του Γ2 που παρακολούθησαν το µάθηµα µε τη  

χρήση του βίντεο. Για κάθε ερώτηση προέκυψαν οι επόµενοι πίνακες και τα 

αντίστοιχα διαγράµµατα κατανοµής συχνοτήτων: 

 

Ερώτηση 1: Πως αξιολογείτε την ποιότητα του Μαθήµατος; 

Πίνακας 2: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 1 

Χωρίς Βίντεο Με βίντεο 

  Frequency Percent Frequency Percent 

κακή 0 0 0 0 

ικανοποιητική 0 0 0 0 

καλή 7 26,9 10 38,5 

πολύ καλή 16 61,5 10 38,5 

εξαιρετική 3 11,5 6 23,1 

Total 26 100,0 26 100,0 
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Σχήµα 1: Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 1 

 

Ερώτηση 2: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το µάθηµα στην 

ανάπτυξη του ενδιαφέροντός σας για τη χηµεία; 

 

Πίνακας 3: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 2 

Χωρίς Βίντεο Με βίντεο 

 Frequency Percent Frequency Percent 

καθόλου 0 0 0 0 

πολύ λίγο 1 3,8 0 0 

λίγο 8 30,8 6 23,1 

πολύ 12 46,2 14 53,8 

πάρα πολύ 5 19,2 6 23,1 

Total 26 100,0 26 100,0 
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Σχήµα 2: Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 2 

 

Ερώτηση 3: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το µάθηµα στην 

καλύτερη κατανόηση της ενότητας του άνθρακα; 

 

Πίνακας 4: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 3 

Χωρίς Βίντεο Με βίντεο 

  Frequency Percent Frequency Percent 

καθόλου 0 0 0 0

πολύ λίγο 0 0,0 0 0

λίγο 4 15,4 6 23,1

πολύ 12 46,2 13 50,0

πάρα πολύ 10 38,5 7 26,9

Total 26 100,0 26 100,0



54 

 

 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

καθόλου πολύ λίγο λίγο πολύ πάρα πολύ

Χωρίς Βίντεο

Με βίντεο

 

Σχήµα 3:Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 3 

 

Ερώτηση 4: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι ήταν ευχάριστο το µάθηµα; 

Πίνακας 5: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 4 

Χωρίς Βίντεο Με βίντεο 

 Frequency Percent Frequency Percent 

καθόλου 0 0 0 0 

πολύ λίγο 0 0,0 1 3,8 

λίγο 4 15,4 1 3,8 

πολύ 9 34,6 12 46,2 

πάρα πολύ 13 50,0 12 46,2 

Total 26 100,0 26 100,0 
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Σχήµα 4:Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 4 

 

Στη συνέχεια έγινε σύγκριση των απόψεων των µαθητών του Γ1 µε τις 

απόψεις των µαθητών του Γ2, οι οποίοι διδάχθηκαν το µάθηµα µε τη χρήση 

του εκπαιδευτικού βίντεο. 

 

Πίνακας 6: Σύγκριση των απόψεων των δυο τµηµάτων  για το µάθηµα. (Μann-Whitneytest) 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,705 4 
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 Τµήµα Mean Rank 

Πώς αξιολογείτε την ποιότητα 

του µαθήµατος; 

Χωρίς Βίντεο 26,73 

Με βίντεο 26,27 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι 

έχει συνεισφέρει το µάθηµα 

στην ανάπτυξη του 

ενδιαφέροντός σας για τη 

χηµεία; 

Χωρίς Βίντεο 24,85 

Με βίντεο 

28,15 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι 

έχει συνεισφέρει το µάθηµα 

στην καλύτερη κατανόηση της 

ενότητας του άνθρακα; 

Χωρίς Βίντεο 28,38 

Με βίντεο 
24,62 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι 

ήταν ευχάριστο τo µάθηµα; 

 

Χωρίς Βίντεο 26,50 

Με βίντεο 
26,50 
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Πίνακας 6: Σύγκριση των απόψεων των δυο τµηµάτων  για το µάθηµα. (Μann-Whitney test) (συνέχεια) 

Test Statistics
a
 

 

Πώς 

αξιολογείτε 

την ποιότητα 

του 

µαθήµατος; 

Σε ποιο βαθµό 

πιστεύετε ότι έχει 

συνεισφέρει το 

µάθηµα στην 

ανάπτυξη του 

ενδιαφέροντός σας 

για τη χηµεία; 

Σε ποιο βαθµό 

πιστεύετε ότι έχει 

συνεισφέρει το 

µάθηµα στην 

καλύτερη κατανόηση 

της ενότητας του 

άνθρακα; 

Σε ποιο βαθµό 

πιστεύετε ότι ήταν 

ευχάριστο τo 

µάθηµα; 

Mann-Whitney U 332,000 295,000 289,000 338,000 

Wilcoxon W 683,000 646,000 640,000 689,000 

Z -,120 -,855 -,974 ,000 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,904 ,392 ,330 1,000 

a. Grouping Variable: Τµήµα 

 

Απο τον πίνακα 6 παρατηρούµε ότι δεν υφίσταται στατιστικά σηµαντική 

διαφορά των απόψεων των µαθητών των δύο τµηµάτων καθώς σε κάθε 

περίπτωση p>0,05. 
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Στην συνέχεια έγινε σύγκριση των απόψεων για το µάθηµα των µαθητών που 

διδάχθηκαν µε τη χρήση βίντεο, ανάλογα µε το φύλο. 

Πίνακας 7: Σύγκριση των απόψεων για το µάθηµα των µαθητών που διδάχθηκαν µε τη χρήση 

βίντεο, ανάλογα µε το φύλο. 

 φύλο Mean Rank 

Πώς αξιολογείτε την ποιότητα του 

µαθήµατος; 

αγόρι 14,83 

κορίτσι 12,36 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει 

συνεισφέρει το µάθηµα στην ανάπτυξη 

του ενδιαφέροντός σας για τη χηµεία; 

αγόρι 11,83 

κορίτσι 14,93 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει 

συνεισφέρει το µάθηµα στην καλύτερη 

κατανόηση της ενότητας του άνθρακα; 

αγόρι 15,58 

κορίτσι 11,71 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι ήταν 

ευχάριστο τo µάθηµα; 

αγόρι 14,33 

κορίτσι 12,79 
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Πίνακας 7: Σύγκριση των απόψεων για το µάθηµα των µαθητών που διδάχθηκαν µε τη χρήση 

βίντεο,  ανάλογα µε το φύλο. (Μann-WhitneyUtest) (Συνέχεια) 

Test Statistics
a
 

 

Πώς 

αξιολογείτε 

την ποιότητα 

του 

µαθήµατος; 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε 

ότι έχει συνεισφέρει το 

µάθηµα στην ανάπτυξη 

του ενδιαφέροντός σας 

για τη χηµεία; 

Σε ποιο βαθµό 

πιστεύετε ότι έχει 

συνεισφέρει το 

µάθηµα στην 

καλύτερη 

κατανόηση της 

ενότητας του 

άνθρακα; 

Σε ποιο 

βαθµό 

πιστεύετε 

ότι ήταν 

ευχάριστο 

τo µάθηµα; 

Mann-Whitney U 68,000 64,000 59,000 74,000 

Wilcoxon W 173,000 142,000 164,000 179,000 

Z -,880 -1,136 -1,399 -,573 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,379 ,256 ,162 ,566 

Exact Sig. [2*(1-tailed 

Sig.)] 
,432

b
 ,322

b
 ,212

b
 ,631

b
 

a. Grouping Variable: φύλλο 

b. Not corrected for ties. 

 

Απο τον πίνακα 7 βλέπουµε οτι δεν υφίσταται στατιστικά σηµαντική διαφορά 

των απόψεων των αγοριών και των κοριτσιών που διδάχθηκαν µε το βίντεο 

καθώς σε κάθε περίπτωση p>0,05. 
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5.3 ∆ιαπιστώσεις από το ερωτηµατολόγιο που αξιολογεί την ποιότητα 

του εκπαιδευτικού βίντεο 

 

Το ερωτηµατολόγιο περιλάµβανε τέσσερις ερωτήσεις και απαντήθηκε από 

τους µαθητές της Γ2 τάξης που παρακολούθησαν το εκπαιδευτικό βίντεο. 

Αναλυτικά για κάθε ερώτηση προέκυψαν οι επόµενοι πίνακες και τα 

αντίστοιχα διαγράµµατα κατανοµής ποσοστιαίων συχνοτήτων: 

 

 

Ερώτηση 5: Πώς αξιολογείτε την ποιότητα του εκπαιδευτικού βίντεο; 

 

Πίνακας 8: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 5 

  Frequency Percent 

κακή 0 0 

ικανοποιητική 0 0 

καλή 12 46,2 

πολύ καλή 14 53,8 

εξαιρετική 0 0,0 

Total 26 100,0 

 

Σχήµα 5:Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 5 
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Ερώτηση 6: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε οτι έχει συνεισφέρει το εκπαιδευτικό 

βίντεο στην ανάπτυξη του ενδιαφέροντός σας για το µάθηµα; 

 

Πίνακας 9: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 6 

  Frequency Percent 

καθόλου 0 0 

πολύ λίγο 0 0 

λίγο 7 26,9 

πολύ 19 73,1 

πάρα πολύ 0 0,0 

Total 26 100,0 

 

 

Σχήµα 6:Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 6 
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Ερώτηση 7: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το εκπαιδευτικό 

βίντεο στην καλύτερη κατανόηση του µαθήµατος; 

 

Πίνακας 10: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 7 

  Frequency Percent 

καθόλου 0 0 

πολύ λίγο 0 0 

λίγο 4 15,4 

πολύ 17 65,4 

πάρα πολύ 5 19,2 

Total 26 100,0 

 

 

Σχήµα 7:Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 7 
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Ερώτηση 8: Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι ήταν ευχάριστο το εκπαιδευτικό 

βίντεο; 

 

Πίνακας 11: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 8 

  Frequency Percent 

καθόλου 0 0 

πολύ λίγο 0 0 

λίγο 2 7,7 

πολύ 13 50,0 

πάρα πολύ 11 42,3 

Total 26 100,0 

 

 

Σχήµα 8: Κατανοµή ποσοστιαίων συχνοτήτων των απαντήσεων στην ερώτηση 8 
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5.4  Συσχέτιση ερωτήσεων στο ερωτηµατολόγιο µε τη µέθοδο Χ2 

 

Η µέθοδος Χ2 χρησιµοποιείται γενικά για να εκτιµηθεί αν δύο ή περισσότερα 

δείγµατα, τα οποία αποτελούνται από δεδοµένα συχνοτήτων (ονοµαστικά 

δεδοµένα), διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους. Με άλλα λόγια, είναι ο 

συνηθισµένος στατιστικός έλεγχος για την ανάλυση πινάκων διασταύρωσης ή 

συνάφειας µε βάση δύο ονοµαστικές µεταβλητές κατηγορίας. 

Πίνακας 12: Σχέση Ερώτησης 7 & 8 

 

 

Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι 

έχουν συνεισφέρει τα 

εκπαιδευτικά βίντεο στην 

καλύτερη κατανόηση του 

µαθήµατος; 

Σε ποιο βαθµό 

πιστεύετε ότι ήταν 

ευχάριστο τo 

εκπαιδευτικό βίντεο; 

 

Καθόλου 0 0 

πολύ λίγο 0 0 

Λίγο 2 4 

Πολύ 14 18 

πάρα πολύ 11 5 

Pearson Chi-Square (Χ
2
) 12,472 

Βαθµοί ελευθερίας (df) 4 

∆ίπλευρη σηµαντικότητα (p) 0,014 

 

Ο έλεγχος Χ2 έδειξε µια σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των δυο 

ερωτήσεων/µεταβλητών, δηλαδή µεταξύ της συνεισφοράς του εκπαιδευτικού 

βίντεο στην καλύτερη κατανόηση του µαθήµατος και τον βαθµό που 

πιστεύουν οι µαθητές ότι το βίντεο ήταν ευχάριστο. (Χ2= 12,472, DF= 4,p = 

0,014) (Πίνακας 12). 

 

 

 



65 

 

5.5 Έλεγχος επίδοσης µετά το µάθηµα 

 

5.5.1  Έλεγχος αξιοπιστίας του test επίδοσης 

 

Αρχικά προσπαθήσαµε να βελτιώσουµε την αξιοπιστία του γνωστικού test 

πραγµατοποιώντας ανάλυση αντικειµένων που σηµαίνει ότι: 

α. υπολογίσαµε τον δείκτη διακριτικής ικανότητας των ερωτήσεων και 

κρατήσαµε τις ερωτήσεις που έχουν µεγάλο δείκτη. 

β. ελέγξαµε αν οι ερωτήσεις που αποµένουν έχουν δείκτες δυσκολίας που 

ακολουθούν κανονική κατανοµή 

 

α) Υπολογισµός του δείκτη διακριτικής ικανότητας των ερωτήσεων. 

 

∆είκτης διακριτικής ικανότητας είναι µια τιµή που µας δείχνει κατά πόσο µια 

ερώτηση απαντιέται σωστά µόνο από τους µαθητές µε υψηλή βαθµολογία 

(Corrected Item –Total Correlation στον παρακάτω πίνακα) και πρέπει να έχει 

θετική τιµή και να πλησιάζει τη µονάδα. 
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Πίνακας 13: ∆είκτης διακριτικής ικανότητας όλων των ερωτήσεων 

 

 

ScaleMeanifIte

mDeleted 

ScaleVariancei

fItemDeleted 

Corrected 

Item-

TotalCorrelatio

n 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

item1 8,9808 2,843 ,086 ,281 

item2 9,3846 2,986 -,079 ,357 

item3 8,9423 2,722 ,227 ,234 

item4 9,0385 2,822 ,068 ,288 

item5 9,1538 2,250 ,429 ,109 

item6 9,0385 2,940 -,014 ,320 

item7 9,0962 2,559 ,226 ,218 

item8 8,9615 2,704 ,219 ,234 

item9 8,8846 2,888 ,152 ,266 

item10 9,0962 2,912 -,014 ,324 

item11 9,0192 2,843 ,062 ,290 

item12 9,1346 3,334 -,265 ,426 

item13 8,9615 2,548 ,361 ,181 

 

 

ReliabilityStatistics 

Cronbach's Alpha N of Items 

,294 13 
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Απο τις 13 ερωτήσεις επιλέγχθησαν οι έξι, οι οποίες έχουν «µεγάλο» δείκτη 

διακριτικής ικανότητας. Πιο συγκεκριµένα κρατάµε τις ερωτήσεις µε δείκτη 

πάνω από 0,3 όπως προτείνει η βιβλιογραφία90 .Επίσης, παραµένουν δύο 

ερωτήσεις που είναι κάτω από το όριο (µε δείκτη δυσκολίας 0,227 και 0,218) 

προκειµένου να ελέγχονται όλες οι πτυχές των διδακτικών στόχων του 

µαθήµατος. 

 

Πίνακας 14: ∆είκτης διακριτικής ικανότητας των ερωτήσεων 3,5,7,8,9,13 

 

Scale Mean if 

Item Deleted 

Scale 

Variance if 

Item Deleted 

CorrectedIte

m-

TotalCorrelati

on 

Cronbach's 

Alpha if Item 

Deleted 

item3 3,9808 1,353 ,336 ,531 

item5 4,1923 1,178 ,318 ,543 

item7 4,1346 1,295 ,227 ,587 

item8 4,0000 1,294 ,378 ,512 

item9 3,9231 1,523 ,218 ,574 

item13 4,0000 1,216 ,488 ,464 

 

ReliabilityStatistics 

Cronbach's 

Alpha N of Items 

,582 6 
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β) Υπολογισµός του δείκτη δυσκολίας των ερωτήσεων 

 

∆είκτης δυσκολίας κάθε ερώτησης είναι το ποσοστό των σωστών 

απαντήσεων. Προτείνεται από τη βιβλιογραφία ο δείκτης δυσκολίας των 

ερωτήσεων να έχει κανονική κατανοµή90. 

 

Πίνακας 15: ∆είκτης δυσκολίας της ερώτησης 3 

 

total  * Ερώτηση 3 

Total 

Γνωστική_3 % of Total N Mean 

Α 3,8% 1,5000 

Β 7,7% 3,2500 

γ* 86,5% 5,1333 

∆ 1,9% 5,0000 

Total 100,0% 4,8462 
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Πίνακας 16: ∆είκτης δυσκολίας της ερώτησης 5 

total  Ερώτηση 5 

Total 

Γνωστική_5 % of Total N Mean 

Α 19,2% 3,8000 

β* 65,4% 5,4412 

Γ 15,4% 3,6250 

Total 100,0% 4,8462 

 

 

Πίνακας 17: ∆είκτης δυσκολίας της ερώτησης 7 

total  Ερώτηση 7 

Total 

Γνωστική_7 % of Total N Mean 

α* 71,2% 5,2973 

Β 15,4% 3,5000 

Γ 1,9% 4,0000 

∆ 11,5% 4,0000 

Total 100,0% 4,8462 
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Πίνακας 18: ∆είκτης δυσκολίας της ερώτησης 8 

total  * Ερώτηση 8 

Total 

Γνωστική_8 % of Total N Mean 

Α 11,5% 2,8333 

Β 3,8% 3,5000 

γ* 84,6% 5,1818 

Total 100,0% 4,8462 

 

 

Πίνακας 19: ∆είκτης δυσκολίας της ερώτησης 9 

total  * Ερώτηση 9 

Total 

Γνωστική_9 % of Total N Mean 

α* 92,3% 5,0000 

Β 3,8% 3,5000 

Γ 3,8% 2,5000 

Total 100,0% 4,8462 
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Πίνακας 20: ∆είκτης δυσκολίας της ερώτησης 13 

total  * Ερώτηση 13 

Total 

Γνωστική_13 % of Total N Mean 

β* 84,6% 5,2273 

Γ 11,5% 2,6667 

∆ 3,8% 3,0000 

Total 100,0% 4,8462 

 

 

Πίνακας 21 : ∆είκτες δυσκολίας για τις ερωτήσεις 3,5,7,8,9,13 

 

Ερώτηση ∆είκτης δυσκολίας 

ερώτηση 3 
ερώτηση 5 
ερώτηση 7 
ερώτηση 8 
ερώτηση 9 
ερώτηση 13 

0,865 
0,654 
0,712 
0,846 
0,923 
0,846 

Μέση τιµή 0,808 
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Πίνακας 22:Κατανοµή των βαθµών δυσκολίας των ερωτήσεων 

 

Report 

∆είκτης δυσκολίας   

Mean N Std. Deviation 

0,80767 6 0,102268 

 

Απο τον πίνακα κατανοµής εξάγεται ότι  υφίσταται κανονική κατανοµή των 

βαθµών δυσκολίας των ερωτήσεων 

 

 

5.6  Σύγκριση της επίδοσης των δύο τµηµάτων µετά το µάθηµα 

 

Για τη σύγκριση της επίδοση των 2 τµηµάτων χρησιµοποιήθηκαν οι 6 

ερωτήσεις που επιλέχθηκαν µετά το έλεγχο του test επίδοσης. 

Πρώτα από όλα παρατηρούµε ότι δεν υπάρχει κανονική κατανοµή όπως 

φαίνεται στον παρακάτω πίνακα: p<0,05 

 

 

 

Tests of Normality 

 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic Df Sig. Statistic df Sig. 

∆είκτης δυσκολίας 0,313 6 0,068 0,891 6 0,326 

a. LillieforsSignificanceCorrection 
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Πίνακας 23: Σύγκριση της επίδοσης των δύο τµηµάτων µετά το µάθηµα µε Shapiro-Wilk και 

Kolmogorov-Smirnov 

 

Tests of Normality 

 

Τµήµα 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

total Χωρίς βίντεο ,308 26 ,000 ,853 26 ,002 

Με βίντεο ,336 26 ,000 ,735 26 ,000 

a. LillieforsSignificanceCorrection 

 

Για τον λόγο αυτό, έγινε σύγκριση  της επίδοσης των µαθητών µέσω του 

Mann-Whitney U τεστ: 

 

Πίνακας 24 : Μann-WhitneyUtest της επίδοσης των µαθητών 

 

 Τµήµα MeanRank 

total Χωρίς βίντεο 20,15 

Με βίντεο 32,85 

 

 

 

 

 

 

 

TestStatistics
a
 

 Total 

Mann-Whitney U 173,000 

Wilcoxon W 524,000 

Z -3,211 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,001 

a. GroupingVariable: Τµήµα 
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Απο το Μann-WhitneyUtest προκύπτει στατιστικά σηµαντική µεγαλύτερη 

επίδοση του τµήµατος που διδάχθηκε µε το βίντεο, όπου  p<0,05. 

 

 

5.7 Σύγκριση επίδοσης, ανάλογα µε το φύλο των µαθητών που 

διδάχθηκαν µε τη χρήση βίντεο 

 

Στην συνέχεια έγινε σύγκριση της επίδοσης των µαθητών που διδάχθηκαν µε 

τη χρήση του εκπαιδευτικού βίντεο, ανάλογα µε το φύλο, µε τη βοήθεια του 

Μann –WhitneyUtest. 

 

Πίνακας 25 : Μann –WhitneyUtest σχετικά µε την επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών 

που διδάχθηκαν µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού βίντεο. 

Φύλο Mean Std. Deviation 

Αγόρι 5,6667 0,49237 

Κορίτσι 5,2857 0,72627 

Συνολικά 5,4615 0,64689 

 

 

 

Ranks 

 φύλο N MeanRank Sum of Ranks 

total αγόρι 12 15,50 186,00 

κορίτσι 14 11,79 165,00 

Total 26   
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Απο τον Πίνακα 25  παρατηρούµε ότι δεν υφίσταται στατιστικά σηµαντική 

διαφορά της επίδοσης των αγοριών και των κοριτσιών που διδάχθηκαν µε τη 

βοήθεια του εκπαιδευτικού βίντεο, καθώς p>0,05. 

 

 

5.8  ∆ιαπιστώσεις από το Γνωστικό Τεστ 

 

Για τον έλεγχο κανονικότητας των εξαρτηµένων µεταβλητών (ποσοστό των 

σωστών απαντήσεων των µαθητών) χρησιµοποιήθηκε ο έλεγχος 

Kolmogorov-Smirnov, µε τις παρακάτω υποθέσεις: 

Η0: Τα δεδοµένα κατανέµονται κανονικά 

Η1: Τα δεδοµένα δεν κατανέµονται κανονικά 

 

Επίσης, έγινε και έλεγχος Shapiro και Wilk, όπου ελέγχονται οι εξής 

υποθέσεις: 

Η0 : Η FX(x) είναι συνάρτηση κατανοµής της κανονικής κατανοµής µε άγνωστη 

µέση τιµή και διασπορά 

Η1: Η FX(x) είναι συνάρτηση κατανοµής µιας µη κανονικής κατανοµής. 

TestStatistics
a
 

 Total 

Mann-Whitney U 60,000 

Wilcoxon W 165,000 

Z -1,391 

Asymp. Sig. (2-tailed) ,164 

ExactSig. [2*(1-tailed 

Sig.)] 
,231

b
 

a. GroupingVariable: φύλο 

b. Not corrected for ties. 
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Για να ισχύουν οι παραπάνω µηδενικές υποθέσεις το επιθυµητό αποτέλεσµα 

στην κανονικότητα είναι η στατιστική ασηµαντότητα δηλ. p<0,05.  

 

Από τους παραπάνω ελέγχους εξήχθη το συµπέρασµα ότι δεν ισχύουν οι 

µηδενικές υποθέσεις, άρα δεν ισχύει και η προϋπόθεση για την εφαρµογή της 

ανάλυσης διασποράς κατά µία κατεύθυνση (ANOVA, t-test). 

Γι’ αυτόν το λόγο επιλέχθηκε ένα µη παραµετρικό τεστ, το Mann- 

WhitneyUTest. 

Πραγµατοποιήθηκε έλεγχος µε το Mann- WhitneyUtest στο ποσοστό 

επιτυχίας των µαθητών ανά µέθοδο διδασκαλίας µε τις υποθέσεις: 

Μηδενική υπόθεση H0: το ποσοστό σωστών απαντήσεων δεν διαφέρει και στις 

δύο µεθόδους διδασκαλίας. 

Εναλλακτική υπόθεση Η1: το ποσοστό σωστών απαντήσεων διαφέρει στις δύο 

µεθόδους διδασκαλίας. 

 

Υπολογίστηκε ο µέσος όρος των απαντήσεων των µαθητών που 

παρακολούθησαν παραδοσιακή διδασκαλία και απάντησαν στις 13 ερωτήσεις 

του Γνωστικού τεστ, καθώς και ο µέσος όρος των µαθητών που 

παρακολούθησαν το εκπαιδευτικό βίντεο. Με τις νέες αυτές µεταβλητές 

πραγµατοποιήθηκε Mann-Whitney U test, όπου τα αποτελέσµατα ήταν 

U=124.000 N1=26, N2=27, p=0,0<0,001. Άρα από τη σύγκριση των δύο 

µεθόδων διδασκαλίας παρατηρήθηκε στατιστικώς σηµαντική διαφορά. 
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Πίνακας 26: Ποσοστό Σωστών Απαντήσεων & στα ∆υο τµήµατα 

 

ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

ΤΕΣΤ 

Γ1 ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗ ΧΩΡΙΣ 

ΒΙΝΤΕΟ 

% ΣΩΣΤΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ 

Γ2 ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗ ΜΕ 

ΒΙΝΤΕΟ 

% ΣΩΣΤΩΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ 

1 69,2 96,3 

2 38,5 48,1 

3 76,9 96,3 

4 65,4 88,9 

5 53,8 81,5 

6 65,4 88,9 

7 57,7 85,2 

8 73,1 96,3 

9 88,5 96,3 

10 73,1 70,4 

11 65,4 92,6 

12 80,8 55,6 

13 76,9 92,6 

 

 

Σχήµα 9: Απεικόνιση των Σωστών Απαντήσεων στο Γνωστικό Τεστ 

Στο σχήµα 9 αλλά και από τον πίνακα 25 είναι προφανές ότι το ποσοστό των 

µαθητών που απάντησαν σωστά σε κάθε ερώτηση είναι υψηλότερο στην 

οµάδα που παρακολούθησαν εκπαιδευτικό βίντεο (Γ2) σε σχέση µε την οµάδα 

που παρακολούθησαν µόνο το µάθηµα (Γ1). 

Και στις 13 ερωτήσεις έγινε το MannWhitneyUtest µε υποθέσεις:  
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Η0: το ποσοστό σωστών απαντήσεων στην ερώτηση i δεν διαφέρει και στις 

δύο περιπτώσεις 

Η1: το ποσοστό σωστών απαντήσεων στην ερώτηση i διαφέρει στις δύο 

µεθόδους περιπτώσεις 

i=1,2n..13 ερώτηση 

 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο περιπτώσεων βρέθηκαν στις 

ερωτήσεις 1,3,4,5, 6, 7, 8, 11 και 12 καθώς το p<0,05 (Πίνακας 27 & 28). 

Ωστόσο, στις ερωτήσεις 2, 9, 10 και 13 δεν παρατηρήθηκε στατιστικώς 

σηµαντική διαφορά, δηλαδή οι µαθητές είχαν την ίδια περίπου επίδοση-είτε µε 

βίντεο, είτε χωρίς βίντεο- και στις 4 αυτές ερωτήσεις (Πίνακας 29).  

 

Συγκεντρωτικός Πίνακας 27. Mann- WhitneyUtest που εµφάνισαν Στατιστική Σηµαντικότητα 

 

 

 

 

 

 

 

  ΓΝΩΣΤΙΚΟ 1 ΓΝΩΣΤΙΚΟ 3 ΓΝΩΣΤΙΚΟ 4 ΓΝΩΣΤΙΚΟ 5 

  

Σε ποιά οµάδα του 

Περιοδικού Πίνακα 

βρίσκεται ο 

άνθρακας; 

Ο άνθρακας 

ταξινοµείται σε 

φυσικούς και...: 

Οι φυσικοί 

άνθρακες είναι το 

διαµάντι και ..: 

Ο γραφίτης και ο 

γαιάνθρακας είναι...: 

Mann-Whitney 

U 
256.000 283.000 268.500 254.000 

Wilcoxon W 634.000 661.000 646.500 632.000 

Z -2.599 -2.063 -2.025 -2.134 

Asymp. Sig. (2-

tailed) 
.009 .039 .043 .033 
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Συγκεντρωτικός Πίνακας 28. Mann- WhitneyUtest που εµφάνισαν Στατιστική Σηµαντικότητα 

 

 ΓΝΩΣΤΙΚΟ 6 
ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

7 
ΓΝΩΣΤΙΚΟ 8 

ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

11 

ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

12 

  

Στουςτεχνητούςάνθρα

κες ανήκει...: 

Το κοκ, ο 

ενεργός 

άνθρακας 

και .... είναι 

τεχνητοί 

άνθρακες. 

Οι 

γαιάνθρακες 

σχηµατίστηκα

ν απο.... που 

καταπλακώθη

κε απο 

χώµατα. 

Το ..... είναι 

ένωση του 

άνθρακα και 

συστατικό 

του 

ατµοσφαιρικ

ού αέρα. 

Ανθρακικά 

άλατα 

ονοµάζονται 

οι ενώσεις 

που 

περιέχουν 

το 

ανθρακικό 

ανιόν όπως: 

Mann-

Whitne

y U 

268.500 254.500 269.500 255.500 262.500 

Wilcoxo

n W 
646.500 632.500 647.500 633.500 613.500 

Z -2.025 -2.200 -2.338 -2.418 -1.947 

Asymp. 

Sig. (2-

tailed) 

.043 .028 .019 .016 .051 
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Συγκεντρωτικός Πίνακας 29. Mann- Whitney U test που δεν εµφάνισαν Στατιστική 

Σηµαντικότητα 

  

ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

2 ΓΝΩΣΤΙΚΟ 9 

ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

10 

ΓΝΩΣΤΙΚΟ 

13 

  

Σε ποιά 

περίοδο του 

Περιοδικού 

Πίνακα 

βρίσκεται ο 

άνθρακας; 

Ο 

σχηµατισµός 

των 

γαιανθράκων 

γίνεται µε την 

διαδικασία 

της ...: 

Οι διαφορές 

ανάµεσα στο 

διαµάντι και 

στον γραφίτη 

οφείλονται..: 

Είναι 

απαραίτητο 

συστατικό για 

την 

παρασκευή 

τσιµέντου. 

Mann-Whitney 

U 
317.000 323.500 341.500 296.000 

Wilcoxon W 695.000 701.500 692.500 674.000 

Z -.705 -1.069 -.217 -1.578 

Asymp. Sig. (2-

tailed) 
.481 .285 .829 .115 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 
 

ΣΥΝΟΨΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

 

• Τα δύο τµήµατα σύµφωνα µε τους βαθµούς της προηγούµενης τάξης 

(Β΄ Γυµνασίου) στη Χηµεία (µε βάση τις επιδόσεις α, β, γ τρίµηνο και 

γραπτές εξετάσεις) ήταν ισοδύναµα. 

• ∆ιαπιστώθηκε ότι οι απόψεις των µαθητών των δύο τµηµάτων σε 

σχέση µε την ποιότητα του µαθήµατος δεν είχαν στατιστικά σηµαντική 

διαφορά. 

• Συγκρίναµε  τις απόψεις των µαθητών για το µάθηµα που διδάχθηκαν 

µε τη χρήση βίντεο, ανάλογα µε το φύλο, και διαπιστώσαµε ότι δεν 

είχαν στατιστικά σηµαντική διαφορά. 

• ∆ιαπιστώθηκε µια στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των δυο 

ερωτήσεων/µεταβλητών, δηλαδή µεταξύ της συνεισφοράς του 

εκπαιδευτικού βίντεο στην καλύτερη κατανόηση του µαθήµατος και τον 

βαθµό που πιστεύουν οι µαθητές ότι το βίντεο ήταν ευχάριστο. 

• ∆ιαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική µεγαλύτερη επίδοση του τµήµατος 

που διδάχθηκε µε την παρουσίαση του βίντεο σε σχέση µε αυτό που 

διδάχθηκε µε παραδοσιακή διδασκαλία. 

• Συγκρίθηκαν οι επιδόσεις των µαθητών που διδάχθηκαν µε τη χρήση 

του εκπαιδευτικού βίντεο σε σχέση µε το φύλο και διαπιστώθηκε ότι δεν 

είχαν στατιστικά σηµαντική διαφορά. 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
 

Συνολικά, τα αποτελέσµατα της µελέτης συνηγορούν υπέρ του ότι η εφαρµογή 

πολυµέσων και κινούµενων σχεδίων στην εκπαίδευση βοηθά στην επίτευξη 

της κατανόησης και της µάθησης από την πλευρά των µαθητών. Αυτό 

φαίνεται από το σηµαντικά αυξηµένο ποσοστό σωστών απαντήσεων που 

δόθηκαν σε κάθε κατηγορία, από τους µαθητές που παρακολούθησαν το 

βίντεο, σε σχέση µε αυτούς που δέχθηκαν µόνο τον παραδοσιακό τρόπο 

διδασκαλίας. Επιπλέον, φαίνεται ότι οι µαθητές θεώρησαν το βίντεο πολύ 

ευχάριστο (51,7%) και ότι συνεισέφερε σε µεγάλο βαθµό στην ανάπτυξη του 

ενδιαφέροντος τους για το µάθηµα (70,4%).  

Η αποτελεσµατικότητα του βίντεο πιθανώς οφείλεται στο ότι τα κινούµενα 

σχέδια είναι γνωστά και οικεία στα παιδιά, καθώς τα συναντούν από πολύ 

µικρή ηλικία στην τηλεόραση, τον κινηµατογράφο και τους προκαλούν 

συνεπώς θετικά συναισθήµατα. Επιπλέον, το χιούµορ που χρησιµοποιείται σε 

αυτές τις εφαρµογές, καθιστά ευχάριστη την παρακολούθησή τους. Στο 

συγκεκριµένο βίντεο χρησιµοποιήθηκαν χρώµατα και ανθρωποµορφισµοί, 

που όπως φάνηκε από τα αποτελέσµατα, ενίσχυσαν την κατανόηση των 

εννοιών και την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. Σε αυτό µεγάλο ρόλο 

έπαιξε ο συνδυασµός εικόνας και ήχου, όπου σύµφωνα µε τη θεωρία της 

διπλής κωδικοποίησης, η ίδια πληροφορία παρουσιάζεται δύο φορές και αυτό 

διευκολύνει την ερµηνεία της. Επίσης, η χρήση ερωταπαντήσεων έγινε 

σκόπιµα, καθώς ο µαθητής θα µπορούσε να ταυτιστεί µε τη «διαµαντούλα» 

και τις απορίες που εξέφραζε στον «ανθρακούλη» και αποφεύχθηκε ο 

µονόλογος που εκλαµβάνεται από τα παιδιά ως βαρετός και ανιαρός.  

Σύµφωνα µε την θεωρία της επίδρασης των πολυµέσων του Meyer, οι 

µαθητές µαθαίνουν πιο γρήγορα από λέξεις και εικόνες, παρά από λέξεις 

µόνο. Επίσης, όταν χρησιµοποιείται και οµιλία ο στόχος επιτυγχάνεται 

γρηγορότερα και η ανάκληση εννοιών γίνεται αποτελεσµατικότερα από τους 

µαθητές. Έτσι, στο συγκεκριµένο βίντεο, εµφανίζεται η εικόνα ενός 

γαιάνθρακα, υπάρχει γραµµένη η λέξη «ΓΑΙΑΝΘΡΑΚΑΣ» κάτω από την 

εικόνα και ακούγεται ο «ανθρακούλης» να εξηγεί την έννοια. Σύµφωνα µε τον 
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Meyer, υπάρχει η επίδραση της «χωρικής συνάφειας», κατά την οποία η εκ 

βάθους µάθηση συντελείται αποτελεσµατικότερα όταν οι τυπωµένες λέξεις 

τοποθετούνται δίπλα στις αντίστοιχες εικόνες και όχι µακριά τους. Έτσι και 

στην προκειµένη περίπτωση, για παράδειγµα, η εικόνα που απεικόνιζε έναν 

γαιάνθρακα τοποθετήθηκε ακριβώς πάνω από την λέξη «ΓΑΙΑΝΘΡΑΚΑΣ». 

Από την στατιστική ανάλυση εξήχθηκε οτι µόνο σε 4 ερωτήσεις οι µαθητές 

έχουν την ίδια επίδοση, είτε µε τη χρήση του βίντεο, είτε µε την παραδοσιακή 

διδασκαλία. Αυτό µπορεί να εξηγηθεί για παράδειγµα στην ερώτηση 2: «Σε 

ποια περίοδο του περιοδικού πίνακα βρίσκεται ο άνθρακας;» λόγω του ότι 

ειπώθηκε, ίσως αρκετά γρήγορα στο βίντεο και στην αρχή του οποίου, όπου 

οι µαθητές δεν είχαν ακόµη προλάβει να συγκεντρωθούν91. Στην περίπτωση 

των υπόλοιπων ερωτήσεων ίσως δόθηκε µε µη κατανοητό τρόπο η απάντηση 

µέσα στο πολυµέσο και οδήγησε σε παρανόηση. 

Όσον αφορά την ενότητα του άνθρακα το 46,2 % των µαθητών δήλωσε ότι 

κατανόησε την ενότητα, γεγονός πολύ σηµαντικό καθώς µε τη χρήση των 

πολυµέσων µπορεί να επιτευχθεί η διαδικασία της µάθησης σε πολύ λιγότερο 

χρόνο από την κλασική ωριαία διδασκαλία µέσα στην τάξη. Έτσι, εφόσον 

επιτυγχάνονται τα ίδια και καλύτερα αποτελέσµατα, η συγκεκριµένη µέθοδος 

θα µπορούσε να αποτελέσει υλικό για χρήση στη διδασκαλία µαθηµάτων και 

να ενταχθεί στη σχολική ύλη. 

Επίσης, είναι καθοριστικής σηµασίας το αποτέλεσµα ότι οι µαθητές θεώρησαν 

την ποιότητα του εκπαιδευτικού βίντεο από καλή (48,1%) έως πολύ καλή 

(51,9%), λόγω του ότι πρόκειται για βίντεο που κατασκευάστηκε εξ' 

ολοκλήρου από την ερευνήτρια, µε συγκεκριµένα λογισµικά προγράµµατα 

επεξεργασίας εικόνας και ήχου. Το εύρηµα αυτό είναι σε συµφωνία µε διεθνή 

µελέτη που υποστηρίζει ότι το ψηφιακό πολυµεσικό υλικο θα πρέπει να 

κατασκευάζεται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και για τον λόγο αυτό θα 

πρέπει και οι ίδιοι να διαθέτουν τις κατάλληλες γνώσεις και δξιότητες καθώς 

και να ενηµερώνονται συνεχώς σχετικά µε τις ψηφιακές τεχνολογίες92.  

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Τάσση (2014) για να είναι επιτυχηµένη η 

χρήση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην 

εκπαίδευση θα πρέπει να συνεργούν πολλοί παράγοντες. Πρόκειται, δηλαδή, 

για µια πολύπλοκη διαδικασία, η οποία εξαρτάται µεν από τη βασική 

εκπαίδευση του δασκάλου, αλλά και από την επιµόρφωσή του, τα αναλυτικά 
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προγράµµατα, την ανάπτυξη τεχνολογικής υποδοµής, την εκπαιδευτική 

πολιτική και την ανάπτυξη και ενσωµάτωση κατάλληλων εκπαιδευτικών 

λογισµικών στα σχολεία.   

Σε πολλά σχολεία ανά τον κόσµο έχουν γίνει προσπάθειες ένταξης 

πολυµεσικών εφαρµογών στην εκπαίδευση. Γενικά, ο τρόπος αυτός είναι 

ιδιαίτερα διαδεδοµένος περισσότερο στην περίπτωση της εκµάθησης ξένων 

γλωσσών και ιδιαίτερα της αγγλικής γλώσσας, για την εκµάθηση της οποίας 

είναι διαθέσιµες πολυµεσικές εφαρµογές στο εµπόριο, που κυκλοφορούσαν 

παλαιότερα σε βιντεοκασέτα και σήµερα σε CD ή DVD93. Ωστόσο, τέτοιες 

εφαρµογές είναι πολύ πιο σπάνιο να διατεθούν για τη διδασκαλία των 

φυσικών επιστηµών.  

Στη χώρα µας, οι µελέτες σχετικά µε το θέµα είναι ελάχιστες, ωστόσο µια 

αξιόλογη προσπάθεια για την ένταξη των πολυµέσων στις φυσικές επιστήµες 

έχει πραγµατοποιηθεί από την ∆αλακώστα (2009), στη διδακτορική της 

διατριβή. Επίσης. όλο και περισσότερες ανασκοπήσεις εµφανίζονται στην 

ελληνική βιβλιογραφία που τονίζουν την σηµασία της χρήσης πολυµέσων 

στην σχολική αίθουσα. Σύµφωνα µε την Τάσση (2014) όλο και περισσότερα 

σχολεία εξοπλίζουν τις αίθουσές τους µε ηλεκτρονικούς υπολογιστές και 

διαδραστικούς πίνακες προσφέροντας µαθησιακά περιβάλλοντα που έχουν τη 

δυνατότητα να ενσωµατωθούν στα αναλυτικά προγράµµατα, γεφυρώνοντας 

το περιεχόµενο διαφόρων γνωστικών αντικειµένων και προσφέροντας 

ποικίλες µορφές περιγραφής, παρουσίασης και µετάδοσης.  

Από την άλλη πλευρά, ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας φαίνεται ότι είχε 

καλά αποτελέσµατα στην οµάδα µαθητών που δέχθηκαν µόνο το µάθηµα. 

Έτσι, η πλειοψηφία των µαθητών (61,5%) αξιολόγησε την ποιότητα του 

µαθήµατος ως «πολύ καλή», στο 46,2% το µάθηµα συνεισέφερε κατά πολύ 

στην ανάπτυξη του ενδιαφέροντός τους για την χηµεία, το 50% κατάλαβε 

πάρα πολύ καλά την ενότητα του άνθρακα και το 50% θεώρησε το µάθηµα 

πολύ ευχάριστο. Τα δεδοµένα αυτά συνηγορούν υπέρ του ότι η παραδοσιακή 

διδασκαλία στην εκπαίδευση δεν µπορεί να αντικατασταθεί εξ’ ολοκλήρου 

από πολυµεσικές εφαρµογές. Ο ρόλος του δασκάλου είναι καθοριστικός και 

θα πρέπει να είναι καθοδηγητικός. Έτσι, είναι δυνατόν να εισαχθούν νέες 

τεχνολογίες ΤΠΕ στα σχολεία, σε συνδυασµό πάντα µε την παραδοσιακή 

διδασκαλία. Για παράδειγµα θα µπορούσε να ελαφρυνθεί ο χρόνος του 
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µαθήµατος κατά περίπου 5 λεπτά (όσο διαρκεί το βίντεο) και να αφιερωθεί 

στην παρακολούθηση της πολυµεσικής εφαρµογής από τους µαθητές για 

καλύτερη κατανόηση της ενότητας. Επιπλέον, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει 

ο Babiker (2015) δεν είναι όλοι οι µαθητές τόσο οπτικοί όσο και ακουστικοί. 

Συνεπώς, κάποιους µαθητές θα βοηθήσει περισσότερο το βίντεο και κάποιους 

περισσότερο η παραδοσιακή διδασκαλία. Συνολικά, εάν συνδυαστούν οι δύο 

προσεγγίσεις θα επιτευχθεί το καλύτερο επιθυµητό αποτέλεσµα. 

Ενδεχόµενος περιορισµός της µελέτης αποτελεί το µικρό δείγµα των µαθητών 

στους οποίους πραγµατοποιήθηκε η έρευνα για τη διδασκαλία µε χρήση του 

βίντεο (πρόκειται για 27 µαθητές). Συνεπώς, µεταγενέστερες µελέτες θα 

µπορούσαν να πραγµατοποιηθούν σε µεγαλύτερες οµάδες µαθητών. 

Επιπλέον, έγινε διδασκαλία για µόνο µία ενότητα του µαθήµατος της Χηµείας 

της 3ης Γυµνασίου, που αφορούσε την χηµεία του άνθρακα, κάτι που σε 

µελλοντικές µελέτες θα µπορούσε να επεκταθεί και σε άλλες ενότητες, ακόµη 

και σε άλλες τάξεις.  

Η πολυµεσική εφαρµογή θα µπορούσε να έχει µεγαλύτερο βαθµό διάδρασης. 

Οι µαθητές θα µπορούσαν να έχουν µπροστά τους οθόνες αφής και να 

καθορίζουν οι ίδιοι την πορεία του κόµικ. Για παράδειγµα, στη συγκεκριµένη 

περίπτωση, ο µαθητής θα µπορούσε να επιλέξει τι θέλει να ρωτήσει η 

«διαµαντούλα» µεταξύ του «Τι είναι ο γαιάνθρακας;» και «Πως 

κατασκευάζονται οι γαιάνθρακες;». Στο τέλος του µαθήµατος θα µπορούσε να 

προβάλλεται η εφαρµογή ολοκληρωµένη, δηλαδή όλα τα καρέ, προκειµένου 

οι µαθητές να αποκτήσουν το ίδιο υπόβαθρο. 

Υπάρχουν µελέτες που διαχωρίζουν την επίδραση των πολυµέσων φυλετικά, 

δηλαδή το πόσο αποτελεσµατικά είναι τα πολυµέσα µε κριτήριο το φύλο των 

µαθητών. Τα αποτελέσµατα είναι αντικρουόµενα. Άλλες µελέτες θεωρούν ότι 

οι µαθήτριες έχουν πιο αρνητικές στάσεις απέναντι σε αυτά και άλλες ότι 

έχουν περισσότερο θετικές. Από τη συγκεκριµένη µελέτη δεν µπορεί να 

συναχθεί τέτοιο αποτέλεσµα καθώς δεν πραγµατοποιήθηκε ανάλυση κατά 

φύλο. Ενδιαφέρον θα είχε εποµένως η πραγµατοποίηση περισσότερων 

µελετών πάνω στο θέµα αυτό. 

Σε γενικές γραµµές, οι πολυµεσικές εφαρµογές θα πρέπει να κατασκευάζονται 

από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό προκειµένου να είναι σχετικές µε το µάθηµα και 

τις υπάρχουσες γνώσεις των µαθητών και σε ένα επίπεδο κατάλληλο για τις 
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ικανότητες και την προηγούµενη γνώση τους. Συνεπώς, όλοι οι καθηγητές θα 

πρέπει να είναι ενήµεροι για τη βασισµένη σε κόµικς διδασκαλία. Είναι 

σηµαντικό να υπάρχουν χρώµατα, κίνηση και το κατάλληλο επίπεδο 

ρεαλισµού στα σχέδια, ώστε να έχουν ενδιαφέρον. Θα πρέπει να υπάρχει 

λεκτική πληροφορία (γραπτή) χωρικά κοντά στην οπτική και η ακουστική να 

είναι συγχρονισµένη µε αυτές. Είναι προτιµότερο τα βίντεο να είναι µικρής 

διάρκειας και να µην περιέχουν πολύπλοκο υλικό, το οποίο οδηγεί σε 

υπερφόρτωση οπτικών πληροφοριών, καθώς υπάρχει κίνδυνος απόσπασης 

προσοχής. Η ταχύτητα εξέλιξης του βίντεο θα πρέπει να είναι 

προσαρµοσµένη στη συγκεκριµένη τάξη και κατάλληλη ώστε να µπορεί να 

εξελιχθεί και να δοθεί έµφαση στις λέξεις, όπου χρειάζεται.   

Εν κατακλείδι, η συγκεκριµένη µελέτη τάσσεται θετικά υπέρ της εφαρµογής 

πολυµεσικού υλικού µε χρήση καρτουν στην εκπαίδευση. Αυτό έρχεται σε 

συµφωνία µε µια σειρά µελετών που υποστηρίζουν ότι η εκπαιδευτική 

διαδικασία µπορεί να συντελεστεί µε ουσιαστικό τρόπο µε την χρήση των 

πολυµέσων, τα οποία υποστηρίζουν τη διδακτική πράξη και ενισχύουν τη 

µαθησιακή διδασκαλία94, 95, 96. Έτσι, συνάγεται ότι τα πολυµέσα µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν στη διδασκαλία των θετικών επιστηµών στα σχολεία, πάντα 

σε συνδυασµό µε την καθοδήγηση και την παρουσία του εκπαιδευτικού και 

αποµένει να αποδειχθεί σε ποια άλλα γνωστικά πεδία είναι δυνατή η χρήση 

τους στην εκπαίδευση και τι αποτελέσµατα έχει. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

1. ΣΧΕ∆ΙΟ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 

 

 

ΜΑΘΗΜΑ:  ΑΝΘΡΑΚΑΣ 

ΤΑΞΗ: Γ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 

∆ΙΑΡΚΕΙΑ: 1 ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΩΡΑ 

 

 

Α) Σχέδιο µαθήµατος 

Στόχοι: 

1) Να εντοπίζουν τη θέση του άνθρακα στον περιοδικό πίνακα. 

(Γνωστικός) 

2) Να ταξινοµούν τα διάφορα είδη άνθρακα σε φυσικούς και τεχνητούς. 

(Γνωστικός) 

3) Να ερµηνεύουν τις διαφορές ιδιοτήτων ανάµεσα στον γραφίτη και στο 

διαµάντι.(Γνωστικός) 

4) Να περιγράφουν τον τρόπο σχηµατισµού των γαιανθράκων. 

(Γνωστικός) 

5) Να κατανοούν την σπουδαιότητα του άνθρακα . (Συναισθηµατικός) 

 

Β) ΠΟΡΕΙΑ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 

 

1η φάση: Έλεγχος προϋπάρχουσας γνώσης 

Μοιράζεται στους µαθητές ένα φυλλάδιο για έλεγχο της ύπαρξης 

προϋπάρχουσας γνώσης. 

 

2η φάση: Παρουσίαση του µαθήµατος. 
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Στην µια τάξη προβάλλεται το βίντεο, ενώ στην άλλη γίνεται διδασκαλία 

του µαθήµατος. όπως προβλέπεται από το σχολικό βιβλίο (παραδοσιακή 

διδασκαλία). 

 

3η φάση: Φύλλο αξιολόγησης 

Και στις δυο τάξεις µοιράζεται το φύλλο αξιολόγησης και το 

ερωτηµατολόγιο. 
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2. ΦΥΛΛΟ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

 

Φύλλο Εργασίας : Ο Άνθρακας 

 

Α. Εισαγωγή 

Στο σηµερινό µάθηµα θα µελετήσουµε τον Άνθρακα καθώς και κάποιες 

ενώσεις του. 

 

Β.Αρχικές απόψεις 

Κατά τη γνώµη σας είναι σηµαντικό στοιχείο ο άνθρακας; Τι γνωρίζετε γι' 

αυτόν; (Εν συντοµία) 

............................................................................................................................

............................................................................................................................

............................................................................................................................

........................................................................... 

Γ.∆ιδασκαλία 

1) Τοποθετήστε στον παρακάτω περιοδικό πίνακα το στοιχείο 

άνθρακας.( C ) 
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2) Στη φύση βρίσκεται είτε  ελεύθερος µε τη µορφή των γαιανθράκων, 

του διαµαντιού και του γραφίτη είτε µε τη µορφή ενώσεων. 

 

 

3) Φυσικοί άνθρακες: 

 

   .........................................           ......................................        

....................................... 

Οι διαφορές που εµφανίζουν το διαµάντι και ο γραφίτης οφείλονται στον 

διαφορετικό τρόπο σύνδεσης των ατόµων άνθρακα.! 

 

4)Οι γαιάνθρακες σχηµατίστηκαν στο ......................................... ,πριν από 

εκατοµµύρια χρόνια, από ......................... που καταπλακώθηκε από χώµατα 

και τελικά απανθρακώθηκε, µε την επίδραση υψηλών θερµοκρασιών και 

πιέσεων χωρίς την παρουσία αέρα. 

 

5)Τεχνητοί άνθρακες 

• Το κοκ χρησιµοποιείται 

στη.......................................................................................... 

• Ο ξυλάνθρακας χρησιµοποιείται 

.................................................................................. 

• Ο ενεργός άνθρακας 

χρησιµοποιείται........................................................................... 

• Ο ζωικός άνθρακας χρησιµοποιείται 

............................................................................ 
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Να αντιστοιχίσετε τα στοιχεία της πρώτης στήλης µε αυτά της δεύτερης: 

 

Γραφίτης 

Ξυλάνθρακας                                                            Φυσικοί άνθρακες 

∆ιαµάντι                                                                    Τεχνητοί άνθρακες 

Κοκ                                                                                                

Γαιάνθρακες 

Ζωικός άνθρακας  

 

 

 

6) Το διοξείδιο του άνθρακα 

• Ο  ατµοσφαιρικός αέρας περιέχει διοξείδιο του άνθρακα σε ποσοστό 3-

4%. 

• Είναι απαραίτητο στα φυτά για τη φωτοσύνθεση. 

• Χρησιµοποιείται στα αναψυκτικά, στους πυροσβεστήρες και στην 

κατάψυξη των παγωτών µε τη µορφή ξηρού πάγου. 

Πως λειτουργούν οι πυροσβεστήρες;  

Όταν το διοξείδιο του άνθρακα εκτοξεύεται στη φωτιά σκεπάζει το αντικείµενο 

που καίγεται γιατίέχει ...................... πυκνότητα από τον αέρα. Έτσι δεν το 

αφήνει να έρθει σε επαφή µε το οξυγόνο, οπότε η φωτιά σβήνει! 

 

7)Ανθρακικά άλατα 

Ανθρακικά ονοµάζονται τα άλατα που περιέχουν το ....................... ανιόν. 

Το ανθρακικό άλας που απαντάται στον ασβεστόλιθο και στο µάρµαρο είναι 

το ......................(CaCO3) 
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8) Τσιµέντο 

• Ως πρώτες ύλες για την παρασκευη τσιµέντου χρησιµοποιούνται  

......................................... σε ποσοστό 75 % και .............................. 

υλικά σε ποσοστο 25 %.  

• Αν στο τσιµέντο προσθέσουµε χαλίκια και νερό προκύπτει ενα µείγµα 

που ονοµάζεται ..................................., ενώ αν προσθέσουµε και 

σιδηρόβεργες ονοµάζεται .................................... 

 

 



93 

 

 

 



94 

 

3. ΓΝΩΣΤΙΚΟ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
 

Στις επόµενες ερωτήσεις να επιλέξεις τη σωστή απάντηση. Οι απαντήσεις να δοθούν 
στο απαντητικό φύλλο Π.χ στην ερώτηση 1*  η σωστή απάντηση είναι η β. Για αυτό 
γράφουµε στο απαντητικό φύλλο: 

1* Β 

 

1*. Σε ένα υδατικό διάλυµα υδροχλωρικού οξέος: 

Α). ο διαλύτης είναι το υδροχλωρικό οξύ 

Β). ο διαλύτης είναι το νερό 

Γ). δεν υπάρχει διαλύτης 

∆). δεν υπάρχει διαλυµένη ουσία. 

Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής που καλείσαι να απαντήσεις ξεκινούν από 
εδώ: 

 

1) Σε ποιά οµάδα του Περιοδικού 

πίνακα βρίσκεται ο άνθρακας; (1ος 

Στόχος) 

Α)1η 

 Β)2η 

 Γ) 18η 

 ∆)  14η 
 

2) Σε ποιά περίοδο του 

Περιοδικού Πίνακα βρίσκεται ο 

άνθρακας;  (1ος στόχος) 

Α) 1η 

 Β) 2η 

Γ)3η 

∆)4η 

 

3) Ο άνθρακας  ταξινοµείται σε 

φυσικούς και .....:(2ος στόχος) 

Α) αφύσικους  

Β) βιοµηχανικούς  

Γ) τεχνητούς  

∆) εργοστασιακούς  

 

 

4) Οι φυσικοί άνθρακες είναι το 

διαµάντι και  ..........:(2ος 

στόχος) 

Α) ο γραφίτης  

Β) το µάρµαρο 

 Γ) ο ενεργός άνθρακας 

 ∆)ο ξυλάνθρακας 

 

5)  Ο γραφίτης και ο Γαιάνθρακας 

είναι.....:(2ος στόχος) 

Α) τεχνητοί άνθρακες  

 Β)φυσικοί άνθρακες  

Γ)Ενώσεις του άνθρακα   

∆)µορφές του πυριτίου 

 

6) Στους τεχνητούς άνθρακες 

ανήκει ...... :(2ος στόχος) 

Α)ο ξυλάνθρακας 

 Β)το µάρµαρο  

Γ) η σόδα πλυσίµατος  

∆) το διαµάντι 
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7) Το κοκ , ο ενεργός άνθρακας 

και ........ είναι τεχνητοί 

άνθρακες.(2ος στόχος) 

Α)ο ζωικός άνθρακας 

 Β) το διοξείδιο του άνθρακα 

Γ) το γυαλί  

∆) ο γραφίτης 

 

 

8) Οι γαιάνθρακες σχηµατίστηκαν 

από ...........που 

καταπλακώθηκε από χώµατα 

(4ος στόχος) 

Α)ζωική ύλη  

Β)νερό 

 Γ)φυτική ύλη 

∆) πυριτική άµµο 

 

 

9) Ο σχηµατισµός των 

γαιανθράκων γίνεται µε την 

διαδικασία της :(4ος στόχος) 

Α) απανθράκωσης  

 Β) απαρχαίωσης  

Γ) αφυδρογόνωσης 

∆) κυκλοποίησης 

 

 

10) Οι διαφορές ανάµεσα στο 

διαµάντι και στον γραφίτη 

οφείλονται:(στόχος 3ος)  

Α) στον  διαφορετικό τρόπο 

που συνδέονται τα άτοµα 

άνθρακα µεταξύ τους  

Β) στον διαφορετικό αριθµό 

ατόµων άνθρακα 

Γ) Στις προσµίξεις που έχει το 

διαµάντι. 

∆) στο διαφορετικό µέγεθος 

των ατόµων άνθρακα. 

 

 

11) Το ........είναι ένωση του 

άνθρακα και συστατικό του 

ατµοσφαιρικού άερα (7ος 

Στόχος ) 

Α) όζον  
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Β) πυρίτιο  

Γ) διοξείδιο του άνθρακα  

∆) ανθρακικό άλας 

 

 

12) Ανθρακικά άλατα ονοµάζονται 

οι ενώσεις που περιέχουν το 

ανθρακικό ανιόν όπως 

:(5οςστοχος) 

Α) το ανθρακικό ασβέστιο 

Β) το διοξείδιο του άνθρακα  

Γ) ο ενεργός άνθρακας 

 ∆)η αιθάλη 

 

13) Είναι απαραίτητο συστατικό για 

την παρασκευή τσιµέντου: 

Α)Το πυρίτιο 

 Β) Ο ασβεστόλιθος  

Γ) Το διοξείδιο του άνθρακα  

∆) Ο γραφίτης
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Όνοµα||||||||||||||||||||||||||||||||||.. 

Τµήµα ||| 

Απαντήσεις ερωτήσεων 
 

Εδώ θα απαντήσετε στις ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής που 
σας δόθηκαν: 

 

 

Ερώτηση Απάντηση 

1* Β 

1  
2  

3  
4  

5  
6  

7  
8  

9  
10  

11  
12  

13  
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4.ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 

 

Παρακαλείσθε να αξιολογήσετε κάθε ερώτηση σε κλίµακα από το 1 έως το 5. 

 

1. Πώς αξιολογείτε την ποιότητα του µαθήµατος; 

 

1 = κακή  2=ικανοποιητική 3 = καλή  4=πολύ καλή 5 = εξαιρετική 

     

 

2. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το µάθηµα στην ανάπτυξη του 

ενδιαφέροντός σας για τη χηµεία; 

 

1 = καθόλου 2 = πολύ λίγο 3 = λίγο 4 = πολύ 5=πάρα πολύ 

     

 

3. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το µάθηµα στην καλύτερη 

κατανόηση της ενότητας του άνθρακα; 

 

1 = καθόλου 2 = πολύ λίγο 3 = λίγο  4 = πολύ 5=πάρα πολύ 

     

 

4. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι ήταν ευχάριστο τo µάθηµα; 

 

1 = καθόλου 2 = πολύ λίγο 3 = λίγο  4 = πολύ 5=πάρα πολύ 
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5.ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΒΙΝΤΕΟ 

 

Παρακαλείσθε να αξιολογήσετε κάθε ερώτηση σε κλίµακα από το 1 έως το 5. 

 

1. Πώς αξιολογείτε την ποιότητα του εκπαιδευτικού βίντεο; 

 

1 = κακή  2=ικανοποιητική 3 = καλή  4=πολύ καλή 5 = εξαιρετική 

     

 

2. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το εκπαιδευτικό βίντεο στην 

ανάπτυξη του ενδιαφέροντός σας για το µάθηµα; 

 

1 = καθόλου 2 = πολύ λίγο 3 = λίγο 4 = πολύ 5=πάρα πολύ 

     

 

3. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι έχει συνεισφέρει το εκπαιδευτικό βίντεο στην 

καλύτερη κατανόηση του µαθήµατος; 

 

1 = καθόλου 2 = πολύ λίγο 3 = λίγο  4 = πολύ 5=πάρα πολύ 

     

 

4. Σε ποιο βαθµό πιστεύετε ότι ήταν ευχάριστο τo εκπαιδευτικό βίντεο; 

 

1 = καθόλου 2 = πολύ λίγο 3 = λίγο  4 = πολύ 5=πάρα πολύ 
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