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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία επιχειρεί να παρουσιάσει τα βασικότερα θεωρητικά ζητήµατα των 
πολιτισµικών σπουδών στις φυσικές επιστήµες, όπως αυτά αναδύθηκαν µέσα από το 
περιοδ ικό “Οι πολιτ ισµ ικές σπουδές στ ις φυσικές επ ιστήµες στην 
εκπαίδευση” (Cultural studies in science education) από το 2006 έως και το 2020. 
Παρουσιάζονται αρχικά οι πολιτισµικές σπουδές σαν ευρύτερο επιστηµονικό πεδίο και 
έπειτα γίνεται ιδιαίτερη αναφορά στις πολιτισµικές σπουδές στις φυσικές επιστήµες ως 
ένας τοµέας που δίνει “ανάσα” στον για πολλούς αυστηρά οριοθετηµένο τοµέα της 
εκπαίδευσης των φυσικών επιστηµών. Ακολούθως γίνεται µία ανάλυση των 
βασικότερων θεµάτων που έχουν απασχολήσει το περιοδικό από την ίδρυσή του και 
τέλος αναλύονται οι λόγοι για τους οποίους οι πολιτισµικές σπουδές στις φυσικές 
επιστήµες είναι πιο επίκαιρες από ποτέ. 

Λέξεις-κλειδιά: πολιτισµικές σπουδές, Φυσικές επιστήµες, εκπαίδευση, κόσµοι 
ζωής, ενσώµατη µάθηση, ηγεµονία λευκότητας, κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα, 
συναισθηµατική ενέργεια, ριζική ακρόαση, συµπαραγώµενοι διάλογοι 

Abstract 
The aim of this thesis is to present the main theoretical issues of cultural studies in 
science education, as they emerged through the journal “Cultural studies in science 
education” from the year 2006 until 2020. 
At first the cultural studies are presented as a wider scientific field and then a special 
reference is made to the cultural studies of science education as a domain that “comes as 
a breeze” to the strictly bounded domain of science education. Then follows an analysis 
of the most important issues that have been discussed in the journal through this years 
and at the end the main reasons why cultural studies of science education are most 
contemporary than ever are presented. 

Keywords: cultural studies, science education,  place based education, embodied 
learning, whitness, socioscientific issues, emotional energy, radical listening, 
cogenerative dialogues 
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1. Εισαγωγή 

Οι πολιτισµικές σπουδές αποτελούν ένα επιστηµονικό τοµέα που αναπτύχθηκε κατά τα 

τέλη του 1950 από Βρετανούς Μαρξιστές και επισηµοποιήθηκε το 1960 µε την 

εγκαθίδρυση του Κέντρου για Σύγχρονες Πολιτισµικές Σπουδές στο πανεπιστήµιο του 

Μπέρµιγχαµ. Αναφερόµαστε λοιπόν σε ένα σχετικά νέο πεδίο που ωστόσο γρήγορα 

εξελίχθηκε ερευνητικά και διευρύνθηκε.   

Οι πολιτισµικές σπουδές είναι και πάντα ήταν, ένα πολύ- ή µετά- κλαδικό πεδίο 

έρευνας που θολώνει τα όρια µεταξύ του εαυτού του και άλλων αντικειµένων (Barker, 

2000: 5). Αφόρµηση και κεντρικό θέµα φυσικά αποτελεί το πολύπλοκο φαινόµενο του 

πολιτισµού που ανεπαίσθητα εµποτίζει όλες τις πτυχές της καθηµερινής ζωής, ακόµα 

και σε σηµεία που δεν φανταζόµαστε. Ο Halls  (1996: 439) µε τον όρο πολιτισµός 

εννοεί το πραγµατικό καθηλωµένο έδαφος πρακτικών, αναπαραστάσεων, γλωσσών και 

συνηθειών κάθε συγκεκριµένης κοινωνίας. Τα είδη εξουσιών που εξερευνούν οι 

πολιτισµικές σπουδές είναι ποικίλα και περιλαµβάνουν το φύλο, τη φυλή την κοινωνική 

τάξη, την αποικιοκρατία κ.α (Barker,2000 :7).  Για το λόγο αυτό βέβαια υπάρχουν 

ακαδηµαϊκά πολλοί κλάδοι  του τοµέα των πολιτισµικών σπουδών, που έρχονται ως 

εξειδικεύσεις σε κάθε µία από τις πτυχές της καθηµερινότητάς µας που επηρεάζονται 

από τον πολιτισµό. Μία από αυτές είναι και αυτή που εξετάζουµε στην παρούσα 

εργασία: Οι πολιτισµικές σπουδές στις φυσικές επιστήµες στην εκπαίδευση. 
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1.2 Πολιτισµικές σπουδές στις φυσικές επιστήµες στην 
εκπαίδευση 

Δύο ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες έννοιες των πολιτισµικών σπουδών που απηχούν πολύ 

στις πολιτισµικές σπουδές στις φυσικές επιστήµες, είναι αυτές των αναπαραστάσεων 

και της εξουσίας. Οι αναπαραστάσεις κατά τον Barker  (2000: 8) έχουν να κάνουν µε το 

γεγονός ότι ο κόσµος είναι ουσιαστικά κοινωνικά κατασκευασµένος και παρουσιάζεται 

σε εµάς σαν κάτι γεµάτο νόηµα, πράγµα που συµβαίνει ιδιαίτερα έντονα στις φυσικές 

επιστήµες. Παράλληλα η εξουσία και οι σχέσεις εξουσίας θεωρούνται κάτι που 

κυριαρχεί σε όλες τις κοινωνικές σχέσεις, και προκύπτουν µέσα από την κοινωνική και 

πολιτική πάλη. 

Οι φυσικές επιστήµες στην εκπαίδευση, αφορούν τους τοµείς της φυσικής, της χηµείας, 

της βιολογίας και της γεωγραφίας. Η επιστηµονική γνώση των τοµέων αυτών 

διδάσκεται σε µια µετασχηµατισµένη και αναπλαισιωµένη µορφή, ώστε να µπορέσουν 

οι µαθητές βαθµιαία να γνωρίσουν την κουλτούρα της επιστήµης  (Χαλκιά, 2012 : 51) 

Ίσως για κάποιους είναι ιδιαίτερα αξιοπερίεργο, που ένας τόσο καλά θεµελιωµένος και 

επιστηµονικά τεκµηριωµένος τοµέας όσο αυτός της εκπαίδευσης των φυσικών 

επιστηµών, µε όλη την “αυθεντία¨ και “αντικειµενικότητα” που τον περιβάλλει, αφήνει 

χώρο για την ύπαρξη τέτοιων ρωγµών, που επιτρέπουν να εισχωρήσουν µέσα 

παράγοντες όπως η φυλή, το φύλο, η κοινωνική τάξη, η αποικιοκρατία και οι σχέσεις 

εξουσίας ανάµεσά τους. 

Ωστόσο δεν θα έπρεπε να είναι καθόλου αξιοπερίεργο από τη στιγµή που όλα είναι 

θέµα αναπαράστασης: Κάποια πράγµατα είναι τόσο καλά στεριωµένα και 
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φυσικοποιηµένα µέσα στην κοινωνία που είναι αδύνατον να θεωρήσουµε ότι είναι απλά 

µία  κατασκευασµένη αναπαράσταση. 

Εφαρµόζοντας στις φυσικές επιστήµες στην εκπαίδευση τους φακούς των πολιτισµικών 

σπουδών αναδύθηκε η ανάγκη επαναπροσδιορισµού των αναπαραστάσεων και 

εστίασης στις σχέσεις εξουσίας που υπήρχαν στο πεδίο. Σε αυτά λοιπόν 

προσανατολιζόµαστε στα παρακάτω κεφάλαια. 

2. Το περιοδικό 

Το περιοδικό των πολιτισµικών σπουδών στις φυσικές επιστήµες, εγκαινιάστηκε και 

κυκλοφόρησε επίσηµα το 2006 µε πρωτεργάτες τους Wolff-Michael Roth 

και τον   Kenneth Tobin. Όπως µε µεγάλη συγκίνηση και ανακούφιση περιγράφει στο 

editorial του περιοδικού, αυτή η κυκλοφορία αποτελεί για τον τελευταίο “µια ανάσα 

φρέσκου αέρα, ένα ανοιξιάτικο πρωινό” (Tobin, 2006: 7) καθώς θεωρούσαν το 

µεγαλύτερο µέρος των περιοδικών που αφορούσαν τις φυσικές επιστήµες στην 

εκπαίδευση να είναι λίγο πολύ τα ίδια το ένα µε το άλλο (Milne et al , 2015: 3). Βασικό 

στόχο είχε να εξερευνήσει τις φυσικές επιστήµες και τις φυσικές επιστήµες στην 

εκπαίδευση σαν µορφές πολιτισµού που ενσαρκώνονται σε µια πληθώρα πεδίων που 

είναι τυπικά και άτυπα (C.Milne, ο.π) 

Συνεχίζει εξηγώντας πως και οι δύο είχαν ασχοληθεί αρκετά χρόνια µε τον τοµέα των 

φυσικών επιστηµών στην εκπαίδευση, θέλοντας να αφήσουν το στίγµα τους και στη 

συνέχεια να εισάγουν κάποιες αλλαγές. Όπως τονίζει 10 χρόνια αργότερα και στο 

βιβλίο Sociocultural Studies and Implications for Science Education αυτή η 

	 Σελίδα 6



εναλλακτική αλλαγή χρειαζόταν για να ξεφύγει η διδασκαλία των φυσικών επιστηµών 

από την “πεπατηµένη” και να ανοιχθούν νέοι δρόµοι, καθώς  οι επικρατούσες 

προοπτικές του τι µετράει σαν επιστήµη είχαν περιθωριοποιήσει πολλές διατριβές που 

συχνά θεωρούνταν µη επιστηµονικές (π.χ η γηγενής γνώση) (C.Milne, 2015: 4). Για 

αυτό το λόγο υποστηρίζει την υιοθέτηση µίας πολυσηµικής στάσης που µας επιτρέπει 

να είµαστε “ανοιχτόµυαλοι” σχετικά µε το τι µετράει σαν επιστήµη. Στη βάση αυτής 

της λογικής καλεί στο εισαγωγικό του άρθρο να γίνει χρήση ακόµα και θεωρητικών 

πλαισίων που βασίζονται στην φιλοσοφία ή στην ψυχολογία (Tobin & Roth, 2006: 1) 

Τα τελευταία χρόνια µάλιστα οι πολιτισµικές σπουδές των φυσικών επιστηµών έχουν 

επεκτείνει το εύρος τους και στον τοµέα της ευεξίας, της ενσυνειδητότητας και των 

συναισθηµάτων, που αν και σαν πρώτη σκέψη µοιάζει ασύµβατο µε τις φυσικές 

επιστήµες, όπως θα δούµε και παρακάτω, έρχεται να δώσει νέες διαστάσεις στη 

διδασκαλία των φυσικών επιστηµών µε λιγότερες αποκλίσεις.  

3. Ο κρυφο-θετικισµός 

Στην αναζήτηση µεθόδων έρευνας στο νέο αυτό πεδίο, όπως αναφέρει ο Τόµπιν (Milne 

et al. , 2015) δεν βρέθηκε λύση στις µεθόδους που χρησιµοποιούνταν από τον τοµέα της 

ψυχολογίας (που τότε επικρατούσαν στην εκπαιδευτική έρευνα)  γιατί δεν έδιναν την 

απαραίτητη βάση στην επιρροή του κοινωνικο-πολιτισµικού περιβάλλοντος στην 

µάθηση αλλά το έβλεπαν σαν µία  ατοµική υπόθεση στην οποία επενέβαινε ο 

δάσκαλος, ούτε όµως και  στις διαδεδοµένες µεθόδους έρευνας που βασίζονται στην 

υπόθεση, τις µεταβλητές και τον έλεγχο των υποθέσεων, λόγω του  κρυφο-θετικισµού 

που πλαισιωνει τις έννοιες αυτές (Tobin & Kincheloe, 2009).  
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Ο θετικισµός εµφανίστηκε το 1820 από τον Αύγουστο Κοµτ και στόχευε στο να βρεθεί 

ένας γενικός νόµος για τον φυσικό και τον κοινωνικό κόσµο ή ακόµα καλύτερα και για 

τους δυο ταυτόχρονα. Βασιζόµενος στην υπόθεση, τις µεταβλητές, τις µεταξύ τους 

σχέσεις, την παρατήρηση, την ανάλυση και την πρόβλεψη ο θετικισµός επηρέασε µε τις 

αρχές του όλες τις παράγωγές του επιστηµολογίες όπως ο λογικός θετικισµός ο 

συµπεριφορισµός ο πραγµατισµός κ.α. Ουσιαστικά ήταν σαν να έχει κάποια εξέλιξη 

µέσα από τα φιλοσοφικά συστήµατα που ακολούθησαν, µέσα στα οποία είναι διάχυτες 

οι αρχές του. Το βασικό πρόβληµα έγκειται στο γεγονός ότι ενώ θεωρείται ότι ο 

θετικισµός είναι κάτι που έχει πλέον παρέλθει όσον αφορά την παραγωγή γνώσης στις 

κοινωνικές επιστήµες στις µέρες µας, οι αρχές του θετικισµού είναι τόσο 

ενσωµατωµένες στην Δυτική κουλτούρα, τον ακαδηµαϊκό χώρο και την εκπαίδευση 

συγκεκριµένα, που είναι πολλές φορές αόρατες στους ερευνητές αλλά και σε αυτούς 

που καταναλώνουν την έρευνά τους (Tobin & Kincheloe, 2009: 515 ). Αυτό ξεκάθαρα 

αποτυπώνεται µε παραδείγµατα που απεικονίζουν πως ακαδηµαϊκοί που επιτίθονταν 

στον θετικισµό, όπως ο Thomas Kuhn, ο Paul Feyerabend και ο  Willard Van Orman 

Quine υιοθέτησαν αρχές του θετικισµού ενώ επιχειρηµατολογήσουν ενάντια του 

θετικισµού. (ο.π: 517) 

Επιστηµολογίες που κρύβουν µέσα τους στοιχεία θετικισµού, είναι για τις πολιτισµικές 

σπουδές στις φυσικές επιστήµες ιδιαίτερα προβληµατικές, ειδικά όταν στα πλαίσια του 

επιστηµονισµού εφαρµόζονται στις κοινωνικές επιστήµες. Θετικιστικοί µέθοδοι 

έρευνας στο βωµό της αντικειµενικότητας  και της οικουµενικότητας των παραγόµενων 

συµπερασµάτων,  βλέπουν το υποκείµενο αποκοµµένο από το κοινωνικό-πολιτισµικό  

του περιβάλλον, αγνοούν ότι αλλάζει και εξελίσσεται στο χρόνο και θεωρούν ότι η 
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πραγµατικότητα είναι µία (εκθειάζοντας ουσιαστικά την δυτικότροπη παραγωγή 

επιστηµονικής γνώσης). 

4. Μέθοδοι έρευνας 

Για τους παραπάνω λόγους προέκυψε η ανάγκη να βρεθούν νέοι µέθοδοι έρευνας πιο 

“υποκειµενικοί” δηλαδή να έχουν ως επίκεντρο της προσοχής τους το υποκείµενο-τον 

ανθρώπινο παράγοντα που συµµετέχει στην έρευνα χωρίς να έχουν την αυταπάτη ότι 

είναι πλήρως αντικειµενικοί οι ερευνητές, µε το υποκείµενο να µην επηρεάζεται από 

κοινωνικό του πλαίσιο.  Αν και έχουν κατηγορηθεί από αρκετούς γι’ αυτό αλλά και για 

το γεγονός ότι αυτά που πρεσβεύονται µπορούν να εφαρµοσθούν και σε άλλα πεδία 

πέρα των φυσικών επιστηµών και έτσι τους “βγάζουν εκτός” του πεδίου, εκείνοι 

θεωρούν όπως επισηµάναµε και στην αρχή ότι το να µπαίνουν ταµπέλες στο τι είναι και 

τι δεν είναι στα πλαίσια των  φυσικών επιστηµών, είναι κάτι το οποίο περιορίζει τον 

τοµέα των φυσικών επιστηµών πάρα πολύ σε σηµείο που κάποια στιγµή δεν θα έχει 

κάτι παραπάνω να δώσει. Δεν θα πρέπει λοιπόν διαφορετικά συστήµατα λογικής από το 

κατεστηµένο να περιθωριοποιούνται. Αναφέρονται µάλιστα στον όρο πολυλογικότητα - 

multilogicallity (Milne et al. , 2015). 

Βασικά χαρακτηριστικά του ερευνητικού πλαισίου είναι: 

1. Τόσο οι ερευνητές όσο και τα υποκείµενα που συµµετέχουν στην έρευνα είναι 

εκεί για να µάθουν ο ένας από τον άλλο. 
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2. Οι συµµετέχοντες στην έρευνα δεν αποτελούν ένα τυχαίο δείγµα αλλά 

επιλέγονται µε βάση συγκεκριµένα χαρακτηριστικά. 

3. Δεν γινεται µια υπόθεση, ορίζονται οι µεταβλητές και στη συνέχεια γινεται ο 

έλεγχος της συγκεκριµένης υπόθεσης, αλλά “πραγµατοποιείται έρευνα που 

εµπλέκει την ερµηνευτική φαινοµενολογία” (Milne et al., 2015: 10). Όλοι 

µαθαίνουν ευρέως από τις βιωµένες εµπειρίες όλων των συµµετεχόντων και η 

έρευνα σχεδιάζεται για να εξασφαλιστούν αλλαγές στις υποκειµενικότητες όλων 

των συµµετεχόντων, συµπεριλαµβανοµένων και των ερευνητών (Tobin, 2006). 

4. Άλλη µια βασική συνιστώσα είναι πέρα από τον εντοπισµό ενός προβλήµατος η 

παρέµβαση για να δοθεί λύση σε αυτό, όχι απλά ο εφησυχασµός µε τον 

εντοπισµό του. 

4.1 Οι βασικότερες κατηγορίες έρευνας που χρησιµοποιούνται 
είναι: 

1. Η ερµηνευτική έρευνα: πολυφωνική µε παρατήρηση των συµµετεχόντων. 

Βασίζεται στην υποκειµενικότητα, µε τους συµµετέχοντες να εστιάζουν στο τι 

συµβαίνει και για ποιο λόγο συµβαίνει, χωρίς κάποιου συµµετέχοντα η άποψη 

να έχει µεγαλύτερη ισχύ απ’ ότι των άλλων, συµπεριλαµβανοµένων και των 

ερευνητών. Επίσης σε αντίθεση µε τις θετικιστικές έρευνες σκοπός δεν είναι να 

βρεθούν οι τάσεις της πλειονότητας και όσες παρεκκλίνουν από αυτή να 

θεωρούνται “ανωµαλίες”, αλλά αντιθέτως η ερµηνεία των “ανωµαλιών” 
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αυτών.  

2. Η αυθεντική έρευνα: Συµπεριλαµβάνει ηθικές αξίες. Αυτό που µαθαίνουν οι 

συµµετέχοντες δεν αποτελεί µια µοναδική κοινωνική αλήθεια αλλά ουσιαστικά 

ένα κολάζ εµπειριών. Οι συµµετέχοντες µαθαίνουν ο ένας από τον άλλο µέσα 

από τις διαφορετικές τους απόψεις που σταδιακά αλλάζουν σχετικά µε το το 

πεδίο της κοινωνικής ζωής στο οποίο επικεντρώνεται η έρευνα. Και αυτή η 

αλλαγή δεν αφορά µόνο µια οµάδα ερευνητών αλλά όλους τους συµµετέχοντες 

στην έρευνα. 

3. Η έρευνα προσανατολισµένη σε γεγονότα: Σε αυτό το είδος έρευνας , σε 

µαγνητοσκοπηµένο υλικό γίνεται εντοπισµός επεισοδίων και ανάλυση 

γεγονότων σε µακροσκοπικό - µεσοσκοπικό και µικροσκοπικό. 

5. Το περιοδικό 

Ο βασικός στόχος της παρούσας εργασίας όπως αναφέρθηκε και παραπάνω είναι να 

αναδείξει τα βασικότερα θέµατα τα οποία απασχόλησαν τον κλάδο από την πρώτη 

έκδοσή του το 2006 µέχρι και σήµερα, βάζοντας τα σε κατηγορίες ώστε να είναι πιο 

κατανοητά κατά την  παρουσίασή τους. Φυσικά το περιοδικό περιλαµβάνει  τοπικά 

επικεντρωµένες έρευνες, βιβλιογραφικές έρευνες, στοχασµούς και απαντήσεις σε 

προηγούµενες δηµοσιεύσεις. Από αυτά ξεχωρίσαµε τα στοιχεία που εµφανίστηκαν 

περισσότερο και τα συγκεντρώσαµε παρακάτω: 
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6. Το κεφάλαιο των µαθητών 
Το κεφάλαιο που κουβαλούν οι µαθητές µαζί τους ερχόµενοι στην τάξη είναι για το 

πεδίο αυτό πολύ ουσιαστικής σηµασίας και πρέπει να εντοπίζεται και να αξιοποιείται 

µέσα στην τάξη. Το κεφάλαιο των µαθητών µπορεί να είναι κοινωνικό, πολιτισµικό  και 

συµβολικό και όταν αξιοποιηθεί µπορεί να εµπλέξει στη µάθηση και τους πιο 

αποστασιοποιηµένους µαθητές, όπως φαίνεται σε σχετική έρευνα του Τόµπιν (Tobin, 

2006). Ως πολιτισµικό κεφάλαιο θεωρείται «το σύνολο των πνευµατικών, κατά κύριο 

λόγο στοιχείων, όπως γνώσεις, στάσεις, δεξιότητες, που το νεαρό άτοµο αποκτά από το 

άµεσο οικογενειακό περιβάλλον του και που διαφοροποιείται ανάλογα µε την 

κοινωνική τάξη προέλευσης του ατόµου» (Bourdieu & Passeron, 1979 ο.α. στο 

Πατερέκα, 1986:9). Τα παραπάνω αναδείχθηκαν µέσα από την έρευνα του Τόµπιν στο 

City High School (CHS) της Φιλαδέλφειας  µε 2000 µαθητές, το µεγαλύτερο ποσοστό 

των οποίων ήταν από τις γύρω γειτονιές και το 93% αυτών ήταν Αφρικανοαµερικανοί, 

ενώ το 82% αυτών προέρχονταν από οικογένειες µε χαµηλό εισόδηµα. Το σχολείο 

υποδιαιρούταν σε 10 µικρότερες κοινότητες/σχολεία που υπάγονταν σε διαφορετικό 

πεδίο: επιστήµες, εκπαίδευση και τεχνολογία. Η ανάλυση της έρευνας έγινε µε 

ποιοτικές µεθόδους όπως η κριτική εθνογραφία και µικροαναλυτικές µεθόδους για την 

µελέτη της διδασκαλίας και της µάθησης των επιστηµών. Εξετάστηκαν ο διάλογος, η 

γλώσσα του σώµατος, η κατεύθυνση του βλέµµατος, ο ρυθµό οµιλίας, ο συγχρονισµός 

ή οχι στις κινήσεις και τις εκφράσεις του προσώπου.  Έγινε επίσης βιντεοσκόπηση των 

µαθηµάτων καθώς και συζητήσεις µε τους µαθητές και τους καθηγητές τόσο 

προσωπικά όσο και σε οµάδες. Η έρευνα εστίασε στη διδασκαλία δύο καθηγητών του 

λυκείου µε διαφορετικές προσεγγίσεις ο καθένας στη διδασκαλία των φυσικών 

επιστηµών και δείχνει τις διαφορές που προκύπτουν στη στάση και την εµπλοκή των 

µαθητών µε τις φυσικές επιστήµες µε την αξιοποίηση ή µη του κεφαλαίου τους. 
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Ο ένας καθηγητής, ο Άλεξ, ήταν ο µόνος καθηγητή φυσικών επιστηµών στο λύκειο, 

ήταν Κουβανο-αφρικανός και είχε 5 χρόνια εµπειρία στη διδασκαλία των επιστηµών 

στο Μαϊάµι της Φλόριντα. Θα περίµενε κανείς ότι λόγω της καταγωγής του, δεν θα είχε 

κάποιο πρόβληµα προσαρµογής στο σχολείο εφόσον έχει κοινά όσον αφορά τη φυλή µε 

τους µαθητές του. Ωστόσο όταν έγινε η έρευνα στο δεύτερο µάλιστα χρόνο της 

διδασκαλίας του Άλεξ στο συγκεκριµένο σχολείο, ο τελευταίος φαίνεται να 

αντιµετώπιζε πολλά προβλήµατα στην τάξη, παρά την προηγούµενη επιτυχηµένη 

εµπειρία του. Αυτό συνέβη διότι παρά το γεγονός ότι ήταν Αφροαµερικανός  στη φυλή, 

είχε εθνικές και πολιτισµικές διαφορές µε τα παιδιά  που γεννήθηκαν και µεγάλωσαν 

στη Φιλαδέλφεια. Ο ίδιος µάλιστα ανέφερε µε έκπληξη ότι ανακάλυψε ότι δεν υπήρχε 

περιοχή από την εµπειρία του ως έγχρωµος που να τον είχε προετοιµάσει για αυτά τα 

παιδιά (Τόµπιν, 2006). Αρχικά λοιπόν το πρώτο εξάµηνο οι µαθητές αρνούνταν να τους 

διδάξει. Αυτό τον οδήγησε πολλές φορές σε ακραίες συµπεριφορές και βασικά κατά τη 

διάρκεια του πρώτου  χρόνου αυτό που κατάλαβε ότι λειτουργούσε µε αυτά τα παιδιά 

ήταν ένας πολύ “κακός τρόπος” να τους µιλάς στον οποίο και τα περισσότερα 

ανταποκρίνονταν. Έτσι ήταν πολύ σκληρός και αυστηρός µε την πειθαρχία δίνοντας 

αποβολές προκειµένου να “επιβιώσει”. Ωστόσο τονίζει ότι φερόταν σε όλους µε 

σεβασµό. Αυτό που έκανε στη συνέχεια ο Άλεξ ήταν να προσπαθήσει να κερδίσει 

σταδιακά  κοινωνικό κεφάλαιο µε τους µαθητές, µε το να τους συναναστρέφεται εκτός 

του σχολείου αλλά και µε το να δηµιουργεί κοινωνική δραστηριότητα την ώρα του 

µαθήµατος. Τους πήγαινε ακόµα και στο σπίτι τους µε το αµάξι αν εκείνοι έχαναν το 

λεωφορείο. Έτσι σταδιακά οι µαθητές άρχισαν να βλέπουν ότι  ο Άλεξ ενδιαφερόταν 

για αυτούς,  ήθελε να τους βοηθήσει να µάθουν και έτσι να τους οδηγήσει στην 

επιτυχία. Ο τρόπος διδασκαλίας του ήταν  υψηλής ενέργειας µε έντονες χειρονοµίες και 

δυνατό τόνο φωνής, τραβούσε την προσοχή τους  µε το να λέει τα ονόµατά τους και  
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χρησιµοποιούσε τη γλώσσα η οποία χρησιµοποιούταν από τους µαθητές του. Με αυτό 

το διδακτικό στυλ του, που ταίριαζε στις νόρµες τους, κατάφερε να τους κρατά 

προσηλωµένους και να προχωρήσει στη συνέχεια στο µάθηµά του µε τον τρόπο που 

εκείνος έκανε πάντα, προσαρµοσµένο όµως στο κεφάλαιο των συγκεκριµένων  

µαθητών. Οι µαθητές ήταν επίσης ενεργητικοί και ανταποκρίνονταν στον ενθουσιασµό 

και την υψηλή ενέργεια του καθηγητή τους. Σε µικροσκοπικό επίπεδο ανάλυσης ήταν 

φανερό ότι οι µαθητές ήταν συγχρονισµένοι µε τον καθηγητή τους αφού υπάρχει ροή 

αλληλεπιδράσεων.  

Στο ίδιο σχολείο πάλι η έρευνα του Τόµπιν επικεντρώνεται σε ένα διαφορετικό και 

αντίθετο παράδειγµα που σύµφωνα µε τον ίδιο είναι η κατάσταση που επικρατεί στις 

περισσότερες τάξεις φυσικών επιστηµών. Η καθηγήτρια της συγκεκριµένης τάξης 

λειτουργούσε µε τρόπο που µονοπωλούσε το µάθηµα µην επιτρέποντας ουσιαστικά να 

υπάρχουν αλληλεπιδράσεις και διαφορετικές απόψεις από αυτές του καθηγητή. Σε αυτό 

το µάθηµα το βάρος έπεσε σε µια µαθήτρια η οποία πάντα προσπαθούσε να συµµετέχει 

και έκανε τις εργασίες της, καθώς ήταν στην οµάδα µπάσκετ και φρόντιζε να είναι 

τυπική στις σχολικές υποχρεώσεις της ώστε να µην βγει από την οµάδα. Κατά τη 

διάρκεια της συγκεκριµένης διδασκαλίας η µαθήτρια  εφάρµοσε την κουλτούρα της που 

προερχόταν κυρίως από την γειτονιά της και την οµάδα µπάσκετ. Η καθηγήτρια 

εξηγούσε στην τάξη ποιο είναι το κόλπο για να βρίσκουν µε βάση την θέση ενός 

στοιχείου στον περιοδικό πίνακα την αξία του. Ενώ η καθηγήτρια εξηγούσε, η 

µαθήτρια παρενέβη λέγοντας ότι έχει βρει ακόµα έναν τρόπο να το βρουν αυτό. Η 

καθηγήτρια δεν την άφησε να ολοκληρώσει λέγοντας ότι λένε το ίδιο πράγµα. Ωστόσο 

η µαθήτρια επέµενε ότι δεν είναι το ίδιο και εκείνη τη στιγµή παρατηρήθηκε 

συντροφικότητα από τους υπόλοιπους µαθητές προς την µαθήτρια είτε µε στροφή του 
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σώµατός τους προς εκείνη είτε µε χαµόγελα µε τη µαθήτρια να ανταποδίδει. Η 

τελευταία προσπάθησε να εξηγήσει στην καθηγήτρια τι εννοεί µε έντονη πλέον φωνή, 

µε ρυθµό, ενώ παράλληλα χρησιµοποιούσε το δεξί της χέρι για να δείχνει τον περιοδικό 

πίνακα την καθηγήτρια ή απλά για έµφαση. Οι µαθητές- ερευνητές που συµµετείχαν 

στο πρόγραµµα σχολίασαν το συγκεκριµένο επεισόδιο ως κλασική συµπεριφορά της 

µαθήτριας σε εξωσχολικά περιβάλλοντα που µπορεί να χαρακτηριστεί και ως 

“µπούλινγκ”. Ωστόσο η µαθήτρια φαινόταν  να υποστηρίζεται από τους συµµαθητές 

της από δοµές συντροφικότητας,  παρόλο που η καθηγήτρια είχε περισσότερο 

συµβολικό κεφάλαιο λόγω θέσης. Αυτό συνέβη γιατί η καθηγήτρια δεν είχε καταφέρει 

να χρησιµοποιήσει το πολιτισµικό κεφάλαιο των µαθητών της και ακόµα και σε αυτό το 

“επεισόδιο” όπου η µαθήτρια έκανε χρήση του πολιτισµικού της κεφαλαίου (όπως είχε 

διαµορφωθεί στις γειτονιές της Φιλαδέλφειας και στους αγώνες µπάσκετ) µέσα στην 

τάξη, η καθηγήτρια δεν το χρησιµοποιεί προς όφελος της µαθήτριας, αλλά το 

αποκρούει. Ωστόσο ξαφνικά στην προσπάθειά της η µαθήτρια να εξηγήσει το µοντέλο 

της φτάνει κάποια στιγµή σε αδιέξοδο µε αποτέλεσµα να αντιληφθούν και οι 

συµµαθητές της το λάθος και να της το επισηµάνουν µε σεβασµό ωστόσο και κανένα 

ίχνος ανταγωνιστικότητας. Η καθηγήτρια σε αυτό το σηµείο βρίσκει την ευκαιρία να 

της εξηγήσει πως ακριβώς λειτουργεί το κόλπο που προσπαθεί να τους εξηγήσει τόση 

ώρα και που ακριβώς “χάνει” το µοντέλο της. Μετανιωµένη για την ένταση η µαθήτρια 

αποδέχεται την εξήγηση αλλά για να κρατήσει κάποιο σεβασµό από τους συµµαθητές 

της επιµένει ότι λειτουργεί το µοντέλο της µέχρι ενός σηµείου. 

Στην ανάλυση των δυο διδασκαλιών ο Τόµπιν τονίζει ότι “ Η διδασκαλία είναι µια 

κοινωνική δραστηριότητα για την οποία οι µαθητές έχουν τόση ευθύνη όση και οι 

δάσκαλοι” (Tobin, 2006). Ο Άλεξ αν και έµπειρος δάσκαλος και όπως προαναφέρθηκε 
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Αφροαµερικανός άρα µε φυλετικές οµοιότητες µε τα παιδιά που κλήθηκε να διδάξει, 

αντιµετώπισε πολλές δυσκολίες. Φρόντισε λοιπόν αρχικά να µάθει να τα πλησιάζει να 

επικοινωνεί, να αλληλεπιδρά, να σέβεται, αλλά και να τους δείξει ότι ενδιαφέρεται για 

εκείνους και µπορεί να τους βοηθήσει γενικά όχι µόνο σε ότι αφορά το σχολείο. 

Ο Τόµπιν υπογραµµίζει το πόσο σηµαντική είναι για την διδασκαλία της επιστήµης στα 

αστικά σχολεία η διαδραστική σχέση ανάµεσα στο κοινωνικό, το συµβολικό και το 

πολιτισµικό κεφάλαιο. Στη διδασκαλία του Άλεξ αυτό φαίνεται ξεκάθαρα, καθώς ο 

ίδιος προσπαθώντας να αναπτύξει το κοινωνικό και συµβολικό του κεφάλαιο 

αναπτύσσει παράλληλα το πολιτισµικό του κεφάλαιο που είναι και αυτό που βελτιώνει 

τη διδασκαλία του αλλά και παράλληλα τροφοδοτεί και την βελτίωση του κοινωνικού 

και συµβολικού του κεφαλαίου, αφού πλέον µπορεί να αλληλοεπιδρά καλύτερα και 

αποτελεσµατικότερα µε τους µαθητές του αλλά και εκείνοι τον βλέπουν µε 

περισσότερο σεβασµό και έτσι σταδιακά αποκτά κύρος. Χαρακτηριστικό είναι ότι κατά 

τη διδασκαλία του ο Άλεξ είχε πλέον υιοθετήσει τη φρασεολογία των µαθητών του σαν 

οµιλία του δρόµου καθώς και πολλούς σωµατικούς τρόπους έκφρασης των µαθητών 

του. Έτσι ο τρόπος έκφρασής του και όλο το κλίµα της τάξης που είχε δηµιουργήσει ο 

Άλεξ ήταν πολύ οικείο στα παιδιά δίνοντάς τους συνεχώς εναύσµατα συµµετοχής µε 

ποικίλους τρόπους και τους επέτρεψε να συµµετάσχουν µε το δικό τους τρόπο στο 

µάθηµα φυσικής. Πέρα από αυτά πολύ σηµαντικό ρόλο έπαιξε η παρότρυνση του 

συγκεκριµένου καθηγητή να δουλεύουν περισσότερο σε οµάδες προκειµένου να 

συµφωνήσουν σε κάτι ή να διαµορφώσουν κανόνες, πράγµα που οδηγούσε σε κλίµα 

συντροφικότητας µέσα από επιτυχηµένες αλληλεπιδράσεις και φυσικά θετική 

συναισθηµατική ενέργεια. Το βασικό συστατικό της διδασκαλίας του ήταν ότι 

δηµιουργήθηκαν δοµές που ήταν συναφείς µε το κεφάλαιο που είχαν δηµιουργήσει οι 
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µαθητές του σε διαφόρους τοµείς της µέχρι τώρα ζωής τους και καλούνταν να το 

χρησιµοποιήσουν µέσα στην τάξη και για τον Τόµπιν αυτό το κεφάλαιο είναι αυτά που 

ο Boykin (1986) αναφέρει ως χαρακτηριστικά της Αµερικανό Αφρικανικής νεολαίας. 

Στη διδασκαλία της Βικτώριας βλέπουµε ότι η τελευταία δεν διαθέτει το απαραίτητο 

κοινωνικό και πολιτισµικό κεφάλαιο ώστε να έχει επιτυχηµένες αλληλεπιδράσεις µε τη 

µαθήτριά της, η οποία κάνει µια προσπάθεια να εκθέσει το δικό της τρόπο, πράγµα που 

είναι  µια προσπάθεια η οποία θα έπρεπε να επιβραβευτεί. Από τη µία αυτή η 

αντιµετώπιση από την καθηγήτρια µπορεί να οδηγούν στο να µην εκφέρει η µαθήτρια 

την άποψή της, αλλά από την άλλη προκαλώντας της θυµό καθώς την αµφισβητούσε 

την οδήγησε στο  να επιχειρηµατολογήσει, χωρίς ωστόσο να είναι αυτός ο σωστός 

τρόπος. Οι µαθητές της τάξης παράλληλα, έχοντας  το απαραίτητο κοινωνικό και 

πολιτισµικό κεφάλαιο µπορούν και αλληλεπιδρούν µε µεγάλη επιτυχία µεταξύ τους 

γνωρίζοντας τα όρια της συµπεριφορά τους και δείχνοντας τον απαραίτητο σεβασµό, 

δηµιουργούν ένα κλίµα αλληλεγγύης. 

Καταλήγει ότι είναι πάρα πολύ σηµαντικό να αφιερώσουµε χρόνο στο να καταλάβουµε 

πως µπορούµε να αλληλεπιδρούµε αποτελεσµατικά. Αυτό που πρέπει να κάνουµε είναι 

να καταλαβαίνουµε το κεφάλαιο που διαθέτει ο καθένας και να βρούµε τρόπους 

αποτελεσµατικής αλληλεπίδρασης µε βάση αυτό. 

7. Η αίσθηση του χώρου και οι κόσµοι ζωής  

Επόµενη σηµαντική έννοια για τις πολιτισµικές σπουδές στις φυσικές επιστήµες είναι 

αυτή της αίσθησης του χώρου-sense of place. Με την έννοια χώρος νοείται ένα σύνθετο 
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οικολογικό σύστηµα το οποίο συµπεριλαµβάνει φυσικούς, βιολογικούς, κοινωνικούς, 

πολιτισµικούς και πολιτικούς παράγοντες µαζί µε την ιστορία καθώς και την 

ψυχολογική κατάσταση του ατόµου που µοιράζεται τη συγκεκριµένη τοποθεσία. 

(Gruenwald, 2003b). Ως αίσθηση του χώρου ορίζεται µια ζωντανή οικολογική σχέση 

ανάµεσα σε ένα άνθρωπο και ένα µέρος (Cobb, 1977). Το µέρος συµπεριλαµβάνει 

κοινωνικούς, πολιτισµικούς τοµείς καθώς και το φυσικό περιβάλλον και προτείνει ότι 

το ένα δεν πρέπει να δίνει προτεραιότητα στο άλλο. (Tanzer, 2011). Σύµφωνα µε τον 

Graham (2008), το µέρος έχει γεωγραφικό πλάτος και γεωγραφικό µήκος στο χάρτη της 

ζωής ενός ατόµου. Είναι χρονικό και χωρικό, προσωπικό και πολιτικό. Μια τοποθεσία 

µε στρώµατα γεµάτη µε ανθρώπινες ιστορίες, αναµνήσεις. Το µέρος έχει βάθος όσο και 

µήκος έχει να κάνει µε τις συνδέσεις, τι µας περιβάλλει τι το σχηµάτισε, τι έγινε εκεί 

και τι θα γίνει (ο.π: 47) Η αίσθηση του µέρος είναι µια σύνδεση, µια σχέση ή τα 

συναισθήµατα και οι εµπειρίες που κάποιος συνδυάζει µε ένα µέρος. Για να 

αναφερθούµε σε ένα άτοµο που έχει αίσθηση του χώρου είναι το  να πούµε ότι κάποιος 

έχει προσωπική σύνδεση µε τον χώρο. (Tanzer, 2011).  

Η αίσθηση του χώρου σηµαίνει ότι ο χώρος προσλαµβάνεται σαν να είναι µοναδικός ή 

ξεχωριστός, εξαιτίας των ιδιαιτέρων συναισθηµάτων, εµπειριών και της κατανόησης 

του µέρους. Αυτό είναι διαφορετικό από ένα απλό συναίσθηµα στοργής ή εκτίµησης, 

καθώς υπάρχει και µια επιθυµία διατήρησης, αλλαγής ή βελτίωσης του µέρους στο 

µέλλον γιατί κάποιος νοιάζεται γι' αυτό. (ο.π). Για την Resor (2010) ο όρος “µέρος” έχει 

3 όψεις: ως τοποθεσία, ως τοπικότητα και ως αίσθηµα όπως στην αίσθηση του χώρου. 

Βασισµένοι στην ιδέα της “ αίσθησης του χώρου” οι Lim-Barton(2006) αναφέρονται 

στην έννοια “των κόσµων της ζωής” που σύµφωνα µε τον Habermas (1984:131) είναι ο 

πυρήνας του κάθε ζωντανού που συντάσσεται από το σύνολο των εµπειριών, οι οποίες 
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αργότερα χρησιµεύουν στο να ερµηνεύσει και να κατανοήσει το άτοµο νέες εµπειρίες. 

Έτσι το άτοµο το χρησιµοποιεί σαν πλαίσιο αναφοράς για την κατανόηση νέων 

εµπειριών, οι οποίες αφού επιστρέψουν φιλτραρισµένες  γίνονται µέρος του κόσµου 

ζωής.  Όπως και η αίσθηση του χώρου έτσι και οι κόσµοι ζωής προσδιορίζονται 

προσωπικά, ιστορικά, ηθικά, πολιτικά, κοινωνικά και οικολογικά.  

Η συγκεκριµένη έννοια στοχεύει στην σύνδεση σχολείου και περιβάλλοντος του 

σπιτιού, προσπαθώντας φυσικά να φέρει το σχολείο πιο κοντά στο σπίτι. Κάτι που είχε 

παρατηρηθεί πολλά χρόνια πριν, από τον Dewey (1956) σύµφωνα µε τον οποίο “Τα  

σχολεία δίνουν προσοχή στη σηµασία του µαθήµατος, του προγράµµατος σπουδών αντί 

να δίνουν προσοχή στο περιεχόµενο των εµπειριών του παιδιού". (ο.π:5). Εποµένως 

προκειµένου να χρησιµοποιήσουν τα παιδιά όλα αυτά που έχουν µάθει εκτός σχολείου 

θα πρέπει να δοθούν οι αντίστοιχες ευκαιρίες, να δηµιουργηθούν οι απαραίτητες 

συνθήκες και να διαµορφώνεται το πρόγραµµα σπουδών γύρω από το κεφάλαιο γνώσης 

των µαθητών. Το βάρος όµως δεν πρέπει να δίνεται µόνο στο περιβάλλον των παιδιών 

αναφορικά µε το κοινωνικό ή το πολιτισµικό υπόβαθρο αλλά επίσης σε ότι έχει να 

κάνει µε την “οικολογία” του περιβάλλοντος: το περιβάλλον σαν γεωγραφικός χώρος. 

Αυτό είναι ιδιαίτερα σηµαντικό αφού οι εµπειρίες µας είναι χωρικά τοποθετηµένες.  

Σε έρευνα των Lim-Barton (2006) δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση στην κατανόηση της 

αίσθησης του χώρου για τα παιδιά που ζουν σε πόλεις και πως αυτό παίζει ρόλο στη 

µάθηση. Το άρθρο τους αναφέρονται σε ένα παράδειγµα από προσωπική ιστορία όπου 

η εµπειρία του ενός από τους συγγραφείς στην καθηµερινή ζωή δεν ταυτιζόταν µε αυτά 

που το σχολείο ήθελαν να γνωρίζουν τα παιδιά για την πόλη τους.  
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Για να καταλάβουµε πως οι µαθητές και οικειοποιούνται τους κόσµο ζωής τους πρέπει 

να λάβουµε υπόψη µας τα τρία χαρακτηριστικά γνωρίσµατα του χώρου µε βάση τον 

Relph(1976): 

1. Τον φυσικό χώρο 

2. Τις ανθρώπινες δραστηριότητες 

3. Τις ανθρώπινες ψυχολογικές διαδικασίες σαν νήµατα που είναι παγιωµένα στο 

χώρο. 

Αυτά τα χαρακτηριστικά µέσω της διαλεκτικής του σχέσης δίνουν ταυτότητα στο χώρο. 

Με λίγα λόγια το περιβάλλον αλληλεπιδρά µαζί µας και εµείς µε το περιβάλλον και τα 

δύο έχουν αλλάξει µετά από αυτήν την αλληλεπίδραση. Ένα πλαίσιο για να σκεφτούµε 

για την αίσθηση του χώρου των µαθητών περιλαµβάνει την διαλεκτική σχέση µεταξύ 

των µαθητών και του περιβάλλοντος τους. “Αντίθετα η εκπαίδευση εµφανίζει µια 

προσέγγιση οπουδήποτε και οποτεδήποτε µε το να εγκαθιδρύονται εθνικά, αν όχι και 

παγκόσµια πρότυπα και έπειτα να αναπτύσσουν αναλυτικά προγράµµατα που να 

µπορούν να εφαρµόζονται οπουδήποτε και οποτεδήποτε” (Arenas, 1999; Pinar, 

1991;Smith, 2002 στο Lim & Barton, 2006:113). 

Για τον Gruenwald (2003a) είναι απαραίτητο να επικεντρωθούµε και να 

συµπεριλάβουµε τους τοπικούς χώρους στην εκπαίδευση, καθώς η σηµερινή 

εκπαίδευση προσπαθεί να τυποποιήσει την εµπειρία των µαθητών από διαφορετικά 

γεωγραφικά περιβάλλοντα και πολιτισµικά µέρη ώστε να µπορούν να ανταγωνιστούν 
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στην παγκόσµια οικονοµία. Στην ίδια λογική ο Arenas (1999) τονίζει ότι η σύγχρονη 

εκπαίδευση αγνοεί τις τοπικές ιστορίες, τη γνώση, τις διηγήσεις και την γλώσσα για 

χάρη των ισχυρών εθνικών. Η εκπαίδευση έχει βγάλει από τις προτεραιότητες της τη 

σηµασία του µέρους για να δώσει ώθηση προς την τυποποίηση και παγκοσµιοποίησή 

του τι  οι µαθητές χρειάζεται να ξέρουν και πως µπορούν καλύτερα να αποδείξουν αυτή 

τη γνώση (Sanger, 1998).  

Πράγµατι, η εκπαίδευση πλέον έχει περιθωριοποιήσει κάθε είδους τοπική γνώση και 

τεχνική. Εφαλτήριο γι’ αυτό αποτέλεσε η επιβολή σταθµισµένων αναλυτικών 

προγραµµάτων στις αποικιοκρατούµενες χώρες, χωρίς να υπάρχει κανένα ενδιαφέρον 

για την γηγενή γνώση και πρακτικές που ως αποτέλεσµα οδηγεί στην υποβάθµισή τους. 

Ωστόσο αυτό δεν σηµαίνει φυσικά ότι τα παιδιά παύουν να έχουν την αίσθηση του 

χώρου και να την εκδηλώνουν κάθε φορά που το διδακτικό πλαίσιο τους µοιάζει 

σχετικό. 

Σύµφωνα µε την έρευνα των Lim-Barton (2006) η αίσθηση του χώρου έχει παρακάτω 

χαρακτηριστικά: 

1. Περιέχει και γνώσεις και συναίσθηµα 

2. Έχει πολλές διαστάσεις: Δηλαδή προέρχεται από πολλές διαφορετικές πηγές 

των κόσµων ζωής τους. 

3. Είναι διεπιστηµονική καθώς παρατήρησαν ότι η αίσθηση του χώρου των 

παιδιών αναδύθηκε από διαφορετικό επιστηµονικό πεδίο προκειµένου να 

κατανοήσει αυτό που παρατηρούσε στις φυσικές επιστήµες. 
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4. Τοποθετείται σε νοηµατικό πλαίσιο:  τα παιδιά θέτουν την αίσθηση του χώρου 

που έχουν σε συγκεκριµένο νοηµατικό πλαίσιο ώστε να µπορούν να την 

χρησιµοποιήσουν. 

7.1 Αξιοποίηση της αίσθησης του χώρου 

Για να αξιοποιηθεί η αίσθηση του χώρου των παιδιών στις φυσικές επιστήµες, 

σύµφωνα πάντα µε την έρευνα των Lim-Barton (2006) πρέπει πρώτα να αναγνωριστεί 

και να ταυτοποιηθεί, κάτι που µπορεί να γίνει από τον δάσκαλο, από άλλους µαθητές ή 

από αυτούς που οργανώνουν το πρόγραµµα των φυσικών επιστηµών. Aλλά και οι ίδιοι 

οι  µαθητές φυσικά σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας αναγνωρίζουν την 

αίσθηση του χώρου τους όταν οι δραστηριότητες στις οποίες εµπλέκονται τους κάνουν 

νόηµα. Υπάρχει ωστόσο και η πιθανότητα να ενεργοποιηθεί η αίσθηση του χώρου 

κάποιων µαθητών χωρίς οι ίδιοι να έχουν επιχειρήσει να την αξιοποιήσουν.Αυτό µπορεί 

να συµβεί όταν η αίσθηση του χώρου κάποιου µαθητή έρχεται σε αντίθεση µε αυτή που 

υποδεικνύει το µάθηµα, όταν δηλαδή αυτή δοκιµάζεται. Είναι πολύ σηµαντικό όταν 

συµβεί κάτι τέτοιο να κοινοποιηθεί δηµοσίως, διότι µε την αποσιώπηση της χάνονται 

πολλές ευκαιρίες στη µάθηση και χάνεται και η ευκαιρία δηµιουργίας µιας κοινότητας 

µαθητών που µπορούν να εµπλακούν ενεργά. Φυσικά όλα τα παραπάνω έχουν ως 

δεδοµένο ότι ο δάσκαλος είναι ανοιχτός και ευέλικτος αναφορικά µε την πορεία του 

µαθήµατος και κατά συνέπεια οι µαθητές νιώθουν άνετα να διακόψουν και να 

προβάλουν τη δική τους διαφορετική οπτική. 
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Με το  να µην είναι στόχος των φυσικών επιστηµών η κατανόηση µέσα στη ζωή των 

µαθητών, αλλά και η κατανόηση της αίσθησης του χώρου τους µέσα στο πλαίσιο της 

εκµάθησης φυσικών επιστηµών, η µάθηση στις φυσικές επιστήµες µπορεί να 

περιοριστεί σε τµηµατοποιηµένη κατανόηση σε µια τάξη και να αποτύχει να γίνει η 

µάθηση ενωµένης επιστήµης-connected science (Bouillion & Gomez, 2001). Είναι 

απολύτως λογικό πως µόνο όταν οι φυσικές επιστήµες µπαίνουν και κατανοούνται µέσα 

στο πλαίσιο της ζωής µας, µπορούµε να δούµε την επιστήµη σαν σύνολο και όχι σαν 

αποσπάσµατα που λειτουργούν µόνο στα πλαίσια της σχολικής αίθουσας. 

Οι συγγραφείς θεωρούν ότι έχουµε µια πολύ σηµαντική παιδαγωγική συνέπεια: από τη 

στιγµή που η µάθηση των επιστηµών ταυτιστεί– ευθυγραµµιστεί µε την αίσθηση του 

χώρου των µαθητών, η µάθηση των φυσικών επιστηµών θα µπορούσε πολύ εύκολα να 

γίνει προτεραιότητα τους αφού θα νιώθουν την ανάγκη να τον φροντίσουν (Lim-

Barton, 2006). 

8. Εκπαίδευση βασισµένη στο µέρος (Place Based Education) 

Όπως αναφέραµε και παραπάνω σύµφωνα µε την Resor (2010) το µέρος έχει 3 

διαφορετικές σηµασίες, οπότε όταν κάνουµε λόγο για εκπαίδευση που βασίζεται στο 

µέρος πρέπει να γνωρίζουµε για ποια από τις όψεις µιλάµε.  Στο πεδίο της εκπαίδευσης 

που βασίζεται στο χώρο οι εκπαιδευτικοί συχνά χρησιµοποιούν τον όρο χώρο ως 

συνώνυµο της κοινότητας (Gruenwald & Smith, 2008:143). Σύµφωνα µε τους 

τελευταίους η εκπαίδευση που βασίζεται στο χώρο είναι παράλληλα και παλιό και νέο 

φαινόµενο. Όλη η εκπαίδευση πριν από την εφεύρεση του σχολείου βασιζόταν στο 

χώρο (ο.π :1). Η πρόσφατη τόνωση του στόχου να συνδεθεί η εκπαίδευση µε το µέρος 
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και το κίνηµα που σχετίζεται µε την εκπαίδευση βασισµένη στο χώρο έχει τις ρίζες της 

στα πεδία της περιβαλλοντικής και της βιωµατικής εκπαίδευσης και αποδίδεται σε 

θεωρητικούς της εκπαίδευσης και µεταρρυθµιστές της όπως ο John Dewey, David Orr 

και Clifford Knapp (Tanzer, 2011). Μια από τις βασικές προθέσεις της εκπαίδευσης που 

βασίζεται στο χώρο είναι να υπερπηδήσει την παραδοσιακή αποµόνωση του σχολείου 

από τη ζωή στην κοινότητα (Gruenwald & Smith, 2008). Ο πιο ευθύς τρόπος να το 

κάνεις αυτό είναι µε το να εµπλέξεις τα παιδιά µε το τοπικό τους  περιβάλλον, τόσο το 

φυσικό όσο και αυτό που είναι κατασκευασµένο από τον άνθρωπο, εφαρµόζοντας και 

τις 3 όψεις της έννοιας του µέρους: τοπικότητα, τοποθεσία και το αίσθηµα του µέρους 

(Dentzau, 2013:170). Κάτι τέτοιο είναι ιδιαίτερα ευεργετικό για κάθε κοινότητα, καθώς 

τα παιδιά ως µελλοντικοί πολίτες µαθαίνουν να ασχολούνται και να αφουγκράζονται τα 

προβλήµατα της κοινότητάς τους. Όπως πολύ εύστοχα τεκµηριώνει και ο Sobel (2004): 

Με το να δίνεται έµφαση σε πρακτικές  εµπειρίες µάθησης του αληθινού 

κόσµου, αυτή η προσέγγιση της εκπαίδευσης βοηθάει τους µαθητές να 

αναπτύξουν δυνατότερους δεσµούς µε την οικογένειά τους, βελτιώνει την 

εκτίµηση των µαθητών για τον φυσικό κόσµο και δηµιουργεί µία υψηλή 

δέσµευση του να υπηρετούν ως ενεργοί πολίτες που συνεισφέρουν (σελ.7). 

9. Ενσώµατη µάθηση 

Τα τελευταία χρόνια ένας άλλος όρος που απασχόλησε το πεδίο των πολιτισµικών 

σπουδών στις φυσικές επιστήµες στην εκπαίδευση αλλά και τον κλάδο της εκπαίδευσης 

στο σύνολό της, είναι η ενσώµατη µάθηση. Η ενσώµατη µάθηση είναι η διαδικασία 

µάθησης που πέρα από την εµπλοκή του µυαλού κατά τη διδασκαλία στοχεύει στην 
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άµεση εµπλοκή του σώµατος και βασίζεται στη θεωρία της ενσώµατης νόησης  που 

υποστηρίζει ότι το σώµα µαζί µε το µυαλό παίζει ένα σηµαντικό ρόλο στο γνωστικό 

µηχανισµό (Wilson, 2002). Συγκεκριµένα ο όρος “σώµα” στην ενσώµατη πρακτική 

περιλαµβάνει το φυσικό σώµα, τις αισθήσεις, το µυαλό και τον εγκέφαλο που είναι το 

όλο της προσωπικότητας του µαθητή (Georgiou et al., 2019).  

Κατά τον Atkinson (2010) βιώνουµε, καταλαβαίνουµε και ενεργούµε στον κόσµο µέσα 

από τα σώµατά µας, ενώ αναµφίβολα η µάθηση συντελείται πιο ευχάριστα και 

“διευκολύνεται” µέσα από ενσώµατες εµπειρίες  και αλληλεπιδράσεις µε το 

περιβάλλον. Στην πραγµατικότητα η ενασχόληση µε τις φυσικές επιστήµες και τους 

νόµους της φύσης ξεκινάει από πολύ νεαρή ηλικία, αυθόρµητα, στα πλαίσια της 

ανακάλυψης του κόσµου, υποκινούµενη από το έµφυτο αίσθηµα περιέργειας του κάθε 

ατόµου. Χρησιµοποιούµε το σώµα µας και όλες µας τις αισθήσεις προκειµένου να 

κατανοήσουµε την τριβή, την βαρύτητα, την άνωση, την ορµή και πολλά ακόµα, χωρίς 

φόβο αποτυχίας. Η θέληση για εξερεύνηση είναι γεµάτη ενθουσιασµό. 

 Αυτός ωστόσο ο ενθουσιασµός, η περιέργεια, πηγαίνοντας στο σχολείο χάνεται αφού η 

αυθεντική διαδικασία ανακάλυψης µπαίνει σε “καλούπι” προκειµένου να 

ακολουθήσουµε τον επιστηµονικό τρόπο για να φτάσουµε σε συγκεκριµένα 

συµπεράσµατα που πρέπει απλά να αποδεχτούµε ως αλήθειες.  Ενώ λοιπόν στην καρδιά 

του να κάνουµε επιστήµη είναι το θαύµα η περιέργεια την ανάληψη ρίσκων ( Siry & 

Brendel, 2016 ), η τυπική προσέγγιση των επιστηµονικών οδηγιών παρουσιάζει την 

επιστήµη σαν µία συλλογή από αδιαµφισβήτητες αλήθειες που περιγράφουν τον κόσµο 

(Sommunen & Soor, 2006) µε αποτέλεσµα να µπλοκάρει τους µαθητές από το να 

αναγνωρίσουν τους εαυτούς τους µε τις ασκήσεις της επιστήµης, ακόµα περισσότερο 

τους εµποδίζει στο να αναγνωρίσουν το ίδιο τους το σώµα ως χώρο παραγωγής ενός 
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εξατοµικευµένο και προσαρµοσµένο τύπου επιστηµονικής γνώσης (Reis, 2015). Αυτό 

εντείνεται και διαιωνίζεται µε τα βιβλία και φυλλάδια εργασίας που παράγονται µαζικά, 

αγνοώντας εντελώς το γεγονός ότι ζούµε και εργαζόµαστε σε µοναδικά κοινωνικά 

πλαίσια ότι οι πρακτικές µας συγκροτούνται από συγκεκριµένα σχόλια και τάξεις 

γεµάτες από µοναδικούς µαθητές (Alsop & Fawcett 2010:1033).  

Το σώµα µπορεί να χρησιµεύσει σαν κριτική αυτής της  εκπαιδευτικής 

παράδοσιοκρατίας-educational traditionalism-  και αδράνειας και να έρθει να 

χρησιµεύσει ως βάση για ένα αναµορφωµένο αναλυτικό πρόγραµµα στις φυσικές 

επιστήµες (Reis, 2015). Υπάρχει εποµένως η ανάγκη και η δυνατότητα µιας σαν 

φαινοµενολογικής προσέγγισης στο αναλυτικό πρόγραµµα των φυσικών επιστηµών 

ώστε να (ξανά)κάνουµε επαφή µε τα σώµατα µας και να (ξανά)ανακαλύψουµε τη 

µοναδικότητα του να αντιλαµβανόµαστε τον κόσµο µέσα από αυτά (Nayataki and 

Hirose, 2007).  

Η στροφή στην ενσώµατη επιστήµη (τόσο το να “κάνουµε επιστήµη” αλλά και το να 

µιλάµε για την επιστήµη) δίνει φακούς στους δασκάλους, τους ερευνητές και τους 

ίδιους τους συµµαθητές να σκεφτούν αντανακλαστικά όχι µόνο για ότι είναι γνωστό 

αλλά και το πώς είναι δεσµευµένο σαν µια ενσαρκωµένη (συναισθηµατική, βιωµατική) 

πρακτική ( Siry and Brendel, 2016 ). Οι τελευταίες,  επηρεασµένες από το radical 

listening (Tobin and Kincheloe, 2010) υποστηρίζουν ότι η αθωότητα και ειλικρίνεια 

είναι απαραίτητο να ακουστούν και να είναι σεβαστές, καθώς και οι θεωρίες και οι 

ερωτήσεις που προκύπτουν από τις παρατηρήσεις και αλληλεπιδράσεις των παιδιών. 

Με αυτόν τον τρόπο θεωρούν ότι θα αποκρουστούν τα αυστηρά στάδια της 

επιστηµονικής έρευνας που επιβάλλονται στα παιδιά καθώς και το τι πρέπει να κάνουν 

και να λένε αλλά να αναπτύξει κάθε παιδί ότι του ταιριάζει. Το να αφιερώνουµε 
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διδακτικές και µαθησιακές εµπειρίες µέσα στα φυσικά όρια του σώµατός µας (και του 

µυαλού µας) µπορεί να είναι τόσο ουσιαστικό καθώς βιώνεται, που είναι αδύνατο να 

ξεχαστεί, ειδικά όταν παράγεται από (ασφαλή) επίπεδα δυσφορίας (Reis, 2015). Ένας 

πολύ σηµαντικός τρόπος µε το οποίο µπορούν οι εκπαιδευτικοί να προωθήσουν αυτή 

την προσέγγιση στην µάθηση και γνώση της επιστήµης είναι µε το να εισάγουν 

περιπτώσεις/περιστάσεις που ενθαρρύνουν τέτοιου είδους συναντήσεις 

(αλληλεπιδράσεις) του σώµατος µε κοινωνικοπολιτισµικά, σχετικά (φυσικά) 

περιβάλλοντα (Diamond, 2008). 

Προχωρώντας  πέρα από το παραδοσιακό επίκεντρο του αναλυτικού προγράµµατος των 

φυσικών επιστηµών τόσο στα σχολεία όσο και στις παιδαγωγικές σχολές, οι µαθητές 

και οι εκπαιδευτικοί θα έχουν-και αντίστροφα θα δηµιουργήσουν ή θα βρουν- ευκαιρίες 

να µάθουν και να διδάξουν  τις φυσικές επιστήµες σε κοινωνικο-πολιτισµικά 

περιβάλλοντα που ευνοούν το σώµα τους και την βασική ενότητα µε το µυαλό τους 

(Reis, 2015).  

Η Kazan (2005) σηµειώνει ότι: 

 Οι δάσκαλοι οι οποίοι αναγνωρίζουν την χρήση του σώµατος-και περισσότερο 

τους ανθρώπους που είναι παρόντες και την αίσθηση της στιγµής (που µπορεί 

να ποικίλει από αµηχανία µέχρι ανακαλύψεις γεµάτες πάθος) επωφελούνται από 

πιο περίπλοκη κατανόηση των µαθητών τους στην τάξη. Τόσο οι δάσκαλοι όσο 

και οι µαθητές µπορούν να χαρούν περισσότερες ευκαιρίες για µάθηση όταν το 

ενσώµατο κείµενο της τάξης αναγνωρίζεται. (σελ.381) 
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10. Η “εικόνα” των φυσικών επιστηµών 

Η µάθηση φυσικών επιστηµών δεν έχει µόνο να κάνει µε το τι οι µαθητές γνωρίζουν για 

την επιστήµη αλλά επίσης το πως να είναι µέρος του κόσµου των φυσικών επιστηµών 

και πως να κάνουν επιστήµη (Carlone et al. 2008). Για την Corbett (2016) η 

περιορισµένη δέσµευση των µαθητών στις φυσικές επιστήµες είναι άµεσα συνδεδεµένη 

µε την ιδέα που έχουν τα άτοµα για την ταυτότητά τους (φύλο, φυλή, έθνος κ.α) αλλά 

και µε την αυστηρή εικόνα για τις φυσικές επιστήµες. Οι µαθητές δηλαδή έχουν µια 

συγκεκριµένη εικόνα στο µυαλό τους για τις φυσικές επιστήµες, µε συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά και απαιτήσεις. Αντίστοιχα στο µυαλό τους έχουν και µια εικόνα του 

εαυτού τους µε τα χαρακτηριστικά τους και τις δυνατότητές τους. Η δέσµευση των 

µαθητών στις φυσικές επιστήµες έχει άµεση σχέση µε το αν αυτές οι δυο εικόνες είναι 

ταιριαστές ή όχι στα µάτια των µαθητών. Η διαµόρφωση αυτή της εικόνας επηρεάζεται 

από πολλούς παράγοντες οι βασικότεροι από τους οποίους είναι:    

 1)Η κοινωνική συζήτηση που διαποτίζει την σχολική επιστήµη από το 

προσωπικό όσο και τους µαθητές ότι οι φυσικές επιστήµες είναι δύσκολες και µόνο για 

φυσικά έξυπνους ανθρώπους (Ancher et al, 2010) έτσι πολλοί µαθητές το βλέπουµε 

φόβο ή µη έχοντας ιδιαίτερη πίστη στον εαυτό τους προτιµούν να µην δοκιµάσουν τις 

δυνάµεις τους. Το γεγονός για παράδειγµα ότι τα κορίτσια παρουσιάζουν κάποιο “θέµα” 

στην εκµάθηση των φυσικών επιστηµών σε σχέση µε τα αγόρια, δεν θα πρέπει 

επιπόλαια να αποδοθεί στην εκ φύσεως υπεροχή των αγοριών στο συγκεκριµένο τοµέα, 

σε κάποια φυσική τάση, αλλά σύµφωνα µε την Brickhouse (1994) θα πρέπει να δούµε 
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πως διδάσκουµε τις φυσικές επιστήµες καθώς και το τι διδάσκεται και µε ποιον σκοπό.  

      

 2)Το πρότυπο του λευκού άνδρα ντυµένου µε λευκή ρόµπα κάνοντας πειράµατα 

στο εργαστήριό του είναι κάτι που έχει αναπαραχθεί πολύ, δηµιουργώντας 

συγκεκριµένες προσδοκίες, επιφυλάξεις και βάζοντας όρια στο ποιοι µπορούν να 

παράγουν επιστήµη και ποιοι όχι, ανάλογα µε την ταυτότητά τους. Χαρακτηριστικό 

είναι το παράδειγµα από την έρευνα των Gurgel, Pietrocola, and Watanabe (2016) όταν 

Βραζιλιάνοι µαθητές βρέθηκαν σε εργαστήριο µε Βραζιλιάνους επιστήµονες όπου και 

εξέφρασαν την έκπληξή τους καθώς δεν περίµεναν οι χώρα τους να έχει ένα τέτοιο 

εργαστήριο.            

 3)Το κοινωνικο-οικονοµικό και πολιτισµικό επίπεδο επίσης φαίνεται να 

συνδέεται µε την διευρυµένη ή περιορισµένη εικόνα (και κατά συνέπεια µεγαλύτερη ή 

µικρότερη εµπλοκή) του τι είναι επιστήµη. Από µια έρευνα µικρού εύρους στην 

Τουρκία (Buldu, 2006) βρέθηκε ότι οι µαθητές από υψηλότερα κοινωνικοοικονοµικά 

υπόβαθρα ήταν λιγότερο πιθανόν να ζωγραφίσουν τον στερεοτυπικό άντρα επιστήµονα 

σε αντίθεση µε τους µαθητές που ήταν από χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά 

υπόβαθρα. Παράλληλα ο Harper (2015) αναφέρεται σε ένα ελλειµµατικό µοντέλο 

ανατροφής από τους κοινωνικά µειονεκτούντες γονείς, οι οποίοι κλείνουν να έχουν 

χαµηλές προσδοκίες για εκείνους και τα παιδιά τους. Στην Αγγλία τα παιδιά από 

χαµηλότερο κοινωνικό κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο τείνουν να µην επιτυγχάνουν 

τόσο υψηλά στις εξετάσεις φυσικών επιστηµών όσο παιδιά από ανώτερα υπόβαθρα 

(Homer et al, 2011). Μαθητές από χαµηλότερο υπόβαθρο νιώθουν ότι απόψεις τους δεν 

είναι σηµαντικές ή έγκυρες και για να εκπολιτισθούν στον κόσµο των φυσικών 

επιστηµών του σχολείου θα πρέπει να αφοµοιωθούν να ενσωµατωθούν σε αυτό 

	 Σελίδα 29



(Aikenhead & Jegede, 1999) Η σχέση του πολιτισµικού κεφαλαίου µε το σχολικό 

κεφάλαιο ονοµάζεται από τον Ancher και τους συναδέλφους του (Ancher et al, 2010) 

“επιστηµονικό κεφάλαιο” και τείνει να είναι µεγαλύτερο στις οικογένειες των µεσαίων 

τάξεων. Η επιστηµονική ταυτότητα διαµορφώνεται αρχικά από µία µίξη του υποβάθρου 

ανατροφής και ενισχυµένο ή όχι από απαντήσεις δασκάλων σε αυτήν την 

αναπτυσσόµενη ταυτότητα όπου για παράδειγµα τα κορίτσια ίσως να µην έχουν τόση 

δυσκολία όσο έχουν τα αγόρια όταν ερωτώνται, λόγω χαµηλότερων προσδοκιών από 

τους δασκάλους (Brickhouse et al, 2000)  

Σύµφωνα µε τους Chapman and Feldman (2016) είναι σηµαντικό οι µαθητές να 

αντιλαµβάνονται τους εαυτούς τους ως ικανούς να κάνουν επιστήµη και µια αυθεντική 

εµπειρία φυσικών επιστηµών θα µπορούσε να είναι µια καλή ευκαιρία για µαθητές που 

έχουν περιθωριοποιηθεί να οικοδοµήσουν νέες ταυτότητες.  Λέγοντας αυθεντική 

εµπειρία φυσικών επιστηµών δεν εννοούµε κατευθυνόµενες δραστηριότητες στα 

εργαστήρια που οδηγούν σε ένα σωστό αποτέλεσµα που λίγο πολύ γνωρίζει ο µαθητής 

αλλά αυτό που ορίζει η Crawford  (2015): 

Ο όρος “αυθεντική επιστήµη” αναφέρεται σε µία επιστηµονική εµπειρία που 

ενσωµατώνει περισσότερες ποιότητες της πραγµατικής ή αληθινής 

επιστήµης(…) Η αυθεντική επιστήµη περιλαµβάνει το να δεσµεύει τους 

µαθητές στο να απαντούν επιστηµονικές ερωτήσεις που ερευνώνται τώρα από 

τους επιστήµονες στον κόσµο του σήµερα.(…) Ένα παράδειγµα µιας εµπειρίας 

αυθεντική επιστήµης είναι µια περιβαλλοντική µελέτη µιας λιµνούλας, ενός 

ρέµατος ή ενός ποταµιού δίπλα στο σχολείο. Σε αυτή την περίπτωση οι µαθητές 

χρησιµοποιούν εξοπλισµό για να µετρήσουν την θερµοκρασία, το διαλυµένο 

οξυγόνο, την θολερότητα, το βάθος και άλλες φυσικές παραµέτρους (σελ. 13). 
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Η αυθεντικότητα µπορεί επίσης να παράσχει ένα πλαίσιο γεµάτο νόηµα µέσα στο οποίο 

τα παιδιά µπορούν ενεργά να αναλογίζονται πάνω σε όψεις της φύσης της επιστήµης. 

(Schwartz & Crawford, 2005). Και αυτό γιατί εξασφαλίζει την συµµετοχή των µαθητών 

σε κοινωνικές πρακτικές όπως αυτές της επιστηµονικής κοινότητας. Η συµµετοχή σε 

µια µοντελοποιηµένη αυθεντική επιστηµονική κοινότητα, µπορεί να βοηθήσει την 

επιστήµη να είναι προσβάσιµη σε µαθητές διαφορετικών πολιτισµών και µαθητές από 

πληθυσµούς που συνήθως δεν εκπροσωπούνται στην επιστηµονική κοινότητα Crawford  

(2015). Όταν µαθητές από µειονότητες έρχονται στα σχολεία που αντικατοπτρίζουν τη 

νόρµα του λευκού µεσοαστού, οι ταυτότητες και οι τρόποι ύπαρξής τους στον κόσµο 

µοιάζουν να είναι λανθασµένοι (Seiler, 2001). Ένας µαθητής µπορεί να 

αναπροσαρµόσει την ταυτότητά του για να ταιριάξει καλύτερα µε µια που είναι πιο 

πιθανόν να συναντήσει τις προυπάρχουσες προσδοκίες του προσωπικού, του σχολείου 

ακόµα και αν αυτή η ταυτότητα επιβάλλεται εξωτερικά αρνητικά (Guerra & Rezende, 

2017). Όταν βάζουµε ετικέτες ταυτότητας, χωρίς καµία διαφοροποίηση το άτοµο 

εντάσσεται µέσα στην οµάδα, αντιµετωπίζουµε την οµάδα σαν µια οµοιογενή ύπαρξη 

µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, αντί σαν ένα σύνολο ατόµων, ο καθένας µε τις δικές 

του εµπειρίες που µαζί αποτελούν το σύνολο (Guterrez & Rogoff, 2003). Χωρίς να 

αναγνωρίζουµε ότι, παρά το γεγονός ότι έχουν την ίδια γλώσσα και χρώµα δέρµατος ή 

κοινωνικοοικονοµική κατάσταση, αυτοί οι µαθητές µπορούν ακόµα να έχουν σηµαντικά 

διαφορετικές εµπειρίες,  ρισκάρουµε να παγιώσουµε ακόµα περισσότερο αυτές τις 

δοµές που ίσως στην πραγµατικότητα κρατούν τους µαθητές από το να εµπλακούν µε 

τις φυσικές επιστήµες (Guerra and Rezende, 2016). 
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Οι δάσκαλοι πρέπει να είναι συνειδητοποιηµένοι για το πως η φυλή, η τάξη και 

το φύλο εξελίσσονται στη ζωή τους και στη ζωή των µαθητών τους και πρέπει 

να κατανοήσουν την επιστήµη σαν µία προσπάθεια που είναι πολιτισµικά 

τοποθετηµένη και συνεπώς όχι αµερόληπτη (…). Aκόµα κι αν τα 

καταλαβαίνουν όλα αυτά πρέπει κάπως να βρουν πως να ενσωµατώσουν αυτή 

τη γνώση στη διδασκαλία (race-class and gender-esponsive science teaching) 

(Stapleton, 2015 :417). 

Η Barton (2003: 136) προτείνει να βλέπουµε την επιστήµη σαν µία πολιτική 

δραστηριότητα στην οποία το να κάνεις επιστήµη πλαισιώνεται γύρω από δύναµη, το 

κοινωνικό status και η επίδραση στην ιστορία, την πρακτική και τις εφαρµογές της. 

Σύµφωνα µε την Teo (2014) για να δεχτεί ένας δάσκαλος πολιτική στάση απέναντι στη 

διδασκαλία των φυσικών επιστηµών το πρώτο βήµα είναι να κατασκευάσει και  να 

θεσπίσει την τοποθέτηση του. Ωστόσο δεν αρκεί για τους δασκάλους να έχουν 

συγκεκριµένες τοποθετήσεις αν δεν µπορούν να κατανοήσουν το πώς να κάνουν χώρο 

στα αναλυτικά προγράµµατα των φυσικών επιστηµών για κοινωνικές αντιλήψεις /

προοπτικές (Stapleton, 2015) .  

Για την Corbett (2016) οι φυσικές επιστήµες πρέπει να νοηθούν περισσότερο ως 

κουλτούρα και όχι σαν ένα σώµα γνώσεων που η µάθηση και οι πρακτικές είναι απλά 

µετάδοση των γνώσεων και των πρακτικών σε µια οριοθετηµένη τάξη. 

Αντιµετωπίζοντας τες σαν κουλτούρα έχουµε τη δυνατότητα να δούµε τις 

αλληλεπιδράσεις ανάµεσα σε αυτή την κουλτούρα και την ταυτότητα µας, αλλά και  

πως οι επιστηµονικές εµπειρίες σαν κουλτούρα ενηµερώνουν την ταυτότητα µας.  Μία 

τέτοια αντιµετώπιση µας βοηθάει να εντοπίσουµε τρόπους περιορισµού της 

επιστηµονικής ελίτ και αποδόµησης της αυστηρά οριοθετηµένης της εικόνας. Γι’ αυτό 
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στα µαθήµατα φυσικών επιστηµών είναι πολύ σηµαντικό να συζητάµε την οικοδόµηση 

της επιστήµης σαν µια κοινωνική διαδικασία δίνοντας έµφαση και στους επιστήµονες 

που συµµετέχουν σε αυτή αλλά και σε όλους τους άλλους που δεν τους δόθηκε 

ευκαιρία (Guerra and Rezende, 2016) 

Η Latoya Strong (2015)  προτείνει προκειµένου να υπερβούµε αυτό το εµπόδιο 

ανάµεσα στην ταυτότητα και του πως οι µαθητές βλέπουν τον εαυτό τους και τις 

φυσικές επιστήµες να ξεκινάµε από µέρη όπου µπορούν να ενσαρκώσουν αποδιδόµενες 

ταυτότητες και να αναγνωρίσουν περαιτέρω την επιστήµη που είναι ενσωµατωµένη σε 

αυτή την ταυτότητα. Έτσι οι µαθητές από εκεί που θεωρούσαν τους εαυτούς τους 

ασύµβατους ή ακατάλληλους για τις φυσικές επιστήµες, θα ανακαλύψουν ότι ήδη είναι 

µέρος αυτών. Η διαφορά αυτής της πρότασης σε σχέση µε τις ήδη υπάρχουσες 

πρακτικές είναι ότι δεν προσανατολιζόµαστε σε ένα θέµα και προσπαθούµε να δούµε τι 

εµπειρίες έχουν τα παιδιά πάνω σε αυτό, αλλά αναζητούµε την επιστήµη στις 

καθηµερινές τους δραστηριότητες, µέσα από τις οποίες διαµορφώνεται µέρος της 

ταυτότητας τους. Είναι εδώ στα µέρη και στους χώρους όπου οι µαθητές ενσαρκώνουν 

στις ταυτότητές τους είναι που µπορούµε να παρακινήσουµε τους µαθητές να δουν την 

επιστήµη ενσωµατωµένη στις ζωές τους (ο.π)  

11. Η ηγεµονία της λευκότητας  

Η ηγεµονία της λευκότητας βασίζεται στην πεποιθήση της ύπαρξης ενός κατώτερου 

άλλου, όπως ο έγχρωµος άνθρωπος και µε τον τρόπο αυτό διατηρείται η υπεροχή των 

λευκών (Sammel, 2009). Καθώς οι λευκοί είναι η κορυφή στην ιεραρχία των φυλών, η 

λευκότητα κανονικοποιείται και είναι αόρατη σε αυτούς που επωφελούνται 

περισσότερο από αυτή (Matias et al, 2014). Έτσι πίσω από την απόλυτη  πεποίθηση και 
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προώθηση της πεποίθησης ότι η επιστήµη είναι παγκόσµια και αντικειµενική, κρύβεται 

η αλήθεια ότι η λευκότητα έχει διαµορφώσει και διαµορφώνει το επιστηµονικό 

παράδειγµα (ο.π). Η Pyan (2008) υποστηρίζει ότι η ιστορία του ευρωπαϊκού 

αποικισµού και κατακτήσεων επηρέασε τις σύγχρονες συµπεριφορές αναφορικά µε την 

έγκυρη γνώση και πολλοί από τους τρόπους µε τους οποίους τα δυτικά κράτη 

διδάσκουν επιστήµη αποκλείει τις αξίες και τον πολιτισµό των ντόπιων. Παρακλάδι 

όλης αυτής της εξύψωσης της δυτικής ανωτερότητας είναι για τους Tobin και 

Kincheloe, η στροφή του ενδιαφέροντος της δυτικής επιστήµης στις εθνοεπιστήµες 

(εθνοµαθηµατικά κ.α) κατηγοριοποιώντας αυτού του είδους τη γνώση, σε γνώση µε 

πολιτισµικό υπόβαθρο άρα από την οποία λείπει η αντικειµενικότητα, και άρα είναι 

υποδιέστερη από τη δυτική εφόσον αυτή δεν έχει κανένα πολιτισµικό υπόβαθρο. 

Κάποιοι επιστήµονες θεωρούν ότι το να αφήσουµε τη γηγενή  γνώση να εισέλθει θα 

επέτρεπε σε ψευδοεπιστήµες και αντιεπιστηµονικές απόψεις να εισέλθουν στο πεδίο 

(Bala and Gheverghese, 2007).  Ωστόσο µε το να αποκόβουµε κάθε άλλη οπτική, ειδικά 

στα σχολικά περιβάλλοντα που πλέον τα περισσότερα τείνουν να είναι 

πολυπολιτισµικά, είναι λογικό οι φυσικές επιστήµες να µην κάνουν νόηµα σε όλους 

τους µαθητές και έτσι να υπάρχει και περιορισµένη δέσµευση. Η επιστήµη µας δεν έχει 

καµία σχέση µε τις εµπειρίες των έγχρωµων µαθητών µας κι αντίθετα αντιπροσωπεύει 

µετά-αποικιοκρατικές συζητήσεις, λευκές δυνάµεις και έλεγχο πάνω σε εγχρώµους 

ανθρώπους µε το να τους υποχρεώνουν να εσωτερικεύσουν τη δυτική επιστηµονική 

γνώση (Ryan, 2008). 

Η Hording (1994) πιστεύει ότι είναι σηµαντικό, να παραδεχτούµε ότι αυτή τη στιγµή 

διδάσκουµε φυσικές επιστήµες από µία ευρωπαϊκή προοπτική,  να συµπεριλάβουµε 

πολλαπλούς τρόπους µάθησης της επιστήµης στο αναλυτικό πρόγραµµα για να 
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αλλάξουµε την συνείδηση του κοινού και να δηµιουργήσουµε µια λιγότερο 

διαστρεβλωµένη αντίληψη. Στο πεδίο των φυσικών υπάρχει ανεπαρκής εκπροσώπηση 

των έγχρωµων επιστηµόνων που να χρησιµεύουν σαν µοντέλο, το οποίο ξεκάθαρα 

δείχνει ότι απλά µε το να αποσιωπούµε συζητήσεις για την φυλή δεν υπάρχει φυλετικά 

δίκαιη αντιπροσώπευση στο πεδίο (Le & Matias, 2019). Επιπλέον µε τον τρόπο αυτό, 

ακόµα και αν δεν είναι κάτι που κάνουµε ή δεν κάνουµε ηθεληµένα, ουσιαστικά 

συµβάλουµε στη διατήρηση του συστήµατος που υποστηρίζει την ηγεµονία και 

υπεροχή της λευκής φυλής  σε βάρος των έγχρωµων, στον τοµέα των φυσικών 

επιστηµών. Αν είµαστε σοβαροί για µία αντιρατσιστική εκπαίδευση στις φυσικές 

επιστήµες θα πρέπει να είµαστε επικριτικοί στις δικές µας αντιλήψεις και 

συναισθήµατά και πως αυτά προκύπτουν από ρατσιστική ιδεολογία (Le & Matias, 

2019). 

Για τους Le και Matias (2019) είναι λάθος να θεωρούµε ότι η αντικειµενικότητα στην 

παραγωγή γνώσης, λειτουργεί ως προστασία ενάντια σε κάποια καταπιεστική 

κουλτούρα εφόσον οι ανακαλύψεις δεν εξαρτώνται από την ταυτότητα.  Το θέµα δεν 

είναι να αναγνωρίσουµε ότι η δυτική επιστήµη έχει φτάσει στο επίπεδο που είναι 

ενσωµατώνοντας κοµµάτια από συστήµατα γνώσης άλλων πολιτισµών (Κίνα, Ισλάµ), 

αλλά για τον Swartz (1992) το θέµα έγκειται στο γεγονός ότι ο τρόπος µε τον οποίο 

συλλαµβάνουµε και σκεφτόµαστε για την επιστήµη είναι που κάνει τους ανθρώπους να 

πιστεύουν ότι η δυτική επιστήµη είναι η µόνη επιστήµη που “λειτουργεί”.  

Μερικοί εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν το πρόβληµα του ρατσισµού αγνοώντας τις 

διαφορές χρώµατος, θεωρώντας ότι είναι κάτι που δεν υπάρχει πλέον και έτσι δεν 

παίρνουν θέση, ούτε αναλαµβάνουν δράση για την αντιµετώπισή του στα όρια του 

µαθήµατος των φυσικών επιστηµών. Το “Colorblindness” λειτουργεί από µία υπόθεση 
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που πιστεύει ότι ο ρατσισµός είναι στο παρελθόν και ως τέτοιος δεν υπάρχει λόγος να 

µιλάµε για την φυλή στην κοινωνία (Zamudio and Rios, 2006). Ωστόσο ο Bonilla Silva 

(2006) αναφέρει ότι και το να µη βλέπουµε διαφορά στο χρώµα είναι ένα είδος 

ρατσισµού που χρησιµοποιείται από τους άσπρους για να διατηρήσουν το πλεονέκτηµα 

τους ενώ ταυτόχρονα αγνοούν τις ανισότητες των έγχρωµων. Όπως και η κυριαρχία 

των ανδρών έτσι κυριαρχία των λευκών στον τοµέα των φυσικών επιστηµών αλλά και 

γενικότερα στην κοινωνία είναι τόσο καλά ενσωµατωµένη που δύσκολα την 

συνειδητοποιούµε. Γι' αυτό θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να έχουν συνείδηση των 

συναισθηµάτων τους και της κατάστασης. Πολύ λευκοί δάσκαλοι δεν µιλούν για το 

προνόµιο των λευκών και την κυριαρχία και επιτρέπουν στον καταπιεστικό σύστηµα να 

διατηρηθεί (Zamudio and Rios, 2006). Αγνοώντας τον ρατσισµό που διαιωνίζεται από 

αυτήν την οπτική, ακούσια συµφωνούµε µε την ηγεµονική λευκότητα και δεν 

σκεφτόµαστε κριτικά για το πως οι κανόνες της κοινωνίας, τα στάνταρ και προσδοκίες 

επηρεάζουν την δύναµη, την καταπίεση και την αντίληψή µας για την ουδετερότητα 

(Choi, 2008). 

12. Η σηµασία των κοινωνικοεπιστηµονικών ζητηµάτων 

 Τα κοινωνικοεπιστιµονικά ζητήµατα {Socioscientific Issues (SSI)} είναι αµφιλεγόµενα 

κοινωνικά θέµατα που σχετίζονται µε την επιστήµη (Zeidler et al, 2003). Σύµφωνα µε 

τους τελευταίους, τα κοινωνικοεπιστηµονικά προβλήµατα έχουν τα παρακάτω 

χαρακτηριστικά:  

• Είναι αµφιλεγόµενα, ασαφή προβλήµατα που απαιτούν επιστηµονική αιτιολόγηση 

βασισµένη σε  στοιχεία για να δικαιολογήσει αποφάσεις σε τέτοια θέµατα. 
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• Πρόκειται για επιστηµονικά θέµατα µε κοινωνικές συνέπειες που απαιτούν την 

εµπλοκή των µαθητών σε διάλογο, συζήτηση, ντιµπέιτ και επιχειρηµατολογία. 

• Τείνουν να έχουν έµµεσα και άµεσα ηθικά δοµικά στοιχεία και απαιτούν κάποιο 

βαθµό ηθικού συλλογισµού. 

• Έχουν ως µακροπρόθεσµο παιδαγωγικό στόχο τον σχηµατισµό αρετής/χαρακτήρα. 

Η ανάπτυξη αυτού του γνωστικού και ηθικού επιστηµονικού γραµµατισµού, χωρίζεται 

σε 4 συστατικά µέρη (Macalalag & Johnson, 2020):  

• Θέµατα της φύσης της επιστήµης 

• Θέµατα βασισµένα σε περιπτώσεις 

• Θέµατα συζήτησης της τάξης και κοινωνικά θέµατα.  

Η εκπαίδευση στα κοινωνικοεπιστηµονικά θέµατα εξερευνά το αντίκτυπο της 

ενασχόλησής των µαθητών µε  πολιτισµικά σχετικά επιστηµονικά θέµατα στην εξέλιξη 

τους, στη γνώση και κατανόηση φυσικών επιστηµών καθώς και την ηθική (Macalalag  

et al, 2018). Η γνώση απλώς του περιεχοµένου των φυσικών επιστηµών δεν είναι ο 

µοναδικός στόχος του επιστηµονικού εγγραµατισµού στα πλαίσια των 

κοινωνικοεπιστηµονικών θεµάτων. Επόµενο µιας τέτοιας οπτικής είναι και ο 

παραγκωνισµός ενός δασκαλοκεντρικού µαθήµατος και η στροφή της προσοχής στους 

µαθητές, που είναι και οι βασικοί πρωταγωνιστές στη διδασκαλία. Η διδασκαλία που 

προσανατολίζεται σε κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα έχει αναγνωριστεί σαν ένας 

τρόπος για την ανάπτυξη των µαθητων ως παγκόσµιοι πολίτες (Lee et al, 2013). Οι 

µαθητές µαθαίνουν πως να αντιµετωπίσουν και να αλληλεπιδράσουν µε αποδείξεις-

στοιχεία και να τα αξιολογήσουν µέσα στα πλαίσια των ήδη υπάρχοντων πεποιθήσεων 

τους αναφορικά µε κοινωνικά ζητήµατα (Macalalag et al., 2018). Δεν αφορά λοιπόν την 
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µονόπλευρη ανάπτυξη των γνώσεων των µαθητών, αλλά παράλληλα επενδύει και στην 

διάπλαση και ανάπτυξη του χαρακτήρα και των συναισθηµάτων τους. Στην 

πραγµατικότητα, ένας από τους πιο µακροπρόθεσµους και βαθύτερους στόχους της 

κοινωνικοεπιστηµονικής παιδαγωγικής απευθύνεται στο σχηµατισµό χαρακτήρα 

(Zeidler and Sadler 2008), µέσα από το σχηµατισµό συνείδησης, που (…) απαιτεί 

συνεχόµενη αυτοκριτική και σκέψη πάνω στον εαυτό µας. (Zeidler, 2015).  

Αρκετοί από τους στόχους ων κοινωνικοεπιστηµονικών θεµάτων είναι κοινοί µε την 

περιβαλλοντική εκπαίδευση, ειδικά όσον αφορά την λήψη αποφάσεων, την 

επιχειρηµατολογία και την πραγµατοποίηση ερευνών.  Ωστόσο από τις βασικότερες 

διαφορές είναι ότι ενώ η περιβαλλοντική εκπαίδευση ενθαρρύνει τη µάθηση για 

περιβαλλοντικά θέµατα και τη λήψη αποφάσεων (Forbes & Zint, 2011), τα 

κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα επικεντρώνονται στις ηθικές όψεις των 

επιστηµονικών θεµάτων που βρίσκονται µέσα σε υποκείµενα κοινωνικά και πολιτικά 

πλαίσια (Macalalag et al., 2018). Επιπλέον αµφιλεγόµενα επιστηµονικά θέµατα που 

προκαλούν τους µαθητές να εµπλακούν µε το περιεχόµενο ηθικά, πέρα από την απλή 

ακαδηµαϊκή κατανόηση, δίνουν την ευκαιρία στους µαθητές να συλλογιστούν πάνω σε 

ηθικές αρχές που περιβάλλουν τοσο τη δική τους ζωή, όσο και τον φυσικό και τον 

κοινωνικό κόσµο γύρω τους (Zeidler et al 2005: 357). 

Με την παρουσίαση κοινωνικών επιστηµονικών θεµάτων σε πραγµατικές τάξεις είναι 

βασικό για τους δασκάλους να επανεξετάσουν βαθιά και να ανακατασκευάσουν τα 

µαθήµατα φυσικών επιστηµών (Zeidler et al, 2011), και να έχουν τις δικές τους 

προσδοκίες για τη διδασκαλία κοινωνικών επιστηµονικών θεµάτων καθώς το να 

διδάσκεις κοινωνικοεπιστηµονικά θέµατα έχει διαφορετικά χαρακτηριστικά και 
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δυσκολίες από την διδασκαλία που σχετίζεται µε τη διαχείριση παραδοσιακών 

µαθηµάτων φυσικών επιστηµών (Lee 2016; Lee and Witz 2009). 

13. Πως θα προετοιµαστούν οι δάσκαλοι για τέτοια διδασκαλία 

Μπροστά στην αυξανόµενη διαφορετικότητα του µαθητικού πληθυσµού σε ότι έχει να 

κάνει  µε τη φυλή, τη γλώσσα, το κοινωνικοοικονοµικό στάτους και το κοινωνικό 

υπόβαθρο, σε συνδυασµό µε την ύλη των µαθηµάτων που έχει την τάση να είναι 

δύσκολη για τους δασκάλους του δηµοτικού χωρίς προϋπηρεσία, είναι βασικό το να 

σχεδιάσουµε προγράµµατα εκπαίδευσης των δασκάλων που να συναντούν τις ανάγκες 

των µαθητών από µια ποικιλία πολιτισµικών υποβάθρων και να τους κινήσουµε το 

ενδιαφέρον µε επιστηµονικό περιεχόµενο που είναι πολιτισµικά σχετικό (Rodriguez & 

Kitchen 2005).  

Η αλήθεια είναι πως µία τέτοια προσέγγιση είναι αναµενόµενο πως δεν µπορεί να είναι 

διαχειρίσιµη από όλους τους εκπαιδευτικούς καθώς απαιτεί ιδιαίτερες γνώσεις και 

χειρισµούς, ειδικά όσον αφορά την επιστηµονική επιχειρηµατολογία. Πολλοί δάσκαλοι 

δεν νιώθουν άνετα µε την επιστηµονική επιχειρηµατολογία, ενώ και δάσκαλοι και 

µαθητές δεν µπορούν να διαχωρίσουν την καθηµερινή επιχειρηµατολογία από την 

επιστηµονική (Duschl et al,  2007). Οι δάσκαλοι ίσως να µην έχουν την αυτοπεποίθηση 

και την εµπειρία στο να διεξάγουν µαθήµατα σχετικά µε τον πολιτισµό που να 

βασίζονται στην έρευνα, παρόλ΄αυτά αυτή η ανάγκη µπορεί να αντιµετωπιστεί µέσα 

από στοχευµένη ενθάρρυνση και εκπαίδευση των δασκάλων µε τη χρήση 
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µαθητοκεντρικών ερευνητικών µεθόδων (Chowdhary, Liu, Yerrick, Smith, and Grant 

2014)  

Οι εκπαιδευτικοί έχουν την απαραίτητη γνώση παιδαγωγικού περιεχοµένου (PCK) για 

να προσαρµόζουν την επιστηµονική γνώση στα δεδοµένα των µαθητών.  Η γνώση 

παιδαγωγικού περιεχοµένου είναι η γνώση που χρησιµοποιείται για να 

µεταµορφώσουµε τη γνώση ενός αντικειµένου όπως οι φυσικές επιστήµες ή τα 

µαθηµατικά, σε µια µορφή που να µπορούν να καταλάβουν οι µαθητές (Magnusson et 

al. 1999). Ωστόσο τα κοινωνικοεπιστηµονικά θέµατα διαφέρουν από άλλα θέµατα στις 

φυσικές επιστήµες στο ότι είναι χαρακτηριστικά ανοιχτά κι ασαφή (Sadler & Zeidler, 

2005). 

 Αυτό για τους  τους Forbes και Davis (2008) σηµαίνει ότι για την διδασκαλία τέτοιων 

θεµάτων που ξεφεύγουν της φύσης των κλασσικών θεµάτων φυσικών επιστηµών, θα 

πρέπει να εφαρµοστεί κάποια εξειδικευµένη γνώση παιδαγωγικού περιεχοµένου. 

Κινούµενος στην ίδια κατεύθυνση, ο Lee (2016) ανέπτυξε την γνώση παιδαγωγικού 

περιεχοµένου για τα κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα SSI-PCK η οποία περιλαµβάνει 

6 δοµικά στοιχεία: Βασικό είναι ο προσανατολισµός στη διδασκαλία των 

κοινονικοεπιστηµονικών ζητηµάτων που συνίσταται είτε στον προσανατολισµό στη 

διδασκαλία είτε στον προσανατολισµό στα κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα. Στην 

πρώτη περίπτωση τα κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα χρησιµοποιούνται ως έναυσµα 

ενδιαφέροντος ώστε να τραβήξουν την προσοχή των µαθητών. Στην δεύτερη περίπτωση 

η όλη διαδικασία της διδασκαλίας είναι προσανατολισµένη στα κοινωνικοεπιστηµονικά 

ζητήµατα αυτά καθαυτά.  Με βάση τον προσανατολισµό που χρησιµοποιεί ο κάθε 

εκπαιδευτικός, διαµορφώνονται στη συνέχεια και τα παρακάτω: η γνώση 

εκπαιδευτικών στρατηγικών για τη διδασκαλία τους, η γνώση αξιολόγησης των 
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κοινωνικοεπιστηµονικών ζητηµάτων, η γνώση του αναλυτικού προγράµµατος, η γνώση 

του πλαισίου µάθησης και η γνώση της µάθησης των κοινωνικοεπιστηµονικών θεµάτων 

των µαθητών.  

 

Fig. 1 SSI-PCK components and their relationships (Lee 2016)  

Βασισµένοι στην ιδέα αυτή του Lee, o Macalalag και οι συνάδελφοί του ανέπτυξαν ένα 

πρόγραµµα εκπαίδευσης αποφοίτων για τη διδασκαλία κοινωνικοεπιστηµονικών 

ζητηµάτων που αποτελούταν από 4 βασικές δραστηριότητες µαθηµάτων:  

• Συζήτηση για τα κοινωνικοεπιστηµονικά θέµατα: Με αυτή τη δραστηριότητα οι 

δάσκαλοι είχαν τη δυνατότητα να εµβαθύνουν περισσότερο στα 

κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα και να δουν τις προοπτικές του τοµέα. 

• Πρακτικές δραστηριότητες: Για τις πρακτικές δραστηριότητες χρησιµοποίησαν το 

πρόγραµµα Engineering is Elementary που εµπλούτισε τις διδακτικές στρατηγικές 

των εκπαιδευτικών. 

• Σχεδιασµός µαθήµατος: Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να σχεδιάσουν διάφορα 

µαθήµατα για κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα γεγονός που προωθεί όχι µόνο την 

γνώση τους σε εκπαιδευτικές στρατηγικές, αλλά και τη γνώση τους σχετικά µε το 
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αναλυτικό πρόγραµµα, την κατανόηση των φυσικών επιστηµών από τους µαθητές 

και την αξιολόγηση (Chang & Park, 2019). 

• Έρευνα πεδίου: Οι εκπαιδευτικοί επισκέφθηκαν ένα τοπικό δενδροκοµείο, µια 

αστική φάρµα και µια µονάδα επεξεργασίας νερού. Οι επισκέψεις αυτές σύµφωνα 

µε τους ερευνητές, βοήθησαν κατά πολύ τους εκπαιδευόµενους στην ανάπτυξη 

πολιτισµικών πρακτικών για κοινωνικοεπιστηµονικά ζητήµατα. 

Για τους Chang & Park (2019) οι παραπάνω δραστηριότητες περιλαµβάνουν τα 

συστατικά της γνώσης παιδαγωγικού περιεχοµένου κοινωνικοεπιστηµονικών 

ζητηµάτων. Πράγµατι οι βασικοί άξονες του προγράµµατος φαίνεται να δίνουν την 

ευκαιρία στους δασκάλους να έρθουν σε µια στενότερη επαφή µε το περιεχόµενο του 

τοµέα των κοινωνικοεπιστηµονικών ζητηµάτων, µε το οποίο όπως προαναφέρθηκε 

είναι λογικό να µην είναι ιδιαίτερα εξοικειωµένοι.  Οι εµπειρίες µάθησης των 

δασκάλων κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης τους παίζουν ρόλο κλειδί στην βελτίωση 

του επαγγελµατισµού τους των εκπαιδευτικών τους πρακτικών και τις ευκαιρίες για 

βελτίωση της µάθησης των µαθητών (Chang & Park, 2019). Αυτό είναι αναµενόµενο 

εφόσον ερχόµενοι σε επαφή µε το αντικείµενο, οι δάσκαλοι βελτιώνουν τις γνώσεις 

τους και αλλάζουν οπτικές, πράγµα που έχει αντίκρισµα αργότερα στο περιεχόµενο της 

διδασκαλίας τους και την ίδια τους τη διδασκαλία, µε αποτέλεσµα να αυξάνεται η 

ποιότητα της µάθησης των µαθητών τους. Ο Desimone (2009) πρότεινε πέντε βασικά 

χαρακτηριστικά για την επαγγελµατική εξέλιξη: την επικέντρωση στο περιεχόµενο, την 

ενεργή µάθηση, την συνοχή, τη διάρκεια και τη συλλογική συµµετοχή. 

Οι δραστηρ ιότητε ς επαγγελµατ ικής βελτ ίωσης γ ια τη δ ιδασκαλ ία 

κοινωνικόεπιστηµονικών θεµάτων πρέπει να επικεντρώνονται στα περιεχόµενα 

ποικίλων αντικειµένων που σχετίζονται µε αυτά τα θέµατα (Chang & Park, 2019), ώστε 
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οι δάσκαλοι να έχουν έρθει σε επαφή µε αρκετές διαστάσεις τους και να νιώθουν 

αυτοπεποίθηση. Έπειτα σε αποτελεσµατικές δραστηριότητες επαγγελµατικής 

βελτίωσης οι δάσκαλοι θα πρέπει να είναι ενεργοί µαθητευόµενοι και συµµετέχοντες 

στην τάξη και όχι παθητικοί ακροατές (Desimone, 2009), ειδάλλως θα έχουµε απλά 

κάποια θεωρητική γνώση η οποία όταν κληθεί να γίνει πράξη ίσως να µην  γίνει µε τον 

σωστό τρόπο, αφού ο δάσκαλος δεν θα έχει προηγούµενη εµπειρία. Γι’ αυτό 

προτείνεται οι δάσκαλοι να εµπλέκονται µε ενεργή µάθηση όπως το να εξασκούν 

αληθινά µαθήµατα και να έχουν διαδραστικές συζητήσεις (Desimone, 2009). Επίσης 

για να γίνουν οι πρακτικές αλλαγές στις διδακτικές πρακτικές είναι πολύ σηµαντικό για 

τους δασκάλους να συµµετέχουν σε αυτού του είδους τις δραστηριότητες για ένα 

επαρκές χρονικό διάστηµα (ο.π). 

 Δεδοµένου ότι η διδακτική αλλαγή είναι µία σταδιακή και δύσκολη διαδικασία είναι 

πολύ σηµαντικό να παρέχουµε στους δασκάλους συνεχή στήριξη και ανατροφοδότηση 

για να τους δείξουµε την εξέλιξη τους, ασχέτως πόσο καλές δραστηριότητες δόθηκαν 

στο πρόγραµµα εκπαίδευσης (Chang & Park 2019). Στα πλαίσια όµως της στήριξης των 

εκπαιδευτικών για την συνεχή ανάπτυξη των διδακτικών τους πρακτικών, πρέπει επίσης 

να ενθαρρύνονται να έχουν συλλογική συµµετοχή µε µέλη της κοινότητας, πέρα από το 

να συµµετέχουν ατοµικά (Lee & Yang, 2017). Αποτελεσµατικές επαγγελµατικές 

κοινότητες βελτιώνουν όχι µόνο την µάθηση των δασκάλων αλλά και τις κοινές τους 

αξίες οπτικές την συλλογική ευθύνη αυτονοµία και εθελοντική συµµετοχή γενικά 

( Arthur et al, 2010). 
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14. Ο ρόλος των συναισθηµάτων και της συναισθηµατικής 
ενέργειας 

Ένας ακόµα τοµέας στον οποίο οι πολιτισµικές σπουδές έχουν στρέψει την προσοχή 

τους, είναι αυτός των συναισθηµάτων και του ευ ζην των µαθητών. Θα µπορούσε 

φυσικά κανείς να αναφέρει ότι αυτό είναι κάτι που  αφορά όλα τα µαθήµατα και δεν 

έχει να κάνει µόνο µε τον τοµέα των φυσικών επιστηµών, ωστόσο δίνεται ιδιαίτερη 

προσοχή στον τοµέα των φυσικών επιστηµών καθώς ανήκει στις θετικές επιστήµες, που 

θεµελιώνονται πάνω στην λογική και όχι σε στοιχεία όπως το συναίσθηµα, τα οποία 

θεωρούνται “εµπόδια” στην αντικειµενική σκέψη και γνώση. Για τους Powietrzynska 

και
 

Tobin (2015) είναι πλέον καιρός µετά από τόσες αλλαγές στα αναλυτικά 

προγράµµατα των φυσικών επιστηµών µε στόχο την παραγωγή επιστηµόνων να 

επαναπροσδιορισθούν οι στόχοι και να στραφούν περισσότερο προς το ευ ζην των 

πολιτών και την βιωσιµότητα. 

Οι περισσότεροι ακαδηµαϊκοί στο χώρο των πολιτισµικών σπουδών στην εκπαίδευση 

τονίζουν τη µεγάλη σηµασία των θετικών συναισθηµάτων και της θετικής 

συναισθηµατικής ενέργειας στην εκµάθηση των φυσικών επιστηµών. Μπορεί η βασική 

µέριµνα στις φυσικές επιστήµες να είναι η γωστική λειτουργία, όµως τα συναισθήµατα 

και η γνωστική λειτουργία είναι αδιαχώρητα και αµοιβαία συγκροτούµενα (Aslop, 

2015). Οι Sily και Brendel (2015) θεωρούν πως ένα εύρος σχετικών συναισθηµάτων 

είναι όχι µόνο χρήσιµο για µία αποτελεσµατική  διδασκαλία και µάθηση αλλά και 

ουσιαστικό για την υποστήριξη της αίσθησης του ανήκειν των µαθητών σε µια 

κοινότητα µαθητευόµενων στις φυσικές επιστήµες. Για τον Collins (2004) τα θετικά 
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συναισθήµατα είναι µια δύναµη που δίνει κίνητρο και µπορεί να οδηγήσει σε 

συναισθήµατά χαράς και αλληλεγγύης µέσα σε µία οµάδα, ενώ ο Hughes (2013) τονίζει 

ότι  τα συναισθήµατα αυτά είναι πολύ σηµαντικά αφού χρησιµεύουν σαν δυνατά µέσα 

για τη σύνδεση των παιδιών µε την µάθηση τους. Η παραγόµενη γνώση είναι γεµάτη 

νόηµα και έχει µεγαλύτερη διάρκεια στο χρόνο. Για τον Turner (2007)  τα 

συναισθήµατα είναι ένα σύµπλεγµα αιτιατών συνεπειών ανάµεσα σε 4 συσχετιζόµενα 

στοιχεία, ειδικότερα, περιστασιακά σήµατα (π.χ συµπεριφορές σχετικές µε την επίτευξη 

ενός συγκεκριµένου στόχου ή εργασίας) ψυχολογικές αλλαγές (π.χ οι καρδιακοί παλµοί, 

η πίεση του αίµατος) ενδείξεις αισθηµάτων (π.χ χαρά, άγχος, φόβος, λύπη) και 

εκφραστικές χειρονοµίες (π.χ εκφράσεις προσώπου, χειρονοµίες). O Collins (2004) 

ορίζει τη συναισθηµατική ενέργεια σαν τη µακροχρόνια αίσθηση κοινωνικής συνοχής ή 

αλληλεγγύης που βιώνεται σαν ένα επίτευγµα η αποτέλεσµα από επιτυχείς κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις. Οι Davis and Bellochi (2019), βλέπουν τη συναισθηµατική ενέργεια 

σαν µια εµπειρία κατά τη διάρκεια κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, µε ατοµικά και 

συλλογικά στοιχεία που είναι το αποτέλεσµα επιτυχών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων.  

Το να επικεντρώνουµε σε θετικά συναισθήµατα δεν είναι ένα πρόσθετο στη διδασκαλία 

και τη µάθηση φυσικών επιστηµών αλλά περισσότερο είναι ένα αδιαχώριστο συστατικό 

που παρεµβάλλεται στην κατασκευή νοήµατος µαθητών και δασκάλων (Siry & 

Brendel, 2016) ως µία κοινότητα της τάξης. Τα θετικά συναισθήµατα, η θετική 

συναισθηµατική ενέργεια και κατά συνέπεια το κλίµα αλληλεγγύης και οι θετικές 

αλληλεπιδράσεις αποτελούν τη βάση για να οδηγήσουµε τους µαθητές σε µια θετική 

στάση απέναντι στις φυσικές επιστήµες. Όµως στο δρόµο για την ανάπτυξη ων θετικών 

συναισθηµάτων πολύ σηµαντικό ρόλο κατέχουν η αξιοποίηση των κεφαλαίων των 

µαθητών και της αίσθησης του µέρους τους που αναφέρθηκαν παραπάνω. Σε αυτό το 
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σηµείο θα ανατρέξουµε στην έρευνα του Tobin (2006) για την οποία είχε γίνει λόγος 

στο 3ο κεφάλαιο. Στην έρευνα  ο ένας από τους δυο καθηγητές στους οποίους γίνεται 

αναφορά ενδιαφερόταν να αναπτύξει µια ιδιαίτερη σχέση µε τους µαθητές του, 

αξιοποιώντας την κουλτούρα τους, να έρθει πιο κοντά τους και έτσι µε αυτό τον τρόπο 

να καταφέρει να κερδίσει την εµπιστοσύνη τους και να τους διδάξει έχοντας πλέον την 

προσοχή και τη συµµετοχή τους. Για το σκοπό αυτό αξιοποίησε και οικειοποιήθηκε το 

πολιτισµικό κεφάλαιο των µαθητών του, µε αποτέλεσµα να υπάρξουν εν τέλει στην 

τάξη µεταξύ µαθητών και καθηγητή αυτό που αναφέραµε παραπάνω: θετική 

συναισθηµατική ενέργεια, επιτυχηµένες αλληλεπιδράσεις, συντροφικότητα και κατά 

συνέπεια υψηλή συµµετοχή των µαθητών στο µάθηµα των φυσικών επιστηµών. Αυτά 

τα τρία είναι αλληλένδετα και αλληλεξαρτώµενα κατά τη θεωρία των συναισθηµάτων 

του Colins (2004). Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, οι επιτυχηµένες αλληλεπιδράσεις 

συνδέονται µε τη θετική συναισθηµατική ενέργεια,  ο συγχρονισµός των 

αλληλεπιδράσεων αυτών που µπορεί να είναι φραστικός ή σωµατικός,  την κοινή 

συγκέντρωση πάνω σε κάτι συγκεκριµένο (ιδιαίτερα όταν τα σώµατα είναι αντικριστά 

και έχουµε οπτική επαφή και κοινούς στόχους). Τέλος η συντροφικότητα εµφανίζεται 

όταν υπάρχουν  όλα τα παραπάνω και οδηγεί στη δηµιουργία µιας κοινότητας µαθητών. 

Ωστόσο για να υπάρχουν θετικές αλληλεπιδράσεις απαραίτητη προϋπόθεση είναι να 

υπάρχει χώρος για την ανάπτυξη αλληλεπιδράσεων, κάτι που δεν συµβαίνει όταν το 

µάθηµα είναι δασκαλοκεντρικό και µονοπωλείται από τον εκπαιδευτικό. Στη 

διδασκαλία του δασκάλου στην έρευνα του Τόµπιν υπήρχαν όλα τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά και έτσι η δέσµευση των µαθητών στο µάθηµα των φυσικών 

επιστηµών ήταν υψηλή. Αυτά διαπιστώθηκαν µέσα από την βιντεοσκόπηση των 

µαθηµάτων όπου και µελετήθηκαν οι στάσεις του σώµατος, οι εντάσεις φωνής και  οι 

συγχρονισµοί κινήσεων µαθητών και καθηγητή, οπτική επαφή, εκφράσεις προσώπου.  
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Σύµφωνα µε τους Philippot, Chapelle και Blairy (2002) τα συναισθήµατα είναι πολύ 

στενά συνδεδεµένα µε την αναπνοή µας και αλλάζοντας το ρυθµό της αναπνοής µας (µε 

το να συγκεντρωνόµαστε στο διάφραγµα και την κοιλιά µας) µπορούµε κι να 

αλλάξουµε και τα συναισθήµατά µας. Στην βάση αυτή, οι κοινωνικοπολιτισµικές 

σπουδές στις φυσικές επιστήµες χρησιµοποίησαν  κάποιες ευρετικές µεθόδους όπως η 

ενσυνειδητότητα, ώστε να βοηθήσουν τους µαθητές να έχουν αίσθηση των 

συναισθηµάτων τους και να αδειάζουν το µυαλό τους από τυχόν σκέψεις που 

παρεµβάλλονται κατά τη διδασκαλία και τους αποτρέπουν από το να µένουν 

συγκεντρωµένοι στο µάθηµα και συνεπώς να εµποδίζουν τη µάθηση. Η απουσία 

ευφράδειας στην τάξη συχνά συσχετίζεται µε υψηλά επίπεδα συναισθηµατικής έντασης 

και χαµηλά επίπεδα ενσυνειδητότητας (Powietrzynska & Tobin, 2015). Η 

ενσυνειδητότητα είναι ουσιαστικά το να µαθαίνουµε να δίνουµε σηµασία στο παρόν 

και όχι να σκεφτόµαστε τι έγινε στο παρελθόν και να ανησυχούµε για το τι θα γίνει στο 

µέλλον. Γενικότερα τα οφέλη από το να εκπαιδεύεται κανείς στην ενσυνειδητότητα 

είναι πολλά τόσο στον γνωστικό τον κοινωνικό και το ψυχολογικό τοµέα, καθώς 

βοηθάει στην ανάπτυξη του συναισθήµατος,  της προσοχής, της ενσυναίσθησης και 

µειώνει το άγχος. Μία αύξηση στην ενσυνειδητότητα, µπορεί να περιλαµβάνει 

µεγαλύτερη πιθανότητα συγκέντρωσης, ανεβασµένη αντίληψη των σκέψεων και των 

συναισθηµάτων καθώς και της σχέσης τους µε την µάθηση και αντίληψη του τι 

συµβαίνει την παρούσα στιγµή (ο.π). 

Ο Τόµπιν (2015) αναφέρει ότι τα βασικά χαρακτηριστικά της ενσυνειδητότητας στα 

οποία έχουν επικεντρωθεί είναι το να µένουν συγκεντρωµένοι, να έχουν συνείδηση του 

τι συµβαίνει, να δείχνουν συµπόνια στον εαυτό τους και τους άλλους αλλά και η 

ενσυνειδητότητα στην οµιλία. Αυτό περιλαµβάνει το να έχει ο οµιλητής συνείδηση του 
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χρόνου που µιλάει και να δίνει τον λόγο σε κάποιον άλλο ιδιαίτερα σε κάποιον ο οποίος 

δεν έχει µιλήσει, όταν κατανοήσει ότι ο χρόνος που µιλάει είναι εκτεταµένος, να 

παρακολουθεί τις εκφράσεις και τις στάσεις των συνοµιλητών του ώστε να 

αντιλαµβάνεται αν οι υπόλοιποι είναι συγχρονισµένοι και να δρα ανάλογα. Ιδιαίτερα 

διαδεδοµένες πρακτικές στα πλαίσια της ενσυνειδητότητας, που έχουν εφαρµοστεί από 

αρκετούς ακαδηµαϊκούς, είναι αυτές του διαλογισµού µε αναπνοές στην αρχή του 

µαθήµατος, για συγκέντρωση και βελτίωση των συναισθηµάτων καθώς και η ριζική 

ακρόαση.  

15. Ριζική ακρόαση 

Η ριζική ακρόαση είναι η προσπάθεια να ακούσουµε τον άλλο, ακούγοντας όµως όχι 

αυτό µε το νόηµα που εµείς του δίνουµε µέσα από τη δική µας κοσµοθεωρία, αλλά µε 

το νόηµα που το εκφράζει ο οµιλητής. Ωστόσο η συνήθης διαδικασία των µαθηµάτων 

δεν περιλαµβάνει κάτι τέτοιο αφού επικεντρωνόµαστε κυρίως στο να ακούσουµε τη 

σωστή απάντηση χωρίς να υπάρχει ιδιαίτερη αλληλεπίδραση. Σε µια τάξη µε 

διαφορετικούς µαθητές, κάτι τέτοιο µπορεί να είναι προβληµατικό, καθώς οι 

διαφορετικές γνώσεις των µαθητών, µπορεί να υποτιµηθούν, πράγµα που µπορεί να 

οδηγήσει σε παρεξηγήσεις και αισθήµατα ασέβειας ανάµεσα σε µαθητή και διδάσκοντα 

(Winchell & al 2016). Για τους Siry, Brendel & Frisch (2016) η ριζική ακρόαση είναι 

απαραίτητο στοιχείο της διδασκαλίας. Υποστηρίζουν ότι η ακρόαση του άλλου πρέπει 

να είναι απαλλαγµένη από κριτική βασισµένη στις δικές µας πεποιθήσεις και να είναι 

περισσότερο ανοικτή στην κατανόηση της οπτικής του άλλου που σε αυτή την 

περίπτωση είναι τα παιδιά. Το να δουλεύεις µε  µικρά παιδιά απαιτεί το να έχεις τη 

δυνατότητα να ξεκινάς να τα βλέπεις µε όλες στους τις πιθανότητες και δυνατότητες 
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(Walsh, 2005: 46). Έτσι λοιπόν η αρχή στη ριζική ακρόαση πρέπει να γίνει από την 

πλευρά των εκπαιδευτικών, δίνοντας την ευκαιρία στους µαθητές τους να ακουστούν, 

να νιώσουν ότι οι απόψεις τους είναι σηµαντικές και µε αυτό τον τρόπο να εµπλακούν 

µε χαρά στο µάθηµα των φυσικών επιστηµών. Όταν µέσα στην τάξη µαθητές και 

δάσκαλοι ακούν και ακούγονται, δίνεται η ευκαιρία να δηµιουργηθεί κοινή κουλτούρα 

που έχει παραχθεί οµαδικά από όλη την τάξη. Με αυτό τον τρόπο έχουµε για ακόµα µια 

φορά την αλυσίδα που περιγράφηκε παραπάνω, θετικών συναισθηµάτων και 

συναισθηµατικής ενέργειας, αλληλεγγύης και συντροφικότητας στην τάξη. 

Μερικά από τα χαρακτηριστικά της ριζικής ακρόασης σύµφωνα µε τους Winchell, 

Kress και Tobin (2016) είναι τα παρακάτω: 

1) Όταν µιλάω οι άλλοι ακούν αυτό που έχω να πω και όταν µιλούν οι άλλοι ακούω 

αυτό που έχουν να πουν. 

2) Συγκεντρώνοµαι σε αυτό που λέει ο άλλος. 

3) Αξιολογώ την οπτική του άλλου και οι άλλοι τη δική µου. 

4) Μιλάω χτίζοντας πάνω σε αυτά που λένε οι άλλοι και οι άλλοι χτίζουν πάνω σε 

αυτά που λέω εγώ. 

5) Εξετάζω την πιθανότητα της συνεισφοράς των άλλων και οι άλλοι τη δική µου. 

6) Προσπαθώ να µην κατακρίνω την ποιότητα των συνεισφορών των άλλων µέχρι να 

τις καταλάβω και οι άλλοι δεν κατακρίνουν τις δικές µου µέχρι να τις καταλάβουν. 
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Με αυτό τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα να µαθαίνουµε από τους άλλους, µαζί µε 

τους άλλους, µέσα από τη διαφορετικότητα και την αξιολόγησή της σαν πηγή 

µάθησης.  

Επειδή το να ακούµε είναι πολυδιάστατο µε τόσους πολλούς τρόπους- 

“ακούµε” τις λέξεις των άλλων, το περιεχόµενο, τον τόνο και τη γλώσσα του 

σώµατος, ενώ παράλληλα “ακούµε” µέσω των αντιλήψεων µας, των 

ιστοριών µας και των πολιτισµών µας- η ριζική ακρόαση µας µαθαίνει για τον 

οµιλητή και τον ακροατή και τα πολλαπλά µέρη ανάµεσά τους έχοντας τα 

µέσα για νέους τρόπους γνώσης και ύπαρξης (Winchell et al. 2016: 104) 

Η ριζική ακρόαση αναδύεται από την αγάπη για την ανθρωπότητα και την αγάπη 

για ζωή-είναι µια πράξη εορτασµού του κόσµου που δεν έχει γίνει ακόµα, τον οποίο 

θα δηµιουργήσουµε στα µέρη ανάµεσα στο διάλογο και στην ακρόαση (Kincheloe, 

2008) 

16. Συµπαραγώµενοι διάλογοι-cogens 

Απότοκο της ριζικής ακρόασης είναι η έννοια των συµπαραγόµενων διαλόγων. Οι 

συµπαραγώµενοι διάλογοι είναι διάλογοι οι οποίοι διαµορφώνονται από την ισότιµη 

συνεισφορά όλων των συµµετεχόντων σε ένα πλαίσιο, ενώ ταυτόχρονα βελτιώνουµε 

την ποιότητα της µάθησης και διδασκαλίας και  γνωρίζουµε τον πολιτισµό των άλλων 

στην τάξη. Στόχος είναι να έρθουν διαφορετικές προοπτικές στην προσοχή 

συµµετεχόντων που είχαν µια κοινή εµπειρία (Tobin, 2014). Συνήθως εφαρµόζονται 

προκειµένου να γίνει αναστοχασµός πάνω σε µια εκπαιδευτική εµπειρία και να 

εκφραστούν οι απόψεις των συµµετεχόντων για την βελτίωση της. 
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 Σηµείο εκκίνησης τους είναι ουσιαστικά η ριζική ακρόαση: όλοι οι συµµετέχοντες 

πρέπει να µπορούν να εκφράσουν αυτό που έχουν στο µυαλό τους και να ακουστούν, 

δίνεται σε όλους οι ευκαιρία να µιλήσουν µε σειρά και µε συγκεκριµένο χρόνο ώστε να 

µην µονοπωλεί κάποιος τη συζήτηση. Οι ρόλοι όλων των συµµετεχόντων στο διάλογο 

είναι ισότιµοι χωρίς να υπάρχει κάποια εξουσία.  Όταν η συζήτηση φτάσει σε µια 

απόφαση είναι ευθύνη όλων των συµµετεχόντων να εφαρµοσθεί. Συνήθως γίνεται µε 

λίγους συµµετέχοντες (4-5) αλλά έχει αποδειχθεί να λειτουργεί και στο ευρύ πλαίσιο 

µιας τάξης εφόσον οι µαθητές είναι χωρισµένοι σε οµάδες και ο εκπαιδευτικός 

εποπτεύει.  

O Shady  (2013) αναφέρει ότι οι συµπαραγώµενοι διάλογοι παρέχουν εναλλακτικό 

χώρο ώστε να οικοδοµήσουµε την κοινότητα της τάξης. Δίνουν τη δυνατότητα να είναι 

ένα πεδίο για την παραγωγή και µετασχηµατισµό της κουλτούρας της τάξης, ενώ από 

την πλευρά των πολιτιστικών σπουδών στις φυσικές επιστήµες θεωρούνται εργαλείο 

για τη διάγνωση της τάξης(…) παρέχουν µία εικόνα αναφορικά µε τις συναισθηµατικές 

και κοινωνικές πτυχές της ζωής στην τάξη (Tobin and Roth, 2006). Για τον Shady (ο.π) 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν σαν µια πολιτισµική γέφυρα, αφού  µε αυτό τον τρόπο οι 

συµµετέχοντες εκτιµούν και καταλαβαίνουν την οπτική του άλλου, έρχονται σε επαφή 

µε τον πολιτισµό των υπολοίπων και τον συνηθίζουν , ενώ µπορούν να αξιοποιήσουν 

τις διαφορετικές οπτικές που αναδύονται µέσα από τα διαφορετικά πολιτισµικά 

υπόβαθρα προς ώφελος της οµάδας. Η πιο µεγάλη πρόκληση βέβαια είναι να 

παραγκωνιστούν όλες οι υπάρχουσες δοµές εξουσίας και να αντιµετωπίζονται όλοι 

ισότιµα.  

Έχοντας ένα σύνολο συµµετεχόντων που κατανοούν - ή έστω αρχίζουν να κατανοούν- 

ο ένας τη διαφορετική οπτική του άλλου και έρχονται πολιτισµικά κοντά, είναι λογικό 
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να αυξάνονται οι επιτυχείς αλληλεπιδράσεις και να έχουµε την αλυσίδα: επιτυχείς 

αλληλεπιδράσεις->θετικά συναισθήµατα->θετική συναισθηµατική ενέργεια-> 

συγχρονισµός->αίσθηµα αλληλεγγύης->συντροφικότητα. Ο Τόµπιν (2014) µε τους 

συνεργάτες του, παρατήρησαν ότι όταν ακολουθούνται όλοι οι κανόνες των 

συµπαραγόµενων διαλόγων, έχουµε εµφάνιση κοινού σηµείου εστίασης ανάµεσα στους 

συµµετέχοντες, µοτίβα συγχρονισµού που είναι παρατηρήσιµα καθώς οι συµµετέχοντες 

κατανοούν αυτά που λένε οι άλλοι, και θετικά συναισθήµατα που αυξάνουν την 

συντροφικότητα. Όλα αυτά µαζί µε αποκορύφωµα την συντροφικότητα αλλά και σε 

συνδυασµό µε την νεοπαραχθείσα από κοινού κουλτούρα οδηγούν στην δηµιουργία της 

κοινότητας της τάξης. 

16. Συµπεράσµατα 

Τα σχολεία είναι πλέον ένα ψηφιδωτό πολιτισµών. Ωστόσο οι δοµές εξουσίας έχουν 

ελάχιστα αλλάξει µε αποτέλεσµα πολλοί από τους µαθητές µας να “βγαίνουν αυτόµατα 

εκτός συστήµατος” φυσικών επιστηµών, αφού ο κλάδος κινείται “δυτικότροπα” 

αµφισβητώντας και καταπνίγοντας ότι πάει αντίθετα σε αυτό το ρεύµα. Με τον τρόπο 

αυτό το σύστηµα αναπαράγεται, η επιστηµονική κοινότητα παραµένει τοπίο κυριαρχίας 

των λευκών και έτσι οι φυσικές επιστήµες στην εκπαίδευση γίνονται όλο και πιο 

απρόσιτες για τους µαθητές που ζουν έξω από τα όρια της.  

Υπό τον φακό των πολιτισµικών σπουδών δίνεται η ευκαιρία στις φυσικές επιστήµες να 

γίνουν πιο “ανθρώπινες” και να ξεφύγουν από το θετικιστικό µοντέλο που ηγεµονεύει 

τόσα χρόνια. Το τι θεωρείται εκπαίδευση στις φυσικές επιστήµες θα πρέπει να πάψει 

όπως υποστηρίζει και ο Τόµπιν να είναι τόσο αυστηρά οριοθετηµένο. Ο κλάδος θα 
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πρέπει προσεκτικά να αφουγκραστεί τις ανάγκες της εποχής και να αναπροσαρµοστεί. 

Ίσως πλέον δεν θα πρέπει να είναι πρωτεύον µέληµα να µάθουµε απέξω νόµους και 

εξισώσεις ή απλά να αποδεχτούµε ότι εµείς “δεν κάνουµε για τις φυσικές επιστήµες αν 

πρώτα δεν µας έχει δοθεί η ευκαιρία να καταλάβουµε ότι: 

1) Οι φυσικές επιστήµες είναι για όλους και για όλες. 

2) Η άποψή µας πάντα µετράει και ας είναι διαφορετική. 

3) Οι φυσικές επιστήµες είναι µέρος της ζωής µας και βασίζονται στην έµφυτη 

περιέργεια της ανακάλυψης και της εξερεύνησης του κόσµου. 

Τέλος τα τελευταία χρόνια γίνεται µεγάλη αναφορά σε ευρετικές µεθόδους όπως η 

ενσυνειδητότητα, η ριζική ακρόαση η ενσυνειδητότητα στην οµιλία και άλλα που 

επικεντρώνονται στο ευ ζην των µαθητών στις φυσικές επιστήµες. Όπως αναφέρθηκε 

και στο editorial του περιοδικού, πολλοί είναι αυτοί που θα πουν ότι όλα αυτά δεν 

ανήκουν στο πεδίο των φυσικών επιστηµών. Ωστόσο θα συµφωνήσω µε όλους τους 

ακαδηµαϊκούς του περιοδικού που επικεντρώνονται σε αυτές και τις προωθούν εδώ και 

τόσα χρόνια, ότι το πεδίο των φυσικών επιστηµών δεν πρέπει να περιορίζεται αλλά θα 

πρέπει να είναι ανοιχτό σε επιρροές από άλλα πεδία όπως η ψυχολογία και η 

κοινωνιολογία προκειµένου να µην στερέψει.  Όπως είδαµε και παραπάνω οι λόγοι που 

οι µαθητές αποστασιοποιούνται από τις φυσικές επιστήµες έχουν τις ρίζες τους σε 

πολιτισµικούς και ψυχολογικούς παράγοντες, τους οποίους αν αγνοήσουµε 

συνεχίζοντας να κάνουµε τις φυσικές επιστήµες µε τον ¨σωστό τρόπο” δεν θα 

καταφέρουµε να λύσουµε το πρόβληµα παρά µόνο να το διαιωνίσουµε. 
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