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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Στην εργασία µας τεκµηριώνουµε τη θέση µας ότι η εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήµες 

είναι απαραίτητο να αποτελεί τρόπο ανατροφής του σύγχρονου πολίτη ώστε να 

συµβάλλει στην ειρήνη και στην αειφορία του πλανήτη. Προϋποθέσεις για την επίτευξη 

του στόχου είναι να προβάλλονται οι βασικές αρχές της φύσης των Φυσικών 

Επιστηµών, των οποίων απαιτείται επαναπροσδιορισµός µέσα από µια πολυπολιτισµική 

προοπτική. Στη µελέτη µας διαχωρίζεται η «γηγενής» επιστήµη από τη «δυτική» 

επιστήµη και προτείνεται µια νέα διδακτική των Φυσικών Επιστηµών µε έµφαση στην 

παράπλευρη µάθηση και στη θεωρία της δραστηριότητας. Η πολύ-πολυτισµική 

διάσταση και µελέτη των Φυσικών Επιστηµών συναρτάται µε τους στόχους της 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης για την ειρήνη και την αειφορία.   

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Φυσικές Επιστήµες, Περιβαλλοντική εκπαίδευση 

 
 

ΟΙ ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ΦΥΣΗΣ ΤΩΝ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΏΝ  
Ένας ορισµός των Φυσικών Επιστηµών είναι ότι αυτές αποτελούν ένα λογικό και 

εµπειρικό τρόπο για να περιγράψουµε ή να εξηγήσουµε τη φύση. Τεχνολογία είναι η 

σχεδίαση και ανάπτυξη αντικειµένων και διαδικασιών µε βάση τις ανθρωπιστικές και 

κοινωνικές ανάγκες. Η λέξη «φυσικές επιστήµες» ή αλλιώς «επιστήµη» επιλέχτηκε 

σκόπιµα το 1831 όταν µερικοί φιλόσοφοι ίδρυσαν το «Βρετανικό Οργανισµό για την 

Ανάπτυξη της Επιστήµης» και έτσι έκαναν επάγγελµα τη φυσική φιλοσοφία σε ένα 

νέο κοινωνικό ινστιτούτο, όπου, µεταξύ άλλων, αποκάλεσαν τη φυσική φιλοσοφία ως 

«επιστήµη» για πολλούς πολιτικούς λόγους.  

Σήµερα, αν θέλουµε να προσδιορίσουµε τις βασικές αρχές για τη «φύση της 

επιστήµης» µπορούµε να αναφερθούµε στις εργασίες του ΜcComas, (2005) και να τις 

καταγράψουµε όπως παρακάτω: 

1) Η επιστήµη απαιτεί και στηρίζεται σε εµπειρικά δεδοµένα.  

2) Η παραγωγή γνώσης στην επιστήµη γίνεται υπό την επίδραση πολλών 

παραγόντων, τρόπων σκέψης, λογικών κανόνων και εργαλείων. 

3) Η επιστηµονική γνώση έχει διάρκεια αλλά υπόκειται σε κριτική και διαρκή 

έλεγχο και υπό αυτή την έννοια είναι προσωρινή.   

4) Οι νόµοι και οι θεωρίες σχετίζονται µεν αλλά είναι διακριτά είδη 

επιστηµονικής γνώσης.   

5) Η επιστήµη έχει δηµιουργικά χαρακτηριστικά.  

6) Η επιστήµη έχει υποκειµενικά στοιχεία.  

7) Υπάρχουν ιστορικές, πολιτισµικές και κοινωνικές επιρροές στην πρακτική και 

στην κατεύθυνση προς την οποία εξελίσσεται η επιστήµη.  
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8) Η Επιστήµη και Τεχνολογία αλληλεπιδρούν αλλά δεν είναι το ίδιο πράγµα. 

9) Η επιστήµη και οι µέθοδοί της δεν µπορούν να απαντήσουν σε όλα τα 

ερωτήµατα.   

 

«ΓΗΓΕΝΗΣ» ΚΑΙ «∆ΥΤΙΚΗ» ΕΠΙΣΤΗΜΗ  
 Στις µέρες µας έρευνες που έχουν γίνει σε χώρες του «δυτικού» κόσµου και 

αυτόχθονων κατοίκων της Αυστραλίας και άλλων χωρών οδήγησαν τους επιστήµονες 

στον προσδιορισµό δύο τύπων επιστήµης, τη «δυτική» και τη «γηγενή» (indigenous 

science). Η «∆υτική» επιστήµη – τεχνολογία συνδέεται σθεναρά µε την Ευρω-

αµερικάνικη κουλτούρα, αν και η «∆υτική» επιστήµη – τεχνολογία είναι πραγµατικά 

µια µοναδική υποκουλτούρα από µόνη της. Η «γηγενής επιστήµη» αναφέρεται γενικά 

σε συστήµατα γνώσεως της φύσης, που αναπτύχθηκαν από την πολιτιστική 

κουλτούρα των αυτοχθόνων κατοίκων µιας περιοχής ή µιας χώρας  

Η «γηγενής επιστήµη» εµπεριέχει αλλά δε θα πρέπει να συγχέεται µε τη «γηγενή 

γνώση», έναν όρο που συνήθως αναφέρεται στη γνώση που παίρνουµε από τους 

αυτόχθονες κατοίκους µιας περιοχής. Η «γηγενής επιστήµη» είναι έτσι δοµηµένη έτσι 

ώστε η εγκυρότητά της να εξαρτάται από την περιοχή που µαθαίνεται και 

χρησιµοποιείται. Συµπερασµατικά, η «γηγενής επιστήµη» είναι πολυποίκιλη. Το 

θεµέλιο της «γηγενούς επιστήµης» αποτελείται από κοσµικές απόψεις δραµατικά 

διαφορετικές από τις κοσµικές απόψεις που εµπεριέχονται στη «∆υτική» επιστήµη – 

τεχνολογία. Όπως κατέδειξε ο Ogawa (1998) η «γηγενής επιστήµη» είναι γνώση για 

το σήµερα και όχι παλιά παραδοσιακή γνώση. Είναι σαν ένα σώµα από κοινά και 

ενωµένα  κοµµάτια γνώσης και κοσµολογίας από πολλά και διαφορετικά είδη 

κουλτούρας και πολιτισµών. 

 Υποστηρίζουµε τις θέσεις του Aikenhead (2006) ότι ο συνδυασµός των δύο τύπων 

επιστήµης µπορεί να έχει θετικές επιπτώσεις στις σύγχρονες κοινωνίες προς την 

ειρήνη και την αειφορία. Όταν µη «∆υτικές» κουλούρες επηρεάζουν την κουλτούρα 

της «∆υτικής» επιστήµης – τεχνολογίας,  θα προκαλέσουν επιθυµητή πρόοδο στο 

εµπόριο, στη βιοµηχανία, στους τοµείς υγείας, εφόσον υποστηρίζουν µια 

πολυδιάστατη µορφή της επιστήµης-τεχνολογίας. Ειδικότερα, οι επιστήµονες και 

µηχανικοί µπορούν να αυξήσουν τις γνώσεις τους στη λύση προβληµάτων 

µαθαίνοντας για τη γνώση της φύσης µέσα από µία άλλη πολιτιστική κουλτούρα. 

Επιπροσθέτως θα µπορούν, να αξιολογήσουν την οντολογία, επιστηµολογία και 

αξιολογία της δικής τους «∆υτικής» επιστήµης όταν τη συγκρίνουν µε τη γηγενή 

επιστήµη από έναν άλλο πολιτισµό.  

Όπως επισήµανε ο Aikenhead (ό.π.), σήµερα σχολική επιστήµη παγκοσµίως 

χρησιµοποιεί αποκλειστικά ένα από τα συστήµατα γνώσης που συζητήσαµε πιο πάνω 

και αυτό είναι η «∆υτική» επιστήµη-τεχνολογία. Η γηγενής επιστήµη και τεχνολογία 

έχουν απορριφθεί ή ο ρόλος τους είναι πολύ µικρός στα σχολικά προγράµµατα. 

Συνήθως η σχολική επιστήµη, προσπαθεί ώστε οι µαθητές να εντρυφήσουν στο 

«∆υτικό» τρόπο σκέψης εναρµονισµένη µε την κανονιστική γνώση, τις τεχνικές και 

τις αξίες. Προσδοκάται από τους µαθητές να αφήσουν παράµερα το γηγενή τρόπο 

γνώσης όπως επίσης και τις εναλλακτικές ιδέες τους και ως ενέργειες και ως σκέψη.  

Ο Aikenhead καταλήγει σε µια κοινή διαπίστωση και των Ευρωπαίων ερευνητών 

της ∆ιδακτικής των Φυσικών Επιστηµών, ότι όταν η σχολική επιστήµη δεν στηρίζει 

την πολιτιστική ταυτότητα των µαθητών, δηµιουργούνται πολλά προβλήµατα όπως 

ότι πολλοί µαθητές δεν ενδιαφέρονται να συµµετάσχουν σε τέτοια µαθήµατα ή 

προγράµµατα. Συχνά παρατηρούµε όλοι µας, ότι οι περισσότεροι µαθητές 

αισθάνονται απρόσδεκτοι στη σχολική επιστήµη και αυτό γίνεται παρά την 

ενισχυτική διδασκαλία που συχνά τους παρέχεται. Το πολιτιστικό κενό ανάµεσα στις 
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ενδογενείς επιστηµονικές πολιτιστικές ταυτότητες και στη «∆υτική» επιστηµονική 

τεχνολογία είναι πολύ έντονο για µαθητές που η πολιτιστική τους κουλτούρα 

διαφέρει από αυτήν της αίθουσας διδασκαλίας των φυσικών επιστηµών. 

Συµφωνούµε µε τον Aikenhead στην άποψη ότι η νέο-αποικιακή επιστήµη 

συνεχίζει να ενισχύει την παγκόσµια επιστηµολογία σε βάρος της κατανόησης του 

κόσµου από τους αυτόχθονες, ενώ αρνείται τη δυνατότητα στους µαθητές να 

ονοµάσουν όπως θέλουν τον τόπο τους και να συµµετάσχουν στο δικό τους µέλλον 

µε τους δικούς τους όρους. Η πολιτιστική αξία της γηγενούς επιστήµης στη σχολική 

επιστήµη έρχεται σε πλήρη αντίθεση µε παγκόσµια οικονοµικά ενδιαφέροντα και έτσι 

έχουµε ένα σχολικό πρόγραµµα για τις φυσικές επιστήµες πιο στενά ορισµένο από τη 

«∆υτική» επιστήµη-τεχνολογία. 

 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΣΤΙΣ ΦΥΣΙΚΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΙΡΗΝΗ ΚΑΙ 

ΤΗΝ ΑΕΙΦΟΡΙΑ 
Πολλοί ερευνητές, όπως οι Jegede (Χονγκ – Κονγκ) και Aikenhead (Καναδάς) 

µελέτησαν τη διαδικασία της «διάβασης των πολιτισµικών ορίων» καθώς οι µαθητές 

οικοδοµούν τη φυσικοεπιστηµονική γνώση αλλά και τη γνωστική εξήγηση (collateral 

learning theory) αυτής της εµπειρίας. Συνέπειες των ερευνών τόσο στο ∆υτικό κόσµο 

όσο και σε τοπικές κουλτούρες στην Ασία στην Αυστραλία και αλλού απέδωσαν 

προτάσεις σε νέες διδακτικές στρατηγικές, ρόλους και αναλυτικά προγράµµατα.  

Σύµφωνα µε τους Cobern, 1993, Jegede, 1995, Medvitz, 1996 οι µαθητές 

καθηµερινά έρχονται σε επαφή (ή αντιµέτωποι) µε την κουλτούρα του σπιτιού, των 

συνοµιλήκων, του σχολείου, της αίθουσας διδασκαλίας των φυσικών επιστηµών και 

άλλες κουλτούρες που καθορίζονται από τον τρόπο ζωής των µαθητών. Η έννοια της 

«κουλτούρας» περιλαµβάνει γνώσεις, αξίες, αλληλεπιδράσεις, συναισθήµατα κ.ά. 

(Geertz, 1973). Η σχολική επιστήµη, λοιπόν, είναι για τους µαθητές µια άλλη 

κουλτούρα, στην οποία εισάγονται µε τις «αποσκευές» της δικής τους κουλτούρας. Η 

διαδικασία του «επιπολιτισµού» συχνά ενέχει τον κίνδυνο της «πολιτισµικής βίας» 

(στην ορολογία του Bourdieu). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού αποκτά ιδιαίτερη σηµασία 

γιατί είναι αυτός που διαµεσολαβεί στη «διάβαση των πολιτισµικών ορίων» χωρίς 

«πολιτισµική βία».  

Οι κοινωνικο-πολισµικές προσεγγίσεις αποτελούν ένα σύγχρονο ευρύ ρεύµα 

σκέψης στο οποίο γίνονται έρευνες από ανθρωπολόγους, φυσικούς επιστήµονες, 

βιολόγους, φιλοσόφους κ.ά.    

Η ιδέα της «διάβασης των πολιτισµικών ορίων» αναδύθηκε από το βιβλίο του 

Giroux (1992) Border Crossings: Cultural Workers and the Politics of Education. Σε 

αυτό ο Giroux αντιπαραβάλλει τις µοντέρνες και µεταµοντέρνες απόψεις για την 

εκπαίδευση. Ο µοντερνισµός ορίζει τα όρια και εντάσσει τους ανθρώπους εντός 

αυτών των ορίων ανάλογα µε την κοινωνική και πολιτική τους δύναµη. Ο 

µεταµοντερνισµός, ενθαρρύνει τους ανθρώπους να διατηρούν πολλαπλές ταυτότητες 

ζώντας σε ένα κόσµο διάβασης ορίων και πολλών διαφορετικών αφηγηµατικών 

ιστοριών που συνθέτουν την πραγµατικότητά τους (p. 54). Για παράδειγµα µπορούν 

να ζουν είτε µε αφηγηµατικές ιστορίες που ενισχύουν την κουλτούρα του σπιτιού είτε 

µε άλλες που ενθαρρύνουν τη συµµετοχή του αγοριού ή του κοριτσιού στον κόσµο 

της επιστήµης.  

Η Costa (1995) µελέτησε µαθητές που είχαν επιτύχει σε διαφορετικό βαθµό την 

µετάβαση από την υπο-κουλτούρα της οικογένειάς τους στην υπο-κουλτούρα της 

αίθουσας διδασκαλίας των φυσικών επιστηµών. Με τις έρευνές της επιβεβαίωσε 

ευρήµατα των Phelan et al. και πρότεινε τις παρακάτω κατηγορίες µαθητών: 
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1. Οι εν δυνάµει επιστήµονες (Potent Scientists), για τους οποίους η µετάβαση 

είναι οµαλή, εφόσον οι κουλτούρες της οικογένειας και της επιστήµης είναι 

αντίστοιχες,   

2. Τα άλλα έξυπνα παιδιά (Other Smart Kids),  για τα οποία η µετάβαση είναι 

εφικτή γιατί οι δύο κουλτούρες είναι ελαφρά διαφορετικές,   

3. Οι µαθητές «δεν γνωρίζω», για τους οποίους η µετάβαση τείνει να γίνει 

επικίνδυνη λόγω της διαφορετικότητας στις κουλτούρες, και   

4. Οι «ξένοι», οι παρείσακτοι» (Outsiders), για τους οποίους η µετάβαση είναι 

εµφανώς αδύνατη εξαιτίας της βαθιάς διάστασης ανάµεσα στις κουλτούρες.  

 

Παράπλευρη µάθηση (Collateral Learning)  
 Υποστηρίζουµε την άποψη των Jejede και Aikenhead για τη συνθετότητα της 

αποτελεσµατικής διάβασης των ορίων. Η γνωστική εµπειρία της διάβασης των ορίων 

εξηγείται από τη θεωρία της παράπλευρης µάθησης (collateral learning, Jegede, 

1995). Το φαινόµενο της παράπλευρης µάθησης είναι παγκόσµιο και η θεωρία 

προτάθηκε για να εξηγήσει γιατί πολλοί µαθητές, τόσο από τη ∆υτική (Ηνωµένες 

Πολιτείες, Καναδάς, Ευρώπη, Αυστραλία) κουλτούρα όσο και από τη µη – ∆υτική 

(Ασία, Νότιος Ειρηνικός, Αφρική, Νότια Αµερική), βιώνουν έντονη ασυµφωνία ή 

δυσαρέσκεια στις αίθουσες διδασκαλίας των Φυσικών Επιστηµών σχετιζόµενη µε την 

δική τους  γηγενή επιστηµονική κουλτούρα (indigenous science).  

Η παράπλευρη µάθηση περιλαµβάνει δύο ή περισσότερα συγκρουόµενα σχήµατα 

ταυτόχρονα διατηρούµενα στη µακροπρόθεσµη µνήµη. Ο Jegede (1995, 1996, 1997) 

αναγνώρισε παραλλαγές στο βαθµό µε τον οποίο οι συγκρουόµενες ιδέες αντιδρούν 

µεταξύ τους και στο βαθµό επίλυσης των συγκρούσεων. Η θεωρία της παράπλευρης 

µάθησης προϋποθέτει ένα φάσµα από γνωστικές εµπειρίες για να εξηγήσει τη 

διάβαση των ορίων. Στο φάσµα αυτό ανιχνεύονται σηµεία από παράλληλες, 

ταυτόχρονες, εξαρτηµένες και ασφαλείς παράπλευρες µαθήσεις. Οι µαθητές 

προσεγγίζουν το ένα ή το άλλο σχήµα της παράπλευρης µάθησης ανάλογα µε το 

πλαίσιο. Για παράδειγµα, σύµφωνα µε τη Solomon (1993) οι µαθητές θα 

χρησιµοποιήσουν έναν επιστηµονικό ορισµό για την ενέργεια µόνο στο σχολείο ενώ 

στο σπίτι θα κυριαρχεί η κοινή έννοια της ενέργειας. Αυτός ο διαχωρισµός της 

επιστήµης του σχολείου µε τη νόηση των παιδιών ονοµάστηκε από τον Cobern 

(1996) «γνωστικό απαρτχάιντ». 

Στον Πίνακα 1 συµπεριλαµβάνονται σχέσεις ανάµεσα στη «διάβαση των ορίων», 

στην «παράπλευρη µάθηση» και συνέπειες για τη διδασκαλία των φυσικών 

επιστηµών. Η ανθρωπολογική έρευνα του Phelan και των συνεργατών του (1991) 

απέδωσε τέσσερις τύπους διάβαση των ορίων που φαίνονται στη στήλη 1 του πίνακα. 

Η Costa (1996) επιβεβαιώνοντας αυτά τα αποτελέσµατα πρότεινε τέσσερις 

κατηγορίες µαθητών (2
η
 στήλη). Στην τρίτη στήλη εµφανίζονται τρεις πολιτισµικές 

διαδικασίες χαρακτηριστικές της µάθησης µε νόηµα και της αβίαστης µάθησης, ενώ 

στην τέταρτη στήλη εµφανίζονται τρεις συνεπακόλουθοι ρόλοι για τους 

εκπαιδευτικούς. Τέλος, στην πέµπτη στήλη αντιστοιχίζονται τα σηµεία του φάσµατος 

των γνωστικών εµπειριών της παράπλευρης µάθησης.  
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 Πίνακας 1: Μια πολιτισµική προσέγγιση στην Εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήµες 
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 επιπολιτισµός  προπονητής των 

µαθητών 

 καµία, 

παράλληλη ή 

ασφαλής 

 εφικτή 

  

 «άλλα έξυπνα 

παιδιά» 

 "ανθρωπολογικές"  ταξιδιωτικός 

πράκτορας, 
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ασφαλής 

 ριψοκίνδυνη 

  

 µαθητές «δεν 

γνωρίζω»  

 αυτόνοµη, 

όχι πολισµική 

 οδηγός της 

περιοδείας, 

πράκτορας της 

διάβασης των 

ορίων 

 εξαρτηµένη ή 

ταυτόχρονη 

 αδύνατη 

  

 «ξένοι»  αυτόνοµη, 

όχι πολισµική 

 οδηγός της 

περιοδείας,  

πράκτορας της 

διάβασης των 

ορίων 

 πιθανόν 

εξαρτηµένη 

  

  

Όλα όσα αναφέρθηκαν µέχρις εδώ οδηγούν σε αναγκαίες αλλαγές στα αναλυτικά 

προγράµµατα και στο «άνοιγµα» της διδασκαλίας των φυσικών επιστηµών στην 

κοινωνία και στον πολιτισµό.  

O Glen Aikenhead στην κεντρική οµιλία του στο 12
ο
 Συµπόσιο της International 

Organization for Science and Technology Education (I.O.S.T.E.), στη Μαλαισία, 30 

Ιουλίου – 4 Αυγούστου, 2006, κατέληξε στα εξής συµπεράσµατα: 

«µερικοί παιδαγωγοί των φυσικών επιστηµών κατέληξαν να εµφανίζουν εµφατικά 

στα καινοτόµα αναλυτικά προγράµµατα τη «γηγενή» (indigenous) επιστήµη των 

µαθητών. Οι Roberts (1982) και Fensham (2000) προτείνουν 10 σηµεία έµφασης ως 

εξής:  

• αποµίµηση της καθηµερινότητας,  

• δοµή του γνωστικού πεδίου,  

• επιστήµη,  

• τεχνολογία κι λήψη αποφάσεων,  

• ανάπτυξη των δεξιοτήτων της επιστηµονικής µεθόδου,  

• σωστές εξηγήσεις,  

• ο εαυτός ως ερµηνευτής,  

• στέρεα θεµέλια για την επόµενη εκπαιδευτικής βαθµίδα,  

• η επιστήµη σε εφαρµογή,  

• η επιστήµη ως ανατροφή – ως νοοτροπία ζωής,  

• η επιστήµη µέσα από την τεχνολογία.  
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Ο Aikenhead τονίζει ότι τα σηµερινά µονοπολικά αναλυτικά προγράµµατα για τις 

Φυσικές Επιστήµες που χαρακτηρίζονται από τη ∆υτική επιστηµονικοτεχνολογική 

(ST) κουλτούρα και την ιδεολογία του επιστηµονισµού (Ogawa, 1998; Smolicz 

& Nunan, 1975; Ziman, 1984), χρειάζεται να αλλάξουν σε πολύ – 

επιστηµονικοτεχνολογικά (ST) προγράµµατα στα οποία τουλάχιστον µια γηγενής ST 

επιστήµη θα διδάσκεται µέσα από ένα ολοκληρωµένο πρόγραµµα µε τη ∆υτική ST , 

επιστήµη (Aikenhead, 2001, George, 1999). 

Ανάλογες θέσεις υποστήριξε η Eva Krugly-Smolska από το Queen’s University 

στη κεντρική της οµιλία στο Συνέδριο της European Science Education Research 

Association (E.S.E.R.A.), τον Αύγουστο του 2007 στο Malmö της Σουηδίας.  

Πραγµατικά είναι πολλοί οι ερευνητές σήµερα που ασχολούνται µε τη διδασκαλία 

των Φυσικών Επιστηµών σε µια πολυπολιτισµική προοπτική και µέσα από έναν 

πολιτισµικό και αξιακό σχετικισµό. Σε χώρες όπου αυτή η προοπτική δεν έχει 

καθόλου εισαχθεί στην εκπαίδευση στις φυσικές επιστήµες µπορεί η επιστηµονική 

επιτροπή της UNESCO (2007) να αποτελέσει σηµαντικό σύµµαχο και καταλύτη των 

εξελίξεων. Τέλος, και πέρα από τις Φυσικές Επιστήµες και τη ∆ιδακτική τους έχει 

ιδρυθεί η International Society for Cultural and Activity Research (ISCAR,) η οποία 

πραγµατοποίησε το δεύτερο ανά τριετία Συνέδριό της (2008). Εκεί συναντήθηκαν 

επιστήµονες της ∆υτικής αλλά και της Ανατολικής κουλτούρας και επιχειρείται 

σύνθεση απόψεων, θεωριών και µεθοδολογιών σε ένα ευρύτατο πεδίο.   

Σε αυτόν τον ερευνητικό κύκλο εντάσσεται και η δουλειά του Φιλανδού Yrjö 

Engeström για τη διευρυνόµενη µάθηση (learning by expanding), που 

πρωτοεκδόθηκε στο Helsinki το 1987 και, στη συνέχεια, µεταφράστηκε στα 

Γερµανικά, Ιαπωνικά (1999) κ.ο.κ. Ο Yrjö Engeström και το εργαστήριο της 

Comparative Human Cognition, του Michael Cole στο San Diego της Καλιφόρνιας 

παρήγαγαν το πλέον σύγχρονο πλαίσιο εφαρµογής της διευρυνόµενης µάθησης 

(expansive learning) µέσα από τη θεωρία της δραστηριότητας, η οποία αριθµεί ήδη 

τρεις τουλάχιστον γενεές.   

Η πρώτη γενιά της θεωρία της δραστηριότητας επικεντρώνεται στον Vygotsky, µε 

την ιδέα της διαµεσολάβησης (mediation). Αυτή η ιδέα αποκρυσταλλώνεται στο 

διάσηµο τριγωνικό µοντέλο του Vygotsky (1978, p. 40) µε πόλους το υποκείµενο, το 

αντικείµενο και το τεχνούργηµα που διαµεσολαβεί ανάµεσα στα δύο προηγούµενα. 

Αυτό σήµαινε ότι τα αντικείµενα παύουν να είναι φυσικά – ακατέργαστα εργαλεία 

για το σχηµατισµό του υποκειµένου, όπως ήταν για τον Piaget. Τα αντικείµενα έγιναν 

πολιτισµικές οντότητες και η δράση η προσανατολισµένη στα αντικείµενα έγινε το 

κλειδί για να κατανοήσουµε την ανθρώπινη ψυχή. 

Τα όρια της πρώτης γενιάς ήταν ότι η µονάδα ανάλυσης παρέµενε το άτοµο. Αυτό 

το εµπόδιο ξεπεράστηκε από τη δεύτερη γενιά, η οποία επηρεάστηκε πολύ από τη 

δουλειά του Leontiev. Στο διάσηµο παράδειγµά του για το «συλλογικό κυνήγι των 

πρωτόγονων» ο Leontiev (1981, p. 210-213) κατέδειξε ιστορικά πώς η µοιρασιά του 

έργου ανέδειξε την κρίσιµη διαφοροποίηση της ατοµικής πράξης και της συλλογικής 

δραστηριότητας. Παρά τη διαφοροποίησή του ο Leontiev δεν ανέτρεψε το τρίγωνο 

του Vygotsky.  

Ταυτόχρονα και παρά το θεµελιώδες έργο του Vygotsky η πολιτισµικο-ιστορική 

προσέγγιση κατευθυνόταν στην ανάπτυξη των «υψηλότερων ψυχολογικών 

λειτουργιών». Η διαπολιτισµική έρευνα του Luria (1976) παρέµενε αποµονωµένη 

µέχρις ότου ο Cole (1988, επίσης Griffin & Cole 1984) επέκτεινε τη δεύτερη γενιά 

της θεωρίας της δραστηριότητας προς τις πολιτισµικές διαφορές.   
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Η τρίτη γενιά της θεωρίας της δραστηριότητας αναπτύσσει εννοιολογικά εργαλεία 

για να κατανοήσει τους διάλογους, αναπτύσσει πολλαπλές προοπτικές, καθώς επίσης 

και δίκτυα από αλληλεπιδρώντα συστήµατα δραστηριοτήτων. 

Ο Engeström προτείνει µια νέα µεθοδολογία για να εφαρµόσει τη θεωρία του για 

τη διευρυνόµενη µάθηση, η οποία µπορεί να ονοµαστεί ως εξελισσόµενη εργασιακή 

έρευνα (developmental work research). Ο ίδιος σε ένα πρόσφατο άρθρο του 

(Engeström, 1996b), προτείνει αναθεώρηση της αντίληψής µας για την ανάπτυξη σε 

τρεις παράλληλους άξονες:  

(1) αντί του να θεωρούµε ως ανάπτυξη/εξέλιξη την απόκτηση µια ικανότητας, η 

εξέλιξη µάλλον θα πρέπει να θεωρείται ως µερική αποδόµηση και απόρριψη του 

παλιού,  

(2) αντί του ατοµικού µετασχηµατισµού, η ανάπτυξη θα πρέπει να αντιµετωπίζεται 

ως συλλογικός µετασχηµατισµός,  

(3) αντί της κάθετης µετακίνησης από επίπεδο σε επίπεδο, η ανάπτυξη θα πρέπει 

να θεωρείται ως οριζόντια µετακίνηση δια µέσου συνόρων. 

Αυτή η οριζόντια κατεύθυνση της ανάπτυξης οδηγεί τη θεωρία της 

δραστηριότητας σε µια διαλογική στροφή. Σ’ αυτή συνέβαλαν ο Jim Wertsch (1991), 

ο οποίος επιχείρησε να εισάγει τις ιδέες του Mikhail Bakhtin's (1981, 1986) για τη 

διαλογικότητα ως ένα µέσο για να επεκτείνει το πλαίσιο του Vygotsky. Η Ritva 

Engeström (1995) προχώρησε περισσότερο καταδεικνύοντας τους παραλληλισµούς 

µεταξύ της ιδέας του Bakhtin για την κοινωνική γλώσσα, τη φωνή και τις κατηγορίες 

του λόγου, και τις αντιλήψεις του Leontiev για τη δραστηριότητα, τη δράση και την 

ενέργεια.  

Από τα αναφερθέντα καθίσταται εµφανής ένας έντονος τοπικισµός της θεωρίας 

της διευρυνόµενης µάθησης, µια σοσιαλιστική κουλτούρα θα λέγαµε, όπου η 

ικανότητα δεν γίνεται αντιληπτή ως η κορυφή σε µια πυραµίδα άλλων ικανοτήτων 

αλλά ως η ευχέρεια δικτύωσης µε παράπλευρα δίκτυα.  

Συνέπειες αυτής της αντίληψης είναι ότι οι εκπαιδευτικοί της πράξης θα πρέπει να 

εργάζονται µαζί µε τους ερευνητές και να αναλύουν τις δραστηριότητες, µέσα από 

την ανάλυση βιντεοταινιών και καταγράφοντας τα σηµεία ανωµαλίας στις 

δραστηριότητες. Είναι απαραίτητο να χρησιµοποιούν τα ίδια εννοιολογικά εργαλεία 

µε τους ερευνητές. Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί συλλέγουν τα σηµαντικότερα 

δεδοµένα, καταγράφοντας την ίδια τους τη δουλειά και τις αλληλεπιδράσεις τους µε 

άλλους.  

Ο βασικός σχεδιασµός τέτοιων παρεµβάσεων ακολουθεί τη µέθοδο του διπλού 

ερεθίσµατος του Vygotsky (βλ. Van der Veer, & Valsiner, 1991). Η κρίσιµη ιδέα εδώ 

είναι ότι ένα µαθησιακό έργο δεν είναι ποτέ ολόιδιο µε αυτό που σχεδίασε ο 

πειραµατιστής. Πάντα το έργο διερµηνεύεται και αναδοµείται από το υποκείµενο 

µέσα από τα εσωτερικοποιηµένα «ψυχολογικά εργαλεία» και δεν µπορεί να ελεγχθεί 

εξωτερικά από τον πειραµατιστή. Αντί λοιπόν να δίνουν στο παιδί απλώς ένα έργο 

και να παρατηρούν πώς το φέρνει εις πέρας, ο Vygotsky και οι συνεργάτες του έδιναν 

στο παιδί εργαλεία ή σήµατα τα οποία δυνητικά θα του ήταν χρήσιµα. Με αυτά η 

φύση του µαθησιακού έργου µπορούσε να αλλάξει ριζικά. Οι εν δυνάµει ικανότητες 

του παιδιού µπορεί να ανέδυαν νέα νοητικά σχήµατα και συλλογισµούς.   

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Οι βασικές αρχές της φύσης των φυσικών επιστηµών προβάλλονται καλύτερα 

µέσα από µια πολύ-πολιτισµική προοπτική τους. Κατ’ αυτόν τον τρόπο 

αναδεικνύονται τόσο οι διαφορετικοί µέθοδοι και κανόνες της επιστήµης, καθώς 
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επίσης και οι ιστορικές, πολιτισµικές και κοινωνικές επιρροές στις πρακτικές και στις 

κατευθύνσεις εξέλιξης των φυσικών επιστηµών.   

Στο κλείσιµο της κεντρικής οµιλίας του ο Aikehead (2006) υποστήριξε ότι είναι 

απαραίτητο η «∆υτική» επιστήµη να ενσωµατώνεται σιγά-σιγά στην πολιτιστική 

παραδοσιακή κουλτούρα των µαθητών. Γι’ αυτό τα αναλυτικά  προγράµµατα πρέπει 

να αλλάξουν από «∆υτικής» επιστήµης-τεχνολογίας και από την ιδεολογία της 

επιστηµολογίας σε πολυσύνθετα προγράµµατα.. Κατά τον ίδιο µόνο έτσι θα 

οδηγηθούµε σε µιαν εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήµες και στην Τεχνολογία µέσα 

από πολλαπλές πολιτισµικές προοπτικές. Ένα σχολικό πρόγραµµα που 

χαρακτηρίζεται από διαφορετικές πολιτισµικές προοπτικές αποσκοπεί να κάνει τους 

µαθητές ικανούς για µια υπεύθυνη και συµµετοχική πορεία ζωής. Έτσι θα µπορούν 

να αναδεικνύονται λαµπροί επιστήµονες οι οποίοι δεν θα είναι εγκλωβισµένοι στον 

Ευρωκεντρικό µονο-πολιτισµό, αλλά θα εργάζονται για µια παγκόσµια επιστήµη και 

τεχνολογία για όλους.  

Συµπερασµατικά, οδηγούµαστε στην υπεράσπιση µιας πολυποίκιλης 

επιστηµονικής προσέγγισης στην σχολική επιστήµη αλλά και στη διδακτική έρευνα 

και πράξη. Η µελέτη της παράπλευρης µάθησης µπορεί να ενισχύσει την παροχή 

κινήτρων στους µαθητές και να ενισχύσει τις κοινότητες µάθησης. Η θεωρία της 

δραστηριότητας συµβάλλει στην ώσµωση έρευνας και πράξης, εφόσον καθιστά τους 

ερευνητές και τους εκπαιδευτικούς µέρη του συστήµατος της δραστηριότητας. 

Επίσης διαµορφώνει µια εκπαιδευτική κουλτούρα όπου το γνωστικό αντικείµενο δεν 

επιβάλλεται από τον εκπαιδευτικό µέσα από µια ιεραρχική δοµή, αλλά κάθε άτοµο 

µέρος του συστήµατος της δραστηριότητας προχωράει στη δική του τροχιά 

ανάπτυξης ενισχυµένο από τα εργαλεία, τα αντικείµενα και τους κανόνες της οµάδας. 

Η πολυδιάστατη σχολική εκπαίδευση στις φυσικές επιστήµες, η ανάλυση της 

παράπλευρης µάθησης και η συστηµική µελέτη της δραστηριότητας µπορούν να 

δηµιουργήσουν µια «νέα» εκπαιδευτική και επιστηµονική κοινότητα µε διαφορετική 

κουλτούρα. Η νέα αναδυόµενη κουλτούρα στην εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήµες 

µπορεί να συµπορευτεί µε την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και τους στόχους της 

Τυφλίδας. Κατά την άποψή µας, αυτή η κατεύθυνση στην Εκπαίδευση στις Φυσικές 

Επιστήµες είναι το όχηµα, είναι ο τρόπος ανατροφής του µικρού παιδιού που θα 

διαµορφώσει το σύγχρονο πολίτη ο οποίος θα ενεργεί για την ειρήνη και την αειφόρο 

ανάπτυξη του πλανήτη.      
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