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Abstract 

 

This paper explores the multiple aspects of imagery present in science 

textbooks. Many of these aspects are remaining unintentionally hidden both to their 

creators as well as to their receivers. Still, they are affecting students’ way of 

processing science knowledge and the various kinds of representations they create in 

their minds about concepts and phenomena of science. Imagery may function as a 

stimulus for students studying science, but may also strengthen their alternative 

conceptions about physical phenomena. The present article discusses the complexity 

of codes of imagery and proposes a system for the classification and evaluation of 

pictures found in science textbooks, educational software and educational material. 

 

 

Η χρήση της εικόνας στα εγχειρίδια των Φυσικών Επιστηµών: 

Ένα σύστηµα ταξινόµησης και αξιολόγησης των εικόνων 

 

Κρυσταλλία Χαλκιά και Μένης Θεοδωρίδης 

 

Περίληψη 

Στην παρούσα εργασία διερευνώνται οι πολλαπλές όψεις των εικόνων που 

εµφανίζονται στα σχολικά εγχειρίδια των φυσικών επιστηµών. Πολλές από αυτές τις 

όψεις παραµένουν αφανείς και λανθάνουσες τόσο στους δηµιουργούς τους 

(σχεδιαστές, συγγραφείς, κτλ.) όσο και στους αποδέκτες τους (µαθητές). Όµως, 

επηρεάζουν άµεσα τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές επεξεργάζονται την 

επιστηµονική γνώση και συντελούν στη δηµιουργία καθοριστικών αναπαραστάσεων 

στο µυαλό των µαθητών σχετικά µε τις έννοιες και τα φαινόµενα των φυσικών 

επιστηµών.  

Η εικονογράφηση των σχολικών εγχειριδίων µπορεί να λειτουργήσει ως 

ερέθισµα για τους µαθητές προκειµένου να µελετήσουν θέµατα των φυσικών 

επιστηµών, αλλά όµως µπορεί να ισχυροποιήσει τις εναλλακτικές απόψεις τους για 

τις έννοιες και τα φαινόµενα των φυσικών επιστηµών. Το παρόν άρθρο 

πραγµατεύεται το πολυσύνθετο των κωδίκων της εικόνας και προτείνει ένα σύστηµα 

ταξινόµησης και αξιολόγησης των εικόνων που συναντώνται στα σχολικά εγχειρίδια, 

στο εκπαιδευτικό λογισµικό, όπως και σε κάθε είδους εκπαιδευτικό υλικό των 

φυσικών επιστηµών. 
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Η χρήση της εικόνας στα εγχειρίδια των Φυσικών Επιστηµών: 

Ένα σύστηµα ταξινόµησης και αξιολόγησης των εικόνων 

 

Κρυσταλλία Χαλκιά και Μένης Θεοδωρίδης 

 

Εισαγωγή 

 

Τα τελευταία χρόνια, ο τρόπος λειτουργίας των εικόνων και η δυνατότητα 

αξιοποίησής τους αναδεικνύονται κυρίαρχα στοιχεία προβληµατισµού στην 

εκπαίδευση. Ταυτόχρονα, καθηµερινά διαπιστώνεται ότι οι εικόνες καταλαµβάνουν 

ολοένα και περισσότερο χώρο στα σχολικά εγχειρίδια, στο εκπαιδευτικό λογισµικό 

και στα διάφορα εκπαιδευτικά υλικά (Bliss 1990). Εκτεταµένες έρευνες έχουν 

αφιερωθεί στη µελέτη των διαφόρων λειτουργιών της εικόνας και στην επίδρασή της 

στην εκπαίδευση (Martinez Pena et al 2001, Halkia et al. 2001, Mathewson 1999, 

Βρεττός 1999, Laspina 1998, Peeck 1993, Considine et al. 1992, David 1990, Seel et 

al 1989). 

Όπως πρώτος είχε παρατηρήσει και σχολιάσει ο Barthes (1977), ήδη από τις 

τελευταίες δεκαετίες του 20
ου

 αιώνα, είχε ξεκινήσει µια πολιτισµική µετατόπιση  του 

∆υτικού κόσµου από τις λέξεις στις εικόνες (Laspina 1998). Σήµερα, οι µαθητές 

φαίνεται να γοητεύονται περισσότερο από τη «γλώσσα» των εικόνων, παρά από τη 

«γλώσσα» των λέξεων. Οι εικόνες θεωρούνται ως η πλέον σύγχρονη µορφή 

ανθρώπινης επικοινωνίας, που καθιστά την απόκτηση της γνώσης πιο φιλική και 

ελκυστική στο µαθητή (Freedberg 1989). Ταυτόχρονα όµως είναι απαραίτητο να 

τονιστεί ότι οι εικόνες δοµούνται σύµφωνα µε τους δικούς τους κανόνες µιας 

πολυδιάστατης σηµειωτικής, η οποία δεν είναι απαραίτητα προσιτή σε όλους τους 

χρήστες της. Έτσι, η επιπόλαιη χρήση διαφόρων και -  εν πολλοίς -  τυχαίων εικόνων 

ως συνοδευτικού υλικού κάποιου εκπαιδευτικού κειµένου, συχνά αγνοεί τις 

λανθάνουσες και παράπλευρες επιδράσεις αυτών των εικόνων στους δέκτες-µαθητές. 

Γι’ αυτό, τόσο ο δηµιουργός της εικόνας (συγγραφέας, σχεδιαστής, κτλ.), όσο και ο 

διαµεσολαβητής της γνώσης που εµπεριέχεται στην εικόνα (εκπαιδευτικός της τάξης) 

οφείλουν να έχουν συνείδηση των πιθανών «αναγνώσεων» της εικόνας που οι δέκτες 

–µαθητές θα επιχειρήσουν.  

Το παρόν άρθρο παρουσιάζει το πολυσύνθετο των κωδίκων της εικόνας και 

προτείνει ένα σύστηµα ταξινόµησης και αξιολόγησης των εικόνων των φυσικών 

επιστηµών, που απαντώνται στα σχολικά εγχειρίδια, στο εκπαιδευτικό λογισµικό και 

σε οποιοδήποτε άλλο εκπαιδευτικό υλικό. 

Οι κύριοι στόχοι του είναι: 

α) να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να συνειδητοποιήσουν τις «κρυφές» διαστάσεις 

της εικόνας που σχετίζονται µε τα «σηµεία» της κάθε εικόνας και οι οποίες 

µπορεί συχνά να παρασύρουν τη διδασκαλία των φυσικών επιστηµών µακριά από 

τον επιδιωκόµενο εκπαιδευτικό στόχο,  

β)  να σκιαγραφήσει, µέσω κάποιας ταξινοµίας των εικόνων, τους πολλαπλούς 

τρόπους λειτουργίας της κάθε εικόνας µέσα στο δεδοµένο εκπαιδευτικό πλαίσιο, 

και 

γ)  να προτείνει στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν φυσικές επιστήµες κάποιες 

κατευθύνσεις για την αξιολόγηση των εικόνων, οι οποίες θα τους βοηθήσουν να 

αναπτύξουν τα δικά τους κριτήρια για την επιλογή των εικόνων, που ίσως 

αξιοποιήσουν όταν σχεδιάζουν τη δική τους εκπαιδευτική πρακτική. 

 

Λίγα σχόλια για τους όρους που χρησιµοποιούνται 



 
Ο όρος εικόνα χρησιµοποιείται για να υποδηλώσει κάθε είδος οπτικής 

αναπαράστασης στα σχολικά εγχειρίδια ή σε κάθε άλλο εκπαιδευτικό υλικό (έντυπο ή 

ηλεκτρονικό). Οι τυπωµένες οπτικές αναπαραστάσεις, οι οποίες κατά τον Levin 

(1987) ονοµάζονται «εικόνες στη σελίδα», θα αναφέρονται ως εικόνες ή 

εικονογραφήσεις. Ο όρος νοητική αναπαράσταση θα αναφέρεται µόνον για το 

σχηµατισµό µιας νοητικής, οπτικο-χωρικής αντίληψης που συµβαίνει ως αποτέλεσµα 

ενός προσλαµβανόµενου οπτικού ερεθίσµατος: «νοητικές αναπαραστάσεις του 

κόσµου γύρω µας» κατά Mathewson (1999) ή «εικόνες στο κεφάλι» κατά Levin 

(1987).  

 

Εικόνες στην εκπαίδευση: «Το τέλος της αθωότητας» 

 

Η εικόνα στα σχολικά εγχειρίδια των φυσικών επιστηµών, συχνά φαίνεται να 

εκλαµβάνεται ως νοητικά «αθώο» εικαστικό στοιχείο. Αυτό όµως αποτελεί σοβαρή 

υποτίµηση της αισθητικής λειτουργίας της εικόνας, η οποία δε λειτουργεί µόνον ως 

διακοσµητικό στοιχείο, αλλά προβάλλει µηνύµατα και επηρεάζει τη νοητική 

διαδικασία πρόσληψης αυτών των µηνυµάτων. Κάθε νοητικό σχήµα που οργανώνει 

τη σκέψη επηρεάζει και τον τρόπο κατανόησης των µελλοντικών ερεθισµάτων τα 

οποία είναι πιθανό να ερµηνευθούν σύµφωνα µε αυτό το σχήµα. Μια εικόνα 

κατευθύνει τη φαντασία ως προς ένα θέµα και δεσµεύει τις δηµιουργούµενες 

γνωστικές δοµές ενός ατόµου περισσότερο από τον αντίστοιχο γραπτό λόγο (Xαλκιά 

κ.ά. 1999, Ράπτης 2001). Για παράδειγµα, η γραπτή θεωρητική περιγραφή και 

ερµηνεία της εσωτερικής δοµής του ατόµου, περιορίζει λιγότερο τη φαντασία του 

αναγνώστη από την εικόνα που δείχνει την εσωτερική δοµή του ατόµου σύµφωνα µε 

το πλανητικό µοντέλο του Rutherford. Έτσι, το επιχείρηµα που υποστηρίζει ότι η 

εικονική αναπαράσταση βοηθάει τους µαθητές στην προσπάθειά τους να 

προσεγγίσουν έναν άγνωστο κόσµο, δε λαµβάνει υπόψη ότι µια εικόνα επιβάλλει ένα 

νοητικό σχήµα, το οποίο αντιστέκεται ισχυρά στις όποιες µελλοντικές προσπάθειες 

εξέλιξης του αρχικού µοντέλου. Οι προσπάθειες αυτές πιθανόν να αποσκοπούν στη 

βελτίωση, στην τροποποίηση ή και στην αναθεώρηση της αρχικής περιγραφής. Γι’ 

αυτό το λόγο, οι εκπαιδευτικοί προκειµένου να επιλέξουν τις εικόνες µε τις οποίες θα 

εισάγουν, θα συµπληρώνουν ή θα επεξηγούν ένα κείµενο, θα πρέπει ως µόνο 

κριτήριο για την επιλογή τους να έχουν την απαραίτητη δοµική και λειτουργική 

σχέση τους µε το κείµενο και τον εκάστοτε εκπαιδευτικό στόχο. 

 

Η λειτουργία των εικόνων 

 

Για την εκπαίδευση ιδιαίτερη σηµασία έχει, να συνειδητοποιήσουµε ότι: 

α) οι εικόνες προσλαµβάνονται ως µέρη µιας συνολικής εµπειρίας που εµπεριέχει όλα 

τα στοιχεία του  γύρω περιβάλλοντος. ∆ηλαδή, η εικόνα ενός µήλου σε ένα βιβλίο 

προσλαµβάνεται ως µέρος µιας συνολικής εντύπωσης, που διαµορφώνεται τόσο 

από τη συνολική απεικόνιση που µπορεί να περιλαµβάνει το συνοδευτικό κείµενο, 

το συγκεκριµένο έντυπο (περιοδικό, εφηµερίδα, µυθιστόρηµα, σχολικό βιβλίο), το 

γύρω χώρο, όσο και από τις συγκεκριµένες συνθήκες πρόσληψης της εικόνας 

(χαλάρωσης-διασκέδασης, υποχρεωτικής ανάγνωσης, εθελοντικής επίσκεψης σε 

διάφορους χώρους όπως µουσεία, εκθέσεις ζωγραφικής ή φωτογραφίας, ίντερνετ, 

κτλ.). Έτσι, η ίδια ακριβώς εικόνα µε ένα διαφορετικό συνοδευτικό κείµενο σε 

ένα διαφορετικό έντυπο ή χώρο προσλαµβάνεται µε έναν εντελώς διαφορετικό 

τρόπο. Αυτό σηµαίνει ότι κάθε εικόνα προσλαµβάνεται µέσω ενός µηχανισµού, 



που λαµβάνει υπόψη τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά (το συνοδευτικό κείµενο, 

τον περιβάλλοντα χώρο, τις συνθήκες ανάγνωσης, κτλ.), τα οποία συµβάλλουν 

στην τελική διαµόρφωση και λειτουργία της εικόνας µέσα στο συγκεκριµένο 

πλαίσιο.  

β) ο µηχανισµός πρόσληψης µιας εικόνας καθορίζεται σε µεγάλο βαθµό από τις ήδη 

υπάρχουσες γνώσεις, οπτικές εµπειρίες και νοητικές αναπαραστάσεις που διαθέτει 

κάποιος. Όπως σηµειώνει ο Gombrich: «Ο τρόπος που διαβάζουµε µια εικόνα 

εξαρτάται από τα αποθέµατα εικόνων (νοητικών αναπαραστάσεων) που είναι 

αποθηκευµένα στο µυαλό µας… Μπορούµε να αναγνωρίσουµε µόνον ό,τι 

γνωρίζουµε», (Gombrich 1972). Έτσι, είναι ενδιαφέρον να συνειδητοποιήσει 

κανείς αφενός ότι ο τρόπος πρόσληψης µιας εικόνας (και της πληροφορίας που 

εµπεριέχεται σε αυτήν) εξαρτάται άµεσα από τα «αποθέµατα εικόνων» που έχει 

στο µυαλό του κάθε άνθρωπος και αφετέρου ότι κάθε προσλαµβανόµενη εικόνα 

παίζει καθοριστικό ρόλο για τη µελλοντική πρόσληψη κάθε γνώσης που θα 

ακολουθήσει. 

Γι αυτό το λόγο, µια κακοτυπωµένη εικόνα ενός µήλου δεν έχει απαραίτητα ως 

αποτέλεσµα τη νοητική απεικόνιση ενός «λάθος»-µήλου, καθόσον οι 

προηγούµενες οπτικές εµπειρίες  µήλων έχουν δηµιουργήσει νοητικές 

αναπαραστάσεις οι οποίες λειτουργούν «διορθωτικά». Όµως, αυτός ο 

«διορθωτικός µηχανισµός» έχει τα όριά του και µπορεί µια «λάθος» ή  

παραπλανητική εικόνα, να έχει ως αποτέλεσµα τη δηµιουργία µιας λανθασµένης 

ή εναλλακτικής αντίληψης για κάποιο συγκεκριµένο θέµα, ιδίως εάν απουσιάζει 

οποιαδήποτε προηγούµενη οπτική εµπειρία αυτού του θέµατος. Σε αυτήν την 

περίπτωση, καθώς δεν είναι διαθέσιµος κανένας «επανορθωτικός µηχανισµός», 

µια εικόνα µπορεί να συµβάλλει στο σχηµατισµό ενός νέου νοητικού σχήµατος ή 

στη µερική αλλαγή ενός προϋπάρχοντος και να καθορίσει στο µέλλον την 

κατανόηση του µαθητή για το συγκεκριµένο θέµα. 

 

Ο ρόλος των εικόνων στα σχολικά εγχειρίδια των φυσικών επιστηµών 

 

Η ιδιαίτερη σηµασία που έχει η χρήση των εικόνων στην εκπαίδευση των 

φυσικών επιστηµών έχει επισηµανθεί από διάφορους ερευνητές, οι οποίοι έχουν 

διερευνήσει την επίδραση που έχουν οι διάφοροι τρόποι οπτικής επικοινωνίας - ως 

προς τη σηµειολογική τους σηµασία - στο δάσκαλο και στο µαθητή (Kress et al 1998, 

Lester 1998, Χαλκιά κ. ά. 1999, Kokkotas et al 1997, Ψύλλος 1996).  

Συχνά παρατηρείται ότι οι εικόνες στα εγχειρίδια των φυσικών επιστηµών 

περιέχουν πολύ περισσότερη “πληροφορία” από εκείνη για την οποία συνήθως ο 

συγγραφέας-εκπαιδευτικός επιλέγει την κάθε συγκεκριµένη εικόνα. Στην περίπτωση 

αυτή, η σηµειολογία των επιπλέον στοιχείων που περιλαµβάνονται σε αυτήν την 

εικόνα µπορεί να είναι καθοριστική για τη νοητική επεξεργασία της έννοιας την 

οποία επιδιώκουµε να διδάξουµε. Μπορεί δε να οδηγήσει ακόµη και στην ανατροπή 

των αρχικών προθέσεών µας ή και στη “στρεβλή” πρόσληψη αυτής της έννοιας. 

Συχνά αναφέρεται ότι: “Μια εικόνα είναι χίλιες λέξεις”, αλλά οι περισσότεροι 

συγγραφείς των σχολικών εγχειριδίων φαίνεται να εστιάζουν µόνον στις δέκα (10) 

από αυτές. Έτσι, µε µεγάλη προσοχή πρέπει να επιλέγουµε τις εικόνες που θα 

συµπληρώνουν- διευκολύνουν-διαφωτίζουν το κείµενό µας και µοναδικό κριτήριο για 

την επιλογή τους πρέπει να είναι η απαραίτητη οργανική - λειτουργική σύνδεσή τους 

µε το κείµενο (Μαυροσκούφης 1999 και συνοδευτική βιβλιογραφία). Ακόµη, 

ιδιαίτερη φειδώ θα πρέπει να διέπει την επιλογή εικόνων που χρησιµοποιούνται ως 

απλό “ντεκόρ” στο κείµενο. ∆ηλαδή, εικόνων που απλώς διακοσµούν, εικόνων που 



δήθεν ξεκουράζουν σε σχέση µε ένα “σοβαρό” και “κουραστικό” κείµενο. Μια τέτοια 

επιλογή, όταν κυριαρχεί στην εικονογράφηση ενός εγχειριδίου ή άλλου 

εκπαιδευτικού υλικού, παραπλανά τα παιδιά και τα διαπαιδαγωγεί στην άκριτη και 

αφελή κατανάλωση ενός τόσο ισχυρού εργαλείου επιβολής νοηµάτων, όπως είναι η 

εικόνα (Baggett 1989, Weidenmann 1989, Clark et al 1986). Όπως επισηµαίνει και ο 

Mathewson, «µία εικόνα έχει το πλεονέκτηµα να παρέχει ένα άµεσο, οικουµενικό και 

ολοκληρωµένο πακέτο πληροφοριών, το οποίο είναι αδύνατον να δοµηθεί το ίδιο 

γρήγορα µε περιγραφές που βασίζονται στην αφή, ή στο γραπτό ή προφορικό λόγο 

(Mathewson 1999). 

Υπάρχει µια τάση, τα σύγχρονα σχολικά εγχειρίδια τόσο στην Ευρώπη όσο και 

τις Ηνωµένες Πολιτείες να περιλαµβάνουν ολοένα και περισσότερες εικόνες, σε 

τέτοιο βαθµό που οι ερευνητές αναφέρονται σε αυτές ως «βασικά οπτικά 

αντικείµενα» (Kress et al. 1998). Ίσως αυτή η τάση να υποδηλώνει τις 

προτεραιότητες της αγοράς (των εκδοτών) που τείνουν να καθορίσουν το τελικό 

αποτέλεσµα των σχολικών εγχειριδίων, σκοπεύοντας στην παραγωγή ενός προϊόντος 

που θα είναι ελκυστικό και συνεπώς εύκολο να καταναλωθεί. Στα σχολικά εγχειρίδια 

αυτού του είδους µπορεί να διαπιστώσουµε ότι ενώ το γραπτό κείµενο είναι ακόµη 

στη δικαιοδοσία των συγγραφέων του, ενσωµατώνοντας την εκπαιδευτική και 

διδακτική πρότασή τους, η εικονογράφηση του βιβλίου θεωρείται ένα µέσον για να 

µετατρέψει το σχολικό εγχειρίδιο σε ένα ελκυστικό προϊόν για τους νεαρούς 

καταναλωτές (Chall et al 1991). Εποµένως στο «πεδίο» της εικονογράφησης 

µεταφέρεται ένας λανθάνων λαϊκισµός, µε το επιπλέον επιχείρηµα ότι τέτοια 

εικονογράφηση συµβάλλει στην προώθηση του βιβλίου! 

Παράλληλα έχει διαπιστωθεί ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί και σχεδιαστές 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων που χρησιµοποιούν εικόνες στην εκπαίδευση 

«θεωρούν ως δεδοµένα τα οφέλη της οπτικο-χωρικής αντίληψης», αν και δεν 

διαθέτουν τον απαραίτητο οπτικό γραµµατισµό (Mathewson 1999). Έτσι, διάφοροι 

ερευνητές επισηµαίνουν ότι οι εικονογραφήσεις στα σχολικά εγχειρίδια των φυσικών 

επιστηµών συχνά εµφανίζουν ελλείψεις στην ποιότητα και στην αρτιότητα ή, 

αντίθετα, ότι οι κατά τα άλλα προσεκτικά επεξεργασµένες και πολύχρωµες 

εικονογραφήσεις µπορεί να πάσχουν από λάθη περιεχοµένου και επιστηµονική 

επάρκεια (Mathewson 1999, Woodward 1993). 

 Η χρήση της εικόνας στα σχολικά εγχειρίδια έχει κατά καιρούς προκαλέσει 

ατελείωτες συζητήσεις. Υπάρχουν εκείνοι οι οποίοι ανεπιφύλακτα υποστηρίζουν τη 

χρήση τους, θεωρώντας την οπτική επικοινωνία και τις εικονογραφήσεις θεµάτων 

των φυσικών επιστηµών ως «υψηλής ποιότητας και υψηλότερου κύρους (status) 

επικοινωνία» και άλλοι που εµφανίζονται σκεπτικοί απέναντι στην άκριτη χρήση των 

εικόνων θεωρώντας την επικοινωνία µέσω αυτών ως «κατώτερης ποιότητας και 

χαµηλότερου κύρους (status) επικοινωνία» (Laspina 1998, Kress et al. 1998, Βρεττός 

1999). Οπωσδήποτε θα πρέπει να είναι κανείς πολύ προσεκτικός προτού αποδώσει το 

χαρακτηρισµό του «εικονολάτρη» ή του «εικονοφοβικού» στους υποστηρικτές της 

µιας ή της άλλης άποψης. Εκείνο το οποίο όµως θα είχαµε να παρατηρήσουµε είναι 

ότι σηµαντική πλειοψηφία των σύγχρονων σχολικών εγχειριδίων για τις φυσικές 

επιστήµες φαίνεται να επιβεβαιώνουν την έλλειψη οπτικού γραµµατισµού και ότι οι 

υπεύθυνοι συγγραφείς µόνον ασαφώς συνειδητοποιούν τις λειτουργίες των εικόνων 

που επιλέγουν, καθώς και το πλήρες διδακτικό δυναµικό που χαρακτηρίζει την κάθε 

εικόνα. Έτσι, η «διστακτική και χαµηλού κύρους» χρήση των εικόνων στα πρώιµα 

εγχειρίδια φυσικών επιστηµών που είχε ως κύριο στόχο την εξυπηρέτηση 

επικοινωνιακών αναγκών, έχει σήµερα ξεπεραστεί από την «χωρίς όρια» και 



«υψηλού κύρους» χρήση των εικόνων στα έντυπα και ηλεκτρονικά κείµενα σύµφωνα 

µε τις επιθυµίες του καταναλωτή και τις ανάγκες της αγοράς. 

Η εκτεταµένη χρήση των εικόνων στα εγχειρίδια των φυσικών επιστηµών 

ξεκάθαρα οδηγεί στην επέκταση των διδακτικών ευκαιριών και στην ανάπτυξη 

υψηλότερης ποιότητας διδακτικών µεθοδολογιών (Peeck 1993, Seel et al 1989). 

Όµως αυτά τα οφέλη δεν θα πρέπει να θεωρούνται ως δεδοµένα από τους συγγραφείς 

των σχολικών εγχειριδίων. Μπορούµε ίσως να αναµένουµε ότι µε την πάροδο του 

χρόνου η κριτική χρήση των εικόνων και η εκτεταµένη έρευνα στη σηµειολογία της 

εικόνας θα οδηγήσει διαδοχικά σε µια νέα γενιά συγγραφέων που θα είναι «οπτικά 

εγγράµµατοι», όπως και σε σχεδιαστές γραφικών που θα είναι ευαίσθητοι στις 

απαιτήσεις της διδακτικής µεθοδολογίας των φυσικών επιστηµών.  

 

Για την παρούσα µελέτη, ερευνήθηκαν όλα τα σύγχρονα (1985 έως 2000) 

ελληνικά σχολικά εγχειρίδια φυσικών επιστηµών πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. Αυτό συνέβη κυρίως για να ανιχνευθεί ο τρόπος µε τον οποίο οι 

Έλληνες συγγραφείς επιλέγουν και χρησιµοποιούν τις εικόνες που θεωρούν ότι πιο 

αποτελεσµατικά εισάγουν, συνοδεύουν ή ερµηνεύουν ένα κείµενο και εκφράζουν τον 

κάθε φορά επιθυµητό εκπαιδευτικό σκοπό. Η διαδικασία αυτή αρχικά οδήγησε στη 

δηµιουργία ενός σχήµατος ταξινόµησης των εικόνων, µε κριτήριο την εκπαιδευτική 

λειτουργία που κάθε εικόνα εξυπηρετεί µέσα στο πλαίσιο του εκάστοτε εγχειριδίου 

φυσικών επιστηµών. Ακολούθως, διατυπώνονται κάποια κριτήρια για την 

αξιολόγηση των εικόνων στα αντίστοιχα σχολικά εγχειρίδια. Σε ποιο βαθµό δηλαδή 

µια εικόνα, που ταξινοµείται σύµφωνα µε την προαναφερθείσα ταξινόµηση, 

εξυπηρετεί την εκπαιδευτική λειτουργία για την οποία χρησιµοποιείται  Τέλος, 

προτείνονται κάποιες οδηγίες για την επιλογή των εικόνων στα σχολικά εγχειρίδια 

των φυσικών επιστηµών. Αυτές οι προτεινόµενες οδηγίες κυρίως προήλθαν ως 

αποτέλεσµα της παραπλανητικής χρήσης των εικόνων που ανιχνεύθηκαν σε αρκετά 

ελληνικά εγχειρίδια φυσικών επιστηµών.  

 

Κριτήρια ταξινόµησης των εικόνων των σχολικών εγχειριδίων φυσικών 

επιστηµών  

 

Η διεθνής βιβλιογραφία σχετικά µε την ταξινόµηση εικόνων που 

χρησιµοποιούνται για την εικονογράφηση βιβλίων (εγχειριδίων), ενδιαφέρεται 

κυρίως για τη σηµειολογική ανάγνωση των διαφόρων εικόνων και γι αυτό προτάσσει 

σηµειολογικά - εικαστικά κριτήρια για τα αντίστοιχα σχήµατα ταξινόµησης  

(Μαυροσκούφης 1999 και συνοδευτική βιβλιογραφία, Κουλαϊδής 1998, Lemke 1998, 

Kress et al 1996). Τέτοιες ταξινοµίες διερευνούν π.χ. το βαθµό ρεαλιστικής ή 

αφαιρετικής απεικόνισης, το είδος της απεικόνισης (φωτογραφία ή σκίτσο), τη 

λειτουργία της εικόνας σε συνάρτηση µε το κείµενο, τη σηµειολογική ερµηνεία της 

τοποθέτησης των εικόνων στο χώρο της σελίδας, κτλ. 

Στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας, κρίναµε ότι το κύριο ενδιαφέρον που 

παρουσιάζει το εικονογραφικό υλικό ενός σχολικού εγχειριδίου ή άλλου 

εκπαιδευτικού υλικού, είναι η διδακτική του επάρκεια και αποτελεσµατικότητα. Έτσι, 

επιλέξαµε να προσπεράσουµε κάθε αναλυτική προσέγγιση των λειτουργιών της 

εικόνας και να εστιάσουµε αποκλειστικά στο επίπεδο της διδακτικής µεθοδολογίας. 

Οι ερωτήσεις-κλειδιά που τέθηκαν, προκειµένου να γίνει η ταξινόµηση, ήταν: 

• Σε τι είδους γνώση στοχεύει η συγκεκριµένη εικόνα (ή ο συνδυασµός εικόνας - 

κειµένου); 



• Πώς η συγκεκριµένη εικόνα (ή ο συνδυασµός εικόνας - κειµένου) προσπαθεί να 

επιτύχει τον εκπαιδευτικό στόχο για τον οποίο επελέγη ή κατασκευάστηκε; 

• Σε ποιο βαθµό είναι δυνατό να πετύχει το στόχο της; (Μήπως περιέχει αντιφατικά 

στοιχεία που τυχόν ακυρώνουν τη λειτουργία της, κτλ.;). 

Με γνώµονα αυτό το κριτήριο, προτείνουµε µία ταξινόµηση των εικόνων 

σύµφωνα µε την εκπαιδευτική τους λειτουργία και όχι σύµφωνα µε τα δικά τους 

επιµέρους χαρακτηριστικά. Έτσι, διακρίναµε διάφορες κατηγορίες διδακτικής 

λειτουργίας των εικόνων, συχνά οµαδοποιώντας εικόνες, που κατά τη συγκυρία, 

παρουσίαζαν πολύ διαφορετικά εικαστικά χαρακτηριστικά (π.χ. φωτογραφίες, 

σκίτσα, κ.λπ.). Ακόµη, το κριτήριο της διδακτικής λειτουργίας µιας εικόνας σε ένα 

σχολικό εγχειρίδιο υπαγόρευσε την ανάγκη η κάθε εικόνα να µελετηθεί σε 

συνάρτηση µε το κείµενο που τη συνοδεύει ή την περιβάλλει ή τέλος µε τη θέση και 

το εµβαδόν που η εικόνα καταλαµβάνει στην αντίστοιχη σελίδα προκειµένου να 

εξυπηρετήσει τον εκπαιδευτικό της στόχο. 

Η κάθε εικόνα ταξινοµείται µε κριτήριο το διδακτικό στόχο που εµφανίζεται να 

εξυπηρετεί µέσα στο συγκεκριµένο εγχειρίδιο. Είναι προφανές ότι η ίδια ακριβώς 

εικόνα στο πλαίσιο ενός άλλου εγχειριδίου µε διαφορετικό συνοδευτικό κείµενο θα 

µπορούσε να ταξινοµηθεί διαφορετικά.  

Από τη σχετική διερεύνηση που έγινε στα σχολικά εγχειρίδια των Φ.Ε. της 

Α’βάθµιας και της Β’βάθµιας Εκπαίδευσης, κρίναµε ότι θα µπορούσε να γίνει η 

ακόλουθη ταξινόµηση των σχετικών εικόνων (Χαλκιά κ.α. 1999): 

 

I.  ΕΙΚΟΝΕΣ ΜΕ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟ ΣΤΟΧΟ (Εικόνες οπωσδήποτε σε διάλογο µε το 

κείµενο) 

 

Α. Περιγραφική απεικόνιση: 
Η περιγραφική απεικόνιση αναφέρεται σε εικόνες που απλά απεικονίζουν τα 

στοιχεία του κειµένου. Τη  λειτουργία των συγκεκριµένων εικόνων, ο Levin ονοµάζει 

αναπαραστατική λειτουργία (Levin 1987). Οι εικόνες αυτές βρίσκονται σε 

αντιστοιχία µε το κείµενο και χρησιµοποιούνται ακριβώς στις περιπτώσεις που η 

οπτική διάσταση λειτουργεί διδακτικά. Είναι σκόπιµο να αποφεύγονται οι 

απεικονίσεις κοινότοπων στοιχείων (π.χ. αεροπλάνο, δέκτης τηλεόρασης, συσκευή 

τηλεφώνου, κτλ.), δεδοµένου ότι ο θεατής-αναγνώστης-µαθητής διαθέτει για τα 

συγκεκριµένα θέµατα επαρκείς οπτικές εµπειρίες. 

Η περιγραφική απεικόνιση µπορεί να περιλαµβάνει τις εξής θεµατικές 

κατηγορίες
1
: 

α. Θέµατα από τον άµεσο χώρο των φυσικών επιστηµών: Εικόνες που απεικονίζουν 

όργανα, συσκευές, πειραµατικές διατάξεις, πετρώµατα, φυτά, ζώα, τοπία, 

φυσικά φαινόµενα, κ.λπ. 

β. Θέµατα από τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο: 

• Ιστορικές αναφορές: 

• Εικόνες που παρουσιάζουν στοιχεία από την ιστορία των φυσικών επιστηµών, 

συµβάλλοντας έτσι στη δηµιουργία συνείδησης για τον τρόπο που οι επιστήµες 

εξελίσσονται σε συνεχή διάλογο µε τις κοινωνικές εξελίξεις. 

• Αναφορές στη σύγχρονη καθηµερινή ζωή και τεχνολογία: 

                                                           
1
 Η θεµατική ταξινόµηση των εικόνων είναι µια παράλληλη δευτερεύουσα διάκριση. Αυτό συµβαίνει 

διότι, για παράδειγµα, µια εικόνα ιστορικής αναφοράς ή µια εικόνα από την τεχνολογία της 

καθηµερινής ζωής µπορεί, υπό προϋποθέσεις, να λειτουργήσει είτε ως περιγραφική, είτε ως νοητικής 

οργάνωσης, είτε ως «ατµόσφαιρας». 



• Εικόνες που αναφέρονται σε εφαρµογές των φυσικών επιστηµών (συσκευές, 

µηχανήµατα ή κατασκευές), οι οποίες επηρεάζουν και, µερικές φορές, 

καθορίζουν την καθηµερινή µας ζωή. Η σύνδεση επιστήµης και τεχνολογίας 

είναι µια πολύ σηµαντική διάσταση του µαθήµατος των φυσικών επιστηµών και 

οι εικόνες αυτού του είδους συµβάλλουν στη δηµιουργία θετικής στάσης των 

µαθητών για το µάθηµα αυτό. Και εδώ πρέπει να αποφεύγεται η παράθεση 

κοινότοπων εικόνων. Για παράδειγµα, µια φωτογραφία ενός υπερωκεάνιου 

ελάχιστα παραπέµπει στην άνωση και στα µεγέθη από τα οποία εξαρτάται, ενώ 

µια πολύ κοντινή φωτογραφία των ραβδώσεων µιας σόλας παπουτσιού ευθέως 

συνδέεται µε τα φαινόµενα της τριβής. 

• Κοινωνικό ή φιλοσοφικό σχολιασµό (κόµιξ, γελοιογραφίες, φωτογραφίες,    

κτλ.):  

• Εικόνες που “σχολιάζουν” κάποια περιγραφή µέσα στο κείµενο αναδεικνύοντας 

τον κοινωνικό της χαρακτήρα (π.χ. φωτογραφία ερειπίων πόλης µετά από 

πυρηνική καταστροφή ή γελοιογραφική απεικόνιση της πολυπλοκότητας των 

διαδικτύων). Οι εικόνες αυτές, πολλές φορές, αποτελούν την αφορµή για την 

ανάπτυξη προβληµατισµού, και διευκολύνουν την έναρξη διαλόγου µε τους 

µαθητές για θέµατα ηθικής δεοντολογίας της επιστήµης. 

 

Β. Νοητική οργάνωση: 
Στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι εικόνες που συµβάλλουν στην κατανόηση των 

εννοιών. Οι εικόνες αυτές υπακούουν σε πολύ διαφορετικές τεχνικές, ακολουθούν 

πολύ διαφορετικές µεθοδολογίες και αποσκοπούν σε διαφορετικές διδακτικές 

λειτουργίες. Πολλοί ερευνητές έχουν προσπαθήσει να επιτύχουν  τη διάκριση και 

ταξινόµηση αυτών των εικόνων ανάλογα µε τη µεθοδολογία τους και τον 

επιδιωκόµενο στόχο τους.  

Όµως, η πολυσηµία των εικόνων δεν επιτρέπει την αβίαστη ταξινόµησή τους σε 

διακριτές κατηγορίες. Συχνά προκύπτουν εικόνες που θα µπορούσαν να ανήκουν σε 

περισσότερες από µία κατηγορίες. Παράλληλα λειτουργούν άδηλοι, υποσυνείδητοι 

µηχανισµοί, όπως η «ατµόσφαιρα» ή η «σκηνοθεσία» µιας εικόνας που επηρεάζουν 

καθοριστικά την πρόσληψή της και τη διδακτική της λειτουργία, καθιστώντας την 

απόπειρα ταξινόµησης των εικόνων νοητικής οργάνωσης ιδιαίτερα δύσκολη.  

Επιπλέον, η υπερβολική κατηγοριοποίηση των νοητικών λειτουργιών υποχρεώνει 

σε µηχανιστική και µονοδιάστατη αντιµετώπιση των πολυδιάστατων µηχανισµών 

νόησης και πρόσληψης των εικόνων, αποκλείοντας τη συνδυαστική λειτουργία των 

µηχανισµών αυτών. 

Στην παρούσα ταξινόµηση προτείνεται, κατ’ αρχήν, η ένταξη όλων αυτών των 

διαφορετικών λειτουργιών σε µία γενική κατηγορία «νοητικής οργάνωσης» 

(ανεξάρτητα από τα εικαστικά τους χαρακτηριστικά και τις διαφορετικές νοητικές 

λειτουργίες που επιδιώκουν). Έτσι, λειτουργίες εικόνων, όπως η «οργάνωση» και η 

«ερµηνεία» κατά Levin (Levin 1987) εντάσσονται στην κατηγορία αυτή, απλώς ως 

διαφορετικά επίπεδα νοητικής οργάνωσης.  

Παραπέρα, ως µόνη διάκριση στο χώρο των εικόνων νοητικής οργάνωσης 

προτείνεται η διάκριση µεταξύ των εικόνων που αυτοδύναµα επιδιώκουν (µόνο µε 

εικαστικά ή άλλα µέσα) τη νοητική οργάνωση («κλειστή νοητική οργάνωση») και 

των εικόνων που για να ολοκληρώσουν τη νοητική τους λειτουργία προϋποθέτουν τη 

δραστηριοποίηση του δέκτη («ανοιχτή νοητική οργάνωση»). Σε αυτή τη δεύτερη 

υποκατηγορία εντάσσονται και οι εικόνες που κατά τον Levin (1987) επιδιώκουν τη 

λειτουργία του «µετασχηµατισµού», (καθώς αναφέρονται στην αλληλεπίδραση 

κειµένου και εικόνας και απαιτούν την ενεργή κινητοποίηση του µαθητή) ή οι εικόνες 



που καλούν σε «αόρατη εργασία» το δέκτη-µαθητή (καθώς του ζητούν να 

προσδιορίσει σχέσεις µεταξύ των εικόνων κτλ.) (Kress et al. 1998). 

Εξειδικεύοντας τα παραπάνω, οι εικόνες  νοητικής οργάνωσης είναι δυνατόν να 

ταξινοµηθούν στις ακόλουθες  υποκατηγορίες: 

 

α. Κλειστή νοητική οργάνωση, ως πρόταση «έτοιµης» κωδικοποιηµένης γνώσης: 

Εικόνες που συνήθως αφαιρετικά οργανώνουν – ερµηνεύουν το συνοδευτικό 

κείµενο, όπως τα επιστηµονικά µοντέλα, τις µακέτες, τις προσοµοιώσεις, τους 

εννοιολογικούς χάρτες, τα διαγράµµατα ροής, τα κυκλώµατα, τις γραφικές 

παραστάσεις, τους πίνακες, τα πειράµατα, τις σχηµατικές - συµβολικές 

απεικονίσεις, τις διαδοχικές φάσεις εξέλιξης ενός πειράµατος, κτλ. 

 Η κλειστή νοητική οργάνωση αναφέρεται στις εικόνες που καθοδηγούν το δέκτη 

µε τη βοήθεια εικαστικών στοιχείων - συµβόλων (χρωµατικοί κώδικες, 

γραµµοσκιάσεις, τοξάκια και διάστικτες γραµµές, διανύσµατα, κτλ.) ή µε τη 

βοήθεια συµβολικών αναπαραστάσεων εξέλιξης ενός φαινοµένου (γραφικές 

παραστάσεις, εννοιολογικοί χάρτες, διαγράµµατα ροής, µοντέλα, κτλ.), ώστε να 

κατανοήσει τις έννοιες των φυσικών επιστηµών που αναπτύσσονται ή 

αναφέρονται στο σχετικό κείµενο. Οι εικόνες νοητικής οργάνωσης βοηθούν το 

µαθητή να κατασκευάσει στέρεες γνωστικές δοµές για τα υπό µελέτη θέµατα. 

β. Ανοιχτή νοητική οργάνωση, ως άσκηση καλλιέργειας δεξιοτήτων που 
προϋποθέτει σαφείς ενέργειες του µαθητή: 
Εικόνες που πλαισιώνουν τις Ασκήσεις – τα Προβλήµατα – τις Συγκρίσεις. 

Εικόνες που το συνοδευτικό τους κείµενο παροτρύνει τους µαθητές σε κάποιου 

είδους δραστηριότητα (π.χ. σύγκριση και εντοπισµός κοινών στοιχείων σε 

διάφορες εικόνες, επίλυση ενός προβλήµατος που εκτίθεται οπτικά, διατύπωση 

ερωτηµάτων µε αφορµή κάποια εικόνα, κτλ.). Έτσι δύο απλές εικόνες 

περιγραφικής απεικόνισης (Ι.Α) µπορούν να συνδυασθούν µε µια κατάλληλη 

«λεζάντα» σε ένα νέο σύνολο εικόνων ανοιχτής νοητικής οργάνωσης, 

προκειµένου ο µαθητής να εντοπίσει κάποια στοιχεία που αποτελούν εφαρµογές 

ενός θεωρητικού πλαισίου ή να µάθει να αναγνωρίζει τα επί µέρους 

χαρακτηριστικά τους και να συµπληρώνει έναν πίνακα, κτλ. 

 

II.  ΕΙΚΟΝΕΣ ΠΟΥ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΟΥΝ «ΑΤΜΟΣΦΑΙΡΑ (Εικόνες χωρίς απαραίτητη    

       σύνδεση µε το κείµενο) 

 

Κατά τον Levin, οι εικόνες αυτής της κατηγορίας λειτουργούν απλώς ως 

«διακοσµητικά» στοιχεία (Levin 1987). Όµως, η λειτουργία τους δεν είναι απλοϊκή 

και επίπεδη, εφόσον οι εικόνες αυτές προκαλούν τη συναισθηµατική φόρτιση του 

δέκτη και στοχεύουν στο συντονισµό του προς τις διδακτικές κατευθύνσεις που έχει 

επιλέξει ο συγγραφέας. Αυτό δεν είναι εξαρχής αρνητικό αφού συχνά ο µαθητής 

βλέποντας µιαν εικόνα εισάγεται στο “κλίµα” ενός θέµατος ή µιας ενότητας. Φυσικά 

η παράθεση τέτοιων εικόνων πρέπει να γίνεται µε φειδώ γιατί αλλιώς το εγχειρίδιο 

κινδυνεύει να καταστεί “οπτικά φλύαρο” και ύποπτο λαϊκισµού. 

Οι εικόνες που θα ταξινοµηθούν εδώ είναι θεµατικά ίδιες µε αυτές της 

προηγούµενης κατηγορίας I. (εκτός από εκείνες που αναφέρονται στη “Νοητική 

Οργάνωση”, οι οποίες έχουν ξεκάθαρο διδακτικό στόχο). Συνήθως όµως δεν έχουν 

σύνδεση µε το κείµενο και λειτουργούν ως “εισαγωγικό στοιχείο” (εξώφυλλο) σε 

ένα νέο κεφάλαιο ή ως οπτικό σχόλιο προκειµένου να αναδειχθεί η “ποιητική” ή 

η “λυρική” διάσταση ενός θέµατος που, χωρίς αµφιβολία, αποτελεί µέρος της 

γοητείας των φυσικών επιστηµών. Ακόµη εδώ θα ταξινοµηθούν οι “εκτός κειµένου” 



εικόνες που παραπέµπουν στην ιστορία των φυσικών επιστηµών ή στη σχέση 

επιστήµης - καθηµερινής ζωής, χωρίς άλλες αξιώσεις διδακτικής επεξεργασίας. 

 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, στην κατηγορία «εικόνες που δηµιουργούν 

ατµόσφαιρα» θα µπορούσαν να ανήκουν: 

α. Εικόνες από το χώρο των φυσικών επιστηµών 

• Πορτραίτα 

• Όργανα, συσκευές, πειραµατικές διατάξεις, πετρώµατα, φυτά, ζώα, τοπία, 

φυσικά φαινόµενα, κ.λπ. 

β. Εικόνες από τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο 

• Ιστορικές αναφορές. 

• Αναφορές στη σύγχρονη καθηµερινή ζωή. 

• Κοινωνικό ή φιλοσοφικό προβληµατισµό (κόµιξ, γελοιογραφίες, 

φωτογραφίες, κ.λπ.). 

γ. Βινιέτες - Σήµατα 
Οι βινιέτες είναι εικόνες που σηµατοδοτούν ορισµένες επαναλαµβανόµενες 

δραστηριότητες στο σχολικό εγχειρίδιο, όπως ερωτήσεις, ασκήσεις, πειράµατα, 

δραστηριότητες, κτλ.  

Συνήθως, οι εικόνες αυτές χρησιµοποιούν στερεότυπα φορτισµένα ιδεολογικά, µε 

τα οποία κανείς µπορεί να συµφωνεί ή να διαφωνεί (π.χ. σεξιστικά στερεότυπα, 

το πρότυπο του “καλού” µαθητή, κτλ.). Θα είχε ενδιαφέρον αν στις εικόνες αυτές 

είχαµε µιαν ανατροπή αυτών των στερεοτύπων, αλλά κάτι τέτοιο δε συναντήσαµε 

κατά τη διερεύνηση των σχολικών εγχειριδίων. Πάντως, εφ’ όσον µια τέτοια 

εικόνα υιοθετεί στερεότυπα, υπάρχει κίνδυνος να λειτουργήσει αποτρεπτικά για 

κάποιους µαθητές.  

 

Κριτήρια αξιολόγησης των εικόνων των σχολικών εγχειριδίων φυσικών 

επιστηµών 

 

Η ταξινόµηση µιας εικόνας σε µια από τις παρακάτω κατηγορίες, δεν αποτελεί 

και αξιολόγηση του βαθµού επιτυχίας ή επάρκειάς της για την επίτευξη του 

αντίστοιχου διδακτικού στόχου. Μια εικόνα µπορεί να ταξινοµηθεί ως προς τη 

διδακτική της λειτουργία, αλλά κατά πόσον η λειτουργία αυτή επιτελείται 

ικανοποιητικά οφείλει να είναι αντικείµενο παραπέρα ανάλυσης. Έτσι, πέραν της 

διδακτικής “πρόθεσης”, θα πρέπει κανείς να λάβει υπόψη και άλλες παραµέτρους 

(όπως είναι η διδακτική επάρκεια, η ιδεολογική συνέπεια, κτλ.). 

Αυτή ακριβώς η ανάγκη οδήγησε στη δηµιουργία ενός χωριστού πίνακα 

ενδεικτικών κριτηρίων αξιολόγησης της κάθε εικόνας των σχολικών εγχειριδίων ή 

οποιουδήποτε άλλου εκπαιδευτικού υλικού (εκπαιδευτικού λογισµικού, 

εκπαιδευτικού βίντεο, κτλ.). 

Έτσι, µερικά από τα κριτήρια επιλογής ή σχεδιασµού µιας εικόνας για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς είναι: 

 

Ι. Λογική Συνέπεια –Νοητική Οργάνωση: 

• Εικόνα που εξυπηρετεί το διδακτικό της στόχο. 

                                   ή 

• α. Εικόνα που εισάγει λανθασµένες αντιλήψεις ιδεών. 

• β. Εικόνα που χρησιµοποιεί ανθρωποµορφικά στοιχεία (π.χ. τα αρνητικά    

         φορτισµένα ηλεκτρόνια αναπαριστώνται σαν αγόρια, τα οποία απωθούνται 



         από τα κορίτσια που αναπαριστούν τα θετικά φορτισµένα πρωτόνια)
2
. 

• γ. Εικόνα µε οπτικές ασάφειες που προκαλούν σύγχυση. 

 

ΙΙ. Ιδεολογική Ορθότητα: 

• Εικόνα που εισάγει σεξιστικά στερεότυπα. (Συνολική εκτίµηση 

εικονογράφησης του εγχειριδίου). 

• Εικόνα που εισάγει άλλου είδους κοινωνικά στερεότυπα (π.χ. στερεότυπα 

«καλού» και «κακού» µαθητή, στερεότυπο των φυσικών επιστηµών ως 

«απρόσιτης» «σπουδαιοφανούς» γνώσης κτλ.). 

 

ΙΙΙ. Εικαστική Επάρκεια: 

• Ποιότητα των φωτογραφιών. 

• Ποιότητα των σχεδίων και των γραφικών. 

• Ποιότητα της σελιδοποίησης. 

• Ποιότητα της εκτύπωσης. 

 

IV. Θέση της εικόνας µέσα στη σελίδα: 

• Εικόνα µε µεγάλο εµβαδόν χωρίς λόγο. 

• Εικόνα πολύ µικρή, µε µικρό εµβαδόν - ∆υσδιάκριτη. 

• Εικόνα µε αναντίστοιχη θέση ως προς το κείµενο. 

 

V. Εικόνα που πλεονάζει. 
Αρνητική αξιολόγηση που αναφέρεται είτε σε εικόνες που, σύµφωνα µε τα 

παραπάνω κριτήρια δεν λειτουργούν, είτε είναι κοινότοπες, είτε επαναλαµβάνουν την 

ίδια ακριβώς λειτουργία που προσφέρουν άλλες εικόνες µε αποτέλεσµα να οδηγούν 

σε “οπτική φλυαρία”. 

 

Προτάσεις για την επιλογή των εικόνων στα σχολικά εγχειρίδια των φυσικών 

επιστηµών 
 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, και λαµβάνοντας υπόψη τις τάσεις που επικράτησαν 

στην εικονογράφηση των σύγχρονων (1985-2000) ελληνικών σχολικών εγχειριδίων 

για τις φυσικές επιστήµες στην πρωτοβάθµια και στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 

προτείνονται κάποιες οδηγίες για µια πιο συνετή χρήση των οπτικών 

                                                           
2
 *Πολλές φορές, οι συγγραφείς σχολικών εγχειριδίων στην προσπάθειά τους να μιλήσουν για 

θέματα στα οποία το παιδί δεν έχει άμεση πρόσβαση και εμπειρία (π.χ. μικρόκοσμος) δημιουργούν 

εικόνες που χρησιμοποιούν ανθρωπομορφικά στοιχεία, κάνοντας έτσι μιαν αντιστοίχηση των 

νόμων και των λειτουργιών του μικρόκοσμου με τους νόμους και τις λειτουργίες του κόσμου που 

μας περιβάλλει. Αυτό όμως αποτελεί συνήθως πηγή λανθασμένων αντιλήψεων για το παιδί τις 

οποίες αργότερα θα δυσκολευθεί πολύ να αποβάλλει, διότι αυθόρμητα θα έρχεται στο μυαλό του 

η εικόνα για τις λειτουργίες του μικρόκοσμου που του δημιούργησε η αντίστοιχη εικόνα του 

σχολικού του εγχειριδίου. Επιπλέον, ιδεολογικά μια τέτοια αντίληψη είναι παρακινδυνευμένη, 

διότι εμφανίζει τον μικρόκοσμο να λειτουργεί όπως ο άνθρωπος και οι όποιες λειτουργίες του 

μικρόκοσμου να είναι αποτέλεσμα βούλησης, με κριτήρια ανθρώπινης κοινωνικής συμπεριφοράς. 

 



αναπαραστάσεων (Halkia et al. 2001). Έτσι, η επιλογή εικόνων στα σχολικά 

εγχειρίδια θα ήταν σκόπιµο να χαρακτηρίζεται από:  

 

• οικονοµία στη χρήση και επιλογή των εικόνων του σχολικού εγχειριδίου. Η 

άσκοπη χρήση των εικόνων και η οπτική φλυαρία µέσω αυτών, µπορεί να 

οδηγήσει τους µαθητές:  

α) στην παθητική κατανάλωση των εικόνων και στην ατελή νοητική επεξεργασία 

τους, όπως συµβαίνει στις  περισσότερες εκποµπές και τα διάφορα έντυπα 

(εφηµερίδες, περιοδικά) των ΜΜΕ, 

 β) στην επικέντρωση  µόνον στις εικόνες και στην συνακόλουθη αδιαφορία και 

υποβάθµιση του κειµένου. 

Καλό θα είναι να επιλέγονται µόνον οι εικόνες που κάνουν «νόηµα», δηλαδή οι 

εικόνες που κρίνονται απαραίτητες για τη διδασκαλία µίας έννοιας ή ενός 

φυσικού φαινοµένου. (Τέτοιες εικόνες είναι οι εικόνες «νοητικής οργάνωσης» 

(Ι.Β) και σε µικρότερο βαθµό οι «περιγραφικές εικόνες» (Ι.Α.)). Εξάλλου µερικές 

φορές, είναι προτιµότερο να µην εισάγουµε καµία εικόνα σε ένα κείµενο, διότι 

θέλουµε να αφήσουµε τους µαθητές να δηµιουργήσουν τις δικές τους εικόνες από 

το κείµενο το οποίο διαβάζουν. Πράγµατι, αν είναι αλήθεια ότι «Μια εικόνα είναι 

χίλιες λέξεις», εξίσου αλήθεια είναι ότι και «Ένα κείµενο ή ακόµα και µία λέξη 

είναι χίλιες εικόνες». Εποµένως δεν πρέπει να θεωρείται αυτονόητο ότι οι εικόνες 

οφείλουν να κυριαρχούν µέσα σε ένα σχολικό εγχειρίδιο ή άλλο εκπαιδευτικό 

υλικό, και µάλιστα µε τη λογική «όσο περισσότερα τόσο καλύτερα», για να 

επιτευχθούν τα βέλτιστα διδακτικά αποτελέσµατα (Martinez Pena et al. 2001). Η 

οικονοµία στη χρήση των µέσων είναι από µόνη της ένα ισχυρό εκπαιδευτικό 

εργαλείο. 

 

• λιτότητα στην επιλογή των στοιχείων που απαρτίζουν µιαν εικόνα. Μια εικόνα 

που επιλέγεται (ή δηµιουργείται εξαρχής) για να χρησιµοποιηθεί σε ένα σχολικό 

εγχειρίδιο ή άλλο εκπαιδευτικό υλικό, οφείλει να είναι απόλυτα επικεντρωµένη 

στο θέµα το οποίο στοχεύει να προβάλει (έννοια, φυσικό φαινόµενο, χηµικό 

φαινόµενο, κτλ.). Μόνον έτσι η εικόνα αυτή θα µπορεί διδακτικά να αξιοποιηθεί. 

Για το σκοπό αυτό τα εποπτικά της στοιχεία πρέπει να επικεντρώνονται και να 

αναφέρονται αποκλειστικά στο υπό µελέτη θέµα, αποφεύγοντας την απεικόνιση 

άλλων στοιχείων τα οποία µπορεί να απασχολήσουν ή παραπλανήσουν τον 

µαθητή (Mathewson 1999). Τα περισσότερα σύγχρονα ελληνικά σχολικά 

εγχειρίδια έχουν πλήθος εικόνων, οι οποίες όµως όπως φαίνεται έχουν επιλεγεί 

«εκ των ενόντων». Πράγµατι, ως κύριο στοιχείο επιλογής φαίνεται να έχουν την 

απεικόνιση του θέµατος που τους ενδιαφέρει «κάπου» στην εικόνα, ανάµεσα 

όµως σε πολλές άλλες πληροφορίες (οπτική φλυαρία). Έτσι, συναντά κανείς 

φωτογραφίες που εικονίζουν το θέµα τους ανάµεσα σε πλήθος άλλων στοιχείων ή 

σκίτσα που δεν εστιάζουν στο υπό µελέτη αντικείµενο αφού εξίσου περιέχουν 

πλήθος άλλων χαριτωµένων θεµάτων, τα οποία προφανώς οι συγγραφείς θεωρούν 

ότι θα κάνουν πιο ελκυστική την επιλεγµένη εικόνα  στους µαθητές. Μια τέτοια 

αντίληψη όµως υποδηλώνει την  έλλειψη ξεκάθαρης διδακτικής άποψης των 

συγγραφέων, οι οποίοι αφήνονται έρµαια, πολλές φορές, στις επιλογές ενός 

απαίδευτου στο θέµα σχεδιαστή. Θα ήταν χρήσιµο εδώ να θυµηθούµε τον 

Gombrich, ο οποίος περιγράφει την προσπάθεια για την εστίαση σε ένα 

εκπαιδευτικό στόχο ως «τη συνειδητή υποβάθµιση κάποιων χαρακτηριστικών 

(µιας εικόνας) προς χάριν της εννοιολογικής καθαρότητας» (Gombrich 1995). 

 



• λογική συνέπεια. Η αυστηρότητα των συλλογισµών που χαρακτηρίζει τις 

φυσικές επιστήµες πρέπει να αντανακλάται και στις εικόνες που 

χρησιµοποιούνται µε οποιονδήποτε τρόπο και µε οποιαδήποτε αφορµή για τη 

διδασκαλία θεµάτων των φυσικών επιστηµών. Αυτό σηµαίνει ότι απαιτείται 

γνώση της σηµειολογίας των στοιχείων που απαρτίζουν µιαν εικόνα, καθώς και 

ιδιαίτερη προσοχή στην επιλογή και χρήση τους, όπως στο σχεδιασµό του µήκους 

διανύσµατος που απεικονίζει µιαν δύναµη, στο σηµείο εφαρµογής του, κτλ. 

Παρόµοια, όταν θέλουµε να δείξουµε τα βήµατα εκτέλεσης ενός πειράµατος, θα 

πρέπει ιδιαίτερα να προσέξουµε:  

α) να προηγείται εικόνα που απεικονίζει τις απαραίτητες συσκευές, όργανα και 

υλικά που απαιτούνται για το συγκεκριµένο πείραµα.  

β) να περιλαµβάνονται εικόνες που απεικονίζουν τις διάφορες φάσεις του 

πειράµατος και οι οποίες είναι απαραίτητες για την κατανόηση του πειράµατος. 

Τέτοιες εικόνες οφείλουν να είναι σαφείς και ξεκάθαρες, εστιασµένες κάθε 

φορά στο θέµα και τη φάση που πρέπει να δείξουµε. Τα οφέλη σειράς εικόνων 

που παρουσιάζουν µια δυναµική δράση έχουν επίσης τονιστεί από τον Kress 

(Kress et al. 1998). 

 γ) να µην παρεµβάλλεται στην εικόνα κανένα στοιχείο που να µην είναι άµεσα 

κατανοητό και απόλυτα αναγκαίο για την ορθή εκτέλεση της συγκεκριµένης 

φάσης, δηλ. να µην παρεµβάλλονται στοιχεία εκτός διαδικασίας ή πέρα από τη 

λογική. Έτσι, σε ένα κείµενο που περιγράφει ένα πείραµα, η παρεµβολή µιας 

εικόνας που δείχνει ένα παιδί να εκτελεί το πείραµα χωρίς όµως να εστιάζει σε 

καµία από τις απαραίτητες (ή τις κρίσιµες) πληροφορίες για την κατανόηση του 

συγκεκριµένου πειράµατος, δεν προσφέρει τίποτε στους µαθητές, αλλά αντίθετα 

τους ασκεί να δέχονται το πλεονάζον, το περιττό, το άχρηστο στις φυσικές 

επιστήµες, πράγµα το οποίο είναι τελείως αντίθετο µε το πνεύµα τους. 

 

• ιδεολογική συνέπεια: η σηµειολογία των στοιχείων που συγκροτούν µια εικόνα 
- η ιδεολογία που µεταφέρουν οι εικόνες των σχολικών εγχειριδίων φυσικών 
επιστηµών. Οι συγγραφείς των σχολικών εγχειριδίων δε φαίνεται να έχουν 

συνειδητοποιήσει το πλήθος των ιδεολογικών θεµάτων που προκύπτουν από τις 

εικόνες των βιβλίων τους. Σε κάποια από αυτά η επιστηµονική συνέπεια είναι η 

µόνη απαίτηση σε ολόκληρο το εγχειρίδιο. Σε κάποια άλλα, θέµατα αξιών 

παρεµβάλλονται και οι συγγραφείς οφείλουν να το γνωρίζουν. Θέµατα όπως: 

 α) η εµφάνιση ή όχι προσώπων στις εικόνες σχολικού εγχειριδίου φυσικών 

επιστηµών (ολόσωµα άτοµα, µόνον χέρια ή µόνον αντικείµενα;),  

β) το φύλο των προσώπων που θα εµφανίζονται (αγόρια ή κορίτσια ή και τα δύο),  

γ) το είδος της ασχολίας τους (τα κορίτσια λύνουν ασκήσεις και τα αγόρια κάνουν 

πειράµατα ή το αντίστροφο;),  

δ) το είδος του προτύπου που προβάλλεται («σπασίκλες» -γυαλιά-συντηρητικό 

χτένισµα- περιποιηµένο ντύσιµο-, ή «φρικιά» ή και τα δύο και σε ποιο ρόλο 

το καθένα;),  

ε) η επιλογή προβολής σύνθετων και εντυπωσιακών συσκευών και µηχανηµάτων 

για την επίτευξη ενός πειράµατος (τι είδους εικόνα για την επιστήµη και τον 

επιστήµονα υποβάλλει;), σε αντίθεση µε πειραµατικές διατάξεις που 

αποτελούνται από κοινά, καθηµερινής χρήσης υλικά ,όπως πλαστικά 

µπουκάλια, κουτιά, κονσέρβες, κτλ.  

στ) η προβολή εικόνων της καθηµερινής ζωής που αναφέρονται άµεσα στην 

επιστήµη,  



ζ) ο τρόπος παρουσίασης του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος και η 

παρουσία της τεχνολογίας µέσα σε αυτό, 

η) η προβολή εικόνων που αναφέρονται στην ιστορική και κοινωνική διάσταση 

της επιστήµης,  

θ) το µέγεθος των ανθρώπων σε σχέση µε το θέµα που προβάλλεται,  

ι) η συνέπεια στη χρήση του χρώµατος, ιδιαίτερα όταν υποδηλώνει χρωµατικούς 

κώδικες  που διευκολύνουν την κατανόηση των διαγραµµάτων, κτλ. 

 

 Όλα τα παραπάνω είναι σύνθετα ερωτήµατα που όµως η απάντησή τους 

διαµορφώνει στάσεις στους µαθητές ως προς το µάθηµα και τη µεθοδολογία των 

φυσικών επιστηµών και ως προς την επιστήµη γενικότερα. Οι στάσεις αυτές 

ακολούθως είναι πιθανόν να τους ενθαρρύνουν να ασχοληθούν µε την επιστήµη ή να 

τους αποτρέψουν από την ενασχόληση µε αυτή (διότι η επιστήµη ίσως προορίζεται 

για τους λίγους και εκλεκτούς). 

 

• εικαστική επάρκεια. Η εικόνα που επιλέγεται για ένα σχολικό εγχειρίδιο, πρέπει 

οπωσδήποτε να χαρακτηρίζεται από οπτική σαφήνεια στο θέµα το οποίο θέλει να 

καταδείξει ή να «διδάξει». Ως εκ τούτου, οι εικόνες ενός σχολικού εγχειριδίου, 

ακριβώς επειδή το µήνυµα που µεταφέρουν είναι πολύ ισχυρό, επιβάλλεται να 

είναι πολύ προσεγµένες ως προς το εικαστικό τους αποτέλεσµα. Πράγµατι, πρέπει 

να λαµβάνεται ιδιαίτερη µέριµνα για θέµατα όπως: η καλή σχεδίαση του θέµατος, 

η καλή φωτογράφηση του θέµατος, και, οπωσδήποτε η σωστή εκτύπωση ώστε να 

µην ακυρώνει το αποτέλεσµα των δύο προηγούµενων. Επιπλέον, θα πρέπει να 

φροντίζεται  το «κασέ» (layout), ώστε η εικόνα να βρίσκεται σε αντίστοιχη θέση 

µε το κείµενο στο οποίο αναφέρεται, όπως επίσης θα πρέπει να µελετάται το 

µέγεθος της κάθε εικόνας, ώστε να µην καταλαµβάνει στη σελίδα δυσανάλογο 

χώρο σε σχέση µε τη λειτουργία της. 

 

• διάλογο µε το δέκτη (µαθητή). Η εικόνα σε ένα σχολικό εγχειρίδιο, 

προκειµένου να επικυρώσει τη «διδακτική» παρουσία της, θα πρέπει να παίζει 

έναν ενεργό και όχι έναν παθητικό ρόλο. Έτσι, θα πρέπει να αλληλεπιδρά µε το 

δέκτη, να τον καλεί σε µια «συνοµιλία», σε ένα διάλογο (εικόνες «ανοιχτής 

νοητικής οργάνωσης»). Ο µαθητής θα πρέπει να καλείται από τις εικόνες να 

ασκήσει τις νοητικές δεξιότητές του: να κρίνει, να επιλέξει, να αποφασίσει, να 

διατυπώσει κριτήρια, να δοκιµάσει τις απόψεις του για ένα θέµα, να τροποποιήσει 

τις αντιλήψεις του για µία έννοια. Τότε, η εικόνα, σε συνδυασµό µε το 

συνοδευτικό κείµενο, καλύπτει το διδακτικό της στόχο και επιβεβαιώνει την 

παρουσία της στο σχολικό εγχειρίδιο. 

 

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι η εικόνα δεν είναι ένα «αθώο» διακοσµητικό 

στοιχείο των σχολικών εγχειριδίων φυσικών επιστηµών ή άλλου εκπαιδευτικού 

υλικού. Απεναντίας, είναι ένα γοητευτικό και σύνθετο εργαλείο που απαιτεί µεγάλη 

προσοχή στο χειρισµό του για να αποδειχθεί αποδοτικό στην καθηµερινή 

εκπαιδευτική πράξη. Ως εκ τούτου, απαιτείται ειδική «σκηνοθεσία» της κάθε εικόνας 

που θα δουλευτεί σε κάθε λεπτοµέρεια, όπως ακριβώς ο κάθε συγγραφέας ασχολείται 

εξαντλητικά µε το γράψιµο του κειµένου του πριν το παραδώσει για εκτύπωση.  
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