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Περίληψη. Παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα από τη µελέτη των απαντήσεων µαθητών, σε τρεις 

ανοικτού τύπου ερωτήσεις, που αναφέρονται στην ατµοσφαιρική πίεση. Το δείγµα αποτέλεσαν 

µαθητές στην πρώτη βαθµίδα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η έρευνα διαπιστώνει ότι, αν και 

παρατηρείται µια βελτίωση στην κατανόηση και εφαρµογή της έννοιας της ατµοσφαιρικής πίεσης µε 

την ηλικία, η έννοια αυτή είναι δυσπρόσιτη για την πλειονότητα των µαθητών. Οι µαθητές δεν έχουν 

µια ικανοποιητική εικόνα για τη διαστρωµάτωση της γήινης ατµόσφαιρας και για την ασκούµενη από 

αυτήν ατµοσφαιρική πίεση. Για την εξήγηση της διατήρησης του σχήµατος ενός φουσκωµένου 

µπαλονιού, η πλειονότητα των µαθητών δεν λαµβάνει υπόψη της την ατµοσφαιρική πίεση, όσοι δε 

την αναφέρουν δεν την συσχετίζουν µε την εξισορρόπησή της από την πίεση που ασκεί ο αέρας στο 

εσωτερικό του. Για την ισορροπία ενός λεπτού φύλλου χαρτιού στον αέρα, η πλειονότητα των 

µαθητών δεν έχει κατανοήσει τον τρόπο που δρα η ατµοσφαιρική πίεση σε ένα σώµα που βρίσκεται 

µέσα σ΄ αυτό. 

 

 

Εισαγωγή 

 

Η έννοια της πίεσης που ασκείται από αέρια και ιδιαίτερα από τον ατµοσφαιρικό αέρα έχει 

γίνει αντικείµενο ενός αριθµού µελετών στη διδακτική των φυσικών επιστηµών (Sere 1982, 

1986, Engel Clough & Driver 1985, 1986, Borghi κ.ά. 1988, Brook & Driver 1988, Rollnick 

& Rutherfοd 1990, 1993, deBerg 1992, 1995, Sheparson κ.ά. 1994, Basca κ.ά. 2000, Basca & 

Grotzer 2001). 

Oι Engel Clough και Driver (1985), ερευνώντας τις ιδέες των παιδιών ηλικίας 12, 14 και 

16 ετών, βρήκαν ότι σε υψηλά ποσοστά κυριαρχούσε η άποψη ότι η πίεση αυξάνεται µε την 

απόσταση από την επιφάνεια υγρού, ενώ συχνά θεωρούνταν ότι η πίεση δρα προς όλες τις 

κατευθύνσεις στο νερό ή στον αέρα. Η άποψη ότι η πίεση που δρα προς τα κάτω ήταν 

ισχυρότερη. Για να ερµηνεύσουν πώς ρουφάµε νερό µε ένα καλαµάκι ή πώς παίρνουµε υγρό 

µε µια σύριγγα, οι µαθητές  έκαναν συχνές αναφορές «σε µια αναρρόφηση είτε του αέρα είτε 

του κενού». Αν και αναφέρονται στο «σπρώξιµο» από την ατµοσφαιρική πίεση, λίγοι 

µαθητές ερµήνευσαν σχετικά πειράµατα στο πλαίσιο της διαφοράς πιέσεων.  

Η Sere (1982, 1986) διαπίστωσε ότι για την πλειονότητα των µαθητών 11-16 ετών οι 

δυνάµεις ασκούνται από τον αέρα µόνο όταν µια εξωτερική δύναµη προκαλεί την κίνησή του 

και οι δυνάµεις αυτές ενεργούν κατά τη διεύθυνση της κίνησής του. Μόνο το ένα τρίτο των 

µαθητών 16 ετών αναγνώρισαν ότι οι δυνάµεις που ασκεί ο αέρας µεταδίδονται προς όλες τις 

κατευθύνσεις. Στην κατάσταση ισορροπίας, ο αέρας «δεν κάνει τίποτε».  

Ο deBerg (1995) βρήκε ότι µαθητές λυκείου αναγνώριζαν ότι η πίεση του περιεχόµενου 

αέρα σε µια σύριγγα αυξάνεται όταν αυτός συµπιέζεται. Το 70% από αυτούς θεωρούσαν ότι ο 

περιεχόµενος αέρας δεν ασκεί πίεση όταν αυτός δεν συµπιέζεται. Οι Kariotoglou & Psilos 

(1993) επίσης επισήµαναν ότι η επίδραση της ατµοσφαιρικής πίεσης συχνά δεν είναι 
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προφανής και ανιχνεύσιµη για τους µαθητές.  

O Tyler (1992, 1998) διαπίστωσε ότι οι µαθητές πιστεύουν ότι η έννοια της πίεσης 

εφαρµόζεται µόνο στον αέρα, σε µια «µη-κανονική κατάσταση», η πεποίθηση δε αυτή θα 

διαταρασσόταν από την υιοθέτηση της έννοιας της ατµοσφαιρικής πίεσης. Η εµµονή σε µια 

ατµόσφαιρα που δεν ασκεί πίεση, εξηγεί, σ΄ ένα βαθµό, τις λανθασµένες εξηγήσεις σε µια 

σειρά φαινοµένων που την περιλαµβάνουν. Ο παραπάνω ερευνητής, µελετώντας τη διαδροµή 

των ιδεών των παιδιών, ηλικίας 6-12 ετών, διατύπωσε σειρά λόγων για τις δυσκολίες 

απόκτησης της έννοιας της ατµοσφαιρικής πίεσης, και υποστήριξε ότι οι µαθητές δηµοτικού 

σχολείου δεν είναι έτοιµοι γι΄ αυτήν την έννοια επειδή δεν έχουν την προαπαιτούµενη γνώση 

σχετικά µε τον αέρα.  

∆οθείσης της κεντρικότητας της έννοιας της πίεσης σε πολλά γνωστικά αντικείµενα, αξίζει 

να εξετάσουµε γιατί ένας µεγάλος αριθµός µαθητών έχει δυσκολίες µε την κατανόηση της 

πίεσης και γιατί πολλοί δάσκαλοι αισθάνονται άβολα όταν την διδάσκουν. Η παρούσα έρευνα 

αποτελεί µέρος µιας ευρύτερης έρευνας που αφορούσε γνώσεις φυσικής και χηµείας που 

διατηρούν οι µαθητές όταν έρχονται από το δηµοτικό στο γυµνάσιο (Τσαπαρλής κ.ά. 1997, 

Γεωργούση κ.ά. 1998, Kampourakis et al. 2001, Georgousi et al. 2001), αλλά επεκτάθηκε και 

σε µαθητές α΄ λυκείου. 

  

Η ταυτότητα της έρευνας 

 

Οι µαθητές της έρευνας (µέγιστο Ν = 398) προέρχονταν από εννέα γυµνάσια (πέντε σε 

αστική περιοχή και τα υπόλοιπα σε ηµιαστική) και από οκτώ γενικά λύκεια (τέσσερα σε 

αστική περιοχή και τέσσερα από ηµιαστική). Οι µαθητές ήταν στην αρχή της α΄ γυµνασίου 

(147 < Ν < 158), στην αρχή της β΄ γυµνασίου (147 < Ν < 151) και στην αρχή της α΄ λυκείου 

(90 < Ν < 103). Λόγω του ότι η γυµνασιακή φυσική και χηµεία αρχίζουν στην β΄ τάξη, είναι 

φανερό ότι οι γνώσεις των µαθητών γυµνασίου προέρχονταν ουσιαστικά από τις τυπικές 

γνώσεις των φυσικών επιστηµών στο δηµοτικό σχολείο (ε΄ και στ΄ τάξη). Όµοια για τους 

µαθητές λυκείου οι γνώσεις τους προέρχονταν από το γυµνάσιο.   

Σχετικές µε την παρούσα έρευνα ήταν τρεις ανοικτές ερωτήσεις σύντοµης ανάπτυξης που 

περιέχονται είτε αυτούσιες είτε προκύπτουν άµεσα από την παρουσίαση των εννοιών της 

πίεσης στα βιβλία του µαθητή της ε΄ και στ΄ τάξης του δηµοτικού σχολείου, «Ερευνώ το 

Φυσικό Κόσµο» (∆ασκαλάκης κ.ά. 1993, Αλεξόπουλος κ.ά. 1994).  

Οι απαντήσεις των µαθητών σε κάθε ερώτηση οµαδοποιήθηκαν πρώτα από τον έναν 

ερευνητή (Κ.Κ). Ως βάση για την οµαδοποίηση ελήφθησαν κοινές αναφορές των 

απαντήσεων σε µία ή περισσότερες έννοιες σχετικές µε την ερώτηση, καθώς και ο βαθµός 

συσχέτισής τους που καθορίζει το επίπεδο µιας αποδεκτής απάντησης. Επιπλέον, ελήφθησαν 

υπόψη κοινές αναφορές σε ιδιότητες των αντικειµένων που αναφέρονται στις ερωτήσεις και 

του περιβάλλοντός τους. Σε κάποιες περιπτώσεις, δεν ήταν σαφές τι ακριβώς εννοούσαν οι 

µαθητές στις απαντήσεις τους. Αυτές οι περιπτώσεις σηµειώθηκαν και αφέθηκαν να 

συζητηθούν.  

Στη συνέχεια τρεις έµπειροι εκπαιδευτικοί οµαδοποίησαν τις απαντήσεις των µαθητών, 

καθένας για µια διαφορετική ερώτηση. Στις περισσότερες περιπτώσεις, υπήρξε ταύτιση των 

οµαδοποιήσεων µε την αρχική του ερευνητή. Στις περιπτώσεις διαφορετικών εκτιµήσεων, 

έγινε συζήτηση µεταξύ του εκπαιδευτικού και του ερευνητή και καταλήξαµε σε συµφωνία. 

Απαντήσεις για τις οποίες δεν προέκυπτε κάποιο νόηµα ή εξακολουθούσε να υπάρχει ισχυρή 

διαφωνία καταχωρίσθηκαν στην οµάδα «αταξινόµητες».  

Για να ελεγχθεί περαιτέρω η αξιοπιστία της οµαδοποίησης, η οµαδοποίηση και για τις 

τρεις ερωτήσεις έγινε από έναν τέταρτο έµπειρο εκπαιδευτικό. Από τη σύγκριση των δύο 

οµαδοποιήσεων προέκυψε ότι η διάταξη των οµαδοποιήσεων µε βάση το ποσοστό των 

µαθητών που συγκέντρωνε η κάθε οµάδα απαντήσεων, για κάθε ερώτηση και για κάθε 
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σχολική τάξη, διατηρήθηκε υψηλό. Οι µικρές αποκλίσεις που παρατηρήθηκαν δεν άλλαζαν 

τον εννοιολογικό πυρήνα κάθε οµάδας απαντήσεων. Με εφαρµογή του συντελεστή 

συσχέτισης Pearson (r) µεταξύ του αριθµού των µαθητών για κάθε οµάδα-τύπο απάντησης 

ανά ερώτηση και ανά τάξη µεταξύ των δύο τελευταίων οµαδοποιήσεων, βρέθηκε ισχυρή 

θετική συνάφεια: οι τιµές του r κυµάνθηκαν από +0,7 έως και +1,0.  

Με την παραπάνω διαδικασία οι απαντήσεις που δόθηκαν από τους µαθητές δοµήθηκαν 

σε οµαδοποιηµένες απαντήσεις-εξηγήσεις, που στηρίζονται σε κοινά εννοιολογικά 

χαρακτηριστικά για τα τρία διαφορετικά ηλικιακά επίπεδα των µαθητών.  

 

Αποτελέσµατα και σχόλια 

 

Από τη σύγκριση της διαφοράς δύο ποσοστών σε δύο ανεξάρτητα δείγµατα, µε εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου Ζ προέκυψε ότι το ποσοστό των µαθητών της α΄ λυκείου που 

απάντησαν (61,0%, αποδεκτές και µη απαντήσεις) στις τρεις ερωτήσεις, παρουσιάζει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µε το ποσοστό των µαθητών της α΄ γυµνασίου 

(33,4%) και της β΄ γυµνασίου (41,1%) (Ζ  = 7,42, p < 0,01 και Ζ = 3,76, p < 0,01, 

αντίστοιχα). Επίσης και οι διαφορές των ποσοστών µεταξύ των µαθητών α΄ και β΄ γυµνασίου 

είναι στατιστικά σηµαντικές (Ζ = 2,39, p < 0,05). Αυτό µπορεί να αποδοθεί στη νοητική 

ανάπτυξη και στη συσσώρευση πληροφοριών µε τα χρόνια διδασκαλίας. 

Το ποσοστό των αποδεκτών απαντήσεων της α΄ λυκείου (27,5%) στις τρεις ερωτήσεις σε 

σχέση µε εκείνο της α΄ γυµνασίου (21,6%) δεν είναι στατιστικά σηµαντικό, ενώ σε σχέση µε 

το ποσοστό της β΄ γυµνασίου (12,0%) είναι (Ζ = 3,71, p < 0,01). Το ποσοστό δε µαθητών της 

α΄ γυµνασίου που δίνει αποδεκτές απαντήσεις σε σχέση µε της β΄ γυµνασίου είναι στατιστικά 

σηµαντικό (Ζ = 2,37, p < 0,05). Μπορούµε να υποστηρίξουµε ότι οι µαθητές της α΄ λυκείου 

έφεραν υψηλότερη επίδοση από τους µαθητές της β΄ γυµνασίου, όχι όµως και από της α΄ 

γυµνασίου και επιπλέον οι µαθητές της α΄ γυµνασίου έφεραν καλύτερη επίδοση από της β΄ 

γυµνασίου. Η κάµψη στην επίδοση των µαθητών της β΄ γυµνασίου µπορεί να αποδοθεί στο 

ότι µεσολάβησε µια χρονιά χωρίς να διδαχθούν φυσική και χηµεία. 

Ακολουθεί η παρουσίαση και ο σχολιασµός των αποτελεσµάτων για καθεµιά από τις 

τρεις ερωτήσεις.  

 

Ερώτηση 1. Όσο ανεβαίνουµε υψηλότερα, η ατµοσφαιρική πίεση τι κάνει, αυξάνεται, 

ελαττώνεται ή µένει η ίδια και γιατί; 

Η εξήγηση της µείωσης της ατµοσφαιρικής πίεσης µε το ύψος οφείλεται στην ελάττωση της 

πυκνότητας του αέρα. Ο Πίνακας 1 δίδει τους τύπους των απαντήσεων των µαθητών ανά 

τάξη. Αιτιολογηµένες απαντήσεις, ανεξάρτητα αν αυτές περιέχουν αποδεκτά στοιχεία ή όχι, 

έδωσαν οι µισοί περίπου µαθητές (49,2%). Από αυτούς, το 54,6%, αιτιολόγησαν ότι η 

ατµοσφαιρική πίεση ελαττώνεται µε την απόσταση από την επιφάνεια της Γης και το 39,3% 

ότι η ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται. Το υπόλοιπο 6,1% είναι αταξινόµητες απαντήσεις. Τα 

ποσοστά των µαθητών που απαντούν ότι η ατµοσφαιρική πίεση ελαττώνεται µε στοιχεία 

αποδεκτά παρουσιάζουν µια βαθµιαία αύξηση µε την ηλικία.  

Το 18,4% των µαθητών αιτιολόγησαν ότι η ατµοσφαιρική πίεση ελαττώνεται επειδή 

ελαττώνεται η πυκνότητα του αέρα (τύπος Α). Το ποσοστό των µαθητών της α΄ λυκείου 

(28,3%) είναι σχεδόν διπλάσιο του µέσου ποσοστού των µαθητών της α΄ και β΄ γυµνασίου. 

Μικρό ποσοστό (5,6%) (τύπος ΣΤ) είχε µια αντεστραµµένη εικόνα για τη σχέση της 

πυκνότητας του ατµοσφαιρικού αέρα µε την απόσταση από την επιφάνεια της Γης, που 

προέρχεται από τη µη κατανόηση της διαστρωµάτωσης της ατµόσφαιρας. Αυτοί 

ισχυρίστηκαν ότι «η πυκνότητα του ατµοσφαιρικού αέρα, όσο ανεβαίνουµε υψηλότερα 

µεγαλώνει, αφού ο αέρας πηγαίνει προς τα πάνω» και έτσι η ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται.  
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Η επόµενη αιτιολόγηση που συγκεντρώνει το µεγαλύτερο ποσοστό (11,2%) στηρίζεται 

στην πληροφορία ότι η περιεκτικότητα της ατµόσφαιρας σε οξυγόνο ελαττώνεται µε την 

απόσταση από την επιφάνεια της Γης (τύπος Β). Αν και µια τέτοια αιτιολόγηση θα µπορούσε 

να θεωρηθεί ως µερικώς ορθή, από τις διατυπώσεις διαφαίνεται ότι δεν συνδυάζεται µε την 

ελάττωση της πυκνότητας του αέρα και µε τη γνώση της σύστασης της ατµόσφαιρας. Απλώς 

οι µαθητές συνδέουν µε ένα τρόπο µονοσήµαντο την πληροφορία ότι το οξυγόνο µειώνεται 

µε την απόσταση από την επιφάνεια της Γης µε την µείωση της ατµοσφαιρικής πίεσης. Η 

διαπίστωση αυτή ενισχύεται και από το γεγονός ότι το 14,3% (τύπος Ζ) ισχυρίζεται ότι η 

ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται µε το ύψος λόγω ελάττωσης του οξυγόνου και αύξησης των 

άλλων αέριων συστατικών της ατµόσφαιρας. 

 
Πίνακας 1. Τύποι απαντήσεων των µαθητών ανά τάξη στην ερώτηση 1. 

 

ΤΥΠΟΣ ΑΠΑΝΤΗΣΗΣ, ΑΝΤΙΠΡΟΣΩΠΕΥΤΙΚΕΣ 

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΕΙΣ  

α΄ γυµν. 

Ν = 158 
β΄ γυµν. 

Ν = 150 
α΄ λυκ. 

Ν = 90 

 Ποσοστό % 

Aπαντούν 43,0 45,3 66,7 

Η ατµοσφαιρική πίεση ελαττώνεται 
Α. Επειδή ελαττώνεται η πυκνότητα του αέρα 16,2 13,2 28,3 

Η πυκνότητα του ατµοσφαιρικού αέρα ελαττώνεται. 

Γιατί όσο ψηλότερα ανεβαίνουµε / τόσο λιγότερος αέρας υπάρχει / δεν υπάρχει αέρας. 
Β. Γιατί ελαττώνεται το οξυγόνο του αέρα 10,3 11,8 11,7 

Γιατί το οξυγόνο λιγοστεύει, όσο ψηλότερα ανεβαίνουµε  

Γιατί στη γη υπάρχει πολύ οξυγόνο και λίγο άζωτο. / Όσο πιο ψηλά πηγαίνουµε ελαττώνεται το 

οξυγόνο και αυξάνεται το άζωτο. 
Γ. Γιατί αποµακρυνόµαστε από την έλξη της Γης 5,9 8,8 18,3 

Η βαρύτητα ελαττώνεται γι΄ αυτό και στο διάστηµα δεν υπάρχει βαρύτητα. 

Γιατί όσο πιο ψηλά πηγαίνουµε το ίδιο το βάρος ελαττώνεται. 
∆. Γιατί αποµακρυνόµαστε από την ατµόσφαιρα της Γης 13,2 7,3 1,7 

Γιατί όσο ψηλότερα ανεβαίνουµε τόσο πιο κοντά στο διάστηµα βρισκόµαστε και στο διάστηµα δεν 

υπάρχει ατµοσφαιρική πίεση. Γιατί αποµακρυνόµαστε από την ατµόσφαιρα της γης.  

Από ένα ύψος και µετά η ατµόσφαιρα αρχίζει να χάνεται. 
Ε. Γιατί αλλάζουν τα στρώµατα τις ατµόσφαιρας  7,3 4,4  8,3 

Η γη περιέχει διάφορα στρώµατα αέρα που όσο πιο πάνω πας, τόσο η ατµοσφαιρική πίεση 

ελαττώνεται. Όλο και πιο πολύ µικραίνουν τα στρώµατα του αέρα. 

Η ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται 
ΣΤ. Γιατί υπάρχει περισσότερος αέρας  2,9 11,8 1,7 

Γιατί όσο πάµε πιο ψηλά τόσο περισσότερο αέρα έχει.  

Γιατί όλος ο ατµοσφαιρικός αέρας ανεβαίνει προς τα πάνω. 
Z. Γιατί ελαττώνεται το οξυγόνο του αέρα  11,8 16,2 11,7 

Γιατί το οξυγόνο λιγοστεύει όσο πιο ψηλά ανεβαίνουµε. 

Γιατί από την ατµόσφαιρα και µετά το οξυγόνο ελαττώνεται ενώ τα άλλα αέρια αυξάνουν.  
Η. Λόγω της ελκτικής δύναµης της Γης  5,9 5,9 3,3 

Όσο ανεβαίνουµε ψηλότερα η ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται γιατί σε τραβάει η γη µε τη βαρύτητα. 

Γιατί η γη έλκει προς τα κάτω και όταν ένα σώµα πάει προς τα πάνω πέφτει. 
Θ. Γιατί συναντάµε διαφορετικά στρώµατα ατµόσφαιρας 13,2 8,8 3,3 

Γιατί όσο ανεβαίνουµε βρίσκουµε διαφορετικά / καινούργια στρώµατα αέρα. 

Γιατί τα στρώµατα του αέρα είναι µεγαλύτερα και πιο χοντρά. 
Ι. Γιατί είναι ανάλογη µε το ύψος 5,9 5,9 8,3 

Γιατί όσο ανεβαίνουµε ψηλότερα δεχόµαστε µεγαλύτερη πίεση.  

Η ατµοσφαιρική πίεση είναι ανάλογη µε το ύψος. 
Αταξινόµητες 7,3 5,9 3,3 

 

.  
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Η συσχέτιση της ελάττωσης της ατµοσφαιρικής πίεσης µε την ελάττωση της ελκτικής 

δύναµης της Γης γίνεται κυρίως από τους µαθητές της α΄ λυκείου (18,3%) (τύπος Γ), χωρίς 

όµως να εξηγείται γιατί η µείωση της ελκτικής δύναµης της Γης επηρεάζει την ατµοσφαιρική 

πίεση. Απλώς υπάρχει η σύνδεση µιας πληροφορίας (αίτιο) µε την ζητούµενη εξήγηση 

(αποτέλεσµα). Η µη κατανόηση της σύνδεσης της βαρύτητας µε τη µεταβολή της 

ατµοσφαιρικής πίεσης υπογραµµίζεται και από τον τύπο Η (4,6%), όπου χρησιµοποιήθηκε η 

βαρυτική δύναµη για να υποστηριχθεί το αντίθετο, «η ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται λόγω 

της ελκτικής δύναµης της Γης». Στην περίπτωση αυτή τα ποσοστά των µαθητών ανά τάξη δεν 

διαφοροποιούνται. 

Ο τύπος ∆ δόθηκε κυρίως από τους µικρότερους µαθητές και στηρίζεται στο δεδοµένο ότι 

«όσο αποµακρυνόµαστε από την επιφάνεια της Γης, αποµακρυνόµαστε και από την 

ατµόσφαιρα της Γης και στο διάστηµα η ατµόσφαιρα δεν υπάρχει». Εδώ λαµβάνεται έµµεσα 

υπόψη η πυκνότητα του αέρα, όµως η µη γνώση της διαστρωµάτωσης της ατµόσφαιρας της 

Γης  βρίσκεται στη βάση τέτοιων τύπων απαντήσεων. Οι τύποι Ε και Θ δείχνουν επίσης ότι οι 

µαθητές δεν έχουν ικανοποιητική εικόνα της διαστρωµάτωσης της ατµόσφαιρας, απλώς 

έχουν την πληροφορία ότι η ατµόσφαιρα αποτελείται από διάφορα στρώµατα. Για το 8,7% η 

ατµοσφαιρική πίεση ελαττώνεται επειδή «τα στρώµατα όσο αποµακρυνόµαστε από την 

επιφάνεια της Γης δεν είναι τόσο πυκνά» ή «όλο και πιο πολύ µικραίνουν» ενώ για το 6,6% η 

ατµοσφαιρική πίεση αυξάνεται γιατί όσο ανεβαίνουµε από την επιφάνεια της Γης τα 

στρώµατα «είναι µεγαλύτερα και πιο χονδρά» ή «είναι διαφορετικά». Τέλος στον τύπο Ι, η 

πρόταση «η ατµοσφαιρική πίεση είναι ανάλογη µε το ύψος», που δηλώνεται από το 6,1%, 

θεωρούµε ότι είναι µια τυπική περίπτωση όπου οι µαθητές µαθαίνουν κάποιες διατυπώσεις 

τις οποίες «κολλούν» αδιακρίτως ως απαντήσεις σε ένα αριθµό ερωτήσεων. 

 

Ερώτηση 2.  Γιατί  η ατµοσφαιρική πίεση δεν τσαλακώνει ένα φουσκωµένο µπαλόνι;  

Η ερώτηση 2 αναφέρεται στην σχέση της ατµοσφαιρικής πίεσης µε την πίεση του αέρα σε 

ένα φουσκωµένο µπαλόνι. Μια αποδεκτή απάντηση θα πρέπει να κάνει αναφορά στην 

εξισορρόπηση της πίεσης που ασκεί ο περιεχόµενος στο µπαλόνι αέρας, µε την ατµοσφαιρική 

πίεση που ασκείται στην εξωτερική επιφάνεια του µπαλονιού. Ο Πίνακας 2 δίδει τους τύπους 

των απαντήσεων των µαθητών ανά τάξη. 

Αιτιολογηµένη απάντηση έδωσαν λιγότεροι από τους µισούς µαθητές (45,3%). Κι εδώ 

έχουµε αύξηση των µαθητών που δίνουν απαντήσεις µε την ηλικία, µε την  α΄ λυκείου να έχει 

σχεδόν διπλάσια ποσοστά από την α΄ γυµνασίου. Στις αποδεκτές και εν µέρει αποδεκτές 

απαντήσεις (τύποι Ε και ΣΤ) προηγούνται οι µαθητές της α΄ λυκείου και ακολουθούν οι της 

α΄ και β΄ γυµνασίου (36,7%, 14,0% και 7,8%). Οι περισσότεροι τύποι απαντήσεων 

εστιάζονται σε ένα γεγονός ή σε έναν προφανή παράγοντα ή σε ένα χαρακτηριστικό του 

µπαλονιού ή σε ένα µόνο φυσικό µέγεθος. Ο τύπος Α δίνεται από το 30,0% των µαθητών, οι 

οποίοι εστιάζονται µόνο σε ένα προφανές δεδοµένο: «το µπαλόνι περιέχει αέρα» και αυτό 

αποτελεί την αιτιακή εξήγηση, χωρίς καµιά αναφορά στην πίεση. Αυτός ο τύπος απάντησης 

δίδεται  περισσότερο από την α΄ και β΄ γυµνασίου, ενώ στην α΄ λυκείου έχουµε περίπου 

τρεισήµισι φορές µικρότερο ποσοστό. Ως υποπερίπτωση του Α µπορεί να θεωρηθεί ο τύπος Β 

που προήλθε από µικρό ποσοστό µαθητών περίπου ισοκατανεµηµένο στις τρεις τάξεις: το 

µπαλόνι διατηρείται φουσκωµένο λόγω ιδιοτήτων τόσο του περιεχοµένου αέρα, όσο και του 

ατµοσφαιρικού αέρα που το περιβάλει:
.
 ο περιεχόµενος αέρας είναι «ζεστός», 

«συµπιεσµένος» ενώ ο περιβάλλων το µπαλόνι αέρας είναι «αραιός», «έχει µικρότερη 

δύναµη», «µοιράζεται σ΄ όλο το µπαλόνι».  

Oι τύποι Γ και ∆ κάνουν σαφή αναφορά στην πίεση ή «στη δύναµη που ασκεί η πίεση», 

µε εστίαση σε µία από τις επιφάνειες του µπαλονιού, στο ένα µέλος της σχέσης των πιέσεων. 

Ένα τέτοιο µοντέλο θα µπορούσε να χαρακτηριστεί µονόδροµο ή γραµµικό. Στον τύπο Γ 

(15,5%), δηλώνεται σαφώς ότι το φουσκωµένο µπαλόνι δεν τσαλακώνεται από την  
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Πίνακας 2. Τύποι απαντήσεων των µαθητών ανά τάξη στην ερώτηση 2. 
 

ΤΥΠΟΣ ΑΠΑΝΤΗΣΗΣ, ΑΝΤΙΠΡΟΣΩΠΕΥΤΙΚΕΣ 

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΕΙΣ  

α΄ γυµν. 

Ν = 147 
β΄ γυµν. 

Ν = 147 
α΄ λυκ. 

Ν = 103 

 Ποσοστό % 

Aπαντούν 29,2 52,4 58,2 

Α. Το µπαλόνι έχει στο εσωτερικό του αέρα  32,6 42,8 11,7 

Το µπαλόνι έχει στο εσωτερικό του αέρα / είναι γεµάτο αέρα / είναι φουσκωµένο µε αέρα. 
Β. Αναφορά σε ιδιότητες του αέρα που περιέχεται στο µπαλόνι 7,0 5,2 6,7 

Ο αέρας που βρίσκεται µέσα στο µπαλόνι / είναι ζεστός / είναι συµπιεσµένος /,  ενώ ο 

ατµοσφαιρικός αέρας είναι αραιός και έχει µικρότερη δύναµη / µοιράζεται σ’ όλο το µπαλόνι. 
Γ. Ο αέρας µέσα στο µπαλόνι ασκεί πίεση / δύναµη 16,3 14,3 16,6 

Στο µπαλόνι υπάρχει αέρας ο οποίος / πιέζει τα τοιχώµατα του µπαλονιού / ασκεί πίεση στα 

τοιχώµατα του µπαλονιού. 

Τα µόρια του αέρα στο µπαλόνι κινούνται / ασκούν πίεση / 

και το µπαλόνι παραµένει φουσκωµένο. 

2,3 0,0 3,3 

∆. Αναφορά µόνο στην ατµοσφαιρική πίεση 16,2 10,4 10,0 

Η ατµοσφαιρική πίεση ασκείται από όλες τις µεριές η ίδια και όχι µόνο από τη µία πλευρά.  

Γιατί η ατµοσφαιρική πίεση είναι πάρα πολύ µικρή / δεν είναι τόσο µεγάλη. 
Ε. Ο αέρας µέσα στο µπαλόνι ασκεί δύναµη και εξισορροπεί την 

ασκούµενη από τον εξωτερικό αέρα 

7,0  0,0 11,7 

∆ηµιουργούνται και από µέσα στο µπαλόνι δυνάµεις, έτσι συγκρούονται µε τις δυνάµεις του αέρα 

απ’ έξω. Οι εσωτερικές δυνάµεις που ασκεί ο αέρας στα εσωτερικά τοιχώµατα του µπαλονιού 

αντιστέκονται στην εξωτερική ατµοσφαιρική πίεση. Έτσι οι δύο δυνάµεις αντισταθµίζονται και 

αποφεύγεται το τσαλάκωµα του µπαλονιού. 
ΣΤ. Πίεση ασκείται και από τις δύο επιφάνειες του µπαλονιού 7,0  7,8 25,0 

Ο αέρας που υπάρχει στο µπαλόνι ασκεί και αυτός πίεση στα τοιχώµατα κι έτσι οι δύο πιέσεις 

εξουδετερώνονται / αντισταθµίζονται. Το µπαλόνι δέχεται πιέσεις εσωτερικά από τον αέρα που 

έχει µέσα και εξωτερικά από την ατµοσφαιρική πίεση. 
Ζ. Αναφορά σε ιδιότητες του µπαλονιού 9,3  9,1 11,6 

Το µπαλόνι είναι στρογγυλό και ασκείται η ίδια πίεση σ’ όλα τα µέρη του / σ’ όλη την επιφάνειά 

του. Το µπαλόνι είναι ελαστικό και ξαναγυρίζει την ατµοσφαιρική πίεση / Το µπαλόνι αφήνει να 

περάσει η ατµοσφαιρική πίεση. 
Αταξινόµητες 2,3  10,4 3,3 

 

ατµοσφαιρική πίεση γιατί «ο αέρας που έχει στο εσωτερικό του ασκεί πίεση/δύναµη». Στις 

διατυπώσεις υποδηλώνεται µια σχέση πίεσης/δύναµης µέσα και έξω από το µπαλόνι, αλλά τα 

µέρη της σχέσης δεν αναφέρονται καθαρά και επιπλέον δεν αναφέρεται µια σχέση 

εξισορρόπησης των δύο πιέσεων / δυνάµεων. Μικρό ποσοστό (1,7%) ανέφεραν ότι η πίεση 

που ασκεί ο περιεχόµενος στο µπαλόνι αέρας οφείλεται στην κίνηση των µορίων του. Στον 

τύπο ∆, η εστίαση γίνεται στην πίεση που ασκεί ο ατµοσφαιρικός αέρας στο ένα µέλος της 

σχέσης των πιέσεων (11,7%). Ο αιτιακός παράγοντας αποδίδεται σε «ιδιότητες της 

ατµοσφαιρικής πίεσης», όπως «η ατµοσφαιρική πίεση ασκείται η ίδια σε όλες τις πλευρές του 

µπαλονιού» και «η ατµοσφαιρική πίεση είναι πάρα πολύ µικρή».  

Στον τύπο Ζ γίνεται αναφορά στην ατµοσφαιρική πίεση αλλά αυτή συσχετίζεται µε 

ιδιότητες του µπαλονιού. Ο αιτιακός παράγοντας αποδίδεται αφενός στην ατµοσφαιρική 

πίεση, αφετέρου σε χαρακτηριστικά του µπαλονιού: «το µπαλόνι είναι στρογγυλό και 

ασκείται η ίδια πίεση σ΄ όλα τα µέρη του», «το µπαλόνι είναι ελαστικό και ξαναγυρίζει την 

ατµοσφαιρική πίεση» κ.ά. Ένας στους δέκα µαθητές έδωσε αυτόν το τύπο απάντησης. Το 

παραπάνω χαρακτηριστικό που αναφέρεται στον ένα παράγοντα µιας σχέσης και όχι στη 

σχέση δύο ή περισσότερων παραγόντων, εν προκειµένω στη σχέση των δύο πιέσεων, 

εµφανίζεται σε µεγάλο ποσοστό σε άτοµα που δεν είναι ειδικοί σε ένα γνωστικό αντικείµενο. 

Αυτή η εστίαση είναι ένας τύπος γραµµικού αιτιακού συλλογισµού, µε την έννοια ότι τα 
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άτοµα αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν τον άλλο παράγοντα στη σχέση. Αποτελεί 

χαρακτηριστικό της σκέψης των µαθητών και έχει τεκµηριωθεί σε πολλά γνωστικά πεδία στο 

χώρο της διδακτικής των φυσικών επιστηµών (Rollnick & Rutherford 1993). 

Τέλος, στους τύπους Ε και ΣΤ γίνεται αναφορά σε δύο δυνάµεις ή σε δύο πιέσεις, δηλαδή 

σε δύο παράγοντες. Στον τύπο Ε, «το µπαλόνι δεν τσαλακώνεται γιατί η δύναµη που ασκεί ο 

εξωτερικός αέρας εξισορροπείται από την δύναµη που ασκεί ο αέρας στο εσωτερικό του 

µπαλονιού» (5,5% κυρίως από την α΄ λυκείου). Η µη διάκριση µεταξύ δύναµης και πίεσης 

από τους µαθητές όταν προσπαθούν να εξηγήσουν φαινόµενα σχετικά µε την πίεση, κυρίως 

ρευστών, έχει καταγραφεί και από άλλους ερευνητές (Engel Clough & Driver 1985, 

Kariotoglou & Psilos 1993). Ο τύπος ΣΤ δόθηκε από το 13,3%, µε την α΄ λυκείου να απαντά 

σε ποσοστό µεγαλύτερο από το τριπλάσιο της α΄ και της β΄ γυµνασίου. Οι µαθητές αυτοί 

έχουν κατακτήσει ένα σύνθετο νοητικό µοντέλο που αναφέρεται στην αλληλεπίδραση µεταξύ 

δύο πιέσεων, της εσωτερικής που ασκεί ο αέρας στο µπαλόνι και της εξωτερικής 

ατµοσφαιρικής πίεσης. Η εξισορρόπηση των δύο πιέσεων που ασκούνται στην ίδια επιφάνεια 

είναι η ορθή αιτιακή εξήγηση.  

Οι απαντήσεις του τύπου ΣΤ µπορούν να χαρακτηριστούν ως συσχετισµένα αιτιακά 

µοντέλα συλλογιστικής, προς τα οποία η διδασκαλία των φυσικών επιστηµών στοχεύει να 

µετατοπίσει τους µαθητές. Αναφέρονται σε ένα µοντέλο αλληλεπίδρασης µεταξύ αιτίων και 

αποτελεσµάτων (Perkins & Grotzer 2000). Στα µοντέλα αυτά δεν υπάρχει ο παράγοντας Α 

ούτε ο Β µεµονωµένοι, αλλά η αλληλεπίδραση και των δύο που πρέπει να εξεταστεί. Σε πιο 

σύνθετα µοντέλα υπάρχει η αλληλεπίδραση περισσότερων παραγόντων.  
 

Ερώτηση 3. Γιατί παρά την ατµοσφαιρική πίεση µπορούµε να κρατήσουµε οριζόντιο ακόµη 

και ένα φύλλο χαρτιού; 

Η τελευταία ερώτηση είναι η πιο απαιτητική, εγείροντας «επιστηµολογικά εµπόδια» που 

απαιτούν µια εκλεπτυσµένη κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο ασκείται η ατµοσφαιρική 

πίεση σε µια λεπτή επίπεδη επιφάνεια που βρίσκεται µέσα στον αέρα Στην ερώτηση 

απάντησε το 40,5% των µαθητών: από την α΄ και β΄ γυµνασίου περίπου ένας στους τέσσερις, 

και από την α΄ λυκείου λίγο παραπάνω από ένας στους δύο.  

Στον τύπο Α (28,1%) γίνεται αναφορά µόνο στη βαρύτητα «που έλκει το χαρτί», χωρίς 

ορθή αντίληψη του τρόπου δράσης της βαρυτικής δύναµης. Αν δεχθούµε ότι οι µαθητές αυτοί 

έχουν την αντίληψη ότι «η βαρύτητα δρα προς τα κάτω», τότε θα πρέπει να υπονοούν ότι η 

ατµοσφαιρική πίεση δρα µε κατεύθυνση από κάτω προς τα πάνω στο οριζόντιο φύλλο 

χαρτιού και εξισορροπεί τη δύναµη της βαρύτητας. Τα ποσοστά αυτού του µοντέλου 

µειώνονται δραστικά από την α΄ γυµνασίου (30,9%) στην α΄ λυκείου (10,3%).  

Στον τύπο Β οι µαθητές αναφέρουν δύο παράγοντες, τη βαρύτητα και την ατµοσφαιρική 

πίεση. Οι απαντήσεις µπορούν να θεωρηθούν ως διευκρινιστικές των απαντήσεων του τύπου 

Α. Το µοντέλο αυτό, αν και συγκεντρώνει µόνο το 3,6% των µαθητών που απάντησαν, 

θεωρεί να δρουν στο φύλλο χαρτιού δύο δυνάµεις, η βαρύτητα και «η δύναµη της 

ατµοσφαιρικής πίεσης» που «αντιστέκεται» στην πρώτη. Η ατµοσφαιρική πίεση φαίνεται να 

δρα µόνο στη µια επιφάνεια του χαρτιού και η βαρύτητα στην άλλη. Στον τύπο Γ (7,9%), 

γίνεται αναφορά σε τρεις παράγοντες, στην ατµοσφαιρική πίεση, την άνωση και το βάρος. Η 

άνωση εδώ δρα προς τα πάνω και εξισορροπεί το βάρος του χαρτιού ή την ατµοσφαιρική 

πίεση. Η ατµοσφαιρική πίεση υπονοείται ότι δρα στο χαρτί µόνο από πάνω προς τα κάτω. 

Στον τύπο ∆ (17,3%) γίνεται αναφορά σε δύο δυνάµεις, στη δύναµη του χεριού µας, που 

κρατάει το χαρτί και στη δύναµη από την ατµοσφαιρική πίεση. Η ατµοσφαιρική πίεση µπορεί 

να θεωρηθεί εδώ ότι δρα από πάνω προς τα κάτω, «δεν είναι τόσο δυνατή, είναι µηδαµινή». 

Στον τύπο Ε (14,4%) γίνεται προσπάθεια να συσχετιστεί η τιµή της ατµοσφαιρικής πίεσης µε 

χαρακτηριστικά του φύλλου χαρτιού: µπορούµε και κρατάµε το χαρτί οριζόντιο γιατί η 

ατµοσφαιρική πίεση που ασκείται σ΄ αυτό «είναι αµελητέα», «επειδή το χαρτί έχει µεγάλη  
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Πίνακας 3. Τύποι απαντήσεων των µαθητών ανά τάξη στην ερώτηση 3. 

 
ΤΥΠΟΣ ΑΠΑΝΤΗΣΗΣ, ΑΝΤΙΠΡΟΣΩΠΕΥΤΙΚΕΣ 

ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΕΙΣ  

α΄ γυµν. 

Ν = 153 
β΄ γυµν. 

Ν = 151 
α΄ λυκ. 

Ν = 99 

Aπαντούν Ποσοστό % 
Α. Λόγω της έλξης της γης στο χαρτί / το χαρτί έχει βάρος 30,9 23,1 10,3 

Εξαιτίας της βαρύτητας έλκεται από τη  γη. Η γη έχει την ιδιότητα να έλκει τα πράγµατα 

 Οφείλεται στο βάρος του χαρτιού. 
Β. Η βαρύτητα και η ατµοσφαιρική πίεση κρατούν το χαρτί 

οριζόντιο  

0,0 

 

5,1 5,2 

Η βαρύτητα αντιστέκεται στη δύναµη της ατµοσφαιρικής πίεσης. 

Το βάρος του χαρτιού είναι µικρότερο από την ατµοσφαιρική πίεση. 
Γ. Eκτός από την ατµοσφαιρική πίεση και το βάρος του χαρτιού, 

υπάρχει και η άνωση  

9,5  5,1 8,6 

Εκτός από την ατµοσφαιρική πίεση, υπάρχει και η άνωση του αέρα που σπρώχνει το σώµα προς τα 

πάνω. Το βάρος του χαρτιού είναι αµελητέο και η άνωση που δέχεται είναι συγκρίσιµη µε το 

βάρος του. 
∆. Η ατµοσφαιρική πίεση / δεν το επηρεάζει / δεν είναι τόσο 

δυνατή  

11,9  17,9 20,7 

Η ατµοσφαιρική πίεση δεν είναι τόσο ισχυρή / είναι µηδαµινή. Η ατµοσφαιρική πίεση δεν είναι 

τόσο δυνατή ώστε να µην µπορούµε να κρατήσουµε ένα λεπτό φύλλο οριζόντιο. 
Ε. Το φύλλο χαρτιού έχει µεγάλη επιφάνεια / είναι ελαφρύ / έχει 

µικρό / όγκο  

9,5  15,4 17,2 

Η επιφάνεια του είναι µεγάλη και η ατµοσφαιρική πίεση που ασκείται δεν είναι τόσο ισχυρή / είναι 

αµελητέα. Το λεπτό φύλλο έχει µεγάλη επιφάνεια αλλά µηδαµινό βάρος, έτσι η ατµοσφαιρική 

πίεση είναι αµελητέα 
ΣΤ. Στο φύλλο ασκούνται και άλλες δυνάµεις που το βοηθούν να 

κρατιέται οριζόντιο  

2,4  2,6 12,1 

Οι δυνάµεις που ασκούνται πάνω στο φύλλο είναι αντίθετες και εξουδετερώνονται. 

Εκτός από την ατµοσφαιρική πίεση, ασκούνται και άλλες δυνάµεις που το βοηθούν να κρατιέται 

οριζόντιο. 
Ζ. Η ατµοσφαιρική πίεση στην πάνω και στην κάτω επιφάνεια του 

χαρτιού εξισορροπούνται  

19,0 

 
17,9 17,2 

Το χαρτί δέχεται την ίδια πίεση και στο κάτω και στο πάνω µέρος του και έτσι ισορροπεί. 

Υπάρχει και η ατµοσφαιρική πίεση κάτω από το χαρτί και αντισταθµίζει την ατµοσφαιρική πίεση 

από πάνω. Το χαρτί δέχεται ατµοσφαιρική πίεση απ’ όλες τις επιφάνειές του. 
Αταξινόµητες 16,7  12,8 8,6 

 

επιφάνεια» ή «µικρό όγκο» ή «είναι λεπτό». Η ατµοσφαιρική πίεση θεωρείται κι εδώ ότι 

ασκείται µόνο από πάνω προς τα κάτω, ενώ γίνεται ανάκληση του τύπου ορισµού της πίεσης, 

µικρή πίεση). Στον τύπο ΣΤ (6,5%), η στατική κατάσταση του χαρτιού, που το κρατάµε 

οριζόντιο, ανακαλεί στη σκέψη των µαθητών τη συνθήκη ισορροπίας υλικού σηµείου, γι’ 

αυτό ισχυρίζονται ότι «στο χαρτί ασκούνται και άλλες δυνάµεις που το βοηθούν να κρατιέται 

οριζόντιο», χωρίς να τις αναφέρουν.  

Σε όλες τις προηγούµενες περιπτώσεις γίνεται αναφορά άµεσα ή έµµεσα στην 

ατµοσφαιρική πίεση, ως η µια πλευρά της σχέσης, και στην άλλη πλευρά παραθέτουν τη 

βαρύτητα, την άνωση, τη δύναµη από το χέρι µας, άλλες δυνάµεις και ιδιότητες της 

επιφάνειας του χαρτιού. Οι µαθητές δεν έχουν εποµένως µια σαφή αντίληψη για το πώς 

ασκείται η ατµοσφαιρική πίεση σε ένα σώµα που βρίσκεται µέσα στην ατµόσφαιρα. 

Τέλος, στον τύπο Ζ (17,9%), χωρίς ουσιαστικές διαφορές ανάµεσα στις τρεις τάξεις, 

γίνεται σαφής αναφορά σε δύο πιέσεις που αντισταθµίζονται και ασκούνται στις δύο 

επιφάνειες του χαρτιού. Οι µαθητές αυτοί κατέχουν ένα σύνθετο µοντέλο και 

αντιλαµβάνονται την κατάσταση ισορροπίας ενός λεπτού φύλλου µέσα στον αέρα ως 
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αποτέλεσµα της εξισορρόπηση των ίσων ατµοσφαιρικών πιέσεων που ασκούνται στις δύο 

επιφάνειές του.  
 

Συµπεράσµατα και συνέπειες για τη διδακτική πράξη 

 

Πολύ µεγάλα ποσοστά µαθητών στην πρώτη βαθµίδα της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

έχουν δυσκολία να κατανοήσουν την έννοια της ατµοσφαιρικής πίεσης και να την 

εφαρµόσουν για να απαντήσουν σε φαινόµενα της καθηµερινής ζωής. Αδυνατούν να 

συσχετίσουν την αλληλεπίδραση της ατµοσφαιρικής πίεσης µε την πίεση που ασκεί ο αέρας, 

που περιέχεται σε κλειστές επιφάνειες, καθώς και µε τον τρόπο που η ατµοσφαιρική πίεση 

δρα σε ένα σώµα που βρίσκεται µέσα στον αέρα.  

Η σχέση µεταξύ της ατµοσφαιρικής πίεσης και της πίεσης του αέρα στο εσωτερικό 

κλειστών δοχείων, η σχέση στήλης υγρού µε την ατµοσφαιρική πίεση, καθώς και η πίεση που 

ασκεί αέριο που είναι περιορισµένο σε ορισµένο χώρο, είναι ζητήµατα µε τα οποία οι 

µαθητές θα πρέπει να εµπλακούν για να κατανοήσουν την έννοια της πίεσης. Τα παιδιά 

βρίσκουν δυσκολία στο να µετατοπίσουν την εστίασή τους από τα άµεσα και προφανή 

χαρακτηριστικά του αέρα στην ατµοσφαιρική πίεση. Κάνουν υποθέσεις σχετικά µε τα αίτια 

και τα αποτελέσµατα και προσδοκούν να εξηγήσουν τη συµπεριφορά των σχετικών 

φαινοµένων, χωρίς όµως να λαµβάνουν υπόψη τους µη προφανή αίτια και αποτελέσµατα.  

Το χαµηλό ποσοστό αποδεκτών απαντήσεων (20,2%, στο σύνολο του δείγµατος και για 

τις τρεις ερωτήσεις) µπορεί να αποδοθεί και στο γεγονός ότι η διαπραγµάτευση της έννοιας 

της πίεσης και των µεταβολών της στα σχολικά βιβλία δεν γίνεται µε µια µέθοδο 

ενεργού/εποικοδοµητικής µάθησης. Η έννοια της πίεσης που ασκούν τα ρευστά 

αντιµετωπίζεται σύντοµα, ενώ η έµφαση δίδεται σε επιφανειακές ποσοτικές εφαρµογές και 

προβλήµατα, παραµερίζοντας τη βαθύτερη ποιοτική κατανόηση (deBerg 1992). Οι 

διδάσκοντες εστιάζουν τη διδασκαλία τους περισσότερο σε δεδοµένα και περιγραφές, παρά 

σε αίτια και σε σχέσεις παραγόντων (Νewton & Newton 2000). 

Σε µια τυπική διδασκαλία, η παρουσίαση µιας σειράς δεδοµένων, περιγραφών και 

ορισµών δεν είναι αρκετή για την κατανόηση των εννοιών. Η παρουσίαση και η διερεύνηση 

απλών πειραµάτων, µε υλικά της καθηµερινής ζωής, όπως αυτά που περιγράφουν οι τεθείσες 

ερωτήσεις, φέρνουν τους µαθητές αντιµέτωπους µε κάτι προβληµατικό γι΄ αυτούς, λόγω των 

ατελών γνώσεών τους και της πολυπλοκότητας που εµπεριέχει µια πειραµατική ή πραγµατική 

κατάσταση. Μέσα από µια τέτοια διδακτική µεθοδολογία µπορεί να ενισχυθεί η κατανόηση 

των εννοιών και ο µαθητής να ασκείται στο να εφαρµόζει µε τρόπο παραγωγικό ένα πλέγµα 

επιµέρους δεδοµένων και εννοιών στο πλαίσιο κάποιων γενικών αρχών.  
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