
 

Προγράμματα Σπουδών − Σχολικά εγχειρίδια  
Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον 

 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ 

Τόμος Γ΄ 

Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ  
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος  

PIERCE - Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος 
 

Σταύρος Γρόσδος (επιμ.) 
 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Σταύρος Γρόσδος (επιμ.) 

 

 

 

 

 

Προγράμματα Σπουδών − Σχολικά εγχειρίδια  
Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον 

 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ 

Τόμος Γ΄ 
 

 

 

 

 

Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ  
Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος  

PIERCE - Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος 
 

 

 

 

ISBN: 978-618-81132-4-4 
978-618-81132-6-8 (γ΄τόμος) 

 

Αθήνα 2016 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ 
 

Ανάρτηση του τόμου: http://www.ekedisy.gr/praktika-sinedriou/ 

 
Επιμέλεια έκδοσης: Σταύρος Γρόσδος 
 
Έτος έκδοσης: 2016 
 
ISBN: 978-618-81132-4-4 

978-618-81132-6-8 (γ΄τόμος) 

 

Την ευθύνη των κειμένων φέρουν οι συγγραφείς και διατηρούν το δικαίωμα χρήσης τους. 
Απαγορεύεται η με οποιοδήποτε τρόπο αναπαραγωγή των κειμένων. Επιτρέπεται η χρήση 
των κειμένων για επιστημονικούς και διδακτικούς λόγους με αναφορά/παραπομπή στην 
πηγή: Επώνυμο, όνομα συγγραφέα (2016). Τίτλος άρθρου. Στο Γρόσδος, Σ. (επιμ.). 
Προγράμματα Σπουδών-Σχολικά εγχειρίδια. Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον. 
Πρακτικά Συνεδρίου (γ΄ τόμος). Αθήνα: Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του 
ΕΚΕΔΙΣΥ - Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος - PIERCE - Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος. 

http://www.ekedisy.gr/praktika-sinedriou/


1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

1 
 

Αντί προλόγου 
 

Ο παρών τόμος (ο τρίτος από τους τρεις τόμους) περιλαμβάνει τα κείμενα των προφορικών 
εισηγήσεων του 1ου Πανελληνίου Συνεδρίου με τίτλο «Προγράμματα Σπουδών-Σχολικά 
εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον», το οποίο συνδιοργάνωσαν το 
Μουσείο Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης του ΕΚΕΔΙΣΥ, η Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος 
και το PIERCE - Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος, στις 4, 5, 6 Μαρτίου 2016 στην Αθήνα, στο 
κτίριο του PIERCE - Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος (Γραβιάς 6, Αγία Παρασκευή).   

Το Πρόγραμμα του Συνεδρίου περιελάμβανε 230 προφορικές εισηγήσεις, αναρτημένες 
εισηγήσεις και, συνδυάζοντας θεωρία και πράξη, καινοτόμα βιωματικά εργαστήρια, που 
διοργάνωσαν η Ελληνική Ένωση για την Προώθηση της Ρητορικής στην Εκπαίδευση,  το 
Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην Εκπαίδευση και άλλοι φορείς. 

Για αρκετές δεκαετίες το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα πειραματίζεται με 
μεταρρυθμίσεις: αναλυτικά προγράμματα, νέα εγχειρίδια, αλλαγές στο σύστημα των 
Πανελληνίων εξετάσεων, εισαγωγή νέων μεθόδων διδασκαλίας, προγράμματα 
επιμορφώσεων εκπαιδευτικών, εισαγωγή καινοτόμων πρακτικών. Τα πειράματα αυτά 
άλλοτε πετυχαίνουν και άλλοτε μένουν στην ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης ως 
αναποτελεσματικά. 

Η έλλειψη στρατηγικής και σταθερής γραμμής πλεύσης αποτελεί κοινή ομολογία αρκετών 
γενεών εκπαιδευτικών. Το Συνέδριο αποσκοπούσε στην αποτίμηση αυτής της πορείας της 
Παιδείας στην Ελλάδα και στη διατύπωση προτάσεων για μία ουσιαστική και εφικτή 
ανανέωση προσαρμοσμένη στα δεδομένα και στις ανάγκες της εποχής.  

Το πρόγραμμα του Συνεδρίου απευθυνόταν σε στελέχη της εκπαίδευσης, εκπαιδευτικούς 
όλων των ειδικοτήτων και βαθμίδων, φοιτητές παιδαγωγικών σχολών, εμψυχωτές ομάδων 
άτυπης εκπαίδευσης και σε όποιον ενδιαφέρεται για θέματα Παιδείας. 

 Οι θεματικές ενότητες του Συνεδρίου ήταν οι εξής: Αναλυτικά προγράμματα, Σχολικά 
εγχειρίδια, Διδακτική Μεθοδολογία, Εκπαιδευτική Πολιτική, Ιστορία της Παιδαγωγικής και 
της Εκπαίδευσης, Εκπαιδευτικά Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων, Εκπαιδευτικά 
Προγράμματα Πολιτιστικών Φορέων και Μουσείων, Μουσειοπαιδαγωγική. 
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Βρεττός Ιωάννης, Καθηγητής, Ε.Κ.Π.Α. 
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Καλογήρου Γεωργία, Καθηγήτρια, Ε.Κ.Π.Α. 
Καλογιαννάκη Πέλλα, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Κρήτης 
Καψάλης Γεώργιος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
Κοντάκος Αναστάσιος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αιγαίου 
Κρίβας Σπύρος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Πατρών 
Κωνσταντίνου Χαράλαμπος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
Λαλαγιάννη Βασιλική, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου 
Μαριδάκη-Κασσωτάκη Αικατερίνη, Καθηγήτρια, Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο 
Μαυροσκούφης Δημήτρης, Καθηγητής, Α.Π.Θ. 
Μπάκας Θωμάς, Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
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Μπίκος Κωνσταντίνος, Καθηγητής, Α.Π.Θ. 
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Νάκας Θανάσης, Καθηγητής, Ε.Κ.Π.Α.  
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Παγγέ Τζένη, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
Παπαδάκης Νίκος, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Κρήτης 
Πάτσιου Βίκυ, Καθηγήτρια, Ε.Κ.Π.Α. 
Πολεμικός Νικήτας, Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Αιγαίου 
Ρεκαλίδου Γαλήνη, Αναπληρώτρια καθηγήτρια, Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης 
Ρεράκης Ηρακλής, Καθηγητής, Α.Π.Θ. 
Σακελλαρίου Μαρία, Αναπληρώτρια καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων 
Ταρατόρη Ελένη, Καθηγήτρια, Δημοκρίτειο Πανεπιστήμιο Θράκης 
Τάφα Ευφημία, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Κρήτης 
Τσιλιμένη Τασούλα, Αναπληρώτρια καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας 
Υφαντή Αμαλία, Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Πατρών 
Φτιάκα Ελένη, Αναπληρώτρια καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Κύπρου 
Φωτιάδης Κώστας, Καθηγητής, Π.Δ.Μ. 
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Περιεχόμενα γ΄τόμου 
 
Νικόλαος Νεράντζης 
Από τους Στόχους στις Δεξιότητες. Θεματική μάθηση και Συμπερίληψη 
 

 
σελ.11 

Αλέξανδρος Νικολαΐδης 

Το εγχειρίδιο «Αρχαία Ελληνικά (μτφρ.) Ηροδότου Ιστορίες Α΄ Γυμνασίου». 
Αξιολόγηση της συμβατότητάς του με το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών. 
 

 
 
σελ.25 

Μάρκος Νικολάου 
Θεσπρωτία, στα χρώματα της παράδοσης. Παραδοσιακοί Οικισμοί, Πετρογέφυρα, 
Νερόμυλοι... 
 

 
 
σελ.35 

Ιωάννα Ντίνου, Ιωάννα Δεκατρή 

Έχω τρεις κόσμους. Μια θάλασσα, έναν ουρανό κι έναν πράσινο κήπο: Κήποι της 
ανάγκης της κρίσης και την νίκης: Μια ιστορική κριτική παιδαγωγική προσέγγιση 
 

 
 
σελ.42 

Πηνελόπη Ξανθίδου 

Το πείραμα ως αναπόσπαστο τμήμα της επιστημονικής μεθοδολογίας στα 
ελληνικά αναλυτικά προγράμματα και βιβλία (1838-2008) του Δημοτικού  
 

 
 
σελ.55 

Αναστασία Παμουκτσόγλου 
Αέναη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και Προγράμματα Σπουδών: Μια 
«αυθαίρετη» ερμηνεία κατά τον Bourdieu 
 

 
 
σελ.63 

Αθηνά Παναγιωτοπούλου  
Η αξιοποίηση Ψηφιακών Τεχνολογιών στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας 
στο Γυμνάσιο: Η περίπτωση των Προγραμμάτων Σπουδών (Α.Π.Σ. – Δ.Ε.Π.Π.Σ.), 
των Εγχειριδίων του Μαθητή (Βιβλίο Μαθητή – Τετράδιο Εργασιών), του Βιβλίου 
του Εκπαιδευτικού 
 

 
 
 
 
σελ.72 

Αφροδίτη Πανταζή, Γιαννούλα Πανταζή 
Διδασκαλία κωνικών τομών: Σχεδίαση διδασκαλίας της παραβολής με άξονα το 
κονστρουκτιβιστικό διδακτικό σχεδιασμό 
 

 
 
σελ.86 

Φώτης Παντόπουλος, Γεώργιος Σταμούλης, Μαρία Μποβολή, Ρεγγίνα 
Μεγαλοοικονόμου, Ιωάννα Χαλβαντζή, Νικόλαος Ζυγούρης, Ιάκωβος Φρούντας 

Εργαστήριο Τηλεκπαίδευσης Τμήματος Πληροφορικής Πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας: Παρουσίαση επιστημονικού και ερευνητικού έργου - Το Πρόγραμμα 
Μy name is Teacher 
 

 
 
 
 
σελ.99 

Αντωνία Παπαδάκη, Ευγενία Δανιηλίδου 
Το σχολείο πάει μουσείο. Δράσεις μουσειακής εκπαίδευσης για το Αρχαιολογικό 
Μουσείο Πέλλας 
 

 
 
σελ.108 
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Γιώτα Παπαδημητρίου 
Ο μαθητικός τύπος ως άτυπο σχολικό αρχείο: Η περίπτωση του μαθητικού 
περιοδικού Γλαυξ (1931-1957) 
 

 
 
σελ.119 

Σοφία Παπαδημητρίου 
Εγγραμματισμός στα Μέσα: Προσεγγίζοντας το Σχολείο του 21ου Αιώνα 
 

 
σελ.130 

Σταύρος Παπαδόπουλος  

Η εκπαιδευτική πολιτική των Ιταλών στα Δωδεκάνησα την περίοδο 1923-1936 
 

 
σελ.141 

Ελένη Παπαντωνίου, Θανάσης Χατζηλάκος  

Εφαρμογή Ηλεκτρονικής Παιδαγωγικής για την Εισαγωγή Επαγγελματικής Γραφής 
και Επικοινωνίας ως εναλλακτικού αντικειμένου γλωσσικής διδασκαλίας στα 
ΕΠΑ.Λ. 
 

 
 
 
σελ.151 

Βασίλειος Παππάς  
Γραμματική, συντακτικό και πολιτισμός: μια εναλλακτική πρόταση 
(συμπληρωματικής) διδασκαλίας των Λατινικών στο Λύκειο 
 

 
 
σελ.164 

Χρίστος Πατσάλης, Ζωή Καραμπατζάκη 
Εμπειρική διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών προσχολικής και 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για το ζήτημα της μετάβασης των παιδιών από το 
νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο 
 

 
 
 
σελ.172 

Φροσούλα Πατσαλίδου, Μαίρη Κουτσελίνη 

Η διαμορφωτική αξιολόγηση μέσα από διδακτικά εγχειρίδια επιστήμης έκτης 
δημοτικού από τρεις διαφορετικές χώρες  
 

 
 
σελ.182 

Ευάγγελος Πεπές, Χρήστος Ψάλτης 
Στοιχεία θρησκευτικής ετερότητας στο Αναγνωστικό της Γ΄ Δημοτικού του 1939 
για τα Μουσουλμανικά Σχολεία και στο αντίστοιχο Αναγνωστικό Γ΄ Δημοτικού για 
τα υπόλοιπα Σχολεία: Συγκριτική μελέτη 
 

 
 
 
σελ.193 

Κατερίνα Πετρακάκη 
Συνθήκες που συνέβαλλαν στη σταδιακή αποσύνδεση της εκπαίδευσης από την 
Εκκλησία από τον 10ο ως τον 14ο αιώνα και οι τύποι σχολείων που 
δημιουργήθηκαν στις πόλεις 
 

 
 
 
σελ.204 

Ιωάννα Πράντζιου, Δόμνα-Μίκα Κακανά 
Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας και Παραγωγή Γραπτού Λόγου Επιχειρημάτων: 
Μια Διδακτική Παρέμβαση στην Ε’ Τάξη Δημοτικού 
 

 
 
σελ.209 

Δημήτριος Πυρινός 
Διδασκόμενα μαθήματα στα σχολεία της ελληνικής κοινότητας Βέροιας, πριν και 
μετά την ένταξη στο κράτος, 1890-1930 
 

 
 
σελ.220 
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Παναγιώτα Ρεντούμη  
Η Θεατρική αγωγή ως μέσο διδακτικής της Ιστορίας στο σχολείο 
 

 
σελ.228 

Αγαθή Ρογδάκη, Ελένη Μπενετάτου 

Διερεύνηση της επικοινωνιακής προσέγγισης μεταξύ διευθυντή και 
εκπαιδευτικών στη σχολική μονάδα 
 

 
 
σελ.236 

Ανδρούλα Σάββα 
«Η γλώσσα είναι το αίμα της ψυχής μέσα στο οποίο τρέχουν οι σκέψεις και χάρη 
στο οποίο αναπτύσσονται» (Oliver W. Holmes)  
 

 
 
σελ.244 

Δέσποινα Μ. Σακέλλη 

Διερεύνηση της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας του μαθήματος «Αρχαία 
Ελληνική Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου 
 

 
 
σελ.256 

Όλγα-Ευτυχία Σαριγιαννίδου 
Αναπαραστάσεις Θρησκευτικής Λαογραφίας μέσα από τα νέα σχολικά εγχειρίδια 
της Θρησκευτικής Αγωγής 
 

 
 
σελ.268 

Κωνσταντίνος Α. Σδρόλιας 

Η εξέλιξη της διδασκαλίας των μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο μέσα από τα 
διδακτικά εγχειρίδια της τελευταίας πεντηκονταετίας. 
 

 
 
σελ.279 

Μαρέττα Σιδηροπούλου 
Καλλιεργώντας Μορφές Επικοινωνίας Δημιουργικής Γραφής και Τέχνης στο 
Πλαίσιο Τυπικής και Μη Τυπικής Εκπαίδευσης 
 

 
 
σελ.290 

Μάγδα Σουλιώτη, Ελένη Τσακιρίδου 
Ανάλυση της εικονογράφησης των εξωφύλλων των Αλφαβηταρίων, 
Αναγνωστικών και Αναγνωσματαρίων του Δημοτικού Σχολείου (1771 – 2000) 
 

 
 
σελ.295 

Μαρία Σταθοπούλου 

Η Διαγλωσσική Διαμεσολάβηση στο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες 
Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ): Φιλοσοφία, Εφαρμογή και Καινοτόμες Διδακτικές Πρακτικές  
 

 
 
σελ.305 

Λουκία Στέφου, Στέλιος Μαρκαντωνάκης  
Συνεργατικό μοντέλο μάθησης και διαθεματικές διδακτικές πρακτικές: μια 
εφαρμογή με συνδιδασκαλία Ιστορίας και Γαλλικής Γλώσσας 
 

 
 
σελ.317 

Αικατερίνη Σωτηριάδη, Γιώργος Στεφανίδης, Αναστασία Προδρομίδου 

Μοντέρνες Διδακτικές Προσεγγίσεις στην Ιστορία 
 

 
σελ.327 

Χαρίκλεια Τερζητάνου 
Συνεργατική Δημιουργική Γραφή: «Μια ιστορία ταξιδεύει…» 
 

 
σελ.335 

Γεώργιος Χ. Τζήρος  
Προγράμματα Σπουδών-Σχολικά βιβλία: Από το παρελθόν στο παρόν και μέλλον. 
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Η περίπτωση των Οικονομικών Μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο 
 

σελ.349 

Παναγιώτης Τζουβελέκης, Καλλιόπη Λάππα 
Προσβάσιμο εκπαιδευτικό και εποπτικό υλικό για μαθητές με προβλήματα 
κινητικότητας, προσανατολισμού και καθημερινής διαβίωσης 
 

 
 
σελ.356 

Γιώργος Τόλιας 
Η κατεύθυνση και η λειτουργία των αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών με 
έμφαση στην αξιοποίηση των διδακτικών ψηφιακών εργαλείων στο μάθημα των 
Μαθηματικών της Στ΄ Δημοτικού 
 

 
 
 
σελ.362 

Μενελία-Μαρία Τολόγλου 

Αναλυτικά Προγράμματα και Ενταξιακή Εκπαίδευση 
 

 
σελ.375 

Μενελία-Μαρία Τολόγλου 

Το μάθημα των θρησκευτικών στην εκπαιδευτική βαθμίδα του Δημοτικού 
 

 
σελ.383 

Χαρινέλα Τουρνά 
H αναγνωστική ανταπόκριση στα φιλοσοφικά «κείμενα» και η σύγχρονη 
πρόσληψή τους στο σχολείο 
 

 
 
σελ.392 

Ευπραξία Τριανταφύλλου, Βασίλειος Πανταζής 

Συγκριτική μελέτη των Αναλυτικών Προγραμμάτων του Δημοτικού Σχολείου 
 

 
σελ.401 

Ιφιγένεια Τσαμήτρου  
Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας στην Εκπαίδευση-Πρόγραμμα εκπαιδευτικής 
αλλαγής και αποτελεσματική εκπαιδευτική ηγεσία 
 

 
 
σελ.406 

Ιφιγένεια Τσιαμήτρου, Σταυρούλα Λιάκου 
Oλιστικό μοντέλο ηγεσίας-Μετασχηματιστικός και Συναλλακτικός ηγέτης και ο 
ρόλος του Διευθυντή στη διαχείριση συγκρούσεων 
 

 
 
σελ.413 

Αικατερίνη Τσέκου  

Η Ειρήνη στα σχολικά βιβλία των Θρησκευτικών της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης της περιόδου 1974-2006 
 

 
 
σελ.420 

Έλλη Τσενέ, Κωνσταντίνος Λάττας 
Παραδόξως… Λογικά 
 

 
σελ.430 

Ιωάννης Τίγκας, Κυριακή Νάνου 
Αναπροσαρμογές στην εκπαίδευση για την πολιτειότητα. Μεταβαίνοντας από τα 
ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ στα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών. 
 

 
 
σελ.445 

Δήμητρα Τσίγκα, Αικατερίνη Φερεντίνου 
Διδάσκοντας ελκυστικά τον αρχαιοελληνικό λόγο: Σενάριο διδασκαλίας για την Α' 
Γυμνασίου 
 

 
 
σελ.456 
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Θεόδωρος Τσιλίκας, Θωμάς Δημητρίου 
Σχολικά Κτήρια Δημοτικών Σχολείων νομού Αιτωλοακαρνανίας 
 

 
σελ.466 

Δήμητρα Τσιώρη 
Σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας και Παιδικό Ιστορικό Μυθιστόρημα: Όταν η 
Παιδαγωγική συναντά την Παιδική Λογοτεχνία. Η Περίπτωση της Μικρασιατικής 
Καταστροφής 
 

 
 
 
σελ.472 

Μαρία Τσομπανίδου 
Εκαιδευτικά Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων. Όψεις Ελληνικού 
Φιλότιμου 
 

 
 
σελ.480 

Αγγελική Τσοράγλου 

Μαθητική ενδυμασία τον 20ο αιώνα και σήμερα: Μια προσέγγιση υπό το πρίσμα 
των κοινωνικών, ιστορικών και πολιτικών συνθηκών 
 

 
 
σελ.489 

Αναστασία Φακίδου 
Αξιολόγηση των σχολικών βιβλίων των Εικαστικών για την Α΄ & Β΄ και την Γ΄& Δ΄ 
τάξη του δημοτικού σχολείου 
 

 
 
σελ.501 

Καλλιόπη Φερεσίδη  
Αξιολόγηση σχολικών εγχειριδίων: το θεσμικό πλαίσιο από την ίδρυση του 
νεοελληνικού κράτους έως σήμερα 
 

 
 
σελ.513 

Αγγελική Φούντα, Ελπινίκη Ταστάνη 
To σχολικό εγχειρίδιο τηs Β΄ Γυμνασίου Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι 
στην πορεία του χρόνου 
 

 
 
σελ.524 

Γεώργιος Χαλκιάς 
Προγράμματα μαθημάτων στις Αστικές Σχολές της Θάσου, 1900-1912. Ιστορική 
και Παιδαγωγική προσέγγιση. 
 

 
 
σελ.535 

Θεοδώρα Χασεκίδου-Μάρκου 
Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία της Γ΄ Γυμνασίου. Σχολικό Εγχειρίδιο 
«Αρριανού “Αλεξάνδρου Ανάβασις”» 
 

 
 
σελ.546 

Βασίλειος Χασκής  
Ο Πολιτισμός στη διδασκαλία των Ξένων Γλωσσών (Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών και Διδακτικές προσεγγίσεις) 
 

 
 
σελ.555 

Κωνσταντίνος Χατζημπύρος  
Η Διαμόρφωση Ενεργού Πολίτη μέσω του μαθήματος Κοινωνικής και Πολιτικής 
Αγωγής 
 

 
 
σελ.563 

Μαριάννα Χατζοπούλου, Βάλια Καλογρίδη, Σπυριδούλα Καρίπη, Σοφία Ίσσαρη 
Σχεδιασμός και ανάπτυξη προσβάσιμου εκπαιδευτικού και εποπτικού υλικού για 
κωφούς και βαρήκοους μαθητές 

 
 
σελ.570 
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Σωτηρία Χρηματοπούλου 
Αναδεικνύοντας την τέχνη του λόγου, έξω από το κυνήγι του χρήσιμου. Το 
παράδειγμα των Αναγνωστικών της Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης του 1917. 

 
 
σελ.580 

 
Κώστας Χρηστάκης 
Προγράμματα και στρατηγικές διδασκαλίας για άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες μάθησης 
 

 
 
σελ.587 

Σοφία Π. Χριστοπούλου 
Αξιολόγηση του σχολικού εγχειριδίου «Ιστορία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄, 
Β΄, Γ΄ Γυμνασίου 
 

 
 
σελ.596 

Σοφία Π. Χριστοπούλου, Μένη Κούρου, Δέσποινα Πλώτα, Μαριάννα Σκιαδαρέση  
«Ας χορέψουμε στην πόλη, με την πόλη, για την πόλη»: Οι δυνατότητες 
προώθησης λόγων και πολιτικών μέσω των προαιρετικών προγραμμάτων. Από 
τον Σχεδιασμό στην Πράξη. 
 

 
 
 
σελ.612 
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Από τους Στόχους στις Δεξιότητες. Θεματική μάθηση και 
Συμπερίληψη 

 
Νικόλαος Νεράντζης 
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Περίληψη 
Στο ΦΕΚ 303, τ.Β’/13-3-2003, ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Δημοτικού - Γυμνασίου, ήδη από το 2003, αναγνωρίζεται πως «οι 
ποικίλες κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες της εποχής μας έχουν ως κύριο 
χαρακτηριστικό τη ρευστότητα, η οποία επιτείνεται από τη ραγδαία επιστημονική και τεχνολογική ανάπτυξη» 
(Γενικό Μέρος, 1. Εισαγωγή, σελ. 3733). Δεκατρία χρόνια μετά, εν έτη 2016 και εν μέσω -όχι μόνο 
οικονομικής- κρίσης, μπορούμε να επιχειρηματολογήσουμε ισχυρά πως υπάρχει πρόδηλη η ανάγκη για ένα 
θαρραλέο, επιστημονικό άνοιγμα στο επερχόμενο καθώς υφίστανται οι αναγκαίες προϋποθέσεις για την 
επικαιροποίηση των Προγραμμάτων Σπουδών (Σπυροπούλου κ. ά. 2012): α) υπάρχουν ανάγκες της κοινωνίας 
που καλείται το εκπαιδευτικό σύστημα να ικανοποιήσει άμεσα -λ.χ. στην Ευρώπη θα ‘απαιτηθούν’ 1,000,000 
επιπλέον ερευνητές STEM μέχρι το 2020, β) υπάρχουν νέες θεωρίες για τη διδασκαλία και τη μάθηση -π.χ. 
Cognitive-Affective Theory of Learning with Media – CATLM (Park, B., et al., 2013) και γ) εξακολουθούν να είναι 
υπαρκτά τα ‘ζέοντα’ ζητήματα του εκπαιδευτικού μας συστήματος που πρέπει να επιλυθούν -λ.χ. το γεγονός 
ότι «μόνο ένας στους τρεις μαθητές/τριες (31%) έχει υλοποιήσει τουλάχιστον ένα πρόγραμμα 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης σε όλη τη μαθητική του ζωή» (Σπυροπούλου κ.ά. 2008) και την ‘πτώση’ από την 
31η  θέση το 2009 στη 42η το 2012 κατά την αξιολόγηση PISA. Οι διδακτικές ανάγκες του γράφοντος για μια 
μαθησιογόνο εκπαιδευτική διαδικασία η οποία απευθύνεται πρωτίστως, αλλά όχι μόνο, σε μαθητές με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία και η αλληλεπίδραση με το Ευρωπαϊκό γίγνεσθαι στο χώρο της 
καινοτόμου διδασκαλίας των φυσικών επιστημών, κατέδειξαν την ανάγκη για μία εκπαιδευτική «μετατόπιση» 
προς τη θεματική μάθηση και τη συμπερίληψη. Παρουσιάζονται έτσι καινοτόμες διδακτικές προτάσεις 
διδασκαλίας των φυσικών επιστημών, οι οποίες είτε υλοποιήθηκαν και διακρίθηκαν είτε βρίσκονται ‘εν 
εξελίξει’, οδηγώντας σε προτάσεις για το μέλλον των ΑΠΣ οι οποίες δύνανται να διαμορφώσουν το πώς και το 
πού μπορούν να διδαχθούν και να επιτευχθούν όχι μόνο στόχοι αλλά και δεξιότητες όπως η δημιουργικότητα 
και η καινοτομία, η συνεργασία και η κριτική σκέψη και η αποτελεσματική χρήση της τεχνολογίας κ.λπ.  
 
Λέξεις κλειδιά: αναλυτικά προγράμματα σπουδών, δεξιότητες του 21ου αιώνα, ειδική αγωγή, θεματική 
μάθηση, φυσική 
 
1. Εισαγωγή 
Εν έτη 2003 τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Δημοτικού – Γυμνασίου1 αναγνωρίζουν πως «οι ποικίλες 
κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες της εποχής μας έχουν ως 
κύριο χαρακτηριστικό τη ρευστότητα, η οποία επιτείνεται από τη ραγδαία επιστημονική και 
τεχνολογική ανάπτυξη»2. Σύντομα ακολούθησε η οικονομική κρίση, που ακόμη διανύουμε, 
επιφέροντας αλλαγές στο παγκόσμιο (FCIC, 2011) και στο Ευρωπαϊκό περιβάλλον 
(Emmerson & Tetlow, 2015). Τα αίτια και οι σημαντικές συνέπειες της κρίσης  απαίτησαν  
να παρθούν σοβαρές και αποτελεσματικές αποφάσεις τόσο βραχυπρόθεσμα, για το άμεσο 
μέλλον, όσο και για έναν μακροπρόθεσμο σχεδιασμό, ο οποίος θα διατρέχει όλους τους 
τομείς της ζωής των Ευρωπαίων πολιτών (EC, 2014). Η εκπαίδευση, φυσικά, δεν αποτελεί 
εξαίρεση στη ζοφερή πραγματικότητα (UNESCO, 2011) που βιώνουμε, υποκείμενη 
καταρχήν σε σαφώς αρνητικά μέτρα -λόγου χάριν, περικοπές στις κρατικές δαπάνες για την 
εκπαίδευση, μείωση των μισθών των εκπαιδευτικών κ.λπ., (OECD, 2013; EC, 2009)- δίνοντας 

                                                 
1 ΦΕΚ 303, τ.Β’/13-3-2003, Υπουργική Απόφαση Αριθμ. 21072α/Γ2. 
2 Γενικό Μέρος, 1. Εισαγωγή, σελ. 3733 
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όμως πιθανά, σε δεύτερο χρόνο, το απαραίτητο κίνητρο για ένα θαρραλέο, επιστημονικό 
άνοιγμα στο επερχόμενο καθώς η ‘καλύτερη’ απάντηση στην κρίση είναι η ίδια η 
εκπαίδευση (vanDamme, 2013). 

Το εκπαιδευτικό σύστημα καλείται να ικανοποιήσει ανάγκες της κοινωνίας τόσο σε 
εθνικό όσο και σε Ευρωπαϊκό επίπεδο. Επί παραδείγματι, διαφαίνεται πως «τα 
εκπαιδευτικά ιδρύματα θα πρέπει στα επόμενα χρόνια να κάνουν περισσότερα με λιγότερα 
μέσα» (OECD, 2013a). Επίσης σύμφωνα με το European Schoolnet3, για να διατηρηθεί η 
ευρωπαϊκή οικονομία σε τροχιά ανάπτυξης, θα ‘απαιτηθούν’ 1.000.000 επιπλέον ερευνητές 
στον τομέα της επιστήμης, της τεχνολογίας, της μηχανικής και των μαθηματικών (Science, 
Technology, Engineering & Mathematics - STEM) μέχρι το 2020. Αναγνωρίζοντας πως 
δεξιότητες STEM γίνονται ολοένα και πιο σημαντικό μέρος της βασικής παιδείας στη 
σημερινή οικονομία της γνώσης, η Ευρωπαϊκή Ένωση υποστηρίζει και υλοποιεί μια 
πληθώρα σημαντικών προγραμμάτων4, λ.χ. Scientix, Ιnspiring Science Εducation (iSe), GoLab 
κ.λπ. Ήδη από το τέλος του 20ού αιώνα διαφάνηκε η επικείμενη ανάγκη για σημαντικές 
αλλαγές που έπρεπε να λάβουν χώρα στον χώρο της εκπαίδευσης – και στο συγκεκριμένο 
οικονομικοπολιτικό πλαίσιο. Τρείς πρωτοβουλίες, από την UNESCO (Delors κ.ά., 1996), τον 
OECD (Ananiadou & Claro, 2009; OECD, 2013b) και την Ευρωπαϊκή Επιτροπή (Gordon και ά. 
2009), ‘άνοιξαν’ την συζήτηση για σημαντικές αλλαγές στην εκπαίδευση των ανεπτυγμένων 
χωρών. Επιπλέον, οι διαρθρωτικές αλλαγές στην αγορά εργασίας σε ένα ρευστό παγκόσμιο 
–τεχνικό- γίγνεσθαι υποστήριζαν την ανάγκη για τις αλλαγές αυτές (Griffi κ.ά. 2012; Care & 
Griffin, 2014). 

Το 2008 τρεις μεγάλες εταιρείες τεχνολογίας, η Cisco (www.cisco.com), η Intel 
(www.intel.com) και Microsoft (www.microsoft.com) ‘εξέφρασαν’ τις ανησυχίες τους πως οι 
απόφοιτοι σχολείων και πανεπιστημίων που εισέρχονται στο εργατικό τους δυναμικό, δεν 
έχουν τις απαραίτητες, για την απασχόληση στη «νέα» ψηφιακή εποχή, δεξιότητες (Griffin 
& Care, 2015: 3). Εντόπισαν επίσης, την ανάγκη να εστιάσουν στις ονομαζόμενες δεξιότητες 
του 21ου αιώνα (Griffi κ.ά., 2012: 1-15) και την αναδυόμενη ανάγκη να αλλάξουν τα 
δεδομένα για την πρόσληψη και απόλυση των εργαζομένων τους. Έτσι προέκυψε η 
πρωτοβουλία Assessment and Teaching of 21st Century Skills (ATC21SΤΜ). Αξίζει να 
σημειωθεί πως η μέριμνα της ATC21SΤΜ δεν ήταν μόνο (καθ)ορισμός των δεξιοτήτων του 
21ου αιώνα (Εικόνα 1), αλλά και ο προσδιορισμός των κατάλληλων μεθόδων για την 
αξιολόγηση αυτών, τα είδη των τεχνολογιών τις οποίες αυτές απαιτούν και τις διδακτικές 
προσεγγίσεις που θα μπορούσαν να αναπτυχθούν και, τέλος, οι συνέπειές τους για τις 
πολιτικές που πρέπει να χαραχθούν (Care & Griffin, 2014). Συγκριτικά τις πρωτοβουλίες και 
τις κατηγορίες των δεξιοτήτων μπορείτε να τις δείτε στο Παράρτημα Α.  

                                                 
3 Δείτε εδώ http://www.eun.org/focus-areas/stem , αλλά και εδώ http://goo.gl/PFm0SQ.  
4 δείτε εδώ: http://goo.gl/S6eWPI 

http://www.eun.org/focus-areas/stem
http://goo.gl/PFm0SQ
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Εικόνα 1. Δεξιότητες του 21ου αιώνα (Binkley κ.ά., 2012) 

 
Εδώ αξίζει να αναφέρουμε πως, εκτός από τις μεγάλες πολυεθνικές εταιρίες, ανάλογη 

πρακτική έχουν υιοθετήσει και οι λεγόμενες ‘απελευθερωμένες’ εταιρείες (liberated 
companies), όπου δεν υπάρχει σύστημα ιεραρχίας και οι εργαζόμενοι καλούνται να 
εργαστούν συλλογικά, να πάρουν αποφάσεις και να αναλάβουν ευθύνες (Wellers, 2014; 
Thomsen 2014; Rayasam 2015; Carney & Getz, 2009). Και στις εταιρείες αυτές, η 
απασχόληση του εργατικού δυναμικού απαιτεί, όλο και περισσότερο, δεξιότητες κριτικής 
σκέψης, σύνθετων μορφών επικοινωνίας και δεξιότητες διαχείρισης της πληροφορίας. Έτσι, 
οι μαθητές θα πρέπει, από τη μία, να είναι προετοιμασμένοι για τις νέες μορφές εργασίας 
και επαγγέλματα που ακόμη δεν έχουν δημιουργηθεί5 και, από την άλλη, να είναι 
εξοικειωμένοι με νέα εργαλεία και νέες τεχνολογίες (Griffin & Care 2015: vii & 57).  

Η εκπαίδευση λοιπόν, καλείται να προετοιμάσει τους μαθητές για να αντιμετωπίσουν τις 
ραγδαίες μεταβολές στον τομέα της απασχόλησης, εφοδιάζοντάς τους με νέους τρόπους 
σκέψης που συνδέονται με τη δημιουργικότητα, την κριτική ανάλυση, την επίλυση 
προβλημάτων τη λήψη αποφάσεων κ.λπ. (Griffin & Care, 2015: vii). Δεκατρία χρόνια μετά, 
τα ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Δημοτικού – Γυμνασίου, εν έτη 2016 και εν μέσω –όχι μόνο οικονομικής– 
κρίσης, μπορούμε να επιχειρηματολογήσουμε ισχυρά πως υπάρχει πρόδηλη η ανάγκη για 
την επικαιροποίηση των Προγραμμάτων Σπουδών καθώς, κατά πρώτον, υφίστανται οι 
ανάγκες της κοινωνίας (Σπυροπούλου κ.ά., 2012) στις οποίες καλείται το εκπαιδευτικό 
σύστημα να ανταποκριθεί άμεσα επιλέγοντας, προσανατολισμό, όραμα, μέσα και εργαλεία 
βασιζόμενοι σε επιστημονικά - ερευνητικά δεδομένα.  
 
2. Φυσικές Επιστήμες στην Ειδική Αγωγή 
«Όλοι οι Έλληνες έχουν δικαίωμα δωρεάν παιδείας, σε όλες τις βαθμίδες της, στα κρατικά 
εκπαιδευτήρια. Tο Kράτος ενισχύει τους σπουδαστές που διακρίνονται, καθώς και αυτούς 
που έχουν ανάγκη από βοήθεια ή ειδική προστασία, ανάλογα με τις ικανότητές τους.» 
(Σύνταγμα των Ελλήνων, Άρθρο 16, §2). Επιπροσθέτως, σύμφωνα με τη Σύμβαση για τα 
Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία6 οφείλουμε την παροχή εύλογης προσαρμογής. Η 

                                                 
5 Δείτε  http://wp.me/p3oRiZ-nc 
6 Η Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Ατόμων με Αναπηρία αποτελεί πλέον Νόμο του Ελληνικού κράτους (Ν. 
4074/2012) «Εύλογη προσαρμογή» σημαίνει αναγκαία και κατάλληλη τροποποίηση και προσαρμογές οι 
οποίες δεν επιβάλλουν δυσανάλογο ή αδικαιολόγητο βάρος, όπου χρειάζεται σε μια ειδική περίπτωση, 
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διδασκαλία στην Ειδική Αγωγή & Εκπαίδευση είναι μία πρόκληση. Για να επιτευχθούν οι 
εκπαιδευτικοί στόχοι κάθε μαθητή7 και να υποστηριχθεί στο κατάλληλο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο8 πρέπει να σχεδιαστούν και να υλοποιηθούν εκπαιδευτικές παρεμβάσεις οι οποίες 
θα λάβουν υπόψη α) την δυσκολία των μαθητών να συνδέσουν βασικές έννοιες της 
επιστήμης με τις μαθηματικές αναπαράστασης και τη μεταφορά της αποκτηθείσας γνώσης 
σε διαφορετικό πλαίσιο (Padeliadou & Chideridou, 2013), β) τις αναπαραστάσεις των 
μαθητών, οι οποίες είναι παγκόσμιες και δύσκολο να τροποποιηθούν (Driver, 1994; 
Heywood, 2010) και γ) τις δυσκολίες στις μνημονικές διεργασίες (βραχύχρονη, εργαζόμενη 
και μακρόχρονη μνήμη) (Παντελιάδου & Μπότσας 2007). Για παράδειγμα, οι μαθητές με 
διαταραχές του αυτιστικού φάσματος μαθαίνουν καλύτερα μέσω της οπτικής οδού (strong 
visual learners) ενώ μπορεί να δυσκολευτούν περισσότερο στο να επεξεργαστούν 
πληροφορίες μέσω μόνο της λεκτικής οδού (Goldstein & Naglieri, 2013).  

Παίρνοντας την σκυτάλη από τις δραστηριότητες της περσινής σχολικής χρονικάς 
(Nerantzis & Riviou 2015; Riviou 2015), σχεδιάσαμε και υλοποιήσαμε διδακτικές 
παρεμβάσεις, στο Δημόσιο Ειδικό Γυμνάσιο Θεσσαλονίκης9, οι οποίες βασίστηκαν  και 
συμπεριέλαβαν τη διερευνητική μάθηση (7E open IBSE – Levy και ά 2014), τις «Μεγάλες 
Ιδέες της Επιστήμης»10, μεταμνημονικές στρατηγικές (Maats & O'Brien, 2015; Paynter κ.ά., 
2009), τις ΤΠΕ, αναλογίες (Aubusson κ.ά., 2006; Περδίκης, 2006), online αποθετήρια (όπως 
το iSe, το UDLnet και το GoLab), διεθνείς ‘καλές πρακτικές’ (Staver 2007) και ‘προσθέτοντας’ 
επιπλέον τη συνιστώσα της τέχνης11 στην εκπαίδευση STEAM.  
 
2.1 Πως το φως …πηδά (How light …Jumps) 
Η εν λόγω δραστηριότητα12 αποτελεί μέρος από το “Lasers & Bubbles”-μία από τις πέντε 
φιναλίστ διδακτικές προτάσεις του διαγωνισμού iSe 2015 Contest “Learning with light”13 
(Nerantzis & Mandiliotis, 2015). Οι μαθητές, σαν φωτόνια, έπρεπε να πάρουν μία απόφαση 
σχετικά με ε το πού να στραφούν διαχωρισμού: αριστερά ή δεξιά στη «διαχωριστική 
γραμμή» δύο διαφορετικών υλικών. Η αναλογία αναδεικνύει την ικανότητα του φωτός να 
«πηδά» από άτομο σε άτομο προκειμένου να περάσει μέσα από ένα κρύσταλλο υλικό -
όπως ακριβώς πηδάμε πάνω σε βράχους για να περάσουμε ένα ποτάμι. Η δραματοποίηση 
                                                                                                                                                         
προκειμένου να διασφαλίσει στα ΑμεΑ την απόλαυση ή άσκηση σε ίση βάση με τους άλλους όλα τα 
δικαιώματα και τις θεμελιώδεις ελευθερίες,»  
7  Π.Δ. 409/1994. Άρθρο 1, § 3 «Η αξιολόγηση, ως εξατομικευμένη εκτίμηση της επίδοσης του μαθητή … σε 
καμία περίπτωση δεν προσλαμβάνει χαρακτήρα ανταγωνιστικό ή επιλεκτικό. Επιπροσθέτως, σύμφωνα με την 
Εγκύκλιο του Υπουργείου Παιδείας Θ.Π. & Α. «Αξιολόγηση των μαθητών στα νέα διδακτικά αντικείμενα στα 
σχολεία με ΕΑΕΠ, , Φ.7Α/709/138775/Γ1, 2 Δεκ. 2011: «…βασικός στόχος της αξιολόγησης του μαθητή είναι η 
ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ο εντοπισμός των μαθησιακών ελλείψεων με σκοπό τη 
βελτίωση της προσφερόμενης σχολικής εκπαίδευσης, κατά δε την αξιολόγηση λαμβάνονται υπόψη τα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και ο ατομικός τρόπος και ρυθμός μάθησης των 4 μαθητών…» και «…Οι μαθητές με 
αναπηρίες (ΑΜΕΑ) αξιολογούνται δίνοντας ιδιαίτερη προσοχή στις δυνατότητες που αναπτύσσουν και 
αξιοποιούν σε σχέση με την καθημερινή ζωή…» και με διαφοροποίηση της διδασκαλίας - ΦΕΚ 24, τ.Β΄, 
30.01.2013, Άρθρο 39, § 4 ε) ββ) 
8 Τυπική τάξη, Τμήματα Ένταξης, ΣΜΕΑΕ - ΦΕΚ 3699, τ. Α΄/ 2-10-2008, Νόμος 3699/08, Άρθρο 6 – Φοίτηση, § 1 
γ) αα) 
9 https://eidgymthess.wordpress.com/ 
10 Big Ideas of Science (GoLab 2015): «ένα σύνολο διαθεματικών/διεπιστημονικών  εννοιών που περιγράφουν 
τον κόσμο γύρω μας. – δείτε στο www.golabz.eu/big-ideas 
11 STEM + Art component =  STEAM 
12 Δείτε https://4myfiles.wordpress.com/2015/12/03/sep-nov-2015/, http://wp.me/p3oRiZ-
hu & http://wp.me/p3oRiZ-h9. 
13 Δείτε εδώ http://wp.me/p3oRiZ-h9 και http://wp.me/ p6Hte2-14 
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αποδείχθηκε μια πολύ ευχάριστη δραστηριότητα και παρουσιάστηκε με αφίσα στο 
συνέδριο CREAT-IT 2015 “Inquiry Based Learning and Creativity In Science Education” 
(http://www.scientix.ea.gr/). 
 

 
Εικόνα 2. Η Αφίσα από τη δραστηριότητα “How light …Jumps!”. 

 
2.2 Διαθεματικές Δραστηριότητες Αστρονομίας     
Όλοι οι μαθητές και οι διδάσκοντες (σε κυκλικό πρόγραμμα) ενεπλάκησαν: α) στην 
προβολή μοναδικών εικόνων των διαστήματος στο κινητό πλανητάριο STARLAB14 καθώς, 
μετά από πρόσκληση του Συλλόγου Διδασκόντων, το κινητό πλανητάριο STARLAB ήρθε στο 
χώρο του σχολείου μας και η κα Πανταζή παρουσίασε σε μαθητές και διδάσκοντες τα 
μυστικά του νυκτερινού ουρανού, β) στην προβολή των ακόλουθων βίντεο: Journey to the 
end of the universe, Rosetta update, The Solar System, Ambition the film –στο χώρο της 
βιβλιοθήκης από τους διδάσκοντες των Φυσικών Επιστημών του σχολείου, οι οποίοι και 
ενημέρωσαν μαθητές και διδάσκοντες για το ηλιακό σύστημα, τον αποστολή Rosetta, το 
σύμπαν κ.λπ., και γ) σε δραστηριότητες όπως το Meet our home, Meet our neighbours15 και 
το δημιουργία πλανητών16 στην αίθουσα των καλλιτεχνικών. Οι εν λόγω δραστηριότητες 
είχαμε την χαρά να ενταχθούν στο πρόγραμμα Cosmic Light Edu Kit / International Year of 
Light 2015 ! 
 

   
Εικόνα 3. Φωτογραφίες από τις  Διαθεματικές Δραστηριότητες Αστρονομίας (http://wp.me/p6Hte2-1I) 

 
Την ημέρα μετά από τις δραστηριότητες, κάναμε μια "μικρή" έρευνα: οι μαθητές 

συμπλήρωσαν ένα έντυπο αξιολόγησης (Εικόνα 4). Λάβαμε 30 απαντήσεις, από το ήμισυ 
δηλαδή των μαθητών του σχολείου μας, και στο Σχήμα 4, μπορείτε να δείτε μια "μικρή" 
                                                 
14 http://www.planitario.gr/tholos-starlab-classic-standard.html 
15 Δείτε http://astroedu.iau.org και http://nuclio.org/astroneighbours/resources/ 
16 Γεωλογία-Γεωγραφία Α΄ Γυμν. Τετράδιο Εργασιών, σελ.15 

http://www.scientix.ea.gr/
http://astroedu.iau.org/
http://nuclio.org/astroneighbours/resources/
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αλλά σημαντική αποτύπωση. Οι δραστηριότητες θα παρουσιαστούν και μια αφίσα στην 
EGU Γενική Συνέλευση [26]. Θέλουμε να τονίσουμε ότι hands-on δραστηριότητες για τους 
μαθητές είναι hands-off δραστηριότητες για εκπαιδευτικούς και προάγουν τη 
μεταγιγνώσκειν [24]. 
 

 
Εικόνα 4. Από τις Ερωτήσεις μετά τις  Διαθεματικές Δραστηριότητες Αστρονομίας (http://wp.me/p6Hte2-2q) 

 
2.3 Έκρηξη ηφαιστείου & «Μεγάλες Ιδέες της Επιστήμης» 
Εδώ μπορείτε να δείτε μια δραστηριότητα για το μάθημα της Γεωλογίας/Γεωγραφίας, με 
την χρήση αφίσας ως εκπαιδευτικό υλικό (Nerantzis, 2014), προκειμένου να συνδεθεί ένα 
φαινόμενο της «πραγματικής ζωής» (οι ηφαιστειακές εκρήξεις) με τις «Μεγάλες ιδέες της 
Επιστήμης». Η αφίσα δημιουργήθηκε για τον διαγωνισμό του Scientix, «Media in STEM», 
και ήταν η νικήτρια αφίσα για την κατηγορία «graphics»17. Οι μαθητές μας έπρεπε να 
ερευνήσουν για τα ηφαίστεια (μέσω διαδικτύου και τη χρήση του διαδραστικού πίνακα) και 
να αντιστοιχήσουν τις φάσεις του ηφαιστείου Α, Β, Γ, Δ (αριστερά) με, όσο το δυνατόν 
περισσότερες, Μεγάλες Ιδέες της Επιστήμης (στα δεξιά). Μέσα από αυτή την 
πολυαισθητηριακή προσέγγιση θέλουμε να υπογραμμίσουμε την ενότητα της επιστήμης με 
σκοπό τη μνήμη και την «αντιληπτική ευχέρεια» των μαθητών μας (Paynter κ.ά., 2009).  

 
Εικόνα 5. Η αφίσα “Volcanic Eruption and the Big Ideas” (http://wp.me/p3oRiZ-mv) 

                                                 
17 Δείτε εδώ http://goo.gl/kIcmmm και αυτό το post facebook https://goo.gl/2bQ7qs. 
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Οι αφίσες είναι ένα οπτικό εργαλείο που ‘τραβούν’ την προσοχή, και δύνανται να είναι 

μέρος πολλών σχεδίων και δραστηριοτήτων με διάφορες λειτουργίες (π.χ. ως 
προκαταβολικοί οργανωτές, κοινό σημείο αναφοράς, υλικό επανάληψης κ.λπ.) 
μεγιστοποιώντας την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων που έχουν τεθεί. Οι αφίσες είναι 
κατάλληλο μέσο για να διδάξουμε βασικές επιστημονικές. Επιπλέον μέσω αυτών μπορούμε 
να ενεργοποιήσουμε τους μαθητές μας να σχεδιάσουν, να εφαρμόσουν και να 
αξιολογήσουν ένα μάθημα (Nerantzis 2014; Τσιμπουκέλη, 2015). 
 
2.4 Θέατρο Επιστήμης  
Κατά τη τρέχουσα σχολική χρονιά, στο πλαίσιο του Προγράμματος Σχολικών 
Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Αγωγής «Σχολικός Κήπος – Ανακύκλωση / Περιβάλλον & 
Εκπαίδευση STEM», και με την αρωγή της Δρ Ελευθερίας Μπάκα (Θεατρολόγου - 
Συγγραφέα), υλοποιήσαμε θεατρική παράσταση βασισμένη στο βιβλίο «Ο Τζέικ στη 
θάλασασα» του Γιο Σομέι των Εκδόσεων Σύγχρονοι Ορίζοντες18. Μέσω αυτής της δράσης, 
τονίσαμε την αξία της βιοποικιλότητας και του περιβάλλοντος. Επιπλέον, η Θεατρική Αγωγή 
χρησιμοποιήθηκε ως μέσο ενίσχυσης της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίμησης των 
μαθητών και συμπεριλήφθηκαν και τα αποτελέσματα και το παιδαγωγικό πλαίσιο του 
Ευρωπαϊκού Προγράμαμτος CREAT-IT19. Η παράσταση παρουσιάστηκε στη σχολική 
κοινότητα και συμμετέχει στη δράση «Μαθαίνοντας επιστήμη μέσα από το θέατρο» για το 
σχολικό έτος 2015-201620. 
 

 
Εικόνα 6. Από τη σχολική παράσταση «Ο Τζέικ στη θάλασσα» (see http://wp.me/p3oRiZ-n9) 

 
3. Συζήτηση -Προτάσεις 
«H παιδεία αποτελεί βασική αποστολή του Kράτους και έχει σκοπό την ηθική, πνευματική, 
επαγγελματική και φυσική αγωγή των Eλλήνων, την ανάπτυξη της εθνικής και θρησκευτικής 
συνείδησης και τη διάπλασή τους σε ελεύθερους και υπεύθυνους πολίτες»21. 
Επιπροσθέτως, «το σχολείο καλείται να συμβάλλει πρωτίστως στη διαμόρφωση 

                                                 
18 Shomei Y., Jake in the Sea [in Greek], Edt. Σύγχρονοι Ορίζοντες (http://s-orizontes.blogspot.gr/p/blog-
page_4729.html), ISBN 960-7984-28-5, ISBN-13 2005 978-960-7984-28-9; 2005- Δυστυχώς το βιβλίο στα 
Ελληνικά έχει εξαντληθεί. 
19 http://www.creatit-project.eu και http://goo.gl/afHTE5 
20 Η οποία τελεί υπό την αιγίδα του Υπουργείου Παιδείας Έρευνας και Θρησκευμάτων με το υπ’αριθμ. πρωτ. 
187000/Δ2/19.11.15 έγγραφο καιέχει ην  υποστήριξη των Ευρωπαϊκών έργων CREAT-IT  και  CREATIONS (δείτε 
εδώ: http://lstt2.weebly.com.) 
21 Σύνταγμα των Ελλήνων, Άρθρο 16, §2 
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προσωπικοτήτων με στέρεες ηθικές αρχές και ισχυρή αυτοαντίληψη και να δώσει βαρύτητα 
στην ικανοποίηση του συνόλου των συναισθηματικών και νοητικών αναγκών και 
ενδιαφερόντων του μαθητή». Επιπλέον, «Ο [εκπαιδευτικός] σχεδιασμός πρέπει να οδηγεί 
στη διαμόρφωση ενός εκπαιδευτικού συστήματος το οποίο πρέπει να ανταποκρίνεται στη 
δυναμική των καιρών και να απαντά στις προκλήσεις τις εποχής μας […] απαιτεί γενναίες 
προσαρμοστικές αλλαγές.» 22 

Θέτοντας ως στόχο τον εκσυγχρονισμό και την εδραίωση της καινοτομίας, τον –
τουλάχιστον– μεσοπρόθεσμο σχεδιασμό στη συνολική ανάπτυξη μιας σχολικής μονάδας με 
δράσεις οι οποίες θα προσδίδουν εκπαιδευτική προστιθέμενη αξία, εμπλέκοντας 
μακροπρόθεσμα μαθητές, δασκάλους και γονείς/κηδεμόνες, αναδύεται η ανάγκη για μία 
μετακίνηση από τους στόχους στις δεξιότητες και από την «παραδοσιακή» διδασκαλία στη 
θεματική μάθηση. Εδώ και πολύ καιρό, πλήθος εκπαιδευτικών έχουν ‘μετακινηθεί’ από την 
ταξινομία του Bloom (1956), που προτείνουν τα ΑΠΣ/ΔΕΠΠΣ, προς άλλες ταξινομίες -όπως η 
αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom, του Gagne (1985) και του Des Cortes (1995)23, οι 
στόχοι τεσσάρων επιπέδων της UNESCO24 κ.λπ. Παράλληλα υπάρχουν νέες θεωρίες για τη 
διδασκαλία και τη μάθηση – π.χ. Cognitive-Affective Theory of Learning with Media – 
CATLM (Park κ.ά., 2013) και ATC21STM (Griffi κ.ά., 2012) – και όλο περισσότερες διδακτικές 
παρεμβάσεις, για μαθητές τυπικής και μη ανάπτυξης, ενσωματώνουν και στηρίζονται σε 
διδακτικές μεθόδους και τεχνικές όπως η εκπαίδευση μέσα από την τέχνη, τα σχέδια 
εργασίας (projects), η συνεργατική επίλυση προβλήματος, οι ΤΠΕ κ.λπ. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω καθώς και δεδομένα όπως ότι «μόνο ένας στους 
τρεις μαθητές/τριες (31%) έχει υλοποιήσει τουλάχιστον ένα πρόγραμμα Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης σε όλη τη μαθητική του ζωή» (Σπυροπούλου και ά. 2008) και την ‘πτώση’ της 
Ελλάδος από την 31η θέση το 2009 στη 42η το 2012 κατά την αξιολόγηση PISA (), μπορούμε 
να επιχειρηματολογήσουμε ισχυρά πως εξακολουθούν να είναι υπαρκτά τα ‘ζέοντα’ 
ζητήματα του εκπαιδευτικού μας συστήματος που πρέπει να επιλυθούν. Επιπλέον α) οι 
ανάγκες της κοινωνίας που καλείται το εκπαιδευτικό σύστημα να ικανοποιήσει άμεσα, β) οι 
νέες θεωρίες για τη διδασκαλία και τη μάθηση και γ) τα ‘ζέοντα’ ζητήματα του 
εκπαιδευτικού μας συστήματος, αποτελούν ικανές και αναγκαίες προϋποθέσεις για την 
επικαιροποίηση των Προγραμμάτων Σπουδών (Σπυροπούλου και ά. 2012) με ένα 
επιστημονικό άνοιγμα στο επερχόμενο. Παρεμβάσεις και καινοτομίες πρέπει να εξεταστούν 
και να προταθούν σε πολλά μέτωπα. Επί παραδείγματι: 

Θεσμικό πλαίσιο: Το πλαίσιο των κυρώσεων σε μία σχολική μονάδα καθορίζεται ακόμη 
από το Προεδρικό Διάταγμα 104 του 1979 (!). Το θέμα της επικαιροποίησης των μέσω 
διαπαιδαγώγησης μέσω σχολικών κυρώσεων έχει τεθεί πολλάκις (Συνήγορός του Πολίτη, 
201025). Από την ‘επίπληξη’ μέχρι την ‘αποβολή’ υπάρχει ένα τεράστιος χώρος που μπορεί 
(συστηματικά και στοχευμένα) να πληρωθεί26 διαδοχικά με συζήτηση, εξωλεκτική 

                                                 
22 ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ Δημοτικού – Γυμνασίου, Γενικό Μέρος, 1. Εισαγωγή, σελ. 3733. 
23 Για τους στόχους και τα διδακτικά πρότυπα δείτε συνοπτικά το διδακτικό εγχειρίδιο της Χημείας Γ΄ 
Γυμνασίου, στο βιβλίο Εκπ/κού, ΟΕΔΒ Αθηνα / Θεοδωρόπουλος Π., Παπαθεοφάνους  Π., Σιδέρη Φ.  
http://www.pi-schools.gr/books/gymnasio/xhmeia_c/kath/1-120.biblio%20kathigiti.pdf] ISBN 960-06-2044-X, 
2008, σελ. 15,17   
24 Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Εκπ/κών, Βασικό Επιμορφωτικό Υλικό, Τόμος Β’: Ειδικό Μέρος ΠΕ70, 
Δάσκαλοι, 2011 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, σελ. 2-3 
25 Δείτε http://www.neolaia.gr/2010/09/09/synigoros-tou-politi-antikatastasi-apobolis-me-ergasia/ και 
Επιστολή Αριθμ. Πρωτ.28/11.05.10, Θέμα: Το μέτρο της αλλαγής σχολικού περιβάλλοντος στην 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση  
26 Δείτε συνοπτικά εδώ https://4myfiles.files.wordpress.com/2014/03/psyxopaidagwgika.pdf, σελ 207. 

http://www.neolaia.gr/2010/09/09/synigoros-tou-politi-antikatastasi-apobolis-me-ergasia/
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παρέμβαση, χειρονομία, φυσική προσέγγιση, αγνόηση, ερώτηση προς τον μαθητή, 
επιλεκτική θετική ενίσχυση & διακριτική διαφορική ενίσχυση, βιωματική προσέγγιση, 
project, αλληλεπιδραστικές προσεγγίσεις, αλλαγή σκηνικού, προβολή προτύπων, 
εκπαιδευτικό συμβόλαιο. Οι παρεμβάσεις αυτές μπορούν να κάνουν περιττή την τιμωρία. 
Σημειώνουμε πως η τιμωρία διαταράσσει την παιδαγωγική σχέση, έχει εφήμερο χαρακτήρα 
στην πάταξη της κακής συμπεριφοράς και δεν διδάσκει την κατάλληλη συμπεριφορά.  

Ωρολόγιο Πρόγραμμα: Η ‘αυστηρότητα’ του ωρολόγιο προγράμματος δεν αφήνει 
δημιουργικά περιθώρια για την ενσωμάτωση διδακτικών πρακτικών που θα 
μεγιστοποιούσαν την ενεργή εμπλοκή και τη δημιουργική διαντίδραση των μαθητών. 
Ακόμη και τα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων ή οι Μαθητικοί Όμιλοι27 λαμβάνουν 
χώρα εκτός διδακτικού ωαρίου και με ένα μόνο μέρος των μαθητών. Θα μπορούσε 
κάλλιστα να προβλεφθεί ένας ικανός αριθμός διδακτικών ωρών (εντός διδακτικού ωραίου) 
για την υλοποίηση από το σύνολο του μαθητικού πληθυσμού διαθεματικών/ 
διεπιστημονικών προγραμμάτων.  
 

  

   
Εικόνα 7. Η STEM τάξη του μέλλοντος (http://fcl.eun.org/ & http://wp.me/p3oRiZ-mv) 

 
Στο σχολείο: Παραπάνω παρουσιάστηκαν καινοτόμες διδακτικές προτάσεις διδασκαλίας 

των φυσικών επιστημών οδηγώντας σε προτάσεις για το μέλλον των ΑΠΣ οι οποίες δύνανται 
να διαμορφώσουν το πώς και το πού μπορούν να διδαχθούν και να επιτευχθούν  όχι μόνο 
στόχοι αλλά και δεξιότητες όπως η δημιουργικότητα και η καινοτομία, η συνεργασία και η 
κριτική σκέψη, η αποτελεσματική χρήση της τεχνολογίας κ.λπ. Οι χώροι διδασκαλίας 
(σχολικές αίθουσες, διάδρομοι, αύλειος χώρος κ.λπ) μπορούν να διαμορφωθούν κατάλληλα 
ώστε να προάγουν τις ‘νέες’ μαθησιογόνες πρακτικές της διδασκαλίας. Στη διεθνή 
βιβλιογραφία και πρακτική μπορούν να βρεθούν πλήθος παραδειγμάτων28 με πρωτοπόρο 
για την εκπαίδευση STEM την πρόταση του Future Classroom (Εικόνα 7). Ας μην ξεχνάμε 
επίσης, τη δυνατότητα χρηματοδότησης τέτοιων προσπαθειών από μεγάλα κοινωφελή 
ιδρύματα. 
                                                 
27 Nόµος 3966/2011, άρθρο 45, §2-4  
28 Δείτε https://www.facebook.com/permalink.php?story_fbid=1584697235183106&id=100009285343907, 
http://goo.gl/R6Rdv4, http://goo.gl/3c718U, http://goo.gl/v3FMbp, http://goo.gl/IErjwN, http://goo.gl/91pjaL, 
http://goo.gl/pGzBo1, http://goo.gl/hRjdfK,  

http://fcl.eun.org/
http://wp.me/p3oRiZ-mv
https://www.facebook.com/permalink.php?story_fbid=1584697235183106&id=100009285343907
http://goo.gl/R6Rdv4
http://goo.gl/3c718U
http://goo.gl/v3FMbp
http://goo.gl/IErjwN
http://goo.gl/91pjaL
http://goo.gl/pGzBo1
http://goo.gl/hRjdfK
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Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση: Η Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση αποτελεί ένα ‘κομμάτι’ 
της Ελληνικής παιδείας που έχει πολλά να προσφέρει: τροποποίηση διδακτικού 
περιεχομένου, καινοτόμες διδακτικές παρεμβάσεις, διαφοροποίηση κ.λπ. Οι ανάγκες της 
υποστήριξης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία έχουν 
πολλαπλασιαστεί τα τελευταία έτη. Σημαντικό προς αυτήν την κατεύθυνση είναι θέσπιση 
οργανικών θέσεων (εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής & ειδικού επιστημονικού προσωπικού) 
σε κάθε σχολείο τυπικής ανάπτυξης. Η επιτυχημένη υποστήριξη έγκειται στην  έγκαιρη, 
συστηματική και συντονισμένη δράση. Επιπλέον, έχει σχεδιαστεί και αναπτυχθεί 
προσβάσιμο εκπαιδευτικό & εποπτικό υλικού για μαθητές με αναπηρίες από το Ι.Ε.Π. 
(http://www.prosvasimo.gr/el/). Εκεί λ.χ. βρίσκεται προς χρήση υλικό στην Ελληνική 
Νοηματική Γλώσσα. Το υλικό αυτό μπορεί να αποτελέσει την αφετηρία παραγωγής νέου 
εκπαιδευτικού υλικού. μέσω λ.χ.  ενός διαγωνισμού για όλα τα σχολεία.   

‘Κάτι αλλάζει’: Πολύ συχνά γινόμαστε μάρτυρες καινοτόμων, δημιουργικών και 
πρωτότυπων δράσεων σχολείων ανά την επικράτεια. Ευρωπαϊκά προγράμματα29, Σήμα 
αειφόρου σχολείου30, Περιβαλλοντικές δράσεις, Ευρωπαϊκό μαθητικό κοινοβούλιο 
επιστήμης31, κ.ά., έχουν πάντοτε διακριθείσες συμμετοχές από Ελληνικά σχολεία τα οποία 
έχουν ‘κερδίσει’ πολλά σε γνώσεις και εμπειρίες. Υπάρχει όμως μία δυσκολία στον 
‘εντοπισμό’ αυτών των σχολείων και των διάφορων προγραμμάτων, σχολείων που πολλά 
είναι …δίπλα μας. Προτείνεται η δημιουργία ενός ιστοχώρου από όπου –με την χρήση 
πληροφοριών του google maps (Εικόνα 8)– να μπορούμε να βλέπουμε, με ετήσια 
ενημέρωση, τα σχολεία που …κάτι αλλάζει. Η κεκτημένη γνώση των εν λόγω σχολείων θα 
βοηθήσει  ώστε να γίνουν τα ‘επόμενα βήματα’ σε διάφορα προγράμματα, με τρόπο πιο 
μαζικό, πιο δημιουργικό, πιο συνεργατικό και πιο οργανωμένο.  
 

 
Εικόνα 8. Πληροφορίες στο google maps για όλα τα σχολεία που ‘έτρεξαν’ το πείραμα του Ερατοσθένη για το 

2016 (http://eratosthenes.ea.gr/) 
 

Οι διδακτικές ανάγκες του γράφοντος για μια μαθησιογόνο εκπαιδευτική διαδικασία η 
οποία απευθύνεται πρωτίστως, αλλά όχι μόνο, σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες ή/και αναπηρία και η αλληλεπίδραση με το Ευρωπαϊκό γίγνεσθαι στο χώρο της 
καινοτόμου διδασκαλίας των φυσικών επιστημών, κατέδειξαν την ανάγκη για μία 

                                                 
29 iSe (https://4myfiles.wordpress.com/2015/05/21/ise-competition-2015/), Scientix (http://wp.me/p3oRiZ-
mv), Pathway (http://wp.me/p3oRiZ-1R), Odysseus II 
(https://www.facebook.com/hiotelis.ioannis/posts/10207693517809578), κ.ά. 
30Δείτε  http://www.aeiforum.eu/index.php/el/aeiforo-sxoleio/sima-aeiforou-sxoleiou 
31 Δείτε http://to-dialeimma2.blogspot.gr/2016/03/blog-post_31.html 

http://wp.me/p3oRiZ-mv
http://wp.me/p3oRiZ-mv
http://wp.me/p3oRiZ-1R
https://www.facebook.com/hiotelis.ioannis/posts/10207693517809578
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εκπαιδευτική «μετατόπιση» προς τη θεματική μάθηση και τη συμπερίληψη32. Ο πρώτος 
πυλώνας είναι να προσφέρονται στους μαθητές εκπαιδευτικές δραστηριότητες, που 
διευκολύνουν τη μάθησή τους και να τους παρέχουν τις απαραίτητες εμπειρίες για τη ζωή. 
Ο δεύτερος πυλώνας είναι ο σχεδιασμός καινοτόμων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, 
διαδικασία που έχει τα μάλλα διευκολυνθεί με τη συμμετοχή σε δίκτυα, όπως το ODS, το 
iSE, το GoLAb και UDLnet, σε online κοινότητες, με τη συμμετοχή σε εκπαιδευτικούς 
διαγωνισμούς, σε εργαστήρια και θερινά σχολεία. Όλα τα παραπάνω αποτελούν στόχους 
σε μια προσπάθεια για μια εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς που αναπτύσσετε με χρήση 
υποτροφιών με ελεύθερη πρόσβαση πρόσβασης και ανοικτών εκπαιδευτικών πόρων (UN, 
2014).  
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Περίληψη 
Το εγχειρίδιο «Αρχαία Ελληνικά (μτφρ.) Ηροδότου Ιστορίες» συγγράφηκε στο πλαίσιο του ισχύοντος από το 
2003 ως και σήμερα Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών (εφεξής: ΔΕΠΠΣ), για να 
διδάσκεται από το σχολικό έτος 2006-2007 στην Α΄ Γυμνασίου κατά το γ΄ τρίμηνο. Πρόσφατα (2014) 
εκπονήθηκε από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών (εφεξής: ΝΠΣ) για τη 
«Διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας και της Λογοτεχνίας και της αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και 
Γραμματείας για την υποχρεωτική εκπαίδευση», το οποίο είναι αναθεωρημένη μορφή του αντίστοιχου 
Πιλοτικού Προγράμματος Σπουδών (2011) στο πλαίσιο της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών». Στο πρόγραμμα αυτό προβλέπεται ότι το συγκεκριμένο εγχειρίδιο δεν αποτελεί 
αυτοδύναμο διδακτικό αντικείμενο, αλλά προορίζεται να λειτουργήσει ως «παράλληλο κείμενο και  βιβλίο 
αναφοράς και για τις τρεις τάξεις συνολικά, για να τα διατρέχουν ελεύθερα οι μαθητές και οι μαθήτριες κάθε 
φορά που εντοπίζουν παράλληλα θέματα ή διακείμενα». Στην εισήγηση αυτή, η οποία εστιάζει στη 
διερεύνηση της συμβατότητας του συγκεκριμένου εγχειριδίου με το αντίστοιχο νέο ΠΣ ως προς τους 
διδακτικούς στόχους, το περιεχόμενο, τις μεθοδολογικές αρχές διδασκαλίας και τις αρχές αξιολόγησης του 
μαθητή με βάση αντίστοιχα κατηγοριοποιημένα κριτήρια, υποστηρίζεται ότι το συγκεκριμένο εγχειρίδιο είναι 
αρκετά συμβατό με το ΝΠΣ, με την προϋπόθεση ότι θα αξιοποιείται κυρίως με διαθεματική και διακειμενική 
λογική και δε θα αντιμετωπίζεται ως γραμμικά εξελισσόμενη διδακτέα ύλη. Επιπροσθέτως, προκειμένου η 
συμβατότητα να βελτιωθεί ακόμη περισσότερο, προτείνεται να γίνουν ορισμένες αλλαγές, ώστε η αξιοποίηση 
του εγχειριδίου να είναι περισσότερο ευέλικτη και προσαρμοσμένη στο πνεύμα του ανοιχτού και 
στοχοκεντρικού ΝΠΣ. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εγχειρίδιο, Ηρόδοτος, αξιολόγηση, συμβατότητα, διαθεματικότητα, Νέο Πρόγραμμα Σπουδών. 

  
1. Εισαγωγή 
Το εγχειρίδιο «Αρχαία Ελληνικά (μτφρ.) Ηροδότου Ιστορίες» συγγράφηκε από την Ζ. 
Σπανάκου στο πλαίσιο του ισχύοντος ως και σήμερα ΔΕΠΠΣ (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
2003a), για να διδάσκεται από το σχολικό έτος 2006-2007 στην Α΄ Γυμνασίου κατά το τρίτο 
τρίμηνο. Με βάση το ΔΕΠΠΣ και το Βιβλίο Εκπαιδευτικού (εφεξής: ΒΕ) η διδασκαλία των 
ενοτήτων του υλοποιείται σε 20 ώρες από την 1 Μαρτίου ως το τέλος της σχολικής χρονιάς, 
με τη διευκρίνιση ότι παρέχεται στον εκπαιδευτικό η δυνατότητα να αξιοποιήσει κάποιες 
ενότητες μόνο για ανάγνωση. Από το σχολικό έτος 2014-2015 οι Οδηγίες για τη διδασκαλία 
του μαθήματος (ΥΠΠΑΙΘ, 2014) προτείνουν την διδασκαλία 9 ενοτήτων σε 13 ώρες για το 
ίδιο χρονικό διάστημα. Είναι κοινό μυστικό όμως ότι στην πράξη οι εκπαιδευτικοί είτε 
αρχίζουν τη διδασκαλία του Ηροδότου αργότερα, κι επομένως η επαφή των μαθητών με το 
κείμενο περιορίζεται σε ελάχιστες μόνο ώρες, είτε -ακόμη χειρότερα- συνεχίζουν ως το 
τέλος της σχολικής χρονιάς αποκλειστικά τη διδασκαλία της Οδύσσειας. 

Πρόσφατα (το 2014) εκπονήθηκε από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής το ΝΠΣ για 
τη «Διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας και της Λογοτεχνίας και της αρχαίας Ελληνικής 
Γλώσσας και Γραμματείας για την υποχρεωτική εκπαίδευση», το οποίο αποτελεί 
αναθεωρημένη μορφή του αντίστοιχου Πιλοτικού Προγράμματος Σπουδών (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2011) στο πλαίσιο της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο 
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Πρόγραμμα Σπουδών». Το νέο αυτό πρόγραμμα προτείνει και για τις τρεις τάξεις του 
Γυμνασίου τη διδασκαλία ενός ολόκληρου βιβλίου (και όχι αποσπάσματα) για το σύνολο 
της σχολικής χρονιάς, προκειμένου να εξασφαλιστεί η δυνατότητα συνολικής θεώρησης του 
υπό εξέταση έργου. Συγκεκριμένα προτείνονται η Ομήρου Οδύσσεια για την Α΄ Γυμνασίου, 
η Ομήρου Ιλιάδα για τη Β΄ Γυμνασίου και η Ελένη του Ευριπίδη για τη Γ΄ Γυμνασίου. Όσον 
αφορά τα υπόλοιπα τέσσερα εγχειρίδια (: Ηροδότου Ιστορίες της Α΄ Γυμνασίου, Αρχαίοι 
τόποι και άνθρωποι της Β΄ Γυμνασίου, Αριστοφάνους Όρνιθες της Γ΄ Γυμνασίου και 
Ανθολόγιο Φιλοσοφικών Κειμένων της Γ΄ Γυμνασίου) το ΝΠΣ προβλέπει ότι δεν αποτελούν 
αυτοδύναμα διδακτικά αντικείμενα, αλλά προορίζονται να λειτουργήσουν  ως «παράλληλα 
κείμενα και  βιβλία αναφοράς και για τις τρεις τάξεις συνολικά, για να τα διατρέχουν 
ελεύθερα οι μαθητές και οι μαθήτριες κάθε φορά που εντοπίζουν παράλληλα θέματα ή 
διακείμενα». 

Στην εισήγησή μου εστιάζω αρχικά στη διερεύνηση και αξιολόγηση της συμβατότητας 
του εγχειριδίου «Αρχαία Ελληνικά (μτφρ.) Ηροδότου Ιστορίες» με το ΝΠΣ και στη συνέχεια 
προτείνω ορισμένες αλλαγές, προκειμένου η αξιοποίηση του εγχειριδίου να είναι 
περισσότερο ευέλικτη και προσαρμοσμένη στο πνεύμα του πιο ανοιχτού και 
στοχοκεντρικού ΝΠΣ. 
  
2. Αξιολόγηση της συμβατότητας  
Το εγχειρίδιο «Ηροδότου Ιστορίες» αποτελείται από 95 σελίδες και περιέχει σύντομη και 
κατατοπιστική εισαγωγή για τη ζωή, την εποχή και το έργο του Ηροδότου, χρονολογικό 
πίνακα, διάγραμμα της «Ἱστορίης» του Ηροδότου, και αντιπροσωπευτικά αποσπάσματα 
από όλα τα Βιβλία του, κατανεμημένα σε δεκαεπτά (17) ενότητες. Κάθε ενότητα περιέχει 
σχόλια, ερωτήσεις, ασκήσεις ανακεφαλαίωσης, φράσεις από το πρωτότυπο, διαθεματικές 
εργασίες σε κάποιες ενότητες και παράλληλα κείμενα για προέκταση της γνώσης. Στο τέλος 
του βιβλίου παρατίθεται ευρετήριο προσώπων, εννοιών και όρων.  

Η ρητή αναφορά του αναθεωρημένου ΝΠΣ ότι «το εγχειρίδιο αυτό δεν αποτελεί 
αυτοδύναμο διδακτικό αντικείμενο, αλλά προορίζεται να λειτουργήσει ως παράλληλο 
κείμενο και βιβλίο αναφοράς και για τις τρεις τάξεις συνολικά» μας υποχρεώνει αφενός για 
λόγους τυπικούς (Μπονίδης, 2005) να ακολουθήσουμε τη γενικότερη δομή των ΝΠΣ 
(διδακτικοί στόχοι, περιεχόμενο, διδακτική μεθοδολογία, αξιολόγηση μαθητή), και 
αφετέρου να προχωρήσουμε στην αξιολόγησή του κάτω από την οπτική της αξιοποίησής 
του ως παράλληλου με τα τρία αυτοδύναμα διδακτικά εγχειρίδια Ομήρου Οδύσσεια, 
Ομήρου Ιλιάδα και Ευριπίδη Ελένη με την προϋπόθεση βέβαια ότι και τα συγκεκριμένα 
εγχειρίδια θα έχουν κριθεί ως συμβατά με το αναθεωρημένο ΝΠΣ. 
 
2.1. Διδακτικοί στόχοι  
Αρχικά πρέπει να σημειωθεί ότι στο ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος των 
Αρχαίων Ελληνικών καθώς και στο αντίστοιχο ΒΕ ορίζονται με σαφήνεια τόσο οι γενικοί 
στόχοι της αυτόνομης διδασκαλίας του Ηροδότου γενικά όσο και ειδικοί στόχοι κάθε μίας 
από τις 17 διδακτικές ενότητες του βιβλίου. Αν o Ηρόδοτος προβλεπόταν και στο ΝΠΣ να 
διδάσκεται ως αυτόνομο διδακτικό εγχειρίδιο με συγκεκριμένη διδακτέα ύλη, τότε θα 
έπρεπε να ελεγχθεί αν οι γενικοί και ειδικοί αυτοί στόχοι είναι συμβατοί με τους σκοπούς 
και τους στόχους της διδασκαλίας των Αρχαίων Ελληνικών από μετάφραση, όπως αυτοί 
ορίζονται από το ΝΠΣ. Με δεδομένο όμως τον περιορισμό ότι προορίζεται να λειτουργήσει  
σε ένα πλαίσιο ανοιχτού και στοχοκεντρικού προγράμματος σπουδών ως «παράλληλο 
κείμενο και βιβλίο αναφοράς» και μάλιστα και για τις τρεις τάξεις συνολικά, η διερεύνηση 
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και αξιολόγηση της συμβατότητάς του αναγκαστικά περιορίζεται στα γενικά κριτήρια 
σκοπών και στόχων της διδασκαλίας των Αρχαίων Ελληνικών.  

Με το πλούσιο υλικό των αρχαίων πολιτισμών (αρχαίου ελληνικού κυρίως, αλλά και 
φοινικικού, αιγυπτιακού, περσικού, λυδικού κ.ά.) με το οποίο φέρνει σε επαφή τους 
μαθητές, το βιβλίο μπορεί να συμβάλει τόσο στη γενικότερη ανάπτυξη της αρχαιογνωσίας 
των μαθητών, όσο και στην καλλιέργεια της ικανότητάς τους να κατανοούν τη 
σπουδαιότητα της αρχαιοελληνικής γραμματείας για την κατανόηση του αρχαίου ελληνικού 
κόσμου (Βουγιούκας & Κουτσούρης, 1999). Επιπλέον, φέρνοντας τους μαθητές σε επαφή με 
ένα αντιπροσωπευτικό ιστοριογραφικό κείμενο, το πρώτο του είδους, το εγχειρίδιο 
δημιουργεί προϋποθέσεις, ώστε οι μαθητές να είναι σε θέση να διακρίνουν τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά του κειμενικού είδους της ιστοριογραφίας και μάλιστα συγκριτικά και 
αντιπαραθετικά με άλλα κείμενα που ανήκουν σε διαφορετικό είδος, όπως είναι το έπος 
και η τραγωδία (που εν προκειμένω μας ενδιαφέρουν περισσότερο), αλλά και η λυρική 
ποίηση και η φιλοσοφία (Τσάφος, 2004). Το βιβλίο μπορεί επίσης να συμβάλει στην 
ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών να αντιλαμβάνονται το αξιακό σύστημα αυτών των 
διαφορετικών κειμένων και να τα συνδέουν με το πολιτισμικό πλαίσιο της εποχής τους, 
μέσα  από την επαφή τους με πολλές από αξίες του αρχαιοελληνικού πολιτισμού και 
μάλιστα σε σύγκριση με άλλους αρχαίους πολιτισμούς, γεγονός που μπορεί να προσφέρει 
τη διαπολιτισμική διάσταση στην εκπαίδευση των μαθητών (Σπαθάρη - Μπεγλίτη, 2008). 

Σε σχέση με τα υπόλοιπα δύο κριτήρια που θέσαμε, η απάντηση κατά βάση είναι 
αρνητική για το εγχειρίδιο καθεαυτό. Εντούτοις ο εκπαιδευτικός μετά από κατάλληλη 
επιμόρφωση στα ΝΠΣ θα μπορούσε με την στοχευμένη αξιοποίηση του συγκεκριμένου 
βιβλίου να οδηγήσει τον μαθητή στην κατανόηση της πολλαπλότητας των ερμηνευτικών 
προσεγγίσεών του και στην προώθηση της προσωπικής ερμηνείας του μαθητή καθώς και 
στην κριτική θεώρηση του κόσμου των αρχαίων κειμένων σε συγχρονικό και σε διαχρονικό 
επίπεδο (Τσάφος, 2004).  

 
2.2. Διδακτική μεθοδολογία 
Η αξιολόγηση της συμβατότητας των μεθοδολογικών αρχών διδασκαλίας με βάση τις 
οποίες έχει συγγραφεί το εγχειρίδιο με τις αντίστοιχες αρχές που προβλέπονται από τα ΝΠΣ 
υπακούει και αυτή στον ίδιο γενικό περιορισμό ότι θα λειτουργεί ως παράλληλο κείμενο 
και  βιβλίο αναφοράς και για τις τρεις τάξεις συνολικά.  

Στο ΝΠΣ των Αρχαίων Ελληνικών προτείνεται ως γενική διδακτική προσέγγιση ο 
συνδυασμός των μοντέλων διαδικασίας και περιεχομένου. Η έμφαση δηλαδή όχι μόνο στο 
«τι» της γνώσης, αλλά και στο «πώς», στη διαδικασία απόκτησης της νέας γνώσης. Στο 
επίπεδο των παιδαγωγικών πρακτικών το ΝΠΣ υιοθετεί: 
• την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και μάθηση 
• τη μέθοδο των σχεδίων δράσης (project) με την αξιοποίηση της διερευνητικής – 

ανακαλυπτικής μάθησης και της βιωματικής προσέγγισης 
• τη  σταθερή και όχι ευκαιριακή αξιοποίηση της διαθεματικότητας 
• την εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
• την παροχή αυτενέργειας στο μαθητή και πρωτοβουλίας στον εκπαιδευτικό στην 

επιλογή του υλικού και στη δόμηση των σεναρίων 
• τη δυνατότητα ανάπτυξης του ψηφιακού γραμματισμού. 

Από την διερεύνησή μας έγινε ολοφάνερη η απουσία αξιοποίησης ή -έστω- και απλής 
αναφοράς του συνόλου των παραπάνω κριτηρίων στο συγκεκριμένο εγχειρίδιο, με 
εξαίρεση την αρχή της διαθεματικότητας, η οποία ούτως ή άλλως αποτέλεσε και τη βασική 
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αρχή των ΔΕΠΠΣ για τη συγγραφή των εγχειριδίων της περιόδου 2005-2006 (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2003a) και είναι η μόνη  που υλοποιείται με αρκετές από τις προτεινόμενες 
δραστηριότητες. Πράγματι, τόσο στις προδιαγραφές συγγραφής του βιβλίου (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2003b), όσο και -κατά φυσική συνέπεια- στη διατύπωση των ερωτήσεων, των 
ασκήσεων και των εργασιών που συνοδεύουν τα κείμενα και τα σχόλια των ενοτήτων, δεν 
προβλέπεται να ακολουθείται η αρχή  της διερευνητικής – ανακαλυπτικής μάθησης και της 
βιωματικής προσέγγισης ούτε προβλέπεται η εφαρμογή της ομαδοσυνεργατικής και της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας  ούτε και παρέχεται πρωτοβουλία στον εκπαιδευτικό και η 
αυτενέργεια στο μαθητή.  

Ειδικότερα για το κριτήριο της ανάπτυξης του ψηφιακού γραμματισμού αξίζει να 
σημειώσουμε ότι, όπως είναι γνωστό, το εγχειρίδιο γράφτηκε σε μια περίοδο κατά την 
οποία η εκπαιδευτική αξιοποίηση των ΤΠΕ δεν είχε ακόμη προχωρήσει, και  για αυτό το 
λόγο λείπει από τις σελίδες του κάθε αναφορά στη δυνατότητα χρήσης τους. Την ίδια 
περίοδο όμως το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο εξέδωσε το Εκπαιδευτικό λογισμικό (πολυμεσική 
παρουσίαση) με τον τίτλο ΗΡΟΔΟΤΟΥ ΙΣΤΟΡΙΕΣ / ΑΡΧΑΙΑ ΕΛΛΑΔΑ: ΤΟΠΟΣ ΚΑΙ ΑΝΘΡΩΠΟΙ, 
με στόχο να αποτελέσει υποστηρικτικό υλικό για τα Αρχαία από Μετάφραση της Α΄ και Β΄ 
Γυμνασίου. Η εφαρμογή αυτή αποτελεί ένα κλειστό εκπαιδευτικό περιβάλλον 
(Κουτσογιάννης κ.ά., 2011), που δίνει έμφαση στην εποπτική παρουσίαση του διδακτικού 
αντικειμένου με χρήση πολυμέσων, αλλά δεν μπορεί κανείς να υποστηρίξει σοβαρά ότι 
αναπτύσσει τον ψηφιακό γραμματισμό των μαθητών. Το λογισμικό είναι ελεύθερα 
διαθέσιμο στο διαδίκτυο. (Ανακτήθηκε στις 4 Μαρτίου 2016 στη διαδικτυακή διεύθυνση: 
http://digitalschool.minedu.gov.gr/modules/document/file.php/DSGYM-B120/HTML/g02-
web/htms/index.htm.) 

Η ψηφιοποίηση όμως του εγχειριδίου, ο πρόσφατος εμπλουτισμός του με εικονίδια και 
υπερσυνδέσμους που παραπέμπουν σε ψηφιακό διαδραστικό εκπαιδευτικό υλικό 
(διαδραστικό βιβλίο) και η ανάρτησή του στην πλατφόρμα Ψηφιακό Σχολείο φαίνεται ότι 
αποτελεί μια αξιόλογη προσπάθεια για ένταξη και ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην καθημερινή 
εκπαιδευτική πρακτική στο σχολείο και κατ’ επέκταση στη δημιουργία ψηφιακής 
κουλτούρας για τους μαθητές. Αξίζει επομένως να σημειωθεί ότι το ψηφιακό πια εγχειρίδιο 
στο πλαίσιο παράλληλης χρήσης του είναι πια διαθέσιμο στον εκπαιδευτικό που επιθυμεί 
να το αξιοποιήσει διδακτικά στην καθημερινή του διδασκαλία χωρίς ιδιαίτερη 
προετοιμασία, ακολουθώντας όλες τις προαναφερθείσες μεθοδολογικές αρχές που 
προβλέπονται από το ΝΠΣ. Το εμπλουτισμένο διαδραστικό βιβλίο είναι ελεύθερα 
διαθέσιμο στο διαδίκτυο. (Ανακτήθηκε στις 4 Μαρτίου 2016 στη διαδικτυακή διεύθυνση:  
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGYM-A113/349/2334,8910/) 
 
2.3. Περιεχόμενο 
Στο πλαίσιο της διαθεματικής και διακειμενικής αξιοποίησης του εγχειριδίου και όχι με τη 
λογική της γραμμικά εξελισσόμενης διδακτέας ύλης, το περιεχόμενο του εγχειριδίου 
(κείμενα και υποστηρικτικό υλικό) μπορεί να αξιολογηθεί από δύο απόψεις:  
(α) αν και κατά πόσο το υποστηρικτικό υλικό (εισαγωγή, σχόλια, ερωτήσεις, ασκήσεις 
ανακεφαλαίωσης, διαθεματικές εργασίες, παράλληλα κείμενα, εικονογραφικό υλικό) που 
προσφέρει είναι συμβατό και μπορεί να αξιοποιηθεί στη διδασκαλία των τριών 
αυτοδύναμων διδακτικών εγχειριδίων «Ομήρου Οδύσσεια», «Ομήρου Ιλιάδα» και 
«Ευριπίδη Ελένη» και  

http://digitalschool.minedu.gov.gr/modules/document/file.php/DSGYM-B120/HTML/g02-web/htms/index.htm
http://digitalschool.minedu.gov.gr/modules/document/file.php/DSGYM-B120/HTML/g02-web/htms/index.htm
http://ebooks.edu.gr/modules/ebook/show.php/DSGYM-A113/349/2334,8910/
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(β) αν και κατά πόσο καθεαυτό το ανθολογούμενο ηροδότειο κείμενο μπορεί να 
αξιοποιηθεί από τον εκπαιδευτικό στο πλαίσιο της διαθεματικής και διακειμενικής λογικής 
ως παράλληλο κατά τη διδασκαλία των τριών αυτοδύναμων διδακτικών εγχειριδίων.  

Ξεκινώντας αντίστροφα, η απάντηση στο δεύτερο ερώτημα είναι αυτόδηλα καταφατική, 
μιας και οι μαθητές όλων των τάξεων του Γυμνασίου μπορούν να έχουν στη διάθεσή τους 
αξιόλογα επιλεγμένα τμήματα του μεταφρασμένου ηροδότειου κειμένου (στην εξαιρετική 
μεταφραστική εκδοχή του Ηλία Σπυρόπουλου), ώστε με την καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού να τα αξιοποιούν για διακειμενική σύγκριση σε διαθεματικές 
δραστηριότητες σε κάποιες διδακτικές ενότητες των τριών εγχειριδίων. Προς την 
κατεύθυνση αυτή βεβαίως θα μπορούσε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής να 
διευκολύνει τον εκπαιδευτικό είτε με την έκδοση ενός νέου αναθεωρημένου ΒΕ, ενιαίου 
και για τις τρεις τάξεις του Γυμνασίου, είτε με την έκδοση ενός Οδηγού για τον 
Εκπαιδευτικό με παραδειγματικές διαθεματικές δραστηριότητες. 

Σε σχέση με το υποστηρικτικό υλικό η απάντηση είναι καταφατική στο κριτήριο  της 
προσαρμογής του στο μαθησιακό  και ηλικιακό επίπεδο των μαθητών και στη δυνατότητα 
κατανόησής του (Συρίου κ.ά., 2015). Για να προχωρήσουμε όμως στην πιο ουσιαστική 
αξιολόγηση του υποστηρικτικού υλικού σε σχέση με τα κριτήρια της ποιοτικής και 
ποσοτικής επάρκειάς του θα πρέπει αφενός να λάβουμε υπόψη το περιεχόμενο των τριών 
κύριων εγχειριδίων και αφετέρου να ακολουθήσουμε τη δομή του εγχειριδίου. 
Εισαγωγή 
Η εισαγωγή του βιβλίου (σελ.8-13), η οποία περιλαμβάνει πληροφορίες για τον βίο και έργο 
του Ηροδότου, χρονολογικό πίνακα από την αρχή της Ιστορίας ως τον θάνατο του Ηροδότου 
και ένα διάγραμμα του περιεχομένου των βιβλίων της Ἱστορίης, εξυπηρετεί τις ανάγκες 
αυτόνομης διδασκαλίας του συγκεκριμένου εγχειριδίου και δεν προσφέρεται για συνολική 
διδακτική αξιοποίηση, παρά μόνο στα σημεία που υπογραμμίζεται η θεμελιώδης διαφορά 
της ιστοριογραφίας από το έπος και αναφέρονται οι βασικές αντιλήψεις, ιδέες και αξίες του 
Ηροδότου που μπορούν να αποτελέσουν σημεία σύγκρισης με τον Όμηρο ή και τον 
Ευριπίδη, όπως π.χ. το μέτρο, η ύβρις (που προκαλεί την νέμεση, την άτη και την τίση), η 
αστάθεια των ανθρώπινων πραγμάτων, η κυκλική αντίληψη της ιστορίας και της 
ανθρώπινης μοίρας, η δημοκρατία, η ελευθερία, ο σεβασμός του «άλλου», του ξένου και 
της θρησκείας του, η προσήλωση στις παλαιές ηθικές δοξασίες και στην παλαιά 
θρησκευτική πίστη κ.α. 
Σχόλια 
Τα ανθολογημένα κείμενα συνοδεύονται από σχόλια (κυρίως πραγματολογικά, λίγα 
ερμηνευτικά και λιγότερα γλωσσικά), γραμμένα βεβαίως για να εξυπηρετήσουν την 
αυτόνομη διδασκαλία του Ηροδότου. Εντούτοις ορισμένα από αυτά (κυρίως από τις πρώτες 
διδακτικές ενότητες) μπορούν να διευκολύνουν τον εκπαιδευτικό στην επιλογή των 
σημείων του ηροδότειου κειμένου που προσφέρονται για αξιοποίηση, ώστε να 
παραπέμψουν τους μαθητές τους για διακειμενική σύγκριση με τα  κείμενα της Οδύσσειας, 
της Ιλιάδας και της Ελένης. Χαρακτηριστικά παραδείγματα που εντοπίζονται κυρίως στις 
πρώτες διδακτικές ενότητες αποτελούν τα σχόλια για: 
• την αφηγηματική τεχνική in medias res στον Ηρόδοτο και στον Όμηρο (Ενότητα 2 σχόλιο 

35), 
• την τεχνική της αναδρομικής αφήγησης (flash back) στον Ηρόδοτο και στον Όμηρο 

(Ενότητα 2 σχόλιο 36), 
• την αντίληψη των αρχαίων Ελλήνων για την ύβρη και τη νέμεση (Ενότητα 2 σχόλιο 44, 

Ενότητα 12 σχόλιο 11), 
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• την απαισιόδοξη αντίληψη ότι ο θάνατος είναι καλύτερος από τη ζωή (Ενότητα 2 σχόλιο 
53), 

• την πεποίθηση για το «φθονερὸν θεῖον», συνώνυμο της «νέμεσης» (Ενότητα 2 σχόλιο 
57), 

• την αστάθεια των ανθρώπινων πραγμάτων (Ενότητα 2 σχόλιο 60), 
• τον ανθρωπομορφισμό των θεών (Ενότητα 3 σχόλιο 74), 
• τον αγώνα  των συμπολεμιστών να κρατήσουν τον νεκρό του ήρωα βασιλιά (Ενότητα 13 

σχόλιο 54). 
Ερωτήσεις και διαθεματικές δραστηριότητες  
Σε κάθε ενότητα υπάρχουν αρκετές ερωτήσεις, στόχος των οποίων είναι να βοηθηθεί ο 
μαθητής σε μια πρώτη προσέγγιση και κατανόηση του κειμένου, μιας και η απάντησή τους 
εντοπίζεται εύκολα στο κείμενο, αλλά και να διευκολύνουν τον καθηγητή στην αξιολόγηση 
της διδασκαλίας του. Προηγούνται οι ερωτήσεις κατανόησης και ακολουθούν οι ερωτήσεις 
προέκτασης, εμβάθυνσης και δημιουργικής εμπέδωσης. Κάποιες ερωτήσεις συνδέονται με 
τα παράλληλα κείμενα ή με το εικονογραφικό υλικό του βιβλίου και στοχεύουν να 
κινητοποιήσουν τον μαθητή, καλλιεργώντας και άλλες δεξιότητες. Οι περισσότερες από 
όλες αυτές τις ερωτήσεις εντάσσονται στη λογική της αυτόνομης διδασκαλίας του 
Ηροδότου. 

Εντούτοις το εγχειρίδιο περιλαμβάνει και ικανό αριθμό διαθεματικών ερωτήσεων και 
δραστηριοτήτων καθώς και ευρύτερων διαθεματικών σχεδίων εργασίας, που αφορμώνται 
κυρίως από τους θεματικούς πυρήνες κάποιων ενοτήτων. Δεδομένου ότι σύμφωνα με το 
ΝΠΣ της Αρχαιοελληνικής Γραμματείας «ουσιαστική βαρύτητα θα πρέπει να δοθεί στη 
διαθεματικότητα … η διασύνδεση των μαθησιακών-διδακτικών αντικειμένων θα γίνεται με 
αμφίδρομες συνδέσεις και όχι ευκαιριακά και κατά περίπτωση, αλλά ως σταθερή επιλογή», 
οι διαθεματικές εργασίες, ιδιαίτερα όσες διασυνδέουν το ηροδότειο κείμενο με τα κείμενα 
της Οδύσσειας, της Ιλιάδας και της Ελένης, μπορούν και αξίζει να αξιοποιηθούν. 
Χαρακτηριστικά είναι τα παρακάτω παραδείγματα δραστηριοτήτων αυτής της κατηγορίας, 
οι οποίες εντοπίζονται κυρίως στις πρώτες διδακτικές ενότητες:  
• Σύγκριση του αποσπάσματος του Ηροδότου για  το εμπόριο των Φοινίκων με τους 

στίχους ο 415-416 της Οδύσσειας (Ενότητα 1 ερώτηση 4). 
• Σύγκριση προοιμίων του Ηροδότου, του Θουκυδίδη και του Εκαταίου με το προοίμιο 

Οδύσσειας (Ενότητα 1 ερώτηση). 
• Σύγκριση της αντίληψης του Σόλωνα για την ευτυχία με τη στάση του Αχιλλέα στην 

Ιλιάδα και του Σωκράτη (Ενότητα 2 ερώτηση 2). Δυνατότητα επέκτασης του 
παραλληλισμού με Ελένη (332-345: Η απόφαση της Ελένης να αυτοκτονήσει). 

• Σύγκριση των αντιλήψεων του Ηροδότου για τον άνθρωπο και τους θεούς, την ευτυχία 
και τη δυστυχία με τις  αντίστοιχες αντιλήψεις του Ομήρου (Ενότητα 2 ερώτηση 4). 

• Σύγκριση της προσευχής του Κροίσου στον Απόλλωνα την προσευχή του Χρύση στην 
Ιλιάδα Α, 35- 40 (Ενότητα 3 ερώτηση 5). Δυνατότητα περαιτέρω διακειμενικής 
διερεύνησης του θέματος της προσευχής (Ιλιάδα Α 447-457: η προσευχή του Χρύση, 
Ελένη 1093-1106: η προσευχή της Ελένης, 1441-1450: η προσευχή του Μενέλαου) 

• Διερεύνηση του θέματος της αστάθειας των ανθρώπινων πραγμάτων και της κυκλικής 
αντίληψη της ανθρώπινης μοίρας και της ιστορίας (Ενότητα 3 διαθεματική 
δραστηριότητα 1). Δυνατότητα παραλληλισμού και με Ελένη (400-424, 453-457: η 
μεταστροφή της τύχης του Μενέλαου) 
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• Σύγκριση των αντιλήψεων του Ηροδότου για το ρόλο του θείου και της μοίρας στη ζωή 
του ανθρώπου με τις αντίστοιχες αντιλήψεις στην Οδύσσεια (α 36-39, 69-71, 75-78, 
Ενότητα 3 διαθεματική δραστηριότητα 2). 

• Σύγκριση της άποψης του Ηροδότου για τις πλημμύρες του Νείλου με την αντίληψη για 
τον ωκεανό, όπως διατυπώνεται στην Ιλιάδα (Σ 478-483, 607-608, Ενότητα 4 
διαθεματική ερώτηση). 

• Εικονογραφικό υλικό 
• Το εικονογραφικό υλικό που συνοδεύει το κείμενο και τις ασκήσεις έτσι και αλλιώς δεν 

είναι ιδιαίτερα πλούσιο. Οι ελάχιστες από τις εικόνες που μπορεί ο εκπαιδευτικός να  
αξιοποιήσει κατά τη διδασκαλία των τριών κύριων εγχειριδίων είναι: 

• Η Κλειώ, η Μούσα της επικής ποίησης (σ. 14) 
• Ο κρατήρας με παράσταση πολεμιστών (σ. 25) 
• Οι χάλκινοι θώρακες (σ. 56) 
• Το αρχαίο ελληνικό πλοίο από παράσταση σε αγγείο (σ. 79) 
• Η αναπαράσταση της αθηναϊκής τριήρους (σ. 82) 
• Ειδικές έννοιες και αφηγηματικές τεχνικές 
• Από τις παραπάνω αναλυτικές αναφορές προκύπτει ότι πολλές από τις ειδικές έννοιες 

που είναι βασικές για την κατανόηση του ηροδότειου κειμένου, αποτελούν κοινά 
θέματα και κατά τη διδασκαλία των τριών αυτοδύναμων εγχειριδίων και επομένως 
προσφέρονται για παραλληλισμό. Τέτοιες έννοιες και τεχνικές είναι: 

• ο ανθρωπομορφισμός των θεών, 
• ο ρόλος του θείου και της μοίρας στη ζωή του ανθρώπου, 
• η έννοια του μέτρου και η σύγκριση ελληνικού κόσμου με τον ασιατικό, 
• η αντίληψη για την ύβρη και τη νέμεση, 
• η αντίληψη για την ανθρώπινη ευτυχία και την αστάθειά της, 
• η αντιμετώπιση του ξένου, 
• ο θεσμός και το τυπικό της φιλοξενίας, 
• η αντίληψη για τη θέση της γυναίκας, 
• ο θεσμός της ικεσίας, 
• η αντίληψη για τα λάφυρα μετά τη μάχη, 
• η αφηγηματική τεχνική in medias res,  
• η τεχνική της αναδρομικής αφήγησης. 

 
2.4. Αξιολόγηση του μαθητή 
Όπως είπαμε και αλλού, το βιβλίο είναι γραμμένο με τους δικούς του ειδικούς διδακτικούς 
στόχους και επομένως, όπως είναι λογικό, οι προσφερόμενες ασκήσεις και οι 
δραστηριότητες αποσκοπούν στον έλεγχο της επίτευξης των ειδικών αυτών στόχων που 
έχουν τεθεί για την αυτόνομη διδασκαλία και τη μάθηση του Ηροδότου και όχι των στόχων 
που συνδέονται με τη διδασκαλία των τριών κύριων βιβλίων. Επομένως, από την άποψη 
αυτή το βιβλίο δεν προσφέρεται για την αξιολόγηση του μαθητή. Είναι βεβαίως ευνόητο ότι 
ο εκπαιδευτικός, εφόσον έχει τη δυνατότητα να το αξιοποιήσει στην κατεύθυνση 
εναλλακτικών μεθόδων αξιολόγησης των μαθητών με την ανάθεση σε αυτούς 
διαθεματικών εργασιών τύπου project, στις οποίες δεν αξιολογούνται μόνο οι 
αποκτηθείσες γνώσεις, αλλά και η διαδικασία απόκτησής τους, η εφαρμογή τους σε άλλα 
περιβάλλοντα, η συνεργασία των μαθητών μεταξύ του κ.λπ. (Ματσαγγούρας, 2002). 
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3. Προτάσεις για τη βελτίωση της συμβατότητας του εγχειριδίου με το νέο ΠΣ 
Από την παραπάνω διερεύνηση προκύπτει ότι το συγκεκριμένο εγχειρίδιο είναι αρκετά 
συμβατό με το ΝΠΣ, με την προϋπόθεση ότι θα αξιοποιείται κυρίως με διαθεματική και 
διακειμενική λογική και δε θα αντιμετωπίζεται ως γραμμικά εξελισσόμενη διδακτέα ύλη. Η 
συμβατότητα μπορεί να βελτιωθεί ακόμη περισσότερο και στην κατεύθυνση αυτή 
στοχεύουν οι παρακάτω προτάσεις. 

Προκειμένου να επιτευχθεί η μέγιστη αξιοποίηση του εγχειριδίου με τρόπο ευέλικτο και 
προσαρμοσμένο στο πνεύμα του ανοιχτού και στοχοκεντρικού ΝΠΣ, στο επίπεδο των 
παιδαγωγικών πρακτικών προτείνεται η καθιέρωση ομαδοσυνεργατικών διαδικασιών 
μάθησης και διδασκαλίας και η υιοθέτηση της μεθόδου των σχεδίων εργασίας (project), 
ώστε να ενεργοποιούνται οι κλίσεις και τα διαφορετικά μαθησιακά στιλ του συνόλου των 
μαθητών (Frey, 2002). Στο πλαίσιο της διδασκαλίας με διδακτικά σενάρια επιλέγονται για 
έρευνα και εμβάθυνση θεματικά κέντρα κατά την κρίση του καθηγητή και τα ενδιαφέροντα 
των μαθητών. Για το σκοπό αυτό προτείνεται να προστεθούν επιπλέον διαθεματικές 
δραστηριότητες (Ματσαγγούρας, 2002) για τις οποίες το κείμενο του Ηροδότου προσφέρει 
θέματα και διακείμενα τα οποία οι μαθητές να εντοπίζουν ως παράλληλα σε σύγκριση είτε 
με τα τρία κύρια εγχειρίδια είτε με άλλα λογοτεχνικά κείμενα, αρχαία και νέα ελληνικά.  

Χαρακτηριστικοί προτεινόμενοι θεματικοί άξονες διαθεματικών εργασιών μπορούν να 
είναι οι εξής:  
• Οι μυθικές και οι ιστορικές αιτίες των πολέμων στον Όμηρο και στον Ηρόδοτο 
• Οι μορφές πολιτικής οργάνωσης στον Όμηρο και στον Ηρόδοτο 
• Η πολεμική τέχνη στον Όμηρο και στον Ηρόδοτο 
• Η αντιμετώπιση του ξένου και ο θεσμός της φιλοξενίας στην ΑΕ γραμματεία 
• Η φιλοξενία στον Όμηρο και στον Ηρόδοτο 
• Ο θεσμός της ικεσίας στον Όμηρο και στον Ηρόδοτο 
• Οι εκδοχές του μύθου της Ελένης στην ΑΕ γραμματεία (ή και ειδικά στον Όμηρο, τον 

Ηρόδοτο και τον Ευριπίδη) 
• Η Ελένη ως πρόσωπο και σύμβολο σε διάφορες μορφές τέχνης (π.χ. λογοτεχνία, 

μουσική, ζωγραφική κ.α.) 
• Η θέση της γυναίκας στην αρχαία Ελλάδα μέσα από την ΑΕ λογοτεχνία. Σύγκριση με την 

εποχή μας 
• Οι αρπαγές γυναικών στην ελληνική λογοτεχνία, αρχαία και νέα 

Πολύ χρήσιμη θα ήταν, επίσης, η συγγραφή και έκδοση είτε ενός νέου αναθεωρημένου 
ενιαίου και για τις τρεις τάξεις ΒΕ (στη θέση των τριών υπαρχόντων), το οποίο να τον 
καθοδηγεί θεωρητικά για τους τρόπους διδακτικής αξιοποίησης των τριών παράλληλων 
εγχειριδίων σύμφωνα με το πνεύμα των ΝΠΣ είτε ενός πρακτικού Οδηγού για τον 
Εκπαιδευτικό με παραδειγματικές διαθεματικές δραστηριότητες. Τέλος, ίσως θα ήταν 
σκόπιμο όχι μόνο το συγκεκριμένο εγχειρίδιο, αλλά και τα άλλα της ίδιας κατηγορίας, να 
μην εκτυπωθούν καθόλου, και στο πλαίσιο των διαθεματικών εργασιών ο εκπαιδευτικός να 
παραπέμπει τους μαθητές στα αντίστοιχα εμπλουτισμένα διαδραστικά βιβλία μιας και είναι 
πια αναρτημένα στην πλατφόρμα του Ψηφιακού Σχολείου. 

 
3. Συμπεράσματα 
Είναι αυτονόητο ότι υπό κανονικές συνθήκες η έκδοση ενός σχολικού εγχειριδίου έρχεται 
να υλοποιήσει τους σκοπούς και τις μεθοδολογικές αρχές του ΑΠ στο πλαίσιο του οποίου 
άλλωστε συγγράφεται. Σε μια τέτοια περίπτωση η αξιολόγηση της συμβατότητάς του θα 
ήταν εύκολη υπόθεση. Με το συγκεκριμένο όμως εγχειρίδιο των Ιστοριών του Ηροδότου 
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παρατηρείται μια αντινομία· συγγράφηκε και διδάσκεται στο πλαίσιο του ισχύοντος 
Προγράμματος Σπουδών, ενώ το ΝΠΣ για την Αρχαία Ελληνική Γραμματεία δεν προβλέπει 
την συγγραφή νέων βιβλίων που να υλοποιούν τι αρχές και τους σκοπούς του, αλλά την 
αξιοποίηση των υπαρχόντων. Στην περίπτωσή μας μάλιστα η αξιολόγηση του Ηροδότου 
είχε να αντιμετωπίσει το επιπλέον πρόβλημα ότι δεν προβλέπεται καν να διδάσκεται ως 
αυτόνομο διδακτικό βιβλίο. 

Παρά ταύτα από τη διερεύνηση των σκοπών, της μεθοδολογίας και του περιεχομένου 
του προκύπτει ότι ως ένα βαθμό μπορεί να είναι συμβατό με το ΝΠΣ, με την προϋπόθεση 
όμως ότι θα αξιοποιείται από τον εκπαιδευτικό κυρίως με διαθεματική και διακειμενική 
λογική και δε θα αντιμετωπίζεται ως γραμμικά εξελισσόμενη διδακτέα ύλη. Επίσης, είναι 
δυνατή η βελτίωση της συμβατότητάς του με την προσθήκη διαθεματικών δραστηριοτήτων 
που θα έχουν τη μορφή μικρών σχεδίων δράσης. 
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Θεσπρωτία, στα χρώματα της παράδοσης. Παραδοσιακοί Οικισμοί, 
Πετρογέφυρα, Νερόμυλοι... 

 
Μάρκος Νικολάου 

Υπεύθυνος Κέντρου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Φιλιατών - Θεσπρωτίας 
markosn@in.gr 

 
 

Περίληψη 
Η εργασία αυτή γράφτηκε στηριγμένη στην μελέτη βιβλιογραφίας συναφούς θεματικού αντικειμένου αλλά 
και με βάση την βιωματική προσέγγιση ως αποτέλεσμα – προϊόν, πια εμπειριών. Σκοπός της εργασίας αυτής 
είναι να υποστηρίξει ένα από τα προγράμματα του Κέντρου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Φιλιατών – 
Θεσπρωτίας το «Παραδοσιακοί Οικισμοί, Πετρογέφυρα, Νερόμυλοι…». Το πρόγραμμα σχεδιάστηκε για 
μαθητές  πρωτοβάθμιας (μονοήμερο)  αλλά και  δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (πολυήμερο) που απαρτίζουν 
ομάδες που συμμετέχουν σε σχολικά περιβαλλοντικά προγράμματα με συνάφεια στο ανθρωπογενές 
περιβάλλον και συγκεκριμένα στις κατασκευές παραδοσιακού χαρακτήρα και ανάλογης ιστορικής περιόδου. 
Επιδίωξη μας είναι η προσέγγιση των παραδοσιακών πρακτικών διαχείρισης του φυσικού περιβάλλοντος 
στους χώρους μελέτης και προβολή τους στη σημερινή εποχή, με στόχο την ολοκληρωμένη και αξιοβίωτη 
ανάπτυξη. Στόχος μας είναι να κρατήσουμε αναμμένη τη δάδα δίνοντας έτσι στους νέους ορατά δείγματα, 
κτίρια, γεφύρια, νερόμυλους κ.α με την ελπίδα της αναβίωσης των οικισμών όπως στους Ψαράδες Πρεσπών, 
Νυμφαίο Φλώρινας κ.ά. ως παραδείγματα δηλαδή που θα βοηθήσουν στην αλλαγή της στάσης απέναντι σε 
ότι παλιό… Τα πρόγραμμα αυτό, «Παραδοσιακοί οικισμοί, Πετρογέφυρα, νερόμυλοι…» δεν έχει στόχο να είναι 
μια ακόμα μορφή περιγραφικής έκθεσης ή τουριστικής προβολής. Μπορούμε, σε συνεργασία πάντα με τους 
μαθητές να δούμε, να βρούμε και άλλα σωσίβια σωτηρίας αυτού του παραμελημένου, ξεχασμένου τόπου, της 
ελληνικής επαρχίας. Στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, της παροχής γνώσεων και πληροφοριών μέσα από 
προγράμματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, καλύτερα ίσως αειφόρου ανάπτυξης, πηγάζουν και λύσεις 
σωστής  αξιοποίησης και ορθολογικής διαχείρισης φυσικών αξιών και πόρων. Οφείλουμε άλλωστε να 
παραδώσουμε στα παιδιά μας όσο πλουσιότερα γίνεται όσα κληρονομήσαμε από τους προγόνους.  
 
Λέξεις, κλειδιά: παράδοση, ανθρωπογενές περιβάλλον, Κ.Π.Ε Φιλιατών, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση.  
 
1.Εισαγωγή 
Τα περιβάλλον και ταυτόχρονα κάθε ανθρώπινη θεωρητική ή βιωματική προσέγγιση του, 
που σχετίζεται με αυτό, αντιμετωπίστηκε για πολλά χρόνια ως ένα θέμα που αφορούσε 
μόνο μια συγκεκριμένη ομάδα ανθρώπων, τους οποίους μάλιστα ο πολύς κόσμος συνήθιζε 
(και σε πολλές περιπτώσεις συνηθίζει ακόμα) να αποκαλεί οικολόγους ή φυσιολάτρες ή 
ακόμα αλλοπαρμένους… Τις τελευταίες δεκαετίες όμως, όλο και περισσότερο γίνεται 
αποδεκτό ότι το περιβάλλον και τα περιβαλλοντικά προβλήματα, πουν έχουν προκύψει ως 
συνέπεια - προϊόν από ανθρώπινες λανθασμένες δραστηριότητες, είναι μια υπόθεση που 
μας αφορά όλους. Η ρύπανση ατμοσφαιρικού αέρα, η ρύπανση των υδάτων και η αλόγιστη 
εκμετάλλευση των φυσικών πόρων έχουν  ήδη οδηγήσει σε σημαντικές αλλαγές στα 
στατιστικά δεδομένα σε πλανητική κλίμακα (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2002). Παράλληλα, η 
κατάσταση επιδεινώνεται με την αύξηση της θερμοκρασίας, την άνοδο της μέσης στάθμης 
των θαλάσσιων υδάτων, τα ακραία καιρικά φαινόμενα, την εξαφάνιση ειδών χλωρίδας και 
πανίδας που περιορίζουν αισθητά πλέον το χώρο δράσης και ανάπτυξης (ζωής) του 
ανθρώπινου είδους. Η UNESCO έχει μάλιστα αποδεχτεί ότι η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 
των πολιτών αποτελεί λειτουργία με σημαντική κοινωνική διάσταση, καθώς τα σύγχρονα 
κοινωνικά και πολιτικά προβλήματα σχετίζονται άμεσα και φανερά με τις αλλαγές στο 
φυσικό περιβάλλον (UNESCO 1999). 

mailto:markosn@in.gr
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Στη χώρα μας, με το Νόμο 1982/90 άρθρο 11 παρ. 13, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση 
αποτελεί τμήμα των προγραμμάτων των σχολείων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Ένα 
χρόνο επεκτείνεται και στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Σκοπός της Περιβαλλοντικής 
Εκπαίδευσης είναι να συνειδητοποιήσουν οι μαθήτριες/τες τη σχέση του ανθρώπου με το 
φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον, να ευαισθητοποιηθούν για τα προβλήματα που 
συνδέονται με αυτό και να δραστηριοποιηθούν με ειδικά προγράμματα, ώστε να 
συμβάλουν στη γενικότερη προσπάθεια αντιμετώπισή τους. Στον ίδιο νόμο, προβλέπεται η 
ίδρυση των Κέντρων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Απαραίτητη η αναφορά στο χρονικό 
πλαίσιο έναρξης λειτουργίας των Κέντρων, το πρώτο 1984 και στα τελευταία και το δικό μας 
Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Φιλιατών - Θεσπρωτίας το έτος 2009. 

Οι ορισμοί που έχουν δοθεί για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση είναι πολλοί. Ο πλέον 
αποδεκτός και ταυτόχρονα διαδεδομένος ορισμός θεωρείται αυτός που δόθηκε από την 
UNESCO το 1977, στην Τυφλίδα της Γεωργίας (πρώην Σοβιετικής Ένωσης). Αυτός είναι ο 
εξής: «η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση προωθεί την ανάπτυξη σοφούς αντίληψης και 
ενδιαφέροντος για την οικονομική, κοινωνική, πολιτική και οικολογική αλληλεξάρτηση σε 
αστικές και αγροτικές περιοχές. Παρέχει σε κάθε άτομο δυνατότητα απόκτησης γνώσεων, 
αξιών, στάσεων, αφοσίωσης και δεξιοτήτων που χρειάζονται για να προστατεύσει και να 
καλυτερεύσει το περιβάλλον. Συμβάλει στη δημιουργία νέων προτύπων συμπεριφοράς, 
ατόμων, ομάδων, κοινωνιών προς το περιβάλλον». Το 1992 στο Ρίο της Βραζιλίας, 
πραγματοποιήθηκε διεθνές συνέδριο της UNESCO για το περιβάλλον και την ανάπτυξη 
όπου προστέθηκε ο όρος «Εκπαίδευση για την αειφορία» ή «Εκπαίδευση για την Βιώσιμη 
Ανάπτυξη». Η έννοια της εκπαίδευσης για τη βιωσιμότητα ορίζεται ως εξής: « Η Εκπαίδευση 
για την Αειφορία είναι μια δια βίου μαθησιακή διαδικασία που οδηγεί στη δημιουργία 
πληροφορημένων και ενεργών πολιτών, οι οποίοι διαθέτουν τις δεξιότητες της 
δημιουργικής επίλυσης προβλημάτων, διαθέτουν επιστημονική και κοινωνική παιδεία και 
αφοσίωση προκειμένου να εμπλακούν σε υπεύθυνες ατομικές και συλλογικές δράσεις. 
Αυτές οι δράσεις θα βοηθήσουν στην εξασφάλιση ενός περιβαλλοντικά υγιούς και 
οικονομικά ευημερούντος μέλλοντος». Στις ημέρες μας βρίσκονται σε παγκόσμιο επίπεδο 
συζητήσεις για τον ορισμό της αειφορίας και της διαφοροποίησης με την Περιβαλλοντική 
Εκπαίδευση και φαίνεται να υπερισχύει η έννοια της Εκπαίδευσης για την Αειφορία. Αυτό 
γίνεται εύκολα αντιληπτό αν λάβουμε υπόψη μας πως σε κάθε έτος της δεκαετίας 2006 - 
2014 έχει οριστεί θεματικός χαρακτηρισμός με περιεχόμενο που εντάσσεται στο πλαίσιο 
του όρου της αειφορίας. Για παράδειγμα έχουν δοθεί θεματικοί άξονες όπως « Εκπαίδευση 
και ανθρώπινα δικαιώματα» 2010 - 2011, «Υγεία και παραγωγικές διαδικασίες» 2011 - 
2012, και «Ανθρωπογενές περιβάλλον και αειφόρος διαχείρηση» το 2012 - 2013. Στο χώρο 
της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης με τον όρο βιωματική μάθησηαναφερόμαστε στην 
οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσω της εμπειρίας, δηλαδή η ενεργή συμμετοχή 
των μαθητών σε δραστηριότητες όπως έρευνα πεδίου, παρατήρηση, καταγραφή, 
συνεντεύξεις, καλλιτεχνικές δημιουργίες κ.ά. Η θεωρία της βιωματικής μάθησης δίνει 
έμφαση στην εμπειρία στο πεδίο δράσης, στην ομαδικότητα και στους δεσμούς της 
σχολικής τάξης, βάζοντας σωστές βάσεις μάθησης και κοινωνικών σχέσεων. 
 
2. Επιλογή θέματος 
Η Θεσπρωτία περιλαμβάνει το Ν.Δ τμήμα της παραλιακής περιοχής της Ηπείρου. Έλαβε το 
όνομα της από τον μυθικό ηγεμόνα Θεσπρωτό κατά τον Μελέτιο. Σε περίοδο ακμής της, 
κατά την αρχαιότητα υπήρχαν στην Θεσπρωτία πολλές και αξιόλογες πόλεις όπως: Η Ελαία, 
η Φανοτή, το Δυμόκαστρο, τα Γίτανα και άλλες. Ο Στράβων, Ζ, 7, 7, C 326 χαρακτηρίζει την 
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παράλια ζώνη μεταξύ των Κεραύνιων (Ακροκεραύνια) ορέων και του Αμβρακικού κόλπου 
«ευδαίμονα». Ο καθηγητής αρχαιολογίας του πανεπιστημίου Ιωαννίνων Δάκαρης Σ. σε 
υπολογισμό - μελέτη της πληθυσμιακής κατάστασης της Θεσπρωτίας τον 3ο αιώνα π.Χ 
αναφέρει ότι ανέρχονταν στις 79.000 περίπου κατοίκους (Δάκαρης, 1971). Τα Θεσπρωτικά 
φύλα κατά την τρίτη αντιπαράθεση μεταξύ Μακεδόνων και Ρωμαίων τάχθηκαν στο πλευρό 
του Φιλίππου του Έ, αυτό είχε ως συνέπεια την εκδίκηση της νικήτριας Ρώμης το 
167π.Χ.Στράβ., Ζ, 7, 9, C 328. Αυτό και η τυραννία του Χάροπα έως το 160 π.Χ. Πολύβιος, ΙΓ΄, 
30, 12, 3. ίσως να ήταν οι αιτίες που αιώνες μετά εμφανίστηκαν και πάλι ιστορικά οι 
Θεσπρωτοί. Οι παραγωγικές και κοινωνικές σχέσεις, η ιστορική διαδρομή καθώς και 
πολιτισμός μιας κοινωνίας αποτυπώνονται στα κτίσματα και την οργάνωση του χώρου. Η 
μεγάλη διαφορά ακόμα ανάμεσα σε αρχαία πολιτιστικά στοιχεία και νεότερα είναι απλά η 
κάλυψη τους από περιβάλλοντα υλικά, όπως χώμα, που συνεπάγετε ανασκαφή, ενώ στα 
νεότερα που ακόμα είναι ορατά, προβολή και ανάδειξη όσο υπάρχουν. Κύρια επιδίωξη 
είναι μέσα από αυτή την εργασία να καταγράφουν τα αρχιτεκτονικά και δομικά στοιχεία 
παραδοσιακού χαρακτήρα που με κατάλληλη ιστορική και κοινωνικοπολιτική ερμηνεία θα 
αναδείξουν τις σχέσεις αλληλεξάρτησης, πολιτικής και τέχνης κατά την περίοδο του 17ου 
έως και 20ού αιώνα. Η εργασία αυτή ασχολείται με κατασκευές που δημιουργήθηκαν στον 
Θεσπρωτικό χώρο και αποτελούν πεδία δράσεων από τις σχολικές ομάδες, στο 
Περιβαλλοντικό Εκπαιδευτικό πρόγραμμα: Παραδοσιακοί οικισμοί, Πετρογέφυρα, 
Νερόμυλοι… Σε μορφή έρευνας επιχειρείται βιωματική προσέγγιση σε αξιόλογα και μη 
κτίσματα κοσμικής λειτουργίας όπως οικίες, γεφύρια, κρήνες κ.ά. αλλά και κτίσματα 
πίστεως όπως μονές, εκκλησίες, τζαμιά να φτιαχτεί έτσι το ψηφιδωτό πιστής εικόνας, 
αποτύπωσης του παρελθόντος. Οι κατασκευές αυτές, οι οποίες περιλαμβάνουν πολλά 
στοιχεία τέχνης και διακόσμησης ανήκουν στο πλαίσιο της λαϊκής – παραδοσιακής τέχνης, 
ανεξάρτητα εάν βρίσκονται σε πόλη ή χωριό αφού όμως χρονικά δημιουργήθηκαν την 
περίοδο της Τουρκοκρατίας (Μάτσας, 1979). Είναι γενικά αποδεκτό ότι πολλοί 
διακεκριμένοι Έλληνες και ξένοι επιστήμονες έχουν μελετήσει τη λαϊκή αρχιτεκτονική της 
χώρας μας. Όμως ο συγκεκριμένος θεματικός άξονας έχει ένα  ανεξάντλητο πεδίο 
επιστημονικής έρευνας γιατί υπάρχουν πολλά και με έντονες διαφορές στοιχεία της 
ανάλογα με την περιοχή και την χρονική περίοδο, όπου υπάγονται. Η προβιομηχανική 
κοινωνία είναι μια αγροτική κυρίως κοινωνία δεν αναζητά πρωτοτυπίες και στέκεται κυρίως 
στα προηγούμενα, στα παραδοτέα, στην παράδοση. Γι’ αυτό, η λαϊκή αρχιτεκτονική 
αποκαλείται - ονομάζεται και παραδοσιακή. Επομένως, ο πρώτος λόγος για την επιλογή 
αυτού του συγκεκριμένου θέματος είναι γιατί μέσω της παρατήρησης, επαφής και μελέτης 
ο μαθητής θα κατανοήσει τις ενέργειες, εργασίες του προβιομηχανικού ανθρώπου να 
διαμορφώσει θετικές συνθήκες εργασίας και διαβίωσης χωρίς αρνητικές επιπτώσεις στο 
φυσικό περιβάλλον.   
 
3. Στόχοι 
Ο δήμος Φιλιατών, είναι ο μεγαλύτερος σε έκταση δήμος της Περιφερειακής Ενότητας 
Θεσπρωτίας. Περιβάλλεται από ορεινούς όγκους, όπως τα όρη των Φιλιατών, το 
Φαρμακοβούνι και η Μουργκάνα και καταλαμβάνει το σύνολο σχεδόν της επιφάνειας 
μεταξύ δηλαδή του ποταμού Καλαμά (αρχαία ονομασία Θύαμις ) και των Ελληνοαλβανικών 
συνόρων (Μουργκάνας όρη). Ο ποταμός Καλαμάς και ο παραπόταμος του, ο 
Καλκακιώτικος, δημιουργούν μικρές κοιλάδες και φυσικά στενά περάσματα - φαράγγια. Οι 
υδάτινοι αυτοί δρόμοι σε συνδυασμό με το έντονο γεωμορφολογικό ανάγλυφο και την 
πολλή μεγάλη βιοποικιλότητα συντέλεσαν στην πρώιμη κατοίκιση του καθώς παρείχαν 
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αυτάρκεια και ασφάλεια στους κατοίκους. Τα θετικά αυτά στοιχεία ήταν κατάλληλα και για 
ιστορικές διαδρομές - περάσματα άλλων φυλών που άφησαν το αποτύπωμα τους στο 
δομημένο περιβάλλον. «Τα τοπικά υλικά, οι ιδιαίτερες κλιματολογικές συνθήκες, η 
μορφολογία του εδάφους, η οικονομική ευρωστία των κατοίκων, οι ιστορικές συγκυρίες και 
οι ξενόφερτες επιρροές ήταν οι κύριοι παράγοντες που οι κύριοι παράγοντες που έδωσαν 
σε κάθε περιοχή τη μορφολογία  και την τυπολογία των κτισμάτων» (Τσούβαλη, 2001). 
Στόχος του προγράμματος, που προαναφέρθηκε, με την προσέγγιση του ανθρωπογενούς 
περιβάλλοντος με πεδία δράσεων λαϊκά - παραδοσιακά κτίσματα να αναδειχτεί η σχέση 
αλληλεπίδρασης μεταξύ ανθρώπου και φύσης, ανθρωπογενούς και φυσικού 
περιβάλλοντος. Πρέπει να κατανοήσουν μέσα από τις δικές τους αισθήσεις οι μαθητές τη 
συμβολή των προβιομηχανικών κατασκευών στην παραγωγική - οικονομική απόδοση και 
τις κοινωνικές παρεμβολές - προεκτάσεις. Πρέπει να νιώσουν τη κίνηση της φτερωτής για 
να αντιληφθούν τη ζωντανή ιστορία του τόπου μας και να αποθηκευτούν όσα παρατηρούν 
στη μνήμη τους σαν μνημεία πολιτιστικής κληρονομιάς και όχι ως απολιθωμένα στοιχεία. 
«Το ζητούμενο σήμερα είναι η διατήρηση των παραδοσιακών οικισμών, και μάλιστα όχι ως 
κτισμάτων μόνο, αλλά ως συνόλων, ως ενοτήτων οικιστικών μαζί με το φυσικό περιβάλλον 
μέσα στο οποίο εντάσσονται, έτσι που χωρίς να χάσουν την αυθεντικότητα τους να 
ανοίγουν μια πόρτα στο μέλλον για ανάπτυξη» (Τσούβαλη, 2001). Επιδίωξή της 
Περιβαλλοντικής ομάδας του Κ.Π.Ε Φιλιατών – Θεσπρωτίας να: γνωρίσουν πρώτα πρώτα το 
τόπο (πεδίο δράσης, παραδοσιακοί οικισμοί) φυσικό και ανθρωπογενές και την απόλυτη 
αρμονία που δημιουργούν να παρατηρήσουν χώρους οι οποίοι στέκονται ακόμα αυθεντικά 
δείγματα παραδοσιακών οικισμών ή κτίσματα, κατασκευές με ανέπαφα τα παραδοσιακά 
στοιχεία και χωρίς σύγχρονες παρεμβάσεις - αλλοιώσεις. Να κατανοήσουν το λαϊκό,  
παραδοσιακό πολιτισμό και την αποφυγή που επιτυγχάνετε σε αρνητικό περιβαλλοντικό 
στίγμα. Να κατανοήσουν τη λιτότητα και το μέτρο σε οποιασδήποτε ενέργεια - εργασία για 
την κάλυψη των πραγματικών αναγκών και ενάντια σε κάθε μορφή πλεονασμού. Να 
κατανοήσουν τη χρησιμότητα ντόπιων υλικών κατασκευής και το μεγάλο εύρος 
αντικειμένων – κατασκευών πχ. το ξύλο σε: σκελετό σκεπής, ξυλόδεσμους, πόρτες, 
παράθυρα, πατώματα, κορνίζες, τέμπλα, κουταλάκια, βαρέλια… (Φωτογραφία 1) 

 
Φωτογραφία 1. Λαογραφικό Μουσείο Φοινικίου, Θεσπρωτία 
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Τέλος να κατανοήσουν την αξία της λαϊκής αρχιτεκτονικής, να συνειδητοποιήσουν την 
ανάγκη διαφύλαξης της και ως απόφθεγμα να επεξεργαστούν και να καταθέσουν 
εμπεριστατωμένες προτάσεις για την ανάδειξη της και την πρόταση τους παράλληλα για 
λύσεις  σε θέματα εργασίας και αειφόρου ανάπτυξης.  
 
4. Υλοποίηση 
Η υλοποίηση του συγκεκριμένου προγράμματος, Παραδοσιακοί οικισμοί, Πετρογέφυρα, 
Νερόμυλοι… του Κέντρου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης Φιλιατών - Θεσπρωτίας αλλά και 
όλα τα προγράμματα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης σε όλα τα Κ.Π.Ε στην Ελλάδα καθώς 
επίσης και τα σχολικά προγράμματα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης σε όλα τις σχολικές 
μονάδες πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας πρέπει να στηρίζονται σε τέσσερις άξονες που 
είναι οι εξής: 
• η μαθητοκεντρική επιλογή και προσέγγιση του εκπαιδευτικού θέματος 
• ο χωρισμός της περιβαλλοντικής ομάδας σε ανομοιογενή τμήματα. Σ΄ έναν 

παραδοσιακό οικισμό οι μαθητές μπορούν  να χωριστούν σε δύο ή περισσότερες 
υποομάδες, ανάλογα με τον συνολικό αριθμό της περιβαλλοντικής ομάδας και 
αναλαμβάνουν διαφορετικές εργασίες. Από τις βασικές εργασίες είναι η καταγραφή 
(και φωτογράφιση) παραδοσιακών στοιχείων και αντίστοιχα η άλλη ομάδα στον 
απέναντι μαχαλά ξεκινώντας, να αναζητά και να καταγράφει σύγχρονες αρνητικές 
παρεμβάσεις που αλλοιώνουν το παραδοσιακό ύφος – χαρακτήρα του κτιρίου και 
χαλάνε την ομοιομορφία στον οικισμό και την αρμονία με τη φύση, το περιβάλλον. 

• η βιωματική προσέγγιση – επαφή του θέματος   
• η διαθεματική και πολύπλευρη προσέγγιση της γνώσης. Το τέταρτο και ίσως και το πιο 

περίπλοκο τμήμα των εργασιών των παιδιών χρειάζεται ανάλογη ενθάρρυνση και 
παρότρυνση από τους συντονιστές εκπαιδευτικούς για προσεγγίσουν το κεντρικό θέμα 
από διαφορετικές θεματικές πτυχές. 

Για παράδειγμα η κατασκευή σκεπής - στέγης, πάνω σε μια προσέγγιση από: 1) φυσικής 
και γεωμετρικής ανάλυσης αναλύοντας δηλαδή με βάση πάνω σε κανόνες φυσικής και 
γεωμετρίας και τους υπολογισμούς που έκανε ο μάστορας πάνω στην εργασία, 
λαμβάνοντας ακόμα υπόψη του, τη θέση του σώματος του, τη μεταφορά των δομικών 
υλικών ακόμα δε και την αντοχή τους σε ανάλογη θέση. 2) φυσιογνωστική, από ποια 
περιοχή θα φέρουν τα κατάλληλα δομικά άξια υλικά. 3) αισθητική, πως θα εμφανιστεί 
ωραίο και αρμονικά συνδεδεμένο με το γύρω περιβάλλον το συγκεκριμένο, ολοκληρωμένο 
και ωραίο πια κτίσμα, 4) φιλολογικά, όπως αναλύσεις ετυμολογικές της ορολογίας στο 
συγκεκριμένο στοιχείο, 5) τοπογραφικά, που και γιατί κατασκευάζεται ο φεγγίτης, που οι 
υδρορροές κ.ά. 6) ιστορικά, τα κτίσματα είναι μάρτυρες εχθρικών αντιπαραθέσεων και 
συνεπειών τους αλλά και αναλόγως οικονομικών αποτελεσμάτων ακόμα και ένδειξη 
παρεμβάσεων στην φύση άρα δημιουργία πολιτισμού, «Η πολιτισμική δραστηριότητα 
εδράζεται στην προσπάθεια του να οικειοποιηθεί το φυσικό περιβάλλον. Πολιτισμός είναι 
ότι δημιουργεί μια κοινωνία από τη στιγμή της εμφάνισης της, από την στιγμή που παράγει 
ιστορία». Κατά την διάρκεια της υλοποίησης του συγκεκριμένου προγράμματος, η 
περιβαλλοντική ομάδα (συν τους συντονιστές - συνοδούς καθηγητές) μπορούν να 
χρησιμοποιούν τη μέθοδο διδασκαλίας project ή ακόμα και τη μέθοδο storyline 
(ιστοριογραμμής) για να πλησιάσουν το κεντρικό θέμα και ακόμα να παρουσιάσουν το 
αποτέλεσμα εισροής γνώσης που αποκτήθηκε από την περιβαλλοντική ομάδα σε όλο το 
χρονικό και διαθεματικό πλαίσιο της εργασίας. Η τελική παρουσίαση - ανασκόπηση, σε 
πολυήμερα πάντα προγράμματα, περιλαμβάνει στοιχεία από τις έρευνες των μαθητών σε 
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βιβλιογραφία, από προσκοπικές συνεντεύξεις με  παλιούς μαστόρους, απογόνους τους ή 
κατοίκους παραδοσιακών οικισμών που πρόλαβαν τα μπουλούκια των μαστόρων ή ακόμα 
από επιστήμονές με συναφή επαγγελματική ειδικότητα (αρχιτέκτονες, πολιτικοί μηχανικοί 
κ.ά.). Ανάδειξη ακόμα των καταγραφών τους σε συνδυασμό με φωτογραφίες ή βίντεο και 
χρησιμοποίηση, απόδοση της παραδοσιακής ορολογίας με την καλύτερη πιστότητα στην 
τοπική ντοπιολαλιά. Η τελική μορφή μαζί με τις εργασίες που έχουν από το σχολείο μπορεί 
να αποδοθεί σε εκτύπωση εγχειριδίου, σε ηλεκτρονική μορφή CD, κατασκευή ιστοσελίδας ή 
ακόμα και σε θεατρική μεταφορά με θέματα, ιδέες που απορρέουν από την προσπάθεια 
αντιγραφής συνθηκών διαβίωσης και εργασίας στην περίοδο την προβιομηχανικής. Ακόμα 
ένα ποίημα, προϊόν συλλογικότητας και προηγούμενης βιωματικής προσέγγισης που θα 
απέδιδε με εικαστικό τρόπο ακόμα καλύτερα τα συναισθήματα των παιδιών. Σε παιδιά 
μεγαλύτερης ηλικίας (Λυκείου) μια έκθεση σε μορφή αναφοράς προς την τοπική 
αυτοδιοίκηση ή το τοπικό τύπο αρνητικών ή θετικών συμπερασμάτων θα είναι μια θετική 
πρώτη κίνηση για την συμμετοχή τους στα κοινά, ενεργοί πολίτες. 

Τι μας διδάσκουν οι παραδοσιακοί οικισμοί-κτίσματα και ποια μπορεί να είναι η 
συμβολή τους σε βιώσιμη ανάπτυξη; Αν επισκεφτεί κανείς κάποιον παραδοσιακό οικισμό 
από τους τόσους που διαθέτει ακόμα η χώρα μας, μπορεί εύκολα να διαπιστώσει πως 
πέραν της φυσικής ομορφιάς του τοπίου υπάρχουν πλήθος στοιχείων που υπακούουν στις 
αρχές της αειφόρου ανάπτυξης. Συγκεκριμένα: Οικονομία υλικών. Έχουν κτιστεί μα ντόπια 
υλικά, υλικά στα οποία οι τεχνίτες είχαν εύκολη πρόσβαση και ήταν σε αφθονία (πέτρα, 
ξύλο). Οικονομία εκφραστικών μέσων. Απλότητα. Σεβασμός στις κλιματικές συνθήκες - 
βιοκλιματικό ένστικτο. Τα σπίτια άλλοτε διαθέτουν μικρά και άλλοτε καθόλου παράθυρα 
προς το βορρά, ενώ σε άλλες περιπτώσεις έχουν μικρό φεγγίτη για ρεύμα αέρος το 
καλοκαίρι. Προσαρμογή στο τοπίο. Οι μάστορες ήξεραν πώς να τοποθετούν, προσαρμόζουν 
το σπίτι και τι κάθε κτίσμα, στο γύρω τοπίο – περιβάλλον. Έτσι, εκτός από το γεγονός ότι 
έδειχναν σεβασμό στο τόπο τους, έδιναν παράλληλα και λύσεις σε πρακτικά ζητήματα. Για 
παράδειγμα, το κατώι ήταν σε στέρεες βάσεις εξαρχής εσωτερικά στο υπέδαφος και έτσι 
αυτόματα έχει το κτίσμα θεμέλιες βάσεις και ισχυρό πρώτο στοιχείο στατικότητας και 
συνάμα χαμηλή θερμοκρασία σε αυτό το χώρο, άρα κατάλληλος ως αποθηκευτικός 
διαφόρων τροφίμων. Οι παραδοσιακοί οικισμοί είναι βασικά στοιχεία της αρχιτεκτονικής 
κληρονομιάς, αποτελούν εντυπωσιακά αξιοθέατα της χώρας μας (π.χ. Πήλιο, Μάνη, 
Ζαγόρια κ.λπ.) και προσδίδουν θετικά στοιχεία στη διαμόρφωση της φυσιογνωμίας της. 
Στους χώρους αυτούς αποτυπώνονται και εκφράζονται τρόποι ζωής, τεχνικές, αισθητικές 
προτιμήσεις, κοινωνικές σχέσεις που διαμορφώθηκαν στην πολυκύμαντη ιστορική πορεία-
εξέλιξη. Ο πλούτος και η ποικιλομορφία της ελληνικής αρχιτεκτονικής παραδοσιακής 
κληρονομίας αναδεικνύονται σε περισσότερους από 650 διατηρητέους - χαρακτηρισμένους 
παραδοσιακούς οικισμούς και σε χιλιάδες διατηρητέα κτίρια, που κοσμούν την ελληνική 
ύπαιθρο, στα παράλια ή σε ορεινές περιοχές καθώς και σε αστικά κέντρα. Πρέπει όμως 
τώρα που είναι ακόμα ορατά και δεν έχουν καλυφτεί από την αδιαφορία, την άγνοια και 
τον υπέρμετρο πλεονασμό να αποτελέσουν εκπαιδευτικό υλικό κατάλληλο και ίσως 
απαραίτητο για την σωστή μαθησιακή - εκπαιδευτική βάση και πορεία των μαθητών στην 
χώρας μας. Αρχές και στοιχεία κοινωνιολογίας, λαογραφίας, ιστορίας, τεχνολογίας, 
φυσικής, γεωμετρίας, θρησκείας - θεολογίας, κτηνιατρικής Γεωπονικής, καλλιτεχνικών 
μπορεί ο μαθητής μέσα από όντως βιωματική προσέγγιση δύο - τριών ημερών να 
αποκρυπτογράφηση και να αποτυπώσει. Έτσι θα καταλάβει και θα προσανατολιστεί 
καλύτερα χωρικά, ιστορικά αλλά και συναισθηματικά…    
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Με την εργασία αυτή επιχειρείται η παρουσίαση του μνημειακού αποθέματος λαϊκής 
αρχιτεκτονικής κληρονομιάς ενός γεωγραφικού τμήματος, περιορισμένου πια λόγου 
ιστορικών και δημογραφικών αποτελεσμάτων - συνεπειών, της Θεσπρωτίας. Αρχικά θα 
προσπαθήσουμε μια ιστορική αναδρομή, προκειμένου να αναδειχθούν οικονομικές, 
κοινωνικές και γεωγραφικές επιδράσεις στην διαμόρφωση των πολιτιστικών έργων -
κτισμάτων – προϊόντων. Ο πολιτισμός αποτυπώνεται στα κτίσματα και την οργάνωση του 
χώρου. Οι κατασκευές αυτές έχουν πολλά κοινά στοιχεία με αντίστοιχες που έγιναν σε όλο 
το χώρο της χερσονήσου του Αίμου εξαιτίας του Οθωμανικού κράτους και εσωτερικών 
κυρίως αλληλεπιδράσεων. Επιχειρείται μια έρευνα σε αξιόλογα κτίσματα κοσμικής 
λειτουργίας όπως οικίες, γεφύρια και κρήνες αλλά και εκκλησιαστικά - θρησκευτικά 
κτίσματα, συγκεκριμένα μονές, ναοί ακόμα τζαμιά και μεντρεσέδες που αποτελούν έτσι 
συνολικά τα στοιχεία μιας εικόνας του παρελθόντος. 
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Περίληψη 

Η παρούσα εισήγηση έλαβε ως αφορμή την διαπίστωση “επ-ανανακάλυψης” της σημασίας του σχολικού 
κήπου στις μέρες μας λόγω της περιβαλλοντικής υποβάθμισης, της ανάγκης για ποιοτική παραγωγή τροφής 
και της ιστορικής συγκυρίας της οικονομικής κρίσης. Το φαινόμενο ανάπτυξης διατροφικών κήπων 
εμφανίζεται και στο παρελθόν, διαχρονικά και διαπολιτισμικά σε εποχές κρίσης και ανάγκης, είτε με σκοπό 
την βιολογική και πολιτισμική επιβίωση των κοινοτήτων, είτε την αισθητική και ψυχική ανάταση για την 
επικράτηση και τη νίκη μέσα από την αντίσταση και άντληση δυνάμεων κυριολεκτικά από τις ρίζες, σε καιρούς 
πολέμου... Ως στόχος της εργασίας αυτής εκλαμβάνεται η ιστορική, πολιτισμική, κριτική παιδαγωγική 
διερεύνηση της πολύσημη έννοιας και οντότητας των κήπων της ανάγκης και της κρίσης. Θα παρουσιάσουμε 
τους οικιακούς -σχολικούς κήπους στις τομές του χρόνου και της ιστορίας ως πηγές επιβίωσης, προπαγάνδας 
ή ως ειρηνικά “όπλα” αντίστασης και νίκης (π.χ. Β΄ Παγκόσμιος Πόλεμος- Κατοχή, Αντίσταση: 1940-1944). 
Επίσης, θα μελετήσουμε, μέσα στη σύγχρονη εποχή της οικονομικής κρίσης, την “άνθιση” των αστικών- 
σχολικών λαχανόκηπων για τη λιτή αισθητική αναβάθμιση του σχολικού προαυλίου χώρου, αλλά κυρίως για 
την αξιοποίησή τους ως ένα δυναμικό- παιδαγωγικό μέσο, το οποίο εντάσσεται αρχικά στη θεματολογία και 
τις πρακτικές της Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, εδώ όμως θα επιχειρηθεί η ανάδειξη των αθέατων όψεων 
της διδακτικής αξιοποίησης των οικιακών-σχολικών κήπων, κυρίως μέσα από ερευνητικές μεθόδους, 
εξατομικευμένης ή ομαδοσυνεργατικής μάθησης, με ειδικό ή διεπιστημονικό, ολιστικό και βιωματικό 
χαρακτήρα. 
 
Λέξεις-κλειδιά: αστικοί- σχολικοί λαχανόκηποι, κήποι της νίκης και της επιβίωσης, οικονομική κρίση, 
αειφορία, διδακτική αξιοποίηση,  διεπιστημονική- βιωματική μάθηση.  
 
1. Εισαγωγή 
Η παρούσα εργασία εξετάζει την επανανακάλυψη του σχολικού κήπου στις μέρες μας λόγω 
της περιβαλλοντικής υποβάθμισης, της ανάγκης για ποιοτική παραγωγή τροφής και της 
ιστορικής συγκυρίας της οικονομικής κρίσης. Το φαινόμενο ανάπτυξης διατροφικών κήπων 
εμφανίζεται και στο παρελθόν, διαχρονικά και διαπολιτισμικά σε εποχές κρίσης και 
ανάγκης, είτε με σκοπό την βιολογική και πολιτισμική επιβίωση των κοινοτήτων, είτε την 
αισθητική και ψυχική ανάταση για την επικράτηση και τη νίκη μέσα από την αντίσταση και 
άντληση δυνάμεων κυριολεκτικά «από τις ρίζες», σε καιρούς πολέμου. 

                                                 
33 Στίχος του Ν. Βρεττάκου 
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Ως στόχος της εργασίας αυτής εκλαμβάνεται η ιστορική, πολιτισμική, κριτική 
παιδαγωγική διερεύνηση της πολύσημης έννοιας και οντότητας των κήπων της ανάγκης και 
της κρίσης. 

Η σχετική έρευνα εστιάζει στην εμφάνιση και την πορεία των οικιακών -σχολικών κήπων 
στις τομές του χρόνου και της ιστορίας, ως πηγών επιβίωσης και ως ειρηνικών “όπλων” 
προπαγάνδας, αντίστασης και νίκης (π.χ. Α΄& Β΄ Παγκόσμιοι Πόλεμοι- Κατοχή, Αντίσταση: 
1940-1944). Ακόμη, παρατηρείται “άνθιση” των αστικών- σχολικών λαχανόκηπων στη 
σύγχρονη εποχή της οικονομικής κρίσης, με σκοπό τη λιτή αισθητική αναβάθμιση του 
σχολικού προαυλίου χώρου. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν όμως στη θεώρησή τους 
ως δυναμικά παιδαγωγικά εργαλεία, που αξιοποιούνται κατεξοχήν  στην Περιβαλλοντική 
εκπαίδευση, αλλά μπορούν να αποτελέσουν πεδίο μάθησης, κυρίως μέσα από ερευνητικές  
μεθόδους, εξατομικευμένης, ή ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, με ειδικό ή 
διεπιστημονικό, ολιστικό και βιωματικό χαρακτήρα σε ποικίλα διακριτά διδακτικά 
αντικείμενα (π.χ. στις Φυσικές επιστήμες, στη Βιολογία- προτείνουμε επίσης, την 
αξιοποίησή τους στις Κοινωνικές επιστήμες, όπως στην Ιστορία, στην Οικονομία, στην 
Κοινωνιολογία, στις Τέχνες, στην Αισθητική αγωγή, ή σε διαθεματικές-διεπιστημονικές 
διδακτικές προσεγγίσεις και σχέδια εργασίας.   
 
2. Η έννοια του σχολικού κήπου- αστική γεωργία  
Η έννοια του σχολικού κήπου εντάσσεται στην θεματική της  “αστικής γεωργίας” που τα 
τελευταία χρόνια εμφανίζεται έντονα στις μεγάλες πόλεις όχι μόνο της Ελλάδας, αλλά και 
του εξωτερικού ως απότοκος δύο βασικών παραγόντων: α) της οικονομικής κρίσης και β) 
της παραγωγής ποιοτικής τροφής και αξιόπιστης παραγωγής.   

Αν και ο όρος “αστική γεωργία” ενδεχομένως φαντάζει σχήμα “οξύμωρο” σε ορισμένους,  
καθώς παραπέμπει εκ πρώτης όψεως σε αγρούς στην ύπαιθρο και σε αγρότες 
καλλιεργητές, ενώ με δυσκολία μπορεί κανείς να αναλογιστεί κατοίκους πόλεων να 
καλλιεργούν τη γη και να συγκομίζουν γεωργικές παραγωγές μέσα και γύρω από τον αστικό 
ιστό. Ειδικότερα, στην Ελλάδα, οι πόλεις στερούνται ακόμα και του αισθητικού πρασίνου, 
των πάρκων αναψυχής, των σχολικών κήπων, καθώς σε γενικές γραμμές στερούνται 
ανοικτών και ακάλυπτων από κτίσματα χώρων, εξαιτίας της πυκνής αστικής δόμησης.   

Ως αστική γεωργία μπορεί να ορισθεί «η καλλιέργεια φυτών ή/και η εκτροφή ζώων μέσα 
στον αστικό ιστό ή στις παρυφές της πόλης» (F.A.O., 1999 – ο Οργανισμός για τα Τρόφιμα 
και τη Γεωργία του ΟΗΕ). Η αστική γεωργία είναι πολύ διαδεδομένη τόσο στον 
αναπτυγμένο, όσο και στον αναπτυσσόμενο κόσμο. Ο όρος επίσης, απαντάται κατά 
περίπτωση, άλλοτε ως γεωργία της επιβίωσης και της κοινωνικής ενσωμάτωσης, καθώς 
εξασφαλίζει βασικά τρόφιμα και δίνει δυνατότητες απασχόλησης και βιοπορισμού σε 
ευπαθείς κοινωνικές ομάδες, ιδιαίτερα στον αναπτυσσόμενο κόσμο, και άλλοτε ως γεωργία 
του ελεύθερου χρόνου και της αναψυχής, γιατί δίνει διεξόδους ξεκούρασης από τους 
ασφυκτικούς ρυθμούς της πόλης. 

Στις αναπτυσσόμενες χώρες, σημαντική είναι επίσης, η περιβαλλοντική λειτουργία των 
αστικών λαχανόκηπων, είτε με την έννοια της εξυγίανσης ελωδών και άλλων 
υποβαθμισμένων εκτάσεων, είτε με την πρακτική της ανακύκλωσης και της διαχείρισης 
οικιακών απορριμμάτων και λυμάτων, ως λιπασμάτων και ως νερού ποτιστικού για τις 
καλλιέργειες (Pothukuchi & Kaufman 1999; F.A.O., 1998).  

Στις υποβαθμισμένες βιομηχανικές περιοχές του δυτικού κόσμου (Μ. Βρετανία, 
Γερμανία, Η.Π.Α.), πέρα από την διατροφική και κοινωνική λειτουργία, αναδεικνύεται 
επίσης ο σημαντικός ρόλος της αστικής γεωργίας στην περιβαλλοντική αποκατάσταση και 
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τη διαχείριση των εγκαταλειμμένων βιομηχανικών εκτάσεων (γνωστά ως Brownfields), 
μέσα από στοχευμένα προγράμματα αστικής αναζωογόνησης (Ε.P.A., 2011). 

Με αφορμή την οικονομική κρίση, η γεωργία – εν είδη μικρών λαχανόκηπων- κάνει την 
εμφάνισή της σε μπαλκόνια, ταράτσες, αυλές και γενικότερα σε ελεύθερους χώρους σε 
πολλές μικρές και μεγάλες πόλεις της Ελλάδας, με τις εξής μορφές:  
• Ως πρωτοβουλίες πολιτών (ιδιώτες και κινήματα πόλης) και 
• Ως πρωτοβουλίες της τοπικής αυτοδιοίκησης  

Στη δεύτερη περίπτωση, πρόκειται κυρίως για πρωτοβουλίες δημάρχων και δημοτικών 
συμβούλων με σκοπό την ανακούφιση των φτωχότερων και ευπαθών κοινωνικών 
στρωμάτων από προβλήματα οικονομικής αποστέρησης και υποσιτισμού. Αυτή τη στιγμή 
λειτουργούν αρκετοί δημοτικοί λαχανόκηποι σε όλη την Ελλάδα 

Αντιστοίχως, οι σχολικοί λαχανόκηποι εξαπλώνονται τα τελευταία τρία χρόνια με 
εντυπωσιακή ταχύτητα (μετά το 2012). 
 
3. Ιστορική Αναδρομή 
Ήδη από τα 1811, εισάγεται η κηπουρική στο Εκπαιδευτικό σύστημα της Πρωσίας στο 
πλαίσιο της γεωργικής εκπαίδευσης και της διδασκαλίας των φυσικών επιστημών. Στα μέσα 
του 19ου αιώνα, κυρίως στη βόρεια Ευρώπη (Δανία, Γερμανία, Ολλανδία) αξιοποιείται για 
την αντιμετώπιση της πείνας και της φτώχειας, ταυτόχρονα με την ανάπτυξη της 
βιομηχανικής πόλης, συνεπικουρώντας προς την κατεύθυνση της αντιμετώπισης της πενίας 
της εργατικής τάξης των πόλεων. Κατά την μεγάλη οικονομική ύφεση στα τέλη του 1929, 
εμφανίζονται οι “Κήποι της Ανακούφισης από το Άγχος”, (Depression Relief Gardens), με 
στόχο την εξασφάλιση τροφής και εργασίας των πιο αδύναμων κοινωνικών ομάδων, αλλά 
και την ψυχολογική ανάταση των κατοίκων των πόλεων. Στη διάρκεια των δύο παγκόσμιων 
πολέμων, οι «Κήποι της Νίκης» (Victory gardens), σε ιδιωτικούς ή δημόσιους χώρους, 
συνέβαλαν κατά πολύ στην προσπάθεια να αμβλυνθεί η πίεση από την έλλειψη τροφής, 
στις ΗΠΑ, την Αγγλία και στην Γερμανία (το 1943, παράχθηκαν πάνω από 8 εκατομμύρια 
τόνοι τροφής), αλλά παράλληλα λειτούργησαν ως πολύ επιτυχημένες εκστρατείες 
προπαγάνδας για την ανύψωση του ηθικού των άμαχων πολιτών. 

Έτσι, οι “Κήποι της Νίκης” εμφανίζονται κατά τον Α’ και Β’ Παγκόσμιο Πόλεμο στις 
Η.Π.Α., τον Καναδά και το Ηνωμένο Βασίλειο, ως μια οργανωμένη προσπάθεια αποφυγής 
επισιτιστικών κρίσεων στις πόλεις εξαιτίας του πολέμου, αξιοποιούνται για τον απρόσκοπτο 
ανεφοδιασμό των στρατευμάτων στα πεδία της μάχης, και για την τόνωση του 
πατριωτισμού των πολιτών, όπως και την ενδυνάμωση της κοινωνικής ευθύνης εν καιρώ 
πολέμου (Βλ. Παράρτημα: φωτογραφίες 1-4). 

Πρέπει να σημειώσουμε ότι το 40% των λαχανικών που παρήχθησαν κατά την διάρκεια 
του πολέμου στην Αμερική, ήταν από τους «Victory Gardens». Επρόκειτο για μια 
οικογενειακή απασχόληση που αφορούσε κυρίως «τα γυναικόπαιδα»34  

Έτσι, η κηπουρική λειτούργησε ως ένας τρόπος ανύψωσης του ηθικού των πολιτών, αλλά  
κυρίως έλυσε και το πολύ σημαντικό επισιτιστικό πρόβλημα σε Ευρώπη, ΗΠΑ και Καναδά. 
Ενδεικτικά  της κοινωνικής, πολιτικής αξίας αλλά και της προπαγάνδας που βασιζόταν στο 
κίνημα των “Κήπων της Νίκης” είναι συνθήματα όπως:  

 “Will you have a part in victory?,”  “Every war garden a peace plant,”  
“Can the Kaiser,”  “Sow the Seeds of Victory”35 κ.ά. [μτφρ. «Θα λάβεις μέρος στη Νίκη;», 

«Κάθε κήπος, ένα φυτώριο Ειρήνης», «Κάνε κονσέρβα τον Κάιζερ».]  
                                                 
34 http://classroomvictorygarden.org/# : Ανακτήθηκε 7-4-2016 
 

http://classroomvictorygarden.org/
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Αντιστοίχως, στην Ελλάδα, με την έναρξη του πολέμου, το 1940, ο Ι. Μεταξάς, ως “ο 
πρώτος αγρότης”36 όπως αυτοαποκαλείται στα κείμενα προπαγάνδας του καθεστώτος, 
απευθύνει “το σάλπισμα της Γεωργικής Επιστρατεύσεως, προς τους Έλληνας άπαντας, 
καλών αυτούς να καλλιεργήσουν πάντα πόδα διαθεσίμου εδάφους”. Η αιτιολόγηση 
βασίζεται στις “δεινάς περιστάσεις” στις οποίες “ευρίσκεται […]ο πολιτισμένος κόσμος”, 
προκειμένου “η πατρίδα” να έχει τα μέσα “να διέλθη αλώβητος από κινδύνους τους 
οποίους συνεπάγεται η εμπόλεμος κατάστασις εις το ζήτημα της διατροφής του πληθυσμού 
εξηρτημένης από το εισαγωγικόν εμπόριον και [...] συνεπείας εχούσας απήχησιν εξ 
υποσιτισμού εις σειράν μελλοντικών γενεών, ως τούτο παρετηρήθη κατά τον μέγαν πόλεμον 
1914-1918. Όθεν, παρακαλούμεν υμάς όπως μεριμνήσετε ανυπερθέτως και καλλιεργηθεί 
γεωργικώς πας χώρος ον διαθέτετε, αναφέρατε δε εις ημάς εν καιρώ την εκτέλεσιν της 
παρούσης, ην και προσωπικώς θέλομεν παρακολουθήσει» (Πετράκη, 2014: 76; Σακκά & 
Δεκατρή, 2015). 

Σύμφωνα λοιπόν με το παραπάνω ιστορικό τεκμήριο, το μεταξικό καθεστώς δίνει μεγάλη 
έμφαση στην καλλιέργεια κάθε σπιθαμής «διαθεσίμου εδάφους», προκειμένου να 
αντιμετωπίσει πιθανούς κινδύνους έλλειψης τροφίμων λόγω πολέμου και ανάσχεσης του 
εισαγωγικού εμπορίου, καθώς και στις συνέπειες που μπορεί να υπάρξουν από τον 
υποσιτισμό σε μελλοντικές γενιές, όπως συνέβη και κατά τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο (1914-
1918). Γι’ αυτό και ο ίδιος ο Μεταξάς προτίθεται να παρακολουθήσει προσωπικά την 
εφαρμογή της «Γεωργικής Επιστράτευσης». Αργότερα, το 1944, η «Ελεύθερη Ελλάς» στη 
Βίνιανη της Ευρυτανίας στρέφεται στην παρώθηση των παιδιών στην δημιουργία σχολικών 
κήπων, καθώς και στην καλλιέργεια των κτημάτων των ανταρτών  που απουσιάζουν καθώς 
μάχονται για την ελευθερία της Πατρίδας37 (Βλ. Παράρτημα: εικόνα 5)  

Η παρατήρηση και σύγκριση του οπτικού υλικού από την Ελλάδα του Πολέμου και της 
Κατοχής 1940-1944 και να του αντίστοιχου από τις άλλες χώρες της Ευρώπης και των ΗΠΑ, 
ως προς τα συνθήματα και τους στόχους (ομοιότητες και διαφορές) καθεμίας από αυτές, 
μπορεί να οδηγήσει στην σκιαγράφηση την πολιτικής ισχύος και των βλέψεων των χωρών 
για την θέση τους στον παγκόσμιο χάρτη μεταπολεμικά. Έτσι, η Ελλάδα μέσω των της 
δημιουργίας αστικών- σχολικών κήπων στοχεύει σχεδόν αποκλειστικά στην επιβίωση, ενώ η 
Μ. Βρετανία και οι ΗΠΑ στην Νίκη και την Επικράτηση, ως μια μορφή πολιτικής και 
πολεμικής προπαγάνδας38.  
 
4. Η Ιστορική εξέλιξη των σχολικών κήπων στην Ελλάδα 
Κατά τον 19ο και 20ό αι., ο σχολικός κήπος αποτελούσε μέρος της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, κυρίως στις αγροτικές περιοχές. Ενδεικτικά, αναφέρεται ο Νόμος 26/6 /1835 
που προέβλεπε την ύπαρξη 15 στρεμμάτων «δια Σχολείον και Κήπον αυτού…» 

Από το 1920 και μετά, λόγω της ύπαρξης πολιτικής βούλησης για την επιστροφή των 
νέων δασκάλων στην επαρχίες από όπου προέρχονταν με σκοπό την μετάγγιση της 
τεχνογνωσίας της γεωργικής παραγωγής, λάμβανε χώρα θεωρητική και πρακτική εξάσκηση 
                                                                                                                                                         
35 Ανακτήθηκε στις 7/4/2016  από: https://sidewalksprouts.wordpress.com/history/relief-garden/  
36 Βλ. στο: http://elibrary.iep.edu.gr/iep/articles/presentation/page_015.html-  Ανακτήθηκε στις 7-4-2016.  
37 Βλ. Παράρτημα: φωτογραφία 5: Καλλιεργώντας τον σχολικό κήπο Βίνιανης. Ανακτήθηκε στις 7-4-2016 από : 
ΑΣΚΙ: Αρχειακό Τεκμήριο [1943-1944] 
http://62.103.28.111/photographic/treeres.asp?mynode=89201&afteroot=%CE%BA.46.2, Τ΄Αετόπουλο, 
Αναγνωστικό ΠΕΕΑ-  http://62.103.28.111/neolaia/rec.asp?id=72413&nofoto=0  
38 Περισσότερα, βλ. στο: Σακκά, B., Δεκατρή, I. 2015. στο: 
www.freeathens44.org/εκπαιδευτικό-υλικό-2/Πόλεμος-Κατοχή-Επιβίωση-Πολιτιστική Κληρονομιά/ pdf - 
Ανακτήθηκε στις: 7-4-2016 από το: www.freeathens44.org/εκπαιδευτικό-υλικό-2/  

http://elibrary.iep.edu.gr/iep/articles/presentation/page_015.html-
http://www.freeathens44.org/%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%B9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF%8C-%CF%85%CE%BB%CE%B9%CE%BA%CF%8C-2/
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των υποψηφίων δασκάλων στη συστηματική καλλιέργεια των φυτών, την εισαγωγή νέων 
σιτηρών, οπωρόδεντρων και αμπελιών, στον εμβολιασμό άγριων δέντρων. Έτσι με το Νόμο 
4397/1929 για πρώτη φορά ο σχολικός κήπος χρησιμοποιείται όχι μόνο για την πρακτική 
ωφέλεια των προϊόντων του (π.χ. των οπωροφόρων δέντρων), αλλά και για τα 
φυσιογνωστικά μαθήματα. [«Παρ’εκάστω Δημοτικό Σχολείο ιδρύεται και καλλιεργείται 
Σχολικός Κήπος …χάριν διδασκαλίας φυσιογνωστικών μαθημάτων και προς απόκτησιν 
…προκαταρκτικών γνώσεων καλλιεργείας της γης» 39]  

Μετά το 1930, ατονούν οι σχολικοί κήποι και γίνονται δημοτικοί ή κοινοτικοί κήποι 
επιβίωσης, όπως περιγράψαμε πιο πάνω.  

Από το 1970, αρχίζει η σταδιακή επιστροφή των σχολικών κήπων κυρίως με στόχο την 
περιβαλλοντική εκπαίδευση. Αυτή η φάση διαρκεί ως το 2000, περίπου, ενώ στη συνέχεια 
οι κήποι εμφανίζονται ως μέσο για την αντιμετώπιση της περιβαλλοντικής υποβάθμισης και 
από το 2009, προστίθεται στη στοχοθεσία και η αντιμετώπιση της οικονομικής κρίσης.   
 
5. Η Λειτουργία του Σχολικού Κήπου  
H έννοια και η οντότητα τού σχολικού κήπου μπορεί να αξιοποιηθεί για τη διδασκαλία στην 
τάξη, τη διδασκαλία στο πεδίο- κήπο και τη συνεργασία με την σχολική κοινότητα- τοπική 
κοινωνία.   

 
5.1 Η αξιοποίηση του Σχολικού Κήπου στην Τάξη 
H ιστορική εξέλιξη και ο κοινωνικός, οικονομικός, πολιτισμικός ρόλος του αστικού σχολικού 
κήπου μπορεί να ενταχθεί στο σχεδιασμό διδακτικών προσεγγίσεων και δραστηριοτήτων 
εντός και εκτός της σχολικής τάξης, με στόχο την ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης, της 
ιστορικής και κοινωνικής συνείδησης.  

Έτσι, οι «Κήποι της Νίκης ή της Επιβίωσης» μπορούν να αξιοποιηθούν, εκτός από τα 
αναμενόμενα γνωστικά πεδία των φυσιογνωστικών μαθημάτων (Φυσική, Χημεία, κ.λπ.) και 
στα διδακτικά αντικείμενα ιστορικού, κοινωνιολογικού και γλωσσικού, πολιτισμικού 
γραμματισμού [της Ιστορίας -Βιομηχανική Επανάσταση, Οικονομική Κρίση 1929, Α΄και 
Β΄Παγκόσμιος Πόλεμος, κ.λπ.- των Κοινωνικών Επιστημών- Κοινωνιολογία, Οικονομία, 
Γεωγραφία, Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή-, της Έκφρασης- Έκθεσης , π.χ. στην επεξεργασία 
της θεματικής ενότητας “Προπαγάνδα», στη Δημιουργική Γραφή, στην Ιστορία της Τέχνης, 
στην Αισθητική Αγωγή, ενώ στα Θρησκευτικά, γενικά η έννοια του «κήπου- παραδείσου» 
στις θρησκείες, στη Φιλοσοφία, κ.ά.], σε διαθεματικά σχέδια εργασίας, όπως στις 
«Βιωματικές Δράσεις» Γυμνασίου, «Πρότζεκτ» Α΄, Β΄Λυκείου, προαιρετικά Πολιτιστικά 
Προγράμματα  σε όλες τις τάξεις της Β/θμιας Εκπαίδευσης, κ.λπ.40)  
 
5.2 Ο Σχολικός Κήπος και η βιωματικές δραστηριότητες στο πεδίο 
Εκπαίδευση και Φύση  
Η σύνδεση της Εκπαίδευσης με την Φύση άρχισε να χαρακτηρίζει την παιδευτική 
διαδικασία από την εποχή που αυτή άρχισε να παίρνει έναν πιο συγκροτημένο χαρακτήρα. 
Μια άτυπη διαδικασία μόρφωσης των ανθρώπων που ζούσαν μέσα στην φύση και 
αντλούσαν από αυτήν αφενός τα «προς το ζειν» και αφετέρου έννοιες, φαινόμενα και 

                                                 
39 Από το: https://www.e-nomothesia.gr/kat-ekpaideuse/n-4397-1929.html. Ανακτήθηκε 7-4-2016.  
40 Βλ. ενδεικτικά: http://classroomvictorygarden.org/classroom-curriculum.html - Ανακτήθηκε 7-4-2016 και 
Περισσότερα, βλ. στο : Σακκά, B.,  Δεκατρή, I. 2015. στο : 
www.freeathens44.org/εκπαιδευτικό-υλικό-2/ Πόλεμος-Κατοχή-Επιβίωση-Πολιτιστική Κληρονομιά/ pdf στο 
www.freeathens44.org/εκπαιδευτικό-υλικό-2/ - Ανακτήθηκε στις 7-4-2016.  

https://www.e-nomothesia.gr/kat-ekpaideuse/n-4397-1929.html
http://classroomvictorygarden.org/classroom-curriculum.html%20-%20%CE%91%CE%BD%CE%B1%CE%BA%CF%84%CE%AE%CE%B8%CE%B7%CE%BA%CE%B5%207-4-2016
http://www.freeathens44.org/%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%B9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF%8C-%CF%85%CE%BB%CE%B9%CE%BA%CF%8C-2/
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αντικείμενα, γίνεται σταδιακά μια οργανωμένη κοινωνική πρακτική. Η εκπαίδευση για το 
περιβάλλον και την αειφορία επιχειρεί να αναδείξει στον κήπο μεθοδολογικά εργαλεία, 
πρακτικές διδασκαλίας και βίωσης του Σχολικού Κήπου και να αξιοποιήσει μια μακρά 
εμπειρία που ‘’εισήγαγε’’ από την διεθνή εκπαιδευτική κοινότητα ή από την ελληνική 
εκπαίδευση. Στο Λύκειο του Αριστοτέλη παίζουν πρωτεύοντα ρόλο στην αγωγή του 
ανθρώπου «η φύσις, το έθος και ο λόγος». Ο J.J.Rousseau  πίστευε στο παιδαγωγικό αξίωμα 
‘’laisser faire la nature’’ («αφήστε τη φύση να λειτουργήσει»). Δίδασκε την επιστροφή στην 
φύση και την ελευθερία (Πάσσαμ, 2001:13). Στην Ευρώπη στις αρχές του 20ου αιώνα, 
κάνουν την εμφάνισή τους τα πρώτα ‘’υπαίθρια σχολεία‘’ που συνδέουν την φύση με την 
μάθηση (Charlottemburg, 1904; Mylouse, 1906; Lyon, 1908). Ένας άλλος τύπος σχολείου 
ήταν οι ‘’παιδικοί κήποι‘’ του Frӧebel (1920). Στην Ελλάδα, το Σχολείο Εργασίας θεωρήθηκε 
ο σπουδαιότερος νεωτερισμός του 20ού αιώνα. Ο Μιχ. Παπαμαύρου αναφέρει: «Το 
σχολείο, που σ’ αυτό ο μαθητής δεν μαθαίνει αλλά εργάζεται, ή καλύτερα που δεν μαθαίνει 
δεχόμενος παθητικά τις γνώσεις , μα που μαθαίνει εργαζόμενος, κι έτσι ανακαλύπτει ο ίδιος 
τις γνώσεις» (Πάσσαμ, 2001: 17). Τα μεθοδολογικά αυτά εργαλεία ατόνησαν εξαιτίας 
κοινωνικών και αναπτυξιακών επιλογών και επανήλθαν στο τέλος της δεκαετίας του 1980 
με την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και σταδιακά ως ερέθισμα για μια αναθεώρηση και 
επαναπροδιορισμό του τρόπου ζωής που μας επέβαλε η ταχύτατη ανάπτυξη. Σήμερα, η 
ανάγκη εισαγωγής του Σχολικού Κήπου στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι πλέον 
επιτακτική με διαφοροποιημένους στόχους και προσθήκη εκτός από την γνωριμία με 
θέματα περιβάλλοντος και την προστασία του: την αστική γεωργία, την διατροφική 
αυτάρκεια, την εξασφάλιση της ποιότητας της τροφής μας, καθώς η ανώνυμη και μαζική 
παραγωγή τροφίμων μας οδήγησε σε ακατάλληλα τρόφιμα. Η οικονομική κρίση τέλος, 
επέβαλε την δημιουργία αστικών λαχανόκηπων (δημοτικών και σχολικών) σαν μικρή 
διέξοδο στο πρόβλημα της διατροφικής επάρκειας.  
 
Ο Κήπος στο Ελληνικό Σχολείο 
Η ιστορία της Διδακτικής μας πληροφορεί ότι η ανάγκη της δημιουργίας σχολικών κήπων 
προήλθε από την έλλειψη ζωντανής επαφής και μελέτης φυτών και ζώων, που δυσκόλευε 
πολύ την διδασκαλία της φυσικής ιστορίας στα σχολεία των πόλεων. Την έλλειψη αυτή 
ήρθε να καλύψει ο σχολικός κήπος, που αποτέλεσε εξαιρετικό διδακτικό μέσο όχι μόνο για 
τα φυσιογνωστικά μαθήματα, αλλά και την γεωγραφία, την πατριδογνωσία και την 
ιχνογραφία41(Εικόνα 6). 
 
Ο Σχολικός Κήπος σήμερα 
Τα πλεονεκτήματα του σχολικού κήπου είναι πολλά, καθώς οι μαθητές διευρύνουν τις 
γνώσεις τους για το φυσικό περιβάλλον, αποκτούν νέα ενδιαφέροντα και αναπτύσσουν 
πρακτικές δεξιότητες μέσα από ένα αποδεδειγμένα αποτελεσματικό πρόγραμμα 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Σήμερα, ο σχολικός κήπος συμβάλλει στην βιωματική 
μάθηση, καθιστώντας τους μαθητές υπεύθυνους για τις πράξεις τους, και συνδέει το 
σχολείο με την κοινωνία (Νιάρχου-Ντίνου, 2015). 

 

                                                 
41 Στο βιβλίο: Ο σχολικός κήπος-Αριστ. Ι. Κριάρη/Γεωπόνου-Αθήναι 1954, Εκδότης Σ. Σπύρου  - διαβάζουμε: 
«ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΚΗΠΟΥ: Η λειτουργία τού σχολικού κήπου καθορίζεται από την εργασία:1) τού 
υπεύθυνου διδασκάλου διευθυντού του  2) των μαθητών, και  3) από την συνεργασία εξωσχολικών 
παραγόντων» Απόσπασμα από το: http://www.ftiaxno.gr/2012/11/blog-post_16.html. Ανακτήθηκε 7-4-2016. 
Παράρτημα: Εικόνα 6.   

http://www.ftiaxno.gr/2012/11/blog-post_16.html
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Η Παιδαγωγική διάσταση του Σχολικού Κήπου  
Στην εποχή μας, ο Σχολικός κήπος αποκαθιστά την επαφή των παιδιών με το φυσικό 
περιβάλλον και επεκτείνει το μαθησιακό περιβάλλον έξω από την αίθουσα, βοηθά τους 
μαθητές να συνεργάζονται και συνδέεται με τις αξίες της συνύπαρξης και του σεβασμού 
του άλλου και εκπαιδεύει στη σωστή χρήση του «δημόσιου χώρου».  

Παράλληλα βοηθά τους μαθητές να προβληματιστούν για θέματα που αφορούν το 
περιβάλλον και την αειφορία, ενώ βοηθά και προς την κατεύθυνση της αισθητικής και 
αισθητηριακής καλλιέργεια των μαθητών (μυρωδιές, ήχοι, χρώματα). Επίσης, συμβάλλει 
στην καλή φυσική κατάσταση και συναισθηματική υγεία των μαθητών αλλά και των 
εκπαιδευτικών που ασχολούνται με τον κήπο. Μειώνει την αντικοινωνική συμπεριφορά 
(βία, βανδαλισμούς, ρύπανση χώρων) και βελτιώνει την αυτοεκτίμηση των μαθητών. 

Η ενασχόληση με τον Κήπο είτε ως πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης ή ως 
επιμέρους διδακτική δράση εντός διακριτών διδακτικών αντικειμένων ή προγραμμάτων 
πολιτισμού, αγωγής υγείας, ή σχεδίων εργασίας, ενισχύει την αυτογνωσία των μαθητών, 
προσφέρει εναλλακτικούς τρόπους σκέψης και δράσης, αυξάνει την ενημέρωση των 
μαθητών για την ποιότητα της ζωής και της διατροφής τους, διευρύνει τον ορίζοντά τους. 
Στις παιδαγωγικές διδακτικές αξίες θα μπορούσαμε να προσθέσουμε ότι η μάθηση στον 
Κήπο αντικαθιστά το συναγωνισμό με τη συνεργασία, την κυριαρχία με τη συμμετοχή, τη 
θεωρία με την πράξη.  

Με βάση τα απολογιστικά στοιχεία που προκύπτουν  από την τρίχρονη λειτουργία του 
τοπικού θεματικού σχολικού Δικτύου Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης της ΔΔΕ Γ΄Αθήνας 
«Σχολικοί λαχανόκηποι: καλλιεργώ μέρος της τροφής μου» η προστιθέμενη αξία του 
σχολικού κήπου είναι πολλαπλάσια της αξίας των παραγόμενων προϊόντων. Μπαίνοντας σε 
κάθε τάξη που ασχολείται με τον κήπο διαπιστώνει κανείς αυτό που ονομάζεται στην 
Παιδαγωγική Freinet «κουλτούρα εργασίας», που συχνά είναι και «κουλτούρα 
συνεργασίας».  
Οι μαθητές που ασχολήθηκαν με τον Σχολικό Κήπο πέτυχαν: 
1. Να αναπτύξουν αίσθημα ικανοποίησης, να βελτιώσουν την εικόνα του εαυτού τους 
2. Να αντιλαμβάνονται την έννοια της ατομικής ευθύνης, και την έννοια της δέσμευσης  
3. Να καλλιεργούν μαζί τον κοινό κήπο με σχέσεις ισοτιμίας 
4. Να γεύονται μαζί ένα προϊόν του κήπου και να αναπτύσσουν τις αξίες της αλληλεγγύης 

και του «μοιράσματος», αλλά και τα πιο απλά, όπως το να μαζεύουν ένα μπουκέτο 
λουλούδια για να στολίσουν την τάξη τους και να παρατηρούν και να χαίρονται μαζί τα 
φυτά που μεγαλώνουν.  

Θα μπορούσαμε να προσθέσουμε ότι στον κήπο οι μαθητές είναι σε δράση, σε κίνηση, 
μαθαίνουν να ακολουθούν με επιτυχία τις «οδηγίες» που λαμβάνουν ή τις συμβουλές που 
ζητούν, αποφορτίζονται από την πίεση της τάξης με την φυσική δραστηριότητα, είναι 
ενεργά μέλη της δράσης, της συν-σκέψης και της απόφασης σε όλη τη διάρκεια του 
προγράμματος, έχουν δικαίωμα στο λόγο, στη λήψη αποφάσεων, εν συντομία παίρνουν 
μέρος στην οικοδόμηση της μάθησης.    
  
5.3 Προβλήματα στον Σχολικό Κήπο  
Σύμφωνα πάντα με τα στοιχεία του ΤΘΔ42 το μεγαλύτερο πρόβλημα που καλούμαστε να 
διαχειριστούμε είναι η καταστροφή του κήπου είτε από φυσικά αίτια, είτε (το 
δυσκολότερο) από βανδαλισμούς σχολικών ή εξωσχολικών παραγόντων. 

                                                 
42 Όπου Τ.Θ.Δ. , Τοπικά Θεματικά Δίκτυα. 
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Οι μαθητές αισθάνονται ματαίωση, απογοήτευση, αγανάκτηση, θυμό, επιθυμία για 
εκδίκηση, παραίτηση. Σε αυτή την περίπτωση, ο ρόλος του Εκπαιδευτικού είναι να δράσει 
αμέσως με μεθόδους, όπως: τα παιγνίδια ρόλων, η επίλυση προβλήματος και η τεχνική 
αντιλογίας (Debate), ώστε να συμβάλει στην εξεύρεση των αιτίων και της κατανόησης της 
συμπεριφοράς του ‘’Άλλου’’ του καταστροφέα ή ακόμα και την αποδοχή των συνεπειών 
μιας φυσικής καταστροφής. Επίσης, η ενημέρωση όσων δραστηριοποιούνται στον χώρο και 
η προσπάθεια βελτίωσης των σχέσεων μεταξύ των ομάδων, οι προτάσεις για πιο 
αποδοτικές συνεργασίες, η καλλιέργεια σεβασμού για τη σχολική κοινότητα και η 
παρακίνηση-ενεργοποίηση κι άλλων μαθητών ώστε να εμπλακούν στον Κήπο ή σε ανάλογες 
δημιουργικές δραστηριότητες (θεατρικές ομάδες, αθλητικές, χορωδίες, εικαστικά 
εργαστήρια, εργαστήρια φωτογραφίας, ντοκυμαντέρ, κ.λπ.) 
 
5.4. Κανόνες μέσα στον σχολικό κήπο 
Ο Σχολικός Κήπος πρέπει να διέπεται από ένα κοινώς αποδεκτό «κανονισμό- λειτουργίας» 
του, όπου θα έχουν συναποφασιστεί και καταγραφεί από την ομάδα:  
• τα Δικαιώματα των μελών («Έχω δικαίωμα να πάω στον κήπο στο διάλειμμα»)  
• οι Υποχρεώσεις των μελών («Δεν έχω δικαίωμα να πετάξω τα χαρτιά από το κολατσιό 

μου, όπου να ’ναι») 
• οι πιθανές «Συνέπειες» για πράξεις που αντιβαίνουν στον κανονισμό  («Χάνω το 

δικαίωμα να πάω στο κήπο για 1 εβδομάδα») 
• «Επιδιορθώσεις» για αντιδεοντολογική συμπεριφορά των μελών («Πάτησα επίτηδες τα 

λουλούδια, άρα ως συνέπεια, αναλαμβάνω να ξεχορταριάσω…») 
 
6. Στην Κοινότητα: Η αξιοποίηση και η σημασία του Κήπου στην Εκπαίδευση για την 
Αειφόρο Ανάπτυξη και η σύνδεσή του με την Τοπική Κοινωνία  
Ένας ενεργός σχολικός κήπος πρέπει να: 

• Συγκεντρώνει όλους τους μαθητές, τους διδάσκοντες, τον Σύλλογο γονέων, τον 
Δήμο, αλλά και την τοπική κοινωνία στην κατεύθυνση δημιουργίας ενεργών 
πολιτών. 

• Στον Κήπο οι μαθητές θα μάθουν να προτείνουν, να εξαλείφουν τις εντάσεις, να 
επιλύουν διαφορές, να διαχειρίζονται τις εργασίες και τα οικονομικά (εφόσον 
υπάρχουν). Οι συγκεντρώσεις πρέπει να είναι προετοιμασμένες (π.χ. «κουτί με 
ιδέες», προβλήματα προς επίλυση, εφημερίδα τοίχου, κ.ά.) 

• Οι μαθητές μαθαίνουν να λειτουργούν με δημοκρατικές-συμμετοχικές διαδικασίες 
• Οι μαθητές μαθαίνουν να χειρίζονται τον προφορικό λόγο να συμμετέχουν σε μια 

συζήτηση, να αναλαμβάνουν δεσμεύσεις, να σέβονται τους κανόνες. 
• Σύμφωνα με τις Νιάρχου- Ντίνου, οι αξίες ζωής που καλλιεργούνται στον Σχολικό 

Κήπο είναι: 
• Αλληλεγγύη (προσφορά τα προϊόντα των κήπων  σε Ιδρύματα, Κοινωνικά 

Παντοπωλεία κ.λπ.) 
• Κατανομή εργασιών και αλληλοβοήθεια (εργασία του κάθε παιδιού ανάλογα με τις 

δυνάμεις του) 
• Σεβασμός στην τροφή τους, αλλά και επίγνωση της ποιότητας της τροφής που 

επιλέγουν. 
• Υπευθυνότητα και ανάληψη ευθύνης και δράσης (οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι οι 

μαθητές ενδιαφέρονται και φροντίζουν να ποτίσουν, να σκάψουν, να ξεβοτανίσουν 
τον σχολικό τους κήπο, ακόμα και τις ημέρες που τα σχολεία είναι κλειστά). 
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• Δημιουργία ενεργών πολιτών που θα εξετάσουν το ζήτημα της βιώσιμης ανάπτυξης 
διαφόρων περιοχών και την πιθανή συμμετοχή των πολιτών σε αυτή. 

• Σεβασμός στη διαφορετικότητα και της ενσυναίσθηση  και τέλος, 
• Επιθυμία και συνεισφορά προς τον μετασχηματισμό του συμβατικού Σχολείου σε 

Αειφόρο.  
Κατά την τριετή λειτουργία των ΤΘΔ επιτεύχθηκαν οι παρακάτω στόχοι (Νιάρχου-Ντίνου, 
2015): 
• Απόκτηση γνώσεων 
• Εκπαίδευση ενεργών πολιτών  
• Περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση 
• Άνοιγμα του Σχολείου στην κοινωνία 
• Πραγματοποίηση ενός ομαδικού έργου 
• Χρήση εργαλείων (από τους πιο μικρούς μαθητές).  
 
Ημέρα ανοιχτών θυρών στον σχολικό κήπο 
Ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα της λειτουργίας του Σχολικού Κήπου είναι το άνοιγμά 
του στην Κοινωνία. Διότι: 
• Οι μαθητές θέλουν να δείξουν τι έχουν κάνει… 
• Οι μαθητές εκφράζουν σκέψεις, απόψεις, παρατηρήσεις… 
• Ο κήπος είχε μεγάλη παραγωγή … 
• Θέλουμε να εμπλέξουμε τους γονείς, το υπόλοιπο σχολείο, την τοπική κοινωνία 
• Η ομάδα του κήπου αποφασίζει την ημερομηνία, την ώρα, τις δραστηριότητες 
• Σχεδιάζει προσκλήσεις, αφίσες, πόστερ, stands, προσκαλεί τον Δήμαρχο, τους γονείς, 

τους επαγγελματίες… 
• Αποφασίζει τι θα κάνει τα προϊόντα (ανταλλαγή, πώληση, τιμή). 
• Κάνει τον απολογισμό.  
 
7. Συμπεράσματα  
Σήμερα, η ανάγκη εισαγωγής του Σχολικού Κήπου στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι 
επιτακτική, σε δραστηριότητες τυπικής, ημιτυπικής, ή άτυπης εκπαίδευσης, στην σχολική 
τάξη, στην σχολική αυλή- πεδίο, ή στην κοινότητα, με διαφοροποιημένους στόχους- 
μεθοδολογίες που θα συμπεριλαμβάνουν την ενίσχυση της κοινωνικοποίησης, την 
καλλιέργεια της πολιτιστικής και περιβαλλοντικής ευαισθησίας, την επίρρωση της 
συνείδησης της ευθύνης των μαθητών-μελλοντικών πολιτών, μέσα από την ενεργοποίηση 
και καλλιέργεια όλων των ψυχοσωματικών-συναισθηματικών δεξιοτήτων τους στον σχολικό 
κήπο, σε ποικίλα γνωστικά πεδία, καθώς η ενεργός συμμετοχή στις δράσεις της σχολικής 
κοινότητας και η διασύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία μπορεί να επιφέρει 
καθοριστικές αλλαγές στην καλλιέργεια της «κουλτούρας» του ενεργού, δημοκρατικού 
πολίτη, αξία καίριας σημασίας στο κοινωνικό- πολιτικό συγκείμενο, όπου καλούνται τα 
παιδιά να αναπτυχθούν και να εξελιχθούν.  
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Το πείραμα ως αναπόσπαστο τμήμα της επιστημονικής 
μεθοδολογίας στα ελληνικά αναλυτικά προγράμματα και βιβλία 

(1838-2008) του Δημοτικού  
 

Πηνελόπη Ξανθίδου 

Σχολική Σύμβουλος Π.Ε. 
xanthipg@sch.gr  

 
 

Περίληψη 
Το πείραμα αποτελεί απαραίτητο διδακτικό μέσο για τη διδασκαλία των Φυσικών Επιστημών. Στα Αναλυτικά 
Προγράμματα των Φυσικών Επιστημών του Δημοτικού Σχολείου πειράματα (ή ενδείξεις για πειράματα) 
παρουσιάζονται από το 1894. Στο πρόγραμμα του 1913 παρουσιάζεται για πρώτη φορά ο όρος Πειραματική 
Φυσική. Με την συστηματική χρήση της πειραματικής διαδικασίας ο μαθητής συμμετέχει υπεύθυνα και 
ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία. Η πειραματική διαδικασία ως τμήμα του επιστημονικού τρόπου σκέψης 
(να κάνουν υποθέσεις και να τις ελέγχουν πειραματικά) περιλαμβάνεται στον σκοπό του μαθήματος των 
Φυσικών Επιστημών στα Αναλυτικά Προγράμματα των Ε΄ και Στ΄ τάξεων (1985 και 1987 αντίστοιχα). Η 
επιστημονική μεθοδολογία αντιπροσωπεύει τον επιστημονικό τρόπο σκέψης και εργασίας (οι μαθητές μικροί 
επιστήμονες). Οι όροι επιστημονική μεθοδολογία και πειραματικός έλεγχος εμφανίζονται στον σκοπό 
διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Φυσικών 
Επιστημών του 2003. Από το πρώτο σχολικό εγχειρίδιο εμφανίζονται περιγραφές απλών πειραμάτων. Στα 
σχολικά εγχειρίδια εμφανίζεται, για πρώτη φορά, το πείραμα ενταγμένο στην επιστημονική μεθοδολογία στο 
σχολικό εγχειρίδιο του 1974. Μέχρι σήμερα η πειραματική διαδικασία αποτελεί τμήμα της επιστημονικής 
μεθοδολογίας σε όλα τα σχολικά εγχειρίδια που ακολούθησαν (1975-2008).  
 
Λέξεις-κλειδιά: πείραμα, αναλυτικά προγράμματα, επιστημονική μεθοδολογία  

  
1. Εισαγωγή 
Με τον όρο πείραμα εννοούμε ένα σχεδιασμένο εγχείρημα, το οποίο ελέγχει και 
επαληθεύει ή απορρίπτει μία υπόθεση (Meyer, 1987; Κοσσυβάκη, 2003). Η επιστημονική 
μεθοδολογία έχει άμεση συσχέτιση με τον επιστημονικό τρόπο σκέψης και εργασίας. Το 
πείραμα αποτελεί τμήμα της επιστημονικής μεθοδολογίας στις Φυσικές Επιστήμες. Στην 
παρούσα εργασία θα εξεταστεί ο ρόλος του πειράματος στα Αναλυτικά Προγράμματα 
Φυσικής και Χημείας σε σχέση με την επιστημονική μεθοδολογία, για το χρονικό διάστημα 
από την ίδρυση του νεοελληνικού κράτους μέχρι σήμερα. Εργασίες για Αναλυτικά 
Προγράμματα Φυσικών Επιστημών με ιστορική προοπτική υπάρχουν για άλλη σχολική 
βαθμίδα (Κόκκοτας, 1983)) ή για τη χρήση πειραμάτων στη διδασκαλία της Φυσικής στο 
ελληνικό Δημοτικό Σχολείο και για τη διδασκαλία πειραμάτων στο μάθημα Φυσικής στο 
Δημοτικό Σχολείο (Κώτσης, 2001).   

Η δομή της εργασίας έχει ως ακολούθως: Αρχικά γίνεται αναφορά στα Αναλυτικά 
Προγράμματα Φυσικών Επιστημών από την ίδρυση του νεοελληνικού κράτους (1894) μέχρι 
σήμερα (2003). Στη συνέχεια, εστιάζουμε στο πείραμα στα Αναλυτικά Προγράμματα 
Φυσικών Επιστημών και διαπιστώνουμε σε ποιο Αναλυτικό Πρόγραμμα, αρχικά, γίνεται 
αναφορά στο πείραμα σε σχέση με την επιστημονική μεθοδολογία. Προχωρώντας, 
παρατηρούμε σε ποια ακόμα Αναλυτικά Προγράμματα υφίσταται η συσχέτιση αυτή και 
καταλήγουμε στα συμπεράσματα που προκύπτουν. 
 
2. Το πείραμα στα ΑΠ Φυσικών Επιστημών του Δημοτικού 
2.1. Τα ΑΠ Φυσικών Επιστημών του Δημοτικού 
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Σύμφωνα με έναν από τους πιο κοινότυπους ή απλούς ορισμούς, το Αναλυτικό Πρόγραμμα 
αποτελεί το κύριο εργαλείο του εκπαιδευτικού στην καθημερινή διδακτική πράξη σε 
συνδυασμό βέβαια με το σχολικό εγχειρίδιο. Θα μπορούσε να χαρακτηρισθεί ως ένα είδος 
πυξίδας, που τον καθοδηγεί στο τι να κάνει, πότε και πώς να το κάνει, αφού ορίζει το 
πλαίσιο μέσα στο οποίο θα κινηθεί η διδακτική διαδικασία (Καψάλης & Βρεττός, 1999). 

Στο Διάταγμα της 12ης Μαρτίου 1894 «Ωρολόγιον πρόγραμμα τετραταξίου δημοτικού 
σχολείου αρρένων και θηλέων» στα «πραγματικά» μαθήματα των τετραταξίων Δημοτικών 
Σχολείων Αρρένων περιλαμβάνεται η Φυσική στην Δ΄ τάξη (Πίνακας Ι, ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ). 
Σύμφωνα με το πρόγραμμα αυτό (ωρολόγιο) ορίζονται 2 ώρες Φυσική στην τελευταία (Δ΄) 
τάξη μόνο των αρρένων σε σύνολο 36 ωρών. 

Το 1913, όταν πια το δημοτικό σχολείο έχει γίνει εξατάξιο, στο Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Μαθημάτων του Δημοτικού Σχολείου για την Ε΄ και Στ΄ τάξη εμφανίζεται για πρώτη φορά το 
μάθημα της Φυσικής Πειραματικής και Χημείας. 

Τον Αύγουστο του 1929, στο Νόμο 4397/24 «Περί στοιχειώδους εκπαιδεύσεως» και 
συγκεκριμένα στο ΚΕΦΑΛΑΙΟΝ Γ΄ με τίτλο «Δημοτικά σχολεία Μαθήματα του δημοτικού 
σχολείου» στο Άρθρον 5 αναφέρεται: Εις τα δημοτικά σχολεία διδάσκονται τα εξής 
μαθήματα: ζ) στοιχεία φυσικής ιστορίας, φυσικής και χημείας μετ’ εφαρμογών εις την 
υγιεινήν, την γεωργίαν και τον πρακτικόν βίον. 

Το 1969 συναντάμε το επόμενο ωρολόγιο και αναλυτικό πρόγραμμα των μαθημάτων του 
Δημοτικού Σχολείου, που περιλαμβάνεται στο ΦΕΚ Τεύχος Α΄/218/31 Οκτωβρίου 1969 Β. 
ΔΙΑΤΑΓΜΑ ΥΠ’ ΑΡΙΘΜ. 702 «Περί του ωρολογίου και αναλυτικού προγράμματος των 
μαθημάτων του Δημοτικού Σχολείου». Στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Μαθημάτων για τις τάξεις 
Γ΄, Δ΄, Ε΄ και Στ΄ στα «Φυσικά και Χημεία μετά στοιχείων Υγιεινής» και συγκεκριμένα στον 
σκοπό τους χαρακτηρίζεται ως αναμφισβήτητη η αναγκαιότητα και η σημασία, των 
μαθημάτων αυτών για τους μαθητές της εποχής εκείνης. Το ΦΕΚ αναφέρει ότι με τα 
«Φυσικά και Χημεία μετά στοιχείων Υγιεινής» επιτυγχάνεται «η πρακτική και ειδολογική» 
μόρφωση των μαθητών. 

Το 1977, στο επόμενο αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα, που δημοσιεύτηκε στο ΦΕΚ 
Τεύχος Α΄/347 «Περί των διδασκομένων μαθημάτων και του Αναλυτικού και Ωρολογίου 
προγράμματος του Δημοτικού Σχολείου» Π.Δ. 1034/12-11-1977 στον σκοπό της Φυσικής 
Πειραματικής και Χημείας αναφέρεται ως ειδικός σκοπός η μελέτη των φυσικών 
φαινομένων, η έρευνα των φυσικών νόμων και η εφαρμογή τους στην πρακτική ζωή. 
Δίνονται, δηλαδή, δύο παράμετροι: αφενός η κατανόηση των αφηρημένων εννοιών και 
αφετέρου η σύνδεση με την καθημερινότητα. 

Οκτώ χρόνια αργότερα εκδόθηκε το Αναλυτικό Πρόγραμμα Φυσικών της Ε΄ τάξης: (1985 
140/Α΄ 1-Αυγ / 398) «Αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικών Ε΄ τάξης και Μαθηματικών ΣΤ΄ τάξης 
του Δημοτικού Σχολείου». Στο κείμενο παρουσιάζεται ο σκοπός της διδασκαλίας του 
μαθήματος των Φυσικών και οι πέντε παράμετροί του:  
α. η ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων, μεταξύ των οποίων είναι η διαμόρφωση 
υποθέσεων και ο πειραματικός έλεγχός τους.  
β. η αφομοίωση των εννοιών για την κατανόηση του περιβάλλοντος.  
γ. η ανάπτυξη ενδιαφέροντος για την μελέτη του φυσικού περιβάλλοντος και η καλλιέργεια 
της δημιουργικής σκέψης.  
δ. η συνειδητοποίηση της ανάγκης για τη διατήρηση της ισορροπίας στη φύση και η 
διαπίστωση των επιπτώσεων του τεχνικού πολιτισμού.  
ε. η καλλιέργεια βασικών στάσεων συμπεριφοράς, όπως συνεργατικότητα, υπευθυνότητα, 
ερευνητική προσπάθεια και αγάπη προς την φύση. 
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Δύο χρόνια μετά, το 1987, εκδόθηκε το Αναλυτικό Πρόγραμμα Φυσικών της Στ΄ τάξης 
του Δημοτικού Σχολείου: (1987 110/Α΄ 30-Ιουν / 245) «Αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικών ΣΤ΄ 
τάξης Δημοτικού». Επαναλαμβάνεται ο ίδιος σκοπός με το προηγούμενο διάταγμα. 

Το 2003, στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ) και 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ) Δημοτικού-Γυμνασίου (2003/Β΄ 13 Μαρτίου/304) 
για το Ερευνώ το Φυσικό Κόσμο, Φυσική, Χημεία προβλέπονται τα εξής: Ως προς τον σκοπό 
της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών αυτός εντάσσεται στους γενικότερους σκοπούς 
της εκπαίδευσης, δηλαδή στην ολοκλήρωση του ατόμου με την ανάπτυξη κριτικού 
πνεύματος και διάθεσης για ενεργοποίηση και δημιουργία τόσο ατομικά όσο και ομαδικά. 
Για τον προσδιορισμό του σκοπού διδασκαλίας λήφθηκε υπόψη η ηλικία των μαθητών και 
τα συμπεράσματα της σύγχρονης εκπαιδευτικής έρευνας. 
 
2.2 Ο ρόλος του πειράματος στα ΑΠ Φυσικών Επιστημών του Δημοτικού 
Η πειραματική διαδικασία θεωρείται απαραίτητη, διότι με την συστηματική χρήση της ο 
μαθητής αποκτά σταδιακά τα χαρακτηριστικά ενός υπεύθυνου και ενεργού υποκειμένου. Η 
διδασκαλία πειραμάτων θεωρείται ότι συντελεί στην ανάπτυξη της μεθοδικότητας, του 
ορθολογισμού, της καλλιέργειας του συναισθηματισμού και στη διαμόρφωση ηθικής 
συνείδησης.  

Το πείραμα αποτελεί την αναπαραγωγή μιας φυσικής διαδικασίας σκόπιμα, μέσα σε 
απλουστευμένες και ελεγχόμενες συνθήκες. Σχεδιάζεται και διεξάγεται με σκοπό την 
επαλήθευση ή την διάψευση των σκέψεών μας και των αναπαραστάσεών μας για τη φύση. 
Χαρακτηρίζεται από στοιχεία που οδηγούν τον μαθητή στην συστηματική παρατήρηση και 
την εξαγωγή συμπερασμάτων ύστερα από κριτική ανάλυση των δεδομένων. Σύμφωνα με 
κάποιους ερευνητές (Meyer 1987; Κοσσυβάκη, 2003) υπάρχουν τρία είδη πειραμάτων:  

1. πειράματα έρευνας,  
2. πειράματα διδασκαλίας  
3. ελεύθερα πειράματα  

Τα πειράματα διδασκαλίας διακρίνονται σε:  
1. πειράματα εκπαιδευτικού και  
2. πειράματα μαθητών  

Το Αναλυτικό πρόγραμμα μαθημάτων των τετραταξίων Δημοτικών Σχολείων Αρρένων 
του 1894 περιλαμβάνει στη Φυσική της Δ΄ τάξης …Υδροστατική-Αρχή του Αρχιμήδους. Σώμα 
βυθιζόμενον (μόλυβδος εν ύδατι), αιωρούμενον (έλαιον εν μίγματι ύδατος και 
οινοπνεύματος), επιπολάζον (ξύλον εφ’ ύδατος)… Συνεπώς έχουμε περιγραφή πειραμάτων. 
Ο όρος Φυσική Πειραματική εισάγεται για πρώτη φορά στο Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Μαθημάτων του Δημοτικού Σχολείου του 1913 (Β.Δ. 1-9-1913) και επίσης για πρώτη φορά 
το διδακτικό αντικείμενο της Χημείας. 

Στο Νόμο 4397/24 1929 «Περί στοιχειώδους εκπαιδεύσεως» ορίζεται η ίδρυση 
εργαστηρίων φυσικής και χημείας, όπως παραθέτουμε παρακάτω: 

Νόμος 4397/24 Αυγούστου 1929 «Περί στοιχειώδους εκπαιδεύσεως» 
ΚΕΦΑΛΑΙΟΝ Ζ΄ 
Ίδρυσις Εργαστηρίων και Σχολικών Βιβλιοθηκών 
2. Ομοίως δι’ ίδρυσιν μικρών εργαστηρίων φυσικής και χημείας αναγράφεται εν τω 
Προϋπολογισμό πίστωσις δραχ. 2000 εφάπαξ κατά σχολείον. 
Η πρώτη φορά που γίνεται εκτενής αναφορά στο πείραμα είναι στις μεθοδικές οδηγίες του 
αναλυτικού προγράμματος του 1969, όπως μπορούμε να διαπιστώσουμε (Πίνακας I). 
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Στο ΦΕΚ Τεύχος Α΄/347/12 Νοεμβρίου 1977 «Περί των διδασκομένων μαθημάτων και του 
Αναλυτικού και Ωρολογίου προγράμματος του Δημοτικού Σχολείου» 
«Ειδικός σκοπός της διδασκαλίας της Πειραματικής Φυσικής και Χημείας είναι η μελέτη των 
φυσικών και χημικών φαινομένων, η έρευνα για την κατανόηση των φυσικών νόμων και η 
εφαρμογή τους στην πρακτική ζωή».   
Στον σκοπό διδασκαλίας του μαθήματος των Φυσικών της Ε΄ τάξης (1985 140/Α΄ 1-Αυγ / 
398 «Αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικών Ε΄ τάξης και Μαθηματικών ΣΤ΄ τάξης του Δημοτικού 
Σχολείου») περιλαμβάνεται μεταξύ των άλλων η ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων από 
τους μαθητές ώστε: να κάνουν υποθέσεις και να τις ελέγχουν πειραματικά. Ο ίδιος σκοπός 
επαναλαμβάνεται και στο «Αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικών ΣΤ΄ τάξης Δημοτικού» (1987 
110/Α΄ 30-Ιουν / 245).  
 
ΦΕΚ Τεύχος Α΄/218/31 Οκτωβρίου 1969 Β. ΔΙΑΤΑΓΜΑ ΥΠ’ ΑΡΙΘΜ. 702 
«Περί του ωρολογίου και αναλυτικού προγράμματος των μαθημάτων του Δημοτικού 
Σχολείου» 
Μεθοδικαί οδηγίαι 
1. Η ορθή και επιτυχής διδασκαλία της Πειραματικής Φυσικής και Χημείας ως και η 
αποτελεσματική μάθησις, απαιτούν την χρησιμοποίησιν ως μεθόδων διδασκαλίας 
απαρεγκλίτως της παρατηρήσεως και του πειράματος. 
2. Η εκτέλεσις του πειράματος δέον να χωρεί κατά τοιούτον τρόπον, ώστε να παρορμά τους 
μαθητάς εις αυτενεργόν σκέψιν και κρίσιν. 
3. Η εκτέλεσις των απλών και ακίνδυνων πειραμάτων δέον να ανατίθεται εις τους μαθητάς 
δι’ ομαδικής ή ατομικής εργασίας. 
4. Οι μαθηταί δέον όπως καθοδηγούνται και εθίζωνται εις την μετ’ ακριβείας και προσοχής 
παρατήρησιν και την εν συνεχεία ανακοίνωσιν ή καταγραφήν των παρατηρήσεών των μετά 
τάξεως και σαφηνείας. 
5. Η ύπαρξις εργαστηρίου παρ’ εκάστω σχολείω με πλουσιωτάτην συλλογήν εποπτικών 
μέσων και οργάνων, ως και υλικών προς χρήσιν υπό των μαθητών κατά τας πρακτικάς 
ασκήσεις, αποτελεί την απαραίτητον προϋπόθεσιν δια την επιτυχίαν του σκοπού του 
μαθήματος. 
6. Προτιμοτέρα είναι η χρήσις συσκευών και απλών οργάνων κατασκευαζομένων, ει 
δυνατόν, υπό των μαθητών. 
7. Η αξία παντός εποπτικού μέσου δεν είναι ανωτέρα της προσωπικότητος του διδασκάλου 
και των δημιουργικών προσπαθειών των μαθητών. 
Πίνακας I. ΦΕΚ Τεύχος Α΄/218/31 Οκτωβρίου 1969 Β. ΔΙΑΤΑΓΜΑ ΥΠ’ ΑΡΙΘΜ. 702 «Περί του 
ωρολογίου και αναλυτικού προγράμματος των μαθημάτων του Δημοτικού Σχολείου»  
 
Μεθοδικαί οδηγίαι 
Το πείραμα ως διδακτική μεθοδολογία ενισχύθηκε και από τα Εργαστηριακά Κέντρα 
Φυσικών Επιστημών, τα οποία συγκροτήθηκαν το 1996 με το νομοθέτημα, που παρατίθεται 
στη συνέχεια. Αρχικά αφορούσαν μόνο τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αλλά στη συνέχεια -
2003- συμπεριέλαβαν και την πρωτοβάθμια εκπαίδευση στις αρμοδιότητές τους. 
Συγκεκριμένα: 
ΥΠΕΠΘ – Γ2/1111/22.2.96 ΘΕΜΑ: Συγκρότηση και οργάνωση Εργαστηριακών Κέντρων 
Φυσικών Επιστημών (ΕΚΦΕ) 
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Στο σκοπό αναφέρεται ότι «το ΕΚΦΕ είναι κέντρο έρευνας, τεχνικής και παιδαγωγικής 
υποστήριξης της εργαστηριακής διδασκαλίας των Φυσικών μαθημάτων και σύμβουλος για 
την οργάνωση των σχολικών εργαστηρίων σε επίπεδο Νομού». 

Στο Ν. 2986/2002, άρθρο 8, παρ. 4 (Φ. 24 Α΄/13-2-02) διαβάζουμε: 
α) Σε κάθε Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης συνιστάται και λειτουργεί 

Εργαστηριακό Κέντρο Φυσικών Επιστημών (Ε.Κ.Φ.Ε.), που αποτελεί κέντρο έρευνας, 
τεχνικής και οργανωτικής υποστήριξης της εργαστηριακής διδασκαλίας των φυσικών 
μαθημάτων, παροχής συμβουλών για την οργάνωση των σχολικών εργαστηρίων στις 
σχολικές μονάδες, της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τη λειτουργία των οποίων εποπτεύει.  

Στη συνέχεια στο Ν. 3149/03, άρθρο 13, παρ. 10 (Φ. 141 Α΄) αναφέρεται: 
Οι αρμοδιότητες των Εργαστηριακών Κέντρων Φυσικών Επιστημών (Ε.Κ.Φ.Ε.) της παρ. 4 

του άρθρου 8 του Ν. 2986/2002 ασκούνται και στα σχολεία της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης. 

Συνεχίζοντας με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ) και 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ) Δημοτικού-Γυμνασίου (2003/Β΄ 13 Μαρτίου/304) 
στον σκοπό της διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών περιλαμβάνεται η …εξοικείωση του 
μαθητή με τον επιστημονικό τρόπο σκέψης, την επιστημονική μεθοδολογία (παρατήρηση, 
συγκέντρωση – αξιοποίηση πληροφοριών, διατύπωση υποθέσεων, πειραματικό έλεγχό 
τους… Στους ειδικούς σκοπούς του μαθήματος «Ερευνώ το Φυσικό Κόσμο» 
επαναλαμβάνεται η εξοικείωση του μαθητή με την επιστημονική μεθοδολογία 
(παρατήρηση, διατύπωση υποθέσεων, συγκέντρωση-αξιοποίηση πληροφοριών από 
διάφορες πηγές και μάλιστα με τη χρήση της τεχνολογίας της πληροφορικής, πειραματικό 
έλεγχό τους, ανάλυση και ερμηνεία δεδομένων, εξαγωγή συμπερασμάτων, γενίκευση και 
κατασκευή προτύπων). 
 
2.3 Το πείραμα  ως αναπόσπαστο τμήμα της επιστημονικής μεθοδολογίας στα ΑΠ 
Η πειραματική μέθοδος αποτελεί ένα από τα κυριότερα χαρακτηριστικά στοιχεία της 
επιστημονικής επανάστασης, που παρατηρήθηκε τον 17ο αιώνα και συνέβαλε 
αδιαμφισβήτητα στη ραγδαία επιστημονική ανάπτυξη αυτής της περιόδου. Η εμφάνιση και 
η χρήση της πειραματικής μεθόδου ήταν τόσο σημαντική και καθοριστική για τη φιλοσοφία 
της φύσης των Νέων Χρόνων, που η φιλοσοφία αυτής της περιόδου, ονομάστηκε 
«Πειραματική Φιλοσοφία». Στη σύγχρονη εποχή, η πειραματική μέθοδος αποτελεί 
αναπόσπαστο κομμάτι της επιστημονικής εργασίας.  

Η πειραματική διαδικασία αποβλέπει στον έλεγχο – την επιβεβαίωση ή την απόρριψη – 
ήδη διατυπωμένων θεωρητικών υποθέσεων.  

Ως επιστημονική μεθοδολογία στην εκπαίδευση ορίζεται ο επιστημονικός τρόπος 
σκέψης και εργασίας. Τα βήματα της επιστημονικής μεθοδολογίας είναι: 1. παρατήρηση, 2. 
συγκέντρωση – αξιοποίηση πληροφοριών, 3. διατύπωση υποθέσεων, 4. πειραματικός 
έλεγχος, 5. ανάλυση και ερμηνεία δεδομένων, 6. εξαγωγή συμπερασμάτων. 

Η πειραματική διαδικασία ως τμήμα του επιστημονικού τρόπου σκέψης (να κάνουν 
υποθέσεις και να τις ελέγχουν πειραματικά) περιλαμβάνεται στον σκοπό του μαθήματος 
των Φυσικών Επιστημών στα Αναλυτικά Προγράμματα των Ε΄ και Στ΄ τάξεων (1985 και 1987 
αντίστοιχα). Η επιστημονική μεθοδολογία αντιπροσωπεύει τον επιστημονικό τρόπο σκέψης 
και εργασίας (οι μαθητές μικροί επιστήμονες). Οι όροι επιστημονική μεθοδολογία και 
πειραματικός έλεγχος εμφανίζονται στον σκοπό διδασκαλίας των Φυσικών Επιστημών στο 
Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών Φυσικών Επιστημών του 2003.  
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2.4 Το πείραμα  ως αναπόσπαστο τμήμα της επιστημονικής μεθοδολογίας στα σχολικά 
εγχειρίδια 
Από το πρώτο σχολικό εγχειρίδιο Φυσικών Επιστημών για το Δημοτικό Σχολείο (1838) 
εμφανίζονται περιγραφές απλών πειραμάτων. Σύμφωνα με το μοντέλο ανάλυσης σχολικών 
εγχειριδίων με βάση το πείραμα EAST (Experiment Analysis of Science Textbooks) 
(Ξανθίδου, 2014) υπάρχουν οι εξής κατηγορίες και υποκατηγορίες:  
Κατηγορίες  

1. Παρουσίαση 
2. Εκτέλεση 
3. Ρόλος 

Παρουσίαση πειράματος 
Υποκατηγορίες 
1.Α. Θεωρητική  
1.Β. Περιγραφική  
1.Γ. Αναλυτική  
1.Δ. Ανατροφοδοτούμενη  
1.Ε. Εικονογραφημένη  
1.Στ. Ερμηνευτική  
Εκτέλεση πειράματος 
Υποκατηγορίες 
2.Α. Μηδενική  
2.Β. Υποθετική  
2.Γ. Άμεση  
2.Δ. Εργασία για το σπίτι 
2.Ε. Με κανόνες ασφαλείας 
2.Στ. Πειραματιστής Στ. 1. Δάσκαλος Στ. 2. Μαθητής  
2.Ζ. Αριθμός πειραματιστών Ζ. 1. Ατομική  Ζ. 2. Ομαδική  
2.Η. Είδος υλικών Η. 1. Με απλά υλικά Η. 2. Σχολικό εργαστήριο  
2.Θ. Στα βήματα του επιστήμονα  
Ρόλος πειράματος 
Υποκατηγορίες  
3.Α. Εισαγωγικός  
3.Β. Επαγωγικός  
3.Γ. Αποδεικτικός 
3.Δ. Απαγωγικός  
3.Ε. Χρηστικός  
3.Στ. Επιδεικτικός  
3.Ζ. Ιστορικός  
Στα σχολικά εγχειρίδια πειράματα ενταγμένα στην επιστημονική μεθοδολογία εντοπίζονται 
στα εγχειρίδια των ετών 1974, 1975, 1977, 2002, 2003 και 2008. 
 
3. Συμπεράσματα 
Το Αναλυτικό πρόγραμμα μαθημάτων των τετραταξίων Δημοτικών Σχολείων Αρρένων του 
1894 περιλαμβάνει το μάθημα της Φυσικής στη Δ΄ τάξη. Ο όρος Φυσική Πειραματική 
εισάγεται για πρώτη φορά στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Μαθημάτων του Δημοτικού Σχολείου 
του 1913. 
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Πειράματα απλά, θεωρητικά υπήρχαν, ήδη, από το πρώτο Αναλυτικό Πρόγραμμα (1894), 
καθώς και στο πρώτο σχολικό εγχειρίδιο (1838). Σταδιακά, άρχισαν να γίνονται αναφορές 
σε πειράματα, μεταξύ των άλλων, εικονογραφημένα, επαγωγικά, απαγωγικά, επιδεικτικά, 
ιστορικά, Το 1929 νομοθετήθηκε η ίδρυση εργαστηρίων, η οποία έδωσε ιδιαίτερη ώθηση 
στην χρήση πειραμάτων. Οι πρώτες μεθοδολογικές οδηγίες για το πείραμα εντοπίστηκαν 
στο Αναλυτικό Πρόγραμμα του 1969. Η ίδρυση των ΕΚΦΕ, επίσης, στήριξε και προώθησε 
την εκτέλεση πειραμάτων στα σχολεία. 

Το πείραμα ενταγμένο στην επιστημονική μεθοδολογία και εκτελούμενο από τους 
μαθητές εμφανίζεται, για πρώτη φορά, στο Α.Π. του 1985 και στο Α.Π. του 1987 και στα 
σχολικά εγχειρίδια του 1974 και μετά.  
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Περίληψη 
Τελευταία δημοσιεύονται κριτικές για το περιεχόμενο των σχολικών εγχειρίδιων -ανεξάρτητα από την 
χρονολογία έκδοσής τους- οι οποίες επικεντρώνονται στα μηνύματααξίες, που αναδύονται μέσα από τα 
κείμενα, τις εικόνες ή τις πηγές, που παραθέτουν. Η εργασία μας αναλύει την περίπλοκη σχέση μεταξύ του 
«προγράμματος σπουδών» και την ανάπτυξης της κοινωνίας. Επίσης αναλύουμε την έννοια της «κοινωνικής 
μηχανικής», και το πώς επηρεάζει μέσω των πολιτικών, πολιτισμικών, οικονομικών και ιδεολογικών 
επιδράσεων τις μεταρρυθμίσεις των προγραμμάτων σπουδών και κατ’ επέκτασιν το περιεχόμενο των 
σχολικών εγχειριδίων. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, εγχειρίδια, κοινωνικήμηχανική, κοινωνιολογία. 
 
Εισαγωγικά 
H ερμηνεία της έννοιας της σχολικής εκπαίδευσης, σύμφωνα με τα εργαλεία ανάλυσης της 
μαρξιστικής θεωρίας,υποστηρίζει ότι το σχολικό πρόγραμμα σπουδών αποτελεί προϊόν μιας 
«επιλεκτικής παράδοσης. »Εκτιμά ότι το περιεχόμενο της γνώσης που προσφέρει ή 
αποκλείει, αντιπροσωπεύει ένα επιλεγμένο σώμα πληροφοριών και δεξιοτήτων, οι 
οποίεςσυνδέονταιμε την αναπαραγωγή της κυρίαρχηςιδεολογίας. Την κυρίαρχη ιδεολογία 
τη χρονικήστιγμήδιαμόρφωσης των προγραμμάτων σπουδών, η οποίακαθορίζει και τη 
σύνδεση του με την κοινωνία και τις ανάγκες της. 

Στο πλαίσιο αυτό εγείρονται τρεις διακριτές αλλά αλληλένδετες υποθέσεις. Η αρχική 
είναι ότι το πρόγραμμα σπουδών είναι εργαλείο της γνώσης, η οποία αντιπροσωπεύει μια 
επιλογή από «κάθε δυνατή γνώση». Δεύτερον,ότι υπάρχει μια λειτουργική σχέση μεταξύ 
των προγραμμάτων σπουδών και των ταξικών σχέσεων καιτρίτονείναι ότι το πρόγραμμα 
σπουδών δημιουργεί τις ιδεολογικές προϋποθέσεις που απαιτούνται για την αναπαραγωγή 
των καπιταλιστικώνκοινωνικών σχέσεων. Για το λόγο αυτό ο Apple (1996:16) αναφέρει: «Η 
επιλεκτική παράδοση [..] αποτελεί μια«φυσική» κατάληξη των σχέσεων μεταξύ 
διατηρημένων πολιτιστικών και οικονομικών θεσμών μας. [..] Όταν μια κοινωνία «απαιτεί», 
σε ένα οικονομικό επίπεδο, η «παραγωγή» του μέσου που έχει εσωτερικεύσει τους κανόνες 
που τονίζουν την εμπλοκή του ατομικού νοήματος της εργασίας, [..]. τότε θα αναμένουμε 
ότι τα επίσημα και κρυφάπρογράμματασπουδών, το πολιτιστικό κεφάλαιο, θα καταστούν 
πτυχές της ηγεμονίας,στα σχολεία [..]» 

Ο Apple (1996: 97) ακόμη υποστηρίζει ότι οι αντιθέσεις στην εκπαίδευση ξεπερνά το 
ρόλο της εκπαίδευσης στην ανάπτυξη της δημοκρατίας και στην προετοιμασία των πολιτών 
για να εκτιμήσουν και να συζητήσουν τις εγγενείς κοινωνικές συγκρούσεις. 

Τονίζει, την ανάγκη για εκπαίδευση του πολίτη και κοινωνική δικαιοσύνη, ως αντίδοτο 
στην αιτιοκρατία ή την κοινωνική αναπαραγωγή, που δημιουργείται από το σχολικό θεσμό 
(Apple, 1996: 9). Στην προσέγγιση του Apple, ζητήματα όπως η κοινωνική ισότητα και 
δικαιοσύνη, αποτελούν μέρος της συνήθους κρίσιμης αλληλεπίδρασης με τις βασικές αρχές 
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της καθημερινής διδακτικής πράξης, και ταυτόχρονα συνδέονται με «ένα μεγαλύτερο 
κοινωνικό όραμα και μεγαλύτερο κοινωνικό κίνημα» (Apple, 1996:109).  

Τυπικά ισχύουν δύο αλληλένδετες θέσεις που περιέχονται εντός των αναλύσεων της 
επιλεκτικής παράδοσης. Πρώτον, υπάρχει ο ισχυρισμός ότι υπάρχει μια λειτουργική σχέση 
μεταξύ των σχολείων και του κεφαλαίου, καθώς τοπρόγραμμα σπουδώνλειτουργείυπέρ της 
συντήρησης και της αναπαραγωγής του καπιταλισμού.  

Ηδεύτερηθέση είναι ότι τα στοιχεία (γνώσεις, αξίες, απόψεις κ.λπ.), τα οποία 
θεωρούνται ως δυσλειτουργικά για μια κοινωνία που λειτουργεί με τη φιλοσοφία του 
καπιταλιστικού τρόπου παραγωγής, εξαιρούνται από το πρόγραμμα σπουδών.  

Για την κοινωνική ανέλιξη και την οικονομική ευημερία, η εκπαίδευση ήταν και είναι 
πάντοτε η αμεσότερη διαδρομή και κυρίως η ανώτατη εκπαίδευση, το πτυχίο. (Λαμπίρη – 
Δημάκη, 1974), καθώς η ελληνική κοινωνία από την ίδρυση του ελληνικού κράτους δεν 
αναγνωρίζει ποτέ ευγενείς εξ αίματος «σπουδαίος, εξέχων για τον Έλληνα είναι ο 
Σπουδαγμένος, ο άνθρωπος της Παιδείας» (Τζάνη – Παμουκτσόγλου, 2002).  

Και δεν είναι τυχαίο το ότι η εκπαίδευση είναι το αρχικό όχημα για την κοινωνική και 
οικονομική κινητικότητα.  
 
1. Το πρόγραμμα σπουδών 
Η έννοια του προγράμματος σπουδών προσδιορίζεται από ποικίλους ορισμούς στη 
βιβλιογραφία, ανάλογα με τη φιλοσοφική άποψη κάθε ερευνητή. Ουσιαστικά οι ορισμοί 
χρησιμοποιούνται για να περιγράψουν ένα διάγραμμα ή έναν κατάλογο από επιδιώξεις 
(σκοπούς) της διδασκαλίας της διδακτέας ύλης κατά εκπαιδευτική βαθμίδα ή σχολικό τύπο, 
τάξη και γνωστικό αντικείμενο (μάθημα). Δηλαδή το εκπαιδευτικό πρόγραμμα δίνει τις 
κατευθυντήριες γραμμές και γενικά ορίζει έμμεσα ή άμεσα αφενός το περιεχόμενο της 
διδακτικής διαδικασίας (διδασκαλίας και μάθησης) και αφετέρου τις ανατροφοδοτικές 
διαδικασίες (αξιολόγηση του αποτελέσματος διδασκαλίας και μάθησης). Ας σημειωθεί 
επίσης ότι ένα σημαντικό ζήτημα κατά τη σύνταξη των εκπαιδευτικών προγραμμάτων είναι 
η εκλογή της διδακτέας ύλης, δηλαδή η επιλογή των «μορφωτικών αγαθών» που θα 
ενταχθούν σε αυτό. H επιλογή αυτή γίνεται ή, καλύτερα, πρέπει να γίνεται με τα εξής 
κριτήρια, που αποτελούν τις «πηγές» του προγράμματος διδασκαλίας: τη μορφωτική αξία 
κάθε μαθήματος, σε συνάρτηση με τους γενικούς σκοπούς της εκπαίδευσης, τα 
ενδιαφέροντα, τις ανάγκες και τις ψυχολογικές προϋποθέσεις των μαθητών, και τα 
κοινωνικά δεδομένα και επιστημονικά επιτεύγματα σε μια δεδομένη περίοδο (επιστήμη, 
κοινωνία, παιδί). (Ξωχέλλης, 1989) 

Από τη μελέτη των παιδαγωγικών κειμένων διαπιστώσαμε ότι λειτουργεί ένα 
πολυδιάστατο πλαίσιο, που σκιαγραφεί πώς η κατευθυντήρια δύναμη κάθε εκπαιδευτικής / 
παιδαγωγικής φιλοσοφίας, δηλαδή οι αρχικές υποθέσεις, οι πεποιθήσεις και οι 
υποχρεώσεις που τις διαμορφώνουν, ενσωματώνεται και εκφράζεται σχεδόν σε κάθε πτυχή 
του προγράμματος σπουδών.  

Το πλαίσιο αυτό ορίζει πέντε φιλοσοφίες της εκπαίδευσης που έχουν «ευδιάκριτες 
εννοιολογικές προκαταλήψεις» και είναι εμφανείς στις σημαντικότερες πτυχές της 
εκπαίδευσης όπως: την επιλογή του περιεχομένου του προγράμματος σπουδών, το 
σχεδιασμό της διδασκαλίας του μαθήματος, το τρόπο συμμετοχής των μαθητών, το ρόλο 
του εκπαιδευτικού και την επιλογή και χρήση του εποπτικού και παιδαγωγικού διδακτικού 
υλικού. Όμως το κάθε φιλοσοφικό πλαίσιο μελετά αυτές τις πτυχές με διαφορετικό μέτρο: 
επικεντρώνεται στην συνολική ανάπτυξη του μαθητή και το ρόλο του στην κοινωνία, το 
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περιεχόμενο της διδασκαλίας και στις διαδικασίες της διδακτικής πράξης αλλά παράλληλα 
επικεντρώνεται σε ένα διαφορετικό πεδίο της εκπαίδευσης.  

Το αναλυτικό πρόγραμμα σε κάθε εκπαιδευτική διαδικασία και ο μαθητής είναι 
αδιαχώριστα.  

Κάθε φιλοσοφική θεώρησηέχει το δικό της σύστημα αξιών, σκοπούς της εκπαίδευσης, 
εννοιολογική θεώρηση (π.χ. η γνώση αποτελείται από αντιλήψεις, δεξιότητες, έννοιες, ή 
αξίες;),τουςδικούς της «ήρωες» της, τιςπεποιθήσεις των οποίων επαναλαμβάνει και τους 
δικούς της«κακούς» της, τους οποίους κατακρίνει.  

Οι φιλοσοφικές προσεγγίσεις του προγράμματος σπουδών ομαδοποιούνται σε: 
Ακαδημαϊσμό (Scholar Academic ideology), κοινωνική αποτελεσματικότητα (Social Efficiency 
ideology), μαθητοκεντρισμό (Learner Centered ideology), και την κοινωνική ανασυγκρότηση 
(SocialReconstructionideology).Η κάθε μια έχει μια αναπτύχθηκε σε διαφορετική χρονική 
περίοδο και είναι γνωστή και με διαφορετική ονομασία όπως: «προοδευτική εκπαίδευση», 
«ανοικτό σχολείο», «παιδοκεντρική εκπαίδευση» και «κονστρουκτιβισμός». (Schiro, 2013; 
Φλουρής, 1983). 

Οι προσεγγίσεις αυτές επηρεάζουν το τρόπο που αντιμετωπίζουμε το πρόγραμμα 
σπουδών και με τον ίδιο τρόπο που επηρεάζουν οι πολιτικές πεποιθήσειςτις απόψειςγια τα 
πολιτικά ζητήματα. 
 
1.1.Ο Ακαδημαϊσμός (Scholar Academic ideology) 
Ο ακαδημαϊσμός εστιάζεται στην απόκτηση και κατανόηση του περιεχομένου της γνώσης 
και τη μετάδοσή της στο μαθητή. Στις περισσότερες περιπτώσεις, η τάση αυτή αποκλείει 
προγράμματα σπουδών για γνωστικά αντικείμενα όπως: η τεχνολογική και η οικονομική 
εκπαίδευση, η λογιστική ή όσα αναφέρονται στη μαθητεία και την κατάρτιση. Οι 
θεωρητικοί αυτής της τάσης υποστηρίζουν ότι μόνο τα σημαντικότερα διανοητικά και 
αισθητικά ανθρώπινα επιτεύγματα, οι ιδέες και τα ιδανικά του ανθρωπισμού πρέπει να 
είναι η πηγή των προγραμμάτων σπουδών της υποχρεωτικής και της πανεπιστημιακής 
εκπαίδευσης.  

Τα διανοητικά και αισθητικά επιτεύγματα, αυτά περιγράφονται ως κανόνας ή συλλογή 
του δυτικού πολιτισμού. Ο κανόνας αποτελείται από μερικά από σημαντικότερα 
παραδείγματα της ανθρώπινης σκέψης και δημιουργικότητας στη διάρκεια των αιώνων της 
ανάπτυξης της ανθρωπότητας. Τα πεδία που συμπεριλαμβάνονται και συνεισφέρουν στον 
κανόνα είναι: οι τέχνες (μουσική, θέατρο, χορός, εικαστικές τέχνες), οι ανθρωπιστικές 
επιστήμες (λογοτεχνία, φιλοσοφία, θρησκεία και ιστορία), οι φυσικές επιστήμες 
(μαθηματικά, βιολογία, γεωλογία, χημεία και φυσική), και οι κοινωνικές επιστήμες 
(ψυχολογία, οικονομικά, πολιτική επιστήμη, κοινωνιολογία, ανθρωπολογία), και η 
εκπαίδευση.  

Επομένως η μετάδοση της γνώσης λειτουργεί ως μια ιεραρχημένη κοινωνία όπου ο 
στόχος της εκπαίδευσης είναι η επέκταση της επιστήμης με την εισαγωγή των νέων σε αυτή 
και την μετέπειτα κατάταξη στην ιεραρχία της γνώσης, μέσω του προγράμματος σπουδών. 
 
1.2 Κοινωνική Αποτελεσματικότητα (Social Efficiency ideology) 
Η ιδεολογία της κοινωνικής αποτελεσματικότητας, επικεντρώνεταιστην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων που είναι απαραίτητες για τις ανάγκες της κοινωνίας. Οι διαμορφωτές του 
προγράμματοςσπουδών και οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι υιοθετούν αυτήτην ιδεολογία 
εκλαμβάνουν το αναλυτικό πρόγραμμα ως ένα όργανο που προετοιμάζει τους μαθητές 
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ώστε να είναι ενεργά μέλη της κοινωνίας και υποστηρίζουν ότι τα σχολεία είναι μέρη όπου 
οι μαθητές προετοιμάζονται για μια ουσιαστική ζωή των ενηλίκων. 

Ο κύριος στόχοςτης Κοινωνικής Αποτελεσματικότητας είναι επιστημονικός 
ινστρουμενταλισμός (scientificinstrumentalism), ο όποιος θεμελιώθηκε από τον John Dewey 
(1859-1952) και τον Karl Popper (1902-1994).Υποστήριζει ότι οι έννοιες, οι σκέψεις, οι 
επιστημονικοί νόμοι και οι θεωρίες δεν μπορούν να θεωρηθούν απόλυτες αλήθειες ούτε 
αντανακλούν την πραγματικότητα είναι απλώς όργανα, εργαλεία (instruments) για τη 
διευθέτηση του κόσμου. Δέχεται ως αληθινό «είναι» καθετί που κάτω από ορισμένες 
συνθήκες είναι χρήσιμο. 

Επομένως το πρόγραμμα σπουδών θα πρέπει να αναπτυχθεί με επιστημονικό τρόπο 
ώστενα είναι μια μέσο για την εκπλήρωση των επιθυμιών του «πελάτη» δηλαδή ο 
διαμορφωτής του οφείλει να καθορίσει τις ανάγκες της κοινωνίας –«πελάτη» του και τους 
τελικούς στόχους του προγράμματος σπουδών. Επιπλέον θα πρέπει να ορίσει τις 
αποτελεσματικές στρατηγικές για την «παραγωγή ενός προϊόντος», το μορφωμένο άτομο, 
που πληροί τις στόχουςκαι έτσι να ικανοποιεί τις ανάγκες της κοινωνίας (Schiro, 1978: 9). 

Ο εκπαιδευτικός αντιμετωπίζεται ως«διαχειριστής των συνθηκών της μάθησης» (Gagne, 
1970: 324), με κύριο στόχο μέσω εκπαιδευτικών στρατηγικών να υλοποιήσει το πρόγραμμα 
σπουδών που αναπτύχθηκε από τους ειδικούς με ελάχιστη ή καμία εισαγωγή των ατομικών 
θέσεων, ώστε οι μαθητές να αποκλείσουν τις επιθυμητές δεξιότητες και συμπεριφορές. 
 
1.3.Μαθητοκεντρισμός (LearnerCenteredideology) 
Στη μαθητοκεντρική ιδεολογία ο κύριος στόχος είναι οι ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 
ατόμων. Ο στόχος της εκπαίδευσης είναι η ανάπτυξη των ατόμων, το καθένα σε αρμονία 
μετις ατομικές μοναδικές πνευματικές, κοινωνικές, συναισθηματικές και φυσικές ιδιότητες. 
Τα άτομα παρωθούνται για να αναπτυχθούν και να δομήσουν τις έννοιες, ως αποτέλεσμα 
της αλληλεπίδρασης με τη φυσικές, διανοητικές τους ιδιότητες, και κοινωνικό περιβάλλον.  

Μάθηση θεωρείται ως συνάρτηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ ενός ατόμου καιτου 
περιβάλλον του καθώς η αλληλεπίδραση αυτή είναι μοναδική, το αποτέλεσμα της μάθησης 
(η κατασκευή του νοήματος) είναι επίσης μοναδικό για το άτομο. Σε αυτή τη προσέγγιση 
ταπρογράμματα σπουδών θεωρούνται ως πλαίσια, περιβάλλοντα ή τομείς εργασίας στις 
οποίες οι μαθητές να δομήσουν έννοιες μέσω της αλληλεπίδρασης με άλλους μαθητές, 
τους εκπαιδευτικούς, τις ιδέες, και τα αντικείμενα.  
 
1.4.Κοινωνικήανασυγκρότηση (Social Reconstruction ideology). 
Η προσέγγιση της κοινωνικής ανασυγκρότησης θεωρεί ότιέχει επίγνωση των προβλημάτων 
της κοινωνίας μας και την κοινωνική ανισότητα,που οφείλεται σε φυλετικές, διαφυλικές, 
κοινωνικές και οικονομικές ανισότητες. Επομένως μέσα από το όραμα μιας κοινωνίας που 
είναι καλύτερη από την υφιστάμενη, μια κοινωνία στην οποία επιλύονται τα προβλήματα 
και τις συγκρούσεις της, ο σκοπός της εκπαίδευσης είναι να διευκολύνει στη δόμηση μιας 
νέας και πιο δίκαιης κοινωνίας, που προσφέρει τη μέγιστη ικανοποίηση σε όλα τα μέλη της. 

Η ιδεολογία της κοινωνικής ανασυγκρότησης στην Εκπαίδευση έχει ως γενική πεποίθηση 
η ιδέα ότι η εκπαίδευση είναι μια δύναμη που μπορεί να συμβάλει στη βελτίωση της 
κοινωνίας. Μερικοί από τους υποστηρικτές πιστεύουν ότι η εκπαίδευση πρέπει να 
προετοιμάζει τους μαθητές να διαχειριστούν έξυπνα διάφορες καταστάσεις στις οι ζωές 
τους. Θεωρείται ως μια ευκαιρία για τους ανθρώπους να προετοιμάζονται για τη συνεχή 
αλλαγές των συνθηκών της ζωής τους. Σε ένα σύγχρονο πλαίσιο, η ιδεολογία της κοινωνικής 
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ανακατασκευή μπορεί να συνδεθεί με τη συλλογική παραγωγή του νοήματος και της 
γνώσης μέσα από την τέχνη μάθηση (Σάλλα, 2008). 

Η εκπαίδευση είναι η κοινωνική διαδικασία μέσω της οποίας αναδημιουργείται η 
κοινωνία. Η διαμόρφωση του προγράμματος σπουδών, θα διδάξει τους ανθρώπους να 
κατανοήσουν την κοινωνία τους με τέτοιο τρόπο ώστε να μπορούν να αναπτύξουν ένα 
όραμα για μια καλύτερη κοινωνία και να διενεργήσουν ώστε να πραγματοποιηθεί. 
Θεωρούν ότι η αλήθεια και η γνώση ορίζονται από την κουλτούρα και ότι είναι απαραίτητη 
μια «καλή» κοινωνία, για να έχουμε ένα «καλό» άτομο. Καθώς η σύγχρονη κοινωνία 
βρίσκεται σε κρίση και το καλό άτομο, εκπαίδευση, αλήθεια και γνώση διέρχονται κρίση. 
Επομένωςαντικαθιστώντας τα στοιχείατου πολιτισμού που αναπαράγουν την ανισότητα, με 
τις κοινωνικές αξίες, θα αναδομήσουν / ανασυγκροτήσουν τον πολιτισμό, έτσι ώστε τα 
άτομα να επιτύχουν τη μέγιστη ικανοποίηση, υλική, την πνευματική, και γνωστική.  

Αυτές οι φιλοσοφίες του προγράμματος σπουδών προκαλούν συχνά διαφωνίες μεταξύ 
των αναλυτών / διαμορφωτών τωνπρογραμμάτων σπουδών, κυρίως για το περιεχόμενο και 
την εφαρμογή του. 
 
2. Η θεωρία του Bourdieuως εναλλακτικόπλαίσιο 
Ο PierreBourdieuείναισημαντικός Γάλλος κοινωνιολόγοςτου τέλους του 20ού αιώνα. 
Ηεργασία του κυρίωςαφορά στη μελέτη της κοινωνικής ανισότητας και τους τρόπους με 
τους το οποίο διαιωνίζεται. Το ερευνητικό του έργο χρησιμοποιήθηκε ευρέως για την 
διερεύνηση της κοινωνικήςμηχανικής στο χώρο της εκπαίδευσης.  

Το habitus (έξη, διάθεση ή προδιάθεση), ένα «εργαλείο της σκέψης», και σύμφωνα με 
τον Bourdieu (1999: 70) είναι:«σύστημα διαθέσεων που αποκτήθηκαν από άρρητη ή ρητή 
μαθητεία που λειτουργεί ως ένα σύστημα γενετήριων σχημάτων, γεννά στρατηγικές που 
μπορεί να είναι αντικειμενικά σύμφωνες προς τα αντικειμενικά συμφέροντα των 
δημιουργών τους, χωρίς να έχουν γίνει σαφώς αντιληπτές με αυτόν τον σκοπό». Πρόκειται 
για την προδιάθεση του ατόμου που δημιουργείται διαμέσου διαφόρων εκκοινωνισμών 
του παρελθόντος, η οποία λειτουργεί ως σύστημα των γενεσιουργών σχημάτων που 
φέρουν στο παιχνίδι όσοι συμμετέχουν σε αυτό (Μουζέλης, 2000: 178). 

«Για τα άτομα που προέρχονται από τα λιγότερο προνομιούχα στρώματα, το σχολείο 
παραμένει η μία και μοναδική οδός πρόσβασης στην κουλτούρα, και αυτό συμβαίνει σε όλα 
τα επίπεδα της εκπαίδευσης, κατά συνέπεια, θα αποτελούσε τη βασιλική οδό για τον 
εκδημοκρατισμό της κουλτούρας αν δεν καθιέρωνε, με το να τις αγνοεί, τις αρχικές 
ανισότητες στο ζήτημα της κουλτούρας.» (Bourdieu, 1996: 73). 

Το habitus ως μια εσωτερικευμένη σύνθεση διαρκών και μεταθέσιμων προδιαθέσεων 
και δομημένων τάσεων ενός ατόμου γεννά και οργανώνει τις αρχές των πρακτικών και των 
αναπαραστάσεωνκαι επιτυγχάνει την επίτευξη των σκοπών με την επιλογή των αναγκαίων 
ενεργειών με τρόπο μη συνειδητό και χωρίς να υπακούει σε κάποιους συγκεκριμένους 
κανόνες. Ενσωματωμένο με το πολιτιστικό κεφάλαιο, ερμηνεύει μέσα από την εμπιστοσύνη 
και τη γνώση των μαθητών το ακαδημαϊκό περιβάλλον, τις ιεραρχίεςκαι τη θέση τους σε 
σχέση με άλλους μαθητές.  
 
2.1.Το πολιτισμικό κεφάλαιο 
Ο Bourdieu προσδιορίζει το Πολιτισμικό κεφάλαιο ως το σύνολο των πνευματικών, κατά 
κύριο λόγο, στοιχείων, όπως οι γνώσεις, στάσεις, δεξιότητες που το άτομο αποκτά από το 
άμεσο οικογενειακό περιβάλλον του και που διαφοροποιείται ανάλογα με την κοινωνική 
τάξη προέλευσης του. Θεωρεί ότι έχει τρεις μορφές:  
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• Η εγγενής (εσωτερικευμένη) μορφή πολιτιστικού κεφαλαίου-habitus. 
• Η εξωτερική μορφή πολιτιστικού κεφαλαίου-υλικά αγαθά. 
• Η θεσμοποιημένη μορφή πολιτιστικού κεφαλαίου-τίτλοι σπουδών. 

Το πολιτισμικό κεφάλαιο αποτελείται από την εξοικείωση με την κυρίαρχη κουλτούρα σε 
μια κοινωνία, και ιδιαίτερα την ικανότητα να κατανοούν και να χρησιμοποιούν την γλώσσα. 
Η κατοχή του Πολιτιστικού κεφαλαίου ποικίλλει ανάλογα με την κοινωνική τάξη, αλλά το 
εκπαιδευτικό σύστημα. Αυτό καθιστά πολύ δύσκολο για τους μαθητές των χαμηλότερων 
τάξεων, για να πετύχει στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

«Απορρίπτονταςδίνει ρητά στον καθένα ό, τι εμμέσως απαιτεί από όλους, το 
εκπαιδευτικό σύστημα, παρόμοια, ότι έχουνκαι ό, τι δεν προσφέρει. Αυτό αποτελείται 
κυρίως από τη γλωσσική και πολιτιστική επάρκεια και τη σχέση οικειότητας με τον 
πολιτισμό που παράγεται την οικογένεια, όταν μεταδίδει την κυρίαρχη κουλτούρα.» 
(Bourdieu, 1977a,: 494) 

Υποστηρίζει ότι, δεδομένου ότι το εκπαιδευτικό σύστημα προϋποθέτει την κατοχή του 
πολιτιστικού κεφαλαίου, το οποίο στην πραγματικότητα λίγους μαθητές κατέχουν, υπάρχει 
μια μεγάλη αναποτελεσματικότητα στην «παιδαγωγική μετάδοσης». (Bourdieu και 
Passeron, 1990: 114) Επιπλέον, υποστηρίζει ότι οι κοινωνικές ανισότητες που 
νομιμοποιείται από τα εκπαιδευτικά διαπιστευτήρια σημαίνει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα 
έχει βασικό ρόλο στη διατήρηση του statusquo. 

«[..] Αυτή [η εκπαίδευση] είναι στην πραγματικότητα ένα από τα πιο αποτελεσματικά 
μέσα για την διαιώνιση του υπάρχοντος κοινωνικού προτύπου, καθώς παρέχει μια 
φαινομενική δικαιολογία για τις κοινωνικές ανισότητες και δίνει αναγνώριση στην 
πολιτιστική κληρονομιά, δηλαδή, ένα κοινωνική δώρο αντιμετωπίζονται ως φυσικό.» 
(Bourdieu, 1974: 32) 

Ο Bourdieu προτείνει μια διαφορετική εκπαιδευτική πολιτική καθώς υποστηρίζει ότι η 
εκπαίδευση και ο πολιτισμός είναι δύο επάλληλοι κύκλοι. Για το λόγο αυτό αντί για ένα 
σχολείο της αποτελεσματικότητας οφείλομε να δομήσουμεμια εκπαίδευσητου πολιτισμού 
και της έρευνας. Αυτή είναι και η βασική πρόταση τουBourdieuπου διαπερνά ως 
εναλλακτικός τρόπος σκέψης τα αναλυτικά προγράμματα, τα βιβλία και τις διδακτικές 
πρακτικές των εκπαιδευτικών. 

 
3. Κοινωνική μηχανική (Social Engineering) 
Αναφέραμε ότι το πρόγραμμα σπουδών αναπαράγοντας την κυρίαρχηιδεολογία – 
γνώσηβοηθά στην εφαρμογή της κοινωνικήςμηχανικής στο σχολικόχώρο (Goodlad, 1994). Η 
κοινωνική μηχανική δανείζεται τον όρο «SocialEngineering» από τη λατινική λέξη 
«engenerate» που σημαίνει «δημιουργήστε» και παράγει τη λέξη «Engine»(Μηχανή). 

Γενικότερα Μηχανή ονομάζεται οποιοδήποτε εργαλείο ή μέσον που μπορεί να 
διευκολύνει την ανθρώπινη εργασία ή που μπορεί να αυξήσει τη δύναμη ή την 
αποτελεσματικότητά της. Επίσης οποιαδήποτε συσκευή που χρησιμοποιείται για τη 
παραγωγή έργου, είτε μεταδίδοντας είτε μετατρέποντας άλλη μορφή ενέργειας σε 
παραγωγή έργου.  

Ως εκ τούτου, η κοινωνική μηχανική είναι η επιστημονική διαδικασία της κατανόησης της 
συμπεριφοράς, της πρόβλεψης της συμπεριφοράς των ανθρώπων και τον έλεγχο της 
μαζών. Εάν ο στόχος της είναι η μεταρρύθμιση των ατόμων και της κοινωνίας προς το 
«καλύτερο» τότε, η κοινωνική μηχανική σημαίνει κοινωνική ανάπτυξη.  

Καθώς η εκπαίδευση, ξεκίνησε με τη μαθητεία η αρχή της εκπαίδευσηςέχει το κεντρικό 
σκοπό την προσαρμογή και τον έλεγχο του μαθησιακού περιβάλλοντος για την επιβίωση. 
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Τότε το πρόγραμμα σπουδών γίνεται όχημα για την κοινωνικοποίηση (εκπαίδευση) ή τη 
διαδικασία της μετάδοσης των πολιτιστικών δεξιοτήτων, αξιών και την προετοιμασία για 
την επαγγελματική ζωή. Η Μάθηση καθίσταται σκόπιμη επιδίωξη, χώρος κοινωνικοποίησης 
και η διδασκαλία εκλαμβάνεταιως επαγγελματική κατάσταση.  

Η επίδραση της «θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου» στην κοινωνική ανάπτυξη 
σημαίνει ότι η οικονομική ανάπτυξη εξαρτάται από την ψυχική και σωματική υγεία και την 
ποιότητα των πολιτών της κάθε κοινωνίας. Η αυτοεκτίμηση, οι γνώσεις και οι δεξιότητες 
των πολιτών συνιστούν την ποιότητα του εργατικού δυναμικού. Έτσι, η εκπαίδευση έχει ως 
στόχο να παράγει ανθρώπους που πληρούν μια σειρά δεικτών της κοινωνικής ανάπτυξης 
όπως αναλύουν οι Fagerlind & Saha (1994) τα χαρακτηριστικά των κοινωνικά 
αναπτυγμένων ή μοντέρνων πολιτών: 
1) Θετικές στάσεις,πεποιθήσεις καιαξίες. 
2) Ανοικτός σε νέες εμπειρίες. 
3) Έτοιμος για την αλλαγή. 
4) Διατεθειμένος να κατέχουν γνώμη, αλλά να εκτιμάτην ποικιλομορφία των στάσεων και 

απόψεων.  
5) Ρεαλισμόςστη διαμόρφωση γνώμης. 
6) Γνώση του παρελθόντος, με εστίαση στο παρόν και το μέλλον. 
7) Αίσθηση της προσωπικής αξίας. 
8) Εμπιστοσύνη σε άτομα καιθεσμούς. 
9) Μακροπρόθεσμος προγραμματισμός. 
10) Εκτιμά τηνγενική εκπαίδευση και τις τεχνικές δεξιότητες.  
11) Σεβασμόςστους ανθρώπους και τα ζώα.  
12) Κατανόηση της λογικής της ανάπτυξης. 
13) Ελάχιστη προσκόλλησησταπαραδοσιακάέθιμα, στάσεις και αξίες. 

Επομένως το Πρόγραμμα σπουδών λειτουργεί ως εργαλείο για την Κοινωνική Ανάπτυξη, 
καθώς οι διαρκείς αλλαγές στην κοινωνίαπροκαλούν νέες απαιτήσεις για τη διδακτέα ύλη, 
και κατ’ επέκτασηαυτό επανεξετάζεται/ μεταρρυθμίζεται, ώστε να ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες για την ανάπτυξη της κοινωνίας.  
 
Συζήτηση  
Ιστορικά, η Εκπαίδευση διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην κοινωνικοποίηση αλλά και την 
διαμόρφωση των πολιτών καθώς εκφράζει θετικές πολιτικές στάσεις, αξίες και 
συμπεριφορές. Κάθε δημοκρατική κοινωνίαχαρακτηρίζεται με αυτές τις πολιτικές αξίες και 
προσφέρειστους πολίτες της την αίσθηση του ανήκειν και της ισοπολιτείας. 

Η εκπαίδευση ως ένας σημαντικός παράγοντας της κοινωνικής, πολιτικής και 
οικονομικής ανάπτυξης, προσαρμόζεται ανάλογα στις αναπτυξιακές ανάγκες κάθε 
συγκεκριμένης κοινωνίας και προσπαθεί να επιφέρει την επιθυμητή ανάπτυξη μέσω 
μεταρρυθμίσεων στον εκπαιδευτικό χώρο και κυρίως στο πρόγραμμα σπουδών.Το 
πρόγραμμα σπουδών σε κάθε διαδικασία μάθησης δεν μπορεί να διαχωριστεί από το 
μαθητή και ως εκ τούτου, το ενδιαφέρον του εκπαιδευόμενου, το κοινωνικό και 
ψυχολογικό περιβάλλον του.  

Επομένως, το πρόγραμμα σπουδών θα πρέπει να είναι δομημένο με τέτοιο τρόπο ώστε, 
ο εκπαιδευτικός και ο εκπαιδευόμενος ναείναι εξοικειωμένοι με το περιεχόμενό του, να 
παρέχει εξειδίκευση και μπορεί να ερμηνεύσει και να μεταδώσει το περιεχόμενό του 
αποτελεσματικά ώστε να προωθεί και να διευκολύνει τους μαθητές μαθαίνουν. 
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Επισημαίνουμε ότιοι σχεδιαστές του προγράμματος σπουδών πρέπει να αντιληφθούν 
ότι η διαδικασία ανάπτυξης του προγράμματος σπουδών δεν ολοκληρώνεται μέχρι την 
υλοποίησή του και ότι οφείλουν εξασφαλίσουν την εποπτεία της εφαρμογής του σε 
επίπεδα όπως διαμόρφωση σχολικών εγχειριδίων, διδασκαλία κ.λπ. 

Οι αντιθέσεις που παρατηρούμε κατά τη διάρκειαεφαρμογής ή μετά την εφαρμογή και 
πολλέςφορέςαρκετόχρονικόδιάστημα μετά, οφείλονται σε πολιτιστικές αλλαγές και 
ιδεολογίες οι οποίεςμεταφέρονται στο εκπαιδευτικόπεδίο δημιουργώνταςπολώσεις που 
κυρίωςέχουν πολιτικό αντίκτυπο. 

Το ενδιαφέρον είναι ότι οι πολώσεις αυτές ξεκινούν από γραφειοκρατικάστοιχεία του 
προγράμματοςσπουδών όπως η σελιδοποίηση και εικονογράφηση και όχι ουσιαστικές 
παρεμβάσεις στο περιεχόμενό του.  

Στη πραγματικότητα, η εκπαίδευση παραμένει ένα εργαλείο για α) την καριέρα και το 
εισόδημα, β) την κοινωνική θέση και την ανοδική κινητικότητα, γ) βελτίωση της ποιότητας 
της προσωπικής και κοινωνικής ζωής. Το ερώτημα που παραμένει είναιπώς το «προϊόν» 
που παράγει η σύγχρονη εκπαίδευση, δηλαδή ο εκπαιδευόμενος που στη σημερινή αγορά 
είναι ένα πλεόνασμα αγαθό ως προέκταση του κοινωνικού κεφαλαίου, που προορίζεται να 
δώσει μια απόδοση της επένδυσης, προσαρμόζεται. Η Παιδεία παραμένει 
«πολιτικοποιημένη» και «συνδεδεμένη με την παραγωγή» από τις κυβερνήσεις, ως 
εργαλείο κοινωνικής μηχανικής, ένα θέμα που συνδέεται με την εξέλιξη της κοινωνικής 
δομής και, επομένως, με την κοινωνική ασυνέχεια, και φυσικά πιθανών κοινωνικών 
αναταραχών. 

Και ακόμη υπάρχει εκπαιδευτικό σύστημα που είναι απαλλαγμένο από την κοινωνική 
μηχανική,απαλλαγμένο από την πολιτική ή την χειραγώγηση, που να προάγει την ελεύθερη 
σκέψη, τη δημιουργικότητα και την αυτοαντίληψη; Οι κοινωνιολόγοι υποστηρίζουν ότι 
εξαιτίας των σύγχρονων ραγδαίων αλλαγών αναδύεται ο «συνειδητοποιημένος πολίτης»και 
θα υπερισχύσει τουεθνοκεντρισμού, εθνικισμού, και περιφερειοποίησης / τοπικισμού, και 
επομένως δεν έχει σημασία τι κάνει το κράτος με την εκπαίδευση ως εργαλείο της 
κοινωνικής μηχανικής (UNESCO, 2015).  
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Περίληψη 

Η παρούσα εργασία μελετά την αξιοποίηση των Ψηφιακών Τεχνολογιών στο μάθημα της Νεοελληνικής 
Γλώσσας του Γυμνασίου. Πρωτεύουσες πηγές της βιβλιογραφικής έρευνας στην οποία στηρίχτηκε είναι τα 
Προγράμματα Σπουδών, που αποτελούν το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών και το Διαθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Σπουδών, τα Εγχειρίδια του Μαθητή και το Βιβλίο του Καθηγητή. Στα επίσημα αυτά έγγραφα, με τη 
μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου, διαπιστώνεται η αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών και 
διερευνάται η μορφή με την οποία προωθούνται. Τα αποτελέσματα που προκύπτουν πιστοποιούν ότι τα 
επίσημα έγγραφα ενθαρρύνουν τη χρήση και αξιοποίηση του υπολογιστή, ο οποίος χρησιμοποιείται για την 
παραγωγή γραπτού λόγου, ως διαφορετικό κειμενικό είδος αλλά και ως πηγή πληροφόρησης και 
επικοινωνίας. Ωστόσο, όπως προκύπτει, υπάρχουν αρκετά περιθώρια βελτίωσης καθώς διαπιστώνεται η 
ανάγκη για μια πιο συστηματική και ουσιαστική αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Το κενό αυτό έρχεται εν μέρει να καλύψει το συμπληρωματικό Πρόγραμμα Σπουδών στο οποίο 
περιλαμβάνονται στόχοι που αναδεικνύουν τη σημασία δημιουργίας ψηφιακής κουλτούρας. Στην ίδια λογική 
ανήκει και η υλοποίηση της πλατφόρμας του Ψηφιακού Σχολείου.  
 
Λέξεις – Κλειδιά: Νεοελληνική Γλώσσα, Ψηφιακές Τεχνολογίες, Προγράμματα Σπουδών, Εγχειρίδια 

 
1. Εισαγωγή 
Η εξέλιξη της Πληροφορικής και των Τηλεπικοινωνιών καθώς και οι νέες δυνατότητες 
διαχείρισης πληροφοριών καθιστούν αναπόφευκτη την εισαγωγή της Πληροφορικής στην 
εκπαίδευση δεδομένου ότι προσφέρει στους μαθητές τις απαιτούμενες δεξιότητες και 
τεχνολογικές γνώσεις που θα τους επιτρέψουν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της 
σύγχρονης κοινωνίας. Ταυτόχρονα όμως, πρωταρχικός ρόλος του σύγχρονου σχολείου 
παραμένει η συμβολή του στην «ολόπλευρη και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και 
ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών» (Δ.Ε.Π.Π.Σ.-Α.Π.Σ.) μέσα από τη διαμόρφωση του 
κατάλληλου παιδαγωγικού περιβάλλοντος.  

Στην Ελλάδα, προηγήθηκε η εισαγωγή του μαθήματος της Πληροφορικής ως ξεχωριστού 
γνωστικού αντικειμένου. Σε επόμενη φάση πραγματοποιήθηκε η εισαγωγή της 
Πληροφορικής στην εκπαίδευση με στόχο ο υπολογιστής να χρησιμοποιηθεί ως εποπτικό 
μέσο, πηγή πληροφόρησης και διανοητικό εργαλείο. Χαρακτηριστική περίπτωση 
αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών ως εποπτικό μέσο είναι οι διαδραστικοί πίνακες, 
ενώ ως πηγή πληροφόρησης χρησιμοποιείται κυρίως το διαδίκτυο. Επιπλέον, οι 
υπολογιστές μπορούν να χρησιμοποιηθούν σαν εκφραστικά εργαλεία από τους μαθητές 
γιατί προσφέρουν δυνατότητες αναβάθμισης μαθησιακών διαδικασιών και πλούτο 
ευκαιριών για την κοινωνική δόμηση της γνώσης σε οποιοδήποτε μάθημα του αναλυτικού 
προγράμματος. Παράλληλα, επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να προβληματιστεί και να 
συμβάλει στην ποιοτική εξέλιξη της διδακτικής και μαθησιακής διαδικασίας. Οι θεμελιακές 
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δραστηριότητες με βάση τις οποίες μπορεί να ενδυναμωθεί η μαθησιακή ικανότητα των 
μαθητών με κατάλληλη χρήση της υπολογιστικής τεχνολογίας είναι: 
α) η συμβολική έκφραση και διερεύνηση λογικομαθηματικών νοητικών πεδίων στα 
φυσικομαθηματικά αντικείμενα με προγραμματιστικές εφαρμογές 
β) ο πειραματισμός με προσομοιωτές εργαστηρίων ή καταστάσεων 
γ) η γραπτή έκφραση με επεξεργαστές κειμένου 
δ) η καταχώρηση, ταξινόμηση, οργάνωση, επεξεργασία, ανάλυση, αναζήτηση και έκθεση 
πληροφοριών με συστήματα διαχείρισης βάσης δεδομένων 
ε) η επικοινωνία με υπολογιστικά δίκτυα και τηλεπικοινωνίες 
στ) η ελευθερία και γραμμική σχεδίαση με εφαρμογές σχεδίασης 
ζ) οι κατασκευές και η τεχνολογία ελέγχου (ρομποτική) (Κυνηγός, 1995) 

Αναφορικά με τις ψηφιακές τεχνολογίες και τη Νεοελληνική Γλώσσα, οι πρώτες σχετικές 
εφαρμογές αφορούσαν προγράμματα εξάσκησης drill and practice τα οποία στηρίχτηκαν 
στις αρχές του συμπεριφορισμού. Θετικό στοιχείο αποτέλεσε το γεγονός ότι οι μαθητές 
παίρνουν άμεση ανατροφοδότηση από τον υπολογιστή για τα λάθη τους. Από την άλλη 
όμως, ο υπολογιστής δεν μπορεί να εκμεταλλευτεί τις λανθασμένες απαντήσεις. Επιπλέον, 
στο συμπεριφορισμό στηρίζονται και τα προγράμματα διδασκαλίας tutorials που 
παρουσιάζουν την ύλη σε μικρές ενότητες. Στις προηγούμενες περιπτώσεις ο υπολογιστής 
χρησιμοποιείται ως βοηθητικό μέσο στη γλωσσική διδασκαλία.  

Στη συνέχεια, εμφανίζονται τα λογισμικά παραγωγής γραπτού λόγου. Σ’ αυτά ανήκουν 
τα Προγράμματα Επεξεργασίας Κειμένου που αποβλέπουν στην παραγωγή παραδοσιακών 
γραπτών κειμένων, τα Προγράμματα που αποβλέπουν στην αποκλειστική παραγωγή 
ηλεκτρονικού λόγου όπως το λογισμικό δημιουργίας κειμένων για παρουσιάσεις και τα 
Περιβάλλοντα σύγχρονης και ασύγχρονης επικοινωνίας όπως το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο.  

Στο κίνημα των κειμενικών ειδών, που ακολούθησε, το ενδιαφέρον μεταφέρθηκε στο 
λόγο, στην περίσταση επικοινωνίας και στο κείμενο. Σε σχέση με τις Τεχνολογίες 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) η διάδοση τους δημιούργησε νέες μορφές 
κειμενικότητας όπως είναι το υπερκείμενο.  

Παράλληλα, η χρήση του διαδικτύου δημιούργησε νέα δεδομένα και προσέφερε 
σημαντικά πλεονεκτήματα στην εκπαίδευση όπως είναι η δημιουργία πραγματικών 
περιστάσεων επικοινωνίας, η αναζήτηση και εύρεση πληροφοριών για τις εκάστοτε 
μαθητικές εργασίες. 

Εξάλλου, με την εισαγωγή των ΤΠΕ στη ζωή μας απαιτείται η ανάπτυξη γραμματισμού 
στις Ψηφιακές τεχνολογίες. Ο γραμματισμός αυτός, που ονομάζεται πληροφορικός, 
περιλαμβάνει στρατηγικές αναζήτησης πληροφοριών, καλλιέργεια ικανοτήτων εντοπισμού 
αυτών αλλά και αξιολόγηση της εγκυρότητας και καταλληλότητά τους (Κουτσογιάννης, 
2002). 

Αντικείμενο μελέτης της παρούσας εργασίας αποτελεί η αξιοποίηση των ψηφιακών 
τεχνολογιών στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας και για τις τρεις τάξεις του Γυμνασίου 
όπως εμφανίζονται στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) 
μαζί με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.), στο Βιβλίο του Μαθητή με το Τετράδιο 
Εργασιών και στο Βιβλίο του Καθηγητή. 

Ενδιαφέρει επιπλέον ποιες κατευθύνσεις δίνονται από το Α.Π.Σ. και Δ.Ε.Π.Π.Σ., πώς 
αυτές πραγματοποιούνται μέσω του σχολικού βιβλίου και ποιες υποδείξεις υπάρχουν στο 
βιβλίο του καθηγητή. Τέλος, σκόπιμο κρίθηκε να διατυπωθούν οι ελλείψεις ή παρανοήσεις 
που υπάρχουν σχετικά με την ουσιαστική αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών και να 
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προταθούν τρόποι ώστε η χρήση αυτών να ενισχύσει ακόμα περισσότερο τη μαθησιακή 
διαδικασία. 

Η μέθοδος έρευνας που χρησιμοποιήθηκε για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας είναι 
η ανάλυση περιεχομένου. Πρωτεύουσες πηγές της συγκεκριμένης έρευνας αποτέλεσαν  τα 
Προγράμματα Σπουδών (Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών και Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Σπουδών), το Βιβλίο του Μαθητή, το Τετράδιο Εργασιών και το Βιβλίο του Καθηγητή.  

Για την επεξεργασία των δεδομένων που προκύπτουν από την Ανάλυση Περιεχομένου 
θεωρήθηκαν ως μονάδες ανάλυσης οι ακόλουθες λέξεις: διαδίκτυο – ίντερνετ, 
ηλεκτρονικός υπολογιστής – Η/Υ, ιστοσελίδα – ηλεκτρονική διεύθυνση (και συγκεκριμένες 
διευθύνσεις που αναφέρονται), ηλεκτρονικό ταχυδρομείο– e-mail, ηλεκτρονική μορφή. 

Βασική αρχή και σκέψη κατά την εκπόνηση της παρούσας εργασίας αποτελεί η 
πεποίθηση ότι “χωρίς τις νέες τεχνολογίες, χωρίς την πληροφορική και τις ποικίλες 
εφαρμογές της στην «κοινωνία των πληροφοριών» όπου ζούμε, δεν μπορεί να νοηθεί 
ανάπτυξη της παιδείας” (Μπαμπινιώτης, 2000). 
 
2. Αποτελέσματα Μελέτης 
Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα η γλωσσική διδασκαλία στηρίζεται σε τρεις βασικούς 
πυλώνες: τα Προγράμματα Σπουδών, που αποτελούν το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
και το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών, τα Εγχειρίδια του Μαθητή, δηλαδή το Βιβλίο 
του Μαθητή και το Τετράδιο Εργασιών και τέλος το Βιβλίο του Καθηγητή. Στα επίσημα αυτά 
έγγραφα, εντοπίστηκε η αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών και διερευνήθηκε η μορφή 
με την οποία προωθούνται.  
 
2.1. Α.Π.Σ. – Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
Το Αναλυτικό Πρόγραμμα αποτελεί εργαλείο που διευκολύνει τη λειτουργία του 
εκπαιδευτικού συστήματος, αφού εκφράζει τους σκοπούς, τους στόχους και τις επιδιώξεις 
της εκπαίδευσης,  όπως προκύπτουν από τις επίσημες διατάξεις της Πολιτείας. Έχει 
διατυπωθεί ότι τα Αναλυτικά Προγράμματα οφείλουν να είναι ευέλικτα, να 
προσανατολίζονται στο παρόν και να στηρίζονται περισσότερο στο “γιατί” παρά στο “τι” 
(Φλουρής, 2008).  

Στο Δ.Ε.Π.Π.Σ. διατηρούνται τα διακριτά μαθήματα αλλά ταυτόχρονα προωθούνται 
ποικίλοι τρόποι συσχέτισης της γνώσης σε δυο άξονες διαθεματικότητας,  τον οριζόντιο, 
που παρουσιάζει τον τρόπο που συνδέονται τα μαθήματα μεταξύ τους και τον κατακόρυφο, 
που επιδιώκει τη σύνδεση από ενότητα σε ενότητα, από τάξη σε τάξη και από βαθμίδα σε 
βαθμίδα. Η διαθεματική προσέγγιση μάλιστα δίνει τη δυνατότητα στο μαθητή να 
συγκροτήσει ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων και δεξιοτήτων.  

Μελετώντας το ΔΕΠΠΣ για τη Νεοελληνική Γλώσσα του Γυμνασίου διαπιστώνεται ότι στο 
Γενικό Μέρος ενθαρρύνεται η αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών, ενώ επισημαίνεται 
πως δεν αρκεί ο τεχνολογικός εξοπλισμός και η τεχνολογική υποδομή, αλλά είναι σκόπιμο 
να ακολουθείται από την αντίστοιχη παιδαγωγική στρατηγική. Συγκεκριμένα αναφέρεται 
μεταξύ άλλων: «Οι νέες τεχνολογίες πληροφόρησης και επικοινωνίας µπορούν να 
αποτελέσουν πολύτιµα εργαλεία για την απόκτηση γνώσης, για την προαγωγή της 
εξατοµικευµένης εκπαίδευσης και για την εξασφάλιση της δια βίου µάθησης. Η εισαγωγή 
και χρήση τους όµως στην εκπαιδευτική πράξη δεν θα πρέπει να αντιµετωπιστεί υπό το 
πρίσµα ενός απλού τεχνολογικού εκσυγχρονισµού ως αυτοσκοπού. Θα πρέπει να γίνει µε 
παιδαγωγικές προϋποθέσεις οι οποίες θα εξασφαλίσουν την ανθρωπιστική παιδεία για την 
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κοινωνία που οραµατιζόµαστε. Έτσι ο µαθητής θα προσεγγίσει κριτικά τόσο την «κοινωνία 
της πληροφορίας» όσο και την «κοινωνία της γνώσης».  

Στο Α.Π.Σ. του 2003 επίσης προτείνεται η αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών αφού 
εντάσσονται και επίσημα στο Αναλυτικό Πρόγραμμα και συγκεκριμένα στους Ειδικούς 
Σκοπούς του μαθήματος, αναφέρεται μεταξύ άλλων ότι με τη διδασκαλία της Νεοελληνικής 
Γλώσσας επιδιώκεται οι μαθητές «να εξοικειωθούν με την τεχνολογία της πληροφορικής 
ώστε να μπορούν να διαβάζουν και να γράφουν κείμενα μέσω των Η/Υ και να επικοινωνούν 
μέσω των Η/Υ ως πομποί ή δέκτες». 

Επιπλέον, οι Ψηφιακές Τεχνολογίες προτείνονται στις ενδεικτικές δραστηριότητες σε δύο 
ενότητες των βιβλίων της Α΄, Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου. Συγκεκριμένα, οι ψηφιακές τεχνολογίες 
προτείνονται για την εξοικείωση του μαθητή με τα νέα εργαλεία, για την αναγνώριση και το 
σχολιασμό των διαφορετικών κειμενικών ειδών, ως πηγή πληροφόρησης αλλά και για την 
παραγωγή λόγου. 

Από την άλλη, διαπιστώνεται ότι οι αναφορές αυτές αφορούν κυρίως στη χρήση του 
διαδικτύου, το οποίο μάλιστα χρησιμοποιείται εναλλακτικά προς το βιβλίο και προκειμένου 
ο μαθητής να εξαγάγει υλικό για τη σύνθεση μιας εργασίας οπότε, ο υπολογιστής 
χρησιμοποιείται περισσότερο για να αντλούν οι μαθητές πληροφορίες και λιγότερο «ως 
εργαλείο έκφρασης και διερεύνησης στα χέρια και τον έλεγχο των μαθητών» (Κυνηγός, 
1995).  
 
2.2. Βιβλίο μαθητή  
Τα σχολικά βιβλία της Νεοελληνικής Γλώσσας για τους μαθητές του Γυμνασίου χωρίζονται 
σε ενότητες, οι οποίες περιλαμβάνουν θέματα που αφορούν στην καθημερινότητα των 
μαθητών. Κάθε ενότητα έχει ως αφετηρία τρία – τέσσερα κείμενα με ποικίλες μορφές που 
έχουν ως στόχο από τη μια να κατανοήσουν οι μαθητές κάθε είδος κειμένου και από την 
άλλη να ασκηθούν στην κριτική μελέτη αυτών. Στη συνέχεια και με αφορμή τα κείμενα, 
διδάσκονται γραμματικά και συντακτικά φαινόμενα όπως επίσης και το λεξιλόγιο κάθε 
ενότητας με τις αντίστοιχες ασκήσεις. Επιπλέον, σε κάθε ενότητα υπάρχουν δραστηριότητες 
παραγωγής λόγου και διαθεματικές εργασίες ενώ στο τέλος υπάρχει ένας 
ανακεφαλαιωτικός πίνακας των σημαντικότερων σημείων της ενότητας. 

Στο σχολικό εγχειρίδιο της Α’ Γυμνασίου ενθαρρύνεται η εξοικείωση των μαθητών με τις 
ψηφιακές τεχνολογίες καθώς οι τελευταίοι διαπιστώνουν τις δυνατότητες αυτών αλλά με 
έμμεσο τρόπο, αφού δεν προτείνεται η άμεση χρήση τους. Ένας δεύτερος τρόπος 
αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών στο Βιβλίο του Μαθητή της Α’ Γυμνασίου αφορά 
στη μελέτη και κατανόηση των διαφορετικών κειμενικών ειδών. Ενδεικτικά, σε μια από τις 
δραστηριότητες του σχολικού βιβλίου, οι μαθητές ενθαρρύνονται να αναγνωρίσουν τα 
χαρακτηριστικά ενός ηλεκτρονικού κειμένου, όσον αφορά στη μορφή και το ύφος 
(Παράρτημα, Πίνακας 2). Εξίσου σημαντικός τρόπος αξιοποίησης των ψηφιακών 
τεχνολογιών στο σχολικό εγχειρίδιο της Α΄ Γυμνασίου είναι η χρήση των τελευταίων για την 
παραγωγή γραπτού λόγου, ενώ σε αρκετές δραστηριότητες ενθαρρύνεται και η 
επικοινωνία.  

Με αντίστοιχο τρόπο, στο βιβλίο του μαθητή για τη Β΄ Γυμνασίου διαπιστώνονται 
αναφορές στις ψηφιακές τεχνολογίες με σκοπό την εξοικείωση των μαθητών σε αυτές. Το 
παραπάνω μαρτυρούν οι επανειλημμένες αναφορές σε ηλεκτρονικές διευθύνσεις από οπού 
αντλούνται κείμενα και εικόνες του σχολικού εγχειριδίου. Παράλληλα, ενθαρρύνεται η 
συγγραφή κειμένων σε ηλεκτρονική μορφή και επομένως η παραγωγή γραπτού λόγου. 
Επιπλέον, σε άλλες δραστηριότητες, προάγεται η επικοινωνία μεταξύ των μαθητών 
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διαφορετικών σχολείων. Στις περισσότερες δραστηριότητες όμως του βιβλίου ο 
υπολογιστής χρησιμοποιείται με τη μορφή του διαδικτύου για να διευκολύνει την 
αναζήτηση και εύρεση πληροφοριών στις εργασίες που έχουν αναλάβει οι μαθητές 
(Παράρτημα, Πίνακας 3).  

Τέλος, στο βιβλίο της Γ’ Γυμνασίου, στις περισσότερες δραστηριότητες που προτείνεται η 
χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών, οι μαθητές καλούνται να χρησιμοποιήσουν το 
διαδίκτυο για να αναζητήσουν και να συγκεντρώσουν πληροφορίες που θα τους 
βοηθήσουν να φέρουν εις πέρας τις εργασίες τους. Η θετική πλευρά αυτών των 
δραστηριοτήτων είναι πως αξιοποιείται ένα σημαντικό πλεονέκτημα που προσφέρει το 
διαδίκτυο και είναι η δυνατότητα εύρεσης γλωσσικού υλικού. Ταυτόχρονα, καλλιεργείται η 
ευχέρεια στην αναζήτηση πληροφοριών και η αξιοποίησή τους κατά τη σύνθεση εργασιών. 

Ένας δεύτερος τρόπος αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών στο βιβλίο του μαθητή Γ’ 
Γυμνασίου είναι η παραγωγή γραπτού λόγου σε ηλεκτρονικό περιβάλλον αλλά και η 
δυνατότητα επικοινωνίας που προσφέρεται κυρίως μέσω διαδικτύου (Παράρτημα, Πίνακας 
4). Ενδεικτικά, μεταξύ άλλων, προτείνεται η δημιουργία ιστοσελίδας αλλά και η αποστολή 
μηνύματος μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου που ασφαλώς συμβάλλουν στην εξοικείωση 
του μαθητή με τις ψηφιακές τεχνολογίες, αλλά κυρίως αναδεικνύουν μια νέα γλωσσική 
πραγματικότητα μέσω της σύγχρονης και ασύγχρονης γραπτής επικοινωνίας. Ιδιαίτερα 
σημαντικό είναι και το γεγονός ότι προτείνεται επικοινωνία μεταξύ των σχολείων με 
αφορμή τη γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών. 
 
2.3. Τετράδιο Εργασιών 
Αναφορικά με το Τετράδιο Εργασιών, διαπιστώθηκε ότι η αξιοποίηση των ψηφιακών 
τεχνολογιών σε αυτά σχετίζεται κατά αποκλειστικότητα με το διαδίκτυο. Η πιο συχνή μορφή 
που εμφανίζεται είναι η αναφορά στις ηλεκτρονικές σελίδες από τις οποίες προέρχονται τα 
κείμενα, γεγονός που αποτελεί έμμεση μορφή εξοικείωσης με αυτές. Σε δύο ασκήσεις των 
τετραδίων οι μαθητές ενθαρρύνονται να παρατηρήσουν και να σχολιάσουν το περιεχόμενο 
δυο ιστοσελίδων ως προς τη μορφή και το περιεχόμενο, γεγονός που επιτρέπει μια πιο 
ουσιαστική επαφή με το διαδίκτυο αφού οι μαθητές ενεργοποιούν την κριτική τους 
ικανότητα. Επιπλέον, οι μαθητές καλούνται να χρησιμοποιήσουν το ηλεκτρονικό 
ταχυδρομείο προκειμένου να επικοινωνήσουν με μαθητές άλλου σχολείου ενώ σε άσκηση 
του βιβλίου της Β’ Γυμνασίου γίνεται αναλυτική περιγραφή της διαδικασίας σύνταξης 
ηλεκτρονικού μηνύματος (Παράρτημα, Πίνακας 5). Με τις δραστηριότητες αυτές 
υλοποιείται ένας από τους ειδικούς σκοπούς της διδασκαλίας της Νεοελληνικής Γλώσσας 
που είναι η επικοινωνία των μαθητών μέσω των υπολογιστών.  
 
2.4. Βιβλίο Καθηγητή 
Όπως διαπιστώθηκε και στα εγχειρίδια του μαθητή, το βιβλίο του καθηγητή έχει και στις 
τρεις τάξεις αρκετές αναφορές στις ψηφιακές τεχνολογίες, με το διαδίκτυο να μονοπωλεί 
σχεδόν το ενδιαφέρον. Ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνεται να χρησιμοποιήσει το διαδίκτυο ως 
πηγή αναζήτησης και εύρεσης πληροφοριών, να προτείνει ηλεκτρονικές διευθύνσεις που 
θα βοηθήσουν τους μαθητές να πραγματοποιήσουν τις εργασίες τους, όπως επίσης 
προτείνεται και η πραγματοποίηση επικοινωνίας μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, 
προωθώντας έτσι την εξοικείωση με τις ψηφιακές τεχνολογίες (Παράρτημα, Πίνακας 6). 
Ιδιαίτερα σημαντική είναι και η παρότρυνση για χρήση του Ηλεκτρονικού Κόμβου του 
Κέντρου της Ελληνικής Γλώσσας, που αποτελεί σημαντικό εργαλείο για το μάθημα της 
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Νεοελληνικής Γλώσσας. Επιπλέον σε κάποιες περιπτώσεις ενθαρρύνεται και η συνεργασία 
με τον καθηγητή της Πληροφορικής, γεγονός που θα ενισχύσει τη διαθεματικότητα.  
 
2. 5. Συμπληρωματικά Προγράμματα Σπουδών – Ψηφιακό Σχολείο 
Όπως προέκυψε από την έρευνα που προηγήθηκε, η αξιοποίηση των ψηφιακών 
τεχνολογιών στα παραπάνω επίσημα έγγραφα είναι μεν υπαρκτή, αλλά και περιορισμένη. 
Τη μειωμένη αυτή χρήση τους αναλαμβάνει να καλύψει ένα συμπληρωματικό προς τα 
ισχύοντα Πρόγραμμα Σπουδών καθώς και η πλατφόρμα του Ψηφιακού Σχολείου, του 
οποίου η κατασκευή ολοκληρώθηκε το 2015. Η δημιουργία του ψηφιακού σχολείου 
αποτελεί υψηλή προτεραιότητα για να ανακτήσει το ελληνικό σχολείο την 
ανταγωνιστικότητά του στον ευρωπαϊκό χώρο. Η βασική πρόκληση που καλείται αυτό να 
αντιμετωπίσει σήμερα είναι η ουσιαστική ενσωμάτωση των ψηφιακών τεχνολογιών στη 
διδασκαλία όλων των μαθημάτων αλλά και στη σχολική ζωή ευρύτερα. 

Μεταξύ άλλων, κύριοι στόχοι του ψηφιακού σχολείου είναι η αξιοποίηση των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, η ανάπτυξη και η συγκέντρωση υπάρχοντος ψηφιακού 
εκπαιδευτικού υλικού, η ανάπτυξη ψηφιακής εκπαιδευτικής πλατφόρμας, η ανάπτυξη 
ψηφιακού αποθετηρίου μαθησιακών αντικειμένων και η γενικότερη δημιουργία ψηφιακής 
κουλτούρας. Μάλιστα, στο Συμπληρωματικό Πρόγραμμα Σπουδών για τη Διδασκαλία της 
Νεοελληνικής Γλώσσας θα διαπιστώσουμε ότι στους αρχικούς στόχους του μαθήματος 
έχουν προστεθεί έξι στόχοι που αφορούν σε ΤΠΕ (Παράρτημα, Πίνακας 7). Ταυτόχρονα, η 
πλατφόρμα του Ψηφιακού Σχολείου αποτελεί τη διαδικτυακή πύλη για τους καθηγητές και 
τους μαθητές και έχει ως στόχο την αδιάλειπτη διάθεση του εκπαιδευτικού υλικού. 
Βασίζεται στην ελληνική ανοικτή πλατφόρμα Open eClass και βρίσκεται σε δοκιμαστική 
λειτουργία κατά την οποία προστίθεται συνεχώς νέο υλικό.  

Υπάρχουν διάφοροι τρόποι προσπέλασης του υλικού. Ο χρήστης επιλέγοντας την τάξη 
που επιθυμεί και το υλικό ανά μάθημα, έχει πρόσβαση σε πλούσιο υλικό που αφορά στο εν 
λόγω μάθημα και αποτελείται από την περιγραφή και τους στόχους, το βιβλίο του μαθητή 
(μη εμπλουτισμένα html), το διαδραστικό βιβλίο μαθητή (εμπλουτισμένο html), το 
διδακτικό πακέτο που περιλαμβάνει όλα τα βιβλία σε pdf. και το Φωτόδεντρο. Το τελευταίο 
φιλοξενεί μαθησιακά αντικείμενα δηλαδή αυτόνομες και επαναχρησιμοποιήσιμες μονάδες 
ψηφιακού υλικού που μπορούν να αξιοποιηθούν για τη διδασκαλία και τη μάθηση, όπως 
πειράματα, διαδραστικές προσομοιώσεις, διερευνήσεις, εικόνες, εκπαιδευτικά παιχνίδια, 
3D χάρτες, ασκήσεις και άλλα. Περιλαμβάνει τη συλλογή με τα περίπου 4.000 μαθησιακά 
αντικείμενα των εμπλουτισμένων διαδραστικών σχολικών βιβλίων καθώς και συλλογές με 
επιλεγμένα. Με απλά λόγια ο διδάσκων ανάλογα με το αντικείμενο που θα διδάξει έχει στη 
διάθεσή του πρόσθετο υλικό που μπορεί να αξιοποιήσει στο μάθημά του. 

Με τον τρόπο αυτό το ψηφιακό σχολείο εισαγάγει το μαθητή, το δάσκαλο και όποιον 
άλλο εμπλέκεται στη μαθησιακή διαδικασία σε μια νέα εποχή, όπου όχι μόνο το 
εκπαιδευτικό υλικό είναι ψηφιοποιημένο, αλλά είναι και εμπλουτισμένο από 
μικροεφαρμογές που δίνουν τη δυνατότητα στο διδάσκοντα να τις αξιοποιήσει υπό τον 
όρο, βέβαια, ότι στηρίζονται παιδαγωγικά. 
 
Συμπεράσματα 
Επιδιώκοντας μια αποτίμηση της αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών στα επίσημα 
έγγραφα, είναι απαραίτητος ο διαχωρισμός ανάμεσα στα προγράμματα σπουδών από τη 
μια, που όπως διαπιστώθηκε είναι συμπληρωμένα, και τα εγχειρίδια του μαθητή και του 
εκπαιδευτικού από την άλλη.  
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Ξεκινώντας από τα τελευταία και συγκεκριμένα από το Βιβλίο του Μαθητή για τις τρεις 
τάξεις του Γυμνασίου, όσον αφορά στην αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών, 
παρατηρήθηκε σε πρώτη φάση ότι οι τελευταίες χρησιμοποιούνται και στις τρεις τάξεις του 
Γυμνασίου, σχεδόν σε όλες τις ενότητες, τουλάχιστον μια φορά.  Επιπλέον, διαπιστώνεται 
ότι οι ψηφιακές τεχνολογίες αντιμετωπίζονται με θετικό τρόπο όσον αφορά στον τρόπο που 
παρουσιάζονται μέσα από κείμενα του σχολικού εγχειριδίου. Στο περιεχόμενο αυτών των 
κειμένων υπάρχει μια θετική στάση ως προς την αξιοποίηση των υπολογιστών η οποία 
ενισχύεται στις περιπτώσεις που ο μαθητής καλείται να επιχειρηματολογήσει για τη 
σημασία της χρήσης των ψηφιακών τεχνολογιών. Δεν λείπει όμως και η προβολή των 
κινδύνων που κρύβει το διαδίκτυο. Παράλληλα, στο σχολικό εγχειρίδιο υπάρχουν εικόνες 
από ιστοσελίδες που συμβάλλουν στην εξοικείωση του μαθητή με τις ψηφιακές 
τεχνολογίες, ενώ σε κάθε τάξη γίνονται αναφορές για διαθεματική προσέγγιση κάποιων 
δραστηριοτήτων με το μάθημα της Πληροφορικής. 

Από την άλλη, οφείλουμε να επισημάνουμε και κάποια σημεία που χρήζουν περαιτέρω 
διερεύνησης για να γίνει πιο ουσιαστική η αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών. Σχετικά 
με τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα παραγωγής λόγου, χρησιμοποιήθηκαν αρκετά 
παραδείγματα που αφορούσαν στην παραγωγή κειμένων τα οποία γράφονται για να 
εκτυπωθούν, τη συγγραφή ιστοσελίδων και το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο. Είναι όμως 
ξεκάθαρο ότι οι προτεινόμενες αυτές δραστηριότητες είναι περιορισμένες, σε αρκετές 
περιπτώσεις έχουν ασάφειες και γενικότερα δεν αξιοποιούν επαρκώς τις δυνατότητες που 
προσφέρουν οι ΝΤ.  

Μια επιπλέον παρατήρηση αφορά στην πιο δημοφιλή μορφή αξιοποίησης των 
ψηφιακών τεχνολογιών στο βιβλίο του μαθητή, το διαδίκτυο. Οι περισσότερες 
δραστηριότητες ενθαρρύνουν τη χρήση διαδικτύου προκειμένου οι μαθητές να 
αναζητήσουν και να βρουν πληροφορίες. Η προβληματική έγκειται στο γεγονός ότι 
προτεινόμενες ηλεκτρονικές διευθύνσεις υπάρχουν κυρίως στο βιβλίο της Α΄ Γυμνασίου και 
λιγότερο στα αντίστοιχα της Β΄ και Γ΄. Επιπλέον, στις περισσότερες περιπτώσεις οι οδηγίες 
είναι ασαφείς και δεν συνοδεύονται από υποδείξεις για κριτική αποτίμηση των 
πληροφοριών, γεγονός που θα επέτρεπε το σωστό πληροφορικό γραμματισμό. Παράλληλα, 
ενώ, όπως είναι γνωστό, το διαδίκτυο προσφέρει τη δυνατότητα δημιουργίας πραγματικών 
περιστάσεων επικοινωνίας, οι προτεινόμενες δραστηριότητες του σχολικού βιβλίου 
εκμεταλλεύονται επιφανειακά τη δυνατότητα αυτή εξαιτίας ασαφειών αλλά και ελλιπών 
διευκρινίσεων, ενώ προβληματική αναδεικνύεται και η ελαστικότητα στην επιλογή του 
ηλεκτρονικού περιβάλλοντος παραγωγής λόγου έναντι παραδοσιακών μορφών. Γενικότερα 
όμως, αναφορικά με το διαδίκτυο, διαπιστώθηκε ότι ενώ θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί 
ως μέσο πειραματισμού και διερεύνησης και να συντελέσει στον προβληματισμό και το 
σχηματισμό νέων γνωστικών δομών, η χρήση του ήταν περιορισμένη. 

Σύμφωνα με ένα από τα βασικά γλωσσοδιδακτικά κινήματα, “το γράψιμο ως 
διαδικασία” (Process Writing), το ενδιαφέρον μεταφέρεται στη διαδικασία παραγωγής, τι 
συμβαίνει δηλαδή κατά τη διάρκεια παραγωγής λόγου στους μαθητές. Ενδιαφέρει, λοιπόν, 
ο μαθητής ως γράφων, οι ιδιαιτερότητες και οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει. Με βάση αυτό 
το σκεπτικό ο υπολογιστής θεωρείται ως μέσον εργασίας και περιβάλλον που διευκολύνει 
την αναζήτηση, τον πειραματισμό κατά το γράψιμο και τη συνεργατική μάθηση. Όπως όμως 
διαπιστώθηκε από το υλικό που συγκεντρώθηκε, η παρώθηση για μια τέτοια μορφή 
αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών από το σχολικό βιβλίο είναι περιορισμένη έως 
ανύπαρκτη. Ειδικότερα παρατηρείται ότι η χρήση του Επεξεργαστή Κειμένου δεν 
αναφέρεται ξεκάθαρα αλλά υπονοείται ως εναλλακτικός τρόπος συγγραφής κειμένου και 
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μάλιστα χωρίς να δίνεται έμφαση στις δυνατότητες που προσφέρει, όπως είναι η επιλεκτική 
προσθαφαίρεση κειμένου, η οποία επιτρέπει τη διαρκή βελτίωση και επανεξέταση όσων 
έχουν γραφεί. Επιπλέον, αναφέρεται ότι το γράψιμο στον υπολογιστή ενθαρρύνεται 
προκειμένου το κείμενο να αναρτηθεί στην ηλεκτρονική εφημερίδα του σχολείου ή για την 
αποστολή του μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. 

Στο πλαίσιο του Τεχνολογικού Γραμματισμού, διαπιστώθηκε ότι η αναφορά που γίνεται 
στο υπερκείμενο είναι εξαιρετικά περιορισμένη. Με τον τρόπο αυτό, ενώ η χρήση του 
διαδικτύου προσφέρει σαφώς τη δυνατότητα για την ανάδειξη της σημασίας του 
υπερκειμένου, η αξιοποίησή του, όπως φαίνεται στο βιβλίο του μαθητή, είναι 
περιορισμένη. 

Είναι ακόμα σκόπιμο να επισημανθεί ότι η ομαδοσυνεργατική μορφή διδασκαλίας που 
θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί για ποικίλες δραστηριότητες με τη χρήση των ψηφιακών 
τεχνολογιών αναφέρεται σε περιορισμένο αριθμό δραστηριοτήτων. 

Στο τετράδιο εργασιών του μαθητή, επίσης προωθείται η αξιοποίηση των ψηφιακών 
τεχνολογιών. Παρόλα αυτά στις επιμέρους δραστηριότητες παρατηρούνται ασάφειες και 
έλλειψη διευκρινίσεων ως προς τον ακριβή τρόπο που μπορούν να χρησιμοποιηθούν οι 
υπολογιστές και αλλά και τη σκοπιμότητά τους. Οι περισσότερες δραστηριότητες 
ενθαρρύνουν τη χρήση του διαδικτύου το οποίο χρησιμοποιείται κυρίως για την αναζήτηση 
πληροφοριών. Λιγότερο δε ως μέσο επικοινωνίας και ελάχιστα ως μέσο πειραματισμού και 
διερεύνησης. Επιπλέον, δεν αξιοποιείται η ομαδοσυνεργατική μέθοδος. 

Παράλληλα, στο βιβλίο του καθηγητή προκύπτουν διάφορα προβλήματα που οφείλονται 
στην περιορισμένη συχνότητα αξιοποίησης των ψηφιακών τεχνολογιών και τις ασάφειες ως 
προς τον τρόπο χρήσης τους.   Με τον τρόπο αυτό, ενώ η τεχνολογία απεγκλωβίζει το 
διδάσκοντα από τις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας προσφέροντας μια ανανεωτική 
πνοή που θα συμβάλλει στη βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας, η αξιοποίηση των 
ψηφιακών τεχνολογιών, όπως παρουσιάζεται στο βιβλίο του καθηγητή, δεν κινείται προς 
αυτό το στόχο. Οι υποδείξεις προς το διδάσκοντα αφορούν αποκλειστικά σχεδόν στο 
γνωστικό κομμάτι και σε γλωσσολογικές προσεγγίσεις και πολύ λιγότερο στον τρόπο που 
μπορούν να χρησιμοποιήσουν τις ψηφιακές τεχνολογίες ώστε να πετύχουν ένα καλύτερο 
μαθησιακό αποτέλεσμα.  

Οι προτάσεις που υπάρχουν στο βιβλίο του καθηγητή περιορίζονται κυρίως στην 
αξιοποίηση του διαδικτύου ως πηγή αναζήτησης και εύρεσης πληροφοριών για τη 
διεκπεραίωση των μαθητικών δραστηριοτήτων, χωρίς να εξηγείται η σημασία μιας τέτοιας 
επιλογής. Περιορισμένη έως ανύπαρκτη είναι η αναφορά στα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα 
παραγωγής λόγου όπως είναι τα προγράμματα επεξεργασίας και παρουσίασης κειμένου. 
Με τον τρόπο αυτό, επαφίεται στον ίδιο το διδάσκοντα κατά πόσο θα χρησιμοποιήσει τις 
ψηφιακές τεχνολογίες στο μάθημά του ανάλογα με την τεχνογνωσία, την παιδαγωγική 
κατάρτιση που διαθέτει αλλά και τη στάση που έχει υιοθετήσει απέναντι στις ψηφιακές 
τεχνολογίες. 

Η προσθήκη του Συμπληρωματικού Προγράμματος Σπουδών καθώς και η δημιουργία 
της πλατφόρμας του ψηφιακού σχολείου αποδεικνύουν έμπρακτα αφενός την ανάγκη να 
συμπεριληφθεί η αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών και η δημιουργία ψηφιακής 
κουλτούρας στη στοχοθεσία του μαθήματος. Από την άλλη, αποτελούν έκφραση της 
πεποίθησης ότι οι ψηφιακές τεχνολογίες, χάρη στις δυνατότητες που προσφέρουν, 
μπορούν και πρέπει να λειτουργήσουν συμπληρωματικά για την πληρέστερη και ορθότερη 
διεξαγωγή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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Περίληψη 
Ο κονστρουκτιβισμός, ακροβατώντας στα όριατης νεωτερικής καιμετανεωτερικής εποχής της εκπαίδευσης, 
αντανακλά περισσότερο το διδακτικό σχεδιασμό στη μετανωτερικότητα (Φρυδάκη, 2009). Σύμφωνα με το 
κονστρουκτιβιστικόμοντέλο διδακτικού σχεδιασμό των Tolman και Hardy (1995) προτείνεται η ενεργοποίηση 
της προϋπάρχουσας γνώσης των μαθητών, η οικοδόμηση της νέας γνώσης, η κατανόηση της γνώσης, η χρήση 
της γνώσης και ο αναστοχασμός επί της νέας γνώσης. Στη βάση αυτού του μοντέλου, υιοθετώντας την 
κοντρουκτιβιστική αντίληψη για τη μάθηση, διαμορφώθηκεδειγματική διδασκαλία μιας εκ των κωνικών 
τομών, της παραβολής. Η διδασκαλία είναι σύμφωνη με το ισχύον πρόγραμμα σπουδών , τη διδακτέα ύλη και 
τη διαχείρισή τηςκαι αφορά ενότητα των μαθηματικών της ομάδας προσανατολισμού θετικών σπουδών της Β ́ 
τάξης του Ημερησίου Γενικού Λυκείου και της Γ ́ τάξης του Εσπερινού Γενικού Λυκείου για το σχ . έτος 2015-
2016. 
 
Λέξεις- κλειδιά: Διδακτικός σχεδιασμός, Κονστρουκτιβιστικό μοντέλο, Μοντέλο Tolman και Hardy, Παραβολή 

 
1. Διδακτικός σχεδιασμός 
Την δεκαετία του 1950 τρία ισχυρά κινήματα επηρέασαν το πεδίο του σχεδιασμού της 
διδασκαλίας: η θεωρία του Skinner περί αφομοίωσης – συμμόρφωσης, η ταξινομία των 
εκπαιδευτικών στόχων της γνωστικής περιοχής του Bloom και των συνεργατών του και η 
κυβερνητική προσέγγιση της θεωρίας των συστημάτων (Seel&Hanke, 2011). Το 1960 ο 
Glaser εισήγαγε τον όρο «Διδακτικός Σχεδιασμός" στην λογοτεχνία, και το 1965 ο Gagné 
δημοσίευσε το «The Conditions of Learning» (Gagné, 1965), το οποίο αποδείχθηκε ότι 
άσκησε μεγάλη επιρροή στην εξέλιξη του Διδακτικού Σχεδιασμού ως νέου 
επιστημονικούκλάδου (Zierer&Seel, 2012). 

Ο Διδακτικός Σχεδιασμός (InstructionalDesign), αποτελεί κλάδο της επιστήμης με 
πενήντα τουλάχιστον έτη ενεργούς ακαδημαϊκής και ερευνητικής πορείας σε ΗΠΑ, τη 
γενέτειρά του, Αυστραλία και Ευρώπη (Κουλουμπαρίτση, 2009). Ο όρος «Διδακτικός 
Σχεδιασμός" σε γενικές γραμμές, ορίζεται ως η διαδικασία του συστηματικού σχεδιασμού 
μιας διδασκαλίας και της υλοποίησής τηςμε συνεπή και αξιόπιστο τρόπο. Η διαδικασία 
αυτή υλοποιείται με την ανάλυση των μαθησιακών αναγκών και των στόχων της 
διδασκαλίας και, εν συνεχεία, την ανάπτυξη ενός ικανού σχεδίου για την επίτευξη αυτών. 
Περιλαμβάνει ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού και δραστηριοτήτων, την εφαρμογή τους, 
αλλά και την αξιολόγηση όλων των διδακτικών και μαθησιακών δραστηριοτήτων. Εν γένει, 
τα θεμελιώδη στοιχεία της διδασκαλίας και επομένως του σχεδιασμού της, είναι το 
παιδαγωγικό κλίμα, το περιεχόμενο της διδασκαλίας και ο τρόπος του ελέγχου της 
πληροφορίας, οι διδακτικές αρχές, οι διδακτικοί σκοποί και οι διδακτικοί στόχοι, οι 
διδακτικές μέθοδοι, η πορεία της διδασκαλίας, οι τεχνικές της διδασκαλίας και η 
αξιολόγηση (Πηγιάκη, 2010: 52-53). Κατά τον Reigeluth (1999), ο διδακτικός σχεδιασμός για 

mailto:venuspantaz@gmail.com
mailto:ekfepre@sch.gr


1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

87 
 

τον εκπαιδευτικό συνιστά μια συστηματική διαδικασία ενορχήστρωσης της μάθησης, μέσω 
τη οποίας καθορίζει τις κατάλληλες διδακτικές μεθόδους, σε συγκεκριμένο περιβάλλον, για 
συγκεκριμένους εκπαιδευόμενους με σκοπό την επίτευξη ενός συγκεκριμένου διδακτικού, 
ή γενικότερα εκπαιδευτικού στόχου. Από πλευράς επιστημών, είναι η επιστήμη της 
δημιουργίας λεπτομερών προδιαγραφών για την ανάπτυξη, εφαρμογή, αξιολόγηση και 
υποστήριξη των καταστάσεων που διευκολύνουν την εκμάθηση σε επίπεδο εκτενούς 
προγράμματος διδασκαλίας, αλλά και σε επίπεδο διδασκαλίας μιας ενότητας, και σε όλα τα 
επίπεδα της πολυπλοκότητάς των·ενώ, ως επιστημονικό πεδίο μελέτης, ειδικεύεται στην 
έρευνα και στη θεωρία των στρατηγικών διδασκαλίας και τη διαδικασία ανάπτυξης και 
υλοποίησης αυτών των στρατηγικών (Κουλουμπαρίτση, 2009).  

Ο διδακτικός σχεδιασμός δέχτηκε επιρροές από τα κινήματα σκέψης και φιλοσοφίας 
των επιστημών.Ειδικότερα, κατά τον McMurrin (1970) ο Διδακτικός Σχεδιασμός «αποτελεί 
συστηματικό τρόπο σχεδιασμού, υλοποίησης και αξιολόγησης του συνόλου της διδακτικο-
μαθησιακής διαδικασίας. Η όλη συστηματική οργάνωση έχει ως κύρια επιδίωξη την 
αποτελεσματική διδασκαλία και μάθηση και στηρίζεται σε σαφώς προκαθορισμένους 
διδακτικούς στόχους, σε ερευνητικά ευρήματα που έχουν προκύψει από τον τομέα της 
επιστήμης της μάθησης και της επικοινωνίας, και εφαρμόζει ένα συνδυασμό από διδακτικά 
μέσα είτε αυτά είναι οι ανθρώπινοι πόροι είτε η τεχνολογία» (McMurrin, 1970). Ήδη, όμως, 
από την δεκαετία του 1970 έως τα μέσα της δεκαετίας του 1980, ερευνητικές εργασίες στο 
χώρο της εκπαίδευσης διεθνούς εμβέλειας είχαν οδηγηθεί στο συμπέρασμα ότι «γραμμικές 
διαδικασίες σχεδιασμού, που καθοδηγούνται από τους στόχους, απαξιώνονταν από τους 
έμπειρους και επιτυχημένους εκπαιδευτικούς» (Φρυδάκη, 2009), ενώ οι περισσότεροι 
καθηγητές στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση «δεν δίδασκαν στη βάση προδιατυπωμένων 
στόχων αλλά στη βάση των αναγκών και των ικανοτήτων των μαθητών» (Taylor, 1970). Ο 
Reigeluth (1999) για τη θεωρία του Διδακτικού σχεδιασμού τονίζει ότι δεν μπορεί να είναι 
κανονιστική, ο σχεδιασμός και η προβλεψιμότητα αυξάνουν τα περιθώρια εκπλήρωσης 
στόχων αλλά δεν τα εξασφαλίζουν, και προτείνει την τήρηση τριών αρχών κατά τον 
σχεδιασμό: α) την αποτελεσματικότητα που αφορά το βαθμό επιτυχίας της διδασκαλίας με 
κριτήριο την επίτευξη στόχων β) την επάρκεια που αφορά παραμέτρους όπως ο χρόνος που 
απαιτείται για να κατακτήσουν οι μαθητές ένα στόχο και το κόστος σχεδιασμού και 
υλοποίησης και γ) την ευχαρίστηση που αφορά την ικανοποίηση από τη διδασκαλία που 
απολαμβάνουν μαθητές και διδάσκοντες. 

Στα πλαίσια του Διδακτικού Σχεδιασμού έχουν προταθεί πολυάριθμα μοντέλα 
διδακτικού σχεδιασμού (Κουλουμπαρίτση, 2009; Zierer&Seel, 2012) τα οποία αποτελούν 
επιμέρους θεωρίες του Διδακτικού Σχεδιασμού (Κουλουμπαρίτση, 2009).Οι Zierer και Seel 
(2012) αποφαίνονται ότι όλα τα μοντέλα συνηγορούν υπέρ του ότι η μάθηση μπορεί να 
ταξινομηθεί σύμφωνα με παρόμοιες γνωστικές λειτουργίες και διαδικασίες (εσωτερικές 
συνθήκες μάθησης) και μπορεί να διευκολυνθεί από παρόμοιες διδακτικές μεθόδους και 
στρατηγικές (εξωτερικές συνθήκες μάθησης)· αν και, τα διάφορα μοντέλα δεν παρέχουν μια 
ομοιογενή κατηγορία, αλλά μάλλον, επικεντρώνονται σε διαφορετικά συστατικά και 
στρατηγικές. Ιδιαίτερα, οι Zierer και Seel (2012) θεωρούν ότι κατά τον Kaufman (1972), «ο 
διδακτικός σχεδιασμός δεν θα πρέπει απλά να ξεκινήσει με τη διατύπωση των διδακτικών 
στόχων, αλλά μάλλον με την ανάλυση εκείνων των διδακτικών στόχων οι οποίοι θα 
αποδειχθούν χρήσιμοιστααναμενόμεναακροατήρια σε συγκεκριμένα περιβάλλοντα 
μάθησης». Τέλος, υποστηρίζουν ότι η ανάλυση αναγκών και οστρατηγικός 
σχεδιασμόςεξακολουθεί να παραμένει ως ένας από τους περισσότερο σημαντικούς τομείς 
του διδακτικού σχεδιασμού σήμερακαι διακρίνουν τρείς γενιές μοντέλων διδακτικού 
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σχεδιασμού: την ανάπτυξη διαδικαστικών μοντέλων υπό μορφή ροής, την ανάπτυξη 
μοντέλων που αποσκοπούν στην αυτοματοποίηση της συνολικής διαδικασίας σχεδιασμού 
και την ανάπτυξη μοντέλων τα οποία αποσκοπούν στην παραγωγή αρχών θεωρητικά υγιών 
και βασισμένων στην έρευνα για το σχεδιασμό σύνθετων περιβαλλόντων μάθησης (Zierer & 
Seel, 2012: 4-5). Η Κουλουμπαρίτση (2009) αποφαίνεται ότι τα μοντέλα διδακτικού 
σχεδιασμού διαφοροποιούνται ανάλογα με τις συνθήκες διδασκαλίας, ήτοι τη φύση των 
γνώσεων και δεξιοτήτων που επιδιώκονται ανεξαρτήτως γνωστικού αντικειμένου, τα 
χαρακτηριστικά του μαθητή, τα είδη γνώσης, το περιβάλλον και τα μέσα διδασκαλίας, και 
δεύτερον, επηρεάζονται από τις καταστάσεις διδασκαλίας και μάθησης , ήτοι η επιλογή 
μιας μεθόδου διδασκαλίας εξαρτάται από το γνωστικό αντικείμενο (Κουλουμπαρίτση, 
2009: 99). 

Έχουν επικρατήσει δύο κατηγορίες μοντέλων όσον αφορά τα διαφορετικά επίπεδα 
εφαρμογής: τα ADDIE σε μακρο-επίπεδο και τα 4C/ID σε μικρο-επίπεδο με τα δεύτερα να 
υιοθετούν εδραιωμένες θεωρίες πολυμεσικής μάθησης όπως τη Θεωρία Γνωστικής 
Υπερφόρτωσης (Cognitive Load Theory) (Zierer & Seel, 2012).Χαρακτηριστικά παραδείγματα 
το μοντέλο των Dick και Carey και το μοντέλο του VanMerriënboerαντίστοιχα.Η Θεωρία 
Γνωστικής Υπερφόρτωσης είναι μια θεωρία διδακτικού σχεδιασμού η οποία προέρχεται 
από το χώρο της γνωστικής επιστήμης του Αυστραλού ψυχολόγου Sweller και ασχολείται με 
τις νοητικές διεργασίες της μάθησης, της μνήμης και της επίλυσης προβλημάτων (Sweller, 
1988; 1994). Ο Sweller (1988) υποστηρίζει ότι δεν πρέπει να υποτιμώνται οι συνέπειες των 
περιορισμών της προσωρινής μνήμης στον διδακτικό σχεδιασμό, οποιοσδήποτε σχεδιασμός 
ο οποίος περιφρονεί ή απλώς αδιαφορεί για τους περιορισμένους πόρους της προσωρινής 
μνήμης είναι αναμφίβολα ανεπαρκής.Τα ADDIE, βασίζονται στις παραδοχές: α) Όλες οι 
δραστηριότητες που προβλέπονται από το μοντέλο πρέπει να ολοκληρωθούν, β) κάθε 
δραστηριότητα πρέπει να ολοκληρωθεί πριν εκκινήσει η επόμενη δραστηριότητα και γ) 
κάθε δραστηριότητα πρέπει να ολοκληρωθεί στο ίδιο βαθμό ακρίβειας, ακολουθώντας τα 
συμπεριφοριστικά πρότυπα προτείνοντας 5 φάσεις σχεδιαστικής διαδικασίας: Ανάλυση 
(Analysis), Σχεδιασμό (Design), Ανάπτυξη (Development), Εφαρμογή (Implementation) και 
Αξιολόγηση (Evaluation). 

Ιδιαίτερα, όσον αφορά τον κονστρουκτιβισμό, η εξάπλωσή του στο χώρο των 
επιστημών της εκπαίδευσης ήταν αναμενόμενο να οδηγήσει στην ανάπτυξη μοντέλων 
διδακτικού σχεδιασμού τα οποία υιοθετούν τις αρχές της κονστρουκτιβιστικής θεωρίας. Στα 
μοντέλα αυτά, δεν δίνεται έμφαση σε προκαθορισμένα βήματα σχεδιασμού αλλά στην 
ανάπτυξη και στην εφαρμογή του περιβάλλοντος μάθησης το οποίο παρέχει στους μαθητές 
ευκαιρίες για διερεύνηση και εν τέλει την ανακάλυψη της μάθησης,υιοθετείταιη ύπαρξη 
διαφόρων κοινωνικοπολιτιστικών παραγόντωνκαι τονίζονται ορισμένες βασικές αρχές της 
μάθησης, όπως η ενσωμάτωση της μάθησης σε αυθεντικές καταστάσεις, και η παροχή 
ευκαιριών για ανακαλυπτικήμάθηση και αναστοχασμό (Zierer & Seel, 2012). Η Φρυδάκη 
(2009) διακρίνει δύο τύπους μοντέλων της κατηγορίας αυτής, τα αμιγώς 
κονστρουκτιβιστικά μοντέλα σχεδιασμού, όπως το μοντέλο των Tolman και Hardy (1995), 
και τα νατουραλιστικά ή οργανικά μοντέλα σχεδιασμού τα οποία βασίζονται στις θεωρίες 
των Dewey, Stenhouse και Egan. Στο αμιγώς κονστρουκτιβιστικό μοντέλο διδακτικού 
σχεδιασμό των Tolman και Hardy (1995), όπως περιγράφεται από τη Φρυδάκη (2009), 
προτείνονται πέντε βασικά στοιχεία για το σχεδιασμό μιας διδασκαλίας: η ενεργοποίηση 
της προϋπάρχουσας γνώσης των μαθητών, η οικοδόμηση της νέας γνώσης, η κατανόηση 
της γνώσης, η χρήση της γνώσης και ο αναστοχασμός επί της νέας γνώσης.  
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Επιπλέον, έχουν αναπτύσσονται και άλλες προσεγγίσεις διδακτικού σχεδιασμού όπως 
η αρχιτεκτονική προσέγγιση του Gibbons (2012) και σχεδίαση αφήγησης ιστοριών του 
Parrish(2006) (Zierer & Seel, 2012). Εν γένει, δίνεται όλο και μεγαλύτερη έμφαση στην 
ανάπτυξη δεξιοτήτων διδακτικού σχεδιασμού από τους εκπαιδευτικούς (John,2006), 
γεγονός που λειτούργησε ως έναυσμα στη δημιουργία της παρούσης εργασίας. 

 
2. Σχεδίαση, Υλοποίηση και ΑναστοχασμόςΔιδασκαλίας 
2.1 Ισχύον πλαίσιο και σκεπτικό 
Το αίτημα «της επιλογής και του σχεδιασμού, από τον εκπαιδευτικό, των μαθησιακών 
εμπειριών που θα εκπληρώσουν τους στόχους του σχολικού προγράμματος, παραμένει ως 
σήμερα κεντρικό» (Φρυδάκη, 2009: 195). Όμως, αυτό, δεν αποτελεί χώρο διερεύνησης 
μόνο σε επιστημονικό πεδίο, αλλά εντοπίζεται και στο χώρο του σχολείου, στη 
καθημερινότητα των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα, επίσης, με τον Day (2003), ο στοχασμός 
πάνω στη δράση (πριν και μετά τη δράση) «επιτρέπει την ανάλυση την επαναδόμηση και 
την αναπλαισίωση, προκειμένου κανείς να προγραμματίσει την περαιτέρω διδασκαλία και 
μάθηση» (Day, 2003: 79) ενώ, «το να είναι κανείς ‘στοχαζόμενος επαγγελματίας’ κατέληξε 
να θεωρείται συνώνυμο με τη ‘σωστή’ και ‘καλή’ πρακτική» (Day, 2003: 75). Επιπλέον, κατά 
τον Villegas-Reimers (2003), ο εκπαιδευτικός έχει την υποχρέωση να αξιολογεί και να 
αναθεωρεί συνεχώς τις πρακτικές του.  

Πέραν, όμως, από το στοχασμό πάνω στη δράση από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, ο 
διάλογος του διδάσκοντα εκπαιδευτικού με συναδέλφους που μετέχουν ως παρατηρητές 
για την εξέταση της προκύψασας εμπειρίας με το πέρας της διδασκαλίας, οδηγεί σε 
συλλογικό αναστοχασμό της διδασκαλίας, υπό την έννοια του κριτικού στοχασμού 
(reflection) ομάδας ατόμων. Η διεργασία αυτή προϋποθέτει συζήτηση και διάδραση μεταξύ 
των συμμετεχόντων, που οδηγεί «στην ανίχνευση και στην από κοινού συγκρότηση νέας 
γνώσης» και εν γένει «συνιστά ύψιστη παιδαγωγική διεργασία» (Πηγιάκη, 2010: 16-17), και 
είναι άμεσα συσχετιζόμενη με την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Ιδιαίτερα, 
όσον αφορά τη παρατήρηση διδασκαλίας, σύμφωνα με τον Borich (2010), μας οδηγεί στο 
να βλέπουμε τα πράγματα από διαφορετικές οπτικές γωνίες και να εκτιμούμε τις ερμηνείες 
των άλλων ή τους λόγους των ενεργειών τους, να προσγειωθούμε στην πραγματικότητα της 
τάξης με τις ιδιαιτερότητες και τους περιορισμούς της, και να διαμορφώσουμε την 
επαγγελματική μας κατεύθυνση παίρνοντας θετικά στοιχεία και πρακτικές. 

Με έναυσμα όλατα ανωτέρω, όχιτόσο στο πεδίο των επιστημών, αλλά κυρίως στο 
επίπεδο του σχολείου, σχεδιάστηκε μια διδασκαλία, παρατηρήθηκε από συναδέλφους 
εκπαιδευτικούς, και ακολούθησε συλλογικός αναστοχασμός επ’ αυτής.Επιλέχθηκε προς 
διδασκαλία η ενότητα της παραβολής στα μαθηματικά προσανατολισμού της Β τάξης 
Λυκείου για τις ιδιαιτερότητες που παρουσιάζει στη διδασκαλία όπως αναδεικνύονται 
ακολούθως. 

Οι μαθητές έχουν ήδη διδαχθεί, βάσει των Προγραμμάτων Σπουδών άλλων τάξεων, 
τον ορισμό και τις μορφές αναπαράστασης μιας πραγματικής συνάρτησης με μία 
πραγματική μεταβλητή ως και τα γραφήματα σχέσεων οι οποίες δεν αντιστοιχούν σε 
συνάρτηση, όπως της εξίσωσης του κύκλου. Επίσης, έχουνδιδαχθεί την έννοια της 
συνάρτησης του τριωνύμου (της παραβολής)y=αx2+βx+γ,α,β,γ∈ℜ, α≠0, όπου xη 
ανεξάρτητη μεταβλητή. Στο κεφάλαιο των κωνικών τομών καλούνται να γνωρίσουν την 
παραβολή από πλευράς γεωμετρίας·ουσιαστικά, αφενός «αλγεβροποιούν»τη Γεωμετρία, 
υπό την έννοια ότι μελετούν γεωμετρικά σχήματα με αλγεβρικές μεθόδους και αφετέρου 
διευρύνουν το πεδίο των γεωμετρικών τους γνώσεων και με άλλη κατηγορία γραμμών 
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εκτός της ευθείας και του κύκλου (ΦΕΚ 1853/2014, τ. Β΄, s. 23485). Είναι επίσης ιδιαίτερα 
σημαντικό ότι αναμένεται να γνωρίσουν την παραβολή,ανάλογα με την επιλογή του 
ορθοκανονικού συστήματος συντεταγμένων, ως εξίσωση της μορφής x2=2py, p∈ℜ, p≠0 (1), 
και της μορφής y2=2px,p∈ℜ, p≠0 (2),όπου x η ανεξάρτητη μεταβλητή, με την παρατήρηση 
ότι ο τύπος (2) δεν παριστά συνάρτηση.Τέλος, οι κωνικές τομές παρουσιάζουν πλήθος 
εφαρμογών στη καθημερινότητά μας, οπότε η διδασκαλία τους προσφέρει εξαιρετικές 
ευκαιρίες ώστε τα εξαγόμενα από τα μαθηματικά αφηρημένα λογικά επιχειρήματα να 
ενσωματωθούν σε συγκεκριμένα και διαφορετικά περιβάλλοντα, οδηγώντας σε 
μεταβίβαση της μάθησης. 

Όσον αφορά τη σχεδίαση και την εφαρμογή και δόθηκε έμφαση στα βασικά στοιχεία 
διδακτικού σχεδιασμού των Tolman και Hardy (1995), αλλάπάντα στο πνεύμα του ότι «Η 
ερώτηση ‘τί πρέπει να γίνει’ και ‘πώς πρέπει να γίνει’ δεν απαντάται ποτέ μόνιμα» 
(Πηγιάκη, 2010: 24). Επιλέχτηκε το μοντέλο των Tolman και Hardyγιατί αφενός συνιστά ένα 
αμιγώς κονστρουκτιβιστικό μοντέλο, συμβατό τόσο με τις απαιτήσεις των επιστημών της 
εκπαίδευσης στην εποχή της μετανεωτερικότητας για την εκπαίδευση όσο και με τα 
ζητούμενα των προγραμμάτων σπουδών, αλλά και είναι «εύκολα» υλοποιήσιμο στο ισχύον 
καθεστώς των σχολείων της Ελληνικής πραγματικότητας. Επιπλέον, συνάδει και με την 
προσωπική θεωρία του σχεδιαστή και διδάσκοντα, γιατί άλλως θα ήταν το λιγότερο 
ουτοπικό.Εν κατακλείδι, η παρούσα εργασίαθέτει το ερώτημα: 

Ποιές είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών επαρχιακού Λυκείου της Περιφέρειας 
Ηπείρου για το ρόλο της χρήσης των πρακτικών: ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης 
για την οικοδόμηση της νέας, χρήση της νέας γνώσης και αναστοχασμός πάνω στη γνώση, 
μετά από παρατήρηση διδασκαλίας της παραβολής στα μαθηματικά προσανατολισμού 
βασισμένης στο διδακτικό μοντέλο των Tolman και Hardy. 
 
2.2 Μεθοδολογία 
Η σχεδιασθείσααπό τους συγγραφείς διδασκαλία, βασισμένη στο μοντέλο των 
TolmanκαιHardy, πραγματοποιήθηκε τον Φεβρουάριο του 2016 σε τμήμα 
Προσανατολισμού Θετικών Σπουδών της Β ́ τάξης Ημερησίου Γενικού Λυκείου της 
Περιφέρειας Ηπείρου δυναμικού οκτώ μαθητών και παρουσία των άλλων δύο 
εκπαιδευτικών ειδικότητας της ιδίας σχολικής μονάδας ενώ η διεξαγωγή της απαίτησε 
τρείςδιδακτικές ώρες (κάθε διδακτική ώρα ήταν διάρκειας 45min). 

Προηγήθηκε συνάντηση όλων των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με διττό σκοπό. 
Αφενός να γνωρίσει ο ένας τη προσωπική θεωρία του άλλου ώστε να αναπτυχθούν στην 
ομάδα κώδικες επικοινωνίας, και αφετέρου, να ενημερωθούν οι εκπαιδευτικοί του 
σχολείου επί του τυπικού μέρους της παρατήρησης διδασκαλίας αλλά κυρίως επί 
τωνβασικών στοιχείων σχεδιασμού των Tolman και Hardy και των στόχων της διδασκαλίας. 
Ουσιαστικά, στην συνάντηση, οι εκπαιδευτικοί τοποθετήθηκαν επί των αξόνων του 
μοντέλου σχεδιασμού. Πραγματοποιήθηκε η διδασκαλία των τριών ωρών και δόθηκε 
έντυπο σχολιασμού στους εκπαιδευτικούς με αναφορά στους πέντε άξονες των 
TolmanκαιHardy, ώστε να αποτυπώσουν συμπεριφορές των μαθητών κατά την 
παρατήρηση, αλλά και τα σχόλιά τους με το πέρας της διδασκαλίας. Τέλος, ακολούθησε 
διάλογος για συλλογικό αναστοχασμό της διδασκαλίας. Τα συμπεράσματα προέκυψαν από 
την ανάλυσηκαι σύγκριση των απόψεων που διατύπωσαν οι εκπαιδευτικοί πρίν και μετά τη 
διδασκαλία. 

Στη συνέχεια περιγράφονται επιγραμματικά κύρια σημεία του σχεδιασμού της 
διδασκαλίας μέσω των οποίων προσεγγίστηκαν οι άξονες σχεδιασμού του μοντέλου. 
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2.3 Ανάλυση σχεδίασης και υλοποίησης διδασκαλίας 
Ακολουθώντας το ισχύον πρόγραμμα σπουδών και τις οδηγίες διαχείρισης της διδακτέας 
ύλης του Ι.Ε.Π.(Αρ. Πρωτ. 159259/Δ2/09-10-2015) στη βάση του αντίστοιχου σχολικού 
βιβλίουγια τη διδασκαλία των ενοτήτων Ορισμός Παραβολής, Εξίσωση Παραβολής, και 
Ιδιότητες Παραβολής της παραγράφου 3.2 Η ΠΑΡΑΒΟΛΗ, προβλήθηκαν από τον διδάσκοντα 
στους παρατηρητές της διδασκαλίας οι ακόλουθοι διδακτικοί στόχοι: 

• Να αναγνωρίζουν την παραβολή από την τομή κώνου καιεπιπέδου 
• Να διατυπώνουν τον ορισμό της παραβολής ως γεωμετρικό τόπο 
• Να σχεδιάζουν σημεία της γραφικής παράστασης της παραβολής από γνωστή 

ευθεία και διευθετούσα. 
• Να υπολογίζουν την εξίσωσή της παραβολής με γνωστή διευθετούσα και εστία, 

επιλέγοντας το κατάλληλο σύστημα αξόνων 
• Να εντοπίζουν τις ιδιότητες της παραβολής από την εξίσωσή της ή το γράφημά της 
• Να χρησιμοποιούν τις ιδιότητες της παραβολής για επίλυση προβλημάτων 

Όσον αφορά τα μέσα, ο εκπαιδευτικός είχε φροντίσει να φέρει διαβήτη και χάρακα 
για κάθε ομάδα εργασίας των μαθητών, οι οποίοι εργάστηκαν σε ομάδες των δύο ατόμων 
καθ’ όλη τη διδασκαλία για να επιδιωχθεί η συνεργασία, και χρησιμοποίησε αίθουσα με 
προβολέα και υπολογιστή, ενώ το ποντίκι ήταν ασύρματο και περιφερόταν ανά ομάδες 
μαθητών κατά τη διερεύνηση στα βίντεο που πλαισίωσαν το μάθημα, και όταν απαιτήθηκε 
να πειραματισθούν με το αρχείο λογισμικού Geogebra που σχεδιάστηκε για τις ανάγκες της 
διδασκαλίας. 

Για τους άξονες σχεδίασης της διδασκαλίας, αρχής γενομένης με την ενεργοποίηση 
της προϋπάρχουσας γνώσης των μαθητών, αυτήαπαιτεί διακριτική διαχείριση. 
Προτείνονται διερευνητικές ερωτήσεις, καταιγισμός ιδεών, υποθέσεις, προβλέψεις, 
εφαρμογή δεξιοτήτων, δημιουργία εννοιολογικών χαρτών (Φρυδάκη, 2009: 331). Η 
οικοδόμηση της νέας γνώσης προσφέρεται ως εναρμόνιση με την ήδη υπάρχουσα και εν 
συνεχεία τη προέκτασή της, ενώ κυρίαρχο ρόλο ασκεί ο διδάσκων, ο οποίος πρέπει να 
υιοθετεί τις κοντρουβιστικές αρχές στη διδασκαλία του. Ήτοι, να προκαλεί γνωστική 
σύγκρουση στους μαθητές (LevVygotsky), να τους ωθεί σε αναστοχασμό –την ανάγκη να 
μαθαίνουμε με τρόπο που έχει νόημα- και συνεργασία (Bruner) και να προσφέρει την 
κατάλληλη υποστήριξη (Piaget).Επίσης, μια που η πολλαπλότητα συνιστά μια από τις 
θεμελιώδεις διαστάσεις του κονουστρουκτιβισμού (Φρυδάκη, 2009: 274), προσφέρεται η 
προσέγγιση της νέας γνώσης μέσω πολλαπλών αναπαραστάσεων του ίδιου του 
αντικειμένου (Gardner). Επιπλέον, και η αφήγηση μπορεί να προσφερθεί, όταν μέσω αυτής 
μεταμορφώνονταιοι πληροφορίες σε αξιομνημόνευτες με την ενσωμάτωση σε αυτές 
ελκυστικών περιγραφών και ιστοριών (Φρυδάκη, 2009: 286-287). Επίσης, για τη κατανόηση 
της νέας γνώσης, υιοθετούνται μεταξύ και άλλων, η διερεύνηση από τους μαθητές των 
νέων εμπειριών, η συσχέτιση, σύνδεση, σύγκριση και αντιπαραβολή με άλλες έννοιες, η 
ικανότητα χρήσης-εφαρμογής και ανάπτυξη σχετικών δεξιοτήτων (Tomlinson, 2010). Τέλος 
για τη χρήση της νέας γνώσης προτείνονται δραστηριότητες επίλυσης προβλημάτων, ή 
δυνατόν μέσω ομαδικών δραστηριοτήτων, ενώ για τον αναστοχασμό πάνω στη νέα γνώση 
προτείνεται στον εκπαιδευτικό να προκαλεί ευκαιρίες στους μαθητές να γυρίσουν πίσω και 
να αναλύσουν τι και πως το έμαθαν (Φρυδάκη, 2009: 333), αλλά και να συζητήσουν τυχόν 
εντυπώσεις που εγέρθηκαν, ήσε ποια σημεία απαιτείται διευκρίνιση. 

Βέβαια, τα πέντε βασικά στοιχεία του διδακτικού σχεδιασμού των Tolman και Hardy 
δεν συνιστούν διαδοχικά βήματα της διδασκαλίας, αλλάαπεναντίας, «παρουσιάζουν 
συμπτώσεις και επικαλύψεις, επαναλαμβάνονται και επαναχρησιμοποιούνται κάθε φορά 
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που πρέπει να διασφαλισθεί ότι οι μαθητές κατανόησαν τη νέα γνώση και εδραίωσαν την 
κατανόηση» (Φρυδάκη, 2009: 334) και με βάση αυτό το σκεπτικό σε συνδυασμό με την 
υλοποίηση των στόχων σύμφωνα με το δυναμικό της τάξης, προχωρήσαμε στη σχεδίαση 
και υλοποίηση της διδασκαλίας. 

Αρχικά έγινε αναφορά στο Δήλιο πρόβλημα (η διδασκαλία αφορούσε το πρώτο 
μάθημα του κεφαλαίου) και οι μαθητές παρακολούθησαν βίντεο τομής κώνου από επίπεδο 
για το σχηματισμό παραβολής, ενώ τους δόθηκε η ευκαιρία να διερευνήσουν την ειδική 
περίπτωση σχηματισμού ευθείας. Βέβαια, είχε προηγηθεί ο ορισμός της γενέτειρας του 
κώνου και παράστασή της και ο ορισμός του δίχωνου κώνου. Για την ενεργοποίηση της 
προϋπάρχουσας γνώσης των μαθητών,με αφορμή ένα καταιγισμό ιδεών για τη λέξη 
παραβολή ανασύρθηκαν προηγούμενες γνώσεις για τη συνάρτηση του τριωνύμου και τα 
χαρακτηριστικά του. Όσα αναφέραν οι μαθητές για το τριώνυμο επιβεβαιώθηκαν με την 
επίδειξη κινούμενης εικόνας (βλ. εικόνα 1). 

 

 
Εικόνα 1: Επιβεβαίωση των συζητηθέντων για το τριώνυμο 

 
Συνδέθηκε η έννοια της παραβολής με άλλα γνωστικά αντικείμενα, όπως των 

Φυσικών επιστημών, της Ιστορίας και της Φιλοσοφίας. Συγκεκριμένα, έγινε επίδειξη μέσω 
κινούμενης εικόνας, της βολής στη Φυσική, η οποία προσεγγίζεται με τμήμα παραβολής, 
και έγινε σχετική αναφορά στο Γαλιλαίοως πρωτεργάτη στη χρήση του πειράματος και της 
παρατήρησης για τον έλεγχο υποθέσεων και τη διατύπωση νέων θεωριών, και εν γένει τη 
μαθηματικοποίηση-ποσοτικοποίηση των επιστημών που οδήγησαν σε αλλαγή της 
φυσιογνωμία της έρευνας συμβάλλοντας στην αναγέννηση μιας νέας εποχής για την 
ανθρωπότητα με δομικά στοιχεία από τον Διαφωτισμό, τις πολιτικές επαναστάσεις, την 
βιομηχανική επανάσταση, την επιστημονική και τεχνολογική πρόοδο. 

Επίσης, αναφέρθηκαν εφαρμογές της παραβολής στις κατασκευές, στις ηλιοθερμικές 
τεχνολογίες, στις τηλεπικοινωνίες, και στα κάτοπτρα ανάφλεξης, ενώ έγινε προσπάθεια 
ευαισθητοποίησης των μαθητών από τη προβολή χρήσης παραβολικών κατόπτρων στα 
πλαίσια της αειφόρου ανάπτυξης και από τις συνέπειες της τεχνολογίας για τους κατοίκους 
του πλανήτηόπως τις διαμορφώνουν οι πολιτικές και όχι οι επιστήμες και οι επιστήμονες, 
με αναφορά στο υπό κατασκευή ραδιοτηλεσκόπιο της Κίνας (βλ. εικόνες 2 και 3), 
προκαλώντας το ερέθισμα να ασχοληθούν αν δεν έχει ήδη γίνει με εκπαιδευτικό άλλης 
ειδικότητας.  
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Εικόνα 2: Εφαρμογές της παραβολής 

 

 
Εικόνα 3: Το υπό κατασκευή ραδιοτηλεσκόπιο της Κίνας 

 
Στα πλαίσια του καταιγισμού ιδεών δόθηκε ως συμπλήρωμα των ιδεών των μαθητών, 

ο ορισμός της παραβολής ως γεωμετρικός τόπος και ο οποίος συνοδεύτηκε και πάλι από 
κινούμενη εικόνα. Ζητήθηκε από τους μαθητές να σχεδιάσουν με κανόνα και διαβήτη 2 
σημεία μιας παραβολής με γνωστή παράμετρο (ρ). Εδώ διαπιστώθηκε ο ρόλος της 
ανάκλησης της προϋπάρχουσας γνώσης των μαθητών. Το πως ορίζεταιη«κατασκευή» κατά 
τον Ευκλείδη, αναφέρθηκε και κατά την αφήγηση στο Δήλιο πρόβλημα. Οπότε, εύκολα 
οδηγήθηκαν οι μαθητές στο ότι δεν κατασκευάζουμε την παραβολή αλλά σημεία μόνο 
αυτής. Έγινε όμως επίδειξη της σχεδίασης παραβολής με διάφορους τρόπους μέσω βίντεο 
(οι μαθητές με το πέρας της ενότητας της παραβολής θα δημιουργήσουν σχετική 
κατασκευή). Επίσης, έγινε αναφορά στο πως προήλθε η ονομασία παραβολή (βλ. εικόνα4) 
από τον Απολλώνιο και πάλι με κινούμενη εικόνα.  
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Εικόνα 4: "Παραβολή" από τον Απολλώνιο 

 
Ζητήθηκαν από τους μαθητές ποιες είναι οι συντεταγμένες του μέσου ευθυγράμμου 

τμήματος, ο τύπος της απόστασης δυο σημείων και της απόστασης σημείου από ευθεία, 
καταγράφηκαν στον πίνακα για αποφυγή συγχύσεων και προχώρησαν στον υπολογισμό της 
εξίσωσης της παραβολής με εστία Ε(2,0) και διευθετούσα δ: χ=-2 κατά το ΑΠΣ. Όλες οι 
ομάδες έφτασαν στον υπολογισμό της εξίσωσης. 

Κατά την δεύτερη διδακτική ώρα, πειραματίσθηκαν με κατάλληλα σχεδιασθέν αρχείο 
του λογισμικού Geogebra για γενίκευση της εξίσωσης της παραβολής και οδηγήθηκαν να 
προβληματιστούν για την κατάλληλη επιλογή του συστήματος αξόνων(βλ. εικόνα 5).  

 

 
Εικόνα 5: Προβληματισμός για την κατάλληλη επιλογή του συστήματος αξόνων 

 
Με την επιλογή ασκήσεων προς λύση απέκτησαν δεξιότητες, και εν τέλει, την Τρίτη 
διδακτική ώρα, επέλυσαν πρόβλημα σχετικό με την εξίσωση της παραβολής, την επιλογή 
αξόνων και προεκτάσεις στη χρήση των μαθηματικών στην πράξη. Συγκεκριμένα, δόθηκε το 
πρόβλημα: «Μία γέφυρα έχει σχήμα παραβολικού τόξου του οποίου το πλάτος είναι 8m και 
ύψος είναι 4m, όπως στο σχήμα. Κάτω από τη γέφυρα θέλει να περάσει γεωργικό 
μηχάνημα του οποίου η καρότσα έχει πλάτος 6m και ύψος 2m. Μπορεί το μηχάνημα να 
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περάσει;» . Για να καταλήξουν εν τέλει, ότι οι παραβολικές γέφυρες καταλήγουν σε κάθετα 
στηρίγματα στο οριζόντιο επίπεδο, για να είναι περισσότερο χρηστικές. 

Εν κατακλείδι, με το πέρας κάθε διδακτικής ώρας ζητήθηκε ανακεφαλαίωση από τους 
μαθητές, τι εν τέλει έμαθαν από τη διδασκαλία και πως έφτασαν εκεί, ενώ με την αρχή της 
δεύτερης και τρίτης διδακτικής ώρας τι έχουν μάθει και πως από το προηγούμενο μάθημα. 
Θα δούμε στη συνέχεια τις απόψεις των παρατηρητών. 
 
2.4 Ανάλυση των απόψεων των παρατηρητών 
Όσον αφορά τα δεδομένα παρατήρησης από τους άξονες σχεδίασης της διδασκαλίας, οι 
μαθητές συνάντησαν δυσκολίες στη «κατασκευή» (σε εισαγωγικά γιατί δεν απαιτήθηκε 
κατασκευή για τη χάραξη της καθέτου, ξέφευγε από τα πλαίσια των καθορισμένων στόχων 
της διδασκαλίας), γιατί δεν μπόρεσαν να ανασύρουν άμεσα τις πληροφορίες από την 
Ευκλείδεια Γεωμετρία για τους γεωμετρικούς τόπους των σημείων που απέχουν σταθερή 
απόσταση από ευθεία και αυτών που απέχουν σταθερή απόσταση από σημείο. Ο ένας 
εκπαιδευτικός - παρατηρητής αναφέρει ότι «Σε κάθε περίπτωση η ενεργοποίηση των 
προαπαιτούμενων γνώσεων βοηθά στη σύνδεση των θεματικών ενοτήτων και κρίνεται 
αναγκαία.» και ο άλλος ότι είναι «Απαραίτητη για τη σύνδεση της υπάρχουσας γνώσης με 
την καινούρια.» 

Για την οικοδόμηση της νέας γνώσης πάνω στην υπάρχουσα αποφαίνονται ο ένας ότι 
«Με τη χρήση του κατάλληλου λογισμικού, όταν πρέπει, γίνονται κατανοητά ορισμένα 
μαθήματα.» και αντίστοιχα ο δεύτερος ότι «Η οικοδόμηση της νέας γνώσης γίνεται 
ευκολότερη επειδή η χρήση του κατάλληλου λογισμικού (Geogebra) δίνει μια οπτική 
αλληλεπίδρασης των παραμέτρων.», επισημαίνοντας ο δεύτερος τις πολλαπλές 
αναπαραστάσεις όπως προκύπτουν από τις αλλαγές παραμέτρων, αλλά και τη σχέση που 
διατηρούν μεταξύ τους. Και οι δύο δείχνουν να υιοθετούν αρχές του κονστρουκτιβισμού, 
σύμφωνα με τις οποίες, οι μαθητές κατασκευάζουν οι ίδιοι την κατανόησή τους, η μάθηση 
εξαρτάται από την προϋπάρχουσα γνώση τους στην οποία οικοδομούν τη νέα γνώση, ενώ 
κομμάτια μεμονωμένων πληροφοριών θα ξεχασθούν ή δεν θα καταχωρηθούν στη μνήμη 
(Resnick, 1983). Όσον δε αφορά τη χρήση ΤΠΕ, η αντίληψη του εκπαιδευτικού λογισμικού 
ως εργαλείου έχει θεωρηθεί ότι συνιστά ένα αποτελεσματικό τρόπο χρήσης της 
τεχνολογίας για την εξέλιξη της μαθηματικής σκέψης των μαθητών (Lederman & Niess, 
2000).  

Για τη χρήση της γνώσης, όπως οι εκπαιδευτικοί είχαν τοποθετηθεί στην αρχική 
συζήτηση πριν την διδασκαλία ότι, θα ήταν πολύ καλό να ασχολούμαστε με προβλήματα 
στη διδασκαλία, αλλά, αφενός δεν βρίσκεις εύκολα «καλά προβλήματα» για τη διδασκαλία 
των μαθηματικών στο λύκειο, αφετέρου, και το κυριότερο, δεν υπάρχει χρόνος. Με το 
πέρας της διδασκαλίας αποφαίνονται ότι «Άν υπήρχε περισσότερος χρόνος για τη 
διδασκαλία η εφαρμογή της γνώσης από τους μαθητές (ατομικά ή ομάδες) θα' χε καλύτερα 
αποτελέσματα.» και αντίστοιχα ο άλλος ότι «Οι μαθητές δουλεύοντας σε ομάδες 
συνεργάζονται, έχοντας πλέον τις εξισώσεις της καμπύλης αλλά και μια εικόνα της 
καμπύλης και οδηγούνται στη λύση της άσκησης συγκρίνοντας τα αποτελέσματα με το 
αντίστοιχο σχήμα.» Απόψεις που συνδέονται άμεσα με το ότι όταν παρακινούμε τους 
μαθητές «να χρησιμοποιήσουν τη νέα γνώση σε συγκεκριμένα πλαίσια, ώστε να τη 
συνδέσουν έμπρακτα με προηγούμενες γνώσεις τους» τότε «οι δραστηριότητες επίλυσης 
προβλήματος θεωρούνται ιδιαίτερα αποτελεσματικές στρατηγικές,καθώς επιτρέπουν στους 
μαθητές να εκφράζουν τον τρόπο με τον οποίο κατανόησαν τη νέα γνώση και να λαμβάνουν 
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άμεση ανατροφοδότηση» και επιπλέον, ότι «ακόμη πιο χρήσιμες κρίνονται οι ομαδικές 
δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος» (Φρυδάκη, 2009: 333). 

Τέλος, για τον αναστοχασμό των μαθητών πάνω στη νέα γνώση, οι εκπαιδευτικοί 
δηλώνουν «Η ανακεφαλαίωση είναι χρήσιμη για τους μαθητές είτε διδάσκονται με 
λογισμικό είτε με οποιαδήποτε άλλη μέθοδο.» και αντίστοιχα ότι «Πάντα βοηθά τους 
μαθητές στο να κατανοήσουν τη νέα ύλη.»·ενώ, θεωρείται ότι ο αποτελεσματικός 
εκπαιδευτικός ανακεφαλαιώνει μαζί με τους μαθητές του τα κύρια σημεία του μαθήματος 
(Π.Ι., 2012). 
 
3. Επίλογος  
Η σχεδίαση διδασκαλίας «όσο έμπειρος και να είναι ο εκπαιδευτικός, όση άνεση και αν 
νοιώθει ότι διαθέτει στο χειρισμό των θεμάτων της διδασκαλίας του, ο σχεδιασμός της, 
έστω και νοερά, είναι έργο απαραίτητο μέχρι και την τελευταία ώρα της καριέρας του» 
(Πηγιάκη, 2010: 53)·αλλά, το να μάθει κανείς πώς να είναι «καλός δάσκαλος», πέραν της 
«εφαρμογής» μοντέλων σχεδιασμού, απαιτεί διάλογο και πάλη ανάμεσα στις υφιστάμενες 
θεωρίες της εκπαίδευσης και της προσωπικής του θεωρίας, γιατί «καμμιά θεωρία δεν 
μεταφέρεται στην πράξη, αν προηγουμένως δεν συγκρουστεί με την άτυπη θεωρία των 
εκπαιδευτικών και δεν προκαλέσει εννοιολογική αλλαγή» (Φρυδάκη, 2009: 215). Η 
παρατήρηση της διδασκαλίας ωθεί τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς σε αναστοχασμό, 
αλλά και αναπτύσσει τη συνεργατική κουλτούρα παρέχοντας τη δυνατότητα στους 
εκπαιδευτικούς να ανταλλάξουν απόψεις και εμπειρίες και να μελετήσουν συνεργατικά τα 
διδακτικά μέσα και την εφαρμογή διδακτικών προσεγγίσεων. Η εργασία43, απαντά ως ένα 
βαθμό, σε μικροεπίπεδο της σχολικής μονάδας, στο αίτημα της επιλογής και του 
σχεδιασμού, από τον εκπαιδευτικό, των μαθησιακών εμπειριών που θα εκπληρώσουν τους 
στόχους του σχολικού προγράμματος.Προφανώς όμως, απαιτούνται αρκετοί σχεδιασμοί, 
υλοποιήσεις και παρατηρήσεις για αναστοχασμό από κάθε εκπαιδευτικό, βασισμένοι ή όχι 
σε ένα ή σε συνδυασμό μοντέλων σχεδίασης διδασκαλίας, είτε κονστρουκτιβιστικού, είτε 
πιθανόν όχι, άλλωστε όπως δηλώνουν οι Cochran-Smith και Lytle (1996) δηλώνουν ότι 
«Αυτό που λείπει από τη βάση της γνώσης γύρω από τη διδασκαλία είναι οι φωνές των 
ίδιων των εκπαιδευτικών» (σ. 93).  

Τέλος, ο Bruner (1996) στο έργο του The Culture of Education υποστηρίζει ότι στη 
δεκαετία που πέρασε οι μεγάλες ιδέες για την εκπαίδευση είναι η επιτηδειότητα να 
ενεργούμε, ο αναστοχασμός, η συνεργασία και η κουλτούρα. Σήμερα, η συνεργασία, η 
οικοδόμηση της γνώσης, η χρήση ΤΠΕ, η λύση προβλήματος, αυτορρύθμιση –
αναστοχασμός, η επικοινωνία, η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα και η οικουμενική 
συνείδηση συνιστούν τις δεξιότητες του 21ου αιώνα. Εν κατακλείδι, η σχεδίαση 
διδασκαλίας, ηυλοποίησή της με ταυτόχρονη παρατήρηση από άλλους εκπαιδευτικούς, και 
εν συνεχεία ο διαλεκτικός αναστοχασμός, συνιστούν μια καλή πρακτική ενδυνάμωσης των 
εκπαιδευτικών. 
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Περίληψη 
Το Τμήμα Πληροφορικής της Σχολής Θετικών Επιστημών του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας ανακοινώνει την 
επέκταση των δραστηριοτήτων του διδακτικά, επιστημονικά και ερευνητικά στα πεδία της Ασύγχρονης και 
Σύγχρονης Τηλεκπαίδευσης με τη δημιουργία Εργαστηρίου Τηλεκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, οι στόχοι και οι 
δράσεις του Εργαστηρίου και του Τμήματος ορίζονται προς την κατεύθυνση αυτή ως εξής: α) Διδασκαλία 
μαθημάτων του Προγράμματος Σπουδών με τα υπάρχοντα (e-class), αλλά και νέα, εργαλεία τηλεκπαίδευσης, 
που αντικειμενικά θα διευκολύνουν τόσο το τρέχον διδακτικό πρόγραμμα εντός τάξης (real-time), όσο και την 
από απόσταση δυνατότητα παρακολούθησης των φοιτητών, εφόσον αυτή υπαγορεύεται από αντικειμενικούς 
παράγοντες, β) Συμβουλευτική παρέμβαση του Τμήματος στις υπάρχουσες δομές και προϊόντα 
τηλεκπαίδευσης που κυκλοφορούν και διατίθενται στην αγορά ως εργαλεία πληροφορικής, με στόχο τη 
συνεργασία και μεταφορά τεχνογνωσίας από το πανεπιστημιακό περιβάλλον - ως πρώτο διδάξαντα την 
τηλεκπαίδευση - προς την αγορά και την κοινωνία και ουσιαστική επιδίωξη την αποτελεσματικότερη 
διακίνηση και παροχή της γνώσης, γ) Ερευνητική δραστηριότητα σε επίπεδο μεταπτυχιακών και διδακτορικών 
σπουδών με τη συνεργασία επιστημόνων και πανεπιστημίων του εξωτερικού, προκειμένου να εξελιχθούν τα 
εργαλεία Ασύγχρονης και Σύγχρονης Τηλεκπαίδευσης σε ό,τι αφορά τη φιλοσοφία τους ιδιαίτερα στο πεδίο 
της Διδακτικής (δια ζώσης και από απόσταση), άρα -κατ' επέκταση- και της αποτελεσματικότητάς τους ως 
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εργαλείων συστηματικής μετάδοσης γνώσης για μεγάλο εύρος διδακτικών αντικειμένων, δ) Ανάπτυξη 
εξελιγμένων μοντέλων Διδακτικής για εκπαιδευτικούς Β/βάθμιας και Γ/βάθμιας σε πραγματικό εκπαιδευτικό 
περιβάλλον και εξοικείωσή τους με τη χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση.Ευρισκόμενο σε συνεχή 
επαφή με την αγορά και την εκπαιδευτική κοινότητα, αφενός, ετοιμάζει το έδαφος για συμβουλευτική και 
συνεργασίες με εταιρίες πληροφορικής που εξελίσσουν εκπαιδευτικά εργαλεία, αφετέρου, αναλαμβάνει την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών μεγάλων εκπαιδευτηρίων με βάση τα εργαλεία της έρευνας. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, διδακτική, τηλεκπαίδευση, επιμόρφωση, νέες τεχνολογίες, ηλεκτρονικά 
εργαλεία. 

 
1. Εισαγωγή 
Η αρχική ιδέα προέκυψε το 2012 από τον Φώτη Παντόπουλο, εκπαιδευτικό-
επικοινωνιολόγο,με 25ετή -τότε- ενεργό διδακτική παρουσία στη Β΄βάθμια εκπαίδευση και 
συγκεκριμένα στην προετοιμασία υποψηφίων Πανελλαδικών εξετάσεων. Αρχικό πεδίο 
προβληματισμού αποτέλεσαν τρία φιλολογικά μαθήματα (Έκθεση, Λογοτεχνία, Ιστορία) και 
το μοντέλο επιχειρήθηκε να υλοποιηθεί με τη συμβολή μιας μικρής ομάδας εθελοντικά 
συνεργαζομένων εκπαιδευτικών κινούμενων από πλήρη προσήλωση στο εκπαιδευτικό 
λειτούργημα, με τη χρήση ελεύθερων ηλεκτρονικών εργαλείων (μέσα κοινωνικής 
δικτύωσης) και με γνώσεις πληροφορικής πάνω από το επίπεδο του μέσου συνήθους 
χρήστη. 

Η εμπειρία από τον εκπαιδευτικό χώρο ήταν ιδιαίτερα βοηθητική στο να αντιληφθούμε 
τις διδακτικές ανάγκες, ακριβώς επειδή υπήρχε πληθώρα παραδειγμάτων και δεδομένων 
μετά από πολλές ώρες διδασκαλίας σε ακροατήρια διαφορετικών επιπέδων, αναγκών και 
επιδιώξεων. Την τελευταία διετία εφαρμόσαμε τη διδασκαλία με video, σε συνδυασμό με 
άλλα ηλεκτρονικά εργαλεία. Επιλέξαμε να παρουσιάσουμε το μάθημα με την ίδια λογική 
που ακολουθούμε και στην τάξη, δηλαδή την αφιέρωση του (περισσότερου δυνατού) 
χρόνου σε μια «facetoface» επαφή με το μαθητή. Αναπτύξαμε επίσης το έργο και σε 
περιβάλλον mobileapp, γιατί θεωρήσαμε πως σε μια εποχή όχι πλέον απλά διαδικτύου, 
αλλά φορητών συσκευών, πρέπει ο κάθε ενδιαφερόμενος να μπορεί να έχει πρόσβαση στο 
γνωστικό υλικό από παντού, με κάθε μέσο και χωρίς περιορισμούς. Η ευελιξία αυτή του 
προϊόντος αξιολογήθηκε πολύ θετικά από το κοινό.  

Ήδη έχουμε ήδη θέσει το συνολικό προϊόν/έργο σε λειτουργία και στην Γ/βάθμια 
εκπαίδευση. Συγκεκριμένα, από τον Οκτώβριο 2014 εφαρμόζεται πιλοτικά στο Τμήμα 
Πληροφορικής του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας για τη διδασκαλία δυο μαθημάτων με βάση 
το μοντέλο του εβδομαδιαίου κύκλου. Ο σχεδιασμός του εγχειρήματος παραπέμπει σε μια 
ολοκληρωμένη πρόταση τηλεκπαίδευσης για κάθε γνωστικό αντικείμενο και βαθμίδα 
εκπαίδευσης. Είναι βέβαιο όμως πως η επιτυχία του έργου ορίζεται κατά κύριο λόγο από το 
ανθρώπινο δυναμικό στελέχωσης. Συνεπώς, πρόκειται για ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα 
Εκπαίδευσης, Τηλεκπαίδευσης και Διδακτικής, και προς τις κατευθύνσεις αυτές εξελίσσεται 
στην παρούσα φάση. Τα τεχνικά χαρακτηριστικά έχουν σχεδιαστεί ως εξής: 

Ηλεκτρονικά περιβάλλοντα: Πλήρης ιστοσελίδα/e-class με ενσωματωμένες δυνατότητες 
και άμεσης επικοινωνίας, όλα τα εργαλεία μιας συνήθους πανεπιστημιακής πλατφόρμας, 
ηλεκτρονικό ταχυδρομείο εκπαιδευτών, αρχείο υλικούμε μενού, όλα τα socialmedia (Fb, 
Twitter, Googlesite, YouTube, Skype) με αλληλεπίδραση (RSSfeeds...), εφαρμογή για κινητό 
τηλέφωνο και tablet που να καθιστά το υλικό επισκέψιμο, να επιτρέπει download, 
εκτύπωση. Επίσης, δυνατότητες (live) streaming και WebTV&radio, μαζική αποστολή SMS 
και mail από λίστες. 

Το υλικό: videos, αρχεία κειμένου, pdf, ηλεκτρονικό βιβλίο, flipbook, mp3, φωτογραφίες, 
on-line επικοινωνία. 
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Η διαδικασία: Στόχος είναι μια πλήρης πολυεπίπεδη πλατφόρμα, που να επιτρέπει μια 
απόλυτα διαδραστική και βιωματική εμπειρία εκπαίδευσης. Το έργο αρχίζει από τη διάχυση 
της πληροφόρησης για την ύπαρξη του εργαλείου και στη συνέχεια παρέχει διαρκώς 
εκπαιδευτικές υπηρεσίες με όλα τα μέσα σε κάθε ενδιαφερόμενο. 
 
2. Κυρίως Κείμενο  
2.1. Η Εκπαίδευση ως διαδικασία 
Δύο είναι οι κύριοι σκοποί, τους οποίους πρέπει να επιδιώξει η εκπαίδευση: η φυσική 
ανάπτυξη του ατόμου και η κοινωνική πρόοδος (Walker, Soltis, 1997). Ο Α. Παπαϊωάννου 
(1977) αναφέρει ότι τα θεμέλια πάνω στα οποία πρέπει να στηριχτεί η εκπαίδευση για να 
πετύχει τους σκοπούς της είναι: η φυσική ανάπτυξη, η πνευματική ανάπτυξη και η 
συναισθηματική ανάπτυξη (Παπαϊωάννου, 1997). Οι Taylor & Richards (1979) επισημαίνουν 
την πολυπλοκότητα των σκοπών της εκπαίδευσης, σε σχέση με τις αρχές του αιώνα, που 
ήταν κυρίως γνωστικοί σκοποί και επικεντρωμένοι στο γλωσσικό μάθημα. Σήμερα οι σκοποί 
είναι γνωστικοί, διανοητικοί, ηθικοί, κοινωνικοί, αισθητικοί, αναπτυξιακοί, και η λογοτεχνία 
και η γλώσσα έχουν σκοπό να βοηθήσουν στην επιτυχία όλων αυτών των σκοπών (Taylor & 
Richards, 1979).   

Για να υλοποιηθούν αυτοί οι εκπαιδευτικοί σκοποί πρέπει να λαμβάνονται υπόψη οι 
ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας και η εκπαίδευση να αποβλέπει στην ολοκλήρωση της 
προσωπικότητας του ατόμου ως μέλους της κοινωνίας. Εύλογα όμως τίθεται το ερώτημα: 
πώς οι εκπαιδευτικοί θα ιεραρχήσουν σε προτεραιότητες όλους αυτούς τους 
εκπαιδευτικούς σκοπούς; Οι φιλοσοφίες της αγωγής αντιμετωπίζουν τις προτεραιότητες 
ανά κατεύθυνση. Η πλευρά της τεχνο-επιστημονικής κατεύθυνσης κάνει αναλύσεις των 
αξιών, των αναγκών και του ιστορικο-φιλοσοφικού πλαισίου μιας δεδομένης κουλτούρας 
για τον καθορισμό των σκοπών και των στόχων της εκπαίδευσης. Αντίθετα,η μη τεχνική 
κατεύθυνση υποστηρίζει ότι ο ίδιος ο μαθητής ξέρει και μπορεί να επιλέξει τις μαθησιακές 
εμπειρίες που θα συμβάλλουν στην ανάπτυξή του. Άρα οι σκοποί της αγωγής, όταν 
διατυπώνονται, θα πρέπει να προωθούν τον προσωπικό-αναπτυξιακό τομέα.Και ενώ 
παρατηρούμε ότι όλα τα φιλοσοφικά ρεύματα διαφωνούν για τον τύπο της εκπαίδευσης 
που θα είναι κατάλληλος για την ανατροφή ενός ολοκληρωμένου ανθρώπου, 
διαπιστώνουμε ότι συμφωνούν στο ότι: «Πρωταρχικός σκοπός της αγωγής πρέπει να είναι ο 
άνθρωπος, ο οποίος εξοπλισμένος με κριτική σκέψη να δράσει δημιουργικά και υπεύθυνα 
μέσα στο κοινωνικό σύνολο, ικανός για τον εαυτό του, το έθνος και την οικουμένη» 
(Ξωχέλλης, 1983).  

Στο σημείο αυτό, λογικά εμφανίζεται στην εποχή μας και τίθεται προς συζήτηση ο ρόλος 
των τεχνολογικών μέσων και εργαλείων, δηλαδή της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, ως 
βοηθητικού μηχανισμού για την υλοποίηση των παραπάνω στόχων. Προτού ξεκινήσουμε 
όμως την συζήτηση για το ρόλο της εκπαιδευτικής τεχνολογίας στην εφαρμογή των 
σύγχρονων μοντέλων μάθησης κρίνεται σκόπιμο να εξετάσουμε τον ορισμό της έννοιας 
αυτής. 

 
2.2. Η εφαρμογή των διαδικασιών Τηλεκπαίδευσης 
Στην εποχή μας, που η τεχνολογική ανάπτυξη γίνεται όλο και πιο ραγδαία, η τηλεκπαίδευση 
αποτελεί πλέον μία από τις κυρίαρχες μορφές εκπαίδευσης. Η τηλεματική τεχνολογία 
διασφαλίζει τη διαδραστική επικοινωνία μεταξύ των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και καθιστά εφικτή τη μεταφορά διαφορετικών τύπων πληροφοριών (εικόνας, 
ήχου, υπερκειμένου), συμβάλλοντας έτσι στην απεξάρτηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
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από το χώρο, το χρόνο και το μονοδιάστατο τρόπο αναζήτησης, παρουσίασης και 
διακίνησης της πληροφορίας (Λιοναράκης, 2001). 

Η επικοινωνία μέσω υπολογιστών έχει πολλά πλεονεκτήματα. Τα κυριότερα 
πλεονεκτήματα είναι «η ανεξαρτησία της επικοινωνίας από την απόσταση και η 
ανεξαρτησία της από τον χρόνο» (Berge & Collins, 1993).Η ανεξαρτησία από την απόσταση 
επιτυγχάνεται με την δημιουργία των «εικονικών-δυνητικών χώρων συζήτησης». Αυτοί 
είναι νοητοί χώροι όπου συναντιούνται και συζητούν μεταξύ τους οι χρήστες του δικτύου 
ηλεκτρονικών υπολογιστών ανεξάρτητα από τον τόπο που βρίσκονται. Οποιοσδήποτε 
χρήστης μπορεί να μπει από μακριά στον εικονικό χώρο που γίνεται η συζήτηση και να 
επιλέγει ο ίδιος τον τόπο που θέλει χωρίς να είναι αναγκασμένος να πάει σε κάποιο 
πραγματικό χώρο για να συναντήσει τους συνομιλητές του. Δεν είναι απαραίτητο να 
εγκαταλείψει τον χώρο της δουλειάς του ή το σπίτι του για να παρακολουθήσει συζητήσεις 
ή σειρές μαθημάτων. Επίσης, εξουδετερώνεται και ο χρόνος που θα χρειαζόταν για να 
ταξιδέψει αν επρόκειτο να συναντήσει πραγματικά τα ίδια άτομα και συγχρόνως αποφεύγει 
τις ταλαιπωρίες ενός μεγάλου ταξιδιού (Berge & Collins, 1993). Η ανεξαρτησία από τον 
χρόνο επιτυγχάνεται καθώς τα συστήματα δικτύων υπολογιστών λειτουργούν χωρίς καμία 
απολύτως διακοπή 24 ώρες το εικοσιτετράωρο και είναι διαθέσιμα για χρήση. 
Οποιαδήποτε διακοπή υπάρξει είναι τυχαία και οφείλεται μόνο σε τεχνικά προβλήματα. 
Αυτό δίνει τη δυνατότητα στους χρήστες να κάνουν τη δουλειά τους οποιαδήποτε ώρα τους 
επιτρέπει το προσωπικό τους χρονοδιάγραμμα (Berge & Collins, 1993).  

Για να προσδιορίσουμε καλύτερα την έννοια της τηλεκπαίδευσης έχουν καθοριστεί τρεις 
διαφορετικές μορφές (Μπαλαούρας, 2002):  

• Η τηλεκπαίδευση σε εξατομικευμένο ρυθμό (self-paced training). Σε αυτή την 
περίπτωση προσφέρονται στον εκπαιδευόμενο συνδυασμός εκπαιδευτικών υλικών 
(βιβλία, αναφορές στο δίκτυο, μαγνητοσκοπημένα μαθήματα, σημειώσεις, 
προγράμματα εκμάθησης βασισμένα σε υπολογιστή κτλ), συνήθως χωρισμένα σε 
ενότητες (μαθήματα), τα οποία ο εκπαιδευόμενος διαχειρίζεται με το δικό του 
ρυθμό, αποφασίζει δηλαδή ο ίδιος πότε και που θα τα χρησιμοποιήσει. Στην 
περίπτωση αυτή δεν υπάρχει σημαντική επικοινωνία με τον διδάσκοντα ή με άλλους 
εκπαιδευόμενους.  

• Η ασύγχρονη τηλεκπαίδευση (asynchronous e-learning). Η περίπτωση αυτή μοιάζει 
αρκετά με την προηγούμενη. Παρέχεται στους συμμετέχοντες η δυνατότητα να 
εργαστούν με το υλικό προς διδασκαλία οπουδήποτε και οποτεδήποτε έχοντας 
όμως παράλληλα δυνατότητα ασύγχρονης επικοινωνίας με τους υπόλοιπους 
συμμετέχοντες και με τον εκπαιδευτή. Το υλικό διδασκαλίας δεν είναι απαραίτητο 
να έχει δοθεί όλο από την έναρξη του μαθήματος αλλά μπορεί να προσφέρεται 
στους εκπαιδευόμενους σταδιακά. Ο ρυθμός μελέτης και εργασιών καθορίζεται από 
τον εκπαιδευτή σε συνεργασία πάντα με τους εκπαιδευόμενους.  

• Η σύγχρονη τηλεκπαίδευση (synchronous e-learning). Σε αυτή την περίπτωση το 
μάθημα γίνεται κανονικά, αλλά οι εκπαιδευόμενοι και ο διδάσκων καθηγητής 
μπορούν να βρίσκονται σε διαφορετικό τόπο ο καθένας και χρησιμοποιώντας 
τεχνολογίες τηλεδιάσκεψης να βρίσκονται όλοι σε μία εικονική αίθουσα 
διδασκαλίας. Η διεξαγωγή του μαθήματος γίνεται με τέτοιο τρόπο, ώστε να 
προσφέρει τις ίδιες ή και παραπάνω δυνατότητες με αυτές που προσφέρονται σε 
μία παραδοσιακή αίθουσα. Για να είναι εφικτή η πραγματοποίηση μαθήματος μέσω 
σύγχρονης τηλεκπαίδευσης, θα πρέπει φυσικά η εικονική αίθουσα να διαμορφωθεί 
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έτσι, ώστε να παρέχει και όλες τις τεχνικές δυνατότητες, που προσφέρει μία 
κανονική αίθουσα. 

Μέσω της τηλεκπαίδευσης πλέον παύει να ισχύει το μέχρι τώρα «δασκαλοκεντρικό» 
πρότυπο, ενώ τη θέση του παίρνει το «μαθητοκεντρικό». Η "δασκαλοκεντρική" κλασσική 
διδασκαλία επικεντρώνονταν στις ανάγκες του διδάσκοντα και οι εκπαιδευόμενοι ήταν 
υποχρεωμένοι να προσαρμοστούν σε αυτές. Αντίθετα, οι σύγχρονες μορφές εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης επιχειρούν να φέρουν τον εκπαιδευόμενο στο κέντρο της μαθησιακής 
διαδικασίας (Μπαλαούρας, 2002). Η ικανοποίηση των μαθητών άλλωστε, σύμφωνα με την 
παιδαγωγική έρευνα (Ματσαγγούρας, 2000), είναι ένας από τους σημαντικότερους 
παράγοντες της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας, αφού καθορίζει σε μεγάλο βαθμό 
το περιεχόμενο της μάθησης, τον τρόπο μάθησης και την συμπεριφορά των μαθητών. 
Εξαρτάται τόσο από υποκειμενικούς παράγοντες (ατομικά χαρακτηριστικά, βαθμός 
ενδιαφέροντος που παρουσιάζει για τον μαθητή το διδακτικό αντικείμενο ή το συμβάν) όσο 
και από παράγοντες της διδασκαλίας, όπως είναι η μεθοδολογική οργάνωση της 
διδασκαλίας, οι διδακτικές τεχνικές (παρώθηση, συμμετοχή, ενεργοποίηση των μαθητών 
κ.λπ.), η επικοινωνία διδάσκοντα-μαθητών (ερωτήσεις-απαντήσεις, χρόνος μαθητικής 
συμμετοχής) και τέλος τα χαρακτηριστικά της τεχνολογίας. Η ποιοτική στάθμη της 
παρεχόμενης εκπαίδευσης από απόσταση βασίζεται απόλυτα στο σχεδιασμό και στην 
ποιότητα του εκπαιδευτικού υλικού, καθώς και στην αρτιότητα και ποιότητα της 
επικοινωνίας (με την ευρεία έννοια) μεταξύ του σπουδαστή από τη μια μεριά και του 
καθηγητή του και του εκπαιδευτικού οργανισμού από την άλλη, που άλλωστε είναι οι 
κύριοι παράγοντες της παρούσας μορφωτικής σχέσης σ’ αυτή την ιδιότυπη μορφή της 
εκπαίδευσης. 

 
2.3. Εστιάζοντας στη Διδακτική 
Είναι γνωστό ότι ο άνθρωπος, αν και προικισμένος με πνευματικές δυνάμεις (Πελεγρίνης, 
2009), γεννιέται ανίσχυρος και αδαής. Στην διάρκεια της σύντομης ζωής του φέρει το χρέος 
και την ευθύνη να φτάσει το επίπεδο πολιτισμού της εποχής του τουλάχιστον, κι αν έχει 
εξαιρετικές ικανότητες, ψυχικό σθένος και ευνοϊκές συγκυρίες να το ξεπεράσει κάνοντας 
ένα βήμα μπροστά. Ως συνδετικός κρίκος, φέρει αυτό το χρέος απέναντι στις προηγούμενες 
γενεές, στην δική του τη γενιά και την επόμενη, στην οποία καλείται να παραδώσει την 
σκυτάλη του πολιτισμού κάνοντας κατά το δυνατόν μια θετική αποτίμηση της δικής του 
συμβολής. Συνυφαίνεται και χτίζεται έτσι, διαρκώς εξελισσόμενος, ο πολιτισμός, άξιος 
θαυμασμού, κτήμα πανανθρώπινο. Προϊόντος του χρόνου, για κάθε νεότερη γενιά 
μεγαλώνει όλο και περισσότερο η απόσταση που αυτή θα πρέπει να διανύσει για την 
κατάκτηση της προϋπάρχουσας γνώσης, αφού πάντα ξεκινά απ’ το μηδέν. Αυτό άλλωστε 
είναι και το νόημα που με τόση σοφία συνοψίζει ο Ιπποκράτης στην φράση: «ο βίος βραχύς, 
η τέχνη μακρά…» (ο βίος βραχύς, η τέχνη μακρά, η τύχη αβεβαία, η ευκαιρία φευγαλέα και 
η κρίσις δύσκολος»). 

Αναμφισβήτητα, στην μετάδοση της «τέχνης», κατά τον όρο του Ιπποκράτη, στην κάθε 
γενιά συμβάλλουν αποφασιστικά οι δάσκαλοι, (δάσκαλοι με την ευρεία έννοια, όχι μόνον 
επαγγελματίες εκπαιδευτικοί). Αν η «τέχνη», δηλαδή η επιστήμη, η τέχνη, η τεχνοτροπία, ο 
πολιτισμός, η γνώση, μπορούσε να μεταδοθεί από την μια γενιά στην άλλη αυτομάτως, με 
το DNA για παράδειγμα, τα πράγματα θα ήταν σίγουρα πιο εύκολα και ο ρόλος του 
δασκάλου πολύ περιορισμένος ή περιττός. Για τον λόγο αυτό λοιπόν, για την ποιοτική 
μεταβολή και για την προστιθέμενη αξία που αποκτά η ανθρώπινη ζωή δια της γνώσης με 
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την συμβολή των δασκάλων, ως ένδειξη ευγνωμοσύνης, λέγεται ότι «στους γονείς 
χρωστάμε το ζην και στους δασκάλους το ευ ζην». 

Η διδασκαλία, με βασική της αρχή την μεταδοτικότητα, θεωρείται και είναι όχι μόνο 
τέχνη, αλλά και επιστήμη(Δανασσής-Αφεντάκης, 1996). Το τόσο σοβαρό θέμα της 
μετάδοσης της γνώσης δεν μπορεί να αντιμετωπίζεται με τρόπο απλώς εμπειρικό και 
τυχαίο, οφειλόμενο μόνο στην ύπαρξη ή την έλλειψη ταλέντου. Επιπλέον, το γεγονός ότι η 
διδασκαλία απαιτεί μια αμφίδρομη σχέση δασκάλου-μαθητή την καθιστά αυτομάτως μια 
δύσκολη και πολύπλοκη διαδικασία, που απαιτεί επιστημονική έρευνα. Οι 
εμπεριστατωμένες μελέτες και τα πειράματα, οι παρατηρήσεις  και οι έρευνες, σε 
συνάφεια με την επιστήμη της ψυχολογίας, θέτουν κατευθυντήριες γραμμές για το έργο 
των εκπαιδευτικών (Παρασκευόπουλος, 1985). Η Διδακτική επομένως είναι η επιστήμη -ή 
κατ’ άλλους ο κλάδος της Παιδαγωγικής Επιστήμης- που ασχολείται με τα προβλήματα της 
διδασκαλίας α) γενικά, και τότε ονομάζεται Γενική Διδακτική και β) ειδικά, ξεχωριστά 
δηλαδή για το κάθε μάθημα, και τότε καλείται Ειδική Διδακτική. Αναλυτικότερα: 

α) Με απώτερο στόχο τη μάθηση, η διδακτική διαδικασία, για να κριθεί επιτυχής, 
απαιτεί την σύγκλιση τριών βασικών συντελεστών διαβαθμιζόμενης βαρύτητας, του 
δασκάλου, του/των μαθητή/ών και των συνθηκών. Ο δάσκαλος καταρχήν φέρει το 
μεγαλύτερο μέροςτης ευθύνης, διότι είναι ενήλικος και έχει αναλάβει το συγκεκριμένο 
κοινωνικό ρόλο από επιλογή.  

Πρέπει να είναι από τους ανθρώπους εκείνους, τους δοτικούς, που αντλούν περισσότερη 
χαρά όταν δίνουν και που έχουν, για να δώσουν. Η υπομονή και η ειλικρινής αγάπη πρέπει 
να είναι στοιχείο του χαρακτήρα τους, το οποίο υπάρχει πολύ πριν από την απόκτηση του 
πτυχίου τους, γι’ αυτό και αναφέρεται πρώτο. Επίσης, η επάρκεια γνώσεων, αλλά και η 
συνεχής επαφή και ενασχόληση με το διδασκόμενο μάθημα είναι εκ των ουκ άνευ. Μεταξύ 
των βασικών αρετών του δασκάλου είναι η αναζήτηση και εξεύρεση κατάλληλων τρόπων 
εκμάθησης -συχνά εξατομικευμένης- με την παράλληλη ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος 
των μαθητών και τη δημιουργία κινήτρων. Ο καθοδηγητικός του ρόλος είναι σημαντικό να 
προάγει την αυτενέργεια του μαθητή (Δανασσής-Αφεντάκης, 1996; Φράγκου,1993). Η 
διδακτική στην εξιδανικευμένη της μορφή, ως υπέρτατη κοινωνική προσφορά, είναι 
λειτούργημα και  αφορμή δυνατών συγκινήσεων, αξία ανεκτίμητη (Τσαούσης, 1999). 

Στο επίκεντρο της Γενικής Διδακτικής και των προβλημάτων που αυτή εξετάζει, βρίσκεται 
ο μαθητής, που φέρει μικρότερο μερίδιο ευθύνης από τον δάσκαλο, γιατί λόγω του νεαρού 
της ηλικίας έχει κάποια ελαφρυντικά (Δανασσής-Αφεντάκης, 1996) (προφανώς εδώ γίνεται 
λόγος για την πλειοψηφία των μαθητευομένων που είναι παιδιά και έφηβοι). Για τον 
μαθητή πρωταρχικά -και κατ’ επέκταση για την κοινωνία- η μάθηση είναι ελπίδα και 
επένδυση για το μέλλον ·είναι σκοπός ζωής, στοίχημα, που κερδίζεται ή χάνεται, και ένα 
είδος κατάκτησης · είναι η ειδοποιός διαφορά στο θέμα επιπέδου και ποιότητας ζωής. Η 
μάθηση είναι μια πολύ σοβαρή υπόθεση, καθοριστικής σημασίας, που όμως ο άνθρωπος 
καλείται να διαπραγματευτεί, όταν κατά κανόνα δεν έχει διαμορφώσει ακόμα ώριμη 
σκέψη. Πέρα από την αντιληπτική ικανότητα, βασικότατος παράγοντας στην πορεία προς τη 
γνώση είναι το ενδιαφέρον και η εργατικότητα του μαθητή, στα πλαίσια μιας σοβαρής και 
πειθαρχημένης συμπεριφοράς. 

β) Διερεύνηση απαιτεί και το θέμα της διδακτικής κάθε μαθήματος. Το κάθε μάθημα έχει 
τους δικούς του επιμέρους στόχους, την ιδιαίτερη φύση του, τα δικά του χαρακτηριστικά, 
το δικό του βαθμό δυσκολίας και ελκυστικότητας, ως εκ τούτου σχετίζεται με αντίστοιχες 
νοητικές ή κινητικές λειτουργίες και δεξιότητες του ατόμου, διότι καλλιεργεί τα αντίστοιχα 
τμήματα του εγκεφάλου. Γίνεται κατανοητό ότι η ενασχόληση με πλήθος μαθημάτων 
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επιφέρει καλλιέργεια σε πολλά τμήματα του εγκεφάλου και δρα πολλαπλασιαστικά 
(Παρασκευόπουλος, 1985). Γι’ αυτό, όσο πιο καλλιεργημένο είναι ένα μυαλό, τόσο πιο 
δεκτικό γίνεται στη νέα γνώση. Μια υποθετική ενασχόληση με ένα μάθημα μόνο, δεν θα 
οδηγούσε απλά στη μονομέρεια, φαινόμενο αρνητικό, αλλά στην υποβάθμιση των 
λειτουργιών του εγκεφάλου συνολικά, αφού αυτά δια των νευρώνων συνεργάζονται μεταξύ 
τους (Νεώτερον Εγκυκλοπαιδικόν Λεξικόν ‘Ηλίου’, Τόμος ΙΔ). Το γεγονός αυτό όχι μόνο 
δικαιολογεί το πλήθος των μαθημάτων που ορίζει το επίσημο σχολείο για την υποχρεωτική 
εκπαίδευση, αλλά παράλληλα αποδεικνύει πόσο λανθασμένος από μέρους των μαθητών -
και όχι μόνο- είναι ο διαχωρισμός των μαθημάτων σε πρωτεύοντα και δευτερεύοντα, με 
παράλληλη κατάταξη αυτών σε χρήσιμα και άχρηστα αντίστοιχα.  

Εκτός από την ευρύτητα που αποκτά η σκέψη από το πλήθος των διαφορετικών 
μαθημάτων, είναι απαραίτητη και η κλιμακωτή δόμηση, το «χτίσιμο» της γνώσης κάθε 
μαθήματος, για να είναι πιο αποδοτική η διδασκαλία του κάθε συγκεκριμένου μαθήματος 
(Φλουρής, 2003). Με άλλα λόγια, η διδασκαλία για κάθε μάθημα οδεύει από το πιο 
εύκολοκαι απλό στο πιο δύσκολο και σύνθετο, βάσει απλής λογικής. Όταν όμως 
δημιουργούνται απορίες, που μένουν αναπάντητες, και κενά, ενώ η διδακτέα ύλη 
προχωράει ακάθεκτη, τότε τα κενά γίνονται χάσματα απροσπέλαστα, δυσθεώρητα, μέχρι 
και χαοτικά. Η διδασκαλία κεφαλαίων, όταν άλλα προαπαιτούμενα κεφάλαια θεωρούνται 
γνωστά ενώ είναι άγνωστα, είναι χαμένος κόπος και χρόνος. Αναποτελεσματική -και γι’ 
αυτό απορριπτέα- είναι η «λύση» της αποστήθισης χωρίς εμπέδωση και ανάπτυξη κριτικής 
σκέψης. Η μόνη λύση σ’ αυτή την περίπτωση είναι η διδασκαλία του μαθήματος από το 
σημείο που ο μαθητής πραγματικά βρίσκεται. Αν γίνεται λόγος για μαθητή ή μαθητές που 
βρίσκονται μέσα σε τάξη, η δυσκολία για τον δάσκαλο είναι μεγαλύτερη, διότι πρέπει να 
δημιουργηθούν διδακτικοί ρυθμοί διαφορετικών ταχυτήτων, κατά τα πρότυπα της 
εξατομικευμένης διδασκαλίας. Βασικό, τέλος, και ουσιαστικό μέλημα της Ειδικής 
Διδακτικής για κάθε μάθημα είναι η σύνδεσή του με την πραγματική ζωή.  
 
2.4.ΤοΠρόγραμμα “My name is Teacher” 
Η αρχική ιδέα προέκυψε το 2012 από τον Φώτη Παντόπουλο, εκπαιδευτικό-
επικοινωνιολόγο, με 25ετή -τότε- ενεργό διδακτική παρουσία στη Β΄βάθμια εκπαίδευση και 
συγκεκριμένα στην προετοιμασία υποψηφίων Πανελλαδικών εξετάσεων.  

Αρχικό πεδίο προβληματισμού αποτέλεσαν τρία φιλολογικά μαθήματα (Έκθεση, 
Λογοτεχνία, Ιστορία) και το μοντέλο επιχειρήθηκε να υλοποιηθεί με τη συμβολή μιας 
μικρής ομάδας εθελοντικά συνεργαζομένων εκπαιδευτικών κινούμενων από πλήρη 
προσήλωση στο εκπαιδευτικό λειτούργημα, με τη χρήση ελεύθερων ηλεκτρονικών 
εργαλείων (μέσα κοινωνικής δικτύωσης) και με γνώσεις πληροφορικής πάνω από το 
επίπεδο του μέσου συνήθους χρήστη. 

Η εμπειρία από τον εκπαιδευτικό χώρο ήταν ιδιαίτερα βοηθητική στο να αντιληφθούμε 
τις διδακτικές ανάγκες, ακριβώς επειδή υπήρχε πληθώρα παραδειγμάτων και δεδομένων 
μετά από πολλές ώρες διδασκαλίας σε ακροατήρια διαφορετικών επιπέδων, αναγκών και 
επιδιώξεων. 

Κάποια από τα μέλη της αρχικής ομάδας είχαν ήδη μια δεκαετία πριν «υλοποιήσει» 
μοντέλο άμεσης τηλεφωνικής υποστήριξης των μαθητών. 

Επίσης, είχε αξιοποιηθεί ιδιαίτερα η διαδικτυακή επικοινωνία, δεδομένου ότι το 
διαδίκτυο γινόταν πλέον περισσότερο προσιτό με τη μείωση του κόστους των γραμμών 
υψηλής ταχύτητας. Τα διαδικτυακά εργαλεία ήταν φυσικά το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, 
αλλά και πλατφόρμες κοινωνικής δικτύωσης, όπως το MSN παλαιότερα και ακολούθως 
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εκτεταμένα το Facebook, λόγω της δεδηλωμένης προτίμησης των μαθητών προς τα μέσα 
αυτά. 

Την τελευταία τριετία αποφασίσαμε να υιοθετήσουμε και τη διδασκαλία με video. 
Αναπτύξαμε επίσης το έργο και σε περιβάλλον mobileapp. 
Από την 7/10/2014 το έργο τελεί υπό την αιγίδα του Τμήματος Πληροφορικής 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας. 
Από τον Οκτώβριο 2014 το Πρόγραμμα εφαρμόζεται πιλοτικά στο Τμήμα Πληροφορικής 

του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας για τη διδασκαλία πανεπιστημιακών μαθημάτων. 
Ασχολούμαστε με την εξέλιξη ηλεκτρονικών περιβαλλόντων εκπαίδευσης με έμφαση στη 

διδακτική. 
Η διαδικασία (μοντελοποίηση) παράδοσης και ασκήσεων του μαθήματος ολοκληρώνεται 

σε εβδομαδιαίο κύκλο. 
Το καλοκαίρι 2015 το Τμήμα διοργάνωσε τρεις (3) επιμορφωτικές ημερίδες Διδακτικής 

του μαθήματος της Έκθεσης για φιλολόγους σε Αθήνα και Λαμία, τις οποίες οι 
συμμετέχοντες παρακολούθησαν δωρεάν, με στόχο την παρουσίαση του έργου του 
Εργαστηρίου. 

Διοργανώνουμε επίσης σεμινάρια κατάρτισης εκπαιδευτικών στη διδακτική και τις νέες 
τεχνολογίες. 
 
2.5.Συμπεράσματα 
Όσα αναφέρθηκαν ήταν απαραίτητη προϋπόθεση για την κατανόηση της φύσης και της 
τεχνογνωσίας του έργου.  

Δικλείδα για την επιτυχή εφαρμογή του έργου σε κάθε πεδίο είναι αναντίρρητα η υψηλή 
κατάρτιση και διδακτική εμπειρία των σχεδιαστών/οργανωτών, αλλά και των εκπαιδευτών 
στο εκάστοτε γνωστικό αντικείμενο.  

Τα αποτελέσματα που περιγράψαμε υλοποιήθηκαν αρχικά με εργαλεία που διατίθενται 
ελεύθερα στο διαδίκτυο για κάθε μέσο χρήστη και τις ποικίλες ανάγκες του. Άρα, 
αυτονόητα θέτουν κάποιους περιορισμούς στους ειδικότερους στόχους και το ρόλο ενός 
τέτοιου έργου.  

Η πλήρης και ομαλή εξυπηρέτηση των στόχων του έργου απαιτεί την απασχόληση σε 
αυτό εύλογου αριθμού ειδικευμένων ατόμων, τα οποία φυσικά χρειάζονται και σχετική 
εκπαίδευση.  

Αυτονόητα προκύπτουν (επίσης) και (αμειβόμενες) εργατοώρες απασχόλησης, άρα και 
δεδομένα κόστη. Οι παράγοντες αυτοί -σε συνάρτηση με την προφανή πλέον (λόγω 
αναμφισβήτητου οφέλους) σκοπιμότητα υλοποίησης ενός τέτοιου project- επιβάλλουν τον 
πλήρη επαναπροσδιορισμό της «εργαλειακής» του φιλοσοφίας, προκειμένου να 
αποτελέσει ένα ολοκληρωμένο εργαλείο εκπαίδευσης από απόσταση για κάθε γνωστικό 
πεδίο και κάθε ενδιαφερόμενο.  

Άρα, αναφερόμαστε στην ανάγκη δημιουργίας μιας εξελιγμένης (επαγγελματικών 
προδιαγραφών) custommade πλατφόρμας τηλεκπαίδευσης με ασύγχρονο αλλά και άμεσο 
(realtime) χαρακτήρα, επί της οποίας θα υλοποιήσουμε το έργο και θα αξιοποιήσουμε την 
πολύτιμη εμπειρία/τεχνογνωσία που έχει συσσωρευθεί. 
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Το σχολείο πάει μουσείο. Δράσεις μουσειακής εκπαίδευσης για το 
Αρχαιολογικό Μουσείο Πέλλας 

 
Αντωνία Παπαδάκη 

Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Πέλλας 
toniapap@otenet.gr 

 

Ευγενία Δανιηλίδου 
Σχολική Σύμβουλος Φιλολόγων Πέλλας 

daniieugenia@gmail.com 
 

Περίληψη 
Η εισήγηση αναφέρεται στην εποικοδομητική σχέση που μπορεί να αναπτυχθεί ανάμεσα στο μουσείο, ως 
χώρο μελέτης, δόμησης της γνώσης, επικοινωνίας και ψυχαγωγίας, και στο σχολείο, ως ανοικτό σύστημα, το 
οποίο αποβλέπει στη δημιουργία ενεργών και υπεύθυνων πολιτών με αναπτυγμένη την κριτική σκέψη. Στα 
ισχύοντα Προγράμματα Σπουδών του Γυμνασίου και του Λυκείου προτείνονται οι επισκέψεις σε μουσεία ως 
εναλλακτικοί τρόποι προσέγγισης της μάθησης με ενεργητικές, βιωματικές διδακτικές πρακτικές, που όχι μόνο 
διευκολύνουν τη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και προάγουν ουσιαστικά την κρίση του μαθητή. Επιπλέον, 
επισημαίνεται η σημασία της κατάλληλης προετοιμασίας τέτοιων επισκέψεων, με επιλογή των βασικών 
στόχων της επίσκεψης και με ενεργητική συμμετοχή των μαθητών, ώστε να εξασφαλίζεται η συνοχή της 
γνώσης και η συνέχεια στη διδασκαλία. Στο πλαίσιο αυτό το μουσείο αποτελεί εργαλείο που μπορεί να 
αξιοποιηθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία, αρκεί να υπάρξει ο απαραίτητος σχεδιασμός από την πλευρά του 
εκπαιδευτικού και η συνεργασία με το μουσείο και τους μουσειοπαιδαγωγούς του. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί, 
στην πλειονότητά τους, δεν έχουν λάβει την κατάλληλη επιμόρφωση σ’ αυτό το πεδίο, ώστε να μπορούν να 
σχεδιάζουν και να εφαρμόζουν οι ίδιοι εκπαιδευτικές επισκέψεις σε μουσεία που να συνδέονται με τα 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και να προωθούν τους στόχους της εκπαίδευσης. Στην εργασία 
παρουσιάζονται σχετικές επιμορφωτικές δράσεις και εκπαιδευτικό υλικό, που σχεδίασαν και 
πραγματοποίησαν οι σχολικοί σύμβουλοι φιλολόγων Πέλλας για τους εκπαιδευτικούς σχολείων ευθύνης τους, 
προκειμένου οι ίδιοι να μπορούν να υλοποιούν μια καλά οργανωμένη επίσκεψη σε μουσείο που θα προωθεί 
τη διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση και παράλληλα θα ψυχαγωγεί τους μαθητές τους. Οι 
επιμορφωτικές δράσεις και το υλικό επικεντρώθηκαν στο Αρχαιολογικό Μουσείο Πέλλας, ένα σύγχρονο και 
λειτουργικό μουσείο με ευρήματα από τον περιβάλλοντα χώρο της περιοχής, το οποίο, μέσα από κατάλληλα 
σχεδιασμένες δραστηριότητες, μπορεί να προσφέρει μοναδικές θετικές εμπειρίες στους μαθητές και στην 
ευρύτερη κοινότητα. 

 
Λέξεις-κλειδιά: μουσειακή εκπαίδευση, προγράμματα σπουδών, επιμορφωτικές δράσεις, Μουσείο Πέλλας 
 
1. Εισαγωγή 
Η σταδιακή αλλαγή του ρόλου του μουσείου ως θεσμού μέσα στο χρόνο με τη συμβολή και 
της νέας μουσειολογίας, η οποία βασίζεται στην ιδέα ότι το μουσείο θα πρέπει να 
επικεντρωθεί στην κοινωνική ανάπτυξη και επομένως να καλλιεργήσει επικοινωνιακές 
στρατηγικές, ώστε να δοθεί βαρύτητα όχι τόσο στα αντικείμενα αυτά καθεαυτά όσο στη 
σχέση που μπορεί να αναπτυχθεί ανάμεσα σ’ αυτά και τον επισκέπτη του μουσείου, 
οδήγησε στη διαμόρφωση του ανθρωποκεντρικού χαρακτήρα του μουσείου.  Στο σύγχρονο 
μουσείο όλα τα αντικείμενα θεωρούνται οpera aperta, δηλαδή αντικείμενα ανοιχτά σε 
διάφορες εναλλακτικές αναγνώσεις, χρήσεις και ερμηνείες. Γι’ αυτό και τα μουσεία 
χρησιμοποιούν διδακτικά μέσα και τρόπους έκθεσης και πληροφόρησης που διευκολύνουν 
την προσέγγιση του κοινού, ενώ επιδιώκουν την ενεργό συμμετοχή του. Με αυτόν τον 
τρόπο το μουσείο καθίσταται ένας χώρος άτυπης εκπαίδευσης μέσα στον οποίο 
αναπτύσσονται εκπαιδευτικές διαδικασίες που στοχεύουν στη σύνδεση της μάθησης με την 

mailto:toniapap@otenet.gr
mailto:daniieugenia@gmail.com
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ψυχαγωγία  και την απόκτηση θετικών εμπειριών (Νικονάνου, 2010). Ως χώρος άτυπης 
μορφής εκπαίδευσης το μουσείο μπορεί να αξιοποιηθεί και στη σχολική εκπαίδευση, γιατί 
δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να βρουν τα εργαλεία εκείνα που θα τους επιτρέψουν 
να αποκτήσουν γνώσεις, να εκφράσουν τα συναισθήματά τους και να αναπτύξουν 
κοινωνικές δεξιότητες. Επομένως, το μουσείο μπορεί να εμπλουτίσει τον ρόλο του 
σχολείου, αρκεί οι εκπαιδευτικοί να έχουν τα εφόδια εκείνα που θα τους επιτρέψουν να 
σχεδιάσουν μια οργανωμένη επίσκεψη για τους μαθητές τους σε ένα μουσείο.  

Στόχος της παρούσας εισήγησης είναι η παρουσίαση επιμορφωτικών δράσεων για τη 
μουσειακή εκπαίδευση μαθητών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και σχετικού 
εκπαιδευτικού υλικού που σχεδίασαν και πραγματοποίησαν οι σχολικοί σύμβουλοι 
φιλολόγων Πέλλας για τους εκπαιδευτικούς σχολείων ευθύνης τους, προκειμένου οι ίδιοι 
να αποκτήσουν τις δεξιότητες για να υλοποιούν μια καλά οργανωμένη επίσκεψη σε 
μουσείο που θα προωθεί τη διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση και παράλληλα θα 
ψυχαγωγεί τους μαθητές τους. Οι επιμορφωτικές δράσεις και το υλικό που 
παρουσιάζονται, εστιάζονται στο Αρχαιολογικό Μουσείο Πέλλας. 
 
2. Ο ρόλος του μουσείου στις σύγχρονες κοινωνίες 
Το μουσείο, ένας θεσμός με μακρά ιστορία, αντανακλά τις αντιλήψεις και τα 
χαρακτηριστικά γνωρίσματα της κοινωνίας μέσα στην οποία εντάσσεται. Επομένως, το 
ιδεολογικό πλαίσιο της εκάστοτε εποχής καθορίζει και τον τρόπο οργάνωσης των 
αντικειμένων μέσα στο χώρο του μουσείου (Βούρη, 2002). Στη μεταμοντέρνα εποχή, το 
μουσείο των πολυπολιτισμικών κοινωνιών αντανακλά τη ρευστότητα της περιρρέουσας 
ατμόσφαιρας και επαναπροσδιορίζει τον ρόλο του λόγω των σύγχρονων απόψεων 
διοίκησης και διαχείρισης, της εξέλιξης των επιστημών και της υιοθέτησης επικοινωνιακών 
πρακτικών στη στρατηγική τους, προκειμένου να προσελκύσει το ευρύ κοινό στο όνομα του 
εκδημοκρατισμού. Ωστόσο, ο εκδημοκρατισμός δε σημαίνει μόνο το άνοιγμα του μουσείου 
στο ευρύ κοινό αλλά και την ενεργό διανοητική και συναισθηματική εμπλοκή και 
διαντίδραση ετερογενών υποκειμενικοτήτων και συλλογικών ταυτοτήτων. Σημαίνει την 
προώθηση μιας πλουραλιστικής και αναστοχαστικής κριτικής σκέψης, η οποία με τη σειρά 
της θα συνθέτει, θα ερμηνεύει και θα συμμετέχει στην παραγωγή πολιτισμού (Κόκκινος & 
Αλεξάκη, 2002). Έτσι, το μουσείο αποκτά έναν ανθρωποκεντρικό ρόλο και καθίσταται ένας 
δημόσιος χώρος της Ιστορίας, όπου η επιστημονική κοινότητα δεν κοινοποιεί απλώς τα 
πορίσματα της έρευνάς της, αλλά επικοινωνεί και διαπλέκεται με τα κοινωνικά υποκείμενα 
αξιοποιώντας και ενεργοποιώντας τις βιωματικές εμπειρίες τους (Γκότσης, 2010).  

Σύμφωνα με το Διεθνές Συμβούλιο Μουσείων (The International Council of Museums –
ICOM) «το μουσείο είναι ένα ίδρυμα μόνιμο, μη κερδοσκοπικό, στην υπηρεσία της 
κοινωνίας και της ανάπτυξής της, ανοικτό στο κοινό. Το μουσείο κάνει έρευνες σχετικές με 
τα υλικά τεκμήρια του ανθρώπου και του περιβάλλοντός του, τα συλλέγει, τα διατηρεί, τα 
κοινοποιεί και κυρίως τα εκθέτει για μελέτη, παιδεία και ψυχαγωγία» (ICOM, 1989). 
Δηλαδή, πρόκειται για ένα ίδρυμα μόνιμο, μη κερδοσκοπικό, στην υπηρεσία της κοινωνίας 
και της ανάπτυξης, ανοιχτό στο κοινό. Το μουσείο κάνει έρευνες για τα υλικά τεκμήρια του 
ανθρώπου και το περιβάλλον, τα συλλέγει, τα εκθέτει, τα διατηρεί, τα κοινοποιεί και τα 
εκθέτει για ψυχαγωγία, μελέτη και εκπαίδευση. Επομένως, το μουσείο δεν νοείται πλέον 
ως χώρος φύλαξης και μελέτης των καταλοίπων των ανθρώπινων δραστηριοτήτων ή και 
δειγμάτων της ιστορίας της γης, αλλά ως σύνθετος θεσμός με επιστημονικό, εκπαιδευτικό, 
πολιτιστικό, κοινωνικό και αναπτυξιακό κυρίως ρόλο, ενώ το ενδιαφέρον της μουσειακής 
κοινότητας μετατίθεται από τα αντικείμενα στους ανθρώπους (Hooper-Greenhill, 2001). 
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Ωστόσο, μετά το 1993 που ιδρύεται το Τμήμα της Άυλης Κληρονομιάς της Unesco, η 
γλώσσα, η προφορική παράδοση και η τεχνογνωσία γίνονται διεθνώς αντικείμενο μελέτης 
και προστασίας, ενώ το 2003 η Γενική Συνέλευση της Unesco υπογράφει τη Σύμβαση για τη 
διαφύλαξη της Άυλης Πολιτιστικής Κληρονομιάς (Unesco, 2003: art.1-2 και ΦΕΚ 275/22-12-
2006: αρ.1-2). Έτσι, η έννοια του μουσείου διευρύνεται και το 2007 ο νέος ορισμός του 
ICOM όριζε ότι « το μουσείο είναι ένας μη κερδοσκοπικός, μόνιμος οργανισμός… που 
συλλέγει, συντηρεί, διερευνά, επικοινωνεί και εκθέτει την υλική και άυλη κληρονομιά της 
ανθρωπότητας» (ICOM, 2007, art.3). 

 
2.1. Συνεργασία μουσείου και σχολείου 
Στην εποχή μας τα μουσεία λειτουργούν - ή πρέπει να λειτουργούν - ως χώροι συνάντησης, 
διαλόγου και επικοινωνίας διαφόρων και διαφορετικών κοινωνικών και πολιτισμικών 
κόσμων. Η έννοια της επικοινωνίας αποτελεί τη βάση της ιδεολογίας του σύγχρονου 
μουσείου. Αυτή η επικοινωνιακή διάσταση του μουσείου εκφράζεται μέσα από τα 
εσωτερικά και εξωτερικά χαρακτηριστικά του μουσείου ως χώρου, από τη στάση και 
συμπεριφορά όλων των εργαζομένων μέσα στο μουσείο, από το κλίμα του μουσείου, την 
προβολή του μουσείου μέσα από τα Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης, αλλά και από τις 
δραστηριότητες που έχουν επιλεγεί από το μουσείο, προκειμένου η επίσκεψη στο μουσείο 
να γίνει ενδιαφέρουσα, δηλαδή, μέσα από την οργάνωση διαλέξεων, ξεναγήσεων, 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων, εργαστηρίων, μουσειοσκευών και δανειστικού υλικού, των 
εκπαιδευτικών εκθέσεων, των εντύπων για μια έκθεση, των εκπαιδευτικών φακέλων και 
την εφαρμογή των πολυμέσων (Hooper-Greenhill, 2004; Γκότσης, 2010). 

Η αντίληψη της νέας μουσειολογίας ότι το μουσείο έχει να παίξει έναν εκπαιδευτικό 
ρόλο στην κοινωνική ανάπτυξη οδήγησε και στη σταδιακή σύνδεση του μουσείου με την 
εκπαίδευση και την ανάπτυξη της Μουσειοπαιδαγωγικής ως επιστημονικού κλάδου που 
έχει ως στόχο τη διαμεσολάβηση μεταξύ του κοινού και του υλικού πολιτισμού που 
φιλοξενείται στα μουσεία. Πρόκειται για ένα διεπιστημονικό πεδίο που συνδυάζει τη 
θεωρία με την πράξη, προκειμένου το κοινό σε ένα μουσείο να προσεγγίζει με έναν τρόπο 
βιωματικό και ψυχαγωγικό τα αντικείμενα του υλικού πολιτισμού. 

Σύμφωνα με τον Hein τα μουσεία επιβάλλεται να έχουν μια σαφή εκπαιδευτική πολιτική, 
διαδικασία που προϋποθέτει μια θεωρία της γνώσης, μια θεωρία της μάθησης και μια 
παιδαγωγική θεωρία (Hein, 2000). O Hein, επισημαίνοντας τον νέο ρόλο του μουσείου, 
αναφέρει τα χαρακτηριστικά ενός κονστρουκτιβιστικού μουσείου στα οποία 
περιλαμβάνονται η χρήση ποικίλων μεθόδων και εργαλείων που να ανταποκρίνονται στη 
θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης του Gardner, η παροχή ευκαιριών για τη σύνδεση της 
νέας γνώσης με την ήδη υπάρχουσα, η ενθάρρυνση για συγκριτική προσέγγιση ανάμεσα 
στο οικείο και στο μη οικείο και η εστίαση στον επισκέπτη του μουσείου και όχι στο 
έκθεμα/αντικείμενο (Hein, 2004). Ιδιαίτερα, τα εκπαιδευτικά προγράμματα ενός μουσείου 
μπορούν να βοηθήσουν τους εφήβους στον αυτοπροσδιορισμό τους, στην 
κοινωνικοποίηση, στην απόκτηση εργαλείων σκέψης και κατανόησης του κόσμου, στην 
έκφραση και στη δημιουργία (Jensen, 2004). 

Στο πλαίσιο αυτό ολοένα και περισσότερα σχολεία συνεργάζονται με τα μουσεία και με 
τους μουσειοπαιδαγωγούς, προκειμένου οι μαθητές να ενεργοποιηθούν μέσα στο μουσείο, 
να ασκηθούν σε τρόπους απόκτησης της γνώσης και να νοηματοδοτήσουν τον κόσμο που 
τους περιβάλλει. Το σχολείο ως ανοικτό υποσύστημα και μέρος ενός συνόλου, σύμφωνα με 
τη θεωρία των κοινωνικών συστημάτων (Parsons, 1951), αναπτύσσει μια σχέση 
αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης με όλα τα υποσυστήματα για την επίτευξη 
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συγκεκριμένων στόχων. Η σχέση αυτή της αλληλεπίδρασης και της αλληλεξάρτησης 
εκδηλώνεται με τη δυνατότητα του συστήματος να δέχεται στοιχεία από το περιβάλλον 
(εισροές), να τα μετασχηματίζει και να παράγει προϊόντα (εκροές) (Ανδρέου & 
Παπακωνσταντίνου; 1994; Πασιαρδής, 2004). Κοινό ζητούμενο των μουσείων και των 
σχολείων μέσα από αυτήν τη συνεργασία είναι πώς μπορούν τα μουσεία να συμβάλουν 
στην αυτοβελτίωση, στην ενίσχυση του εαυτού μας και στην αυτορρύθμιση αλλά και στη 
δημιουργία υπεύθυνων πολιτών με ισχυρό αίσθημα ευθύνης και αλληλεγγύης μεταξύ των 
ατόμων, ώστε μέσα από τη συλλογική δράση να διασφαλιστεί η ποιότητα του 
περιβάλλοντος και η ποιότητα ζωής. 
 
2.2. Προγράμματα Σπουδών και μουσειακή εκπαίδευση 
Σύμφωνα με το ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών του Γυμνασίου (Δ.Ε.Π.Π.Σ, ΦΕΚ 303Β/13-3-
2003 και ΦΕΚ 304Β/13-3-2003) προτείνονται επισκέψεις στα μουσεία στο πλαίσιο 
διαφόρων μαθημάτων, όπως στη Λογοτεχνία, στην Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και στην 
Ιστορία, «ώστε οι μαθητές να εθίζονται στη διερευνητική/ανακαλυπτική διαδικασία 
μάθησης και  να έρχονται σε επαφή με πρωτογενές υλικό». Οι προτάσεις για επισκέψεις σε 
διάφορα μουσεία και μουσειοποιημένους χώρους συνδέονται με τους στόχους του 
μαθήματος, με μια συγκεκριμένη θεματική και αναφέρονται στις ενδεικτικές 
δραστηριότητες, τις οποίες μπορεί να πραγματοποιήσει ο εκπαιδευτικός, προκειμένου να 
οπτικοποιηθούν οι θεωρητικές έννοιες του μαθήματος και να εξοικειωθούν οι μαθητές με 
ενεργητικές, βιωματικές μεθόδους διδασκαλίας. Η διαθεματικότητα που διατρέχει το 
Πρόγραμμα Σπουδών του Γυμνασίου επιτρέπει την επίσκεψη σε μουσεία στο πλαίσιο 
πολλών μαθημάτων και όχι μόνο σ’ αυτά που εντάσσονται στον κλάδο των Ανθρωπιστικών 
Σπουδών, αν και αυτό δεν φαίνεται στα Προγράμματα Σπουδών των άλλων μαθημάτων. 
Όσον αφορά τη διδακτική μεθοδολογία που αναπτύσσεται για κάθε μάθημα στο ΔΕΠΠΣ 
μόνο στο μάθημα της Ιστορίας αναφέρεται ότι «οι επισκέψεις σε μουσεία και σε χώρους με 
αρχαιολογικό και ιστορικό ενδιαφέρον είναι συμπλήρωμα της διδασκαλίας στην τάξη, που 
όχι μόνο διευκολύνει την εμπέδωση των γνώσεων μέσω της τοποθέτησής τους σε 
σαφέστερο πολιτισμικό πλαίσιο, αλλά και προάγει ουσιαστικά την κρίση του μαθητή μέσω 
της ενίσχυσης ή του μετριασμού των εντυπώσεων που έχει ήδη σχηματίσει καθώς και τη 
συνειδητοποίηση νέων πτυχών του ενδιαφέροντός του». Και σ’ αυτή τη μοναδική 
περίπτωση, διακρίνεται η σύνδεση της επίσκεψης σε ένα μουσείο μόνο με το μάθημα της 
Ιστορίας. Πάντως, επισημαίνεται ότι έχει ιδιαίτερη σημασία η κατάλληλη προετοιμασία 
τέτοιων επισκέψεων, ώστε να εξασφαλίζεται η συνοχή της ιστορικής γνώσης και η συνέχεια 
στη διδασκαλία (ΔΕΠΠΣ, ΑΠΣ Ιστορίας: 228). 

Στα ισχύοντα Προγράμματα Σπουδών του Λυκείου, αναφορά για τη συνεργασία 
σχολείου και μουσείου γίνεται μόνο στη διδακτική μεθοδολογία του μαθήματος της 
Ιστορίας. Συγκεκριμένα, οι επισκέψεις σε αρχαιολογικούς-ιστορικούς χώρους, μουσεία και 
αίθουσες Τέχνης χαρακτηρίζονται ως εναλλακτικοί τρόποι προσέγγισης των ιστορικών 
γεγονότων και πρέπει να χρησιμοποιούνται στο πλαίσιο της ανάπτυξης ενεργητικών 
μεθόδων διδασκαλίας. Και σ’ αυτήν την περίπτωση η επίσκεψη θα πρέπει να είναι 
οργανωμένη ως προς τους στόχους και το περιεχόμενο της μελέτης αντικειμένων, ενώ 
κρίνεται απαραίτητη η συνεργασία του εκπαιδευτικού με τον μουσειοπαιδαγωγό για να 
αποφευχθεί η παθητική στάση μαθητών και εκπαιδευτικών, και επισημαίνεται με έμφαση 
ότι η απλή ξενάγηση των μαθητών, ακόμα και από ειδικό, δεν απέχει πολύ από μια 
παραδοσιακή διδασκαλία (Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών Ιστορίας, 1999: 17). 
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Επομένως, η οργανωμένη επίσκεψη στο μουσείο δεν σημαίνει ξενάγηση αλλά οργανωμένες 
δραστηριότητες των μαθητών. 

Συμπερασματικά, διαπιστώνεται ότι στα Προγράμματα Σπουδών της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης η επίσκεψη σε ένα μουσείο συνδέεται, σχεδόν αποκλειστικά, με μαθήματα 
των Ανθρωπιστικών Σπουδών και ιδιαίτερα με το μάθημα της Ιστορίας, ενώ θα μπορούσε 
να ενταχθεί και σε μαθήματα των Θετικών Σπουδών. Εξάλλου, στο πλαίσιο της 
διαθεματικής προσέγγισης της γνώσης οι βασικές έννοιες του χρόνου, του χώρου, του 
περιβάλλοντος, της οργάνωσης και του πολιτισμού διατρέχουν όλα τα γνωστικά 
αντικείμενα και έτσι δίνεται η δυνατότητα να υπάρχει συνεργασία των διαφορετικών 
επιστημών για συνδυαστικές οργανώσεις επισκέψεων σε μουσεία. Επισημαίνεται, επίσης, 
ότι οργανωμένη επίσκεψη σε ένα μουσείο δεν σημαίνει ξενάγηση των μαθητών, αλλά 
σχεδιασμός δραστηριοτήτων, ώστε οι μαθητές να οδηγηθούν στη μάθηση με ενεργητικές 
και βιωματικές μεθόδους. 
 
2.3. Οι επιμορφωτικές δράσεις 
Η μεταστέγαση του Αρχαιολογικού Μουσείου Πέλλας σε νέες κτηριακές  εγκαταστάσεις, οι 
οποίες ολοκληρώθηκαν το 2009 και κατέστησαν το Μουσείο Πέλλας ένα σύγχρονο και 
λειτουργικό χώρο αποτέλεσε το έναυσμα για την οργάνωση και πραγματοποίηση 
επιμορφωτικών δράσεων κατά το χρονικό διάστημα 2011-2014 από τις σχολικές 
συμβούλους φιλολόγων του Νομού καθώς και για την παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού με 
σκοπό να αναδειχθεί το Αρχαιολογικό Μουσείο Πέλλας ως ένα σημαντικό εκπαιδευτικό 
εργαλείο για τις σχολικές μονάδες της περιοχής. 

Οι επιμορφωτικές δράσεις στόχευαν στην επιμόρφωση κυρίως των εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι θα μπορούσαν στη συνέχεια να σχεδιάζουν ανάλογες δράσεις για τους μαθητές των 
σχολείων τους είτε στο πλαίσιο του γνωστικού αντικειμένου τους είτε στο πλαίσιο ενός 
πολιτιστικού προγράμματος, ενταγμένου στις Σχολικές Δραστηριότητες. Παράλληλα, στο 
πλαίσιο των επιμορφώσεων πραγματοποιήθηκαν δειγματικές διδασκαλίες και δράσεις 
εντός του Μουσείου σε τάξεις μαθητών ως πιλοτική εφαρμογή των προτεινόμενων 
δράσεων, οι οποίες είχαν τη μορφή σχεδίων εργασίας (projects). Κάθε σχέδιο εργασίας είχε 
μια συγκεκριμένη θεματική και οι δραστηριότητες απέβλεπαν στην εμβάθυνση και στη 
μελέτη συγκεκριμένων εκθεμάτων του μουσείου. Έτσι, σχεδιάστηκαν φύλλα εργασίας για 
τους μαθητές με ομαδικές δραστηριότητες που πραγματοποιήθηκαν στο Μουσείο Πέλλας, 
αλλά και εντός του σχολικού χώρου κατά τη διάρκεια της προετοιμασίας της επίσκεψης. Σε 
κάθε φύλλο εργασίας υπήρχε ένα υποθετικό σενάριο, ένα πρόβλημα που έπρεπε να 
επιλυθεί από τους μαθητές με εστίαση σε συγκεκριμένα εκθέματα του Μουσείου που 
συνδέονταν με τη θεματική. Όλα τα φύλλα εργασίας περιλάμβαναν άξονες του θέματος 
έτσι ώστε στην παρουσίαση των εργασιών να υπάρχει μια ολοκληρωμένη εικόνα για το υπό 
διερεύνηση θέμα. Χαρακτηριστικό των φύλλων εργασίας ήταν ότι οι μαθητικές ομάδες 
εμπλέκονταν σε ένα θεατρικό παιχνίδι, καθώς υποδύονταν συγκεκριμένους ρόλους. 

Συγκεκριμένα, η σχολική σύμβουλος Αντωνία Παπαδάκη, συνεργαζόμενη με 
εκπαιδευτικούς, ειδικούς επιστήμονες και αρχαιολόγους πραγματοποίησε δύο σχέδια 
εργασίας, από τα οποία το ένα είχε ως θέμα «Η διατροφή των κατοίκων της Αρχαίας 
Πέλλας» και το άλλο «Η τέχνη του ψηφιδωτού». Τα προγράμματα που σχεδιάστηκαν 
περιελάμβαναν τρεις φάσεις: 
• Φάση προετοιμασίας μέσα σε αίθουσα του 2ου Γυμνασίου Έδεσσας. 
• Επίσκεψη στο Μουσείο Πέλλας και ομαδικές δράσεις εντός του Μουσείου. 
• Επιστροφή στην τάξη, ανατροφοδότηση και αξιολόγηση του προγράμματος. 
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Παράλληλα, πραγματοποιήθηκαν επισκέψεις σε εργαστήρια αγγειοπλαστικής και 
ψηφιδωτού, όπου οι εκπαιδευτικοί κατασκεύασαν οι ίδιοι αγγεία και ψηφιδωτά. Τα 
προγράμματα αυτά Μουσειακής Εκπαίδευσης παρακολούθησαν 40 εκπαιδευτικοί των 
σχολείων ευθύνης της σχολικής συμβούλου, οι οποίοι συμμετείχαν σε όλες τις δράσεις που 
σχετίζονταν μ’ αυτό το θέμα, όπως ήταν η επίσκεψη στο Αρχαιολογικό Μουσείο 
Θεσσαλονίκης και στον ανασκαφικό χώρο του Αγίου Παντελεήμονα στον Ν . Φλώρινας. 

Οι δράσεις επαναλήφθηκαν και για τους μαθητές του 1ου Γυμνασίου Αριδαίας. Η σχολική 
σύμβουλος, εντάσσοντας τη δράση στο μάθημα της Ιστορίας της Α΄ τάξης Γυμνασίου, 
πραγματοποίησε δειγματική διδασκαλία στην αίθουσα της Πληροφορικής για τη φάση της 
προετοιμασίας. Στη συνέχεια, έγινε η επίσκεψη στο Μουσείο Πέλλας, όπου έλαβαν χώρα οι 
δραστηριότητες, που αφορούσαν το θέμα «Η διατροφή των κατοίκων της Αρχαίας Πέλλας». 
Ακολούθησε η τρίτη φάση του προγράμματος με την αξιολόγηση  όλου του σχεδίου 
εργασίας. 

Κατά το σχολικό έτος 2013-14 οργανώθηκε και πραγματοποιήθηκε από τη σχολική 
σύμβουλο Ευγενία Δανιηλίδου σε συνεργασία με τη φιλόλογο του 3ου ΓΕΛ Γιαννιτσών, 
Κατερίνα Ευσταθίου, επιμορφωτική δράση, διάρκειας 36 ωρών, με θέμα «Μουσειακή 
Εκπαίδευση για εφήβους. Το Μουσείο της Πέλλας και ο αρχαιολογικός της χώρος» που 
αφορούσε εκπαιδευτικούς ΠΕ02 και εκπαιδευτικούς με δεύτερη ανάθεση το μάθημα της 
Ιστορίας σχολείων ευθύνης της. Η επιμορφωτική δράση περιλάμβανε τρεις φάσεις, ως εξής: 

Α. Μέσα στη σχολική τάξη 
Παρακολούθηση δειγματικής διδασκαλίας, που πραγματοποιήθηκε από τη φιλόλογο 

Κατερίνα Ευσταθίου με την επιστημονική καθοδήγηση και εποπτεία της σχολικής 
συμβούλου, στο μάθημα της Ιστορίας Α΄ Λυκείου. Το περιεχόμενο της διδασκαλίας 
εστιάστηκε στην προετοιμασία των μαθητών για την επίσκεψη στο Μουσείο της Πέλλας και 
συνδέθηκε με τις αντίστοιχες θεματικές ενότητες της Ιστορίας της Α΄ Λυκείου και Α΄ 
Γυμνασίου: Ο Φίλιππος ο Β΄ της Μακεδονίας και η πρώτη ιδέα της ένωσης των Ελλήνων. Το 
έργο του Αλεξάνδρου του Γ΄ της Μακεδονίας – Ο πολιτισμός της εποχής του. Ειδικότερα: 
• Πρώτη προσέγγιση των εκθεμάτων του Μουσείου Πέλλας και του αρχαιολογικού χώρου 

με εικονική ξενάγηση με παρουσίαση σε μορφή powerpoint. 
• Επικέντρωση σε μία θεματική ενότητα. 
• Δημιουργικός διάλογος, σχεδιασμός επίσκεψης. 
• Χωρισμός των μαθητών σε ομάδες σύμφωνα με τα ενδιαφέροντά τους και επιλογή 

δραστηριοτήτων από τα προτεινόμενα φύλλα εργασίας.   
Β. Στο Μουσείο Πέλλας και στον αρχαιολογικό χώρο  
• Ξενάγηση στο Μουσείο. 
• Επικέντρωση στη θεματική ενότητα. 
• Βιωματική προσέγγιση του αρχαιολογικού υλικού με δραστηριότητες που 

περιλάμβαναν τα φύλλα εργασίας από μαθητικές ομάδες.  
Γ. Επιστροφή στη σχολική τάξη 
• Εμπέδωση στη σχολική τάξη μέσα από ειδικά επιλεγμένο εποπτικό υλικό. 
• Ανατροφοδότηση, αξιολόγηση των τριών φάσεων, προτάσεις βελτίωσης. 

Στην επιμορφωτική δράση συμμετείχαν οι 138 μαθητές από 6 τμήματα της Α΄ τάξης του 
3ου ΓΕΛ Γιαννιτσών και περίπου 100 εκπαιδευτικοί όλων των τύπων σχολείων 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Δήμου Πέλλας, οι οποίοι μοιράστηκαν σε 6 ομάδες και 
συμμετείχαν μέσα στη σχολική αίθουσα και στο Μουσείο μαζί με τους μαθητές. 
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2.4. Το εκπαιδευτικό υλικό 
Το σχολικό έτος 2010-11 δημιουργήθηκε εκπαιδευτικός φάκελος, προϊόν συνεργασίας της 
σχολικής συμβούλου Αντωνίας Παπαδάκη και της φιλολόγου Βασιλικής Σταρδέλη, με τίτλο 
Εκπαιδευτική Επίσκεψη στο Μουσείο Πέλλας. Στόχος της εργασίας αυτής ήταν η παροχή 
στους εκπαιδευτικούς υλικού κατάλληλου για όλους τους τύπους των σχολείων της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, το οποίο θα μπορούσε να αξιοποιηθεί ποικιλοτρόπως από 
τους εκπαιδευτικούς σε μια προγραμματισμένη εκπαιδευτική επίσκεψη στο εν λόγω 
Μουσείο.  Το υλικό είναι ένα corpus φύλλων εργασίας, το οποίο μπορεί να τροποποιηθεί 
από τους εκπαιδευτικούς, να εφαρμοστεί αυτούσιο ή να εμπνεύσει τους εκπαιδευτικούς, 
ώστε να προχωρήσουν στο σχεδιασμό ενός εκπαιδευτικού προγράμματος που θα συνάδει 
με το περιεχόμενο των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών κάθε τάξης αλλά και με τις 
ανάγκες και με το μαθησιακό προφίλ των μαθητών της τάξης τους. Οι δραστηριότητες που 
εμπεριέχονται στο φάκελο αποβλέπουν στην εξοικείωση των μαθητών με το χώρο του 
μουσείου, στην υιοθέτηση θετικής στάσης απέναντι στην πολιτιστική κληρονομιά μας, στην 
καλλιέργεια πνευματικών δεξιοτήτων καθώς και στην ανάπτυξη επικοινωνιακών 
δεξιοτήτων. 

Η δομή του φακέλου περιλαμβάνει τέσσερα μέρη. Στο πρώτο μέρος γίνεται μια σύντομη 
αναφορά στον θεσμό του μουσείου και στη δημιουργική σχέση που μπορεί να αναπτυχθεί 
ανάμεσα στο μουσείο και στο σχολείο, αναδεικνύοντας τη σημασία των μουσειακών 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων για την επίτευξη των στόχων του σχολείου, ενώ 
αναφέρονται και τα βήματα που πρέπει να ακολουθήσει ένας εκπαιδευτικός, προκειμένου 
να επιτύχει μια εκπαιδευτική επίσκεψη. Ακολουθεί μια σύντομη βιβλιογραφία, στην οποία 
μπορούν να ανατρέξουν οι εκπαιδευτικοί για μεγαλύτερη εμβάθυνση στο θέμα. Στο τρίτο 
μέρος γίνεται αναφορά στην ίδρυση και λειτουργία του σύγχρονου Μουσείου Πέλλας 
καθώς και στις θεματικές ενότητες με βάση τις οποίες είναι οργανωμένος ο χώρος και η 
έκθεση των ευρημάτων. Στο τέταρτο μέρος παρουσιάζονται φύλλα εργασίας, με τα οποία οι 
μαθητές μπορούν να προσεγγίσουν οκτώ θεματικές ενότητες που σχετίζονται με την 
καθημερινή ζωή στην Αρχαία Πέλλα, όπως είναι η ενδυμασία, οι κομμώσεις, τα κοσμήματα, 
τα παιχνίδια, η διατροφή και τα μαγειρικά σκεύη, ηκατοικία, τα επαγγέλματα και ο 
θάνατος. Στα φύλλα εργασίας οι μαθητές μέσα από ομαδική εργασία παρακινούνται να 
παρατηρήσουν, να συγκρίνουν, να κάνουν υποθέσεις, να διασταυρώσουν πηγές, να 
εξάγουν συμπεράσματα, να παράγουν γραπτό λόγο και να δημιουργήσουν ποικίλα 
κειμενικά είδη με αφορμή τις παρατηρήσεις τους και τα συμπεράσματά τους. Ως πηγές που 
συνεξετάζονται με τα εκθέματα, συμπεριλήφθηκαν εικόνες από τα σχολικά εγχειρίδια, 
αποσπάσματα της αρχαίας ελληνικής γραμματείας, συνεντεύξεις αρχαιολόγων και 
αποσπάσματα από το ποιητικό έργο του Ποσείδιππου του Πελλαίου.  

Για τις ανάγκες της επιμορφωτικής δράσης με θέμα «Μουσειακή Εκπαίδευση για 
εφήβους. Το Μουσείο της Πέλλας και ο αρχαιολογικός της χώρος» δημιουργήθηκε 
εκπαιδευτικό υλικό από τη φιλόλογο Κατερίνα Ευσταθίου με την καθοδήγηση και εποπτεία 
της σχολικής συμβούλου Ευγενίας Δανιηλίδου που περιλαμβάνει φύλλα εργασίας με 
δραστηριότητες για μαθητές, καθώς και μια παρουσίαση σε μορφή powerpoint που 
περιλαμβάνει επιλεγμένο υλικό από τα εκθέματα του Μουσείου Πέλλας και του 
αρχαιολογικού χώρου. Το εκπαιδευτικό υλικό δόθηκε για αξιοποίηση σε όλους τους 
εκπαιδευτικούς που επιμορφώθηκαν. Με τα φύλλα εργασίας οι μαθητές γνωρίζουν και 
εξοικειώνονται με τον τόπο τους και κατανοούν την ιδιαίτερη ιστορική του σημασία, 
διερευνούν και οι ίδιοι τρόπους προσέγγισης του αρχαιολογικού υλικού, αναπτύσσουν 
δεξιότητες αυτενέργειας, ενεργητικής ανακαλυπτικής βιωματικής προσέγγισης της γνώσης 
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με δυνατότητες εμβάθυνσης και ενδυναμώνουν την πολιτισμική τους ταυτότητα και τους 
δεσμούς τους με την τοπική κοινότητα. 

Στη συνέχεια παρουσιάζεται μια συνοπτική περιγραφή περιεχομένου των φύλλων 
εργασίας τα οποία διακρίνονται σε τρεις ενότητες: 
1η ενότητα φύλλων εργασίας: «Ιστορία της αρχαίας Πέλλας - Αγορά». 
Ενδεικτικά: σε φύλλο εργασίας μαθητικής ομάδας με τίτλο «Ήταν μια σπουδαία πόλη» 
υπάρχουν λίγες πληροφορίες για την ιστορία της Πέλλας, καθώς και μία πρόταση 
δραματοποίησης από τους μαθητές που επιγράφεται «Οι Ρωμαίοι στην Πέλλα». Μέσα από 
τις εντυπώσεις των Ρωμαίων στρατιωτών, όπως καταγράφονται στο δρώμενο, 
περιγράφεται η πρωτεύουσα της αρχαίας Μακεδονίας με βάση τα γεωμορφολογικά και 
ανασκαφικά δεδομένα.  
2η ενότητα φύλλων εργασίας: «Η ιδιωτική κατοικία της αρχαίας Πέλλας».  
Επικεντρώνονται σε προτάσεις δραματοποίησης εμπνευσμένες από τους μύθους που 
αναπαριστώνται στα ψηφιδωτά των οικιών της Αρχαίας Πέλλας για δύο λόγους α) επειδή 
τα ψηφιδωτά δάπεδα είναι, ίσως, το πιο εντυπωσιακό και χαρακτηριστικό στοιχείο των 
οικιών αυτών και β) επειδή οι μύθοι είναι συνήθως γοητευτικοί, φέρνουν τους μαθητές σε 
επαφή με τον πλούτο των μυθολογικών αφηγήσεων της αρχαιότητας και προσφέρουν έναν 
ελκυστικό τρόπο ενεργητικής – βιωματικής προσέγγιση της γνώσης από τους μαθητές, οι 
οποίοι διερευνούν τους λόγους που ενέπνευσαν τα συγκεκριμένα θέματα τους 
δημιουργούς τους ή τις σχέσεις των Μακεδόνων με τους ήρωες που παριστάνονται και τους 
λαούς που εκπροσωπούν.  

Επιπλέον, ενδεικτικά: σε φύλλο εργασίας μαθητικής ομάδας με τίτλο «Τα αρχαία σπίτια 
διδάσκουν», ενσωματώνεται φωτογραφικό και πληροφοριακό υλικό που αφορά τις αρχαίες 
οικίες. Πεδίο προβληματισμού στο φύλλο αυτό είναι, καταρχάς, η κατανόηση βασικών 
πληροφοριών σχετικά με τον προσανατολισμό και τον τύπο των αρχαίων κατοικιών και 
έπειτα οι παρατηρήσεις σχετικά με τη προσαρμογή τους στις κλιματικές, γεωμορφολογικές 
συνθήκες της περιοχής. Με βάση τις διαπιστώσεις που θα προκύψουν από τον παραπάνω 
προβληματισμό, οι μαθητές καλούνται να παρουσιάσουν τα συμπεράσματά τους καθώς και 
να προχωρήσουν σε συγκρίσεις της αρχαίας με τη σύγχρονη κατοικία.  
3η ενότητα φύλλων εργασίας: «Τα νεκροταφεία» 
Περιλαμβάνουν προτάσεις σχετικές με τη γλώσσα των αρχαίων Μακεδόνων, τις ταφικές 
τους συνήθειες, τον τρόπο ζωής των αρχαίων Μακεδόνων, με αφορμή τις επιγραφές που 
εντοπίστηκαν στις επιτύμβιες στήλες και στα ευρήματα των νεκροταφείων. Ενδεικτικά: α) 
σε φύλλο εργασίας με τίτλο «Ένα μυστικό από τα νεκροταφεία της Πέλλας», κύριο 
αντικείμενο μελέτης για τους μαθητές είναι ένας μολύβδινος κατάδεσμος που φέρει 
επιγραφή γραμμένη στη μακεδονική διάλεκτο. Οι μαθητές προσπαθούν να εντοπίσουν τις 
αρχαίες λέξεις, να αναγνωρίσουν κάποιες από τις λέξεις και να παρατηρήσουν τις διαφορές 
με τη γλώσσα της αττικής διαλέκτου, την οποία διδάσκονται στο μάθημα των Αρχαίων 
Ελληνικών. Τέλος, με αφορμή το κείμενο του μολύβδινου ελάσματος αυτοσχεδιάζουν και 
αναπτύσσουν τη δική τους εκδοχή, β) σε φύλλο εργασίας με τίτλο «Λίγα λόγια για τη 
γλώσσα των Μακεδόνων», οι μαθητές καλούνται να αποδείξουν ότι οι αρχαίοι Μακεδόνες 
μιλούσαν ελληνικά. Δίνεται πληροφοριακό υλικό, καθώς και η σχεδιαστική αποτύπωση της 
επιτύμβιας στήλης του «Ξάνθου», που χρονολογείται στο τέλος του 5ου αιώνα π.Χ..  

Επιπλέον, παρουσιάζονται ενδεικτικές προτάσεις επέκτασης των φύλλων εργασίας:  
• Θεατρικό δρώμενο: «Ο Φίλιππος ο Β΄, βασιλιάς της Μακεδονίας, η Ολυμπιάδα η 

σύζυγος του Φιλίππου, ο φιλόσοφος Αριστοτέλης, η Ρωξάνη και ένας Μακεδόνας 
στρατιώτης μιλούν για το τον Αλέξανδρο τον Γ’, τον επονομαζόμενο Μέγα».  
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• Θεατρικό δρώμενο: «Φιλιππίζοντες και Αντιφιλιππίζοντες» μιλούν στο δήμο Αθηναίων.  
• Παρουσίαση με λογισμικό της περιοχής της Μίεζας, του τόπου στον οποίο ο 

Αριστοτέλης δίδαξε το Μ. Αλέξανδρο, καθώς και των τάφων στα Λευκάδια.  
• Βιβλιογραφική έρευνα: «Το τέλος του οίκου των Αργεαδών».  
• Ερευνητική εργασία για τις τακτικές μάχης των αρχαίων Μακεδόνων, τις μάχες στις 

οποίες εφαρμόστηκαν οι τακτικές αυτές, την οργάνωση και τον εξοπλισμό του στρατού.  
• Βιβλιογραφική έρευνα: «Οι σύζυγοι του Φιλίππου» - Στα άδυτα της Μακεδονικής 

βασιλικής αυλής (Μουσειοβαλίτσα «Ταξίδι στην Αρχαία Πέλλα», 2014, Επίσημος 
ιστότοπος του Μουσείου της Πέλλας, Οδυσσεύς. Αρχαιολογικός χώρος Πέλλας).  

Με βάση το ίδιο υλικό δημιουργήθηκε και επιτραπέζιο παιχνίδι που βασίζεται στη 
λογική του trivial pursuit και μπορεί να προσαρμοστεί ως προς το βαθμό δυσκολίας 
ανάλογα με τις σχολικές τάξεις στις οποίες απευθύνεται.  

Στο πλαίσιο των δράσεων αναφορικά με το Μουσείο Πέλλας, εκπονήθηκε από τη 
σχολική σύμβουλο Αντωνία Παπαδάκη και ένα εγχειρίδιο με τίτλο «Μουσειακή και Σχολική 
Εκπαίδευση», στο οποίο αναφέρονται οι σύγχρονες τάσεις στη μουσειακή εκπαίδευση και 
επισημαίνεται η ανάδειξη του μουσείου ως εκπαιδευτικού εργαλείου. Πρόκειται για έναν 
οδηγό του εκπαιδευτικού, προκειμένου να είναι σε θέση να τεκμηριώνει και θεωρητικά τις 
επιλογές του κατά τον σχεδιασμό μουσειακών εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 
Διαρθρώνεται σε επτά ενότητες: 
• Ο ρόλος και οι λειτουργίες ενός Μουσείου στο πλαίσιο μιας κοινωνίας 
• Η παρουσίαση και η ανάγνωση των αντικειμένων του υλικού πολιτισμού 
• Ο ρόλος του κοινού στην επικοινωνιακή πολιτική των μουσείων  
• Μουσειολογία και Μουσειοπαιδαγωγική: δύο επιστήμες στενά συνυφασμένες 
• Η μάθηση μέσα στο μουσείο 
• Η μουσειακή εκπαίδευση μορφή άτυπης εκπαίδευσης 
• Η μουσειακή εκπαίδευση στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
Στο τέλος ακολουθεί σχετική βιβλιογραφία και ένας ενδεικτικός κατάλογος ηλεκτρονικών 
διευθύνσεων μουσείων με εκπαιδευτικά προγράμματα, τα οποία μπορεί ο εκπαιδευτικός 
να λάβει υπόψη του κατά τον σχεδιασμό μιας επιμορφωτικής δράσης. Το εγχειρίδιο αυτό 
έχει ενσωματωθεί στη μουσειοσκευή με τον τίτλο «Ταξίδι στην Αρχαία Πέλλα», η οποία 
ήταν το προϊόν συνεργασίας εκπαιδευτικών, σχολείων του Ν. Πέλλας και άλλων φορέων 
στο πλαίσιο ενός διμερούς Ευρωπαϊκού προγράμματος Regio, το οποίο υλοποίησε η 
Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Πέλλας με εταίρο το Δήμο Μπάρι Ιταλίας.  
 
3. Συμπεράσματα 
Τα μουσεία και οι αρχαιολογικοί χώροι, όταν συνεπικουρούνται από κατάλληλα 
προγράμματα μουσειακής εκπαίδευσης μαθητών, συμβάλλουν στην εμπέδωση των 
σχολικών γνώσεων λόγω της εποπτικότητας που παρέχουν και στον εμπλουτισμό της 
εκπαιδευτικής πράξης μεθοδολογικά, καθώς οι τρόποι προσέγγισης των εκθεμάτων 
στηρίζονται σε ενεργητικές μεθόδους διδασκαλίας. 

Οι επιμορφωτικές δράσεις και το εκπαιδευτικό υλικό που παρουσιάστηκαν στην 
παρούσα εργασία για το Αρχαιολογικό Μουσείο Πέλλας, συνετέλεσαν, κυρίως, στο να 
αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί εμπειρία, γνώσεις και δεξιότητες για να υλοποιούν 
συγκροτημένες επισκέψεις στο μουσείο, που ενισχύουν το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
και στοχεύουν στην ενεργητική και ουσιαστική εμπλοκή των μαθητών τους, με έμφαση στη 
βιωματική, συνεργατική προσέγγιση της γνώσης και τη διαθεματικότητα, στην 
ανακαλυπτική και διερευνητική μάθηση, στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και στην 
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ενίσχυση του πολιτισμικού τους κεφαλαίου μέσα από την κατανόηση της ιδιαίτερης 
ιστορικής σημασίας του τόπου τους. Παράλληλα, οι δράσεις συνετέλεσαν στην εξοικείωση 
με την έννοια του μουσείου αλλά και του μουσείου ως χώρου εκπαίδευσης και 
ψυχαγωγίας. 

Μέσα από τις οργανωμένες δραστηριότητες που προτείνονται στα φύλλα εργασίας, 
δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να οικοδομήσουν τις ιστορικές τους γνώσεις με 
ενεργητικές μαθησιακές προσεγγίσεις, να γίνουν οι ίδιοι μικροί ερευνητές που ερευνούν 
και συλλέγουν στοιχεία που τους ενδιαφέρουν, μέσα από την επαφή και την 
αλληλεπίδρασή τους με το πρωτογενές υλικό του μουσείου, το οποίο ενεργοποιεί τις 
αισθήσεις, προκαλεί ενδιαφέρον, ενισχύει τον πειραματισμό και ενθαρρύνει τη συμμετοχή 
στη διαδικασία της μάθησης. Επιπλέον, η ευχάριστη, δημιουργική εμπειρία μιας επίσκεψης 
στο μουσείο αυξάνει τις πιθανότητες να αποτελέσει στο μέλλον συνειδητή επιλογή στον 
ελεύθερο χρόνο τους ως αυριανοί πολίτες. 
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Ο μαθητικός τύπος ως άτυπο σχολικό αρχείο:  
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Περίληψη 
Τα σχολικά αρχεία συντίθενται από υλικό που άλλοτε απαιτείται από τον νόμο, ενώ άλλοτε όχι. Στη δεύτερη 
κατηγορία αυτοδίκαια θέση κατέχει ο μαθητικός  τύπος, δηλαδή οι εφημερίδες και τα περιοδικά των 
σχολείων, που συντάσσονται από μαθητές σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς. Ο μαθητικός τύπος έχει 
περιεχόμενο ανάλογο με τον σχολικό του χαρακτήρα και το παιδικό/εφηβικό κοινό του και μπορεί να 
τροφοδοτήσει έρευνες και να φωτίσει πλευρές της εκπαιδευτικής ζωής, ιδανικά σε συνδυασμό με άλλα 
σχολικά αρχεία. Στην Ελλάδα, τελευταία, το ενδιαφέρον για τον μαθητικό τύπο στη συγχρονική του διάσταση 
αυξάνεται, γεγονός που σηματοδοτείται από διαγωνισμούς και βραβεύσεις. Ωστόσο, ο μαθητικός τύπος στην 
ιστορική του διάσταση δεν έχει ακόμη τύχει μεγάλου ερευνητικού ενδιαφέροντος, παρότι περιστασιακά 
συναντά κανείς αναδρομικές εκθέσεις και δημοσιεύματα με νοσταλγική διάθεση. Σε μια απόπειρα να 
αναδείξουμε τη σημασία του μαθητικού τύπου,  εστιάζουμε εδώ σε ένα μαθητικό έντυπο με ιδιαίτερη αξία, 
εφόσον μας μεταφέρει πληροφορίες από ένα κομμάτι του ελληνισμού της διασποράς, τον Ελληνισμό της 
Αιγύπτου. Πρόκειται για το μακρόβιο μαθητικό περιοδικό Γλαυξ (1931-1957), που εκδιδόταν στα Ελληνικά 
Εκπαιδευτήρια Μανσούρας, ένα ελληνικό σχολείο – οικοτροφείο στη Μανσούρα, μια πόλη στην ενδοχώρα της 
Αιγύπτου. Από το σώμα των τευχών της Γλαύκας, που έχει σωθεί -παρά τις δυσκολίες- σχεδόν αλώβητο, ο 
σημερινός ερευνητής μπορεί να αντλήσει πολύτιμα στοιχεία για τη ζωή στο σχολείο αυτό. Μπορεί, επίσης, να 
αντιληφθεί πως το μαθητικό αυτό έντυπο αποτελούσε ένα εξαιρετικό μέσο προβολής του έργου που 
επιτελούσαν τα Ελληνικά Εκπαιδευτήρια Μανσούρας, τα οποία αποτελούσαν τότε τον κύριο μηχανισμό που 
είχε αναπτύξει η ελληνική παροικία, για να ανταπεξέλθει στις προκλήσεις του καιρού και του τόπου. 
 
Λέξεις κλειδιά: Μαθητικός τύπος, Αιγυπτιώτης Ελληνισμός, παροικίες 
 
1. Μαθητικός Τύπος: περί τίνος πρόκειται 
Τα αρχεία (records) χρησιμεύουν ως αποδεικτικά στοιχεία ενεργειών, αποφάσεων και 
δράσεων ατομικών και ομαδικών. Όσα επιζούν στον χρόνο, εκτός από τον «αποδεικτικό» 
αποκτούν και «πολιτιστικό» προορισμό (archives). Τα ίδια δεδομένα ισχύουν και για τα 
σχολικά αρχεία (school records), που αρχικά εκπληρώνουν διοικητικές και εκπαιδευτικές 
ανάγκες και με την πάροδο του χρόνου, όσα διατηρούνται, αποκτούν πολιτιστικό 
χαρακτήρα (school archives). Και στις δύο περιπτώσεις (ως records ή ως archives), πάντως, 
τα σχολικά αρχεία μπορούν να αποτελέσουν σημαντικό πεδίο συγχρονικής ή ιστορικής 
έρευνας (Γελαδάκη & Παπαδημητρίου, 2014). Μάλιστα, σημαντική θεωρείται η συμβολή 
των ιστορικών σχολικών αρχείων -με πληροφορίες που διασταυρώνονται με δεδομένα από 
άλλα κρατικά αρχεία, νομοθεσία, προφορική Ιστορία κ.λπ.- στα ερευνητικά πεδία της 
Ιστορίας της Εκπαίδευσης και γενικότερα της Ιστορίας, αλλά και της Κοινωνιολογίας, της 
Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, της Δημογραφίας κτλ. 

Τα σχολικά αρχεία συντίθενται από υλικό που άλλοτε απαιτείται από τον νόμο 
(Ημερολόγιο, Πρωτόκολλο Αλληλογραφίας, Ποινολόγιο, Γενικοί και Ειδικοί Έλεγχοι, 
Μητρώο Προσωπικού, Ταμειακό Βιβλίο, Βιβλίο Υλικού, Βιβλίο Πράξεων Συλλόγου 
Εκπαιδευτικών κ.ά.), ενώ άλλοτε όχι (αλληλογραφία, επετηρίδες, φωτογραφικό υλικό, 
κατάλογοι τάξεων, σπάνια σχολικά βιβλία, διαγωνίσματα, χειροτεχνήματα, βραβεία, αρχεία 
σχολικών προγραμμάτων, φυλλάδια για την προώθηση χορών και μαθητικών εκλογών, 
μαγνητοσκοπημένες εκδηλώσεις κ.ά.) (Geladaki & Papadimitriou, 2011). Στη δεύτερη 
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κατηγορία αυτοδίκαια θέση κατέχει και ο Μαθητικός Τύπος (στο εξής ΜΤ), δηλαδή 
εφημερίδες, λευκώματα και περιοδικά των σχολείων, που συντάσσονται από μαθητές τους, 
συνήθως σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς ή, κάποτε, και με αποφοίτους.  

Ο ΜΤ έχει εκπαιδευτικό, ενημερωτικό και ψυχαγωγικό σκοπό και περιεχόμενο ανάλογο 
με τον σχολικό του χαρακτήρα και με το παιδικό/εφηβικό κοινό του (ιστορίες, άρθρα, 
παρουσιάσεις και ανακοινώσεις, ρεπορτάζ και έρευνες, συνεντεύξεις, κοινωνικά / 
περιβαλλοντικά / πολιτιστικά / εκπαιδευτικά / σατιρικά / τοπικά θέματα κ.ά.). Είναι 
ποικιλόμορφος (εφημερίδα ή ολιγοσέλιδο -κατά κανόνα- έως και πολυσέλιδο περιοδικό), 
χειρόγραφος / πολυγραφημένος / έντυπος ή σε ψηφιακή μορφή ως ηλεκτρονικό περιοδικό. 
Επιπλέον, έχει περισσότερο ή λιγότερο τακτική κυκλοφορία και διακινείται οργανωμένα ή 
μοιράζεται χέρι με χέρι.  

Οι εμπλεκόμενοι στα της εκπαίδευσης αναγνωρίζουν τη σημασία του ΜΤ όσον αφορά:  
α. τους μαθητές, εφόσον -μεταξύ άλλων- συμβάλλει στη διεύρυνση των γνώσεων και τη 
βελτίωση των επιδόσεών τους (NAAF, 2008. Βλ. επίσης στο Harris, 2015, για παράδειγμα 
σχετικά με την εκπαιδευτική χρήση μιας σχολικής εφημερίδας), καθώς και στη διαμόρφωση 
του ήθους τους, με προβολή αξιών και αρετών (λχ. με άρθρα για ήρωες, παραδείγματα 
ανθρώπων που έκαναν "το σωστό" κτλ.). Μάλιστα, η ενεργοποίηση κάποιων μαθητών στη 
συντακτική ομάδα ενός μαθητικού εντύπου συμβάλλει στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης 
και των επικοινωνιακών, συνεργατικών και γενικότερα των κοινωνικών δεξιοτήτων τους, 
ενώ τους φέρνει και σε επαφή με άγνωστές τους πλευρές του πραγματικού κόσμου (λχ. 
διαχείριση οικονομικών, δυσκολίες εκδοτικής διαδικασίας κτλ.) από τις οποίες αποκτούν 
πολύτιμες εμπειρίες. 
β. τη σχολική μονάδα, εφόσον : 
- αντανακλά αλλά και προσδίδει ταυτότητα σε ένα σχολείο με την ύπαρξή του και το 
ιδιαίτερο ύφος του. 
-δημοσιοποιεί τη δραστηριότητα του σχολείου και εξυπηρετεί την επιδίωξη των ιθυνόντων 
να επικοινωνήσουν τα επιτεύγματά τους, για να εξασφαλίσουν κατανόηση και υποστήριξη 
για το σχολείο (Cullen, 1968). 
-αποτελεί αρχείο με πολύτιμες πληροφορίες -που δεν συμβαδίζουν, συνήθως, με την 
επικαιρότητα από επιλογή ή λόγω της αραιής περιοδικότητας του ΜΤ- για προσωπικότητες 
και γεγονότα του ίδιου του σχολείου αλλά και  της τοπικής ή ευρύτερης κοινωνίας, μέσα 
από τη «φρέσκια» ματιά των μαθητών-συντακτών. Παράλληλα, ο ΜΤ αποτελεί και ένα 
βήμα, από το οποίο προβάλλονται οι απόψεις της νέας γενιάς, σύμφωνα με τα 
ενδιαφέροντα, τις κλίσεις και τις αναζητήσεις της. Βέβαια, η ελεύθερη έκφραση των 
νεανικών απόψεων στα μαθητικά έντυπα, όπως και οι πληροφορίες για την ενδοσχολική 
και εξωσχολική ζωή που εμπεριέχονται σε αυτά, υπόκεινται σε μικρούς ή μεγάλους 
περιορισμούς, εφόσον σε κάθε στάδιο της εκδοτικής διαδικασίας -σύνθεση συντακτικής 
ομάδας, οικονομική στήριξη, επιλογή ύλης κτλ.- ο ΜΤ χρειάζεται την υποστήριξη, και εκ των 
πραγμάτων υφίσταται και την παρέμβαση, των διοικητικών μηχανισμών του σχολείου ή και 
γενικότερα όσων εμπλέκονται στα σχολικά ζητήματα. Επισημαίνουμε ότι το θέμα αυτό έχει 
προκαλέσει συζητήσεις διεθνώς, εφόσον άλλοι υποστηρίζουν το δικαίωμα της διοίκησης 
ενός σχολείου να παρεμβαίνει στα μαθητικά έντυπά του, ενώ άλλοι υποστηρίζουν ότι ο ΜΤ 
πρέπει να αναπτύσσεται ελεύθερα από λογοκρισίες. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της 
διοικητικής παρέμβασης σε ένα μαθητικό έντυπο σε σχολείο στις ΗΠΑ που έφθασε να 
εκδικαστεί στο Ανώτατο Δικαστήριο (υπόθεση Hazelwood, 1987. Βλ. σχετικά Smith, 1988; 
Walsh, 2013; Αbrams & Goodman, 1988: 732). Σχετική είναι και η, από το 1974, δράση της 
μη κερδοσκοπικής οργάνωσης Student Press Law Center στις ΗΠΑ, όπου προσφεύγουν 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

121 
 

ετησίως 2.500 πάνω από μαθητές και εκπαιδευτικοί για θέματα σχετικά με την ελευθερία 
του ΜΤ (Student Press Law Center, http://www.splc.org/). 

Καταλήγουμε, ότι η σημασία του ΜΤ σε συγχρονικό και  διαχρονικό επίπεδο είναι 
μεγάλη. Παρά τη μεγάλη του σημασία, όμως, ο ΜΤ συχνά δεν αξιολογείται ως ένα εκ 
προοιμίου σημαντικό κομμάτι του άτυπου αρχείου ενός σχολείου. Ως είδος άμεσης 
επικοινωνιακής δραστηριότητας, με -συνήθως, αλλά όχι πάντα- βραχύβια και περιορισμένα 
σε αριθμό αντιτύπων προϊόντα, τα μαθητικά έντυπα εξαφανίζονται εύκολα ή εντοπίζονται 
δύσκολα, μόλις περάσει λίγος χρόνος από την πρώτη κυκλοφορία τους.  Επιπλέον, ο 
εφήμερος και περιστασιακός -εφόσον οι μαθητές εναλλάσσονται συνεχώς στη συντακτική 
ομάδα- χαρακτήρας του ΜΤ συντελεί, ώστε οι σχολικές μονάδες να μη δείχνουν προθυμία 
να τον φυλάττουν ως ιστορικά σημαντικό υλικό, οι μεγάλες Βιβλιοθήκες να τείνουν να τον 
αγνοούν, οι συλλέκτες σπάνια να τον προτιμούν, ενώ πολλοί από τους συντάκτες του να 
καταλήγουν να ξεχνούν γρήγορα το νεανικό τους «ατόπημα». Μάλιστα, μπορεί να 
τροφοδοτήσει με το υλικό του έρευνες και να φωτίσει πλευρές της εκπαιδευτικής ζωής [βλ. 
για παράδειγμα, πως αποκαλύπτεται η κοινωνική δυναμική στο Ithaca High School στη Νέα 
Υόρκη, κατά την περίοδο 1916-1941, μέσα από το μη αξιοποιημένο υλικό της σχολικής 
εφημερίδας (Terzian, 2004)]. 

Οι παραπάνω διαπιστώσεις σχετικά με τη συγχρονική και ιστορική σημασία του ΜΤ 
αφορούν και την ελληνική πραγματικότητα. Τελευταία, βέβαια, στη χώρα μας παρατηρείται 
ένα αυξανόμενο ενδιαφέρον για τον σύγχρονο ΜΤ –ίσως και λόγω της θεσμοθέτησης της 
μαθητικής εκδοτικής δράσης ως «καινοτόμο σχολικό πρόγραμμα» (βλ., για παράδειγμα, 
Υπουργείο Παιδείας, 2014, σ. 24)- που σηματοδοτείται από διαγωνισμούς και βραβεύσεις 
με εκατοντάδες συμμετοχές (ενδεικτικά: Ίδρυμα Δημοσιογραφίας Αθανασίου Μπότση, 
2007 Defactogr, 2009; Αλεξίου, 2010; Χάνου, 2014; Λιάκα, 2014; Περδικάρης, 2015), 
ημερίδες και μαθητικά φεστιβάλ (ενδεικτικά: Ανυπόγραφο, 2011; Μαριδάκης, 2014; Κρήτη 
2014). Ωστόσο, ο ελληνικός ΜΤ στην ιστορική του διάσταση δεν έχει ακόμη τύχει μεγάλου 
ερευνητικού ενδιαφέροντος (βλ. και Δρούλια, 2005: 236), παρότι περιστασιακά συναντάμε 
αναδρομικές εκθέσεις και δημοσιεύματα με νοσταλγική διάθεση (kavalapress, 2014; 
Σύνταξη, 2009; Τσικνάκης, 1986; xronikotiseleusinas, 2015a; 2015b). 
 
2. Η Γλαυξ και τα «Ελληνικά Εκπαιδευτήρια Μανσούρας»  
2.1. Πως σώθηκαν οι Γλαύκες 
Σε μια απόπειρα διερεύνησης των παραπάνω παραδοχών, επιλέχθηκε ως δείγμα η Γλαυξ, 
ένα μαθητικό περιοδικό (1931-1957) που εκδιδόταν στο σχολείο μιας ελληνικής παροικίας 
στην Αίγυπτο. Το σώμα των τευχών της Γλαύκας έχει σωθεί σχεδόν αλώβητο, παρά τις 
γενικότερες δυσκολίες, που αφορούν το είδος του υλικού (ήδη μιλήσαμε για το ότι ο ΜΤ 
συχνά δεν αρχειοθετείται), αλλά και τις ειδικότερες έκτακτες συνθήκες αποχώρησης των 
Ελλήνων από την Αίγυπτο, εφόσον τα κοινοτικά και εκπαιδευτικά αρχεία των ελληνικών 
παροικιών μεταφέρθηκαν από την Αίγυπτο στην Ελλάδα μέσα σε διπλωματικούς σάκους 
και σήμερα φυλάσσονται στο Ελληνικό Λογοτεχνικό και Ιστορικό Αρχείο (ΕΛΙΑ) (βλ. και 
Μαρίνου, 2013).  

Όμως, οι Γλαύκες που –προφανώς- δεν συγκαταλέγονταν στο αρχειακό αυτό υλικό, δεν 
έφθασαν στη Ελλάδα με αυτόν τον τρόπο. Σώθηκαν και συγκεντρώθηκαν σε σώμα χάρη 
στην πρωτοβουλία αποφοίτων των ΕΕΜ, οι οποίοι αξιολόγησαν ως σημαντικά τα τεύχη του 
σχολικού περιοδικού τους, τα φύλαξαν, τα μετέφεραν από την Αίγυπτο στην Ελλάδα και τα 
συγκέντρωσαν σε σώμα με μεγάλη προσπάθεια, γεγονός που αποδεικνύει εκ των 
πραγμάτων τη μεγάλη συναισθηματική αξία των Γλαυκών για τους ίδιους. Μιλάμε εδώ για 

http://www.splc.org/
https://citypressblog.wordpress.com/
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συναισθηματική αξία, γιατί –προφανώς- οι επαναπατριζόμενοι από την Αίγυπτο Έλληνες 
δεν είχαν κατά νου την εξυπηρέτηση του σημερινού ερευνητή. Ο τελευταίος, βέβαια, έχει 
τη δυνατότητα μέσα από τη μελέτη του συνόλου των τευχών του μαθητικού αυτού 
περιοδικού να μπορεί να καταλήξει σε μάλλον ασφαλή συμπεράσματα για τα σχετικά 
ερευνητικά ερωτήματα που έχει θέσει. 
 
2.2. Η Γλαυξ και η εποχή της  
Την εποχή που εκδόθηκε και ανδρώθηκε η Γλαυξ -δεκαετία του 30- οι παιδαγωγοί διεθνώς 
συνειδητοποιούσαν τη δύναμη του ΜΤ. Στις ΗΠΑ διεξαγόταν μεγάλη συζήτηση (βλ. και 
Friedman & Nemzek, 1932) για τον ΜΤ, ο οποίος αντιμετωπιζόταν ως αξιόπιστη 
αντανάκλαση των δραστηριοτήτων, των στόχων και του πνεύματος του σχολείου, μέσα από 
την οποία ενισχυόταν το ηθικό, εδραιωνόταν η συνεργασία, αναπτυσσόταν η αφοσίωση και 
εκφραζόταν η υπερηφάνεια για τα επιτεύγματα μαθητών και σχολείου (Willis, 1938: 155-
157). Στην Ευρώπη, πάλι, απήχηση είχε η παιδαγωγική πρόταση του Φρενέ, ο οποίος -στο 
πλαίσιο του ρεύματος του Σχολείου Εργασίας και της Νέας Αγωγής- από το 1923 
τοποθέτησε τυπογραφείο στην τάξη και εισηγήθηκε την έκδοση σχολικής εφημερίδας, 
υπερθεματίζοντας για τα παιδαγωγικά οφέλη μιας τέτοιας δραστηριότητας (Βαλσαμίδου, 
2010).  

Ειδικότερα, στην Ελλάδα και τις ελληνικές παροικίες την περίοδο 1915-1936, με έξαρση 
την τετραετία 1928-1932, εκδόθηκαν  σε τριανταπέντε χωρικά σημεία, τριακόσια είκοσι 
τέσσερα σχολικά έντυπα, κατά κανόνα δεκαπενθήμερα ή μηνιαία, με τίτλους όπου 
προβαλλόταν το είδος τους ή η προέλευσή τους. Η εκδοτική αυτή δραστηριότητα κάλυπτε 
όλες τις σχολικές βαθμίδες και εμφανιζόταν ενισχυμένη σε μια εποχή που οι έντονες 
διεργασίες είχαν οδηγήσει σε δομικές αλλαγές στην πρωτοβάθμια (μετατροπή των 
Δημοτικών σχολείων σε εξαετή) και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (κατάργηση Ελληνικών 
σχολείων, προσθήκη δύο τάξεων στα τετραετή Γυμνάσια). Σημειώνουμε τα υψηλά ποσοστά 
ΜΤ στην Αίγυπτο, γεγονός που συνάδει με την πνευματική άνθηση του Ελληνισμού της 
περιοχής, την περίοδο του μεσοπολέμου. Έτσι, στην κατάταξη των τριανταπέντε  σημείων 
παραγωγής ΜΤ με πρώτη την Αθήνα, η Αλεξάνδρεια ήταν τέταρτη με δεκαεπτά έντυπα, η 
Μανσούρα όγδοη  με οκτώ (σημαντικότερη ανάμεσά τους η Γλαυξ) και το Κάιρο δέκατο 
έβδομο με τέσσερα (Τσικνάκης, 1986: 11-12, 14, 16). Για την  παραγωγή αυτού του ΜΤ 
υπεύθυνες ήταν συνήθως οι ενεργές εκείνο τον καιρό μαθητικές κοινότητες. Μια αντίστοιχη 
μαθητική κοινότητα, ο Φοίνιξ, είχε αναλάβει και την έκδοση της Γλαύκας, του μαθητικού 
περιοδικού στο οποίο εστιάζουμε εδώ. Πρόκειται για τη μαθητική κοινότητα του σχολείου 
της ελληνικής παροικίας στη Μανσούρα, μια πόλη στην αιγυπτιακή ενδοχώρα, στο Δέλτα 
του Νείλου.  

Αλλά ας πάρουμε τα πράγματα από την αρχή. Εκείνον τον καιρό (1930 και εξής), η 
ελληνική παροικία στη Μανσούρα ήταν μια από τις μεγαλύτερες και πλουσιότερες 
ελληνικές παροικίες της Αιγύπτου και αριθμούσε χίλιους πεντακόσιους περίπου Έλληνες 
πάροικους (αλλά και πολλούς ακόμη ομογενείς χωρίς ελληνική υπηκοότητα). Παρουσία 
Ελλήνων στη Μανσούρα αναφέρεται από τα μέσα του 19ου αιώνα. Μάλιστα, οι πρώτοι 
εκείνοι πάροικοι είχαν οργανωθεί σε Κοινότητα ήδη από το 1860. Η «Ελληνική Κοινότητα 
Μανσούρας», ένα όργανο διοίκησης της παροικίας που εκλεγόταν από συνδρομητές και  
λειτουργούσε ως το νομικό πρόσωπο της παροικίας, ένας οιονεί κρατικός μηχανισμός όσον 
αφορά τις αγαθοεργίες, την υγεία, την εκπροσώπηση της παροικίας απέναντι στις επίσημες 
αρχές και, αυτό μας ενδιαφέρει εδώ, την εκπαίδευση (σχετικά με τον εκπαιδευτικό σκοπό 
των ελληνικών Κοινοτήτων στην Αίγυπτο, βλ. Παπαδημητρίου, 2001).  
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Με τη μέριμνα (οικονομική υποστήριξη σχολείου, επιλογή-έλεγχος και μισθοδοσία 
προσωπικού κτλ.) της Κοινότητας, λοιπόν, λειτουργούσε ελληνικό Κοινοτικό σχολείο στη 
Μανσούρα από το 1879. Το πρώτο μικρό αυτό σχολείο εξελίχθηκε με τον χρόνο -ιδιαίτερα 
από το 1926, όταν χάρη σε μια μεγάλη ευεργεσία μεταφέρθηκε σε ένα επιβλητικό 
νεοκλασικό διδακτήριο χιλίων τμ. με εγκαταστάσεις που απλώνονταν σε έκταση 
εικοσιπέντε στρεμμάτων- σε σχολειούπολη με φήμη σε όλη την Αφρική και την Ελλάδα 
ακόμη. Μάλιστα, τα περίφημα «Ελληνικά Εκπαιδευτήρια Μανσούρας», στο εξής ΕΕΜ, ήταν 
ένας από τους παράγοντες στους οποίους μπορούμε να αποδώσουμε την ακμή της 
ελληνικής παροικίας στη Μανσούρα, κατά την περίοδο έκδοσης της Γλαύκας (1931-1957) 
που μας ενδιαφέρει εδώ, εφόσον εξασφάλιζαν στην παροικία κύρος και αποτελούσαν 
παράγοντα συσπείρωσης και πληθυσμιακής ενίσχυσής της, σε μια εποχή γενικότερης 
ύφεσης για τον Ελληνισμό της Αιγύπτου, κατά την οποία στρεφόταν με εντεινόμενους 
ρυθμούς προς την Ελλάδα (Παπαδημητρίου, 2003).  

Ας ξεκινήσουμε, λοιπόν, τα σχετικά με το μαθητικό περιοδικό  Γλαυξ  με αφετηρία το 
1931, τη χρονιά που πρωτοκυκλοφόρησε. Το 1931 ήταν μια σημαντική χρονιά για τα ΕΕΜ. 
Ήταν η χρονιά που λειτούργησε η ΣΤ΄ Γυμνασιακή τάξη τους και έτσι η ελληνική παροικία 
στη Μανσούρα απέκτησε πλήρες εξατάξιο Γυμνάσιο, το οποίο και ήταν αναγνωρισμένο από 
το ελληνικό κράτος. Ταυτόχρονα, εφαρμόστηκε για πρώτη φορά στο Γυμνάσιο των ΕΕΜ ένα 
ιδιότυπο αναλυτικό πρόγραμμα, στο οποίο είχαν καταλήξει οι Κοινοτικοί μετά από πολύ 
προβληματισμό (βλ. σχετικά Παπαδημητρίου, 2002). Στο πρόγραμμα αυτό συνδυαζόταν η 
κλασική εκπαίδευση με τις ξένες γλώσσες (αραβικά γαλλικά, αγγλικά) και τις εμπορικές 
σπουδές, ώστε οι απόφοιτοι του Γυμνασίου να έχουν τη δυνατότητα αφενός για πρόσβαση 
στο ελληνικό Πανεπιστήμιο και αφετέρου για καλή επαγγελματική αποκατάσταση στην 
Αίγυπτο, ανάλογα με τις επιλογές τους αλλά και με τις επιταγές των καιρών 
(Παπαδημητρίου, 2003). Επιπλέον, την ίδια εκείνη χρονιά στα ΕΕΜ πήρε σάρκα και οστά και 
η λειτουργία  Οικοτροφείου (με μόλις πέντε άρρενες οικότροφους αρχικά, οι οποίοι σε λίγα 
χρόνια θα ξεπεράσουν κατά πολύ τους εκατό – αγόρια και κορίτσια πλέον). Τέλος, το 1931 
ιδρύθηκε στα ΕΕΜ και η μαθητική κοινότητα Φοίνιξ, η οποία και εξέδιδε το μαθητικό 
περιοδικό Γλαυξ.  

 
2.3. Ο Φοίνιξ: Η μαθητική κοινότητα των ΕΕΜ  
Τα ΕΕΜ, πρώτα απ’ όλα τα άλλα ελληνικά σχολεία, στην Αίγυπτο, στέγασαν μαθητική 
κοινότητα, γεγονός που αποκαλύπτει την φιλοδοξία της Ελληνικής Κοινότητας Μανσούρας 
και της Διεύθυνσης του σχολείου να πρωτοπορούν και να αποτελούν υπόδειγμα για τα 
άλλα σχολεία. «…Μια μαθητική κοινότης είναι ένας τίτλος τιμής διά μία παροικία, είναι ένα 
δίκαιον καύχημα, είναι τέλος μία μεγάλη ελπίς δι’ ένα καλύτερον αύριον…», έγραφε στο 
πρώτο τεύχος της Γλαύκας ένας μαθητής. Στο ίδιο πνεύμα κινήθηκε και η επιλογή της 
ονομασίας της μαθητικής κοινότητας: ο Φοίνιξ. Ο Φοίνικας, το μυθικό πτηνό που είχε 
θεσπιστεί από τον Καποδίστρια ως έμβλημα του νεοϊδρυθέντος ελληνικού κράτος, ήταν 
σύμβολο της παλιγγενεσίας του έθνους και της ελληνικής μοναδικότητας, σύμβολο 
γοητευτικό για Έλληνες και ξένους που κουβαλούσε συνειρμικά ένα αισιόδοξο μήνυμα για 
το μέλλον της παροικίας. Ταυτόχρονα, συνειρμικά, επίσης, παρέπεμπε και στο δένδρο 
Φοίνικα, σύμβολο της Αιγύπτου. 

Το Διοικητικό Συμβούλιο του Φοίνικα το αποτελούσαν μαθητές της ΣΤ΄ τάξης του 
Γυμνασίου και εκπρόσωποι των άλλων τάξεων. Στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων δεν 
παρενέβαιναν καθηγητές, γεγονός που δίνει την εντύπωση ότι τα μέλη του Φοίνικα είχαν 
ελευθερία κινήσεων. Στην πραγματικότητα, οι επιλογές τους περιορίζονταν από τα όρια 
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που έθεταν η αυταρχική παρουσία του διευθυντή και το αυστηρό κλίμα του σχολείου, 
καθώς και ο έλεγχος της Κοινότητας και γενικότερα της κλειστής τοπικής κοινωνίας.   
Οπωσδήποτε, μια μαθητική κοινότητα προωθεί την ελεύθερη έκφραση, την ατομική 
πρόοδο και τη συνεργασία των μαθητών, δεδομένα που προφανώς αποτελούσαν 
παιδαγωγικούς στόχους για τους ιθύνοντες των Εκπαιδευτηρίων και της Κοινότητας, με την 
προϋπόθεση, βέβαια, ότι οι μαθητικές πρωτοβουλίες κινούνταν σε αυστηρό - καθορισμένο 
πλαίσιο και ήταν υπό τον έλεγχό τους. 

Για την προώθηση των δραστηριοτήτων του, ο Φοίνιξ διακλαδιζόταν σε φιλολογικό, 
μουσικό, αθλητικό και θεατρικό τμήμα, των οποίων η δράση γινόταν γνωστή μέσα από τις 
σελίδες της Γλαύκας, ένα «Μαθητικόν Περιοδικόν εκδιδόμενον επιμελεία της Μαθητικής 
Κοινότητος των Ελληνικών Εκπαιδευτηρίων Μανσούρας». 
 
2.4. Η Γλαυξ: ιστορικό, χαρακτηριστικά, περιεχόμενο 
Η Γλαυξ δεν ήταν το πρώτο μαθητικό έντυπο που είδε το φως στα ΕΕΜ. Αρκετές 
προσπάθειες είχαν προηγηθεί, όλες εφήμερες, είτε επειδή δεν απευθύνονταν σε ευρύ 
κοινό είτε επειδή είχαν θεωρηθεί για διάφορους λόγους αποτυχημένες. Στην πρώτη 
περίπτωση ανήκουν ο Όμηρος (1927), φιλολογικό περιοδικό που συνδεόταν με αντίστοιχο 
σύλλογο, όπως και το Σχολικό Δελτίον (1931) που στόχευε στη διευκόλυνση της 
συνεργασίας γονέων και σχολείου και γραφόταν από εκπαιδευτικούς, με αυστηρό και 
καθόλου ελκυστικό στους μαθητές ύφος. Παραδείγματα εφήμερων εκδόσεων αποτελούν, 
επίσης, η Παιδική Κοσμία (1931), που εκδόθηκε μόνο μία φορά, ο Σύντροφος (1929), μια 
μάλλον ελπιδοφόρα προσπάθεια που σταμάτησε, όταν διαφώνησαν οι τρεις 
μαθητές/διευθυντές του και ο Μαθητικός Κήρυξ μια δημιουργία μαθητών της Ε' τάξης του 
Δημοτικού Σχολείου (1932). Εφήμερη ήταν και η εβδομαδιαία Νεανική Ηχώ, την οποία 
σύντομα διαδέχθηκε το πιο επιτυχημένο Journal Ecolier που εκδιδόταν για έναν ολόκληρο 
χρόνο (1930-31) στα γαλλικά. Τέλος, λόγω ακατάλληλου περιεχομένου έκλεισαν ο Ήλιος 
(1927), μια σατιρική επιθεώρηση με καυτό περιεχόμενο, μη αποδεκτό από τη συντηρητική 
κοινωνία της εποχής και η Σκέψις (1931), που την εξέδωσαν κάποιοι τελειόφοιτοι δύο μόλις 
μήνες πριν από την εμφάνιση της Γλαύκας. Η Σκέψις περιείχε ένα επαναστατικό κύριο 
άρθρο, μια πολεμική κατά της κλασικής παιδείας και πολλά άλλα, που ενόχλησαν την 
αυστηρή Διεύθυνση του σχολείου, τόσο ώστε να απαγορεύσει την κυκλοφορία της.  

Η εμπειρία από αυτές τις εφήμερες προσπάθειες και ο θόρυβος που δημιουργήθηκε, 
όταν απαγορεύθηκε η  κυκλοφορία της Σκέψης, ώθησε τον τότε Διευθυντή των ΕΕΜ, τον 
περίφημο Ιωάννη Χιωτίνη, να αποφασίσει την έκδοση ενός περιοδικού με ευχάριστο και 
ποικίλο περιεχόμενο που θα γραφόταν από μαθητές/τριες και θα είχε σταθερό φορέα 
σύνταξης, δηλαδή μια οργανωμένη μαθητική κοινότητα που θα έφερε την ευθύνη του 
περιεχομένου και της έκδοσής του. Το περιοδικό αυτό -που θα ήταν υπό τον έλεγχο του 
αυστηρού Διευθυντή, ώστε η ύλη του να μην είναι σκανδαλιστική ή επαναστατική- θα είχε 
στόχο να προβάλει το έργο των Εκπαιδευτηρίων, «να καταστή το κάτοπτρον της 
πνευματικής αναπτύξεως του Γυμνασίου», όπως έγραφε στο πρώτο τεύχος της Γλαύκας 
ένας μαθητής.  

Φυσικά, στην έκδοση της Γλαύκας συναίνεσαν και οι ιθύνοντες της Ελληνικής 
Κοινότητας, οι χρηματοδότες των ΕΕΜ. Η υποστήριξη της συστηματικής έκδοσης μαθητικού 
περιοδικού από την Κοινότητα φανερώνει την πρόθεσή της να πρωτοπορεί και να δίνει 
ευκαιρίες στους μαθητές των Εκπαιδευτηρίων να αναπτύσσουν τις δυνατότητές τους, όπως 
φαίνεται και από το σύνολο του εκπαιδευτικού έργου, που επιτελούσαν εκείνη την εποχή 
(αναφερθήκαμε ήδη στις πλούσιες σχολικές εγκαταστάσεις, την ολοκλήρωση του εξατάξιου 
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Γυμνασίου με το ιδιότυπο πρόγραμμα, το Οικοτροφείο κ.λπ.). Παράλληλα, βέβαια, για την 
Κοινότητα η Γλαυξ θα αποτελούσε και μια καλή διαφήμιση, ένα εξαιρετικό μέσο προβολής 
του Κοινοτικού έργου στην τοπική κοινωνία (ώστε να εξασφαλίζεται η υποστήριξη των 
συνδρομητών της) αλλά και ευρύτερα (ώστε να προσελκύονται υποψήφιοι για το 
νεοϊδρυθέν Οικοτροφείο και να ενισχύεται η φήμη της Κοινότητας γενικότερα).  

Μέσα σε αυτό το κλίμα, γεννήθηκε τον Δεκέμβριο του 1931 η Γλαυξ. Η επιλογή του 
ονόματος προφανώς παραπέμπει στην κουκουβάγια, το σύμβολο της σοφίας και κάθε 
ανώτερης επιστημονικής και πνευματικής κίνησης, όπως σχολίασαν μαθητές στο πρώτο 
τεύχος του περιοδικού, καταθέτοντας παράλληλα τις ελπίδες τους ότι ένα τέτοιο πτηνό, 
που δεν ζει αιχμάλωτο, θα παρέμενε ελεύθερα κοντά τους, κατανοώντας την καλή τους 
θέληση, έστω και χωρίς άμεμπτη τροφή. Η Γλαυξ συνέχισε να εκδίδεται με αραιές παύσεις 
κάθε δίμηνο, τρίμηνο ή και τετράμηνο έως το 1955 και περιστασιακά μέχρι το 1957. Η 
μακροβιότητα αυτή του περιοδικού είναι αξιοσημείωτη, εφόσον τα μαθητικά έντυπα 
συνήθως είναι εφήμερα, λόγω του νεαρού της ηλικίας των συντακτών και της, εκ των 
πραγμάτων, συχνής εναλλαγής τους στη συντακτική ομάδα.  

Με τα χρόνια, το αρχικό 16σέλιδο περιοδικό εξελίχθηκε σε σχετικά πολυσέλιδο (χωρίς 
σταθερό αριθμό σελίδων) περιοδικό σχήματος 29 x 21,5 εκ. Ήταν μια επιμελημένη έκδοση, 
με προσεγμένη σελιδοποίηση και εικονογράφηση, που τυπωνόταν σε περιορισμένο αριθμό 
αντιτύπων και μοιραζόταν στους μαθητές δωρεάν, καθώς οικονομικά τη στήριζαν το ταμείο 
του Φοίνικα και οι διαφημίσεις τοπικών επιχειρήσεων.  

Η Γλαυξ γραφόταν στην ελληνική γλώσσα, αλλά περιλάμβανε και ξενόγλωσσες σελίδες 
στη γαλλική, αραβική, συχνά και στην αγγλική γλώσσα. Το γαλλικό μέρος μάλιστα, είχε 
διαφορετικούς υπεύθυνους έκδοσης και ξεχωριστό τίτλο. Οι ξενόγλωσσες σελίδες στόχευαν 
στη γλωσσική άσκηση των μαθητών και καταλάμβαναν μεγάλο μέρος του συνόλου. Για 
παράδειγμα, το τεύχος του Οκτωβρίου 1935 αποτελείται από είκοσι σελίδες με ελληνικά 
κείμενα, εννέα σελίδες με γαλλικά και μία με αραβικό, ενώ εκείνο του Ιανουαρίου 1937, 
από είκοσι δύο σελίδες ελληνικά, οκτώ γαλλικά και τέσσερις αραβικά κείμενα. Τα κείμενα 
γράφονταν σε γραφομηχανή και τυπώνονταν στον πολύγραφο των ΕΕΜ από τους μαθητές. 
Μόνο τα αραβικά κείμενα ήταν χειρόγραφα, λόγω του ειδικού αλφάβητου της αραβικής.  

Το εμπλουτισμένο με σκίτσα και φωτογραφίες περιεχόμενο των ελληνόγλωσσων και 
ξενόγλωσσων σελίδων του περιοδικού ήταν ποικίλο (φιλολογία, παιδαγωγική, μουσική, 
ιστορία, χρονογράφημα, εκδρομικές εντυπώσεις, διηγήματα και κριτική τους, λογοτεχνικοί 
διαγωνισμοί, παρουσίαση εορτών / αθλητικών αγώνων και επισκέψεων επισήμων, 
εγκυκλοπαιδικά θέματα, μεταφράσεις, θέματα για το διδακτήριο, διαφημίσεις 
καταστημάτων και προϊόντων της περιοχής κ.ά.) και απευθυνόταν σε μαθητές, αν και 
μπορούσε να διαβαστεί και από ενήλικους. Η οπτική μέσα από την οποία αντιμετωπίζονταν 
οι παραπάνω θεματικές είχε διπλό προσανατολισμό, με προφανείς αναγωγές στην Ελλάδα, 
τη μητρόπολη των πάροικων, αλλά και στη χώρα όπου ζούσαν, την Αίγυπτο. Άλλωστε, και 
το εξώφυλλο και το οπισθόφυλλο της Γλαύκας κατά κανόνα κοσμούσαν σκίτσα 
μαθητών/τριών, όπου συνυπήρχαν σε αρμονικό συνδυασμό ελληνικά και αιγυπτιακά 
σύμβολα, όπως η Ακρόπολη και οι Πυραμίδες.   

Το ύφος και η θεματολογία της Γλαύκας παρέμειναν σταθερά και στις δεκαετίες που 
ακολούθησαν την πρώτη κυκλοφορία της, παρότι η κατάσταση γινόταν όλο και πιο δύσκολη 
για τους Έλληνες της Αιγύπτου. Τίποτα επαναστατικό δεν ανιχνεύεται στην ύλη της, όμως 
είναι εμφανής μια υπερηφάνεια για το σχολείο και τις δραστηριότητές του, καθώς και η 
πίστη στα εθνικά ιδανικά. Ο αντίκτυπος του ταραγμένου περιβάλλοντος ήταν σχεδόν 
ανύπαρκτος στη Γλαύκα. Η εποχή ελάχιστα επηρέασε ένα μαθητικό περιοδικό, όπου δεν 
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αντικατοπτρίζονταν οι πολιτικοκοινωνικοί μετασχηματισμοί, ενώ αντιθέτως αναδεικνυόταν 
με κάθε ευκαιρία η αδιατάρακτη και προστατευμένη ζωή στο σχολείο. Η μαθητική 
συντακτική πρωτοβουλία αναπτυσσόταν πάντα με τη συναίνεση και υπό τον έλεγχο 
Διεύθυνσης και Κοινότητας, έτσι ώστε να ενισχύονται τα ΕΕΜ σε φήμη και μαθητές – 
οικότροφους και μέσα από αυτά να συσπειρώνεται η παροικία και να διασφαλίζεται το 
μέλλον της. 
 
3. Η πορεία της Γλαύκας στον χρόνο και ο επίλογός της 
Στην Ελλάδα ο Β΄ Παγκόσμιος πόλεμος και η γερμανική Κατοχή δεν άφησαν στους μαθητές 
πολλά περιθώρια για συνέχιση της όποιας εκδοτικής δραστηριότητας. Η νέα γενιά άρχισε 
να δοκιμάζει πάλι τις δυνάμεις της προς το τέλος της δεκαετίας 1940-1950. Τα επόμενα 
χρόνια οι εκδοτικές απόπειρες όλο και πλήθαιναν. Τα μαθητικά έντυπα κυκλοφορούσαν πια 
σε τακτά χρονικά διαστήματα, ενώ αρκετά φιλοδοξούσαν να επεκτείνουν την εμβέλειά τους 
(λχ. σε επίπεδο νομού). Το πρώτο συνθετικό μαθητ- κυριάρχησε στην ονομασία τους, ενώ 
εμφανίστηκαν και τίτλοι «αποστασιοποιήμενοι» από τα σχολικά δρώμενα.  

Στην Αίγυπτο πάλι, τα διεθνή γεγονότα και οι ανακατατάξεις στο εσωτερικό της χώρας 
επηρέασαν τους Έλληνες, των οποίων ο αριθμός άρχισε να φθίνει. Η υποχώρηση του 
ελληνικού στοιχείου έγινε ιδιαίτερα αισθητή στο εσωτερικό της χώρας. Στη Μανσούρα, οι 
ιθύνοντες της Κοινότητας εστίασαν το ενδιαφέρον τους στην εκπαίδευση, εκτιμώντας ότι 
αποτελούσε τρόπο για να προσαρμοστεί η παροικία στην αλλαγή των 
κοινωνικοοικονομικών συνθηκών. Οι προσπάθειές τους είχαν αποτέλεσμα, εφόσον στο 
αυξανόμενης φήμης Οικοτροφείο των ΕΕΜ, συνέρρεαν μαθητές από διάφορα μέρη. Το 
1936-37 σε σύνολο 380 μαθητών οι 112 προέρχονταν από άλλες περιοχές, ενώ το 1955 τα 
ΕΕΜ είχαν τους περισσότερους μαθητές στην ιστορία τους (Παπαδημητρίου, 2003).  Η ακμή 
αυτή που βίωναν τα ΕΕΜ το 1955, στην πραγματικότητα ήταν φαινομενική. Το ίδιο έτος 
διακόπηκε  απότομα η έκδοση της Γλαύκας, η οποία μέχρι τότε εκδιδόταν κανονικά  και με 
τις ίδιες προδιαγραφές, με  εξαίρεση το διάστημα του Β΄ παγκοσμίου πολέμου. Καμιά 
προσπάθεια επανέκδοσης ή έκδοσης άλλου διάδοχου μαθητικού περιοδικού δεν 
ακολούθησε, καθώς το βλέμμα των Ελλήνων πάροικων στη Μανσούρα είχε πλέον στραφεί 
στη μητέρα - πατρίδα.  

Ενδιαφέρον έχουν τα περιεχόμενα αυτού του τελευταίου σωζόμενου τεύχους της 
Γλαύκας του 1955 που αφιερώθηκε στον εορτασμό της 25ης Μαρτίου. Σε αντίθεση με το 
πρώτο τεύχος του 1931 -όπου φιλοξενούνταν το ιδρυτικό κείμενο του Φοίνικα και 
προβάλλονταν οραματισμοί για το μέλλον στην Αίγυπτο- το τελευταίο στρεφόταν στο 
παρελθόν και ήταν αφιερωμένο στον εορτασμό της ελληνικής εθνικής εορτής. Από τις 
είκοσι τρεις σελίδες του (δεκαεπτά ελληνόγλωσσες και από δύο στα γαλλικά, αγγλικά και 
αραβικά), οι δεκαέξι αφορούσαν την 25η Μαρτίου (έντεκα στα ελληνικά, πέντε 
ξενόγλωσσες). Ακόμη και το εξώφυλλο ήταν πια ελληνικό σημειολογικά (με ήρωες και 
σύμβολα της εθνικής εορτής), το ίδιο και τα σκίτσα στο εσωτερικό. Ξεκάθαρα πια το βλέμμα 
είχε στραφεί στη μητέρα – πατρίδα.  

Αναφερόμαστε, εδώ στο τελευταίο σωζόμενο τεύχος της Γλαύκας του 1955. Όμως, ο 
Διευθυντής των ΕΕΜ που από την αρχή υποστήριζε και ήλεγχε την έκδοσή της, 
συνταξιοδοτήθηκε το 1957, γεγονός που μας ωθεί να συγκλίνουμε με προφορικές 
μαρτυρίες που τη θέλουν να υφίσταται μέχρι τότε, ως περιστασιακά εκδιδόμενο φυλλάδιο. 
Αν είναι έτσι, το οριστικό τέλος της Γλαύκας, συνέπεσε με τον εορτασμό της τριακονταετίας 
από τα εγκαίνια του διδακτηρίου των ΕΕΜ (1926) που συνδυάστηκε με τη συνταξιοδότηση 
του έως τότε Διευθυντή τους, του Ιωάννη Χιωτίνη. Με ομιλίες επισήμων, απονομή 
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μεταλλίων και αποκάλυψη της προτομής του ευεργέτη πρόξενου Αντ. Σακτούρη που 
στήριξε την Κοινότητα στις αρχές της (Papadimitriou, 2004: 225) ο μεγαλοπρεπής 
εορτασμός  του 1957 ήταν μια γιορτή απολογισμού και ανασκόπησης του παρελθόντος, με 
αναγωγή στις ρίζες της Κοινότητας, ενώ η επένδυση στο μέλλον είχε ελλαδικό 
προσανατολισμό και αφορούσε την αναγγελία της Χιωτίνειας υποτροφίας για σπουδές στην 
Ελλάδα. Η αντιπαραβολή της παραπάνω εορτής με μια άλλη εορτή, που συνέπεσε με την 
κυκλοφορία της πρώτης Γλαύκας το 1931, μας αποκαλύπτει πολλά. Πρόκειται για την 
τελετή  αποφοίτησης των πρώτων μαθητών από το πλήρες εξατάξιο Γυμνάσιο των ΕΕΜ, 
κατά την οποία είχε οργανωθεί σε περίοπτη θέση και μια έκθεση ΜΤ, χαρακτηριστική της 
σημασίας που του απέδιδαν. Σε εκείνη την εορτή του 1931 μαθητές, εκπαιδευτικοί, 
ιθύνοντες του σχολείου και της Κοινότητας και πάροικοι ατένιζαν το μέλλον στην Αίγυπτο 
αισιόδοξα, γεμάτοι οραματισμούς. Εικοσιέξι χρόνια αργότερα, το 1957, οι ίδιοι άνθρωποι, 
ώριμοι πλέον, γιόρτασαν την ολοκλήρωση του έργου τους με υπερηφάνεια, διάθεση 
αναπόλησης και βλέμμα προσανατολισμένο προς τη μητρόπολη Ελλάδα.  

Πράγματι, η ελληνική Κοινότητα στη Μανσούρα που στήριζε και τα ΕΕΜ αντιμετώπιζε 
ήδη σοβαρά οικονομικά προβλήματα, ενώ οι  συνδρομητές της μειώνονταν σταθερά, 
εφόσον πολλοί πάροικοι επέστρεφαν στην Ελλάδα. Τα σημάδια της παρακμής έγιναν 
εμφανέστερα μετά το 1960, όταν ο ρυθμός του επαναπατρισμού των πάροικων εντάθηκε. 
Το σχολείο/οικοτροφείο, παρότι εξακολουθούσε να συγκεντρώνει μαθητές από όλη την 
Αφρική, δοκιμάστηκε από την αναπόφευκτη διαρροή. Τελικά, η Κοινότητα το 1985 δώρισε 
το σχολικό συγκρότημα στο αιγυπτιακό κράτος. 

Σήμερα, οι απόφοιτοι των ΕΕΜ επισκέπτονται το παλιό σχολείο τους -όπου πλέον 
στεγάζεται σχολή ξένων γλωσσών για Αιγύπτιους μαθητές/τριες- ως εκδρομείς. Η μνήμη 
του, όμως, τους εμπνέει, ώστε να διατηρούν τη συντροφικότητα εκείνης της εποχής. Και μια 
καινούρια Γλαυξ, η Γλαύκα των Αποφοίτων, γραμμένη όχι από μαθητές αλλά από 
αποφοίτους πια, συνεχίζει στο παρόν εκείνη την πρώτη Γλαύκα.  
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Εγγραμματισμός στα Μέσα:  
Προσεγγίζοντας το Σχολείο του 21ου Αιώνα 

 
Δρ Σοφία Παπαδημητρίου 

Προϊστ. Τμ. Εκπαιδευτικής Ραδιοτηλεόρασης,  
Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων  
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Περίληψη 
Τα Μέσα επικοινωνίας στην ψηφιακή εποχή προσφέρουν συνεχώς αυξανόμενες δυνατότητες για κριτική 
ανάλυση, ανταλλαγή ιδεών, γνώσεων και πληροφοριών σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, συνεργασία μεταξύ 
σχολείων, άνοιγμα στην παγκόσμια εκπαιδευτική κοινότητα, ενεργό συμμετοχή στην παραγωγή της γνώσης 
και στην πρόσβαση στον παγκόσμιο ανοιχτό ψηφιακό πλούτο των ιδεών και των καινοτομιών. Στην «Εποχή 
της Πληροφορίας μιας Δικτυωμένης Κοινωνίας» όλοι δημοσιεύουν και επικοινωνούν με αναρίθμητους 
τρόπους και Μέσα, συνεπώς η εκπαίδευση στην ορθή δημοσίευση, τεκμηρίωση, επιχειρηματολογία και χρήση 
των Μέσων έχει σημαντική παιδαγωγική αξία. Ο εγγραμματισμός στα Μέσα θα προσφέρει ερευνητικές, 
τεχνικές και κριτικές δεξιότητες, καθώς και γνώσεις και εννοιολογικά πλαίσια που απαιτούνται στις 
καθημερινές ζωές των ανθρώπων ως καταναλωτών, ενημερωμένων και ενεργών πολιτών, μελών οικογενειών 
και κοινοτήτων. 

 
Λέξεις-κλειδιά: Εκπαίδευση στα Μέσα, Εγγραμματισμός στα Μέσα, νέα Μέσα, ενεργός πολίτης   

 
1. Εισαγωγή 
Οι διαρκείς εξελίξεις στο πεδίο των Μέσων επικοινωνίας, ιδιαίτερα η μετάβαση από τη 
μαζική επικοινωνία σε αυτήν μέσω Διαδικτύου, τροφοδοτεί τον μετασχηματισμό της 
μαθησιακής διαδικασίας. Τα Μέσα κοινωνικής δικτύωσης αποτελούν πλατφόρμες 
ανάδυσης, διαμόρφωσης και οργάνωσης της κοινωνικής και πολιτισμικής αλλαγής, οι 
οποίες οδηγούν σε νέες παιδαγωγικές προσεγγίσεις. Η διείσδυση των νέων Μέσων στη 
σχολική καθημερινότητα και τη μαθησιακή διαδικασία απαιτεί την απόκτηση νέων 
γνώσεων, την καλλιέργεια νέων δεξιοτήτων και στάσεων συνεπώς οδηγεί στην ανάδυση 
ενός νέου Εκπαιδευτικού Παραδείγματος κατά Kuhn (1981). Οι εκπαιδευτικοί στην 
πλειοψηφία τους, παρακολουθούν τις εξελίξεις αμήχανα, καθώς δεν διαθέτουν τα 
απαραίτητα εφόδια για να τις υποστηρίξουν και αξιοποιήσουν στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.  

 
2. Εκπαίδευση και Εγγραμματισμός στα Μέσα  
2.1 Εισαγωγικές έννοιες 
Σύμφωνα με την προσέγγιση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, ο εγγραμματισμός στα Μέσα 
(Media Literacy) αποτελεί «την ικανότητα της πρόσβασης, της κατανόησης και της κριτικής 
αξιολόγησης διαφορετικών πτυχών των Μέσων και των περιεχομένων τους, καθώς και της 
δημιουργίας Μέσων σε διάφορα πλαίσια» (EUR-Lex, nd).  

Η εκπαίδευση στα Μέσα (media education) κατά τον Buckigham (2008) είναι η 
διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης για τα Μέσα, ενώ εγγραμματισμός, γραμματισμός, ή 
αλφαβητισμός ή αγωγή στα Μέσα (media literacy) είναι το αποτέλεσμα αυτής της 
διαδικασίας, οι γνώσεις και οι δεξιότητες που αποκτούν οι εκπαιδευόμενοι. Η εκπαίδευση 
στα Μέσα δεν θεωρείται τρόπος προστασίας αλλά τρόπος προετοιμασίας των μαθητών, για 
να ανταποκριθούν στις προκλήσεις και τις δυνατότητες του ψηφιακού κόσμου που τους 
περιβάλλει. Η εκπαίδευση στα Μέσα αποτελεί ένα διεπιστημονικό αντικείμενο μελέτης, με 
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το οποίο ασχολούνται κοινωνιολόγοι, εκπαιδευτικοί, σκηνοθέτες, ψυχολόγοι και 
επικοινωνιολόγοι για να καταστρώσουν οργανωμένα εκπαιδευτικά προγράμματα (Ντάβου, 
2007) με σκοπό την καλλιέργεια: 
• κριτικής στάσης απέναντι σε κάθε είδους παραγωγή, όλων των μέσων (κείμενα, άρθρα, 

βιβλία, οπτικό και ακουστικό υλικό) 
• δεξιοτήτων επιλογής των πληροφοριών που αξίζουν επεξεργασία,  
• δεξιοτήτων εμβάθυνσης στο νόημα και τη σημασία των πληροφοριών,  
• δεξιοτήτων συσχέτισης και αξιολόγησης των πληροφοριών με τις γνώσεις που ήδη 

διαθέτει ο μαθητής, 
• δεξιοτήτων διερεύνησης της εγκυρότητας και αξιοπιστίας των πληροφοριών. 

Η εκπαίδευση στα Μέσα περιλαμβάνει δύο ευρείες στρατηγικές: την κριτική ανάλυση 
των κοινωνικών, οικονομικών και πολιτισμικών προεκτάσεων των Μέσων και τη 
δημιουργική παραγωγή (Buckingham, 2008). Ο Buckigham προτείνει ένα νέο παράδειγμα 
εκπαίδευσης στα Μέσα, το οποίο «δεν έχει ως αφετηρία την άποψη ότι τα Μέσα είναι 
οπωσδήποτε και αναπόφευκτα επιβλαβή, ούτε ότι οι νέοι είναι απλώς παθητικά θύματα 
της επιρροής τους. Αντίθετα, υιοθετεί μια προσέγγιση εστιασμένη στους μαθητές, με 
αφετηρία τις γνώσεις και τις εμπειρίες που οι νέοι έχουν ήδη από τα Μέσα» με στόχο να 
τους καταστήσει ικανούς να λαμβάνουν μόνοι τους σύνθετες αποφάσεις.  

Σε έναν κόσμο που κατακλύζεται από Μέσα, αναδύονται νέοι εγγραμματισμοί όπως ο 
οπτικοακουστικός, ο ειδησεογραφικός ο διαδικτυακός αλφαβητισμός, η τηλεοπτική αγωγή. 
Η σύνδεσή τους με τη σχολική τάξη στοχεύει στην κριτική κατανόηση, την ανάπτυξη της 
αισθητικής και συναισθηματικής αγωγής των μαθητών και την υποστήριξη της ακαδημαϊκής 
και επαγγελματικής επικοινωνίας στο εύρος των δυνατοτήτων των νέων και παραδοσιακών 
Μέσων.  

 
2.2 Ευρωπαϊκή Πολιτική για τον εγγραμματισμό στα Μέσα 
Το 2007, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή υιοθέτησε τη στρατηγική Communication on Media Literacy 
in the Digital Environment (EC, 2007). Η Ελλάδα συμμετείχε στην πρώτη ομάδα 
εμπειρογνωμόνων για τον εγγραμματισμό στα Μέσα (First Media Literacy Expert Group, 
2009) και το πρώτο επίσημο κείμενο “the European Recommendation” της Επιτροπής 
παρουσιάστηκε για να αποσαφηνίσει το περιεχόμενο και τις βασικές παραμέτρους των 
Μέσων. Σύμφωνα με το κείμενο της Σύστασης (Recommendation), ο εγγραμματισμός στα 
Μέσα (Media Literacy) αποτελεί «την ικανότητα της πρόσβασης, της κατανόησης και της 
κριτικής αξιολόγησης διαφορετικών πτυχών των Μέσων και των περιεχομένων τους, καθώς 
και της δυνατότητας προσωπικής έκφρασης και δημιουργίας Μέσων σε διάφορα πλαίσια». 
Εμπεριέχει όλες τις μορφές εκπαίδευσης στα Μέσα Επικοινωνίας όπως τύπος, φωτογραφία, 
τηλεόραση, ράδιο (εγγραμματισμός στα Μέσα), κινηματογράφος (κινηματογραφική 
παιδεία), διαδίκτυο και νέες τεχνολογίες (ψηφιακός αλφαβητισμός), διαφήμιση (εμπορικός 
αλφαβητισμός) και κάθε άλλη μορφή έκφρασης και επικοινωνίας στη σύγχρονη ψηφιακή 
εποχή.  
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Διάγραμμα 1. Μορφές εκπαίδευσης στα Μέσα Επικοινωνίας 
 

Άλλες προσεγγίσεις σήμερα θέτουν ως όρο-ομπρέλα τον ψηφιακό αλφαβητισμό, ο οποίος 
εμπεριέχει τους υπόλοιπους εγγραμματισμούς/αλφαβητισμούς πχ η προσέγγιση του JISC 
(Joint Information Systems Committee - οργανισμός ψηφιακών υπηρεσιών και λύσεων για 
την τριτοβάθμια και συνεχιζόμενη εκπαίδευση της Μ.Βρετανίας), προτείνει το μοντέλο με 
τα 7 στοιχεία των ψηφιακών εγγραμματισμών: εγγραμματισμός στα Μέσα, Πληροφοριακός 
εγγραμματισμός, εγγραμματισμός στις Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνίας, 
επικοινωνία και συνεργασία, διαχείριση σταδιοδρομίας και ταυτότητας, δεξιότητες 
μάθησης και ψηφιακή «μόρφωση» (συμμετοχή σε αναδυόμενες ακαδημαϊκές, 
επαγγελματικές και ερευνητικές πρακτικές που εξαρτώνται από ψηφιακά συστήματα), 
όπως φαίνεται στο πιο κάτω διάγραμμα. 

 

 
 

Διάγραμμα 2. Στοιχεία των ψηφιακών εγγραμματισμών – (JISK, 2014) 
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Η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει συστήσει στα κράτη-μέλη να ενσωματώσουν προγράμματα 
εγγραμματισμού στα Μέσα σε όλα τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών της σχολικής 
εκπαίδευσης. Ενδεικτικά αναφέρονται οι αναφορές: 
• Media literacy in the digital environment (EC, 2007)  
• Charting Media and Learning in Europe 2011 (MEDEAnet, 2012)  
• Charting Media and Learning in Europe 2012 – (MEDEAnet, 2013)  
• Charting Media and Learning in Europe 2013 (MEDEAnet, 2014)  

Η Ψηφιακή Ατζέντα-Digital Agenda for Europe (EC, 2010) είναι ένας από τους πυλώνες 
της Στρατηγικής Ευρώπης 2020 με σκοπό την καλύτερη χρήση των Τεχνολογιών 
Πληροφορίας και Επικοινωνίας προς όφελος της καινοτομίας, της ανάπτυξης και της 
προόδου. Αποτελείται από 7 άξονες, ένας εκ των οποίων είναι ο ψηφιακός εγγραμματισμός 
και η ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων σε όλους τους πολίτες.  

Ένα ποσοστό της τάξεως του 30% των Ευρωπαίων είναι ψηφιακά αναλφάβητοι, γεγονός 
που έρχεται σε αντιπαράθεση με το ότι σύντομα το 90% των θέσεων εργασίας θα απαιτούν 
ψηφιακές δεξιότητες. Αυτοί οι πολίτες προέρχονται κυρίως από ευάλωτες ομάδες όπως 
ηλικιωμένοι, χαμηλού εισοδήματος, άνεργοι, μετανάστες, χαμηλού μορφωτικού επιπέδου, 
γυναίκες που επιστρέφουν στην αγορά εργασίας και γενικότερα άτομα σε κίνδυνο 
κοινωνικού αποκλεισμού. Η Ευρώπη αντιμετωπίζει την πρόκληση της μείωσης του 
ψηφιακού χάσματος. 

Η Ευρώπη είναι αντιμέτωπη με την πρόκληση της διασφάλισης σε κάθε ευρωπαίο πολίτη 
της δυνατότητας να κατανοήσει και να αξιοποιεί τα ψηφιακά μέσα. Οι ψηφιακές δεξιότητες 
απαιτούνται στους πολίτες προκειμένου να μπορούν να συμμετάσχουν ενεργά στην 
κοινωνία. 
 
3. Εγγραμματισμός στα Μέσα και σχολική εκπαίδευση  
3.1 Γραμματική των Μέσων και μαθητές του 21ου αιώνα 
Οι σημερινοί μαθητές αποφοιτούν από το Λύκειο έχοντας περάσει σχεδόν διπλάσιο χρόνο 
σε ηλεκτρονικά περιβάλλοντα –περίπου 20.000 ώρες– απ’ όσο στο σχολείο –11.000 ώρες 
(Berg et al, 2004). Συχνά χρησιμοποιούν υπολογιστή και βλέπουν ταυτόχρονα τηλεόραση, 
συνδυάζοντας παλιά και νέα Μέσα (Heim et al, 2007). Παράλληλα εκτίθενται κατά μέσο 
όρο σε 390 ώρες τηλεοπτικών διαφημίσεων το χρόνο (Mihailidis, 2005). Κατά συνέπεια, 
είναι πολύ κρίσιμο οι μαθητές του 21ου αιώνα να κατανοήσουν τη «γραμματική» των 
Μέσων. 

Ο στόχος της εκπαίδευσης  στα Μέσα στο σχολείο είναι να ενισχύσει τις γνώσεις, 
δεξιότητες και στάσεις των μαθητών στις αναδυόμενες νέες συνθήκες ενός υπερ-
επικοινωνιακού κόσμου. Η εξειδικευμένη και μεθοδική γνώση της Επιστήμης της 
Επικοινωνίας και των Μέσων καθώς και η σύνδεση με το σύγχρονο σχολείο με 
συγκεκριμένες μεθοδολογίες είναι αναγκαίο να ενταχθεί σε όλο το εύρος της σχολικής 
εκπαίδευσης. 

Η ενσωμάτωση εργασιών με επίκεντρο τα Μέσα στη μαθησιακή διαδικασία, θα 
καταστήσει τις τάξεις όχι μόνο ένα δημοκρατικότερο μέρος, αλλά και πιο απολαυστικό 
(Grace & Tobin, 2001). Συνεπώς ο εγγραμματισμός στα Μέσα δεν πρέπει να θεωρείται μια 
καθαρά γνωστική, λογική υπόθεση, αλλά να περιλαμβάνει συναισθηματικές αποκρίσεις, 
απολαύσεις και πολιτισμικές εκφράσεις (Buckingham, 2008). Η αξιοποίηση των Μέσων στην 
τάξη υποστηρίζει και εμπλουτίζει το μάθημα, δημιουργεί ένα ελκυστικό περιβάλλον 
μάθησης. Οι μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες κριτικής σκέψης, εκφράζονται και 
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δημιουργούν περιεχόμενο μέσα από εκπαιδευτικά παιχνίδια, προσομοιώσεις σε 
περιβάλλοντα μάθησης στο Διαδίκτυο. 

 
3.2 Εγγραμματισμός στα Μέσα και πολιτότητα 
Σήμερα παρατηρείται ένα χάσμα ανάμεσα στην πρωτοφανή ποσότητα πληροφορίας και 
περιεχομένου και της εύστοχης χρήσης τους από το κοινό. Τα Μέσα επικοινωνίας είναι 
παρόντα στην καθημερινότητα σε τέτοιο βαθμό ώστε να θεωρείται σημαντικό μειονέκτημα 
για έναν πολίτη να είναι «μιντιακά» αναλφάβητος. Ο αλφαβητισμός/εγγραμματισμός στα 
Μέσα απαιτείται, ώστε: 
• να είναι ενεργός στην οικονομική ζωή, εργάζεται, συναλλάσσεται, συνεργάζεται, 

αναπτύσσεται ως εργαζόμενος ή επιχειρηματίας. 
• να κατανοεί τα μηνύματα στα Μέσα: υπάρχει πλέον πλούτος πληροφορίας και 

μηνυμάτων και τόσο μικρή δυνατότητα ελέγχου και περιορισμών που η κριτική 
προσέγγιση είναι ύψιστης σημασίας. Ο εγγραμματισμός στα Μέσα επιτρέπει την 
αξιολόγηση των μηνυμάτων βάσει των δικών του εμπειριών, αξιών και πεποιθήσεων. 
Βοηθά να αναγνωρίσει τις τεχνικές πειθούς και μάρκετινγκ, την παραπλάνηση και 
πιθανά μηνύματα που υποκρύπτονται.  

• Να έχει τη δυνατότητα πρόσβασης δια βίου σε δυνατότητες εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης. 

• Να είναι ένας ενημερωμένος και ευέλικτος καταναλωτής, που προστατεύει τα 
δικαιώματά του, δεν παραπλανάται και αξιοποιεί τις νέες δυνατότητες στο εμπόριο. 

• Να μπορεί να συμμετέχει συνολικά στην πολιτιστική ζωή και κατανοεί την επίδραση 
των μηνυμάτων στον πολιτισμό και τη σύγχρονη κοινωνία. 

• Να μπορεί να δημιουργεί και διανέμει δικά του μηνύματα και να εκφράζεται 
χρησιμοποιώντας τα Μέσα.  

• Να είναι ενεργός πολίτης.  
 

3. 3. Δημιουργία ενημερωμένων και ενεργών πολιτών 
Η εκπαίδευση στα Μέσα έχει ζωτική σημασία όχι μόνο για την καλλιέργεια κριτικής στάσης 
και δεξιοτήτων δημιουργικής παραγωγής, αλλά επιπρόσθετα για τη δημοκρατική 
διαδικασία εν γένει, με τη δημιουργία ενημερωμένων και ενεργών πολιτών. Σύμφωνα με 
τον Jenkins (2009) η εκπαίδευση στα Μέσα είναι αναγκαία για τον περιορισμό του 
ψηφιακού χάσματος, το οποίο σήμερα εξαρτάται λιγότερο από την τεχνολογία και 
περισσότερο από την καλλιέργεια δεξιοτήτων. Επιπλέον η εκπαίδευση στα Μέσα συνδέεται 
με το πρόβλημα της διαφάνειας: το περιεχόμενο των Μέσων φτάνει στους αποδέκτες ήδη 
κατασκευασμένο, επώνυμο, διαμορφωμένο μέσω οικονομικών, πολιτικών, ιδεολογικών 
διεργασιών.  

Ο κυριότερος σκοπός του εγγραμματισμού στα Μέσα, είναι η ανάπτυξη αυτόνομης 
κριτικής κατανόησης και η κατάκτηση δεξιοτήτων που επιτρέπουν την ικανοποιητική 
συμμετοχή στην κοινωνική και πολιτική ζωή, ενισχύοντας έτσι την ενεργή πολιτότητα και 
την εμβάθυνση της δημοκρατίας (Celot, 2012). Ο εγγραμματισμός συμβάλλει στη 
διαφύλαξη της πολυφωνίας και της ανεξαρτησίας στα Μέσα, επιτρέπει τη διατύπωση 
διαφορετικής γνώμης από διάφορες κοινωνικές ομάδες και προάγει την ανάπτυξη των 
αξιών της ανοχής και του διαλόγου. Υποστηρίζει και ενδυναμώνει τον πολίτη να αποφύγει 
την παθητικότητα και την απραξία που απειλούν τις δημοκρατικές αξίες ως σιωπηροί 
εχθροί.  
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 Η Εκπαίδευση στα Μέσα τοποθετείται στον πυρήνα της σύγχρονης δημοκρατικής και 
ψηφιακής πολιτότητας  (Jenkins, 2013). 

 
3.4 Unesco: European Media and Information Literacy Forum 
H Unesco (2014) διοργάνωσε τον Μάιο του 2014 στο Παρίσι το πρώτο Ευρωπαϊκό Φόρουμ 
για τον Μιντιακό και Πληροφοριακό εγγραμματισμό, όπου τονίστηκε ότι η εκπαίδευση στα 
Μέσα αποτελεί καταλύτη ανθρωπίνων δικαιωμάτων, στο βαθμό κατά τον οποίο η 
πρόσβαση στην πληροφόρηση και η συμμετοχή αποτελούν κύριες αξίες των σημερινών 
κοινωνιών (European Media and Information Literacy Forum, 2014).  

Στο πλαίσιο της σημαντικότητας που αποδίδει η Unesco στον εγγραμματισμό στα Μέσα 
και την Πληροφορία έχει εκδώσει το 2011 τον αναλυτικό «Οδηγό Σπουδών των 
Εκπαιδευτικών», με στόχο την υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην εξερεύνηση και 
κατανόηση του πεδίου (Andriopoulou et al, 2014). Σύμφωνα με τον οδηγό εκπαιδεύοντας 
τους μαθητές στα Μέσα και την Πληροφορία, οι εκπαιδευτικοί ανταποκρίνονται καταρχάς 
στον πρωταρχικό τους ρόλο διαμορφώνοντας ενημερωμένους και συνειδητοποιημένους 
πολίτες. Κατά δεύτερον, έχουν τη δυνατότητα να ανταποκριθούν στις αλλαγές του ρόλου 
τους στην ψηφιακή εποχή προσεγγίζοντας όλο και περισσότερο μαθητοκεντρική 
διδασκαλία (UNESCO, 2011). 

 
3.5 Εκπαίδευση στα Μέσα στη Μεγάλη Βρετανία 
Η Μεγάλη Βρετανία αποτελεί το πρώτο ευρωπαϊκό κράτος που εισήγαγε την εκπαίδευση 
στα Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας (ΜΜΕ) (Νίκα, 2007). Από την δεκαετία του 1950 τα ΜΜΕ 
εντάχθηκαν στα αναλυτικά προγράμματα της χώρας. Το 1980, τα προγράμματα ανάλυσης 
των Μέσων συμπεριλήφθηκαν υποχρεωτικά στο επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα της 
πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Νίκα, 2007). Ο εγγραμματισμός στα 
Μέσα καταγράφεται ακόμα ως διάσταση του γλωσσικού μαθήματος κυρίως στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση και λιγότερο στην πρωτοβάθμια (Ζαρίντας, 2015). Σήμερα, το 
αναλυτικό πρόγραμμα των Μέσων στην Μεγάλη Βρετανία οργανώνεται με βάση τους πιο 
κάτω  άξονες (Buckingham, 2011): 
• Γλώσσα των Μέσων (κατασκευή και επικοινωνία νοημάτων από τα Μέσα)  
• Αναπαραστάσεις (αναπαράσταση του κόσμου από τα Μέσα) 
• Μιντιακοί οργανισμοί (οργάνωση σε επιχειρηματικούς ομίλους και ρύθμιση) 
• Κοινό (στόχευση και ανταπόκριση του κοινού). 

Το 2003 ιδρύθηκε ο ρυθμιστής τηλεπικοινωνιών OfCom (Office of Communications) για να 
προωθήσει την ιδέα της Εκπαίδευσης στα Μέσα για τους μαθητές και ευρύτερα για τους 
Βρετανούς πολίτες.  
 
4. Η συμβολή της Εκπαιδευτικής Ραδιοτηλεόρασης 
Οι νέες τεχνολογίες και το διαδίκτυο δημιούργησαν διαφορετικές συνήθειες και νέα 
δεδομένα στη σχέση του σχολείου με τα Μέσα Επικοινωνίας. Ακολουθώντας τις διεθνείς 
εξελίξεις και την ευρωπαϊκή στρατηγική για την αξιοποίηση των ψηφιακών και 
οπτικοακουστικών Μέσων στην εκπαίδευση, η Εκπαιδευτική Ραδιοτηλεόραση προωθεί τον 
εγγραμματισμό στα Μέσα Επικοινωνίας σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. H Εκπαιδευτική 
Ραδιοτηλεόραση συμβάλλοντας στην ανάπτυξη της οπτικοακουστικής παιδείας και 
γενικότερα της παιδείας για τα Μέσα στην Ελλάδα, έχει αναπτύξει ένα σύνολο δράσεων 
υποστηρίζοντας την πρόσβαση σε οπτικοακουστικά Μέσα, την κριτική αξιολόγηση και τη 
δημιουργική παραγωγή οπτικοακουστικών και ψηφιακών Μέσων (Παπαδημητρίου, 2014; 
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Τσακαρέστου, & Παπαδημητρίου, 2011; Εκπαιδευτική Ραδιοτηλεόραση, nd). Επίσης, 
συμμετείχε ως εταίρος στα ακόλουθα έργα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής:  
• EduTubePlus, (2008-2011) με στόχο τη δημιουργία ενός διαδικτυακού Ευρωπαϊκού 

πολύγλωσσου ψηφιακού αποθετηρίου εκπαιδευτικών βίντεο,  
• MEDEAnet, (2012-2014) με στόχο τη δημιουργία ενός πανευρωπαϊκού δικτύου 

αξιοποίησης της οπτικοακουστικής δημιουργίας στην εκπαίδευση και ανταλλαγή των 
βέλτιστων πρακτικών της αξιοποίησης των Μέσων επικοινωνίας στη μάθηση σε όλες 
τις βαθμίδες,  

• MARCH - Make Science Real in Schools, (2014-2016) με στόχο να κάνει τα πεδία των 
Θετικών Επιστημών (STEM: Science, Technology, Engineering, Mathematics) πιο 
ελκυστικά στους μαθητές της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

 
4.1 Ικανότητα Πρόσβασης 
Η ανάπτυξη και διείσδυση των νέων τεχνολογιών στο σύγχρονο κοινωνικό και εκπαιδευτικό 
περιβάλλον, όπου το σχολείο δεν καταναλώνει απλώς αλλά δημιουργεί περιεχόμενο, 
ενέπνευσε και έδωσε τα κίνητρα ώστε η Εκπαιδευτική Ραδιοτηλεόραση να συναντήσει τη 
νέα ψηφιακή γενιά στους δικούς της χώρους και να γίνει μέρος της κοινότητάς της. 
Αξιοποιώντας ψηφιακά εργαλεία, τις κοινότητες πρακτικής/μάθησης και τα Μέσα 
κοινωνικής δικτύωσης, προσπαθεί να συνδεθεί με το νεανικό κοινό μεταβαίνοντας από τα 
παραδοσιακά μέσα στην ψηφιακή εποχή. 

Σημαντικό όχημα στην προσπάθεια αυτή αποτελεί ο ολοένα αναβαθμιζόμενος δικτυακός 
τόπος του φορέα στη διεύθυνση www.edutv.gr, όπου μπορεί ο μαθητής/εκπαιδευτικός να 
δει τις ταινίες της Εκπαιδευτικής Ραδιοτηλεόρασης πραγματικό χρόνο (βίντεο ροής-
streaming) ή να τις «κατεβάσουν» στον υπολογιστή του (βίντεο κατ’ απαίτηση-video on 
demand) ή ακόμη να τις ενσωματώσουν σε Περιβάλλοντα Διαχείρισης Μάθησης (LMS) 
αξιοποιώντας με αυτό τον τρόπο μία σειρά ψηφιακών υπηρεσιών και ακολουθώντας τις 
βέλτιστες πρακτικές των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών τηλεοράσεων. 

 
4.2 Ικανότητα Κριτικής Ανάλυσης 
Το σχολικό έτος 2015-16 συνδιοργανώθηκε η πανελλαδική μαθητική δράση 
«ΒιντεοΜουσεία: Η Δική μας Γνώμη & Διαγωνισμός Γραπτής Κριτικής» από το Κέντρο 
Εκπαιδευτικών Δράσεων & Διαπολιτισμικής Επικοινωνίας ΚΑΡΠΟΣ, την Εκπαιδευτική 
Ραδιοτηλεόραση και το Ελληνικό Κέντρο Κινηματογράφου. Σκοπός της δράσης «η Δική μας 
Γνώμη» είναι οι μαθητές να πάρουν μέρος σε μια δημιουργική συζήτηση για θέματα που 
τους αφορούν, αναπτύσσοντας επιχειρήματα και απόψεις, και να αναπτύξουν δεξιότητες 
οπτικοακουστικής παιδείας. Επιπλέον, η δράση καλλιεργεί μια σειρά από προϋποθέσεις 
που θα αποκαλούσαμε «χαρακτηριστικά της ιδιαίτερης κουλτούρας ενός θεατή 
κινηματογραφικών ταινιών», όπως: 
• την έννοια της κινηματογραφικής προβολής (παρακολούθηση ταινιών ανά ομάδες σε 

κανονική προβολή, σε σκοτεινή αίθουσα με οθόνη), 
• την έννοια της ευρείας διανομής των ταινιών και της κοινής εμπειρίας που συνδέει 

πολύ διαφορετικά άτομα (σειρά προβολών των ίδιων ακριβώς ταινιών σε 
διαφορετικούς τόπους και σε κοινό θεατών με διαφορετικά τοπικά και πολιτισμικά 
χαρακτηριστικά), 

• την εμπειρία συμμετοχής σε «φεστιβαλική προβολή», καθώς οι ταινίες που 
προβάλλονται δεν είναι ταινίες τρέχουσας εμπορικής κυκλοφορίας 
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• την κριτική στάση του κάθε θεατή, που εκφράζεται μέσα από την απονομή συμβολικών 
διακρίσεων κοινού, 

• την ανάπτυξη κριτικού λόγου και τη διατύπωση επιχειρημάτων που προκύπτουν από 
την προσπάθεια αιτιολόγησης των επιλογών κάθε ομάδας θεατών και από τη 
δημοσιοποίηση των επιλογών τους μέσα από διαδικτυακή πλατφόρμα. 

 
4.3 Ικανότητα Δημιουργικής Παραγωγής 
Στο πλαίσιο της σύνδεσης με τις μαθητικές κοινότητες δημιουργήθηκε το 2011 η 
πλατφόρμα νεανικής δημιουργίας, www.i-create.gr. Η πλατφόρμα προσφέρει ένα 
περιβάλλον συνεργασίας, ανταλλαγής ιδεών και υλοποίησης των ψηφιακών έργων με 
έμφαση στο βίντεο. Τα έργα αναπτύσσονται και υποβάλλονται μέσα από διαγωνισμούς 
βίντεο, καμπάνιες και συνεργασίες με σχολεία, Πανεπιστήμια και άλλους οργανισμούς, σε 
εθνικό, τοπικό ή διεθνές επίπεδο. Η αρχική αποτίμηση είναι θετική στους άξονες 
ενίσχυσης/υποστήριξης της δημιουργικότητας και της συνεργασίας των μαθητών αλλά και 
των σχολείων. Τα διαγωνιστικά προγράμματα είχαν μεγάλη αποδοχή στις κοινότητες και 
κέρδισαν μαθητές και εκπαιδευτικούς εισάγοντας καινοτομίες στην ελληνική εκπαίδευση.  

H πλατφόρμα i-create αξιολογήθηκε ανάμεσα στις 10 καλές πρακτικές για την 
εκπαίδευση και μάθηση 2.0 στο πλαίσιο της πρόσκλησης καινοτομικών πρωτοβουλιών 
νέων και καλών πρακτικών για την αξιοποίηση των διαδικτυακών εργαλείων και κοινοτήτων 
στον τομέα της εκπαίδευσης και της δια βίου μάθησης του Ερευνητικού Πανεπιστημιακού 
Ινστιτούτου Εφαρμοσμένης Επικοινωνίας του Τμήματος Επικοινωνίας και ΜΜΕ του 
Πανεπιστημίου Αθηνών (Μάθηση 2.0, 2012). Επιπλέον η Εκπαιδευτική Ραδιοτηλεόραση 
διοργάνωσε επιμορφωτικά σεμινάρια για την αξιοποίηση των οπτικοακουστικών Μέσων 
στην εκπαίδευση, την ανάπτυξη κριτικής στάσης στα Μέσα, αλλά και τη δημιουργία 
μαθητικών ταινιών.  

 
5. Συμπεράσματα 
Η εκπαίδευση αντιμετωπίζει σήμερα σημαντικές προκλήσεις ως προς την ποιότητα, 
αποτελεσματικότητα και δυνατότητα να εξασφαλίσει στους νέους το πλήρες φάσμα των 
δεξιοτήτων του 21ου αιώνα. Εργαζόμενοι και ζώντας σε έναν υπερ-συνδεδεμένο κόσμο, ο 
εγγραμματισμός στα Μέσα είναι μια ευκαιρία για τους νέους και ενήλικες να επεκτείνουν 
γνώσεις, αξίες και ένα ευρύτερο φάσμα δεξιοτήτων κριτικής σκέψης, διαχείρισης της 
επικοινωνίας και πληροφορίας, τεκμηρίωσης και δημιουργίας. Ο εγγραμματισμός στα 
Μέσα φιλοδοξεί να μεταλλάξει την κουλτούρα της τάξης και του σχολείου σ’ ένα χώρο, 
όπου οι φωνές των μαθητών αποκτούν αξία και σεβασμό, η διδασκαλία συνδέεται με τις 
εμπειρίες των μαθητών και οι μαθητές αναπτύσσουν αυτοπεποίθηση για να εκφράζονται 
σε μια ποικιλία μορφών (Hobbs, 2004).  

Η Εκπαίδευση στα Μέσα μπορεί να διαδραματίσει έναν ενεργό και ουσιαστικό ρόλο στη 
μετάλλαξη της κουλτούρας της τάξης και του σχολείου του 21ου αιώνα με στόχο (Ζαρίντας, 
2015) την:  
• Καλλιέργεια επικοινωνιακών δεξιοτήτων  
• Αντιμετώπιση θεμάτων φύλου, τάξης, φυλής, ανισοτήτων  
• Ενδυνάμωση πολιτότητας, εκδημοκρατισμό, πολιτική συμμετοχή  
• Αναμόρφωση του επικοινωνιακού πεδίου  
• Προσωπική ανάπτυξη  
• Απόκτηση τεχνικών, επαγγελματικών δεξιοτήτων  
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• Ευαισθητοποίηση για τις επιπτώσεις του καταναλωτισμού και της εμπορευματοποίησης 
του πολιτισμού  

• Βελτίωση της εκπαίδευσης  
Στο βαθμό κατά τον οποίο η Εκπαίδευση στα Μέσα αποτελεί διαθεματική και 

διεπιστημονική προσέγγιση (Aufderheide, 1992) δεν πρέπει να υφίσταται ως ένα ξεχωριστό 
σκέλος των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών, αλλά να ενσωματωθεί σε όλα 
ανεξαιρέτως τα γνωστικά αντικείμενα (Jolls, Walkosz, & Morgenthaler, 2014).  

Στην «Εποχή της Πληροφορίας μιας Δικτυωμένης Κοινωνίας» (Castells, 1996) όλοι 
δημοσιεύουν και επικοινωνούν με αναρίθμητους τρόπους και Μέσα, συνεπώς η 
εκπαίδευση στην ορθή δημοσίευση, τεκμηρίωση, επιχειρηματολογία και χρήση των νέων 
Μέσων έχει σημαντική παιδαγωγική αξία. «Σήμερα είναι αναγκαίο περισσότερο από ποτέ 
να εφοδιαστούν οι νέοι με την ικανότητα να κατανοούν και να συμμετέχουν ενεργά στη 
μιντιακή κουλτούρα που τους περιβάλλει» (Buckingham, 2008). Η Εκπαίδευση στα Μέσα θα 
προσφέρει ερευνητικές, τεχνικές και κριτικές δεξιότητες, καθώς και γνώσεις και 
εννοιολογικά πλαίσια που απαιτούνται στις καθημερινές ζωές των ανθρώπων ως 
καταναλωτών, δημοκρατικών πολιτών, μελών οικογενειών και κοινοτήτων. 
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Περίληψη 
Στην εργασία μας αναφερόμαστε στην ιστορία της εκπαίδευσης της Δωδεκανήσου η οποία αποτελεί μια 
ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα περίπτωση έρευνας και μελέτης τόσο για τους ιστορικούς όσο και για τους 
ιστορικούς της εκπαίδευσης. Τα Δωδεκάνησα ενσωματώθηκαν στην Ελλάδα το 1947 και αποτελούν το 
τελευταίο τμήμα του ελληνικού κράτους με τη σημερινή του μορφή. Το Μάιο του 1912 συνέβη η αλλαγή 
κατοχής των νησιών και την μακραίωνη κυριαρχία των Τούρκων (1522-1912) ακολουθεί η ιταλική κατοχή που 
διήρκεσε 32 περίπου έτη (1912-1943). Στις αρχικές τους δηλώσεις, οι Ιταλοί διοικητές και κυβερνήτες της 
Δωδεκανήσου, αν και έκαναν λόγο για προσωρινότητα της κτήσης των νησιών εν τούτοις η πολιτική που 
ακολούθησαν ερχόταν σε αντίθεση με τις δηλώσεις αυτές αποδεικνύοντας έμπρακτα ότι πρόθεσή της Ιταλίας  
ήταν η μονιμότητα κατοχής της Δωδεκανήσου. Οι Ιταλοί, χάραξαν μια πολιτική που θα τους μονιμοποιούσε 
στα νησιά και η εκπαίδευση αποτέλεσε ένας από τους κύριους τομείς έκφρασης της πολιτικής αυτής. Στην 
εισήγησή μας αναλύουμε και παρουσιάζουμε την εκπαιδευτική πολιτική των Ιταλών στα Δωδεκάνησα την 
περίοδο 1923-1936. Το χρονικό αυτό διάστημα, κυβερνήτης της Δωδεκανήσου ήταν ο διπλωμάτης Μάριο 
Λάγκο. Ο Λάγκο, διπλωμάτης καριέρας αποτέλεσε τον μακροβιότερο (από τους 16 συνολικά) κυβερνήτη της 
Δωδεκανήσου και την περίοδο αυτή ανέπτυξε και πραγματοποίησε το φιλόδοξο και άριστα καταστρωμένο 
σχέδιο εξιταλισμού της παιδείας. Η παιδεία μαζί με την εκκλησία αποτέλεσαν τους δύο βασικούς παράγοντες  
αντίστασης στα σχέδια των Ιταλών. Ο Λάγκο εφάρμοσε συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική που στόχευε στο 
μαρασμό και τον αφανισμό της ελληνικής παιδείας και ταυτόχρονα στην στήριξη και ανάδειξη της ιταλόφωνης 
εκπαίδευσης στα νησιά. Με αρχειακό υλικό από διάφορες πρωτογενείς πηγές παρουσιάζουμε την  
εκπαιδευτική πολιτική των Ιταλών το διάστημα αυτό, τους στόχους και τους σκοπούς που υπηρετούσε, το πώς 
υλοποιήθηκε, τις συνέπειες και τα αποτελέσματα της καθώς και την αντίδραση των Ελλήνων, αντίδραση που 
αποτέλεσε το βασικότερο εμπόδιο στο σχέδιο εξιταλισμού των νησιών.   
 
Λέξεις-Κλειδιά: Δωδεκάνησα, Ιταλοκρατία, εκπαίδευση, εξιταλισμός, Σχολικός Κανονισμός 
 
1.Εισαγωγή 
Η επιθυμία της Ιταλίας να αναδειχθεί σε έναν ρυθμιστικό παράγοντα στο χώρο της 
νοτιοανατολικής Ευρώπης και να αναβαθμίσει το ρόλο και την παρουσία της στο 
συγκεκριμένο γεωγραφικό χώρο την οδήγησε στο να καταλάβει τα νησιά των Νότιων 
Σποράδων (έτσι αποκαλούνταν μέχρι τότε τα Δωδεκάνησα).44   

Η κατάκτηση των νησιών ήταν η αρχή της εφαρμογής ενός σχεδίου πολιτικής, εδαφικής 
και οικονομικής επέκτασης από τη μεριά της Ιταλίας, ενός σχεδίου μακροπρόθεσμου όπως 
αποδείχτηκε εκ των πραγμάτων, δεδομένου ότι την κατάκτηση των Δωδεκανήσων 
ακολούθησαν η κατάκτηση της Αιθιοπίας το 1936 και της Αλβανίας το 1939.45 Εμπνευστής 
της συγκεκριμένης πολιτικής  ήταν ο υπουργός εξωτερικών της Ιταλίας την περίοδο αυτή, ο 

                                                 
44 Οι Ιταλοί την περίοδο αυτή ονόμαζαν το νησιωτικό σύμπλεγμα ως: «νησιά του Αιγαίου» ή «νησιά του 
Αιγαίου κατεχόμενα από τον ιταλικό στρατό» ή « Δεκατρείς Σποράδες». Ο όρος «Δωδεκάνησα» υιοθετείται 
στην επίσημη διπλωματία από το 1914 και μετά και με αυτόν εννοούνται τα νησιά που έχουν καταλάβει οι 
Ιταλοί, αν και ο αριθμός τους ξεπερνά τα Δώδεκα. 
45 Κ. Φίνας: «Τα Δωδεκάνησα τον 20ο αιώνα, τα σημαντικότερα γεγονότα των περασμένων 100 χρόνων», 
Ρόδος,  1999,  σελίδα 20 . 
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Antonino di Sangiuliano.46 O Sangiuliano ως υπουργός της φιλελεύθερης κυβέρνησης του  
Giovanni Giolitti,47 εκπόνησε το σχέδιο για την κατάληψη των Δωδεκανήσων το 1912.  

Σκοπός λοιπόν των Ιταλών ήταν να μεταφέρουν και να επεκτείνουν τις στρατιωτικές 
επιχειρήσεις του Ιταλοτουρκικού πολέμου από τη Λιβύη στα τουρκοκρατούμενα νησιά του 
νοτιοανατολικού Αιγαίου.48  

Η κατάκτηση των νησιών ολοκληρώθηκε σε διάστημα λιγότερο του ενός μηνός, γεγονός 
που φανερώνει ότι οι Ιταλοί δεν συνάντησαν και ιδιαίτερες δυσκολίες στην εφαρμογή του 
σχεδίου τους.49 Το σχέδιο των Ιταλών τέθηκε σε εφαρμογή στα τέλη Απριλίου του 1912 και 
πριν τελειώσει ο Μάιος του ίδιου έτους είχαν καταλάβει 13 νησιά του συμπλέγματος. 
Αρχηγός του ιταλικού εκστρατευτικού σώματος ήταν ο αντιστράτηγος Giovanni Ameglio.50 
Ο στρατηγός Ameglio ήταν ένας έμπειρος και ικανός στρατιωτικός και γι’ αυτό είχε επιλεγεί 
ως αρχηγός αυτής της αποστολής.51 

H Ιταλική κυριαρχία στα Δωδεκάνησα διήρκησε 32 περίπου έτη από το Μάιο του 1912 
έως τον Σεπτέμβριο του 1943. Στο χρονικό αυτό διάστημα οι Ιταλοί με την πολιτική που 
ακολούθησαν έδειξαν ότι στόχος τους ήταν η μόνιμη κτήση της Δωδεκανήσου και παρόλες 
τις αρχικές τους διακηρύξεις περί προσωρινότητας της κτήσης52 εφάρμοσαν μια πολύ καλή 
σχεδιασμένη πολιτική που στόχευε στον εξιταλισμό των νησιών με απώτερο στόχο την 
μονιμοποίηση τους σε αυτά. 

Στα τριάντα δύο αυτά έτη, 16 Ιταλοί διετέλεσαν διοικητές- κυβερνήτες των νησιών. Τα 
πρώτα έτη (1912-1920) οι διοικητές ήταν όλοι στρατιωτικοί (ναύαρχοι, στρατηγοί ταξίαρχοι) 
και  η θητεία τους ήταν σύντομη –κάποιοι λίγους μήνες– ενώ μετά το 1920 εναλλάσσονται 
στη θέση του κυβερνήτη των νησιών διπλωμάτες και πολιτικοί. Ο κυβερνήτης των Ιταλικών 
νησιών του Αιγαίου, όπως ήταν η επίσημη ονομασία που έδιναν οι Ιταλοί στα Δωδεκάνησα, 
με την μακροβιότερη θητεία ήταν ο Μάριο Λάγκο. Ο Λάγκο παρέμεινε κυβερνήτης στα 
νησιά για 14 συναπτά έτη, από το 1922 έως το 1936.  
 
2. Εκπαιδευτική πολιτική των Ιταλών στα Δωδεκάνησα την περίοδο 1912-1922 
Οι Ιταλοί από τα πρώτα χρόνια της κατοχής της Δωδεκανήσου στοχοποίησαν κυρίως δύο 
φορείς: την ορθόδοξη εκκλησία και την ελληνική παιδεία. Παιδεία και Ορθόδοξη εκκλησία 
αποτελούσαν τους δύο φορείς που στήριζαν του Έλληνες Δωδεκανησίους και αποτελούσαν 
τα βασικότερα εμπόδια στο σχέδιο εξιταλισμού των νησιών. Αυτός ήταν ο λόγος που οι 
Ιταλοί με μια σειρά μέτρων -σε όλη τη διάρκεια της Ιταλοκρατίας- έπληξαν τόσο την 
εκκλησία όσο και την παιδεία. Θα πρέπει να σημειώσουμε ότι η παιδεία των Ελλήνων στα 
Δωδεκάνησα ήταν στην πλήρη δικαιοδοσία των Μητροπολιτών (Ρόδου, Κω, Καλύμνου και 
Καρπάθου). Οι Ιταλοί με προσεκτικά βήματα ξεκίνησαν να αποδυναμώνουν την ελληνική 
παιδεία και παράλληλα να ενισχύουν την ιταλική.  

                                                 
46 Yπουργός Εξωτερικών της Ιταλίας την περίοδο 1911- 1914.   
47 O Giovanni Giolitti διετέλεσε πέντε φορές πρωθυπουργός της Ιταλίας την περίοδο 1892-1921. Είναι από 
τους μακροβιότερους πρωθυπουργός στην ιστορία της Ιταλίας.  
48 Ζ.Τσιρπανλή, οπ.π., 1998, σελίδα 21. 
49 Α. Κοντάκου- Σ. .Παπαδόπουλου: «Όψεις και εικόνες από την ενσωμάτωση της Δωδεκανήσου», 2009, 
σελίδα 23, χρονολόγιο της Ιταλοκρατίας στα Δωδεκάνησα.  
50 C. M. Buonaiuti: «La politica religiosa del fascismo nel Dodecaneso», 1979, σελίδα 34.  
51 Ο στρατηγός Giovanni Ameglio καταγόταν από το Παλέρμο και επονομαζόταν και «Διάβολος της Σικελίας». 
Έμεινε πολλά χρόνια στην Αφρική και πολέμησε στην Ερυθραία. Μιλούσε άριστα την αραβική γλώσσα και είχε 
γίνει διάσημος για την επιτυχία του στη μάχη της Βεγγάζης στις 12-3-1911.  
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Το 1915, τρία έτη μετά την κατάκτηση των νησιών έγινε το πρώτο βήμα. Από απόρρητη 
έκθεση του Βιττόριο Ελία,53 πληροφορούμαστε ότι το έτος αυτό ιδρύθηκε στη Ρόδο 
εσπερινό σχολείο διδασκαλίας ιταλικής γλώσσας (Παπαδόπουλος, 2011: 114). Το επόμενο 
έτος, 1916, οι Ιταλοί επιδιώκοντας να έχουν λόγο και άποψη στα τεκταινόμενα της παιδείας 
στα νησιά συστήνουν «Γραφείο Επιθεώρησης της Δημόσιας Εκπαίδευσης» με επιθεωρητή 
τον αρχηγό της αρχαιολογικής υπηρεσίας αποστολής, Αmadeo Maιuri. Ο Maiuri ζήτησε τους 
τίτλους σπουδών όλων των καθηγητών του «Βενετοκλείου Γυμνασίου» και ενέκρινε μόνο 
την πρόσληψη του γυμνασιάρχη. Με τον τρόπο αυτό δημιουργούσε προβλήματα στο 
ανώτατο εκπαιδευτικό ίδρυμα των Ελλήνων και επέτυχε να χάνονται διδακτικές ώρες και να 
κυκλοφορούν φήμες ότι το «Βενετόκλειο» θα κλείσει. Επίσης θα πρέπει να σημειώσουμε 
ότι η διδασκαλία της ιταλικής είχε υιοθετηθεί στα δημοτικά σχολεία της πόλης της Ρόδου 
και των ροδίτικων χωριών αλλά και σε όλα τα σχολεία  των υπολοίπων νησιών της 
Δωδεκανήσου από το 1916.  

Την επόμενη χρονιά, 1917 -1918 οι Ιταλοί έθεσαν σε εφαρμογή το πιο φιλόδοξο μέρος 
του σχεδίου τους. Τη λειτουργία αυτόνομων ιταλικών σχολείων. Το σχολικό έτος 1917-1918 
άρχισαν την πλήρη λειτουργία τους στην πόλη της Ρόδου δύο ημερήσια ιταλικά δημοτικά 
σχολεία: το ένα για αγόρια και το άλλο για κορίτσια. Στα σχολεία αυτά ενεγράφησαν 
μαθητές από ελληνικές, ιταλικές, εβραϊκές και μουσουλμανικές οικογένειες (Τσιρπανλής, 
2007: 15). 

«Ο Μητροπολίτης Ρόδου Απόστολος σε έγγραφο του προς το διοικητή των νησιών 
αναφέρει: «υποβοηθούσα δε το έργον της Ιεράς Μητροπόλεως και της Σχολικής Εφορίας, 
το οποίον αποβλέπει εις την πρόοδον της Παιδείας, θα ευαρεστηθή να επιτρέψη την 
αποβίβασιν των εν λόγω Καθηγητών».54 Συμπεραίνουμε ότι είχε γίνει πάγια τακτική των 
Ιταλών να μην επιτρέπουν στους καθηγητές την αποβίβασή τους και να δημιουργούν 
προβλήματα στελέχωσης και λειτουργίας του Βενετοκλείου Γυμνασίου.  

Παράλληλα οι Ιταλοί είχαν αρχίσει τις διώξεις και τις απελάσεις επιφανών Ελλήνων η 
πλειοψηφία των οποίων ήταν δάσκαλοι και καθηγητές. Ενδεικτικά αναφέρουμε ότι ο 
καθηγητής και πρώτος γυμνασιάρχης του Βενετοκλείου γυμνασίου, ο Δημήτρης 
Αναστασιάδης ήταν από τους πρώτους Έλληνες που απέλασαν οι Ιταλοί το 1913. Οι διώξεις 
των Ιταλών σε βάρος των Ελλήνων συνεχίζονται με την  απέλαση και του επόπτη ελληνικής 
παιδείας, Αυγερινού Πανηγύρη, απέλαση που δημιούργησε νέα προβλήματα στην εύρυθμη 
λειτουργία  της ελληνικών σχολείων (Παπαδόπουλος, 2011: 34). 
 
3.Βιογραφικό του Μάριο Λάγκο και η δράση του 
O Μario Lago γεννήθηκε στη Σαβόνα στις 27 Απριλίου του 1878. Σπούδασε στη Νομική 
Σχολή του Πανεπιστημίου της Γένοβας και  έλαβε το πτυχίο του το 1901. Αμέσως ξεκίνησε 
τη διπλωματική του καριέρα ως ακόλουθος στο ιταλικό προξενείο στη Νίκαια της Γαλλίας. 
Το 1904 προήχθη σε πρόξενο και μετατέθηκε στη Ρώμη, στις κεντρικές υπηρεσίες του 
Υπουργείου Εξωτερικών. Εκεί παρέμεινε μια δεκαετία μέχρι το 1914. Το έτος αυτό 
μετατίθεται στην Ταγγέρη στην οποία παρέμεινε μέχρι το 1917.  

Στις αρχές του επομένου έτους (15-1-1919) τοποθετείται επιτετραμμένος στην πρεσβεία 
της Ιταλίας στην Πράγα, πόλη στην οποία παρέμεινε μέχρι τον Οκτώβριο του 1920, περίπου 
ενάμισι χρόνο. Τον Οκτώβριο του 1920 προάγεται σε Γενικό Διευθυντή Ευρωπαϊκών 
Υποθέσεων και Εγγύς Ανατολής. Συμμετείχε ως εκπρόσωπος της Ιταλίας στη διάσκεψη της 
                                                 
53 Ο Βιττόριο Ελία αντιστράτηγος, διοικητής των νησιών το διάστημα από τις 27-5- 1917 έως 15-12-1919. 
54Γενικά Αρχεία του Κράτους, παράρτημα Δωδεκανήσου, φάκελος 31, έτος 1915-1917. Έγγραφο του 
μητροπολίτη Αποστόλου προς το διοικητή των νησιών Giovanni Croce.  
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Λωζάννης. Διορίστηκε το Νοέμβριο του 1922 (16-11-1922) διοικητής της Κτήσης των νησιών 
του Αιγαίου. 

Δεν υπάρχουν αξιόπιστα στοιχεία για το πώς και γιατί επελέγη να είναι διοικητής στα 
Ιταλικά νησιά του Αιγαίου. Είναι πολύ πιθανό να κατέληξε ο Μουσολίνι στην επιλογή του 
λόγω της εμπειρίας που είχε αποκτήσει και τις ικανότητες που είχε επιδείξει ο Λάγκο κατά 
τη διάρκεια των διαπραγματεύσεων στη Διάσκεψη της Λωζάννης. Ο διορισμός του 
συνέπεσε με την πολιτική που προωθείται από τον Μουσολίνι η οποία ήταν σαφώς 
προσανατολισμένη στην εδραίωση της ιταλικής κυριαρχίας στα νησιά του Αιγαίου. Όπως 
αναφέρει ο Ο. Petrazzi:55 «ήταν ο πρώτος εκπρόσωπος της Ιταλίας που έλαβε ακριβείς 
οδηγίες για να εμφυτεύσει στα Δωδεκάνησα συγκεκριμένες βάσεις εθνικής κυριαρχίας».  

Στο τέλος του 1936 (22-10-1936) αντικαθίσταται από τον Cesare Maria de Vecchi56 και 
επέστρεψε στην Ιταλία. Επιστρέφοντας στην Ιταλία διορίστηκε μέλος της Γερουσίας την 
περίοδο 1939-1945. Ήταν εισηγητής σε προτάσεις σχετικά με τη διαχείριση και την πολιτική 
των αποικιών. Έλαβε πολλές τιμητικές διακρίσεις και τίτλους. Μετά τη λήξη του πολέμου 
έζησε στο Κάπρι όπου και πέθανε στη βίλα του, στις 27 Απριλίου 1950, σε ηλικία 72 ετών 
ξεχασμένος από τις αρχές και το κοινό.  
 
4. Το Διάταγμα του Μάριο Λάγκο για την παιδεία 
Ο Μάριο Λάγκο το 1926, έχοντας πλέον συμπληρώσει τρία έτη ως Κυβερνήτης των ιταλικών 
νησιών του Αιγαίου, αποφασίζει να παρέμβει στον πολύ σημαντικό τομέα της Παιδείας. 
Εξέδωσε την 1η Ιανουαρίου 192657 το Διάταγμα με αριθμό 1 και τίτλο «Κανονισμός των 
Σχολείων της Στοιχειώδους και Μέσης Εκπαιδεύσεως»58, ο οποίος περιλαμβάνεται σε 
επίσημο δελτίο της Ιταλικής Διοίκησης των Νησιών του Αιγαίου. 

Πρόκειται για ένα πολυσέλιδο Κανονισμό (18 τυπωμένες σελίδες) που αναφέρεται σε 
όλα τα ζητήματα που σχετίζονται με την εκπαίδευση στα Δωδεκάνησα. Αποτελεί προϊόν 
συστηματικής μελέτης και απόσταγμα εμπειρίας τριών ετών στη θέση του διοικητού που 
στόχο έχει τον εξιταλισμό της παρεχόμενης παιδείας στα Δωδεκάνησα. Ο Κανονισμός 
αποτελείται από 75 άρθρα και γίνεται για πρώτη φορά κατηγοριοποίηση των σχολείων της 
Κτήσεως σε τρεις βασικές κατηγορίες: Βασιλικά, Ιδιωτικά και Επιχορηγούμενα. Δίνονται 
σαφείς οδηγίες για τον τρόπο λειτουργίας όλων των τύπων σχολείων ακόμη και για την 
Παιδαγωγική Ακαδημία και τη Ναυτική Σχολή59.  

Στην αρχή του Κανονισμού πληροφορούμαστε ότι: «Εμείς, ο Μάριο Λάγκο, Κυβερνήτης 
των νησιών του Αιγαίου, αφού έλαβαμε υπόψη το Βασιλικό Διάταγμα αριθμός 1354 της 
28ης Αυγούστου 1924 κρίναμε αναγκαίο να ρυθμίσουμε κατά τρόπο οργανικό τη θέσπιση 
και λειτουργία των σχολείων των νησιών του Αιγαίου με την έγκριση των Υπουργείων των 
Εξωτερικών, Δημόσιας Παιδείας και Ναυτικού».  

Στο πρώτο άρθρο του Κανονισμού γίνεται σαφές ότι ο επιθεωρητής παιδείας ασκεί και 
έχει τον απόλυτο έλεγχο της εκπαίδευσης. Στο άρθρο αυτό ο Κανονισμός αναφέρει ότι: 
«όλα τα μορφωτικά και εκπαιδευτικά ιδρύματα εξαρτώνται και εποπτεύονται από έναν 
επιθεωρητή της δημόσιας παιδείας». Στο 2ο άρθρο διευκρινίζονται οι αρμοδιότητες του 

                                                 
55 Ο Petrazzi: «Η ανατολική Μεσόγειος και η Ιταλία». Μιλάνο 1925, σελίδα 39.  
56 Cesare Maria de Vecchi, τετράρχης του φασισμού, Κυβερνήτης των νησιών από το 1936-1940. 
57 Ο Μητροπολίτης Απόστολος αναφέρει χαρακτηριστικά στα Απομνημονεύματά του ότι: «το διάταγμα για τα 
σχολεία ήρθε ως πρωτοχρονιάτικο δώρο από την κυβέρνηση των νησιών του Αιγαίου» Απομνημονεύματα 
Αποστόλου Τρύφωνος, τόμος Α, σελίδα 187.  
58 Ο τίτλος του διατάγματος στα ιταλικά είναι ο εξής: «Ordinamento Delle Scuole Elementari e Medie». 
59 Η Ναυτική Σχολή αν και σχεδιάστηκε  δεν λειτούργησε. 
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επιθεωρητή οι οποίες μεταξύ άλλων του παρέχουν τη δυνατότητα να: «προβαίνει σε 
επιθεωρήσεις, οποιαδήποτε στιγμή, σε οποιοδήποτε ίδρυμα, οποιουδήποτε βαθμού, τύπου 
και ιδιότητας για να ελέγχει την τήρηση των νόμων και των κανονισμών, τη διδακτική ηθική 
και σωφρονιστική πορεία καθώς και τις υγειονομικές προδιαγραφές».  

Το τρίτο και τέταρτο άρθρο του Κανονισμού έχουν υπότιτλο: «Κατηγορίες Σχολείων». Τα 
σχολεία στα ιταλικά νησιά του Αιγαίου θα διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες: σε Βασιλικά, 
σε Ιδιωτικά και σε Επιχορηγούμενα σχολεία. «Βασιλικά σχολεία» είναι εκείνα που είναι 
πλήρως εξομοιωμένα με τα σχολεία του Βασιλείου της Ιταλίας. Είναι τα σχολεία που: «την 
ίδρυσή τους προωθεί η Διοίκηση, εμπιστευόμενη τη διαχείρισή τους σε οργανισμούς ή σε 
πρόσωπα της δικής τους επιλογής». «Επιχορηγούμενα» είναι τα σχολεία τα οποία 
λειτουργούν ή ίδρυσαν σωματεία ή οργανισμοί ή ιδιώτες με τη συνεχή οικονομική βοήθεια 
της Διοίκησης. Τέλος «Ιδιωτικά» είναι τα σχολεία που ίδρυσαν, συντηρούν και φροντίζουν 
για τη λειτουργία τους σωματεία, οργανισμοί ή ιδιώτες πολίτες χωρίς κανονική οικονομική 
βοήθεια από τη Διοίκηση.  

Τα Βασιλικά σχολεία μόνο αυτά κατά κανόνα χορηγούν διπλώματα ισοδύναμα με εκείνα 
των δημόσιων σχολείων του Βασιλείου επαρκή για κατάληψη θέσεων σε δημόσιες 
υπηρεσίες και για την άσκηση επαγγέλματος. Υπάρχουν βασιλικά σχολεία στοιχειώδους και 
μέσης εκπαίδευσης. Το δημοτικό σχολείο είναι πενταετούς φοίτησης και χορηγεί μετά από 
εξετάσεις απολυτήριο στο τέλος της πέμπτης τάξης. Τα σχολεία της μέσης εκπαίδευσης 
διακρίνονται σε κατώτερα και ανώτερα σχολεία. Κατώτερα μεσαία σχολεία είναι το 
κατώτερο τεχνικό ίδρυμα ενώ μεσαία ανώτερα σχολεία είναι: το Ανώτερο Τεχνικό ίδρυμα, η 
Ναυτική σχολή και η Παιδαγωγική Ακαδημία.  

Στα επόμενα άρθρα γίνεται αναφορά στο Διδασκαλείο που επίσης είναι μια πολύ 
σημαντική καινοτομία. Η φοίτηση σε αυτό είναι τριετής και όσοι «έχουν το απολυτήριο 
δίπλωμα δύνανται να εξασκήσουν το επάγγελμα του δασκάλου στα δημοτικά σχολεία των 
Νησιών του Αιγαίου». Για να εξασκήσουν το επάγγελμα του δασκάλου μετά τη λήψη του 
πτυχίου του διδασκαλείου ο πτυχιούχος οφείλει να «συμπληρώσει ένα έτος μαθητείας σε 
βασιλικό δημοτικό σχολείο».   

Στα Ιδιωτικά σχολεία και το καθεστώς λειτουργίας τους αναφέρονται τα επόμενα άρθρα 
του Κανονισμού. Για να λειτουργήσει ένα Ιδιωτικό σχολείο θα πρέπει το σωματείο ή ο 
ενδιαφερόμενος να υποβάλει αίτησή στη διοίκηση τρεις μήνες τουλάχιστον πριν την έναρξη 
λειτουργίας του ιδρύματος και η αίτηση θα πρέπει να προσδιορίζει τον τύπο του 
ιδρύματος, τα μέσα με τα οποία θα συντηρείται, τα προγράμματα σπουδών, τοπογραφικό 
σχέδιο των χώρων και τέλος οι ιδιώτες θα προσθέσουν έγγραφα που αποδεικνύουν την 
«προσωπική, ηθική και μορφωτική επάρκεια τους ως προς τη λειτουργία ενός 
εκπαιδευτικού ιδρύματος. Το σχολείο ανοίγει μόνο όταν εγγράφως η βασιλική διοίκηση 
δώσει την κατηγορηματική της έγκριση».  

Στο 41ο άρθρο υπάρχουν δύο οδηγίες που πρέπει να τηρούν τα ιδιωτικά σχολεία. Η 
πρώτη σχετίζεται με τη γλώσσα και επισημαίνει ότι στην περίπτωση που η ιταλική γλώσσα 
δεν είναι η γλώσσα διδασκαλίας τότε θα αφιερώνονται σε αυτήν επαρκής αριθμός ωρών 
για να επιτυγχάνονται ικανοποιητικά αποτελέσματα. Στο δημοτικό σχολείο οι ώρες 
διδασκαλίας δεν θα είναι λιγότερες από τέσσερις την εβδομάδα και στα σχολεία μέσης 
εκπαίδευσης όχι λιγότερες από τρεις την εβδομάδα σε κάθε τάξη. Η δεύτερη οδηγία 
αναφέρει ότι τα «προγράμματα, τα βιβλία, τα διδακτικά βοηθήματα δεν πρέπει να 
περιέχουν τίποτε ενάντια στις ηθικές και θρησκευτικές αρχές ή κατά της κοινωνικής και 
πολιτικής οργάνωσης».  
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Στο 47ο άρθρο αναφέρεται ότι ο επιθεωρητής έχει το δικαίωμα όταν ένα σχολείο 
ιδιωτικό «εξελίσσεται σε εστία πολιτικής προπαγάνδας ή αποδίδει πολύ ισχνούς καρπούς 
ιδίως σε ότι αφορά την εκμάθηση της ιταλικής γλώσσας μπορεί να προβεί σε προφορική ή 
γραπτή επίπληξη στα υπεύθυνα άτομα και σε περίπτωση μεγαλύτερου παραπτώματος να 
πάψει από τη δουλειά τους μεμονωμένα άτομα ή να διατάξει το κλείσιμο του σχολείου». 

Τα επόμενα άρθρα σχετίζονται με τη λειτουργία των επιχορηγούμενων σχολείων. Στα 
σχολεία αυτού του τύπου υπάρχει η δυνατότητα η διοίκηση των νησιών να χορηγεί ετήσιο 
βοήθημα για να συντηρεί εκπαιδευτικά και μορφωτικά ιδρύματα στα νησιά του Αιγαίου.  

Οι εξετάσεις στα σχολεία έχουν χαρακτήρα κρατικών εξετάσεων. Η γλώσσα εξέτασης 
είναι η ιταλική. Στο 66ο άρθρο του Κανονισμού εισάγονται πολύ σημαντικές καινοτομίες 
σχετικά με τους εκπαιδευτικούς. Αναφέρεται ότι «όσοι από αυτούς (τους εκπαιδευτικούς) 
κατά τη χρονική στιγμή της δημοσίευσης του παρόντος διατάγματος, έχουν τουλάχιστο 
δέκα χρόνια διδασκαλίας στα σχολεία των Νησιών του Αιγαίου μπορούν να συνεχίσουν να 
ασκούν τα καθήκοντα τους χωρίς άλλη υποχρέωση60. Οι υπόλοιποι μέσα σε πέντε χρόνια, 
δηλαδή πριν την έναρξη του σχολικού έτους 1929-1930, οφείλουν να εξεταστούν με 
επιτυχία στην ιταλική γλώσσα».  

Αναφέρεται στο επόμενο άρθρο του Κανονισμού (67ο) ότι κάθε χρόνο τον Σεπτέμβριο θα 
λειτουργεί «στην έδρα του Βασιλικού Διδασκαλείου εξεταστικό τμήμα για να μπορέσουν οι 
δάσκαλοι να εξασφαλίσουν το ζητούμενο τίτλο61».  

Ο Κανονισμός ολοκληρώνεται με το 75ο άρθρο στο οποίο αναφέρεται ότι ο παρών 
κανονισμός των σχολείων θα ισχύσει από το προσεχές σχολικό έτος εκτός από τα δύο 
πρώτα άρθρα -αυτά που αναφέρονται στον επιθεωρητή των σχολείων- που τίθενται άμεσα 
σε ισχύ.   
 
5. Μεταρρυθμίσεις- Συνέπειες- Αντιδράσεις στον Σχολικό Κανανισμό 
Στα πρώτα άρθρα του Κανονισμού διακρίνουμε τις μεγάλες ανατροπές που αυτός επιφέρει. 
Η πρώτη μεγάλη αλλαγή είναι η περιθωριοποίηση της εκκλησίας. Με τον Κανονισμό η 
Εκκλησία, η Μητρόπολη Ρόδου, δεν έχει πλέον καμιά ανάμειξη, καμιά αρμοδιότητα και 
λόγο στα σχολεία και γενικότερα στην εκπαίδευση. Σπάει ο μέχρι τώρα αναπόσπαστος 
δεσμός Εκκλησίας– σχολείου.(Τσιρπανλής, 1998: 150) Στόχος πλέον είναι ο εξιταλισμός των 
νησιών μέσω της χειραγώγησης της ορθόδοξης εκκλησίας και της παιδείας.  

Εντοπίζουμε τον τεράστιο ρόλο και τη βαρύτητα που έχει πλέον ο επιθεωρητής παιδείας 
ο οποίος αναλαμβάνει όλες τις αρμοδιότητες σε θέματα εκπαίδευσης. καθιστώντας τον 
έναν «μικρό υπουργό παιδείας». 

Επισημαίνουμε την μεγάλη αλλαγή που επιφέρει ο Κανονισμός στη διδασκαλίας της 
γλώσσας και το πόσο ενισχύεται η εκμάθηση της ιταλικής γλώσσας σε βάρος της ελληνικής. 
Με τον Κανονισμό η ιταλική γλώσσα επιβαλλόταν ως υποχρεωτική στους μαθητές και τις 

                                                 
60 Εδώ διακρίνουμε τη διπλωματία και την οξύνοια του Μάριο Λάγκο. Δεν επιθυμούσε και δεν στόχευε στην 
μετωπική σύγκρουση αλλά πάντα τον διέκρινε μια μετριοπάθεια. Γνωρίζει λοιπόν ότι υπάρχει ένας αριθμός –
όχι ιδιαίτερα μεγάλος- Ελλήνων δασκάλων που εργάζονται περισσότερα από δέκα έτη στα σχολεία. Για 
αυτούς λοιπόν περνάει μια μεταβατική ρύθμιση που δεν τους θίγει μιας και αυτή η κατηγορία εκπαιδευτικών 
δεν είναι ο στόχος του. Στόχος του είναι, οι νέοι σε ηλικία και σε έτη προϋπηρεσίας δάσκαλοι, και αυτούς 
θέλει να θίξει και για αυτό εισηγείται τις αλλαγές.  
61 Ο Γενικός Γραμματέας της Διοίκησης Γκίτζι εξέδωσε σχετική ανακοίνωση που καλούσε τους Έλληνες 
δασκάλους να λάβουν μέρος στις εξετάσεις. Οι εξετάσεις περιλάμβαναν τρεις δοκιμασίες και όλες 
απαιτούσαν την τέλεια γνώση της ιταλικής γλώσσας. Στο παράρτημα του βιβλίου παραθέτουμε ολόκληρο τη 
σχετική ανακοίνωση της διοίκησης των νησιών από την εφημερίδα Ροδιακή. Μάλιστα η διοίκηση για να 
προετοιμαστούν καλύτερα οι υποψήφιοι διοργάνωνε θερινά φροντιστήρια ιταλικής γλώσσας.   
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μαθήτριες των σχολείων. Τέσσερις ώρες στο δημοτικό τουλάχιστον και τρεις στο γυμνάσιο 
και μάλιστα θα ελέγχεται και το πόσο έχουν κατακτήσει οι μαθητές την ιταλική γλώσσα.  

Διακρίνουμε επίσης τον απολιτικό χαρακτήρα που επιθυμεί ο Λάγκο να έχει η ελληνική 
εκπαίδευση με το να μην υπάρχουν ούτε στα βιβλία, ούτε στα αναλυτικά προγράμματα, 
αναφορές σε βάρος την πολιτικής οργάνωσης, δηλαδή κατά της ιταλικής διοίκησης, του 
καθεστώτος και του φασισμού, ούτε εναντίον των θρησκευτικών αρχών, να μην έχουμε 
αναφορές στην ορθόδοξη θρησκεία και στην εκκλησία και τον κλήρο. (Τσιρπανλής, 2007:18) 

Σε σχέση με το εκπαιδευτικό προσωπικό, ο Λάγκο νομοθετεί με τέτοιο τρόπο ώστε να 
έχει τον πλήρη έλεγχο του διδακτικού προσωπικού των ιδιωτικών σχολείων. Ο επιθεωρητής 
έχει το δικαίωμα της άρνησης της πρόσληψης σε πρόσωπα για τα οποία «πιστεύει ότι δεν 
είναι επαρκείς οι τίτλοι σπουδών τους ή τα θεωρεί ακατάλληλα στην υπηρεσία για τη 
διδακτική τους ανικανότητα ή εξαιτίας της διαγωγής τους». Η παράγραφος αυτή αφορά 
Έλληνες εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων, οι  οποίοι με την στάση τους ήταν τροχοπέδη 
στα σχέδια εξιταλισμού της παιδείας. Ο Λάγκο προσέθεσε στον Κανονισμό την παράγραφο 
αυτή για να δώσει στον επιθεωρητή το δικαίωμα του να μπορεί να απολύσει  όποιους 
δασκάλους είχαν εθνική δράση υπέρ της Ελλάδος και ακόμη να κλείσει και το σχολείο 
στραγγαλίζοντας οποιαδήποτε στιγμή την ελληνική εκπαίδευση. 

Το Διδασκαλείο, «Μagistrale» όπως ονομάζεται στα ιταλικά, είναι ο μηχανισμός που θα 
παράγει δασκάλους με τις προδιαγραφές που επιθυμούσε η ιταλική διοίκηση,  δασκάλους 
που θα μιλούσαν άπταιστα την ιταλική γλώσσα και  θα είχαν φοιτήσει τρία έτη σε ιταλικό 
διδασκαλείο. Υποχρεώνονται οι εκπαιδευτικοί να εξεταστούν στην ιταλική γλώσσα και εάν 
περάσουν τις εξετάσεις62 θα συνεχίσουν να εργάζονται. Με αυτό τον τρόπο ο Λάγκο 
εξαναγκάζει ουσιαστικά τους Έλληνες δασκάλους να μάθουν άριστα την ιταλική γλώσσα. 

Τα ελληνικά σχολεία στηρίζονταν οικονομικά από την εκκλησία και τις κοινότητες μιας 
και αυτές τα χρηματοδοτούσαν. Από τώρα τα σχολεία αυτού του τύπου θα ονομάζονται 
«Ιδιωτικά», θα υπόκεινται στον πλήρη έλεγχο των επιχορηγήσεων που είχαν από το 
εξωτερικό (σωματεία, φορείς, ελληνικό προξενείο) και σίγουρα ήταν δύσκολη η επιβίωσή 
τους. Μπορούσαν να ζητήσουν οικονομική ενίσχυση όμως αν προέβαιναν σε αυτήν την 
ενέργεια μετατρέπονταν σε επιχορηγούμενο σχολείο, οπότε πάλι είχαμε τον έμμεσο 
εξιταλισμό του σχολείου.  

Το διάταγμα όπως ήταν φυσικό προκάλεσε την οργή και την έντονη αντίδραση των 
Δωδεκανησίων ακόμη και στο εξωτερικό. Χαρακτηριστικό είναι το δημοσίευμα της 
εφημερίδας «Δωδεκάνησος», στις 2 Φεβρουαρίου 192663 που αναφέρει: «πρωτοφανές 
είναι το διάταγμα με το οποίο ο Μάριο Λάγκο θέλη να κάμη την παιδείαν των νήσων μας 
υποχείριον εις τα σχέδια του. Που γής εγένετο πράγματι να τεθούν όλα τα σχολεία υπό την 
εξάρτησιν ενός επιθεωρητού ο οποίος έχει το δικαίωμα να κάμνη εις πάσαν στιγμήν 
επιθεώρησιν εις οιονδήποτε σχολικόν ίδρυμα δια να εξελέγχη την τήρησιν των νόμων και 
των κανονισμών και την διδακτικήν πορείαν. Και τοιαύτη ελαστικότης και αοριστία εις την 
διατύπωσιν των καθηκόντων του αυτοκράτορος των σχολών μας τι προδίδει; Αλλά προς τι 
ταύτα κύριε Λάγκο; Μήπως εφαντάσθητε ότι δια των μέσων τούτων θα εξιταλισητε τους 
                                                 
18. Ο γενικός γραμματέας της διοίκησης Γκίτζι ανακοίνωνε την ύλη και την περίοδο των εξετάσεων.  
63 Η εφημερίδα Δωδεκάνησος τυπωνόταν και κυκλοφορούσε στην Αλεξάνδρεια της Αιγύπτου. Στον τίτλο της  
ανέγραφε: «εβδομαδιαία πολιτική εφημερίς, όργανον των Δωδεκανησίων» Επρόκειτο για μια εφημερίδα που 
άσκησε έντονη κριτική στους Ιταλούς και την πολιτική που ακολουθούσαν στη Δωδεκάνησο, κυκλοφορούσε 
στην ελληνική και γαλλική γλώσσα και αποτελούσε τη φωνή των παροικιακών σωματείων και των 
Δωδεκανησίων της Αιγύπτου. Στην έρευνα μας διαπιστώσαμε σωρεία δημοσιευμάτων –πρωτοσέλιδων– και 
άρθρων την περίοδο Ιανουαρίου – Απριλίου 1926 που αναφέρονται στον Κανονισμό του Λάγκο και στις 
επιπτώσεις του στην παιδεία των Ελλήνων.  
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νησιώτας; Δεν μας πτοούσι τα πλήγματά σας και τα τυραννικά σας μέσα τουναντίον 
προτιμώμεν ταύτα διότι επιφέρουσι την απογνωσιν ήτις οδηγεί πολλάκις εις σε μεγάλα 
έργα». 
 
6. Συμπερασματικά 
Ο σχολικός Κανονισμός που επέβαλε ο Μάριο Λάγκο επέφερε ένα βαρύ πλήγμα στην 
ελληνική εκπαίδευση. Με τη μεθοδικότητα που τον διέκρινε ετοίμασε τον Σχολικό 
Κανονισμό πλήττοντας καίρια τόσο την εκκλησία όσο και την παιδεία των Ελλήνων. Είναι 
σαφές ότι το θεσμικό αυτό πλαίσιο, ο σχολικός κανονισμός του 1926, υπονόμευε αργά και 
αποτελεσματικά τα θεμέλια των ελληνικών σχολείων.  

Τα αποτελέσματα του Κανονισμού του 1926 δεν άργησαν να φανούν. Επτά χρόνια 
αργότερα το σχολικό έτος 1933-1934, 28  ελληνικά κοινοτικά σχολεία σε σύνολο 49 που 
λειτουργούσαν στο νησί της Ρόδου πέρασαν υπό ιταλικό έλεγχο. Στην Κω τα 4 από τα 7 
δημοτικά σχολεία βρίσκονταν επίσης υπό κρατικό έλεγχο. (Κογιόπουλος, 2015:342). Ήταν 
σημαντικές επιτυχίες για το Λάγκο, ο οποίος έβλεπε το σχέδιο του να αποδίδει. Ο Λάγκο, 
έμπειρος και ικανός διπλωμάτης απέφευγε επιμελώς και ευφυώς τις απότομες και βίαιες 
αλλαγές στον κατεξοχήν ευαίσθητο τομέα της παιδείας ενώ εξασφάλιζε με μικρά βήματα τη 
μερική συναίνεση. Εμφανιζόταν σαν ένας μεγάθυμος διπλωμάτης, ευγενής διπλωμάτης, με 
κατανόηση στα καθημερινά προβλήματα του ντόπιου πληθυσμού, στον οποίο μάλιστα 
προσέφερε καλές ευκαιρίες εργασίας χάρη στην οικοδομική δραστηριότητα στη Ρόδο στην 
Κω στην Λέρο (Τσιρπανλής, 2007: 22). 

Οι Ιταλοί αξιωματούχοι δεν είχαν την ίδια άποψη και θεωρούσαν ότι τα αποτελέσματα 
της εκπαιδευτικής πολιτικής του Λάγκο δεν ήταν ικανοποιητικά και απαιτούσαν ταχύτερους 
ρυθμούς εξιταλισμού. Στις κατηγορίες αυτές απάντησε ο Λάγκο με έγγραφο που απέστειλε 
στις 8-10-1933 προς το υπουργείο Εξωτερικών της Ιταλίας. Με το έγγραφο αυτό απαντά ο 
Λάγκο στην έκθεση που είχε υποβάλλει ο Giovanni Feretti, ό οποίος ήταν επιθεωρητής 
εκπαίδευσης στα νησιά, και είχε κατηγορήσει το Λάγκο για ολιγωρία στα θέματα παιδείας 
και είναι ενδεικτικό της νοοτροπίας του Κυβερνήτη64. Γράφει ο Λάγκο: «πρέπει να 
σκεφτούμε ότι τα ιδιωτικά σχολεία είναι ελληνόφωνα. Θα γίνουν δίγλωσσα αλλά δεν θα 
πάψουν να είναι ελληνικά. Δεν απεθνικοποιείται ένας λαός, όπως αυτός, σε λίγα χρόνια. 
Είναι μια φυλή ευφυής που έχει συνείδηση του χιλιετούς πολιτισμού της και έχει την 
υποστήριξη ενός ανεξάρτητου κράτους επτά εκατομμυρίων πληθυσμού. Εξαναγκασμός με 
βία δεν θα χρησίμευε. Αντίθετα θα είναι χρήσιμο για μας να διαθέτουμε στη δεύτερη γενεά 
έναν πυρήνα Ιταλών- Ελλήνων του Αιγαίου για την εξάπλωση μας στην ανατολή. Για τον 
σκοπό αυτό διδάσκονται τα ελληνικά και τα τούρκικα στα βασιλικά σχολεία». Συνεχίζει 
σημειώνοντας: «πρώτο μέτρο να κοπεί ο δεσμός ανάμεσα στην Εκκλησία και στο σχολείο. 
Οι εκκλησιαστικές επιτροπές  χωρίστηκαν από τις σχολικές εφορείες. Η ιταλική επιθεώρηση 
της δημόσιας εκπαίδευσης ανέλαβε τον άμεσο έλεγχο των κοινοτικών σχολείων».  

Ο Λάγκο την στιγμή της αποχωρήσεώς του από τα Δωδεκάνησα προέβη σε μια δήλωση 
σχετικά με το έργο που αυτός επιτέλεσε:65 «Δεκατέσσερα έτη εργασίας είνε πολλά δι’ έναν 
άνθρωπον. Δεν είνε τίποτε δι έναν λαόν. Εις 14 έτη το καθεστώς εκπροσωπούμενον υπό του 
ομιλούντος εις ημάς, μετέβαλε την όψιν των νήσων. Ίδρυσε πόλεις, χωρία, οδούς, 
αξιοποιήσις ιδρυμάτων. Έκαμεν την Ρόδον κέντρον ψυχαγωγικόν και μεταδοτικόν του 
Ιταλισμού εν τη Ανατ. Μεσογείω, κέντρον Ρωμαϊκού και φασιστικού πολιτισμού». Με τη 
                                                 
64 Το κείμενο βρίσκεται στο βιβλίο του Ζ. Τσιρπανλή: «Η Ιταλοκρατία στα Δωδεκάνησα 1912-1943» σελίδες 
346 και 348.  
65 Ροδιακή 25-11-1936 στήλη Ροδιακά Χρονικά, σελίδα 3.  
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δήλωση του αυτή ο Λάγκο θέλει αρχικά να αναδείξει το έργο που συντελέστηκε την 
περίοδο που αυτός ήταν διοικητής των νησιών. Αναφέρει ότι άλλαξε η όψη των νησιών την 
περίοδο αυτή καθιστώντας την κέντρο του φασιστικού πολιτισμού στην Ανατολική 
Μεσόγειο.  

Η αντίδραση των Ελλήνων στα σκληρά αυτά μέτρα ήταν άμεση και συγκροτημένη. Με 
βασικό πρωταγωνιστή τον Μητροπολίτη Ρόδου, Απόστολο Τρύφωνος και με τη συνεργασία 
άλλων φορέων, όπως των ευεργετών της ομογένειας, σωματείων όπως η «Εργάνη Αθηνά», 
ο «Διαγόρας» και κυρίως τη στήριξη του Ελληνικού Προξενείου, οι Έλληνες της 
Δωδεκανήσου κατάφεραν να αμυνθούν στην επιθετική πολιτική των Ιταλών σε βάρος τους. 
Ο Μητροπολίτης Απόστολος για να αντιμετωπίσει το οικονομικό πρόβλημα προέβη στη 
συνένωση των τοπικών εκκλησιαστικών επιτρόπων με τις τοπικές σχολικές εφορείες. Από τη 
συνένωση αυτή προέκυψε η «Εφοροεπιτροπεία». Η «Εφοροεπιτροπεία» είχε κοινό ταμείο 
και ως πρώτο μέλημα την καταβολή των μισθών των εκπαιδευτικών και ύστερα τις ανάγκες 
των εκκλησιών.  

Ο Μητροπολίτης Απόστολος είχε από την αρχή συνειδητοποιήσει την βαρύτητα που είχε 
η παιδεία στον αγώνα που θα ακολουθούσε εναντίον του ιταλικού σχεδίου που είχε ως 
κύριο στόχο την έλλειψη παιδείας των Ελλήνων με διάφορες μεθόδους και πολιτικές. Μια 
παιδεία, χωρίς στόχο και χωρίς συγκεκριμένους σκοπούς, θα ήταν εύκολη λεία για τα 
ιταλικά σχέδια και για αυτό το λόγο προτεραιότητα του ήταν η διαφύλαξη της παιδείας των 
ορθοδόξων Ελλήνων.  

Ο ρόλος του προξενείου, ήταν πολύ σημαντικός, μιας  και αποτελούσε παράγοντα 
στήριξης και βοήθειας στους Έλληνες κατοίκους και παράλληλα παράγοντα ενίσχυσης  της 
εκπαίδευσης, υλικά και ηθικά, σε πολύ μεγάλο βαθμό. Το προξενείο χρηματοδοτούσε τα 
σχολεία και εξασφάλιζε τη μισθοδοσία των εκπαιδευτικών, βοηθώντας να μην κλείσουν τα 
ελληνικά σχολεία και αποτρέποντας να επιτύχει το σχέδιο εξιταλισμού των νησιών. 
Παράλληλα στήριξε τους δασκάλους, όταν δέχονταν διώξεις και απειλές από τους Ιταλούς 
και τους παρότρυνε να μην εγκαταλείψουν τις θέσεις τους και αφανιστεί η ελληνική 
παιδεία. Το Προξενείο προσπαθούσε να μεταπείσει τους Έλληνες που ήθελαν να 
εγκαταλείψουν τα νησιά και επιθυμούσαν να εκπατριστούν, ύστερα από τις πιέσεις που 
τους δημιουργούσε η Ιταλική διοίκηση.   

Το Ελληνικό κράτος έστελνε κάθε χρόνο ένα κονδύλι που προοριζόταν για την πληρωμή 
των εκπαιδευτικών των σχολών της ελληνικής κοινότητας. Το προξενείο λάμβανε χρήματα 
και τα έδινε στους εκπαιδευτικούς με διάφορους τρόπους. Ακόμα, το προξενείο λάμβανε 
εμβάσματα από την παροικίες της Αιγύπτου και τα χορηγούσε στα σχολεία του νησιού για 
να καλυφθούν οι ανάγκες τους. Στις περιπτώσεις που είχαμε διώξεις και απελάσεις 
εκπαιδευτικών πάλι το προξενείο στεκόταν δίπλα τους και τους συμπαραστεκόταν με 
ουσιαστικό τρόπο. Έστελνε οικονομική βοήθεια στις οικογένειες των απελαθέντων, που 
αντιμετώπιζαν σοβαρό βιοποριστικό πρόβλημα. Φρόντιζε και προστάτευε και τους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς. Τους προωθούσε στην Αθήνα και στις υπηρεσίες του Υπουργείου 
Εξωτερικών και μετά στο Υπουργείο Παιδείας για να φροντίσει εκείνο για το πιο γρήγορο 
διορισμό τους, όπου υπήρχε κενή θέση.66 

                                                 
66 Χαρακτηριστικό παράδειγμα ο επόπτης παιδείας Αυγερινός Πανηγύρης, ο οποίος απελάθηκε από τους 
Ιταλούς και έχουμε μια σειρά από έγγραφα του ελληνικού προξενείου, με τα οποία το προξενείο ζητούσε το 
διορισμό του Πανηγύρη σε κάποιο σχολείο της Ελλάδας. Ο Πανηγύρης εργάστηκε, με τη βοήθεια του 
προξενείου, για μια επταετία σε σχολείο της Χίου.  
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Με τον τρόπο αυτό διασώθηκε η ελληνική παιδεία, η οποία  πρόσφερε  πολύ σημαντικό 
έργο σε αυτό που ονομάζουμε εθνική δράση, όντας κύριος εκφραστής του αλυτρωτικού 
στόχου  της επίσημης εθνικής ελληνικής πολιτικής.  
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Περίληψη 
Στην παρούσα εισήγηση συζητάμε μια εναλλακτική πρόταση για τη διδασκαλία της Ν.Ε γλώσσας με εισαγωγή 
και ενσωμάτωση της Τεχνικής/Επαγγελματικής Γραφής και Επικοινωνίας για τους μαθητές/τριες των ΕΠΑ.Λ, 
ενισχυμένης ωστόσο με τον κατάλληλο ηλεκτρονικό και παιδαγωγικό σχεδιασμό (e-pedagogy), ώστε η 
διδασκαλία/μάθηση να είναι ελκυστική για τους μαθητές και να έχει ουσιαστικό μαθησιακό αποτέλεσμα 
ειδικά σε σχέση με τη βελτίωση των γραπτών γλωσσικών δεξιοτήτων τους. Η πρόταση στηρίζεται σε 
πειραματική διδακτική παρέμβαση που πραγματοποιήθηκε στο 1ο ΕΠΑ.Λ Λαμίας για τη σχολική χρονιά 2012-
13 και εντάχθηκε στο μάθημα 'Υποστήριξη της ν.ε γλώσσας'. Μια σειρά μαθημάτων μέσω εκπαιδευτικής 
διαδικτυακής e-learning πλατφόρμας με στόχο την επίλυση τεχνικών προβλημάτων και τη συνακόλουθη 
δημιουργία τεχνικών, χρηστικών κειμενικών ειδών από τους μαθητές, αποτέλεσε τον κύριο κορμό μιας 
πειραματικής διδακτικής παρέμβασης, η οποία αντλεί στοιχεία αρχών και μεθοδολογίας από τη Μάθηση 
βάσει Προβλήματος, τη Μάθηση βάσει Περιεχομένου, και την Εμπλαισιωμένη Μάθηση. Μπορεί το γνήσιο 
ενδιαφέρον για τα μαθήματα ειδικότητας, να παρακινήσει τους μαθητές/τριες ώστε να ασχοληθούν με 
ψηφιακά, πολυτροπικά τεχνικά 'κείμενα' προκειμένου να επιλύσουν τεχνικά προβλήματα από τον αληθινό 
κόσμο της εργασίας, και στη συνέχεια να παραγάγουν τα δικά τους επαγγελματικά, τεχνικού περιεχομένου 
και σκοπού κείμενα ως απάντηση στα προβλήματα αυτά; Μπορεί μια εναλλακτική διδακτική μεθοδολογία να 
ενισχύσει τον βασικό σχολικό γραμματισμό, αλλά και την επαγγελματική ταυτότητα των μαθητών των ΕΠΑ.Λ;  
 
Λέξεις-κλειδιά: ηλεκτρονική παιδαγωγική, ηλεκτρονική τεχνική/επαγγελματική γραφή, τεχνικά κειμενικά είδη, 
επίλυση τεχνικού προβλήματος, μάθηση βάσει περιεχομένου, εμπλαισιωμένη μάθηση 
 
1. Εισαγωγή 
Η «σχολική αποτυχία» συνήθως θεωρείται ως αποτυχία των μαθητών (εν προκειμένω των 
μαθητών των Επαγγελματικών Λυκείων – ΕΠΑ.Λ) να πετύχουν τους στόχους του αναλυτικού 
προγράμματος. Οι μαθητές των Επαγγελματικών Λυκείων της χώρας παρουσιάζουν εν γένει 
χαμηλές σχολικές επιδόσεις σε σχέση με τους μαθητές/τριες που επιλέγουν τα Γενικά 
Λύκεια. Σε έρευνα του Υπουργείου Παιδείας (ΥΠΑΙ.Θ, 2011), η κυρίαρχη άποψη των 
εκπαιδευτικών είναι ότι 'Η πλειοψηφία των μαθητών της Δ.Τ.Ε.Ε. εμφανίζουν έντονα 
μαθησιακά κενά που τους δυσκολεύουν στην επαγγελματική ή ακαδημαϊκή σταδιοδρομία 
τους'. Οι μαθητές των ΕΠΑ.Λ στην πλειονότητά τους είχαν πολύ χαμηλές επιδόσεις στην 
προηγούμενη βαθμίδα εκπαίδευσης (Γυμνάσιο) και παρουσιάζουν μαθησιακές, εγγενείς ή 
μη, μαθησιακές δυσκολίες (ΟΛΜΕ, 10ο Εκπαιδευτικό Συνέδριο, 2014: 7). Το αποτέλεσμα 
είναι να  έχουν χαμηλή αυτοεκτίμηση ως προς τις γνωστικές – μαθησιακές τους δεξιότητες, 
να νιώθουν ελάχιστα ανταγωνιστικοί ως προς τους συμμαθητές των γενικών λυκείων 
(Παϊδούση, 2016) και να μην νιώθουν καθόλου άνετα ιδίως με τα θεωρητικά – μη 
εργαστηριακά μαθήματα (Πλουμίδου, 2002). ‘Η πλειονότητα των μαθητών που επιλέγουν 
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να φοιτήσουν στα ΕΠΑ.Λ. και στις ΕΠΑ.Σ. χαρακτηρίζεται από χαμηλές σχολικές επιδόσεις, 
όπως και στα προγενέστερα ΤΕΕ, πολλές φορές δε από έλλειψη βασικών στοιχειωδών 
γνώσεων’ (ΥΠ.Ε.Π.Θ-Π.Ι 2009: 17). Ως αποτέλεσμα των προηγούμενων διαπιστώσεων, 
παρουσιάζουν μεγαλύτερη αδιαφορία απέναντι στα μαθήματα γενικής παιδείας, έχουν 
πολύ χαμηλές βαθμολογικές επιδόσεις σε αυτά (Θεοδοσιάδου, 2013) και αυξημένη 
δυσκολία στην κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου ειδικότερα (Ράπτη & Κατσάνου, 
2007; Παπαναστασίου, 2012). Οι ίδιοι οι μαθητές συχνά ομολογούν την αποφυγή ή ακόμη 
και την αντιπάθειά τους να εκφράζονται γραπτώς, καθώς αυτό είναι κάτι που στη 
συνείδησή τους έχει συνδεθεί με σχολικές πρακτικές, με μη οικεία μορφή λόγου (λόγω της 
χρήσης πρότυπης γλώσσας, δόκιμου λεξιλογίου κ.α), με την αξιολόγησή τους και τις κακές 
σχολικές επιδόσεις. Επιπλέον, έχουν μειωμένα εσωτερικά κίνητρα μάθησης. Δεν 
επιδιώκουν το άριστο μαθησιακό αποτέλεσμα, γιατί νιώθουν ότι αυτό δεν τους χρειάζεται 
‘έξω’, δηλαδή στην αγορά εργασίας που τους ενδιαφέρει άμεσα. Θέλουν "να πάρουν ένα 
'χαρτί' (απολυτήριο ή πτυχίο) για ενταχθούν γρήγορα στην αγορά εργασίας, να διοριστούν 
στο δημόσιο ή να 'δουν τι θα κάνουν'" (Πάγκαλος, 2005).  

Τα νέα Προγράμματα Σπουδών (Π.Σ), ανοικτά και με επιρροές από σύγχρονα ρεύματα 
της γλωσσοδιδακτικής (νέοι γραμματισμοί, κριτικός γραμματισμός, πολυγραμματισμοί) 
απηχούν τις προθέσεις των συγγραφέων για νέες εκπαιδευτικές πρακτικές και διδακτικές 
προσεγγίσεις, αλλά στο καθημερινό διδακτικό 'δια ταύτα' οι ενότητες των σχολικών 
εγχειριδίων και η παραδοσιακή, βασικά κειμενοκεντρική, διδακτική μεθοδολογία που 
ακολουθείται το ίδιο σε Επαγγελματικά και Γενικά Λύκεια, καθορίζουν το 'τι' και το 'πως' 
της διδασκαλίας. Κατά συνέπεια, οι σύγχρονες παιδαγωγικές/επιστημονικές προσεγγίσεις 
της γλώσσας και της διδασκαλίας στα Π.Σ, συχνά ακυρώνονται μέσα από τη καθημερινή 
διδακτική πράξη και ίσως αυτό συνιστά έναν λόγο που, ειδικά σε σχέση με τους 
σπουδαστές της τεχνικής εκπαίδευσης με το συγκεκριμένο μαθησιακό προφίλ, δεν έχουμε 
ως δάσκαλοι τα επιθυμητά αποτελέσματα.  

Επομένως, η αλήθεια είναι ότι πρέπει να μιλάμε περισσότερο για αποτυχία του 
εκπαιδευτικού συστήματος, συμπεριλαμβανομένων των μεθόδων διδασκαλίας και της 
επιλογής των μαθησιακών αντικειμένων (learning objects) με τα οποία επιχειρείται η 
επίτευξη των μαθησιακών στόχων, παρά για 'αποτυχία των μαθητών'. Αυτή την ερευνητική 
υπόθεση διερεύνησε η διδακτική παρέμβασή μας σε επαγγελματικό λύκειο για το γλωσσικό 
μάθημα όπου οι δεξιότητες των μαθητών είναι ομολογουμένως απογοητευτικές – αλλά που 
βέβαια δεν είναι δυνατόν να βελτιωθούν όταν το αντικείμενο διδάσκεται αποκομμένο από 
την πραγματικότητα του σχολείου, από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών στους οποίους απευθύνεται, αλλά και από τις ευρύτερες 
τεχνολογικές και κοινωνικές εξελίξεις.  

Η αρνητική στάση των μαθητών των ΕΠΑ.Λ απέναντι στο γλωσσικό μάθημα και ειδικά σε 
ό, τι σχετίζεται με παραγωγή γραπτού λόγου, αποτελεί εύλογη αντίδραση, αν σκεφτεί 
κανείς ότι για το εν λόγω αντικείμενο δεν υπάρχει ειδικά σχεδιασμένο εκπαιδευτικό υλικό, 
έντυπο ή ψηφιακό, και οι όποιες αναγκαίες προσαρμογές στο μάθημα γίνονται, 
αποσπασματικά, με πρωτοβουλία των διδασκόντων/ουσών. Αν και η γλωσσική ευχέρεια 
και η τεχνική επικοινωνία αξιολογούνται ως σπουδαία προσόντα για την επαγγελματική 
ανάπτυξη των σπουδαστών/μαθητών στη σύγχρονη κοινωνία (Smith-Worthington D., and 
Jefferson S., 2010) και παρά το γεγονός ότι τα επαγγελματικά σχολεία προσελκύουν ένα 
διαφοροποιημένο μαθητικό πληθυσμό σε σχέση με αυτόν των γενικών λυκείων στην 
Ελλάδα, κανένας ειδικός σχεδιασμός δεν έχει γίνει για την επαγγελματική γλωσσική 
εκπαίδευση.  



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

153 
 

Όμως, από τη στιγμή που οι μαθητές νιώθουν περισσότερο άνετα σε μαθησιακά 
περιβάλλοντα που αντανακλούν το δικό τους κυρίαρχο μαθησιακό στυλ (Sankey & Birch, 
2005), τότε έχει νόημα για τους εκπαιδευτές της επαγγελματικής εκπαίδευσης να 
προσαρμόζουν την εκπαιδευτική μεθοδολογία και το υλικό στους μαθητές/τριές τους. 
Εξαρτάται από εμάς, ως δάσκαλοι που είμαστε, να λαβαίνουμε σοβαρά υπόψη μας τις 
προτιμήσεις των μαθητών μας (Cook-Sather, Bovill, & Felten, 2014) και να 
επανασχεδιάζουμε τα επαγγελματικά μαθησιακά μονοπάτια με τρόπο που να ανεβάζουμε 
ουσιαστικά τη μαθητική συμμετοχή στη διδασκαλία και μάθηση ( Placklé, I., et al, 2014).  
 
2. Βιβλιογραφική Επισκόπηση  
Ξεκινώντας από το χώρο της ανώτερης και ανώτατης εκπαίδευσης, επίσημες αναφορές, τα 
εμπειρικά δεδομένα και η ερευνητική βιβλιογραφία υπογραμμίζουν τη σημασία των 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων για την εισαγωγή στον κόσμο της εργασίας, παρόλα αυτά η 
συγγραφή στο αντικείμενο αυτό σαν ένα μέσο μετάβασης στο χώρο εργασίας και 
προετοιμασίας μελλοντικών επαγγελματιών σε μια ραγδαία μεταβαλλόμενη κοινωνία είναι 
ακόμη συζητήσιμη (Russell, 1997). Στο παρελθόν "πολλά πανεπιστημιακά κολλέγια 
αντιστέκονταν στο να συμπεριλάβουν μαθήματα επαγγελματικής συγγραφής στα τεχνικά 
γνωστικά αντικείμενα (courses), καθώς θεωρούσαν ότι έφερναν τη ριζική αναθεώρηση της 
διδασκαλίας και ενίοτε του προγράμμματος σπουδών" (Russell, 2007: 269). Στις μέρες μας 
όμως, κάτω από την πίεση μιας ατέρμονης οικονομικής και κοινωνικής αλλαγής και με την 
ανάγκη για πιο ευέλικτα προγράμματα σπουδών, είναι ακριβώς αυτή η αξία και δύναμη του 
γραψίματος να ενισχύει την ευρύτερη μάθηση που το αναδεικνύει σε κεντρική μαθησιακή 
δραστηριότητα στα εκπαιδευτικά πλαίσια. Η διαδικασία της συγγραφής μέσα στα γνωστικά 
αντικείμενα (disciplines) μπορεί να βελτιώσει τη σκέψη, το στοχασμό, τη γνώση και το 
ενδιαφέρον στα επιμέρους γνωστικά πεδία και να αυξήσει τη συμμετοχή των μαθητών σε 
μια μάθηση με ουσία. Η αξία της Επαγγελματικής και Τεχνικής γραφής έγκειται στην 
βαθύτερη κατανόηση του πως να χρησιμοποιείς το γράψιμο ώστε να βελτιώσεις τη γνώση 
των μαθητών επί του τεχνικού αντικειμένου (Gerson, 2000), να τους εμπλέξεις σε 
εποικοδομητική επαγγελματική γνώση και να τους κοινωνικοποιήσεις σε επαγγελματικά 
πεδία, με τρόπους που βελτιώνουν τα ίδια τα επαγγέλματα και το κοινό που υπηρετούν 
(Russell, 2007).  Οι σημερινοί μαθητές που παρακολουθούν επαγγελματική γραφή για τις 
επιχειρήσεις πρέπει να αναπτύξουν τις δεξιότητες και τα χαρακτηριστικά που απαιτούνται 
για να γίνουν δημιουργικοί ως προς την επίλυση προβλημάτων, ευέλικτα μέλη μιας 
ομάδας, και ικανοί να αναλαμβάνουν την ευθύνη κρίσιμων πρωτοβουλιών (Lucas, Spencer 
& Claxton, 2012). 

Επομένως, ως ειδικοί στη γλωσσική διδασκαλία, οι εκπαιδευτές της Τεχνικής Γραφής που 
πιστεύουν ότι η συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη είναι πολύ σημαντική, είναι πιο 
πιθανό να δοκιμάσουν καινοτομικές γλωσσοδιδακτικές προσεγγίσεις και εκπαιδευτικές 
τεχνολογίες με τους μαθητές τους (Allwright, 2005) που να τους επιτρέπει να εξελίσσονται 
στην εφαρμογή της τέχνης τους. Σε πολλές περιπτώσεις η χρήση ενεργητικών 
εκπαιδευτικών στρατηγικών στις τάξεις επαγγελματικής γραφής "μπορούν να 
λειτουργήσουν ως δυναμικά εργαστήρια στα οποία οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να 
προετοιμαστούν για την κοινωνία της γνώσης με το να γίνoνται δημιουργικοί και ευέλικτοι, 
συνεργάσιμοι και με εμπιστοσύνη στις ικανότητες τους, πρόθυμοι για μάθηση και εργασία" 
(Karmas, 2011: 301). Μάλιστα στα πανεπιστήμια και τα κολλέγια αναγνωρίζεται ευρέως η 
ανάγκη για μαθητοκεντρικό σχεδιασμό στην Επαγγελματική Γραφή ως ένας τρόπος να 
αντιμετωπιστεί ένα κοινώς αποδεκτό πρόβλημα ελλείμματος ποιότητας στην 
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επαγγελματική γραφή των αποφοίτων (Mackiewicz, 2012). Και αυτός είναι ο λόγος 
πραγματικά που η τεχνολογία και τα ηλεκτρονικά περιβάλλοντα χρησιμοποιούνται ως μέσο 
άσκησης τεχνικών δεξιοτήτων γραφής και ενίσχυσης  βασικού ρητορικού, κοινωνικού και 
κριτικού γραμματισμού (Bacabac, 2013; Knottand, et al, 2005).  

Στη μέση εκπαίδευση, η διδασκαλία της γλώσσας και γραφής με βάση το γνωστικό 
αντικείμενο (discipline based) και η τεχνική συγγραφή συχνά εκτιμάται ως προστιθέμενη 
αξία για άλλους τομείς μάθησης, κυρίως σε περιοχές του S.T.E.M (επιστήμες, τεχνολογία, 
μαθηματικά), καθώς πολλοί επαγγελματίες, επιστήμονες, εκπαιδευτικοί και ειδικοί στη 
γλώσσα ενθαρρύνουν τους καθηγητές της γλώσσας να συνεργάζονται με τους καθηγητές 
των πρακτικών επιστημών, έτσι ώστε να παράγουν πιο ελκυστικές, διαφοροποιημένες 
εργασίες συγγραφής στις οποίες οι μαθητές πρέπει να αποδώσουν το νόημα των 
επιστημονικών ιδεών και να εξηγούν τις απόψεις τους. Στο πλαίσιο των ραγδαία 
μεταβαλλόμενων τεχνολογικών πρακτικών, υπάρχει ανάγκη για ευέλικτες και νέες, 
πολυτροπικές αναπαραστατικές πρακτικές. Οι μαθητές αντιλαμβάνονται καλύτερα τις 
επιστημονικές ιδέες, όταν καλούνται να επεξεργαστούν έννοιες και συλλογιστικές 
διαδικασίες (reasoning) σε γραπτά που πηγαίνουν πέρα από τη σύντομη τεχνική ορολογία, 
είναι εφοδιασμένα με πλούσια στήριξη για το σχεδιασμό και την αναθεώρηση των 
αναδυόμενων κειμένων τους, συνδέουν την επιστημονική έρευνα με τον καθημερινό κόσμο 
και τις αξίες του, και οικοδομούν διαφοροποιημένες αναγνωστικές εμπειρίες (Prain Β, 
2006). Σε κάθε περίπτωση, οι μαθητές είτε χρησιμοποιούν την Τεχνική Γραφή για να 
επικοινωνούν τις εμπειρίες τους από το εργαστήριο είτε τη χρησιμοποιούν για να κάνουν 
τις συνδέσεις με τα θέματα που μαθαίνουν, έχουν σίγουρο όφελος καθώς αυτές οι 
δραστηριότητες έχουν αποδειχθεί χρήσιμες, ακόμα και διασκεδαστικές  (Weiss-Magasic, 
2012).   

Μέχρι αυτό το σημείο, ωστόσο, η αξία της συγγραφής προσεγγίζεται μόνο από την 
οπτική των πρακτικών μαθημάτων (STEM). Ελάχιστα βρέθηκαν στην ερευνητική 
βιβλιογραφία σε σχέση με την αξία της συγγραφής για την κατανόηση των τεχνών και της 
χειροτεχνίας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ούτε για την αξία της επαγγελματικής 
γραφής για την αντιμετώπιση βασικού γλωσσικού γραμματισμού σε αυτές τις ηλικίες. 
Ωστόσο, κανείς μπορεί να υποθέσει εύκολα ότι τα οφέλη δεν είναι μόνο για την επιστήμη, 
αλλά για την εκμάθηση των τεχνών επίσης, και για την ίδια την γλώσσα γιατί μέσω της 
επαγγελματικής γραφής οι μαθητές εξασκούν δεξιότητες γλωσσικές, σκέψης και γραφής 
κυρίως λόγω του γνήσιου ενδιαφέροντος τους για το περιεχόμενο του μαθήματος. 
Άλλωστε, «κάθε μάθημα επιστήμης και μηχανικής είναι εν μέρει ένα μάθημα γλώσσας ...» 
(Quinn, Schweingruber & Keller, 2011: 76). Στα επαγγελματικά σχολεία ιδίως, όπως και στην 
πλειονότητα των γυμνασίων-λυκείων, η Γλώσσα για Συγκεκριμένο Σκοπό (Language for 
Specific Purpose) εφαρμόζεται κυρίως σε σχέση με την εκμάθηση δεύτερης γλώσσας καθώς 
ως προς το περιεχόμενο και τη μέθοδο είναι θεμελιωμένη στις ανάγκες και τους λόγους του 
μαθητή για μάθηση (Hutchinson & Waters, 1987). Έτσι, ένας τρόπος για να βοηθήσεις τους 
επαγγελματικούς μαθητές να επιτύχουν καλύτερους στόχους ως προς τη (δεύτερη) γλώσσα, 
είναι  σχεδιάζοντας εκπαιδευτικό/ μαθησιακό υλικό που στοχεύει στην ενσωμάτωση 
στοιχείων από το περιεχόμενο ενός (τεχνικού) αντικειμένου και από το περιεχόμενο του 
γλωσσικού μαθήματος για μια ολοκληρωμένη μάθηση (Kong, 2015). 

Αλλά τι γίνεται όμως με την τεχνική συγγραφή ως αναπόσπαστο τμήμα της διδασκαλία 
της μητρικής γλώσσας; Στην πραγματικότητα, υπάρχει μια συζήτηση με αντικρουόμενη 
επιχειρηματολογία, αν η Τεχνική Γραφή στη διδασκαλία και την εκμάθηση της γλώσσας 
βάσει περιεχομένου, θα πρέπει να διδάσκεται στη μέση εκπαίδευση. Άλλοι ισχυρίζονται ότι 
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αν οι μαθητές έρθουν σε επαφή με τη θεωρία και τη μεθοδολογία της γραφής για 
συγκεκριμένο κοινό, θα είναι καλύτερα εφοδιασμένοι για τους μηχανικούς και τεχνικούς 
τομείς αργότερα. «Οι μαθητές της επαγγελματικής σταδιοδρομίας και τεχνικής 
εκπαίδευσης, που θα εργαστούν ως μηχανικοί, συγκολλητές, βοηθοί γραφείου, ή βοηθοί σε 
ημερήσια κέντρα φροντίδας, μπορούν να επωφεληθούν από την εκπαίδευση στο πώς να 
γράφουν τεχνικά έγγραφα (Gerson, 2015: 3). Άλλοι, στην αντίθετη πλευρά, υποστηρίζουν 
ότι το τεχνικό γράψιμο, εκ φύσεως πραγματιστικό, εργασιοκεντρικό, περιορίζει τη 
φαντασία και τη δημιουργικότητα των μαθητών και τους στερεί από την ευκαιρία να 
μελετήσουν ένα ευρύ φάσμα θεμάτων και να πειραματιστούν σε πιο ελεύθερη έκφραση. 

Αλλά, τι θα συνέβαινε αν η Τεχνική Γραφή δεν περιοριζόταν μόνο στο να αναθέτει 
τυποποιημένες αναφορές εργασίας και τεχνικά φυλλάδια, αλλά ενσωμάτωνε ένα πιο 
ενδιαφέρον παιδαγωγικό σχεδιασμό που ενεργοποιεί τη σκέψη και τη γλώσσα; Ίσως αυτό 
να είναι το κλειδί για την παρακίνηση μαθητών χαμηλών επιδόσεων, οι οποίοι συνήθως 
προτιμούν να κάνουν τα πράγματα από το να γράψουν, να συμμετάσχουν σε γραπτές 
δραστηριότητες γραφής και να βελτιώσουν τη γλωσσική τους ικανότητα εν γένει. 
 
3. Ενσωμάτωση ενεργητικών παιδαγωγικών πρακτικών σε e-learning πρόγραμμα 
Επαγγελματικής Γραφής για τη Δευτεροβάθμια Επαγγελματική Εκπαίδευση: Προς μια 
Ηλεκτρονική Παιδαγωγική 
Το παιδαγωγικό πλαίσιο αποτελεί ουσιώδες μέρος στη σύλληψη και την ανάπτυξη ενός 
συστήματος e-learning και προσφέρει βασικές έννοιες για την ανάπτυξη σεναρίων μάθησης 
προκειμένου να ενισχυθεί η μαθησιακή εμπειρία των μαθητών σε σχολεία της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης(Granić, Mifsud, & Ćukušić, 2009). Η αυξανόμενη ερευνητική 
βιβλιογραφία στον τομέα της Τεχνολογίας των Πληροφοριών και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) 
παρέχει αποδεικτικά στοιχεία ότι οι ΤΠΕ μπορούν να παρέχουν στους φοιτητές τρόπους να 
έχουν τις ευκαιρίες να συμμετέχουν σε ένα ποιοτικό πρόγραμμα συγγραφής (Mac Arthur, 
2006) και, ειδικά σε σχέση με τεχνικό γράψιμο, επιχειρηματικής φύσης, συχνά τα on line 
μαθήματα τεχνικής γραφής βοηθούν τους μαθητές να κάνουν συνδέσεις με τον 
«πραγματικό κόσμο», ενθαρρύνουν τους μαθητές να συνδεθούν με το κοινό τους (την 
πελατεία τους) και να αναπτύξουν μια αίσθηση του σκοπού των γραπτών καθηκόντων 
(tasks), συνδέουν, εν τέλει, τους μαθητές με το μέλλον της απασχόλησης αναπτύσσοντάς 
τους μια βαθιά κατανόηση του εκπαιδευτικού τεχνικού υλικού (Soria & Weiner, 2013; 
Gerson, 2015; Quinn, Schweingruber & Keller, 2011). Πιο εξειδικευμένα, η 
προβληματοκεντρική παιδαγωγική προσέγγιση μπορεί να δημιουργήσει κριτικές αλλά 
ασφαλείς δυνατότητες στους διδάσκοντες να κατανοήσουν καλύτερα πως, ενώ 
χρησιμοποιούν την τεχνολογία, ίσως θα πρέπει να επαναξιολογήσουν τις διδακτικές 
πρακτικές τους και να ξανασκεφτούν τη φύση και το σκοπό του αντικειμένου για το οποίο 
θα χρησιμοποιηθεί αυτή η τεχνολογία (Kharade & Peese, 2014). Υπό αυτή τη σκοπιά, η 
τεχνολογία χρησιμοποιείται καλύτερα όταν η ενσωματωμένη παιδαγωγική είναι  ελκυστική 
(stimulating), παρέχει κίνητρα για το μαθητή και δημιουργεί ένα εποικοδομητικό 
περιβάλλον αλληλεπίδρασης για μελέτη και εργασία.  

Ενεργά μαθησιακά μοντέλα, όπως η Προβληματοκεντρική Μάθηση (PBL - Problem Based 
Learning), σε συνδυασμό με την πιο αποτελεσματική χρήση της τεχνολογίας του Ιστού 
(Web) μπορούν να μεγιστοποιήσουν τα οφέλη της μάθησης. Η χρήση του Web σε PBL 
μαθήματα και διδακτικές ενότητες διαδραματίζει έναν κρίσιμο ρόλο στην επιτυχία αυτών 
σε δύο σημαντικούς τομείς: (α) στην οργάνωση του μαθήματος και (β) στη χρήση των 
διαδικτυακών πόρων για την υποστήριξη της προβληματοκεντρικής διαδικασίας, αφού η 
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διαθεσιμότητα ελκυστικών, συναφών προβλημάτων από τον  πραγματικό κόσμο είναι ένα 
κρίσιμο στοιχείο για την επιτυχία ενός τέτοιου μαθήματος (Soria & Weiner, 2013; Gerson, 
2015). Κατά την περαίωση του προβλήματος, οι ομάδες σπουδαστών συνήθως 
υποχρεούνται να αναφέρουν τα ευρήματά τους στην τάξη ή να συντάξουν ένα γραπτό 
προϊόν για τον/την εκπαιδευτή/τρια. Σε ένα εντατικό προβληματοκεντρικό πρόγραμμα, ο 
εβδομαδιαίος κύκλος της ανάθεσης του προβλήματος/.της εργασίας/ της έκθεσης μπορεί 
να τονώσει τον ενθουσιασμό και την ενέργεια των σπουδαστών. Η οργάνωση ηλεκτρονικής 
επικοινωνίας για τις ομάδες μαθητών και η παροχή επικοινωνιακών και συγγραφικών 
εργαλείων ενδυναμώσει τη συμμετοχή τους στην ηλεκτρονική συνεργασία και τις 
δραστηριότητες (Watson, 2002).  

Οι επιδόσεις των σπουδαστών σε δύσκολες δεξιότητες γραφής, όπως η 
επιχειρηματολογία και η σύνθεση στο πλαίσιο μιας επιχείρησης (εικονικής ή πραγματικής), 
μπορεί να βελτιωθεί με την ενσωμάτωση καλών μαθησιακών πρακτικών και ιδιαίτερα όταν 
οι μαθητές ενθαρρύνονται από τους εκπαιδευτές/καθηγητές να φανταστούν τον εαυτό 
τους σε ένα επαγγελματικό ρόλο και να συμμετάσχουν σε μια ουσιαστική επαγγελματική 
πρακτική (Yalvac, et al, 2013). Αυτή η τελευταία διδακτική πρακτική στηρίζεται στις αρχές 
της Εμπλαισιωμένης Μάθησης (Ε.Μ.) (Vygotsky, 1978; Gibson, 1979), οι οποίες 
κατευθύνουν τους μαθητές σε πραγματικές καταστάσεις που σχετίζονται με συγκεκριμένα 
γνωστικά αντικείμενα. Οι πιο σύγχρονες προσεγγίσεις της Ε.Μ δίνουν έμφαση στο 
σχηματισμό εγγράμματης, κοινωνικής ταυτότητας μέσα από τη διαδικασία 
διαπραγμάτευσης μηνυμάτων μέσω της αλληλεπίδρασης σε κοινότητες πρακτικής. Αυτές οι 
προσεγγίσεις υιοθετήθηκαν ευρέως στην εκπαίδευση, στο διδακτικό σχεδιασμό, σε on line 
κοινότητες και συστήματα τεχνητής νοημοσύνης (Clancey, 1993). Ειδικά σε σχέση με τη 
γλωσσική διδασκαλία, αναγνωρίστηκε μια στενή σχέση ανάμεσα στην Ε.Μ και το Νέο 
Γραμματισμό (Gee, 2010), καθώς στην Ε.Μ οι μαθητές μαθαίνουν μέσα από εμπειρίες.  

Ταυτόχρονα, η δυνατότητα να στηριχθούν τα ηλεκτρονικά μαθήματά στη δημιουργία 
κειμένων που οι μαθητές θα χρειαστεί να γράψουν σε επαγγελματικά, ακαδημαϊκά ή 
κοινωνικά περιβάλλοντα, βοηθά τους εκπαιδευόμενους να συμμετέχουν ενεργητικά στον 
κόσμο που ανοίγεται έξω από τη σχολική αίθουσα (Hyland, 2007). Στην παιδαγωγική των 
κειμενικών ειδών είναι σημαντικό να προσδιορίζεις τα είδη συγγραφής με τα οποία οι 
μαθητές θα χρειαστεί να ασχοληθούν στις πιθανές κοινωνικές και επαγγελματικές 
μελλοντικές καταστάσεις και να τις ενσωματώνεις στο μάθημα, γεγονός που ενισχύει τον 
λειτουργικό γραμματισμό τους. Σε συνθήκες σχολικού εργαστηρίου, περνάμε σε μια 
διαδικασία πλαισιωμένης, στοχευμένης, καθοδηγούμενης, σταδιακής παραγωγής γραπτών 
(τεχνικών) κειμενικών ειδών που, αν και φαίνεται αρκετά ρυθμιστική, εντούτοις σε 
μαθητές/τριες με τεκμηριωμένη δυσκολία στην γραπτή έκφραση, λειτουργεί ενισχυτικά στο 
χτίσιμο εμπιστοσύνης στις δεξιότητες συγγραφής σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικο-γνωστικό 
πεδίο. Σε ένα τυπικό πρόγραμμα επαγγελματικής γραφής ο/η εκπαιδευτής/τρια μπορεί 
κάλλιστα να ακολουθήσει τη μέθοδο της διδασκαλίας μέσα από τα κειμενικά είδη 
χρησιμοποιώντας αποκλειστικά έντυπο υλικό με μια στατική απεικόνιση των ευρέως 
χρησιμοποιούμενων τεχνικών κειμενικών ειδών (τεχνικά υπομνήματα, λίστες, φύλλα 
ελέγχου κ.ά). Αυτή όμως δεν είναι η προσέγγιση Επαγγελματικής Γραφής που υιοθετήθηκε 
στην παρούσα έρευνα, καθώς επιλέχτηκε μια μέθοδος δυναμικής, διαδικαστικής, 
αναστοχαστικής και κριτικής σχέσης με το εκπαιδευτικό υλικό και το παραγόμενο κειμενικό 
προϊόν μέσω της επίλυσης τεχνικών προβλημάτων.  
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4. Η εφαρμογή του εναλλακτικού προγράμματος γλωσσικής διδασκαλίας  
Η έρευνα έλαβε χώρα στο 1ο ΕΠΑΛ Λαμίας για το σχολικό έτος 2012-13. Στηρίχτηκε στο 
μοντέλο της έρευνας δράσης και σχεδιάστηκε με βάση τον αληθή πειραματικό σχεδιασμό. 
Συμμετείχαν σε αυτή σαράντα έξι (46) μαθητές, δύο, δηλαδή, σχεδόν ισάριθμα τμήματα της 
Β΄ τάξης των εικοσι τεσσάρων (24) και εικοσι δύο (22) ατόμων το καθένα αντίστοιχα. Το ένα 
τμήμα λειτούργησε ως πειραματική ομάδα και το άλλο ως ομάδα ελέγχου. Η επιλογή των 
μαθητών τόσο της πειραματικής ομάδας, όσο και της ομάδας ελέγχου έγινε με τυχαία 
δειγματοληψία με βάση την προκαθορισμένη από το σχολείο αλφαβητική ταξινόμηση των 
μαθητών/τριών και όχι από άλλα κριτήρια, π.χ τις επιδόσεις των μαθητών ή τα 
ενδιαφέροντά τους. Η διάρκεια του παρεμβατικού προγράμματος ήταν περίπου έξι (6) 
μήνες.  

Στο παρόν πρόγραμμα ηλεκτρονικής επαγγελματικής γραφής, οι δραστηριότητες 
παραγωγής λόγου οργανώθηκαν γύρω από μια σειρά εργασιών, πράξεων και προφορικών 
ή γραπτών κειμενικών ειδών που συναντούνται σε ένα συγκεκριμένο χώρο εργασίας (των 
γεωπόνων, των μηχανολόγων, ηλεκτρολόγων, των μηχανικών αυτοκινήτων). Οι μαθητές 
καλούνταν να κάνουν καταγραφή υλικών ή τεχνικών αναγκών, να δίνουν οδηγίες σε 
μαθητευόμενους, να παράγουν γραπτές αναφορές για εξοπλισμό, να αιτιολογούν 
προβληματικές τεχνικές καταστάσεις και να προτείνουν λύσεις, να συντάσσουν εμπορικές 
προσφορές, να ετοιμάζουν τεχνικά/επαγγελματικά φυλλάδια για πελάτες κ.ά. Οι τρόποι με 
τους οποίους οι μαθητές αλληλεπιδρούσαν με το ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό και γύρω 
από ημι-αυθεντικές πράξεις επικοινωνίας μέσα σε αυτές τις καταστάσεις, διαδραμάτισαν 
σημαντικό ρόλο, βοηθώντας τους να αναπτύξουν μεταβιβάσιμες δεξιότητες επικοινωνίας 
και συγγραφής (Paretti, 2008).  

Ως ηλεκτρονική πλατφόρμα ανάθεσης των εργασιών-τεχνικών προβλημάτων, διάθεσης 
του υποστηρικτικού εκπαιδευτικού υλικού, επικοινωνίας και συνεργασίας με τους μαθητές 
επιλέχτηκε το εκπαιδευτικό κοινωνικό Σύστημα Διαχείρισης Μάθησης/ Περιεχομένου 
EDMODO. Τα ηλεκτρονικά μαθήματα (μαθησιακές οντότητες) οργανώθηκαν γύρω από 
προβληματοκεντρικές δραστηριότητες παραγωγής τεχνικών/επαγγελματικών κειμένων που 
είχαν σύνδεση τόσο με το Πρόγραμμα Σπουδών των Τομέων και Ειδικοτήτων που είχαν 
επιλέξει οι μαθητές/τριες, όσο και με τον αληθινό κόσμο της εργασίας. Για το λόγο αυτό, 
δημιουργήθηκαν μέσα στην e-learning πλατφόρμα τέσσερις διαφορετικές επαγγελματικές 
ομάδες που αντιστοιχούν σε τέσσερις διαφορετικές επαγγελματικές κοινότητες: 
μηχανολόγων, μηχανικών οχημάτων, ηλεκτρολόγων και γεωπόνων. Αναλόγως, τα τεχνικά 
προβλήματα προς επίλυση, καθώς και το πολυτροπικό, πολυμεσικό υλικό, οι μαθησιακοί 
ψηφιακοί πόροι που τα συνόδευαν (βίντεο, έγγραφα, εικόνες, φωτογραφίες, ιστοσελίδες, 
λίστες, πίνακες, διαγράμματα) διαφοροποιούνταν από ομάδα σε ομάδα  αναπτύσσοντας 
έτσι στους/στις μαθητές/τριες την αίσθηση ενεργούς παρουσίας σε ένα επαγγελματικό 
εικονικό εργαστήρι ή φόρουμ, αντίστοιχο της κάθε επαγγελματικής κατηγορίας. Από το 
σύνολο των υποστηρικτικών ‘κειμένων’-μαθησιακών ψηφιακών αντικειμένων, οι 
μαθητές/τριες επέλεγαν με κριτικό τρόπο αυτά τα στοιχεία που ταίριαζαν σε κάθε 
δραστηριότητα-αποστολή και τα αξιοποιούσαν για να κατασκευάσουν τα δικά τους κείμενα 
(texts) και νοήματα. Με το πέρασμα του χρόνου εφαρμογής, εισερχόμενοι στην 
ηλεκτρονική πλατφόρμα υιοθετούσαν σχεδόν αυτόματα την επαγγελματική ταυτότητα της 
ομάδας στην οποία ανήκαν. Γνωρίζανε πια ότι στο Edmodo αναγνωρίζονταν ως 
μηχανολόγοι, γεωπόνοι, μηχανικοί αυτοκινήτων και ηλεκτρολόγοι και πως μόνο μέσα από 
την ιδιότητα αυτή, με την αντίστοιχη τεχνική πληροφόρηση ή και την αλληλοϋποστήριξη της 
ίδιας επαγγελματικής κοινότητας (διαδικτυακής, μέσα από επαγγελματικές ιστοσελίδες και 
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φόρουμς, ή της ομάδας της τάξης του Edmodo) μπορούσαν να φέρουν εις πέρας τις 
αντίστοιχες δραστηριότητες. 

Η καθοδήγηση, πέραν της γλωσσικής διάστασης, αφορούσε συχνά διευκρινίσεις και 
οδηγίες σχετικά με τους επαγγελματικούς ρόλους που έπρεπε να υποδυθούν προκειμένου 
να υιοθετήσουν το κατάλληλο ύφος και να δώσουν την ανάλογη μορφή στις απαντήσεις 
τους (να διαμορφώσουν επιτυχημένα τα ζητούμενα κειμενικά είδη). Οι μαθητές/τριες, αν 
και λάβαιναν ειδική εκπαίδευση στους επαγγελματικούς τομείς τους πάνω σε 
συγκεκριμένες τέχνες και τεχνικές (θεωρία και εργαστήριο), διαπιστώθηκε ότι δεν ήταν 
εξοικειωμένοι με προβλήματα, κοινωνικές πρακτικές και επικοινωνιακές δεξιότητες του 
πραγματικού χώρου άσκησης των αντίστοιχων εργασιών, οπότε με τη βοήθεια των 
ψηφιακών μαθησιακών πόρων και την καθοδηγητική διαμεσολάβηση από τη διδάσκουσα, 
μέσα στο ηλεκτρονικό περιβάλλον του Edmodo πραγματοποιούσαν προσομοιώσεις 
κοινωνικών πρακτικών συγκεκριμένων επαγγελματικών κοινοτήτων και εργασιακών 
συνθηκών και οι μαθητές προσπαθούσαν να δημιουργούν τα δικά τους κείμενα 
νοηματοδοτώντας και μορφοποιώντας τα ανάλογα με τον σκοπό που υπηρετούσαν κάθε 
φορά.  

Στην Εικόνα 1 παρατίθεται ένα παράδειγμα εργασίας επίλυσης Τεχνικού Προβλήματος 
από το σύνολο των τριάντα ένα (31) τεχνικών προβλημάτων με τα οποία ασχολήθηκαν οι 
μαθητές/τριες  της πειραματικής ομάδας στην ηλεκτρονική πλατφόρμα. Η ηλεκτρονική 
δραστηριότητα επίλυσης προβλήματος διαπιστώνουμε ότι δομήθηκε σε δύο βασικά 
στάδια: α) την προσπάθεια επίλυσης του προβλήματος και β) τη συγγραφή του ανάλογου 
τεχνικού κειμενικού είδους. Έτσι, οι μαθητές/τριες, α) προσπαθώντας να βρουν μιαν 
απάντηση στα προβλήματα που τους ανατέθηκαν: 1. διερευνούν τη φύση του προβλήματος 
(χαρακτηριστικά, παράμετροι, πληροφορίες που έχουν, δεδομένα που λείπουν), 2. 
διατυπώνουν υποθέσεις σχετικά με την αντιμετώπιση και τη λύση του, 3. αναζητούν, 
μελετούν, αξιολογούν, επιλέγουν τις πληροφορίες που χρειάζονται, 4. κρατούν σημειώσεις, 
5. σχηματίζουν μια πρώτη απάντηση - λύση στο τεχνικό πρόβλημα, και β) προσπαθώντας να 
διαμορφώσουν το τεχνικό κείμενο που τους ζητά ως παραδοτέο η ηλεκτρονική 
δραστηριότητα: 1. με υπόδειξη της διδάσκουσας διαβάζουν ένα είδος κειμένου που ανήκει 
στο είδος που ζητά η δραστηριότητα, 2. αναγνωρίζουν στο πρότυπο-κείμενο τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά ως προς την οργάνωση του κειμένου, ως προς το περιεχόμενο, τη γλώσσα 
και τον επικοινωνιακό σκοπό, 3. με άξονα τις προηγούμενες οδηγίες, προσπαθούν 
αυτόνομα να διαμορφώσουν ένα δικό τους κείμενο προσαρμόζοντάς το όμως στη δική τους 
επικοινωνιακή/επαγγελματική περίσταση, 4. αναρτούν την απάντησή τους, 5. παίρνουν 
ανατροφοδότηση, 6. αναθεωρούν και ξαναγράφουν αν χρειαστεί το κείμενό τους. Με 
αυτόν τον τρόπο παρασχέθηκαν δομημένες και στοχευμένες εργασίες στην τάξη, 
στρατηγική που αποδεδειγμένα διευκολύνει τη μάθηση (Granić, Mifsud, & Ćukušić, 2009). 
Υπό αυτή τη σκοπιά, η τεχνολογία χρησιμοποιείται καλύτερα όταν η ενσωματωμένη 
παιδαγωγική είναι ελκυστική, παρέχει κίνητρα για το μαθητή και δημιουργεί ένα 
εποικοδομητικό περιβάλλον αλληλεπίδρασης για μελέτη και εργασία (Kharade & Peese, 
2014).  
 
5. Συμπεράσματα  
Η αποτελεσματική χρήση των νέων τεχνολογιών απαιτεί μια οργανωμένη παιδαγωγική 
δομή έτσι ώστε οι μαθητές να μπορούν να αναπτύξουν το δικό τους νόημα αναπαράστασης 
της γνώσης με τη χρήση e-learning. Οι μαθητές που συμμετείχαν στην πειραματική 
διδασκαλία με χρήση της e-πλατφόρμας Edmodo και με αξιοποίηση ψηφιακού υλικού 
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προσαρμοσμένου στο γνωστικό, επαγγελματικό και μαθησιακό τους στυλ, αν και στην 
πλειονότητά τους ήταν αδιάφοροι μαθητές με πολλές γνωστικές και μεταγνωστικές 
ελλείψεις στη χρήση της ελληνικής γλώσσας, παρουσίασαν θεαματικά μεγαλύτερη πρόοδο 
στην ικανότητα παραγωγής γραπτού λόγου σε σχέση με τους μαθητές της ομάδας ελέγχου. 
Η έρευνα έδειξε ότι ειδικά στην παραγωγή ενός συγκεκριμένου κειμενικού είδους 
επαγγελματικής/τεχνικής γραφής, οι μαθητές και μαθήτριες του πειραματικού τμήματος 
παρουσίασαν πολύ καλύτερες επιδόσεις σε σχέση με το τμήμα ελέγχου, εξαιτίας: 
1. της αύξησης της εξοικείωσή τους: α) με τη μορφή τέτοιων κειμενικών ειδών και β) με τη 
διαδικασία παραγωγής τους κατά την έρευνα μέσω της υιοθέτησης στοιχείων της 
διδασκαλίας των κειμενικών ειδών και της προβληματοκεντρικής μεθόδου.  
2. της υψηλής συσχέτισης των κειμένων εργασίας με αυθεντικές κοινωνικές και 
επαγγελματικές περιστάσεις επικοινωνίας από την ζωή έξω από το σχολείο (ενσωμάτωση 
στο σχεδιασμό του διδακτικού περιεχομένου στοιχείων εμπλαισιωμένης μάθησης) 
3. της υλοποίησης της διδασκαλίας και εκπαίδευσης μέσα από ένα πολυμεσικό, 
εξατομικευμένο, πολυτροπικό ψηφιακό περιβάλλον εργασίας με τακτική ανάρτηση 
πρωτότυπων δραστηριοτήτων και τακτική ανατροφοδότηση (ενίσχυση κινήτρου 
συμμετοχής στην ηλεκτρονική τάξη).  

Στο χρονικό διάστημα εφαρμογής της διδακτικής παρέμβασης διαπιστώθηκε πρόοδος 
στο μεγαλύτερο μέρος της ομάδας παιδιών που δραστηριοποιήθηκε στην ηλεκτρονική 
πλατφόρμα ως προς τη δεξιότητα ανάπτυξης ενός τεχνικού κειμενικού είδους: εμπορική 
προσφορά, διαφημιστικό φυλλάδιο, προώθηση υπηρεσιών μέσω επαγγελματικής 
ιστοσελίδας, τεχνικές συμβουλές, αιτιολόγηση-τεκμηρίωση τεχνικού προβλήματος, επίδειξη 
τεχνικών σε πλαίσιο μαθητείας ή μέσω βίντεο κ.ά. Η πρόοδος αυτή καταγράφηκε σε 
επίπεδο ποσοτικό (έκταση κειμένου), γλωσσολογικό (χρήση λεξιλογίου, δομή, γραμματικο-
συντακτικά στοιχεία), επικοινωνιακό-κοινωνικό (κατανόηση επικοινωνιακού στόχου, 
υιοθέτηση κοινωνικών-επαγγελματικών ρόλων, υιοθέτηση ανάλογου ύφους και γλωσσικής 
ποικιλίας) και κριτικό-ποιοτικό ή μεταγνωστικό (κατανόηση απαιτήσεων θέματος, 
υιοθέτηση στρατηγικών ανάπτυξης κειμένου, διαχείριση και επεξεργασία εκπαιδευτικού 
υλικού και πηγών, κριτική επιλογή πληροφοριών). Γενικότερα, παρατηρήθηκε άρση της 
αρνητικής στάσης απέναντι στο γράψιμο, αύξηση συγκέντρωσης στο μαθησιακό στόχο, 
καταβολή μεγαλύτερης προσπάθειας, ενίσχυση της αυτονομίας και αυτορρύθμισης στη 
μάθηση, ενίσχυση του εσωτερικού κινήτρου και ενδιαφέροντος για ουσιαστική ενασχόληση 
με την γραπτή παραγωγή κειμένων. Τέλος, πρέπει να τονίσουμε ότι η συστηματική 
εκπαιδευτική χρήση στις πραγματικές συνθήκες ενός ελληνικού Επαγγελματικού Λυκείου 
ενός ψηφιακού συστήματος διαχείρισης μάθησης, ανέδειξε και ορισμένα θέματα που 
άπτονται των δυσκολιών και περιορισμών που συναντά ο εκπαιδευτικός-σχεδιαστής. Η 
συστηματοποίηση μιας τέτοιας διδακτικής πρακτικής απαιτεί χρόνο προετοιμασίας του 
ψηφιακού υλικού, σύνδεση όλων των μαθητών στο διαδίκτυο για ισότιμη 
μεταχείριση/πρόσβαση, ενισχυμένες υπολογιστικές/δικτυακές υποδομές στο σχολείο -ώστε 
να μιλάμε για επέκταση του διδακτικού χρόνου- και επιπλέον, στην προκείμενη περίπτωση 
λόγω της διεπιστημονικότητας των γραπτών δραστηριοτήτων (Νεοελληνική Γλώσσα 
διαμέσου μαθημάτων Επαγγελματικών Τομέων) συνεργασία των καθηγητών/τριών των 
εμπλεκόμενων γνωστικών αντικειμένων. 
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Εικόνα 1. Εργασία επίλυσης τεχνικού προβλήματος από την ηλεκτρονική πλατφόρμα Edmodo  
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Περίληψη 
Πολλά έχουν γραφτεί και ειπωθεί για τη χρησιμότητα της διδασκαλίας των Λατινικών στο Λύκειο αλλά και 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Γεγονός είναι πάντως ότι ο χρησιμοθηρικός χαρακτήρας της ελληνικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής έχει καταστήσει το συγκεκριμένο μάθημα απλώς ως ένα «εργαλείο», το οποίο 
προσφέρει απλόχερα έναν υψηλό βαθμό στον μαθητή της θεωρητικής κατεύθυνσης ως «εισιτήριο» εισόδου 
στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Σκοπός της παρούσας ανακοίνωσης είναι να προταθεί μια εναλλακτική 
πρόταση διδασκαλίας των Λατινικών στο Λύκειο που θα κινήσει το ενδιαφέρον των μαθητών όχι απλώς για το 
μάθημα αυτό καθαυτό, αλλά για τον ρωμαϊκό πολιτισμό γενικότερα, τη σχέση Ελλήνων-Ρωμαίων και τον ρόλο 
της Ρώμης ως «γέφυρας» μεταξύ του αρχαίου ελληνικού και του δυτικοευρωπαϊκού πολιτισμού. Κατά τη 
γνώμη μας η διδασκαλία των Λατινικών πρέπει να αυξηθεί κατά μία ώρα την εβδομάδα και στις δύο τάξεις 
του Λυκείου. Κατά τη διάρκεια αυτής της ώρας οι μαθητές θα αφήνουν τις «ξερές» και χρηστικές γνώσεις της 
γραμματικής, του συντακτικού και της μετάφρασης και θα ασχολούνται αποκλειστικά με θέματα του 
ρωμαϊκού πολιτισμού και την επίδραση που αυτός άσκησε και ασκεί στη σημερινή εποχή. Θα διαβάζονται σε 
ελληνική μετάφραση αποσπάσματα από τα έργα των κυριότερων Ρωμαίων ποιητών και πεζογράφων, τα 
οποία θα προσφέρουν στους μαθητές βασικές όψεις του ρωμαϊκού δημόσιου και ιδιωτικού βίου: πολιτική, 
πολεμικές επιχειρήσεις, θεάματα και διασκέδαση, έρωτας, η θέση της Ρωμαίας γυναίκας, σχέση των φύλων 
κ.ά. Επίσης, θα προβάλλονται ντοκιμαντέρ με θέμα τη ρωμαϊκή εποχή, αλλά ακόμα και ταινίες με ρωμαϊκό 
περιεχόμενο και χρήση της λατινικής γλώσσας. Τέλος, οι μαθητές μπορούν να ακούνε τραγούδια στα οποία 
εμπεριέχονται αποσπάσματα λατινικών και με τη βοήθεια των καθηγητών τους να τα μεταφράζουν, ακόμη και 
να γράφουν δικούς τους λατινικούς στίχους ή να μεταφράζουν στα λατινικά στίχους από αγαπημένα τους 
ελληνικά ή ξενόγλωσσα τραγούδια. Θεωρούμε ότι με τις μεθόδους αυτές οι μαθητές θα αντιληφθούν ότι η 
ρωμαϊκή εποχή δεν αποτελεί μια μυθοπλασία, αλλά μια σημαντικότατη περίοδο της ανθρωπότητας, ότι ο 
ρωμαϊκός και ο ελληνικός πολιτισμός είναι αλληλένδετοι και τέλος, θα έχουν την ευκαιρία να απολαύσουν 
σπουδαιότατα έργα-σταθμούς της παγκόσμιας λογοτεχνίας. 
 
Λέξεις-κλειδιά:Λατινικά, Λύκειο, λατινομάθεια, ρωμαϊκός πολιτισμός, λατινική λογοτεχνία 
 
1. Εισαγωγή 
Πολλά έχουν γραφτεί και ειπωθεί για τη χρησιμότητα της διδασκαλίας των Λατινικών στο 
Λύκειο αλλά και στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Νικήτας, 1998α; Νικήτας, 1999; 
Mastrogianni, 1999; Ρεγκάκος, 2001; Νικήτας, 2003; Σαλονικίδης, 2014; Φυντίκογλου, 2014; 
Ζιώγα, 2015). Γεγονός είναι πάντως ότι ο χρησιμοθηρικός χαρακτήρας της ελληνικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής έχει καταστήσει το συγκεκριμένο μάθημα απλώς ως ένα 
«εργαλείο», το οποίο προσφέρει απλόχερα έναν υψηλό βαθμό στον μαθητή της 
θεωρητικής κατεύθυνσης ως «εισιτήριο» εισόδου στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Σκοπός 
της παρούσας ανακοίνωσης είναι να προταθεί μια εναλλακτική πρόταση 
(συμπληρωματικής) διδασκαλίας των Λατινικών στο Λύκειο που θα κινήσει το ενδιαφέρον 
των μαθητών όχι απλώς για το μάθημα αυτό καθαυτό, αλλά για τον ρωμαϊκό πολιτισμό 
γενικότερα, τη σχέση Ελλήνων-Ρωμαίων και τον ρόλο της Ρώμης ως «γέφυρας» μεταξύ του 
αρχαίου ελληνικού και του δυτικοευρωπαϊκού πολιτισμού. 

Είναι αλήθεια ότι η λατινομάθεια του ελληνικού πληθυσμού ποτέ δεν ήταν αξιόλογη. 
Ιστορικά, φαίνεται ότι σ’ αυτό συνέβαλε κατά πολύ η αντιπάθεια των Βυζαντινών για τη 
λατινική Δύση, καθώς θεωρούσαν ότι αυτή ευθυνόταν για την πτώση του Βυζαντίου. Γι’ 

mailto:vasilispappas81@yahoo.com
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αυτόν τον λόγο θεσπίστηκε μια άτυπη damnatiomemoriae για τη λατινική γλώσσα και τον 
ρωμαϊκό πολιτισμό, μια πρακτική, φυσικά, που ακολουθήθηκε αποκλειστικά μέσα στα 
στενά όρια του ελληνικού κράτους. Συνεπώς, παρατηρείται το φαινόμενο ακόμη και στον 
χώρο των βυζαντινών και μεταβυζαντινών λογίων να σπανίζουν οι άριστοι λατινομαθείς 
(π.χ. Βησσαρίων, Ευγένιος Βούλγαρης, Δ. Κυδώνης, Ι. Μάκολας, Σπ. Βλαντής, Ν. Δούκας, Δ. 
Φιλιππίδης κ.ά.), οι οποίοι καταπιάστηκαν με μεταφράσεις λατινικών έργων στα ελληνικά 
(Τρομάρας, 1999; Nikitas, 2001; Νικήτας, 2002-3). Φαίνεται ότι ανέκαθεν στην Ελλάδα 
αγνοούνταν συστηματικά αυτό που θεωρείται δεδομένο σε ολόκληρο τον πολιτισμένο 
κόσμο, ότι δηλαδή οι δύο πυλώνες των κλασικών σπουδών είναι τα αρχαία ελληνικά και τα 
λατινικά (Σαλονικίδης, 2014). Μάλιστα στην πατρίδα μας, κάποιοι έφτασαν να ζητούν 
ακόμη και την κατάργηση του μαθήματος των Λατινικών αμφισβητώντας την παιδευτική 
του αξία.67 Η αλήθεια είναι, βέβαια, ότι τα αρχαία ελληνικά και τα λατινικά είναι δύο 
γλώσσες αλληλένδετες μεταξύ τους (όπως και ο αρχαιοελληνικός και ο ρωμαϊκός 
πολιτισμός) και αποτελούν από κοινού την πηγή άρδευσης πολλών νεότερων ευρωπαϊκών 
γλωσσών (Φυντίκογλου, 2014). Μοιάζει πραγματικά παγκόσμια πρωτοτυπία η 
περιθωριοποίηση των λατινικών (και στη δευτεροβάθμια και στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση) στον ελληνικό κόσμο γενικότερα.68Στις μέρες μας φαίνεται ότι η λατινομάθεια 
των Ελλήνων απειλείται ιδιαιτέρως, αν λάβουμε υπόψη μας τις επερχόμενες αλλαγές της 
διδασκαλίας του μαθήματος των Λατινικών στη μέση εκπαίδευση (Σαλονικίδης, 2014), αλλά 
και τον χρησιμοθηρικό χαρακτήρα της εποχής, που επιβάλλει να μαθαίνεται μόνο κάτι που 
έχει αποκλειστικά πρακτική εφαρμογή.69 
 
2. Λατινική γλώσσα και ρωμαϊκός πολιτισμός 
Όσον αφορά το σχολικό εγχειρίδιο διδασκαλίας των Λατινικών (Πασχάλη-Σαββαντίδη) στο 
Λύκειο, φαίνεται ότι έχουμε μάλλον ευτυχήσει, καθώς «διαθέτουμε ένα βιβλίο που 
προσφέρει συστηματική μέθοδο διδασκαλίας και τη δυνατότητα βαθμιαίας κατάκτησης της 
λατινικής γλώσσας» (Φυντίκογλου, 2014). Αδιαμφισβήτητα, ο στόχος του εν λόγω 
εγχειριδίου είναι να αποκτήσουν οι μαθητές τις βασικές γνώσεις της λατινικής γλώσσας 
(γραμματική και συντακτικό). Σ’ αυτόν τον σκοπό το βιβλίο επιτυγχάνει πλήρως 
παραμένοντας μια αξιόπιστη μέθοδος διδασκαλίας της λατινικής (Φυντίκογλου, 2014). 

Εντούτοις, το ερώτημα που προκύπτει είναι το εξής: ύστερα από τη διδασκαλία των 
Λατινικών του Λυκείου, οι μαθητές έχουν μάθει (έστω και στοιχειωδώς) τις βασικότερες 
πτυχές του ρωμαϊκού πολιτισμού; Έχουν συνειδητοποιήσει ότι πρόκειται για έναν υπαρκτό 
λαμπρό πολιτισμό που κι αυτός γνώρισε τον χρυσό του αιώνα (1ος αι. π.Χ.-1ος αι. μ.Χ.); 
Έχουν μάθει τα πολιτεύματα της Ρώμης (βασιλεία, respublica, αυτοκρατορικό καθεστώς), τα 
                                                 
67 Χαρακτηριστική περίπτωση πρότασης κατάργησης των Λατινικών από το εκπαιδευτικό curriculum ήταν από 
τον Α. Καψάλη (1981): 464-475. Στην πρόταση αυτή απάντησε ο Ι. Καζάζης (1982): 123-126. 
68 Το γεγονός αυτό το αντιλαμβάνεται πολύ εύκολα κάποιος αν παρατηρήσει τις ώρες διδασκαλίας των 
Λατινικών στο Λύκειο, τον αριθμό των λατινιστών διδασκόντων (μελών ΔΕΠ) στα ελληνικά Πανεπιστήμια, 
αλλά και την παντελή απουσία της διδασκαλίας των λατινικών από τα προγράμματα «Σπουδές στον ελληνικό 
πολιτισμό» και «Σπουδές στον ευρωπαϊκό πολιτισμό» του ΕΑΠ. Επίσης, αξιοσημείωτο είναι ότι στο 
εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου τα Λατινικά είναι μάθημα επιλογής, με συνέπεια οι περισσότεροι μαθητές 
που επιτυγχάνουν σε ΑΕΙ της Ελλάδας και της Κύπρου που προϋποθέτουν τις βασικές γνώσεις της λατινικής 
γλώσσας (Τμήματα Φιλολογίας, Ιστορίας-Αρχαιολογίας κ.ά.) να αντιμετωπίζουν τεράστιο πρόβλημα ακόμη και 
λήψης πτυχίου. 
69 Χαρακτηριστικό είναι το χιουμοριστικό σχόλιο του Καθηγητή Λατινικής Φιλολογίας του ΑΠΘ και 
Ακαδημαϊκού, Θ. Παπαγγελή, στο ερώτημα που θέτει για την πρακτική χρησιμότητα των Λατινικών: «…αν 
θέλει κανείς να γίνει καρδινάλιος στην Καθολική εκκλησία, προφανώς χρειάζονται τα λατινικά…» 
(Παπαγγελής, 2010). 
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ρωμαϊκά αξιώματα, και τις βασικές δομές της ρωμαϊκής κοινωνίας; Έχουν πληροφορηθεί 
για τις σχέσεις Ρωμαίων και αρχαίων Ελλήνων; Έχουν αντιληφθεί τη σπουδαιότητα του 
ρωμαϊκού πολιτισμού για τον σημερινό δυτικοευρωπαϊκό πολιτισμό; 

Η απάντηση στα παραπάνω ερωτήματα είναι, φυσικά, αρνητική. Σε θεωρητικό επίπεδο, 
οι μαθητές μαθαίνουν για τους κυριότερους εκπροσώπους της λατινικής γραμματείας από 
την εισαγωγή των Λατινικών της Β΄ Λυκείου (Νικήτας, 1998β).70Σε πρακτικό, όμως, επίπεδο, 
η μη ένταξη αυτής της συνοπτικής εισαγωγής στις πανελλαδικές εξετάσεις έχει ως συνέπεια 
ελάχιστοι από τους μαθητές να τη διαβάζουν. Συνεπώς, δεν αντλούν γνώσεις ούτε καν για 
τη λατινική λογοτεχνία. Γενικότερα, μετά το πέρας της διδασκαλίας του μαθήματος και την 
επερχόμενη είσοδό τους σε τριτοβάθμια ιδρύματα της χώρας δεν γνωρίζουν κάτι 
ουσιαστικό για τον ρωμαϊκό πολιτισμό.71 
 
3. Πρόταση διδασκαλίας 
Κατά τη γνώμη μας η διδασκαλία των Λατινικών πρέπει να αυξηθεί κατά μία (υποχρεωτική) 
ώρα την εβδομάδα και στις δύο τάξεις του Λυκείου. Κατά τη διάρκεια αυτής της ώρας οι 
μαθητές θα αφήνουν τις «ξερές» και χρηστικές γνώσεις της γραμματικής, του συντακτικού 
και της μετάφρασης και θα ασχολούνται αποκλειστικά με θέματα του ρωμαϊκού πολιτισμού 
και την επίδραση που αυτός άσκησε και ασκεί στη σημερινή εποχή. Θεωρούμε ότι ο 
αρμόζων τίτλος αυτού του μίνι μαθήματος θα πρέπει να είναι ο «Ρωμαϊκός πολιτισμός». Η 
ύλη της διδασκαλίας του θα είναι ελεύθερη, ενώ δεν θα υπάρχει σχετικό εγχειρίδιο. Η 
οργάνωση του μαθήματος θα εναπόκειται στην κρίση του διδάσκοντα και θα αποσκοπεί 
στο να γνωρίσουν οι μαθητές τις κυριότερες όψεις του ρωμαϊκού πολιτισμού (ιστορία, 
τέχνη, κοινωνική δομή, καθημερινή ζωή κλπ.) και την επίδρασή του στη σύγχρονη εποχή. Οι 
τομείς, λοιπόν, του μαθήματος θα είναι δύο: α) ηρωμαιογνωσία (Φυντίκογλου, 2010), 
δηλαδή η γνώση του αρχαίου πολιτισμού της Ρώμης και β) τα λατινικά και ο σημερινός 
πολιτισμός. 
 
3.1 Ρωμαιογνωσία 
Ο πρώτος στόχος του μαθήματος «Ρωμαϊκός πολιτισμός» είναι να γνωρίσουν οι μαθητές τις 
κυριότερες εκφράσεις του ρωμαϊκού δημόσιου και ιδιωτικού βίου μέσα από αποσπάσματα 
μερικών από τους κυριότερους εκπροσώπους της λατινικής λογοτεχνίας. Πιο συγκεκριμένα, 
θα διαβάζονται σε ελληνική μετάφραση αποσπάσματα από τα έργα των κυριότερων 
Ρωμαίων ποιητών (Βεργίλιος, Οράτιος, Τίβουλλος, Προπέρτιος, Οβίδιος κ.ά.) και 
πεζογράφων (Ιούλιος Καίσαρ, Κικέρων, Λίβιος κ.ά.), τα οποία θα προσφέρουν στους 
μαθητές βασικές όψεις του ρωμαϊκού δημόσιου και ιδιωτικού βίου: πολιτική, πολεμικές 
επιχειρήσεις, θεάματα και διασκέδαση, έρωτας κ.ά.). 
 

                                                 
70 Ο συγγραφέας της εξαιρετικής αυτής εισαγωγής, Καθηγητής Μεταγενέστερης Λατινικής Φιλολογίας στο 
ΑΠΘ, Δ. Νικήτας, είχε προτείνει τη συγγραφή ξεχωριστού εγχειριδίου συνοπτικής ιστορίας της λατινικής 
γραμματείας για το Λύκειο (Νικήτας, 1998α: 466).  
71 Χαρακτηριστικό παράδειγμα της άγνοιας (ακόμη και των αριστούχων) μαθητών περί της ρωμαϊκής ιστορίας 
και πολιτισμού είναι ότι μετά από ερώτηση του συγγραφέα του παρόντος άρθρου για την ταυτότητα του 
Καίσαρα, του Οκταβιανού και του Αυγούστου που αναφέρονται στoκείμενo 29 του σχολικού βιβλίου 
(CumOctavianuspostvictoriamActiacamRomamrediret […] «Ave, Caesar, victor imperator». 
Caesarismultuminterfuitcorvumemere; […] Tandem corvussalutationemdidicit et sutor, cupiduspecuniae, 
eumCaesariattulit. Auditasalutatione Caesar dixit: «Domisatissalutationumtalium audio». […] Ad haecverba 
Augustus risitemitqueavemtanti, quantinullamadhucemerat),οι περισσότεροι εξ αυτών απαντούν ότι πρόκειται 
για τρία διαφορετικά άτομα. 
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3.1.1 Ρωμαϊκή ποίηση 
Ιδιαίτερα η ρωμαϊκή αυγούστεια ποίηση θα βοηθήσει τους μαθητές να καταλάβουν την 
πολιτική ζωή της Ρώμης, αλλά και πτυχές της καθημερινής ζωής των Ρωμαίων. Για 
παράδειγμα, η Αινειάδα του Βιργιλίου προσφέρεται για ποικίλα θέματα: μέσω του έργου 
αυτού οι μαθητές ενημερώνονται για τη μυθική καταγωγή των Ρωμαίων (μύθος του Αινεία), 
την πορεία του έθνους (Ιταλία, μύθος του Ρέμου και του Ρωμύλου), αλλά κυρίως μαθαίνουν 
να διαβάζουν ένα κείμενο «κάτω από τις γραμμές», με συνέπεια να διαπιστώσουν (με τη 
βοήθεια του καθηγητή τους) ότι το έργο είναι ένα καλλιτέχνημα ενταγμένο στις διατάξεις 
της αυγούστειας προπαγάνδας. Ταυτόχρονα, διαβάζοντας αποσπάσματα από το 4ο βιβλίο 
του έργου (έρωτας Αινεία-Διδούς) οι μαθητές αποκαλύπτουν όψεις της ρωμαϊκής 
κοινωνίας, όπως η θέση της γυναίκας, η σχέση των φύλων κλπ.  

Ένα άλλο ποίημα που πρέπει οπωσδήποτε να ακουστεί και να συζητηθεί στο μάθημα του 
«Ρωμαϊκού πολιτισμού» είναι το διασημότερο ποίημα της ρωμαϊκής λογοτεχνίας, το 1.11. 
από τα Carmina(= Ωδές) του Οράτιου. Πρόκειται για το περίφημο “carpediem” («άδραξε τη 
μέρα»).72 Το κείμενο προσφέρεται ιδιαιτέρως για συζήτηση περί φιλοσοφίας και ηθικής 
μεταξύ των μαθητών, αλλά και μεταξύ αυτών και του καθηγητή τους, καθώς σχετίζεται 
άμεσα με θεωρίες φιλοσοφικών σχολών της εποχής (π.χ. Επικούρειοι). Επίσης, ενδείκνυται 
και για διακειμενικές αναφορές, μιας και παραπέμπει κατευθείαν στην αμερικανική ταινία 
DeadPoetsSocietyτων PeterWeirκαι TomSchulman(ελλ. απόδοση = Κύκλος των χαμένων 
ποιητών,1989) και στη διάσημη ορατιανή προτροπή του καθηγητή Τζον Κίτινγκ (Ρόμπερτ 
Ουίλιαμς) προς τους μαθητές του να «αδράξουν τη μέρα» (“seizetheday”), δηλαδή να 
εκμεταλλεύονται την κάθε μέρα για την περαιτέρω μόρφωση και εξέλιξή τους. Καλό θα 
ήταν – μετά την ανάγνωση του ποιήματος και τη συζήτηση που θα ακολουθήσει – να 
προβληθεί και η θρυλική αυτή ταινία μέσα στην αίθουσα. 

Τέλος, ενδεικτική του τρόπου με τον οποίο βίωνε τον έρωτα η ρωμαϊκή ελίτ, των 
προσπαθειών του αυτοκράτορα Αυγούστου να επιβάλει στη Ρώμη παραδοσιακές ρωμαϊκές 
αξίες (mosmaiorum), αλλά και των επιδράσεων που δέχτηκαν οι Ρωμαίοι ποιητές κυρίως 
από την ελληνιστική ποιητική θεωρία (Καλλίμαχος, Θεόκριτος, Φιλητάς κ.ά.), είναι η 
μοναδική στο είδος της ρωμαϊκή ερωτική ελεγεία. Μέσα από την ανάγνωση αποσπασμάτων 
του Τίβουλλου, του Προπέρτιου και του Οβίδιου, οι μαθητές θα ανακαλύψουν όλα τα 
παραπάνω θέματα. Θα ήταν καλό να προτιμηθούν ποιήματα των παραπάνω ποιητών που 
ανήκουν στο είδος του «παρακλαυσίθυρου»,73 του άσματος δηλαδή του εραστή έξω από 
την πόρτα της αγαπημένης του, κάτι παρόμοιο με την καντάδα. Μέσα από τα χιουμοριστικά 
παρακλαυσίθυρα της ρωμαϊκής ελεγείας οι μαθητές θα γνωρίσουν τον τρόπο που οι 
Ρωμαίοι αντιμετώπιζαν τον έρωτα, αλλά και τις χαρές της ζωής γενικότερα.74 Επίσης, τα 
                                                 
72 Βλ. Ορ. Carm. 1.11. (ελλ. μετάφραση: Β. Παππάς): «Ας μη ρωτάς (ανόσιο είναι να ξέρεις) ποιο τέλος | για 
μένα, ποιο για σένα οι θεοί έχουν δώσει, μήτε τους | βαβυλώνιους αριθμούς να δοκιμάζεις. Πόσο καλύτερο 
είναι να | πάθουμε αυτό που θα συμβεί! | Είτε ο Δίας πολλούς χειμώνες μας δώσει | ή τον τελευταίο, που 
τώρα την Τυρρηνική θάλασσα ρημάζει | πάνω στ’ απόκρημνα τα βράχια· | συνετίσου, το κρασί σου να πίνεις 
και κόψε | τις μακροχρόνιες ελπίδες για το σύντομο διάστημα | της ζωής. Όσο μιλάμε, ο χρόνος έχει φύγει. | 
Άδραξε τη μέρα και λιγότερο ευκολόπιστη | για το αύριο να’ σαι». 
73 Για το παρακλαυσίθυρο βλ. Copley (1956). 
74 Για παράδειγμα, μπορεί να διαβαστούν το παρακλαυσίθυρο 1.2 του Τιβούλλου (ελλ. μετάφραση: Β. 
Παππάς) [ενδεικτικά, οι στίχοι 1-8]: «Πρόσθεσε κρασί και κάνε τον νέο πόνο να μικρύνει με το αλκοόλ, | και 
έτσι ο ύπνος τα καταπονημένα μάτια μου να καταβάλει, | και ας μην ταράξει κανείς το ζαλισμένο από το ποτό 
μυαλό μου, | όσο ο δυστυχής ο έρωτας ησυχάζει. | Γιατί μια σκληρή φυλακή βρίσκεται στην αγαπημένη μου, 
| Και η σκληρή πόρτα παραμένει κλειστή και ασφαλισμένη. | Πόρτα, δύστροπου κυρίου, μακάρι η βροχή να 
σε μαστιγώσει, | και κεραυνοί σταλμένοι από του Δία τη δύναμη να σε τσακίσουν». Μπορεί, ακόμη, να 
διαβαστεί και το 1.6 των Amores του Οβιδίου (ελλ. μετάφραση: Β. Παππάς) [ενδεικτικά, οι στίχοι 1-6]: 
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παρακλαυσίθυρα προσφέρονται ιδιαιτέρως για συγκρίσεις με τραγούδια της σημερινής 
εποχής, όπως π.χ. το ρεμπέτικο (Τρομάρας, 2012).75 
 
3.1.2 Ρωμαϊκή πεζογραφία 
Απαραίτητα στο μάθημα του «Ρωμαϊκού πολιτισμού» πρέπει να διαβαστούν και να 
συζητηθούν αποσπάσματα Ρωμαίων πεζογράφων, κυρίως ιστορικών, αλλά και ρητόρων. Για 
παράδειγμα, μέσω του Κάτωνα του Τιμητή, οι μαθητές θα πληροφορηθούν για τη δομή της 
ρωμαϊκής κοινωνίας, τις αντιλήψεις των αρχαίων Ρωμαίων για την αγροτική ζωή, και 
γενικότερα θα αφουγκραστούν τη φωνή ενός από τους πιο συντηρητικούς πολιτικούς και 
συγγραφείς της Ρώμης.76 

Μέσω των Ρωμαίων ιστορικών οι μαθητές θα γνωρίσουν τις αρχές της Ρώμης, σημαντικά 
γεγονότα που διαδραμάτισαν σπουδαίο ρόλο στην εξέλιξη των ρωμαϊκών πολιτευμάτων, 
όπως και προσωπικότητες που είναι ακόμη και σήμερα πασίγνωστες είτε με θετικό είτε με 
αρνητικό τρόπο. Για παράδειγμα, αποσπάσματα του Λιβίου77 θα πληροφορήσουν τους 
μαθητές για τον μύθο του Αινεία και την ίδρυση της Ρώμης, ενώ κείμενα από τον βιογράφο 
Σουητώνιο θα τους διαφωτίσουν σχετικά με πολύ γνωστά γεγονότα, όπως π.χ. η δολοφονία 
του Ιουλίου Καίσαρα.78 

Μέσω της ανάγνωσης από μετάφραση αποσπασμάτων της λατινικής λογοτεχνίας που 
αντιπροσωπευτικά της ρωμαϊκής δημόσιας και ιδιωτικής ζωής, αλλά και μέσω της 
συζήτησης που θα ακολουθεί, οι μαθητές θα είναι πλέον σε θέση να κατανοούν τα πολιτικά 
και κοινωνικά συμφραζόμενα των κειμένων του σχολικού εγχειριδίου και θα γνωρίσουν τον 
άγνωστο ρωμαϊκό πολιτισμό. Το μάθημα αυτό μπορεί να λάβει και διαδραστικό χαρακτήρα, 
π.χ. με παιγνίδι ρόλων αναπαριστώντας ένα ρωμαϊκό παρακλαυσίθυρο ή τον μύθο του 
Ρέμου και του Ρωμύλου. Ταυτόχρονα, η αρχαιολογία μπορεί να συμβάλει στην περαιτέρω 

                                                                                                                                                         
«Θυρωρέ – τι επαίσχυντο πράγμα! – που είσαι δεμένος με σκληρή αλυσίδα, | άνοιξέ μου την πόρτα με το 
μεντεσέ που δύσκολα κινείται! | Αυτό που ζητώ τίποτα δεν είναι – άνοιξέ μου λίγο, δώσε μου | μια 
μισάνοιχτη ρωγμή, να γλιστρήσει το κορμί μου. | Ο μακροχρόνιος έρωτας λέπτυνε το κορμί μου για τέτοιου 
είδους δουλειές, | και κατάλληλα άκρα μου έδωσε, με μειωμένο βάρος». 
75 Π.χ. με το Μάγκικο Μελαχρινό (1938) του Μάρκου Βαμβακάρη.  
76 Για παράδειγμα, βλ. Κάτων, Deagricultura, Praef.1-4 (ελλ. μετάφραση: Χρ. Τσίτσιου): «Oι πρόγονοί μας έτσι 
το είχαν κι έτσι το θέσπισαν στους νόμους τους: να καταδικάζουν τον κλέφτη σε διπλή ποινή, τον τοκιστή σε 
τετραπλή. Από εδώμπορεί κανείς να εκτιμήσει πόσο χειρότερος πολίτης θεωρούσαν πως είναι ο τοκιστής από 
τον κλέφτη. 2. Kι όταν επαινούσαν τον καλό, έτσι τον επαινούσαν: πως είναι καλός αγρότης και καλός 
κληρούχος· 3. θεωρούσαν πως επαινούνταν με τον πλουσιότερο έπαινο όποιος επαινούνταν έτσι. ... 4. 
Άλλωστε από τους αγρότες γεννιούνται και οι πιο ρωμαλέοι άνδρες και οι πιο φιλόπονοι στρατιώτες· επιπλέον 
ακολουθεί το πιο καθαρό και σταθερό εισόδημα κι αυτό που προκαλεί το μικρότερο φθόνο· ελάχιστα εξάλλου 
ρέπουν προς κακές σκέψεις όποιοι ασχολούνται μ’ αυτό το επάγγελμα». 
77 Για παράδειγμα, βλ. Λίβιος 1.1.11 (ελλ. μετάφραση: Χρ. Τσίτσιου) [ ενδεικτικά]: «Πρώτα απ ’ όλα, λοιπόν, 
είναι γενικά γνωστό ότι μετά την κατάληψη της Τροίας οι Αχαιοί αντιμετώπισαν βίαια τους άλλους Τρώες ̇ για 
δύο, τον Αινεία και τον Αντήνορα, απείχαν από κάθε δικαίωμα που τους έδινε η νίκη στον πόλεμο, κι αυτό για 
δύο λόγους: και γιατί κι οι δυο τους είχαν δεσμούς φιλοξενίας που κρατούσε από παλιά και γιατί είχαν 
προτείνει σταθερά να γίνει ειρήνη και να δοθεί πίσω η Ελένη». 
78 Για παράδειγμα, βλ. Σουητώνιος, DeVitaCaesarum, DivusIulius 81-82 (ελλ. μετάφραση: Χρ. Τσίτσιου) 
[ενδεικτικά]: «Ο Καίσαρας άρπαξε το βραχίονα του Κάσκου και τον έσκισε με τη γραφίδα του, ενώ όμως 
προσπαθούσε να κάνει ένα βήμα μπρος, τον σταμάτησε άλλο τραύμα. Όταν το ’νιωσε ότι γυμνά τα μαχαίρια 
τον είχαν περικυκλώσει από παντού, σκέπασε με την τήβεννο το κεφάλι του και την ίδια στιγμή τράβηξε τα 
ρούχο του προς τα κάτω, για να πέσει αξιοπρεπέστερα καλύπτοντας και το κάτω μέρος του σώματός του. Έτσι 
τον αποτελείωσαν με εικοσιτρείς μαχαιριές, που τις δέχτηκε όλες χωρίς να βγάλει φωνή παρά μόνο ένα βόγκο 
που άφησε στο πρώτο χτύπημα, αν και κάποιοι παραδίδουν ότι όταν ο Μάρκος Βρούτος όρμησε πάνω του, 
αυτός του είπε: «Κι εσύ, τέκνον;». 
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ρωμαιογνωσία, με εκπαιδευτικές εκδρομές σε ρωμαϊκές αγορές (π.χ. της Αθήνας και της 
Θεσσαλονίκης), αλλά και σε μουσεία όπου εκτίθενται έργα ρωμαϊκής τέχνης. 
 
3.2. Τα λατινικά και ο σημερινός πολιτισμός 
Τα λατινικά, όπως και τα αρχαία ελληνικά, ανήκουν στις γλώσσες που δεν ομιλούνται πια, 
στις λεγόμενες «νεκρές γλώσσες». Προκειμένου οι μαθητές να ενδιαφερθούν για τη 
λατινική γλώσσα και τον ρωμαϊκό πολιτισμό και να μη θεωρήσουν ότι μελετούν κάτι που 
είναι ξεπερασμένο και άχρηστο, πρέπει το μάθημα του «Ρωμαϊκού πολιτισμού» να 
στοχεύει στον εκσυγχρονισμό τους, δηλαδή στο να αναδείξει την εφαρμογή της λατινικής 
γλώσσας σε τομείς που ενδιαφέρουν τους νέους (και μάλιστα ανεξαρτήτως κατεύθυνσης, 
θεωρητικής, θετικής ή τεχνολογικής) σήμερα, όπως είναι ο κινηματογράφος και η μουσική. 
 
3.2.1 Ρώμη και κινηματογράφος 
Κατά τη διάρκεια, λοιπόν, του μαθήματος του «Ρωμαϊκού πολιτισμού» μπορεί να 
προβάλλονται ντοκιμαντέρ με θέμα τη ρωμαϊκή εποχή, (π.χ. Romeτων BrunoHeller, 
WilliamJ. Mcdonald, JohnMilius, 2005-2007, AncientRome:TheRiseandFallofanEmpire του 
BBC, 2006 κ.ά.),αλλά ακόμα και ταινίες με ρωμαϊκό περιεχόμενο και χρήση της λατινικής 
γλώσσας (π.χ. Roma του Fellini, 1972, QuoVadis? του MervynLeRoy, 1951, Τίτος της 
JulieTaylor, 1999, Τα Πάθη του Χριστούτου MelGibson,2004 κ.ά.). Και ο Χάρι Πότερτης J.K. 
Rowlingπροσφέρεται για την καλλιέργεια του ενδιαφέροντος των παιδιών για τα λατινικά, 
μιας και είναι γνωστό ότι πολλά από τα ξόρκια που χρησιμοποιεί ο διάσημος μάγος έχουν 
λατινική καταγωγή.79 Επίσης, και ο Αστερίξ, σειρά κόμικς (με φανατικό κοινό, ακόμη και 
ανάμεσα στους εφήβους που απευθύνεται το μάθημα) που ένα μέρος του έχει 
μεταφραστεί στα λατινικά,80 μπορεί να εξάψει τον ζήλο των παιδιών για τη γλώσσα και τον 
ρωμαϊκό πολιτισμό.  
 
3.2.2 Λατινικά και μουσική 
Επίσης, οι μαθητές μπορούν να ακούνε ελληνικά τραγούδια στα οποία εμπεριέχονται 
αποσπάσματα λατινικών. Για παράδειγμα, το Ερηνούλα μουτων Τριπολίτη-Μούτση,81που 
περιέχει το γνωστό απόφθεγμα του Κάτωνα “etpraetereacenseoCarthagodelendaest” (= 
«επιπλέον πιστεύω ότι η Καρχηδόνα πρέπει να καταστραφεί»), φράση με την οποία 
ολοκλήρωνε ο συντηρητικός πολιτικός κάθε συγκλητικό του λόγο. Με το τραγούδι αυτό οι 
μαθητές διδάσκονται φιλειρηνικές αξίες και κυρίως πως ένα από τα μεγαλύτερα ιδανικά, 
σαν την ειρήνη, δεν είναι ποτέ δεδομένο, μιας και πάντα θα υπάρχει ένας Κάτωνας που θα 
την απειλεί. Επίσης, με το Quiddonumτων Τσατσόπουλου-Μαρκατόπουλου,82 που το 
τετράστιχο ρεφρέν του είναι στα λατινικά,83 μαθαίνουν πως ακόμη και σύγχρονοι 
δημιουργοί χρησιμοποιούν μια «νεκρή γλώσσα» για να εκδηλώσουν τις απόψεις τους για 

                                                 
79 Βλ. http://blog.oxforddictionaries.com/2013/07/spells-harry-potter/.  
80 Για παράδειγμα, βλ. το Asterix: Caelumincaputeiuscadit (ελλ. μετάφραση: Αστερίξ: Και ο ουρανός έπεσε στο 
κεφάλι τους) από τους AlbertUderzo, FrédéricMébarki και AnnaColoniataFuxeana, το 2007. 
81 Τραγούδι που ερμηνεύει ο ίδιος ο συνθέτης, Δήμος Μούτσης, και εμπεριέχεται στον δίσκο με τίτλο Φράγμα 
(1981). 
82 Τραγούδι που ερμηνεύει ο Παντελής Θεοχαρίδης και εμπεριέχεται στον δίσκο με τίτλο Τα τραγούδια του 
χαμένου ποιητή (2001).  
83“Quid donumportemusadamicitiam? | Quid opus defenditamoremfragilem? | Audite in nocte 
tristiapraecordia | cantare in medios de solitudine” ,μεελλ. μετάφραση (Β. Παππάς): 
«Τιδώροναπροσφέρουμεστηφιλία; | Ποιο έργο υπερασπίζει τον εύθραυστο έρωτα; | Ακούστε μέσα στη νύχτα 
τη θλιμμένη καρδιά | να τραγουδάει ανάμεσά μας για τη μοναξιά της». 

http://blog.oxforddictionaries.com/2013/07/spells-harry-potter/
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παντοτινά ιδανικά, όπως ο έρωτας και η φιλία.Ακόμη, με το τραγούδι Νέρων των Ξυδάκη-
Γκόνη,84 όπου αναφέρονται η πρώτη προσπάθεια διάνοιξης της διώρυγας του Ισθμού από 
τον αυτοκράτορα το 67 μ.Χ. και η θετική άποψη του Ρωμαίου ιστορικού Τάκιτου για 
εκείνον,85 οι μαθητές διδάσκονται ότι οι σημερινές παγιωμένες απόψεις (εν προκειμένω ότι 
ο Νέρων ήταν ένας σχιζοφρενής τύραννος που έκαψε τη Ρώμη) μπορεί να μην είναι 
ιστορικά ακριβείς και να έχουν επιβληθεί με τα χρόνια κυρίως χάρη στην αναπαράσταση 
προσώπων από ιστοριογράφους που εξυπηρετούσαν αντίπαλα συμφέροντα. 

Τέλος, οι μαθητές μπορούν να ακούνε και σύγχρονα τραγούδια γραμμένα στα 
λατινικά86και με τη βοήθεια των καθηγητών τους να τα μεταφράζουν, ακόμη και να 
γράφουν δικούς τους λατινικούς στίχους ή να μεταφράζουν στα λατινικά στίχους από 
αγαπημένα τους ελληνικά ή ξενόγλωσσα τραγούδια.  
 
4. Συμπεράσματα 
Θεωρούμε ότι με τις μεθόδους αυτές οι μαθητές θα αντιληφθούν ότι η ρωμαϊκή εποχή δεν 
αποτελεί μια μυθοπλασία, αλλά μια σημαντικότατη περίοδο της ανθρωπότητας.Επίσης, θα 
συνειδητοποιήσουν τον ρόλο της Ρώμης ως «γέφυρας» μεταξύ του αρχαίου ελληνικού και 
του δυτικοευρωπαϊκού πολιτισμού. Θα μάθουν, ακόμη, ότι ο ρωμαϊκός πολιτισμός και η 
λατινική γλώσσα μπορούν να αναφέρονται και στη σημερινή εποχή, σε τομείς πολιτισμού 
όπως ο κινηματογράφος και η μουσική. Με το μάθημα του «Ρωμαϊκού πολιτισμού» θα 
έχουν την ευκαιρία να απολαύσουν σπουδαιότατα έργα-σταθμούς της λατινικής (αλλά και 
παγκόσμιας) λογοτεχνίας. Τέλος, θα μπορέσουν να εντάξουν τα κείμενα του σχολικού 
εγχειριδίου στα ορθά ιστορικά τους συμφραζόμενα, με συνέπεια να βελτιωθούν ακόμη 
περισσότερο στην απόδοση του μαθήματος των Λατινικών. 
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Περίληψη 
Η παρούσα μελέτη διερευνά τις απόψεις, για τη μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο , των 
νηπιαγωγών (Α΄ομάδα) και εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Β΄ ομάδα), υπηρετούντων σε 
νηπιαγωγεία και σχολεία ΖΕΠ, χώρο ,που από τη βιβλιογραφική επισκόπηση φαίνεται, ως μη ερευνηθείς. 
Θεωρητικό θεμέλιό της, αποτελεί το οικοσυστημικό μοντέλο με βάση το οποίο κατασκευάστηκε το ερευνητικό 
εργαλείο. Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 70 άτομα, 20 από την Α΄ ομάδα και 50 από την Β΄. Ως 
ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο. Τα κύρια ευρήματα κατέδειξαν ότι η 
πλειονότητα των ερωτώμενων αμφοτέρων των ομάδων, θεωρεί πολύ σημαντικό το ζήτημα της ομαλής 
μετάβασης των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Οι δραστηριότητες συναισθηματικής 
ανάπτυξης και κοινωνικών δεξιοτήτων προηγούνται, στην προτίμηση όλων, ως οι πλέον κατάλληλες να 
βοηθήσουν τα παιδιά στην απρόσκοπτη μετάβασή τους από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Ωστόσο, 
σχετικά με το ερώτημα του κατά πόσο θεωρούν σημαντική για την επιτυχή μετάβαση, την κατάκτηση μιας 
σειράς από ακαδημαϊκές δεξιότητες, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στους μέσους όρους των 
απαντήσεων μεταξύ των νηπιαγωγών και των εκπαιδευτικών που διδάσκουν στο δημοτικό σχολείο. Οι 
δεύτεροι θεωρούν περισσότερο σημαντικό να έχουν κατακτήσει τα παιδιά του νηπιαγωγείου αυτές τις 
ακαδημαϊκές δεξιότητες από όσο το θεωρούν οι πρώτοι. Συμπερασματικά, διαπιστώνεται η ύπαρξη της 
ανάγκης για αλληλοενημέρωση και συνεργασία μεταξύ του νηπιαγωγείου και του δημοτικού σχολείου καθώς 
και για υλοποίηση κοινών δράσεων από τους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να καταστεί 
περισσότερο αποτελεσματική η μετάβαση των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο.    
 
Λέξεις-κλειδιά: μετάβαση, ΖΕΠ , εκπαιδευτικοί  
 
1. Εισαγωγή – Προβληματική της έρευνας 
Κάθε άτομο βιώνει πλήθος μεταβατικών σταδίων κατά τη διάρκεια της ζωής του (μετάβαση 
από την οικογένεια στο νηπιαγωγείο, έναρξη επαγγελματικού βίου δημιουργία οικογένειας 
κ.λπ.), και καλείται να διευθετεί κάθε φορά ζητήματα που σχετίζονται με αλλαγές στους 
ρόλους, στις σχέσεις, στις απαιτήσεις, προσδοκίες κ.ά.       

Η μετάβαση ως διαδικασία, που υποδηλώνει το πέρασμα από μια κατάσταση σε κάποια 
άλλη, αποτελεί στο χώρο της εκπαίδευσης σημαντικό γεγονός. Ιδιαίτερα κρίσιμο θεωρείται 
το μεταβατικό στάδιο από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο, το οποίο η Margettes 
(1997) το χαρακτηρίζει, ως μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις, που συναντά το άτομο 
κατά την παιδική του ηλικία. Η είσοδος στο σχολείο ενέχει την ενεργοποίηση μιας 
αλληλουχίας εξελίξεων στη ζωή των παιδιών, με αλλαγές, σε διάφορους τομείς, οι οποίες 
προκαλούνται από τις γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές απαιτήσεις του σχολικού  
συστήματος (Oerter, 1998). Το ζήτημα, ωστόσο, δεν έχει μονοδιάστατη φύση, αφού εκτός 
από το μαθητή εμπλέκονται σε αυτό και άλλα άτομα ως και πολλαπλά συστήματα. 

mailto:stospa@otenet.gr
mailto:zkarabatzaki@gmail.com
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Σύμφωνα δε, με τον εκπρόσωπο της οικολογικής-συστημικήςπροσέγγισης87 Bronfenbrenner 
(1981), το γεγονός συνιστά μια μεταβατική διαδικασία κατά την οποία, λαμβάνει χώρα 
αλλαγή του λεγόμενου μεσοσυστήματος (Mesosystems), το οποίο περιλαμβάνει, όλα τα 
μικροσυστήματα (π.χ. οικογένεια, νηπιαγωγείο, δημοτικό σχολείο88), στα οποία μια 
δεδομένη στιγμή ανήκει το άτομο (Bronfenbrenner, 1981). Έτσι η μετάβαση από τη μια 
εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη, πραγματώνεται στο πλαίσιο ενός ευρύτερου 
περιβάλλοντος και των συνθηκών που το ίδιο δημιουργεί, οι οποίες βέβαια δεν αφήνουν το 
παιδί ως οντότητα ανεπηρέαστο. Μπορούν να επιδράσουν πάνω του διευκολυντικά και 
πολλές φορές ανασχετικά- παρεμποδιστικά-ανασταλτικά, προκαλώντας δυσκολίες και 
ψυχοκοινωνικής υφής προβλήματα –π.χ. βίωση άγχους, συναισθημάτων φόβου και 
απογοήτευσης, παρουσίαση εκδηλώσεων σχολικής άρνησης (GabrieleFaustκ.ά, 2011: 40). 
Σε αυτό συνηγορεί και ερευνητική διαπίστωση, που δείχνει πως το ένα τρίτο  έως και το 
ήμισυ των παιδιών, για παράδειγμα, στη Γερμανία αντιμετωπίζει κατά τη μετάβαση 
προβλήματα (Griebel & Niesel 2004:108; Grotz 2005: 132).  

Η αποτελεσματική διαχείριση των προβλημάτων αυτών μπορεί να λειτουργήσει θετικά 
στην ακαδημαϊκή εξέλιξη των μαθητών και επιπλέον να δημιουργήσει αισιόδοξη προοπτική 
στην αντιμετώπιση των μελλοντικών μεταβάσεων, που τους επιφυλάσσει η ζωή (Rimm-
Kaufman & Pianta, 2000). Άμεσα εμπλεκόμενοι στην ενεργοποίηση του μεσολαβητικού 
ρόλου της μετάβασης, μέσω επίδειξης ανάλογης φροντίδας και οργάνωσης εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων για τη δέουσα αντιμετώπιση των νέων απαιτήσεων και των αλλαγών, που 
αυτή επιφέρει, θεωρούνται και οι εκπαιδευτικοί, οι απόψεις των οποίων, για το θέμα, 
έχουν πολυδιάστατο ενδιαφέρον.    
 
1.1. Αναγκαιότητα της έρευνας 
Το γεγονός ότι η φύση, ο σχεδιασμός και το περιεχόμενο των εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων, όπως και οι διδακτικές πρακτικές, επηρεάζουν καθοριστικά την επιτυχία 
της μετάβασης (Brolin & Loyd, 2004) σε συνδυασμό και με τον ρόλο των εκπαιδευτικών σε 
αυτά ως προς το περιεχόμενο, τη συγκρότηση, την εφαρμογή, κ.ά., ο οποίος εξαρτάται από 
τις αντιλήψεις τους, καθιστά αναγκαία την αποτύπωση των αντιλήψεων αυτών. Τα 
αποτελέσματα, που θα προκύψουν, μπορούν να καταδείξουν την ανάγκη ή μη για ανάλογη 
επιμόρφωση, ευαισθητοποίησή τους, και επιπροσθέτως να συμβάλουν στον προσδιορισμό 
των ενδεδειγμένων υποστηρικτικών πρακτικών μετάβασης των παιδιών από το 
νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο, ιδιαίτερα στα εκπαιδευτικά ιδρύματα των Ζωνών 
Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (ΖΕΠ), όπου και διενεργείται η έρευνα, τα οποία 
λειτουργούν πιλοτικά με ξεχωριστό πρόγραμμα. 

Η πειραματική εισαγωγή του θεσμού αυτού, εδράζεται στο όραμα της εκπαιδευτικής 
πολιτικής για αντιµετώπιση των ανισοτήτων µέσω της θετικής διάκρισης, (παροχή 

                                                 
87Στη βιβλιογραφία γίνεται λόγος και για μια άλλου τύπου προσέγγιση, το μοντέλο των δεξιοτήτων/ 
ικανοτήτων (skills-onlymodel). Εδώ το ζήτημα κατανοείται ως ένα στιγμιαίο γεγονός μονοπαραγοντικής 
διάστασης. Το παιδί τίθεται εκτός των συντεταγμένων, που ορίζουν οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των διάφορων 
περιβαλλοντικών παραγόντων, οι οποίες επηρεάζουν τη μετάβαση, και περιχαρακώνεται η διαδικασία αυτή 
αποκλειστικά στο άτομο.  
88Το παιδί αρχικά εξελίσσεται ως προς τις ενέργειες, τις δραστηριότητες, τους ρόλους και τις διαπροσωπικές 
σχέσεις στα μικροσυστήματα, οικογένεια - νηπιαγωγείο. Πριν από τη σχολική φοίτηση προβάλλει το δημοτικό 
σχολείο ως νέο μικροσύστημα που και υποκαθιστά σταδιακά το νηπιαγωγείο. Στην επερχόμενη 
διαστρωμάτωση των αλληλοσυμπλεκόμενων περιβαλλόντων αναπαριστάται το μεσοσύστημα των σχέσεων 
μεταξύ αυτών των τριών μικροσυστημάτων. 
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εκπαιδευτικών πόρων και δυνατοτήτων σε μαθητές περιοχών με χαμηλούς κοινωνικούς και 
οικονομικούς δείκτες). 
 
2.Βιβλιογραφική ανασκόπηση  
Το θέμα της μετάβασης από τη μια εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη, αρχίζει να μελετάται, 
στην Ελλάδα, από τη 10ετία του 1990 και εντεύθεν. Μέσα από την αναδίφηση στη 
βιβλιογραφία, που σχετίζεται με το θέμα της παρούσας μελέτης, διαπιστώνεται ότι το 
ερευνητικό φάσμα είναι αρκετά περιορισμένο. Ενδεικτικά, φαίνεται να έχουν 
πραγματοποιηθεί ερευνητικές εργασίες όπως: εκείνης των Βρυνιώτη, Ματσαγγούρα (2005: 
78-102), όπου εστιάζει στις δυνατότητες εφαρμογής προγραμμάτων μετάβασης στο 
ελληνικό σχολείο και σε μια πτυχή της φασματοσκοπούνται οι αντιλήψεις των δασκάλων 
και νηπιαγωγών για τη μετάβαση, των Φραγκιαδάκη και Ράπτη (2009) με τίτλο: 
«Γνωρίζοντας το καινούργιο μας σχολείο», των Πεντέρη και Πετρόγιαννης (2009: 91-104.) 
με αντικείμενο: τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη μετάβαση των παιδιών ρόμικης 
καταγωγής στο δημοτικό σχολείο.  

Στον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζεται η μεταβατική περίοδος από τον Παιδικό 
Σταθμό στo Δημοτικό Σχολείο επικεντρώνουν η Σιδηροπούλου, κ.ά. (2011), ενώ ο 
Ευαγγέλου (2010: 92-97), στη μετάβαση παιδιών, µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο, 
από το Νηπιαγωγείο στο ∆ηµοτικό σχολείο. Τέλος η Βρυνιώτη (2010 :105-121), προσεγγίζει 
γενικά τις μεταβάσεις από την προσχολική στην σχολική εκπαίδευση. Η μετάβαση από το 
νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο, ειδικά από τη σκοπιά των νηπιαγωγών και 
εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, υπηρετούντων σε νηπιαγωγεία και σχολεία 
ΖΕΠ., φαίνεται να αποτελεί Terraincognita. Το κενό αυτό φιλοδοξεί να καλύψει αυτή η 
έρευνα.   
 
3. Η έρευνα - Ερευνητικό εργαλείο 
Η παρούσα εμπειρική έρευνα είναι πρωτότυπη, αφού, θα προσφέρει νέα δεδομένα σε ένα 
ανεξερεύνητο τοπίο, ενώ θεωρείται ιδιαίτερα χρήσιμη καθότι τα πορίσματα της θα 
μπορούσαν να συντελέσουν στην καλύτερη εφαρμογή του θεσμού των ΖΕΠ στην περίπτωση 
της γενίκευσής του.    

Τα item του αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου προέκυψαν με δανεισμό δηλώσεων από 
συναφή ξενόγλωσσα και ελληνόγλωσσα ερευνητικά εργαλεία, σε μια διαδικασία σύνθεσης 
με πρωτότυπα ερωτήματα που ανέδειξαν οι ερευνητές βασισμένα στην εννοιολογική 
κατασκευή και τις στοχεύσεις της μελέτης. Πιο αναλυτικά, οι ερωτήσεις εδράζονται σε 
παράγοντες, που επηρεάζουν, σύμφωνα με το οικολογικό μοντέλο, τη μετάβαση, και 
ειδικότερα στους δύο από τους πέντε, που αναφέρει η Yeboah (2002): περιβάλλον του 
σχολείου και ατομικά χαρακτηριστικά του παιδιού. Στην πρώτη περίπτωση τα ερωτήματα 
επικεντρώνουν: Α. στις δραστηριότητες κοινωνικών και ακαδημαϊκών δεξιοτήτων, που θα 
βοηθήσουν τα παιδιά στη μετάβαση, στην ετοιμότητα του σχολείου ως προς το προσωπικό 
και τη συνεργασία με όλους τους εμπλεκόμενους φορείς και θεσμικά πρόσωπα, στη 
συμβολή της εφαρμογής σχετικών προγραμμάτων στην ομαλή μετάβαση. Β : Στις πρακτικές, 
που εφαρμοζόμενες θα οδηγούσαν σε επιτυχημένη μετάβαση και στις διαφορές μεταξύ 
των δύο ιδρυμάτων (Νηπιαγωγείου και Δημοτικού Σχολείου). Στη δεύτερη περίπτωση τα 
ερωτήματα δομούνται σε συνάφεια τις ακαδημαϊκές - κοινωνικές ικανότητες, δεξιότητες, 
τις στάσεις, τις αδυναμίες, τη χρονολογική ηλικία των υπό μετάβαση παιδιών. Οι 
παράγοντες αυτοί, μετουσιωμένοι σε δηλώσεις, αποτελούν τα τέσσερα από τα πέντε 
επίπεδα του ερωτηματολογίου. Το πέμπτο καταλαμβάνουν οι 4 ερωτήσεις δημογραφικού 
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χαρακτήρα. Η αξιολόγηση έγινε με χρήση ισοδιαστημικής κλίμακας Likert 5 διαβαθμίσεων, 
στην οποία με το 1 εκφράζεται η απόλυτη διαφωνία και με το 5 η απόλυτη συμφωνία. 
 
3.1.Σκοπός–Στόχοι 
Σκοπός της μελέτης, σύμφωνα με τα παραπάνω, ήταν η αποτύπωση των αντιλήψεων89, των 
νηπιαγωγών (Α΄ ομάδα) και εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Β΄ ομάδα)90, 
υπηρετούντων σε νηπιαγωγεία και σχολεία ΖΕΠ, αναφορικά με το θέμα της μετάβασης των 
παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. 

Το κεντρικό ερευνητικό ερώτημα, που εξειδικεύεται σε άλλα διατυπώθηκε ως εξής: 
Διαφοροποιούνται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της Α΄ομάδας91 ενδοομαδικά και με 
εκείνες της Β΄ ομάδας και σε τι βαθμό ως προς :  
- τις απαιτήσεις που έχουν από τα παιδιά   
- τις προσδοκίες από αυτά   
- τη σημαντικότητα της συνεργασίας μεταξύ φορέων, θεσμικών προσώπων για τη μετάβαση  
- το ρόλο των ατομικών στοιχείων του κάθε παιδιού στη μετάβαση (δυσκολίες που κατά τη 
γνώμη τους αναστέλουν τη μετάβαση) 
- το ρόλο Νηπιαγωγείου και Δημοτικού Σχολείου   
- το είδος των δραστηριοτήτων που προτείνονται για ομαλή μετάβαση      
- την εφαρμογή προγραμμάτων μετάβασης  
 
4. Αποτελέσματα της έρευνας 
Τα ευρήματα στηρίζονται στις απαντήσεις και των δύο ομάδων συνολικά και 
παρουσιάζονται, σύμφωνα με το βαθμό προτίμησης, σε ποσοστιαία βάση. Παρατίθενται 
επίσης και τα αποτελέσματα του ttest92 για τις ερωτήσεις εκείνες που βρέθηκε ότι οι μέσοι 
όροι των απαντήσεων ανά βαθμίδα εκπαιδευτικών διαφέρουν σε βαθμό στατιστικά 
σημαντικό. 
 
4.1.Απαντήσεις του συνόλου των συμμετεχόντων κατά σειρά προτεραιότητας   
Στην ερώτηση: Ποιες δραστηριότητες πιστεύετε ότι θα βοηθήσουν τα παιδιά στη μετάβασή 
τους από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών 
επικεντρώνει στις ακόλουθες: 

Δραστηριότητες που αφορούν τη συναισθηματική ανάπτυξη (41,9%), την ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων (26,9%), τον προφορικό λόγο (25% ), και την εξοικείωση των 
παιδιών με το Δημοτικό Σχολείο (14,6).   

Στην ερώτηση: Για μια επιτυχημένη μετάβαση, κατά τη γνώμη σας, χρειάζεται... δόθηκαν 
οι κάτωθι απαντήσεις κατά σειρά προτεραιότητας: Συνειδητοποίηση της σημαντικότητας 
της μετάβασης εκ μέρους των εκπαιδευτικών και των γονέων (57,6%), Ύπαρξη 

                                                 
89Οι αντιλήψεις, σύνθετες ψυχοπνευματικές λειτουργίες, όταν παγιοποιηθούν, οδηγούν το άτομο στην 
υιοθέτηση συγκεκριμένων στάσεων, που είναι αξιολογήσεις, οι οποίες το καθοδηγούν και συμβάλλουν στη 
διαμόρφωση της συμπεριφοράς του απέναντι σε πρόσωπα και θεσμούς. Η αποτύπωσή τους λειτουργεί 
διευκολυντικά στον σχεδιασμό και την εφαρμογή προγραμμάτων μετάβασης. Ενώ ως αποκαλυπτική εικόνα 
των στάσεων των εκπαιδευτικών δημιουργεί ευκαιρίες για στοχευόμενη επιμόρφωση και αναστοχασμό. Στην 
παρούσα μελέτη, εναλλακτικά προς τις αντιλήψεις χρησιμοποιούνται οι απόψεις. 
90Εδώ συμπεριλαμβάνονται όλοι όσοι διδάσκουν στο δημοτικό σχολείο, δάσκαλοι τάξης και εκπαιδευτικοί  
ειδικοτήτων . 
91Δάσκαλοι τάξης και εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων. 
92/ Έλεγχος των διαφορών των μέσων όρων των απαντήσεων για όλες τις ερωτήσεις, ως προς τη βαθμίδα 
εκπαίδευσης των συμμετεχόντων. 
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προγράμματος μετάβασης στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών του νηπιαγωγείου (53,8%), 
Έγκαιρος και συστηματικός σχεδιασμός και προγραμματισμός (52,3%), Ευελιξία της 
εφαρμογής του προγράμματος ανάλογα με τους μαθητές και τις ιδιαίτερες ανάγκες μιας 
περιοχής (45,5%), Ύπαρξη στο πρόγραμμα σπουδών Δασκάλων και Νηπιαγωγών (45,5%). Οι 
απόψεις της πλειονότητας αμφοτέρων των κλάδων που προκρίνουν τα ανωτέρω σημεία ως 
τα πιο σημαντικά θεωρούνται ρεαλιστικές γιατί:- συμπλέουν με την υπάρχουσα αναφορά 
στα ΔΕΠΠΣ για την ανάγκη εκπόνησης ενός ενιαίου συνολικού σχεδιασμού στο πλαίσιο της 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης, (Π.Α.,Δ.Ε.,Γ.Ε.)- επισημαίνουν το έλλειμμα μιας καθολικής 
ένταξης της εν λόγω θεματικής στα Προγράμματα Σπουδών των παραγωγικών σχολών 
(Βρυνιώτη, 2010).  

Στην ερώτηση: Μια επιτυχημένη μετάβαση απαιτεί τη συνεργασία των... . οι απαντήσεις 
που δόθηκαν από το σύνολο των συμμετεχόντων κατά σειρά προτεραιότητας είναι: 
Νηπιαγωγών (88,8%), Δασκάλων (3%), Γονέων/ κηδεμόνων (6,8%), Διευθυντών/ 
προϊσταμένων σχολικών μονάδων (2,8%), Σχολικών Συμβούλων (1,5%), Εκπροσώπων της 
τοπικής κοινωνίας.    

Η συνειδητοποίηση της ανάγκης για συνεργασία είναι κάτι θεμελιώδες, συμπλέει με το 
πνεύμα της συμπεριληπτικής παιδαγωγικής και είναι μια «σημαντική ώθηση περαιτέρω  
εξέλιξης», ώστε να εξασφαλιστεί ένα μη περιοριστικό εκπαιδευτικό περιβάλλον στα παιδιά 
(Kron, 2013). Ωστόσο είναι απαραίτητο να πραγματώνεται σε ενεργητική βάση μεταξύ 
εκπαιδευτικών, γονέων, διευθυντών, στελεχών εκπαίδευσης και τοπικής κοινότητας. Όλων 
αυτών ,δηλαδή, που συναπαρτίζουν τους πρωταγωνιστές - κλειδιά της μετάβασης (Rimm-
Kaufmann & Pianta, 2000).  

Πάντως σε ό,τι αφορά την ελληνική πραγματικότητα, μία βασική προϋπόθεση για την 
διευκόλυνση της συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών -η χωροταξική εγγύτητα μεταξύ των 
δύο ιδρυμάτων-  εκπληρούται αρκετά ικανοποιητικά. 

Στην ερώτηση: Κατά πόσο πιστεύετε ότι η εφαρμογή ενός προγράμματος μετάβασης 
βοηθάει τα παιδιά σε κάθε ένα από τα παρακάτω… και σύμφωνα με τους μέσους όρους (σε 
πεντάβαθμη κλίμακα) των απαντήσεων η σειρά προτεραιότητας, είναι: Στην καλύτερη  
σχολική προσαρμογή (4,38), Στην αυτοεκτίμηση/αυτοπεποίθηση γενικά (4,12), Στάσεις 
απέναντι στο σχολείο (4,10), Σχέσεις με συμμαθητές (4,06), Σχέσεις με εκπαιδευτικούς 
(3,97), Στις κοινωνικές δεξιότητες (3,94), Στάσεις απέναντι στους εκπαιδευτικούς (3,93), Στη 
συμπεριφορά στο σχολείο και στο σπίτι (3,92), Στην ποιότητα ζωής γενικά (3,91), Στις 
δεξιότητες επίλυσης των συγκρούσεων (3,88), Συμμετοχή σε εξωσχολικές δραστηριότητες 
(3,74).  

Όλες οι παραπάνω παράμετροι που ιεραρχούνται με σχετικά μικρής κλίμακας διαφορές, 
αντανακλούν τις προσδοκώμενες αλλαγές στις στάσεις των εμπλεκόμενων παιδιών. 
Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν στη δύναμη των προγραμμάτων μετάβασης, ως 
μοχλού για «ανοίγματα» στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού, όπως 
επισημαίνουν οι Dockett, Perry ( 2001). 

Στην ερώτηση: Πόσο σημαντικές θεωρείτε κάθε μία από τις παρακάτω ακαδημαϊκές 
ικανότητες για την επιτυχή μετάβαση του παιδιού από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 
Σχολείο όλοι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι θα πρέπει: Το παιδί να έχει αναπτύξει τη λεπτή 
κινητικότητα (4,37), Το παιδί να γνωρίζει την ελληνική γλώσσα (4,19), Το παιδί να μπορεί να 
μετράει ως το 10 ή και παραπάνω (4,13), Να γνωρίζει τα σχήματα (4,07), Το παιδί να μπορεί 
να γράψει το όνομά του (4,02), Το παιδί να μπορεί να αναγνωρίσει γράμματα (4,02).   

Στην ερώτηση: Πόσο σημαντικές θεωρείτε κάθε μία από τις παρακάτω κοινωνικές 
δεξιότητες για την επιτυχή μετάβαση του παιδιού από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 
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Σχολείο σύμφωνα με τους μέσους όρους των απαντήσεων που δόθηκαν από το σύνολο των 
συμμετεχόντων: Το παιδί να σέβεται το παιχνίδι ή την εργασία των άλλων (4,54) και 
ακολουθούν οι δηλώσεις: Να τηρεί τους κανόνες που ισχύουν στη σχολική τάξη (4,53), Να 
τηρεί κανόνες στην αυλή (4,53), Να εκφράζεται (4,52), Να ακολουθεί οδηγίες (4,48), Να 
αντιμετωπίζει συγκρούσεις χωρίς βία (4,47), Να σέβεται τον εκπαιδευτικό (4,42), Να 
περιμένει τη σειρά του (4,40),  Να αντιδράει κατάλληλα (4,34), Να τελειώνει τις εργασίες 
του (4,30), Να λειτουργεί αυτόνομα (4,28). Από τις παραπάνω δύο ερωτήσεις η έμφαση 
δίνεται σε όλες τις κοινωνικές δεξιότητες και ακολουθούν οι ακαδημαϊκές. 

Στην ερώτηση: Πόσο σημαντικές θεωρείτε κάθε μία από τις παρακάτω στάσεις του 
παιδιού για την επιτυχή μετάβασή του από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, οι 
απαντήσεις που δόθηκαν από το σύνολο των συμμετεχόντων κατά σειρά προτεραιότητας, 
είναι: Το παιδί να μπορεί να αποχωριστεί εύκολα το γονέα-κηδεμόνα (4,48), Να πηγαίνει 
ευχάριστα στο σχολείο (4,46), Να συναναστρέφεται με ευκολία άλλα παιδιά (4,46), Να έχει 
αυτοπεποίθηση – αυτοεκτίμηση (4,46), Να μην βαριέται το νηπιαγωγείο (4,34), Να έχει 
θετική στάση απέναντι στη μάθηση (4,26), Να συμμετέχει πρόθυμα σε δραστηριότητες 
(4,23), Να του αρέσουν τα βιβλία (4,03), Να μη βαριέται στο σπίτι (3,76). 

Στην ερώτηση: Ποια παιδιά πιστεύετε ότι μπορεί να δυσκολευτούν κατά τη μετάβαση στο 
Δημοτικό Σχολείο και σύμφωνα με τους μέσους όρους των απαντήσεων που δόθηκαν από 
το σύνολο των συμμετεχόντων, οι περισσότεροι συμφωνούν με τις ακόλουθες δηλώσεις: 
Παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς (4,30), Παιδιά που έχουν μαθησιακά προβλήματα 
(4,22), Παιδιά με προβλήματα πειθαρχίας στην τάξη (4,21), Παιδιά που δεν έχουν 
προσχολική εμπειρία (4,10), Παιδιά με χαμηλή αυτοεκτίμηση (4,10), Με δυσκολίες στην 
οικογένεια (3,96), Με ειδικές ανάγκες (3,70).  

Στην ερώτηση: Πόσο σημαντικούς θεωρείτε κάθε έναν από τους παρακάτω παράγοντες 
για την επιτυχή μετάβαση του παιδιού από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο η εικόνα 
σύμφωνα με τους μέσους όρους των απαντήσεων, είναι η εξής: Το παιδί είναι 6 χρονών 
(3,81), Το παιδί έχει φίλους στην τάξη του (3,81), Το παιδί γνωρίζει από πριν το σχολείο που 
θα φοιτήσει (3,56). 

Στην ερώτηση: Πόσο σημαντικό θεωρείτε κάθε ένα από τα παρακάτω στην αξιολόγηση 
των παιδιών οι απαντήσεις κατά σειρά προτεραιότητας είναι: Η προσπάθεια που 
καταβάλλεται από το παιδί (4,49), Η συνεργατικότητα με τους άλλους (4,46), Η ατομική 
βελτίωση ή πρόοδος σε σχέση με προηγούμενες επιδόσεις του ίδιου του παιδιού (4,38), Η 
συμμετοχή  του παιδιού στην τάξη (4,36), Η ικανότητα να ακολουθεί οδηγίες (4,30), Η 
καθημερινή συμμετοχή του παιδιού (4,26), Η συμπεριφορά του στην τάξη (4,18). Λιγότερο 
σημαντικό θεωρείται το Ατομικό επίτευγμα (3,38). Οι αντιλήψεις που αποτυπώνονται στις 
παραπάνω  επιλογές, συνάδουν με τον σύγχρονο τρόπο αξιολόγησης του μαθητή που τον 
χαρακτηρίζει η ευρύτητα των αξιολογικών δεικτών και ο ποιοτικός χαρακτήρας της 
έκφρασής της. Είναι μια στάση που μπορεί να συμβάλει στη διαδικασία της σχολικής 
ένταξης . 

Στην ερώτηση: Παρακαλώ σημειώστε κατά πόσο συμφωνείτε με κάθε μία από τις 
παρακάτω πρακτικές και σύμφωνα με τους μέσους όρους των απαντήσεων που δόθηκαν 
από το σύνολο των συμμετεχόντων, οι περισσότεροι συμφωνούν με τις ακόλουθες 
δηλώσεις: Οι γονείς καλούνται για ενημέρωση στην αρχή της χρονιάς (4,31), Μαθητές της 
Α΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου επισκέπτονται το Νηπιαγωγείο για να μοιραστούν τις 
εμπειρίες τους για το σχολείο, (3,93), Η νηπιαγωγός και τα παιδιά επισκέπτονται το 
Δημοτικό Σχολείο (3,92), Το Δημοτικό Σχολείο καλεί τα παιδιά προσχολικής ηλικίας να 
συμμετέχουν σε κοινές εκδηλώσεις (3,84), Κοινές συνεδριάσεις νηπιαγωγών-δασκάλων 
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(3,71), Δάσκαλοι επισκέπτονται το νηπιαγωγείο για να γνωρίσουν τα νήπια (3,70), 
Λιγότερες ώρες στην αρχή (3,68), Ανεπίσημες επαφές (3,62), Γονείς και παιδιά 
επισκέπτονται το Δημοτικό Σχολείο πριν την έναρξη του σχολικού έτους (3,60), 
Επισκέπτονται τις τάξεις των άλλων και παρατηρούν (3,60), Κοινές συναντήσεις δασκάλων 
και νηπιαγωγών (3,59), Γραπτές αναφορές για την εξέλιξη των παιδιών (3,50), Τα νήπια 
παρακολουθούν κάποια μαθήματα της Α’ τάξης (3,45), Κοινές συναντήσεις με γονείς (3,39). 
Με τις παραπάνω απαντήσεις επισημαίνονται βασικά στοιχεία που παίζουν ρόλο στην 
ομαλή μετάβαση όπως: η εμπλοκή των γονέων στη διαδικασία, η συνεχής επικοινωνία  και 
συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων, η προετοιμασία των παιδιών για 
τη μετάβαση (Βρυνιώτη 2010). 

Στην ερώτηση: Ποιες πρακτικές θεωρείτε ότι πρέπει να εφαρμοστούν για την 
εξομάλυνση των διαφορών μεταξύ Νηπιαγωγείου και Δημοτικού Σχολείου και σύμφωνα με 
τα ποσοστά των απαντήσεων που δόθηκαν από το σύνολο των συμμετεχόντων 
περισσότερο σημαντικά, κατά σειρά προτεραιότητας, είναι: Συνέχεια μεταξύ Νηπιαγωγείου 
και Δημοτικού Σχολείου σε επίπεδο Αναλυτικών Προγραμμάτων (65,6%), Κοινά 
προγράμματα σπουδών για θέματα μετάβασης στην βασική εκπαίδευση των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών (61,8%), Διαρκής επιμόρφωση σε θέματα μετάβασης όλων των 
εκπαιδευτικών (53,4%), Συνέχεια των προσχολικών πρακτικών και στη σχολική εκπαίδευση 
(48,9%), Επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και εξειδίκευση για τα πρώτα χρόνια 
εκπαίδευσης στις χαμηλότερες βαθμίδες της πρωτοβάθμιας (45%), Συνέχεια μεταξύ 
Νηπιαγωγείου και Δημοτικού Σχολείου σε επίπεδο διαρρύθμισης χώρου (42,7%), Το 
Δημοτικό Σχολείο να βρίσκεται όσο το δυνατόν πλησιέστερα στο Νηπιαγωγείο (27,5%), 
Συνέχεια μεταξύ Νηπιαγωγείου και Δημοτικού Σχολείου σε επίπεδο διευθέτησης χρόνου 
(22,1%). Οι απαντήσεις αυτές υποδηλώνουν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν κατανοήσει πως η 
μετάβαση δεν είναι απλά το πέρασμα από το ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον στο άλλο, αλλά 
σχετίζεται με τη δυνατότητα σχολικής προσαρμογής και τους χειρισμούς της στην οποία 
εμπλέκονται πλήθος παραγόντων (προγράμματα σπουδών, κατάρτιση, διαρκής 
επιμόρφωση, κ.ά.), τους οποίους ιεραρχούν με τρόπο συνεπή προς τη θεωρία και την 
εκπαιδευτική έρευνα.  

Η συνέχεια σε ότι αφορά τη διευθέτηση χώρου, χρόνου και τη διδακτική/μεθοδολογική 
διάσταση αναδεικνύεται ως ζητούμενο για προώθηση μιας επιτυχημένης μετάβασης. Και 
αυτό όχι εσφαλμένα γιατί η τήρηση των αρχών της «συνέχειας» εμποδίζει «τα ρήγματα της 
μετάβασης από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο» (Πανεπιστήμιο Κρήτης), αποτελεί 
προϋπόθεση της αρμονικής ανάπτυξης των νηπίων διευκολύνοντας την ομαλή μετάβασή 
τους στο Δημοτικό Σχολείο. 
 
4.2.Διαφορές μεταξύ των ομάδων ανάλογα με τη βαθμίδα που υπηρετούν οι 
συμμετέχοντες 
Στον έλεγχο των διαφορών των μέσων όρων των απαντήσεων για όλες τις ερωτήσεις, ως 
προς τη βαθμίδα εκπαίδευσης των συμμετεχόντων, με τη χρήση του test, αποτυπώνονται 
τα ακόλουθα :  
1. Οι νηπιαγωγοί εμφανίζουν υψηλότερο μέσο όρο σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς του 
Δημοτικού Σχολείου, σε βαθμό στατιστικώς σημαντικό, στις ακόλουθες δηλώσεις: 
δραστηριότητες μαθηματικών (t= 2,095, df=45,841, p<0,05), δραστηριότητες τέχνης (t= 
5,436, df=56,394, p<0,05), έγκαιρος σχεδιασμός (t= 4,236, df=56,501, p<0,05), συνεργασία 
σχολικών συμβούλων (t= 2,467, df=35,000, p<0,05), κοινωνικές δεξιότητες (t= 2,550, df=64, 
p<0,05), ποιότητα ζωής (t= 2,581, df=60, p<0,05), να αναγνωρίζει γράμματα (t= 2,943, 
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df=65,981, p<0,05), να γράφει το όνομά του (t= 6,115, df=65,981, p<0,05), να ξέρει να 
γράφει (t= 4,745, df=56,043, p<0,05), λεπτή κινητικότητα (t= 4,885, df=67,866, p<0,05), 
μετράει ως το 10 (t= 3,488, df=66, p<0,05), χειρίζεται υπολογιστή-προγράμματα (t= 3,984, 
df=64,262, p<0,05), παιχνίδια στον υπολογιστή (t= 2,249, df=66, p<0,05), αντιδράει 
κατάλληλα (t= 2,085, df=68, p<0,05), χαμηλή αυτοεκτίμηση (t= 4,454, df=64, p<0,05), 
ατομική βελτίωση (t= 2,238, df=66, p<0,05), επίσκεψη στο δημοτικό σχολείο με νηπιαγωγό 
(t= 2,371, df=65,995, p<0,05), τα νήπια παρακολουθούν κάποια μαθήματα στο δημοτικό (t= 
3,511, df=64,499, p<0,05), το δημοτικό προσκαλεί σε κοινές εκδηλώσεις (t= 2,463, 
df=67,469, p<0,05), μαθητές της α΄ δημοτικού επισκέπτονται το νηπιαγωγείο (t= 3,407, 
df=68, p<0,05), επισκέπτονται και παρατηρούν (t= 2,930, df=64,401, p<0,05), γραπτές 
αναφορές (t= 2,020, df=64 p<0,05), γονείς και παιδιά επισκέπτονται από πριν το δημοτικό 
(t= 4,880, df=68, p<0,05), συνέχεια προσχολικών πρακτικών (t=8,573, df= 49,00, p<0,05), 
συνέχεια σε επίπεδο χώρου (t= 3,841, df=41,165, p<0,05). Εδώ οι νηπιαγωγοί φαίνεται να 
δίνουν βάση στο ζήτημα του γραμματισμού, και όχι αναίτια, βέβαια, αφού στη διαδικασία 
της μετάβασης είναι πολύ σημαντική η έννοια του γραμματισμού (Street, 1984). Πέραν 
τούτου οι δραστηριότες προσαρμογής που προτείνουν, με τις οποίες τα νήπια θα 
αποκτήσουν θετική στάση απέναντι στο Δημοτικό, φαίνεται να αναγνωρίζουν τον 
καθοριστικό μεσολαβητικό ρόλο του Νηπιαγωγείου στο τομέα αυτό . 
2. Οι εκπαιδευτικοί του Δημοτικού Σχολείου εμφανίζουν υψηλότερο μέσο όρο σε σχέση με 
τις νηπιαγωγούς, σε βαθμό στατιστικώς σημαντικό, στις ακόλουθες δηλώσεις: ευελιξία 
εφαρμογής (t=-2,323, df=68, p<0,05), συνεχής επιμόρφωση (t= -7,286, df=49,000, p<0,05), 
κάθεται στην περιοχή εργασίας (t= -2,600, df=49,283, p<0,05), τηρεί κανόνες στην αυλή (t= -
2,249, df=66, p<0,05), σέβεται τον εκπαιδευτικό (t= -2,563, df=36,675, p<0,05), θετική 
στάση για μάθηση (t= -2,125, df=37,116, p<0,05), αποχωρίζεται εύκολα το γονέα (t= -4,447, 
df=68, p<0,05), μαθησιακά προβλήματα (t= -2,679, df=24,651, p<0,05), με ειδικές ανάγκες 
(t= -2,157, df=68, p<0,05), τα μικρότερα παιδιά (t= -2,422, df=64, p<0,05), σωματική 
ανάπτυξη (t= -3,913, df=64, p<0,05), ατομικό επίτευγμα (t= -4,025, df=23,243, p<0,05), 
συμπεριφορά στην τάξη (t= -4,275, df=52,591, p<0,05). 

Οι διαφοροποιήσεις που φαίνονται στα αποτελέσματα του test, εκπορεύονται από τη 
διαφορετική αποστολή που αποδίδεται στα δύο εκπαιδευτικά ιδρύματα και τη 
διακριτότητα των στόχων τους (1566/98: «Δομή και Λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης»), παράγοντες, οι οποίοι διαμορφώνουν αναλόγως και την 
προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε αυτά. 
 
5. Κατακλείδα 
Από τις απαντήσεις που δόθηκαν, στο τι θεωρούν περισσότερο σημαντικό οι εκπαιδευτικοί 
για μια επιτυχημένη μετάβαση, φαίνεται να αντιλαμβάνονται την πολυπαραγοντική 
διάσταση της όλης διδαδικασίας. Αυτό μπορεί να λειτουργήσει διευκολυντικά στη 
δυνατότητα να σχεδιαστούν καταλλήλως τα σχετικά προγράμματα και να επιλεγούν οι 
πρέπουσες δραστηριότητες με τελικό αποδέκτη την ομαλή μετάβαση. Επίσης φαίνεται να 
δίνουν έμφαση σε δραστηριότητες κοινωνικοσυναισθηματικής ανάπτυξης προκειμένου να 
προετοιμαστούν κατάλληλα τα νήπια για τη μετάβασή τους από το νηπιαγωγείο στο 
δημοτικό σχολείο, χωρίς ωστόσο να παραβλέπουν και τους υπόλοιπους τομείς 
συμπεριλαμβανομένων και των θεμάτων συνεργασίας μεταξύ όλων των εμπλεκομένων 
(μαθητών, εκπαιδευτικών, γονέων κ.λπ.). Τα ευρήματά αυτά είναι πλησιέστερα στο μοντέλο 
της οικολογικής-συστημικής προσέγγισης (Bronfenbrenner, 1979), το οποίο έχει 
μεγαλύτερη απήχηση διεθνώς και αξιοποιείται ως βάση για την ανάλυση συμπεριληπτικής 
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πρακτικής. Οι διαφορές στους μέσους όρους των απαντήσεων που παρουσιάζονται 
ανάμεσα στις 2 ομάδες των εκπαιδευτικών υποδηλώνει το διαφορετικό θεωρητικό 
υπόβαθρο της καθεμιάς υποομάδας ως προς το τι θεωρείται περισσότερο σημαντικό. Αν 
ληφθεί υπόψη ότι ανάμεσα στις σχολικές μονάδες, οι οποίες συμμετείχαν στο πρόγραμμα 
ΖΕΠ, υπήρχε κάποιου είδους συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών και γινόταν 
προσπάθεια για από κοινού δράσεις, ίσως οι απόψεις να ήταν να λιγότερο διαφορετικές. 
Είναι γεγονός, όμως, ότι στα 5 περίπου χρόνια εφαρμογής του προγράμματος το  
εκπαιδευτικό προσωπικό δεν έμενε πάντα σταθερό. Αρκετές σχολικές μονάδες 
λειτουργούσαν με αναπληρωτές εκπαιδευτικούς που δεν ήταν οι ίδιοι την κάθε σχολική 
χρονιά. Επιμορφωτικές δράσεις πραγματοποιούνταν, αλλά οι συχνές και συνεχείς αλλαγές 
του εκπαιδευτικού προσωπικού είχαν ως συνέπεια τη διακοπή των συνεργασιών και την 
ασυνέχεια των δράσεων. Γι’ αυτό και θεωρείται ως αυτονόητη υποχρέωση της πολιτείας, η 
απάλειψη της εξάρτησης των σχολείων από έναν τόσο μεγάλο αριθμό αναπληρωτών και 
κατά συνέπεια η εξασφάλιση της σταθερότητας του προσωπικού τους. Το θέμα της 
μετάβασης, λόγω της πλειοτροπικής του διάστασης, είναι ανάγκη να τεθεί στο επίκεντρο 
της εκπαιδευτικής πολιτικής. Θα πρέπει επίσης να κινητοποιηθεί το ερευνητικό ενδιαφέρον 
παράλληλα με την υποστήριξη πειραματισμού στα διάφορα εκπαιδευτικά ιδρύματα. 
Διερεύνηση ζητημάτων, για παράδειγμα, που θα καταδεικνύουν συμφωνία ή διαφωνία 
μεταξύ προσδοκιών μαθητών-γονέων-εκπαιδευτικών μπορούν να συμβάλουν σε νέους 
τρόπους προσέγγισης, ευεργετική συνεργασία μεταξύ των εμπλεκομένων και σε 
αποτελεσματικές προσεγγίσεις. 

Τέλος, αναφορικά με την ανάπτυξη σχετικής επιμορφωτικής δραστηριότητας στους 
εκπαιδευτικούς, λαμβάνοντας κανείς υπόψη τα ευρήματα της μελέτης, μπορεί να 
αισιοδοξεί πως το έδαφος είναι γόνιμο.   
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Περίληψη 
Το βασικό σημείο στο οποίο συγκλίνουν οι έρευνες οι οποίες ασχολούνται με το θέμα των διδακτικών 
εγχειριδίων, για την αξιολόγηση της ποιότητάς τους, την άσκηση κριτικής, ή για την εξέταση της εφαρμογής 
τους στην πράξη είναι η σημασία και ο καθοριστικός ρόλος που αυτά διαδραματίζουν στη διδακτική πράξη, 
ανεξάρτητα από το αν η διδασκαλία βασίζεται εξολοκλήρου σε αυτά ή αν αυτά χρησιμοποιούνται απλά ως 
μέσα εφαρμογής του αναλυτικού προγράμματος (Unesco, 2014: 19). Δεδομένου ότι τα διδακτικά εγχειρίδια 
λειτουργούν συνήθως ως πρότυπο για το σχεδιασμό της διδασκαλίας, τη διαχείριση και την αξιολόγησή της, 
αυτά θα πρέπει να συμβαδίζουν με τις απαιτήσεις της δια βίου μάθησης, προετοιμάζοντας τους μαθητές 
κατάλληλα για να μαθαίνουν διά βίου (UNESCO, 2014). Η εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στην 
πράξη έχει συνδεθεί μέσα από την έρευνα τόσο με τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων όλων των 
παιδιών, αλλά και με τη μείωση των διαφορών ανάμεσα στους/στις μαθητές/τριες με υψηλότερη επίδοση και 
στους/στις μαθητές/τριες με χαμηλές επιδόσεις. Σκοπός της εργασίας αυτής είναι να εξετάσει το βαθμό στον 
οποίο και τρόπους με τους οποίους επιλεγμένα διδακτικά εγχειρίδια επιστήμης, από διαφορετικές χώρες 
προωθούν την εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης από τους ίδιους/τις ίδιες τους/τις μαθητές/τριες. Η 
εργασία αυτή χρησιμοποιεί την κριτική ανάλυση λόγου η οποία θεωρείται ως το καταλληλότερο μέσο για την 
ανάλυση των διδακτικών εγχειριδίων, καθώς τα διδακτικά εγχειρίδια είναι τα κατεξοχήν υβριδικά κείμενα και 
ενσωματώνουν διαφορετικούς λόγους οι οποίοι δε συνάδουν απαραίτητα μεταξύ τους (Crawford, 2001; 
Klerides, 2010). Η εργασία αυτή αναδεικνύει τις διαφορετικές προσεγγίσεις που υπάρχουν στα διδακτικά 
εγχειρίδια διαφορετικστην προώθηση της διαμορφωτικής αξιολόγησης, χρησιμοποιώντας τους παρακάτω 
βασικούς άξονες: α) Η εισαγωγή των μαθητών/τριών στο σκοπό και στους στόχους της ενότητας. β) Οι 
μαθησιακές δραστηριότητες και γ) Οι δραστηριότητες αξιολόγησης. 
 
Λέξεις-κλειδιά: διαμορφωτική αξιολόγηση, διδακτικά εγχειρίδια επιστήμης, κριτική ανάλυση λόγου. 

  
1. Εισαγωγή 
Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι σύμφωνα με την έρευνα το μοναδικό μέσο με το οποίο η 
εκπαίδευση μπορεί, στη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας, να συντονίσει όλες τις 
συνιστώσες της, εκπαιδευτικούς, μαθητές, αναλυτικά προγράμματα, διδακτικά εγχειρίδια, 
διδακτικές προσεγγίσεις και μαθησιακές πηγές προς μια κατεύθυνση (Looney, 2010). Η 
διαμορφωτική αξιολόγηση είναι σύμφωνα με την ερευνητική βιβλιογραφία η μεθοδολογική 
προσέγγιση η οποία εμπλέκει τους/τις μαθητές/ριες στη στοχοθεσία, στην παρακολούθηση 
της επίτευξης των στόχων της μαθησιακής διαδικασίας, στην αυτοαξιολόγηση και στον 
αναστοχασμό (π.χ. Andrade, 2010; Stiggins, Arten, Chappuis, & Chappuis, 2007; Clark, 2013). 
Η εμπλοκή των μαθητών/τριών στη διαμορφωτική αξιολόγηση της μαθησιακής τους 
πορείας βοηθά στην ανάπτυξη μιας διαλεκτικής σχέσης με τους υπόλοιπους συντελεστές 
της εκπαίδευσης η οποία έχει ως αποτέλεσμα η μαθησιακή διαδικασία να αποκτά νόημα 
και για τον ίδιο/ την ίδια το/τη μαθητή/τρια και όχι μόνο για τους υπόλοιπους, π.χ. 
εκπαιδευτικούς, γονείς φορείς χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής κοκ.  

mailto:edmaryk@ucy.ac.cy
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Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι εξ ορισμού ένας πολύ ισχυρός καταλύτης της 
μαθησιακής διαδικασίας καθώς ο ορισμός της, σύμφωνα με τον οποίο η διαμορφωτική 
αξιολόγηση εμπλέκει τους/τις μαθητές/τριες στην παρακολούθηση, την αξιολόγηση και τον 
αναστοχασμό για τη βελτίωση της επίδοσής τους, τη συνδέει τόσο με την ποσοτική 
βελτίωση της εκπαίδευσης, με την επίτευξη των στόχων της μαθησιακής διαδικασίας, αλλά 
και με την ποιοτική βελτίωση των αποτελεσμάτων της εκπαίδευσης, την ανάπτυξη της 
μαθησιακής προσωπικότητας και της αυτονομίας των ατόμων που εμπλέκονται σε αυτή. Η 
έρευνα που έχει σχέση με την εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης επιβεβαιώνει το 
συμπέρασμα αυτό, όπως φαίνεται στη συνέχεια. 
 
2. Θεωρητικό υπόβαθρο  
Το μέγεθος της επίδρασης της διαμορφωτικής αξιολόγησης στη βελτίωση των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων των μαθητών/τριών είναι , σύμφωνα με την έρευνα, αρκετά μεγάλο (Black, 
& William, 1998). Χαρακτηριστικά, ο μέσος όρος της επίδρασης της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης σύμφωνα με τη μετα-ανάλυση 22 προηγούμενων ερευνών από τους Fuchs, & 
Fuchs (1986) ήταν γύρω στις 0,7 τυπικές αποκλίσεις. Το μέγεθος της επίδρασης της 
διαμορφωτικής αξιολόγησης, σύμφωνα με τη μεταανάλυση 250 ερευνών από τους Black, & 
William (1998) κυμαινόταν, ανάμεσα στις 0,4 και στις 0,7 τυπικές αποκλίσεις. Το μέγεθος 
αυτό δηλώνει ότι η εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στη διδακτική πράξη μπορεί 
να οδηγήσει σε αύξηση της επίδοσης των μαθητών/τριών σε σημαντικό βαθμό. Όπως, 
χαρακτηριστικά, αναφέρεται από τους Black, & William (1998) η αύξηση του μέσου όρου 
της επίδοσης των μαθητών/τριών στις χώρες της Αγγλίας, της Νέας Ζηλανδίας και των 
Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής κατά 0,7 τυπικές αποκλίσεις μπορεί να βοηθήσει τις 
χώρες αυτές να αυξήσουν το μέσο όρο της επίδοσης των μαθητών/τριών τους και να 
φτάσουν το μέσο όρο των μαθητών των χωρών της Σιγκαπούρης, της Κορέας, της Ιαπωνίας 
και του Χονγκ Κονγκ.  

Η επίδραση της διαμορφωτικής αξιολόγησης δεν περιορίζεται στη βελτίωση των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων, αλλά βοηθά ταυτόχρονα και στην ποιοτική βελτίωση των 
αποτελεσμάτων της εκπαίδευσης, όπως είναι για παράδειγμα η μείωση των διαφορών στην 
επίδοση ανάμεσα στους/στις μαθητές/τριες με υψηλή και στους/στις μαθητές/τριες με 
χαμηλή επίδοση. Οι εκπαιδευτικοί που χρησιμοποιούν τη διαμορφωτική αξιολόγηση, 
σύμφωνα με την έρευνα του OECD (2005) είναι καλύτερα προετοιμασμένοι να 
ανταποκριθούν στις ανάγκες των διαφορετικών μαθητών, διαφοροποιώντας και 
προσαρμόζοντας τη διδασκαλία τους στα διαφορετικά επίπεδα που έχουν στην τάξη τους 
(OECD, 2005). Επιπλέον, η πειραματική έρευνα των Lawton, Vye, Bransford, Sanders, Richey, 
French, & Stephens (2012) έδειξε ότι τα αρχικά αποτελέσματα των μαθητών/τριών που 
συμμετείχαν στην πειραματική ομάδα στην οποία εφαρμοζόταν η μεθοδολογική 
προσέγγιση της διαμορφωτικής αξιολόγησης, επηρέαζαν λιγότερο τα μαθησιακά τους 
αποτελέσματα με την ολοκλήρωση της παρέμβασης σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου, με 
αποτέλεσμα να αυξάνουν τα αποτελέσματά τους και οι μαθητές/τριες που είχαν χαμηλά 
αποτελέσματα στην αρχή του προγράμματος. Επιπλέον, σχολεία τα οποία βρίσκονταν σε 
δυσμενή θέση και στα οποία υπήρχαν αρκετοί μαθητές/τριες με πολύ χαμηλές επιδόσεις 
και τα οποία συμμετείχαν στη διεξαγωγή περιπτωσιακών μελετών με θέμα τη 
διαμορφωτική αξιολόγηση και την εφαρμογή της μετατράπηκαν από αποτυχημένα σε 
υποδειγματικά σχολεία (Black, & William, 1998; OECD, 2005).  

Η διαμορφωτική αξιολόγηση βοηθά επίσης, σύμφωνα με την έρευνα στην αύξηση της 
ενεργητικής συμμετοχής των μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία και την ανάπτυξη 
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δεξιοτήτων διά βίου μάθησης (π.χ. Black, & Jones, 2006: 8; OECD, 2005). Ο Tudor (2013) 
διαπιστώνει ότι η εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στο μάθημα της φυσικής 
αγωγής βοήθησε τους/τις μαθητές/τριες να συμμετέχουν περισσότερο ενεργητικά στο 
μάθημα, να αυξήσουν την επίδοσή τους, να αναπτύξουν δεξιότητες αυτοαξιολόγησης και 
να αναπτύξουν τα κίνητρά τους για τη μάθηση. Σε παρόμοια αποτελέσματα καταλήγει και η 
πειραματική έρευνα των Sheard, & Chambers (2014), η οποία επίσης καταλήγει στο 
συμπέρασμα ότι η εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στην πράξη οδηγούσε στη 
βελτίωση των μαθησιακών κινήτρων των μαθητών/τριών παράλληλα με τη βελτίωση των 
μαθησιακών τους αποτελεσμάτων, καθώς και η έρευνα που διεξαγεται από τους Lovall-
Jones, Smith, & Boisen (2014). Η πειραματική μελέτη της συσχέτισης ανάμεσα στην 
εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης και στην ανάπτυξη στρατηγικών διά βίου 
μάθησης με τη χρήση του Structural Equation Modeling από τους Baas, Castelijns, 
Vermeulen, Martens, & Segers (2015) έδειξε ότι η έμφαση που δίνεται από τους/τις 
εκπαιδευτικούς στην παρακολούθηση από τους/τις μαθητές/τριες της μαθησιακής τους 
πορείας συσχετίζεται με τρόπο στατιστικά σημαντικό με τη χρήση που γίνεται από τους/τις 
μαθητές/τριες περισσότερο και λιγότερο φιλόδοξων μαθησιακών στρατηγικών που έχουν 
σχέση είτε με την απλή απομνημόνευση και την επιφανειακή κατανόηση ενός θέματος είτε 
με τη βαθύτερη κατανόηση ενός θέματος και με την εφαρμογή των γνώσεων και των 
στρατηγικών οι οποίες αποκτούνται σε νέες συνθήκες και σε νέες καταστάσεις.  

Η εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στην εκπαιδευτική πράξη είναι ωστόσο 
σύμφωνα με την έρευνα μια αρκετά σύνθετη προσπάθεια. Σύμφωνα με τους Black, & 
William (2005), ακόμη και όταν οι εκπαιδευτικοί είχαν στόχο να βοηθήσουν τους μαθητές 
και τις μαθήτριες στην κατανόηση, οι ερωτήσεις και τα τεστ στα οποία υπέβαλλαν τους/τις 
μαθητές/τριες οδηγούσαν στην επιφανειακή μάθηση και στην απόκτηση στείρων γνώσεων. 
Σύμφωνα με τις σχετικές έρευνες, οι εκπαιδευτικοί ήταν πιο πιθανό να επιδιώκουν τη 
μηχανική απομνημόνευση παρά την ουσιαστική μάθηση (Black, & William, 1998). Η 
αποτελεσματική εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στην πράξη προϋποθέτει 
σύμφωνα με τους Black, & William (2005) μια αλλαγή στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
για το ρόλο που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευτικοί και για το ρόλο που πρέπει να έχουν οι 
μαθητές/τριες στη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας (Black, & William, 2005). Ένα 
μεγάλο ποσοστό εκπαιδευτικών ανέφεραν επίσης ότι δε γνώριζαν πώς η αυτοαξιολόγηση 
βοηθά τους/τις μαθητές/τριες να βελτιώσουν την επίδοσή τους και δεν ξέρουν να την 
εφαρμόσουν με επιτυχία στις τάξεις τους (Panatero, Alonso, & Tapia, 2013). Επιπλέον, η 
έρευνα έχει δείξει ότι αρκετοί μαθητές δε γνωρίζουν πώς να αξιολογήσουν οι ίδιοι/ες τους 
εαυτούς τους και γι αυτό δεν το κάνουν, ενώ κάποιοι άλλοι δεν το θεωρούν σημαντικό 
(Panatero, Alonso, & Tapia, 2013). Η αποτελεσματική εφαρμογή της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης προϋποθέτει επομένως την αποτελεσματική στήριξη των εκπαιδευτικών και 
των μαθητών/τριών στην εφαρμογή της.  

Ένα από τα μέσα από τα οποία εξαρτάται η επιτυχημένη εφαρμογή οποιασδήποτε 
φιλόδοξης μεθοδολογικής προσέγγισης, συμπεριλαμβανομένης και της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης στο μάθημα των φυσικών επιστημών είναι σύμφωνα με την έρευνα τα 
διδακτικά εγχειρίδια. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται από τον Oates (2014) τα ποιοτικά 
διδακτικά εγχειρίδια υποστηρίζουν την εφαρμογή ευαίσθητων και αποτελεσματικών 
προσεγγίσεων οι οποίες βοηθούν στη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων των 
μαθητών/τριών, στην προώθηση της ισότητας και στη βελτίωση της μαθησιακής 
απόλαυσης. Tα υψηλά αποτελέσματα της Σιγκαπούρης και της Φιλανδίας στις διεθνείς 
έρευνες χωρών των οποίων οι εκπαιδευτικοί βασίζονται για το 70% και το 90% της 
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διδακτικής πράξης στα διδακτικά εγχειρίδια συνηγορούν υπέρ της καθοριστικής σημασίας 
που τα διδακτικά εγχειρίδια έχουν στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πρακτικής και για 
την ποιότητα της εκπαίδευσης (Gibb, 2014). Ιδιαίτερα στην περίπτωση που το μάθημα 
διδάσκεται από εκπαιδευτικούς οι οποίοι δεν έχουν εξειδικευθεί στη διδασκαλία των 
φυσικών επιστημών, η ποιότητα των διδακτικών εγχειριδίων είναι καθοριστικής σημασίας 
για την ποιότητα της μαθησιακής διαδικασίας που θα ακολουθηθεί (Qadeer, 2013).  

Σύμφωνα με τον Andrade (2010), οι μαθητές έχουν αποκλειστική πρόσβαση στις σκέψεις 
τους και στον τρόπο δράσης τους. Γι’ αυτό και πρέπει να θεωρούνται ως η εγκυρότερη πηγή 
πληροφοριών για τη διαμορφωτική αξιολόγηση. Για το σκοπό αυτό η αποτελεσματική 
εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης προϋποθέτει: α) τη δυναμική εμπλοκή τους στη 
στοχοθεσία, β) την αυτοαξιολόγηση της μαθησιακής τους πορείας στη διάρκεια του 
μαθήματος και γ) τον αναστοχασμό.  

Οι πολύ γενικοί στόχοι οι οποίοι δεν υποδεικνύουν στο μαθητή/στη μαθήτρια ποια είναι 
τα επιδιωκόμενα αποτελέσματα και με ποιο τρόπο ή με ποιους τρόπους μπορεί να 
διαπιστώσει αν τους έχει επιτύχει δε βοηθούν στην αποτελεσματικότητα της μαθησιακής 
διαδικασίας (Hattie, & Timperley, 2007: 88). Οι μαθητές/τριες μπορούν σύμφωνα με το 
Sadler (1989) να επιτύχουν ένα μαθησιακό στόχο, μόνο αν κατανοούν αυτό το στόχο και 
μπορούν να αξιολογήσουν τι χρειάζονται για να τον επιτύχουν. Η διατύπωση ξεκάθαρων 
και προκλητικών στόχων, όσον αφορά τα επιδιωκόμενα αποτελέσματα τα οποία 
αναμένονται από τους/τις μαθητές/τριες βοηθούν, αντίθετα, το/τη μαθητή/τρια να 
προσανατολιστεί και να αυτοκατευθύνει τη μάθησή του/της στη διάρκεια της μαθησιακής 
διαδικασίας (Andrade, 2010). 

Η διατήρηση της προσοχής του/της μαθητή/τριας στους στόχους της μαθησιακής 
διαδικασίας στη διάρκεια της δραστηριότητας είναι σύμφωνα με την έρευνα ένα από τα 
δυσκολότερα σημεία από το οποίο μάλιστα κρίνεται η επιτυχία της διαδικασίας της 
διαμορφωτικής αξιολόγησης (Black, & William, 2005). Η διατήρηση της προσοχής των 
μαθητών/τριών στους στόχους μιας δραστηριότητας, επιτυγχάνεται ευκολότερα, εφόσον οι 
μαθητές/τριες καλούνται να πάρουν αποφάσεις που έχουν σχέση με την επίτευξη της 
μάθησης στη διάρκεια μιας δραστηριότητας. Επιπλέον, δραστηριότητες με εμφανή 
πρακτική χρησιμότητα οι οποίες έχουν σχέση με την αυτοδιόρθωση βοηθούν επίσης στη 
διατήρηση της προσοχής των παιδιών στο σκοπό και στους στόχους μιας δραστηριότητας 
(Panatero, Alonso, & Tapia, 2013). 

Η υλοποίηση του αναστοχασμού από τους/τις μαθητές/τριες προϋποθέτει τη συμμετοχή 
τους στον ορισμό και στην κατανόηση των κριτηρίων ποιότητας της εργασίας τους και των 
μαθησιακών τους επιτευγμάτων. Η κατανόηση των κριτηρίων ποιότητας μπορεί να 
προκύψει μέσα από δραστηριότητες, όπως η αυτοαξιολόγηση και η ετεροαξιολόγηση, 
καθώς και η σχέση της αξιολογητικής δραστηριότητας με την επίλυση ενός πραγματικού 
προβλήματος, συνθήκες οι οποίες ευνοούν την ανάπτυξη υπευθυνότητας από τους/τις 
μαθητές/τριες. 

 
3. Μεθοδολογία  
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι, όπως έχει διατυπωθεί προηγουμένως, να αναλύσει 
και να συγκρίνει τις στρατηγικές προώθησης της διαμορφωτικής αξιολόγησης μέσα από 
διδακτικά εγχειρίδια επιστήμης έκτης δημοτικού τα οποία προέρχονται από τη Σιγκαπούρη, 
το Ηνωμένο Βασίλειο και την Κύπρο και να απαντήσει στα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα: α) Με ποιο τρόπο γίνεται η παρουσίαση των στόχων στο/στη μαθητή/τρια και 
πού στοχεύει ο συγκεκριμένος τρόπος παρουσίασης στα διδακτικά εγχειρίδια επιστήμης 
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έκτης δημοτικού των τριών χωρών; β) Με ποιο τρόπο, ή με ποιους τρόπους τα διδακτικά 
εγχειρίδια στρέφουν και διατηρούν στραμμένη την προσοχή του/της μαθητή/τριας στη 
διάρκεια των δραστηριοτήτων στους μαθησιακούς στόχους; γ) Με ποιους τρόπους και με 
ποιες στρατηγικές προωθείται ο αναστοχασμός των μαθητών/τριών γύρω από την επίτευξη 
των στόχων; 

Η έρευνα αυτή χρησιμοποιεί ως εργαλείο την κριτική ανάλυση λόγου (discourse 
analysis), η οποία θεωρείται ως το καταλληλότερο μέσο για την ανάλυση των διδακτικών 
εγχειριδίων, καθώς τα διδακτικά εγχειρίδια είναι τα κατεξοχήν υβριδικά κείμενα και 
ενσωματώνουν διαφορετικούς λόγους οι οποίοι δε συνάδουν απαραίτητα μεταξύ τους. Η 
σχέση ανάμεσα στους διαφορετικούς λόγους οι οποίοι ενσωματώνονται στα διδακτικά 
εγχειρίδια είναι καθοριστικής σημασίας για την κατασκευή νοήματος από αυτά. Επομένως, 
ο περιορισμός της ανάλυσης σε κάποιο θέμα δε βοηθά στη περίπτωση των διδακτικών 
εγχειριδίων να ληφθούν υπόψη στοιχεία που έχουν σχέση με τη δομή του διδακτικού 
εγχειριδίου, τη διάταξη των μαθησιακών πηγών στη σελίδα, την απόδοση έμφασης σε 
συγκεκριμένα δομικά στοιχεία, κ.ο.κ (Crawford, 2001; Klerides, 2010). Αντίθετα, η κριτική 
ανάλυση λόγου παρέχει τη δυνατότητα συνεξέτασης της δομής και του περιεχομένου των 
διδακτικών εγχειριδίων, με σκοπό την αποκάλυψη του νοήματος που κρύβεται πίσω από τις 
επιλογές που γίνονται στο περιεχόμενο και στην οργάνωση ενός κειμένου (π.χ. Μπονίδης, 
2004: 140). 

Τα διδακτικά εγχειρίδια και οι ενότητες στις οποίες βασίζεται η παρούσα ανάλυση είναι 
τα ακόλουθα:  

Διδακτικό 
Εγχειρίδιο 

Ενότητα Γενικές Πληροφορίες 

My Pals are 
Here! Science 
6B 
Σιγκαπούρη,  
 
Έκδοση 2010 

Unit 16 
Electricity 

Τα διδακτικά εγχειρίδια My Pals are Here! Science είναι 
έκδοση του Marshall Cavendish Education, ενός μεγάλου 
εκδοτικού οίκου βιβλίων που έχουν σχέση με την 
εκπαίδευση στη Σιγκαπούρη, ο οποίος έχει γραφεία 
επίσης στο Hong Kong, στη Μαλαισία και στη Ταϊλάνδη. 
Τα διδακτικά εγχειρίδια εξάγονται επίσης και σε χώρες 
του εξωτερικού και είναι αναγνωρισμένα για την 
ποιότητά τους. Τα διδακτικά εγχειρίδια επιστήμης 
ακολουθούν την προσέγγιση των 5Ε: Ενεργοποίηση, 
Εξερεύνηση, Επεξήγηση, Επέκταση και Αξιολόγηση. 

Cambridge 
Primary 
Science 6 
Ηνωμένο 
Βασίλειο, 
 
Έκδοση 2014 

Unit 5 
Electrical 
conductors 
and insulators 

Τα διδακτικά εγχειρίδια Cambridge Primary Science είναι 
έκδοση του πανεπιστημίου Cambridge. Τα βιβλία 
ακολουθούν το αναλυτικό πρόγραμμα του 
πανεπιστημίου Cambridge για τις διεθνείς εξετάσεις σε 
μαθητές/τριες δημοτικού σχολείου, το οποίο 
ενθαρρύνει τους/τις μαθητές/τριες να συμμετέχουν με 
ενεργητικό τρόπο, να αναπτύξουν στρατηγικές 
διερώτησης και γνώσεις περιεχομένου. 

Φυσικές 
Επιστήμες 1 
Κύπρος 
 
Έκδοση 2014 

Ενότητα 
Ενέργεια 
Μάθημα 1-4 

Τα διδακτικά εγχειρίδια Φυσικές Επιστήμες 1 
ακολουθούν το νέο Πρόγραμμα Σπουδών των Φυσικών 
Επιστημών στην Κύπρο το οποίο έχει ως σκοπό την 
οικοδόμηση βασικών εννοιών που συνδέονται με τον 
κόσμο της καθημερινής εμπειρίας και την καλλιέργεια 
στάσεων, δεξιοτήτων και συμπεριφορών που θα 
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βοηθήσουν τα παιδιά να διαμορφώσουν τις ερμηνείες 
των φαινομένων και των γεγονότων που παρατηρούν 
στο περιβάλλον τους και να αναπτύξουν τις κομβικές 
ικανότητες και τα προσόντα που απαιτούνται για τις 
ανάγκες της καθημερινής ζωής και της διά βίου μάθησης 
στον 21ο αιώνα. 

 
Τρεις είναι οι βασικοί άξονες γύρω από τους οποίους περιστρέφεται η ανάλυση του 

θέματος της διαμορφωτικής αξιολόγησης: α) Η εισαγωγή των μαθητών/τριών στο σκοπό 
και στους στόχους της ενότητας. β) Οι μαθησιακές δραστηριότητες και γ) Οι αξιολογητικές 
δραστηριότητες. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης παρουσιάζονται στη συνέχεια: 

 
4. Αποτελέσματα  
4.1. Η εισαγωγή των μαθητών/τριών στο σκοπό και στους στόχους της ενότητας  
Η ανάλυση του λόγου των τριών διδακτικών εγχειριδίων με τον οποίο γίνεται η εισαγωγή 
των μαθητών/τριών στο σκοπό και στους στόχους της ενότητας η οποία έχει ως θέμα των 
Ηλεκτρισμό αποκαλύπτει ότι οι εμφάσεις των τριών διδακτικών εγχειριδίων είναι πολύ 
διαφορετικές. Η ενότητα «Ηλεκτρισμός» του διδακτικού εγχειριδίου MPAH 6Β φαίνεται να 
δίνει πολύ μεγάλη έμφαση στην κατανόηση και στην κατάκτηση των στόχων από τους/τις 
μαθητές/τριες, στην απόδοση προσωπικής σημασίας και προσωπικού νοήματος από 
τους/τις μαθητές/τριες σε αυτούς τους στόχους. Στοιχεία με τα οποία εκδηλώνεται η 
έμφαση του διδακτικού εγχειριδίου My Pals are Here! Science 6B στην κατανόηση και στην 
κατάκτηση των στόχων από τους/τις μαθητές/τριες είναι: α) η αφιέρωση μιας ολόκληρης 
σελίδας στην παρουσίαση των στόχων της ενότητας, β) η εστίαση σε τρεις μόνο στόχους, γ) 
η ύπαρξη συνοχής ανάμεσα στους τρεις στόχους, αφού η επίτευξη του τελευταίου στόχου 
που αφορά στους παράγοντες που ενισχύουν τη δύναμη ενός ηλεκτρομαγνήτη 
προϋποθέτει την ικανοποίηση των δύο προηγούμενων στόχων, των αποτελεσμάτων του 
ηλεκτρισμού στην καθημερινή μας ζωή και του τρόπου με τον οποίο λειτουργεί ένας 
ηλεκτρομαγνήτης, δ) η αντιπαραβολή των στόχων της ενότητας με τη φωτογραφία ενός 
τρένου μαγνητικής αιώρησης η οποία βοηθά τους/τις μαθητές/τριες να κατανοήσουν 
καλύτερα τους στόχους, τη μεταξύ τους σχέση και τη σχέση με την επεξήγηση του τρόπου 
λειτουργίας του τρένου μαγνητικής αιώρησης, ενώ ταυτόχρονα βοηθά τους/τις 
μαθητές/τριες να καταλάβουν την καθημερινή χρησιμότητα των στόχων της συγκεκριμένης 
υποενότητας, και ε) ο/η μαθητής/τρια καλείται να εκφράσει τις αρχικές του/της αντιλήψεις 
για το θέμα, βοηθούμενος/η να συνειδητοποιήσει τι γνωρίζει, τι δε γνωρίζει και τι θα ήθελε 
να μάθει στα πλαίσια της ενότητας, διαμορφώνοντας με τον τρόπο αυτό δικές του ή δικές 
της προσδοκίες από το περιεχόμενο της ενότητας και αποδίδοντας προσωπική σημασία και 
προσωπικό νόημα στους στόχους της ενότητας.  

Η ενότητα «Αγωγοί και μονωτές του Ηλεκτρικού ρεύματος» του βιβλίου Cambridge 
Primary Science 6 δίνει έμφαση στην αλληλεπίδραση με τα ερευνητικά ερωτήματα των 
επιμέρους υποενοτήτων μάλλον ως επικεφαλίδες παρά ως στόχους. Αυτό φαίνεται μέσα 
από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά στον τρόπο παρουσίασής τους: α) Το ερευνητικό 
ερώτημα με το οποίο ασχολείται η κάθε υποενότητα παρουσιάζεται με μεγάλα γράμματα 
με τη μορφή επικεφαλίδας. Δεν υπάρχει οποιαδήποτε ένδειξη που να βοηθά τους/τις 
μαθητές/τριες ότι η απάντηση του ερωτήματος αυτού είναι ο σκοπός της υποενότητας. β) 
Τα ερωτήματα έχουν απλή διατύπωση και είναι συγκεκριμένα. γ) Τα ερευνητικά ερωτήματα 
των τίτλων εμφανίζουν κάποιου είδους συνοχή μεταξύ τους, η οποία ωστόσο δε γίνεται 
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ορατή στους/στις μαθητές/τριες που δεν έχουν αναπτυγμένες μεταγνωστικές δεξιότητες 
(π.χ. Ποια υλικά είναι αγωγοί του ηλεκτρικού ρεύματος; Είναι το νερό καλός αγωγός του 
ηλεκτρικού ρεύματος; Είναι όλα τα μέταλλα εξίσου καλοί αγωγοί του ηλεκτρικού ρεύματος; 
Επιλέγοντας τα σωστά υλικά για τις ηλεκτρικές συσκευές). δ) Το βιβλίο δε φανερώνει τις 
συνθήκες μέσα από τις οποίες έχουν προκύψει τα ερωτήματα με τα οποία ασχολείται η 
υποενότητα. ε) Τα περισσότερα θέματα προς συζήτηση τα οποία προτείνονται να 
χρησιμοποιηθούν στην εισαγωγή της ενότητας βρίσκονται στο κάτω δεξιά μέρος των δύο 
σελίδων και η σχέση τους με το στόχο της κάθε υποενότητας δεν είναι ξεκάθαρη το/τη 
μαθητή/τρια, όπως φαίνεται μέσα από τον παρακάτω πίνακα: 

 
Πίνακας 1. Τα θέματα προ συζήτηση, ανά υποενότητα περιεχομένου στο διδακτικό εγχειρίδιο Cambridge 

Primary Science 6, Ενότητα: Αγωγοί και μονωτές του ηλεκτρικού ρεύματος 

Τίτλος υποενότητας Θέμα προς συζήτηση 
5.1. Ποια υλικά είναι καλοί 
αγωγοί του ηλεκτρικού 
ρεύματος; 

Τι θα συνέβαινε αν τα σύρματα 
σε ένα ηλεκτρικό κύκλωμα δεν 
καλύπτονταν με πλαστικό; 

5.2. Είναι το νερό καλός 
αγωγός του ηλεκτρικού 
ρεύματος; 

Πώς ξέρεις ότι το νερό που 
βρίσκεται μέσα στο σώμα μας 
περιέχει άλας; 

5.3. Είναι τα διαφορετικά 
μέταλλα το ίδιο καλοί αγωγοί 
της θερμότητας; 

Γιατί τα αλεξικέραυνα 
κατασκευάζονται από χαλκό; 

5.4. Επιλέγοντας τα σωστά 
υλικά για τις ηλεκτρικές 
συσκευές 

Συζητήστε ποιους αγωγούς και 
ποιους μονωτές του ηλεκτρικού 
ρεύματος έχετε στην τάξη σας. 

5.5. Οι συμβολισμοί των 
ηλεκτρικών κυκλωμάτων 

Τι άλλους συμβολισμούς 
χρησιμοποιούμε καθημερινά, 
όταν επικοινωνούμε; 

5.6. Αλλάζοντας τον αριθμό 
των στοιχείων ενός 
ηλεκτρικού κυκλώματος 

Τι πρέπει να ελέγξουμε αν ένα 
ηλεκτρικό κύκλωμα δε δουλεύει; 

 
Η παρουσίαση του σκοπού και των στόχων της ενότητας «Ενέργεια» του βιβλίου 

Φυσικές Επιστήμες 1 στοχεύει να καταστήσει ορατό στους/στις μαθητές/τριες το 
ερευνητικό ερώτημα με το οποίο ασχολείται το κάθε μάθημα. Ο σκοπός του μαθήματος 
εξισώνεται με την απάντηση ενός ερευνητικού ερωτήματος, το οποίο είναι αρκετά ευρύ. 
Αδιαφορεί να βοηθήσει τους/τις μαθητές/τριες να κατανοήσουν το σκοπό του μαθήματος 
και τις συνθήκες μέσα από τις οποίες έχει προκύψει το συγκεκριμένο ερευνητικό ερώτημα. 

 
4.2. Τα περιθώρια παρακολούθησης της μαθησιακής προόδου των μαθητών/τριών μέσα 
από τις μαθησιακές δραστηριότητες των τριών διδακτικών εγχειριδίων  
Η ανάλυση του λόγου των τριών διδακτικών εγχειριδίων δείχνει ότι το διδακτικό εγχειρίδιο 
η ενότητα Ηλεκτρισμός του βιβλίου My Pals are Here! 6B ενθαρρύνει τα παιδιά να 
χρησιμοποιήσουν τους μαθησιακούς στόχους για την καθοδήγηση της μαθησιακής τους 
πορείας. Αυτό φαίνεται: α) από την τοποθέτηση των στόχων σε ένα κίτρινο φωτεινό 
πλαίσιο δίπλα από τη φωτογραφία ενός μικρού κοριτσιού ή ενός μικρού αγοριού που το 
ύφος τους προκαλεί τα παιδιά να μπουν στο παιχνίδι και να βρουν την απάντηση του 
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ερωτήματος. β) Τα κείμενα οργανώνονται γύρω από τις φωτογραφίες και όχι οι 
φωτογραφίες γύρω από τα κείμενα. Τα παιδιά μπορούν να επιλέξουν ανάμεσα στις 
φωτογραφίες και στους τίτλους από πού θα ξεκινήσουν. γ) Δίνεται μεγάλη σημασία στην 
προώθηση της κατανόησης των στόχων του πειράματος οι οποίοι αναλύονται σε στόχους 
παρατήρησης και σε στόχους της διερεύνησης. δ) Οι ερωτήσεις που συνοδεύουν την 
ολοκλήρωση ενός πειράματος παραπέμπουν ξεκάθαρα στο σκοπό του πειράματος και είναι 
ανοικτού τύπου, ενθαρρύνοντας το/τη μαθητή/τρια να εμπλακεί με ενεργητικό τρόπο στην 
απάντηση των ερωτημάτων αξιοποιώντας τα δεδομένα της παρατήρησης. 

Η ενότητα «Αγωγοί και Μονωτές του Ηλεκτρικού Ρεύματος» του βιβλίου Cambridge 
Primary Science 6 ενθαρρύνει την καθοδηγημένη αλληλεπίδραση των παιδιών με τους 
μαθησιακούς στόχους, καθώς επίσης και με το σκοπό του κάθε πειράματος. Η πρόταση 
αυτή στηρίζεται στις ακόλουθες παρατηρήσεις: α) υπάρχει μια συγκεκριμένη σειρά με την 
οποία τα παιδιά θα πρέπει να διαβάσουν το κείμενο και να υλοποιήσουν τα πειράματα του 
διδακτικού εγχειριδίου. Τόσο οι εικόνες, όσο και οι δραστηριότητες οργανώνονται με βάση 
το κείμενο. β) Οι ερωτήσεις οι οποίες συνοδεύουν το κείμενο και τα πειράματα είναι 
κυρίως κλειστού τύπου. γ) Τα παιδιά τα οποία απεικονίζονται στις εικόνες των πειραμάτων 
φαίνονται να κρατούν κάποια απόσταση από τα πειράματα. Ακόμη και όταν συμμετέχουν 
στην υλοποίηση των πειραμάτων φαίνονται υπερβολικά προσεκτικά. 

Η ενότητα «Ενέργεια» του βιβλίου Φυσικές Επιστήμες 1 ενθαρρύνει τον/τη μαθητή/τρια 
να λάβει μέρος σε διάφορες δραστηριότητες, χωρίς ωστόσο να κατευθύνει ο ίδιος / η ίδια 
την εμπλοκή του/της στη μαθησιακή διαδικασία. Αυτό φαίνεται από τις ακόλουθες 
παρατηρήσεις: α) Οι ενότητες αποτελούνται από σειρά δραστηριοτήτων οι οποίες 
διαδέχονται η μια την άλλη με γραμμικό τρόπο. Ο/η μαθητής/τρια ξεκινά κάνοντας κάποιες 
υποθέσεις, σχεδιάζοντας ένα πείραμα και στη συνέχεια γράφει τις παρατηρήσεις του/της 
και οδηγείται στην εξαγωγή ενός συμπεράσματος. β) Δε δίνονται ευκαιρίες στο/στη 
μαθητή/τρια να κατανοήσει τη σχέση των διαφορετικών δραστηριοτήτων με την επίτευξη 
του σκοπού της ενότητας, καθώς τα περιθώρια λήψης αποφάσεων που έχουν σχέση με τη 
μαθησιακή διαδικασία που αφήνονται στο/στη μαθητή/τρια είναι στην πράξη πολύ 
περιορισμένα.. 

 
4.3. Η προώθηση της αυτοαξιολόγησης και του αναστοχασμού  
Η ενότητα Ηλεκτρισμός του βιβλίου My Pals are Here! Science 6Β περιελάμβανε ποικιλία 
δραστηριοτήτων οι οποίες είχαν ως στόχο τον αναστοχασμό. Στην αρχή της ενότητας, οι 
μαθητές καλούνται να απαντήσουν ερωτήσεις που έχουν σχέση με τους στόχους της 
ενότητας, ενώ στη συνέχεια το βιβλίο ενσωματώνει ποικιλία δραστηριοτήτων επέκτασης, οι 
οποίες έχουν ορατή ωστόσο τη σύνδεση με τους στόχους της κάθε υποενότητας. Για 
παράδειγμα, στην υποενότητα που έχει ως στόχο να κατανοήσουν οι μαθητές/τριες τι είναι 
ο ηλεκτρομαγνήτης και πώς φτιάχνεται, οι μαθητές/τριες καλούνται να σκεφτούν με ποιο 
άλλο τρόπο μπορούμε να φτιάξουμε ηλεκτρομαγνήτη χωρίς τη χρήση ηλεκτρικού ρεύματος. 
Η ενότητα περιλαμβάνει επίσης δραστηριότητες για το γρήγορο έλεγχο (quick check) της 
επίτευξης των στόχων στη διάρκεια των μαθησιακών δραστηριοτήτων και δραστηριότητες 
αυτοαξιολόγησης στο τέλος της ενότητας οι οποίες αντιστοιχούν ξεκάθαρα στους τρεις 
στόχους που είχαν τεθεί από την αρχή της ενότητας. 

Η ενότητα 5 Αγωγοί και Μονωτές του Ηλεκτρικού Ρεύματος του διδακτικού εγχειριδίου 
Cambridge Primary Science, προωθεί σε κάποιο βαθμό τον αναστοχασμό με την 
ολοκλήρωση μιας υποενότητας περιλαμβάνοντας καινούρια προβλήματα τα οποία τα 
παιδιά θα πρέπει να επιλύσουν, αξιοποιώντας γνώσεις τις οποίες απέκτησαν στη διάρκεια 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

190 
 

της υποενότητας και κριτική σκέψη, π.χ. Οι προεκτάσεις καλωδίων έχουν συνήθως μάκρος 
τριάντα μέτρων. Γιατί είναι φτιαγμένες με χοντρό και όχι με λεπτό σύρμα; Περιλαμβάνει 
επίσης αξιολογητικές ασκήσεις και προβλήματα στο τέλος της ενότητας. Ο περιορισμός 
ωστόσο των δραστηριοτήτων αυτών στο τέλος της ενότητας περιορίζει τα περιθώρια 
ανάπτυξης του αναστοχασμού από τους/τις μαθητές/τριες. 

Η ενότητα Ενέργεια του βιβλίου Φυσικές Επιστήμες 1 δεν περιλαμβάνει αξιολογητικές 
δραστηριότητες είτε στη διάρκεια, είτε στο τέλος των φύλλων εργασίας.   
 
5. Συμπεράσματα 
Η έρευνα αυτή έδειξε ότι τα διδακτικά εγχειρίδια My Pals are Here! Science 6B δίνουν πολύ 
μεγάλη έμφαση στην κατανόηση και στην κατάκτηση των μαθησιακών στόχων από τα 
παιδιά και στη χρησιμοποίησή τους για την παρακολούθηση και την αυτοαξιολόγηση της 
μαθησιακής τους πορείας. Επίσης, προωθούν με συστηματικό τρόπο τον αναστοχασμό στα 
διαφορετικά στάδια της διδασκαλίας.  

Τα διδακτικά εγχειρίδια Cambridge Primary Science 6 παρουσιάζουν τα ερευνητικά 
ερωτήματα ως επικεφαλίδες, χωρίς να προωθούν την περαιτέρω αλληλεπίδραση του/της 
μαθητή/τριας με το περιεχόμενό τους. Προωθούν τη γραμμική μαθησιακή πορεία του/της 
μαθητή/τριας μέσα από το περιεχόμενό τους, ενώ προωθούν τον αναστοχασμό του/της 
μαθητή/τριας στο τέλος της υποενότητας ή της ενότητας αντίστοιχα, κάτι που συνεπάγεται 
πολύ περιορισμένα περιθώρια ανάπτυξης του αναστοχασμού. 

Τα διδακτικά εγχειρίδια Φυσικές Επιστήμες 1, εξισώνουν το σκοπό του μαθήματος με 
την απάντηση ενός ερευνητικού ερωτήματος, χωρίς ωστόσο να δίνουν έμφαση στην 
κατανόηση του ερωτήματος αυτού από τους/τις μαθητές/τριες. Προωθούν την επίσης 
γραμμική μαθησιακή πορεία του/της μαθητή/τριας, ακολουθώντας συγκεκριμένα βήματα, 
τη διατύπωση υποθέσεων, το σχεδιασμό της έρευνας, την υλοποίηση και τη διεξαγωγή 
κάποιων παρατηρήσεων και την εξαγωγή συμπερασμάτων, χωρίς να προωθούν τον 
αναστοχασμό, αφού δεν περιλαμβάνουν δραστηριότητες αξιολόγησης στα φύλλα εργασίας. 

Επομένως, καταλληλότερα για την αυτοκατεύθυνση της μάθησης εκ μέρους των 
μαθητών και την αποτελεσματική μάθηση κρίνονται τα διδακτικά εγχειρίδια My Pals are 
Here! Science, τα οποία προέρχονται από τη Σιγκαπούρη. Λαμβάνοντας δε υπόψη, ότι οι 
εκπαιδευτικοί κατά κανόνα ακολουθούν πιστά τα εγχειρίδια (Koutselini, 2012), 
επισημαίνεται η σημαντική έλλειψη των εγχειριδίων τα οποία δεν περιλαμβάνουν 
δραστηριότητες διαμορφωτικής αξιολόγησης. Η έλλειψη αυτή επηρεάζει σημαντικά τη 
μάθηση και τη μεταγνωστική λειτουργία των μαθητών.   
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Περίληψη 
Τα διδακτικά βιβλία αποτελούν βασικά μέσα εφαρμογής της εκπαιδευτικής πολιτικής διαχρονικά. Η πολιτική 
αυτή χαράσσεται σύμφωνα με τα ιστορικά δεδομένα, αλλά και τις κυρίαρχες ιδέες και τις βασικές επιδιώξεις 
του επίσημου κράτους. Στις επιστήμες της αγωγής ιδιαίτερο ενδιαφέρον αποδίδεται σήμερα στις διάφορες 
πτυχές της ετερότητας. Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα μελέτη διερευνά συγκριτικά τα θρησκευτικά στοιχεία, 
όπως αυτά παρατίθενται και αναλύονται στο Αναγνωστικό της Γ΄ τάξης Δημοτικού του 1939 για τα 
μουσουλμανικά σχολεία και στο Αναγνωστικό της Γ΄ τάξης Δημοτικού, το οποίο διδάχτηκε την ίδια περίοδο 
στα υπόλοιπα σχολεία. Το Αναγνωστικό της Γ΄ τάξης Δημοτικού για τα μουσουλμανικά σχολεία εκφράζει την 
επίσημη παιδαγωγική μέριμνα σε επίπεδο σχολικών βιβλίων για τη μουσουλμανική θρησκευτική μειονότητα. 
Κατά συνέπεια, το συγκεκριμένο Αναγνωστικό περιλαμβάνει στοιχεία, η μελέτη και ανάλυση των οποίων 
αναδεικνύουν τις βασικές αντιλήψεις για τον θρησκευτικά διαφορετικό σε επίπεδο κρατικής εκπαιδευτικής 
πολιτικής κατά τη συγκεκριμένη περίοδο, αποκαλύπτουν τους βασικούς σκοπούς και στόχους της και 
περιγράφουν τις διδακτικές πρακτικές, με τις οποίες επιδιώκεται η επίτευξη των παραπάνω σκοπών. Τέλος, η 
συγκριτική μελέτη των δύο Αναγνωστικών οδηγεί σε επιπλέον συμπεράσματα για τις στάσεις που επιδιώκεται 
να διαμορφωθούν προς τη θρησκευτική ετερότητα τόσο των Μουσουλμάνων όσο και των Χριστιανών 
μαθητών, καθώς και για τις σχέσεις που στοχεύεται να οικοδομηθούν μεταξύ των δύο θρησκευτικών 
κοινοτήτων. 

 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, εγχειρίδια, θρησκευτικό στοιχείο 
 
1. Εισαγωγή 
Στις 26 Ιανουαρίου 1936 έμελλε να πραγματοποιηθούν οι τελευταίες εκλογές του ελληνικού 
μεσοπολέμου. Εκλογές έντονης πόλωσης, οι οποίες επισφράγισαν ένα διάστημα που το 
χαρακτήριζε η πολιτική αστάθεια, με συνεχείς εναλλαγές κυβερνήσεων έπειτα από την 
παραίτηση της κυβέρνησης Ελευθερίου Βενιζέλου το 1932. Οι εκλογές εκείνες, για πρώτη 
φορά στον 20ό αιώνα, διενεργήθηκαν από εξωκοινοβουλευτική υπηρεσιακή κυβέρνηση 
υπό τον καθηγητή της Νομικής Σχολής του Πανεπιστημίου Αθηνών Κωνσταντίνο Δεμερτζή 
(Δάφνης, 1997: 21). 

Τα αποτελέσματα των εκλογών, οι οποίες πραγματοποιήθηκαν με το σύστημα της απλής 
αναλογικής, ανέδειξαν τις δύο κυρίαρχες παρατάξεις, τη βενιζελική και την αντιβενιζελική, 
σχεδόν ισοδύναμες, με αποτέλεσμα το Παλλαϊκό Μέτωπο, που αποτελούσε τον εκλογικό 
σχηματισμό του ΚΚΕ, να αναδειχθεί σε ρυθμιστή της κατάστασης (Οικονόμου, 2003: 33-40). 
Ωστόσο, στις 13 Απριλίου πέθανε ο υπηρεσιακός πρωθυπουργός Κωνσταντίνος Δεμερτζής 
και τότε ο βασιλιάς όρισε πρωθυπουργό τον Ιωάννη Μεταξά, ο οποίος είχε λάβει μέρος στις 
εκλογές με το κόμμα των Ελευθεροφρόνων. Σύντομα, την 4η Αυγούστου, σε συνεννόηση με 
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τον Γεώργιο Β’, ο Μεταξάς διέλυσε τη Βουλή και κήρυξε στρατιωτικό νόμο στη χώρα 
(Αλεβιζάτος, 1995: 104-105). 

Ως προς την εκπαίδευση, στα τέσσερα χρόνια της μεταξικής δικτατορίας διακρίνονται 
δύο φάσεις: στην πρώτη (1936-1938), με υπουργό Παιδείας τον Κωνσταντίνο 
Γεωργακόπουλο, η εκπαιδευτική πολιτική, ακραία συντηρητική, αποβλέπει στην πλήρη 
αποδόμηση της βενιζελικής μεταρρύθμισης του 1929 και στη δεύτερη φάση (1938-1940), 
με υπουργό Παιδείας τον ίδιο τον Μεταξά, οπότε και οικοδομείται πλέον μια καθαρά 
φασιστική εκπαίδευση (Δημαράς, 2013: 206). Ο Γεωργακόπουλος στην εγκύκλιο που 
απέστειλε στα σχολεία με την αφορμή της έναρξης του νέου σχολικού έτους 1937-1938, 
κατηγόρησε τους μεταρρυθμιστές ότι «προσπάθησαν να υπονομεύσουν την θρησκείαν, την 
πατρίδαν και την οικογένειαν». Ο Μεταξάς αναλαμβάνοντας το υπουργείο δήλωσε 
απερίφραστα: «Δεν επιτρέπω από κανέναν … καμία υπόκωφον αντίστασιν εις τας θελήσεις 
μου…» (Μπουζάκης, 2005: 107-108).  

Τα «Ελληνόπουλα», το Αναγνωστικό της Γ΄ Δημοτικού, διανεμήθηκε πρώτη φορά στα 
σχολεία το 1937. Στο εξώφυλλο τα παιδιά χαιρετούν με τα χέρια ψηλά -και μόνο ο 
υποψιασμένος θα διακρίνει στον χαιρετισμό τους κεκαλυμμένο τον φασιστικό χαιρετισμό. 
Μάλιστα, ο φασιστικός χαιρετισμός των παιδιών στο εξώφυλλο συνοδεύεται και από τη 
φράση του δικτάτορα στη σελίδα τίτλου του βιβλίου: «Είστε Ελληνόπουλα και είναι μεγάλο 
πράγμα να είναι κανείς Έλλην», φράση η οποία θα απαλειφθεί από το Αναγνωστικό μετά 
τον θάνατο του Μεταξά (Ιανουάριος 1941).  

Το Αναγνωστικό αυτό διδάχτηκε στα σχολεία της μουσουλμανικής μειονότητας στη 
Θράκη με το ίδιο εξώφυλλο και με μικρές διαφοροποιήσεις ως προς το περιεχόμενό του. 
Ειδικότερα, τροποποιήθηκαν οι όποιες χριστιανικές αναφορές που υπήρχαν στο 
Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία, ενώ παράλληλα προστέθηκαν επτά εκτεταμένα κείμενα, 
όπου παρουσιάζονται τα θρησκευτικά ήθη και έθιμα της μουσουλμανικής μειονότητας 
(Παπαθανασίου, 2011: 72-74).  

Η εκπαίδευση της μουσουλμανικής κοινότητας της Δυτικής Θράκης οριζόταν σύμφωνα 
με τη Συνθήκη της Λωζάνης (1923) ως ιδιωτική και «ημιαυτόνομη», ενώ σημαντικές 
διαχειριστικές αρμοδιότητες αποδίδονταν στην ίδια τη μειονοτική κοινότητα. Οι εκάστοτε 
κυβερνήσεις είχαν την υποχρέωση της έκδοσης σχολικών εγχειριδίων, τα οποία θα ήταν 
εναρμονισμένα με τη θρησκευτική ταυτότητα των Μουσουλμάνων της Δυτικής Θράκης 
(Ονσούνογλου, 1997: 61). Ως αποτέλεσμα της υποχρέωσης αυτής προέκυψε το 
Αναγνωστικό για τη Γ΄Δημοτικού των μουσουλμανικών σχολείων του 1939. 

Στην παρούσα ανακοίνωση παρουσιάζονται συγκριτικά οι θρησκευτικές αναφορές που 
υπάρχουν στα δύο Αναγνωστικά, προκειμένου να εντοπιστούν οι διαφοροποιήσεις. Η 
ποιοτική ανάλυση των διαφοροποιήσεων αυτών αποκαλύπτει τις κυρίαρχες αντιλήψεις για 
τη θρησκευτική ετερότητα στην εκπαιδευτική πολιτική της εποχής και τον μεθοδολογικό 
σχεδιασμό διατήρησης και αναπαραγωγής των αντιλήψεων αυτών στο κοινωνικό και 
πολιτισμικό γίγνεσθαι.  

Η ύλη των δύο Αναγνωστικών διαρθρώνεται σε τέσσερις κύκλους, ο καθένας από τους 
οποίους έχει ως θεματικό άξονά του μία εποχή του χρόνου (κύκλος 1ος: Φθινόπωρο, κύκλος 
2ος: Χειμώνας, κύκλος 3ος: Άνοιξη και, τέλος, κύκλος 4ος: Καλοκαίρι) (Κεχαγιόγλου, 2013: 4-
6). Εξαιτίας του περιορισμού στην έκταση της εισήγησης, αναλύονται εδώ διεξοδικά οι 
θρησκευτικές αναφορές των δύο Αναγνωστικών στον πρώτο κύκλο διάρθρωσης της ύλης 
που έχει ως θεματικό άξονά του το Φθινόπωρο. Στους υπόλοιπους θεματικούς κύκλους 
παρατίθενται εκ παραλλήλου οι θρησκευτικές αναφορές στα δύο Αναγνωστικά και 
σχολιάζονται συνοπτικά με αναγωγές στην ανάλυση του πρώτου κύκλου διάρθρωσης της 
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ύλης των Αναγνωστικών. Άλλωστε, το πνεύμα και οι βασικές αρχές σύμφωνα με τις οποίες 
έγιναν οι όποιες τροποποιήσεις στο Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία είναι οι 
ίδιες, όπως αναδεικνύεται από τη συγκριτική προσέγγιση των θρησκευτικών αναφορών των 
δύο Αναγνωστικών στον πρώτο κύκλο της ύλης.  
 
2. Α΄ Κύκλος: Φθινόπωρο  
Εύκολα διαπιστώνεται ότι το θρησκευτικό στοιχείο στην ύλη και των δύο Αναγνωστικών 
είναι διάχυτο. Ήδη από το πρώτο κείμενο - ποίημα του πρώτου κύκλου «Φθινόπωρο» 
γίνεται σαφής αναφορά στο θρησκευτικό στοιχείο και μάλιστα στον Θεό - Δημιουργό. 
Πρόκειται για το ποίημα του Γ. Βιζυηνού «Ελπίδα στο Θεό», όπου οι αναφορές για τον Θεό - 
Δημιουργό είναι κοινές και στα δύο Αναγνωστικά (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 7; Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939b: 7).  Στο δεύτερο κείμενο, όπου περιγράφεται η επιστροφή των μαθητών από 
τις διακοπές τους, αναφέρεται προτροπή προς τους μαθητές από τον δάσκαλο, Ευχαριστίας 
- Δοξολογίας των μαθητών προς τον Θεό: «Και τώρα, προσευχή! Να ευχαριστήσωμε το Θεό 
που ανταμωθήκαμε πάλι όλοι καλά» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 8; 1939b: 8). 

Όμως, αμέσως παρακάτω, ενώ στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία οι μαθητές 
προτρέπονται να προσευχηθούν ακολουθώντας τα λόγια ενός συμμαθητή τους, ο οποίος 
θα πει δυνατά το «Πάτερ ημών», στο Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία η φράση 
τροποποιείται, έτσι ώστε η αναφορά στην Κυριακή Προσευχή να αντικατασταθεί με μια 
γενικότερη αναφορά σε μια προσευχή: «Ένα παιδί στέκεται στη μέση και απαγγέλει την 
προσευχή. Αφού ετελείωσε όλα τα παιδιά κάθονται στα θρανία τους». Στην ίδια συνάφεια η 
αναφορά σε «σταύρωμα των χεριών» του μαθητή που απαγγέλει και ο σταυρός των 
υπολοίπων συμμαθητών του στο Αναγνωστικό των κοινών σχολείων έχει αφαιρεθεί 
εντελώς από το αντίστοιχο σημείο του Αναγνωστικού των μουσουλμανικών σχολείων. 

Ευθύς εξαρχής είναι ορατή η προσπάθεια προσαρμογής της διδακτέας ύλης στις νέες 
θρησκευτικές αφετηρίες και αναζητήσεις των μαθητών της μουσουλμανικής μειονότητας. 
Εντούτοις, η προσπάθεια αυτή φαίνεται να είναι επιπόλαια και μη αποτελεσματική, εφόσον 
η Κυριακή Προσευχή, τα σταυρωμένα χέρια και το σημείο του σταυρού των Ορθοδόξων 
μαθητών αντικαθίσταται όχι με αντίστοιχες πρακτικές των Μουσουλμάνων, αλλά με μία 
γενικόλογη προτροπή σε προσευχή. Στο ίδιο κείμενο, σχεδόν αμέσως μετά τη θρησκευτική 
αναφορά, μνημονεύεται και η εθνική ταυτότητα Ελλήνων και Μουσουλμάνων μαθητών: 
«Θυμήθηκα, που μας ελέγατε, κύριε, πως είναι ντροπή, Ελληνόπουλα εμείς, να μην ξέρωμε 
κολύμπι. Και κινδυνεύουν να πνιγούν τόσοι κάθε χρόνο στο Φάληρο, επειδή δεν ξέρουνε να 
κολυμπήσουν. Τώρα όλα τ΄αδερφάκια μου ξέρουνε κολύμπι. Εύγε σας! Τους είπε ο 
Δάσκαλος. Δεν πρέπει ούτε ένα Ελληνόπουλο να μην ξέρη κολύμπι… Είναι ντροπή!» 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 10; 1939b: 10). 

Η αναφορά αυτή είναι κοινή και στα δύο Αναγνωστικά. Φανερώνει τη βασική αντίληψη 
ότι η εθνική ταυτότητα των Ελλήνων σαφέστατα περιλαμβάνει και το θρησκευτικό στοιχείο. 
Φανερώνει, όμως, ταυτόχρονα και το γεγονός ότι δεν είναι απαραίτητη μία κοινή 
θρησκευτική αντίληψη από τους Έλληνες - Χριστιανούς και από τους Έλληνες - 
Μουσουλμάνους. Ουσιαστικά, αναδεικνύεται ο στόχος της εκπαιδευτικής πολιτικής της 
εποχής, σύμφωνα με τον οποίο θα έπρεπε αφενός να υπογραμμίζεται η σπουδαιότητα της 
θρησκευτικής πίστης στη συγκρότηση της εθνικής ταυτότητας και αφετέρου να 
διευκρινίζεται ότι ως θρησκευτική πίστη αναγνωρίζεται εκτός από τη χριστιανική και η 
μουσουλμανική. Η αφαίρεση των χριστιανικών αναφορών από το Αναγνωστικό των 
μουσουλμανικών σχολείων αποτελεί θετική παιδαγωγική ενέργεια και πρωτοβουλία προς 
την κατεύθυνση του σεβασμού της θρησκευτικής ετερότητας. Εντούτοις, το γεγονός ότι οι 
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χριστιανικές αναφορές αφαιρέθηκαν, χωρίς να αντικατασταθούν από αντίστοιχες 
μουσουλμανικές, φανερώνει, αν όχι σκοπιμότητα, τουλάχιστον ατολμία για μια ουσιαστική 
προσπάθεια προστασίας και καλλιέργειας της μουσουλμανικής ταυτότητας στους 
Μουσουλμάνους μαθητές. 

Στο δεύτερο κείμενο του πρώτου κύκλου περιγράφεται με λεπτομέρεια και γλαφυρότητα 
η ζωή στην ύπαιθρο. Από την περιγραφή αυτή δεν απουσιάζει η αναφορά στην καθημερινή 
συνήθεια της πρωινής προσευχής: «Σηκωνόμαστε πρωί πρωί με την ανατολή του ήλιου, 
νιβόμαστε στη βρύση με το παγωμένο νερό, κάναμε τη προσευχή μας και ξεκινούσαμε» 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 13, 1939b: 13). Λίγο παρακάτω, στο ίδιο κείμενο και στο πλαίσιο 
της ανέμελης καθημερινότητας των μαθητών κατά τις διακοπές τους, μνημονεύεται η 
συνήθεια επισκέψεων σε παρεκκλήσια, τα οποία είναι διάσπαρτα στην ελληνική ύπαιθρο: 
«Άλλοτε πάλι πηγαίναμε στα ερημοκλήσια και τα λειτουργούσαμε και περνούσαμε όλη την 
ημέρα μας κάτω από τα ψηλά πλατάνια» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 13, 1939b: 13). Οι δύο 
παραπάνω αναφορές αναφέρονται ως εμπειρίες από την καθημερινή ζωή ενός μαθητή, του 
Αποστολίδη, κατά τη διάρκεια των διακοπών του στο χωριό του στη Ρούμελη. Σε αυτή την 
καθημερινότητα η ημέρα ξεκινά με προσευχή και πολλές φορές περιλαμβάνει επισκέψεις 
σε «ερημοκλήσια».  

Είναι ήδη ορατό ότι οι θρησκευτικές αναφορές είναι συχνές και ανταποκρίνονται στη 
θέση και την αξία της χριστιανικής πίστης στην κοινωνική πραγματικότητα του τόπου και 
της εποχής. Μάλιστα, η διασταλτική προσέγγιση της καθημερινότητας της ελληνικής 
υπαίθρου σε σχέση με την καθημερινότητα των ελληνικών αστικών κέντρων αποκαλύπτει 
ένα λανθάνον πρότυπο θρησκευτικής συμπεριφοράς, εφόσον από την περιγραφή της 
καθημερινότητας δεν απουσιάζουν και θρησκευτικές αναφορές ή εκδηλώσεις της 
θρησκευτικότητας των ανθρώπων: «Η γυναίκα του Τσέλιγκα μας έκανε μια μέρα και μια 
ωραία τυρόπιτα. Τι νόστιμη που ήταν! Ποτέ μου δεν είχα φάει τέτοια τυρόπιτα στην Αθήνα» 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 13; Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 13) και «…έπρεπε να είμαστε 
στην ώρα μας στην Αθήνα. Όλοι κλαίγαμε που αφήναμε το ωραίο χωριό» (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 13-14; Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 13-14). Το γεγονός αυτό αναδεικνύει τη 
θρησκευτική πίστη σε ζωτικό στοιχείο της ελληνικής ταυτότητας. Εάν στο αντίστοιχο σημείο 
του Αναγνωστικού για τους Μουσουλμάνους μαθητές απουσίαζε η αναφορά: 
«λειτουργούσαμε [τα ερημοκλήσια]» θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι η εκπαιδευτική 
πολιτική που ακολουθείται είναι αυτή της αφαίρεσης ή αντικατάστασης στο Αναγνωστικό 
για τα μουσουλμανικά σχολεία μόνο των στοιχείων εκείνων τα οποία αναφέρονται σαφώς 
στη χριστιανική πίστη, με ταυτόχρονη, όμως, επιδίωξη ανάδειξης της θέσης και της αξίας 
της θρησκευτικότητας στο πλαίσιο της εθνικής ταυτότητας.  

Η μουσουλμανική πίστη είναι επίσης μονοθεϊστική και περιλαμβάνει στα καθήκοντα των 
πιστών της την καθημερινή προσευχή. Μάλιστα, η διατήρηση στο Αναγνωστικό των 
μουσουλμανικών σχολείων της πρακτικής των επισκέψεων σε παρεκκλήσια της υπαίθρου 
είναι κατανοητή, αν σκεφτεί κανείς ότι οι μουσουλμάνοι πιστοί ευλαβούνται τον Άγιο 
Γεώργιο, τους Αρχαγγέλους, την Παναγία και τον Χριστό. Άλλωστε, πολλά από αυτά είναι 
αφιερωμένα στον Άγιο Γεώργιο, την Παναγία ή τους Αρχαγγέλους. Σε καμία, όμως, 
περίπτωση οι Μουσουλμάνοι δεν «λειτουργούν» τον ναό. Η παρουσία Μουσουλμάνων σε 
Ορθόδοξους ναούς δεν είναι εντελώς άγνωστη. Το παράδειγμα της Παναγίας Σουμελά τόσο 
στο τουρκικό όσο και στο ελληνικό έδαφος είναι ενδεικτική. Στο κείμενο, όμως, όπως αυτό 
αυτούσιο διατηρείται και στο Αναγνωστικό των μουσουλμανικών σχολείων, δεν γίνεται 
αναφορά μόνο σε επίσκεψη, αλλά και σε λατρευτική χρήση και μάλιστα με χριστιανικό 
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τρόπο: «άλλοτε πάλι πηγαίναμε στα ερημοκλήσια και τα λειτουργούσαμε» (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 13; Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 13).  

Στο τέταρτο κείμενο του πρώτου κύκλου με τίτλο: «Στην πόλη» περιγράφεται η 
καθημερινότητα ενός μαθητή, ο οποίος δεν είχε την ευκαιρία να φύγει από την πόλη για 
διακοπές. Το κείμενο, μεταξύ των άλλων, περιλαμβάνει και τις δραστηριότητες ανάπαυσης 
και διασκέδασης του μαθητή (Βλαχάκη) που στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία 
πραγματοποιούνται την Κυριακή (ιερή ημέρα των Ορθοδόξων): «Κάθε Κυριακή μ’ έπαιρνε ο 
πατέρας μου και πηγαίναμε με το λεωφορείο, πότε στη θάλασσα, πότε στο βουνό» 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 17, 1939b: 17). Αυτή η αναφορά στο Αναγνωστικό των 
Μουσουλμάνων μαθητών τροποποιείται ως προς την ημέρα, δηλαδή, αντί της Κυριακής οι 
δραστηριότητες ξεκούρασης και διασκέδασης του μαθητή πραγματοποιούνται την 
Παρασκευή, ημέρα προσευχής και ανάπαυσης των Μουσουλμάνων.  

Η αλλαγή της ημέρας φανερώνει την πρόθεση σεβασμού της θρησκευτικής 
διαφορετικότητας. Το γεγονός, όμως, που συμβαίνει και περιγράφεται στα Αναγνωστικά, 
δεν έχει θρησκευτικό περιεχόμενο. Δεν πρόκειται για τέλεση θρησκευτικών καθηκόντων. 
Προφανώς, οι δραστηριότητες αναψυχής δεν εξαρτώνται τόσο από την ιερή ημέρα της κάθε 
θρησκείας, αλλά από την ημέρα η οποία έχει καθιερωθεί ως αργία στην κάθε γεωγραφική 
περιοχή. Εφόσον ο μαθητής είναι Έλληνας Χριστιανός και οι διακοπές του γίνονται σε 
ελληνικό έδαφος, η ημέρα ανάπαυσης είναι η Κυριακή. Αντιφατικό, επομένως, είναι το 
μήνυμα που συνάγεται, αφού η ιδιαίτερη ευαισθησία προς τους Μουσουλμάνους 
εξαντλείται στην αλλαγή της ημέρας. Ουσιαστικότερη τροποποίηση του κειμένου του 
Αναγνωστικού των κοινών σχολείων θα μπορούσε να συμπεριλάβει αλλαγή του ονόματος 
του μαθητή, για παράδειγμα, ώστε να δημιουργήσει στους Χριστιανούς μαθητές συνθήκες 
εξοικείωσης με τη θρησκευτική διαφορετικότητα.   

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να σημειωθεί ότι ο στόχος της ενίσχυσης της κοινωνικής 
συνοχής μεταξύ των ορθοδόξων και μουσουλμανικών πληθυσμών δεν εξυπηρετείται με τον 
σεβασμό των διαφορετικών ημερών προσευχής. Σκοπός δεν είναι ο αποκλεισμός των 
διαφορετικών, αλλά η συνάντησή τους σε κοινωνικό και πολιτιστικό επίπεδο. Μια 
προσεκτικότερη προσέγγιση θα μπορούσε, χωρίς να αγνοήσει τη σημασία και τη 
θρησκευτική αξία της Παρασκευής των Μουσουλμάνων, να χρησιμοποιήσει την Ορθόδοξη 
Κυριακή -καθιερωμένη ημέρα αργίας στην Ελλάδα- ως ευκαιρία συνάντησης Χριστιανών και 
Μουσουλμάνων μαθητών. Η ελληνική φύση και η ελληνική κοινωνία προσφέρουν 
εξαιρετικές ευκαιρίες συνάντησης των θρησκευτικά διαφορετικών. 

Το ίδιο συμβαίνει και σε περιστατικό που περιγράφεται στο επόμενο κείμενο και των 
δύο Αναγνωστικών. Το κείμενο έχει τίτλο: «Ο φίλος μου». Στο συγκεκριμένο κείμενο γίνεται 
μια περιγραφή της στάσης και της συμπεριφοράς ενός μαθητή, του Αντωνάκη, ο οποίος 
προβάλλεται ως πρότυπο για τους υπόλοιπους μαθητές, κατά την περιγραφή του 
Αναγνωστικού για τα κοινά σχολεία. Όπως αναφέρεται στο Αναγνωστικό, ο Αντωνάκης, 
μεταξύ άλλων, «Την περασμένη Κυριακή έδωσε ένα δίδραχμο σ΄ ένα παιδάκι της πρώτης 
τάξης, που έκλεγε στο δρόμο, γιατί είχε χάσει το δικό του δίδραχμο και δεν είχε ν΄ αγοράση 
τετράδιο» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 21).  

Η μοναδική αλλαγή στην περιγραφή του παραπάνω περιστατικού στο Αναγνωστικό των 
μουσουλμανικών σχολείων είναι η αντικατάσταση της ημέρας της Κυριακής από την 
Παρασκευή (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 21). Το κείμενο αναφέρεται στη φιλία. Η 
αλληλέγγυα και φιλάνθρωπη πράξη του μαθητή θα μπορούσε να έχει ουσιαστικότερη 
συμβολή στην καλλιέργεια και την ανάπτυξη του πνεύματος της φιλίας όχι μόνο μεταξύ των 
ομόθρησκων, αλλά και ανάμεσα στους ετερόθρησκους μαθητές, εάν ένα από τα δύο 
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παιδικά πρόσωπα που περιγράφονται στο κείμενο ήταν Μουσουλμάνος. Άλλωστε, αυτό 
επιτάσσει και το γνήσιο χριστιανικό πνεύμα, όπως αυτό προκύπτει από την παραβολή του 
καλού Σαμαρείτη. Ο Σαμαρείτης στη στιγμή της ανάγκης του συνανθρώπου του δεν 
εξάρτησε την προσφορά της βοήθειάς του από θρησκευτικά ή άλλα κοινωνικά κριτήρια. 
Παρά το γεγονός ότι «οὐ γὰρ συγχρῶνται ᾿Ιουδαῖοι Σαμαρείταις» (Ιωάννης 4, 9), εκείνος 
προτάσσει τη χριστιανική αγάπη που εκπηγάζει από την κοινή καταγωγή και την 
πνευματική συγγένεια ολόκληρου του ανθρώπινου γένους.  

Η πραγματοποίηση της φιλάνθρωπης ενέργειας του μαθητή κατά την Κυριακή στο 
Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία πιθανώς να θεμελιώνεται στη χριστιανική παράδοση 
σύμφωνα με την οποία τα παιδιά προτρέπονταν από το οικογενειακό και ευρύτερο 
κοινωνικό περιβάλλον την Κυριακή, εκτός από την εκτέλεση των θρησκευτικών τους 
καθηκόντων, να πραγματοποιούν και κάποια καλή πράξη ως παράδοση με καθαρά 
παιδαγωγικό χαρακτήρα. Η αλλαγή απλώς της ημέρας από Κυριακή σε Παρασκευή στο 
Αναγνωστικό των Μουσουλμάνων στερεί και από τα δύο Αναγνωστικά την ευκαιρία να 
αποτελέσει το περιγραφόμενο περιστατικό μία αφορμή για την ανάπτυξη και την 
καλλιέργεια της φιλίας και της αλληλεγγύης μεταξύ Μουσουλμάνων και Ορθοδόξων 
μαθητών. 

Το ένατο κείμενο του πρώτου κύκλου και στα δύο Αναγνωστικά είναι αφιερωμένο στην 
επίκληση του Θεού από μια μητέρα και τα παιδιά της, προκειμένου να σωθεί από μια 
δύσκολη κατάσταση ο σύζυγός της. Το κείμενο έχει τίτλο: «Η προσευχή των παιδιών» και 
ακολουθείται από ποίημα του Γ. Βιζυηνού με τον ίδιο τίτλο. Συγκεκριμένα, ο ψαράς 
πατέρας βρίσκεται στη θάλασσα, ενώ ο καιρός είναι άσχημος. Η μητέρα επικαλείται το 
όνομα του Θεού: «Αχ! Θεέ μου! Έλεγε μέσα της. Θα πάθη κανένα δυστύχημα ο καημένος ο 
Ιάκωβος με τέτοια κακοκαιρία. Τα κύματα θ’ αναποδογυρίσουν τη βάρκα του. Τι θα γίνω;». 
Σχεδόν αμέσως προτρέπει και τα παιδιά της: «Κάμετε τη προσευχή σας, τους λέει και 
παρακαλέστε το Θεό να φυλάξη τον πατέρα σας και ο καλός Θεός θα σας λυπηθεί» 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 27; Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 27). Όταν κάποια στιγμή στο φως 
μιας αστραπής η βάρκα του πατέρα φαίνεται στο πέλαγος, η μητέρα αναφωνεί: «Είναι ο 
πατέρας σας παιδιά μου! Φώναξε. Ο Θεός να δώσει να σωθή!». Τα παιδιά, σύμφωνα με την 
προηγουμένη προτροπή, αλλά και με το παράδειγμα της μητέρας τους, επίσης, 
αναφωνούν: «Θεούλη μου, σώσε τον πατέρα μας!...» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 28; 
Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 28). Το κείμενο ολοκληρώνεται με τον πατέρα να αποδίδει τη 
σωτηρία του στο Θεό: «Η βάρκα μου κόντεψε ν’ αναποδογυρίση. Αλλά δόξα σοι ο Θεός δεν 
έπαθα τίποτε». Μετά τη σωτηρία του πατέρα η μητέρα επισημαίνει στον πατέρα ότι: «Ο 
Αντρέας και η Μαρία παρακαλούσαν το Θεό να σε βοηθήσει» και τα παιδιά καταλήγουν: 
«Και ξέρεις, πατέρα, ο καλός Θεός ακούει πάντα τα μικρά παιδία, που παρακαλούν για τους 
γονείς τους» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 29, 1939b: 29). 

Το ποίημα του Γ. Βιζυηνού που ακολουθεί επίσης διατρέχεται από την ιδέα του Θεού - 
Δημιουργού ολόκληρου του σύμπαντος. Τα κείμενα διατηρούνται αυτούσια και στο 
Αναγνωστικό για τους Μουσουλμάνους μαθητές. Το περιεχόμενό τους είναι άκρως 
θρησκευτικό και αναδεικνύει την αντίληψη του ενός Θεού - Δημιουργού και καθοδηγητή 
του σύμπαντος. Η αντίληψη αυτή είναι κοινή τόσο στον Χριστιανισμό όσο και στο Ισλάμ 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 29-30, 1939b: 29-30). 
 
3. Β΄ Κύκλος: Χειμώνας 
Τόσο η συχνότητα των θρησκευτικών αναφορών όσο και το σκεπτικό των τροποποιήσεών 
τους στο Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία είναι αντίστοιχα και ανάλογα και 
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στους υπόλοιπους τρεις κύκλους διάρθρωσης της ύλης. Ειδικότερα, οι θρησκευτικές 
αναφορές στον δεύτερο κύκλο ξεκινούν με το κείμενο «Έρχομαι», στο οποίο εξιστορείται η 
περιπέτεια ενός μικρού αγοριού που το στέλνει η μητέρα του να αγοράσει κάποια τρόφιμα 
από την αγορά. Το παιδί, όμως, στον δρόμο ακούει τις φωνές μιας ηλικιωμένης γυναίκας 
που είχε πέσει και δεν μπορούσε να σηκωθεί και σπεύδει να την βοηθήσει. Μάλιστα, το 
παιδί, εκτός από αυτή τη βοήθεια, ανταποκρίνεται και στην παράκληση της ηλικιωμένης να 
την συνοδέψει στο σπίτι της. Όταν γυρνάει στο σπίτι του, μετά από πολλές ώρες, έντρομη η 
μητέρα που το βλέπει, στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία, δοξολογεί τον Χριστό και την 
Παναγία που το παιδί της είναι καλά: «Χριστός και Παναγία, παιδάκι μου!» (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 61). Στο Αναγνωστικό των μουσουλμανικών σχολείων, η δοξολογία της 
μητέρας παραλείπεται εντελώς. Παραμένει, όμως, και στα δύο Αναγνωστικά η ίδια 
διατύπωση της επιβράβευσης της μητέρας προς το παιδί για την πράξη του: «Έτσι να είσαι 
πάντα πονετικός, για να σ’ αγαπάη ο  Θεός» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 62, 1939b: 62). 

Παρακάτω, στο κείμενο: «Οι φίλοι μας» εξιστορείται η ιστορία ενός άρρωστου παιδιού, 
του Λαζαράκη, ο οποίος έπασχε από κρυολόγημα. Η μητέρα του, φοβούμενη μήπως πάθει 
κάτι το παιδί της, το πηγαίνει στο Νοσοκομείο. Στην αρχή του αποσπάσματος η μητέρα 
προσεύχεται στον Θεό να κάνει καλά το παιδί της που το έχει μονάκριβο: «Ο Θεός να με 
λυπηθή!». Η αίτηση της μητέρας να την λυπηθεί ο Θεός είναι κοινή και στα δύο 
Αναγνωστικά. Προς το τέλος του αποσπάσματος, τη στιγμή που η μητέρα παραδίδει το 
άρρωστο παιδί της στον γιατρό να το εξετάσει του λέει: «Από το Θεό στα χέρια σου». Αυτή 
η φράση είναι επίσης κοινή και στα δύο Αναγνωστικά (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 70-74, 
1939b: 66-71). 

Το ένατο κείμενο του Αναγνωστικού για τα κοινά σχολεία και το έβδομο των 
μουσουλμανικών έχουν ως τίτλο: «Η γριά και τ’ αυτοκίνητα». Στο συγκεκριμένο απόσπασμα 
παρουσιάζεται μια ηλικιωμένη γυναίκα από το χωριό που ήρθε στην πόλη (Αθήνα) να 
περάσει λίγες μέρες με την κόρη της. Αυτό που φοβόταν, όταν έκανε βόλτα στην πόλη, ήταν 
τα αυτοκίνητα. Μάλιστα, η ηλικιωμένη γυναίκα βλέποντας τη ταχύτητα των αυτοκινήτων, 
αναφωνεί τη φράση: «Χριστέ και Παναγιά!». Η συγκεκριμένη δέηση της γυναίκας 
παραλείπεται στο Αναγνωστικό των Μουσουλμάνων μαθητών. Αυτή η παράλειψη πιθανώς 
να οφείλεται στο γεγονός ότι η δέηση της γυναίκας προς τον Θεό ήταν συγκεκριμένα προς 
τον Χριστό (δεύτερο πρόσωπο της Αγίας Τριάδας) και τη μητέρα Του και όχι αόριστα σε 
έναν Θεό. Αυτό, μάλιστα, γίνεται σαφές, όταν η γριά γυναίκα λαμβάνει βοήθεια να περάσει 
το δρόμο από ένα παιδί και για να το ευχαριστήσει του δίνει ευχές. Οι ευχές της 
ηλικιωμένης έχουν έντονο το θρησκευτικό στοιχείο: «Ο Θεός να σε πολυχρονάη παιδάκι 
μου…». Οι ευχές της γυναίκας είναι κοινές και στα δύο Αναγνωστικά κάτι γεγονός το οποίο 
δικαιολογείται, εφόσον στα αποσπάσματα γίνεται αόριστη αναφορά σε έναν Θεό 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 83-86, 1939b: 79-82).  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός της διατήρησης αυτούσιας της ιστορίας 
του Δανιήλ και στα δύο Αναγνωστικά. Η ιστορία αφορά στον Προφήτη Δανιήλ, ο οποιος με 
τη βοήθεια του Θεού των Εβραίων αντιμετωπίζει και υπερβαίνει τις δοκιμασίες που του 
επιβάλλει ο ειδωλολάτρης βασιλιάς, προκειμένου να αλλαξοπιστήσει. Το αποτέλεσμα της 
ιστορίας είναι ότι τελικά μεταστρέφεται ο βασιλιάς, ο οποίος μάλιστα «... έβγαλε διάταγμα 
να λατρεύη όλο ο λαός του το Θεό που λάτρευε ο Δανιήλ». Πρόκειται, συνεπώς, για μια 
διήγηση του θρησκευτικού σθένους του Προφήτη Δανιήλ, το οποίο αποκτά ιεραποστολικό 
ενδιαφέρον, με δεδομένο το γεγονός της μεταστροφής του ειδωλολάτρη βασιλιά και του 
λαού του. Από το Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία αφαιρείται μόνο το σχόλιο 
των συντακτών του Αναγνωστικού των κοινών σχολείων, σύμφωνα με το οποίο: «ο Δανιήλ 
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ήταν ένας μεγάλος προφήτης αφού προφήτεψε ότι κάποια στιγμή θα έρθει στο κόσμο ο 
Υιός του Θεού ο Ιησούς Χριστός». Μία πρώτη ερμηνεία της αφαίρεσης αποτελεί η γενική 
πολιτική αφαίρεσης από το Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία περιγραφών και 
εννοιών, που δεν μπορούν να είναι αποδεκτές από τους Μουσουλμάνους. Η αναφορά στο 
πρόσωπο του Ιησού ως Υιού του Θεού θα μπορούσε να είναι η αιτία της αφαίρεσης. 
Εντούτοις, σπουδαιότερο μήνυμα που προκύπτει από την παραπάνω περιγραφή είναι η 
πειστικότητα της δεινότητας της πίστης του Προφήτη Δανιήλ, αποτέλεσμα της οποίας είναι 
η μεταστροφή του βασιλιά. Η ιστορία του Δανιήλ διατηρήθηκε τελικά και στο Αναγνωστικό 
των μουσουλμανικών σχολείων, ίσως διότι περιγράφει τη μεταστροφή του ειδωλολάτρη 
βασιλιά σε μονοθεϊστή. Σε κάθε περίπτωση, η μεταστροφή είναι ισχυρότερο θρησκευτικό 
μήνυμα από εκείνο που εκπέμπει η απλή αναφορά στο όνομα του Χριστού (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 62, 1939b: 62).      

Στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία την ιστορία του Δανιήλ ακολουθεί ένα ποίημα με 
τίτλο: «Το εκκλησάκι». Το συγκεκριμένο ποίημα του Άγγελου Βλάχου αναφέρει ένα 
εκκλησάκι στο βουνό απομακρυσμένο και φτωχικό. Όμως, οι διαβάτες που περνούν από 
εκεί το σέβονται ως ευλαβείς Χριστιανοί και σταματούν και προσκυνούν τον λευκό σταυρό 
που έχει. Το ποίημα παραλείπεται εντελώς από το Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά 
σχολεία, πιθανώς εξαιτίας της αναφοράς του σε «ευλαβείς Χριστιανούς» ή στον σταυρό του 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 89). Αξίζει να επισημανθεί στο σημείο αυτό η αντίφαση που 
υπάρχει όσον αφορά στην πρακτική που ακολουθήθηκε σε αντίστοιχη αναφορά στον 
πρώτο κύκλο, όπου περιγράφονται επισκέψεις σε «ερημοκλήσια», οι οποίες δεν 
συνοδεύονταν από απλή προσκύνησή τους, αλλά από λατρευτική - λειτουργική χρήση τους. 
Εντούτοις, η αναφορά εκείνη παρέμεινε στο Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία.  

Στο τέλος της ενότητας «Χειμώνας» περιλαμβάνονται παροιμίες και στίχοι με 
περιεχόμενο που αντιστοιχεί στη θεματική κάθε κύκλου. Στον δεύτερο κύκλο που αφορά 
στον Χειμώνα υπάρχουν στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία στίχοι που αναφέρονται 
στις γιορτές των Χριστουγέννων και των Θεοφανείων: «Δεκέμβρης Χριστού γέννηση και 
καλός μας χρόνος» και: «Χριστούγεννα και Φώτα χιονισμένα καλοσημαδιά για τα 
σπαρμένα». Οι αναφορές αυτές αφαιρούνται, χωρίς να αντικαθίστανται, από το 
Αναγνωστικό των Μουσουλμάνων (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 113-114).      

 
4. Γ΄ Κύκλος: Άνοιξη 
Η πρώτη θρησκευτική αναφορά στον τρίτο κύκλο διάρθρωσης της ύλης εντοπίζεται στο 
κείμενο με τίτλο: «Έρχεται η Άνοιξη», όπου παρουσιάζεται η Άνοιξη προσωποποιημένη να 
παροτρύνει τα ζώα να αναγνωρίσουν τις ευεργετικές ενέργειες του Ήλιου ως αποτέλεσμα 
της αγαθότητας του Θεού και της διαρκούς αγαπητικής μέριμνάς του για τη δημιουργία: 
«Απολαύστε τον ήλιο του καλού μας Θεού!». Αυτή η αναφορά στον Θεό που κάνει η 
προσωποποιημένη Άνοιξη είναι κοινή και στα δύο Αναγνωστικά (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 
119, 1939b: 115). Όπως ήδη έχει αναφερθεί, η ιδέα του ενός Θεού -Δημιουργού του 
σύμπαντος είναι κοινή και στις δύο θρησκευτικές παραδόσεις, γεγονός το οποίο 
δικαιολογεί τη διατήρηση της συγκεκριμένης θρησκευτικής αναφοράς και στο Αναγνωστικό 
για τα μουσουλμανικά σχολεία.      

Η ίδια δοξολογική αναφορά προς τον Θεό γίνεται και στη συνέχεια στο κείμενο με τίτλο: 
«Τα παράξενα φρούτα», όπου περιγράφεται η βόλτα στην εξοχή μιας οικογένειας. Το 
σχόλιο: «Χαρά Θεού ήταν στην εξοχή» διατηρείται και στα δύο Αναγνωστικά (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 120, 1939b: 116). Τροποποιείται, όμως, κατά τη συνήθη πρακτική, η ημέρα 
της οικογενειακής εκδρομής και από Κυριακή: «είπε μια Κυριακή στα παιδιά του ο κυρ-
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Σταύρος» στο Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία αλλάζει σε Παρασκευή. Αλλάζει, 
επίσης, το όνομα του πατέρα της οικογένειας, με αποτέλεσμα στο Αναγνωστικό για τα 
μουσουλμανικά σχολεία ο «κυρ-Σταύρος» να μετατρέπεται σε «κυρ-Χρόνη» (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 120, 1939b: 117).  

Στο έκτο κείμενο των δύο Αναγνωστικών με τίτλο: «Η φουρτούνα», όπου περιγράφρεται 
η σχολική εκδρομή του μαθητή Χρηστάκη, η ημέρα της εκδρομής χαρακτηρίζεται ως: «χαρά 
Θεού», ενώ η μητέρα ξεπροβοδίζει τον μικρό μαθητή ευχόμενη: «ο Θεός μαζί σας». Τέλος, 
στο πρόγραμμα της εκδρομής περιλαμβάνεται και επίσκεψη σε μοναστήρι: «Έπειτα θα 
πήγαιναν στο πίσω μέρος του νησιού όπου είναι το μοναστήρι της Φανερωμένης». Και οι 
τρεις αναφορές είναι κοινές και στα δύο Αναγνωστικά (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 128-136, 
1939b: 124-132).   

Δοξολογική - ευχαριστιακή αναφορά στον Θεό προστάτη της κτίσης, κοινή και στα δύο 
Αναγνωστικά, υπάρχει και στο επόμενο κείμενο με τίτλο: «Ο Χρηστάκης πετάει». Η 
περιγραφή λειτουργίας των αεροπλάνων συνοδεύεται από το σχόλιο: «και, δόξα στο Θεό, 
πηγαίνουν κι έρχονται χωρίς να πάθουν τίποτα» (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 137, 1939b: 
133).   

Θρησκευτικές αναφορές υπάρχουν και στο κείμενο με τίτλο: «Το καταραμένο χωριό». Το 
περιεχόμενο του κειμένου περιγράφει την όσμωση της θρησκευτικής πίστης με τη λαϊκή 
παράδοση της ελληνικής κοινωνίας. Οι θρησκευτικές του αναφορές: «ο Θεός να σε φυλάη», 
«όλα τα καλά τα είχε δώσει ο Θεός σε αυτό το χωριό» και «με τόσα καλά που του είχε δώσει 
ο Θεός θα μπορούσε να είναι ευλογημένο» είναι κοινές και στα δύο Αναγνωστικά. 
Αντικαθίσταται και στην περίπτωση αυτή η ημέρα της Κυριακής από την Παρασκευή στην 
αναφορά: «Την Κυριακή μαζεύονταν όλοι στα δυο καφενεδάκια του χωριού..» (Νιρβάνας & 
Ζήσης, 1939a: 141-144, 1939b: 137-140).      

Η ίδια ακριβώς πρακτική εφαρμόζεται και στο δέκατο κείμενο των δύο Αναγνωστικών με 
τίτλο: «Το ευλογημένο χωριό», στο οποίο περιγράφεται η ιστορία ενός χωριού που σε 
αντίθεση με το προηγούμενο ήταν ευλογημένο, σύμφωνα με τη λαϊκή παράδοση. Αλλαγή 
παρατηρείται και στο κείμενο αυτό σε μία αναφορά, η οποία στο Αναγνωστικό για τα κοινά 
σχολεία περιλαμβάνει την Κυριακή. Το κείμενο στο Αναγνωστικό των Χριστιανών μαθητών 
αρχίζει με την φράση: «Μια Κυριακή πρωί», ενώ στο Αναγνωστικό των μουσουλμανικών 
σχολείων η αναφορά γίνεται: «Μια Παρασκευή πρωί». Στο συγκεκριμένο κείμενο, επίσης, 
υπάρχουν θρησκευτικές αναφορές, όπως: «δόξα να ‘χει ο Θεός», «κρυφά από το Θεό», 
«Παράδεισος», που είναι κοινές και στα δύο Αναγνωστικά (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 144-
147, 1939b: 140-142).      

 Στο τελευταίο κείμενο με τίτλο: «Η ιστορία της Κίσσας» εξιστορείται η ιστορία ενός 
μικρού κοριτσιού, της Κίσσας, της οποίας είχε πεθάνει η μητέρα και η μητριά της την 
κακομεταχειριζόταν. Μη μπορώντας να αντέξει την κακομεταχείριση, το μικρό κορίτσι 
παρακαλεί τον Θεό να την κάνει πουλί. Ο Θεός την έκανε κίσσα. Η αναφορά έχει ως εξής: 
«Κι επειδή δεν μπορούσε πια να υποφέρη τη τυρρανισμένη αυτή ζωή, παρακάλεσε το Θεό 
να τη κάμη πουλί». Η παράκληση της Κίσσας στον Θεό είναι κοινή και στα δύο Αναγνωστικά 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 151, 1939b: 146).  

 Τέλος, στις Παροιμίες του τρίτου κύκλου υπάρχει μία με θρησκευτικό περιεχόμενο: 
«Όποιος λέει την αλήθεια έχει το Θεό βοήθεια». Η παροιμία αυτή διατηρείται και στο 
Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά σχολεία (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 160, 1939b: 155). 
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5. Δ΄ Κύκλος: Καλοκαίρι 
Στον τέταρτο κύκλο διάρθρωσης της ύλης με τίτλο: «Καλοκαίρι» οι θρησκευτικές αναφορές 
είναι σπανιότερες. Σε αυτή την ενότητα υπερισχύει το ιστορικό και μυθολογικό στοιχείο. 
Παρόλα ταύτα, στο πρώτο κείμενο με τίτλο: «Ανατολή» υπάρχει αναφορά στη δοξολογία 
του Θεού από την κτίση και ιδιαίτερα από τα πτηνά, τα οποία: «με γλυκύτατη λαλιά το Θεό 
δοξολογούνε». Επίσης, στο τέλος του ποιήματος αναφέρεται ότι ο Θεός δημιουργός ευλογεί 
την φύση και τους καρπούς: «ο Θεός από ψηλά τους καρπούς του ευλογεί». Οι αναφορές 
είναι κοινές και στα δύο Αναγνωστικά. Η ιδέα του Θεού - Δημιουργού και προστάτη της 
κτίσης επαναλαμβάνεται και στο σημείο αυτό (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 163, 1939b: 159).  

Και στο τέλος του θεματικού κύκλου του Καλοκαιριού, όπως αντίστοιχα συμβαίνει και 
στους προηγούμενους, παρατίθενται παροιμίες ή στίχοι, που αφορούν στους μήνες του 
Καλοκαιριού. Κοινά στα δύο Αναγνωστικά είναι όσα αναφέρονται στους μήνες Ιούνιο και 
Αύγουστο. Από τις παροιμίες που αφορούν στον μήνα Ιούλιο από το Αναγνωστικό για τα 
μουσουλμανικά σχολεία απουσιάζει παροιμία η οποία περιέχει στοιχεία της ορθόδοξης 
αγιολογικής παράδοσης. Συγκεκριμένα, η παροιμία αφορά στις ορθόδοξες γιορτές του 
Προφήτη Ηλία και της Αγίας Μαρίνας: «Της Αγια-Μαρίνας ρώγα και του Αι-Λιός σταφύλι» 
(Νιρβάνας & Ζήσης, 1939a: 193-194).  

Στο τέλος του Αναγνωστικού των μουσουλμανικών σχολείων έχει προστεθεί παράρτημα 
με κείμενα στα οποία περιγράφονται στιγμές από τη μουσουλμανική θρησκευτική 
παράδοση. Παρουσιάζονται, δηλαδή, επτά κείμενα με τίτλους είτε τουρκικούς με 
μετάφραση: «Σεμπίλ-Ουλλάχ» (Δια παράκλησιν Θεού), «Γιαϊλά βε τεκέ μπαϊραμλάρη» 
(Γιορτές της εξοχής και του πρασίνου), «Γιεδή κιζλάρ ασή» (Το κοινό τραπέζι των γυναικών), 
είτε ελληνικούς: «Το νοίκιασμα του τυμπάνου», «Το κοινό τραπέζι του Μπαϊραμιού και 
αγώνες δρόμου αντρών», «Η ζωή των Αγριανών (Πομάκων)», και «Το αδειανό και το γεμάτο 
βαρέλι». Ουσιαστικά, πρόκειται για τα μοναδικά κείμενα που αφορούν στη θρησκευτική 
παράδοση και τον πολιτισμό των Μουσουλμάνων (Νιρβάνας & Ζήσης, 1939b: 192-200).  
 
6. Συμπεράσματα 
α. Η συγκριτική ποιοτική μελέτη των Αναγνωστικών της Γ΄ τάξης Δημοτικού σχολείου για τα 
κοινά και τα μουσουλμανικά σχολεία του 1939 αποκαλύπτει ότι πέρα από την εξυπηρέτηση 
των σκοπών του γλωσσικού μαθήματος κομίζουν και εξυπηρετούν μια συγκεκριμένη 
παιδαγωγική αντίληψη για τη θρησκευτική ετερότητα και τη σχέση της με τη θρησκευτική 
ταυτότητα στο κοινωνικό - πολιτισμικό πλαίσιο της εποχής. 
β. Η πληθώρα θρησκευτικών αναφορών στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία και η 
διατήρησή τους και στο Αναγνωστικό για τα μουσουλμανικά φανερώνουν τη σημασία που 
αποδίδεται κατά τη συγκεκριμένη ιστορική περίοδο στη θρησκευτική πίστη ως δομικό 
στοιχείο της ελληνικής ταυτότητας.  
γ. Οι διαφοροποιήσεις του Αναγνωστικού για τα μουσουλμανικά σχολεία εντοπίζονται μόνο 
σε ορισμένες θρησκευτικές αναφορές. Εάν εξαιρεθεί το παράρτημα, όπου περιγράφονται 
ήθη και έθιμα, αλλά και θρησκευτικές εορτές των Μουσουλμάνων, κατά τα λοιπά οι 
αναφορές στη χριστιανική πίστη και τα χριστιανικά ήθη και έθιμα διατηρούνται στο κυρίως 
σώμα της ύλης. Οι ελάχιστες αφαιρέσεις και οι όποιες τροποποιήσεις χριστιανικών 
στοιχείων πραγματοποιούνται, προκειμένου αυτές να μην θίγουν το διαφορετικό 
θρησκευτικό πιστεύω των Μουσουλμάνων μαθητών. Εντούτοις, ο σκοπός αυτός δεν 
εξυπηρετείται, εφόσον οι αλλαγές είναι επιδερμικές. Η άποψη ότι η επέμβαση στις 
χριστιανικές αναφορές έγινε με αυτό τον τρόπο και σε αυτό τον βαθμό, προκειμένου να 
επιτευχθεί η συνάντηση και η αλληλογνωριμία των δύο θρησκευτικών κοινοτήτων, δεν έχει 
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σοβαρά επιστημονικά ερείσματα, αφού σε αυτή την περίπτωση ανάλογες τροποποιήσεις 
θα ήταν αναγκαίο να πραγματοποιηθούν και στο Αναγνωστικό για τα κοινά σχολεία. 
δ. Οι όποιες αλλαγές στις θρησκευτικές αναφορές του Αναγνωστικού για τους 
Μουσουλμάνους μαθητές δεν θεμελιώνονται σε επιστημονικά, παιδαγωγικά και θεολογικά 
ερείσματα. Αποκαλύπτουν, αντίθετα, τον σκεπτικισμό με τον οποίο αντιμετωπίζεται η 
αναγνώριση της θρησκευτικής μειονότητας και την αβουλία ουσιαστικής και 
αποτελεσματικής οργάνωσης της εκπαιδευτικής πράξης προς όφελος τόσο των Χριστιανών 
όσο και των Μουσουλμάνων μαθητών των σχολείων της εποχής.  
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Περίληψη 
Η παρούσα μελέτη επικεντρώνεται στην ανάλυση των ιστορικοκοινωνικών συνθηκών, που συνέβαλλαν στη 
σταδιακή αποσύνδεση της εκπαίδευσης από την Εκκλησία, από τον 10ο ως τον 14ο αιώνα, καθώς και στους 
διαφορετικούς τύπους σχολείων, που δημιουργήθηκαν στις πόλεις. Η μελέτη της ιστορίας της εκπαίδευσης 
είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την ιστορική εξέλιξη των οργανωμένων κοινωνιών. Όπως επισημαίνουν οι Γ. 
Γκότσης και Α. Συριάτου, εκπαίδευση είναι ο «εσωτερικός μηχανισμός, που αναπαράγει και προωθεί την 
εξέλιξη των κοινωνιών» και σχετίζεται με διάφορα ζητήματα, όπως «η θρησκεία, η ισότητα των ευκαιριών για 
την κοινωνική κινητικότητα, η εξέλιξη των ιδεών, η ελευθερία του πνεύματος, η σχέση του ατόμου με τα 
εθνικά κράτη» (Γκότσης & Συριάτου, 2001: 21). Αρχικά, κάνουμε μια σύντομη ιστορική αναδρομή στην 
εκπαίδευση και στα σχολεία της Ευρώπης, από τον 6ο έως τον 9ο αιώνα, και, κατόπιν, προχωράμε  στην 
ανάλυση των συνθηκών, που επικρατούσαν από τον 10ο έως τον 14ο αιώνα, και που οδήγησαν στην σταδιακή 
αποσύνδεση της εκπαίδευσης από την Εκκλησία. Εν συνεχεία, συνδέουμε το παραπάνω ιστορικοκοινωνικό 
πλαίσιο με την εκπαίδευση και τους τύπους των σχολείων, που αναπτύχθηκαν στις πόλεις, και επισημαίνουμε 
το εκπαιδευτικό τους πρόγραμμα και τις ανάγκες, τις οποίες κλήθηκαν να καλύψουν. Στο τελευταίο μέρος της 
μελέτης επισημαίνονται κάποια συμπεράσματα, αναφορικά με την εξέλιξη της σχέσης ανάμεσα σε Εκκλησία 
και εκπαίδευση. 
 
Λέξεις-κλειδιά: ιστορία εκπαίδευσης, τύποι σχολείων, ρόλος Εκκλησίας, πόλεις 
 
1.Εισαγωγή 
Προτού αναφερθούμε στις συνθήκες, που συνέβαλλαν στη σταδιακή αποσύνδεση της 
εκπαίδευσης από την Εκκλησία, σκόπιμο είναι να κάνουμε μια σύντομη ιστορική αναδρομή 
στο εκπαιδευτικό σύστημα της Ευρώπης, από τον 6ο έως τον 9ο αιώνα. Κατά την περίοδο 
αυτή, η εκπαίδευση βρισκόταν υπό την εποπτεία της Εκκλησίας. Τα μοναστήρια, 
αναλαμβάνοντας το ρόλο της εκπαίδευσης του λαού, με γνώμονα το χριστιανικό δόγμα, 
ανέλαβαν και την διαχείριση της πνευματικής κληρονομιάς(Γκότσης & Συριάτου, 2001: 22). 

Ο 6ος αιώνας σηματοδότησε την παρακμή του ρωμαϊκού κόσμου και την κυριαρχία της 
Εκκλησίας, στους περισσότερους τομείς της ζωής.  Με την επικράτηση του χριστιανισμού, 
ως επίσημη θρησκεία της Αγίας Ρωμαϊκής Αυτοκρατορίας, τον 4ο αιώνα, αλλά και τις 
επιδρομές των βορείων λαών, η Εκκλησία ανέλαβε το ρόλο του φορέα της γνώσης (Γκότσης 
& Συριάτου, 2001: 28). 

Τα πρώτα χριστιανικά σχολεία που δημιουργήθηκαν, τα κατηχητικά, δίδασκαν το 
χριστιανικό δόγμα και ηθική, καθώς και την πειθαρχία, ενώ αργότερα, ιδρύθηκαν τα 
ανώτερα κατηχητικά σχολεία, τα οποία φιλοδοξούσαν να συνδυάσουν τη φιλοσοφία με τα 
χριστιανικά διδάγματα (Γκότσης & Συριάτου, 2001: 31). 

Εξαίρεση, κατά την περίοδο αυτή, αποτέλεσε η εκπαιδευτική πολιτική του Καρλομάγνου 
(742-814 μ. Χ.), ο οποίος, στα πλαίσια της οργάνωσης κεντρικής διοίκησης, εντάσσει την 
επιμόρφωση των διοικητικών υπαλλήλων και επιβάλλει σύστημα εκπαίδευσης (Bernstein & 
Milza, 1997: 104-107; Γκότσης & Συριάτου, 2001: 34). 
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2. Ιστορικοκοινωνικό πλαίσιο του 10ου- 14ου αιώνα 
Το πέρασμα από την ύστερη αρχαιότητα (4ος - 7ος αιώνας) στον πρώιμο και ύστερο 
Μεσαίωνα σηματοδοτήθηκε από σημαντικές αλλαγές, που οδήγησαν την ευρωπαϊκή 
κοινωνία στην εξέλιξη και την ανάπτυξη. Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η σταδιακή 
αποδέσμευση της εκπαίδευσης από την Εκκλησία. Οι παράγοντες που αναλύονται 
ακολούθως, συνέβαλαν στην οικονομική και πολιτιστική ανάπτυξη των πόλεων και στην 
αναγκαιότητα για ίδρυση σχολείων, αποδεσμευμένων από την επιρροή της Εκκλησίας. 
Μετά τις αναταραχές και την πολιτική αναρχία του 9ου αιώνα, η έλευση του 10ου αιώνα θα 
μπορούσε να χαρακτηριστεί ως περίοδος σταθεροποίησης. Η Ευρώπη έπαψε να 
καταπατείται, ενώ τα φεουδαρχικά πριγκιπάτα ξεκινούν τις πρώτες οργανωμένες 
προσπάθειες για τη βελτίωση του βιοτικού επιπέδου των ασθενέστερων τάξεων. Η μεγάλη 
ανάγκη της εποχής είναι η διατήρηση της ειρήνης.  

Το σταθερό κλίμα, που επικρατούσε κατά τον 10ο αιώνα, αποτέλεσε τη βάση για την 
αναζωπύρωση μιας δυναμικής κοινωνικής δραστηριότητας, που κορυφώνεται τον 11ο 
αιώνα. 

Πρώτη η Εκκλησία, μετά τη μεταρρύθμιση του Κλυνύ, επιδιώκει την αποκατάσταση του 
κύρους της και την απαλλαγή από τον έλεγχο των αυτοκρατόρων, που στέκονταν εμπόδιο 
στη εκτέλεση των καθηκόντωντης (Πιρέν, 2003: 95-96).Οι «ιεροί πόλεμοι» εξέφραζαν το 
δυναμισμό της μεσαιωνικής Ευρώπης του 11ου αιώνα και την τάση για επέκταση. Οι επτά 
μεγάλες σταυροφορίες οδήγησαν την εκκλησία στο απόγειο της πολιτικής της δύναμης και 
στην αύξηση του γοήτρου του παπισμού (Ράπτης, 1999: 89). Το παραπάνω εγχείρημα της 
Εκκλησίας δεν μαρτυρά, απλά, την ενεργητικότητα της εποχής, αλλά στηρίζεται και σε γερά 
κοινωνικά θεμέλια. Οι Σταυροφορίες θα ήταν, πιθανόν, ακατόρθωτες χωρίς τη 
δημογραφική αύξηση, που παρατηρήθηκε την εποχή εκείνη (Bernstein & Milza, 2001: 159). 

Από αποσπάσματα γενεολογιών και από χρονικά φαίνεται ότι τον 11ο αιώνα 
σημειώθηκε σημαντική αύξηση του πληθυσμού, η οποία οφείλεται, μεν, σε αύξηση του 
αριθμού γεννήσεων, κυρίως, όμως, στην υποχώρηση του αριθμού θανάτων(Bernstein & 
Milza, 1997: 143, Pounds, 2001). Η γονιμότητα των οικογενειών αφορά τόσο στην 
αριστοκρατία, όσο και στην αγροτική τάξη και οδηγεί στην διάθεση πολλών εργατικών 
χεριών, που αργότερα στηρίζουν τα έργα εκχέρσωσης (Πιρέν, 2003: 97). 

Ο Ρομπέρ Φοσιέ ερμηνεύει την δημογραφική αύξηση, εν μέρει, και ως απόρροια της 
κλιματολογικής μεταβολής, οι θετικές επιδράσεις της οποίας, στη μέση Ευρώπη, 
εκφράζονται με την άνοδο της στάθμης των υδάτων, με τακτική ηλιοφάνεια, καθώς και με 
αλλοίωση και απάλυνση του εδάφους. Η ανάγκη να τραφεί μεγαλύτερο ανθρώπινο 
δυναμικό οδήγησε σε μια προσπάθεια εκχέρσωσης. Οι κάτοικοι της δυτικής Ευρώπης 
προωθούν τον αγροτικό πολιτισμό, καλλιεργούν τα ξέφωτα, εξυγιαίνουν θαμνώδεις 
περιοχές και έλη, προστατεύουν τις παράλιες ζώνες από αναχώματα. Η επέκταση της 
καλλιεργήσιμης γης συνοδεύτηκε από αύξηση της παραγωγής. Για πρώτη φορά, οι 
παραγωγοί είχαν αποθέματα και μπορούσαν να συμμετάσχουν στην οικονομία της 
ανταλλαγής. Επίσης, σημαντικός συντελεστής στην αύξηση της παραγωγής στάθηκε η 
τεχνολογική πρόοδος. Οι πρόοδοι που επισημαίνονται, κατά τον 11ο αιώνα, στην Ευρώπη, 
αφορούν στη ζεύξη των ζώων, στο όργωμα, την προετοιμασία της γης και τις νέες 
αγρονομικές πρακτικές (Bernstein & Milza, 1997: 104-107; Γκότσης & Συριάτου, 2001: 142-
145). 

Η αύξηση του πληθυσμού, που προαναφέρεται, έμελλε να επιφέρει συνέπειες και στο 
εμπόριο, το οποίο, κατά τον 11ο αιώνα, αναγεννιέται. Σημαντικές εμπορικές 
δραστηριότητες λάμβαναν χώρα στη Βενετία και στις φλαμανδικές ακτές, κυρίως, λόγω της 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

206 
 

επεκτατικής πολιτικής της χριστιανικής Δύσης στην Ανατολική Ευρώπη και Ανατολική 
Μεσόγειο. Οι Ενετοί, ασκώντας το «τριγωνικό εμπόριο», ταξιδεύουν στην Αλεξάνδρεια και 
την Κωνσταντινούπολη (Bernstein & Milza, 2001: 146-147; Πιρέν, 2003: 101-103), ενώ η 
Φλάνδρα, επωφελούμενη από τη γεωγραφική της θέση, μετατρέπεται σε δεύτερη 
οικονομική εστία, κυρίως, χάρη στις φημισμένες τσόχες της (Bernstein & Milza, 1997: 146-
149). 

Ως συνέπεια της παραπάνω οικονομικής άνθησης και της γενικευμένης ευημερίας, οι 
πόλεις προοδεύουν (Bernstein & Milza, 2001: 151). Όπως επισημαίνει ο Πιρέν «η ύπαιθρος 
κατευθύνεται προς τις πόλεις». Υπό την επίδραση του εμπορίου, εποικίζονται οι παλιές 
ρωμαϊκές πόλεις, ενώ νέες χτίζονται σε παραθαλάσσιες και παραποτάμιες εκτάσεις (Πιρέν, 
2003: 115). Ο Pounds αναφέρει ότι η ίδρυση των πόλεων απέκτησε μεγάλη σημασία κατά 
τον 11ο αιώνα, συνεχίστηκε τον 12ο και 13ο, έπειτα, όμως, εξασθένησε αυτή η τάση, καθώς 
εξαντλήθηκαν οι δυνατότητες για νέες θεμελιώσεις (Pounds, 2001: 160-167). 

Με την ανάπτυξη της αστικής τάξης και τις νέες οικονομικές συνθήκες, που οφείλονταν 
στην αύξηση των εμπορικών δραστηριοτήτων, επιβεβαιώθηκε η δυνατότητα να πλουτίσει 
κανείς, μόνο από την πώληση ή την παραγωγή ανταλλακτικών αξιών. Δίπλα στη 
γαιοπρόσοδο στέκεται, πλέον, δυναμικά η αξία του χρηματικού κεφαλαίου. Το χρήμα 
αποτέλεσε μέσο συναλλαγών και μέτρο αξιών και, καθώς οι πόλεις ήταν κέντρα του 
εμπορίου, συνέρρευσε σε αυτές. Η νέα αντίληψη του πλούτου δεν περιοριζότανε σε 
εκτάσεις γης, αλλά συμπεριελάμβανε και το χρήμα (Πιρέν, 2003: 222). Η οικονομική 
αναγέννηση της Ευρώπης καθρεφτίζεται τον 13ο αιώνα στην επανεμφάνιση της κοπής 
χρυσού νομίσματος (Πιρέν, 2003: 58). 

Η ανάπτυξη των πόλεων και της αστικής τάξης επηρέασε και την πνευματική ανάπτυξη 
της Ευρώπης. Ήδη, από τον 10ο αιώνα, οι κληρικοί όφειλαν να «διατηρούν ένα σχολείο για 
διδασκάλους στις οικείες τους», ενώ, κατά τα μέσα του 12ου αιώνα, τα δημοτικά 
συμβούλια καταπιάνονται με την ίδρυση σχολείων για τα παιδιά των αστών, καθώς η 
γνώση ανάγνωσης και γραφής καθίσταται, πλέον, απαραίτητη για την άσκηση των  
εμπορικών δραστηριοτήτων (Πιρέν, 2003: 230). Σταδιακά, άρχισε να περιορίζεται το 
παραδοσιακό ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των κληρικών και να αναγνωρίζεται η ανάγκη 
των λαϊκών για τη σπουδή κοσμικών θεμάτων (Γκότσης & Συριάτου, 2001: 222). 

Στην ενότητα που ακολουθεί, παρουσιάζονται οι διαφορετικοί τύποι σχολείων, που 
αναπτύχθηκαν στις πόλεις, προκειμένου να καλυφθούν οι νέες κοινωνικές ανάγκες. 
 
3. Τύποι σχολείων που δημιουργήθηκαν στις πόλεις  
Tα σχολεία των πόλεων δημιουργήθηκαν για να καλύψουν τις πρακτικές ανάγκες της 
εποχής και λειτουργούσαν, σχεδόν, ανεξάρτητα από την Εκκλησία και τους μεσαιωνικούς 
θεσμούς. Διέφεραν μεταξύ τους, τόσο ως προς τους μαθητές που συγκέντρωναν, όσο και 
ως προς το είδος των ικανοτήτων που καλλιεργούσαν. 

Πρώτα θα αναφερθούμε στα ιδιωτικά σχολεία, τα οποία ίδρυαν και διεύθυναν άνθρωποι 
με επιχειρηματικές ικανότητες, με προϋπόθεση την εξασφάλιση της άδειας ενός 
εκκλησιαστικού αξιωματούχου. Τα περισσότερα παρείχαν στοιχειώδη κατάρτιση σε 
ανάγνωση και γραφή, ενώ κάποια μπορούσαν να διαπραγματευτούν τη γραμματική και 
γραμματεία, εάν οι δάσκαλοι ήταν ικανοί και οι μαθητές είχαν προσδοκίες για κάτι ανώτερο 
(Power, 1991, στο Γκότσης & Συριάτου, 2001: 223).  

Στις πόλεις και κωμοπόλεις, όπου υπήρχαν μητροπολιτικοί ή αυτόνομοι ναοί και όπου 
λειτουργούσαν σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ιδρύθηκαν τα καθεδρικά και 
κολεγιακά σχολεία, τα οποία αποτελούσαν ακαδημίες υψηλότερων βαθμίδων. Στα 
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καθεδρικά σχολεία το πρόγραμμα αναλάμβανε η σύνοδος των ιερέων, που ζούσαν 
σύμφωνα με το κανονικό δίκαιο και ήταν οργανωμένοι σε συντεχνίες ή συλλόγους. Ο 
χαρακτήρας των σχολείων αυτών έμενε ανεπηρέαστος από τη σχέση τους με την εκκλησία, 
καθώς οι ιερείς έπαιρναν την άδεια διδασκαλίας από τον γραμματέα της επισκοπής ή τον 
σχολάρη.  Αρχική τους αποστολή ήταν η προετοιμασία των ιερέων. Ωστόσο, στις αρχές του 
12ου αιώνα, η επιθυμία των σπουδαστών να εντρυφήσουν στη σοφία του παρελθόντος, 
τους παρότρυνε να καλύψουν τα εγκόσμια κίνητρα τους, με στόχο την εγγραφή στα σχολεία 
αυτά. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, εκτός από τη θεολογία, το κανονικό δίκαιο και την 
εκκλησιαστική διοίκηση, περιλάμβανε και τη διδασκαλία των αριστοτελικών κειμένων. 

Πολλά σχολεία οργανώθηκαν από τις συντεχνίες των εμπόρων και βιοτεχνών, οι οποίες 
διαδραμάτισαν σημαντικό ρόλο στην εκπαίδευση της εποχής. Η φοίτηση στα σχολεία αυτά 
διαρκούσε από δύο έως επτά χρόνια και οι μαθητές, προερχόμενοι από τη μεσαία τάξη, 
εκτός από ανάγνωση, γραφή και αριθμητική, μάθαιναν μια τέχνη (Γκότσης & Συριάτου, 
2001: 46). Οι αρχιτεχνίτες υποστήριζαν τα σχολεία αυτά, καθώς ο αστικός νόμος και η 
παράδοση τους υποχρέωνε να εκπαιδεύουν και να μορφώνουν τους μαθητευόμενούς τους 
(Power, 1991: 228). Ωστόσο, με την αύξηση της ισχύος των συντεχνιών, παρουσιάστηκε η 
ανάγκη για υπαλλήλους, όχι μόνο με τεχνικές γνώσεις, αλλά και με ευρύτερες γνώσεις. Σε 
αυτήν την επιτακτική ανάγκη για εκπαίδευση, οι συντεχνίες απάντησαν με την ίδρυση  δύο 
ειδών δευτεροβάθμιων σχολείων: τα σχολεία που πρόσφεραν γενική μόρφωση και 
προετοίμαζαν τους μαθητές για τα πανεπιστήμια, και τα επαγγελματικά σχολεία, που 
δίδασκαν στους μαθητές ένα ειδικό επάγγελμα (Γκότσης & Συριάτου, 2001: 46). 

Στις πόλεις του 12 ου και 13ου αιώνα εμφανίστηκαν τα λατινικά ή δημοτικά σχολεία, τα 
οποία ισοδυναμούσαν με τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και διοικούνταν από τις δημοτικές 
αρχές. Σε αυτά φοιτούσαν οι γόνοι των εύπορων οικογενειών της αστικής τάξης. Επίσης, 
δημιουργήθηκαν και τα σχολεία γραφής και αριθμητικής, στα οποία οι γιοι των εμπόρων 
και τεχνιτών διδάσκονταν ανάγνωση, αριθμητική και λογιστική, καθώς και τα σχολεία που 
δίδασκαν arsdidaminis, δηλαδή την τέχνη της σύνταξης νομικών κειμένων. 

Κατά τον 14ο και 15ο αιώνα, αυξανόταν ολοένα και περισσότερο η ανάγκη για μόρφωση 
του πληθυσμού. Την ανάγκη αυτή κάλυψαν τα σχολεία της καθομιλουμένης γλώσσας, στα 
οποία διδάσκονταν ανάγνωση και γραφή στις τοπικές γλώσσες. Τα σχολεία αυτά 
συνέβαλαν στην ενίσχυση των εθνικών γλωσσών. Επιπλέον, στις πόλεις του Μεσαίωνα 
υπήρχαν και σχολεία ωδικής ή ψαλτικής, δημιουργήματα φιλανθρωπίας, ιδιαίτερα 
δημοφιλή στην Αγγλία. Στα σχολεία αυτά, επ΄αμοιβή κληρικοί, εκπαίδευαν αγόρια για την 
εκκλησιαστική χορωδία, ενώ, παράλληλα, είχαν την υποχρέωση να ψάλλουν προσευχές, για 
την ψυχή του ευεργέτη και χρηματοδότητους (Power, 1991: 228). 

Τέλος, παράλληλα με τα σχολεία των πόλεων, οφείλουμε να επισημάνουμε και τα 
σχολεία της αυλής και των ιπποτών, καθώς και δύο τύπους σχολείων, που λειτουργούσαν 
στην επαρχία, τα μοναστηριακά και τα ενοριακά. Τα πρώτα απευθύνονταν στην 
αριστοκρατία και στόχευαν στο να καταστήσουν τους γόνους των ευγενών ικανούς να 
διαχειριστούν την περιουσία, ενώ τα σχολεία των ιπποτών απευθύνονταν στους γιους των 
φεουδαρχών και είχαν ως στόχο την άμυνα, ενάντια στους ξένους, και την επέκταση της 
κτηματικής τους περιουσίας (Γκότσης & Συριάτου, 2001: 47; Power, 1991: 228). Τα 
μοναστηριακά σχολεία απευθύνονταν στα παιδιά που αφοσιώνονταν στη θρησκεία και που 
έπρεπε να μάθουν ανάγνωση και γραφή, ώστε να μελετούν τις γραφές. Ωστόσο, ορισμένα 
φιλόδοξα σχολεία, κατά τον 11ο αίωνα, ανέπτυξαν πλήρες σχολικό πρόγραμμα. Τέλος, τα 
ενοριακά σχολεία, ονομαζόμενα και κοινοτικά, έμοιαζαν με τα σημερινά (Power, 1991: 223-
225). 
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5.Συμπεράσματα 
Από όλα τα παραπάνω προκύπτει ότι, από τον 11ο αιώνα και έπειτα, η Ευρώπη περνάει 
από την απομόνωση σε μια περίοδο κοινωνικής, οικονομικής και πνευματικής ανάτασης. Οι 
παράγοντες, που αναλύονται στην 2η ενότητα, δημιούργησαν ένα πλεόνασμα νέων 
γνώσεων, αλλά και νέες ανάγκες, τα οποία δεν μπορούσε να διαχειριστεί η υπάρχουσα 
εκπαιδευτική δομή και πολιτική.  

Η εκπαίδευση, μηχανισμός άμεσα συσχετιζόμενος με τις εξελίξεις, δεν θα μπορούσε να 
παραμείνει, αποκλειστικά, υπό τον έλεγχο της Εκκλησίας. Η κοινωνία επιζητούσε την 
οργάνωση των νέων γνώσεων και η Εκκλησία, ως φορέας της γνώσης, αδυνατούσε να 
ανταποκριθεί στις νέες ανάγκες.  

Ωστόσο, οφείλουμε να τονίσουμε ότι η αποσύνδεση της Εκκλησίας από την εκπαίδευση 
υπήρξε σταδιακή, χωρίς να επέλθει η οριστική διάσταση. Άλλωστε, βρισκόμαστε ακόμη στη 
Μεσαιωνική Ευρώπη, όπου οι θεσμοί είναι άμεσα συνδεδεμένοι με την εκκλησιαστική 
παράδοση.   
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Περίληψη 
Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας της διδακτικής προσέγγισης της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας [Differentiated Instruction] ως προς την διαδικασία της Παραγωγής Γραπτού 
Λόγου στο Δημοτικό Σχολείο. Σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε διδακτική παρέμβαση βασισμένη σε 
παραμέτρους-στρατηγικές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας όπου το μαθησιακό περιεχόμενο του 
κειμενικού είδους της επιχειρηματολογίας και η διδακτική διαδικασία προσαρμόστηκαν ως προς τη 
μαθησιακή ετοιμότητα των μαθητών/τριών. Δυο ήταν τα κύρια ερωτήματα της μελέτης: (α) Η διδακτική 
παρέμβαση της διαφοροποιημένης διδασκαλίας μπορεί να έχει επίδραση ως προς τη δόμηση δεξιοτήτων 
Παραγωγής Γραπτού επιχειρηματολογικού Λόγου σε όλους τους μαθητές/τριες μιας τάξης μικτής 
ικανότητας/ετοιμότητας και (β) Από ποιες παραμέτρους της διαφοροποιημένης διδασκαλίας μπορούν να 
διευκολυνθούν μαθησιακά μαθητές/τριες διαφορετικής μαθησιακής ετοιμότητας ως προς την 
προαναφερθείσα διαδικασία; Ακολουθήθηκε ερευνητικός σχεδιασμός μικτής μεθόδου [mixed method 
research design] με συμμετέχοντες τους μαθητές και τις μαθήτριες Ε’ Τάξης δυο διαφορετικών πολυθέσιων 
Δημοτικών Σχολείων. Πραγματοποιήθηκε ποσοτική ανάλυση μέσω αξιολόγησης των μαθητικών 
επιχειρηματολογικών κειμένων “πριν” και “μετά” την παρέμβαση με τη χρήση της κλίμακας διαβαθμισμένων 
κριτηρίων: “Persuasive Writing Marking Guide” (NAPLAN, 2013). Οι μετέπειτα ποιοτικές αναλύσεις 
καθοδηγήθηκαν από τα ποσοτικά αποτελέσματα και στηρίχθηκαν σε Ανάλυση Περιεχομένου ημιδομημένων 
συνεντεύξεων των μαθητών/τριών. Τα ποσοτικά αποτελέσματα έδειξαν ότι οι στρατηγικές της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας βελτίωσαν το επίπεδο δεξιοτήτων Παραγωγής Γραπτού Λόγου 
Επιχειρημάτων των μαθητών/τριών που συμμετείχαν στη διδακτική παρέμβαση. Τα ποιοτικά αποτελέσματα 
έδειξαν ότι οι μαθητές/τριες αναγνωρίζουν αλλά και αποζητούν την κατάλληλη υποστήριξη που τους 
παρέχεται μέσω στρατηγικών της διαφοροποιημένης διδασκαλίας εφόσον αυτές ανταποκρίνονται στις 
μαθησιακές τους ανάγκες. Επιπλέον, το κριτήριο της παραγωγής των ιδεών -το οποίο ενθαρρύνθηκε ιδιαίτερα 
μέσω της διαδικασίας της διαφοροποίησης- καταδεικνύει τη σημασία της ερευνητικής προέκτασης για 
περαιτέρω διερεύνηση της επιπρόσθετης αξίας των πρακτικών της διαφοροποιημένης διδασκαλίας ως προς 
την επιτυχή παραγωγή των κειμενικών ειδών από όλους τους μαθητές/τριες στις σχολικές τάξεις.  
 
Λέξεις-κλειδιά: Διαφοροποιημένη διδασκαλία, Παραγωγή Γραπτού Λόγου, επιχειρηματολογική συγγραφή, 
τάξεις μικτών ικανοτήτων, Δημοτικό Σχολείο. 
 

                                                 
93 Το παρόν άρθρο είναι αποτέλεσμα διπλωματικής εργασίας με τίτλο «Διαφοροποίηση της Διδασκαλίας και 
Παραγωγή Γραπτού Λόγου Επιχειρηματολογίας στη Σχολική Ηλικία» που εκπονήθηκε στο πλαίσιο του ΠΜΣ 
"Επιστήμες της Αγωγής: Παιδαγωγικό Παιχνίδι και Παιδαγωγικό Υλικό στην Πρώτη Παιδική Ηλικία" του 
Πανεπιστημίου Θεσσαλίας το έτος 2015, με την επίβλεψη των κκ: Κακανά Δ.Μ., καθηγήτριας του τμήματος 
Επιστημών Προσχολικής Εκπαίδευσης και Αγωγής, ΑΠΘ και Παπαδοπούλου Μ., καθηγήτριας του 
Παιδαγωγικού Τμήματος Προσχολικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστημίου Θεσσαλίας. 

mailto:ipratziou@uth.gr
mailto:dkakana@nured.auth.gr
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1. Εισαγωγή 
Σήμερα στα πλαίσια των συνεχώς μεταβαλλόμενων, πολύπλοκων και αλληλοεξαρτώμενων 
περιβαλλόντων της ζωής του 21ου αι. γίνεται αντιληπτή αφενός μεν η σημασία της 
ενίσχυσης νέων δεξιοτήτων (UNESCO, 2002) όπως είναι οι σύνθετες δεξιότητες  της 
συγγραφής [writing skills] (Flower & Hayes, 1981) και αφετέρου η έμφαση στην εξασφάλιση 
ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων μάθησης που να ανταποκρίνονται στις διαφορετικές 
ανάγκες όλων των μαθητών/τριών94 (ΔΕΠΠΣ, 2003). Μια από τις σύγχρονες διδακτικές 
προσεγγίσεις που υπερασπίζεται τη σημασία της ανάπτυξης δεξιοτήτων και η οποία 
εμπεριέχει την παιδαγωγική φιλοσοφία που επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να 
σχεδιάσουν τη διδασκαλία τους αφού πρώτα κατανοήσουν τις διαφορετικές ανάγκες όλων 
των εκπαιδευομένων (Gregory, & Chapman, 2001) είναι η διαφοροποιημένη διδασκαλία.  

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία (ΔΔ)95 ως φιλοσοφία (βλ. Bearne, 2006) προτείνει 
επανεξέταση της δομής, της διαχείρισης και του διδακτικού περιεχομένου των σχολικών 
τάξεων (Subban, 2006) προκαλώντας τη μεγιστοποίηση των μαθησιακών ευκαιριών για 
κάθε μαθητή ξεχωριστά (Bearne, 2006). Απ’ την άλλη η επιλογή της ως διδακτική 
προσέγγιση [approach to teaching] (βλ. Gregory, & Chapman, 2001) επιτρέπει στους 
εκπαιδευτικούς να διαφοροποιήσουν το περιεχόμενο, τη διαδικασία, το μαθησιακό 
περιβάλλον ή το τελικό προϊόν που μπορούν να παράγουν οι μαθητές ενώ παράλληλα 
προσαρμόζουν τις επιλογές τους σύμφωνα με τη μαθησιακή ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα ή 
το μαθησιακό προφίλ των εκπαιδευομένων (Tomlinson & Allan, 2000). Στην 
πραγματικότητα, η διαφοροποιημένη διδασκαλία περιλαμβάνει μια ευρεία ποικιλία 
εναλλακτικών προσεγγίσεων εκπαιδευτικού σχεδιασμού (Tomlinson, 1999) που αποτελούν 
επίσης και μία συλλογή βέλτιστων πρακτικών, δανεισμένων από την εκπαίδευση των 
χαρισματικών μαθητών, της Ειδικής Αγωγής αλλά και της παραδοσιακής εκπαίδευσης 
(Smith & Throne 2009). Θεωρείται επομένως ένα «πολυεπίπεδο σύστημα εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού μαθημάτων» (βλ. Lawrence-Brown, 2004: 34) το οποίο εστιάζει σε δύο 
ξεχωριστές και βασικές συνιστώσες: (α) τις εκπαιδευτικές προσαρμογές και (β) την 
ενδελεχή ακαδημαϊκή παρακολούθηση της προόδου όλων των μαθητών (Roy, Guay, & 
Valois, 2015). Γενικά ο ρόλος των δυνατοτήτων του εκπαιδευτικού σχεδιασμού εντός του 
σχολικού πλαισίου είναι ιδιαίτερα σημαντικός ως προς την ενίσχυση δεξιοτήτων -ιδιαίτερα 
δεξιοτήτων γλωσσικού γραμματισμού- ήδη από τις μικρότερες ηλικίες. Πράγματι, οι 
κατεξοχήν βασικές γλωσσικές δεξιότητες96 «έχοντας κεντρικό ρόλο στην ανθρώπινη νόηση 
επικυρώνονται στα γνωστικά αντικείμενα της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης» (Lipman, 2006: 
184). Η καλλιέργεια της γλώσσας εμπλέκεται με τη δυνατότητα των ατόμων να λειτουργούν 
αποτελεσματικά σε διάφορα περιβάλλοντα και καταστάσεις επικοινωνίας χρησιμοποιώντας 
κείμενα προφορικού και γραπτού λόγου καθώς και μη γλωσσικά κείμενα όπως λ.χ. εικόνες, 
σχεδιαγράμματα κ.ά. (Παπαδοπούλου, 2011). Τα κειμενικά είδη97 [genres]-ένα από αυτά 

                                                 
94 Για την αποφυγή των διπλών τύπων στο κείμενο -ο/η εκπαιδευτικός και ο/η μαθητής/τρια- που 
ενδεχομένως να είναι κουραστική, οι εκφράσεις «ο εκπαιδευτικός» και «ο μαθητής» θα αναφέρονται και στα 
δύο γένη. 
95 Λίστα συντομογραφιών: ΔΔ = διαφοροποιημένη διδασκαλία, ΕΛ = Επιχειρηματολογικός Λόγος, ΠΓΛ = 
Παραγωγή Γραπτού Λόγου, ΠΓΛΕ = Παραγωγή Γραπτού Λόγου Επιχειρημάτων, ΟΣ = ομάδα σύγκρισης, ΠΟ = 
πειραματική ομάδα 
96 Βασικές γλωσσικές δεξιότητες θεωρούνται η ανάγνωση, η γραπτή και προφορική έκφραση και η ακρόαση 
(Lipman, 2006). 
97 Μια από τις μορφές ταξινόμησης των κειμενικών ειδών που προέρχεται από τις ρητορικές θεωρίες εστιάζει 
στη διάκριση ως προς δυο κριτήρια: (α) ως προς το θέμα του κειμένου διακρίνεται η αφήγηση, η περιγραφή 
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και επιχειρηματολογία- θεωρούνται βασικά μέσα επίτευξης γραμματισμών (Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών, 2011) και προϋπόθεση της μετέπειτα πλήρους συμμετοχής των 
μαθητευόμενων στις κοινωνικές διαδικασίες (Knudson, 1994). Ειδικά για τα παιδιά της 
σχολικής ηλικίας προτάσσεται το αίτημα για κατανόηση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών 
του κάθε κειμενικού είδους/τύπου αλλά και η παραγωγή τους ως διαδικασία (Βαρσαμίδου 
& Σπαντιδάκης, 2015). Η διαφοροποιημένη διδασκαλία ως μέσον θετικής και 
καλοπροαίρετης κατανόησης των προβλημάτων γραμματισμού για τον κάθε μαθητή/τρια 
ξεχωριστά (Breuer, 2012) θεωρείται μία από τις βασικές αρχές για το σχεδιασμό 
μαθησιακών περιβαλλόντων Παραγωγής Γραπτού Λόγου (Βαρσαμίδου & Σπαντιδάκης, 
2015).  

Όσον αφορά στο ερευνητικό υπόβαθρο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, έχει ήδη 
διεθνώς επισημανθεί η αναγκαιότητα οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί να υποστηρίξουν την 
εφαρμογή και αξιολόγηση διδακτικών παρεμβάσεων της διαφοροποιημένης διδασκαλίας 
μέσω ερευνητικών διεργασιών  (Anderson, 2007). Συγκεκριμένα, σύμφωνα με τις Tomlinson 
και McTighe (2006) η έρευνα οφείλει να εστιάσει σε εκείνα τα στοιχεία της 
διαφοροποίησης που ωφελούν -ή δεν ωφελούν- τους μαθητές, καθώς και σε ποιο βαθμό 
και κάτω από ποιες συνθήκες υπάρχουν -ή δεν υπάρχουν- πιθανά οφέλη. Έτσι τα τελευταία 
χρόνια υπάρχει όλο και περισσότερη έρευνα αναδυόμενη εντός του πεδίου της 
εκπαίδευσης που υποστηρίζει τη δυνατότητα αξιοποίησης της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας όχι μόνο σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αλλά και σε τάξεις μικτών 
ικανοτήτων/ετοιμοτήτων [mixed ability classes] (Anderson, 2007). Γενικότερα μέχρι σήμερα 
το ερευνητικό ενδιαφέρον της διαφοροποιημένης διδασκαλίας αφορά περισσότερο στα 
κίνητρα των μαθητών (Logan, 2011) και στη συμμετοχή και ακαδημαϊκή ανάπτυξη μέσα στα 
σχολεία (Tomlinson & Allan, 2000). Ειδικότερα ως προς τα μαθησιακά αντικείμενα 
υπάρχουν λίγα σχετικά ερευνητικά δεδομένα, τα οποία όμως έχουν καταδείξει τη θετική 
συνεισφορά της διαφοροποιημένης διδασκαλίας (Logan, 2011). Ως προς τη στοχοθεσία του 
γλωσσικού γραμματισμού επισημαίνεται η ανάγκη επέκτασης της διερεύνησης και 
αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας της διαφοροποίησης με δεδομένα τα ενθαρρυντικά 
θετικά αποτελέσματα παρεμβατικών μελετών όπως για παράδειγμα των Βαλιαντή, 
Κουτσελίνη, & Κυριακίδη (2010) σε τάξεις μικτής ικανότητας/ετοιμότητας και της Αντωνίου 
(2013) σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Επιπλέον, εστιάζοντας ερευνητικά ως προς τη 
διδακτική της Παραγωγής Γραπτού Λόγου Επιχειρημάτων υποστηρίζεται ότι οι μαθητές ήδη 
από την ηλικία των 7-10 ετών μπορούν και  παράγουν κείμενα επιχειρημάτων μετά από 
εφαρμογή κατάλληλης διδακτικής παρέμβασης, με διαφορετικά επίπεδα επιτυχίας 
συναρτώμενα με συγκεκριμένες δυσκολίες [βλ. Εγγλέζου, 2012 (Ν=91), Ματσαγγούρας & 
Χέλμη, 2002 (Ν=804). Papoulia-Tzelepi, 2001 (Ν=124)]. Επιπλέον, λίγες είναι οι μελέτες που 
έχουν αξιολογήσει τη συνεισφορά των διαφοροποιημένων χαρακτηριστικών των 
στρατηγικών διδασκαλίας στην Παραγωγή Γραπτού Λόγου. Παράδειγμα, η έρευνα των 
Sandmel et al., (2009) στην οποία έγινε επιτυχής προσπάθεια να διαφοροποιηθούν 
στρατηγικές του μοντέλου Παραγωγής Γραπτού Λόγου SRSD98 μέσω μελέτης περίπτωσης 
συναρτώμενης με προβλήματα συμπεριφοράς μαθητών ως προς τη βελτίωση του γραπτού 
αφηγηματικού και επιχειρηματολογικού λόγου. Γενικά, η πλειοψηφία των μελετών 
Παραγωγής Γραπτού Λόγου δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην αποτελεσματικότητα διδακτικών 

                                                                                                                                                         
και η επιχειρηματολογία και (β) ως προς το σκοπό που εξυπηρετεί το κείμενο διακρίνονται τα κείμενα 
έκφρασης, πειθούς, τα λογοτεχνικά και τα πληροφοριακά (Βαρσαμίδου & Σπαντιδάκης, 2015). 
98 Πρόκειται για το μοντέλο της «Αυτορρυθμιζόμενης Ανάπτυξης» [Self Regulated Strategy Development] (βλ. 
Graham, 2008). 
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μοντέλων Παραγωγής Λόγου όπου οι μαθητές κυρίως με μαθησιακές δυσκολίες είναι η 
ομάδα-στόχος, γεγονός που παραπέμπει και στην αναγκαιότητα της διερεύνησης και 
ομάδων-στόχων διαφορετικής μαθησιακής ετοιμότητας (Graham & Harris, 1997). 

Στην παρούσα έρευνα ακολουθώντας τις προαναφερθείσες τάσεις και εστιάζοντας σε 
τάξη μικτής ικανότητας/ετοιμότητας, διερευνήθηκε η πιθανότητα επίδρασης της πρακτικής 
διαδικασίας που αφορά στην εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας ως προς τον 
προσδιορισμό του αποτελέσματος δηλαδή της βελτίωσης του επιπέδου δεξιοτήτων 
γραπτού λόγου. Έτσι, πραγματοποιήθηκε διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου της 
επιχειρηματολογίας στο μάθημα της Γλώσσας µε την υποστήριξη της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας στη µια περίπτωση -αυτή της διδακτικής παρέμβασης (πειραματική ομάδα, 
ΠΟ)- ενώ στη δεύτερη περίπτωση (ομάδα σύγκρισης, ΟΣ) η διδασκαλία έγινε με 
αδιαφοροποίητο τρόπο. Τα ποσοτικά αποτελέσματα εξασφάλισαν το πλαίσιο για την 
μετέπειτα ανάλυση δεδομένων στα κείμενα των μαθητικών συνεντεύξεων. Συγκεκριμένα,  
διερευνήθηκαν με ευέλικτο τρόπο οι δυσκολίες αλλά και τα στοιχεία εκείνα που παρείχαν 
διευκόλυνση στην ενσωμάτωση της ΔΔ  στην εκπαιδευτική διαδικασία με επικέντρωση στα 
παρακάτω ερωτήματα: (α) Πώς εξελίχθηκαν οι συμπεριφορές μαθητών διαφορετικής 
μαθησιακής ετοιμότητας99 ως προς την Παραγωγή Γραπτού Λόγου πριν και μετά τη 
διδακτική παρέμβαση; (β) Πώς διαφοροποιήθηκε η κατάκτηση (τρόπος οργάνωσης και 
εφαρμογής) των δεξιοτήτων Παραγωγής Γραπτού Λόγου Επιχειρημάτων από μαθητές 
διαφορετικής μαθησιακής ετοιμότητας;  

 
2. Μέθοδος 
2.1 Συμμετέχοντες 
Οι συμμετέχοντες της έρευνας ήταν οι 29 μαθητές και μαθήτριες δύο διαφορετικών 
τμημάτων Ε’ Τάξης (12/θέσια Δημοτικά Σχολεία της Γενικής Εκπαίδευσης). Το ένα σχολικό 
τμήμα αποτέλεσε την πειραματική ομάδα (Ν=17, 9 κορίτσια και 8 αγόρια) και το δεύτερο 
την ομάδα σύγκρισης (Ν=12, 7 κορίτσια και 5 αγόρια). Η μέση ηλικία των παιδιών ήταν 10.5 
έτη. Τα σχολεία δε διέφεραν σημαντικά ως προς τις δημογραφικές μεταβλητές100.  
 
2.2 Μετρήσεις-Διαδικασία  
Η ποσοτική101 ερευνητική διαδικασία πραγματοποιήθηκε σε τρεις φάσεις. Στην πρώτη 
φάση (μέτρηση της εξαρτημένης μεταβλητής), ζητήθηκε και από τις δυο ομάδες (ΠΟ και ΟΣ) 
η συγγραφή κειμένου επιχειρημάτων (pre-test/προ-έλεγχος). Στη δεύτερη φάση (χειρισµός 
της ανεξάρτητης μεταβλητής) εφαρμόστηκε από την ερευνήτρια-εκπαιδευτικό στην 
πειραματική ομάδα (ΠΟ) διδακτική παρέμβαση της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Οι 
στρατηγικές της ΔΔ προσαρμόστηκαν στη στοχοθεσία της Παραγωγής Επιχειρηματολογικού 
Λόγου, όπως αυτή ορίζεται από το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών (2011) του Δημοτικού 
Σχολείου. Επιπλέον, αξιοποιήθηκε ψηφιακά προσαρμοσμένο γλωσσικό κειμενικό υλικό 
χωρίς τη χρήση του διδακτικού εγχειριδίου. Η διδακτική παρέμβαση διήρκησε περίπου 

                                                 
99 Η έννοια της μαθησιακής ετοιμότητας δεν ταυτίζεται με την ικανότητα αλλά «δείχνει ποιες 
προαπαιτούμενες γνώσεις και εμπειρίες έχει ο μανθάνων ούτως ώστε με βάση αυτές να οικοδομήσει νέες 
γνώσεις κι εμπειρίες» (Κουτσελίνη & Πυργιωτάκης, 2015: 102).  
100 Τα σχολεία ανήκαν σε αστική περιοχή, όλοι οι μαθητές ήταν ελληνικής καταγωγής εκτός από δύο αγόρια 
και ένα κορίτσι της ΠΟ καθώς και ένα αγόρι της ΟΣ που ήταν αλβανικής καταγωγής. 
101 Στα πλαίσια ημι-πειραµατικής διαδικασίας [quasi-experiment] επιλέχθηκε ως ανεξάρτητη µεταβλητή ο 
τρόπος µε τον οποίο διδάχτηκε το γλωσσικό µάθηµα -αναφορικά µε τη διδακτική μεθοδολογία που 
χρησιμοποιήθηκε- και ως εξαρτημένη µεταβλητή το επίπεδο δεξιοτήτων του γραπτού επιχειρηματολογικού 
λόγου. 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

213 
 

δέκα διδακτικά δίωρα (90 λεπτά/δίωρο, Μάιος 2015). Το θέμα «Άνθρωποι και Πόλη» 
εξειδικεύθηκε σε υποθέματα με τη διδακτική αξιοποίηση φωτογραφικών στιγμιότυπων102 
όπως η κυκλοφοριακή συμφόρηση, η έλλειψη χώρων παιχνιδιού, η τρίτη ηλικία, τα 
γκράφιτι και η χρήση-κατάχρηση των κινητών τηλεφώνων. Η ομάδα σύγκρισης (ΟΣ) στους 
ίδιους διδακτικούς χρόνους με την ΠΟ ακολούθησε τον προγραμματισμό του σχολικού 
εγχειριδίου (βλ. ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2007, Βιβλίο Μαθητή Ε’ Δημοτικού, Γ’ τεύχος, ενότητα 15: 
«Τηλεόραση»). Κατά την τρίτη φάση -μετά την ολοκλήρωση της διδακτικής παρέμβασης- 
ζητήθηκε και από τις δυο ομάδες η συγγραφή τελικού κειμένου επιχειρημάτων (post-
test/μετα-έλεγχος). Η αξιολόγηση-βαθμολόγηση των μαθητικών γραπτών κειμένων έγινε με 
τη χρήση της κλίμακας “Persuasive Writing Marking Guide” (προσαρμογή από NAPLAN, 
2013) από την εκπαιδευτικό-ερευνήτρια σε συνεργασία με την εκπαιδευτικό του τμήματος 
της Ενισχυτικής διδασκαλίας103 του Δημοτικού Σχολείου της ΠΟ. Μετέπειτα προκειμένου να 
συγκεντρωθούν δεδομένα ικανά να συμβάλλουν στη βαθύτερη εξέταση των ζητημάτων 
συλλέχθησαν ποιοτικά δεδομένα μέσω 18 ημιδομημένων συνεντεύξεων -17 ατομικές και 1 
ομαδική. Οι αναλύσεις των συνεντεύξεων περιλάμβαναν λεπτομερείς αναγνώσεις των 
απόψεων των μαθητών πάνω στις αλλαγές τους ως προς την κατάκτηση των συγγραφικών 
τους δεξιοτήτων καθώς και στα επιμέρους σημεία που διευκόλυναν ή δυσχέραιναν τη 
διαδικασία της συγγραφής.  
 
2.2.1 Η Διδακτική Παρέμβαση: «Άνθρωποι στην πόλη».  
Η διδακτική παρέμβαση ενσωμάτωσε την Παραγωγή Γραπτού Λόγου ως οργανικό στοιχείο 
ενός Σχεδίου Εργασίας ακολουθώντας ολιστική προσέγγιση. Αρχικά αναδείχθηκαν οι 
πρότερες ιδέες  των μαθητών και στη συνέχεια το διδακτικό περιεχόμενο κατανεμήθηκε σε 
τρεις διαδοχικές δραστηριότητες. Οι δραστηριότητες στόχευαν ώστε όλοι οι μαθητές να 
γνωρίσουν, να κατανοήσουν και να εφαρμόσουν στα γραπτά κείμενά τους: (i) τη δομή του 
επιχειρηματολογικού λόγου (ii) τη συνοχή (iii) την εξασφάλιση της πειθούς και (v) την 
επαρκή ανάπτυξη των παραγόμενων ιδεών104. Έτσι, μέσω άμεσης διδασκαλίας 
παρουσιάστηκαν δια μέσου της διαφοροποίησης περιεχομένου και διαδικασίας, οι κοινοί 
για όλους στόχοι οι οποίοι ήταν: (α) η διαγραμματική καταγραφή μεμονωμένων 
επιχειρημάτων και αντεπιχειρημάτων (β) η διαγραμματική καταγραφή της δομής του 
γραπτού κειμένου (γ) η δυνατότητα χρήσης λέξεων, εκφράσεων και ιδεών από λίστες και 
ψηφιακά κείμενα και (δ) η διαδικασία της αυτοδιόρθωσης και του στοχασμού. 
Ακολουθήθηκε δομημένη διαδικασία συγγραφής, αξιοποιώντας τα “βήματα” του 
διδακτικού μοντέλου Παραγωγής Γραπτού Λόγου SRSD105 (Graham, 2008) καθώς και 
τακτικές της συνεργατικής μάθησης (Κακανά, 2008; Kagan, 1989). Συνοπτικά, οι μαθητές 
προσπάθησαν να δομήσουν τις ανάλογες δεξιότητες στην προσπάθειά τους να 

                                                 
102 Αξιοποιήθηκαν φωτογραφικά στιγμιότυπα Έκθεσης φωτογραφίας «Άνθρωποι στην Πόλη»: 
http://atenistas.org/2013/04/29/ekthesi/ 
103 Από τους 17 μαθητές/τριες της ΠΟ, δυο μαθητές παρακολουθούσαν τακτικά το τμήμα «Ενισχυτικής 
διδασκαλίας» και ο ένας εξ αυτών είχε πιστοποίηση μαθησιακών δυσκολιών από ΚΕΕΔΥ. Επίσης, η 
εκπαιδευτικός της Ενισχυτικής διδασκαλίας πρόθυμα συνεργάστηκε ως «κριτικός/ή φίλος/η», πρακτική που 
συνηθίζεται κυρίως στις έρευνες δράσης (βλ. Creswell, 2011: 663). 
104 Τα τέσσερα αυτά μετρήσιμα κριτήρια στοιχειοθέτησαν και την εξαρτημένη μεταβλητή της παρούσας 
έρευνας. 
105 Τα έξι βήματα του μοντέλου «αυτο-ρυθμιζόμενης ανάπτυξης» SRSD [Self Regulated Strategy Development)] 
(βλ. Graham, 2008): (α) Αναπτύσσουμε τις πρότερες γνώσεις [Develop Background Knowledge], (β) Συζητάμε 
[Discuss It], (γ) Μοντελοποιούμε [Model It], (δ) Απομνημονεύουμε [Memorize It], (ε) Υποστηρίζουμε [Support 
It] και (στ) Ανεξαρτητοποιούμαστε [Independent Performance]. 

http://atenistas.org/2013/04/29/ekthesi/
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καταγράψουν κείμενο επιχειρημάτων, αλληλεπιδρώντας εμπνεόμενοι από ποικιλία 
διασκευασμένου ψηφιακού γλωσσικού υλικού διαβαθμισμένης δυσκολίας αλλά με κοινούς 
στόχους για όλους. Απώτερος σκοπός παρέμενε ο κάθε μαθητής ξεχωριστά να ενδυναμώσει 
τη «Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξής» (ΖΕΑ) του με φθίνουσα καθοδήγηση από τον/την 
εκπαιδευτικό αλλά και από τις ομάδες των συνομηλίκων (βλ. Βιγκότσκι, 1997).  

 
3. Συμπεράσματα 
Τα ποσοτικά ευρήµατα της παρούσας έρευνας έδειξαν να επιβεβαιώνουν τις ερευνητικές 
υποθέσεις καθώς και να συμφωνούν με ευρήµατα προγενέστερων ερευνών. Οι ποιοτικές 
αναλύσεις εστιάζοντας στα ποσοτικά ευρήματα διεύρυναν τη σημασία τους και 
ενσωματώθηκαν με τη μορφή τριών συμπερασμάτων ως εξής:  
(α) Η διδακτική αξιοποίηση των στρατηγικών της διαφοροποίησης προσαρμοσμένων στη 
μαθησιακή ετοιμότητα των μαθητών βρέθηκε ότι επηρεάζει θετικά (πρβ. Fisher 1980, όπ. 
αναφ. στο Logan, 2011) την ανάπτυξη και βελτίωση των δεξιοτήτων της 
επιχειρηματολογικής συγγραφής στην Ε’ Τάξη Δημοτικού (βλ. Διάγραμμα 1). 
 
Διάγραμμα 1. Διάγραμμα διαφορών των δυο συνθηκών (ΠΟ και ΟΣ) ως προς το επίπεδο δεξιοτήτων γραπτού 

επιχειρηματολογικού λόγου “πριν” και “μετά” (κλίμακα 0-4). 

  
 

Η Ανάλυση Περιεχομένου των μαθητικών συνεντεύξεων έδειξε ότι επίσης και η 
συμπεριφορά των μαθητών ως προς τη διαδικασία της ΠΓΛ επηρεάζεται θετικά εφόσον 
όμως τα παιδιά είναι ήδη εξοικειωμένα με ανάλογες  δεξιότητες συγγραφής. Η 
διαφοροποιημένη διδασκαλία επέτρεψε τη διευκόλυνση ιδιαίτερα των παιδιών με χαμηλό 
επίπεδο δεξιοτήτων ώστε να βελτιωθούν μαθησιακά (βλ. Διάγραμμα 2) ισοσταθμίζοντας με 
αυτόν τον τρόπο τον αρνητισμό ως προς τη συγγραφή -εξαιτίας των δυσκολιών τους. Το 
συμπέρασμα αυτό θα μπορούσε να συνεισφέρει στην ερευνητική γνώση αφενός 
υποστηρίζοντας την ερευνητική τάση περί τεκμηρίωσης της αποτελεσματικότητας της 
διαφοροποίησης ως προς την Παραγωγή Γραπτού Λόγου σε μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες (πρβ. Αντωνίου, 2013) και αφετέρου υποστηρίζοντας τη διαφοροποιημένη 
διδασκαλία γενικότερα στο γλωσσικό μάθημα στις τάξεις της Γενικής Αγωγής (πρβ. 
Βαλιαντή κ.ά., 2010).  
(β) Η διαφοροποιημένη διδασκαλία επηρέασε θετικά και τις τρεις ομάδες διαφορετικής 
μαθησιακής ετοιμότητας στο να αναπτύξουν δεξιότητες επιχειρηματολογικής συγγραφής 
(βλ.  Διάγραμμα 2).  
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Διάγραμμα 2: Διαφορές δεξιοτήτων ΠΓΛΕ ως προς τη μαθησιακή ετοιμότητα (κλίμακα 0-16) της πειραματικής 
συνθήκης. 

 
 

Με θεωρητικά δεδομένο την ύπαρξη ατομικών διαφορών ως προς τη συγγραφική 
συμπεριφορά (Βαρσαμίδου & Σπαντιδάκης, 2015) η διαφοροποίηση φαίνεται ότι ευνόησε  
όχι μόνο τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (πρβ. McAdamis, 2001) αλλά και τους 
προχωρημένους μαθησιακά μαθητές (πρβ. Tomlinson, 1995). Έτσι φαίνεται να 
επιβεβαιώνεται η άποψη ότι «είναι μύθος» να υποστηρίζεται ότι οι «χαρισματικοί» 
μαθητές δεν έχουν την ανάγκη της διαφοροποίησης ή ότι η εκπαιδευτική πραγματικότητα 
αφορά μόνον τον «μέσο μαθητή» (Roberts & Inman, 2012).  

Παράλληλα η ποιοτική ανάλυση έδειξε ότι οι ίδιοι οι μαθητές διαπίστωσαν και 
διατύπωσαν στρατηγικές-λύσεις με τις οποίες μπορούν να υπερβούν τις δυσκολίες στην 
ΠΓΛΕ. Το ενδιαφέρον είναι ότι οι διαπιστώσεις ως προς τις ανάγκες τους είναι κοινές μεταξύ 
των μαθητών της ίδιας μαθησιακής ετοιμότητας. Έτσι, οι μαθητές που δυσκολεύονταν 
περισσότερο διαπίστωσαν την ανάγκη χρήσης βοηθημάτων (π.χ. διαγράμματα, ψηφιακό 
υλικό) που να αφορούν στην παραγωγή των ιδεών, στη δομή, στη συνοχή και στην 
αυτοδιόρθωση των παραγόμενων κειμένων καθώς και στην ανάγκη υποστήριξης από τους 
συνομηλίκους και από την εκπ/κό ως προς τη συγγραφή. Οι πιο προχωρημένοι μαθησιακά 
μαθητές έδειξαν μεγαλύτερη ανεξαρτησία στη σκέψη, ικανότητα για νοερές 
αναπαραστάσεις και ενσυναίσθηση καθώς και προτίμηση σε δύσκολα θέματα με τα οποία 
τονώνεται το μαθησιακό ενδιαφέρον (πρβ. Tomlinson, 1999).  
ΜΑΘΗΤ. 3: «Βαριέμαι όταν το θέμα είναι απλό, μου αρέσουν τα θέματα να έχουν μια 
φινέτσα.» 
ΜΑΘΗΤ. 5: «… Άμα σκεφτείς λίγο το πρόβλημα …σου έρχονται οι ιδέες δηλαδή άμα 
σκεφτείς τη δική σου θέση... και άμα ήσουν στην άλλη θέση τι θα έκανες …» 

Επομένως, οι στρατηγικές της διαφοροποίησης μπορούν να ευνοήσουν όλους τους 
μαθητές στην ΠΓΛ μόνο εάν αξιοποιηθούν με τον τρόπο που ο καθένας τις έχει ανάγκη, 
διαπίστωση εναρμονισμένη και με τον περιεκτικό ορισμό της διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας ως «ανταπόκρισης» [response] στις ανάγκες του κάθε εκπαιδευόμενου 
σύμφωνα με τις Tomlinson και Allan (2000). Η δημιουργία ομάδων βάσει μαθησιακής 
ετοιμότητας στον τομέα του εκπαιδευτικού σχεδιασμού φαίνεται να διευκολύνει την 
επίτευξη του σκοπού αυτού. 
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(γ) Ένα πρωτότυπο ποσοτικό εύρηµα της παρούσας έρευνας ήταν ότι όλοι οι μαθητές στην 
προσπάθειά τους για πειστικά επιχειρήματα φαίνεται να βελτίωσαν τις ιδέες τους106 
(επιλογή, καταλληλότητα και ανάπτυξη ιδεών).  
ΜΑΘΗΤ. 11:  «Άμα σε ενδιαφέρει ένα θέμα εμπλουτίζεσαι πάρα πολύ, σου ξεχύνονται σαν 
ένας χείμαρρος οι ιδέες …» 

Η ποιοτική ανάλυση αυτού του ευρήματος είχε ιδιαίτερο ενδιαφέρον διότι διερευνήθηκε 
και δικαιολογήθηκε μέσα από τα λεγόμενα των μαθητών ως προς τους πρακτικούς τρόπους 
με τους οποίους διευκολύνθηκαν οι ίδιοι στην καταγραφή ποικιλίας ιδεών. Τα ποιοτικά 
ευρήματα ανέδειξαν ότι οι μαθητές προκειμένου να εμπνευστούν ώστε να παράγουν ιδέες, 
χρειάζονται πληροφορίες. Όταν το θέμα δεν είναι οικείο προφανώς και δεν διαθέτουν τις 
κατάλληλες πληροφορίες στο ρεπερτόριο της μνήμης τους άρα και δεν μπορούν να τις 
ανακαλέσουν.  
ΜΑΘΗΤΡ. 9: «Μερικές φορές θέλω λίγη βοήθεια ...εξαρτάται από το θέμα… όλα τα παιδιά 
θέλουν  κάτι να τα βοηθήσει..» 
ΜΑΘΗΤ. 16: «…για να ‘ρθουν οι  ιδέες στο μυαλό μου πρέπει να πάρω ιδέες από κάποιον 
άλλον, να τον ρωτήσω…» 
ΜΑΘΗΤΡ. 10: «Πράγματα που μ’ ενδιαφέρουν τα θυμάμαι. Άλλα πράγματα που δεν μ’ 
ενδιαφέρουν δεν τα θυμάμαι καθόλου…» 
Εκεί ο ρόλος του εκπαιδευτικού επιστρατεύεται ώστε να πείσει τους μαθητές ότι είναι 
φυσιολογικό να δυσκολεύονται και ότι μπορούν να υπερβούν τις δυσκολίες αυτές με 
βοηθήματα ως «σκαλωσιές» [scaffolding] (πρβ. Βιγκότσκι, 1997) προσαρμοσμένα στις 
ανάγκες τους. Οι στρατηγικές της ΔΔ που διερευνήθηκαν ως προς την αποτελεσματικότητά 
τους στην παρούσα μελέτη αποτελούν τέτοια παραδείγματα διευκολυντικών εργαλείων107. 
Οι μεν μαθητές που έχουν μεγαλύτερη ικανότητα ως προς τη νοερή αναπαράσταση των 
ιδεών μπορούν να εξασκηθούν με δυσκολότερες θεματικές οι δε μαθητές με χαμηλότερη 
μαθησιακή ετοιμότητα μπορούν να καθοδηγηθούν με αναλυτικά βήματα, διαγράμματα και 
δάνειες ιδέες από κείμενα. Ο κοινός σκοπός όλων όμως οφείλει να υποστηρίζει Παραγωγή 
γραπτού λόγου καθοδηγούμενη από την ενθάρρυνση ως προς την οικοδόμηση προσωπικού 
νοήματος, αρχικά υποβοηθούμενος μέσω συνεργασίας και μετέπειτα εξελισσόμενος 
ανεξάρτητα. Άλλωστε η συστηματική διδασκαλία στρατηγικών σε συνδυασμό με τη 
συνεργατική παραγωγή κειμένων θεωρούνται από τις βασικότερες ερευνητικά 
τεκμηριωμένες πρακτικές κοινωνικο-γνωστικών (De Smedt & Van Keer, 2014) και 
κειμενοκεντρικών προσεγγίσεων της Παραγωγής Γραπτού Λόγου.  

Συνοψίζοντας επισημαίνεται ότι οι απειλές της εξωτερικής εγκυρότητας αλλά και το 
μικρό δείγμα επηρεάζουν το όλο σκεπτικό της παρούσας διερεύνησης μην επιτρέποντας 
σκέψεις περί γενίκευσης. Ωστόσο τα παραπάνω συμπεράσματα αξίζει να καταδειχθούν ως 
πιθανές προεκτάσεις λειτουργικών πρακτικών διδακτικής οι οποίες θα μπορούσαν να 
δοκιμαστούν ερευνητικά, για παράδειγμα μέσω Έρευνας Δράσης η οποία θα ενσωματώνει 
την παρούσα έρευνα ως πιλοτική. Γενικά οι διαφοροποιημένες διδακτικές παρεμβάσεις 
                                                 
106 Συγκεκριμένα στα τελικά κείμενα μια διαφορά ήταν στατιστικώς σημαντική, εκείνη μεταξύ του κριτηρίου 
της παραγωγής των ιδεών και του κριτηρίου της δομής (μέση διαφορά: .36, p = .04< .050. Οι στατιστικές 
αναλύσεις πραγματοποιήθηκαν με το SPSS18 Statistics (IBM). 
107 Συνοψίζοντας ως προς τις στρατηγικές ως διευκολυντικά εργαλεία, αναφερόμαστε είτε στη 
διαφοροποίηση του περιεχομένου (προσαρμογές ως προς τη διατύπωση, δομή, έκταση και θέμα των 
κειμένων βάσει των ήδη διαβαθμισμένων στόχων σε πυρηνικές γνώσεις, νέες γνώσεις και μεταγνωστικές 
δεξιότητες) είτε στη διαφοροποίηση ως προς τη διαδικασία (εναλλαγές άμεσης διδασκαλίας και 
συνεργατικών δραστηριοτήτων, χρήσης γραφικών οργανωτών, εικόνας και λόγου, καρτών λεξιλογίου, 
ενσωμάτωσης ψηφιακού υλικού). 
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οφείλουν να δοκιμάζονται ερευνητικά διότι αναβαθμίζουν τον ρόλο των εκπαιδευτικών σε 
ρόλο σχεδιαστών περιβαλλόντων μάθησης σχολείων για όλους τους μαθητές (Tomlinson, 
1999). Αυτά τα σχολεία αξίζει να υποστηριχθούν έστω και ως αποτέλεσμα μακροπρόθεσμης 
διαδικασίας αλλαγής στην εκπαιδευτική πολιτική και πράξη. 
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Περίληψη 
Καθώς η σχολική εκπαίδευση της Ελληνικής Κοινότητας Βέροιας πέρασε από την οθωμανική διοίκηση στο 
ελληνικό κράτος έλαβαν χώρα αλλαγές στην ύλη μαθημάτων, τα βιβλία, τα προγράμματα σπουδών. Oι 
καταγραφές των διδασκομένων μαθημάτων στους γενικούς ελέγχους των σχολείων, αναδεικνύουν τις 
αλλαγές ή τις ομοιότητες της μετάβασης από την κοινοτική αυτοδιοικούμενη στην κρατική συγκεντρωτική 
εκπαίδευση. Τα διδασκόμενα μαθήματα κατά την κοινοτική εκπαίδευση επιβεβαιώνουν την άποψη ότι μια 
αυτοδιοικούμενη εκπαίδευση ανταποκρίνεται με μεγαλύτερη προσαρμοστικότητα στην ευρύτερη κοινωνική 
πραγματικότητα σε αντίθεση με μια συγκεντρωτική εκπαίδευση που παρουσιάζει μια θεσμική στασιμότητα 
και ισοπεδωτική ομοιομορφία. 
 
Λέξεις κλειδιά: Κοινότητα, Κράτος, Εκπαίδευση, Μαθήματα 
 
1. Εισαγωγή 
Για την εξεταζόμενη χρονική περίοδο το σύνολο του ελληνισμού απαρτίζεται από δύο 
κόσμους: ο ένας ταυτίζεται με το εθνικό ανεξάρτητο κράτος και ο άλλος συγκροτείται από 
τις κοινότητες που βρίσκονταν έξω από τα όρια του κράτος αυτού (Τσουκαλάς, 1992). Η 
ελληνική εκπαίδευση στη δεύτερη περίπτωση, ανέπτυξε αρκετά στοιχεία διαφοροποίησης 
από εκείνη του ανεξάρτητου ελληνικού κράτους, που οφείλονται τόσο στις διαφορές 
κοινωνικής και οικονομικής συγκρότησης όσο και στην ιδιάζουσα θέση του ελληνικού 
στοιχείου μέσα στο πολυεθνικό οθωμανικό περιβάλλον (Παπαδάκη, 2003). 

Για να ξεκαθαρίσουμε το τοπίο στο χώρο και το χρόνο, να πούμε ότι, η κοινοτική 
αυτοδιοικούμενη εκπαιδευτική δραστηριότητα στη Βέροια του 19ου αι., εντάσσεται στην 
έσχατη περίοδο μιας προκαπιταλιστικής μορφής οργάνωσης της κοινωνίας, όπου η 
κοινωνική φροντίδα είχε αποσπασματικό χαρακτήρα, το κράτος αδυνατούσε να ελέγξει 
όλους τους τομείς, η επίδραση της θρησκείας ήταν εμφανής και οι οικονομικές ανάγκες 
καλύπτονταν ανάλογα με τα έσοδα από την τοπική κοινότητα, την τοπική εκκλησία, τα 
μοναστήρια, τις συντεχνίες και την εθελοντική προσφορά (Στασινοπούλου, 2006). Στην 
προκειμένη  αστική περιοχή έχει γίνει ένας μερικός εκσυγχρονισμός, μέσα σε ένα χαλαρό 
έως υπό διάλυση κράτος, στα πλαίσια μεταρρυθμίσεων δυτικού τύπου, όπως φαίνεται από 
το χώρο της αγοράς και των ιδιοκτησιακών σχέσεων. 

Το πέρασμα στα πρώτα έτη της κρατικής διοίκησης, ανήκει χρονικά στο στάδιο της 
αρχικής διεύρυνσης της κοινωνικής λειτουργίας του κράτους, (μέχρι σχεδόν τον Β΄ 
παγκόσμιο πόλεμο) και της αποσπασματικής ανάπτυξης κρατικών θεσμών και λειτουργιών, 
μεταξύ αυτών και της εκπαίδευσης (Στασινοπούλου, 2006). Είναι το διάστημα κατά το 
οποίο ο εκδημοκρατισμός της κοινωνίας έγινε παράλληλα με την γενίκευση της δημόσιας 
εκπαίδευσης (Γιαννακόπουλος, 2006). Στην προκειμένη περίπτωση αυτή η διαδικασία 
διεύρυνσης της λειτουργίας του κράτους είχε διαμορφωθεί ήδη σε μεγάλο βαθμό στο 
«παλαιό» ελληνικό κράτος, ενώ στις «νέες χώρες» πραγματοποιήθηκε μια σταδιακή πορεία 
ενσωμάτωσης με την επιβολή συγκεντρωτικών πρακτικών και παράλληλη εξάλειψη των 
κοινοτικών θεσμών. Για την ελληνική εκπαίδευση, λαμβάνει χώρα ένας συγκεντρωτισμός 
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των λειτουργιών της εκπαίδευσης, κυρίως στο διάστημα 1895-1931, και συμπίπτει με την 
φάση της αστικής συγκρότησης του έθνους κράτους (Ανδρέου, 1985). 

Κέντρο εστίασης αποτελεί το έτος 1912, έτος στο οποίο η περιοχή που εξετάζεται 
εντάσσεται γεωγραφικά και πολιτικά στο ελληνικό κράτος. Έως το 1912, μέσα σα μια 
φθίνουσα οικονομικά και ανίσχυρη κοινωνικά αυτοκρατορία, λειτουργούσε ένα σχετικά 
αυτόνομο εκπαιδευτικό σύστημα, κάτω από την ελληνική κοινοτική διαχείριση. Στην 
επόμενη μεταβατική περίοδο μέσα σε ένα υπό οργάνωση και αναδιαμόρφωση σύγχρονο 
κράτος, τα σχολεία εντάσσονται σταδιακά στο κρατικό εκπαιδευτικό σύστημα.  

Να σημειώσουμε ότι η ελληνική εκπαίδευση στις περιοχές που υπήρχε συγκεντρωμένος 
ελληνικός πληθυσμός, διαμορφωνόταν μέσα από την συνύπαρξη και αλληλεπίδραση 
κυρίως πέντε παραγόντων: του Ορθόδοξου Οικουμενικού Πατριαρχείου ως κεντρικού 
φορέα διοίκησης, των  Ελληνικών κοινοτήτων ως βάση λειτουργίας, της Οθωμανικής 
διοίκησης ως εποπτικού παράγοντα, των Φιλεκπαιδευτικών συλλόγων  και του Ελληνικού 
κράτους ως επικουρικών αλλά αποσπασματικών και επιλεκτικών χορηγών. Κύριος 
ρυθμιστικός και διοικητικός παράγοντας ήταν η Σχολική Εφορεία αποτελούμενη από 
επιφανείς πολίτες με επαγγελματική και κοινωνική καταξίωση.  

Αν η εκπαιδευτική πολιτική στη Μακεδονία, πριν από την ένταξή της στο ελληνικό 
κράτος, προδιαγράφονταν από δύο πόλους, την Κωνσταντινούπολη ως κέντρο του 
οικουμενικού ελληνισμού, και την Αθήνα ως εθνικό κέντρο (Ηλιάδου-Τάχου, 2006), η 
ένταξη στο κράτος έδωσε τον πρώτο λόγο στο δεύτερο και προώθησε την εναρμόνιση των 
εκπαιδευτικών θεσμών και  την επέκταση του σχολικού δικτύου (Κυπριανός, 2004). Την 
προσπάθεια αυτή επιβράδυναν οι πολυάριθμες πληθυσμιακές ανακατατάξεις και η 
συνύπαρξη στην αρχή όλων σχεδόν των φυλετικών ομάδων που προϋπήρχαν στην περιοχή 
κατά την οθωμανική κυριαρχία. Αργότερα ήρθε να προστεθεί μια νέα κατηγοριοποίηση, 
του πρόσφυγα από τη μια και του γηγενή από την άλλη. Στο διάστημα αυτό εντάθηκε το 
γλωσσικό ζήτημα μεταξύ των δημοτικιστών και των υποστηρικτών της καθαρεύουσας, το 
οποίο παρουσίασε μεγάλη νομοθετική κινητικότητα την περίοδο 1920-1930 και φάνηκε να 
τελειώνει το 1931 με τον αποκλεισμό της καθαρεύουσας από τα δημοτικά σχολεία (Σκούρα, 
2004).  

Σε περιοχές που είχε δημιουργηθεί θεσμικά ισχυρό κοινοτικό εκπαιδευτικό δίκτυο, η 
μεταβατική περίοδος που μεσολάβησε για την ένταξη και ενσωμάτωση των κοινοτήτων 
στον κρατικό διοικητικό μηχανισμό, κράτησε αρκετά χρόνια. Οι ελληνικές αρχές 
ακολούθησαν μια πολιτική σταδιακής ενσωμάτωσης, καθώς και της αξιοποίησης της 
κτιριακής υποδομής και των όποιων θετικών λειτουργιών. Οι σχετικές διαδικασίες είχαν 
διάρκεια έως το 1931 και σε γενικές γραμμές σύμφωνα με τη νομοθεσία, έγιναν τα 
παρακάτω: Στα δύο πρώτα έτη από την απελευθέρωση, (1912-1914), διατηρήθηκε το 
εκπαιδευτικό σύστημα, όπως αυτό είχε διαμορφωθεί κατά την προγενέστερη περίοδο και 
διατηρήθηκε η κοινοτική εκπαιδευτική πολιτική.Στην δεύτερη φάση, (1914-1920), έχουμε 
την συνύπαρξη των αρμοδιοτήτων κοινότητας και κράτους.Στην τρίτη φάση, (1920-1931), 
πραγματοποιήθηκε το τελικό στάδιο της ενσωμάτωσης και αφομοίωσης της εκπαίδευσης 
των «νέων χωρών» (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1997). 

Στην προσπάθεια ενσωμάτωσης των κοινοτικών φορέων και μηχανισμών στο κρατικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, δεν έλειψαν και συγκρούσεις. Η κρατική παρέμβαση στράφηκε από 
θέση ισχύος ενάντια στους κοινοτικούς θεσμούς επιδιώκοντας να τους καταργήσει, 
αντικαθιστώντας τους με ξενικά πρότυπα που είχε υιοθετήσει το κράτος σχεδόν από την 
ίδρυσή του (Πανταζόπουλος, 1986, 1993). Διαβάζοντας τα Πρακτικά των «Εκπαιδευτικών 
Καταστημάτων Βέροιας» η Σχολική Εφορεία Βέροιας συνέχισε την λειτουργία της έως και το 
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1924, αλλά και μετέπειτα ως Ανωτέρα Εκκλησιαστική Επιτροπή έως το 1936, άλλοτε με 
συναίνεση και συμβιβασμό και άλλοτε με αντιδράσεις και συγκρούσεις, απαντώντας στις 
παρεμβάσεις και τις ρυθμίσεις, των πολυάριθμων πλέον κρατικών παραγόντων και της 
δαιδαλώδους διοίκησης (Πυρινός, 2012). Η μετάβαση στο κρατικό σύστημα αφαίρεσε 
σταδιακά την εξουσία των τοπικών παραγόντων αλλά συγχρόνως μείωσε την ευελιξία στην 
λήψη αποφάσεων, μέσα σε πλήθος κρατικών φορέων, εκπαιδευτικών και μη, οι 
περισσότεροι από τους οποίους δεν είχαν άμεση γνώση των προβλημάτων. Το κέντρο 
συνήθως αγνοεί τα πραγματικά σχολικά προβλήματα και τις συγκεκριμένες συνθήκες κάθε 
τοπικής σχολικής περιοχής (Θ. Γκότοβος κ.ά., 1983). 
 
2.Τα διδασκόμενα μαθήματα 
Μεταξύ των πληροφοριών που καταγράφηκαν στα βαθμολόγια των σχολών, 
συμπεριλαμβάνονται τα διδασκόμενα μαθήματα σε κάθε έτος και τάξη. Σε όσα από αυτά 
ακολουθούσε η στήλη με καταγεγραμμένους τους βαθμούς για κάθε μαθητή, θεωρήθηκε 
ότι αποτελούσαν και τα μαθήματα που διδάχθηκαν στα σχολικά έτη ανεξάρτητα από τους 
όποιους κοινοτικούς σχολικούς κανονισμούς ή μετέπειτα τα όποια κρατικά διατάγματα για 
τα επίσημα προγράμματα σπουδών. 
 
2.1. Στο δημοτικό σχολείο 
Οι αλλαγές στα διδασκόμενα μαθήματα του Δημοτικού σχολείου κατά τη μετάβαση από 
την κοινοτική στην κρατική εκπαίδευση δεν ήταν σημαντικές. Τα μαθήματα της 
πρωτοβάθμιας αστικής εκπαίδευσης αποτελούσαν κοινό υπόστρωμα για όλα σχεδόν τα 
ευρωπαϊκά κράτη και δεν διέφεραν σημαντικά από χώρα σε χώρα. Πόσο μάλλον για δύο 
εκπαιδευτικά συστήματα με κοινή γλώσσα, θρησκεία και πολιτισμό. Η επίδραση της 
ελληνικής κρατικής εκπαίδευσης στην διαμόρφωση παιδαγωγικών πρακτικών και 
αντιλήψεων στους ομογενείς των εν δυνάμει εντασσόμενων περιοχών, ήταν αρκετή έτσι 
ώστε τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών του δημοτικού σχολείου να παρουσιάζουν 
πολλές ομοιότητες (Ανδρέου, 2004). 

Με την αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήματος, ουσιαστικά το 1914, το αναλυτικό 
πρόγραμμα μαθημάτων στα σχολεία της Βέροιας, παρέμεινε το ίδιο εκτός ελαχίστων 
διαφορών (Πυρινός, 2012): Αυτόματα φυσικά καταργήθηκε το μάθημα των Τουρκικών και 
επειδή ταύτα καθίστανται άχρηστα εν τη σχολή, οι ώρες αυτών διατέθηκαν στο μάθημα των 
Ελληνικών σε ορθογραφικά γυμνάσματα των μεγάλων τάξεων. Στο έτος 1915-16, μετά το 
μεταβατικό στάδιο των δύο ετών όπου το κοινοτικό εκπαιδευτικό σύστημα παρέμεινε 
ανέπαφο, οι αλλαγές στα διδασκόμενα μαθήματα του δημοτικού σχολείου ήταν οι εξής: 
Στις τρεις πρώτες τάξεις, Α΄, Β΄, Γ΄, έγινε προσθήκη των μαθημάτων της Ιχνογραφίας και 
Χειροτεχνίας. Στην Α΄ τάξη, το μάθημα της Πραγματογνωσίας αντικαταστάθηκε από την 
Πατριδογνωσία. (Πατριδογνωσία ήταν η Γεωγραφία των μικρότερων τάξεων). Στην Δ΄ τάξη 
αφαιρέθηκε η Γεωμετρία και προστέθηκε η Χειροτεχνία. Στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη το μάθημα της 
Φυσικής πειραματικής αντικαταστάθηκε σε Φυσική-Χημεία. Αφαιρέθηκαν εντελώς από το 
πρόγραμμα, τα μαθήματα των Γαλλικών και της Οργανικής μουσικής.  

Στον πίνακα 1 σημειώνονται με πλάγια γράμματα τα μαθήματα που υπέστησαν αλλαγές, 
προσθήκες, συγχωνεύσεις, διασπάσεις ή τροποποιήσεις. 

 
Πίνακας 1. Δημοτικό: Μαθήματα πριν και μετά την ενοποίηση των προγραμμάτων 

1913-1914 

Α΄ Β΄ Γ΄ Δ΄ Ε΄ ΣΤ΄ 

Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά 
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Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά 

Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική 

Πραγματογνωσ Πατριδογραφ Γεωγραφία Γεωμετρία Γαλλικά Γαλλικά 

Γραφή Καλλιγραφία Ιστορία Γεωγραφία Γεωμετρία Γεωμετρία 

Ωδική Ωδική Φυσική ιστ. Ιστορία Γεωγραφία Γεωγραφία 

Γυμναστική Γυμναστική Καλλιγραφία Φυσική ιστ. Ιστορία Ιστορία 

    Ωδική Καλλιγραφία Φυσική ιστ. Φυσική ιστ. 

    Γυμναστική Ιχνογραφία Φυσική πειρ. Φυσική πειρ. 

      Ωδική Καλλιγραφία Καλλιγραφία 

      Γυμναστική Ιχνογραφία Ιχνογραφία 

        Ωδική Οργ. Μουσική 

        Γυμναστική Ωδική 

          Γυμναστική 

1915-1916 

Α΄ Β΄ Γ΄ Δ΄ Ε΄ ΣΤ΄ 

Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά 

Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά 

Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική 

Πατριδογνως Γεωγραφία Ιστορία Ιστορία Γεωμετρία Γεωμετρία 

Χειροτεχνία Καλλιγραφία Φυσική ιστ. Φυσική ιστ. Γεωγραφία Γεωγραφία 

Ιχνογραφία Ιχνογραφία Πατριδογνωσ Γεωγραφία Ιστορία Ιστορία 

Ωδική Χειροτεχνία Καλλιγραφία Καλλιγραφία Φυσική ιστ. Φυσική ιστ. 

Γυμναστική Ωδική Ιχνογραφία Ιχνογραφία Φυσική-Χημ. Φυσική-Χημ. 

  Γυμναστική Χειροτεχνία Χειροτεχνία Καλλιγραφία Καλλιγραφία 

    Ωδική Ωδική Ιχνογραφία Ιχνογραφία 

    Γυμναστική Γυμναστική Ωδική Ωδική 

        Γυμναστική Γυμναστική 

 
2.2 Στο γυμνάσιο 
Αν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση υπάρχει σχετική ομοιομορφία στο πρόγραμμα σπουδών, 
στην δευτεροβάθμια βαθμίδα, όπου οι μαθητές «πλησιάζουν στην αγορά» και γίνεται η 
διαδικασία του καταμερισμού εργασίας σε υψηλότερα επίπεδα, τα δεδομένα στα 
διδασκόμενα μαθήματα κατά την διοικητική μετάβαση από την κοινότητα στο κράτος 
διαφοροποιούνται αρκετά.  

Για το Γυμνάσιο της ελληνικής κοινότητας Βέροιας, αν και ο αριθμός των τάξεων 
αυξήθηκε κατά μία λόγω της αύξησης του αριθμού των μαθητών, ο αριθμός των 
μαθημάτων ελαττώθηκε αισθητά (Πυρινός, 2012). Απουσίαζε από όλες τις τάξεις το μάθημα 
της Γυμναστικής, καταργήθηκαν εντελώς τα μαθήματα των Εμπορικών και της Οργανικής 
μουσικής, ενώ η Αριθμητική και η Γεωμετρία συγχωνεύτηκαν στο μάθημα των 
Μαθηματικών. Μόνο στην Α΄ τάξη προστέθηκε το μάθημα της Φυσικής. 

Tο μάθημα των Εμπορικών, ήταν σημαντικό για τις απαιτήσεις της τοπικής κοινωνίας και 
αγοράς, είχε εισαχθεί για πρώτη φορά το 1892-93, έτσι όπως φαίνεται από τα πρακτικά της 
Σχολικής Εφορείας και διδασκόταν αρχικά στην Β΄ και στην Γ΄ τάξη: Προς πληρεστέραν δε 
διά τον κοινωνικόν βίον μόρφωσιν της ενταύθα νεολαίας ενεκρίθη όπως εξευρεθεί 
διδάσκαλος κάτοχος της Τουρκικής και Γαλλικής γλώσσης όπως και της λογιστικής και της 
διπλογραφίας. Τοπικοί παράγοντες στη Μακεδονία είχαν ζητήσει να εισαχθούν στα 
γυμνάσια Εμπορικά, καθώς και η διδασκαλία της Γαλλικής και της Ιταλικής, προς μόρφωσιν 
νέων, προωρισμένων δια τον εμπορικόν και κοινωνικόν βίον. Όπως υποστήριζε και ο 
Εκπαιδευτικός Σύλλογος του Μοναστηρίου σε υπόμνημά του προς τον «Σύλλογον προς 
Διάδοσιν των Ελληνικών Γραμμάτων»: αποβαίνει αδύνατον και ασύμφορον να γίνωσι 
πάντες οι σπουδασταί των γυμνασίων επιστήμονες και διδάσκαλοι. Εμπορικά μαθήματα 
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εντοπίζονται και στο ελεύθερο ελληνικό κράτος εκείνη την εποχή, αλλά μόνο σε κατά 
τόπους ιδιωτικά σχολεία, όπως στην Καλαμάτα (Μηλίτση-Νίκα, 2004). Η ιδιωτική, όπως και 
η κοινοτική πρωτοβουλία, ήταν πιο ευέλικτες στην διαμόρφωση σχολικών προγραμμάτων 
σε σχέση με τις νέες ανάγκες κοινωνικές εξελίξεις. 

Το μάθημα της Οργανικής Μουσικής, στοιχείο και αυτό διαφοροποίησης, καταργήθηκε 
αυτόματα με την εφαρμογή του νέου προγράμματος. Ένα χρόνο μετά to 1916, το Υπουργείο 
Παιδείας, παρά την σχετική εισήγηση του γυμνασιάρχη, κατήργησε και την μουσική μπάντα 
του γυμνασίου, η οποία ήταν συνδεδεμένη με το μάθημα της Οργανικής Μουσικής. 

Στην συνεδρίαση του Συλλόγου Καθηγητών του Γυμνασίου, της 15 Δεκεμβρίου του 1914, 
καθορίστηκε το αναλυτικό ωρολόγιο πρόγραμμα των μαθημάτων βάση του νέου, δια του 
οποίου εισάγονται νέαι μεταρρυθμίσεις… Αποφασίστηκε, όπως ο Ι. Ιωαννίδης δι’ εγγράφου 
του υποδείξη την έλλειψη του προσώπου διά τα τεχνικά μαθήματα. Το μάθημα των 
Καλλιτεχνικών, εισήχθηκε στο γυμνάσιο τρία χρόνια μετά το (1917), για τις δύο πρώτες 
τάξεις και διακόπηκε εκ νέου το 1924.  

Το μάθημα της Γυμναστικής εμφανίστηκε στο βαθμολόγιο του Γυμνασίου τέσσερα 
χρόνια μετά, το 1918. Στην αρχή ζητήθηκε αξιωματικός από το στρατό για να καλύψει τις 
ανάγκες του μαθήματος: Επειδή δε εθεωρήθη αναγκαίον το μάθημα της Γυμναστικής, η 
διεύθυνσις έκρινε καλόν να αποταθή προς τον κ. Μέραρχον και παρακαλέση αυτόν, όπως 
ευαρεστηθή να διατάξη τινά των υπ’ αυτού αξιωματικών ίνα αναλάβη προσωρινώς την 
διδασκαλίαν ωρών τινών της Γυμναστικής, να καταστήση δε τούτο γνωστόν τω Σεβ. 
Υπουργείω. 

Τέλος, το μάθημα της Μουσικής δεν βαθμολογήθηκε ποτέ στην ομώνυμη στήλη του 
βαθμολόγιου της σχολής μετά το 1913. Προσπάθεια για την εισαγωγή αυτού, εντοπίστηκε 
δεκατέσσερα χρόνια μετά στο έτος 1926, όπου σε συνεδρίαση του Συλλόγου Καθηγητών, 
στις 3 Νοεμβρίου, απεφασίσθη, επειδή δε το γυμνάσιον στερείται καθηγητού ωδικής και 
μέχρι τοποθετήσεως τοιούτου παρά της υπηρεσίας, προς αναπλήρωσίν του να αιτηθή εις 
στρατιώτης κατάλληλος προς τούτο εκ της ενταύθα Χ Μεραρχίας. 

Στον πίνακα 2 σημειώνονται με πλάγια γράμματα τα μαθήματα που υπέστησαν αλλαγές, 
προσθήκες, συγχωνεύσεις, διασπάσεις ή τροποποιήσεις. 

 
Πίνακας 2. Γυμνάσιο: Μαθήματα πριν και μετά την ενοποίηση των προγραμμάτων 

1913-1914 

Α΄ Β΄ Γ΄  

Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά   

Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά   

Αριθμητική Αριθμητική Αριθμητική   

Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά   

Γεωμετρία Γεωμετρία Γεωμετρία   

Γεωγραφία Γεωγραφία Γεωγραφία   

Ιστορία Ιστορία Ιστορία   

Εμπορικά Φυσ. Ιστορία Φυσ. Ιστορία   

Γυμναστική Εμπορικά Εμπορικά   

Οργ. Μουσική Γυμναστική Λατινικά   

  Οργ. Μουσική Γυμναστική   

    Οργ. Μουσική   

1914-1915 

Α΄ Β΄ Γ΄ Δ΄ 

Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά Θρησκευτικά 

Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά Ελληνικά 

Μαθηματικά Μαθηματικά Μαθηματικά Μαθηματικά 
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Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά Γαλλικά 

Ιστορία Ιστορία Ιστορία Ιστορία 

Γεωγραφία Γεωγραφία Γεωγραφία Γεωγραφία 

Φυσική Φυσική Φυσική Φυσική 

    Λατινικά Λατινικά 

 
Διαβάζοντας και τα πρακτικά της Σχολικής Εφορείας, αν και ο αριθμός και η ποιότητα 

των διδασκόμενων μαθημάτων στην κοινοτική περίοδο εξαρτιόταν από την τρέχουσα 
οικονομική κατάσταση, ωστόσο αποτελούσε το πρώτο σε προτεραιότητα θέμα για τις 
τοπικές αρχές. Η όποια δυσκολία στα εκπαιδευτικά ζητήματα, θεραπευόταν όσο πιο 
γρήγορα το επέτρεπαν οι συνθήκες. Το ζητούμενο για όλα τα κοινοτικά σωματεία, 
(δημογεροντία, επιτροπές εκκλησιών και μοναστηριών, φιλανθρωπικοί και πολιτιστικοί 
σύλλογοι) αλλά και ιδιωτών, ήταν η εξεύρεση των αναγκαίων πόρων για την άρτια 
εκπαίδευση των μελών της κοινότητας. Αναφέρω και ένα από τα πολλά παραδείγματα, το 
1893, όταν ο ισολογισμός της Σχολικής Εφορείας παρουσίασε έλλειμμα και καθυστέρησε η 
πληρωμή των διδασκόντων, η Κεντρική Εκκλησιαστική Επιτροπή σε έκτακτη γενική 
συνέλευση, ανέλαβε να βρεθούν άμεσα τα απαιτούμενα έσοδα. Δύο χρόνια μετά 
σημειώνεται η καλή κατάσταση στα πρακτικά της Γενικής Συνελεύσης της Δημογεροντίας: 
(…) Τα δε εκπαιδευτήρια ανέτως συντηρούμενα έπαυσαν πλέον να παρέχωσιν εις εκάστην 
χρήσιν ελλείμματα και ου μόνον τούτο, αλλά και πλουτίζοντο διά περισσευμάτων 
επιτρεπόντων τον πλουτισμόν των προγραμμάτων, διδασκομένης ύλης, εις ην επιστήσαντες 
την προσοχήν δυνάμεθα μετά καυχήσεως να είπωμεν ότι ολίγαι κοινότητες δύνανται να 
ανταγωνισθώσι προς την γενομένην εν τοις υμετέροις εκπαιδευτηρίοις πρόοδον κατά ποιόν 
και ποσόν. (…) 

Για την εκπαίδευση στην κοινότητα, από τον  κανονισμό των σχολείων του 1902, (άρθρο 
23), βλέπουμε ότι υπήρχε πρόβλεψη για την προετοιμασία των μαθητών για την επόμενη 
μέρα, ( σημερινή ενισχυτική διδασκαλία ή προετοιμασία στο Ολοήμερο τμήμα), διάρκειας 
δύο ωρών, με την επίβλεψη ενός ή δύο δασκάλων (Χιονίδης, 1970).  

Για την εκπαίδευση των κοριτσιών έχουν χαθεί τα κατάστιχα με τις βαθμολογίες στα 
μαθήματα, ωστόσο, το ενδιαφέρον των τοπικών παραγόντων στην κοινοτική εκπαίδευση δε 
λείπει και για την εκπαίδευση αλλά και την μετεκπαίδευση των κοριτσιών. Η εισαγωγή στο 
πρόγραμμα νέων μαθημάτων και οι υποτροφίες για σύγχρονες με την εποχή σπουδές, με 
μεσοπρόθεσμα οφέλη για την κοινότητα, δε λείπουν από τις συζητήσεις των συνεδριάσεων 
των σωματείων της. Ένα παράδειγμα από την συνεδρίαση της Γενικής Συνέλευσης της 
Δημογεροντίας, τον Ιούλιο του 1893: (…) μεθ’ ο η Α. Σεβασμιώτατης πρόεδρος προτείνει, ίνα 
λάβη υπ’ όψιν της η αντιπροσωπεία το περί πρακτικωτέρας μορφώσεως της θηλαίας 
νεολαίας ζήτημα, καθ’ όσον η ενταύθα κοινωνία έχει ανάγκην και της εκμαθήσεως των 
οικιακών έργων οία είνε η κοπτική και η ραπτική. Προς επιτυχίαν δε τούτου ανάγκη ν’ 
αποστείλη η κοινότης μίαν νεανίδα εκ των αποφοίτων του ενταύθα Παρθεναγωγείου εις 
Θεσσαλονίκην ίνα δαπάνας κοινοτικάς διδαχθή των κοπτικών και ραπτικών επί τω όρω ίνα 
μετά την εκμάθησιν αυτών η υπόχρεη όπως διδάξη εν τω ενταύθα Παρθεναγωγείω επί 
μετρίω μισθώ. (…) Αρνητικό σημείο για την κοινοτική εκπαίδευση, ήταν το γεγονός ότι από 
το 1904 και μετά τα κορίτσια δεν διδάσκονταν όπως και τα αγόρια, τα μαθήματα της 
Γυμναστικής, των Τουρκικών και των Λατινικών. Η στήλη με την βαθμολογία των 
μαθημάτων αυτών είναι κενή για όλα τα κορίτσια και διαφαίνεται το συντηρητικό κλίμα για 
αυτά που βέβαια, αν το σκεφθούμε πιο πλατιά συνεχίστηκε έως τα μέσα του 
προηγούμενου αιώνα σε όλη την ελληνική επικράτεια. 
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Με την αλλαγή στην διοίκηση της εκπαίδευσης, από τα πρακτικά συνεδριάσεων του 
Συλλόγου Διδασκόντων, φαίνεται ότι το κέντρο βάρους των αναλυτικών ωρολογίων 
προγραμμάτων μετατοπίστηκε στην εκμάθηση της Ελληνικής γλώσσας. Δάσκαλοι και 
καθηγητές του μαθήματος των Ελληνικών, απέκτησαν «εξουσία» και αρμοδιότητες 
ανάλογες με τις κρατικές επιδιώξεις: Στην 4η συνεδρία της 20/2/1913, του Συλλόγου 
Διδασκόντων του Γυμνασίου, αποφασίστηκε ο δάσκαλος της Τουρκικής γλώσσας , επειδή 
αυτά καθίστανται άχρηστα, να διαθέσει τις διδακτικές ώρες του για τα ορθογραφικά 
γυμνάσματα ελληνικών στις μεγαλύτερες τάξεις Ε΄, ΣΤ΄, και Ζ΄. Λίγο πριν το σχολικό έτος, 
1913-14, στην πρώτη συνεδρία της 28/8/1913, του κοινού διδασκαλικού συλλόγου Αστικής 
σχολής και Ημιγυμνασίου, σε ζήτημα σχετικό με τα διδακτικά βιβλία, ο διευθυντής 
γνωστοποίησε (…) ότι κατ’ εντολήν του Υπουργείου της Παιδείας επιβάλλονται τα βιβλία 
των Ελληνικών, Γεωγραφίας και Ιστορίας τα υπό της Κυβερνήσεως εγκεκριμένα τοιαύτα. 
Στην πέμπτη συνεδρίαση της 31/10/1913 αποφασίστηκε, (…) όπως ο διδάσκαλος των 
Γλωσσικών (Ελληνικών) εκάστης τάξεως εξελέγχη τας απουσίας των μαθητών ζητών 
αποδείξεις παρά των γονέων αυτοίς. (…).Το επόμενο έτος, στην ένατη συνεδρία της 
21/2/1914, μια ακόμη παράμετρος της εικόνας των μαθητών, αυτή της διαγωγής (…) 
αφεθείσης να καθορισθή υπό των διδασκάλων των Ελληνικών (…) . 

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι σύμφωνα με την καταγραφή της ύλης των μαθημάτων και 
των υπευθύνων εκπαιδευτικών για αυτά, δεν υπήρχε ένας δάσκαλος για κάθε τάξη, αλλά οι 
εκπαιδευτικοί αναλάμβαναν να διδάξουν σε πολλές τάξεις διάφορα μαθήματα. Για την 
Δημοτική και Μέση εκπαίδευση των αρρένων, πρέπει να πούμε ότι ήταν ενιαία και 
διεξάγονταν σε ένα κτίριο με μια διοίκηση.  
 
Συμπεράσματα 
Δεδομένης της κοινωνικής και πολιτισμικής ανωτερότητας, τουλάχιστον σε αστικό επίπεδο, 
των ελληνικών κοινοτήτων της οθωμανικής επικράτειας, η κοινοτική εκπαίδευση 
παρουσιάζει αξιόλογες επιδόσεις, με την εκπαίδευση να ανταποκρίνεται με μεγαλύτερη 
προσαρμοστικότητα στις παιδαγωγικές παραμέτρους της εποχής, καθώς διευκολύνεται από 
το πλουραλιστικό οργανωτικό σχήμα (Μπέτσας, 2007). Αντίθετα, στην κρατική εκπαίδευση 
υπάρχει μια θεσμική ακινησία λόγω του συγκεντρωτικού χαρακτήρα της διοίκησης, που 
επιπρόσθετα για την Ελλάδα, η δομή της ήταν ξένη στις κοινωνικές και οικονομικές 
συνθήκες της χώρας (Τσουκαλάς, 1992). 

Η περίπτωση της σχολικής πραγματικότητας στη ελληνική κοινότητα Βέροιας στον τομέα 
των διδασκομένων μαθημάτων, είναι ένα από τα πολλά παραδείγματα που αναδεικνύουν 
ότι μια σχετική αυτονομία στην διοίκηση, και ειδικότερα στη λήψη αποφάσεων για τα 
διδασκόμενα μαθήματα, δημιουργεί ένα παιδαγωγικό τοπίο πολύ πιο κοντά στην συνολική 
οικονομική και κοινωνική πραγματικότητα με μακροπρόθεσμα οφέλη στους μαθητές, την 
κοινωνία και τις αγορές. 
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Περίληψη 
Πως μπορεί το θέατρο να αποτελέσει μέσο διδακτικής ιστορίας στο σχολείο μέσο διδακτικής και πολύπλευρης 
κατανόησης του μαθητή της ιστορίας στο σχολείο;Μέσα από ένα πολιτιστικό πρόγραμμα που εφαρμόστηκε 
πιλοτικά κατά το σχολικό έτος 2013-2014 σε μαθητές Στ’ τάξης του 2ου Δημοτικού σχολείου αναδείχτηκε η αξία 
του θεάτρου ως μέσω παιδείας και διδακτικής.Η ιστορία της Στ’ τάξης είναι η ιστορία του νεότερου και 
σύγχρονου κόσμου.Ο εορτασμός της 25ης Μαρτίου λαμβάνει χώρα σε όλα τα σχολεία πανελλαδικώς και στο 
δημοτικό είθισται να πραγματοποιείτε να πραγματοποιείτε από μαθητές Στ’ τάξης καθώς αποτελεί  διδακτέα 
ύλη του μαθήματος της ιστορία τους.Με εφαλτήριο και άξονα του εορτασμού της εθνικής επετείου οι 
μαθητές μπήκαν στο ταξίδι προετοιμασίας θεατρικής παράστασης από την αρχή του σχολικού έτους.Το έργο 
βασιζόταν σε μεταφορά των σχετικών ενοτήτων με το 1821 «Το μεγάλο μας τσίρκο» του Ιάκωβου Καμπανέλη 
στην σχολική θεατρική πραγματικότητα.Έτσι τα παιδιά γίνονται μικροί ηθοποιοί. Κατασκευάζουν τα σκηνικά 
μόνα τους. Μέσα από τις ατελείωτες πρόβες των ενοτήτων «Το ‘21», «Ο ερχομός του Όθωνα», «Γκιλοτίνα», 
«3η Σεπτέμβρη», «Μεγάλες δυνάμεις», «Το άγαλμά», «Τα επινίκια» βιώνουν την ιστορία του τόπου μας, την 
αξία της ελληνικής επανάστασης τον συνεχή ρόλο των Μεγάλων Δυνάμεων στην πατρίδα μας, πικραίνονται 
για το άδικο χαμό του Καποδίστρια, συνειδητοποιούν τον ρόλο της ξενόφερτης βασιλείας, ενστερνίζονται τη 
χαρά του συντάγματος και την αξία της δημοκρατίας και κατανοούν πάνω απ’ όλα την σύνδεση της ιστορίας 
με το τώρα και την αλληλουχία της άυλης πολιτισμικής μας κληρονομιάς.Με τον εμπλουτισμό των έργων με 
κείμενα Διονύσιου Σολωμού, Άνδρες Κάλβου λατρεύουν την άυλη πολιτιστική μας κληρονομιά.Στο τέλος 
καταξιώνονται με μια άκρως επιτυχημένη θεατρική παράσταση και εισπράττουν το ατελείωτο χειροκρότημα 
του κοινού τους.Το πρόγραμμα κατατέθηκε στην Διεύθυνση Π.Ε. Πειραιά ως πολιτιστικό πρόγραμμα και 
διακρίθηκε από την σχολική Σύμβουλο της περιφέρειας ως άριστη πρακτική. 
 
Εισαγωγή 
Στην παρούσα μελέτη αναδεικνύουμε πώςμπορούν ηθεατρικήαγωγή και εν γένει το θέατρο 
να αποτελέσουν μέσο της διδακτικήςτου μαθήματος της ιστορίας στο σχολείο. Η 
μεθοδολογία θα είναι ηθεωρητική μελέτη αλλά και η εφαρμογή της θεωρίας στην πράξη 
μέσα από την παρατήρηση και μελέτη της προετοιμασίας και της μουσικοθεατρικης 
παράστασης των μαθητών της ΣΤ΄ τάξης του 2ου Δημοτικού σχολειού Ν. Φαλήρου προς 
εορτασμό της εθνικήςεπετείου της25ης Μάρτιου το έτος 2014.  

 
Θεωρητικό πλαίσιο 
Ιστορία είναι η εξέλιξη μέσα στο χρόνο (ενός λάου, μιας ομάδαςανθρώπων, ενός τομέα της 
ανθρώπινης δραστηριότητας ), το σύνολο των γεγονότων που απαρτίζουν το παρελθόν του 
από τη πρώτη εμφάνιση τους μέχρι τη τωρινή τους κατάσταση. Η λέξη ανάγεται 
ετυμολογικά στο αρχαίο ρήμα οίδα που σήμαινε «γνωρίζω» και το ίστωρ που σήμαινε 
«γνώστης», αρά η αρχική σημασία τη λέξης είναι η «γνώση» και μάλιστα αυτή που 
προκύπτει από την αναζήτηση της πληροφορίας και την ερευνά (Μπαμπινιώτης, 2012: 791). 
Είναι αυτονόητο ότι είναι αδύνατο να αγνοείς την ιστορία ενός έθνους.  

Η ελληνική επανάσταση αποτελεί εποποιία εθνικής αυτογνωσίας στην πράξη 
προάσπισης εθνικής ταυτότητας και πάνω απ’ όλα διεκδίκηση αυτονομούμενης και 
αυτονόητης εθνικής ελευθερίας. Ένα έθνοςσπάει τα δεσμά αιώνων σκλαβιάς και 
απελευθερώνεται και μέρα με τη μέρα θεμελιώνει τους θεσμούς της εθνικής υπόστασης 
και παρουσίας. Έθνη χωρίς ιστορία δεν υπάρχουν. Η μνήμη ενός έθνους είναι 
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καταγεγραμμένη με την πιο πιστή αντιγραφή των γεγονότων που τη συγκροτούν αλλά και 
αρκούντος αναλυμένη με όλες τις ερμηνείες που υφίστανται γιατί αποτελεί εθνική 
κληρονομία. Η ιστορία είναι και οφείλει ναείναι διδακτικό μέσο εθνικής συνείδησης, ώστε 
τα παιδιά μας οι αυριανοί πολίτες του έθνους μας να είναι έτοιμοι να αντιμετωπίσουν νέες 
τυχόν κρίσιμες καταστάσεις,νέους κινδύνους. Η μελέτη της ιστορίας και η προβολή της 
πρέπεινα γίνονται με σκοπό την ανατροφοδότηση της εθνικής μνήμης αλλά και να 
προσφέρουνστα παιδιά την ιστορική μνήμη προς ανίχνευση, προς ερευνά και 
προβληματισμό. Η ιστορία χαρακτηρίζεται από συνέχεια,που δεν πρέπει να συγχέεται με 
την αναπαραγωγή ιστορικών στιγμών, διότι φυσικά αυτό δε γίνεται, είναι όμως αυτονόητο 
ότι καμία ιστορική εποχή δεν είναι ανεπηρέαστη και άσχετη από την προηγούμενη και την 
επομένη. Εξ’ ου και ο τίτλος της παράστασης των μαθητών μου το 1821 ΖΕΙ.  

Το θέατρο μπορεί να μας μιλήσει για τα πάντα. Για το πόσοι θεοί κατοικούν στον 
ουρανό, πόσοι φυλακισμένοι μαραζώνουν σε υπόγειες σπηλιές και πώς το παθός μας 
εξυψώνει και πόση αγάπη μπορεί να μας καταστρέψει , πώς κανείς δεν έχει ανάγκη έναν 
καλόν άνθρωπο σε αυτόν τον κόσμο και πώς βασιλεύει ο δόλος, πώς μερικοί άνθρωποι 
ζουν σε διαμερίσματα, ενώ τα παιδιά εξασθενούν σε προσφυγικούς καταυλισμούς και πώς 
όλοι θα πρέπει να επιστρέψουν πίσω στην έρημο και πώς μέρα με τη μέρα αναγκαζόμαστε 
να αποχωριστούμε τους αγαπημένους μας –το θέατρο μπορεί να μας μιλήσει για όλα. Το 
θέατρο υπήρχε και θα συνεχίσει να υπάρχει παντοτινά. Και τώρα, τα τελευταία πενήντα 
έως εβδομήντα χρονιά, μας είναι ιδιαίτερα αναγκαίο. Γιατί είναι εμφανές ότι απ΄ όλες τις 
δημόσιες τέχνες μόνο το θέατρο έχει τη δυνατότητα της μετάδοσης –του λόγου, από στόμα 
σε στόμα, από βλέμμα σε βλέμμα, από χέρι σε χέρι, από σώμα σε σώμα. Το θέατρο δεν 
χρειάζεται διαμεσολαβητή για να ταξιδέψει ανάμεσα στους ανθρώπους –αποτελεί την πιο 
διαφανή πλευρά του φωτός, δεν ανήκει ούτε στο νότο, ούτε στο βορρά, στην ανατολή η στη 
δύση –ω όχι είναι η ουσία του ιδίου του φωτός που λαμπιρίζει από τις τέσσερις γωνιές του 
κόσμου ενός φωτός που ακαριαία αναγνωρίζει κάθε εχθρικό η φιλικό πρόσωπο. Και 
χρειαζόμαστε ένα ποικίλο θέατρο, παντός είδους. Παρόλα αυτά, πιστεύω ότι απ’ όλες τις 
μορφές του θεάτρου οι πιο περιζήτητες θα αποδειχτούν οι αρχαϊκές μορφές του. Το 
τελετουργικό θέατρο δεν πρέπει να τοποθετείται με τεχνητό τρόπο σε αντιδιαστολή με τα 
«πολιτισμένα έθνη». Ο λαϊκός πολιτισμός αποδυναμώνεται όλο και περισσότερο, καθώς ο 
ούτω καλούμενος «πολιτισμός πληροφορίας «σταδιακά αντικαθιστά και εκδιώχνει τις 
φυσικές οντότητες, καθώς και την ελπίδα μας για μια συνάντηση μαζί τους, κάποτε. 
(Βασιλίεφ, 2016).  
 
Ιστορία 
Γενικός σκοπός τηςδιδασκαλίας της ιστορίας στο δημοτικό σχολείο είναι η ανάπτυξη της 
ιστορικής σκέψης και της ιστορικήςσυνείδησης. Η ανάπτυξη τηςιστορικής σκέψης αφορά 
στην κατανόηση των ιστορικών γεγονότων μέσα από την εξέταση αιτίων και 
αποτελεσμάτων, ενώ η καλλιέργεια ιστορικής συνείδησης αφοράστην κατανόηση της 
συμπεριφοράς των ανθρώπων σε συγκεκριμένες καταστάσεις και στη διαμόρφωση αξιών 
και στάσεων που οδηγούν στην εκδήλωση υπεύθυνης συμπεριφοράς στο παρόν και το 
μέλλον. Έτσι, με τη διδασκαλία της ιστορίας ο μαθητής μπορεί να αποκτήσει όχι μόνο την 
επίγνωση ότι ο σύγχρονοςκόσμος αποτελεί συνέχεια του παρελθόντος, αλλά και την 
αντίληψη ότι ο σύγχρονοςιστορικόςορίζοντας συνδέεται άμεσα με τη ζωή του. Ο σκοπός της 
ιστορικής σκέψης και της ιστορικής συνείδησης συνδέεται έτσι με το γενικότερο σκοπό της 
εκπαίδευσης που αναφέρεται στην προετοιμασίαυπεύθυνων πολιτών. (ΦΕΚ 181Β/ 23-1-
2015). Ο νευραλγικόςρόλος της ιστορίας ως μαθήματος στη διαμόρφωσηεθνικής αλλά και 
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κοινωνικής συνείδησης καθιστά τη λειτουργιά του πολυδιάστατη. Δεν είναι, επομένως, 
τυχαίο που το Συμβούλιο της Ευρώπης ορίζει ως βασική αρχήτης διδασκαλίας, της ιστορίας, 
την παράλληλη προβολή της εθνικής ταυτότητας,της συμβολής των λαών στον παγκόσμιο 
πολιτισμό του σεβασμού στον άλλο /γείτονα,και της εξάλειψης των κοινωνικών τεχνικών 
προκαταλήψεων (Βιβλίο δασκάλου ιστορία Στ’ τάξη σ.13).  

Βάσει των ΔΕΠΠΣ (ΔΕΠΠΣ ΦΕΚ 303Β και 304Β / 13-3 2003 ) όσο αφορά την ΣΤ’ τάξη για το 
μάθημα της ιστορίας είναι :Με άξονα γνωστικού περιεχομένου την Ευρώπη στα νεότερα, οι 
γενικοί στόχοι για τις γνώσεις δεξιότητες, βάσεις και άξιες είναι να κατανοήσουνοι μαθητές 
βασικές ιστορικές έννοιες, που συνδέονται με τη συγκεκριμένη ιστορική περίοδο. Να 
εκτιμήσουν την προσφορά της Ευρώπης στον παγκόσμιο πολιτισμό και την αξία της 
διεθνούς ειρήνης και συνεργασίας. Η διαθεματική προσέγγιση θα πρέπει, ενδεικτικά, να 
γίνεται στα θέματα πολιτισμού, εξέλιξης, ανάπτυξης, ανακάλυψης, αναγέννησης, 
μεταρρύθμισης, διαφωτισμού, μεταβολής, επανάστασης.  

Με άξονα τον ελληνισμό μετά την άλωση, οιγενικοί στόχοι αφορούν στο να γνωρίσουν οι 
μαθητές τα σημαντικότερα γεγονότα που συνέβησαν στον ελληνικό χώρο που έλαβαν χώρα 
από την άλωση έως την επανάσταση του ’21. Να εκτιμήσουν την αξία της ειρήνης,της 
ελευθερίας, της συνεργασίας των λαών, της προστασίας των ανθρωπίνων δικαιωμάτων 
όλων των ατόμων και να διαμορφώσουνθετικήστάση για αυτά. Διαθεματικά θα πρέπει να 
προσεγγιστούν ο χώρος και ο χρόνος, η σκλαβιά, η τουρκοκρατία, η παροικία, η 
αυτοδιοίκηση, η εξέγερση, η ειρήνη, η ελευθερία, τα ανθρωπινάδικαιώματα και ο 
πολιτισμός.  

Με άξονα την επανάσταση του 1821 οι γενικοί στόχοι είναι να γνωριστούν τα 
σημαντικότερα γεγονότα (κοινωνικά, στρατιωτικά, οικονομικά, πολιτικά, διπλωματικά, κ.ά.) 
από τις παραμονές της επανάστασης του ’21, έως τη δολοφονία του Καποδίστρια. Να 
εκτιμήσουν τους αγώνες για ελευθερία και εθνική ανεξαρτησία. Η διαθεματική προσέγγιση 
έγκειται στον χώρο και στον χρόνο, στη σύγκρουση, στην επανάσταση, στον Ιερό Λόχο, στην 
Ιερή Συμμαχία, στην πολιορκία, στην έξοδο του Μεσολογγίου, στην Εθνοσυνέλευση, στον 
φιλελληνισμό, στο Πρώτο Σύνταγμα.  

Με γνωστικό άξονα την Ελλάδα ως ανεξάρτητοκράτος, οι γενικοί στόχοι είναι να 
προσεγγίσουν οι μαθητές την έννοια της εθνικήςολοκλήρωσης, να εκτιμήσουν τις 
συνεχείςπροσπάθειες για εθνική ανεξαρτησία. Η διαθεματικότητα στην προσέγγιση μπορεί 
να «απλωθεί» στον χώρο, στον χρόνο, στη μεταβολή, στην αυτονομία, στην ανεξαρτησία.  

 
Θεατρική αγωγή 
Γενικός σκοπός της διδασκαλίας του Θεάτρου στο Δημοτικό είναι να ενθαρρυνθούν οι 
μαθητές ώστε να αναπτύξουν ικανότητες και κλίσεις για να μπορέσουν να 
λειτουργήσουναρμονικά τόσο ως αυτόνομες προσωπικότητες όσο και μέσα στην ομάδα.  

Ειδικότερα επιδιώκεται η ενθάρρυνση της δημιουργικής έκφρασης, η γνωριμία του 
παιδιού με τον εαυτό του, η συνεργασία και η αρμονική ένταξη του στην ομάδα, η 
ανάπτυξη των φυσικών και διανοητικών ικανοτήτων,η καλλιέργεια του ψυχικού κόσμου, η 
διαμόρφωση αισθητικής και καλλιτεχνικής αντίληψης και κριτήριου και η παράγωγη 
καλλιτεχνικού προϊόντος (οι μαθητές ως δέκτες και δημιουργοί), η γνωριμία με άμεσο 
τρόπο με καλλιτεχνικά και πολιτιστικά επιτεύγματα τόσο της πατρίδας του όσο και των 
άλλων πολιτισμών, η απόκτηση συγκεκριμένων γνώσεων για το θέατρο και τις άλλες τέχνες, 
καθώς και για τη σχέση τους για το πολιτισμό και τη κοινωνία, η δημιουργική ανάπτυξη των 
εκφραστικών δεξιοτήτων του μέσα από το λόγο και τη γλώσσα, η δημιουργική πρωτότυπη 
παράγωγη δραματικώνκείμενων, η γνωριμία της ιστορίας των ιδεών και ρευμάτων στο 
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χώρο της θεατρικής τέχνης, που συνέβαλαν στην εξέλιξη του Ευρωπαϊκού πολιτισμού,και η 
κατανόηση της αξίας της διαπολιτισμικής και πολυπολιτισμικής αγωγής, η συνειδητοποίηση 
της εννοίας του ρόλου, η συλλογική καλλιτεχνική δημιουργία (θεατρική παράσταση),η 
άμεσηενεργοποίηση, η συμμέτοχη και η παρέμβαση του μαθητή στη διδάχτηκε διαδικασία 
και τέλος η παραγωγική διασύνδεση των γνωστικών αντικειμένων μέσα από τις εφαρμογές 
του δράματος καθώς και η σύνδεση της θεωρίας με τη πράξη. Συγκεκριμένα η θεατρική 
αγωγή στις Ε΄ και ΣΤ΄ έχει γνωστικό άξονα την ενεργοποίηση και αξιοποίηση σωματικών 
ικανοτήτων, των αυτοσχεδιασμό, το θεατρικό παιχνίδι, το δραματικό κείμενο και τέλος τη 
δραματοποίηση καθώς και τη γνωριμία με τη τέχνη του θεάτρου.  

Οι γενικοί στόχοι είναι οι μαθητές, λόγω της αύξησης των ικανοτήτων αλλά και της 
μεγαλύτερηςσυνειδητοποίησης της ομάδας πάντασε συνδυασμό με την ευαισθητοποίηση 
τους απέναντι στις αισθητικές εμπειρίες,να μπορούν να δεχθούν και να επεξεργαστούν 
ερεθίσματα σχετικά με την ατομική έκφραση τους μέσα στο χώρο ή σε σχέση με το λόγο και 
τα κείμενα κ.ά. Γενικά οι δυο τελευταίες τάξεις του δημοτικού προσφέρονται για μια πιο 
ελεύθερη και συστηματικήπρακτική των ήδη γνωστών από τα προηγούμεναεπίπεδα 
αντικειμένων –εφαρμογών του θεάτρου. Η διαθεματικότητα άπτεται στις εξής έννοιες: 
Κίνηση, Δυναμική, Ένταση, Χώρος, Αλληλεπίδραση, Εξάρτηση, Συλλογικότητα, Συνεργασία, 
Κώδικας, Μήνυμα, Σύμβολο, Πρόσωπο, Οργάνωση, Ερμηνεία, Ρυθμός, Ιδέα, Μορφή, Δομή, 
Χρόνος,Εξέλιξη, Μεταβολή, Επικοινωνία, Πολιτισμός, Ομοιότητα, Διαφορά, Διαπολιτι-
σμικότητα. (ΔΕΠΠΣ ΦΕΚ 303 και 304 13/3/2003 )  

 
Στην πράξη 
Γιατί όμως μια μουσικοθεατρικήπαράσταση στον εορτασμό της εθνικής επετείου στο 
σχολειό ; 

Η ιστορική γνώση βοηθάει ένα έθνος να αντιμετωπίσει το παρόν, να σχεδιάσει, να 
διαμορφώσεικαι να προγραμματίσει το μέλλον του. Μέσα από τις εθνικές επετείους 
ενισχύεται η ιστορική σκέψη των μαθητών.  

Ο κυριότερος στόχος όμως είναι η άκρως βιωματική προσέγγιση στο μάθημα ιστορίας 
και πιο αναλυτικά η βίωση ιστορικών γεγονότων μέσα από την ιστορική ενσυναίσθηση που 
δίνουν οι ρολόι. Η ερμηνεία των ιστορικών γεγονότων από πολλές οπτικές. Η σύνδεση 
παρόντος, παρελθόντος και μέλλοντος μέσα από την επικαιρότητα της θεατρικής 
παράστασης. Η συνειδητοποίηση της αδιάλειπτης συνεχείας της ιστορίας. Και γιατί 
«κάνουμε θέατρο για τη ψύχη μας» είχε πει ο Κάρολος Κουν.  

 
Η επιλογή του έργου 
Στη σχολική θεατρική πραγματικότητα υπάρχουν τρεις εναλλακτικές προτάσεις 
ανεβάσματος θεατρικής παράστασης και είναι : 
Α) έργου που ήδη υπάρχει και είναι διασκευασμένο για παιδιά ή είναι πρωτότυπο 
Β) καινούργιο έργο, που θα γραφτεί από τους καθηγητές / δάσκαλους ή και τους ίδιους 
τους μαθητές  
Γ) διασκευή ήδη γνωστού έργου.  

Το δικό μας έργο βασιζόταν στη μεταφορά μέρους του «το μεγάλο μας τσίρκο» του 
Ιάκωβου Καμπανέλλη καιστη μεταφοράμέρους του «Ξυπνά Ραγιά» του Δημήτρη Μαριόλη. 
Όλα υπό τη διασκευή μου εμπλουτισμένα με τα ιστορικά στοιχειά της νεότερης Ελλάδας, 
ποίηση Σολωμού, Κάλβου και αλλά τεκμήρια της εθνικής μας άυλης πολιτιστικής 
κληρονομίας. «Το μεγάλο μας τσίρκο» παραδίδει μαθήματα ελληνικής ιστορίας. Η 
παράδοση των μαθημάτων δεν είναι καθόλου ανιαρή, καθόλου«δασκαλίστικη», κυλάει με 
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χιούμορ, αλλά και πικρές αλήθειες για την νεότερη ιστορία της Ελλάδας. Με υπονοούμενα 
απαραίτητα για την εποχή του έργου, αυτονόητα του σήμερα, που σπάνια ακούγονται και 
φυσικά τραγούδια, (totheatro. blogspot. gr 24/3/13 ). Η παράσταση πρωτοανέβηκε το 
καλοκαίρι του1973 στα χρονιά της χούντας από το θίασο της Τζένης Καρέζη και του Κώστα 
Καζάκου, στο θέατρο «Αθήναιον». Οι παραστάσεις του, που στην ουσία ήταν και οι 
μαζικότερες πολιτικές συγκεντρώσεις διαμαρτυρίας μέχρι το Πολυτεχνείο, διεκόπησαν 
βίαια από τη Χούντα λίγο πριν από τα γεγονότα τουΠολυτεχνείου και η παράσταση 
ξανανέβηκε τον Ιούνιο του 1974. Πάνω από 400.000 θεατές την παρακολούθησαν. «Το 
θέατρο ήταν από τη γεννά του σε όλη την πορεία του και είναι και σήμερα αναπόδραστα 
ένα πολίτικολειτούργημα« είχε δηλώσει ο Ιάκωβος Καμπανέλλης. (totheatro. blogspot. gr).  

Η βασική θεματική του έργου είναι η Ιστορία της ελληνικής επανάστασηςκαι η 
δημιουργία του νέουελληνικού κράτους.Οι επιμέρουςδιδακτικοί στόχοι ήταν να 
καταλάβουνβιωματικά οι μαθητές το μεγαλείο της ελληνικής επανάστασης του 1821, τον 
ανεκτίμητο ρολό της εκκλησιάς στην επανάσταση, τον αιώνιο και ευμετάβλητο κατά το 
δοκούν ρολό των Μεγάλων Δυνάμεων της εποχής, την ίδρυση του ανεξάρτητουκράτους, 
τον άδικο χαμό του πρώτου κυβερνήτη Ιωάννη Καποδίστρια, τον ρόλο της ξενόφερτης 
βασιλείας, την δεδομένη τύχη των δίκαιων επαναστατών, των αντιλεγόντων και 
αντιφρονούντων στον σύστημα και το κατεστημένο, τη σημασία της ομόνοιας σε ένα έθνος 
και τη προδιαγεγραμμένη καταστροφή που επιφέρει η διχόνοια, το πρώτο σύνταγμα και 
την ανεκτίμητη εγγενή αξία.  

Η προετοιμασία και η παράσταση κατατέθηκε στη Δ/νση Π. Ε. Πειραιά ως πολιτιστικό 
πρόγραμμα με τίτλο«ο εορτασμός της εθνικής επετείου της επανάστασης του 1821 μέσα 
από μουσικοθεατρική παράσταση, έντεχνη ποίηση και τραγούδι».Η πράξη της κατάθεσης 
ως πολιτιστικό πρόγραμμα ήταν εσκεμμένη διότι έτσι απέκτησα ευλυγισία στην εκπόνηση 
του.  

Η διαθεματική προσέγγιση έγινε μέσω και άλλων μαθημάτωνπέραν της ιστορίας όπως 
της γλώσσας καθώς στόχευε στην αναπαραγωγή τεκμηρίων άυλης πολιτιστικής 
κληρονομίας, στα θρησκευτικά μέσα από τις έννοιες της ορθόδοξης πίστεως και στη 
συμβολή της στον αγώνα, στην αγωγή του πολίτη μέσα από τις έννοιες της συνθήκης και 
του συντάγματος, στη γεωγραφία διαπραγματεύοντας τον χώρο και το χρόνο της 
επανάστασης και στην αλλαγή συνόρων του έθνους, στα εικαστικά μέσα από τη κατασκευή 
των σκηνικών, στη μουσική και εξ’ ορισμού στη θεατρική αγωγή.  
 
Το χρονικό της προετοιμασίας και της παράστασης 
Α) Η επιλογή των μαθητών στους κατάλληλους ρόλους.Η επιλογή των ρόλων είναι δύσκολη 
διαδικασία και απαιτεί προσοχή και διακριτικότητα ώστε να μην δημιουργηθούν 
προβλήματα πριν ακόμα ξεκινήσει η δουλειά. Η ακρόαση είναι πάντοτε ευπρόσδεκτος 
τρόπος επιλογής. Ενός τρόπος να ξεπεραστεί κάθε πρόβλημα είναι για να ψηφίσουν και τα 
ίδια τα παιδιά. Έτσι συνέβη και σε μας όπου αλλάχτηκαν οι ρολόι κάποιων χαρακτήρων 
μέσα από ψηφοφορία στη τάξη.  
Β) Οι πρόβες και η προετοιμασία. Η προετοιμασία της παράστασης ξεκίνησε από τα τέλη 
Δεκεμβρίου δηλαδή τρεις μήνες διαδικασία. Σημαντικό ρολό στην συναισθηματική 
υποβολή των μαθητών έπαιξε και η επίσκεψη στο θέατρο «Τζένη Καρέζη» το παλιό 
«Αθήναιον» που εκεί είχε προτωτοανέβει «Το μεγάλο μας τσίρκο». Η επίσκεψη έγινε μετά 
τη διανομή των ρόλων, έτσι ώστε κάθε παιδί αναγνώρισε το ρόλο του στις φωτογραφίες 
του φουαγιέ του θεάτρου.  
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Στα παιδιά μοιράστηκε το βιβλίο με αυτούσιο ολόκληρο το θεατρικό έργο. Όλοι στο 
τέλος ήξεραν τα λόγια όλων. Αυτό κέντρισε και τόνωσε θέματα δυναμικής της ομάδας 
(τρόποι συνεργασίας και επικοινωνίας) και τέλεσε τεχνική αναπτύξεως της συνενοχής 
δηλαδή το λάθος είναι λάθος όλων. Αυτή η διαδικασία οδήγησε και ένωσε την ομάδα υπό 
την ομπρέλα του «κοινού έργου» που ήταν το ανέβασμα της παράστασης.  

Οι πρόβες ξεκίνησαν με όλους καθισμένους στο Π της τάξης μας. Όταν τα παιδιά έμαθαν 
το ρολό τους ξεκινήσαμε τις πρόβες στο χώρο εκδηλώσεων του σχολειού. Σημαντικό στη 
σκηνοθεσία ήταν και η «παράλληλη δράση» δηλαδή στη σκηνή δεν βρίσκεται μόνο όποιος 
μιλάει. Στο κείμενο του έργου έγιναν προσθαφαιρέσεις μέχρι την τελευταία στιγμή ανάλογα 
με τη ροη του έργου. Απαραίτητα ήταν και τα ηχητικά ντοκουμέντα της παράστασης με τη 
Τζένη Καρέζη.  

Παράλληλα με τη διανομή των ρόλων έγινε και κατανομή δραστηριοτήτων σε ομάδες, 
όπως υπήρξε ομάδα «διευθυντών σκηνής» δηλαδή υπεύθυνοι για τη ροη της παράστασης 
ανάλογη ομάδα «φροντιστών» δηλαδή υπευθύνων να μεταφέρουν τα κινητά στοιχεία της 
παράστασης και τέλος ομάδα «τεχνικών σκηνής» δηλαδή υπευθύνων για το ανοιγοκλείσιμο 
της αυλαίας σε κάθε εναλλαγή σκηνών.  

Στην προτελευταία πρόβα τη «προγενική» έχει λόγο μόνο ο σκηνοθέτης δάσκαλος έτσι 
ώστε να του παρέχεται η δυνατότητα να λύσει όσα προβλήματα ανακύπτουν. Η τελευταία 
πρόβα η «γενική» σύμφωνα μα τους κανόνες του θεάτρου δεν πρέπει να διακοπεί με 
κανένα τρόπο. Τα όποια προβλήματα πρέπει να λυθούν σαν να πραγματοποιείται κανονικά 
παράσταση ωστόσο όμως αυτό δεν είναι εφικτό στη καθημερινή σχολική πραγματικότητα. 
Μετά τη γενική πρόβα όμως, εν πάση περιπτώσει, μια σύσκεψη όλων των συντελεστών μας 
δίνει στη σχολική πραγματικότητα και τις τελευταίες λύσεις σε τυχόν λάθη που έχουν γίνει.  

Γενικά δεν υπάρχει οδηγός για μια επιτυχημένη σκηνοθεσία στα χέρια ενός δασκάλου. 
Το μόνο σίγουρο είναι ότι ο δάσκαλος είναι ένας θεατής ο όποιος έχει την δυνατότητα να 
διαμορφώσει το έργο που βλέπει. Πρέπει λοιπόν να φροντίσει αυτό που βλέπει να του 
αρέσει.Αυτό είναι το «Α και το Ω» 
Γ) Σκηνογραφική προσέγγιση. Κάθε εκδήλωση και κάθε παράσταση που γίνεται στο σχολειό 
τυπικά μπορεί να φιλοξενείται στο χώρο εκδηλώσεων. Στα σταθερά σκηνικά στη δική μας 
περίπτωση βοήθησαν οι γονείς (γκιλοτίνα, σκηνή καραγκιόζη). Τα πανό στη σκηνή του 
συντάγματος φτιαχτήκαν από υλικά αυτούσια που χρησιμοποιούνται στις πορείες – 
διαμαρτυρίες για λογούς αληθοφάνειας της σημαντικής σκηνής του Συντάγματος. Όλα τα 
κοστούμια νοικιάστηκαν από βεστιάριο ώστε να αποδοθεί σκηνογραφικά με κοστούμια η 
εποχή της πλοκής του έργου.  
Δ)η προβολή της παράστασης στην τοπική κοινωνία 
Ε) η τελετουργία της παράστασης. Ο καλύτερος οδηγός για το στήσιμο μιας 
μουσικοθεατρικής παράστασης είναι η έμπνευση και η δημιουργικότητα των παιδιών και 
του σκηνοθέτη/ δασκάλου. Μεγαλύτερη αξία έχει η διαδρομή,το ταξίδι και η προσπάθεια. 
Στην περίπτωση του σχολείου μπορούμε να πούμε ότι κάνουμε θέατρο για να παίξουμε, να 
διασκεδάσουμε, και να μάθουμε.  
 
Συνοψίζοντας 
Τα παιδιά μετά την προσωπική τους εμπλοκή με το φαινόμενο της τέχνης κατέγραψαν με 
ειλικρίνεια τις εντυπώσεις, τις σκέψειςκαι τα συναισθήματα τους σε ένα λεύκωμα.  

Συμπεραίνουμε λοιπόν ότι τα παιδιά μπροστά στην ποιότητα της θεατρικής τέχνης 
συμμετείχαν με σοβαρότητα, συνέπεια, ωριμότητα, με ορμή και δύναμη ψυχής και 
κατακτούν τους διδακτικούς στόχους της ιστορίας και άλλων μαθημάτων μέσα από τους 
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στόχους της θεατρικής αγωγής. Όσος διδακτικός χρόνος«χάθηκε» με όλη τη διαδικασία 
κερδήθηκε πολλαπλά και σε πολλά επίπεδα, γνωστικά συναισθηματικά, κοινωνικά και 
ατομικά.  

Επιχειρήθηκε η ίδια «συνταγή» και στη φετινή εθνική επέτειο σε μια άλλη γενιά 
μαθητών ΣΤ τάξης στο ίδιο σχολειό, εμπλουτισμένη με περισσότερα ιστορικά δεδομένα της 
νεότερης Ελλάδας,που έφτανανως την εποχή του Ελευθέριου Βενιζέλου επιφέροντας με 
επιτυχία και πάλι την προσδοκώμενη ιστορική ενσυναίσθηση μέσα από τη μαγική 
βιωματική επίδραση της θεατρικής εμπειρίας.  
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Περίληψη 
Στόχος της ερευνητικής αυτής εργασίας είναι να διερευνηθεί η επικοινωνία των διευθυντών με τους 
εκπαιδευτικούς μέσα στα πλαίσια της σχολικής μονάδας. Από την επισκόπηση της ξένης και της ελληνικής 
βιβλιογραφίας φάνηκε ότι η επικοινωνία έχει πολλές διαστάσεις. Στο θεωρητικό πλαίσιο εξετάστηκε η έννοια, 
το περιεχόμενο, τα στοιχεία και τα μέσα της επικοινωνίας ως διαδικασία. Με δεδομένο τον πολυδιάστατο και 
αποφασιστικής σημασίας ρόλο του Διευθυντή στη σχολική μονάδα ως παράγοντα επικοινωνίας και 
διαμορφωτή του επικοινωνιακού κλίματος σε αυτή, επιλέχθηκε ως υποκείμενο της έρευνας αυτής. Στο 
πλαίσιο αυτό με τα ερευνητικά εργαλεία της συνέντευξης και της παρατήρησης προσεγγίστηκαν 
Διευθυντές/ντριες πολυθεσίων σχολικών μονάδων της Αχαΐας κατά το σχολικό έτος 2014-2015. Τα ερευνητικά 
δεδομένα ανέδειξαν, ότι η επικοινωνία ανάμεσα στο/στη Δ/ντή/ντρια της σχολικής μονάδας και στους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου είναι μείζονος σημασίας για την ομαλή λειτουργία του σχολικού οργανισμού, 
αφού η αποτελεσματική επικοινωνία στα πλαίσια της σχολικής μονάδας αποτελεί κυρίαρχο στοιχείο για την 
αποδοτική λειτουργία της. 
 
Λέξεις κλειδιά: επικοινωνία, Διευθυντές/ντριες, συνέντευξη,παρατήρηση,σχολική μονάδα 
 
1. Εισαγωγή 
1.1 Προβληματική της μελέτης 
Χωρίς επικοινωνία στην κοινωνία δεν υπάρχει πρόοδος και κοινωνικοποίηση. Αποτελεί 
προϋπόθεση για την εξέλιξη των επιστημών. Διακρίνεται σε οποιονδήποτε φορέα ή 
οργανισμό τόσο για τη δυναμικότητά της όσο και για την ιδιαιτερότητά της. Κάθε σύστημα 
στηρίζεται στην ανατροφοδότηση (μόνιμη ή τακτική) που του παρέχει το κοινωνικό σύνολο 
καθώς και στην σταθερή επικοινωνία μεταξύ των ομάδων και των μελών του (Πασιαρδής, 
2004). Η επικοινωνία υπάρχει σε κάθε παράμετρο της σχολικής ζωής, αποτελεί ένα από τα 
σημαντικότερα γνωρίσματα του κοινωνικού συστήματος που λέγεται σχολείο, καθώς και 
έναν από τους βασικούς παράγοντες που βοηθούν στην καλλιέργεια  ενός θετικού ή 
αρνητικού κλίματος ως προς τη σχολική μάθηση (Hoy, 2001). 

Οι εκπαιδευτικοί για την επίτευξη της διδασκαλίας τους χρησιμοποιούν προφορικά και 
γραπτά μέσα επικοινωνίας. Επίσης, σύμφωνα με έρευνες, οι Διευθυντές και οι 
Προϊστάμενοι «ξοδεύουν» περίπου το 70% του εργάσιμου χρόνου τους προκειμένου να 
επικοινωνούν με τους προϊσταμένους ή τους υφισταμένους τους (Πασιαρδής, 2004). 
 
1.2 Σημαντικότητα της μελέτης 
Ο/Η Διευθυντής/ρια αποτελεί τον κυρίαρχο παράγοντα της διοικητικής ανάπτυξης, καθώς 
κατανέμει δίκαια το σχολικό έργο, παρακινεί τους εκπαιδευτικούς να πάρουν 
πρωτοβουλίες και να συμμετάσχουν στη λήψη των αποφάσεων, έχει ανοικτή επικοινωνία 
και εποικοδομητικό διάλογο με το διδακτικό προσωπικό, συμβάλλοντας με αυτό τον τρόπο 
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καίρια στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων που έχει θέσει. (Ανδρουλάκης & Σταμάτης, 
2009).Επίσης αποτελεί το πιο βασικό συστατικό μέρος του σχολικού οργανισμού, ώστε να 
επιτευχθεί η αμφίδρομη επικοινωνία (γονείς, μαθητές, εκπαιδευτικοί, υπηρεσιακές 
αρχές)σε αυτόν. Ο πολυδιάστατος αυτός ρόλος του /της Διευθυντή/ριας ήταν λόγος 
επιλογής του, ως το υποκείμενο της έρευνας αυτής. 
 
1.3 Ερευνητική υπόθεση 
Στόχος της εργασίας  αυτής είναι η αναγωγή των θεωρητικών δεδομένων σε πραγματικά, 
ώστε να γίνει αντιληπτή η σχέση μεταξύ θεωρίας και εμπειρικής πραγματικότητας. 
Διατυπώθηκε λοιπόν η εξής ερευνητική υπόθεση: «Η επικοινωνία του διευθυντή με τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου συμβάλλει ποιοτικά στην αποδοτική λειτουργία  του 
εκπαιδευτικού οργανισμού». 
  
2.Θεωρητικό Πλαίσιο 
2.1 Η επικοινωνία στον εκπαιδευτικό οργανισμό και η σημασία της 
Με την επικοινωνία υποστηρίζεται η αποτελεσματικότητα όλων των λειτουργιών στη 
διοίκηση της εκπαίδευσης και ειδικότερα: 

• Μέσω της ανταλλαγής πληροφοριών επιτυγχάνεται η πιο στενή συνεργασία στον 
οργανισμό. 

• Συγκεντρώνονται οι απαραίτητες πληροφορίες από και προς τα πρόσωπα-στελέχη 
για να πάρουν αποφάσεις. 

• Αποφεύγονται οι συγχύσεις και οι διενέξεις σχετικά με τις αρμοδιότητες. 
• Διαμορφώνεται η στρατηγική και η πολιτική για τον προγραμματισμό του 

εκπαιδευτικού οργανισμού. 
• Βελτιώνονται οι ανθρώπινες σχέσεις ανάμεσα στα πρόσωπα όλων των βαθμίδων 

διοίκησης. (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 1999) 
 
2.2 Είδη και τρόποι επικοινωνίας στον εκπαιδευτικό οργανισμό 
Α. Εσωτερική-Εξωτερική επικοινωνία 
Ένας εκπαιδευτικός οργανισμός ανταλλάσσει πληροφορίες και με το εσωτερικό και με το 
εξωτερικό περιβάλλον. Με τον όρο εσωτερικό περιβάλλον εννοούμε αυτό, που ορίζεται 
από την δομή ίδιου του οργανισμού, καθιστώντας το διακριτό στο επίπεδο του ενιαίου 
οργανωτικού συνόλου. Επομένως είναι η εσωτερική επικοινωνία ή ενδοϋπηρεσία του 
οργανισμού με το εκπαιδευτικό, βοηθητικό, διοικητικό ή άλλο προσωπικό του. Ως 
εξωτερικό περιβάλλον, εννοείται αυτό στο οποίο ο εκπαιδευτικός οργανισμός είναι 
αλληλοεξαρτώμενο υποσύστημα άλλων συστημάτων (κοινωνικού, πολιτικού, οικονομικού, 
κ.ά). Η εξωτερική επικοινωνία συντελείται μεταξύ των ανθρώπων του εκπαιδευτικού 
οργανισμού και άλλων που ανήκουν αλλού, για παράδειγμα η επικοινωνία ενός 
εκπαιδευτικού οργανισμού με έναν άλλον, με επιχειρήσεις ή με άλλους φορείς είναι 
εξωτερική. (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 1999). Η επικοινωνία αυτή μπορεί να πάρει τη μορφή 
είτε της γραπτής είτε της προφορικής επικοινωνίας. 
Β. Ανεπίσημη / άτυπη - Επίσημη / τυπική επικοινωνία 
Στην ανεπίσημη-άτυπη επικοινωνία η μετάδοση των πληροφοριών γίνεται έξω από τις 
επίσημες διαδικασίες, έξω από το οργανόγραμμα. Η ροή των πληροφοριών γίνεται υπό τη 
μορφή φημών ή διαδόσεων και δεν είναι πάντοτε ακριβής. Συνυπάρχει με την επίσημη, 
γίνεται με τον προφορικό λόγο και είναι το ίδιο σημαντική με την επίσημη για τον 
εκπαιδευτικό οργανισμό. Δεν μπορεί να ελεγχθεί εύκολα, οι πληροφορίες μεταφέρονται 
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γρήγορα και με ακρίβεια, ενώ χρησιμοποιείται για τις προσωπικές ανάγκες πληροφόρησης. 
Αντίθετα η επίσημη –τυπική επικοινωνία ακολουθεί τις ορισμένες από τη διοίκηση 
διαδικασίες επικοινωνίας. Η ροή της πληροφορίας διέρχεται μέσα από την οργανωτική 
δομή. Ορίζεται από τους νόμους, τα προεδρικά διατάγματα, τις εγκυκλίους. Στους 
εκπαιδευτικούς οργανισμούς διεξάγεται με αλληλογραφία. (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 
1999). 
Γ. Καθοδική – Ανοδική – Οριζόντια Επικοινωνία 
Η ροή της επικοινωνίας μπορεί να έχει διάφορες κατευθύνσεις. Μπορεί να κατευθύνεται: 
α) από το διευθυντή του εκπαιδευτικού οργανισμού και προς τα κάτω (υποδιευθυντές, 
εκπαιδευτικούς, διοικητικό προσωπικό, μαθητές) οπότε μιλάμε για κάθετη- καθοδική 
κατεύθυνση της επικοινωνίας. 
β) από όλους όσους αναφέραμε και προς τα πάνω (τα ανώτερα κλιμάκια), οπότε μιλάμε για 
ανοδική κατεύθυνση. 
γ) από τον έναν υποδιευθυντή στον άλλο, οπότε κάνουμε λόγο για οριζόντια κατεύθυνση. 
Στην καθοδική κατεύθυνση η επικοινωνία είναι χρονοβόρα και τα μηνύματα δέχονται 
αλλοιώσεις, λόγω των διαδοχικών μεταδόσεων. Με τον τρόπο αυτό τα διευθυντικά στελέχη 
απομονώνονται από το προσωπικό και υποβαθμίζεται η επικοινωνία. Η ανοδική εξαρτάται 
από την εμπιστοσύνη που δείχνουν τα κατώτερα ιεραρχικά κλιμάκια προς τα ανώτερα, 
καθώς και από την αποδεκτή συμμετοχή του προσωπικού στον εκπαιδευτικό οργανισμό. 
Τόσο στην καθοδική, όσο και στην ανοδική πορεία της επικοινωνίας, υπάρχει ο κίνδυνος να 
εμφανιστεί το φαινόμενο του «φιλτραρίσματος», δηλ. να λογοκριθεί στα διάφορα στάδια 
το μήνυμα και είτε να μην φτάσει στον αποδέκτη ή να φτάσει παραποιημένο. Η οριζόντια 
επικοινωνία είναι ιδιαίτερα ωφέλιμη μεταξύ των ατόμων που δουλεύουν με διαφορετικά 
καθήκοντα στον ίδιο τομέα. Μπορεί να καταστεί προβληματική μόνο όταν οι σχέσεις, όσων 
κατέχουν οριζόντιες θέσεις, είναι ανταγωνιστικές ή διαταραγμένες. (Αθανασούλα- Ρέππα 
κ.ά., 1999). 
Δ. Ατομική - Συλλογική Επικοινωνία 
Η επικοινωνία από μια πηγή του οργανισμού προς ένα άτομο ονομάζεται ατομική. Η 
προφορική ατομική επικοινωνία γίνεται με συνομιλία και με συνέντευξη, ενώ η γραπτή με 
έγγραφα, σημειώσεις, αναφορές κ.ά. Η επικοινωνία, που αφορά περισσότερα άτομα ή 
ομάδες ονομάζεται συλλογική. Ιδιάζουσες μορφές συλλογικής επικοινωνίας είναι ο 
«καταιγισμός ιδεών» (Brainstorming) και τα αραχνογράμματα. Η προφορική συλλογική 
επικοινωνία γίνεται με συνεδριάσεις, συσκέψεις, διαλέξει,ς ενώ η γραπτή με εγκυκλίους, 
έγγραφα κ.ά (Αθανασούλα- Ρέππα κ.ά., 1999). 
Ε. Τα δίκτυα επικοινωνίας 
Η βιβλιογραφία έχει παρουσιάσει τέσσερις μορφέ,ς που μπορεί να πάρει το δίκτυο 
επικοινωνίας. 

• Το αστέρι είναι η πρώτη μορφή. Σ’ αυτή ένα άτομο του οργανισμού έχει πρωτεύοντα 
ρόλο και σε καθημερινή βάση επικοινωνούν πολλά άτομα μαζί του. Συνήθως είναι ο 
διευθυντής ή ο προϊστάμενος ενός τμήματος ή ομάδας (Hoy & Miskel, 2001).  

• Η δεύτερη μορφή είναι η δικτύωση, που κάνουν τα απομονωμένα άτομα στον 
οργανισμό. Αυτά έχουν χαμηλή αυτοϊδέα και δεν παίρνουν καμιά ευχαρίστηση από 
την εργασία τους. Έχουν χαλαρές σχέσεις με κάποιους υπαλλήλους, αλλά η σχέση 
τους είναι περισσότερο φιλική, παρά επαγγελματική. Προσπαθούν να μην 
επικοινωνούν με τον προϊστάμενο οι ίδιοι, αλλά μέσω κάποιου ατόμου που 
εμπιστεύονται περισσότερο. 
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• Το δίκτυο τύπου γέφυρας είναι μια τρίτη μορφή. Το άτομο συμμετέχει σε δυο 
ομάδες και μεταφέρει το έργο της μιας στην άλλη. Παράδειγμα είναι η συμμετοχή 
ενός εκπαιδευτικού σε ένα μεγάλο πρόγραμμα επιμόρφωσης, η μεταφορά των 
προβλημάτων του σχολείου του από αυτόν στην ομάδα επιμόρφωσης και στη 
συνέχεια η «μεταφορά» πίσω στο σχολείο των απαντήσεων που παίρνει απ’ την 
ομάδα.  

• Στην τέταρτη μορφή εμπλέκεται ο συντονιστής μεταξύ δυο ή περισσότερων ομάδων 
εργασίας (Πασιαρδής, 2004). 

 
 2.3 Οι δεξιότητες και ο ρόλος των ηγετικών στελεχών: Ο διευθυντής της σχολικής 
μονάδας. 
Τα άτομα μέσα στο σχολικό οργανισμό έχουν προκαθορισμένους ρόλους. Για την άσκηση 
του ρόλου τους τα στελέχη της εκπαίδευσης  χρειάζονται να διαθέτουν τις εξής δεξιότητες: 

• τεχνικές (διοικητικές δραστηριότητες που περιέχουν μέθοδο ή τεχνική) 
• ανθρώπινες (αποτελεσματική συνεργασία με τα μέλη της ομάδας) 
• νοητικές (αντιμετώπιση της οργάνωσης ως σύστημα με αλληλεξαρτώμενες 

διοικητικές δραστηριότητες. (Κωτσίκης, 2003). 
Ο/η Διευθυντής/ντρια, ο οποίος είναι ο/η κύριος υπεύθυνος για τη λειτουργία της 

σχολικής μονάδας παίζει σημαντικό ρόλο στην επικοινωνία. Στο σχολικό χώρο η 
επικοινωνία ανάμεσα στους διευθυντές, γονείς, ιθύνοντες για τα εκπαιδευτικά θέματα και 
την εκπαιδευτική πολιτική είναι συνεχής και σε καθημερινή βάση. Αυτή πραγματοποιείται 
μέσω των εγκυκλίων από το ΥΠΕΠΘ, των εγγράφων με τηλεφωνήματα από τους 
προϊστάμενους στους υφισταμένους, με συζητήσεις ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και γονείς, 
μέσα από διάλογο ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και διευθυντές (Πασιαρδής, 2004). 

Ο/η Διευθυντής/ντρια είναι ο ηγέτης του σχολείου και παράλληλα αποτελεί τον 
σύνδεσμο μεταξύ του σχολείου και των διοικητικών εκπαιδευτικών αρχών. Είναι ο 
«διορισμένος» υπάλληλος των διοικητικών εκπαιδευτικών αρχών (Κωτσίκης, 2003). 
  
3. Η έρευνα 
3.1 Μεθοδολογία της έρευνας 
i. Διαδικασία και κριτήρια σχηματισμού δείγματος 
Επιλέχθηκε ο Νομός Αχαΐας, ως χώρος στον οποίο θα διεξαγόταν η έρευνα, για τους εξής 
λόγους: 1) Ύστερα από τη βιβλιογραφική επισκόπηση διαπιστώθηκε  ότι δεν είχε ξαναγίνει 
παρόμοια έρευνα τα τελευταία χρόνια, 2)Υπάρχουν αρκετές σχολικές μονάδες άνω των 
10/θεσίων στην περιφέρεια αυτή, 3) Είναι ένας νομός στον οποίο Διευθυντές/ντριες από 
διάφορες περιοχές έχουν αρκετές φορές επιμορφωθεί ή συμμετάσχει λόγω του 
Πανεπιστημίου Πατρών σε άλλες έρευνες, 4)Υπήρχε πρόσβαση και αποδοχή της έρευνας 
από τους/τις Διευθυντές /ντριες των σχολικών μονάδων (Eco, 2001).  
ii. Επιλογή του δείγματος 
Το πρώτο βήμα ήταν να προσδιοριστούν  τα σχολεία που θα αποτελούσαν το ερευνητικό 
πεδίο. Επιλέχθηκαν τα σχολεία της 3ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας τα οποία είναι από 
10/θέσια και άνω κατά το σχολικό έτος 2014-15.  
Τα περισσότερα σχολεία έδειξαν καλή διάθεση και συνεργασία. Επιλέχθηκαν λοιπόν πέντε 
(5) σχολεία και οι  διευθυντές των σχολείων αυτών δέχθηκαν να δώσουν συνέντευξη. Για 
λόγους δεοντολογίας δεν κατονομάζονται ούτε τα σχολεία ούτε φυσικά οι Διευθυντές. Τα 
σχολεία ονομάζονται με τα πέντε (5) πρώτα γράμματα του αλφάβητου και στις 
συνεντεύξεις δίνονται αριθμοί από το 1 ως το 5. Η αρίθμηση αυτών έγινε εντελώς τυχαία. 
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iii. Επιλέγοντας τις τεχνικές συλλογής στοιχείων με κριτήριο το στόχο της έρευνας 
Οι τεχνικές, στις οποίες βασίστηκε η έρευνα, με σκοπό να επαληθευτεί η υπόθεσή, ήταν η 
συνέντευξη με του/τις Διευθυντές/ριες των σχολικών μονάδων, καθώς και η παρατήρηση 
της επικοινωνίας μεταξύ Διευθυντών–εκπαιδευτικών κατά το πρώτο διάλειμμα ή σε κάποια 
συνεδρίαση του συλλόγου διδασκόντων 
«Η χρήση δύο ή περισσότερων μεθόδων συλλογής στοιχείων για τη μελέτη κάποιας 
πλευράς της ανθρώπινης συμπεριφοράς μπορεί να οριστεί ως τριγωνοποίηση ή 
τριγωνισμός»  (Cohen & Manion, 1994). 
 
3.2 Ανάλυση και ερμηνεία των δεδομένων 
Προκειμένου να μελετηθεί η επικοινωνία, που αναπτύσσεται μεταξύ του/της 
Διευθυντή/ριας του σχολείου και των εκπαιδευτικών, εξετάστηκαν οι εξής παράμετροι: 
1. Ποιότητα επικοινωνίας  
2. Λόγοι επικοινωνίας  
3. Εμπόδια κατά την επικοινωνία  
4. Τρόπος εκδήλωσης της επικοινωνίας  
5. Στόχοι της επικοινωνίας  
6. Η διαδικασία ακρόασης  
Θα παρουσιαστούν ενδεικτικές φράσεις από τις συνεντεύξεις, για να υποστηριχθούν τα 
δεδομένα. 
Ποιότητα επικοινωνίας και τρόπος εκδήλωσής της. 
Η πλειοψηφία των διευθυντών υποστηρίζει, ότι υπάρχει ελευθερία στην επικοινωνία σε 
μεγάλο βαθμό, χωρίς κανένα περιορισμό στην έκφραση, με αλληλοσεβασμό, τόσο στις 
συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων, όσο και στις καθημερινές συζητήσεις για θέματα 
κοινωνικά, πολιτικά και άλλα. 
«Υπάρχει ελευθερία, γιατί δημιουργεί καλές σχέσεις» (συνέντευξη 1). 
«Πλήρης ελευθερία» (συνέντευξη 4), - «Απόλυτη...» (συνέντευξη 5). 
Υπάρχει και η άποψη ότι: «Η ελευθερία πρέπει να υπάρχει, αρκεί βέβαια να μην 
διαταράσσεται το σχολείο» (συνέντευξη 3). 
Οι διευθυντές υποστηρίζουν ότι επιτρέπουν και ενθαρρύνουν στους εκπαιδευτικούς τους 
να παίρνουν πρωτοβουλίες. 
«Τους ενισχύω, τους υποστηρίζω» (συνέντευξη 1). 
«Η φιλοσοφία του Διευθυντή πρέπει να είναι η ανάληψη πρωτοβουλιών απ' τον 
εκπαιδευτικό. (συνέντευξη 2). 
Έχουν μεγάλα περιθώρια ανάληψης πρωτοβουλιών (συνέντευξη 5). 
Κυρίως βέβαια όλα αυτά αποσκοπούν στη σωστή λειτουργία της σχολικής μονάδας και στην 
προαγωγή της μέσω ανάθεσης προγραμμάτων, συμμετοχής σε διαγωνισμούς και σε 
διδακτικές επισκέψεις (συνέντευξη 1). Η επικοινωνία του διευθυντή με τους 
εκπαιδευτικούς  εκδηλώνεται στα πλαίσια του Συλλόγου Διδασκόντων σε τακτικές ή μη 
συνεδριάσεις, τηλεφωνικά, με e-mail, με καθιέρωση προτάσεων και παραπόνων 
(συνέντευξη 1). Σύμφωνα με την άποψη των Διευθυντών η επικοινωνία διεξάγεται 
«πάντοτε σε κλίμα ανταλλαγής απόψεων, σεβασμού, ισότητας» (συνέντευξη 2). «Υπάρχουν 
φορές που η επικοινωνία γίνεται ανάμεσα σε 1- 2 άτομα και το διευθυντή, υπάρχει άμεση 
επαφή» (συνέντευξη 3). 
«Ζεστό κλίμα στις σχέσεις, οδηγεί σε απρόσκοπτη επικοινωνία». (συνέντευξη 5). 
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«Επίσης υπάρχει επικοινωνία και εκτός σχολείου. σε φιλικές, κοινωνικές συγκεντρώσεις». 
(συνέντευξη 1). Από αυτό διαπιστώνεται, ότι σε  αρκετές περιπτώσεις η επαγγελματική 
σχέση στο πλαίσιο του σχολείου  εξελίσσεται σε κοινωνική ή ακόμη και φιλική.  
Λόγοι και στόχοι επικοινωνίας.  
Σύμφωνα με τους Διευθυντές, οι λόγοι της επικοινωνίας με τους εκπαιδευτικούς συνήθως 
εστιάζουν: « Σε υπηρεσιακά θέματα»  
«Στόχοι…σκοποί…σχέδια που θέτει η σχολική μονάδα» (συνέντευξη 1). 
«Για θέματα της σχολικής μονάδας» (συνέντευξη 2). 
«Για λειτουργία σχολείου» (συνέντευξη 5). 
Ακόμα εστιάζουν σε θέματα που αφορούν εμπλοκή των γονέων: 
«Για θέματα που ανακύπτουν κατά τη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς και 
τους μαθητές. (συνέντευξη 3 και 4). 
Εστιάζουν επίσης στη  δημιουργία – διατήρηση θετικού  παιδαγωγικού κλίματος και 
σχέσεων συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας, καθώς και όλων 
των εμπλεκόμενων φορέων: 
«Δημιουργία καλύτερου παιδαγωγικού κλίματος» (συνέντευξη 2) -«διατήρηση αυτού» 
(συνέντευξη 3). 
«Συνεργασία» (συνέντευξη 2), «συνεργατικό κλίμα» (συνέντευξη 3), «συνεργασία 
παραγόντων» (συνέντευξη 5). 
Ο κυριότερος στόχος της επικοινωνίας ωστόσο , σύμφωνα με τα λεγόμενα όλων σχεδόν των 
διευθυντών, είναι για θέματα που αφορούν τη σχολική μονάδα συνολικά, όπως  η καλή 
πορεία της, η επίτευξη των στόχων της σχολικής μονάδας, η έκφραση παραπόνων, ιδεών 
και προτάσεων, ώστε να ενισχυθεί η δημιουργικότητα: 
«Να εκφράζουν τα παράπονά τους, τις ιδέες τους» (συνέντευξη 1). 
«Ενίσχυση δημιουργικότητας» (συνέντευξη 5). 
 
Εμπόδια στην επικοινωνία και διαδικασία ακρόασης 
Ως βασικά εμπόδια στην επικοινωνία μεταξύ Δ/ντή και εκπαιδευτικών, φαίνεται να 
επισημαίνονται: η έλλειψη χρόνου, λόγω και των γραφειοκρατικών ενασχολήσεων του 
διευθυντή, η άρνηση τόσο των εκπαιδευτικών, όσο και του διευθυντή να συζητήσουν 
κάποιο συγκεκριμένο θέμα, καθώς και ο αρνητισμός κάποιων συναδέλφων λόγω άλλων 
παραγόντων (π.χ. κομματικής ταυτότητας). 
Ενδεικτικά αναφέρονται:   
«Γραφικές ενασχολήσεις διευθυντή» (συνέντευξη 3). 
«Κακή επιλογή χρόνου, τόπου, τρόπου» (συνέντευξη 1). 
«Έλλειψη χρόνου» (συνέντευξη 3), «ο χρόνος…» (συνέντευξη 2). 
«Άρνηση εκπαιδευτικών να συζητήσουν...» (συνέντευξη 2), «έλλειψη θέλησης και από τους 
δύο…» (συνέντευξη 3). 
«Αρνητικές απόψεις συναδέλφων λόγω κομματικής ιδιότητας...» (συνέντευξη 4). 
Από την παρατήρηση καταγράφηκε ότι στα σχολεία υπάρχουν όλα τα παραπάνω, αν και 
κάποιες φορές φαίνεται ότι οι διευθυντές ωραιοποιούν τις υφιστάμενες καταστάσεις ως 
προς το βαθμό και την ποιότητα επικοινωνίας. Αρκετοί ήταν οι εκπαιδευτικοί, που 
εντοπίστηκαν  κατά την παρατήρηση, οι οποίο,ι αν και είχαν αντίθετη άποψη από το 
Διευθυντή (ήταν φανερό απ’ τις εκφράσεις ή τις κινήσεις τους), δεν το είπαν ή σε κάποιες 
περιπτώσεις ο διευθυντής δεν αντιλήφθηκε, ότι όντως υπήρξαν εμπόδια. 
Η πλειοψηφία των διευθυντών που ερωτήθηκαν, αυτοχαρακτηρίζεται ως καλοί ακροατές 
τόσο προκειμένου να διευκολυνθούν στο έργο τους αλλά και από άποψη. Επίσης, 
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δηλώνουν ότι έχουν προσπαθήσει να εκπαιδευτούν πάνω σε αυτό. Ενδεικτικές είναι οι 
φράσεις τους: 
«Να είμαι ενεργός ακροατής,…έχω εκπαιδευτεί» (συνέντευξη 1). 
«Είναι το μεγαλύτερο προσόν μου…» (συνέντευξη 3), «είμαι»…»λαμβάνω υπόψη όλες τις 
απόψεις…» (συνέντευξη 4 και 5). 
Θετική είναι επίσης η γνώμη τους για την καλή ακρόαση στην επικοινωνία και από τους 
εκπαιδευτικούς. Όσον αφορά στην αυτοαξιολόγηση για την επικοινωνιακή τους δεξιότητα 
είναι φυσικό, ότι οι βαθμοί που υπερισχύουν είναι το 3 «πολύ καλός» (συνεντεύξεις 1,2,5), 
αλλά και το 4 «άριστα» (συνέντευξη 3 και 4). 
Τέλος, από την παρατήρησή στη σχολική μονάδα διαπιστώθηκε, ότι πράγματι οι Διευθυντές 
ήταν καλοί ακροατές στις συνομιλίες τους με τους εκπαιδευτικούς  της σχολικής τους 
μονάδας. Φυσικά και λόγω της παρουσίας μας εκεί, μπορεί να τροποποιήθηκε εν μέρει η 
συμπεριφορά όλων.  
 
4. Συμπεράσματα 
Σύμφωνα με τα όσα απαντήθηκαν από τους/τις Δ/ντές/ριες, φαίνεται να υπάρχει ελεύθερη 
επικοινωνία σε μεγάλο βαθμό, χωρίς περιορισμό στην έκφραση, με αλληλοσεβασμό στις 
συνεδριάσεις, τόσο του Συλλόγου Διδασκόντων, όσο και σε καθημερινές συζητήσεις ή και 
εκτός σχολείου σε φιλικές συγκεντρώσεις. Από την παρατήρησή μας διαπιστώσαμε, ότι ο 
καθορισμός των θεμάτων όταν διεξαγόταν κάποια συνεδρίαση ή συζήτηση τοθ/της 
Διευθυντή/ριας με τους εκπαιδευτικούς, γινόταν σε μεγάλο βαθμό από το/τη 
Διευθυντή/ρια, ο/η οποίος/α αποτελούσε και τον κύριο φορέα πληροφόρησης των 
εκπαιδευτικών γύρω από διοικητικά θέματα.  

Καθοδική ήταν η ροή της επικοινωνίας στα περισσότερα σχολεία (δηλ. από το διευθυντή 
προς το εκπαιδευτικό προσωπικό για θέματα του σχολείου και της τάξης και οριζόντια (από 
τον έναν εκπαιδευτικό στον άλλον) για διδακτικά θέματα. Υπήρχαν -αν και λίγες - 
περιπτώσεις της ανοδικής επικοινωνίας (από τον εκπαιδευτικό στον υποδιευθυντή ή 
διευθυντή) για προσωπικά θέματα ή θέματα της τάξης τους, παρότι οι διευθυντές έκαναν 
συνεχώς λόγο για την ύπαρξη κλίματος σεβασμού και ισότητας. Η καθοδική όμως 
επικοινωνία ελλοχεύει το φαινόμενο του φιλτραρίσματος, δηλ. της λογοκρισίας του όποιου 
μηνύματος, μέχρι αυτό να φτάσει στον αποδέκτη του. Επίσης συνυπήρχε η άτυπη 
επικοινωνία (έξω από το οργανόγραμμα) με την τυπική (διαδικασίες επικοινωνίας 
ορισμένες απ’ τη διοίκηση). 

Υπήρχαν περιπτώσεις προφορικής ατομικής επικοινωνίας (από το διευθυντή προς ένα 
εκπαιδευτικό κυρίως για προσωπικά θέματα ή θέματα αποκλειστικά της τάξης του) 
συνήθως όμως η επικοινωνία ήταν προφορική συλλογική (συνεδριάσεις). Ένας διευθυντής 
αναφέρει ότι έχει εκπαιδευτεί πάνω στη βελτίωση της επικοινωνιακής δεξιότητας ώστε να 
μπορέσει να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της θέσης του (συνέντευξη 1). 

Σχετικά με τα δίκτυα επικοινωνίας, παρουσιάστηκε η μορφή αστεριού, με τον/την 
Διευθυντή/ντρια να κατέχει πρωτεύοντα ρόλο στον εκπαιδευτικό οργανισμό και σε 
καθημερινή βάση να επικοινωνεί με τους εκπαιδευτικούς και αντίστροφα. 

Παρουσιάστηκε επίσης και η μορφή της δικτύωσης των απομονωμένων ατόμων, καθώς 
και 2–3 περιπτώσεις εκπαιδευτικών, που φάνηκε να μην επιθυμούν να επικοινωνήσουν με 
το/τη Διευθυντή/ρια αυτοπροσώπως, αλλά μέσω κάποιου άλλου συναδέλφου. 

Σε καμία συζήτηση ή συνεδρίαση του/της Διευθυντή/ριας με το εκπαιδευτικό 
προσωπικό δεν παρουσιάστηκαν περιστατικά λογοκρισίας ή αυταρχικής– αντιδημοκρατικής 
συμπεριφοράς. Ωστόσο, εκτιμάται ότι η εκεί παρουσία μα,ς έστω και διακριτική – αθόρυβη 
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μπορεί και να «αλλοίωσε» ή να τροποποίησε την όλη εικόνα – συμπεριφορά των 
εμπλεκομένων. 

Οι Διευθυντές/ριες τόνισαν, ότι ο κυριότερος λόγος, για τον οποίο επικοινωνούν με το 
εκπαιδευτικό προσωπικό του,ς είναι για την επίτευξη των στόχων και τη σωστή λειτουργία 
της σχολικής μονάδας, για θέματα που σχετίζονται με γονείς, μαθητές και άλλους 
κοινωνικούς φορείς. Ανέφεραν επίση,ς ότι λόγω των καλών σχέσεων, που διέπουν το 
Σύλλογο Διδασκόντων δεν υπάρχουν εμπόδια κατά την επικοινωνία αυτή. Παρατηρήθηκε 
βέβαια, κάποιοι εκπαιδευτικοί να μην εκφράζουν τη γνώμη τους, κάτι που αποτελεί 
πράγματι εμπόδιο. Οι Διευθυντές/ντριες ισχυρίζονται ότι είναι καλοί ακροατές, ώστε να 
μπορούν να κρίνουν και να ανατροφοδοτείται η όλη διαδικασία.  

Φαίνεται, ότι η επικοινωνία ανάμεσα στο/στη Δ/ντη/ντρια της σχολικής μονάδας και 
στους εκπαιδευτικούς του σχολείου είναι μείζονος σημασίας για την ομαλή λειτουργία του 
σχολικού οργανισμού, αφού αποτελεί κυρίαρχο στοιχείο για την αποδοτική λειτουργία της. 
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Περίληψη 
Η σύγχρονη πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από πολυπολιτισμικότητα και έχει ως παρελκόμενο την 
πολυγλωσσία. Ο διαπολιτισμικός χειρισμός Α.Π., σχολικών εγχειριδίων, εκπαιδευτικού υλικού και 
προσέγγισης αποτελεί αναγκαιότητα. Το μωσαϊκό πολιτισμών, που συναντάμε στη σχολική μικροκοινωνία, 
επιβάλλεται να οργανώνεται γύρω από πυλώνες, όπως ο σεβασμός, η ευελιξία και η παροχή τέτοιων 
εχέγγυων που να προσφέρουν σε όλα τα παιδιά ίσες ευκαιρίες επιτυχίας. Αυτοί θεμελιώνονται στην 
επιστημονική τεκμηρίωση και την εμπειρία. Είμαστε θεατές και συμμέτοχοι στο φαινόμενο τουλάχιστον της 
διγλωσσίας. Όταν αυτή είναι προσθετική, έχει ευεργετικές επιδράσεις στη νοητική ανάπτυξη, στην αντίληψη, 
στην ανάπτυξη της μεταγλωσσικής ικανότητας, στην πολυσύνθετη σκέψη και «απελευθερώνει το μυαλό από 
την τυραννία των λέξεων» (Vygotsky). Η προσπάθεια ώστε να οριοθετηθεί η διγλωσσία, φιλτράρεται μέσα 
από την κατοχή και τη χρήση. Έτσι, δίγλωσσο θεωρείται το άτομο που μπορεί να εκφραστεί με ολοκληρωμένο 
εννοιολογικό περιεχόμενο, προφορικά και γραπτά στις δύο γλώσσες, ανάλογα με τις περιστάσεις (Triarchi-
Hermann, 2000). Εργαζόμενοι στα επίπεδα δραστηριότητας, που δομούν την αναγνωστική συμπεριφορά, 
στοχεύουμε σε αποκωδικοποίηση, κατανόηση και κριτική στάση. Οι γλωσσικές δεξιότητες μπορούν να 
καλλιεργηθούν υπό το σύγχρονο πρίσμα της κοινωνικής πραγματικότητας σε επικοινωνιακό πλαίσιο. Η 
προσέγγιση της μάθησης, ως μιας πολυδιάστατης διαδικασίας, προκρίνει την υιοθέτηση ευέλικτων 
προσεγγίσεων και προγραμμάτων, τα οποία στηρίζονται στη γνώση παιδαγωγικού περιεχομένου. 
Προτείνονται τρόποι προσέγγισης της θεματικής ενότητας «Σχολείο» με διαθεματικό χαρακτήρα, στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση, σε παιδιά που γνωρίζουν την Ελληνική σε διαφορετικό βαθμό. Επιχειρείται ένας 
συγκερασμός του βαθμού κατοχής της ελληνικής γλώσσας και βασικών στόχων του Α.Π., με τρόπο 
υποστηρικτικό των σχολικών εγχειριδίων. Τα παιδιά εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους γύρω από γλωσσικές και 
μαθησιακές δομές, θέτουν και αιτιολογούν απόψεις και εκφράζονται δημιουργικά μέσα από τη 
διαπραγμάτευση ζητημάτων του άμεσου περιβάλλοντος και της κοινωνικής πραγματικότητας.   
 
Λέξεις-κλειδιά: διγλωσσία, σχολείο, διαθεματικότητα, πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
 
1. Εισαγωγή 
Είναι η γλώσσα, το αίμα της ψυχής, μέσα στο οποίο τρέχουν οι σκέψεις και χάρη στο οποίο 
αναπτύσσονται; Ερώτημα που κατέχει καίρια θέση στη σύγχρονη πολυπολιτισμική 
κοινωνία. Μία κοινωνία χαρακτηρίζεται ως πολυπολιτισμική, εφόσον περιλαμβάνει στους 
κόλπους της περισσότερες από μία πολιτισμικές κοινότητες που όλες θέλουν να 
επιβιώσουν (Taylor, 1993). 

Σχετικές μαρτυρίες επιβεβαιώνουν και διατρανώνουν τη δύναμη που έχει η γλώσσα. 
«Πήγα στο νηπιαγωγείο χωρίς να ξέρω ούτε μία λέξη Αγγλικά. Σε ένα χρόνο έμαθα την 
Αγγλική γλώσσα τόσο καλά (έτσι νόμιζαν όλοι), που έγινα ο διερμηνέας της οικογένειας στα 
πέντε μου χρόνια. […] Η γλώσσα μου είχε δώσει μεγάλη εξουσία από πολύ μικρή ηλικία…» 
(Καζούλλη, 2002: 37). 

Η υλοποίηση της ενότητας στηρίζεται στο παραγωγικό μοντέλο ανάπτυξης του Ralf Tyler. 
Για τον καθορισμό σκοπών και στόχων, έχουν συλλεχθεί δεδομένα από τρείς πηγές: τους 
μαθητές, την κοινωνία και το θέμα. Οι εξαγόμενοι σκοποί και στόχοι εξετάζονται υπό το 
πρίσμα της φιλοσοφίας της παιδείας και της ψυχολογίας της μάθησης, ώστε να επιλεγούν 
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οι πιο κατάλληλοι, σημαντικοί και εφικτοί, που μεταρσιώνονται σε μετρήσιμους 
διδακτικούς στόχους (Κουτσελίνη, 2001). 

Προσεγγίζοντας την πρώτη πηγή (μαθητής), η ενότητα έχει διαπραγματευθεί κυρίως στα 
πλαίσια της ενισχυτικής διδασκαλίας της Ελληνικής για μαθητές που δεν την έχουν ως 
μητρική, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Ενυπάρχουν προεκτάσεις για υλοποίηση της 
ενότητας σε τάξεις εμβύθισης (Α΄, Β΄ και Γ΄ δημοτικού). Η διαπραγμάτευσή της αφορά 
μαθητές που εμπίπτουν στα όρια της διγλωσσίας. Καταγράφεται μια συνοπτική 
βιβλιογραφική ανασκόπηση  γύρω από τη διγλωσσία και τη σχέση της με το σχολικό χώρο. 
Η ενότητα θεμελιώνεται στις θεωρίες των Vygotsky, Maslow, Dewey και Gardner.  

Σχετικά με τη δεύτερη πηγή, την κοινωνία, φωτογραφίζεται η προσπάθεια του 
Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισμού Κύπρου όπως παρέχει κάθε δυνατή στήριξη σε 
σχολεία και εκπαιδευτικούς. 

Πριν την υλοποίηση, αιτιολογείται η επιλογή της θεματικής «Σχολείο» στα πλαίσια της 
βιβλιογραφίας, αλλά και της κοινωνικής, αλληλεπιδραστικής και επικοινωνιακής οπτικής. 
Το περιεχόμενο έχει προσωπική αξία και νόημα για το μαθητή, καθώς είναι άμεσα 
συνυφασμένο με τη ζωή του, χαρακτηρίζεται από διαλεκτικότητα και διαπλέκει το τοπικό 
και το παγκόσμιο μέσα απ΄ την υπέρβαση των γεωγραφικών συνόρων (Giddens, 1991). 
 
2. Θεωρητική τεκμηρίωση  
Το τοπίο των γλωσσικών περιοχών εμφιλοχωρεί την πολυχρωμία, όπως ανάμεσα στο άσπρο 
και το μαύρο εντοπίζονται διάφορες αποχρώσεις του γκρι, αλλά και μεγάλη ποικιλία 
χρωμάτων (Baker, 1996). 

Η προσπάθεια ορισμού της διγλωσσίας, κινείται μεταξύ δύο ακραίων πεδίων. Μπορεί να 
οριστεί ως η κατοχή δύο ή περισσοτέρων γλωσσών σε επίπεδο παρόμοιο με εκείνο του 
φυσικού ομιλητή (Bloomfield, 1933). Μπορεί όμως και να αφορά την ελάχιστη επάρκεια σε 
μια δεύτερη γλώσσα, περιορίζοντας τη διγλωσσία στα πρώτα της στάδια (Diebold, 1964). 
Έτσι, οι δύο ακραίοι πυλώνες περιλαμβάνουν τόσο τη μαξιμαλιστική, όσο και τη 
μινιμαλιστική της διάσταση, την αρκτική διγλωσσία. Ανάμεσά τους ξεδιπλώνονται ποικίλες 
άλλες πτυχές. Από τη βεντάλια της διγλωσσίας δεν μπορούν να αποκλειστούν περιπτώσεις 
κατά τις οποίες είναι δυνατή η ομιλία μιας δεύτερης γλώσσας, χωρίς να έχει κατακτηθεί η 
δεξιότητα της ανάγνωσης και της γραφής. Επίσης, περιλαμβάνονται οι περιπτώσεις της 
παθητικής διγλωσσίας (είναι δυνατή η κατανόηση και η ανάγνωση, αλλά όχι η ομιλία και η 
γραφή στη δεύτερη γλώσσα), όπως και οι περιπτώσεις όπου η ανταπόκριση αφορά ένα 
συγκεκριμένο περιβάλλον. Στην τελευταία περίπτωση, εντοπίζεται η διαφορά ανάμεσα 
στην επιφανειακή ευχέρεια - όπου η ανταπόκριση περιορίζεται στην καθημερινή διαλογική 
–και στην ακαδημαϊκή γλωσσική ικανότητα, στην οποία και εντοπίζεται αδυναμία 
(Skutnabb – Kangas & Toukomaa, 1976).  

Αυτές οι ενδεικτικές αναφορές οδηγούν στις δύο θεωρήσεις υπό το πρίσμα των οποίων 
γίνεται η θεώρηση της διγλωσσίας: της γλωσσολογικής και της ψυχο – κοινωνικο – 
γλωσσολογικής. Η πρώτη αφορά την κατοχή της γλώσσας (πόσο καλά;), ενώ η δεύτερη 
αφορά τη χρήση της (πώς, πότε, πού, γιατί το άτομο χρησιμοποιεί την κάθε γλώσσα;). 
Προσπαθώντας να απαντήσει γλωσσολογικά, ο Haugen (1956) αναφέρει πως δίγλωσσο 
είναι το άτομο που μπορεί ολοκληρωμένα και με ορθό εννοιολογικό περιεχόμενο να 
εκφραστεί στη δεύτερη γλώσσα, ενώ ο Mackey (1968) ιχνηλατώντας στο μονοπάτι της ψυχο 
– κοινωνικο – γλωσσολογικής θεώρησης, αναφέρεται στη διγλωσσία ως την εναλλακτική 
χρήση δύο γλωσσών από ένα άτομο. 
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Οι βασικές γλωσσικές δεξιότητες είναι η ομιλία, η ακρόαση, η ανάγνωση και η γραφή. 
Κατανέμονται στις δεξιότητες πρόσληψης και παραγωγής και αφορούν τον προφορικό και 
γραπτό λόγο. Επιστέγασμα όλων είναι η σκέψη αφού, σύμφωνα και με την Skutnabb – 
Kangas (1981), αποτελεί το πέμπτο επίπεδο γλωσσικής ικανότητας. Η ικανότητα 
χρησιμοποίησης της γλώσσας για τη σκέψη αποτελεί τη γνωστική ικανότητα σε μία γλώσσα 
(Cummins, 1984). Οι τέσσερις βασικές γλωσσικές δεξιότητες φιλτράρονται σε 
δευτερεύουσες κλίμακες και διαστάσεις. Κάθε δεξιότητα είναι περισσότερο ή λιγότερο 
ανεπτυγμένη, ενώ πλέον μιλάμε για «δεξιότητες μέσα στις δεξιότητες» (Baker, 2001: 49). 
Διακρίνουμε την προφορά, την έκταση του λεξιλογίου, την ορθότητα της γραμματικής, τη 
δεξιότητα απόδοσης των νοημάτων σε διαφορετικές παραστάσεις και τις υφολογικές 
παραλλαγές.       

Οι τρεις βασικές προσεγγίσεις στις οποίες εντάσσεται η γλωσσική διδασκαλία και η 
εκμάθηση είναι η δομική, η λειτουργική και η αλληλεπιδραστική. Η δομική προσέγγιση 
υποστηρίζει την ύπαρξη ενός γλωσσικού συστήματος και ως στόχο έχει την τέλεια 
εκμάθησή του. Σ’ αυτά τα πλαίσια εγκυτιώνονται δραστηριότητες όπως  απομνημόνευση 
λεξιλογίου, εκμάθηση γραμματικής και ορθογραφίας. Απαιτείται η καθαρότητα της 
δεύτερης γλώσσας και αποτρέπεται η χρήση της πρώτης γλώσσας.  

Η λειτουργική προσέγγιση αφορά την αντίληψη της γλώσσας ως μεταφορέα νοήματος. 
Μέσω αυτής της συγχρονικής, δίνεται έμφαση στα επικοινωνιακά χαρακτηριστικά της 
γλώσσας και στην ικανότητα του ατόμου να τη χρησιμοποιεί για ένα σκοπό. Η 
καλειδοσκοπική οπτική της λειτουργικής προσέγγισης, θεωρεί τη γλώσσα ως μέσο και 
συνεπώς, η κατάκτηση των δομών της δεν είναι ο σκοπός της διδασκαλίας και της 
εκμάθησης. Οι προβολείς στρέφονται από τη γραμματική ορθότητα και την ευχέρεια στην 
άρθρωση, στην ικανότητα μετάδοσης νοήματος με αποτελεσματικό τρόπο (Hymes, 1972). Ο 
Van Ek (1987) οριοθετεί διαφορετικές μορφές γλωσσικής επάρκειας. Καταγράφονται η 
γλωσσική (γνώση του γλωσσικού συστήματος), η κοινωνιογλωσσική (επίγνωση της μορφής 
της γλώσσας που απαιτείται σε διαφορετικές περιστάσεις), η κοινωνικο – πολιτισμική 
(γνώση του κοινωνικοπολιτισμικού πλαισίου που χρησιμοποιείται η εκάστοτε γλώσσα από 
τους φυσικούς ομιλητές), η στρατηγική (χρήση στρατηγικών λεκτικής και μη-λεκτικής 
επικοινωνίας, ως αντιστάθμισμα των κενών γνώσεων στη χρήση της γλώσσας, όπως για 
παράδειγμα τη γλώσσα του σώματος), η διαλογική (χρήση κατάλληλων στρατηγικών στη 
σύνταξη και ερμηνεία διαφορετικών κειμένων) και η κοινωνική (χρήση κοινωνικών 
στρατηγικών προς επίτευξη επικοινωνιακών στόχων).  

Η γλώσσα όμως, δε δύναται να θεωρηθεί ανεξάρτητα από το περιβάλλον, αφού 
πραγματώνεται στη βιωματική διάσταση. Έτσι, στην αλληλεπιδραστική προσέγγιση, 
προστίθεται το φίλτρο των μεθόδων που ακολουθούμε όταν συνδιαλεγόμαστε. Στόχος είναι 
οι μαθητές να αποκτήσουν την ικανότητα, αλλά και την αυτοπεποίθηση να συμμετέχουν σε 
πραγματικές συζητήσεις με άλλους ανθρώπους. Η ανίχνευση στρατηγικών για επιτυχημένη 
επικοινωνία αποτελεί βασικό σκοπό και θέτει στο επίκεντρο το μαθητή και την ανάγκη 
επικοινωνίας του. 

Αντιλαμβάνεται κανείς τον πολυδιάστατο χαρακτήρα της πολυγλωσσίας. Σύμφωνα και 
με τον Spolsky (1989), η πρόσκτηση μιας δεύτερης γλώσσας αφορά ένα συνονθύλευμα 
παραγόντων που μπορεί κανείς να τους σχοινοθετήσει ως εξής: «Ποιος μαθαίνει τι, από 
ποια γλώσσα και κάτω από ποιες συνθήκες» (Baker, 2001: 170). Είναι μία μεταβαλλόμενη 
διαδικασία, που κινείται ανάμεσα σε παράγοντες που αφορούν το άτομο (στάση, κίνητρα, 
προσωπικότητα) και το κοινωνικό γίγνεσθαι (περίσταση, περιβάλλον, διδακτικές 
στρατηγικές) και περιλαμβάνει διάφορες μορφές που αφορούν την κατοχή του γλωσσικού 
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συστήματος, το γνωστικό αντικείμενο, τους γνώμονες που καθιστούν τη μάθηση ως 
επιτυχημένη.     

Συνοψίζοντας, κατατίθεται ο ορισμός της Triarchi – Hermann (2000), κατά τον οποίο ένα 
άτομο θεωρείται ως δίγλωσσο όταν διαθέτει τη γλωσσική εκείνη ικανότητα μέσω της 
οποίας μπορεί να εκφράζεται προφορικά ή γραπτά, χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες, σε δύο 
γλωσσικά ζητήματα. Το άτομο έχει αναπτύξει αυτή την ικανότητα στη βάση των δικών του 
ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών προϋποθέσεων και λόγω της άμεσης και 
συνεχούς επαφής του με ένα δίγλωσσο κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον. 

Η δίγλωσση εκπαίδευση στο σχολείο οριοθετείται από τρείς βασικές αρχές (Cummins, 
2002). Η πρώτη αρχή αφορά την προσθετική διγλωσσία και το γλωσσικό εμπλουτισμό 
(additive bilingual enrichment principal). Επιγραμματικά, το άτομο προσθέτει στο 
ρεπερτόριο των δεξιοτήτων του μια δεύτερη γλώσσα, χωρίς επιβάρυνση στην ανάπτυξη της 
πρώτης γλώσσας. Οι μαθητές χρειάζεται να ανταποκρίνονται σ’ ένα οριακό επίπεδο 
(threshold level), ώστε να αποφύγουν αρνητικές συνέπειες, ενώ τίθεται ένα δεύτερο 
ανώτερο όριο, στο οποίο αν φθάσουν, μπορούν να απολαύσουν τα γλωσσικά και νοητικά 
οφέλη της διγλωσσίας. Σύμφωνα με τη δεύτερη αρχή, την επονομαζόμενη αρχή της 
αλληλεξάρτησης, οι ικανότητες ενός ατόμου στις δύο γλώσσες θεωρούνται ως 
αλληλεξαρτώμενες. Η τρίτη θεωρητική αρχή, αφορά τα χαρακτηριστικά των σχολείων. Ο 
Cummins θεωρεί πως αυτά μπορεί να ενδυναμώσουν ή να αποδυναμώσουν τους μαθητές. 
Οι μαθητές από γλωσσικές μειονότητες ενδυναμώνονται, όταν ενσωματώνονται η μητρική 
γλώσσα και κουλτούρα στο σχολείο (προσθετική διάσταση), η κοινότητα συμμετέχει 
(συνεργατική διάσταση), ο χειρισμός του Α.Π.Σ. γίνεται στη βάση της αμοιβαίας 
αλληλεπίδρασης (αμοιβαία διάσταση) και η αξιολόγηση και διάγνωση βασίζονται και 
προσανατολίζονται στην προάσπιση . 

Η διαδικασία ανάπτυξης της ενότητας δομείται στις αναπτυξιακές, γνωστικές και 
κοινωνικές ανάγκες των παιδιών στα οποία αναφέρεται και θεμελιώνεται στις θεωρίες των 
Vygotsky, Maslow, Dewey και Gardner. 

Σημείο αιχμής της θεωρίας του Vygotsky, αποτελεί η «Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης». Η 
συνεργασία και η αλληλεπίδραση του μαθητή με άλλα άτομα του περιβάλλοντός του 
(συμμαθητές, εκπαιδευτικοί, γονείς, φίλοι), τον βοηθά να αναπτύξει δεξιότητες και 
ικανότητες που αλλιώς θα βρίσκονταν σε λανθάνουσα κατάσταση. Η νοητική εξέλιξη 
εξαρτάται από τη γλώσσα και την κοινωνικοπολιτισμική εμπειρία του παιδιού. Η 
δημιουργία μιας παραγωγικής και συνεργατικής ατμόσφαιρας αποτελεί ουσιαστικό 
κομμάτι της μάθησης και μπορεί να βελτιώσει τις επιδόσεις των μαθητών (Vygotsky, 1997). 

Κατά τον Maslow, το παιδί χρειάζεται να ικανοποιήσει διάφορες ανάγκες, ώστε να 
φτάσει σταδιακά στην αυτοπραγμάτωση (Maslow, 1970). Εκτός από τις βιολογικές, έχει την 
ανάγκη να νιώσει χαρά στην εμπειρία της μάθησης και της ζωής, να αισθανθεί μέρος του 
συνόλου, να βιώσει την επιτυχία, να νιώσει ότι αναγνωρίζεται το έργο του και ότι εκτιμάται 
σαν ξεχωριστή προσωπικότητα. Αυτό υλοποιείται στην έκφραση, στην επικοινωνία και στη 
διάδραση. Ο δάσκαλος χρειάζεται να αποδίδει ίση σημασία στα αισθήματα και 
ενδιαφέροντα του μαθητή και στην οργάνωση του υπό εξέταση υλικού. Προτείνεται όπως 
αυτό, έχει προσωπικό νόημα για τα παιδιά, έτσι ώστε οι πιθανότητες για την 
πραγματοποίηση ουσιαστικής μάθησης να μεγιστοποιούνται. Η μάθηση αποτελείται από 
την απόκτηση νέων πληροφοριών, αλλά και από την προσωπική ερμηνεία που τους 
αποδίδει ο καθένας (Κασσωτάκης, & Φλουρής, 2013). Για τον Dewey, σχολείο και ζωή έχουν 
πολύ στενή σχέση. Απορρίπτει το φορμαλισμό και τοποθετεί τον μαθητή στο επίκεντρο του 
Α.Π.Σ. Θεωρεί ότι πρέπει να λαμβάνονται υπόψη η κοινωνική προδιάθεση, η προδιάθεση 
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για ανακάλυψη, πειραματισμό, πράξη και έκφραση. Κάθε γνήσια μορφή εκπαίδευσης 
γεννιέται μέσα από την εμπειρία που έχουν οι μαθητές και σταδιακά προχωρεί στη διαρκή 
ανασύνθεσή της. Πιστεύει στο αδιαίρετο θεωρίας και πράξης και υπερθεματίζει τη 
διάδραση διαφόρων μαθησιακών αντικειμένων (Dewey, 1916). 

Ο Gardner (1990) αναγνωρίζει διάφορες μορφές ανθρώπινης ευφυΐας: γλωσσική, 
λογικο-μαθηματική, μουσική/ ρυθμική, σωματική/ κιναισθητική, οπτική/ χωρική, 
διαπροσωπική, ενδοπροσωπική, φυσιοκρατική. Οι Salovey & Mayer (1990) εισάγουν και τη 
συναισθηματική. Η θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης δέχεται πως ο εγκέφαλος 
χρησιμοποιεί διαφορετικές νοητικές περιοχές και λειτουργίες, ώστε να επιτύχει μια 
δραστηριότητα. Προσεγγίζει τη μάθηση και συνεπώς το ρεπερτόριο διδακτικών 
δραστηριοτήτων, ως πολυδιάστατη διαδικασία. Ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να προσεγγίσει 
ένα θέμα με ποικίλους τρόπους. Έτσι, δραστηριοποιούνται διαφορετικά είδη νοημοσύνης 
και επιτυγχάνεται η δημιουργική κατανόηση και επέκταση της γνώσης σε νέες καταστάσεις. 
Ένα τέτοιο μαθησιακό περιβάλλον θεωρείται κατάλληλο για τις προσληπτικές και νοητικές 
ικανότητες του παιδιού. Διευκολύνεται η ισότιμη και ενεργητική συμμετοχή, κάτι που 
ενισχύει την αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση, οδηγεί σε σχολικά επιτεύγματα και 
βελτιώνει τη σχέση με το σχολείο. Όταν το παιδί δραστηριοποιείται και ανακαλύπτει, τα 
εσωτερικά του κίνητρα ενδυναμώνονται, η γνώση αποκτά αξία και η μάθηση είναι 
αποτελεσματική και διαρκής, ενώ παράλληλα αναπτύσσεται θετικό κλίμα. Μαθαίνοντας 
στα παιδιά πώς να μαθαίνουν και να ενεργούν, σημαίνει πως μπορούν να είναι ευέλικτα σε 
κάθε στιγμή, να αναπροσαρμόζουν τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους σε νέα δεδομένα και 
καταστάσεις, να αντιδρούν σε νέες προκλήσεις αξιοποιώντας τη γνώση και μετέχοντας 
ενεργά και όχι ως απλοί παθητικοί δέκτες. Η κατάκτηση πυρηνικών βασικών γνώσεων, 
δεξιοτήτων και στρατηγικών, καθιστούν τους μαθητές ικανούς να παράγουν γνώση και να 
οδηγούνται στην αυτόνομη μάθηση (Κουτσελίνη, 2001). 

Προχωρώντας στη δεύτερη πηγή, την κοινωνία, επισημαίνεται πως η ενότητα 
υλοποιήθηκε στο Κυπριακό Εκπαιδευτικό Σύστημα. Το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 
Κύπρου αναγνωρίζοντας τη σύγχρονη δυναμική της πολυπολιτισμικότητας στα σχολεία, 
παρέχει ευρύ σύνολο πληροφοριών. Στην ιστοσελίδα του υπάρχουν οδηγοί υποδοχής σε 
διάφορες γλώσσες, κατάλογος βιβλίων που μπορούν να χρησιμοποιηθούν, αλλά και 
υποστηρικτικό υλικό. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Κύπρου προσφέρει επιμόρφωση στους 
μάχιμους εκπαιδευτικούς, το υλικό των οποίων και αναρτά στην ιστοσελίδα του 
παρέχοντας ελεύθερη πρόσβαση σε αυτό. Κάθε χρόνο, οι διευθύνσεις των σχολείων 
καταχωρούν τα στοιχεία του μαθητικού πληθυσμού σε ηλεκτρονική πλατφόρμα. Αυτό 
συνιστά και στην καλύτερη οργάνωση των διδακτικών περιόδων που παρέχονται για την 
Ενισχυτική Διδασκαλία της Ελληνικής, ανάλογα με τις ανάγκες της εκάστοτε σχολικής 
μονάδας. 

Η τρίτη πηγή αφορά το γνωστικό αντικείμενο. Έχει επιλεγεί η ενότητα «Σχολείο». 
Αποτελεί τον κοινό χώρο ενός βέννειου διαγράμματος που αφορά το μαθητή, το Α.Π.Σ. και 
του εννοιολογικού – λειτουργικού προγράμματος σπουδών για την εκμάθηση της δεύτερης 
γλώσσας που αναπτύχθηκε με βάση το έργο διαφόρων μελετητών (Wilkins, 1976; 
Widdowson, 1987) και του Συμβουλίου της Ευρώπης (Van Ek, 1987; Girard, 1988). 
Συγκεκριμένα, το σχολείο αποτελεί καθημερινό βίωμα για το μαθητή. Είναι ένας χώρος 
στον οποίο συμμετέχει και έχει άποψη γι’ αυτόν. Ταυτόχρονα, περιλαμβάνεται στο Α.Π.Σ. 
σε διάφορα αντικείμενα (π.χ. Γλώσσα και Πολιτισμός, Ιστορία), ενώ αποτελεί και μία από 
τις ενότητες που προτείνονται στη λίστα του Συμβουλίου της Ευρώπης με τους 
προτεινόμενους θεματικούς τομείς. Άλλες θεματικές αφορούν τον εαυτό, το περιβάλλον, τη 
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διατροφή, την ένδυση, την καθημερινή ρουτίνα, αλλά και ενδιαφέροντα γεγονότα στο 
παρελθόν, το παρόν και το μέλλον. 

Ο χειρισμός του προγράμματος χρειάζεται να αναπτυχθεί σε αναδομητικά και 
ανθρωπιστικά πλαίσια. Έτσι, θα είναι τέτοιος που να καλλιεργεί τη δημιουργικότητα, την 
κριτική σκέψη, την ανεξαρτησία της γνώμης, την παροχή επιλογών και την ανάπτυξη του 
μαθητή ως ιδιαίτερου και μοναδικού προσώπου (McNeil, 1985).  
 
2.1. Υλοποίηση 
Στα πλαίσια της ενισχυτικής διδασκαλίας, εντοπίστηκε η αναγκαιότητα όπως η ενότητα 
διαπραγματεύεται λεξιλόγιο, συντακτική δομή και απαραίτητες έννοιες που θα 
υποβοηθούσαν την ανταπόκριση των παιδιών στην καθημερινότητα, σε διαφοροποιημένες 
δραστηριότητες σε επίπεδο τάξης, στη συμμετοχή, στην έκφραση και στην ενίσχυση της 
αυτοπεποίθησης. 

Μία οπτική της ενότητας αυτής, διαπραγματεύθηκε με παιδιά όπου είχαν μητρική και 
κυρίαρχη γλώσσα τα αραβικά και τα ρωσικά. Είχαν κατακτήσει το μηχανισμό 
αποκωδικοποίησης και η ανάγκη για δόμηση πυρήνα λεξιλογίου και δομής πρότασης ήταν 
εμφανής. Οι τάξεις εμβύθισης ήταν η Δ΄ και η Ε΄ δημοτικού. Καθορίστηκε βασικό λεξιλόγιο 
(σχετικό με την τάξη, τα χρώματα, τη γραφική ύλη, τους αριθμούς, τα σχήματα) και 
ανώτερο λεξιλόγιο (έκφραση άποψης, έννοιες). Είχαν τεθεί και στόχοι σχετικοί με δομή 
πρότασης, έκφραση και προφορά. Στον όλο σχεδιασμό έγινε διάχυση της τέχνης. Με 
αφορμή πίνακες του Miro, γνωρίσαμε βασικά χαρακτηριστικά του, εξασκηθήκαμε στην 
ακρόαση οδηγιών, δημιουργήσαμε τη δική μας μικρογραφία πίνακα και εργαστήκαμε σε 
χρώματα και αριθμούς. Με αφορμή εργασία μας στο τετράδιο μαθηματικών, γνωρίσαμε το 
τετράγωνο. 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

Εικόνα 1: Τα παιδιά έπρεπε να ακούσουν τις οδηγίες, να τις γράψουν και να χρωματίσουν τόσα τετράγωνα 
όσα τους καθορίζονταν, με το συγκεκριμένο χρώμα. 

 
Διαλέξαμε πίνακες, συζητήσαμε και οργανώσαμε το λεξιλόγιο που θα χρειαζόμασταν για 

να εκφράσουμε την άποψή μας.  
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 2: Δραστηριότητα που περιλαμβάνει σύνθεση πρότασης με βασικό και ανώτερο λεξιλόγιο 
Στη συνέχεια, εργαστήκαμε σε ημι – δομημένη μακέτα, ώστε να δημιουργήσουμε μια 

αλλιώτικη τάξη. Χρησιμοποιήσαμε χάρακα για τις μετρήσεις, ανακαλύψαμε τη μονάδα 
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μέτρησης (cm, εκ.) και μάθαμε τους αριθμούς μέχρι το 100. Παράλληλα, μάθαμε την έννοια 
της πλευράς και εργαστήκαμε στην έννοια της περιμέτρου. Έτσι, χρειάστηκε να μάθουμε 
και τους αριθμούς που είναι μεγαλύτεροι από το 100. Από σχετικό εποπτικό υλικό σε 
πίνακα αναφοράς, διαλέγαμε σχήματα ώστε να αποδώσουμε πινακίδες, θρανία, έδρα, 
πίνακα. Η ανάγκη να δημιουργήσουμε και να εκφραστούμε, μας οδήγησε στο να 
ανακαλύψουμε τις ιδιότητες του κάθε σχήματος και να δομήσουμε προτάσεις. Η 
τοποθέτηση των όσων δημιουργήσαμε, υπέδειξε μια έκδηλη ανάγκη: την εξάσκηση στις 
έννοιες πάνω, κάτω, μπρος, πίσω, δεξιά, αριστερά.  
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 3: Μια αλλιώτικη τάξη: με πολυστερίνη, χαρτόνι, καρφίτσες. 
 

Άλλη οπτική αυτής της ενότητας, διαπραγματεύτηκε με παιδιά όπου μητρική και 
κυρίαρχη γλώσσα ήταν τα αραβικά. Τα παιδιά είχαν κατακτήσει το μηχανισμό 
αποκωδικοποίησης, εντοπίστηκαν όμως δυσκολίες σε λεξιλόγιο, δομή πρότασης και 
έκφραση. Ως τάξεις εμβύθισης αναφέρονται οι Γ΄ και Δ΄ δημοτικού. Με αφορμή το άνοιγμα 
των σχολείων, αλλά και την πρώτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας (Γ΄ 
δημοτικού) και της αντίστοιχης ενότητας από το εγχειρίδιο «Μαργαρίτα», έγινε συζήτηση 
όπου ανιχνεύθηκαν ενδιαφέροντα και ανάγκες των παιδιών και καθορίστηκαν οι στόχοι. 
Αυτοί αφορούσαν την ανάπτυξη βασικού λεξιλογίου (σχολικός χώρος) και ανώτερου 
(έκφραση απόψεων), τη δομή πρότασης (απλή και σύνθετη), την επιχειρηματολογία, την 
έκφραση και την προφορά. Η αρχική συζήτηση ανίχνευσε την προϋπάρχουσα γνώση και 
οδήγησε σε περιδιάβαση στους χώρους του σχολείου, τους οποίους φωτογραφίσαμε και 
καταγράψαμε. Εμπλουτίσαμε το βασικό λεξιλόγιο και επεξεργαστήκαμε τα ουσιαστικά. Η 
έκφραση της άποψής μας, οδήγησε στη μετατροπή πρότασης από απλή σε σύνθετη, με 
δραστηριότητες που ακολουθούσαν αυξανόμενο βαθμό δυσκολίας.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 4: Καταγραφή των χώρων του σχολείου και έκφραση της άποψής μας. 
 

Αξιοποιήσαμε το φωτογραφικό υλικό και παρεμβήκαμε εικαστικά, προκειμένου να 
προτείνουμε αλλαγές στο σχολικό χώρο, ώστε να μας αρέσει περισσότερο. Η ανάγκη 
προσωπικής έκφρασης οδήγησε στον εμπλουτισμό του λεξιλογίου. Η αξιολόγηση είχε τη 
μορφή βιντεογραφημένης παρουσίασης. Η σύγκριση έδειξε διαφοροποιήσεις στην 
έκφραση, αλλά και επιπρόσθετες απόψεις. 
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Εικόνα 5: Διαμορφώνω τη σχολική αυλή 

 
Άλλη εκδοχή διαπραγματεύθηκε με παιδιά των οποίων μητρική γλώσσα είναι τα 

Ρουμανικά και φοιτούσαν σε Γ΄ τάξη. Αφορμή στάθηκε συζήτηση με το άνοιγμα των 
σχολείων, την πρώτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας Γ΄ δημοτικού και την 
πρώτη ενότητα της Ιστορίας Γ΄ δημοτικού (Κυπριακό Α.Π.Σ.). Η συζήτηση ανέδειξε άξονες 
ενδιαφερόντων και έθεσε τους στόχους. Αυτοί αφορούσαν γνωριμία με το σχολείο σε άλλες 
χώρες, εποχές και με άλλες συνθήκες, την ανάπτυξη βασικού λεξιλογίου (χώροι και 
αντικείμενα του σχολείου), ανεπτυγμένου (έκφραση άποψης), την περιγραφή, την 
επιχειρηματολογία, την έκφραση και την προφορά. Χρησιμοποιήσαμε υλικό από 
ιστοσελίδα (http://www.thessalonikiartsandculture.gr/) και επικεντρωθήκαμε στην 
κατανόηση, στο ανεπτυγμένο λεξιλόγιο, στην περιγραφή και την έκφραση άποψης. Έπειτα, 
έχοντας ως γνώμονα φωτογραφίες από το διαδίκτυο σχετικές με τη σχολική ζωή στο 
παρελθόν, εργαστήκαμε σε περιγραφικές και λεξιλογικές δραστηριότητες.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Εικόνα 6: Σχολεία σε άλλες χώρες και εποχές 
 
Ακολουθήσαμε το σπειροειδές μοντέλο και επανήλθαμε αργότερα στην ενότητα. Έγινε 

επιλογή διαδικτυακού άρθρου (www.iefimerida.gr), υποδυθήκαμε ρόλους και εργαστήκαμε 
σε κατανόηση, ανάπτυξη ανώτερου λεξιλογίου, περιγραφή, παραγραφοποίηση, ενώ 
εξασκηθήκαμε σε προφορά, αναγνωστικό ρυθμό και έκφραση.  
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 7: Περιγραφή και κατάθεση άποψης, μέσα από ρόλους (παρουσιαστής και διευθυντής). 
 

Μια άλλη διάσταση αυτής της ενότητας διαπραγματεύτηκε από παιδιά με μητρική 
γλώσσα τα Ρουμανικά και τα Βουλγαρικά, που φοιτούν σε Γ΄ και Ε΄ τάξη. Η αφορμή δόθηκε 

http://www.thessalonikiartsandculture.gr/
http://www.iefimerida.gr/
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και πάλι με το άνοιγμα των σχολείων και την πρώτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου της 
Γλώσσας (Γ’ τάξη). Εργαστήκαμε στην υποενότητα «Σχολικές τάξεις απ’ όλο τον κόσμο», 
μέσω διαδικτυακού άρθρου (www.thetoc.gr). Εμπλουτίσαμε το ανώτερο λεξιλόγιο και 
εργαστήκαμε σε δραστηριότητες περιγραφής, έκφρασης και προφοράς. Η προφορική 
βιντεογραφημένη παρουσίαση μέσω της υπόδησης ρόλου (παρουσιαστής ειδήσεων), 
αποτέλεσε την αξιολόγησή μας, ενώ εξάχθηκαν και στόχοι σχετικοί με γραμματική και 
ορθογραφία (ρήματα).  
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 8: Περιγραφή φωτογραφίας: σχολική τάξη στο Μπουρούντι 
 

Η όλη εργασία οδηγεί στη μετεξέλιξη της απλής πυραμίδας της ταξινομίας Bloom 
(αναθεωρημένο μοντέλο Anderson & Kratthwohl, 2001). Οι μαθητές, το Α.Π. και η θεματική 
είναι παράγοντες που το τροποποιούν. Η ανάγκη να συμμετέχουμε, να δημιουργήσουμε, να 
παρέμβουμε και να βελτιώσουμε το περιβάλλον μας και τον κόσμο, οδηγεί αναπόφευκτα 
στην ανάγκη ανάκλησης της προϋπάρχουσας γνώσης, δόμησης της νέας και αξιολόγησης 
του περιβάλλοντος. Η ανάλυση των πιο πάνω, οδηγεί στην κατανόηση, οριοθετεί την 
εφαρμογή, ιχνηλατεί μια ευπροσήγορη εξήγηση ως προς το αποτέλεσμα (αν ήταν ευκταίο ή 
όχι) και υποδεικνύει το πλαίσιο μέσα στο οποίο θα πορευθούμε. Έτσι, η διγλωσσία 
συλλειτουργεί γόνιμα με την κριτική σκέψη και το στοχασμό. Η ανάγκη να επιλύσουμε 
προβλήματα, οδηγεί στο να υπερβούμε τα δεδομένα, δημιουργώντας νέα γνώση και 
ανακαλύπτοντας νέες οπτικές. Για να το επιτύχουμε, χρειάζεται να ανακαλέσουμε και να 
συλλέξουμε πληροφορίες, να οργανώσουμε τα δεδομένα, να κατανοήσουμε τις έννοιες και 
να προχωρήσουμε στην ανάλυσή τους ώστε να καταλήξουμε σε προτάσεις. 

Η συγκεκριμένη ενότητα προσφέρεται για επέκταση. Ενδεικτικά, σημειώνεται η 
επέκταση και διασύνδεση με την ενότητα «Διατροφή». Η ανάγκη να προτείνουμε νέα είδη 
σάντουιτς για το κυλικείο του σχολείου, οδήγησε στο να γνωρίσουμε διάφορα τρόφιμα, 
γεύσεις (αλμυρό, γλυκό), αισθήσεις (ζεστό, κρύο), σχήματα (τετράγωνο, κυκλικό), μεγέθη 
(μικρό, μεγάλο) και να θέσουμε τις βάσεις για έκφραση και μαθηματική σκέψη 
(προβλήματα). Παράλληλα, βρίσκει έκφραση η μητρική γλώσσα στο σχολείο, αφού η 
παρουσίαση μπορεί να γίνει και σ’ αυτή. 
 
 
 
 
 
 
 

 
Εικόνα 9: Ετοιμάζοντας σάντουιτς για το κυλικείο του σχολείου. 

 
Εφαρμογή δύναται και σε τάξεις εμβύθισης. Στην πρώτη τάξη, μία από τις βασικές 

δραστηριότητες αφορά τη γνωριμία με το σχολείο. Η εμπλοκή των παιδιών στη 

http://www.thetoc.gr/
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διαμόρφωση του σχολικού χώρου είναι απαραίτητη. Μπορεί να εμπλακούν στη 
διαμόρφωση της τάξης τους, αλλά και στη βελτίωση του σχολικού τους χώρου. Με δικές 
τους προτάσεις, μπορούν να συμβάλουν στον εξωραϊσμό του. Όλα τα παιδιά μπορούν να 
λάβουν μέρος και ανάλογα με τη γνώση της Ελληνικής να ανταποκριθούν σε 
διαφοροποιημένες δραστηριότητες. Αυτές μπορεί να ξεκινούν από λεξιλογικές 
δραστηριότητες, τοποθέτηση συλλαβών στη σωστή σειρά, συμπλήρωση ημιδομημένων 
προτάσεων, ή και ελεύθερη καταγραφή εμπειριών, περιγραφής και καταγραφής οδηγιών.  
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 10: Παρέμβαση στο σχολείο: φυτεύοντας λουλούδια. Δράση Α’ τάξης, στα πλαίσια διαθεματικής 
προσέγγισης (Επιστήμη – Σπουδή Περιβάλλοντος – Γλώσσα και Πολιτισμός) 

 
Η οπτική της σχολικής στολής εμφιλοχωρεί διαφοροποίηση δραστηριοτήτων για παιδιά 

με περιορισμένη γνώση της Ελληνικής, αφού αυτές μπορούν να εστιάζουν σε διάφορες 
οπτικές (π.χ. χρώματα, ρουχισμός, απλή δομή πρότασης), ενώ παράλληλα μπορεί να 
διαπραγματευθεί στα πλαίσια διαφόρων μαθησιακών αντικειμένων.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 11: Προτείνοντας τη δική μας σχολική στολή – Εικαστική Αγωγή (Β’ δημοτικού) 
 

Στην τρίτη τάξη η ενότητα μπορεί να διακτινωθεί ακόμη περισσότερο. Έχοντας ως 
αφορμή την πρώτη ενότητα του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας (αλλά και της 
αντίστοιχης ενότητας της Ιστορίας, στο Κυπριακό Α.Π.Σ.), τα παιδιά μπορούν να γνωρίσουν 
διάφορους τύπους σχολείων σε άλλες χώρες, εποχές και με άλλες συνθήκες, μπορούν να 
πάρουν συνέντευξη από άτομα που έζησαν διαφορετικά το σχολείο, μπορούν να 
διερευνήσουν τεκμήρια (φωτογραφίες, μαρτυρίες, σχολικά αρχεία) και να ανακαλύψουν. 
Οι γονείς παιδιών που φοίτησαν σε άλλη χώρα μπορούν να αφηγηθούν τις εμπειρίες τους, 
έχοντας ακόμη και ως μεταφραστές τα παιδιά τους. Ο χειρισμός της ενότητας μπορεί να 
γίνει διαθεματικά (Γλώσσα και Πολιτισμός, Ιστορία, Εικαστική Αγωγή). Τελικό αποτέλεσμα 
μπορεί να είναι και η δημιουργία βίντεο σχετικά με την ιστορία του σχολείου τους 
(https://www.youtube.com/watch?v=z5BzTkiqNs4 ). 
 
 
 
 
 

https://www.youtube.com/watch?v=z5BzTkiqNs4
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Εικόνα 12: Διερευνώντας διαθεματικά το σχολείο σε άλλες χώρες και εποχές – Γ’ τάξη. 
 

3. Συμπεράσματα 
Τα παιδιά κατέχουν πολιτισμικό και κοινωνικό κεφάλαιο, εμπειρίες και δυνητικότητα. 
Αυξάνοντας τον εκθέτη συμμετοχής τους στο σχολικό γίγνεσθαι, συμβάλλουμε στον 
εμπλουτισμό των πιο πάνω και παρέχουμε τα εχέγγυα για πρόοδο. Η ενδυνάμωση είναι μία 
διαδικασία απόκτησης δύναμης και ελέγχου πάνω στη ζωή και στο άμεσο περιβάλλον του 
ατόμου (Delgado – Gaitan & Trueba, 1991), με σαφείς κοινωνικοπολιτισμικές, πολιτικές και 
οικονομικές διαστάσεις.  

Η γλωσσική και πολιτισμική καλλιέργεια αποτελεί αέναη καλλιέργεια, πρωταρχικά του 
εαυτού. Η διαμόρφωση της ατομικής και συλλογικής προσωπικότητας και ταυτότητας, 
απαιτεί την αναμόχλευση και ανταλλαγή ερεθισμάτων, εμπειριών, συναισθημάτων και 
βρίσκει υλοποίηση στη σχεσιακή αλληλεπίδραση με τους άλλους. Το σχολείο μπορεί να 
συμβάλει με εγχειρήματα που συνδέουν την κοινότητα με τη μάθηση, φιλτράροντας μέσα 
από τις ανάγκες των μαθητών το Α.Π.Σ. και τη διδακτική προσέγγιση, ώστε αυτοί να 
προοδεύσουν. Ο προσανατολισμός που καλείται πλέον να υιοθετήσει, ξεπερνά τον 
ορίζοντα της νομιμοποίησης και στοχεύει στην πεμπτουσία της ανθρώπινης ζωής, την 
αλληλεπίδραση, την προάσπιση, την ενδυνάμωση. 
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Περίληψη 
Η συμβολή του μαθήματος της αρχαίας ελληνικής γλώσσας στην παροχή ανθρωπιστικής παιδείας στους νέους 
αποτέλεσε την αφετηρία μελέτης της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας της αρχαίας ελληνικής γλώσσας 
στην Α’ Γυμνασίου. Στην Πανελλαδική Έρευνα που πραγματοποιήθηκε από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο για τα 
παλαιά σχολικά εγχειρίδια του μαθήματος της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας στο Γυμνάσιο πριν την κυκλοφορία 
των νέων εγχειριδίων (http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos12/glavas.pdf) οι 
εκπαιδευτικοί και οι μαθητές κατά μεγάλο ποσοστό τέθηκαν υπέρ της αντικατάστασης των τότε εγχειριδίων. 
Η επισήμανση αυτή αποτέλεσε για εμάς το κίνητρο της ενασχόλησής μας με τη μεθοδολογία της διδασκαλίας 
των αρχαίων ελληνικών από πρωτότυπο στην Α’ Γυμνασίου λαμβάνοντας υπόψη τα βιβλιογραφικά κενά που 
εντοπίστηκαν σε επίπεδο έρευνας στην περιοχή αυτή αναφορικά με τα παρόντα σχολικά εγχειρίδια. Τέθηκε 
ως στόχος η μελέτη της στάσης των μαθητών και των εκπαιδευτικών απέναντι στο σχολικό εγχειρίδιο «Αρχαία 
Ελληνική Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου και στο μάθημα συνολικά. Για το λόγο αυτό διαμορφώθηκαν δυο 
ερωτηματολόγια, το ένα απευθύνεται σε μαθητές της Α’ Γυμνασίου και το άλλο σε εκπαιδευτικούς-
φιλολόγους που διδάσκουν το μάθημα στην Α’ Γυμνασίου και πραγματοποιήθηκε μια δειγματοληπτική 
έρευνα σε 25 σχολεία της Ελλάδας. Συγκεκριμένα διερευνήθηκαν: α. η συνολική στάση μαθητών και 
διδασκόντων απέναντι στο μάθημα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας από το πρωτότυπο στην Α’ Γυμνασίου και 
β. η λειτουργικότητα των διδακτικών εγχειριδίων και της εφαρμοζόμενης διδακτικής μεθόδου. Η έρευνα έγινε 
σε πανελλαδική κλίμακα και διεξήχθη με τη χρήση ανώνυμων ερωτηματολογίων, τα οποία συμπληρώθηκαν 
από μαθητές της Α’ Γυμνασίου και φιλολόγους που διδάσκουν το μάθημα στην τάξη αυτή. Συνολικά 
συμμετείχαν 820 μαθητές και 53 εκπαιδευτικοί. Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μέρος των 
αποτελεσμάτων της έρευνας που πραγματοποιήθηκε και συγκεκριμένα οι απαντήσεις των μαθητών και των 
εκπαιδευτικών στις ανοιχτές ερωτήσεις, που περιλαμβάνονται στα δυο ερωτηματολόγια, από τις οποίες 
απορρέουν βασικές διαπιστώσεις σχετικά με τη στάση τους απέναντι στο εν λόγω μάθημα και το σχολικό 
εγχειρίδιο. Τα αποτελέσματα της έρευνας θα αποτελέσουν τη βάση για τη διαμόρφωση εναλλακτικής 
πρότασης με στόχο την αναβάθμιση του τρόπου διδασκαλίας του μαθήματος. 
 
Λέξεις κλειδιά: Σχολικό Εγχειρίδιο, Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, Αρχαία Ελληνική Γλώσσα, Μαθητής, 
Εκπαιδευτικός. 
 
1. Εισαγωγή 
Η διδασκαλία των αρχαίων ελληνικών από το πρωτότυπο εισήχθη στο Γυμνάσιο από τον 
Σεπτέμβριο του 1992, ύστερα από πειραματική εφαρμογή σε 180 σχολεία, σύμφωνα με τα 
αρχεία του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2010: 56). Έκτοτε ο 
μαθητής με την είσοδό του στο Γυμνάσιο έρχεται σε πρώτη επαφή με παλαιότερες μορφές 
της ελληνικής γλώσσας, ενώ παράλληλα διδάσκεται και το μάθημα της αρχαίας ελληνικής 
γραμματείας από μετάφραση. Σήμερα, η διδασκαλία του μαθήματος της Αρχαίας Ελληνικής 
Γλώσσας βασίζεται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.) και στο Διαθεματικό Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) του 2003 και μέσω αυτών εκφράζεται η 
εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που πραγματοποιήθηκε στη χώρα μας μαζί με τη συγγραφή 
νέων διδακτικών εγχειριδίων για όλα τα γνωστικά αντικείμενα της 9χρονης υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης (Φουντοπούλου, 2010: 18-19). Όσον αφορά στο μάθημα της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας από το πρωτότυπο, διαμορφώθηκαν και κυκλοφόρησαν νέα σχολικά 
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εγχειρίδια, των οποίων η δομή είναι διαφορετική από τα προηγούμενα, καθώς και νέα 
βιβλία για τον εκπαιδευτικό, όπου δίνονται συγκεκριμένες διδακτικές προτάσεις για τη 
διεξαγωγή του μαθήματος. Αξίζει να επισημανθεί ότι στην Πανελλαδική Έρευνα που 
πραγματοποιήθηκε από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο για τα παλαιά σχολικά εγχειρίδια του 
μαθήματος της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας στο Γυμνάσιο πριν την κυκλοφορία των νέων 
εγχειριδίων (http://www.pi-
schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos12/glavas.pdf) οι εκπαιδευτικοί και οι 
μαθητές κατά μεγάλο ποσοστό τέθηκαν υπέρ της αντικατάστασης των τότε εγχειριδίων. Η 
επισήμανση αυτή αποτέλεσε το κίνητρο της ενασχόλησής μας με τη μεθοδολογία της 
διδασκαλίας των αρχαίων ελληνικών από πρωτότυπο στην Α’ Γυμνασίου, λαμβάνοντας 
υπόψη τα βιβλιογραφικά κενά που εντοπίστηκαν σε επίπεδο έρευνας στην περιοχή αυτή 
αναφορικά με τα παρόντα σχολικά εγχειρίδια.  

Τα ερωτήματα που προκύπτουν από την μελέτη του εν λόγω θέματος είναι: 
Α. Κατά τη διδασκαλία του μαθήματος «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου 
επιτυγχάνονται οι γενικοί σκοποί και οι ειδικοί στόχοι, όπως αυτοί διατυπώνονται και 
καθορίζονται από το Αναλυτικό Πρόγραμμα; Ανταποκρίνεται το σχολικό εγχειρίδιο σε αυτά 
που προβλέπει το ΑΠΣ, όσον αφορά στις αρχές οργάνωσης και μεθοδολογίας διδασκαλίας 
και στις προδιαγραφές που θέτει το ΑΠΣ; 
Β. Πώς επιδρά το μάθημα και το σχολικό εγχειρίδιο «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της Α’ 
Γυμνασίου στον μαθητή και στον εκπαιδευτικό; 

Η μελέτη και αναζήτηση συγκεκριμένων απαντήσεων στα παραπάνω ερωτήματα 
αποτέλεσε τη βάση διεξαγωγής της υπό εκπόνηση διδακτορικής διατριβής με θέμα 
«Μεθοδολογία διδασκαλίας της πρώτης προσέγγισης της αρχαίας ελληνικής γλώσσας. Μία 
πρόταση για το μάθημα «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου» στο τμήμα Φ.Π.Ψ. 
του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών, με επιβλέπουσα καθηγήτρια την 
κυρία Φουντοπούλου Μαρίζα. Οι σκοποί και οι στόχοι της διδακτορικής αυτής διατριβής 
είναι ειδικότερα: 
1. Η εξέτασητης αποτελεσματικότητας και της λειτουργικότητας του υπάρχοντος σχολικού 
βιβλίου «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου. 
2. Η διερεύνηση και επισήμανση τυχόν αδυναμιών και δυσλειτουργιών του. 
3. Η διατύπωση μιας ολοκληρωμένης και τεκμηριωμένης εναλλακτικής πρότασης σχετικά 
με τα περιεχόμενα διδασκαλίας και τη δομή του σχολικού εγχειριδίου του μαθήματος, η 
οποία θα καλύπτει τις ανάγκες του μαθητή της Α’ Γυμνασίου και του εκπαιδευτικού και θα 
συμβάλλει στην αποτελεσματικότερη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής γλώσσας.  

Ο απώτερος σκοπός της μελέτης, με βάση τις πιο πάνω διαπιστώσεις, θα είναι τελικά η 
διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης πρότασης σχετικά με τη βελτίωση –αν και όπου αυτή 
κρίνεται αναγκαία- του σχολικού εγχειριδίου για το μάθημα «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της 
Α’ Γυμνασίου, ώστε αυτό να αποτελέσει ένα ελκυστικό και λειτουργικό εργαλείο τόσο για το 
μαθητή όσο και για τον εκπαιδευτικό, συμβάλλοντας έτσι στην αναβάθμιση του τρόπου 
διδασκαλίας της αρχαίας ελληνικής γλώσσας στην Α΄ Γυμνασίου και στην δημιουργία μιας 
γόνιμης και ουσιαστικής σχέσης του μαθητή με τα αρχαία ελληνικά.Στο πλαίσιο της 
διερεύνησης του βαθμού αποτελεσματικότητας του σχολικού εγχειριδίου στην παρούσα 
εισήγηση παρουσιάζεται μέρος των αποτελεσμάτων της δειγματοληπτικής έρευνας που 
πραγματοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2014-2015. 
 
 
 

http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos12/glavas.pdf
http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos12/glavas.pdf


1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

258 
 

2. Κυρίως κείμενο 
2.1 Μεθοδολογία και οργάνωση της έρευνας 
Ο κύριος σκοπός διδασκαλίας του μαθήματος είναι ανθρωπογνωστικός και 
αρχαιογνωστικός και συντελείται με τη βαθύτερη κατανόηση και ερμηνεία των κειμένων, 
μέσα από την παράλληλη μελέτη της αρχαίας ελληνικής γλώσσας. Με τη διδασκαλία της 
Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας από το πρωτότυποσύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας 
(μετάφραση/πρωτότυπο) επιδιώκεται οι μαθητές (ΦΕΚ303, 2003: 3811-3812):   
1. Να αντιληφθούν τη διαχρονική συνέχεια της ελληνικής γλώσσας. 
2 .Να εξοικειωθούν με τη δομή και την εκφραστική ιδιαιτερότητα του αρχαίου λόγου. 
3 .Να γνωρίσουν τα βασικά στοιχεία της αρχαίας ελληνικής γλώσσας στο γλωσσικό, 
σημασιολογικό-λεξιλογικό επίπεδο. 
4 .Να κατανοήσουν τα φαινόμενα της γλώσσας μέσα από την παράλληλη και συνδυαστική 
διδασκαλία της γραμματικής και του συντακτικού της αρχαίας ελληνικής και της νέας 
ελληνικής (πορεία από τη συγχρονία στη διαχρονία) όπου αυτό είναι εφικτό. 
5 .Να μπορούν να κατανοήσουν ένα απλό, εύληπτο και ενδιαφέρον αρχαίο κείμενο και να 
το αποδώσουν σε νεοελληνικό λόγο. 
6 .Να καλλιεργήσουν το ενδιαφέρον τους για τον αρχαιοελληνικό πολιτισμό με τη μελέτη 
ποικίλων σε θεματολογία κειμένων του αρχαίου ελληνικού κόσμου (π.χ. εθνικά, πολιτικά, 
κοινωνικά, θρησκευτικά κ.ά.). 

Επιπλέον, οι προδιαγραφές που τίθενται για το βιβλίο από τα θεσμικά κείμενα, μεταξύ 
άλλων, είναι οι εξής (ΦΕΚ303, 2003: 3824-3825): 
1. Η κάθε ενότητα να διαρθρώνεται κατά τρόπο που να διακρίνονται ο στόχος της, το 
βασικό της θέμα και η διδακτική πορεία που θα πρέπει να ακολουθηθεί κατά την 
επεξεργασία της.  
2.Να γίνεται συστηματική διδασκαλία βασικών στοιχείων της Γραμματικής και του 
Συντακτικού, με βάση χαρακτηριστικά παραδείγματα αλλά κυρίως παραστατικά 
διαγράμματα και πίνακες, μερικούς ή γενικούς. Πολύ χρήσιμος κρίνεται ο συσχετισμός με 
τα αντίστοιχα φαινόμενα της νέας ελληνικής, όπου αυτό είναι δυνατό.  
3.Το βιβλίο να περιλαμβάνει πλούσιο εικαστικό υλικό από τον αρχαιοελληνικό κόσμο, 
καθώς και χαρακτηριστικές επιγραμματικές φράσεις, ρητά ή γνωμικά. 

Σε πρώτη φάση κρίθηκε απαραίτητη η μελέτη του σχολικού εγχειριδίου «Αρχαία 
Ελληνική Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου με κριτήριο το βαθμό ανταπόκρισής του στους στόχους 
και τις προδιαγραφές που τίθενται από το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. Για το λόγο 
αυτό μελετήθηκεδιεξοδικά το σχολικό εγχειρίδιο «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της Α’ 
Γυμνασίου και παράλληλατο αντίστοιχο βιβλίο του εκπαιδευτικού και χρησιμοποιώντας την 
μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου, καταλήξαμε στο ότι το σχολικό εγχειρίδιο,αν και 
ανταποκρίνεται ως ένα βαθμό σε όσα προβλέπουν τα ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ, δεν επιτυγχάνει την 
απόλυτη αντιστοιχία, καθώς σε συγκεκριμένα σημεία φαίνεται να μην καλύπτει τα όσα 
ορίζονται από τα θεσμικά κείμενα.Συγκεκριμένα: 
1. Στο βιβλίο η γνώση των γραμματικών-συντακτικών κατηγοριών της νέας ελληνικής 
αξιοποιείται μόνο σε κάποιες ενότητες και στις περισσότερες από αυτές, όχι με εκτενή 
αναφορά και παραδείγματα, αλλά με μια απλή αναφορά που παραπέμπει στα νέα 
ελληνικά. Μελετήθηκε αν και κατά πόσον αξιοποιείται η γνώση αυτών των κατηγοριών της 
νέας ελληνικής για τη διδασκαλία των αντίστοιχων της αρχαίας και παρατηρήθηκε ότι από 
τα 35 συνολικά κεφάλαια γραμματικής και συντακτικού που περιλαμβάνονται στο σχολικό 
εγχειρίδιο στα 20 από αυτά δεν αξιοποιείται η γνώση της νέας ελληνικής για τη διδασκαλία 
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των φαινομένων της αρχαίας ελληνικής. Σε αυτά πρέπει να προστεθούν και τα 8 κεφάλαια 
γραμματικής και συντακτικού στα οποία γίνεται μια απλή αναφορά που παραπέμπει στα 
νέα ελληνικά («όπως στα νέα ελληνικά»). Πρέπει να σημειωθεί ότι η απλή αναφορά που 
γίνεται στα νέα ελληνικά δεν μπορεί να θεωρηθεί επί της ουσίας αξιοποίηση της γνώσης 
των βασικών γραμματικών και συντακτικών κατηγοριών της νέας ελληνικής. Παρατηρούμε, 
δηλαδή, ότι ο πρώτος διδακτικός στόχος (κατανόηση της διαχρονικής συνέχειας της 
ελληνικής γλώσσας) δεν εξυπηρετείται και δεν διαχέεται σε όλο το βιβλίο, παρά μόνον 
περιστασιακά και πολλές φορές με μια απλή αναφορά: «όπως και στα νέα ελληνικά».   
2. Επιπλέον, σε αντίθεση με τα όσα προβλέπει το ΑΠ σχετικά με την εικαστική και 
πολιτιστική στήριξη του σχολικού εγχειριδίου, το βιβλίο περιλαμβάνει έναν περιορισμένο 
αριθμό εικόνων, οι οποίες βρίσκονται μόνο στο Α΄ Μέρος της κάθε ενότητας, στοιχείο που 
δεν βοηθάει καθόλου στην προσέλκυση του ενδιαφέροντος του μαθητή, αλλά μάλλον 
οδηγεί προς την αντίθετη κατεύθυνση. Εκτός των ενοτήτων 1 και 2, οι οποίες 
περιλαμβάνουν αρκετό εικαστικό υλικό, σε όλες τις άλλες ενότητες (3-18) το εικαστικό 
υλικό περιορίζεται μόνο στο Α’ Μέρος της κάθε ενότητας με 1-2 εικόνες, ή ακόμη και 3 ή 4, 
οι οποίες συνοδεύουν το κάθε κείμενο. Συγκεκριμένα, οι εικόνες βρίσκονται στο Α’ Μέρος 
της κάθε ενότητας, ενώ τόσο στο Β’ και Γ΄ Μέρος όλων των ενοτήτων όσο και στο Επίμετρο 
δεν περιλαμβάνεται καθόλου εικαστικό υλικό. Συνεπώς, από τις 182 σελίδες που 
αποτελείται το σχολικό εγχειρίδιο, μόνον οι 35 σελίδες περιέχουν εικαστικό υλικό ενώ οι 
υπόλοιπες 147 σελίδες δεν περιλαμβάνουν καμία εικόνα. 
3. Όσον αφορά στην εξοικείωση των μαθητών με τη δομή και την εκφραστική ιδιαιτερότητα 
του αρχαίου λόγου και με τη δυνατότητα κατανόησης απλών, εύληπτων και ενδιαφερόντων 
αρχαίων κειμένων, όπως ορίζεται από το Αναλυτικό Πρόγραμμα, τα 17 κείμενα του Α΄ 
Μέρους, που περιέχονται μέσα στο σχολικό εγχειρίδιο, αποτελούν ένα στοιχείο που πρέπει 
να εξεταστεί ως προς τη δυσκολία του και την ελκυστικότητά του για τους μαθητές που 
έρχονται για πρώτη φορά σε επαφή με τα αρχαία ελληνικά. Αναμφίβολα τα γλωσσικά 
σχόλια που δίνονται μετά από κάθε κείμενο βοηθούν στη νοηματική απόδοση του 
κειμένου. Παρ’ όλα αυτά, μέσα από τη δειγματοληπτική έρευνα θα διαφανεί η στάση των 
μαθητών και των εκπαιδευτικών απέναντι στα κείμενα, καθώς η δυσκολία κάποιων 
κειμένων μπορεί να αποτελέσει βασικό παράγοντα στη δημιουργία αρνητικής σχέσης με τα 
αρχαία ελληνικά και να αυξήσει την πιθανότητα αντιμετώπισής της από το μαθητή ως ξένης 
γλώσσας. Τα αποτελέσματα από τη δειγματοληπτική έρευνα είναι αυτά που θα μας δώσουν 
σαφέστερη απάντηση για το βαθμό δυσκολίας και το ενδιαφέρον που χαρακτηρίζει τα 
κείμενα. 

Με βάση την παραπάνω μελέτη που έγινε στο σχολικό εγχειρίδιο «Αρχαία Ελληνική 
Γλώσσα» της Α’ Γυμνασίου σχετικά με το βαθμό αντιστοιχίας του στα όσα ορίζει το ΑΠ, 
τέθηκε η εξής ερευνητική υπόθεση: ότι το σχολικό εγχειρίδιο σε συγκεκριμένα σημεία του 
δεν καλύπτει τα όσα ορίζονται από τα θεσμικά κείμενα. Συγκεκριμένα, τα σημεία του 
σχολικού εγχειριδίου που πρέπει να εντοπιστεί αν αποκλίνουν από τα όσα ορίζει το Α.Π.Σ. 
είναι τα εξής: 
1. η εικαστική και πολιτιστική στήριξη του σχολικού εγχειριδίου  
2. ο βαθμός δυσκολίας και η ελκυστικότητα αρχαίων κειμένων Α’ Μέρους  
3. κατά πόσον γίνεται γνωριμία των μαθητών με τα βασικά στοιχεία της αρχαίας ελληνικής 
γλώσσας στο γλωσσικό, σημασιολογικό-λεξιλογικό επίπεδο. 

Για το σκοπό αυτό  τέθηκε ως στόχος η μελέτη της στάσης των μαθητών και των 
εκπαιδευτικών απέναντι στο εν λόγω σχολικό εγχειρίδιο και στο μάθημα συνολικά. 
Διαμορφώθηκαν δυο ερωτηματολόγια, το ένα απευθύνεται σε μαθητές της Α΄ Γυμνασίου 
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και το άλλο σε εκπαιδευτικούς-φιλολόγους που διδάσκουν το μάθημα στην Α’ Γυμνασίου 
και πραγματοποιήθηκε μια δειγματοληπτική έρευνα σε 25 σχολεία της Ελλάδας. Πιο 
συγκεκριμένα διερευνήθηκαν: α. η συνολική στάση μαθητών και διδασκόντων απέναντι στο 
μάθημα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας από το πρωτότυπο στην Α΄ Γυμνασίου και β. η 
λειτουργικότητα των διδακτικών εγχειριδίων και της εφαρμοζόμενης διδακτικής μεθόδου. 

Για την εξασφάλιση της μέγιστης δυνατής αξιοπιστίας και αντιπροσωπευτικότητας, η 
έρευνα έγινε σε πανελλαδική κλίμακα και διεξήχθη με τη χρήση ανώνυμων 
ερωτηματολογίων, τα οποία συμπληρώθηκαν από μαθητές της Α΄ Γυμνασίου και 
φιλολόγους που διδάσκουν το μάθημα στην τάξη αυτή. Η επιλογή των Γυμνασίων έγινε και 
από τις 13 εκπαιδευτικές περιφέρειες της χώρας με μοναδικό κριτήριο την αναλογική 
αντιπροσώπευση αστικών, ημιαστικών, αγροτικών και νησιωτικών περιοχών. Πρέπει να 
σημειωθεί ότι από τα 39 σχολεία για τα οποία μας δόθηκε έγκριση από το Υπουργείο 
Παιδείας ώστε να συμμετέχουν στην έρευνα, δέχθηκαν και συμμετείχαν σε αυτήν τα 25 
σχολεία. Συνολικά συμμετείχαν 820 μαθητές και 53 εκπαιδευτικοί. 

 
2.2 Αποτελέσματα έρευνας 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται μέρος των αποτελεσμάτων της έρευνας που 
πραγματοποιήθηκε και συγκεκριμένα παρουσιάζονται οι απαντήσεις των μαθητών και των 
εκπαιδευτικών σε κάποιες από τιςκλειστές και ανοιχτές ερωτήσεις που περιλαμβάνονται 
στα δυο ερωτηματολόγια. 
Α. Όσον αφορά στη στάση τους απέναντι στο μάθημα των αρχαίων ελληνικών τόσο οι 
μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την πολλαπλή ωφελιμότητα της 
συστηματικής διδασκαλίας της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας στην Α΄ Γυμνασίου. 
Συγκεκριμένα: 
Οι εκπαιδευτικοί: 
θεωρούν ότι η διδασκαλία του μαθήματος των αρχαίων ελληνικών στην Α’ Γυμνασίου 
βοηθάει το μαθητή να συνειδητοποιήσει τη διαχρονικότητα της ελληνικής γλώσσας σε 
ποσοστό 83,02% (Πολύ: 37,74% και Απόλυτα: 45,28%) (Σχήμα 1) 
Οι μαθητές: 

Στην ερώτηση αν θεωρούν ότι είναι χρήσιμη η διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής 
γλώσσας στην Α΄ Γυμνασίου απάντησαν θετικά («Ναι») σε ποσοστό 68,92% (Σχήμα 2) 

Στην ανοιχτή ερώτηση που ακολουθεί προς αιτιολόγηση της παραπάνω απάντησης σε 
ποσοστό 38% θεωρούν ότι είναι χρήσιμη λόγω της διαχρονικής συνέχειας ανάμεσα στην 
αρχαία και τη νέα ελληνική και βοηθάει στην καλύτερη κατανόηση της νέας ελληνικής, το 
32% διότι γνωρίζουν έτσι τη γλώσσα των προγόνων και τον αρχαίο πολιτισμό και το 21% 
θεωρεί ότι το μάθημα της αρχαίας ελληνικής γλώσσας θα τους φανεί χρήσιμο στο μέλλον 
(Σχήμα 3). 

Σχήμα 1 Σχήμα 2 
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Σχήμα 3 

 
 
Β. Όσον αφορά στη στάση τους  απέναντι στο σχολικό εγχειρίδιο: 
Οι εκπαιδευτικοί: 

Σε ποσοστό 89% θεωρούν ότι το σχολικό εγχειρίδιο χρειάζεται βελτίωση σε κάποια 
σημεία του (Σχήμα 4). 

Προτείνουν τις εξής αλλαγές για τη βελτίωση της μορφής και του περιεχομένου του 
σχολικού εγχειριδίου: σε ποσοστό 36% «την επιλογή πιο απλών κι ενδιαφερόντων 
κειμένων», σε ποσοστό 18% «περιορισμό της ύλης των λεξιλογικών-ετυμολογικών και 
γραμματικών φαινομένων», σε ποσοστό 13% «πιο ελκυστική εμφάνιση με περισσότερες 
εικόνες», σε ποσοστό 12% «συσχετισμό των φαινομένων με αυτά της νέας ελληνικής» 
(Σχήμα 5). 
 

Σχήμα 4 Σχήμα 5 

  
 

Στην ερώτηση αν ο τρόπος που παρουσιάζονται τα γραμματικά και συντακτικά 
φαινόμενα στο σχολικό εγχειρίδιο είναι ικανοποιητικός από διδακτικής άποψης σε ποσοστό 
49,1% απάντησαν αρνητικά. 

Στην ανοιχτή ερώτηση που ακολουθεί προς αιτιολόγηση της παραπάνω απάντησης, το 
45% των εκπαιδευτικών που απάντησε αρνητικά, θεωρεί ότι «είναι πολύπλοκα και δεν 
επικεντρώνονται στην παρουσίαση των βασικών φαινομένων», ενώ το 25% θεωρεί ότι «τα 
παραδείγματα είναι ακατάλληλα ή περιορισμένα» (Σχήμα 6). 
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Σχήμα 6 

 
 
Οι μαθητές: 

Στην ερώτηση «Πώς χαρακτηρίζεις τα κείμενα-αποσπάσματα του Α’ Μέρους;» σε 
ποσοστό 45% επέλεξαν την απάντηση «Κάποια είναι εύκολα και κάποια είναι δύσκολα», 
ενώ το 30% απάντησε ότι «Είναι δύσκολα, αλλά τα γλωσσικά σχόλια που ακολουθούν με 
βοηθούν να τα καταλάβω καλύτερα» (Σχήμα 7). 

Στην ερώτηση «Τι θα ήθελαν να αλλάξουν στα κείμενα-αποσπάσματα του Α’ μέρους των 
ενοτήτων» το 40% απάντησε ότι θα ήθελε να είναι  πιο απλά και το 35% ότι θα ήθελε να 
είναι πιο ενδιαφέροντα(Σχήμα 8). 

Στην ερώτηση «τι θα ήθελαν να αλλάξουν στο εικαστικό υλικό (εικόνες, πίνακες, 
διαγράμματα)» το 56% απάντησε ότι θα ήθελε να είναι πιο πλούσιο και το 21% ότι θα 
ήθελε να είναι πιο ελκυστικό (Σχήμα 9). 

Στην ερώτηση τι θα άλλαζαν στα Λεξιλογικά-Ετυμολογικά του Β’ Μέρους σε ποσοστό 
57% απάντησαν ότι θα ήθελαν να είναι πιο απλά και σε αντίστοιχη ερώτηση για τα 
Γραμματικά-Συντακτικά του Γ’ Μέρους απάντησαν σε ποσοστό 58% πάλι ότι θα ήθελαν να 
είναι πιο απλά (Σχήμα 10). 

Σχήμα 7 Σχήμα 8 

  
Σχήμα 9 Σχήμα 10 
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Προτείνουν μεταξύ άλλων τις εξής αλλαγές για τη βελτίωση της μορφής και του 
περιεχομένου του σχολικού εγχειριδίου σε ποσοστό 31% θα ήθελαν να περιοριστεί η ύλη 
στα βασικά και να διδάσκονται πιο απλά φαινόμενα, σε ποσοστό 16% να περιλαμβάνονται 
πιο απλά κι ενδιαφέροντα κείμενα, σε ποσοστό 11% να γίνεται πιο αναλυτική παρουσίαση 
των φαινομένων, σε ποσοστό 10% να γίνει πιο ελκυστική η εμφάνιση του εγχειριδίου, σε 
ποσοστό 10% να γίνουν αλλαγές στις ασκήσεις του βιβλίου (πιο εύκολες, λιγότερες, κτλ.) 
(Σχήμα 11). 

 
Σχήμα 11 

 
 

Το 31,08% των μαθητών που απάντησε αρνητικά στην ερώτηση για τη χρησιμότητα της 
διδασκαλίας της αρχαίας ελληνικής γλώσσας στην Α΄ Γυμνασίου, στην ανοιχτή ερώτηση της 
αιτιολόγησης απάντησε ότι είναι μια γλώσσα που δεν θα τους φανεί χρήσιμη στο μέλλον.  
 
3. Συμπεράσματακαι ενδεικτικές προτάσεις 
Τα αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν παραπάνω αποτελούν μέρος της έρευνας που 
πραγματοποιήθηκε. Από τα αποτελέσματα αυτά προκύπτει ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο 
και οι μαθητές αναγνωρίζουν την πολλαπλή ωφελιμότητα της συστηματικής διδασκαλίας 
της αρχαίας ελληνικής γλώσσας στην Α΄ Γυμνασίου,γεγονός που φαίνεται από το υψηλό 
ποσοστό θετικής απάντησης στις αντίστοιχες ερωτήσεις. Συγκεκριμένα οι μαθητές θεωρούν 
ότι είναι χρήσιμη η διδασκαλία του μαθήματος, επειδή αναγνωρίζουν σε μεγάλο βαθμό τη 
διαχρονική συνέχεια που υπάρχει ανάμεσα στην αρχαία και τη νέα ελληνική και αποτελεί 
γι’ αυτούς σημαντική βοήθεια στην καλύτερη εκμάθηση της νέας ελληνικής, καθώς επίσης 
διότι έρχονται σε επαφή με τη γλώσσα των προγόνων και γενικά τον αρχαίο πολιτισμό. 
Αξίζει όμως να επισημανθούν τα εξής: 

Μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι το σχολικό εγχειρίδιο χρειάζεται 
βελτίωσησε κάποια σημεία του προτείνοντας την επιλογή πιο απλών κι ενδιαφερόντων 
κειμένων, τον περιορισμό της ύλης σε βασικά λεξιλογικά-ετυμολογικά και γραμματικά 
φαινόμενα και πιο ελκυστική εμφάνιση. Δεν είναι μικρό το ποσοστό αυτών που θεωρούν 
ότι ο τρόπος που παρουσιάζονται τα γραμματικά και συντακτικά φαινόμενα στο σχολικό 
εγχειρίδιο δεν είναι ικανοποιητικός από διδακτικής άποψης, αφού επισημαίνει την ανάγκη 
διδασκαλίας βασικών φαινομένων με παρουσίαση περισσότερων και πιο κατάλληλων 
παραδειγμάτων. 

Από ένα σημαντικό ποσοστό μαθητών εκφράζεται η επιθυμία αλλαγής και επιλογής πιο 
απλών και ενδιαφερόντων κειμένων στο Α΄ μέρος των ενοτήτων, του εμπλουτισμού του 
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εγχειριδίου με επιπλέον εικαστικό υλικό, ώστε να έχει μια πιο ελκυστική εμφάνιση, αλλά 
και της επιλογής πιο απλών ασκήσεων στο Β’ Μέρος (Λεξιλογικά-Ετυμολογικά) και το Γ΄ 
Μέρος (Γραμματικά-Συντακτικά).Οι ίδιοι οι μαθητές εκφράζουν τη δική τους επιθυμία για 
το τι θα ήθελαν να αλλάξει στο εγχειρίδιο και ανάμεσα σε άλλα απαντούν κατά το 
μεγαλύτερο ποσοστό ότι θα ήθελαν να περιοριστεί η ύλη σε βασικά και σε πιο απλά 
φαινόμενα με αναλυτικότερη παρουσίασή τους και περισσότερα παραδείγματα.  

Τα αποτελέσματα από τη δειγματοληπτική έρευνα, που παρουσιάστηκαν παραπάνω, 
επιβεβαιώνουν σε κάποιο βαθμό την ερευνητική υπόθεση, ότι δηλαδή το σχολικό 
εγχειρίδιο αποκλίνει σε κάποια σημεία από τα όσα ορίζει το ΑΠΣ. Συγκεκριμένα από την 
δειγματοληπτική έρευνα και από τις απαντήσεις που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί και οι 
μαθητές τόσο στις κλειστές όσο και στις ανοιχτές ερωτήσεις προκύπτουν τα εξής 
συμπεράσματα: 
1. διαφάνηκε ότι το εικαστικό υλικό του βιβλίου θεωρείται περιορισμένο και εκφράζεται η 
επιθυμία εμπλουτισμού του εγχειριδίου με επιπλέον εικαστικό υλικό, ώστε να αποκτήσει 
ελκυστικότερη εμφάνιση,  
2. εκφράζεται η επιθυμία επιλογής πιο απλών κι ενδιαφερόντων κειμένων-αποσπασμάτων 
και 
3. διατυπώνεται η άποψη της επιλογής βασικών και πιο απλών φαινομένων (λεξιλογικών-
ετυμολογικών και γραμματικών) με αναλυτικότερη παρουσίαση αυτών και χρήση 
περισσότερων παραδειγμάτων. 

Όλα τα παραπάνω θα πρέπει να αντιμετωπίζονται με επιφύλαξη μέχρι την ολοκλήρωση 
της επεξεργασίας όλων των στοιχείων της έρευνας. Σε γενικές γραμμές μπορούμε να πούμε 
ότι το βιβλίο «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα» της Α΄ Γυμνασίου ακολουθεί την παραδοσιακή 
μορφή ενός εγχειριδίου. Βασίζεται αρχικά στην παρουσίαση του κειμένου μαζί με τα 
γλωσσικά σχόλια και τις ερμηνευτικές παρατηρήσεις και τις ερωτήσεις κατανόησης και 
συνεχίζει με την παρουσίαση των λεξιλογικών-σημασιολογικών και γραμματικών-
συντακτικών μερών, κάθε ένα από τα οποία συνοδεύεται από ασκήσεις εμπέδωσης (και 
όλα τα παραπάνω συνοδευόμενα από περιορισμένο εικαστικό υλικό). Για να 
ολοκληρώσουμε την προσέγγισή μας, το γεγονός ότι το σχολικό εγχειρίδιο των αρχαίων 
ελληνικών, αν και ακολουθεί σε γενικές γραμμές το Πρόγραμμα Σπουδών, παρουσιάζει 
αποκλίσεις σε κάποια σημεία, δημιουργεί δυσκολίες στην επίτευξη και υλοποίηση των 
σκοπών και των στόχων που τίθενται από τα θεσμικά κείμενα.  

Αρχικά, θεωρούμε πως ο μαθητής της Α’ Γυμνασίου θα πρέπει να διδαχθεί τα γλωσσικά 
φαινόμενα της αρχαίας σταδιακά, ξεκινώντας από αυτά που χαρακτηρίζονται από μια 
ευκολία προσέγγισης, καθώς και στοιχεία θεμελιώδη, όπως το ρήμα εἰμί και φαινόμενα 
που θα συναντήσει συχνά και θα του φανούν χρήσιμα για την καλύτερη εκμάθηση της 
αρχαίας ελληνικής (Βοσκός, 1992: 272-280). Γι’ αυτό το λόγο το μάθημα θα ήταν καλό να 
έχει ως βασικό σκοπό την εξοικείωση με την γλώσσα και όχι την κατάκτηση των 
φαινομένων. Με βάση τα αποτελέσματα που παρουσιάστηκαν παραπάνω από τη 
δειγματοληπτική έρευνα σχετικά με τη στάση των μαθητών και των εκπαιδευτικών 
απέναντι στο σχολικό εγχειρίδιο και το μάθημα της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας στην Α’ 
Γυμνασίου, μπορούμε να προχωρήσουμε στις εξής προτάσεις για τη βελτίωση του σχολικού 
εγχειριδίου –πάντα με την επιφύλαξη, εφόσον η επεξεργασία όλων των στοιχείων δεν έχει 
ολοκληρωθεί- : 

Πρωτίστως, θεωρούμε ότι θα ήταν πολύ βοηθητικό για τους μαθητές της Α’ Γυμνασίου 
να διδάσκονταιπολύ απλά, κατανοητά και σύντομα κείμενα, όπως: διάφοροι μύθοι, αστείες 
ιστορίες, παράδοξα, μέσω των οποίων διαφαίνεται ο καθημερινός βίος των αρχαίων στα 
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επαγγέλματα, στην αγορά, στο σπίτι, στον πόλεμο κ.λπ. Επιπλέον, θα ήταν 
ιδιαίτεραχρήσιμονα παρουσιάζονται όροι και αξιώματα είτε μεμονωμένα είτε ενταγμένα σε 
κείμενα συγγραφέων από διάφορες επιστήμες, όπως ιατρική, μαθηματικά, φυσική κ.ά. Τα 
κείμενα αυτά μπορούν να οργανωθούν σε θεματικές ενότητες, όπου θα πρέπει να ληφθούν 
υπόψη οι/με βάση τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, ώστε να προκαλούν το 
ενδιαφέρον τους (Παπακωνσταντίνου, Βοσκός & Θεοδωροπούλου, 1992: 263-268).  

Επιπλέον, εξίσου σημαντική κατά τη διδασκαλία του μαθήματος είναι η χρήσηεποπτικών 
μέσων, τα οποία παίζουν σημαντικότατο ρόλο στην προσέλκυση και διατήρηση του 
ενδιαφέροντος των μαθητών. Πρωτίστως, το σχολικό εγχειρίδιο θεωρείται ως εποπτικό 
μέσο: η μορφή του, η διάταξη της ύλης, η παρουσία βοηθητικών πινάκων, διαφορετικών 
χρωμάτων, φωτογραφιών και παραστάσεων, καθώς και παραπομπών για φαινόμενα της 
γραμματικής και του συντακτικού σε αντίστοιχα κεφάλαια των βιβλίων της γραμματικής και 
του συντακτικού, η εικονογράφησή του και γενικά η όλη εμφάνιση του σχολικού 
εγχειριδίου συμβάλλει σημαντικά στην αποτελεσματικότερη επαφή του μαθητή με το προς 
διδασκαλία αντικείμενο (Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995: 160-170; Φουντοπούλου, 1995: 
49).Το σχολικό εγχειρίδιο είναι σημαντικό να είναι με τέτοιο τρόπο διαμορφωμένο, ώστε ο 
μαθητής να μπορεί να το χρησιμοποιήσει ως ένα πολυτροπικό εργαλείο. Θα ήταν πολύ 
χρήσιμη η ενσωμάτωση του νέου δεδομένου της πολυτροπικότητας στο πρόγραμμα 
σπουδών του μαθήματος και ο σχεδιασμός ενός πολυτροπικού σχολικού εγχειριδίου θα 
καθιστούσε τόσο τον  εκπαιδευτικό όσο και τον μαθητή συνειδητότερους στην επικοινωνία 
μεταξύ τους και θα τους διευκόλυνε στην πρόσληψη και αποκωδικοποίηση της 
πραγματικότητας που βιώνουν. Συνεπώς, το αποτέλεσμα θα ήταν η διαδικασία της 
μάθησης να καταστεί πιο αποτελεσματική και η εκπαίδευση πιο ουσιαστική (Χοντολίδου, 
1999) (http://www.komvos.edu.gr/ periodiko/periodiko1st/thematikes/print/3/). 

Εκτός όμως από το σχολικό εγχειρίδιο, συμπληρωματικά καλό θα ήταν να αναζητούνται 
και άλλα μέσα, όπως για παράδειγμα η αξιοποίηση των Η/Υ, η χρήση εκπαιδευτικών 
ταινιών, η επίσκεψη σε αρχαιολογικούς χώρους, η ανάλυση έργων αρχαίας τέχνης, η 
κατασκευή χαρακτηριστικών αντικειμένων του αρχαίου κόσμου κ.ά. (Γιακουμής, 1992: 83-
84; Δελλασούδας, 1992: 233).  

Επίσης, κατά την πρώτη επαφή του μαθητή με την αρχαία ελληνική πολύ χρήσιμη 
πιστεύουμε ότι θα ήταν η συνεχής αναφορά και ο συσχετισμός –όπου αυτό είναι δυνατό- 
με τα φαινόμενα της νέας ελληνικής κατά τη διδασκαλία των λεξιλογικών-ετυμολογικών και 
γραμματικών-συντακτικών φαινομένων. Είναι καλό να γίνεται παράλληλη αναφορά στις 
ήδη κεκτημένες γνώσεις της Νέας Ελληνικήςκατά τη διδασκαλία κάθε νέου στοιχείου που 
διδάσκεται ο μαθητής. Έτσι, δεν θα αντιμετωπίζει την αρχαία ελληνική σαν μια «ξένη» 
γλώσσα και τα φαινόμενα θα του φαίνονται πιο οικεία και απλά. Η ενασχόληση με την 
ετυμολογία αποτελεί έναν πολύ καλό τρόπο προσέλκυσης του ενδιαφέροντος και του 
θαυμασμού των μαθητών, αλλά και της αποδοτικότερης εκμάθησης και κατανόησης του 
νέου προς διδασκαλία αντικειμένου (Βοσκός, 1992: 279; Debut, 1979: 58-61). Επίσης, καλόν 
είναι να γίνεται προσπάθεια ετυμολόγησης επιστημονικών όρων που οι μαθητές συναντούν 
σε άλλα μαθήματα και οι οποίοι έχουν αρχαία ελληνική προέλευση. 

Ολοκληρώνοντας την προσέγγισή μας, το σχολικό εγχειρίδιο ενώ ακολουθεί τις 
προδιαγραφές που έχουν οριστεί από τα θεσμικά κείμενα, μπορούμε να πούμε ότι 
υπάρχουν περιθώρια βελτίωσής του, ώστε αυτό να αποτελέσει για το μαθητή ένα 
πολυτροπικό εργαλείο (Φουντοπούλου, 2010: 88), το οποίο εκτός από την προσφορά της 
νέας γνώσης, την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, τη διαθεματική προσέγγιση της γνώσης 
και την αξιοποίηση του διαλόγου στη σχολική τάξη, την ομαδοσυνεργατική μορφή 

http://www.komvos.edu.gr/%20periodiko/periodiko1st/thematikes/print/3/
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διδασκαλίας, θα δίνει τη δυνατότηταστο μαθητή να συμμετέχει στη διαδικασία της 
μάθησης, να ανακαλύπτει τη γνώση και παράλληλα θα επιδιώκει την προσέλκυση του 
ενδιαφέροντός του με την κατάλληλη αξιοποίησητου εικαστικού και πολιτιστικού υλικού. 
Με την ολοκλήρωση της επεξεργασίας όλων των διαθέσιμων στοιχείων της έρευνας 
φιλοδοξούμε ότι θα είμαστε σε θέση να διατυπώσουμε και να παρουσιάσουμε μια 
ολοκληρωμένη εναλλακτική πρόταση, με απώτερο στόχο την αναβάθμιση του τρόπου 
διδασκαλίας του μαθήματος της αρχαίας ελληνικής γλώσσας στην Α’ Γυμνασίου. 
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Περίληψη 
Στην έρευνα μας στόχος ήταν να αναδείξουμε τα φαινόμενα της θρησκευτικής λαογραφίας που υπάρχουν στα 
βιβλία των θρησκευτικών των τεσσάρων τάξεων του Δημοτικού και να γίνει η διερεύνηση των ερωτημάτων 
κατά πόσο τα νέα σχολικά εγχειρίδια της Θρησκευτικής Αγωγής με τα νέα ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ με την αξιοποίηση 
των λαογραφικών φαινομένων, μπορούν να συμβάλουν στη εκπαίδευση των μαθητών σε μια 
πολυπολιτισμική κοινωνία. Ο λαϊκός πολιτισμός, η λαϊκή θρησκευτική κοσμοθεωρία όπως προβάλλεται μέσα 
στα βιβλία των θρησκευτικών είναι ένας παράγοντας που συμβάλλει και προωθεί την ισότητα ευκαιριών στη 
μάθηση μέσω διαπολιτισμικής αγωγής, συνειδητοποίηση και διαμόρφωση ταυτότητας του νέου πολίτη και 
σεβασμό των πολιτισμικών διαφορών. 
 
Λέξεις κλειδιά: Λαογραφία, θρησκευτική λαογραφία, θρησκεία, σχολικά εγχειρίδια 
 
Εισαγωγή Λαογραφία, Θρησκευτική Λαογραφία 
Λαογραφία είναι η επιστήμη του λαϊκού πολιτισμού, παραδοσιακού και νεωτερικού, είναι η 
επιστήμη που εξετάζει παραδοσιακές και σύγχρονες εκδηλώσεις ιστορικών λαών. Οι 
εκδηλώσεις αυτές καλύπτουν την πολυμέρεια των δραστηριοτήτων όλων των τάξεων 
(αγροτική, εργατική, αστική περιθωριακές ομάδες). 

Ο λαός εξάλλου στη λαογραφία είναι πολυταξική και πολυστρωματική έννοια ιδίως 
στους νεότερους αιώνες (Μερακλής, 2004α: 13). Όπως ισχυρίζεται ο Μ. Βαρβούνης (2000: 
34) η λαογραφία έχοντας δοκιμαστεί σ’ ένα πλήθος πολιτισμικών, κοινωνικών και 
οικονομικών αλλαγών απέδειξε την αντοχή της και την προσαρμοστικότητα των μεθόδων 
της στις νέες συνθήκες. Με τα ποικίλα θέματα που ασχολείται, η σπουδή της είναι μια 
πράξη εθνικής αυτογνωσίας. Η λαογραφία είναι μια εθνική επιστήμη με την έννοια ότι το 
αντικείμενό της είναι οι ιδιαιτερότητες ενός λαού ή μιας πληθυσμιακής ομάδας, αυτές που 
τον ξεχωρίζουν από τους άλλους γειτονικούς λαούς, αλλά και τον συνδέουν μ’αυτούς, μέσα 
από τη συναίσθηση του πανανθρώπινου χαρακτήρα τους.       

Ο Μ.Γ. Μερακλής (2004α: 16), πιστεύοντας ότι τα λαογραφικά φαινόμενα είναι 
κοινωνικά φαινόμενα, πολλές εκδηλώσεις μιας ομάδας, προτείνει μια διαίρεση των 
λαογραφικών φαινομένων που εκφράζει την κοινωνική καθολικότητα. Α) Κοινωνική 
συγκρότηση (Φυσικός χώρος, οικιστική δραστηριότητα, οικογένεια, ευρύτερες ομάδες, 
διοίκηση, παραγωγή και χρήση των αγαθών). Β) Ήθη και έθιμα (Κύκλος της ζωής, εθιμικός 
κύκλος, καθημερινή ζωή, κώδικας της ηθικής, εθιμικό δίκαιο, θρησκευτική συμπεριφορά). 
Γ) Τέχνη (Του λόγου, μουσική χορός, ζωγραφική, γλυπτική, θέατρο, χειροτεχνία). 

Η αυτόνομη αντιμετώπιση των θρησκευτικών εκδηλώσεων του λαού που απασχόλησαν 
νωρίς την επιστήμη της λαογραφίας στην Ελλάδα έγινε μόλις την δεκαετία του 1980 
στηριζόμενη κυρίως στην διαίρεση της λαογραφικής ύλης που εισηγήθηκε ο Μιχάλης 
Μερακλής σε κοινωνική συγκρότηση, ήθη και έθιμα και λαϊκή τέχνη. Η θεωρητική αυτή 
τομή σε σχέση με την ιστορικοινωνιολογική άποψη των λαογραφικών φαινομένων που ο 
ίδιος εισηγήθηκε οδήγησε στην αυτόνομη εξέταση του θρησκευτικού φαινομένου στον 
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παραδοσιακό ελληνικό πολιτισμό με βάση έναν νέο επιστημονικό κλάδο, τη θρησκευτική 
λαογραφία (Βαρβούνης, 1995: 14). 

Kατά τον Βαρβούνη (1995: 26) η θρησκευτική λαογραφία είναι ο κλάδος που εξετάζει την 
παραδοσιακή θρησκευτική συμπεριφορά ενός λαού. Με τον όρο θρησκευτική 
συμπεριφορά προσδιορίζουμε ένα σύνολο πρακτικών, στηριγμένων σε αντίστοιχες 
αντιλήψεις και νοοτροπίες, που χαρακτηρίζουν την σχέση του ανθρώπου με το θείον, όπου 
το θείον είναι όλες οι καλοποιές και κακοποιές δυνάμεις που θεωρείται ότι περιβάλλουν 
την ανθρώπινη παρουσία και προσδιορίζουν και καθορίζουν τη ζωή του ανθρώπου. Η 
θρησκεία είναι ένα συλλογικό φαινόμενο και δεν έχασε τη δύναμη του «δεσίματος» 
(λατινικό ρήμα religere σημαίνει δένω) της συνοχής. Η θρησκεία δένει τους ανθρώπους 
εξωτερικά ως ένα ρεπερτόριο ευχάριστων εορτών και μιας με εξασφαλισμένη τη σταθερή 
περιοδικότητα ψυχαγωγίας (παράδειγμα το Πάσχα ή το Δωδεκαήμερο). ΄Η τους δένει 
ακόμα με μια μετουσίωση της εσωτερικότητας σε πολιτικό και εθνικό φανατισμό 
(Μερακλής, 2004β: 262).  

Ιδιαίτερα σημαντική θέση στις εκδηλώσεις της λαϊκής λατρείας έχουν τα δρώμενα (από 
το ρήμα δρω = πράττω, από το ίδιο ρήμα προέρχεται κι η λέξη δράμα). Τα δρώμενα 
μαρτυρούνται από τα πανάρχαια χρόνια και χαρακτηρίζουν λατρείες πρωτόγονων λαών και 
λατρείες αγροτικών πληθυσμών και εκδηλώνονταν κυρίως ως γονιμικά, για την πλούσια 
παραγωγή της γης και της αφθονίας των κοπαδιών, αλλά και ως αποτρεπτικά για την 
προφύλαξη από το κακό. Και στις δύο περιπτώσεις απώτερη επιδίωξη ήταν η ευετηρία (ευ + 
έτος), δηλαδή η καλοχρονιά, στην ευρύτερη διάσταση κι έννοια του όρου (πλούσια 
παραγωγή και καλή υγεία).  

Σήμερα τα δρώμενα στις περισσότερες περιπτώσεις έχουν χαρακτήρα χαράς και 
διασκέδασης, Εξακολουθούν όμως, να αντιπροσωπεύουν γνήσιες κι αυθεντικές μορφές 
παράδοσης, διότι συνδέονται, έστω και υποσυνείδητα, με τον αρχικό ευετηριακό σκοπό 
τους.  

Μια από τις ευετηριακές παραδοσιακές γιορτές είναι και το καρναβάλι, όπου τα πιο 
χαρακτηριστικά στοιχεία είναι η αθυροστομία, η βωμολοχία, το γέλιο, οι μεταμφιέσεις, οι 
μάσκες, τα δρώμενα, όπως το κάψιμο ενός ανδρείκελου, η εκθρόνιση του παλιού κι η 
ενθρόνιση του νέου, συνήθειες που αντιστρέφουν την κανονική τάξη των πραγμάτων και 
δημιουργούν έναν κόσμο από την ανάποδη, αναπαραστάσεις γάμου – θανάτου- 
νεκρανάστασης. Τέτοια έθιμα χαρακτηρίζουν πολλές γιορτές της αρχαιότητας, ή ακόμα 
γενικότερα, όλες εκείνες τις γιορτές των πρωτόγονων ή πρωτογονικών λαών που οι 
ανθρωπολόγοι ονομάζουν «τελετές αντιστροφής». 

Η λαϊκή πίστη για τον Θεό διατυπώνεται και στα ρητά και στις παροιμίες. Για τους Αγίους 
πιστεύει ο λαός ότι φανερώνονται. Πολλές από τις αντιλήψεις αυτές του λαού είναι 
διατυπωμένες στα συναξάρια που έχουν την προέλευσή τους στους ανθρώπους του λαού. 
Είναι πάρα πολλές οι παραδόσεις που αναφέρονται σε Αγίους με δρακοντοκτονία, σε 
θεραπείες, ή τιμωρίες που επιβάλλονται σε όσους δεν σέβονται τη μνήμη τους. Είναι πάρα 
πολλά τα σχετικά με τους Αγίους που δεν προέρχονται από την Χριστιανική διδασκαλία 
αλλά από τους αρχαίους προσέλαβαν δηλαδή ιδιότητες από όντα της αρχαίας 
δαιμονολογίας (Μέγας, 1972: 149,153). 

Οι λαϊκές δοξασίες για τον Άγιο Φανούριο, αλλά και για άλλους αγίους της Εκκλησίας 
μας, έχουν βέβαια ένα ιδιαίτερο λαογραφικό ενδιαφέρον για τον λαϊκό πολιτισμό της 
πατρίδος μας και την επιστήμη της λαογραφίας, αφού καταδεικνύουν τον τρόπο, με τον 
οποίο ο ευσεβής ελληνικός λαός έχει αγκαλιάσει τους αγίους και τους έχει βάλει στην 
καθημερινή ζωή και τα προβλήματά του.Όπως αναφέρει ο Μ. Βαρβούνης (2010: 31) στις 
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λαϊκές θρησκευτικές τελετουργίες που εξετάζει η λαογραφία διαπιστώνεται μια διχοτομία 
ανάμεσα στην εκκλησιαστική λατρεία και πρακτική και στην λαϊκή τελετουργική πράξη, 
ανάμεσα δηλαδή στην «επίσημη» και στη «λαϊκή» θρησκεία και λατρεία. Η διχοτομία αυτή 
διαπιστώνεται από τους εκκλησιαστικούς παράγοντες και μελετητές όχι όμως και από τον 
λαό, για τον οποίο η εκκλησιαστική λειτουργική ζωή, λαϊκές διαβατήριες και γονιμικές 
τελετουργίες και μαγεία και μαντεία εντάσσονται στο ίδιο σχήμα της απαραίτητης για τον 
άνθρωπο σχέσης και επαφής του με το θείο.  

Τη βυζαντινή τελετουργικότητα, τελετές, λειτουργίες και άλλες ιερές ακολουθίες (στο 
κέντρο όλων των εκδηλώσεων ήταν ο αυτοκράτορας ως ο άμεσος εκπρόσωπος του Θεού), 
κράτησε η ελληνορθόδοξη Εκκλησία (Μερακλής, 2004α: 266,267). 

Αντίστοιχα όμως και ο λαϊκός πολιτισμός των περισσότερων ευρωπαϊκών λαών 
επηρεάστηκε αποτελεσματικά και από τον κόσμο της χριστιανικής κοσμοθεωρίας, από τις 
εξηγήσεις της Γραφής και της πατερικής γραμματολογίας στην ποιμαντική διδαχή των 
κηρυγμάτων και κατηχήσεων αλλά σε σημαντικό βαθμό και από την εκκλησιαστική 
εικονογραφία από την οποία ξεκινούν λαϊκοί θρύλοι και θρησκευτικές παραδόσεις που 
αποτελούν μεγάλο μέρος του αφηγηματικού λόγου του λαϊκού πολιτισμού (Πούχνερ, 2008: 
301). 
 
1. Στόχοι και σκοποί της έρευνας 
Σκοπός της έρευνας είναι η ποιοτική προσέγγιση, καταγραφή και ανάδειξη των στοιχείων 
του λαϊκού πολιτισμού που υπάρχουν στα σύγχρονα σχολικά εγχειρίδια των θρησκευτικών 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

Ειδικότερα στους στόχους της μελέτης περιλαμβάνεται:  
1) Η εξέταση του αν ο λαϊκός πολιτισμός όπως προβάλλεται μέσα στα σύγχρονα σχολικά 
εγχειρίδια των θρησκευτικών με τα νέα ΑΠΣ και ΔΕΠΠΣ που βασίζονται στις έννοιες της 
διαθεματικότητας και διαπολιτισμικότητας αναδεικνύεται κατά ικανοποιητικό τρόπο και 
ανταποκρίνεται στις ανάγκες των παιδιών για το μέλλον ενθαρρύνοντας και προωθώντας 
τον διάλογο και το σεβασμό μεταξύ των λαών; 
2) Η εξέταση του αν ο λαϊκός πολιτισμός όπως υπάρχει στα σύγχρονα εγχειρίδια των 
θρησκευτικών συμφωνεί με την σύγχρονη επιστημονική έρευνα της λαογραφίας. 
 
2. Μεθοδολογία Έρευνας 
Η μεθοδολογία έρευνας ανήκει στις ποιοτικές μεθόδους ανάλυσης και είναι ανάλυση 
περιεχομένου καθώς και η διακειμενική ποιοτική ανάλυση (intertextuallity). 

Η ανάλυση περιεχομένου έγινε στα τέσσερα βιβλία των Θρησκευτικών αντίστοιχα της Γ΄ 
Δ΄ Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης και στα αντίστοιχα βιβλία του δασκάλου. Τα βιβλία αυτά είναι: 
Θρησκευτικά Γ΄ Δημοτικού «Ο Θεός στη ζωή μας», Θρησκευτικά Δ΄ Δημοτικού «Η πορεία 
μας στη ζωή», Θρησκευτικά Ε΄ Δημοτικού « Οι Χριστιανοί στον αγώνα της ζωής» και 
Θρησκευτικά Στ΄ Δημοτικού «Αναζητώντας την αλήθεια στη ζωή μας». 

Στην ανάλυση περιεχομένου χρησιμοποιήθηκαν τα βιβλία του μαθητή για την Γ΄, Δ΄, Ε΄ 
και Στ΄ τάξη σε συνδυασμό με το βιβλίο του εκπαιδευτικού (δασκάλου) για κάθε τάξη 
αντίστοιχα και ακολουθώντας τις οδηγίες που υπήρχαν σε κάθε διδακτική ενότητα και 
μάθημα. Η ανάλυση περιεχομένου έγινε στις διδακτικές ενότητες που ενδιέφεραν τη 
Λαογραφία  και παραλείφθηκαν κάποιες ενότητες που δεν είχαν λαογραφικό ενδιαφέρον. 
Στο τέλος κάθε διδακτικής ενότητας συμπεριλήφθησαν κάποιες προτάσεις για 
δραστηριότητες που αφορούσαν τη σύζευξη των στοιχείων της λαϊκής θρησκείας με την 
επίσημη, καθώς και βιβλιογραφία με σκοπό να αξιοποιηθεί στη διδακτική πράξη. 
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Στα νέα σχολικά εγχειρίδια δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην εικονογράφηση των βιβλίων 
από εικονογράφους, σκιτσογράφους αφού σύμφωνα με το ΦΕΚ 303Β/13-03-2003 και  ΦΕΚ 
304Β/13-03-2003 (http://www.pi-schools.gr/programs/depps) κάθε διδακτικό εγχειρίδιο 
θρησκευτικών :«οφείλει να τηρεί βασικές προδιαγραφές και ως προς την εικονογράφηση. 
Οι εικόνες, φωτογραφίες, διαγράμματα, σκίτσα, χάρτες που συνοδεύουν το κείμενο, να το 
υποστηρίζουν αποτελεσματικά ώστε να αυξάνουν το βαθμό κατανόησής του. Οι εικόνες θα 
πρέπει να είναι τοποθετημένες στη σελίδα με τρόπο που να εξυπηρετεί την κατανόηση του 
κειμένου το οποίο συνοδεύουν. Οι εικόνες θα πρέπει να συνοδεύονται από κατάλληλες 
ενδείξεις, ώστε να γίνεται κατανοητό το περιεχόμενό τους. Οι λεζάντες θα πρέπει να είναι, 
όσο το δυνατό, σύντομες και να επεξηγούν με πληρότητα και ακρίβεια το περιεχόμενο των 
εικόνων». 

Η ανάλυση περιεχομένου λοιπόν και των εικόνων, όπου ήταν εφικτό, εκτός του 
κειμένου, θεωρήθηκε απαραίτητο. Η μεθοδολογία που χρησιμοποιήσαμε ήταν σύμφωνη με 
τους κανόνες  της γραμματικής του οπτικού σχεδιασμού (Kress, G. & Th. Van Leeuwen) 

Οι γενικοί σκοποί της σχολικής εκπαίδευσης καθώς και οι αναδυόμενες από αυτούς 
αξίες προωθούνται μέσα από το περιεχόμενο και την επικαιροποίηση της αξιόλογης 
γνώσης, τις στάσεις, τις δεξιότητες και τις δραστηριότητες που αναφέρονται στα Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
και Α.Π.Σ. των διαφόρων γνωστικών αντικειμένων. Στο πλαίσιο αυτό, η καλλιέργεια π.χ. της 
εθνικής συνείδησης προϋποθέτει ότι οι μαθητές και αυριανοί πολίτες ενστερνίζονται την 
αξία της εθνικής ανεξαρτησίας, αναγνωρίζοντας ταυτόχρονα το ίδιο δικαίωμα σε όλους 
τους λαούς, όπως και τις αξίες της διεθνούς ειρήνης, της ασφάλειας και της συνεργασίας. 
Με την καλλιέργεια επίσης της θρησκευτικής συνείδησης οι μαθητές μπορούν να 
προσεγγίζουν με σεβασμό και χωρίς προκαταλήψεις, στερεότυπα και φανατισμούς, τις 
θρησκευτικές πεποιθήσεις και παραδόσεις τόσο τις δικές τους όσο και των άλλων. 

 
3. Οι έννοιες της παράδοσης και του πολιτισμού στα διαθεματικά προγράμματα των 
θρησκευτικών 
Σύμφωνα με το βιβλίο δασκάλου Θρησκευτικών (B.Δ. Γ΄τάξης σ.15) οι έννοιες παράδοση και 
πολιτισμός αναλύονται ως εξής: «Ο πολιτισμός είναι το σύνολο των πνευματικών και 
υλικών προϊόντων της δράσης ενός συνόλου ανθρώπων και ο ιδιαίτερος χαρακτήρας του 
όπως εκφράζεται μέσα από αυτά. Πολιτισμός είναι και ο βαθμός στον οποίο είναι 
αναπτυγμένες οι πνευματικές δυνατότητες ενός λαού. Η παράδοση είναι το σύνολο αλλά 
και το καθένα χωριστά από τα στοιχεία του παρελθόντος ενός πολιτισμού, που διασώζονται 
προφορικά και μεταδίδονται από στόμα και στόμα και από γενιά σε γενιά. Τα ήθη και τα 
έθιμα, οι καθιερωμένες αρχές και συνήθειες και οι ηθικές αντιλήψεις που μεταβιβάζονται 
γίνονται φανερές στην καθημερινή ζωή των ανθρώπων. Η παράδοση είναι σεβαστή από το 
λαό μας και δείχνει την ξεχωριστή μας ταυτότητα και τον πολιτισμό». 

Ο σύγχρονος Αμερικανός κοινωνιολόγος Talcott Parsons (Parsons, 1992: 15) δίνει 
έμφαση σε τρία χαρακτηριστικά της κουλτούρας: πρώτον στο γεγονός ότι η κουλτούρα 
μεταβιβάζεται και έτσι δημιουργείται η εθνική κληρονομιά ή η κοινή παράδοση, δεύτερον 
στο ότι μπορεί να μαθευτεί γιατί δεν πρόκειται για εκδήλωση γενετικής προδιάθεσης και 
τρίτον στο ότι αποτελεί κοινό αγαθό. Ο πολιτισμός είναι προϊόν κοινωνικής 
αλληλεπίδρασης. Κάθε άτομο εξοικειώθηκε με το πολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο είχε 
πρόσβαση κατά την επαφή του με μια κοινωνική ομάδα. Το  σχολείο όσο και η τάξη είναι 
κοινωνικές ομάδες. Ο σκοπός της εκπαίδευσης είναι να προσφέρει πρόσβαση στα άτομα, 
ώστε να προσεγγίσουν πολιτισμικές ομάδες εκτός της δικής τους (Stenhouse, 1975: 18-20). 
Σε όλα αυτά συνυπολογίζεται και η θρησκευτική ζωή και παράδοση κάθε λαού. 

http://www.pi-schools.gr/programs/depps
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Το καθεστώς της θρησκευτικής ελευθερίας στην Ελλάδα καθορίζεται από τις σχετικές 
διατάξεις του Συντάγματος (αρθρ.5 παρ.2 και 13), της Ευρωπαϊκής Σύμβασης Δικαιωμάτων 
του Ανθρώπου (αρθρ.9 και 14), του Διεθνούς Συμφώνου για τα Ατομικά και Πολιτικά 
Δικαιώματα (αρθρ.18 και 27) και της Διεθνούς Συνθήκης για τα Δικαιώματα του Παιδιού 
(αρθρ.14 και 30). Πέρα όμως από τη νομική επάρκεια των κανόνων που διασφαλίζουν τη 
θρησκευτική ελευθερία των Ελλήνων πολιτών και αλλοδαπών ως προς τις γνωστές 
θρησκείες υπάρχουν προβλήματα που εντοπίζονται σε δυο επίπεδα: 1) στην νομική 
πρωτοκαθεδρία της Ορθόδοξης εκκλησίας που έχει δημιουργήσει ένα «καθεστώς 
πολλαπλά επιβαλλόμενης θρησκείας» (όπως απορρέει από το άρθρο 3 του Συντάγματος) 
και με ορισμένες διατάξεις και διαδικασίες η Ορθόδοξη Εκκλησία έχει δικαίωμα ελέγχου 
στις δραστηριότητες άλλων θρησκευτικών ομάδων, 2) στην νωθρότητα των κυβερνήσεων 
να εφαρμόσουν πολιτικές ίσων αποστάσεων μεταξύ των δογμάτων και θρησκειών 
συντηρώντας παρωχημένες διατάξεις αλλά και ευνοϊκή αντιμετώπιση της Ορθόδοξης 
Εκκλησίας ως προς την απόλαυση της θρησκευτικής ελευθερίας των υπόλοιπων 
θρησκευτικών ομάδων (Τσιτσελίκης, 2000: 227) 
 
4. Ανάλυση περιεχομένου  
Βιβλίο Γ΄. δημοτικού « Ο ΘΕΟΣ ΣΤΗ ΖΩΗ ΜΑΣ » 
Κεφάλαιο Ε: Η χαρά στη ζωή 
Μάθημα 22. Η γιορτή των Θεοφανίων 
Στόχοι του μαθήματος είναι: να γνωρίσουν οι μαθητές την Ακολουθία του Αγιασμού των 
υδάτων και τα έθιμα των Φώτων. Να κατανοήσουν τα διάφορα ονόματα (Βάπτιση, 
Θεοφάνια, Φώτα) που χρησιμοποιεί ο λαός μας για τη γιορτή. Να εκφράσουν προσωπικά 
τους βιώματα γύρω από τη μεγάλη αυτή γιορτή. Να συνδέσουν τη γιορτή με το περιβάλλον. 

Το μάθημα ξεκινά με προκαταβολικούς οργανωτές που είναι τα κάλαντα των 
Θεοφανείων και κατόπιν αναφέρεται στην Ακολουθία του Μεγάλου Αγιασμού που γίνεται 
έξω από το ναό ή κοντά στη θάλασσα ή ποτάμια ή στις λίμνες με την τριπλή κατάδυση του 
Σταυρού στο νερό συμβολίζοντας την τριήμερη ταφή του Χριστού. Ακόμη ως εποπτικό μέσο 
διδασκαλίας μπορεί να χρησιμοποιηθεί η εικονογράφηση που υπάρχει στη μέση του 
μαθήματος, στο βιβλίο του μαθητή, σελ.68, που αναπαριστά με συμβολικό τρόπο την 
εύρεση του σταυρού από έναν νεαρό κολυμβητή  και τον ιερέα  σε πρώτο επίπεδο 
στραμμένο προς αυτόν. Η αποκωδικοποίηση της εικόνας γίνεται και με την επεξήγηση που 
υπάρχει στην τελευταία παράγραφο της σελίδας 68 όπου αναφέρεται: «Οι πιστοί αφήνουν 
περιστέρια να πετάξουν στον ουρανό και οι νέοι πέφτουν στο νερό και αγωνίζονται ποιος 
θα πιάσει το Σταυρό. Γύρω-γύρω οι βάρκες καθαρές και σημαιοστολισμένες σφυρίζουν και 
οι καμπάνες χτυπούν».  

Ως επιμέρους στόχος είναι οι μαθητές να συνδέσουν την άμεση σχέση της Ακολουθίας 
με τον εξαγιασμό του ανθρώπινου περιβάλλοντος και γι’ αυτό υπάρχει το δεύτερο κείμενο 
στο βιβλίο του μαθητή, σελ. 69, « Τα Θεοφάνια στη χώρα μας» όπου αναφέρονται  πολλές 
παραδόσεις και συνήθειες που υπάρχουν σε πολλά μέρη της χώρας μας και οι μαθητές 
έχουν ακούσει ή γνωρίζουν και συμμετέχουν. 

Το δεύτερο κείμενο λοιπόν αναφέρεται αναλυτικά για τον λαό  μας που τιμά ιδιαίτερα 
αυτή τη μεγάλη γιορτή. Αναφέρονται τα κάλαντα που λένε τα παιδιά την παραμονή των 
Φώτων, τα έθιμα των κατοίκων στα παραλιακά μέρη καθώς και σε μερικά χωριά της 
Θράκης τα έθιμα όπου ο νονός ετοιμάζει το «φωτίκι» για το παιδί που έχει βαφτίσει. 
«Παίρνει ένα κομμάτι λεπτό σκοινί περνάει ένα σύκο, ένα πορτοκάλι, ένα ζαχαρωτό, ένα 
μήλο και πάλι με τη σειρά μέχρι να γεμίσει ολο. Πάνω του δένει κι ένα κερί και το στέλνει 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

273 
 

στο βαφτιστήρι του». Αναφέρονται και άλλα έθιμα που γίνονται σε πολλά μέρη μετά το 
Μεγάλο Αγιασμό, όπως και η δοξασία «ότι τα παλιά χρόνια πίστευαν ότι με τον αγιασμό 
των νερών χάνονται οι καλικάντζαροι και σκορπίζεται κάθε κακό». 

Σύμφωνα με το βιβλίο του δασκάλου (σ.68) «οι μαθητές θα καταλάβουν πόσο μεγάλη 
σημασία έχει η μετάληψη του Αγιασμού από τους πιστούς, αφού ωφελεί το σώμα και την 
ψυχή τους και τους γεμίζει με την ευλογία του Θεού. Θα κατανοήσουν έτσι και το πλήθος 
των παραδόσεων και των εθίμων που συνοδεύουν αυτή τη μεγάλη γιορτή. Μπορεί κάποια 
από αυτά να έχουν αρχαιοελληνική καταγωγή ή δεισιδαιμονική προέλευση αλλά έχουν 
αποκτήσει καινούργιο περιεχόμενο μέσα στην Εκκλησία μας, ώστε να δημιουργούν στους 
πιστούς κοινωνικότητα και ευφροσύνη και γενικότερα χαρά στη ζωή.». 

Οι συγγραφείς του σχολικού εγχειριδίου αναφέρονται μ’ αυτόν τον τρόπο στη σύζευξη 
των στοιχείων λαϊκής λατρείας με την επίσημη λατρεία και, όπως χαρακτηριστικά 
επισημαίνει ο Μέγας (2007: 17), «Όσο και αν ο ελληνικός λαός, όπως και κάθε χριστιανικός 
λαός, θέλει να συμμορφώνεται με τα διδάγματα και τους κανόνες της θρησκείας που 
πρεσβεύει, εν τούτοις διατηρεί και ιδέες κάθε άλλο παρά χριστιανικές. Είναι δοξασίες 
βαθιά ριζωμένες στο πνεύμα του λαϊκού ανθρώπου, ιδέες κληρονομημένες από την πρώιμη 
αρχαιότητα και σύμφωνες με τον τρόπο σκέψης του πρωτόγονου ανθρώπου». 

Στις ασκήσεις στο: «Ψάχνω, ρωτώ και βρίσκω», (Β.Μ. σελ.70), ζητείται από τους μαθητές 
να βρουν κάλαντα των Θεοφανίων από διάφορες περιοχές της Ελλάδας καθώς και εικόνες, 
ζωγραφιές, φωτογραφίες που έχουν σχέση με τη γιορτή. Οι μαθητές μπορούν να 
παρουσιάσουν κάλαντα και δρώμενα της παραμονής και της ημέρας της γιορτής των 
Φώτων από διάφορα μέρη της χώρας τους. 
 
Μάθημα 25. Το πανηγύρι της ενορίας μας 
Στο Βιβλίο του μαθητή (σελ. 75) ως προκαταβολικός οργανωτής είναι η εικονογράφηση που 
αναπαριστά την τελετή της περιφοράς της εικόνας της Παναγίας, που γίνεται κατά τη 
διάρκεια ενός πανηγυριού. Η εικόνα καταλαμβάνει την μισή σελίδα του μαθήματος.  

Όταν γιορτάζει ο Άγιος της ενορίας, δηλαδή της εκκλησίας ή του ναού στον οποίο 
συχνάζουν, γίνεται μια μεγάλη γιορτή, το πανηγύρι. Το πανηγύρι είναι μια ευκαιρία για να 
βρεθούν οι χριστιανοί ενωμένοι και αγαπημένοι κατά το πρότυπο των πρώτων χριστιανών 
που είχαν τις «αγάπες», δηλαδή τα τραπέζια που γίνονταν μετά την προσευχή τους στον 
ναό, για να δείξουν πόσο πολύ νοιάζονταν και αγαπούσαν ο ένας τον άλλον. Η ευλογία των 
άρτων και η λιτάνευση της εικόνας του Αγίου είναι μερικά χαρακτηριστικά των πανηγυριών. 

Όπως αναφέρει το βιβλίο του δασκάλου (σελ.73), στους μαθητές θα χρησιμοποιηθούν 
εικόνες που δείχνουν πανηγύρια από διάφορα μέρη της Ελλάδας καθώς και πληροφορίες 
από το διαδίκτυο όπου υπάρχουν καταχωρισμένα από τους δήμους στοιχεία και 
φωτογραφικό υλικό πανηγυριών από πολλές περιοχές της Ελλάδας. Το σημαντικό είναι να 
κατανοήσουν οι μαθητές πως υπάρχουν διαφορετικά έθιμα για κάθε περιοχή της Ελλάδας. 
Ταυτόχρονα πως τα πανηγύρια είναι άμεσα συνδεδεμένα με τη θρησκευτική μας 
παράδοση. 

Στο βιβλίο του μαθητή (σελ.77) υπάρχει ένα απόσπασμα από τον «Ελληνικό Λαϊκό 
Πολιτισμό εκδ. Γνώση» όπου αναφέρονται μερικά από τα έθιμα των πανηγυριών στη χώρα 
μας που διατηρούνται ως σήμερα. Ενδεικτικά αναφέρονται έθιμα που γίνονται κατά τη 
διάρκεια των πανηγυριών στη Στερεά Ελλάδα, στα Καλάβρυτα, στην Ήπειρο, στη Σίφνο. 

 
Βιβλίο Θρησκευτικών Ε΄ Δημοτικού «ΟΙ ΧΡΙΣΤΙΑΝΟΙ ΣΤΟΝ ΑΓΩΝΑ ΤΗΣ ΖΩΗΣ» 
Κεφάλαιο Δ. Ενότητα: Δημιουργώντας ένα όμορφο κόσμο 
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Μάθημα 8. Μικροτεχνήματα 
Στόχος είναι οι μαθητές να έλθουν σε επαφή με τα ιερά σκεύη και τα μικροτεχνήματα 108 
που χρησιμοποιούνταν στην Εκκλησία και να ανακαλύψουν ότι οι παραδοσιακοί 
καλλιτέχνες τα επεξεργάζονταν με όλη τους τη τέχνη, από αγάπη στο Θεό και σεβασμό στην 
παράδοση. 

Στην ενότητα γίνεται αναφορά στη λατρευτική ζωή της Εκκλησίας και στα απαραίτητα 
αντικείμενα που βοηθούν τους ιερείς στην τέλεση των μυστηρίων και των αγιαστικών 
πράξεων. Η αγάπη των ανθρώπων για την Εκκλησία την οποία θέλουν να βλέπουν όμορφη 
και νοικοκυρεμένη και η διάθεση τους να προσφέρουν το καλύτερο στη λατρεία του Θεού 
οδήγησε στην δημιουργία τεχνών και τεχνίτες που με σεβασμό στη παράδοση και 
παράλληλα γνώση των λειτουργικών συμβολισμών δημιούργησαν αριστουργήματα. Η 
αργυροχοΐα, η χρυσοχοΐα, η ξυλογλυπτική, η χρυσοκεντητική είναι κλάδοι της λαϊκής τέχνης 
που δημιουργούν αντικείμενα μικροτεχνίας. Αυτές οι τέχνες προέρχονται από τους 
αρχαίους πολιτισμούς, οι οποίοι αναπτύχθηκαν στην ευρύτερη περιοχή της Μεσογείου και 
βελτιώθηκαν κατά τη βυζαντινή περίοδο. 

Στο κεφάλαιο αυτό υπάρχει ένας καταιγισμός από ενδεικτικές διαθεματικές 
δραστηριότητες που γίνονται αόριστες και πολύπλοκες. Κατά τη γνώμη μας οι 
δραστηριότητες θα μπορούσαν να εστιαστούν περισσότερο σε όσες έχουν σχέση με τη 
σύνδεση της λαογραφίας και της ιστορίας, με την ανάπτυξη της λαϊκής τέχνης και της 
εκκλησιαστικής ξυλογλυπτικής και εικονογραφίας σε σχέση με ιστορικούς παράγοντες, με 
την κοινωνική οργάνωση και συνοχή αφού ο ναός είναι κέντρο της κοινωνικής ζωής μιας 
περιοχής και εκεί όπου τελούνται τα εκκλησιαστικά μυστήρια και οι λατρευτικές πράξεις. 
Με αυτό τον τρόπο θα μπορέσει να γίνει κατανοητή η λαϊκή δημιουργία στους μαθητές με 
τις λαογραφικές μεθόδους όπως η συμμετοχική παρατήρηση, η βιωματική προσέγγιση, οι 
αφηγήσεις, η επιτόπια έρευνα. Οι προτεινόμενες δραστηριότητες, (Β.Δ. σελ 80), που 
αφορούν την οργάνωση επίσκεψης σε μουσείο, όπου εκτίθενται έργα μικροτεχνίας και 
εργαστήρια, η επαφή με παραδοσιακούς τεχνίτες, όπου θα υπάρξει η δυνατότητα της 
επικοινωνίας και της επίλυσης αποριών των μαθητών σχετικά με την τεχνική και τη 
θεματολογία των μικροτεχνημάτων ή οργάνωση project  με θέμα την ανεύρεση έργων 
μικροτεχνίας που βρίσκονται σε συλλογές και μουσεία είναι ορισμένες δραστηριότητες που 
οδηγούν στην πολιτισμική αυτογνωσία των μαθητών. 

Ακόμη οι δραστηριότητες που έχουν σχέση (Β.Δ.σελ. 68), με συγκέντρωση φωτογραφιών 
από ναούς άλλων θρησκειών και λαών, που συγκρίνουν την τεχνοτροπία το υλικό 
κατασκευής μπορούν να βοηθήσουν ώστε να επιτευχθεί και η πολιτισμική συνάντηση της 
παιδιών από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα που είναι και ένας από τους στόχους 
της παιδαγωγικής αξιοποίησης της Λαογραφίας. 

 Οι ενότητες περιέχουν αρκετές βυζαντινές εικόνες που είναι οικείες στους μαθητές 
έχουν ως κυρίαρχο χρώμα το μαύρο ή το καφέ που δημιουργούν φόβο, μελαγχολία, 
μυστήριο.  Οι εικόνες επιτελούν απεικονιστική λειτουργία στο κείμενο. 

Σχετικά με τη αγιογραφία της εκκλησίας σύμφωνα με τον Πούχνερ (2009: 304-306), ο 
χριστιανισμός γεννήθηκε και διαδόθηκε στο πλαίσιο ενός πολύ εξελιγμένου πολιτισμού και 
αναγκαστικά χρησιμοποίησε μοτίβα και θέματα, σύμβολα και τεχνοτροπίες της 
ελληνορωμαϊκής εποχής ώσπου ν’αναπτύξει τη δική του γλώσσα συμβολικής έκφρασης η 
οποία χαρακτηρίζεται από υψηλή πνευματικότητα και το νοητικό βάθος των συμβολισμών. 
Έτσι η νέα θρησκεία έκανε χρήση της υφολογίας και της θεματικής της ζωγραφικής της 
                                                 
108 Μικροτεχνία ονομάζεται η ικανότητα του ανθρώπου να δουλεύει επάνω σε ξύλο, ύφασμα, ασήμι ή χρυσό, 
κατασκευάζοντας μικρά σε μέγεθος, αλλά μεγάλα σε αξία, έργα για να δοξάζει το Θεό. (Β.Μ. σελ 84) 
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εποχής. Αυτή η διαδικασία της σταδιακής αφομοίωσης του ελληνορωμαϊκού εορτολογίου, 
της μεθερμηνείας των συμβόλων και των εικόνων της εποχής καθώς και της μεταφοράς στη 
χριστιανική κοσμοθεωρία θεμάτων μορφών και συμβόλων της παγανιστικής τέχνης και 
κοσμοθεωρίας, στην κοσμοθεωρία του χριστιανισμού είναι μια διαδικασία που κράτησε 
αρκετούς αιώνες και άφησε απτά ίχνη στη βυζαντινή εικονογραφία, τη θεολογία της 
πρώτης χιλιετίας και το χριστιανικό εορτολόγιο.   

 
Συμπεράσματα 
Στα σύγχρονα διαθεματικά σχολικά εγχειρίδια υπάρχουν αρκετά στοιχεία του λαϊκού 
πολιτισμού και της λαϊκής λατρείας τα οποία βέβαια μπορούν να επεκταθούν ως 
δραστηριότητες ή ως διαθεματικά σχέδια εργασίας (σχέδια εργασίας). Στα διαθεματικά 
σχέδια εργασίας προσεγγίζονται θεολογικές έννοιες μέσα από την αναγνώριση 
πολιτισμικών χαρακτηριστικών και τους αντικατοπτρισμούς της λαϊκής συνείδησης  και του 
υποσυνειδήτου. 

Το νέα διαθεματικά αναλυτικά προγράμματα σπουδών των Θρησκευτικών σκοπό έχουν 
να ανταποκριθούν στις ανάγκες των παιδιών για το μέλλον καθιστώντας τα υγιείς πολίτες 
μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας.  

Στα ερωτήματα που αναδύονται αν στα σύγχρονα σχολικά εγχειρίδια  μελετάται η 
πολιτισμική ετερότητα και αν αυτά ενθαρρύνουν τον διάλογο και το σεβασμό προς τις 
διαφορές όσον αφορά τα συγκριτικά στοιχεία λαϊκού πολιτισμού μαθητών διαφορετικών 
εθνικοτήτων, δίνονται ορισμένες ευκαιρίες για διαθεματικά και διαπολιτισμικά σχέδια 
εργασίας  σε μερικά μαθήματα από κεφάλαια στα βιβλία της Γ΄, Δ΄, Ε΄ τάξης και σε 
μεγαλύτερο βαθμό στο βιβλίο της Στ΄ δημοτικού όπου υπάρχει και ολόκληρο κεφάλαιο που 
ασχολείται με τους Ετερόδοξους και Αλλόθρησκους. 

Η προέκταση των σχεδίων και μέσα από τις δραστηριότητες των κεφαλαίων γίνεται (και 
πρέπει να γίνεται) από τους εκπαιδευτικούς σε συνεργασία με τους μαθητές. Τα σύγχρονα 
σχολικά εγχειρίδια είναι «ανοιχτά» ώστε ν’ αφήνουν πρωτοβουλίες στους εκπαιδευτικούς 
και ν’ασκείται η δημιουργική αυτενέργεια των μαθητών.  

Το βιβλίο της Γ΄ δημοτικού περιλαμβάνει αρκετά λαογραφικά στοιχεία, θέματα από την 
θρησκευτική λαογραφία  και συλλογή λαογραφικού υλικού από τους μαθητές και ιδιαίτερα 
στο Δ΄, Ε΄ και Ζ΄ κεφάλαιο που αναφέρονται σε έθιμα των Χριστουγέννων, στη γιορτή των 
Θεοφανίων και σε γιορτές που συνοδεύονται από το τοπικό πανηγύρι και τα έθιμα της 
Μεγάλης Εβδομάδας και του Πάσχα. Αν και δεν αναφέρεται καθαρά η λέξη «λαογραφία», 
εν τούτοις γίνεται εξήγηση των λέξεων «έθιμα» και «παραδόσεις» (Β.Μ. σελ. 64), 
«καλικάντζαροι» (μυθικά πρόσωπα της λαϊκής μας παράδοσης.). Στα κεφάλαια αυτά 
προβάλλεται η συνέχεια του λαϊκού πολιτισμού, η διατήρηση των παραδόσεων και των 
εθίμων της λαϊκής λατρείας από το παρελθόν στον παρόν και στο μέλλον. Η εικονογράφηση 
που συνοδεύει τα κεφάλαια αυτά προέρχονται από τα προσωπικά βιώματα των μαθητών, 
εικόνες της καθημερινότητάς τους. Τα χρώματα είναι φωτεινά, καθαρά που προκαλούν 
στους μαθητές χαρά, κέφι, συγκίνηση, ευχάριστες εντυπώσεις. Οι εικόνες από παιδαγωγική 
άποψη δεν εμφανίζεται να προβάλλουν κοινωνικά στερεότυπα, προβάλλεται ισοτιμία 
στους ρόλους στην αντιπροσώπευση των φύλων (αγόρια, κορίτσια) και η προσπάθεια ν’ 
αποτυπωθεί η χαρά της παιδικής ηλικίας είναι φανερή. 

Το βιβλίο της Δ΄ δημοτικού, κεφάλαιο Γ΄ μάθημα 14 για τις πρώτες χριστιανικές 
κοινότητες έχει λαογραφικό ενδιαφέρον γιατί χρησιμοποιούνται διαθεματικά σχέδια 
εργασίας σχετικά με ανάλογες συνάξεις και συλλογικότητες. Το Δ΄ κεφάλαιο αναφέρεται 
στα ξωκκλήσια και στα μοναστήρια όπου μπορεί να εντοπισθούν στοιχεία της παράδοσης. 
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Το Κεφάλαιο Στ΄, «Η Εκκλησία πορεύεται σε όλο τον κόσμο με τις ιεραποστολές», υπάρχουν 
διαθεματικές ενέργειες και αξιοποιούνται στοιχεία του λαϊκού πολιτισμού διαπολιτισμικά 
σχετικά με ήθη και έθιμα, παροιμίες, παραμύθια όπου υπάρχει πλούσια βιβλιογραφία, που 
μπορούν ν’αναζητήσουν δάσκαλοι και μαθητές. Στο Ζ΄ κεφάλαιο «από το Πάθος στην 
Ανάσταση» αναφέρονται πολλά πασχαλινά έθιμα .  

Το βιβλίο της Ε΄ δημοτικού και ειδικότερα το Δ΄ κεφάλαιο αναφέρεται στις αγιογραφίες, 
στα μικροτεχνήματα  και τη ζωγραφική των εκκλησιών με θρύλους για την Αγία Σοφία. Στο 
Στ΄ κεφάλαιο με τα επίκαιρα θέματα δίνεται έμφαση στους Αγίους, στον Άγιο Δημήτριο, τον 
Άγιο Βασίλειο, τον Απόστολο Πέτρο και τις παραδόσεις που υπάρχουν γύρω από την μνήμη 
τους. Είναι γνωστό, ότι υπάρχει πλούσια παράδοση των βίων αγίων, στην οποία έχουν πολύ 
συχνά προσφύγει παλαιότεροι (π.χ. Γεώργιος Σπυριδάκης) και νεότεροι (Μ.Γ. Βαρβούνης) 
λαογράφοι. 

Στο βιβλίο της Στ΄ δημοτικού προσεγγίζονται περισσότερο θρησκειολογικά θέματα και 
ειδικά στο Ε΄ και στο ΣΤ΄ κεφάλαιο. Ειδικότερα στο ΣΤ΄ κεφάλαιο όπου γίνεται μια 
προσέγγιση άλλων θρησκειών μέσα από δραστηριότητες αναζήτησης ομοιοτήτων και 
διαφορών, συγκρίνονται στοιχεία λαϊκού πολιτισμού και παραδόσεως άλλων εθνών με 
αντίστοιχα ελληνικά.  

Στο Α΄ κεφάλαιο αναφέρονται μύθοι και θρύλοι παγκοσμίως σχετικά με την αναζήτηση 
της Αλήθειας για την αρχή του κόσμου και στο Δ΄ κεφάλαιο σχετικά με τα μυστήρια που 
έχουν σχέση με την λαϊκή λατρεία. Είναι χαρακτηριστικό όμως ότι αναγνωρίζεται στο Ε΄ 
κεφάλαιο τον ρόλο που παίζουν τα θρησκευτικά έθιμα και η Λαογραφία στην πολιτιστική 
ταυτότητα του Έλληνα αλλά και γενικότερα των λαών. Χαρακτηριστικά αναφέρεται: «Τα 
θρησκευτικά έθιμα καθορίζουν την ταυτότητα και τον πολιτισμό των ατόμων και των λαών» 
(Β.Δ. σελ.80). 

Όσον αφορά τις εικόνες, βυζαντινές ή πιο σύγχρονης τεχνοτροπίας που υπάρχουν στα 
βιβλία, αναφέρονται στο βιβλίο του δασκάλου και στις οδηγίες του Π.Ι. ως σημαντικό 
εποπτικό μέσο διδασκαλίας. Ο ρόλος που ανατίθεται στις εικόνες των σχολικών εγχειριδίων 
των θρησκευτικών είναι διακοσμητικός (συμβολή στην ελκυστικότητα), και 
συμπληρωματικός του γλωσσικού τρόπου επικοινωνίας. Αντιμετωπίζονται ως περιγραφικό, 
εποπτικό και βοηθητικό υλικό που στηρίζει το κείμενο. Αποτελούν απλά διδακτικά μέσα με 
αφηγηματική και απεικονιστική λειτουργία. Οι λειτουργίες όμως των εικόνων στα θέματα 
που προτείνουμε για έρευνα της λαϊκής λατρείας, θρησκευτικής λαογραφίας στα σύγχρονα 
σχολικά εγχειρίδια των θρησκευτικών, πρέπει να αντιμετωπίζονται ως πηγές ευρύτερης 
πολιτισμικής πληροφόρησης.  

Στο ερώτημα που ερευνήσαμε αν ο λαϊκός πολιτισμός όπως προβάλει στα σύγχρονα 
εγχειρίδια των θρησκευτικών, συνάδει με την σύγχρονη επιστημονική έρευνα της 
λαογραφίας διαπιστώσαμε με την ανάλυση περιεχομένου ότι οι συγγραφείς προσπάθησαν 
ν’ αντιμετωπίσουν τα θέματα που αφορούν την λαϊκή λατρεία και θέματα εθίμων και 
παραδόσεων, δυναμικά και όχι στατικά αν και σπάνια αναφέρουν την λαογραφία ως την 
επιστήμη που μελετά αυτά τα φαινόμενα. Στα διαθεματικά θέματα σχετικά με τα έθιμα της  
λαϊκής λατρείας που προτείνονται από τους συγγραφείς ακολουθείται η διερευνητική 
μαθητοκεντρική μέθοδος διδασκαλίας καθώς και η συνεργασία δασκάλων – μαθητών. Στα 
σχέδια εργασίας, στις προτεινόμενες οδηγίες, φαίνεται ν’ ακολουθείται η σύγχρονη 
μεθοδολογία της Λαογραφίας με προσωπικές αφηγήσεις – συνεντεύξεις, έρευνα. 
Λαμβάνονται υπόψη οι κοινωνικές – ιστορικές συνθήκες των λαογραφικών φαινομένων 
(π.χ. πανηγύρι), αλλά δεν ερευνώνται συγκριτικοί συσχετισμοί μεταξύ του σύγχρονου 
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αστικού και του παραδοσιακού καθώς και μεταξύ των λαών, δείγμα αποδοχής του 
πλουραλισμού και της ετερότητας.  

Αν και τα βιβλία είναι καινοτόμα, σε σύγκριση με τα παλαιότερα, και δίνονται οδηγίες 
για να εφαρμοστούν μέθοδοι project (σχέδια εργασίας) με θέματα διαθεματικότητας, θα 
μπορούσαν να υπήρχαν περισσότερα στοιχεία λαογραφικά, να εμπλουτιστούν με ήθη και 
έθιμα και παραδόσεις άλλων πολιτισμών, στοιχεία που είναι ελκυστικά και με βιωματικές 
παρατηρήσεις της καθημερινότητας ώστε να συμμετέχουν οι μαθητές και να δίνουν τις 
δικές τους προτάσεις. 

Δυστυχώς όμως υπάρχει μια προφανής αγνόηση των ειδικών στη συγκρότηση των 
συγγραφικών ομάδων, δηλαδή των επιστημόνων λαογράφων. 
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Περίληψη 
Η εκπαιδευτική διαδικασία, που υλοποιείται στα σχολεία όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης, βασίζεται 
κυρίως στα προγράμματα σπουδών και τα αναλυτικά προγράμματα των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων 
που διδάσκονται καθημερινά στις σχολικές τάξεις. Τα προγράμματα αυτά με τη σειρά τους υλοποιούνται, 
λιγότερο ή περισσότερο, μέσα από τα διδακτικά εγχειρίδια των επιμέρους μαθημάτων. Αυτός, άλλωστε, είναι 
και ο κυριότερος λόγος που οι εκάστοτε αλλαγές των αναλυτικών προγραμμάτων προκαλούν με τη σειρά τους 
αιτήματα για αλλαγή των σχολικών εγχειριδίων, ώστε αυτά να είναι συμβατά με τα νέα, κάθε φορά, 
προγράμματα. Τα μαθηματικά είναι ένα από τα βασικά γνωστικά αντικείμενα της πρωτοβάθμιας και της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Θεωρείται δε, μαζί με το γλωσσικό μάθημα, ως «κύριο» αποτυπώνοντας έτσι 
τη σημασία και τη σπουδαιότητα που του αποδίδεται από μαθητές και μαθήτριες, εκπαιδευτικούς και γονείς 
και παράλληλα, ως «δύσκολο», επιτείνοντας, κατά κάποιο τρόπο, την «μαθηματικοφοβία» και συντηρώντας 
μια ευρύτερη, θα λέγαμε, αντίληψη που θεωρεί τους μαθητές και τις μαθήτριες που τα «καταφέρνουν» στο 
μάθημα αυτό, ως πιστοποιημένα ευφυείς. Τα διδακτικά εγχειρίδια που χρησιμοποιήθηκαν, κατά καιρούς για 
τη διδασκαλία τους, αποτέλεσαν βασικό συστατικό της διδακτικής πράξης που συντελούνταν στις σχολικές 
τάξεις των μαθηματικών. Μέσα από αυτά, εκτός των άλλων, μπορεί να δει κανείς την αποτύπωση των 
εκάστοτε αναλυτικών προγραμμάτων για τη διδασκαλία του μαθήματος. Στην εργασία μας αυτή θα 
επιχειρήσουμε να αποτυπώσουμε τα στοιχεία εκείνα που συνιστούν τη διδασκαλία των μαθηματικών στο 
δημοτικό σχολείο την τελευταία πεντηκονταετία περίπου, όπως αυτά αποτυπώνονται στα διδακτικά 
εγχειρίδια της περιόδου αυτής. Θα αναφερθούμε ειδικότερα, σε εγχειρίδια των μαθηματικών που 
χρησιμοποιήθηκαν ως διδακτικά στο δημοτικό σχολείο την περίοδο αυτή, παρατηρώντας την εξέλιξή τους 
μέσα από τις ομοιότητες και τις διαφορές τους, που λίγο ή πολύ, συνέβαλαν και στην εξέλιξη της διδακτικής 
πράξης κατά τη διδασκαλία του μαθήματος αυτού στο δημοτικό σχολείο.  
 
Λέξεις-κλειδιά: διδακτικά εγχειρίδια, μαθηματικά, διδασκαλία. 

  
1. Εισαγωγή 
Η εκπαιδευτική διαδικασία που συντελείται στις σχολικές μονάδες όλων των βαθμίδων της 
εκπαίδευσης αποτελεί διαρκές, θα λέγαμε, αντικείμενο επιστημονικής έρευνας, διεθνώς. Η 
μελέτη της διαδικασίας αυτής συνίσταται σε ποικίλους παράγοντες που την επηρεάζουν και 
τη διαμορφώνουν. Η διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων διεκδικεί μεγάλο μερίδιο 
στην εκπαιδευτική έρευνα αποτελώντας ταυτόχρονα και ένα συνεχές ζητούμενο των 
εκπαιδευτικών όταν συζητούν ζητήματα διαρκούς εκπαίδευσης και επιμόρφωσής τους 
(Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2007). 

Τα μαθηματικά περιγράφονται, από εκπαιδευτικούς, μαθητές και μαθήτριες αλλά και 
γονείς, ως ένα από τα βασικότερα μαθήματα του δημοτικού σχολείου και ταυτόχρονα 
αναγνωρίζονται ως το γνωστικό αντικείμενο με υψηλό βαθμό δυσκολίας στην κατανόησή 
του. Είναι επομένως αναμενόμενο ότι η διδασκαλία των μαθηματικών αποτελεί αντικείμενο 
έρευνας ιδιαίτερα ανεπτυγμένο και διαρκώς εξελισσόμενο. Η έρευνα αυτή και στο 
δημοτικό σχολείο, εστιάζεται σε ποικίλες παραμέτρους που επηρεάζουν τη διδασκαλία των 
μαθήματος αυτού, όπως τα αναλυτικά προγράμματα που προσδιορίζουν τις έννοιες που θα 
διδαχθούν, τους επιδιωκόμενους στόχους της διδασκαλίας και τα μέσα που θα 
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χρησιμοποιηθούν (διδακτικά εγχειρίδια, χειραπτικά υλικά, ψηφιακές εφαρμογές κ.λπ.). Η 
έρευνα εστιάζεται επίσης στους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν τα μαθηματικά, αλλά και 
στους μαθητές και τις μαθήτριες που καλούνται να διδαχθούν και να κατανοήσουν τις 
μαθηματικές έννοιες (Potari & Jaworski, 2002; Μπούφη, 1996).  

Στην παρούσα εργασία μας θα συζητήσουμε θέματα που σχετίζονται με την εξέλιξη της 
διδασκαλίας των μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο όπως αυτά αποτυπώνονται στα 
διδακτικά εγχειρίδια που χρησιμοποιήθηκαν κατά τα τελευταία πενήντα περίπου χρόνια 
στη δημοτική εκπαίδευση της χώρας μας. Το διδακτικό εγχειρίδιο αποτελεί το κυριότερο 
ίσως διδακτικό μέσο που κυριάρχησε και κυριαρχεί, θα λέγαμε, κατά τη διδασκαλία των 
διδακτικών αντικειμένων στις σχολικές τάξεις της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Μπούρας & Τριανταφύλλου, 2012). Μας επιτρέπεται λοιπόν να 
υποστηρίξουμε ότι η μελέτη των διδακτικών εγχειριδίων που κατά καιρούς 
χρησιμοποιήθηκαν στις σχολικές τάξεις μας δίνει στοιχεία που βοηθούν να κατανοήσουμε 
τον τρόπο που διεξάγονταν η διδασκαλία των μαθημάτων στα σχολεία. Για το λόγο αυτό, 
στην συζήτησή μας, θα παραθέσουμε τέτοια στοιχεία από εγχειρίδια μαθηματικών που 
κατά καιρούς χρησιμοποιήθηκαν ως διδακτικά στις σχολικές τάξεις του δημοτικού 
σχολείου. 

  
2. Το σχολικό βιβλίο 
Στα εκπαιδευτικά συστήματα διεθνώς, η διδασκαλία των διαφόρων γνωστικών 
αντικειμένων, συνδέεται και συνοδεύεται, λιγότερο ή περισσότερο, μέχρι και σήμερα με το 
σχολικό βιβλίο (Reys et al., 2004). Παρά την αλματώδη πρόοδο στην εισαγωγή των νέων 
τεχνολογιών στην εκπαίδευση, η διδασκαλία εξακολουθεί να υποστηρίζεται και ίσως, θα 
λέγαμε, να βασίζεται στα εγχειρίδια που χρησιμοποιούνται από εκπαιδευτικούς, μαθητές 
και μαθήτριες στις σχολικές τάξεις (Συρίου κ.ά., 2015). 

Συζητώντας για τα βιβλία που μπορούν να υποστηρίξουν τη διδασκαλία στο σχολείο, 
αναφερόμαστε με εκφράσεις ή όρους όπως «σχολικό βιβλίο», «διδακτικό βιβλίο», «σχολικό 
εγχειρίδιο» ή «διδακτικό εγχειρίδιο», αποτυπώνοντας ουσιαστικά μια διαφοροποίηση στην 
παρουσία των βιβλίων μέσα στη σχολική τάξη και την άμεση εξάρτησή τους από τα 
εκάστοτε αναλυτικά προγράμματα. Ήδη από το 1931, στο άρθρο 1 του νόμου 5045 «περί 
σχολικών βιβλίων», τα σχολικά βιβλία κατηγοριοποιούνταν σε «διδακτικά εγχειρίδια», που 
ήταν υποχρεωτικά ως προς τη χρήσης τους για τους μαθητές και τις μαθήτριες, σε 
«βοηθήματα», που ήταν προαιρετικά για τους μαθητές και τις μαθήτριες και υποχρεωτικά 
για τις σχολικές βιβλιοθήκες ώστε να χρησιμοποιούνται για περαιτέρω επεξεργασία και 
έρευνα από τα παιδιά, και σε «ελεύθερα αναγνώσματα», που ήταν προαιρετικά και για 
τους μαθητές και τις μαθήτριες αλλά και για τις σχολικές βιβλιοθήκες ώστε να 
χρησιμοποιούνται για συμπλήρωση των γενικών γνώσεων των παιδιών (Λέφας, 1942: 357). 

Ο Ξωχέλης (2005), σημειώνει ότι στον όρο «σχολικό βιβλίο» συμπεριλαμβάνονται το 
σχολικό ή διδακτικό εγχειρίδιο, το βιβλίο εργασίας του μαθητή και της μαθήτριας, το βιβλίο 
για τον δάσκαλο και τη δασκάλα και το σχολικό ή διδακτικό βοήθημα που δεν είναι 
εγκεκριμένο από το Υπουργείο Παιδείας, κυκλοφορεί στο ελεύθερο εμπόριο και οι μαθητές 
και μαθήτριες – αλλά και οι εκπαιδευτικοί – το χρησιμοποιούν για υποβοήθησή τους. Σε 
αυτό το πνεύμα και ο Ματσαγγούρας (2006) υπογραμμίζει ότι τα «σχολικά εγχειρίδια» 
είναι ευρύτερος όρος από τα «διδακτικά εγχειρίδια» διότι περιλαμβάνουν το σύνολο των 
βιβλίων που στηρίζουν τη διδασκαλία των επιμέρους μαθημάτων του αναλυτικού 
προγράμματος. 
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Από τις προηγούμενες προσπάθειες οριοθέτησης ή ορισμού των εννοιών και όρων που 
σχετίζονται με το βιβλίο που εισάγεται στις σχολικές τάξεις για τη διδασκαλία ενός 
μαθήματος διαφαίνεται ότι τα χαρακτηριστικά που καθορίζουν ένα εγχειρίδιο ως σχολικό 
περιγράφονται στον ορισμό που σημειώνει η Φουντοπούλου (1995: 45), σύμφωνα με τον 
οποίο, σχολικό εγχειρίδιο είναι «το διδακτικό σύγγραμμα που, αφού υπέστη επιτυχώς τη 
διαδικασία έγκρισης από το Υπουργείο Παιδείας, παρουσιάζει, μέσω μιας εύχρηστης 
μορφής, τις κύριες αρχές και τις βασικές γνώσεις μιας επιστήμης ή μιας τεχνικής και κυρίως 
τις γνώσεις εκείνες που απαιτούνται και ορίζονται από τα αναλυτικά προγράμματα».     

Η άμεση σχέση των σχολικών εγχειριδίων με το αναλυτικό πρόγραμμα των μαθημάτων 
για τα οποία προορίζονται είναι τόσο ισχυρή, ώστε να υποκαθιστούν, κατά κάποιο τρόπο, 
λιγότερο ή περισσότερο, το ίδιο το αναλυτικό πρόγραμμα. Για το λόγο αυτό η συμβατότητα 
αναλυτικών προγραμμάτων και διδακτικών εγχειριδίων είναι διαρκές ζητούμενο, ιδιαίτερα 
κάθε φορά που συμβαίνει αλλαγή των αναλυτικών προγραμμάτων. Έτσι είναι σύνηθες 
φαινόμενο να προκαλείται έντονη συζήτηση και αίτημα του εκπαιδευτικού κόσμου για 
αλλαγή των διδακτικών εγχειριδίων και προσαρμογή τους στα νέα, κάθε φορά, αναλυτικά 
προγράμματα, όταν έχουμε τέτοιες αλλαγές. 

 
3. Διδακτικά εγχειρίδια των μαθηματικών 
Τα διδακτικά εγχειρίδια των μαθηματικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα ήταν, μέχρι 
το 1969, ιδιωτικές εκδόσεις, διαφόρων εκδοτικών οίκων, εγκεκριμένες όμως από ειδική για 
το σκοπό αυτό, επιτροπή του Υπουργείου Παιδείας. Αυτό εξασφάλιζε, κατά κάποιο τρόπο, 
την απαραίτητη συμβατότητα με τα, εκάστοτε, ισχύοντα αναλυτικά προγράμματα.   

Η εισαγωγή τους στη σχολική μονάδα πραγματοποιούνταν ύστερα από πρόταση του 
δασκάλου ή της δασκάλας της τάξης με απόφαση του συλλόγου διδασκόντων του σχολείου 
και τη σχετική σύνταξη ενυπόγραφου πρακτικού. Κυρίως εισάγονταν διδακτικά εγχειρίδια 
μαθηματικών, με τη διαδικασία αυτή, στις τελευταίες τάξεις του δημοτικού σχολείου. Η 
οικονομική κατάσταση των μαθητών και μαθητριών των δημοτικών σχολείων πολλές 
φορές, δεν επέτρεπε την αγορά των εγχειριδίων από όλα τα παιδιά. Έτσι η διδασκαλία 
βασίζονταν στα λιγοστά αντίτυπα των διδασκόντων και της σχολικής βιβλιοθήκης. 

 

 
 

 
Εικόνα 1. Αποσπάσματα πρακτικών για εισαγωγή και χρήση διδακτικών εγχειριδίων μαθηματικών σε 

σχολικές τάξεις δημοτικού σχολείου 
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Η δυνατότητα επιλογής από το δάσκαλο και τη δασκάλα του διδακτικού εγχειριδίου που 
αυτός ή αυτή θεωρούσε καταλληλότερο για τη σχολική τάξη που δίδασκε θα μπορούσε να 
πει κανείς ότι είναι ένας «πρόδρομος» του πολλαπλού εγχειριδίου που ήταν διαρκές 
ζητούμενο των εκπαιδευτικών. Τα διδακτικά εγχειρίδια των μαθηματικών διακρίνονταν σε 
εγχειρίδια Αριθμητικής, Γεωμετρίας, Αριθμητικής-Γεωμετρίας και συλλογές Αριθμητικών 
Προβλημάτων κυρίως για τις μεγαλύτερες τάξεις.  

 

          
Εικόνα 2. Εγχειρίδια ιδιωτικών εκδόσεων Αριθμητικής ή Γεωμετρίας που χρησιμοποιήθηκαν ως διδακτικά 

στις μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού σχολείου  
 

Το 1969 εκδίδεται η «Αριθμητική– Γεωμετρία» της ΣΤ΄ τάξης του Ν. Διαμαντόπουλου, 
από τον Οργανισμό Εκδόσεων Διδακτικών Βιβλίων (Ο.Ε.Δ.Β.). Είναι η πρώτη επίσημη 
έκδοση διδακτικού εγχειριδίου μαθηματικών που διανεμήθηκε δωρεάν σε όλους τους 
μαθητές και όλες τις μαθήτριες της ΣΤ΄ τάξης των δημοτικών σχολείων της Ελλάδας. 

 

   
Εικόνα 3. «Αριθμητική - Γεωμετρία» του Ν. Διαμαντόπουλου. Το πρώτο διδακτικό εγχειρίδιο μαθηματικών 

του Ο.Ε.Δ.Β. για το δημοτικό σχολείο, 1969. 
 

Από τον τίτλο του εγχειριδίου βλέπουμε ότι η διδακτέα ύλη περιλάμβανε δύο μέρη. Την 
Αριθμητική και τη Γεωμετρία. Μελετώντας τα περιεχόμενά του διακρίνουμε ότι οι 
αριθμητικές έννοιες που πραγματεύεται εστιάζονται στα σύνολα και τις σχέσεις τους, στη 
μελέτη αναλόγων και αντιστρόφως αναλόγων ποσών, στις μεθόδους (απλή μέθοδος των 
τριών, ποσοστά, σύνθετη μέθοδος των τριών, υφαίρεση), μερισμός σε μέρη ανάλογα, 
χρήση γραμμάτων για την αναπαράσταση αριθμών και ποσοτήτων. Οι γεωμετρικές έννοιες 
αφορούν βασικά γεωμετρικά στερεά (κύβο, ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο, πυραμίδες, 
κυκλικό κύλινδρο, κυκλικό κώνος) και μετρήσεις μεγεθών τους (παράπλευρη και ολική 
επιφάνεια, όγκο κ.λπ.) 

Στις αρχές της δεκαετίας του ’70 επεκτείνεται η έκδοση της «Αριθμητικής-Γεωμετρίας» 
από τον Ο.Ε.Δ.Β. και σε μικρότερες τάξεις του δημοτικού. Συγκεκριμένα, εκδόθηκαν η 
«Αριθμητική-Γεωμετρία» του Ν. Καρκάνη για την Γ΄ τάξη, του Η. Σαμαρά για την Δ΄ τάξη και 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

283 
 

η «Αριθμητική-Γεωμετρία» των Δ. Κυριαζόπουλου και Β. Αλεξόπουλου για την Ε΄ τάξη. Έτσι 
απέκτησαν όλοι οι μαθητές και όλες οι μαθήτριες των τεσσάρων μεγαλύτερων τάξεων του 
δημοτικού σχολείου το δικό τους εγχειρίδιο για τη διδασκαλία των μαθηματικών. Για τις 
μικρότερες τάξεις, την Α΄ και τη Β΄ δηλαδή, εξακολουθούν να χρησιμοποιούνται εγχειρίδια, 
ασκήσεων και προβλημάτων κυρίως, ιδιωτικών εκδόσεων.  

 
4. Η μεθοδολογία της μελέτης μας και τα χαρακτηριστικά της 
Η μελέτη μας, βασίζεται στην ανάλυση περιεχομένου αρχειακού υλικού, στην περίπτωσή 
μας σχολικών εγχειριδίων, αλλά και εγγράφων (αποφάσεις συλλόγων διδασκόντων, 
νομοθεσία, εγκρίσεις εισαγωγής κ.λπ.). Επιχειρούμε να ερμηνεύσουμε την παρουσίαση των 
μαθηματικών εννοιών στα σχολικά εγχειρίδια μέσα από τη μελέτη των κειμένων, των 
εικόνων και των σχεδίων που περιέχονται σε αυτά. Παράλληλα, η ερμηνεία μας 
επεκτείνεται και σε άλλα έγγραφα ή κείμενα που δίνουν στοιχεία για την χρήση των 
εγχειριδίων στη σχολική πράξη, όπως οι πράξεις του συλλόγου διδασκόντων ή οι οδηγίες 
της παιδαγωγικής καθοδήγησης των εκπαιδευτικών για τον τρόπο χρήσης και αξιοποίησής 
τους.  Η ερμηνευτική μέθοδος όπως σημειώνει ο Μπονίδης (2004: 88-89) μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί τόσο στην ανάλυση κειμένου όσο και στην ανάλυση της εικονογράφησής 
του. Με αυτόν τον τρόπο θα προσπαθήσουμε να καταλήξουμε σε διαπιστώσεις αναφορικά 
με τη διδασκαλία των μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο και την εξέλιξή της. Η 
προσπάθειά μας αυτή, υπόκειται, βέβαια, στους περιορισμούς της σύντομης έκτασης και 
περιγραφής, που υπαγορεύεται από τις προδιαγραφές παρουσίασης των εργασιών ενός 
συνεδρίου, αλλά και στους περιορισμούς μιας αρχειακής έρευνας όπου δεν ήταν δυνατόν 
να εξευρεθούν και να μελετηθούν όλα τα διδακτικά εγχειρίδια που κυκλοφόρησαν από το 
1960 ως και σήμερα, αλλά ενδεικτικές, ίσως, περιπτώσεις. 

Οι πηγές που χρησιμοποιήθηκαν ώστε να συλλεχθούν και να μελετηθούν τα εγχειρίδια 
στα οποία βασίσαμε τη συζήτησή μας, είναι τα ψηφιοποιημένα εγχειρίδια του Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής, τα αντίτυπα διδακτικών εγχειριδίων των Γενικών Αρχείων του 
Κράτους του παραρτήματος Μαγνησίας, η προσωπική συλλογή εγχειριδίων των 
μαθηματικών του συγγραφέα καθώς και φωτογραφικό υλικό των εγχειριδίων των 
μαθηματικών της Κιβωτού Ελληνικής Παιδείας (Παύλος Μπαλογιάννης) και του Μουσείου 
Σχολικής Ζωής και Εκπαίδευσης. Τα έγγραφα συλλόγων διδασκόντων αναζητήθηκαν σε 
σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της Μαγνησίας ενώ οι νομοθεσίες και 
αποφάσεις στον ψηφιακό κόμβο του Εθνικού Τυπογραφείου και στα σχετικά φύλλα της 
Εφημερίδας της Κυβερνήσεως. 

Κατά τη μελέτη του αρχειακού υλικού, ασχοληθήκαμε με στοιχεία που αφορούν τη 
διαδικασία εισαγωγής των εγχειριδίων στις σχολικές τάξεις, τη χρήση τους εντός και εκτός 
σχολείου, τα στοιχεία ειδικής διδακτικής του αντικειμένου που εμφανίζονται σε αυτά, τη 
συμμόρφωση με τα αναλυτικά προγράμματα, τους τύπους, τη μορφή και τη δομή των 
κειμένων (προβλήματα, ασκήσεις), των σχεδίων και των εικόνων, που περιλαμβάνονται σε 
αυτά, με στόχο την ανάδειξη δεδομένων που περιγράφουν, κατά κάποιο τρόπο, τη 
διδασκαλία των μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο. Τα σχολικά εγχειρίδια είναι 
«ντοκουμέντα» της εποχής τους όπως σημειώνουν οι Καψάλης και Θεοδώρου (2002). 
Επιχειρήσαμε, λοιπόν, να ασχοληθούμε με ειδικότερα στοιχεία από τις τρεις περιοχές 
έρευνας που περιγράφουν οι ίδιοι ερευνητές, δηλαδή τη διαδικασία παραγωγής, τη 
φαινομενολογία και την έρευνα επίδρασης των σχολικών εγχειριδίων.  
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5. Διδακτικά εγχειρίδια και διδασκαλία των μαθηματικών 
Όπως προαναφέραμε και στην εισαγωγή μας, τα εγχειρίδια που μελετήθηκαν για τις 
ανάγκες της παρούσας εργασίας καλύπτουν ένα χρονικό διάστημα μισού αιώνα περίπου, 
αφού το 2007 πραγματοποιήθηκε η τελευταία έκδοση διδακτικών εγχειριδίων των 
μαθηματικών για το δημοτικό σχολείο. Αν θέλαμε το διάστημα από το 1960 ως σήμερα να 
το οριοθετήσουμε σε περιόδους με κριτήριο την προέλευση έκδοσης των εγχειριδίων και 
τον τρόπο εισαγωγής τους στις σχολικές τάξεις, θα λέγαμε ότι αυτό χωρίζεται, κατά κάποιο 
τρόπο, σε τρεις περιόδους. 
 
5.1 Πρώτη περίοδος: 1960-1969  
Κατά την περίοδο αυτή, στις σχολικές τάξεις εισάγονται εγχειρίδια των μαθηματικών που 
προέρχονταν από εκδόσεις ιδιωτικών εκδοτικών οίκων. Τα εγχειρίδια αυτά αγοράζονταν 
από τους μαθητές και τις μαθήτριες. Αυτό, βέβαια, ίσχυε και στην προ του 1960 εποχή.  

 

            
Εικόνα 4. Εγχειρίδια Αριθμητικής της δεκαετίας του ’60 όπου προβάλλεται η συμβατότητα με το αναλυτικό 

πρόγραμμα και η προσαρμογή τους στα «νέα μέτρα και σταθμά»   
 

Στις εκδόσεις αυτές, προβάλλονταν η έγκριση από το Υπουργείο Παιδείας, η 
συμβατότητά τους με τα αναλυτικά προγράμματα και η προσαρμογή σε εξελίξεις της 
ευρύτερης κοινωνικοοικονομικής ζωής της χώρας όπως η εισαγωγή νέων μέτρων και 
σταθμών ή η χρήση «νέων δραχμών» κ.λπ.  

Μελετώντας τα εγχειρίδια Αριθμητικής, Γεωμετρίας και Προβλημάτων του δημοτικού 
σχολείου κατά την περίοδο αυτή, παρατηρήσαμε ότι η διδασκαλία των μαθηματικών στις 
μικρότερες τάξεις, την Α΄ και Β΄ δημοτικού δηλαδή, εστιάζονταν στους αριθμούς και τις 
πράξεις της πρώτης δεκάδας για την πρώτη τάξη ή της πρώτης εκατοντάδας για τη δεύτερη 
τάξη καθώς σε μια εισαγωγή στους κλασματικούς αριθμούς στο τέλος της δευτέρας τάξης. 
Για τη διδασκαλία των εννοιών αυτών, στα εγχειρίδια που μελετήσαμε, προτείνονταν χρήση 
χειραπτικών υλικών κατά τη διδασκαλία όπως ντόμινο, καρτέλες αρίθμησης, κορνίζες του 
10 κ.λπ. αλλά και αντικειμένων από τον καθημερινό βίο των παιδιών (φασόλια, κουλούρες 
ψωμιού κ.ά). 

 

         
Εικόνα 5. Αποσπάσματα από τα εγχειρίδια της Β΄ τάξης «Η Αριθμητική μου» του Σ. Κασσαβέτη και «Τα 

παιδιά λογαριάζουν» του Χρ. Καρύδη των εκδόσεων «Ατλαντίς»  της δεκαετίας του ’60   
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Το περιεχόμενο των εγχειριδίων χαρακτηρίζεται, θα λέγαμε, από το μεγάλο αριθμό 
προβλημάτων προς επίλυση, παρά το επίπεδο των παιδιών που απευθύνεται, γεγονός που 
μας επιτρέπει να υποθέσουμε ότι ήταν αυξημένος και ο αριθμός των κατ’ οίκων εργασιών. 
Η διδασκαλία, με άλλα λόγια, χαρακτηρίζονταν από τη διαρκή προσπάθεια των παιδιών να 
απαντήσουν σε ερωτήσεις και να επιλύσουν προβλήματα. Μια άλλη θέαση του γεγονότος 
αυτού είναι ότι τα εγχειρίδια απευθύνονταν περισσότερο στους εκπαιδευτικούς ώστε να τα 
χρησιμοποιούν και ως πηγή άντλησης προβλημάτων ή ενδεικτικών ερωτήσεων. Κατά 
συνέπεια η διδασκαλία εξαρτιόταν ιδιαίτερα από τα εγχειρίδια αυτά. 

 

   
Εικόνα 6. Από τα εγχειρίδια «Μαθαίνω να μετρώ» του Χ. Πάτση, εκδόσεων «Νέου Σχολείου» και «Τα 

παιδιά λογαριάζουν» του Χρ. Καρύδη, εκδόσεων «Ατλαντίς» της δεκαετίας του ’60     
 

Σε μεγαλύτερες τάξεις, την Γ΄ και Δ΄ δημοτικού η διδασκαλία επεκτείνονταν σε 
πολυψήφιους αριθμούς, σε δεκαδικούς, συμμιγείς και κλασματικούς αριθμούς και τις 
πράξεις καθώς και σε εισαγωγικές έννοιες της γεωμετρίας και των μετρήσεων. 
Περιορίζονταν η χρήση διδακτικών υλικών και αυξανόταν οι κανόνες και τα προβλήματα. 
Στις τάξεις αυτές αυξάνονται επίσης, οι εκδόσεις εγχειριδίων με συλλογές προβλημάτων ως 
βοηθήματα, των εκπαιδευτικών και περισσότερη εξάσκηση των μαθητών και των 
μαθητριών. 

Στις τελευταίες τάξεις, την Ε΄ και ΣΤ΄ δημοτικού, η διδασκαλία εστιάζεται στις πράξεις και 
την επίλυση προβλημάτων με κλασματικούς αριθμούς, στα ανάλογα ή αντιστρόφως 
ανάλογα ποσά και τα ποσοστά με προβλήματα απλής και σύνθετης «μεθόδου των τριών» 
που αφορούν έννοιες όπως κεφάλαιο, κέρδος, ζημία τόκος, χρόνος, επιτόκιο, έννοιες του 
εμπορίου κ.λπ. ή προβλήματα μερισμού. Όσον αφορά τις γεωμετρικές έννοιες αυτή 
εστιάζεται σε σχήματα του επιπέδου, σε γεωμετρικά στερεά και τις μετρήσεις των μεγεθών 
τους. Στα εγχειρίδια των τάξεων αυτών, περιορίζεται ακόμα περισσότερο η εικονογράφηση 
και κυριαρχούν τα προβλήματα και οι κανόνες. Πολλαπλασιάζονται, επίσης, οι εκδόσεις 
συλλογών προβλημάτων για υποβοήθηση των εκπαιδευτικών αλλά και τη εξάσκηση των 
μαθητών και μαθητριών. 

 
5.2 Δεύτερη περίοδος: 1970-1981 
Η δεύτερη περίοδος περιλαμβάνει τα έτη από το 1970 έως το 1981. Κατά την περίοδο αυτή, 
στις σχολικές τάξεις εισάγονται εγχειρίδια των μαθηματικών που προέρχονταν από τον 
Ο.Ε.Δ.Β. για τις τέσσερις μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού. Ήδη, όπως προαναφέραμε, το 
1969 εκδόθηκε η Αριθμητική-Γεωμετρία του Ν. Διαμαντόπουλου για την ΣΤ΄ τάξη από τον 
Ο.Ε.Δ.Β. Για την πρώτη και τη δευτέρα τάξη, όμως, εξακολουθεί η επιλογή ιδιωτικών 
εκδόσεων, συμβατών με το αναλυτικό πρόγραμμα, κατά την κρίση των εκπαιδευτικών των 
τάξεων αυτών. 

Τα εγχειρίδια του «Οργανισμού», όπως σύντομα λέγονταν ο Ο.Ε.Δ.Β., διανέμονταν 
δωρεάν στους μαθητές και τις μαθήτριες ενώ, τα εγχειρίδια που προτεινόταν από τους 
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εκπαιδευτικούς των μικρών τάξεων, της Α΄ και της Β΄ δηλαδή, αγοράζονταν από τα παιδιά. 
Στο διάστημα αυτό, πραγματοποιήθηκαν από δύο διαφορετικές εκδόσεις «Αριθμητικής-
Γεωμετρίας» για την τρίτη και την τετάρτη τάξη, τρείς διαφορετικές εκδόσεις για την 
πέμπτη τάξη και μία για την έκτη τάξη του δημοτικού σχολείου.  

 

           
Εικόνα 7. Οι αρχικές εκδόσεις των Εγχειριδίων «Αριθμητικής-Γεωμετρίας» του Ο.Ε.Δ.Β. της δεκαετίας του 

’70 για την Γ΄, τη Δ΄ και την Ε΄  τάξη.   
 

Στις πρώτες τάξεις, την Α΄ και τη Β΄, τα εγχειρίδια εξακολουθούν να περιέχουν μεγάλο 
αριθμό ασκήσεων και προβλημάτων που, μεγάλο μέρος τους, αναθέτονταν για «κατ’ οίκον» 
εργασία των μαθητών και μαθητριών. Η διδακτέα ύλη εξακολουθεί να είναι παρόμοια με 
της πρώτης περιόδου. Στα εγχειρίδια προτείνεται χρήση διδακτικών υλικών ανάλογα με 
εκείνα της προηγούμενης περιόδου. Στις υπόλοιπες τάξεις, την Γ΄, τη Δ΄, την Ε΄ και τη ΣΤ΄, τα 
εγχειρίδια του «Οργανισμού», αποτελούν στο μεγαλύτερο μέρος τους συλλογές 
προβλημάτων προς επίλυση. Η διάταξη της ύλης παραπέμπει σε μια διαδικασία όπου ο 
δάσκαλος παρουσιάζει τη «θεωρία» και στη συνέχεια προτείνει ασκήσεις και προβλήματα 
από το βιβλίο αλλά και από βοηθήματα. Η εικονογράφηση των εγχειριδίων, ακόμη και των 
μικρότερων τάξεων, περιορίζεται σε βασικά σχέδια, κυρίως της γεωμετρίας. Η «κατ’ οίκον» 
εργασία και η εξάσκηση των μαθητών και μαθητριών στην επίλυση πολλών ασκήσεων και 
προβλημάτων επικρατεί ως διαδικασία εμπέδωσης και κατανόησης των μαθηματικών. 

Κατά τη διάρκεια της περιόδου αυτής τα εγχειρίδια μεγαλύτερων τάξεων άλλαξαν και 
προσαρμόστηκαν στο νέο αναλυτικό πρόγραμμα με προσθήκη ύλης και νέων εννοιών. Έγινε 
προσπάθεια να ενισχυθεί η εικονογράφηση με περισσότερα χρώματα, σχήματα, σχέδια και 
εικόνες. Εξακολουθεί όμως, η πληθώρα ασκήσεων και προβλημάτων. 
 
5.3 Τρίτη περίοδος: 1982-σήμερα 
Η τρίτη περίοδος περιλαμβάνει τα έτη από το 1982 έως και σήμερα με σημαντικό σταθμό το 
έτος 2007, διότι τότε εισήχθησαν τα εγχειρίδια των μαθηματικών που χρησιμοποιούνται 
σήμερα στις σχολικές τάξεις. Με την έναρξη της περιόδου αυτής, το 1982, ο Ο.Ε.Δ.Β. εκδίδει 
εγχειρίδια μαθηματικών για όλες τις τάξεις του δημοτικού σχολείου. Ουσιαστικά πρόκειται 
για «διδακτικά πακέτα» εγχειριδίων για κάθε τάξη που περιλαμβάνουν τα «βιβλία του 
μαθητή», τα «τετράδια εργασιών» και το «βιβλίο του δασκάλου». Τα εγχειρίδια αυτά 
συνδέονταν και αλληλοϋποστηρίζονταν για την επαρκέστερη διδασκαλία των μαθηματικών 
στις σχολικές τάξεις. Χρησιμοποιείται, για πρώτη φορά η όρος «μαθηματικά» στα 
εγχειρίδια αυτά, συμπεριλαμβάνοντας τις αριθμητικές και γεωμετρικές έννοιες και τις 
μετρήσεις μεγεθών.  
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Εικόνα 8. Διδακτικά εγχειρίδια μαθηματικών που εκδόθηκαν μετά το 1982 από τον Ο.Ε.Δ.Β.  για την Β΄, τη 

Δ΄ και την ΣΤ΄  τάξη.   
 

Είναι εμφανής, πιστεύουμε, η αλλαγή της μορφής και της εικονογράφησης των 
εγχειριδίων αυτών, τα οποία περιέχουν ανεξάρτητο υλικό για κατασκευές και χειραπτικές 
δραστηριότητες. Η κυριαρχία των εικόνων καθιστά σαφή, κατά κάποιο τρόπο, την 
προσπάθεια τα εγχειρίδια να γίνουν περισσότερο «μαθητοκεντρικά» και δελεαστικά στα 
παιδιά. Στοχεύουν η επεξεργασία των εννοιών να γίνεται στην τάξη και να περιοριστεί ο 
μεγάλος αριθμός των «κατ’ οίκον» εργασιών. Οι αλλαγές αυτές στην εμφάνιση και την 
προσέγγιση των μαθηματικών εννοιών προκάλεσαν έντονες αντιδράσεις από τη μεριά των 
εκπαιδευτικών, οι οποίοι είχαν συνηθίσει, θα λέγαμε, τα παλιότερα εγχειρίδια κατά τη 
διδασκαλία. Παρά τις όποιες αντιδράσεις όμως, τα εγχειρίδια αυτά ήταν τα μακροβιότερα, 
από όσα παρήγαγε ο Ο.Ε.Δ.Β.  

Έτσι, ύστερα από ένα μακρόχρονο βίο περίπου 25 ετών, το 2007, τα βιβλία αυτά 
αντικαταστάθηκαν από νέα διδακτικά πακέτα των μαθηματικών για όλες τις τάξεις που 
περιλαμβάνουν διδακτικά εγχειρίδια και τετράδια εργασιών για τους μαθητές και τις 
μαθήτριες, βιβλίο για τους εκπαιδευτικούς αλλά και, λίγα χρόνια αργότερα, ψηφιακό υλικό 
συμβατό με τα νέα βιβλία και εμπλουτισμένες ψηφιακές εκδόσεις. Τα διδακτικά αυτά 
εγχειρίδια (βιβλία μαθητή και τετράδια εργασιών) διανέμονται δωρεάν σε όλους τους 
μαθητές και όλες τις μαθήτριες των δημοτικών σχολείων της χώρας. Δωρεάν διανέμονται 
επίσης και τα βιβλία του δασκάλου στις σχολικές βιβλιοθήκες για χρήση από τους 
εκπαιδευτικούς της κάθε σχολικής μονάδας. Η αλματώδης εισαγωγή των νέων τεχνολογιών 
στην εκπαίδευση δεν θα μπορούσε, άλλωστε, να αφήσει ανεπηρέαστη την παραγωγή και 
χρήση των νέων εγχειριδίων.  

 
6. Συγκρίσεις… συσχετίσεις… διαπιστώσεις 
Η μελέτη του υλικού της παρούσας έρευνας, μάς επέτρεψε να συγκρίνουμε διδακτικά 
εγχειρίδια των μαθηματικών διαφόρων χρονικών περιόδων και έτσι να συσχετίσουμε 
δεδομένα ώστε να καταλήξουμε σε κάποιες διαπιστώσεις σχετικά με την εξέλιξη της 
διδασκαλίας των μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο την περίοδο από το 1960 ως τις μέρες 
μας. 

Ειδικότερα, την πρώτη περίοδο είχαμε, κατά κάποιο τρόπο, πολλαπλό βιβλίο, αφού σε 
κάθε σχολείο της χώρας μπορούσε να επιλεγεί διαφορετικό εγχειρίδιο για τη διδασκαλία 
των μαθηματικών. Το γεγονός αυτό δημιουργούσε ένα είδους ανισότητας στην πρόσβαση 
της διδακτέας ύλης από τους μαθητές και τις μαθήτριες, αφού δεν είχαν όλα τα παιδιά τη 
δυνατότητα προμήθειας των εγχειριδίων αυτών. Η χρήση επίσης, διαφορετικών 
βοηθημάτων από τους εκπαιδευτικούς, μπορούσε να διαφοροποιήσει περαιτέρω τη 
διδασκαλία του μαθήματος από τάξη σε τάξη και από σχολείο σε σχολείο. Η κατάσταση 
αυτή άλλαξε με την παραγωγή και διάθεση των διδακτικών εγχειριδίων από τον Ο.Ε.Δ.Β. 
Όλοι οι μαθητές και όλες οι μαθήτριες στη χώρα μας απέκτησαν το δικό τους δωρεάν 
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εγχειρίδιο και μαζί με τον εκπαιδευτικό είχαν το ίδιο «σημείο» αναφοράς και την ίδια 
βασική πηγή παρουσίασης της διδακτέας ύλης. 

Μέχρι το 1982, στα επόμενα εγχειρίδια παρατηρούνται αρκετά κοινά στοιχεία με τα 
προηγούμενα όσον αφορά τα περιεχόμενα και κυρίως τον τρόπο παρουσίασης της 
διδακτέας ύλης. Ο διαχωρισμός Αριθμητικής και Γεωμετρίας διατηρείται παρά το γεγονός 
ότι μετά το 1969 τα διδακτικά εγχειρίδια είναι «Αριθμητικής-Γεωμετρίας», για τις 
μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού σχολείου. Από το 1982 και έπειτα δεν υφίσταται ο 
διαχωρισμός αυτός και οι αριθμητικές και γεωμετρικές έννοιες παρουσιάζονται μαζί, θα 
λέγαμε. Το γεγονός αυτό, οδήγησε σε ένα είδους υποβάθμισης της γεωμετρίας στο 
δημοτικό σχολείο (Σδρόλιας, 2004). 

Η παρουσίαση των ενοτήτων στα εγχειρίδια μέχρι το 1981 ακολουθούσε ένα μοντέλο της 
μορφής «Παραδείγματα-Κανόνες-Ασκήσεις και Προβλήματα» ενώ η επίλυση των 
προβλημάτων ακολουθούσε το τυποποιημένο μοντέλο «Ανάγνωση-Σκέψη-Κατάταξη-Λύση-
Απάντηση». Μετά το 1982, η παρουσίαση των ενοτήτων ακολουθούσε το μοντέλο 
«Προβληματισμός (συνήθως με εικονοπρόβλημα), Σκέψη- περισσότερη Σκέψη-Εφαρμογές 
(ασκήσεις και προβλήματα)». Είναι φυσικό επομένως, να υποθέσουμε ότι και η διδασκαλία 
από περίοδο σε περίοδο ήταν συμβατή με αυτά τα μοντέλα. Η προσθήκη ή η αφαίρεση 
διδακτέας ύλης από περίοδο σε περίοδο χαρακτηρίζονταν από μεταφορά εννοιών από 
μεγαλύτερες σε μικρότερες τάξεις και περιορισμό των γεωμετρικών εννοιών, κυρίως της 
στερεομετρίας. 

Η διδασκαλία από περίοδο σε περίοδο εξελίσσονταν από τις ασκήσεις και τα 
προβλήματα σε μαθηματικές δραστηριότητες και από τους κανόνες και την 
απομνημόνευση σε ένα είδους καθοδηγούμενης ανακάλυψης μέσω των δραστηριοτήτων. 
Θα λέγαμε ότι είχαμε ένα πέρασμα από τα «τυποποιημένα» μαθηματικά στα «ρεαλιστικά 
μαθηματικά». Με το πέρασμα των χρόνων περιορίστηκαν σημαντικά οι «κατ’ οίκον» 
εργασίες και επιχειρήθηκε ο μετασχηματισμός της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας. 
Εγχείρημα που εξελίσσεται αργά αν αναλογιστεί κανείς το γεγονός ότι ο δάσκαλος και η 
δασκάλα των «νέων», κάθε φορά εγχειριδίων, υπήρξε μαθητής ή μαθήτρια των «παλιών».  

Ο εκπαιδευτικός κόσμος σήμερα παρακολουθεί και προσπαθεί να ακολουθήσει τις νέες 
εξελίξεις στον τομέα της χρήσης και ενσωμάτωσης των νέων τεχνολογιών και στη 
διδασκαλία των μαθηματικών τροποποιώντας, αργά αλλά σταθερά και τον τρόπο χρήσης 
των διδακτικών εγχειριδίων, αξιοποιώντας τα νέα αυτά δεδομένα. Είναι γεγονός ότι μέρα 
με τη μέρα υποβαθμίζεται ή τουλάχιστον μεταβάλλεται η ισχύς του μοναδικού διδακτικού 
εγχειριδίου.  
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Περίληψη 
Η εισήγηση μελετά το σχεδιασμό και την εφαρμογή δύο ενοτήτων Δημιουργικής Γραφής σε διαφορετικά 
εκπαιδευτικά πλαίσια . Μεταβαίνοντας από μία τάξη του δημοτικού σε μία ομάδα ενηλίκων διερευνώνται 
διαστάσεις και δυνατότητες που αποκαλύπτονται όταν λογοτεχνική και καλλιτεχνική δημιουργία επικοινωνού ν 
ή και συγκλίνουν . Η εισήγηση παρακολουθεί πώς κινείται η λογοτεχνική σύνθεση σε επίπεδο τυπικής και μη 
τυπικής εκπαίδευσης με αφετηρία καλλιτεχνικές μορφές έκφρασης . Η μία περίπτωση έχει επίκεντρο την τέχνη 
του κολάζ και η δεύτερη  μια μορφή εικαστικής ποίησης (Black-out Poetry). Καθώς η δημιουργική γραφή 
σχετίζεται άμεσα με τη δημιουργική φαντασία , η ουσιαστική καλλιέργεια οπτικής εξερεύνησης και συνθετων 
αισθητικών ερεθισμάτων φαίνεται πως επιδρά θετικά στην απε λευθέρωση της έκφρασης και τη 
συγγραφής.Εξίσου σημαντικό, στο πλαίσιο εναλλακτικών τρόπων προσέγγισης της Δημιουργικής Γραφής, είναι 
το γεγονός ότι το υλικό της έμπνευσης μετασχηματίζεται δίνοντας πρόταγμα στην καθημερινή έμπνευση και 
έκφραση. Το υλικό που προκύπτει προωθεί τη συζήτηση για τις προοπτικές που προσφέρει η δυναμική της 
επικοινωνίας Δημιουργικής Γραφής και Τέχνης στην εκπαίδευση. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Δημιουργική Γραφή, Τέχνη, Έκφραση, Τυπική Εκπαίδευση, Μη Τυπική εκπαίδευση, 
 
1. Εισαγωγή 
Η εισήγηση αφορά μία οπτική εναλλακτικών τρόπων διδασκαλίας της Δημιουργικής 
Γραφής.Θα έχουμε την ευκαιρία να δούμε πώς μπορούμε να αναπτύξουμε μορφές 
δημιουργικής γραφής, επικοινωνίας και τέχνης μέσα από δύο συγκεκριμένες περι πτώσεις. 
Θα ακολουθήσουμε,λοιπόν, αυτή την προσέγγιση αρχίζοντας από το τυπικό εκπαιδευτικό 
σύστημα, της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και θα καταλήξουμε σε ένα οργανωμένο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο εκτός του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος. Πιο συγκεκριμένα, 
ξεκινάμε από την Α΄ Γυμνασίου του Πρότυπου Πειραματικού Σχολείου ΑΠΘ , στη 
Θεσσαλονίκη το 2011 στο πλαίσιο συνεργασίας με το ΠΜΣ Δημιουργική Γραφής του 
Πανεπιστημίου Δυτικής Μακεδονίας και στη συνέχεια μεταφερόμαστε στα ΚΔΒΜ Αθηνών 
και Αγ.Αναργύρων στο πρόγραμμα διδασκαλίας Δημιουργικής Γραφής το 2015. Η πρώτη 
περίπτωση έχει επίκεντρο την τέχνη του κολάζ και η δεύτερη μια μορφή εικαστικής ποίησης 
(Black-out Poetry). 
 
2. Δημιουργική Γραφή και Τέχνη: μια ουσιαστική συνομιλία 
Αντιστρέφοντας την πορεία της εικονογράφησης με αφορμή το κολάζ 
Η δουλειά που έγινε στο Πειραματικό Σχολείο του ΑΠΘ επιχειρεί να φέρει κοντά τη 
Δημιουργική Γραφή και τον Οπτικό Γραμματισμό στο πλαίσιο της σχολικής τάξης και να 
διερευνήσει τις προοπτικές που προσφέ ρει η αξιοποίησή τους . Υπάρχει μία εκτενής 
θεωρητική συζήτηση περί Οπτικού Γραμματισμού και Παιδαγωγικής της Εικόνας που 
συνιστούν τις κυριότερες έννοιες από τις οποίες αντλεί θεωρητικά το μάθημα που 
σχεδιάστηκε. Το Σχέδιο Μαθήματος επιχειρεί την εξοικείωση με τις βασικές έννοιες της 
δημιουργικής γραφής με επίκέντρο σύνθετες αναπαραστατικές πηγές. Στην περίπτωση αυτή 
είναι συνθετικές εικόνες , (κολάζ) τα οποία οι μαθητές καλούνται να χρησιμοποιήσουν ως 
πρώτο ερέθισμα για να γράψουν μία ιστορία. 
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Η εικόνα αντιμετωπίζεται , εδώ ως κείμενο με δικές τις τεχνικές ανάγνωσης . Οι μαθητές 
παροτρύνονται να τη χρησιμοποιήσουν ως πρώτο ερέθισμα για την ιστορία τους , να την 
χρησιμοποιήσουν εν είδη αντίστροφης ε ικονογράφησης ή διασκευής ή μετάφρασης από το 
ένα κείμενο σε άλλο . Σε κάθε περίπτωση , να συνομιλήσουν δημιουργώντας μία δική τους 
ιστορία.Το κολάζ επιλέχθηκε γιατί αποτελεί σύνθετη πολυεπίπεδη εικόνα που εμπλέκει 
οργανικά διαφορετικά οπτικά στοιχεία τα σε ένα νέο σύνολο . Διαταράσσει τις «δεδομένες» 
οπτικές αναπαραστάσεις και προκαλεί την φαντασία με την κατάλυση της κλίμακας , την 
προοπτικής και της φόρμας . Καθώς τα παιδιά είναι ήδη εμποτισμένα με τις αναγνωστικέ ς 
εμπειρίες τους στην ηλικία της Ά Γυμνασίου η εξοικείωση με διάφορα είδη εικονογράφησης 
είναι δεδομένη . Εδώ, το εγχείρημα είναι να διαταράξουμε τις «κλασικές» δομές της 
εικονογράφησης και απεικόνισης και να μυήσουμε τα παιδιά στο παράδο ξο που προσφέρει 
η τέχνη του κολάζ. 

Μεθοδολογικά, ο σχεδιασμός του μαθήματος ακολουθεί στο βασικό του άξονα , 
παιδαγωγικό, φιλοσοφικό και επιστημονικό την πρόταση διδασκαλίας της Ομάδας Έρευνας 
για την Διδασκαλία της  Λογοτεχνίας (Αποστολίδου κά, 2002). Σε αυτό το πλαίσιο , βρίσκουν 
γόνιμο έδαφος να αναπτυχθούν οι αρχές της έρευνας δράσης καθώς ο εκπαιδευτικός 
καλείται να γίνει ερευνητής στην τάξη του και συν -παραγωγός γνώσης μαζί με τους 
μαθητές. Έχει κυρίως συντονιστικό και εμψυχωτικό ρόλο , ενώ η πορεία των εργασιών είναι 
μία ερευνητική διαδικασία εξίσου σημαντική για τους μαθητές και για τον εκπαιδευτικό .Το 
μάθημα είναι ένα ανεπανάληπτο γεγονός , μία ξεχωριστή εμπειρία (Αποστολίδου κά, 2002: 
41). Οι μαθητές έγραψαν ιστορίες οι οποίες διαβάστηκαν και παρουσιάστηκαν στην τάξη , 
ενώ προτεραιότητα ήταν η παραγωγή πρωτότυπου υλικού στοιχείο που παραπέμπει 
παιδαγωγικά στη μέθοδο Project (Χρυσαφίδης, 1994). Άλλο ένα ουσιαστικό στοιχείο ήταν η 
ανάδειξη των ικανοτήτων όλων των μαθητών. 

Βασικές επιδιώξεις και σκοποί που θέτει η ενότητα είναι: 
• Εξοικείωση με τις βασικές έννοιες της δημιουργικής γραφής και τα διάφορα είδη της   
• Κατανόηση των υλικών των ιστοριών (σκηνικό, χαρακτήρες, πλοκή, κλιμάκωση, λύση) 

και της μεταξύ τους οργανικής σύνδεσης 
• Διερεύνηση της συλλειτουργίας γραφής και εικόνας   
• Καλλιέργεια του οπτικού γραμματισμού   
• Απελευθέρωση της προσωπικής έκφρασης   
• Ενεργοποίηση και πρόκληση της φαντασίας   
• Κατανόηση της έννοιας της πολυτροπικότητας   
• Ανατροπή των συμβάσεων της εικονογράφησης   
• Αναγνώριση των διαφορετικών ιστοριών που προκύπτουν από το ίδιο  οπτικό 

ερέθισμα  
Μεταξύ των Δεξιότητων που αναμένονται να καλλιεργήσουν και να κα τακτήσουν οι 

μαθητές κατά τη διάρκεια και μετά το τέλος του προγράμματος είναι:   
• Ικανότητα αφήγησης με τη συνδυασμένη χρήση εικόνας και λόγου   
• Ικανότητα συναισθηματικής έκφρασης   
• Δημιουργία νοήματος από τη μεριά του αναγνώστη και αναγνωστική απόλαυση   
• Ιδιοποίηση του νοήματος και μετατροπή του αναγνώστη σε συγγραφέα   
• Πολυεπίπεδη ανάγνωση οπτικών ερεθισμάτων   
• Ικανότητα χρήσης των δομικών συστατικών μίας ιστορίας   
• Διαχείριση του απροσδόκητου που προκύπτει από την τέχν η του κολάζ και δημιουργική 

ενσωμάτωσή του στη συγγραφή  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• Αξιοποίηση ερεθισμάτων για την παραγωγή πρωτότυπου προσωπικού υλικού   
• Κατανόηση ότι δεν υπάρχει ένα μόνο , ή ένα ενδεδειγμένο, νόημα σε ένα κείμενο , αλλά 

το νόημα είναι προσωπικό   
• Αποδοχή της διαφορετικότητας   
• Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης στην τάξη  

Στον πυρήνα αυτού του προγράμματος βρίσκεται η έννοια της πολυτροπικότητας που 
μετατοπίζει το κέντρο βάρους από το γραπτό λόγο στη σημειωτική της εικόνας . Οι μαθητές, 
αφού εξοικειώθηκαν με τα βασικά υλικά των ιστοριών, στο τέλος των μαθημάτων κλήθηκαν 
να γράψουν ιστορίες με έμπνευση συγκεκριμένα κολάζ. Η εικόνα κερδίζει σε έδαφος , και 
από συνοδευτική ή επεξηγηματική καθίσταται κείμενο προς ανάγνωση . Για τη γνωριμία με 
τη Δημιουργική Γραφή είναι σημαντικό να αναγνωριστούν από τους μαθητές οι τρόποι με 
τους οποίους τα διάφορα σημειωτικά μέσα συμβάλλουν στις λειτουργίες της αφήγησης και 
γραφής. Η πολυτροπική προοπτική πολλαπλασιάζει τις δ υνατότητες αλληλεπίδρασης και 
του τρόπου που παράγεται νόημα μέσω του «κειμένου». Το νόημα βρίσκεται στην 
αλληλεπίδραση και τη διασταύρωση διαφορετικών σημειωτικ ών συστημάτων 
(Αποστολίδου κά, 2002: 49). 

Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η ενότητα αυτή ακολουθεί την αντίθετη πορεία μιας 
εικονογράφησης. Τι γίνεται όταν ένας καλλιτέχνης , ένας εικονογράφος , αναλαμβάνει να 
αναπαραστήσει μια ιστορία ; Τι επιλέγει ; Και τι αισθητικά αποτελέσματα έχει ; Αυτές οι 
ιστορίες αντιστρέφουν τα ερωτ ήματα προς όφελος της δημιουργικής συγγραφής . Η 
πρόκληση να αντιδράσουν οι μαθητές σε ένα νέο στοιχείο και σε σχέση με μια ορισμένη 
τάξη πραγμάτων να αντιδρούν στο παράδοξο και απροσδόκητο είχε θετικά αποτελέσματα . 
Η ικανότητα τους αυτ ή φαίνεται καθαρά στις ιστορίες οι οποίες αξιοποιούν αυτές τις 
παράδοξες εικόνες και διαμορφώνουν ανάλογα την πλοκή της ιστορίας , αντιδρώντας στα 
καινούργια συμφραζόμενα . Προέκυψαν ιστορίες γεμάτες ενέργεια , καταστροφές, 
συναισθηματικές διαπλοκές, γεμάτες με χαρακτήρες οι οποίοι παρότι αποδίδονται μάλλον 
επιφανειακά, χωρίς εμβάθυνση στην ψυχολογία , κεντρίζουν το ενδιαφέρον. Οι χαρακτήρες 
που χρησιμοποίησαν οι μαθητές είναι στην πλειοψηφία τους παιδιά , ζώα και φανταστ ικές 
εξωγήινες υποστάσεις (Σιδηροπούλου, 2013). 
 
Ποίηση Black-out: ανατρέποντας την πρακτική του “μαυρίσματος” 
Η δεύτερη εναλλακτική προσέγγιση της Δημιουργικής Γραφής εστιάζει στη συνδεσή της με 
τηνBlack-out Poetry στο πλαίσιο της διδασκαλίας Δημιουργικής Γραφής. Στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας του αντικειμένου της Δημιουργικής Γραφής σε δύο ομάδες ενηλίκων το 2015 
(ΚΔΒΜ Αθηνών και Δυτικής Αττικής) πειραματιστήκαμε πάνω σε αυτή την τεχνική με τους 
συμμετέχοντες σε δύο Εργαστήρια.  

Ενα Black-outποίημα είναι ευκολα αναγνωρίσιμο. Το μεγαλύτερο ποσοστό της σελίδας 
είναι μία μαύρη επιφάνεια που υποθέτει κανείς ότι καλύπτει μέρη ενός κειμένου που 
προϋπάρχει. Σε αυτή την μαύρη επιφάνεια εντοπίζονται περιφραγμένεςεπιλεγμένες 
λέξειςπου συνθέτουν ποιήματα συγκεκριμένης αισθητικής ορισμένης από τα υλικά της 
δημιουργίας: το χρώμα, το υλικό της εφημερίδας, τα τυπογραφικά στοιχεία. Τα ποιήματα 
αυτά φέρνουν αυτόματα στο νου κείμενα άλλων εποχών, λογοκριμένα. Παραδόξως, 
διερευνώντας την προέλευση της Black-out Poetry θα μπορούσε κανείς να ισχυριστεί ότι 
μια βασική επιρροή, είναι η πρακτική της λογοκρισίας. Το ενδιαφέρον στο πλαίσιο της 
Black-out Poetry συνοψίζεται στην ανανοηματοδότηση αυτής της πρακτικής ως τεχνικής 
αποδέσμευσης της έκφρασης. Ανατρέπει την πρακτική του «μαυρίσματος» έχει στόχο την 
καταστολή και στην απαγόρευση της έκφρασης και την υιοθετεί ως δημιουργική διαδικασία 
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που οδηγεί σε αφαίρεση. Αυτή η διαδικασία αναμόρφωσης μέσω του σβησίματος αποτελεί 
εξίσου «γραφή» (Σιδηροπούλου, 2015). 

Πέρα από τη συγγένεια με την συγκεκριμένη πρακτική όμως, η Black-out 
Poetryπροερχόμενη από την Οπτική Ποίηση εμφανίζει ιδιαίτερες συνάψεις με το είδος της 
Cut-up Poetry, λογοτεχνικής τεχνικής βασισμένη στην τυχαιότητα κατά την οποία ένα 
κείμενο κόβεται και αναδιαμορφώνεται για να μετασχηματιστεί σε ένα νέο κείμενο (Kleon 
2010; Jones 1963). 

Μετά από μια εισαγωγή στο είδος της Ποίησης Black-out ζητήθηκε από τους 
συμμετέχοντες στο Πρόγραμμα να δημιουργήσουν τα δικά τους ποιήματα σε αυτό το είδος 
χρησιμοποιώντας φύλλα εφημερίδων και ένα μαύρο μαρκαδόρο. Στόχος ήταν να επιλέξουν 
ένα άρθρο και να το μετασχηματίσουν σε ποίημα, να «το βοηθήσουν να γίνει ποίημα». Στη 
συνέχεια δόθηκαν αναλυτικά κατευθύνσεις επί της τεχνικής. Θα έπρεπε να διατρέξουν 
σύντομα το άρθρο με το βλέμμα και «σταθούν» σε λέξεις που τους κεντρίζουν. Τονίστηκε 
ότι στη φάση αυτή η δημιουργία διευκολύνεται με να προσπελάσουν -και όχι να διαβάσουν 
λεπτομερώς- το κείμενο επιλέγοντας όσες λέξεις τους χρειάζονται με σκοπό να βρουν το 
δικό τους μονοπάτι λέξεων. Αφού κατέληγαν στις λέξεις αυτές θα έπρεπε να μαυρίσουν ό,τι 
δεν συμπεριλαμβανόταν στο τελικό ποίημα. Το ποίημα που θα προέκυπτε θα έπρεπε να 
διαβάζεται από τα αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω. 
 
3. Σημεία αναστοχασμού και προοπτικές 
Μέσα σε ένα κλίμα θετι κής αποδοχής, με σχόλια ανατροφοδοτικά και συμπληρωματικά , οι 
μαθητές του Πειραματικού τόλμησαν να αποκαλύψουν μέσα από τις ιστορίες τους τον 
προσωπικότητά τους βάζοντας στην άκρη τον «μαθητικό» εαυτό τους (Αρχοντάκη & 
Φιλίππου 2003: 35) ενώ εξέφρασαν τα συναισθήματα, τις ιδέες, τα αστεία και τις επιθυμίες 
τους.Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η επιλογή των κολάζ δικαιώνεται από τη χρήση τους . Τα 
αποτελέσματα του πειραματισμού των ενηλίκων με την τεχνική Black-out κρίνονται 
ιδιαίτερα αξιόλογα από την άποψη των δημιουργιών όσο και στην κατεύθυνση της ίδιας 
της πρόσληψης της διαδικασίας. Τα μορφολογικά χαρακτηριστικά της ποίησης Black-out 
χρησιμοποιηθηκαν ως πλαίσιο παρέχοντας την ευκαιρία της έκφρασης. Μέσα στο πλαίσιο 
αυτό οι ενήλικες αποδεσμεύτηκαν εκφραστικά, καθώς το περιορισμένο εκ’ πρώτης όψεως 
σχήμα επιλογής λέξεων φάνηκε τελικά να λειτουργεί ανασταλτικά στο φόβο της λευκής 
σελίδας.Στο ίδιο πλαίσιο, επέλεξαν τυχαία άρθρα πολιτικού, οικονομικού, πληροφοριακού 
περιεχομένου και τα μετασχημάτισαν σε κάτι απολύτως προσωπικό, αποδίδοντάς τους το 
δικό τους νόημα.Ορισμένοι από τους συμμετέχοντες, σε μία μετέπειτα ανατροφοδότηση 
ανέφεραν ότι υιοθέτησαν αυτή την τεχνική γενικότερα.Κάποιοι, έκαναν συνήθεια αυτή την 
τεχνική εν μέρει για τη θεραπευτική διάσταση που διαπίστωσαν ότι είχε στην 
καθημερινότητά τους (Σιδηροπούλου, 2015). 

Οι δημιουργίες μαθητών και ενηλίκων αναδεικνύουν τα οφέλη του συνδυασμού γραφής 
και εικαστικής έκφρασης. Αυτή η κατεύθυνση δεν φαίνεται να δεσμεύεται από ηλικιακά 
όρια και πλαίσια, ενισχύει τη δημιουργική ανάγνωση και τις εναλλακτικές χρήσεις των 
κειμένων τόσο σε επίπεδο τυπικής όσο και μη τυπικής εκπαίδευσης.Αποδομώντας τη 
γραφή δημιουργείται καινούργια γραφή. Αποδομώντας την εικόνα δημιουργείται 
καινούργια εικόνα,νέα προοπτική.Τα κολάζ ανέτρεψαν τις συμβάσεις και οδήγησαν σε 
πρωτότυπες ιστορίες από τους μαθητές. Τα black-out ποιήματα μετασχημάτισαν τη 
συμβατική «γλώσσα της καθημερινότητας» όπως εκφράζεται από τον τύπο. Οι 
παρεμβάσεις αυτές γίνονται αφορμή για μια ανατροπή στους καθιερωμένους τρόπους με 
τους οποίους αντιλαμβανόμαστε την πραγματικότητα μέσα από την οποία η γραφή 
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αναζητά τη φωνή της και αυτό (θα έπρεπε να) είναι βασική επιδίωξη της δημιουργικής 
γραφής. 
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Περίληψη 
Στην παρούσα έρευνα, εξετάζεται η εικονογράφηση των εξώφυλλων (εμπροσθόφυλλων) των αλφαβηταρίων, 
αναγνωστικών και αναγνωσματαρίων του Δημοτικού σχολείου από το 1771, που εκδόθηκε στη Βιέννη το 
πρώτο γνωστό αλφαβητάριο, έως τη λήξη του 20ού αιώνα. Σκοπός της έρευνας ήταν πρωτίστως η καταγραφή 
των εξωφύλλων αυτών και στη συνέχεια η επεξεργασία τους με την ποσοτική ανάλυση περιεχομένου μέσα 
από την αναλυτική-περιγραφική μέθοδο. Στην παρούσα μελέτη θα παρουσιαστούν τα αποτελέσματα που 
αφορούν τα εξώφυλλα που είναι εικονογραφημένα. Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων αυτών προέκυψαν 
αξιόλογα συμπεράσματα για τα τεχνικά στοιχεία της εικονογράφησης, όπως είναι η εκτύπωση, το μέγεθος, το 
σχήμα και η θέση της εικόνας στο εξώφυλλο, για τις σχέσεις της εικονογράφησης με τα υπόλοιπα στοιχεία 
που απαρτίζουν το εξώφυλλο καθώς επίσης και για τη θεματολογία της εικονογράφησης με τους 
συμβολισμούς που προκύπτουν. Στη διαχρονική μελέτη της εικονογράφησης των εξωφύλλων διερευνήθηκε το 
είδος και η θέση της εικόνας  στο εξώφυλλο και πραγματοποιήθηκε σημασιολογική και εννοιολογική ανάλυσή 
τους. Όλα αυτά φυσικά αποκτούν μεγαλύτερο ενδιαφέρον μέσα από τη συσχέτισή τους με διάφορες άλλες 
παραμέτρους (συγχρονική μελέτη). Όπως προκύπτει η εικονογράφηση των εξωφύλλων που κοσμούν τα 
σχολικά βιβλία της γλωσσικής διδασκαλίας του Δημοτικού Σχολείου τους τελευταίους τρεις αιώνες 
επηρεάστηκε αφενός από την εξέλιξη της τεχνολογίας και αφετέρου από τις πολιτικές και εκπαιδευτικές 
συνθήκες στην Νεότερη Ελλάδα καθώς επίσης και από τα ευρωπαϊκά εκδοτικά και εκπαιδευτικά ρεύματα της 
κάθε εποχής.  
 
Λέξεις κλειδιά: σχολικά εγχειρίδια, εικονογράφηση, εξώφυλλο, αλφαβητάριο, αναγνωστικό, 
αναγνωσματάριο. 
 
1. Εισαγωγή 
Η παρούσα μελέτη αποτελεί κομμάτι μιας ευρύτερης μελέτης στην οποία μελετήθηκαν τα 
εξώφυλλα που απαντώνται στα ελληνικά αλφαβητάρια, αναγνωστικά και αναγνωσματάρια, 
διερευνήθηκε δηλαδή η εξέλιξη που σημείωσε μέσα στον χρόνο η δομή, ο σχεδιασμός και η 
γενικότερη εμφάνιση του εμπροσθόφυλλου που κοσμεί τα εγχειρίδια αυτά, τα οποία 
προορίζονταν για την πρώτη σχολική βαθμίδα της εκπαίδευσης (Σουλιώτη, 2015). 

Το σχολικό εγχειρίδιο είναι ένα μέσο διδασκαλίας με τη μορφή του βιβλίου το οποίο 
χρησιμοποιείται από τους μαθητές. Το σχολικό εγχειρίδιο διαφέρει από τα υπόλοιπα βιβλία 
στο ότι είναι δομημένο έτσι ώστε να ικανοποιεί τις απαιτήσεις του εκάστοτε Αναλυτικού 
Προγράμματος (Καψάλης & Χαραλάμπους, 1995: 113). Για τη διδασκαλία του μαθήματος 
της γλώσσας χρησιμοποιήθηκαν στην ελληνική εκπαίδευση τρεις τύποι βιβλίων: Τα 
αλφαβητάρια, τα αναγνωστικά και τα αναγνωσματάρια. 
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Τα αλφαβητάρια ήταν κατά κανόνα εικονογραφημένα βιβλία, τα οποία παρουσίαζαν τα 
γράμματα της αλφαβήτας στη σειρά. Τα πρώτα αλφαβητάρια εμφανίστηκαν στο τέλος της 
οθωμανικής επικυριαρχίας και εκδόθηκαν στις ελληνικές παροικίες και στην 
Κωνσταντινούπολη (Κεφαλληναίου, 1995: 13). Το πρώτο γνωστό ελληνικό αλφαβητάριο, το 
Μέγα Αλφαβητάριον, εκδόθηκε στη Βιέννη το 1771 και το τελευταίο εγχειρίδιο, με τον τίτλο 
Αλφαβητάριο κυκλοφόρησε το 1979 από τον ΟΕΔΒ. 

Τον 19ο αιώνα εμφανίστηκε ο όρος «αναγνωστικό» με την σημερινή έννοια. Τα 
αναγνωστικά περιέχουν κείμενα των οποίων η σειρά παρουσίασης δεν σχετίζεται με την 
αλφαβητική σειρά των γραμμάτων, όπως στα αλφαβητάρια, αλλά με βάση τη διδασκαλία 
των γραμματικών και συντακτικών κανόνων. Τα κείμενα των αναγνωστικών άλλοτε είχαν 
ενιαία πλοκή και άλλοτε αυτοτελή κείμενα με σύνδεση περιεχομένου ή χωρίς. Μέχρι την 
απελευθέρωση από τους Τούρκους χρησιμοποιούνταν ως αναγνωστικά τα ιερά βιβλία 
(Ψαλτήριο, Παλαιά Διαθήκη κ.ά.). Το πρώτο αναγνωστικό εκδόθηκε το 1875 στην Ιταλία με 
τίτλο Χρήσιμος παιδαγωγία (Κανταρτζή, 2002). 

Τα αναγνωσματάρια από την άλλη, τα οποία κυκλοφορούσαν παράλληλα με τα 
αναγνωστικά βιβλία, διαφέρουν από τα αναγνωστικά όχι ως προς το περιεχόμενο άλλα ως 
προς τους διδακτικούς στόχους. Η διάρθρωση φαίνεται ότι δεν εξυπηρετούσε τη 
διδασκαλία των γραμματικών και συντακτικών κανόνων. Τα αναγνωσματάρια περισσότερο 
περιείχαν κείμενα που εξυπηρετούσαν την ανάγνωση και προορίζονταν για μεγαλύτερες 
τάξεις του Δημοτικού. Το τελευταίο αναγνωσματάριο εκδόθηκε το 1939. 

Εικονογράφηση σε σχολικό βιβλίο πρωτοεμφανίστηκε το 1658 όταν ο Κομένιος εξέδωσε 
το βιβλίο του OrbisSensualiumPictus (Epstein, 1991: 2). Όσον αφορά το ελληνικό σχολικό 
βιβλίο από το 18ο αιώνα εμφανίζονται εικονογραφημένα βιβλία και στις αρχές του 20ού 

αιώνα εκτυπώνονται οι πρώτες έγχρωμες εικόνες (Οράτη, 2010: 24). Από το 1920 και έπειτα 
το εικονογραφημένο βιβλίο αποτελεί τον κανόνα. 

Όσον αφορά το εξώφυλλο του βιβλίου εξυπηρετεί δύο σκοπούς, προστατεύει από τη μία 
μεριά τις σελίδες του και δηλώνει από την άλλη το περιεχόμενό του (Haslam, 2006: 160). Η 
εμφάνιση των εξωφύλλων των βιβλίων μέσα στους αιώνες έλαβε διάφορες μορφές οι 
οποίες αντικατοπτρίζουν την αισθητική της κάθε εποχής καθώς και τα τεχνικά μέσα. 
Εξώφυλλα σε βιβλία πρωτοεμφανίστηκαν τον 19ο αιώνα στην Αγγλία, σε μια κουλτούρα η 
οποία ανακάλυπτε τους κανόνες του καταναλωτισμού. Το εξώφυλλο του βιβλίου διαφέρει 
ανάλογα με το είδος του βιβλίου, αλλά και τον αναγνώστη στον οποίο απευθύνεται και 
ανακλά την κουλτούρα του τόπου που παράγεται (Powers, 2001: 6).  

Τα στοιχεία που σχετίζονται με το εμπροσθόφυλλο ενός βιβλίου μπορεί να είναι τα 
ακόλουθα: 1) τίτλος βιβλίου (λέξη ή φράση που αναφέρεται στο περιεχόμενο του βιβλίου), 
2) υπότιτλος βιβλίου (ο δευτερεύων τίτλος του βιβλίου που αναγράφεται συνήθως κάτω 
από τον κυρίως τίτλο), 3) υπέρτιτλος (λέξη ή φράση που τυπώνεται στο ανώτερο σημείο του 
εξωφύλλου και συνήθως δίνει κάποια πληροφορία που συνδέεται με την έκδοση, όπως 
λόγου χάριν το όνομα της εκδοτικής σειράς, κάποιου φορέα ή ιδρύματος που εμπλέκεται 
στην έκδοση), 4) επιπρόσθετο κείμενο με άλλες αναφορές, 5) εικόνα, 6) εκδότης, 7) 
λογότυπο109, 8) φόρμα και μέγεθος (μπορεί να είναι μεγαλύτερο από τις σελίδες), 9) βάθος 
ράχης, 10) μήκος αφτιών  (τα άκρα εξωφύλλου του βιβλίου τα οποία γυρίζονται προς τα 

                                                 
109Η γραφιστική αποτύπωση ενός εμπορικού σήματος μιας επιχείρησης, ενός οργανισμού ή ενός ιδρύματος, 
το οποίο εκφράζει την εταιρική του ταυτότητα και χρησιμοποιείται με σκοπό να την κάνει αναγνωρίσιμη στην 
αγορά. Το λογότυπο αποτελείται από ένα γραφιστικό σχέδιο με σύμβολο ή το όνομα της εταιρίας ή 
συνδυασμός και των δύο. 
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μέσα), 11) εκτυπωτικές απαιτήσεις (π.χ. μονοχρωμία, διχρωμία, τετραχρωμία) και 12) 
ειδικές αναγλυφοτυπίες. 

Η συγκέντρωση και καταγραφή του υλικού, το οποίο είναι κυρίως φωτογραφικό, 
πραγματοποιήθηκε σε βιβλιοθήκες της χώρας και ερευνητικά κέντρα καθώς και στο 
διαδίκτυο. Το υλικό της έρευνας αποτέλεσαν 335 εξώφυλλα σχολικών εγχειριδίων τα οποία 
βρέθηκαν σε διάφορες βιβλιοθήκες και ερευνητικά κέντρα της χώρας καθώς και το 
διαδίκτυο. Για την ανάλυση, την αξιολόγηση και την σύνθεση αξιόπιστων συμπερασμάτων 
χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική ανάλυση περιεχομένου των αποτελεσμάτων με την 
αναλυτική-περιγραφική μέθοδο. Δημιουργήθηκαν πίνακες και γραφήματα με βάση τις 
κατανομές συχνότητας και όπου ήταν δυνατό έγιναν και συσχετίσεις μεταβλητών, έτσι ώστε 
να εξαχθούν πιο σύνθετα συμπεράσματα. Πραγματοποιήθηκε οριζόντια και κάθετη 
ανάλυση των δεδομένων. 
 
2. Η εικονογράφηση των εξωφύλλων  
2.1 Γενικές παρατηρήσεις 
Εικονογράφηση στο εξώφυλλο συναντάμε στα 3/4 των βιβλίων της έρευνας, ενώ λογότυπο 
συναντάμε σπάνια. Καθ’ όλη τη διάρκεια του 18ουκαι 19ου αιώνα τα εικονογραφημένα 
εξώφυλλα δεν συνηθίζονται ιδιαίτερα. Από τις αρχές του 20ού αιώνα όμως και έπειτα 
φαίνεται ότι το εικονογραφημένο εξώφυλλο αποτελεί τον κανόνα στις εκδόσεις σχολικών 
εγχειριδίων. Μάλιστα το 1950 το ποσοστό των εικονογραφημένων εξωφύλλων αγγίζει το 
100% ποσοστό που διατηρείται και τις επόμενες δεκαετίες, με εξαίρεση τη δεκαετία του 
1960 κατά την οποία μειώνεται στο 75%. 

Τα αναγνωστικά και τα αλφαβητάρια έχουν περισσότερα εικονογραφημένα εξώφυλλα, 
ενώ τα αναγνωσματάρια συνήθως δεν έχουν εικονογράφηση. Τούτο είναι φυσικό αφού τα 
αναγνωσματάρια εκδίδονταν κυρίως προ του 20ού αιώνα, την εποχή δηλαδή που δεν 
συναντάμε πολλές εικονογραφήσεις στα σχολικά βιβλία. 

Εκτός όμως από τη χρονολογία έκδοσης, η οποία επηρεάζει το κατά πόσο ένα εξώφυλλο 
είναι εικονογραφημένο ή όχι, ο εκδοτικός οίκος φαίνεται ότι παίζει καθοριστικό ρόλο. Έτσι, 
βιβλία που εκδόθηκαν από τον Ο.Ε.Σ.Β. και Ο.Ε.Δ.Β, καθώς και από τον εκδοτικό οίκο Δ.Ν. 
Τζιάκα-Σ. Δελαγραμμάτικα και τον Ράλλη έχουν στο σύνολό τους εκδώσει σχολικά βιβλία με 
εικονογραφημένο εξώφυλλο. Ο εκδοτικός οίκος του Δημητράκου, του Κολλάρου, του 
Σιδέρη, του Δίκαιου και του Σαλίβερου έχουν εκδώσει εικονογραφημένα εξώφυλλα σε 
μεγάλο βαθμό, ενώ ο εκδοτικός οίκος του Μ. Μαντζεβελάκη εξέδωσε κατά κύριο λόγο 
εξώφυλλα χωρίς εικονογράφηση (βλ. εικ.1 & 2) . 

Η θέση της εικόνας στο εξώφυλλο βρίσκεται συνήθως στο κέντρο της σελίδας ή είναι 
ολοσέλιδη. Κάποιες φορές βρίσκουμε την εικόνα κεντραρισμένη στο κάτω ή στο επάνω 
μέρος του εξωφύλλου. Στις ελάχιστες περιπτώσεις όπου το εξώφυλλο έχει πάνω από μία 
εικόνα υπάρχει συνδυασμός θέσεων στο εξώφυλλο (βλ. εικ. 3). Στα εξώφυλλα στα οποία η 
εικονογράφηση είναι ολοσέλιδη, η εικόνα ταυτίζεται με την επιφάνεια του εξώφυλλου ή 
υπάρχει ελάχιστο περιθώριο γύρω από την εικόνα (λιγότερο από 5 χιλιοστά). Η επιφάνεια 
που καταλαμβάνουν οι υπόλοιπες εικόνες στο εξώφυλλο είναι συνήθως πάνω από τα 2/3 
του εξωφύλλου. 

Μελετώντας διαχρονικά το ζήτημα του σχήματος της εικόνας του εξωφύλλου, 
παρατηρούμε ότι στο σύνολο των εκδόσεων του 18ου αιώνα, οι εικόνες είναι 
τετραγωνισμένες (βλ. εικ. 4), τον 19ο αιώνα εκτός από τις τετραγωνισμένες εμφανίζονται 
και οι εξαιρετικά σπάνιεςκυκλικές εικόνες καθώς και οι ασύμμετρες, αυτές δηλαδή που 
απαντώνται χωρίςκαθορισμένο σχήμα ή πλαίσιο(βλ. εικ. 5). Κατά τον 20ό αιώνα 
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προστίθενται εκτός από τις ασύμμετρες και οι ολοσέλιδες εικονογραφήσεις στα εξώφυλλα, 
οι οποίες έχουν αναγκαστικά το σχήμα του εξώφυλλου, συνεπώς είναι και αυτές 
τετραγωνισμένες. Για τις εικόνες αυτές στα περισσότερα βιβλία έχουν χρησιμοποιηθεί 
έγχρωμα πρωτότυπα, σε λιγότερα τονικά και σε ελάχιστα βιβλία γραμμικά πρωτότυπα110. 

Άλλο ένα θέμα που εξετάσθηκε στα εικονογραφημένα εξώφυλλα είναι το κατά πόσο ο 
τίτλος είναι σχετικός εννοιολογικά με την εικόνα του εξωφύλλου (βλ. εικ. 6 και 7). 
Προέκυψε λοιπόν, ότι στα μισά περίπου εικονογραφημένα εξώφυλλα ο τίτλος είναι 
εννοιολογικά σχετικός με την εικονογράφηση και στα υπόλοιπα μισά είναι άσχετος με το 
θέμα της εικονογράφησης. Μάλιστα, φαίνεται ότι συνήθως χρησιμοποιούνταν τίτλοι 
εννοιολογικά σχετικοί με την εικονογράφηση κατά τις πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα, με 
κορύφωση την δεκαετία του 1920 και 1930. 
 
2.1. Ανάλυση της εικονογράφησης των εξωφύλλων 
Τα θέματα που χρησιμοποιούν οι εικονογράφοι για τα εξώφυλλα των βιβλίων της έρευνας 
κινούνται κυρίως γύρω από τη ζωή των παιδιών στο σχολείο, την φύση και το σπίτι. Έτσι, 
συχνά συναντάμε στις εικόνες των εξωφύλλων σκηνές από τη σχολική ζωή, παιδιά που 
παίζουν ανέμελα στην εξοχή ή εικόνες από παιδιά που διαβάζουν στην πολυθρόνα του 
σπιτιού τους ή παίζουν με τα παιχνίδια τους. Συχνές είναι επίσης και οι εικονογραφήσεις με 
σκηνές από την αγροτική και βουκολική ζωή καθώς επίσης και οι αρχαιοελληνικές 
αναφορές. Κάποιες φορές απαντώνται εικόνες με εθνικιστικές  αναφορές (π.χ. φασιστικός 
χαιρετισμός) ή εικόνες που σχετίζονται με την θρησκεία. Η γεωγραφική θέση της Ελλάδας 
δικαιολογεί απόλυτα και τη συχνή χρήση θαλασσινών τοπίων με καράβια. 

Τα θέματα που χρησιμοποιούν οι εικονογράφοι για τα εξώφυλλα των βιβλίων της 
έρευνας φαίνεται ότι ποικίλουν ανάλογα με τον εκδοτικό οίκο. Ορισμένοι εκδότες μάλιστα 
δείχνουν κάποια αδυναμία σε ορισμένα θέματα, π.χ. ο εκδοτικός οίκος του Μιχαήλ 
Μαντζεβελάκη στα εξώφυλλα των βιβλίων της έρευνας έχει μόνο εικονογραφήσεις που 
σχετίζονται με εθνοκεντρικά και αρχαιοελληνικά θέματα. Την ίδια αδυναμία φαίνεται να 
έχει ο εκδοτικός οίκος του Δ.Ν. Τζάκα-Σ. Δελαγραμμάτικα (βλ. εικ. 8) καθώς και ο Ηλίας 
Δικαίος, οι εικονογραφήσεις του οποίου κινούνται στο τρίπτυχο Πατρίς-Θρησκεία-
Οικογένεια. Ο Σιδέρης από την άλλη, δεν εξέδωσε κανένα εξώφυλλο με τις παραπάνω 
αναφορές αλλά περιορίστηκε σε θέματα που αφορούν την παιδική ζωή με σκηνές από το 
σχολείο και το σπίτι.  

Τα εξώφυλλα των οίκων του Δημητράκου, του Κολλάρου και του Σιδέρη κοσμούνται με 
εικονογραφήσεις που αφορούν όλα τα θέματα που αναφέρθηκαν παραπάνω, γεγονός που 
είναι φυσικό αν αναλογιστούμε τον μεγάλο όγκο των εκδόσεων τους. Μάλιστα, ο 
Δημητράκος και ο Κολλάρος είναι οι μόνοι που εξέδωσαν εξώφυλλα με θέματα που 
αφορούν την αγροτική και βουκολική ζωή σε αντίθεση με τον ΟΕΔΒ/ΟΕΣΒ ο οποίος δεν 
ασχολήθηκε ούτε μία φορά με τέτοιου είδους εικονογραφήσεις. Στα εξώφυλλα που 
εκδόθηκαν από τον οργανισμό συναντάμε μια τάση προς τις εικόνες που περιέχουν γενικά 
ανθρώπινες φιγούρες και παιδάκια σε διάφορες στιγμές της καθημερινότητάς τους. 

Μελετώντας διαχρονικά τα εξώφυλλα των βιβλίων της έρευνας συμπεραίνουμε ότι μετά 
τη δεκαετία περίπου του 1940 βαθμιαία σταματούν να χρησιμοποιούνται εξώφυλλα που 
απεικονίζουν σκηνές από την αγροτική, βουκολική καθώς και την οικογενειακή ζωή. Επίσης 
αρχίζουν να εξαλείφονται οι εικονογραφήσεις με θρησκευτικό, αρχαιοελληνικό και 

                                                 
110Τα γραμμικά πρωτότυπα αποτελούνται από δύο χρώματα μόνο χωρίς διαβαθμίσεις των ενδιάμεσων τόνων 
ενώ στα τονικά πρωτότυπα υπάρχουν και ενδιάμεσοι τόνοι του γκρι 
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εθνοκεντρικό περιεχόμενο. Εξαίρεση αποτελεί η δεκαετία του ’70 κατά την οποία 
συναντάμε βουκολικές και αρχαιοελληνικές αναφορές στις εικονογραφήσεις.  

Μετά τη δεκαετία του 1940 οι εικονογραφήσεις των εξωφύλλων ασχολούνται με θέματα 
από τη θάλασσα και την παιδική ζωή, οι οποίες όμως δεν απεικονίζουν πια παιδάκια που 
διαβάζουν, όπως τα προηγούμενα χρόνια. Συχνά απεικονίζονται μαθητές μέσα και έξω από 
το σχολείο καθώς και άλλες ανθρώπινες φιγούρες. 

Όσον αφορά τον τύπο του βιβλίου φαίνεται ότι και εκεί υπάρχουν κάποιες προτιμήσεις 
σχετικά με την εικονογράφηση του εξωφύλλου. Στα εξώφυλλα των αλφαβηταρίων λόγου 
χάριν χρησιμοποιούνται συχνότερα εικόνες με παιδάκια που διαβάζουν εκτός σχολείου (βλ. 
εικ. 9), ενώ απουσιάζουν παντελώς οι εικονογραφήσεις με σκηνές από την αγροτική και 
βουκολική ζωή καθώς και εικόνες από θαλασσινά τοπία με καράβια και την φύση 
γενικότερα.  

Στα εξώφυλλα των αναγνωσματαρίων ομοίως, εκλείπουν οι εικόνες με καράβια, οι 
σκηνές από τη βουκολική και την αγροτική ζωή καθώς επίσης και οι εικόνες από την 
οικογενειακή ζωή των παιδιών. Τα παιδιά απεικονίζονται μόνο σε σκηνές από την σχολική 
ζωή και σε σκηνές που διαβάζουν, ενώ συχνά παρουσιάζονται εικονογραφήσεις με  
εθνοκεντρικά και θρησκευτικά θέματα. Αντίθετα, στα εξώφυλλα μόνο των αναγνωστικών 
της έρευνας συναντάμε εικόνες από την αγροτική και βουκολική ζωή (βλ. εικ. 10) και 
θαλασσινά τοπία με καράβια. Αξίζει να σημειώσουμε ότι στα αναγνωστικά συναντάμε 
σχεδόν όλα τα θέματα εκτός από τα θρησκευτικά. 

Όσον αφορά την νοηματική συνάφεια μεταξύ του τίτλου του βιβλίου και της 
εικονογράφησης του εξωφύλλου η συσχέτιση έδειξε ότι ο τίτλος είναι σχετικός με την 
εικονογράφηση όταν παρουσιάζεται συνήθως αρχαιοελληνικό θέμα (βλ. εικ. 11) ή παιδάκια 
που διαβάζουν εκτός και εντός σχολείου. 

Πέραν όμως από το θέμα της εικονογράφησης σημαντικό είναι και το περιβάλλον μέσα 
στο οποίο πραγματοποιείται η σκηνή της εικονογράφησης. Κατά κύριο λόγο οι εικόνες 
παρουσιάζονται μέσα στο φυσικό περιβάλλον, σε θαλασσινά τοπία ή σε βουνά και 
αγροτικές περιοχές. Άλλοτε πάλι οι σκηνές διαδραματίζονται σε εσωτερικούς χώρους όπως 
είναι το σπίτι ή το σχολείο (βλ. εικ. 12). Σπανιότερα το περιβάλλον είναι αστικό, ενώ πολύ 
συχνά ο περιβάλλοντας χώρος δίνεται αφαιρετικά, είναι εντελώς τεχνητός ή δεν υπάρχει 
καθόλου (βλ. εικ. 13). 

Κατά τον 18ο αιώνα, όπου υπάρχει εικονογράφηση, δίνεται μέσα σε σχολικό περιβάλλον, 
τον 19ο αιώνα οι εικονογραφήσεις στερούνται φόντου, ενώ κατά το δεύτερο μισό του 19ου 
αιώνα είναι τεχνητό ή δίνεται αφαιρετικά. Από τις αρχές του 20ού αιώνα και έως τη 
δεκαετία του ΄50 είθισται οι σκηνές των εικονογραφήσεων να εκτυλίσσονται μέσα σε 
φυσικά τοπία ή στο εσωτερικό σπιτιών. Τη δεκαετία του ΄50 το τοπίο συνήθως είναι αστικό, 
ενώ συχνά δεν υπάρχει περιβάλλον στην εικονογράφηση ή δίνεται με αφαιρετικό τρόπο. Τη 
δεκαετία του ΄90 προτιμώνται εξώφυλλα με θαλασσινά θέματα, φυσικά τοπία ή αφαιρετικά 
περιβάλλοντα. 

Στα εξώφυλλα των αλφαβηταρίων παρατηρείται μια τάση προς την εικονογράφηση στην 
οποία ο χώρος δίνεται αφαιρετικά ή δεν δίνεται καθόλου καθώς επίσης και σε σκηνές οι 
οποίες διαδραματίζονται μέσα στο φυσικό περιβάλλον και σε εσωτερικό σπιτιού. Στα 
αναγνωσματάρια από την άλλη το περιβάλλον της εικονογράφησης είναι συνήθως οικιακό, 
σχολικό ή φυσικό. Τέλος, στα αναγνωστικά προτιμώνται τα φυσικά και κυρίως θαλασσινά 
περιβάλλοντα, καθώς και τα αφαιρετικά. 

Μελετώντας τους εκδοτικούς οίκους σε σχέση με τον περιβάλλοντα χώρο που 
παρουσιάζουν τα εξώφυλλα των βιβλίων της έρευνας παρατηρούμε ότι εκδότες όπως ο 
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Δημητράκος, ο Κολλάρος και ο Σιδέρης δείχνουν μια αδυναμία προς εικόνες που 
εκτυλίσσονται στο φυσικό περιβάλλον και τα θαλασσινά τοπία. Βέβαια, ο εκδοτικός του 
Δημητράκου λόγω του όγκου των εκδόσεων, παρουσιάζει εικονογραφήσεις με όλα τα 
περιβάλλοντα που προαναφέρθηκαν, ενώ εκδότες όπως ο Μιχαήλ Μαντζεβελάκης και ο 
εκδοτικός των Τζάκα-Δελαγραμμάτικα, οι οποίοι έχουν εκδώσει ελάχιστα εικονογραφημένα 
εξώφυλλα, στις εικόνες αυτές συνήθως δεν υπάρχει καθόλου εικονογράφηση ή είναι σε 
αστικό τοπίο.  

Ο τίτλος του εξωφύλλου στο ¼ των βιβλίων έχει ενιαίο σχεδιασμό με την 
εικονογράφηση. Τούτο συμβαίνει συχνότερα όταν το τοπίο είναι φυσικό και θαλασσινό και 
όταν απουσιάζει στην εικονογράφηση ο περιβάλλοντας χώρος (βλ. εικ. 14). 

Το περιβάλλον μέσα στο οποίο διαδραματίζεται η σκηνή της εικονογράφησης του 
εξωφύλλου φαίνεται ότι είναι άμεσα συνυφασμένο με τον χώρο που καταλαμβάνει η 
εικόνα στο εξώφυλλο. Έτσι, παρατηρούμε ότι εικόνες όπου το περιβάλλον δίνεται 
αφαιρετικά ή και καθόλου καθώς και εικόνες που διαδραματίζονται μέσα σε εσωτερικό 
περιβάλλον ή στο σχολείο συνήθως καταλαμβάνουν μικρότερο χώρο στο εξώφυλλο και 
σπάνια είναι ολοσέλιδες οι εκτυπώσεις τους. 

Όπως είναι φυσικό, το θέμα της εικονογράφησης των εξωφύλλων είναι πολύ στενά 
συνδεδεμένο με το περιβάλλοντα χώρο. Έτσι, εικόνες με θέμα την αγροτική και βουκολική 
ζωή τοποθετούνται μέσα σε αγροτικές και ορεινές περιοχές, ενώ οι εικόνες με 
αρχαιοελληνικά θέματα και καράβια συχνά έχουν θαλασσινό φόντο. Τα εθνοκεντρικά 
θέματα λαμβάνουν χώρα συνήθως μέσα στο αστικό περιβάλλον καθώς και οι απεικονίσεις 
σχολικών σκηνών μέσα σε σχολικό περιβάλλον. Όταν τοποθετούνται μαθητές έξω από τον 
σχολικό χώρο συνήθως βρίσκονται στο φυσικό περιβάλλον, όπως και οι εικόνες με τα 
παιδάκια που παίζουν ανέμελα. Τα παιδάκια που διαβάζουν και οι σκηνές από την 
οικογενειακή ζωή τοποθετούνται κυρίως σε εσωτερικό σπιτιού. Εικόνες που παραπέμπουν 
στην θρησκεία εκτυλίσσονται συνήθως στο φυσικό περιβάλλον. Πρέπει να σημειώσουμε ότι 
υπάρχουν και οι εικόνες που παρουσιάζουν μόνο το περιβάλλον χωρίς να υπάρχει κάποια 
δράση. Τούτες περιλαμβάνουν εικόνες από τοπία ορεινά και  θάλασσες με καράβια. 

Υπάρχουν όμως και κάποια στοιχεία τα οποία επαναλαμβάνονται στις εικόνες των 
εξωφύλλων λειτουργώντας ως σύμβολα. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται αυτά που 
εμφανίζονται συχνότερα με πρώτα σε συχνότητα το βιβλίο, τα ζώα και το καράβι. 

 
Πίνακας 1. Συχνότητα εμφάνισης συμβόλων  

Σύμβολα Συχνότητα 
εμφάνισης 

βιβλίο 40 
ζώα 25 
καράβι 25 
σχολική ποδιά 19 
αρχαιοελληνική μορφή 16 
σημαία 15 
δέντρο 14 
παιχνίδια 14 
λουλούδια 13 
κίονες 10 
καλλιέργεια 10 
σχολική τσάντα 8 
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αεροπλάνο 6 
Ακρόπολη 6 
γράμματα του αλφάβητου 6 
δάδα/λύχνος 6 

 
Το βιβλίο ως σύμβολο απαντάται κυρίως σε εικονογραφήσεις εξωφύλλων της δεκαετία 

του 1930 την εποχή της Δικτατορίας του Μεταξά και με αποκορύφωμα την εποχή της Β΄ 
Ελληνικής Δημοκρατίας. Οι εικονογραφήσεις αυτές παρουσιάζουν παιδάκια που διαβάζουν 
στο οικιακό περιβάλλον ή σε αφαιρετικό φόντο και είναι γραμμένα σε δημοτική γλώσσα 
(βλ. εικ. 15). Απεικονίσεις βιβλίων συναντάμε σε εκδότες όπως ο Δημητράκος και ο 
Κολλάρος. 

 Ζώα εμφανίζονται σε εικονογραφήσεις εξωφύλλων του 1920 και ΄30 και απαντώνται 
μέσα σε  όλα τα θέματα εκτός από τα εθνοκεντρικά και τα αρχαιοελληνικά. Συχνά 
εμφανίζονται ζώα ως σύντροφοι των παιδιών στις δραστηριότητες τους (παιχνίδι, 
διάβασμα), το οποίο συνήθως λαμβάνει χώρα στην ύπαιθρο και όχι σε αστικό περιβάλλον 
(βλ. εικ. 16). Ζώα που συναντάμε στις εικονογραφήσεις είναι ο σκύλος, η γάτα, κοπάδι με 
πρόβατα, χωρίς να λείπουν και άλλα ζώα όπως είναι η κουκουβάγια, ο κύκνος, το ελάφι κ.ά. 
Τα πιο πολλά εξώφυλλα με ζώα στην εικονογράφηση έχουν εκδοθεί στην δημοτική από τον 
εκδοτικό οίκο του Δημητράκου. 

Οι εικόνες με καράβια, όπως είναι φυσικό, απαντώνται σε εξώφυλλα με θαλασσινά 
θέματα. Συχνά, τα καράβια έχουν αρχαιοελληνικό σκαρί και παραπέμπουν σε τριήρεις. 
Έχουν εκδοθεί κυρίως τη δεκαετία του 1930 και μετά το 1980 (βλ. εικ. 17), δηλαδή κυρίως 
σε περιόδους δημοκρατίας, στην δημοτική και λίγα στην καθαρεύουσα από τον Δημητράκο 
και τον ΟΕΔΒ.  

 Οι σχολικές ποδιές εμφανίζονται σε εικόνες που λαμβάνουν χώρα σε σχολικό και 
φυσικό περιβάλλον και έχουν ως θέμα τους τη ζωή των μαθητών εντός και εκτός του 
σχολείου (εικ. 18). Απαντώνται κυρίως σε εξώφυλλα της δεκαετίες του 1930 και ΄40 από τον 
ΟΕΣΒ, δηλαδή εμφανίστηκαν κυρίως στις Δικτατορίες (του Μεταξά και των 
Συνταγματαρχών). 

Αρχαιοελληνικές μορφές συναντάμε κυρίως σε εξώφυλλα της δεκαετίας του 1930, 
δηλαδή μέχρι την εποχή της  Β΄ Ελληνικής Δημοκρατίας και μετά εμφανίζονται σπάνια (βλ. 
εικ. 19). Τις περισσότερες φορές στις εικόνες αυτές απουσιάζει ο περιβάλλοντας χώρος. Τα 
περισσότερα εξώφυλλα με αρχαιοελληνικές μορφές έχουν εκδοθεί από τους εκδοτικούς 
οίκους του Δημητράκου και του Κολλάρου. 

Στα εξώφυλλα της έρευνας συναντάμε τρία είδη σημαίας: την ελληνική, την βυζαντινή 
και μονόχρωμη με γράμματα. Οι σημαίες είναι κυρίως ελληνικές, ενώ το θέμα της 
εικονογράφησης παραπέμπει σε εθνοκεντρικές αντιλήψεις και παρελάσεις που  
διαδραματίζονται στο αστικό τοπίο. Υπάρχουν και οι περιπτώσεις όπου η ελληνική σημαία 
κυματίζει σε καράβια μέσα σε θαλασσινά τοπία. Μεγαλύτερος αριθμός από σημαίες 
εμφανίζεται κυρίως σε εξώφυλλα της δεκαετίας του 1930 από τον νεοσύστατο τότε ΟΕΣΒ. 
Οι ελληνικές και βυζαντινές σημαίες ως σύμβολα εμφανίζονται έντονα στα εξώφυλλα των 
εκδόσεων που έγιναν κατά τη διάρκεια της Δικτατορίας του Μεταξά και κατά τη διάρκεια 
της Γ΄ Ελληνικής Δημοκρατίας. Βέβαια η χρήση του συμβόλου αυτού είναι τελείως 
διαφορετική σε αυτές τις δύο περιόδους. Κατά τη Δικτατορία η σημαία εμφανίζεται σε 
παρελάσεις και αποτελεί κεντρικό στοιχείο της εικονογράφησης (βλ. εικ. 8), ενώ στην 
Δημοκρατία συνήθως κυματίζει πάνω σε καράβι και είναι μικρού μεγέθους (βλ. εικ. 17).  
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3. Συμπεράσματα 
Οι παράγοντες που φαίνεται ότι επηρέασαν περισσότερο την εικονογράφηση των 
εξωφύλλων της έρευνας είναι αφενός η εξέλιξη της τέχνης της τυπογραφίας, με την 
εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην σχεδίαση και στην εκτύπωση των βιβλίων και 
αφετέρου οι πολιτικές συνθήκες στην Νεότερη Ελλάδα, οι οποίες από τη μια μεριά 
διαμόρφωναν και τις εκάστοτε εκδοτικές συνθήκες και από την άλλη επηρέαζαν και τις 
εκπαιδευτικές αλλαγές που συνέβαιναν εντός της χώρας.  

Οι αλλαγές αυτές βρίσκονταν σε συνάρτηση με τα νέα ευρωπαϊκά παιδαγωγικά ρεύματα 
που έφερναν στην Ελλάδα οι παιδαγωγοί που σπούδαζαν στο εξωτερικό αλλά και με το 
γλωσσικό ζήτημα που ταλαιπώρησε για πολλές δεκαετίες τη χώρα. Κοντά σε αυτά θα 
πρέπει να συνυπολογίσουμε και τις εκδοτικές τάσεις της κάθε εποχής, το είδος του κάθε 
βιβλίου (αλφαβητάριο, αναγνωστικό ή αναγνωσματάριο), καθώς επίσης και την υπέρμετρη 
προγονολατρεία που επικράτησε περίπου μέχρι και τη μεταπολίτευση.  

Ένα γενικό συμπέρασμα από τη μελέτη των εξωφύλλων είναι ότι τα περισσότερα 
χαρακτηρίζονται από χαμηλή αισθητική και είναι πρόχειρα σχεδιασμένα. Ενδεικτικό είναι 
ότι ελάχιστες εικονογραφήσεις σχολικών βιβλίων φέρουν την υπογραφή του εικονογράφου. 
Είναι ξεκάθαρο ότι πρόκειται για εκδόσεις που προορίζονται για βραχυπρόθεσμη χρήση, 
όμως αυτό δεν μπορεί σε καμία περίπτωση να δικαιολογήσει τον πρόχειρο σχεδιασμό τους.  

Παρόλα αυτά, η διαχρονική μελέτη έδειξε ότι τον 20ό αιώνα τουλάχιστον γίνονταν 
διαρκώς προσπάθειες για την βελτίωση και τον εκσυγχρονισμό της εικονογράφησης των 
εξωφύλλων των σχολικών βιβλίων που εξετάσθηκαν. Εξάλλου, κάθε ένα από αυτά δίνει 
σημαντικές πληροφορίες για την εποχή του, για την σημασία που δινόταν στην εκπαίδευση, 
για την αισθητική της, καθώς και για τις οικονομικές και πολιτικές συνθήκες που 
επικρατούσαν.  
 
Βιβλιογραφικέςαναφορές 
Epstein, C. (1991). The Art of Writing for Children. Hamden: Archon Books. 
Haslam, A. (2006). Book design. New York:Abrams Studio. 
Powers, A. (2001). Front Cover: Great Book Jackets and Cover Design. London: Mitchell 

Beazley. 
Κανταρτζή, Ε. (2002). Ιστορική Αναδρομή της Εικονογράφησης των Παιδικών και Σχολικών 

Βιβλίων, Παιδαγωγική και Εκπαίδευση, 44, Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη. 
Καψάλης, Α. & Χαραλάμπους, Δ. (1995). Σχολικά Εγχειρίδια: Θεσμική Εξέλιξη και Σύγχρονη 

Προβληματική. Αθήνα: Έκφραση. 
Κεφαλληναίου, Ε.(1995). Νεοελληνικά Αλφαβητάρια 1771-1981. Αθήνα: Παρασκήνιο 
Οράτη, Ε. (2010). Απέξω και ανακατωτά, στο Καλλιτέχνες και Λογοτέχνες στα Αναγνωστικά 

1860-1960. Αθήνα: ΜΙΕΤ, 23-31. 
Σουλιώτη, Μ. (2015). Τα εξώφυλλα των Ελληνικών Αλφαβηταρίων, Αναγνωστικών και 

Αναγνωσματαρίων του Δημοτικού Σχολείου (1771-2000). Φλώρινα: Πανεπιστήμιο 
Δυτικής Μακεδονίας, Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης Φλώρινας, Εθνικό Αρχείο 
Διδακτορικών Διατριβών. 

 
 
 
 
 
 
 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

303 
 

Παράρτημα 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

 

Εικ. 5: Αναγνωστικό του 1936, η εικονογράφηση του εξωφύλλου δεν έχει σχήμα ή πλαίσιο 
Εικ. 6: Αναγνωστικό του 1929, ο τίτλος του βιβλίου σχετίζεται εννοιολογικά με την εικονογράφηση του εξωφύλλου 
Εικ. 7: Αναγνωστικό του 1992, η εικονογράφηση του εξωφύλλου είναι άσχετη εννοιολογικά με τον τίτλο του 
βιβλίου 
Εικ. 8: Αναγνωστικό του 1937 από τον εκδοτικό οίκο των Τζάκα –Δελαγραμμάτικα με εθνοκεντρικό θέμα 
εικονογράφησης στο εξώφυλλο 
 

Εικ. 9: Αλφαβητάριο 1920, δύο παιδάκια που διαβάζουν στο σπίτι 
Εικ. 10: Αναγνωστικό του 1974 με εικονογράφηση επηρεασμένη από την βουκολική ζωή 
Εικ. 11: Αναγνωστικό του 1936, ο τίτλος είναι σχετικός νοηματικά με την εικονογράφηση του εξωφύλλου 
Εικ.12: Αλφαβητάριο του 1932, το φόντο της εικονογράφησης υποδηλώνει εσωτερικό σπιτιού 

 

Εικ. 1: Αναγνωστικό του 1920, από τον εκδοτικό οίκο του Δημητράκου με εικονογραφημένο εξώφυλλο από τον Π. 
Ρούμπο 
Εικ.2: Αναγνωστικό του 1918, χωρίς εικονογράφηση στο εξώφυλλο, από τον εκδοτικό οίκο του Μ. Μαντζεβελάκη 
Εικ. 3: Αναγνωστικό του 1935, το εξώφυλλο κοσμούν πέντε κυκλικές εικόνες 
Εικ. 4: Αλφαβητάριο του 1950, με ολοσέλιδη εικόνα στο εξώφυλλο 
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Εικ. 13: Αναγνωστικό του 1952, το φόντο της εικονογράφησης είναι αφαιρετικό 
Εικ. 14: Αναγνωστικό του 1932 , στο οποίο ο σχεδιασμός τίτλου-εικόνας είναι ενιαίος  και απουσιάζει το φόντο της 
εικονογράφησης 
Εικ.15: Αναγνωστικό του 1934 όπου εμφανίζεται το βιβλίο στην εικονογράφηση του εξωφύλλου 
Εικ. 16: Αναγνωστικό του 1937, ο τίτλος έχει διττή σημασία 
 

Εικ. 17: Αναγνωστικό του 1985 στην δημοτική από τον ΟΕΔΒ 
ΕΙκ. 18: Αναγνωστικό του 1973 από τον ΟΕΔΒ. Στο εξώφυλλο απεικονίζονται δύο 
παιδιά στο σχολείο με μαθητικές ποδιές 
Εικ. 19: Αναγνωστικό του 1929 από τον εκδοτικό στου Δημητράκου,η εικόνα του 
εξωφύλλου  είναι λεπτομέρεια από πίνακα του Γύζη και  απεικονίζει την Ιστορία 
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Η Διαγλωσσική Διαμεσολάβηση στο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών 
για τις Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ): Φιλοσοφία, Εφαρμογή και 

Καινοτόμες Διδακτικές Πρακτικές  
 

Μαρία Σταθοπούλου 

Τμήμα Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας, ΕΚΠΑ 
mastathop@enl.uoa.gr  

 
 

Περίληψη 
Σημαντική θέση στην καθημερινή επικοινωνία καταλαμβάνει η διαγλωσσική διαμεσολάβηση (cross-language 
mediation) –μια λειτουργία που απαιτεί την παράλληλη χρήση δύο ή περισσοτέρων γλωσσών, η επιτυχία της 
οποίας εξασφαλίζει την αποτελεσματική συμμετοχή των ομιλητών στις νέες πολυπολιτισμικές κοινωνίες. Στον 
χώρο της διδακτικής των ξένων γλωσσών ο όρος διαμεσολάβηση εισήχθη το 2001, όταν το Κοινό Ευρωπαϊκό 
Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες (ΚΕΠΑ) (Συμβούλιο Ευρώπης, 2001) την συμπεριέλαβε μεταξύ των 
τεσσάρων βασικών επικοινωνιακών δραστηριοτήτων για τη διδασκαλία, μάθηση και αξιολόγηση της 
γλωσσομάθειας (μεταξύ δηλαδή των: κατανόησης, παραγωγής λόγου και διάδρασης). Ο ρόλος του 
διαμεσολαβητή, όπως εξηγείται στο συγκεκριμένο άρθρο, είναι να μεταφέρει πληροφορίες και μηνύματα από 
την μια γλώσσα στην άλλη λειτουργώντας ως "ενδιάμεσος" σε μια περίσταση επικοινωνίας, και εξηγώντας 
μηνύματα που άλλοι συνομιλητές δεν μπορούν να κατανοήσουν γιατί δεν γνωρίζουν τη γλώσσα που 
χρησιμοποιείται (Stathopoulou, 2015; Dendrinos, 2006). Στρατηγικές τις οποίες θα πρέπει να μπορεί να 
αξιοποιήσει ο μαθητής της ξένης γλώσσας για να διαμεσολαβήσει (mediation strategies) αποτελούν στόχο του 
Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες (ΕΠΣ-ΞΓ) που, μεταξύ άλλων, επιδιώκει την ανάπτυξη 
δεξιοτήτων παράλληλης χρήσης της Ελληνικής και της ξένης γλώσσας και αποτελεσματικής λειτουργίας του 
μαθητή ως διαμεσολαβητή. Το καινοτόμο αυτό πρόγραμμα, που αναπτύχθηκε κατά την περίοδο 2010-2011 
και εφαρμόστηκε πιλοτικά σε ορισμένα σχολεία της χώρας, εισάγει για πρώτη φορά στην διδασκαλία ξένων 
γλωσσών, την έννοια της διαμεσολάβησης, τονίζει την σημασία της και προτείνει δείκτες (περιγραφητές) 
διαμεσολαβητικής χρήσης της γλώσσας (can-do statements), οι οποίοι αποτελούν «οδηγό» για το είδος των 
δραστηριοτήτων στις οποίες θα πρέπει να ασκηθεί ο μαθητής κάθε επιπέδου γλωσσομάθειας. Δεδομένης της 
σημασίας που δίνει το ΕΠΣ-ΞΓ στην ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών να λειτουργούν ως 
διαμεσολαβητές, το συγκεκριμένο άρθρο ορίζει την έννοια της διαμεσολάβησης μεταξύ γλωσσών, εξηγεί πώς 
χρησιμοποιείται στο ΕΠΣ-ΞΓ και προτείνει τρόπους αξιοποίησης των νέων περιγραφητών στην ξενόγλωσση 
τάξη με σκοπό την ενίσχυση της διαγλωσσικής επάρκειας των μαθητών.  
 
Λέξεις-κλειδιά: ξενόγλωσση εκπαίδευση, διαγλωσσική διαμεσολάβηση, δείκτες διαμεσολάβησης  

 
1. Εισαγωγή 
Σε καθημερινές περιστάσεις επικοινωνίας, πολίτες των σύγχρονων πολυγλωσσικών και 
πολυπολιτισμικών κοινωνιών είναι πολύ πιθανό να κληθούν να επικοινωνήσουν 
διαγλωσσικά (Stathopoulou, 2016; Dendrinos, 2006; Shohamy, 2006), να λειτουργήσουν 
δηλαδή αποτελεσματικά σε επικοινωνιακές περιστάσεις που απαιτούν παράλληλη χρήση 
δύο ή περισσοτέρων γλωσσών. Γίνεται ολοένα και πιο σύνηθες το φαινόμενο ομιλητές μιας 
γλώσσας να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις που έχουν αποκτήσει και τις επικοινωνιακές 
δεξιότητες που έχουν αναπτύξει ώστε να λειτουργήσουν «διαμεσολαβητικά», να 
αναλάβουν δηλαδή, τον ρόλο του διαμεσολαβητή και να χρησιμοποιήσουν ταυτόχρονα 
περισσότερους από έναν κώδικες επικοινωνίας για συγκεκριμένους κοινωνικούς σκοπούς 
και ανάγκες.  

Δεδομένης της σημασίας που δίνει το Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες 
(ΕΠΣ-ΞΓ) στην ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών να μεταφέρουν πληροφορίες από τη 
μια γλώσσα στην άλλη αναλαμβάνοντας έτσι το ρόλο του διαμεσολαβητή, το συγκεκριμένο 

mailto:mastathop@enl.uoa.gr
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άρθρο εξηγεί τι σημαίνει «διαγλωσσική διαμεσολάβηση» ως διακριτή λειτουργία από τη 
μετάφραση, αναλύει γιατί είναι σημαντική η καλλιέργεια της διαμεσολαβητικής ικανότητας 
και κατευθύνει τον εκπαιδευτικό στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων διαμεσολάβησης. 
 
2. Η "διαμεσολάβηση" στο χώρο της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης  
Στον χώρο της διδακτικής των ξένων γλωσσών ο όρος διαμεσολάβηση αρχίζει να γίνεται 
ευρέως γνωστός το 2001, όταν το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες 
(ΚΕΠΑ)2 την συμπεριέλαβε μεταξύ των τεσσάρων βασικών επικοινωνιακών δραστηριοτήτων 
για τη διδασκαλία και αξιολόγηση της γλωσσομάθειας. Οι υπόλοιπες τρεις είναι η 
κατανόηση, η παραγωγή λόγου και η διάδραση. Η «διαμεσολάβηση» στο ΚΕΠΑ ορίζεται ως 
μια διαδικασία που στοχεύει στην αναπαραγωγή στην γλώσσα-στόχο μηνυμάτων που έχουν 
αρχικά διατυπωθεί στην γλώσσα-πηγή για να διευκολυνθεί ή να αποκατασταθεί η επικοινωνία 
μεταξύ ατόμων με διαφορετικό γλωσσικό υπόβαθρο.  

Το ΚΕΠΑ όμως θεωρεί πως η διαμεσολάβηση είναι μια διαδικασία ανάπτυξης 
ισοδύναμων νοημάτων (Συμβούλιο της Ευρώπης, 2001: 88), όπως συμβαίνει στη 
μετάφραση και τη διερμηνεία. Με τον τρόπο αυτό, το ΚΕΠΑ καθιστά τα όρια μεταξύ 
διαμεσολάβησης και μετάφρασης-διερμηνείας δυσδιάκριτα. Παρόλα αυτά, υπάρχει μεγάλη 
απόσταση μεταξύ διαμεσολάβησης από τη μία και μετάφρασης-διερμηνείας από την άλλη 
(Σταθοπούλου, 2013α; 2015; 2016; Δενδρινού & Σταθοπούλου, 2010, 2011; Δενδρινού 
2006). Άλλος είναι και ο ρόλος του επαγγελματία μεταφραστή ή διερμηνέα και 
διαφορετικός είναι ο ρόλος του διαμεσολαβητή ο οποίος γεφυρώνει χάσματα στην 
καθημερινή επικοινωνία. Η διαμεσολάβηση αποτελεί κοινωνική πρακτική επικοινωνιακής 
παρέμβασης (Dendrinos, 2006) από κάποιον που επιδιώκει να διευκολύνει την επικοινωνία 
μεταξύ συνομιλητών, αναγνωστών, κ.λπ., οι οποίοι δεν έχουν τις ίδιες γνώσεις ή την ίδια 
επικοινωνιακή επάρκεια. Κατά την παρέμβασή του ο διαμεσολαβητής επιλέγει να 
μεταφέρει και να εξηγήσει μόνον τα νοήματα που δεν είναι κατανοητά στον άλλον. Επίσης, 
παραφράζει σημεία του γραπτού ή προφορικού κειμένου με τρόπο που να καταλάβει το 
άτομο στο οποίο απευθύνεται. (Βλ. Stathopoulou, 2015; 2013b; 2013c; Dendrinos, 2014; 
Dendrinos and Stathopoulou, 2011). Στην περίπτωση της μετάφρασης-διερμηνείας από την 
άλλη, έχουμε αναπαραγωγή του αρχικού κειμένου στην γλώσσα-στόχο ενώ η παράφραση, 
η επιλογή πληροφοριών ή ακόμα και η αλλαγή κειμενικού τύπου (genre) δεν αποτελούν 
αποδεκτές πρακτικές.  

Στον Ελλαδικό χώρο, η γραπτή και προφορική διαμεσολάβηση παίζουν κεντρικό ρόλο στο 
σύστημα εξετάσεων του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ), με το οποίο το ΕΠΣ-ΞΓ 
συνδέεται, αφού από το 2003, αξιολογείται η διαμεσολαβητική χρήση της γλώσσας μέσω 
δραστηριοτήτων που απαιτούν την παράλληλη χρήση της Ελληνικής και της ξένης στις Ενότητες 
Παραγωγής Γραπτού (Ενότητα 2) και Προφορικού Λόγου (Ενότητα 4). Οι δείκτες όπως τίθενται 
στις προδιαγραφές του συστήματος, ορίζουν την διαμεσολαβητική χρήση της γλώσσας που 
πρέπει να μπορεί να κάνει ο υποψήφιος την στιγμή των εξετάσεων για κάθε ένα από τα 
επίπεδα γλωσσομάθειας (A1-C2) για κάθε μία από τις γλώσσες που εξετάζονται (δηλαδή 
Αγγλικά, Γαλλικά, Γερμανικά, Ιταλικά, Ισπανικά και Τουρκικά).111 

Στο πλαίσιο των εξετάσεων του ΚΠΓ, η διαμεσολάβηση ορίζεται ως η διαδικασία κατά την 
οποία ο χρήστης της ξένης γλώσσας εκφράζει μια σειρά δικών του μηνυμάτων αξιοποιώντας 
πληροφορίες που περιέχονται σε ένα ή περισσότερα κείμενα γραμμένα στην μητρική του 
γλώσσα λαμβάνοντας παράλληλα υπόψη τη δεδομένη επικοινωνιακή περίσταση. 

                                                 
111  Βλ. Δενδρινού, Β. (2008) και http://rcel.enl.uoa.gr/kpg/  
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Συγκεκριμένα, οι υποψήφιοι καλούνται να διαβάσουν ένα ή περισσότερα κείμενα στην 
Ελληνική, να αποκωδικοποιήσουν τις πληροφορίες τους, να επιλέξουν τα πληροφοριακά 
στοιχεία που απαιτούνται για την επίτευξη του επικοινωνιακού τους στόχου (δηλαδή να 
συμβουλεύσουν, να εξηγήσουν, να ενημερώσουν, να μεταδώσουν απλά πληροφορίες κλπ) και 
τελικά να μεταφέρουν στην ξένη γλώσσα τα μηνύματα με τρόπο κατάλληλο για την 
επικοινωνιακή περίσταση. Η μεταφορά πληροφορίας από την μια γλώσσα στην άλλη γίνεται 
είτε στον προφορικό, είτε στον γραπτό λόγο μέσω δραστηριοτήτων που ελέγχουν το βαθμό 
κατά τον οποίο οι υποψήφιοι μπορούν να ανταποκριθούν στον ρόλο τους ως διαμεσολαβητές 
επαρκώς. 
 
3. Η διαμεσολάβηση στο Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για τις Ξένες Γλώσσες 
3.1. Σύντομη περιγραφή, βασικές αρχές και στόχοι του ΕΠΣ-ΞΓ 
Το ΕΠΣ112 ακολουθεί το ΚΕΠΑ (2001) υιοθετώντας την 6βαθμη κλίμακα γλωσσομάθειας του 
Συμβουλίου της Ευρώπης, ενώ οι δείκτες των έξι επιπέδων γλωσσομάθειας (Α1, Α2, Β1, Β2, 
Γ1 και Γ2) είναι σε άμεση συνάρτηση με τις προδιαγραφές των εξετάσεων του Κρατικού 
Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας (ΚΠΓ). Η σύνδεση του ΕΠΣ και του ΚΠΓ αποσκοπεί στην 
αποτελεσματικότερη σύνδεση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο σχολείο με την εξωτερική 
αξιολόγηση της γλωσσικής επάρκειας και την πιστοποίησή της μέσω του εθνικού 
συστήματος πιστοποίησης γλωσσομάθειας (του ΚΠΓ), το οποίο εκδίδει το Υπουργείο 
Παιδείας.  

Το ΕΠΣ-ΞΓ είναι κοινό για όλες τις ξένες γλώσσες και ενιαίο για όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης (Δημοτικό, Γυμνάσιο, Λύκειο). Καταργεί τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας 
κατά τάξεις και εισάγει τη διδασκαλία κατά επίπεδα γλωσσομάθειας. Δίνει έμφαση στη 
χρήση της ξένης γλώσσας, δηλαδή στη λειτουργία της στα ποικίλα επικοινωνιακά 
περιβάλλοντα όπου χρησιμοποιείται και στην ανάπτυξη του γλωσσικού και κοινωνικού 
γραμματισμού. Τέλος, έχει σχεδιαστεί για να αποτελεί εργαλείο του εκπαιδευτικού 
προκειμένου να αναπτύσσει ο ίδιος το δικό του αναλυτικό πρόγραμμα (syllabus) και να 
οργανώνει το μάθημά του αξιοποιώντας ή δημιουργώντας εκπαιδευτικό υλικό 
συμπληρωματικό του σχολικού εγχειριδίου. 
 
3.2. Το ΕΠΣ-ΞΓ και ο όρος της διαμεσολάβησης  
Η διαμεσολάβηση θεωρείται ως μια καθημερινή κοινωνική πρακτική, η επιτυχία της οποίας 
εξασφαλίζει ως ένα μεγάλο βαθμό και την αποτελεσματική συμμετοχή των ομιλητών στις νέες 
πολυπολιτισμικές και πολυγλωσσικές κοινωνίες. Όπως εξηγήθηκε παραπάνω, η ενέργεια της 
διαμεσολάβησης απαιτεί να είναι κάποιος σε θέση να λειτουργήσει ως «ενδιάμεσος»  μεταξύ 
γλωσσών και κειμένων και να μεταφέρει μηνύματα διατυπωμένα στην άλλη για να επιτύχει 
συγκεκριμένο επικοινωνιακό στόχο. 

Δεδομένης, λοιπόν, της ανάγκης που προκύπτει σήμερα για διαπολιτισμική επικοινωνία, 
ένας από τους στόχους του ΕΠΣ-ΞΓ είναι η ανάπτυξη της διαπολιτισμικής επίγνωσης των 
μαθητών ώστε να είναι σε θέση να διαμεσολαβήσουν και γενικότερα να ανταποκριθούν 
επιτυχώς σε διαγλωσσικές περιστάσεις επικοινωνίας. Βασιζόμενο στις αρχές της 
πολυγλωσσίας, το ΕΠΣ-ΞΓ παρέχει ευκαιρίες για διαγλωσσική, διαπολιτισμική δραστηριότητα 
και αλληλεπίδραση αναπτύσσοντας έτσι δεξιότητες παράλληλης χρήσης δύο γλωσσών και 
στρατηγικών διαμεσολάβησης.  

                                                 
112http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses  
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Πιο συγκεκριμένα, ως προς την ανάπτυξη της διαμεσολαβητικής χρήσης της γλώσσας, το 
ΕΠΣ-ΞΓ στοχεύει στην ανάπτυξη της ικανότητας των μαθητών να λειτουργούν στα όρια μεταξύ 
γλωσσών, παράγοντας ποικίλα νοήματα ανάλογα με την εκάστοτε περίσταση επικοινωνίας. 
Επιδιώκεται, ο μαθητής να αναπτύξει δεξιότητες που θα τον βοηθήσουν να νοηματοδοτεί, όχι 
μόνο μετασχηματίζοντας διαθέσιμες πηγές νοήματος (λόγου, κειμένου, εικόνας, ήχου, κλπ.) 
που εκφέρεται σε διάφορα είδη κείμενων (μονοτροπικά ή πολυτροπικά) διατυπωμένα σε 
διαφορετικές γλώσσες, αλλά και χρησιμοποιώντας τις κοινωνικές και πολιτισμικές γνώσεις που 
έχει αναπτύξει ως χρήστης δύο ή περισσοτέρων γλωσσών. 

Στο πλαίσιο του ΕΠΣ-ΞΓ, οι μαθητές μαθαίνουν να διαβάζουν ένα ή περισσότερα κείμενα σε 
μια γλώσσα, να αποκωδικοποιούν τις πληροφορίες τους, να επιλέγουν τις πληροφορίες που 
απαιτούνται για την επίτευξη του επικοινωνιακού τους στόχου και τελικά να τις μεταφέρουν σε 
μια άλλη γλώσσα με τρόπο κατάλληλο για την επικοινωνιακή περίσταση. ‘Διαμεσολαβώ’ με 
άλλα λόγια δεν σημαίνει ‘αναπαράγω’ σε μια γλώσσα ένα κείμενο γραμμένο σε διαφορετική 
γλώσσα. ‘Διαμεσολαβώ’ σημαίνει ‘επεξεργάζομαι’ και ‘ερμηνεύω’ νοήματα ενός κειμένου σε 
μια γλώσσα, ‘επιλέγω’ νοήματα που χρησιμεύουν για την επίτευξη του επικοινωνιακού στόχου 
και ‘μεταφέρω’ τελικά ορισμένα με τρόπο κατάλληλο για την συγκεκριμένη επικοινωνιακή 
περίσταση χρησιμοποιώντας την γλώσσα στόχο (Δενδρινού και Σταθοπούλου, 2014).  

 
3.3. Δείκτες διαμεσολαβητικής χρήσης της γλώσσας στο ΕΠΣ-ΞΓ  
Μια από τις καινοτομίες του ΕΠΣ-ΞΓ είναι η περιγραφή των διαμεσολαβητικών επικοινωνιακών 
ενεργειών για κάθε επίπεδο γλωσσομάθειας βάσει εμπειρικών δεδομένων. Το ΕΠΣ-ΞΓ ορίζει 
δηλαδή, τις ενέργειες στις οποίες πρέπει να μπορεί να προβεί ο μαθητής της ξένης γλώσσας σε 
κάθε επίπεδο γλωσσομάθειας όταν αναλαμβάνει τον ρόλο του διαμεσολαβητή, όταν δηλαδή 
μεταφέρει πληροφορίες από την μια γλώσσα στην άλλη.  

Σε γενικές γραμμές, οι μαθητές των επιπέδων γλωσσομάθειας Β1, Β2, Γ1 και Γ2 
αναμένεται να είναι σε θέση να μεταφέρουν στην ξένη γλώσσα μηνύματα διατυπωμένα 
στην ελληνική για ένα συγκεκριμένο επικοινωνιακό στόχο και ορισμένες φορές να τα 
ενσωματώνουν σε ένα ολοκληρωμένο γραπτό ή προφορικό κείμενο –δράση που απαιτεί 
στρατηγικές διαμεσολάβησης όπως η περίληψη, η σύνθεση ή αναδιοργάνωση 
πληροφοριών, κ.λπ. (Βλ. Πίνακα 1). Οι μαθητές των επιπέδων Α1 και Α2 αναμένεται απλά 
να χρησιμοποιούν την ελληνική για να εξηγήσουν ή να μεταφέρουν στα ελληνικά ένα 
μήνυμα που είναι στην ξένη γλώσσα (διαμεσολάβηση στο επίπεδο της κατανόησης), να 
παράγουν ένα μήνυμα στην ξένη με ερέθισμα στην ελληνική (διαμεσολάβηση στο επίπεδο 
της παραγωγής) και γενικά να μπορούν να κάνουν παράλληλη χρήση των δυο γλωσσών για 
απλές δραστηριότητες στην τάξη.  

 
Πίνακας 1: Παραδείγματα δεικτών διαμεσολάβησης για το επίπεδο Β1 

B1   
Γραπτή διαμεσολάβηση  Προφορική διαμεσολάβηση  

Να μεταφέρουν γραπτά στην ξένη γλώσσα τη 
βασική ιδέα ή τα βασικά νοήματα κειμένου 
διατυπωμένου στην Ελληνική.  

Να μεταφέρουν προφορικά στην ξένη γλώσσα 
τη βασική ιδέα ενός προφορικού ή γραπτού 
κειμένου διατυπωμένου στην Ελληνική, 
διακρίνοντάς την παράλληλα από τις 
δευτερεύουσες πληροφορίες.  

Να συνοψίζουν ή να συνθέτουν τα κύρια σημεία 
ενός ή περισσοτέρων ελληνόφωνων κειμένων 
που αφορούν σε οικεία θέματα στην ξένη 
γλώσσα.  

Να ανταλλάσσουν πληροφορίες με 
συνομιλητή που αντλούν από ελληνικά 
κείμενα.  
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Η ιεράρχηση των περιγραφητών δεν στηρίζεται στο ΚΕΠΑ. Παρόλο που εκεί τονίζεται η 
σημασία της διαμεσολάβησης για την επιτυχημένη επικοινωνία μεταξύ των πολιτών που 
ζουν και εργάζονται σε χώρες της Ευρώπης, δεν δίνονται γενικοί και αναλυτικοί 
περιγραφικοί δείκτες (can-do statements) σε σχέση με την διαμεσολαβητική ικανότητα που 
πρέπει να αναπτύξουν χρήστες μιας ξένης γλώσσας. H ιεράρχηση των δεικτών 
διαμεσολαβητικής χρήσης της γλώσσας στο ΕΠΣ στηρίζεται στην συστηματική ανάλυση: (α) 
Δοκιμασιών διαμεσολάβησης που έχουν χρησιμοποιηθεί επιτυχώς στις εξετάσεις αγγλικής 
γλώσσας του ΚΠΓ (2003-2010) και που έχουν περιγραφεί λεπτομερώς σε σχέση με τις 
γλωσσικές και διαμεσολαβητικές απαιτήσεις τους για κάθε επίπεδο γλωσσομάθειας (βλ. 
Stathopoulou, 2013b; 2014), (β) Διδακτικών-μαθησιακών δραστηριοτήτων διαμεσολάβησης 
σε εγχειρίδια και εκπαιδευτικά υλικά (πχ. Task Way English 1, 2 and 3) και (γ) Γραπτών 
υποψήφιων στις εξετάσεις Αγγλικής του ΚΠΓ στην Ενότητα 2 (Παραγωγή Γραπτού Λόγου και 
Γραπτή Διαμεσολάβηση), τα οποία μελετήθηκαν με σκοπό τον εντοπισμό των επιτυχημένων 
στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι υποψήφιοι όταν μεταφέρουν πληροφορίες από ένα 
ελληνικό κείμενο στην ξένη γλώσσα.113 
 
3.4. Διαμεσολαβητικές δραστηριότητες στο ΕΠΣ-ΞΓ 
Για να αναπτύξει και να καλλιεργήσει ο μαθητής την διαμεσολαβητική του ικανότητα μεταξύ 
γλωσσών, είναι απαραίτητο να εμπλακεί σε ποικίλες δραστηριότητες που θα αποβλέπουν στην 
ανάπτυξη των διαμεσολαβητικών του δεξιοτήτων (βλ. Παράρτημα για παράδειγμα). Σε 
αυτήν την ενότητα, δίνονται περαιτέρω κατευθύνσεις στον εκπαιδευτικό οι οποίες 
αφορούν τον σχεδιασμό τέτοιων δραστηριοτήτων χρησιμοποιώντας παράλληλα τους 
δείκτες διαμεσολαβητικής χρήσης της γλώσσας για κάθε επίπεδο γλωσσομάθειας.  

Στην ξενόγλωσση τάξη, ο μαθητής πρέπει μέσα από ποικίλες προφορικές ή γραπτές 
διαμεσολαβητικές δραστηριότητες θα μάθει να χρησιμοποιεί:  
• την ξένη γλώσσα για να μεταφέρει πληροφορίες ενός κειμένου/μηνύματος που διαβάζει 

στην ελληνική ανάλογα με την εκάστοτε επικοινωνιακή περίσταση 
• την ελληνική για να μεταφέρει πληροφορίες ενός κειμένου/μηνύματος που διαβάζει στην 

ξένη γλώσσα. 
Εκτός από την συμβολή τους στην ανάπτυξη της διαγλωσσικής επίγνωσης όπως αναφέρεται 

παραπάνω, οι δραστηριότητες διαμεσολάβησης στην ξενόγλωσση τάξη επιδιώκουν στο να 
αντιληφθεί ο μαθητής ότι δεν υπάρχει πάντα λέξη προς λέξη αντιστοιχία μεταξύ των δύο 
γλωσσών (αυτό ιδιαίτερα στα χαμηλότερα επίπεδα), ότι η μεταφορά πληροφοριών από την μια 
γλώσσα στην άλλη δεν συνίσταται μόνο στην στείρα μετάφραση και απόδοση εννοιών, ότι δεν 
υπάρχουν σημαντικές ή μη σημαντικές πληροφορίες αλλά σχετικές ή μη σχετικές ανάλογα με 
τον εκάστοτε επικοινωνιακό στόχο. 

Το ΕΠΣ-ΞΓ προβλέπει δραστηριότητες διαγλωσσικής διαμεσολάβησης που εμπλέκουν τα 
Ελληνικά –δηλαδή, της κοινής γλώσσας των μαθητών του σχολείου– και της ξένης γλώσσας που 
μαθαίνουν στο σχολείο. Όμως, θα παρουσίαζε ιδιαίτερο παιδαγωγικό ενδιαφέρον αν 
λάμβαναν χώρα στην τάξη διαμεσολαβητικές δραστηριότητες που θα ενέπλεκαν και άλλες 
γλώσσες που τυχαίνει να ξέρουν οι μαθητές -είτε αυτές είναι μητρικές γλώσσες για κάποιους 
μαθητές στην τάξη (π.χ. βουλγαρικά, ή αλβανικά), είτε είναι ξένες γλώσσες (π.χ. αγγλικά με 
γαλλικά ή γερμανικά). (Βλ. Stathopoulou, 2015; in press; Δενδρινού και Σταθοπούλου, 2014). 

Ένας τρόπος για να εκπαιδεύσουμε τον μαθητή είναι να τον βοηθήσουμε να κατανοήσει 
ποιες στρατηγικές απαιτούν οι διαμεσολαβητικές δραστηριότητες στις οποίες τον εμπλέκουμε 
                                                 
113 Για την περιγραφή των δεικτών διαμεσολάβησης συνεργάστηκα με την επιστημονική υπεύθυνη του έργου 
για το ΕΠΣ-ΞΓ, Καθ. Β Δενδρινού. Βλ. http://rcel.enl.uoa.gr/xenesglosses/prolegomena3.htm    
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(Stathopoulou, 2013a; 2015). Ένας άλλος τρόπος είναι να του παρέχουμε τη δυνατότητα για 
εξάσκηση με όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ποικιλία δραστηριοτήτων και μάλιστα εμπλέκοντάς 
τον σε δραστηριότητες που αφορούν τα άμεσα ενδιαφέροντά του και είναι κοντά στην ηλικία 
του (Δενδρινού και Σταθοπούλου, 2014). Να σημειωθεί ότι στα χαμηλότερα επίπεδα 
γλωσσομάθειας μπορούμε να αξιοποιήσουμε τη διαμεσολάβηση για έλεγχο της κατανόησης 
γραπτού λόγου μιας και ο μαθητής καταλαβαίνει περισσότερα από όσα μπορεί να παραγάγει 
στην ξένη γλώσσα. 

Παρακάτω συνοψίζονται οι παράμετροι που θα πρέπει να έχει υπόψη του ο εκπαιδευτικός 
στο σχεδιασμό των διαμεσολαβητικών δραστηριοτήτων ώστε να ανταποκρίνονται στο επίπεδο 
γλωσσομάθειας στο οποίο στοχεύει. Ο εκπαιδευτικός που θα σχεδιάσει δραστηριότητες 
διαμεσολάβησης πρέπει λοιπόν να αποφασίσει για:    
• Το είδος του λόγου του παραγόμενου μηνύματος: Ο εκπαιδευτικός ανάλογα με τις 

ανάγκες της τάξης του μπορεί να αναπτύξει δραστηριότητες που θα απαιτούν από το 
μαθητή να αντλήσει πληροφορίες από ένα κείμενο διατυπωμένο στην μητρική του 
γλώσσα και να παράγει είτε ένα γραπτό είτε ένα προφορικό μήνυμα (βλ. Παράρτημα 1 
για δραστηριότητα διαμεσολάβησης στο γραπτό λόγο). 

• Τις διαμεσολαβητικές απαιτήσεις της δραστηριότητας (δηλαδή τι είδους διαμεσολάβηση 
απαιτείται και ποιες στρατηγικές διαμεσολάβησης θα ενεργοποιηθούν για να είναι το 
αποτέλεσμα της διαμεσολάβησης ικανοποιητικό): Οι διαμεσολαβητικές απαιτήσεις μιας 
δραστηριότητας σχετίζονται κυρίως με το ποιες πληροφορίες θα επιλεγούν και πώς θα 
μεταφερθούν στην γλώσσα-στόχο. Για παράδειγμα, μια δραστηριότητα μπορεί να 
απαιτεί απλή μεταφορά ενός νοήματος, ή επιλογή και μεταφορά μηνύματος/-των σε 
περιληπτική ή μη μορφή ή απόδοση μηνύματος/-των. Επίσης, μπορεί να 
διαφοροποιείται το μέσο, δηλαδή, να ζητείται από το μαθητή να παράγει μήνυμα στην 
ξένη γλώσσα με βάση οπτικό ερέθισμα ή πίνακα με αριθμούς (ή αντίστροφα) (βλ. 
Παράρτημα 2). 

• Τις γλωσσικές απαιτήσεις της: Εκτός από την γλωσσική πολυπλοκότητα του 
παραγόμενου κειμένου, ο εκπαιδευτικός είναι καλό να λάβει υπόψη του την γλωσσική 
πολυπλοκότητα του Ελληνικού κειμένου από όπου αντλούνται πληροφορίες, αλλά 
πάντα σε σχέση με το επίπεδο γλωσσομάθειας στο οποίο στοχεύει. Είναι δηλαδή πολύ 
σημαντικό τα κείμενα που θα χρησιμοποιηθούν ως ερεθίσματα να επιλέγονται με 
ιδιαίτερη προσοχή αφού μπορούν πολλές φορές να διαφοροποιήσουν το επίπεδο 
δυσκολίας μιας δραστηριότητας (σε συνδυασμό με τις ίδιες τις απαιτήσεις της 
δραστηριότητας). Ας σημειωθεί σε αυτό το σημείο ότι οι μαθητές συνιστάται να 
εκτεθούν σε όσο το δυνατό περισσότερα ελληνικά κείμενα διαφορετικού τύπου (και όχι 
για παράδειγμα μόνο άρθρα από εφημερίδες), γεγονός που θα τους βοηθήσει αφενός 
να κατανοήσουν καλύτερα τη χρήση της μητρικής τους γλώσσας και συγκεκριμένα τις  
συμβάσεις εκφοράς λόγου που σχετίζονται με το είδος του κειμένου, τον σκοπό της 
επικοινωνίας και το κοινωνικό περιβάλλον επικοινωνίας και αφετέρου να συγκρίνουν 
τους κανόνες αυτούς με όσους επιβάλλει η ξένη γλώσσα για τους ίδιους κειμενικούς 
τύπους και τα ίδια κοινωνικο-πολιτισμικά περιβάλλοντα. 

• Την έκταση του παραγόμενου κειμένου και του κειμένου-ερεθίσματος: Η έκταση είναι 
επίσης ένας παράγοντας που μπορεί να κάνει τις δραστηριότητες είτε πιο εύκολες είτε 
πιο δύσκολες. Ο όγκος των πληροφοριών που περιέχονται στα αρχικά κείμενα και 
επομένως ο βαθμός επιλογής των πληροφοριών που απαιτείται να μεταφερθούν στην 
ξένη γλώσσα μπορεί να καθορίσει το βαθμό πολυπλοκότητας μιας διαμεσολαβητικής 
δραστηριότητας. Βέβαια, εκτός από την έκταση του κειμένου που λειτουργεί ως 
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ερέθισμα, ο όγκος των πληροφοριών που απαιτείται να μεταφερθεί στην ξένη γλώσσα 
πρέπει να συμβαδίζει με το επίπεδο γλωσσομάθειας του μαθητή. Δεν θα ήταν εφικτό, 
δηλαδή, για κάποιον μαθητή επιπέδου Α1 να γράψει αρκετά μεγάλο κείμενο με 
ποικιλία λεξιλογίου και γραμματικο-συντακτικών δομών αφού δεν του το επιτρέπουν οι 
γνώσεις και οι δεξιότητες τις οποίες έχει αναπτύξει ως χρήστης της ξένης γλώσσας. 

• Διαμεσολάβηση σε επίπεδο κατανόησης ή παραγωγής: Να σημειωθεί ότι οι 
δραστηριότητες διαμεσολάβησης στο επίπεδο της κατανόησης συνήθως ζητούν από το 
μαθητή να διαβάσει ή να ακούσει ένα ελληνικό κείμενο και να προσπαθήσει να 
απαντήσει σε ερωτήματα κλειστού τύπου διατυπωμένα στην ξένη γλώσσα (βλ. 
Παράρτημα 3 για δραστηριότητα διαμεσολάβησης σε επίπεδο κατανόησης). 

• Γενικότερα, οι μαθητές όλων των επιπέδων γλωσσομάθειας είναι ιδιαίτερα σημαντικό 
να εξασκηθούν σε διαφόρων ειδών διαμεσολαβητικές δραστηριότητες με διαφορετικές 
επικοινωνιακές απαιτήσεις η καθεμία. Εκτός από το να μάθουν να χρησιμοποιούν 
επιτυχώς ποικιλία διαμεσολαβητικών στρατηγικών, θα αναπτύξουν την ικανότητα να 
ανταποκρίνονται σε διάφορες κοινωνικές περιστάσεις με μεγαλύτερη ευχέρεια.114 Όπως 
αναφέρεται και από την Δενδρινού και Σταθοπούλου (2014: 150),  

• Ο χρόνος όμως που θα ξοδέψει ο εκπαιδευτικός για να προετοιμάσει διαμεσολαβητικές 
δραστηριότητες για τους μαθητές του, αξιοποιώντας ενδεχόμενα και το διαδίκτυο ως 
πηγή μεγάλης ποικιλίας κειμένων προφορικού και γραπτού λόγου (στην ελληνική και 
στην ξένη γλώσσα), αποτελεί σημαντική επένδυση για το μάθημα της ξένης γλώσσας, 
καθώς η εξάσκηση στη διαμεσολάβηση συμβάλλει στην ανάπτυξη πολύπλοκων 
γνωστικών μηχανισμών, κοινωνικών δεξιοτήτων καθώς και στην καλλιέργεια 
διαπολιτισμικής επίγνωσης. 

 
4. Συμπεράσματα 
Η ενσωμάτωση της διδασκαλίας της διαμεσολάβησης στην ξενόγλωσση εκπαίδευση 
συνάδει με τις απαιτήσεις που επιβάλλουν οι σημερινές πολυγλωσσικές κοινωνίες. Το ΕΠΣ-
ΞΓ βασίζεται στις αρχές της πολυγλωσσίας, αναγνωρίζοντας πως είναι σημαντικό άτομα και 
ομάδες να επικοινωνούν με περισσότερες από μία γλώσσες σε δημόσιους και ιδιωτικούς 
χώρους. Σε αυτά τα νέα κοινωνικά περιβάλλοντα, ο μαθητής και χρήστης της ξένης γλώσσας 
είναι πιθανόν να κληθεί να λειτουργήσει ως διαμεσολαβητής σε ποικίλες περιστάσεις 
επικοινωνίας, καθιστώντας εύληπτα μηνύματα που άλλοι δεν καταλαβαίνουν γιατί δεν 
ξέρουν την γλώσσα που χρησιμοποιείται ή δεν την ξέρουν τόσο καλά όσο απαιτείται για την 
περίσταση. Η σημασία λοιπόν της διδασκαλίας της διαμεσολάβησης και της ανάπτυξης 
δεξιοτήτων παράλληλης χρήσης γλωσσών (ή/και εναλλαγής γλωσσών) (translanguaging) 
(βλ. Stathopoulou, in press; 2015; Shohamy, 2013; Creese and Blackledge 2010; García 2009; 
Baker 2001) κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική στην ξενόγλωσση τάξη για τους λόγους που 
αναφέρθηκαν στο παρόν άρθρο.   
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Παράρτημα 1  
Παράδειγμα διαμεσολαβητικής δραστηριότητας (ΚΠΓ, Ενότητα 2, Μάιος 2009, Β2 επίπεδο) 
 

You and your friend Martin have decided to spend part of your summer vacation doing volunteer work. Use 
information from the site below and write an email (150 words) to Martin. Try to convince him that it’s a good idea 
for the two of you to take part in the Syros project of the Greek Ornithological Society. Sign as Alex. 
Helpful hint 
Stress those aspects of the project which make it particularly attractive for you. For example: 

 Location, flexible dates, cost, type of work  
 
 
 
 
 
 
 
 
Πρόγραμμα Περιβαλλοντικής Ενημέρωσης στην Ερμούπολη Σύρου 

• Περιγραφή εθελοντικής εργασίας: Ενημέρωση και ευαισθητοποίηση του κοινού, κατοίκων και 
επισκεπτών, σχετικά με τα πουλιά του Αιγαίου, τη σημαντική φυσική κληρονομιά της Σύρου, τη φύση και την αξία των 
μικρών νησίδων και των προστατευόμενων περιοχών.  

• Διάρκεια προγράμματος: 15 Ιουνίου-10 Σεπτεμβρίου  
• Αιτήσεις συμμετοχής: όλο το καλοκαίρι  
• Ελάχιστη διάρκεια εθελοντικής εργασίας: 10 ημέρες  
• Κόστος συμμετοχής στο Πρόγραμμα: Δωρεάν συμμετοχή για τα μέλη, 30,00 € για τα μη μέλη (το 

ποσό περιλαμβάνει την ετήσια συνδρομή μέλους της Ε.Ο.Ε.)  
• Διαμονή: Δωρεάν διαμονή σε σπίτι που νοικιάζει η Ε.Ο.Ε. σε κεντρικό σημείο της Ερμούπολης με 

μπάνιο, κουζίνα και ψυγείο. Οι εθελοντές θα πρέπει να διαθέτουν υπνόσακο.  
• Διατροφή: Η Ε.Ο.Ε. παρέχει βασικά είδη διατροφής.  
• Μετακίνηση: Τα έξοδα μετακίνησης από και προς την Ερμούπολη καλύπτονται από τον εθελοντή.  
• Ασφάλιση: Σε περίπτωση που οι εθελοντές δεν έχουν προσωπική ασφάλιση, θα πρέπει υποχρεωτικά 

να ασφαλισθούν έναντι ατυχημάτων, επιβαρυνόμενοι με το ποσό των 20,00 €.  
• Βασικές προϋποθέσεις συμμετοχής: Επικοινωνιακές/κοινωνικές δεξιότητες, ομαδικό πνεύμα. Θα 

προτιμηθούν γκρουπ 2 - 3 φίλων.  
• Στοιχεία επικοινωνίας: τηλ. 210 8228704, εσωτ. 106 και 6948631875  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Παράρτημα 2  
Παράδειγμα διαμεσολαβητικής δραστηριότητας (ΚΠΓ, Ενότητα 2, Μάιος 2010, Β2 επίπεδο) 
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Παράρτημα 3 
Παράδειγμα διαμεσολαβητικής δραστηριότητας σε επίπεδο κατανόησης (ΚΠΓ, Ενότητα 1, 
Μάιος 2012, Α επίπεδο) 
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Συνεργατικό μοντέλο μάθησης και διαθεματικές διδακτικές 
πρακτικές: μια εφαρμογή με συνδιδασκαλία  

Ιστορίας και Γαλλικής Γλώσσας 
 

Λουκία Στέφου 
Σχολική Σύμβουλος Π.Ε. 02 Αν. Αττικής 

lstefou@gmail.com 
 

Στέλιος Μαρκαντωνάκης 
Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε. 05 Αν. Αττικής 

markantonakisstelios@gmail.com 
 
 

Περίληψη 
Η κατά ΔΕΠΠΣ διδακτική διαδικασία προωθεί την ενδοκλαδική συνοχή, τη διακλαδική συσχέτιση και τέλος τη 
θεματοκεντρική προσέγγιση, εμφαίνοντας I) την εννοιοκεντρική προσέγγιση και II) τις διαθεματικές 
δεξιότητες. Με το πνεύμα αυτό, σχεδιάσαμε διδασκαλία Ιστορίας και Γαλλικής Γλώσσας στη Γ’ Γυμνασίου και 
προτείναμε από την Ιστορία το 3ο υποκεφάλαιο: Η έκρηξη και η εξέλιξη της γαλλικής επανάστασης (1789-
1794) (από το: Οι απαρχές διαμόρφωσης του νεότερου κόσμου, του εγχειριδίου, Ν ε ό τ ε ρ η  κ α ι  Σ ύ γ χ ρ ο ν 
η  Ι σ τ ο ρ ί α  Γ' Γυμνασίου του ΟΕΔΒ), σε συνεξέταση με πολυτροπικά κείμενα στη Γαλλική Γλώσσα. Με τον 
από κοινού σχεδιασμό δύο διακριτών, κατά το ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών, αντικειμένων στοχεύσαμε στην 
ανάδειξη τρόπων εφαρμογής, ανάπτυξης, αξιοποίησης και αξιολόγησης καινοτομικής προσέγγισης της β’ 
ανάθεσης διδακτικού αντικειμένου που θα υποστήριζαν τις απαραίτητες αλλαγές για τη γνωστική ανανέωση 
και την ανάπτυξη του Εθνικού Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών. Στόχος η υλοποίηση της εσωτερικής 
μεταρρύθμισης και αυτονόμησης του ελληνικού σχολείου, του συνεργατικού μοντέλου μάθησης, της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας, των καινοτόμων διδακτικών πρακτικών, της αναβάθμισης του κύρους και της 
αναπροσαρμογής του ρόλου των εκπαιδευτικών στη σχολική διαδικασία, της διεύρυνσης του επιστημονικού, 
κοινωνικού και πολιτιστικού ρόλου του σχολείου και της μεγιστοποίησης του εκπαιδευτικού αποτελέσματος 
μέσα από τη σύνδεση της εκπαίδευσης με τις σύγχρονες απαιτήσεις της προετοιμασίας των μαθητών για την 
«κοινωνία της γνώσης και της διά βίου εκπαίδευσης». Ο πειραματισμός μας αφορούσε κυρίως: α. Στη 
μετατροπή των αιθουσών διδασκαλίας από «αίθουσες τμημάτων» σε «αίθουσες μαθημάτων» με αναδιάταξη 
του σχολικού χώρου με έμφαση στη δημιουργία ειδικά διαμορφωμένων αιθουσών - εργαστηρίων. β. Στην 
εφαρμογή καινοτόμων μεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας και εκμάθησης με τη χρήση ΤΠΕ, πολλαπλών 
διδακτικών πηγών (βιβλίων, αρχείων, υλικών) και τη χρήση εποπτικών μέσων διδασκαλίας. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Γ΄ Γυμνασίου, Γαλλική Επανάσταση, Ιστορία, Γαλλικά. 

 
1. Εισαγωγή 
Οι μέθοδοι διδακτικής εστιάζονται στην ομαδοσυνεργατική διερευνητική διαδικασία 
μάθησης των μαθητών και στη διαθεματική προσέγγιση Ιστορίας και Γαλλικής Γλώσσας, η 
οποία διευκολύνεται μέσω των κατάλληλων εκπαιδευτικών λογισμικών και του διαδικτύου. 

Το διδακτικό σενάριο που προτείνεται, διάρκειας 5/6 ωρών, ακολουθεί το «Ενιαίο 
Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών για τη Διδασκαλία της Ιστορίας στο Γυμνάσιο και στο 
Λύκειο» αλλά και το αντίστοιχο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) για το μάθημα της 
γαλλικής γλώσσας ενώ παράλληλα βασίζεται στη φιλοσοφία του Ενιαίου Προγράμματος 
Σπουδών για τις ξένες γλώσσες (ΕΠΣ ξγ) και επιδιώκει να υπηρετήσει τους παρακάτω 
παιδαγωγικούς σκοπούς: 
1.1. Ως προς το γνωστικό αντικείμενο της Ιστορίας: α. Να διευκολύνει τη συνειδητοποίηση 
της αναγκαιότητας επιλογής και κριτικής αξιολόγησης των κατάλληλων ιστορικών πηγών, οι 
οποίες θα μας επιτρέψουν την άντληση των επιθυμητών πληροφοριών (Cannadine, 2007) 
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και β. Να οδηγήσει στην οικείωση του περιεχομένου ιστορικών όρων και εννοιών, 
αναγκαίων για τη βαθύτερη και πληρέστερη ιστορική γνώση ή σχετικών με διαστάσεις της 
ιστορικής πραγματικότητας (Ασδραχάς,1982). 
1.2. Ως προς το γνωστικό αντικείμενο της Γαλλικής Γλώσσας: α. Να αναδείξει τη σημασία 
που έχει η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας ως εργαλείο προσέγγισης πηγών, ιστορικών και β. 
Να τονίσει τον ρόλο του Γαλλικού Πολιτισμού στην ευρωπαϊκή ιστορία και στην ανάδειξη 
πανανθρώπινων αξιών γ) Να αναπτύξει στους μαθητές τις δεξιότητες του «καλού 
αναγνώστη» μέσα από την ανάλυση και τη συνειδητοποίηση των διαδικασιών που 
ενεργοποιούνται προκειμένου να κατανοήσουν τα προς ανάγνωση κείμενα (Πρόσκολλη, 
2006: 20) και δ) Να αναπτύξουν την επικοινωνιακή και διαπολιτισμική δεξιότητα όχι μόνο 
από τα γλωσσικά αλλά και από τα εξωγλωσσικά και παραγλωσσικά στοιχεία που 
χαρακτηρίζουν τις καταστάσεις επικοινωνίας (Αργυρούδη & Μαρκαντωνάκης, 2003: 63). 
Επιδιώκει παράλληλα την επίτευξη διδακτικών στόχων: 
1.3. Ως προς το γνωστικό αντικείμενο της Ιστορίας: Προσδοκάται οι μαθητές: α. Να 
γνωρίσουν τα γεγονότα της Γαλλικής Επανάστασης, β. Να κατανοήσουν τους παράγοντες 
που επηρέασαν την έκβαση του πολέμου, γ. Να αποκτήσουν την ιστορική γνώση μέσω της 
προσωπικής επαφής με τις πηγές και δη τις λογοτεχνικές (Βαγιανός, 1995) και δ. Να 
ασκηθούν στην παραγωγή τεκμηριωμένου ιστορικού λόγου (Βαζιούλιν, 2004). 
1.4. Ως προς το γνωστικό αντικείμενο της Γαλλικής Γλώσσας: Προσδοκάται οι μαθητές να 
είναι ικανοί: α. Να κατανοούν τα σημαντικότερα σημεία ενός κινηματογραφικού 
αποσπάσματος, β. Να απαντούν στην ελληνική γλώσσα σε ερωτήματα που αφορούν σε 
συγκεκριμένα σημεία ενός ξενόγλωσσου τηλεοπτικού αποσπάσματος, γ. Να κατανοούν τη 
σημασία μεμονωμένων λέξεων ή φράσεων με βάση τα άμεσα γλωσσικά συμφραζόμενα ή 
το ευρύτερο επικοινωνιακό περιβάλλον όπου αυτές εμφανίζονται, δ. Να μεταφέρουν 
γραπτά ή προφορικά στην ελληνική γλώσσα μια πληροφορία που έλαβαν στη γαλλική 
γλώσσα, ε. Να χρησιμοποιούν σωστά τους χρόνους για να αφηγηθούν ένα ιστορικό γεγονός 
και στ. Να χρησιμοποιούν διαφορετικές στρατηγικές κατανόησης του κινηματογραφικού 
λόγου. 
1.5. Ως προς τη μαθησιακή διαδικασία: Αναμένεται οι μαθητές: α. Να οικοδομήσουν τη 
γνώση με τρόπο διαθεματικό και διερευνητικό (Αγγελάκος κ.ά., 2004), β. Να καλλιεργήσουν 
κριτική ιστορική σκέψη και συνείδηση (Αντωνιάδης, 1995), γ. Να «μάθουν να μαθαίνουν» 
αξιοποιώντας στρατηγικές μάθησης που τους βοηθούν να αυτενεργήσουν (Moniot, 2002), 
δ.  Να μάθουν να παρατηρούν έργα Τέχνης και να τα εντοπίζουν στη δημόσια σφαίρα στην 
οποία εγγράφονται (Ardouin, 2000), ε. Να μάθουν ενεργώντας και διερευνώντας μέσω 
κριτικής αναζήτησης στο διαδίκτυο και σε κατάλληλα εκπαιδευτικά λογισμικά 
(Τζιμογιάννης, 2007) και στ. Να αναπτύξουν δεξιότητες συνεργατικής μάθησης (Κολιάδης 
2007). 
1.6. Ως προς τη χρήση νέων τεχνολογιών: Προσδοκάται οι μαθητές: α. Να ασκηθούν στην 
κριτική αναζήτηση και αξιολόγηση των πληροφοριών που προέρχονται από ηλεκτρονική 
βιβλιογραφία και στην επιλογή των πλέον κατάλληλων για τη σύνθεση τεκμηριωμένου 
ψηφιακού κειμένου, β. Να καλλιεργήσουν ψηφιακές δεξιότητες, γ. Να καλλιεργήσουν 
δεξιότητες χρήσης του επεξεργαστή κειμένου και των λογιστικών φύλλων και δ. Να 
ασκηθούν στη συνεργατική παραγωγή λόγου, με την αξιοποίηση του επεξεργαστή 
κειμένου. 
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2. Εφαρμογή στη σχολική τάξη 
Η θεματική ενότητα για την Ιστορία είναι «Η Γαλλική Επανάσταση» και θεματική ενότητα 
για τη Γαλλική Γλώσσα η «Γνωριμία με στοιχεία του γαλλικού πολιτισμού» (La Déclaration 
Universelle des Droits de l’homme et du citoyen - Η Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του 
Ανθρώπου και του Πολίτη) 

 
2.1. Σχέση με το αναλυτικό πρόγραμμα 
Οι στόχοι της διδακτικής πρότασης ανταποκρίνονται στο ισχύον «Ενιαίο Πρόγραμμα 
σπουδών της διδασκαλίας της Ιστορίας» αλλά και το αντίστοιχο Αναλυτικό Πρόγραμμα 
Σπουδών (ΑΠΣ) για το μάθημα της γαλλικής γλώσσας ενώ παράλληλα βασίζεται στη 
φιλοσοφία του Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών για τις ξένες γλώσσες (ΕΠΣ ξγ). Η 
διδασκαλία αυτή, με τροποποιήσεις, μπορεί να ενταχθεί και στη Β΄ Λυκείου και αποτελεί 
μια προσπάθεια διαθεματικής προσέγγισης της Ιστορίας με το μάθημα της Γαλλικής 
Γλώσσας/Λογοτεχνίας και της Αισθητικής αγωγής (Μουσική- Ζωγραφική- Κινηματογράφος). 

 
2.2. Διδακτική διαδικασία  
Με το σενάριο αυτό επιδιώκεται διερευνητική προσέγγιση της γνώσης, καθώς ο μαθητής 
παρατηρεί το ιστορικό υλικό, διαβάζει, πλοηγείται και καταγράφει τις παρατηρήσεις του 
(τόσο στις ιστορικές πηγές όσο και στις γαλλόφωνες διαδικτυακές πηγές αλλά και στο 
γαλλικό κινηματογραφικό απόσπασμα), οι οποίες στη συνέχεια θα τον οδηγήσουν στη 
συναγωγή συμπερασμάτων. 

Η διδακτική διαδικασία εξελίσσεται συνεργατικά. Επιπλέον, επιχειρείται μια ενεργητική - 
βιωματική προσέγγιση, καθώς ο μαθητής αναλαμβάνει μια αναζήτηση που αποκτά 
προσωπικό νόημα, αφού του ανατίθεται να ερευνήσει και να παρατηρήσει το ιστορικό και 
το γλωσσικό (γαλλικά) υλικό, να το καταγράψει και στη συνέχεια να το ανασυνθέσει, 
συνάγοντας τα δικά του συμπεράσματα. 
 
2.3. Τεχνολογικά εργαλεία:  
Φυλλομετρητής, Λογισμικό CENTENNIA, Λογισμικό του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου: 
«Περιπλάνηση στο χώρο και στο χρόνο, Ιστορία Α΄- Γ΄ Γυμνασίου», Λογισμικό επεξεργασίας 
κειμένου, Λογισμικό λογιστικού φύλλου, Λογισμικό παρουσίασης. 
 
2.4. Προαπαιτούμενα 
Να είναι εύκολη η πρόσβαση στο διαδίκτυο, να υπάρχει η δυνατότητα προβολής του 
κινηματογραφικού αποσπάσματος (εικόνα και ήχος μέσω ενός τουλάχιστον τερματικού) 
μέσα στην αίθουσα υπολογιστών και ευελιξία στο ωρολόγιο πρόγραμμα. 

 
2.5. Οργάνωση της τάξης 
Η τάξη χωρίζεται σε ομάδες των 4 μαθητών. Σε κάθε ομάδα υπάρχει ένας τουλάχιστον 
μαθητής, που είναι εξοικειωμένος στην αναζήτηση στο διαδίκτυο. Δεύτερο κριτήριο 
αποτελεί η ανομοιογένεια της ομάδας ως προς τις μαθησιακές ικανότητες των μαθητών και 
τα ενδιαφέροντα – κλίσεις του κάθε μαθητή. Επίσης, ανάλογα με την αριθμητική κατανομή 
του Τμήματος σε μαθητές που διδάσκονται τη Γαλλική ως 2η ξένη γλώσσα θα μπορούσε να 
υπάρχει μια ή περισσότερες ομάδες που θα διαπραγματευτούν τις προτεινόμενες για τα 
Γαλλικά δραστηριότητες. Εναλλακτικά θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν τα φύλλα εργασίας 
στο πλαίσιο του μαθήματος των Γαλλικών και να γίνει η μεταφορά των γνώσεων και 
εμπειριών που αποκτήθηκαν από τους μαθητές του Τμήματος των Γαλλικών στους 
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υπόλοιπους μαθητές του Τμήματος Γενικής Παιδείας. Αν θα θέλαμε να κάνουμε μια 
στοιχειώδη κατηγοριοποίηση των ρόλων, τότε θα λέγαμε ότι σε κάθε ομάδα θα υπάρχει: 1. 
ο συντονιστής της ομάδας, 2. ο χειριστής του υπολογιστή, 3. ο αναγνώστης των 
πληροφοριών-στοιχείων, 4. ο γραμματέας-καταγραφέας των πληροφοριών. 

Στις ομάδες θα ανατεθεί ένα θέμα προς επεξεργασία και κάθε ομάδα θα έχει το δικό της 
φύλλο εργασίας. Οι μαθητές καλούνται ανά ομάδες να αναζητήσουν στοιχεία, κάνοντας  
έρευνα στο ηλεκτρονικό ιστορικό υλικό και να αποθηκεύσουν το υλικό που εντόπισαν. Στη 
συνέχεια οι μαθητές καλούνται να συνθέσουν το υλικό που έχουν εντοπίσει, τόσο από την 
έρευνά τους όσο και από την παρακολούθηση του κινηματογραφικού αποσπάσματος, 
αξιοποιώντας παράλληλα τα εργαλεία του Η/Υ. Οι δραστηριότητες που αναλαμβάνουν οι 
μαθητές είναι: σύνθεση τεκμηριωμένου ιστορικού κειμένου σε επεξεργαστή κειμένου, 
επεξεργασία ενός αρχείου χαρτών σε λογισμικό παρουσίασης, κατασκευή χρονολογικού 
πίνακα κ.ά. Στη συνέχεια οι μαθητές κάθε ομάδας θα παρουσιάσουν προφορικά και 
ηλεκτρονικά την εργασία τους ανά ομάδα, στο σύνολο της τάξης. Όλοι οι μαθητές θα 
κληθούν να παρουσιάσουν ένα μέρος της εργασίας τους. Τέλος θα αξιολογήσουν τα φύλλα 
εργασίας, τη δική τους συμμετοχή και το μάθημα. 
 
2.6. Προτεινόμενη πορεία διδασκαλίας 
Η Διδασκαλία χωρίζεται στις ακόλουθες φάσεις: 
Α΄ ΦΑΣΗ (1 ώρα στην αίθουσα πληροφορικής): Αρχικά θα δοθούν εξηγήσεις στους μαθητές, 
ώστε να κατανοήσουν τους στόχους της βιωματικής-διερευνητικής μάθησης. Στο σημείο 
αυτό εξηγείται η διαδικασία, οι ρόλοι που θα κληθούν να αναλάβουν οι μαθητές και το 
πόσο σημαντική είναι η δική τους συμμετοχή στη βελτίωση της διδακτικής διαδικασίας του 
μαθήματος. Στη συνέχεια χωρίζονται σε ομάδες των τεσσάρων ατόμων, σύμφωνα με όσα 
αναφέραμε παραπάνω. 

Επίσης, στην πρώτη αυτή φάση της διδασκαλίας, θα προσεγγίσουμε γνωστικά τα 
γεγονότα της Γαλλικής Επανάστασης μέσα από την παρουσίαση, στην αίθουσα 
πληροφορικής, κατάλληλα σχεδιασμένου Power Point, στο οποίο θα επιμείνουμε να 
δείξουμε τα γεγονότα αρχικά μέσα από σκίτσα, σχέδια και πίνακες ζωγραφικής. 

Από το σχολικό βιβλίο (διαδραστικό υλικό του Ψηφιακού Σχολείου): 1. Γελοιογραφία 
που απεικονίζει την τρίτη τάξη να κουβαλά τον κλήρο και την αριστοκρατία, 2. Ζ.Λ. Νταβίντ, 
Ο όρκος του σφαιριστηρίου, 20 Ιουνίου 1789, 3. Οπλισμένες γυναίκες βαδίζουν εναντίον 
των ανακτόρων των Βερσαλλιών, 5 Οκτωβρίου 1789, 4. Επαναστατικό δικαστήριο δικάζει 
έναν ευγενή.  

Ακολούθως, θα παρουσιάσουμε και θα συζητήσουμε τα αίτια του ξεσηκωμού, τα 
γεγονότα και τα αποτελέσματά του, χωρίς αναλυτικές λεπτομέρειες, ώστε οι μαθητές να 
γνωρίζουν το ιστορικό πλαίσιο, πριν αρχίσουν την αναζήτηση ειδικότερων πληροφοριών 
στη συνέχεια. Θα δούμε τα πρόσωπα που ενεπλάκησαν στα γεγονότα αυτά και τις πολιτικές 
και στρατιωτικές αποφάσεις που ελήφθησαν κατά τη διάρκεια των τριών φάσεων της 
Επανάστασης. 

 
B΄ ΦΑΣΗ (1 ώρα στην αίθουσα πληροφορικής): Οι μαθητές χωρισμένοι πια σε ομάδες των 
τεσσάρων ατόμων, υπό την διακριτική καθοδήγηση του καθηγητή Ιστορίας και του 
καθηγητή Γαλλικών στην αίθουσα πληροφορικής, θα περιηγηθούν στις ενδεδειγμένες 
ιστοσελίδες και θα γίνει επίδειξη των εκπαιδευτικών προγραμμάτων («Centennia» και 
«Περιπλάνηση στο χώρο και στο χρόνο, Ιστορία Α΄- Γ΄ Γυμνασίου, του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου»), ώστε να κατανοήσουν τον τρόπο λειτουργίας τους και τη διαδικασία 
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αναζήτησης και συλλογής πληροφοριών. Για παράδειγμα, ζητείται από τους μαθητές να 
μεταβούν στην Ιστοσελίδα http://www.ambafrance-gr.org και να ερευνήσουν α) τη 
Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου και του Πολίτη και β) τη Γαλλική Δημοκρατία 
και τα σύμβολά της. 
 
Γ΄ ΦΑΣΗ (2 ώρες στην αίθουσα πληροφορικής: 1η ώρα Ιστορία διά των πηγών και 2η ώρα 
διά των πηγών και των πολυτροπικών κειμένων στη Γαλλική Γλώσσα): Στο στάδιο αυτό 
ξεκινά η κυρίως διερευνητική διαδικασία μάθησης. Η κάθε ομάδα μαθητών κάθεται 
μπροστά στον υπολογιστή τους, στον οποίο βρίσκονται σε ηλεκτρονική μορφή τα φύλλα 
εργασίας και όλα τα εκπαιδευτικά λογισμικά και προγράμματα που τους είναι απαραίτητα 
για τη συλλογή, επεξεργασία και σύνθεση των εργασιών τους. Αναλυτικότερα: 
 
1η ώρα: Η πρώτη ομάδα θα περιηγηθεί στην ιστοσελίδα http://www.livepedia.gr  
(αναζήτηση του λήμματος Γαλλική Επανάσταση). Θα συλλέξουν πληροφορίες και μέσα από 
το εκπαιδευτικό λογισμικό «Περιπλάνηση στο χώρο και στο χρόνο – Ιστορία Α΄- Γ΄ 
Γυμνασίου». Για οποιαδήποτε γλωσσική εξομάλυνση των πληροφοριών που μελετούν θα 
αναζητήσουν βοήθεια στα λεξικά της ιστοσελίδας. http://www.komvos.edu.gr. Στη 
συνέχεια σ΄ ένα λογιστικό φύλλο θα συντάξουν χρονολογικό πίνακα με τα σημαντικότερα 
γεγονότα της περιόδου 1789-1794, στη Γαλλία. 

Η δεύτερη ομάδα θα περιηγηθεί στην ιστοσελίδα http://el.wikipedia.org (λήμμα: Γαλλική 
Επανάσταση) και μέσα από τα κατάλληλους ηλεκτρονικούς δεσμούς, θα αναζητήσουν 
στοιχεία για τη ζωή και τη δράση των πρωταγωνιστών της. Επίσης, θα συντάξουν σύντομα 
κείμενα των βασικών στιγμών της Γαλλικής Επανάστασης, με τη βοήθεια του λογισμικού 
επεξεργασίας κειμένου. Ιδιαίτερη έμφαση θα δώσουν στις ενέργειες των προσώπων κατά 
τη διάρκειά της. Για οποιαδήποτε γλωσσική εξομάλυνση των πληροφοριών που μελετούν 
θα αναζητήσουν βοήθεια στα λεξικά της ιστοσελίδας http://www.komvos.edu.gr. 

Η τρίτη ομάδα θα παρακολουθήσει μέσα από το λογισμικό centennia τις πολιτικές 
αλλαγές την περίοδο 1789-1794 στη Γαλλία και με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού 
λογισμικού Περιπλάνηση στο χώρο και στο χρόνο, Ιστορία Α΄- Γ΄ Γυμνασίου θα βρει 
πληροφορίες για την πορεία των γεγονότων των τριών φάσεων, πάνω σε έγχρωμο 
φωτοτυπημένο χάρτη που θα τους δοθεί στο φύλλο εργασίας τους. Για οποιαδήποτε 
γλωσσική εξομάλυνση των πληροφοριών που μελετούν θα αναζητήσουν βοήθεια στα 
λεξικά της ιστοσελίδας http://www.komvos.edu.gr.    

Η τέταρτη ομάδα θα ανοίξει τον σύνδεσμο http://www.elysee.fr από το διαδραστικό 
βιβλίο Ιστορίας της Γ' Γυμνασίου και αφού μελετήσει προσεκτικά τα δεδομένα, θα 
απαντήσει στα σχετικά ζητήματα του φύλλου εργασίας. 

 
2η ώρα: Οι ομάδες θα προσεγγίσουν γεγονότα της Γαλλικής Επανάστασης μέσα από το 
προτεινόμενο κινηματογραφικό απόσπασμα (στα Γαλλικά) που θα παρακολουθήσουν. Οι 
μαθητές, μέσα από την προβολή του σχετικού αποσπάσματος και τη συμπλήρωση του 
Φύλλου Εργασίας θα πάρουν μια γεύση από το κλίμα που επικρατούσε κατά τη Συντακτική 
Συνέλευση, θα ευαισθητοποιηθούν στο θέμα της Διακήρυξης των Δικαιωμάτων του 
Ανθρώπου και του Πολίτη και θα πληροφορηθούν για τις βασικές αρχές της. Θα 
αποκτήσουν βασικό λεξιλόγιο έτσι ώστε να μπορούν να εκφράσουν και στη γαλλική γλώσσα 
βασικές έννοιες όπως ισότητα, ελευθερία, πολίτης, δικαιώματα κ.ά. Οι μαθητές θα 
μεταβούν επίσης, με καθοδηγούμενη ιστοεξερεύνηση σε ιστοσελίδες για να ακούσουν τον 
εθνικό ύμνο της Γαλλίας και να ψάξουν πληροφορίες για αυτόν. Για οποιαδήποτε γλωσσική 

http://www.livepedia.gr/
http://www.komvos.edu.gr/
http://el.wikipedia.org/
http://www.komvos.edu.gr/
http://www.komvos.edu.gr/
http://www.elysee.fr/
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εξομάλυνση των πληροφοριών που μελετούν θα αναζητήσουν βοήθεια στο λεξικό 
https://fr.glosbe.com/fr/el.  
 
Δ΄ ΦΑΣΗ (1 ώρα στην αίθουσα πληροφορικής): Οι ομάδες θα παρουσιάσουν τις εργασίες 
τους στο σύνολο της τάξης, με τη βοήθεια βιντεοπροβολέα. Θα ακολουθήσει συζήτηση 
ανατροφοδότησης και μεταγνωστικής αξιολόγησης της όλης διαδικασίας. Επίσης, θα 
συζητήσουμε για το αν θα αξιοποιήσουμε περαιτέρω -και με ποιους τρόπους- τα 
αποτελέσματα της έρευνάς μας (π.χ. ανάρτηση στο διαδίκτυο, διοργάνωση εκδήλωσης στο 
σχολείο μας με θέμα τη Γαλλική Επανάσταση κ.λπ.). Τέλος, θα παρακολουθήσουμε ένα 
απόσπασμα από την κινηματογραφική ταινία με τίτλο «Ο Θάνατος του Δαντών», η οποία 
αναφέρεται στη Γαλλική Επανάσταση, ως μια μορφή οπτικοποιημένης ανακεφαλαίωσης 
της διδακτικής ενότητας που μόλις προσεγγίσαμε.  
 
Ε´ Φάση: Κλείσιμο της διδασκαλίας ( Ανακεφαλαίωση και αναστοχασμός των μαθητών ως 
προς τη διδαχθείσα γνώση): Έχοντας συνθέσει τις προϋπάρχουσες πληροφορίες των 
μαθητών και με άλλες προεκτάσεις θεωρούμε ότι καταφέραμε να περάσουμε στα παιδιά 
ένα διαθεματικό δημοκρατικό μήνυμα, το οποίο διαφοροποιείται για κάθε μαθητή, καθώς 
ο καθένας διαμορφώνει τις αξίες του εστιάζοντας σε διαφορετικές πτυχές και σημεία. Έτσι 
λοιπόν στην Ε´ και τελευταία Φάση της διδασκαλίας μας ο στόχος μας είναι ο κάθε μαθητής 
να παρουσιάσει το δικό του προσωπικό μήνυμα για τις μεγάλες στιγμές της καταξίωσης των 
αγώνων των πολιτών της Γαλλίας, στο πλαίσιο και το πνεύμα του Διαφωτισμού. 
 
2.7. Αξιολόγηση 
Για την αξιολόγηση των μαθητών θα χρησιμοποιηθούν τα εξής είδη αξιολόγησης: 1) 
αυτοαξιολόγηση, δηλαδή ο κάθε μαθητής θα αξιολογήσει τη συνεισφορά του στο συνολικό 
έργο της ομάδας του, 2) αξιολόγηση ομάδων, δηλαδή η κάθε ομάδα θα αξιολογήσει 
(ετεροαξιολόγηση) το έργο των άλλων ομάδων (βαθμός ομάδας) τεκμηριώνοντας τον 
βαθμό της, 3) διαμορφωτική αξιολόγηση, δηλαδή οι εκπαιδευτικοί θα αξιολογήσουν κάθε 
ομάδα με έναν συνολικό βαθμό που θα προσαρμοστεί στα μέλη της ομάδας, αφού 
προηγουμένως αυτά συμφωνήσουν στο πόσες μονάδες (επί του 20) αξίζει το κάθε μέλος 
για την προσφορά του στην ομάδα (σύμφωνα με τη φάση της αυτοαξιολόγησης που 
προηγήθηκε). 

 
3. Συμπεράσματα 
Η θεματοκεντρική προσέγγιση των επιμέρους γνωστικών αντικειμένων, εν προκειμένω 
Ιστορίας και Γαλλικής Γλώσσας, στοιχειοθετεί ουσιαστικά τη διερεύνηση εννοιών, που I) 
αναφέρονται συνήθως ως μακρο-έννοιες: σύστημα, αλληλεπίδραση, μεταβολή, χώρος, 
χρόνος, άτομο-ομάδα, ομοιότητα-διαφορά, πολιτισμός, II) είναι κοινές ανάμεσα στους 
επιστημονικούς κλάδους και III) ανακύπτουν από επιμέρους ενδοκλαδικές έννοιες, 
γενικεύσεις και επιστημονικές παραδοχές. Είναι πολύ ενδιαφέρον άλλωστε το γεγονός ότι 
έτσι ακριβώς ανιχνεύεται η προσέγγιση αυτή και στη διεθνή βιβλιογραφία.  Ακόμη 
περισσότερο, ωστόσο, δια της διαθεματικής προσέγγισης των επιμέρους γνωστικών 
αντικειμένων συνειδητοποιούμε τη σημασία της φράσης του L. Vygotsky: Γλώσσα και 
κουλτούρα διαμορφώνουν το πλαίσιο διαμέσου του οποίου η ανθρώπινη εμπειρία 
επικοινωνεί και κατανοεί την πραγματικότητα. 

 
Βιβλιογραφικές αναφορές 

https://fr.glosbe.com/fr/el
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https://el.glosbe.com/fr/el, ανακτήθηκε στις 30-3-2016. 
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Παράρτημα 
Φύλλα εργασίας για τα Γαλλικά  

 
La Déclaration Universelle des Droits de l’homme et du citoyen 

 
1η ΟΜΑΔΑ 

A. Associez les mots français à leurs équivalents grecs 
 

 Eglise  Α. Πολίτης 
 Cérémonie Β. Άνθρωπος 
 Assemblée Nationale Γ. Θρησκεία 
 Déclaration Δ. Δικαίωμα 
 Droit Ε. Διακήρυξη 
 Citoyen Ζ. Εκκλησία 
 Constitution Η. Μέλος 
 Membre  Θ. Σύνταγμα 
 Homme Ι. Τελετή 
) Religion Κ. Εθνοσυνέλευση 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
          
 

B. Regardez la vidéo (1ère scène) sans le son et répondez aux questions suivantes: 
1. Nous sommes : 

 En Angleterre  
 Aux Etats-Unis 
 En France 

2. Où se passe la première scène ? 
 Dans une salle du musée du Louvre. 
 Dans une église à Paris. 
 Dans une salle de Cérémonie du Palais115 de Versailles. 

3. Quand a eu lieu116 l’événement117 évoqué dans le film ? 
 Le 14 juillet 1789 
 Le 26 août 1789 
 Le 26 août 1879  

4. Dans quel but 118 se sont réunis119 les membres de l’Assemblée Nationale ? 
 Pour élire120 le nouveau Président de la République française. 
 Pour voter121 la Constitution de la France. 
 Pour voter la Déclaration des droits de l’homme et du citoyen. 

 

                                                 
115 � Le Palais = παλάτι 
116 � Avoir lieu = γίνεται, συμβαίνει, λαμβάνει χώρα 
117 � L’événement = το γεγονός 
118 � Le but = o σκοπός 
119 � Se réunir = συγκεντρώνονται 
120 � Élire = εκλέγω 
121 � Voter = ψηφίζω 
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2η ΟΜΑΔΑ 
Α. Regardez la première scène et complétez la phrase suivante avec les mots proposés : 

égaux - demeurent - naissent -  libres   
Les hommes  …………….…. et  ……..…………   ………..………… et ……………….. en droits. 

Proposez une traduction en grec de la phrase ci-dessus : 
……………………………………………………………………………………………………….... 

Β. Regardez la vidéo (avec le son) et associez les images aux articles correspondants : 
1. 

   
2. 

 
3. 

 
4. 

 
5. 

 
6. 

 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
Α. Nul ne doit être inquiété pour ses 

opinions, même religieuses. 

 
Β. La propriété étant un droit 

inviolable et sacré, nul ne peut en 
être privé. 

 
C. Tout homme étant présumé 
innocent jusqu’à ce qu’il ait été 

déclaré coupable.  

 
D. La libre communication des 

pensées et des opinions est un des 
droits les plus précieux de l’homme.  

 
E. Tout citoyen peut donc parler, 

écrire, imprimer librement.   

 
F. La garantie des droits de l’homme 

et du citoyen nécessite une force 
publique 
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3η ΟΜΑΔΑ 

A. Visitez le site http://www.elysee.fr/la-presidence/la-marseillaise-de-rouget-de-lisle et lisez les 
informations sur la Marseillaise, l’hymne national de la France. Puis, essayez d’écrire un texte en 
grec qui sera publié au site de votre école (d’environ 100 mots).  

B. Essayez de compléter le texte suivant par le temps du verbe qui convient : 
La Marseillaise ……1…… reconnue comme hymne national de la République par la constitution française.  
A l'origine, la Marseillaise ……2……  un chant patriotique. Elle ……3…… écrite en 1792 par un officier français en 
poste à Strasbourg, Rouget de Lisle, suite à la déclaration de guerre à l'Autriche. 
Reprise par les fédérés de Marseille qui rejoignent l'insurrection aux tuileries, elle symbolise alors le chant des 
insurgés de la Révolution Française. 
La Marseillaise devient le chant national le 14 juillet 1795. Elle ……4…… ensuite interdite au début 19e siècle. 
Parmi les nombreux compositeurs qui ……5…… intéressés à ce texte, Berlioz lui consacrera un opéra en 1830. 
Elle ……6…… finalement adoptée comme hymne national en 1887. 
Le texte original comporte sept couplets. Le refrain et le premier couplet ……7…… les plus connus et les plus 
repris. 
 
1 A. est B. était C. sera 
2 A. soit B. était C. serait 
3 A. est B. a été C. était 
4 A. être B. été C. sera 
5 A. être B. se sont C. seraient 
6 A. était B. été C. sera 
7 A. sont B. étaient C. seront 
 
4η ΟΜΑΔΑ 
Α. Recherchez des informations sur Internet et complétez les deux tableaux suivants : 
 
Ύμνος εις την ελευθερίαν 

Pays:  

Musique  
Paroles  
Adoptée en  
 

B. Écoutez la Marseillaise et mettez dans l’ordre le premier couplet et le refrain  
 

B. Écoutez la Marseillaise et mettez dans l’ordre le premier couplet et le refrain  

1. A Entendez-vous dans les campagnes, mugir ces féroces 
soldats ? 

2. B Aux armes, citoyens, formez vos bataillons, 

3. C Allons enfants de la Patrie, le jour de gloire est arrivé! 

4. D Marchons, marchons ! Qu'un sang impur abreuve nos 
sillons ! 

5. E Contre nous de la tyrannie, l'étendard sanglant est 
levé, (bis) 

6. F Ils viennent jusque dans vos bras, égorger vos fils et 
vos compagnes ! 

 
 

Η Μασσαλιώτισσα  

Pays:  
Musique  
Paroles  
Adoptée en  

1 2 3 4 5 6 
      
 

http://www.elysee.fr/la-presidence/la-marseillaise-de-rouget-de-lisle
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Μοντέρνες Διδακτικές Προσεγγίσεις στην Ιστορία 
 

Αικατερίνη Σωτηριάδη  

Ιδιωτικό Δημοτικό Σχολείο Δελασάλ 
k_sotiriadi@hotmail.com 

 
Γιώργος Στεφανίδης  

Ιδιωτικό Δημοτικό Σχολείο Δελασάλ 
g_stefanidis@hotmail.com 

 
Αναστασία Προδρομίδου 

Ιδιωτικό Δημοτικό Σχολείο Δελασάλ 
aprodromidou@hotmail.com 

 
 

Περίληψη 
Η εργασία αυτή παρουσιάζει μία διαφοροποιημένη προσέγγιση του μαθήματος της Ιστορίας στην Ε΄ και Στ΄ 
τάξη του δημοτικού σχολείου. Η υλοποίηση πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος 2014-2015 στο Ιδιωτικό 
Δημοτικό Σχολείο «ΔΕΛΑΣΑΛ». Οι ώρες της Ευέλικτης Ζώνης αξιοποιήθηκαν ενισχυτικά προς το μάθημα της 
Ιστορίας. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί ανέλαβαν να κατευθύνουν και να ενθαρρύνουν τους μαθητές να 
κατανοήσουν και να εμπεδώσουν το μάθημα της Ιστορίας με τη βοήθεια διαφοροποιημένων προσεγγίσεων. Η 
δομή του εγχειρήματος αυτού είχε ως εξής: Οι μαθητές, ανά πέντε ή έξι κεφάλαια που είχαν διδαχθεί, 
αναλάμβαναν να δημιουργήσουν και να παρουσιάσουν εργασίες. Οι εργασίες αυτές χωρίζονταν σε τρεις 
διακριτές ομάδες. Α) Παραγωγή κόμικς ή εικονογραφημένης ιστορίας. Οι μαθητές με βάση τα όσα είχαν 
διδαχθεί στα αντίστοιχα κεφάλαια της Ιστορίας  εικονογραφούσαν τα γεγονότα και περιέγραφαν τα όσα 
αναπαριστούσαν με δικά τους λόγια (σε μορφή παραμυθιού) ή δημιουργούσαν ένα δικό τους κόμικ, όπου τα 
ιστορικά πρόσωπα μιλούσαν και τα γεγονότα παρουσιάζονταν μέσα από τις εικόνες. Β) Παραγωγή ποιημάτων. 
Οι μαθητές σε αυτή τη δραστηριότητα έπρεπε να αξιοποιήσουν τις ιστορικές πληροφορίες που έλαβαν από τα 
αντίστοιχα κεφάλαια που διδάχθηκαν και να δημιουργήσουν ποιήματα, τα οποία θα παρουσίαζαν τα ιστορικά 
γεγονότα. Πρόκειται για έργα μαθητών με ιδιαίτερο καλλιτεχνικό ενδιαφέρον. Οι μαθητές εξασκήθηκαν στην 
λυρική εξιστόρηση γεγονότων. Γ) Θεατρικό παιχνίδι. Οι μαθητές στο θεατρικό παιχνίδι αναλάμβαναν να 
δημιουργήσουν ένα δικό τους σκετς με το οποίο θα παρουσίαζαν όσα διδάχθηκαν στα αντίστοιχα κεφάλαια 
της Ιστορίας. Συγκεκριμένα θα έπρεπε να δημιουργήσουν το σενάριο με τους διαλόγους, τα σκηνικά και -αν 
είχαν τη δυνατότητα- τα δικά τους κοστούμια. Στη συνέχεια οι ίδιοι οι μαθητές θα μάθαιναν τους ρόλους και 
θα έπαιζαν το σκετς. Κλείνοντας, είναι σημαντικό να καταστεί σαφές ότι οι μαθητές μπορούσαν ελεύθερα να 
αποφασίσουν και να επιλέξουν με ποια δραστηριότητα προτιμούσαν να ασχοληθούν και φυσικά ο 
εκπαιδευτικός λειτουργούσε βοηθητικά και καθοδηγητικά, όταν οι ίδιοι οι μαθητές το ζητούσαν. Στόχος ήταν 
να προσεγγίσουν το μάθημα της Ιστορίας με τρόπο εναλλακτικό και να ενισχυθεί η αυτενέργεια και ο 
ενθουσιασμός των μαθητών, καθώς δημιουργούσαν έργα με δική τους πρωτοβουλία και διατηρούσαν έτσι 
την αυθεντικότητά τους. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, Ιστορία, Ελλάδα, διδακτική 

  
1. Εισαγωγή 
Βασική διδακτική προσέγγισή μας αποτέλεσε η ψηφιακή αφήγηση. Ο συνδυασμός της 
παραδοσιακής προφορικής αφήγησης με πολυμέσα του 21ου αιώνα και σύγχρονα μέσα 
τηλεπικοινωνίας αποτελεί την ψηφιακή αφήγηση. Πολλοί θεωρούν την ψηφιακή αφήγηση 
ως μια νέα, μοντέρνα μορφή τέχνης που συνδυάζει την εικόνα, το βίντεο και την αφήγηση. 
Η ψηφιακή αφήγηση λοιπόν αποτέλεσε ένα ψηφιακό εργαλείο στα χέρια των μαθητών, το 
οποίο τους έδωσε τη δυνατότητα να διηγηθούν, με δικό τους τρόπο, ένα ιστορικό γεγονός 
σε μια ολιγόλεπτη ταινία. Φυσικά, κύριο μέλημά μας ήταν να εκπαιδεύσουμε τους μαθητές 

mailto:2g_stefanidis@hotmail.com
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μας να χρησιμοποιούν την ψηφιακή τεχνολογία, προκειμένου να φτιάξουν μικρές ηχητικές-
οπτικές ταινίες για συγκεκριμένα γεγονότα από το μάθημα της Ιστορίας (Ράπτης & Ράπτη, 
2004). Μέσα από αυτή τη διαδικασία ενισχύθηκε η προσωπική έκφραση των μαθητών, 
καθώς έφτιαξαν ταινίες δικές τους, σύμφωνα με την προσωπική αισθητική του κάθε 
μαθητή, και λειτούργησαν με τρόπο ανεξάρτητο και δημιουργικό (αυτενέργεια). 

Δημιουργήσαμε κόμικς. Τα κόμικς αποτελούν μια κατηγορία πολυτροπικών κειμένων. 
Βασίζονται στη θεωρία της διπλής κωδικοποίησης του Paivio, η οποία υποστηρίζει τη διπλή 
αποθήκευση και αποκωδικοποίηση με διπλό τρόπο. Συγκεκριμένα, οι εικόνες είναι δυνατόν 
να κωδικοποιηθούν με δύο τρόπους: εικονικά και λεκτικά. Έτσι είναι δυνατό να 
αποθηκευτούν και στο εικονικό και στο λεκτικό μνημονικό σύστημα. Άρα η εικόνα είναι 
αποτελεσματικότερη στη μάθηση αν συνοδεύεται από κείμενο και αντίστροφα. Επίσης με 
τα κόμικς μπορούμε να παρουσιάσουμε με διαθεματικό τρόπο δύσκολες και σύνθετες 
έννοιες με στόχο να γίνουν κατανοητές, γιατί η χρήση τους παρακινεί, διευκολύνει και 
γοητεύει. Οι μαθητές συνδέονται αυθόρμητα με τους χαρακτήρες που παρουσιάζει η 
ιστορία του κόμικ. Συνεπώς αντιπροσωπεύουν ένα παιδαγωγικό μέσο που απευθύνεται με 
άμεσο και θετικό τρόπο στα δεδομένα των αισθήσεων, των σκέψεων και των 
συναισθημάτων των μαθητών. Επιπλέον, όταν τα παιδιά μπαίνουν στον ρόλο του 
δημιουργού του κόμικ, έρχονται πιο κοντά στη μαθησιακή διαδικασία, καθώς γράφουν και 
ζωγραφίζουν για τις δικές τους εμπειρίες και ενδιαφέροντα, ενώ παράλληλα βρίσκουν ένα 
βασικό μαθησιακό κίνητρο. Η γλώσσα των κόμικς είναι μια παγκόσμια γλώσσα που μπορεί 
να μετατρέψει το αφηρημένο σε συγκεκριμένο και απογειώνει τη φαντασία των μαθητών 
και ταυτόχρονα οξύνει την κατανόηση και την κριτική σκέψη (Ματσαγγούρας, 1999). 

Προτρέψαμε τους μαθητές να ζωγραφίσουν αποσπάσματα από την Ιστορία. Η 
ζωγραφική ανήκει στις καλές τέχνες και είναι η τέχνη της παραγωγής ή αναπαράστασης 
μιας πραγματικής ή φανταστικής εικόνας, μέσω προσωπικής εργασίας, με τη βοήθεια 
φυσικών ή ηλεκτρονικών μέσων. Αποτελεί έναν τομέα της ανθρώπινης δημιουργίας, που 
βασίζεται στην πνευματική κατανόηση, στην επεξεργασία και ανάπλαση κοινών εμπειριών 
της καθημερινής ζωής σε σχέση με το κοινωνικό, πολιτισμικό, ιστορικό και γεωγραφικό 
πλαίσιο στο οποίο διέπονται.   

Μια ακόμη δραστηριότητα αποτέλεσε το θεατρικό παιχνίδι, το οποίο βοηθά το παιδί να 
κατανοήσει ένα κείμενο με τρόπο βιωματικό, να διακρίνει καταστάσεις, χαρακτήρες και 
συναισθήματα (Δελούδη, 2002). Είναι ένας τρόπος έκφρασης που αγγίζει ακόμα και τα πιο 
εσωστρεφή παιδιά, αφού προσφέρει τη δυνατότητα να εκφραστεί κανείς τόσο ατομικά όσο 
και μέσα από τη «φωνή» της ομάδας. Με τη σωστή καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, το 
παιδί ενεργοποιεί τη φαντασία, οξύνει την κρίση του, γνωρίζει το σώμα του, μαθαίνει να 
παρατηρεί, να εξασκεί τη συγκέντρωση και την προσοχή του (Μπακιρτζής, 2000). 
Ταυτόχρονα, το θεατρικό παιχνίδι συνεισφέρει στη γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού, 
πλουτίζοντας το λεξιλόγιό του (Χρυσαφίδης, 2000). 

Αρκετοί μαθητές ασχολήθηκαν με την παραγωγή έμμετρων κειμένων/ποιημάτων. 
Υπάρχουν δύο είδη γραπτού και προφορικού λόγου: ο έμμετρος και ο πεζός. Έμμετρος είναι 
ο ποιητικός λόγος, δηλαδή εκείνος που γράφτηκε με μέτρο πάνω στους κανόνες της 
στιχουργικής. Ο λόγος αυτός στηρίζεται κυρίως στην έκφραση του συναισθήματος και της 
φαντασίας. Είτε ο γραπτός είτε ο προφορικός λόγος στην έμμετρη μορφή του μπορεί πιο 
εύκολα να συγκρατηθεί και να μεταδοθεί, γι’ αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί με τρόπο 
αποτελεσματικό στην εκπαιδευτική διαδικασία των μαθητών.  

Όλες οι δραστηριότητες που πραγματοποιήθηκαν στην τάξη ακολούθησαν το 
ομαδοσυνεργατικό πρότυπο διδασκαλίας. Η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία είναι μια 
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παιδαγωγική και διδακτική διαδικασία, που έχει τη δυνατότητα να οδηγήσει στην 
ομαδοσυνεργατική μάθηση, δηλαδή στη διαδικασία ομαδικής μάθησης στην οποία 
πραγματοποιούνται σημαντικές μαθησιακές αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μαθητών. Είναι 
μια εναλλακτική μέθοδος διδασκαλίας που συμπληρώνει τις ήδη υπάρχουσες, αλλά δεν τις 
αντικαθιστά (Gillies, 2004; Webb, 2009).  

Κύριος στόχος ήταν η καλλιέργεια και ανάπτυξη της αυτενέργειας των μαθητών. 
Αυτενέργεια λέγεται η ενέργεια, η πράξη, η εργασία που κάνει κανείς μόνος του, χωρίς 
άλλη εξωτερική παρόρμηση, μόνο με τη δική του θέληση. Πρωταρχικός σκοπός της 
Παιδαγωγικής είναι η ανάπτυξη της αυτενέργειας του ατόμου. Το παιδί πρέπει να ενεργεί 
κυρίως μόνο του, να παίζει τον ενεργητικό ρόλο σε όλες τις φάσεις της ζωής του. Έτσι, 
αναπτύσσεται η κρίση του, η αγάπη για τη μάθηση και η φιλοπονία (Ματσαγγούρας, 2000). 
Σύμφωνα με τον Αλοΐσιο Φίσερ, είναι το είδος εκείνο της πράξης, που πηγάζει από το 
ελεύθερο εγώ, είναι έκφραση του ίδιου του εγώ και επιδρά στο εγώ μορφωτικά. 

Η αυτενέργεια ενισχύθηκε μέσα από την εφαρμογή μιας διερευνητικής διδακτικής 
προσέγγισης του μαθήματος της Ιστορίας. Πρόκειται για μια νέα διδακτική προσέγγιση που 
έχει στόχο να προκαλέσει το ενδιαφέρον των μαθητών, ώστε να ενταχθούν ενεργητικά στη 
διαδικασία της μάθησης. Αποτελεί μια διαφορετική -ως προς τη φιλοσοφία της- 
προσέγγιση διδασκαλίας, η οποία φαίνεται εκ πρώτης όψεως να μη χωράει μέσα στα 
πλαίσια της εφαρμογής των αυστηρά δομημένων αναλυτικών προγραμμάτων και της 
λογικής της διδακτέας ή διδαχθείσας ύλης (Παπάς, 1990). 

Η κεντρική ιδέα της μεθόδου είναι η διατύπωση και η απάντηση ερωτημάτων σχετικών 
με επιστημονικά θέματα. Τα ερωτήματα αυτά είναι διατυπωμένα με τέτοιο τρόπο ώστε να 
βρίσκονται στη σφαίρα των ενδιαφερόντων των μαθητών. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 
να κατευθύνει τα παιδιά να βρουν απαντήσεις που θα τους ικανοποιούν τις αναζητήσεις 
τους και να τα ενθαρρύνει να διατυπώνουν νέα ερωτήματα που προκύπτουν κατά τη 
διάρκεια της έρευνας ή της μελέτης. 

Τέλος, οι μαθητές κατάφεραν να οικοδομήσουν οι ίδιοι τις γνώσεις τους μέσα από τη 
συμμετοχή τους σε βιωματικές δραστηριότητες. Η βιωματική μάθηση δίνει έμφαση στον 
σημαντικό ρόλο που παίζει η εμπειρία στη διαδικασία της μάθησης. Αντί της 
απομνημόνευσης πληροφοριών προτείνει την αναζήτηση νοήματος. Επιδιώκει τη 
διανοητική και συναισθηματική κινητοποίηση του μαθητή, στοχεύοντας στην απαρτίωση 
της νοητικής και συγκινησιακής διεργασίας (Cosden & Haring, 1992). 
 
2. Δομή Εργασίας 
2.1 Εκπαιδευτικό πρόβλημα 
Μελετώντας τα διδακτικά εγχειρίδια της Ιστορίας της Ε΄ και της ΣΤ΄ δημοτικού, 
διαπιστώθηκε ότι ο όγκος της διδακτέας ύλης είναι πολύ μεγάλος και σε αρκετά σημεία η 
διατύπωση δεν βοηθά τους μαθητές στην κατανόηση του κειμένου και στην προσδοκώμενη 
απομνημόνευση σημαντικών ιστορικών γεγονότων. Παρατηρήθηκε επίσης ότι ακόμα και οι 
πηγές που δίνονται στα παραθέματα των σχολικών εγχειριδίων, δεν βοηθούν στην 
αφομοίωση της ύλης, αλλά αντιθέτως περιπλέκουν ακόμα περισσότερο τους μαθητές, 
αφού αρκετές φορές δεν είναι εμφανής η σύνδεση του γεγονότος που παρουσιάζει η πηγή 
με το περιεχόμενο του αντίστοιχου κεφαλαίου στο οποίο αναφέρεται. Συνεπώς οι ιστορικές 
πηγές, αντί να εκπληρώνουν τον πρωταρχικό σκοπό τους που είναι να δώσουν ένα επιπλέον 
ερέθισμα στους μαθητές και να προσελκύσουν το ενδιαφέρον της πλειοψηφίας τους σε μια 
περισσότερο διερευνητική ενασχόληση με την Ιστορία, αποθαρρύνουν τους μαθητές καθώς 
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τους προκαλούν σύγχυση και θεωρούν ότι τα ιστορικά θέματα είναι περίπλοκα, δυσνόητα 
και δυσερμήνευτα. 

Τα αποτελέσματα αυτής της προβληματικής κατάστασης είναι εμφανή στους άμεσους 
αποδέκτες, δηλαδή στους μαθητές. Συγκεκριμένα, όλη αυτή η δυσκολία που 
αντιμετωπίζουν στην κατανόηση και στην ερμηνεία των ιστορικών γεγονότων τους οδηγεί 
σε μια στείρα αποστήθιση. Έτσι οι γνώσεις τους είναι αποσπασματικές, δεν υπάρχει λογική 
συνέπεια και χρονική αλληλουχία σε αυτά που μας διηγούνται. Έπειτα το ενδιαφέρον τους 
χάνεται, θεωρούν πως είναι μάταιη κάθε προσπάθεια για περαιτέρω διερεύνηση, αφού θα 
περιπλέξει περισσότερο το θέμα που μελετούν και έχουν την πεποίθηση ότι δεν θα βρουν 
τις απαντήσεις που ζητούν. Επιπλέον όλος αυτός ο όγκος της ύλης που καλούνται να 
μελετήσουν, τους στερεί πολύτιμο δημιουργικό χρόνο που θα μπορούσαν να τον 
διοχετεύσουν στη εκπόνηση προσωπικών τους ερευνών και εργασιών πάνω στο μάθημα 
της ημέρας, πράγμα που θα τόνωνε το ενδιαφέρον τους και μέσα από την δημιουργική 
έκφραση θα βίωναν την ηθική ικανοποίηση της δημιουργίας και ότι οι ίδιοι κατάφεραν να 
γράψουν ένα κομμάτι της Ιστορίας. Τέλος, όταν δεν υπάρχει άλλο κίνητρο παρά μόνο η 
αποστήθιση του μαθήματος για να μπορέσουν διεκπεραιωτικά να απαντήσουν στην 
προφορική ή γραπτή εξέταση, είναι δεδομένο ότι οι μαθητές θα αναπτύξουν αισθήματα 
ανίας και παραίτησης.  
 
2.2 Εκπαιδευτικοί Στόχοι 
Παρατηρώντας ως εκπαιδευτικοί αυτή την τάση παραίτησης από τους μαθητές και 
συνυπολογίζοντας και τη δική μας διάθεση να δοκιμάσουμε κάτι καινοτόμο που θα 
προσέλκυε το ενδιαφέρον των μαθητών μας, αποφασίσαμε να προσεγγίσουμε την Ιστορία 
μέσα από μοντέρνες και εναλλακτικές μεθόδους. Έτσι θέσαμε τους παρακάτω στόχους: 
Γνωστικά: 
Γενικός στόχος: 
• Να κατανοήσουν και να αφομοιώσουν το μάθημα της Ιστορίας με τη βοήθεια 

διαφοροποιημένων διδακτικών προσεγγίσεων. 
• Επιμέρους στόχοι: 
• Να κατανοήσουν οι μαθητές τις βασικές ιστορικές έννοιες. 
• Να εξασκήσουν την κριτική σκέψη τους έτσι ώστε να μπορούν οι ίδιοι να κάνουν 

ιστορικούς συσχετισμούς (ιστορικές γενικεύσεις). 
• Να αναπτύξουν διερευνητικές δεξιότητες, να αναγνωρίζουν τις έγκυρες από τις μη 

έγκυρες πηγές, και, εν τέλει, να λειτουργούν σαν ιστορικοί επιστήμονες (μικρο-
ιστορικοί). 

• Να ενισχυθεί η αυτενέργεια και ο ενθουσιασμός των μαθητών στη διαδικασία της 
μάθησης. 

 
Δεξιότητες εκπαιδευόμενων: 
• Να μπορούν να ερμηνεύσουν τα αίτια και τα αποτελέσματα των ιστορικών γεγονότων 

και να ανακαλύψουν τα κίνητρα των ιστορικών προσώπων μέσα από την συμμετοχή 
τους σε βιωματικές δραστηριότητες. 

• Να αναζητούν επιπλέον πληροφορίες μέσα από έγκυρες πηγές (εγκυκλοπαίδειες, 
επιστημονικά συγγράμματα, διαδίκτυο). 

• Να χρησιμοποιούν νέες τεχνολογίες για την εκπόνηση και παρουσίαση των εργασιών 
τους. 
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Στάσεις: 
• Να υιοθετήσουν και να εφαρμόζουν οι μαθητές τη διερευνητική μέθοδο μάθησης. 
• Να αναπτύξουν την αυτενέργειά τους κατά τη συμμετοχή τους στις δραστηριότητες που 

θα επιλέξουν. 
• Να αμφισβητούν και να διασταυρώνουν τις πληροφορίες που συλλέγουν, προκειμένου 

να διασφαλίσουν την εγκυρότητά τους. 
 
3. Επιλογή διαφοροποιημένων διδακτικών προσεγγίσεων 
Συνυπολογίζοντας το εκπαιδευτικό πρόβλημα με τις ανάγκες του σύγχρονου δημοτικού 
σχολείου και τις ιδιαίτερες απαιτήσεις των εκπαιδευόμενων, καταφύγαμε στην εφαρμογή 
διαφοροποιημένων και εναλλακτικών προσεγγίσεων, προκειμένου να επιτευχθούν οι 
διδακτικοί στόχοι και να παραχθεί ένα υψηλής ποιότητας διδακτικό αποτέλεσμα.  
Στην παρούσα εργασία θα παρουσιαστούν οι τέσσερις διαφοροποιημένες διδακτικές 
προσεγγίσεις που εφαρμόστηκαν στη διδασκαλία της Ιστορίας τόσο της Ε΄ όσο και της ΣΤ΄ 
δημοτικού. Οι προσεγγίσεις είναι επιγραμματικά οι εξής: 
• Ζωγραφιές που εξιστορούν αισθητικά σημαντικά ιστορικά γεγονότα. 
• Δημιουργία εικονογραφημένης ιστορίας ή κόμικς με την αξιοποίηση της ψηφιακής 

αφήγησης. 
• Σύνθεση έμμετρων κειμένων που εξιστορούν ένα ιστορικό γεγονός. 
• Δημιουργία σκετς στο οποίο αναπαριστάται με ζωντανό και βιωματικό τρόπο ένα 

ιστορικό δρώμενο. 
 
3.1 Περιγραφή διαφοροποιημένων διδακτικών προσεγγίσεων 
Ο εκπαιδευτικός για το σχολικό έτος 2013-2014 εφάρμοσε τις δύο πρώτες διδακτικές 
προσεγγίσεις (ζωγραφιές και δημιουργία κόμικς) στο μάθημα της Ιστορίας της Ε΄ 
δημοτικού, ενώ κατά το σχολικό έτος 2014-2015 αξιοποίησε τις δύο τελευταίες για την 
Ιστορία της ΣΤ΄ δημοτικού. Στην Ε’ δημοτικού συμμετείχαν 25 μαθητές και αντίστοιχα στη 
ΣΤ΄ δημοτικού 24 μαθητές. Απαραίτητη ήταν η αξιοποίηση της ώρας Ευέλικτης Ζώνης, 
προκειμένου να λειτουργήσει ενισχυτικά προς τις δύο διδακτικές ώρες που παρέχει το 
ωρολόγιο πρόγραμμα εβδομαδιαία στο μάθημα της Ιστορίας των μεγάλων τάξεων του 
δημοτικού. Όλες οι εργασίας των μαθητών έγιναν στο πλαίσιο της ομαδοσυνεργατικής 
οργάνωσης του μαθήματος. Η συνεργασία των μαθητών διαπνεόταν από ένα πνεύμα 
ομαδικότητας, αλληλοϋποστήριξης, διερεύνησης, διαπραγμάτευσης και δημιουργικότητας. 
 
3.1.1. Ζωγραφική 
Πιο αναλυτικά, το μάθημα ξεκινούσε με την παρουσίαση των γεγονότων του κεφαλαίου. 
Ύστερα ακολουθούσε συζήτηση και σχολιασμός των σημείων που έκαναν περισσότερη 
εντύπωση. Επιπλέον οι μαθητές μελετούσαν πηγές και εξωσχολικά κείμενα, προκειμένου 
να αποσαφηνίσουν σημεία που τους δυσκόλευαν στην κατανόησή τους. Πολλές φορές 
αναζητούσαν στο διαδίκτυο βίντεο με αρχαιολογικούς τόπους, εικόνες με μνημεία και 
ψηφιακούς ιστορικούς χάρτες.  

Σε κάθε κεφάλαιο οι μαθητές καλούνταν να υπογραμμίσουν λέξεις-κλειδιά και να 
δώσουν πλαγιότιτλους σε καθεμία από τις παραγράφους που μελετούσαν. Η άσκηση αυτή 
τους βοηθούσε να ξεχωρίζουν τα ουσιώδη από τα επουσιώδη και να αναπτύξουν κριτική-
αφαιρετική σκέψη. Στη συνέχεια μπορούσαν να μετατρέψουν το ιστορικό γεγονός σε 
εικόνα δημιουργώντας μια εικονογραφημένη ιστορία, δηλαδή εικόνες ζωγραφισμένες από 
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τους ίδιους συνοδευόμενες από μία λεζάντα, οι οποίες σε επόμενη φάση μετατρέπονταν σε 
βίντεο με ψηφιακή αφήγηση των ιστορικών γεγονότων (Εικόνα 1). 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 1: «Ο Κωνσταντίνος Παλαιολόγος προσπαθεί να σώσει την πρωτεύουσα» 
 

3.1.2 Δημιουργία εικονογραφημένης ιστορίας ή κόμικς 
Και εδώ ο προοργανωτής της δραστηριότητας είναι παρόμοιος (παρουσίαση κεφαλαίου, 
σχολιασμός, έρευνα ιστορικών πηγών, λέξεις-κλειδιά). Αφού ολοκλήρωναν οι μαθητές την 
παραπάνω ρουτίνα, μπορούσαν να δημιουργήσουν μια δική τους εικονογραφημένη ιστορία 
(ιστορικό παραμύθι) ή ένα κόμικ. Η εργασία αυτή περιλάμβανε απαραιτήτως την 
απεικόνιση ιστορικών προσώπων, αλλά και τη χρήση διαλόγων. Μπορούσαν να 
χρησιμοποιήσουν αληθινές αναφορές, όπως τις έβρισκαν από τη μελέτη των πηγών ή με 
βάση το ιστορικό προφίλ που είχαν διαμορφώσει για το κάθε πρόσωπο ύστερα από την 
έρευνά τους και να δημιουργούσαν δικούς τους διαλόγους ταιριαστούς στην 
προσωπικότητά τους. Στη συνέχεια οι ιστορίες αυτές μετατράπηκαν σε βίντεο με τη χρήση 
ψηφιακής αφήγησης. 
 
3.1.3 Παραγωγή έμμετρων κειμένων – Ιστορική ποίηση 
Το μάθημα ξεκινούσε με την αφήγηση των ιστορικών γεγονότων. Στη συνέχεια 
ακολουθούσε διάλογος και σχολιασμός. Έπειτα γινόταν ανάλυση των παραθεμάτων και των 
πηγών του σχολικού εγχειριδίου. Αφού είχαν κατανοήσει οι μαθητές σε μεγάλο βαθμό το 
περιεχόμενο του κεφαλαίου που μελετούσαν, υπογράμμιζαν τις λέξεις-κλειδιά και έδιναν 
από έναν πλαγιότιτλο σε καθεμία από τις παραγράφους, προκειμένου να συγκρατήσουν το 
κεντρικό νόημα. Ύστερα μπορούσαν να συνθέσουν τις σημειώσεις αυτές και να τις εντάξουν 
μέσα σε ένα έμμετρο γραπτό κείμενο. Παρήγαγαν ποιήματα με θέμα το ιστορικό γεγονός 
που πραγματεύονταν. Συγκεκριμένα οι μαθητές μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν τις λέξεις-
κλειδιά που είχαν εντοπίσει και να φτιάξουν έμμετρο κείμενο που θα παρουσίαζε με τρόπο 
λυρικό ένα ιστορικό γεγονός. Στη συνέχεια οι μαθητές μπορούσαν να τα γράψουν σε 
ψηφιακή μορφή και να φτιάξουν ένα δικό τους ανθολόγιο ιστορικής ποίησης (Εικόνα 2). 
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Εικόνα 2: «Η γερμανική επίθεση και ο Β’ Παγκόσμιος Πόλεμος» 

 
3.1.4 Θεατρικό παιχνίδι και δημιουργία σκετς 
Οι μαθητές με τη βοήθεια των λέξεων-κλειδιών που είχαν εντοπίσει αλλά και με βάση τις 
αναφορές από τις πρωτογενείς πηγές που μελετούσαν έφτιαχναν διαλόγους, 
δραματοποιώντας έτσι τα ιστορικά γεγονότα. Η διαδικασία αυτή προϋπέθετε οι μαθητές να 
έχουν κατανοήσει τα κίνητρα των ιστορικών προσώπων αλλά και με προσωπική έρευνα να 
έχουν συλλέξει πληροφορίες για τον χαρακτήρα τους, έτσι ώστε να αποτυπώνεται με όσο 
μεγαλύτερη ακρίβεια η προσωπικότητα του ήρωα που υποδύονταν. Με αυτόν τον τρόπο 
ανέπτυξαν και την κοινωνική δεξιότητα της ενσυναίσθησης. Ακόμη οι μαθητές, εκτός από το 
σενάριο που έπρεπε να γράψουν, όφειλαν να σκηνοθετήσουν το σκετς τους. Γι’ αυτόν τον 
λόγο, κύριο μέλημά τους ήταν και τα σκηνικά, αλλά και τα κοστούμια που θα 
χρησιμοποιούσαν. Για τον σκοπό αυτό, απαραίτητη ήταν η έρευνα των πολιτιστικών 
στοιχείων της εποχής που θα παρουσίαζαν. Στη συνέχεια, όσοι μαθητές ήθελαν μπορούσαν 
να βιντεοσκοπήσουν το σκετς τους, δημιουργώντας έτσι μια ιστορική ταινία μικρού μήκους. 
 
4. Συμπεράσματα – Μελλοντικοί στόχοι 
Εφαρμόζοντας ένα διαφοροποιημένο πρόγραμμα διδασκαλίας μέσα στη σχολική αίθουσα 
και ολοκληρώνοντάς το, διαπιστώσαμε τα εξής: α) οι μαθητές ανέπτυξαν τη 
δημιουργικότητά τους, β) η εκμάθηση και η ενασχόληση με την Ιστορία αποτέλεσε μια 
διαδικασία ευχάριστη και ενδιαφέρουσα, γ) όλοι οι μαθητές κινητοποιήθηκαν να δράσουν 
για να βοηθήσουν την ομάδα τους στο έργο που είχε αναλάβει να ολοκληρώσει, δ) η 
εμπλοκή τους στην παραγωγή δικών τους ιστορικών έργων ενίσχυσε σε μεγάλο βαθμό την 
σε βάθος κατανόηση των ιστορικών πεπραγμένων, καθώς βασική προϋπόθεση αποτέλεσε 
να έχουν διερευνήσει οι μαθητές όλες τις πτυχές του ιστορικού γεγονότος που θα 
παρουσίαζαν, προκειμένου να το αποδώσουν σωστά στο έργο τους, ε) η εμπλοκή σε 
βιωματικές δραστηριότητες έκανε του μαθητές να νιώσουν σαν ένα κομμάτι της Ιστορίας 
τους, ενισχύοντας έτσι την ιστορική συνείδησή τους. 

Ως μελλοντικούς μας στόχους θέτουμε: α) την εφαρμογή εναλλακτικών/ 
διαφοροποιημένων διδακτικών προσεγγίσεων και σε άλλα διδακτικά αντικείμενα, β) την 
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εξοικείωση των μαθητών με τη χρήση νέων τεχνολογιών και την αξιοποίησή τους σε 
περισσότερα διδακτικά αντικείμενα και, τέλος, γ) την εμπλοκή των μαθητών σε βιωματικές 
δραστηριότητες, οι οποίες ενεργοποιούν συναισθηματικά τους μαθητές, συμβάλλουν στην 
σε βάθος κατανόηση και οξύνουν την αντίληψη και την κριτική σκέψη τους. 
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Περίληψη 
Η Συνεργατική Δημιουργική Γραφή (ΣΔΓ) είναι μια πρακτική, που υλοποιείται από το 2007 στα σχολεία της 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ανατολικής Θεσσαλονίκης είτε ως αυτόνομο Πολιτιστικό Πρόγραμμα/Δίκτυο είτε 
ενταγμένη σε άλλα Προγράμματα ποικίλης θεματολογίας. Η οχταετή εφαρμογή της συνιστά μια έρευνα 
δράσης πέντε σταδίων για τη βελτίωση του περιεχομένου μιας σειράς Πολιτιστικών Προγραμμάτων ΣΔΓ: 1) 
«Το παραμύθι που ταξιδεύει», για την παραγωγή παραμυθιών από τάξεις διαφορετικών σχολείων και ο 
επανασχεδιασμός του, έπειτα από τις αδυναμίες που ανέδειξε η αξιολόγησή του με το μοντέλο CIPP του 
Stufflebeam σε όλα τα επίπεδα (2007-2010). 2) «Πώς ν’ αγαπήσω το βιβλίο», για το συσχετισμό της ΣΔΓ με τη 
φιλαναγνωσία και «Μια βαλίτσα ταξιδεύει», με εμπλουτισμένες τεχνικές και δράσεις από το χώρο της 
ζωγραφικής, έπειτα από την ανίχνευση σχετικών αναγκών εκπαιδευτικών και μαθητών (2010-2011). 3) «Μια 
ιστορία ταξιδεύει…», για το συγκερασμό των αποτελεσμάτων των προηγούμενων επιμέρους ερευνών σε ένα 
νέο Πρόγραμμα και τη συγγραφή ποικιλόμορφων πολυτροπικών κειμένων (2011-2013). 4) Τα Δίκτυα «Ένα 
βιβλίο επί σκηνής» και «Γνωρίζω τον τόπο μου μέσα από τη λογοτεχνία», για την επέκταση της ΣΔΓ εκτός 
σχολικής μονάδας και τη συσχέτισή της με νέα γνωστικά αντικείμενα (2013-2015). 5) Το Δίκτυο «Μια ιστορία 
ταξιδεύει…», για την επικαιροποίηση των αποτελεσμάτων της έρευνας όλων των προηγούμενων ετών και την 
ανίχνευση νέων παραγόντων αποτελεσματικότητας (2014-2015). Συνολικά συμμετείχαν πεντακόσιοι είκοσι 
επτά (527) εκπαιδευτικοί και επτά χιλιάδες τετρακόσιοι εξήντα (7460) μαθητές από εκατόν ογδόντα επτά 
(187) σχολεία. Τα κυριότερα συμπεράσματα καταδεικνύουν ότι: 1) Οι εκπαιδευτικοί προτιμούν τη γραμμική 
ΣΔΓ μονής κατεύθυνσης, κυρίως εντός τάξης/σχολείου. 2) Η ΣΔΓ καλλιεργεί ισχυρότερα κίνητρα δημιουργικής 
γραφής. 3) Η διαμόρφωση πρακτικά εφαρμόσιμων και αποτελεσματικών διδακτικών προτάσεων για την 
αλλαγή της στάσης των μαθητών/τριών απέναντι στη διαδικασία συγγραφής και για τη βελτίωση των 
παραγόμενων κειμένων ως προς τα δημιουργικά τους χαρακτηριστικά, είναι εφικτή στα πλαίσια της 
εκπαιδευτικής πράξης και ενισχύεται με τη ΣΔΓ. 
 
Λέξεις-κλειδιά: δημιουργική γραφή, συγγραφή, φιλαναγνωσία, δίκτυο, συνεργατική μάθηση, πολιτιστικά 
προγράμματα 
 
1. Εισαγωγή 
O όρος «Δημιουργική Γραφή» χρησιμοποιείται και νοηματοδοτείται με ποικίλους τρόπους 
(Κωτόπουλος, 2012). Κάποιοι τον ταυτίζουν άμεσα με τη λογοτεχνική παραγωγή και άλλοι 
τον αποσυνδέουν από αυτήν, συσχετίζοντάς τον με τη δημιουργική σύνθεση πρωτότυπων 
και ποικίλων κειμενικών ειδών (Ramet, 2004). Υπαίτιο αυτής της σύγχυσης αποτελεί το 
πρώτο συνθετικό του όρου, καθώς εμφανίζεται μια πολλαπλότητα απόψεων και ορισμών 
του στον επιστημονικό και ερευνητικό χώρο (Κωτόπουλος, 2012; Γρόσδος, 2014). Σε κάθε 
περίπτωση, η δημιουργική γραφή συσχετίζεται άμεσα με τη δημιουργικότητα. Στον χώρο 
της εκπαίδευσης εστιάζει κυρίως στην επινόηση, οργάνωση και καταγραφή ιδεών, 
αποδίδοντας στο παιδί το ρόλο του δημιουργού και «παραχωρεί» τις διαδικασίες, που 
αφορούν την επεξεργασία και την κοινοποίηση του κειμένου, στο μάθημα της διδασκαλίας 
της Γλώσσας (Γρόσδος, 2014). Ο εκπαιδευτικός122 καλείται να εισάγει ποικίλα ερεθίσματα 

                                                 
122 Εφεξής θα χρησιμοποιείται  σε όλες τις αναφορές σε πρόσωπα μόνο το αρσενικό γένος, υποδηλώνοντας 
και το θηλυκό. 
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στην τάξη, ώστε οι μαθητές, μέσα από ελκυστικές και ευχάριστες διαδικασίες, που 
αποπνέουν την αίσθηση της περιέργειας, της περιπέτειας, του πειραματισμού και της 
φαντασίας (Καραγιάννης, 2010), να οδηγηθούν στην παραγωγή, τη δόμηση και την πρώτη 
καταγραφή νέων ιδεών ή προϋπαρχόντων, που συντίθενται σε νέο κείμενο. Σημαντική θέση 
στη διαδικασία αυτή κατέχει η ανάπτυξη ισχυρών εσωτερικών κινήτρων στα παιδιά για τη 
συγγραφή ενός ευρέως φάσματος δημιουργικών κειμένων, που πλημμυρίζουν από 
πρωτοτυπία και φαντασία. 

Τα θέματα και το υλικό των Πολιτιστικών Προγραμμάτων (εφεξής Π.Π.), δημιουργούν 
ένα πρόσφορο τοπίο για την καλλιέργεια αυτών των κινήτρων. Στα σχολεία της Διεύθυνσης 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ανατολικής Θεσσαλονίκης (εφεξής ΔΠΕΑΘ) έχει αναπτυχθεί τα 
τελευταία οχτώ έτη μια προσπάθεια συγκερασμού των θεματικών περιοχών, από τις οποίες 
εκπαιδευτικοί και μαθητές αντλούν ερεθίσματα για τη συγγραφή ενός τελικού γραπτού ή 
πολυτροπικού κειμένου, μέσω του Π.Π. Συνεργατικής Δημιουργικής Γραφής (εφεξής ΣΔΓ) με 
το γενικότερο τίτλο «Μια ιστορία ταξιδεύει…». Το Πρόγραμμα έχει ως σκοπό τη χρήση 
ποικίλων τεχνικών και στρατηγικών παραγωγής ιδεών με παιγνιώδη χαρακτήρα για την 
ανάπτυξη της επινοητικότητας και φαντασίας των μαθητών, την ενεργοποίηση των 
πνευματικών, συναισθηματικών και ψυχικών τους δυνάμεων και την υιοθέτηση μιας 
θετικής στάσης απέναντι στη συγγραφική διαδικασία, ενώ ο συνεργατικός του χαρακτήρας 
στοχεύει στην καλλιέργεια επιπρόσθετων ισχυρών κινήτρων γραφής. Από το σχολικό έτος 
2007-2008, που σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε για πρώτη φορά με τον τίτλο «Το παραμύθι 
που ταξιδεύει» μέχρι και σήμερα, που υλοποιείται τόσο ως Π.Π. όσο και ως Περιφερειακό 
Δίκτυο της Κ. Μακεδονίας με τίτλο «Μια ιστορία ταξιδεύει…», συνιστά μια συνεχή έρευνα 
δράσης, αποτελούμενη από πέντε στάδια:   
1. Π.Π. «Το παραμύθι που ταξιδεύει» (2007-2010) 
2. Π.Π. «Πώς ν’ αγαπήσω το βιβλίο» και «Μια βαλίτσα ταξιδεύει» (2010-2011) 
3. Π.Π. «Μια ιστορία ταξιδεύει…» (2011-σήμερα) 
4. Τοπικό Δίκτυο Φιλαναγνωσίας και Θεάτρου «Ένα βιβλίο επί σκηνής» (2013-2014) και 
Περιφερειακό Δίκτυο Φιλανγνωσίας και Τοπικής Ιστορίας «Γνωρίζω τον τόπο μου μέσα από 
τη λογοτεχνία» (2013-2015) 
5. Περιφερειακό Δίκτυο Δημιουργικής Γραφής «Μια ιστορία ταξιδεύει…» (2014-2015)  

Οι έρευνες ακολούθησαν στο σύνολό τους μια ανοιχτή κυκλική διαδικασία (σχεδιασμός-
δράση-παρατήρηση-αναστοχασμός-επανασχεδιασμός-δράση κλπ.) με την ενεργή εμπλοκή 
των εκπαιδευτικών ταυτόχρονα ως διδάσκοντες και ερευνητές. Συνεργαζόμενοι με τη 
συγγράφουσα, με άλλους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς του προγράμματος, καθώς και με 
άλλα μέλη της εκπαιδευτικής και ευρύτερης κοινότητας, όπως σχολικούς συμβούλους, 
συγγραφείς και καλλιτέχνες, καλούνταν να δοκιμάσουν τις προτεινόμενες δραστηριότητες 
του εκπαιδευτικού υλικού με συστηματική παρατήρηση και κριτικό στοχασμό, έχοντας τη 
δυνατότητα του επανασχεδιασμού και της αλλαγής των προτάσεων, όποτε και όπου το 
έκριναν πρόσφορο ή απαραίτητο. Οι εκπαιδευτικοί-ερευνητές δρούσαν και στοχάζονταν με 
σκοπό την κατανόηση, την αλλαγή και τη βελτίωση, προσπαθώντας να ερμηνεύσουν ό,τι 
συμβαίνει στην τάξη τους και αναπτύσσοντας εκπαιδευτικές θεωρίες, τις οποίες 
ξαναδοκίμαζαν, οδηγούμενοι στην κατάκτηση ενός νέου είδους γνώσης υπό συνεχή δοκιμή. 
Η κύρια ερευνήτρια, ως υπεύθυνη του σχεδιασμού, της παροχής υποστήριξης και 
ανατροφοδότησης, του συντονισμού των συνεργασιών, του ελέγχου της  πορείας των 
εργασιών και της τήρησης των χρονοδιαγραμμάτων, λειτούργησε σε όλα τα στάδια ως  
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διευκολυντής (facilitator) (Carr & Kemmis, 1997; Κατσαρού & Τσάφος, 2003; Kemmis & 
McTaggart, 1988).  
 
3. Συνεργατική Δημιουργική Γραφή  
Ένα από τα κύρια αποτελέσματα της οχτάχρονης ερευνητικής εφαρμογής του Π.Π. ΣΔΓ σε 
σχολεία της ΔΠΕΑΘ, αποτελεί ο θετικός ρόλος της ομαδικής συγγραφής ενός πρωτότυπου 
κειμένου στην ανάπτυξη ισχυρών κινήτρων: α) γραφής σε όλα τα παιδιά, β) υιοθέτησης 
νέων διδακτικών τεχνικών και συνεργασίας με άλλους εκπαιδευτικούς και με το 
οικογενειακό περιβάλλον και γ) παραγωγής δημιουργικών προϊόντων. Η συνεργατική φύση 
της παραγωγής, οργάνωσης και καταγραφής ιδεών, η ευθύνη συγγραφής ενός μόνο 
αποσπάσματος και όχι μιας ολοκληρωμένης ιστορίας και η αναμονή για την εξέλιξη της 
ιστορίας από το/τα συμβαλλόμενο/α μέρος/η και για το τελικό αποτέλεσμα, 
προσδιορίζονται ως οι βασικοί παράγοντες ανάπτυξης αυτών των κινήτρων.  

Η διαδικασία της ομαδικής συγγραφής δεν είναι αυστηρώς προκαθορισμένη, αλλά 
παρέχει δυνατότητες επιλογής για διαφορετικούς τρόπους συνεργασίας. Ωστόσο, όπως 
απέδειξε η πρακτική εφαρμογή της, προϋποθέτει την ακολουθία και τήρηση συγκεκριμένων 
όρων, για την αποφυγή προβλημάτων και δυσλειτουργιών.   

Μια ιστορία μπορεί να αποτελεί προϊόν ομαδικής συγγραφής, «ταξιδεύοντας» από παιδί 
σε παιδί, ομάδα σε ομάδα, τάξη σε τάξη, σχολείο σε σχολείο και παιδί σε γονιό. Το ταξίδι 
αυτό δύναται να έχει μία γραμμική, κυκλική ή συνθετική πορεία, που ολοκληρώνεται 
εφάπαξ ή που επαναλαμβάνεται με την ίδια ή με διαφορετική κατεύθυνση. 

 
 
                                          
                                            
 
 

Εικόνα 1: Γραμμική, κυκλική και συνθετική πορεία δημιουργικής γραφής 
 

Οι συνεργασίες, που δύνανται να αναπτυχθούν μεταξύ δασκάλων και εκπαιδευτικών 
ειδικοτήτων (ξένων γλωσσών, εικαστικών, θεάτρου, μουσικής, φυσικής αγωγής και 
πληροφορικής), καθώς και μεταξύ σχολείου και οικογένειας, συνδράμουν στην ανάπτυξη 
μιας συνεργατικής κουλτούρας σε επίπεδο σχολικής μονάδας 

Στη συνεργατική συγγραφή χρησιμοποιούνται όλες οι τεχνικές δημιουργικής γραφής 
(Τερζητάνου, 2015). Για τη διευκόλυνση επιλογής των κατάλληλων δράσεων του 
προσυγγραφικού σταδίου (Γρόσδος, 2014) και για την ομαλή διενέργεια και έκβαση της 
συγγραφικής διαδικασίας προκαθορίζονται πριν από την έναρξη:  
• Το είδος της ιστορίας (παραμύθι, ποίημα, θεατρικό κείμενο, σενάριο ταινίας κλπ.) 
• Το είδος των ερεθισμάτων και οι τεχνικές για παραγωγή ιδεών (έργα ζωγραφικής, 

ταινίες μικρού μήκους, άλλα λογοτεχνικά κείμενα ή αποσπάσματα κ.λπ.) 
• Η ύπαρξη ή μη κάποιου περιορισμού (ιστορία μυθοπλασίας με στοιχεία τοπικής 

ιστορίας, σενάριο ταινίας με θέμα τη φιλία κ.λπ.) 
• Ο τρόπος συγγραφής (εναλλάξ, γραμμικός, κυκλικός κ.λπ.) 
• Η έκταση του κειμένου ανά συγγράφοντα/ομάδα (μία σελίδα Α4 χειρόγραφη, μία 

παράγραφος δέκα σειρών, τριακόσιες λέξεις κ.λπ.)  
• Οι προδιαγραφές του κειμένου στον Η/Υ (γραμματοσειρά, στοίχιση, παράγραφος κ.λπ.) 
• Η εικονογράφηση (υποχρεωτική ή μη, έκταση, ζωγραφική ή φωτογραφία κ.λπ.) 
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• Το χρονικό διάστημα συγγραφής/εικονογράφησης για κάθε άτομο/ομάδα (ένα δίωρο, 
μια εβδομάδα, το πολύ δέκα ημέρες κ.λπ.) 

• Η δυνατότητα ή μη της προσθαφαίρεσης ηρώων 
• Η δυνατότητα ή μη της αποστολής του κειμένου από το άτομο/την ομάδα, που το 

παραλαμβάνει, στο/στην προηγούμενο/η για αναθεώρηση/βελτίωση.  
Για να μη μένουν ανενεργά/ές τα παιδιά/οι ομάδες/οι τάξεις κατά τη διάρκεια 

συγγραφής του αποσπάσματος από άλλο παιδί/άλλη ομάδα/άλλη τάξη, μπορούν να 
ξεκινήσουν πολλές ιστορίες ταυτόχρονα.  

 
4. Τα στάδια του Πολιτιστικού προγράμματος «Μια ιστορία ταξιδεύει…» 
4.1 Η αρχή του ταξιδιού με όχημα τα παραμύθια 
Ένα από τα αγαπημένα θέματα των εκπαιδευτικών της ΔΠΕΑΘ για την υλοποίηση Π.Π. το 
διάστημα 2004-2007, ήταν το παραμύθι. Βάσει αυτής της διαπίστωσης, η συγγράφουσα 
εστίασε στη διοργάνωση σχετικών επιμορφωτικών δραστηριοτήτων και στην επιμέλεια 
έντυπου υποστηρικτικού υλικού. Το καλοκαίρι του 2007, με αφορμή μία συνεργατική δράση 
συγγραφής παραμυθιού, που συντόνισε η Υπεύθυνη Πολιτιστικών Θεμάτων (εφεξής ΥΠΘ) 
της Διεύθυνσης Π.Ε. Β’ Αθηνών, Ελένη Κατσούφη, σχεδίασε ένα νέο Π.Π. για την Α’ τάξη, με 
θέμα «Το παραμύθι που ταξιδεύει» (Διάγραμμα 1), το οποίο είχε ως σκοπό το ξεκλείδωμα 
των μυστικών της μυθοπλασίας των λαϊκών παραμυθιών για τη συνεργατική συγγραφή ενός 
νέου παραμυθιού από τμήματα Α’ τάξης. Συμμετείχαν στο σύνολο έντεκα (11) εκπαιδευτικοί 
και εκατόν πενήντα πέντε (155) μαθητές εννέα (9) τμημάτων Α’ τάξης οχτώ (8) δημοτικών 
σχολείων (εφεξής ΔΣ).  

Διάγραμμα 1: Τα στάδια του Π.Π. «Το παραμύθι που ταξιδεύει» 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Το Πρόγραμμα υλοποιήθηκε στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης, της Γλώσσας και της 
Αισθητικής Αγωγής και είχε διάρκεια τρεις έως έξι μήνες, ανάλογα με τις ώρες, που διέθετε 
εβδομαδιαία το κάθε τμήμα. Το υποστηρικτικό υλικό, που έλαβαν οι εκπαιδευτικοί, 
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περιλάμβανε κλασικά και παραδοσιακά παραμύθια και παραλλαγές, οδηγό για τεχνικές 
ανάγνωσης, αφήγησης και δραματοποίησης, δραστηριότητες διαθεματικού περιεχομένου 
και προτάσεις δημιουργικής γραφής από το χώρο της γλωσσικής παιδείας. Το είδος και η 
κατεύθυνση της συνεργατικής συγγραφής ήταν προκαθορισμένα: τα τμήματα θα 
ακολουθούσαν μια γραμμική μονής κατεύθυνσης συνεργασία, με προκαθορισμένη σειρά.    

Το κύριο αποτέλεσμα της εφαρμογής του Π.Π. ήταν η μη ολοκλήρωση της συγγραφής του 
παραμυθιού. Η αξιολόγησή του με το διοικητικοκεντρικό μοντέλο αξιολόγησης CIPP του 
Stufflebeam (Γραμματικόπουλος, 2006; Stufflebeam & Shinkfield, 2007), ως προς το πλαίσιο, 
τις εισροές, τη διαδικασία και τα αποτελέσματά του, ανέδειξε ουσιαστικές αδυναμίες σε 
όλα τα επίπεδα (Πίνακας 1) και οδήγησε στη λήψη απόφασης για: α) τον επανασχεδιασμό 
του, β) μία εκ νέου ετήσια εφαρμογή του και γ) επαναξιολόγησή του για τελική λήψη 
απόφασης σχετικά με τη συνέχισή του. 

Πίνακας 1: Αρνητικά αποτελέσματα αξιολόγησης Π.Π. «Το παραμύθι που ταξιδεύει» 
Πλαίσιο:  

 Απαιτούνταν στοχευόμενη ανάλυση αναγκών των εκπαιδευτικών πριν από το σχεδιασμό του Π.Π. 
 Στο σχεδιασμό δε λήφθηκαν υπόψη σύγχρονες επιστημονικές θεωρήσεις. Δόθηκε περισσότερη έμφαση στην παραγωγή 

και δομή του γραπτού λόγου (υποχρεωτική τελικού προϊόντος), σε βάρος της ανάπτυξης κινήτρων για παραγωγή ιδεών. 
 Ο βαθμός επάρκειας της διάγνωσης εμποδίων  και περιορισμών ήταν μικρός. 

Εισροές 
 Απαιτούνταν βιωματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 

Διαδικασία:  
 Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν αυτούσιες τις δράσεις του εκπαιδευτικού υλικού. 
 Τα στάδια ήταν αυστηρά προκαθορισμένα και περιόριζαν την αυτενέργεια των εκπαιδευτικών, που κλήθηκαν να τα 

ακολουθήσουν ως είχαν. 
 Η ενεργητική συμμετοχή όλων των μαθητών δεν επιτεύχθηκε στο στάδιο της συγγραφής, λόγω έλλειψης εσωτερικών 

κινήτρων. 
 Η προβλεπόμενη χρονική διάρκεια ήταν δεσμευτική, αγχωτική και ανεπαρκής. 
 Ο χρόνος για τη συγγραφή σε κάποιες περιπτώσεις ήταν πιεστικός. 
 Η υποχρεωτική συγγραφή δημιούργησε άγχος στους/στις εκπαιδευτικούς. 

Αποτέλεσμα:  
 Η ομαδική συγγραφή δεν ολοκληρώθηκε. 

 
Το Π.Π. επανασχεδιάστηκε για το επόμενο σχολικό έτος (2008-2009), έπειτα από 

ανίχνευση των αναγκών σαράντα (40) δασκάλων και νηπιαγωγών με τη χρήση 
ερωτηματολογίου. Η υλοποίηση ενός Προγράμματος για τη δημιουργική επεξεργασία 
παραμυθιών και την προαιρετική συγγραφή ενός πρωτότυπου καταγράφηκε από το σύνολο 
σχεδόν των εκπαιδευτικών ως πιο ελκυστική, σε σχέση με την ανάληψη ενός Προγράμματος 
ΣΔΓ, όπως «Το παραμύθι που ταξιδεύει», με κύριο στόχο την ομαδική συγγραφή. 
Λαμβάνοντας υπόψη τις απόψεις των εκπαιδευτικών, το Πρόγραμμμα ενσωματώθηκε ως 
ένα επιμέρους προαιρετικό στάδιο ενός Π.Π. για όλες τις τάξεις, με ευρύτερο θέμα τα 
παραμύθια. Στο υλικό δόθηκε έμφαση στη διαθεματική προσέγγιση των παραμυθιών και 
στην παράθεση τεχνικών και δραστηριοτήτων για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας των 
μαθητών, ενώ παράλληλα τέθηκε ως προαιρετική η παραγωγή ενός ολοκληρωμένου 
τελικού προϊόντος. Οι εκπαιδευτικοί έλαβαν σχετική βιωματική επιμόρφωση και κλήθηκαν 
να αποφασίσουν οι ίδιοι ως προς τη χρονική διάρκεια του Π.Π., καθώς και το είδος της 
ομαδικής συγγραφής, σε περίπτωση που αποφάσιζαν να ασχοληθούν με αυτό το στάδιο. Η 
αξιολόγηση το επόμενο έτος κατέδειξε ότι από τις είκοσι τρεις (23) εμπλεκόμενες τάξεις123, 
δέκα εννιά (19) Α’ και Β’ τάξεις πραγματοποίησαν και απόλαυσαν το συγγραφικό ταξίδι 
τους, αποκόμισαν πολλά οφέλη από αυτό και το ολοκλήρωσαν με ιδιαίτερη ικανοποίηση και 

                                                 
123 Συμμετείχαν 26 εκπαιδευτικοί και 503 μαθητές 13 τμημάτων Α’ τάξης, 7 τμημάτων Β΄ τάξης, 1 τμήματος Γ’ 
τάξης, 1 τμήματος Δ’ τάξης, και 1 τμήματος Ε’ τάξης από 17 δημοτικά σχολεία. 
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χωρίς άγχος. Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί των τάξεων αυτών, εκτός από τις προτεινόμενες 
δραστηριότητες, επινόησαν νέες ιδιαίτερα ευφάνταστες και δημιουργικές, ενώ δήλωσαν, 
ότι απέκτησαν αυτοπεποίθηση για την υιοθέτηση νέων διδακτικών τεχνικών δημιουργικής 
γραφής.  Αξιοσημείωτο είναι, ότι σχεδόν όλα τα παραμύθια ταξίδεψαν συνεργατικά μέσα 
στην τάξη και ελάχιστα εκτός σχολείου. Βάσει των αποτελεσμάτων της έρευνας, αυτό  έγινε 
λόγω: α) ευκολίας, β) έλλειψης χρόνου και γ) φόβου της κριτικής άλλων συναδέλφων, 
καθώς δοκιμαζόταν για πρώτη φορά μία νέα παιδαγωγική πρακτική μέσα στην τάξη.  
 
4.2 Η συνέχεια του ταξιδιού μέσα από τη φιλαναγνωσία και τα εικαστικά 
Οι δραστηριότητες για την παραγωγή ιδεών, την ανέγερση συναισθημάτων και την 
αποτύπωση αυτών επί χάρτου, που περιλαμβάνονταν στο Πρόγραμμα μέχρι το καλοκαίρι 
του 2010, αντλούσαν ερεθίσματα και στοιχεία κυρίως από το μάθημα της Γλώσσας και της 
Λογοτεχνίας, όπως παιχνίδια με λέξεις-φράσεις, αφηγηματικά κείμενα, ιστορίες 
μυθοπλασίας, ποιήματα, παραμύθια κ.ά. Ο προσανατολισμός αυτός επιλέχτηκε κατόπιν 
διερεύνησης των προτιμήσεων των εκπαιδευτικών, από την οποία προέκυψε μία 
επιφυλακτικότητα απέναντι στη χρήση διαφορετικών ερεθισμάτων ΣΔΓ, όπως έργων 
ζωγραφικής, μουσικής, φωτογραφιών και κινηματογραφικών ταινιών, αναγνωρίζοντας την 
ανεπάρκειά τους για τη διδακτική αξιοποίηση αυτών. Επειδή, όμως, ο χώρος των τεχνών 
παρέχει ένα ευρύ πλαίσιο με ισχυρά ερεθίσματα και πολλές ευκαιρίες για τη δημιουργική 
κινητοποίηση των μαθητών, αποφασίστηκε η προώθηση σχετικών προγραμμάτων για τη 
σταδιακή εισαγωγή αυτών στην εκπαιδευτική πράξη. Τη διετία 2008-2010 σχεδιάστηκε  από  
τη συγγράφουσα υλικό για έντεκα Π.Π. τεχνών124: ένα (1) για τη φωτογραφία, επτά (7) για 
την προσέγγιση έργων ζωγραφικής, ένα (1) για τον κινηματογράφο και ένα (1) για τη 
διαπραγμάτευση του θέματος «ζώα» μέσα από την οπτική του πολιτισμού και των τεχνών.  

Έπειτα από την εισαγωγική αυτή ενασχόληση των εκπαιδευτικών με τις επιμέρους 
τέχνες, το ταξίδι του Π.Π. της ΣΔΓ ακολούθησε το σχολικό έτος 2010-2011 δύο δρόμους. 
Αρχικά, εντάχθηκε ως επιμέρους θεματική στο Π.Π. φιλαναγνωσίας με θέμα «Πώς ν’ 
αγαπήσω το βιβλίο;», που σχεδιάστηκε από τη συγγράφουσα το 2008 και έπειτα από τη 
διετή πιλοτική του εφαρμογή σε δύο εκπαιδευτικές περιφέρειες της Ανατολικής 
Θεσσαλονίκης, έλαβε την τελική του μορφή το 2010 (Τερζητάνου, 2014α). Πολλές από τις 
προτεινόμενες παιγνιώδεις δραστηριότητες, που εμπεριείχε το εκπαιδευτικό του υλικό, για 
«πριν» και «μετά» την ανάγνωση βιβλίων, αποτελούσαν ταυτόχρονα δράσεις για τη 
δημιουργία κινήτρων δημιουργικής γραφής. Ως εκ τούτου, οι διδακτικές προτάσεις για 
ατομική και ομαδική συγγραφή δεν αποτέλεσαν ξεχωριστό στάδιο του Προγράμματος, 
αλλά συνυφάνθηκαν σε όλα τα στάδιά του και εμπλουτίστηκαν με πηγές και πρακτικές από 
το χώρο των τεχνών. Η έρευνα δράσης, που πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια 
εφαρμογής του Π.Π. φιλαναγνωσίας125 ανέδειξε μεταξύ άλλων, ότι οι δραστηριότητες 
δημιουργικής γραφής, που άπτονταν περισσότερο του γλωσσικού μαθήματος (παραμύθια, 
μύθοι, λογοτεχνικά κείμενα) παρέμεναν οι δημοφιλέστερες για τους εκπαιδευτικούς, ενώ 
ακολουθούσαν σε σειρά προτεραιότητας οι σχετικές με έργα ζωγραφικής, με 
οπτικοακουστικά παράγωγα και με ήχους/μουσική. Την ίδια σειρά ακολούθησαν και οι 
δραστηριότητες, που επινόησαν οι εκπαιδευτικοί. Μόνο ένα 23% δημιούργησε νέες 

                                                 
124 Το υλικό όλων των προγραμμάτων διατίθεται σε έντυπη ή ψηφιακή μορφή από το Γραφείο Σχολικών 
Δραστηριοτήτων της ΔΠΕΑΘ. Μέρος του υλικού αναρτάται σταδιακά στην ιστοσελίδα «Σχολείο και 
Πολιτισμός» ( http://cultureedu.gr ) στη σχετική με τον τίτλο του κάθε Π.Π. θεματική. 
125 Δείγμα: 74 εκπαιδευτικοί και 1592 μαθητές από 79 τμήματα Α’-ΣΤ’ τάξης 35 δημοτικών σχολείων. 

http://cultureedu.gr/
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δραστηριότητες από το χώρο των τεχνών διαπιστώνοντας, παράλληλα,  ότι αυτές 
συνδέονταν με την παραγωγή πιο ευφάνταστων κειμένων.  

Ο δεύτερος δρόμος του Π.Π. ήταν ως ανεξάρτητο πρόγραμμα ΣΔΓ με τίτλο «Μια βαλίτσα 
ταξιδεύει…» (Διάγραμμα 2), εμπνευσμένο από μια ιστορία μυθοπλασίας του 4ου 
Νηπιαγωγείου και 6ου Δημοτικού Σχολείου Κηφισιάς, που πραγματοποιήθηκε με την 
υποστήριξη της Υπεύθυνης Πολιτιστικών Θεμάτων Β’ Αθήνας, Ελένης Κατσούφη. Σκοπός 
του Π.Π. ήταν να γνωρίσουν οι μαθητές έργα επώνυμων ζωγράφων μέσα από 
δραστηριότητες δημιουργικής προσέγγισης και να παράγουν μια ιστορία μυθοπλασίας 
ταξιδεύοντας «με» και «μέσα» από επιλεγμένα έργα. Ο περιορισμός, που τέθηκε στο 
Πρόγραμμα, ήταν η υποχρεωτική έναρξη της ιστορίας βάσει του έργου «Κόκκινη βαλίτσα» 
του Τσόκλη.  

Διάγραμμα 2: Τα στάδια του Π.Π. «Μια βαλίτσα ταξιδεύει» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Στο Πρόγραμμα προτείνονταν τρεις τρόποι ΣΔΓ σε συνάρτηση με τον τρόπο χρήσης των 
έργων ζωγραφικής:   
• Προεπιλογή έργου/ων από κάθε συγγραφική ομάδα και συγγραφή/συνέχιση της 

ιστορίας με αφορμή αυτό/ά. 
• Προεπιλογή έργου/ων από την προηγηθείσα συγγραφική ομάδα και αποστολή 

αυτού/ών στην επόμενη, για τη συνέχιση της ιστορίας με αφορμή αυτό/ά. 
• Επιλογή έργου/ων βάσει της εξέλιξης της ιστορίας – χρήση των έργων ως εικονογράφηση 

της ιστορίας. 
Το Π.Π. επιλέχτηκε προς υλοποίηση μόνο από ένα τμήμα ενός Πειραματικού Σχολείου, 

ωστόσο, με τη λήξη του σχολικού έτους 2010-2011, διαπιστώθηκε από τον ετήσιο 
απολογισμό των Π.Π., ότι η συγγραφική πρόταση με αφορμή έργα τέχνης, εντάχθηκε ως 
διαδικασία σε εβδομήντα τέσσερα (74) Π.Π. ποικίλων ανεξάρτητων θεμάτων. Η αξιολόγηση 
αυτών κατέδειξε μεταξύ άλλων, ότι προτιμήθηκαν οι δύο πρώτοι προαναφερόμενοι τρόποι 
χρήσης των εικαστικών έργων, καθώς, όπως δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί, η εικονογράφηση 

 
Επιλογή και 
ταξινόμηση 5-10  
έργων τέχνης 
 
 
 
Οι μαθητές 
αποφασίζουν 
ποια έργα τους 
εμπνέουν πιο 
πολύ και εάν θα 
τα ανταλλάξουν 
μεταξύ τους. 
 

Η συνεργατική συγγραφή μιας ιστορίας  
με αφορμή έργα τέχνης 

 

 
Ενημέρωση 
εκπαιδευτικών 
Υποβολή 
Προγράμματος 
Παραλαβή 
εκπαιδευτικού 
υλικού 

 
Προσέγγιση 
έργων τέχνης 
 
 
 
Οι μαθητές 
γνωρίζουν έργα 
τέχνης μέσα από 
παιγνιώδεις 
δράσεις 
 

2.0. 
 

1.0. 
 

2.0.1. 
 

 
Δραστηριότητες 
δημιουργικής 
γραφής με 
αφορμή μια 
εικόνα 
 
 
 
Οι μαθητές 
δημιουργούν και 
παράγουν 
γραπτό λόγο με 
αφορμή έργα 
τέχνης 

3.0. 
 

3.0.1. 
 

 
Οι μαθητές 
συγγράφουν την 
ιστορία 
 
 
 
Η ιστορία 
εκδίδεται ή 
παρουσιάζεται 
ως βιβλίο 
 
 

4.0. 
 

4.0.1. 
 

5.0. 
 

5.0.1. 
 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

342 
 

ιστοριών ήταν δράση, που ήδη χρησιμοποιούσαν. Επιπρόσθετα, τα τμήματα, που 
χρησιμοποίησαν και τους δύο τρόπους, εντόπισαν μεγαλύτερη πρόκληση στο δεύτερο και 
τον συνέδεσαν με την παραγωγή ακόμη πιο δημιουργικών ιδεών και κειμένων. Στο σύνολό 
τους, εκπαιδευτικοί και μαθητές, αναγνώρισαν ότι αναπτύχθηκαν ισχυρά κίνητρα για 
συγγραφή, ενώ εκπλάγηκαν από την απόλαυση, που αποκόμισαν από την υλοποίηση των 
σχετικών δράσεων και τα εξαιρετικά πρωτότυπα τελικά κείμενα.  

 
4.3 To ταξίδι με συνεργασία εκπαιδευτικών και σχολικών μονάδων 
Η διαπίστωση, που προέκυψε από τις επιμέρους έρευνες και αξιολογήσεις (2007-2011), ότι 
οι εκπαιδευτικοί προτιμούσαν στην πλειοψηφία τους να εκπονήσουν δράσεις ΣΔΓ μέσα 
στην τάξη στα πλαίσια κάποιου Π.Π. ανεξάρτητης θεματολογίας, αντί να αναλάβουν ένα 
Π.Π. αυτόνομο με θέμα τη ΣΔΓ και να συνεργαστούν με άλλους εκπαιδευτικούς, συντέλεσε 
στη λήψη απόφασης για τη δημιουργία του Π.Π. «Μια ιστορία ταξιδεύει…». Το Πρόγραμμα 
συνέπτυξε τους στόχους και συγκέντρωσε στο περιεχόμενό του το υλικό και τις 
προτεινόμενες δράσεις όλων τα προαναφερθέντων Π.Π., τροποποιημένες και βελτιωμένες 
βάσει της αξιολόγησης έκαστου και εμπλουτισμένες με τις νέες προτάσεις δραστηριοτήτων 
που επινόησαν οι εκπαιδευτικοί, παρέχοντας ταυτόχρονα τη δυνατότητα παραγωγής 
περισσότερων κειμενικών ειδών, όπως κόμικς, κινηματογραφικά σενάρια, ραδιοφωνικά 
σκριπτ, διαφημιστικά κείμενα και  φωτοϊστορίες. Παράλληλα, δημιουργήθηκαν κίνητρα 
συνεργασίας δασκάλων, αρχικά της Ε’ και ΣΤ’ τάξης και αργότερα των υπολοίπων, με 
εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, καθώς και συνεργασίας διαφορετικών σχολικών μονάδων. 
Τρία ενδεικτικά παραδείγματα με αφορμή το βιβλίο του Σάκη Σερέφα «Ένας δεινόσαυρος 
στο μπαλκόνι μου…»126, (Σερέφας, 2008), είναι τα ακόλουθα: 
1. Ταξιδεύοντας από σχολείο σε σχολείο: Ο στόχος ήταν η δημιουργία και εικονογράφηση 
μιας ιστορίας μυθοπλασίας και γνώσεων, που θα ακολουθούσε την παραλιακή διαδρομή 
από τη Μηχανιώνα  μέχρι τη Νέα Παραλία. Συμμετείχαν οχτώ (8) εκπαιδευτικοί και εκατόν 
εβδομήντα ένας (171) μαθητές από επτά (7) τμήματα ΣΤ’ τάξης και ένα (1) Ε’ τάξης οχτώ (8) 
ΔΣ, οι οποίοι, έπειτα από: α) την επεξεργασία του βιβλίου, β) μια δίωρη επιμόρφωση στην 
τάξη τους από τον ίδιο το συγγραφέα και την ΥΠΘ, γ) την υλοποίηση μιας σειράς 
δραστηριοτήτων δημιουργικής γραφής και δ) τη διεξαγωγή έρευνας για τα μνημεία του 
τόπου τους, ακολούθησαν μια ευθύγραμμη, μονής κατεύθυνσης συνεργατική συγγραφή 
και δημιούργησαν το βιβλίο «Θαλασσοπεριπέτειες» (Τερζητάνου, 2012β). 
2. Συνεργασία με εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων: Το σχολικό έτος 2013-2014 ιδρύθηκε το 
Τοπικό Δίκτυο Φιλανγνωσίας και Θεάτρου «Ένα βιβλίο επί σκηνής» (Τερζητάνου, 2014β) για 
Ε’ και ΣΤ’ τάξεις ΔΣ. Σκοπός του Δικτύου ήταν η συνεργατική γραφή θεατρικών κειμένων ως 
συνέχεια της θεατρικής διασκευής του βιβλίου «Ένας δεινόσαυρος στο μπαλκόνι μου…» 
(Σερέφας, 2010) και η δραματοποίηση αυτών. Από τη σχετική έρευνα δράσης, εξήχθησαν, 
μεταξύ άλλων, τα παρακάτω πολύτιμα για τη συνέχεια του προγράμματος, συμπεράσματα:  
• Το Δίκτυο ευνόησε την ανάπτυξη συνεργασιών μεταξύ δασκάλων κι εκπαιδευτικών 

ειδικοτήτων για τον καταμερισμό της εργασίας, την ανταλλαγή απόψεων, την από 
κοινού αντιμετώπιση προβλημάτων και τη συνδημιουργία ενός θεατρικού κειμένου. 

                                                 
126 Το βιβλίο συγκαταλέγεται στα βιβλία γνώσεων παιδικής λογοτεχνίας και βραβεύτηκε το 2009 με το Κρατικό 
Βραβείο Παιδικού Βιβλίου Γνώσεων. Ο συγγραφέας οδηγεί τους μικρούς αναγνώστες σε μια ξενάγηση της 
Θεσσαλονίκης «αφ΄ υψηλού». Με τη συντροφιά ενός δεινόσαυρου και του μικρού του φίλου, του Γιαννάκη, 
τα παιδιά περιπλανώνται στη Θεσσαλονίκη του σήμερα, πραγματοποιώντας επτά στάσεις σε παλιά και 
νεότερα μνημεία της Θεσσαλονίκης και ανακαλύπτουν την ιστορική συνέχεια αλλά και την πολυφυλετική 
διάσταση της πόλης. 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

343 
 

• Το 50% των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών δεν είχαν καμία προηγούμενη εμπειρία σε 
προγράμματα φιλαναγνωσίας, δημιουργικής γραφής, θεάτρου. Η αρχική δηλωθείσα 
ανασφάλεια μετατράπηκε μέσα από την αποφασιστικότητά τους, τη δημιουργική 
αξιοποίηση του εκπαιδευτικού υλικού, την ανελλιπή συμμετοχή τους στις 
επιμορφωτικές συναντήσεις, την υποστηρικτική συνεργασία με άλλους εκπαιδευτικούς 
και την επίτευξη των αναμενόμενων αποτελεσμάτων στην τάξη, σε σταδιακά 
αυξανόμενη αυτοπεποίθηση. 

• Η δημιουργία μιας θεατρικής παράστασης λειτούργησε ως ισχυρό κίνητρο για τη 
συγγραφή ενός πρωτότυπου θεατρικού κειμένου. 

• Η προσέγγιση της τοπικής ιστορίας μέσα από τις διαδικασίες του προγράμματος, 
προσδιορίστηκε ως μια πολύ ευχάριστη και δημιουργική διαδικασία, με αποτέλεσμα οι 
μαθητές να «φέρνουν» στην τάξη πληροφορίες για τοποθεσίες, μνημεία, θρύλους και 
παραδόσεις για τη συγγραφή μιας ακόμη ιστορίας. 

3. Ανατροφοδότηση μέσα από συναντήσεις και δημιουργία ιστότοπου: Ιδρύθηκε, έπειτα 
από πρόταση της συγγράφουσας, το διετές Περιφερειακό Δίκτυο «Γνωρίζω τον τόπο μου 
μέσα από τη λογοτεχνία», σκοπός του οποίου ήταν, το πρώτο έτος, η γνωριμία με 
συγγραφείς του τόπου (χωριό, πόλη, νομός, περιφέρεια) και το δεύτερο έτος, η γνωριμία με 
τον τόπο μέσα από λογοτεχνικά κείμενα, με επιμέρους στόχο και τα δύο έτη, τη 
συνεργατική συγγραφή κειμένων για κάποιον τόπο. Συμμετείχαν εκατόν ενενήντα πέντε 
(195) εκπαιδευτικοί από εκατόν εξήντα πέντε (165) τμήματα Β΄-ΣΤ΄ τάξεων εξήντα 
τεσσάρων (64) ΔΣ των Νομών Θεσσαλονίκης Κιλκίς, Πέλλας, Πιερίας και Χαλκιδικής, οι 
οποίοι είχαν τη δυνατότητα της ανταλλαγής απόψεων και δράσεων μέσα από συναντήσεις 
(δια ζώσης και εξ’ αποστάσεως με τηλεδιάσκεψη) και μέσα από το σχετικό ιστότοπο 
(Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης Κ. Μακεδονίας, 2015). Αξίζει να σημειωθεί, ότι από 
την τελική επισκόπηση της προαιρετικής συγγραφής κειμένων, το πρώτο έτος προέκυψε ότι 
το 47% των τμημάτων συνέγραψαν ομαδικές ιστορίες μυθοπλασίας με αφορμή τα βιβλία 
που επεξεργάστηκαν, ενώ το δεύτερο έτος, το 80% των τμημάτων οδηγήθηκαν στη ΣΔΓ 
ποιημάτων, το 37% κειμένων μυθοπλασίας και το 45% κειμένων γνώσεων για τον τόπο 
τους.   

Τα παράγωγα όλων των προαναφερόμενων Προγραμμάτων, που αποστάλθηκαν σε 
ψηφιακή μορφή στη Διεύθυνση ή στην Περιφέρεια Εκπαίδευσης, καθώς και ο απολογισμός 
αυτών, αναρτήθηκαν στις αντίστοιχες ιστοσελίδες (ΔΠΕΑΘ, 2015α; 2015β; Περιφερειακή 
Διεύθυνση Εκπαίδευσης Κ. Μακεδονίας, 2015). Η αποστολή του υλικού και η παρουσίαση 
των δράσεων ήταν προαιρετική και αποτέλεσε δείκτη της έρευνας. Αποδείχτηκε ότι ένα 
πολύ μικρό ποσοστό των εκπαιδευτικών (11%) προχωρούσε στην κοινοποίηση των 
αποτελεσμάτων στη Διεύθυνση Εκπαίδευσης, σε αντίθεση με την κοινοποίηση αυτών σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας ή κεντρικών εκδηλώσεων, που το ποσοστό άγγιζε το 75%. 
Αντιθέτως, οι εβδομήντα τέσσερις (74) εκπαιδευτικοί, που υλοποίησαν το χρονικό 
διάστημα 2011-2015 τα Π.Π. «Παρέα με ένα ραδιόφωνο» και «Ελάτε να μας ακούσετε», τα 
οποία αφορούσαν στη συνεργατική συγγραφή ραδιοφωνικού σκριπτ, οδηγήθηκαν σε 
ποσοστό 96% στην παρουσίαση μιας ωριαίας ανά τμήμα εκπομπής στο Δημοτικό 
Ραδιόφωνο Θεσσαλονίκης, από το οποίο ένα 15% επέλεξε να συμμετέχει και στο European 
School Radio. Εξαίρεση αποτέλεσε και το Δίκτυο Φιλαναγνωσίας και Θεάτρου, στο οποίο 
αποστάλθηκαν όλα τα κείμενα, που συγγράφηκαν και δραματοποιήθηκαν. Τα 
αποτελέσματα αυτά συνηγόρησαν στην ύπαρξη μιας θετικής συσχέτισης του παραγόμενου 
κειμενικού είδους με τη διάθεση των εκπαιδευτικών δημοσιοποίησης αυτού στην ευρύτερη 
εκπαιδευτική κοινότητα. 
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4.4 Η εξέλιξη του ταξιδιού 
Τα συνολικά συμπεράσματα των επιμέρους ερευνών και αξιολογήσεων των Προγραμμάτων 
και Δικτύων από το 2007 έως και το 2015, οδήγησαν στην πρόταση της συγγράφουσας για 
ίδρυση του Περιφερειακού Δικτύου Δημιουργικής Γραφής «Μια ιστορία ταξιδεύει…» 
(Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης Κ. Μακεδονίας, 2014) για ΔΣ, με στόχο την 
επέκταση του προγράμματος και την επικαιροποίηση των έως τότε πορισμάτων των 
επιμέρους ερευνών. Σκοπός του Δικτύου ήταν η συνεργασία τμημάτων σχολείων 
διαφορετικών εκπαιδευτικών περιφερειών για την από κοινού δημιουργία μιας ιστορίας 
μυθοπλασίας. Για την οργάνωση και την υποστήριξη του Δικτύου συνεργάστηκαν ο 
Προϊστάμενος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Π.Ε. Κ. Μακεδονίας, τέσσερις 
(4) Σχολικοί Σύμβουλοι ισάριθμων περιφερειών και δύο (2) Υπεύθυνοι Σχολικών 
Δραστηριοτήτων. Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί συνεργάστηκαν σε ζευγάρια και τριάδες 
μέσω τηλεφωνικής επικοινωνίας και ηλεκτρονικής αλληλογραφίας και συναποφάσιζαν για 
το «ερέθισμα» για τη δημιουργία της ιστορίας (βιβλία, μύθοι, τοπικά στοιχεία, έργα 
ζωγραφικής, φωτογραφίες κ.λπ.) και για τις κοινές δραστηριότητες προετοιμασίας σχετικά 
με το «πώς», «πότε» και «για πόσο  χρόνο»  θα ταξιδέψει η ιστορία. Με τη λήξη του 
Δικτύου εκδόθηκε συλλογικός τόμος (Γρόσδος κ.ά., 2015), ο οποίος περιλαμβάνει 
• την περιγραφή του Δικτύου (σκοπός, στόχοι, στάδια υλοποίησης, αποτελέσματα), 
• δείγμα των δράσεων, που εκπόνησαν οι εκπαιδευτικοί αρχικά στην τάξη τους, στα 

πλαίσια μιας παιδαγωγικής και δημιουργικής προσέγγισης και επεξεργασίας ποικίλων 
κειμενικών ειδών ή/και έργων τέχνης για την παραγωγή γραπτού λόγου και 

• τις συνεργατικές δραστηριότητες, που σχεδίασαν από κοινού τα συνεργαζόμενα 
τμήματα και τα τελικά κείμενα, που δημιούργησαν. 

Το Δίκτυο συνέστησε μια ετήσια έρευνα δράσης, καθώς, όπως και τα προηγούμενα Π.Π. 
και Δίκτυα, ήταν ένας τρόπος εξέτασης συγκεκριμένης πρακτικής, με στόχο την εξέταση της 
εφαρμογής και αποτελεσματικότητας, για τη λήψη απόφασης βελτίωσης (McNiff, 1995). 
Διάγνωση αναγκών: Η εμπλοκή των εκπαιδευτικών είχε ως σημείο εκκίνησης βιωμένες 
ανάγκες και προβλήματα των μαθητών/τριών τους μέσα στη σχολική αίθουσα σχετικά με τη 
δημιουργική γραφή. Οι εκπαιδευτικοί στερούνταν κινήτρων για συνεργασία με 
εκπαιδευτικούς διαφορετικών σχολικών μονάδων. 
Δείγμα: Εξήντα οχτώ (68) εκπαιδευτικοί και χίλιοι εκατόν τριάντα (1130) μαθητές από 
εξήντα τμήματα είκοσι πέντε (25) δημοτικών σχολείων τεσσάρων εκπαιδευτικών 
περιφερειών (2ης Ν. Θεσσαλονίκης, 5ης Ν. Πέλλας, 3ης Ν. Σερρών και 1ης Ν. Φλώρινας). 
Διευκολυντές και Κριτικοί Φίλοι: Τα μέλη της συντονιστικής ομάδας λειτούργησαν ως 
ερευνητές, σύμβουλοι, συντονιστές, εμψυχωτές και ελεγκτές. Κύριοι επιμορφωτές και 
επιμελητές του υποστηρικτικού υλικού ήταν η συγγράφουσα και ο Σχολικός Σύμβουλος Π.Ε. 
Σταύρος Γρόσδος. 
Γενικός σκοπός: Η υλοποίηση δραστηριοτήτων συνεργατικής δημιουργικής γραφής σε 
δημοτικά σχολεία, για την ανάπτυξη ισχυρότερων κινήτρων γραφής στους μαθητές και τη 
διαμόρφωση πρακτικά εφαρμόσιμων και αποτελεσματικών διδακτικών προτάσεων. 
Κύρια ερευνητικά ερωτήματα: 1) Μπορεί και με ποιους τρόπους να αλλάξει η στάση των 
μαθητών/τριών απέναντι στη διαδικασία της συγγραφής κειμένων; 2) Υπάρχουν τρόποι 
βελτίωσης των κειμένων που παράγουν οι μαθητές/τριες ως προς τα δημιουργικά τους 
χαρακτηριστικά; 3) H συνεργασία με άλλα τμήματα συντελεί στην ανάπτυξη επιπρόσθετων 
κινήτρων ή αντικινήτρων για δημιουργική γραφή; 
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Μεθοδολογία συλλογής δεδομένων: Πολυμεθοδική προσέγγιση με συλλογή δεδομένων από 
το σύνολο των εμπλεκομένων και διασταύρωση εμπειριών ή πληροφοριών από 
διαφορετικές πηγές και οπτικές (τριγωνοποίηση) για τη διασφάλιση της εγκυρότητας και 
αξιοπιστίας της έρευνας.  
Εργαλεία έρευνας: 1) Λόγω του μεγάλου εύρους της παρέμβασης, επιλέχθηκε η μέθοδος 
της μη συμμετοχικής παρατήρησης με περιορισμένο βαθμό συμμετοχής του παρατηρητή. 
Τα υπό παρατήρηση τμήματα διδασκαλίας επιλέχτηκαν τυχαία και θεωρήθηκαν ως 
“πρότυπα δόμησης” για την κατασκευή της ερευνώμενης “πραγματικότητας”. 2) 
Ημιδομημένη συνέντευξη σε εκπαιδευτικούς τυχαίας επιλογής. 3)Ερωτηματολόγια με 
ερωτήσεις ανοιχτού και κλειστού τύπου (κλίμακα Likert). 4) Ως μεθοδολογικό εργαλείο 
ερμηνείας των αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση περιεχομένου 
Χαρακτηριστικά της έρευνας: 1) Συμμετοχικότητα: Οι εκπαιδευτικοί συμμετείχαν ενεργά 
στον σχεδιασμό των δραστηριοτήτων δημιουργικής γραφής, στην υλοποίηση της 
διδασκαλίας και στην αξιολόγηση των παρεμβάσεων. 2) Λειτουργικότητα: Η διδακτική 
πρόταση ήταν άμεσα εφαρμόσιμη. 3) Ευελιξία και προσαρμοστικότητα: Οι εκπαιδευτικοί 
είχαν τη δυνατότητα αλλαγών τόσο στο περιεχόμενο όσο και στο διδακτικό υλικό και τις 
δράσεις. 4) Συνεργατικότητα: Συνεργασία ερευνητών-εκπαιδευτικών και εκπαιδευτικών 
μεταξύ τους, με συζητήσεις, ανταλλαγή ιδεών, διατύπωση απόψεων και εναλλακτικών 
λύσεων. 5) Αυτοαξιολόγηση: Οι εκπαιδευτικοί σε όλα τα στάδια της παρέμβασης 
ενθαρρύνθηκαν να αξιολογούν τις δράσεις  (διαμορφωτική και τελική αξιολόγηση). 
Πλεονεκτήματα της συγκεκριμένης έρευνας: 1) Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο φυσικό 
χώρο εργασίας των εκπαιδευτικών, μέσα στη σχολική αίθουσα (με τη συγκεκριμένη 
υλικοτεχνική υποδομή που διαθέτουν). 2) Η εθελοντική εμπλοκή των ίδιων των 
εκπαιδευτικών στην ερευνητική διαδικασία εγγυήθηκε μια αυθεντικότερη ανάλυση της 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας. 3) Υπήρξε παραγωγή εκπαιδευτικής θεωρίας, με την 
αντιμετώπιση πρακτικών εκπαιδευτικών θεμάτων και, ταυτόχρονα, λειτούργησε ως μία 
επιμορφωτική διαδικασία για τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν. 4) Η έρευνα πρόσφερε 
στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να αναπτύξουν τις ιδιαίτερες κλίσεις τους, τις 
ικανότητες και τις δεξιότητές τους και να συνειδητοποιήσουν το ρόλο τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία και τις στάσεις τους απέναντι σε αυτήν. 
Αποτελέσματα: Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί θεωρούν σε ποσοστό 96,7% ότι πέτυχαν 
«Πολύ» και «Πάρα πολύ» ο σκοπός και οι στόχοι του προγράμματος και η συνεργασία με τα 
τμήματα των σχολείων και σε ποσοστό 93,4% ότι ήταν «Πολύ» και «Πάρα πολύ» θετικός ο 
βαθμός ανταπόκρισης των μαθητών στο πρόγραμμα. Στην πλειοψηφία τους υπήρξαν 
απόλυτα θετικές οι απόψεις εκπαιδευτικών σχετικά με τη χρησιμότητα του εκπαιδευτικού 
υλικού και των επιμορφωτικών συναντήσεων και στο σύνολό τους, εκπαιδευτικοί και 
μαθητές, αντιμετώπισαν ελάχιστες δυσκολίες και αποκόμισαν πολλαπλά οφέλη. 
 
5. Συμπεράσματα 
Τα συμπεράσματα της έρευνας επικαιροποίησαν τα ευρήματα των ερευνών των 
προηγούμενων ετών για τη ΣΔΓ, ενώ, παράλληλα, έδειξαν να συμπορεύονται με τις 
σύγχρονες θεωρήσεις για τη στάση εκπαιδευτικών και μαθητών απέναντι στη δημιουργική 
γραφή και τη συνεργατική μάθηση, προσθέτοντας και κάποια νέα επιμέρους στοιχεία:  
• Η συνεργατική φύση της παραγωγής, οργάνωσης και καταγραφής ιδεών, η ευθύνη 

συγγραφής ενός μόνο αποσπάσματος και όχι μιας ολοκληρωμένης ιστορίας και η 
αναμονή για την εξέλιξη της ιστορίας από το/τα συμβαλλόμενο/α μέρος/η συντελούν 
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στην ανάπτυξη ισχυρότερων κινήτρων δημιουργικής γραφής και οδηγούν στην 
παραγωγή κειμένων, περισσότερο θετικών ως προς την οργάνωσή τους. 

• Το είδος της συνεργατικής γραφής, που προτιμάται από τους εκπαιδευτικούς, κυρίως για 
εξοικονόμηση χρόνου, είναι η γραμμική συνεργατική γραφή, πρωτίστως μονής και 
δευτερευόντως διπλής κατεύθυνσης. 

• Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην υιοθέτηση νέων διδακτικών πρακτικών είναι 
θετική, όταν υποστηρίζονται κατάλληλα με υλικό και επιμορφωτικές συναντήσεις και 
όταν τους δίνονται κίνητρα για επαγγελματική ανάπτυξη.  

• Η στάση των παιδιών απέναντι στη διαδικασία της συγγραφής κειμένων μπορεί να 
αλλάξει, με ισχυρά ποικιλόμορφα ερεθίσματα, που δημιουργούν εσωτερικά κίνητρα 
για συγγραφή. 

• Υπάρχουν τρόποι βελτίωσης των κειμένων που παράγουν οι μαθητές ως προς τα  
δημιουργικά τους χαρακτηριστικά, κυρίως με τη χρήση παιγνιωδών δραστηριοτήτων, 
που εμπερικλείουν βιώματα των μαθητών και εμπλέκουν όλες τις αισθήσεις. 

• Η συνεργασία τμημάτων διαφορετικών σχολικών μονάδων, ακόμη και όταν εμπεριέχει 
δυσκολίες, οδηγεί στην ανάπτυξη επιπρόσθετων κινήτρων για δημιουργία.  

Η ερευνητική μελέτη διευρύνεται το τρέχον σχολικό έτος στα πλαίσια: α) του δεύτερου 
έτους λειτουργίας του Περιφερειακού Δικτύου Δημιουργικής Γραφής β) του Τοπικού 
Δικτύου Αγγλικών και Γαλλικών με τίτλο «Ένα σακί με παραμύθια» και γ) του 
Περιφερειακού Δικτύου Γερμανικών, Εικαστικών και Θεάτρου με τίτλο «Δημιουργικοί 
εκπαιδευτικοί και μαθητές χτίζουν συνεργατικά γέφυρες επικοινωνίας» (ΔΠΕΑΘ, 2015γ).  
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Προγράμματα Σπουδών-Σχολικά βιβλία:  
Από το παρελθόν στο παρόν και μέλλον 

Η περίπτωση των Οικονομικών Μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο 
 

Γεώργιος Χ. Τζήρος,  
Οικονομολόγος, PIERCE-Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος 

gtziros@acg.edu 
 
 

Περίληψη 
Η διδασκαλία οικονομικών μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο ξεκίνησε στις αρχές της δεκαετίας του ΄80 με την 
εισαγωγή του μαθήματος της «Πολιτικής Οικονομίας» στην 4η Δέσμη της Γ’ Λυκείου (4 ώρες). Το 2000, με τη 
μεταρρύθμιση Αρσένη, τη θέση της Πολιτικής Οικονομίας πήραν οι «Αρχές Οικονομικής Θεωρίας» (Α.Ο.Θ., 2 
ώρες), ως μάθημα πανελλαδικά εξεταζόμενο με αυξημένο συντελεστή βαρύτητας για το 5ο Επιστημονικό 
Πεδίο Οικονομίας και Διοίκησης. Επίσης, ξεκίνησε η διδασκαλία των «Αρχών Οργάνωσης και Διοίκησης 
Επιχειρήσεων» (Α.Ο.Δ.Ε., 2 ώρες) στην τεχνολογική κατεύθυνση της Γ’ Λυκείου, ενώ στην Α’ Λυκείου 
εισήχθησαν οι «Αρχές Οικονομίας» (2 ώρες) ως μάθημα γενικής Παιδείας. Από την άποψη αυτή, η περίοδος 
αυτή χαρακτηρίζεται από μια επέκταση της διδασκαλίας των οικονομικών μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο. Την 
τελευταία τριετία (2013-16) παρατηρείται μια σαφής οπισθοδρόμηση. Παρότι οι «Αρχές Οικονομικής 
Θεωρίας» παρέμειναν μάθημα πανελλαδικά εξεταζόμενο (αν και με μειωμένο συντελεστή βαρύτητας) στην 
Ομάδα Προσανατολισμού Οικονομίας & Πληροφορικής και κέρδισε μια ακόμη ώρα διδασκαλίας (3 έναντι 2), 
εν τούτοις το μάθημα του Α.Ο.Δ.Ε. υποβιβάστηκε σε μάθημα Επιλογής της Γ’ Λυκείου με αλλαγή σχολικού 
βιβλίου προς το χειρότερο. Και οι «Αρχές Οικονομίας» αντικαταστάθηκαν από την «Πολιτική Παιδεία» στην Α’ 
Λυκείου. Μάθημα «Πολιτικής Παιδείας» προστέθηκε και στη Β΄ Λυκείου, μαζί με τις «Βασικές Αρχές 
Κοινωνικών Επιστημών»», και την «Ιστορία Κοινωνικών Επιστημών» στη Γ΄ Λυκείου. Η άποψή μας είναι ότι 
πρέπει να υπάρξει ριζική αλλαγή τόσο στο περιεχόμενο των ήδη διδασκομένων οικονομικών μαθημάτων, όσο 
και με την εισαγωγή νέων γνωστικών αντικειμένων -κατά το πρότυπο των οικονομικά αναπτυγμένων χωρών-, 
όπως είναι η Επιχειρηματικότητα, ο Προσωπικός Χρηματοοικονομικός Προγραμματισμός και η 
Μακροοικονομία.  
 
1. Εισαγωγή 
Σε όλες τις αναπτυγμένες χώρες, αλλά και στην Ελλάδα, η εισαγωγή οικονομικών 
μαθημάτων στο αναλυτικό πρόγραμμα διδασκαλίας στη γενική δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
έγινε σταδιακά, με πολλούς τρόπους και με διαφορετικά αποτελέσματα στις δεκαετίας του 
’70 και του ’80. Το γεγονός αυτό είναι μια σαφώς θετική εξέλιξη, αφού τα οικονομικά 
μαθήματα παίζουν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση πολιτών με γνώση, δεξιότητες και 
σωστή οικονομική συμπεριφορά. Μάλιστα, σε πολλές χώρες εμφανίζεται η διδασκαλία μιας 
μεγάλης ποικιλίας οικονομικών μαθημάτων με οικονομικό και διοικητικό προσανατολισμό.  
Στη χώρα μας υπήρξε στην αρχή μια πρόοδος με την εισαγωγή τριών οικονομικών 
μαθημάτων (ΑΟΘ, ΑΟΔΕ, Αρχές Οικονομίας). Σήμερα εμφανίζεται μια οπισθοδρόμηση με 
μια τάση ενίσχυσης της διδασκαλίας μαθημάτων από το χώρο των πολιτικών και 
κοινωνικών επιστημών. Η διδασκαλία οικονομικών εννοιών γίνεται αποσπασματικά και με 
καθόλου επιστημονικό τρόπο.  

Οι ανάγκες της χώρας μας σε ουσιαστική οικονομική εκπαίδευση στο Γενικό Λύκειο είναι 
μεγάλες. Και γίνονται ακόμη μεγαλύτερες εάν κανείς λάβει υπόψη όλα όσα έχουμε ζήσει 
στη χώρα μας τα τελευταία 6-7 χρόνια (2009-σήμερα). Το μεγάλο ιδιωτικό χρέος των 
ελληνικών νοικοκυριών έχει φτάσει σε δυσθεώρητα ύψη και έχει προσεγγίσει στα 100 
δισεκατομμύρια ευρώ. Είναι πολύ γνωστή και έχει κατακριθεί η αχαλίνωτη καταναλωτική 
μανία των Ελλήνων, στηριζόμενη στον δανεισμό και στην κατάχρηση πιστωτικών καρτών, η 
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οποία παρουσιάστηκε στις δεκαετίες του ’90 και του 2000, με ευθύνη των πολιτών, των 
τραπεζών και των εκάστοτε κυβερνήσεων. Έτσι δημιουργήθηκε μια επίπλαστη ευημερία και 
ανάπτυξη, που γρήγορα εξελίχθηκε σε κρίση χρέους, ιδιωτικού και δημόσιου. 

Είναι σαφές για όσους γνωρίζουν καλά τα πράγματα στην πατρίδα μας ότι υπάρχει ένα 
τεράστιο έλλειμμα ορθής καταναλωτικής, αποταμιευτικής και φορολογικής συμπεριφοράς 
στο σύνολο των οικονομικών μονάδων της χώρας. Κι όσο η κατάσταση αυτή δεν αλλάζει, 
δεν αναμένεται να υπάρξει η έξοδος από την κρίση. Και ο καλύτερος τρόπος για να 
υπάρξουν σε βάθος χρόνου μόνιμα και σταθερά αποτελέσματα είναι να υπάρξει μια 
αληθινή επανάσταση στη διδασκαλία οικονομικών μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο της χώρας 
(Κότιος & Γαλανός, 2010).  
 
2. Νέα Οικονομικά Μαθήματα στο Γενικό Λύκειο: Μια πρόταση 
Βασικά στοιχεία μιας πραγματικής προόδου στη διδασκαλία θα ήταν η σταδιακή εισαγωγή 
νέων γνωστικών αντικειμένων στο Γενικό Λύκειο από τον ευρύτερο χώρο των Οικονομικών 
Επιστημών και των Επιστημών Οικονομίας & Διοίκησης. Αυτό σημαίνει προσεκτικό 
σχεδιασμό των νέων αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, δημιουργία κατάλληλου 
εκπαιδευτικού υλικού, εκπαίδευση και συνεχή επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, προβολή 
και τεκμηρίωση της απαιτούμενης αλλαγής.  

Κατά τη γνώμη μας πρέπει να σχεδιαστεί και να υλοποιηθεί με μεγάλη προσοχή και 
συντονισμένη προσπάθεια ένα πρόγραμμα εισαγωγής τριών νέων οικονομικών μαθημάτων 
στο Γενικό Λύκειο. Αυτά είναι τα εξής: 
• Επιχειρηματικότητα 
• Μακροοικονομία 
• Προσωπικός Χρηματοοικονομικός Προγραμματισμός.  

Φυσικά, πρέπει να προηγηθεί μια συζήτηση σχετικά με την τάξη στην οποία θα πρέπει 
να διδάσκονται, σε ποιο εύρος ύλης και με ποιο συντελεστή δυσκολίας. Θα μπορούσε να 
ζητηθεί η συνδρομή των ίδιων των εκπαιδευτικών, αλλά και των επιστημονικών τους 
φορέων.  

Σε κάθε περίπτωση μπορεί να γίνει αξιοποίηση της υπάρχουσας διεθνούς εμπειρίας στον 
αναπτυγμένο κόσμο. Να συσταθούν συγγραφικές ομάδες αποτελούμενες από έμπειρους  
καθηγητές Λυκείου και καθηγητές Πανεπιστημίου. Τα νέα σχολικά βιβλία πρέπει να 
αντανακλούν τις νέες επιστημονικές εξελίξεις, να είναι γραμμένα με απλό και εύληπτο 
τρόπο, να εμπεριέχουν παραδείγματα από την καθημερινή ζωή, να αναδεικνύουν και να 
φωτίζουν το αληθινό περιεχόμενο των εξεταζόμενων ζητημάτων, και να δημιουργούν όλες 
τις προϋποθέσεις διαμόρφωσης συνθηκών μέσα από τις οποίες θα εκπαιδεύονται, 
διαμορφώνονται και αναδεικνύονται μελλοντικοί πολίτες με υπεύθυνη καταναλωτική, 
αποταμιευτική και φορολογική συμπεριφορά και συνείδηση ευθύνης απέναντι στο 
κοινωνικό σύνολο.  

Κι επειδή ζούμε σε δύσκολους καιρούς, έντονης ιδεολογικής σύγχυσης, αδίστακτης 
πολιτικής και κομματικής εκμετάλλευσης, δεν μπορεί να υπάρξει καμία αληθινή πρόοδος 
αν προηγουμένως δεν γίνει σεβαστή η βασική κοινή ιδεολογική συνισταμένη: ότι, δηλαδή, 
ζούμε σε συνθήκες μικτής οικονομίας, με παράλληλη συνύπαρξη ιδιωτικού και δημόσιου 
τομέα, ελεύθερη ανάπτυξη της επιχειρηματικής δραστηριότητας, δημοκρατική 
διακυβέρνηση και ελεύθερη διακίνηση ιδεών. 
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2.1. Επιχειρηματικότητα 
Η διεθνής εμπειρία δείχνει ότι όλο και περισσότερες χώρες σε όλο τον κόσμο, στην Ευρώπη, 
στις ΗΠΑ, στην Ινδία, και αλλού, εισάγουν το μάθημα της Επιχειρηματικότητας στο Γενικό 
Λύκειο, είτε ως υποχρεωτικό, είτε ως επιλογή, είτε ως δραστηριότητα σε μια ή και σε όλες 
τις τάξεις του Λυκείου. Εντυπωσιακό είναι το γεγονός ότι αρκετές χώρες του πρώην 
υπαρκτού σοσιαλισμού στην Ανατολική Ευρώπη βρίσκονται στην πρωτοπορία στην 
καλλιέργεια της επιχειρηματικότητας σε εκπαιδευτικό επίπεδο. 

Στην πατρίδα μας κάποιες προσπάθειες ανάπτυξης της επιχειρηματικότητας σε επίπεδο 
σχολικής μονάδας έγιναν από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο στις αρχές της δεκαετίας του 
2000, αλλά σύντομα εκφυλίστηκαν. 

Η πιο σημαντική, συστηματική και σοβαρή συμβολή προέρχεται από τις δραστηριότητες 
που αναπτύσσονται από το 2005 στο πλαίσιο του Σωματείου Επιχειρηματικότητας 
Νέων/Junior Achievement Greece, ιδιαίτερα στο επιμέρους πρόγραμμα της «Εικονικής 
Επιχείρησης¨.  

Η εισαγωγή μαθήματος Επιχειρηματικότητας στο Γενικό Λύκειο -για παράδειγμα στην Α΄ 
Λυκείου- γίνεται επιτακτική από τη συνειδητοποίηση της ανάγκης να υπάρξει συστηματική 
καλλιέργεια επιχειρηματικών δεξιοτήτων, διαμόρφωση επιχειρηματικής κουλτούρας και 
φιλοσοφίας, αξιοποίηση επιχειρηματικών ιδεών και καινοτομιών, διαμόρφωση ενός 
αξιόπιστου επιχειρηματικού δυναμικού για τη χώρα. Σε βάθος χρόνου, όλα αυτά 
αναμένεται να έχουν θετική συμβολή στην οικονομική ανάπτυξη.  

Η επιχειρηματική εκπαίδευση προετοιμάζει τους μαθητές να κατανοήσουν και να 
εφαρμόσουν στην πράξη την επιχειρηματική διαδικασία, και να εξασκήσουν το 
επιχειρηματικό τους πνεύμα. Η ανάπτυξη μιας καινοτόμου ιδέας και η συγγραφή ενός 
επιχειρηματικού σχεδίου είναι τα πρώτα βήματα μιας επιτυχημένης επιχείρησης. Οι 
επιχειρηματίες-μαθητές και μελλοντικοί ηγέτες των αγορών του αύριο πρέπει επίσης να 
κατανοήσουν μια σειρά από ζητήματα που αφορούν στην παραγωγή, το Marketing, τα 
οικονομικά, τους ανθρώπινους πόρους, τον διεθνή ανταγωνισμό. Κοινωνικά, 
περιβαλλοντικά και νομικά ζητήματα τίθενται προς εξέταση. Στην πράξη, οι μαθητές 
αναπτύσσουν κρίσιμες τεχνικές, όπως οι τεχνικές επικοινωνίας, η πρωτοβουλία, η 
δημιουργικότητα, η ευελιξία και η ικανότητα επίλυσης προβλημάτων (Rodov & Truong, 
2015).  

Ένα προτεινόμενο περίγραμμα διδασκαλίας στην επιχειρηματικότητα θα μπορούσε να 
περιλαμβάνει τις εξής υπο-ενότητες: 
1. Γιατί να γίνεις επιχειρηματίας; 
2. Ποιες δεξιότητες χρειάζεται ένας επιχειρηματίας; 
3. Επιχειρηματίας στην οικονομία της αγοράς. 
4. Τύποι ιδιοκτησίας. 
5. Επιχειρηματικό Σχέδιο. 
6. Προσδιορισμός και Ικανοποίηση των αναγκών της αγοράς. 
7. Χρηματοδότηση, προστασία και ασφάλιση της επιχείρησης. 
8. Επιλογή τόπου εγκατάστασης της επιχείρησης. 
9. Marketing Mix. 
10. Πρόσληψη και διαχείριση προσωπικού. 
11. Λογιστική και χρηματοοικονομική διαχείριση. 
12. Χρησιμοποίηση Τεχνολογίας. 
13. Ικανοποίηση νομικών, ηθικών και κοινωνικών υποχρεώσεων των επιχειρήσεων. 
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Κάποιες χώρες, με πρωτοπόρα τη Νορβηγία έχουν θεσπίσει μητρώο μαθητών – 
επιχειρηματιών, ενώ έχουν διευθετήσει το νομικό πλαίσιο που δίνει τη δυνατότητα στους 
μαθητές να δημιουργήσουν πραγματικές επιχειρήσεις. Μαγικά και αδιανόητα πράγματα 
για την Ελλάδα!  
 
2.2. Μακροοικονομία 
Στην περίοδο της Πολιτικής Οικονομίας (1983-2000) και στην περίοδο 2000-2008 του 
Α.Ο.Θ., οι μαθητές της Γ΄ Λυκείου στη χώρα μας είχαν την ευκαιρία να διδαχθούν στοιχεία 
Μακροοικονομίας. Από το 2009-2016 αυτό σταμάτησε για λόγους που δεν έχουν επαρκώς 
εξηγηθεί. Αποτελεί μοναδικό παράδοξο οι μαθητές οικονομικής κατεύθυνσης να μη 
διδάσκονται τα βασικά της Μακροοικονομίας. Αυτό είναι αδιανόητο για τα δεδομένα 
οποιασδήποτε αναπτυγμένης οικονομίας.  

Σε όλες τις χώρες οι μαθητές διδάσκονται Οικονομικά, και κάνουν ταυτόχρονα 
Μικροοικονομία και Μακροοικονομία. Η άποψή μας είναι ότι λόγω της βαρύτητας της 
μακροοικονομικής θεώρησης, θα έπρεπε το μάθημα της Μακροοικονομίας να προσφέρεται 
ξεχωριστά για τους μαθητές της οικονομικής κατεύθυνσης στη Γ΄ Λυκείου, έστω για ένα 
τετράμηνο, αφού πρώτα έχουν διδαχθεί ένα τετράμηνο πάνω στα βασικά της 
Μικροοικονομίας.  

Αυτά που ζήσαμε τα τελευταία 6 χρόνια στην Ελλάδα, προκειμένου να εξηγηθούν με 
επάρκεια απαιτούν βασικές γνώσεις Μακροοικονομίας. Για παράδειγμα η ανάλυση της 
σχέσης δημοσίων ελλειμμάτων και δημοσίου χρέους, η αναποτελεσματικότητα της 
νομισματικής πολιτικής, ο ρόλος της Ευρωπαϊκής Κεντρικής Τράπεζας, ο ρόλος και οι 
περιορισμοί της δημοσιονομικής πολιτικής, οι οικονομικές διακυμάνσεις, το πρόβλημα της 
ανεργίας, είναι μερικά από τα ζητήματα για τα οποία οι πολίτες θα έπρεπε να έχουν 
ολοκληρωμένη γνώμη.  

Η λανθασμένη και ανεπαρκής γνώση και ανάλυση των βασικών μακροοικονομικών 
μεγεθών οδηγούν τους πολίτες σε λανθασμένες ερμηνείες, κι αυτό τους επηρεάζει στις 
πολιτικές τους επιλογές και στη λειτουργία τους ως ψηφοφόρων με ό,τι αυτό συνεπάγεται.  

Για εκτεταμένο χρονικό διάστημα κυριάρχησε στη χώρα μας με την ευθύνη όλων -
πολιτικών, κομμάτων, πολιτών, συνδικαλιστικών οργανώσεων, ΜΜΕ- η άποψη ότι το 
κράτος μπορεί να ξοδεύει και να δανείζεται στο έπακρο, προκειμένου να καλύψει βασικές 
κοινωνικές ανάγκες. Καμιά χώρα δεν μπορεί επ’ άπειρον να δανείζεται, εάν δεν έχει 
πρωτογενή πλεονάσματα, υγιή δημόσιο τομέα, υγιή επιχειρηματικότητα, και άριστη 
συνεργασία δημόσιου και ιδιωτικού τομέα.  

Εάν θέλουμε να έχουμε καλύτερους πολίτες και καλύτερους ψηφοφόρους, πρέπει να 
εισαχθεί και να διδαχθεί στο υψηλό επίπεδο η βασική μακροοικονομική θεωρία. Το 
επίπεδο της μαθηματικής ανάλυσης και διαγραμματικής απεικόνισης μπορεί να 
προσαρμοστεί στις απαιτήσεις και τα δεδομένα των μαθητών της Γ΄ Λυκείου.  

Καλύτερο διεθνώς πρότυπο μακροοικονομικής διδασκαλίας είναι το Advanced 
Placement (AP) Macroeconomics Program στις ΗΠΑ. Το πρόγραμμα αυτό επιτρέπει στους 
μαθητές του Λυκείου να επιδιώξουν και επιτύχουν πανεπιστημιακές σπουδές (TES 
Resources).   

Προτεινόμενα κεφάλαια για τη διδασκαλία της Μακροοικονομίας είναι τα εξής: 
1. Εισαγωγή στα Οικονομικά. 
2. Ακαθάριστο Εγχώριο Προϊόν. 
3. Επιτόκιο, Αποταμίευση και Επένδυση. 
4. Προσφορά Χρήματος. 
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5. Κεντρική Τράπεζα. 
6. Δημοσιονομική Πολιτική. 
7. Εξωτερικό Εμπόριο. 
8. Συνολική Προσφορά και Συνολική Ζήτηση. 
9. Καμπύλη Phillips.  
10. Ευρωζώνη.  
11. Οικονομική ανάπτυξη.  
 
2.3. Προσωπικός Χρηματοοικονομικός Προγραμματισμός (Personal Finance) 
Σε μια χώρα τόσο προηγμένη στην εκπαίδευση, την έρευνα και την τεχνολογία, όπως οι 
ΗΠΑ, δεν προκαλεί εντύπωση το γεγονός ότι σε 17 Πολιτείες απαιτείται οι μαθητές να 
έχουν κάνει το μάθημα του «Personal Finance», για να μπορέσουν να αποφοιτήσουν.  

Στοιχεία Χρηματοοικονομικών διδάσκονται στα σχολεία στην Ουαλία, την Σκωτία, τη 
Βόρεια Ιρλανδία, την Αγγλία (η χρηματοοικονομική εκπαίδευση συμπεριλήφθηκε στο 
εθνικό αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών το 2014), την Αυστραλία, τη Νέα Ζηλανδία. Στη 
Βρετανία η χρηματοοικονομική εκπαίδευση παρέχεται μέσω των Μαθηματικών και της 
Πολιτικής Παιδείας. Μάλιστα, η χρηματοοικονομική εκπαίδευση συνοδεύεται από 
μαθήματα στα Δημόσια Οικονομικά. 

Κι άλλες χώρες, επίσης, όπως η Τσεχία, η Ουγγαρία, η Ινδία, η Ιαπωνία, η Νότια Κορέα, η 
Μαλαισία, η Πολωνία και η Ισπανία έχουν καταστήσει τη χρηματοοικονομική εκπαίδευση 
τμήμα του θεσπισμένου προγράμματος σπουδών. Όλο και περισσότεροι διεθνείς 
οργανισμοί, όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση και ο Ο.Ο.Σ.Α. επισημαίνουν την ανάγκη ανάπτυξης 
της χρηματοοικονομικής εκπαίδευσης σε σχολικό επίπεδο. Ακόμη, και στη δημοτική 
εκπαίδευση πολλών χωρών, υιοθετείται μια διαθεματική προσέγγιση της 
χρηματοοικονομικής εκπαίδευσης, η οποία φέρνει σε επαφή τα μικρά παιδιά με τις έννοιες 
του εισοδήματος, της δαπάνης, της αποταμίευσης κ.λπ., συνήθως με τη βοήθεια τεχνικών 
gamification (παιχνίδια, quiz). 

Και μόνον οι εξελίξεις στον κλάδο της online και mobile τραπεζικής τα τελευταία χρόνια 
έχουν καταστήσει απαραίτητη ως δεξιότητα την διαχείριση του χρήματος.  

Σε μια εποχή όπου ενισχύεται η τάση για μια κοινωνία χωρίς μετρητά, κι όπου όλο και 
περισσότερα και πιο σύνθετα χρηματοοικονομικά προϊόντα και υπηρεσίες εμφανίζονται, οι 
νέοι θα βρίσκουν όλο και πιο δύσκολη τη συνετή χρηματοοικονομική διαχείριση, χωρίς 
στέρεες γνώσεις και σωστή καθοδήγηση. 

Η τραγωδία που ζήσαμε τα τελευταία χρόνια στη χώρα μας με την άναρχη 
καταναλωτική, αποταμιευτική και φορολογική συμπεριφορά των νοικοκυριών, τη 
δημιουργία ενός τεράστιου ιδιωτικού χρέους, την εμφάνιση των «κόκκινων δανείων», την 
επιδίωξη μιας κατανάλωσης με δανεικά, πρέπει να είναι διδακτική σε όλους. Αυτό το κακό 
ξεκινά από το γεγονός ότι οι μαθητές δεν διδάσκονται από νωρίς την ανάγκη να 
διαχειρίζονται με συνετό τρόπο τα χρήματά τους.  

Η διδασκαλία  του μαθήματος του Προσωπικού Χρηματοοικονομικού Προγραμματισμού 
θα μπορούσε να γίνει στη Β΄ ή στη Γ΄ Λυκείου από κατάλληλα εκπαιδευμένους δασκάλους, 
και με προσεκτικά σχεδιασμένα υλικά. Αυτό θα μπορούσε να γίνει με τη συνεργασία 
ειδικών από τον χρηματοπιστωτικό τομέα, πανεπιστημιακούς και τις Ενώσεις 
Οικονομολόγων (Farzan, 2015).  

Στη διδασκόμενη ύλη θα μπορούσαν να συμπεριληφθούν κεφάλαια, όπως: 
1. Σύνθετος τόκος. 
2. Πίστωση. 
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3. Χρηματοοικονομικές αγορές. 
4. Ανθρώπινο Κεφάλαιο. 
5. Ασφάλιση. 
6. Διαχείριση χρήματος-Προσωπικός Προϋπολογισμός. 
7. Αποταμίευση και Επένδυση. 
8. Χρηματοοικονομικός κίνδυνος και απόδοση. 
9. Δικαιώματα και υποχρεώσεις των καταναλωτών. 
10. Φορολογία. 
11. Προστασία από εξαπάτηση. 
12. Διαχείριση χρέους.  
 
3. Συμπεράσματα 
• Το βασικό οικονομικό μάθημα «Αρχές Οικονομικής Θεωρίας» είναι μετεξέλιξη του παλιού 
εγχειριδίου της «Πολιτικής Οικονομίας». 
• Καμία επιστημονική εξέλιξη απ’ όλα όσα έχουν συμβεί μεταξύ 1983-2015 δεν έχει 
συμπεριληφθεί στο σχολικό εγχειρίδιο. 
• Από το 2009 οι μαθητές διδάσκονται στοιχεία Μικροοικονομίας, ενώ έχει σταματήσει η 
διδασκαλία Μακροοικονομίας. 
• Οι μαθητές δεν διδάσκονται βασικές μακροοικονομικές έννοιες, όπως το Α.Ε.Π., οι 
διακυμάνσεις, η ανεργία, ο πληθωρισμός, η δημοσιονομική πολιτική κ.λπ.  
• Υπάρχει τεράστια απόκλιση μεταξύ αυτών που διδάσκονται στα Οικονομικά οι μαθητές 
Λυκείων σε άλλες αναπτυγμένες χώρες, τόσο από πλευράς μαθημάτων, όσο και σε βαθμό 
ανάλυσης. 
• Υπάρχει οπισθοδρόμηση στη διδασκαλία των οικονομικών μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο. 
• Υπάρχει μια εξωπραγματική αύξηση μαθημάτων πολιτικών και κοινωνικών επιστημών, σε 
βάρος των οικονομικών μαθημάτων. 
• Δεν υπάρχει κάποιος σοβαρός προβληματισμός σχετικά με την εισαγωγή νέων 
οικονομικών μαθημάτων στο Γενικό Λύκειο. 
 
4. Προτάσεις 
• Πρέπει να γραφεί καινούριο εγχειρίδιο για το μάθημα του Α.Ο.Θ., το οποίο θα 
ενσωματώνει όλες τις επιστημονικές εξελίξεις των τελευταίων δεκαετιών. 
• Πρέπει να «σπάσει» η διδασκαλία του μαθήματος της Πολιτικής Παιδείας.  
• Πρέπει να γίνει αυτόνομη διδασκαλία οικονομικών μαθημάτων σε όλες τις τάξεις του 
Γενικού Λυκείου. 
• Πρέπει να εισαχθούν νέα οικονομικά μαθήματα, όπως: 
Επιχειρηματικότητα (Α’ Λυκείου) 
Μακροοικονομία (Γ’ Λυκείου) 
Προσωπικός Χρηματοοικονομικός Προγραμματισμός (Personal Finance, Β’ Λυκείου). 
• Να εισαχθούν και άλλα οικονομικά μαθήματα, ως μαθήματα επιλογής σε όλες τις τάξεις 
του Λυκείου (π.χ. Διαφήμιση, Marketing).  
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Περίληψη 
Η ένταξη των μαθητών με αναπηρίες στο σχολείο της γειτονιάς οδήγησε στη δημιουργία σύγχρονου και 
προσβάσιμου εκπαιδευτικού υλικού για τα παιδιά των δύο πρώτων τάξεων του Δημοτικού, με στόχο όχι μόνο 
την υποστήριξη των μαθητών με κινητικές δυσκολίες αλλά και την ευαισθητοποίηση του μαθητικού 
πληθυσμού στις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών με κινητικές αναπηρίες. Το υλικό, που δημιουργήθηκε, 
συνδυάζει τον παραδοσιακό και τον σύγχρονο σχολικό εγχειρίδιο και περιλαμβάνει: α) Βιβλίο εκπαιδευτικού 
με θεωρητικό υπόβαθρο και μεθοδολογία, εργαλεία αξιολόγησης δεξιοτήτων κινητικότητας, 
προσανατολισμού και καθημερινής διαβίωσης, διδακτικές ενότητες με προτεινόμενες δραστηριότητες και 
προτάσεις για ειδικές προσαρμογές ή βοηθήματα για την εκτέλεση αυτών από παιδιά με κινητική αναπηρία, 
παραρτήματα που αξιοποιούν σενάρια προσβασιμότητας και βιβλιογραφία και β) CD-ROM με προσβάσιμες 
ψηφιακές δραστηριότητες και εργαλεία αξιολόγησης δεξιοτήτων, υλικό δραστηριοτήτων, εγχειρίδιο χρήσης 
του λογισμικού. 
 
Λέξεις κλειδιά: ένταξη, κινητική αναπηρία, προσανατολισμός, καθημερινή διαβίωση 
 
1.Εισαγωγή 
Η ομαλή ένταξη των μαθητών με κινητικές αναπηρίες και συνοδά προβλήματα στο γενικό 
σχολείο της γειτονιάς προϋποθέτει την ύπαρξη κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής μέσα 
και έξω από την αίθουσα. Η δημιουργία προσβάσιμων σύγχρονων σχολικών εγχειριδίων 
κρίνεται απαραίτητη και συντελεί στην υποστήριξη εκπαιδευτικών, γονιών και μαθητών, 
υπακούοντας στις προσταγές των σύγχρονων παιδαγωγικών ρευμάτων. 

Το συγκεκριμένο σχολικό εγχειρίδιο, βασισμένο στις αρχές του Καθολικού Σχεδιασμού, 
έχει σα στόχο να περέχει στον εκπαιδευτικό υλικό που διευκολύνει τη συμμετοχή των 
μαθητών με κινητική αναπηρία μέσω δραστηριοτήτων που μπορούν εύκολα να ενταχθούν 
στην καθημερινή διδασκαλία. Επίσης η ύπαρξη ειδικών παραρτημάτων και η δημιουργία 
ευκολόχρηστου αξιολογητικού (βασισμένο σε διεθνή πρότυπα) σε έντυπη και ηλεκτρονική 
μορφή  δίνει τη δυνατότητα να ανιχνευθούν και να βελτιωθούν, στο μέγιστο δυνατό βαθμό, 
οι ενδογενείς και εξωγενείς δυσκολίες στην αυτονομία των μαθητών με κινητικές 
αναπηρίες και παράλληλα να ευαισθητοποιηθούν όλοι οι μαθητές σε θέματα 
προσβασιμότητας και στις ιδιαίτερες ανάγκες των ατόμων με κινητικά προβλήματα 
(Σούλης, 2008; Υ.Π.Ε.Π.Θ.- Π.Ι., 2004). Προσδιορίζοντας, λοιπόν τις εξατομικευμένες 
ανάγκες των μαθητών με κινητικές αναπηρίες, να παρέμβουν στα προβλήματα 
προσανατολισμού, κινητικότητας και καθημερινής διαβίωσης, να υποστηρίξουν τη σχολική 
κοινότητα, ώστε να εξοικειωθεί με τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών και να 
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αντιμετωπιστούν ζητήματα προσβασιμότητας και μετακίνησης στο σχολείο 
(Πολυχρονοπούλου, 2012;·Σπετσιώτης & Σταθόπουλος, 2003). 
 
2.Κυρίως Κείμενο  
2.1. Διάρθρωση 
Η ανεξαρτητοποίηση των παιδιών της Α΄ και Β΄ Δημοτικού αποτελεί σημαντικό στοιχείο για 
την ομαλή ένταξη των παιδιών στην σχολική κοινότητα, ιδιαίτερα μάλιστα τα τελευταία 
χρόνια με τη λειτουργία των ολοήμερων σχολείων και την ένταξη παιδιών με ειδικές 
ανάγκες στο γενικό σχολείο (Αγγελίδης, 2011). Σε πολλές όμως περιπτώσεις, όπως στα 
παιδιά με κινητικά προβλήματα, αυτό δεν είναι εφικτό λόγω των πολλαπλών εμποδίων και 
της έλλειψης υποδομών στα περισσότερα σχολεία. Θεωρητικά τα σχολεία και γενικότερα 
όλα τα δημόσια κτίρια θα πρέπει να είναι προσβάσιμα και να ακολουθούν τον ΓΟΚ 
Ν.2831/2000 (Γεωργοστάθη κ.ά., 2009). Για να είναι αυτό εφικτό πρέπει να υπάρχουν 
κάποιες υποδομές, βοηθήματα και ειδικές προσαρμογές μέσα κα έξω από την τάξη όπως 
ράμπες, ανελκυστήρες, αντιολισθητικά δάπεδα, κατάλληλος φωτισμός, ηλεκτρονικοί 
υπολογιστές, ρυθμιζόμενα σε ύψος θρανία κ.ά. (Πολυχρονοπούλου, 2012) 

Ο ειδικός προσωπικός εξοπλισμός του μαθητή με κινητικά προβλήματα θα πρέπει να 
επιλέγεται με βάση τις ατομικές του δυσκολίες, και σε πολλές περιπτώσεις κρίνεται 
απαραίτητη η συμβολή ειδικών επιστημόνων για την αντιμετώπιση των πολλαπλών 
προβλημάτων που παρουσιάζουν (Λάππα,2011; Πολυχρονοπούλου, 2012). Επιπρόσθετα 
βλέπουμε πολύ συχνά παιδιά των πρώτων τάξεων να εμφανίζουν προβλήματα στο ντύσιμο, 
στην προσωπική υγιεινή, στην οργάνωσή τους, στις καθημερινές δραστηριότητες φροντίδας 
και αυτοεξυπηρέτησης μπορεί να οφείλονται σε ελλείμματα στις κινητικές δεξιότητες 
(ισορροπία, οπτικοκινητικός συντονισμός κ.ά.), στις αισθητικο-αντιληπτικές δεξιότητες 
(οπτικές, κιναισθητικές κ.ά.) ή στις γνωστικές δεξιότητες (διάρκεια προσοχής, μνήμη, 
επίλυση προβλήματος κ.ά.), (Καραμπατζάκη, 2010;·Τζουβελέκης κ.ά., 2002). 

Η εκπαίδευση των παιδιών σε δραστηριότητες καθημερινής διαβίωσης, η οποία ήδη έχει 
ξεκινήσει από το οικογενειακό περιβάλλον, εξελίσσεται στο πλαίσιο των σχολικών 
δραστηριοτήτων (Klein, 1983).  

Η δυνατότητα που έχει το παιδί να συγχρονίζει τις κινήσεις του, να ορίζει τη θέση του 
στο χώρο, να ανταποκρίνεται επαρκώς στα ερεθίσματα του περιβάλλοντος, να παίζει και να 
εκτελεί δραστηριότητες αυτοεξυπηρέτησης και καθημερινής ζωής, αποτελούν βασικές 
ικανότητες για την κοινωνική του ενσωμάτωση. Η σκόπιμη λειτουργική συμπεριφορά του 
παιδιού στα ερεθίσματα (ανταπόκριση στην επικοινωνία, στις φυσικές του ανάγκες κ.ά.) 
προϋποθέτει επαρκή αισθητηριακή ολοκλήρωση (Blance et al., 1995). 

Προκειμένου να κατακτηθεί η ικανότητα στη γραφή, είναι απαραίτητο να υπάρχει εύρος 
κίνησης των δακτύλων, συντονισμός κίνησης και λειτουργική σύλληψη, που σημαίνει ότι θα 
πρέπει ο μαθητής να ανοίγει και να κλείνει τα δάχτυλα, να κινεί τον καρπό σε κάθε 
κατεύθυνση, οι κινήσεις των δαχτύλων και του καρπού σε συνδυασμό με το μάτι να έχουν 
τον βέλτιστο οπτικοκινητικό συντονισμό και η σύλληψη (λαβή του μολυβιού) να είναι 
λειτουργική τριποδική ή τετραποδική ( Τζουβελέκης κ.ά., 1999).  

Οι μαθητές με κινητικές αναπηρίες μπορεί να έχουν δυσκολίες και ελλείμματα στη 
λειτουργική χρήση των χεριών που δε διευκολύνουν τη γραφή (Herndon, 2006). Κατά 
συνέπεια, μπορεί να εμφανίζουν απουσία ενεργητικής κίνησης ή περιορισμένου εύρους 
κίνηση καρπού και δακτύλου, παλαμιαία σύλληψη μολυβιού με ελλιπή λειτουργική χρήση 
ή σε ορισμένες περιπτώσεις, τριποδική ή τετραποδική λειτουργική σύλληψη που 
διευκολύνει τη γραφή (Parham & Fazio, 1997). Για τη διευκόλυνση των γραφοκινητικών 
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δεξιοτήτων μπορούν να χρησιμοποιηθούν βοηθήματα λαβής και προσαρμογές (Λάππα, 
2011). 

Ο τρόπος σύλληψης μολυβιού και ο έλεγχος θέσης κορμού επηρεάζουν τις 
γραφοκινητικές επιδόσεις του παιδιού στο σχολείο. Παιδιά με ελλιπείς γραφοκινητικές 
επιδόσεις εμφανίζουν δυσκολίες στη σύλληψη του μολυβιού (Case-Smith, Allen & Pratt, 
1996). 
 

 
Εικόνα 1. Προσβάσιμες ψηφιακές δραστηριότητες 

 
Το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό υλικό αποτελείται :  

A. Το βιβλίο του εκπαιδευτικού, που αποτελεί το έντυπο υλικό προς χρήση, περιλαμβάνει 
το θεωρητικό υπόβαθρο, τη μεθοδολογία, τα εργαλεία αξιολόγησης των δεξιοτήτων 
κινητικότητας, προσανατολισμού και καθημερινής διαβίωσης, την περιγραφή των 
διδακτικών ενοτήτων με τις προτεινόμενες δραστηριότητες ανά μάθημα και τις ειδικές 
προτάσεις για προσαρμογή των δραστηριοτήτων, ώστε να μπορούν να εφαρμοστούν και σε 
παιδιά με κινητικά προβλήματα, τα παραρτήματα που αξιοποιούνται στις δραστηριότητες 
και την βιβλιογραφία.  
B. CD-ROM περιλαμβάνει προσβάσιμες ψηφιακές δραστηριότητες, με δυνατότητα χρήσης 
εναλλακτικού τρόπου πρόσβασης, τα ψηφιακά εργαλεία αξιολόγησης δεξιοτήτων 
προσανατολισμού, κινητικότητας και καθημερινής διαβίωσης, παρουσιάσεις υλικού 
δραστηριοτήτων, το εγχειρίδιο χρήσης του λογισμικού και το εγχειρίδιο του εκπαιδευτικού 
σε μορφή αρχείου word και pdf.  
 

 
Εικόνα 2. Επιλογή εναλλακτικού τρόπου πρόσβασης 
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Οι συναντήσεις με τους μαθητές περιλαμβάνουν 9 θεματικές ενότητες:  
• «Εγώ και το σώμα μου» και περιλαμβάνει δραστηριότητες που στοχεύουν να 
εξοικειώσουν τον μαθητή με το σώμα και τις αισθήσεις του.  
• «Εγώ και οι άλλοι» στοχεύει στο να κατανοήσουν οι μαθητές ότι κάθε άνθρωπος είναι 
διαφορετικός ως προς τη σωματική του διάπλαση κι ότι είναι σημαντικό να αποδεχόμαστε 
τη διαφορετικότητα του εαυτού μας και του άλλου. Παράλληλα όμως θα βοηθήσει τους 
μαθητές να κατανοήσουν πως όλοι περνούν μέσα από στάδια ανάπτυξης, με διαφορετικό 
ρυθμό ο καθένας.  
• «Τα καταφέρνω μόνος μου: φροντίζοντας τον εαυτό μου, προσανατολίζομαι, ετοιμάζομαι 
να γράψω» με στόχο να βοηθήσει τους μικρούς μαθητές να φροντίζουν μόνοι τους τον 
εαυτό τους, να αναπτύξουν την ικανότητα προσανατολισμού στο χώρο και το χρόνο και να 
αναπτύξουν τη λειτουργικότητα της γραφής αντίστοιχα, είτε έχουν κινητικά προβλήματα 
είτε όχι (Cook & Hussey, 2002). 
• «Η τάξη μου» με στόχο να γνωρίσουν οι μαθητές τον χώρο της τάξης τους, να 
αξιολογήσουν την προσβασιμότητα και να γίνουν βελτιώσεις με σκοπό τη διευκόλυνση των 
μαθητών με κινητικά προβλήματα.  
• «Το σχολείο μου» και στοχεύει στο να γνωρίσουν οι μαθητές το χώρο του σχολείου τους 
να αξιολογήσουν την προσβασιμότητα και να σχεδιαστεί η ασφαλής μετακίνηση στο 
περιβάλλον του σχολείου.  
• «Το σπίτι μου». Στοχεύει στο να γνωρίσουν οι μαθητές το χώρο του σπιτιού τους, να 
τεθούν τα στοιχεία εκείνα που πιθανόν να δημιουργούν προβλήματα προσβασιμότητας και 
να προταθούν τρόποι βελτίωσης, ώστε το σπίτι να γίνει λειτουργικό και εύχρηστο για 
όλους. 
• «Η γειτονιά μου». Στοχεύει στο να γνωρίσουν οι μαθητές την ευρύτερη περιοχή και τις 
υπηρεσίες που προσφέρει και να εστιάσουν στις δυσκολίες πρόσβασης ενός ατόμου με 
ειδικές κινητικές ανάγκες σε αυτές (Γεωργοστάθη κ.ά., 2009).  

Επιπρόσθετα έχει δημιουργηθεί υλικό που αναφέρεται στην συνεργασία με τους γονείς. 
Η συμμετοχή των γονιών θεωρείται σημαντική γιατί διευκολύνει την συνεργασία με τον 
εκπαιδευτικό. Η αλληλεπίδραση μεταξύ σχολικού και οικογενειακού περιβάλλοντος 
δημιουργεί τις προϋποθέσεις που συμβάλλουν στην ολιστική αντιμετώπιση των μαθητών 
μέσα σε ένα σχολείο για όλους (Αγγελίδης, 2011). Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν 
τα δύο πιο σημαντικά συστήματα για την προσωπική ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση του 
μαθητή με σχέσεις αλληλεπίδρασης και αλληλεξάρτησης (Πολυχρονοπούλου, 
2012;·Παπάνης, Βίκη & Γιαβρίμης, 2009). 
• Η 1η συνεδρία υλοποιείται με την έναρξη του προγράμματος και αφορά στην ενημέρωσή 
τους για τους στόχους του και για το ρόλο του σχολείου και της οικογένειας στην εφαρμογή 
του.  
• Η 2η συνεδρία πραγματοποιείται αφού ολοκληρωθούν σχεδόν όλα τα διδακτικά δίωρα 
για τους μαθητές και συμπεριλαμβάνει την ενημέρωση των γονέων σχετικά με τα 
αποτελέσματα των συναντήσεων και τις προτάσεις για το πώς μπορεί να βοηθήσει η 
οικογένεια στην υιοθέτηση επιθυμητών συμπεριφορών.  

Στα Παραρτήματα Α, Β και Γ εμπεριέχονται: σενάριο σχετικά με τις δυσκολίες που 
αντιμετωπίζει στο σχολικό χώρο ένας μαθητής Α’ και Β’ Δημοτικού με κινητικές δυσκολίες 
(αναπηρικό αμαξίδιο) / Εργονομική διευθέτηση χώρου για τη διευκόλυνση της 
προσβασιμότητας / Βοηθήματα κινητικότητας και διαβίωσης, περιγραφή ψηφιακού 
περιβάλλοντος και δραστηριοτήτων, βιβλιογραφικές αναφορές. 
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2.2. Αξιοποίηση του υλικού  
Το εκπαιδευτικό υλικό περιλαμβάνει ομαδικές και ατομικές δραστηριότητες που 
απευθύνονται στο σύνολο της τάξης, συμπεριλαμβανομένων των μαθητών με κινητικά 
προβλήματα, μέσω ειδικών θέσεων και προσαρμογών (Cook & Hussey, 2002). Οι 
δραστηριότητες συνδέονται με ερωτηματολόγια αξιολόγησης, τα οποία βοηθούν στην 
ανίχνευση ελλειμματικών επιδόσεων, είτε κατά την εκτέλεση σκόπιμων δραστηριοτήτων, 
είτε στο πλαίσιο της ανεξάρτητης διαβίωσης τους στο σχολείο. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
υλοποιήσει τις δραστηριότητες σύμφωνα με την κρίση του και ανάλογα με τις ανάγκες της 
τάξης.  

Κάθε μάθημα προτείνεται να διαρκεί 2 διδακτικές ώρες, ωστόσο, η πραγματική διάρκεια 
θα καθοριστεί από τον εκπαιδευτικό ώστε να συμφωνεί με τις ανάγκες των μαθητών και το 
διαθέσιμο χρόνο.  
 
3. Συμπεράσματα 
Το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό υλικό αφορά στην ανάπτυξη δεξιοτήτων κινητικότητας, 
προσανατολισμού και καθημερινής διαβίωσης προκειμένου οι μαθητές των Α΄ και Β΄ 
τάξεων να υποστηριχθούν στην ανεξαρτητοποίησή τους σύμφωνα με την αναπτυξιακή τους 
ηλικία (Ballard & Sinclair, 1981). Επιπρόσθετα ευαισθητοποιείται η ευρύτερη σχολική 
ομάδα και ταυτόχρονα εκπαιδεύεται σε καλές πρακτικές και σε σωστή μεθοδευμένη 
βοήθεια προς τα άτομα με κινητικά προβλήματα (Tzouvelekis, Georgiadis & Koliopoulou, 
2004;· Lappas, 2013). 

Ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να αξιοποιήσει το υλικό τόσο με όλη την τάξη όσο 
και με κάθε μαθητή με κινητική αναπηρία και τους γονείς. Αναλυτικότερα η στόχευση του 
εκπαιδευτικού αφορά:  

Α. Σε όλη την τάξη: η ευαισθητοποίηση των μαθητών, η εξοικείωσή τους με τις ιδιαίτερες 
ανάγκες των μαθητών με κινητικά προβλήματα και η αντιμετώπιση προβλημάτων 
προσβασιμότητας στο σπίτι, στο σχολικό περιβάλλον αλλά και στην ευρύτερη περιοχή.  

Β. Εξατομικευμένα στους μαθητές με κινητικά προβλήματα: η αναγνώριση και ο 
προσδιορισμός των εξατομικευμένων κινητικών προβλημάτων του μαθητή, η εφαρμογή 
διδακτικής προσέγγισης για την αντιμετώπιση και κατά το δυνατόν βελτίωση του 
προβλήματος.  

Γ. Στους γονείς: η ευαισθητοποίηση των γονέων όλων των μαθητών σε σχέση με θέματα 
προβλημάτων προσβασιμότητας στο σπίτι, στο σχολικό περιβάλλον αλλά και στην ευρύτερη 
περιοχή. Ειδικά για τους γονείς των μαθητών με κινητικές αναπηρίες, πρόσθετο στόχο 
αποτελεί η ενημέρωση και η παρότρυνση μεθοδευμένης υποστήριξης των παιδιών τους για 
τη βέλτιστη αντιμετώπιση του προβλήματος, με τη χρήση υποστηρικτικών εργαλείων και 
ψυχολογικής υποστήριξης (Βαλάτα, 2007). 

Συμπερασματικά, πρόκειται για ένα υλικό που θα ευαισθητοποιήσει τον μαθητικό 
πληθυσμό στη συνύπαρξη με τη διαφορετικότητα και θα υποστηρίξει την ενσωμάτωση των 
μαθητών με κινητικές δυσκολίες στο γενικό σχολείο. 
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Περίληψη 

2003-2015: ισχύοντα ΑΠΣ. Γενικά ο καθορισμός και οι στόχοι διδασκαλίας και μάθησης των μαθηματικών, 
όπως καθορίζονται στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και η χρήση των ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία. 
2015: συμπληρωματικά ΠΣ. Το νέο Πιλοτικό Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών έχει ως βασικό άξονα τις ΤΠΕ και 
είναι πιο ευρύ, πιο ανοιχτό. Γίνεται αξιοποίηση του μαθηματικού συλλογισμού για την ανάπτυξη της 
μαθηματικής σκέψης, εστιάζει στο λόγο και στο παράδειγμα με σκοπό να τα συνδυάσει χρηστικά και 
ουσιαστικά, παρουσιάζοντας συνεπώς με διαφάνεια το αποτέλεσμα, και γίνεται τεκμηριωμένη παρουσίαση 
της παιδαγωγικής χρήσης των ψηφιακών διδακτικών εργαλείων στη σχολική τάξη και με συνδυασμό της 
περαιτέρω ουσιαστικής αξιοποίησης των σχολικών εγχειριδίων και η ανάδειξη των δυνατοτήτων τους. 
Στοχεύει στην προώθηση και η ενδυνάμωση της αντίληψης για τη στήριξη που προσφέρουν τα ψηφιακά 
εργαλεία-λογισμικά με την αρμονική ένταξή τους, στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία μέσα από τις 
διδακτικές ενότητες των σχολικών εγχειριδίων. 
 
Εισαγωγή 
Το νέο πρόγραμμα σπουδών για τα μαθηματικά που προτείνεται είναι αποτέλεσμα 
συλλογικής δουλειάς μελών μιας επιτροπής εμπειρογνωμόνων με εμπειρίες από την 
ερευνητική τους ενασχόληση με τα Μαθηματικά και τη Διδακτική των Μαθηματικών ή/και 
από την πολύχρονη διδασκαλία τους στη σχολική τάξη και στην αρχική και συνεχιζόμενη 
εκπαίδευση. Το βασικό κίνητρο όλων ήταν να συμβάλλουν στην αναβάθμιση της ποιότητας 
της μαθηματικής εκπαίδευσης στην υποχρεωτική εκπαίδευση στην Ελλάδα. Το πρόγραμμα 
σπουδών είναι μόνο η αφετηρία για μια τέτοια αναβάθμιση και ο συνδυασμός του με την 
ανάπτυξη κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού και παροχής συνεχούς εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών να μπορέσει να κάνει πιο ουσιαστική και ενδιαφέρουσα τη μαθηματική 
εμπειρία των μαθητών. Το πρόγραμμα απευθύνεται άμεσα στον εκπαιδευτικό θεωρώντας 
τον ως επιστήμονα που σχεδιάζει τη διδασκαλία του, κάνει επιλογές τεκμηριωμένες και έχει 
μια συνολική εικόνα της μαθησιακής πορείας των μαθητών του. 
 
Tο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών Μαθηματικών 2003  
Στο ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ των μαθηματικών του Δημοτικού Σχολείου (ΦΕΚ 303/13- 03-2003) 
Γνώση και μεθοδολογία – Απόκτηση μαθηματικών γνώσεων και ικανοτήτων – Κατανόηση 
μαθηματικών μεθόδων (στοιχειωδών) – Εξοικείωση με διαδικασία παραγωγής συλλογισμού 
και αποδεικτική διαδικασία – Ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης προβλημάτων • 
Συνεργασία και Επικοινωνία – Δυνατότητα εφαρμογής και πρακτικής χρήσης Μαθηματικών 
– Εξοικείωση με τη μαθηματική γλώσσα και χρήση της ως μέσο επικοινωνίας – Καλλιέργεια 
θετικής στάσης απέναντι στα Μαθηματικά • Επιστήμη και Τέχνη – Κατανόηση του 
δυναμικού και συνεχώς εξελισσόμενου χαρακτήρα της μαθηματικής Επιστήμης (ιστορική 
πορεία) 
 
 

mailto:giortol@yahoo.gr


1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

363 
 

Σκοποί διδασκαλίας του μαθήματος σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών. 
Τα Μαθηματικά συμβάλουν στην ολοκλήρωση της προσωπικότητας και στην κοινωνική 
ένταξη των μαθητών γιατί: • Τους ασκούν στη: – Μεθοδική σκέψη – Ανάλυση – Αφαίρεση – 
Γενίκευση – Εφαρμογή – Κριτική και – Λογικές διεργασίες • Με αποτέλεσμα να 
διατυπώνουν τη σκέψη τους με: – Τάξη – Λιτότητα – Σαφήνεια και – Ακρίβεια  • τους 
εξοπλίζουν με βασικές γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που είναι απαραίτητες: – σε όλες 
τις εκφάνσεις της καθημερινής τους ζωής – σε όποια μορφή εργασίας κι αν ασκήσουν στο 
μέλλον – αλλά και απαραίτητες για να παρακολουθήσουν τις επιστήμες και ιδιαίτερα 
μεταξύ αυτών την: • Τεχνολογία, • Οικονομία • αλλά και το σύνολο των Κοινωνικών 
Επιστημών Τέσσερις βασικοί γνωστικοί άξονες στο ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών του Δημοτικού 
Σχολείου. 

Σε ποιες αρχές και φιλοσοφία στηρίζονται τα ΑΠΣ των Μαθηματικών; 
• Τα ΑΠΣ των Μαθηματικών δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στην έννοια της μαθηματικοποίησης. 
• Αυτή στηρίζεται με τη σειρά της πέντε (5) αξιωματικές προτάσεις για το τι είναι η μάθηση: 
– Δραστηριότητα ανακατασκευαστική που προκαλείται από την πραγματικότητα – 
Διαδικασία μακροχρόνια, που κινείται από το συγκεκριμένο στο αφηρημένο – 
Δραστηριότητα που στηρίζεται στο συλλογισμό, όχι μόνο του ίδιου του Υποκειμένου άλλα 
και των Άλλων – Διαδικασία σταθερά ενσωματωμένη σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό και 
πολιτισμικό πλαίσιο – Κατασκευή γνώσης και δεξιοτήτων σε μια δομημένη οντότητα Πώς 
εξειδικεύονται τα αξιώματα στο ΑΠΣ των Μαθηματικών;  
• Οι επιλογές των ΑΠΣ για τα Μαθηματικά αφορούν τρεις χώρους: – Την επιστημονική 
θεωρητική προσέγγιση των ΑΠΣ – Το περιεχόμενο και οργάνωση τους – Τη μεθοδολογία 
τους  
 
Το ∆ιαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών Μαθηματικών 2011 
Σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος 
Ο σκοπός της διδασκαλίας των Μαθηματικών εντάσσεται στους γενικότερους σκοπούς της 
Εκπαίδευσης και αφορά τη συμβολή στην ολοκλήρωση της προσωπικότητας του μαθητή 
και την επιτυχή κοινωνική ένταξή του, εφόσον τα Μαθηματικά: 

Ασκούν τον μαθητή στην μεθοδική σκέψη, στην ανάλυση, στην αφαίρεση, στη 
γενίκευση, στην εφαρμογή, στην κριτική και στις λογικές διεργασίες και τον διδάσκουν να 
διατυπώνει τα διανοήματά του µε τάξη, σαφήνεια, λιτότητα και ακρίβεια. 

Αναπτύσσουν την παρατηρητικότητα, την προσοχή, τη δύναμη αυτοσυγκέντρωσης, την 
επιμονή , την πρωτοβουλία, τη δημιουργική φαντασία, την ελεύθερη σκέψη, καλλιεργούν 
την αίσθηση της αρμονίας, της τάξης και του ωραίου και διεγείρουν το κριτικό πνεύμα. 

Είναι απαραίτητα στην καθημερινή ζωή και ιδιαίτερα στο χώρο εργασίας αλλά και για 
την ανάπτυξη και εξέλιξη των άλλων επιστημών και ιδιαίτερα της Τεχνολογίας, της 
Οικονομίας και των Κοινωνικών Επιστημών. 
 
Πρόγραμμα Σπουδών για τα Μαθηματικά στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση 2011-2013 
Βασικές αρχές του Προγράμματος Σπουδών για τα Μαθηματικά 
Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που καθιστούν τα μαθηματικά ένα τόσο ξεχωριστό 
αντικείμενο μάθησης και, κατά συνέπεια, και διδασκαλίας κατ’ αρχήν είναι, η ενεργή και 
εντατική εμπλοκή στην προσπάθεια επίλυσης ενός προβλήματος, ο ιδιαίτερος τρόπος 
μελέτης και επίλυσης προβλημάτων και ο επεξεργασμένος γλωσσικός και συμβολικός 
κώδικας έκφρασης των νοημάτων που χαρακτηρίζουν την αυθεντική μαθηματική 
δραστηριότητα. Το μαθηματικό περιεχόμενο προσφέρει απλώς το πλαίσιο για την 
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ενεργοποίηση αυτών των στοιχείων και αποκτά σημασία στο βαθμό που συμβάλλει στην 
ισχυροποίησή τους προς την κατεύθυνση της επαν-ανακάλυψης της μαθηματικής γνώσης 
από τον μαθητευόμενο.    

Η μαθηματική σκέψη προϋποθέτει την ικανότητα διαχείρισης των βασικών δομικών 
στοιχείων των μαθηματικών, όπως είναι οι έννοιες, οι ιδιότητές τους και οι τρόποι 
τεκμηρίωσης του μαθηματικού συλλογισμού, με τρόπο που να καθιστά φανερές τις σχέσεις 
των μαθηματικών εννοιών και διαδικασιών μεταξύ τους, δηλαδή, τη θέση τους σε ένα 
δίκτυο ιδεών. 

Η συνεκτικότητα και η συνοχή που χαρακτηρίζουν τη μαθηματική επιστήμη και 
συνεισφέρουν στην ισχύ και στο εύρος των εφαρμογών της οφείλεται σε αυτό ακριβώς το 
γεγονός, δηλαδή, ότι τα μαθηματικά είναι μια επιστήμη δομών, η κατανόηση των οποίων 
χαρακτηρίζει αυτό που ονομάζουμε μαθηματικό τρόπο σκέψης και συλλογισμού.   

Οι σύγχρονες θεωρήσεις στο πεδίο της Μαθηματικής Εκπαίδευσης υποδεικνύουν ότι ένα 
σημερινό Πρόγραμμα Σπουδών για τα μαθηματικά οφείλει να αποθαρρύνει την έμφαση 
στην απλή γνώση και την εφαρμογή εννοιών και διαδικασιών, επενδύοντας στη μελέτη των 
συνδέσεων μεταξύ τους και στην ανάπτυξη μαθηματικών ικανοτήτων, στάσεων και 
πεποιθήσεων που θα βοηθήσουν τους μαθητές να αντιμετωπίσουν με αποτελεσματικό 
τρόπο προβλήματα μέσα στα μαθηματικά και μέσω των μαθηματικών για να 
προσπαθήσουν να  ερμηνεύσουν και να κατανοήσουν τον κόσμο.   
 
Στόχοι μάθησης και διδασκαλίας  
Η αναζήτηση γενικών στόχων της μάθησης και της διδασκαλίας των μαθηματικών 
απασχόλησε και συνεχίζει να απασχολεί τους ερευνητές της Μαθηματικής Εκπαίδευσης. 
Μια σημαντική εξέλιξη σε αυτήν την κατεύθυνση υπήρξε η πρόταση του Winter (Wittmann, 
2005) για την υιοθέτηση τέτοιων στόχων, που υπακούουν στις παρακάτω τρεις αρχές:   
• Μετάβαση από τα «μαθηματικά – έτοιμο προϊόν» στη «μαθηματικοποίηση» και στις 
διαδικασίες που τη συγκροτούν: «διερεύνηση», «συλλογισμός» και «επικοινωνία».  
• Αποδοχή, ως βασικής διδακτικής αρχής, της μάθησης μέσω ανακάλυψης.   
• Ανάδειξη της συμπληρωματικότητας της “καθαρής” και της “εφαρμοσμένης” 
άποψης των μαθηματικών.   
• Οι παραπάνω αρχές ανέδειξαν μια από τις κυρίαρχες σήμερα στοχεύσεις των 
Προγραμμάτων Σπουδών για τα μαθηματικά, του μαθηματικού γραμματισμού. Πρόκειται 
για την ικανότητα κάποιου α) να αναλύει, να ερμηνεύει και να επεμβαίνει στο κοινωνικό 
του περιβάλλον, χρησιμοποιώντας ως εργαλείο τα μαθηματικά και β) να αναλύει και 
ερμηνεύει τον τρόπο που χρησιμοποιούνται τα μαθηματικά για τη λήψη αποφάσεων στο 
κοινωνικό περιβάλλον. Έτσι, ένα “μαθηματικά εγγράμματο” άτομο: 
• Αντιλαμβάνεται ότι “οι μαθηματικές έννοιες, οι δομές και οι ιδέες έχουν εφευρεθεί 
ως εργαλεία για να οργανώσουν τα φαινόμενα του φυσικού, κοινωνικού και πνευματικού 
κόσμου” (Freudenthal, 1983),  
• Διαθέτει την “ικανότητα να κατανοεί, να κρίνει, να δημιουργεί και να χρησιμοποιεί 
τα μαθηματικά σε μια ποικιλία ενδο- και εξω-μαθηματικών πλαισίων και καταστάσεων, στις 
οποίες τα μαθηματικά παίζουν ή θα μπορούσαν να παίξουν κάποιο ρόλο” (Niss, 1996, 
2003)) και, έτσι, μπορεί να λειτουργήσει κριτικά σε μια δημοκρατική κοινωνία.  
• Μια δεύτερη κεντρική στόχευση που προκύπτει από τη σύγχρονη θέαση της 
μαθηματικής εκπαίδευσης είναι η ανάγκη διδασκαλίας αξιοποιήσιμων μαθηματικών, 
δηλαδή, μαθηματικών που βοηθούν το μαθητευόμενο να κατανοήσει και να οργανώσει 
αποτελεσματικά τόσο την πραγματικότητά του όσο και τα ίδια τα μαθηματικά. Σε αυτήν την 
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κατεύθυνση, αποκτά ιδιαίτερη σημασία η σύνδεση της άτυπης με την τυπική γνώση των 
μαθηματικών, με τρόπο που να ενθαρρύνει την οικοδόμηση μιας διαλεκτικής σχέσης 
μεταξύ τους.  
 
Στόχοι μάθησης στα μαθηματικά: ανάπτυξη βασικών ικανοτήτων 
Η υποχρεωτική μαθηματική εκπαίδευση στοχεύει στη συγκρότηση σκεπτόμενων πολιτών, 
ορισμένοι από τους οποίους θα συνεχίσουν, ενδεχομένως, τη μελέτη των μαθηματικών σε 
υψηλότερα επίπεδα. Για την επιτυχία αυτού του στόχου στις σύγχρονες πολύπλοκες 
κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες, είναι αναγκαία η ανάπτυξη κάποιων, 
καταρχήν, γενικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων, οι οποίες συνδέονται οριζοντίως με όλα τα 
γνωστικά αντικείμενα που εμφανίζονται στα Προγράμματα Σπουδών της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης και περιγράφονται, στη συνέχεια, συνοπτικά:  
• Η ικανότητα αποτελεσματικής χρήσης εργαλείων, κοινωνικο-πολιτισμικών (γλώσσας, 

συμβόλων, κειμένων) και ψηφιακών. Τα διάφορα «εργαλεία» ενέχουν πολλαπλές 
ερμηνείες και είναι απαραίτητα για έναν ενεργό διάλογο με το περιβάλλον.   

• Η ικανότητα αλληλεπίδρασης και συνεργασίας σε ετερογενείς ομάδες. Είναι σημαντικό 
για το άτομο να μπορεί να κατανοεί τη σκέψη και τη στάση των άλλων, να επιλύει 
συγκρούσεις, να διαχειρίζεται διαφορές και αντιφάσεις, να υπερβαίνει πολιτισμικές 
διαφορές, να εξισορροπεί μεταξύ της δέσμευσης για την ομάδα και της προσωπικής του 
αυτονομίας.   

• Η ικανότητα αυτόνομης και υπεύθυνης λειτουργίας. Τα άτομα χρειάζεται να είναι σε 
θέση να λειτουργούν όχι μόνον στο πλαίσιο μιας ομάδας αλλά και αυτόνομα, να 
μπορούν να υπερασπίζονται τις απόψεις τους, να συνειδητοποιούν τα όρια και τις 
ανάγκες τους, να αναζητούν πληροφορίες και να αξιολογούν τις πηγές προέλευσής 
τους, να αξιολογούν τη μάθησή τους, να κατανοούν και να νοηματοδοτούν την εμπειρία 
τους (μεταγνώση).  

Οι παραπάνω γενικές ικανότητες μπορούν να αναλυθούν σε επιμέρους ικανότητες και 
δεξιότητες, ιδιαίτερα σημαντικές για τον σύγχρονο πολίτη.   

Ένας σκεπτόμενος, ενεργός πολίτης χρειάζεται να διαθέτει ικανότητα λήψης αποφάσεων 
και επίλυσης προβλημάτων. 

Η κατανόηση ενός προβλήματος δεν είναι απλή διαδικασία, καθώς προϋποθέτει μια 
σειρά από σημαντικές δεξιότητες, όπως διαχείρισης της πολυπλοκότητας (αναγνώριση και 
ανάλυση κανονικοτήτων, εντοπισμός αναλογιών μεταξύ των γνωστών και νέων 
καταστάσεων), διάκρισης (αναγνώριση σχετικών και άσχετων στοιχείων σε σχέση με μια 
κατάσταση ή έναν στόχο) και επιλογής (επιλογή μεταξύ διάφορων ενδεχομένων σε σχέση 
με τον επιδιωκόμενο στόχο).   

Αφού κατανοηθεί, το πραγματικό πρόβλημα πρέπει να μετατραπεί, στη συνέχεια, σε 
μαθηματικό πρόβλημα, προκειμένου να αναζητηθούν τα κατάλληλα εργαλεία (σύμβολα, 
αλγόριθμοι, τεχνολογικά εργαλεία) επίλυσής του. Αυτή η διαδικασία, γνωστή ως 
μαθηματικοποίηση ή μοντελοποίηση, συνιστά βασική ικανότητα που πρέπει να διαθέτει 
κάθε άτομο. Εφόσον βρεθεί η λύση, πρέπει να καταγραφεί και, συχνά, να δημοσιοποιηθεί. 
Επομένως, χρειάζεται μια γλώσσα επικοινωνίας των σκέψεων και των επιχειρημάτων πάνω 
στις οποίες στηρίχτηκε ο συλλογισμός επίλυσης. Η ικανότητα επικοινωνίας είναι 
θεμελιώδης τόσο για αυτόν που παρουσιάζει μια λύση όσο και για εκείνον που τη δέχεται. 
Βασικό της χαρακτηριστικό είναι ότι απαιτεί συχνά μετατροπή μιας μορφής 
αναπαράστασης σε μια άλλη (π.χ., από πίνακα σε διάγραμμα). Συνεπώς, η ικανότητα 
έκφρασης με χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων και (συμπληρωματικά) η ικανότητα 
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ανάλυσης και ερμηνείας δεδομένων συνιστούν δυο σημαντικές ικανότητες που πρέπει να 
διαθέτει κάθε πολίτης.   

Η συνεργασία διευκολύνει την επίλυση προβλημάτων. Όμως, για να ευδοκιμήσει, 
χρειάζεται οι ενδιαφερόμενοι να οικοδομήσουν οικειοθελώς ένα πλαίσιο εμπιστοσύνης και 
αλληλοκατανόησης. Η σύγχρονη βιβλιογραφία υποδεικνύει ότι οι κοινότητες πρακτικής που 
συγκροτούνται στη βάση αμοιβαίων σχέσεων εμπιστοσύνης χαρακτηρίζονται από 
δημιουργικότητα και καινοτομία (Wenger et al., 2002). Επομένως, η ικανότητα συνεργασίας 
στο πλαίσιο μιας ομάδας και η ικανότητα επικοινωνίας και διατύπωσης συλλογισμών και 
επιχειρημάτων αποτελούν σημαντικά εφόδια για κάθε άτομο σε όλη τη διάρκεια της ζωής 
του.   
 
Στόχοι μάθησης στα μαθηματικά: ανάπτυξη μαθηματικής σκέψης 
Είναι γενικά αποδεκτό ότι, βασική προϋπόθεση ανάπτυξης των βασικών ικανοτήτων 
που αναφέρθηκαν παραπάνω αποτελεί η διαμόρφωση θετικής διάθεσης / στάσης / έξης 
απέναντι στη διαδικασία μάθησης των μαθηματικών. Στη βιβλιογραφία αναφέρονται μια 
σειρά από χαρακτηριστικά και εκδηλώσεις τέτοιων στάσεων, όπως η περιέργεια, η 
δεκτικότητα σε νέες ιδέες, η φαντασία, η δημιουργική αμφισβήτηση, ο σκεπτικισμός. 
Γενικά, τα χαρακτηριστικά αυτά αποτελούν προϋπόθεση για την ανάπτυξη της μαθηματικής 
σκέψης που μπορεί να ειδωθεί με βάσει τις τρεις παρακάτω συνιστώσες της:  
Δημιουργική σκέψη. 
Αναστοχαστική σκέψη. 
Κριτική σκέψη 
 
Στόχοι μάθησης στα μαθηματικά: ανάπτυξη ιδιαίτερων μαθηματικών διεργασιών  
Εκτός των γνωστικών και των συναισθηματικών χαρακτηριστικών, η εργασία στην τάξη των 
μαθηματικών οφείλει να προσφέρει τους μαθητές τη δυνατότητα να αναπτύξουν μια σειρά 
από μεθοδολογικά χαρακτηριστικά που διέπουν τη διαδικασία συγκρότησης της 
μαθηματικής γνώσης. Σε αυτήν την κατεύθυνση, ένας πρώτος σημαντικός στόχος είναι η 
μαθητεία σε διαδικασίες πειραματισμού, διερεύνησης, διατύπωσης και ελέγχου 
υποθέσεων.    

Ο πειραματισμός υπήρξε πάντα και συνεχίζει να συνιστά μια σημαντική μέθοδο 
μαθηματικής ανακάλυψης.  

Η επίλυση προβλήματος αποτελεί τον πυρήνα της διαδικασίας ανάπτυξης της 
μαθηματικής γνώσης και του μαθηματικού τρόπου σκέψης.  

Σημαντική στιγμή κατά τη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων και, γενικά, κατά την 
επεξεργασία μαθηματικών ερωτημάτων αποτελεί ο αναστοχασμός, μια διαδικασία που 
αφορά τη σκέψη του ατόμου σχετικά με την προηγούμενη δράση του και δεν 
ενεργοποιείται αυθόρμητα. Χαρακτηρίζει συνήθως τους “καλούς λύτες” προβλημάτων.  

Μια ακόμη σημαντική πτυχή των μαθηματικών συνδέεται με το ρόλο, τη σημασία και τη 
διαχείριση της φυσικής και της συμβολικής γλώσσας έκφρασης των μαθηματικών ιδεών. Η 
ικανότητα για επικοινωνία στα μαθηματικά και για τα μαθηματικά αποτελεί βασικό στόχο 
της μαθηματικής εκπαίδευσης.   

Συνοψίζοντας, το Πρόγραμμα Σπουδών για τα μαθηματικά, υιοθετώντας τόσο μια 
γνωστική όσο και μια κοινωνικοπολιτισμική θέαση των μαθηματικών, επιδιώκει, κυρίαρχα, 
οι μαθητές:   
• να αποκτήσουν την ικανότητα διατύπωσης και επίλυσης προβλημάτων μέσα στα 

μαθηματικά και μέσω αυτών και  
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• να διαμορφώσουν μια θετική στάση απέναντι στα μαθηματικά, εκτιμώντας την 
κοινωνική και την αισθητική τους προοπτική αλλά και το ρόλο τους στην ανάπτυξη του 
ανθρώπινου πολιτισμού.   

Η υλοποίηση των παραπάνω στόχων επιχειρείται να διασφαλιστεί μέσα από τέσσερις 
βασικές διεργασίες: α) του μαθηματικού συλλογισμού και της επιχειρηματολογίας, β) της 
δημιουργίας συνδέσεων/ δεσμών, γ) της επικοινωνίας μέσω της χρήσης εργαλείων, με 
βασικότερο τη φυσική γλώσσα, αλλά και τα σύμβολα, τις διάφορες μορφές 
αναπαράστασης, τα τεχνουργήματα και τα εργαλεία της τεχνολογίας και δ) της 
μεταγνωστικής ενημερότητας.  Το περιεχόμενο και ο κεντρικός προσανατολισμός των 
τεσσάρων αυτών διεργασιών περιγράφονται στη συνέχεια.  
 
Δομή του Προγράμματος Σπουδών για τα Μαθηματικά  
Για την υποστήριξη των παραπάνω στόχων και τη δυνατότητα υλοποίησης τους στη σχολική 
τάξη η ομάδα των εμπειρογνωμόνων έκανε τις παρακάτω βασικές επιλογές στην ανάπτυξη 
του ΠΣ:  
• Ανάπτυξη του περιεχομένου με βάση την έννοια της «τροχιάς μάθησης και διδασκαλίας 

».  
• Επιλογή και χρήση χειραπτικών και ψηφιακών εργαλείων ως μέσων διερεύνησης 

μαθηματικών ιδεών, ανάπτυξης στρατηγικών και επίλυσης προβλημάτων.  
• Ανάδειξη της «μαθηματικής δραστηριότητας» ως τη βάση ανάπτυξης των γενικών και 

ειδικών ικανοτήτων και διεργασιών.  
• Εισαγωγή της «συνθετικής εργασίας» ως ένα μέσο οριζόντιας διασύνδεσης των 

μαθηματικών με άλλα μαθησιακά διδακτικά αντικείμενα.  
• Σχεδιασμός της αξιολόγησης δίνοντας έμφαση στο διαμορφωτικό της χαρακτήρα και τη 

σύνδεση της με τη διδασκαλία.    
Στη συνέχεια αναλύονται οι παραπάνω επιλογές και παρουσιάζεται πώς αυτές 
αναδεικνύονται στο ΠΣ.  
 
Τροχιές μάθησης και διδασκαλίας στα σχολικά μαθηματικά 
Το πρόγραμμα αναπτύχθηκε σε τρεις ηλικιακούς κύκλους χρησιμοποιώντας ως βάση την 
ιδέα της μαθησιακής – διδακτικής τροχιάς 
• Πρώτος ηλικιακός κύκλος (5-8 χρονών): νηπιαγωγείο, Α΄ και Β΄ Δημοτικού. 
• Δεύτερος ηλικιακός κύκλος ( 8-12 χρονών): Γ΄, Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ Δημοτικού. 
• Τρίτος ηλικιακός κύκλος (12-15 χρονών): Α΄, Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου. 

Τα ερευνητικά δεδομένα στο πεδίο της Διδακτικής των Μαθηματικών καθιστούν σαφές 
ότι οι μαθητές ακολουθούν μια εξελικτική πορεία μάθησης και ανάπτυξης των 
μαθηματικών νοημάτων. Όταν οι εκπαιδευτικοί κατανοούν αυτήν την πορεία και τους 
βασικούς σταθμούς της και οργανώνουν τη δραστηριοποίηση των παιδιών με αναφορά σε 
αυτήν, είναι αυτονόητο ότι οικοδομούν περιβάλλοντα μάθησης της μαθηματικής γνώσης 
που μπορούν να στηρίξουν αποτελεσματικά την επιτυχή μαθητεία του μαθητή στα 
μαθηματικά (Clements & Sarama, 2009). Σε αυτήν την κατεύθυνση είναι εξαιρετικά 
σημαντική η έννοια της τροχιάς μάθησης και διδασκαλίας, καθώς προσφέρει απαντήσεις σε 
κρίσιμα διδακτικά ερωτήματα, όπως «ποιοι είναι οι εκάστοτε στόχοι μάθησης, ποια είναι η 
αφετηρία εκκίνησης, πως και που μετακινείσαι κάθε φορά και πως επιτυγχάνεις, τελικά, το 
στόχο μάθησης που είχε αρχικά τεθεί».    

Μια Τροχιά Μάθησης και Διδασκαλίας (ΤΜΔ) αποτυπώνει μια συνολική θέαση της 
μαθησιακής εμπειρίας των μαθητών σε μια συγκεκριμένη θεματική του Προγράμματος 
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Σπουδών των μαθηματικών και στοχεύει στη διαφάνεια και στην προσβασιμότητα στην 
αντίστοιχη εκπαιδευτική τους πορεία (Heuvel – Panhuizen, 2001).  

Κάθε ΤΔΕ συναπαρτίζεται από τρία μέρη: ένα μαθηματικό στόχο (πρόκειται για συστάδες 
εννοιών, δεξιοτήτων και ικανοτήτων που είναι μαθηματικά και μαθησιακά θεμελιώδεις), 
μια διαδρομή (επάλληλα, προοδευτικά αναπτυσσόμενα επίπεδα σκέψης που οδηγούν στην 
επίτευξη του στόχου που τέθηκε), κατά την οποία οι μαθητές αναπτύσσονται για να 
επιτύχουν το συγκεκριμένο στόχο και ένα σύνολο από διδακτικές δραστηριότητες, 
αντίστοιχες των επιπέδων σκέψης που διακρίνονται στη διαδρομή ή τη χαρακτηρίζουν, οι 
οποίες θα προσφέρουν την κατάλληλη υποστήριξη στους μαθητές για να αναπτύξουν 
ανώτερα επίπεδα σκέψης.   

Σε μια προσπάθεια αποφυγής οποιαδήποτε σύγχυσης, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι, 
μια ΤΜΔ δεν είναι μια γραμμική, βήμα-προς-βήμα περιγραφή πορείας, όπου κάθε βήμα 
συνδέεται αναγκαία με το επόμενο,ούτε ένα μοναδικά ορισμένο μονοπάτι, καθώς καλείται 
να λάβει υπόψη του: τις ατομικές μαθησιακές πορείες, τις ασυνέχειες στη μαθησιακή 
διαδικασία (άλματα, οριοθετήσεις, υποτροπιάσεις), το γεγονός ότι πολλαπλές δεξιότητες 
και έννοιες αναπτύσσονται ταυτόχρονα στο πλαίσιο του ίδιου αντικειμένου μάθησης αλλά 
και εκτός αυτού και τις διαφορές μεταξύ της άτυπης και της τυπικής μάθησης.   
 
Βασικά μαθηματικά περιεχόμενα  
Οι βασικές θεματικές περιοχές γύρω από τις οποίες αναπτύσσονται τα περιεχόμενα και τα 
προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα είναι: Αριθμοί - Άλγεβρα, Χώρος και Γεωμετρία - 
Μετρήσεις και Στοχαστικά Μαθηματικά. 
Παρουσιάζεται παρακάτω η σημασία και ο ρόλος των τριών βασικών θεματικών περιοχών 
στη διδασκαλία και μάθηση των μαθηματικών καθώς και τα κύρια συστατικά των 
μαθησιακών-διδακτικών τροχιών.  
 
Αριθμοί και άλγεβρα  
Η ανάπτυξη της αίσθησης του αριθμού από τους μαθητές κατέχει κεντρική θέση στο νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών σε όλη την υποχρεωτική εκπαίδευση και οργανώθηκε με βάση τις 
παρακάτω κατευθυντήριες γραμμές:  
Για κάθε σύνολο αριθμών, οι τροχιές και υπο-τροχιές εξειδικεύονται ανά κύκλο και τάξη, 
καθιστώντας ορατή τόσο την εσωτερική (πρώτα αναπτύσσονται οι τροχιές εννοιολογικού 
χαρακτήρα και, στη συνέχεια, εκείνες που αφορούν στις εκτιμήσεις και στους 
υπολογισμούς) όσο και την εξωτερική τους δομή (οι κλασματικοί θεώνται ως επέκταση των 
φυσικών, οι ακέραιοι των κλασματικών, κ.λπ.).  

Στο Α.Π.Σ. παρουσιάζονται ορισμένα από τα κεντρικά ερευνητικά πορίσματα για καθένα 
από τα σύνολα αριθμών που περιλαμβάνονται στο Πρόγραμμα Σπουδών (φυσικοί, 
κλασματικοί /δεκαδικοί, ακέραιοι, ρητοί και, τέλος, πραγματικοί), σε μια προσπάθεια 
σκιαγράφησης του επιθυμητού προσανατολισμού της μαθηματικής εκπαίδευσης που 
αφορά στην ανάπτυξη της αίσθησης του αριθμού από τους μαθητές. Περισσότερες 
βιβλιογραφικές λεπτομέρειες μπορεί να αναζητηθούν στα: Σακονίδης (2001), Millett et al. 
(2004), Τζεκάκη (2008), Κολέζα & Φακούδης (2009). 

Η άλγεβρα συνιστά μία από τις σπουδαιότερες αλλά και δυσκολότερες ενότητες των 
μαθηματικών από άποψη μάθησης αλλά και διδασκαλίας. Η αξία της βρίσκεται κυρίως σε 
δύο δυνατότητες που προσφέρει: (α) τη διαχείριση των μαθηματικών ιδεών με ακρίβεια και 
σαφήνεια και (β) την ευκολότερη και αποτελεσματικότερη επίλυση προβλημάτων, 
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μαθηματικών και μη, κυρίως μέσω της μοντελοποίησης (Δραμαλίδης & Σακονίδης, 2006; 
Kieran, 2007; Βερύκιος, 2010).  
 
Χώρος και Γεωμετρία - Μέτρηση 
Η Γεωμετρία αποτελεί ένα σημαντικό κεφάλαιο των Μαθηματικών.H δημιουργία και η 
επεξεργασία νοερών εικόνων και αναπαραστάσεων, η αντίληψη των δισδιάστατων και 
τρισδιάστατων καταστάσεων, η ευλυγισία στην αλλαγή οπτικών γωνιών και η χωρική μνήμη 
που καλλιεργούνται με την κατάλληλη διδασκαλία της Γεωμετρία έχουν μεγάλη σημασία 
για τον άνθρωπο και αποκτούν στα προγράμματα σπουδών τα τελευταία χρόνια την ίδια 
σημασία με την αντίληψη των αριθμών και των νοερών πράξεων (Clements, & Battista, 
1992).  

Οι χωρικές και γεωμετρικές έννοιες, αν και θεωρούνται αρκετά απλές, λόγω της 
εποπτικής τους προσέγγισής και της καθημερινής εμπειρίας συνοδεύονται με παρανοήσεις 
που δεν επιτρέπουν την ουσιαστική ανάπτυξη κατανοήσεων που είναι απαραίτητες τόσο 
για την ανάπτυξη πιο τυπικών γεωμετρικών εννοιών όσο για την αντιμετώπιση 
προβλημάτων της καθημερινής ζωής. Ως συνέπεια, τα σύγχρονα προγράμματα σπουδών 
αντικαθιστούν τις απλοϊκές και χωρίς εμβάθυνση προσεγγίσεις με την ανάπτυξη αυτού που 
ονομάζεται χωρικός, γεωμετρικός και οπτικοποιημένος συλλογισμός (Clements & Samara, 
2000).   

Η ανάπτυξη τόσο του χωρικού όσο και του γεωμετρικού συλλογισμού συνδέονται στενά 
με την οπτικοποίηση ή οπτικοποιημένη σκέψη. Έτσι ο όρος οπτικοποιημένη σκέψη, μια 
σκέψη δηλαδή μέσω οπτικών εικόνων (Gutierez, 1996) αποδίδει την ικανότητα των 
μαθητών να ερμηνεύουν διαφορετικές παραστάσεις αντικειμένων ή καταστάσεων, ή να τις 
αντιλαμβάνονται από διαφορετικές οπτικές γωνίες, όπως επίσης να δημιουργούν νοερές 
εικόνες για αντικείμενα ή καταστάσεις που βρίσκονται έξω από το οπτικό τους πεδίο (για 
γεωμετρικές ή άλλες χωρικές πληροφορίες) και να τις επεξεργάζονται νοερά (π.χ. 
περιστρέφουν νοερά ένα αντικείμενο).   

Σήμερα η διδασκαλία της μέτρησης επιδιώκει να ασκήσει τους μαθητές στην ουσιαστική 
κατανόηση και εφαρμογή της διαδικασίας μέτρησης (μαθηματικών μεγεθών) με τη χρήση 
τεχνικών και εργαλείων, αλλά και την ανάπτυξη δεξιοτήτων για ακριβείς υπολογισμούς και 
υπολογισμούς κατά προσέγγιση (Bragg & Outhred, 2000).  

Η χρήση των εργαλείων μέτρησης και η ανάπτυξη στρατηγικών εκτίμησης υποστηρίζουν 
τους μαθητές στην ουσιαστική κατανόηση των μεγεθών. 
 
Στοχαστικά Μαθηματικά 
Η βασική διαφορά των Στοχαστικών Μαθηματικών από τις άλλες θεματικές περιοχές των 
Μαθηματικών είναι ότι μελετά προβλήματα που σχετίζονται με τη μεταβλητότητα 
δεδομένων, δηλαδή με την διαφορετικότητα που υπάρχει γύρω μας(π.χ. τα άτομα 
διαφέρουν, οι συνθήκες ενός πειράματος διαφέρουν) (Garfield & Ben-Zvi, 2008). Η αλλαγή 
αυτή έχει στηριχτεί σε πρόσφατες έρευνες στη διεθνή βιβλιογραφία (Franklin et al., 2005; 
Jones, 2005; Shaughnessy, 2007), οι οποίες υπογραμμίζουν πως τα παιδιά σε αυτήν την 
ηλικία ως ‘μικροί ερευνητές’ είναι σε θέση να διαχειριστούν προβλήματα Στοχαστικών 
Μαθηματικών. Ήδη, σύμφωνα με τα αναλυτικά προγράμματα Μαθηματικών πολλών 
χωρών, τα Στοχαστικά Μαθηματικά εντάσσονται από το Νηπιαγωγείο.  

Χωρίζονται σε τρείς κύκλους-Τροχιές Μάθησης. 
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Στον πρώτο ηλικιακό κύκλο τα παιδιά με τη βοήθεια του εκπαιδευτικού διατυπώνουν 
ερωτήματα που προκαλούν το ενδιαφέρον τους και τα οποία περιορίζονται στον πληθυσμό 
της τάξης τους.  

Στο δεύτερο ηλικιακό κύκλο οι μαθητές διατυπώνουν τις δικές τους ερωτήσεις που δεν 
αφορούν μόνο στον πληθυσμό της τάξη τους, αλλά αρχίζουν να συγκρίνουν τη 
μεταβλητότητα των δεδομένων σε διαφορετικούς πληθυσμούς. 

Στον τρίτο ηλικιακό κύκλο οι μαθητές διατυπώνουν ερωτήματα που αφορούν σε σχέσεις 
δεδομένων στον ίδιο πληθυσμό ή σε διαφορετικούς πληθυσμούς. 

Οι μαθητές κυρίως με τα χειραπτικά υλικά αναπαριστούν μαθηματικές ιδέες και σχέσεις 
και μοντελοποιούν καταστάσεις χρησιμοποιώντας συγκεκριμένα υλικά, εικόνες, 
διαγράμματα (π.χ. αριθμογραμμή), γραφήματα, πίνακες, σύμβολα. Η χρήση 
αναπαραστάσεων τους βοηθά να κατανοήσουν τις μαθηματικές έννοιες και σχέσεις, να 
επικοινωνήσουν τη σκέψη τους, να εκφράσουν επιχειρήματα, και να ερμηνεύσουν 
πραγματικές καταστάσεις.  Τα ψηφιακά εργαλεία ενισχύουν αυτές τις συνδέσεις καθώς 
εμπεριέχουν διασυνδεδεμένες αναπαραστάσεις α) μαθηματικού φορμαλισμού, β) 
κειμενικού λόγου, γ) μαθηματικών αναπαραστάσεων - γραφικών, σχηματικών, πινάκων 
κ.λπ. δ) προσομοιώσεων φαινομένων με μαθηματική συμπεριφορά - ιδιότητες. Τα ψηφιακά 
εργαλεία έκφρασης χρησιμοποιούνται ως βασικό υλικό αναφοράς σε συνθετικές εργασίες 
και παράλληλα περιστασιακά στο πλαίσιο κατανόησης εννοιών, αναπαραστάσεων και των 
συνδέσεων μεταξύ αναπαραστάσεων. 
 
Μαθηματική δραστηριότητα  
Η δραστηριότητα χαρακτηρίζεται από ενεργή δράση των ατόμων στην οποία εμπλέκονται 
τα οποία έχουν ένα κίνητρο και ένα στόχο για να πραγματοποιήσουν, είναι συλλογική και 
συστημική και χαρακτηρίζεται από συνεχή μετασχηματισμό και αλλαγή. Το είδος των 
καταστάσεων που προτείνονται στο ΠΣ αφορούν τη μοντελοποίηση μιας πραγματικής 
κατάστασης, την πραγματοποίηση ενός παιχνιδιού, τη μαθηματική διερεύνηση μέσα από τη 
χρήση εργαλείων και πηγών. Ο στόχος των καταστάσεων αυτών είναι η εμπλοκή των 
μαθητών στην κατανόηση μαθηματικών εννοιών, στην απόκτηση και χρήση τεχνικών με 
ευελιξία, στην ανάπτυξη στρατηγικών επίλυσης προβλήματος, στη δημιουργία 
εννοιολογικών συνδέσεων, στη σύνδεση αναπαραστάσεων, στην ανάπτυξη μαθηματικού 
συλλογισμού καθώς και θετικής στάσης για τα μαθηματικά. Όπως όμως υποστηρίζεται από 
τη σχετική έρευνα (Henningsen & Stein, 1997) η μαθηματική δραστηριότητα στην οποία 
τελικά εμπλέκονται οι μαθητές δεν εξαρτάται μόνο από την κατάσταση - πρόβλημα που 
τίθεται στο ΠΣ και στο αντίστοιχο εκπαιδευτικό υλικό αλλά στη διαχείριση της στη σχολική 
τάξη. Είναι απαραίτητη η αναζήτηση ιδιοτήτων και σχέσεων, η εύρεση κανόνων, ο 
αναστοχασμός πάνω στη δράση και η γενίκευση της (Serpinska, 1994). Προϋπόθεση για τη 
διατήρηση της μαθηματικής δραστηριότητας των μαθητών σε υψηλό γνωστικό επίπεδο 
είναι ο εκπαιδευτικός να μπορεί να διακρίνει τα στοιχεία που συνιστούν μια πλούσια 
μαθηματική δραστηριότητα και αυτό συσχετίζεται τόσο με τη μαθηματική όσο και την 
παιδαγωγική γνώση του αναφορικά με το περιεχόμενο που διαχειρίζεται στη σχολική τάξη 
(Ball et al, 2008).  
 
Συνθετική εργασία   
Οι καταστάσεις - προβλήματα που αναφέρθηκαν παραπάνω συνδέονται με την επίτευξη 
ενός συγκεκριμένου ή κάποιου συνδυασμού μαθηματικών αποτελεσμάτων. Επέκταση 
αυτών των μορφών αποτελούν οι συνθετικές εργασίες που δίνουν έμφαση σε θέματα 
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συνδέσεων των μαθηματικών τόσο στο πλαίσιο του αναγκαίου μαθηματικού γραμματισμού 
του μελλοντικού πολίτη στο σύγχρονο κόσμο όσο και στη θεώρηση των μαθηματικών ως 
πολιτισμικού δημιουργήματος της ανθρώπινης ιστορίας. Κεντρικός στόχος είναι να 
αναδειχτεί στους μαθητές η αναγκαιότητα της διδασκαλίας των μαθηματικών και ο 
κρίσιμος ρόλος τους στην αναζήτηση των μαθηματικών δομών στη φύση και στις 
ανθρώπινες δραστηριότητες. Η συνθετική εργασία ορίζεται ως μια δραστηριότητα που 
μπορεί να εφαρμοστεί από τον εκπαιδευτικό για ένα σύνολο διδακτικών ωρών και δίνει 
έμφαση στην ανάδειξη των διασυνδέσεων των μαθηματικών με άλλες επιστήμες και 
γνωστικές περιοχές και στην παιδαγωγική αξιοποίηση της ψηφιακής τεχνολογίας.  
 
Αξιολόγηση  
Η αξιολόγηση είναι σημαντικό να είναι πλήρως ενσωματωμένη  στην εκπαίδευση των 
μαθηματικών και να συμβάλει ουσιαστικά για μια πιο ποιοτική μάθηση.   

Ο σκοπός της αξιολόγησης είναι να παράγει πληροφορίες που συνεισφέρουν στη 
διαδικασία διδασκαλίας και μάθησης και υποστηρίζουν τη λήψη εκπαιδευτικών 
αποφάσεων από τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τη διοίκηση.  
Οι δύο βασικές λειτουργίες της αξιολόγησης είναι η αποτίμηση και η ανατροφοδότηση της 
μάθησης και της διδασκαλίας. Η αξιολόγηση βοηθά τον εκπαιδευτικό να πάρει αποφάσεις 
σχετικά με το περιεχόμενο και τη μορφή της διδασκαλίας (διαμορφωτική αξιολόγηση) 
μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί για την αποτίμηση των επιτευγμάτων του μαθητή 
(αθροιστική αξιολόγηση). Η έρευνα στο πεδίο της αξιολόγησης έχει αναδείξει τα 
περιορισμένα αποτελέσματα που επιφέρουν συγκεκριμένα είδη αθροιστικής αξιολόγησης 
σε τομείς όπως η δημιουργικότητα και η κινητικότητα των μαθητών ή τις αναπόφευκτες 
επικρίσεις για τις επίσημες διαδικασίες αξιολόγησης (Broadfoot, 1996). Παράλληλα, από τη 
σχετική έρευνα στο πεδίο προέκυψαν αμφιβολίες για την αντικειμενικότητα και την 
αποδοτικότητα των συμβατικών αθροιστικών τεχνικών αξιολόγησης, για τη μη δυνατότητα 
ενίσχυσης της επίδοσης και πρόβλεψης της μελλοντικής επίδοσης, καθώς και για την 
έλλειψη κινήτρου για μάθηση (Harlen & Deakin-Crick, 2003).  
 
Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μαθηματικών 2015 
Το νέο Πιλοτικό Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών έχει ως βασικό άξονα τις ΤΠΕ και είναι πιο 
ευρύ, πιο ανοιχτό. Γίνεται αξιοποίηση του μαθηματικού συλλογισμού για την ανάπτυξη της 
μαθηματικής σκέψης, εστιάζει στο λόγο και στο παράδειγμα με σκοπό να τα συνδυάσει 
χρηστικά και ουσιαστικά, παρουσιάζοντας συνεπώς με διαφάνεια το αποτέλεσμα. 
Έχει βάση τα Α.Π.Σ. την προηγούμενων ετών και ιδιαίτερα Α.Π.Σ. του 2011. Βασίζεται στον 
εκπαιδευτικό δίνοντάς του αρκετή ελευθερία ώστε να οργανώσει και να ολοκληρώσει την 
διδακτική και μαθησιακή διαδικασία. Έχει εμπλουτιστεί με Τ.Π.Ε. (ψηφιακά εργαλεία-
λογισμικά) μέσο των οποίων διευρύνεται και εμπλουτίζεται η διδακτική ενότητα ώστε 
γίνεται πιο προσιτή και ελκυστική η διδακτική και μαθησιακή διαδικασία. Υπάρχει 
πλουσιότερο υλικό ανά ενότητα. Η διδασκαλία των μαθηματικών διευρύνεται, εντάσσοντας 
τα μικροπειράματα σε μια διδακτική ενότητα. 
 
Οι μαθητές με τη χρήση των Τ.Π.Ε. 
• Προκαλούν την ενεργοποίηση όλων των μαθητών . 
• Δημιουργούν ερεθίσματα και προκαλείται η πολυαισθητηριακή αξιοποίηση.  
• Αναδεικνύεται η διαρκής ανάγκη για εμπλουτισμό των Ψηφιακών Εργαλείων. 
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• Προσφέρεται εύκολα και γρήγορα η τεκμηριωμένη απάντηση, μετά από την ανάλυση 
και διερεύνηση που δύναται να προσφέρει το κάθε εργαλείο.  

• Τα εργαλεία είναι μέσο παιγνιώδους μάθησης γιατί είναι σύγχρονα και επίκαιρα και 
διεγείρουν το ενδιαφέρον όλων των μαθητών . 

• Είναι απαραίτητα για τους μαθητές, γιατί έτσι μαθαίνουν δημιουργικά και ευχάριστα. 
• Μαθαίνουν νέους τρόπους εργασίας. 
• Ενεργοποιούνται μέσω ελκυστικών και διαφοροποιημένων δραστηριοτήτων. 
• Κατακτούν μέσω της διερευνητικότητας τη  διεύρυνση των γνώσεών τους. 
• Προάγουν το ομαδοσυνεργατικό πνεύμα.  
• Διεγείρουν το ενδιαφέρον τους για τη χρήση νέων λογισμικών και ψηφιακών 

εργαλείων, γιατί είναι σύγχρονα, επίκαιρα και λόγω της έφεσης και της σχέσης που 
έχουν με τις νέες τεχνολογίες και αντιλαμβάνονται ότι είναι πολύτιμα εργαλεία. 

• Αναπτύσσουν  περαιτέρω τις κοινωνικές δεξιότητες. 
• Δέχονται πολλαπλά ερεθίσματα και συνεπώς προκαλείται η ουσιαστική μάθηση μέσω 

της  πολυαισθητηριακή αξιοποίησης των αντίστοιχων ψηφιακών εργαλείων.  
• Δίνουν εύκολα και γρήγορα τεκμηριωμένες λύσεις- απαντήσεις, μετά από την ανάλυση 

και διερεύνηση που δύναται να προσφέρει το κάθε εργαλείο. 
• Οι σκέψεις τους γίνονται δημιουργικοί προβληματισμοί που οι ίδιοι θέτουν και 

τοποθετούν στο εργαλείο, δημιουργώντας και παίρνοντας άμεση απάντηση μόνοι τους , 
ερευνώντας και ανακαλύπτοντας. 

• Χαίρονται με τα αποτελέσματα που επιτυγχάνουν, αναγνωρίζοντας την ταχύτητα 
παροχής υπολογισμών που έχει τη δυνατότητα να τους παρέχει το εργαλείο. 

 
Ψηφιακά Εργαλεία: 
• Φωτόδεντρο. 
• Βιβλιοθήκες με Διδακτικά Σενάρια Εκπαιδευτικών με χρήση Τ.Π.Ε. 
• Πλατφόρμα Αίσωπος. 
• Υλικό από το Αποθετήριο όπου ο κάθε εκπαιδευτικός μπορεί να το πάρει και να το 

ενσωματώσει στη διδακτική ενότητα που θέλει να διδάξει, αφού είναι κατασκευασμένο 
με κουλτούρα να συνδέεται με τέτοιο τρόπο, έτσι ώστε το ένα να συμπληρώνει το άλλο. 
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Περίληψη 
Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι υπάρχουν ποικίλοι παράγοντες που επηρεάζουν τον προγραμματισμό, 
ξεκινώντας από τον πιο κυρίαρχο που είναι η πολιτεία (μέσω των Αναλυτικών Προγραμμάτων), συνεχίζοντας 
με την εκπαιδευτική θεωρία και τον εκάστοτε εκπαιδευτικό και τελειώνοντας με το εκπαιδευτικό πλαίσιο, 
δηλαδή συγκεκριμένους μαθητές σε συγκεκριμένο σχολείο. Η παρούσα βιβλιογραφική έρευνα έχει ως 
κεντρικό θέμα τα Αναλυτικά Προγράμματα (ΑΠ), το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 
(ΔΕΠΠΣ) και τη σχέση τους με την ένταξη και την ενταξιακή εκπαίδευση. Με άλλα λόγια, το κατά πόσο τα ΑΠ, 
έτσι όπως δομούνται, προωθούν την ένταξη όλου του μαθητικού πληθυσμού και ανταποκρίνονται στο 
μαθησιακό στυλ, τη μαθησιακή ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και την προσωπικότητα του κάθε μαθητή. 
Αρχικά, γίνεται μια προσπάθεια νοηματοδότησης του τι είναι ένα ΑΠ με βάση την υπάρχουσα βιβλιογραφία 
και στη συνέχεια, αναλύεται το γενικό μέρος του ΔΕΠΠΣ και των ΑΠ σχετικά με τις γενικές αρχές της 
εκπαίδευσης που περιλαμβάνουν. Τέλος, γίνεται μια αντιπαράθεση αυτών με το ακριβές περιεχόμενο του ΑΠ 
που εφαρμόζεται στο μάθημα της Γλώσσας στην πρώτη (Α΄) τάξη του δημοτικού σχολείου. 
 
Λέξεις - κλειδιά: Αναλυτικό Πρόγραμμα, Ενταξιακή Εκπαίδευση, Ένταξη. 
 
1. Εισαγωγή 
Στην ελληνική γλώσσα, ο όρος Αναλυτικό Πρόγραμμα αντιστοιχεί στον όρο «curriculum», 
που είναι λατινικής προέλευσης και σημαίνει κύκλος μελέτης στο σχολείο. Το ΑΠ αποτελεί 
ένα κείμενο που περιλαμβάνει τους στόχους, το περιεχόμενο (δλδ. τις γνωστικές περιοχές), 
τη μεθοδολογία και την αξιολόγηση του σχολείου και πιο συγκεκριμένα της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας (Χατζηγεωργίου, 2004). 

Υπάρχουν ποικίλοι ορισμοί σχετικά με το τι συνιστά ΑΠ, που οφείλονται στα βιώματα και 
τις επιστημονικές αντιλήψεις που ενστερνίζεται κάποιος. Επιπλέον, υπάρχουν διαφορετικές 
θεωρήσεις για την εκπαίδευση και τους προσανατολισμούς της (π.χ. τι πολίτες θέλουμε;), 
την εκπαιδευτική πράξη (π.χ. δασκαλοκεντρική, μαθητοκεντρική), τη διαδικασία της 
μάθησης, καθώς και το ρόλο του εκπαιδευτικού (εντολοδόχος ή δημιουργός), αλλά και των 
εκπαιδευομένων. Τα παραπάνω δρουν με καταλυτικό τρόπο στον προσδιορισμό και τη 
διαμόρφωση ενός αναλυτικού προγράμματος. Ωστόσο, η πληθώρα αυτή των ορισμών δεν 
αποτελεί πρόβλημα, αλλά μια κατάσταση που πρέπει να αναγνωριστεί. Είναι ένα 
αναπόφευκτο γεγονός, καθώς αποτελεί ένα πεδίο που συντίθεται από ποικίλους και 
αυτόνομους λόγους (Pinar, 1995). 

Αν θεωρήσουμε ότι το ΑΠ συνιστά ένα πακέτο υλικού, τότε αποτελεί μια δεσμίδα 
περιεχομένων, με δεδομένη αδιαμφισβήτητη αξία, τόσο στο επίπεδο των γνώσεων που 
πρέπει να μεταδοθούν, όσο και των ιδεών ή των αντιλήψεων που οι εκπαιδευόμενοι πρέπει 
να υιοθετήσουν.  

Αν υποθέσουμε ότι το ΑΠ είναι ένα προϊόν, τότε είναι μια προκαθορισμένη, 
προδιαγεγραμμένη διαδικασία που πρέπει να ακολουθείται πιστά στην προοπτική της 
παραγωγής ενός συγκεκριμένου προϊόντος. Σύμφωνα με τον Apple M. (2004) «(..)ιστορικοί 
της εκπαίδευσης έχουν ένα περίεργο τρόπο θεώρησης των σχολείων. Θεωρούν το θεσμό 
της εκπαίδευσης σαν ένα “μαύρο” κουτί. Μετρούν την παροχή – inputs προτού οι μαθητές 
μπουν στο σχολείο και στη συνέχεια μετρούν την απόδοση –outputs. Το τι συμβαίνει 

mailto:menelaki@gmail.com
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πραγματικά μέσα στο “μαύρο” κουτί, το τι και πως αυτό διδάσκεται, η συγκεκριμένη 
εμπειρία παιδιών και δασκάλων, είναι μη σημαντικό» (σελ. 25). Αυτοί οι ορισμοί θα 
μπορούσαν να χαρακτηριστούν ως κλειστοί, που προσανατολίζονται στην εφαρμογή ενός 
δεδομένου σχεδίου, το οποίο έχει οργανωθεί στη βάση μιας θεωρητικής στόχευσης, χωρίς 
να λαμβάνει υπόψη την εκπαιδευτική πραγματικότητα.  

Αν εστιάσουμε, όμως, στη διαδικασία τότε το ΑΠ δεν είναι μια μονοσήμαντη μετάδοση 
ιδεών και πληροφοριών από τον διδάσκοντα σε μια ομάδα παθητικών δεκτών, αλλά μια 
σειρά από επικοινωνίες, αντιδράσεις, ανταλλαγές. Παρόλα αυτά, το ΑΠ συνιστά και μια 
μορφή κοινωνικής ρύθμισης. Είναι μια ιστορικά διαμορφωμένη γνώση που εγγράφει 
κανόνες και πρότυπα με τα οποία εμείς δίνουμε νόημα στον κόσμο μας και στον εαυτό μας 
ως παραγωγικά μέλη του.  

Τέλος, το ΑΠ χαρακτηρίζεται και από μια πολιτική διάσταση, αφού ως κείμενο 
εκπαιδευτικής πολιτικής και παιδαγωγικής διδακτικής πρακτικής θεωρείται όχημα προς την 
πραγματοποίηση των προσδοκιών που τρέφουν οι κοινωνίες από τα εκπαιδευτικά τους 
συστήματα.  

Το ΑΠ, λοιπόν, δεν είναι ένα βιβλίο αναφοράς στόχων, οδηγιών και περιεχομένων, αλλά 
ένα κατ’ εξοχήν παιδαγωγικό κείμενο με πολιτική, ιδεολογική και κοινωνιολογική διάσταση. 
Τα μαθήματα που διδάσκονται, το περιεχόμενο τους, η μείωση ή η αύξηση των ωρών 
διδασκαλίας τους, η μεθοδολογία και ο τρόπος αξιολόγησης υποδεικνύουν παιδαγωγικές, 
ιδεολογικές, πολιτικές και κοινωνιολογικές επιλογές. 
 
2. Ανάλυση Περιεχομένου 
Αρχικά, στην εισαγωγή των ΑΠ φαίνεται ότι είναι σχεδιασμένα για να συμπεριλάβουν 
όλους τους μαθητές. Ωστόσο, όσον αφορά το ειδικό μέρος (εδώ το ΑΠ της Γλώσσας για την 
Α’ Δημοτικού) διαπιστώνεται ότι υπάρχουν συγκεκριμένες γνώσεις που πρέπει να 
διδαχθούν, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη ο μαθητής ως προσωπικότητα. Έμμεσα δίνεται 
έμφαση στην ύλη, δηλαδή στο προϊόν. Αυτό είναι αποτέλεσμα της αποδοχής μιας 
συμπεριφοριστικής θεωρίας που οδηγεί αντίστοιχα σε ένα γνωσιοκεντρικό 
συμπεριφοριστικό σχολείο. Ουσιαστικά, παρατηρούμε ότι υπάρχουν δύο αντικρουόμενες 
θεωρίες που διαπερνούν το ΑΠ. 

Πιο αναλυτικά, όσον αφορά την εισαγωγή τα ακόλουθα αποσπάσματα φανερώνουν 
ποιος είναι ο σκοπός της γενικής εκπαίδευσης: «(…)η καλλιέργεια των δεξιοτήτων του 
μαθητή και η ανάδειξη των ενδιαφερόντων του, η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και 
δυνατοτήτων μάθησης για όλους τους μαθητές (…)». Επίσης, «ο μαθητής θα πρέπει να 
μάθει στο σχολείο “πώς να μαθαίνει”, ώστε να προσεγγίζει ενεργητικά και δημιουργικά την 
παρεχόμενη γνώση (…) “πώς να πράττει”». Τέλος, η γενική παιδεία «θα πρέπει να 
συμβάλλει όχι στη συσσώρευση και απομνημόνευση έτοιμων γνώσεων (…)». Η εισαγωγή 
προσιδιάζει σε μεγάλο βαθμό στην ιδέα της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής και της 
ενταξιακής εκπαίδευσης. Επίσης, μέσα από τις φράσεις «πώς να μαθαίνει» και «όχι στη 
συσσώρευση και απομνημόνευση έτοιμων γνώσεων» φαίνεται ότι δεν υφίσταται στο 
σχολείο ένα έτοιμο πακέτο γνώσεων που πρέπει να διδαχθεί σε μαθητές – παθητικούς 
δέκτες, αλλά είναι μια διαδικασία ενεργητική και δημιουργική που θα βοηθήσει τα παιδιά 
να μάθουν πώς να λειτουργούν κριτικά στη σύγχρονη κοινωνία.  

Ωστόσο, παρακάτω αναφέρονται τα εξής: «Οι στόχοι πρέπει να είναι διατυπωμένοι με 
σαφήνεια, ώστε να μην αφήνουν περιθώρια για παρερμηνείες ή λανθασμένες 
προσεγγίσεις». Ακόμα, «η ακριβής οριοθέτηση των γνωστικών στόχων για κάθε διδακτικό 
αντικείμενο μας επιτρέπει να προσδιορίσουμε τι ακριβώς πρέπει να διδαχθεί και το πώς θα 
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γίνει στη συνέχεια η αξιολόγηση(…)». Τέλος, «με την εφαρμογή διαθεματικών 
προσεγγίσεων περιορίζεται o γνωσιοκεντρικός προσανατολισμός της διδασκαλίας (…)». 
Παρατηρούμε ότι ακόμα και στην εισαγωγή υπάρχουν αντιφάσεις. Ενώ θα μπορούσαμε να 
χαρακτηρίσουμε το ΑΠ ως ανοιχτό, τελικά βλέπουμε ότι ήδη από την εισαγωγή είναι 
κλειστό, αναφέροντας ότι οι στόχοι της εκπαίδευσης θα πρέπει να είναι σαφώς 
διατυπωμένοι για να μην παρερμηνεύονται. Επίσης, από τη φράση «τι ακριβώς πρέπει να 
διδαχθεί» φαίνεται ότι το ελληνικό σχολείο χαρακτηρίζεται ως ένας οργανισμός που 
εστιάζει στην παραγωγή ενός προϊόντος και όχι στη διαδικασία και στη βιωματική μάθηση. 

Στο απόσπασμα που παρατίθεται στη συνέχεια από το ΑΠ της Γλώσσας για την Α΄ 
Δημοτικού τα ερωτήματα που πρέπει να έχουμε κατά νου κατά την ανάγνωση είναι ποιες 
αντιλήψεις για τη γνώση και τη μάθηση διέπουν το συγκεκριμένο ΑΠ, ποιο ρόλο 
προδιαγράφει για τον εκπαιδευτικό και για τους μαθητές και σε ποια χαρακτηριστικά του 
μαθητικού πληθυσμού εστιάζει.  
 

Πίνακας 1: Απόσπασμα από την ενότητα ΓΡΑΠΤΟΣ ΛΟΓΟΣ-ΑΝΑΓΝΩΣΗ 
ΑΠ ΓΛΩΣΣΑΣ Α'ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ 

Στόχοι Θεματικές Ενότητες Ενδεικτικές Δραστηριότητες 

Ο μαθητής ασκείται βαθμιαία, 
ώστε να είναι σε θέση να: 

 
Συνειδητοποιεί τη σύνδεση 

προφορικής και γραπτής 
γλώσσας. 

 
Αντιλαμβάνεται ότι η γραφή 

χρησιμοποιείται, για να 
μεταφέρει μήνυμα µε τα βιβλία, 
τις επιγραφές και διάφορα άλλα 

μέσα. 
 

Αναγνωρίζει τη διαφορά 
ανάμεσα στην εικόνα ενός 

αντικειμένου και στη γραπτή 
απόδοσή του µε λέξη. 

 
Αποκτά φωνηµική επίγνωση, 

ώστε να αναγνωρίζει την 
ταυτότητα των λέξεων αλλά και 
ευρύτερα φωνηµική επίγνωση 
ώστε να επιτυγχάνει ορθή και 

αποδεκτή προφορά των 
φράσεων και του συνεχούς 
λόγου, µε τον απαιτούμενο 

ρυθμό και προσωδία. 

Πρώτη ανάγνωση 
 

Κατανόηση κειμένου 
 

Συνειδητοποίηση και 
ορθή εκφορά 
φωνημάτων 

 
Ανάλυση - σύνθεση 

λέξεων σε συλλαβές και 
γράμματα 

 
Σύνθεση προτάσεων µε 

λέξεις 
 

Σιωπηρή ανάγνωση 
απλών κειμένων 

 
Αφήγηση του 

περιεχομένου ενός 
κειμένου 

 
Ανάγνωση µε 

κατάλληλο ρυθμό 
φωνής 

Αναγνώριση λέξεων-λεκτικών 
συνόλων σε γραπτά 
«ερεθίσματα» του 

περιβάλλοντος χώρου (αφίσες, 
πινακίδες, συσκευασίες, 

φυλλάδια κ.τ.ό.). 
Αποκωδικοποίηση 

λογογραµµάτων (πινακίδες, 
σήματα). 

 
Αποκωδικοποίηση της λέξης 
που σημαίνει, π.χ., το ζώο το 

οποίο εικονίζεται σε 
συγκεκριμένη εικόνα (Μελέτη 

Περιβάλλοντος κ.ο.κ.) 
 

Αναγνώριση του ονόµατός του. 
 

Καταγραφή από τον δάσκαλο 
προφορικού κειμένου που 
υπαγορεύει ο μαθητής και 
κατάλληλη αξιοποίησή του. 

 
Ακρόαση και άρθρωση 

φθόγγων 
 

Ανάλυση-σύνθεση λέξεων σε 
συλλαβές και γράμματα. 
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Πίνακας 2: Απόσπασμα από την ενότητα ΓΡΑΠΤΟΣ ΛΟΓΟΣ-ΓΡΑΦΗ ΚΑΙ ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ  
ΑΠ ΓΛΩΣΣΑΣ Α' ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ 

Στόχοι Θεματικές Ενότητες Ενδεικτικές Δραστηριότητες 
Ο μαθητής ασκείται βαθμιαία, ώστε να 
είναι σε θέση να: 
 
Αντιλαμβάνεται ότι μπορεί να διατυπώνει 
τις σκέψεις του και να επικοινωνεί µε 
τους άλλους όχι µόνο προφορικά αλλά 
και γραπτά. 
 
Αντιλαμβάνεται τη στενή σχέση 
ακρόασης, ομιλίας, ανάγνωσης, γραφής. 
 
Αντιγράφει πιστά και γράφει σωστά µε 
σχετική ταχύτητα και µε αισθητικώς 
αποδεκτά γράμματα, λέξεις, φράσεις και 
προτάσεις τηρώντας τις σωστές 
αποστάσεις ανάμεσα στα γράμματα και 
τις λέξεις. 
 
Αναγνωρίζει και συγκρίνει διάφορους 
τύπους γραμμάτων (τυπογραφικά, 
καλλιγραφικά κ.ά.). 

Φωνηµική επίγνωση 
 
Πρώτη γραφή 
 
Παραγωγή γραπτού 
λόγου (βιώματα, 
γνώσεις, 
αναγνώσµατα) 
 
Ορθογραφία, τονισμός 
 
Αντιγραφή, 
καλλιγραφία  
 
Βασικά σημεία στίξης 

Καλλιέργεια συνηθειών ορθής γραφής, 
τονισµού και στίξης. 
 
Ασκήσεις αντιγραφής, καλλιγραφίας 
και 
ευανάγνωστης γραφής. 
 
Γραφή του ονόµατός του, γνωστών 
λέξεων, πινακίδων κτλ.  
 
Επικόλληση στον πίνακα ανακοινώσεων 
λέξεων, φράσεων, ευχών, καταλόγων 
κτλ. (εμπλέκονται όλα τα αντικείμενα). 
 
Γραπτή αφήγηση (εμπλέκονται όλα τα 
αντικείμενα). 
 
Γράψιμο παραμυθιού. 

 
Αρχικά, παρατηρούμε ότι υπάρχει η φράση «ώστε να είναι σε θέση να» που δείχνει 

έναν τελικό σκοπό, αλλά και υποδηλώνει έμμεσα τους στόχους και τις γνώσεις που ως 
πακέτο υλικού πρέπει να κατακτήσουν οι μαθητές. Συν τοις άλλοις, δηλώνονται οι εντολές 
που πρέπει να φέρει εις πέρας ο εκπαιδευτικός, χωρίς να του δίνεται η ελευθερία να κάνει 
κάτι διαφορετικό.  

Έτσι όπως συγκροτείται το ΑΠ είναι ένα προϊόν που παράγεται από τη φάμπρικα της 
πολιτείας και καταναλώνεται. Δεν δίνεται έμφαση στη διαδικασία και στη βιωματική 
μάθηση, αλλά στη μετάδοση μιας στείρας γνώσης. Υπάρχει μια σαφή στοχοθεσία και 
απευθύνεται όχι σε όλους τους μαθητές, αλλά στον ιδεατό - μέσο μαθητή, αποκλείοντας εξ’ 
ορισμού κάποιες ομάδες μαθητών. Συνεπώς, θα μπορούσαμε να το χαρακτηρίσουμε ως 
κλειστό, αφού περιγράφει με κάθε λεπτομέρεια τι πρέπει να γίνεται.  

Ακόμα, προβλέπει ότι το παιδί μπορεί να μάθει έχοντας, όμως, ένα απόθεμα γνώσεων 
ήδη από το περιβάλλον του, πριν έρθει στο σχολείο. Ωστόσο, αυτό δεν ισχύει για όλους 
τους μαθητές, αφού ο καθένας έχει διαφορετικές γνώσεις ανάλογα με την κοινωνική 
προέλευση και είναι εξοικειωμένος με συγκεκριμένες εκδοχές μιας εθνικής γλώσσας 
(Φραγκουδάκη, 1985). Κάθε εθνική γλώσσα δεν είναι ενιαία, αφού περιλαμβάνει 
διαφορετικά κοινωνικά ιδιώματα που χρησιμοποιούνται από διαφορετικές κοινωνικές 
ομάδες. Η γλώσσα του σχολείου είναι ένα από αυτά τα κοινωνικά ιδιώματα και προέρχεται 
από τα προνομιούχα στρώματα (Ασκούνη, 2003). Διακρίνουμε, λοιπόν, ότι η γνώση 
χαρακτηρίζεται από μια κοινωνική διάσταση, δηλαδή, κάποια γνώση θεωρείται πιο έγκυρη 
από μια άλλη και αυτή που θεωρείται κατ’ επέκταση πιο σημαντική είναι και αυτή που 
διδάσκεται τελικά στο σχολείο. 

Το πως μια κοινωνία μέσω του ΑΠ επιλέγει, κατανέμει, μεταβιβάζει και αξιολογεί την 
επίσημη δημόσια γνώση αντανακλά τους τρόπους κατανομής της εξουσίας και άσκησης του 
κοινωνικού ελέγχου. Συνεπώς, αποτελεί ένα κοινωνικό προϊόν συντηρητικών δυνάμεων με 
στόχο τον κοινωνικό έλεγχο, αλλά και την αναπαραγωγή της υπάρχουσας κοινωνικής 
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κατάστασης. Αφού, λοιπόν, όλοι δεν γνωρίζουν τα ίδια πράγματα, όταν το σχολείο μέσω 
του ΑΠ παρέχει ένα προϊόν στείρας γνώσης που είναι προκαθορισμένο από πριν και δεν 
δημιουργείται με βάση το τι συμβαίνει στη σχολική τάξη με τους μαθητές, τότε συνεχίζουν 
να αναπαράγονται οι ανισότητες που υφίστανται στην κοινωνία.  

Σύμφωνα με τη θεωρία του πολιτισμικού κεφαλαίου του Bourdieu, η κουλτούρα του 
σχολείου, όπως συγκροτείται και μέσα από τα ΑΠ, αποτελεί μια παραλλαγή της κουλτούρας 
των κυρίαρχων κοινωνικών ομάδων. Στην πραγματικότητα κάθε οικογένεια μεταβιβάζει στα 
παιδιά της ένα ορισμένο μορφωτικό κεφάλαιο και ένα συγκεκριμένο έθος, δηλαδή ένα 
σύστημα έμμεσων και βαθιά εσωτερικευμένων αξιών. Η μορφωτική κληρονομιά, που 
διαφέρει από τη μία κοινωνική τάξη στην άλλη, αποτελεί την αφετηρία για την πρωταρχική 
ανισότητα των παιδιών στη σχολική δοκιμασία. Το ισχύον ΑΠ έχει κατασκευαστεί με τέτοιο 
τρόπο που φυσικοποιεί την αδικία και την ανισότητα, έχοντας ως νόρμα έναν ιδεατό 
μαθητή, σαν όλα τα παιδιά να είναι ίδια, ενώ το καθένα έχει το δικό του δυναμικό. Το 
σχολείο έχει ευθύνη για την ανισότητα. Ο Bourdieu υποστηρίζει ότι για να ευνοούνται οι 
ήδη ευνοημένοι και να αδικούνται οι ήδη αδικημένοι, το σχολείο πρέπει να αγνοεί και 
αρκεί να αγνοεί (ως προς το περιεχόμενο των μεταδιδόμενων γνώσεων, τις μεθόδους, τις 
τεχνικές της μετάδοσης και τα κριτήρια επιλογής του) τη μορφωτική ανισότητα των 
μαθητών από διαφορετικές κοινωνικές τάξεις. Τουτέστιν, αντιμετωπίζοντας όλους τους 
διδασκόμενους, όσο άνισοι και αν είναι στην πραγματικότητα, σαν ίσους μεταξύ τους, 
ίσους ως προς τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις, το σχολείο οδηγείται στην πράξη να 
επικυρώνει με το βάρος της εγκυρότητας του τις αρχικές ανισότητες στην παιδεία 
(Bourdieu, 1966). 

Συνεπώς, πρέπει να περάσουμε από κλειστά ΑΠ – που σχεδιάζονται από ομάδα ειδικών 
μακριά από τη σχολική τάξη, ασκούν πλήρη έλεγχο στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα) και προωθούν μια δυναμική θετικιστικών 
βεβαιοτήτων (σου υπαγορεύω, δηλαδή, τι θα γίνει μέσα στην τάξη) – σε ανοιχτά ΑΠ, όπου 
γενικός στόχος είναι ο εγγράμματος μαθητής και ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει την 
εκπαιδευτική διαδικασία με βάση τις συνθήκες της τάξης του. Είναι επιτακτική ανάγκη, 
λοιπόν, να υιοθετηθούν πρακτικές που προσιδιάζουν στη διαφοροποιημένη παιδαγωγική. 
Πρέπει ως εκπαιδευτικοί να συνειδητοποιήσουμε την ανομοιογένεια της σχολικής τάξης, 
που οφείλεται στα διαφορετικά σημεία εκκίνησης των μαθητών. Η ανομοιογένεια είναι μια 
«φυσική κατάσταση» και αντίθετα η ομοιογένεια είναι μια «αυθαίρετη κατασκευή». Η 
διαφοροποίηση αποτελεί μια διδακτική προσέγγιση, όπου οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν 
στην τροποποίηση του ΑΠ, των μεθόδων διδασκαλίας, των πηγών, των μαθησιακών 
δραστηριοτήτων και του τελικού αποτελέσματος, με στόχο την ανταπόκριση στις 
διαφοροποιημένες ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά, ώστε να μεγιστοποιηθούν οι 
μαθησιακές ευκαιρίες του μέσα στην τάξη (Bearne, 1996).  

Όσον αφορά τα άτομα που φέρουν αναπηρία, οι αναφορές που υπάρχουν στην 
εισαγωγή, καθώς και τα υποβόσκοντα νοήματα υποδηλώνουν ότι τα ΑΠ και το 
εκπαιδευτικό σύστημα γενικότερα οριοθετούν ένα κλίμα αποκλεισμού, και είναι εκ 
διαμέτρου αντίθετα με τη φιλοσοφία της ενταξιακής εκπαίδευσης. Στο πρώτο απόσπασμα 
«Η παροχή ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων μάθησης (…) το εκπαιδευτικό σύστημα 
διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη διαδικασία άμβλυνσης των κοινωνικών ανισοτήτων. Η 
ισότητα (…) πρέπει να εξασφαλίζεται για όλους τους μαθητές και ιδιαίτερα (…) για τους 
μαθητές με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε να προστατεύονται από τον 
κοινωνικό αποκλεισμό (…). Τα άτομα που αντιμετωπίζουν εμπόδια από τη φύση (…) όπως τα 
άτομα με αναπηρίες (Άτομα με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, Α.Μ.Ε.Α.) (…) θα πρέπει να 
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έχουν ίσες και κατάλληλες, κατά περίπτωση, ευκαιρίες πρόσβασης στη γνώση» δηλώνεται 
ότι ο ρόλος του σχολείου, σύμφωνα με την πολιτεία, είναι η άμβλυνση των κοινωνικών 
ανισοτήτων μέσα από την παροχή ίσων ευκαιριών. Ωστόσο, πως συμβάλλει σε αυτό όταν 
προβαίνει σε διαχωρισμό του συνόλου του μαθητικού πληθυσμού σε επιμέρους ομάδες; 

Η τυπική ισότητα αποτελεί μια βασική αξία που διέπει τη λογική του σχολείου, το οποίο 
όμως στην πραγματικότητα συσκοτίζει και διαγράφει τις αρχικές κοινωνικές διαφορές των 
μαθητών, έχοντας ως απόρροια να συμβάλλει στην αναπαραγωγή ανισοτήτων και στη 
διεύρυνση του κοινωνικού χάσματος. Ακόμα, η λέξη «εμπόδια» υποδηλώνει ότι η αναπηρία 
αποτελεί ένα έλλειμμα, που τους περιορίζει από τη «φυσιολογική» συμπεριφορά.  

Επίσης, χρησιμοποιούνται οι ετικέτες «Άτομα με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες» και 
«Α.Μ.Ε.Α» σαν εναλλακτικά συνώνυμα της λέξης «ανάπηρος». Ωστόσο, αυτή η πρακτική 
υποδεικνύει την προσκόλληση του εκπαιδευτικού συστήματος στην ελλειμματική φύση των 
αναπήρων, οι οποίοι λόγω της αναπηρίας έχουν «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες». Οι 
«ειδικές ανάγκες» και οι «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» αποτελούν ένα σύστημα ορισμού 
και κατηγοριοποίησης των ανάπηρων μαθητών και έχουν ως αποτέλεσμα τη ταξινόμηση 
των ατόμων σε μια συγκεκριμένη κατηγορία και αυτό οδηγεί σε εσφαλμένες αντιλήψεις 
περί ομοιογένειας, ακόμα και της συγκριμένης ομάδας. Ωστόσο, το παράδοξο είναι ότι 
αυτές οι ετικέτες δεν χρησιμοποιούνται ή ακόμα και καταργούνται στην ενήλικη ζωή μετά 
το σχολείο. Συνεπώς, ο στιγματισμός υφίσταται μόνο μέσα στα πλαίσια του σχολείου. 
Τέλος, οι «ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» προκύπτουν από τα πρωτεύοντα μαθήματα.  

Είναι έκδηλο ότι το σχολείο είναι φτιαγμένο λεκτικά για παιδιά που έχουν ήδη 
παρακαταθήκη από το σπίτι τους μια συγκεκριμένη αξία που είναι ίδια με τις αξίες του 
σχολείου. Οι εκπαιδευτικοί αντί να κάνουν κτήμα σε όλα τα παιδιά τις αξίες του σχολείου, 
τα χαρακτηρίζουν (παιδιά συνήθως από χαμηλά κοινωνικά στρώματα, ανάπηρους, 
μειονότητες κλπ.) ως παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Εν τέλει, η ανάγκη για 
κατηγοριοποίηση ισοδυναμεί με αναγνώριση ότι οι θεσμοί και η οργάνωση της κοινωνίας 
εμπεριέχουν μία δυναμική αποκλεισμού, ενώ ουσιαστικά δεν θα έπρεπε να υφίσταται 
κατηγοριοποίηση, γιατί ο κάθε άνθρωπος (ανάπηρος ή μη) είναι διαφορετικός.  

Τα επόμενα άξια λόγου αποσπάσματα είναι τα παρακάτω, «Ιδιαίτερα για τους μαθητές 
με αναπηρίες (Α.Μ.Ε.Α.), απαιτείται ο σχεδιασμός και η υλοποίηση Εξατομικευμένων 
Εκπαιδευτικών Προγραμμάτων (Ε.Ε.Π.) προσαρμοσμένων στις ιδιαιτερότητες και τα 
ενδιαφέροντά τους (..) ανάλογα με το εμπόδιο που αντιμετωπίζουν (…)». Παρατηρούμε, 
λοιπόν, ότι σύμφωνα με το ΑΠ τα παιδιά με αναπηρία χρήζουν ιδιαίτερης μεταχείρισης, 
αφού δεν μπορούν λόγω των εμποδίων που αντιμετωπίζουν, να ανταπεξέλθουν στο 
πρόγραμμα της γενικής τάξης. Ωστόσο, ο όρος «εξατομικευμένος» δεν δηλώνει ένα 
πρόγραμμα σύμφωνο με τις ανάγκες και τα προσωπικά ενδιαφέροντα του μαθητή - αν 
ίσχυε αυτό τότε θα κάναμε λόγο για μια πτυχή της διαφοροποιημένης παιδαγωγικής - αλλά 
ένα αφαιρετικό, απλοποιημένο, μειωμένο πρόγραμμα για τους ανάπηρους μαθητές, που 
προσιδιάζει σε ένα ατομικό μοντέλο πρόνοιας. Ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα πρέπει να 
λαμβάνει υπόψη του το μαθησιακό στυλ όλων των παιδιών και όχι μόνο των ανάπηρων 
μαθητών. Γενικά, η απλοποίηση του εκπαιδευτικού προγράμματος πριμοδοτεί την 
αναπηρία και την αναπαράγει, γεγονός που μεγιστοποιεί τον κίνδυνο για την ταυτότητα 
των αναπήρων μαθητών. Ουσιαστικά, κεντρικός άξονας της διαφοροποίησης – 
εξατομίκευσης, στη συγκεκριμένη περίπτωση, αποτελεί η ατομική έκφραση της αναπηρίας 
(Ζώνιου- Σιδέρη κ.ά., 2004). 

Πρέπει όμως να έχουμε κατά νου, τι δεν είναι διαφοροποίηση. Δεν είναι αυτοσκοπός, 
δεν είναι ένα δόγμα, όπου υφίσταται μετασχηματισμός χωρίς να λαμβάνεται υπόψη ο 
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τρόπος διδασκαλίας. Επίσης, δεν είναι ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα για τους μαθητές με 
αναπηρία, ούτε η τέχνη του να αναθέτουμε μια διαφορετική εργασία στον καθένα. Συν τοις 
άλλοις, δεν συνάδει με τη δημιουργία ομοιογενών ομάδων διαφορετικού επιπέδου μέσα 
στην ίδια τάξη, αλλά ούτε δομείται πάνω σε ένα «curriculum διαίτης» (Καραγιάννη, 2012). 

Από το παρακάτω εδάφιο «(…) ως προς την ομαλή ενσωμάτωσή τους στα κοινά σχολεία, 
θα πρέπει να δίνεται στον εκπαιδευτικό η δυνατότητα να διαμορφώνει το πρόγραμμα με 
βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών του και να εξατομικεύει τους διδακτικούς 
στόχους (…)», φαίνεται ότι στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η «ενσωμάτωση» 
των ατόμων με αναπηρία και ταυτίζεται με την έννοια της ένταξης. Μολαταύτα, ο όρος 
«ενσωμάτωση», σύμφωνα με τη Ζώνιου – Σιδέρη (2009, σελ. 125, 126), ‘‘δηλώνεται ως η 
μονόδρομη προσκόλληση και εξομοίωση τινός προς ένα όλο, απόκτηση «σώματος» ή 
«ροής» με πρόσκτηση χαρακτηριστικών ενός ετεροειδούς συνόλου και απώλεια των 
αρχικών χαρακτηριστικών’’. Ουσιαστικά, η ενσωμάτωση είναι συνώνυμη με την αφομοίωση 
και αποτελεί μια πρακτική ομογενοποίησης. Επιθυμούμε να γίνουν όλοι ίδιοι, στη 
συγκεκριμένη περίπτωση οι ανάπηροι να γίνουν «φυσιολογικοί», να μοιάζουν με τους μη 
αναπήρους. Παρόλα αυτά, η ένταξη δεν σχετίζεται με την ομαλοποίηση του ατόμου – 
μαθητή, αλλά με την ανάδειξη των χαρακτηριστικών του κάθε παιδιού και αφορά όλα τα 
παιδιά. 

Γενικά, το ΑΠ, όπως και η εκπαιδευτική πολιτική, διακατέχεται από μια ιατρική οπτική 
της αναπηρίας, που προσιδιάζει στο κλινικό μοντέλο προσέγγισης, σύμφωνα με το οποίο, 
το άτομο προσεγγίζεται με βάση το είδος και το βαθμό της αναπηρίας. Τα προαναφερθέντα 
αποτελούν τα χαρακτηριστικά που καθορίζουν τη συμμετοχή του ανάπηρου μαθητή στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Ζώνιου- Σιδέρη κ.ά., 2004). Τέλος, η συγκεκριμένη προσέγγιση 
εστιάζει μόνο στη διάγνωση -στην ποσοτική φύση του προβλήματος-, η αναπηρία 
θεωρείται ως ένα έλλειμμα βιολογικά προκαθορισμένο (ελλειμματική προσέγγιση), αλλά 
και επιδιώκεται η κανονικοποίηση προς το φυσιολογικό (Llewellyn & Hogan, 2000).  
 
3. Συμπεράσματα 
Στην εκπνοή του λόγου, βλέπουμε ότι το αδιαφοροποίητο ΑΠ έχει ως στόχο την παραγωγή 
μιας εργαλειακής γνώσης και απευθύνεται σε έναν ομογενοποιημένο μαθητικό πληθυσμό, 
χωρίς να λαμβάνει υπόψη τη διαφορετικότητα, όχι μόνο του ανάπηρου μαθητή, αλλά όλων 
των μαθητών. Ο τρόπος γραφής του φανερώνει τον καθαρά ελιτίστικο χαρακτήρα του και η 
γλώσσα που επιλέγεται απευθύνεται σε παιδιά που είναι πάνω από το μέσο όρο. Το ΑΠ 
πρέπει να αλλάξει ριζικά, παραμένοντας ανοιχτό και διαρκώς εξελισσόμενο. Γιατί το 
σημαντικό στην εκπαιδευτική πράξη είναι το απρόοπτο. Είναι σημαντικό, ακόμα, να 
διαπνέεται από μια ενταξιακή προσέγγιση και όχι από μια κακή απομίμηση της ένταξης, 
αφού η αποδοχή τεχνητών μορφών ενταξιακής εκπαίδευσης δεν οδηγούν άμεσα σε αλλαγή 
των δομών και της κουλτούρας της εκπαίδευσης. Αυτό ουσιαστικά έχει ως αποτέλεσμα την 
απομάκρυνσή μας από την πραγματική αλλαγή και συντηρεί νέες μορφές αποκλεισμού 
(Slee, 2012). 

Η ενταξιακή προσέγγιση πρεσβεύει βασικές αλλαγές στις αξίες, τις αντιλήψεις και το 
ήθος της κοινωνίας και ενστερνίζεται τη ριζική μεταρρύθμιση του σχολείου. Τέλος, 
βασίζεται σε ένα σύστημα αξιών που θεωρεί ευπρόσδεκτη και τιμά τη διαφορετικότητα που 
προκύπτει από το φύλο, την εθνικότητα, τη φυλή, τη γλώσσα, το κοινωνικό υπόβαθρο, το 
επίπεδο εκπαίδευσης ή την αναπηρία (Mittler,2000, σελ.10). 
Ουσιαστικά, το κύριο ερώτημα που πρέπει να έχουμε κατά νου είναι: ΤΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
ΘΕΛΟΥΜΕ ΝΑ ΠΑΡΕΧΟΥΜΕ; 
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Περίληψη 
Η παρούσα βιβλιογραφική έρευνα επικεντρώνεται στον τρόπο δόμησης του μαθήματος των θρησκευτικών 
στην εκπαιδευτική βαθμίδα του Δημοτικού. Αρχικά, γίνεται αναφορά στο Αναλυτικό Πρόγραμμα των 
Θρησκευτικών και στους στόχους που επιδιώκονται να κατακτηθούν από τους μαθητές. Στη συνέχεια, η 
έρευνα επικεντρώνεται στο περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων που χρησιμοποιούνται από την Γ΄ έως την 
ΣΤ΄ Δημοτικού, καθώς και στις αναφορές ή μη που γίνονται στα άλλα θρησκεύματα. Παρατηρώντας, λοιπόν, 
το Αναλυτικό Πρόγραμμα και τα Σχολικά Εγχειρίδια, επιδιώκεται να διερευνηθεί ο χαρακτήρας του μαθήματος 
των Θρησκευτικών. Τουτέστιν, αν αποτελεί ένα μάθημα με εγκυκλοπαιδικό ή ομολογιακό χαρακτήρα. Προς 
ενίσχυση των λεγομένων, παρατίθενται αποσπάσματα από τα σχολικά εγχειρίδια με στόχο την κριτική 
ανάλυση. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Θρησκευτικά, ΑΠΣ, Σχολικά Εγχειρίδια, Ομολογιακός Χαρακτήρας. 
 
1. Εισαγωγή 
Το Αναλυτικό Πρόγραμμα αποτελεί ένα κείμενο που περιλαμβάνει τους στόχους, το 
περιεχόμενο (δλδ. τις γνωστικές περιοχές), τη μεθοδολογία και την αξιολόγηση του 
σχολείου και πιο συγκεκριμένα της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Χατζηγεωργίου, 2004). 

Υπάρχουν διαφορετικές αντιλήψεις για την εκπαίδευση και τους προσανατολισμούς της 
(π.χ. τι πολίτες θέλουμε;), την εκπαιδευτική πράξη (π.χ. δασκαλοκεντρική, μαθητοκεντρική), 
τη διαδικασία της μάθησης, καθώς και το ρόλο του εκπαιδευτικού (εντολοδόχος ή 
δημιουργός), αλλά και των εκπαιδευομένων. Τα παραπάνω δρουν με καταλυτικό τρόπο 
στον προσδιορισμό και τη διαμόρφωση ενός αναλυτικού προγράμματος. Αυτό έχει ως 
συνέπεια την ύπαρξη ποικίλων ορισμών σχετικά με το τι συνιστά ένα Αναλυτικό 
Πρόγραμμα. Ωστόσο, η πληθώρα αυτή δεν αποτελεί πρόβλημα, αλλά μια κατάσταση που 
πρέπει να αναγνωριστεί. Είναι ένα αναπόφευκτο γεγονός, καθώς αποτελεί ένα πεδίο που 
συντίθεται από ποικίλους και αυτόνομους λόγους (Pinar, 1995). 

Στην παρούσα περίπτωση, το Αναλυτικό Πρόγραμμα των Θρησκευτικών φαίνεται να 
αποτελεί ένα πακέτο υλικού, δηλαδή μια δεσμίδα περιεχομένων, με δεδομένη 
αδιαμφισβήτητη αξία, τόσο στο επίπεδο των γνώσεων που πρέπει να μεταδοθούν, όσο και 
των ιδεών ή των αντιλήψεων που οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να υιοθετήσουν.  

Επιπροσθέτως, φαίνεται να θεωρείται από την εκπαιδευτική πολιτική ως προϊόν. Με 
άλλα λόγια, συνιστά μια προκαθορισμένη, προδιαγεγραμμένη διαδικασία που πρέπει να 
ακολουθείται πιστά στην προοπτική της παραγωγής ενός συγκεκριμένου προϊόντος. 
Σύμφωνα με τον Apple M. (2004) «(..)ιστορικοί της εκπαίδευσης έχουν ένα περίεργο τρόπο 
θεώρησης των σχολείων. Θεωρούν το θεσμό της εκπαίδευσης σαν ένα “μαύρο” κουτί. 
Μετρούν την παροχή – inputs προτού οι μαθητές μπουν στο σχολείο και στη συνέχεια 
μετρούν την απόδοση –outputs. Το τι συμβαίνει πραγματικά μέσα στο “μαύρο” κουτί, το τι 
και πως αυτό διδάσκεται, η συγκεκριμένη εμπειρία παιδιών και δασκάλων, είναι μη 
σημαντικό» (σελ. 25).  

mailto:menelaki@gmail.com
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Ως εκ τούτου, παρατηρείται ένας προσανατολισμός στην εφαρμογή ενός δεδομένου 
σχεδίου, το οποίο έχει οργανωθεί στη βάση μιας θεωρητικής στόχευσης, χωρίς να λαμβάνει 
υπόψη την εκπαιδευτική πραγματικότητα. Γενικά, το ΑΠ δεν είναι ένα βιβλίο αναφοράς 
στόχων, οδηγιών και περιεχομένων, αλλά ένα κατ’ εξοχήν παιδαγωγικό κείμενο με πολιτική, 
ιδεολογική και κοινωνιολογική διάσταση. Τα μαθήματα που διδάσκονται, το περιεχόμενο 
τους, η μείωση ή η αύξηση των ωρών διδασκαλίας τους, η μεθοδολογία και ο τρόπος 
αξιολόγησης υποδεικνύουν παιδαγωγικές, ιδεολογικές, πολιτικές και κοινωνιολογικές 
επιλογές. 

Όλα τα παραπάνω είναι έκδηλα και στο Αναλυτικό Πρόγραμμα των Θρησκευτικών, το 
οποίο διαπνέεται από μια συγκεκριμένη ιδεολογική διάσταση και αποτελεί μια «μάζα» 
γνώσεων που πρέπει να διδαχθεί στο μέσο - ιδεατό Χριστιανό, μαθητή. Στόχος είναι, μέσα 
από τη συγκεκριμένη έρευνα, να υπάρξει αναστοχασμός σχετικά με τις πρακτικές της 
θρησκείας που εφαρμόζονται στο ελληνικό σχολείο και πιο συγκεκριμένα στο μάθημα που 
αποτελεί «μετενσάρκωση» αυτών, τα Θρησκευτικά.  
 
2. Ανάλυση περιεχομένου 
Ξεκινώντας την ανάλυση από το Αναλυτικό Πρόγραμμα των Θρησκευτικών, οι σκοποί της 
διδασκαλίας του μαθήματος, το οποίο λειτουργεί συμπληρωματικά με την Εκκλησία και την 
οικογένεια, είναι:  
• η παροχή θρησκευτικής εκπαίδευσης με στόχο την ηθική και πνευματική ανάπτυξη του 

ατόμου 
• η μελέτη του Χριστιανισμού ως βιβλική ιστορία και βιβλικός λόγος, ως πολιτιστική 

έκφραση, αλλά και ως πορεία μέσα στην ιστορία 
• η απόκτηση γνώσεων για τη Ορθόδοξη χριστιανική πίστη και παράδοση 
• η καλλιέργεια θρησκευτικής συνείδησης (σύμφωνα και με το άρθρο 16 του 

Συντάγματος) 
• η προβολή της ορθόδοξης πνευματικότητας ως ατομικού και συλλογικού βιώματος 
• η κατανόηση της χριστιανικής πίστης ως μέσο νοηματοδότησης του κόσμου και της ζωής 
• ο θρησκευτικός προβληματισμός και ο στοχασμός 
• η κριτική επεξεργασία των θρησκευτικών παραδοχών, αξιών και στάσεων 
• η κατανόηση της θρησκείας ως παράγοντα που συντελεί στην ανάπτυξη του πολιτισμού 

και της πνευματικής ζωής 
• η αντιμετώπιση των κοινωνικών προβλημάτων και των μεγάλων σύγχρονων διλημμάτων 
• η διερεύνηση του ρόλου του Χριστιανισμού στον πολιτισμό και την ιστορία της Ελλάδας 

και της Ευρώπης 
• η επίγνωση της ύπαρξης διαφορετικών εκφράσεων της θρησκευτικότητας 
• η ανάπτυξη της ανεξάρτητης σκέψης και της ελεύθερης έκφρασης  
• η αξιολόγηση του Χριστιανισμού ως παράγοντα βελτίωσης της ζωής των ανθρώπων 
• η αναγνώριση βασικών παραστάσεων, εννοιών και συμβόλων της ορθόδοξης πίστης και 

ζωής 
• η ανακάλυψη της σημασίας και της επικαιρότητας του Ευαγγελίου για την προσωπική 

και κοινωνική ζωή, αλλά και τον πολιτισμό  
• η καλλιέργεια πνεύματος έμπρακτης αλληλεγγύης, ειρήνης, δικαιοσύνης, σεβασμού της 

θρησκευτικής ιδιαιτερότητας και συνύπαρξης µε το «διαφορετικό» και τέλος 
• η κατανόηση της σημασίας του να είναι κάποιος ενεργό µέλος εκκλησιαστικής 

κοινότητας. 
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Το ΑΠ διακατέχεται από αντιφατικούς στόχους, μιας και ενώ διακηρύσσεται η παροχή 
ευκαιριών για θρησκευτικό στοχασμό και η δυνατότητα εξερεύνησης διαφορετικών 
θρησκευτικών εκδοχών, από την άλλη αναφέρεται άμεσα η διδασκαλία του Χριστιανισμού 
και της Ορθόδοξης παράδοσης, ως η επικρατούσα θρησκεία. Επίσης, υπάρχει διασύνδεση 
του Χριστιανισμού με τον Ελληνισμό, τόσο ιδεολογικά όσο και ιστορικά. Συν τοις άλλοις, ο 
υποχρεωτικός χαρακτήρας του μαθήματος συμβαδίζει με την επιθυμία της Εκκλησίας, να 
κατέχει το μάθημα πρωταγωνιστικό ρόλο στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών του 
ελληνικού σχολείου. 

Αναφορικά με τα σχολικά βιβλία υπάρχει αλλαγή στους τίτλους. Στον παρακάτω πίνακα 
παρουσιάζονται οι τίτλοι πριν και μετά το 2003, οπότε και άλλαξαν. 

 
Πίνακας 3: Αλλαγές στους τίτλους των σχολικών βιβλίων. 

 ΠΑΛΙΑ (ΠΡΙΝ ΤΟ 2003) ΚΑΙΝΟΥΡΙΑ (ΜΕΤΑ ΤΟ 2003) 
Γ’ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ Η ΖΩΗ ΜΕ ΤΟ ΧΡΙΣΤΟ Ο ΘΕΟΣ ΣΤΗ ΖΩΗ ΜΑΣ 

Δ’ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ Ο ΔΡΟΜΟΣ ΤΟΥ ΧΡΙΣΤΟΥ Η ΠΟΡΕΙΑ ΜΑΣ ΣΤΗ ΖΩΗ 
Ε’ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ ΜΕ ΤΟ ΧΡΙΣΤΟ ΣΤΟΝ ΑΓΩΝΑ ΟΙ ΧΡΙΣΤΙΑΝΟΙ ΣΤΟΝ ΑΓΩΝΑ ΤΗΣ 

ΖΩΗΣ 
ΣΤ’ ΔΗΜΟΤΙΚΟΥ Ο ΧΡΙΣΤΟΣ ΕΙΝΑΙ Η ΑΛΗΘΕΙΑ ΑΝΑΖΗΤΩΝΤΑΣ ΤΗΝ ΑΛΗΘΕΙΑ ΣΤΗ 

ΖΩΗ ΜΑΣ 
 

Παραβλέποντας το περιεχόμενο και το τι γράφουν οι γραμμές στο εσωτερικό του 
βιβλίου, γίνεται ήδη έμμεσα εμφανές από τους τίτλους ο κατηχητικός χαρακτήρας του 
μαθήματος. 

Όσον αφορά τη στοχοθεσία των σχολικών εγχειριδίων, αναφέρεται ότι στη Γ’ δημοτικού 
σκοπός είναι τα παιδιά να γνωρίσουν το πρόσωπο της Παναγίας, αλλά και ότι ο Θεός αγαπά 
τον άνθρωπο. Επίσης, σκοπός είναι να βιώσουν την ορθόδοξη παράδοση, αλλά και να 
έρθουν σε επαφή με τους όρους και τη σημασία της συμβίωσης μέσα από τη συμμετοχή 
στη ζωή της Εκκλησίας. 

Στην τετάρτη δημοτικού στόχος είναι τα παιδιά να μελετήσουν τη ζωή του Χριστιανού ως 
πορεία προς το Θεό, να έρθουν σε επαφή με στοιχεία από τη ζωή των προφητών, να 
γνωρίσουν το Ευαγγέλιο και τους Αγίους που μιμήθηκαν τη ζωή του Χριστού και τέλος να 
εξετάσουν τα πρώτα βήματα της Εκκλησίας. 

Στην Ε’ δημοτικού τα παιδιά θα γνωρίσουν τις Δέκα Εντολές, τους εορταστικούς 
σταθμούς της Εκκλησίας, αλλά και ότι η συνάντηση με τον Χριστό μπορεί να αλλάξει ριζικά 
τον τρόπο ζωής. Επίσης, το βιβλίο στοχεύει στο να εκτιμήσουν τα παιδιά την αδελφοσύνη, 
την ειρήνη και το σεβασμό του περιβάλλοντος ως αξίες της ορθόδοξης παράδοσης. 
Παρατηρείται, λοιπόν, μια ταύτιση των ηθικών αξιών μόνο με την Ορθόδοξη παράδοση, 
σαν να υπονοείται ότι δεν καλλιεργούνται από άλλες θρησκείες. 

Τέλος, στην τελευταία τάξη του Δημοτικού σχολείου το βιβλίο στοχεύει στο να 
κατανοήσουν οι μαθητές ότι το Ευαγγέλιο, με την περιγραφή της ζωής, του έργου και του 
προσώπου του Χριστού, είναι πρωταρχική και κορυφαία πηγή της αλήθειας για τη ζωή. 
Επίσης, να αντιληφθούν ότι τα σχίσματα τραυματίζουν την ενότητα των χριστιανών και οι 
αιρέσεις νοθεύουν την αλήθεια, αλλά και να έρθουν σε επαφή με τα χαρακτηριστικά της 
Ορθοδοξίας και τα γνωρίσματα άλλων Ομολογιών και Θρησκειών. 

Ωστόσο, η αναφορά σε άλλα θρησκεύματα και δόγματα γίνεται μόνο στην Δ’ και στη ΣΤ’ 
Δημοτικού. Στην πρώτη, στο αντίστοιχο σχολικό εγχειρίδιο, δίνεται μόνο ορισμός του 
Βουδισμού σε υποσημείωση. Στη δεύτερη, υπάρχει μια συνοπτική αναφορά σε 
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Ρωμαιοκαθολικούς, Προτεστάντες, Εβραίους, Μουσουλμάνους. Γενικά, οι ώρες που 
ενδείκνυται να αφιερωθούν σε άλλα θρησκεύματα σύμφωνα με το ΑΠ είναι μόνο 4. 

Παρατηρούμε, λοιπόν, ότι ενώ σύμφωνα με τους στόχους του μαθήματος οι μαθητές 
διδάσκονται να στέκονται κριτικά απέναντι στο Χριστιανισμό και στα άλλα θρησκεύματα, 
αλλά και υφίσταται μια προσπάθεια καλλιέργειας του σεβασμού απέναντί τους, εν τέλει 
αυτό δεν ισχύει. Πρωτίστως, για το λόγο ότι η αναφορά σε άλλα θρησκεύματα γίνεται 
συγκριτικά  με το Χριστιανισμό και τη θέση της Εκκλησίας, αλλά και οι ώρες που 
αφιερώνονται είναι ελάχιστες σε σχέση με αυτές που γίνεται αναφορά στην ιστορία του 
Χριστιανισμού. Συν τοις άλλοις, χρησιμοποιούνται οι όροι «λαθεμένη πίστη» για τα 
υπόλοιπα θρησκεύματα, ενώ για το Χριστιανισμό επιλέγεται σχεδόν πάντα η ορολογία 
«μόνη αλήθεια». 

Το ερώτημα, λοιπόν, που τίθεται τελικά είναι τι χαρακτήρα έχει το μάθημα των 
Θρησκευτικών; Είναι ένα μάθημα εγκυκλοπαιδικού χαρακτήρα που παρέχει θρησκευτικές 
γνώσεις για το σύνολο των θρησκειών; Ή ένα μάθημα ομολογιακού χαρακτήρα που 
προωθεί και αναλύει μόνο την επίσημη, επικρατούσα θρησκεία; 

Σύμφωνα με την εκπαιδευτική πολιτική παρουσιάζεται ο Χριστιανισμός ως πορεία μέσα 
στη βιβλική ιστορία, αλλά και παρέχονται πληροφορίες για άλλες ομολογίες με σκοπό οι 
μαθητές να αναπτύξουν ελεύθερη συνείδηση. Σύμφωνα με το ΑΠ γίνεται προσπάθεια να 
αποκτήσει το μάθημα ένα εγκυκλοπαιδικό χαρακτήρα. Παρόλα αυτά, παρατηρείται ότι το 
μάθημα των θρησκευτικών είναι καθαρά  ομολογιακού – κατηχητικού χαρακτήρα, μιας και 
το συντριπτικό ποσοστό του περιεχομένου των σχολικών εγχειριδίων αναφέρεται στην 
ιστορία της ορθοδοξίας  ως η μόνη και αληθινή θρησκεία. Επιπροσθέτως, η αναφορά σε 
άλλα θρησκεύματα ή δόγματα γίνεται πάντα σε συσχετισμό με το Χριστιανισμό.  

Έτσι, λοιπόν, διαφαίνεται ότι το μάθημα βρίσκεται σε δυσαρμονία με τον 
πολυπολιτισμικό χαρακτήρα των σημερινών κοινωνιών, καθώς και τον εκσυγχρονισμό και 
τις στάσεις που τείνουν να επικρατήσουν στον ευρωπαϊκό πολιτισμό. Είναι 
αδιαμφισβήτητο, επίσης, ότι ο υποχρεωτικός χαρακτήρας του μαθήματος συμβαδίζει με 
την επιθυμία της Εκκλησίας να έχει πρωταγωνιστικό ρόλο στο ελληνικό σχολείο (Ζαμπέτα, 
2003). 

Στα ακόλουθα αποσπάσματα από τα σχολικά εγχειρίδια έτσι ώστε να τεκμηριωθούν οι 
παραπάνω διαπιστώσεις. Για παράδειγμα, στο βιβλίο της τρίτης Δημοτικού αναφέρεται ότι  
«Ο τρόπος που έζησε ο Χριστός με τους μαθητές του αποτελεί για τους χριστιανούς το 
καλύτερο παράδειγμα συμβίωσης». Στο ίδιο βιβλίο, επίσης, όπως και σε αυτό της πέμπτης 
δημοτικού η λέξη «Θεός» ταυτίζεται με τη λέξη «Χριστός». Ακόμα, τόσο στο βιβλίο της 
τετάρτης δημοτικού όσο και της πέμπτης ο Χριστός ταυτίζεται με την αλήθεια ή την αληθινή 
και συνεπώς την ευτυχισμένη ζωή «“Εγώ είμαι η οδός και η αλήθεια και η ζωή”. Δηλαδή ο 
Χριστός ο ίδιος είναι ο δρόμος, για να ζήσουμε μια αληθινή και ευτυχισμένη ζωή». Στο 
βιβλίο της πέμπτης αναγράφεται, ακόμα, ότι «Την αληθινή δικαιοσύνη τη συναντούμε στο 
πρόσωπο του Χριστού», «Όσο μιμούμαστε τη ζωή του, μαθαίνουμε και εμείς να είμαστε 
δίκαιοι». Παρατηρούμε, λοιπόν, ότι υφίσταται μια παρομοίωση του δίκαιου ανθρώπου με 
τον Χριστιανό και τον Χριστιανισμό. Για να είμαστε δίκαιοι, λοιπόν, πρέπει να μοιάζουμε 
στο Χριστό. Το ερώτημα που προβληματίζει, είναι ότι μόνο ο Χριστός, από το σύνολο των 
Θεών των άλλων θρησκειών, ενσαρκώνει τη δικαιοσύνη; Επίσης, όποιος άνθρωπος δεν 
είναι Χριστιανός Ορθόδοξος δεν είναι δίκαιος; 

Συν τοις άλλοις, στο συγκεκριμένο σχολικό εγχειρίδιο υπάρχει ταύτιση των κανόνων της 
εκκλησίας με εκείνους του σχολείου, αλλά και αναφέρεται ότι «Η Εκκλησία μας διδάσκει 
να αγαπάμε όχι μόνο τους φίλους μας, αλλά ακόμη και τους εχθρούς μας». Συνεπώς, το 
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ερώτημα που πρέπει να τεθεί είναι ότι μόνο η Ελληνική Ορθόδοξη Εκκλησία συμβάλλει σε 
αυτό;  Επίσης, «Και σήμερα το Άγιο Πνεύμα συνεχίζει να φωτίζει και να οδηγεί τα βήματά 
μας προς την αλήθεια και τον Χριστό». Παρατηρούμε ότι ταυτίζεται η αλήθεια με τον 
Χριστό, όπως και στο απόσπασμα «Και σήμερα σε όλο τον κόσμο  αναδεικνύονται 
νεομάρτυρες της πίστης, οι οποίοι προσφέρουν τον εαυτό τους, ώστε να γνωρίσουν οι 
άνθρωποι την αληθινή ζωή κοντά στο Χριστό». Τέλος, οι συγγραφείς επισημαίνουν τη 
θέση της Εκκλησίας ότι «Πολλές φορές βλέπουμε εικόνες στην τηλεόραση και στα έντυπα 
με αρνητικά μηνύματα που δεν μας ωφελούν. Οι εικόνες της Εκκλησίας μας διδάσκουν με 
την ομορφιά τους, τη γαλήνη της ζωής κοντά στο Χριστό», αλλά και ότι «Ο Χριστός 
αποτελεί το πρότυπο της αληθινής ειρήνης». 

Στο βιβλίο της έκτης Δημοτικού ήδη από τον τίτλο υποδεικνύεται έμμεσα την ταύτιση 
του Χριστού με την αλήθεια («Αναζητώντας την αλήθεια στη ζωή μας»). Επίσης, υπάρχει 
μια συνοπτική αναφορά στον Βουδισμό ,αλλά και επισημαίνεται ότι «Οι δάσκαλοι 
ανατολικών θρησκειών διδάσκουν για την αλήθεια». Ωστόσο, παρακάτω δηλώνεται ότι 
«Αυτή την αλήθεια δεν την κατακτά ο άνθρωπος μόνος του, αλλά την αποκαλύπτει ο ίδιος 
ο Θεός και είναι μια αλήθεια αιώνια, μια αλήθεια που αφορά όλους τους ανθρώπους, 
μια αλήθεια που σώζει (…) να δεχτούν τον Χριστό, που είναι η σαρκωμένη αλήθεια», «Ο 
Χριστός είναι η οδός, η αλήθεια και η ζωή. Η αλήθεια δεν είναι μια αφηρημένη ιδέα, 
αλλά ένα συγκεκριμένο Πρόσωπο, ο ίδιος ο Χριστός», «Η αλήθεια είναι ο ίδιος ο Χριστός. 
Η Εκκλησία είναι η κιβωτός, μέσα στην οποία φυλάσσεται η αλήθεια που σώζει όλους 
τους ανθρώπους». Ακόμα, «Η ειλικρίνεια, η ανάληψη ευθυνών, η αξιοπιστία και η 
αποφυγή του όρκου είναι χαρακτηριστικά των δυνατών ανθρώπων και των πραγματικών 
χριστιανών». Όπως και πρωτύτερα και εδώ υφίσταται η απόδοση χαρακτηριστικών που 
μπορεί να έχει ο κάθε άνθρωπος οποιασδήποτε θρησκείας, μόνο σε αυτούς που είναι 
Χριστιανοί. Τέλος, είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι η αναφορά σε άλλες θρησκείες μέσα 
στο βιβλίο γίνεται μόνο σε ένα κεφάλαιο, το οποίο αποτελείται από τέσσερα συνοπτικά 
υποκεφάλαια. 

Συν τοις άλλοις, υφίσταται μια ταύτιση του Χριστιανισμού και του Ελληνισμού «Η 
συνάντηση και σύνθεση Χριστιανισμό και Ελληνισμού αποτέλεσε τη βάση της 
διαμόρφωσης της νεοελληνικής ταυτότητας», «Οι Ορθόδοξες ελληνικές κοινότητες σε 
ολόκληρο τον κόσμο διατηρούν και μεταδίδουν την αυθεντική ελληνορθόδοξη 
παράδοση.», που αποτελεί προέκταση της σύνδεσης του Ελληνικού Κράτους με την 
Εκκλησία και υποβόσκει σε όλες τις πτυχές της ελληνικής κοινωνίας και πολιτικής. Επιπλέον, 
αναφέρεται από τους συγγραφείς ότι «Η Εκκλησία αντιμέτωπη με σοβαρότατα 
προβλήματα, όπως ήταν οι εξισλαμισμοί, η προπαγάνδα των Ρωμαιοκαθολικών και των 
Προτεσταντών μισσιονάριων, η έλλειψη παιδείας (…) κατάφερε να διατηρήσει αλώβητη 
την ορθόδοξη πίστη, αλλά και να συμβάλλει αποφασιστικά στην απελευθέρωση του 
Γένους. Γι’ αυτό στη συνείδηση των περισσότερων Ελλήνων η πορεία του Ελληνισμού 
συνδέεται αναπόσπαστα με την Ορθοδοξία». 
 
3. Συμπεράσματα 
Η Ελλάδα είναι μία από εκείνες της ευρωπαϊκές χώρες στις οποίες το μάθημα των 
Θρησκευτικών δεν έχει επιτύχει να υπερβεί τις δυσκολίες που απορρέουν από τη 
μακροχρόνια παράδοση των στενών μονομερών θρησκευτικών δεσμών. Συν τοις άλλοις, 
στο ελληνικό σχολείο διδάσκεται υποχρεωτικά, έστω και διευρυμένα, η ορθόδοξη 
χριστιανική πίστη της Εκκλησίας. Η θρησκευτική εκπαίδευση είναι μονοφωνική, ενώ το 
μάθημα των Θρησκευτικών είναι στην πράξη μια προωθημένη έπαλξη του κατηχητικού 
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έργου της Εκκλησίας στην Ελλαδική κοινωνία. Η θέση αυτή εξηγεί και τις κατά καιρούς 
δηλώσεις ή και πιέσεις της επίσημης Εκκλησίας κατά της αλλαγής του ομολογιακού 
χαρακτήρα του μαθήματος και της μετατροπής του σε θρησκειολογικό (Περσελής 1997: 
474‐481 & 2002; Πέτρου 2003: 220; Γιαγκάζογλου 2005γ: 39‐52; Τσέκου 2015). 

Γενικά, η θεματική της θρησκείας εμπεριέχεται, άμεσα ή έμμεσα, σε πολλά διδακτικά 
αντικείμενα πέραν εκείνου των θρησκευτικών, αλλά και διαπνέει τη σχολική 
καθημερινότητα. Επίσης, η ταύτιση των μαθητών με την κυρίαρχη θρησκεία θεωρείται 
αυτονόητη και πέραν κάθε αμφισβήτησης. Συν τοις άλλοις, η ιδιότητα του Έλληνα πολίτη 
ταυτίζεται με εκείνη του Χριστιανού Ορθόδοξου και όσοι δεν ασπάζονται ένα θρήσκευμα ή 
είναι αλλόθρησκοι δεν χαίρουν ίσης αντιμετώπισης από το εκπαιδευτικό σύστημα 
(Ζαμπέτα, 2003). Τα παραπάνω υποβόσκουν στα Αναλυτικά Προγράμματα (ΑΠ) των 
θρησκευτικών και στα σχολικά εγχειρίδια που χρησιμοποιούνται στις τάξεις του Δημοτικού. 

Γενικά, στο ελληνικό σχολείο, που είναι ένα αντίγραφο της κοινωνίας, κυριαρχούν οι 
θρησκευτικές ταυτότητες που εκλαμβάνονται ως επικρατούσες, ενώ άλλες θεωρούνται 
εκτός της σχολικής γνώσης. Δεν υφίσταται ένταξη όλων των μαθητών, αλλά και η σχολική 
γνώση αναπαράγει κοινωνικές ιεραρχίες. Έτσι, λοιπόν, οι ετερόδοξοι ή αλλόθρησκοι 
μαθητές, όχι μόνο στερούνται του δικαιώματος της θρησκευτικής παιδείας, αλλά βιώνουν 
την απαξίωση της κουλτούρας τους, εφόσον δεν είναι αξία διδασκαλίας (Ανδρούσου, 
Ασκούνη 2004). 

Προσφέρει, λοιπόν, το ελληνικό σχολείο εργαλεία κατανόησης και χειρισμού της 
ετερογένειας που χαρακτηρίζει σήμερα τη σχολική πραγματικότητα στη χώρα μας; Γενικά, 
το εκπαιδευτικό σύστημα προωθεί συγκεκριμένους τρόπους να «βλέπουμε» τη 
διαφορετικότητα και υπαγορεύει έμμεσα αυτές τις πρακτικές. Ουσιαστικά, ο πυρήνας του 
προβλήματος είναι ότι ενισχύεται η αξία της ομοιογένειας. Μεταδίδεται είτε μέσα από τα 
ρητά είτε από τα άρρητα ιδεολογικά μηνύματα. Ακόμα, το ένα και μοναδικό σχολικό 
εγχειρίδιο, το ενιαίο αναλυτικό πρόγραμμα, η δασκαλοκεντρική μέθοδος διδασκαλίας, 
αλλά και η παραδοσιακή παιδαγωγική συνδράμουν προς αυτή την κατεύθυνση. 

Πώς μπορεί, λοιπόν, να επιτευχθεί η αναγνώριση της διαφοράς και η καταπολέμηση των 
διακρίσεων σε ένα σύστημα που βασίζεται στην αξία της ομοιογένειας και την αποσιώπηση 
της διαφοράς; Παρόλα αυτό, είναι αυταπόδεικτο το γεγονός ότι η ετερότητα υπάρχει και 
εκδηλώνεται σε κάθε σχολικό πλαίσιο. Είναι ξεκάθαρο, λοιπόν, ότι δεν υφίστανται 
ομοιογενείς σχολικές τάξεις. Συν τοις άλλοις, η παρουσία αλλόθρησκων μαθητών 
λειτουργεί σαν μεγεθυντικός φακός που αναδεικνύει τα προβλήματα, υπογραμμίζει τα 
ερωτήματα και ενισχύει την αβεβαιότητα και την αμηχανία των εκπαιδευτικών (Ανδρούσου 
& Ασκούνη, 2004).  

Το ποια είναι η εικόνα για τους «άλλους» που προωθεί το εκπαιδευτικό σύστημα, είναι 
ένα ακόμα σημείο για προβληματισμό και αναστοχασμό. Η αντίληψη για το «εμείς», δηλ. το 
εθνικό «εμείς», συνιστά τον τρόπο που βλέπουμε τους «άλλους» και αποτελεί ένα 
ουσιαστικό κομμάτι του πώς βλέπουμε τον εαυτό μας. Επίσης, ποια είναι η αντίληψη για το 
έθνος, την εθνική ταυτότητα (λόγω ταύτισης) και τη θρησκευτική ταυτότητα, που διέπει τη 
δράση του ελληνικού σχολείου; Γενικά, είναι αδιαμφισβήτητο το γεγονός ότι οι συλλογικές 
ταυτότητες είναι προϊόντα σύνθετων διαδικασιών που δε συγκροτούνται αποκλειστικά 
μέσα από την εκπαίδευση. Το σχολείο όμως είναι ένας από τους βασικούς παράγοντες που 
συμβάλλουν στη διαμόρφωσή τους (Ανδρούσου & Ασκούνη 2004). 

Τα παραπάνω συμπεράσματα είναι έκδηλα και στα ισχύοντα σχολικά εγχειρίδια που 
διαποτίζονται από έντονα θρησκευτικά στοιχεία και αποτελούν ουσιαστικά ένα μέσο 
θρησκευτικής «ενδογμάτισης». Η θρησκευτική παιδεία που παρέχεται σχετίζεται 
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αποκλειστικά με την επίσημη θρησκεία του κράτους και βρίσκεται σε αντιδιαστολή με την 
καλλιέργεια της θρησκευτικής συνείδησης, όπως προβλέπεται από το Σύνταγμα της 
Ελλάδος, καθώς και όπως προασπίζεται από τα θεμελιώδη δικαιώματα.  

Υπάρχει αντίθεση, λοιπόν, με την εκκοσμικευμένη πλουραλιστική κοινωνία, στην οποία ο 
ρόλος της θρησκευτικής εκπαίδευσης δεν είναι η δημιουργία μιας μονοδιάστατης 
συνεκτικής αγωγής και ηθικής συμπεριφοράς, αλλά η επιδίωξη της αρμονικής συμβίωσης 
ανθρώπων με διαφορετικές θρησκευτικές, εθνικές, ιδεολογικές, γλωσσικές και πολιτιστικές 
καταβολές (Καραμούζης & Αθανασιάδης, 2011: 32‐33). 

Επιπλέον, η υποχρεωτικότητα και ο κατηχητικός χαρακτήρας του μαθήματος έρχονται σε 
σύγκρουση με τις κοσμοθεωρητικές αντιλήψεις και επιθυμίες περί αγωγής ενός μεγάλου 
μέρους των πολιτών που ζουν στις σύγχρονες κοινωνίες. Επιπρόσθετα, η επικρατούσα 
θρησκεία, την οποία μεταδίδει το ελληνικό σχολείο, δεν αντιστοιχεί στη θρησκευτική 
ταυτότητα σημαντικού μέρους του σημερινού μαθητικού πληθυσμού (Ζαμπέτα, 2003). 

Το ερώτημα που γεννάται εδώ είναι πώς γίνεται, όταν οι Διεθνείς Οργανισμοί 
απαγορεύουν το δογματικό διαποτισμό και το ίδιο το Σύνταγμα της Ελλάδας καταδικάζει 
τον προσηλυτισμό και πρεσβεύει την ανάπτυξη της θρησκευτικής συνείδησης καθώς και το 
ότι η ελευθερία της θρησκευτικής συνείδησης είναι απαραβίαστη, η κρατική θρησκευτική 
εκπαίδευση να έχει μη ενημερωτικό χαρακτήρα, να χαρακτηρίζεται από κατηχητική 
μονοφωνία και να κινείται στην κατεύθυνση της παραγωγής «πιστών» και «οπαδών»;  

Απουσιάζουν, ακόμα, από τον επίσημο σχολικό λόγο αναφορές σε θρησκευτικές 
μειονότητες που είτε συρρικνώθηκαν και εξαφανίστηκαν μέσα από μια διαδικασία 
αφομοίωσης στην πρόσφατη ιστορία του νεοελληνικού κράτους είτε εξακολουθούν να 
υφίστανται, παραγνωρισμένες και υποτιμημένες (Ανδρούσου & Ασκούνη, 2004). 

Μια άλλη συνισταμένη που εγείρει προβληματισμούς είναι ο εκπαιδευτικός. Όταν οι 
εκπαιδευτικοί και οι μαθητές βρίσκονται σε μια δυναμική διαδικασία αλληλεπίδρασης, 
όπου ο πρώτος μεταφέρει άμεσα και έμμεσα ιδεολογικά μηνύματα και στερεότυπα, που 
έχει χαραγμένα μέσα του, στους δεύτερους, τι συμβαίνει; Επίσης, τι παιδαγωγικά 
περιθώρια έχει για να διαχειριστεί την ετερογένεια μέσα στη σχολική τάξη; Πώς μπορεί να 
ανατρέψει μια κατεστημένη και ασφαλή συνθήκη και να διαφοροποιηθεί όταν βρίσκεται 
μέσα σε ένα άκρως περιοριστικό και κανονιστικό πλαίσιο; Δεν είναι τελικά ρομαντικό να 
πιστεύουμε ότι ο εκπαιδευτικός έχει την ελευθερία να κάνει διαφορετικά πράγματα, από τη 
στιγμή που οι εκπαιδευτικοί θεσμοί, δεν είναι ανεξάρτητοι κοινωνικοί θεσμοί, αλλά 
υπάρχουν εντός ενός πλαισίου. Τι αποτέλεσμα θα έχει οποιαδήποτε ανατροπή; Το 
συγκεκριμένο πλαίσιο δυσκολεύει  τον εκπαιδευτικό και την καθημερινή του πρακτική, 
αφού ναρκοθετεί την αποτελεσματικότητά του μέσα στις σημερινές συνθήκες των 
ετερογενών σχολικών τάξεων (Ανδρούσου & Ασκούνη, 2004). 

Μολαταύτα, για να δημιουργήσουμε ένα σχολείο που στηρίζεται στην αποδοχή, δηλαδή 
ένα «ενταξιακό» σχολείο πρέπει να υπάρξει αναδιαμόρφωσή του και τροποποίηση των 
αναλυτικών προγραμμάτων και των σχολικών εγχειριδίων υιοθετώντας τις αρχές της 
διαφοροποιημένης παιδαγωγικής, έτσι ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες κάθε 
μαθητή. Συν τοις άλλοις, πρέπει να υπάρξει μνεία για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που 
στελεχώνουν τα σχολεία, αναδιαμόρφωση της κουλτούρας του σχολείου, καθώς και 
ακολουθία των αρχών της εκπαιδευτικής πολιτικής με αυτές της κοινωνικής πολιτικής 
(Barton, 2000). 

Επιπλέον, για να καταφέρουμε να προκαλέσουμε στον άλλο την επιθυμία να μάθει, θα 
πρέπει να αναγνωρίσουμε το βίωμά του και την αξία του, να τον κατανοήσουμε και να 
μάθουμε από τις εμπειρίες του. Συνεπώς, πρέπει να γίνουμε κοινωνοί της φιλοσοφίας της 
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Διαφοροποιημένης Παιδαγωγικής αρχίζοντας από την ίδια την κοινωνία και συνεχίζοντας 
στην εκπαιδευτική πολιτική, τα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια. Συν τοις 
άλλοις, θα πρέπει να υπάρξει διαφοροποίηση της διαδικασίας, δηλαδή πολλαπλοί τρόποι 
εμπλοκής στη μαθησιακή διαδικασία, αλλά και του περιεχομένου της διδασκαλίας. Με 
άλλα λόγια, να χρησιμοποιούνται πολλαπλά μέσα έκφρασης και παράστασης της 
πληροφορίας, καθώς και πολλαπλοί τρόποι εμπλοκής των μαθητών (Σφυρόερα, 2004; 
Βαλιαντή & Κουτσελίνη, 2008). Η ανομοιογένεια είναι μια «φυσική κατάσταση» και 
αντίθετα η ομοιογένεια είναι μια «αυθαίρετη κατασκευή». Η διαφοροποίηση αποτελεί μια 
διδακτική προσέγγιση, όπου οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν στην τροποποίηση του ΑΠ, των 
μεθόδων διδασκαλίας, των πηγών, των μαθησιακών δραστηριοτήτων και του τελικού 
αποτελέσματος, με στόχο την ανταπόκριση στις διαφοροποιημένες ανάγκες του κάθε 
μαθητή ξεχωριστά, ώστε να μεγιστοποιηθούν οι μαθησιακές ευκαιρίες του μέσα στην τάξη 
(Bearne, 1996).  

Με άλλα λόγια, πρέπει να εφαρμόζονται εντός της σχολικής τάξης βιωματικές 
δραστηριότητες και να μην υπάρχει μια στείρα μετάδοση γνώσεων μόνο αναφορικά με την 
επικρατούσα θρησκεία. Σκοπός θα πρέπει να είναι η παροχή θρησκευτικής παιδείας, η 
αναζήτηση, ο αναστοχασμός και όχι η σύγκριση των θρησκειών με τον Χριστιανισμό. 

Παρατηρείται, λοιπόν, ότι τα σχολικά εγχειρίδια, έτσι όπως συγκροτούνται, είναι ένα 
προϊόν που παράγεται από τη φάμπρικα της πολιτείας και καταναλώνεται. Δεν δίνεται 
έμφαση στη διαδικασία και στη βιωματική μάθηση, αλλά στη μετάδοση μιας στείρας 
γνώσης. Δεν υφίστανται συνθήκες βιωματικής μάθησης και δεν λαμβάνονται υπόψη τα 
προσωπικά στοιχεία και τα βιώματα του κάθε μαθητή. Ωστόσο, αποτελεί μια σημαντική 
συνιστώσα αφού μέσα από αυτήν δίνεται η δυνατότητα να αλλάξω αυτό που εγώ έχω ως 
μνήμη. Επιπλέον, η γνώση που υπάρχει είναι αυστηρά επιλεγμένη. Προβάλλεται και 
προσωποποιείται μια συγκεκριμένη μορφή αυτής που έχει να κάνει με τις στάσεις της 
κοινωνίας (Φραγκουδάκη, 1985). 
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Περίληψη 
Σύμφωνα με τις παιδαγωγικές αρχές που διέπουν το υπάρχον σχολικό εγχειρίδιο Αρχές Φιλοσοφίας Β΄ 
Λυκείου, Γενικής Παιδείας 2007 αυτό που ο εκάστοτε αναγνώστης μπορεί να αναζητήσει σε ένα φιλοσοφικό 
κείμενο είναι η δική του σχέση με την εποχή που απεικονίζεται και αποτυπώνεται στο κείμενο. Σε τι, πρέπει 
να αναρωτηθεί ο αναγνώστης/τρια, μπορεί να με αφορούν αυτές οι ιδέες που είναι εγγεγραμμένες στο 
κείμενο; Αν κανείς παραμείνει στο κείμενο αυτό καθ΄εαυτό αποδέχεται την αντίληψη του κειμένου ως 
τετελεσμένου προϊόντος άθικτου από το χρόνο και τις προσλήψεις και οδηγείται σε μια μουσειακή 
διδασκαλία της φιλοσοφίας στους μαθητές/τριες μας, όπου οι φιλοσοφικές ιδέες εκτίθενται σε «προθήκες». 
Να! εδώ η φιλοσοφία του Πλάτωνα, παραπέρα του Επίκουρου κ.ο.κ. Ωστόσο μας ενδιαφέρει πρωτίστως η 
δική τους α-πορία σε ζητήματα διαχρονικά και πανανθρώπινα, όπως αυτά που εξετάζει η συστηματική 
φιλοσοφία και …η «βοήθεια» έρχεται -αφού ζητηθεί- από την ιστορία της φιλοσοφίας, από όσα δηλαδή 
σκέφτηκαν επιτυχώς και δικαιώθηκαν στο πέρασμα του χρόνου όπως π. χ. ο Δημόκριτος ή και ανεπιτυχώς 
όπως π. χ. ο Ντεκάρτ με το κωνάριο. Το υπάρχον βιβλίο φιλοσοφίας σε αντίθεση με την μέχρι τώρα σχολική 
διδασκαλία της φιλοσοφίας, που για πολλές δεκαετίες στηρίχτηκε επιστημολογικά στη φιλολογία και 
σκοποθετικά στη σημασιοδότηση της φιλοσοφίας ως διαμορφώτριας ήθους και σε έναν τύπο της διδασκαλίας 
που οριζόταν από τους εξής πόλους: γραμματολογική/βιογραφική εξέταση και μονοδιάστατη «καθηγητική» 
ερμηνεία, επιθυμεί το κείμενο να μπορεί να αναπαραχθεί μέσα στην «ελαστική ζώνη» της συνάντησής του με 
τους αναγνώστες του. Αναζητούνται στο υπάρχον βιβλίο φιλοσοφίας μόνο τρόποι/δρόμοι προκειμένου να 
διευκρινιστούν μερικά θεμελιώδη και ριζικά ερωτήματα. Οι δρόμοι της κριτικής σκέψης είναι μονάχα 
μονοπάτια. Ένα ανθολόγιο φιλοσοφικών κειμένων είναι μια πόρτα εισόδου στη φιλοσοφία, ανάμεσα σε 
πολλές άλλες πιθανές εισόδους. Ωστόσο, είναι αυτή που επιτρέπει στον αναγνώστη/τρια, αφού διαβάσει το 
βιβλίο, να αρχίσει να ανακαλύπτει άλλα φιλοσοφικά έργα, ώστε να συγκροτήσει για τον εαυτό του, αν το 
θέλει, τη δική του ανθολογία.  
 
Λέξεις –κλειδιά: μουσειακή διδασκαλία της φιλοσοφίας, πρόσληψή της  

 
Αν κάτι θα μπορούσε να προφυλάξει από την τυποποίηση ένα τόσο ρευστό και 
πολυδιάστατο αντικείμενο, όσο η φιλοσοφία, που επιτελεί τόσο πολύμορφες και 
διαφοροποιημένες κοινωνικές και μορφωτικές λειτουργίες θα ήταν ένα μη κανονιστικό 
πρόγραμμα Σπουδών. Ένα πρόγραμμα που θα μπορούσε να αφήνει υψηλό βαθμό 
ελευθερίας σε διδάσκοντες και διδασκόμενους, ώστε να το διαχειρίζονται αναστοχαστικά 
και κριτικά (πρβλ. Βενέτη, 2001: 52-56).  

H διδασκαλία της φιλοσοφίας μέσω πηγών, όπως συνηθίζουμε να λέμε, αποσκοπεί στο 
να παρακινήσει τους μαθητές να αλληλεπιδρούν με τα κείμενα, με τρόπο που αυτή η 
αλληλεπίδραση να τους οδηγεί στην αυτογνωσία και τον αυτοκαθορισμό. Η διδασκαλία της 
φιλοσοφίας είναι επικοινωνία με την έννοια της ανταλλαγής των οπτικών. Οι όροι 
«επικοινωνία» και «ανταλλαγή οπτικών» ορίζουν την έναρξη ενός διαλόγου με την 
«πρόταση του κόσμου, την οποία το κείμενο αποκαλύπτει», όπου η οικειοποίησή της ή η 
αντιπαράθεση προς αυτή θα μπορούσαν να είναι εξίσου πιθανές εκβάσεις.  

Πρόσφατες τάσεις στις περιοχές της φιλοσοφικής ανθρωπολογίας και των πολιτισμικών 
σπουδών γενικότερα ορίζουν νέους προσανατολισμούς –άρα και νέες γνώσεις– για τη 
διδασκαλία της φιλοσοφίας. Η φιλοσοφία ως πολιτισμική πρακτική και ως μάθημα είναι 
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άρρηκτα συνδεδεμένη με την ιστορία και την κουλτούρα. Ένα φιλοσοφικό κείμενο, 
τουλάχιστον ως προς αυτό που καταθέτει αντικειμενικά εγγράφεται στην ιστορία, φέρει τα 
ίχνη ενός πολιτισμού, αποτυπώνει συστήματα εικόνων και ιδεών, που προσανατολίζουν τη 
συνείδηση και τη δράση. Σε αυτήν την οπτική πρόκειται για τη διερεύνηση των 
ανθρωπολογικών αναγκών στις οποίες ανταποκρίνεται η φιλοσοφία. Οι πολιτισμικές 
σπουδές θεωρούν ως αντικείμενό τους όλους τους τρόπους με τους οποίους συγκροτούνται 
οι πολιτισμικές μας ταυτότητες (Culler, 2000 [1997]: 57; Easthope, 1996: 6). Καθιερώνουν 
έτσι μια νέα ευρετική μέθοδο που ακολουθεί τον κατεξοχήν κριτικό, κοινωνικό και 
πολιτισμικό κώδικα της εποχής μας: μια φιλοσοφική ανθρωπολογία που μπορεί να 
συνεισφέρει στη διάγνωση της ανθρώπινης συνθήκης μέσα σε συγκεκριμένα πολιτισμικά 
πλαίσια. 

Τι είδους αποτελέσματα έχουν όλα αυτά στη διδασκαλία της φιλοσοφίας; Αν δεχτούμε 
ότι ο νέος σχηματίζει την εικόνα του και την εικόνα του κόσμου μέσα από τον τρόπο με τον 
οποίο απευθύνονται σ’ αυτόν τα πολιτισμικά κείμενα127 της εποχής του, προφορικά ή 
γραπτά, και ανάμεσά τους και φιλοσοφικά κείμενα, τότε οι πολιτισμικές σπουδές 
υποδεικνύουν μια νέα κατηγορία ερωτημάτων για το πεδίο της διδασκαλίας. Διαπιστώθηκε 
ότι τα σχολικά κείμενα γενικά δεν «ανοίγονται» αρκετά σε όλους τους τύπους γραφής, γι 
αυτό η συγγραφική ομάδα του παρόντος σχολικού βιβλίου φιλοσοφίας (Βιρβιδάκης 
Στέλιος, Καρασμάνης Βασιλης, Τουρνά Χαρινέλα, Αρχές Φιλοσοφίας, Β΄ Λυκείου) 
συμπεριέλαβε σύντομα αποσπάσματα από κινηματογραφικά έργα, συνθήματα σε τοίχο, 
γελοιογραφίες, πίνακες ζωγραφικής από τη Metaphyka pittura κ.λπ. γιατί αναρωτήθηκε: 
Αρκεί ο παραδοσιακός σκοπός της ιστορικής συγκρότησης της πολιτισμικής ταυτότητας του 
μαθητή μέσα από κείμενα του «φιλοσοφικού κανόνα» ή είναι σκόπιμο να βοηθηθεί ο 
μαθητής να συγκροτήσει την κοινωνική του ταυτότητα128 και μέσα από σύγχρονα 
φιλοσοφικά κείμενα ή οιονεί φιλοσοφικά; Πώς θα επιτευχθεί καλύτερα η «συνάντηση» με 
τα κείμενα και τα ερωτήματα που αυτά θέτουν, με αφορμή φιλοσοφικά προβλήματα που 
αναγνωρίζει ο ίδιος ο μαθητής στην καθημερινή ζωή του; 
 
Το κατ’ εξοχήν αντικείμενο διδασκαλίας της φιλοσοφίας: κείμενο και αναγνωστική 
ανταπόκριση των μαθητών/τριών σ’ αυτό 
Αρχικά, χρειάζεται να επισημάνουμε σχηματικά ότι ένα φιλοσοφικό κείμενο μπορεί να μας 
ενδιαφέρει γι’ αυτό που παρουσιάζει (αυτό το οποίο καταθέτει αντικειμενικά) και γι’ αυτό 
που αναζητούμε εμείς μέσα του (τα ιδιαίτερα ερωτήματα που ο κάθε αναγνώστης του 
θέτει). 

Αυτά που το κείμενο παρουσιάζει είναι: 
• τα ίχνη μιας εποχής (συνήθειες, ήθη, πολιτισμός, συστήματα αξιών, ιδεολογία), 
• μια υποκειμενικότητα (αυτή του συγγραφέα, την οποία το κείμενο μας επιτρέπει να 

«γνωρίσουμε»), 
• μια κατάσταση της γλώσσας και, για μεγαλύτερη ακρίβεια, ένα ύφος (τον τρόπο μιας 

προσωπικής αποτύπωσης ενός θέματος στη συγκεκριμένη κατάσταση της γλώσσας). 
Αυτό όμως που ο εκάστοτε αναγνώστης μπορεί να αναζητήσει σε ένα κείμενο είναι η 

δική του σχέση με αυτή την εποχή, με αυτή την υποκειμενικότητα, με αυτή τη γλώσσα. Σε 
τι, αναρωτιέται ο αναγνώστης, μπορεί να με αφορούν αυτές οι πραγματικότητες που είναι 
εγγεγραμμένες στο κείμενο, συμμεριζόμενος ίσως όσα υποστηρίζει ο Gadamer (Gadamer, 
1996{1960}: 186), σύμφωνα με τον οποίο η αποκατάσταση των αρχικών συνθηκών, ακόμη 
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κι αν επιτυγχανόταν, δε θα οδηγούσε παρά «στη μετάδοση ενός νοήματος που είναι τώρα 
νεκρό». 

Επειδή τα ζητούμενα είναι αδιαχώριστα, γι’ αυτό και η ευχαρίστηση της ανάγνωσης είναι 
ταυτόχρονα ιστορική και σύγχρονη: η ιστορική κατανόηση του έργου αποτελεί συνθήκη για 
την οικειοποίησή του. Η υποκειμενική οικειοποίησή του, από την άλλη, αποτελεί όρο 
νομιμοποίησης της ίδιας της διαδικασίας της ανάγνωσης. Επιπλέον, μπορεί να τεθεί και ένα 
τρίτο ζήτημα. Είναι δυνατόν να διαβάσει κανείς σε ένα κείμενο κάτι που αφορά όλους; 
Υπάρχει στο κείμενο μια παγκόσμια και διαχρονική διάσταση, στην οποία ο κάθε 
αναγνώστης μπορεί να αναγνωρίσει τον εαυτό του, ανεξάρτητα από την κατάστασή του; 
Πρόκειται για την ανάγκη όλων σχεδόν των αναγνωστών να αναζητήσουν στο κείμενο μια 
πρόταση ζωής που ισχύει πανανθρώπινα. Το κείμενο δηλαδή χρειάζεται  να εξεταστεί 
ταυτόχρονα ως πολιτισμική πληροφόρηση (το «γι’ αυτό»)129, ως υποστηρικτικό σύστημα 
μιας προσωπικής επένδυσης (το «για μένα») και ως παγκόσμιος καθρέφτης (το «για 
όλους»). Το σχήμα αυτό ορίζει τις διαστάσεις του αντικειμένου και των δραστηριοτήτων 
στις οποίες αυτό μας καλεί κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. 

Ας δούμε όμως αναλυτικότερα τις δύο τελευταίες διαστάσεις της ταυτόχρονης εξέτασης 
του κειμένου.  
Β. Το κείμενο για τον αναγνώστη αναγνωρίζεται ως μια οντότητα «αινιγματική» (Adorno, 
2000 [1970]: 210-211). Διαθέτει κάποιες σταθερές, αλλά μπορεί να επαναρρευστοποιηθεί 
και να αναπαραχθεί σε μια ποικιλία εκδοχών μέσα στην «ελαστική ζώνη» της συνάντησής 
του με τους αναγνώστες του.  
Γ. Το κείμενο για όλους αντιστοιχεί σε αυτό που θα λέγαμε ότι είναι (ίσως) ο διαχρονικός 
πυρήνας του. Οι υπερασπιστές της «οντολογικής αξίας» της φιλοσοφίας και της 
παραδοσιακής φιλοσοφικής παιδείας δέχονται ότι αυτός ο διαχρονικός πυρήνας είναι το 
χαρακτηριστικό των μεγάλων έργων. 
 
Διαλογικότητα: (Bakhtine, 1981: 293-294).  
Σχετικά με την πρόσληψη των κειμένων γενικά, ο Bakhtin επεξεργάστηκε μια τυπολογία 
αναγνωστικών στάσεων. Η πρώτη είναι η ναρκισσιστική και συνίσταται στην προβολή του 
αναγνώστη στο κείμενο που διαβάζει· σ ΄αυτή την περίπτωση ο αναγνώστης χρησιμοποιεί 
το κείμενο, για να διαφωτίσει ή να βρει ένα παράδειγμα για την ίδια του τη σκέψη. Η 
δεύτερη είναι η στάση της εμπαθητικής φυγής ο αναγνώστης εδώ χάνει τον εαυτό του σε 
μια κίνηση ψυχικής ταύτισης με καταστάσεις, η συνείδησή του διαλύεται μέσα στη 
συνείδηση του άλλου. Η τρίτη, τέλος, στάση δεν είναι άλλη από το διάλογο, που στηρίζεται 
στη διατήρηση της δυαδικότητας και συνδυάζει εξίσου την απόσταση και την επικοινωνία 
με το κείμενο: o αναγνώστης, από το ένα μέρος, και ο συγγραφέας ή η κειμενική στιγμή, 
από το άλλο μέρος, ως πηγές έντασης αλλά και πλούτου.  

Η διδασκαλία της φιλοσοφίας θα ήταν πολύ πιο αποδοτική για την κριτική αυτοδυναμία 
και την πνευματική χειραφέτηση των μαθητών, αν γινόταν για να εκπαιδεύει αναγνώστες 
ικανούς να «βλέπουν»: ικανούς δηλαδή να προσανατολίζονται κριτικά στο σύμπαν της 
φιλοσοφικής γραφής, αλλά και κάθε σημαίνουσας πρακτικής, να αντλούν ευχαρίστηση από 
την περιπλάνησή τους και να αποκομίζουν όχι μόνο ό, τι νομίζουμε πως τους χρειάζεται, 
αλλά και ό,τι τους αφορά. Στην εκδοχή αυτή της διδασκαλίας το φιλοσοφικό κείμενο δε 
χάνει τον κεντρικό ρόλο του, αλλά και δεν αποτελεί πια έναν κόσμο ερμητικά κλειστό, 
ξεκομμένο από τις κοινωνικά προσδιορισμένες αναπαραστάσεις της φιλοσοφίας, αλλά και 
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των υπόλοιπων πολιτισμικών κειμένων, που οι μαθητές έχουν ενσωματώσει στην πρακτική 
τους. Οι μαθητές προσανατολίζονται στο να διαλέγονται με τα κείμενα, αλλά και να 
παρακολουθούν το διάλογο των κειμένων μεταξύ τους. Στο διάλογο αυτό παρακινούνται να 
παίρνουν θέση, να διαπιστώνουν ότι καμιά θεώρηση δεν μπορεί να μείνει κλεισμένη στα 
όρια ενός μοναδικού ορίζοντα και να εμπλουτίζουν την αντίληψή τους για τις πιθανές 
εκδοχές της πραγματικότητας. Η θεωρία της φιλοσοφίας μπορεί να κομίσει στην πράξη της 
διδασκαλίας της τη δυνατότητα του συστηματικού στοχασμού για επαναπροσδιορισμούς 
αντιλήψεων, και πιθανές ανατροπές μύθων, την κριτική διαύγεια σχετικά με τη γνώση των 
όρων με τους οποίους σκεπτόμαστε και ενεργούμε τόσο ως αναγνώστες όσο και ως 
διδάσκοντες. Η θεωρία της φιλοσοφίας λέει κι αυτή, από τη δική της σκοπιά, «μάθε να 
βλέπεις».  

Όπως μας λέει και ο Marcel Proust: «Νιώθουμε πολύ καλά που η σοφία μας αρχίζει εκεί 
που τελειώνει εκείνη του συγγραφέα, και θα θέλαμε ν’ απαντούσε στις απορίες μας, όταν 
το μόνο που μπορεί να κάνει είναι να γεννά μέσα μας επιθυμίες… […] Αλλά, μέσα από έναν 
ιδιόρρυθμο και άλλωστε ανέλπιστο ρόλο της οπτικής των πνευμάτων (νόμος που σημαίνει 
ίσως πως κανένας δεν μπορεί να μας χαρίσει την αλήθεια και πως πρέπει να τη 
δημιουργήσουμε εμείς οι ίδιοι), αυτό που είναι η κατάληξη της δικής τους σοφίας δεν μας 
φαίνεται παρά η απαρχή της δικής μας, έτσι ώστε τη στιγμή ακριβώς που μας είπαν όσα 
μπορούσαν να μας πούνε, γεννάνε μέσα μας την αίσθηση πως δεν μας είπαν τίποτα ακόμα. 
Άλλωστε, αν ρωτάμε αυτά τα μυαλά για πράγματα στα οποία δεν μπορούν να μας 
απαντήσουν, τους ζητάμε και απαντήσεις που δεν θα μας μαθαίνανε τίποτα…[…] «Κοίτα! 
Μάθε να βλέπεις!» Κι εκείνη τη στιγμή χάνεται. Αυτό είναι το τίμημα της ανάγνωσης και 
συνάμα  η ανεπάρκειά της. Δίνομε ένα πάρα πολύ μεγάλο ρόλο σε κάτι που δεν είναι παρά 
μια παρότρυνση, όταν το αντιμετωπίζουμε σχολαστικά. Η ανάγνωση βρίσκεται στο κατώφλι 
της πνευματικής ζωής, μπορεί να μας οδηγήσει εκεί μέσα: δεν είναι η ουσία της» (Proust, 
1985 [1971]: 44-46).  
 
Το κατ΄ εξοχήν φιλοσοφικό κείμενο είναι το δομημένο σε μορφή διαλόγου, αφού αυτή 
ίναι η πρωταρχική μορφή της φιλοσοφικής δραστηριότητας. 
 Ο φιλοσοφικός διάλογος πραγματοποιείται στους κόλπους ενός χώρου συνομιλίας που 
έχει υφανθεί από έναν ομιλητή που υποχωρεί ως τέτοιος, μεταφέροντας κατ’ ανάγκη την 
άποψη του στο πρόσωπο που τον εκπροσωπεί (όπως λειτουργεί ο Σωκράτης για τον 
Πλάτωνα). Είναι γνωστό ότι ο φιλοσοφικός διάλογος δημιουργεί ένα σημαντικό διάκοσμο 
από πρόσωπα επινοημένα (έστω και αν είναι, όπως στον Πλάτωνα, αναγνωρίσιμα ως 
πραγματικά άτομα) των οποίων τα χαρακτηριστικά έχουν σημαντική φιλοσοφικής φύσης 
βαρύτητα. Άλλωστε, η διαλογική μορφή φιλοσοφικής δραστηριότητας κυρίως 
πραγματοποιεί όλα τα αναγκαία για τη φιλοσοφία διαλεκτικά σχήματα: λαμβάνει υπόψη 
την πολλαπλότητα των απόψεων, την επαγωγή, τη συναγωγή των όποιων συμπερασμάτων 
και ενσωματώνει τον αναγνώστη, ο οποίος μπορεί μ’ αυτόν τον τρόπο να απολαύσει ένα 
είδος πανταχού παρουσίας. Αλλά η συγκρότηση της θεωρητικής άποψης με τη 
διαμεσολάβηση ενός προσώπου είναι επίσης ένα μέσο για να τεθεί αυτή η άποψη και να 
εισαχθεί μια σκέψη που την υπερβαίνει130. 
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Το δεύτερο πρόσωπο είναι ο άξονας της λειτουργίας προορισμού, με την οποία το 
κείμενο διευρύνεται προς τη μεταβολή της άποψης ή προς την κατεύθυνση της 
σύγκρουσης. 
Ενώ η λειτουργική παρουσία του πρώτου προσώπου είναι αναγκαία για να εκφραστεί ή να 
θεμελιωθεί μια αλήθεια (με όλα τα φιλοσοφικά προβλήματα που σχετίζονται με την 
τεκμηρίωση κυρίως ενός τέτοιου λόγου), το δεύτερο πρόσωπο είναι ο άξονας της 
λειτουργίας προορισμού, με την οποία το κείμενο διευρύνεται προς τη μεταβολή της 
άποψης ή προς την κατεύθυνση της σύγκρουσης. Εδώ η διαδικασία υλοποίησης του 
αληθούς προϋποθέτει μια διαδρομή κατευθυνόμενη από από την ατομικότητα που 
διευρύνεται προς μια κοινότητα ολοένα εκτενέστερη- έστω και με το «προσωρινό» σχήμα 
της σχολής που ενώνει μερικούς μυημένους-, από την εσωτερικότητα στη διαμοιρασμένη 
γνώση131. Ο αναγνώστης, που η παρουσία του δηλώνεται στο ίδιο το εσωτερικό του 
κειμένου, είναι κάτι περισσότερο από παθητικός παραλήπτης ενός μηνύματος: αποτελεί 
τον άξονα των δυο θεμελιωδών λειτουργιών κάθε φιλοσοφικής γραφής. Η πρώτη είναι η 
διδακτική λειτουργία: ο φιλόσοφος επιδιώκει να γίνει κατανοητός, να εξηγήσει, να 
διασαφηνίσει. Η δεύτερη λειτουργία, προϋποθέτει πάντα την πρώτη, αλλά το αντίστροφο 
δεν ισχύει πάντοτε: πρόκειται για την παιδαγωγική λειτουργία που αποβλέπει στο 
μετασχηματισμό της σκέψης και εκτείνεται ίσως στη μεταστροφή του αναγνώστη. 
 
Λίγα τα κείμενα σε πρώτο πρόσωπο 
Προσεγγίζοντας την ανάγνωση, ενσωματωνόμαστε σε ένα σύστημα σημείων που 
αποκαλύπτουν: μια φωνή, πότε κενή και ουδετεροποιημένη, πότε αντίθετα φορτιζόμενη 
που την καθιστούν μοναδική και αναγνωρίσιμη. Έτσι το κείμενο αιωρείται ολόκληρο σε μια 
“παρουσία” που δεν προβάλλεται η ίδια, αλλά που αφήνει, σαν με κιμωλία, ένα 
αναγνωρίσιμο ίχνος. 

Είναι αλήθεια ότι οι φιλοσοφικές αναπτύξεις που εκφέρονται σε πρώτο πρόσωπο 
αποτελούν ένα ελάχιστο μέρος όσων έχουν φτάσει έως εμάς. Ο φιλόσοφος έχει τη 
δυνατότητα να σβήνει τα ίχνη της δόμησης του συλλογισμού, παρουσιάζοντας τα πράγματα 
ωσάν η ανάπτυξή του να γεννιέται απολύτως αυτόνομα· προσπαθεί έτσι να καταργήσει την 
ίδια την έννοια της άποψης, η οποία εκφράζεται από ένα συλλογιστικό μηχανισμό, χάρη 
στον οποίο ο φιλόσοφος αποσύρεται, σαν να θέλει να αφήσει την αλήθεια να μιλήσει. Κάτι 
τέτοιο συναντάται στα αποφθέγματα του Επίκουρου όπως και σε φράσεις που προέρχονται 
από το έργο Σύνοψη εγκυκλοπαίδειας φιλοσοφικών επιστημών του Χέγκελ. 
 
Η απόσυρση του φιλοσόφου πίσω από το απρόσωπο ύφος και ο καθολικός 
υποφαινόμενος. 
Ωστόσο, αυτή η απόσυρση αφήνει πάντα ίχνη132, και ο αναγνώστης οφείλει να 
ανακατασκευάσει ή ακόμη και να φανταστεί ή καλύτερα να επανασυστήσει έμμεσα το 
ίχνος μιας διαδικασίας εκφοράς του λόγου, όπως ο απρόσωπος τρόπος έκφρασης του 
Επίκουρου που δηλώνει τον άνθρωπο γενικά. Το ίδιο συμβαίνει και με το “καθ’ αυτό” του 
Χέγκελ, που (προ)υποθέτει τη συσχετική κίνησή του “για μας”. Είναι λοιπόν η γενική 
αναφορά, αυτή που εισάγει πλαγίως εκείνον που θα έπρεπε να αποκαλείται καθολικός 
υποφαινόμενος, αφού δε δηλώνει μόνο αυτόν στον οποίο παραπέμπει το κύριο όνομα, 
αλλά κάθε μεμονωμένο αναγνώστη, και κατά συνέπεια κάθε αναγνώστη γενικά. 
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Η διάνοιξη ενός σύμπαντος εσωτερικής και καθολικής αναφοράς 
Όταν ο Descartes γράφει στον πρόλογο του έργου Μεταφυσικοί στοχασμοί ότι «στον πρώτο 
προβάλλω τους λόγους για τους οποίους μπορούμε να αμφιβάλλουμε γενικώς για τα 
πάντα», χρησιμοποιεί ταυτόχρονα τη λειτουργία του συγγραφέα («εγώ») και τον καθολικό 
υποφαινόμενο («εμείς») Αλλά η ανάπτυξη των διαλογισμών χρησιμοποιεί ένα υποκείμενο 
σε πρώτο πρόσωπο ειδικού τύπου, αφού, παρ’ όλο που αναφέρεται ξεκάθαρα στον 
ομιλούντα Descartes, και περιγράφει ορισμένα στοιχεία καταστάσεων, με υπαινιγμούς σε 
αυτές τις βιογραφικές περιστάσεις, δεν πρόκειται ωστόσο, εδώ παρά για μια κατασκευή 
μέσα στην τάξη του πιθανού, για μια ”επινόηση” που αποδίδει το εσωτερικό βίωμα μιας 
συνείδησης. Η ιδιοφυΐα του Descartes συνίσταται στο ότι χρησιμοποιεί για την οικοδόμηση 
ενός ολόκληρου φιλοσοφικού έργου, τα χαρακτηριστικά και τους μετασχηματισμούς που 
επιτρέπουν το πέρασμα από τη λειτουργική διάσταση του υποκειμένου της εκφοράς του 
λόγου σε μια οντολογική διάσταση που είναι συνδεδεμένη μ’ αυτό. Αυτό χρησιμοποιείται 
και από τον Spinoza, τον Kant, τον Hegel, τον Bergon ή τον Sartre, στο έργο των οποίων 
χωρίς να αποτελεί το σταθερό στήριγμα της σκέψης, επιτρέπει τη διάνοιξη ενός σύμπαντος 
εσωτερικής και καθολικής αναφοράς Έτσι αυτό το εγώ δεν είναι εκείνο μέσω του οποίου θα 
εξατομικευόταν ο Descartes, ο Hegel, ή ο Bergon, λειτουργεί αντίθετα ως σημείο 
υποκειμενικότητας προικισμένο μ’ ένα γενικευτικό ρόλο. 
 
Ο ρόλος του άλλου στη φιλοσοφική σκηνή: μεσολάβηση και προορισμός.  
Σε ορισμένα κείμενα που δομούνται με βάση τη δυαδικότητα, π.χ. στον Επίκουρο 
επιλέγεται η φιλοσοφική σκηνή της επιστολής, διακρίνουμε: τον περικλειόμενο παραλήπτη 
που συνενώνει το υποκείμενο της εκφοράς του λόγου και τον αναγνώστη κάτω από τα 
σημεία του πρώτου προσώπου (το “εγώ” που εξασφαλίζει τη διαδικασία ανάλυσης, το 
“εμείς”, το “κανείς”, τις δεικτικές περιφραστικές εκφράσεις όπως “ο σοφός”, “οι φίλοι της 
φιλοσοφίας”…) (Cossutta, 1997: 43-64). 

Αντίθετα, ο παραλήπτης κατ’ αποκλεισμό, στηρίζεται σε μια διαφοροποίηση, η οποία 
σημειώνεται  με ένα αποστασιοποιημένο “εσείς”’ ή “κάποιος”, ή μέσα από την αφομοίωση 
στους “άλλους”, τους αντιπάλους ή τη γνώμη των πολλών. Σε αυτά τα διαχωριστικά 
χαρακτηριστικά της περίκλεισης- αποκλεισμού προστίθεται το κλιμακούμενο ύφος της 
εσωτερικής εγγύτητας (ομιλία στον ενικό προς φίλο, που προσκαλείται να μοιραστεί το 
ενδόμυχο της σκέψης), της οποίας ο άλλος, αντίθετος πόλος είναι η αποστασιοποίηση, που 
σφραγίζεται από την ειρωνεία, τη λοιδορία και μερικές φορές τις ύβρεις με σκοπό την 
άσκηση πολεμικής. 
 
Ευλαβικός προσεταιρισμός, ρήξεις, αλλά και λήθη 
Είναι γεγονός ότι στα φιλοσοφικά κείμενα βρίσκουμε μια μεγάλη πολυμορφία αναφορών 
που ξεκινούν από τη ρητή ενσωμάτωσή τους στη φιλοσοφική παράδοση ή τον αποκλεισμό 
απ’ αυτήν.  Πλάι σε μορφές ευλαβικού προσεταιρισμού ή απλής συγγένειας, θα βρούμε και 
άλλα σημάδια που αναδεικνύουν ή προϋποθέτουν ρήξεις, αδιαφορία και λήθη. Και εκεί 
πάλι, πλήθος μορφές θα μπορούσαν να διακριθούν, από τη λαθραία μετατόπιση, με την 
οποία ο μαθητής, έχοντας εισχωρήσει στο βάθος της θεωρίας, θα την αποσταθεροποιήσει, 
θα την εκτρέψει, για να δημιουργήσει τη δική του φιλοσοφική θεμελίωση (βλέπε, π.χ. τη 
σχέση ανάμεσα στον Πλάτωνα και τον Αριστοτέλη), έως τις πολεμικές ρήξεις. Το κείμενο 
αποκτά το νόημά του μέσα από την ανασύνθεση των εντάσεων και συμμαχιών που 
συγκροτούν το πεδίο πολεμικής σε μια κίνηση ανασκευής των αντίθετων θέσεων, 
επαναδιατυπώσεων ή συγκαλύψεων. Όπως σε συγκεκριμένα σημεία την Ελευθερίας της 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

398 
 

βούλησης του Σοπενχάουερ είναι εμφανές το σχήμα ανασκευής και η διαλογική διάσταση 
με το Descartes και το Leibnitz133 (πρβλ. Bouveresse, 2002: II 43-47 και III 48).  
 
Λιγότερο ή περισσότερο πυκνό δίκτυο διακειμενικότητας 
Γενικά, το φιλοσοφικό κείμενο, μέσα από ένα πολλαπλό παιχνίδι αναφορών134, εξυφαίνει 
ένα λιγότερο ή περισσότερο πυκνό δίκτυο διακειμενικότητας, χάρη στο οποίο θα μπορέσει 
να οικοδομηθεί αυτό που από την εποχή του Bakhtine ονομάζουμε διαλογική λειτουργία. 
Αυτή η λειτουργία εξασφαλίζει διάφορες μορφές κειμενικής αλληλεπίδρασης. Κατ’ αρχάς, η 
αποκατάσταση της περιοχής της φιλοσοφίας ή των συμφραζομένων στους κόλπους της 
οποίας εκπονείται, στη συνέχεια η σειρά των συγκλίσεων ή των ρήξεων σε σχέση με τις 
πηγές της και τέλος η εργασία της ανασκευής μέσω της οποίας επικυρώνει τον λόγο της 
είναι αυτό που δι-εγείρει τη λειτουργία και το ενδιαφέρον της ανάγνωσης. 

 
Αναφορές 
1 Η φιλοσοφία, σε σχέση με άλλα αντικείμενα διδασκαλίας, έχει την ιδιαιτερότητα να 
αποτελεί μια γενικότερη πολιτισμική πρακτική που εμπλέκεται με τη ζωή και τις συνήθειες 
των ανθρώπων πολύ περισσότερο από ότι λ.χ. τα μαθηματικά ή η ιστορία. Η ιδιαιτερότητα 
της φιλοσοφίας να αποτελεί γενικότερη κοινωνική και πολιτισμική πρακτική διεισδύει στον 
τρόπο οργάνωσης του μαθήματος Ποιες είναι οι αναπαραστάσεις των μαθητών για τη 
φιλοσοφία από τη σχολική τους εμπειρία και  ποιες οι προσωπικές τους εικόνες;  Ένα από 
τα σημαντικότερα φίλτρα της διδακτικής μετάθεσης,  είναι οι εκπαιδευτικοί σκοποί του 
μαθήματος, το τι επενδύει ο εκπαιδευτικός θεσμός στη διδασκαλία του και τι αναμένει από 
τα αποτελέσματά της. Λ.χ. η μελέτη του “σώματος” των φιλοσοφικών κειμένων που έχουν 
νομιμοποιηθεί από την παράδοση θεωρήθηκε συνήθως μορφωτική λειτουργία. Τι 
υποτίθεται ότι αυτά τα έργα μεταφέρουν; Τι επιπλέον μπορούν να βρουν οι αναγνώστες 
του 21ου αιώνα σε έργα που προέρχονται από μια κουλτούρα και μια γλώσσα διαφορετική  
από τη δική τους; Αν απαντηθούν τα προηγούμενα ερωτήματα, το ζήτημα μετατοπίζεται 
στο πως αυτά θα εξειδικευτούν για να επιτευχθούν στην καθημερινή διδασκαλία.  
2. Σύμφωνα με τον αξιακό-πολιτισμικό σκοπό (Purves, 1985: 3118-3122) η διδασκαλία της 
φιλοσοφίας αποβλέπει στο να προσεγγίσει ζητήματα αξιών που δίνουν νόημα στη ζωή και 
οδηγούν σε πολιτισμική ταυτοποίηση. Εξακολουθεί να ισχύει λανθανόντως ή έκδηλα η 
πεποίθηση στην ηθικοποιητική αποστολή της φιλοσοφίας, ενώ δεν αναδεικνύεται η διπλή 
όψη της πολιτισμικής διάστασης της φιλοσοφίας, το ότι δηλαδή αυτή η διάσταση της 
φιλοσοφίας δεν αποτελεί μόνο πολιτισμικό κεφάλαιο, αλλά είναι εξίσου και καταγγελτική 
και ανατρεπτική δύναμη.  
3. Προτείνουμε λοιπόν να αρχίσουμε να διαβάσουμε ένα φιλοσοφικό κείμενο αναζητώντας 
αυτά τα φανερά ή κρυφά ίχνη ενός σημείου αναφοράς, ταυτόχρονα  εσωτερικού και 
εξωτερικού, που παίζει το ρόλο του συγγραφέα του κειμένου. Συναθροίζοντάς τα, θα 
μπορέσουμε να φτιάξουμε ανάγλυφο το πορτρέτο του φιλοσόφου και θα αναλύσουμε τη 
σκιά που η εργασία της γραφής φωτίζει στο μέτρο που προχωρεί ή υποχωρεί. Δεν πρόκειται 
βέβαια να επιχειρήσουμε να επανεγγράψουμε τη βιογραφία μέσα στο έργο, λες και το 
φάντασμα μπορεί ακόμη να κατοικεί στον πύργο του. 
4. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως άσκηση για τα παραπάνω ο διάλογος του Σωκράτη με τον 
Κρίτωνα στο Κρίτων 49α4-d, μτφρ. Β. Ι. Τόγια. 
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5. Σε άλλη κατεύθυνση κινούνται κείμενα, όπως η Ηθική του Spinoza και το Tractatus  του 
Wittgenstein,που μπορούν να εμφανιστούν μέσα σε μια υψηλή μοναξιά εκφοράς του 
λόγου. Ωστόσο, ούτε το κείμενο του Spinoza ούτε του Wittgenstein έχουν πραγματικά 
“λαξευτεί” μέσα στο φιλοσοφικό, θεολογικό ή λογικό πλαίσιο της εποχής τους, αφού 
διαμορφώνονται αποκλείοντας το, αλλά ταυτόχρονα  το  προϋποθέτουν, αφήνοντας στους 
ερμηνευτές τη φροντίδα της αναπαράστασης των σχέσεων τους, σε αντίθεση με αυτές τις 
δυο φιλοσοφικές στάσεις που αιωρούνται ανάμεσα στη σιωπή και σε έναν απόλυτο λόγο. 
6. Στα περισσότερα κείμενα, η απόσυρση δεν είναι πλήρης, ακόμη και όταν η μορφή 
έκθεσης αποσκοπεί προς την πιο μεγάλη αντικειμενοποίηση των αναλύσεων. Το πρώτο 
πρόσωπο που βεβαιώνει τη λειτουργία του συγγραφέα δε δρα παρά μόνο στους 
προλόγους, τα εισαγωγικά εδάφια και κατά τόπους για να συνοψίζει και να 
επαναπροσανατολίσει τη σκέψη. 
7. “ Εδώ λοιπόν η έννοια της ελευθερίας, με το αφηρημένο νόημα που η προηγούμενη 
συζήτηση της έδωσε, και που απέδειξα ότι είναι το μόνο αποδεκτό, γίνεται κατανοητή ως 
μια απλή άρνηση της αναγκαιότητας, και το πρόβλημά μας έχει έτσι ξεκάθαρα τεθεί. Αλλά 
είναι μέσα στην  άμεση συνείδηση που θα πρέπει να αναζητήσουμε τα  αναγκαία δεδομένα 
για τη λύση του, και θα εξετάσουμε ως το τέλος της μαρτυρίας αυτής της δύναμης με κάθε 
δυνατή ακρίβεια, χωρίς να περιοριστούμε στη βίαιη κοπή του δεσμού, όπως το έχει κάνει ο 
Descartes,  διατυπώνοντας χωρίς να μπει  στον κόπο να την δικαιολογήσει, την ακόλουθη 
διαβεβαίωση:  “Έχουμε μια συνείδηση τόσο τέλεια της «ελευθερίας για αδιαφορία» ( βλέπε 
παραπάνω την έννοια που απαντά στον Χιουμ) που υπάρχει μέσα μας ώστε δεν είναι τίποτα 
που μπορούμε να γνωρίσουμε με μεγαλύτερη καθαρότητα ή σαφήνεια”( Princ. Phil. I, 
παρ.41). Ο ίδιος ο Leibnitz ( Theod.I, παρ.50 και III, παρ. 292) έχει ήδη καταστήσει φανερό 
ό,τι είναι ανεπαρκές σε μια τέτοια διαβεβαίωση, αυτό που ωστόσο- σχετικά με αυτό το 
ζήτημα- έχει αποδειχτεί εύθραυστο καλάμι που λυγίζει σε όλους τους ανέμους, γιατί, 
ύστερα από τις πιο αντιφατικές δηλώσεις, καταλήγει τελικά σε αυτό το συμπέρασμα, ότι η 
βούληση, στ’ αλήθεια, υποκινείται από κίνητρα, τα οποία όμως δεν την καθιστούν 
αναγκαία. Λέει όντως: “ όλες οι πράξεις είναι καθορισμένες και ποτέ αδιάφορες, επειδή 
υπάρχει πάντα ένας λόγος που τις υποκινεί, μα που δεν τις καταναγκάζει κάθε φορά, για να 
είναι αυτές οι πράξεις τέτοιες, αντί για{…}”A.Schopenhauer, “Uber die Freiheit des 
menschlichen Willens” στο: Kleine Schriften II, Diogenes, Zurich 1977, σελ. 53-54. 
8. Συχνά εμφανίζονται μεταφορικές  λειτουργίες να δρουν μέσα στο φιλοσοφικό κείμενο. 
Ως μεταφορική λειτουργία ορίζουμε μια μεταβίβαση ιδιοτήτων, που ανήκουν σε μια 
συγκεκριμένη και εμπλουτισμένη με εικόνες περιοχή αναφοράς προς την αφηρημένη 
κυρίαρχη αλυσίδα του κειμένου. Παραλλάσσοντας τις μορφές μεταβίβασης και τους τύπους 
ισοδυναμίας, πετυχαίνουμε τη σειρά των επιμέρους μεταφορικών λειτουργιών που 
βρίσκουμε να δρουν μέσα στο κείμενο: Η εικόνα, η αναλογία, η σύγκριση, το μεταφορικό 
μοντέλο, η αλληγορία, ο μύθος και το παραμύθι, όπως στο ακόλουθο κείμενο του Rousseau 
που κάνει μια πρωτότυπη χρήση μιας πρωτότυπης εικόνας, η λειτουργία της αλληγορίας σε 
αυτό το εδάφιο μοιάζει δύσκολο να μπορούσαμε να την αντικαταστήσετε με μια άλλη: 
“{…} και πως ο άνθρωπος θα φτάσει στο σημείο να βλέπει τον εαυτό του έτσι όπως τον έχει 
φτιάξει η φύση, μέσα από όλες τις αλλαγές που η αλληλουχία του χρόνου και των 
πραγμάτων έχουν επιφέρει στην πρωταρχική κατάστασή του, και να διαχωρίσει αυτό που 
παραμένει στο ίδιο του το βάθος από αυτό που οι περιστάσεις και οι πρόοδοι του έχουν 
προσθέσει ή αλλάξει στην αρχέγονη κατάστασή του; Όμοια με το άγαλμα του Γλαύκου, που 
ο χρόνος, η θάλασσα και οι θύελλες το έχουν παραμορφώσει τόσο πολύ, ώστε να μοιάζει 
περισσότερο σε άγριο ζώο παρά σε θεό, η ανθρώπινη ψυχή, αλλοιωμένη στους κόλπους της 
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κοινωνίας από χιλιάδες αιτίες που αδιάκοπα ξαναγεννιούνται, από την απόκτηση πλήθους 
γνώσεων και πλανών, από αλλαγές που συνέβησαν στη σύνθεση του σώματός του και από 
το αδιάκοπο τράνταγμα των παθών, θα λέγαμε ότι έχει αλλάξει εμφάνιση ως το σημείο που 
είναι σχεδόν αγνώριστη. Και δε βρίσκουμε πια σ’ αυτή, αντί για ένα πλάσμα που να ενεργεί 
πάντα κάτω από ορισμένες και απαράγραπτες αρχές, αντί γι’ αυτή την ουράνια και 
μεγαλόπρεπη απλότητα που της έχει αποτυπώσει ο δημιουργός της παρά μόνο τη 
δύσμορφη αντίθεση του πάθους που νομίζει ότι συλλογίζεται και μια κρίση σε 
παραλήρημα.”( Rousseau, Δοκίμιο περί της καταγωγής της ανισότητας μεταξύ των 
ανθρώπων, 10\18, U.G.F., σελ.245) 
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Περίληψη 
Η εκπαιδευτική πολιτική κάθε κοινωνίας μέσω των εκπαιδευτικών σκοπών καθορίζει τον τύπο του 
μορφωμένου ανθρώπου που θέλει. Το Αναλυτικό Πρόγραμμα καθορίζει ουσιαστικά τη σχολική γνώση, η 
οποία επιλέγεται και οργανώνεται στο πλαίσιο πάντοτε της κυρίαρχης ιδεολογίας στο χώρο της εκπαίδευσης. 
Αποτελεί, επομένως, την επίσημη έκφραση της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας και καθορίζει το τι είναι έγκυρη 
γνώση και με ποιο τρόπο θα πρέπει να προσφέρεται στους/στις μαθητές/τριες. Εξειδικεύει, δηλαδή, τους 
σκοπούς της αγωγής και υποδεικνύει τα πλαίσια των σχολικών δραστηριοτήτων. Ως εκ τούτων, η αλλαγή των 
αναλυτικών προγραμμάτων συνδέεται με την αλλαγή του εκπαιδευτικού σκοπού και με τις εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις γενικότερα. Ωστόσο, πριν την οριστική αλλαγή, τα νέα αναλυτικά προγράμματα 
εφαρμόζονται συνήθως πιλοτικά σε ορισμένες εκπαιδευτικές μονάδες, οι οποίες έχουν οριστεί μέσω 
υπουργικής απόφασης. Σήμερα παρατηρούμε ότι στα δημόσια δημοτικά σχολεία της χώρας μας 
εφαρμόζονται δύο διαφορετικά προγράμματα σπουδών. Στα Ολοήμερα Δημοτικά Σχολεία με Ενιαίο 
Αναμορφωμένο Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΕΑΕΠ) εφαρμόζονται τα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών του 
2010, τα οποία βασίζονται στη φιλοσοφία του Νέου Σχολείου, ενώ στα υπόλοιπα σχολεία εφαρμόζονται το 
Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και τα επιμέρους Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών του 2003. Παρόλα αυτά, τα δύο παραπάνω προγράμματα καλύπτουν τις ανάγκες των ίδιων 
σχολικών εγχειριδίων. Τα ερωτήματα που διεγείρονται είναι πολλά. Κατά πόσο τα δύο προγράμματα 
διαφέρουν; Η χρήση διαφορετικών προγραμμάτων συμβάλλει στην ανάπτυξη της εκπαιδευτικής ανισότητας; 
Κατά την παρούσα εργασία θα καταγράψουμε τα σημαντικότερα αποτελέσματα από τη συγκριτική μελέτη 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών του 2003 και του 2010. Συγκεκριμένα, η μελέτη μας έχει ως στόχο 
να παρουσιάσει τις εκπαιδευτικές αλλαγές που έχουν επιφέρει τα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών, 
εστιάζοντας στη φιλοσοφία, στο θεωρητικό πλαίσιο, στους στόχους, στις βασικές αρχές, στις μεθοδολογικές 
αρχές, στις μεθόδους και στα διδακτικά μέσα που προβλέπονται στα παραπάνω προγράμματα. Στο σημείο 
αυτό θα πρέπει να επισημάνουμε ότι το άρθρο αυτό αποτελεί ένα μικρό μέρος μιας ευρύτερης έρευνας που 
πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια της διατριβής, που εκπονείται στο ΠΤΠΕ του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας.     
 
Λέξεις-κλειδιά: αναλυτικά προγράμματα, δημοτικό, Νέο Σχολείο, Ελλάδα. 

  
1. Εισαγωγή 
Με την πάροδο του χρόνου η κοινωνία μας μεταβάλλεται, αλλάζοντας ταυτόχρονα και τον 
ρόλο και τα χαρακτηριστικά των πολιτών της. Συνεπώς, κύριος σκοπός κάθε εκπαιδευτικού 
συστήματος είναι η προετοιμασία των αυριανών πολιτών, έτσι ώστε να ενταχθούν ομαλά 
στην κοινωνία και να είναι ενεργοί και παραγωγικοί πολίτες. Άλλωστε, κάθε σχολική 
μονάδα αποτελεί μια μικρογραφία της κοινωνίας, όπου τα παιδιά μαθαίνουν και αποκτούν 
όχι μόνο τις βασικές γνώσεις, αλλά ένα σύνολο συγκεκριμένων αξιών, κανόνων και 
προτύπων συμπεριφοράς που αντικατοπτρίζουν την ιδεολογία-θεωρία της κάθε περιόδου. 
Κατά συνέπεια, μέσω των εκπαιδευτικών σκοπών και αξόνων η εκπαιδευτική πολιτική κάθε 
κοινωνίας καθορίζει τον τύπο του μορφωμένου ανθρώπου που επιθυμεί. Το Αναλυτικό 
Πρόγραμμα, λοιπόν, καθορίζει τη σχολική γνώση, η οποία επιλέγεται και οργανώνεται στο 
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πλαίσιο πάντοτε της κυρίαρχης ιδεολογίας στο χώρο της εκπαίδευσης. Αποτελεί, δηλαδή, 
την επίσημη έκφραση της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας και καθορίζει το τι είναι έγκυρη γνώση 
και με ποιο τρόπο θα πρέπει να προσφέρεται στους/στις μαθητές/τριες. Ειδικότερα, 
εξειδικεύει τους σκοπούς της αγωγής και υποδεικνύει τα πλαίσια των σχολικών 
δραστηριοτήτων. 

Τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών προέκυψαν, λοιπόν, από την ανάγκη να 
καθοριστούν οι σκοποί και το περιεχόμενο της εκπαίδευσης. Αργότερα εντάχθηκαν σ’ αυτά 
και ορισμένες μεθοδικές οδηγίες, για να βοηθηθεί ο/η εκπαιδευτικός στη διεξαγωγή της 
εκπαιδευτικής διδασκαλίας (Χριστιάς, 2003: 29). Σύμφωνα με την παραδοσιακή έννοια, 
Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι «ένα διάγραμμα μαθημάτων που περιλαμβάνει τους γενικούς 
σκοπούς κάθε μαθήματος, τη διδακτέα ύλη και τη χρονική διάρκεια της, καθώς και 
διάφορες άλλες δραστηριότητες για τους/τις μαθητές/τριες». Ο όρος αυτός υποδουλώνει 
ακόμη έναν λεπτομερή κατάλογο διδακτικών μαθημάτων, που πρέπει να διδαχτούν σε 
συγκεκριμένη εκπαιδευτική βαθμίδα και χρονική διάρκεια, καθώς και άλλων εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων που λαμβάνουν χώρα υπό την εποπτεία του σχολείου και συνδέονται με 
τα μαθήματα αυτά (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006: 20).  

Σύμφωνα με τον Αθανάσιο Παππά, «Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι ένα σύνολο εμπειριών, 
γνώσεων και δραστηριοτήτων, σκόπιμα διευθετημένων, ώστε να οδηγούν στην απόκτηση 
των θεμελιωδών ανθρωπίνων δεξιοτήτων, δηλαδή στη μάθηση» (Παπάς, 1999: 217). 
Αντίθετα, οι Ι. Βρεττός και Α. Καψάλης θεωρούν ότι: «Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι το 
αποτέλεσμα και το προϊόν διαδικασιών σχεδιασμού και σύνταξης ενός γενικού πλαισίου 
μακροπρόθεσμης οργάνωσης της διδασκαλίας, η οποία γίνεται σε διάφορα επίπεδα και με 
διαφορετικό, κατά περίπτωση, βαθμό εγκυρότητας και νομιμότητας» (Βρεττός & Καψάλης, 
1997: 25). Με βάση αυτούς τους δύο ορισμούς, προκύπτει ότι στον πρώτο ορισμό 
βλέπουμε ότι το Αναλυτικό Πρόγραμμα είναι τυπικά σχεδιασμένο, ενώ η δεύτερη έννοια 
δίνει βαρύτητα στο γεγονός ότι στο πρόγραμμα ανάγονται όλες εκείνες οι δραστηριότητες, 
οι οποίες εκβάλλουν στον μακροπρόθεσμο προγραμματισμό της διδασκαλίας. Επιπλέον, με 
βάση όσα έχουν λεχθεί γύρω από την έννοια των Αναλυτικών προγραμμάτων προκύπτει ότι 
δεν υπάρχει συμφωνία μεταξύ των ειδικών, αφού ο όρος εξαρτάται από την εκπαιδευτική 
φιλοσοφία και την κοινωνικοπολιτική ιδεολογία.   
 
2. Παραδοσιακά και Σύγχρονα Αναλυτικά Προγράμματα 
Παραδοσιακά Αναλυτικά Προγράμματα θεωρούνται τα προγράμματα σπουδών που είναι 
επικεντρωμένα στη διδακτέα ύλη των μαθημάτων και δίνουν μεγάλη έμφαση στην επίτευξη 
των γενικών σκοπών και των ειδικών στόχων κάθε μαθήματος. Η παραδοσιακή οργάνωση 
των αναλυτικών προγραμμάτων σε ανεξάρτητα μεταξύ τους διδακτικά αντικείμενα είναι 
γνωσιο-κεντρική και εκφράζει τις πρακτικές της επιστημονικής κοινότητας και όχι τα 
βιώματα, τις αντιλήψεις και τις ανάγκες των μαθητών/τριών (Ματσαγγούρας, 2006: 23). 
Αντίθετα, Σύγχρονα Προγράμματα Σπουδών θεωρούνται τα curriculum τα οποία 
περιλαμβάνουν τέσσερα δομικά στοιχεία: α) στόχους, β) περιεχόμενα, γ) τρόπους 
διδασκαλίας, και δ) τρόπους αξιολόγησης (Χατζηγεωργίου, 2004: 108). Η κύρια διαφορά 
των δύο προγραμμάτων έγκειται στο γεγονός ότι τα σύγχρονα προγράμματα δίνουν 
ιδιαίτερη βαρύτητα στη διαδικασία της μάθησης, ενώ ένα Παραδοσιακό Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών αποσκοπεί κυρίως στη μετάδοση ενός πλήθους γνώσεων. 

Επιπλέον, οι σκοποί στα Παραδοσιακά Προγράμματα αναφέρονται κυρίως σε 
γενικόλογες αρχές εθνικού ή θρησκευτικού ή κοινωνικού περιεχομένου και δεν εστιάζουν 
στις εμπειρίες των παιδιών, ενώ στα Σύγχρονα Προγράμματα Σπουδών οι στόχοι είναι 
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διατυπωμένοι με σαφήνεια και δηλώνεται με ακρίβεια το τι πρέπει να κατακτήσουν οι 
μαθητές/τριες. Όσον αφορά το περιεχόμενο, στα Παραδοσιακά Προγράμματα τα 
περιεχόμενα αποτελούν τον κύριο πυρήνα τους, ο οποίος δεν ανανεώνεται τακτικά και γι’ 
αυτό χάνουν με την πάροδο του χρόνου τη σχέση τους με την πραγματικότητα. Αντίθετα, 
στα Σύγχρονα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών τα περιεχόμενα επιλέγονται με κριτήριο 
την επίτευξη των σχετικών μαθησιακών στόχων και ανανεώνονται διαρκώς.  

Σημαντικές διαφορές εντοπίζονται και στις μεθοδολογικές υποδείξεις των δύο 
προγραμμάτων. Συγκεκριμένα, στα Παραδοσιακά Προγράμματα οι μεθοδολογικές 
υποδείξεις που προσφέρονται για τη διδασκαλία στους/στις εκπαιδευτικούς είναι 
περιορισμένες και ανεπαρκείς, ενώ στα Σύγχρονα Προγράμματα οι μεθοδολογικές 
υποδείξεις που προσφέρονται είναι δοκιμασμένες και επιστημονικά τεκμηριωμένες 
προτάσεις που δεν έχουν δεσμευτικό χαρακτήρα. Τέλος, στα Παραδοσιακά Προγράμματα η 
αξιολόγηση γίνεται με γραπτά διαγωνίσματα που διεξάγονται στη διάρκεια της χρονιάς, 
ενώ στα Σύγχρονα εντοπίζονται οι εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης με βασικό στόχο την 
επανατροφοδότηση και τη βελτίωση της διδασκαλίας (Φλουρής, 1995; Χριστιάς, 2003). 
 
3. Τα ελληνικά Προγράμματα Σπουδών του Δημοτικού σχολείου 
3.1 Τα ισχύοντα Προγράμματα Σπουδών   
Από το 2011 μέχρι και σήμερα στα δημόσια δημοτικά σχολεία της χώρας μας εφαρμόζονται 
δύο διαφορετικά Προγράμματα Σπουδών. Πιο συγκεκριμένα, στα Ολοήμερα Πιλοτικά 
Δημοτικά Σχολεία που λειτουργούν από το σχολικό έτος 2011-2012 εφαρμόζονται πιλοτικά 
τα Νέα Προγράμματα Σπουδών, τα οποία –κατά τη γνώμη μας– έχουν εμπλουτιστεί και 
βελτιωθεί σε σχέση με τα προηγούμενα Προγράμματα Σπουδών του 2003. Στη συνέχεια, θα 
παραθέσουμε εν συντομία τις βασικές διαφορές των δύο αυτών προγραμμάτων. Αξίζει, 
βέβαια, να σημειωθεί ότι αν και τα δύο προγράμματα παρουσιάζουν βασικές διαφορές στη 
δομή και στο περιεχόμενό τους, εντούτοις κατά την εφαρμογή τους χρησιμοποιούνται τα 
ίδια σχολικά εγχειρίδια, τα οποία όμως έχουν σχεδιαστεί με βάση τα Αναλυτικά 
Προγράμματα του 2003.     

 
3.2 Σύγκριση Προγραμμάτων Σπουδών 
Τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών του 2003 κατατάσσονται στην κατηγορία των 
Αναλυτικών Προγραμμάτων με τη μορφή Curriculum, αφού εμπεριέχουν τα τέσσερα δομικά 
στοιχεία (α. διδακτικούς στόχους, β. περιεχόμενα μάθησης, γ. μεθόδευση της διδασκαλίας 
και δ. τρόποι αξιολόγησης των μαθητών/τριων ως προς την εμπέδωση των νέων γνώσεων) 
καθώς και πρόσθετο βοηθητικό υλικό για τον/την εκπαιδευτικό, όπως είναι οι οδηγίες για 
τον τρόπο διδασκαλίας καθώς και τα ενδεικτικά προτεινόμενα σχέδια μαθήματος. 
Εστιάζοντας, μάλιστα, στον ρόλο του/της εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, 
προκύπτει ότι τα προγράμματα του 2003 ανήκουν στην κατηγορία των ανοιχτών curricula, 
αφού περιέχουν μόνο τους γενικούς στόχους ανά διδακτική ενότητα και δίνουν τη 
δυνατότητα στους/στις εκπαιδευτικούς να θέσουν τους ειδικούς στόχους και να επιλέξουν 
την κατάλληλη μέθοδο διδασκαλίας με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες της δική τους σχολικής 
τάξης (Βέικου, Βαρέση & Πατούνα, 2008: 92). 

Αντίθετα, τα Νέα Προγράμματα Σπουδών δεν μπορούν να καταταχθούν στην κατηγορία 
των Αναλυτικών Προγραμμάτων, αφού υιοθετούν τις σύγχρονες θεωρίες των 
προγραμμάτων σπουδών με βάση τις οποίες «το πρόγραμμα σπουδών δεν είναι προϊόν, 
που υπάρχει έξω και πριν από την ανθρώπινη εμπειρία αλλά είναι μια κοινωνική πράξη». 
Ειδικότερα, τα Προγράμματα Σπουδών του 2010 στηρίζονται στις μεταγενέστερες 
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εκπαιδευτικές ιδέες που δίνουν βαρύτητα στην οργάνωση καθώς και στην προώθηση των 
καλών εκπαιδευτικών πρακτικών, με απώτερο σκοπό να δημιουργηθεί ένα αποθετήριο 
καλών πρακτικών, το οποίο θα συμβάλλει τόσο στην αξιοποίηση της καινοτομίας και της 
δημιουργικότητας που αναπτύσσεται στα σχολεία όσο και στον εμπλουτισμό και στην 
ενδυνάμωση του εκπαιδευτικού έργου. Επομένως, τα Νέα Προγράμματα Σπουδών μπορούν 
να χαρακτηριστούν ως ανοιχτά και ευέλικτα ως προς τον/την εκπαιδευτικό, που έχει πλέον 
πιο ενεργό ρόλο στην επιλογή του περιεχομένου και της μεθόδου διδασκαλίας (Μπούντα, 
2013: 48-51).  

Επιπλέον, τα Νέα Προγράμματα Σπουδών, όπως και τα προγράμματα του 2003, θέτουν 
στο επίκεντρο της διδασκαλίας και της μάθησης τον/τη μαθητή/τρια (παιδοκεντρικά 
προγράμματα) και δίνουν έμφαση στην ανάπτυξη των γνωστικών, συναισθηματικών και 
ψυχοκινητικών στόχων (στοχοκεντρικά προγράμματα). Με τη διαφορά, όμως, ότι τα 
Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών διαθέτουν μια μικρή ευελιξία προσαρμογής του 
περιεχομένου τους στις εκάστοτε εκπαιδευτικές ανάγκες (Μπούντα, 2013: 51; Βέικου, 
Βαρέση & Πατούνα, 2008: 91). Όσον αφορά στη συνοχή του περιεχομένου, και στις δύο 
περιπτώσεις επιδιώχθηκε κατά τη σύνταξη των προγραμμάτων η συνέχειά τους στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση. Ειδικότερα, τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών του 2003 
προσπάθησαν να εξασφαλίσουν τη συνέχεια και τη σύνδεση της γνώσης από το 
νηπιαγωγείο μέχρι και το γυμνάσιο, ενώ τα Νέα Προγράμματα Σπουδών έχουν ως στόχο να 
διασφαλίσουν τη συνοχή από το νηπιαγωγείο μέχρι το λύκειο (Μπούντα, 2013: 51; Βέικου, 
Βαρέση & Πατούνα, 2008: 93). 

Διαφορές εντοπίζονται και στη φιλοσοφία των δύο προγραμμάτων. Τα Νέα 
Προγράμματα Σπουδών δίνουν βαρύτητα στις ανάγκες των μαθητών/τριών στο πώς να 
μαθαίνουν λαμβάνοντας υπόψη τους: α) τις διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες, β) τους 
στόχους της εκπαίδευσης και γ) την ίδια τη διαδικασία της μάθησης. Για αυτόν τον λόγο, 
χαρακτηρίζονται ως: α) διαθεματικά, με την έννοια ότι στηρίζουν την καλλιέργεια των 
δεξιοτήτων, των ικανοτήτων και των αξιών σε όλο το εύρος των μαθημάτων, και β) 
παιδαγωγικά διαφοροποιημένα, με την έννοια ότι λαμβάνουν υπόψη τους διαφορετικούς 
ρυθμούς μάθησης των παιδιών, τις ιδιαιτερότητες και τη διαφορετική τους κοινωνικο-
πολιτισμική προέλευση, κ.ά. (Μπούντα, 2013: 51-52). Αντίθετα, τα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών του 2003 δεν μπορούν να χαρακτηριστούν ως διαθεματικά και παιδαγωγικά 
διαφοροποιημένα με την έννοια των νέων προγραμμάτων, αφού για την υλοποίηση των 
διαθεματικών εργασιών καθιερώθηκε αυτόνομο διδακτικό αντικείμενο στο ωρολόγιο 
πρόγραμμα, με τον τίτλο «Ευέλικτη Ζώνη». Επίσης, στα Προγράμματα του 2003 
καθορίζονταν και  συγκεκριμένος διδακτικός χρόνος, το 10% περίπου του συνολικού 
διδακτικού χρόνου κάθε θεματικής ενότητας, για την εφαρμογή των διαθεματικών σχεδίων. 
Ωστόσο, στο σημείο αυτό οφείλουμε να επισημάνουμε ότι τα Προγράμματα Σπουδών του 
2003 αποτελούν την αφετηρία της διαθεματικότητας και της διεπιστημονικότητας στην 
ελληνική υποχρεωτική εκπαίδευση. 

Μια άλλη διαφορά των δύο προγραμμάτων, εντοπίζεται στη διδασκαλία των ΤΠΕ. 
Σύμφωνα με το Πρόγραμμα Σπουδών της Πληροφορικής του 2003, οι ΤΠΕ εντάσσονται στο 
δημοτικό κατά το πρότυπο της ολιστικής προσέγγισης, που υποστηρίζει την ένταξη και την 
ενσωμάτωση των ΤΠΕ μέσα σε όλα τα μαθήματα, ενώ το νέο πρόγραμμα σπουδών 
βασίζεται στο πραγματολογικό πρότυπο με βάση το οποίο οι ΤΠΕ αποτελούν και γνωστικό 
αντικείμενο και μέσο διδασκαλίας. Όμως, η σημαντικότερη -κατά τη γνώμη μας- 
διαφοροποίηση των δύο προγραμμάτων εντοπίζεται στη χρήση των σχολικών βιβλίων. 
Συγκεκριμένα, με βάση τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών του 2003 έγινε η συγγραφή 
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των σχολικών εγχειριδίων που χρησιμοποιούνται μέχρι και σήμερα σε όλα τα δημοτικά 
σχολεία, ανεξάρτητα από το πρόγραμμα σπουδών που ακολουθούν. Βέβαια, πρέπει να 
σημειωθεί ότι τα Νέα Προγράμματα Σπουδών δεν προβλέπουν νέα εγχειρίδια, αλλά τη 
δημιουργία και τη χρήση «ενός πολλαπλού εκπαιδευτικού υλικού με βάση τους στόχους της 
ενότητας και με πρωτοβουλία του/της εκπαιδευτικού». Κατά συνέπεια, «βασικό εργαλείο 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι τα Προγράμματα Σπουδών και όχι τα σχολικά 
εγχειρίδια» (Μπούντα, 2013: 54). Στο σημείο αυτό, αξίζει να επισημανθεί ότι αν και 
εφαρμόζονται για πέμπτη χρονιά τα Νέα Προγράμματα Σπουδών δεν έχει ακόμη 
παρατηρηθεί η «απομάκρυνση» από το σχολικό εγχειρίδιο και η αντίστοιχη ανάπτυξη του 
πολλαπλού εκπαιδευτικού υλικού. 

Όσον αφορά την αξιολόγηση των μαθητών/τριών, και στα δύο προγράμματα 
επισημαίνεται η σπουδαιότητα της αξιολόγησης της διαδικασίας της μάθησης και των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων. Επίσης, προβλέπεται η αυτοαξιολόγηση των παιδιών μέσα 
από ατομικές λίστες που δείχνουν σε ποιο βαθμό έχουν κατανοήσει τις νέες γνώσεις ή 
έχουν αναπτύξει τις δεξιότητες και τις ικανότητές τους. Παρόλα αυτά, τα Νέα Προγράμματα 
Σπουδών διαφοροποιούνται και συνδέουν την επίτευξη των μαθησιακών στόχων με την 
αυτοαξιολόγηση της Σχολικής Μονάδας (Μπούντα, 2013: 53-54).  
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Περίληψη 
Για να μπορέσουμε να συνδέσουμε τους όρους εκπαιδευτική αλλαγή, μεταρρύθμιση και καινοτομία με τη 
Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, θα πρέπει πρώτα να τις διασαφηνίσουμε. Συγκεκριμένα θα πρέπει να τονίσουμε 
τη διαφορά της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης με την εκπαιδευτική αλλαγή. Η πρώτη αφορά την 
αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού συστήματος. Πρόκειται για μία αλλαγή ριζική, θεσμοθετημένη, με 
συγκεκριμένους στόχους εκπαιδευτικής πολιτικής. Από την άλλη η εκπαιδευτική αλλαγή πρόκειται για έναν 
εκπαιδευτικό μετασχηματισμό, που άλλοτε θεσμοθετείται με προεδρικά διατάγματα ή υπουργικές αποφάσεις 
και άλλοτε όχι (Αθανασούλα- Ρέππα, Α., Δακοπούλου, Α., Κουτούζης, Μ., Γ. & Χαλκιώτης, Γ., 1999). Η 
καινοτομία από την άλλη βασίζεται σε πρωτοποριακές ιδέες σε αντίθεση με την εκπαιδευτική αλλαγή, η οποία 
υιοθετεί προτάσεις που έχουν ήδη εφαρμοστεί σε άλλες εκπαιδευτικές ομάδες. 
 
Λέξεις- κλειδιά: διοίκηση, οργανισμός, αλλαγή, μετασχηματισμός, ποιότητα, θεσμός 
 
1. Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ΔΑΠ) στην εκπαίδευση 
Η Ολική Ποιότητα είναι ένα κατανοητό σύνολο κανόνων και διαδικασιών με στόχο τη 
βελτίωση της ποιότητας προϊόντων και υπηρεσιών. Μπορεί να εφαρμοστεί σε οποιαδήποτε 
μορφή εταιρείας ανεξάρτητα από το μέγεθός της και το αντικείμενό της. Βασικό της 
πλεονέκτημα είναι ότι μέσα από την εφαρμογή της σε μια εταιρεία βελτιώνεται όχι μόνο η 
προώθηση των προϊόντων ή υπηρεσιών που παρέχει αλλά και οι υπόλοιπες λειτουργίες της. 
Η διοίκηση της ολικής ποιότητας (ΔΟΠ) αποτελεί υλοποίηση στρατηγικών και μεθόδων 
λειτουργίας για την ενσωμάτωση πρακτικών τεχνικών ποιοτικού ελέγχου στη φιλοσοφία 
ενός οργανισμού με στόχο τη συνεχή βελτίωση της ποιότητας (Everard & Morris, 1996).  

Σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, η καινοτομία στοχεύει στην αποτελεσματικότητα του 
οργανισμού και κατ’ επέκταση στην ικανοποίηση του μαθητή, που αποτελεί και την πρώτη 
και βασική αρχή της διοίκησης ολικής ποιότητας στην εκπαίδευση. Εκτός βέβαια από την 
ικανοποίηση του μαθητή, επιτυγχάνεται με τα παραπάνω και η ικανοποίηση του 
ανθρώπινου δυναμικού του εκπαιδευτικού οργανισμού, που αποτελεί τη δεύτερη βασική 
αρχή της ΔΟΠ, γνωστή ως ικανοποίηση του προμηθευτή (Preedy, 1993). 

Επίσης τόσο η εκπαιδευτική αλλαγή, όσο και η μεταρρύθμιση, αποτελούν δυνατότητες 
συνεχούς βελτίωσης όλων των επιμέρους λειτουργιών του εκπαιδευτικού οργανισμού. Η 
συνεχής βελτίωση αποτελεί την Τρίτη βασική αρχή της ΔΟΠ. Ποτέ δεν μπορεί κάποιος να 
είναι απόλυτα ικανοποιημένος με τη χρησιμοποιούμενη μέθοδο, επειδή πάντα υπάρχουν 
περιθώρια βελτίωσης. Φυσικά και ο ανταγωνισμός συμβάλλει στην όλο και αυξανόμενη 
προσπάθεια για συνεχή βελτίωση που θα έχει ως αποτέλεσμα ακόμα πιο πλεονεκτική θέση 
(Everard & Morris, 1996).  

Βάσει των παραπάνω συνάγεται το συμπέρασμα ότι το δυναμικό στοιχείο που συνδέει 
τις έννοιες «εκπαιδευτική αλλαγή, καινοτομία, μεταρρύθμιση, αποτελεσματικότητα», 
αποτελεί η ικανοποίηση, τόσο του μαθητή, όσο και του ανθρώπινου δυναμικού που 
εργάζεται στο σχολείο. Η ικανοποίηση τόσο του μαθητή, όσο και του ανθρώπινου 
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δυναμικού που εργάζεται στο σχολείο, αποτελεί και την βασική αρχή της Διοίκησης Ολικής 
Ποιότητας. 

Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας αποτελεί μια φιλοσοφία Διοίκησης, όπου οι βασικές αρχές 
της, μπορούν να ευδοκιμήσουν και στο χώρο της εκπαίδευσης. Η ΔΟΠ μπορεί να 
εφαρμοστεί στο χώρο της εκπαίδευσης σε τρία επίπεδα α) σε επίπεδο διοίκησης και 
διοικητικών διαδικασιών β) σε επίπεδο διδασκαλίας των αρχών και των εργαλείων της προς 
τους μαθητές και την υιοθέτηση της φιλοσοφίας της ως μέσο αυτοβελτίωσης και γ) στο 
επίπεδο της εκπαιδευτικής διαδικασίας ενεργοποιώντας όλους τους συμμετέχοντες 
(Everard & Morris, 1996). 

Οι πιο σημαντικές αλλαγές που συμβαίνουν σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, όταν 
μεταβαίνει σε μια κουλτούρα ποιότητας είναι (West- Burnham, 1992): 
• Αύξηση της ενημέρωσης και της συμμετοχής των μαθητών και των εκπαιδευτικών 

(εκπαιδευτική αλλαγή). 
• Αύξηση της προσωπικής ευθύνης του ανθρώπινου δυναμικού (καινοτομία). 
• Έμφαση στη διαδικασία όσο και στην υπηρεσία-μάθηση (μεταρρύθμιση). 
• Τάση προς συνεχή βελτίωση (αποτελεσματικότητα). 

Για να επιτευχθεί η ΔΟΠ σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό πρέπει να αναπτυχθούν 
καινοτομίες για τη συμμετοχή όλου του προσωπικού στην προσπάθεια για την επίτευξη της 
ποιότητας. Από αυτή την εκπαιδευτική αλλαγή, ο εκπαιδευτικός οργανισμός μπορεί να 
ωφεληθεί ιδιαίτερα. Τα οφέλη της εφαρμογής και λειτουργίας ενός συστήματος ποιότητας, 
μπορεί να αφορούν τον εκπαιδευτικό οργανισμό εξωτερικά, ως μία οντότητα σε ένα 
περιβάλλον ή εσωτερικά, στη λειτουργία του, στην καθημερινότητά του: 

Μερικά από τα εξωτερικά οφέλη είναι τα εξής (West- Burnham, 1992): 
• Διαφήμιση, προβολή της σχολικής μονάδας 
• Βελτίωση του μεριδίου αγοράς εάν πρόκειται για ιδιωτική σχολική μονάδα 
• Βελτίωση της ποιότητας 
• Βελτίωση αποτελεσματικότητας 
• Αύξηση του βαθμού ικανοποίησης πελατών 

Μερικά από τα εσωτερικά οφέλη είναι τα εξής (West- Burnham, 1992): 
• Βελτίωση στον διοικητικό έλεγχο, στην οργάνωση και στο σχεδιασμό 
• Βελτίωση της λειτουργίας ορισμένων τμημάτων 
• Βελτίωση της αποτελεσματικότητας και της παραγωγικότητας 
• Ομοιομορφία στη λειτουργία του οργανισμού 
• Βελτίωση των υπηρεσιών προς τον πελάτη 
• Βελτίωση των υπαλληλικών σχέσεων και παροχή κινήτρων 
• Καλύτερη αντιμετώπιση προβλημάτων 
• Μείωση των απωλειών – διαρροών εκπαιδευομένων 
• Μείωση του χρόνου εξυπηρέτησης των εκπαιδευομένων από τις διοικητικές υπηρεσίες 
• Μείωση του κόστους που προκαλεί η «κακή λειτουργία» και η χαμηλή ποιότητα (κόστος 

μη-ποιότητας). 
Οι βασικές αρχές της Διοίκησης Ολικής ποιότητας βρίσκουν εφαρμογή και στους 

εκπαιδευτικούς οργανισμούς που επιδιώκουν την βελτίωση μέσα από την εκπαιδευτική 
αλλαγή και μεταρρύθμιση (Ζαβλάνος, 2003; Σαΐτη & Σαΐτης, 2011). 

Η εκπαίδευση ως κοινωνική οργάνωση αποκτά ανταγωνιστικό πλεονέκτημα, όταν 
ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της κοινωνίας (γονείς, μαθητές, εκπαιδευτικούς) και οι 
απαιτήσεις αυτές γίνονται ακόμη πιο έντονες καθώς οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί 
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επηρεάζονται από τη γρήγορη αλλαγή των κοινωνικοοικονομικών προτύπων. Δεν είναι 
δυνατόν οι εκπαιδευτικοί στόχοι και σκοποί να μη λαμβάνουν υπόψη τις σημαντικές 
οικονομικές και κοινωνικές αλλαγές και η ισορροπία μεταξύ εκπαίδευσης και κοινωνίας να 
μην είναι συνεχής και συνεπής στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Κατ’ αντιστοιχία της θεωρίας της 
ΔΟΠ μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικοί και η ευρύτερη κοινωνία αποτελούν τον πελάτη της 
εκπαίδευσης και οι ενέργειες που απαιτούνται, για να επιτευχθεί η ικανοποίηση του 
πελάτη αποτελούν τα καθημερινά καθήκοντα κάθε εκπαιδευτικού, έτσι ώστε ο πελάτης να 
τυγχάνει υψηλής ποιότητας υπηρεσιών, για αυτό και ο οργανισμός πρέπει να αλλάζει 
συνεχώς για να βεβαιώνεται ότι όντως συμβαίνει αυτό. Ο εξωτερικός πελάτης είναι ο 
τελικός χρήστης του προϊόντος ή της υπηρεσίας, ο δε εσωτερικός είναι το πρόσωπο ή η 
διοικητική μονάδα εργασίας η οποία παραλαμβάνει το προϊόν κάποιου άλλου μέσα στον 
ίδιο τον οργανισμό (Ζαβλάνος, 2003). 

Στη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας απαιτείται συνεχής βελτίωση. Η συνεχής βελτίωση 
πρέπει να εστιαστεί στη μείωση των μεταβολών των αποτελεσμάτων που παρέχονται από 
τις διαδικασίες. Αναφέρεται επίσης ότι η βελτίωση της ποιότητας επιτυγχάνεται 
αποτελεσματικότερα με την προσπάθεια αποφυγής λαθών, παρά με την διόρθωση τους. Η 
ποιότητα και η συνεχή βελτίωση μέσω των διαδικασιών, είναι το θεμέλιο της Διοίκησης 
Ολικής Ποιότητας και βέβαια δεν έχει κανένα ιδιαίτερο περιεχόμενο, εκτός και αν ορισθεί 
με βάση τις ανάγκες και τις επιθυμίες του πελάτη (μαθητή, γονείς, εκπαιδευτικοί , 
κοινωνία) (Mann & Kehoe, 1994). 

Στις αρχές της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας κατατάσσεται και η πλήρης συμμετοχή του 
ανθρωπίνου δυναμικού της ποιότητας,  στη διαδικασία βελτίωσης που λαμβάνει μέρος με 
στόχο όλοι να εκπληρώνουν το έργο τους, βελτιώνοντας το τελικό αποτέλεσμα. Η επιτυχία 
της συμμετοχής προϋποθέτει (Ανδρέου & Μαντζούφας, 1999): 
• Όλοι γνωρίζουν και συνειδητοποιούν σε βάθος τις αξίες του αγαθού της μόρφωσης, την 

πολιτική και τους σκοπούς του οργανισμού 
• Το ανθρώπινο δυναμικό πρέπει να διαθέτει τις απαραίτητες δεξιότητες, γνώσεις και 

ικανότητες να εκτελέσει το σκοπό του. 
• Πρέπει να υπάρχει αμοιβαία συνείδηση και εμπιστοσύνη μεταξύ της ανώτατης 

εκπαιδευτικής ηγεσίας και του ανθρώπινου εκπαιδευτικού παράγοντα και να δίνεται η 
δυνατότητα στον τελευταίο να συμμετέχει στο σχεδιασμό των διαδικασιών της 
ποιοτικής βελτίωσης. 

Η ανάπτυξη καινοτομιών επιτυγχάνεται με τη συμμετοχή όλου του προσωπικού στην 
προσπάθειά του για την επίτευξη της ποιότητας μέσω α) της εσωτερικής δομικής 
επικοινωνίας των εκπαιδευτικών μονάδων, β) της συστηματικής εκπαιδευτικής και 
ενημέρωσης, ώστε να γνωρίζουν σε βάθος τις νέες αλλαγές και γ) ενός συστήματος 
προτάσεων και ευκαιριών για συνεχή βελτίωση, που δίνει τη δυνατότητα να αξιολογηθούν 
τα πλεονεκτήματα και να βελτιωθούν οι αδυναμίες (Χατζηπαντελή, 1999). 
 
2. Πρόγραμμα εκπαιδευτικής αλλαγής 
Στον εκπαιδευτικό οργανισμό Χ, ο διευθυντής του σχολείου εισήγαγε μια καινοτομία και 
συγκεκριμένα τη χρήση των μέσων κοινωνικής δικτύωσης στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Συγκεκριμένα ανακοίνωσε σε όλους τους εκπαιδευτικούς ότι κατά τη διδασκαλία τους 
απαιτούνταν να χρησιμοποιούν τα μέσα κοινωνικής δικτύωσης. Τους ανακοίνωσε επίσης 
ότι το διήμερο που ακολουθούσε θα πραγματοποιούνταν στον εκπαιδευτικό οργανισμό ένα 
σεμινάριο για την περαιτέρω επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, στο οποίο όλοι θα έπρεπε 
να παρευρεθούν.  
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Το παραπάνω πρόγραμμα εκπαιδευτικής αλλαγής, όπως ήταν αναμενόμενο απέτυχε. Οι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στις εκπαιδευτικές μονάδες δεν είναι απλές μηχανές 
φωτοτυπικής αναπαραγωγής των αποφάσεων της διοίκησης. Ο διευθυντής της 
εκπαιδευτικής μονάδας δε συζήτησε το θέμα μαζί τους, δεν τους έδωσε τη δυνατότητα να 
εκφράσουν τις αμφιβολίες τους, τις αδυναμίες τους, τις εντάσεις τους. Επίσης δεν 
διερεύνησε τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, ώστε το σεμινάριο να έχει συγκεκριμένο σκοπό 
και να καταστεί αποτελεσματικό για όλους τους εκπαιδευτικούς (Κάντας, 1995).  

Για να επιτύχει το εγχείρημα της εκπαιδευτικής αλλαγής, ο διευθυντής του σχολείου θα 
έπρεπε να έχει μελετήσει την ετοιμότητά του. Η ετοιμότητα αναφέρεται στις πεποιθήσεις, 
τις στάσεις και τις προθέσεις των εκπαιδευτικών, όσον αφορά το βαθμό που η 
συγκεκριμένη αλλαγή κρίνεται αναγκαία και την ικανότητα του σχολείου να φέρει εις πέρας 
με επιτυχία την αλλαγή αυτή. Συγκεκριμένα, υπάρχουν τέσσερα επίπεδα ετοιμότητας, από 
τα οποία περνούν οι εκπαιδευτικοί, αλλά και κάθε εργαζόμενος, για να έχουν επιτυχημένη 
αλλαγή συμπεριφοράς: α) η άγνοια ή η απόλυτη άρνηση του εργαζομένου για την 
κατάστασή του, β) η προσδοκία για αλλαγή, που τοποθετείται σε κάποια αόριστη χρονική 
στιγμή στο μέλλον, γ) η ωριμότητα για τη δημιουργία ενός σχεδίου δράσης και δ) η 
ετοιμότητα για την ανάληψη δράσης (McKenna, 2000).  

Το συναίσθημα του τύπου «μπορώ να το κάνω», είναι η κινητήρια δύναμη για την 
αλλαγή. Προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να κάνουν μια προσπάθεια για την αλλαγή, θα 
πρέπει η διοίκηση να τους αυξήσει την προσδοκία για επιτυχία. Κύριος μηχανισμός 
εισαγωγής της ετοιμότητας για την αλλαγή στο σχολείο είναι μέσω του μηνύματος για την 
αλλαγή. Το μήνυμα θα πρέπει να αναφέρεται κατά βάση σε δύο σημεία: στη διαφορά 
ανάμεσα στο σχολείο και το μεταβαλλόμενο περιβάλλον του και στην ικανότητα του 
σχολείου να υλοποιήσει την αλλαγή (McKenna, 2000). 

Πρέπει με άλλα λόγια, να τονιστεί στους εκπαιδευτικούς του σχολείου η απόσταση της 
επικρατούσας κατάστασης του σχολείου από την επιθυμητή. Αυτό μπορεί να γίνει φανερό 
με την παρουσίαση παραδειγμάτων από άλλα επιτυχημένα σχολεία, αλλά και με προβολή 
των οικονομικών και κοινωνικών συνθηκών που καθιστούν την αλλαγή απαραίτητη. Ο 
σχεδιασμός της αλλαγής στο σχολείο δεν πρέπει να γίνεται από το σύμβουλο μόνο ή από τα 
διευθυντικά στελέχη και τους προϊσταμένους ανεξάρτητα. Η συνταγή της επιτυχίας για το 
σχεδιασμό και την υλοποίηση της αλλαγής στο σχολείο, αλλά και σε κάθε εκπαιδευτική 
μονάδα, αναφέρεται στη συνδυασμένη δράση και των δύο πλευρών, διευθυντή και 
εκπαιδευτικών, που παίρνει το ρόλο του καταλύτη σε σχέση με την αλλαγή (McKenna, 
2000). 

Προς την επίτευξη επίσης του στόχου της αλλαγής πρέπει να χρησιμοποιούνται από τη 
διοίκηση του σχολείου οι παρακάτω τακτικές επιρροής: 

Πειστική επικοινωνία, η οποία αποτελεί μια πηγή σαφούς πληροφόρησης όσον αφορά 
τη διαφορά (discrepancy) και την ικανότητα (efficasy). Δίνει όμως και κάποια συμβολική 
πληροφόρηση, όσον αφορά την αφοσίωση στην προσπάθεια για αλλαγή, το βαθμό 
προτεραιότητας που της δίνεται και το πόσο επείγουσα θεωρείται. Η μετάδοση του 
μηνύματος για την αλλαγή στους εκπαιδευτικούς έχει περισσότερη πειθώ, όσο πιο άμεση 
είναι. 

Διαχείριση των εξωτερικών πηγών πληροφόρησης. Πρόκειται για πηγές εκτός της 
οργάνωσης που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την ενίσχυση των μηνυμάτων που 
στέλλονται από το φορέα της αλλαγής. Γενικά, ένα μήνυμα που προέρχεται από 
περισσότερες της μιας πηγές, ιδιαίτερα όταν αυτές είναι εξωτερικές ως προς το σχολείο, 
αποκτά περισσότερη πειστικότητα. Μερικές φορές η πληροφόρηση των εξωτερικών πηγών 
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μπορεί να είναι και κατευθυνόμενη, με την έννοια ότι το ίδιο το σχολείο στέλνει σε αυτές 
(ραδιόφωνο, εφημερίδες) πληροφορίες σχετικά με την κατάσταση όπου βρίσκεται και η 
οποία υπαγορεύει την ανάγκη για αλλαγή (McKenna, 2000). 

Ενεργός συμμετοχή. Πρόκειται για μια πηγή έμμεσης πληροφόρησης των εκπαιδευτικών 
για την επικείμενη αλλαγή από τους φορείς της αλλαγής. Εδώ οι εκπαιδευτικοί του 
σχολείου, μαθαίνουν μέσα από τις δικές τους δραστηριότητες πώς μπορούν να αλλάξουν 
στη δουλειά τους, με τη βοήθεια των συμβούλων και το μήνυμα που παίρνουν μέσα από 
την ενεργό αυτή συμμετοχή τους αυτοανακαλύπτεται, δε μεταδίδεται. Αυτή η πηγή 
πληροφόρησης έχει περισσότερα πλεονεκτήματα, εφόσον οι άνθρωποι τείνουν να 
εμπιστεύονται περισσότερο τις πληροφορίες που ανακάλυψαν μόνοι τους (McKenna, 
2000).  

Στην όλη διαδικασία για τη δημιουργία της ετοιμότητας στους εργαζόμενους παίζουν 
σημαντικό ρόλο τα προσωπικά χαρακτηριστικά του φορέα της αλλαγής, ο βαθμός 
ετοιμότητας των μελών του σχολείου και ο βαθμός, στον οποίο η αλλαγή επείγει (Κάντας, 
1995). 

 
3. Αποτελεσματική εκπαιδευτική ηγεσία 
Στην εκπαιδευτική διοίκηση, ο ρόλος του διευθυντή της σχολικής μονάδας είναι 
κεφαλαιώδους σημασίας. Η σημασία του ρόλου του, έγκειται στη θέση, την οποία κατέχει 
στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής ιεραρχίας και στις αρμοδιότητες που ασκεί. Θεωρητικά η 
θέση του διευθυντή βρίσκεται στην κατώτατη βαθμίδα της διοικητικής οργάνωσης της 
εκπαίδευσης. Ωστόσο, η θέση αυτή σχετίζεται άμεσα με τον επικοινωνιακό ρόλο που 
διαδραματίζει ο διευθυντής σχολείου μεταξύ των ανωτέρων ηγετικών στελεχών της 
εκπαιδευτικής διοίκησης και των υφισταμένων εκπαιδευτικών (Σαϊτη & Σαϊτης, 2012).  

Οι προσδιοριστικοί παράγοντες της αποτελεσματικής διοίκησης του διευθυντή μιας 
σχολικής μονάδας, τείνουν να οριστούν ως η συνεχής και δυναμική διαδικασία του 
προγραμματισμού, της οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου όλων των 
παραγωγικών πόρων που συμμετέχουν στην εκπαιδευτική προσπάθεια, ώστε οι 
αποφάσεις, οι ενέργειες και τα προϊόντα της γνώσης να είναι αποτελεσματικά 
(Αθανασούλα – Ρέππα κ.α, 1999). 

Η «αποτελεσματική ηγεσία» περιλαμβάνει πίστη, δέσμευση, αφοσίωση, εμπιστοσύνη, 
θαυμασμό, έμπνευση, εξαιρετικότητα, ανάληψη ρίσκου, αυτοθυσία, διόρθωση οράματος, 
ισχυρό πιστεύω, σε αυτό και ικανότητα μετάδοσής του, μη συμβατική συμπεριφορά, 
ευαισθησία στις αλλαγές του. Η αποτελεσματική ηγεσία κινητοποιεί τους εκπαιδευτικούς 
να προχωρήσουν πέρα από τα προσωπικά συμφέροντα για το καλό του οργανισμού 
(Χαλκιώτης, 1999).   

Η αποτελεσματικότητα ενός διευθυντή, εξαρτάται σε σημαντικό βαθμό από τον τρόπο, 
με τον οποίο αντιμετωπίζει τον ανθρώπινο παράγοντα, τους εκπαιδευτικούς δηλαδή και 
τους μαθητές. Ο χειρισμός του ανθρώπινου παράγοντα δεν είναι εύκολη υπόθεση, διότι 
υπάρχουν διαφορές στο χαρακτήρα των ατόμων, στην ηλικία, στην ειδικότητα, αλλά και 
μικροσυμφέροντα, τα οποία πολλές φορές δημιουργούν προβλήματα και δυσχέρειες στην 
ανάπτυξη καλών διαπροσωπικών σχέσεων ανάμεσα στα μέλη του σχολείου (Ανδρέου & 
Μαντζούφας, 1999; Σαϊτη & Σαϊτης, 2012).  

Για τους παραπάνω λόγους, ο διευθυντής του σχολείου οφείλει να είναι προσεκτικός 
στις ενέργειές του και να προσπαθεί αδιάκοπα για τη διατήρηση και βελτίωση καλού 
εργασιακού περιβάλλοντος στο σχολείο που ηγείται. Τόσο ο διευθυντής, όσο και οι 
καθηγητές, περνούν το μεγαλύτερο μέρος της ζωής τους στο σχολείο. Επομένως, όσο πιο 
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ευχάριστο είναι το εργασιακό περιβάλλον, τόσο αυξάνουν και οι πιθανότητες για 
περισσότερη και καλύτερη αποδοτικότητα της διδακτικής του εργασίας (Θεριανός, 2006). 
Για την επίτευξη όλων των παραπάνω απαιτείται συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό, 
με τα παιδιά τους σχολείου, με τους γονείς των παιδιών, αλλά και με την τοπική 
αυτοδιοίκηση, την κοινωνία δηλαδή στην οποία εντάσσεται το σχολείο που ηγείται ο 
διευθυντής (Παπαναούμ, 1995; Πασιαρδής, 2004).  

 
4. Παιχνίδια πολιτικής 
Παιχνίδι πολιτικής, το οποίο συνέβαλε στη δημιουργίαοργανωσιακών προβλημάτων, στον 
εκπαιδευτικό οργανισμό, που εργάζομαι, προήλθε από τον διαιρεμένο εξωτερικό 
συνασπισμό του σχολείου, ο οποίος αποτελείται από διαφορετικά άτομα που αντιμάχονται 
το ένα το άλλο. Συγκεκριμένα η μία ομάδα είναι αντίθετη με τη χρήση των νέων 
τεχνολογιών στη διδασκαλία, σε αντίθεση με την άλλη ομάδα, η οποία είναι υπέρ. Η ομάδα 
που τάσσεται κατά των νέων τεχνολογιών δε γνώριζαν εφαρμογές και εργαλεία των ΤΠΕ 
που μπορούν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία του αντικειμένου τους, περιορίζουν τη 
χρήση των ΤΠΕ στο διοικητικό και προπαρασκευαστικό έργο του σχολείου (σημειώσεις, 
διαγωνίσματα, αρχείο, τήρηση βαθμολογίας κ.λπ.) και γενικά είναι επιφυλακτικοί για την 
αποτελεσματικότητα των διαφόρων εργαλείων θεωρώντας ότι υπάρχουν σημαντικές 
δυσκολίες ως προς την παιδαγωγική-διδακτική πλευρά της χρήσης των ΤΠΕ στην 
εκπαιδευτική πρακτική.  

Αντίθετα η ομάδα που τάσσεται υπέρ των νέων τεχνολογιών ενδιαφέρεται να 
χρησιμοποιήσει τα εργαλεία των ΤΠΕ για να βελτιώσει το έργο της, θεωρεί πολύ σημαντικό 
το ρόλο των ΤΠΕ στη διδασκαλία και γενικά έχει θετική στάση για τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση.  

Το παραπάνω πολιτικό παιχνίδι, έχει χωρίσει τους εκπαιδευτικούς του σχολείου σε δύο 
ομάδες και δημιουργεί πρόβλημα στη γενικότερη οργάνωση της διδασκαλίας. Ο διευθυντής 
του σχολείου οφείλει να αναγνωρίσει τα συστήματα αυτά που επηρεάζουν την 
αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητα του οργανισμού, να τα προσεγγίσει και να τα 
αντιμετωπίσει κατάλληλα. Συγκεκριμένα, ο διευθυντής της σχολικής μονάδας θα πρέπει να 
διεισδύσει στα συστήματα αυτά ιδεολογίας του οργανισμού, να ενδιατρίψει στα 
συστήματα των ειδικών μοιράζοντας δύναμη και εξουσίες στους εκπαιδευτικούς. Πρέπει 
επίσης να γνωρίσει το σύστημα της πολιτικής και να το περιορίσει στο βαθμό που μπορεί. 

Ένα άλλο πολιτικό παιχνίδι, προέρχεται από τον παθητικό εξωτερικό συνασπισμό. 
Συγκεκριμένα μέσα στην εκπαιδευτική μονάδα έχουν διαμορφωθεί ποικίλες ομάδες, που 
έχουν διαφορετικές απόψεις αναφορικά με τη στρατηγική υλοποίησης των διαθεματικών 
εργασιών – project. Ωστόσο επειδή υπάρχουν τόσες πολλές εξωτερικές ομάδες, οι οποίες 
αντιμάχονται η μια την άλλη, τελικά αλληλοεξουδετερώνονται και το πρόβλημα δεν 
υφίσταται. Αυτού του είδους ο συνασπισμός ενδυναμώνει τον εσωτερικό συνασπισμό, 
ιδιαίτερα στο επίπεδο της κεντρικής ηγεσίας.  
 
5. Συμπεράσματα 
Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό επιτυγχάνεται με τη 
συμμετοχή όλου του προσωπικού και αποσκοπεί στην ικανοποίηση τόσο των μαθητών, όσο 
και του ανθρώπινου δυναμικού του οργανισμού.    

Αναφορικά με το εγχείρημα της εκπαιδευτικής αλλαγής, προκειμένου αυτό να επιτύχει ο 
διευθυντής του σχολείου θα πρέπει να μελετήσει προσεκτικά και αναλυτικά την ετοιμότητα 
του εγχειρήματος.   
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Όσον αφορά στην αποτελεσματική διοίκηση του διευθυντή μιας σχολικής μονάδας, αυτή 
προσδιορίζεται από τη συνεχή και δυναμική διαδικασία του προγραμματισμού, της 
οργάνωσης, της διεύθυνσης και του ελέγχου όλων των παραγωγικών πόρων που 
συμμετέχουν στην εκπαιδευτική προσπάθεια, ώστε οι αποφάσεις, οι ενέργειες και τα 
προϊόντα της γνώσης να είναι αποτελεσματικά. 

Τέλος, τα πολιτικά παιχνίδια σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό είναι πολύ συνηθισμένο 
φαινόμενο και για το λόγο αυτό, ο διευθυντής του σχολείου οφείλει να αναγνωρίσει τα 
συστήματα αυτά που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητα του 
οργανισμού, να τα προσεγγίσει και να τα αντιμετωπίσει κατάλληλα.  
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Περίληψη 
Η παρούσα εργασία εστιάζει στη μελέτη της σχολικής ηγεσίας. Συγκεκριμένα θεωρώντας τη ως ένα από τα 
σημαίνοντα θέματα της εκπαιδευτικής ηγεσίας αναφέρει ότι καθορίζει την αποτελεσματικότητα του σχολείου 
σε σχέση με τη λειτουργία του αλλά και την εκπαίδευση και επιμόρφωση των μαθητών. Αρχικά γίνεται μία 
σύντομη εισαγωγή στο αντικείμενο της εργασίας. Στη δεύτερη ενότητα περιγράφεται η εκπαιδευτική πολιτική, 
όπως αυτή αναλύεται στο ολιστικό μοντέλο ηγεσίας των Παρσιαδή και Brauckmann, μέσα στο οποίο ενεργεί ο 
εκπαιδευτικός ηγέτης του σχολείου. Δίνονται παραδείγματα μέσα από οργανισμό που είναι εξοικειωμένος σε 
σχέση με τη χρήση διαφορετικών στυλ ηγεσίας για την αντιμετώπιση συγκεκριμένης κατάστασης προκειμένου 
να παρασχεί η καταλληλότερη εκπαιδευτική απόφαση για τον συγκεκριμένο οργανισμό. Στη τρίτη ενότητα 
δίνονται παραδείγματα με βάση το μετασχηματιστικό και συναλλακτικό μοντέλο ηγεσίας και την επίδρασή 
του στη βελτίωση του σχολικού κλίματος. Τέλος στη τέταρτη και τελευταία ενότητα καταγράφονται δυο πηγές 
συγκρούσεων και θα μελετάται ο ρόλος του διευθυντή σε αυτές.  
 
Λέξεις- κλειδιά: αποτελεσματικότητα, ηγεσία, εκπαίδευση, κατάρτιση, ποιότητα 
 
1. Εισαγωγή 
Σύμφωνα με τον Elmore (2000) «Η ηγεσία στο σχολείο έχει ως στόχο την ανάπτυξη μιας 
αποτελεσματικής κουλτούρας η οποία θα εστιάσει από τη μια στη διοχέτευση γνώσεων στο 
εσωτερικού του οργανισμού και από την άλλη στην αποτελεσματική εκπαίδευση και 
κατάρτιση των μαθητών». Με βάση τη παραπάνω θέση πολλοί ερευνητές όπως ο 
Πασιαρδής (2004), αναφέρουν ότι: «Στην αποτελεσματική λειτουργία του σχολείο, ως 
βασικός παράγοντας ποιότητας υπηρεσιών ορίζεται η ποιότητα της σχολικής ηγεσίας». Η 
παρούσα εργασία εστιάζει στην απάντηση τριών βασικών ερωτημάτων. 
 
2. Ολιστικό μοντέλο Ηγεσίας 
Οι Πασιαρδής και Brauckmann στις εκπαιδευτικές τους μελέτες με τίτλο «Πρόγραμμα LISA» 
(Επίδραση της Σχολικής ηγεσίας στην πρόοδο των μαθητών) και «Συν-Ηγεσία» ανέπτυξαν το 
ολιστικό πλαίσιο ηγεσίας το οποίο αποδεικνύει ότι ο αποτελεσματικός ηγέτης έχει ως 
οδηγό του ένα «κοκτέιλ/μίγμα» το οποίο αποτελείται από πέντε μορφές ηγεσίας: την 
εκπαιδευτική, τη συμμετοχική, την ανάπτυξη του προσωπικού, την επιχειρηματική και την 
εποικοδομητική (ΟΛΜΕ, 2010). 

Κατά τους προαναφερόμενους (Πασιαρδής και Brauckmann, 2008) και το ολιστικό 
πλαίσιο ηγεσίας ένα σχολείο προκειμένου να έχει επιτυχημένη λειτουργία θα πρέπει ο 
επικεφαλής του πέρα από διοικητικές ικανότητες να έχει και ηγετικές, καταφέρνοντας να 
συνδυάσει διαφορετικά ηγετικά στυλ, ώστε να βοηθήσει τον οργανισμό που εργάζεται να 
επιτύχει τους στόχους του. 

Το βασικό στοιχείο για το προαναφερθέν μοντέλο είναι ο διαχωρισμός μεταξύ 
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διεύθυνσης και ηγεσίας. Ουσιαστικά η ηγεσία είναι κάτι το περίπλοκο και απαιτεί πολλές 
και διαφορετικές γνώσεις και συμπεριφορές από τη πλευρά του ατόμου. Συγκεκριμένα 
σύμφωνα με τους Αγγέλη και Μαυροειδή (2004) «Η διεύθυνση εστιάζει στην επίσημη θέση 
εξουσίας για την ανάπτυξη της οργανωσιακής συμπεριφοράς ενώ η ηγεσία καθορίζεται και 
μέσα από κοινωνικές νόρμες αλλά και από πολλούς εξωγενής παράγοντες, γιαυτό καλείται 
να είναι ισχυρή και στοχεύει στο συντονισμό της ομάδας προκειμένου αυτή να επιτύχει τους 
επιθυμητούς ομαδικούς ή οργανωτικούς στόχους». 

Η ουσία της σχολικής ηγεσίας δεν περιλαμβάνει τη δύναμη ή τον καταναγκασμό για να 
κατευθύνει τη συμπεριφορά των οργανωτικών μελών, αλλά την αυξητική επιρροή - 
επίδραση που είναι πέρα και πάνω από τη μηχανική συμμόρφωση στις κατευθύνσεις που 
υπαγορεύει η διοικητική τυποποίηση της οργάνωσης. Για παράδειγμα, στο σχολείο ο 
διευθυντής είναι εκείνος ο οποίος είναι υπεύθυνος για την ομαλή λειτουργία του σχολείου 
χάρη στη θέση που κατέχει. Ταυτόχρονα όμως είναι δυνατόν το εκπαιδευτικό προσωπικό 
να μην σέβεται ούτε να εμπιστεύεται τις ικανότητες του διευθυντή για την εκτέλεση του 
έργου του, με αποτέλεσμα ο διευθυντής να χρειάζεται να κάνει χρήση της εξουσίας που 
διαθέτει, προκειμένου να διαμορφώνει ένα θετικό κλίμα στο σχολείο (Παπαναούμ, 1998). 

Αντίθετα, ένα εκπαιδευτικός μέσα στο σχολείο μπορεί να είναι πιο αποτελεσματικός, να 
δημιουργεί ένα κλίμα εμπιστοσύνης απέναντι στους συναδέλφους του, οι οποίοι μπορούν 
να ακολουθούν τις συμβουλές του χωρίς αμφισβήτηση και να υποκινούνται σε μια πιο 
ουσιαστική άσκηση του έργου τους. Με την έννοια αυτή, ο επικεφαλής του σχολείου είναι 
ένας διευθυντής αλλά όχι ηγέτης, ενώ ο απλός εκπαιδευτικός μπορεί να είναι ηγέτης αλλά 
όχι διευθυντής. Η ικανότητα ενός ατόμου να επηρεάζει τα μέλη μιας οργάνωσης, ώστε να 
εργάζονται αυξητικά με ζήλο και αφοσίωση, είναι το χαρακτηριστικό γνώρισμα της ηγεσίας 
και δε βασίζεται σε ένα είδος ηγεσίας αλλά σε ένα μίγμα ηγετικών χαρακτηριστικών όπως 
αναφέρθηκε και παραπάνω (Everara, Morris, and Wilson, 2004).  

Το ολιστικό μοντέλο ηγεσίας με δεδομένες τις πολυποίκιλες ικανότητες του ηγέτη 
συνίσταται στην εξασφάλιση της αρμονικής συνεργασίας ανάμεσα στον διευθυντή και στο 
υπόλοιπο διδακτικό προσωπικό. Η συνεργασία αυτή πρέπει να είναι βασική επιδίωξη του 
προϊσταμένου. Ο ίδιος οφείλει να παρατηρεί κάθε υφιστάμενο του, να επισημαίνει τα 
κύρια χαρακτηριστικά του και να μπορεί να διακρίνει τον τρόπο, με τον οποίο θα χειριστεί 
καθένα ιδιαιτέρως (Hallinger and Heck, 1999).  

Επιπλέον, ο σεβασμός στην προσωπικότητα, η κατανόηση και αντιμετώπιση των 
ατομικών προβλημάτων, η αντικειμενικότητα στη συμπεριφορά απέναντι σε όλους τους 
υφισταμένους και η ανάπτυξη πνεύματος ειλικρινούς συνεργασίας στα διάφορα 
προβλήματα που προκύπτουν, θα εξασφαλίσουν την καλύτερη δυνατή λειτουργία του 
σχολείου (Σαΐτης και Μιχόπουλος, 2005).  

Σκοπός κάθε σχολείου και όλων όσων εργάζονται σε αυτό, είναι αφενός η μετάδοση 
γνώσεων, που αφορούν τους διάφορους γνωστικούς τομείς και αφετέρου η συμβολή στην 
ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών. Ο διευθυντής κάθε σχολικής μονάδας πρέπει 
με βάση το ολιστικό μοντέλο να διαθέτει πολλές και διαφορετικές ικανότητες, ώστε να 
μπορεί μέσα από αυτές να υλοποιεί τους στόχους της εκπαίδευσης και να μπορεί να 
συνεργάζεται αποτελεσματικά με το σύνολο του διδακτικού προσωπικού (Pashiardis and 
Brauckmann, 2009). Οι εμπνευστές του ολιστικού μοντέλου, ανέφεραν ότι η μίξη ηγετικών 
ικανοτήτων βοηθά το σχολικό ηγέτη στη καλύτερη κατανόηση και του εξωτερικού 
περιβάλλοντος του σχολείου. Συγκεκριμένα το σχολείο ως ένας ενεργός οργανισμός δεν 
πρέπει να περιορίζει τη δράση του στο εσωτερικό περιβάλλον αλλά πρέπει να έχει και 
ενεργό ρόλο στο εξωτερικό περιβάλλον και ειδικά στις δράσης και λειτουργίες της 
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κοινωνίας.  
Ο ηγέτης, πέρα από τη βασική του αποστολή για τη μάθηση, θα πρέπει να αναπτύξει και 

μια ιδιαίτερη δραστηριότητα για τη δημιουργία και διατήρηση καλών σχέσεων με 
εξωσχολικές κοινωνικές ομάδες, αλλά και για τη συμβολή του στην ευρύτερη ανάπτυξη της 
περιοχής, στην οποία λειτουργεί (Σαΐτης, 1992).  

Με βάση τη περιγραφή και τα δεδομένα του ολιστικού μοντέλου ηγεσίας, θα γίνει μια 
προσπάθεια να δοθεί ένα παράδειγμα από την επαγγελματική εμπειρία των συγγραφέων, 
το οποίο θα δείχνει πως ένας ηγέτης κατάφερε να ενεργοποιήσει διαφορετικά ηγετικά στυλ 
προκειμένου να καταστήσει ικανοποιητική τη λειτουργία του σχολείου που διοικούσε. 

Συγκεκριμένα οι συγγραφείς θα αναφερθούν στο διευθυντή ενός σχολείου σε 
παραμεθόριο περιοχή, όπου οι ίδιες εργάστηκαν για ένα σχετικά μικρό χρονικό διάστημα, 
διάστημα όμως που ήταν αρκετό για να διακρίνει τη χαρισματικότητα του αλλά και την 
επίτευξη του συνδυασμού διαφορετικών ηγετικών στυλ.   

Ένα σχολείο σε παραμεθόριο περιοχή έχει να αντιμετωπίσει πολλά προβλήματα, τα 
οποία μπορεί να σχετίζονται από τις άσχημες καιρικές συνθήκες που δεν επιτρέπουν στους 
καθηγητές και στους μαθητές να έχουν εύκολη πρόσβαση στο σχολείο μέχρι την έλλειψη 
πόρων για τη συντήρηση των εγκαταστάσεων αλλά και την αποτελεσματική στήριξη των 
μαθητών.  

Ο εξεταζόμενος διευθυντής προκειμένου να ληφθεί η καταλληλότερη εκπαιδευτική 
απόφαση για το σχολείο προέβη στην ανάπτυξη εκπαιδευτικής και συμμετοχικής μορφής 
ηγεσίας αλλά και στην ανάπτυξη προσωπικού αλλά και στην επιχειρηματική και 
εποικοδομητική ηγεσία. Συγκεκριμένα η απόφαση που έπρεπε να παρθεί αφορούσε μια 
διοικητική απόφαση, μέσα στα πλαίσια των πολιτικών αποφάσεων, οι οποίες καθορίζουν 
τη χρηματοδότηση των σχολείων των παραμεθόριων περιοχών. Ο διευθυντής κλήθηκε να 
πάρει μια διοικητική απόφαση για την αξιοποίηση τους και μια εκτελεστική σε σχέση με το 
πώς θα εφαρμόσει το σχέδιο που είχε στο μυαλό του (Μαραθεύτης, 1981). Η απόφαση του 
σχετιζόταν με την χρήση του Skype από τους μαθητές ως μέσω διδασκαλίας τις ημέρες που 
λόγω καιρικών συνθηκών ήταν αδύνατον να μετακινηθούν να έρθουν στο σχολείο.  

Το σχέδιο περιλάμβανε την αγορά υπολογιστών και την ανάπτυξη της εξ’ αποστάσεως 
μάθησης προκειμένου να μην χάνονται μαθήματα, αλλά και να μη μπαίνει σε κίνδυνο η 
σωματική ακεραιότητα των μαθητών. Μάλιστα υπήρχε η σκέψη να μπορεί ο καθηγητής να 
κάνει συγκεκριμένες ημέρες τη διδασκαλία από το σπίτι του, ώστε και εκείνος να μη 
χρειάζεται να μετακινείται με άσκημες καιρικές συνθήκες. Για την αποτελεσματική 
εφαρμογή της απόφασης ο διευθυντής εφάρμοσε ως ακολούθως τα παρακάτω στυλ 
ηγεσίας (Pashiardis and Brauckmann, 2009): 
1. Την εκπαιδευτική ηγεσία: Ο διευθυντής κατανόησε την ανάγκη να προετοιμάσει τους 
εκπαιδευτικούς, ώστε να ανταποκριθούν στο μεγαλόπνοο σχέδιο του. Η προετοιμασία αυτή 
σχετιζόταν με τη διαδικασία της επιμόρφωσης στην οποία και τους υπέβαλλε, προκειμένου 
να κατανοήσουν τη σημασία της ηλεκτρονικής μάθησης, τους τρόπους ανάπτυξης τους 
αλλά και τα πλεονεκτήματα της για το μαθητή. Συγχρόνως με τη χρήση εξωτερικού 
συνεργάτη προέβη στην εκπαίδευση τους και ειδικά τους ποιο μεγάλων σε ηλικία 
καθηγητών στη χρήση του υπολογιστή, του Ίντερνετ αλλά και του Skype. Η εκπαίδευση του 
εστιάστηκε στο ανέβασμα σημειώσεων, στη χρήση κάμερας, στη χρήση προγραμμάτων 
κ.λπ. (Πασιαρδής, 2004). 
2. Τη συμμετοχική ηγεσία: Η ένταξη των δασκάλων στη διαδικασία την λήψης αλλά και 
υλοποίησης της απόφασης, μείωσε τις αντιδράσεις αλλά και τις πιθανές εσωτερικές 
συγκρούσεις. Σύμφωνα με τον Πασιαρδή (2004) και με δεδομένο το παράδειγμα του 
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προαναφερόμενου διευθυντή η παρότρυνση από τη πλευρά του τελευταίου να 
συμμετάσχουν όλοι οι εκπαιδευτικοί στο project, αύξησε το ηθικό αλλά και τον 
ενθουσιασμό για την επίτευξη του στόχου και  συγχρόνως επέφερε την ικανοποίηση της 
ιδέας ότι οι μαθητές δεν θα έχαναν μαθήματα (Πασιαρδής, 2004). 
3. Την ανάπτυξη του προσωπικού: Ο διευθυντής εστίασε σε πολύ μεγάλο βαθμό με βάση 
και το 1 στην ανάπτυξη του προσωπικού μέσα από τη συγκεκριμένη διαδικασία. 
Συγκεκριμένα αποφάσισε ότι μέσα από τη συγκεκριμένη διαδικασία οι εκπαιδευτικοί θα 
αποκτούσαν γνώσεις που θα μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν κα στο μέλλον σε παρόμοιες 
ή και άλλες νεωτεριστικές δράσεις σε σχέση με τη χρήση νέων τεχνολογιών. 
4. Την επιχειρηματική: Ο διευθυντής ήρθε σε επαφή με τοπικές επιχειρήσεις αλλά και με 
γονείς από το σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, ώστε να εξοικονομήσει και επιπρόσθετους 
πόρους όπου με πλήρη διαφάνεια διέθεσε στην αγορά περισσότερων υπολογιστών, στη 
δημιουργία διαδραστικής αίθουσας διδασκαλίας, στη παροχή υπολογιστών σε όλους τους 
μαθητές αλλά και πρόσβασης στο Ίντερνετ. 
5. Την εποικοδομητική ηγεσία: Τέλος ο διευθυντής αξιοποίησε όλες τις παραπάνω δράσεις 
εποικοδομητικά, αναδεικνύοντας το σχολείο στο σύνολο του και όχι τον εαυτό του πράγμα 
που βοήθησε περεταίρω στην επίτευξη των στόχων του, αλλά και στην αποτελεσματική 
εφαρμογή του σχεδίου του.  
 
3. Μετασχηματιστικός και συναλλακτικός ηγέτης 
Στη παρούσα ενότητα με βάση το μετασχηματιστικό και συναλλακτικό μοντέλο ηγεσίας, 
περιγράφονται δυο δράσεις του προαναφερόμενου διευθυντή που θα βοηθούσαν τον 
οργανισμό στην ενίσχυση της κουλτούρας και στη βελτίωση του σχολικού κλίματος. Αρχικά 
θα οριστούν οι δυο αυτές μορφές ηγεσίας.  

Σύμφωνα με τους Ράπτη και Βιτσιλάκη (2007) «Η μετασχηματιστική ηγεσία είναι ισχυρή 
και σύνθετη και αναπτύσσεται, όταν ένας ή οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ανεβάζουν ο 
ένας τον άλλο σε υψηλότερα επίπεδα αφοσίωσης, αφιέρωσης, παρακίνησης και 
ηθικότητας, μέσα από αυτή τα κίνητρα ηγέτη και υφιστάμενου ταυτίζονται».  

Κατά  τους ίδιους «Ο ηγέτης στη συναλλακτική ηγεσία επηρεάζει τους υφισταμένους του 
μέσω μιας συναλλαγής. Επομένως δίνεται μια ανταμοιβή κρυφή η φανερή μεταξύ τους, με 
σκοπό την επίτευξη των στόχων που θέτουν οι ηγέτες και την αποτελεσματικότητα των 
σχολικών μονάδων»(Ράπτης και Βιτσιλάκη, 2007). 

Αρχικά με βάση τις αρχές της μετασχηματικής ηγεσίας μια δράση που θα μπορούσε να 
βοηθούσε το σχολείο στο οποίο έγινε αναφορά στη πρώτη ενότητα από τη πλευρά του 
διευθυντή του σε σχέση με την ενίσχυση της κουλτούρας του και στη βελτίωση του 
σχολικού κλίματος θα μπορούσε να ήταν η σύγκληση, στην αρχή της σχολικής χρονιάς 
συνεδρίασης του Συλλόγου διδασκόντων, με στόχο να γίνει κατανοητό από όλους τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου,  ότι η επιτυχία των σκοπών του σχολείου δεν αποτελεί μόνο 
μέριμνα του Διευθυντή, αλλά κοινό στόχο όλων.  

Ο Διευθυντής πρέπει να αναλάβει πρωτοβουλίες στην κατεύθυνση του συλλογικού 
προγραμματισμού και της κοινής προσπάθειας. Ο κάθε εκπαιδευτικός δεν πρέπει να 
απομονώνεται στην τάξη του και να ταυτίζεται αποκλειστικά με αυτή. Για το σκοπό αυτό 
είναι απαραίτητη η σύγκληση σε συνεδρίαση του Συλλόγου διδασκόντων με σκοπό την 
ανταλλαγή απόψεων για τα θέματα αυτά, την κατάστρωση πλάνου εργασιών για το σχολικό 
έτος και την ανάθεση αρμοδιοτήτων σε κάθε έναν εκπαιδευτικό.  

Σ' αυτή τη συνεδρίαση πρέπει ο κάθε εκπαιδευτικός με παρότρυνση του Διευθυντή να 
καταθέσει τις όποιες αντιρρήσεις, ενστάσεις ή διαφωνίες του για οποιοδήποτε θέμα του 
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σχολείου ή και οποιοδήποτε ατομικό ή οικογενειακό πρόβλημα τον απασχολεί, 
προκειμένου όλοι οι εκπαιδευτικοί του Συλλόγου Διδασκόντων από κοινού να 
προσπαθήσουν να επιτύχουν κοινά αποδεκτές λύσεις (Καμπουρίδης, 2002). 

Επίσης είναι απαραίτητο να συζητηθούν στη συνεδρίαση αυτή, ζητήματα που δεν 
προβλέπονται ρητά από τη νομοθεσία και πρόκειται κατά τη διάρκεια του έτους να 
απασχολήσουν τη σχολική μονάδα (αναπλήρωση εκπαιδευτικών που απουσιάζουν, 
απεργίες εκπαιδευτικών, εφημερίες κ.λπ.) Για όλα αυτά πρέπει να εξευρεθούν οι πλέον 
ανώδυνες λύσεις και να καταχωρηθούν στο βιβλίο πρακτικών του Συλλόγου Διδασκόντων, 
έτσι ώστε να αίρονται οι όποιες διαφωνίες και διαπληκτισμοί κατά τη διάρκεια του 
σχολικού έτους. 

Σαφώς κατά το σχολικό έτος θα πραγματοποιούνται συχνά ανάλογες συναντήσεις, για 
ενημέρωση ή ότι άλλο θέμα προκύψει. Οι τακτικές συνεδριάσεις μπορούν να 
προλαμβάνουν ζητήματα ή να θεραπεύουν προβλήματα εν τη γενέση τους. Είναι απολύτως 
αναγκαίο να αντιληφθεί ο κάθε εκπαιδευτικός πως δεν είναι μόνο υπεύθυνος για την καλή 
λειτουργία της τάξης του, αλλά και όλου του σχολείου.  

Ο Διευθυντής θα πρέπει να έχει το ρόλο του ηγέτη, του διαμεσολαβητή και όχι του 
διαιτητή. Απ' την αρχή της χρονιάς απαιτείται ιδιαίτερη στήριξη στους νέους και άπειρους 
συναδέλφους, οργάνωση ενδοσχολικής επιμόρφωσης για το διδακτικό προσωπικό, εφόσον 
κριθεί αναγκαίο, ισότιμη μεταχείριση όλων στη σύνταξη του ωρολογίου προγράμματος και 
όλοι να γνωρίζουν εξαρχής τους κανόνες του παιχνιδιού με απόλυτη διαφάνεια. Εκείνο 
όμως που είναι πολυτιμότερο είναι η οικοδόμηση απ' την πρώτη ημέρα λειτουργίας του 
σχολείου μιας κουλτούρας που θα προάγει από όλους το όραμα, τη συλλογικότητα, την 
αμοιβαία εμπιστοσύνη και κατανόηση, την κοινή προσπάθεια. 

Επίσης στη συνεδρίαση αυτή, ο διευθυντής-ηγέτης, μπορεί να τους ενημερώσει για τη 
χρήση καινοτομιών στη διδασκαλία τους. Βασικός στόχος του μετασχηματιστικού ηγέτη 
είναι η εύρυθμη και αποτελεσματική διεξαγωγή της διδασκαλίας. Προκειμένου λοιπόν για 
την επίτευξη αυτού του στόχου, ο διευθυντής μπορεί να οργανώσει συνεδριάσεις-διαλέξεις 
για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών και την προώθηση του εκπαιδευτικού τους έργου. 
Απώτερος σκοπός των σεμιναρίων αυτών είναι η ανάπτυξη και η προώθηση 
επαγγελματικών νοοτροπιών και ήθους, που καθιστούν τη συνεχή αναβάθμιση της 
παιδαγωγικής, της διδασκαλίας και την μάθησης αναπόσπαστο μέρος της καθημερινής 
εργασίας (Μαυρογιώργος, 1999).  

Οι δράσεις αυτές θα ενισχύσουν τη κουλτούρα του σχολείου σε σχέση με τη 
συμμετοχικότητα, την ανταλλαγή απόψεων, την ανάπτυξη καινοτομιών αλλά και ευρύτερα 
τη συνεργατικότητα σε όλα τα επίπεδα. Τέλος η συνεργατικότητα σε όλα τα επίπεδα θα 
βοηθήσει στη βελτίωση του εσωτερικού κλίματος από την αρχή της χρονιάς πράγμα που θα 
βοηθήσει το σχολείο να λειτουργεί αποτελεσματικά σε όλα τα επίπεδα. 

Σε επίπεδο συναλλακτικής ηγεσίας ο διευθυντής θα μπορούσε να αναπτύξει ένα 
σύστημα κινήτρων και ανταμοιβών πέρα από αυτό που ορίζεται από τον κρατικό 
μηχανισμό, προκειμένου να ενισχύσει τα επίπεδα απόδοσης. Ο διευθυντής θα πρέπει να 
επιδιώξει από τις αρχές της χρονιάς μέσα από συχνές συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς 
να μάθει τις ανάγκες τους και να επιδιώξει να τις ικανοποιήσει, ανάγκες που θα έχουν να 
κάνουν με το ωράριο, με τα καθήκοντα με πρόσθετες δράσεις πέρα από το διδακτικό τους 
έργο. Μια δράση θα μπορούσε να είναι η ανάπτυξη ενός προγράμματος ανταμοιβής σε 
σχέση με την απόδοση τους και το έργο που παράγουν για παράδειγμα σε σχέση με 
εξωγενείς δράσεις όπως οργάνωση θεατρικών παραστάσεων, ανάπτυξη αθλητικών 
δράσεων, οργάνωση βιβλιοθήκης, οργάνωση σχολικής εφημερίδας κ.λ.π. Τα κίνητρα θα 
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μπορούσαν να κάνουν με άδειες, με θετικές αξιολογήσεις οι οποίες θα τους έδιναν 
αργότερα τη δυνατότητα προαγωγών, την εισήγηση εκπαιδευτικών αδειών κ.λ.π.  
 
4. Ο ρόλος του διευθυντή στη διαχείριση των συγκρούσεων 
Σύγκρουση είναι η αλληλεπίδραση ανάμεσα σε δύο ομάδες, όπου οι ομάδες 
αντιλαμβάνονται ότι η άλλη ομάδα παρεμποδίζει τις προσπάθειές τους για να επιτύχει τους 
στόχους της, η σύγκρουση αρχίζει όταν μία ομάδα επιδιώκει τα συμφέροντά της εις βάρος 
των συμφερόντων των άλλων ομάδων (Griffin and Moorhead, 2005).  

Ο διευθυντής ενός σχολείου πρέπει να διατηρεί ένα ελάχιστο επίπεδο σύγκρουσης στο 
σχολείο, ώστε να διατηρεί ένα δημιουργικό πνεύμα και ετοιμότητας στην αλλαγή. Μια 
επιπρόσθετη προοπτική στη σύγκρουση, είναι η ριζική θεώρηση (Cobb, 2004).  

Σε αυτή τη θεώρηση, η σύγκρουση αναδεικνύεται λόγω της ανισομέρειας της ισχύος 
μεταξύ των εργαζομένων και εκείνων που ελέγχουν π.χ ο διευθυντής του σχολείου. Η 
διοίκηση αναλαμβάνει πρωτοβουλίες, ώστε να πείσει τους εργαζόμενους για την 
παραπάνω ανισομέρεια της ισχύος ως μία νόμιμη συνθήκη και συστατικό στοιχείο της 
τάξης πραγμάτων. Τέλος σύμφωνα με τους Everard and Morris (1999), η ικανότητα 
χειρισμού των συγκρούσεων από τη πλευρά του μάνατζερ στη παρούσα μελέτη του 
διευθυντή αποτελεί το κλειδί της επιτυχίας. 

Με δεδομένο το παράδειγμα που αναφέρθηκε στις δυο προηγούμενες ενότητες δυο 
βασικές πηγές συγκρούσεων θα μπορούσαν να αποτελούν από τη μια ο έλεγχος που ασκεί 
ο διευθυντής στον εκπαιδευτικό, επειδή η θετική ή αρνητική αξιολόγηση του τελευταίου 
εξαρτάται από το πρώτο και από την άλλη η έλλειψη επικοινωνίας μεταξύ του διευθυντή 
και των υφισταμένων του, η οποία μπορεί να οδηγεί σε παρανοήσεις και τελικά σε 
συγκρούσεις. Στη πρώτη περίπτωση όταν ο διευθυντής ασκεί έλεγχο χωρίς να αιτιολογεί 
τους λόγους αλλά και τη σημασία του, τότε μπορεί ο εκπαιδευτικός να αντιδράσει ειδικά, 
όταν ο έλεγχος είναι έντονος και αυστηρός (Borgatti, 1997). Η αντίδραση θα οδηγήσει σε 
σύγκρουση η οποία θα είναι πιο έντονη όταν θα υπάρξει συμμαχία μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και έντονη κριτική της διοίκησης.  

Ο διευθυντής αναπτύσσοντας ένα πιο συμμετοχικό στυλ διοίκησης θα επιδιώξει να 
δείξει ότι ο έλεγχος είναι μια διαδικασία η οποία αναπτύσσεται από τη πλευρά του στη 
προσπάθεια του να κάνει τους υφισταμένους του καλύτερους αλλά και μια διαδικασία η 
οποία θα αποφέρει στους τελευταίους και γνώση αλλά και ανταμοιβές, αυτό θα μειώσει τις 
αντιδράσεις και τελικά τις συγκρούσεις.    

Η κακή επικοινωνία η οποία μπορεί να επιφέρει συγκρούσεις σχετίζεται πολλές φορές με 
τις διαφορετικές αντιλήψεις μεταξύ του διευθυντή και των εργαζομένων, οι οποίες οδηγούν 
σε διαφορετικές θεωρήσεις και διαφωνίες στον τρόπο χειρισμού των ζητημάτων. Ο 
διευθυντής θα πρέπει να επιδιώξει να καλύψει τα επικοινωνιακά χάσματα από τη μια με τη 
συχνή επανάληψη των θέσεων του, ώστε να γίνονται κατανοητές από τους εκπαιδευτικούς, 
ειδικά σε επίπεδο στόχων που έχει θέσει ο τελευταίος αλλά και επιδιώξεων και από την 
άλλη μέσα από τη σωστή πληροφόρηση την αποτελεσματική μετάδοση μυνημάτων, τη 
σωστή σύλληψη και μετάφραση των μηνυμάτων. Όλα τα παραπάνω θα βοηθήσουν το 
διευθυντή να διατηρήσει ισορροπίες μέσα στο σχολείο, να μειώσουν τις εντάσεις και 
συγκρούσεις και να βοηθήσουν στην αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. 
 
Συζήτηση 
Κλείνοντας τη μελέτη διαπιστώθηκε ότι είναι πολύ σημαντικό ο διευθυντής ενός σχολείου 
πέρα από τις διοικητικές του ικανότητες να έχει και ηγετικές. Θα πρέπει να υιοθετεί 
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αποτελεσματικά ένα ηγετικό στυλ το οποίο να αναπτύσσει αποτελεσματικά, να το 
ακολουθεί και να το εφαρμόζει πιστά. Η σωστή εφαρμογή ηγετικών δράσεων ανάλογα με 
τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών που διοικεί, αν αναπτύσσονται σωστά, βοηθούν 
στην βελτίωση της απόδοσης, της εσωτερικής επικοινωνίας, στη μείωση συγκρούσεων, 
στην ανάδειξη της κουλτούρας και τέλος στη βελτίωση του εργασιακού κλίματος, πράγμα 
που θα βοηθήσει το σχολείο να είναι αποτελεσματικό και να μπορεί να καλύπτει τις 
ανάγκες των μαθητών ειδικά όπως είδαμε αν βρίσκεται σε κάποια παραμεθόριο περιοχή, 
όπου εκεί οι μαθητές αντιμετωπίζουν περισσότερα προβλήματα και έχουν ανάγκη το 
σχολείο να είναι πολύ περισσότερο λειτουργικό και αποτελεσματικό.  
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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα βρίσκει τα θεωρητικά της ερείσματα στην Παιδαγωγική της Ειρήνης, στη Διεθνή Έρευνα 
Σχολικών Βιβλίων και στην αντίστοιχη πολιτική προσέγγισή του μαθήματος των Θρησκευτικών. Σκοπός της 
έρευνας είναι να καταγράψει και να αναλύσει την ειρήνη όπως προβάλλεται στο κείμενο και στο περικείμενο 
των ελληνικών σχολικών βιβλίων των Θρησκευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της περιόδου 1974-
2006, ενταγμένων στο ιστορικό πλαίσιο συγγραφής και χρήσης τους, υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της 
Ειρήνης. Υλικό της έρευνας αποτέλεσαν εικοσιένα (21) σχολικά βιβλία Θρησκευτικών Γυμνασίου και Λυκείου 
της μεταπολιτευτικής περιόδου (1974-2006), ενώ η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε είναι η Ποιοτική Ανάλυση 
Περιεχομένου. Από τις αναλύσεις προκύπτει ότι τα σχολικά βιβλία που γράφτηκαν στο διάστημα 1977-1981 
διαπνέονται από έντονη συντηρητική και κατηχητική διάθεση, προβάλλουν μια μονοδιάστατη, ακραιφνώς 
Ορθόδοξη θεολογική οπτική του φαινομένου της ειρήνης, αποκλείοντας οποιαδήποτε συζήτηση για 
πολύπλευρη και σφαιρική ενημέρωση των μαθητών και των μαθητριών σε ό,τι αφορά το θέμα της ειρήνης 
από την οπτική των άλλων θρησκειών. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1982-1997 υπάρχουν κάποιες 
λιγότερο ή περισσότερο σοβαρές διαφοροποιήσεις σε μια προσπάθεια προσέγγισης της ειρήνης από 
ευρύτερη οπτική γωνία, λόγω της αλλαγής του πολιτικού κλίματος στην Ελλάδα. Όμως και η προσπάθεια αυτή 
δεν ξεπερνά τελικά το επίπεδο διακήρυξης προθέσεων εφόσον και σε αυτά αποτυπώνεται ο ομολογιακός 
προσανατολισμός του μαθήματος των Θρησκευτικών. Για την περίοδο 1997-2006 φαίνεται ότι τα σχολικά 
βιβλία που εισήχθησαν από το 1997 έως το 2000 ως απόρροια του Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών 
του 1997 στοχεύουν σε μια λανθάνουσα αξιακή ανωτερότητα του Ορθόδοξου Χριστιανισμού.  Τα εν χρήσει 
σχολικά βιβλία του Γυμνασίου που γράφτηκαν από το 2003-2006 σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και τα συνακόλουθα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) για την 
υποχρεωτική εννεαετή εκπαίδευση, εμφανίζονται βελτιωμένα σε σχέση με τα προηγούμενα. Χωρίς να 
ξεφεύγουν απόλυτα από την Ορθόδοξη χριστιανική πίστη και παράδοση, διακρίνονται για μία προσπάθεια 
ήπιας κριτικής επεξεργασίας του φαινομένου της ειρήνης από διαφορετικές θρησκευτικές παραδοχές και 
ενσωματώνουν στοιχεία ομαλής διαχριστιανικής επικοινωνίας και αλληλογνωριμίας, με σκοπό προφανώς την 
κατάδειξη της ύπαρξης διαφορετικών εκφράσεων της θρησκευτικότητας. Θεωρούμε ότι τα σχολικά βιβλία των 
Θρησκευτικών μπορούν να αξιοποιήσουν ακόμα περισσότερο τα ειρηνιστικά μηνύματα που εμπεριέχονται σε 
όλες τις θρησκείες με σκοπό την ομαλή ειρηνική συνύπαρξη και επικοινωνία μεταξύ των ανθρώπων από 
διαφορετικές θρησκείες ή κοσμοθεωρητικές αντιλήψεις, συμβάλλοντας έτσι θετικά και καθοριστικά στην 
οικοδόμηση ενός πολιτισμού ειρήνης. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Ειρήνη, Σχολικά Βιβλία Θρησκευτικών, Παιδαγωγική της Ειρήνης 

  
1. Εισαγωγή 
Θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας έρευνας αποτελούν η Παιδαγωγική της Ειρήνης, η 
Διεθνής Έρευνα Σχολικών Βιβλίων και η αντίστοιχη πολιτική προσέγγιση του μαθήματος 
των Θρησκευτικών. Ειδικότερα: 

Η Παιδαγωγική της Ειρήνης εμφανίστηκε στις αρχές του 20ού αιώνα, ιδιαίτερη όμως 
ανάπτυξη γνώρισε μετά το Β΄ Παγκόσμιο πόλεμο (Μπονίδης, 1998; 2003; υπό έκδοση). 
Είναι ο ειδικός επιστημονικός κλάδος της Παιδαγωγικής, ο οποίος επιδιώκει μέσα από 
παιδαγωγικές διαδικασίες να απαλείψει από το μυαλό των εκπαιδευόμενων αντιλήψεις 
που στηρίζονται σε βίαια πρότυπα, να ενισχύσει το αίσθημα της ανοχής και σεβασμού της 
ιδιαιτερότητας, να αποδυναμώσει τα στερεότυπα, να καλλιεργήσει το αίσθημα μιας 
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συλλογικής ταυτότητας και να συμβάλλει στη δημιουργία μιας νέας τάξης πραγμάτων 
εδραιωμένης στην ειρήνη(Haris, 2004; Salomon, 2004; Hettler & Johnston, 2009). Καλύπτει 
όλο το φάσμα της τυπικής και της άτυπης εκπαίδευσης, στοχεύει στην καλλιέργεια 
γνώσεων στάσεων, αξιών, δεξιοτήτων, συμπεριφορών που απαιτούνται για την καλλιέργεια 
ενός πολιτισμού ειρήνης (Hicks, 2004; Johnson & Johnson, 2006; Bajai & Brantmeier, 2010). 
Επιπλέον, έχει επίκεντρο τους μαθητές και την κοινωνία και αποβλέπει στην εξασφάλιση 
της ανθρώπινης ασφάλειας, της ισότητας, της δικαιοσύνης, της διαπολιτισμικής 
κατανόησης, του διεθνούς διαλόγου, της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, του σεβασμού για τη 
ζωή, της δέσμευσης για τη μη βία, θεωρώντας ότι η εξασφάλιση και εδραίωση μιας 
παγκόσμιας ειρήνης μπορεί να επιτευχθεί μέσω της διαδικασίας της αγωγής (Μπονίδης, 
1998; 2003; υπό έκδοση; Page, 2004; Danesh, 2006; Bekerman, 2007; Lum, 2010; Τσέκου, 
2015a). 

Παράλληλα, η ενασχόληση με το σχολικό βιβλίο τις τελευταίες δεκαετίες διεθνώς, 
συνεπικουρεί την ευρέως αποδεκτή, από τον επιστημονικό και εκπαιδευτικό χώρο θέση, 
πως το σχολικό βιβλίο εν γένει, λειτουργεί ως «δίαυλος» μετάδοσης της κοινωνικοπολιτικής 
πραγματικότητας και της κυρίαρχης ιδεολογίας της εποχής του, αλλά και ως κατεξοχήν 
πεδίο μετάδοσης αξιών και προτύπων (Μπονίδης, 2004; 2007; 2009; 2015). Ιδιαίτερα τα 
σχολικά βιβλία των Θρησκευτικών, της Γλώσσας, της Ιστορίας, της Πολιτικής Αγωγής και της 
Λογοτεχνίας, μέσω της γνώσης που παρέχουν, συμβάλουν στην κοινωνικοποίηση των 
μαθητών/τριών, επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τις ειρηνικές ή βίαιες επιλογές και τη 
συμπεριφορά των ατόμων καθώς και τη σχέση και την επικοινωνία μεταξύ ατόμων, 
κοινωνικών ομάδων και λαών (Άχλης, 1983; Μπονίδης, 1988; 2004; 2009; 2015; Ξωχέλλης, 
κ.ά., 2000; Μαυροσκούφης, 2006; Μπονίδης, 2007; Τσέκου, 2014a; 2014b; 2014c; 2015a; 
2015b; 2016). Γι αυτό το λόγο σε όλη τη διάρκεια του 20ού αιώνα η μελέτη των σχολικών 
βιβλίων υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της Ειρήνης, με σκοπό την καλλιέργεια πνεύματος 
αλληλοκατανόησης και την προοπτική ειρηνικής συνύπαρξης, τέθηκε στις προτεραιότητες 
αρκετών διεθνών οργανισμών, όπως της UNESCO,  (UNESCO, 1949; 1974; Μπονίδης, 1988; 
2004; υπό έκδοσηa; υπό έκδοσηb), του Συμβουλίου της Ευρώπης και του Ινστιτούτου 
Διεθνούς Έρευνας Σχολικών Βιβλίων Georg Eckerts (Fritzsche, 1992; Johnsen, 1993; 
Μπονίδης, 1998; 2004; 2015), ενώ στην Ελλάδα προς την κατεύθυνση αυτή 
δραστηριοποιείται στο Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης, στη Φιλοσοφική Σχολή, 
στον Τομέα Παιδαγωγικής, Τμήμα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής το Κέντρο Έρευνας 
Σχολικών Βιβλίων και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (Κ.Ε.Σ.ΒΙ.Δ.Ε.) (Ξωχέλλης, 2002; 
Μπονίδης, 2014b; Τσέκου, 2014d), το οποίο τελεί υπό την επιστημονική καθοδήγηση του 
Αναπληρωτή Καθηγητή Κυριάκου Μπονίδη. 
 
2. Μέθοδος  
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να καταγράψει και να αναλύσει την ειρήνη όπως 
προβάλλεται στο κείμενο και στο περικείμενο των ελληνικών σχολικών βιβλίων των 
Θρησκευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της περιόδου 1974-2006, ενταγμένων στο 
ιστορικό πλαίσιο συγγραφής και χρήσης τους, υπό το πρίσμα της Παιδαγωγικής της 
Ειρήνης. Υλικό της έρευνας αποτέλεσαν εικοσιένα (21) σχολικά βιβλία Θρησκευτικών 
Γυμνασίου και Λυκείου της μεταπολιτευτικής περιόδου (1974-2006). Μελετήθηκαν 3 βιβλία 
της Α΄ Γυμνασίου με έτος έκδοσης 1996, 2002, 2006, 3 βιβλία της Β΄ Γυμνασίου με έτος 
έκδοσης 1982, 1996, 2006, 4 βιβλία της Γ΄ Γυμνασίου με έτος έκδοσης 1980, 1991, 1999, 
2006, 1 βιβλίο για τις τρεις τάξεις του Λυκείου με έτος έκδοσης 1978, 4 βιβλία της Α΄ 
Λυκείου με έτος έκδοσης 1979, 1985, 1992, 2000, 3 βιβλία της Β΄ Λυκείου με έτος έκδοσης 
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1980, 1996, 1999/2006, 3 βιβλία της Γ΄ Λυκείου με έτος έκδοσης 1982, 1996, 1999/2006. Η 
μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την παρούσα ανάλυση των υπό έρευνα σχολικών 
βιβλίων είναι η Ποιοτική Ανάλυση Περιεχομένου (Mayring, 2000; Μπονίδης, 2004; 2014a; 
υπό έκδοσηb; Πουρκός, 2010), με την οποία διερευνήθηκαν, κάθετα και οριζόντια η 
προσωπική, διαπροσωπική και διακρατική ειρήνη, καθώς επίσης οι αγώνες για διατήρηση 
και εξασφάλιση της ειρήνης και η παγκοσμιότητα. Συγκεκριμένα, οι αναλύσεις έγιναν σε 
μακρο-επίπεδο με ένα «παράδειγμα» της ποιοτικής ανάλυσης το οποίο συζευγνύει τα 
επιμέρους παραδείγματα της ποιοτικής ανάλυσης με την ερμηνευτική μέθοδο (Μπονίδης 
2004; 2014a; 2015). Έτσι, με αφετηρία το σκοπό, τα ερευνητικά ερωτήματα και τα 
θεωρητικά ερείσματα της έρευνας συγκροτήθηκε ένα σύστημα κατηγοριών βάσει του 
οποίου αποδελτιώθηκαν οι σχετικές αναφορές στα κείμενα, οι οποίες αναλύθηκαν με τη 
Δόμηση Περιεχομένου και την Πρότυπη Δόμηση (Μπονίδης, 2004; 2014a; 2015) ως εξής: 
Αφού αποδελτιώθηκε με μονάδα καταγραφής το «θέμα» και ταξινομήθηκε σε δελτία, βάσει 
του συστήματος των (υπο)-κατηγοριών το σχετικό με το αντικείμενο της έρευνας υλικό, 
περιγράφηκε κατά υποκατηγορία και κατηγορία, με τη δόμηση περιεχομένου. Με αυτόν τον 
τρόπο έγινε εφικτή η αναπαράσταση του αποδελτιωμένου υλικού σε μακρο-επίπεδο. Στη 
συνέχεια, με την πρότυπη δόμηση τεκμηριώθηκαν οι παραφράσεις, αφού επιλέχθηκαν από 
το υλικό και παρατέθηκαν τα «πρότυπα», με το μέγιστο δυνατό συγκείμενο τους, για κάθε 
(υπο)-κατηγορία, δηλαδή οι πιο χαρακτηριστικές αναφορές με κριτήρια το ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον, τη μεγάλη συχνότητα και την ιδιαίτερη διατύπωση και οι οποίες έφεραν 
ενδιαφέροντα μηνύματα όσον αφορά την Παιδαγωγική της Ειρήνης. Έπειτα, στο τέλος κάθε 
βασικής κατηγορίας ακολούθησε η ερμηνεία του υλικού με την ερμηνευτική μέθοδο 
(Θεοδώρου, 1999; Μπονίδης, 2004; 2014a; 2015; Πουρκός, 2010). Στο στάδιο αυτό 
επιχειρήθηκε με την ερμηνεία των σχετιζομένων με τη θεματική της έρευνας περιεχομένων 
των υπό εξέταση σχολικών βιβλίων να διαπιστωθεί αν τα συγκεκριμένα σχολικά βιβλία των 
Θρησκευτικών παρέχουν γνώσεις αναφορικά με το θέμα της Ειρήνης και αν καλλιεργούν 
φιλειρηνικές στάσεις και διαθέσεις στους εκπαιδευόμενους/ες με την σκοπό τη δόμηση 
ειρηνικών κοινωνιών. 
 
3. Ανάλυση δεδομένων  
Α. Η προσωπική (εσωτερική) ειρήνη υπό τη θεώρηση της Ορθόδοξης χριστιανικής 
θρησκείας παρουσιάζεται με απόλυτη ομοιότητα σε όλα τα υπό ανάλυση σχολικά βιβλία 
και των τριών περιόδων. Η βίωσή της ως προτέρημα μόνο των Ορθόδοξων Χριστιανών, 
αφενός, πιστοποιεί την ορθόδοξη συγγένεια των μαθητών και των μαθητριών και αφετέρου 
δημιουργεί μια υπολανθάνουσα θρησκευτική ιεράρχηση αποδίδοντας πρωτεύουσα θέση 
στην ορθόδοξη χριστιανική θρησκεία, ενώ παράλληλα προβάλλεται ως αναγκαία για το 
σύνολο των μαθητών και των μαθητριών. Ο ορθόδοξος ομολογιακός χαρακτήρας των 
σχολικών βιβλίων και των τριών περιόδων είναι εμφανής: 
-«Ο Κύριος μας δίδαξε, ότι η ειρήνη είναι πρώτα μια εσωτερική κατάσταση του ανθρώπου 
και μόνο τότε μπορεί να υλοποιηθεί στην ανθρώπινη κοινωνία». (Α΄ Λυκείου 2000: 50). 
-«“Οι ειρηνοποιοί”, όσοι επιδιώκουν την ειρήνη, αφού έχουν εξασφαλίσει την εσωτερική 
ειρήνη ζώντας σύμφωνα με το θέλημα του Θεού την ακτινοβολούν στο περιβάλλον τους και 
συμβάλλουν θετικά στην επικράτηση αρμονικών σχέσεων ανάμεσα σε πρόσωπα, ομάδες 
και λαούς» (Β΄ Λυκείου 2006: 49). 
Β. Η προσωπική (εσωτερική) ειρήνη στις άλλες θρησκείες στα σχολικά βιβλία και των τριών 
περιόδων συνδέεται με τον μυστικισμό τριών θρησκειών, του Ισλάμ, του Ινδουισμού και 
του Βουδισμού, όπου η λέξη ειρήνη συναντάται ως όρος μόνο στο Βουδισμό, ενώ στο Ισλάμ 
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και τον Ινδουισμό γίνεται έμμεση μόνο νύξη. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1974-1981 η 
πληροφόρηση γίνεται με προσβλητικό και υποτιμητικό ύφος, απόρροια του στενού 
εθνοκεντρικού προσανατολισμού της περιόδου αυτής, ο οποίος επιτάσσει τη διατήρηση 
των παραδοσιακών αξιών μέσω της θρησκείας. Ο λόγος γίνεται επιφανειακά ηπιότερος στα 
σχολικά βιβλία των περιόδων 1982-1997 λόγω των γεωπολιτικών αλλαγών που έχουν 
σημειωθεί στην Ελλάδα, κυρίως μετά το 1991 με την εισροή οικονομικών μεταναστών 
γεγονός που υπαγορεύει τη γνωριμία με τους θρησκευτικοεθνικά «άλλους», ενώ στα 
σχολικά βιβλία της περιόδου 1997-2006 ο επιφανειακά ηπιότερος λόγος ερμηνεύεται ως 
αποτέλεσμα της διεθνοποίησης και της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής που 
επιτάσσουν τη δημιουργία μιας ανοικτής κοινωνίας. Η διαφορά ύφους παρ’ όλα αυτά 
παραμένει μόνο επιφανειακή, ενώ έμμεσα διαφαίνεται και σε αυτά μια λανθάνουσα 
αξιακή ανωτερότητα του Ορθόδοξου Χριστιανισμού: 
-«Η τεχνική της γιόγκα συνίσταται στο λεγόμενο διαλογισμό. Αυτός με τη σειρά του 
συνίσταται στη αποπροσκόλληση του νου από τις ποικιλόμορφες σκέψεις» (Β΄ Λυκείου 
1996: 274). 
Γ. Η διαπροσωπική ειρήνη στα υπό ανάλυση σχολικά βιβλία και των τριών περιόδων 
παρουσιάζεται με όμοιο τρόπο ως κατάσταση ειρηνικής και αρμονικής συμβίωσης μεταξύ 
ατόμων και κοινωνικών ομάδων, στις οποίες θα πρέπει να εκλείψει η δομική βία, συνδέεται 
με την ομόνοια, την αγάπη, την υπέρβαση του ατομισμού, καθώς και με τη λειτουργική και 
λατρευτική ζωή της Ορθόδοξης Χριστιανικής Εκκλησίας: 
-«Η ειρήνη κατά τη χριστιανική διδασκαλία συνδέεται άμεσα με την αγάπη… Άλλωστε η 
λέξη ειρήνη προέρχεται από το ρήμα “είρω” που σημαίνει συνδέω… Στο πρόσωπο του 
Χριστού βρίσκει ο άνθρωπος και την ειρήνη με το συνάνθρωπό του. Ξεκινώντας από την 
ειρήνη αυτή ο Χριστιανός καλείται να ειρηνεύσει και ο ίδιος, όσο του είναι δυνατό, με όλους 
τους ανθρώπους» (Γ΄ Λυκείου 1996: 163).  
Δ. Η διακρατική (παγκόσμια) ειρήνη ως κατάσταση ειρηνικής συνύπαρξης μεταξύ λαών και 
εθνών στην οποία απουσιάζει ο πόλεμος και η άμεση βία (αρνητική ειρήνη) παρουσιάζεται 
στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων. Στα σχολικά βιβλία των περιόδων 1982-1997 και 
1997-2006 το ρητό φιλειρηνικό μήνυμα είναι ισχυρό σε σχέση με την περίοδο 1974-1981. 
Τα σχολικά βιβλία των περιόδων 1982-1997 και 1997-2006 αντιπαραθέτουν τα αγαθά της 
ειρήνης (παγκόσμια ηρεμία, συμφιλίωση συναδέλφωση, αγάπη) με τα τραγικά 
αποτελέσματα του πολέμου (φρίκη, αιματοχυσίες, ερημώσεις αιματηρές συγκρούσεις) και 
οι περιγραφές αυτές είναι έντονα καταδικαστικές του πολέμου και της βίας.  Παρά ταύτα 
όμως και αυτά συντηρούν μια Ορθόδοξη Χριστιανική εκπαιδευτική πολιτική, ορατή κυρίως 
μέσα από την προβολή του ρόλου που μπορεί να διαδραματίσει η Ορθόδοξη Χριστιανική 
Εκκλησία στο υπό συζήτηση ζήτημα της ειρήνης: 
-«Και στη λατρεία της Εκκλησίας ευχόμαστε πάντοτε “υπέρ της ειρήνης του σύμπαντος 
κόσμου”» (Α΄ Γυμνασίου 2002: 100). 
Ε. Το φιλειρηνικό κίνημα προβάλλεται στα σχολικά βιβλία των περιόδων 1982-1997 και 
1997-2006 ως αναγκαία προϋπόθεση για τη διατήρηση και εξασφάλιση της ειρήνης. Η 
έλλειψη αναφορών για το εν λόγω ζήτημα στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1974-1981 
ερμηνεύεται επίσης ως αποτέλεσμα της προαναφερθείσας εσωστρεφικής εθνοκεντρικής 
πολιτικής που δεν επιθυμεί να καταδείξει την ύπαρξη κοινωνικών κινημάτων και το 
δικαίωμα στη διεκδίκηση. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1982-1997 παρουσιάζεται το 
φιλειρηνικό κίνημα, το οποίο κατορθώνει να ενώσει όλους, και υποδηλώνεται με σαφήνεια 
μέσα από εκτενή κείμενα στα οποία παρουσιάζεται η φιλειρηνική δραστηριότητα όλων των 
Χριστιανικών Εκκλησιών. Ωστόσο, στα σχολικά βιβλία της συγκεκριμένης περιόδου, 
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αποσιωπάται παντελώς η φιλειρηνική δραστηριότητα των αλλόθρησκων θρησκευτικών 
ομολογιών. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1997-2006 το φιλειρηνικό κίνημα 
παρουσιάζεται με αντιθετικό τρόπο. Από τη μια μεριά στα εν χρήσει σχολικά βιβλία του 
Γυμνασίου το φιλειρηνικό κίνημα προβάλλεται ως καθολικό αίτημα όλων των ανθρώπων 
και όλων των θρησκειών με εμφανή την προσπάθεια μιας ήπιας διαθρησκειακής 
προσέγγισης του αιτήματος για διεθνείς φιλειρηνικές κινητοποιήσεις, επομένως στην 
περίπτωση αυτή φαίνεται να αρμολογούνται με την πολυπολιτισμικότητα που 
επαγγέλονται τα Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. Αντίθετα στα εν χρήσει σχολικά βιβλία του Λυκείου 
που είναι γραμμένα πριν το 2000 αποτυπώνεται ο Ορθόδοξος ομολογιακός χαρακτήρας και 
υποθάλπεται η αξιακή ιδιαιτερότητα της Ορθόδοξης θεσμικής Εκκλησίας, καθώς 
προτάσσεται η συμμετοχή μόνο των Ορθόδοξων Εκκλησιών σε διεθνείς συνάξεις για την 
ειρήνη: 
-«Επί πλέον στις μέρες μας οι εκπρόσωποι των Ορθόδοξων εκκλησιών συμμετέχουν σε 
διεθνείς συνάξεις για την ειρήνη και καταδικάζουν τον πόλεμο ως τρόπο επίλυσης των 
διαφορών» (Γ΄ Λυκείου 2006: 68). 
ΣΤ. Τονίζεται η αναγκαιότητα του αφοπλισμού και της μείωσης των εξοπλισμών μέσα από 
αναφορές σχετικά με την επικείμενη καταστροφή της ανθρωπότητας από τη χρήση 
ατομικών, πυρηνικών και χημικών όπλων. Ο πυρηνικός επομένως αφοπλισμός θεωρείται 
«εκ των ουκ άνευ» στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων. Οι συγγραφείς των σχολικών 
βιβλίων της περιόδου 1974-1981 επηρεασμένοι από τον Ψυχρό Πόλεμο με λόγο ευσύνοπτο 
εκδηλώνουν το φόβο ενός ολοκληρωτικού αφανισμού της ανθρωπότητας σε περίπτωση 
σύρραξης των Η.Π.Α. και της Ε.Σ.Σ.Δ. με τη χρήση πυρηνικών όπλων. Στα σχολικά βιβλία των 
περιόδων 1982-1997 και 1997-2006 το μήνυμα υπέρ του αφοπλισμού παράγουν οι μνείες 
στις καταστροφικές επιπτώσεις των πολέμων με εκτενέστερο λόγο σε σχέση με τα σχολικά 
βιβλία της περιόδου 1974-1981 παροτρύνοντας έμμεσα τους μαθητές και τις μαθήτριες να 
προβληματιστούν για την ευθύνη και το ρόλο που μπορούν να διαδραματίσουν στην 
επίτευξη του αφοπλισμού και στην επικράτηση της ειρήνης, ενώ παράληλα προβάλλεται 
και η ευθύνη της πολιτικής εξουσίας στην κατασκευή όπλων τα οποία χρησιμοποιεί ως 
μέσα για τη στήριξή της: 
-«Το πόσο φτηνή θεωρείται σήμερα η ανθρώπινη ζωή φαίνεται και από την επιπολαιότητα 
με την οποία αντιμετωπίζεται ο κίνδυνος ενός πυρηνικού πολέμου, που απειλεί να 
εξαφανίσει το ανθρώπινο γένος από τη γη» (Γ΄Λυκείου1996: 116). 
Ζ. Προβάλλεται ο ρόλος των διεθνών οργανισμών στη διασφάλιση ειρηνικής συνύπαρξης 
των λαών στα σχολικά βιβλία και των τριών περιόδων. Είναι η μόνη (υπο)-κατηγορία στην 
οποία οι αναφορές αντλούν τη θεματική τους έξω από το στενό πλαίσιο του Ορθόδοξου 
Χριστιανισμού. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1974-1981 γίνεται λόγος για την ίδρυση 
διεθνών οργανισμών ως αντιστάθμιση του πολέμου. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1982-
1997 παρουσιάζεται αναλυτικότερα η πρωτοβουλία των διεθνών οργανισμών για 
αλληλογνωριμία, κατανόηση και συνεργασία όλων των λαών σε μια προοπτική δημιουργίας 
ειρηνικών σχέσεων, ενώ τα σχολικά βιβλία της περιόδου 1997-2006, σε σχέση με τα 
σχολικά βιβλία των προηγούμενων περιόδων, επιχειρούν να πληροφορήσουν εκτενώς τους 
μαθητές και τις μαθήτριες για αρκετούς διεθνείς οργανισμούς καθώς και για το ρόλο τους 
στην επίλυση των προβλημάτων μεταξύ των κρατών ώστε να διασφαλιστεί η ειρηνική 
συνύπαρξη όλων: 
-«Οι μεγάλοι διεθνείς οργανισμοί, οι οποίοι αποσκοπούν στη διασφάλιση της ειρηνικής 
συνύπαρξης των λαών, στη δημιουργία ευνοϊκών κοινωνικών, οικονομικών και πολιτιστικών 
όρων και συνθηκών και στην πρόληψη ή επίλυση προβλημάτων που ανακύπτουν μεταξύ 
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των κρατών… Η προσφορά τους είναι μεγάλη και αξιόλογη. Αν και το έργο τους είναι 
σημαντικό, οι διεθνείς οργανισμοί παρουσιάζουν κάποιες ατέλειες και αδυναμίες που 
οφείλονται κυρίως στην επιδίωξη επιβολής της θέλησης των ισχυρών κρατών στα 
ασθενέστερα» (Β΄ Λυκείου 2006: 162). 
Η. Η παγκοσμιότητα ως ροπή για ανάπτυξη ειρηνικών σχέσεων ανάμεσα σε λαούς και 
διαφορετικούς πολιτισμούς διαχέεται στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων. Τονίζεται η 
ομοιότητα, ισότητα και ενότητα όλων των ανθρώπων ανεξάρτητα από εθνικότητα, χρώμα, 
καταγωγή στα σχολικά βιβλία και των τριών περιόδων. Παράλληλα σημειώνεται η ανάγκη 
για συνύπαρξη όλων των λαών, ανεξάρτητα από την όποια εθνική, πολιτισμική και 
θρησκευτική ποικιλότητα, επίσης, στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων, με εμφανή την 
επιθυμία να δημιουργηθεί μια παγκόσμια κοινότητα στην οποία θα υπάρχει απόλυτος 
σεβασμός στις πολιτισμικές, εθνικές και θρησκευτικές ιδιαιτερότητες. Διαφαίνεται μια 
προσπάθεια ήπιας διαθρησκειακής προσέγγισης στα εν χρήσει σχολικά βιβλία απόρροια 
πιθανώς  της διεθνοποίησης και παγκοσμιοποίησης της περιόδου 1997-2006: 
-«Η ίδια ενότητα και ισοτιμία ισχύει για όλους τους ανθρώπους, ανεξαρτήτως εθνικότητας, 
χρώματος και καταγωγής, γιατί όλοι είμαστε πλασμένοι από τον ίδιο δημιουργό, Πατέρα και 
Θεό» (Α΄ Γυμνασίου 2002: 36). 
 -«Το μήνυμα του Χριστιανισμού ήταν ανεξάρτητο από εθνότητες, απευθυνόταν σε κάθε 
άνθρωπο, με πλήρη σεβασμό της πολιτιστικής του ιδιαιτερότητας» (Γ΄ Γυμνασίου 2006: 87). 
 
4. Συμπεράσματα 
Η μελέτη των δεδομένων της παρούσας έρευνας επιτρέπει για τα υπό ανάλυση σχολικά 
βιβλία των Θρησκευτικών τις εξής γενικές διαπιστώσεις: 

Τα υπό ανάλυση σχολικά βιβλία όλων των περιόδων στο σύνολό τους διακρίνονται από 
μια ιδεολογική κατεύθυνση συμβατή προς το πνεύμα της ειρήνης με στόχευση τη 
δημιουργία στους μαθητές και στις μαθήτριες φιλειρηνικών στάσεων και συμπεριφορών. 
Γίνεται λόγος για την προσωπική (εσωτερική), διαπροσωπική και τη διακρατική ειρήνη ως 
επιτεύξιμο αγαθό στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων. Επίσης προβάλλονται οι αγώνες 
για τη διατήρηση και εξασφάλισή της μέσα από το φιλειρηνικό κίνημα στα σχολικά βιβλία 
των περιόδων 1982-1997 και 1997-2006, καθώς και μέσα από τον αφοπλισμό και το ρόλο 
των διεθνών οργανισμών στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων. Παράλληλα 
παρουσιάζεται το αίτημα της παγκοσμιότητας στα σχολικά βιβλία όλων των περιόδων μέσα 
από αναφορές σχετικά με την ομοιότητα, ισότητα και ενότητα όλων των ανθρώπων καθώς 
και την ανάγκη για συνύπαρξη όλων των λαών.  

Τα παραπάνω, είναι δυνατόν να ερμηνευτούν: 1) ως πρόθεση όλων των κυβερνήσεων 
της περιόδου 1974-2006 να αποκτήσουν οι μαθητές και οι μαθήτριες φιλειρηνικές στάσεις 
και συμπεριφορά και να συνειδητοποιήσουν την ανάγκη ενεργούς δραστηριοποίησής τους 
στη δημιουργία ειρηνικών κοινωνιών σε τοπικό, εθνικό και διεθνές επίπεδο και 2) ως 
απόρροια του συνόλου της πολιτικής εξουσίας της περιόδου 1974-2006 για μια 
εκσυγχρονιστική εκπαιδευτική πολιτική λόγω συγκεκριμένων κοινωνικοπολιτικών και 
οικονομικών γεγονότων που σημειώθηκαν μετά το 1974, όπως η προοπτική και ένταξη της 
Ελλάδας στην Ε.Ο.Κ. το 1979, η αντιμετώπιση των επιπτώσεων των γεγονότων της Κύπρου 
και των τεταμένων ελληνοτουρκικών σχέσεων, ο Ψυχρός Πόλεμος, την περίοδο την περίοδο 
1974-1981, η κατάργηση του διπολικού κόσμου, η εκρηκτική κατάσταση στα Βαλκάνια μετά 
την κατάρρευση του υπαρκτού σοσιαλισμού, η ύφεση και ο διάλογος μεταξύ Ανατολής και 
Δύσης, ο περιορισμός των εξοπλισμών την περίοδο 1982-1997, καθώς και η Ο.Ν.Ε., η 
διεθνοποίηση και η παγκοσμιοποίηση την περίοδο 1997-2006.  
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Εστιάζοντας σε επιμέρους πτυχές των βιβλίων του μαθήματος των Θρησκευτικών της 
μεταπολιτευτικής περιόδου (1974-2006), θα πρέπει να επισημάνουμε ότι κατά περιόδους 
τα σχολικά βιβλία των Θρησκευτικών έχουν υποστεί αλλαγές βάσει των γενικών 
προδιαγραφών του εκάστοτε Αναλυτικού Προγράμματος. Οι αλλαγές αυτές αντιστοιχούν σε 
ένα γενικό ρυθμιστικό πλαίσιο του μαθήματος των Θρησκευτικών η οποία διαφοροποιείται 
από περίοδο σε περίοδο, από τάξη σε τάξη αλλά και από βιβλίο σε βιβλίο. Τα σχολικά 
βιβλία που γράφτηκαν στο διάστημα 1977-1981 διαπνέονται από έντονη συντηρητική και 
κατηχητική διάθεση, προβάλλουν μια μονοδιάστατη, ακραιφνώς Ορθόδοξη θεολογική 
οπτική του φαινομένου της ειρήνης, αποκλείοντας οποιαδήποτε συζήτηση για πολύπλευρη 
και σφαιρική ενημέρωση των μαθητών και των μαθητριών σε ό,τι αφορά το θέμα της 
ειρήνης από την οπτική των άλλων θρησκειών. Στα σχολικά βιβλία της περιόδου 1982-1997 
υπάρχουν κάποιες λιγότερο ή περισσότερο σοβαρές διαφοροποιήσεις σε μια προσπάθεια 
προσέγγισης της ειρήνης από ευρύτερη οπτική γωνία, λόγω της αλλαγής του πολιτικού 
κλίματος στην Ελλάδα. Όμως και η προσπάθεια αυτή δεν ξεπερνά τελικά το επίπεδο 
διακήρυξης προθέσεων εφόσον και σε αυτά αποτυπώνεται ο ομολογιακός 
προσανατολισμός του μαθήματος των Θρησκευτικών. Για την περίοδο 1997-2006 φαίνεται 
ότι τα σχολικά βιβλία που εισήχθησαν από το 1997 έως το 2000 ως απόρροια του Ενιαίου 
Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών του 1997 στοχεύουν σε μια λανθάνουσα αξιακή 
ανωτερότητα του Ορθόδοξου Χριστιανισμού. Τα εν χρήσει σχολικά βιβλία του Γυμνασίου 
που γράφτηκαν από το 2003-2006 σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και τα συνακόλουθα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών (Α.Π.Σ.) για την υποχρεωτική εννεαετή εκπαίδευση, εμφανίζονται βελτιωμένα σε 
σχέση με τα προηγούμενα. Χωρίς να ξεφεύγουν απόλυτα από την Ορθόδοξη χριστιανική 
πίστη και παράδοση, διακρίνονται για μία προσπάθεια ήπιας κριτικής επεξεργασίας του 
φαινομένου της ειρήνης από διαφορετικές θρησκευτικές παραδοχές και ενσωματώνουν 
στοιχεία ομαλής διαχριστιανικής επικοινωνίας και αλληλογνωριμίας, με σκοπό προφανώς 
την κατάδειξη της ύπαρξης διαφορετικών εκφράσεων της θρησκευτικότητας.  

Εν κατακλείδι, τα υπό ανάλυση σχολικά βιβλία των Θρησκευτικών, θεωρούμε ότι  
μπορούν να αξιοποιήσουν ακόμη περισσότερο την ετερογένεια και τα ειρηνιστικά 
μηνύματα που εμπεριέχονται σε όλες τις θρησκείες, ως δυναμικό επικοινωνίας, διαλόγου 
και συνάντησης, αμβλύνοντας τις διαφορές και αποσιωπώντας τις συγκρούσεις με σκοπό 
την ομαλή ειρηνική συνύπαρξη και επικοινωνία μεταξύ των ανθρώπων από διαφορετικές 
θρησκείες ή κοσμοθεωρητικές αντιλήψεις, συμβάλλοντας έτσι θετικά και καθοριστικά στην 
οικοδόμηση ενός πολιτισμού ειρήνης. 
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Περίληψη 
Το συγκεκριμένο διδακτικό σενάριο απορρέει από την αναντίρρητη ανάγκη να διευρύνει ο εκπαιδευτικός το 
πλαίσιο του συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου που υπηρετεί και να προσεγγίσει τη γνώση σε ένα 
πλαίσιο διεπιστημονικό, όπου κάθε μαθητής θα έχει την ευκαιρία να βρει προσωπικό νόημα στη συμμετοχή 
του, αναλόγως με τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντά του. Κύριος στόχος είναι να μυηθούν οι μαθητές  βιωματικά 
σε μαθησιακές διαδικασίες, όπου η γνώση αγγίζει παράλληλα τον χώρο της Φιλοσοφίας και της Τέχνης, της 
Επιστήμης και της Τεχνολογίας. Σε αυτό το πλαίσιο, αποσκοπούμε στη δημιουργία γνωστικών συνδέσεων 
ανάμεσα στα αντικείμενα, υπηρετώντας μια ολιστική προσέγγιση της γνώσης .«Η Σχολή των Αθηνών», ο 
γνωστός πίνακας του Ιταλού καλλιτέχνη Ραφαήλ, συγκεντρώνει τους σημαντικότερους εκπροσώπους της 
φιλοσοφίας διαχρονικά, ανάμεσα στους οποίους είναι και ο Πυθαγόρας, ο Ζήνων, Ο Σωκράτης, ο Πλάτων. Με 
αφορμή τη συγκεκριμένη ζωγραφική σύνθεση, οι μαθητές καλούνται να συγγράψουν οι ίδιοι ένα θεατρικό 
σενάριο, όπου θα χρειαστεί να εξηγήσουν μαθηματικές έννοιες και προβληματισμούς, όπως τον 
πολλαπλασιασμό του εμβαδού, το Πυθαγόρειο θεώρημα, τα παράδοξα του Ζήνωνα και τη φιλοσοφία των 
Πλατωνικών Στερεών.  Για να καταστεί αυτό δυνατό, οι ίδιοι είναι απαραίτητο να μελετήσουν με τη βοήθεια 
των καθηγητών τους το έργο των φιλοσόφων, ώστε να μπορέσουν να το παρουσιάσουν με τρόπο κατανοητό 
στους συμμαθητές τους, δραματοποιημένα. Οι ίδιοι επομένως καλούνται να συγγράψουν, να σκηνοθετήσουν, 
να εμπλουτίσουν με επιλογές μουσικής και βίντεο, πρωτότυπα και μη, μια ευρύτερη θεατρική παράσταση. Η 
συγκεκριμένη διδακτική πρόταση αναδεικνύει μια διαφορετική θεώρηση της  λειτουργίας των ομίλων, στους 
οποίους και προτείνεται να υλοποιηθεί. Τονίζει τη σημασία της συγκεκριμένης διδακτικής ώρας, ως ευκαιρίας 
διεπιστημονικής συνεργασίας διαφορετικών ειδικοτήτων, όπου η αλληλεπίδρασή τους κρίνεται αναγκαία.  
Αυτή η συνύπαρξη της ετερότητας ολοκληρώνεται με τους μαθητές, οι οποίοι έχουν την ευκαιρία να 
συνδράμουν αξιοποιώντας διαφορετικά ταλέντα ο καθένας, για έναν ωστόσο κοινό σκοπό.  Με αφορμή τη 
συγκεκριμένη δράση, παράλληλα, αναδεικνύεται και ο ρόλος των μουσείων. Οι μαθητές θα χρειαστεί να 
επισκεφθούν χώρους, το περιεχόμενο των οποίων σχετίζεται με το θέμα που μελετούν, όπως είναι το 
Μουσείο Ηρακλειδών. Η διαφορά έγκειται, ωστόσο, στο γεγονός ότι οι ίδιοι θα έχουν ήδη προετοιμαστεί 
γνωστικά και συναισθηματικά, αναζητώντας περαιτέρω πληροφόρηση και βοήθεια από τον χώρο, 
προωθώντας με αυτόν τον τρόπο βασικές αρχές της μουσειακής παιδείας. 
 
Λέξεις -κλειδιά: μαθηματικές έννοιες, διεπιστημονική προσέγγιση, δραματοποίηση, θεατρική γραφή, όμιλος, 
μουσειακή παιδεία  
 
1. Εισαγωγή 
Η παρούσα διδακτική πρόταση προέκυψε από την επιδίωξη των εκπαιδευτικών να 
καταστήσουν πιο δημιουργική τη διδακτική διαδικασία. Η καθημερινή σχολική πρακτική, 
λόγω του μεγάλου εύρους της ύλης κάθε γνωστικού αντικειμένου, σε συνδυασμό με τις 
περιορισμένες διδακτικές ώρες, και τις επιταγές του υπάρχοντος εξετασιοκεντρικού 
συστήματος, δεν διευκολύνει την υλοποίηση σχεδίων εργασίας (project), στα οποία 
ενθαρρύνεται η συνεργασία εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων, προωθούνται οι 
στόχοι παιδαγωγικών θεωριών, όπως αυτών της διεπιστημονικής προσέγγισης ή της 
πολλαπλής νοημοσύνης, οι οποίες και αποτελούν τη βασική παιδαγωγική αφετηρία αυτής 
της πρότασης. Σε αυτό το πλαίσιο, περιορίζονται σημαντικά οι ευκαιρίες να αξιοποιηθούν 
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πεδία που συνδέονται άμεσα με την παιδαγωγική πρακτική, όπως είναι η δράση των 
μουσείων αλλά και ο χώρος της θεατρικής αγωγής, οι τεχνικές των οποίων υπηρετούν την 
εκπαίδευση και τους στόχους της.  

Το συγκεκριμένο διδακτικό σενάριο έχει ως βασικό στόχο να διδαχθούν μαθηματικές 
έννοιες, ενταγμένες στο κοινωνικό τους πλαίσιο, μέσα από το θέατρο. Λαμβάνοντας υπόψη 
τα προαναφερόμενα, κρίθηκε απαραίτητο να τεθεί η υλοποίηση του σεναρίου σε ένα 
πλαίσιο εφαρμογής, το οποίο θα είναι αποδεσμευμένο από τη διαδικασία των εξετάσεων 
και στο οποίο η συνύπαρξη εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων θα θεωρείτο «εκ των 
ων ουκ άνευ». Ο θεσμός των ομίλων, που λειτουργούν στα περισσότερα σχολεία ιδιωτικής 
εκπαίδευσης αλλά και σε αρκετά δημόσια, κρίθηκε κατάλληλος για την πραγματοποίηση 
του διδακτικού αυτού σεναρίου.  

Σύμφωνα με τη σχετική νομοθεσία (απευθυνόμενη στα πειραματικά σχολεία), οι όμιλοι 
θέτουν ως βασικούς στόχους την καλλιέργεια ευρύτερων δεξιοτήτων, κλίσεων και 
ενδιαφερόντων. Βασίζονται στις αρχές της διερευνητικής και ομαδοσυνεργατικής μάθησης, 
όπου η γνώση προσεγγίζεται ολιστικά, ενώ παράλληλα έμφαση δίνεται στην καλλιέργεια 
θετικών στάσεων και συμπεριφορών από τους μαθητές. Η ιδιαίτερή τους αξία, επομένως, 
έγκειται στο ότι διαθέτουν γνωστικά διαφοροποιημένο περιεχόμενο και στόχους, ευελιξία, 
ενώ επιδιώκεται και ενθαρρύνεται η καινοτομία. Τα στοιχεία αυτά καλύπτουν βασικές 
αδυναμίες του εκπαιδευτικού μας συστήματος, το οποίο σε μια γενικότερη κατεύθυνση 
προωθεί την ομοιομορφία. Σε αυτό το πλαίσιο, η συνεργασία και συνδιδασκαλία 
εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων ενθαρρύνεται και επιδιώκεται.     

Ειδικότερα, οι συναντήσεις υλοποιούνταν μία φορά την εβδομάδα και για μια διδακτική 
ώρα. Οι συμμετέχοντες μαθητές προέρχονταν από τις τάξεις β΄ και γ΄ γυμνασίου, ενώ οι 
καθηγητές που συντόνισαν τη διαδικασία ανήκουν στο πεδίο των μαθηματικών και της 
φιλολογίας, οι οποίοι πραγματοποίησαν συνδιδασκαλία σε όλη τη διάρκεια υλοποίησης 
του σεναρίου. Ο χώρος προετοιμασίας ήταν για το μεγαλύτερο μέρος του προγράμματος η 
σχολική τάξη εξοπλισμένη με τεχνολογικά μέσα, ενώ στη συνέχεια απαραίτητη ήταν και 
αξιοποίηση του θεάτρου του σχολείου.  
 
2. Κυρίως μέρος 
Πριν περάσουμε στην αναλυτική περιγραφή των φάσεων υλοποίησης του σεναρίου, 
κρίνεται απαραίτητο να γίνει αναφορά σε βασικές παιδαγωγικές θεωρίες στις οποίες 
στηρίζεται η στοχοθεσία αλλά και οι πρακτικές υλοποίησης της συγκεκριμένης πρότασης.     

 
2.1. Θεωρία Πολλαπλής Νοημοσύνης 
Το 1983 o Ηοward Gardner διατύπωσε στο βιβλίο του “ Frames of Mind” τη θεωρία της 
πολλαπλής νοημοσύνης, σύμφωνα με την οποία η νοημοσύνη του κάθε ανθρώπου 
χωρίζεται σε επτά τουλάχιστον τομείς (στη συνέχεια έγιναν εννέα), οι οποίοι εδράζουν σε 
διαφορετικά σημεία του εγκεφάλου. Αναντίρρητα και τα εννέα είδη είναι σημαντικά, 
σχετικά αυτόνομα, ωστόσο, αλληλοσυμπληρώνονται και συνεργάζονται. Κάθε άνθρωπος 
διαθέτει έναν διαφορετικό χάρτη κατανομής της ευφυΐας. Επομένως, η ευφυΐα/ες μας δεν 
είναι κάτι παγιωμένο αλλά εξελίσσεται όσο περισσότερο δουλεύουμε με αυτήν/ ές. 
Εξάλλου, σύμφωνα με τον H. Gardner, ευφυΐα είναι η δυνατότητα να επιλύσουμε ένα 
πρόβλημα, επομένως, δεν υπάρχει τίποτα που να μπορεί να διδαχθεί με έναν μόνο τρόπο. 
Αν μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε τη γνώση, τότε αυτή θεωρείται χρήσιμη. 

Ειδικότερα, η νοημοσύνη ορίζεται ως ικανότητα χειρισμού της πολυπλοκότητας και 
επίλυσης προβλημάτων μέσα σε ένα χρήσιμο πλαίσιο. Επομένως, δεν αποτελεί ποσότητα 
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νοητικής δύναμης και στείρα μέτρηση αλλά ψυχοβιολογική δυναμική επίλυσης 
προβλημάτων ή δημιουργικότητας, που έχει αξία μέσα σε ένα πολιτιστικό πλαίσιο. 
Συγκεκριμένα, τα εννέα είδη νοημοσύνης είναι τα εξής: Γλωσσική-Λεκτική, Λογικο-
μαθηματική, Σωματική-Κιναισθητική, Μουσική, Διαπροσωπική, Ενδοπροσωπική, Χωρική, 
Υπαρξιακή, Φυσιοκρατική. 

Επιπρόσθετα, ο Gardner υποστηρίζει ότι με την κατάλληλη προσέγγιση, όλα τα άτομα 
μπορούν να αναπτύξουν τομείς που έχουν ξεχασμένους, οι οποίοι είναι δυνατόν να τους 
χαρίσουν την πνευματική ολοκλήρωση που τους έλειπε. Για να επιτευχθεί αυτό, χρειάζεται 
να κατανοήσει κάθε παιδαγωγός ποιο είναι το πνευματικό προφίλ κάθε παιδιού. Εντούτοις, 
το εκπαιδευτικό σύστημα τόσο στην Ελλάδα, όσο και στο εξωτερικό, ευνοεί περισσότερο τις 
λογικομαθηματικές και τις γλωσσικές δεξιότητες αναδεικνύοντας τους μαθητές που έχουν 
κλίση σε αυτές, ενώ οι υπόλοιποι, συχνά βιώνουν αισθήματα απομόνωσης και αποτυχίας. 
Συνακόλουθα, οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται στο σχολείο χρειάζεται να είναι 
ποικίλες και να υπηρετούν  όλους τους τύπους νοημοσύνης. 

Εξειδικεύοντας, στη θεωρία του ο Gardner ενισχύει τον παιδαγωγικό -διδακτικό ρόλο 
του Μουσείου και ιδιαιτέρως, τη συνεργασία που αυτό χρειάζεται να έχει με το σχολείο. Ο 
ίδιος υποστηρίζει ότι όλοι οι τύποι νοημοσύνης είναι δυνατόν να καλλιεργούνται τόσο στο 
σχολείο, όσο και στο μουσείο ενώ, υπό ιδανικές συνθήκες, το σχολείο θα μπορούσε να 
λειτουργεί όπως ένα παιδικό μουσείο, πολυθεματικά, βιωματικά, με χειροπιαστές 
εμπειρίες. Καθώς ο άνθρωπος μαθαίνει σε αλληλεπίδραση με το περιβάλλον, ο χώρος του 
μουσείου προσφέρει τη δυνατότητα εξερεύνησης με τρόπο ενεργητικό, αφού στον χώρο 
αυτό οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν με τα αντικείμενα. Παράλληλα, στο μουσείο ενισχύεται η 
ανάγκη της εξερεύνησης μέσω περισσότερων αισθήσεων σύμφωνα με τη θεωρία 
πολλαπλής νοημοσύνης του H. Gardner. Μάλιστα, όταν η μάθηση γίνει παιχνίδι, και το 
παιχνίδι μάθηση, έχει επέλθει διανοητική, συναισθηματική, κοινωνική ισορροπία στο παιδί, 
με αποτέλεσμα να δημιουργείται θετική διάθεση για την πορεία της μάθησης (Ιατρίδη, 
1993).  

Γενικότερα, οι παιδαγωγικές θεωρίες του 20ού αιώνα ανέδειξαν τη σημασία της ενεργού 
συμμετοχής των μαθητών στη διαδικασία κατάκτησης της γνώσης και διαμόρφωσαν σε 
μεγάλο βαθμό τον εκπαιδευτικό ρόλο των μουσείων (Μουρατιάν, 2008). Σύμφωνα με τη 
ταξινομία των στόχων του Β. Bloom, τα στάδια ολοκληρωμένης μάθησης είναι: η γνώση, 
κατανόηση, εφαρμογή, ανάλυση, σύνθεση και αξιολόγηση. Συνήθως η σχολική 
πραγματικότητα σταματά το στάδιο της εφαρμογής. Στο μουσείο, ωστόσο, ενθαρρύνεται η 
μαιευτική-ανακαλυπτική μέθοδος, που βοηθά τους μαθητές να εξελίξουν τις ικανότητές 
τους, καθώς κατά την εφαρμογή δράσεων, δίνεται έμφαση κυρίως στη διαδικασία και 
λιγότερο στο αποτέλεσμα. Τα παιδιά στα δημιουργικά προγράμματα των μουσείων έχουν 
την ευκαιρία να αποκτήσουν νέες εμπειρίες, να μάθουν από τη διάδραση με τα 
αντικείμενα, ακόμα και τα πιο καθημερινά, ώστε να σκεφθούν με ενθουσιασμό.  

 
2.2. Το θέατρο στην εκπαίδευση 
Μία από τις βασικότερες επιδιώξεις του σύγχρονου σχολείου θεωρείται πως είναι και η 
συναισθηματική ισορροπία του νέου, γι’ αυτό και η παιδαγωγική πλέον αναζητά και 
ενσωματώνει εναλλακτικές μορφές επικοινωνίας, αποσκοπώντας στην ισόρροπη ανάπτυξη 
ψυχικών, διανοητικών και αισθητικών κλίσεων του μαθητή (Φράγκη, 2011). Βασικός 
σκοπός αντίστοιχα του εκπαιδευτικού δράματος είναι η ολόπλευρη προσωπική και 
κοινωνική ανάπτυξη των συμμετεχόντων, καθώς και η συνειδητή και πολύπλευρη 
αφομοίωση της γνώσης μέσα στο κοινωνικό της πλαίσιο. Σύμφωνα μάλιστα με τη Nellie 
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McCaslin: «Το θέατρο εμπλέκει τους μαθητές με τον πληρέστερο από όλες τις τέχνες τρόπο: 
νοητικά, συγκινησιακά, σωματικά, γλωσσικά, κινητικά» και επομένως επιτρέπει στους 
μαθητές να εμπλακούν στη μαθησιακή διαδικασία με τρόπο ενεργητικό και διαδραστικό. 

Σε αντίθεση με την παραδοσιακή διδασκαλία που στηρίζεται στην αυθεντία του 
δασκάλου, η αγωγή, μέσω του θεάτρου, φέρνει τον μαθητή στο κέντρο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας. Στο «προτεινόμενο σχέδιο» από το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών 
για το μάθημα της θεατρικής αγωγής αναφέρονται ανάμεσα σε άλλους οι ακόλουθοι 
στόχοι: 
• Η καλλιέργεια των φυσικών και διανοητικών ικανοτήτων καθώς και των συναισθημάτων 

του μαθητή. 
• Η δημιουργική ανάπτυξη των εκφραστικών δεξιοτήτων του μέσα από το λόγο και τη 

γλώσσα. 
• Η κοινωνικοποίησή του και η οργανική του ένταξη στην ομάδα. 
• Η δημιουργική πρωτότυπη παραγωγή δραματικών κειμένων.  
• Η συλλογική καλλιτεχνική δημιουργία (θεατρική παράσταση). 
• Η άμεση ενεργοποίηση, συμμετοχή και παρέμβαση του μαθητή στην παιδαγωγική 

διαδικασία. 
• Η παραγωγική διασύνδεση των γνωστικών αντικειμένων μέσα από τις εφαρμογές του 

δράματος, καθώς και η σύνδεση της θεωρίας με την πράξη. 
Στην εκπαιδευτική διαδικασία, το Θέατρο αντικαθιστά το μονόδρομο από την έδρα στα 

θρανία: η προσωπική πλέον συμμετοχή στην επεξεργασία του γνωστικού αντικειμένου σε 
συνδυασμό με την εμπειρία της πράξης, της ομαδικής εργασίας, της συναισθηματικής 
συμβολής και εντέλει με την ελευθερία της καλλιτεχνικής διαδρομής οδηγεί σε μια γόνιμη 
μέθοδο πρόσληψης και στην ανάπτυξη ενός παιδαγωγικού συστήματος στιβαρού και 
ευέλικτου μαζί. Ο ενεργητικός ρόλος του μαθητή, που η πορεία της Θεατρικής Αγωγής 
έρχεται να προτείνει στο σημερινό σχολείο, αποτελεί πλέον απαίτηση και στόχο της 
ελεύθερης και δημοκρατικής εκπαίδευσης (μαθητοκεντρική διδασκαλία). Τέλος η 
διαπολιτισμική επικοινωνία και παιδεία, που η θεατρική γλώσσα επιτρέπει, αλλά και η 
διεπιστημονική γνώση που η φύση του διδακτικού αντικειμένου διεκδικεί, συμπληρώνουν 
την παιδευτική και παιδαγωγική ταυτότητα του Θεάτρου.  

Πιο συγκεκριμένα, ως εκπαιδευτικό δράμα, ορίζεται μια αυστηρά δομημένη διαδικασία, 
η οποία χρησιμοποιεί τη θεατρική φόρμα, δηλαδή τα εργαλεία και τις τεχνικές της 
δραματικής τέχνης (Μηλιώνης, 2002 ). Η αγγλοσαξονική τάση αξιοποιεί το θέατρο ως 
μέθοδο για τη διδασκαλία πολλών αντικειμένων, ενώ θεωρείται παιδαγωγικό εργαλείο το 
οποίο έχει ως στόχο τον προβληματισμό των νέων μαθητών ανεξάρτητα από τις ευκαιρίες 
που προσφέρει για ψυχαγωγία. Στη γαλλική πρόταση το θέατρο και η εμψύχωση 
(animation) έχουν ως στόχο τη διερεύνηση όλων των δυνατοτήτων των μαθητών με έμφαση 
στη φαντασία. Παράλληλα, στην Ελλάδα τονίζεται πως η δράση αυτή συμβάλλει στην 
καλλιέργεια της φαντασίας, της λογικής αλληλουχίας, του λόγου αλλά και τη δημιουργία 
σκηνικής γλώσσας. Ειδικότερα, το θέατρο στη βαθμίδα του γυμνασίου- λυκείου θεωρείται 
πως διευρύνει τη γνώση της ανθρώπινης φύσης, των κοινωνικών δομών, το επιστημονικό 
ενδιαφέρον ενώ προάγει την ενασχόληση με κώδικες τέχνης, και προωθεί την 
κοινωνικοποίηση των νέων (Φράγκη, 2011). 

Σε αυτό το σημείο ωστόσο κρίνεται απαραίτητο να διαφοροποιηθεί η έννοια της 
διασκευής από την ίδια τη δραματοποίηση. Κατά τη διαδικασία της διασκευής μεταφέρεται 
σε δραματική μορφή ένα ήδη υπάρχον πεζό κείμενο, ωστόσο, στη δραματοποίηση, το 
αρχικό υλικό βρίσκεται σε μη θεατρική μορφή και έτσι απαιτείται να αναλυθεί, να 
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ανακαλυφθούν οι θεατρικές δομές του και να γίνει αυτό παραστάσιμο. Πριν δηλαδή από 
την τελική θεατρική παρουσίαση, υπάρχει το ενδιάμεσο στάδιο επεξεργασίας του αρχικού 
υλικού, το οποίο με ομαδική δουλειά εμπλουτίζεται με προτάσεις και αυτοσχεδιασμό 
(Φράγκη, 2011). 

Ειδικότερα, όταν  επιλέγουμε το θέατρο για τη διδασκαλία μαθηματικών εννοιών (το 
οποίο και άπτεται του ενδιαφέροντός μας στη συγκεκριμένη διδακτική πρόταση), 
προκύπτουν και πρόσθετα οφέλη. Tα θεατρικά έργα με μαθηματικό περιεχόμενο είναι 
απαλλαγμένα από την απολυτότητα του καθαρού διδακτικού μαθηματικού λόγου. Σε αυτά, 
το σενάριο αποτελεί τον ενδιάμεσο κρίκο που εξοικειώνει τους μαθητές με τον μαθηματικό 
λόγο σε ένα περιβάλλον που σταδιακά οι φοβίες και οι προκαταλήψεις περιορίζονται. 
Συνεπώς, είναι πιθανό να δημιουργηθεί μια θετικότερη στάση προς αυτά με στόχο την 
ουσιαστική κατασκευή και διαπραγμάτευση μαθηματικών εννοιών. Ο μαθητής 
παρακολουθεί την αντιπαράθεση και την εξέλιξη των μαθηματικών εννοιών και στοχάζεται 
πάνω σε αυτές, χωρίς τους περιορισμούς του συμβατικού μαθήματος. Επομένως, το θέατρο 
αξιοποιώντας την αισθητική απόλαυση, την ενεργοποίησης της φαντασίας και του 
συναισθήματος προσεγγίζει διαφορετικά τα μαθηματικά (Μηλιώνης, 2002). 

Αυτό που είναι αναγκαίο να αναφερθεί είναι ότι η σκηνή εκπαιδεύει τον μαθητή να 
αντιμετωπίζει καταστάσεις σε ένα υποθετικό πλαίσιο ζωής, αφού αυτή εν τέλει είναι που 
θέλουμε να εννοήσει και να βιώσει θετικά ο μαθητής. Ωστόσο, στο θέατρο η συμμετοχή δεν 
επιβάλλεται και η πειθαρχία δεν έρχεται με έξωθεν πιέσεις. Το επίτευγμα ολοκληρώνεται 
ταυτόχρονα με την προσωπική αλλά συνολικό συμμετοχή των εμπλεκομένων (Φράγκη, 
2011). 

Στην Ελλάδα, ο Θ. Γραμματάς δίνει έμφαση στο γεγονός ότι υπάρχει η ανάγκη να 
δημιουργηθεί μιας ειδική Διδακτικής του θεάτρου, που θα ταιριάζει απόλυτα με τις 
γενικότερες προδιαγραφές της Διδακτικής των μαθημάτων ειδικότητας αλλά και θα είναι 
απόλυτα συμβατή με τις απαιτήσεις και τις ιδιαιτερότητες, τους στόχους και τις επιδιώξεις 
του θεάτρου στο Σχολείο (Γραμματάς, 2001). 

 
2.3.Διεπιστημονική προσέγγιση 
Μία από τις βασικές αδυναμίες του παραδοσιακού σχολείου είναι ότι καθιστά τη σχολική 
γνώση αφηρημένη και αποσπασματική, ξεκομμένη από το πλαίσιο που τη γέννησε, άσχετη 
με τις εμπειρίες των μαθητών. Εξαιτίας αυτών, οι ίδιοι πολύ συχνά παραμένουν αδιάφοροι 
γνωστικά και ανίκανοι να την αξιοποιήσουν δημιουργικά σε νέες μορφές σκέψης και 
δράσης. Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές αναζητήσεις αναζητούν και οδηγούν σε νέες μεθόδους 
διδασκαλίας και μάθησης προωθώντας τη διεπιστημονική προσέγγιση των μαθημάτων, τη 
διδασκαλία ενός αντικειμένου μέσω άλλου, τη διδακτική μέσω της Τέχνης, τη διδακτική 
μέσω του θεάτρου (Φανουράκη). Σε αυτό το πλαίσιο, επιδιώκεται η ολιστική προσέγγιση 
στη μάθηση, όπου βίωμα και κριτική σκέψη συνυπάρχουν και αλληλοτροφοδοτούνται, 
ακόμα και μέσω της καλλιτεχνικής μορφής. Με αυτόν τον τρόπο αναδεικνύονται όχι μόνο οι 
βιωματικές συνθήκες αλλά και τα διανοητικά ερεθίσματα που μπορεί να προκαλεί 
(Μηλιώνης, 2002) 

Λαμβάνοντας, ωστόσο, υπόψη τη σύγχυση που επικρατεί στην ελληνική βιβλιογραφία σε 
σχέση με τους όρους «διαθεματικότητα» και «διεπιστημονικότητα» κρίνεται σκόπιμο να 
οριστεί η έννοια διεπιστημονικότητα, η οποία επιλέγεται και υπηρετείται στην παρούσα 
διδακτική πρόταση. Συγκεκριμένα, αναφερόμαστε σε αυτόν τρόπο οργάνωσης του 
Αναλυτικού Προγράμματος, ο οποίος διατηρεί τα διακριτά μαθήματα ως πλαίσια επιλογής 
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και διάταξης της σχολικής γνώσης αλλά επιχειρεί με ποικίλους τρόπους να συσχετίσει 
μεταξύ τους το περιεχόμενο των διακριτών μαθημάτων (Ματσαγγούρας, 2002).  

Στη διεπιστημονική προσέγγιση, ο σχεδιασμός ξεκινά από την αναγνώριση των 
ταυτοτήτων των διαφορετικών μαθημάτων, όπως/και των περιεχομένων και των 
ικανοτήτων τα οποία περιέχονται σε αυτά και πρέπει να κατακτηθούν. Ένα θέμα 
προσδιορίζεται (συχνά μέσα από το ένα ή το άλλο μάθημα) με βάση το ερώτημα: «Τι 
μπορεί κάθε μάθημα να συνεισφέρει στο θέμα;» Κύριος σκοπός είναι η κατάκτηση των 
περιεχομένων και ικανοτήτων που εμπεριέχονται στα εμπλεκόμενα μαθήματα. Με αυτήν 
την έννοια το θέμα αποτελεί δευτερεύον θέμα (Γρόλλιος, 2003). 

Ειδικότερα, προσεγγίζοντας τη σχέση των φυσικών και μαθηματικών επιστημών με το 
αντικείμενο της Ν. Γλώσσας, κρίνεται χρήσιμο να αναφερθούν τα ακόλουθα, Κάθε 
προσπάθεια για την κατάκτηση του επιστημονικού και τεχνολογικού αλφαβητισμού πρέπει 
να λάβει υπόψη της όλες τις δυσκολίες που συναντούν οι μαθητές στην εκμάθηση των 
εννοιών αυτού του επιστημονικού πεδίου. Τα σύγχρονα πορίσματα της Διδακτικής των 
Φυσικών και Μαθηματικών Επιστημών τονίζουν εμφατικά το ρόλο και τη σπουδαιότητα της 
γλώσσας στη διδασκαλία τους. Τα αντίστοιχα βιβλία περιέχουν έννοιες τις οποίες τα παιδιά 
δυσκολεύονται να κατανοήσουν ή τελικά τους αποδίδουν διαφορετικό νόημα από ό,τι οι 
επιστήμονες. Παράλληλα, ο διάλογος που διεξάγεται στην τάξη μεταξύ δασκάλων και 
μαθητών χαρακτηρίζεται από βαθύ γλωσσολογικό χάσμα. Η γλώσσα αποτελεί καταλυτικό 
παράγοντα στην απόκτηση της γνώσης και διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη 
της σκέψης των μαθητών. Πρέπει λοιπόν, οργανώνοντας τις κατάλληλες μαθησιακές 
δραστηριότητες, να επιλέγονται διαδικασίες που να βοηθούν τους μαθητές στη βαθύτερη 
κατανόηση των φυσικών εννοιών (Πανεπιστήμιο Αθηνών, 2004). 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτής της σύζευξης ανάμεσα στα μαθηματικά και τη 
φιλολογία αποτελούν οι διάλογοι του Σωκράτη, έτσι όπως παρουσιάζονται από τα έργα των 
μαθητών του και κυρίως του Πλάτωνα. Ειδικά στην περίπτωση του Σωκρατικού διαλόγου, 
όπου «δεν συγκρούονται δύο απόψεις αλλά μέσα από μια εναλλαγή των ρόλων οι 
μετέχοντες προσπαθούν να ανακαλύψουν μαζί την αλήθεια με τη βοήθεια της λογικής 
ανάλυσης των εννοιών, προχωρώντας βήμα βήμα προς την απάντηση στα ερωτήματα που 
έχουν τεθεί» (Renyi A., 1979 στο Μηλιώνης, 2002). Όταν μάλιστα οι διάλογοι αυτοί 
συναντούν τον δραματικό (θεατρικό κείμενο), αναδεικνύεται ακόμα περισσότερο η 
απορητική τους φύση που προκαλεί σκόπιμα ατελές νόημα το οποίο και επιδέχεται 
συμπλήρωσης (Γραμματάς, 1996).  
 
2. 4 Πλαίσιο εφαρμογής 
2.4.1 Επιλογή μαθητών και θέματος 
Για την υλοποίηση του συνολικού εγχειρήματος αξιοποιήσαμε την ώρα του προτεινόμενου 
από το σχολείο μας ομίλου «Τέχνη και Πολιτισμός», με χρόνο προετοιμασίας τη μια 
διδακτική ώρα την εβδομάδα. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα οι μαθητές να επιλέξουν τη 
συμμετοχή τους στον όμιλο και όχι εμείς οι καθηγητές να επιλέξουμε τους μαθητές βάσει 
συγκεκριμένων κριτηρίων. Η κατανομή του ομίλου τελικά αποτελούνταν από μαθητές της 
Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου. Το δεδομένο αυτό καθόρισε μάλιστα την τελική επιλογή του θέματος, 
καθώς βασικός σκοπός της δράσης μας ήταν να προσεγγίσουν οι μαθητές μας φιλοσοφικές, 
γλωσσικές και μαθηματικές έννοιες που ανήκουν στις ενότητες που περιλαμβάνονται στο 
αναλυτικό πρόγραμμα του υπουργείου για τις συγκεκριμένες τάξεις. Βασικές παιδαγωγικές 
μας κατευθύνσεις, η διερευνητική, διεπιστημονική και ομαδοσυνεργατική προσέγγιση της 
γνώσης. Για τη δράση αυτή αξιοποιήθηκε η αίθουσα του ομίλου, η αίθουσα πολλαπλών 
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χρήσεων του σχολείου και το θέατρο. Η δραματοποίηση του πίνακα «Η Σχολή των Αθηνών» 
του Ραφαήλ, θεωρήσαμε πως θα μπορούσε να υπηρετήσει τους προαναφερόμενους 
στόχους.   

 
2.4.2 Γνωστικοί – Παιδαγωγικοί – Τεχνολογικοί Στόχοι   
Μέσα από το συγκεκριμένο εγχείρημα προσπαθήσαμε να κατακτήσουμε πληθώρα στόχων 
τόσο σε γνωστικό και παιδαγωγικό όσο και σε τεχνολογικό επίπεδο. Επιγραμματικά 
μπορούμε να αναφέρουμε: 
Γνωστικοί στόχοι: 
Ν. Γλώσσα 
• Να ασκηθούν βιωματικά στη δημιουργική γραφή 
• Να εξοικειωθούν με τις βασικές αρχές της θεατρικής γραφής 
• Να αντιληφθούν τον ρόλο των σκηνοθετικών οδηγιών στο θεατρικό κείμενο 
• Φιλοσοφία 
• Να μελετήσουν την κοσμοθεωρία του Πλάτωνα  
• Να μελετήσουν αποσπάσματα από το έργο του Πλάτωνα «Τίμαιος» 
• Να αναγνωρίσουν τις βασικές αρχές της διδασκαλίας του Σωκράτη 
• Να αναζητήσουν πληροφορίες για την Πυθαγόρεια Σχολή 
 
Μαθηματικά 
• Να περιγράψουν και να ορίσουν την έννοια του απείρου 
• Να κατανοήσουν την ύπαρξη ρητών και άρρητων αριθμών 
• Να διατυπώσουν υποθέσεις και να ελέγξουν την ορθότητά τους 
• Να περιγράψουν πώς διπλασιάζεται το εμβαδόν του τετραγώνου 
• Να διατυπώσουν και να αποδείξουν το Πυθαγόρειο θεώρημα 

 
Παιδαγωγικοί στόχοι: 
• Να εξοικειωθούν με διαδικασίες διερεύνησης 
• Να συνεργαστούν για τη λήψη αποφάσεων 
• Να συνεργαστούν για τη ολοκλήρωση ενός συγκεκριμένου έργου 
• Να προσεγγίσουν τη γνώση μέσα από διαδικασίες που στηρίζονται σε διαφορετικά είδη 

νοημοσύνης 
• Να ανακαλύψουν και να καλλιεργήσουν διαφορετικές κλίσεις και ενδιαφέροντα 

 
Τεχνολογικοί στόχοι 
• Να χρησιμοποιούν προγράμματα παρουσίασης έργου 
• Δημιουργία και επεξεργασία βίντεο  
 
2.4.3 Φάσεις ολοκλήρωσης έργου 
1η Φάση: Επιλογή θέματος. Αρχικά παρουσιάσαμε στους μαθητές τον πίνακα «Η Σχολή των 
Αθηνών» του Ραφαήλ και συζητήσαμε για τις επιλογές του ζωγράφου, τους φιλοσόφους - 
επιστήμονες που υπάρχουν στον πίνακα, τους στόχους του ζωγράφου, τις μαθηματικές 
ιδιότητες που εντοπίζονται σε αυτόν. Παράλληλα προβάλλαμε βίντεο αφιερωμένα στον 
συγκεκριμένο πίνακα 
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2η φάση: Έχοντας υπόψη το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών στη Ν. Γλώσσα, Φιλοσοφία, 
Μαθηματικά για τις συγκεκριμένες τάξεις, επιλέξαμε τους φιλοσόφους - επιστήμονες με 
τους οποίους θα μπορούσαμε να ασχοληθούμε. Αρχικά, αναφερθήκαμε στις θεωρίες του 
Πλάτωνα. Οι μαθητές αναζήτησαν πληροφορίες, μελέτησαν τη φιλοσοφία του, τα 
Πλατωνικά στερεά και κατασκεύασαν κάποια από αυτά. Στην συνέχεια, εστιάσαμε στον 
διάλογο του Πλάτωνα «Τίμαιος», στον οποίο πρωταγωνιστεί ο Σωκράτης. Με αφορμή τον 
συγκεκριμένο διάλογο, οι μαθητές αναζήτησαν πληροφορίες για τον Σωκράτη, μελέτησαν 
τη φιλοσοφία του, τον τρόπο διδασκαλίας του, τις μεθόδους που χρησιμοποιούσε σε αυτήν, 
καθώς και για το σύνολο της ζωής του, ώστε να μπορέσουν να μιμηθούν τον τρόπο 
διδασκαλίας του κατά τη συγγραφή του κειμένου. Με βάση το αρχαίο κείμενο, αποδείξαμε 
και διατυπώσαμε πώς μπορούμε να διπλασιάσουμε το εμβαδόν του τετραγώνου. 
3η φάση: Ο επόμενος φιλόσοφος με τον οποίο ασχοληθήκαμε ήταν ο Ζήνωνας ο Ελεάτης. Οι 
μαθητές αναζήτησαν πληροφορίες γι’ αυτόν και τα παράδοξα τα οποία είχε διατυπώσει. 
Αφού ορίσαμε την έννοια του παράδοξου, διατυπώσαμε αρκετά από αυτά και στη συνέχεια 
αναδείξαμε τη μαθηματική-λογική ανακρίβεια που έκρυβε το καθένα. 
4η φάση: Ο τελευταίος φιλόσοφος για τον οποίο οι μαθητές αναζήτησαν πληροφορίες  και 
μελέτησαν τη φιλοσοφία του ήταν ο Πυθαγόρας. Αναφερθήκαμε στις βασικές αρχές της 
Πυθαγόρειας σχολής και εστιάσαμε στο Πυθαγόρειο θεώρημα. Αναφερθήκαμε στις 
διάφορες αποδείξεις που υπάρχουν για αυτό. Τέλος, σχεδιάσαμε, οργανώσαμε και 
βιντεοσκοπήσαμε τη βιωματική απόδειξη του Πυθαγορείου θεωρήματος στο προαύλιο του 
σχολείου από 100 μαθητές. 
5η φάση: Επισκεφθήκαμε το μουσείο Ηρακλειδών, του οποίου το περιεχόμενο κάλυπτε όλο 
το φάσμα της αναζήτησής μας. Σε αυτό, οι μαθητές συζήτησαν με τους υπεύθυνους του 
μουσείου αναφορικά με τις έννοιες που μας απασχολούσαν σε όλη τη χρονιά και 
πειραματίστηκαν με τα εκθέματα. 
6η φάση: Από την αρχή της συνεργασίας μας με τους μαθητές είχαμε τονίσει ότι η 
συγγραφή του σεναρίου θα ήταν δική τους ευθύνη. Έτσι, οι μαθητές μετά από την 
ολοκλήρωση κάθε μιας από τις παραπάνω φάσεις, δημιουργούσαν ρόλους, έγραφαν το 
θεατρικό κείμενο ομαδικά, συζητούσαν και επέλεγαν σκηνοθετικά τεχνάσματα και 
ανατροπές. 
7η φάση: Ολοκλήρωση του θεατρικού κειμένου. Στην τελευταία αυτή φάση, όπου το 
κείμενο είχε πλέον ολοκληρωθεί, έγινε διανομή των ρόλων, προετοιμασία και δημιουργία 
των απαιτούμενων σκηνικών, προετοιμασία και δημιουργία των βίντεο με τις 
οπτικοποιημένες αποδείξεις των μαθηματικών εννοιών, προετοιμασία του απαραίτητου 
τεχνολογικού εξοπλισμού. 
8η φάση: Πραγματοποίηση της παράστασης, βιντεοσκόπησή της και επεξεργασία του βίντεο 
της παράστασης. 
 
3. Συμπεράσματα 
Ως μια τελική αποτίμηση αυτού του εγχειρήματος, θεωρούμε πως το μεγαλύτερο μέρος των 
στόχων που θέσαμε κατά τη διάρκεια του έτους κατακτήθηκε σε μεγάλο βαθμό από τους 
μαθητές. Ήταν, όμως, επίσης σημαντική για εμάς η διαπίστωση, ότι μέσα από αυτήν τη 
διεπιστημονική προσέγγιση, παρακολουθήσαμε τους μαθητές που ήρθαν στον 
συγκεκριμένο όμιλο για πολύ συγκεκριμένους λόγους -να γίνουν πρωταγωνιστές σε μια 
παράσταση- τελικά να ασχολούνται με τα μαθηματικά, να μελετούν φιλοσοφία, να 
γράφουν ολοκληρωμένα θεατρικά κείμενα. Μαθητές που κατά την παραδοσιακή 
διδασκαλία είχαν χαμηλές επιδόσεις στα μαθηματικά, κατανόησαν μαθηματικές έννοιες, τις 
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διατύπωσαν και τις απέδειξαν με ποικίλους τρόπους και προσεγγίσεις. Βέβαια, το ότι 
μιλήσαμε για τα μαθηματικά δεν σημαίνει ότι οι μαθητές αυτόματα έμαθαν μαθηματικά. 
Αυτό που είναι σημαντικό, ωστόσο, είναι ότι οι ίδιοι, ήδη από τις τάξεις του γυμνασίου, 
ένιωσαν τη διάθεση να έρθουν σε επαφή με το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο. Έτσι, 
μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι αξιοποιήσαμε έναν ακόμα τρόπο προσέγγισης της 
μαθηματικής γνώσης. Αντίστοιχα, μαθητές που ήρθαν στον όμιλο γιατί τους αρέσουν τα 
μαθηματικά, ενώ είχαν χαμηλές επιδόσεις στα γλωσσικά μαθήματα, συμμετείχαν 
συστηματικά και απόλαυσαν διαδικασίες παραγωγής προφορικού και γραπτού λόγου. 
Τέλος θεωρούμε ότι τους δόθηκε η δυνατότητα να καλλιεργήσουν αλλά και να 
ανακαλύψουν νέες κλίσεις και ενδιαφέροντα.   

Σύμφωνα με τον Ρ. Αμπιρασέντ, το θέατρο δεν είναι απλώς ένα παιχνίδι αλλά μια 
διαδικασία κατά την οποία η πιο προσωπική ευχαρίστηση του εγώ, κερδίζεται στην πράξη 
του παιχνιδιού, μέσω της πιο μεγάλης κοινωνικότητας. «Η ζωή του πολίτη μπορεί να αρχίζει 
εδώ, χωρίς ανιαρές, στείρες επαναλήψεις, ούτε καταπιεστικές απειλές, αλλά από την 
αναγνώριση του άλλου και τη συμμετοχή σε μια κοινή προοπτική» (Αμπιρασέντ, 2001). Το 
ίδιο αισθανθήκαμε και εμείς οι καθηγητές στην πορεία εφαρμογής της διδακτικής αυτής 
πρότασης, ότι δηλαδή οι μαθητές μας αποτέλεσαν μια ομάδα που συνεργάστηκε αρμονικά 
και αλληλεπέδρασε υπεύθυνα και δημιουργικά, προκειμένου να επιτύχει τον κοινό 
καλλιτεχνικό -και όχι μόνο- στόχο της.  
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Ζήνων      Θανάσης 
Σωκράτης     Εύα 
Πυθαγόρας     Δανάη  
Αισχίνης     Νίκος 
Υπατία 
Αναξίμανδρος 
Αβερρόης 
 

Πρώτη σκηνή: (Μέσα σε σχολική τάξη) 
Αγόρι 1 :Λοιπόν τι γράφετε την επόμενη εβδομάδα;  
Κορίτσι 1 : Μαθηματικά, Φιλοσοφία ,Γεωμετρία,  τα χειρότερά μου!  
Kορίτσι 2: Α, κι εμείς τα ίδια γράφουμε! 
Αγόρι 2 : Καλά, μην αγχώνεστε, εγώ λέω να πάμε για διάλειμμα.  
Κορίτσι 2 : Χμμ… εμένα δεν μου φαίνεται καλή ιδέα,  δεν είμαι σίγουρη, μήπως θα ήταν 
καλύτερο να πάμε να διαβάσουμε στη βιβλιοθήκη; 
Αγόρι 2: Ελάτε! Τέλος πάντων, αν και μου αρέσει πιο πολύ η δική μου ιδέα, θα αναγκαστώ 
να συμφωνήσω. 
Κορίτσι 2 : Τέλεια. Ραντεβού στο 3ο διάλειμμα στη βιβλιοθήκη. 
(Σβήνουν τα φώτα, οι ηθοποιοί φεύγουν από τη σκηνή ) 
(Ανοίγουν τα φώτα, βρισκόμαστε στη βιβλιοθήκη) 
Αγόρι 1 : Ελάτε ήσυχα! 
Κορίτσι 2: (Ψάχνει ράφια) Τι ακριβώς ψάχνουμε; 
Αγόρι 2: Ένα βιβλίο που να έχει τα πάντα, μπας και καταλάβω τίποτα. (παύση) Ωχ, κοιτάξτε 
εδώ!(Βγάζει ένα βιβλίο-Φυσάει σκόνη από βιβλίο) 
Κορίτσι 1-2 : (πλησιάζουν)  
Αγόρι :( Ανοίγει το βιβλίο πάνω στο τραπέζι)βιβλίο φωτίζει  
Κορίτσι-Αγόρι: (Κοιτάνε με έκπληξη το βιβλίο) Μα τι συμβαίνει ; 
Κορίτσι 2 : Μη με τραβάς !!! 
Αγόρι 1 : Δεν σε τραβάω εγώ!!! 
Όλοι μαζί: Αααα… (ακούγονται φωνές, σβήνουν τα φώτα) 
Ανάβουν τα φώτα… βιβλίο στο πάτωμα  
Σκηνή:2η  (Στη σκηνή φόντο η Σχολή των Αθηνών) 
Αγόρι 1 : Καλά  τι έγινε; Πού είμαστε; 
Αγόρι 2: Τι είναι όλοι αυτοί οι παππούδες; 
Κορίτσι 1 : Κάτι μου θυμίζει… 
Αγόρι-Κορίτσι: Κοιτάζονται… 
Κορίτσι 2: Αυτός δεν είναι ο πίνακας της βιβλιοθήκης; 
Αγόρι 2 : Ο μυστικός δείπνος!  
Όλοι μαζί: Η Σχολή των ΑθηνώνΤαυτόχρονα 
Κορίτσι 1: Έλεος!  Είναι η «Η σχολή των Αθηνών». 
Αγόρι 2: Αυτόοοοοο….. 
Αγόρι 1: Τι γίνεται εκεί, γιατί είναι όλοι μαζεμένοι; Και τι δουλειά έχει εδώ η χελώνα; 
Κορίτσι 1 : Ε λοιπόν, αυτός θα πρέπει να είναι ο Ζήνων, όλο για μια  χελώνα θυμάμαι ότι 
μιλούσε. Δεν πάμε να ακούσουμε; 
Αγόρι 2 : Εγώ κουράστηκα, δεν μένουμε καλύτερα εδώ;  
Κορίτσι 2 : Καλά, εμείς θα είμαστε εδώ για λίγο. 
3η Σκηνή: Το παράδοξο του Ζήνωνα 
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Ζήνων : (παίζει με τη χελώνα) 
Υπατία  : Τι σκέφτεσαι πάλι δάσκαλε; 
Ζήνων: Χμμμμ, μακάρι να μπορούσατε να πλησιάσετε για να σας πω.  
Υπατία : Αφού δίπλα είμαστε!  
Ζήνων : Και όμως δεν θα μπορέσετε να με φτάσετε ποτέ! 
Υπατία: Μα γιατί δάσκαλε; 
Ζήνων : Λοιπόν ακούστε προσεκτικά: (Μιλάει πολύ γρήγορα και ακατανόητα) 
Για να φτάσετε μέχρι τη μέση, χρειάζεστε κάποιο χρόνο. Από τη μέση και μετά, θα πρέπει 
να περπατήσετε το μισό του μισού. Και γι’ αυτό, χρειάζεστε συγκεκριμένο χρόνο. Από τη 
στιγμή που θα φτάσετε εκεί, πρέπει να διασχίσετε το μισό του υπολοίπου. Πάλι, χρειάζεστε 
συγκεκριμένο χρόνο. Όλο αυτό είναι κάτι που μπορούμε να το κάνουμε επ’ άπειρον. Να 
χωρίζουμε δηλαδή την απόσταση σε μικρότερες αποστάσεις. Έτσι, η κάθε απόσταση 
χρειάζεται πεπερασμένο χρόνο, για να διανυθεί. Οπότε, πόσο χρόνο χρειάζεστε  για να 
φτάσετε κοντά μου; 
Μαθητές: (Σαστισμένοι κοιτάζονται, σωπαίνουν, απορούν) 
Ζήνων ): Αχ, δεν θα φτάσετε ποτέ, γιατί το ταξίδι από ένα μέρος σε ένα άλλο διαρκεί άπειρο 
χρόνο! 
Υπατία  : Δάσκαλε, τι λες; Δεν καταλάβαμε τίποτα!  
Κορίτσι 1: Και όμως εγώ κατάλαβα… 
Ζήνων : Για πες μας λοιπόν …. 
Βίντεο μαθητών 
Κορίτσι 1 : Φανταστείτε ότι η Υπατία βρίσκεται στη θέση της και θέλει να διανύσει μια 
συγκεκριμένη απόσταση. Πριν ολοκληρώσει τη διαδρομή της, προφανώς θα φτάσει πρώτα 
στο μισό της απόστασης. Αλλά για να φτάσει ακόμα και εκεί, πρώτα θα έχει κάνει το ¼ της 
διαδρομής. Αλλά και αυτό σημαίνει ότι θα περάσει και από το 1/8 της αυτής. Άρα, η 
απόσταση θα χωρίζεται διαρκώς σε όλο και μικρότερα διαστήματα.   
Αγόρι 1: Δηλαδή άπειρα ! 
Ζήνων: Μπράβο, καταλάβατε πολύ καλά τι εννοώ! 
Υπατία : Όντως, λοιπόν, δεν θα φτάσουμε ποτέ; Εγώ πάντως μπερδεύτηκα εντελώς. Όσα λες 
και όπως τα λες με πείθουν αλλά εγώ το ξέρω πως μπορώ να έρθω κοντά σου.  
Κορίτσι 1 : Η αλήθεια είναι πως, παραδόξως, όλα αυτά ακούγονται λογικά αλλά υπάρχει μια 
μικρή παγίδα. Υπατία, έλα εδώ! 
(Η Υπατία προχωρά) 
Κορίτσι 1 : Τελικά μπορεί να φτάσει! Η απόσταση που έχει να διανύσει είναι πεπερασμένη, 
το άπειρο βρίσκεται μόνο στο μυαλό μας. 
Ζήνων: Μπράβο σου!   
Υπατία  : Τελικά δάσκαλε εγώ μπορώ να έρθω κοντά σου;  
Αγόρι- Κορίτσι: Ε ναι, λοιπόν, μπορείς!  
(Σβήνουν τα φώτα) 
Σκηνή 4η : Ο διπλασιασμός του τετραγώνου 
Αγόρι 2 : Μα τι κάνουν τόση ώρα εκεί, βαρέθηκα! 
Κορίτσι 2: Κάτι ενδιαφέρον θα ακούνε. Βλέπεις εκεί; Αυτός ο άντρας κάτι μου θυμίζει!  
Αγόρι 2 : Εσένα όλοι κάποιον σου θυμίζουν. 
Κορίτσι 2: Και όμως, αν έχω δίκιο, τον θυμάμαι από τη φωτογραφία στα Αρχαία, είναι ο 
Σωκράτης. Έλα, πάμε να ακούσουμε. 
Αγόρι 1: Άντε να σου κάνω το χατίρι. 
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Σωκράτης): Λοιπόν, Αντσθένη, να ξέρεις ότι όλες οι γνώσεις είναι μέσα μας, απλώς θέλουν 
μια μικρή ώθηση για να βγουν στην επιφάνεια.  
Αντισθένης : Όσα λες ακούγονται περίεργα. 
Σωκράτης: Θα σου δώσω ένα παράδειγμα. Τι νομίζεις, γνωρίζεις πώς να διπλασιάζεις την 
επιφάνεια ενός τετραγώνου;  
Αντισθένης : Βέβαια, θα διπλασιάσω το μήκος κάθε πλευράς (το σχεδιάζει) Ωχ, έκανα 
λάθος, τώρα το βλέπω. 
Σωκράτης  Δεν πειράζει, μπορείς να δοκιμάσεις ξανά. 
Αντισθένης: Πάλι λάθος κάνω. (Προσπαθεί ξανά και σχεδιάζει) 
Σωκράτης : Τότε μάλλον χρειάζεται να σε ξαναρωτήσω. Αντισθένη, ξέρεις να διπλασιάζεις 
την επιφάνεια του τετραγώνου;  
Αντισθένης: Από ό,τι φαίνεται, όχι. Αχ, δάσκαλε δεν καταλαβαίνω, έτσι κι αλλιώς δεν ξέρω 
τι ακριβώς ψάχνουμε,  και να το δω μπροστά μου πάλι δεν θα το αναγνωρίσω! Νομίζω 
τελικά πως κανείς δεν θα έπρεπε να μαθαίνει τίποτα! 
Αγόρι 2 : Σε καταλαβαίνω φίλε.  
Κορίτσι 2 : Ελάτε μην απογοητεύεστε, αφήστε με να σας εξηγήσω ή καλύτερα να σας τα 
θυμίσω!  
Αγόρι 2 : Tι να μας θυμίσεις; Αυτό δεν το ‘χω! 
Κορίτσι 2 : Νομίζεις! Σωστά δάσκαλε; Να κοίτα, (σχεδιάζει) αυτό είναι ένα τετράγωνο με 
πλευρά 2 άρα… 
Αγόρι 2 : … το εμβαδόν του είναι 4 τετραγωνικά. 
Κορίτσι 2 : Σωστά! Για σκέψου τώρα, τι μήκος θα έχει η πλευρά του τετραγώνου που έχει 
διπλάσιο εμβαδόν.  
Αντισθένης : (με σιγουριά) 4 δηλαδή διπλάσιο.  
Κορίτσι 2: Μήπως είναι 3; 
Αντισθένης : (κοιτώντας το σχήμα για λίγο) Μπα, δεν νομίζω… 
Κορίτσι 2: Έχεις δίκιο, αλλά αν δεν είσαι σίγουρος, μήπως θέλεις να το σχεδιάσεις; (και δίνει 
το μολύβι) 
Αγόρι 2 και Aντισθένης: Κοιτούν το σχήμα 
Κορίτσι 2: Άντε, να σας βοηθήσω λίγο. Βλέπετε το τετράγωνο των 4 τετραγωνικών; 
Αγόρι 2  : Ναι. 
Κορίτσι 2:  Μπορείς να προσθέσεις άλλο ένα τετράγωνο, ίσο με το αρχικό δίπλα του;  
Αγόρι 2: Ναι (σχεδιάζει) 
Κορίτσι 2: Και ένα τρίτο ίσο με τα προηγούμενα 2; Και ένα τέταρτο;  
Αγόρι 2 : Γιατί όχι; (σχεδιάζει) 
Κορίτσι 2 : Επομένως, πόσο μεγαλύτερο είναι σε σχέση με το αρχικό; 
Αγόρι 2 : Είναι τετραπλάσιο. 
Αντισθένης : Μα εμείς θέλαμε το διπλάσιο!  
Κορίτσι 2:  Μη βιάζεσαι, φέρε τώρα τις διαγωνίους. 
Αγόρι 2 : Καλά…. 
Κορίτσι 2: Το σχήμα που περικλείουν οι τέσσερις διαγώνιοι τι μέγεθος έχει;  
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Αγόρι 2: Τι…! 
Κορίτσι 2 : Οι διαγώνιοι δεν χώρισαν τα τέσσερα τετράγωνα στη μέση; 
Αγόρι 2 : Ναι! 
Κορίτσι 2:Πόσα σχήματα σαν το αρχικό περιέχονται μέσα στο συνολικό; 
Αγόρι 2 :Τέσσερα 
Κορίτσι 2: Και πόσα μέσα σε αυτό;  
Αγόρι 2 : Δύο 
Αντισθένης : Άρα, το νέο τετράγωνο έχει εμβαδό διπλάσιο από το αρχικό! 
(πανηγυρισμοί) 
Αγόρι: Άρα, η πλευρά ενός τετραγώνου Β με εμβαδόν διπλάσιο ενός άλλου δοσμένου 
τετραγώνου Α, είναι ίση με τη διαγώνιο του Α. 
Κορίτσι 2: Και λέγατε ότι δεν ξέρετε! Όλες οι ιδέες ήταν στο μυαλό σας τελικά! 
Αγόρι 2 : Τετράγωνα – εμβαδά, κάτι, κάτι σαν Πυθαγόρειο  Θεώρημα! 
Σωκράτης : Πυθαγόρειο Θεώρημα; 
Κορίτσι 2 : Πυθαγόρειο δάσκαλε! 
Σωκράτης : Τον Πυθαγόρα τον Σάμιο εννοείτε; Να εκεί είναι – όλο με τα σχήματα 
ασχολείται και εκείνος! 
Αγόρι 2: Ελάτε, πάμε! 
 
5η Σκηνή: Πυθαγόρειο θεώρημα 
Τα παιδιά πλησιάζουν 
Πυθαγόρας: Γεια σας παιδιά – Για κοιτάξτε κι εσείς … 
Αναξίμανδρος :Προσπαθώ δάσκαλε να καταλάβω τη σκέψη σου (απορεί) 
Αβερρόης : Μα τι είναι αυτό; (δείχνει) 
Αγόρι 2-Κορίτσι 2 : (Κοιτάζουν τις σημειώσεις - Κοιτάζονται)Το Πυθαγόρειο (φωνάζουν 
δυνατά) 
Πυθαγόρας : Και εσείς το ξέρετε; Αμάν πια! Εχεμύθεια σου λέει μετά!  Έχουμε πει : Ό,τι 
λέμε μένει εδώ! 
Αβερρόης  : Δάσκαλε, μήπως δεν το ήξεραν ότι δεν πρέπει να μιλήσουν; 
Αναξίμανδρος : Τι λες, ίσα ίσα, όλοι έχουμε ορκιστεί στην τετρακτύν. 
Πυθαγόρας  :Μα πράγματι! 
Κορίτσι 2 : Ελάτε τώρα, υπάρχουν τόσες αποδείξεις άλλωστε! 
Πυθαγόρας: (βλέμμα απορίας) Δηλαδή πόσες; 
Αγόρι 2 : Τουλάχιστον 900 
Κορίτσι: Εμένα πιο πολύ μου αρέσει αυτή: «Το άθροισμα των εμβαδών των τετραγώνων 
των δύο κάθετων πλευρών ενός ορθογωνίου τριγώνου, είναι ίσο με το εμβαδό του 
τετραγώνου που σχηματίζεται με πλευρά την υποτείνουσα», θυμήσου… 
Αγόρι 2 -μαθητής (Χρήστος) (Σκέφτεται και απορεἰ) 
Αβερρόης:Ορίστε; 
Πυθαγόρας: Πράγματι, εντυπωσιακό, επιτέλους κάποιος να με καταλαβαίνει! 
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Αναξίμανδρος : Μακάρι, με κάποιον τρόπο, να μπορούσα να τη δω με τα μάτια μου αυτήν 
την απόδειξη, για να την καταλάβω καλύτερα ! 
Αβερρόης :Μπορείς ωστόσο να τη φανταστείς…  
Κορίτσι 2 : (Απευθύνεται στο αγόρι) Φαντάσου να ήμασταν στο σχολείο όλοι μαζί και να 
προσπαθούσαμε να αποδείξουμε αυτό το θεώρημα!   
Προβολή video 
 
6η Σκηνή: Επιστροφή στο μέλλον 
(Πλησιάζουν τα σύγχρονα παιδιά)  
Αγόρι 2 : Λοιπόν, παιδιά, ωραία είμαστε εδώ, δεν λέω, αλλά  θέλω να γυρίσω πίσω στο 
σχολείο! Ωχ, ποτέ δεν περίμενα να το πω αυτό!  
Αγόρι 1:Και που θα γυρίσεις; Εγώ είτε ζω στην αρχαία Ελλάδα είτε στην Αθήνα του 21ου 
αιώνα, τα ίδια μου πράγματα ακούω: Πυθαγόρας, Σωκράτης, θεωρήματα και αποδείξεις. 
Να, σαν να ακούω τώρα την καθηγήτρια των αρχαίων να μου λέει: «Κοιτάξτε παιδιά αυτή 
τη φιγούρα στο κέντρο του πίνακα, ο Ραφαέλο έχει ζωγραφίσει τον Πλάτωνα με το δάχτυλο 
στραμμένο προς τα πάνω. Μη νομίσετε πως αυτό είναι τυχαίο… 
Κορίτσι 2: Αλίμονο, στο σχολείο τίποτα και ποτέ δεν είναι τυχαίο… 
Αγόρι 1: Είναι ο Πλάτων που εξηγεί τη θεωρία των ιδεών και αναδεικνύει έναν κόσμο πέρα 
από την απτή πραγματικότητα! ΑΧ, πώς τα καταφέραμε έτσι; Παγιδευτήκαμε στον 
χωροχρόνο και πάλι τα μαθήματα μας κυνηγάνε, Χριστέ μου!  
Κορίτσι 1:  Δία!  (τον διορθώνει) 
Αγόρι 1 Ορίστε; 
Κορίτσι 1 Άσε τον Χριστό στην εποχή του, «Δία» λέγε μήπως και σωθούμε.  
 Αγόρι 2: Όχι, αυτό πάει πολύ, και χωρίς internet και χωρίς facebook και ξανά μαθήματα, 
αρκετά, δεν αντέχω άλλο δεν αντέχω άλλο… 
(σβήνουν τα φώτα) 
7η σκηνή Σχολείο (Θρανίο, ο μαθητής κοιμάται και ξυπνά με εφιάλτες) 
Αγόρι 2: Δεν αντέχω άλλο, δεν αντέχω άλλο!  
Κορίτσι 2: Θανάση τι έπαθες; Ξύπνα! Έλα και έχουμε να διαβάσουμε για το διαγώνισμα. 
Αγόρι: Τι γράφετε την επόμενη βδομάδα;  
Κορίτσι: Μαθηματικά, Φιλοσοφία, Γεωμετρία,  τα χειρότερά μου!  
Kορίτσι: Α, κι εμείς τα ίδια γράφουμε! 
Αγόρι: Καλά, μην αγχώνεστε, εγώ λέω να πάμε για διάλειμμα.  
Αγόρι: Χμμ… εμένα δεν μου φαίνεται καλή ιδέα,  δεν είμαι σίγουρη, μήπως θα ήταν 
καλύτερο να πάμε να διαβάσουμε στη βιβλιοθήκη; 
Αγόρι 1: Τέλος πάντων, αν και μου αρέσει πιο πολύ η δική μου ιδέα, θα αναγκαστώ να 
συμφωνήσω. 
Κορίτσι 2 : Τέλεια. Ραντεβού στο 3ο διάλειμμα στη βιβλιοθήκη.  
Αγόρι 2 :Όχι, όχι, όχι τα ίδια ξανά!  

ΤΕΛΟΣ 
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Αναπροσαρμογές στην εκπαίδευση για την πολιτειότητα. 
Μεταβαίνοντας από τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ στα Πιλοτικά Προγράμματα 

Σπουδών. 
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Κυριακή Νάνου 
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Περίληψη 
Το μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής (ΚΠΑ), στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, σηκώνει το 
κύριο βάρος της εκπαίδευσης του νέου πολίτη, επιδιώκοντας την καλλιέργεια αρχών και αξιών που 
αναγνωρίζονται ως διαχρονικές και πανανθρώπινες. Η μελέτη μας, βασιζόμενη στη μεθοδολογία της 
ανάλυσης περιεχομένου, επιχειρεί να καταγράψει τις αλλαγές που επιδιώκονται, σε επίπεδο σχεδιασμού του 
μαθήματος, με την εκπόνηση των Πιλοτικών Προγραμμάτων Σπουδών (ΠΠΣ). Είναι σαφές ότι η ανάγκη 
αντικατάστασης του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και του Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών (ΑΠΣ), που εφαρμόζονται μέχρι σήμερα, υποδεικνύεται όχι μόνο από ενδιαφέρουσες 
αναθεωρήσεις στο θεωρητικό επίπεδο της παιδαγωγικής επιστήμης, αλλά, κυρίως, από τις νέες 
κοινωνικοοικονομικές και πολιτικές συνθήκες που διαμορφώνονται διεθνώς. Τα ΠΠΣ, όπως προκύπτει από τα 
αποτελέσματα της μελέτης μας, χωρίς να επιτυγχάνουν (δεν είναι καν σαφές αν επιδιώκουν) ανατροπή των 
δεδομένων, καταφέρνουν να δημιουργήσουν την αίσθηση μιας νέας προοπτικής για το μάθημα της ΚΠΑ. Από 
τις πέντε διαστάσεις που μελετήθηκαν, διαπιστώνεται ότι, με τη μετάβαση από τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ στα ΠΠΣ, οι 
σημαντικότερες αναπροσαρμογές που επιδιώκονται είναι στο ρόλο του εκπαιδευτικού, στο περιεχόμενο του 
μαθήματος και, δευτερευόντως, στον τρόπο αξιολόγησης του μαθητή. Η προτεινόμενη διδακτική 
μεθοδολογία, αν και στα ΠΠΣ διακρίνεται σαφής προσπάθεια να περιγραφεί με νέους όρους, δεν παρουσιάζει 
ιδιαίτερες αλλαγές, ενώ οριακές (σε ρητορικό επίπεδο) κρίνονται και οι αναπροσαρμογές της σκοποθεσίας. 
 
Λέξεις κλειδιά: Εκπαίδευση για την πολιτειότητα, Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή, ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, Πιλοτικά 
Προγράμματα Σπουδών 
 
1. Εισαγωγή 
Η Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή (ΚΠΑ) δεν καλύπτει απλώς τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 
νέων ανθρώπων σε συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο αλλά, συχνά, χρησιμοποιείται από 
τις κυρίαρχες πολιτικές εκφράσεις για την εδραίωση και επέκταση της ηγεμονίας τους 
(Καρακατσάνη, 2004). Οι σχετικές με την ιδιότητα του πολίτη (πολιτειότητα, citizenship) 
εκπαιδευτικές πολιτικές, συνεπώς, αποκτούν ξεχωριστή σημασία, όχι μόνο για το ίδιο το 
εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο εφαρμόζονται, αλλά και για τη γενικότερη, 
μεσομακροπρόθεσμη πολιτική και κοινωνική οργάνωση του κράτους που τις υιοθετεί. 

Το 2010 το Συμβούλιο της Ευρώπης, επιχειρώντας να εκφράσει την αντίληψή του για τη 
νέα κατεύθυνση της εκπαίδευσης για την πολιτειότητα, ενέκρινε τη Χάρτα για τη 
δημοκρατική αγωγή του πολίτη και για την εκπαίδευση στα ανθρώπινα δικαιώματα. Σ’ αυτή 
περιλαμβάνεται και μνημόνιο χάραξης και εφαρμογής εκπαιδευτικών πολιτικών με στόχο 
την προετοιμασία ενεργών και δημοκρατικών πολιτών (Council of Europe, 2010). Η Ελλάδα, 
ως μέλος του Συμβουλίου, συμμετείχε στη διαμόρφωση της Χάρτας και δεσμεύτηκε για την 
υιοθέτησή της σε μια προσπάθεια αναμόρφωσης της σχετικής εκπαιδευτικής πολιτικής. 

mailto:itigas@msn.com
mailto:std046079@ac.eap.gr
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Τα Προγράμματα Σπουδών αποτελούν για την τυπική εκπαίδευση την κωδικοποίηση των 
προθέσεων της πολιτείας για το ιδεολογικό περίγραμμα και το γνωστικό περιεχόμενο που 
θα πρέπει να έχει η μαθησιακή διαδικασία για κάθε αντικείμενο. Από την οπτική αυτή, η 
εκπόνηση των Πιλοτικών Προγραμμάτων Σπουδών (ΠΠΣ) για την ΚΠΑ αποτελεί μια αλλαγή 
που θέλει να σηματοδοτήσει την απόφαση του κράτους για ευθυγράμμιση της πολιτικής 
του σύμφωνα με τις συστάσεις των υπερεθνικών οργανισμών στους οποίους συμμετέχει 
(π.χ. Συμβούλιο της Ευρώπης) ή και για την επικαιροποίηση των εκπαιδευτικών 
διαδικασιών. 

Η εκπαιδευτική έρευνα στην Ελλάδα, παρότι συμπεριλαμβάνει ευρεία θεματολογία στα 
πεδία των πολιτικών και κοινωνικών επιστημών, δεν έχει επιχειρήσει να καταγράψει τον 
τρόπο, την κατεύθυνση και την αποτελεσματικότητα των προαναφερόμενων αλλαγών στα 
προγράμματα σπουδών του μαθήματος της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής. Αυτό 
αποτελεί παράλειψη, στο βαθμό που θεωρείται χρήσιμη η διαπίστωση προσθήκης νέων 
χαρακτηριστικών στη διδασκαλία του μαθήματος. Η κάλυψη αυτού του κενού θα μπορούσε 
να ανατροφοδοτήσει την επιστημονική συζήτηση στην Ελλάδα για ένα εκπαιδευτικό 
ζήτημα, την εκπαίδευση για την πολιτειότητα, που διεθνώς θεωρείται μείζον και να 
δημιουργήσει τις προϋποθέσεις διορθωτικών παρεμβάσεων για τη βελτιστοποίηση των 
αποτελεσμάτων που αναμένει το κράτος από τη διδασκαλία της ΚΠΑ. 

Η μελέτη μας επιδιώκει να ενταχθεί σε μια ευρύτερη προσπάθεια καταγραφής και 
αξιολόγησης των αλλαγών που επιφέρουν στη διδασκαλία της ΚΠΑ τα ΠΠΣ. Σκοπός της 
μελέτης μας είναι ο εντοπισμός των διαφορών, αν υπάρχουν, στο πλαίσιο, το περιεχόμενο 
και τη μεθοδολογία διδασκαλίας της ΚΠΑ, όπως προτείνονται από τα ΠΠΣ, σε σχέση με τα 
οριζόμενα από τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ. Με βάση τη στόχευση αυτή, ο ερευνητικός μας σχεδιασμός 
οικοδομήθηκε γύρω από τα ακόλουθα ερωτήματα: 

• Ποιες αλλαγές παρατηρούνται μεταξύ ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ ως προς τους στόχους, το 
γνωστικό περιεχόμενο και την προτεινόμενη εκπαιδευτική μεθοδολογία (διδακτικές 
πρακτικές, αξιολόγηση του μαθητή και ρόλος του εκπαιδευτικού) για τη διδασκαλία της 
ΚΠΑ στο Δημοτικό και το Γυμνάσιο; 

• Οι αλλαγές που καταγράφονται είναι ρητορικού επιπέδου ή έχουν ουσιαστικό περιεχόμενο 
και θεωρητικό υπόβαθρο; 
  
2. Η έννοια της ιδιότητας του πολίτη 
Ο προβληματισμός περί του «τι είναι πολίτης» αναδείχθηκε από την αρχαιότητα. Ο 
Αριστοτέλης, στα Πολιτικά (2013, βιβλ. Γ), αφού τονίζει τον κεντρικό ρόλο του πολίτη για τη 
λειτουργία της πόλης, ισχυρίζεται ότι ο ορισμός της συγκεκριμένης έννοιας δεν μπορεί να 
γίνεται με κριτήριο την εγκατάσταση ενός ατόμου σε συγκεκριμένο τόπο αλλά με βάση τη 
δυνατότητα που έχει το άτομο να μετέχει στη δικαστική και πολιτική εξουσία. 

Διαχρονικά, οι μελετητές της συγκεκριμένης έννοιας θεωρούσαν κοινό τόπο ότι 
υποδηλώνει τόσο την πολιτική όσο και τη νομική θέση του ατόμου, ως αποτέλεσμα μιας 
εξισορρόπησης μεταξύ των προβλεπομένων, από την εκάστοτε κρατική οντότητα (εξουσία), 
υποχρεώσεων και δικαιωμάτων του. Τις τελευταίες δεκαετίες, ωστόσο, γίνεται ευρύτερα 
αποδεκτό ότι η ιδιότητα του πολίτη «είναι επίσης μια ταυτότητα, μια έκφραση της ένταξης 
ενός ατόμου σε μια πολιτική κοινότητα» (Kymlicka & Norman, 1994: 369). 

Η έννοια της ιδιότητας του πολίτη προσεγγίζεται βιβλιογραφικά, στη σύγχρονη εποχή, με 
την ανάδειξη των βασικών κοινωνικοπολιτικών θεωρήσεων, στο πλαίσιο των οποίων κάθε 
φορά εξετάζεται. Όπως αναφέρουν πολλοί συγγραφείς (π.χ. Jochum et al., 2005; Jones & 
Gaventa, 2002; Kymlicka & Norman, 1994), τρεις είναι οι βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις 
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της έννοιας: η φιλελεύθερη (liberal), η κοινοτιστική (communitarian) και η δημοκρατική 
(civic republican). 

Η φιλελεύθερη προσέγγιση εστιάζει στο πλέγμα των δικαιωμάτων και υποχρεώσεων του 
ατόμου. Το κράτος διασφαλίζει τα δικαιώματα και, ιδίως, παρέχει σε όλους ίσες ευκαιρίες 
ανάπτυξης των ενδιαφερόντων τους και της οικονομικής τους ευημερίας. Στις υποχρεώσεις 
των πολιτών κυριαρχεί ο σεβασμός των νόμων του «κράτους δικαίου» (Isin, 2008; Jochum 
et al., 2005; Jones & Gaventa, 2002; Kartal, 2001; Purvis & Hunt, 1999). 

Στον αντίποδα, η κοινονιστική αντίληψη θεωρεί μείζον το ζήτημα ένταξης του ατόμου σε 
κοινωνική ομάδα, ώστε η ταυτότητά του να οικοδομηθεί μέσα από τις σχέσεις με τους 
άλλους (Jochum et al., 2005 Jones & Gaventa, 2002). «Καλός πολίτης» είναι ο ενεργός 
πολίτης και οφείλει να συνεισφέρει στις προσπάθειες της κοινωνίας, στην οποία είναι 
ενταγμένος, για την κάλυψη των αναγκών της. Η κοινωνική ευημερία, σε ορισμένες ακραίες 
εκφάνσεις της κοινοτιστικής αντίληψης, αποτελεί προτεραιότητα για την οποία θα 
μπορούσαν ακόμα και να περιοριστούν τα ατομικά δικαιώματα, αν το απαιτούσαν οι 
περιστάσεις (Etzioni, 2011· Kymlicka & Norman, 1994). 

Η δημοκρατική αντίληψη για την πολιτειότητα αποτελεί έκφραση της ανάγκης για 
αναζήτηση μιας συνισταμένης μεταξύ της ιδιοτέλειας, που ενδεχομένως καλλιεργείται από 
τις φιλελεύθερες προσεγγίσεις, και μιας ισοπεδωτικής αντίληψης του ανήκειν στην 
κοινωνία, η οποία αναδεικνύεται μέσα από τις κοινοτιστικές ιδέες (Jones & Gaventa, 2002). 
Η ιδιότητα του πολίτη, στην εκδοχή αυτή, βασίζεται στην υπευθυνότητα καθενός και στη 
συμμετοχή σε πολιτικές δράσεις συμβατές με την κυρίαρχη λαϊκή κουλτούρα και την 
ενσωμάτωση σε ένα έθνος-κράτος (Jochum et al., 2005). Η συμμετοχή στη συλλογική λήψη 
αποφάσεων είναι το θεμελιώδες πολιτικό καθήκον των πολιτών (Kartal, 2001), αντίληψη 
που φέρνει στο προσκήνιο τις αρχές της συμμετοχικής δημοκρατίας και θέτει σε δεύτερη 
ζήτηση τα λεγόμενα αντιπροσωπευτικά συστήματα (Kymlicka & Norman, 1994). 

Τις τελευταίες δεκαετίες, η συζήτηση σχετικά με το εννοιολογικό περιεχόμενο της 
πολιτειότητας αναπροσανατολίζεται, δεχόμενη επιδράσεις από τις οικονομικοπολιτικές 
εξελίξεις που επηρεάζουν έντονα και την κοινωνική οργάνωση σε ολόκληρο τον κόσμο. Το 
ζήτημα του ορισμού της πολιτειότητας έξω από το εθνικό πλαίσιο, σε νομικές και πολιτικές 
οντότητες που χαρακτηρίζονται διακρατικές ή υπερεθνικές, τοποθετείται σε συνάρτηση με 
τις έννοιες «μεταεθνική πολιτειότητα» (post national citizenship), «αποεθνικοποιημένη 
πολιτειότητα» (denationalized citizenship) και «κοσμοπολιτισμός» (cosmopolitanism) (Beck, 
2003; Bosniak, 2000; Habermas, 2001). Όπως αναφέρει η Sassen (2002: 286) η «μεταεθνική 
πολιτειότητα» περιγράφει τη μετεξέλιξη της εθνικής πολιτειότητας, ειδικά υπό την 
επίδραση της παγκοσμιοποίησης, ενώ η «αποεθνικοποιημένη πολιτειότητα» έχει να κάνει 
με νέες μορφές της ιδιότητας του πολίτη, που δεν έχουν ακόμη εξεταστεί αλλά μπορεί να 
προκύψουν από τις μεταβαλλόμενες συνθήκες στον κόσμο, οι οποίες θα βρίσκονται έξω 
από το προηγούμενο θεσμικό πλαίσιο της εθνικής πολιτειότητας. 

Την περιγραφή της ιδιότητας του πολίτη στην εποχή της παγκοσμιοποίησης επιχειρεί η 
«θεωρία του κοσμοπολιτισμού» που βασίζεται στην ιδέα της υπέρβασης των εθνικών και 
κρατικών δομών και της δημιουργίας μιας παγκόσμιας κοινότητας πολιτών (πολίτες του 
κόσμου). Η ιδιότητα του «πολίτη του κόσμου» αποτελεί, στη συγκεκριμένη σύλληψη, 
νομική κατασκευή που επιχειρείται να υποστηριχθεί από τις θέσεις του πολιτισμικού 
οικουμενισμού και δεν αποσκοπεί να υποκαταστήσει την ιδιαίτερη πολιτισμική ταυτότητα 
κάθε προσώπου (Andrews, 2012; Beck, 2003; Γκόβαρης, 2001; Habermas, 2001; Purvis & 
Hunt, 1999). 
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Βασιζόμενοι στις ιδέες του κοσμοπολιτισμού, μελετητές (π.χ. Beck, 2008; Habermas, 
2003) αναδεικνύουν την ιδιότητα του Ευρωπαίου πολίτη σε πιθανό εργαλείο για τη 
δημιουργία μιας «ένωσης πολιτών» ή μιας «κοινωνικής ένωσης» ως αντιστάθμισμα στην 
κυριαρχία της «ένωσης των αγορών». Η ιδέα μιας «κοσμοπολίτικης Ευρώπης» διαθέτει 
ισχυρά ερείσματα σε όλα τα θεσμικά όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης και αντικατοπτρίζεται 
στο περιεχόμενο των κειμένων της. Στη Συνθήκη για τη Λειτουργία της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
(Ευρωπαϊκή Ένωση, 2010, άρ. 20, σ. 56) αναφέρεται: «Θεσπίζεται ιθαγένεια της Ένωσης. 
Πολίτης της Ένωσης είναι κάθε πρόσωπο που έχει την υπηκοότητα ενός κράτους μέλους. Η 
ιθαγένεια της Ένωσης προστίθεται και δεν αντικαθιστά την εθνική ιθαγένεια». Ωστόσο, η 
επιτυχία του κοσμοπολιτισμού στην Ευρώπη εξακολουθεί να αμφισβητείται (Andrews, 
2012), δεδομένου ότι οι εθνικές ταυτότητες παραμένουν πολύ ισχυρές και δεν κερδίζει 
έδαφος μεταξύ των λαών η επιδιωκόμενη αίσθηση του «ανήκειν στην Ευρώπη». Η ώθηση 
που απαιτείται επιδιώκεται να δοθεί μέσω της εκπαίδευσης. 
 
3. Η εκπαίδευση του πολίτη 
Η άμεση διασύνδεση εκπαιδευτικών διαδικασιών και διαμόρφωσης δημοκρατικής 
συνείδησης των πολιτών απασχολεί έντονα τη σύγχρονη επιστημονική συζήτηση. O 
στοχαστής Henry Giroux, όπως αναφέρουν μελετητές του έργου του (π.χ. Drew, 2005; 
Kellner, 2009; Mayo, 2009), θεωρεί ότι η σημαντικότερη συμβολή της εκπαίδευσης στη 
διαμόρφωση του σύγχρονου πολίτη είναι ο πολιτικός εγγραμματισμός του. Αυτός γίνεται 
αντιληπτός ως το γνωστικό και αξιακό υπόβαθρο που επιτρέπει τη δημιουργία 
δημοκρατικών ταυτοτήτων και των απαραίτητων στάσεων ώστε οι μαθητές να 
διαμορφώνουν και να συμμετέχουν σε διεργασίες για πολιτικά και κοινωνικά ζητήματα της 
δημοκρατικής ζωής. Με άλλη διατύπωση μπορεί να ειπωθεί ότι η εκπαίδευση, κατά τον 
Giroux, πρέπει να ασχολείται με την παροχή των εργαλείων για την ενεργό συμμετοχή του 
πολίτη σε μια συμμετοχική δημοκρατία, στην οποία οι άνθρωποι μαθαίνουν και 
αναπτύσσουν τις γνώσεις για την άσκηση του δικαιώματός τους να κυβερνούν, δηλαδή 
γίνονται κυρίαρχοι πολίτες. Οι ιδέες αυτές αντιστοιχίζονται με όσα υποστηρίζει ο 
Αριστοτέλης (2013) σε σχέση με τον ιδανικό πολίτη, ότι δηλαδή αποτελεί αρετή το να είναι 
κανείς ικανός όχι μόνο να κυβερνά αλλά και να κατανοεί τον τρόπο με τον οποίο τον 
κυβερνούν. 
 
4. Μεθοδολογία της έρευνας  
Η μελέτη μας αποτελεί μια προσπάθεια καταγραφής των μεταβολών που εισάγονται στην 
εκπαίδευση για την πολιτειότητα με τα ΠΠΣ. Αρχικά εντοπίστηκαν, με τη μεθοδολογία της 
ανάλυσης περιεχομένου, τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά των κειμένων που αντιστοιχούν στην 
εκπαίδευση για την πολιτειότητα σε δύο διαφορετικές εκπαιδευτικές φάσεις (με βάση τα 
ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και με βάση τα ΠΠΣ), τα οποία στη συνέχεια συγκρίθηκαν μεταξύ τους. 

Η ανάλυση περιεχομένου είναι δυνατό να αποφέρει τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά 
δεδομένα (Mayring, 2000; Robson, 2010). Στην εργασία μας επιλέχθηκε η ποιοτική 
ανάλυση. Το γεγονός ότι τα δύο σύνολα κειμένων έχουν συνταχθεί από διαφορετικές 
συγγραφικές ομάδες, με διακριτή χρονική απόσταση μεταξύ τους και μέσα σε διαφορετικά 
πλαίσια (εκπαιδευτικά, πολιτικά, οικονομικά κ.τ.λ.), κρίθηκε ότι δεν ευνοεί μια αξιόπιστη 
συγκριτική μελέτη μεταξύ ποσοτικών δεδομένων. Αντίθετα, η συνεξέταση έκδηλου και 
υπολανθάνοντος περιεχομένου, «που είναι ένα ζήτημα αναγωγής ή ερμηνείας εκ μέρους 
του κωδικοποιητή» (Robson, 2010: 420), η οποία είναι εφικτή στο πλαίσιο μιας ανάλυσης 
που δεν ενδιαφέρεται για τον αριθμό επαναλήψεων των μονάδων καταγραφής αλλά για το 
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χαρακτήρα που αυτές προσδίδουν στα κείμενα, θα μπορούσε να οδηγήσει σε ασφαλέστερα 
συμπεράσματα ως προς την εξεταζόμενη μετάβαση (από τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ στα ΠΠΣ). 

Στις ποιοτικές αναλύσεις ακόμη και τα στοιχεία που εμφανίζονται σπάνια μπορεί να 
έχουν μεγάλη αξία (Robson, 2010). Η μελέτη μας δεν εστιάζεται στο κειμενικό ύφος των 
εξεταζόμενων τεκμηρίων αλλά στην ανάδειξη των ιδεών που εκφράζονται μέσα απ’ αυτά. 
Γι’ αυτόν τον λόγο ως μονάδες καταγραφής δεν χρησιμοποιήθηκαν συγκεκριμένες λέξεις ή 
φράσεις αλλά έννοιες, οι οποίες αναζητήθηκαν ως σημαινόμενα ανάμεσα σε συνώνυμα, 
περιφραστικές περιγραφές και κάθε είδους εκφραστικό μέσο. Η διαδικασία εξελίχθηκε σε 
τέσσερα στάδια. Αρχικά έγινε αναγνώριση και συλλογή των τεκμηρίων που ταξινομήθηκαν 
σε δύο κατηγορίες: α) σχετιζόμενα με τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και β) σχετιζόμενα με τα ΠΠΣ. Στη 
συνέχεια μελετήθηκαν με σκοπό την κωδικοποίηση των βασικών ιδεών τους, στη βάση των 
ερωτημάτων της μελέτης. Στο τρίτο στάδιο, οι κωδικοί που προέκυψαν από κάθε τεκμήριο 
συγκρίθηκαν και συνενώθηκαν με ομοειδείς κωδικούς προερχόμενους από τα άλλα 
τεκμήρια της ίδιας κατηγορίας. Οι επεξεργασίες του σταδίου αυτού απέφεραν τις κεντρικές 
έννοιες-ιδέες κάθε κατηγορίας τεκμηρίων, ταξινομημένες με βάση τα ερωτήματα της 
μελέτης. Το τελικό στάδιο ήταν η εξαγωγή αποτελεσμάτων μέσα από συγκριτική μελέτη των 
δεδομένων που είχαν προκύψει για κάθε κατηγορία τεκμηρίων. Η συγκεκριμένη εξέταση 
ήταν δυνατό να αποφέρει, για κάθε κωδικοποιημένη ιδέα, έναν από τους ακόλουθους 
χαρακτηρισμούς: α) επιβεβαίωση εμφάνισης (√), β) απουσία (─), γ) εμφάνιση με κλιμάκωση 
(√+), όταν η ιδέα εμφανίζεται και στη δεύτερη κατηγορία τεκμηρίων και μάλιστα με πιο 
εμφατικό τρόπο και δ) εμφάνιση με αποκλιμάκωση (√-), όταν η ιδέα, αν και συνεχίζει να 
υπάρχει, τείνει να υποβαθμιστεί. Είναι προφανές ότι οι δύο τελευταίοι χαρακτηρισμοί 
αφορούσαν μόνο την κατηγορία τεκμηρίων που σχετίζονται με τα ΠΠΣ. 

Στο πρώτο σύνολο τεκμηρίων, που αναφέρεται στα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, εντάσσονται: α) η 
Υπουργική Απόφαση 21072α (ΦΕΚ 303/2003, τ. Β), κατά το μέρος που αφορά την ΚΠΑ, β) τα 
σχολικά εγχειρίδια της ΚΠΑ των Ε΄ και Στ΄ Δημοτικού και Γ΄ Γυμνασίου (Νικολάου κ.ά., 2007; 
Σωτηρίου κ.ά, 2009; Φλώρου κ.ά, 2007) και γ) τα αντίστοιχα βιβλία που απευθύνονται 
στους εκπαιδευτικούς (Νικολάου κ.ά, 2006; Σωτηρίου κ.ά, 2008; Φλώρου κ.ά, 2006). 

Σε σχέση με τα ΠΠΣ μελετήθηκαν: α) η Υπουργική Απόφαση 113732 (ΦΕΚ 2337/2011, τ. 
Β), με την οποία καθορίστηκε το νέο πρόγραμμα σπουδών και β) οι δύο οδηγοί (Δημοτικού 
και Γυμνασίου) που τη συνοδεύουν (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011α; Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2011β). 
 
5. Αποτελέσματα 
Ως προς τους στόχους δεν εντοπίζονται ουσιαστικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ και των ΠΠΣ. Τα ΠΠΣ παρουσιάζονται ανανεωμένα, σε επίπεδο ρητορικής, με την 
εισαγωγή νέων όρων και ιδεών και με παράλληλη εγκατάλειψη κάποιων άλλων, χωρίς αυτό 
να δημιουργεί ένα νέο πλαίσιο στοχοθεσίας. Διαπιστώνονται οριακές τροποποιήσεις που 
δεν πιστοποιούν την ύπαρξη μιας νέας αντίληψης στη φιλοσοφία εισαγωγής της ΚΠΑ στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση (βλ. Πίνακα 1). 

 
Πίνακας 4: Σύγκριση ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ ως προς τους στόχους που υπηρετεί η ΚΠΑ 

Στοιχεία του περιεχομένου της στοχοθεσίας 
(έννοιες –ιδέες) 

ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ ΠΠΣ 

Εκπαίδευση για τη διαμόρφωση του σύγχρονου και δημοκρατικού πολίτη √ √ 
Εκπαίδευση για τη διαμόρφωση του υπεύθυνου πολίτη ─ √ 
Εκπαίδευση για τη διαμόρφωση του ενεργού πολίτη ─ √ 
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Η ανάπτυξη των μαθητών οφείλει να είναι πνευματική, ηθική, κοινωνική, 
πολιτική, πολιτισμική √ ─ 

Η ΚΠΑ στοχεύει στην ανάπτυξη της ελληνικής ταυτότητας και συνείδησης  √ ─ 
Η ΚΠΑ στοχεύει στην καλλιέργεια κοινωνικών σχέσεων, κοινωνικής 
συνοχής, κοινωνικής αλληλεγγύης και ατομικής ευθύνης √ √ 

Η ΚΠΑ αναπτύσσει γνώσεις και καλλιεργεί δεξιότητες απαραίτητες για την 
κατανόηση, ανάλυση και ενεργό συμμετοχή σε προσπάθειες επίλυσης 
σύγχρονων τοπικών, εθνικών και παγκόσμιων κοινωνικών προβλημάτων 

√ √ 

Η ΚΠΑ προβάλλει τις στάσεις και παρουσιάζει τις αξίες που χαρακτηρίζουν 
τον δημοκρατικό, υπεύθυνο και ενημερωμένο πολίτη √ √+ 

Η ΚΠΑ εξοικειώνει τους μαθητές με την ορολογία των κοινωνικών και 
πολιτικών φαινομένων καθώς και με τις βασικές έννοιες της δημοκρατικής 
πολιτειότητας (π.χ. ανθρώπινα δικαιώματα, ισότητα, δημοκρατία κ.τ.λ.) 

√ √+ 

Η ΚΠΑ βοηθά να συνειδητοποιήσουν οι μαθητές την αλληλεξάρτηση 
μεταξύ ανθρώπων και λαών και την ανάγκη συνεργασίας και αλληλεγγύης 
και να συναισθανθούν τη θέση τους ως Έλληνες και Ευρωπαίοι πολίτες 

√ √ 

Η ΚΠΑ παρουσιάζει δομές και εξοικειώνει τους μαθητές με τα ζητήματα 
λειτουργίας των διαφόρων θεσμικών οργάνων ─ √ 

Η ΚΠΑ διευκολύνει στην κατανόηση του τρόπου λειτουργίας του σχολείου ─ √ 
 
Η σύγκριση ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ, ως προς το περιεχόμενο που προβλέπουν για το μάθημα 
της ΚΠΑ, παρουσιάζει ιδιαίτερες δυσκολίες εξαιτίας του γεγονότος ότι υπάρχουν και 
χρησιμοποιούνται γραμμένα βιβλία με βάση τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, κάτι που δεν ισχύει αντίστοιχα 
και για τα ΠΠΣ. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν για τη συγκεκριμένη διάσταση (βλ. 
Πίνακα 2), αν και προέρχονται από σύγκριση μεταξύ «υπάρχοντος» και «σχεδιαζόμενου» 
περιεχομένου, δείχνουν πως υπάρχουν σαφείς διαφοροποιήσεις. Σε ορισμένες περιπτώσεις 
είναι ιδιαίτερα ευδιάκριτες χάρη στην προσθήκη εντελώς νέων ενοτήτων (π.χ. ζητήματα 
αειφορίας, ρόλος Μ.Μ.Ε. κ.λπ.). 

 
Πίνακας 5: Σύγκριση ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ ως προς το περιεχόμενο της ΚΠΑ 

Άξονες περιεχομένου ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ ΠΠΣ 

Άτομο και κοινωνία (θέση του ατόμου σε οικογένεια, συλλόγους κ.τ.λ.) √ √- 
Ομοιότητα, διαφορά, μεταβολή, ισότητα, διαφορετικότητα √ √+ 
Ατομικές και κοινωνικές αρετές (π.χ. φιλανθρωπία, αλληλοβοήθεια κ.τ.λ.) ─ √ 
Άτομο και περιβάλλον. Περιβαλλοντικοί κίνδυνοι. Αειφορία ─ √ 
Άτομο και Πολιτεία (πολιτειότητα, έθνος, κράτος, πολίτευμα, θεσμοί κ.τ.λ.) √ √ 
Η θέση του ατόμου στην Ευρώπη (η Ε.Ε. και οι θεσμοί της, η ιδιότητα του 
Ευρωπαίου πολίτη, η δράση του ατόμου στο ευρωπαϊκό γίγνεσθαι) √ √ 

Διεθνείς Οργανισμοί, διεθνής κοινότητα, ανθρώπινα δικαιώματα, διεθνής 
διάσταση των κοινωνικών προβλημάτων. Παγκοσμιοποίηση και σύγχρονη 
κοινωνική πραγματικότητα 

√ √+ 

Ο ρόλος των Μ.Μ.Ε. και των νέων τεχνολογιών ─ √ 
 
Οι διδακτικές πρακτικές που προτείνονται, τόσο από τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ όσο και από τα ΠΠΣ, 
είναι τέτοιες που να αποκλείουν το παραδοσιακό δασκαλοκεντρικό μοντέλο διδασκαλίας. 
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Στα κείμενα που μελετήθηκαν υποδεικνύεται η υιοθέτηση πρακτικών που φέρνουν στο 
επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας τον μαθητή. Υπάρχει, ωστόσο, διαφοροποίηση, 
τουλάχιστον σε ρητορικό επίπεδο, ως προς το θεωρητικό υπόβαθρο που χρησιμοποιείται 
ως αφετηρία. Τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ εστιάζουν στην ανακαλυπτική μάθηση ενώ τα ΠΠΣ στον 
κονστρουκτιβισμό (βλ. Πίνακα 3). 

 
Πίνακας 6: Σύγκριση ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ ως προς τη διδακτική μεθοδολογία 

Προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ ΠΠΣ 

Διαθεματική και διεπιστημονική προσέγγιση √ √ 
Ανακαλυπτική μάθηση √ √- 
Κονστρουκτιβισμός (η γνώση κατασκευάζεται από τους μαθητές) ─ √ 
Συμμετοχικές-ενεργητικές πρακτικές √ √+ 
Ανάπτυξη συνεργασιών του σχολείου με άλλα σχολεία ή με φορείς ή με 
πρόσωπα, ανάληψη δράσεων σε τοπικό και υπερτοπικό επίπεδο, ιδίως για 
θέματα περιβάλλοντος, συμμετοχή μαθητών στη διοίκηση του σχολείου 

─ √ 

Πρακτικές που προτείνονται: παιχνίδια ρόλων, δραματοποίηση, 
σχεδιασμός και διενέργεια έρευνας στο πεδίο, μελέτη περίπτωσης √ √ 

Αξιοποίηση ποικιλίας πηγών και μέσων, αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών, 
διοργάνωση συζητήσεων στην τάξη, πραγματοποίηση επισκέψεων √ √ 

Εκπόνηση εργασιών √ √ 
Ανάπτυξη αναλυτικής και συνθετικής ικανότητας και της κριτικής σκέψης √ √ 
 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού, στα ΠΠΣ, αποτελεί αντικείμενο στο οποίο αφιερώνεται 
ξεχωριστή ενότητα προκειμένου να επισημανθεί η σημασία που του αποδίδεται για την 
επιτυχία των διδακτικών ενεργειών. Στα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ δεν είχε προβλεφθεί ιδιαίτερη 
αναφορά στη θέση του εκπαιδευτικού μέσα στην τάξη. Η θέση αυτή μπορούσε να 
προσδιοριστεί έμμεσα, με βάση τις κατευθύνσεις που περιλαμβάνονταν στα βιβλία των 
διδασκόντων και τη γενικότερη αίσθηση που δημιουργούν η ανάπτυξη των στόχων του 
μαθήματος και οι θεωρητικές αναφορές στο ζήτημα της μάθησης. Από τα δεδομένα αυτά 
προκύπτει μια σαφής διαφοροποίηση των ΠΠΣ, από τα οποία ο εκπαιδευτικός 
αναδεικνύεται σε καθοριστικό παράγοντα για τη διαμόρφωση των μαθησιακών συνθηκών 
(βλ. Πίνακα 4).  

 
Πίνακας 7: Σύγκριση ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ ως προς τον ρόλο του εκπαιδευτικού 

Χαρακτηριστικά του ρόλου του εκπαιδευτικού ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ ΠΠΣ 

Ο εκπαιδευτικός έχει υποστηρικτικό και βοηθητικό ρόλο στη μάθηση √ √+ 
Ο εκπαιδευτικός οργανώνει το κατάλληλο μαθησιακό πλαίσιο √ √- 
Ο εκπαιδευτικός είναι συνεργάτης-διευκολυντής της ομάδας √ √- 
Αναμένονται πρωτοβουλίες από τον εκπαιδευτικό ─ √ 
Οι εκπαιδευτικοί έχουν κατάρτιση, ειδίκευση και ευκαιρίες επιμόρφωσης ─ √ 
Είναι επιθυμητή η διασύνδεση της επαγγελματικής ιδιότητας του 
εκπαιδευτικού με την ιδιότητα του πολίτη (περιγράφεται ο εκπαιδευτικός 
ως ενεργό μέλος της κοινωνίας που υπηρετεί αξίες, συμμετέχει σε δράσεις 
και παρουσιάζει μια ολοκληρωμένη συγκρότηση ως προσωπικότητα) 

─ √ 
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Για το ζήτημα της αξιολόγησης των μαθητών, η μεταβολή που φαίνεται ότι επιχειρείται με 
τα ΠΠΣ είναι η διεύρυνση της αξιοποίησης ποιοτικών κριτηρίων και ο εμπλουτισμός των 
μεθόδων με τη δυνατότητα της ετεροαξιολόγησης (βλ. Πίνακα 5). Αξιοσημείωτη πρέπει να 
θεωρείται η πρόβλεψη για συνδυασμό της αριθμητικής βαθμολογίας με ατομική έκθεση, η 
οποία δεν υπάρχει στα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ. Επιπλέον, στα ΠΠΣ, επισημαίνεται ότι πρέπει να 
αποτιμάται το ενδιαφέρον και η πρόθεση του μαθητή για συμμετοχή και συνεργασία, 
καθώς και η απόκτηση δεξιοτήτων οργάνωσης δράσεων και επικοινωνίας. 

 
Πίνακας 8: Σύγκριση μεταξύ ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ και ΠΠΣ ως προς την αξιολόγηση του μαθητή 

Εναλλακτικές επιλογές αξιολόγησης ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ ΠΠΣ 

Αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό √ √ 
Αυτοαξιολόγηση των μαθητών √ √ 
Ετεροαξιολόγηση των μαθητών ─ √ 
Χρήση ποσοτικών και ποιοτικών κριτηρίων √ √+ 
Τεχνικές αξιολόγησης: γραπτές και προφορικές δοκιμασίες, ατομικές και 
ομαδικές εργασίες, οργάνωση δραστηριοτήτων, τήρηση ατομικού φακέλου √ √ 

Συνδυασμός αριθμητικής βαθμολογίας και περιγραφικής έκθεσης ─ √ 
 
6. Συμπεράσματα-Συζήτηση 
Η διεθνής επιστημονική συζήτηση για ζητήματα της πολιτειότητας τροφοδοτείται πλέον 
από κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές αλλαγές που σχετίζονται με το φαινόμενο της 
παγκοσμιοποίησης. Η εκπαίδευση του πολίτη, συνεπώς, πέρασε (περνά) διεθνώς από 
διάφορες φάσεις, μεγαλύτερης ή μικρότερης υπέρβασης των εθνικών πλαισίων και κριτικής 
προσέγγισης των ιδεών του κοσμοπολιτισμού (Andrews, 2012; Beck, 2003; Habermas, 2003; 
Habermas, 2001; Sassen, 2002). Την ίδια περίοδο ενισχύονται θεωρίες που αναφέρονται 
στην ανάπτυξη παράλληλων προς την καταγωγή και το πολιτισμικό υπόβαθρο ταυτοτήτων 
του ατόμου, συνδεδεμένων με την επίδειξη υπευθυνότητας και τη διάθεσή του για ενεργό 
συμμετοχή (Giroux, όπ. αναφ. στα Kellner, 2009; Mayo, 2009; Drew, 2005). 

Στην Ελλάδα, οι αλλαγές που υπαγορεύθηκαν από το ρεύμα της παγκοσμιοποίησης δεν 
ήταν σαρωτικές. Παρότι δόθηκε έμφαση, από προηγούμενα αναλυτικά προγράμματα της 
ΚΠΑ, στην ιδιότητα του Ευρωπαίου πολίτη και του πολίτη του κόσμου, ποτέ δεν 
εγκαταλείφθηκε η προσπάθεια ανάπτυξης της ελληνικής ταυτότητας και συνείδησης. Έτσι 
περιορίζονται οι ανάγκες αναπροσαρμογής του προγράμματος σπουδών στην κατεύθυνση 
του πολιτισμικού οικουμενισμού (Γκόβαρης, 2001; Habermas, 2001; Purvis & Hunt, 1999). 
Αυτό μπορεί να αποτελέσει μια ερμηνεία της περιορισμένης διαφοροποίησης των ΠΠΣ σε 
σχέση με τα προϋπάρχοντα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ ως προς τους στόχους του μαθήματος ΚΠΑ. 
Άλλωστε, οι όποιες αλλαγές παρατηρούνται στη στοχοθεσία του μαθήματος, σχετίζονται με 
την ενίσχυση της ιδιότητας του «ενεργού» και «υπεύθυνου» πολίτη, σύμφωνα με τα νέα 
θεωρητικά ρεύματα (Andrews, 2012; Crick, 2007; Kellner, 2009; Mayo, 2009) και με τον 
εμπλουτισμό του πολιτικού εγγραμματισμού που αποτελεί σύγχρονη απαίτηση (Council of 
Europe, 2010) (βλ. Πίνακα 1). 

Ως προς το περιεχόμενο του μαθήματος, στα ΠΠΣ διαπιστώνεται προσπάθεια 
αναπροσαρμογής υπέρ των στοιχείων που μπορούν να καλλιεργήσουν την υπευθυνότητα 
και να ενισχύσουν την ετοιμότητα των μαθητών για ανάληψη δράσης έναντι των τοπικών, 
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υπερτοπικών ή και των διεθνών προβλημάτων της κοινωνίας (βλ. Πίνακα 2). Έτσι, το 
περιεχόμενο ταυτίζεται με τη δημοκρατική προσέγγιση της πολιτειότητας (Jochum et al., 
2005; Kartal, 2001; Kymlicka & Norman, 1994), εγκαταλείποντας τις όποιες φιλελεύθερες 
και κοινοτιστικές συνάψεις μπορούσαν να εντοπιστούν στα προηγούμενα προγράμματα. 

Οι αναμενόμενες αλλαγές του περιεχομένου προκειμένου να ικανοποιηθούν στόχοι 
ενίσχυσης της γνωστικής βάσης των μαθητών για τη θεσμική οργάνωση, στο επίπεδο του 
κράτους αλλά και στο επίπεδο του διαρκώς μεταβαλλόμενου ευρωπαϊκού οικοδομήματος 
και των διεθνών οργανισμών (Council of Europe, 2010), είναι αρκετά περιορισμένες (βλ. 
Πίνακα 2). Οι εκπονητές των ΠΠΣ, επιδιώκοντας, ενδεχομένως, ένα ξεκάθαρο στίγμα 
αποστασιοποίησης από νεοφιλελεύθερες προσεγγίσεις της ιδιότητας του πολίτη, 
οριοθέτησαν τους άξονες περιεχομένου έτσι ώστε να ενισχύονται η ανάδειξη αξιών και η 
καλλιέργεια δεξιοτήτων, σε βάρος ενοτήτων που υπηρετούν κυρίως γνωστικούς στόχους. 

Σε ρητορικό επίπεδο παραμένουν και οι αλλαγές στη διδακτική μεθοδολογία. Αν και οι 
θεωρητικές αναφορές, στα κείμενα των ΠΠΣ, εστιάζουν στον κονστρουκτιβισμό, 
παρακάμπτοντας την «ανακαλυπτική μάθηση», οι πρακτικές που προτείνονται στους 
εκπαιδευτικούς είναι ελάχιστα διαφοροποιημένες (βλ. Πίνακα 3). Αυτό οφείλεται στο ότι οι 
πρακτικές αντλούνται και πάλι από τη δεξαμενή των συμμετοχικών μεθόδων οργάνωσης 
της διδασκαλίας, με σκοπό την ενεργοποίηση των μαθητών και την αποτελεσματικότερη 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (Illeris, 2009; Κολιάδης, 1997). 

Σε αντίθεση με τα προηγούμενα, ο ρόλος του εκπαιδευτικού (βλ. Πίνακα 4) αποτελεί την 
παράμετρο βασικής διαφοροποίησης των ΠΠΣ σε σχέση με τα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ. Η νέα διάσταση 
που εισάγεται είναι η δήλωση ότι «αναμένονται» (πρόκειται για σαφή υπέρβαση των όρων 
«επιτρέπονται» ή «είναι αποδεκτές» που έχουν έναν δυνητικό χαρακτήρα) πρωτοβουλίες 
από τον εκπαιδευτικό, ανάλογα με τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές συνθήκες και ανάγκες. 
Σημειώνεται μάλιστα ότι οι εκπαιδευτικοί που θα διδάξουν ΚΠΑ πρέπει να έχουν ειδική 
κατάρτιση και ευκαιρίες επιμόρφωσης, ώστε να διασφαλίζεται πως οι παρεμβάσεις τους θα 
είναι ουσιαστικές, εντοπισμένες στις πραγματικές ανάγκες των μαθητών σε σχέση με τους 
στόχους διδασκαλίας του μαθήματος και αποτελεσματικές. Το στοιχείο, ωστόσο, που 
επιβεβαιώνει την αίσθηση της διαφορετικής προσέγγισης στο ρόλο του εκπαιδευτικού είναι 
οι επισημάνσεις (ίσως θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν και «προδιαγραφές») για τη 
γενικότερη συγκρότηση του διδάσκοντα. Όπως αναφέρεται στα ΠΠΣ, οι διδακτικές-
παιδαγωγικές ενέργειες του εκπαιδευτικού δεν περιορίζονται στην αίθουσα διδασκαλίας 
και στο χώρο του σχολείου, αλλά επεκτείνονται έξω απ’ αυτόν, στον κοινωνικό χώρο και 
στα πεδία δράσης των οργανωμένων συλλογικοτήτων της κοινότητας. Υπονοείται δηλαδή 
ότι, ανεξάρτητα από επιδιώξεις, ο εκπαιδευτικός επιτυγχάνει μαθησιακά αποτελέσματα και 
με την «πολιτική» του υπόσταση ή, αλλιώς, και με το παράδειγμά του, ως μέλος της 
κοινωνίας. Η περιγραφή αυτή, αν και ενισχύει το κύρος του εκπαιδευτικού και τη 
σπουδαιότητα του μαθήματος, είναι πιθανό να δημιουργήσει ενδοιασμούς και δυσκολίες 
για την ακριβή τήρηση του προγράμματος ως προς αυτή την παράμετρο, εξαιτίας της δομής 
του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, που δεν επιτρέπει κατηγοριοποίηση των 
εκπαιδευτικών και διαδικασίες καταγραφής και ανάλυσης -και πολύ περισσότερο 
υπηρεσιακής αξιοποίησης των όποιων τεκμηρίων- της εξωεκπαιδευτικής τους δράσης. 

Ως προς την αξιολόγηση των μαθητών (βλ. Πίνακα 5), με τα ΠΠΣ επιδιώκεται η ενίσχυση 
των ποιοτικών κριτηρίων βαθμολόγησης. Επιπλέον διακρίνονται δύο νέα στοιχεία, η 
ετεροαξιολόγηση και η ατομική έκθεση που συνοδεύει την αριθμητική βαθμολογία. Η 
εισαγωγή τους εξυπηρετεί την καλλιέργεια της υπευθυνότητας των μαθητών και την 
εμπέδωση του ολιστικού χαρακτήρα που επιδιώκεται να αποκτήσει το μάθημα της ΚΠΑ και 
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του προσανατολισμού του στη δράση (Crick, 2007; Drew, 2005; Kellner, 2009; Mayo, 2009). 
Αναμένεται, δηλαδή, ότι η εμπλοκή των παιδιών και των εκπαιδευτικών σε προσπάθειες 
περιγραφής της πολιτικής συμπεριφοράς των μαθητών θα διευκολύνει την επίτευξη των μη 
γνωστικών στόχων του μαθήματος και θα δημιουργήσει κίνητρα ανάδειξης προσωπικών 
στοιχείων που δεν είναι εύκολα διακριτά όταν το μάθημα διδάσκεται και αξιολογείται με 
την επικρατούσα σήμερα μεθοδολογία. 
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Περίληψη 
Σε μια προσπάθεια βελτίωσης της διδασκαλίας του μαθήματος των αρχαίων ελληνικών στο γυμνάσιο η 
ακόλουθη διδακτική πρόταση  στοχεύει να κάνει το μάθημα πιο ελκυστικό και σύμφωνο με την ηλικία και τα 
ενδιαφέροντα των παιδιών. Οι μαθητές, μέσα από τα στάδια της εξοικείωσης, της αναγνώρισης, της 
εκμάθησης και της συστηματοποίησης, οδηγούνται ομαλά στην κατανόηση  και την επικοινωνία με τον 
αρχαιοελληνικό λόγο, έτσι ώστε να εκτιμήσουν σε βάθος  την ελληνική γλώσσα αναπτύσσοντας  παράλληλα τη 
γλωσσική τους ικανότητα με την κινητοποίηση όλων τους των αισθήσεων στη διαδικασία της μάθησης. Πιο 
συγκεκριμένα: δίνεται ανθολόγιο κειμένων που η επιλογή τους στηρίζεται στο πλαίσιο του αναλυτικού 
προγράμματος της α΄ τάξης γυμνασίου. Η εκκίνηση γίνεται από κείμενα που βρίσκονται σε μικρότερη 
γλωσσική απόσταση από την ομιλουμένη νεοελληνική και καταλήγουν σε κείμενα της αρχαίας αττικής 
διαλέκτου. Μέθοδος διδασκαλίας: κειμενοκεντρική και ομαδοσυνεργατική: 1)Τα παιδιά  ασκούνται κατ’ αρχάς 
στην επαρκή ανάγνωση. Στη συνέχεια με βιωματικές μεθόδους προσεγγίζουν το κείμενο: από στήθους 
απαγγελία, δραματοποίηση, χρήση «διερμηνέων», εργαστήρια μετάφρασης από και προς τα αρχαία ελληνικά, 
εργαστήρια δημιουργικής γραφής. Διερεύνηση του κειμένου ως ιστορικής, κοινωνικής και καλλιτεχνικής 
μαρτυρίας. Συζήτηση πάντα σε σχέση με τους σύγχρονους προβληματισμούς των μαθητών. 2) Όσον αφορά τα 
λεξιλογικά- ετυμολογικά,  επιλέγονται λέξεις από τα κείμενα και  δημιουργούνται οι «οικογένειές» τους. 3) Τα 
παιδιά διερευνούν και ανακαλύπτουν μέσα στο κείμενο με την καθοδήγηση του φιλολόγου πώς συνδέονται η 
γραμματική με το συντακτικό για να παράξουν τη συγκεκριμένη κάθε φορά σημασία, πώς συνδέεται δηλαδή η 
μορφή με το περιεχόμενο. Τι ελπίζουμε και τι προσδοκούμε: Να απαλλαγούν από τα συναισθήματα της 
αμηχανίας και του φόβου για την αρχαία ελληνική γλώσσα. Να απολαμβάνουν την ανάγνωση. Να 
αντιληφθούν τη συνέχεια της ελληνικής γλώσσας. Να έλθουν σε μια ομαλή και σταδιακή γνωριμία με τον 
αρχαίο ελληνικό λόγο. 
 
Λέξεις- κλειδιά: Εγχειρίδια, αρχαία ελληνικά, γυμνάσιο, διδακτική πρόταση  
 
1.Εισαγωγή 
1.1.Σύλληψη και θεωρητικό πλαίσιο 
Το προτεινόμενο σενάριο κινείται στους άξονες του ρόμβου της γλωσσικής εκπαίδευσης 
(Κουτσογιάννης, 2012), στοχεύοντας να καλλιεργήσει στους μαθητές ταυτότητα κριτικής 
σκέψης ώστε να καταστεί πεπαιδευμένος πολίτης. Μέσω των διαχρονικών μηνυμάτων και 
των διασυνδέσεων με  την τέχνη και την πληροφορική, επιδιώκεται η ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης και της ελεύθερης και υπεύθυνης προσωπικότητας. Εφαρμόζονται οι παιδαγωγικές 
αρχές της βιωματικότητας και της αυτενέργειας, ενώ καθ’ όλη τη διάρκεια του σεναρίου οι 
μαθητές «επιλύουν» ένα πρόβλημα, που έχει τεθεί με τη μορφή (διλημματικού) 
ερωτήματος. Επιδιώκεται, επίσης, η ανακαλυπτική μάθηση και η δημιουργία και ανάγνωση 
πολλαπλών κειμένων (Cope & Kalantzis, 2000; Kress & van Leeuwen, 2001). Ο δάσκαλος 
παραμένει καθοδηγητής και συνεργάτης (Vygotsky). 

mailto:renafere@yahoo.gr
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Ούτως ή άλλως οι Όμιλοι στα Πειραματικά σχολεία έχουν ως κύρια θεματική τους τις 
εκπαιδευτικές καινοτομίες που αφορούν ευρείας έκτασης παρεμβάσεις και συνιστούν 
πρωτοπόρες και πρωτότυπες παιδαγωγικές αρχές και ιδέες, με τις οποίες επέρχονται 
σημαντικές αλλαγές στη νοοτροπία, στις πρακτικές, στους ρόλους και στη γενικότερη 
κουλτούρα του σχολείου. Με αυτό ακριβώς το πνεύμα ο Όμιλος διδακτικής της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας του Μουσικού Πειραματικού Γυμνασίου Παλλήνης, στο 
πλαίσιο της διερεύνησης της εκπαιδευτικής καινοτομίας, ήδη από το σχολ. έτος 2014-15, 
αλλά κυρίως κατά την τρέχουσα σχολική χρονιά 2015-16, προσεγγίζει την αρχαία αττική 
διάλεκτο με την προσδοκία να οδηγηθούν οι μαθητές:  
• στην απαλλαγή από τα συναισθήματα της αμηχανίας, του φόβου ακόμη και της 

συμπλεγματικότητας  έναντι του μεγέθους και της δυσκολίας της αρχαίας ελληνικής 
γλώσσας και του πολιτισμού. 

• στην παιγνιώδη αντίληψη και απόλαυση των κειμένων 
• στην πρόσληψη της συνέχειας της ελληνικής γλώσσας. 
• στην ομαλή και σταδιακή τους γνωριμία με τον αρχαίο ελληνικό λόγο. 
 
1.2.Μέθοδος διδασκαλίας 
Καθαρά κειμενοκεντρική και ομαδοσυνεργατική 
1) Τα παιδιά ασκούνται κατ’ αρχάς στην επαρκή ανάγνωση. Στη συνέχεια με βιωματικές 
μεθόδους προσεγγίζουν το κείμενο: από στήθους απαγγελία, δραματοποίηση, χρήση 
«διερμηνέων», εργαστήρια μετάφρασης από και προς τα αρχαία ελληνικά, εργαστήρια 
δημιουργικής γραφής. 
Διερεύνηση του κειμένου ως ιστορικής, κοινωνικής και πνευματικής μαρτυρίας. Συζήτηση  
πάντα σε σχέση με τους σύγχρονους προβληματισμούς των μαθητών.  
2) Όσον αφορά τα λεξιλογικά- ετυμολογικά, επιλέγονται λέξεις από τα κείμενα σχετικές με 
τα ενδιαφέροντα και τη ζωή των εφήβων και δημιουργούνται οι «οικογένειές» τους.  
3) Για την Α' η ενασχόληση με την γραμματική συνίσταται στην αναγνώριση: α) κλιτών και 
άκλιτων τύπων, β) ονοματικών και ρηματικών τύπων και γ) των χρονικών βαθμίδων του 
ρήματος (σε αντιστοιχία με αυτές της νεοελληνικής),καθώς και στην άριστη γνώση της α' και 
της β' κλίσεως, των προσωπικών αντωνυμιών, του ρήματος ειμί και της οριστικής  
ενεργητικής φωνής των φωνηεντόληκτων βαρύτονων ρημάτων.  
4) Το συντακτικό νοείται ως ένα επιτραπέζιο παιχνίδι λογικής, ερωτήσεων και ορθών 
απαντήσεων. Για την Α' αρκούν η κατανόηση του νευραλγικού ρόλου του ρήματος και των 
υπόλοιπων κυρίων όρων της πρότασης. Τα παιδιά διερευνούν και ανακαλύπτουν, με την 
καθοδήγηση του φιλολόγου, πώς συνδέονται η γραμματική με το συντακτικό για να 
παράξουν σημασία, πώς συνδέεται η μορφή με το περιεχόμενο.  
5) Η κάθε ενότητα μελετάται με το ανθολόγιο κειμένων από την αρχαία, μεσαιωνική και 
λόγια γλώσσα μας, φύλλα μελέτης και επεξεργασίας και το σχολικό εγχειρίδιο. 
 
1.3.Γραμματισμοί 
Επιδιώκεται οι μαθητές / μαθήτριες:  
• Να είναι σε θέση να διαμορφώνουν άποψη χειριζόμενοι ποικίλες -και συχνά 

αντικρουόμενες- πληροφορίες και να διατυπώνουν τη γνώμη τους με επιχειρήματα.   
• Να παίρνουν πρωτοβουλίες και να αυτενεργούν στην παραγωγή κειμένων, 

ενσωματώνοντας νέες τεχνολογίες, απέναντι στις οποίες να στέκονται κριτικά· να 
παρουσιάζουν την εργασία τους αξιοποιώντας τις ΤΠΕ με ακρίβεια, σαφήνεια και 
λακωνικότητα. 
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• Να κρίνουν και να αξιολογούν τεκμηριωμένα θέσεις και απόψεις· να συνειδητοποιούν 
τον υποκειμενισμό και τη διαφοροποίηση που μπορεί να υπάρχει· να αποδέχονται τη 
διαφορετική άποψη· να ασκηθούν στον εποικοδομητικό διάλογο. 

• Να αξιοποιούν πληροφορίες από το διαδίκτυο· να χρησιμοποιούν το ιστολόγιο για 
αναζήτηση κατευθύνσεων αλλά και την ανάρτηση εργασιών· να συνειδητοποιήσουν ότι 
το διαδίκτυο δεν είναι πάντοτε ασφαλής και έγκυρη πηγή πληροφοριών. 

 
1.4.Διδακτικές πρακτικές 
Επιδιώκεται οι μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες συνεργασίας και κριτικής σκέψης. Να 
μάθουν να ακούν τις απόψεις ή/και τις πληροφορίες των άλλων, να τις συμπληρώνουν 
ή/και να διαφοροποιούνται τεκμηριωμένα και να παίρνουν θέση σε ένα ερώτημα που 
τίθεται. Στόχος είναι και η ανάπτυξη γνωστικών αλλά και κοινωνικών δεξιοτήτων, ώστε να 
επιτυγχάνεται η ομαλή προσαρμογή των μαθητών στην ομαδική ζωή της τάξης και η 
ανάληψη συγκεκριμένων ρόλων και πρωτοβουλιών όπου απαιτείται.  
 
2. Λεπτομερής παρουσίαση της πρότασης 
2.1.Αφετηρία 
Η παραδοσιακή διδασκαλία του κειμένου της κάθε ενότητας στην Αρχαία Ελληνική Γλώσσα 
εστιάζει στη νοηματική απόδοση του κειμένου (μετάφραση) και στην εξέταση συντακτικών 
σχέσεων και γραμματικών φαινομένων που ο διδάσκων θεωρεί ότι πρέπει να 
επισημανθούν. Η έλλειψη χρόνου, η αποσπασματικότητα των κειμένων και η 
εξεταστικοκεντρική αντιμετώπιση της ύλης (επεξεργασία με βάση τα ζητούμενα στην τελική 
αξιολόγηση: εξετάσεις Ιουνίου, ωριαίες γραπτές δοκιμασίες τριμήνων) περιορίζουν 
σημαντικά την εμβάθυνση στο κείμενο, την επεξεργασία των εννοιών που αναδεικνύονται 
κατά περίπτωση και τη συσχέτισή τους με το σήμερα αλλά και με γνώσεις/πεδία άλλων 
γνωστικών αντικειμένων. Το συγκεκριμένο σενάριο στοχεύει να λειτουργήσει 
συμπληρωματικά στην κατανόηση του αρχαίου κειμένου και να προχωρήσει ένα βήμα 
παραπέρα, από τη νοηματική απόδοση στην επεξεργασία και στον ερμηνευτικό σχολιασμό 
των θεμάτων/εννοιών, χωρίς σημαντική απώλεια διδακτικού χρόνου. 
 
2.2.Σύνδεση με τα ισχύοντα στο σχολείο  
H επεξεργασία του αρχαίου κειμένου, ως προς την απόδοση και την ερμηνεία του, και η 
διαθεματική προσέγγισή του εντάσσεται στη σχολική ύλη του μαθήματος της Αρχαίας 
Ελληνικής Γλώσσας σύμφωνα με το Πρόγραμμα Σπουδών. Στη συγκεκριμένη διδακτική 
πρόταση, γίνεται προσέγγιση των νοηματικών αξόνων του κειμένου από τους μαθητές, οι 
οποίοι συμμετέχουν ενεργά και βιωματικά, για να γνωρίσουν ένα σημαντικό μύθο του 
Αισώπου, και  
Ι. να συναγαγάγουν συμπεράσματα α) για τον ρόλο των τεχνασμάτων αλλά και της 
διδακτικής στην αισώπεια μυθοπλασία, β) την προσωπικότητα του Αισώπου, γ) τα 
συμπεράσματα από τη σύγκριση των τεσσάρων μύθων: “Αίσωπος, Κάλαμος και ελαία”, 
“Αίσωπος, Δρυς και κάλαμος”, “Αίσωπος, Οδοιπόροι και Πλάτανος” και “Γεωργός και 
φυτόν, δ) τη μορφή της ελληνικής γλώσσας στη συγκεκριμένη ιστορική περίοδο αλλά και  
ΙΙ. γενικότερα με την προσέγγιση των «Υπό την βασιλικήν δρυν» του Αλ. Παπαδιαμάντη να 
συνειδητοποιήσουν την ενότητα της ελληνικής γλώσσας, αρχαίας και νέας. 
 
 
 

http://digitalschool.minedu.gov.gr/modules/document/document.php?course=DSGYM-B112&openDir=/4be136e2wr4e
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2.3.Αξιοποίηση των ΤΠΕ 
Οι ΤΠΕ χρησιμοποιούνται για την παραγωγή πολυτροπικών κειμένων (παρουσιάσεις, 
βίντεο, μουσική, εικαστικά, ποιητικό ή πεζό κείμενο, εικόνα), γεγονός που καλλιεργεί τη 
δημιουργικότητα και τη φαντασία των μαθητών. Με την κατευθυνόμενη πλοήγηση στο 
διαδίκτυο σε ανοιχτά περιβάλλοντα και τη χρήση λογισμικών γενικής χρήσης, οι μαθητές 
διερευνούν διάφορες πηγές, συγκεντρώνουν πληροφορίες, τις αξιολογούν, αποδελτιώνουν 
τα χρήσιμα και κατόπιν αυτενέργειας αλλά και συνεργασίας -δυνατότητα που προσφέρει η 
χρήση ιστολογίου- «δημιουργούν» τη δική τους εργασία. Η προβολή και η παρουσίαση των 
εργασιών, καθώς και η συνακόλουθη ετεροαξιολόγησή τους συμβάλλουν στην 
ανακαλυπτική μάθηση, στην εξαγωγή γενικότερων συμπερασμάτων -πολλές φορές μάλιστα 
και αντικρουόμενων- και, συνεπώς, στη σφαιρική προσέγγιση και ερμηνεία των νοηματικών 
αξόνων του κειμένου. Οπτικοποιώντας, μάλιστα, πληροφορίες σχετικές με τα προς εξέταση 
κείμενα, επιτυγχάνουν την εις βάθος κατανόηση, ακόμη και μαθητές με μαθησιακές 
δυσκολίες.  
 
3. Φάσεις της διδασκαλίας 
3.1. Α΄ Φάση [3 διδακτικές ώρες (τουλάχιστον) στο σχολικό εργαστήριο υπολογιστών] 
Οι μαθητές χωρίζονται σε τέσσερις ομάδες ανάλογα με την προτίμησή τους. Ο διδάσκων 
φροντίζει ώστε σε κάθε ομάδα να υπάρχει ένας τουλάχιστον μαθητής εξοικειωμένος 
αρκετά με την ανάγνωση. Κάθε ομάδα έχει έναν υπολογιστή. Οι μαθητές μεταβαίνουν στη 
σελίδα του τεύχους και ταυτόχρονα ανοίγουν τον φάκελο με το Φύλλο Εργασίας με τις 
απαραίτητες οδηγίες. Μέσα στον φάκελο οι μαθητές μπορούν να βρουν και τoν σύνδεσμο 
(link) για το σχολικό εγχειρίδιο, προκειμένου να έχουν πρόσβαση στο αρχαίο κείμενο και 
στα γλωσσικά σχόλια (πολλές φορές αξιοποιούνται οι πίνακες γραμματικής και συντακτικού 
του βιβλίου). Η κάθε ομάδα καλείται να βρει πληροφορίες για το θέμα της και να συνθέσει 
μια παρουσίαση. (Χρήσιμη θα ήταν και η παρουσία του καθηγητή της πληροφορικής, για να 
κατευθύνει τους μαθητές στη δημιουργία των δικών τους παρουσιάσεων εμπλουτίζοντάς 
τες με βίντεο, χάρτες (όπου κι αν χρειάζεται), τρισδιάστατες παρουσιάσεις κ.λπ.) Ο τρόπος 
που θα επιλέξουν να παρουσιάσουν τις πληροφορίες τους είναι ελεύθερος. Τα μέλη της 
κάθε ομάδας καλούνται να περιγράψουν το περιεχόμενο και τους ήρωες/πρόσωπα του  
μύθου της ομάδας τους. Οι μαθητές φτιάχνουν μια παρουσίαση που θα προβάλουν στους 
συμμαθητές τους με την περιγραφή ή, καλύτερα, την αναπαράσταση του μύθου, τους 
ρόλους των “προσώπων”, τον λόγο για τον οποίο αυτά προέβησαν σε αυτή ή την άλλη 
πράξη/ενέργεια και το αποτέλεσμα (αν τελικά δικαιώθηκε η επιλογή τους ή όχι). Στο τέλος, 
κλείνουν την παρουσίαση με τη γενικότερη τοποθέτηση της ομάδας με επιχειρήματα 
σχετικά με το ερώτημα αν ο μύθος συμπληρώνει ή αναιρεί το σωστό και το πρέπον στη ζωή. 
Η φάση αυτή ολοκληρώνεται με την εκτύπωση των πληροφοριών που έχουν συλλέξει και 
την αποθήκευση των αρχείων τους στον φάκελό τους, προκειμένου να ακολουθήσει η 
παρουσίαση στην ολομέλεια. Μετά την προβολή των παρουσιάσεων των ομάδων, 
ακολουθεί συζήτηση καθώς και τοποθέτηση και της ολομέλειας στα διλημματικού τύπου 
ερωτήματα που έχουν προκύψει. Σκοπός είναι να εμπλακεί όλη η τάξη στην παρουσίαση 
και την αξιολόγηση της πειστικότητάς της και όχι μόνο οι μαθητές της ομάδας που 
παρουσιάζει κάθε φορά τη δουλειά της. Ο διδάσκων αξιολογεί τις παρουσιάσεις ως προς 
την επάρκεια των πληροφοριών με βάση τα ζητούμενα των Φύλλων Εργασίας.  
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3.2. Β΄ Φάση [2 διδακτικές ώρες (τουλάχιστον) στο σχολικό εργαστήριο υπολογιστών.]  
Σε αυτή τη φάση οι μαθητές χωρίζονται σε τέσσερις νέες ομάδες, οι οποίες αποτελούνται 
από ένα μέλος των προηγούμενων ομάδων. Στόχος είναι η εμπλοκή όλων των μαθητών στις 
πληροφορίες όλων των ομάδων. Οι μαθητές δουλεύουν με κοινό Φύλλο Εργασίας και ο 
στόχος είναι να συνθέσουν ένα κείμενο - απολογία, που θα εκφωνηθεί/απαγγελθεί από τον 
μυθοπλάστη Αίσωπο, θεωρητικά, στο Θέατρο των Δελφών. Πιο συγκεκριμένα, υποθέτουμε 
ότι ο Αίσωπος κατηγορείται από τους ιεροδικαστές για αλαζονεία και κακοήθεια, λόγω των 
μύθων που χρησιμοποιούσε για να στηλιτεύσει/διδάξει τους πολίτες, αυτός ως 
απελεύθερος... Η κάθε ομάδα, ως Αίσωπος, καλείται να φτιάξει την απολογία της. Ο κάθε 
μαθητής θα χρησιμοποιήσει το υλικό που συγκέντρωσε από την προηγούμενή του ομαδική 
εργασία και, αφού αναζητήσει στοιχεία για τη ζωή του Αισώπου στη διεύθυνση: 
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%91%CE%AF%CF%83%CF%89%CF%80%CE%BF%CF%82, θα 
συνθέσει ένα επιχείρημα. Στο τέλος, όλα τα μέλη της ομάδας θα συνεργαστούν για να 
φτιάξουν το τελικό κείμενο-απολογία, το οποίο θα εκφωνηθεί στην ολομέλεια της τάξης. Οι 
μαθητές, ως άλλοι ένορκοι, θα αποφασίσουν αν αθωώνουν ή όχι τον Αίσωπο. Αφού 
ακουστούν και τα τέσσερα κείμενα, μετά τη συζήτηση η τάξη θα αποφασίσει ποιο κείμενο-
απολογία θεωρεί πιο αποτελεσματικό και θα προσπαθήσει να απαντήσει στο ερώτημα: «Σε 
τι υπερτερεί των υπολοίπων το κείμενο που αναδείχθηκε στην ψηφοφορία;». Με αυτόν τον 
τρόπο, όλοι οι μαθητές θα εμπλακούν ενεργά στη διαδικασία και θα συνειδητοποιήσουν τις 
αρετές του «πειστικού» λόγου και τη μεγάλη σημασία της εκφραστικής ανάγνωσης. 
Πρόκειται για έναν έμμεσο τρόπο ετεροαξιολόγησης των εργασιών. Ο διδάσκων αξιολογεί 
διαμορφωτικά το σύνολο της διαδικασίας και, στο τέλος, συγκεντρώνει τους λόγους και 
αξιολογεί το κείμενο της απολογίας ως προς την επαρκή αξιοποίηση των  πληροφοριών που 
είχαν στη διάθεσή τους οι μαθητές από την Α΄ Φάση του σεναρίου.  
 
4. Φύλλα εργασίας 
4.1. Α΄ Φάση  
ΟΜΑΔΑ 1 ΚΑΙ 2 : Κείμενα: Αἰσώπου, α) Δρῦς καὶ κάλαμος, β) Κάλαμος καὶ ἐλαία  
α) Αἴσωπος, Δρῦς καὶ κάλαμος: Δρῦς καὶ κάλαμος ἤριζον περὶ ἰσχύος. Ἀνέμου δὲ σφοδροῦ 
γενομένου, ὁ μὲν κάλαμος σαλευόμενος καὶ συγκλινόμενος ταῖς τούτου πνοαῖς τὴν 
ἐκρίζωσιν ἐξέφυγεν, ἡ δὲ δρῦς ἀντιστᾶσα ἐκ ῥιζῶν ἔπεσεν. Ὁ λόγος δηλοῖ ὅτι οὐ δεῖ τοῖς 
κρείττοσιν ἐρίζειν ἀντίστασθαι. 
β) Αἴσωπος, Κάλαμος καὶ ἐλαία: Διὰ καρτερίαν καὶ ἰσχὺν καὶ ἡσυχίαν κάλαμος καὶ ἐλαία 
ἤριζον. Τοῦ δὲ καλάμου ὀνειδιζομένου ὑπὸ τῆς ἐλαίας ὡς ἀδυνάτου καὶ ῥᾳδίως 
ὑποκλινομένου πᾶσι τοῖς ἀνέμοις, ὁ κάλαμος σιωπῶν οὐκ ἐφθέγξατο. Καὶ μικρὸν 
ὑπομείνας, ἐπειδὴ ἄνεμος ἔπνευσεν ἰσχυρός, ὁ μὲν κάλαμος ὑποσεισθεὶς καὶ ὑποκλινθεὶς 
τοῖς ἀνέμοις ῥᾳδίως διεσώθη· ἡ δ᾿ ἐλαία, ἐπειδὴ ἀντέτεινε τοῖς ἀνέμοις, κατεκλάσθη τῇ βίᾳ. 
Ὁ μῦθος δηλοῖ ὅτι οἱ τῷ καιρῷ καὶ τοῖς κρείττοσιν αὐτῶν μὴ ἀνθιστάμενοι κρείττους εἰσὶ τῶν 
πρὸς μείζονας φιλονεικούντων.  
Ι. Φύλλο επεξεργασίας και μελέτης 
Διαβάζουμε με προσοχή τα κείμενα. Ποιά είναι τα «πρόσωπα» που εμφανίζονται; Ποιος 
είναι ο κοινός ήρωας και στα δύο; Ας δούμε πιο αναλυτικά: 
(1η περίοδος, α’ κείμενο) -Ποιοι ἤριζον και για ποιο λόγο;  
(2η περίοδος, α’ κείμενο)  Ενώ ἤριζον:  
-Ποιο φυσικό φαινόμενο εκδηλώθηκε; 
-Ποια  συνέπεια είχε για την δρῦν;  
-Γιατί; 
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-Ποια ήταν η τύχη του καλάμου;  
-Με ποιους τρόπους τα κατάφερε; 
Ας πάμε τώρα στο μεγαλύτερο κείμενο β’: Κάλαμος καὶ ἐλαία  
Εδώ το μῆλον τῆς ἔριδος δεν είναι μόνον ἡ ἰσχὺς.  
-Για ποιους άλλους λόγους ἤριζον; 
Επιπλέον η ἐλαία εδώ κατηγορεί (=ὀνειδίζει) τον κάλαμον. 
-Τι του επιρρίπτει ως κατηγορία; -Πώς αντιδρά ο κάλαμος;  Από εδώ και πέρα τα πράγματα 
εξελίσσονται περίπου με τον ίδιο τρόπο και στα δύο κείμενα. Αντιστοίχισε μόνη/μόνος σου 
τα αποσπάσματα των κειμένων που αφορούν: α)στο φυσικό φαινόμενο και τη δύναμή του, 
β)στην τύχη του καλάμου, γ)στην τύχη της δρυός/ελαίας. Τέλος, αφηγήσου την  ιστορία με 
τα δικά σου λόγια. Τελειώσαμε; Σχεδόν… Ας σημειώσουμε κάποιες σημαντικές λέξεις:  
Ὀνειδίζω= μέμφομαι, ψέγω( σήμερα πού και πού ακούμε τη φράση: αυτό είναι όνειδος, 
δηλ. αφορμή ντροπής, βαριά κατηγορία). 
Σφοδρῶς (επίρρημα): ισχυρά, ορμητικά, βίαια → φτιάξε το επίθετο στο αρσενικό γένος. 
Ῥαδίως (επίρρημα): εύκολα≠ χαλεπῶς: δύσκολα → φτιάξε το επίθετο  στο ουδέτερο γένος. 
(Κατ-)εκλάσθην ( αόριστος του ρήματος κλάω-ῶ): τσακίζω, κόβω με ορμή και θόρυβο. 
Σκέψου: κλάσμα, κλάδος, … όλα παράγωγα αυτού του ρήματος. Να συμπληρώσετε και με 
άλλες παράγωγες, αξιοποιώντας πληροφορίες από την ηλεκτρονική διεύθυνση: 
http://www.greek-language.gr/digitalResources/ancient_greek/tools/liddell-
scott/index.html και http://www.greek-language.gr/greekLang/medieval_greek/kriaras/ 
 ΙΙ. Εργασίες – Θέματα 
Ομάδα 1:  
1. α)Βρείτε τα δυο  ουσιαστικά της β΄ κλίσης που υπάρχουν στα κείμενα και να τα κλίνετε 
στον άλλο αριθμό. β)Να εντοπίσετε στα δύο κείμενα από ένα χαρακτηριστικό επίθετο για το 
καθένα από τα παραπάνω ουσιαστικά. Να κλίνετε τις συνεκφορές και στους δύο αριθμούς. 
2. α) Προσπάθησε να μιλήσεις με τα λόγια του κειμένου μετατρέποντάς τα λιγάκι ώστε να 
απευθύνονται άμεσα στον κάλαμο, σαν να είσαι η ελαία. Τι θα της απαντούσε ο κάλαμος; 
Να γράψετε το διάλογο. β)Ποιο επιμύθιο θα δίνατε στους μύθους; Να δραματοποιήσετε το 
διάλογο με τη βοήθεια ενός αφηγητή και ενός διερμηνέα (ο αφηγητής μπορεί να 
χρησιμοποιήσει και στοιχεία από το κείμενο δρῦς καὶ κάλαμος. Ο διερμηνέας θα δώσει και 
το επιμύθιο που συμφωνήσατε.) 
Ομάδα 2: 
1. Τα θηλυκά ουσιαστικά: ἐλαία, βία, καρτερία, ἡσυχία ανήκουν στην α’ κλίση των 
ουσιαστικών που δε διδαχτήκατε ακόμα. Μπορείτε  να σχηματίσετε τον ενικό αριθμό του 
ουσιαστικού ἐλαία παίρνοντας βοήθεια από όλα τα παραπάνω ουσιαστικά στο κείμενο 
κάλαμος καὶ ἐλαία; Στη συνέχεια, αφού δείτε στο βιβλίο σας «Αρχαία ελληνική γλώσσα», 
σελ. 50 πώς κλίνεται ο πληθυντικός αριθμός των ουσιαστικών α’ κλίσεως, να σχηματίσετε 
το ουσιαστικό και στον πληθυντικό αριθμό. Τι παρατηρείτε; 
2. Ο ποιητής Αργύρης Χιόνης στη συλλογή του εσωτικά τοπία, γράφει: 
«Σαν τρυφερό κλαδί λυγίζει η ψυχή μου στην ορμητική 
πνοή του απείρου, λυγίζει αλλά δε σπάει. Για πόσο ακόμη; 
Το τρυφερό κλαδί σκληραίνει και ξύλο γίνεται που δε λυγίζει, 
αλλά σπάει.» 
Στο ολιγόστιχο αυτό ποίημα δίνεται μια άλλη διάσταση στο μύθο που διδαχθήκατε.  
α) Να εντοπίσετε τις αντίστοιχες φράσεις στο κείμενο του Αισώπου: 
 
Εσωτικά τοπία Δρῦς καὶ κάλαμος 

http://www.greek-language.gr/digitalResources/ancient_greek/tools/liddell-scott/index.html
http://www.greek-language.gr/digitalResources/ancient_greek/tools/liddell-scott/index.html
http://www.greek-language.gr/greekLang/medieval_greek/kriaras/
http://www.greek-language.gr/greekLang/medieval_greek/kriaras/
http://www.greek-language.gr/greekLang/medieval_greek/kriaras/
http://www.greek-language.gr/greekLang/medieval_greek/kriaras/
http://www.greek-language.gr/greekLang/medieval_greek/kriaras/
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σαν τρυφερό κλαδί λυγίζει η ψυχή μου  

στην ορμητική πνοή του απείρου *  

λυγίζει, 
αλλά δε σπάει. 

 

 
β) Στο ποίημα εσωτικά τοπία η διάσταση του χρόνου δηλώνεται με μια ερώτηση ιδιαίτερης 
βαρύτητας για την ερμηνεία του ποιήματος.  Αφού διαβάσετε και τους τελευταίους δυο 
στίχους να συνθέσετε ένα κείμενο που θα μπορούσε να αποτελεί το επιμύθιό του. 
Προαιρετική εργασία - Προσωπικό ανθολόγιο 
«στην ορμητική πνοή του απείρου»: Να διαβάσετε προσεκτικά το στίχο. Τι σημαίνει για 
εσάς; εκφραστείτε ελεύθερα. (Γράψτε μια ιστορία ή στίχους για τον άνεμο, ζωγραφίστε...) 
Να εκτυπώσετε το υλικό σας για κάθε μέλος της ομάδας και να αποθηκεύσετε την 
παρουσίασή σας στον φάκελό σας. 
ΟΜΑΔΑ 3 ΚΑΙ 4:  
Κείμενα: Αισώπου: α) Ὁδοιπόροι και πλάτανος β) Γεωργός και φυτόν (1,2)  α) Αἴσωπος, 
Ὁδοιπόροι καὶ πλάτανος 
 Ὁδοιπόροι θέρους ὥρᾳ περὶ μεσημβρίαν ὑπὸ καύματος τρυχόμενοι, ὡς ἐθεάσαντο 
πλάτανον ὑπὸ ταύτην καταντήσαντες καὶ ἐν τῇ σκιᾷ κατακλιθέντες ἀνεπαύοντο. 
Ἀναβλέψαντες δὲ εἰς τὴν πλάτανον ἔλεγον πρὸς ἀλλήλους ὡς ἀνωφελές ἐστιν ἀνθρώποις 
τοῦτο ἄκαρπον τὸ δένδρον. Ἡ δὲ ὑποτυχοῦσα ἔφη· Ὦ ἀχάριστοι, ἔτι τῆς ἐξ ἐμοῦ εὐεργεσίας 
ἀπολαύοντες, ἀχρείαν με καὶ ἄκαρπον ἀποκαλεῖτε.  
Οὕτω καὶ τῶν ἀνθρώπων τινὲς ἀτυχεῖς εἰσιν ὡς καὶ εὐεργετοῦντες τοὺς πέλας ἐπὶ τῇ 
χρηστότητι ἀπιστεῖσθαι.  
β) Αἴσωπος, Γεωργὸς καὶ φυτόν (1) 
Φυτὸν ἦν εἰς γεωργοῦ χώραν, καρπὸν μὴ φέρον, ἀλλὰ μόνον στρουθῶν καὶ τεττίγων 
κελαδούντων ἦν καταφυγή. Ὁ δὲ γεωργὸς ὡς ἄκαρπον ἐκτεμεῖν ἤμελλεν. Καὶ δὴ τὸν 
πέλεκυν λαβὼν ἐπέφερε τὴν πλήγην. Οἱ δὲ τέττιγες καὶ οἱ στρουθοὶ ἱκέτευον τὴν καταφυγὴν 
αὐτῶν μὴ ἐκκόψαι, ἀλλ᾿ ἐᾶσαι, ὥστε ᾄδειν ἐν αὐτῷ καὶ σὲ τὸν γεωργὸν τέρπειν. Ὁ δὲ μηδὲν 
αὐτῶν φροντίσας, καὶ δευτέραν πληγὴν καὶ τρίτην ἐπέφερε. Ὡς δὲ ἐκοίλανε τὸ δένδρον, 
σμῆνος μελισσῶν καὶ μέλι εὗρε. Γευσάμενος δὲ τὸν πέλεκυν ἔρριψε καὶ τὸ φυτὸν ἐτίμα ὡς 
ἱερὸν καὶ ἐπεμελεῖτο. 
 Ὅτι οὐ τοσοῦτον οἱ ἄνθρωποι φύσει τὸ δίκαιον ἀγαπῶσι καὶ τιμῶσιν ὅσον τὸ κερδαλέον 
ἐπιδιώκουσι. 
β) Αἴσωπος, Γεωργὸς καὶ φυτόν (2) 
Φυτὸν δέ ποτε γεωργοῦ ἦν εἰς χώραν  
καρπὸν μὴ φέρον τὸ τοιοῦτον μηδ᾿ ὅλως.  
Τοῦτο δ᾿ ὑπῆρχε στρουθῶν κατοικεσία  
ἅμα τεττίγων φωνούντων, κελαδούντων.  
Ὁ οὖν γεωργὸς ὡς ἄχρηστον ὑπάρχον  
ἤθελε τεμεῖν τὸ ἄκαρπον ἐκεῖνο.  
Καὶ δὴ, συλλαβόντος πέλεκυν τοῦ πλῆξαι,  
στρουθοὶ ἅπαντες καὶ τέττιγες ἐθρήνουν  
ταῦτα βοῶντες καὶ τῷ ἀνδρὶ λαλοῦντες·  
Ἄκουσον ἡμῖν, ὦ κύριε τοῦ δένδρου,  
γνώμην ἱκετεύουσιν τὴν σὴν καλλίστην·  
μὴ ἐκκόψῃς τὴν σεμνὴν κατοικεσίαν.  
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Εἰ δέ γε τοῦτο θελήσειας ποιῆσαι,  
τί σοι τὸ κέρδος ἐκγενήσεται τούτου;  
Ὃς μὴ οἰκτείρας, μὴ τούτους ἐλεήσας  
τρισσῶς ἔπληξε μετ᾿ ἀξίνης τὸ δένδρον.  
Ὡς δὲ ῥαγάδα εὐθέως πεποιήκει,  
σμῆνος μελισσῶν καὶ μέλι εὐθὺς εὗρεν·  
οὗ γευσάμενος τὸν πέλεκυν προσρίπτει  
καὶ τοῦ δένδρου εὐθέως ἐπεμελεῖτο  
πλεῖον τῶν δένδρων ὧν εἶχε τῶν ἐγκάρπων. 
 Ι. Φύλλο επεξεργασίας και μελέτης 
Διαβάζουμε προσεκτικά το α΄ κείμενο: 
1η περίοδος: -Σε ποιους αναφέρεται το απόσπασμα; -Σε ποια χρονική στιγμή της μέρας και 
της εποχής του χρόνου βρίσκονται; -Τι έκαναν; -Πού; -Γιατί; 
2η περίοδος: 
-Τι συζητούσαν μεταξύ τους; (ἔλεγον πρὸς ἀλλήλους) -Πότε έγινε αυτή η συζήτηση; 
-Πώς χαρακτήρισαν «τὴν πλάτανον»; Γιατί; 
3η-4η  περίοδος: 
-Πώς αποκάλεσε τους ανθρώπους αυτούς η «πλάτανος»; -Γιατί; -Είχε δίκιο; 
Διαβάζουμε με προσοχή το β΄ κείμενο (1):  
1η περίοδος: 
-Πού βρισκόταν το φυτό; -Ποιοι έβρισκαν καταφύγιο στα κλαδιά του; 
2η περίοδος: 
-Τι σκόπευε να κάνει στο δένδρο ο γεωργός; -Γιατί; 
3η περίοδος: 
-Τι εργαλείο χρησιμοποίησε ο γεωργός; -Τι έκανε με αυτό; 
 4η περίοδος: 
-Ποιοι αντέδρασαν στην πράξη αυτή του γεωργού; -Με ποιον τρόπο; 
-Ποιο θα ήταν το κέρδος εάν γλύτωνε το δένδρο; 
5η περίοδος: 
-Έδωσε σημασία στις ικεσίες τους ο γεωργός; -Τι έκανε; 
6η περίοδος: 
-Τι βρήκε μέσα στον κορμό του δένδρου ο γεωργός; -Πότε; 
7η περίοδος: 
-Τι έκανε ο γεωργός όταν δοκίμασε το μέλι; 
α)....................................β).................................... γ)..................................... 
Ας σημειώσουμε κάποιες σημαντικές λέξεις:  
ἐκτεμεῖν ( ἐκ+τέμνω= αποκόβω, αφαιρώ κάτι με προσοχή): ………………..… 
 πλεῖον (πλέον= περισσότερο):………………………………………………………… 
ἔπνευσεν (πνέω= φυσώ):………………………………………………………………… 
Να συμπληρώσετε με άλλες παράγωγες ή σύνθετες αξιοποιώντας πληροφορίες από την 
ηλεκτρονική διεύθυνση:http://www.greek-
language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/triantafyllides/ 
Παρατηρήσατε στα κείμενα τη λέξη ὡς, μικρή και πολυσήμαντη; Ας εξετάσουμε τη σημασία 
της στα αποσπάσματα: 
1. Ὁδοιπόροι, […] ὡς ἐθεάσαντο πλάτανον= ………………… Δηλώνει:…….. 
2. Ἀναβλέψαντες δὲ εἰς τὴν πλάτανον ἔλεγον πρὸς ἀλλήλους ὡς ἀνωφελές ἐστιν 
ἀνθρώποις= ………………………………………………….                                                      
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 ΙΙ. Εργασίες- Θέματα 
Ομάδα  3 
1. Από τους ρηματικούς τύπους:  ἱκέτευον, ᾄδειν, τέρπειν, ὑπῆρχε, προσρίπτει,   να 
σχηματίσετε το α΄ ενικό πρόσωπο του ρήματος στην οριστική του ενεστώτα και μέλλοντα 
της ενεργητικής φωνής. Εγώ… 
2. Αξιοποιώντας και τη 2η παραλλαγή του μύθου γεωργός και φυτόν να εντοπίσετε το 
διάλογο που υπάρχει εκεί. Ποιο επιμύθιο θα δίνατε στους μύθους; Να δραματοποιήσετε το 
διάλογο με τη βοήθεια ενός αφηγητή και ενός διερμηνέα (ο αφηγητής μπορεί να 
χρησιμοποιήσει και στοιχεία από τα δυο  κείμενα. Ο διερμηνέας θα δώσει και το επιμύθιο 
που συμφωνήσατε.) 
Ομάδα  4 
1. Να μεταφέρετε στον άλλο αριθμό τη φράση: Οἱ στρουθοί και οἱ  τέττιγες ἱκετεύουσιν τὸν 
γεωργόν μὴ ἐκκόψαι τὸ δένδρον ἀλλά ὁ γεωργός τρισσῶς πλήττει τοῦτο μετ΄ ἀξίνης.  
2. Στο κείμενο Ὁδοιπόροι και πλάτανος γίνεται φανερό ότι για τον γεωργό ισχύει η εξίσωση 
ἄκαρπον δένδρον= .Να αναζητήσετε αυτό το δεύτερο σκέλος της εξίσωσης.  Στη συνέχεια, 
αφού διαβάσετε το παρακάτω ποίημα του Νικηφόρου Βρεττάκου, θα διαπιστώσετε πως για 
τον ποιητή ισχύει η εξίσωση:  δένδρον (μυγδαλιά)=  
«Μιὰ μυγδαλιὰ καὶ δίπλα της,  
ἐσύ. Μὰ πότε ἀνθίσατε;  
Στέκομαι στὸ παράθυρο  
καὶ σᾶς κοιτῶ καὶ κλαίω. 
Τόση χαρὰ δὲν τὴν μποροῦν  
τὰ μάτια. 
Δός μου, Θεέ μου,  
ὅλες τὶς στέρνες τ' οὐρανοῦ  
νὰ στὶς γιομίσω.»  
Να προβληματιστείτε για τη διαφορετική στάση του γεωργού και του ποιητή και να 
γράψετε μια ιστορία -σαν παραμύθι- για ένα δένδρο. 
Προαιρετική εργασία: Να δώσετε ένα άλλο τέλος σε όποια από τις δύο ιστορίες θέλετε 
προσπαθώντας να το αποδώσετε σε απλά αρχαία ελληνικά. Θα σας βοηθήσει να 
ανατρέξετε στις λέξεις που έχουμε ερμηνεύσει σε προηγούμενες ενότητες. Να εκτυπώσετε 
το υλικό σας για κάθε μέλος της ομάδας και να αποθηκεύσετε την παρουσίασή σας στον 
φάκελό σας. 
 
4.2. Β΄ Φάση  
Κοινό Φύλλο Εργασίας 
Οι πολιτικοί αντίπαλοι του Αισώπου τον κατηγορούν για αλαζονεία και κακοήθεια. Εσείς, 
ως Αίσωπος, καλείστε να ετοιμάσετε ένα κείμενο – απολογία που θα εκφωνήσετε στο 
Θέατρο των Δελφών, για να υποστηρίξετε την επιλογή σας και να δηλώσετε «Αθώος». Το 
κείμενό σας στο Κύριο Μέρος του πρέπει να αποτελείται από τρεις παραγράφους. Στην 
κάθε παράγραφο θα αναπτύξετε ένα επιχείρημα, σχετικό με τις πληροφορίες που 
συλλέξατε στις τέσσερις ομάδες, όπου ανήκατε στην προηγούμενη φάση της 
δραστηριότητας. Πιο συγκεκριμένα, η 1η παράγραφος θα αναπτύσσει τη θέση/επιμύθιο του 
α' και του β’ μύθου. Στην 2η θα γίνεται λόγος για τη θέση/επιμύθιο του γ' μύθου και στην 3η 
τη θέση/επιμύθιο του δ' μύθου. Η ομάδα πρέπει να εκφωνήσει στο τέλος ένα κείμενο-
απολογία με ενιαίο ύφος και ξεκάθαρα επιχειρήματα, προκειμένου να πείσει τους 
ενόρκους του δικαστηρίου, δηλαδή τους υπόλοιπους συμμαθητές σας. Μπορείτε να βρείτε 
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βιογραφικά στοιχεία του Αισώπου στην ηλεκτρονική διεύθυνση 
https://el.wikipedia.org/wiki/%CE%91%CE%AF%CF%83%CF%89%CF%80%CE%BF%CF%82  
Στο τέλος, οι ένορκοι θα ψηφίσουν «αθώος» ή «ένοχος» για τον αίσωπο. και μετά την 
παρουσίαση όλων των απολογιών, όλοι μαζί θα ψηφίσουμε ποιο κείμενο ήταν πιο πειστικό 
και, συνεπώς, πιο αποτελεσματικό και σε τι υπερείχε από τα υπόλοιπα ή τι το βοήθησε να 
ξεχωρίσει. εντοπίζετε στοιχεία μόνο στο περιεχόμενο ή και στην απαγγελία της απολογίας; 
κατά τη διάρκεια των παρουσιάσεων, θα είναι βοηθητικό να κρατάτε σημειώσεις στα 
ζητήματα που αναφέρθηκαν παραπάνω.  
 
4.3. Άλλες εκδοχές 
Το σενάριο μπορεί να επεκταθεί με τον σχεδιασμό μιας εκπαιδευτική εκδρομής στο μέρος 
όπου έγινε η δολοφονία του Αισώπου (Δελφοί) και την επιτόπια έρευνα του φυσικού 
ανάγλυφου της περιοχής. Μπορεί ακόμη να αποτελέσει αφορμή για ένα πολιτιστικό project 
που θα «τρέξει» σε όλα τα τμήματα του σχολείου ή να γίνουν παρουσιάσεις σε κεντρική 
εκδήλωση ή κάποια δημόσια «αντιπαράθεση» (debate) (π.χ. χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας του ικανού ρήτορα, αλαζονεία, ρατσισμός κλπ.).  
 
4.4. Κριτική 
Μια ενδεχόμενη δυσκολία του παρόντος σεναρίου είναι η απαραίτητη εξοικείωση των 
μαθητών με το κειμενικό είδος του προσχεδιασμένου προφορικού λόγου και την 
εκφραστική ανάγνωση. Επίσης, στοιχείο προβληματισμού αποτελεί και το αν θα δοθούν τα 
νεοελληνικά κείμενα για μελέτη στο σπίτι ή θα προσεγγιστούν στην τάξη.  
Ευχαριστίες 
Ευχαριστούμε θερμά τη σύμβουλο φιλολογικών μαθημάτων Ανατολικής Αττικής Στέφου 
Λουκία για την εμπιστοσύνη και την υποστήριξη σ’ αυτή την προσπάθεια. 
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Εισαγωγή 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η καταγραφή και η παρουσίαση των σχολικών 
διδακτηρίων που κτίσθηκαν στο νομό Αιτωλοακαρνανίας και στέγασαν τις εκπαιδευτικές 
ανάγκες των μαθητών και των εκπαιδευτικών. 
 
Κυρίως κείμενο 
Όταν ο λαός μας λέει τη λέξη Σχολείο, εννοεί μόνο το Διδακτήριο, το σχολικό κτίριο. 
Παιδαγωγικά όμως όταν μιλάμε για σχολείο, δεν εννοούμε μόνο το Διδακτήριο, μα 
εννοούμε και τη διδακτική και την παιδαγωγική εργασία του σχολείου που γίνεται μέσα σε 
αυτό. Βέβαια, ο καθένας μας καταλαβαίνει ότι για τη γόνιμη και σκόπιμη παιδαγωγική 
εργασία του Σχολείου, σπουδαία σημασία έχει το Διδακτήριο με τα διάφορα εξαρτήματά 
του. Ένα καλοχτισμένο, άνετο και ευχάριστο διδακτήριο αλλιώτικα θα επηρεάσει το σώμα 
και τη ψυχή του μαθητή από ένα στενό, κακοχτισμένο, παλιό και άσχημο κτίριο.(1)  

Διαχρονικά και ανάλογα με τις εκάστοτε κοινωνικές, οικονομικές συνθήκες η ανέγερση 
σχολικών διδακτηρίων ήταν ένας αγώνας διαρκής, επίμονος και επίπονος για τις τοπικές 
κοινωνίες. Τόσο για να καλύψει τις τρέχουσες ανάγκες στέγασης των μαθητών όσο και για 
να δημιουργήσει τις προϋποθέσεις για ένα λειτουργικό σχολείο για την τοπική κοινωνία. Το 
σχολείο συνιστά διακριτό οικοδόμημα, διαφορετικό από τα άλλα, που πρέπει να 
περιλαμβάνει συγκεκριμένους χώρους, που οι μεταξύ τους σχέσεις είναι σαφώς 
καθορισμένες.(Οδηγός Κοκκώνης). (2) 

Η Αιτωλοακαρνανία είναι μεγάλος νομός σε έκταση, με δύσβατες περιοχές στο βόρειο 
τμήμα του, με δυσκολίες επικοινωνίας και συγκοινωνίας και λόγω του μεγέθους, της 
γεωγραφικής της θέσης και του ανάγλυφου του εδάφους της είχε να αντιμετωπίσει 
τεράστια προβλήματα που ορίζονταν από αυτές τις παραμέτρους. Βασιλικό Διάταγμα 
καθόρισε τους νομούς και τις επαρχίες του νέου ελληνικού κράτους, στις 3/4/1833 στο 
νομό Αιτωλίας και Ακαρνανίας συμπεριλήφθηκε η επαρχία Καλλιδρόμης αποτελούμενη 
από την επαρχία Καρπενησίου και το μέρος των Αγράφων που ανήκε στην Ελλάδα. Το 1923 
(ΦΕΚ 344/27-11-1923) έγιναν οι αλλαγές στις εκπαιδευτικές περιφέρειες, συγκεκριμένα τα 
σχολεία της Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Λευκάδος (Ζαβέρδας, Πωγωνιάς, Βόνιτσας) και της 
Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Ευρυτανίας (Αγίου Βλασίου, Σοβολάκου, Χούνης) υπήχθησαν 
διοικητικά στην Εκπαιδευτική Περιφέρεια Αγρινίου. Οι εκπαιδευτικές διοικητικές 
περιφέρειες διαχρονικά διαφοροποιήθηκαν πολλές φορές και σήμερα υφίσταται μια 
Διεύθυνση. 

Αναφορές για την εκπαίδευση στην περιοχή έχουμε από το γεγονός της λειτουργίας 
σχολών  που λειτούργησαν: το 1645 η Σχολή του Καρπενησίου, το 1641 η Σχολή της Αγίας 
Παρασκευής των Μεγάλων Βραγγιανών, και το 1734 η Σχολή της Φουρνάς. Βιογραφικά 
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σημειώματα των μαθητών του Κεντρικού Ελληνικού Σχολείου στην Αίγινα: Αθανασίου 
Γεώργιος Βραχωρίτης, Βαλινδας Ιωάννης Θέρμιος ετών 18, Βαλτηνός Γεώργιος από το 
Μεσολόγγιον ετών 15, Βαλτηνός, Μαυρομμάτης Νικόλαος από την Κατούναν Ξηρομέρου, 
ετών 18, Πριμηκύρος Κωνσταντίνος από τα Κράβαρα 16 ετών, καταδεικνύουν ότι την 
περίοδο εκείνη υπήρχαν σχολές ή σχολεία στην περιοχή της Αιτωλίας και Ακαρνανίας  στα 
οποία τα παιδιά μορφώνονταν, ακολουθούσαν την εκμάθηση της ελληνικής γραμματείας 
και γλώσσας.  

Έως το τέλος του 19ου αιώνα και τις πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα η ανοικοδόμηση 
των σχολικών κτιρίων γίνονταν σχεδόν από τους Δήμους, τις Κοινότητες, ή από δωρεές 
εύπορων οικογενειών. Αυτό ορίζεται και από το Νόμο ΒΤΜΘ΄ (1895) στον οποίο η ίδρυση 
Δημοτικού Σχολείου ή Γραμματοδιδασκαλείου είναι ευθύνη της Κοινότητας για την 
ανεύρεση πόρων για τη σύστασή τους και τη συντήρησή τους (Χατζηστεφανίδης, 2010). Την 
εποχή αυτή κτίζονται αρκετά σχολικά κτίρια στο ελεύθερο νεοελληνικό κράτος με δαπάνες 
του κληροδοτήματος Ανδρέα Συγγρού, με συγκεκριμένο τύπο και μορφή ο οποίος 
παραπέμπει στην αρχιτεκτονική του νεοκλασικισμού που επικρατούσε στην Ελλάδα (1ο 
Δημοτικό Σχολείο Αιτωλικού, Δημοτικό Σχολείο Καλλιθέας, 1ο Δημοτικό Σχολείο 
Αμφιλοχίας, Δημοτικό Σχολείο Κατοχής, κ.ά.). Ο νεοκλασικός ρυθμός δεν είναι γενικευμένος 
μόνο στο αστικό περιβάλλον, αλλά διαδίδεται και στο αγροτικό. Ο επαρχιακός κλασικισμός 
των κωμοπόλεων και των χωριών στις αρχές του εικοστού αιώνα δείχνει τη συμμετοχή των 
ανώτερων τοπικών στρωμάτων σε μια νέα κουλτούρα. (Σίδερης, 2003) Τα κτήρια αυτά έως 
σήμερα λειτουργούν και η κατάστασή τους  είναι ικανοποιητική.  

Ακολούθως την περίοδο  με την έλευση προσφύγων από τη Μικρά Ασία, 
δημιουργήθηκαν σχολεία για τη στέγαση και εκπαίδευση των μαθητών/τριών, Άγιος 
Κωνσταντίνος Αγρινίου, Ματσούκι Αγρινίου είναι περιοχές που εγκαταστάθηκαν και 
κτίσθηκαν σχολεία. 

Ακολουθεί η γενιά του 30, εμφανίζονται νέα καλλιτεχνικά ρεύματα, εξελίξεις κοινωνικό-
οικονομικές, πολιτικές ανακατατάξεις και δημιουργούνται νέες συνθήκες (εσωτερική και 
εξωτερική μετανάστευση). Η δεκαετία του ’30 μπορεί να χαρακτηριστεί σαν μια 
αναγεννητική εποχή για την Ελλάδα, η οποία παρά τις παλινωδίες οδήγησε στην ανάπτυξη 
και βοήθησε στην προσπάθεια επούλωσης των πληγών από τη Μικρασιατική καταστροφή. 

Την εποχή που υπουργός παιδείας ήταν ο Γεώργιος Παπανδρέου κτίσθηκαν περίπου 400 
σχολικές αίθουσες σε όλη την επικράτεια, το ευρύτατο αυτό πρόγραμμα ώθησε τη χώρα 
μας σε σύναψη δανείου, δημιουργήθηκε Αρχιτεκτονικό Γραφείο στο Υπουργείο Παιδείας 
στελεχωμένο με  μηχανικούς και αρχιτέκτονες. Την περίοδο αυτή στο Υπουργείο Παιδείας 
υπήρξε μια αναμόρφωση των τεχνικών υπηρεσιών και σπουδαίοι αρχιτέκτονες όπως ο 
Καραντινός κωδικοποίησαν το ζήτημα των κτηρίων για την εκπαίδευση. Η επί σχεδόν μια 
τριακονταετία εργασία αυτή (1930-1958) είναι το αποτέλεσμα της ολόψυχης αφιέρωσης σε 
ένα σκοπό με υψηλό κοινωνικό περιεχόμενο αλλά με προβληματικές δυνατότητες επιτυχίας 
εξαιτίας των γενικότερων πολιτικών και οικονομικών συνθηκών (Γιακουμακάτος, 2003). Στη 
διαδικασία αυτή συμμετείχαν σπουδαίοι και πρωτοπόροι αρχιτέκτονες (Παναγιωτάκος, 
Κωνσταντινίδης) οι οποίοι με το έργο τους σημάδεψαν την κτιριακή διδακτηριακή 
αρχιτεκτονική στην Ελλάδα. Στο νομό Αιτωλοακαρνανίας ο Κυριακούλης Παναγιωτάκος με 
δικά του σχέδια έχτισε το 1ο Δημοτικό  Σχολείο Νεοχωρίου. Για άλλα σχολεία που κτίστηκαν 
την περίοδο αυτή, ιδίως στο Αγρίνιο και τη Ναύπακτο δεν υπάρχουν έγγραφες μαρτυρίες σε 
ποιών τα σχέδια έγιναν οι ανεγέρσεις. 

Κατά τις δεκαετίες 1920, 1930 και 1940 ιδρύονταν σχολεία χειμερινά και θερινά λόγω 
των ασχολιών των κατοίκων της υπαίθρου με την κτηνοτροφία και την μετακίνηση των 
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ανθρώπων για τα βοσκοτόπια. Έτσι έχουμε σχολεία από την Ευρυτανία και την Ορεινή 
Ναυπακτία που καθορίζουν τη λειτουργία και δημιουργία σχολικών κτιρίων -αν 
μπορούσαμε να τα χαρακτηρίσουμε έτσι- που στέγαζαν τις ανάγκες των παιδιών με 
στοιχειώδεις προδιαγραφές.   

Σε πολλές περιπτώσεις η εκκλησία καθώς και οι Πρόεδροι των κοινοτήτων με τα 
εκάστοτε κοινοτικά συμβούλια, προσπάθησαν να βρουν οικόπεδα, να παραχωρήσουν αυτά 
για την ανέγερση των διδακτηρίων και να βρουν πόρους. Μαρτυρίες αναφέρουν την 
πρωτοβουλία των κατοίκων να προσφέρουν εθελοντική εργασία, να διαθέσουν μέσα για 
την μεταφορά υλικών καθώς και να συνεισφέρουν οικονομικά στην προσπάθεια αυτή. 
Παρατηρείται από κατοίκους κάποιων περιοχών προσφορά οικοπέδων για την ανέγερση 
και μόνο σχολείου, όπως και οικονομική ενίσχυση Ελλήνων μεταναστών για το σκοπό αυτό. 
Σημαντικό στοιχείο ήταν η μετακίνηση πληθυσμού την περίοδο του 1920-1950, από την 
Ευρυτανία και τα Ιωάννινα, με συνέπεια την αύξηση του μαθητικού πληθυσμού, κάτι που 
οδηγούσε σε άμεσες ενέργειες για τη στέγαση αυτού του πληθυσμού με πιο εύκολες λύσεις 
την ενοικίαση οικιών και καταστημάτων για την ολοκλήρωση της εκπαίδευσης των παιδιών. 

Πολλά διδακτήρια χτίστηκαν με τοπικά υλικά, ταιριάζοντας έτσι το σχολείο με το 
περιβάλλον, ενσωματώνοντας την παράδοση με την αρχιτεκτονική χωρίς να γνωρίζουν 
περαιτέρω γνώσεις και διαδικασίες. Σχολικά κτίρια προσαρμοσμένα στις ανάγκες και το 
μαθητικό πληθυσμό, εντάσσοντάς τα στο κέντρο του χωριού. Η πέτρα της περιοχής του 
ορεινού Θέρμου ανοιχτόχρωμη, η πέτρα της περιοχής του Αχελώου γκριζωπή, τα σχολεία 
«του Συγγρού» της δεκαετίας του 1910, τόνιζαν την ιδιαιτερότητα και την 
προσαρμοστικότητα στις εκάστοτε συνθήκες. Τα υλικά που χρησιμοποιήθηκαν και 
χρησιμοποιούνται είναι τοπικής  προέλευσης κτισμένα από μαστόρους -εμπειροτεχνίτες- 
τεχνίτες της πέτρας, οι δαπάνες όμως πολλές φορές καλύπτονται από δωρεές, εράνους και 
προσωπική εργασία των κατοίκων. Η κοινότητα ή κάποιος ιδιώτης προσφέρει δωρεά 
οικόπεδο προς ανέγερση διδακτηρίου και με τον όρο ότι η παραχώρηση γίνεται γι αυτό και 
μόνο το σκοπό.  

Η συντήρηση, επισκευή των διδακτηρίων είναι ευθύνη των δήμων και των κοινοτήτων, 
πολλές φορές όμως η οικονομική κατάσταση δεν καλύπτει τις επισκευαστικές ανάγκες των 
κτιρίων με συνέπεια να παρουσιάζονται προβλήματα που χρόνο με το χρόνο διογκώνονται 
και η εικόνα τους με την πάροδο των ετών γίνεται πιο δύσκολη και αισθητικά δυσάρεστη. 
Υπήρξαν όμως και περιπτώσεις που προκειμένου να στεγάσουν τους μαθητές οι Δημόσιες 
Υπηρεσίες (Τοπική Αυτοδιοίκηση, Νομαρχία, Διεύθυνση Υπουργείου Παιδείας) κατέφευγαν 
στη λύση της ενοικίασης ιδιωτικών κατοικιών, ή καταστημάτων, χωρίς να πληρούν τις 
στοιχειώδεις παιδαγωγικές και διδακτηριακές προϋποθέσεις. Το φαινόμενο αυτό 
εμφανίστηκε έντονα στις μεγάλες πόλεις του Αγρινίου, της Ναυπάκτου και της Αμφιλοχίας 
και λιγότερο σε χωριά και κωμοπόλεις. Περισσότερο έντονα τη δεκαετία του 1970-80 με την 
αύξηση του μαθητικού πληθυσμού (ο νομός είχε το μεγαλύτερο ποσοστό πολύτεκνων 
οικογενειών), την εσωτερική μετανάστευση (έφευγαν από τα χωριά και πήγαιναν στην 
πόλη), καθώς και τη μετακίνηση από άλλους νομούς.    

Διδακτήρια κτίστηκαν με τη χρηματοδότηση από το Υπουργείο Πρόνοιας καθώς και 
μέσω αποζημιώσεων από την Ιταλία από την περίοδο του Β΄ Παγκοσμίου πολέμου (Άγιος 
Νικόλαος Κατούνας, Γαλατάς). 

Σε αρκετά διδακτήρια οι μάστορες άφηναν το αποτύπωμα πάνω σε πέτρα σε εμφανές 
σημείο, στο οποίο αναφέρονταν η χρονολογία κατασκευής. Ιδιαίτερα σχέδια με το σταυρό 
στη μέση και διάφορα στολίσματα παρατηρούνται σε χωριά απομακρυσμένα. (Δημοτικό 
Σχολείο Μαλατέϊκων, Παυλιάδας). 
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Ιδιαίτερα τη δεκαετία αυτή παρατηρείται η μεγαλύτερη λειτουργία δημοτικών σχολείων, 
περίπου 470 σχολικές μονάδες, καθώς οι μετακινήσεις και οι μεταφορές μαθητών ήταν 
δύσκολες και οι συγκοινωνίες ελλιπείς και πιο εύκολο ήταν η δημιουργία ενός σχολείου με 
τις οποιεσδήποτε προϋποθέσεις ακόμη και σε πολύ κοντινούς οικισμούς. το γεγονός του 
ανύπαρκτου προγραμματισμού για τη σχολική στέγη, διαπιστώνουμε εύκολα την αδυναμία 
της Τοπικής Αυτοδιοίκησης και της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του νομού να 
βρει και να προτείνει λύσεις στο δύσκολο έργο της σχολικής στέγης 

Το Υπουργείο Παιδείας την περίοδο του 1985-88 είχε καταστρώσει πενταετές σχέδιο 
Προγραμματισμού για τις ανάγκες της εκπαίδευσης, το οποίο ποτέ δεν εφαρμόστηκε αλλά 
και ούτε έδωσε τη δυνατότητα στην Νομαρχιακή Αυτοδιοίκηση να διαμορφώσει το σχέδιο 
αυτό με τις ανάγκες της τοπικής κοινωνίας. Μικρές παρεμβάσεις σημειώθηκαν την περίοδο 
αυτή με την ανέγερση πρωτοποριακών διδακτηρίων (Δημοτικό Σχολείο Βάρνακα, Δημοτικό 
Σχολείο Παληαμπέλων Βόνιτσας) και τη συνδρομή της Ν.Α. του νομού καθόσον είχε τη 
δυνατότητα αλλά και τα κονδύλια να επενδύσει στην ανέγερση κτιρίων.  

Πολλά διδακτήρια ανεγέρθησαν την περίοδο του 1985-1990 σε πολλές περιοχές με τις 
ίδιες προδιαγραφές σε όλο σχεδόν το νομό (Δημοτικό Σχολείο 13ο Αγρινίου, 3ο 
Μεσολογγίου, Δημοτικό Αντιρρίου, Δημοτικό Βόνιτσας, Δημοτικό Θυάμου). Τυποποιημένα 
«κουτιά» με πολλές αίθουσες, ανοιχτό χώρο εκδηλώσεων, μεγάλους διαδρόμους, χωρίς 
καμία πρωτοτυπία. Ο τύπος που προτείνει ο ΟΣΚ είναι συγκεκριμένος και διαμορφωμένος 
ενιαία για όλες τις περιοχές της Ελλάδας. Είναι τα γνωστά ως τύπου Ψυχάρης και ονομασίες 
αιθουσών Κάλβος, Αριάδνη, Ορφέας, Νηρέας, Έλλη κ.ά. 

Η επόμενη δεκαετία είναι αισθητά καλύτερη, παρουσιάζονται πιο μοντέρνα σχολικά 
διδακτήρια, φανερώνεται μια κίνηση διαφοροποίησης και διαμόρφωσης ενός μοντέρνου 
σχολικού προσανατολισμού. Αυτό βέβαια δεν ανατρέπει τις υφιστάμενες διδακτηριακές 
τυπολογίες, αλλά δίνει μια άλλη προοπτική στη σχολική στέγη. Αναφέρουμε το 2ο Δημοτικό 
Σχολείο Θεστιέων, 8ο Δημοτικό Σχολείο Αγρινίου, 6ο Δημοτικό Σχολείο Αγρινίου, 2ο 
Δημοτικό Σχολείο Αμφιλοχίας.  

Να τονίσουμε ότι οι ανάγκες για την ανέγερση νέων διδακτηρίων είναι σε πρώτη 
προτεραιότητα, όμως η γραφειοκρατία, το κόστος της εύρεσης και δέσμευσης οικοπέδων, 
είναι εμπόδια που δύσκολα ξεπερνιούνται και οι ανάγκες για τη στέγαση των μαθητών 
είναι άμεσες. Αν και σε πολλές περιπτώσεις έχουν δεσμευτεί χρήματα για το σκοπό αυτό 
καθυστερούν οι διαδικασίες για την ανέγερση με συνέπεια να συνεχίζετε μια κατάσταση 
που μόνο προς όφελος των παιδιών και της εκπαιδευτικής κοινότητας δεν είναι.  

Συγκεκριμένα να αναφέρω το Δημοτικό Σχολείο Γαλατά και της Γουρίας, που οι 
καθυστερήσεις ξεπέρασαν τη δεκαετία και όταν κτίσθηκαν οι προδιαγραφές της δεκαετίας 
που έγιναν οι μελέτες δεν ίσχυαν. Ήδη ο μαθητικός πληθυσμός σε αυτά τα σχολεία έχει 
μειωθεί σημαντικά, με συνέπεια τα διδακτήρια που κτίσθηκαν να είναι για σχολική μονάδα 
με μικρότερο μαθητικό πληθυσμό. Έτσι λοιπόν ο προγραμματισμός για τη σχολική στέγη και 
οι ανάγκες που προκύπτουν δεν συμβαδίζουν και το κόστος τόσο των διδακτηρίων όσο και 
των οικονομικών απαιτήσεων για τη λειτουργία αυτών δεν επιφέρουν την ανάλογη 
ωφέλεια.  

Σε πολλές περιπτώσεις η λύση ήταν η ενοικίαση ιδιωτικών κατοικιών, η ανέγερση συχνά 
ακατάλληλων κτιρίων που να καλύπτουν τις στοιχειώδεις παιδαγωγικές και εκπαιδευτικές 
ανάγκες. Παραδείγματα το Δημοτικό Σχολείο Αγίου Δημητρίου Λεσινίου, το Δημοτικό 
Σχολείο Μύτικα. Η πιο εύκολη λύση ήταν η ενοικίαση καθόσον το ζήτημα της εύρεσης 
κατάλληλου οικοπέδου, το κόστος ανέγερσης, η ελλιπής χρηματοδότηση από την Πολιτεία 
καθιστούσαν αυτές τις λύσεις άμεση προτεραιότητα.   
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Εκείνο που διαφαίνεται είναι η έλλειψη κτιριακής πολιτικής σε κεντρικό επίπεδο αλλά 
και σε Τοπικό - Νομαρχιακό. Σίγουρα η κάλυψη τέτοιων προγραμμάτων απαιτεί πολλά 
κονδύλια, μακροχρόνιο σχεδιασμό και όταν αυτό δεν είναι εφικτό προσφεύγουμε στις 
εύκολες και βολικές λύσεις. Κατά καιρούς υπήρξαν προβλήματα στις σχέσεις των όμορων 
κοινοτήτων και σε αρκετές περιπτώσεις η ίδρυση και η ανέγερση διδακτηρίου γίνονταν 
πρωταγωνιστής διενέξεων μεταξύ των κατοίκων. 

Ο Οργανισμός Σχολικών Κτιρίων στην πορεία λειτουργίας του, είχε διαμορφώσει 
συγκεκριμένες προδιαγραφές για τα διδακτήρια που θα ανεγείρονταν, καθώς και οδηγίες 
μισθώσεως κατάλληλων χώρων για τη στέγαση των μαθητών, λόγω της μικρής 
χρηματοδότησης και της γενικευμένης εκπαιδευτικής πολιτικής για σχολείο σε κάθε πόλη, 
χωριό, κωμόπολη και οικισμό. Συγκεκριμένες οδηγίες του ΟΣΚ για τύπους σχολικών 
μονάδων, με προδιαγραφές (έκταση οικοπέδου, κλίση εδάφους, θέση στο χώρο, μαθητικό 
δυναμικό κ.α.) καθώς και έναν πανομοιότυπο . 

Ο ΟΣΚ ήταν ο διαχειριστής των σχολικών κτιρίων όλων των βαθμίδων μέχρι την εποχή 
της παραχώρησης στους δήμους με το Π.Δ. (Ν. 1566/85) άρθρο 41, χρήση των σχολικών 
κτιρίων (ΦΕΚ 167 Α΄). Η Νομαρχία (Νομαρχιακή Αυτοδιοίκηση) είχε την ευθύνη κάλυψης 
των διδακτηριακών αναγκών των πιστώσεων για ανέγερση, επισκευή και σε συνεργασία με 
τις Σχολικές Εφορείες προχωρούσε στις αναγκαίες κάθε φορά πρωτοβουλίες και πράξεις. Η 
Νομαρχιακή Αυτοδιοίκηση, σε συνεργασία με το Υπουργείο Παιδείας και τον ΟΣΚ, 
προσπάθησε να δημιουργήσει τις υποδομές για την κάλυψη των διδακτηριακών αναγκών 
των κοινοτήτων και των πόλεων μέσα από προγράμματα και χρηματοδοτήσεις για τη 
μάθηση και την εκπαίδευση.  

Στην Αιτωλοακαρνανία μην ξεχνάμε και το ενδιαφέρον ευεργετών για την ανοικοδόμηση 
διδακτηρίων, λαμπρό παράδειγμα είναι των Αδελφών Παπαστράτου στο Αγρίνιο, του 
Χατζηκώστα στο Μεσολόγγι, του Δημητρούκα στο Καραϊσκάκη. Πρωτοβουλίες που έδιναν 
διέξοδο στην έλλειψη κτιρίων και οικονομικών πόρων αλλά και κάλυπταν τις ανάγκες της 
εκπαίδευσης στον τόπο τους. Επιπλέον και ομογενείς ιδιαίτερα από την περιοχή της 
Ορεινής Ναυπακτίας έστελναν χρήματα για την ανέγερση και τον εμπλουτισμό του 
σχολείου με Εποπτικά Μέσα Διδασκαλίας.  

Την περίοδο του 1950-1960 οι Σχολικές Εφορείες συγκέντρωναν χρήματα για την 
ανέγερση διδακτηρίων, πουλώντας καπνό, σιτηρά, φασόλια από τους γονείς των μαθητών 
και από τα εισοδήματα των εκτάσεων που καλλιεργούσαν και τα οποία ανήκαν στο σχολείο.  

Την περίοδο της βασιλείας του Βασιλέως Παύλου Β΄ (1949-1951) μέσω του Ταμείου 
Βασιλικής Προνοίας κτίστηκαν 18 σχολικά κτίρια στο νομό μας (Αντίρριο, Ποταμούλα 
Αγρινίου, Πρόδρομος Ξηρομέρου). 

Ο επιθεωρητής Δημοτικής εκπαιδεύσεως Ναυπακτίας περιγράφει την κατάσταση των 
σχολικών κτιρίων στην περιοχή του, 2ο Δημοτικό Σχολείο Γαυρολίμνης, αναφέροντας ότι: 
«το 1/θέσιο δημοτικό σχολείο στεγάζεται από το 1973 σε μια μισθωμένη αίθουσα στην 
οποία συνωστίζονται 20 και πλέον μικροί μαθητές και περνούν τις περισσότερες ώρες της 
ημέρας σε αίθουσα 22 τ.μ. και σε απόσταση 0,50 μ ο πίνακας από τα μάτια των μαθητών 
που κάθονται στα πρώτα θρανία. Επειδή πιστεύουμε ότι σήμερα δεν πρέπει να υπάρχουν 
“κρυφά σχολειά” και μικροί μαθητές να στεγάζονται σε κελιά φυλακών χωρίς να είναι 
κατάδικοι, ζητήσαμε και μας χορηγήθηκε πίστωση από την νομαρχία για τη μεταστέγαση 
των ως άνω σχολείων». (ΓΑΚ Αιτωλνίας). 

Οι καταστάσεις που αναφέρονται σε πολλές αναφορές των εκπαιδευτικών είναι 
σημαντικές και μας παρέχουν στοιχεία για την “άθλια” και δύσκολη παρουσία των κτιρίων 
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τα οποία θα ήταν οι φορείς της μάθησης και της διαμόρφωσης της προσωπικότητας των 
παιδιών.   

Οι αγώνες των δασκάλων για την ομορφιά και την ωραιότητα που πρέπει να εκπέμπει 
ένα κτήριο ήταν προτεραιότητα γι αυτούς καθώς και η διαμόρφωση ενός σχολικού 
περιβάλλοντος που να εμπνέει το μαθητή. 

Τα σχολικά κτήρια στο νομό μας τα τελευταία χρόνια έχουν διαφοροποιηθεί προς το 
καλύτερο. Από την μια πλευρά η μείωση του μαθητικού πληθυσμού και από την άλλη οι 
συγχωνεύσεις και οι καταργήσεις μείωσαν τον αριθμό τους , με συνέπεια να επαρκούν τα 
κονδύλια για σχολεία που να καλύπτουν τις σημερινές παιδαγωγικές και μαθησιακές 
ανάγκες των μαθητών.  

Διαχρονικά το θέμα της ποιότητας όσο και της λειτουργικότητας των σχολικών κτηρίων 
διαμορφώνεται προς το καλύτερο τόσο για την κάλυψη των σύγχρονων εκπαιδευτικών 
αναγκών που προκύπτουν και έχουν αν κάνουν με την διαμόρφωση ενός άλλου πλαισίου 
όσο και στο σχολικό προγραμματισμό που αναφέρεται στην ενσωμάτωση νέων 
καινοτομιών στην εκπαίδευση. Νέο διευρυμένο ωράριο, εισαγωγή νέων μαθημάτων, 
Ολοήμερο Σχολείο, Τμήματα Ένταξης, αίθουσες Πληροφορικής Μουσικής και 
προδιαγραφές αρχιτεκτονικής και χρηστικότητας των διδακτηρίων. Ο στόχος των 
προσπαθειών δεν είναι λοιπόν η επάρκεια σε αίθουσες, αλλά η καταλληλότητα των χώρων 
που θα συμβάλουν στο να δίνονται σε όλους τους ανθρώπους ίσες δυνατότητες για 
εκπαίδευση. (Αρχιτεκτονικά θέματα, 1979) 

Από το 2005 τα νέα διδακτήρια κτίζονται πάνω στις αρχές της βιοκλιματικής, 
αξιοποιώντας τις αρχές της μείωσης του ενεργειακού αποτυπώματος και της εξασφάλισης 
των καλύτερων συνθηκών διαβίωσης των μαθητών με προτεραιότητα την περιβαλλοντική 
πολιτική, την άριστη διαχείριση των χώρων και την περιβαλλοντική εκπαίδευση.  

Πολλά σχολικά κτήρια σήμερα ως μάρτυρες μιας εποχής και μιας εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, συνεχίζουν να παρέχουν έργο με τη μορφή τους, συνεχίζουν να είναι στο 
κέντρο του χωριού, ως απόδειξη της βαρύτητας και της προσπάθειας της σύνδεσης του 
σχολείου με την κοινωνία. 

Το όραμα της λειτουργίας και της λειτουργικότητας του σχολικού κτηρίου είναι 
διαχρονικό για την εκπαίδευση και συγχρονικό με την κοινωνία και ότι η ιστορία της 
εκπαίδευσης –εν μέρει και η ιστορία ενός κράτους- γράφεται, πρωτίστως, από τα δημόσια 
σχολεία που παράγουν μορφωτικό έργο. Το καλό δημόσιο σχολείο, το ιδανικό σχολικό 
διδακτήριο είναι το πιο σοβαρό αγαθό που μπορεί να προσφέρει αυτή η χώρα στους 
πολίτες της.   
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Σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας και Παιδικό Ιστορικό Μυθιστόρημα:  
Όταν η Παιδαγωγική συναντά την Παιδική Λογοτεχνία.  
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Περίληψη 
Ο νευραλγικός ρόλος της Ιστορίας στη διαμόρφωση εθνικής συνείδησης προσδίδει στο αντίστοιχο σχολικό 
μάθημα ιδιάζουσα σημασία, ενώ δεν είναι τυχαία η διαρκής προσπάθεια ανασχεδιασμού των αντίστοιχων 
σχολικών εγχειριδίων. Στο πλαίσιο της βελτίωσης της διδακτικής διαδικασίας διατυπώνονται εναλλακτικές 
προτάσεις και προγράμματα που αρκετές φορές έχουν ως υπόβαθρό τους τη λογοτεχνία. Σκοπός της 
εισήγησης είναι η σύζευξη του σχολικού εγχειριδίου της ιστορίας με το παιδικό ιστορικό μυθιστόρημα, 
προκειμένου να διδαχθεί η αντίστοιχη ενότητα της Μικρασιατικής Καταστροφής στη Στ΄ τάξη του Δημοτικού. 
Σε μια συγκριτική προσέγγιση των παραπάνω διαφαίνεται ότι,μολονότι σχολικό εγχειρίδιο και παιδικό 
μυθιστόρημα εμφανίζουν κοινό παρανομαστή το αναγνωστικό κοινό που απευθύνονται, απέχουν κατά πολύ 
στον τρόπο συγγραφής, προσέγγισης και χρήσης. Στο συγκεκριμένο πλαίσιο πραγματοποιείται μια διδακτική 
πρόταση αξιοποίησης παιδικών ιστορικών μυθιστορημάτων με κεντρικό άξονα τη Μικρασιατική Καταστροφή, 
έχοντας βασικό στόχο την προσέγγιση αυτής όχι μόνο ως πολιτικής και στρατιωτικής αλλά και ανθρώπινης 
τραγωδίας. Ακριβέστερα, εφαρμόζοντας τη μέθοδο διδασκαλίας με ομάδες, οι μαθητές καλούνται να 
μελετήσουν και να επεξεργαστούν τρία μυθιστορήματα με βάση συγκεκριμένους θεματικούς άξονες, οι 
οποίοι πραγματεύονται τον τρόπο ζωής και τον πολιτισμό του Μικρασιατικού Ελληνισμού πριν την 
Καταστροφή, την περίοδο της εκστρατείας στη Μικρά Ασία και τις συνθήκες ζωής των προσφύγων στην 
Ελλάδα μετά την Καταστροφή. Έτσι, καλύπτεται χωροχρονικά ένα ευρύ φάσμα που αναδεικνύει μεταξύ άλλων 
την τραγική αντίθεση μεταξύ της προγενέστερης του πολέμου ειρηνικής συμβίωσης διαφορετικών λαών και 
της καταστροφής που ακολούθησε με όλες τις δυσκολίες που κλήθηκαν να αντιμετωπίσουν οι πρόσφυγες. 
 
Λέξεις Κλειδιά: σχολικό εγχειρίδιο, ιστορικό μυθιστόρημα, Μικρασιατική Καταστροφή 
 
1. Εισαγωγή 
Κομβικά σημεία στην ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης συνιστούν οι εκπαιδευτικές 
μεταρρυθμίσεις και οι επιμέρους αλλαγές με τις οποίες οι εκάστοτε ιθύνοντες επεδίωκαν τη 
βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος. Παρά τις προσπάθειες, ωστόσο, η γενική εικόνα 
του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος σήμεραδε διαφοροποιείται σημαντικά από όσα 
επεσήμανε ήδη από το 1998 η Ελένη Αβδελά (50-51). Πρόκειται για ένα 
σύστημασυγκεντρωτικό, που στηρίζει τη διδασκαλία σε ένα μοναδικό εγχειρίδιο, ενώ 
ταυτόχρονα προσδιορίζει τους όρους συγγραφής και το περιεχόμενό του τελευταίου 
σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα. Ο ρόλος μάλιστα τουσχολικού εγχειριδίου στην 
εκπαιδευτική λειτουργία έχει ιδιάζουσα σημασία και δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι 
βρίσκεται στο στόχαστρο έντονων κριτικών και αντιπαραθέσεων ανά τακτά χρονικά 
διαστήματα. Εκφραστές των ιδεολογικών επιλογών της εκάστοτε πολιτικής εξουσίας 
(Αβδελά, 1998: 52), τα σχολικά εγχειρίδια υφίστανται αλλαγές και τροποποιήσεις σε μια 
διαρκή προσπάθεια εκσυγχρονισμού και ανασχεδιασμού. Ιδιαίτερη είναι άλλωστε η 
περίπτωση των σχολικών εγχειριδίων της Ιστορίας που συγγράφονται και αποσύρονται 
κατά καιρούς.135 

                                                 
135Βλ. ενδεικτικά G. Kokkinos&P. Gatsotis (2008). The deviation from the norm: Greek history school textbooks 
withdrawn from the use in the classroom since the 1980s. International Textbook Research, 30, 535-546. 
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Μέσα σε αυτό το πλαίσιο και σε μια προσπάθεια ενίσχυσης και βελτίωσης της 
διδακτικής διαδικασίας,διατυπώνονται εναλλακτικές προτάσεις διδασκαλίας και 
διαμορφώνονται ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα που αρκετές φορές έχουν ως 
υπόβαθρό τους τη λογοτεχνία. Μάλιστα, η αναντίρρητη παιδαγωγική λειτουργία της 
παιδικής λογοτεχνίαςεξαιτίας της ιδιαιτερότητας του δέκτη της (Ευθυμάκη, 2009: 84), 
έφερε αρκετές φορές στο προσκήνιο το παιδικό βιβλίο ως υποστηρικτικόκαι ενισχυτικό 
μέσο τηςδιδακτικής πράξης στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Χαρακτηριστικές είναι 
άλλωστε, οι μελέτες και οι προτάσεις που δημοσιεύονται τις τελευταίες δεκαετίες 
αναφορικά με τη θέση της λογοτεχνίας στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση γενικότερα και τον 
τρόπο αξιοποίησης του παιδικού ιστορικού μυθιστορήματος στο μάθημα της Ιστορίας 
ειδικότερα.136 

Σκοπός της εισήγησης είναι η σύζευξη του σχολικού εγχειριδίου της ιστορίας με το 
παιδικό ιστορικό μυθιστόρημα, προκειμένου να διδαχθεί η αντίστοιχη ενότητα της 
Μικρασιατικής Καταστροφής στη Στ’ τάξη του Δημοτικού. Συγκεκριμένα, παρουσιάζεται μια 
διδακτική πρόταση αξιοποίησης παιδικών ιστορικών μυθιστορημάτων με κεντρικό άξονα τη 
Μικρασιατική Καταστροφή, έχοντας βασικό στόχο την προσέγγιση αυτής όχι μόνο ως 
πολιτικής και στρατιωτικής αλλά και ως ανθρώπινης τραγωδίας. 
 
2. Όταν η Παιδαγωγική συναντά την Παιδική Λογοτεχνία 
2.1 Σχολικό εγχειρίδιο Ιστορίας και Παιδικό ιστορικό μυθιστόρημα 
Μολονότι σχολικό εγχειρίδιο καιπαιδικό μυθιστόρημα εμφανίζουν κοινό παρανομαστή το 
αναγνωστικό κοινό που απευθύνονται,απέχουν κατά πολύ στον τρόπο συγγραφής, 
προσέγγισης και χρήσης. 

Όπως επισημάνθηκε παραπάνω, το σχολικό εγχειρίδιο και στη συγκεκριμένη περίπτωση 
το εγχειρίδιο της Ιστορίας συγγράφεται με βάση την εξυπηρέτηση των σκοπών του ΔΕΠΠΣ 
καιτων επιδιώξεων των εκάστοτε εκπαιδευτικών συστημάτων. Συνηθέστερα, εμβαθύνει σε 
πολεμικές συγκρούσεις, σημαντικά ιστορικά γεγονότα και πρόσωπα. Συνοδεύεταιαπό το 
βιβλίο του δασκάλου, το οποίο παρέχει τις κατάλληλες μεθοδολογικές υποδείξεις στον 
εκπαιδευτικό,δίνεται στους μαθητές προς μελέτη και συνιστά αντικείμενο εξέτασης. 

Από την άλλη, το παιδικό ιστορικό μυθιστόρημα, με όλη την ελευθερία που το διακρίνει 
ως προς το εύρος των αφηγηματικών επιλογών του συγγραφέα και τον χρόνο επεξεργασίας 
από τον αναγνώστη, μεταφέρει τον τελευταίο σε μια συγκεκριμένη ιστορική περίοδο 
δίνοντάς του τη δυνατότητα να βιώσει τα γεγονότα. Η ιστορία παρουσιάζεται μέσα από την 
οπτική γωνία καθημερινών ανθρώπων, με αξιοσημείωτη την προσπάθεια πολλαπλής 
εστίασης που επιχειρείται από συγγραφείς στα πλαίσια μιας πολυπρισματικής θεώρησης. 
Τα ιστορικά γεγονότα αποκτούν μια πιο ρεαλιστική διάσταση, καθώς αποτυπώνονται μέσα 
από τον πολιτισμό, τα έθιμα και τον τρόπο ζωής της εποχής, ενώ ταυτόχρονα ο μαθητής 
εξοικειώνεται με τον άξονα χώρου και χρόνου.Οι συγγραφείς Κίρα Σίνου και Ναννίνα Σακκά 
Νικολακοπούλου τονίζουν ήδη από το 1990 την αξία του παιδικού μυθιστορήματος, 
λέγοντας αντιστοίχως ότι «…οι ιστορικές γνώσεις αφομοιώνονται από τα παιδιά πολύ 
                                                 
136Βλ. Ενδεικτικά Α. Αποστολίδου, Β. Καπλάνη & Ε. Χοντολίδου (2000). Διαβάζοντας λογοτεχνία στο σχολείο: 
μια νέα πρόταση διδασκαλίας. Αθήνα: Τυπωθήτω.·Α. Κατσίκη-Γκίβαλου (2008). Λογοτεχνία στην 
Πρωτοβάθμια εκπαίδευση «’Ωρα Μηδέν». Διαβάζω 488, 66-69.· Α. Μοσχονά (2008).Το ιστορικό μυθιστόρημα 
και η διδασκαλία της Ιστορίας.Infoπαιδεία 13, 8-9.· Μ. Ευθυμάκη (2009). Διδακτικές προσεγγίσεις στο 
ιστορικό μυθιστόρημα. Επιστημονικό Βήμα 10, 83-98.· Π. Ράπτης & Φ. Κυριάκου (2010). Από το ιστορικό 
μυθιστόρημα στο μάθημα της Ιστορίας. Η συνάντηση Παιδαγωγικής και Λογοτεχνίας. Πρακτικά του Ελληνικού 
Ινστιτούτου Εφαρμοσμένης Παιδαγωγικής και Εκπαίδευσης, 5ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Μαθαίνω πώς να 
μαθαίνω» (7-0 Μαΐου 2010).  
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ευκολότερα όταν δίνονται μέσα από ένα μυθιστόρημα» (113) και «τα πολεμικά γεγονότα σα 
γνώση αναπαράγουν μίση και αντιδικίες. Μέσα όμως από ένα μυθιστόρημα τα γεγονότα 
απαλύνονται. Ξεδιπλώνονται οι ανθρώπινες σχέσεις. Τα γεγονότα μέσα απ’ την τέχνη 
λειτουργούν λυτρωτικά.» (135). 

Ως εκ τούτου, εύλογα προκύπτει ότι ο συνδυασμός του σχολικού εγχειριδίου με το 
ιστορικό μυθιστόρημα συντελεί έτσι ώστε η απρόσωπη έκθεση των γεγονότων του πρώτου 
νασυμπληρώνεται από μια προσωπική ιστορία του δεύτερου, η οποία επεκτείνει, επεξηγεί, 
αναλύει, και ενδεχομένως ανατρέπει την ιστορική γνώση.Η Αφροδίτη Αθανασοπούλου 
σημειώνει χαρακτηριστικά: «η ιστορική οπτική μας δίνει το γενικό πλάνο, τον μηχανισμό 
κίνησης του κοινωνικού γίγνεσθαι στη διαχρονία του, η λογοτεχνική οπτική, από τη σκοπιά 
της, αναλύει αυτό το πλάνο, αυτόν τον μηχανισμό στα εξ ων συνετέθη, στα συστατικά του 
μέρη δηλαδή, που είναι τα άτομα (και τα προσωπικά τους βιώματα, αισθήματα, πιστεύω). 
Πρόκειται, κατ’ ουσίαν, για εκείνο που οι αφηγηματολόγοι ορίζουν αντίστοιχα ως «θέαση με 
μηδενική εστίαση» και «θέαση με εσωτερική εστίαση» (...) Έτσι, η Λογοτεχνία θα μπορούσε 
να λειτουργήσει υποστηρικτικά ως «πηγή» στο μάθημα της Ιστορίας και η Ιστορία, με τη 
σειρά της, να λειτουργήσει «τεκμηριωτικά» ως πηγή πραγματολογικών στοιχείων (realia) 
για να κατανοήσουμε το αντικειμενικό υπόβαθρο της γένεσης και της σύνθεσης του 
λογοτεχνικού έργου (κι όχι μόνο για τα βιογραφικά του συγγραφέα).» (2004: 3, 9-10). Στο 
ίδιο πνεύμα η Φράνση Σταθάτου (2008: 27) επισημαίνει ότιαν και το σχολικό εγχειρίδιο 
είναι χρήσιμο, καθώς δίνει τον κεντρικό άξοναγύρω από τον οποίο θα κινηθούμε, ο 
συνδυασμός του με το ιστορικό μυθιστόρημα μπορεί να λειτουργήσει θετικά σε ό,τι αφορά 
στη διαμόρφωση σφαιρικής εικόνας για μία εποχή ή ένα πρόσωπο. Ομοίως ο Ηρακλής 
Καλλέργης τονίζει μια κοινή διαπίστωση των μελετητών, ότι ‘‘το ιστορικό μυθιστόρημα 
συμπληρώνει την επίσημη ιστορία. Την ατμόσφαιρα και το κλίμα μιας εποχής, το ήθος μιας 
κοινωνίας, δεν τα διασώζουν οι ιστορικοί, αλλά οι μυθιστοριογράφοι της ιστορίας’’(1995: 
67). 
 
2.2. Η περίπτωση της Μικρασιατικής Καταστροφής 
Λαμβάνοντας υπόψη ότι ένας από τους κύριους στόχους της διδασκαλίας της ιστορίας του 
20ού αιώνα είναι να βοηθήσουμε τον μαθητή να αντιληφθεί το παρόν και το πώς φθάσαμε 
εδώ που είμαστε, η διδασκαλία των αμφιλεγόμενων και ευαίσθητων ζητημάτων στο 
σχολείο δε δύναται να αποφευχθεί.Άλλωστε, μέσω της προσέγγισης ανάλογων ζητημάτων ο 
μαθητής κατανοεί τη φύση της επιστήμης της ιστορίας, ότι κάθε ιστορικό γεγονός 
επιδέχεται πολλαπλές ερμηνείες (Stradling, 2001: 99-100).  

Η Μικρασιατική Καταστροφή αναμφίβολα συνιστά ένα ευαίσθητο αλλά και 
συγκρουσιακό ζήτημα για το ελληνικό έθνος. Όπως σημειώνει ο Αντώνης Λιάκος  πέρασαν 
περισσότερα από σαράντα χρόνια, προκειμένου να αποτελέσει η Μικρασιατική 
Καταστροφή,ως τραύμα των πληθυσμών, αντικείμενο συζήτησης στην Ελλάδα. Είναι ένα 
τραύμα λοιπόν που εάν δεν προσεγγίσουμε με τις διαστάσεις του πολέμου καθώς επίσης 
και των αμοιβαίων αγριοτήτων, αλλά με κύριο γνώμονα το δικό μας υποφέρειν, δεν είναι 
δυνατό να αποκτήσουμε ιστορική συνείδηση (2007: 225-226). Επομένως, δεν 
επιτυγχάνεται, θα προσθέταμε, ο κύριος σκοπός της Ιστορίας σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ, η 
ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και της ιστορικής συνείδησης των μαθητών. 

Πώς όμως μπορεί να χειριστεί ο εκπαιδευτικός τα ευαίσθητα ζητήματα στην τάξη; Ο 
Robert Stradling προτείνει ποικίλες στρατηγικές και μεθόδους ανάλογα με τη φύση του 
ζητήματος. Σημειώνει μεταξύ άλλων ότι σε ζητήματα που περιλαμβάνουν κεκαλυμμένη 
διάκριση εναντίον μιας συγκεκριμένης ομάδας ή είναι απομακρυσμένα από τις ζωές των 
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μαθητών ο εκπαιδευτικός μπορεί να εφαρμόσει στρατηγικές ταύτισης με τη βοήθεια 
ποικίλων μεθόδων, όπως η χρήση αντιπροσωπευτικών εμπειριών με την εξέταση 
μυθιστορημάτων (2001: 102-103). 

Ωστόσο, μεταβαίνοντας στην ενότητα της Μικρασιατικής Καταστροφής του σχολικού 
εγχειριδίου της Στ’ Δημοτικού ερχόμαστε αντιμέτωποι με μια διαφορετική προσέγγιση, μια 
εθνοκεντρική, πολιτική και στρατιωτική ιστορία. Επισημαίνονται γεγονότα όπως, οι νίκες 
του ελληνικού στρατού, οι εγκληματικές ενέργειες του τουρκικού, καθώς επίσης και οι 
εδαφικές απώλειες της Ελλάδας, ενώ είναι περιορισμένο το πολιτισμικό και κοινωνικό 
στοιχείο. 

Συγκεκριμένα, σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ της Ιστορίας (208) σκοποί του μαθήματος της 
Μικρασιατικής Καταστροφής είναι:  
1. Να γνωρίσουν τα κυριότερα γεγονότα του Μικρασιατικού πολέμου.  
2. Να κατανοήσουν ιστορικές έννοιες σχετικές με την ενότητα, όπως: συνθήκη, σύμμαχοι, 

εθνική συμφορά, να κάνουν συσχετισμούς και να οδηγούνται σε γενικεύσεις.  
3. Να κατανοήσουν τους λόγους που οδήγησαν στη Μικρασιατική καταστροφή.  
4. Συγχρόνως, στο βιβλίο του δασκάλου (139) επισημαίνεται ότι οι μαθητές επιδιώκεται: 
5. Να αντιληφθούν την αναγκαιότητα της Μικρασιατικής Εκστρατείας. 
6. Να κατανοήσουν πώς επηρέασε η πολιτική αλλαγή του Νοέμβρη του 1920τη 

Μικρασιατική Εκστρατεία. 
7. Να αντιληφθούν ότι ο Κεμάλ δημιούργησε έναν εθνικιστικό ανταρτικότουρκικό στρατό 

με στόχο τη διάλυση της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας και την εκδίωξη των Ελλήνων. 
8. Να μάθουν για την καταστροφή του μικρασιατικού ελληνισμού και της πρωτεύουσάς 

του, της Σμύρνης, από τις κεμαλικές δυνάμεις. 
Από την άλλη πλευρά, διαφορετική φαίνεται να είναι η κατεύθυνση που ακολουθείται 

από τους συγγραφείς των παιδικών ιστορικών μυθιστορημάτων. Η Μικρασιατική 
Καταστροφή ως ιστορικό πλαίσιο στα παιδικά ιστορικά μυθιστορήματα εμφανίζεται κυρίως 
μετά τη δεκαετία του 1990 χάρη στα βραβεία που προκηρύσσουν με το συγκεκριμένο θέμα 
η Γυναικεία Λογοτεχνική Συντροφιά και η Ένωση Σμυρναίων. Με εξαίρεση μυθιστορήματα 
που επαναλαμβάνουν στερεότυπα των ‘‘καλών’’ Ελλήνων και των ‘‘κακών’’ Τούρκων, οι 
περισσότεροι συγγραφείς συνθέτουν επιτυχώς το ιστορικό πλαίσιο με την πλοκή, 
προβάλλοντας αντιπολεμικά μηνύματα και αναδεικνύοντας το πολιτισμικό και κοινωνικό 
επίπεδοτων Μικρασιατών. Ωστόσο, οι συγγραφείς δεν παραλείπουν να τοποθετηθούν 
άμεσα ή έμμεσα για τα πολιτικά τεκταινόμενα με τηνπλειονότητα αυτών να αντιμάχεται τα 
συμφέροντα των ισχυρών δυνάμεων, αλλά και τις εσωτερικές πολιτικές έριδες στην Ελλάδα 
που οδήγησαν στην καταστροφή, κάνοντας αναγωγές στη σύγχρονη εποχή. Τέλος, στα 
περισσότερα μυθιστορήματα θίγεται το προσφυγικό ζήτημα ως κοινωνικό φαινόμενο. 
Όπως επισημαίνει η Ελένη Ηλία (2004: 312), η ριζική διαφοροποίηση της ζωής και η 
εμπειρία της προσφυγιάς που βιώνουν οι μυθιστορηματικοί ήρωες μπορούν να 
παραλληλισθούν με αντίστοιχες καταστάσεις της σύγχρονης εποχής. Κατά συνέπεια, η 
επεξεργασία ανάλογων μυθιστορημάτων καλλιεργεί μεταξύ άλλων την εθνική και 
οικουμενική συνείδηση, προωθεί την κοινωνικοποίηση και την ψυχική ωρίμανση των 
παιδιών, ενώ παράλληλα διευκολύνει την προσαρμογή τους στη σύγχρονη πραγματικότητα.  
 
2.3 Διδακτική Πρόταση 
2.3.1 Σκοπός και στόχοι 
Σε πρόσφατη ομιλία της για τη θέση της ιστορίας στο σχολείοη Βασιλική Σακκά επεσήμανε 
ότι η έμφαση πρέπει να δίνεται πια στην προσέγγιση του τρόπου επικοινωνίας, 
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συναναστροφής και δημιουργίας των ανθρώπων και όχι τόσο στις διαρκείς πολεμικές 
συγκρούσεις.137Ορμώμενοι από το παραπάνω και με βασικό σκοπό την καλλιέργεια της 
κριτικής σκέψης και της ικανότητας εξαγωγής λογικών συμπερασμάτων των μαθητών, 
αξιοποιούμε τα παιδικά βιβλία, ώστε να ανακεφαλαιώσουμε την ενότητα του σχολικού 
βιβλίου και ταυτόχρονα να επαναπροσεγγίζουμε τη Μικρασιατική καταστροφή ως μια 
ανθρώπινη τραγωδία. Αναλυτικότερα, οι μαθητές επιδιώκεται: 
1. Να γνωρίσουν την καθημερινότητα των Μικρασιατών, τα ήθη και τα έθιμά τους. 
2. Να αντιληφθούν τη δυνατότητα του ανθρώπου να συνυπάρχει ειρηνικά με τους 

συνανθρώπους του, ακόμη και όταν οι διαφορές τους (γλώσσα, θρησκεία, παραδόσεις) 
μοιάζουν αγεφύρωτες. 

3. Να παρακολουθήσουντα γεγονότααπό διαφορετικές οπτικές. 
4. Να αντιληφθούν πώς βίωσαν οι Μικρασιάτες την Καταστροφή. 
5. Να προσεγγίσουν τις συνέπειες της Καταστροφής πέρα από διπλωματικό επίπεδο. 
6. Να προβληματιστούν για τις συνθήκες που κλήθηκαν να αντιμετωπίσουν οι πρόσφυγες. 
7. Να εντοπίσουν ομοιότητες και διαφορές με ανάλογες σύγχρονες περιπτώσεις 

προσφύγων. 
 
2.3.2 Μέθοδος 
Όπως έχει υποστηριχθεί σε ανάλογες διδακτικές προσεγγίσεις του ιστορικού 
μυθιστορήματος, δεν υπάρχει μια συγκεκριμένη μέθοδος διδασκαλίας της λογοτεχνίας. Η 
Μαρία Ευθυμάκη (2009: 89) χαρακτηρίζει ως κατάλληλη τη μέθοδο εκείνη που παρακινεί 
μέσω ποικίλων ερεθισμάτων τους μαθητές να συμμετάσχουν ενεργητικά. Στην προκειμένη 
περίπτωση η μέθοδος που προτείνεται να εφαρμοστεί είναι η διδασκαλία με ομάδες 
μαθητών. Πιο συγκεκριμένα οι μαθητές θα οργανωθούν σε τρεις ομάδες και κάθε ομάδα 
θα αναλάβει την εξέταση μιας συγκεκριμένης χρονικής περιόδου. Επίσης, κάθε ομάδα 
μπορεί να έχει έναν ομαδάρχη, ο οποίος θα συντονίζει τις δράσεις των μελών. Ο 
εκπαιδευτικός θα ενθαρρύνει τους μαθητές για την ελεύθερη συζήτηση των θεμάτων, θα 
τους προτρέπει να φέρουν εις πέρας τις υποχρεώσεις τους στα καθορισμένα χρονικά 
πλαίσια και γενικότερα θα οργανώνει, θα παρουσιάζει, θα καθοδηγεί και θα αξιολογείτην 
ομαδική εργασία, ενώ οι μαθητές θα έρθουν σε άμεση επαφή με το μορφωτικό αγαθό, θα 
αποκτήσουν αυτενέργεια και θα μπορούν να κρίνουν αντικειμενικά απόψεις 
επιχειρηματολογώντας κατάλληλα (Τριλιανός, 2008: 54-68). 
 
2.3.3 Φάσεις διδασκαλίας 
Η αφορμή για την έναρξη της συζήτησης δύναται να γίνει από τα κύματα προσφύγων που 
φθάνουν από τη Συρία στην Ελλάδα. Τα παιδιά έρχονται καθημερινά αντιμέτωπα με 
εικόνες ανθρώπων που εγκαταλείπουν την πατρίδα τους, προκειμένου να σωθούν. 
Συνεπώς, ο εκπαιδευτικός μπορεί να προχωρήσει σε έναν παραλληλισμό με την αντίστοιχη 
περίπτωση των Ελλήνων προσφύγων του 1922, χωρίς βέβαια να εξισώνει τα δύο γεγονότα. 
Έχοντας ολοκληρώσει τη διδασκαλία της ενότητας για τη Μικρασιατική Καταστροφή, οι 
μαθητές έχουν πλέον διαμορφώσει μια εικόνα για το ιστορικό πλαίσιο της εποχής. 
Γνωρίζουν τι συνέβη σε πολιτικό και στρατιωτικό επίπεδο, οπότε μπορούν να προχωρήσουν 
ένα βήμα παρακάτω και να διεισδύσουν στην καθημερινότητα της εποχής. Τα ερωτήματα 
δηλαδή που τίθενται τώρα αφορούν το πώς ζούσαν οι άνθρωποι εκεί, πώς βίωσαν την 

                                                 
137Η θέση της ιστορίας στο σχολείο, και πώς θα την αλλάξουμε. Ανακτήθηκε στις 31/01.2016 από 
τοhttp://www.chronosmag.eu/. 
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απόβαση του ελληνικού στρατού και την καταστροφή, αλλά και πώς συνέχισαν τη ζωή τους 
ως πρόσφυγες. 
 
Δραστηριότητες Προετοιμασίας 
Βασική προϋπόθεση αποτελεί ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει και να έχει μελετήσει 
λογοτεχνικά κείμενα αναφορικά με το ζήτημα,ώστε να μπορεί να επιλέξει ποια 
ανταποκρίνονται στις προσδοκίες του και στις ανάγκες των μαθητών του. Στην προκειμένη 
περίπτωση επιλέχθηκε το διασκευασμένο μυθιστόρημα Μέσα στις φλόγες της Διδούς 
Σωτηρίου, Τα κοριτσάκια με τα ναυτικά της Ελένης Δικαίου και Το σεντούκι με τα αμύθητα 
σεντέφια της ΤζέμηςΤασάκου. Εμβόλιμα ας σημειωθεί ότι θα είναι ενδιαφέρον για τους 
μαθητές να επισημανθεί η σχέση των τριών συγγραφέων με τη Μικρά Ασία. Έτσι λοιπόν στα 
πλαίσια της γνωριμίας των παιδιών με τα έργα μπορούμε να παρουσιάσουμε συνεντεύξεις 
των συγγραφέων από όπου διαφαίνεται ότι η Διδώ Σωτηρίου ήταν αυτόπτης μάρτυρας των 
όσων παρουσιάζει, η Ελένη Δικαίου προσεγγίζει τα γεγονότα μέσα από τις αφηγήσεις της 
μητέρας της που τα έζησε, ενώ η ΤζέμηΤασάκου με προσωπική έρευνα σε πηγές και 
βοηθήματα καταφέρνει να διαμορφώσει το ιστορικό πλαίσιο. Κατά συνέπεια, προκύπτουν 
εκ των πραγμάτων τρεις διαφορετικές οπτικές από τρεις διαφορετικές γενιές συγγραφέων 
με τις δύο πρώτες να έχουν έντονο το βιωματικό στοιχείο, το οποίο μπορεί να εξάψει το 
ενδιαφέρον των μαθητών.  

Αφού παρουσιαστούνοι περιλήψεις των τριών έργων, κάθε ομάδα αναλαμβάνει να 
εξετάσει τα βιβλία ως προς μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Ως εκ τούτου,σχηματίζεται η 
ομάδα που εξετάζει τη ζωή πριν την καταστροφή, η ομάδα που εμβαθύνειστην χρονική 
περίοδο 1919-1922 και η ομάδα που προσεγγίζει το προσφυγικό ζήτημα.Δίνεται χρόνος 
εκτός του σχολικού ωραρίου και ο συντονιστής κάθε ομάδας αναθέτει σε κάθε μέλος ποιο 
βιβλίο θα επεξεργαστεί μέσα σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα που θα αποφασιστεί 
έπειτα από συζήτηση. Καθώς η προσέγγιση μιας συγκεκριμένης χρονικής περιόδου σε κάθε 
μυθιστόρημα απαιτεί την κριτική ικανότητα και σκέψη των μαθητών για να εστιάσουν σε 
συγκεκριμένα σημεία, είναι θεμιτό ο εκπαιδευτικός να μοιράσει φύλλα παρατήρησης με 
βοηθητικές ερωτήσεις και λέξεις κλειδιά προς διευκόλυνση των μαθητών στην απομόνωση 
και επεξεργασία γεγονότων σχετικών με την εξεταζόμενη περίοδο.138 

 
Ανάγνωση – Παρουσίασηλογοτεχνικών βιβλίων 
Κάθε ομάδα καλείται μέσα σε ένα διδακτικό δίωρο να παρουσιάσει τη χρονική περίοδο που 
έχει αναλάβει με τη βοήθεια των τριών λογοτεχνικών έργων. Βασικός σκοπός είναι η 
ανάπτυξη συζήτησης μεταξύ όλων των μαθητών. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 
διαμεσολαβητικός. Οι μαθητές συζητούν τη θεματική τους, διαβάζουν ενδεικτικά 
αποσπάσματα, εκφράζουν προσωπικούς προβληματισμούς, επιχειρηματολογούν και 
ανταλλάσσουν απόψεις. Ο εκπαιδευτικός μπορεί παράλληλα να ενθαρρύνει τον 

                                                 
138Ενδεικτικές ερωτήσεις που θα μπορούσαν να τεθούν είναι οι εξής: Για την α’ ομάδα ‘‘Ποια ήταν τα ήθη και 
τα έθιμα των Ελλήνων της Μικράς Ασίας;’’, ‘‘Πώς ήταν η καθημερινότητα των Μικρασιατών;’’, ‘‘Πώς θα 
περιγράφατε τη συνύπαρξη Ελλήνων και Τούρκων Μικρασιατών;’’, για τη β’ ομάδα‘‘Ποια είναι 
τασυναισθήματα των Μικρασιατών κατά την απόβαση του στρατού το 1919 στη Σμύρνη;’’, ‘‘Πώς βιώνεται ο 
πόλεμος από τους κατοίκους;’’, ‘‘Ποια είναι τα συναισθήματα των ανθρώπων τις ώρες της Καταστροφής;’’ και 
για τη γ’ ομάδα ‘‘Πώς βιώνουν οι πρόσφυγες των ξεριζωμό;’’, ‘‘Πώς αντιμετωπίζονται από τους αυτόχθονες 
Έλληνες;’’ και ‘‘Ποια είναι η κρατική μέριμνα για τη βοήθεια των προσφύγων;’’. 
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εντοπισμόελλείψεων ή πρόσθετων στοιχείων των μυθιστορημάτων συγκριτικά με το 
σχολικό εγχειρίδιο.Επιπλέον, ας σημειωθεί ότι τα λογοτεχνικά κείμενα μπορούν να 
λειτουργήσουν συμπληρωματικά στις ήδη υπάρχουσες πηγές του βιβλίου. Επί 
παραδείγματι, ο Βενιζέλος στο διάγγελμα του κατά την απόβαση του ελληνικού στρατού 
στη Σμύρνη το 1919 παροτρύνει τους Έλληνες να αποφύγουν την εχθρότητα και την 
υπεροψία απέναντι στους σύνοικους πληθυσμούς. Καλούμε τους μαθητές να σκεφτούν αν 
γίνονται όντως πράξη τα λόγια του. Τέλος, πρόσθετο οπτικοακουστικό υλικό μπορεί να 
παρουσιασθεί από τον εκπαιδευτικό ή τους μαθητές για περεταίρω πληροφορίες. 
 
Δραστηριότητες Επεξεργασίας 
Αφού πραγματοποιηθεί η παρουσίαση των τριών χρονικών περιόδων,οι μαθητές κάθε 
ομάδας αναλαμβάνουν τον ρόλο των μικρών δημοσιογράφων και καλούνται να 
συγγράψουν ένα άρθρο αναφορικά με όσα διαπίστωσαν κατά την επεξεργασία των 
λογοτεχνικών βιβλίων. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να παροτρύνει τους μαθητές να 
παρουσιάσουν την εποχή που εξέτασαν, γεγονότα, ήθη, έθιμα, τρόπο ζωής, να εκφράσουν 
συναισθήματα και προσωπικές απόψεις και να διατυπώσουν συμπεράσματα.Εικαστικές 
δημιουργίες των μαθητών εμπνευσμένες από σκηνές των βιβλίων συμπληρώνουν την 
εικόνα της εποχής. Στο τέλος τα κείμενα των τριών ομάδων ενώνονται από τον 
εκπαιδευτικό και διαμορφώνεται ένα μοναδικό βιβλίο για τη ζωή του μικρασιατικού 
ελληνισμού, το οποίο είναι δημιούργημα των ίδιων των μαθητών.  
 
3. Συμπεράσματα 
Κλείνοντας αξίζει να αναφερθούν όσα σημειώνει η Αφροδίτη Αθανασοπούλου για τη 
λογοτεχνία και την ιστορία: «Δεν διαβάζουμε ιστορία για να καταλάβουμε τη λογοτεχνία, 
ούτε διαβάζουμε λογοτεχνία για να μάθουμε ιστορία, αλλά διαβάζουμε και τα δύο για να 
κατανοήσουμε την ανθρώπινη περιπέτεια εν όλω, στη διαχρονία της και στην πολυσύνθετη 
ουσία της… (…) …(Ι)στορικό και λογοτεχνικό αφήγημα πρέπει να αντιμετωπίζονται εκ 
παραλλήλου, στην αλληλενέργεια και τη συνέργειά τους, ως κείμενα που διαλέγονται, 
υπομνηματίζουν το ένα το άλλο, αναφέρονται στην ίδια ιστορική πραγματικότητα αλλά την 
φωτίζουν διαφορετικά ή λένε γι’ αυτήν κάτι διαφορετικό – αποτελούν, με δυο λόγια, 
εναλλακτικές ερμηνείες, αναγνώσεις ή αναπαραστάσεις αυτής της πραγματικότητας, 
παραπληρωματικές ή ολότελα διιστάμενες, οι οποίες, πέρα από την ειδολογική και 
υφολογική τους ιδιαιτερότητα, έχουν –κι αυτό δεν πρέπει να το ξεχνάμε– τη δική τους 
ιστορικότητα, αφού παράγονται σε ένα ορισμένο κοινωνικο-πολιτισμικό περιβάλλον και 
μετέχουν στην ιδεολογική διαπάλη παραγωγής νοημάτων (αξιακών συστημάτων, 
κοσμοαντιλήψεων και, εν τέλει, ταυτοτήτων) μέσα στο περιβάλλον αυτό.» (2004: 5). 

Στο σύγχρονο σχολείο πουεπιδιώκει τη διαμόρφωση ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων 
με γνώμονα την ευρύτερη παιδεία και όχι απλώς τη συσσώρευση γνώσεων, το σχολικό 
εγχειρίδιο είναι το βασικό εργαλείο του εκπαιδευτικού αλλά όχι το μοναδικό. Το τελευταίο 
μπορεί να διανθιστεί με πρόσθετες πηγές, όπως τα ιστορικά μυθιστορήματα, τα οποία, 
πέρα από την τέρψη, δίνουν τη δυνατότητατης διεύρυνσης του γνωστικού ορίζοντα των 
μαθητών και κατ’ επέκταση της ανάπτυξης της νοητικής σκέψης και της κριτικής θεώρησης 
των γεγονότων.  

Η στείρα απομνημόνευση ιστορικής γνώσης δε δύναται να επιφέρει αποτέλεσμα, καθώς 
εκείνη θα αποτελέσει μία πρόσθετη πληροφορία που οι μαθητές θα δεχθούν άκριτα. 
Ωστόσο, μέσα από τα παιδικά ιστορικά μυθιστορήματα οι μαθητές γνωρίζουνμια ιστορική 
περίοδο εκ των έσω και τη βιώνουν σε όλες τις διαστάσεις της. Δεν περιορίζονται στα 
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ιστορικά γεγονότα και στις ημερομηνίες ορόσημα, αλλά γνωρίζουν μια εποχή διαφορετική 
από τη δική τους, με άλλο τρόπο ζωής και καθημερινές συνήθειες. Μέσω των ηρώων του 
μυθιστορήματος γίνονται κομμάτι αυτής της πραγματικότητας και ζουν την κάθε στιγμή.  
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http://195.251.197.63/ipac20/ipac.jsp?session=145Y5155N8104.17907&profile=clib--1&uri=search=TL%7E!%CE%9C%CE%B5%CE%B8%CE%BF%CE%B4%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%AF%CE%B1%20%CF%84%CE%B7%CF%82%20%CF%83%CF%8D%CE%B3%CF%87%CF%81%CE%BF%CE%BD%CE%B7%CF%82%20%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1%CF%82&term=%CE%9C%CE%B5%CE%B8%CE%BF%CE%B4%CE%BF%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%AF%CE%B1%20%CF%84%CE%B7%CF%82%20%CF%83%CF%8D%CE%B3%CF%87%CF%81%CE%BF%CE%BD%CE%B7%CF%82%20%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1%CF%82%20:%20%CE%BA%CE%B1%CE%B9%CE%BD%CE%BF%CF%84%CF%8C%CE%BC%CE%B5%CF%82%20%CE%B5%CF%80%CE%B9%CF%83%CF%84%CE%B7%CE%BC%CE%BF%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AD%CF%82%20%CF%80%CF%81%CE%BF%CF%83%CE%B5%CE%B3%CE%B3%CE%AF%CF%83%CE%B5%CE%B9%CF%82%20%CF%83%CF%84%CE%B7%20%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CE%BA%CF%84%CE%B9%CE%BA%CE%AE%20%CF%80%CF%81%CE%AC%CE%BE%CE%B7&aspect=subtab11&menu=search&source=%7E!uoi_library
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Περίληψη 
Το θέμα της Ερευνητικής Εργασίας είχε ως αφορμή την κυκλοφορία  ενός  video από το OXIDAYFOUNDATION 
με θέμα το ελληνικό Φιλότιμο. Οι λόγοι επιλογής του θέματος βρίσκονται στην ενδημούσα κρίση της 
κοινωνίας μας ,οικονομική και άλλη. Έγινε προσπάθεια να διερευνηθεί η έννοια μέσα από γραπτές πηγές και 
προφορικές μαρτυρίες ή απόψεις καθημερινών ανθρώπων.(Προφορική Ιστορία, ανάδειξη της αξίας του 
βιώματος). Κρίθηκε απαραίτητο να συνδεθεί η έννοια με την αρχαία ελληνική Φιλοτιμία ,για αυτό  και 
μελετήθηκαν ορισμένα αποσπάσματα αρχαίων κείμενων που αναφέρουν την έννοια ,καθώς και σχετική 
βιβλιογραφία(Επιστημονική Τεκμηρίωση). Γι αυτό το σκοπό αυτό κλήθηκε και ο Καθηγητής Φιλοσοφίας του 
Α.Π.Θ κ. Φιλήμων Παιονίδης που εισηγήθηκε και συζήτησε επί του θέματος με τα παιδιά. Τονίστηκε η 
διαχρονική πορεία των εννοιών που συνδέoνται ετυμολογικά,αλλά μερικώς και εννοιολογικά. Οι στόχοι ήταν: 
Α. να προσφέρει η εργασία στην αντιληπτικότητα των μαθητών, να οριοθετήσει τη βαθύτερη κατανόηση του 
κοινωνικού κόσμου που ζούμε. Β. να εξετάσουν οι μαθητές με περισσότερο επιστημονικό τρόπο μια έννοια 
και να την αντιμετωπίσουν διεπιστημονικά, αφού κατά την εξέτασή της συνδυάζονται βιβλιογραφία και 
προφορική ιστορία. Γ. να φανούν οι ρίζες της λέξης και η σύνδεσή της με την αρχαία Φιλοτιμία. Άρα, να 
υπάρχει μορφωτικό όφελος. Δ. να διερευνηθεί η έννοια σε όσους περισσότερους τομείς της ζωής, 
αναπτύσσοντας την πρωτοβουλία τους,την κριτική τους σκέψη και τη δημιουργικότητά τους. Η πορεία: A. 
Επιλογή του θέματος μετά από συζήτηση με τους μαθητές. Σκέψεις για το πώς θα διερευνηθεί, τέθηκαν τα 
ερευνητικά ερωτήματα. Β. Χωρισμός των μαθητών σε ομάδες ,με βάση τις αρχές της διαφοροποιημένης 
προσέγγισης στη μάθηση, ώστε να καταδειχθούν τα αποτελέσματα της συλλογικότητας σε μια ομαδοκεντρική 
εργασία με θέμα τοπικό και εθνικό. Γ. Συζήτηση επί των αποτελεσμάτων της έρευνας, ανατροφοδότηση και 
επαναπροσδιορισμός της πορείας .Η μεθοδολογία :A. Μικρή έρευνα πεδίου, με ερωτήματα σχετικά με το τι 
είναι Φιλότιμο. Β. Βιβλιογραφία διαδικτυακή, αλλά και εργασίες ελληνόγλωσσες και ξένες .Το βιβλίο του κ. 
Andreas Deffner με διηγήματα για το Φιλότιμο. Γ. Αναφορές σε Αρχαία κείμενα για την Ελληνική Φιλοτιμία 
στην αρχαιότητα. Δ. Εισήγηση του κ Φιλήμονα Παιονίδη, Καθηγητή Φιλοσοφίας του Α.Π.Θ, με την εξέλιξη της 
έννοιας διαχρονικά. Ε. Παρατήρηση από τους μαθητές καθημερινών καταστάσεων και ανάλυσή τους. 
Συζητήσεις και ανταλλαγή απόψεων. ΣΤ. Διδακτικές Επισκέψεις: Κέντρο Ελληνικών Σπουδών του 
Πανεπιστημίου του Harward στο Ναύπλιο και στο Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας στη Θεσσαλονίκη. Τα 
αποτελέσματα: Α. Οι μαθητές προβληματίστηκαν, βίωσαν και αποκόμισαν ο καθείς κατά τα μέτρα του. Β. 
Οργάνωση Δράσης Παρέμβασης στο σχολείο με Εισήγηση, power point, Μουσική, Δρώμενο στο σχολείο και 
με την παρουσία του κ. Andreas Deffner, o οποίος δέχθηκε ερωτήματα και συζήτησε με τους μαθητές. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Φιλοτιμία, Φιλότιμο, Αρετή, Ακρότητα, Ελλάδα, Κοινωνία. 
 
Όψεις του φιλότιμου στη σύγχρονη ελληνική πραγματικότητα 
Το θέμα της ερευνητικής εργασίας είναι οι όψεις του Φιλότιμου στη σύγχρονη ελληνική 
πραγματικότητα. Αφορμή για την ομάδα μας στάθηκε η κυκλοφορία στα βίντεο του 
YouTube ενός φιλμ με τον τίτλο «The Greek Secret».Tο φιλμάκι αυτό δημιουργήθηκε από το 
Oxiday Foundation, ένα ίδρυμα στην Αμερική, δημιουργημένο από επιφανείς 
ελληνοαμερικάνους, οι οποίοι προβάλλουν τη νεότερη ιστορία της Ελλάδας και την 
αντίσταση των Ελλήνων το 1940 εναντίον του ναζισμού. Το μυστικό, κατά τη γνώμη τους, 
είναι το Φιλότιμο. Μια έννοια  γνωστή στα μήκη και τα πλάτη της γης, σε όσους 
ασχολούνται με τον ελληνικό πολιτισμό, διότι αυτή η έννοια μαζί με άλλες καθορίζει τη 
δράση και την προσωπικότητα των Νεοελλήνων. 

mailto:maritsompa@sch.gr
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Σκοπός της έρευνάς μας ήταν να κατανοήσουμε το νόημα της έννοιας, να εξετάσουμε 
πόσο καθορίζει την πορεία της ζωής μας, να δούμε αν είναι θετική ή αρνητική η παρουσία 
της στο σύνολο της ζωής, πώς εντάσσεται στη νοοτροπία μας και να την αποτιμήσουμε 
εμπειρικά, ίσως και ιστορικά, αφού την εξετάσουμε συγκριτικά με τη Φιλοτιμία που 
χαριτολογώντας ονομάσαμε τη δεύτερη Μάνα και την πρώτη Κόρη. 

Ξεκινήσαμε από τα συνθετικά της λέξης και την ετυμολογία της. Να θυμίσουμε ότι η λέξη 
φίλος έχει σχέση με την Φιλότητα, δύναμη που συνέχει στη ζωή τα πάντα, σύμφωνα με τον 
αρχαίο φιλόσοφο Εμπεδοκλή, σε αντίθεση με το Νείκος που τα απομακρύνει. Η τιμή 
προέρχεται από το ρήμα τίνω ή τίω, άρα είναι μια φορά πραγμάτωσης προς στο καλύτερο. 
H αγάπη της Τιμής και οι Πράξεις που βοηθούν στην κατάκτησή της είναι ο πυρήνας του 
νοήματος της λέξης. 

Στα Λεξικά η έννοια ορίζεται ποικιλότροπα. Με βάση όσα βρήκαμε, το Φιλότιμο είναι το 
καθήκον, η αυτοθυσία, η γενναιοδωρία ο σεβασμός, η υπερηφάνεια, η αξιοπρέπεια, η τιμή, 
το θάρρος, η αγάπη για τους άλλους, ο ανθρωπισμός, η αφοσίωση, η ακεραιότητα, η 
εμπιστοσύνη, η αλληλεγγύη, η κατανόηση, η τόλμη, η ανιδιοτέλεια, η φιλανθρωπία, η 
αρετή, η πίστη στην υπερηφάνεια της ακεραιότητας, η τιμή του προσώπου και η ακέραια 
συμπεριφορά του , έτσι όπως εκφράζεται προς τους άλλους. Τα αντίθετά της είναι ντροπή, 
αδιαντροπιά, έλλειψη τιμής ,αναξιοπρέπεια ,ατιμία, απανθρωπιά κ.ά. 

Ωστόσο, πρέπει να δούμε τη χρήση της λέξης στη γλώσσα, για να την ορίσουμε. Κατά τον 
εισηγητή μας κ. Παιονίδη, είναι η τάση να κάνουμε το σωστό, έστω και με προσωπική μας 
δυσάρεστη παραχώρηση. Ο άνθρωπος που δρα κατ αυτόν τον τρόπο νιώθει ικανοποίηση 
και περηφάνια, αλλιώς αν δεν δρούσε έτσι ,θα ένιωθε ντροπή. Θα τολμούσαμε να πούμε 
ότι οι απλοί άνθρωποι βιώνοντας το φιλότιμο επικοινωνούν, δημιουργούν το αξιακό τους 
σύστημα και συνυφαίνουν την κοινή τους ζωή. 

Είναι όλα εκείνα τα θετικά στοιχεία του χαρακτήρα μας, που αποτελούν σταθερά 
χαρακτηριστικά μας και μας οδηγούν σε συγκεκριμένες μορφές συμπεριφοράς και 
αξιολογούνται θετικά. Το Φιλότιμο, όπως μας εισηγήθηκε ο κ. Παιονίδης, αφορά την 
καθημερινή πράξη, ανήκει στα ήθη και αφορά τον καθημερινό λόγο. Η ουσιαστικότερη 
αναζήτηση του Φιλότιμου στο νεοελληνικό μας πολιτισμό είναι μάλλον θέμα της 
Λαογραφίας , της Διανοητικής μας Ιστορίας και της Κοινωνικής Ανθρωπολογίας. 

Ψάξαμε για ανάλογες έννοιες σε άλλες Γλώσσες της Ευρώπης ,προκειμένου να συνδεθεί 
η έννοια με τις προσλαμβάνουσες εμπειρίες των μαθητών μας, και βρήκαμε κάποιες. Στα 
αγγλικά η ανάλογη λέξη είναι dignity,integrity, self esteem, στα γερμανικά Ehrgefuehl, 
Ehrbegriff στα γαλλικά honneur και fierte ,στα αλβανικά μπέσα και krenari, στα ρώσικα 
gordost, στα ιταλικά orgoglio, στα γεωργιανικά sianaqe. Η έρευνά μας δεν προχώρησε σε 
περαιτέρω ανάλυση της αντιστοιχίας των εννοιών αυτών με την ελληνική λέξη. 

Στη μικρή μας έρευνα βρήκαμε πολλές εργασίες και έρευνες από ερευνητές Έλληνες και 
Αγγλόφωνους σε ξένα πανεπιστήμια, που μελέτησαν τη λέξη και τη σημασία της σε τομείς 
της κοινωνικής μας ζωής. Οι έρευνες εκτείνονται σε ένα χρονικό διάστημα από το 1965 ως 
σήμερα. Ενδεικτικοί τίτλοι: «Πολιτικές Υποδηλώσεις στη Μοντέρνα Νεοελληνική Αντίληψη 
του Εαυτού» (Polis, 1965), «Εγκλήματα Τιμής στη σύγχρονη Ελλάδα» (Safilios, 1969), «Τιμή 
και Ντροπή-Προβλήματα στη συγκριτική ανάλυση των Ηθικών Συστημάτων» (Herzfeld, 
1980), «Οι πολλοί τρόποι του να είσαι Έλληνας» (Robert, 1984), «Εθνική συνέχεια σε 
Ελληνοαμερικανικές Διηγήσεις» (Zepantis, 1995), «Μέτρηση του Ελληνικού Κοινωνικού 
Κεφαλαίου» (Social Capital Measurement in Greece, 2002), Δείκτες Εγκλημάτων Τιμής στη 
σύγχρονη Ελλάδας (Sehrazad, 2004), «Από την Καλοκαγαθία στο Φιλότιμο» (Κaterinakis, 
2010), Μια διαπολιτισμική όψη της ενσωμάτωσης (Triantafyllidou, elliamep) κ.ά. Πρέπει να 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

482 
 

πούμε ότι οι αναλύσεις της έννοιας είναι πολλές και δεν τις μελετήσαμε συστηματικά. Σε 
όλες τις παραπάνω έρευνες συναντήσαμε την έννοια του Φιλότιμου, άλλοτε θετικά και 
άλλοτε αρνητικά. 

Στις περισσότερες έρευνες η έννοια είναι θετική, καθώς άλλοτε συνοδεύει τους Έλληνες 
μετανάστες στην Αμερική να στήσουν τη ζωή τους στο  νέο τόπο εγκατάστασης 
(Zepantis,1995), άλλοτε συνδέεται με τη ζωή στις μικρές αγροτικές κοινωνίες της Ελλάδας 
και καθιστά τον άνθρωπο υπεύθυνο όχι μόνο για τον εαυτό του, αλλά και για το σύνολο 
μέσα στο οποίο ζει, (Herzfeld, 1980), άλλοτε ταυτίζεται με τον εσωτερικό σεβασμό του 
ατόμου που διαχέεται και στους άλλους (Robert, 1984), άλλοτε η απουσία του επισύρει την 
ντροπή για αυτόν που δεν το έχει (Pollis, 1965), άλλοτε είναι στοιχείο του δάσκαλου για την 
πραγματοποίηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης κι άλλοτε είναι στοιχείο του Εθνικού 
Κεφαλαίου της Χώρας (Social Capital Measurement in Greece, 2002) Επίσης, είναι ένα 
συλλογικό ιδανικό που κληρονομείται από γενιά σε γενιά, καθώς περισσότερο σχετίζεται με 
αγροτικές οικογένειες, είναι ένας αυθεντικός ανθρωπισμός και δίνει το αίσθημα της 
ανωτερότητας του πνευματικού η ψυχικού κατορθώματος ενάντια στην υλική πλευρά της 
ζωής (Pollis, 1965 και Robert, 1984).Ενδιαφέρουσες και διαφωτιστικές είναι οι απόψεις που 
συνδέουν το Φιλότιμο με την αρχαία Καλοκαγαθία. (Katerinakis, 2010) και το Φιλότιμο ως 
στοιχείο τoυ δασκάλου της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (Triantafyllidou, elliamep) 

H αρνητική πλευρά του Φιλότιμου, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία μας, έχει να κάνει με 
τα εγκλήματα τιμής που συνέβαιναν και συμβαίνουν στη χώρα μας και μελετούνται σε δύο 
έρευνες.(Safilios, 1969 και Institut of Equality, 2004). Παρατηρείται ότι οι άνθρωποι που 
διαπράττουν εγκλήματα Τιμής δε διαχωρίζουν τα όρια μεταξύ δημόσιου και ιδιωτικού 
δικαιώματος, βασίζονται στην προσωπική τους αντίληψη και όχι στην έννοια του νόμιμου 
δικαιώματος .Η έννοια της προσωπικής τους τιμής και το Φιλότιμό τους παρεκτρέπονται ,με 
αποτέλεσμα φόνους (ειδικά από άντρες προς το άλλο φύλο) ή αυτοκτονίες. Εδώ 
κατανοούμε μια ανελαστική εκδοχή του Φιλότιμου που σαφώς δεν προωθεί τη ζωή, αλλά 
την καταστρέφει. 

Σταθήκαμε ιδιαίτερα στο βιβλίο «Filotimo, Abenteuer,Alltag und Krise in Griechenland » 
του κ. Andreas Deffner που μας συγκίνησε. Ο κύριος Deffner γράφοντας μικρές ιστορίες ή 
διηγήματα ή ίσως τα βιώματά του από την ελληνική κοινωνία με την οποία διατηρεί 
δεσμούς, μας δείχνει ότι ξέρει να αναλύει τα συστατικά της ελληνικής κουλτούρας και 
νοοτροπίας και μάλλον αρέσκεται σε αυτή. Η καταπληκτική του συνταγή για το φιλότιμο 
και το παρατιθέμενο διήγημα (βλ. παράρτημα), αντικατοπτρίζουν όλη τη νεοελληνική λαϊκή 
αντίληψη για την έννοια αυτή.  

Στο Διαδίκτυο βρήκαμε ποικίλα κείμενα που αναφέρονταν στο Φιλότιμο, γραμμένα από 
διαφόρους Έλληνες, επωνύμους και ανωνύμους. Π.χ. κείμενα ιερωμένων και συγγραφέων, 
όπως και απλών ανθρώπων. Υπάρχει και blog με αυτό το όνομα, όπως και στίχοι ανωνύμων. 
Επίσης, βρήκαμε ότι είναι θεσπισμένο το Βραβείο Φιλότιμου από το Ίδρυμα Νιάρχου. 
Πρέπει να αναφερθούμε επίσης στη γνωστή συλλογή του Γ. Ιωάννου «Για ένα Φιλότιμο», 
όπου, με την ιστορία του δύτη που καταδύεται σε μια δύσκολη αποστολή, μας δίνει τον 
ορισμό του Φιλότιμου. Ακόμη, η έρευνά μας στο Διαδίκτυο μας έδειξε τις πάρα πολλές 
φορές που ανέβηκε στο Θέατρο από πολλούς θιάσους το γνωστό θεατρικό έργο «Για ένα 
Φιλότιμο». Φυσικά, κατά την έρευνά μας βρήκαμε τη γνωστή ελληνική ταινία «Λατέρνα, 
Φτώχεια και Φιλότιμο», με την οποία μεγαλώνουν γενιές Ελλήνων. Στη συνέχεια 
εντοπίσαμε λαϊκά τραγούδια, όπως του Πασχάλη Τερζή, του Γρηγόρη Μπιθικώτση, της 
Σωτηρίας Μπέλου και του Θάνου Πετρέλη. Θα θυμίσουμε σε όλους κάποιες εκφράσεις από 
αυτές που ακούμε καθημερινά, όπως «έχασες το Φιλότιμό σου», «πού είναι το Φιλότιμό 
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σου», «τον έφερα στο Φιλότιμο», «έθιξε το Φιλότιμό μου» κ.λπ. Ακόμη βρήκαμε πως ο 
ψυχολόγος Μάνος Χατζημαλωνάς έχει φτιάξει μια ιστοσελίδα, το Philotimo.org. στο οποίο 
ζητά από όποιον θέλει να συμπληρώσει ένα ερωτηματολόγιο για το Φιλότιμο, προκειμένου 
να πραγματοποιήσει την έρευνά του, στο οποίο και απαντήσαμε όλοι ως ομάδα.Η άποψή 
μας για όλα τα παραπάνω είναι ότι η έννοια του Φιλότιμου σε αυτά θεωρείται ότι έχει 
θετικό πρόσημο.  

Όλα τα παραπάνω κατά τη γνώμη μας, δίνουν μια ολοκληρωμένη εικόνα της χρήσης της 
έννοιας στην καθημερινή ζωή και επίσης μια εικόνα της επιστημονικής έρευνας της έννοιας 
,με σκοπό να οδηγηθούμε στη διατύπωση ασφαλών συμπερασμάτων, αφού τη δούμε και 
σε σχέση με την αρχαία Φιλοτιμία. Τα ίδια συνθετικά που προσδιορίζουν και τη 
νεοελληνική λέξη Φιλότιμο προσδιορίζουν και την αρχαία Φιλοτιμία, πράγμα που δείχνει 
την εξ αίματος συνέχειά τους. Γι αυτό και κρίναμε σκόπιμο να κάνουμε μια μικρή 
συγκριτική ανάλυση των εννοιών, μελετώντας κάποια κείμενα και μια σχετική 
βιβλιογραφία. Φυσικά, η έρευνά μας δε μπορούσε εκ των πραγμάτων να επεκταθεί χρονικά 
(20 ώρες μαθήματος) σε όλα τα κείμενα της νεοελληνικής και της αρχαίας μας γραμματείας 
που εμφανίζονται οι λέξεις.  

Η αναζήτηση μας ξεκίνησε από τον εντοπισμό της λέξης Φιλοτιμία στα αρχαία κείμενα. 
Βρήκαμε τέτοια αρκετά στην ιστοσελίδα του Κέντρου Ελληνικής Γλώσσας. Η λέξη στην 
αρχαιότητα έχει και θετική και αρνητική σημασία. Η θετική της σημασία είναι η αγάπη της 
τιμής και της διάκρισης, η καλή φιλοδοξία που προωθεί την κοινωνική ζωή και ολοκληρώνει 
τον ανθρώπινο χαρακτήρα, καθώς τον ωθεί σε ιδιαίτερες πράξεις, γεμάτες νόημα και 
καταξίωση (Ολυνθιακός Δημοσθένη β.2,3-10, Ηθικά Πλούταρχου 146b-164d,161b-162b, 
Θεόφραστου Χαρακτήρες 22.1-22.13,Επιγραφή από τα Μεσόγαια, Κυδαντιδών Ψήφισμα). Η 
λέξη, όμως, σε μερικά κείμενα έχει αρνητική σημασία, καθώς ταυτίζεται με την υπερβολή, 
είναι πάνω από το μέτρο και συνώνυμη της αλαζονείας (Γοργία, Ελένης Εγκώμιον 1-6, 
Ξενοφώντα Ελληνικά 4.1.29-4.1.38, Δημοσθένη Ολυνθιακός β2, 14-21).  

Στη μεταπτυχιακή εργασία, κατατεθειμένη στο Α.Π.Θ από τον Στράντζαλη Ηλία με θέμα η 
«Φιλοτιμία στους Παράλληλους Βίους του Πλούταρχου», γίνεται επαρκής λόγος με ιστορική 
σειρά για τη σημασία της έννοιας στα αρχαία κείμενα. Η Τιμή με την οποία σχετίζεται η 
Φιλοτιμία υπάρχει ήδη στα ομηρικά κείμενα ως χαρακτηριστικό του ήρωα και ως στοιχείο 
κονωνικής ανάδειξής του. Διαβάζουμε ακόμη ότι σπάνια συναντούμε την έννοια σε κείμενα 
του 5ου α. π.χ. κι όταν συναντάμε τέτοια ,είναι κείμενα ιστοριογραφικά ή δραματικά. Τον 4ο 
αι. τα κείμενα στα οποία συναντιέται η έννοια είναι ιστορικά, φιλοσοφικά και αττικά 
τιμητικά ψηφίσματα. Ο Θουκυδίδης αναφερόμενος σ’ αυτή τη θεωρεί τρόπο για 
προσωπική ανάδειξη κι εξυπηρέτηση συμφερόντων. Το κίνητρο του δρώντος είναι αυτό 
που δίνει κάθε φορά την αρνητική ή θετική απόχρωση στην έννοια (Στράντζαλης, 2008). 

Ο Αριστοτέλης στα Ηθικά του Νικομάχεια αναφέρεται στη Φιλοτιμία και την Αφιλοτιμία 
θεωρώντας και τις δυο ακραίες. Η μεσότητα ανάμεσά τους βρίσκεται σύμφωνα με αυτόν 
στο να κάνει κανείς αυτό που πρέπει, όταν πρέπει, για τους λόγους που πρέπει. Άρα, η 
έννοια διαφοροποιείται ανάλογα με τις περιστάσεις. Γι αυτό και δυσκολεύεται να την 
κατατάξει στις Αρετές. Όταν, όμως, η Φιλοτιμία συνοδεύεται από μεγαλοψυχία και 
δικαιοσύνη είναι Αρετή (Alexiou, 2010). Από την ίδια πηγή πληροφορούμαστε ότι στον 
Ευαγόρα του Ισοκράτη ο ρήτορας μιλώντας για τις αρετές του Ευαγόρα θεωρεί την 
Φιλοτιμία που είναι συνδεμένη με τον Έρωτα χάρισμα και Αρετή ,άρα έχει θετική επίδραση 
στη δράση των ανθρώπων (Alexiou, 2010).  

 Μας εντυπωσίασε ιδιαίτερα η Διαμαρτυρία Γάλλων φοιτητών που με κείμενο γραμμένο 
στα αρχαία ελληνικά, διαμαρτύρονται για δικά τους αιτήματα και χρησιμοποιούν τη 
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Φιλοτιμία με την αρχαία της σημασία ως αλαζονεία και έλλειψη μέτρου και λογικής .(βλ. 
παράρτημα).  

Σύμφωνα με την εισήγηση του κ Παιονίδη Φιλήμονα, Καθηγητή Φιλοσοφίας στο Α.Π.Θ, 
που μας επισκέφθηκε στην τάξη μας, η Φιλοτιμία υφίσταται και στους ελληνιστικούς 
χρόνους ως γενναιοδωρία και ευεργεσία. Είναι συνδεμένη με τη ζωή των ελληνιστικών 
πόλεων, όπου η δημοκρατία υποχωρεί. Οδηγούμαστε σταδιακά στην ολιγαρχία και είναι 
πια μια αρετή των πλουσίων. Η γενναιοδωρία τους φέρνει ως αντάλλαγμα την 
ευγνωμοσύνη. Παραμένει μια αρετή, κάτι κοινό για όλες τις εποχές που υπάρχει η λέξη 
(από την εισήγηση του κ .Παιονίδη). 

Η συγκριτική εξέταση των δύο εννοιών μας έπεισε για τη συγγενική σημασία των 
εννοιών  και την ιστορική τους σχέση. Μας έδειξε ότι και οι δύο μπορούν να είναι θετικές ή 
αρνητικές ,ανάλογα με τη χρήση τους. Μας κατέδειξε τη συνέχεια και την εξέλιξη του 
πολιτισμού μας μέσω των λέξεων .Οπλισμένοι με τον παραπάνω στοχασμό και τη γνώση 
προσπαθήσαμε να φτάσουμε σε συμπεράσματα. Και οι δύο έννοιες (Φιλοτιμία και 
Φιλότιμο) χαρακτηρίζουν τον άνθρωπο που δρα όχι μόνο για τον εαυτό του, αλλά και για το 
σύνολο. Το «ξεπέρασμα του εαυτού τους «…έχει σχέση με την τιμή τους και το κίνητρό τους 
είναι η ειδοποιός διαφορά για να θεωρηθεί η έννοια θετική ή αρνητική. 

Βασισμένοι στα αισθητήρια μας, στις εμπειρίες μας, στα βιώματά μας, σε κείμενα, σε 
στοιχεία που το διαδίκτυο μας προσπόρισε, στη συγκριτική έρευνα Φιλότιμου και 
Φιλοτιμίας προβληματιστήκαμε για το Φιλότιμο σε πολλούς τομείς της κοινωνικής μας ζωής 
π.χ. φιλότιμο και πολιτική, φιλότιμο και κοινωνικές σχέσεις, φιλότιμο και περιβάλλον, 
φιλότιμο και οικογένεια, φιλότιμο και προσωπικές, φιλικές ή διαπροσωπικές σχέσεις, 
καθώς το φιλότιμο είναι μια ηθική αρχή, μια ηθική αρετή, ένα στοιχείο του κοινωνικού μας 
χαρακτήρα. 

Μέσα στο πνεύμα αυτής της αναζήτησης, θα θέλαμε επικεντρωθήκαμε σε εκείνα τα 
φαινόμενα της σύγχρονης πραγματικότητας που αμαυρώνουν την έννοια του Φιλότιμου. 
Κατά τη γνώμη μας, αρνητικότατα φαινόμενα του σύγχρονου γίγνεσθαί μας είναι η πολιτική 
και κοινωνική διαφθορά, τα σκάνδαλα, οι απάτες, η μόλυνση του περιβάλλοντος και των 
αστικών περιοχών, τα κακά ήθη των ανθρώπων, η βία, η εγκληματικότητα, η αναξιοκρατία, 
η αναξιοπρέπεια, ο ατομικισμός, η επικράτηση της ιδεολογίας της ήσσονος προσπάθειας 
και οποιοδήποτε φαινόμενο είναι αντίθετο στην αρχή του ανθρωπισμού, της ποιότητας, 
του πολιτισμού και της εκπαίδευσης ως πολιτισμικού αγαθού. 

Από την άλλη μεριά υπάρχουν άνθρωποι και επιτεύγματα που μας κάνουν περήφανους 
ως ανθρώπους αυτής της κοινωνίας. Π.χ. ομάδες που βραβεύονται για την κοινωνική τους 
και εθελοντική τους προσφορά, οι επιστήμονες που διαπρέπουν με σημαντικές εργασίες, οι 
εργαζόμενοι που εκτελούν το έργο τους με τον καλύτερο τρόπο και πολλοί καθημερινοί 
άνθρωποι που βιώνουν τη ζωή πάνω σε αξίες που έχουν φτιάξει και τηρούν απαρέγκλιτα. 
Αυτά τα παραδείγματα είναι άξια μνείας και μπορούν μα λειτουργούν ως πρότυπα 
παιδευτικά. 

Ανακεφαλαιώνοντας, θα λέγαμε πως η λέξη έχει δύο αντίθετες όψεις. Μία θετική που 
τιμά αυτόν που την έχει και εγγυάται μια φιλότιμη ζωή, αλλά και μια αρνητική όπου ο 
υπερβολικά φιλότιμος είναι προβληματικός, καθώς περιορίζει τη δράση του σε ζητήματα 
οικογενειακής ή φυλετικής τιμής, είναι ευεπίφορος στη διαφθορά και δεν έχει ανοιχτή 
προσωπικότητα. Το αληθινό Φιλότιμο δεν περιορίζεται μόνο στην ιδιωτική μας σφαίρα, 
αλλά ανοίγεται σε όλες τις πλευρές της ζωής. Γιατί χρειαζόμαστε μια τέτοια έννοια στη 
δράση μας είναι ζήτημα Φιλοσοφίας και Ιστορίας, στο οποίο δεν μπορούμε παραπάνω να 
εισχωρήσουμε, λόγω αναρμοδιότητάς μας. Συγκρατούμε μόνο ότι στην καθημερινή ζωή 
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συναντούμε το φιλότιμο ως δείκτη κοινωνικής και προσωπικής δράσης και με την έννοια 
αυτή  χαρακτηρίζουμε συχνά τις σχέσεις μας. 

Στο πλαίσιο βίωσης της έννοιας που μας απασχόλησε στο μάθημά μας επισκεφτήκαμε το 
Μουσείο Αρχαίας Αγοράς, όπου είδαμε μια Έκθεση για τις ασχολίες των νέων στην Αρχαία 
Μακεδονία, πραγματοποιήσαμε εκπαιδευτική επίσκεψη στο παράρτημα του Κέντρου 
Ελληνικών Σπουδών του Πανεπιστημίου του Harward στο Ναύπλιο, όπου περιηγηθήκαμε 
στις ψηφιακές του Βιβλιοθήκες και εντοπίσαμε άρθρα σχετικά με το θέμα μας. Επίσης, 
επισκεφτήκαμε το Κέντρο Ελληνικής Γλώσσας στην Καλαμαριά, όπου πληροφορηθήκαμε 
πολλά για τη λειτουργία της Ιστοσελίδας του και τί μπορεί να βρει κανείς σε αυτή. 

Θα κλείσουμε την εργασία μας αναφέροντας ως επίλογο για το θέμα μας μερικούς 
στίχους από τον «Αποχαιρετισμό» του Γιάννη Ρίτσου που τους θεωρούμε σχετικούς με το 
θέμα μας. Ο Ρίτσος λέει: «Η Αρετή είναι η αμοιβαία μας χρησιμότητα», «Η αιωνιότητα 
υπάρχει και τη δημιουργούμε», «Μια πράξη σωστή είναι ένα πήδημα του Ανθρώπου έξω 
από τη μοναξιά, είναι ένα σφίξιμο χιλιάδων χεριών και ο όρκος όλων». Επίσης, θα θέλαμε 
να καταθέσουμε το «Παράπονο» του Οδυσσέα Ελύτη που εκφράζει σκέψεις για τη Ζωή 
όλων μας: «στύβουν το λίγο και βγάζουν το πολύ. Για τους εαυτούς τους και για όσους 
αγαπούν. Και δεν κουράζονται να αναζητούν την ομορφιά στην κάθε μέρα, στα χαμόγελα 
των ανθρώπων, στα χάδια των ζώων, σε μια ασπρόμαυρη φωτογραφία, σε μια πολύχρωμη 
μπουγάδα. Όσο κι αν κανείς προσέχει όσο κι αν το κυνηγά πάντα, πάντα θα είναι αργά 
δεύτερη ζωή δεν έχει.». 
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Παραρτήματα 
Παραθέτω δύο κείμενα από το βιβλίο του Andreas Deffner( Filotimo, 2012) 
1. ΦΙΛΟΤΙΜΟ 
Συστατικά 
Ένα καλό ελληνογερμανικό λεξικό, 2-3 θετικές σκέψεις, 1 λίτρο αίσθημα ζωής, 500 
γραμμάρια φιλοξενία, 1 ολόκληρη ώριμη φιλία (φρούτο χωρίς πέτσα), 10 σταγόνες 
αίσθημα υποστήριξης, λίγο περηφάνια, αξία και αίσθηση καθήκοντος (από το ντουλάπι των 
αποθεμάτων). 
Για τη σαλτσα: 5 κουτάλια ετoιμότητα για αυτοθυσία, 5 κουτάλια παραίτηση (περισσότερο 
κατάλληλη η παραίτηση από τον εαυτό μας), φρεσκοκομμένος σεβασμός.  
Παρασκευή: το λεξικό πάντα να είναι έτοιμο δίπλα, για ενδεχόμενες λέξεις τις οποίες 
ακούτε για να τις ανακατεύετε, και θετικά συναισθήματα . Βασικά ξεπλύντε τα και φέρτε τα 
σε μια κατσαρόλα με μισοχλιαρό αίσθημα ζωής για να τα βράσετε. Βάλτε μέσα φιλοξενία 
και φιλία. Το υγρό σε μέτρια φωτιά περίπου μισή ώρα αφήστε το, για να βράσει το μίγμα. 
Το αίσθημα υποστήριξης μετά, με προσοχή καθαρό μέσα στην κατσαρόλα βάλτε το και μια 
περίπου ώρα βράστε το. Το χυμό χύστε στο τέλος μέσα από ένα στραγγιστήρι και ξανά 
πάνω στη φωτιά τοποθετήστε το. Τώρα τα μυρωδικά υπερηφάνεια, αξίες και αίσθηση 
καθήκοντος προσθέστε και σκεπασμένα ανακατέψτε τα. Μην τα βράζετε πια!  
Για την σάλτσα: Την αυτοθυσία με την απάρνηση αφρώδεις ανακατέψτε τες και ξανά και 
ξανά ένα ξύλο στο μίγμα φιλότιμο προσθέστε. Το υγρό πρέπει να είναι πολύ ζεστό .Έτσι 
αναμειγμένο το χυμό της απάρνησης μέσα στην κατσαρόλα ανακατέψτε τον και βάλτε μέσα 
φρεσκοκομμένο σεβασμό . 
Συμβουλή: Το πιάτο μυρίζει καλύτερα όταν είναι σε παρέα. Μαζί ταιριάζει εξαιρετικά ένα 
καλό ελληνικό κρασί και ιστορίες, που δημιουργούν ρυτίδες γέλιου στα πρόσωπα που γι’ 
αυτό μαζεύονται.  
Καλή όρεξη!!! 
 
2. Κοτόσουπα και φιλότιμο (διήγημα) 
Από τότε που για πρώτη φορά ταξίδεψα στην Ελλάδα, το Τολό έγινε δεύτερη πατρίδα μου. 
Μια απερίγραπτη μαγεία με πλημμύρισε τότε από αυτό το μοναδικό ψαροχώρι στην 
ανατολική ακτή της Πελοποννήσου, στο νομό της Αργολίδας. Και έτσι κόλλησα εδώ, όπως 
λένε οι Έλληνες.  

Η γιαγιά Βαγγελιώ και ο παππούς Αριστείδης, όπως πάντα ονόμαζα τους γονείς του 
Περικλή, τα παιδιά τους ,όπως και τα εγγόνια τους, τα ξαδέλφια τους και οι ξαδέλφες τους 
σε όλα αυτά τα χρόνια γίνανε η δεύτερη οικογένεια μου. Η γιαγιά Βαγγελιώ έλεγε πάντα: 
«νεαρέ, μεγάλωσες στο Τολό» Επίσης, για αυτήν άρχισα να μαθαίνω ελληνικά. Μέχρι 
σήμερα (από το 1993) δεν υπάρχει καμία χρονιά που να μην ταξίδεψα εκεί… 

Ένα πρωί, αφού είχα κοιμηθεί άσχημα, ξύπνησα κουρασμένος και αγνάντευα από την 
ταράτσα της ταβέρνας το ΝΕΟΝ, του φίλου μου Περικλή.  

«Καλημέρα, τι κάνεις;» η γιαγιά Βαγγελιώ με χαιρέτησε χαρούμενα, όπως κάθε πρωί. 
Δεν ήμουν άρρωστος, αλλά δεν αισθανόμουν και εντελώς καλά, και έτσι αποφάσισα να 

απαντήσω σε αυτήν την όμορφη ερώτηση με μια όμορφη απάντηση, όπως ηχούσε στα 
αυτιά μου: «Έτσι και έτσι». 

Η γιαγιά Βαγγελιώ με κοίταξε με συμπονετική ματιά. Ύστερα, μου μιλούσε δυνατά, όμως 
εγώ  δεν καταλάβαινα λέξη. Ο Περικλής που μπορούσε να μου τα μεταφράσει στα αγγλικά, 
δεν ήταν εκείνη τη στιγμή. Είχε πάει για ψώνια. 
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Ενόσω εγώ σιγοέπινα την ελληνική μου Μόκα (δηλαδή τον ελληνικό καφέ), 
κουρασμένος, παρατηρούσα πως η γιαγιά Βαγγελιώ στην κουζίνα χειρονομώντας μιλούσε 
με την κόρη της την Ειρήνη. Και οι δυο χωρίς αμφιβολία κοιταζόντουσαν για κάτι. Λίγο 
αργότερα, καθώς ο καφές λειτουργούσε ,ήμουν ξύπνιος πια, ζωηρός και ήθελα να πάω να 
κολυμπήσω στη θάλασσα. Τότε, λοιπόν, η Ειρήνη μου έφερε μια κοχλάζουσα κοτόσουπα. 
Επίσης, κι αυτή μιλούσε μόνο Ελληνικά και έτσι δεν κατάλαβα τίποτα. Ήμουν, όμως, 
σίγουρος ότι έπρεπε να τον φάω αυτόν τον χυλό. Αλλά, γιατί; Χωρίς να έχω ιδέα και 
ιδρώνοντας μες το κατακαλόκαιρο, έφαγα τη σούπα, που ωστόσο ήταν πολύ νόστιμη. Λίγο 
μετά, ο Περικλής γύρισε από τα ψώνια. Η Ειρήνη τον πληροφόρησε αμέσως για κάτι 
αναστατωμένη και έδειχνε πάντα να κοιτάζει προς τη δική μου κατεύθυνση. Αισθάνθηκα 
πολύ δυσάρεστα Τί είχα σπάσει; Όταν ο Περικλής μετά με ρώτησε  πώς αισθανόμουνα, τότε 
κατάλαβα την παρανόηση. 

Όταν στο «τί κάνεις» δεν απαντάς «καλά», σκέφτονται όλοι ότι είσαι άρρωστος. Για αυτό 
σου ετοίμασαν μια υγιεινή κοτόσουπα, μου είπε, καθώς κρατούσε την κοιλιά του από τα 
γέλια του με αφορμή αυτό το ανείπωτο ανέκδοτο. 

Είναι αρχή του χρόνου 2011. Η γιαγιά Βαγγελιώ δυστυχώς πριν μερικά χρόνια πέθανε. Η 
καλύτερη φίλη της γιαγιάς Βαγγελιώς είναι η Κοντιλού. Ένα Κυριακάτικο πρωινό 
επισκέπτομαι τη γιαγιά Κοντιλού, όπως, αγαπημένα την ονομάζω εδώ και χρόνια, στο ζεστό 
της σπίτι… Εδώ με υποδέχεται βαθιά συγκινημένη, με δάκρυα, η γιαγιά Κοντιλού. Με 
σφίγγει, μου χαϊδεύει το πρόσωπο  με τα δυο της χέρια και κλαίει. «Έλα πάμε στη μικρή 
κουζίνα» Η γιαγιά Κοντιλού κάθεται απέναντι μου στο τραπέζι με το παμπάλαιο  γεμάτο με 
λουλούδια τραπεζομάντηλο. Το κοκόρι που λίγα μέτρα μακριά από τη λεμονιά 
γρατζουνούσε την άμμο, μου θύμισε ξανά το λόγο της επίσκεψής μου.  

«Πες μου γιαγιά Κοντιλού πώς κανείς μαγειρεύει  μια σωστή σούπα;» 
Της εξηγώ για καλύτερη κατανόηση για την παλιά ιστορία με τη γιαγιά Βαγγελιώ και η 

γιαγιά Κοντιλού γελάει. Μετά βλέπω πως τα μάτια της είναι υγρά και γεμίζουν δάκρυα. 
«Αχ καμάρι μου το πιο σημαντικό στη ζωή είναι η υγεία», με κοιτάει ευγνώμων, όπως 

μια μητέρα το γιο της. 
Καμάρι μου λένε οι Έλληνες κάποιον, για τον οποίο είναι περήφανοι και νιώθουν αγάπη . 
«Έχω χάσει τη Μαρία την κόρη μου …». 
«Πόσων χρονών είσαι γιαγιά Κοντιλού»;  
«Ενενήντα, σίγουρα. Πόσο ακριβώς δεν ξέρω, αλλά ενενήντα σίγουρα». 
Ο καθένας δεν μπορεί να καταλάβει ακόμη και σήμερα ότι τα λόγια της γιαγιάς δεν είναι 

εξαιτίας των χρημάτων. Αγαπάει τους ανθρώπους και οι επισκέπτες της την αγαπούν 
επίσης. Πάντα βίωνε το ελληνικό φιλότιμο, για το οποίο δεν υπάρχει καμία κατάλληλη 
μετάφραση. Το φιλότιμο είναι ένα αίσθημα ζωής, μια εντιμότητα και παραπέρα κάτι 
περισσότερο απ’ ότι μια ιδιαίτερα καλή φιλοξενία. Πρέπει κανείς να το βιώσει. 

Η γιαγιά Κοντιλού είναι ένα καλό παράδειγμα για τον καθένα που ζει το φιλότιμο. Ένα 
χαρακτηριστικό, ίσως έμφυτο, αλλά σε κάθε περίπτωση τυπικά ελληνικό. Υπερηφάνεια, 
αξία, αίσθηση καθήκοντος, εντιμότητα για αυτοθυσία, σεβασμός, όλες οι λέξεις. Σ’ αυτή τη 
συνένωση με την περιγραφή του φιλότιμου ταιριάζουν τα παραπάνω και η απαρίθμηση 
των λέξεων δεν τελειώνει. Η γιαγιά Κοντιλού τα έχει όλα αυτά. Κι ακόμα περισσότερα. Με 
το φιλότιμο κατάφερε μια ιδιαίτερη εντελώς φιλοξενία. 

«Έλα ανέβα τις σκάλες Κοίτα... σου είπα ήδη ότι το σπίτι μου είναι το παλαιότερο στο 
χωριό». 
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Στον κήπο ο κόκορας κακαρίζει ένα κικιρίκου. Άναυδος κοιτάζω το ρολόι μου. Πρέπει να 
φύγω σε δέκα λεπτά. Φεύγει το λεωφορείο για την Αθήνα. Δυστυχώς, πρέπει ν’ αφήσω τη 
γιαγιά Κοντιλού μόνη της. Αλλά της υπόσχομαι ότι σύντομα πάλι θα ξανάρθω. 

«Στο επανιδείν καμάρι μου». 
Η γιαγιά Κοντιλού με βλέπει από το σπίτι της, καθώς κατεβαίνω το δρόμο προς τη 

θάλασσα. 
Μαύρα σύννεφα σκοτεινιάζουν τον ουρανό, πάνω από το λιμάνι, αυτήν την Τετάρτη. 

Έχει ασυνήθιστο κρύο. 
Αποφάσισα να κάνω κι εγώ στο σπίτι μου στη Γερμανία για πρώτη φορά, την κοτόσουπα 

της Κοντιλούς, που για μένα είναι το φιλότιμο της ελληνικής κουζίνας.   
 

3: ΓΑΛΛΟΙ ΦΟΙΤΗΤΕΣ ΔΙΑΜΑΡΤΥΡΟΜΤΑΙ ΣΤΑ ΑΡΧΑΙΑ ΕΛΛΗΝΙΚΑ 
 

Οἱ τὴν τῶν Ἑλλήνων γλῶτταν μανθάνοντες τῷ ἐφιστάντι ἐπὶ τῇ τῶν πολιτῶν 
παιδείᾳ χαίρειν. 
Τήνδε σοι ἐπιστέλλομεν τὴν ἐπιστολὴν ἵνα τελευτῶν ἐθέλῃς ἀκοῦσαι ὧν 
λέγομεν. Τρίτον γὰρ ἤδη μῆνα τοῦτον ἐσπουδάκαμεν ὅπως σε πείθωμεν ὡς 
κακῶς ἔχει τὰ περὶ τῆς πενταετοῦς διδασκαλίας προβεβουλευμένα σοι. 
Ἀγανακτοῦμεν δ' ὅτι ἡμεῖς μὲν λέγομεν, σὺ δ' οὐκ ἀκούεις. Περὶ δὴ 
τοσούτου ποιεῖ τοὺς πολλοὺς τῶν διδασκάλων καὶ τῶν μαθητῶν 
προτρέποντάς σε πρὸς σωφροσύνην ; Καὶ γὰρ ἅπαντες ὁμολογοῦσιν ὅτι 
καινός τις νόμος χρήσιμός ἐστι καὶ ἀναγκαῖος, σὺ δ' ἀδίκως τὸν καιρὸν 
τοῦτον ἔλαβες ἵνα τοὺς πιστεύοντάς σοι προδῷς καὶ τὰς τῶν νέων ἐλπίδας 
διαφθείρῃς. Καὶ μὴν εἰς τοσοῦτον ὕβρεως ἥκεις ὑπὸ φιλοτιμίας ὥστε 
δοκεῖν τοῦ ὀρθοῦ λόγου καταφρονεῖν καὶ τῆς δικαιοσύνης. Τὸ δὲ τοιοῦτον 
θράσος αἰσχρόν ἐστι καὶ οὐδὲν ἀλλὸ ἢ ὀργὰς ἡμῖν ἐμποιεῖ. Διὸ 
ἀπαιτοῦμέν σε τὰ βεβουλευμένα ἀφέντα καὶ πᾶσιν οἳ πολὺν ἤδη χρόνον 
καλοῦσί σε εἰς λόγους ἐλθόντα μετὰ τούτων καινὸν νόμον ἐκθεῖναι, δι' 
οὗ πᾶσι τοῖς πολίταις τὰ μέλλοντα ἀσφαλέστερα ἔσται καὶ δικαιότερα. 
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Μαθητική ενδυμασία τον 20ο αιώνα και σήμερα: Μια 
προσέγγιση υπό το πρίσμα των κοινωνικών, ιστορικών και 

πολιτικών συνθηκών 
 

Αγγελική Τσοράγλου 

Πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος ΔΕ, ΠΚ 
Μεταπτυχιακό ΤΕΠΑΕΣ, Πανεπιστήμιο Αιγαίου 

angietso@hotmail.com 
 
 

Περίληψη 
Η παρούσα εργασία πραγματεύεται το θέμα της μαθητικής ενδυμασίας την περίοδο του 20ού αιώνα, μέχρι 
και το 1985, με ιδιαίτερη έμφαση στη σχολική ποδιά και το μαθητικό πηλήκιο. Περιλαμβάνει μια 
βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά το κοινωνικό, ιστορικό, πολιτικό και εκπαιδευτικό συγκείμενο της εποχής, 
με αναφορά στις βασικότερες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που επηρέασαν τη μαθητική ενδυμασία. 
Παράλληλα, διενεργήθηκαν συνεντεύξεις με δύο άτομα που φόρεσαν τη σχολική ποδιά στα μαθητικά τους 
χρόνια, τα οποία περιέγραψαν την ποδιά και παρέθεσαν πληροφορίες για τα εξωτερικά χαρακτηριστικά της 
και τους κανόνες που επιβάλλονταν γύρω από αυτήν. Ακόμη, στη μεθοδολογία της έρευνας εντάσσεται η 
συλλογή, καταγραφή, χρονολόγηση, περιγραφή και ποιοτική ανάλυση φωτογραφιών ατόμων του οικείου 
περιβάλλοντος, αλλά και άλλου υλικού (ποδιάς, φουφούλας, φόρμας, πηληκίου) που συλλέχθηκε την περίοδο 
Φεβρουάριο-Ιούνιο του 2014 από το Κέντρο Μελέτης κι Έρευνας της Ιστορίας της Εκπαίδευσης και του 
Διδασκαλικού Επαγγέλματος στο Ρέθυμνο. Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, προέκυψε ότι η μαθητική 
ενδυμασία ήταν στενά συνδεδεμένη με την εκάστοτε κυβέρνηση και τις μεταρρυθμίσεις της, με βασικότερες 
τη μεταρρύθμιση του 1965 και του 1982. Η πρώτη άλλαξε το χρώμα της ποδιάς από μαύρο σε μπλε και 
κατήργησε το μαθητικό πηλήκιο, ενώ η δεύτερη και πιο καθοριστική, κατήργησε τη σχολική ποδιά. Από τις 
προσωπικές συνεντεύξεις και μαρτυρίες και την ευρύτερη μελέτη εξάγεται το συμπέρασμα ότι η υποχρεωτική 
ομοιόμορφη μαθητική ενδυμασία ήταν συνδεδεμένη με ανάμικτα συναισθήματα για τους μαθητές, τις 
μαθήτριες, τους γονείς τους και την κοινωνία. Από τη μια, ήταν μια μορφή πειθαρχίας κι ευπρέπειας κι ένα 
σύμβολο κύρους του σχολείου και σοβαρότητας των μαθητών/τριών. Από την άλλη, η καταπιεστική 
ομοιομορφία καταστρατηγούσε το δικαίωμα στην ελεύθερη έκφραση και την ολόπλευρη ανάπτυξη της 
προσωπικότητας των μαθητών/τριών, ενώ η κατάργηση της ποδιάς αποτέλεσε ένδειξη εκδημοκρατισμού της 
παιδείας και της εκπαίδευσης.  
 
Λέξεις-κλειδιά: σχολική ποδιά, μαθητικό πηλήκιο, μαθητική ενδυμασία, 20ος αιώνας 

  
1. Εισαγωγή 
Στις μέρες μας η μαθητική ενδυμασία αποτελεί ένα δευτερεύον κομμάτι της εκπαίδευσης, 
διότι οι μαθητές/τριες πλέον δεν είναι υποχρεωμένοι/ες να τηρούν ένα συγκεκριμένο 
ενδυματολογικό κώδικα, τουλάχιστον όσον αφορά την ελληνική εκπαίδευση. Ωστόσο, μια 
ιστορική αναδρομή στον προηγούμενο αιώνα, μέχρι και το έτος 1985, μας πείθει ότι η 
μαθητική ενδυμασία κατείχε εξέχουσα θέση στο εκπαιδευτικό σύστημα. Πολιτικές 
αποφάσεις κι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις περιστρέφονταν γύρω από αυτό το ζήτημα. Η 
ελληνική κοινωνία ήταν πιο τυπική, αυστηρή και συντηρητική και λιγότερο ευέλικτη σε 
σχέση με το παρόν. 

Η παρούσα εργασία αποσκοπεί στην περιγραφή της μαθητικής ενδυμασίας που 
επικρατούσε τον προηγούμενο αιώνα στην ελληνική εκπαίδευση, στους κανόνες που την 
περιέβαλαν και στις αντιδράσεις των Ελλήνων/ίδων απέναντί της. Συγκεκριμένες πτυχές της 
μαθητικής ενδυμασίας που αναλύονται είναι η σχολική ποδιά, το μαθητικό πηλήκιο, η 
φουφούλα και η αθλητική φόρμα. Αναδεικνύεται η σχέση της μαθητικής στολής εν γένει με 
το ευρύτερο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο και πώς οι κατά καιρούς κυβερνητικές αποφάσεις 

mailto:angietso@hotmail.com
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επηρέαζαν το ντύσιμο των μαθητών/τριών. Ιδιαίτερη μνεία γίνεται στις βασικότερες 
εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που επέδρασαν καταλυτικά στον καθορισμό της σχολικής 
στολής. Με λίγα λόγια, επιχειρείται να καταδειχθεί πώς διαφορετικές κυβερνήσεις, 
ανάλογα με τον χαρακτήρα του πολιτεύματός τους (άλλοτε πιο συντηρητικός κι άλλοτε πιο 
προοδευτικός) λάμβαναν αποφάσεις γύρω από το θέμα της μαθητικής στολής. 

Αναφορικά με τη μεθοδολογία της ερευνητικής εργασίας, αυτή περιλαμβάνει μια 
βιβλιογραφική ανασκόπηση γύρω από το ιστορικό, κοινωνικό, πολιτικό κι εκπαιδευτικό 
συγκείμενο της εποχής εκείνης, του 20ού αιώνα, που εξετάζεται η μαθητική ομοιόμορφη 
ενδυμασία. Η βιβλιογραφική ανασκόπηση εμπλουτίζεται από δύο συνεντεύξεις-μαρτυρίες 
ατόμων που φόρεσαν τη σχολική ποδιά κι από περιγραφική παρουσίαση ποδιάς, μαθητικού 
πηληκίου, φουφούλας και αθλητικής φόρμας. Τα αντικείμενα αυτά μελετήθηκαν δια ζώσης 
στο Κέντρο Μελέτης κι Έρευνας της Ιστορίας της Εκπαίδευσης και του Διδασκαλικού 
Επαγγέλματος (ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε.) στο Ρέθυμνο κατά το ακαδημαϊκό εαρινό εξάμηνο του 2014 
στο πλαίσιο ενός βιωματικού σεμιναρίου. Εξετάστηκαν, παρατηρήθηκαν, καταγράφηκαν, 
περιγράφηκαν, μετρήθηκαν και χρονολογήθηκαν, ενώ προέκυψαν πληροφορίες για το 
υλικό, την προέλευση, το μέγεθος, τη χρήση και τα εξωτερικά χαρακτηριστικά τους. 
Παρατίθεται, ακόμη, σχετικό φωτογραφικό υλικό και εξάγονται συμπεράσματα για τη 
μαθητική ενδυμασία τότε και σήμερα. Η εργασία, τέλος, κλείνει με τις βιβλιογραφικές 
αναφορές που αξιοποιήθηκαν, ιδίως για τη θεωρητική πλαισίωση αυτής. 
 
2. Κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο 20ου αιώνα  
Από το πολιτικό στερέωμα της Ελλάδας πέρασαν αρκετοί ως βασιλιάδες, κυβερνήτες, 
πρωθυπουργοί ή με κάποιο άλλο αξίωμα. Ο καθένας επιχείρησε να δώσει το δικό του 
στίγμα στα ελληνικά πράγματα και δε θα μπορούσε να εκλείψει από τη δράση τους ο 
τομέας της εκπαίδευσης.  

Η παρούσα ιστορική αναδρομή έχει ως αφετηρία την περίοδο 1828-1831 που ήταν η 
περίοδος κυβέρνησης του Ιωάννη Καποδίστρια. Ο πολιτικός αυτός έδωσε μεγάλη έμφαση 
στον εκπαιδευτικό τομέα, καθώς τον θεωρούσε ως τη βάση για την ανασυγκρότηση και 
επανόρθωση της χώρας, η οποία είχε καταστραφεί ύστερα από τον επταετή αγώνα υπέρ 
της ελευθερίας. 

Ακολουθεί η οθωμανική περίοδος που σηματοδοτείται από τον κλασικισμό και διέπεται 
από ένα συντηρητικό πνεύμα, που αποκλείει το ενδεχόμενο αλλαγής και ανανέωσης, ακόμη 
και στα εκπαιδευτικά πράγματα. 

Έπονται η γρήγορη πρόοδος της βιομηχανίας και του εμπορίου, η αύξηση του αστικού 
πληθυσμού, το εργατικό κίνημα και η ανάπτυξη της σοσιαλιστικής σκέψης. Κυριαρχεί το 
κύκλωμα «αίτημα για αλλαγή- σχέδιο- μεταρρύθμιση- παλινδρόμηση». Τελειώνει η 
περίοδος της στασιμότητας και προκαλούνται ανησυχίες στο χώρο των ιδεών. Υπάρχει μια 
αισιόδοξη διάθεση να αποκτήσει η εκπαιδευτική κατάσταση της Ελλάδας νέο 
προσανατολισμό (Χατζηστεφανίδης, 1990).   

Το 1909 ανέρχεται στην εξουσία η αστική τάξη και σημειώνονται σημαντικές 
κοινωνικοοικονομικές εξελίξεις. Η πτώση της κυβέρνησης Βενιζέλου και η συνακόλουθη 
άνοδος στην εξουσία των φιλομοναρχικών κομμάτων το 1920 συνεπάγεται την αναστολή 
της εκπαιδευτικής ολοκλήρωσης και την επαναφορά της εκπαιδευτικής παλινδρόμησης 
(Μπουζάκης, 2000).  

Το διάστημα 1920-1928 αποτελεί γενικά περίοδο πολιτικής αστάθειας με νόμους 
αντιφατικούς σε όλους τους κυβερνητικούς τομείς, άρα και στον εκπαιδευτικό χώρο. Από το 
Υπουργείο Παιδείας περνάνε 25 Υπουργοί και ο καθένας από αυτούς θέτει ως στόχο να 
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αφήσει το δικό του προσωπικό στίγμα, αναιρώντας τους νόμους του προκατόχου του. 
Συχνά μάλιστα δεν επιφέρουν ουσιώδεις αλλαγές ή οι αλλαγές στρέφονται προς το 
χειρότερο (Χατζηστεφανίδης, 1990). Μέσα στη χαοτική αυτή κατάσταση έρχεται μια μικρή 
πολιτική «άνοιξη» με την κυβέρνηση Α. Παπαναστασίου το 1924 (Μπουζάκης, 2000). 

Το 1925 ο Θεόδωρος Πάγκαλος επιβάλλει δικτατορία. Τελικά συντάχθηκε οικουμενική 
κυβέρνηση από διάφορα κόμματα, η οποία εισηγήθηκε την ψήφιση δημοκρατικού 
συντάγματος το 1927. Αμέσως μετά, την εξουσία αναλαμβάνει πάλι το κόμμα των 
φιλελευθέρων με τον Ε. Βενιζέλο, οι οποίοι προσπαθούν να επιφέρουν μεταρρυθμίσεις στο 
εκπαιδευτικό σύστημα. Το κόμμα του Βενιζέλου είναι θετικό και ανοιχτό στις αλλαγές και 
εστιάζεται ιδιαίτερα στον εκπαιδευτικό χώρο (Χατζηστεφανίδης, 1990). 

Η περίοδος 1933-49 σηματοδοτεί την οπισθοδρόμηση στην εκπαίδευση που οφείλεται 
στις πολιτικές μεταβολές (Ευαγγελόπουλος, 1998). Ένα σημαντικό πολιτικό γεγονός είναι η 
επιβολή δικτατορίας από τον Ιωάννη Μεταξά στις 4 Αυγούστου του 1936, κατά τα πρότυπα 
της φασιστικής Ιταλίας και της ναζιστικής Γερμανίας. Η Παιδεία μετατράπηκε σε τυφλό 
όργανο εξυπηρέτησης των σκοπών της Δικτατορίας, ενώ όλες οι εξουσίες, ακόμη και η 
παιδεία, πέρασαν στην αρμοδιότητα του αρχηγού του Κράτους (Καλαντζής, 2002). 

Η Ελλάδα πέρασε από τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο (1940-44) και τον Εμφύλιο Πόλεμο 
(1945-49), που άφησαν καταστροφικές συνέπειες στη χώρα. Ακολουθεί η επτάχρονη 
δικτατορία (1967-1974) που εγκαθίδρυσε η χούντα. Το πραξικόπημα των συνταγματαρχών 
γκρέμισε μαζί με το δημοκρατικό πολίτευμα και ολόκληρη τη μεταρρύθμιση του 1964. Αυτή 
η μεταρρύθμιση ήταν ευνοϊκή για την εκπαίδευση, καθώς υπήρχε μια τάση 
εκδημοκρατισμού στα εκπαιδευτικά πράγματα. 

Το 1967 γίνεται επαναφορά σε φασιστικά μέτρα και κατάλυση των δημοκρατικών 
ελευθεριών. Όμως, η οπισθοδρόμηση, η αυταρχικότητα και ο δογματισμός της εκπαίδευσης 
δεν πτόησαν τη νεολαία, η οποία συνέχισε να ελπίζει και να αγωνίζεται για την 
αποκατάσταση της δημοκρατίας (Ευαγγελόπουλος, 1998). 

Τελικά το όραμα των νέων υλοποιείται μετά τη μεταπολίτευση και η Δημοκρατία 
επανέρχεται στον τόπο που γεννήθηκε. Το δημοκρατικό πνεύμα εμποτίζει και άλλους 
τομείς, όπως την εκπαίδευση, κι έτσι παρατηρείται πως λόγοι πολιτικοί, κοινωνικοί, 
οικονομικοί, επιστημονικοί, ψυχολογικοί και άλλοι επιβάλλουν μια εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση (Ευαγγελόπουλος, 1998; Μπουζάκης, 2000).  

Τέλος, το χρονικό διάστημα 1981-1989 είναι μια περίοδος αλλαγής και μετασχηματισμού 
της ελληνικής κοινωνίας και του εκπαιδευτικού συστήματος, που αποπνέει 
σοσιαλδημοκρατικό αέρα, με το ΠΑΣΟΚ στην εξουσία. Διάθεση για αλλαγή υπάρχει και στα 
πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής και μάλιστα και στις τρεις βαθμίδες της εκπαίδευσης. 
Το σχολείο απελευθερώνεται από την κεντρική εξουσία και συνδέεται με την τοπική 
κοινωνία. Η εκπαίδευση είναι πρακτική ελευθερίας και απελευθέρωσης και στηρίζει τον 
λαό στην πορεία του προς τον σοσιαλιστικό μετασχηματισμό (Μπουζάκης, 2000).    

Συμπερασματικά, παρατηρείται πως η εναλλαγή των κυβερνήσεων σήμαινε και αλλαγή 
της εκπαιδευτικής κατάστασης της χώρας. Οι ιθύνοντες πολιτικοί φρόντιζαν να 
παρεμβαίνουν σε όλους τους τομείς, ώστε να καταστήσουν ορατή την παρουσία και τη 
δράση τους. Έτσι η εκπαίδευση αποκτά άλλοτε χαρακτήρα αυταρχικό και άλλοτε 
δημοκρατικό, άλλοτε οπισθοδρομικό και άλλοτε αναγεννητικό, άλλοτε συντηρητικό και 
άλλοτε προοδευτικό. Μόνο σε μια κοινωνία που οι πολίτες απολαμβάνουν ανενόχλητοι τις 
δημοκρατικές τους ελευθερίες και που ξεφεύγει πλέον από τη ρουτίνα και την ομοιομορφία 
της καθημερινής ζωής, μπορεί κανείς να ελπίζει σε μια ριζική αλλαγή, όπως είναι η 
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κατάργηση της μαθητικής ποδιάς, που ομογενοποιεί όλο τον μαθητικό πληθυσμό και 
περιορίζει τη δυνατότητα έκφρασής του. 

 
3. Εκπαιδευτικό πλαίσιο- εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις 
Η παιδεία ως ζων οργανισμός έχει ανάγκη διαρκούς επαγρύπνησης, αλλαγής, 
εκσυγχρονισμού και βελτίωσης (Καζαμίας, 1986; Χατζηστεφανίδης, 1990). Οι συνεχείς 
κοινωνικές αλλαγές επιφέρουν αναπόφευκτα και αλλαγές στην εκπαίδευση. Πολλές φορές 
οι μεταρρυθμίσεις είναι αναγκαίες και αναπόφευκτες, ωστόσο δεν καλωσορίζονται 
πάντοτε. Αντίθετα γίνονται το επίκεντρο ζωηρών διενέξεων, ιδιαίτερα ανάμεσα σε 
αντίθετες πολιτικές, κοινωνικές και οικονομικές παρατάξεις. Σημασία διαδραματίζει, 
ωστόσο, η απόφαση του ιθύνοντα φορέα της εξουσίας που λαμβάνει τις τελικές αποφάσεις 
(Παπανούτσος, 1965).  

Πολύ σημαντική για τη μαθητική ενδυμασία ήταν η μεταρρύθμιση του 1965. 
Πρωθυπουργός και Υπουργός Παιδείας ήταν ο Γεώργιος Παπανδρέου που έφερε το 
νομοσχέδιο, το οποίο έμεινε γνωστό στην ιστορία ως «νόμος μεταρρύθμισης Παπανδρέου-
Παπανούτσου». Μεταξύ άλλων επέβαλε την αλλαγή του χρώματος της ποδιάς από μαύρο 
σε μπλε, καθώς και την κατάργηση του μαθητικού πηληκίου (Χαλάτσης, 2012). Αλλαγή 
επέρχεται και στους στόχους της Μέσης Εκπαίδευσης, όπου δίνεται έμφαση στην 
καλλιέργεια του εθνικού και δημοκρατικού φρονήματος, στην ανάπτυξη χρηστού ήθους και 
θρησκευτικής συνείδησης. Το εθνικό και ηθικό στοιχείο βρίσκουν αντίκρισμα στη σχολική 
ποδιά και εν γένει στη μαθητική ενδυμασία της εποχής, καθώς αφενός ήταν αρκετά σεμνή 
και συντηρητική κι αφετέρου το μπλε χρώμα σε συνδυασμό με τις λευκές λεπτομέρειες που 
τη διέκριναν συνήθως, παρέπεμπαν αρκετούς στα χρώματα της ελληνικής σημαίας 
(Παμουκτσόγλου, 2001).  

Άλλη σημαντική μεταρρύθμιση, καθοριστική για τη μαθητική ενδυμασία ήρθε το 1985. 
Συγκεκριμένα, το 1981 τη διακυβέρνηση της χώρας αναλαμβάνει η κυβέρνηση ΠΑΣΟΚ με 
πρωθυπουργό τον Ανδρέα Παπανδρέου. Υπουργοί Παιδείας τότε διετέλεσαν ο Λ. 
Βερυβάκης, ο Α. Κακλαμάνης, ο Α. Τρίτσης, ο Γ. Παπανδρέου, ο Κ. Σημίτης, και Υφυπουργοί 
ήταν ο Π. Μώραλης, ο Δ. Λιάνης και ο Σ. Παπαθεμελής (Ευαγγελόπουλος, 1998). Αυτοί 
έφεραν μια σειρά μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων που αφορούσαν την παιδεία. 
Απώτερος στόχος είναι ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης (Παμουκτσόγλου, 2001).  

Μεταξύ άλλων αποφασίστηκε από το Υπουργείο Παιδείας στις 6 Φεβρουαρίου του 1982 
η κατάργηση της σχολικής ποδιάς. Με άλλα λόγια, η οποιαδήποτε ομοιόμορφη στολή 
καθίσταται μη υποχρεωτική. Οι μαθητές/τριες είχαν πλέον την ελευθερία να επιλέξουν τα 
ρούχα τους για το σχολείο. Η μόνη προϋπόθεση που έπρεπε να τηρούν οι μαθητές/τριες 
σχετικά με την ενδυμασία τους ήταν η ευπρέπεια και η καταλληλότητα αυτής, ώστε να 
τύχουν κοινωνικής αποδοχής. Γενικά δινόταν μεγάλη σημασία στη διαφύλαξη του ήθους 
των παιδιών και υπήρχε μεγάλος κίνδυνος για την κατάλυση αυτού. Ειδικά όσον αφορά στις 
μαθήτριες, η ευπρέπεια, η σεμνότητα και η κοσμιότητα ήταν απαραίτητα στοιχεία του 
ήθους και της συμπεριφοράς τους (Ευαγγελόπουλος, 1998). 

Το μέτρο αυτό είχε τους υποστηρικτές αλλά και τους πολέμιούς του. Από τη μια, υπήρχε 
η αντίληψη ότι καταργείται ένα σύμβολο της συνοχής της ελληνικής κοινωνίας. Από την 
άλλη, όμως, η κατάργηση των ποδιών ισοδυναμούσε με την υπεράσπιση της ελευθερίας, 
του πλουραλισμού και της ανάπτυξης της προσωπικότητας. Η δεύτερη άποψη μάλιστα ήταν 
επικρατέστερη, καθώς υποστηριζόταν από την πλειοψηφία των Ελλήνων/ίδων 
(Αναστασιάδου, χ.χ.).  
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3.1. Εκπαίδευση θηλέων 
Τον 20ο αιώνα υπήρχε η αντίληψη ότι η γυναίκα είναι κατώτερη από τον άνδρα κι αυτό 
αναδεικνύεται ποικιλοτρόπως στον τομέα της εκπαίδευσης (Ζιώγου- Καραστεργίου, 1986). 
Τα σχολεία για τα κορίτσια ιδρύθηκαν αργότερα από αυτά των αγοριών (Ευαγγελόπουλος, 
1998). Οι πολιτικές αποφάσεις στον τομέα της εκπαίδευσης ευνοούσαν, επίσης, 
περισσότερο τα αγόρια από ό,τι τα κορίτσια. Η εκπαίδευση των κοριτσιών ενέγειρε ακόμη 
και ζητήματα ηθικής (Χατζηστεφανίδης, 1990).  

Χαρακτηριστικό παράδειγμα διάκρισης ανδρών-γυναικών συνιστούν τα μέτρα για την 
προσεγμένη ενδυμασία και συμπεριφορά των μαθητριών. Οφείλουν τα κορίτσια, λοιπόν, 
να επιδεικνύουν ευσέβεια, ευπρέπεια και κοσμιότητα στη συμπεριφορά τους αλλά και στην 
ενδυμασία τους. Η ένδυση συγκεκριμένα πρέπει να είναι η ενδεδειγμένη, σεμνή και απλή. 
Η εμφάνισή τους γενικά έπρεπε να είναι επιμελημένη, με κόσμια χτενίσματα, καθαρά 
ρούχα και απλότητα. Επιβάλλεται να είναι διακριτικές με την ένδυση και τη συμπεριφορά 
τους και να αποφεύγουν να προσελκύσουν την προσοχή των άλλων στους δημόσιους 
χώρους. Ακόμη και ο τρόπος κίνησης, στάσης του σώματος, κατεύθυνσης του βλέμματος 
και δημόσιας εκδήλωσης κοινωνικότητας περνούσαν από έλεγχο και δέχονταν κριτική. 

Η κοπέλα οφείλει να είναι υπάκουη ακόμη κι αν κάτι δεν την ευχαριστεί, χωρίς να 
αντιδρά. Η παρουσία της πρέπει να είναι ανεπαίσθητη, σχεδόν ανύπαρκτη. Σε γενικές 
γραμμές η γυναίκα ήταν αρκετά καταπιεσμένη και δεν είχε το δικαίωμα να εκφέρει λόγο 
για θέματα που την αφορούσαν. Ένα τέτοιο ζήτημα ήταν κι αυτό της σχολικής ποδιάς, που 
επιβλήθηκε από τους ανώτερους φορείς της εξουσίας και οι κοπέλες ήταν υποχρεωμένες 
να υπακούσουν παθητικά κι άκριτα (Δαλακούρα, 2008). 

Συστατικά γνωρίσματα της γυναικείας εκπαίδευσης ήταν η εθνική διαπαιδαγώγηση, η 
καλλιέργεια ηθικής και αρετής και η ανάπτυξη του θρησκευτικού συναισθήματος 
(Χουρδάκης, 2012). Τα στοιχεία αυτά αντικατοπτρίζονται στα χρώματα και τα 
χαρακτηριστικά της ευσέβειας και σεμνότητας της σχολικής ποδιάς. 
 
3.2. Σχολική ποδιά 
Η σχολική ποδιά ήταν ένα ολόσωμο φόρεμα, μέχρι κάτω από το γόνατο, με λευκό 
γιακαδάκι (Ευαγγελόπουλος, 1998). Έως το 1965 οι ποδιές ήταν μαύρες και οι νεαρές 
μαθήτριες θύμιζαν καλόγριες. Όμως, το έτος αυτό καθιερώθηκε επί Παπανδρέου το μπλε 
χρώμα της ποδιάς (το χρώμα του γαλανού ουρανού) και στο πέτο υπήρχε μια κονκάρδα 
όπου αναγραφόταν το σχολείο και η τάξη (Χαλάτσης, 2012).  

Οι προδιαγραφές που θα πληρούσε καθορίζονταν κυρίως από την κυβέρνηση και εν 
μέρει από το εκάστοτε σχολείο (Ευαγγελόπουλος, 1998). Τις σχολικές ποδιές στην αρχή τις 
ύφαιναν οι μητέρες των μαθητριών, ενώ για τις άπορες μαθήτριες μερικές φορές 
μεριμνούσε η δασκάλα. Αργότερα, όμως, οι ποδιές  κατά κύριο λόγο κατασκευάζονταν από 
βιοτεχνίες και αγοράζονταν. Όσοι βρίσκονταν σε καλή οικονομική κατάσταση, αγόραζαν 
ακριβά τις ποδιές γιατί επέλεγαν επώνυμες μάρκες, όπως Tseklenis, που κόστιζαν τα 
διπλάσια χρήματα. Σε ρεπορτάζ στην εφημερίδα ΤΑ ΝΕΑ που έγινε το 1980 αναφέρεται ότι 
οι τιμές για τις ποδιές του νηπιαγωγείου άρχιζαν από 395 δρχ. κι έφθαναν ως τις 495 με 550 
δρχ. του Τσεκλένη. Οι ποδιές του Δημοτικού αναφέρεται ότι στοίχιζαν από 485 δρχ. μέχρι 
970 δρχ., που κόστιζαν οι μοντέρνες ποδιές του Τσεκλένη. Οι ποδιές του Γυμνασίου 
ξεκινούσαν από 695 δρχ. κι έφθαναν ως τις 735 δρχ. οι απλές, ενώ οι ακριβές του Τσεκλένη 
κόστιζαν ως και 1050 με 1450 δρχ. Για τα αγόρια του Δημοτικού υπήρχαν τα μπουφάν 
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(«Λάουρα») για τον χειμώνα που κόστιζαν γύρω στις 375 δρχ. κι έφθαναν ως τις 1450 δρχ. 
όταν είναι φτιαγμένα από νάυλον139. 

Η σχολική ποδιά έπρεπε να πληροί ορισμένες προϋποθέσεις υγιεινής. Πιο συγκεκριμένα, 
έπρεπε να αφήνει ελεύθερο τον λαιμό των παιδιών ή να τον περιβάλλει χαλαρά, ώστε να 
μην εμποδίζει την κυκλοφορία του αίματος και να μην προκαλεί ενοχλήσεις. Έτσι, 
παρατηρείται πως η σχολική ποδιά άφηνε ανοιχτό τον λαιμό, μέχρι ένα επιτρεπτό σημείο, 
είτε έκλεινε με φερμουάρ είτε με κουμπιά. Τέλος, η καθαριότητα ήταν σημαντικό στοιχείο 
υγιεινής. Αυτό ερμηνεύει και τη σπουδαιότητα που προσέδιδαν στην καθαριότητα του 
γιακά της ποδιάς. Η καθαριότητα και η προσωπική υγιεινή των μαθητών και μαθητριών 
ήταν θέμα σωστής διαπαιδαγώγησης από την πλευρά της οικογένειας και του σχολείου 
(Στεφάνου, 1972). 

Επιπλέον, η γυναικεία φορεσιά έπρεπε να είναι χαλαρή, άνετη, απλή και να σέβεται το 
γυναικείο σώμα. Δε συνηθιζόταν να «φορτώνεται» με δαντέλες ή άλλες περίτεχνες 
διακοσμήσεις, παρά τηρούσε την απλότητά της. Η μαθητική ποδιά φαίνεται να είναι πιστή 
στη μόδα της εποχής. Ήταν απλή κι απέριττη, χωρίς διακοσμητικά στοιχεία. Ο γιακάς σε 
ορισμένες ποδιές είχε λίγο δαντέλα και έδειχνε πιο ιδιαίτερος, αλλά παρέμενε διακριτικός 
(Φαλτάιτς, χ.χ.). 

Η επιβολή της ομοιόμορφης ενδυμασίας ήταν ένδειξη κύρους και σοβαρότητας του 
εκπαιδευτικού ιδρύματος. Πέρα από τις μαθήτριες, ήταν υποχρεωμένες και οι 
εκπαιδευτικοί του σχολείου να φορούν κομψά αλλά λιτά ενδύματα, διότι αποτελούσαν 
πρότυπο για τις μαθήτριες (Αντωνακάκη κ.ά., 1968). 

Η μαθητική στολή ήταν σήμα κατατεθέν της μαθητικής ζωής και διακριτό γνώρισμα των 
μαθητών/τριών. Ήταν στοιχείο της κοινής τους ταυτότητας και ενίσχυε το αίσθημα του 
ανήκειν. Η μαθητική στολή, στις αρχές τουλάχιστον, πρόσδιδε ένα αίσθημα χαράς, 
υπερηφάνειας και ικανοποίησης στους γονείς. Ήταν κάτι διαφορετικό, κάτι καινοτόμο που 
προσέλκυσε το ενδιαφέρον και έδωσε άλλη νότα στο σχολείο (Παπαδάκις, 1936).      

Αυτό το μέτρο είχε κι έναν απώτερο σκοπό. Καταπολεμούσε τις κοινωνικές ανισότητες 
των μαθητών/τριών, με την έννοια ότι η ενδυμασία ήταν κοινή και δεν άφηνε περιθώριο 
για διακρίσεις και για αίσθημα μειονεξίας ή κατωτερότητας σε φτωχά ή αλλοδαπά παιδιά 
(Αντωνακάκη κ.ά., 1968). 

Η σχολική ποδιά είχε συνδεθεί ως έννοια με το ένδυμα των μαθητριών συγκεκριμένα. 
Αυτό όμως είχε ως αποτέλεσμα να θεωρηθεί ως ένα δείγμα ανισότητας και διάκρισης των 
δύο φύλων (Ζιώγου- Καραστεργίου, 1986).  

Ωστόσο, αξίζει να σημειωθεί πως για τα αγόρια είχε προβλεφθεί υποχρεωτική μαθητική 
ενδυμασία, παρόλο που τα μέτρα ήταν πιο ευνοϊκά για εκείνα και διατηρήθηκαν για 
μικρότερο χρονικό διάστημα (Μιχαηλίδης & Κελεμένης, 1962). Ιδιαίτερα στις φτωχικές 
περιοχές, όπως το χωριό Βασαρά, αναφέρεται πως οι μαθητές κυκλοφορούσαν ακόμη και 
ξυπόλητοι και με σκισμένα παντελόνια. Για να μεταβούν στο κοντινότερο σχολείο έπρεπε 
να διανύσουν μεγάλες αποστάσεις, περνώντας από δύσβατους δρόμους, φορώντας 
τσαρούχια.  Τα υλικά που χρησιμοποιούνταν για την κατασκευή τους ήταν ένα κομμάτι 
λάστιχο από ελαστικό αυτοκινήτου κι ένα κομμάτι δέρμα από δαμάλι. Το λάστιχο κοβόταν 
στο μέγεθος του ποδιού και αποτελούσε τη σόλα του παπουτσιού. Έκοβαν κατάλληλα και 
το δέρμα, το κάρφωναν με σύρμα πάνω στο λάστιχο και σχηματιζόταν το μπροστινό 
κάλυμμα του παπουτσιού. Με αντίστοιχο τρόπο έφτιαχναν και το πίσω μέρος καλύμματος 

                                                 
139 http://lolanaenaallo.blogspot.gr/2013/01/blog-post_6101.html 
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του παπουτσιού. Στο βάδισμα και ιδίως στο τρέξιμο τα σύρματα πετάγονταν και 
τραυμάτιζαν τα πόδια των παιδιών (Κουφός, 2009).  

Παρακάτω παρατίθενται οι προτάσεις του υπουργού των Εκκλησιαστικών και της 
Δημόσιας Εκπαίδευσης, που αποφασίστηκε να εφαρμοστούν το 1876. Αφορούσε τους 
μαθητές που φοιτούσαν στα δημόσια γυμνάσια και ελληνικά σχολεία, ενώ τη συγκεκριμένη 
ενδυμασία έπρεπε να τη φορούν εντός και εκτός των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων καθ’ όλη τη 
διάρκεια της φοίτησής τους. 

Η στολή αυτή αποτελούνταν από το παντελόνι, το καπέλο και ένα ημίπαλτο, που 
θεωρούνταν το βασικό ιμάτιο. Πιο αναλυτικά το ιμάτιο ήταν από μπλε σκούρο ύφασμα, το 
οποίο ήταν λεπτότερο το καλοκαίρι και πιο χοντρό τον χειμώνα. Το ημίπαλτο αυτό ήταν 
τέσσερα δάχτυλα πάνω από το γόνατο και είχε τέσσερις τσέπες, δύο στην περιοχή των 
γονάτων, μία εσωτερική και άλλη μία στην περιοχή του στήθους. Το ιμάτιο αυτό είχε επίσης 
δύο σειρές από ορειχάλκινα κουμπιά, τα οποία έφεραν ένα ανάγλυφο έμβλημα σε σχήμα 
κουκουβάγιας. Στη στολή περιλαμβάνεται και το παντελόνι (περισκελίδα). Ήταν χρώματος 
γκρι με χρυσές γραμμές στις εξωτερικές ραφές. Στο κεφάλι οι μαθητές έφεραν κασκέτο 
(πίλον) που είχε σχήμα όμοιο με στρατιωτικό, χρώματος σκούρο μπλε, παρόμοιο με το 
ιμάτιο, και στο μπροστινό, μετωπιαίο τμήμα είχε ως σχέδιο κλαδιά ελιάς και δάφνης και 
πάνω από αυτό την κουκουβάγια. Πάνω στο καπέλο ήταν αποτυπωμένα τα αρχικά 
γράμματα του εκπαιδευτικού ιδρύματος (Δημαράς & Βασιλού- Παπαγεωργίου, 2008).  

 
3.3. Το μαθητικό πηλήκιο 
Το πηλήκιο του μαθητή ήταν μέρος του υποχρεωτικού μαθητικού εξοπλισμού, όπως ήταν η 
ποδιά για τις μαθήτριες. Το πηλήκιο είχε προσλάβει πολλές διαφορετικές ονομασίες. 
Αποκαλούνταν πηλήκιο, καπέλο, κασκέτο και άλλα.  

Η λέξη πηλήκιο εμφανίστηκε το 1870 στο Σκευολόγιον στρατιωτικόν του Χαντσερή. 
Πρόκειται για το υποκοριστικό της αρχαίας ελληνικής λέξης πήληξ, που σήμαινε 
περικεφαλαία. Έκτοτε διαδόθηκε πολύ γρήγορα ως έννοια και τελικά καθιερώθηκε κι 
επίσημα και νομιμοποιήθηκε. Με τη λέξη πηλήκιο βέβαια υπονοούνται πολλά διαφορετικά 
είδη καπέλου, όπως το μαλακό στρατιωτικό πηλήκιο, το αγγλικού τύπου πηλήκιο, το 
πηλήκιο των ταχυδρόμων, το μαθητικό πηλήκιο και άλλα. Κατά κύριο λόγο όμως, στην αρχή 
τουλάχιστον, δήλωνε το στρατιωτικό κάλυμμα κεφαλής, καθ’ ομοίωσιν του οποίου 
κατασκευάστηκε το μαθητικό πηλήκιο (Πετρόπουλος, 2000). 

Το μαθητικό πηλήκιο ήταν, αντίστοιχα με τη σχολική ποδιά, ένα μέρος της ομοιόμορφης 
ενδυμασίας των μαθητών. Επρόκειτο για ένα μπλε σκούρο καπέλο, από τσόχα, με σύμβολο 
την κουκουβάγια (σύμβολο σοφίας) και με ένα στρογγυλό μαύρο γείσο μπροστά. Πάνω του 
αναγράφονταν τα αρχικά γράμματα του σχολείου και ο Αριθμός Μαθητολογίου, που 
ταυτοποιούσε τον μαθητή. Η υποχρέωση να το φορούν οι μαθητές δήλωνε πειθαρχία, ενώ 
αποτελούσε σύμβολο κύρους κι εξουσίας του σχολείου και υπευθυνότητας του μαθητή. 
Ήταν μάλιστα υποχρεωμένοι να το φορούν εντός και εκτός του σχολείου, ειδάλλως 
επιβαλλόταν η αποβολή από το σχολείο ή το κούρεμα με την ψιλή (Πετρόπουλος, 2000; 
Χαλάτσης, 2012). 

Το μαθητικό πηλήκιο το φορούσαν οι μαθητές του Γυμνασίου και καταργήθηκε το 1965 
με διάταγμα επί Παπανδρέου. Οι μαθητές έπρεπε να κυκλοφορούν με ευπρεπή κόμη 
έκτοτε και με κονκάρδα στο πέτο όπου φαινόταν το σχολείο στο οποίο ανήκαν (Χαλάτσης, 
2012). 
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4. Συνεντεύξεις-Μαρτυρίες σχετικά με τη σχολική ποδιά 
Στην παρούσα εργασία συμμετείχαν δύο γυναίκες, πρώην μαθήτριες σε εξατάξια Γυμνάσια 
Θηλέων στο Ηράκλειο Κρήτης την περίοδο 1966-1972. Παρέθεσαν σημαντικές πληροφορίες 
για τη σχολική ποδιά, όπως για την εμφάνισή της και για τους κανόνες που την περιέβαλαν.  

Ως προς τα εξωτερικά της χαρακτηριστικά, αναφέρουν πως η ποδιά ήταν ποπλίνα, 
αρχικά με κουμπιά και αργότερα με φερμουάρ. Η αντικατάσταση των κουμπιών με το 
φερμουάρ οφείλεται στο ότι τα κουμπιά «είτε έσπαγαν είτε ξήλωναν με το παιχνίδι κι 
άνοιγαν οι ποδιές». Ως προς το χρώμα ήταν μαύρη κι αργότερα μπλε, χωρίς αυτό να 
επιφέρει κάποια άλλη ιδιαίτερη διαφοροποίηση.  

Η ποδιά διέθετε γιακά πάνω στον οποίο τρυπωνόταν ένας άλλος, άσπρος πικεδένιος 
γιακάς. Το γεγονός αυτό είχε συγκεκριμένη λειτουργία. Αποσκοπούσε στο να μπορεί να 
αφαιρείται ο γιακάς και να πλένεται. Έτσι, δε χρειαζόταν να πλένεται τακτικά η ποδιά και να 
φθείρεται. Αναφέρουν πάντως πως συνήθως υπήρχαν δύο τουλάχιστον λευκοί γιακάδες, 
ώστε να εναλλάσσονται. 

Πέρα από τον γιακά, διέθετε ακόμη δύο τσέπες και έδενε στη μέση με μια ζώνη απλή στο 
ίδιο χρώμα της ποδιάς. Επιπλέον, φορούσαν οι μαθήτριες και κάλτσες. Αυτές ήταν είτε 
κοντές είτε έφθαναν μέχρι το γόνατο. Απαγορεύονταν οι κάλτσες από νάυλον. Σταδιακά, με 
το πέρασμα του χρόνου, τα μέτρα αυτά χαλάρωναν και δεν ήταν πια τόσο αυστηρά τα 
πράγματα.    

Ως προς το από πού προμηθεύονταν τις ποδιές, ανέφεραν πως «τις ποδιές τις έφτιαχναν 
οι γονείς εφόσον γνώριζαν ή τις έστελναν σε μοδίστρες ή τις αγοράζαμε έτοιμες από μαγαζί. 
Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα να προκύπτουν πολλές διαφορετικές παραλλαγές της ποδιάς. 
Κάποιες ποδιές ήταν σε ίσια γραμμή, άλλες έκαναν κάτω από κάθε τσέπη μια κουφόπιετα 
και άλλα. Το μάκρος πάντως της ποδιάς ήταν αυστηρά τέσσερα δάχτυλα κάτω απ’ το 
γόνατο». 

Με αφορμή την τελευταία δήλωση ρωτήθηκαν για τη στάση τους απέναντι στο μάκρος 
και η απάντησή τους ήταν χαρακτηριστική. Η μία εκ των δύο έκανε λόγο για ένα 
«τέχνασμα» που χρησιμοποιούσαν οι μαθήτριες, αναφέροντας πως «Όσο περνούσαν τα 
χρόνια, η μόδα άλλαζε αλλά και οι μαθήτριες ενοχλούνταν με το μάκρος της ποδιάς. Έτσι 
αρκετές νεαρές κοπέλες εφάρμοζαν μια τακτική. Μόλις έφευγαν από το σχολείο, έσφιγγαν 
τη ζώνη στη μέση τους, η ποδιά σηκωνόταν και κόνταινε. Αντίστοιχα, όταν έφταναν στο 
σχολείο το πρωί οι μαθήτριες, «χαλάρωναν» λίγο τη ζώνη που είχαν σφίξει, μόλις έφευγαν 
από το σπίτι τους και η ποδιά μάκραινε».  

Η δεύτερη συνεντευξιαζόμενη πρόσθεσε για τις ποινές που περιέβαλαν τις ποδιές: 
«Πολλές φορές μετά την πρωινή προσευχή οι μαθήτριες περνούσαμε μία μία από την 
είσοδο του σχολείου και δεξιά κι αριστερά στέκονταν δύο καθηγήτριες, οι οποίες έλεγχαν το 
μάκρος της ποδιάς, το πόσο καθαρός ήταν ο άσπρος γιακάς και αν φορούσαμε την κορδέλα 
στα μαλλιά. Αναφέρεται επίσης ότι έλεγχαν μην τυχόν οι μαθήτριες βγάζουν τα φρύδια 
τους. Όσες μαθήτριες δεν πληρούσαν τις παραπάνω προϋποθέσεις, τις έβαζαν στο 
αμφιθέατρο του σχολείου και τις κλείδωναν για τις έξι ολόκληρες όλες του σχολείου ως 
τιμωρία. Επρόκειτο ουσιαστικά για αποβολή με απουσίες. Δεν τις έδιωχναν εκτός σχολείου 
για να μην περιφέρονται στους δρόμους και οι γονείς νομίζουν ότι κάνουν κανονικά 
μάθημα».   

Ολοκληρώνοντας το ζήτημα της σχολικής ποδιάς, τέθηκαν προς συζήτηση και τα άλλα 
είδη μαθητικής ενδυμασίας της εποχής, όπως τα ρούχα της γυμναστικής. Αναφέρθηκε, 
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λοιπόν, πως τα κορίτσια ως το 1968 φορούσαν φουφούλες. «Οι φουφούλες ήταν από μακό, 
μπλε χρώματος με λάστιχο στη μέση (τύπου βερμούδας) μέχρι λίγο πιο πάνω από το γόνατο. 
Η φουφούλα τελείωνε σε λάστιχο. Από πάνω φορούσαμε άσπρη μακό κοντομάνικη (ή και 
μακρομάνικη) μπλούζα. Αργότερα η φουφούλα αντικαταστάθηκε με φόρμα: μπλε μακρύ 
παντελόνι με λάστιχο στη μέση και ζακέτα τύπου μπουφάν με φερμουάρ που έκλεινε 
μπροστά». 

 
5. Περιγραφική παρουσίαση σχολικού υλικού 
Το ερευνητικό κομμάτι της εργασίας, πέρα από τις παραπάνω συνεντεύξεις, περιελάμβανε 
συλλογή κι ανάλυση φωτογραφικού υλικού, καθώς και δια ζώσης μελέτη μαθητικής 
ενδυμασίας που υπάρχει διαθέσιμη στο ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε. Ρεθύμνου. Στη συνέχεια, δίνονται 
επιλεκτικά και ευσύνοπτα οι περιγραφές ορισμένων από τα αντικείμενα.  
 
Σχολική ποδιά 

 
Εικόνα 6. Σχολική ποδιά, ΚΕΜΕΙΕΔΕ Ρεθύμνου 

 
Η παραπάνω ποδιά βρίσκεται στην είσοδο του ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε. Εκ πρώτης όψεως θυμίζει μια 
απλή μπλε ποδιά, αλλά αν την παρατηρήσει κανείς καλύτερα, διέθετε μερικές λεπτομέρειες 
που την διαφοροποιούσαν από την κλασική ποδιά. Ένα βασικό της στοιχείο είναι ο 
συνδυασμός μπλε και λευκού χρώματος σε ολόκληρη την ποδιά αλλά και σε λεπτομέρειες 
όπως τα κουμπιά ή το ρέλι στον γιακά. Ο συνδυασμός αυτός θυμίζει σε μεγάλο βαθμό τα 
χρώματα της ελληνικής σημαίας. Επιπλέον, είχε μερικές μεταλλικές και άλλες λεπτομέρειες 
καθαρά για διακοσμητικούς- αισθητικούς λόγους. Λόγω της ιδιαίτερης παραλλαγής της 
ποδιάς, πιθανολογείται ότι ανήκει σε μαθήτρια ιδιωτικού σχολείου ή ότι ήταν μια ακριβή, 
ποιοτική ποδιά μεγάλης εταιρίας, μαθήτριας από ανώτερη κοινωνική τάξη.  

Η ποδιά χρονολογείται λίγο μετά το 1965, διότι αφενός η αλλαγή του χρώματος από 
μαύρο σε μπλε έγινε τότε επί Α. Παπανδρέου κι αφετέρου διότι αρχικά οι ποδιές ήταν 
κουμπωτές κι αργότερα με φερμουάρ. Ήταν λοιπόν η συγκεκριμένη ποδιά κουμπωτή, με 
επτά πλαστικά κουμπιά, ζώνη στη μέση, πέτο και μυτερό γιακά ίδιου χρώματος. Κάτω από 
τον γιακά υπάρχει ένα ρέλι, ριγέ, χρώματος μπλε και άσπρου. Ο λευκός αποσπώμενος 
γιακάς εκλείπει εδώ. Διέθετε επίσης τέσσερις τσέπες, δύο χαμηλά στη μέση και δύο στο 
ύψος του στήθους.  

Το μάκρος της ποδιάς, όπως υπολογίστηκε, έφτανε μέχρι κάτω από το γόνατο, ενώ από 
το μέγεθός της συνάγεται το συμπέρασμα ότι επρόκειτο για ποδιά Γυμνασίου.  
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Φουφούλα και Φόρμα 
Όπως ανέφεραν οι συνεντευξιαζόμενες, υπήρχε ειδική ενδυμασία για το μάθημα της 
γυμναστικής. Συγκεκριμένα, στην αρχή του 20ου αιώνα φορούσαν οι μαθήτριες φουφούλα 
κι αργότερα φόρμα. Τα δυο αυτά αντικείμενα είναι διαθέσιμα στο ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε. και στη 
συνέχεια παρατίθεται η περιγραφή τους.  

Η φουφούλα είναι ένας τύπος σορτς ή βερμούδας, βαμβακερού υφάσματος και μπλε 
χρώματος. Για άλλη μια φορά επικρατεί το μπλε χρώμα και είναι φανερός ο εθνικός 
χαρακτήρας που προσλαμβάνει η μαθητική ενδυμασία. Καθότι ήταν ρούχο γυμναστικής και 
ως εκ τούτου όφειλε να είναι άνετο και χαλαρό, διέθετε λάστιχο με σούρα στο πάνω και 
κάτω μέρος της, δηλαδή στη μέση και στα μπατζάκια. Διαθέτει κουμπάκια, άσπρα, 
πλαστικά στα πλαϊνά, ενώ δεν έχει καθόλου τσέπες. 

Το πάνω μέρος δε διατίθεται, ωστόσο γνωρίζουμε από τις πηγές ότι φορούσαν οι 
μαθήτριες ένα απλό, μακό άσπρο μπλουζάκι, με μακριά ή κοντά μανίκια, ανάλογα με την 
εποχή και τον καιρό. 

Το 1968 περίπου αντικαταστάθηκε από τη φόρμα. Αυτή αποτελείται από ένα μακρύ 
παντελόνι και μια μπλούζα ασορτί με μακριά μανίκια. Ήταν κι αυτό ένα μουντό και 
μονότονο ρούχο, με ομοιόμορφο το πάνω και κάτω μέρος. Το χρώμα της φόρμας είναι 
σκούρο μπλε και πάλι χάριν άνεσης κι ευκολίας διαθέτει λάστιχο με σούρα στη μέση και 
στα μπατζάκια του παντελονιού αλλά και στο τελείωμα των μανικιών της μπλούζας. Η 
μπλούζα ακόμη έχει ένα φερμουάρ μόλις από το στήθος και πάνω, μέχρι τον λαιμό.   

 
Πηλήκιο 
Τα πηλήκια που είναι διαθέσιμα στο ΚΕ.Μ.Ε.Ι.Ε.Δ.Ε. παρουσιάζουν αρκετά κοινά στοιχεία 
μεταξύ τους. Έτσι, αναφέρεται ότι ήταν σκούρου μπλε χρώματος και κατασκευασμένα από 
τσόχα. Διέθεταν έναν μαύρο στρογγυλό γείσο στο μπροστινό μέρος, ως προέκταση του 
πηληκίου, φτιαγμένο από σκληρό κι άκαμπτο υλικό, πιθανόν πλαστικό. Ορισμένα διέθεταν 
ρέλι ως επιπρόσθετο διακοσμητικό στοιχείο, διαφορετικού χρώματος και σχεδίου ανά 
σχολείο. 

Χαρακτηριστικό τους στοιχείο ήταν η κουκουβάγια, που συμβόλιζε τη σοφία των 
γραμμάτων και ήταν σήμα κατατεθέν του σχολείου και της εκπαίδευσης. Πάνω στα πηλήκια 
αναγράφονταν τα αρχικά του αντίστοιχου εκπαιδευτικού ιδρύματος, όπως και ο Αριθμός 
Μαθητολογίου του εκάστοτε μαθητή. Κάποτε τα πηλήκια έφεραν κι άλλα σύμβολα ως 
επιπλέον διακόσμηση, όπως φύλλα δάφνης ή άγκυρα. 

Παρακάτω παρατίθεται η φωτογραφία ενός πηληκίου, όπως αντλήθηκε από το 
Διαδίκτυο.  
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Εικόνα 7. Μαθητικό πηλήκιο. Ανακτήθηκε στις 15-4-2014 από τον δικτυακό τόπο 

http://www.acroula.com/educmus/prothiki/pilikio.jpg 
 

6. Συμπεράσματα 
Η ομοιόμορφη μαθητική ενδυμασία ήταν ένα μέτρο που χαιρετίστηκε με ενθουσιασμό από 
γονείς και μαθητές/τριες. Προσέδιδε σεβασμό, κύρος και σοβαρότητα στα άτομα που τη 
φορούσαν και στο σχολείο. Αργότερα, όμως, μετατράπηκε σε ρουτίνα αλλά και σε ένα 
αυταρχικό μέτρο, αν λάβει κανείς υπόψη του τις αυστηρές ποινές που επέβαλε η μη τήρησή 
της.  

Από τη μία, οι μαθητές/τριες επιζητούσαν την απαλλαγή από την καταπιεστική 
ομοιομορφία, που καταστρατηγούσε το δικαίωμα στην ελεύθερη έκφραση. Η κατάργηση 
της ποδιάς για της μαθήτριες ισοδυναμούσε με εξίσωση των δύο φύλων, όπως και εξίσωση 
εκπαιδευτικού-μαθητριών. Οι γονείς με τη σειρά τους ένιωθαν υπερηφάνεια για τα παιδιά 
τους που φορούσαν τη μαθητική στολή. Ωστόσο, η ποδιά συχνά λερωνόταν, σκιζόταν, 
φθειρόταν και χρειαζόταν αντικατάσταση. Έτσι, με την κατάργηση της ποδιάς 
απαλλάχθηκαν από αυτό το περιττό έξοδο. 

Το μέτρο της κατάργησης της ποδιάς μάλιστα κατέληξε να αποτελεί ένδειξη 
εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης. Έδωσε τέλος στην καταπίεση, τη δέσμευση, τον 
καταναγκασμό. Οι μαθητές/τριες απαλλάχθηκαν από ένα μέτρο που τους επιβλήθηκε χωρίς 
ποτέ να ερωτηθούν γι’ αυτό. Ήταν πλέον ελεύθεροι/ες να καθορίσουν το ντύσιμό τους.  

Οι υποστηρικτές/τριες της ποδιάς, από την άλλη, αντιμετώπισαν την κατάργησή της ως 
κατάλυση της πειθαρχίας και ενός βασικού συμβόλου της μαθητικής ιδιότητας αλλά και ως 
αφετηρία κοινωνικών ανισοτήτων και διακρίσεων. Θεωρούσαν ότι με την ομοιόμορφη 
στολή δεν ξεχώριζαν γηγενείς-αλλοδαποί, πλούσιοι-φτωχοί, ενώ ότι με την κατάργησή της 
θα ξεκινήσει ένας άνισος ανταγωνισμός μεταξύ των μαθητών/τριών. Υπήρχε μάλιστα η 
ανησυχία ότι οι μαθητές/τριες θα έδιναν υπερβολική σημασία στην εξωτερική τους 
εμφάνιση και τα σχολεία θα μετατρέπονταν σε πασαρέλες.  

Ακόμη και σήμερα σε πολλά μέρη του κόσμου υπάρχει ειδική ενδυμασία για 
μαθητές/τριες. Ωστόσο, για τα ελληνικά τουλάχιστον δεδομένα, η ποδιά πλέον είναι 
συνδεδεμένη με το παρελθόν και παραπέμπει σε μια παρωχημένη και αναχρονιστική 
αντίληψη, ενώ δεν εξυπηρετεί κάποιον ιδιαίτερο σκοπό.  
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και την Γ΄& Δ΄ τάξη του δημοτικού σχολείου 

 
Αναστασία Φακίδου 

Σχολική Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
afakidou@uth.gr 

 
 

Περίληψη 
Σκοπός μας ήταν η εξέταση της καταλληλότητας ως μέσων διδασκαλίας των εγχειριδίων των Εικαστικών 
(Βιβλίο Μαθητή και Τετράδιο Εργασιών) Α΄& Β΄ και Γ΄& Δ΄ τάξης δημοτικού και η κατάθεση προτάσεων 
βελτίωσης. Εξετάστηκαν τέσσερεις τομείς: η συμβατότητα με 5ο άξονα Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 
(Α.Π.Σ.) Εικαστικών των αντίστοιχων τάξεων, η επιστημονική εγκυρότητα του περιεχομένου (βάσει Εικαστικών 
Τεχνών και Φυσικών Επιστημών), η αναπλαισίωση της επιστημονικής γνώσης σε σχολική (επιστημονική 
εξειδίκευση, γλωσσική καταλληλότητα των κειμένων για την ηλικία μαθητών/τριών), οι παιδαγωγικές-
διδακτικές προσεγγίσεις (υποστήριξη ομαδοσυνεργατικής και διαθεματικής διδασκαλίας, προώθηση 
αυτενεργούς δράσης, αναζήτησης πληροφοριών εκτός βιβλίου, δράσης εκτός σχολείου). Δείγμα για τον πρώτο 
τομέα εξέτασης αποτέλεσαν οι εικόνες από όλες οι ενότητες των εγχειριδίων, ενώ για τους άλλους τα κείμενα 
από την πρώτη και τέταρτη ενότητα του κάθε βιβλίου. Πλαίσιο ανάλυσης αποτέλεσε το περιεχόμενο του 5ου 
άξονα του Α.Π.Σ. των Εικαστικών και οι αρχές της ταξινόμησης, της τυπικότητας του γλωσσικού κώδικα και της 
περιχάραξης σύμφωνα με τον Bernstein. Προβήκαμε σε ανάλυση περιεχομένου και χρησιμοποιήθηκε  
τετράβαθμη κλίμακα Likert. Διαπιστώσαμε ότι τα βιβλία δεν είναι απολύτως συμβατά με το περιεχόμενο του 
5ου άξονα του Α.Π.Σ. (είδη ή προέλευση μελετώμενων εικαστικών έργων), δεν υπάρχει πάντα εγκυρότητα με 
τις επιστήμες αναφοράς. Το περιεχόμενο παρουσιάζει χαμηλή επιστημονική εξειδίκευση (ασθενής 
ταξινόμηση) και ανταποκρίνεται στις γλωσσικές ικανότητες των μαθητών/τριών (χαμηλή τυπικότητα). 
Παρουσιάζονται διεπιστημονικές συσχετίσεις και προωθείται η αυτενέργεια στη δημιουργία εικαστικού έργου 
(ασθενής περιχάραξη). Οι παιδαγωγικές σχέσεις μεταξύ μαθητών/τριών είναι περιορισμένες (δεν προωθείται 
ρητώς η ομαδοσυνεργατικότητα) και η σχέση των μαθητών/τριών με το βιβλίο (περιχάραξη) ως προς την 
αναζήτηση πηγών/δράσεων εκτός βιβλίου/εκτός σχολείου χαρακτηρίζεται ισχυρή. Προτείνουμε την 
αναμόρφωση υποενοτήτων, την αποκατάσταση της επιστημονικής εγκυρότητας των αναφορών, την αύξηση 
των ανατιθέμενων ομαδικών δράσεων εντός τάξης, εκτός βιβλίου και εκτός σχολείου, την εννοιοκεντρική 
διδασκαλία, την αλλαγή του ύφους  στην ανάθεση έργων, την αλλαγή του ρόλου του Τετραδίου Εργασιών, την 
αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών. 
 
Λέξεις-κλειδιά: αξιολόγηση, σχολικά βιβλία Εικαστικών Α΄& Β΄, Γ΄& Δ΄ τάξης δημοτικού, προτάσεις βελτίωσης.  
 
1. Εισαγωγή 
Η έρευνα των σχολικών βιβλίων διεθνώς ανέδειξε τη σημασία των σχολικών εγχειριδίων 
στην εκπαιδευτική διαδικασία και τον ρόλο τους ως μέσων διδασκαλίας (www.gei.de). Το 
εύρος του πεδίου έρευνας συνοψίζεται στους τομείς: διαδικασία παραγωγής, 
φαινομενολογία προϊόντος (ως μέσο επικοινωνίας προκαταλήψεων, ιδεολογίας, διδακτική 
καταλληλότητα), επίδραση βιβλίου στους χρήστες (Καψάλης & Θεοδώρου 2002; Μπονίδης, 
2004). Στην Ελλάδα κυριαρχούν οι έρευνες του δεύτερου τομέα, κυρίως εκείνες της 
ιδεολογικής ανάλυσης, ενώ είναι περιορισμένες όσες εξετάζουν βάσει επιστημονικών, 
παιδαγωγικών κριτηρίων την καταλληλότητά τους ως μέσων διδασκαλίας (Καψάλης & 
Χαραλάμπους, 1995).  

Σκοπός της έρευνάς μας είναι διττός· να γνωρίσει η εκπαιδευτική κοινότητα την 
καταλληλότητα των εξεταζόμενων βιβλίων και να κατατεθούν προτάσεις βελτίωσής τους.  

Η σημασία της εξέτασης έγκειται στο γεγονός ότι το εγχειρίδιο στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα κατέχει κεντρικό ρόλο όπως μέσο συγκεκριμενοποίησης του 
Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών (Α.Π.Σ.), οδηγός για την οργάνωση της διδασκαλίας, 

mailto:afakidou@uth.gr
http://www.gei.de/


1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

502 
 

εκπρόσωπος του γνωστικού αντικειμένου (Εμβαλωτής, 2009). Επιπλέον, καθώς η 
διδασκαλία στο μεγαλύτερο ποσοστό της ώρας (90-95%) διεξάγεται με τη χρήση του 
εγχειριδίου, το 70% των δραστηριοτήτων προέρχονται από αυτό (Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2008), το 80% 
της διδακτικής διαδικασίας αφορά σε θέματα που θίγονται στα εγχειρίδια (Johnsen, 1993), 
επηρεάζει σημαντικά τους/τις εκπαιδευτικούς στη λήψη αποφάσεων (Lambert, 2002) και σε 
πολλές περιπτώσεις στην πράξη αντικαθιστά το ίδιο το Α.Π.Σ. (Ματσαγγούρας, 2006). 
Επιπροσθέτως, η εξέταση καθίσταται αναγκαία διότι τα εγχειρίδια Εικαστικών του 
δημοτικού δεν αποτέλεσαν αντικείμενο αξιολόγησης μετά την διανομή τους στα σχολεία. 

Δείγμα αποτέλεσε το Βιβλίο Μαθητή (Β.Μ.) και το Τετράδιο Εργασιών (Τ.Ε.) των 
Εικαστικών στους δυο κύκλους τάξεων Α΄& Β΄ και Γ΄& Δ΄ τάξη πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  

Οι ερευνητικοί στόχοι ήταν: 
1. Συμβατότητα με το Α.Π.Σ. Εικαστικών ως προς το περιεχόμενο του 5ου άξονα (είδος ή 

πολιτισμική προέλευση των μελετώμενων εικαστικών έργων). 
2. Επιστημονική εγκυρότητα περιεχομένου στα γνωστικά πεδία των Εικαστικών Τεχνών και 

των Φυσικών Επιστημών. 
3. Αναπλαισίωση της επιστημονικής γνώσης ως προς την επιστημονική εξειδίκευση και την 

καταλληλότητα της γλώσσας για την ηλικία των μαθητών/τριών. 
4. Παιδαγωγική-διδακτική καταλληλότητα στον τομέα των διδακτικών προσεγγίσεων 

(υποστήριξη ομαδοσυνεργατικής και διαθεματικής διδασκαλίας) και της σύνδεσης με 
την καθημερινότητα  (παρακίνηση προς αυτενεργό δράση, προς αναζήτηση 
πληροφοριών εκτός εγχειριδίου, δράση εκτός σχολείου).   

 
2. Θεωρητικό πλαίσιο 
Η αξιολόγηση της διδακτικής καταλληλότητας συμπεριλαμβάνει διάφορους άξονες όπως το 
περιεχόμενο, η δομή και η οργάνωση, η παιδαγωγική και διδακτική καταλληλότητα, η 
αισθητική του εικαστικού μέρους και η τεχνική αρτιότητα (Παπαγρηγορίου, 2005). Στην 
παρούσα εργασία περιοριζόμαστε στην εξέταση του περιεχομένου και της παιδαγωγικής-
διδακτικής καταλληλότητας. 

Η αξιολόγηση του περιεχομένου περιλαμβάνει μεταξύ άλλων την επιστημονική 
εγκυρότητα των γνώσεων και τη συμβατότητα με το αντίστοιχο Α.Π.Σ. (Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2008). 

Ο έλεγχος της επιστημονικής εγκυρότητας των γνώσεων των εγχειριδίων αποβλέπει στην 
αποφυγή πληροφοριών που θα παρείχαν πρόσφορο έδαφος για τη δημιουργία 
εναλλακτικών ή λανθασμένων εννοιών στους μαθητές/τριες, γεγονός που θα παρεμποδίσει 
ή θα δυσκολέψει την πρόσληψη της επιστημονικής γνώσης και την εννοιολογική αλλαγή σε 
επακόλουθη τάξη ή βαθμίδα (Driver κ. ά., 2000). 

Το Α.Π.Σ.-Δ.Ε.Π.Π.Σ.  των Εικαστικών δομείται βάσει έξι αξόνων: εξοικείωση με υλικά και 
τεχνικές, μορφικά στοιχεία, μορφές εικαστικών τεχνών, έργα τέχνης-ιστορία τέχνης, 
εισαγωγή στην καλαισθησία-αισθητικές αξίες.  

Ο 5ος άξονας αφορά στην Ιστορία Τέχνης και προτείνονται προς μελέτη έργα της 
ελληνικής και της παγκόσμιας εικαστικής κληρονομιάς. Στην Α΄ & Β΄ τάξη επιδιώκεται να 
γνωρίζουν και να ονομάζουν είδη ελληνικής παραδοσιακής τέχνης, τοπικής παράδοσης και 
να αναγνωρίζουν χαρακτηριστικά έργα ως μοντέρνα τέχνη. Στην Γ΄ & Δ΄ επιδιώκεται να 
αναγνωρίζουν έργα της αρχαίας ελληνικής τέχνης (κλασικής περιόδου), να αναγνωρίζουν 
διάφορες περιόδους τέχνης (Βυζαντινή, Μοντέρνα) και να κατηγοριοποιούν τα έργα 
ανάλογα με το συγκεκριμένο ή όχι της μορφής (παραστατική/μη-παραστατική τέχνη) από 
ευρωπαϊκούς και εξωευρωπαϊκούς πολιτισμούς (ΥΠ.Ε.Π.Θ-Π.Ι., 2002). 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

503 
 

Το Διαθεματικό Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών των Εικαστικών δομείται γύρω από τους 
ίδιους άξονες και παράλληλα παρέχει ενδεικτικές θεμελιώδεις έννοιες κοινές και για τους 
δυο κύκλους τάξεων· ενδοκλαδικές (εγχώριες) όπως ύλη, χρώμα, μορφή, ισορροπία, ιδέα, 
χώρος, χρόνος και οκτώ διαθεματικές (μακροέννοιες) όπως πολιτισμός, παράδοση, 
επικοινωνία, ομοιότητα/διαφορά (ΥΠ.Ε.Π.Θ-Π.Ι., 2002). Προσβλέπει στη θεματοποίηση των 
ενδοκλαδικών και διαθεματικών εννοιών (Κουλουμπαρίτση, 2011).  

Η αναπλαισίωση της επιστημονικής γνώσης σε σχολική αναφέρεται στον 
μετασχηματισμό γνώσεων από το πρωτογενές γνωστικό πεδίο (επιστήμη), στο 
δευτερογενές (σχολική γνώση) (Ματσαγγούρας, 2003). Για την περιγραφή των διαδικασιών 
αναπλαισίωσης χρησιμοποιούνται οι αρχές της ταξινόμησης, της τυπικότητας και της 
περιχάραξης (Bernstein, 1990).   

Η ταξινόμηση εφαρμόζεται στη διάκριση (α) μεταξύ γνωστικών αντικειμένων του 
Προγράμματος Σπουδών και κατ’ επέκταση στο περιεχόμενο του εγχειριδίου. Η σαφής 
διάκριση δηλώνει ισχυρή ταξινόμηση, η διαθεματική προσέγγιση ασθενή, (β) μεταξύ 
επιστημονικής και εμπειρικοβιωματικής γνώσης. Όταν η σχολική γνώση οργανώνεται βάσει 
της επιστήμης αναφοράς, τότε η ταξινόμηση είναι ισχυρή και το περιεχόμενο παρουσιάζει 
επιστημονική εξειδίκευση. Όταν παρουσιάζεται ως συνέχεια της εμπειρικοβιωματικής, η 
ταξινόμηση είναι ασθενής (Κουλαϊδής κ.ά., 2002).  

Η τυπικότητα του γλωσσικού κώδικα συνδέεται με την παιδαγωγική καταλληλότητα του 
βιβλίου να ανταποκριθεί στις ανάγκες των μαθητών/τριών. Αφορά στην επεξεργασία των 
εκφραστικών μέσων του γλωσσικού κώδικα-γλωσσικούς μετασχηματισμούς της 
επιστημονικής γνώσης. Η χρήση επιστημονικής ορολογίας, οι επεξεργασμένοι κανόνες 
σύνταξης και γραμματικής, ο δηλωτικός ρόλος γλώσσας αντιστοιχούν σε υψηλή τυπικότητα. 
Η χρήση όρων της καθημερινότητας, αναλογιών, μεταφορικού λόγου, απλών, σύντομων 
προτάσεων, ερμηνευτικός ρόλος γλώσσας, αντιστοιχούν σε χαμηλή (Κουλαϊδής κ.ά., 2002; 
Ματσαγγούρας, 2003) όπως και η επεξήγηση του ειδικού λεξιλογίου σε ειδικό γλωσσάρι και 
η διαφοροποίησή του από τον βαθμό επιστημονικής εξειδίκευσης ανάλογα με τον κύκλο 
τάξεων (ΟΕΠΕΚ, 2008· ΥΠ.Ε.Π.Θ-Π.Ι. 2003).  

Η περιχάραξη αφορά στις παιδαγωγικές σχέσεις μεταξύ βιβλίου-μαθητών/ριών. 
Αναφέρεται στη δυνατότητα/μη δυνατότητα ελέγχου (χαλαρή/ισχυρή περιχάραξη 
αντιστοίχως) της μαθησιακής διαδικασίας, των διδακτικών επιλογών, των εναλλακτικών 
προσεγγίσεων που δύνανται να χρησιμοποιήσουν οι μαθητές/τριες (Κουλαϊδής κ.ά., 2002). 
Ασθενή περιχάραξη δημιουργούν η δυνατότητα επιλογών για αυτενεργό δράση είτε ως 
ατόμων ή ως μικρο-ομάδας στον προγραμματισμό, αναζήτηση πληροφοριών, επεξεργασία, 
παρουσίαση του τελικού αποτελέσματος, διεξαγωγή έρευνας, μάθηση εκτός βιβλίου, εκτός 
σχολείου (Ματσαγγούρας, 2003).  
 
3. Έρευνα 
Το δείγμα εξέτασης και οι μονάδες καταγραφής διαφοροποιήθηκαν ανά ερευνητικό στόχο. 
Συγκεκριμένα, η συμβατότητα με τον 5ο άξονα του  Α.Π.Σ. (1ος στόχος) εξετάστηκε σε όλες 
τις ενότητες του Βιβλίου του Μαθητή (Β.Μ.) και του Τετραδίου Εργασιών (Τ.Ε.), ενώ η 
εξέταση των άλλων στόχων περιορίστηκε στην πρώτη και τέταρτη ενότητα του Β.Μ. και Τ.Ε.  
Για την εξέταση της συμβατότητας με τα Α.Π.Σ. ορίστηκαν ως μονάδες καταγραφής οι 
εικόνες των έργων τέχνης όλων των ενοτήτων των εγχειριδίων, ενώ για τους άλλους 
στόχους ορίστηκαν όλα τα κείμενα της πρώτης και τέταρτης ενότητας.  

Οι δείκτες αξιολόγησης της συμβατότητας με τον 5ο άξονα του Α.Π.Σ. για την Α΄ & Β΄ 
τάξη ήταν έργα ελληνικής παραδοσιακής τέχνης (δείκτης 1.1), τοπικής παράδοσης (δείκτης 
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1.2), μοντέρνας τέχνης (δείκτης 1.3). Ενώ για την Γ΄ & Δ΄ τάξη ήταν έργα αρχαίας ελληνικής 
τέχνης-κλασικής περιόδου (δείκτης 1.4), από διάφορες περιόδους τέχνης όπως βυζαντινή, 
μοντέρνα (δείκτης 1.5), παραστατικής/μη-παραστατικής τέχνης από ευρωπαϊκούς 
πολιτισμούς (δείκτης 1.6), παραστατικής/μη-παραστατικής τέχνης από εξωευρωπαϊκούς 
πολιτισμούς (δείκτης 1.7).  

Η επιστημονική εγκυρότητα (2ος στόχος) εξετάστηκε στην Ιστορία Τέχνης ως προς τα 
έργα τέχνης (δείκτης 2.1), τα μορφικά στοιχεία-αναλογίες (δείκτης 2.2), τα μορφικά 
στοιχεία-ιδιότητες (δείκτης 2.3) και στις Φυσικές Επιστήμες ως προς την ανάλυση του 
φωτός (δείκτης 2.4) και τον μαγνητισμό (δείκτης 2.5). Το πρώτο πεδίο επιλέχτηκε, καθώς 
αποτελεί περιεχόμενο του γνωστικού αντικειμένου, το δεύτερο διότι στις εξεταζόμενες 
ενότητες οι συγγραφείς των βιβλίων επιδίωξαν στενή σύνδεση με τα αντίστοιχα φυσικά 
φαινόμενα.  

Για την εξέταση της αναπλαισίωσης της επιστημονικής γνώσης-επιστημονική εξειδίκευση 
(3ος στόχος) χρησιμοποιήθηκαν δυο δείκτες: η παρουσία/απουσία προτάσεων γενικής 
ισχύος (δείκτης 3.1) και το επίπεδο δυσκολίας γλώσσας όπως η παρουσία αφηγηματικού 
λόγου, γενικεύσεων, επιστημονικού λεξιλογίου (δείκτης 3.2). 

Για την εξέταση της παιδαγωγικής-διδακτικής καταλληλότητας (4ος στόχος) 
χρησιμοποιήθηκαν οι δείκτες: παρώθηση των μαθητών/τριών σε ομαδικές εργασίες 
(δείκτης 4.1), παρουσία διαθεματικών δραστηριοτήτων (δείκτης 4.2), δυνατότητα 
αυτενεργούς δράσης (ελεύθερες/κατευθυνόμενες επιλογές στη δημιουργία εικαστικού 
έργου) (δείκτης 4.3) και σύνδεση με καθημερινή ζωή [δράση εντός/εκτός βιβλίου) (δείκτης 
4.4) και δράση εντός/εκτός σχολείου (δείκτης 4.5)]. Η αναζήτηση υλικών για τη δημιουργία 
εικαστικών έργων δεν χαρακτηρίστηκε ως δραστηριότητα εκτός βιβλίου, διότι θεωρείται 
δεδομένη στα Εικαστικά. 

Προβήκαμε σε ποσοτική ανάλυση περιεχομένου. Μετρήθηκε η συχνότητα εμφάνισης 
των δεικτών. Για την ποσοτικοποίηση των αποτελεσμάτων χρησιμοποιήθηκε τετράβαθμη 
κλίμακα Likert λίγο (0%-30%), μέτρια (31%-50%), αρκετά (51%-70%), πολύ (71%-100%). 
 
4. Αποτελέσματα  
4.1. Συμβατότητα με Α.Π.Σ. 
Διαπιστώσαμε μικρή συμβατότητα στα βιβλία Α΄& Β΄ τάξης και μέτρια στα βιβλία Γ΄ & Δ΄ 
συμβατότητα ως προς τους στόχους του 5ου άξονα του Α.Π.Σ. (Πίνακας 1).  

Συγκεκριμένα, στα βιβλία Α΄& Β΄ δεν συμπεριλαμβάνονται έργα παραδοσιακής τέχνης 
(δείκτης 1.1) εκτός ενός κεραμικού πιάτου και βάζου. Το κεφάλαιο περιορίζεται στο είδος 
κόσμησης χωρίς να αναφέρεται στην έννοια της παράδοσης. Δεν υπάρχουν αναφορές για 
έργα τοπικής τέχνης (δείκτης 1.2). Συμπεριλαμβάνονται έργα μοντέρνας τέχνης ποικίλων 
τεχνοτροπιών 14 Ευρωπαίων και 10 Ελλήνων καλλιτεχνών (δείκτης 1.3).  

Στα βιβλία Γ΄ & Δ΄ παρουσιάζονται έργα αρχαϊκής και κλασικής περιόδου (δείκτης 1.4), 
γλυπτά, αγγεία, αγγειογραφίες. Τη βυζαντινή τέχνη εκπροσωπούν έργα Κόντογλου, 
αγιογράφηση αγίας, εικόνες αγίων, βυζαντινά χειρόγραφα (δείκτης 1.5). 
Συμπεριλαμβάνονται έργα παραστατικής και μη παραστατικής, μοντέρνας τέχνης 24 
Ευρωπαίων και 21 Ελλήνων καλλιτεχνών (δείκτης 1.6). Δεν υπάρχουν έργα από 
εξωευρωπαϊκούς πολιτισμούς (δείκτης 1.7).  
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4.2. Επιστημονική εγκυρότητα  
Διαπιστώσαμε ότι υπάρχει εγκυρότητα στην Ιστορία Τέχνης ως προς τις πληροφορίες για 
καλλιτέχνες και έργα (δείκτης 2.1) και ως προς τη χρήση των μορφικών στοιχείων (δείκτης 
2.2).  

Δεν είναι έγκυρη η αναλογία που αποδίδεται στα μορφικά στοιχεία (δείκτης 2.3). 
Αντιστοιχούνται με τα γράμματα (Β.Μ. Α΄ & Β΄ τάξη) και τις μουσικές νότες (Β.Μ. Γ΄ & Δ΄). 
Όμως «η οπτική δομή δεν είναι όπως η γλωσσική δομή, αλλά είναι κάτι πολύ γενικότερο» 
(Kress & van Leeuwen, 2004:2). Το κάθε μορφικό στοιχείο αποτελεί σημαίνον (signifier) με 
το οποίο επικοινωνεί ο δημιουργός κάποιο νόημα δηλαδή το σημαινόμενο (signified) (Kress 
& van Leeuwen, 2004). Τα μορφικά στοιχεία δεν λειτουργούν όπως τα γράμματα ή οι νότες.  
Στη γλώσσα, αν και αποτελεί και αυτή ένα σύστημα σημείων, τα φωνήματα-γράμματα δεν 
διαθέτουν από μόνα τους καμία σημασία. Όμως τα μορφικά στοιχεία μπορούν να 
λειτουργήσουν ανεξάρτητα το ένα από το άλλο. Οι εικόνες δεν έχουν αλφάβητο (Lester, 
2006).  

Δεν είναι έγκυρες οι αναφορές βάσει των Φυσικών Επιστημών για την ανάλυση του 
φωτός (δείκτης 2.4). Συγκεκριμένα δεν είναι επιστημονικά έγκυρες οι φράσεις: (α) «όλα τα 
χρώματα μαζί ανταμώνουν και φτιάχνουν τη γέφυρα του ουράνιου τόξου» (Β.Μ. Α΄& Β΄: 18) 
διότι τα χρώματα του ουράνιου τόξου αποτελούν απόδειξη της ανάλυσης του φωτός και όχι 
φαινόμενο συνάντησης των χρωμάτων (Hewitt, 2004), (β) «το δαχτυλίδι του ουράνιου 
τόξου» (Β.Μ. Α΄& Β΄: 20) διότι το δαχτυλίδι εκτείνεται μέσα στο χώμα, δεν είναι ορατό 
(Hewitt, 2004). Επιπλέον η κυκλική αναπαράσταση  των χρωμάτων της δεύτερης εικόνας 
αντιστοιχεί στον εικαστικό χρωματικό κύκλο, όχι στο ουράνιο τόξο. Η σειροθέτησης των 
χρωμάτων του εγχειριδίου αποτελεί έγκυρη γνώση μόνο για τον χρωματικό κύκλο των 
Εικαστικών και όχι για την ανάλυση του λευκού φωτός στις Φυσικές Επιστήμες (Hewitt, 
2004). 

Κατά την παρουσίαση μαγνητικών γλυπτών (Β.Μ. Γ΄& Δ΄ τάξη) αποδίδονται λανθασμένα 
ιδιότητες στο φαινόμενο [«ιδιότητες του μαγνητισμού» (Β.Μ.: 85)] (δείκτης 2.5). έναντι του 
ορθού που είναι η απόδοση στους μαγνήτες (Hewitt, 2004).  
 
4.3. Αναπλαισίωση επιστημονικής σε σχολική γνώση 
4.3.1. Επιστημονική εξειδίκευση 
Η ταξινόμηση χαρακτηρίζεται ασθενής λόγω της ελάχιστης συχνότητας προτάσεων γενικής 
ισχύος (δείκτης 3.1) και του χαμηλού επιπέδου επιστημονικής εξειδίκευσης γενικά των 
προτάσεων. 

Μόνον 2/10 υποενότητες Α΄& Β΄ τάξης περιλαμβάνουν πρόταση γενικής ισχύος –και 
μάλιστα είναι την ίδια γενίκευση- [«…με ένα τετράγωνο, ένα κύκλο, ένα τρίγωνο και ένα 
πολύγωνο μπορούμε να φτιάξουμε ανθρώπους, ζώα ….και άλλες μορφές» (Β.Μ. Α΄& Β΄: 
84)].  

Το ήμισυ των υποενοτήτων (7/14) Γ΄& Δ΄ περιλαμβάνουν μια πρόταση γενικής ισχύος 
παρουσιάζοντας κάποιου βαθμού επιστημονική εξειδίκευση [«Φτιάξαμε με τα τρία βασικά 
χρώματα τα έργα μας δημιουργώντας πολλές αποχρώσεις. Χρησιμοποιήσαμε επίσης το 
άσπρο και το μαύρο για να φωτίσουμε ή να σκουρύνουμε τις αποχρώσεις» (σ.23)]. 
 
4.3.2. Καταλληλότητα γλώσσας  
Σε κάθε λεκτική πράξη (αποφαντική, κατευθυντική) κυριαρχούν ο μεταφορικός ή ο 
αφηγηματικός λόγος, περιορισμένο εικαστικό λεξιλόγιο, απλές δομές λόγου, σύντομο 
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κείμενο, μικρές προτάσεις και όροι του εμπειρικο-βιωματικού λεξιλογίου (δείκτης 3.2). Η 
τυπικότητα του γλωσσικού κώδικα είναι χαμηλή για την Α΄& Β΄, μέτρια για Γ΄& Δ’ τάξη.  

Στα βιβλία Α΄& Β΄ τάξης κάποια κείμενα παρουσίασης καλλιτεχνών αντιστοιχούν σε 
αφηγηματικό λόγο [«Ετοιμάσου!!! Ένα μαγικό ταξίδι αρχίζει…», Β.Μ.: 76)], συνέντευξη 
(φανταστική συνέντευξη καλλιτέχνη σε παιδί), διάλογος (ολόκληρη υποενότητα ως 
διάλογος μεταξύ παιδιών) παρέχοντας κίνητρα ανάγνωσης και προσδίδοντας στη γλώσσα 
των κειμένων ερμηνευτικό ρόλο. Η ανάθεση έργων γίνεται με άμεσο τρόπο σε προστακτική 
έγκλιση και παρατακτική σύνδεση (οικείος τρόπος εκφώνησης αιτημάτων/οδηγιών στις 
μικρές ηλικίες). Η χρήση εικαστικού λεξιλογίου είναι περιορισμένη (κολάζ, στένσιλ, 
βασικά/σύνθετα χρώματα, ρυθμός, περίγραμμα). Όποτε εισάγεται εικαστικός όρος 
συνοδεύεται από εικόνα χωρίς να δίδεται ορισμός [«Μαύρο, γκρι, άσπρο… ένα, δύο, τρία… 
όταν επαναλαμβάνονται δημιουργούν έναν καλό ρυθμό…», (Β.Μ.: 88)].  

Στα βιβλία Γ΄& Δ΄ τάξης τα κείμενα είναι εμπειρικο-βιωματικού λόγου, διανθισμένα με 
λίγους όρους υψηλότερου επιπέδου. Για παράδειγμα το κείμενο για την έννοια του 
σημείου (Β.Μ.:10) αρχίζει με όρους καθημερινότητας και εμπλουτίζεται σταδιακά. Τα 
πληροφοριακά κείμενα καθίστανται ευανάγνωστα, καθώς παρέχουν λίγα, βασικά στοιχεία 
και συνοδεύουν το έργο τέχνης. Το εικαστικό λεξιλόγιο είναι περιορισμένο και υπάρχει 
ορισμός ή επεξήγηση εντός του κειμένου [«Περίγραμμα είναι η γραμμή που περιβάλλει ένα 
αντικείμενο ή ένα σχήμα και καθορίζει τη μορφή του» (Β.Μ. Γ΄&Δ΄:25)].   
 
4.4. Παιδαγωγική και διδακτική καταλληλότητα 
4.4.1. Υποστήριξη ομαδοσυνεργατικής εργασίας 
Στα εγχειρίδια δεν υπάρχουν σύμβολα για να γίνεται σαφής η παρακίνηση για συλλογική 
δράση. Οι περισσότερες εκφωνήσεις δραστηριοτήτων γίνονται στο δεύτερο ενικό πρόσωπο. 
Η ελάχιστη συχνότητα των ομαδικών έργων υποδεικνύει ισχυρή περιχάραξη στις 
διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ των μαθητών/τριών (Πίνακας 1). 

Στο Β.Μ. Α΄&Β΄ τάξης υπάρχουν 48 έργα (ερωτήσεις, δραστηριότητες). Ποσοστό  0% των 
ερωτήσεων και 37,5% των δραστηριοτήτων προωθούν τη συνεργασία («..με τους φίλους 
σου να φτιάξετε τις δικές σας δημιουργίες στην τάξη» σ.83). Μόνο 16,66% είναι σαφώς 
ομαδικές, οι υπόλοιπες μπορεί να εκληφθούν ως ατομικό έργο [«Διαλέξτε και εσείς με 
ποιον τρόπο θέλετε να ταξιδέψετε και φτιάξτε τα δικά σας έργα» (σ.77)]. Στο Τ.Ε.-Κύριο 
σώμα 0%, ενώ στο Τ.Ε.-Παράρτημα 25% των δραστηριοτήτων προωθούν τη συλλογικότητα 
(Εικόνα 1).   

 
Εικόνα 8: Υποστήριξη ομαδικής εργασίας στα βιβλία Α΄& Β΄ τάξης. 

 
Στο Β.Μ. Γ΄& Δ΄ τάξης υπάρχουν 29 ερωτήσεις, 54 δραστηριότητες. Η συντριπτική 

πλειονότητα των ερωτήσεων προωθούν την ατομική απόκριση. Ποσοστό 66,75% των 
δραστηριοτήτων υποστηρίζουν δυνητικά τη συλλογική εργασία. Μόνο στις μισές εξ αυτών 
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δηλώνεται σαφώς η συλλογικότητα [«…δημιούργησε με τους συμμαθητές σου μέσα στην 
τάξη κάστρα…» (σ.18)], ενώ «φέρτε στην τάξη μαγνήτες …και κάντε παιχνίδια με αυτά…» 
(σ.85) μπορούν να εκληφθούν και ως ατομική δράση. Στο Τ.Ε.-Κύριο σώμα ποσοστό 6,89% 
παρακινεί σε συλλογική δράση («…οργανώστε στο σχολείο σας μια εκδήλωση…», σ.44), στο 
Τ.Ε.-Παράρτημα 26,66% (δημιουργία ομαδικού εικαστικού έργου, άλμπουμ έργων 
καλλιτέχνη) (Εικόνα 2).    

 
Εικόνα 2: Υποστήριξη ομαδικής εργασίας στα βιβλία Γ΄ & Δ΄ τάξης. 

 
4.4.2. Υποστήριξη διαθεματικής διδασκαλίας¹ 
Το είδος των δραστηριοτήτων σε όλα τα βιβλία παρέχει δυνατότητα σύνδεσης με άλλα 
γνωστικά αντικείμενα (χαμηλή ταξινόμηση). Όμως ακολουθείται απλή διεπιστημονική 
συσχέτιση και μάλιστα η προσέγγιση με θέματα συγγενών κλάδων των τεχνών. 
Αναφέρονται στο ίδιο θέμα, αλλά δεν καταβάλλεται προσπάθεια για συναρτήσεις εννοιών 
και προβληματικής με όσα κομίζει ή συνεισφέρει στο θέμα η κάθε γνωστική περιοχή -δεν 
πρόκειται για παράλληλη συνεξέταση θέματος. Όμως προωθούνται μακροδεξιότητες 
κυρίως της ανάγνωσης κειμένων και της γραπτής έκφρασης. Η ταξινόμηση-διάκριση μεταξύ 
γνωστικών αντικειμένων- λόγω της συχνότητας και του είδους των διασυνδέσεων 
χαρακτηρίζεται μέτρια.  

Στα βιβλία Α΄&Β΄ διαθεματική προσέγγιση υιοθετούν οι 7/10 υποενότητες του Β.Μ. Στο 
Τ.Ε.-Κύριο σώμα δεν υπάρχουν διαθεματικές δραστηριότητες, λίγες στο Τ.Ε.-Παράρτημα. 
Υπεισέρχονται στο πεδίο κυρίως της Γλώσσας (παραγωγή αφηγηματικού λόγου), μια 
δραστηριότητα στα Μαθηματικά (γραφή αριθμών), Φυσικές Επιστήμες (ουράνιο τόξο), 
Θέατρο (παράσταση). 

Στα βιβλία Γ΄&Δ΄ το ήμισυ των υποενοτήτων (7/14) υιοθετούν διαθεματική προσέγγιση. 
Οι περισσότερες δραστηριότητες βρίσκονται στο Παράρτημα Τ.Ε. Υπεισέρχονται σε 
γνωστικά πεδία Τεχνών όπως: Γλώσσα (παραγωγή αφηγηματικού λόγου), Λογοτεχνία 
(αναζήτηση έργων λογοτεχνών), Ιστορία Τέχνης ή/και Μυθολογία (αναζήτηση εικόνων και 
πληροφοριών), Θεατρική Αγωγή (παράσταση). Υπάρχει σύνδεση με Θρησκευτικά (ακρόαση 
ύμνων και επακόλουθη δημιουργία εικαστικού έργου),  Φυσικές Επιστήμες (παρατήρηση 
εικόνας διαστήματος, πειραματισμοί με μαγνήτες). 
    
4.4.3. Παρακίνηση προς αυτενεργό δράση  
Η περιχάραξη είναι ασθενής σε όλα τα βιβλία. Στα Β.Μ. για όλα τα εικαστικά έργα που 
δημιουργούν οι μαθητές/ριες παρέχεται η δυνατότητα ελεύθερης επιλογής κατά 
περίπτωση στα υλικά, εργαλεία, μορφές, θεματολογία, σύνθεση ή στο τελικό αποτέλεσμα 
[«…φτιάξτε μικρές σφραγίδες με σχήματα λουλουδιών. Κάντε τυπώματα και γεμίστε με 
λουλούδια την εικόνα που επιλέξατε», (Γ΄& Δ΄:29)]. Όμως τα εικαστικά έργα που 
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ανατίθενται στο Τ.Ε.-Κύριο σώμα, σε αντίθεση με το Τ.Ε-Παράρτημα, είναι περισσότερο 
κατευθυνόμενα παρέχοντας κατά περίπτωση τρόπο σχεδίασης, θεματολογία, 
προσχεδιασμένες μορφές, προσχεδιασμένο πλαίσιο-καμβά [«Με ένα μολύβι συνέχισε τις 
γραμμές του σχεδίου πάνω, κάτω, δεξιά, αριστερά …», (Τ.Ε. Α΄&Β΄: 48)], [«…να χρωματίσεις 
το πρόσωπο της Παναγίας με τις ξυλομπογιές σου», (Τ.Ε. Γ΄& Δ΄: 41)] λόγω των περιορισμών 
που ορίζει ο χώρος και το υλικό της επιφάνειας γραφής.  
 
4.4.4 Σύνδεση με καθημερινή ζωή 
4.4.4.1. Παρακίνηση προς αναζήτηση πηγών πληροφόρησης εκτός βιβλίου 
Η περιχάραξη είναι ισχυρή (29,16%) στα βιβλία Α΄&Β΄ τάξης, μέτρια (39,28%) στα βιβλία Γ΄ 
& Δ΄. Δεν παρακινούν για αναζήτηση εκτός βιβλίου. Οι εργασίες αφορούν κυρίως στην 
αναζήτηση επιπρόσθετων εικαστικών έργων/πληροφοριών για καλλιτέχνες της ενότητας.  

Στο Β.Μ. Α΄&Β΄ παρουσιάστηκαν 8,33% εργασίες (παρατήρηση φύσης, προσωπικών 
ειδών), στο Τ.Ε.-Κύριο σώμα 0%, στο Τ.Ε.-Παράρτημα 20,83%. Στο Β.Μ. Γ΄&Δ΄ τάξης 
παρουσιάστηκαν 10,84%, στο Τ.Ε.-Κύριο σώμα 3,44%, Τ.Ε.- Παράρτημα 25% (Εικόνα 3). 

 
Εικόνα 3: Παρακίνηση προς αναζήτηση πηγών εκτός βιβλίου. 

 
4.4.4.2. Ενθάρρυνση προς δράση εκτός σχολείου 
Η περιχάραξη είναι ισχυρή σε όλα τα βιβλία (Πίνακας 1), καθώς ενθαρρύνουν λίγο τη 
δράση. Στο Β.Μ. και Τ.Ε.-Κύριο σώμα Α΄& Β΄ τάξης 0% δραστηριότητες όμως στο Τ.Ε.- 
Παράρτημα 1/24 («…πηγαίνετε στην πλατεία της περιοχής … δώστε το δικό σας εικαστικό 
και οικολογικό μήνυμα», σ.54). Στο Β.Μ. Γ΄& Δ΄ τάξης παρουσιάστηκαν 6/83 
δραστηριότητες (έρευνες-αναζήτηση αντικειμένων, επισκέψεις-μουσείο, εργαστήρια), στο 
Τ.Ε.-Κύριο σώμα 0%, στο Τ.Ε.-Παράρτημα 3/60 (επισκέψεις σε αρχιτέκτονα, 
χρωματοπωλείο, εκκλησία) (Εικόνα 4).  

 
Εικόνα 4. Παρακίνηση προς δράση εκτός σχολείου 

 
5. Συμπεράσματα 
Τα εγχειρίδια χαρακτηρίζονται από μια τάση για την επιλογή μοντέρνων έργων και μάλιστα 
αποκλειστικά από την ευρωπαϊκή Ιστορία Τέχνης. Η παραδοσιακή, η τοπική τέχνη και οι 
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εξωευρωπαϊκοί πολιτισμοί απουσιάζουν όπως και η εκπροσώπηση γυναικών καλλιτεχνών. 
Το αποτέλεσμα συνάδει με την ευρύτερη τάση που παρατηρήθηκε στην Ιστορία Τέχνης και 
χαρακτηρίστηκε ως ο δυτικός κανόνας των λευκών νεκρών ανδρών (Pinder, 2002). 

Το περιεχόμενο είναι έγκυρο ως προς το πεδίο των Εικαστικών (Ιστορία Τέχνης) αλλά μη 
έγκυρο ως προς την αναλογία μορφικών στοιχείων με άλλα σημεία όπως και με φαινόμενα 
που συνδέονται στενά με έννοιες Φυσικών Επιστημών. Το αποτέλεσμα υποδεικνύει την 
ανάγκη συνεργασίας διεπιστημονικών ομάδων κατά τη συγγραφή εγχειριδίων.  

Η επιστημονική εξειδίκευση είναι ασθενής. Συνάγεται ότι η παιδαγωγική προσέγγιση 
που ακολουθείται είναι η ανάπτυξη της εμπειρικοβιωματικής γνώσης, καθώς οι 
μαθητές/τριες οδηγούνται στην οικοδόμηση της γνώσης μέσω της εμπειρικοβιωματικής. Η 
επιλογή αυτή παρέχει κίνητρα ενεργοποίησης και διευκολύνει τους μικρούς μαθητές/τριες 
στην πρόσληψη της γνώσης (Ματσαγγούρας, 2003).  

Η διαθεματική προσέγγιση χαρακτηρίζεται μέτρια. Αξιοποιούνται μακροδεξιότητες 
(ανάγνωση και συγγραφή κυρίως αφηγηματικών κειμένων), όμως δεν προχωρά σε 
συνθέσεις και μετασχηματισμούς, δεν εστιάζει σε μακροέννοιες. Υποδεικνύεται η ανάγκη 
συσχετίσεων βάσει των οκτώ μακροεννοιών (Κουλουμπαρίτση, 2011). Τα εγχειρίδια 
κινούνται στο πλαίσιο μιας διευρυμένης διεπιστημονικότητας μέσω της προώθησης 
διεπιστημονικών συναρτήσεων. Το αποτέλεσμα αντιστοιχεί με τους τρόπους συσχέτισης 
της γνώσης που το Δ.Ε.Π.Π.Σ. προτείνει να υλοποιηθεί η διαθεματικότητα, αλλά το ίδιο το 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. σύμφωνα με κριτική που δέχτηκε δεν είναι διαθεματικό, αφού η οργάνωσή του 
δεν θεμελιώνεται σε θέματα αλλά στην κατάκτηση περιεχομένων και ικανοτήτων που 
προβλέπει η διδασκαλία των ξεχωριστών μαθημάτων (Γρόλλιος, 2003). 

Η τυπικότητα του γλωσσικού κώδικα διαφοροποιείται στον κάθε κύκλο τάξης και 
ανταποκρίνεται με εξαιρετικό τρόπο στην ηλικία των μαθητών/τριών. 

Η περιχάραξη στις παιδαγωγικές σχέσεις είναι ισχυρή. Οι σχέσεις μεταξύ μαθητών/τριών 
μέσω ομαδικών εργασιών είναι πολύ περιορισμένες. Μόνο στη Γ΄& Δ΄ παρουσιάζεται 
ισοδυναμία ατομικών/ομαδικών έργων.  

Οι σχέσεις εγχειριδίου-μαθητών/τριών ισχυροποιούνται μέσω της μειωμένης 
παρακίνησης για αναζήτηση πληροφοριών εκτός βιβλίου. Η πλειονότητα των αναζητήσεων 
περιλαμβάνονται στο Τ.Ε.-Παράρτημα. Όμως στο βιβλίο της Γ΄ & Δ΄ τάξης λόγω της 
εξαιρετικά μικρής γραμματοσειράς των κειμένων, καθίστανται δυσανάγνωστες.  

Η δραστηριοποίηση εκτός σχολικού χώρου δεν προωθείται. Στην αυτενεργό δράση για 
τη δημιουργία εικαστικού έργου υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των βιβλίων του Β.Μ. και 
του Τ.Ε.: στο Β.Μ. παρέχονται ποικίλες κατά περίπτωση δυνατότητες επιλογής, στο Τ.Ε-
Κύριο σώμα τείνουν στον περιορισμό λόγω του διαθέσιμου χώρου και των ιδιοτήτων της 
επιφάνειας γραφής. 
 
6. Προτάσεις 
1. Να αναμορφωθεί η υποενότητα «Ένα μικρό λαογραφικό μουσείο στην τάξη» (βιβλία Α΄& 
Β΄ τάξης), ώστε να μελετηθεί ουσιαστικά η παραδοσιακή τέχνη που αποτελεί έννοια των 
δυο από τους τρεις στόχους του Α.Π.Σ.. Επιπλέον σε 1-2 υποενότητες να αντικατασταθούν 
έργα μοντέρνας από έργα λαϊκής τέχνης και να ανατεθούν δραστηριότητες (ερευνητική 
εργασία) αναζήτησης ομοιοτήτων/διαφορών μεταξύ έργων τοπικής τέχνης και άλλων 
ελληνικών περιοχών.  
2. Να αντικατασταθούν κάποια έργα ανδρών καλλιτεχνών με έργα γυναικών καλλιτεχνών 
(στα εγχειρίδια ο λόγος γυναίκες καλλιτέχνιδες /άνδρες καλλιτέχνες είναι 3/73).  
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3. Να επιλεγούν έργα εξωευρωπαϊκών πολιτισμών από όλες τις ηπείρους σύμφωνα με τον 
αντίστοιχο στόχο του Α.Π.Σ. για την Γ΄& Δ΄ τάξη. 
4. Να απαλειφθούν οι αναλογίες στις εισαγωγές των ενοτήτων που αφορούν στα μορφικά 
στοιχεία.  
5. Να επιδιωχθεί επιστημονική εγκυρότητα με τις Φυσικές Επιστήμες. Στο Β.Μ. Α΄ & Β΄ 
τάξης να αντικατασταθεί η φράση «…τα χρώματα …ανταμώνουν και φτιάχνουν …» (σ. 18) 
με «…τα χρώματα …τα συναντάμε στο ουράνιο τόξο» και η φράση «το δαχτυλίδι του 
ουράνιου τόξου…» (σ. 20) με τη φράση «τα χρώματα του ουράνιου τόξου». Να διορθωθεί 
στη σελ. 20 η δεύτερη δραστηριότητα σειροθέτησης χρωμάτων και να δηλωθεί ότι γίνεται 
βάσει του χρωματικού κύκλου και όχι του ουράνιου τόξου. Στο Β.Μ. Γ΄ & Δ΄ τάξης να 
διορθωθεί η φράση: «…ιδιότητες του μαγνητισμού» (σ. 85) με «…τις ιδιότητες των 
μαγνητών». 
6. Να αυξηθούν οι ομαδικές δραστηριότητες. Να σηματοδοτηθούν με σύμβολο, ώστε να 
καθίσταται σαφές στους μαθητές/τριες ότι επιδιώκεται συνεργασία.  
7. Να προωθηθεί η ανακάλυψη σχέσεων μεταξύ των επιμέρους εξεταζόμενων διαστάσεων. 
Για παράδειγμα να συνεξεταστεί η έννοια «μορφικό στοιχείο-γραμμή» ως στοιχείο 
έκφρασης ιδεών και συναισθημάτων στον ευρύτερο χώρο των συγγενών κλάδων των 
Τεχνών (Λογοτεχνία, Εικαστικά, Μουσική, Θέατρο, Χορό) με σαφείς τις συναρτήσεις και τη 
συνεισφορά κάθε κλάδου.  
8. Οι υποενότητες να δομούνται βάσει εννοιών ενδοκλαδικών ή διαθεματικών. Για 
παράδειγμα στην υποενότητα «Η γλυπτική στην αρχαία Ελλάδα» (βιβλία Γ΄ & Δ΄ τάξης ) να 
συνεξεταστούν οι έννοιες «πολιτισμός» και «αλληλεπίδραση» ή/και «μεταβολή», ώστε οι 
μαθητές/τριες  να αντιληφθούν την επίδραση των κοινωνικών μεταβολών στη διαμόρφωση 
της τέχνης. Έτσι δεν θα περιορίζεται η μελέτη σε πληροφορίες για την περιοδολόγηση της 
γλυπτικής στην αρχαιότητα και στην απλή αναζήτηση ομοιοτήτων/διαφορών στα γλυπτά 
δυο περιόδων.  
9. Η γλώσσα είναι κατάλληλη για την ηλικία των μαθητών/τριών, όμως προτείνουμε την 
αντικατάσταση της έγκλισης των ρημάτων κατευθυντικού λόγου από την προστακτική στην 
υποτακτική, καθώς επηρεάζεται το πλαίσιο των σχέσεων βιβλίου και μαθητών/ριών. Με την 
αλλαγή της έγκλισης μειώνεται η περιχάραξη μεταξύ της αυθεντίας του βιβλίου και των 
μαθητών/τριών. 
10. Να αξιοποιηθεί το Τ.Ε., όχι ως μπλοκ σχεδίου, αλλά ως φάκελος εργασιών (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2009). Να περιέχονται δραστηριότητες που παρακινούν σε δράση εκτός βιβλίου, 
εκτός σχολείου, σε εξέταση εννοιών, ερευνητικών εργασιών. Να συμπεριλαμβάνει φόρμα 
αυτοαξιολόγησης των μαθητικών εικαστικών έργων (Ματσαγγούρας, 2002), η οποία 
απουσιάζει και από το Βιβλίο Δασκάλου ακόμη και ως φάση διδασκαλίας.  
11. Να αξιοποιηθούν οι Νέες Τεχνολογίες. Επειδή στα Α.Π.Σ. των Εικαστικών δεν 
περιλαμβάνονται στόχοι για αξιοποίηση Τ.Π.Ε., προτείνουμε το ολιστικό πρότυπο βάσει των 
Α.Π.Σ. της Πληροφορικής των αντίστοιχων τάξεων (ΥΠ.Ε.Π.Θ. Π.Ι., 2002).  
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Παράρτημα 
 

Πίνακας 1. Συγκεντρωτικός πίνακας αποτελεσμάτων αξιολόγησης εγχειριδίων Α΄ & Β΄ τάξης και Γ΄& Δ΄ τάξης 
δημοτικού βάσει των ερευνητικών στόχων και δεικτών 

Ερευνητικοί 
στόχοι 

Δείκτες εξέτασης Βιβλία 
Α΄& Β΄ 
τάξης 

Βιβλία 
Γ΄&Δ΄ 
τάξης 

1. 
 Συμβατότητα 
με 5ο άξονα 
Α.Π.Σ. 
Εικαστικών 

 Έργα ελληνικής παραδοσιακής τέχνης 
(δείκτης 1.1)  

ΟΧΙ - 

Έργα τοπικής παράδοσης (δείκτης 1.2) ΟΧΙ - 
Έργα μοντέρνας τέχνης (δείκτης 1.3) ΝΑΙ - 
Έργα αρχαίας ελληνικής τέχνης 
(δείκτης 1.4)  

- ΝΑΙ 

Έργα από διάφορες περιόδους τέχνης 
(δείκτης 1.5) 

- ΝΑΙ 

Έργα παραστατικής/μη-παραστατικής 
τέχνης από ευρωπαϊκούς πολιτισμούς 
(δείκτης 1.6) 

- ΝΑΙ 

Έργα παραστατικής/μη-παραστατικής 
τέχνης από εξωευρωπαϊκούς 
πολιτισμούς (δείκτης 1.7) 

- ΟΧΙ 

2.  
Επιστημονική 
εγκυρότητα 

Επιστήμη 
αναφοράς
-Ιστορία 
Τέχνης 
 

Ιστορία Τέχνης-έργα τέχνης (δείκτης 
2.1) 

ΝΑΙ ΝΑΙ 

Ιστορία Τέχνης-μορφικά στοιχεία 
(αναλογίες) (δείκτης 2.2) 

ΟΧΙ ΟΧΙ 

Ιστορία Τέχνης-μορφικά στοιχεία 
(χρήση) (δείκτης 2.3) 

ΝΑΙ ΝΑΙ 

Επιστήμη 
αναφοράς
-Φυσικές 
Επιστήμες  

Ανάλυση φωτός-ουράνιο τόξο (δείκτης 
2.4) 

ΟΧΙ - 

Μαγνητισμός (δείκτης 2.5) - ΝΑΙ, 
ΜΕΡΙΚΩ

Σ 
3. 
Αναπλαισίωση 
επιστημονικής 
γνώσης 

Επιστημονική εξειδίκευση (ταξινόμηση) (δείκτης 
3.1) 

ΑΣΘΕΝΗ
Σ 

ΑΣΘΕΝΗ
Σ 

Καταλληλότητα γλώσσας (τυπικότητα) (δείκτης 3.2) ΑΣΘΕΝΗ
Σ 

ΜΕΤΡΙΑ 

4. 
Παιδαγωγική-
διδακτική 
καταλληλότητ
α 

Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία (περιχάραξη) 
(δείκτης 4.1) 

ΠΟΛΥ 
ΙΣΧΥΡΗ 

ΙΣΧΥΡΗ 

Διαθεματική διδασκαλία (ταξινόμηση) (δείκτης 4.2) ΜΕΤΡΙΑ ΜΕΤΡΙΑ 
Αυτενεργός δράση (περιχάραξη) (δείκτης 4.3) ΑΣΘΕΝΗ

Σ 
ΑΣΘΕΝΗ

Σ 
Σύνδεση με καθημερινότητα- Πληροφορίες εκτός 
βιβλίου (περιχάραξη) (δείκτης 4.4) 

ΙΣΧΥΡΗ ΙΣΧΥΡΗ 

Σύνδεση με καθημερινότητα-Δράση εκτός σχολείου 
(περιχάραξη)  (δείκτης 4.5) 

ΙΣΧΥΡΗ ΙΣΧΥΡΗ 
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Αξιολόγηση σχολικών εγχειριδίων: το θεσμικό πλαίσιο από την 
ίδρυση του νεοελληνικού κράτους έως σήμερα 

 
Καλλιόπη Φερεσίδη  

Εκπαιδευτικός ΠΕ02 Φιλόλογος 
ΜΔΕ Εκπαιδευτική Αξιολόγηση, Υπ. Διδάκτωρ Κλασικής Φιλολογίας 

kferesidi@yahoo.gr 
 

Περίληψη 
Η αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης, 
καθώς το διδακτικό υλικό κρίνεται για την καταλληλότητα και την αποτελεσματικότητά του στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, ανάλογα με τις εκάστοτε κοινωνικές, πολιτικές και οικονομικές συνθήκες που επικρατούν στην 
κοινωνία και συνδιαμορφώνουν το εκπαιδευτικό σύστημα. Το πλαίσιο αυτό ενυπάρχει στο πνεύμα των νόμων 
και, για αυτό, η εξέταση της ισχύουσας ανά ιστορική εποχή νομοθεσίας μπορεί να αναδείξει τον 
προσανατολισμό της εκάστοτε εφαρμοζόμενης εκπαιδευτικής πολιτικής. Σκοπός της εργασίας αυτής είναι η 
συλλογή και η καταγραφή του θεσμικού πλαισίου της Αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων και γενικότερα 
του εποπτικού υλικού στην Ελλάδα από την ίδρυση του νεοελληνικού κράτους ως σήμερα. Για τη 
χαρτογράφηση του πλαισίου αυτού αναζητήσαμε τους Νόμους και τα Διατάγματα που αφορούν στην 
αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Μία πρώτη 
επεξεργασία των νομοθετικών κειμένων ανέδειξε την αγωνία του νομοθέτη να προσδιορίζει το ευαίσθητο 
αυτό θέμα για την εκπαίδευση των νέων, να ορίζει το σκοπό της αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων, να 
περιγράφει αυστηρά το τυπικό πλαίσιο των διαδικασιών αξιολόγησης, να εμπλουτίζει το περιεχόμενό της 
ανάλογα με τις παιδαγωγικές εξελίξεις και τις μαθητικές ανάγκες, καθώς και να διασφαλίζει την ποιότητα της 
προβλεπόμενης αξιολόγησης μέσα από την αξιοπιστία των αξιολογητών, των διαδικασιών και των 
αποτελεσμάτων της. 
 
Λέξεις-κλειδιά: αξιολόγηση σχολικών εγχειριδίων, θεσμικό πλαίσιο αξιολόγησης 

  
1. Εισαγωγή – Σκοπός της έρευνας 
Στο χώρο της εκπαίδευσης, αξιολόγηση είναι η απόδοση ορισμένης αξίας σε κάποιο 
πρόσωπο, αντικείμενο ή διαδικασία, με στόχο τη βελτίωση. Πιο συγκεκριμένα, η έννοια της 
αξίας σημαίνει α) την απόδοση μίας ιδιότητας θετικής ή αρνητικής στο υπό αξιολόγηση 
αντικείμενο, β) το αποτέλεσμα της σύγκρισης κάποιου πράγματος με κάποιο άλλο ομοειδές 
και γ) το βαθμό επίτευξης ορισμένου στόχου (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006: 455). 
Πρόκειται για τη διαδικασία σχεδίασης, συλλογής και επεξεργασίας πληροφοριών, 
προκειμένου να κριθούν εναλλακτικές προτάσεις εκτέλεσης ή ολοκλήρωσης κάποιας 
ενέργειας, σύμφωνα με τους αρχικούς ορισμούς των Stufflebeam κ.ά. (1971) και Alkin 
(1969; 1974). Είναι, δηλαδή, η αξιολόγηση μηχανισμός ανατροφοδότησης (feedback) του 
σχεδίου ενέργειας, με σκοπό τη συνεχή βελτίωσή του. Ο Scriven (1991; 2005) θεωρεί ότι 
αξιολόγηση είναι η διαδικασία προσδιορισμού της αξίας, της επιτυχίας και της 
σημαντικότητας ενός φαινομένου ή αντικειμένου ή το αποτέλεσμα της διαδικασίας αυτής. 
Αποτελεί, δηλαδή, η αξιολόγηση μία διαδικασία συλλογής και επεξεργασίας δεδομένων σε 
διάφορες φάσεις εκτέλεσης μίας προγραμματισμένης δράσης, με στόχο τον εντοπισμό 
στοιχείων απαραίτητων για τη βελτίωση του αξιολογούμενου, είτε πρόκειται για 
εκπαιδευτικό σύστημα, είτε για σχολική μονάδα, είτε για παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο, 
είτε για οποιονδήποτε άλλον παράγοντα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Περιλαμβάνονται, 
δηλαδή: η αξιολόγηση του μαθητή, του εκπαιδευτικού, του εκπαιδευτικού έργου / της 
διδασκαλίας, της εκπαιδευτικής μονάδας, του εποπτικού και διοικητικού προσωπικού, του 
προγράμματος σπουδών, της εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς και η αξιολόγηση του 
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διδακτικού υλικού ως προς την καταλληλότητα και την αποτελεσματικότητά του, στο οποίο 
περιλαμβάνονται τα σχολικά εγχειρίδια και οποιοδήποτε εποπτικό υλικό, έντυπο ή 
ψηφιακό. 

Σκοπός της εργασίας αυτής είναι η καταγραφή του θεσμικού πλαισίου της Αξιολόγησης 
των Σχολικών εγχειριδίων και, γενικότερα, του διδακτικού υλικού στην Ελλάδα από την 
ίδρυση του Ελληνικού Κράτους ως σήμερα. Η εκπαίδευση ως ανοικτό σύστημα επηρεάζεται 
από κοινωνικούς, πολιτικούς και οικονομικούς παράγοντες, οι οποίοι ενυπάρχουν στο 
πνεύμα των νόμων, και, για αυτό, η μελέτη της ισχύουσας ανά ιστορική εποχή νομοθεσίας 
μπορεί να αναδείξει τον προσανατολισμό της εκάστοτε εφαρμοζόμενης εκπαιδευτικής 
πολιτικής και να φωτίσει διάφορους τομείς έρευνας του εκπαιδευτικού συστήματος, το 
οποίο εξ ορισμού είναι πολυσύνθετο και πολύπλοκο. Η ιστορική αναδρομή αποτελεί 
απαραίτητη προϋπόθεση για την κατανόηση της διαμόρφωσης και της εξέλιξης των 
εποπτικών μηχανισμών της εκπαίδευσης, των διαμορφούμενων πρακτικών και νοοτροπιών, 
των δομών και της λειτουργίας τους. Η ανάλυση, μάλιστα, της εκάστοτε ισχύουσας 
νομοθεσίας δεν περιορίζεται μόνο στη γνώση του παρελθόντος, αλλά αφορά και στην 
κατανόηση του παρόντος (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994).  

Στην ελληνική βιβλιογραφία έχει αποτυπωθεί και μελετηθεί συστηματικά το θεσμικό 
πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος (βλ. ενδεικτικά Ανδρέου & 
Παπακωνσταντίνου, 1994; Κασσωτάκης, 2013; Μπουζάκης, 2006α,β), αλλά η 
συγκεντρωτική καταγραφή του θεσμικού πλαισίου ειδικά για την αξιολόγηση των σχολικών 
εγχειριδίων και του διδακτικού υλικού στη χώρα μας, συνολικά από την ίδρυση του 
Ελληνικού Κράτους ως σήμερα θεωρούμε ότι δημιουργεί πρόσθετο ενδιαφέρον για εκείνον 
που θα θελήσει να μελετήσει την αποτύπωση των επιστημονικών εξελίξεων στις αποφάσεις 
που λαμβάνονται για την εκπαίδευση, καθώς και ότι παρουσιάζει σημαντική πρακτική 
χρησιμότητα για τον ερευνητή αλλά και τον εκπαιδευτικό. 
 
2. Ανάλυση   
2.1 Μεθοδολογία  
Για την έρευνα και χαρτογράφηση του θεσμικού πλαισίου της αξιολόγησης σχολικών 
εγχειριδίων και διδακτικού υλικού στην Ελλάδα από το σχετικό νομοθετικό έργο του Ι. 
Καποδίστρια ως σήμερα, αναζητήσαμε τους Νόμους και τα Διατάγματα - Προεδρικά, 
Βασιλικά, Νομοθετικά - που αφορούν στην αξιολόγηση στην Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Για την εποχή 1829 - 1832 η έρευνα έγινε μέσα από το 
ψηφιακό αρχείο της Ακαδημίας Αθηνών («Γενική Ἐφημερὶς τῆς Ἑλλάδος» 1829-1832 και 
«Ἐθνικὴ Ἐφημερὶς τῆς Ἑλλάδος» 1832), ενώ για την εποχή από το 1833 ως σήμερα μέσα από 
την ψηφιακή έκδοση του Εθνικού Τυπογραφείου («Ἐφημερὶς τῆς Κυβερνήσεως»).  

Ο πίνακας νομοθετικών κειμένων που παραθέτουμε στο τέλος, συγκεντρώνει σε 
χρονολογική σειρά τα νομοθετικά κείμενα που εντοπίσαμε και καταγράψαμε, προκειμένου 
να αποτελέσουν ερευνητικό οδηγό για όποιον ενδεχομένως θελήσει να αναζητήσει και να 
μελετήσει συναφή με τα παραπάνω θέματα. Τα κείμενα είναι συνολικά 63 (8 Κυβερνητικά 
Διατάγματα και άλλα κείμενα από την Ἐθνικὴ Ἐφημερίδα, 25 Βασιλικά Διατάγματα, 16 
Νόμοι, 9 Νομοθετικά Διατάγματα, 4 Αναγκαστικοί Νόμοι και 1 Προεδρικό Διάταγμα). 
Ειδικότερα, ακολουθήσαμε στην καταγραφή μας την εξής κωδικοποίηση: αρχικά, 
αναφέρονται τα διακριτικά στοιχεία κάθε κειμένου (Νόμος αριθμός / χρονολογία ή 
Διάταγμα αριθμός / χρονολογία140) και τα στοιχεία δημοσίευσής του (αριθμός Φύλλου / 
                                                 
140 Ειδικότερα, όσον αφορά τα Διατάγματα, ο αριθμός τους από το 1833 μέχρι τα μέσα του 20ού  αιώνα 
παραπέμπει στη σειρά δημοσίευσής τους στο ΦΕΚ και, για αυτόν το λόγο, βρίσκεται μέσα σε παρενθέσεις, 
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τεύχος / ημερομηνία έκδοσης). Στη συνέχεια, δίνεται ο τίτλος που αναγράφεται στο Φύλλο 
δημοσίευσης του Νόμου ή Διατάγματος. Τέλος, η τελευταία στήλη κάθε πίνακα επιτρέπει 
στον αναγνώστη να έχει ηλεκτρονική πρόσβαση στο αρχειακό ψηφιακό υλικό της 
Ακαδημίας Αθηνών και του Εθνικού Τυπογραφείου, προκειμένου να αναζητήσει με 
ευχέρεια τις πληροφορίες που τον ενδιαφέρουν περισσότερο. 

Σημειώνεται εδώ ότι για λόγους οικονομίας χώρου η παρουσίαση του περιεχομένου των 
νομοθετικών κειμένων μπορεί να γίνει μόνο περιληπτικά. Ωστόσο, στο παράρτημα της 
παρούσας εργασίας, όπως αναφέραμε, παρατίθεται ο πλήρης κατάλογος των νομοθετικών 
κειμένων για κάθε ενδιαφερόμενο. Επίσης, εμπλουτισμένη μορφή της παρούσας εργασίας, 
που περιλαμβάνει τη συνοπτική παρουσίαση αναλυτικά για κάθε χρονική περίοδο, μπορεί 
να αναζητηθεί στο διαδικτυακό τόπο που παρατίθεται στη βιβλιογραφία (βλ. Φερεσίδη, 
2016). 
 
2.2 Συνοπτική παρουσίαση περιεχομένου νομοθετικών κειμένων 
Ήδη από τα πρώτα βήματα του Ελληνικού Κράτους, ο Κυβερνήτης αναγνωρίζει τη σημασία 
των βιβλίων για την παροχή ομοιόμορφης μεθόδου διδασκαλίας για όλα τα σχολεία και, για 
αυτό, συστήνει ειδικές επιτροπές για τη μετάφραση και τη σύνταξη βιβλίων, με έδρα την 
Αίγινα. Αναθέτει στον Γενικό Επιθεωρητή Ανδρέα Μουστοξύδη να συνεννοείται με την 
Επιτροπή που είχε διοριστεί για την εκλογή και σύνταξη βιβλίων, και να της παρέχει 
πληροφορίες και παρατηρήσεις για το «οὐσιῶδες ἔργον» της (52/21-10-1829, αρ. 77/16-11-
1829). Επίσης, ο Κυβερνήτης αναθέτει στους Δουτρώνα, Κοκκώνη και Νικητόπουλο να 
αξιολογήσουν τα μεταφρασμένα συγγράμματα και να υποβάλουν τις παρατηρήσεις τους 
στην Κυβέρνηση, προκειμένου εκείνη να λάβει μέτρα για τα αναγκαία βιβλία και «διὰ νὰ 
δώσῃ εἰς ὅλα τῆς ἐπικρατείας τὰ ἀλληλοδιδακτικὰ παιδευτήρια ὁμοιομόρφους πίνακας» 
(56/21-10-1829, αρ. 82/04-12-1829). Η σημασία που αποδίδεται στα σχολικά βιβλία, 
τονίζεται στην έκθεση του Α. Μουστοξύδη: «Ἡ βιβλιοθήκη καὶ ἡ τυπογραφία εἶναι οἱ δύο 
ὀχετοὶ οἱ μεταδίδοντες τῆς παιδείας τὰ νάματα». Την ανάγκη για προμήθεια των αναγκαίων 
μέσων και ομοιόμορφη οργάνωση των Ελληνικών σχολείων, που «θέλει εὐκολύνει τὴν 
πρόοδον τῆς Ἑλληνικῆς νεολαίας» υποστηρίζει στην έκθεσή του και ο επί των 
Εκκλησιαστικών και της Δημοσίου Παιδεύσεως Γραμματεύς, Ν. Χρυσόγελος (1810/25-01-
1831, αρ. 13/18-02-1831).  

Για πρώτη φορά το 1856, με το Β. Διάταγμα (2) (ΦΕΚ 48/Α/14-09-1856) προβλέπεται 
αξιολόγηση από Επιτροπή των σχολικών βιβλίων, των οποίων οι συγγραφείς θα 
συμμετάσχουν ανώνυμα για αυτόν το σκοπό σε διαγωνισμό, προκειμένου τα «πρὸς χρῆσιν 
τῶν δημοτικῶν σχολείων βιβλία, παντὸς ἐν αὐτοῖς διδασκομένου μαθήματος, νὰ 
συντάσσωνται ὅσον ἔνεστι τελειότερα καὶ εἰς τὸν σκοπὸν προσφορώτερα». Με το άρθρο 1 
του Νόμου 249/1867 (ΦΕΚ 73/Α/18-12-1867) ορίζονται τα διδακτικά βιβλία και η 
προϋπόθεση έγκρισής τους. Στο Β. Διάταγμα (1) του 1882 (ΦΕΚ 94/Α/05-09-1882) 
προβλέπεται ότι, αν για τη διδασκαλία κάποιου μαθήματος, της οποίας το πρόγραμμα 
άλλαξε ουσιαστικά με την προκήρυξη του διαγωνισμού, δεν εγκρίθηκε κάποιο βιβλίο, 
ορίζεται το διδακτικό βιβλίο του μαθήματος αυτού από το σύλλογο των διδασκόντων, 
δηλαδή καθηγητών γυμνασίου ή ελληνοδιδασκάλων. Ο Νόμος 2303 του 1895 (ΦΕΚ 
14/Α/14-07-1895) ορίζει αναλυτικά τη σύσταση της επιτροπής αξιολόγησης των σχολικών 
βιβλίων και τη λειτουργία της τόσο για τα διδακτικά βιβλία της δημοτικής εκπαίδευσης, όσο 
και της μέσης.  
                                                                                                                                                         
ενώ για τα Διατάγματα μετά το 1950 υπάρχει εκτός παρενθέσεων ο αριθμός τους, που αποτελεί και διακριτικό 
τους στοιχείο. 
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Στην έναρξη του 20ού αιώνα, τα σχετικά με τις σχολικές βιβλιοθήκες, οι οποίες 
δημιουργούνται σε κάθε δημοτικό σχολείο και περιλαμβάνουν «βιβλία προωρισμένα διὰ 
τὴν κατ’ οἶκον ἀνάγνωσιν τῶν μαθητῶν καὶ τῶν οἰκογενειῶν αὐτῶν, τῶν διδασκάλων καὶ 
τῶν κατοίκων ἐν γένει», ορίζονται με το Β. Διάταγμα (1) του 1901 (ΦΕΚ 260/Α/04-12-1901). 
Επίσης, με το Νόμο 3201 του 1907 (ΦΕΚ 60/Α/04-04-1907) οι επιτροπές στο διαγωνισμό 
αξιολόγησης των διδακτικών βιβλίων ορίζονται έξι και περιγράφεται αναλυτικά η σύνθεσή 
τους. Οι αξιολογητές εκλέγονται από τους Καθηγητές του Πανεπιστημίου, ενώ η σύνταξη 
των διδασκαλικών οδηγών για τα σχολικά βιβλία ανατίθεται σε πενταμελή επιτροπή που 
απαρτίζεται από διδάκτορες με σπουδές παιδαγωγικών στη Δυτική Ευρώπη. Εποπτική 
επιτροπή σχηματίζεται και για την αξιολόγηση των τεχνικών προδιαγραφών των προς 
εκτύπωση διδακτικών βιβλίων και διδακτικών οργάνων (Β. Διάταγμα (1) του 1908, ΦΕΚ 
34/Α/15-02-1908). 

Σαφή αναφορά στη βελτίωση ως στόχο της αξιολόγησης κάνει το Β. Διάταγμα (3) του 
1908 (ΦΕΚ 79/Α/09-04-1908), καθώς ορίζεται ότι προορισμός των κριτικών επιτροπών είναι 
«ὄχι μόνον νὰ ὁρίζωσι τίνα τὰ προκριτέα βιβλία, ἀλλὰ καὶ νὰ συντελῶσι τὸ καθ’ ἑαυτὰς εἰς 
πᾶσαν ἀναγκαίαν τυχὸν βελτίωσιν τῶν βιβλίων τούτων…». Ομοίως και η εποπτική της 
έκδοσης των βιβλίων επιτροπή φροντίζει να καταρτισθούν τα βιβλία που θα εκτυπωθούν, 
ακριβώς όπως προβλέπουν οι εκθέσεις των επιτροπών αξιολόγησης. Επίσης, τo Β. Διάταγμα 
(2) του 1908 (ΦΕΚ 243/Α/24-09-1908) ορίζει τις προδιαγραφές του γενικού διδασκαλικού 
οδηγού δημοτικής εκπαίδευσης.  

Ο Νόμος 3335 του 1909 (ΦΕΚ 76/Α/02-04-1909) περιγράφει τον τρόπο επιλογής των 
μελών των επιμέρους επιτροπών αξιολόγησης των σχολικών βιβλίων και ορίζει το 
περιεχόμενο των εκθέσεων των επιτροπών αξιολόγησης. Τα προς αξιολόγηση βιβλία 
τίθενται στην κρίση του εκπαιδευτικού συμβουλίου, στο γραφείο των διδακτικών βιβλίων 
του Υπουργείου. Προβλέπεται ότι την πρώτη εβδομάδα του Σεπτεμβρίου κάθε σχολικού 
έτους, ο σύλλογος των διδασκόντων κάθε σχολείου σε συνεδρία του ορίζει κατά 
πλειοψηφία, ύστερα από εισήγηση του εκπαιδευτικού που θα διδάξει το σχετικό μάθημα, 
τα προς χρήση βιβλία των μαθητών για το συγκεκριμένο σχολικό έτος, ανάμεσα σε αυτά 
που έχουν εγκριθεί.  

Η προμήθεια των διδακτικών οργάνων για τον εφοδιασμό των σχολείων της μέσης και 
της δημοτικής εκπαίδευσης γίνεται από το γραφείο των διδακτικών βιβλίων και οργάνων 
του Υπουργείου, ύστερα από γνωμοδότηση εξαμελούς επιτροπής (Β. Διάταγμα (3)/1918, 
ΦΕΚ 37/Α/15-02-1918). Σε αυτήν την περίπτωση, για την αξιολόγηση των διδακτικών 
οργάνων προστίθενται στην επιτροπή ως έκτακτα μέλη με δικαίωμα ψήφου τρεις 
καλλιτέχνες καθηγητές του σχολείου καλών τεχνών ή ιδιώτες καλλιτέχνες. Ο Νόμος 3438 
του 1927 (ΦΕΚ 307/Α/23-12-1927) ορίζει και πάλι τα σχετικά με τη σύσταση των επιτροπών 
αξιολόγησης των διδακτικών βιβλίων που προορίζονται για τη δημοτική και για τη μέση 
εκπαίδευση. Εδώ διευκρινίζεται το θέμα της γλώσσας στην οποία πρέπει να είναι γραμμένα 
τα διδακτικά βιβλία: στο δημοτικό σχολείο η διδασκαλία γίνεται στη δημοτική γλώσσα και 
διδάσκεται και η καθαρεύουσα για 3-4 ώρες κάθε εβδομάδα, ενώ στα γυμνάσια η 
διδασκαλία είναι στην καθαρεύουσα. Με το Νόμο 5045 του 1931 (ΦΕΚ 165/Α/23-06-1931) 
τα βιβλία που εισάγονται σε όλα τα σχολεία του κράτους και στα διδασκαλεία, διαιρούνται 
«ἀναλόγως τοῦ σκοποῦ καὶ τῆς χρησιμοποιήσεως αὐτῶν εἰς τρεῖς κατηγορίας: α΄) εἰς τὰ 
διδακτικά, β΄) εἰς τὰ βοηθήματα καὶ γ΄) εἰς τὰ ἐλεύθερα ἀναγνώσματα». Οι επιτροπές 
αξιολόγησης που συνιστώνται για τα διδακτικά βιβλία, αξιολογούν επίσης και τα 
βοηθήματα και τα ελεύθερα αναγνώσματα. Οδηγίες, αποφάσεις και συνόψεις των 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

517 
 

πρακτικών του Εκπαιδευτικού Γνωμοδοτικού Συμβουλίου, που συντονίζει το έργο των 
επιτροπών αξιολόγησης, δημοσιεύονται πλέον στο Δελτίο του Ε. Γ. Συμβουλίου.  

Με τον Α. Νόμο 952 του 1937 (ΦΕΚ 469/Α/19-11-1937) ιδρύεται στην Αθήνα 
«Οργανισμός εκδόσεως σχολικών βιβλίων» υπό την εποπτεία του Υπουργείου 
Θρησκευμάτων και Εθνικής Παιδείας. Σκοπός του Ο.Ε.Σ.Β. είναι η έκδοση και η διάθεση των 
εγκρινόμενων διδακτικών και βοηθητικών βιβλίων και η προμήθεια και κατανομή σε όλα τα 
σχολεία των απαιτούμενων εποπτικών μέσων διδασκαλίας, επίπλων και σκευών. Τα 
υποβαλλόμενα για έγκριση βιβλία κρίνονται από το Ανώτατο Συμβούλιο Εκπαιδεύσεως, στο 
οποίο μετέχει και ένα μέλος του Διοικητικού Συμβουλίου του Ο.Ε.Σ.Β.. Ο Α. Νόμος 2029 του 
1939 (ΦΕΚ 447/Α/19-10-1939) προβλέπει ότι η κρίση των εκπαιδευτικών και άλλων 
επιστημονικών βιβλίων που εκδίδονται από τους επιθεωρητές της εκπαίδευσης, 
αξιολογούνται υποχρεωτικά από το Ανώτατο Συμβούλιο Εκπαιδεύσεως (Α.Σ.Ε.). Οι 
διαδικασίες για το διαγωνισμό και την αξιολόγηση των σχολικών βιβλίων ανατίθενται στο 
Κεντρικόν Διοικητικόν και Γνωμοδοτικόν Συμβούλιον Εκπαιδεύσεως (Κ.Γ.Δ.Σ.Ε.), το οποίο 
συγκροτεί τριμελείς επιτροπές αξιολόγησης, που αξιολογούν κάθε βιβλίο και καταρτίζουν 
έκθεση έγκρισης ή απόρριψης. Η τελική κρίση γίνεται από την ολομέλεια του Κ.Γ.Δ.Σ.Ε. σε 
ειδική συνεδρίαση και υποβάλλεται στον Υπουργό, ενώ κοινοποιείται και στους 
ενδιαφερόμενους. Όπως προβλέπει το Ν. Διάταγμα 4320 του 1963 (ΦΕΚ 96/Α/18-06-1963), 
το διαγωνισμό για τη συγγραφή διδακτικών και βοηθητικών βιβλίων της στοιχειώδους και 
μέσης εκπαίδευσης εισηγείται στον Υπουργό Εθνικής Παιδείας το Ανώτατο Συμβούλιο 
Εκπαιδευτικού Προγράμματος (Α.Σ.Ε.Π.) και τον ορισμό τριών χρηματικών βραβείων για 
κάθε βιβλίο εισηγείται ο Ο.Ε.Σ.Β., ο οποίος μετονομάζεται σε Οργανισμό Εκδόσεως 
Διδακτικών Βιβλίων (Ο.Ε.Δ.Β.). Η αξιολόγηση των υποβαλλόμενων σε κρίση σχολικών 
βιβλίων γίνεται από εννεαμελές συμβούλιο αξιολόγησης με τριετή θητεία, ενώ συνιστώνται 
«ἐπιτροπαὶ πρὸς τεχνικὴν καὶ καλλιτεχνικὴν βελτίωσιν τῶν σχολικῶν βιβλίων καὶ σύνταξιν 
σχολικῶν ἐντύπων βοηθημάτων, πρὸς ὑποβοήθησιν τῆς σχολικῆς ἐργασίας». Με το Ν. 
Διάταγμα 4379 του 1964 (ΦΕΚ 182/Α/24-10-1964) η συγγραφή των εκδιδόμενων από τον 
Ο.Ε.Δ.Β. αναγνωστικών και βοηθητικών βιβλίων του Δημοτικού σχολείου, καθώς και των 
διδακτικών βιβλίων του Γυμνασίου και του Λυκείου, μπορεί με απόφαση του Υπουργού 
Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων να ανατίθεται χωρίς διαγωνισμό σε λογοτέχνες και 
επιστήμονες αναγνωρισμένου κύρους, καθώς και σε εκπαιδευτικούς λειτουργούς που 
διακρίνονται για την επιστημονική ή λογοτεχνική αξία τους. Επίσης, για τα Μαθηματικά, τις 
Φυσικές Επιστήμες και τη Γεωγραφία επιτρέπεται και η μετάφραση ή διασκευή 
κατάλληλων ξένων βιβλίων, για χρήση των μαθητών και των διδασκόντων, υπό την 
παρακολούθηση και τον έλεγχο του ιδρυόμενου Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Οι Σύμβουλοι ή 
Πάρεδροι του Π.Ι. σε επιτροπές, ανάλογα με την ειδικότητά τους, αξιολογούν και εγκρίνουν 
τα βιβλία που προορίζονται για σχολική χρήση.  

Με το Β. Διάταγμα 534 του 1965 (ΦΕΚ 119/Α/25-06-1965) η αξιολόγηση των βιβλίων 
γίνεται από τριμελείς μέχρι πενταμελείς επιτροπές. Με το Ν. Διάταγμα 4569 του 1966 (ΦΕΚ 
222/Α/25-10-1966) ιδρύεται Κέντρο Εποπτικών Μέσων Διδασκαλίας (Κ.Ε.Μ.Δ.), με σκοπό 
την κατασκευή, επισκευή και προμήθεια εξαρτημάτων, πρώτων υλών και εποπτικών μέσων, 
για τον εφοδιασμό των σχολείων όλων των βαθμίδων και κατευθύνσεων της Εκπαίδευσης, 
καθώς και την οργάνωση της τεχνικής μετεκπαίδευσης των λειτουργών Μέσης και 
Στοιχειώδους Εκπαίδευσης στη χρήση των εποπτικών μέσων διδασκαλίας κάθε είδους. Η 
αξιολόγηση κάθε βιβλίου που προορίζεται για σχολική χρήση, γίνεται από το Ανώτατο 
Γνωμοδοτικό Συμβούλιο Εκπαιδεύσεως (Α.Γ.Σ.Ε.) και, για αυτόν το λόγο, χρησιμοποιούνται 
ως εισηγητές εκπαιδευτικοί λειτουργοί (Α. Νόμος 129 του 1967, ΦΕΚ 163/Α/25-09-1967).  
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Όσον αφορά το θεσμικό πλαίσιο του 21ου αιώνα, με το Νόμο 3966 του 2011 (ΦΕΚ 
118/Α/24-05-2011) το Ι.Ε.Π. ορίζεται ως επιτελικός επιστημονικός φορέας που υποστηρίζει 
το Υπουργείο Παιδείας σε θέματα, μεταξύ άλλων, «που αφορούν τα προγράμματα σπουδών 
της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τα σχολικά βιβλία και τα λοιπά 
διδακτικά μέσα». Στον ίδιο νόμο προβλέπεται ότι το Ινστιτούτο Τεχνολογίας Υπολογιστών 
και Εκδόσεων Διόφαντος (Ι.Τ.Υ.Ε.) είναι ερευνητικός και τεχνολογικός φορέας με 
αρμοδιότητα, μεταξύ άλλων, την έκδοση και διάθεση των σχολικών βιβλίων και 
οποιουδήποτε άλλου έντυπου ή ψηφιακού υλικού, προσαρμοσμένου στις μαθητικές 
ανάγκες. Στο πλαίσιο αυτό, το Ι.Τ.Υ.Ε. συντάσσει τεκμηριωμένα και την Έκθεση 
Απολογισμού και Αξιολόγησης προς τον Υπουργό Παιδείας και συνεργάζεται με το Ι.Ε.Π. και 
άλλους φορείς σε θέματα που άπτονται των αρμοδιοτήτων του, όπως είναι τα σχετικά με τα 
σχολικά βιβλία. 
 
3. Συμπεράσματα - Διαπιστώσεις 
Η πρώτη ανάγνωση των νομοθετικών κειμένων μπορεί να μας οδηγήσει απλώς σε κάποιες 
διαπιστώσεις σχετικά με την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων και του εποπτικού 
υλικού και να ανοίξει τη σχετική συζήτηση. Πρέπει να σημειωθεί, δηλαδή, ότι η εξαγωγή 
συμπερασμάτων και η διατύπωση ερευνητικών πορισμάτων μπορεί να βασιστεί μόνο σε 
ενδελεχή έρευνα και σε βάθος μελέτη των κειμένων αυτών. 

Με την πρώτη επεξεργασία των νομοθετικών κειμένων, διαπιστώσαμε την αγωνία του 
νομοθέτη να προσδιορίζει το ευαίσθητο για την εκπαίδευση των νέων θέμα της 
αξιοποίησης των κατάλληλων σχολικών εγχειριδίων. Ήδη από τα πρώτα βήματα του 
νεοσύστατου ελληνικού κράτους, το ζήτημα αυτό συνδέεται με την ανάγκη παροχής 
ομοιόμορφης μεθόδου διδασκαλίας στα σχολεία αδιακρίτως όλων των περιοχών. Επίσης, 
στα νομοθετικά κείμενα, διαχρονικά αλλά και εξελικτικά, ορίζεται ο σκοπός της 
αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων και περιγράφεται αυστηρά το τυπικό πλαίσιο των 
διαδικασιών αξιολόγησης. Οι επιτροπές που συγκροτούνται, οι διαγωνισμοί που 
υλοποιούνται και οι προδιαγραφές που υπαγορεύονται, φανερώνουν την προσπάθεια της 
εκπαιδευτικής ηγεσίας, από τη μία, να διασφαλίζει την καταλληλότητα και 
αποτελεσματικότητα των παρεχόμενων στους μαθητές βιβλίων και, από την άλλη, να 
διασφαλίζει την ποιότητα της προβλεπόμενης αξιολόγησης μέσα από την αξιοπιστία των 
αξιολογητών, των διαδικασιών και των αποτελεσμάτων της. Τέλος, διαπιστώνεται ότι το 
θεσμικό πλαίσιο για την αξιολόγηση των σχολικών εγχειριδίων και του εποπτικού υλικού, 
γενικότερα, τείνει να συμβαδίζει με τις επιστημονικές και παιδαγωγικές εξελίξεις αλλά και 
να εμπλουτίζεται με βάση τις μαθητικές ανάγκες, με στόχο πάντα τη βελτίωση των 
μαθησιακών διαδικασιών και αποτελεσμάτων. 
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Παράρτημα 

Συγκεντρωτικός Πίνακας Νομοθετικών Κειμένων141 
 

 ΚΕΙΜΕΝΟ ΔΗΜΟΣΙΕΥΣΗ ΤΙΤΛΟΣ ΑΡΧΕΙΟ 

1 45/18-10-1829 αρ. 73/26-10-
1829 

(σχετικά με: τη συγκρότηση 
επιτροπών για την αξιολόγηση 

σχολικών βιβλίων) 
 

2 52/21-10-1829 αρ. 77/16-11-
1829 

Πρὸς τὸν Πρόεδρον τῆς Ἐπιτροπῆς 
τοῦ Ὀρφανοτροφείου καὶ Ἔφορον 
τοῦ Ἐθνικοῦ Μουσείου, Κύριον Ἀ. 

Μουστοξύδην 
 

3 14-11-1829 αρ. 78/20-11-
1829 

Ἡ περὶ προπαιδείας Ἐπιτροπή: Πρὸς 
τοὺς Διδασκάλους τῶν κατὰ τὴν 

Ἑλληνικὴν Ἐπικράτειαν 
Ἀλληλοδιδακτικῶν Σχολείων 

 

4 56/21-10-1829 αρ. 82/04-12-
1829 

(σχετικά με: αξιολόγηση διδακτικών 
συγγραμμάτων)  

5 584/31-12-
1830 

αρ. 13/18-02-
1831 

(σχετικά με: Έκθεση του Εφόρου Α. 
Μουστοξύδη)  

6 Παράρτημα/3
1-12-1830 

αρ. 13/18-02-
1831 

(σχετικά με: Έκθεση του Επιθεωρητή 
Ι. Κοκκώνη)  

7 1810/25-01-
1831 

αρ. 13/18-02-
1831 

(σχετικά με: Έκθεση του Γραμματέα 
επί των Εκκλησιαστικών και της Δ. 

Εκπαιδεύσεως Ν. Χρυσόγελου) 
 

8 04-10-1832 αρ. 47/05-10- (σχετικά με: διδακτικά βιβλία)  

                                                 
141 Οι ημερομηνίες ανάκτησης από τους δικτυακούς τόπους της Ακαδημίας Αθηνών 
(http://www.academyofathens.gr/) και του Εθνικού Τυπογραφείου (http://www.et.gr/) εκτείνονται από τις 
06-11-2014 ως τις 29-01-2016, καθώς οι καταχωρήσεις αυτές είναι μέρος μίας μεγαλύτερης έρευνας, που 
αφορά συνολικά το θεσμικό πλαίσιο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης στην Ελλάδα και η οποία πρόκειται να 
δημοσιευθεί. 

https://independent.academia.edu/KALLIOPIFERESIDI
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104464�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104474�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104476�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104484�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104720�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104720�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=104720�
http://psifiakaarxeia.academyofathens.gr/rec.asp?id=105029�
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1832 

9 Β. Διάταγμα 
(2)/1856 

ΦΕΚ 48/Α/14-
09-1856 

Περὶ διαγωνίσματος πρὸς 
συγγραφὴν προσφορωτέρων 

βιβλίων διὰ τὰ δημοτικὰ σχολεία 
 

10 Νόμος 
249/1867 

ΦΕΚ 73/Α/18-
12-1867 Περὶ διδακτικῶν βιβλίων  

11 Β. Διάταγμα 
(1)/1875 

ΦΕΚ 62/Α/12-
12-1875 

Περὶ συστάσεως ἐπιτροπῆς 
ἐξεταστικῆς τῶν ἐν τοῖς δημοτικοῖς 
σχολείοις ἀναγνωστικῶν βιβλίων 

 

12 Β. Διάταγμα 
(2)/1880 

ΦΕΚ 101/Α/03-
10-1880 

Περὶ διδακτικῶν βιβλίων ἐν τοῖς 
Γυμνασίοις κτλ.  

13 Νόμος 1042/ 
1882 

ΦΕΚ 61/Α/06-
07-1882 

Περὶ τῶν διδακτικῶν βιβλίων τῆς 
μέσης καὶ κατωτέρας ἐκπαιδεύσεως  

14 Β. Διάταγμα 
(1)/1882 

ΦΕΚ 94/Α/05-
09-1882 

Περὶ διδακτικῶν βιβλίων τῆς μέσης 
καὶ κατωτέρας ἐκπαιδεύσεως  

15 Β. Διάταγμα 
(4)/1884 

ΦΕΚ 281/Α/09-
07-1884 

Περὶ διδακτικῶν τινῶν βιβλίων, μὴ 
ὑποκειμένων εἰς διαγωνισμόν  

16 Νόμος 1610/ 
1887 

ΦΕΚ 349/A/24-
12-1887 

Περὶ διδακτικῶν βιβλίων τῆς μέσης 
καὶ στοιχειώδους ἐκπαιδεύσεως  

17 Νόμος 2303 
/1895 

ΦΕΚ 14/Α/14-
07-1895 

Περὶ διδακτικῶν βιβλίων τῆς τε 
δημοτικῆς καὶ τῆς μέσης 

ἐκπαιδεύσεως 
 

18 Β. Διάταγμα 
(1)/1901 

ΦΕΚ 260/Α/04-
12-1901 Περὶ σχολικῶν βιβλιοθηκῶν  

19 Νόμος 3201 
/1907 

ΦΕΚ 60/Α/04-
04-1907 Περὶ διδακτικῶν βιβλίων  

20 B. Διάταγμα 
(1)/1907 

ΦΕΚ 94/Α/17-
05-1907 

Περὶ τῶν εἰς τὸν διαγωνισμὸν 
ὑποβαλλομένων διδακτικῶν βιβλίων 

τῆς δημοτικῆς καὶ μέσης 
ἐκπαιδεύσεως 

 

21 Β. Διάταγμα 
(2)/1907 

ΦΕΚ 94/Α/17-
05-1907 

Περὶ διδακτικῶν ὀργάνων καὶ 
διδασκαλικῶν ὀδηγῶν  

22 Β. Διάταγμα 
(1)/1907 

ΦΕΚ 102/Α/26-
05-1907 

Περὶ διδακτικῶν ὀργάνων καὶ 
διδασκαλικῶν ὀδηγῶν 

(Ἀναδημοσίευσις) 
 

23 Β. Διάταγμα 
(3)/1908 

ΦΕΚ 29/Α/09-
02-1908 

Περὶ τῆς προθεσμίας πρὸς ὑποβολὴν 
εἰς τὸν διαγωνισμὸν τῶν διδακτικῶν 

βιβλίων τῶν φιλοσοφικῶν 
μαθημάτων 

 

24 Β. Διάταγμα 
(1)/1908 

ΦΕΚ 34/Α/15-
02-1908 

Περὶ τῆς ἐποπτικῆς ἐπιτροπείας ἐπὶ 
τῆς ἐκδόσεως τῶν διδακτικῶν 

βιβλίων 
 

25 Β. Διάταγμα 
(3)/1908 

ΦΕΚ 79/Α/09-
04-1908 

Περὶ κρίσεως καὶ ἐκτυπώσεως 
διδακτικῶν βιβλίων  

http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wG3KMebys9dNXdtvSoClrL8p9v1OiYRKxftIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijEv8WB8RgwBrnMQBFY-VHFIv7Rldh2AWorxiQKGz5yFS�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wEg7sqjUkXhkHdtvSoClrL8WgmdbhWgV47tIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijH7UCAtSXEqQaR0iGLgNWWEJ7t5oy6Xb55dqO5LHQVWz�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wHonsJ1TMEwaHdtvSoClrL8mxzAfM4pTubtIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijDiCD0Pwu6BD7OiDACN9ukEWAy1CKfzEpeLOTJChQGHo�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wGLHLNCm2j-AXdtvSoClrL8zNy8ycs-iQh5MXD0LzQTLWPU9yLzB8V68knBzLCmTXKaO6fpVZ6Lx3UnKl3nP8NxdnJ5r9cmWyIq-BTkXB0ftEAEhATUkJb0x1LIdQ163nV9K--td6SIuaTGmfut0sIew6SvgRr7UjtMwT_GknV12Gm-soSaRW3A�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wEEMzzqEl-bVXdtvSoClrL8rhVGUJriOULtIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijCd2DuYrkhDyqwKPtUmlqqqPxDb4v7th8Ve74L4ZM4zU�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wEEMzzqEl-bVXdtvSoClrL8f8uEKElbw5ntIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijPMRvhGbl7boO-4xLoTtUsjsE_6L9ckIMMuvYgwsHrXi�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wGMumBIOYoYOHdtvSoClrL8SB_VM1y34AR5MXD0LzQTLWPU9yLzB8V68knBzLCmTXKaO6fpVZ6Lx3UnKl3nP8NxdnJ5r9cmWyIq-BTkXB0ftEAEhATUkJb0x1LIdQ163nV9K--td6SIucGvU_1OSEoCEfbIUMQMhBlGAV6YK6Yrjw-IgU_27tvS�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wG7KCu-MRiiuXdtvSoClrL8OvuzA2x8Mit5MXD0LzQTLWPU9yLzB8V68knBzLCmTXKaO6fpVZ6Lx3UnKl3nP8NxdnJ5r9cmWyJWelDvWS_18kAEhATUkJb0x1LIdQ163nV9K--td6SIuVDPHwladz9u7RuioxXbaZF2xbX0qi24QwAHqmKFVQ3C�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wG3-4Xpm5RKDXdtvSoClrL8XHaH_MviECXtIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijAFIzqyF3TN3iZfWRJTBI6o90uhekULRZ-KzeXMXf0g7�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wETyBUKptQOiHdtvSoClrL8nLs5HumnN9F5MXD0LzQTLWPU9yLzB8V68knBzLCmTXKaO6fpVZ6Lx3UnKl3nP8NxdnJ5r9cmWyIq-BTkXB0ftEAEhATUkJb0x1LIdQ163nV9K--td6SIueqToPwbuHvTJSgaYAgtOUvhVWctpiRjtdpXf0TRfli8�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wHnLOftWavOa3dtvSoClrL8MFAMkmC8uPjtIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijMs142h-RbZu1utQeHHf2clj5gW1UDHfzHmY7LDXnPqk�
http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wHnLOftWavOa3dtvSoClrL8f8uEKElbw5ntIl9LGdkF53UIxsx942CdyqxSQYNuqAGCF0IfB9HI6qSYtMQEkEHLwnFqmgJSA5UkHEKavWyL4FoKqSe4BlOTSpEWYhszF8P8UqWb_zFijDIANM-0LLnjSkWXSNd1-Zqclevusz0nbG3fXiFtY12-�
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26 Β. Διάταγμα 
(5)/1908 

ΦΕΚ 195/Α/20-
07-1908 

Περὶ παρατάσεως ἐπὶ δίμηνον τῆς 
προθεσμίας πρὸς ὑποβολὴν τῆς 
ἐκθέσεως τῆς οἰκείας κριτικῆς 

ἐπιτροπείας περὶ τῶν ὑποβληθεισῶν 
εἰς τὸν διαγωνισμὸν Γραμματικῶν 

τῆς Ἑλληνικῆς γλώσσης 

 

27 Β. Διάταγμα 
(2)/1908 

ΦΕΚ 243/Α/24-
09-1908 

Περὶ ἐκδόσεως Διδασκαλικοῦ 
Ὀδηγοῦ τῆς Δημοτικῆς 

Ἐκπαιδεύσεως 
 

28 Β. Διάταγμα 
(8)/1908 

ΦΕΚ 291/Α/25-
11-1908 

Περὶ παρατάσεως ἐπὶ ἕνα εἰσέτι 
μῆνα τῆς προθεσμίας πρὸς 

ὑποβολὴν τῆς Ἐκθέσεως περὶ τῆς 
Γραμματικῆς τῆς Ἑλληνικῆς γλώσσης 
ὑπὸ τῆς οἰκείας κριτικῆς Ἐπιτροπείας 

 

29 Νόμος 3335 
/1909 

ΦΕΚ 76/Α/02-
04-1909 

Περὶ τροποποιήσεως τοῦ νόμου ΓΣΑ΄ 
περὶ διδακτικῶν βιβλίων  

30 Β. Διάταγμα 
(2)/1909 

ΦΕΚ 84/Α/14-
04-1909 

Περὶ συγγραφῆς καὶ ἐκτυπώσεως 
διδακτικῶν βιβλίων  

31 Β. Διάταγμα 
(3)/1909 

ΦΕΚ 119/Α/01-
06-1909 

Περὶ κανονισμοῦ τοῦ τρόπου τῆς 
ἐκλογῆς κλπ. μελῶν τινῶν τῆς 

πρώτης Ἐπιτροπείας τῶν κριτῶν τῶν 
διδακτικῶν βιβλίων 

 

32 Β. Διάταγμα 
(2)/1909 

ΦΕΚ 171/Α/03-
08-1909 

Περὶ τοῦ τρόπου τῆς συγκροτήσεως 
κλπ. της πρώτης ἐπιτροπείας τῶν 
κριτῶν τῶν διδακτικῶν βιβλίων 

 

33 Νόμος 3654 
/1910 

ΦΕΚ 114/Α/23-
03-1910 

Περὶ τροποποιήσεως τοῦ νόμου 
ΓΤΛΕ΄ τοῦ 1908 περὶ διδακτικῶν 

βιβλίων 
 

34 Β. Διάταγμα 
(4)/1911 

ΦΕΚ 169/Α/07-
07-1911 

Περὶ διορισμοῦ ἐπιτροπείας πρὸς 
καταρτισμὸν τοῦ προγράμματος τῶν 

βιβλίων τῆς μέσης ἐκπαιδεύσεως 
κλπ. 

 

35 Β. Διάταγμα 
(1)/1913 

ΦΕΚ 109/Α/01-
06-1913 

Περὶ περιορισμοῦ ἀπὸ ἐξαμήνου εἰς 
τρίμηνον τοῦ ὁριζομένου χρόνου διὰ 

τὴν ὑποβολὴν τῶν ἐκθέσεων περὶ 
κρίσεως τῶν διδακτικῶν βιβλίων 

 

36 Β. Διάταγμα 
(4)/1914 

ΦΕΚ 36/Α/12-
02-1914 

Περὶ διορισμοῦ μελῶν ἐπιτροπῆς 
πρὸς κρίσιν τῶν ὑποβληθέντων 

διδακτικῶν βιβλίων τῆς δημοτικῆς 
ἐκπαιδεύσεως 

 

37 Ν. Διάταγμα 
(6)/1917 

ΦΕΚ 138/Α/11-
07-1917 Περὶ τῶν διδακτικῶν βιβλίων κλπ.  

38 Β. Διάταγμα 
(3)/1918 

ΦΕΚ 37/Α/15-
02-1918 

Περὶ προμηθείας τῶν πρὸς 
ἐφοδιασμὸν τῶν σχολείων τῆς μέσης 

καὶ τῆς δημοτικῆς ἐκπαιδεύσεως 
διδακτικῶν ὀργάνων 
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39 Νόμος 1332 
/1918 

ΦΕΚ 89/Α/27-
04-1918 

Περὶ τροποποιήσεως καὶ 
συμπληρώσεως διατάξεών τινων τοῦ 

νόμου 827 «περὶ διδακτικῶν 
βιβλίων» 

 

40 Νόμος 2678 
/1921 

ΦΕΚ 147/Α/19-
08-1921 

Περὶ εἰσαγωγῆς ὡς ἀναγνωστικῶν 
βιβλίων εἰς τὰ δημοτικὰ σχολεῖα τῶν 

καταλληλοτέρων ἐκ τῶν πρὸ τοῦ 
1917 ἐγκεκριμένων 

 

41 Ν. Διάταγμα 
(3)/1926 

ΦΕΚ 145/Α/07-
05-1926 

Περὶ τῶν διδακτικῶν βιβλίων τῆς 
Δημοτικῆς Ἐκπαιδεύσεως  

42 Ν. Διάταγμα 
(1)/1926 

ΦΕΚ 290/Α/02-
09-1926 

Περὶ καταργήσεως τοῦ ἀπὸ 5 Μαΐου 
1926 Ν.Δ. «περὶ τῶν διδακτικῶν 

βιβλίων τῆς Δημ. Ἐκπαιδεύσεως» 
 

43 Νόμος 3438 
/1927 

ΦΕΚ 307/Α/23-
12-1927 Περὶ διδακτικῶν βιβλίων  

44 Νόμος 3584 
/1928 

ΦΕΚ 113/Α/03-
07-1928 

Περὶ συμπληρώσεως τοῦ νόμου 
3438 «περὶ διδακτικῶν βιβλίων»  

45 Νόμος 5045 
/1931 

ΦΕΚ 165/Α/23-
06-1931 Περὶ τῶν σχολικῶν βιβλίων  

46 Νόμος 5911 
/1933 

ΦΕΚ 357/Α/18-
11-1933 Περὶ διδακτικῶν βιβλίων  

47 Α. Νόμος 
2/1935 

ΦΕΚ 519/Α/02-
11-1935 

Περὶ τροποποιήσεως καὶ 
συμπληρώσεως ἐκπαιδευτικῶν κλπ. 

νόμων 
 

48 Α. Νόμος 
952/1937 

ΦΕΚ 469/Α/19-
11-1937 

Περὶ ἱδρύσεως Ὀργανισμοῦ πρὸς 
ἔκδοσιν σχολικῶν κλπ. βιβλίων  

49 Α. Νόμος 2029 
/1939 

ΦΕΚ 447/Α/19-
10-1939 

Περὶ τροποποιήσεως καὶ 
συμπληρώσεως διατάξεων περὶ 

ὀργανώσεως τῆς ἐκπαιδεύσεως καὶ 
καταστάσεως τῶν ἐκπαιδευτικῶν 

λειτουργῶν 

 

50 Β. Διάταγμα 
(9)/1940 

ΦΕΚ 149/Α/17-
05-1940 

Περὶ τρόπου προμηθείας ἐποπτικῶν 
ὀργάνων διδασκαλίας τῶν ἀστικῶν 

σχολείων 
 

51 Ν. Διάταγμα 
3068 /1954 

ΦΕΚ 239/Α/09-
10-1954 

Περὶ τρόπου κρίσεως καὶ ἐπιλογῆς 
τῶν Σχολικῶν Βιβλίων ὡς καὶ τῆς 

ἀπαρτίας τοῦ Κ.Γ.Δ.Σ.Ε. 
 

52 Ν. Διάταγμα 
4320 /1963 

ΦΕΚ 96/Α/18-
06-1963 

Περὶ κυρώσεως τῆς ὑπ' ἀριθ. 
142/14-11-1962 πράξεως τοῦ 

Ὑπουργικοῦ Συμβουλίου «περὶ 
ῥυθμίσεως θεμάτων ἀφορώντων εἰς 
τὴν συγγραφήν, κρίσιν καὶ ἔκδοσιν 

διδακτικῶν βιβλίων κλπ.» 

 

53 Ν. Διάταγμα 
4379 /1964 

ΦΕΚ 182/Α/24-
10-1964 

Περὶ ὀργανώσεως καὶ διοικήσεως 
τῆς Γενικῆς (Στοιχειώδους καὶ  
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Μέσης) Ἐκπαιδεύσεως 

54 Β. Διάταγμα 
534/1965 

ΦΕΚ 119/Α/25-
06-1965 

Περὶ συγγραφῆς καὶ κρίσεως 
Διδακτικῶν Βιβλίων  

55 Β. Διάταγμα 
1056 /1965 

ΦΕΚ 243/Α/30-
12-1965 

Περὶ τροποποιήσεως καὶ 
συμπληρώσεως τοῦ ὑπ' ἀριθμ. 

534/06-06-65 Β.Δ. «περὶ συγγραφῆς 
καὶ κρίσεως διδακτικῶν βιβλίων» 

 

56 Ν. Διάταγμα 
4569 /1966 

ΦΕΚ 222/Α/25-
10-1966 

Περὶ λειτουργίας Ἐργοστασίου 
Διευθύνσεως Ἐποπτικῶν Ὀργάνων 
Ὑπουργείου Ἐθνικῆς Παιδείας καὶ 

Θρησκευμάτων 
 

57 Α. Νόμος 
129/1967 

ΦΕΚ 163/Α/25-
09-1967 

Περὶ ὀργανώσεως καὶ διοικήσεως 
τῆς Γενικῆς Ἐκπαιδεύσεως καὶ ἄλλων 

τινῶν διατάξεων 
 

58 Ν. Διάταγμα 
749/1970 

ΦΕΚ 277/Α/18-
12-1970 Περὶ διδακτικῶν βιβλίων  

59 Ν. Διάταγμα 
162/1974 

ΦΕΚ 334/Α/14-
11-1974 

Περὶ συμπληρώσεως τοῦ ἄρθρου 1 
τοῦ Ν.Δ. 56/1974 «περὶ 

ἐπανακρίσεως τῶν ἐγκεκριμένων 
διδακτικῶν βιβλίων τῆς Δημοτικῆς 

Ἐκπαιδεύσεως καὶ ἀντικαταστάσεως 
τῶν παρ. 3 καὶ 4 τοῦ ἄρθρου 25 τοῦ 
Ν.Δ. 651/1970 «περὶ ὀργανώσεως 

τῆς Γενικῆς Ἐκπαιδεύσεως καὶ 
διοικήσεως τοῦ προσωπικοῦ αὐτῆς» 

καὶ ῥυθμίσεως θεμάτων τινῶν 
ἀναφερομένων εἰς τὰ διδακτικὰ 

βιβλία τῆς Μέσης Ἐκπαιδεύσεως» 

 

60 Π. Διάταγμα 
135/1978 

ΦΕΚ 29/Α/24-
02-1978 

Περὶ Ὀργανισμοῦ τοῦ Κέντρου 
Ἐποπτικῶν Μέσων Διδασκαλίας 

(Κ.Ε.Μ.Δ.) τοῦ Ὑπουργείου Ἐθνικῆς 
Παιδείας καὶ Θρησκευμάτων 

 

61 Νόμος 1824 
/1988 

ΦΕΚ 296/Α/30-
12-1988 

Ρύθμιση θεμάτων εκπαιδευτικών και 
άλλες διατάξεις  

62 Νόμος 1894 
/1990 

ΦΕΚ 110/Α/27-
08-1990 

Για την Ακαδημία Αθηνών και άλλες 
εκπαιδευτικές διατάξεις  

63 Νόμος 3966 
/2011 

ΦΕΚ 118/Α/24-
05-2011 

Θεσμικό πλαίσιο των Πρότυπων 
Πειραματικών Σχολείων, Ίδρυση 

Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής, Οργάνωση του 
Ινστιτούτου Τεχνολογίας 

Υπολογιστών και Εκδόσεων 
«ΔΙΟΦΑΝΤΟΣ» και λοιπές διατάξεις 
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Περίληψη 
Σκοπός της εργασίας είναι να παρουσιαστεί το περιεχόμενο των δύο σχολικών εγχειριδίων με τίτλο Αρχαία 
Ελλάδα. Ο τόπος και άνθρωποι της Β΄ Γυμνασίου. Πρόκειται για δύο ανθολόγια αρχαίων κειμένων από 
μετάφραση. Το πρώτο εγχειρίδιο γράφτηκε το 2000 και το δεύτερο βιβλίο που συνοδεύεται και από τετράδιο 
εργασιών γράφτηκε με την καθιέρωση του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών (2003). 
Το περιεχόμενο τους είναι διαφορετικό καθώς επίσης και η δομή τους. Το πρώτο εγχειρίδιο έχει αποσυρθεί, 
ενώ για το δεύτερο προβλέπεται η διδασκαλία του με συγκεκριμένη ύλη από το Μάρτιο έως το Μάιο. 
Δυστυχώς η πραγματικότητα δείχνει πως οι εκπαιδευτικοί δεν το διδάσκουν επαρκώς, διότι αφιερώνουν το 
χρόνο τους στη διδασκαλία της Ιλιάδας. Το νέο αναμορφωμένο Πρόγραμμα Σπουδών του 2014 
προσανατολίζεται στην κατάργηση διδακτέας ύλης από το βιβλίο και στη χρήση του με τη μορφή των 
παράλληλων κειμένων. Συμπεραίνεται πως το σχολικό εγχειρίδιο, Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και άνθρωποι, 
επηρεάστηκε στην πορεία του χρόνου από την αλλαγή των Προγραμμάτων Σπουδών και των συνακόλουθων 
Αναλυτικών προγραμμάτων.  
 
Λέξεις κλειδιά: Σχολικό εγχειρίδιο, Αρχαία Ελληνική Γραμματεία από μετάφραση, Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και 
οι άνθρωποι, ανθολόγιο. 
 
1.Εισαγωγή 
Με τον τίτλo “Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι” έχουν εκδοθεί δύο σχολικά 
εγχειρίδια. Το πρώτο διδάχτηκε από το 2000 έως το 2006, οπότε και αποσύρθηκε καθώς 
άρχισε  να διδάσκεται το νέο εγχειρίδιο με τον ίδιο τίτλο αλλά διαφορετικό περιεχόμενο. Το 
δεύτερο βιβλίο ισχύει μέχρι το παρόν σχολικό έτος (2015-2016). Στην παρούσα εργασία θα 
γίνει μια προσπάθεια παρουσίασης της δομής και του περιεχομένου των δύο σχολικών 
εγχειριδίων  στην πορεία του χρόνου, από τη στιγμή της συγγραφής του πρώτου βιβλίου 
μέχρι και σήμερα, με ταυτόχρονη αναφορά στην πιθανή τύχη του βιβλίου στο μέλλον. 
Παράλληλα θα επισημάνουμε τους λόγους διαφοροποίησης τους καθώς και τα 
προβλήματα που παρατηρήθηκαν κατά τη διδασκαλία τους. 
 
2.Το σχολικό εγχειρίδιο Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι. (έκδοση 2000) 
Με τον τίτλo “Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι” έχουν εκδοθεί δύο σχολικά 
εγχειρίδια. Το πρώτο, αποτελούμενο από ένα ανθολόγιο, γράφτηκε από τις φιλολόγους 
εκπαιδευτικούς Μέλπω και Ντόλη Σπ. Καραμπάγια, εκδόθηκε το 2000 και διδάχτηκε μέχρι 
το σχολικό έτος 2005 - 2006. Το συντονισμό είχε ο τότε σύμβουλος του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου Κώστας Μπαλάσκας και την επιτροπή κρίσης αποτελούσαν η Πορίχη Σοφία, 
καθηγήτρια Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, ο Δημήτριος Σκλαβενίτης, Σχολικός Σύμβουλος 
και ο Παύλος Χαραμής, καθηγητής Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  

mailto:agfounta@sch.gr
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Εικόνα 1. Το πρώτο βιβλίο 

 
Η συγγραφή του βασιζόταν και υπηρετούσε αφενός τους γενικότερους στόχους του 

Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών (ΕΠΠΣ) του 1998 και αφετέρου τους 
ειδικότερους στόχους του Προγράμματος Σπουδών της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και 
Γραμματείας στο Γυμνάσιο (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 1998). Το Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών εντασσόταν στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών αλλαγών που 
επιχειρήθηκαν κατά την περίοδο 1997-2003, αλλαγές σύμφωνα με τις οποίες έγινε 
προσπάθεια τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών «να αποκτήσουν σταδιακά χαρακτήρα 
ευέλικτων προγραμμάτων με στόχο να αντιμετωπιστεί η μάθηση όχι ως συσσώρευση 
γνώσεων, αλλά ως δημιουργική καλλιέργεια των τρόπων πολυπρισματικής κατάκτησης της 
γνώσης μέσα από συμμετοχικές και βιωματικές διαδικασίες για όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009).  

Έτσι λοιπόν κατά το σχολικό έτος 2000-2001 εκτός από την εισαγωγή νέων σχολικών 
εγχειριδίων για τη διδασκαλία των Αρχαίων Ελληνικών στο Γυμνάσιο επέρχονται 
ουσιαστικές αλλαγές και στη διδασκαλία της Αρχαίας Ελληνικής Γραμματείας από 
μετάφραση. Στη Β΄ τάξη προβλέπεται η διδασκαλία των Ιστοριών του Ηροδότου και του 
Ανθολόγιου: Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι142.  

Το Ανθολόγιο, Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι, περιελάμβανε μεταφρασμένα 
αρχαία ελληνικά κείμενα, ποικίλων συγγραφέων και γραμματειακών ειδών. Στα κείμενα 
αυτά παρουσιάζονταν αφενός ορισμένοι από τους τόπους όπου γεννήθηκε και άκμασε ο 
αρχαίος ελληνικός πολιτισμός και αφετέρου κάποια βασικά θέματα, που αναφέρονταν στον 
τρόπο ζωής των αρχαίων Ελλήνων, κυρίως της κλασικής εποχής και των αλεξανδρινών 
χρόνων. 

Το σχολικό εγχειρίδιο δεν αποσκοπούσε να παρουσιάσει όλους τους τόπους ούτε βέβαια 
και να διαπραγματευτεί όλα τα θέματα, αλλά φιλοδοξούσε να ανοίξει ένα διάλογο με τους 
μαθητές και να τους δώσει το έναυσμα για περισσότερη μελέτη και έρευνα ώστε να 
γνωρίσουν τόσο τον τόπο που ζούσαν όσο και άλλους ελληνικούς τόπους. Οι συγγραφείς 
τόνιζαν στον πρόλογο του βιβλίου ότι τα κείμενα δεν προορίζονταν για ερμηνεία σε βάθος, 
αλλά στόχευαν στο να ερανιστεί ο διδάσκων από αυτά τις πληροφορίες που έμμεσα ή 
άμεσα παρείχαν για το εξεταζόμενο θέμα.  

Το σκεπτικό της διδακτικής επιλογής, κατά τις συγγραφείς του εγχειριδίου, εδραζόταν σε 
δύο σημεία. Πρώτον, για να μελετήσει κανείς την ουσία ενός πολιτισμού αρκεί να 

                                                 
142 Ας σημειωθεί ότι από το σχολικό έτος 2002-2003 συντελούνται στο μάθημα της Αρχαίας Ελληνικής 
Γραμματείας οι ακόλουθες αλλαγές: Α) Η Ιλιάδα μετακινείται από την Α΄ τάξη στη Β΄ καθώς η συνύπαρξη των 
δύο επών στην ίδια τάξη ουσιαστικά ακύρωνε την Ιλιάδα περιορίζοντάς τη διδασκαλία της στο διάστημα από 
τον Μάρτιο μέχρι το τέλος του σχολικού έτους. Β) Οι Ιστορίες του Ηροδότου μεταφέρονται από τη Β΄ τάξη 
στην Α΄ όπως ήταν στα παλαιότερα προγράμματα. 
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μελετήσει τον τόπο που γεννήθηκε και τους ανθρώπους που τον δημιούργησαν, στην 
καθημερινότητά τους δεδομένου, ότι έναν πολιτισμό δεν τον σηματοδοτούν μόνο τα 
μεγάλα και λαμπερά πρόσωπα, αλλά τον δημιουργούν και οι απλοί καθημερινοί άνθρωποι, 
από τους κόλπους των οποίων προέρχονται οι μεγάλοι δημιουργοί. Τόπος και άνθρωποι 
αποτελούν δύο βασικές συνιστώσες που γεννούν τον κάθε πολιτισμό σε κάθε εποχή. 
Δεύτερον, οι μαθητές είναι αναγκαίο να εξοικειωθούν με τον αρχαίο κόσμο, ώστε να μη 
θεωρείται ως κάτι μακρινό και ξένο. Η επαφή τους αρχικά με την καθημερινότητα των 
αρχαίων, θέμα προσιτό για την ηλικία τους, θα τους δώσει την ευκαιρία της πρώτης 
επαφής, θα τους εξοικειώσει με τον αρχαίο κόσμο, ενώ στη συνέχεια θα τους προετοιμάσει, 
ώστε να διδαχθούν θέματα περισσότερο σύνθετα και απαιτητικά στη διαπραγμάτευσή 
τους.  

 
2.1.Δομή του βιβλίου 
Το βιβλίο δομούνταν σε οκτώ ενότητες εκ των οποίων η καθεμιά χωριζόταν σε δύο ομάδες 
που αναφέρονταν διαδοχικά αφενός σε ένα συγκεκριμένο τόπο και αφετέρου στον τρόπο 
ζωής γενικά των ανθρώπων. Η πρώτη έφερε τον τίτλο «Τόπος» και η δεύτερη «Άνθρωποι». 
Η διάταξη αυτή σκόπευε στο να βοηθήσει στη συμπλοκή του τόπου με τους ανθρώπους και 
στον εντοπισμό των κοινών αυτών συνιστωσών (Βιβλίο του Καθηγητή: 14). Τα κείμενα από 
τα οποία αντλούνταν οι πληροφορίες είχαν σχέση κυρίως με τη ζωή της Αθήνας όπως, 
όμως, ανέφεραν οι συγγραφείς αφορούσαν και στον τρόπο ζωής των κατοίκων στις άλλες 
πόλεις εφόσον, λίγο ως πολύ, εμφάνιζε ομοιότητες σε όλο τον τότε ελληνισμό.  

Η επιλογή των τόπων, ήταν τυχαία χωρίς η παράλειψη άλλων τόπων να σήμαινε ότι 
αυτοί θεωρούνταν μικρότερης σημασίας ή ότι δεν συμπεριλαμβάνονταν στους ελληνικούς 
τόπους (Βιβλίο του Καθηγητή: 15). Αντίθετα θα μπορούσε να αποτελέσει αφορμή για 
έρευνα και μελέτη από τους μαθητές στο πλαίσιο ελεύθερων εργασιών και ευκαιρία 
παράλληλης άσκησης στις μεθόδους που θα χρησιμοποιούνταν στην τάξη.  

Στην ομάδα με τον τίτλο «Άνθρωποι», οκτώ στο σύνολό τους υποομάδες, εξεταζόταν εν 
γένει η καθημερινή ζωή των αρχαίων Ελλήνων δεδομένου ότι εμφάνιζε πολλές ομοιότητες, 
εστιαζόταν δε στην αγωγή των νέων σε Αθήνα και Σπάρτη, στην κατοικία, στην ενδυμασία, 
στον καλλωπισμό, στα φαγητά και στα συμπόσια, στα επαγγέλματα, στον μύθο και στη 
φαντασία, στην επιστήμη και στην τεχνολογία της Αρχαίας Ελλάδας.  

Καθεμία από τις ομάδες αποτελούνταν από τρία μέρη α) εισαγωγή, β) κείμενο ή κείμενα 
σχετικά και διερεύνηση κειμένου, γ) θέματα μελέτης και άσκησης. Η «Διερεύνηση του 
κειμένου» και τα «Θέματα μελέτης και άσκησης» περιελάμβανε ένα ποικίλο τύπο 
ερωτήσεων – ασκήσεων τόσο στη διατύπωση όσο και στη μορφή, όπως ερωτήσεις 
σύντομης ή εκτενέστερης απάντησης, ερωτήσεις που αφορούσαν στο γραμματειακό είδος, 
στο περιεχόμενο του κειμένου, στη συγκέντρωση ταξινόμηση και αξιολόγηση στοιχείων του 
πολιτισμού, σύγκρισης κειμένων και που υπηρετούσαν γνωστικούς, νοητικούς και 
συναισθηματικούς σκοπούς με βάση την ταξινόμηση των Gagnè και Briggs, ταξινόμηση που 
όπως σημείωναν οι συγγραφείς αντιστοιχεί κατά μεγάλο βαθμό προς την ταξινομία του 
Bloom.  

Οι ασκήσεις αυτές σκοπό είχαν να εξασκήσουν τους μαθητές στην ερμηνεία των αρχαίων 
κειμένων μέσα στο κοινωνικό – πολιτικό και πολιτισμικό πλαίσιο της εποχής τους, στη 
συγκριτική αποτίμηση τόσο των πληροφοριών που τους παρείχαν τα κείμενα όσο και των 
κειμένων μεταξύ τους, στην ανάπτυξη «μεταγνωστικών ικανοτήτων» τέτοιων ώστε να 
προωθείται η σκέψη τους σε ποικίλα θέματα του κοινωνικού περιβάλλοντος εντός και εκτός 
τάξης. 
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Παράλληλα παρείχαν, οι ασκήσεις, την ελευθερία στον διδάσκοντα να βάλει την 
προσωπική του σφραγίδα. Η ελευθερία από την οποία διαπνεόταν το σχολικό εγχειρίδιο 
φαίνεται και από την άνεση που έδινε στον διδάσκοντα (Βιβλίο του Καθηγητή: 8) να 
επιλέξει τον αριθμό των κειμένων που θα διδάξει και να αναθέσει τη μελέτη κάποιων 
άλλων κειμένων στους μαθητές, ώστε να εργασθούν κατά ομάδες (ομαδοσυνεργατική 
μάθηση) προτείνοντας και τη χρήση του υπολογιστή.  

Ειδικότερα σκόπευαν στη γνωριμία των μαθητών με περιοχές της Ελλάδας με τις οποίες 
συνδέθηκε η ζωή των Ελλήνων στους αρχαίους χρόνους. Στην προσέγγιση νοοτροπιών, 
αξιών και στάσεων ζωής, στην επαφή με την επιστήμη και τα τεχνολογικά επιτεύγματα της 
αρχαιότητας. Να αντιληφθούν τον τρόπο με τον οποίο οι αρχαίοι Έλληνες διαχειρίζονταν τα 
καθημερινά τους προβλήματα, να εντοπίσουν ομοιότητες και διαφορές με τα σύγχρονα 
προβλήματα, να μάθουν να αξιολογούν και να κρίνουν τα γεγονότα τοποθετώντας τα μέσα 
στην εποχή τους. Να εξασκηθούν στη μελέτη, ερμηνεία και αξιοποίηση των πηγών κατά τη 
διερεύνηση ενός θέματος, να κατανοήσουν τον αρχαίο κόσμο στο πώς ενεργούσε. Να 
συνειδητοποιήσουν εν τέλει την ευθύνη όλων στη διαμόρφωση του πολιτισμού.  

Στην αρχή του βιβλίου μία ενότητα με ομότιτλο με αυτό θέμα λειτουργούσε ως 
εισαγωγή ενώ στο τέλος του βιβλίου υπήρχαν μικρά βιογραφικά σημειώματα των 
συγγραφέων, αποσπάσματα των έργων των οποίων φιλοξενούνταν στο ανθολόγιο.  

 
Πίνακας 1. Το περιεχόμενο του πρώτου βιβλίου Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι 

Ο ΤΟΠΟΣ ΟΙ ΑΝΘΡΩΠΟΙ 

ΑΘΗΝΑ 
I.Στράβων, Γεωγραφικά, Θ 16 
II.Παυσανίας,Ελλάδος Περιήγησις, 
Αττικά, ΧΧIV 5-7 
III.Αριστοφάνης, Νεφέλες, 
    στ 299-313 

Η ΑΓΩΓΗ ΤΩΝ ΝΕΩΝ ΣΤΗΝ ΑΘΗΝΑ 
1. Η αγωγή των παιδιών, Πλάτων, Νόμοι, Ζ 793 Ε-794 Α 
2. Η θέση του αγοριού 
α. Γενική αγωγή, Πλάτων, Πρωταγόρας, 325C-326C 
β. Στρατιωτική αγωγή, Λυκούργος, Κατά     Λεωκράτους,  
    77 
3. Η θέση του κοριτσιού, Ξενοφών, Οικονομικός VI 4-6 

ΣΠΑΡΤΗ 
I. Στράβων, Γεωγραφικά, Η,V,6  
II.Θουκυδίδης, Ιστορία, 1,10, 
2-3 
III.Πλούταρχος, Λυκούργος, 13-5  

Η ΑΓΩΓΗ ΤΩΝ ΝΕΩΝ ΣΤΗ ΣΠΑΡΤΗ 
1. Η θέση της έφηβης, Πλούταρχος, Λυκούργος, 14 
2. Η θέση του έφηβου, Πλούταρχος, Λυκούργος, 21 

ΜΑΚΕΔΟΝΙΑ 
I. Στράβων, Γεωγραφικά, Ζ 9-36 
II. Θουκυδίδης, Ιστορία, Β99 
III. Ηρόδοτος, Ουρανία, 137-138 

 
 

Η ΚΑΤΟΙΚΙΑ 
I. Δημοσθένης, «Κατ’ Αριστοκράτους» 
II. Λυσίας, «Υπέρ του Ερατοσθένους φόνου», 9 
III. Α. Όμηρος, Οδύσσεια, κ,στ 555-561  
     Β. Θουκυδίδης, Ιστορία,β,3  
     Γ. Αντιφών, «Φαρμακεία κατά της μητριάς», 11 
     Δ. Ισοκράτης, Περί αντιδόσεως, 307 
     Ε. Ανδοκίδης, «Κατ’ Αλκιβιάδου», 17 
     ΣΤ. Ξενοφών, «Αθηναίων Πολιτεία», 10 
     Ζ. α) Ξενοφών, Οικονομικός, 9 
         β) Ξενοφών, Οικονομικός  8 
     Η. Αριστοτέλης, «Αθηναίων Πολιτεία» 50 

ΘΕΣΣΑΛΙΑ 
I. Ηρόδοτος, Πολύμνια, 129 
II.Στράβων, Γεωγραφικά,Θ,5,4 
ΙΙΙ.Στράβων,Γεωγραφικά,Θ,5, 

Η ΕΝΔΥΜΑΣΙΑ 
Α. Ρουχισμός 
I. «Το όνειρο», Ηρώνδας, Μίμοι, Ενύπνιον (στ.26-34 
   & 50-54) 
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          II.«Ο τσαγκάρης», Ηρώνδας, Μίμοι, Σκυτεύς.(στ. 1-5  
    & 12-62) 
 Β. Καλλωπισμός 
I. Ηρόδοτος, Πολύμνια, 208-209  
II. Θουκυδίδης, Ιστορία Α3 
III. Α, Β. Ξενοφών, Οικονομικός, 10  
IV. Πλάτων, Γοργίας, 465β 
V. Αιλιανός, Ποικίλη Ιστορία, 89  
VI. Ευριπίδης, Μήδεια, 1156-1167  

ΦΑΓΗΤΑ ΚΑΙ ΣΥΜΠΟΣΙΑ 
Α. Φαγητά 
I. Αθήναιος, Δειπνοσοφισταί, Α 19 
II. Α. Αριστοφάνης, Βάτραχοι, στ 502-522 
    Β.Η φαντασία στο ψωμί, Αθήναιος,    
        Δειπνοσοφισταί , Γ 74-75 
     Γ. Πλάτων, Πολιτεία, 373d 
     Δ. 1. Άλεξις, 2. Αθήναιος, Δειπνοσοφισταί, Δ. 170  
           a-c 
III.Θουκυδίδης, Β, 38. 
Β. Συμπόσια 
I. Α. Πλάτων, Συμπόσιον, 174a 
   Β. Πλάτων, Συμπόσιον, 175a 
   Γ. Πλάτων, Συμπόσιον, 175c 
   Δ. Πλάτων, Συμπόσιον,  176a 
   Ε. Πλάτων, Συμπόσιον, 177a 
II. Α. Αθήναιος, Δειπνοσοφισταί, A, 35 
    Β. Αθήναιος, Δειπνοσοφισταί, I, 83 
III. Αθήναιος, Δειπνοσοφισταί, I ,73 
IV. Αθήναιος, Δειπνοσοφισταί, I, 80 

ΤΑ ΝΗΣΙΑ ΤΟΥ ΑΙΓΑΙΟΥ 
I. Διόδωρος Σικελιώτης, E, 82  
II. Ιπποκράτης, Περί ανέμων,  
    υδάτων και τόπων, 12-24. 
III. Στράβων, Γεωγραφικά, I, 
     ( 5-12 αποσπ.)  

 

ΛΕΣΒΟΣ 
Ι. Α.Λόγγος, Δάφνις και Χλόη, Α1 
   Β.Λόγγος, Δάφνις και Χλόη, Β1 
   Γ.Λόγγος, Δάφνις και Χλόη, 
      Β 12 
ΙΙ. Λόγγος, Δάφνις και  Χλόη, Γ, 6 

ΤΑ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΑ 
I. Πλάτων, Πολιτεία, 369-373 
II. Πλούταρχος, Περικλής, 12, 4-6 

ΚΡΗΤΗ 
I. Όμηρος, Οδύσσεια,τ, στ 171-178 
II.Α,Β,Γ,Δ,Στράβων, Γεωγραφικά, 10, 4, 
6-8  

Α. Η ΚΡΗΤΗ, Ο ΛΥΚΟΥΡΓΟΣ, Η ΣΠΑΡΤΗ 
I. Στράβων, Γεωγραφικά, 10, 4, 16 
II. Α. Στράβων, Γεωγραφικά, 10,IV,9 
    Β. Στράβων, Γεωγραφικά, 10,IV,18 
    Γ. Στράβων, Γεωγραφικά, I,IV,20 
III. Στράβων, Γεωγραφικά, I, IV, 19 
Β. ΚΡΗΤΗ. ΜΥΘΟΣ ΚΑΙ ΦΑΝΤΑΣΙΑ 
1. Ένας περίεργος μύθος για την Κρήτη,  
Απολλώνιος ο   Ρόδιος, Αργοναυτικά,στ. 1636-1689 
2. Κρήτη και μυθολογία, Μόσχος, Ευρώπη. 
3. Ο χώρος της φαντασίας των αρχαίων Ελλήνων,  
    Λουκιανός, Αληθής Ιστορία, 10-21   

ΡΟΔΟΣ ΚΑΙ ΚΩΣ 
Α.Ρόδος 
Στράβων, Γεωγραφικά, 14 ΙΙ.5, 7, 9 
Β. Κως  

Η ΕΠΙΣΤΗΜΗ ΚΑΙ Η ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ ΣΤΗΝ ΑΡΧΑΙΑ ΕΛΛΑΔΑ 
 Η τεχνολογία στη Σάμο 

 Ηρόδοτος, Θάλεια, 60 
 Ο ψαμμίτης 
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I. Στράβων, Γεωγραφικά, 14, 2,19. 
II. Ηρώνδας, Μίμοι, 4. 

 Αρχιμήδης, Ψαμμίτης, 1 
3. Ο Ήρων και η τεχνολογία 

α) Ένα πείραμα του Ήρωνα, 
 Ήρων, Περί Πνευματικών, Β 
β) Ένα αυτόματο θέατρο στον Ήρωνα 
 Ήρων, Αυτοματοποιητική, 22, 3-6 
            4 Περί ιερής νούσου (νόσου) 
               Ιπποκράτης, Περί ιερής νόσου, 1,3,13,18  

 
Στις ενότητες «Τόποι» και «Άνθρωποι» περιλαμβάνονταν αποσπάσματα από έργα 

τριάντα (30) αρχαίων συγγραφέων ενώ στα «Θέματα μελέτης και άσκησης» δεκαεπτά (17) 
αρχαίων και επτά (7) νεότερων συγγραφέων. Ο μεγάλος αριθμός των συγγραφέων, κατά 
την άποψή μας, έφερνε σε επαφή τους μαθητές με το έργο τους και αναδείκνυε την 
πολυπραγμοσύνη τους. Οι μαθητές έρχονταν σε επαφή με ένα ευρύ φάσμα κειμένων της 
αρχαίας ελληνικής γραμματείας (ρητορική, φιλοσοφία, θέατρο, ποίηση, ιστοριογραφία) 
που προέβαλαν τη σπουδαιότητα του αρχαίου κόσμου.  

Οι μεταφράσεις ήταν έγκριτων μεταφραστών μεγάλων εκδοτικών οίκων ενώ ορισμένες 
είχαν γίνει από τις συγγραφείς του βιβλίου. Τα εισαγωγικά κείμενα και το υποστηρικτικό – 
ερμηνευτικό υλικό ήταν ποικίλο, ενδιαφέρον και κατατοπιστικό. Ο όγκος του χωρίς να 
λειτουργεί αποπνικτικά και εις βάρος του κειμένου συνέτεινε στη σφαιρικότερη και 
βαθύτερη κατανόησή του. 

Το εικονογραφικό υλικό, προερχόταν κατά το μεγαλύτερο μέρος του από αρχαιολογικά 
ευρήματα. Χαρακτηριζόταν από ποικιλία, συνάφεια με τα κείμενα, βρισκόταν σε αναλογία 
με αυτά χωρίς ανισομέρειες, ικανό να ευαισθητοποιήσει τον μαθητή σχετικά με τις αξίες 
που περιέχονταν στα κείμενα, τα οποία και συμπλήρωνε και ενίσχυε, συμβάλλοντας στην 
κατανόησή τους, παρά το γεγονός ότι ελάχιστα αξιοποιούνταν στις ερωτήσεις – ασκήσεις. 

Συμπερασματικά, το πρώτο βιβλίο Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι ήταν ένα 
αρκετά ενδιαφέρον βιβλίο το οποίο δυστυχώς δεν αξιολογήθηκε και δεν αξιοποιήθηκε από 
τους εκπαιδευτικούς. Η αρχική φιλοδοξία των συγγραφέων του, όπως αυτή εκφραζόταν 
στον πρόλογό του, «το ανθολόγιο να μην παραμεριστεί με αδιαφορία μετά το τέλος των 
μαθημάτων αλλά να μείνει στη βιβλιοθήκη των μαθητών, έστω και μόνο σα μια καλή 
ανάμνηση από το σχολείο» θεωρούμε ότι δεν ικανοποιήθηκε143. 

 
3. Το σχολικό εγχειρίδιο Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι. (έκδοση 2006) 
Το δεύτερο σχολικό εγχειρίδιο με τον τίτλο  Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι 
διδάχτηκε για πρώτη φορά το σχολικό έτος 2006 - 2007 και εξακολουθεί να διδάσκεται 
μέχρι και το τρέχον σχολικό έτος για δύο ώρες την εβδομάδα από  τον Μάρτιο έως τον 
Μάιο. Συνοδεύεται από τετράδιο εργασιών του μαθητή και  βιβλίο του καθηγητή. 
Γράφτηκε, το μεν ανθολόγιο από τον καθηγητή του Πανεπιστημίου Πατρών, Θεόδωρο 
Στεφανόπουλο και τη φιλόλογο εκπαιδευτικό Ελένη Αντζουλή, το δε τετράδιο εργασιών από 
τους Θεόδωρο Στεφανόπουλο και Κωνσταντίνο – Ορέστη Στεφανόπουλο, εκπαιδευτικό 
πληροφορικής. Την ευθύνη του μαθήματος κατά τη συγγραφή του εγχειριδίου είχε η τότε 
σύμβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου Χριστίνα Αργυροπούλου, την ευθύνη του 
                                                 
143 Την αναντιστοιχία μεταξύ των φιλόδοξων στόχων του μαθήματος των Αρχαίων Ελληνικών και των 
αποτελεσμάτων της διδασκαλίας τους υπογραμμίζει στην εισαγωγή της μεταπτυχιακής του εργασίας ο 
Κωνσταντίνος Μπούμπουλης. Βλ. Η διδασκαλία του μαθήματος των Αρχαίων Ελληνικών στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση μέσα από τα εκπαιδευτικά περιοδικά της περιόδου 1993 – 2008, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης, Φιλοσοφική Σχολή, Τμήμα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής, Τομέας Παιδαγωγικής, 
Θεσσαλονίκη 2011, σ. 7.  
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υποέργου η Μαρία Γατσίου, φιλόλογος, Εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τη 
φιλολογική επιμέλεια είχε ο Θεόδωρος Στεφανόπουλος, ενώ την ομάδα κριτών – 
αξιολογητών αποτελούσαν η Μαρία Βαϊνά, Καθηγήτρια Α.Σ.ΠΑΙ.ΤΕ, ο Εμμανουήλ 
Πολυζωάκης, Σχολικός Σύμβουλος και η Παναγιώτα Χατζηθεοχάρους, φιλόλογος, 
εκπαιδευτικός Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης.  

Στόχος των συγγραφέων είναι να δώσουν άγνωστες πτυχές του αρχαίου ελληνικού 
κόσμου που δεν υπήρχαν στο προγενέστερο βιβλίο, όπως ένα οικογενειακό συμβούλιο, οι 
εταίρες, ο χωριάτης, ένα αντρόγυνο στην κλασική Αθήνα, η τεκνοποιία και εκπαίδευση στη 
Σπάρτη, η Κόρινθος μετά την καταστροφή, οι Μακεδόνες, οι Θηβαίοι, οι Αλεξανδρινοί, ο 
αθλητισμός και τα αθλήματα. 

Στο εξώφυλλο του βιβλίου απεικονίζεται μια νεαρή γυναίκα με προσφορές για τον άντρα 
της σε λευκή λήκυθο. Δεν υπάρχει εικόνα που να παραπέμπει σε τόπο, όπως αναφέρεται 
στον τίτλο του βιβλίου, «Ο τόπος και οι άνθρωποι». Έχει 108 σελίδες με μεγαλύτερες 
διαστάσεις από το προηγούμενο (28Χ20,05cm). 

 

 
Εικόνα 2.Το δεύτερο βιβλίο 

 
Η συγγραφή του βασιζόταν και υπηρετούσε τους γενικότερους στόχους του ΔΕΠΠΣ 

(Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών (ΦΕΚ 303 & 304 - 13-3-03, ΦΕΚ 
1196  26-8-03) και τους ειδικότερους στόχους του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών της 
Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας στο Γυμνάσιο. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
άρχισε το φθινόπωρο του 2000 το σχεδιασµό της αναθεώρησης του εκπαιδευτικού 
συστήµατος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Το γενικό πλαίσιο χαρακτηριζόταν από δύο 
κυρίως παραµέτρους. Την ισόρροπη κάθετη κατανοµή της διδακτέας ύλης από τάξη σε 
τάξη, ένα νέο δηλαδή ενιαίο πλαίσιο προγραμμάτων σπουδών χωρίς άχρηστες επικαλύψεις 
και πρωθύστερα και την εφικτή οριζόντια διασύνδεση των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
Σπουδών (Α.Π.Σ.) των επιµέρους γνωστικών αντικειμένων, παράμετρος που τιτλοδοτήθηκε 
ως διαθεµατική προσέγγιση. Οριζόντια διασύνδεση στο επίπεδο των Α.Π.Σ. σηµαίνει 
κατάλληλη οργάνωση της διδακτέας ύλης κάθε γνωστικού αντικειμένου µε τέτοιο τρόπο 
που να εξασφαλίζεται η επεξεργασία θεµάτων από πολλές οπτικές γωνίες, ώστε να 
φωτίζονται πολυπρισµατικά και να αναδεικνύεται η σχέση τους µε την πραγματικότητα 
(Αλαχιώτης). Το σχεδιασθέν και θεσµοθετηµένο ∆.Ε.Π.Π.Σ. (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο 
Προγράμματος Σπουδών) αποτέλεσε το πλαίσιο και τη βάση της συγγραφής των νέων  
βιβλίων και της εκπόνησης πλούσιου υποστηρικτικού εκπαιδευτικού υλικού για όλα τα 
µαθήµατα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. (Βέικου, κ.ά., χχ ) 
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3.1. Η δομή του βιβλίου 
Το βιβλίο αποτελείται από επτά ενότητες. Οι έξι πρώτες αναφέρονται σε έξι πόλεις ή 

περιοχές της αρχαίας Ελλάδας (Αθήνα, Σπάρτη, Μακεδονία, Θήβα, Κόρινθος, Αλεξάνδρεια) 
και η έβδομη αφιερώνεται στο φαινόμενο του αθλητισμού, που κατείχε σημαντική θέση 
στην καθημερινή ζωή των αρχαίων Ελλήνων. Κάθε ενότητα περιλαμβάνει ένα κείμενο  εκτός 
από την πρώτη που αναφέρεται στην Αθήνα και έχει επτά κείμενα και η έβδομη που 
αναφέρεται στον αθλητισμό και έχει δύο κείμενα. Συνολικά σε όλο το βιβλίο υπάρχουν 14 
κείμενα αρχαίων ελλήνων συγγραφέων από μετάφραση144. Οι περισσότεροι συγγραφείς 
που αποσπάσματα των έργων τους συμπεριλαμβάνονται στο εγχειρίδιο δεν έχουν 
ξαναδιδαχθεί στο Γυμνάσιο, όπως ο Έρμιππος, ο Άμφης, ο Άλεξης, ο Θεόφραστος, ο 
Ηρακλείδης ο κριτικός, ο Στράβων και ο Δίων ο Χρυσόστομος. 

Στην αρχή κάθε ενότητας υπάρχει μια εισαγωγή για την πόλη, την περιοχή ή το 
φαινόμενο με πληροφορίες που καλύπτουν το διάστημα ως την εποχή στην οποία 
αναφέρεται το ανθολογούμενο απόσπασμα της ενότητας. Πριν από κάθε μεταφρασμένο 
κείμενο υπάρχει ένα εισαγωγικό σημείωμα, όπου δίνονται πληροφορίες για το έργο του 
συγγραφέα και τη ζωή του, αν ο συγγραφέας είναι άγνωστος για τους μαθητές καθώς και 
για το ανθολογημένο απόσπασμα. Το κείμενο συνοδεύεται από σχόλια, ερωτήσεις, 
ασκήσεις και  δραστηριότητες. 

Οι ερωτήσεις αποσκοπούν να βοηθήσουν τον μαθητή στην ερμηνεία και κατανόηση των 
κειμένων και να ασκήσουν την κριτική του ικανότητα. Σε ορισμένα κείμενα υπάρχουν και 
διαθεματικές δραστηριότητες ικανοποιώντας έτσι τις απαιτήσεις του Διαθεματικού Ενιαίου 
Πλαισίου Προγράμματος Σπουδών. Για παράδειγμα στο δεύτερο κείμενο οι συγγραφείς 
δίνουν την παρακάτω διαθεματική δραστηριότητα: «Πάνω σε ένα χάρτη να σημειώσετε 
τους 17 αναφερόμενους τόπους προελεύσεως των προιόντων που εισάγονται δια θαλάσσης 
στην Αθήνα και να υποδείξετε την πιθανή πορεία των εμπορικών πλοίων προς το λιμάνι του 
Πειραιά (αν το κρίνετε απαραίτητο, ανατρέξτε στο βιβλίο σας της Γεωγραφίας και στο βιβλίο 
σας της Ιστορίας της Α’ Γυμνασίου)». Οι διαθεματικές δραστηριότητες καλύπτουν συνολικά 
το 10% του διδακτικού χρόνου ( Βέικου κ.ά, χχ). 

Το εικονογραφικό υλικό που υπάρχει στο βιβλίο (περίπου 65 εικόνες) έχει κάποια 
συνάφεια με το κείμενο στο οποίο εντάσσεται. Οι εικόνες προέρχονται κυρίως από 
αρχαιολογικά ευρήματα. Το μειονέκτημα του παρόντος βιβλίου σε σχέση με το 
προηγούμενο είναι ότι απουσιάζουν γεωγραφικοί χάρτες, που βοηθούν τους μαθητές να 
προσανατολίζονται στο χώρο ανάλογα με την πόλη ή περιοχή που μελετούν.  

 
Πίνακας 2. Το περιεχόμενο του δεύτερου βιβλίου Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι 

Ι. Η ΑΘΗΝΑ 
 Η γη της Αττικής 

 Ξενοφών, Πόροι 1, 2-8 
 Τὰ ἐξ ἐκάστης πόλεως ἰδιώματα   

       Έρμιππος, Φορμοφόροι (απόσπ,  63)    
  Κατά ιχθυοπωλών, 

Α. Άμφης, Πλάνος ( απόσπ. 30) 
Β.  Άλεξης, Ἀπεγλαυκωμένος (απόσπ.16) 

 Ένα αντρόγυνο στην κλασική Αθήνα 
 Ξενοφών, Οἰκονομικός 7, 4-22 & 35-43 

 «Οικογενειακό συμβούλιο»  
Λυσίας, Κατά Διογείτονος §§ 10-18 

 Οι εταίρες  

                                                 
144  Σημειωτέον ότι οι μεταφράσεις των κειμένων έγιναν από τους ίδιους τους συγγραφείς. 
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Άλεξης, Ἰσοστάσιον ( απόσπ. 103) 
 Ο χωριάτης 

 Θεόφραστος, Χαρακτῆρες (4): Ἀγροικίας 

ΙΙ. Η ΣΠΑΡΤΗ 
 Τεκνοποιία και εκπαίδευση στη Σπάρτη 

 Ξενοφών, Λακεδαιμονίων πολιτεία 1, 3-2,11 

ΙΙΙ. Η ΜΑΚΕΔΟΝΙΑ 
 Οι Μακεδόνες 

Αρριανός, Ἀλεξάνδρου Ἀνάβασις 7,9 
ΙV.ΘΗΒΑ 

 Η Θήβα και οι Θηβαίοι 
Ηρακλείδης ο Κριτικός ( ή Κρητικός), Περὶ τῶν ἐν τῇ Ἑλλάδι πόλεων 1, 12-21 
V. Η ΚΟΡΙΝΘΟΣ 
       11.  Η Κόρινθος μετά την καταστροφή 
              Στράβων, Γεωγραφικά 8, 6, 23 
 
VI. H ΑΛΕΞΑΝΔΡΕΙΑ 

 Οι Αλεξανδρινοί 
Δίων Χρυσόστομος, Πρὸς Ἀλεξανδρεῖς 35-37 & 39-42 
VII.ΑΘΛΗΤΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΑΘΛΗΜΑΤΑ 
              Συνοδευτικά κείμενα 

 Ο ελληνικός αθλητισμός με τα μάτια ενός ξένου 
Λουκιανός, Ἀνάχαρσις ἤ Περί γυμνασίων, 1-9,15 

  Κατά αθλητών 
               Ευριπίδης, Αὐτόλυκος (απόσπ. 282) 
               Συνοδευτικά Κείμενα 

 Ξενοφάνης , Ελεγείες (απόσπ.2) 
  Γιάννης Ρίτσος , Ευανδρία 

 
4. Προοπτική του βιβλίου 
Το 2014 εκπονήθηκε από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής το νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών για τη «διδασκαλία της Νεοελληνικής Γλώσσας και της Αρχαίας Ελληνικής 
Γλώσσας και Γραμματείας για την υποχρεωτική εκπαίδευση» το οποίο είναι αναθεωρημένη 
μορφή του αντίστοιχου Πιλοτικού Προγράμματος Σπουδών που εκπονήθηκε το 2011 στο 
πλαίσιο του «Νέου Σχολείου». Στο Πρόγραμμα προβλέπεται το σχολικό εγχειρίδιο Αρχαία 
Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι να μην είναι αυτοδύναμο διδακτικό εγχειρίδιο αλλά  να 
λειτουργήσει ως παράλληλο κείμενο και βιβλίο αναφοράς, για να τα διατρέχουν οι μαθητές 
κάθε φορά που αντιμετωπίζουν παράλληλα θέματα ή διακείμενα. 

 
5. Συμπεράσματα 
Από τη μελέτη των δύο βιβλίων, Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι, διαπιστώνουμε 
ότι έχουν διαφορετικό περιεχόμενο και δομή, αφού η συγγραφή τους υπακούει σε δυο 
διαφορετικά Προγράμματα Σπουδών, στο Ενιαίο Πλαίσιο Πρόγραμμα Σπουδών (ΕΠΠΣ) του 
1998 το πρώτο και στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Πρόγραμμα Σπουδών το δεύτερο. 
Πρόκειται για αξιόλογα βιβλία και οι συγγραφείς τους είχαν ως στόχο να εξοικειώσουν τους 
μαθητές με τον αρχαίο ελληνικό κόσμο. Όμως το πρώτο βιβλίο θυσιάστηκε στο βωμό της 
διαθεματικότητας και καταργήθηκε με την επικράτηση του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαίσιου 
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Προγράμματος Σπουδών. Το δεύτερο βιβλίο εξακολουθεί να υπάρχει αλλά δεν διδάσκεται 
σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών, όπως  διαπιστώνεται στην πράξη. 

Επιπλέον, ενώ πληρούν τις προδιαγραφές βάσει των οποίων θα μπορούσαν να 
διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία, ωστόσο δεν έτυχαν, τόσο από 
τους διδάσκοντες όσο και από τους μαθητές, ανάλογης της αξίας τους αποδοχής. Ελάχιστοι 
φιλόλογοι τα δίδαξαν και τα διδάσκουν, αλλά και τα αξιοποίησαν ως βοηθητικά στη 
διδασκαλία των άλλων φιλολογικών μαθημάτων όλων των τάξεων του Γυμνασίου 
υλοποιώντας, τουλάχιστον στην περίπτωση του δεύτερου βιβλίου την έννοια της 
διαθεματικότητας, σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών. 

Αναζητώντας τους λόγους αυτής της στάσης μπορούμε να πούμε ότι τουλάχιστον το 
δεύτερο είναι ένα βιβλίο αδικημένο λόγω της συνδιδασκαλίας του με την Ιλιάδα. Για να 
είμαστε ακριβείς η Ιλιάδα σύμφωνα με το Πρόγραμμα Σπουδών διδάσκεται από τον 
Σεπτέμβριο μέχρι τέλος Φεβρουαρίου. Το περιεχόμενο της Ιλιάδας κινητοποιεί το 
ενδιαφέρον των μαθητών σε συνδυασμό με την Οδύσσεια η διδασκαλία της οποίας έχει 
προηγηθεί στην Α΄ τάξη του Γυμνασίου. Σημαντικό ρόλο παίζει και το γεγονός ότι ο χρόνος 
διδασκαλίας (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003) του βιβλίου, από τον Μάρτιο μέχρι το τέλος 
του σχολικού έτους, είναι διάστημα κατά το οποίο, αν εξαιρέσουμε τον Μάρτιο, 
παρεμβάλλονται οι γιορτές του Πάσχα οπότε και διακόπτεται ο ειρμός του σχολείου και 
φυσικά ακολουθεί η περίοδος των εξετάσεων. Τέλος, ο προκαθορισμένος χρόνος 
διδασκαλίας και η διδακτέα ύλη είναι ποσά αντιστρόφως ανάλογα. Ο διδάσκων καταβάλλει 
σισύφειες προσπάθειες ώστε να καταφέρει να ανταποκριθεί, με αποτέλεσμα η διδασκαλία 
της Ιλιάδας να μην έχει ολοκληρωθεί μέχρι το τέλος του Φεβρουαρίου. Επομένως ο ταχύς 
και αγχώδης ρυθμός διδασκαλίας του μαθήματος Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι, 
όπως είναι κατανοητό, αποβαίνει τελικά εις βάρος του. 

 
6. Προτάσεις 
Δεδομένου ότι τα δύο σχολικά βιβλία με τίτλο Αρχαία Ελλάδα. Ο τόπος και οι άνθρωποι 
έχουν ποικίλο και πλούσιο περιεχόμενο και προκειμένου να εκπληρώσουν τους στόχους για 
τους οποίους γράφτηκαν προτείνουμε:  
Α. Να ψηφιοποιηθεί το πρώτο βιβλίο που εκδόθηκε το 2000 και να αναρτηθεί στην 
ιστοσελίδα του ψηφιακού σχολείου, ώστε να ανατρέχουν οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί 
κάθε φορά που μελετούν θέματα σχετικά με την αρχαία Ελλάδα.  
Β. Η διδασκαλία του δεύτερου βιβλίου, που εξακολουθεί να ισχύει, να αρχίζει από τον 
Σεπτέμβριο και να γίνεται παράλληλα με τη διδασκαλία της Ιλιάδας. Η μετατροπή του σε 
βιβλίο αναφοράς, σύμφωνα με το αναθεωρημένο Πρόγραμμα Σπουδών, πιθανόν να 
οδηγήσει στην κατάργησή του, αφού οι εκπαιδευτικοί ελάχιστα χρησιμοποιούν τα βιβλία 
αναφοράς στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

 
Βιβλιογραφικές αναφορές 
Αλαχιώτης, Σ. Για ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα. Η διαθεματικότητα και η Ευέλικτη 

Ζώνη αλλάζουν την παιδεία και αναβαθμίζουν την ποιότητα της εκπαίδευσης. 
www.fa3.gr/arthra/21-%20Diathematiko-alaxiotis.htm (ανακτήθηκε στις 30-03-2016) 

Βέικου, Χ., Σιγανού, Α., Παπασταμούλη, Ε. Σύντομη επισκόπηση του παιδαγωγικού 
πλαισίου του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών 
θεμάτων.http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos13/055-
068.pdf (ανακτήθηκε στις 30-03-2016) 

http://www.fa3.gr/arthra/21-%20Diathematiko-alaxiotis.htm
http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos13/055-068.pdf
http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos13/055-068.pdf
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Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία γίνεται λόγος για τα προγράμματα μαθημάτων της Αστικής Σχολής Κάστρου, στις αρχές 
του 20ου αιώνα, με παράλληλη κριτικοπαιδαγωγική θεώρηση, ενώ αναφέρονται και τα σχολικά εγχειρίδια που 
χρησιμοποιήθηκαν. Επιπλέον γίνεται σύγκριση αυτών των προγραμμάτων με τα αντίστοιχα που 
εφαρμόζονταν στα Πρωτοβάθμια Σχολεία της Αρχιεπισκοπής Κωνσταντινουπόλεως, μέχρι το 1912 και τα 
οποία αποτελούσαν τα πρότυπα πάνω στα οποία έφτιαχναν τα προγράμματά τους τα σχολεία των υπόδουλων 
περιοχών της Μακεδονίας. Οι αδημοσίευτες ιστορικές πηγές, που αποτέλεσαν τη βάση αυτής της ερευνητικής 
προσπάθειας, ήταν το «Βιβλίο Ύλης Διδασκομένων Μαθημάτων Αστικής Σχολής Κάστρου», που αποτελείται 
από 38 σελίδες και περιλαμβάνει τρία  ενότητες: «Βιβλίον διδαχθείσης ύλης εις έκαστον μάθημα σχ. έτους 
1908-1909», στο οποίο οι δάσκαλοι καταχώρησαν αναλυτικά την ύλη που διδάχθηκε, το «Βιβλίον 
διδαχθησομένης ύλης σχ. έτους 1909-1910», το οποίο αφορούσε τον προγραμματισμό της ύλης που έπρεπε 
να διδαχθεί το συγκεκριμένο σχολικό έτος και το «Βιβλίον διδαχθείσης ύλης σχ. έτους 1909-1910», στο οποίο 
καταχωρήθηκε η ύλη που τελικώς διδάχθηκε μέχρι την 20η Ιουνίου 1910.  
 
Λέξεις κλειδιά: Προγράμματα Μαθημάτων, Αστικές Σχολές, Εκπαίδευση. 
 
Εισαγωγή 
Τα προγράμματα μαθημάτων στις Αστικές σχολές της Μακεδονίας βασιζόταν κατά κόρον 
στο εγκεκριμένο από το Οικουμενικό Πατριαρχείο πρόγραμμα μαθημάτων, που 
εφαρμόζονταν στις επτατάξιες Αστικές σχολές αρρένων της Αρχιεπισκοπής 
Κωνσταντινουπόλεως, από το σχολικό έτος 1897-1898 και εντεύθεν (Ζιώγου–Καραστεργίου, 
1998: 646-636). Στην εργασία μας γίνεται μια προσπάθεια να αναδειχθούν κοινά στοιχεία 
και διαφοροποιήσεις που παρατηρούνται στο πρόγραμμα μαθημάτων της Αστικής σχολής 
Κάστρου, μέσα από βασικά μεθοδολογικά ερωτήματα όπως: α) ποιους εκπαιδευτικούς 
σκοπούς και στόχους επιδίωκαν; β) ποιες μορφωτικές εμπειρίες θεωρούνταν ως 
απαραίτητες να αποκτήσουν οι μαθητές για την υλοποίηση των στόχων του προγράμματος; 
γ) πως γινόταν η μετάδοση - πρόσκτηση αυτών των εμπειριών; δ) πως γινόταν η αξιολόγηση 
της επίτευξης των στόχων; (Κασσωτάκης & Φλουρής,  2006: 47-48). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι η ανάδειξη της εκπαιδευτικής κίνησης στον καζά της Θάσου, 
κατά την περίοδο της τουρκοκρατίας, δεν αποτέλεσε αντικείμενο συστηματικής μελέτης και 
έρευνας (Χιόνης, 1997: 161-172). Υπήρξαν κάποιες δημοσιεύσεις στο περιοδικό «Θασιακά», 
οι οποίες, όμως, είχαν καθαρά περιγραφικό χαρακτήρα, ενώ οι περισσότερες από αυτές 
υπαγορεύονταν από υποκειμενικά και συναισθηματικά κριτήρια, με έντονο το στοιχείο της 
αποσπασματικότητας (Χιόνης, 1992: 427-462). Ακόμη και στην πολύ αξιόλογη μονογραφία 
του Απ. Βακαλόπουλου με τίτλο «Ιστορία της Θάσου, 1453-1912» δεν υπάρχουν εκτενείς 
αναφορές για την Παιδεία (Bakalopoulos, 1953). Η παρούσα εργασία, προσπαθεί να 
καλύψει αυτό το βιβλιογραφικό κενό, αφού αποτελεί την πρώτη συστηματική και 
επιστημονική προσπάθεια για έρευνα, καταγραφή, μελέτη και ανάδειξη των πηγών, που 
αφορούν προγράμματα μαθημάτων στις Αστικές σχολές της Θάσου, κατά την ύστερη 
περίοδο της Οθωμανικής κυριαρχίας (Ζιώγου–Καραστεργίου, 2001: 281- 291).   
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Η παρουσίαση των προγραμμάτων των Αστικών Σχολών της Θάσου παρουσιάζει 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς αφορά μια περιοχή που αποτελούσε μοναδική εξαίρεση για 
τον τρόπο της κοινωνικής, πολιτικής και οικονομικής της οργάνωσης, γεγονός που δεν είναι 
ευρέως γνωστό. Εκτός του ότι η Θάσος ήταν μια περιοχή που τελούσε υπό αιγυπτιακή 
διοίκηση, μέχρι τις αρχές του 20ου, υπάρχουν και άλλα στοιχεία τα οποία την 
διαφοροποιούν ακόμη περισσότερο σε σχέση με την υπόλοιπη Μακεδονία, όπως ο αμιγής 
ελληνορθόδοξος πληθυσμός της, η εντυπωσιακή ανάπτυξη της τοπικής αυτοδιοίκησης, ο 
νησιωτικός και δασώδης γεωγραφικός χώρος, o οικονομικός μαρασμός του νησιού από τις 
συνεχείς πειρατικές επιδρομές και η εκκλησιαστική υπαγωγή του νησιού στη μητρόπολη 
της Κομοτηνής (Χαλκιάς, 2010: 46-55).  

Η παράθεση της ύλης στο «Βιβλίο Ύλης Διδασκομένων Μαθημάτων Αστικής Σχολής 
Κάστρου», από το οποίο αντλούμε τις πληροφορίες για τα προγράμματα μαθημάτων που 
εφαρμοζόταν στις Αστικές σχολές της Θάσου, γινόταν κατά τάξη. Επειδή αυτός ο τρόπος δε 
μας βοηθούσε στην αξιολόγηση περιεχομένου κάθε μαθήματος, ούτε διευκόλυνε τη 
σύγκριση με τα εγκεκριμένα από το Οικουμενικό Πατριαρχείο προγράμματα μαθημάτων, 
παραθέσαμε τη διδαχθείσα ύλη κατά μάθημα (Χαλκιάς, 2015β: 212-222). Η παρουσίαση 
της ύλης των μαθημάτων ακολουθεί τη σειρά των προγραμμάτων του Οικουμενικού 
Πατριαρχείου (Ζιώγου–Καραστεργίου, 1998: 630-639). 

 
1. Θρησκευτικά 
Το μάθημα των Θρησκευτικών, αν και διδασκόταν μόνο δύο ώρες την εβδομάδα, 
αποτελούσε ένα από τα βασικότερα μαθήματα του σχολείου. Ήταν άμεσα συνδεδεμένο με 
τη θρησκευτική εμπειρία και ζωή των μαθητών και παρείχε όλα εκείνα τα 
ελληνοχριστιανικά ιδεώδη, που οδηγούσαν στην ηθική καλλιέργεια και την εθνική 
αφύπνιση του υπόδουλου ελληνισμού. Άλλωστε, σύμφωνα με τη θεωρία του Pestalozzi 
(1746-1827) που κυριάρχησε στην ευρωπαϊκή Εκπαίδευση του 19ου αιώνα, ο σκοπός της 
αγωγής σχετίζεται με τη συνολική εξέλιξη και μόρφωση του ανθρώπου, ηθική και 
θρησκευτική. Το παιδί, ως τέκνο του Θεού, έπρεπε να αναπτύξει βαθιά το αίσθημα της 
πίστης και της θρησκευτικότητας (Κογκούλης, 2014: 91-93). 

Η διδασκαλία του μαθήματος των Θρησκευτικών άρχιζε από τη Α΄ τάξη με δύο ώρες την 
εβδομάδα σταθερά για όλες τις τάξεις. Οι μαθητές των τάξεων Α΄ και Β΄ διδάσκονταν, σε 
συνδιδασκαλία, πολύ γνωστές ιστορίες από την Παλαιά διαθήκη όπως η Δημιουργία του 
κόσμου, το αμάρτημα των Πρωτόπλαστων και η ζωή του Αβραάμ. Από την Καινή Διαθήκη 
άκουγαν αποσπάσματα που αφορούσαν τη Γέννηση, τη Βάπτιση και τα Άγια Πάθη του 
Ιησού Χριστού. Αποκτούσαν έτσι μια πρώτη επαφή με βασικές θεματικές ενότητες της 
Ορθόδοξης χριστιανικής πίστης και προετοιμάζονταν για την περαιτέρω αναλυτικότερη και 
εκτενέστερη μελέτη της Παλαιάς και της Καινής Διαθήκης, που θα διδάσκονταν στη Γ΄ και 
τη Δ΄ τάξη αντίστοιχα. Επίσης, μάθαιναν μικρές προσευχές και τροπάρια όπως «Εις το 
όνομα του Πατρός», «Άγιος ο Θεός», «Εξεγερθέντες του ύπνου» και «Οι πλούσιοι 
επτώχευσαν και επείνασαν». 

Στη Γ΄ τάξη οι δάσκαλοι χρησιμοποιούσαν το β΄ τεύχος από την «Ιερά Ιστορία» του Ι. 
Κούσκουρα – Μπήτου για να διδάξουν αναλυτικά τα θρησκευτικά γεγονότα της Παλαιάς 
Διαθήκης, από της Δημιουργίας του κόσμου μέχρι τη διαμορφωθείσα θρησκευτική 
κατάσταση των Ιουδαίων και των Ελλήνων, λίγο πριν τη γέννηση του Ιησού Χριστού. Το γ΄ 
τεύχος του ίδιου βιβλίου, που διδάσκονταν στη Δ΄ τάξη, αφορούσε την Καινή Διαθήκη και 
κάλυπτε την περίοδο από τον Ευαγγελισμό της Θεοτόκου μέχρι τη διάδοση του Ευαγγελίου 
από τους μαθητές του Ιησού Χριστού και τον Απόστολο Παύλο.  
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Η διδασκαλία του μαθήματος των Θρησκευτικών στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη βασιζόταν στο 
βιβλίο του Γ. Παλαμά «Ορθόδοξος Λειτουργική» και στις εμπειρίες των μαθητών από την 
εκκλησιαστική λατρεία και ζωή, καθώς γινόταν λεπτομερής ανάλυση και θεολογική 
προσέγγιση των όσων διαδραματίζονται κατά τη διάρκεια της Θείας Λειτουργίας. Έτσι οι 
μαθητές δεν έβλεπαν τη Θεία Λειτουργία ως κάτι ξένο και απρόσιτο, που δεν είναι εύκολο 
να προσδιορίσεις το νόημά του, αλλά αντιθέτως μάθαιναν να τη βιώνουν και να 
αντιλαμβάνονται τη σημασία και την αναγκαιότητά της. Ιδιαίτερα στη ΣΤ΄ τάξη γινόταν, 
επιπλέον, η ερμηνεία όλων των κυριακάτικων Ευαγγελικών περικοπών, διδάσκονταν οι βίοι 
των Ευαγγελιστών, τα γνωστότερα τροπάρια από τις σημαντικότερες Ιερές Ακολουθίες και 
οι σημαντικότερες εορτές και νηστείες. Η ύλη αυτή αντιστοιχούσε, κανονικά, στην 
τελευταία τάξη επτατάξιας Αστικής σχολής (Ζιώγου–Καραστεργίου, 1998: 634).  

Παράλληλα με το μάθημα των Θρησκευτικών διδασκόταν και το μάθημα των Ηθικών 
Διηγημάτων, αρχικά στην προκαταρκτική τάξη και κατόπιν στην Α΄ και Β΄ τάξη της Αστικής 
σχολής. Γινόταν δύο φορές την εβδομάδα και περιελάμβανε τη διδασκαλία ηθικών 
διηγημάτων «μετά των ηθικών αυτών συμπερασμάτων».  

 
2. Ελληνικά 
Η διδασκαλία των Ελληνικών ξεκινούσε από τη νηπιακή τάξη. Γινόταν μία ώρα την ημέρα 
και συνολικά έξι ώρες εβδομαδιαίως. Η νηπιαγωγός στηριζόταν στο εγχειρίδιο του Ι. 
Κωνσταντινίδη «Μικρό Αλφαβητάριο». Η ανάγκη για ομοιόμορφο σύστημα διδασκαλίας και 
κοινή γνωστική στοχοθεσία στην εκπαίδευση των Ελλήνων μαθητών της οθωμανικής 
επικράτειας επέβαλε τη χρήση διδακτικών εγχειριδίων από την νηπιακή ηλικία (Ζιώγου–
Καραστεργίου, 1998: 27). Τα νήπια έπρεπε να μάθουν να λένε «απ’ έξω», κατά τον 
παραδοσιακό τρόπο, τα 24 γράμματα της ελληνικής αλφαβήτου και στη συνέχεια να 
μπορούν να τα γράφουν στον άβακα.  

Στην προκαταρτική τάξη οι μαθητές έπρεπε να είναι σε θέση να διαβάζουν καθαρά 
πλέον λέξεις, να αποδίδουν το νόημά τους και να γνωρίζουν τους απλούς γραμματικούς 
κανόνες που δικαιολογούσαν τον τρόπο γραφής τους. Το σχολικό εγχειρίδιο που 
χρησιμοποιούνταν ήταν το «αναγνωσματάριον» (α΄ τεύχος) του Ι. Κούσκουρα.  

Η διδασκαλία των Ελληνικών στην Α΄ τάξη γίνεται συστηματικότερη, καθώς 
χρησιμοποιούνται οκτώ διδακτικές ώρες την εβδομάδα Η Γραμματική που διδασκόταν στην 
Α΄ τάξη αφορούσε τον χωρισμό των γραμμάτων της αλφαβήτου σε σύμφωνα και φωνήεντα 
και των συλλαβών σε μακρόχρονες και βραχύχρονες όπως και σε λήγουσα, παραλήγουσα 
και προπαραλήγουσα. Τέλος οι μαθητές διδάσκονταν τον τονισμό των λέξεων και τη χρήση 
των πνευμάτων, ενώ από τα ουσιαστικά μάθαιναν τη διάκριση ενικού και πληθυντικού 
αριθμού.  

Στη Γραμματική της Β΄ τάξης γίνεται περαιτέρω εμβάθυνση στα γράμματα της 
αλφαβήτου με τον χωρισμό των συμφώνων σε υποκατηγορίες και των φωνηέντων σε 
μακρόχρονα και βραχύχρονα. Η ύλη περιελάμβανε τη διδασκαλία της κλίσης των άρθρων 
και των ουσιαστικών (α΄ και β΄ κλίση και τα ομαλά της γ΄ κλίσης) με εργασίες που γίνονταν 
μέσα στην τάξη. Επίσης γίνεται μια πρώτη προσπάθεια συντακτικής ανάλυσης απλών 
προτάσεων.  

Για την εξάσκηση των μαθητών στα γραμματικά φαινόμενα που διδασκόντουσαν, 
δίδονταν εργασίες για το σπίτι. Βέβαια, η εντολή της Πατριαρχικής Κεντρικής Επιτροπής 
ήταν να μη δίνονται εργασίες για το σπίτι στους μαθητές της Α΄ και Β΄ τάξης, ενώ για τις 
μεγαλύτερες τάξεις, ο χρόνος που έπρεπε να διαθέτουν οι μαθητές για τις εργασίες τους 
και για την προετοιμασία τους στα μαθήματα της επόμενης μέρας, δεν έπρεπε να ξεπερνά 
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την μιάμιση ώρα (Ζιώγου–Καραστεργίου, 1998: 616). Άλλωστε, στην περίπτωση των 
μαθητών της Θάσου, η ανάθεση μεγάλου όγκου εργασιών θα είχε αρνητικά αποτελέσματα, 
δεδομένου ότι η βοήθεια στο σπίτι από τους γονείς ήταν ανύπαρκτη, αφού στην 
συντριπτική τους πλειοψηφία οι κάτοικοι ήταν αγράμματοι ή γνώριζαν μόνο τους βασικούς 
μηχανισμούς  της ανάγνωσης και της γραφής (Χαλκιάς, 2015α: 38-43).  

Στη Γ΄ τάξη το μάθημα των Ελληνικών διδάσκεται 8 ώρες την εβδομάδα Παράλληλα 
εντάσσονται νέα στοιχεία στην ανάλυση των λογοτεχνικών κειμένων:  
• Ο εντοπισμός της «κεντρικής ιδέας» και της υπό διαπραγμάτευσης «ηθικής αξίας». Η 

ανάδειξη της ηθικής διάστασης του νοήματος του κειμένου, γινόταν κατ’ αρχήν από το 
δάσκαλο και κατόπιν από τους μαθητές, είτε με τη χρήση  παιδαγωγικού διαλόγου και 
ερωταποκρίσεων είτε με συνεχές μονόλογο του μαθητή, ο οποίος απέδιδε «από 
στήθους» την ηθική προσέγγιση, που είχε πραγματοποιήσει ενωρίτερα ο δάσκαλος.  

• Η μεταφορική ή «αισθηματική», όπως αποκαλείται στο αναλυτικό πρόγραμμα, 
ερμηνεία των άγνωστων λέξεων.  

• Η εργασία της περιληπτικής απόδοσης του κειμένου, η οποία προάγει τη μεταγνωστική 
ικανότητα των μαθητών και διευκολύνει την «εν συντομία» συγκράτηση στη μνήμη του 
περιεχομένου του μαθήματος.  

• Η χρήση συνθετικών εργασιών για την κατανόηση του κειμένου γεγονός που 
διευκόλυνε τη μεταβίβαση της μάθησης. 

Στη Δ΄ τάξη οι ώρες διδασκαλίας είναι οι ίδιες με την Γ΄. Η ανάλυση των κειμένων 
ακολουθεί την ίδια πρακτική με την προηγούμενη τάξη, δηλαδή ερμηνεία και 
απομνημόνευση των άγνωστων λέξεων, ηθικοπλαστική ερμηνεία του κειμένου και 
άπταιστη ανάγνωση. Η Γραμματική ολοκληρώνεται με τα άκλιτα μέρη του λόγου, τους 
φθογγολογικούς κανόνες και τις εξειδικευμένες παρατηρήσεις για τα βαρύτονα, τα 
περισπώμενα και τα σύνθετα ρήματα ενεργητικής και παθητικής φωνής. Μετά την 
ολοκλήρωση της Γραμματικής γινόταν γενική επανάληψη με ποικίλες και σύνθετες 
ασκήσεις, ένα μέρος των οποίων διδόταν για το σπίτι. 

Η ύλη του μαθήματος των Ελληνικών της Ε΄ τάξης, διαφοροποιείται από αυτή των 
Αστικών σχολών της Αρχιεπισκοπής Κωνσταντινουπόλεως, ως προς τη διδασκαλία του 
μαθήματος των Αρχαίων Ελληνικών (Ζιώγου–Καραστεργίου, 1998: 635). Οι μαθητές της 
Αστικής σχολής Κάστρου εξακολουθούσαν να διδάσκονται 8 ώρες την εβδομάδα την 
ελληνική Γλώσσα με συνεχείς επαναλήψεις στην Γραμματική. Παράλληλα μάθαιναν τα 
σημαντικότερα και τα πιο εύχρηστα ανώμαλα ρήματα της νέας και κατόπιν της αρχαίας 
ελληνικής Γλώσσας. Κάλυπταν, έτσι, τα γνωστικά κενά παλαιοτέρων ετών και αποκτούσαν 
ένα σημαντικό θεωρητικό υπόβαθρο (χρήση ανωμάλων ρημάτων) για να περάσουν 
ομαλότερα στο αμέσως ανώτερο γνωστικό επίπεδο, που ήταν η κατανόηση της αρχαίας 
ελληνικής γλώσσας. Επίσης, ένα νέο στοιχείο που συναντούμε στα Ελληνικά της Ε ΄τάξης 
είναι η ιδιαίτερη έμφαση των δασκάλων στη βελτίωση του γραπτού λόγου των μαθητών. 
Τους αναθέτουν διηγηματικές συνθέσεις, αφού πρώτα τους δώσουν ένα βασικό σκελετό-
πλάνο, βάση του οποίου θα εργαστούν. Βλέπουμε, λοιπόν, ότι οι δάσκαλοι δεν άφηναν 
τίποτε στην τύχη, αλλά, αντιθέτως, προχωρούσαν με οργανωμένο σχέδιο και 
συγκεκριμένους γνωστικούς στόχους. Είχαν επίγνωση των μαθησιακών αδυναμιών των 
μαθητών τους, το οποίο προερχόταν από το χαμηλό  μορφωτικό επίπεδο των οικογενειών 
του νησιού και συνειδητοποίησαν, ότι χρειαζόταν ένα οργανωμένο σχέδιο διδακτικής 
δράσης για να τους βοηθήσουν (Blackledge & Hunt, 1985: 47-52).  

Στη ΣΤ΄ τάξη χρησιμοποιούνται τα «Απομνημονεύματα του Ξενοφώντος», από το οποίο 
επιλέγονται 17 σελίδες. Υπαγορεύεται στους μαθητές ένα κείμενο, το οποίο γράφουν στον 
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πίνακα και στα τετράδιά τους. Το κείμενο αυτό ερμηνεύεται εννοιολογικά, γραμματικά και 
συντακτικά και τέλος γίνεται η απόδοσή του στη σύγχρονη ελληνική γλώσσα. Μετά τη 
ερμηνεία των κειμένων ακολουθεί γραπτή απόδοση σε περίληψη. Επίσης δίδεται έμφαση 
στη σύνταξη διαφόρων εγγράφων, εφόδιο απαραίτητο για την μετέπειτα κοινωνική και 
οικονομική ζωή των μαθητών, όπως πωλητήρια, ομόλογα, αιτήσεις και επιστολές 
(Κογκούλης, 2014: 100-102). Οι εκθέσεις εξακολουθούν να αποτελούν σημαντικό στοιχείο 
του μαθήματος, μόνο που λόγω ελλείψεως χρόνου δίδονται ως εργασία για το σπίτι. 

 
3. Τουρκικά 
Το μάθημα των Τουρκικών εντασσόταν στα γλωσσικά μαθήματα και ήταν το τρίτο στη σειρά 
στα εγκεκριμένα από το Οικουμενικό Πατριαρχείο αναλυτικά προγράμματα. Το πρόγραμμα 
προέβλεπε τέσσερις ώρες την εβδομάδα για τις Ε΄ και ΣΤ΄ (Χιόνη, 2005: 725-736).  

Για τη διδασκαλία του μαθήματος χρησιμοποιήθηκαν το «Αλφαβητάριον» του Αλ. 
Χοτρατζίδη και το βιβλίο ασκήσεων γραμματικής του Γρ. Κακκαβά. Αρχικά, οι μαθητές 
έπρεπε να μάθουν να γράφουν τα γράμματα της τουρκικής αλφαβήτου. Στη συνέχεια 
προχωρούσαν σταδιακά στην ανάγνωση λέξεων, φράσεων και ολόκληρων παραγράφων 
από το τουρκικό αναγνωστικό του Αλ. Χοτρατζίδη. Από το βιβλίο της γραμματικής μάθαιναν 
για την κλίση των ουσιαστικών, των επιθέτων, των αντωνυμιών και των αριθμητικών, 
καθώς και τους κυριότερους χρόνους των ρημάτων. Το βιβλίο περιείχε και εργασίες για την 
εξάσκηση των μαθητών. Μια από τις συνηθέστερες ασκήσεις ήταν η μετάφραση κειμένων 
από τα τουρκικά στα ελληνικά και το αντίστροφο (Βrancoff, 1905: 240-242 & 260-261). 

 
4. Γαλλικά 
Το μάθημα των Γαλλικών θεωρούνταν ιδιαίτερα σημαντικό για μια πλήρη Αστική σχολή, 
διότι η γαλλική γλώσσα ήταν η διεθνής γλώσσα εκείνης της εποχής. Όποιος γνώριζε τότε να 
μιλάει καλά Γαλλικά, θεωρούνταν άτομο με υψηλή μόρφωση. Το μάθημα διδασκόταν μόνο 
στην ΣΤ΄ τάξη, δύο ώρες την εβδομάδα, με βάση τη «Γαλλικήν μέθοδο» του Γ. Ιωαννίδη και 
το βιβλίο διηγημάτων «Livre de lecture et d’ instruction pour l’ adolescent» («Βιβλίο 
αναγνωστικό και εκπαίδευσης ενηλίκων»), του G. Bruno (Χιόνη, 2005: 725-736). .  

Από το πρώτο βιβλίο μάθαιναν ότι αφορούσε τη γραμματική και έκαναν τις μεταφράσεις 
των κειμένων από τα γαλλικά στα ελληνικά και τανάπαλιν. Η χρήση του δεύτερου βιβλίου 
άρχιζε αργότερα, καθώς αφορούσε 17 διηγήματα στη γαλλική γλώσσα, τα οποία διάβαζε ο 
δάσκαλος, ώστε να αντιληφθούν οι μαθητές τον τρόπο λειτουργίας της γαλλικής γλώσσας 
στο συνεχή λόγο (Χαλκιάς, 2015β: 141-142). 

. 
5. Αριθμητική 
Η διδασκαλία του μαθήματος της Αριθμητικής άρχιζε από την προκαταρκτική τάξη με δυο 
ώρες την εβδομάδα. Τα παιδιά έπρεπε να μάθουν τους αριθμούς 1-50 και να κάνουν 
νοητικά απλές προσθέσεις και αφαιρέσεις. Στις επόμενες τάξεις οι ώρες διδασκαλίας 
σταθεροποιούνται σε 3 εβδομαδιαίως, ενώ η διδασκαλία του μαθήματος γίνεται 
συστηματικότερη.  

Στην Α΄ τάξη οι μαθητές ασκούνται αρχικά στην προφορική εκμάθηση των αριθμών 1-50 
και στη συνέχεια στη γραπτή εκμάθηση των αριθμών 1-20. Γι’ αυτές τις διδακτικές ενότητες 
όπως και για την αισθητοποίηση της μονάδας χρησιμοποιούνται διάφορα αντικείμενα που 
υπάρχουν μέσα στην τάξη, η οποία κατ’ αυτό τον τρόπο μετατρέπεται σε αυθεντικό 
περιβάλλον μάθησης (Μητροπούλου, 2005: 83). Στη συνέχεια γίνεται άσκηση των μαθητών 
στις πέντε πρώτες δεκάδες με προσθέσεις και αφαιρέσεις «δι αναλύσεως των αριθμών». 
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Κατά το ίδιο τρόπο διδάσκονται πολλαπλασιασμούς και διαιρέσεις. Ακολουθεί η εφαρμογή 
της εκτέλεσης των τεσσάρων πράξεων για την επίλυση απλών προβλημάτων. 

Στη Β΄ τάξη η διδασκαλία γίνεται ακόμη πιο συστηματική, αφού οι δάσκαλοι 
χρησιμοποιούν και διδακτικά εγχειρίδια. Οι μαθητές τις Β΄ τάξης έπρεπε να μάθουν να 
γράφουν τους αριθμούς της πρώτης εκατοντάδας και να εκτελούν προσθέσεις και 
αφαιρέσεις μονοψήφιων με διψήφιους αριθμούς και πολλαπλασιασμούς μονοψήφιων. Για 
τον λόγο αυτόν, ο δάσκαλος έδινε ιδιαίτερη βαρύτητα στην αισθητοποίηση της δεκάδας. 
Παράλληλα έλυναν σύνθετα προβλήματα τεσσάρων πράξεων και εκτελούσαν νοητικά 
μαθηματικές πράξεις με αριθμούς και αποτελέσματα μικρότερα του 100.   

Οι μαθητές της Γ΄ τάξης, μετά από μια σύντομη επανάληψη της προδιδαχθείσης ύλης 
σχετικά με τους αριθμούς της πρώτης εκατοντάδας, προχωρούσαν στην εκμάθηση, γραπτή 
και προφορική, των αριθμών της πρώτης χιλιάδας. Παρατηρούμε, δηλαδή ότι και στο 
μάθημα της Αριθμητικής η διάταξη της ύλης ήταν σπειροειδής Οι προσθέσεις και οι 
αφαιρέσεις γίνονταν πλέον με διψήφιους αριθμούς «και των ευκολοτέρων εκ των 
τριψηφίων», ενώ οι πολλαπλασιασμοί με διψήφιο πολλαπλασιαστέο και μονοψήφιο 
πολλαπλασιαστή και πραγματοποιούνταν μια πρώτη προσέγγιση των κλασματικών 
αριθμών (Μητροπούλου, 2005: 82-87). 

Στη Δ΄ τάξη οι μαθητές διδασκόταν τις τέσσερις πράξεις σε αριθμούς μεγαλύτερους του 
1.000. Η ύλη περιελάμβανε επίσης τις κλασματικές μονάδες και τη μετατροπή τους σε 
δεκαδικούς αριθμούς. Αυτό διευκόλυνε τη διδασκαλία της ενότητας των ποσοστών επί τοις 
εκατό. Η εμπέδωση γινόταν με την εφαρμογή σε προβλήματα «ιδία του κοινού της 
πρακτικής βίου» ή «αφορώντα τον κοινόν βίον». Η γνώση έπρεπε να σχετίζεται με τη ζωή 
και να βρίσκει εφαρμογή σ’ αυτήν (Κογκούλης, 2014: 106-107).  

Η μελέτη των δεκαδικών και των κλασματικών αριθμών δεσπόζει στην ύλη της Ε΄ τάξης. 
Οι μαθητές μάθαιναν να γράφουν και να διαβάζουν δεκαδικούς και κλασματικούς 
αριθμούς, να εκτελούν τις τέσσερις πράξεις και τις δοκιμές τους τόσο με δεκαδικούς 
αριθμούς όσο και με κλασματικούς, αλλά και σε συνδυασμό με ακεραίους. Επίσης 
ασκούνταν στη μετατροπή κλασμάτων σε δεκαδικούς και το αντίστροφο, ενώ έκαναν και 
μια πρώτη προσέγγιση των συμμιγών αριθμών.  

Στην έκτη τάξη, αρχικά, γινόταν επανάληψη των δεκαδικών και κλασματικών αριθμών. 
Στη συνέχεια, διδασκόταν τα ανάλογα και αντιστρόφως ανάλογα ποσά, ώστε να 
κατανοήσουν κατόπιν τις μεθόδους «των τριών», «της εταιρείας» και «της αναμείξεως». 
Επίσης μάθαιναν τον τρόπο υπολογισμού του τόκου, τις τετραγωνικές ρίζες καθώς και την 
πρακτική εύρεσή τους. Η εφαρμογή γινόταν με την άσκηση των μαθητών σε προβλήματα 
του καθημερινού βίου.  

 
6. Ελληνική Ιστορία 
Η διδασκαλία του μαθήματος της Ελληνικής Ιστορίας άρχιζε από την Γ΄ τάξη με δύο 
διδακτικές ώρες την εβδομάδα. Στη Γ΄ και Δ΄ τάξη η Ιστορία ήταν κατά κύριο λόγο 
βιογραφική, διότι μελετούσε τους βίους των μυθικών ηρώων και των σημαντικότερων 
προσώπων της κλασικής αρχαιότητας. Κατά το σχ. έτος 1908-1909 χρησιμοποιήθηκε το 
βιβλίο του Κ. Καλούση «Βιογραφική Ιστορία Αρχαίας Ελλάδος», ενώ κατά το επόμενο σχ. 
έτος το βιβλίο των Καλογερόπουλου – Κιάντου «Ελληνική Ιστορία», τα τεύχη α΄ και β΄ 
αντιστοίχως. 

Στην Ε΄ τάξη χρησιμοποιήθηκε και στα δύο έτη το τρίτο τεύχος της αρχαίας Ελληνικής 
Ιστορίας του Κ. Καλούση «Ρωμαϊκή Ιστορία». Η ύλη περιελάμβανε την περίοδο από τη 
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δημιουργία του Μακεδονικού Βασιλείου του Φιλίππου έως την ίδρυση της Ρωμαϊκής 
αυτοκρατορίας και μέχρι το Μέγα Κωνσταντίνο.  

Στη ΣΤ΄ τάξη διδάσκονταν η βυζαντινή ιστορία, από την περίοδο του Μέγα Κωνσταντίνου 
έως την Άλωση της Κωνσταντινούπολης από τους Τούρκους. Το τέλος της ιστορίας της 
βυζαντινής αυτοκρατορίας αφήνει σήμερα στους μαθητές μια γλυκόπικρη ανάμνηση και 
έντονη συναισθηματική φόρτιση. Πόσο δε περισσότερο στους μαθητές εκείνης της εποχής 
που στέναζαν κάτω από τον τουρκικό ζυγό (Χαλκιάς, 2015β: 145-146).  

 
7. Πατριδογραφία- Γεωγραφία 
Η γνωριμία των μαθητών με τον τόπο τους και η πληροφόρησή τους για ευρύτερες περιοχές 
και άλλα κράτη και ηπείρους γινόταν με τα μαθήματα της Πατριδογραφίας και της 
Γεωγραφίας. 

Στην Γ΄ τάξη διδασκόταν δύο φορές την εβδομάδα το μάθημα της Πατριδογραφίας. 
Αρχικά, οι μαθητές, δια της περιγραφής, γνώριζαν καλύτερα το χωριό τους με την πλατεία, 
τα σπίτια και τα διάφορα δημόσια κτήρια και μάθαιναν τους ορισμούς ευρύτερων και 
πολυπληθέστερων περιοχών (κωμόπολη, πόλη, πρωτεύουσα, νομός κλπ). Στη συνέχεια 
μάθαιναν τους ορισμούς διαφόρων γεωγραφικών όρων όπως ο λόφος, το βουνό, η 
πεδιάδα, η κοιλάδα, το ποτάμι κλπ. Η διδασκαλία γινόταν με τη χρήση εικόνων ως εποπτικά 
μέσα. Οι δάσκαλοι εκτιμούσαν ιδιαίτερα τον παιδαγωγικό ρόλο των εικόνων και των 
χαρτών και τα χρησιμοποιούσαν τακτικά στη διδασκαλία τους. Γνώριζαν άλλωστε ότι οι 
εμπειρίες των μαθητών τους ήταν ελάχιστες, διότι, αποκομμένοι όπως ήταν στο νησί, όχι 
μόνο δε γνώριζαν περιοχές διαφορετικές από τη δική τους, αλλά ούτε και το ίδιο τους το 
νησί, αφού η συγκοινωνία ήταν υποτυπώδης. Εντύπωση, επίσης, προκαλεί και το 
ενδιαφέρον για την Τοπική Ιστορία, αφού στο μάθημα της Πατριδογραφίας εξετάζονται οι 
σχέσεις του Κάστρου «ως κωμοπόλεως Θάσου» με τα άλλα γειτονικά χωριά του νησιού, 
καθώς και η εξέταση της θέσης ολόκληρου του νησιού «εν σχέσει προς την ευρωπαϊκήν 
Τουρκίαν». Κατ’ αυτόν τον τρόπο γινόταν η συσχέτιση του τόπου τους με την ευρύτερη 
περιοχή και οι μαθητές περνούσαν από τη μελέτη του «μικροπεριβάλλοντος» του νησιού 
τους στο «μακροπεριβάλλον» του Οθωμανικού κράτους. Παράλληλα γινόταν άσκηση της 
κριτικής σκέψης των μαθητών με τη συνδυαστική συνεξέταση δύο ή περισσοτέρων 
γεωγραφικών περιοχών. 

Το ταξίδι στο «μακροπεριβάλλον» άρχιζε από την Δ΄ τάξη με τη διδασκαλία του 
μαθήματος της Γεωγραφίας. Το μάθημα διδασκόταν δυο ώρες την εβδομάδα και βασιζόταν 
στα τρία τεύχη του βιβλίου Γεωγραφίας του Καλογερόπουλου, ένα για κάθε τάξη. Στη Δ΄ 
τάξη μετά από μια σύντομη επανάληψη των όσων διδάχθηκαν στη Γ΄, οι μαθητές μάθαιναν 
για την βαλκανική χερσόνησο. Στην Ε΄ τάξη γινόταν η πολιτική και γεωφυσική εξέταση της 
Ευρώπης. Η χαρτογράφηση  των κρατών ήταν βασική άσκηση των μαθητών  

Η ύλη Γεωγραφίας της ΣΤ΄ τάξης χωριζόταν σε δύο μέρη. Το πρώτο μέρος περιελάμβανε 
την πολιτική εξέταση των μεγαλύτερων ευρωπαϊκών κρατών «μετά χαρτογραφίας». Επίσης 
με τη βοήθεια του δάσκαλου οι μαθητές έκαναν «διάφορα νοερά ταξίδια επί των χωρών 
της Ευρώπης» και προσπαθούσαν μέσω αυτών των νοητών παραστάσεων να εμπεδώσουν 
και να βιώσουν το μάθημα. Πρόκειται για μια πρωτοποριακή, ακόμη και για τα σημερινά 
δεδομένα, διδακτική πρακτική, που εκμεταλλεύεται την ανεπτυγμένη ικανότητα της 
φαντασίας των παιδιών και την επιθυμία τους για δράση σε εξωπραγματικές καταστάσεις, 
καθώς και την ποιοτική ικανότητα του εγκεφάλου, αυτού του αναπτυξιακού σταδίου των 
παιδιών, αναπτύσσοντας έτσι τον υποθετικο-παραγωγικό συλλογισμό. Το δεύτερο μέρος 
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περιελάμβανε στοιχεία από την Αστρονομία, καθώς γινόταν αναφορά σε όλες τις ομάδες 
των ουράνιων σωμάτων και διεξοδικότερα στη γη (Χαλκιάς, 2015β: 146-148). 

 
8. Πραγματογνωσία – Φυσική πειραματική 
Η γνωριμία των μαθητών με τα αντικείμενα που τους περιβάλουν και η εξερεύνηση των 
ιδιοτήτων τους γινόταν αντίστοιχα με τα μαθήματα της Πραγματογνωσίας και της Φυσικής 
Πειραματικής. 

Οι μαθητές της Α΄ και Β΄ τάξης διδάσκονταν δύο ώρες την εβδομάδα το μάθημα της 
Πατριδογνωσίας, με συνδιδασκαλία. Η ύλη του μαθήματος περιελάμβανε την διεξοδική 
περιγραφή του σπιτιού και του σχολείου (οικοδομήματα και εξοπλισμός), τη γνωριμία με τα 
οικιακά ζώα και την ενασχόληση με γενικές έννοιες όπως τα χρώματα, τα σχήματα κ.λπ. 

Η Φυσική Πειραματική διδασκόταν δύο ώρες της εβδομάδα στην ΣΤ΄ τάξη. Το βιβλίο που 
χρησιμοποιήθηκε ήταν η «Φυσική Πειραματική» (β΄ τεύχος), του Δ. Τραγάνου. Η 
διδαχθείσα ύλη περιελάμβανε τέσσερις διδακτικές ενότητες. Η πρώτη ενότητα, «περί 
υγρών», αφορούσε τα συγκοινωνούντα δοχεία, τα αρτεσιανά φρέατα, τα τριχοειδή 
φαινόμενα και τα φαινόμενα της συνάφειας, το υδραυλικό πιεστήριο, το βάρος των υγρών, 
την υδροστατική πίεση και την αρχή του Αρχιμήδη. Στη δεύτερη, ενότητα «περί αερίων», 
γινόταν αναφορά στην πίεση και το βάρος των αερίων, στα αερόστατα, στην ατμοσφαιρική 
πίεση και στο βαρόμετρο. Στην τρίτη ενότητα, «περί θερμότητος», γινόταν αναφορά για την 
ανάπτυξη και μετάδοση της θερμότητας, τους καλούς και κακούς αγωγούς, καθώς και 
εφαρμογές των καλών και κακών αγωγών στην καθημερινή πράξη. Εφαρμοζόταν δηλαδή 
και η πειραματική μέθοδος διδασκαλίας (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006: 200). 

Άλλες έννοιες που διδασκόταν σ’ αυτή την ενότητα ήταν η τήξη και η πήξη, η 
κρυστάλλωση, η εξάτμιση, ο βρασμός, η αποστακτική μηχανή και η ατμομηχανή. Τέλος η 
τέταρτη ενότητα, «περί οπτικής», περιελάμβανε αναφορές στα σκοτεινά, φωτεινά, διαφανή 
και αδιαφανή σώματα, στην ταχύτητα και τη διάδοση του φωτός, στην ανάκλαση και τη 
θλάση, στην ανάλυση ηλιακού φωτός και το βόρειο σέλλας. Γινόταν επίσης αναφορά στα 
φαινόμενα του ανέμου, της βροχής, του κεραυνού, της βροντής και της αστραπής, του 
χαλαζιού, της πάχνης και της δροσιάς, του χιονιού, στο αλεξικέραυνο, στο ουράνιο τόξο, 
στους διάττοντες αστέρες και στους αερόλιθους. 

 
9. Άλλα μαθήματα (Μουσική - Γυμναστική - Εργόχειρο)  
Τα μαθήματα της Μουσικής και της Γυμναστικής αναλάμβαναν οι διευθυντές της Αστικής 
σχολής και γινόταν με συνδιδασκαλία πέντε τάξεων (Β΄- ΣΤ). Το μάθημα της Μουσικής 
διδασκόταν μια ώρα την εβδομάδα και διδάσκονταν μονόφωνα τραγούδια, θρησκευτικοί 
ύμνοι και εμβατήρια. Τα εμβατήρια ήταν ελληνικά. Στην Αστική σχολή της κοινότητας 
Παναγίας, το έτος 1898, διδασκόταν ο «Θούριος», ο «Τουρκομάχος Έλλην», η «Ελλάς προς 
τα τέκνα της» κ.ά, που ενδυνάμωναν την εθνική συνείδηση των Ελλήνων μαθητών 
(Τσολάκης, 2011)  Την άποψή μας αυτή επιβεβαιώνει και το γεγονός της καταγραφής ενός 
«επαναστατικού» εμβατηρίου, το οποίο διδασκόταν στην Αστική σχολή Ραχωνίου και το 
κατέγραψε στις σημειώσεις του, το έτος 1883, ιερομόναχος της μονής Βατοπαιδίου. Το 
τραγούδι προέτρεπε σε ένοπλο ξεσηκωμό των Ελλήνων  ενάντια στην τυραννία των 
Τούρκων, κάνοντας αναφορές στα ηρωικά κατορθώματα των Σπαρτιατών και των Αθηναίων 
στον Μαραθώνα (Αρχείο Ι. Μ. Βατοπαιδίου, φ. 708, εγ. 319). 

Το μάθημα της Γυμναστικής διδασκόταν δύο φορές την εβδομάδα και περιελάμβανε 
ασκήσεις ανόργανης γυμναστικής, όπως βηματισμοί, μεταβολές, κλίσεις, στροφές, κάμψεις, 
ασκήσεις σε μονούς και διπλούς ζυγούς και στοίχους, ασκήσεις με κινήσεις διαφόρων 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

543 
 

μερών του σώματος, τροχάδην, διάφορους σχηματισμούς, ρυθμικές ασκήσεις και ασκήσεις 
ισορροπίας. Έλειπαν, όμως, τα παιδαγωγικά παιχνίδια. Επίσης, η διεξαγωγή του μαθήματος 
θα πρέπει να γινόταν με πολλές δυσκολίες, αφού συνυπήρχαν παιδιά ηλικίας από 7 έως 12 
ετών. Όπως φαίνεται από το βαθμολόγιο της σχολής, οι μαθήτριες δε συμμετείχαν στο 
μάθημα της Γυμναστικής. 

Το Εργόχειρο ήταν ένα μάθημα που διδασκόταν τρεις ώρες την εβδομάδα και 
απευθυνόταν στις μαθήτριες των νηπιακών τάξεων και των δύο πρώτων τάξεων της Αστικής 
σχολής, δεδομένου ότι οι μαθήτριες δε συμμετείχαν στο μάθημα της Γυμναστικής (πλέξιμο, 
ασπροκεντήματα κλπ). 

 
Συμπεράσματα 
Το πρόγραμμα μαθημάτων των Αστικών σχολών της Θάσου περιελάμβανε όλα τα διδακτικά 
αντικείμενα: Ελληνική Γλώσσα, Καλλιγραφία, Αριθμητική, Φυσική Πειραματική, Ιστορία, 
Θρησκευτικά, Πατριδογραφία, Γεωγραφία, Πραγματογνωσία, Φυσική Ιστορία, Ξένες 
γλώσσες (Γαλλικά & Τουρκικά), Ιχνογραφία, Ωδική και Γυμναστική (Γράφημα 1). Στο 
Νηπιαγωγείο διδάσκονταν τα Ελληνικά, η Αριθμητική και Ηθικά διηγήματα. Τα μαθήματα 
γίνονταν έξι ημέρες την εβδομάδα με επτά ώρες την ημέρα και σε δύο κύκλους: τέσσερις 
διδακτικές ώρες στον πρωινό κύκλο από τις 08:00 έως τις 12:00 το μεσημέρι και τρεις στον 
απογευματινό κύκλο από 14:00 έως 17:00.   
 
 
 

  
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 

Γράφημα 9. Ποσοστιαία κατανομή διδακτικών ωρών 
 
 
 

Οι νηπιακές τάξεις είχαν έως δύο ώρες μάθημα την ημέρα, οι μικρές τάξεις της Αστικής 
σχολής έως 4 ώρες την ημέρα και οι μεγάλες τάξεις έως 5 ώρες. Οι εκπαιδευτικοί 
εφάρμοζαν παραδοσιακές διδακτικές μεθόδους, οι οποίες συνεπικουρούνταν από 
δημιουργικές και βιωματικές πρακτικές, ενώ η επιλογή των σχολικών εγχειριδίων, που θα 
υποστήριζαν τη διδασκαλία, γινόταν από τον εκπαιδευτικό και έπρεπε να είναι εγκεκριμένα 
από το Οικουμενικό Πατριαρχείο 

Οι γενικοί σκοποί των προγραμμάτων, όπως φάνηκε κατά την αναλυτική τους 
παρουσίαση, μπορούν να χαρακτηριστούν ως α) κοινωνικοί, αφού έβλεπαν τους μαθητές 
ως μέλη ενός συγκεκριμένου κοινωνικού συνόλου και τους προετοίμαζε για την ομαλή 
ένταξή τους μέσα σ’ αυτό. Η γνώση καθαυτή δεν είχε καμιά αξία αν δε συνδεόταν με την 
ίδια τη ζωή. β) ηθικοί, διότι αποσκοπούσαν στην ηθική καλλιέργεια των μαθητών 
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ενημερώνοντάς τους για το τι είναι καλό και κακό, χρήσιμο και άχρηστο, ωφέλιμο και 
επιβλαβές. 

Οι διδακτικοί στόχοι, όπως και κατά τη σύγχρονη στοχοθεσία του Bloom, ήταν: (1) 
γνωστικοί: α) παροχή πληροφοριών που αναπτύσσουν τη νοητική ικανότητα της 
απομνημόνευσης, β)κατανόηση των πληροφοριών με παραδείγματα και περιλήψεις, 
γ)εφαρμογή των γνώσεων με συνθετικές ασκήσεις (μεταγνώση), δ)ανάλυση και σύνθεση 
των γνώσεων με διηγηματικές συνθέσεις και (2) συναισθηματικοί μέσω της 
εσωτερικοποίησης ηθικών αξιών, που προέβαλλαν κυρίως τα μαθήματα των Θρησκευτικών 
και των Ελληνικών. 

Οι διδακτικές αρχές που εφαρμόζονταν για την υλοποίηση των παραπάνω στόχων 
συνοψίζονται ως εξής: 
• της προσαρμογής της διδασκαλίας στο γνωστικό και μαθησιακό επίπεδο των παιδιών 

και στις δυνατότητές τους (σπειροειδής διάταξη της ύλης) 
• της «συνέχειας» και «συνολικότητας» στη μάθηση, αφού η νέα μάθηση στηριζόταν 

στην προηγούμενη και την προέκτεινε 
• της αξιοποίησης των μαθητικών εμπειριών 
• της σύνδεση της διδασκαλίας με την καθημερινή πραγματικότητα 
• της εποπτικότητας, καθώς η γνώση παρουσιαζόταν με εποπτικά μέσα όπως εικόνες, 

χάρτες και διάφορα καθημερινά αντικείμενα 
• της βιωματικής προσέγγισης της γνώσης με τα «νοητικά ταξίδια», που δημιουργούσαν 

μια έντονη συναισθηματική κατάσταση  
• της κοινωνικοποίησης, με την μετάδοση των πολιτισμικών παραδόσεων και των 

κοινωνικά αποδεκτών αξιών. 
Οι μέθοδοι διδασκαλίας που εφαρμόστηκαν, ήταν κυρίως η «συνθετική – επαγωγική», η 

«αναλυτική – απαγωγική» και η «πειραματική». Κύρια μορφή διδασκαλίας φαίνεται πως 
ήταν η «μετωπική», με τον παραδοσιακό μονόλογο του δασκάλου και τον μαθητή σε 
παθητικό ρόλο. Συχνόχρηστη, όμως, ήταν και η διαλογική διδασκαλία με τη μέθοδο των 
ερωτοαποκρίσεων και του παρωθητικού διαλόγου. 
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Περίληψη 
Η παρούσα εισήγηση εξετάζει τη συμβατότητα του σχολικού εγχειριδίου «Αρριανού “Αλεξάνδρου Ανάβασις”» 
με το νέο Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία της Γ΄ Γυμνασίου» 
και τις δυνατότητες διδακτικής αξιοποίησής του. Η συμβατότητα και οι δυνατότητες διδακτικής αξιοποίησης 
εξετάζονται με βάση τα κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτικού υλικού και τις διδακτικές αρχές που έθεσε το 
Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (2015) για το Πεδίο «Γλώσσα-Λογοτεχνία». Επίσης προτείνονται 
ορισμένες βελτιώσεις, ώστε το σχολικό εγχειρίδιο να προσαρμοστεί στη φιλοσοφία του Νέου Προγράμματος 
Σπουδών. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εγχειρίδιο-διδακτική αξιοποίηση-αξιολόγηση 
 
1. Εισαγωγή 
Υποστηρίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα κατά τη διδασκαλία των γνωστικών τους 
αντικειμένων δεν έχουν υπόψη τους τόσο το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του 
μαθήματος όσο το σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο, θεωρητικά τουλάχιστον, ακολουθεί τη 
φιλοσοφία του εκάστοτε προγράμματος σπουδών. Το σχολικό εγχειρίδιο επιτελεί πολλές 
και σημαντικές λειτουργίες: παρουσιάζει και μεταφέρει την πραγματικότητας στον μαθητή 
και δίνει τη δυνατότητα ερμηνείας της˙ προσφέρει βοήθεια και καθοδήγηση στον 
εκπαιδευτικό στην οργάνωση της διδασκαλίας του, δημιουργεί κίνητρα μάθησης στους 
μαθητές και στις μαθήτριες, διαφοροποιεί τη σχολική εργασία και συμβάλλει στην 
εμπέδωση και αξιολόγησή της, ενώ ταυτόχρονα αποτελεί παράγοντα κοινωνικοποίησης 
(Καψάλης & Χαραλάμπους, 2007; Ξωχέλλης, 2005). Ιδιαίτερα για τους εκπαιδευτικούς με 
μικρή διδακτική εμπειρία το σχολικό εγχειρίδιο αποτελεί πηγή επιστημονικής γνώσης και 
σημαντικό εργαλείο για τη διδασκαλία (Σοφού κ.ά., 2011). Με βάση τις παραπάνω 
παραδοχές είναι αναγκαίο να δοθεί μεγάλη προσοχή στα σχολικά εγχειρίδια και στις 
προδιαγραφές συγγραφής τους.  

Σύμφωνα με το Εθνικό Συμβούλιο Παιδείας το 2006 (ΟΕΠΕΚ, 2007) «τα σχολικά 
εγχειρίδια κατασκευάζουν και νοηματοδοτούν την πραγματικότητα και ως εκ τούτου 
μπορεί να παίζουν άμεσο ρόλο στη διαμόρφωση αντιλήψεων, στερεοτύπων και 
προκαταλήψεων (ρατσισμός, ξενοφοβία, σεξισμός, σκοταδισμός). Υπό αυτή την έννοια  το 
περιεχόμενο του σχολικού εγχειριδίου πρέπει να αναδεικνύει αξίες και ιδανικά και να 
προάγει την ισότητα, τον σεβασμό και τον ανθρωπισμό».  

Παρά τις όποιες διαφορές μεταξύ των ειδικών, έχουν γίνει αποδεκτά ορισμένα κριτήρια 
αξιολόγησης των σχολικών εγχειριδίων, τα οποία συνδέονται με την επιστημονική, 
κοινωνική, παιδαγωγική και διδακτική εγκυρότητά τους, τη διαφάνεια αφετηρίας και 
προθέσεων των συγγραφέων τους, τη συμφωνία με το αναλυτικό πρόγραμμα, τη συμβολή 
τους στην καλλιέργεια της αυτενέργειας των μαθητών/τριών, την καλαίσθητη εμφάνισή 
τους, την προσπελασιμότητα, τη χρηστικότητα και τη λειτουργικότητά τους, καθώς και τη 
δυνατότητα επανατροφοδότησης από εκπαιδευτικούς και μαθητές/τριες, με σκοπό τη 
βελτίωσή τους (Καψάλης & Χαραλάμπους, 2007). 
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Σημαντικό είναι επίσης τα εγχειρίδια να συμβάλλουν συνεχώς στην ανάπτυξη  
μεταγνωστικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων και γενικότερα στην ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης των μαθητών/τριών (Σαλβαράς, 1999).    

Στην παρούσα εργασία μελετούμε το σχολικό εγχειρίδιο της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας 
της Γ΄ Γυμνασίου «Αρριανού “Αλεξάνδρου Ανάβασις”» σε σχέση με τη συμβατότητά του με 
το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας (2011, Αναθεώρηση 2014) και 
με γνώμονα τα κριτήρια αξιολόγησης του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ, 2015) 
για το γνωστικό αντικείμενο «Γλώσσα-Λογοτεχνία». Εξετάζουμε επίσης τις δυνατότητες 
προσαρμογής του στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών, όπως και της διδακτικής του αξιοποίησης. 
 
2. Τα προγράμματα Σπουδών Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και η διδασκαλία του έργου 
του Αρριανού 
Η διδασκαλία αποσπασμάτων της «Αρριανού “Αλεξάνδρου Ανάβασις”» στην Γ΄ τάξη 
Γυμνασίου προβλεπόταν ήδη από το παλαιότερο πρόγραμμα σπουδών (ΦΕΚ τ. Β΄ 367/13-
04-1999). Σύμφωνα με αυτό, στο γ΄ τρίμηνο της Γ΄ τάξης «η άσκηση των μαθητών στη 
γλωσσική κατανόηση κειμένου μπορεί να γίνει συστηματικότερα με εκτενέστερες ενότητες 
συνεχούς κειμένου από την Αλεξάνδρου Ανάβαση του Αρριανού ή τον Ευαγόρα του 
Ισοκράτη ή ορισμένα έργα του Ξενοφώντα και του Πλάτωνα σχετικά με την προσωπικότητα 
του Σωκράτη». Σε εφαρμογή του προγράμματος σπουδών του 1999, το σχολικό έτος 2000-
01 εισήχθησαν τα νέα διδακτικά εγχειρίδια της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας και στο 
εγχειρίδιο της Γ΄ Γυμνασίου «Αρχαία Ελληνική Γλώσσα (Ανθολόγιο)», στο δεύτερο μέρος, 
συμπεριλήφθηκε ένα τεύχος με εισαγωγή και αποσπάσματα από την Αλεξάνδρου Ανάβαση 
για τη διδασκαλία των μαθητών/τριών στο τελευταίο τρίμηνο. Συγγραφείς του δεύτερου 
μέρους είναι οι Νέστορας Μπούρας, Κωνσταντίνος Ναστούλης και Αντώνης Σακελλαρίου. 

Στη συνέχεια, με το ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ του μαθήματος της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας (ΦΕΚ τ. 
Β΄ 303/13-03-2003), στο πλαίσιο της άσκησης των μαθητών/τριών στην κατανόηση και 
μετάφραση εκτενέστερων αποσπασμάτων συνεχούς κειμένου και της γνωριμίας τους με 
την προσωπικότητα του Μ. Αλεξάνδρου ως στρατιωτικής και πολιτικής ιδιοφυΐας αλλά και 
ως ανθρώπου στις σχέσεις του µε τους στρατιώτες του, τους φίλους και τους αντιπάλους 
του μέσα από επιλεγμένα αποσπάσματα της Αρριανού Αλεξάνδρου Αναβάσεως, 
προβλέπεται η συγγραφή βιβλίου µε τίτλο «Αρριανού “Αλεξάνδρου Ανάβασις”» για τη Γ΄ 
Γυμνασίου. Τελικά δεν συγγράφηκε νέο βιβλίο, αλλά το δεύτερο μέρος του προηγούμενου 
εγχειριδίου εκδόθηκε ως αυτοτελές τεύχος. Έτσι από το σχολικό έτος 2007-08 έγινε η 
εισαγωγή του βιβλίου «Αρριανού “Αλεξάνδρου Ανάβασις”» των Νέστορα Μπούρα, 
Κωνσταντίνου Ναστούλη και Αντώνη Σακελλαρίου.  

Το βιβλίο δεν προτείνεται καθόλου ως διδακτικό υλικό από το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 
(2011) ούτε και από το αναθεωρημένο Νέο Πρόγραμμα (2014).  
 
3. Οδηγίες-προδιαγραφές συγγραφής σχολικών εγχειριδίων και κριτήρια αξιολόγησής 
τους σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ 
Στο πλαίσιο εφαρμογής του ΔΕΠΠΣ και των ΑΠΣ προκηρύχτηκε η συγγραφή μεγάλου 
αριθμού διδακτικών βιβλίων (Βέικου κ.ά., 2007). Στο ΔΕΠΠΣ οι οδηγίες προς τους 
συγγραφείς των σχολικών εγχειριδίων δίνουν έμφαση στη διαθεματικότητα και στη 
διαθεµατική προσέγγιση με µεθόδουςς ενεργητικής απόκτησης της γνώσης και εφαρμογής 
τους στη διδασκαλία κάθε γνωστικού αντικειμένου, που θα εξειδικεύονται στις 
διαθεματικές δραστηριότητες, οι οποίες προβλέπονται στο τέλος κάθε θεματικής ενότητας. 
Η επιλογή μιας διαθεµατικής δραστηριότητας διευκολύνεται από τη διάχυση της 
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διαθεµατικότητας στο κείμενο του βιβλίου (όπου είναι εφικτό) μέσα από θεμελιώδεις 
διαθεµατικές έννοιες: Αλληλεπίδραση, Διάσταση, Επικοινωνία, Μεταβολή, Μονάδα–
Σύνολο, Οµοιότητα-∆ιαφορά, Πολιτισµός, Σύστηµα. Δίνονται παραδείγματα συγγραφής 
διδακτικών ενοτήτων για τη διάχυση της διαθεματικότητας για όλες τις παραπάνω 
διαθεματικές έννοιες (ΦΕΚ τ. Β΄ 304/13-03-2003). 

Όσον αφορά τις προδιαγραφές συγγραφής αναφέρεται ότι κατά τη συγγραφή των 
διδακτικών βιβλίων και την εκπόνηση του λοιπού διδακτικού υλικού πρέπει απαραίτητα να 
λαμβάνονται υπόψη οι παρακάτω παράμετροι:   
• Το περιεχόμενο του γνωστικού αντικειμένου και το αντίστοιχο ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. 
• Οι σκοποί και οι στόχοι της σχολικής εκπαίδευσης 
• Οι ανάγκες και οι δυνατότητες του μαθητή-αναγνώστη 
• Οι αρχές της σύγχρονης διδακτικής κάθε γνωστικού αντικειμένου 
• Οι κειµενογλωσσολογικές προϋποθέσεις της κατανόησης 
• Τα τεχνο-τυπογραφικά χαρακτηριστικά και οι δυνατότητες της σύγχρονης τυπογραφικής 

τέχνης 
• Οι βασικοί κανόνες αισθητικής 
• Το μέγεθος 

Φαίνεται τελικά ότι το βιβλίο αξιολογήθηκε θετικά και βρέθηκε κατάλληλο σύμφωνα με 
τα κριτήρια του ΔΕΠΠΣ, γι’ αυτό και εισήχθη ως ανεξάρτητο εγχειρίδιο. 
 
4. Το σχολικό εγχειρίδιο Αρριανού «Αλεξάνδρου Ανάβασις» 
Η εκτενής εισαγωγή (18 σελίδες) με τη λειτουργική και βοηθητική για τον μαθητή δομή και 
το σαφές και εύληπτο περιεχόμενο και η εικονογράφηση που περιλαμβάνει την 
τοιχογραφία του Ε. Delacroix «Ο Αλέξανδρος δίνει εντολή να τοποθετήσουν σε χρυσό 
κιβώτιο τα έργα του Ομήρου» και μία λεπτομέρειά της, τη χαλκογραφία του C. N. Cochin 
του Νεότερου «Οι γάμοι του Αλεξάνδρου και της Ρωξάνης», την αναπαράσταση 
πολιορκητικών πύργων και τους χάρτες οδηγούν τους μαθητές στην κατανόηση του 
κοινωνικού, πολιτικού και πολιτισμικού πλαισίου της εποχής του Αλεξάνδρου, της εποχής 
μετά τον Αλέξανδρο, της εποχής του Αρριανού και στη διαπίστωση ότι το συγγραφικό έργο 
του Αρριανού είναι προϊόν αυτού ακριβώς του παραπάνω πλαισίου και συνδέεται στενά με 
τις φιλοσοφικές απόψεις της Νέας Στοάς (1ος-2ος αιώνες μ.Χ.) και πιο συγκεκριμένα του 
Επικτήτου (55-135 μ.Χ.). 

Ως αρχαίο ελληνικό κείμενο η «Αλεξάνδρου Ανάβασις» είναι απλούστερο από τα κείμενα 
που περιλαμβάνονται στο βιβλίο της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας της Γ΄ Γυμνασίου. Είναι 
γραμμένο στην αττική διάλεκτο με κάποιες «αστοχίες» στη γλώσσα, όπως σχολιάζουν οι 
συγγραφείς (Βιβλίο Μαθητή, σ. 9). Είναι όμως κείμενο βατό και προσπελάσιμο για το 
επίπεδο των μαθητών και των μαθητριών της Γ΄ Γυμνασίου. 

Μετά την εισαγωγή περιλαμβάνονται αποσπάσματα κειμένων που αποτελούν διακριτές 
θεματικές ενότητες:  
• Περίληψη Βιβλίο Α΄ κεφ. 1-13,2,  κεφ. 14-15,2, κεφ. 16,4-7. Αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 
13,3-7, Κεφ. 15,3-8, Κεφ. 16,4-7. Η μάχη του Γρανικού. Αναδεικνύεται η στρατιωτική 
μεγαλοφυΐα του Αλεξάνδρου 
• Περίληψη Βιβλίο Α΄ Κεφ. 17-29 έως Βιβλίο Β΄ Κεφ. 4, 8. Αρχαίο ελληνικό κείμενο Βιβλίο Β΄ 
Κεφ. 4, 9-11. Ο Αλέξανδρος και ο γιατρός του. Μια ιστορία που δείχνει την ανθρώπινη 
διάσταση του ηγεμόνα 
• Περίληψη Βιβλίο Β΄ Κεφ. 5-12,2. Αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 12,3-8. Η συμπεριφορά 
του Αλεξάνδρου προς την οικογένεια του Δαρείου. Περίληψη Βιβλίο Β΄ Κεφ. 13 έως Βιβλίο 
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Ε΄ Κεφ. 18,3. Αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 18,4-6. Αλέξανδρος και Πώρος. Δίνονται δύο 
περιπτώσεις της στάσης και της συμπεριφοράς του Αλεξάνδρου στους αντιπάλους του 
• Περίληψη Βιβλίο Ε΄ Κεφ. 19,4 έως Βιβλίο Ζ΄ Κεφ. 25. Αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 26,1-3. 
Ο θάνατος του Αλεξάνδρου.  
• Περίληψη Βιβλίο Ζ΄ Κεφ. 28-30. Αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 28-30. Χαρακτηρισμός του 
Αλεξάνδρου. Εδώ δίπλα στο αρχαίο ελληνικό κείμενο παρατίθεται και η μετάφραση.  

Ακολουθούν τα θέματα για συζήτηση και ο χρονολογικός πίνακας για την περίοδο 359-
301 π.Χ., στοιχεία βοηθητικά, που δίνουν το έναυσμα για προβληματισμό και συζήτηση 
στην τάξη. 

Κάθε θεματική ενότητα αποτελείται από την περίληψη του κεφαλαίου ή των κεφαλαίων, 
το αρχαίο ελληνικό κείμενο, τα γλωσσικά σχόλια με αρίθμηση κατά παράγραφο του 
κεφαλαίου, λεξιλόγιο σε πράσινο πλαίσιο, σχόλια ερμηνευτικά-πραγματολογικά με 
αρίθμηση κατά παράγραφο του κεφαλαίου, ασκήσεις. Η ενότητα συνοδεύεται από 
εικονογράφηση με έργα τέχνης, σχεδιαγράμματα, κυρίως στρατιωτικών παρατάξεων στη 
μάχη, χάρτες, φωτογραφίες. 
 
5. Κριτήρια αξιολόγησης σχολικών εγχειριδίων-Συμβατότητα με το Νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών 
Το ΙΕΠ προχώρησε το τελευταίο τρίμηνο του 2015 στην αξιολόγηση του υπάρχοντος 
εκπαιδευτικού υλικού υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Δράση 6.1: Υποέργο 6: «Αξιολόγηση 
Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης») ως προς τη συμβατότητά του με το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών 
θέτοντας κριτήρια αξιολόγησης στόχων, περιεχομένου και μεθοδολογίας. Όσον αφορά το 
επιστημονικό πεδίο «Γλώσσα-Λογοτεχνία», η ομάδα εμπειρογνωμόνων, που ασχολήθηκε 
με τα εγχειρίδια της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας από το πρωτότυπο, αξιοποίησε τα δοθέντα 
κριτήρια αλλά και τα εμπλούτισε και τα διαφοροποίησε, όπως είχε και τη δυνατότητα να το 
κάνει, με βάση την ιδιαιτερότητα του μαθήματος. Παρόλο που το βιβλίο «Αρριανού 
“Αλεξάνδρου Ανάβασις”», όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, δεν προτείνεται ως διδακτικό 
υλικό από το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών (2011) ούτε και από το αναθεωρημένο Νέο 
Πρόγραμμα Σπουδών (2014), συμπεριλήφθηκε στα εγχειρίδια που αξιολογήθηκαν.  

Το βιβλίο συγκεντρώνει αρκετά από τα κριτήρια αξιολόγησης στόχων που τέθηκαν από 
την ομάδα αξιολόγησης: ενδυναμώνει τον γενικότερο γραμματισμό των μαθητών, συνδέει 
την αρχαία ελληνική με τη νέα ελληνική γλώσσα, μέσω του λεξιλογίου που περιέχει στις 
διδακτικές ενότητες, αναδεικνύει τη δυναμική εξέλιξη της ελληνικής γλώσσας και τις 
επιβιώσεις προηγούμενων σταδίων εξέλιξής της στη νέα ελληνική. Ειδικά η ιστορία της 
εκστρατείας του Μεγάλου Αλεξάνδρου και η προσπάθειά του για ειρηνική συνύπαρξη 
διαφορετικών λαών και πολιτισμών προσφέρεται κατ’ εξοχήν για την ανάδειξη της 
ελληνικής πολιτισμικής ιδιαιτερότητας και, παράλληλα, για την έμφαση στην 
πολυπολιτισμικότητα και στην ελληνική συνεισφορά στον δυτικό πολιτισμό. Δίνεται η 
δυνατότητα στους μαθητές και στις μαθήτριες μέσα από διαδικασίες ενεργού μάθησης, τις 
οποίες πρέπει να εξασφαλίσουν οι εκπαιδευτικοί, να γνωρίσουν και να κατανοήσουν το 
μέγεθος της επιρροής του Μεγάλου Αλεξάνδρου στον Ελληνισμό και σε όλο τον κόσμο και 
παράλληλα τις συνέπειες της επιρροής και της δράσης του. Ιδιαίτερα η εικονογράφηση με 
τα ζωγραφικά και γλυπτά έργα κλασικών και νεότερων καλλιτεχνών αποδεικνύει στους 
μαθητές και στις μαθήτριες τον αντίκτυπο της προσωπικότητας του Μεγάλου Αλεξάνδρου 
σε όλο τον κόσμο. Οι συγγραφείς του βιβλίου, έχοντας υπόψη την «προϊστορία» της 
διδασκαλίας της γραμματικής και του συντακτικού στις προηγούμενες τάξεις του 
Γυμνασίου, με τις ασκήσεις γραμματικής και συντακτικού που παραθέτουν σε κάθε 
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ενότητα, συμβάλλουν στην υπενθύμιση των βασικών γνώσεων του συστήματος της αρχαίας 
ελληνικής γλώσσας και των μορφολογικών της συμβάσεων. 

Το αρχαίο ελληνικό κείμενο, παρά το γεγονός ότι αποτελείται από αποσπάσματα, 
προέρχεται από ένα και συγκεκριμένο έργο του Αρριανού, παρουσιάζει λογική ενότητα και 
προσφέρεται για την εφαρμογή της κειμενοκεντρικής-ερμηνευτικής μεθόδου που 
ενδείκνυται για τη διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής γλώσσας, σε αντίθεση με τα 
αποσπάσματα κειμένων του βιβλίου της Αρχαίας Ελληνικής Γλώσσας της Γ΄ Γυμνασίου. Οι 
εμπειρογνώμονες του Προγράμματος Σπουδών επισημαίνουν τη δυσκολία εφαρμογής 
αυτής της διδακτικής μεθοδολογίας σε αποσπάσματα κειμένων (ΠΣ, 2014:176).  

Ως προς τα κριτήρια αξιολόγησης περιεχομένου τα κείμενα είναι απλά και διευκολύνουν 
την ουσιαστική κατανόηση της δομής και του νοήματός τους. Ζητήματα, όπως η 
συμπεριφορά του Αλεξάνδρου στους άλλους λαούς ή η υιοθέτηση στοιχείων από την 
πολιτισμική τους παράδοση σχετίζονται με τα σημερινά ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των 
μαθητών/τριών, που καλούνται να συνυπάρξουν σε μια κοινωνία με πολυπολιτισμικά 
χαρακτηριστικά. Όπως αναφέρθηκε επίσης παραπάνω, αναδεικνύεται ότι το συγκεκριμένο 
αρχαίο ελληνικό κείμενο αποτελεί ένα χαρακτηριστικό γραπτό δείγμα της εποχής του 
Αρριανού, της ρωμαϊκής κυριαρχίας, υπό καθεστώς αυτοκρατορίας και ανάδειξης των 
αρετών του ηγέτη και παράλληλα είναι προϊόν μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας στο 
πλαίσιο της Pax Romana. Τα κείμενα συμβάλλουν στην ανάπτυξη της κριτικής στάσης των 
μαθητών. Όσον αφορά το επίπεδο δυσκολίας αυτό είναι συμβατό με τις προαπαιτούμενες 
γνώσεις των μαθητών/τριών και ανταποκρίνεται στις προσληπτικές δυνατότητές τους. 
Επιπλέον υπάρχει σχετική συνέχεια και συνοχή στις διδασκόμενες ενότητες. 

Ως προς τα κριτήρια αξιολόγησης μεθοδολογίας απουσιάζουν, εκτός από κάποιες 
εξαιρέσεις, οδηγίες για δραστηριότητες μαθητοκεντρικές, ομαδοσυνεργατικές, κοινωνικο-
εποικοδομιστικές και αναστοχαστικές και άπτεται καθαρά και μόνο στην ευχέρεια των 
φιλολόγων να τις χρησιμοποιήσουν. Απουσιάζει η διαθεματική προσέγγιση, παρόλο που το 
ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ του μαθήματος, με βάση το οποίο αξιολογήθηκε το βιβλίο, προτείνει 
διαθεματικό σχέδιο εργασίας με δραστηριότητες, όπως αναζήτηση α. νεοελληνικών 
παραδόσεων και λαϊκών μύθων για τον Μέγα Αλέξανδρο β. λογοτεχνικών κειμένων –
ποιητικών ή πεζών- (π.χ. Κ. Π. Καβάφη «Στα 200 π.Χ.») γ. εικαστικών αναπαραστάσεων του 
Αλεξάνδρου στη λαϊκή ζωγραφική και προωθεί τις θεμελιώδεις διαθεµατικές έννοιες: 
Χώρος-χρόνος, Οµοιότητα-διαφορά, Πολιτισµός. 

Επίσης δεν δίνονται προεκτάσεις στη Νεοελληνική Λογοτεχνία, στην Ιστορία, στην 
Αισθητική Αγωγή. Απουσιάζουν εντελώς η αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. και οι προτάσεις για την 
αξιοποίηση άλλων πόρων, έντυπων ή ψηφιακών. Οι ερωτήσεις του βιβλίου νοηματικές και 
κριτικής ανάπτυξης, γραμματικές, συντακτικές παρατίθενται με αρίθμηση, χωρίς διάκριση 
μεταξύ τους. Δεν υπάρχει καμιά διαφοροποίηση ως προς το βαθμό δυσκολίας στις 
ερωτήσεις, ασκήσεις και δραστηριότητες, ώστε να καθίστανται κατάλληλες για όλους τους 
μαθητές ούτε και αυτοί μπορούν να αντιληφθούν κατά πόσο επιτεύχθηκαν οι στόχοι του 
μαθήματος (Κουτσελίνη & Ιωαννίδου, 1996). Η χρήση εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης 
και portfolio άπτεται στην ευχέρεια των εκπαιδευτικών, χωρίς να υπάρχει κάποια πρόταση. 
Όσον αφορά τη δυνατότητα των εκπαιδευτικών να αναπτύξουν τον δικό τους 
φάκελο/εκπαιδευτικό υλικό, αυτή φυσικά δεν αφαιρείται. 

Ως προς τα υπόλοιπα κριτήρια εξυπηρετούνται σε αρκετό βαθμό οι στόχοι της 
διδασκαλίας του μαθήματος με τον τρόπο παρουσίασης της ύλης, δηλαδή τη μορφή, το 
κείμενο, την εικονογράφηση. Η γλώσσα και η ορολογία των συγγραφέων-επιμελητών του 
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βιβλίου συνάδουν σε αρκετό βαθμό με το γνωστικό επίπεδο και το επίπεδο πρόσληψης των 
μαθητών και των μαθητριών αυτής της τάξης. 

 
6. Προτάσεις βελτίωσης και διδακτικής αξιοποίησης 
6.1. Ως προς τη δομή του εγχειριδίου 
• Προτείνεται να μπαίνει πρώτα ο τίτλος κάθε ενότητας, να ακολουθεί η περίληψη για τα 
παραλειπόμενα αποσπάσματα και να υπάρχει προοργανωτής, ο οποίος θα προετοιμάζει 
τους μαθητές για το τι θα μελετήσουν στο κείμενο. Οι προκαταβολικοί οργανωτές ή 
προοργανωτές αποτελούν τη βάση για την οικοδόμηση της νέας γνώσης, ενημερώνουν και 
προσανατολίζουν για το περιεχόμενο της ενότητας (Τσακίρη & Καπετανίδου, 2007). 
Συγκεκριμένα: 
Σελίδα 20. Τίτλος: Η μάχη του Γρανικού. Υπότιτλος: Αλέξανδρος και Παρμενίων. Περίληψη 
για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο Α΄ Κεφ. 1-13,2), προοργανωτής για το αρχαίο ελληνικό 
κείμενο Κεφ. 13,3-7.  
Σελίδα 27. Τίτλος: Η μάχη του Γρανικού. Υπότιτλος: Ο Αλέξανδρος μπαίνει στη μάχη. 
Περίληψη για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο Α΄ Κεφ. 14-15,2), προοργανωτής για το αρχαίο 
ελληνικό κείμενο Κεφ. 15,3-8.  
Σελίδα 33. Τίτλος: Η μάχη του Γρανικού. Υπότιτλος: Η συμπεριφορά του Αλεξάνδρου μετά 
τη μάχη του Γρανικού. Περίληψη για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο Α΄ Κεφ. 16,1-3), 
προοργανωτής για το αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 16,4-7.  
Σελίδα 39. Τίτλος: Ο Αλέξανδρος και ο γιατρός του. Περίληψη για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο 
Α΄ Κεφ. 17-29 έως Βιβλίο Β΄ Κεφ. 4,8), προοργανωτής  για το αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 
4,9-11. 
Σελίδα 43. Τίτλος: Η συμπεριφορά του Αλεξάνδρου προς την οικογένεια του Δαρείου. 
Περίληψη για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο Β΄ Κεφ. 5-12), προοργανωτής για το αρχαίο 
ελληνικό κείμενο Κεφ. 12,3-8. 
Σελίδα 51. Τίτλος: Αλέξανδρος και Πώρος. Περίληψη για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο Β΄ Κεφ. 
13 έως Βιβλίο Ε΄ Κεφ. 18, 3), προοργανωτής για το αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 18,4-6. 
Σελίδα 61. Τίτλος: Ο θάνατος του Αλεξάνδρου. Περίληψη για τα παραλειπόμενα (Βιβλίο Ε΄ 
Κεφ. 19,4 έως Βιβλίο Ζ΄ Κεφ. 25),  προοργανωτής για το αρχαίο ελληνικό κείμενο Κεφ. 26,1-
3. 
Σελίδα 70. Τίτλος: Χαρακτηρισμός του Αλεξάνδρου. Προοργανωτής για το αρχαίο ελληνικό 
κείμενο Κεφ. 28-30. 
• Στις Ασκήσεις είναι χρήσιμο να γίνει διάκριση μεταξύ νοηματικών-πραγματολογικών, 
γραμματικών και συντακτικών παρατηρήσεων 
1. Στις νοηματικές –πραγματολογικές να μπει τίτλος: «Ερωτήσεις- Θέματα για συζήτηση» 
2. Γραμματική 
3.Συντακτικό 

Στις γραμματικές και συντακτικές ασκήσεις να μπουν αριθμοί για τον έλεγχο των 
απαντήσεων, για παράδειγμα σ. 25, 5η άσκηση: «Να βρείτε τους εμπρόθετους 
προσδιορισμούς». Να γραφεί πόσοι είναι αριθμητικά, ώστε να μπορεί ο μαθητής να 
ασκήσει κάποιον έλεγχο στην ορθότητα ή όχι των απαντήσεών του. Επίσης θα ήταν χρήσιμο 
να γίνονται παραπομπές στη Γραμματική και στο Συντακτικό σε παρένθεση δίπλα στις 
αντίστοιχες ασκήσεις. 
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6.2. Ως προς το περιεχόμενο 
Εισαγωγή: Στην εισαγωγή στη σελίδα 1 θα πρέπει να διορθωθεί το έτος θανάτου του 
Επικτήτου και να αναγραφεί 135 αντί 120 μ. Χ. Αμέσως μετά να προστεθεί μια σύντομη 
παράγραφος για τις απόψεις των Στωικών, από τις οποίες είναι επηρεασμένος ο Αρριανός 
και να γίνει μια παραπομπή στο Ανθολόγιο Φιλοσοφικών Κειμένων, Κεφ. 5ο «H κυνική 
φιλοσοφία και οι φιλοσοφίες των ελληνιστικών και ρωμαϊκών χρόνων», ενότητες 3 και 4, 
όπως και στην Ιστορία της Αρχαίας Ελληνικής Γραμματείας, στο κεφάλαιο «Τρίτη Περίοδος 
Ελληνιστική ή Αλεξανδρινή», ενότητα β. Φιλοσοφία. 

Μετά το τέλος της εισαγωγής (σ. 1-18) και πριν τη μελέτη των αποσπασμάτων καλό είναι 
να τεθεί ένα εισαγωγικό σημείο, στο οποίο οι συγγραφείς θα δικαιολογούν την επιλογή των 
αποσπασμάτων που συμπεριέλαβαν. Το αναφέρουν ακροθιγώς στο βιβλίο του 
εκπαιδευτικού (σ. 8), αλλά καλό είναι να συμπεριληφθεί και στο βιβλίο του μαθητή. 

Στη σελίδα 39 στην περίληψη γίνεται λόγος για τον γόρδιο δεσμό. Μπορεί να γίνει μια 
υπενθύμιση της Ενότητας 7, Α΄ Γυμνασίου «Η λύση του γόρδιου δεσμού» (Αρριανός, 
Αλεξάνδρου Ανάβασις 2.3.1-8, διασκευή) και αναφορά στις δύο εκδοχές του Πλουτάρχου 
σχετικά με τη λύση του γόρδιου δεσμού. 

Πριν από τις ασκήσεις, στη σελίδα 46, προτείνεται επίσης να αξιοποιηθεί η Ενότητα 16 
«Μεγαλόψυχη στάση» από το βιβλίο της Β΄ Γυμνασίου. Στο παραπάνω απόσπασμα ο 
Αλέξανδρος ανακοινώνει με επιστολή του στα γυναικεία μέλη της περσικής βασιλικής 
οικογένειας τον θάνατο του Δαρείου Γ΄ (Ψευδο-Καλλισθένης, Μυθιστορία Αλεξάνδρου, 
Παραλλαγή γ, 22). 

Στη σελίδα 43, κάτω από το κείμενο της περίληψης υπάρχει χαλκογραφία του Gerard 
Edelinck (1661) με τίτλο «Η οικογένεια του Δαρείου ικετεύει τον Αλέξανδρο». Προτείνεται 
να υπάρχει σχόλιο, για να γίνει παραβολή με την γκραβούρα του 15ου αιώνα με το ίδιο 
θέμα στο βιβλίο της Β΄ Γυμνασίου, Ενότητα 16 «Μεγαλόψυχη στάση», όπως και με  τον 
πίνακα «Η σκηνή του Δαρείου» του Charles de Brun, από τον οποίο εμπνεύστηκε ο Edelinck. 
Ο Charles de Brun φιλοτέχνησε και την ελαιογραφία «Η είσοδος του Αλεξάνδρου στη 
Βαβυλώνα» (περίπου 1664), καθώς και το έργο «Αλέξανδρος και Πώρος» (1673). Στις 
σελίδες 62-63, «Η είσοδος του Αλεξάνδρου στη Βαβυλώνα» του Francesco Fontebasso 
(1761-62) μπορεί να συγκριθεί με το ομώνυμο έργο του Charles de Brun. 

 
6. 2. Ως προς τις δραστηριότητες, εργασίες, ασκήσεις  
Προτείνεται να προστεθούν στο λεξιλόγιο στις σελίδες 22, 28, 35, 41, 46, 53, 57, 66 
ενδεικτικά κάποιες προτάσεις που να περιέχουν τις πιο «δύσκολες» λέξεις και επίσης να 
συμπεριλαμβάνεται άσκηση σχηματισμού προτάσεων με χρήση λέξεων από το 
συγκεκριμένο λεξιλόγιο.  

Επίσης μπορούν να σχεδιαστούν ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες των μαθητών και 
μαθητριών σε ποικίλα θέματα σχεδίων εργασίας (projects) με αξιοποίηση: 
• Τεχνών σ. 11, 12, 16, 33, 43, 55, 59, 60, 65, 68, 69 
• Φωτογραφιών σ. 39, 48, 49, 50, 51, 61, 62-63, 80 
• Χαρτών σ. 14, 42, 52, 76-77,  
• Εικονικών αναπαραστάσεων σ. 15, 24, 25 
• Λέξεων και συγκεκριμένα δημιουργία λεξικού στρατιωτικών όρων 

Ομαδικές ερευνητικές εργασίες για:  
• νεοελληνικές παραδόσεις και λαϊκούς μύθους για τον Μέγα Αλέξανδρο  
• λογοτεχνικά ποιητικά ή πεζά κείμενα για τον Μέγα Αλέξανδρο 
• εικαστικές αναπαραστάσεις του Μεγάλου Αλεξάνδρου στη λαϊκή τέχνη 
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• αναπαραστάσεις του Μεγάλου Αλεξάνδρου στην κλασική τέχνη (ζωγραφική-γλυπτική 
κ.ά.) 
• ο Μέγας Αλέξανδρος στη σύγχρονη τέχνη: πχ Giorgio de Chirico, Ευθύμιος Βαρλάμης, 
Δημήτρης Καλαμαράς 

Ομαδικές ερευνητικές εργασίες με αξιοποίηση του χρονολογικού πίνακα και των χαρτών: 
• Με βάση τις περιλήψεις, το κείμενο, τους χάρτες και τον χρονολογικό πίνακα σχεδιάστε 
την πορεία του Μεγάλου Αλεξάνδρου 
• Ακολουθώντας τα βήματα του Μεγάλου Αλεξάνδρου: Σύγχρονο Οδοιπορικό 

Επίσης θα πρέπει να υπάρχουν παραπομπές σε άλλους πόρους/πηγές έντυπους ή 
ψηφιακούς, ώστε να ανατρέχουν οι μαθητές και οι μαθήτριες. Από τους ψηφιακούς 
αναφέρονται ενδεικτικά το Φωτόδεντρο, το Ίδρυμα Μείζονος Ελληνισμού, οι Ψηφίδες του 
ΚΕΓ: http://www.greek-language.gr/digitalResources. 
 
7. Συμπεράσματα 
Το σχολικό εγχειρίδιο “Αλεξάνδρου Ανάβασις” είναι συμβατό σε αρκετό βαθμό με τα 
κριτήρια αξιολόγησης στόχων και περιεχομένου του Νέου Προγράμματος Σπουδών, αλλά 
παρουσιάζει κάποιες ελλείψεις σε επίπεδο μεθοδολογίας, οι οποίες μπορούν να 
συμπληρωθούν με βάση τις προτάσεις που διατυπώθηκαν παραπάνω. Προτείνουμε επίσης 
επανέκδοση και όχι ανατύπωση του βιβλίου, γιατί με την ανατύπωση αδικείται η 
πραγματικά εξαιρετική και αξιοποιήσιμη διδακτικά εικονογράφησή του. Το βιβλίο έχει 
αναρτηθεί στο Ψηφιακό Σχολείο (http://ebooks.edu.gr/) και έχει εμπλουτιστεί με 
εκπαιδευτικό υλικό πολύ χρηστικό για τη διδασκαλία. Το εκπαιδευτικό υλικό δεν μπορεί να 
υποκαταστήσει όμως τις ελλείψεις που επισημάνθηκαν στη μεθοδολογία.  

Οι βελτιώσεις και οι προτάσεις διδακτικής αξιοποίησης που προτείνονται, αν και είναι 
ενδεικτικές και δεν εξαντλούν όλες τις δυνατότητες, αποτελούν ένα παράδειγμα διδακτικής 
διαχείρισης και αξιοποίησης ενός σχολικού εγχειριδίου από τους εκπαιδευτικούς. Εκείνος 
που θα αποφασίσει πώς θα χρησιμοποιήσει το σχολικό εγχειρίδιο είναι ο εκπαιδευτικός. 
Ένα εγχειρίδιο μπορεί να αξιοποιηθεί κατάλληλα, αν ο εκπαιδευτικός διαθέτει την 
παιδαγωγική γνώση περιεχομένου, δηλαδή τη γνώση της διδακτέας ύλης, τη γνώση του 
μαθητικού δυναμικού της τάξης, τη γνώση του σχολικού πλαισίου (Σοφού κ.ά., 2011), 
διδάσκει με ευελιξία, ευρηματικότητα, φαντασία, κάνει τις απαραίτητες προσαρμογές και 
δημιουργεί συνθήκες ενεργού και συμμετοχικής μάθησης στην τάξη. 

Φυσικά ένα «άριστο» και σύμφωνο με όλες τις προδιαγραφές συγγραφής σχολικό 
εγχειρίδιο δίνει περισσότερες δυνατότητες στον εκπαιδευτικό. Υπάρχει όμως περίπτωση να 
ακυρωθούν οι αρετές του από τον τρόπο που αυτό χρησιμοποιείται.  

Εν κατακλείδι μπορούμε να πούμε ότι ένα σχολικό βιβλίο που ακολουθεί τη φιλοσοφία 
των προγραμμάτων σπουδών και τις προδιαγραφές συγγραφής των σχολικών εγχειριδίων 
μπορεί να βοηθήσει και να στηρίξει τον εκπαιδευτικό, και κυρίως τον νέο και άπειρο, στη 
διδασκαλία.  
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Περίληψη 
Τα τελευταία χρόνια η έννοια του πολιτισμού είτε αυτούσια είτε ως συνθετικό των όρων, διαπολιτισμός, 
πολυπολιτισμός, εμφανίζεται εντονότερα στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠ.Σ.) και στις διδακτικές 
προσεγγίσεις των διαφόρων αντικειμένων και πολύ περισσότερο των ξένων γλωσσών. Οι σύγχρονες 
διδακτικές προσεγγίσεις έχουν εδώ και καιρό θέσει ως στόχο την επαφή των μαθητών με τη γλώσσα-
πολιτισμό στόχο. Από την περίοδο, κατά την οποία ως στόχος ήταν η κατάκτηση μόνο του γλωσσικού κώδικα 
έχουμε φτάσει στη συνειδητοποίηση ότι για την πληρέστερη επαφή μας με μία γλώσσα πρέπει να 
προσεγγιστεί ταυτόχρονα και ο αντίστοιχος πολιτισμός, που φέρει αυτή η γλώσσα. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, 
μιλάμε πλέον για την προσέγγιση της γλώσσας-πολιτισμού στόχου. Τι εννοούμε, όμως, με την έννοια 
«πολιτισμός»; Βιβλιογραφικά, γίνεται λόγος για τη δυαδικότητα culture/civilization, που στα ελληνικά 
αποδίδεται ως «πολιτισμικός/πολιτιστικός». Είναι σαφές για ποιον από τους δύο όρους γίνεται λόγος στα 
Α.Π.Σ. και τις διάφορες διδακτικές προσεγγίσεις; Και ποια είναι τα εργαλεία, που διαθέτει ο εκπαιδευτικός,  
για την προσέγγισή του και την προσπάθεια μετάδοσής του στους μαθητές του, αφού ο ίδιος καλείται να 
παίξει το ρόλο του διαμεσολαβητή και διευκολυντή στην προσέγγιση των μαθητών με τη γλώσσα-πολιτισμό 
στόχο; 
 
Λέξεις-κλειδιά: Διδακτική, Γλώσσα–πολιτισμός, πολιτισμικός, πολιτιστικός, Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών, διδακτικά συγγράμματα 

  
1. Εισαγωγή. 
Ήδη από τη δεκαετία του 1980 οι ειδικοί επιστήμονες της Διδακτικής μιλάνε για Διδακτική 
Γλώσσα-Πολιτισμού. Ανατρέχοντας στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.), το 
Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.), το Ενιαίο Πρόγραμμα 
Σπουδών των Ξένων Γλωσσών (Ε.Π.Σ.– Ξ.Γ.) αλλά και το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο 
Αναφοράς (Κ.Ε.Π.Α.) θα βρούμε τον όρο «πολιτισμός» είτε αυτούσιο είτε ως παράγωγο 
αλλά και ως συνθετικό. 

Στα παραπάνω κείμενα, τα οποία αποτελούν και το θεσμικό πλαίσιο για τη διδασκαλία 
των Ξένων Γλωσσών στο σχολείο, θα βρούμε όρους όπως «πολιτιστική ταυτότητα», 
«κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο παραγωγής νοημάτων», «διαπολιτισμική συνείδηση», 
«πολιτισμικές γνώσεις», «πολιτισμική επίγνωση», «πολιτισμικές πρακτικές», 
«διαπολιτισμική επίγνωση» κ.ά.   

Η έντονη παρουσία του όρου «πολιτισμός» με κάθε μορφή στα εν λόγω κείμενα 
οφείλεται στην προηγούμενη επιστημονική έρευνα και τη συνειδητοποίηση ότι δεν είναι 
δυνατόν να προσεγγίσουμε τη γλώσσα χωρίς τον πολιτισμό του οποίου είναι φορέας.  

Στην αρχή της δεκαετίας του 1980 παρατηρείται μία πολύ γρήγορη εξέλιξη της επιστήμη 
της Διδακτικής των Γλωσσών. Ειδικότερα, στο γαλλόφωνο χώρο η εξέλιξη αυτή συνοδεύεται 
από μία υπερεξειδίκευση στην οποία αντιτίθεται ο ίδιος ο R. Galisson. Εμφανίζονται, 
λοιπόν, η «Διδακτική της μίας ή της άλλης γλώσσας, η Διδακτική της μετάφρασης, η 
Διδακτική του γραπτού λόγου ή της γραμματικής, η Διδακτική της γαλλικής ως πρώτη 
γλώσσα ή ως δεύτερη, η Διδακτική της γαλλικής για ειδικούς σκοπούς, η σχολική Διδακτική 
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κ.ά. Ορισμένοι ειδικοί έβλεπαν αυτήν την υπερβολή της εξειδίκευσης ως ένα όριο στη 
γενίκευση και ως ένα εμπόδιο στη θέλησή τους να συγκεντρώσουν τη Διδακτική της 
Γαλλικής ως Ξένη Γλώσσα (F.L.E.) με τις υπόλοιπες ξένες γλώσσες μ’ ένα σκοπό 
διακλαδικότητας (transversalité). 

Αυτός ο διακλαδικός προσανατολισμός, που είχε τους οπαδούς του κατέληξε σε μία νέα 
προοπτική «μετα-διδακτική» και οδήγησε το R. Galisson να επεξεργαστεί από το 1985 μία 
άλλη αντίληψη κλαδική, που όφειλε να επιτρέψει ένα συνεχή λόγο έναντι όλων αυτών των 
εξειδικεύσεων μέσα σε μια φιλοσοφία ενοποίησης. Έτσι, λοιπόν, πρότεινε δύο νέες έννοιες: 
τη «διδακτολογία» και τη «γλώσσα-πολιτισμό» (Gravanis, 2010: 69). 

 
2.  Η έννοια της γλώσσας – πολιτισμού. 
Όπως είδαμε, ο R. Galisson  εισάγει τον όρο γλώσσα-πολιτισμός (langue-culture) στην 
προσπάθειά του να ενοποιήσει όλες τις επιμέρους διδακτικές αλλά και να ομογενοποιήσει 
και να ενισχύσει την αποτελεσματικότερη προσέγγιση του πραγματικού στόχου, που είναι η 
επαφή αλλά και η κατάκτηση της γλώσσας-πολιτισμού στόχου μέσα στο 
κοινωνικοπολιτισμικό της πλαίσιο. 

Πώς, όμως, ορίζει ο ίδιος την έννοια «γλώσσα-πολιτισμός»; Για τον R. Galisson είναι 
«δύο πραγματικότητες συνδεδεμένες και λειτουργούν συμβιώνοντας καθώς η γλώσσα ως 
κοινωνική πρακτική και κοινωνικο-ιστορικό προϊόν είναι ολόκληρη επηρεασμένη από τον 
πολιτισμό. Όπως, χαρακτηριστικά, αναφέρει το παιχνίδι συμβίωσης μέσα στο οποίο 
λειτουργούν είναι η αμοιβαία τους αντανάκλαση. Ο πολιτισμός έχει διεισδύσει στη γλώσσα 
και αυτό εξηγεί το γιατί η γλώσσα είναι ταυτόχρονα το όχημα, το προϊόν και ο παραγωγός 
του πολιτισμού. Πρόκειται για δυο πραγματικότητες, που συνδέονται μεταξύ τους. Με τη 
μεσολάβηση των στοιχείων, δηλαδή των λέξεων μεταδίδεται ο ανώτερος πολιτισμός 
(culture cultivée), όπως η λογοτεχνία, οι τέχνες, οι επιστήμες καθώς και ο κοινός πολιτισμός 
(culture partagée), όπως οι μύθοι, τα τελετουργικά, οι συμπεριφορές. 

Μ’ αυτόν τον τρόπο, ο λεγόμενος ανώτερος πολιτισμός ή εγκυκλοπαιδικός (culture 
cultivée, dite savante ou encyclopédique) καλύπτει τις λογοτεχνικές, καλλιτεχνικές, 
ιστορικές, γεωγραφικές και πολιτιστικές διαστάσεις καθώς και αυτές του επιστημονικού, 
τεχνολογικού τομέα όπως και αυτόν των Μαζικών Μέσων Ενημέρωσης. 

Ο κοινός πολιτισμός ή ανθρωπολογικός ή συμπεριφορικός (culture partagée ou 
anthropologique ou comportementale) είναι ένα μέσο για να καταλαβαίνουμε τους άλλους 
και να γινόμαστε εμείς κατανοητοί. Οι γηγενείς τον αποκτούν φυσικά μέσα από τη μητρική 
τους γλώσσα και τον μοιράζονται μεταξύ τους. Οι ξένοι οφείλουν ν’ αποκτήσουν πρόσβαση 
σ’ αυτόν».(Gravanis, 2010: 71-72). 

Παραθέτει, λοιπόν, έναν ορισμό για την έννοια «γλώσσα- πολιτισμός» φροντίζοντας 
παράλληλα να δώσει και τις δύο βασικές εκφάνσεις του όρου «πολιτισμός». Είναι η εποχή, 
που διαφορετικές επιστήμες όπως η Εθνογραφία της Επικοινωνίας, η 
Ανθρωπογλωσσολογία, η Κοινωνιογλωσσολογία κ.ά, αφού είχαν προσεγγίσει και μελετήσει 
το φαινόμενο του πολιτισμού, είχαν επηρεάσει με τα πορίσματα των ερευνών τους 
επιστήμονες που μελετούσαν τη γλώσσα και τη διδασκαλία της. 

Πάντα, κατά τον R. Galisson, «από τη μια, η γλώσσα είναι προϊόν του πολιτισμού γιατί 
αυτός την κάνει να εξελίσσεται, την πλουτίζει με νεολογισμούς, που με τη σειρά τους είναι 
καινούργια προϊόντα πολιτισμού, καινούριες εφευρέσεις. Ομοίως, η γλώσσα είναι το 
εργαλείο που επεξεργάζεται τον πολιτισμό και τον συντηρεί με τη συναλλαγή. Οι διάφορες 
στάσεις και συμπεριφορές δημιουργούνται με την επικοινωνία μεταξύ των ατόμων της 
ομάδας. (Gravanis, 2010: 72)».  



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

557 
 

Τέλος, σε ότι αφορά το θέμα «γλώσσα-πολιτισμός» ο R. Galisson σημειώνει: «θυσιάσαμε 
για πολύ καιρό τον πολιτισμό προς όφελος της γλώσσας. Στην πραγματικότητα, αν η γλώσσα 
η ίδια είναι πολιτισμός είναι κατ’ αρχήν ένα μέσο πρόσβασης στον πολιτισμό και όχι 
αυτοσκοπός» (Gravanis, 2010: 72). 
 
3. «Πολιτισμός» και «Πολιτισμός». 
Από τα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, φαίνεται ότι χρειάστηκε πολύς καιρός και πολλές 
έρευνες αλλά και η συνειδητοποίηση της «ελλειμματικής» προσέγγισης της γλώσσας– 
στόχου παρά τις εκπεφρασμένες καλές προθέσεις όλων των εμπλεκομένων παραγόντων 
στη μαθησιακή διαδικασία. 

Η παραδοχή της αναγκαιότητας για ολιστική προσέγγιση της γλώσσας - στόχου δεν ήταν 
πάντα αυτονόητη. Όπως, ξεκάθαρο δεν ήταν πάντα  το τι εννοούμε με τον όρο 
«πολιτισμός». Στη διεθνή βιβλιογραφία συναντάμε τους όρους «culture» και «civilisaton/ 
civilization». Είναι ένα από τα θέματα τα οποία απασχόλησαν τις επιστήμες του ανθρώπου.  

Θα ξεκινήσουμε από τον όρο «culture», ο οποίος από την πρώτη φορά, που 
καταγράφεται ως τη σύγχρονή του διάσταση έχει σημειώσει μία σημαντική νοηματική 
εξέλιξη. Μέχρι τον 18ο αιώνα σήμαινε την καλλιέργεια αγροτικών προϊόντων, την εκτροφή 
ζώων αλλά και την καλλιέργεια μυαλών (culture of minds) (Williams, 1977: 13). Η αλλαγή 
στη σημασία του όρου ξεκίνησε στα τέλη του 16ου αιώνα χάρη σε αλλαγές οικονομικού και 
κοινωνικού χαρακτήρα. Η πορεία του όρου «culture» συνδέεται με την πορεία του όρου 
«civilisation/civilization». 

Ο όρος «civilisation/civilization» προέρχεται από το λατινικό civis/civitas, τονίζοντας μ’ 
αυτόν τον τρόπο την κοινωνική του διάσταση. Το δε επίθετο, που προέρχεται από το 
ουσιαστικό civil σημαίνει «τακτικός» (ordered), «εκπαιδευμένος» (educated) κι ευγενικός 
(polite). Έτσι ο όρος «civilisation/civilization» αποκτά τη σημασία μιας επιτευχθείσας 
κατάστασης, που έρχεται σ’ αντίθεση με το βαρβαρισμό, ενώ περιέχει και την έννοια της 
προόδου μέσα από κοινωνικές διαδικασίες. 

Μέχρι τα τέλη του 18ου αιώνα επρόκειτο γι’ ανταλλάξιμους όρους καθώς και οι δύο 
έφεραν τη σημασία του οργανωμένου κράτους της επιτευχθείσας κατάστασης ανάπτυξης. 
Υπήρξαν πολλοί λόγοι για την εννοιολογική τους διαφοροποίηση. 

Αρχικά, υπήρξε μία επίθεση στον όρο «civilisation/civilization», που χαρακτηρίστηκε 
«επιφανειακός» (superficial) και «τεχνητός» (artificial) αποδίδοντάς του μία διάσταση που 
τον κάνει να διακρίνεται από μια φυσική κατάσταση. Αργότερα, το κίνημα του ρομαντισμού 
και ο Rousseau, ως ένας από τους εκπροσώπους του, του «επιτίθενται» και του αποδίδουν 
εξωτερικές ιδιότητες όπως η πολυτέλεια και η ευγένεια, οι οποίες έρχονται σε αντίθεση με 
την ανθρώπινη φύση.  

Αυτή η πρώτη επίθεση ήταν και η αρχική αιτία για την εμφάνιση μιας νέας, σημαντικής 
εναλλακτικής σημασίας, που δίνει έμφαση στην εσωτερική και πνευματική ανάπτυξη, σε 
αντίθεση με την εξωτερική ανάπτυξη, που, πλέον, εκφράζεται με τον όρο 
«civilisation/civilization». 

Ως πρώτο αποτέλεσμα έχουμε τη σύνδεση του όρου «culture» με τη θρησκεία, την τέχνη, 
την οικογένεια και την προσωπική ζωή, ενώ από την άλλη, έχουμε τη σύνδεση του όρου 
«civilisation/civilization» με την κοινωνία και την αφηρημένη και γενική έννοια του 
πολιτισμού. 

Η βαθύτερη, οριστική και ουσιαστική «ρήξη» μεταξύ των δύο όρων ήρθε με την 
εξωτερική σημασία, που αποδόθηκε στον όρο «civilisation/civilization». Στις δυτικές 
κοινωνίες συνεχίζονται η εκκοσμίκευση, η φιλελευθεροποίηση και μία συνεχιζόμενη πίεση 
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στο πως γίνεται αντιληπτή η έννοια του όρου «civilisation/civilization». Η πίεση αυτή γίνεται 
ακόμα μεγαλύτερη με τη γρήγορη βιομηχανική ανάπτυξη και τις επακόλουθες κοινωνικές 
και πολιτικές συγκρούσεις. 

Σύμφωνα με μιαν άποψη και αυτή η ίδια η διαδικασία ήταν μέρος της συνεχιζόμενης 
ανάπτυξης του πολιτισμού. Έχουμε, λοιπόν, μία νέα και ανώτερη κοινωνική κατάσταση. 
Κατά μίαν άλλη άποψη, όμως, ο πολιτισμός ήταν η επιτευχθείσα κατάσταση την οποία 
αυτές οι νέες αναπτύξεις απειλούσαν να καταστρέψουν. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, αποκτάει 
μία διττή σημασία: από τη μια πλευρά ο όρος πολιτισμός δηλώνει τη «φωτισμένη και 
προοδευτική ανάπτυξη» και από την άλλη, μία «επιτευχθείσα αλλά και απειλούμενη 
κατάσταση» η οποία ταυτίζεται με τις δόξες του παρελθόντος. Αν κρατήσουμε αυτές τις δύο 
σημασίες, οι όροι «culture» και «civilisation/civilization» συμπίπτουν εννοιολογικά με το να 
δηλώνουν περισσότερο μία επιτευχθείσα κατάσταση παρά συνεχιζόμενες διεργασίες. 

Σύμφωνα με τον Williams, ο όρος «culture» συνέχισε τη δική του ανάπτυξη, που του 
προσέδωσε μία κοινωνική, ανθρωπολογική και κοινωνιολογική αντίληψη. Ο Williams (1977: 
15-16) εστιάζει στη σχέση μεταξύ της αναπτυσσόμενης έννοιας και της έννοιας της 
εσωτερικής ανάπτυξης και των τεχνών, που είναι πλέον φανερή και οφείλεται τόσο στην 
ανάπτυξη των φυσικών επιστημών με την εμφάνιση του λόγου (reason). Αυτή η ανάπτυξη, 
στην οποία κυρίαρχο λόγο παίζει η λογική, μας δίνει τη δυνατότητα να γνωρίσουμε 
καλύτερα τους εαυτούς μας και τον εξωτερικό κόσμο, γεγονός, που μας επιτρέπει να 
δημιουργήσουμε ανώτερες μορφές κοινωνικής και φυσικής τάξης (higher forms of social 
and natural order). 

Πάντα, σύμφωνα με τον Williams, πρέπει να συγκρατήσουμε «την ιδέα μιας βασικής 
κοινωνικής διαδικασίας, η οποία ορίζει ειδικούς και διακριτούς τρόπους ζωής, που 
ονομάζονται πολιτισμοί (cultures) δίνοντας, έτσι στον όρο την κοινωνική του διάσταση. 
Γίνεται, λοιπόν, ένας όρος, που δηλώνει μία «εσωτερική διαδικασία, που εξειδικεύεται στην 
πνευματική ζωή και τις τέχνες, αλλά και μια γενική διαδικασία, που εξειδικεύεται στις 
υποτιθέμενες (presumed) διαμορφώσεις των διαφόρων τρόπων ζωής (Williams, 1977: 17). 

Αντιθέτως, ο όρος «civilisation/civilization» έχοντας συνδεθεί με την παραγωγή πλούτου, 
τάξης και εκλεκτικότητας δέχεται την κριτική προσέγγιση της μαρξιστικής θεωρίας, η οποία 
του αποδίδει αντίστοιχα και τη δημιουργία φτώχειας, αταξίας και υποβάθμισης. 

Στα ελληνικά για να μπορούμε να διαφοροποιήσουμε τους δυο όρους, αυτοί 
αποδίδονται ο μεν «culture» με το επίθετο πολιτισμικός και ο όρος «civilisation/civilization» 
με το επίθετο πολιτιστικός. Με την ίδια λογική, ο Μπαμπινιώτης τονίζει ότι «στη σύγχρονη 
γλωσσική επικοινωνία παρουσιάζεται συχνά η ανάγκη να γίνει διαφοροποίηση ανάμεσα 
στον πολιτισμό ως κοινωνικό μέγεθος, ως εθνική ιδιοπροσωπία, ως αφηρημένη έννοια και 
τον πολιτισμό ως σύνολο εκφάνσεων και δραστηριοτήτων, που αποσκοπούν στο να 
ικανοποιήσουν πνευματικές ή καλλιτεχνικές αναζητήσεις και να αναπτύξουν ανάλογα 
ενδιαφέροντα, να προσφέρουν πολιτισμό ως πράξη» (Μπαμπινιώτης, 1998). 

Συνεχίζει αναφέροντας ότι το «πολιτιστικός χρησιμοποιείται περισσότερο για τον 
πολιτισμό ως σύνολο δραστηριοτήτων καθώς και για να δηλώσει τον τεχνικό πολιτισμό, ενώ 
το πολιτισμικός τείνει να δηλώσει περισσότερο την αφηρημένη πλευρά του πολιτισμού, 
καθώς και τον πολιτισμό ως πνευματική καλλιέργεια. Έτσι γίνεται λόγος για τα πολιτισμικά 
γνωρίσματα ενός έθνους και για την πολιτιστική του δράση, για την πολιτισμική αξία 
ορισμένων παραδόσεων και για το πολιτιστικό δυναμικό ενός λαού […] ενώ παράλληλα 
σημειώνει ότι ο χαρακτηρισμός πολιτισμικός είναι περισσότερο στατικός ενώ ο 
χαρακτηρισμός πολιτιστικός είναι περισσότερο δυναμικός».  
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Επομένως, συμπερασματικά, ο όρος «culture» με τον οποίο θα ασχοληθούμε είναι μια 
γενική διαδικασία παραγωγής ιδεών, πεποιθήσεων και αξιών στην κοινωνική ζωή αλλά και 
το σύνολο σημαινουσών πρακτικών και συμβολικών διαδικασιών μέσα σε μια κοινωνία. 

 
4. Ο «Πολιτισμός» στη διδασκαλία των γλωσσών. 
Στη διδασκαλία των γλωσσών ή έννοια του πολιτισμού (civilisation) χρησιμοποιήθηκε από 
την εμφάνιση της παραδοσιακής μεθοδολογίας εντός σχολικού πλαισίου κι έπειτα στις 
διάφορες μεθοδολογίες των γλωσσών μέχρι τη δεκαετία του ’80. 

Όπως είδαμε περιέγραφε βασικά τον ανώτερο πολιτισμό (culture cultivée, culture 
savante), τη λογοτεχνία, τις καλές τέχνες, την ιστορία, τις τεχνικές και επιστημονικές 
γνώσεις, τα θρησκευτικά τελετουργικά, τα διάφορα κοινωνικά φαινόμενα, την κατοικία, τη 
γεωγραφία μιας χώρας κ.α. 

Η μεθοδολογική ανανέωση, που επήλθε τη δεκαετία του ’80 με την εμφάνιση της 
επικοινωνιακής μεθόδου θα εισάγει και τη συνειδητοποίηση ότι πρέπει να ληφθούν υπ’ 
όψιν και νέοι γλωσσικοί και εξω-γλωσσικοί κλάδοι, που εμπλουτίζουν τη διδακτική 
προσέγγιση με τη μελέτη τους πάνω στην έννοια του πολιτισμού. 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, δίπλα στη λογοτεχνία προστίθενται νέα πολιτισμικά περιεχόμενα, 
που εκτείνονται, πλέον, στο ανθρωπολογικό πεδίο, όπως: οι διάφοροι τρόποι ζωής, τα 
κοινωνικά τελετουργικά, οι διάφορες συμπεριφορικές συνήθειες κ.α.  

Τα σύγχρονα εγχειρίδια γλώσσας περιλαμβάνουν, επίσης, ένα εύρος κοινωνιολογικών 
περιεχομένων, όπως πληροφορίες πολιτικού, οικονομικού και κοινωνικού περιεχομένου. Σ’ 
αυτό το περιεχόμενο προστίθεται και η κοινωνιογλωσσική διάσταση της επικοινωνίας με τις 
σιωπηρές, έμμεσες γνώσεις, που εμπεριέχονται στη γλωσσική διάδραση μεταξύ ατόμων 
του ίδιου πολιτισμού, οι ιδιαίτερες γλωσσικές συμβάσεις των κοινωνικών πρακτικών, όπως 
η μη γλωσσική συμπεριφορά, οι κανόνες ευγενείας, η απόσταση μεταξύ των ομιλητών, οι 
χειρονομίες κ.α. (Windmüller, 2011: 19). 

Έχουμε, δηλαδή, την έννοια του πολιτισμού υπό την ευρεία της έννοια περιλαμβάνοντας 
και τον ανώτερο πολιτισμό αλλά και τον καθημερινό πολιτισμό (culture savante et culture 
quotidienne). 

 
5. «Η διδασκαλία» του Πολιτισμού. 
Όπως έχουμε, ήδη, δει οι σύγχρονες μέθοδοι της διδασκαλίας των γλωσσών υποστηρίζουν 
από τη δεκαετία του ’90 ότι η γλώσσα δεν πρέπει ν’ αντιμετωπίζεται ως αυτόνομο σύστημα 
επικοινωνίας αλλά ως κοινωνική, πολιτισμική συμπεριφορά εντεταγμένη κάθε φορά στο 
συγκεκριμένο πολιτισμό. 

Οι Byram και Zarate (1997: 13-14) κάνουν λόγο για την ανάπτυξη της 
κοινωνικοπολιτισμικής δεξιότητας του μαθητή των Ζωντανών Γλωσσών, προτείνοντας 
τέσσερις αρθρωμένες δεξιότητες με τη μορφή στόχων, σημειώνοντας παράλληλα ότι δεν 
πρόκειται για εξαντλητική αλλά για ενδεικτική περιγραφή των στόχων. 

Αυτοί οι στόχοι περιλαμβάνουν τη γνώση (knowledge/knowing that, savoir), τις 
δεξιότητες (skills/knowing how, savoir- faire/aptitude/capacité), στάσεις και αξίες 
(attitudes/values, valeurs et savoir – être) και συμπεριφορά (behavior, comportement). 

Επίσης, ο Porcher (1988: 96) τονίζει ότι ο μαθητής πρέπει να προσεγγίσει τη γλώσσα ως 
σύστημα «ένα συνεκτικό (coherent) σύνολο αρχών, βάσει των οποίων θα κινείται στην 
κοινότητα στόχο. Ο μαθητής μάλιστα δεν πρόκειται να μάθει αυτό καθ’ αυτό το σύστημα 
των αρχών, όπως και για να μάθει να χρησιμοποιεί μία ζωντανή γλώσσα δεν αρκεί να 
γνωρίζει μόνο το γλωσσικό σύστημα που δομεί τη γλώσσα, που επιθυμεί να κατακτήσει». 
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Στην πραγματικότητα υποστηρίζει ο Porcher αυτό που ψάχνουμε στη διαδικασία 
προσέγγισης της γλώσσας-πολιτισμού στόχου είναι να μάθουμε πώς οι φυσικοί ομιλητές 
πραγματώνουν αυτό το σύστημα, το πώς το θέτουν σε λειτουργία, το έχουν ενσωματώσει 
και εσωτερικεύσει ως habitus. Ο Porcher εντοπίζει και δυο κινδύνους σ’ αυτήν την 
προσέγγιση: 

«Ο πρώτος να παρασυρθούμε μόνο στη διδασκαλία του συστήματος, που καθορίζει τις 
ξένες πολιτισμικές πρακτικές. Τότε θα ήταν μία διδασκαλία ολοκληρωτικά αφηρημένη, με 
όλη τη σημασία της λέξης, διότι θα επρόκειτο για τη διδασκαλία ενός συστήματος εξ 
ολοκλήρου αποκομμένου από τις εμπειρικές πραγματώσεις του. Μία άχρηστη, δηλαδή, 
διδασκαλία της γλώσσας χωρίς την πρακτική της. Θα επρόκειτο για τη διδασκαλία της 
εθνογραφίας μίας ξένης κοινότητας, σαν μία εξωτερική γνώση, χωρίς απτό αποτέλεσμα για 
το μαθητή. Μία τέτοια μελέτη θα ισοδυναμούσε με τη μελέτη ενός σχεδιαγράμματος ενός 
πολιτισμού, ενός δείγματος αντί ενός ζώντος οργανισμού, ενός σχεδίου μηχανής αντί της 
μηχανής και μάλιστα την ώρα της λειτουργίας της». 

«Ο δεύτερος είναι να παρασυρθούμε στη διδασκαλία ξένων πολιτισμικών πρακτικών 
ατάκτως, χωρίς καμιά αναφορά στο σύστημα, που τις υποστηρίζει, δηλαδή στις 
κανονικότητες, στις οποίες αυτές οι πρακτικές υπακούουν. Μ’ αυτόν τον τρόπο, θα 
διδάσκαμε έναν ορισμένο αριθμό τρόπων, πράξεων, σκέψης, λόγου κ.λπ. χωρίς λογική, 
τυχαίως αποκομμένων από τις βάσεις τους, από εκείνο το στοιχείο, δηλαδή, που τους 
προσφέρει ενότητα. Η αναπόφευκτη συνέπεια, στην προκειμένη περίπτωση, θα ήταν  η 
επικράτηση στοιχείων φολκλόρ και εξωτισμού, διότι θα διδάσκαμε παραδείγματα το ένα 
δίπλα στο άλλο, χωρίς τους κανόνες, που τα παράγουν και τα επεξηγούν. Με άλλα λόγια, 
εμφανίζεται ο πάντοτε υπαρκτός κίνδυνος να έχουμε την παρουσίαση ενός πολιτισμού 
κατά θέματα χωρίς ποτέ να παρουσιαστεί εκείνο το στοιχείο, που τα ενώνει μεταξύ τους, 
που τα κάνει έκφραση ενός πολιτισμού (με την ανθρωπολογική έννοια) και όχι απλά 
δείγματα, τμηματικά στιγμιότυπα, κομμάτια, που μπορεί να προήλθαν από οπουδήποτε» 
(Porcher, 1988: 97). 

 
6. Η πρόταση του Συμβουλίου της Ευρώπης (Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις 
Γλώσσες).   
Όσα έχουν, ήδη, αναφερθεί κάνουν κατανοητή την ανάγκη για μια επικαιροποιημένη 
διδακτική πρόταση, που θα περιέχει όλα όσα παρατήρησαν, ανέλυσαν και κατέγραψαν οι 
διάφοροι επιστημονικοί κλάδοι, τα πορίσματα των οποίων συνδιαμορφώνουν τη σύγχρονη 
διδακτική προσέγγιση των γλωσσών. 

Την ανάγκη αυτή προσπαθεί να ικανοποιήσει το Συμβούλιο της Ευρώπης με τη πρόταση 
μεθοδολογικών διαδικασιών προσαρμοσμένων στη διδασκαλία, που με τη σειρά της 
οργανώνεται στη βάση συγκεκριμένων δεξιοτήτων. Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς 
για τις Γλώσσες (Κ.Ε.Π.Α.) είναι ένα εργαλείο που έχει ως αρχή ότι η γνώση μιας γλώσσας 
συνίσταται στην απόκτηση διαφόρων δεξιοτήτων που ανταποκρίνονται σε διαφορετικές 
μεθοδολογίες διδασκαλίας που στηρίζονται στον πλουραλισμό, την ποικιλία και τη 
διαφοροποίηση. Αυτές οι δεξιότητες πραγματώνονται μέσα από τη δράση. Πρόκειται για 
μια προσέγγιση προσανατολισμένη στη δράση (approche actionelle) (Gravanis, 2010: 86). 
Σύμφωνα με τον Puren (2006: 37-40) στην εποχή μας αυτός ο νέος προσανατολισμός 
λαμβάνει υπ’ όψιν του έναν κοινωνικό στόχο συνδεδεμένο με τις απαιτήσεις και τις 
κοινωνικές ανάγκες της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης, που είναι να προετοιμάσει γηγενείς 
διαφορετικών γλωσσών-πολιτισμών να δουλέψουν από κοινού σε μια ξένη γλώσσα στη 
χώρα τους ή σε μία ξένη χώρα υποδοχής. 
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Το Κ.Ε.Π.Α., που το Συμβούλιο της Ευρώπης το επεξεργάστηκε από το 1991 έως το 1996, 
φιλοδοξεί να είναι ένα εργαλείο κατανοητό, διαφανές και συνεχές για την περιγραφή της 
εκμάθησης και της διδασκαλίας των γλωσσών σε όλα τα επίπεδα (Gravanis, 2010: 87). 

Ποιο είναι το όφελος αυτής της νέας προσέγγισης; Το γεγονός ότι η πρόταση του 
Συμβουλίου της Ευρώπης έχει λάβει υπ’ όψιν της όλα τα πορίσματα των διαφόρων 
επιστημονικών κλάδων, που ασχολούνται με τη διδασκαλία των γλωσσών, αλλά και το ό,τι 
δίνεται έμφαση στη δράση και τη διάδραση μεταξύ των διαφόρων ομιλητών.  

Και όλα αυτά έχοντας στο νου όχι μόνο την υπάρχουσα κοινωνική πραγματικότητα με τη 
συνεχή κίνηση προσώπων, διακίνηση ιδεών και εμπορευμάτων, την ηλεκτρονική 
επικοινωνία κ.ά. αλλά και μία μελλοντική επιθυμητή και προσδοκώμενη κοινωνική 
πραγματικότητα, όπου η ανάγκη για στενότερη κι επιτυχέστερη επικοινωνία θα είναι 
εντονότερη. Δεν απαντά, λοιπόν, μόνο σε μια σύγχρονη κοινωνική ανάγκη αλλά επιχειρεί 
να «εξοπλίσει» τους μαθητές του σήμερα για τις ανάγκες του αύριο. 

Αυτό είναι το ευρύτερο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διαμορφώθηκαν οι 
κατευθυντήριες αρχές της πιο σύγχρονης διδακτικής πρότασης μέχρι σήμερα, δηλαδή  η 
ελεύθερη διακίνηση ιδεών, προσώπων και εμπορευμάτων σε μία παγκοσμιοποιημένη 
κοινωνία με ευχερέστερη όσο ποτέ στο παρελθόν πρόσβαση στην πληροφορία ή ακόμα και 
τη γνώση και σε μία συνεχή επαφή ανθρώπων, γλωσσών και πολιτισμών.  

Μπορεί να παρατηρούμε στις μέρες μας την εμφάνιση ιδεών, πολιτικών ή πρακτικών, 
που να βάζουν εμπόδια και προσκόμματα στην Ευρωπαϊκή ολοκλήρωση αλλά όλα αυτά  
είναι πρόσκαιρες δυσκολίες, οι οποίες δε θα μπορέσουν να σταθούν εμπόδιο στη 
δυναμική, που έχει αναπτυχθεί τις τελευταίες δεκαετίες και οδηγεί στη συνεργασία, στη 
συνύπαρξη και την αλληλοκατανόηση, που με τη σειρά τους επιτυγχάνονται με το διάλογο, 
την επαφή με άλλες γλώσσες- πολιτισμούς, τη συνεχή κινητικότητα κι εξέλιξη. 

Στο πλαίσιο αυτό καλούνται μαθητές, εκπαιδευόμενοι, δάσκαλοι κι εκπαιδευτές να 
προσεγγίσουν τη γλώσσα-πολιτισμό, ν’ ακούσουν τον Άλλο, να μιλήσουν οι ίδιοι για τις 
ιδέες τους και την κοσμοθεωρία τους, να βρουν τα κοινά τους σημεία και τις διαφορές τους 
και να συνειδητοποιήσουν ότι η ενότητα επιτυγχάνεται μέσα από τη διαφορετικότητα. 

Το ζητούμενο αυτό επιχειρεί να καλύψει η παρουσία του «πολιτισμού» στα διδακτικά 
εγχειρίδια και τα Αναλυτικά Προγράμματα και δεν είναι απλά ικανοποίηση μιας σύγχρονης 
κοινωνικής ανάγκης αλλά προϋπόθεση για το μέλλον.  
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Περίληψη 
Με βάση το Α.Π.Σ. και Δ.Ε.Π.Π.Σ. το μάθημα της Κοινωνικής και πολιτικής Αγωγής, αποκτά ιδιαίτερη σημασία 
προσδιορίζοντας, εκτός των άλλων, ως βασικό σκοπό και στόχο τη διαμόρφωση ενός πολίτη ενεργού, 
δημοκρατικού και υπεύθυνου, που θα γνωρίζει και θα κατανοεί το ρόλο, τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις 
του, μέσα στο κοινωνικοπολιτικό γίγνεσθαι. Η ιδιότητα του πολίτη, ως κυρίαρχη έννοια της δυτικής πολιτικής 
φιλοσοφίας έχει συνδεθεί με τις έννοιες δημοκρατία, δικαιώματα, αξίες και παραπέμπει σε διαφορετικά και 
δυνάμει αντιφατικά περιεχόμενα, όπως είναι η πολιτική αρετή, τα ατομικό συμφέρον, το κοινό καλό, το 
εθνικό συμφέρον και η αξία της πολιτικής συμμετοχής. Ο όρος “Πολιτική” κατά την κλασική εποχή σήμαινε 
την αμφίδρομη σχέση των πολιτών με την πόλη – κράτος. Η πόλη αποτελούσε για τους Έλληνες τον μόνο 
συνδετικό κρίκο έξω από τα οικιακά δρώμενα. Η πολιτική πράξη, δεν ήταν τίποτε άλλο παρά η ορθή 
δραστηριότητα των πολιτών για τα κοινά. Απόρροια όλων των παραπάνω ήταν η άμεση συμμετοχή των 
πολιτών στα κοινά και η ακλόνητη πεποίθησή τους ότι ήταν οι κύριοι των τυχών τους. Ξεκινώντας από τη 
βασική αρχή ότι ο άνθρωπος είναι μια μονάδα που εμφανίζεται ως «πρόσωπο», μέσα σε μια κοινωνική ομάδα 
που δεν αφομοιώνεται από αυτήν, αλλά και δεν μπορεί να υπάρξει χωρίς αυτή, τότε γίνεται αντιληπτό πως η 
πολιτική πρέπει να βρει τη χρυσή τομή μέσω της πολιτικής εξουσίας, ώστε να μην αλλοτριώνει την 
πνευματική ατομική ταυτότητα του πολίτη και συγχρόνως ο πολίτης να μην αδιαφορεί για την τύχη της 
πολιτείας. Γίνεται αντιληπτό πως, για να επιτευχθεί αυτή η πολιτική κατάσταση που θα οδηγήσει σε πολιτική 
διαπαιδαγώγηση και ηθική ανύψωση, είναι απαραίτητη η σωστή καλλιέργεια και παιδεία των πολιτών· 
στοιχεία τα οποία αποτελούν απαραίτητη και αναγκαία προϋπόθεση για τη λειτουργία εύρυθμης και 
ευνομούμενης πολιτείας. Αναντίλεκτα, η εκπαίδευση των μαθητών, ως πολύπλοκη διαδικασία, πρέπει να 
στοχεύει στη διαμόρφωση ενημερωμένου και πληροφορημένου πολίτη – μαθητή, στην ανάπτυξη εργαλείων 
γνώσης και κατανόησης και στην καλλιέργεια εκτός των άλλων δεξιοτήτων, ικανοτήτων και αξιών που δίνουν 
τη δυνατότητα ενεργούς και υπεύθυνης συμμετοχής. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, ενεργός πολίτης, πρόσωπο. 

  
1. Εισαγωγή 
Σύμφωνα με τον επίσημα διακηρυγμένο γενικό σκοπό της ελληνικής εκπαίδευσης, στο 
Σύνταγμα της Ελλάδας ορίζεται, ότι: «Η Παιδεία αποτελεί βασική αποστολή του Κράτους, 
έχει σκοπό την ηθική, πνευματική, επαγγελματική και φυσική αγωγή των Ελλήνων, την 
ανάπτυξη της εθνικής και θρησκευτικής συνείδησης και τη διάπλασή τους σε ελεύθερους 
και υπεύθυνους πολίτες» (Σύνταγμα της Ελλάδας, 2008). Το παραπάνω άρθρο του 
Συντάγματος αναμφίβολα δείχνει την κατεύθυνση στην οποία οφείλουν να κινηθούν όλοι οι 
εμπλεκόμενοι φορείς, η οικογένεια, το σχολείο, οι κοινωνικοί φορείς, ο καθένας χωριστά, 
στο βαθμό που του αναλογεί, αλλά και όλοι μαζί να συμβάλλουμε στη διαμόρφωση των 
αυριανών πολιτών.  

Το σχολείο, ως κυρίαρχος και βασικός φορέας ο οποίος λειτουργεί οργανωμένα και 
συστηματικά, με καθορισμένους σκοπούς και στόχους μπορεί να συμβάλλει τα μέγιστα σ’ 
αυτή την κατεύθυνση διαπλάθοντας ενεργούς και υπεύθυνους πολίτες μέσω της παροχής 
γνώσης και της αγωγής των μαθητών – πολιτών. 
 
2. Δομή Εργασίας  
Η παρούσα εργασία ακολουθεί την εξής δομή: 
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• Εισαγωγή, στην οποία γίνεται αναφορά στον επίσημα διακηρυγμένο γενικό σκοπό της 
ελληνικής εκπαίδευσης, όπως ορίζεται από το Σύνταγμα της Ελλάδας, δείχνοντας την 
κατεύθυνση στην οποία οφείλουν να κινηθούν όλοι οι εμπλεκόμενοι φορείς για την 
διαμόρφωση των αυριανών πολιτών σε ενεργούς και υπεύθυνους πολίτες.  

• Κυρίως κείμενο, με τίτλο: Η Διαμόρφωση Ενεργού Πολίτη μέσω του μαθήματος 
Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, το οποίο αποτελεί τον κορμό της εργασίας και στο 
οποίο αρχικά αναλύεται το εννοιολογικό περιεχόμενο της Ιδιότητας του ενεργού πολίτη 
και στη συνέχεια προσδιορίζονται οι βασικοί σκοποί και στόχοι του μαθήματος της 
κοινωνικής και πολιτικής αγωγής με βάση τα: Α.Π.Σ. και Δ.Ε.Π.Π.Σ. Ακολουθεί διεξοδική 
διερεύνηση για να δοθεί απάντηση στο ερώτημα: Ποια πρέπει να είναι η παιδεία του 
πολίτη σε μια κοινωνία διαρκών εξελίξεων και με ποιον τρόπο η εκπαίδευση μπορεί να 
συμβάλλει στην διαμόρφωση του ενεργού πολίτη; 

• Επίλογος, στον οποίο κατατίθεται η άποψή μας, σύμφωνα με την οποία η εκπαιδευτική 
πολιτική πρέπει να βρει τη χρυσή τομή μέσω της πολιτικής εξουσίας, ώστε να μην 
αλλοτριώνει την πνευματική ατομική ταυτότητα του πολίτη και συγχρόνως ο πολίτης να 
μην αδιαφορεί για την τύχη της πολιτείας.  

• Αναφορές − Βιβλιογραφία 
 
3. Η Διαμόρφωση Ενεργού Πολίτη μέσω του μαθήματος Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής 
3.1 Η Ιδιότητα του Ενεργού Πολίτη 
Το εννοιολογικό περιεχόμενο της ιδιότητας του πολίτη είναι δύσκολο να προσδιοριστεί 
καθώς ως έννοια είναι πολυσήμαντη και δύσκολη να προσδιοριστεί. Η ιδιότητα του πολίτη, 
ως κυρίαρχη έννοια της δυτικής πολιτικής φιλοσοφίας έχει συνδεθεί με τις έννοιες 
δημοκρατία, δικαιώματα, αξίες και παραπέμπει σε διαφορετικά και δυνάμει αντιφατικά 
περιεχόμενα, όπως είναι η πολιτική αρετή, τα ατομικό συμφέρον, το κοινό καλό, το εθνικό 
συμφέρον και η αξία της πολιτικής συμμετοχής. Επίσης συνδέεται με τη συγκρότηση δύο 
παραδόσεων: την πολιτική-δημοκρατική με άξονα την «πόλη» και τη δημοκρατία και τη 
φιλελεύθερη-κοσμοπολίτικη, με άξονες τον «κόσμο», τον φιλελευθερισμό και τον 
κοσμοπολιτισμό (Delanty, 2007).  

Στη σημερινή εποχή εντάθηκε ο προβληματισμός αναφορικά με την ερμηνεία της 
«ιδιότητας του πολίτη», το εννοιολογικό περιεχόμενο του όρου «ενεργός πολίτης», τη 
συσχέτισή της με τον αποτελεσματικό και δημοκρατικό πολίτη (Καρακατσάνη, 2005), τη 
σχέση της με την κοινωνία των πολιτών και τις επιταγές της πολυπολιτισμικής συμβίωσης 
(Μπάλιας, 2008). 

Στη Σύνοδο της Λισσαβόνας, το 2000, το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο προς επίτευξη του 
στρατηγικού στόχου να γίνει η Ευρωπαϊκή Ένωση «ανταγωνιστικότερη και δυναμικότερη 
οικονομία της γνώσης», ο ενεργός πολίτης καθορίστηκε ως ένας από τους 13 μελλοντικούς 
στόχους των εκπαιδευτικών συστημάτων. 

Η αναπόφευκτη εμπλοκή στη σχέση της ιδιότητας του πολίτη με τη δημοκρατία και την 
εκπαίδευση, αναδεικνύει ως κυρίαρχη αντίληψη στη διαχείριση του όρου της ιδιότητας του 
πολίτη, την άποψη που θεωρεί ότι ο πολίτης παίζει καθοριστικό ρόλο στην ύπαρξη της 
δημοκρατίας. Εξάλλου η οπτική της δημοκρατίας παραμένει ατελής αν δεν καθορίσουμε 
ποιο είδος πολίτη προϋποθέτει. Αν θεωρηθεί ότι η λειτουργία του πολίτη περιορίζεται στο 
να νομιμοποιεί με την ψήφο του τη Βουλή, τότε έχουμε ένα ορισμένο «είδος πολίτη», ο 
οποίος είναι πολίτης μόνο κατά την εκλογική διαδικασία. Αν, δηλαδή, η κοινωνία 
εκλαμβάνεται αποκλειστικά ως εκλογικό σώμα, αυτό σημαίνει και μια «απροσδόκητη 
επιστροφή στον απόλυτο διαχωρισμό εξουσίας και κοινωνίας» (Τσάτσος, 1982). Από την 
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άλλη, ο πολίτης ο οποίος παρακολουθεί και συμμετέχει ενεργά στις πολιτικές διαδικασίες 
συμβάλλει στην ύπαρξη «ισορροπίας» μεταξύ εκλεγμένης εξουσίας και πολιτικής 
κοινωνίας. Σύμφωνα με τα παραπάνω καταλήγουμε στην άποψη πως, η δημοκρατία ως 
μορφή πολιτεύματος «δεν επιβάλλεται , δεν εισάγεται αλλά προκύπτει από διαδικασίες 
που έχουν τη βάση τους στην πολιτικά συνειδητή κοινωνία» (Τσάτσος, 1982). Ο 
διακεκριμένος φιλόσοφος Κ. Καστοριάδης αναλύοντας τη σχέση της ιδιότητας του πολίτη 
και ιδιαίτερα του ενεργού πολίτη με την εκπαίδευση, καταλήγει στην άποψη πως, ο 
ενεργός πολίτης είναι δημιούργημα της δημοκρατίας, η οποία συγχρόνως προϋποθέτει τον 
ενεργό πολίτη (Καστοριάδης, 2008).  

Διαχρονικά η διαμόρφωση των πολιτών μέσω της παρεχόμενης κρατικής εκπαίδευσης 
αποτελούσε ανέκαθεν έναν από τους κύριους σκοπούς του σχολείου (Νικολακάκη, 2001). 
Στη σύγχρονη εποχή δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην εκπαίδευση για μια δημοκρατική 
ιδιότητα του πολίτη ενώ υπερισχύει η άποψη πως η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλλει 
σημαντικά στην κατάκτηση των ιδανικών της ειρήνης, της ελευθερίας και της κοινωνικής 
δικαιοσύνης (Πανταζής, 2008). Εύστοχα αναφέρεται πως: «Αν μοναδικός  στόχος ενός 
δημοκρατικού κράτους είναι να προετοιμάζει τα μέλη του για την ιδιότητα τους ως πολιτών, 
αυτό θα πρέπει να το επιδιώκει με όσο γίνεται περισσότερη εκπαίδευση» (Καρακατσάνη, 
2003).  

Σύμφωνα με τα παραπάνω, εύλογα αντιλαμβανόμαστε πως, πολίτες γινόμαστε μέσα από 
μια πολύπλοκη διαδικασία, στην οποία η εκπαίδευση διαδραματίζει εξέχοντα ρόλο. Η 
επιδιωκόμενη πολιτική και κοινωνική αγωγή πρέπει να περιλαμβάνει μια εκπαίδευση για 
την ιδιότητα του πολίτη, η οποία δεν θα στοχεύει απλώς στη διαμόρφωση του 
ενημερωμένου και πληροφορημένου μαθητή – πολίτη, αλλά θα πρέπει να υποστηρίζει τον 
μαθητή να αναπτύξει εργαλεία γνώσης και κατανόησης και να καλλιεργήσει τις δεξιότητες, 
τις ικανότητες και τις αξίες που του δίνουν τη δυνατότητα ενεργούς και υπεύθυνης 
συμμετοχής (Μπάλιας, 2008). Η εκπαίδευση η οποία στοχεύει στον ενεργό δημοκρατικό 
πολίτη συνδέεται όχι μόνο με το θεσμικό πλαίσιο και το περιεχόμενο των Προγραμμάτων 
Σπουδών αλλά και με τον τρόπο παιδαγωγικής προσέγγισης και εκπαιδευτικής υλοποίησης 
του συγκεκριμένου στόχου (Μπάλιας, 2008).  

Στην εκπαιδευτική πραγματικότητα, ως γνωστόν, το μάθημα της Κοινωνικής και 
Πολιτικής Αγωγής, βοηθά τους μαθητές να κατανοήσουν τους ρόλους, τα δικαιώματα και 
τις υποχρεώσεις τους ως πολίτες. Αναμφισβήτητα η κοινωνική και πολιτική αγωγή 
συνδέεται άμεσα µε την ιδιότητα του πολίτη, η οποία λειτουργεί ως κεντρικός άξονας του 
μαθήματος της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής στην υποχρεωτική εκπαίδευση145. 
Συγκεκριμένα, όσον αφορά στα μαθήματα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής της Ε΄ και 
της ΣΤ΄ Δημοτικού, όπως προδιαγράφονται στο ΔΕΠΠΣ, σκοπός της Κοινωνικής και 
Πολιτικής Αγωγής στην προσχολική και υποχρεωτική εκπαίδευση είναι, μεταξύ άλλων, να 
αποκτήσουν οι μαθητές τη γνώση, την κατανόηση και τις δεξιότητες που είναι απαραίτητα 
στοιχεία για την ελεύθερη, υπεύθυνη και ενεργό συμμετοχή τους στο κοινωνικοπολιτικό 
γίγνεσθαι, στοχεύοντας στην κατανόηση εκ μέρους των μαθητών της έννοιας του πολίτη, 
που θα γνωρίζει και θα κατανοεί το ρόλο, τα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις του 
(Δ.Ε.Π.Π.Σ, 2002). 

 
 
 
                                                 
145 Επίσης θα πρέπει να λάβουμε υπόψη μας ότι έννοιες που αφορούν την κοινωνική και πολιτική 
διαπαιδαγώγηση υπάρχουν σε όλα τα μαθήματα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

566 
 

3.2 Το μάθημα της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής με βάση τα: Α.Π.Σ. και Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
Με βάση τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) και το Διαθεματικό Ενιαίο 

Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) το μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής 
Αγωγής, αποκτά ιδιαίτερη σημασία με προσδιορισμό των βασικών σκοπών και στόχων, που 
μπορούν να συνοψιστούν στους παρακάτω: 
• η πνευματική ανάπτυξη, με την προώθηση της γνώσης και της κατανόησης του 

βαθύτερου νοήματος και σκοπού της ζωής και των οικουμενικών και διαχρονικών αξιών 
της ανθρώπινης κοινωνίας, με απώτερο στόχο την εφαρμογή τους στην καθημερινή 
ζωή. 

• η ηθική ανάπτυξη, με την ενθάρρυνση των μαθητών ώστε να αξιολογούν με κριτικό 
πνεύμα θέματα ελευθερίας, ισότητας, δικαιοσύνης, ανθρωπίνων δικαιωμάτων, καθώς 
και των δικαιωμάτων και των υποχρεώσεών τους στην κοινωνία,  

• η κοινωνική, οικονομική και πολιτική ανάπτυξη, με τη στήριξη των μαθητών ώστε να 
αποκτήσουν τη γνώση, την κατανόηση και τις δεξιότητες που είναι απαραίτητα στοιχεία 
για την ελεύθερη, υπεύθυνη και ενεργό συμμετοχή τους στο κοινωνικό, οικονομικό και 
πολιτικό γίγνεσθαι,  

• η πολιτισμική ανάπτυξη, με την ενίσχυση της εθνικής και πολιτισμικής ταυτότητας των 
μαθητών, τη συνειδητοποίηση της φύσης και του ρόλου των διαφόρων ομάδων στις 
οποίες ανήκουν, και την αποδοχή της διαφορετικότητας και του πλουραλισμού,  

• η ανάπτυξη της ελληνικής μας ταυτότητας και συνείδησης με βάση την εθνική και 
πολιτιστική μας κληρονομιά,  

• η καλλιέργεια των κοινωνικών σχέσεων και της κοινωνικής συνοχής, της ατομικής 
ευθύνης και της κοινωνικής αλληλεγγύης. 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, στο Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 
(Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και στα επιμέρους Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) οι βασικοί σκοποί 
και στόχοι του Ελληνικού Σχολείου αναφέρονται στην: 
• δημιουργία ενήμερων πολιτών 
• μέσω της κατάκτησης βασικών γνώσεων που αφορούν όλες τις πτυχές της κοινωνικής 

πραγματικότητας και την κατανόηση εννοιών σχετικών με τον άνθρωπο, τον πολίτη και 
την κοινωνία (όπως, πολίτης, δικαιώματα και υποχρεώσεις, δημοκρατία, ειρήνη, 
συνεργασία, αλληλεγγύη, αποδοχή κ.ά.). 

• δημιουργία ενεργών πολιτών  
• αναπτύσσοντας την κριτική και δημιουργική σκέψη, δηλαδή την ανάπτυξη και 

καλλιέργεια δεξιοτήτων/ικανοτήτων:  
• Πνευματικών  
• Καλλιεργώντας την ερευνητική διάθεση, την κριτική σκέψη, την ανάλυση δεδομένων και 

εξαγωγή συμπερασμάτων, κ.ά. 
• Κοινωνικο-πολιτικο-συναισθηματικών 
• Ενίσχυση της αυτοεικόνας, της αυτοπεποίθησης, της αυτοσυνειδησίας, του 

αυτοελέγχου, της αυτοεκτίμησης, της αυτοπειθαρχίας, της συνεργατικότητας και της 
ενεργούς συμμετοχής, τΤης ένταξης και λειτουργίας ως μέλος της ομάδας, ανάληψης 
και αποδοχής ρόλων, ανάληψης πρωτοβουλιών, αποδοχής του άλλου, λήψης 
απόφασης, κ.ά. 

• ανάπτυξη και διαμόρφωση πολιτών με θετικές στάσεις και πανανθρώπινες αξίες  
• αλληλοσεβασμού, αλληλεγγύης, συνεργασίας, αμοιβαιότητας, αλληλοαποδοχής, 

σεβασμού της ετερότητας και της διαφορετικότητας. 
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• Διαμόρφωση ενεργού πολίτη ο οποίος θα λειτουργεί δημοκρατικά, υπεύθυνα, 
συμμετοχικά, με γνώμη και ρόλο στα δρώμενα, αλλά και ευαισθησίες: σεβασμό και 
αποδοχή του άλλου, που θα γνωρίζει και θα κατανοεί το ρόλο, τα δικαιώματα και τις 
υποχρεώσεις του, μέσα σε μια οργανωμένη και δημοκρατικά λειτουργούσα κοινωνία. 

Σύμφωνα με τα παραπάνω η εκπαίδευση των μαθητών, ως πολύπλοκη διαδικασία, 
πρέπει να στοχεύει στη διαμόρφωση ενημερωμένου και πληροφορημένου πολίτη – 
μαθητή, στην ανάπτυξη εργαλείων γνώσης και κατανόησης και στην καλλιέργεια εκτός των 
άλλων δεξιοτήτων, ικανοτήτων και αξιών που δίνουν τη δυνατότητα ενεργούς και 
υπεύθυνης συμμετοχής. 

Το σχολείο οφείλει να προσφέρει σύγχρονη και εμπλουτισμένη παιδεία στους μαθητές 
του, για να συμβάλει στην ολόπλευρη ανάπτυξή τους, ώστε, τελικά όπως αναφέρει και το 
σύνταγμα, να καταστούν ικανοί να λειτουργήσουν αποτελεσματικά ως υπεύθυνοι, ενεργοί 
και δημιουργικοί πολίτες.   

 
3.3 Η Στάση του Σχολείου στη Διαμόρφωση του Ενεργού Πολίτη 
Σύμφωνα με όσα προηγήθηκαν είναι εμφανές ότι ο ενεργός πολίτης αποτελεί στυλοβάτη 
της εύρυθμης λειτουργίας της κοινωνίας. Στο πλαίσιο αυτό η εκπαιδευτική διαδικασία 
αποδεικνύεται καθοριστική για τη διαμόρφωση και διάπλαση ενεργών μαθητών – πολιτών. 
Μέσα από την παρεχόμενη Κοινωνική και Πολιτική αγωγή διαμορφώνεται στους μαθητές η 
πρέπουσα κοινωνική κουλτούρα. Στο σημείο αυτό αβίαστα αναδύεται το ερώτημα σχετικά 
με το ποια πρέπει να είναι η παιδεία του πολίτη σε μια κοινωνία διαρκών εξελίξεων και με 
ποιον τρόπο η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλλει στην διαμόρφωση του ενεργού πολίτη. 
Κατ’ αρχήν  είναι απαραίτητο να αναφέρουμε πως στη σύγχρονη εποχή η διαμόρφωση του 
ενεργού πολίτη δεν βασίζεται μόνο στην παρεχόμενη κρατική εκπαίδευση. Η σύγχρονη 
κοινωνία της αγοράς και της παγκοσμιοποίησης, οι τοπικές κοινωνίες, οι δημόσιοι φορείς 
και τα ΜΜΕ συμβάλλουν κατά μεγάλο μέρος στην αγωγή του πολίτη, θετικά ή αρνητικά. 
Επιπλέον η «δια βίου» εκπαίδευση έχει να προσφέρει πολλά στην απόκτηση νέων γνώσεων 
και δεξιοτήτων που κρίνονται απαραίτητες για την ενεργή και διαρκή συμμετοχή του 
ατόμου στην κοινωνία των πολιτών, εκπαιδεύοντάς το στο πως: να μαθαίνει, να πράττει, να 
συνυπάρχει αλλά και να υπάρχει.  

Στο σημείο αυτό ας σταθούμε κι ας εξετάσουμε το ρόλο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 
και κατά πόσο το σημερινό σχολείο έχει την πρόθεση και αν μπορεί να δημιουργήσει 
ενεργούς πολίτες, πολίτες με ικανότητες επίλυσης κοινωνικών, οικονομικών, πολιτικών 
προβλημάτων είτε αυτά αφορούν την καθημερινή τους ζωή, είτε την κοινωνικοπολιτική 
τους ζωή. Όσον αφορά την παρεχόμενη εκπαίδευση είναι γενικά αποδεκτό πως υπάρχει η 
πρόθεση διάπλασης ενεργών πολιτών. Στον αντίποδα όμως διαπιστώνουμε πως υπάρχει 
διάσταση μεταξύ λόγων και έργων, καθώς από  τους στόχους των Προγραμμάτων Σπουδών 
ικανοποιούνται, κατά κύριο λόγο, μόνο οι γνωστικοί. Ως γνωστόν, η επίτευξη δεξιοτήτων 
και στάσεων για να είναι επιτυχής πρέπει να συνοδεύονται από κατάλληλες 
δραστηριότητες οι οποίες θα βοηθήσουν στη δημιουργία του ενεργού πολίτη. Στη σημερινή 
εκπαιδευτική πραγματικότητα το γραμμικό μοντέλο, σύμφωνα με το οποίο οι γνώσεις 
οδηγούν στην ανάπτυξη στάσεων και δεξιοτήτων, αμφισβητείται. Εξ άλλου το σχολείο δεν 
μπορεί να παρέχει όλες τις εξειδικευμένες γνώσεις που απαιτεί η αντιμετώπιση διαφόρων 
καταστάσεων. Για το λόγο αυτό είναι απαραίτητο η υποχρεωτική εκπαίδευση να παρέχει τη 
δυνατότητα στους μαθητές -αυριανούς ενεργούς πολίτες- να ασκηθούν και να αποκτήσουν: 
την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, την ευκαιρία αντιμετώπισης πραγματικών 
προβλημάτων της καθημερινής ζωής, στο εγγύτερο σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον. Κατ’ 
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αρχήν οι μαθητές πρέπει να μαθαίνουν να αναγνωρίζουν και να καθορίζουν το πρόβλημα, 
να θέτουν έναν σκοπό και να προσπαθούν να τον επιτύχουν απομακρύνοντας τα εμπόδια 
που εμποδίζουν την επίτευξη του στόχου. Κατόπιν χρειάζεται η συλλογή στοιχείων, η 
συσχέτισή τους, η επιλογή της κατάλληλης λύσης. Εξάλλου είναι γενικά αποδεκτό πως η 
στρατηγική επίλυσης προβλημάτων αποτελεί απαραίτητο εργαλείο διδασκαλίας για τη 
διαμόρφωση υπεύθυνων και αποτελεσματικών ενεργών πολιτών.  

Ανακεφαλαιώνοντας τα παραπάνω καταλήγουμε στο συμπέρασμα πως η εκπαίδευση 
είτε γίνεται με τον παραδοσιακό τρόπο ή μέσα από καινοτόμα προγράμματα, για να 
διαμορφώσει συνειδητούς ενεργούς πολίτες οφείλει να συνδυάζει την γνώση με τη δράση. 
Να προωθεί την ανταλλαγή απόψεων, την ανεκτικότητα, το σεβασμό στην άλλη άποψη, την 
κατανόηση. Να δίνει έμφαση στη δυνατότητα των μαθητών για πρωτοβουλίες και 
ανάπτυξη δραστηριοτήτων. 
 
4. Επίλογος 
Ξεκινώντας από τη βασική αρχή ότι ο άνθρωπος είναι μια μονάδα που εμφανίζεται ως 
«πρόσωπο», μέσα σε μια κοινωνική ομάδα που δεν αφομοιώνεται από αυτήν, αλλά και δεν 
μπορεί να υπάρξει χωρίς αυτή, τότε γίνεται αντιληπτό πως η εκπαιδευτική πολιτική πρέπει 
να βρει τη χρυσή τομή μέσω της πολιτικής εξουσίας, ώστε να μην αλλοτριώνει την 
πνευματική ατομική ταυτότητα του πολίτη και συγχρόνως ο πολίτης να μην αδιαφορεί για 
την τύχη της πολιτείας. Εύλογα γίνεται αντιληπτό πως, για να επιτευχθεί αυτή η πολιτική 
κατάσταση που θα οδηγήσει σε πολιτική διαπαιδαγώγηση και ηθική ανύψωση, είναι 
απαραίτητη η σωστή καλλιέργεια και παιδεία των πολιτών· στοιχεία τα οποία αποτελούν 
απαραίτητη και αναγκαία προϋπόθεση για τη λειτουργία εύρυθμης και ευνομούμενης 
πολιτείας.  
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Περίληψη 
Στοχεύοντας στην υλοποίηση της Διεθνούς σύμβασης του ΟΗΕ για τα δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία 
(Ν. 4074/11-4-2012), υιοθετώντας τις αρχές του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση (UDL), τις αρχές της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας και αξιοποιώντας τις Τεχνολογίες Πληροφοριών και Επικοινωνίας, η 
ανάπτυξη ψηφιακών υλικών και μέσων στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα (ΕΝΓ) προσβάσιμων από τους 
μαθητές με πρόβλημα ακοής αποτελεί αναγκαία συνθήκη για την άρση των εμποδίων στη μαθησιακή και 
εκπαιδευτική διαδικασία. Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται το προσβάσιμο, εκπαιδευτικό υλικό που 
υλοποίησε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), για κωφούς και βαρήκοους μαθητές, αξιοποιώντας τις 
ΤΠΕ καθώς και τα οφέλη που προκύπτουν από την αξιοποίηση αυτού για τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών. Το 
ΙΕΠ, στα πλαίσια του έργου «Σχεδιασμός και ανάπτυξη προσβάσιμου εκπαιδευτικού και εποπτικού υλικού για 
μαθητές με αναπηρίες» με στόχο την προώθηση των ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης για τους κωφούς και 
βαρήκοους μαθητές προέβη στη δημιουργία πολυμεσικού ηλεκτρονικού και έντυπου προσβάσιμου 
εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο αφορά: α) στην απόδοση όλων των σχολικών εγχειριδίων των δύο πρώτων 
τάξεων του Δημοτικού στην Ελληνική Νοηματική Γλώσσα και β) στην ανάπτυξη ειδικού εκπαιδευτικού υλικού 
για την εκμάθηση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας (Α΄, Β΄ δημοτικού) και τη γλωσσική ετοιμότητα σε αυτήν 
(νηπιαγωγείο) από φυσικούς νοηματιστές ή/και πιστοποιημένους διερμηνείς ΕΝΓ. 
 
Λέξεις-Κλειδιά: Κωφοί και βαρήκοοι μαθητές, Ελληνική Νοηματική Γλώσσα, προσβάσιμα σχολικά εγχειρίδια. 
 
1. Εισαγωγή 
Τα εκπαιδευτικά συστήματα οφείλουν να σχεδιάσουν, να αναπτύξουν και να υλοποιήσουν 
πολιτικές και πρακτικές με γνώμονα τις αρχές του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση 
(Universal Design for Learning - UDL) και της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, επιτρέποντας 
σε κάθε μαθητή να εξελιχθεί με διαφορετικό τρόπο, μέσω διαφορετικών διαδρομών, 
προσεγγίσεων, μεθόδων, μέσων και υλικών (Tomlinson, 2001; Σφυρόερα, 2007; Izzo & 
Bauer, 2015). Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας ως πρακτική χρήσης ποικίλων μορφών 
διδασκαλίας και μάθησης, που ταιριάζουν στη μοναδικότητα κάθε μαθητή (Tomlinson, 
2001, 2010; Κουτσελίνη, 2006; Σφυρόερα, 2004) μπορεί να ανταποκριθεί στην ετερογενή 
σύνθεση του σχολείου ως διαδικασία άρσης των εμποδίων των ομογενοποιημένων 
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προγραμμάτων σπουδών (homogenized curricula) και των παραδοσιακών διδακτικών 
προσεγγίσεων (Ζώνιου - Σιδέρη, 2004; Hart, 1996). 

Η παρουσίαση της πληροφορίας με ποικίλους τρόπους, μεθόδους και υλικά ως 
εφαρμογή της αρχής του καθολικού σχεδιασμού UDL στην εκπαιδευτική και μαθησιακή 
διαδικασία μπορεί να διασφαλίσει την ανάπτυξη προσβάσιμων εκπαιδευτικών 
περιβαλλόντων και την αξιοποίηση κατάλληλων πρακτικών, ικανών να υπηρετήσουν τις 
ανάγκες όλων των μαθητών. 

Η ανάπτυξη πολυμορφικών εκπαιδευτικών περιβαλλόντων που αξιοποιούν τις 
Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην περίπτωση των μαθητών με 
αναπηρία μπορεί να αποτελεί το μοναδικό τρόπο πρόσβασης των τελευταίων στη γνώση 
(Unesco, 2006). Η χρήση των ΤΠΕ μπορεί να υποστηρίξει δυναμικά τη διαφοροποίηση του 
περιεχόμενου, των μέσων, των υλικών και γενικότερα των εκπαιδευτικών περιβαλλόντων 
διευκολύνοντας την πρόσβαση στη γνώση και την πληροφορία, συμβάλλοντας στην 
υλοποίηση της ενταξιακής εκπαίδευσης (Smith & Throne, 2007; Unesco, 2011; Istenic Starcic 
& Bagon, 2014) για όλες τις ομάδες των μαθητών.   

Ειδικότερα, στην περίπτωση των κωφών και βαρήκοων μαθητών η αξιοποίηση των ΤΠΕ 
για την προσαρμογή των εκπαιδευτικών υλικών και μέσων είναι αναγκαία, με κύριο 
γνώμονα ότι το κατεξοχήν διαφοροποιητικό χαρακτηριστικό της συγκεκριμένης ομάδας 
μαθητών, αφορά στην ικανότητα αντίληψης του  κόσμου μέσω της όρασης, ως κανάλι 
δόμησης της σκέψης και της γλώσσας. Η ενσωμάτωση της νοηματικής γλώσσας στα σχολικά 
εγχειρίδια και η δημιουργία ενός μαθησιακού περιβάλλοντος, που θα διασφαλίζει την 
πρόσβαση των κωφών και βαρήκοων μαθητών στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Α.Π.Σ.) 
και στην εκπαιδευτική διαδικασία γενικότερα είναι απολύτως απαραίτητη. 

Η ομάδα των κωφών και βαρήκοων μαθητών αποτελεί έναν εξαιρετικά ανομοιογενή 
πληθυσμό και αυτό οφείλεται σε ένα φάσμα παραγόντων όπως τα ακουολογικά 
χαρακτηριστικά του κάθε μαθητή, η ηλικία εμφάνισης της απώλειας της ακοής, η δομή της 
οικογένειας του και η γλωσσική ικανότητα με την οποία φτάνει στο σχολικό περιβάλλον 
(Χατζοπούλου, 2011). 

Οι κωφοί και βαρήκοοι μαθητές φτάνοντας στο σχολείο διαφοροποιούνται σημαντικά 
ως προς τη γλώσσα επικοινωνίας που χρησιμοποιούν. Ένας μικρός αριθμός μαθητών, 
συνήθως τα κωφά παιδιά κωφών γονέων χρησιμοποιούν υψηλής επάρκειας νοηματική 
γλώσσα, κάποια κωφά παιδιά ακουόντων γονέων μπορεί να έχουν καταφέρει να 
αναπτύξουν ελληνική ομιλούμενη γλώσσα ως ένα βαθμό, και αρκετά παιδιά είναι σχεδόν 
άγλωσσα, μη έχοντας αναπτύξει κανένα γλωσσικό μέσο για να επικοινωνήσουν. Η 
πλειονότητα όμως των μαθητών συνήθως έχει στη διάθεση της έναν ατελή επικοινωνιακό 
κώδικα, μείγμα νοημάτων, χειρονομιών και λέξεων της ελληνικής γλώσσας, ο οποίος 
διαφέρει για κάθε μαθητή.  

Σε σχέση με το γραπτό λόγο ο ρυθμός ανάπτυξης των κωφών και βαρήκοων μαθητών 
τόσο στη γραφή όσο και στην ανάγνωση δεν ακολουθεί το μέσο επίπεδο ανάπτυξης των 
ακουόντων παιδιών μολονότι η πρόσβαση στο γραπτό λόγο γίνεται μέσω του οπτικού 
καναλιού (στις ΗΠΑ: Holt, Traxler & Allen 1997, στην Ελλάδα: Κουρμπέτης & Χατζοπούλου, 
2010; Λαμπροπούλου, 1997).  

Η ανάπτυξη της εγγραμματοσύνης, η γνώση και η κατανόηση της γραπτής γλώσσας από 
τα κωφά παιδιά σχετίζεται α. με την απόκτηση γλώσσας (νοηματικής ή ομιλούμενης) έως το 
τέλος της κρίσιμης ηλικίας, και β. με το γεγονός ότι οι μαθητές καλούνται να αναπτύξουν 
ικανότητες σε έναν κώδικα που αν και οπτικός αποτελεί αναπαράσταση μιας γλώσσας στην 
οποία δεν έχουν φυσική πρόσβαση. Η δυνατότητα εκμάθησης γραπτής γλώσσας βρίσκεται 
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σε άμεση θετική συνάφεια με το βαθμό γνώσης της  νοηματικής γλώσσας ανεξάρτητα από 
τη γνώση της ομιλούμενης γλώσσας της κοινότητας των ακουόντων (Albertini & Schley, 
2003; Hoffmeister, 1994; Ewoldt, Israelite, & Hoffmeister, 1986).   

Συμπερασματικά, η γλωσσική ικανότητα των κωφών και βαρήκοων μαθητών 
διαμορφώνει το μαθησιακό –γλωσσικό και γνωστικό– προφίλ του κάθε μαθητή, παίζοντας 
καίριο ρόλο στην οργάνωση και διαφοροποίηση της διδασκαλίας γεγονός που θα πρέπει να 
ληφθεί σοβαρά υπόψη για την ανάπτυξη ποικίλων εκπαιδευτικών υλικών και μέσων, 
προσβάσιμων από τους εν λόγω μαθητές.   

Στη ανάπτυξη προσβάσιμου υλικού για κωφούς και βαρήκοους θα πρέπει να κυριαρχεί η 
αρχή της ενσωμάτωσης της νοηματικής γλώσσας και της διαμόρφωσης δίγλωσσων υλικών 
και διδακτικών μέσων ικανών να συμβάλλουν στην ανάπτυξη της εγγραμματοσύνης των 
μαθητών και στις δύο γλώσσες, επιτρέποντας την αξιοποίηση των συνολικών ικανοτήτων 
και δεξιοτήτων τους. 

Οι κωφοί και βαρήκοοι μαθητές μπορούν να καλύψουν το ίδιο περιεχόμενο, το ίδιο 
γνωστικό αντικείμενο και να εκτελέσουν με επιτυχία εργασίες σε αντίστοιχα επίπεδα με 
αυτά των ακουόντων  συνομηλίκων τους, εάν τους δοθεί η δυνατότητα να τα προσεγγίσουν 
με διαφορετικούς τρόπους (πολυτροπικότητα), χρησιμοποιώντας την ΕΝΓ και 
οπτικοποιώντας την πληροφορία. Η χρήση της νοηματικής γλώσσας στο μαθησιακό 
περιβάλλον των κωφών και βαρήκοων μαθητών διαμορφώνει αυτόματα μια ιδιαίτερη 
συνθήκη διγλωσσίας (Baker 2001). Η συνεπής παρουσίαση των δύο γλωσσών, συμβάλει α. 
στη συνειδητοποίηση των διαφορών των δύο γλωσσών -συντακτικών και γραμματικών, β. 
στη συστηματική εκμάθηση της γραπτής-ομιλούμενης γλώσσας, γ. στην ανάπτυξη 
δεξιοτήτων εγγραμματοσύνης και δ. στην καλλιέργεια της νοηματικής γλώσσας.  

Σύμφωνα με τα παραπάνω, βασικές αρχές για την ανάπτυξη δίγλωσσων προσβάσιμων 
εκπαιδευτικών υλικών είναι: α. η δυνατότητα παρουσίασης των δύο γλωσσών, της ΕΝΓ και 
της ελληνικής γραπτής και προφορικής γλώσσας,  β. η οπτικοποίηση της πληροφορίας και γ. 
η ανάπτυξη και καλλιέργεια μεταγλωσσικών ικανοτήτων των μαθητών.  
 
Αντικείμενο και ανάπτυξη του προσβάσιμου υλικού 
Το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής στοχεύοντας στη χάραξη ενταξιακών πολιτικών και 
πρακτικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα προέβη στο σχεδιασμό και στην ανάπτυξη 
εκπαιδευτικού υλικού και λογισμικού προσβάσιμου από μαθητές με αναπηρίες. Η 
ανάπτυξη του συγκεκριμένου έργου βασίστηκε στη Διεθνή σύμβαση του ΟΗΕ για τα 
δικαιώματα των ατόμων με αναπηρία (Ν. 4074/11-4-2012), στις αρχές της 
διαφοροποιημένης παιδαγωγικής προσέγγισης και του καθολικού σχεδιασμού για τη 
μάθηση (design for all) με την αξιοποίηση των Τ.Π.Ε., στις διαφορετικές μεθόδους 
προσέγγισης των διαφορετικών ομάδων αναπήρων μαθητών και στα γενικά μαθησιακά 
χαρακτηριστικά της κάθε ομάδας μαθητών.  

Στο πλαίσιο του έργου αυτού αναπτύχθηκε προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό υλικό για 
κωφούς και βαρήκοους μαθητές, το οποίο θα αποτελέσει το αντικείμενο της παρούσας 
εργασίας. Για την υλοποίηση του εγχειρήματος τέθηκαν τα εξής ερωτήματα:  
1. Τι είδους εκπαιδευτικό υλικό θα μπορούσε να αναπτυχθεί ώστε να υποστηρίζεται 
καθολικά η ισότιμη/ενταξιακή εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία των κωφών και 
βαρήκοων μαθητών; 
2. Ποιες είναι οι καταλληλότερες προσαρμογές που πρέπει να γίνουν και ποιες αρχές, 
χαρακτηριστικά και διαδικασίες τις διέπουν ώστε το εκπαιδευτικό υλικό που θα αναπτυχθεί 
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να διασφαλίζει τη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία στο 
μέγιστο δυνατό βαθμό; 
3. Πώς μπορεί να δημιουργηθεί το καταλληλότερο μαθησιακό περιβάλλον για τη σωστή 
χρήση-αξιοποίηση αυτού του υλικού, ώστε όλοι οι κωφοί και βαρήκοοι μαθητές να 
επωφεληθούν από αυτό; 

Ως αποτέλεσμα των παραπάνω ερωτημάτων αντικείμενο του έργου αποτέλεσε η 
προσαρμογή, απόδοση στην ΕΝΓ και ψηφιοποίηση των σχολικών εγχειριδίων των τάξεων Α' 
και Β' Δημοτικού, ώστε να καταστούν προσβάσιμα από τη συγκεκριμένη ομάδα των 
μαθητών καθώς και η ανάπτυξη υλικού για τη διδασκαλία της ΕΝΓ στο νηπιαγωγείο - 
πρώτου λεξιλογίου- και στην Α΄ και Β΄ τάξη του Δημοτικού, τα οποία πρόκειται να 
διανεμηθούν στις σχολικές μονάδες που φοιτούν οι εν λόγω μαθητές.  
 
Προσβάσιμα σχολικά εγχειρίδια για μαθητές Α΄ και Β΄ Δημοτικού 
Τα προσβάσιμα σχολικά εγχειρίδια για μαθητές Α΄ και Β΄ Δημοτικού περιλαμβάνουν την 
απόδοση όλων των σχολικών εγχειριδίων Γλώσσα, Ανθολόγιο, Μαθηματικά, Μελέτη 
Περιβάλλοντος των δύο πρώτων τάξεων του Δημοτικού στην ΕΝΓ και είναι διαθέσιμα σε 
ηλεκτρονική μορφή.   
 

 
Εικόνα 1. Προσβάσιμα σχολικά εγχειρίδια για μαθητές Α΄ και Β΄ Δημοτικού, γλώσσας, ανθολογίου, 

μαθηματικών, μελέτης περιβάλλοντος. 
 

Η ηλεκτρονική μορφή του υλικού αφορά α) στην πολυμεσική εφαρμογή, β) στα αρχεία 
βίντεο, γ) στα συνοδευτικά εγχειρίδια, βιβλίο δασκάλου, εγχειρίδιο χρήσης, οδηγός 
εγκατάστασης. 

Η πολυμεσική εφαρμογή συνδυάζει την παρουσίαση του βιβλίου με τη μορφή του 
τυπωμένου εγχειριδίου, απόδοση όλων των κειμένων που περιέχονται στο σχολικό 
εγχειρίδιο στην ΕΝΓ (Εικόνα 2) και ανάγνωση τους από φυσικό ομιλητή. Το ηλεκτρονικό 
υλικό χρησιμοποιεί διαδραστική τεχνολογία ροής βίντεο με βάση τη νοηματική γλώσσα και 
παρέχει στο χρήστη τη δυνατότητα α) πρόσβασης σε βιβλιοθήκη βίντεο νοηματικής 
γλώσσας, β) καταγραφής και γ) αποθήκευσης «φράσεων» νοηματικής γλώσσας.  
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Εικόνα 2. Συνδυασμός παρουσίασης του βιβλίου και απόδοσης ΕΝΓ 

 
Στα πλαίσια του δίγλωσσου μοντέλου εκπαίδευσης η παρουσίαση του νοηματικού 

κειμένου δίπλα στην περιοχή του βιβλίου είναι απαραίτητη και αναγκαία κάνοντας δυνατή 
τη σύγκριση των δύο γλωσσών για την καλλιέργεια και ανάπτυξη των μεταγλωσσικών 
δεξιοτήτων των κωφών και βαρήκοων μαθητών. Η αντιστοίχιση των κειμένων με το βίντεο 
γίνεται ανάλογα με την καταλληλότητα του κειμένου σε επίπεδο λέξης, φράσης ή περιόδου 
με τη χρήση αισθητικά και λειτουργικά άρτιων τεχνολογιών. Οι παραπάνω συσχετισμοί 
γίνονται εμφανείς στους χρήστες -μαθητές και εκπαιδευτικούς κατά τη χρήση του 
προσβάσιμου υλικού. 

Στον τίτλο του κάθε βιβλίου του μαθήματος εμφανίζεται η οθόνη του μαθήματος (Εικόνα 
3). 

 
Εικόνα 3. Οθόνη μαθήματος 

 
Όλες οι οθόνες των ενοτήτων είναι δομημένες με τον ίδιο τρόπο. Σε αυτές διακρίνονται: 

α) στο άνω δεξί άκρο της οθόνης τα εικονίδια πλοήγησης και λειτουργιών της εφαρμογής, 
μετάβαση στην οθόνη με τις οδηγίες χρήσης και επιστροφή στον κεντρικό κατάλογο 
επιλογών, επαναφορά στις αρχικές ρυθμίσεις της οθόνης, εγκατάλειψη-διακοπή 
λειτουργίας, β) στο άνω μέρος της οθόνης ο τίτλος της τάξης, γ) η ένδειξη του μαθήματος, 
δ) η περιοχή στην οποία αναπτύσσεται το κείμενο στην ελληνική γλώσσα (δηλ. η αντίστοιχη 
σελίδα του σχολικού βιβλίου με την ίδια ακριβώς μορφή, ε) η περιοχή στην οποία 
εμφανίζεται το βίντεο στο οποίο αποδίδεται από τους νοηματιστές το κείμενο στην Ε.Ν.Γ., 
στ) τα εικονίδια ελέγχου των λειτουργιών του βίντεο, και ι) στο κάτω μέρος της οθόνης τα 
εικονίδια με οποία ενεργοποιούνται οι δραστηριότητες που είναι διαθέσιμες για κάθε 
μάθημα. 
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Εικόνα 4. Ενεργοποίηση βίντεο, απόδοσης του κειμένου στην ΕΝΓ 

 
Η απόδοση στην ΕΝΓ ενεργοποιείται κατά τη μετάβαση του ποντικιού πάνω σε μια λέξη 

ή πρόταση του κειμένου (Εικόνα 4) και πάτημα του αριστερού πλήκτρου. Η λέξη ή φράση 
περιβάλλεται από ένα παραλληλόγραμμο με διακεκομμένες γραμμές και ενεργοποιείται το 
αντίστοιχο βίντεο στην ΕΝΓ. Για την πληρέστερη κατανόηση αλλά και για την ανεξάρτητη 
χρήση του υλικού διαθεματικά και ειδικότερα για τη δίγλωσση διδασκαλία ελληνικών και 
ΕΝΓ, υπάρχει ταυτόχρονος και αντίστοιχος υποτιτλισμός.  

Το νοηματικό κείμενο μπορεί να θεαθεί και ανεξάρτητα του γραπτού κειμένου, σε 
μεγέθυνση με ένα απλό αριστερό κλικ του ποντικιού επάνω στο βίντεο σε υψηλότερη 
ανάλυση και διάσταση, ενώ με τον ίδιο τρόπο επανέρχεται στην αρχική του μορφή. 

Το εικονίδιο  χρησιμοποιείται προκειμένου ο χρήστης να καταγράψει ένα στιγμιότυπο 
(καρέ) του βίντεο σαν φωτογραφία σε μια από τις κενές θέσεις που υπάρχουν κάτω δεξιά 
της οθόνης . Κάτω από κάθε στιγμιότυπο μπορεί να συμπληρωθεί κάποιο σχόλιο το οποίο 
μαζί με τη  φωτογραφία που έχει επιλεγεί μπορεί να εκτυπωθεί ενεργοποιώντας το 
αντίστοιχο εικονίδιο  ή να διαγραφεί με την ενεργοποίηση του  
 

 
Εικόνα 4. Η λειτουργία του εικονιδίου  

 
Τέλος, η πλοήγηση στο σχολικό εγχειρίδιο γίνεται ανά σελίδα (flip ή scroll) με 

δυνατότητα μετάβασης στην προηγούμενη, την επόμενη, την πρώτη και την τελευταία 
σελίδα, ενώ υπάρχει και δυνατότητα μεγέθυνσης και σμίκρυνσης με όλες τις πιθανές 
διαβαθμίσεις (%, σελίδα, οθόνη κ.λπ). Η ροή του περιεχομένου ελέγχεται μόνο από το 
χρήστη και όχι από εντολές χρόνου. Με τη λειτουργία της ανάγνωσης του κειμένου 
παρέχεται η δυνατότητα ακουστικής εξάσκησης προφορικών ελληνικών των μαθητών με 
υπολείμματα ακοής με τη χρήση των αντίστοιχων ηχογραφημένων κειμένων.  
 
Εκπαιδευτικό υλικό για την εκμάθηση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας Α΄ - Β΄ 
Δημοτικού, Νηπιαγωγείο 
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Το εκπαιδευτικό υλικό για την εκμάθηση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας Α΄ - Β΄ 
Δημοτικού και Νηπιαγωγείο αποτελεί μια προσπάθεια δημιουργίας διδακτικού υλικού για 
τη διδασκαλία της ΕΝΓ και έχει αναπτυχθεί σύμφωνα με τους στόχους του Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2004). 

Οι πολυμεσικές εφαρμογές που έχουν δημιουργηθεί αποτελούν μεθοδολογικούς 
οδηγούς, διδακτικά εργαλεία, στις ενότητες των οποίων περιγράφονται εξελικτικά 
συγκεκριμένοι στόχοι και προτείνονται ενδεικτικές δραστηριότητες για τη διδασκαλία της 
ΕΝΓ. Το ψηφιακό υλικό περιλαμβάνει νοηματικά κείμενα και φράσεις που νοηματίζονται 
από φυσικούς νοηματιστές καθώς και ένα σύνολο εργασιών προκειμένου να αξιοποιηθούν 
από τον εκπαιδευτικό που διδάσκει ΕΝΓ για την επίτευξη των διδακτικών στόχων. 

 
Εικόνα 5. Εκπαιδευτικό υλικό για την εκμάθηση της Ελληνικής Νοηματικής Γλώσσας Νηπιαγωγείο, Α΄ - Β΄ 

Δημοτικού 
 

Η ανάπτυξη των φράσεων και των νοηματικών κείμενων που έχουν συμπεριληφθεί στο 
υλικό έγινε από ειδικούς και έμπειρους νοηματιστές, σύμφωνα με τους στόχους του ΑΠΣ 
της ΕΝΓ, επιδιώκοντας την κατανόηση των γραμματικο-συντακτικών στοιχείων της γλώσσας 
στόχου μέσα από αυθεντικές, φυσικές καταστάσεις και πρότυπα, παρόμοια με αυτά που 
συναντάει κανείς εκτός της σχολικής τάξης και εντός της κοινότητας των Κωφών.  

Οι φράσεις και τα νοηματικά κείμενα που έχουν παραχθεί παρουσιάζονται στο υλικό με 
τη μορφή βίντεο και παράλληλα έχουν μεταγραφεί στην ελληνική γραπτή γλώσσα με 
γλωσσήματα (glosses), σαν ένας τρόπος καταγραφής του νοηματικού λόγου, ο οποίος 
χρησιμοποιείται ευρύτερα στο χώρο της δίγλωσσης εκπαίδευσης και της έρευνας των 
νοηματικών γλωσσών (Baker-Shenk, & Cokely, 1981; Baker et al. 1999). Όλα τα γλωσσήματα 
που αφορούν σε νοηματικές φράσεις και νοήματα γράφονται με χαρακτήρες κεφαλαίων 
γραμμάτων για να διαχωριστούν από τα ελληνικά. 

Το υλικό διατίθεται σε έντυπη και ηλεκτρονική μορφή. Η έντυπη μορφή αποτελεί α) την 
περιγραφή της μεθόδου διδασκαλίας  του νηπιαγωγείου  ως διδακτικό υλικό γλωσσικής 
ετοιμότητάς και βασικού λεξιλογίου και β) αυτή της διδασκαλίας της ΕΝΓ για τις δύο πρώτες 
τάξεις του δημοτικού σχολείου την Α΄ και Β΄. Η ηλεκτρονική μορφή περιλαμβάνει α) την 
πολυμεσική εφαρμογή των μεθόδων διδασκαλίας, β) τα αρχεία βίντεο, γ) τους πίνακες και 
τις λοιπές εργασίες σε επεξεργάσιμη μορφή και δ) τα συνοδευτικά εγχειρίδια, βιβλίο 
δασκάλου, εγχειρίδιο χρήσης, οδηγός εγκατάστασης. 

Από την πρώτη οθόνη κάθε εφαρμογής, ο χρήστης επιλέγει την ενότητα που θέλει να 
μεταβεί με αριστερό κλικ του ποντικιού επάνω στον τίτλο της ενότητας. Με τον ίδιο τρόπο 
μεταβαίνει στην υποενότητα που θέλει να μελετήσει. Όλες οι οθόνες των ενοτήτων είναι 
δομημένες με τον ίδιο τρόπο και σε αυτές διακρίνονται εικονίδια πλοήγησης και 
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λειτουργιών της εφαρμογής, αντίστοιχα με αυτά που χρησιμοποιούνται στα προσβάσιμα 
σχολικά εγχειρίδια.  

 
Εικόνα 6. Οθόνη παρουσίασης των διδακτικών εργαλείων για την εκμάθηση της Ελληνικής Νοηματικής 

Γλώσσας Νηπιαγωγείο, Α΄ - Β΄ Δημοτικού 
 

Η ενεργοποίηση του βίντεο του νοηματικού κειμένου γίνεται με τη μετάβαση του 
ποντικιού πάνω σε ένα γλώσσημα -νόημα ή νοηματική φράση- και πάτημα του αριστερού 
πλήκτρου (Εικόνα 7).  

 
Εικόνα 7. Ενεργοποίηση βίντεο νοηματικού κειμένου 

 
Με ένα απλό αριστερό κλικ του ποντικιού στο βίντεο, αυτό μεγεθύνεται και όμοια 

επανέρχεται στην αρχική του διάσταση με τον ίδιο τρόπο. Επίσης, το εικονίδιο  δίνει τη 
δυνατότητα στο χρήστη να επιλέξει ένα οποιοδήποτε στιγμιότυπο βίντεο σαν παγωμένη 
εικόνα και να το εκτυπώσει ή να το χρησιμοποιήσει ως υλικό διδασκαλίας. Τέλος, η 
πλοήγηση στο ελληνικό κείμενο γίνεται ανά σελίδα (flip ή scroll) με δυνατότητα μετάβασης 
στην προηγούμενη, την επόμενη, την πρώτη και την τελευταία σελίδα. 
 
Συμπεράσματα 
Η χρήση του εν λόγω ψηφιοποιημένου υλικού αφενός προάγει την προσβασιμότητα, τις 
ίσες ευκαιρίες μάθησης και συμμετοχής στην εκπαιδευτική διαδικασία και αφετέρου 
δημιουργεί ευκαιρίες διεύρυνσης και εξοικείωσης  των μαθητών με τη χρήση των Τ.Π.Ε. 

Η καινοτόμος αυτή δράση προσαρμογής και ψηφιοποίησης των σχολικών εγχειριδίων 
αφορά στο εθνικό επίπεδο και καλύπτει τις ανάγκες του συνόλου των κωφών και βαρήκοων 
μαθητών δημιουργώντας ίσες ευκαιρίες πρόσβασης στο Α.Π.Σ. 

Η βιωσιμότητα και η λειτουργικότητα που χαρακτηρίζουν το προσβάσιμο εκπαιδευτικό 
υλικό εξασφαλίζονται αφενός με τη δυνατότητα ευρείας εφαρμογής και χρήσης του για 
διδακτικούς σκοπούς και αφετέρου με την αξιοποίηση της μεθοδολογίας, των 
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προδιαγραφών και των δεδομένων της αξιολόγησης που ακολουθήθηκαν για το σχεδιασμό 
του υλικού, στην υλοποιήση άλλων παρόμοιων εγχειρημάτων όπως για παράδειγμα η 
προσαρμογή όλων των σχολικών εγχειριδίων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης για κωφούς 
και βαρήκοους μαθητές κ.λπ. Το υλικό αποτελεί σημαντικό εργαλείο στα χέρια των 
εκπαιδευτικών για την υποστήριξη του έργου τους και μπορεί να αξιοποιηθεί από μαθητές, 
εκπαιδευτικούς, σχολικούς συμβούλους, γονείς, διερμηνείς καλύπτοντας πέρα από 
διδακτικούς σκοπούς και άλλους επιμορφωτικούς. 

Εν κατακλείδι, η προσέγγιση του Α.Π.Σ. μέσω των προσβάσιμων εκπαιδευτικών υλικών 
προάγει το σεβασμό και την αποδοχή της διαφορετικότητας και κατά επέκταση τη 
διαφοροποιημένη παιδαγωγική και την ενταξιακή εκπαίδευση βελτιώνοντας την ποιότητα 
της παρεχόμενης εκπαίδευσης για όλους τους μαθητές με ή χωρίς αναπηρία. Το 
εκπαιδευτικό υλικό και λογισμικό θα είναι διαθέσιμο στην ηλεκτρονική διεύθυνση 
http://www.prosvasimo.gr.  
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Αναδεικνύοντας την τέχνη του λόγου, έξω από το κυνήγι του 
χρήσιμου. Το παράδειγμα των Αναγνωστικών της Εκπαιδευτικής 

Μεταρρύθμισης του 1917. 
 

Σωτηρία Χρηματοπούλου 
Αμερικανικό Κολλέγιο Ελλάδος – Pierce College 
schrimatopoulou@acg.edu, spodal@otenet.gr 

 
 

Περίληψη 
Η παρούσα εισήγηση αφορμείται από μια πτυχή της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 1917, τη συγγραφή 
αναγνωστικών βιβλίων για το δημοτικό σχολείο. Στη διάρκεια εκείνου του φωτεινού - για τα εκπαιδευτικά 
πράγματα - διαστήματος, η πολιτική ηγεσία του τόπου (Ε. Βενιζέλος –Κόμμα Φιλελευθέρων) συνεργάστηκε με 
φωτισμένους παιδαγωγούς (μέλη του Εκπαιδευτικού Ομίλου), στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού δημοτικισμού 
αλλά και πέρα από αυτόν. Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ξεκίνησε από το δημοτικό σχολείο και ζητήθηκε από 
έγκριτους λογοτέχνες της εποχής (Ζ. Παπαντωνίου, Α. Καρκαβίτσας, Ε. Παπαμιχαήλ κ. ά) να συμβάλουν στη 
συγγραφή των νέων αναγνωστικών βιβλίων. Καρπός της κίνησης αυτής ήταν η συγγραφή αναγνωστικών που 
εναρμονίζονταν τόσο με το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα όσο και με τις πιο προοδευτικές παιδαγωγικές 
αντιλήψεις εκείνης της εποχής, αυτές του Σχολείου Εργασίας. Παράλληλα, όμως, τα συγκεκριμένα 
αναγνωστικά αποτελούσαν γνήσια λογοτεχνικά δημιουργήματα,  που έφερναν τους μικρούς αναγνώστες τους 
σε μια αυθεντική επαφή με την τέχνη του λόγου. Οι συγγραφείς τους μπόρεσαν αν καθοδηγήσουν 
πνευματικά, όντας και οι ίδιοι σε αναζήτηση της ουσίας και της αισθητικής του κειμένου. Στο πλαίσιο της 
φιλελεύθερης εκείνης ενατένισης των εκπαιδευτικών πραγμάτων εντάσσεται και η θεσμοθετημένη 
δυνατότητα των διδασκόντων να επιλέγουν οι ίδιοι το διδακτικό εγχειρίδιο που θα δίδασκαν σε κάθε τάξη, 
από το σύνολο των εγκεκριμένων από το Υπουργείο Παιδείας. Σήμερα, τα πολυτροπικά κείμενα, που 
χρησιμοποιούνται κατά τη γλωσσική διδασκαλία, αλλά και ο κοινωνιολογικός χαρακτήρας της προσέγγισης 
του μαθήματος της λογοτεχνίας κάνουν να χάνεται ένα σημαντικό μέρος της τέχνης του λόγου, της αισθητικής 
απόλαυσης και εν τέλει, της παιδείας. Η τέχνη υποτάσσεται στη χρησιμότητα. Παράλληλα, η συνδρομή των 
λογοτεχνών στη διαδικασία συγγραφής δε ζητείται,-απλώς ανθολογούνται έργα τους σε αυτά- και φυσικά δε 
γίνεται λόγος για δυνατότητα επιλογής σχολικού εγχειριδίου από τους διδάσκοντες. Οι διαπιστώσεις αυτές 
μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι πολλά από τα ζητήματα, τα οποία έθεσε η μεταρρυθμιστική προσπάθεια 
του 1917 αποτελούν ακόμη ζητούμενα. 
 
Λέξεις –κλειδιά : Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση 1917, αναγνωστικά, λογοτεχνία, Ελλάδα. 
 
1. Eισαγωγή 
Η ιστορία της εκπαίδευσής μας είναι γεμάτη από εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις και 
αντίστοιχα εκπαιδευτικά προγράμματα και σχολικά εγχειρίδια, που προορίζονταν για να τις 
υπηρετήσουν. Ωστόσο, μια προσεκτική εξέτασή της μας οδηγεί στο συμπέρασμα ότι πολλά 
από τα ζητούμενα των κατά καιρούς εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων παραμένουν 
ζητούμενα ακόμη και σήμερα. Αν, λοιπόν, χρησιμοποιώ ως αφόρμηση το παρελθόν, για να 
μιλήσω για το παρόν και το μέλλον, είναι επειδή η ιστορία δεν επαναλαμβάνεται, βέβαια, 
ωστόσο η ιστορία μάς διδάσκει. Γιατί το σύγχρονο δεν αντιπροσωπεύει απαραίτητα και το 
καινούριο. Μπορεί το καινούριο να κυοφορείται στο τότε. Θα αναφερθώ, λοιπόν, εν 
συντομία, στην εμπειρία του 1917, προκειμένου να καταδείξω την αναγκαιότητα 
υιοθέτησης συγκεκριμένων παραμέτρων της εν λόγω μεταρρύθμισης, μέσα στο ασφυκτικό 
πλαίσιο διδασκαλίας της λογοτεχνίας στο σημερινό σχολείο.  
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2. Κυρίως κείμενο 
Την αναγκαιότητα ουσιαστικών αλλαγών στη διδακτική προσέγγιση της λογοτεχνίας την 
υποδεικνύει, νομίζω, η ίδια η εμπειρία. Το μάθημα της λογοτεχνίας αντιμετωπίζεται με 
αδιαφορία από τους μαθητές ή, στην καλύτερη περίπτωση, επιφανειακά και μηχανιστικά. 
Αυτό εξηγείται, εν μέρει, από τη χρησιμοθηρική προσέγγιση των μαθημάτων, που αρχίζει 
από το γυμνάσιο και κορυφώνεται στο λύκειο, αλλά, οπωσδήποτε, δε δικαιολογείται. Έτσι, 
καθημερινά γινόμαστε όλοι μάρτυρες της αδυναμίας των μαθητών να «ξεκλειδώσουν» ένα 
λογοτεχνικό κείμενο -τόσο σε επίπεδο γλωσσικό, αν πρόκειται για κείμενο παλαιότερο, όσο 
και σε επίπεδο περιεχομένου- να το οικειοποιηθούν με τρόπο βιωματικό και να το χαρούν 
ως ένα έργο της τέχνης του λόγου. Παροιμιώδης είναι, επίσης, η άγνοια της ιστορικής 
εξέλιξης της ελληνικής λογοτεχνίας -παρόλο που αυτή διδάσκεται συνεχώς από τη γ΄ 
γυμνασίου -καθώς και των κορυφαίων δημιουργών της και των πιο γνωστών έργων τους. Οι 
αδυναμίες αυτές σχετίζονται, νομίζω, και με την έλλειψη φιλαναγνωσίας. Η πλειοψηφία 
των μαθητών δεν είναι αναγνώστες και όσοι είναι επιλέγουν έργα επικαιρικού χαρακτήρα, 
προϊόντα μιας ξενόφερτης μαζικής πνευματικής κουλτούρας και απαξιώνουν παλιότερα 
λογοτεχνικά κείμενα, που θεωρούνται κλασικά. Ελάχιστοι, δε, από αυτούς διαβάζουν και 
κατανοούν την ποίηση, είτε τη σύγχρονη είτε την παλαιότερη. Απότοκος αυτής της 
συνολικής στάσης απέναντι στο λογοτεχνικό φαινόμενο είναι η αδυναμία -ακόμη και καλών 
μαθητών- να παράγουν προσωπικό λόγο, με εσωτερική συνοχή και πρωτοτυπία. Η εμπειρία 
των διορθωτών του μαθήματος της έκθεσης στις Πανελλήνιες Εξετάσεις και τα στατιστικά 
της αποτυχίας στο συγκεκριμένο μάθημα μαρτυρούν του λόγου το αληθές! 

Η υιοθέτηση αλλαγών στη συνολική προσέγγιση του μαθήματος της λογοτεχνίας 
καθίσταται αδήριτη ανάγκη. Και χρησιμοποιώ ως παράδειγμα την Εκπαιδευτική 
Μεταρρύθμιση του 1917, επειδή πιστεύω ότι πολλές από τις αρχές και τις πρακτικές της 
είναι και σήμερα επίκαιρες. 

Η μεταρρύθμιση του ’17 υπήρξε μια πραγματικά αστικοδημοκρατική τομή στο ελληνικό 
σχολείο. Η κυβέρνηση Βενιζέλου, με τη συνεργασία τριών κορυφαίων Ελλήνων παιδαγωγών 
της εποχής εκείνης , του Αλ. Δελμούζου, του Δ. Γληνού και του Μ. Τριανταφυλλίδη, προέβη 
στην πιο ρηξικέλευθη μεταρρυθμιστική προσπάθεια που είχε μέχρι τότε γνωρίσει ο τόπος. 
Η προσπάθεια αυτή, που σοφά ξεκίνησε από το δημοτικό σχολείο, αποτελούσε συνέχεια 
της μεταρρύθμισης του 1913 και είχε δύο διαστάσεις: γλωσσική και παιδαγωγική. Η πρώτη 
συνδέεται με την καθιέρωση της ομιλουμένης δημοτικής γλώσσας στις έξι τάξεις του 
δημοτικού σχολείου, με παράλληλη διδασκαλία, στις δύο τελευταίες, της καθαρεύουσας. Η 
δεύτερη συνδέεται με την εφαρμογή των αρχών της νέας αγωγής, του Σχολείου Εργασίας, 
και είναι εμφανής τόσο στο πνεύμα των νομοθετικών διαταγμάτων όσο και στα 
αναγνωστικά βιβλία, το κατεξοχήν όργανο της μεταρρυθμιστικής προσπάθειας. Έτσι, 
συγκροτήθηκε «Επιτροπεία προς σύνταξιν αναγνωστικών βιβλίων του δημοτικού σχολείου» 
(Φραγκουδάκη, 1992) και κλήθηκαν έγκριτοι λογοτέχνες να συγγράψουν αναγνωστικά για 
το δημοτικό σχολείο, διάφορα γλωσσικά αλλά και ιδεολογικά από τα ισχύοντα μέχρι τότε. 
Είναι φανερό ότι η συμμετοχή των λογοτεχνών στη συγγραφή, πέρα από την ποιότητα του 
παραγόμενου έργου, διασφάλιζε και μια άλλη πολύ σημαντικά παράμετρο: το γεγονός ότι η 
διδασκαλία της γλώσσας γινόταν μέσα από κείμενα αναμφισβήτητης λογοτεχνικής αξίας. 
Γράφτηκαν, έτσι, τότε μια σειρά από βιβλία που αγαπήθηκαν από δασκάλους και παιδιά, 
όπως το «Αλφαβητάριον» για την Α΄ τάξη του Δημοτικού -τα παιδιά μάλιστα το βάφτισαν 
«Αλφαβητάρι με το Ήλιο», λόγω της εικονογράφησης του εξωφύλλου του- «Πέτρος Λάρας» 
των Α. Κουρτίδη και Επ. Παπαμιχαήλ, «Τρεις φίλοι» της Γ. Καζαντζάκη για τη Β’τάξη, «Τα 
ψηλά βουνά» έργο της Συντακτικής Επιτροπής και «Οδύσσεια» των Α. Κουρτίδη και Α. 
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Κονιδάρη, «Αναγνωστικό Γ’ Δημοτικού» των Α. Καρκαβίτσα και Ε. Παπαμιχαήλ, για τη Γ’ 
τάξη, «Η πατρίδα μας –Αρχαία και Νέα Εποχή» για τη Δ΄ Δημοτικού « Διγενής Ακρίτας» για 
την Ε΄ Δημοτικού, έργα τα δύο τελευταία της ίδιας συγγραφικής δυάδας (Φραγκουδάκη, 
1992: 43) κ. ά. Αξίζει να σημειωθεί εδώ ότι άλλα από αυτά τα αναγνωστικά ήταν 
εγκυκλοπαιδικά και άλλα συνεχούς ύλης, επιδιώχθηκε δηλ. η συνύπαρξη των δύο 
επικρατέστερων τότε απόψεων για τη σύνθεση των αναγνωστικών, χωρίς την πνευματική 
μισαλλοδοξία, που συχνά στιγματίζει παρόμοια εγχειρήματα. Μιλώντας για τα νέα 
αναγνωστικά, ο Αλ. Δελμούζος αναφέρει: « Μπορεί τα νέα αναγνωστικά να έχουν κι έχουν 
χίλιες δυο ατέλειες. Έφτασε όμως […] σύγκριση δυο χρόνων για να ξαναζητήσουν οι 
δάσκαλοι μόνοι τους το Αλφαβητάρι με τον Ήλιο. Με την απλή μόνο σύγκριση, ότι ήταν 
πριν απαίτηση των λίγων έγινε τώρα απαίτηση του διδασκαλικού κόσμου…» (Δελμούζος, 
1926). Στο άρτιο συγγραφικό αποτέλεσμα πρέπει να αναφέρουμε τη συνδρομή των 
καλλιτεχνών, γνωστών ζωγράφων και χαρακτών, που επιμελήθηκαν την εικονογράφηση 
των βιβλίων, όπως ο Κ. Μαλέας και ο Π. Ρούμπος. Ήταν μια εικονογράφηση, ενισχυτική του 
περιεχομένου των βιβλίων, που σεβόταν την ηλικία και τις αντίστοιχες προσλαμβάνουσες 
των μαθητών και ζωντάνευε τη φαντασία τους με υψηλής αισθητικής εικόνες, αντί να τους 
αποκαλύπτει την άγνοιά τους, για τη σύγχρονη τέχνη, για παράδειγμα! 

Όμως το έργο των μεταρρυθμιστών του ΄17 δε σταμάτησε εκεί. Με νομοθετικό διάταγμα 
κατήργησαν το μοναδικό του βιβλίου και έδωσαν στους διδάσκοντες τη δυνατότητα 
επιλογής, από το σύνολο των εγκεκριμένων από το Υπουργείο Παιδείας. Παράλληλα, 
δόθηκε σημασία στην επιμόρφωση των δασκάλων και καταβλήθηκε προσπάθεια να 
ενστερνιστούν αυτόβουλα τις αρχές της μεταρρύθμισης κι όχι ως άνωθεν επιβεβλημένες. Γι’ 
αυτό το σκοπό συστάθηκαν Συνέδρια των Επιθεωρητών και των Δημοδιδασκάλων στις 
περισσότερες περιοχές της χώρας και ιδρύθηκε η  Παιδαγωγική Ακαδημία διετούς 
φοίτησης, η οποία όμως, δεν πρόλαβε να λειτουργήσει, λόγω της ανατροπής της 
κυβέρνησης Βενιζέλου, το 1920, γεγονός που μας υπενθυμίζει μια πτυχή της εθνικής και 
εκπαιδευτικής κακοδαιμονίας μας.  

Μια απλή σύγκριση του τότε με το σήμερα, μας αποκαλύπτει, νομίζω, γιατί, έναν αιώνα 
μετά, οι αρχές του ΄17 παραμένουν επίκαιρες και αναφορικά με τη διδασκαλία του 
μαθήματος της λογοτεχνίας. Ο συνδρομή των καθ΄ ύλην αρμοδίων, των λογοτεχνών, δε 
νομίζω να ζητήθηκε ποτέ, ούτε και άλλων καλλιτεχνών, απλώς χρησιμοποιούνται έργα τους. 
Και βέβαια, ούτε λόγος για κατάργηση του μοναδικού βιβλίου και δυνατότητα επιλογής 
από ένα σύνολο εγκεκριμένων. Αλλά και τα εγχειρίδια που κατά καιρούς χρησιμοποιούμε 
αλλάζουν, χωρίς προηγουμένως να αξιολογηθούν, καταρχήν από τους καθηγητές που τα 
δίδαξαν και στη συνέχεια σε συνεργασία με τους συγγραφείς και τους συντάκτες τους, 
μέσα σε ένα κλίμα ευγένειας, ειλικρίνειας και πνευματικής ανεκτικότητας.  

Από την άλλη πλευρά, η θεοποίηση της τεχνολογίας και η συνακόλουθη θετικοποίηση 
της ζωής εξαίρει την αξία του πρακτικού και του χρήσιμου, αμφισβητώντας, κατά κάποιον 
τρόπο, την ίδια την αναγκαιότητα της διδασκαλίας μαθημάτων, όπως η λογοτεχνία. Γιατί, 
λοιπόν διδάσκουμε λογοτεχνία πώς τη διδάσκουμε και πώς, ενδεχομένως, θα έπρεπε να 
την προσεγγίζουμε; 

Το ερώτημα του άξεστου Στρεψιάδη, στις «Νεφέλες» του Αριστοφάνη, «Τί γάρ 
μ’ὠφελοῦσιν οἱ ῥυθμοί πρός ἄλφιτα», δηλ. σε τι μου χρησιμεύει ο καλλιτεχνικός ρυθμός 
στο να κερδίζω το ψωμί μου, φαίνεται να βρίσκει απάντηση, αιώνες μετά, στα λόγια του 
Φλωμπέρ: «Γιατί εμείς δε διαβάζουμε, όπως τα παιδιά, για να διασκεδάσουμε, ούτε όπως 
οι φιλόδοξοι, για να μάθουμε, διαβάζουμε για να ζήσουμε», ενώ ο Τσβετάν Τοντόροφ 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

583 
 

έρχεται να προσθέσει: «Όταν αναρωτιέμαι σήμερα, γιατί αγαπώ τη λογοτεχνία, μου έρχεται 
αυθόρμητα η απάντηση: γιατί με βοηθάει να ζω» (Τοντόροφ, 2013). 

Πράγματι, η λογοτεχνία επεκτείνει τη βιωμένη εμπειρία, δίνει καθολικότητα στο βίωμα, 
κάνει τη δυνατότητα πραγματικότητα, αφού μας παροτρύνει να φανταστούμε άλλους 
τρόπους πρόσληψης του πραγματικού και να κατασκευάσουμε άλλους κόσμους (“Reality 
remade”, κατά τον Paul Ricoeur). Kάπως έτσι θα μπορούσε να οριστεί η ουσιαστική 
προσφορά της λογοτεχνίας μέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ωστόσο, με κάποια έκπληξη διαπιστώνουμε πως ο υψηλός ρόλος της λογοτεχνίας, ως 
εργαλείου αυτογνωσίας, νοηματοδότησης του κόσμου και βαθιάς επικοινωνίας με τους 
άλλους, δεν αναγνωρίζεται σήμερα, στο πλαίσιο της σχολικής διδασκαλίας. Μια τελείως 
διαφορετική ιδέα για τη λογοτεχνία έχει επικρατήσει εδώ, σύμφωνα με την οποία η 
λογοτεχνία λειτουργεί κυρίως ως θεραπαινίδα της κοινωνιολογίας, προκειμένου ο μαθητής 
να αντλήσει πληροφορίες για την κοινωνία, μέσα στην οποία διαμορφώθηκαν τα 
λογοτεχνικά έργα. Από εδώ προκύπτει η επιμονή στη θεματολογία, στις ερωτήσεις 
πολλαπλών επιλογών, στα παράλληλα κείμενα και η τελική εξαγωγή κοινών και συνοπτικών 
επιστημονικών, όπως αυτάρεσκα αποκαλούνται, συμπερασμάτων, με ανοίκεια βεβαίως 
οικειοποίηση του όρου.« Η ίδια η επιταγή εξαγωγής άμεσων συμπερασμάτων, κατά τη 
διδασκαλία του λογοτεχνικού κειμένου, υποδηλώνει μια λογική που αντιστρατεύεται τη 
σιωπή και τον υπαινιγμό, το αδήλωτο και το μεταβλητό, το οποίο ευαγγελίζεται η τέχνη. Η 
προπετής αξίωση της επιστημονικής γνώσης βρίσκεται στον αντίποδα ακριβώς της 
καλλιτεχνικής αισθητικής θεώρησης», διαπιστώνει ο εκπαιδευτικός και συγγραφέας 
Ανδρέας Μήτσου (Μήτσου, 2003). 

Στην καλύτερη περίπτωση, στις σημερινές συνθήκες διδασκαλίας, το λογοτεχνικό 
κείμενο λειτουργεί ως πεδίο εφαρμογής μεθόδων ανάγνωσης και αναγνωστικών θεωριών. 
Βέβαια, οι μέθοδοι ανάγνωσης, οι αναγνωστικές θεωρίες όπως και το κοινωνικό πλαίσιο, 
στο οποίο εντάσσεται ένα λογοτεχνικό έργο, μπορούν πιθανόν να βοηθήσουν στην 
καλύτερη πρόσληψη και κατανόησή του. Αυτά αποτελούν μεν τα εργαλεία, των οποίων τη 
χρησιμότητα δεν μπορούμε να αμφισβητήσουμε σήμερα, δε συνιστούν ωστόσο σε καμία 
περίπτωση αυτοσκοπό στη μελέτη της λογοτεχνίας. Μέσα στη σχολική αίθουσα, 
διδάσκοντας το μάθημα της λογοτεχνίας, δεν αξίζει να αφιερώνουμε όλο μας το χρόνο, 
προκειμένου να μάθουμε στους μαθητές την εφαρμογή μεθόδων ανάγνωσης ούτε να τους 
παρέχουμε πληροφορίες για την κοινωνία,, στο πλαίσιο της οποίας οι λογοτέχνες 
δημιούργησαν τα έργα τους. 

Η διδασκαλία της λογοτεχνίας αποκτά νόημα  στο βαθμό που φωτίζει την οδό 
νοηματοδότησης ολόκληρης της ανθρώπινης κατάστασης, την οδό αποκάλυψης 
καινούργιων προσωπικών κόσμων. Αν γυρίσουμε την πλάτη σε αυτή την οπτική, η 
διδασκαλία της λογοτεχνίας καθίσταται ένα αδιέξοδο κυνήγι ενός χρήσιμου επιφανειακά, 
άχρηστου ουσιαστικά σκοπού. Οι μαθητές όμως δεν έχουν ανάγκη το επιφανειακά 
σπουδαίο και ουσιαστικά τιποτένιο, αντίθετα αγωνιούν για την ασημαντότητα εκείνη που 
μπορεί να αποτελεί την ουσία της ύπαρξης, κατά τον Μίλαν Κούντερα. «Η γιορτή της 
ασημαντότητας» (Κούντερα, 2014), όπως πικρά την ορίζει ο Κούντερα, θα μπορούσε να 
ανταποκρίνεται σε μια διδασκαλία της λογοτεχνίας στην οποία ο δάσκαλος θα είχε τη 
δυνατότητα να επιλέγει το λογοτεχνικό κείμενο και να προτείνει τον τρόπο διδασκαλίας 
του, μετασχηματιζόμενος τότε σε έναν παιδαγωγό-καλλιτέχνη, ενώ οι μαθητές θα 
μετασχηματίζονταν μαζί του σε δημιουργικούς – πολυδιάστατους αναγνώστες. 

Οφείλουμε, λοιπόν, να ξεχωρίσουμε τις δύο έννοιες της λέξης «χρησιμότητα», στο 
πλαίσιο του μαθήματος της λογοτεχνίας. Η έννοια που αναφέρεται σε ωφελιμιστικούς 
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σκοπούς και συνδέεται με την παραγωγή κέρδους προφανώς δεν έχει να κάνει με την 
έννοια που αναφέρεται στην καλλιέργεια του πνεύματος, στην αυθεντική βίωση, στην 
ανάπτυξη του πολιτισμού και τη συλλογική πρόοδο. 

Έχοντας κατά νου αυτή τη δεύτερη έννοια της χρησιμότητας, μόνο αναδεικνύοντας την 
τέχνη του λόγου στα λογοτεχνικά κείμενα, ο εκπαιδευτικός γίνεται συνοδοιπόρος του 
μαθητή, που παλεύει να ανακαλύψει την αλήθεια της ύπαρξής του και ταυτόχρονα την 
ομορφιά του ανθρώπου και του κόσμου. Αυτός μόνο μπορεί να τεθεί ως σκοπός του 
μαθήματος της λογοτεχνίας: η σύλληψη του σκοπού μιας πλατιάς ύπαρξης, που αγκαλιάζει 
την ανθρωπότητα και στην οποία είναι εγκατεστημένος δάσκαλος και μαθητής. 

«Κατάλαβα τότε το σκοπό κάθε ύπαρξης: το πάντρεμα της αλήθειας με την ομορφιά» 
(Μπρυκνέρ, 2015)  ομολογεί ο Πασκάλ Μπρυκνέρ στο τελευταίο του βιβλίο «Ένας καλός 
γιος» και σε άλλο σημείο του ίδιου βιβλίου διακηρύσσει: «Τα βιβλία με έσωσαν. Από την 
απελπισία, τη βλακεία, τη δειλία, την πλήξη. Τα μεγάλα κείμενα μας ανυψώνουν πάνω από 
τον εαυτό μας, μας κάνουν να επεκτεινόμαστε στις διαστάσεις μιας δημοκρατίας του 
πνεύματος» (Μπρυκνέρ, 2015).. Πράγματι, αυτή η σύζευξη αλήθειας και ομορφιάς, ηθικής 
και αισθητικής, που αίρει το μαθητή πάνω από τα στενά όρια μιας επίπεδης διδασκαλίας, 
μιας επίπεδης ζωής, συμβάλλει επίσης στη διαμόρφωση εκ μέρους του μιας δημοκρατικής 
πολιτικής συνείδησης. Γιατί δημοκρατική συνείδηση σημαίνει συνείδηση τν διαφορετικών 
δυνατοτήτων που διαθέτει κάθε ανθρώπινη ύπαρξη. Η λογοτεχνία μπορεί να προτείνει 
ποικίλους δρόμους συνάντησης με τον εαυτό μας και τους άλλους, γιατί ακριβώς 
αναγνωρίζει ο «δυνάμει» που κρύβουμε μέσα μας, τα διαφορετικά υλικά της ύπαρξής μας, 
με βάση τα οποία μπορούμε να οικοδομήσουμε καινούργιους κόσμους. 

Είναι λυπηρό πως μια χρησιμοθηρική αντίληψη στη διδασκαλία της λογοτεχνίας, που 
δεν της επιτρέπει να εμπλουτίζει την ύπαρξη υιοθετώντας την οπτική των άλλων -
προσώπων πραγματικών ή λογοτεχνικών ηρώων-, είναι ανίκανη να δείξει το δρόμο προς 
την καθολικότητα και δεν του επιτρέπει να σχηματίσει μια συγκροτημένη εικόνα του 
κόσμου. Μια τέτοια αντίληψη υποβαθμίζει τη λογοτεχνία, δεν αναγνωρίζει τον υψηλό της 
ρόλο, θέτει σε κίνδυνο την ίδια την ουσία της τέχνης του λόγου που προσφέρει την 
εσωτερική μεταμόρφωση, ένα χέρι βοήθειας στη ζωή. 

Το ζωτικό ρόλο της λογοτεχνίας, που υποχωρεί σήμερα, τονίζει ο Τσβετάν Τοντορόφ, στο 
βιβλίο του «Η λογοτεχνία σε κίνδυνο»: « Η λογοτεχνία έχει έναν ζωτικό ρόλο να παίξει. 
Αλλά για να γίνει αυτό, πρέπει να την αντιλαμβανόμαστε με εκείνη την ευρεία και ισχυρή 
έννοια που υπερίσχυε στην Ευρώπη, έως το τέλος του 19ου αιώνα, και που σήμερα έχει 
περιθωριοποιηθεί, ενώ θριαμβεύει μια αντίληψή της παράλογα περιορισμένη» (Τοντόροφ, 
2013) σημειώνει και ο νους μας ανατρέχει στην εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1917. 

Βέβαια, η λογοτεχνία μετριέται σήμερα ως «αξία χρήσης» (Μαραγκόπουλος, 2004) 
πράγμα που εντάσσεται στη γενικότερη συλλογιστική της σύγχρονης παγκοσμιοποιημένης 
κοινωνίας, που υποβαθμίζει τις ανθρωπιστικές αξίες και την αισθητική, ενώ παράλληλα 
προτάσσει το κέρδος σε όλες τις εκφάνσεις της ζωής και επιχειρεί να νοθεύσει το αληθινό 
νόημα της παιδείας με ένα υποκατάστατο πληροφόρησης. Ο μαθητής έχει σήμερα δίκιο να 
δυσφορεί με τους καθηγητές που προσπαθούν, μακριά από τα ίδια τα κείμενα, να τα 
παρουσιάσουν ως απλές απεικονίσεις μιας κοινωνικής πραγματικότητας ή να τα κλείσουν 
μέσα στον ασφυκτικό κλοιό μιας φορμαλιστικής προσέγγισης, χωρίς να καλλιεργούν εκείνο 
το δημιουργικό κλίμα «της ατέλειωτης ευδιαθεσίας», που ευαγγελίζεται ο Χέγγελ. 

Ωστόσο, οι καθηγητές δεν ευθύνονται γι’ αυτή την ακύμαντη και στεγνή διδασκαλία. 
Αυτοί καλούνται να εσωτερικεύσουν ό,τι έμαθαν στο Πανεπιστήμιο, χωρίς όμως να 
διδάσκουν τα ίδια τα λογοτεχνικά κείμενα παρά μόνο τις τεχνικές, τα εργαλεία 
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προσέγγισης, ή να προσφέρουν μια κοινωνιολογική εμβάθυνση. Πρόκειται για σπουδές που 
θα ήταν νόμιμο και χρήσιμο να αναφέρονται στην ανώτατη εκπαίδευση, που απευθύνεται 
σε ειδικούς της λογοτεχνίας, και όχι στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, που προορίζεται για 
όλους και όπου η λογοτεχνία μπορεί να οδηγήσει σε μια άλλη γνώση της ανθρώπινης 
ύπαρξης, η οποία  ενδιαφέρει όλους. Αναφερόμαστε στην εσωτερική γνώση, η οποία 
διατυπώνεται με τη διαμεσολάβηση του λογοτεχνικού κειμένου, των συμβολισμών και των 
παραβολών που συνιστούν την τέχνη του και την ανώτερη αισθητική του. «Ο 
δεκατετράχρονος μαθητής έχει ήδη καταλήξει σ’ ένα πρόγραμμα συμβολικών σημείων… Η 
εσωτερική γνώση διατυπώνεται με παραβολές», διατείνεται ο πανεπιστημιακός καθηγητής 
της Συγκριτικής Λογοτεχνίας, George Steiner, στο έργο του «Τα μαθήματα των δασκάλων» 
(Steiner, 2011). Μόνο τέτοιοι δάσκαλοι μπορούν να γίνουν τα αξιαγάπητα πρόσωπα που 
συλλαμβάνουν την ολότητα του μαθητή και τα οποία ο Τζων Μέυναρντ Κέυνς, παρότι 
πατέρας της μακροοικονομίας, ζητά να τιμήσουμε, στη διάλεξή του με τίτλο «Οικονομικές 
δυνατότητες για τα εγγόνια μας», το 1928: «Πρέπει να τιμήσουμε όποιον μπορεί να μας 
διδάξει να ζούμε καλύτερα την ώρα και τη μέρα, εκείνα τα αξιαγάπητα πρόσωπα που είναι 
ικανά να εκτιμήσουν τα πράγματα μέχρι τέλους…» 
 
3. Συμπεράσματα 
Η διδασκαλία της λογοτεχνίας, όταν τεθεί σε μη ωφελιμιστικές βάσεις, μπορεί να δώσει 
διάρκεια, να δώσει χρόνο στην αυθεντική ουσία της ζωής. Πρόκειται για τη «χρήσιμη 
αχρηστία» της λογοτεχνίας, όρο που χρησιμοποιεί Νuccio Ordine, καθηγητής ιταλικής 
λογοτεχνίας στο Πανεπιστήμιο της Καλαβρίας, αναφερόμενος στις ουμανιστικές σπουδές, 
στο έργο του «Η χρησιμότητα του άχρηστου» (Ordine, 2013). Μια τέτοια ελεύθερη 
διδασκαλία οφείλει να πραγματώνεται μακριά από την ενοχή της καλλιέργειας του 
περιττού και με τη βεβαιότητα της καλλιέργειας του πραγματικά χρήσιμου: της ικανότητας 
κατανόησης και υπέρβασης του εαυτού, μεταμόρφωσής του σε κάτι άλλο, κάτι που 
υπηρετεί τις εσώτερες δυνατότητες του μαθητή και ανοίγει τον ορίζοντα των προσδοκιών 
του. 

Τότε οι εκπαιδευτικοί θα αναδεικνύονται ως δημιουργοί ενός κόσμου ολοκαίνουργιου, 
στη γνήσια επαφή τους με το ζωτικό κείμενο, στην ουσιαστική επικοινωνία τους με τους 
μαθητές. Εκεί θα αθωώνονται οι ίδιοι και θα αυτοκαταξιώνονται. Η δε τέχνη του λόγου, 
χωρίς να κόβει τη σχέση της με τον κόσμο, θα υπάρχει πάντα έξω από το κυνήγι του 
χρήσιμου κι όσο κι αν επιχειρεί να αλωθεί και ναν παραποιηθεί η λειτουργία της. Αυτή θα 
σκορπίζει την ομίχλη του κυνισμού και θα μας ανοίγει τα μάτια στην αλήθεια και στην 
ομορφιά αφού, όπως βεβαιώνει ο Oscar Wilde: «Η λειτουργία της λογοτεχνίας είναι να 
δημιουργεί, χρησιμοποιώντας το ακατέργαστο υλικό της πραγματικής ύπαρξης, έναν 
καινούργιο κόσμο, που θα είναι πιο θαυμάσιος, θα διαρκεί περισσότερο και θα είναι πιο 
αληθινός από τον κόσμο που βλέπουν τα μάτια του κοινού ανθρώπου» (Wilde, 1996). 
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Προγράμματα και στρατηγικές διδασκαλίας για άτομα με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες μάθησης 

 
Κώστας Χρηστάκης 
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Περίληψη 
Οι διατομικές και ενδοατομικές διαφορές που χαρακτηρίζουν τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
σοβαρές δυσκολίες μάθησης, καθώς και οι δυσλειτουργίες και τα ελλείμματα που παρατηρούνται στο ανα-
πτυξιακό και στο μαθησιακό τους προφίλ, επιβάλλουν σοβαρές προσαρμογές στο περιβάλλον μάθησης, στα 
προγράμματα και στις στρατηγικές διδασκαλίας. Με βάση την παραδοχή αυτή επιχειρήσαμε τον σχεδιασμό 
ενός μοντέλου διδακτικού προγράμματος (1995–1997), το οποίο να ανταποκρίνεται στις δυνατότητες και στις 
ανάγκες των παραπάνω ατόμων. Πρόκειται για το μοντέλο των διδακτικών ενοτήτων – teaching Units. Κύρια 
χαρακτηριστικά του μοντέλου αυτού είναι: Η διαθεματική προσέγγιση της ύλης. Η ολιστική προσέγγιση και 
αντιμετώπιση των δυσκολιών και των προβλημάτων. Η συνύφανση των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των 
εμπειριών, κ.λπ. σε ενιαίο σύνολο. Η σύνδεση όλων αυτών με τη ζωή. Η εφαρμογή του μοντέλου από τους 
μετεκπαιδευόμενους στην ειδική αγωγή δασκάλους, στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Δ.Ε., για πάνω από δώδεκα 
χρόνια, και η εμπειρία των εκπαιδευτικών που εφαρμόζουν το μοντέλο αυτό στην πράξη, έδειξε ότι είναι ένα 
δομημένο πρόγραμμα, το οποίο αφενός προστατεύει τον εκπαιδευτικό από αυθαιρεσίες και προχειρότητες 
και αφετέρου είναι πολύ αποτελεσματικό και εξυπηρετεί τις πραγματικές ανάγκες των ατόμων με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες μάθησης. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Δια/Ενδοπροσωπικές διαφορές, στρατηγικές διδασκαλίας, διδακτικά προγράμματα, μοντέλο 
διδακτικών ενοτήτων.  

 
Εισαγωγή  
Τώρα και μερικές δεκαετίες ξέρουμε ότι: (i) τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
σοβαρές δυσκολίες μάθησης, στην πλειονότητά τους, παρουσιάζουν δυσκολίες και ανεπάρ-
κειες τόσο στις αναπτυξιακές όσο και στις μαθησιακές δεξιότητες. (ii) το ιατρικό μοντέλο146 
εκπαίδευσης των ΑμΕΕΑ κρίθηκε ανεπαρκές και αντικαταστάθηκε από το εκπαιδευτικό 
μοντέλο. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, για τυχόν αποτυχία της εκπαίδευσης των ΑμΕΕΑ δεν 
ευθύνονται τόσο οι εγγενείς δυσκολίες τους όσο το εκπαιδευτικό σύστημα και το σχολείο. 
(iii) στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρατηρούνται σοβαρές διαπροσωπικές 
και ενδοπροσωπικές διαφορές, οι οποίες επηρεάζουν αρνητικά τη συμπεριφορά τους και 
τα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής διαδικασίας στο σχολικό και μαθησιακό περιβάλλον 
και (iii) την εφαρμογή των συμπεριφοριστικών θεωριών μάθησης, όπως συμπληρώθηκαν 
με τις μελέτες των νεοσυμεριφοριστών (Mahoney, Bandura κ.ά.), καθώς και την ανάπτυξη 
της γνωστικής ψυχολογίας και την εφαρμογή όλων αυτών στην εκπαιδευτική πράξη. Οι 
εξελίξεις αυτές είχαν ως συνέπεια να ακολουθήσουν σοβαρές προσαρμογές στο 
περιβάλλον μάθησης, στα προγράμματα και στις στρατηγικές διδασκαλίας.  

 
 
 

                                                 
146 Το ιατρικό ή κλινικό  ή ιατροβιολογικό μοντέλο στηρίζεται κυρίως τα κλινικά χαρακτηριστικά των παιδιών. 
Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, κύριοι παράγοντες των δυσκολιών και των προβλημάτων τους είναι τα εγγενή 
χαρακτηριστικά και γι’ αυτό στοχεύει στα συμπτώματα, προκειμένου να κάμει τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, 
αφού τα εγγενή χαρακτηριστικά «δεν μπορεί να τα αλλάξει». 

mailto:christakisk@gmail.com
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Λίγα λόγια για την ιστορία 
Ενώ, λοιπόν, όλα αυτά είναι γνωστά και στον τόπο μας τώρα και μερικές δεκαετίες, το 
σχολείο ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, μέχρι και πρόσφατα147, με μικρές εξαιρέσεις, 
εξακολουθούσε να είναι «μικρό δημοτικό σχολείο, μειωμένων απαιτήσεων ή «σχολείο 
ανάγνωσης και γραφής», προσηλωμένο στο πρόγραμμα και στις στρατηγικές διδασκαλίας 
των πρώτων τάξεων του δημοτικού σχολείου της γενικής εκπαίδευσης148.  

Αναλυτικά προγράμματα, με τις προσαρμογές που απαιτούνται για τα ΑμΕΕΑ, δεν 
υπήρχαν. Ένα μοντέλο για τον σχεδιασμό διδακτικών προγραμμάτων, το οποίο να λαβαίνει 
υπόψη του τα νέα δεδομένα, όπως είναι η αρχή της διαθεματικότητας της ύλης, της 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας, της συνύφανσης των γνώσεων και των δεξιοτήτων σε 
ενιαίο σύνολο, της σύνδεσης με τη ζωή κ.λπ., που προωθούνται σήμερα σε παγκόσμιο επί-
πεδο, για την εκπαίδευση όλων των παιδιών και εφήβων και ιδιαίτερα για την εκπαίδευση 
των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες μάθησης, δεν 
υπήρχε. Η συλλαβική μέθοδος διδασκαλίας, γνωστή στην Αγγλία πολλές δεκαετίες πριν, 
που προσπάθησαν μερικοί να προωθήσουν στον τόπο μας ως κάτι καινούριο για την ειδική 
αγωγή και εκπαίδευση, ήταν μέθοδος διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης και γραφής στα 
σχολεία της γενικής εκπαίδευσης. 

Όλα αυτά, τη δεκαετία του 1990,  ήταν μια πρόκληση προκειμένου να σκεφτούμε  και να 
αποφασίσουμε τα εξής: (i) τη σύνταξη ενός αναλυτικού προγράμματος (ή προγράμματος 
σπουδών), το οποίο να ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες δυσκολίες και ανάγκες των ΑμΕΕΑ 
και (ii) το σχεδιασμό ενός μοντέλου διδακτικού προγράμματος, το περιεχόμενο του οποίου 
να μπορεί αφενός να εξατομικεύεται και αφετέρου να συνδέεται με τη ζωή, με βάση τις 
αρχές της ευελιξίας, της προσαρμοστικότητας, της διαθεματικότητας και της ολιστικής 
προσέγγισης και αντιμετώπισης των δυσκολιών και των προβλημάτων.  

Το αναλυτικό πρόγραμμα σχεδίασε η τότε ομάδα ειδικής αγωγής149 στο Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, με επικεφαλής τον γράφοντα. Πρόκειται για το Πλαίσιο Αναλυτικού Προγράμ-
ματος Ειδικής Αγωγής, το γνωστό ΠΑΠΕΑ (Π.Δ/γμα 301/1996).  

Το διδακτικό πρόγραμμα σχεδιάσαμε και αφού συζητήθηκε σε ακαδημαϊκό επίπεδο, 
εφαρμόστηκε στα πλαίσια της διδακτικής εργασίας μας και της πρακτικής άσκησης των 
μετεκπαιδευομένων στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Δ.Ε., όπου είχα την τιμή να διδάσκω 
αντικείμενα σχετικά με την ειδική αγωγή και εκπαίδευση για πολλά χρόνια. Πρόκειται για 
το μοντέλο των Διδακτικών Ενοτήτων – Teaching units (Χρηστάκης, 2002 και 2013: 146 – 
156).  

 
Η ταυτότητα του μοντέλου 
Το μοντέλο των διδακτικών ενοτήτων δεν είναι εντελώς καινούριο. Μια πρώτη προσπάθεια 
για τον σχεδιασμό προσαρμοσμένων προγραμμάτων, βρίσκομε στους Αμερικανούς 

                                                 
147 Πιθανόν και σήμερα ακόμη υπάρχουν σχολεία ε.α.ε., τα οποία λειτουργούν με τον τρόπο που περιγρά-
φεται παραπάνω. Ακολουθούν δηλαδή το πρόγραμμα των πρώτων τάξεων του δημοτικού σχολείου της 
γενικής εκπαίδευσης, χρησιμοποιούν τα βιβλία της Α΄. και της Β΄. τάξης του δημοτικού σχο-λείου κ.λπ. 
148 Για την αποφυγή παρερμηνειών και παρεξηγήσεων διευκρινίζεται, ότι με τα προγράμματα και τις 
στρατηγικές διδασκαλίας που προτείνουμε δεν ακυρώνεται η αντίληψη της σχολικής ένταξης.  Αυτά αφορούν 
στα ΑμΕΕΑ που παρουσιάζουν  δυσκολίες μάθησης τόσο σοβαρές, ώστε να μην μπορούν να ωφεληθούν από 
την ένταξή τους στα σχολεία της γενικής εκπαίδευσης και την συνεκπαίδευσή τους με τα άλλα παιδιά της 
ηλικίας τους. 
149 Η ομάδα Ε.Α. αποτελείτο από τους: Χρηστάκη Κώστα, Μαρκάκη Μανώλη, Δροσινού Μαρία, Τσιάμαλο 
Βασίλη, Αντωνάτου Χρύσα, Αλεπουδέα Παναγιώτη. Το πρόγραμμα αυτό με μια καλή επικαιροποίηση μπορεί 
να εφαρμόζεται και σήμερα με επιτυχία στα σχολεία ε.α.ε. 
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ειδικούς παιδαγωγούς τη δεκαετία του 1920 (Χρηστάκης, 1988: 14). Αργότερα, τη δεκαετία 
του 1970, στο Πειραματικό Παιδαγωγικό Εργαστήριο του Πανεπιστημίου της Αϊόβα των 
ΗΠΑ, νεότεροι ειδικοί παιδαγωγοί επεξεργάστηκαν το υλικό που είχε συγκεντρωθεί, με 
στόχο να σχεδιάσουν ένα διδακτικό μοντέλο, το οποίο να ανταποκρίνεται στις δυνατότητες 
και τις δυσκολίες των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες150. Εμείς επιλέξαμε το 
υλικό αυτό, το επεξεργαστήκαμε και, μετά από ουσιαστικές βελτιώσεις και προσαρμογές, 
λαμβάνοντας υπόψη και την σημερινή Ελληνική πραγματικότητα, προέκυψε το διδακτικό 
μοντέλο που παρουσιάζουμε παρακάτω. 

Η επιλογή του υλικού αυτού και ο σχεδιασμός του συγκεκριμένου μοντέλου κρίθηκαν 
αναγκαία για τους παρακάτω λόγους (Χρηστάκης, 2013: 149 – 150): 

α. Έπρεπε να επιχειρήσουμε ένα άλλο, υπερβατικό τρόπο προσέγγισης της διδακτικής 
εργασίας, για τα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες μάθησης. 
Είναι γνωστό, ότι για πολλά χρόνια, όπως αναφέρεται παραπάνω, η διδακτική μεθοδολογία 
για τα ΑμΕΕΑ περιοριζόταν στη μέθοδο διδασκαλίας της πρώτης ανάγνωσης και γραφής, 
ενώ ολόκληρος ο διδακτικός σχεδιασμός ήταν ίδιος με εκείνο των πρώτων τάξεων του 
δημοτικού σχολείου της γενικής εκπαίδευσης. Δεν συζητούνταν διάφορα διδα-κτικά 
μοντέλα, διαφοροποιήσεις και προσαρμογές που απαιτούνται για τα ΑμΕΕΑ και σοβαρές 
δυσκολίες μάθησης. Αυτός είναι ίσως και ένας από τους παράγοντες που κράτη-σαν, για 
πολλά χρόνια, το σχολείο ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης στο επίπεδο του «μικρού 
δημοτικού σχολείου» ή «σχολείου ανάγνωσης και γραφής» ή «σχολείου μειωμένων 
απαιτήσεων». 

β. Έπρεπε να υπάρξει ένα μοντέλο, το οποίο να λαβαίνει υπόψη τις σύγχρονες στρα-
τηγικές και μεθόδους διδασκαλίας, όπως είναι η διαθεματική προσέγγιση της ύλης, η 
εξατομίκευση της διδασκαλίας, η σύνδεση με τη ζωή και η χρήση συμπεριφοριστικών και 
γνωστικών (ή γνωσιακών) στρατηγικών διδασκαλίας, σε συνδυασμό με τις δυνατότητες και 
τις δυσκολίες των ΑμΕΕΑ.  

Το διδακτικό πρόγραμμα με το μοντέλο αυτό περιλαμβάνει: Γνώσεις, δεξιότητες, 
εμπειρίες, στάσεις (Gross, 1993), οι οποίες συνυφαίνονται σε ενιαίο σύνολο, με απόλυτη 
πειθαρχία στις αρχές της διαθεματικότητας της ύλης και της σύνδεσης με τη ζωή. 

 
Πώς σχεδιάζεται το διδακτικό πρόγραμμα με το μοντέλο των διδακτικών ενοτήτων 
Ο σχεδιασμός δομημένου προγράμματος, σε κάθε περίπτωση, ιδιαίτερα για τα ΑμΕΕΑ, 
αποτελεί βασική προϋπόθεση για την επιτυχία της διδακτικής διαδικασίας. Ανάλογη άποψη 
διατυπώνει ο Γληνός (1925: 204, 205) στο βιβλίο του «Παιδεία. Ένας άταφος νεκρός». «Ο 
σχεδιασμός», γράφει, «είναι μια μορφή αυτοπροστασίας μαθητών και εκπαιδευτικών από 
τις αποκλίσεις, που δεν έχουν σχέση με την αποκλίνουσα σκέψη, αλλά υπαγορεύονται από 
το μονοπώλιο της σοφίας και τον πνευματικό βραχμανισμό». 

Κύρια στοιχεία του διδακτικού προγράμματος με το μοντέλο αυτό είναι: ο διδακτικός 
στόχος, οι δραστηριότητες, τα μέσα και τα υλικά διδασκαλίας και ο πίνακας εμπειριών151. 
Πιο αναλυτικά, το πλαίσιο του διδακτικού προγράμματος με το μοντέλο των διδακτικών 
ενοτήτων περιλαμβάνει τα εξής, όπως στο παρακάτω παράδειγμα δείχνει (Σχήμα 1): 

 

                                                 
150  Meyen, E. (1973). Developing units of instruction for the mentally retarded children and  other children 
with learning problems. 2nd ed. USA 
151 Ο πίνακας εμπειριών είναι ένα νέο στοιχείο και περιλαμβάνει κύρια στοιχεία του προ-γράμματος. Πι-
στεύουμε ότι πρέπει να υπάρχει, γιατί διευκολύνει την επανάληψη, η οποία αποτελεί βασική αρχή της 
διδακτικής διαδικασίας  και προτείνεται ιδιαίτερα για τα άτομα με σοβαρές δυσκολίες μάθησης. 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

590 
 

 
Σχήμα 1. Το πλαίσιο του διδακτικού προγράμματος με το μοντέλο των διδακτικών ενοτήτων 

 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΣ 

ΣΤΟΧΟΣ 
ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΜΕΣΑ ΚΑΙ ΥΛΙΚΑ ΠΙΝΑΚΑΣ 

ΕΜΠΕΙΡΙΩΝ 
 
Να φροντίζει 
τη διατροφή 
του. 
 
 
 

 
1. Τα παιδιά αγοράζουν από το μα-

νάβικο της γειτονιάς φρούτα, λα-
χανικά, τα πλένουν και τα τακτο-
ποιούν στο ψυγείο. Καθαρίζουν και 
τρώνε μήλο. 
 

2. Παρασκευάζουν απλά φαγητά 
τά, γλυκά και ροφήματα:  
τσάι, καφέ, αυγά, πατάτες τη- 
γανητές, …………………………… 

 
χαρτί 
συνταγής, 
αλεύρι, 
ζάχαρη, 
βούτυρο, 
λεμόνια, 
λάδι, 

 

 
βρύση 

  
• Διδακτικός στόχος. Ο εκπαιδευτικός πρέπει από την αρχή να ξέρει πού πρέπει να 

καταλήξει η διδασκαλία. Διαφορετικά είναι πολύ πιθανόν ότι θα συμβεί και σ’ εκείνο 
ό,τι συνέβη στην Αλίκη, τη γνωστή Αλίκη από το μυθιστόρημα του Lewis Carrel  “Η Αλίκη 
στη χώρα των θαυμάτων”.  

• Δραστηριότητες. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να ξέρει από την αρχή από πού θα αρχί-σει, 
πώς θα προχωρήσει και πού θα τελειώσει η διδασκαλία. Οι δραστηριότητες 
περιλαμβάνουν τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τις εμπειρίες, τις στάσεις κ.λπ., που πρέπει 
να ξέρει το παιδί, όταν θα έχει ολοκληρωθεί η διδασκαλία και δηλώνουν τι θα κάμουν 
τα παιδιά και ο εκπαιδευτικός, για να επιτευχθούν τα παραπάνω. Η επιλογή και η 
διάταξη των δραστηριοτήτων είναι πολύ σημαντική ενέργεια, γιατί συνδέεται άμεσα με 
την πορεία της διδασκαλίας.   

• Μέσα και υλικά διδασκαλίας. Καταγράφονται, με συνοπτικό τρόπο, τα μέσα και τα 
υλικά (π.χ. χαρτί, μολύβι, ψαλίδι, αντανακλαστικός προβολέας κ.τ.ό.), που θα 
χρησιμοποιήσει ο εκπαιδευτικός, για να είναι αποτελεσματική η διδασκαλία. 

• Πίνακας εμπειριών. Πρόκειται για ένα είδος συνοπτικής παρουσίασης των κύριων 
σημείων του μαθήματος και περιλαμβάνει γράμματα, λέξεις, αριθμούς, κείμενο, 
εικόνες, σκίτσα κ.λπ., ανάλογα με το επίπεδο και τις δυνατότητες των παιδιών. Ο 
πίνακας εμπειριών αναρτάται στον φανελοπίνακα ή σε άλλο εμφανές σημείο της τάξης. 
Με τον πίνα-κα εμπειριών δίδεται η δυνατότητα στον εκπαιδευτικό: (i) να 
ανακεφαλαιώνει και να τονίζει τα κύρια σημεία του μαθήματος και (ii) να επανέρχεται 
για μερικές επόμενες μέρες στα σημεία αυτά, ώστε τα παιδιά να εμπεδώνουν τις 
γνώσεις, τις δεξιότητες, τις στάσεις κ.λπ. που έχουν διδαχτεί.  

• Παρατηρήσεις/σχόλια. Κάτω από το πρόγραμμα υπάρχει η ένδειξη σχόλια/παρα-
τηρήσεις. Στη θέση αυτή καταγράφονται οι παρατηρήσεις του εκπαιδευτικού, μετά την 
ολοκλήρωση της διδασκαλίας: Πώς πήγε το πρόγραμμα; Σε ποια σημεία πήγε καλά; Σε 
ποια σημεία απέτυχε; Γιατί απέτυχε στα σημεία αυτά; Γιατί δεν ανταποκρίθηκε ο 
(Γιάννης) ικανοποιητικά;  Μήπως χρειάζεται περισσότερη εξατομίκευση; Μήπως 
χρειάζεται περισσότερο και πιο κατάλληλο διδακτικό υλικό; κ.λπ. Γίνεται δηλαδή 
αξιολό-γηση του προγράμματος. 

http://www.google.gr/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0CAcQjRw&url=http%3A%2F%2Fnikosmardanis.blogspot.com%2F2012%2F12%2F2.html&ei=KZdbVJarBMvraP2YgYAN&bvm=bv.78677474,d.d2s&psig=AFQjCNEbC8Qv0p8_iiGtGACgMwQPOevuIg&ust=1415374583652184�
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Ανάλογα με τις απαντήσεις που δίδονται στα ερωτήματα αυτά, ο εκπαιδευτικός 
προχωρεί στην ανατροφοδότηση του προγράμματος και της διδασκαλίας.  

Παρακάτω παραθέτουμε ένα δείγμα πλήρους διδακτικού προγράμματος. 
 

Σχήμα 2. Φύλλο συνοπτικής καταγραφής προγράμματος 
 

ΠΕΡΙΟΧΗ             Σχολικές δεξιότητες 
ΒΑΘΜΙΔΑ            Β΄. 
ΗΛΙΚΙΑ                 10- 12/13 ετών  
ΕΝΟΤΗΤΑ           Ο χρόνος 
ΣΚΟΠΟΣ              Να ξέρουν τα παιδιά τους μήνες και να τους συσχετίζουν με τη ζωή τους                            

 
 

ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΣ 
ΣΤΟΧΟΣ 

 
ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

 
ΜΕΣΑ ΚΑΙ ΥΛΙΚΑ 

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 

ΕΜΠΕΙΡΙΩΝ 
 
Το παιδί πρέ- 
πει: 
Να λέει την  
ημερομηνία 
γέννησή του,  
να τη γράφει  
σε χαρτί και  
να τη σημειώ-
νει σε ημερο- 
λόγιο 

 
1. Τα παιδιά κι ο δάσκαλος μιλούν 
στην τάξη για τα γενέθλια του Γιώργο. 
 
2. Τα παιδιά ζωγραφίζουν πάνω σε  
ένα άσπρο λεπτό χαρτί μια τούρτα 
γενεθλίων. Κάθε παιδί ζωγραφίζει  
πάνω στην τούρτα τόσα κεριά όσα  
είναι τα έτη της ηλικίας του. Κάτω  
από την τούρτα γράφουν το όνομά  
τους, την ηλικία τους σε έτη και την  
ημερομηνία γέννησής τους. Μετρούν 
τα κεριά και γράφουν τον αριθμό. 
 
3. Κάθε παιδί κόβει ένα κερί από  
χρωματιστό χαρτί και βάνει το όνο- 
μά του και την ημερομηνία γέννησής 
του από κάτω. Τα κεριά κολλιούνται   
σε μια τούρτα, με το μήνα γέννησης  
του παιδιού γραμμένο στο κερί.  
Η τούρτα μπαίνει στον πίνακα ανα- 
κοινώσεων ή σε άλλο μέρος της τά- 
ξης ως διακοσμητικό. 
 
4. Σε ένα υφασμάτινο ημερολόγιο  
έτους τα παιδιά βάζουν μια μικρή  
κάρτα  με το όνομά τους , στην ημε- 
ρομηνία που αντιστοιχεί στην ημε- 
ρομηνία γέννησής τους. Έτσι προ- 
γραμματίζουν το πάρτι που θα κά- 
νουν στην τάξη κάθε φορά που κά- 
ποιο παιδί έχει γενέθλια. 
 
5.   Τέλος, συζητούν και διαμορφώ- 
νουν ένα κείμενο σχετικό με την ημε- 
ρομηνία γέννησης και τα γενέθλια. 
Το κείμενο αυτό γράφουν στον πίνα- 
κα και στα τετράδιά τους. 

 
Λεπτό χαρτί  
ζωγραφικής 
χρωματιστό, 
χαρτί απλό 
ζωγραφικής, 
μολύβια, 
χάρακες, 
κέϊκ, σφυρί,  
καρφάκια,  
κόλα ή  
κολλητική 
ταινία,  
μεγάλο ημε- 
ρολόγιο τοί- 
χου 

 
1. Κατάλογος 

ονομάτων 
των παιδιών, με 
την ημερο- 
μηνία γέννη-σής 
τους. 
 

2. Ημερολόγιο 
τοίχου. 
 

3. Τούρτα με  
κεράκια. 
 
4.  Κερί 
 

5. Σύντομο 
κείμενο 
«Είναι 
σπουδαίο να 
ξέρω την 
ημερομηνία 
γέννησής μου. 
Πρέπει να  
ξέρω την ημέ- 
ρα, τον μήνα  
και το έτος  
που γεννήθη- 
κα.. 
………………… 
………………… 
……………….». 
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………………………………………………………… 
………………………………………………………… 

 
Σχόλια/παρατηρήσεις:  

 
 

ΜΕΡΙΚΑ ΔΕΙΓΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΟΝ ΠΙΝΑΚΑ ΕΜΠΕΙΡΙΩΝ 
 

Σχήμα 3. Ονόματα και ηλικίες μαθητών 
 

Α/Α ΟΝΟΜΑΤΑ  ΜΑΘΗΤΩΝ ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΓΕΝΝΗΣΗΣ 
 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

 
Αριστέα  Π………………………………….. 
Δημήτρης  Κ..……………………………… 
Στέργιος  Μ……………………………..… 
Γιώργος  Μ……………………………….… 
Μαρία  Δ……………………………………..  
Παύλος  Γ…………………………………… 
Δημήτρης  Κ………………………………..                                      

 
7 Ιανουαρίου 2005 
13 Απριλίου 2004 
9 Απριλίου 2003 
15 Μαρτίου 2004 
20 Δεκεμβρίου 2004 
4 Αυγούστου 2003 
13 Απριλίου 2004 

 
Σχήμα  4,  5,  6.  Τούρτα γενεθλίων,  κερί αναμμένο, αναγνωστικό κείμενο 

 

 
          Γιώργος  Μ……..  11 ετών                           
              15 Μαρτίου  2004 

            
 

           
                          κερί 
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ΤΑ ΓΕΝΕΘΛΙΑ ΜΟΥ 

 

Είναι σπουδαίο να θυμούμαι την ημερομηνία γέννησής μου. Πρέπει να ξέρω την ημέρα, τον 
μήνα και το έτος που γεννήθηκα. Έτσι θα ξέρω πότε θα γιορτάζω τα γενέθλιά μου. 
Όταν γιορτάζω τα γενέθλιά μου οι γονείς μου μού κάνουν δώρα και όλοι μου λένε χρόνια 
πολλά. Εγώ λέω ευχαριστώ και προσφέρω γλυκά. 
Την ημέρα αυτή είμαι πολύ χαρούμενος. 
 
 
Προαπαιτούμενα για τον σχεδιασμό διδακτικού προγράμματος 
 

Για τον σχεδιασμό διδακτικού προγράμματος με τη μέθοδο των διδακτικών ενοτήτων ο 
εκπαιδευτικός πρέπει να ξέρει: 
α. Τον τελικό σκοπό και τις επιμέρους επιδιώξεις της ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης. 
β. Το σκοπό που εξυπηρετεί το συγκεκριμένο πρόγραμμα. 
γ. Το πλαίσιο του αναλυτικού προγράμματος ειδικής αγωγής.  
δ. Το πλήρες αναπτυξιακό και μαθησιακό προφίλ των παιδιών που εκπαιδεύει 
(δυνατότητες, δυσκολίες, ανάγκες, τυχόν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κ.ά.). 
ε. Τεχνικές σχεδιασμού των διδακτικών προγραμμάτων. 

 
Τα πλεονεκτήματα του μοντέλου 
Το διδακτικό πρόγραμμα με το μοντέλο αυτό είναι ένα δομημένο πρόγραμμα με αρχή, μέση 
και τέλος. Χωρίς το χαρακτηριστικό αυτό, υπάρχει ο κίνδυνος του αυτοσχεδιασμού και της 
προχειρότητας, με ό,τι αυτά συνεπάγονται (Γληνός, 1925: 204-205). 

Με το μοντέλο αυτό δίδεται η δυνατότητα της οργάνωσης και του σχεδιασμού των 
διδακτικών στόχων και των δραστηριοτήτων με τρόπο, ώστε όλη η εργασία, οι γνώσεις οι 
δεξιότητες κ.λπ., να συνυφαίνονται σε ενιαίο σύνολο και να συνδέονται με τη ζωή. Το 
τελευταίο χαρακτηριστικό ίσως είναι το πιο ουσιαστικό στοιχείο του μοντέλου. Είναι 
γνωστό, πως ό,τι γίνεται για τα ΑμΕΕΑ που έχουν και σοβαρές δυσκολίες μάθησης, πρέπει 
να αρχίζει με τη ζωή και να αποβλέπει στη ζωή. 

Ειδικότερα, με το μοντέλο αυτό επιτυγχάνονται τα εξής: 
• Η ολιστική προσέγγιση και αντιμετώπιση των δυσκολιών και η ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών -τόσο των μαθησιακών όσο και των αναπτυξιακών- αναγκών των παιδιών 
και των εφήβων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες μάθησης. 
• Η χρήση σύγχρονων μεθόδων και στρατηγικών διδασκαλίας. 
Όπως είναι η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, η διαφοροποιημένη διδασκαλία, η 
διαθεματικότητα και οι συμπεριφοριστικές και γνωστικές τεχνικές κ.λπ. 
• Η συνύφανση όλων των γνώσεων, των εμπειριών κ.λπ. σε ενιαίο σύνολο. 
• Η σύνδεσή όλων αυτών με τη ζωή. Έτσι το σχολείο για άτομα με σοβαρές δυσκολίες μά- 
θησης, από «κλειστό» και «αποστεωμένο» (Σολομών, 2000), μετασχηματίζεται σε ζωντανό,  
ευέλικτο και «ανοικτό στη ζωή» (Κασσωτάκης, 1987). 
• Ένας άλλος υπερβατικός τρόπος εκπαιδευτικής παρέμβασης και διδακτικής πρακτικής, 
προκειμένου να αντιμετωπιστούν ουσιαστικά οι ανάγκες των ΑμΕΕΑ και το σχολείο ειδικής 
αγωγής και εκπαίδευσης, όσο θα υπάρχει, να μετεξελιχθεί από «μικρό δημοτικό σχολείο» 
σε «σχολείο ζωής». 
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Δύο βασικές παρατηρήσεις: 
 

1. Οι γνώσεις, οι δεξιότητες, οι εμπειρίες κτλ, που προβλέπεται να διδαχθούν δεν 
περιορίζονται σε μια ενότητα ή σε μια κεντρική περιοχή του αναλυτικού προγράμματος. 
Σύμφωνα με την αρχή της διαθεματικότητα της ύλης, περιλαμβάνονται και γνώσεις, 
δεξιότητες κλπ, που ανήκουν σε διαφορετικές ενότητες ή περιοχές του αναλυτικού 
προγράμματος. Όμως, οργανώνονται με τέτοιο τρόπο, ώστε όλες οι δραστηριότητες να 
περιστρέφονται γύρω από τον κεντρικό πυρήνα της ενότητας και του διδακτικού στόχου και 
στο σύνολό τους να συνυφαίνονται σε ενότητα ζωής. Για παράδειγμα, στο παραπάνω 
σχέδιο 2 του προγράμμα-τος κεντρικός πυρήνας είναι «ο χρόνος». Ωστόσο, υπάρχουν 
πολλές ευκαιρίες να περιληφθούν και δεξιότητες γλώσσας, μαθηματικών, κοινωνικής 
προσαρμογής, προ και επαγγελματικής κατάρτισης κ.ά. Έτσι, διαμορφώνεται ένα πλήρες 
δομημένο πρόγραμμα, με δραστηριότητες που περιστρέφονται γύρω από τον κεντρικό 
πυρήνα του διδακτικού στόχου και όλες οι δεξιότητες συνδέονται κατά την διδασκαλία με 
τη ζωή.  
2. Είναι πολύ σημαντικό ο σχεδιασμός του διδακτικού προγράμματος να συνδυάζεται με το 
ετήσιο και το εβδομαδιαίο πρόγραμμα152. Ο συνδυασμός αυτός: (i) καθιστά ευκολότερο και 
περισσότερο ασφαλή τον σχεδιασμό των διδακτικών προγραμμάτων, (ii) απομακρύνει τον 
κίνδυνο παραλείψεων ή υπερβάσεων σε σχέση με το περιεχόμενο του προγράμματος, (iii) 
προστατεύει το κύρος του εκπαιδευτικού και το συμφέρον του μαθητή και (iv) κάνει εύκολη 
την ανατροφοδότηση των προγραμμάτων.  

 
Συμπεράσματα από την εφαρμογή του μοντέλου 
Στα πλαίσια της πρακτικής άσκησης των μετεκπαιδευομένων δα-σκάλων για την ειδική 
αγωγή και εκπαίδευση στο Μαράσλειο Διδασκαλείο Δ.Ε., για παραπάνω από δώδεκα 
χρόνια, είχαμε την ευκαιρία να παρακολουθήσομε τον σχεδιασμό και την εκτέλεση 
διδακτικών προγραμμάτων με το μοντέλο αυτό. Οι μετεκπαιδευόμενοι, με την εποπτεία του 
γράφοντα, σχεδίασαν και εκτέλεσαν με επιτυχία μεγάλο αριθμό διδακτικών 
προγραμμάτων. Ανάλογη διαπίστωση προκύπτει και από τη συνεργασία μας με 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι εφάρμοσαν και εξακολουθούν να εφαρμόζουν το μοντέλο αυτό 
στα σχολεία ε.α.ε. όπου εργά-ζονται. 

Η εμπειρία, λοιπόν, που προέκυψε είναι θετική και δείχνει, ότι το μοντέλο αυτό δεν είναι 
μόνο σωστό, αλλά ίσως είναι το καλύτερο από όλα τα μοντέλα που χρησιμοποιούνται για 
τη διδασκαλία των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και σοβαρές δυσκολίες 
μάθησης. 
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Περίληψη 

Βασικός σκοπός της λογοτεχνίας σύμφωνα με το «Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για τη διδασκαλία της 
Λογοτεχνίας στην υποχρεωτική εκπαίδευση (2011)»  θεωρείται «η κριτική αγωγή στο σύγχρονο πολιτισμό» με 
αφετηρία το παρόν και τα προβλήματα του σύγχρονου κόσμου. Το Νέο Π.Σ. «βλέπει» τη λογοτεχνία ως ένα 
σύνθετο πολιτισμικό φαινόμενο – χαρακτηριζόμενο από την ιστορικότητα του συγγραφέα, του κειμένου, των 
αναγνωστών, εκπαιδευτικών και μαθητών- γιατί προσφέρει κατάλληλα εργαλεία για να κατανοήσουν τον 
κόσμο και να συγκροτήσουν την υποκειμενικότητά τους. Είναι μαθητοκεντρικό, με μονάδα οργάνωσης τη 
διδακτική ενότητα και πιστό στις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της μεθόδου σχεδίου 
εργασίας (project). Τα ανωτέρω ευνοούν συνεργασία και ομαδικότητα, προσφέροντας δυνατότητα 
συμμετοχής και κινητοποίησης στους αδύναμους και αδιάφορους μαθητές, προωθώντας την ενεργητική 
μάθηση, ενθαρρύνοντας την ανάδειξη ενδιαφερόντων, συντελώντας  στην αναβάθμιση της αυτο-εικόνας, 
δίνοντας τη δυνατότητα ελεύθερης έκφρασης στην ομάδα και στον εκπ-κό την ευκαιρία αυτενέργειας. Τα 
σχολικά εγχειρίδια περιέχουν κείμενα ήδη οργανωμένα σε ενότητες, τα οποία ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
επιλέγει και να τα εντάσσει σε νέες ενότητες, με άλλη προτεινόμενη θεματική. Στην παρούσα εργασία 
παρουσιάζεται η αξιολόγηση του εγχειριδίου «Ιστορία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄, Β΄, Γ΄ Γυμνασίου», το 
οποίο σύμφωνα και με τις αναφορές των συγγραφέων του «δεν προοριζόταν για αυτόνομη διδασκαλία, αλλά 
είχε στόχο να λειτουργήσει συμβουλευτικά στο μάθημα της λογοτεχνίας». Διερευνάται ο βαθμός που το 
συγκεκριμένο εγχειρίδιο ανταποκρίνεται στις βασικές αρχές του νέου Π. Σ. και συγκεκριμένα στην ανάδειξη 
της λογοτεχνίας ως σύνθετου πολιτιστικού φαινομένου, χαρακτηριζόμενου από την ιστορικότητα του 
συγγραφέα, του κειμένου και των αναγνωστών και εξετάζεται κατά πόσο συμβάλλει στην εξοικείωση των 
μαθητών με διαφορετικά λογοτεχνικά είδη και περιόδους, αναγνωρίζοντας τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. 
Επίσης διερευνάται κατά πόσο οι δραστηριότητες που προτείνονται και το εικονιστικό υλικό που συνοδεύει 
τα κείμενα δίνουν την ευκαιρία στους μαθητές να επαναπροσδιορίζουν τους αρχικούς τους στόχους, να 
θέτουν νέους, να επινοούν μεθόδους, να επιδιώκουν την κάλυψη ομαδικών και ατομικών ενδιαφερόντων, 
προσπαθώντας να βρουν ισορροπία σε επίκαιρα προβλήματα. Ειδικά για τάξεις με διαφοροποιημένο 
πολιτισμικά μαθητικό πληθυσμό, εξετάζεται αν προωθείται η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία που διευκολύνει 
τη διαφοροποιημένη μάθηση και την εναρμόνιση διαφορετικών αναγκών, επιπέδων και «γλωσσών», κάτι που 
η μετωπική διδασκαλία αδυνατεί να αντιμετωπίσει. 
 
Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, λογοτεχνία, εγχειρίδιο, εικονιστικό υλικό.  
 
1. Εισαγωγή  
Στο επίπεδο της γλώσσας ο σύγχρονος άνθρωπος είναι αποδέκτης μιας τεράστιας 
ποσότητας κειμένων προφορικών και γραπτών που μεταδίδονται τόσο με τα παραδοσιακά 
μέσα (ραδιόφωνο, τηλεόραση, έντυπα), όσο και με τα μέσα σύγχρονης τεχνολογίας 
(διαδίκτυο, κινητή τηλεφωνία κ.ά.). Παράλληλα ο ήχος, η εικόνα, το σκίτσο και κάθε άλλη 
μορφή εικονιστικής αναπαράστασης -με ή χωρίς συνδυασμό λόγου- είναι παρόντα 
καθημερινά, σε μεγάλο βαθμό και έκταση. Η παρουσία των μορφών εικονιστικής 
αναπαράστασης σε συνδυασμό με τον ήχο έχει διαμορφώσει νέες κοινωνικές πρακτικές 
έκφρασης και επικοινωνίας και μια νέα σύλληψη της έννοιας του κειμένου και της 
γλώσσας, σαφώς διαφορετική από εκείνες πριν από είκοσι ή τριάντα χρόνια. Η νέα 
διαμορφωμένη αντίληψη συμπαρασύρει αναγκαστικά και τους τρόπους πρόσληψης που 

mailto:schristo@otenet.gr
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προσεγγίζει το νέο άτομο το λόγο, αλλά και όλες τις μορφές πολιτισμικής και πολιτιστικής 
έκφρασης (Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2014). 
 
2. Τα δεδομένα της αξιολόγησης 
2.1. Βασικές αρχές του Νέου Προγράμματος Σπουδών 
Σύμφωνα με τα αναφερόμενα στο κείμενο:  
1) του «Προγράμματος Σπουδών για τη Διδασκαλία της Λογοτεχνίας στην Υποχρεωτική 
Εκπαίδευση – Αθήνα 2011» (ΕΣΠΑ 2007-13) και  
2) της αναθ/μένης έκδοσης, του «Προγράμματος Σπουδών/Επιστημονικό πεδίο: Γλώσσα–
Λογοτεχνία» (Αθήνα, 2014), «το Νέο Π. Σ. είναι ανοιχτό… δίνεται η δυνατότητα ανάπτυξης 
εκπ-κού υλικού… υπηρετεί την πρόταση του Κριτικού Γραμματισμού, δεν παραγνωρίζει τα 
θεωρητικά πλαίσια της κειμενοκεντρικής -επικοινωνιακής εκπ-σης του προηγούμενου Π.Σ. 
(ΔΕΠΠΣ) και την αναγκαιότητα της Διαθεματικής προσέγγισης της γνώσης… 

«Το προτεινόμενο πρόγραμμα διδασκαλίας της λογοτεχνίας στο Γυμνάσιο αντιμετωπίζει 
τη λογοτεχνία ως ένα επικοινωνιακό συμβάν, ιστορικά προσδιορισμένο, που προϋποθέτει 
ένα κείμενο, έναν πομπό, έναν ή περισσότερους δέκτες και τη διδασκαλία ως μία 
μεσολαβητική πράξη, που επιδιώκει να διευκολύνει αυτήν την επικοινωνιακή σχέση. 
Βασικός σκοπός αυτής της διαμεσολαβητικής πράξης που επιτελεί η διδασκαλία είναι η 
δημιουργία ενός κριτικού αναγνώστη που θα μπορεί να διαλεχθεί με το κείμενο και θα έχει 
τη δυνατότητα να αιτιολογήσει την προσωπική ερμηνεία του…  

«Το νέο ΠΣ στηρίζεται στις αρχές του κριτικού γραμματισμού… φιλοδοξεί οι μαθητές να 
αποκτήσουν τις ιδιότητες ενός κριτικού και σε εγρήγορση ατόμου, που αναγνωρίζει την 
ιστορικότητα των διαφόρων πολιτισμικών παραδόσεων καθώς και τη σημασία της 
λογοτεχνίας στη συγκρότησή τους…».   
 
2.2. Αντικείμενο της Αξιολόγησης 
Σύμφωνα με την αρ. πρ. 41/23-06-2014 Πράξη του Δ. Σ. του Ι.Ε.Π., ορίστηκε η γράφουσα 
Ειδικός Επιστήμονας Αξιολογητής, στο πλαίσιο της δράσης του Υποέργου «6», 
«ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΥΠΑΡΧΟΝΤΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ», για το 
εκπ-κό υλικό Δ/βάθμιας Εκπ-σης- Γυμνάσιο. Αποφασίστηκε η άμεση υλοποίηση τηςδράσης.  
Συγκεκριμένα ανατέθηκε στη γράφουσα, από το γνωστικό αντικείμενο της ΝΕΟΕΛΛΗΝΙΚΗΣ 
ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑΣ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ, η αξιολόγηση-εκτίμηση της συμβατότητας του υπάρχοντος 
εκπκού υλικού του βιβλίου Ιστορία Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄, Β΄, Γ΄ Γυμνασίου, 2013, 
των Ευ. Αθανασόπουλου, Ειρ. Κοκκινάκη, Πολ. Μπίστα, Αθήνα 2014 (βιβλίο μαθητή). 
 
2.3. Στόχοι της Αξιολόγησης  
Με δεδομένη τη δήλωση των συγγραφέων του εγχειριδίου ότι αυτό «μπαίνει στα σχολικά 
προγράμματα του γυμνασίου χωρίς να προορίζεται για αυτόνομη διδασκαλία, αλλά με 
στόχο να λειτουργήσει συμβουλευτικά στο μάθημα της λογοτεχνίας», ορίστηκαν οι 
παρακάτω στόχοι της αξιολόγησης: 
• Να προσδιοριστεί ο βαθμός ανταπόκρισης στις αρχές του νέου ΠΣ, συγκεκριμένα στον 

κριτικό γραμματισμό (Baynham, 2002; Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2014; Cervetti et al, 
2001; Καραντζόλα, 2004; Κωστούλη, 2005; Luke et al, 2001; Ματσαγγούρας, 2007) και 
στην ανάδειξη της λογοτεχνίας ως πολιτιστικού φαινομένου, χαρακτηριζόμενου από την 
ιστορικότητα συγγραφέα, κειμένου και αναγνωστών.  



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

598 
 

• Να διερευνηθεί πόσο το εγχειρίδιο συμβάλλει στην κατανόηση των παραγόντων που 
οδηγούν στην παραγωγή και την πρόσληψη των λογοτεχνικών κειμένων, τόσο στην 
εποχή της δημιουργίας τους, όσο και κατά την ανάγνωσή τους. 

• Να αποτιμηθεί η συμβολή του εγχειριδίου στην εξοικείωση των μαθητών με 
διαφορετικά λογοτεχνικά είδη και περιόδους της λογοτεχνίας, με τα συναφή 
χαρακτηριστικά και τα ιδιαίτερα στοιχεία τους. 

Συγκεκριμένα το εγχειρίδιο αξιολογήθηκε στους ακόλουθους τομείς– «κεφάλαια»: 
1. Ιστορικό πλαίσιο – Πληροφοριακό Υλικό 
1.α. Πληροφοριακό υλικό για την ιστορία της νεοελλ. λογοτεχνίας (συγγραφείς, έργα) 
1.β. Περιλήψεις λογοτεχνικών έργων 
1.γ. Ανακεφαλαιώσεις  
1.δ. Συγκριτικός χρονολογικός πίνακας 
1.ε. Βιβλιογραφία 
2. Θέματα – Δραστηριότητες (ασκήσεις, θέματα για συζήτηση) 
3. Εικονιστικό Υλικό. 

Στον τομέα 1 (Ιστορικό πλαίσιο – Πληροφοριακό Υλικό) έγινε διάκριση σε δύο 
επιμέρους κατηγορίες, την αξιολόγηση του περιεχομένου και της μεθοδολογίας. 
 
2.4. Κριτήρια Αξιολόγησης του εγχειριδίου ως προς τη συμβατότητά του με το «ΝΠΣ» 
2.4.1. Κριτήρια αξιολόγησης στόχων 
Σύμφωνα με το νέο ΠΣ, «η σύγχρονη θεωρία περί ιστοριογραφίας της λογοτεχνίας έχει 
αμφισβητήσει το παραδοσιακό μοντέλο εκλογής, παράταξης και παρουσίασης του υλικού 
και έχει διευρύνει την έννοια της ιστορικότητας. Στην ιστορία της λογοτεχνίας των σχολ. 
βιβλίων, η ιστορική παρουσίαση περιορίζεται ως μία παράταξη έργων και συγγραφέων σε 
χρονολογική σειρά, όπου το λογοτεχνικό γεγονός εξετάζεται εν συντομία σε συνάρτηση με 
άλλες λογοτεχνικές σειρές, καθώς και τη βιογραφία του συγγραφέα, αγνοώντας άλλες 
παραμέτρους της έννοιας της ιστορικότητας, όπως την ιστορικότητα του θεσμού, του 
δημιουργού, του αναγνώστη... μας πληροφορεί για το κείμενο και τον δημιουργό, αλλά δεν 
μαθαίνουμε για το πότε, πώς, γιατί, διαβάστηκε ένα κείμενο». Ακολουθώντας την τακτική 
της κλασικής αφηγηματικής ιστορίας εστιάζουμε στο κείμενο, αποκομίζοντας μία 
παραμορφωτική άποψη για την πραγματική λειτουργία του στην πρώτη, αλλά και σε 
επόμενες αναγνώσεις. Σύμφωνα με το νέο ΠΣ η ιστορία είναι παρούσα στην εξέταση 
θεματικών και ειδολογικών ενοτήτων, ακολουθώντας, όμως, τη μεθοδολογική ανανέωση 
του περιεχομένου της. Το εγχειρίδιο εξετάστηκε σε ποιο βαθμό περιλαμβάνει κείμενα και 
δραστηριότητες που υπηρετούν τις ανωτέρω παραμέτρους. Για το νέο ΠΣ ιστορική 
προσέγγιση της λογοτεχνίας (Χατζηαντωνίου, 2011; Γκασούκα, 2002; Έντμουντ, 1992) 
σημαίνει: 
• ανάδειξη της ιστορικότητας των παραμέτρων του λογοτεχνικού φαινομένου, 
• ανάδειξη της ιστορικότητας ενός θέματος, 
• ανάδειξη της ιστορικότητας των λογοτεχνικών ειδών,  
• παρακολούθηση της ιστορικής συνέχειας μέσω της εναλλαγής της παράδοσης και της 

μεταβολής σε επίπεδο ατόμων, έργων, θεμάτων, ρευμάτων και ειδών. 
 
2.4.2. Κριτήρια αξιολόγησης Περιεχομένου 
Ως προς το περιεχόμενο εξετάστηκε κατά πόσο το εγχειρίδιο 
• περιλαμβάνει κείμενα που αναδεικνύουν την ιστορικότητα ως προς τον δημιουργό, το 

χρόνο και το χώρο παραγωγής του και το χρόνο πρόσληψης από τους αναγνώστες, 
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• παρακολουθεί την ιστορική συνέχεια μέσω της εναλλαγής της παράδοσης και της 
μεταβολής σε επίπεδο ατόμων, έργων, θεμάτων, ρευμάτων και ειδών, 

• αναδεικνύει την ιστορικότητα των λογοτεχνικών ειδών και 
• συνδέει τα λογοτεχνικά ρεύματα με ευρύτερα καλλιτεχνικά, φιλοσοφικά ρεύματα και 

γενικότερα με την πολιτισμική παραγωγή της εποχής που τα γέννησε. 
 
2.4.3. Κριτήρια αξιολόγησης Μεθοδολογίας 
Η μεθοδολογική προσέγγιση που εισηγείται το νέο ΠΣ βασίζεται σε δύο παιδαγωγικές 
μεθόδους: τη διδασκαλία σε ομάδες και τη μέθοδο project. Και οι δύο είναι 
μαθητοκεντρικές, καλλιεργούν τη συνεργασία, την ομαδικότητα, προσφέρουν δυνατότητα 
συμμετοχής και κινητοποίησης στους αδύναμους και αδιάφορους μαθητές, προωθούν την 
ενεργητική μάθηση, ενθαρρύνουν την ανάδειξη ενδιαφερόντων, συντελούν στην 
αναβάθμιση της αυτο-εικόνας και της αυτοπεποίθησης των μαθητών, τους δίνουν τη 
δυνατότητα να εκφράζουν ελεύθερα τη γνώμη τους και προσφέρουν την ευκαιρία στον εκπ-
κό να αυτενεργεί. 

Η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και η μέθοδος project διευκολύνουν τη 
διαφοροποιημένη διδασκαλία και την εναρμόνιση πολλών και διαφορετικών αναγκών, 
επιπέδων και «γλωσσών», κάτι που η μετωπική διδασκαλία αδυνατεί να αντιμετωπίσει. 
Δίνουν, επίσης, στους μαθητές την αίσθηση της ενεργού συμμετοχής στην εκπ-κή 
διαδικασία, βελτιώνουν τις επικοινωνιακές συνθήκες στην τάξη, αυξάνουν το σεβασμό των 
μαθητών για τους συμμαθητές τους και συμβάλλουν στην αποδοχή της ετερότητας. Ως 
προς τη χρησιμοποιούμενη μεθοδολογία επομένως, εξετάστηκε κατά πόσο το εγχειρίδιο: 
• μπορεί να υποστηρίξει ως βιβλίο αναφοράς τους μαθητές στην εκπόνηση ερευνητικών 

εργασιών στο μάθημα της Λογοτεχνίας, με άξονα την ιστορικότητα του κειμένου ως 
προς το σύνολο των παραμέτρων του λογοτεχνικού φαινομένου, 

• περιλαμβάνει δραστηριότητες που μπορούν να αξιοποιηθούν για τη διερεύνηση 
ζητημάτων που αφορούν στην ιστορικότητα των κειμένων, 

• περιλαμβάνει ή προτείνει δραστηριότητες με τις οποίες μπορεί να επιτευχθεί μια 
διαφοροποιημένη διδασκαλία και 

• περιλαμβάνει εργασίες, όπου οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν αιτιολογημένη και 
τεκμηριωμένη προσωπική άποψη, προσδιορίζοντας την ιστορικότητα των 
προτεινόμενων κειμένων, ερμηνεύοντας εποχή, κοινό, συνθήκες παραγωγής των 
κειμένων και τέλος επισημαίνοντας συγκρουόμενους κώδικες συμπεριφοράς και αξίες 
που εκφράζονται εκεί.  

 
3. Αποτελέσματα της αξιολόγησης 
3.1. Ιστορικό Πλαίσιο – Πληροφοριακό Υλικό 
Το βιβλίο Ιστορία Νεοελληνικής Λογοτεχνίας Α΄, Β΄, Γ΄ Γυμνασίου, 2013, των Ευ. 
Αθανασόπουλου, Ειρ. Κοκκινάκη, Πολ. Μπίστα εντάχθηκε στο Γ΄ΚΠΣ/ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ/Ενέργεια 
2.2.1/Κατηγορία Πράξεων2.2.1.α.: «Αναμόρφωση των προγραμμάτων σπουδών και 
συγγραφή νέων εκπαιδευτικών πακέτων» με υπεύθυνη, για το μάθημα της Λογοτεχνίας 
κατά τη συγγραφή, τη Σύμβουλο του Π. Ι. κ. Χρ. Βέικου (αρχική έκδοση). Η επανέκδοσή του 
πραγματοποιήθηκε από το ΙΤΥΕ «Διόφαντος» μέσω ψηφιακής μακέτας, που δημιουργήθηκε 
με χρηματοδότηση του ΕΣΠΑ/ΕΠ «Εκπαίδευση & δια Βίου Μάθηση»/ Πράξη «ΣΤΗΡΙΖΩ» και 
διορθώσεις κατόπιν έγκρισης του Δ.Σ. του ΙΕΠ. Ανάδοχοι συγγραφής υπήρξαν οι Εκδόσεις 
Πατάκη, με τη συγγραφή και επιστημονική επιμέλεια του Π. Ι. 
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Το εγχειρίδιο χωρίζεται σε οκτώ ενότητες, κάθε μια από τις οποίες πραγματεύεται τη 
λογοτεχνική παραγωγή μιας περιόδου της νεοελληνικής λογοτεχνίας. Σε αυτές προστίθεται 
και μια ενότητα που αφορά στο δημοτικό τραγούδι. Κάθε ενότητα χωρίζεται σε κεφάλαια, 
όπου παρουσιάζονται οι σχολές, τα ρεύματα και οι δημιουργοί. Στην αρχή κάθε ενότητας 
προτάσσεται συνθετική παρουσίαση του ιστορικού πλαισίου της περιόδου, με μια σύντομη 
περιγραφή των συνθηκών μέσα στις οποίες αναπτύχθηκε η λογοτεχνική παραγωγή. Στο 
τέλος κάθε ενότητας υπάρχουν ασκήσεις και θέματα για συζήτηση που στοχεύουν να 
παρακινήσουν τους μαθητές για μια ευρύτερη γνωριμία με τα λογοτεχνικά κείμενα, ώστε 
να αποκτήσουν μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα της λογοτεχνικής μας παράδοσης. 
 
3.2. Αξιολόγηση Περιεχομένου 
Παρά το γεγονός ότι στο νέο ΠΣ προκρίνεται ως τρόπος οργάνωσης των κειμένων ο 
θεματικός – ειδολογικός και όχι ο χρονολογικός, το υπό αξιολόγηση βιβλίο ακολουθεί 
χρονολογική σειρά διάταξης της ύλης. Ως βιβλίο αναφοράς το εγχειρίδιο λειτουργεί 
επικουρικά στη διδασκαλία των κειμένων και συμβάλλει με την χρονολογική διάταξη της 
ύλης του στη βασική απαίτηση του ΠΣ της Λογοτεχνίας στο Γυμνάσιο, που είναι η ανάδειξη 
της ιστορικότητας των ποικίλων παραμέτρων του λογοτεχνικού φαινομένου.  

Το βιβλίο ανταποκρίνεται θετικά στην παροχή πληροφοριακού υλικού σχετικά με την 
πρόσληψη του λογοτεχνικού κειμένου, τόσο κατά την εποχή της δημιουργίας του όσο και 
κατά το χρόνο ανάγνωσής του και υπάρχουν συχνά αναφορές για την υποδοχή έργων και 
συγγραφέων από το αναγνωστικό κοινό της εποχής τους. Π.χ. στην ενότητα 6 (για τον Γ. 
Βιζυηνό), αναφέρεται ότι «τα διηγήματά του άρχισαν να γίνονται αντικείμενο 
ενδιαφέροντος μόνο μετά τον εγκλεισμό του στο Δρομοκαΐτειο το 1892» (σ. 89).  

Αν προϋπόθεση της ανάδειξης της ιστορικότητας του λογοτεχνικού φαινομένου αποτελεί 
η κατανόηση της ιστορικής συνέχειας μέσω της εναλλαγής της παράδοσης και της 
μεταβολής σε επίπεδο ατόμων, έργων, θεμάτων, ρευμάτων και ειδών, τότε το βιβλίο, με 
την κατάλληλη χρήση από διδάσκοντες και μαθητές, μπορεί να προσφέρει σημαντική 
βοήθεια. Είναι γραμμένο με τρόπο που να αναδεικνύει την ιστορική συνέχεια της νεοελλ. 
λογοτεχνίας, συνδέοντας τις εποχές και τους συγγραφείς και αναδεικνύοντας τις μεταξύ 
τους σχέσεις, επιρροές, αντιθέσεις, υπό το πρίσμα των ιδιαίτερων ιστορικών συνθηκών.  

Ως προς την ιστορικότητα των λογοτεχνικών ειδών το εγχειρίδιο παρέχει πληθώρα 
στοιχείων που καταδεικνύουν τις ιδιαίτερες ιστορικές συνθήκες κάτω από τις οποίες 
δημιουργήθηκαν τα διάφορα είδη που υπηρέτησαν οι έλληνες λογοτέχνες. Π.χ. στην 
ενότητα 6, στο κεφάλαιο για την ελληνική ηθογραφία, παρέχονται σημαντικές πληροφορίες 
για το ιστορικό πλαίσιο ανάδειξης του ηθογραφικού διηγήματος ως κυρίαρχου 
λογοτεχνικού είδους της εποχής (σελ. 88). Οι μαθητές αντλούν από το βιβλίο τις 
απαραίτητες πληροφορίες για να συνδέσουν τη μορφή, τη φόρμα του ηθογραφικού 
διηγήματος, με σημαντικές ιστορικές παραμέτρους, όπως η αστικοποίηση του ελληνικού 
πληθυσμού, η διεύρυνση του ελληνικού κράτους, η εξέλιξη της λαογραφικής επιστήμης και 
η εμπλοκή της προσωπικότητας του Ν. Πολίτη στα λογοτεχνικά δρώμενα της εποχής.  

Σε σχέση με το περιεχόμενο υπάρχει ένας σημαντικός αριθμός πραγματολογικών λαθών, 
παροραμάτων και προβληματικών διατυπώσεων που αντιβαίνει στην ίδια τη στοχοθεσία 
του βιβλίου ως πηγής έγκυρης γνώσης για την ιστορία της νεοελληνικής λογοτεχνίας. 
Αναφέρονται ενδεικτικά τα προβλήματα στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1. 
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3.3.Αξιολόγηση Μεθοδολογίας 
Η μεθοδολογική προσέγγιση που εισηγείται το νέο ΠΣ  βασίζεται σε δύο παιδαγωγικές 
μεθόδους: τη διδασκαλία σε ομάδες και τη μέθοδο project. Το συγκεκριμένο βιβλίο 
αποτελεί εγχειρίδιο αναφοράς και αναζήτησης πληροφοριών και λειτουργεί υποστηρικτικά 
στη διδασκαλία των λογοτεχνικών κειμένων, δεν κρίνει όμως αναγκαία την ευθυγράμμιση 
της παρουσίασης της ύλης με τις δύο αυτές παιδαγωγικές μεθόδους. Απεναντίας, με την 
καθοδήγηση του διδάσκοντα μπορεί να είναι απολύτως συμβατό τόσο με την 
ομαδοσυνεργατική μέθοδο διδασκαλίας, όσο και με τη μέθοδο project. Οι ομάδες μπορούν 
να καταφύγουν σε αυτό για να αντλήσουν το πληροφοριακό υλικό για την έρευνά τους και 
επιπλέον να καθοδηγηθούν στην αναζήτηση πρόσθετου υλικού μέσω της παρεχόμενης από 
το εγχειρίδιο βιβλιογραφίας. Σημαντική βοήθεια παρέχουν οι περιλήψεις-υποθέσεις 
λογοτεχνικών έργων, σε ειδικά πλαίσια του βιβλίου, ενσωματωμένα στην κυρίως αφήγηση, 
ως επιπλέον πληροφοριακό υλικό, κατάλληλο για συγκριτική μελέτη λογοτεχνικών 
κειμένων, συγγραφέων και περιόδων της ν.ε. λογοτεχνίας. Τέλος, οι ανακεφαλαιώσεις της 
ύλης στο τέλος κάθε ενότητας δύνανται να καλύψουν μεθοδολογικές ανάγκες της 
ομαδοσυνεργατικής μάθησης, όπως είναι η ανατροφοδότηση και ο αναστοχασμός. 

Το συγκεκριμένο βιβλίο, με την κατάλληλη καθοδήγηση του διδάσκοντα, μπορεί να 
συμβάλει με τη μέθοδο project στα τρία στάδια προσέγγισης του υπό διερεύνηση θέματος 
(πριν την ανάγνωση, την κυρίως ανάγνωση και μετά την ανάγνωση), παρέχοντας κίνητρα 
για την ανάγνωση, γνώσεις π.χ. για το πνευματικό περιβάλλον της εποχής που γέννησε το 
λογοτεχνικό κείμενο, βοηθώντας σημαντικά τους μαθητές να αναπτύξουν τεκμηριωμένη 
προσωπική άποψη για αυτά που διαβάζουν, να αναγνωρίζουν τα διάφορα πολιτισμικά 
στοιχεία που υπάρχουν στα κείμενα και να προσδιορίζουν την ιστορικότητά τους και να 
περιγράφουν και να ερμηνεύουν την εποχή, το αναγνωστικό κοινό και τις συνθήκες 
παραγωγής ενός έργου. Υπό αυτή την έννοια οι μαθητές, έχοντας προχωρήσει στην 
κατανόηση της ιστορικότητας του λογοτεχνικού φαινομένου, είναι σε θέση να 
προχωρήσουν και σε πιο απαιτητικές μεταγνωστικές δραστηριότητες, όπως η παραγωγή 
λόγου σε θέματα που διαπραγματεύονται τα κείμενα, υπό το πρίσμα του σύγχρονου βίου. 
 
4. Θέματα – Δραστηριότητες (Ασκήσεις – Θέματα για συζήτηση) 
Το εγχειρίδιο, στο τέλος κάθε ενότητας, προτείνει αριθμό δραστηριοτήτων, δύο ή τριών, οι 
οποίες αποσκοπούν στην εμπέδωση της ύλης και δίνουν το έναυσμα για περαιτέρω έρευνα 
και συζήτηση. Ταυτόχρονα προσφέρει και μια πηγή άντλησης θεμάτων που, σύμφωνα με το 
ΠΣ, προσθέτουν στην αξιολόγηση των μαθητών, στο μάθημα της λογοτεχνία… «οι μαθητές 
αξιολογούνται μέσω… ποικιλίας δραστηριοτήτων, ερωτήσεων, εργασιών… οι κυριότερες 
από τις οποίες αποσκοπούν στην ανάπτυξη κριτικού γραμματισμού… αναγνωστικών και 
εκφραστικών δεξιοτήτων τόσο σε επίπεδο λόγου, όσο και σε επίπεδο εικόνας (ανάπτυξη 
οπτικο-ακουστικού γραμματισμού)». Π.χ. δραστηριότητα συμβατή με τα ανωτέρω, στην 
κατά τεκμήριο «άνυδρη» περίοδο της Φραγκοκρατίας, είναι η άσκηση 2 στη σ. 23. 

Παρόμοιες δραστηριότητες του βιβλίου μπορούν να αξιοποιηθούν για τις ανάγκες 
εφαρμογής των μεθοδολογικών αρχών του νέου ΠΣ στη Λογοτεχνία. Π.χ. η μέθοδος project 
-προϋποθέτει τη βιωματική εμπλοκή μαθητών με τα διδασκόμενα αντικείμενα- υπηρετείται 
άριστα από δραστηριότητες αυτού του τύπου. Υπάρχουν, επίσης, δραστηριότητες που 
παρωθούν τους μαθητές σε έρευνα και δράση, που με κατάλληλες προσαρμογές από τον 
διδάσκοντα μπορούν να ανατεθούν ως ομαδικές εργασίες. Ορισμένες απ‘ αυτές αξιοποιούν 
και πηγές του διαδικτύου, όπως π.χ. η άσκηση 1, ενότ. 5 (σ.78).  
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Ενίοτε προτείνονται και δραστηριότητες οι οποίες συμβάλλουν, όπως αρμόζει και στη 
φύση του εγχειριδίου, στην κατανόηση της ιστορικότητας του λογοτεχνικού φαινομένου και 
ειδικότερα στην κατανόηση της μεταβολής της γλώσσας, στοιχείου καθοριστικού στην 
ιστορική ανέλιξη της νεοελληνικής λογοτεχνίας. Στις «Ασκήσεις -Θέματα για συζήτηση», δεν 
περιλαμβάνονται εργασίες που να αναπτύσσουν δεξιότητες εικονοποίησης και 
δραματοποίησης λογοτεχνικών κειμένων, και αντίστροφα, λεκτικοποίησης οπτικο-
ακουστικών κειμένων. Απουσιάζουν, επίσης, δραστηριότητες που εισάγουν τους μαθητές 
σε ερευνητικές τεχνικές, όπως π.χ. η έρευνα πεδίου, που αποτελούν βασικά εργαλεία στην 
υλοποίηση ερευνητικών σχεδίων δράσης και της μεθόδου project. 

Οι ασκήσεις που προτείνονται από το εγχειρίδιο, δίνουν την ευκαιρία στους μαθητές να 
επαναπροσδιορίσουν τους αρχικούς τους στόχους, να θέσουν νέους, αν το κρίνουν 
απαραίτητο, να επινοήσουν δικές τους μεθόδους, να επιδιώξουν την κάλυψη ομαδικών και 
ατομικών ενδιαφερόντων προσπαθώντας να βρουν ισορροπία σε τυχόν διαφωνίες και να 
ασχοληθούν με επίκαιρα προβλήματα. Δεν θα πρέπει οι μαθητές να συλλέγουν απλώς 
γνώση, αλλά να κάνουν τη σύνδεση σχολείου-πραγματικότητας αποκτώντας έτσι χρήσιμες 
κοινωνικές δεξιότητες. Απώτερος σκοπός είναι να μάθουν να συνεργάζονται για έναν κοινό 
σκοπό, να σκέφτονται ομαδικά και να θέτουν οι ίδιοι τις δημοκρατικές διαδικασίες και τους 
κανόνες τους οποίους στη συνέχεια πρέπει να τηρούν. Σε τάξεις με διαφοροποιημένο 
πολιτισμικά μαθητικό πληθυσμό, η ομαδο-συνεργατική διδασκαλία μπορεί να διευκολύνει 
τη διαφοροποιημένη μάθηση και την εναρμόνιση διαφορετικών αναγκών, επιπέδων και 
«γλωσσών», κάτι που η μετωπική διδασκαλία αδυνατεί να αντιμετωπίσει.  

Για να δημιουργηθούν, επομένως, κίνητρα για ανάγνωση, χρειάζεται α) να προκληθεί το 
ενδιαφέρον των μαθητών μέσα από καινοτομικές ιδέες, όπως π.χ. η οργάνωση έκθεσης 
φωτογραφίας με τοπία της Ελλάδας, αν αναφερόμαστε σε ποιητές που υμνούν το ελληνικό 
τοπίο προκειμένου να επιστρατευθούν τα προσωπικά βιώματα των μαθητών από ταξίδια 
και εκδρομές και β) να δημιουργηθεί ένα πλαίσιο προβληματισμού με την ανάγνωση π.χ. 
ποιημάτων και αποσπασμάτων, με την προβολή ντοκιμαντέρ καθώς και με διάφορες 
δραστηριότητες ερευνητικής φύσεως, με στόχο να αναδυθούν ερωτήματα, τις απαντήσεις 
των οποίων θα αναζητήσουν οι μαθητές στα κείμενα που θα διαβάσουν. γ) Η τάξη 
χρειάζεται να χωρίζεται σε ομάδες, οι οποίες θα μελετούν τα έργα και θα ετοιμάζουν 
εργασίες, από τις οποίες άλλες θα πρέπει να σχετίζονται με τα κείμενα και άλλες να 
αναπτύσσουν δεξιότητες εικονοποίησης και δραματοποίησης των κειμένων. Απαραίτητη 
θεωρείται η παρουσίαση της δουλειάς των μαθητών στην τάξη και η συμπλήρωσή της με 
στοιχεία από τις παρατηρήσεις των άλλων ομάδων. δ) Οι μαθητές/τριες, τέλος, χρειάζεται 
να παράγουν το δικό τους λόγο γύρω από το θέμα της διδακτικής ενότητας με ατομικές και 
ομαδικές εργασίες. Χρειάζεται να αντιληφθούν με βιωματικό τρόπο, εργαζόμενοι σε 
ομάδες, ότι η λογοτεχνία είναι ένας κατεξοχήν διαπολιτισμικός τόπος, όπου ο διάλογος 
ανάμεσα στους πολιτισμούς γίνεται πράξη μέσα από τη μετάφραση, τη διασκευή και την 
αέναη επανερμηνεία και όπου η ετερότητα όχι μόνον αναγνωρίζεται αλλά ενσωματώνεται 
ως αναγκαίος όρος της δυναμικής της. Οι εργασίες, επομένως, χρειάζεται να εμπλέκουν 
περισσότερα αντικείμενα, να είναι πολυπαραγοντικές και κυρίως να «εθίζουν» τους 
μαθητές στην ομαδική σκέψη και πράξη. 

Η χρήση του διαδικτύου, η σύγκριση με σημερινή πραγματικότητα καθώς και η ανάπτυξη 
δεξιοτήτων τόσο σε επίπεδο λόγου, όσο και εικόνας ενυπάρχουν στις «Ασκήσεις - Θέματα 
για συζήτηση», αν και όχι σε μεγάλη συχνότητα. Προτείνονται, επίσης, και δραστηριότητες 
που συμβάλλουν, όπως αρμόζει και στη φύση του εγχειριδίου ως ιστορίας της νεοελληνικής 
λογοτεχνίας, στην κατανόηση της ιστορικότητας του λογοτεχνικού φαινομένου και κυρίως 
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στην κατανόηση της μεταβολής, της γλωσσικής αλλαγής, στοιχείου καθοριστικού στην 
ιστορική ανέλιξη της νεοελληνικής λογοτεχνίας.  

Οι υπάρχουσες εργασίες μπορούν να λειτουργήσουν καθοδηγητικά στο σχεδιασμό 
φύλλων εργασίας από τον εκπ/κό, ως αποθετήριο ιδεών, όχι αυτούσιες αλλά ως αφόρμηση 
και αφετηρία. Προτείνονται αλλαγές σε κάποιες από τις εργασίες στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2. 
 
5. Εικονιστικό Υλικό 
Με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία, οι οπτικές αναπαραστάσεις στα σχολικά βιβλία 
χρησιμοποιούνται για τον παραδειγματικό τους χαρακτήρα. Στόχος είναι να προσφέρουν 
στους μαθητές δυνατότητα οπτικοποίησης των εννοιών που αναφέρονται και αναλύονται 
στο κυρίως κείμενο ενός βιβλίου, ενώ η παροχή επιπρόσθετης πληροφορίας ή διεύρυνσης 
του γνωστικού πεδίου είναι δευτερεύουσα επιλογή.  

Πόσο κατάλληλες είναι οι οπτικές αναπαραστάσεις των σχολικών εγχειριδίων για να 
στηρίζουν τους μαθητές στη μελέτη τους, τόσο αναφορικά με το τι είναι αυτό που 
αναπαριστούν, όσο και με πώς το περιγράφουν στις λεζάντες και το συνδέουν με το 
περιεχόμενο του κειμένου; Αυτό σχετίζεται άμεσα με τις επιλογές του εκπαιδευτικού, πώς 
δηλ. τις εντάσσει και τις αξιοποιεί στη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία.  

Ο ρόλος των οπτικών παραστάσεων στην παραγωγή των νοημάτων είναι ουσιαστικός. 
Καθώς η τεχνολογία του γραφιστικού σχεδίου και εκτύπωσης έχει προοδεύσει, η χρήση 
οπτικών παραστάσεων στο διδακτικό υλικό, ιδιαίτερα σε διαγράμματα, πίνακες και 
γραφικά, έχει αυξηθεί και στην ποσότητα και στην σπουδαιότητα (Χριστοπούλου, 2004). Οι 
Kress και van Leeuwen (Krees-Van Leeuwen, 1990) πιστεύουν ότι είναι σημαντικό να 
βλέπουμε τις οπτικές παραστάσεις σαν ανεξάρτητα οχήματα για την απόκτηση γνώσης και 
έτσι αποτελούν σημαντική σημειωτική πηγή. Ισχυρίζονται ότι οι οπτικές παραστάσεις δεν 
πρέπει να συνοδεύουν απλά το κείμενο σαν υλικό διδασκαλίας, αλλά στην ουσία είναι 
αυτές που οργανώνουν ενεργά και ερμηνεύουν το νόημα και παίζουν συχνά έναν πιο 
κυρίαρχο ρόλο στη διαπραγμάτευση μεταξύ αφηρημένων μορφών γνώσης και 
συγκεκριμένου πλαισίου γεγονότων.  

Σύμφωνα με τις τεχνικές ανάλυσης των Krees και van Leeuwen ένας σημαντικός αριθμός 
σημείων γίνεται αντιληπτός εφόσον αναφέρεται: 
• στη σχέση εικόνων και συνδεόμενου κειμένου, 
• στη σχέση μεγέθους τυπωμένων γραμμάτων στις λεζάντες και οπτικών παραστάσεων, 
• στη σύσταση και αντιθετική χρήση φωτογραφικών παραστάσεων και διαγραμμάτων. 

Η διανθισμένη χρήση κειμένου, διαγραμμάτων και οπτικών παραστάσεων είναι 
αισθητικά ευχάριστη και συγχρόνως κατευθύνει το μαθητή σε μια κλίμακα τρόπων. Στόχος 
των οπτικών παραστάσεων είναι να δημιουργήσουν δεσμούς ανάμεσα στις εμπειρίες του 
αναγνώστη και την αφηρημένη γνώση. Με τον τρόπο αυτό δημιουργείται σχέση μεταξύ της 
επιστημονικής γνώσης και του πιο σημαντικού ανθρώπινου παράγοντα στο συγκεκριμένο 
πλαίσιο, δηλαδή του αναγνώστη/ μαθητή (Αμαριωτάκης κ. ά., 2007). 

Οι Kress και van Leeuwen υποστηρίζουν ότι η διευθέτηση εικόνων από πάνω προς τα 
κάτω και από αριστερά προς τα δεξιά δημιουργούν «κύματα» κειμενικής σπουδαιότητας, 
όπως περίπου το θέμα και η ομοιοκαταληξία στα προφορικά κείμενα. Η κορυφή μιας 
οπτικής παράστασης τείνει να είναι ο χώρος των «ιδεολογικών» παραστάσεων και του 
κειμένου. Το κάτω μέρος της παράστασης θα πρέπει να είναι πιο «πραγματικό», 
προσανατολισμένο στο εδώ και στο τώρα. Η αριστερή πλευρά θα πρέπει να  
αντιπροσωπεύει «δεδομένες» πληροφορίες «μέσης εντύπωσης», ότι, δηλαδή, θεωρείται 



1ο Πανελλήνιο Συνέδριο «Προγράμματα Σπουδών - Σχολικά εγχειρίδια: Από το παρελθόν στο παρόν και το μέλλον» 
 

604 
 

γνωστό στον αναγνώστη, ενώ η δεξιά πλευρά θα πρέπει να χρησιμοποιείται για νέες 
πληροφορίες «υψηλών εντυπώσεων». 

Η λιγότερο ευνοημένη θέση για οπτικές παραστάσεις, η κάτω αριστερή γωνία της δεξιάς 
σελίδας, δεν θα πρέπει να καλύπτεται, κατά την άποψή τους.  

Για να συνοψίσουν τα πιο πάνω και να δείξουν τη λειτουργία ενός δισέλιδου με οπτικές 
παραστάσεις,  οι Kress και van Leeuwen χρησιμοποίησαν το πιο κάτω διάγραμμα: 
 

Το ιδανικό/ το πιο σημαντικό 
το δεδομένο 
μέση εντύπωση 

Το ιδανικό/ το πιο σημαντικό 
το νέο 
υψηλή εντύπωση 

Το πραγματικό, μέτριο σημαντικό 
το δεδομένο 
χαμηλής εντύπωσης 

Το πραγματικό, μέτρια σημαντικό 
το νέο 
μέση εντύπωση 

  
Από τα πιο πάνω γίνεται εμφανές ότι οι οπτικές παραστάσεις παίζουν σημαντικό ρόλο 

στη διαπραγμάτευση αφηρημένων μορφών γνώσης και συγκεκριμένου πλαισίου 
γεγονότων, μια δύσκολη και ασταθή πλευρά του λογοτεχνικού φαινομένου.  

Κάθε αναπαράσταση έχει δύο ειδών ιδιότητες: του «οχήματος» και του περιεχομένου. 
Το όχημα της αναπαράστασης είναι κυριολεκτικά το μέσο δια του οποίου μεταφέρεται ως 
μήνυμα, το περιεχόμενο της αναπαράστασης. Το περιεχόμενο αναφέρεται στον τρόπο με 
τον οποίο ένα αντικείμενο παρουσιάζεται ή συλλαμβάνεται στη σκέψη.  

Στη Διδακτική των Επιστημών, το θέμα της επιλογής (ή και τροποποίησης) του οχήματος 
των αναπαραστάσεων αποκτά ιδιαίτερη σημασία, κάτι που συνδέεται με την ανάδειξη αλλά 
και απεικόνιση εκείνων των πλευρών των συγκεκριμένων αναπαραστάσεων που είναι 
κρίσιμες για την διδακτική παρέμβαση. Αν θεωρήσουμε ότι το εικονιστικό υλικό του 
βιβλίου αποτελεί «κείμενο», με τη σύγχρονη ευρύτερη έννοια του όρου, τότε είναι βέβαιο 
ότι εξυπηρετεί τη σύνδεση των λογοτεχνικών ρευμάτων με τα ευρύτερα καλλιτεχνικά, 
φιλοσοφικά ρεύματα του καιρού και γενικότερα με την πολιτισμική παραγωγή της εποχής. 
Επεκτείνοντας την υπόθεση στο πεδίο της μεθοδολογίας, θα δεχθούμε ότι το εικονιστικό 
υλικό μπορεί να τροφοδοτήσει δραστηριότητες για τη διερεύνηση ζητημάτων που αφορούν 
την ιστορικότητα των κειμένων. 

Το εγχειρίδιο είναι εμπλουτισμένο με σαράντα εικόνες, κυρίως πίνακες ζωγραφικής, που 
μπορεί να αξιοποιηθούν με την καθοδήγηση του διδάσκοντα, ως αφετηρία για την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων οπτικού γραμματισμού. Τα εικονιστικά παραθέματα θα πρέπει να 
βρίσκονται σε αντιστοιχία με το περιεχόμενο του κειμένου της σελίδας που τοποθετούνται 
και συμβάλλουν τόσο στη διευκρίνιση πτυχών του κειμένου που απαιτούν περισσότερη 
ανάλυση, όσο και στην προσθήκη οπτικού σχολίου, π.χ. φωτογραφίες λογοτεχνών.  

Εξετάστηκε επίσης το είδος των εικόνων που έχουν επιλεγεί, η συμβατότητα με τις 
λεζάντες και η ποιότητα της τυπογραφικής απόδοσης. Οι λεζάντες παίζουν βοηθητικό ρόλο 
στην κατανόηση και σύνδεση του λογοτεχνικού φαινομένου με το εικαστικό υλικό. Με τον 
όρο λεζάντα εννοούμε το συνοδευτικό κείμενο (από μια λέξη έως και μια παράγραφο) 
πάνω ή κάτω από την οπτική αναπαράσταση σε διακριτά πλαίσια και όχι μέσα σε αυτήν. 
Υπάρχουν λεζάντες ονομαστικές, αν μόνο περιγράφουν τι απεικονίζεται, επεξηγηματικές, αν 
παρέχονται λεπτομέρειες που πρέπει να προσέξει ή άλλες πληροφορίες. Διαπιστώθηκε ότι 
υπάρχουν προβλήματα στις λεζάντες του εικαστικού υλικού και κυρίως ότι ελάχιστες από 
αυτές είναι επεξηγηματικές ή συνδέονται με το λογοτεχνικό φαινόμενο πραγματικά. 

Όπως διαπιστώθηκε, στο εγχειρίδιο, οι λεζάντες δεν παρέχουν πάντα τις απαραίτητες 
πληροφορίες, ελάχιστες από αυτές είναι επεξηγηματικές ή συνδέονται με το λογοτεχνικό 
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φαινόμενο πραγματικά, ώστε να είναι προφανής η σύνδεση της εικόνας με το περιεχόμενο 
που την πλαισιώνει, όπως π.χ. ο πίνακας του Ζωρζ Σερά στη σελ. 109 - σχόλιο στην ποίηση 
του Κώστα Καρυωτάκη. Σε άλλη περίπτωση παρατίθεται φωτογραφία ποιητών, χωρίς να 
αναφέρονται στη λεζάντα τα ονόματά τους (σελ. 164, ποιητές της γενιάς του ’60). 

Σε κάποιες περιπτώσεις τα εικαστικά παραθέματα υπερβαίνουν τη λεκτική πληροφορία 
του κειμένου και τον συνοδευτικό σχολιασμό, όπως π.χ. στη σελ. 70, με τον πίνακα του 
Τέρνερ «Το μονοπάτι Μορτλέικ», στο κεφάλαιο για την ποίηση της Ρομαντικής Σχολής των 
Αθηνών. Αναφέρονται σχετικά παραδείγματα στα ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3. 
 
6. Προτεινόμενες αλλαγές - Συμπεράσματα  
Πώς μπορεί να αξιοποιηθεί το ήδη υπάρχον εγχειρίδιο με τον πιο αποδοτικό τρόπο;  

 Όπως φαίνεται και στα προτεινόμενα σενάρια διδασκαλίας, το υλικό των σχολικών 
εγχειριδίων είναι το πρώτο διδακτικό υλικό για τη διδασκαλία της ενότητας. Επομένως, ο 
εκπ-κός πρέπει να γνωρίζει το σύνολο της ύλης που περιλαμβάνεται σε αυτό, για να  
εντάσσει εργασίες από τις προτεινόμενες ενότητες αυτούσιες, τροποποιημένες ή και 
προσαρμοσμένες. Χρειάζεται να γίνει αντιληπτό πως τα κείμενα αξιοποιούνται καλύτερα 
όταν αντιμετωπίζονται ως σύνολο με δυνατότητα «συνομιλίας» μεταξύ τους. 

Σ’ ένα ανοιχτό Πρόγραμμα Σπουδών δεν χρειάζονται ερωτήσεις– ασκήσεις. Το σενάριο 
το χτίζει ο/η εκπαιδευτικός, επομένως ο ίδιος καθορίζει το υλικό του σύμφωνα με τους 
στόχους που έχει θέσει, το γνωστικό επίπεδο των μαθητών και το υλικό που έχει 
επεξεργαστεί μαζί τους. Με στόχο τη μεγιστοποίηση της συμβατότητας του 
αξιολογούμενου βιβλίου με το νέο ΠΣ, προτείνονται αλλαγές στον τομέα «Εργασίες-
Ασκήσεις», προκειμένου να ευθυγραμμισθούν με τις νέες κατευθύνσεις στη διδασκαλία και 
την αξιολόγηση. Στόχος των εργασιών –δραστηριοτήτων στη λογοτεχνία είναι η καλλιέργεια 
ποικιλίας αναγνωστικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων, μέσα από την αξιοποίηση 
κειμένων από όλο το φάσμα της πολιτισμικής παραγωγής, τα διαφορετικά είδη της 
εικονικής, θεατρικής και μαζικής επικοινωνίας. 

Σύμφωνα με όσα προαναφέρθηκαν, φαίνεται πως το εικονιστικό υλικό του 
αξιολογούμενου εγχειριδίου χρειάζεται βελτιώσεις και προτείνεται η αναπροσαρμογή των 
οπτικών αναπαραστάσεων του εγχειριδίου και ως προς τη θέση, αλλά και ως προς τη 
σύνδεσή τους με το περιεχόμενο του εγχειριδίου. Είναι εμφανές ότι μεγάλο ποσοστό των 
οπτικών αναπαραστάσεων στο αξιολογούμενο εγχειρίδιο παίζουν καθαρά διακοσμητικό 
ρόλο και δεν προσφέρουν κάποια ουσιαστική στήριξη στη μάθηση. Το εικονιστικό υλικό 
που έχει επιλεγεί παρουσιάζει δύο, κατά βάση, προβλήματα: α) δεν συνδέεται 
εποικοδομητικά με το κείμενο και β) δε βοηθάει τους μαθητές/τριες να κατανοήσουν το 
κείμενο με σωστό τρόπο, δηλαδή το μήνυμα από τον πομπό (εικόνα) είναι ασαφές, ως εκ 
τούτου δεν είναι δυνατόν να οδηγηθούν στη μεταγνώση.  

Δεν είναι λάθος η χρήση της Τέχνης (εικόνες πινάκων ζωγραφικής, γλυπτών και 
φωτογραφιών) στην εικονογράφηση λογοτεχνικών βιβλίων. Χρειάζεται όμως να υπάρχει 
διάλογος ανάμεσα στο λογοτεχνικό κείμενο, ακόμα και της Ιστορία της Λογοτεχνίας, -ή ίσως 
επειδή είναι Ιστορία της Λογοτεχνίας- και το εικαστικό υλικό. Και κυρίως χρειάζεται να 
δημιουργείται κάποιου είδους πληροφοριακή σύνδεση με το εικαστικό υλικό.  

Ένα παράδειγμα σύνδεσης του εικαστικού υλικού με το λογοτεχνικό υλικό και σωστής 
τοποθέτησης της οπτικής αναπαράστασης στις σελίδες του αξιολογούμενου εγχειριδίου 
παρατίθεται στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4. Πρόκειται για τη δημιουργία ενός δισέλιδου σχετικού με 
τη Γενιά του Τριάντα, την προσπάθεια Γνωριμίας με τα πρόσωπα των λογοτεχνών και την 
Σύνδεσή τους με τα αντίστοιχα λογοτεχνικά περιοδικά της εποχής. 
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Ένα δισέλιδο αυτής της μορφής βοηθάει στη διαπραγμάτευση συγκεκριμένων και 
αφηρημένων νοημάτων. Ταυτόχρονα ο άξονας από αριστερά προς τα δεξιά του δισέλιδου 
οδηγεί το/τη μαθητή/τρια από τη «δεδομένη» πληροφορία σε μια νέα παρουσίαση, σε μια 
νέα γνώση. Η λιγότερο ευνοημένη θέση στη σελίδα, που είναι η κάτω αριστερή γωνία της 
δεξιάς σελίδας, αφήνεται στην κυριολεξία άδεια. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  1ο :        ΛΑΘΗ – ΠΑΡΟΡΑΜΑΤΑ – ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΕΣ ΔΙΑΤΥΠΩΣΕΙΣ 
• Η γαλλική ιπποτική μυθιστορία «Paris et Vienne», από όπου ο Βιτσέντζος Κορνάρος άντλησε την 

υπόθεση του «Ερωτόκριτου», γράφτηκε τον 15ο αι. και όχι το 1847, σ. 30. 
• Η α΄  έκδ. του «Απόκοπου» του Μπεργαδή είναι του 1509 και όχι του 1519, σ. 28. 
• Ο Βολταίρος γεννήθηκε το 1694 και όχι το 1649, σ. 39. 
• Ο Ευγένιος Βούλγαρις (1716 - 1806) και όχι (1586 - 1669),  σ. 40. 
• Ο Γρηγόριος Παλαιολόγος (1793 - 1844) και όχι (1803 - 1869), σ. 73. 
• Ο στρατηγός του εθνικοαπελευθερωτικού αγώνα είναι Σπυρομήλιος ή Σπυρομίλιος Μιχαήλ 

(1800 - 1880) και όχι Σπήρος Μήλιος, σ. 58. 
• Η απεικόνιση της Ελισάβετ Μαρτινέγκου (1801 - 1832) αποτελεί προσωπογραφία και όχι 

φωτογραφία, σ. 61. 
• Το περιοδικό «Τα Νέα Γράμματα» (1935 - 1945) και όχι (1933 - 1944), σ. 116. 
• Ο πεζογράφος Στρατής Τσίρκας (1911 - 1980) πρωτοδημοσίευσε πριν από τον Β΄ και όχι πριν 

από τον Α΄ Παγκόσμιο Πόλεμο, σ. 156. 
• Η Μαρία Ιορδανίδου πέθανε το 1989 και όχι το 1999,  σελ. 155.  
• «Η μητριά πατρίδα» του Μιχ. Γκανά είναι πεζό και όχι ποιητική συλλογή, σ. 170. 
• Η διηγηματογραφική συλλογή της Ζυράννας Ζατέλη είναι «Περσινή αρραβωνιαστικιά» και όχι 

«Περισυνή αρραβωνιαστικιά», σ. 172.  
• Σύμφωνα με τη σ. 33 «Η Πανώρια» πρωτοτυπώθηκε το 1583, ενώ σύμφωνα με τη σ. 186 «Η 

Πανώρια» (1585 - 1600). 
• Σύμφωνα με τη σ. 125 ο Στράτης Μυριβήλης προερχόταν από τη Μικρά Ασία, ενώ σύμφωνα με 

τη σ. 127 γεννήθηκε στη Μυτιλήνη. 
• Ο Πλασκοβίτης πέθανε το 2000, σύμφωνα με τη σ. 159 και όχι το 1998 (σ. 168).  
• Σύμφωνα με τη σ. 130 «Το λεμονοδάσος» κυκλοφόρησε το 1930 και η «Eroica» το 1938, ενώ 

σύμφωνα με τη σελ. 192 τα δύο έργα του Κοσμά Πολίτη κυκλοφόρησαν το 1931. 
• Το έργο του Ιωάννου Φιλήμονος «Δοκίμιον Ιστορικόν περί της Φιλικής Εταιρείας» αποδίδεται 

στον φιλικό Εμμανουήλ Ξάνθο, ενώ το σωστό έτος της έκδοσής του είναι το 1834 και όχι το 1836 
(σ. 58 και 188).  

• 1944, έτος θανάτου του Τέλλου Άγρα, αναφέρεται ως «χρονιά του εμφυλίου», σ. 111. 
• Τα ποιήματα του Κ.Π. Καβάφη είναι «Κεριά» και όχι «Τα κεριά», «Θερμοπύλες» και όχι «Οι 

Θερμοπύλες», «Το Πρώτο Σκαλί» και όχι το «Πρώτο σκαλί», σ. 105.  
• Ο στίχος του Μίλτου Σαχτούρη είναι «Ας μη το κρύβουμε / διψάμε για ουρανό!» και όχι «Πάντα 

θα 'χουμε ανάγκη από ουρανό», σ. 150.  
• Στο Μεσαίωνα τα έπη δεν «περνούσαν από μια φάση προφορικότητας», σ. 9. 
•  Η ποίηση του Κ. Καβάφη δεν «διέσπασε τα ελληνικά σύνορα», σελ. 113.  
• Έργα του Μ. Μητσάκη δεν «αποτελούνται από διηγήματα και λεπτομερείς περιγραφές», σ. 95. 
• Ο Β΄ Παγκόσμιος Πόλεμος δεν συνεχίστηκε στην Ελλάδα «με διαλείμματα μέχρι το 1949 σε μια 

σκληρότερη μορφή: εκείνη του εμφύλιου πολέμου», σ. 143. 
• Μετά τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο, οι Ιταλοί νεορεαλιστές δεν «ζούσαν στην παρανομία 

(Μοράβια), στη φυλακή (Παβέζε) ή στην εξορία (Κάρλο Λέβι)», σ. 157. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  2ο : ΑΛΛΑΓΕΣ ΠΟΥ ΠΡΟΤΕΝΟΝΤΑΙ ΣΤΙΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ/ ΕΡΓΑΣΙΕΣ/ ΑΣΚΗΣΕΙΣ 
ΕΝΟΤΗΤΑ 1: Η βυζαντινή κληρονομιά (Υστεροβυζαντινή περίοδος 1000-1204) 
Σελ. 14 άσκ. 1: Να μελετήσετε το «Έπος του Διγενή» και το δημοτικό τραγούδι που ακολουθεί και 
αναφέρεται στο θάνατο του Διγενή και παρουσιάσετε στην τάξη θεατρικό αναλόγιο με παράλληλη 
δραματοποίηση των κεντρικών μορφών, όπως εμφανίζονται στα δύο κείμενα. 
ΕΝΟΤΗΤΑ 2: Η περίοδος της Φραγκοκρατίας (1204-1453) 
Σελ. 23, άσκηση 1: «Ο Πουλολόγος περιέχει ένα πλήθος λαϊκότροπων ορνιθολογικών παρατηρήσεων 
αντλώντας κατά ένα μέρος από τον θησαυρό των παραδόσεων του ελληνικού λαού, αλλά και από τη 
μυθολογική παράδοση» (Beck, 1993). Με βάση τα παραπάνω δείτε σε ταινία την κωμωδία 
«Όρνιθες» του Αριστοφάνη από το Θέατρο Τέχνης του Κάρολου Κουν και αναζητήστε τα στοιχεία 
ανθρωπομορφισμού και έμμεσης κριτικής στον κόσμο των ανθρώπων. Παράλληλα να 
παρατηρήσετε τα κουστούμια του έργου και να καταγράψετε πώς αυτά ενισχύουν την κριτική στον 
κόσμο των ανθρώπων.   
ΕΝΟΤΗΤΑ 3: Η Προεπαναστατική περίοδος (1453-1821) 
Σελ. 35, άσκηση 1: Να μελετήσετε το απόσπασμα της Ερωφίλης του βιβλίου Κείμενα Νεοελληνικής 
Λογοτεχνίας της Γ΄ Γυμνασίου, να αναζητήσετε πίνακες ζωγραφικής της Ιταλικής Αναγέννησης και να 
δείξετε την αντιστοιχία του ρόλου που παίζει η φύση στο απόσπασμα  και στους πίνακες αυτούς.  
Σελ. 35, άσκηση 1: Αναζητείστε ένα από τα τέσσερα «ιντερμέδια» - εμβόλιμα δράματα- στην 
Ερωφίλη και προσπαθήστε να το επενδύσετε με μουσική της εποχής του έργου. 
ΕΝΟΤΗΤΑ 4: Το Δημοτικό Τραγούδι 
Σελ. 55, άσκηση 2: Να βρείτε ένα τραγούδι της ξενιτειάς και να το παρουσιάσετε σε θεατρικό 
αναλόγιο παράλληλα με το ποίημα του Γιώργου Σεφέρη «Ο γυρισμός του ξενιτεμένου», 
προβάλλοντας συγχρόνως φωτογραφίες από αρχεία που μπορείτε να βρείτε στο διαδίκτυο με θέμα 
τους «Έλληνες στο δρόμο της ξενιτειάς».   
ΕΝΟΤΗΤΑ 5: Η Νεοελληνική Λογοτεχνία μετά τον Αγώνα και μέχρι τη Γενιά του 1880 
Σελ. 78, άσκηση 2: Να παρουσιάσετε σε θεατρικό λόγο αποσπάσματα του έργου της Ελισάβετ 
Μουτζάν-Μαρτινέγκου -σχετικά με την επιθυμία της να συμμετέχει στην πνευματική ζωή του τόπου, 
την αντιμετώπιση του πατέρα της- σε συνδυασμό με αποσπάσματα του βιβλίου «Το Δεύτερο Φύλο» 
της Σιμόν ντε Μπωβουάρ. 
ΕΝΟΤΗΤΑ 6: Η νεότερη περίοδος της Νεοελληνικής  Λογοτεχνίας (1880-1930) 
Σελ. 102, άσκηση 2: Να επιλέξετε απόσπασμα από τον Πατούχα του Κονδυλάκη, από το Ζητιάνο του 
Καρκαβίτσα και από τη Φόνισσα του Παπαδιαμάντη και παρουσιάστε τα δραματοποιημένα στην 
τάξη, επικεντρώνοντας στα έθιμα της εποχής.  
Σελ. 113, άσκηση 1: Να συγκεντρώσετε πίνακες ζωγραφικής, γελοιογραφίες και φωτογραφίες από 
τη χρονική περίοδο 1914-1930 και μέσα από αυτές να σκιαγραφήσετε το κοινωνικό, οικονομικό και 
ψυχολογικό κλίμα που δημιουργούσαν οι λογοτέχνες (1920 -1930).    
Σελ. 113, άσκηση 3: Μετά από αναζήτηση στο διαδίκτυο να αναζητήσετε τις τάσεις και τα ρεύματα 
που κυριάρχησαν στις Τέχνες, την περίοδο 1910 έως 1930 στην Ελλάδα και την Ευρώπη και να 
κάνετε σύγκριση με τη λογοτεχνία. 
ΕΝΟΤΗΤΑ 7: Η Γενιά του Τριάντα 
Σελ. 140, άσκηση 1: Ο υπερρεαλισμός πλάθει έναν κόσμο πέρα από τον πραγματικό, βασισμένο στη 
φαντασία και στο όνειρο. Από το διαδίκτυο να συγκεντρώσετε έργα του Σαλβατόρ Νταλί και του 
Νίκου Εγγονόπουλου, να τα εκτυπώσετε σε μέγεθος Α3 ή και μεγαλύτερο και να κάνετε μια έκθεση 
για όλους τους μαθητές/τριες στον κεντρικό διάδρομο του σχολείου σας. Θα πρέπει να οργανώσετε 
τους πίνακες κατά ομάδες παρεμβάλλοντας μπάννερ (μακρόστενα φύλλα χαρτιού) με πληροφορίες 
για τα χαρακτηριστικά του ρεύματος του υπερρεαλισμού στις διάφορες μορφές Τέχνης.  
Σελ. 140, άσκηση 2: Να επιλέξετε ένα απόσπασμα από το έργο «Πριγκηπέσσα Ιζαμπώ» του Άγγελου 
Τερζάκη και να παρουσιάσετε στην τάξη σας ένα θεατρικό μονόπρακτο μοιράζοντας τους ρόλους 
μεταξύ σας και κατασκευάζοντας από ένα στοιχείο κουστουμιού που να συνάδει με την εποχή που 
διαδραματίζεται το έργο.     
ΕΝΟΤΗΤΑ 8: Η Μεταπολεμική Νεοελληνική Λογοτεχνία (1945-1967) 
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Σελ. 161, άσκηση 3: Διαβάσετε το κείμενο του Αντώνη Σαμαράκη «Ο ξανθός ιππότης» (συλλογή 
διηγημάτων Ζητείται ελπίς) και α)να εντοπίσετε στοιχεία που θυμίζουν τη γλώσσα του 
κινηματογράφου, δημιουργούν αγωνία και συνεχείς ανατροπές και β)να αναζητήσετε, να 
καταγράψετε και να παρουσιάσετε αντίστοιχες περιπτώσεις που θα βρείτε στο διαδίκτυο.  
ΕΝΟΤΗΤΑ 9: Η λογοτεχνική παραγωγή στην Ελλάδα μέχρι το τέλος του 20ου αιώνα 
Σελ. 174, άσκηση 1: Να συγκεντρώσετε πίνακες ζωγραφικής Ελλήνων καλλιτεχνών, εκτυπώστε τους 
σε μέγεθος Α3 ή και μεγαλύτερο και οργανώστε μια έκθεση για όλους τους μαθητές/τριες στον 
κεντρικό διάδρομο του σχολείου σας. Οργανώστε τους πίνακες κατά ομάδες παρεμβάλλοντας 
μπάννερ (μακρόστενα φύλλα χαρτιού) με πληροφορίες για τις τεχνοτροπίες διαφόρων μορφών 
Τέχνης και για το ιστορικό κλίμα στο οποίο δημιούργησαν οι λογοτέχνες της Β΄ Μεταπολεμικής 
Γενιάς.  
 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  3ο : ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΣΤΟ ΕΙΚΟΝΙΣΤΙΚΟ ΥΛΙΚΟ 
• Πίνακας του Νικολά Πουσσέν, «Et in Arcadia ego», σελ.. 43: η εικόνα έχει τοποθετηθεί σε λάθος 

σελίδα, δηλαδή προηγείται του κειμένου. 
• Ο πίνακας στη σελ. 61 είναι «Προσωπογραφία της Μαρτινέγκου και όχι φωτογραφία της 

Μαρτινέγκου. 
• Ο πίνακας του Τζ. Μ. Γ. Τέρνερ, «Το μονοπάτι Μορτλέικ, έχει άκαιρα τοποθετηθεί στη σελ. 70, 

γιατί δεν έχει γίνει καμιά προεργασία στο κομμάτι της Ιστορίας της Τέχνης, οι μαθητές/τριες δε 
γνωρίζουν τη ζωγραφική και το ύφος του Τέρνερ, ούτε την επιρροή του ρεύματος του 
ρομαντισμού, επομένως, το όλο θέμα θα αντιμετωπιστεί από ανιαρό έως αδιάφορο, 

• Ο πίνακας του Αιμ. Προσαλέντη «Η Ακρόπολη» στη σελ. 75 δεν συσχετίζεται εμφανώς με το 
κείμενο στις σελ. 74 και 75. 

• Η θέση και ο τρόπος που παρουσιάζεται η φωτογραφία στη σελ. 75, δε βοηθάει τους 
μαθητές/τριες στην καλύτερη κατανόηση του κειμένου. 

• Ο πίνακας του Κλωντ Μονέ «Γυναίκα με ομπρέλα», στη σελ. 96, φαίνεται, να μην έχει κάποιου 
είδος σύνδεσης με το κείμενο. 

• Ο πίνακας του Ζωρζ Σερά «Ο φάρος του Ονφλέρ» στη σελ. 109, δεν παρουσιάζει την παραμικρή 
συμβατότητα με το περιεχόμενο στην συγκεκριμένη σελίδα. 

• Ο πίνακας του Μαξ Ερνστ «Αγία Κεκιλία» στη σελίδα 118, θα μπορούσε να προσφέρει στους 
μαθητές, αν υπήρχαν κάποιες αναφορές για τον μοντερνισμό στη ζωγραφική ή τις Καλές Τέχνες 
γενικά.  

• Είναι αδύνατον οι μαθητές/τριες να κατανοήσουν τον πίνακα του Εγγονόπουλου «Ποιητής και 
Μούσα» στη σελίδα 121, αν δεν έχουν ενημερωθεί για τη σχέση ανάμεσα στο λογοτεχνικό 
φαινόμενο και την τεχνοτροπία και τα κοινά χαρακτηριστικά των υπερρεαλιστών ζωγράφων. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ  4ο :  ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΔΙΣΕΛΙΔΟΥ ΓΙΑ ΤΗ ΓΕΝΙΑ ΤΟΥ ΤΡΙΑΝΤΑ 
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«Ας χορέψουμε στην πόλη, με την πόλη, για την πόλη»:  Οι 
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Περίληψη 
Από τα σημαντικότερα στοιχεία στη ζωή του ανθρώπου, είναι ο χορός. Σε όλα τα πλάτη και μήκη της γης 
κινούμαστε αδιάκοπα, εξωτερικεύουμε συναισθήματα και σωματοποιούμε βιώματα καταφεύγοντας στον 
χορό που συνεπακόλουθα ανάγεται σε διεθνή γλώσσα και παιδευτικό εργαλείο. Ο Χορός, εντάχθηκε νωρίς 
στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς εξωτερικεύει τη δημιουργικότητα, αναπτύσσει κινητικές δεξιότητες, 
προωθεί την επικοινωνία του σχολείου με το ιστορικό-κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον και αναδεικνύει 
την πολύ-πολιτισμική διάσταση της εκπαίδευσης. Ο λαϊκός πολιτισμός, η τοπική Ιστορία και ο χορός, ως μέρος 
τους, μέσα από τις πολυγραμματικές τους προσεγγίσεις, προωθούν την κατανόηση της ιστορίας κάθε τόπου, 
τον εντοπισμό των ιστορικών συνεχειών στις πράξεις και ενέργειες κάθε λαού, την ερμηνεία των 
αλληλεπιδράσεων των λαών. Έτσι, σε συνδυασμό με προαιρετικά προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων 
στα οποία η διαθεματικότητα είναι εγγενής, δημιουργούν ιδανικές συνθήκες για την προώθηση των δι-
ευρωπαϊκών λόγων για πλουραλιστικές ανοιχτές και δημοκρατικές κοινωνίες και των ελληνικών 
εκπαιδευτικών πολιτικών για ανοικτότητα του σχολείου και διαπολιτισμική εκπ-ση. Στην παρούσα εργασία 
παρουσιάζεται η μελέτη του καινοτόμου προαιρετικού προγράμματος (ΚΠΠ) «Ας χορέψουμε στην πόλη με την 
πόλη, για την πόλη», που υλοποιήθηκε με την εποπτεία του Τμ. Επιστημ. και Παιδαγ. Καθοδήγησης Δ.Ε 
Εκπαίδευσης Περ/κής Δ/νσης Π.Ε.& Δ.Ε. Εκπαίδευσης Δυτ. Ελλάδας, τα σχολικά έτη 2013-14 και 2014-15. 
Διερευνώνται οι διαδικασίες μέσα από τις οποίες η διαθεματική προσέγγιση του Χορού και της Τοπικής 
Ιστορίας σε ένα καινοτόμο πρόγραμμα, αναπλαισιώνουν και υλοποιούν στο μικρο-επίπεδο των σχολικών 
πρακτικών ελλ. εκπ-κές πολιτικές και ευρύτερους ευρωπαϊκούς λόγους για καινοτομίες στην εκπ-κή 
διαδικασία και διαπολιτισμικότητα που εκφράζονται σε επίσημα κείμενα, όπως η συνθήκη της Λισαβόνας, το 
πρόγραμμα Ορίζοντας 2020, οι νομοθετικές ρυθμίσεις για την παιδεία και τα Αναλυτικά Προγράμματα. Η 
εργασία χρησιμοποιεί κείμενα και υλικό που συλλέχθηκαν από δύο σχολεία που επιλέχθηκαν ως μελέτες 
περίπτωσης και γραφειοκρατικά κείμενα του προγράμματος τα οποία μελετώνται με βάση τα Πεδία 
Αναπλαισίωσης από τη θεωρία του Bernstein και χρησιμοποιώντας την Ανάλυση Λόγου ως ερευνητικό 
εργαλείο. Επιχειρεί, έτσι, αφενός να εντοπίσει τις αλλαγές που υλοποιούνται στο μικροεπίπεδο της διδακτικής 
πράξης λόγω του πολύπλοκου κοινωνικο-οικονομικού περιβάλλοντος που διαμορφώνεται από την 
κινητικότητα λαών και πληθυσμών σήμερα στην Ευρώπη. Αφετέρου, να διερευνήσει κατά πόσο τα καινοτόμα 
προγράμματα με την προαιρετικότητα και την προσωπική εμπλοκή των εκπαιδευτικών που συνεπάγονται 
μπορούν να δομήσουν ένα νέο λειτουργικό πλαίσιο για τις εκπαιδευτικές πολιτικές και τους λόγους 
μετατρέποντας τις σε εκπαιδευτικές πρακτικές.  

mailto:schristo@otenet.gr
mailto:meniek64@gmail.com
mailto:despoinaplota@gmail.com
mailto:mskiadaresi1@gmail.com
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Λέξεις-κλειδιά: εκπαίδευση, χορός, προαιρετικά προγράμματα, εκπαιδευτικές πολιτικές  
 
Εισαγωγή 
Η διαρκής κινητικότητα των πληθυσμών, τα τελευταία χρόνια, έχει δημιουργήσει 
πρωτόγνωρες κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες, εντός των οποίων 
καλούνται να λειτουργήσουν κράτη, έθνη και άτομα, με την εφαρμογή νέων καθημερινών 
πρακτικών στο πλαίσιο του σεβασμού της διαφορετικότητας και της εμπέδωσης 
θρησκευτικών, γλωσσικών, αξιακών και πολιτισμικών συγκλίσεων. Η εκπαίδευση αποκτά 
έτσι πρωταρχικό ρόλο μέσα από διαπολιτισμικές μαθησιακές και παιδαγωγικές πρακτικές.  

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται ένα καινοτόμο προαιρετικό πρόγραμμα (ΚΠΠ) 
που υλοποιήθηκε τα σχολικά έτη, 2013-14 και 2014-15 υπό την εποπτεία του Τμ. 
Επιστημονικής & Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Δ/θμιας Εκπ-σης της Περιφερειακής Δ/νσης 
Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης Δυτ. Ελλάδας (ΠΔΕΔΕ). Το πρόγραμμα είχε τίτλο «Ας 
χορέψουμε στην πόλη, με την πόλη, για την πόλη» και αφορούσε στη διαθεματική 
σύνδεση των διδακτικών αντικειμένων του Χορού και της Τοπικής Ιστορίας με στόχο την 
προώθηση των αρχών της διαπολιτισμικότητας. Συμμετείχαν σε αυτό 106 σχολικές μονάδες 
από τρεις (3) περιφερειακές ενότητες με περίπου 2300 μαθητές και 110 εκπ-κούς. 

Η εργασία επιχειρεί να απαντήσει στο ερευνητικό ερώτημα κατά πόσο ένα ΚΠΠ 
μεταφέρει στο μικρο-επίπεδο της σχολικής καθημερινότητας, μέσα από διδακτικές και 
μαθησιακές πρακτικές, στόχους των ελληνικών εκπαιδευτικών πολιτικών, όπως αυτοί 
εκφράζονται στα επίσημα εκπαιδευτικά έγγραφα (νομοθεσία, Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών (ΑΠΣ), εγχειρίδια κ.α.) και οι οποίες με τη σειρά τους αντανακλούν ευρύτερους 
ευρωπαϊκούς λόγους, εκφρασμένους σε επίσημα πολιτικά κείμενα όπως η συνθήκη της 
Λισαβόνας, το πρόγραμμα Ορίζοντας 2020 κ.ά.   

Η εργασία χωρίζεται σε τρία μέρη. Στο πρώτο μέρος, παρουσιάζονται συνοπτικά οι 
γενικότερες αρχές της αναπλαισίωσης και των πεδίων αναπλαισίωσης από τη θεωρία του 
Bernstein, βάσει των οποίων αναλύονται ο σχεδιασμός και η υλοποίηση τού προγράμματος 
και η μεθοδολογία της ανάλυσης λόγου που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση των 
δεδομένων  τα οποία συλλέχθηκαν από την προκήρυξη του προγράμματος και τις εκθέσεις 
αξιολόγησης δύο σχολικών μονάδων της Αχαΐας που επιλέχθηκαν ως μελέτες περίπτωσης 
(case studies). Στο δεύτερο μέρος που αποτελεί και το κύριο κομμάτι της παρουσίασης 
παρουσιάζονται τα δεδομένα από τον σχεδιασμό του προγράμματος και την πορεία 
υλοποίησής του στα δύο σχολεία. Στο τρίτο και τελευταίο μέρος παρουσιάζονται κάποια 
πρώτα συμπεράσματα σχετικά με τη μεταφορά, αναπλαισίωση και υλοποίηση των 
ευρωπαϊκών λόγων και των ελληνικών εκπαιδευτικών πολιτικών και ιδιαίτερα της 
πολυπολιτισμικότητας και της ανοικτότητας.  
 
1. Οι αναλυτικές αρχές 
1.1 Οι θεωρητικές έννοιες  
H ανταπόκριση των ελληνικών εκπαιδευτικών πολιτικών στους κυρίαρχους ευρωπαϊκούς 
λόγους και η μεταφορά αυτών των λόγων στη σχολική πραγματικότητα περιλαμβάνει 
διαδικασίες δι-ερμηνείας (interpretation) και διαμεσολάβησης, τη μετατροπή κειμένων σε 
πράξεις και τον μετασχηματισμό αφηρημένων πολιτικών ιδεών σε πρακτικές (Ball et al, 
2011). Αναζητώντας τους όρους με τους οποίους πολιτικά κείμενα μεταφράζονται σε 
νομοθετικές πρωτοβουλίες και ΑΠΣ, τα οποία δομούν και ορίζουν τις πρακτικές στο μικρο-
επίπεδο της καθημερινότητας (Ball et al, 2011), χρησιμοποιούμε τη θεωρία του Bernstein, 
καθώς ερμηνεύει άρτια τη σύνδεση του μικρο-επιπέδου των σχολικών καθημερινών 
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πρακτικών με το μεσο-επίπεδο της πολιτικής που αντανακλάται στις Οδηγίες και αποφάσεις 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ), τις νομοθετικές ρυθμίσεις, τον σχεδιασμό των ΑΠΣ, τις 
εγκυκλίους του Υπουργείου Παιδείας κ.α. και το μακρο-επίπεδο του λόγου, εθνικών και 
υπερεθνικών φορέων (Κούρου & Τσατσαρώνη, 2011) εκφρασμένο στα επίσημα έγγραφα 
και διακηρύξεις της ΕΕ.  

Η βασική θεωρητική σύλληψη του Bernstein για τη σύνδεση αυτή είναι η έννοια της 
αναπλαισίωσης. Η αναπλαισίωση αναφέρεται στη διαδικασία και τον τρόπο με τον οποίο 
επιλέγονται οι γνώσεις, οι αρχές και οι προτεραιότητες που δομούν συγκεκριμένους 
λόγους, τον τρόπο με τον οποίο σχετίζονται αυτοί οι λόγοι μεταξύ τους και πώς 
μεταφέρονται από πλαίσιο σε πλαίσιο (Bernstein, 1991). Στην εργασία μας, ως λόγος 
περιγράφεται το σύνολο των κοινών εννοιών, των συλλήψεων, των θεματικών επιλογών και 
των κοινών διατυπώσεων και διαπιστώσεων που πηγάζουν από αυτές (Foucault, 1991; 
Bernstein, 1991; Κούρου κ.ά., 2007). 

Οι αρχές αναπλαισίωσης, δημιουργούν δύο πεδία: το Επίσημο Πεδίο Αναπλαισίωσης 
(ΕΠΑ) και το Παιδαγωγικό Πεδίο Αναπλαισίωσης (ΠΠΑ) (Bernstein, 2000). Το πρώτο 
αναφέρεται στους επίσημους δια-κρατικούς και κρατικούς θεσμούς και φορείς, όπου 
χαράσσεται η πολιτική και παράγονται τα κείμενα πολιτικής. Αντίστοιχα, το ΠΠΑ 
αναφέρεται στους θεσμούς και παράγοντες που λειτουργούν στο εκπ-κό σύστημα 
ευρύτερα (Παιδαγωγικά τμήματα, θεσμοί παιδαγωγικής καθοδήγησης κ.α.), φέρει την 
ευθύνη μετατροπής των πολιτικών κειμένων σε εγχειρίδια (manuals), βιβλία εκπ/κων, 
πρακτικές κ.α και προσφέρει τα μέσα υποστήριξης των εκπ/κων κατά τη διαδικασία 
εφαρμογής των πολιτικών. Το πρώτο πεδίο ρυθμίζεται ευθέως από το κράτος, πολιτικά 
μέσω της νομοθετικής λειτουργίας και διοικητικά μέσω των δημοσίων υπηρεσιών, ενώ το 
δεύτερο διατηρεί μια σχετική αυτονομία (Σαρακινιώτη & Τσατσαρώνη, 2011). Στην Ελλάδα, 
ωστόσο, τα δύο πεδία συχνά αλληλοεπικαλύπτονται δημιουργώντας υβριδικότητες.  
 
1.2. Τα μεθοδολογικά εργαλεία  
Για να μελετήσουμε τα δεδομένα της εργασίας μας χρησιμοποιούμε ως μεθοδολογικό 
εργαλείο την ανάλυση λόγου.  

Με το εργαλείο αυτό μπορούμε να εντοπίσουμε και να καθορίσουμε τις εξαρτήσεις που 
υπάρχουν ανάμεσα στους λόγους που διακινούνται αυτή τη στιγμή στην ΕΕ, τις γενικές 
ελληνικές εκπαιδευτικές πολιτικές και τις εκπαιδευτικές πρακτικές που στο μικρο-επίπεδο 
της σχολικής μονάδας δι-ερμηνεύουν αυτούς τους λόγους και τις πολιτικές. Η ανάλυση 
λόγου, επιτρέπει τον εντοπισμό των σχέσεων εξουσίας που διαμορφώνουν την πολιτική και 
εκπαιδευτική πραγματικότητα (Κούρου & Τσατσαρώνη, 2011). 

Χρησιμοποιώντας την ανάλυση λόγου, μελετάμε τα κείμενα ως παιδαγωγικά κείμενα, τα 
οποία τοποθετούν τους αναγνώστες απέναντι σε συγκεκριμένες και αναγνωρίσιμες έννοιες 
(Σιφακάκης, 2012). Αναζητάμε τις αρχές που διαμορφώνουν τα κείμενα καθώς και τα 
κομβικά σημεία που δημιουργούν τις προτεραιότητες, αποδίδουν συγκεκριμένες αξίες σε 
σημεία της πολιτικής και στο σύνολο της ίδιας της πολιτικής (Ball et al, 2011).  
 
1.3. Οι λόγοι, οι πολιτικές και οι πρακτικές 
Η αναγνωρισμένη, πλέον, πολυπολιτισμικότητα των κοινωνιών αντιμετωπίζεται σε επίπεδο 
σχολείου μέσα από το μοντέλο του διαπολιτισμού, βασικό αξίωμα του οποίου είναι η 
παροχή ίσων ευκαιριών και η ισοτιμία των πολιτισμών (Banks, 2004). Μέσω των 
διαπολιτισμικών εκπαιδευτικών πρακτικών επιδιώκεται η διασφάλιση ίσων ευκαιριών στην 
καλλιέργεια ικανοτήτων και δεξιοτήτων των μαθητών ανεξαρτήτως της κοινωνικο-
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οικονομικής και εθνοτικής τους προέλευσης, η εμπέδωση της κοινωνικής συνοχής και η 
διατήρηση ανοιχτών πλουραλιστικών κοινωνιών (COM/428, 2001; EU17633/12, 2012).   

Στο πλαίσιο μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας, ως στόχοι γενικής παιδείας, στην Ελλάδα, 
ορίζονται η ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας των μαθητών με το κοινωνικό περιβάλλον 
και η ενημέρωση για την ιστορία και την πολιτισμική παράδοση των ιδίων και των άλλων 
εθνικών, θρησκευτικών και πολιτισμικών ομάδων (Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, 
Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (ΑΠΣ- ΔΕΠΠΣ, 2003).  

Η σύνταξη των ΑΠΣ-ΔΕΠΠΣ του 2003 από το ΠΠΑ τοποθετεί τη διδασκαλία εντός των 
συγκεκριμένων πολιτικών λόγων (policy discourse) περί πολυπολιτισμικότητας, ίσων 
ευκαιριών, και εμπλοκής στην εκπαιδευτική διαδικασία. Με βασικούς όρους την 
ανοικτότητα και τη διαπολιτισμικότητα αναπλαισιώνει τους λόγους δημιουργώντας, έτσι, 
μια νέα αντίστοιχη γλώσσα για το ΑΠΣ και τις παιδαγωγικές πρακτικές, την οποία να 
αντιλαμβάνονται και να μιλούν οι εκπ/κοι (Ball et al, 2011). 

Οι στόχοι των ΑΠΣ- ΔΕΠΠΣ, απαιτούν τη μετατόπιση  του κέντρου βάρους της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας σε νέες διαδραστικές, διαθεματικές και πολυγραμματιστικές 
προσεγγίσεις (Τριλιανός, 2011). Παρότι, ωστόσο, έχει πολύ υψηλή προτεραιότητα στους 
λόγους της ΕΕ και τις ελληνικές πολιτικές και έχει θεσμοθετηθεί από το 2003, με τα ΔΕΠΠΣ-
ΑΠΣ, η διαθεματικότητα δεν αποτελεί μια καθολική πραγματικότητα στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς σχολεία και εκπ-κοί επιδεικνύουν αρκετή δυσκαμψία και 
αμηχανία ως προς την ουσιαστική ενσωμάτωσή της (Κούρου κ.ά, 2016). Οι Σχολικές 
Δραστηριότητες, αντίθετα, οι οποίες αποσκοπούν  στην ανανέωση του περιεχομένου της 
σχολικής γνώσης και της μαθησιακής διαδικασίας, στην εμπέδωση αξιών και την ανάπτυξη 
θεμελιωδών δεξιοτήτων και στόχων του ΑΠΣ που δεν συνδέονται με κανένα ξεχωριστό 
αντικείμενο (ΥΠΕΘ 178852/ΓΔ4/06-11-2015, ΥΠΑΙΘ 167127/Γ7/15-10-2014, Σπυροπούλου κ. 
α, 2008) προωθούν ουσιαστικά τη διαθεματικότητα. Μέσω της ολιστικής προσέγγισης της 
γνώσης και της άμεσης και εθελοντικής εμπλοκής των εκπ/κων που είναι εγγενείς στον 
σχεδιασμό τους, βοηθούν στην εμπέδωση νέων διδακτικών πρακτικών και παιδαγωγικών 
αντιλήψεων (Ματσαγγούρας, 2002).  

Στις πρακτικές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, όπως και στον σχεδιασμό και την 
υλοποίηση των καινοτόμων προγραμμάτων συμπεριλαμβάνονται η ανταλλαγή συμβόλων 
και πρακτικών και η διασύνδεση πολιτισμικών πρακτικών και προϊόντων (Hall, 1992). 
Ουσιαστικό πεδίο ανταλλαγής συμβόλων και πολιτισμικών πρακτικών, όπου διαφορετικοί 
άνθρωποι και πολιτισμοί μπορούν να συνυπάρξουν και να συνδιαλεχθούν, είναι το πεδίο 
της τέχνης (Κοσμαδάκη, 2008).  

Ο χορός, σημαντική μορφή τέχνης, συνιστά ένα σημαντικό μέσο επίτευξης 
διαπολιτισμικών προσεγγίσεων και προσαρμογών στις διάφορες κουλτούρες. Ο χορός στο 
ΑΠΣ έχει ως στόχο την ανάδειξη της πολιτισμικής διάστασης της εκπαίδευσης και να 
αποκαταστήσει μια αυθεντική επικοινωνία των μαθητών/τριών με το δικό τους ιστορικό-
κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον αλλά και το κοινωνικό-πολιτισμικό και ιστορικό 
υπόβαθρων άλλων λαών (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 2003).  

Η επιλογή, ουσιαστικά, του χορού από το Τμήμα Παιδαγωγικής και Επιστημονικής 
Καθοδήγησης Δ. Ε. ως βασικό στοιχείο του ΚΠΠ που υλοποίησε κατά τα σχολικά έτη 2013-
14 και 2014-15 συνιστά την τελική μετατροπή των λόγων περί πολυπολιτισμικότητας και 
εμπλοκής των κοινωνικών εταίρων και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών πολιτικών περί 
διαπολιτισμικότητας  και ανοικτότητας σε εκπαιδευτική πρακτική ώστε να διασφαλίζεται η 
συνεχιζόμενη λειτουργικότητά τους στα διαφορετικά συγκείμενα.   
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2. Τα δεδομένα 
2.1 Ο χορός ως παιδευτικό εργαλείο 
Ο χορός διαφέρει από οποιοδήποτε άλλο είδος φυσικής δραστηριότητας, καθώς, εκτός από 
είδος κίνησης και γύμνασης, ήταν και είναι μέσο έκφρασης και επικοινωνίας. Ο 
παραδοσιακός χορός με το δημοτικό τραγούδι αποτελούν ένα από τα σημαντικότερα και 
ζωντανότερα στοιχεία του λαϊκού πολιτισμού, ο οποίος δείχνει περισσότερο από οτιδήποτε 
άλλο την ιδιομορφία αλλά και την ιδιοφυΐα ενός λαού. Με τις ποικίλες, δε, μορφές του, 
αποτελεί μέσο μεταβίβασης της πολιτιστικής κληρονομιάς από γενιά σε γενιά, μέσω 
αναγνώρισης και αποδοχής των διαφορετικών ηθών και εθίμων, θρησκειών και 
ιδιαιτεροτήτων κάθε κοινωνίας (Barror - Harrington, 1981; Collinson, 1973). Επιπλέον, ο 
χορός, ως μία μη ανταγωνιστική κινητική δραστηριότητα προάγει τη σωματική και ψυχική 
υγεία. Ο Αριστοτέλης αναφέρει ότι µε τους βακχικούς χορούς και τα τραγούδια 
ξεπερνιούνται οι κρίσεις κατάθλιψης καθώς καθαίρονται (κάθαρσις) από τις οδυνηρές, 
βλαβερές τους συνέπειες ενώ παραδοσιακές πρακτικές της χοροθεραπείας άνθισαν στη 
Δύση από τον Μεσαίωνα ακόμη. 

 Καθώς ο χορός λειτούργησε διαχρονικά ως εργαλείο πολιτισμικής αναπαραγωγής και 
παιδείας, νομοτελειακά εντάχθηκε στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από την ίδρυσή του 
ακόμα (Αντωνίου, 1987; Κούρου, 2005).  

Ο χορός δεν στοχεύει άμεσα στην ανάπτυξη ειδικών χορευτικών δεξιοτήτων του/της 
μαθητή/τριας, αλλά στη χρήση του σώματος ως εργαλείου για δράση, επικοινωνία και 
δημιουργικότητα. Μέσα από τις χορευτικές κινητικές δραστηριότητες το παιδί ανακαλύπτει 
τον ρυθμό, τις εκφραστικές αυτοσχέδιες και δημιουργικές του ικανότητες, μαθαίνει να 
αποδέχεται όρια και περιορισμούς που τους θέτει η ομάδα και συγχρόνως ανακαλύπτει την 
ανάγκη ύπαρξης και τήρησης κανόνων (Likesas, Tsapakidou, Komtantinidou & 
Papadopoulou, 2002).  

Στην Π/θμια και Δ/βάθμια εκπαίδευση και ειδικότερα στις τελευταίες τάξεις της Π/θμιας 
εκπαίδευσης το μάθημα του χορού, της μουσικοκινητικής αγωγής ή των παραδοσιακών 
χορών γίνεται με τη διεπιστημονική και διαθεματική προσέγγιση με τα γνωστικά 
αντικείμενα της Φυσικής Αγωγής, της Αισθητικής Αγωγής (μουσική-θέατρο), της 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, αλλά και με τη Λαογραφία (ήθη, έθιμα, ενδυμασία, 
διατροφή), την Τοπική Ιστορία κ. ά.  Μέσα από τη διδασκαλία  λαϊκών χορών όχι μόνο από 
την Ελλάδα αλλά από όλο τον κόσμο,  επιδιώκεται η «… ανάπτυξη του σεβασμού στις 
ιδιαιτερότητες κάθε λαού, …» (ΑΠΣ- ΔΕΠΠΣ, 2003).  

Στο ΑΠΣ του Λυκείου, τα οποία εφαρμόζονται απαράλλαχτα από το 1990, αντίθετα, ως 
βασικός στόχος αναφέρεται το να χαρούν και να εκφραστούν δημιουργικά, οι μαθητές 
μέσω του χορού, να μυηθούν στο τραγούδι, στο ρυθµό, στη μελωδία και στη χορευτική 
κίνηση, να γνωρίσουν στοιχεία της λαϊκής παράδοσης του τόπου τους και τέλος να 
γνωρίσουν την ελληνική σκέψη και τον ελληνικό Πολιτισµό153.  

Μπορούμε να αντιληφθούμε μέσα από μια συγκριτική ανάγνωση των ΑΠΣ του 1990 και 
των ΑΠΣ του 2002 την παράλληλη μετατόπιση των εκπαιδευτικών πολιτικών και  
παιδαγωγικών πρακτικών που σχεδιάζονται από το ΠΠΑ προς προσεγγίσεις με βασικό 
στοιχείο τη διαπολιτισμικότητα και την παροχή ίσων ευκαιριών πέρα από φύλο, φυλή και 
καταγωγή, ταυτόχρονα με την μετατόπιση προς τους ευρύτερους λόγους και τις πολιτικές 
περί πολυπολιτισμικότητας και κοινωνικής ισότητας που διανέμει το ΕΠΑ (Bernstein, 2000).  

                                                 
153 www.pi-schools.gr/content/index: ΑΠΣ Φ. Α. για το Γυμνάσιο.  

http://www.pi-schools.gr/content/index
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2.2 O σχεδιασμός του προγράμματος 
Το Τμ. Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης Δ/θμιας Εκπ-σης της Περιφερειακής 
Δ/νσης Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπ-σης Δ. Ελλάδας, σχεδίασε και υλοποίησε τα σχολικά έτη  
2013-14 και 2014-15 ένα ΚΠΠ με τίτλο «Ας χορέψουμε στην πόλη, με την πόλη, για την 
πόλη», μετατρέποντας τους λόγους και τις πολιτικές περί πολυπολιτισμικότητας σε 
διαθεματική διαπολιτισμική πρακτική.  

Μελετώντας την προκήρυξη του προγράμματος βλέπουμε να αναφέρεται ότι ο χορός 
δεν περιορίστηκε «…μόνο στο σώμα και στην κίνηση…» αλλά επιχειρήθηκε να συνδεθεί με 
«…ένα σύστημα αισθητικής, όπως η μουσική, τα μουσικά όργανα, η ενδυμασία τα σκηνικά 
και …. με ένα ολόκληρο σύνολο νοηματοδοτήσεων, όπως λαϊκά δρώμενα, γιορτές στον 
κύκλο του χρόνου, παροιμίες, παραμύθια, θέατρο σκιών, εργασιακή κατανομή….». Το  
πρόγραμμα στόχευε μέσα από τον χορό να περιγράψει και να ερμηνεύσει «…την ιστορία 
κάθε τόπου …. τις ιστορικές συνέχειες στις σημερινές πράξεις και ενέργειες κάθε λαού και 
κάθε τοπικής κοινωνίας σε συλλογικό και ατομικό επίπεδο (ήθη, έθιμα, παραδόσεις κ.ά.) ....  
την άυλη πολιτιστική κληρονομιά…». 

Οι στόχοι του προγράμματος, δε, αφορούσαν την   
• «… ανάδειξη της θετικής λειτουργίας της πολυπολιτισμικότητας στα σχολεία, στη 

μαθησιακή διαδικασία και την επίτευξη των ψυχοκοινωνικών στόχων της εκπ-σης,  
• … προώθηση του διαθεματικού χαρακτήρα της μάθησης και  
• … το άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία….». 

Στην προκήρυξη του προγράμματος παρατηρούμε την τελική μετάβαση από το μάκρο 
και μέσο-επίπεδο των λόγων και των πολιτικών περί πολυπολιτισμικότητας, εμπλοκής των 
κοινωνικών εταίρων, και ισότητας ευκαιριών στο μίκρο-επίπεδο των διαπολιτισμικών και 
διαθεματικών και περί ανοικτότητας εκπαιδευτικών πρακτικών. Μέσα στην προκήρυξη 
διαπιστώνουμε τη δημιουργία ενός τελικού πεδίου συνέργειας, όπου η ευρεία προοπτική 
της πολυπολιτισμικότητας να μπορεί να μετατραπεί σε πρακτικές συνδιαλλαγής ανθρώπων 
και πολιτισμών (Βαλκανά, 2012).  

Κάθε σχολική μονάδα που συμμετείχε έπρεπε να επιλέξει, να προετοιμάσει και να 
παρουσιάσει έως τρεις χορούς, παρουσιάζοντας ταυτόχρονα με πολυμέσα, έντυπο ή 
εκθεσιακό υλικό (ηχογραφήσεις, καταγραφή μαρτυριών, φωτογραφίες, βίντεο, φορεσιές, 
καθημερινά αντικείμενα, παροιμίες, παραμύθια κ.ά) την Ιστορία και τον Λαϊκό Πολιτισμό 
(ήθη έθιμα, καθημερινές συνήθειες) του τόπου/χώρας προέλευσης του χορού.  

Οι τελικές παρουσιάσεις των σχολικών μονάδων πραγματοποιήθηκαν σε ανοιχτούς 
χώρους και πλατείες των πόλεων/δήμων, όπου ανήκαν. Η επιλογή να γίνουν οι τελικές 
παρουσιάσεις των σχολικών μονάδων στις κεντρικές πλατείες των πόλεων και των χωριών 
σχεδιάστηκε με στόχο να προκληθεί το ενδιαφέρον των διερχόμενων πολιτών και να 
υπάρξει ένας οπτικός και ακουστικός διάλογος «με την πόλη, για την πόλη».  

Το πρόγραμμα στην εφαρμογή του, αναπλαισιώνει τις διακηρύξεις των ελληνικών 
πολιτικών για «…ένα σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία με συμμετοχή γονέων και 
εκπαιδευτικών φορέων…» (Πρακτικά Βουλής, 18/10/2009). Βλέπουμε στο κείμενο της 
προκήρυξης του προγράμματος αλλά και στην τελική εφαρμογή του τη συσχέτιση των 
σχεδιασμένων από το ΕΠΑ πολιτικών (Jorgensen & Philips, 2002) περί ανοικτότητας, τη 
διαμεσολάβησή τους από το ΠΠΑ και τη μεταφορά και ένταξή τους ως εκπαιδευτικές 
πρακτικές άμεσης εμπλοκής των κοινωνικών εταίρων στην εκπαιδευτική καθημερινότητα. 

Η όλη διαδικασία υλοποίησης του προγράμματος και τα δύο σχολικά έτη 
πραγματοποιήθηκε από ομάδα αποσπασμένων εκπαιδευτικών στην ΠΔΕΔΕ, οι οποίοι 
φρόντισαν, με την καθοδήγηση των σχολικών συμβούλων ΠΕ11 Αιτ-νίας, Αχαΐας και Ηλείας, 
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για τη διεκπεραίωση του γραφειοκρατικού μέρους. Το όλο εγχείρημα υλοποιήθηκε υπό την 
εποπτεία της Προϊσταμένης του Τμήματος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης 
Δ/θμιας Εκπ/σης της Περιφερειακής Δ/νσης Δυτ. Ελλάδας.  

Στη λειτουργία της ΠΔΕΔΕ βλέπουμε πώς ένας φορέας του ΠΠΑ συμπληρώνοντας τη 
λειτουργία του ΕΠΑ κάνει εφικτή την υλοποίηση των πολιτικών. Οι δρώντες εντός του ΠΠΑ, 
τα μεσαία στελέχη, διαχειρίζονται τις διαδικασίες αναπλαισίωσης που επιτρέπουν την 
εφαρμογή των πολιτικών και των λόγων και παρέχουν στα σχολεία τους συμπυκνωμένους 
κώδικες κατανόησης και εφαρμογής των κρατικών επίσημων πολιτικών (Sigh et al, 2013).   
 
2.3. Δύο σχολεία – Δύο μελέτες περίπτωσης  
Στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ υπάρχει ενδεικτικό πρόγραμμα εκδηλώσεων του σχολικού έτους 2014-15 
της Περιφερειακής Ενότητας Αχαΐας και ο Πίνακας 1 στον οποίο ταξινομούνται οι σχολικές 
μονάδες που έλαβαν μέρος στο πρόγραμμα ώστε να δοθεί μια εικόνα της συμμετοχής και 
της ολοκλήρωσης του προγράμματος. 

Η εργασία μας παρουσιάζει ως μελέτες περίπτωσης δύο σχολεία τα οποία υλοποίησαν 
το πρόγραμμα «Ας χορέψουμε στην πόλη, για την πόλη, με την πόλη».   

Η πρώτη σχολική μονάδα είναι το Ολοήμερο Νηπιαγωγείο Ρ., το οποίο υλοποίησε το 
πρόγραμμα κατά το σχ. έτος 2014-15 σε συνεργασία με το Νηπιαγωγείο Μ. Υπεύθυνες ήταν 
οι Νηπιαγωγοί Κ.Ι., Γ.Κ. και Σ.Δ.. Ο αριθμός των συμμετεχόντων μαθητών ήταν 42. Οι δύο 
συνεργαζόμενες μονάδες ανήκαν στις σχολικές μονάδες που παρουσίασαν το πρόγραμμά 
τους στην Πλατεία Υψηλών Αλωνίων στην Πάτρα. Η δεύτερη σχολική μονάδα  είναι το Χ 
Δημοτικό Σχολείο Αιγίου που επίσης υλοποίησε το πρόγραμμα το Σχ. Έτος 2014-15 με 
υπεύθυνο εκπαιδευτικό τον Γ. Α., κλάδου ΠΕ11. Συμμετείχαν  μαθητές των Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων 
του σχολείου. Το σχολείο ανήκε στις σχολικές μονάδες που παρουσίασαν το πρόγραμμά 
τους στην Πλατεία Υψηλών Αλωνίων, στο Αίγιο.  

Στο πρόγραμμα του Ολοήμερου Νηπιαγωγείου Ρ. υπεύθυνες εκπαιδευτικοί ήταν 3 
νηπιαγωγοί, ενώ στο πρόγραμμα του Χ Δημοτικού Αιγίου ως υπεύθυνος εμφανίζεται ο 
εκπαιδευτικός ΠΕ11 του σχολείου. Το νηπιαγωγείο Ρ. υλοποίησε το πρόγραμμα σε 
συνδυασμό με Πολιτιστικό Πρόγραμμα που ήδη εφάρμοζε, ενώ το Χ Δημοτικό Αιγίου 
συμμετείχε αποκλειστικά στο Πρόγραμμα. Επιλέξαμε δυο σχολικές μονάδες διαφορετικής 
βαθμίδας και με διαφορετικό χωροταξικό υπόβαθρο. Επιπλέον η μια σχολική μονάδα 
λειτουργούσε στα πλαίσια που δημιουργούσαν δύο διακριτοί φορείς του ΠΠΑ, ενώ η 
δεύτερη λειτουργούσε στο πλαίσιο που δομείτο από έναν μόνο βασικό φορέα του ΠΠΑ. 

Η επιλογή μας έγινε ώστε να υπάρχει μεγαλύτερη δυνατότητα ερμηνευτικών 
προσεγγίσεων, καθώς τις εκπ/κες πολιτικές καλούνται να υλοποιήσουν εκπ/κοι διαφόρων 
γενεών, διαφορετικών ειδικοτήτων, με διαφορετικές «γλώσσες» και διαφορετικές σχέσεις 
με τη διδασκαλία και τη μάθηση, σε διαφορετικά ρεύματα καινοτομίας και αλλαγής και 
ενταγμένοι σε διαφοροποιημένα εκπαιδευτικά συγκείμενα (Ball et al, 2011). 

Καμία από τις δύο σχολικές μονάδες δεν αναφέρεται σε προκήρυξη του προγράμματος 
αλλά αντίθετα αναφέρουν ότι το πρόγραμμα τους προτάθηκε. Αναδεικνύεται, έτσι, η 
μεγαλύτερη ευελιξία για εμπλοκή και αυτενέργεια που προσφέρει στους εκπαιδευτικούς 
ένα Καινοτόμο Πρόγραμμα, σε σύγκριση με την υποχρεωτικότητα των αδιαμεσολάβητων 
προτεραιοτήτων και αρχών που τίθενται από το ΕΠΑ με τη μορφή εγκυκλίων, αποφάσεων 
και νομοθετημάτων. Οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να τονίσουν την προαιρετικότητα της 
συμμετοχής τους στη διαδικασία και η εμπλοκή τους αποκτά έναν προσωπικό χαρακτήρα. 
Δημιουργούν το προσωπικό τους νόημα μέσω της δέσμευσής τους και υλοποιούν την 
τελική εφαρμογή της πολιτικής ενσωματώνοντάς την (Ball et al, 2011). 
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«…Το πρόγραμμα «Ας χορέψουμε στην πόλη, με την πόλη, για την πόλη» που 
προτάθηκε από την Περιφερειακή Δ/νσης Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπ/σης Δυτ. Ελλάδας 
ταίριαξε με την περίπτωσή μας, αποτέλεσε μέρος από τις κοινές μας δράσεις και 
συνδυάστηκε με τα προγράμματα που εκπονήθηκαν στα νηπιαγωγεία μας το τρέχον 
σχολικό έτος 2014-15...»: Ολοήμερο Νηπιαγωγείο Ρ. 

Μελετώντας συγκριτικά την έκθεση αξιολόγησης του Πολιτιστικού Προγράμματος του 
ολοήμερου νηπιαγωγείου Ρ. και την έκθεση αξιολόγησης του Προγράμματος της ΠΔΕΔΕ 
βλέπουμε να αναπαράγονται ακριβώς οι ίδιοι στόχοι, οι οποίοι  αφενός εντάσσονται στο 
πλαίσιο της διαπολιτισμικότητας και αφετέρου αφορούν στη δημιουργία συνθηκών 
ανοιχτότητας και επικοινωνίας του σχολείου και των κοινωνικών εταίρων, αλλά και 
γενικότερους μαθησιακούς στόχους του ΑΠ που δεν συνδέονται με κανένα γνωστικό 
αντικείμενο συγκεκριμένα. Το σχολείο δεν εξειδικεύει τους στόχους που τίθενται από την 
ΠΔΕΔΕ στο πρόγραμμα απλά αναπαράγει και μεταφέρει τους στόχους του Πολιτιστικού 
Προγράμματος σε ένα νέο πλαίσιο. Επιπλέον, εντάσσει σε αυτό και στόχους όπως η 
ανάπτυξη κριτικής σκέψης, δημιουργικότητας κ.λπ. που δεν εντοπίζονται στην προκήρυξη, 
αλλά ανταποκρίνονται στους κεντρικούς εκπαιδευτικούς λόγους των επίσημων ευρωπαϊκών 
και ελληνικών πολιτικών κειμένων.  

Στην έκθεση αξιολόγησης του Χ Δημοτικού Σχολείου, αντίθετα, οι στόχοι είναι σαφώς πιο 
περιορισμένοι και μονοθεματικοί, πηγάζουν αποκλειστικά από την προκήρυξη του 
προγράμματος και αφορούν στο κομμάτι της τοπικής ιστορίας και της εθνικής ταυτότητας 
αγνοώντας το κομμάτι της διαπολιτισμικότητας. Στη στοχοθεσία δεν αναφέρονται 
γενικότεροι μαθησιακοί στόχοι του ΑΠ υπάρχει, όμως, αναφορά στις παιδαγωγικές 
πρακτικές της διαθεματικότητας.   

Σχετικά με τη φρασεολογία των δύο κειμένων είναι χαρακτηριστικό ότι το Ολοήμερο 
Νηπιαγωγείο Ρ. χρησιμοποιεί το πρώτο πρόσωπου του πληθυντικού μιλώντας για στόχους 
που βάλαμε και γενικά χρησιμοποιεί μια πιο εξατομικευμένη φρασεολογία, η οποία δείχνει 
να αναπλαισιώνει καλύτερα τη γραφειοκρατική εκπαιδευτική γλώσσα κάνοντας το 
πρόγραμμα υπόθεση της σχολικής μονάδας. Αντίθετα, το Χ Δημοτικό Αιγίου μιλάει για 
στόχους του προγράμματος και γενικά η φρασεολογία του είναι πιο κοντά στη επίσημη 
εκπαιδευτική φρασεολογία των εγκυκλίων, των οδηγιών και των νομοθετημάτων 
διατηρώντας τις αποστάσεις ανάμεσα στον τελικό αποδέκτη των πολιτικών και τους 
σχεδιαστές των πολιτικών είτε αυτοί ανήκουν στο ΕΠΑ είτε ανήκουν στο ΠΠΑ.  
«….Ποιους στόχους βάλαμε… 
• Να οικοδομήσουν οι μαθητές μας τις έννοιες: πατρίδα, χώρα, κόσμος…. 
• Να συναισθανθούν τη διαφορετικότητα των λαών και των πολιτισμών σαν κάτι που 

έχει θετικό πρόσημο στη ζωή τους…». Ολοήμερο Νηπιαγωγείο Ρ. 
«…Σκοπός του προγράμματος ήταν … 
• να προσεγγίσουν οι μαθητές/τριες μας στοιχεία κινητικής δραστηριότητας, 

πληροφορίας  γνώσεων και ψυχικής ικανοποίησης, αφού ο χορός αποτελεί έναν 
σύνθετο τρόπο εκπαίδευσης που βοηθάει στη διαθεματική μάθηση μέσα στο 
σχολείο…»: Χ Δημοτικό Σχολείο Αιγίου.  

Από τη συγκριτική μελέτη των εκθέσεων μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι οι επιταγές 
αλλά και οι παραινέσεις του ΕΠΑ δεν ερμηνεύονται μονοσήμαντα καθώς η εκπαίδευση δεν 
λειτουργεί ως ομογενοποιημένος χώρος ούτε οι εκπαιδευτικοί και τα σχολεία ως συμπαγείς 
ομάδες (Sigh et al, 2013). Η πραγματικότητα είναι ότι η εκπαίδευση, τελικά, συγκροτείται 
ως συνάρθρωση πολλαπλών εκπαιδευτικών χώρων και ατόμων με διαφορετικές 
χαρακτηριστικά, με διαφορετικές εντάσεις και με διαφοροποιημένα συγκείμενα 
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λειτουργίας που δημιουργούν πολλά διαφορετικά επίπεδα εφαρμογής των λόγων και των 
πολιτικών. 

Σχετικά με την υλοποίηση του προγράμματος το Ολοήμερο Νηπιαγωγείο Ρ. αναφέρεται 
διεξοδικά στη συμμετοχή των γονέων τόσο κατά τη φάση της υλοποίησης όσο και στη φάση 
της τελικής παρουσίασης, Το ολοήμερο νηπιαγωγείο Ρ. αντιλαμβάνεται τη διαρκώς 
αυξανόμενη πολυπλοκότητα της εκπ/σης, στην οποία εμπλέκεται, πλέον, μια μεγάλη γκάμα 
εταίρων από το κράτος ως τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς, και αποδέχεται και 
εκμεταλλεύεται τις ανεπίσημες αλλά και αλληλο-εξαρτώμενες σχέσεις ανταλλαγής 
γνώσεων και πόρων (Lawn & Grek, 2012).  
«….Συνεργασία με τους γονείς… 
• Η συμμετοχή των γονέων υπήρξε τόσο ενεργή που αποτέλεσαν κι αυτοί κομμάτι της 

χορευτικής μας παρουσίας…» Ολοήμερο Νηπιαγωγείο Ρ. 
• Αντίστοιχα, το Χ Δημοτικό του Αιγίου επικεντρώνεται στην ανάλυση της σημειολογίας 

του κάθε χορού και τη διδακτική μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε: 
«Πώς προχωρήσαμε… 
• Επιλέχθηκαν τρεις χοροί με τους οποίους ασχοληθήκαμε και τους οποίους 

παρουσίασαν οι μαθητές/τριες στην τελική φάση του προγράμματος… 
«Στο θέμα της εκμάθησης των χορών… 
• Έγινε επίδειξη ολόκληρου του χορευτικού μοτίβου… Ακολούθως, δουλέψαμε ξεχωριστά 

το κάθε μέρος του χορευτικού μοτίβου...»: Χ Δημοτικό Σχολείο Αιγίου.        
Στην έκθεση του Χ Δημοτικού Αιγίου φαίνεται να διατηρείται η στεγανότητα ανάμεσα 

στους εταίρους (όπως οι γονείς) και το σχολείο, οι οποίοι, αν αναλαμβάνουν κάποιο ρόλο, 
είναι αυτός του θεατή ενός τελικού αποτελέσματος που πιθανά αγνοούν τις διαδικασίες 
παραγωγής του. Γίνεται φανερό ότι οι εκπαιδευτικές πολιτικές παρ’ όλη τη ρητή ή 
υπόρρητη υποχρεωτικότητά τους πάντα ενέχουν ένα περιθώριο ελευθερίας εφαρμογής 
στον τελικό δρώντα, που είναι ο εκπαιδευτικός, ανάλογο με τους μηχανισμούς και τους 
φορείς που εμπλέκονται (Ball et al, 2011). 

Ένα σημαντικό τμήμα της έκθεσης του Ολοήμερου Νηπιαγωγείου αφιερώνεται στην 
αξιολόγηση του προγράμματος, ενώ το Χ Δημοτικό Αιγίου δεν αναφέρεται καθόλου σε 
αξιολογητικές διαδικασίες στη δική του έκθεση.  
«…. Αξιολόγηση 

Θεωρούμε ότι το χορευτικό δρώμενο, όπως πραγματοποιήθηκε στην τάξη με τη 
διδασκαλία και τη βιωματική προσέγγιση όλου του πλαισίου, αλλά και έξω από την τάξη 
αύξησε το βαθμό συνεργασίας και των δύο νηπιαγωγείων.  

Κάποια προβλήματα στη διοργάνωση από την πλευρά του δήμου, που επισημάνθηκαν 
από τους γονείς, όπως α) ο ελλιπής φωτισμός ….Αναφέρουμε όμως, αυτά τα προβλήματα, 
γιατί μια βελτίωση στην ποιότητα της διοργάνωσης, θα αναδείξει και την ποιότητα της 
δουλειάς όλων των συμμετεχόντων…»: Ολοήμερο Σχολείο Ρ.  

Φαίνεται να αποφεύγεται η αξιολόγηση από το Χ Δημοτικό Αιγίου καθώς κατά τα 
σχολικά έτη 2013-14 και 2014-15 οι διαμάχες γύρω από τις διαδικασίες αξιολόγησης ήσαν 
ιδιαίτερα έντονες. Οι διαφορές στην προσέγγιση των δύο κειμένων αναδεικνύουν τις τάσεις 
αυτονόμησης, τις διαμάχες και τις συμφωνίες οι οποίες λαμβάνουν χώρα πάνω στις 
πρακτικές και τις εφαρμογές των λόγων και των πολιτικών του ΕΠΑ. αναδεικνύει το ότι η 
πολιτική δεν είναι απλή θέσπιση κανόνων, στους οποίους τα υποκείμενα συμμορφώνονται, 
αλλά μια πολυδιάστατη και αξιακά έμφορτη πολιτική δραστηριότητα, η οποία υπάρχει 
εντός ενός συγκειμένoυ (Sigh et al, 2013). 
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3. Πρώτες σκέψεις 
Στην παρούσα εργασία προσεγγίσαμε ερευνητικά το καινοτόμο πρόγραμμα «Ας χορέψουμε 
στην πόλη με την πόλη και για την πόλη» που υλοποιήθηκε από την ΠΔΕΔΕ κατά τα σχολικά 
έτη 2013-14 και 2014-15. Για την ανάλυσή μας βασιστήκαμε στις θεωρίες του Bernstein 
(1991, 2000) για την αναπλαισίωση και τα πεδία αναπλαισίωσης και χρησιμοποιήσαμε το 
μεθοδολογικό εργαλείο της ανάλυσης λόγου.  

Η αλήθεια είναι ότι το υπό μελέτη πρόγραμμα είναι πολύ μικρό και μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί μόνο ως μελέτη περίπτωσης. Ωστόσο μπορούμε να καταλήξουμε σε κάποια 
πρώτα συμπεράσματα που να μπορούν να λειτουργήσουν προωθητικά στον διάλογο για 
την εκπαίδευση.  

Η παρουσίαση και μελέτη των Ευρωπαϊκών λόγων και πολιτικών και της αναπλαισίωσής 
τους στο ελληνικό επίπεδο, καταδεικνύει ότι μεγάλο μέρος των παρεμβάσεων που 
σχεδιάζονται, σε εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο  προσπαθεί να αντιμετωπίσει το 
πολύπλοκο κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον που διαμορφώνεται από την κινητικότητα 
στην Ευρώπη με κεντρικό όχημα την εκπαίδευση.  

Η συνεχής διά-δραση ανάμεσα στη θεωρία και τα δεδομένα της εργασίας μας ανέδειξε 
την πολυπλοκότητα της σχολικής πραγματικότητας π.χ. διαφορετικές σχολικές μονάδες, 
διαφορετικές εκπ/κες δομές ακόμα και διαφοροποιήσεις στα άτομα λόγων πολλών 
παραγόντων, όπως η θέση, η προϊστορία, οι προσωπικές πεποιθήσεις κ.λπ. (Ball et al., 
2011). Όπως, ωστόσο, φάνηκε από την ανάλυση των δεδομένων μας τα καινοτόμα 
προγράμματα επειδή, ακριβώς, παρέχουν στους εκπαιδευτικούς ένα μεγάλο περιθώριο 
ελευθερίας μπορούν να αναπλαισιώνουν στο Παιδαγωγικό Πεδίο Αναπλαισίωσης τις 
εκπαιδευτικές πολιτικές και τους λόγους του Επίσημου Πεδίου Αναπλαισίωσης για 
καινοτόμες διδακτικές και μαθησιακές προσεγγίσεις, όπως η διαθεματικότητα και η 
διαπολιτισμικότητα και να τις μετατρέπουν σε ικανοποιητικό βαθμό σε εκπαιδευτικές 
πρακτικές.  

Παρότι το πρόβλημα των καινοτόμων προγραμμάτων είναι η μικρή διάρκεια και η 
αποσπασματικότητά τους, η οποία δεν επιτρέπει τη δόμηση ενός μόνιμου πεδίου εντός του 
οποίου οι προτεινόμενες πολιτικές να αποκτούν ένα συνεκτικό νόημα για τους 
εκπαιδευτικούς, φαίνεται, γενικά, ότι η υιοθέτηση λόγων και πολιτικών επιτυγχάνεται 
ευκολότερα όταν οι εκπαιδευτικοί τις υιοθετούν οικειοθελώς και τις εντάσσουν στις 
καθημερινές πρακτικές τους (Fullan, 1982; Hargreaves, 1994). Η εργασία μας ανέδειξε ότι  
ένα καινοτόμο πρόγραμμα, λόγω της προαιρετικότητάς του και της προσωπικής εμπλοκής 
των εκπαιδευτικών που συνεπάγεται αποκωδικοποιεί και επανακωδικοποιεί σε ένα νέο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο τις εκπαιδευτικές πολιτικές και τους λόγους μετατρέποντας τις 
ευκολότερα σε εκπαιδευτικές  πρακτικές.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
 

Πίνακας 1. Συμμετέχουσες σχολικές μονάδες-Σχολικό έτος 2013-14 
 

Περιφερειακή 
Ενότητα Π/θμια Δ/θμια 

Αιτ-νία 5 0 
Αχαΐα 12 0 
Ηλεία 10 3 
Σύνολο 27 3 
Γενικό Σύνολο: 30 σχολικές μονάδες 

 
Πίνακας 2. Συμμετέχουσες σχολικές μονάδες-Σχολικό έτος 2014-15 

 

Περιφερειακή Ενότητα Π/θμι
α Δ/θμια 

Αιτ-νία 16 9 
Αχαΐα 27 6 
Ηλεία 12 6 

Σύνολο 55 21 
Γενικό Σύνολο: 76 σχολικές μονάδες 

 
Πίνακας 3. Πρόγραμμα εκδηλώσεων-Περιφερειακή Ενότητα Αιτωλοακαρνανίας 

 
Ημερομηνία       Ώρα Τόπος Σχολική Μονάδα 

13-05-2015 19:00 Αγρίνιο – Πλατεία       
Δημοκρατίας 

6ο Νηπιαγωγείο Αγρινίου (Μαγικός 
Αυλός) 

13-05-2015 19:00 Αγρίνιο – Πλατεία  
Δημοκρατίας 

1ο, 2ο, 3ο, 6ο, 11ο, 16o, 17o, 21ο Δημ. Σχ.    
Αγρινίου, 1ο Ειδικό Δημ. Αγρινίου, 

Δημ.  
Σχολεία Κ. Ζευγαρακίου & Λεπενούς 

13-05-2015 19:00 Πλατεία Δημάδη 
Γυμνάσιο & ΓΕΛ Ματαράγκα 

Γυμνάσιο  
Αγίου Κωνσταντίνου, ΓΕΛ Θέρμου 

14-05-2015 20:30 Ναύπακτος 
Πλ. Λιμανιού 

1ο Δημ. Σχολείο Ναυπάκτου Δημ.  
Σχολείο Ξεροπήγαδου & Λυγιάς 

14-05-2015 19:00 
Μεσολόγγι 
Πλ. Μάρκου 

Μπότσαρη 

2ο Δημ. Σχολείο Μεσολογγίου1ο 
Γυμν.  

Μεσολογγίου, ΓΕΛ Ευηνοχωρίου και  
ΝεοχωρίουΕΠΑΛ Μεσολογγίου 

15-05-2015        19:00 Βόνιτσα 1ο Δημ. Σχολείο Βόνιτσας 
 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 1 
«Θεωρούμε ότι το χορευτικό δρώμενο, όπως πραγματοποιήθηκε στην τάξη με τη 
διδασκαλία και τη βιωματική προσέγγιση όλου του πλαισίου, αλλά και έξω από την τάξη 
αύξησε το βαθμό συνεργασίας και των δύο νηπιαγωγείων.  
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Κάποια προβλήματα στη διοργάνωση από την πλευρά του δήμου, που επισημάνθηκαν από 
τους γονείς, όπως α) ο ελλιπής φωτισμός, β) η έλλειψη υποστηρικτικού πλαισίου 
βιντεοπροβολών, που είχαμε ετοιμάσει και γ) η έλλειψη καθισμάτων για την καλύτερη 
οριοθέτηση του χώρου των χορευτικών δρώμενων και την άνεση των ατόμων που έχουν 
ανάγκη, πιστεύουμε ότι υπερκαλύφθηκαν από την επιλογή της συγκεκριμένης πλατείας, 
όπου το τοπίο είναι μαγευτικό, ιδίως κατά τη διάρκεια του ηλιοβασιλέματος. Αναφέρουμε 
όμως, αυτά τα προβλήματα, γιατί  μια βελτίωση στην ποιότητα της διοργάνωσης, θα 
αναδείξει και την ποιότητα της δουλειάς όλων. 
Τα Νηπιαγωγεία των Ρ. και του Μ., λαμβάνοντας υπόψη τις παραπάνω παρατηρήσεις, 
οδηγηθήκαμε σε κοινή γιορτή λήξης του έτους, όπου καλύψαμε τις επιθυμίες των γονέων, 
συνεργαστήκαμε με τοπικούς φορείς κι αυτό αποτέλεσε το ξεκίνημα ενός ουσιαστικού 
ανοίγματος του σχολείου στην κοινωνία, με βιωματικές δράσεις». 
 

Πίνακας 4. Πρόγραμμα εκδηλώσεων-Περιφερειακή Ενότητα Αχαΐας  
 

Ημερομηνί
α        Ώρα Τόπος Σχολική Μονάδα 

05-05-2015 19:0
0 

Πάτρα, Πλ. Γεωργίου 
Α΄ 

15ο Νηπιαγωγείο Στρούμπειο 
Νηπιαγωγείο  

“Εκπ-κής  Εταιρείας”,1ο και 2ο 
Παραλίας,  

6ο, 10ο, 14ο ,32ο, 34ο, 43ο , 59ο Δημ. 
Σχολεία  

Πάτρας “Εκπ-κή Εταιρεία” Δημ. 
Σχολείο 

05-05-2015 19:0
0 

Πάτρα, Πλ. Υψηλών  
Αλωνίων 

Κλασικό Νηπιαγωγείο Μιντιλογλίου, 
Ολο- 

ήμερο Νηπιαγωγείο Μιντιλογλίου, 
Νηπια- 

γωγείο Ροϊτίκων, 18ο , 24ο, 25ο, 44ο, 
55ο, 65ο  

Δημ. Σχ. Πάτρας. Δημ. Σχολείο 
Σαραβαλίου 

11-05-2015 19:0
0 

Αίγιο, Πλ. Υψηλών  
Αλωνίων 

11ο Νηπιαγωγείο Αιγίου Νηπιαγωγείο  
Κουλούρας, 2ο  και 6ο Δημ. Σχολείο 

Αιγίου.  
Δημοτικό Σχολείο Τεμένης 

16-05-2015 19:0
0 

Πάτρα, Πλ. Υψηλών  
Αλωνίων 

5ο Γυμνάσιο Ρίου Αρσάκειο Γυμνάσιο 
Γυμνάσιο «Ελληνική Αναγέννηση» 

 
 

Πίνακας 5. Πρόγραμμα εκδηλώσεων-Περιφερειακή Ενότητα Ηλείας 
 

Ημερομηνί
α        Ώρα Τόπος Σχολική Μονάδα 

12-05-
2015 

10:0
0 Δίβρη Γ. Λαμπείας Γυμνάσιο & Λ. Τ. Λαμπείας 
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12-05-
2015 

19:0
0 

Αμαλιάδα  - Πλ.  
Αγ. Αθανασίου 

1ο , 2ο  και 4ο Δημ. Σχολεία Αμαλιάδας  
Δημ. Σχολείο Καρδαμά, 2ο Γυμνάσιο 
Αμαλιάδας 

20-05-
2015 

19:0
0 

Κρέστενα- Ανοικτό 
Θέατρο  

γιορτής της σταφίδας 

Νηπιαγωγείο Αλφειούσας, Δημ.  
Σχολεία Κρεστένων, Μακρισίων, 
Καλλίκωμου, Γιαννι-τσοχωρίου & 
Ζαχάρως, Γυμνάσιο Κρεστένων 

12-06-
2015 

19:0
0 

Βάρδα, Γυμνάσιο 
Βάρδας 

Δημοτικό Σχολείο Βάρδας, Γυμνάσιο 
Βάρδας 

17-06-
2015 

19:0
0 

Γαστούνη - Πλ. 
Ελευθερίας Γυμνάσιο Γαστούνης  ΓΕΛ Ανδραβίδας 

 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 2 
«Θεωρούμε ότι τα παιδιά ευχαριστήθηκαν τη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα, καθώς ήταν 
ολοφάνερος ο ενθουσιασμός και τα συναισθήματα χαράς και ευχαρίστησης και των 
παιδιών, αλλά και των γονέων τους.  
Τα παιδιά δημιούργησαν έχοντας θέσει συγκεκριμένους στόχους, οι γονείς θαύμασαν και 
χειροκρότησαν την προσπάθεια των νηπίων και ένιωσαν υπερήφανοι για την παρουσία μας 
και την συμμετοχή μας στο πρόγραμμα.  
Ήταν  μια διοργάνωση  που θα έπρεπε να υποστηριχθεί από περισσότερα νηπιαγωγεία, 
καθώς επιβεβαιώνεται η ανάγκη σεβασμού της πολιτιστικής μας κληρονομιάς». 
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