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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Στις σύγχρονες κοινωνίες, οι ξένες γλώσσες αποτελούν κύρια µέσα για την 

επικοινωνία, τη συνεργασία και την αλληλοκατανόηση. Στον τοµέα της εκπαίδευσης, 

οι ξένες γλώσσες είναι τα γνωστικά αντικείµενα µέσω των οποίων οι νέοι αφενός 

γνωρίζουν άλλους πολιτισµούς και αφετέρου αναπτύσσουν βασικές δεξιότητες, 

απαραίτητες για την κινητικότητα και τη συνύπαρξη, στο πλαίσιο της 

πολυπολιτισµικότητας. Στη χώρα µας η γνώση ξένων γλωσσών ανέκαθεν 

αποτελούσε και αποτελεί µορφωτικό στόχο στο επίπεδο της δηµόσιας εκπαίδευσης 

ή στο επίπεδο της ατοµικής πρωτοβουλίας. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο µελετά, 

σχεδιάζει και προτείνει δράσεις που αφορούν την προώθηση της πολυγλωσσίας, 

εντός του εκπαιδευτικού συστήµατος της Πρωτοβάθµιας και της ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης και την παροχή ξενόγλωσσης εκπαίδευσης από τα πρώτα στάδια του 

δηµοτικού σχολείου.  

Ωστόσο, η ποιότητα της εκπαίδευσης στις ξένες γλώσσες, συχνά αµφισβητείται, 

τόσο ως προς τη στοχοθεσία και το περιεχόµενο, όσο και ως προς την εξασφάλιση 

γλωσσικής επάρκειας και πιστοποίησης. Τα αίτια αυτής της αµφισβήτησης είναι 

πολλά και ποικίλα. Στόχος του συνεδρίου, που πραγµατοποιήθηκε στην Αθήνα από 

το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο µε τη συνεργασία του Πανεπιστηµίου Αθηνών,  ήταν να 

αναδειχθούν τα αίτια αυτά και να διατυπωθούν βελτιωτικές προτάσεις για την 

εξάλειψή τους. 

Το συνέδριο αυτό ήταν το τρίτο στη σειρά των συνεδρίων που οργάνωσε το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο – το πρώτο σε συνεργασία µε το Α.Π.Θ. µε θέµα «∆ιδακτικό 

Βιβλίο και Εκπαιδευτικό Υλικό στο Σχολείο: Προβληµατισµοί-∆υνατότητες-

Προοπτικές», το δεύτερο σε συνεγασία µε το Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας, µε θέµα 

«Σύνδεση ∆ευτεροβάθµιας και Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης»- αλλά το πρώτο 

συνέδριο που επικεντρώθηκε  στο θέµα των ξένων γλωσσών, ένα θέµα µεγάλου 

εκπαιδευτικού και κοινωνικού ενδιαφέροντος.  

  Με την έκδοση των πρακτικών του συνεδρίου ελπίζουµε ότι η εκπαιδευτική 

κοινότητα και όλοι όσοι ασχολούνται µε τη µελέτη εκπαιδευτικών θεµάτων και τον 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό γενικά, και ειδικότερα όσοι ασχολούνται µε το θέµα της 

διδασκαλίας και της εκµάθησης ξένων γλωσσών θα αποκτήσουν µια χρήσιµη πηγή 

πληροφόρησης και αναφοράς.  

Επίσης, µέσα από τα πρακτικά θα διαπιστωθεί ότι το συνέδριο ανέδειξε µια 

σειρά θεµάτων που απασχολούν την εκπαιδευτική κοινότητα και έφερε στην 
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επιφάνεια µια σειρά προτάσεων που ήδη συζητούνται στο πλαίσιο ενός γόνιµου 

διαλόγου σχετικά µε τη βελτίωση, τόσο της ποιότητας της διδασκαλίας και της 

εκµάθησης ξένων γλωσσών, όσο και της ποιότητας της εκπαίδευσης που παρέχεται 

στο δηµόσιο σχολείο. 

                                                                                        Αθήνα, Ιανουάριος 2007  

                                    ∆ηµήτριος Γ. Βλάχος 

           Πρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

                    Οµότιµος Καθηγητής Α.Π.Θ. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Οι κοινωνικο-πολιτικές και οικονοµικές αλλαγές που σηµατοδότησαν τον 

περασµένο αιώνα, καθώς και η ανάπτυξη της τεχνολογίας έχουν ορίσει ένα πλαίσιο 

εντός του οποίου η συνύπαρξη ανθρώπων από διαφορετικά πολιτισµικά και γλωσσικά 

περιβάλλοντα είναι φυσική συνθήκη. Σε αυτό το πλαίσιο, οι γλώσσες παίζουν 

σηµαντικό ρόλο, ως µέσα για την επικοινωνία και για την ανάπτυξη δεσµών 

συνεργασίας. Η Ευρωπαϊκή Ένωση, στο πλαίσιο του στρατηγικού στόχου για την 

ανάπτυξή της «στην ανταγωνιστικότερη και δυναµικότερη οικονοµία της γνώσης ανά 

την υφήλιο», αναγνωρίζει το θέµα της γνώσης γλωσσών, ως έναν από τους πλέον 

σηµαντικούς παράγοντες για την επίτευξη αυτού του στόχου, και αναθέτει στα 

εκπαιδευτικά συστήµατα το έργο της προώθησης της εκµάθησης ξένων γλωσσών. 

Βασικό στόχο αποτελεί, όλοι οι πολίτες των κρατών-µελών να γνωρίζουν δύο ξένες 

γλώσσες πλέον της µητρικής µετά την ολοκλήρωση των βασικών τους σπουδών. Με 

βάση την αρχή ότι, όσο νωρίτερα ξεκινήσει κανείς την εκµάθηση µιας ξένης γλώσσας, 

τόσο πιο εύκολα και ουσιαστικά τη µαθαίνει, προωθούνται πολιτικές που ενισχύουν την 

έναρξη της εκµάθησης γλωσσών από µικρή ηλικία. 

Ωστόσο, οι ξένες γλώσσες δεν αποτελούν µόνο «εργαλεία» για την επικοινωνία 

και τη συνδιαλλαγή. Αποτελούν, επίσης, τους φορείς έκφρασης των πολιτισµικών 

στοιχείων, των ηθών και των εθίµων των κοινωνιών, και µέσα για την κατανόηση της 

διαφορετικότητας και την αντιµετώπιση της ξενοφοβίας. Για αυτό το λόγο, στο πλαίσιο 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης, όπου λαοί µε διαφορετική ιστορία προσπαθούν να 

οικοδοµήσουν ένα κοινό µέλλον, διατηρώντας την πολιτισµική τους ταυτότητα και 

αναπτύσσοντας εκπαιδευτικές διαδικασίες για την αλληλοκατανόηση, δίνεται άµεση 

προτεραιότητα στη διδασκαλία και εκµάθηση ξένων γλωσσών, εντός των 

εκπαιδευτικών συστηµάτων. 

Στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας, είναι προφανής η µέριµνα για την 

παροχή διδασκαλίας και την εξασφάλιση εκµάθησης τουλάχιστον δύο ξένων γλωσσών. 

Λαµβάνονται µέτρα και υλοποιούνται δράσεις, ώστε τα Αναλυτικά Προγράµµατα και τα 

Προγράµµατα Σπουδών για τα γνωστικά αντικείµενα των ξένων γλωσσών να 

εκσυγχρονίζονται, σύµφωνα µε τις εξελίξεις στον τοµέα της γλωσσολογίας και τα κοινά 

πρότυπα που ορίζονται από διεθνείς οργανισµούς µε στόχο τη διδασκαλία των ξένων 

γλωσσών αλλά και την πιστοποίηση της γλωσσοµάθειας. Παράλληλα είναι προφανής ο 

προβληµατισµός σχετικά µε την ποιότητα και την αποτελεσµατικότητα της 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο δηµόσιο σχολείο.  

Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο προσδοκώντας να δηµιουργήσει ένα ανοιχτό 

περιβάλλον συζήτησης για θέµατα που αφορούν την κοινή αντίληψη και τους 
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προβληµατισµούς γύρω από τη διδασκαλία και την εκµάθηση των ξένων γλωσσών στη 

δηµόσια εκπαίδευση, διοργάνωσε το συνέδριο «Οι Ξένες Γλώσσες στη ∆ηµόσια 

Υποχρεωτική Εκπαίδευση», σε συνεργασία µε το Εθνικό και Καποδιστριακό 

Πανεπιστήµιο. 

Το συνέδριο αναπτύχθηκε σε οριζόντιους και κάθετους άξονες που έχουν 

άµεση σχέση µε τον εκπαιδευτικό σχεδιασµό και τις δράσεις του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου, ως προς τις ξένες γλώσσες, καθώς και µε τον τρόπο κατά τον οποίο αυτές 

οι δράσεις επηρεάζουν τη σχολική τάξη. Παρουσιάσθηκαν το πολιτικό πλαίσιο εντός 

του οποίου σχεδιάζονται δράσεις που αφορούν την εκπαίδευση γλωσσών, καθώς και 

το θεωρητικό πλαίσιο εντός του οποίου αναπτύσσονται οι παιδαγωγικές πρακτικές. 

Αναλύθηκαν τα δεδοµένα ως προς τη διδασκαλία των τριών γλωσσών, που 

διδάσκονται στη δηµόσια υποχρεωτική εκπαίδευση, και συζητήθηκαν οι ιδιαιτερότητες 

που επηρεάζουν την ποιότητα της παρεχόµενης ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο 

δηµόσιο σχολείο. ∆όθηκε η ευκαιρία στους συµµετέχοντες στο συνέδριο, να 

συνεργασθούν σε οµάδες, να διατυπώσουν ερωτήµατα, να εκφράσουν τις απόψεις 

τους και να καταθέσουν προτάσεις για τη βελτίωση της υπάρχουσας κατάστασης. 

Ένα συνέδριο που αφορά την εκπαίδευση οφείλει να προβάλει το έργο των 

κύριων συντελεστών της, δηλαδή των εκπαιδευτικών και των µαθητών. Η έκθεση 

αφίσας, που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο του συνεδρίου, έδωσε την ευκαιρία σε 

εκπαιδευτικούς και µαθητές να παρουσιάσουν προγράµµατα και δράσεις που έχουν 

υλοποιηθεί µέσα από το µάθηµα της ξένης γλώσσας.  

Στο συνέδριο κλήθηκαν να καταθέσουν τις απόψεις τους διακεκριµένοι 

επιστήµονες, καθηγητές των ξενόγλωσσων τµηµάτων των Πανεπιστηµίων, µέλη του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, στελέχη της εκπαίδευσης, εκπαιδευτικοί της πράξης, 

επιστηµονικοί φορείς που εκπροσωπούν τους καθηγητές ξένων γλωσσών. Πολύτιµη 

ήταν η συνεισφορά των γονέων και των µαθητών στη διατύπωση του προβληµατισµού 

και τον εµπλουτισµό των προτάσεων. Τους ευχαριστούµε όλους θερµά και 

ευελπιστούµε ότι αυτό το συνέδριο έδωσε το κίνητρο για περαιτέρω αναζήτηση των 

απαντήσεων µε στόχο την κοινή δράση για τη βελτίωση της ποιότητας της 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο δηµόσιο σχολείο. 

                         Σωτήριος Γκλαβάς 

                          Πρόεδρος Τµήµατος Ερευνών 

                   Αναπληρωτής Πρόεδρος του Π.Ι.      
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ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΙΝΣΤΙΤΟΥΤΟ 

ΕΘΝΙΚΟ ΚΑΙ ΚΑΠΟ∆ΙΣΤΡΙΑΚΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
 

ΟΙ ΞΕΝΕΣ ΓΛΩΣΣΕΣ ΣΤΗ ∆ΗΜΟΣΙΑ ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ:∆Ε∆ΟΜΕΝΑ 
ΚΑΙ ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ 

31 Μαρτίου  - 2 Απριλίου 2006 
AULA- ΦΙΛΟΣΟΦΙΚΗ ΣΧΟΛΗ 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟΥΠΟΛΗ ΖΩΓΡΑΦΟΥ 
 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ 
 

Παρασκευή 31/3/2006 
 

Εναρκτήρια Συνεδρία: Οι ξένες γλώσσες στο εκπαιδευτικό µας σύστηµα  
ΠΡΟΕ∆ΡΕΙΟ : Σ. Γκλαβάς, Αντιπρόεδρος Π.Ι., Χ. Βέικου, Σύµβουλος Π.Ι., Χ. 

Παπαρίζος, Σύµβουλος Π.Ι. 
 
17:00 – 17:30 Προσέλευση συνέδρων – Εγγραφές 
17:30 – 18:30 Χαιρετισµοί  

Υπουργός Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων 
Αναπληρωτής του Προέδρου του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
Πρύτανης του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών 
Εκπρόσωποι φορέων 

18:30 – 19:00 «Ο ενεργός πολίτης σε µια πολύγλωσση ευρωπαϊκή κοινωνία: 
παιδεία, πολιτικές, πολιτισµός»  
Β. ∆ενδρινού, Καθηγήτρια Κοινωνιογλωσσολογίας του Τµήµατος Αγγλικής 
Γλώσσας και Φιλολογίας του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου 
Αθηνών 

19: 00 –19:30 «Η πολυγλωσσική-πολυπολιτισµική ικανότητα στη διδακτική πράξη»  
Α. Πρόσκολλη, Επίκουρη Καθηγήτρια του Τµήµατος Γαλλικής Γλώσσας και 
Φιλολογίας του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών 

19:30 – 20:00 Συζήτηση 
20:00 ∆εξίωση 
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Σάββατο 1/ 4/2006 
 
1η Συνεδρία:  Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών στην Ελλάδα: ∆εδοµένα 

και Στόχοι 
ΠΡΟΕ∆ΡΕΙΟ: Χ. Αργυροπούλου, Σύµβουλος Π.Ι., Β. Γκιζελή, Σύµβουλος Π.Ι. 
 
9:00 – 9:15 «∆ιευρύνοντας τους ορίζοντες µέσα από τη διδασκαλία των ξένων 

γλωσσών στη δηµόσια υποχρεωτική εκπαίδευση» 
Ε. Καγκά, Σύµβουλος Π.Ι., υπεύθυνη για το µάθηµα της Γαλλικής Γλώσσας  

9:15 – 9:45 "∆ΕΠΠΣ και ΑΠΣ για τις Ξένες Γλώσσες – Ευελιξία, Καινοτοµία και 
σχολική πραγµατικότητα" 
Α.-Α. Σιακωτού , Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Γαλλικής 
Αικ. Τσοτσόλη, Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Αγγλικής 
Ο. Καπεζάνου, Καθηγήτρια Γερµανικής στη ∆.Ε. 

9:45 – 10:15 «Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών στο δηµόσιο σχολείο: εµπειρίες 
και ζητούµενα» 
Ε. Γεραλή -Ρούσου, Καθηγήτρια Αγγλικής στην Π.Ε. 
Ε.-Σ. Μασµανίδου, Καθηγήτρια Γαλλικής στη ∆.Ε. 
Α. Ανδρονίκου, Καθηγήτρια Γερµανικής στη ∆.Ε. 

10:15 – 10:30 «Στόχοι και συνθήκες της ξενόγλωσσης παιδείας στη δηµόσια 
εκπαίδευση: µια συγκριτική θεώρηση» 
Α. Σιγανού, Καθηγήτρια Αγγλικής στη ∆.Ε. 
Ε. Παπασταµούλη, Καθηγήτρια Γαλλικής στη ∆.Ε. 

10:30 – 10:45 "Καινοτόµες δράσεις και ξενόγλωσση τάξη" 
Θ. Μανιάκας, Σχολικός Σύµβουλος Καθηγητών Αγγλικής 

10:45 – 11:15 Συζήτηση 
11:15 – 11:45 ∆ιάλειµµα 
 
2η Συνεδρία:  Η διδασκαλία ξένων γλωσσών στη δηµόσια υποχρεωτική 

εκπαίδευση: σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, η 
συµβολή του εκπαιδευτικού υλικού και ο ρόλος των νέων 
τεχνολογιών 

ΠΡΟΕ∆ΡΕΙΟ: Αντ. Μποµπέτσης, Σύµβουλος Π.Ι., Γ. Στάθης, Πάρεδρος Π.Ι. 
 
11:45 - 12:15 «Η διδακτική των ξένων γλωσσών – τάσεις, εκπαιδευτικό υλικό, 

επικοινωνιακές ανάγκες»  
Β. Τοκατλίδου: Οµότιµη Καθηγήτρια του Τµήµατος Γαλλικής Γλώσσας και 
Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης  

12:15 – 12:30 «Η ξενόγλωσση τάξη µε µικρούς µαθητές» 
Ε. Μπιντάκα, Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Αγγλικής  

12:30 – 12:45 «Ξενόγλωσσα διδακτικά πακέτα: στόχοι και προδιαγραφές για τη 
συγγραφή τους» 
Ι. Χρυσοχόος, τ. Πάρεδρος ε. θ. στο Π.Ι., υπεύθυνος για το µάθηµα της 
Αγγλικής γλώσσας 

12:45 – 13:00 «Η ∆ιαµεσολάβηση στη διδακτική πρακτική»  
Α. Φώσβινκελ, τ. Πάρεδρος ε.θ. στο Π.Ι., υπεύθυνη για το µάθηµα της 
Γερµανικής Γλώσσας  

13:00 – 13:15 
 

«Ο ρόλος των νέων τεχνολογιών στην ξενόγλωσση εκπαίδευση» 
Π. Παναγιωτίδης, Λέκτορας του Τµήµατος της Γαλλικής Γλώσσας και 
Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης 

13.15 – 14.00 Συζήτηση 
14:00 – 16.30 Γεύµα  
14:00 – 16:30 Έκθεση  αφίσας (poster presentation)  
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3η Συνεδρία:  Αξιολόγηση στο µάθηµα της ξένης γλώσσας στη δηµόσια 
εκπαίδευση και Πιστοποίηση Γλωσσοµάθειας  
ΠΡΟΕ∆ΡΕΙΟ: Στ. Τζέπογλου, Αντιπρόεδρος Π.Ι., Β. Τσάφος, Πάρεδρος Αξιολόγησης 
ε.θ., Π.Ι. 
 
16:30 – 16:45 «Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς και η αξιολόγηση στο 

µάθηµα της ξένης γλώσσας» 
Α. Τριανταφύλλου, Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Γαλλικής 

16:45 – 16:15 
 

«Πιστοποίηση Γλωσσοµάθειας και το Κρατικό  Πιστοποιητικό 
Γλωσσοµάθειας» 
Α. Τσοπάνογλου, Καθηγητής του Τµήµατος Ιταλικής Γλώσσας και 
Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης  

 16:15 – 16:45 Συζήτηση 
 16:45 – 17:30 ∆ιάλειµµα    
 
 Οµάδες εργασίας 
17:30 – 19.00 «∆ιδασκαλία ξένων γλωσσών στο Γυµνάσιο: διδακτική, νέες 

τεχνολογίες, αξιολόγηση, εκπαίδευση και επιµόρφωση 
εκπαιδευτικών» 
Συντονίστρια:     Χρ. Ινάχογλου, Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Γαλλικής 
Rapporteurs:       Μ. Τσάλµα, Καθηγήτρια Γαλλικής στη ∆.Ε.   

                      Λ. Τότση, Καθηγήτρια Γερµανικής στη ∆.Ε.  
                      Ε. Νίκα, Καθηγήτρια Γαλλικής στη ∆.Ε.  
 
 

«∆ιδασκαλία ξένων γλωσσών σε µικρή ηλικία: διδακτική, νέες 
τεχνολογίες, αξιολόγηση και επιµόρφωση εκπαιδευτικών» 
Συντονίστρια:       Ε. Μπαλάση, Επίκουρη Καθηγήτρια του Τµήµατος  

                        Γερµανικής Γλώσσας και Φιλολογίας του Εθνικού και          
                              Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών   
Rapporteurs:         Τ. Αντωνακάκη, Καθηγήτρια Αγγλικής στην Π.Ε.                
                             Θ. Σίµψα, Καθηγήτρια Αγγλικής στη ∆.Ε. 
 

                             
«Οι Καινοτόµες ∆ράσεις και η σύνδεσή τους µε την καθηµερινότητα 
του µαθήµατος της ξένης γλώσσας» 
Συντονίστρια:      Μ. Κοταδάκη, Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Αγγλικής       
Rapporteurs:        Κ. Κούτρα, Καθηγήτρια Αγγλικής Γλώσσας στη ∆.Ε.   

                       Β.-Φ. Κουλοχέρη, Καθηγήτρια Αγγλικής Γλώσσας στη 
∆.Ε.                 
                       Α. Πλατανιά, Καθηγήτρια Αγγλικής Γλώσσας στη ∆.Ε.  
 
                                         

«Πιστοποίηση γλωσσοµάθειας και Υποχρεωτική Εκπαίδευση: 
Προοπτικές για τη σύνδεση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης µε το 
Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας» 
Συντονίστρια:       Χ. Αγιακλή, Σχολική  Σύµβουλος Καθηγητών Αγγλικής        
                             στη ∆.Ε. 
Rapporteurs:         Χ. Κανελλοπούλου, Καθηγήτρια Αγγλικής    
                             Μ. Βιβίτσου, Καθηγήτρια Αγγλικής στη ∆.Ε.          
                             Ε. Μαλιώρη, Καθηγήτρια Γαλλικής στη ∆.Ε. 
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Κυριακή 2/4/2006 
 

4η Συνεδρία:  Αρχική εκπαίδευση, κατάρτιση και συνεχιζόµενη  
επαγγελµατική ανέλιξη των καθηγητών ξένων γλωσσών 

ΠΡΟΕ∆ΡΕΙΟ: Ε. Μακρή-Μπότσαρη, Αντιπρόεδρος Π.Ι., Α. Παµουκτσόγλου, Πάρεδρος 
Αξιολόγησης ε.θ., Π.Ι. 
 
9:30 – 10:00 «Εκπαίδευση των Εκπαιδευτικών: Προβλήµατα και Προοπτικές»   

Σ. Παπαευθυµίου-Λύτρα, Καθηγήτρια του Τµήµατος Αγγλικής Γλώσσας και 
Φιλολογίας του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών, 
Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο   

10:00- 11:00 
 
 

«Παραδείγµατα καλής πρακτικής στην αρχική εκπαίδευση και τη 
συνεχιζόµενη κατάρτιση των καθηγητών ξένων γλωσσών» 
 
10:00 – 10:15   «Ο εκπαιδευτικός της ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ως   
εκπαιδευτής» 
Ε. Καραβά, Λέκτορας του Τµήµατος Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας του 
Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών  
  
10.15 – 10.30   «Η αρχική κατάρτιση των καθηγητών Γερµανικής 
γλώσσας» 
Α. Σαπιρίδου, Επίκουρη Καθηγήτρια του Τµήµατος Γερµανικής Γλώσσας και  
Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης 
 
10:30 – 10:45   «Εκπαιδεύοντας τους µελλοντικούς καθηγητές ξένων 
γλωσσών στη διαχείριση της παιδαγωγικής σχέσης»  
Π. Καλλιαµπέτσου, Οµότιµη Καθηγήτρια του Τµήµατος Γαλλικής Γλώσσας 
και Φιλολογίας του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών  
 
10:45 – 11:00   «Η συµβολή του ΕΑΠ στη συνεχιζόµενη εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών» 
Ν. Σηφάκις, Λέκτορας του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστηµίου 

11:00 -11:30 Συζήτηση 
11:30 -12:00 ∆ιάλειµµα 
 
 
5η Συνεδρία:  Η ποιότητα της δηµόσιας εκπαίδευσης στο µάθηµα της 

ξένης γλώσσας 
ΠΡΟΕ∆ΡΕΙΟ: Π. Ντάλτας, Πάρεδρος Π.Ι., Ι. Μαυροµµάτης, Πάρεδρος Αξιολόγησης ε.θ. 
στο Π.Ι. 
 
12:00 – 12:30 Παρουσίαση αποτελεσµάτων των Οµάδων Εργασίας 

 
12:30 - 13:15  
 
 
 
 
 
 
 
 

Στρογγυλό τραπέζι: 
Η δηµόσια εκπαίδευση στο µάθηµα της ξένης γλώσσας: τι θέλουµε 
για το µέλλον; 

• Εκπρόσωπος συλλόγου Καθηγητών Αγγλικής 
• Εκπρόσωπος συλλόγου Καθηγητών Γαλλικής 
• Εκπρόσωπος συλλόγου Καθηγητών Γερµανικής 
• ∆. Καλύβας, ∆ιευθυντής 38ου ∆.Σ. Αθηνών 
• ∆. Χριστοπούλου, µαθήτρια Α΄Λυκείου 
• Τ. Παπαδόπουλος, µαθητής Β΄Λυκείου 
• Β. Λυγερού-Τζιαντζή, Εκπρόσωπος Ανώτατης  Συνοµοσπονδίας 

Γονέων και Μαθητών Ελλάδας 
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13:15 – 13:45 Συζήτηση  
13:45 – 14:00 Συµπεράσµατα Συνεδρίου  
 

 
 
 

Εναρκτήρια Συνεδρία: ΟI ΞΕΝΕΣ ΓΛΩΣΣΕΣ ΣΤΟ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΜΑΣ ΣΥΣΤΗΜΑ 
 
 
Χαιρετισµός της Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων,  
κ. Μαριέττας Γιαννάκου 

 
Αξιότιµε Κύριε Καθηγητά,  
 
 Σας ευχαριστώ για την πρόσκλησή σας να παρευρεθώ στο συνέδριο που 
διοργανώνετε µε θέµα την ξενόγλωσση εκπαίδευση στο δηµόσιο σχολείο. 
∆υστυχώς, παρά την ειλικρινή επιθυµία µου να βρίσκοµαι µαζί σας, οι ήδη 
προγραµµατισµένες υποχρεώσεις µου καθιστούν την παρουσία µου αδύνατη, καθώς 
βρίσκοµαι σε ταξίδι στις Η.Π.Α. 
 
 Η γλωσσοµάθεια αποτελεί µία από τις βασικές συνιστώσες για την ουσιαστική 
υλοποίηση της ευρωπαϊκής ενοποίησης, καθώς -σύµφωνα µε τη ρήση του φιλοσόφου 
της γλώσσας Wittgenstein «τα όρια της γλώσσας µου είναι τα όρια του κόσµου µου». 
Εποµένως, προκειµένου οι ευρωπαϊκοί λαοί να υπερβούν τα κάθε είδους «όρια» που 
τους χωρίζουν - συνοριακά, εθνικά, θρησκευτικά, οικονοµικά, κ.τ.λ. - είναι απαραίτητο 
να προσπαθήσουν να «κατανοήσουν» τους ευρωπαίους φίλους τους· και η εκµάθηση 
ξένων γλωσσών συµβάλλει καθοριστικά προς την κατεύθυνση της ουσιαστικής 
επικοινωνίας και της αλληλοκατανόησης. Επίσης, η γλωσσοµάθεια αποτελεί εγγύηση 
για την πραγµατική ισότητα των ευρωπαϊκών γλωσσών και την κατάργηση της 
τεχνητής διχοτόµησής τους σε «ισχυρές» και «ασθενείς». 
 
 Οι Έλληνες, λαός κατεξοχήν και αρχαιόθεν ανοικτός σε κάθε είδους ανταλλαγές, 
συγκαταλέγονται µεταξύ των πλέον γλωσσοµαθών Ευρωπαίων. Αυτή την τάση για 
εκµάθηση ξένων γλωσσών οφείλει να ενισχύσει το δηµόσιο σχολείο, ανευρίσκοντας τις 
κατάλληλες διδακτικές µεθόδους και τα εποπτικά µέσα για την ποιοτικότερη και 
αποτελεσµατικότερη διδασκαλία ξένων γλωσσών στη δηµόσια εκπαίδευση. 
 
 Το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων, µεριµνώντας για τη 
διδασκαλία ξένων γλωσσών στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, 
καθιέρωσε προσφάτως την υποχρεωτική διδασκαλία της δεύτερης ξένης γλώσσας 
στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 
 Ελπίζω τα συµπεράσµατα που θα προκύψουν µέσα από την εποικοδοµητική 
ανταλλαγή απόψεων των συµµετεχόντων να αποβούν χρήσιµα και αξιοποιήσιµα για 
την αναβάθµιση της διδασκαλίας των ξένων γλωσσών στο ελληνικό σχολείο. 
 
 Εύχοµαι καλή επιτυχία στις εργασίες του Συνεδρίου σας. Παρακαλώ να 
µεταφέρετε στους παρευρισκοµένους τους χαιρετισµούς µου. 
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Χαιρετισµός του Προέδρου του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου,  
κ. ∆ηµητρίου Γ. Βλάχου, Οµοτίµου Καθηγητή του Α.Π.Θ.  
                          
 Η γλώσσα κάθε λαού είναι στενά συνδεδεµένη µε τον πολιτισµό του. Για να το 

συνειδητοποιήσουµε αυτό δεν έχουµε παρά να αναλογισθούµε ότι τα πλέον σηµαντικά 

στοιχεία ενός πολιτισµού είναι τα συστήµατα αξιών, ιδεών, ηθών και εθίµων που 

διαµορφώνονται και µεταφέρονται µέσα από τη γλώσσα. Κάθε γλώσσα 

αντιπροσωπεύει έναν ολόκληρο κόσµο, αφού συνδέεται µε τα πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά µιας κοινότητας ή ενός λαού, αφενός µεν ως όργανο επικοινωνίας 

µέσω του οποίου ενδυναµώνονται οι εσωτερικοί δεσµοί και ισχυροποιείται η αίσθηση 

ταυτότητας των µελών της κοινότητας, αφετέρου δε ως σύµβολο των επιτευγµάτων 

στους τοµείς της λογοτεχνίας και της τέχνης, όπως και ως σύµβολο της 

διαχρονικότητας του πολιτισµού του λαού αυτού. Ας θυµηθούµε εδώ τη διαχρονική 

συνέχεια ανάµεσα στην κλασσική µας γλώσσα και στα Νέα Ελληνικά, ως ένα 

παράδειγµα του συµβολικού χαρακτήρα της γλώσσας. 

 

 Σε ένα διευρυµένο κοινωνικο-πολιτιστικό πλαίσιο, όπως είναι αυτό της 

Ενωµένης Ευρώπης, η γλώσσα παίζει καθοριστικό ρόλο, διότι αποτελεί την 

προϋπόθεση για την επικοινωνία µεταξύ των λαών. Αν η γλώσσα ενός λαού είναι 

αναπόσπαστο κοµµάτι του πολιτισµού και της ταυτότητάς του, τότε οι γλώσσες των 

λαών που αποτελούν την Ευρωπαϊκή Ένωση συνθέτουν την πολιτισµική ταυτότητα της 

Ένωσης. Είναι χαρακτηριστικό ότι όλες οι εθνικές γλώσσες των κρατών-µελών της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης θεωρούνται «επίσηµες γλώσσες», σηµείο που αναδεικνύει το 

σεβασµό στον πολυγλωσσικό χαρακτήρα της Ένωσης. Ο πολυγλωσσικός αυτός 

χαρακτήρας, παράλληλα µε τον πολυπολιτισµικό του περιεχόµενο, σαφώς δηµιουργεί 

ζητήµατα γλωσσικής επικοινωνίας, τα οποία πρέπει να αντιµετωπισθούν µε τη 

διδασκαλία και την εκµάθηση ξένων γλωσσών.  

 

 Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών ήταν από παλιά ενταγµένη στα εκπαιδευτικά 

συστήµατα  της Ευρώπης κάτω από µια οπτική που θεωρούσε ότι  για να µορφωθούν 

οι νέοι έπρεπε, λόγου χάρη, να µπορούν να έλθουν σε άµεση επαφή µε τη λογοτεχνία 

που είναι γραµµένη σε µια άλλη γλώσσα, να έχουν τη δυνατότητα να σπουδάσουν σε 

πανεπιστήµια άλλων χωρών ή να έχουν πρόσβαση σε ξενόγλωσση βιβλιογραφία.   

 

 Στη σηµερινή κοινωνία των «πολιτών της Ευρώπης» ή, ακόµη περισσότερο, 

στην κοινωνία της Παγκοσµιότητας, οι γλώσσες αποκτούν νέο ρόλο, ο οποίος αφορά  

κυρίως στην επικοινωνία σε όλα τα επίπεδα: ατοµικό, κοινωνικό, µορφωτικό, 
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οικονοµικό, πολιτικό, πολιτισµικό. ∆ηµιουργείται η ανάγκη ένας συνεχώς αυξανόµενος 

αριθµός πολιτών των κρατών-µελών της Ένωσης να πρέπει να εργασθεί ή να 

συνεργασθεί µε πολίτες από διαφορετικές χώρες, να γνωρίσει τους θεσµούς άλλων 

κρατών καθώς και τα πνευµατικά και πολιτισµικά τους προϊόντα.  

 Είναι πλέον κατανοητό ότι η εκπαίδευση, το σχολείο, καλείται να αναλάβει το 

έργο της προετοιµασίας του νέου πολίτη. Ενός πολίτη µε διευρυµένες ανάγκες 

επικοινωνίας, για την εκπαίδευση του οποίου οι ξένες γλώσσες πρέπει να 

καταλαµβάνουν σηµαντικό χρόνο στο πρόγραµµα σπουδών. Το 2001 η Ευρωπαϊκή 

Ένωση σε συνεργασία µε το Συµβούλιο της Ευρώπης, γιορτάζοντας, το «Ευρωπαϊκό 

Έτος Γλωσσών 2001» προέβαλε µε επιµονή και σαφήνεια την ανάγκη για τους 

ευρωπαίους πολίτες να διαθέτουν γλωσσική επάρκεια σε δύο γλώσσες πλέον της 

µητρικής. Το γεγονός αυτό σηµατοδοτεί την απαρχή µιας διαδικασίας διαλόγου 

ανάµεσα στα κράτη µέλη µε στόχο την ανάπτυξη και εφαρµογή πολιτικών που 

ενισχύουν τη διδασκαλία και εκµάθηση όσο το δυνατόν περισσοτέρων ξένων 

γλωσσών. Ανάµεσα στις εξειδικεύσεις αυτών των πολιτικών είναι η προώθηση των 

ολιγότερο οµιλούµενων γλωσσών στην Ευρωπαϊκή Ένωση καθώς και η παροχή 

ευκαιριών για διδασκαλία και εκµάθηση ξένων γλωσσών σε µικρές ηλικίες.  

 

 Για τη χώρα µας, τα µηνύµατα από το «Ευρωπαϊκό Έτος Γλωσσών 2001» 

υπήρξαν θετικά προς δύο κατευθύνσεις. Η µια κατεύθυνση ήταν η διαπίστωση ότι οι 

Έλληνες συγκαταλεγόµαστε ανάµεσα στους πολύγλωσσους λαούς της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης. Σύµφωνα µε τα στοιχεία του Ευρωβαρόµετρου (2005) το 49% των Ελλήνων 

του δείγµατος, που συµµετείχε στην έρευνα, δήλωσαν ότι µιλούν τουλάχιστον µία ξένη 

γλώσσα. Το ποσοστό αυτό είναι αρκετά υψηλότερο από το αντίστοιχο της Αγγλίας 

(30%), της Πορτογαλίας και της Ιταλίας ( 36%) ή της Γαλλίας (45%). Ωστόσο, είναι 

σηµαντικά χαµηλότερο από αυτό της Λάτβιας (93%), της Κύπρου (72%) ή της 

Φινλανδίας (66%).  

 

 Η άλλη κατεύθυνση είναι ο ορισµός του πλαισίου δράσης για τις καινοτοµίες 

που είχαν ήδη αρχίσει να εφαρµόζονται, όπως είναι η διδασκαλία της Αγγλικής ως 

πρώτης ξένης γλώσσας στα δηµοτικά σχολεία της χώρας από το 1993 και η 

διδασκαλία της Γαλλικής ή Γερµανικής ως δεύτερης ξένης γλώσσας στα σχολεία της 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Μέσα στο ίδιο πλαίσιο έγινε η αναθεώρηση των 

Αναλυτικών Προγραµµάτων και των Προγραµµάτων Σπουδών για τις ξένες γλώσσες, 

µια ενέργεια που ολοκληρώθηκε από  το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 2002.  
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 Το νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών είναι βασισµένο 

στην αρχή της χρήσης της ξένης γλώσσας για επικοινωνιακούς σκοπούς. Υιοθετεί τις 

έννοιες της πολυγλωσσίας και  της πολυπολιτισµικότητας ως βασικούς άξονες, στους 

οποίους στηρίζεται η αντίληψη σχετικά µε την παροχή γλωσσικής εκπαίδευσης που 

βοηθάει τους νέους, αφενός µεν να βελτιώσουν τις βασικές τους δεξιότητες, αφετέρου 

δε να αναπτύξουν θετικές στάσεις και συµπεριφορές απέναντι στη διαφορετικότητα. Το 

εκπαιδευτικό υλικό, που βρίσκεται στη διαδικασία της συγγραφής, εναρµονίζεται µε τον 

σκοπό και τους στόχους των νέων ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. και εισάγει διδακτικές 

προσεγγίσεις που ενισχύουν την αναζήτηση της µάθησης και τη συµετοχικότητα στην 

προσέγγιση της γνώσης.  

 Στο πλαίσιο της ενίσχυσης της πρώιµης διδασκαλίας της ξένης γλώσσας, το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο έχει επίσης σχεδιάσει το Αναλυτικό Πρόγραµµα για τη 

διδασκαλία της Αγγλικής στους µαθητές της Τρίτης τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου, ενώ 

κατά το τρέχον σχολικό έτος η εισαγωγή της δεύτερης ξένης γλώσσας στους µαθητές 

της Πέµπτης και της Έκτης τάξης των 219 δηµοτικών σχολείων τα οποία συµµετέχουν 

στο πιλοτικό πρόγραµµα για την εισαγωγή της Γαλλικής και της Γερµανικής γλώσσας 

στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, αποτελεί ένα ακόµη µέτρο προς τη διεύρυνση των 

ευκαιριών για εκµάθηση περισσοτέρων ξένων γλωσσών, που προσφέρονται από το 

δηµόσιο σχολείο. Αξίζει να αναφέρουµε επίσης, το µικρό σε κλίµακα αλλά ενδιαφέρον 

πιλοτικό πρόγραµµα που αφορά τη διδασκαλία της Ιταλικής σε 5 σχολεία της χώρας 

και των Ισπανικών σε 4 σχολεία, όπως και τη δυνατότητα η οποία δίνεται στους 

µαθητές των Ολοήµερων ∆ηµοτικών Σχολείων για πρόσθετη διδασκαλία στο γνωστικό 

αντικείµενο της ξένης γλώσσας.  

Στο επίπεδο του σχολείου, η συµβολή του µαθήµατος της ξένης γλώσσας  είναι 

σηµαντική, ιδιαίτερα όταν αναπτύσσονται δραστηριότητες που περιλαµβάνουν τη 

συνεργασία σχολείων από διαφορετικές χώρες. Η συµµετοχή των εκπαιδευτικών της 

ξένης γλώσσας είναι εντυπωσιακή και µοναδική, όπως δείχνουν τα στοιχεία του 

Ιδρύµατος Κρατικών Υποτροφιών (Ι.Κ.Υ.), αλλά και όπως έχουµε την ευκαιρία να 

διαπιστώσουµε οι ίδιοι από τα παραδείγµατα πρακτικών που είναι ανηρτηµένα στην 

«Έκθεση Αφίσας» στο πλαίσιο του συνεδρίου. 

 

 Μολονότι τα στοιχεία δείχνουν ότι τα δεδοµένα για τη διδασκαλία και εκµάθηση 

των ξένων γλωσσών στο δηµόσιο σχολείο είναι θετικά, η κοινή αντίληψη για τη 

δυνατότητα ή πιθανότητα εκµάθησης µιας ξένης γλώσσας σε αυτό είναι µάλλον 

αρνητική. Έτσι δηµιουργούνται πολλά ερωτήµατα σχετικά µε τα αίτια αυτού του 

γεγονότος όπως: Αφιερώνεται στη διδασκαλία ο απαιτούµενος χρόνος; Είναι 
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κατάλληλο το εκπαιδευτικό υλικό; Ενισχύουν οι συνθήκες του δηµόσιου σχολείου το 

έργο των εκπαιδευτικών των ξένων γλωσσών; Έχουν οι εκπαιδευτικοί αρκετή 

επιµόρφωση; 

 

 Αυτά είναι µερικά από τα ερωτήµατα που καλούµεθα να διερευνήσουµε κατά τη 

διάρκεια αυτού του συνεδρίου. Είναι το τρίτο συνέδριο που διεξάγει το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο στην προσπάθειά του να φέρει στο προσκήνιο όσο το δυνατόν 

περισσότερους από όλους εκείνους που  πρέπει να πρωταγωνιστούν στο σχεδιασµό 

για την Παιδεία. Είναι όµως το πρώτο συνέδριο που επικεντρώνει το ενδιαφέρον του 

στο θέµα των ξένων γλωσσών, ένα θέµα µεγάλου εκπαιδευτικού και κοινωνικού 

ενδιαφέροντος. Οι απαντήσεις στα προβλήµατα γύρω από την Εκπαίδευση και την 

Παιδεία δεν µπορεί παρά να γενούν νέα ερωτήµατα, τα οποία όµως πρέπει  να τα 

προσεγγίζουµε µε σύνεση, µε γνώση και µε βαθιά κατανόηση  της ανάγκης για 

επαναπροσδιορισµό των στάσεων και απόψεών µας, µε απώτερο σκοπό τη βελτίωση 

της ποιότητας της εκπαίδευσης.  

 

 
Χαιρετισµός του Κοσµήτορος της Φιλοσοφικής Σχολής του Εθνικού και 
Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών, κ. Θεοδόση Πελεγρίνη 
  
 Η γλώσσα δεν είναι απλώς ένα εργαλείο επικοινωνίας. Είναι το σήµα κατατεθέν 

της ανθρώπινης ύπαρξης, η λειτουργία µας εκείνη χωρίς την οποία η κοινωνία µέσα 

στην οποία διαβιούµε θα ήταν αδύνατη. Οι Κινέζοι, που είναι ένας σοφός λαός, για να 

δείξουν τη σπουδαιότητα της γλώσσας, διηγούνται µια ιστορία, σύµφωνα µε την οποία 

τα πολύ παλιά χρόνια, όταν η χώρα διερχόταν βαθιά κρίση, ρώτησαν οι µαθητές τον 

έµπειρο δάσκαλό τους, τι θα ήταν εκείνο το οποίο θα έκανε πρωτίστως, αν του δινόταν 

η ευκαιρία να κυβερνήσει. Το πρώτο πράγµα, είπε ο σοφός γέρων, θα ήταν να ελέγξω 

αν οι πολίτες µεταχειρίζονται σωστά τη γλώσσα. Στην εύλογη απορία των µαθητών του 

πώς, αντί να καταγίνει στα τεράστια οικονοµικά, πολιτικά και κοινωνικά προβλήµατα 

του τόπου, εκείνος θα ασχολιόταν µε µια, εκ πρώτης όψεως τουλάχιστον, ήσσονος 

σηµασίας λειτουργία του ανθρώπου, ο δάσκαλος απάντησε: «αν οι άνθρωποι δεν 

µεταχειρίζονται σωστά τη γλώσσα, τότε κείνο που λένε δεν είναι εκείνο που εννοούν. Κι 

αν εκείνο που λένε οι άνθρωποι δεν είναι εκείνο που εννοούν, τότε ο ένας δεν 

καταλαβαίνει τον άλλο. Κι αν ο ένας δεν καταλαβαίνει τον άλλο, τότε µεταξύ των µελών 

της κοινωνίας αυτής επικρατεί σύγχυση. Κι αν σε µια κοινωνία επικρατεί σύγχυση, τότε 

µεταξύ των µελών της δεν µπορεί να υπάρξει δικαιοσύνη. Κι αν σε µια κοινωνία δεν 

υπάρχει δικαιοσύνη, δεν υπάρχει και ηθική. Και χωρίς δικαιοσύνη και ηθική είναι 
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αδύνατον να υπάρξει κοινωνία –, όπως τα θηρία ο ένας θα προσπαθεί να εξαφανίσει 

τον άλλο». 

Πολύ αργότερα, στην αντίθετη πλευρά του πλανήτη µας, ένας άλλος 

διανοούµενος, που θεωρείται ο πατέρας της νεότερης δυτικής φιλοσοφίας, ο Γάλλος 

φιλόσοφος Ρενέ Ντεκάρτ, υποστήριξε ότι η ειδοποιός διαφορά του ανθρώπου από τα 

ζώα εντοπίζεται στην  δυνατότητά του να χρησιµοποιεί γλώσσα. Τα ζώα δεν διαθέτουν 

γλώσσα επειδή δεν έχουν σκέψεις. Αν µπορούσαν να σκεφτούν τα ζώα, όπως οι 

άνθρωποι, θα είχαν, όπως οι τελευταίοι αυτοί και γλώσσα. Πώς, δηλαδή, τα ζώα, όταν 

πεινάνε, όταν διψάνε, όταν πονάνε, κ.ά.τ. µπορούν και µας το δείχνουν; Προφανώς, 

επειδή έχουν ένστικτα συνδεδεµένα µε το σώµα τους. Αν, κατά τρόπον ανάλογο, τα 

ζώα είχαν µέσα στο κεφάλι τους σκέψεις θα έβρισκαν τον τρόπο να µας τις εκφράσουν. 

Η γλώσσα, εν τοιαύτη περιπτώσει, είναι στενά συνυφασµένη, αν δεν ταυτίζεται κιόλας 

µε την δυνατότητα του ανθρώπου να σκέφτεται. 

Πέραν τούτου, όπως επισήµανε ο Βιτγκενστάιν, η γλώσσα είναι προϊόν της 

µορφής ζωής των χειριστών της. Κάθε κοινότητα ανθρώπων µεταχειρίζεται τις λέξεις 

και δίνει σε αυτές νόηµα σύµφωνα µε τους κανόνες που διέπουν τη ζωή τους. Αν 

κάποιος αγνοεί τους κανόνες αυτούς, είναι βέβαιον ότι θα οδηγηθεί σε αξεπέραστες 

δυσκολίες. Η φιλοσοφία, κατά τον Βιτγκενστάιν, τελικά είναι µια µάχη ενάντια στην 

παρανόηση και την κακή χρήση των λέξεων. 

Σήµερα, που, χάρη στην τεχνολογική πρόοδο, οι κοινωνίες έχουν έλθει πολύ 

κοντά η µια µε την άλλη, το πρόβληµα της γλώσσας έχει οξυνθεί ως προς δύο 

διαστάσεις. Αφενός µεν, λόγω της στενής γειτνίασης των κοινωνιών,  η ανάγκη να 

µάθει κανείς τη γλώσσα άλλων λαών, ώστε να µπορεί να επικοινωνεί µε τις ιδέες και τις 

αξίες των τελευταίων αυτών, είναι πιο επιτακτική, αφετέρου δε, λόγω του διαφορετικού 

τρόπου διαβίωσης των µελών άλλων κοινωνιών, ο κίνδυνος, προσεγγίζοντας τους 

λαούς µέσω της γλώσσας, να υποπέσει κάποιος σε παρανοήσεις είναι σαφώς 

µεγαλύτερος.  

Οι σκέψεις αυτές κατατείνουν σε ένα συµπέρασµα: ότι η αντιµετώπιση της 

γλώσσας έχει καταστεί ένα από τα κυριότερα ζητήµατα, αν όχι το βασικό αίτηµα, της 

εκπαίδευσης. Το γεγονός, επιπλέον, ότι ο πλέον αξιόπιστος φορέας για να χειριστεί το 

ζήτηµα της εκµάθησης των γλωσσών, είναι ο δηµόσιος, καθιστά σαφή τη 

σπουδαιότητα του συνεδρίου µε θέµα:  «Οι Ξένες Γλώσσες στη ∆ηµόσια Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση: ∆εδοµένα και Προοπτικές», οι εργασίες του οποίου εύχοµαι να αποβούν 

γόνιµες για το καλό του τόπου µας και, ιδιαίτερα, των νέων µας.  
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Η πολυγλωσσική-πολυπολιτισµική ικανότητα στη διδακτική πράξη 
Πρόσκολλη Αργυρώ, Επίκουρη Καθηγήτρια Τµήµατος Γαλλικής Γλώσσας και 

Φιλολογίας,  Πανεπιστήµιο Αθηνών, proscoli@frl.uoa.gr 

 

Ο γλωσσικός και πολιτισµικός πλουραλισµός αποτελεί πλέον κοινό τόπο αλλά και 

πολιτικό στόχο για την Ενιαία Ευρώπη εδώ και µία δεκαετία περίπου. Έννοια αµφίσηµη 

και διφορούµενη  -δεδοµένου ότι αξιολογείται ως απαραίτητη στις σύγχρονες κοινωνίες 

αλλά και ως επισφαλής-, η πολυγλωσσία προκαλεί διάφορες και διαφορετικές 

τοποθετήσεις: Στην αγορά εργασίας, υπογραµµίζεται µε ιδιαίτερη ένταση η σηµασία της 

για την κοινωνικο-επαγγελµατική ένταξη και ανέλιξη των νέων. Παράλληλα όµως 

γίνεται λόγος -και µάλιστα µε επιµονή και έµφαση- για τη διατήρηση και διάδοση της 

γλωσσικής ποικιλίας και διαφοροποίησης και τούτο προκειµένου να αποφευχθεί κάθε 

κίνδυνος οµογενοποίησης.  

Ανεξαρτήτως ιδεολογικο-πολιτικής αντιµετώπισης του ζητήµατος, γεγονός είναι ότι 

η εµπειρία της γλωσσικής και πολιτισµικής πολλαπλότητας είναι πλέον γεγονός στις 

σύγχρονες κοινωνίες, µέσα από την άµεση επαφή µε τους µετανάστες, µέσα από τον 

τουρισµό αλλά και απλώς και µόνο µε τα ΜΜΕ. Σε αυτό το πλαίσιο λοιπόν, το Σχολείο 

καλείται να επαναπροσδιορίσει τη διδασκαλία των γλωσσών: περισσότερες της µίας 

ξένες γλώσσες από την πρωτοβάθµια εκπαίδευση ακόµη, δίγλωσσες τάξεις, διεθνή 

τµήµατα, ευρωπαϊκά προγράµµατα αποτελούν πλέον συνήθεις πρακτικές -ιδιαίτερα για 

κάποιες ευρωπαϊκές χώρες- µε τάσεις γενίκευσης. Στόχος όλων αυτών των µέτρων και 

πρακτικών είναι η ανάπτυξη/απόκτηση πολυγλωσσικής/πολυπολιτισµικής ικανότητας. 

Αναπτύσσοντας την ικανότητα αυτή, θα είµαστε σε θέση, επιστρατεύοντας ένα 

«πολυγλωσσικό ρεπερτόριο», να διαχειριστούµε εναλλακτικά διάφορε(τικέ)ς γλώσσες 

κατά τις διαδραστικές µας επικοινωνίες. Από τις γλώσσες αυτές, κάποιες θα κληθούµε 

να τις χρησιµοποιήσουµε σε βασικό επίπεδο προκειµένου να κατανοήσουµε απλώς και 

µόνο λόγο εκφερόµενο σε αυτές, άλλες πάλι για την εκφορά λόγου σε πολυπλοκότερο 

επίπεδο.  

Τι ακριβώς όµως εννοούµε µε τον όρο πολυγλωσσική / πολυπολιτισµική ικανότητα; 

Σε τι ακριβώς αναφερόµαστε όταν µιλάµε για πολυγλωσσία; Και κυρίως, µια και µιλάµε 

για µια ικανότητα που καλούµαστε –ως εκπαιδευτικοί- να αναπτύξουµε στους µαθητές 

µας στο δηµόσιο σχολείο, πώς µπορεί η ικανότητα αυτή να αποκτήσει εµφανές status 

στον διδακτικό στοχασµό και στην παιδαγωγική πρακτική; 

Αφού λοιπόν επιχειρήσω µια εννοιολογική διασαφήνιση του όρου πολυγλωσσία/ 

πολυπολιτισµικότητα, θα αναφερθώ σε δράσεις και προγράµµατα που έχουν σηµαντικά 

συνεισφέρει στον προβληµατισµό µας πάνω στην αποτελεσµατικότητα και τη 
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χρησιµότητά της, και θεωρούνται καθοριστικά, δεδοµένου ότι συντέλεσαν στην 

αναπροσαρµογή των διδακτικών µας πρακτικών προκειµένου να βελτιστοποιήσουµε τα 

αποτελέσµατα της διδασκαλίας/εκµάθησης των γλωσσών. Τέλος, θα εστιάζω στα 

σηµεία εκείνα στα οποία θα πρέπει, κατά την εκτίµησή µου, να στηριχθούµε 

προκειµένου να οικοδοµήσουµε το σχεδιασµό και τη διδακτική, µεθοδολογική και 

παιδαγωγική προσέγγιση της πολυγλωσσίας στην ξενόγλωσση τάξη. 

 

Ι. Εννοιολογικές διασαφηνίσεις 

Για σηµαντικό χρονικό διάστηµα, η «πολυγλωσσία» παρέπεµπε στην εκµάθηση ή 

καλύτερα στη γνώση πολλών γλωσσών. Στην προσπάθεια ορισµού της έννοιας αυτής, 

διαπιστώσαµε ασάφειες ως προς τις εκφάνσεις και τις εκδηλώσεις της: Πρόκειται για 

«παθητική» πολυγλωσσία, όπου ο καθένας κατέχει στο βαθµό της αντίληψης -γραπτού 

και προφορικού λόγου- πολλές γλώσσες; Ή για «ενεργητική» πολυγλωσσία, όπου ο 

οποιοσδήποτε θα έπρεπε να είναι ικανός να εκφράζεται σε πολλές γλώσσες; 

Τα τελευταία χρόνια, οι αναφορές στην έννοια της 

«πολυγλωσσικής/πολυπολιτισµικής ικανότητας» είναι τόσο συχνές και πολυάριθµες, 

που θα λέγαµε ότι συναγωνίζεται αυτήν της «επικοινωνιακής ικανότητας» σε βαθµό 

µάλιστα που θα µπορούσε κάποιος να πιστέψει ότι την έχει υποκαταστήσει. 

Αναµενόµενο εξάλλου, δεδοµένου ότι η πολυγλωσσική ικανότητα συντελεί στην 

ανάπτυξη της επικοινωνιακής ικανότητας αφού συνεισφέρει στην πραγµατοποίηση 

καλύτερης και κυρίως διευρυµένης επικοινωνίας µε περισσότερες γλωσσικές οµάδες. 

Τι είναι όµως η πολυγλωσσική/πολυπολιτισµική ικανότητα; Είναι η ικανότητα να 

επικοινωνεί κάποιος γλωσσικά και να επιτυγχάνει πολιτισµική διάδραση/διεπίδραση σε 

διάφορα επίπεδα και σε διαφορετικό βαθµό.1 Και όπως ακριβώς και µε την ικανότητα 

επικοινωνίας, η πολυγλωσσική/πολιπολιτισµική ικανότητα προϋποθέτει, συγκροτείται 

και στηρίζεται σε διάφορες γνώσεις (µε την έννοια της δηλωτικής γνώσης) καθώς και σε 

διακριτές επιµέρους ικανότητες/δεξιότητες (διαδικαστική γνώση) και βέβαια σε 

γνώση/συνείδηση των περιστάσεων. Με άλλα λόγια, πρόκειται για µία πολύπλευρη, 

πολυσύνθετη και ετερογενή ικανότητα η οποία περιλαµβάνει γνώσεις και επιµέρους 

ικανότητες/δεξιότητες το σύνολο των οποίων µας επιτρέπει να κινητοποιήσουµε τις 

πηγές του «πολυγλωσσικού ρεπερτορίου» που διαθέτουµε προκειµένου να 

επικοινωνήσουµε µε άτοµα που δεν µοιράζονται το ίδιο µε εµάς µητρικό γλωσσικό 

σύστηµα. Αυτό όµως που προέχει να συνειδητοποιήσουµε στην περίπτωση της 

πολυγλωσσικής ικανότητας είναι ότι δεν πρόκειται για µία αξιολογική παράθεση ούτε 

                                                                               
1 Βλ. Ευρωπαϊκό Κοινό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες: Μαθαίνω, ∆ιδάσκω, Αξιολογώ. 
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για απλή σύζευξη διακριτών µεταξύ τους ικανοτήτων/δεξιοτήτων, αλλά για πολλαπλή 

και «ενιαία» ικανότητα η οποία µας επιτρέπει:  

 να χρησιµοποιούµε άλλες -πέραν της µητρικής µας- γλώσσες προκειµένου να 

επικοινωνήσουµε µε ετερόγλωσσα άτοµα, αλλά και  

 να εµπλεκόµαστε σε ένα ευρύ πεδίο επικοινωνιακών περιστάσεων που 

επιβάλλουν τη χρήση περισσοτέρων της µίας γλωσσών.  

Με την έννοια αυτή, η πολυγλωσσία έχει να κάνει αφενός µε την κατοχή/γνώση 

των γλωσσών και των πολιτισµών τους που µας επιτρέπουν να περνάµε µε άνεση από 

τον ένα γλωσσικό κώδικα στον άλλο (εναλλαγή κωδίκων) (Coste, 1998, 13) και 

αφετέρου µε την ικανότητα διαµεσολάβησης που πρέπει να επιδείξουµε όταν, για 

παράδειγµα, θέλουµε/πρέπει να επικοινωνήσουµε µε άλλα άτοµα, και επειδή έχουµε 

διαφορετική µητρική γλώσσα ο καθένας µας, πρέπει να ανατρέξουµε στη χρήση µιας 

άλλης (τρίτης) γλώσσας  την οποία κατέχουµε έστω και σε περιορισµένο βαθµό.  

Από κοινωνικο-πολιτική άποψη, η πολυγλωσσία συνάδει µε έναν από τους 

βασικούς στόχους της Ενιαίας Ευρώπης: την προώθηση της κατανόησης και της 

ανεκτικότητας µέσα στο πλαίσιο της ποικιλίας/ποικιλότητας και της διαφορετικότητας 

των ευρωπαϊκών γλωσσών/πολιτισµών. Η θεώρηση βέβαια αυτή ενέχει µία θετική 

στάση προς τη διεθνή και διαπολιτισµική επικοινωνία και µε την έννοια αυτή µας αφορά 

όλους εµάς που εµπλεκόµαστε µε τον ένα ή άλλο τρόπο στη διδασκαλία των ξένων 

γλωσσών: η αποδοχή και η υποστήριξη της πολυγλωσσικής/πολυπολιτισµικής 

ικανότητας υποδηλώνει την άρνηση να θεωρούνται οι άλλες (ξένες) γλώσσες ως ένα 

αξεπέραστο εµπόδιο στην επίτευξη επικοινωνίας και σηµατοδοτεί την υιοθέτηση 

προσπαθειών υπέρβασης των δυσχερειών επικοινωνίας µέσα από την ευέλικτη χρήση 

των γλωσσολογικών µας πηγών ακόµη κι όταν αυτές είναι, ενίοτε, ελάχιστες.  

Ένα άλλο ζήτηµα προκύπτει όταν επιχειρήσουµε να προσδιορίσουµε τις 

δραστηριότητες που επιτρέπουν την ανάπτυξη της πολυγλωσσίας. Οι διάφοροι ορισµοί 

και προσπάθειες περιγραφής των δεικτών και των πρακτικών που οδηγούν στην 

ανάπτυξη της ικανότητας αυτής αναφέρονται συνήθως στη γλωσσική διάστασή της, 

δηλαδή την πολυγλωσσική ικανότητα. Όµως, χωρίς πολιτισµική ικανότητα (και εδώ, θα 

έπρεπε προφανώς να µιλάµε µε όρους δια-πολιτισµικής ικανότητας), η γλωσσική 

ικανότητα δεν αρκεί για να διασφαλίσει ουσιαστική και γνήσια επικοινωνία. Ο 

πολυπολιτισµός αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της πραγµατικής πολυγλωσσικής 

ικανότητας. ∆ιότι, µπορεί µια απλή ικανότητα κατανόησης του εκφερόµενου σε µια ξένη 

γλώσσα λόγου να επαρκεί προκειµένου να αντιληφθούµε κάτι και/ή να επιτύχουµε ένα 
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στοιχειώδες επίπεδο επικοινωνίας2, η πραγµατική και ουσιαστική όµως επικοινωνία 

είναι πολιτισµική επικοινωνία και ως εκ τούτου απαιτεί να διαθέτουµε µια ενεργή 

ικανότητα διάκρισης των (διαφορετικών) συνηθειών και των αναγκών του (αλλοδαπού) 

συνοµιλητή µας σε κοινωνικο-πολιτισµικό επίπεδο3. Και τούτο διότι οι πολιτισµικές 

παρανοήσεις είναι πολύ πιο συχνές και έντονες και, συχνά, είναι δυνατόν να επιφέρουν 

διακοπή της επικοινωνίας. Με την έννοια αυτή, η πολυπολιτισµική διάσταση αυτής της 

ικανότητας –παρότι και η πιο ενδιαφέρουσα- είναι και η δυσκολότερη να περιγραφεί, να 

καταγραφεί αλλά και να αναπτυχθεί, γιατί είναι πιο σύνθετη. Αποτελεί το σηµείο στο 

οποίο εµφανίζουµε, τόσο ως µαθητές, αλλά και ως χρήστες ξένων γλωσσών τις 

περισσότερες αντιστάσεις. Ως αλλοδαποί, πρέπει να «µάθουµε» τον πολιτισµό των 

άλλων µέσα από µία µάθηση ορθολογική και µεθοδική, σε αντίθεση µε τους 

αυτόχθονες που τον αποκτούν / κατακτούν ασυνείδητα. Επειδή δε όλοι µας θεωρούµε 

τον πολιτισµό µας αυτονόητα ορθό, βρισκόµαστε εγκλωβισµένοι σε έναν 

εθνοκεντρισµό, κοινωνιοκεντρισµό, εγωκεντρισµό. Και εδώ ακριβώς καλείται να 

εστιάσει η  ανάπτυξη/απόκτηση πολυπολιτισµικής ικανότητας, παρέχοντάς µας τις 

ευνοϊκές προϋποθέσεις που θα µας βοηθήσουν να απαλλαγούµε από όλους αυτούς 

τους «–ισµούς». Όπως αναφέρει ο Porcher, η πολυπολιτισµική ικανότητα µάς οδηγεί 

σε µία πραγµατική «αποκέντρωση»: µας βοηθά να αντιληφθούµε την «επικέντρωση 

του Άλλου», δηλαδή να «µπούµε στη θέση του» για να αντιµετωπίσουµε όπως αυτός 

πράγµατα και ανθρώπους (Porcher, 94). Πρόκειται σαφώς για διαδικασία η οποία 

εγγράφεται, σε σηµαντικό βαθµό, σε µία πορεία αυτονόµησης: Μόνος του ο µαθητής 

µπορεί να πραγµατοποιήσει αυτή τη µετατροπή και ο δάσκαλος, το µόνο που µπορεί 

να κάνει είναι  να τον βοηθήσει σε αυτή τη διαδικασία/πορεία.  

Σε γενικές γραµµές, η απόκτηση/ανάπτυξη πολυγλωσσικής/πολυπολιτιστικής 

ικανότητας είναι στην ουσία λειτουργία πολύπλοκη. Συνιστά όµως εξαίρετη επιδίωξη 

και προσδοκία. Μόνον που, για να υπάρξει, η πολυγλωσσία πρέπει να οικοδοµηθεί. Η 

οικοδόµηση αυτή θα πρέπει περισσότερο από ποτέ άλλοτε να ενταχθεί σε µια 

γλωσσική πολιτική και γενικότερα στην εκπαιδευτική και πολιτισµική πολιτική της 

χώρας. Θα επανέλθω στο τόσο σηµαντικό αυτό ζήτηµα παρακάτω. Προς το παρόν, θα 

επιχειρήσω, στο επόµενο µέρος, µια συνοπτική παρουσίαση συγκεκριµένων δράσεων 

των οποίων τα συµπεράσµατα συνηγορούν στην προσπάθεια ένταξης της 

πολυγλωσσίας στη γλωσσική πολιτική και γενικότερα στη διδασκαλία των γλωσσών. 

 Παράλληλα, θα προσπαθήσω να εστιάσω σε προβληµατισµούς και σηµεία που 

θα µπορούσαν να µας βοηθήσουν να οργανώσουµε ανάλογες δράσεις. 

 
                                                                               
2 Όπως επισηµαίνει ο Porcher, σε όλες τις κοινωνίες, οι φυσικοί οµιλητές προσπαθούν πάντα να βοηθήσουν τους 
συνοµιλητές τους χωρίς να στιγµατίζουν τις γλωσσικές αδυναµίες του αλλοδαπού συνοµιλητή. (93) 
3 Ο πολιτισµός, είπε ο Pierre Bourdieu, «είναι η ικανότητα διαφοροποίησης». 
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ΙΙ. Παραδείγµατα καλής πρακτικής για την ανάπτυξη πολυγλωσσικής ικανότητας 

Πρόκειται για τα ευρωπαϊκά προγράµµατα συνεργασίας τα οποία στηρίζονται 

στην (αλλά και στηρίζουν την) πολυγλωσσία, δηλαδή τη χρήση περισσοτέρων της µίας 

ξένων γλωσσών για την ικανοποίηση επικοινωνιακών αναγκών. Οι πρακτικές αυτές 

κατέληξαν σε κάποια γενικά συµπεράσµατα τα οποία θα πρέπει να εκµεταλλευθούµε 

επαρκώς προκειµένου σχεδιάσουµε και να πραγµατοποιήσουµε την πολυγλωσσική/ 

πολυπολιτισµική ικανότητα.  

ΙΙ.1. Το ερευνητικό πρόγραµµα αλληλοκατανόησης γειτονικών γλωσσών Eurom44 των 

Πανεπιστηµίων Λισσαβώνας, Σαλαµάνκα, Ρώµης και Aix-en-Provence το οποίο αφορά 

σε έρευνα των στρατηγικών ταυτόχρονης µάθησης τεσσάρων συγγενών (λατινογενών) 

γλωσσών (πορτογαλική, ισπανική ιταλική και γαλλική). Οι συµµετέχοντες 

παρακολούθησαν 24 µαθήµατα διάρκειας µιάµισης ώρας το καθένα και αποδείχθηκαν 

ικανοί να διαβάζουν και να καταλαβαίνουν άρθρα 60-80 γραµµών στις τέσσερις 

γλώσσες. (Debaisieux & Valli, 2003) 

ΙΙ.2. Σε συνέχεια της παραπάνω εµπειρίας, το CRAPEL (Κέντρο Ερευνών και 

Παιδαγωγικών Εφαρµογών στις Γλώσσες) του Πανεπιστηµίου Nancy 2 επιχείρησε, το 

2001, να διερευνήσει τις δυνατότητες αλληλοκατανόησης µεταξύ των ροµανικών πάντα 

γλωσσών. 15 Γάλλοι φοιτητές αποτελούσαν το δείγµα του εµπειρικού αυτού 

προγράµµατος οι οποίοι κλήθηκαν να επιχειρήσουν ανάγνωση/κατανόηση του 

πορτογαλικού, ισπανικού και ιταλικού τύπου.  (Debaisieux & Valli, 2003) 

Και στις δύο περιπτώσεις οι γλώσσες δεν αντιµετωπίζονται ως αντικείµενο µελέτης 

(οι στόχοι, δηλαδή, δεν περιορίζονται στην απλή εκµάθησή τους) αλλά ως εργαλείο 

πρόσβασης στη γνώση µε απώτερο στόχο τη βελτιστοποίηση της συµπεριφοράς του 

«καλού αναγνώστη» από τα υποκείµενα της έρευνας, µέσα από τη συνειδητοποίηση 

και την ανάλυση των διαδικασιών που ενεργοποιούνται προκειµένου να κατανοήσουν 

τα προς ανάγνωση κείµενα. Οι χειριστές των προγραµµάτων στηρίχθηκαν στην 

επικοινωνιακή προσέγγιση (έµφαση στις πραγµατιστικές όψεις των δραστηριοτήτων 

ανάγνωσης υπό αυθεντικές περιστάσεις) και κυρίως στη γνωστική διάστασή της, 

προκειµένου να προσδιορίσουν µία µεθοδολογία µε βάση τις θεωρίες πάνω στις 

πρακτικές του «καλού αναγνώστη»: ολική προσέγγιση του κειµένου,5 χρήση 

γλωσσολογικής αναγωγής συµπερασµάτων (inférence) µε βάση τη συγγένεια µεταξύ 

των γλωσσών και το συγκείµενο και τεχνική της λέξης x.6 

                                                                               
4 Τα αποτελέσµατα του προγράµµατος αυτού παρουσιάστηκαν στο Συνέδριο του Ευρωπαϊκού Κέντρου Ζωντανών 
Γλωσσών στο Γκρατς, τον ∆εκέµβριο 1998. 
5 Συχνά, οι αναγνώστες ενός κειµένου σε ξένη γλώσσα, ακόµη κι όταν δεν είναι αρχάριοι, δείχνουν µια τάση να 
διαβάζουν «λέξη προς λέξη» όταν αντιµετωπίζουν µια µεγάλη δυσκολία. 
6 Με βάση τα συµπεράσµατα των ερευνών του  C. Hosenfeld (1994), όταν ο αναγνώστης συναντά σε µία φράση µια 
ή περισσότερες «άγνωστες» λέξεις, δεν πρέπει να ανατρέχει συστηµατικά σε κάποιο γλωσσάρι ή λεξικό. Αντιθέτως, 
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ΙΙ.3. Μια τρίτη εµπειρία ταυτόχρονης εντατικής εκµάθησης τριών µη συγγενών 

γλωσσών, έχουµε στο Κέντρο Γλωσσών του Λουξεµβούργου.7 Στην περίπτωση αυτή, 

έχουµε µία ενδιαφέρουσα καταγραφή των µαρτυριών των ίδιων των υποκειµένων, κάτι 

που σηµαίνει ότι  ερευνήθηκαν οι µεταγνωστικές διαδικασίες του µαθητή/χρήστη που 

περιγράφει τον τρόπο µε τον οποίο βιώνει τη µάθησή του και τη χρήση των ξένων 

γλωσσών. Έχουµε, για παράδειγµα, υποκείµενα που υποδηλώνουν συχνά φόβο για τη 

δηµιουργία παρεµβολών και συγχύσεων όταν αναγκάζονται να περνούν, ανάλογα µε 

την περίσταση, από τη µία γλώσσα στην άλλη. Κάποιοι άλλοι αφήνουν να εννοηθεί ότι 

όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο ικανότητάς τους στη χρήση των γλωσσών, τόσο 

φαίνεται να µειώνεται ο κίνδυνος παρεµβολών και συγχύσεων. ∆ιαφορές στη 

γλωσσική/επικοινωνιακή συµπεριφορά τους επισηµαίνονται επίσης σε σχέση µε το 

γνωστικό προφίλ τους. (Ciekanski, Duda, Horwinski) 

ΙΙ.4. Το EVLANGUES (Language awareness / L’éveil aux langues) που µπορούµε να 

αποδώσουµε στην ελληνική µε τον όρο Αφύπνιση στις γλώσσες, είναι ένα ευρωπαϊκό 

πρόγραµµα για µικρά παιδιά και στόχο είχε την προοδευτική ανακάλυψη από τους 

µαθητές των σχέσεων/δεσµών µεταξύ προφορικού και γραπτού λόγου 

χρησιµοποιώντας ακόµη και ετερογενή αλφαβητικά συστήµατα όπως το λατινικό, το 

αραβικό και το ιδεογραµµατικό κινέζικο.8 

ΙΙ.5. Και περιµένουµε τέλος τα συµπεράσµατα του προγράµµατος Eu & I (EUROPEAN 

AWARENESS & INTERCOMPREHENSION), SOCRATES LINGUA 1 το οποίο 

συντονίζεται από την Πορτογαλία και συγκεκριµένα το Πανεπιστήµιο του Viseu και στο 

οποίο συµµετέχει το Τµήµα Γαλλικής Γλώσσας και Φιλολογίας του Πανεπιστηµίου µας.9  

 

ΙΙΙ. Μέτρα, Τακτικές και Πρακτικές για την ανάπτυξη της πολυγλωσσικής–

πολυπολιτισµικής ικανότητας 

 Οι τρόποι, τα µέσα και οι ενέργειες που µπορούν να συνεισφέρουν στην 

ανάπτυξη της πολυγλωσσικής-πολυπολιτισµικής ικανότητας, µπορούν να 

εξεταστούν µε βάση:  

 το µακροεπίπεδο, δηλαδή το γενικό σχεδιασµό της εκπαιδευτικής πράξης 

έτσι όπως καθορίζεται από την εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική, και 

                                                                                                                                                                                                                                      
ανεξάρτητα από τις γλωσσολογικές του γνώσεις, πρέπει να αναπτύξει µία στρατηγική που θα τον βοηθήσει να 
«µαντέψει» το νόηµα της ή των άγνωστων λέξεων στο κείµενο. 
7 Βλ. επίσης και τη σχετική εµπειρία ταυτόχρονης µάθησης δύο ξένων γλωσσών, της αγγλικής και της πορτογαλικής, 
στο CRAPEL του Πανεπιστηµίου Nancy 2 στο Bailly S., Ciekanski M. 2003. Enseigner et apprendre deux langues 
étrangères en un seul cours in Vers une compétence  plurilingue. Le français dans le monde. Recherche et 
Applications. juillet. Paris : Hachette. 136-142. 
8 Για περισσότερες πληροφορίες βλ. http://jaling.ecml.at/translations/Anniversaire.doc  
9 Για περισσότερες πληροφορίες βλ. http://www.sprachenzentrum.com/eui/intercomprehension    
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 το µικροεπίπεδο που αφορά το σχεδιασµό της διδασκαλίας και συγκεκριµένα 

τη διδακτική, µεθοδολογική και παιδαγωγική προσέγγιση στην οποία 

προσφεύγουν οι καθηγητές των ξένων γλωσσών.  

 

ΙΙΙ.1. Η ανάπτυξη της πολυγλωσσικής/πολιπολιτισµικής ικανότητας στο 

µακροεπίπεδο της εκπαίδευσης: εκπαιδευτική και γλωσσική πολιτική 

  Για την ελληνική πραγµατικότητα, η πολυγλωσσία αποτελεί, θεωρητικά 

τουλάχιστον και µε βάση τις εξαγγελίες της εκπαιδευτικής πολιτικής των τελευταίων 

χρόνων, πρωταρχικό στόχο της εκπαίδευσης, δεδοµένων µάλιστα και των αναγκών της 

αγοράς εργασίας που µε βάση τις διάφορες έρευνες απαιτεί αυξηµένα προσόντα σε 

γλωσσοµάθεια και γνώσεις χρήσης Η/Υ. Η γλωσσική µας όµως πολιτική 

χαρακτηρίζεται από το ανακόλουθο δηλώσεων και προσπαθειών/δράσεων. ∆εν θα 

επεκταθώ, δεδοµένου ότι ξεπερνάµε την προβληµατική του Συνεδρίου και τη θεµατική 

της εισήγησης, δεν θα µπορέσω όµως να µην αναφερθώ στο γεγονός ότι, από τη µια 

µεριά παρακολουθούµε µία γλωσσική πολιτική που εισηγείται τη διδασκαλία και 

δεύτερης ξένης γλώσσας στο επίπεδο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και από την 

άλλη τη µείωση των ωρών διδασκαλίας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και 

συγκεκριµένα στο Γυµνάσιο10. Με τους ελαστικότερους υπολογισµούς, και εάν 

αφαιρέσουµε τον χρόνο που απαιτείται για την οργάνωση του µαθήµατος (οδηγίες του 

καθηγητή, έλεγχος παρουσιών, διαδικαστικά ζητήµατα του µαθήµατος και γενικότερα 

της φοίτησης και του σχολείου…), ο χρόνος που αναλογεί σε κάθε µαθητή για να 

µιλήσει (σ)την ξένη γλώσσα στο σχετικό µάθηµα δεν πρέπει να ξεπερνά το ένα λεπτό 

σε µία σχολική ώρα. Και πρόκειται βέβαια για ένα γλωσσικό µάθηµα µε βασικό και 

πρωταρχικό στόχο την ανάπτυξη γλωσσικών επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Βέβαια και 

αυτό το αδιαµφισβήτητο γεγονός των πολύ λίγων ωρών που διατίθενται στη 

διδασκαλία των γλωσσών επιβάλλει την απόκτηση πολυγλωσσικής ικανότητας µέσα 

από την ανάπτυξη γλωσσικών ικανοτήτων, αλλά επίσης, και από την ικανότητα να 

µαθαίνουµε ξένες γλώσσες καθώς και τη διαπολιτισµική µας ικανότητα 

Ο ρόλος όµως των θεσµικών οργάνων στην προσπάθεια ανάπτυξης της 

πολύγλωσσης ικανότητας των µαθητών είναι καταλυτικός. Χρειάζονται αποφάσεις 

καινοτόµες και ενέργειες/δράσεις αποτελεσµατικές και κυρίως συµπληρωµατικές και όχι 

αποσπασµατικές. Ποιες θα µπορούσαν να είναι αυτές; 

                                                                               
10 Για να µην αναφερθούµε στο Λύκειο όπου εδώ και χρόνια η διδασκαλία άλλης ξένης γλώσσας, πέραν της 
αγγλικής, είναι σχεδόν ανύπαρκτη εδώ και χρόνια. 
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ΙΙΙ.1.α. Από την πλευρά της εκπαιδευτικής πολιτικής, ενδιαφέρον παρουσιάζει η 

δυνατότητα πραγµατοποίησης των ευρωπαϊκών προγραµµάτων διδασκαλίας 

CLIL/EMILE, στα οποία  η διδασκαλία των ξένων γλωσσών υπάγεται σε διάφορα 

γνωστικά αντικείµενα: η διδασκαλία, δηλαδή, ενός µαθήµατος γίνεται µέσα από τη 

χρήση µιας ξένης γλώσσας.11 Πρόκειται στην ουσία για διδασκαλία µε περιεχόµενο και 

γλώσσα ενσωµατωµένα, που εάν οργανωθούν προσεκτικά µπορούν να καταλήξουν σε 

µία καλή εκµάθηση της χρησιµοποιούµενης γλώσσας, αλλά παράλληλα και σε καλές 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις και ενδεχοµένως σε άλλα γνωστικά οφέλη.12 Η πρακτική αυτή 

ανάγεται:  

- στις έρευνες περί διγλωσσίας οι οποίες καταδεικνύουν ότι η διγλωσσία επιδρά 

θετικά πάνω στη ενσυνείδητη γνώση της γλώσσας και στις γνωστικές λειτουργίες 

των δίγλωσσων ατόµων,  

- στις έρευνες για τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι τρίγλωσσοι προκειµένου να 

προσδιορίσουν τις οµοιότητες και τις αντιθέσεις µεταξύ των γλωσσών που 

χρησιµοποιούν και που έδειξαν ότι οι τρίγλωσσοι καταφεύγουν σε συνθετότερες 

στρατηγικές εξ αιτίας της πολλαπλότητας των λειτουργιών που εµπλέκονται13, 

- στις εµπειρικές έρευνες δίγλωσσης εκπαίδευσης όπου επισηµαίνεται ιδιαίτερα η 

συµβολή της διδασκαλίας διαφόρων σχολικών µαθηµάτων σε µία δεύτερη/ξένη 

γλώσσα στην κατάκτηση της γλώσσας αυτής,14 

- στις µελέτες και έρευνες του Krashen και του Cummins οι οποίες αντιπαραθέτουν 

δύο τύπους λόγου, τον ακαδηµαϊκό λόγο και τον καθηµερινό λόγο 

(συζήτηση/συνοµιλία) και καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι υπάρχει θετική 

συσχέτιση µεταξύ της ανάπτυξης ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων στη γλώσσα 1 και στη 

γλώσσα 2 και αυτό ισχύει όχι µόνο για συγγενείς γλώσσες. 

Η πραγµατοποίηση προγραµµάτων CLIL/EMILE εναπόκειται συχνά στο 

προσωπικό ενδιαφέρον των καθηγητών και αποτελεί σπάνια συνειδητή πολιτική του 

σχολείου. Βασική βέβαια προϋπόθεση είναι να προβλέπεται από σχετικές νοµοθετικές 

ρυθµίσεις που να επιτρέπουν την εισαγωγή/ένταξή του στο δηµόσιο σχολείο. Και στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση, δυο χώρες δεν επιτρέπουν νοµοθετικά τη δυνατότητα υλοποίησής 
                                                                               
11 Το µοντέλο των προγραµµάτων αυτών έχει εξάλλου προηγούµενο σε ορισµένες ευρωπαϊκές χώρες σε επίπεδο 
εθνικής πολιτικής. Για παράδειγµα, θα µπορούσαµε να αναφερθούµε στην περίπτωση της Γαλλίας που έχει, µε 
νοµοθετική ρύθµιση, εισαγάγει τον θεσµό των ‘διεθνών τµηµάτων’ στο εκπαιδευτικό της σύστηµα από το 1992, και 
των ‘ευρωπαϊκών τµηµάτων’ από το 1999. Με βάση τα προγράµµατα αυτά, µία σχολική µονάδα µπορεί να 
αποφασίσει –µε βάση τη ζήτηση από τους µαθητές της- τη διδασκαλία κάποιων µαθηµάτων σε µία ξένη γλώσσα, 
διεθνή και ευρωπαϊκή αντίστοιχα. Επίσης, η Ιταλία, εδώ και 33 χρόνια περίπου, έχει εισαγάγει στην περιοχή Val 
d’Aoste προοδευτικά και πειραµατικά, και σε διάφορα σχολικά επίπεδα, ένα µοντέλο δίγλωσσης εκπαίδευσης που 
βασίζεται στην εναλλαγή των γλωσσών και αγγίζει το σύνολο των µαθηµάτων. 
12 Για πληρέστερη ενηµέρωση βλ. το άρθρο της Takala (βλ. βιβλιογραφία) 
13 Έρευνα υπό τον  Clyne στην Αυστραλία· τα πρώτα της αποτελέσµατα δηµοσιεύθηκαν το 1997 (Esch, 24). 
14 Κατά τον Krashen, όταν κάποιο µάθηµα διδάσκεται σε µία άλλη γλώσσα και όχι στη µητρική, ακόµη και ένα παιδί 
που κατέχει σε περιορισµένο βαθµό τη γλώσσα αυτή αλλά γνωρίζει τη διδασκόµενη ύλη του µαθήµατος, θα 
καταλάβει περισσότερα από ένα παιδί που δεν γνωρίζει την ύλη. Εξάλλου, όσο περισσότερο το παιδί καταλαβαίνει 
το µάθηµα, τόσο περισσότερο µπορεί να κατακτήσει και την άλλη διδασκόµενη γλώσσα. (Takala, 59) 



 24

των προγραµµάτων αυτών:: η Ιρλανδία και η Ελλάδα.15 ∆εν είναι βέβαια τυχαίο ότι το 

CLIL/EMILE επεκτάθηκε γρήγορα ως πρακτική στις χώρες της βόρειας Ευρώπης όπου 

η αγγλική γλώσσα παίζει, τρόπον τινά, το ρόλο lingua franca στον εργασιακό χώρο. 

Ωστόσο, τέτοια προγράµµατα επιβάλλονται κυρίως στις µονόγλωσσες χώρες όπως η 

Ελλάδα.  

Θα πρέπει τέλος να παρατηρήσουµε ότι στην προσέγγιση CLIL/EMILE, οι 

πολιτισµικές όψεις της πολυγλωσσίας δεν µελετώνται αυτές καθαυτές, διότι 

µεταφέρονται µέσα από το µάθηµα που διδάσκεται.  

Σηµαντική συνεισφορά στην απόκτηση/ανάπτυξη πολυγλωσσικής/ 

πολυπολιτισµικής ικανότητας παρέχει η ένταξη του Ευρωπαϊκού Portfolio των 

Γλωσσών στο σχολείο.  Όπως  λέει ο David Little, « το Ε.Π.Γ. συνιστά εργαλείο 

αναγνώρισης της κοινής πολυγλωσσίας και αξιοποίησης διαγλωσσικών στρατηγικών 

κατάκτησης των γλωσσών. Στόχο έχει να ενθαρρύνει την ανάπτυξη της αυτονοµίας του 

µαθητή, εµπλέκοντάς τον στον σχεδιασµό, τον έλεγχο και την αξιολόγηση της µάθησής 

του και ωθώντας τον να σκεφτεί µε κριτικό τρόπο στις διαπολιτισµικές του εµπειρίες». 

(Little, 112) Κυρίως όµως η συµβολή του αξιολογείται στο επίπεδο της ανάπτυξης της 

πολυγλωσσίας µέσα από την αξιολόγηση της γλωσσικής συµπεριφοράς που 

αποκτήσαµε στη µητρική µας γλώσσα. Με την έννοια αυτή, η ένταξή του στο σχολείο 

µπορεί να τονώσει την αυτοεκτίµηση των µαθητών που είναι γόνοι µεταναστών.16 

Σηµαντική επίσης είναι η συµβολή των προγραµµάτων κινητικότητας. Η κινητικότητα 

των µαθητών και φοιτητών εµπεριέχει ένα διαπολιτισµικό έργο αναφορικά µε χώρους 

πολύ διαφορετικούς µεταξύ τους. Με την έννοια αυτή πρόκειται για πολυδιάστατη 

δραστηριότητα και δεν θα µπορούσε να περιοριστεί στην ανάπτυξη γλωσσικών µόνο 

δεξιοτήτων. Κατά τις Elizabeth Murphy-Lejeune και Geneviève Zarate, κατά την 

κινητικότητα, η διαδικασία προσαρµογής σε έναν ξένο πολιτισµό εµπλέκει τέσσερις 

κατηγορίες παραγόντων: την προσωπική στάση, την κοινωνική συµµετοχή, τις 

διαπροσωπικές σχέσεις και την ικανότητα προσαρµογής και επικοινωνίας. (Murphy-

Lejeune & Zarate, 40-44) 

ΙΙΙ.1.β. Από την πλευρά της γλωσσικής πολιτικής µπορούµε να αναφερθούµε σε 

διάφορες δράσεις: 

                                                                               
15 Ανακοινώθηκε από εκπροσώπους του Συµβουλίου της Ευρώπης στο Ευρωπαϊκό Σεµινάριο Lingua του Εθνικού 
Γραφείου Socrates της Ισπανίας που πραγµατοποιήθηκε το Σεπτέµβριο 2005 στην Avila µε θέµα Content and 
language integrated learning. Teacher training on CLIL, and innovative approaches to foreign language learning 
and teaching. 
16 Ο D. Little διηγείται την περίπτωση ενός Αλγερινού που παρακολουθούσε µαθήµατα αγγλικής στο ∆ουβλίνο και 
που µέσα από την συµπλήρωση του Ε.Π.Γ. διαπίστωσε ότι ήταν ένα από τα σπάνια άτοµα στην Ιρλανδία που θα 
µπορούσε να χρησιµοποιηθεί ως διαµεσολαβητής µεταξύ ατόµων που µιλούσαν αραβικά, γαλλικά και ρωσικά. Το 
γεγονός αυτό συνετέλεσε σηµαντικά στην υψηλότερη αυτοεκτίµησή του. (113) 
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- Στα διαθεµατικά προγράµµατα (κάτι που αποτελεί ήδη γεγονός µε βάσει τα νέα 

προγράµµατα· µένει να εξετάσουµε τις προσπάθειες υλοποίησής τους από τους 

εκπαιδευτικούς). 

- Στη διδασκαλία δύο ή τριών ξένων γλωσσών µε κοινή µεθοδολογική 

προσέγγιση: δίνεται έτσι η δυνατότητα στον µαθητή να προβληµατιστεί 

απευθείας για τις σχέσεις µεταξύ των γλωσσών, γεγονός που διευκολύνει την 

εκµάθησή τους και τον βοηθά να αναπτύξει τη µεταγλωσσική του συνείδηση 

(επιπρόσθετη στρατηγική επικοινωνίας). ∆εδοµένου ότι η εκµάθηση µιας 

γλώσσας δεν είναι ανεξάρτητη των προγενέστερων ή των παράλληλων 

εκµαθήσεων µιας άλλης ή άλλων γλωσσών, το να µαθαίνει κανείς τρεις 

γλώσσες ταυτοχρόνως δηµιουργεί µάλλον ευεργετικά αποτελέσµατα µε όρους 

κατάκτησης της γλώσσας αλλά και γενικότερης µάθησης και επιτρέπει την 

ανάπτυξη µεταγλωσσικών και µεταγνωστικών ικανοτήτων. Τα υποκείµενα 

µοιράζονται την ικανότητα οργάνωσης της πολλαπλής αυτής µάθησης, 

εγκαθιστώντας µεταξύ των γλωσσών που µαθαίνουν -ή που γνώριζαν ήδη- 

σχέσεις διαφορετικής φύσης, ανάλογα µε τη λειτουργία και το status που 

αποδίδουν σε κάθε γλώσσα και ανάλογα µε τις περιστάσεις (βλ. παρακάτω). 17  

- Στη διαφοροποίηση των προς εκµάθηση προσφερόµενων γλωσσών.18 

 

ΙΙΙ.2. Η ανάπτυξη της πολυγλωσσικής/πολιπολιτισµικής ικανότητας στο 

µικροεπίπεδο της σχολικής πρακτικής: διδακτική, µεθοδολογική και 

παιδαγωγική προσέγγιση 

 

Στο επίπεδο της διδακτικής πρακτικής, πρέπει να ξεπεραστεί η οµογενοποιηµένη 

και γραµµική αντίληψη του διδακτικού σχεδιασµού και να υιοθετηθούν νέες 

µεθοδολογικές προσεγγίσεις, ενίοτε εξατοµικευµένες και κυρίως διαφοροποιηµένες, 

που θα επιτρέψουν τη µεταφορά ικανοτήτων και δεξιοτήτων χρήσης των γλωσσών, 

µεταφορά τόσο από την κατάκτηση της µητρικής όσο και από την εκµάθηση άλλων 

ξένων γλωσσών. Με την έννοια αυτή, καλούµαστε, ως δάσκαλοι, ως µαθητές αλλά και 

ως χρήστες ξένων γλωσσών, να ανακαλύψουµε τι µεταφέρεται από τη µία γλώσσα 

                                                                               
17 Οι σχετικές εµπειρίες έδειξαν θετικά αποτελέσµατα. Η υπόθεση στήριξης είναι ότι ο µαθητής που µαθαίνει δύο 
γλώσσες ταυτόχρονα και στο ίδιο µεθοδολογικό πλαίσιο θα καταβάλει λιγότερες προσπάθειες προσαρµογής  από ότι 
αν έπρεπε να παρακολουθεί δύο µαθήµατα ξέχωρα µε δύο διαφορετικές προσεγγίσεις. 
Εξάλλου, τα ίδια τα υποκείµενα που έχουν συµµετάσχει σε ανάλογες εµπειρίες επιβεβαιώνουν ότι οι γλώσσες 
«αλληλοβοηθούνται» και ότι ξέρουν καλύτερα από πού να αρχίσουν µια νέα γλώσσα και µε ποια σειρά να 
αναπτύξουν τις διάφορες πλευρές των γλωσσών που µαθαίνουν. 
18 «Τα εκπαιδευτικά συστήµατα θα πρέπει να διευκολύνουν την ανάπτυξη της πολυγλωσσίας διαφοροποιώντας τις 
προσφερόµενες γλώσσες.» ( Little, 108). 
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στην άλλη, και να το καταστήσουµε κατακτήσιµο µέσα από την ανάπτυξη 

µεθοδολογικών προσεγγίσεων και στρατηγικών.  

Χρειάζεται όµως ο δάσκαλος της µητρικής γλώσσας όπως και οι καθηγητές ξένων 

γλωσσών να χρησιµοποιήσουν τεχνικές διδασκαλίας που να υποστηρίζουν τις βασικές 

δραστηριότητες εκµάθησης και χρήσης των ξένων γλωσσών. Κυρίως όµως, η διδακτική 

και µεθοδολογική προσέγγιση θα πρέπει να επιφέρουν µία ισορροπία µεταξύ άνεσης 

και ροής λόγου και λεξικογραµµατικής ακρίβειας. Αυτή η ισορροπία χάνεται στη 

συστηµατική διδασκαλία των ξένων γλωσσών, κυρίως όταν δίνεται ιδιαίτερη έµφαση 

στα ακαδηµαϊκά ή επαγγελµατικά περιεχόµενα και επειδή οι πρακτικές του γραπτού 

λόγου στην ξένη γλώσσα δεν ενσωµατώνουν το σύνολο των γνωστικο-

συναισθηµατικών ιδιοτήτων παραγωγής (αλλά και κατανόησης) γραπτού λόγου που 

χαρακτηρίζει τις εξωσχολικές και εθελούσιες πρακτικές συνοµιλίας και γραπτής 

επικοινωνίας. Έτσι, σχεδόν πάντα, οι σχολικές δραστηριότητες προφορικού και 

γραπτού λόγου αποβλέπουν (µερικές φορές µάλιστα αποκλειστικά) σε µια 

αυστηρότερη κατάκτηση της λεξικογραµµατικής ακρίβειας και δεν συνδέονται µε τα 

πραγµατικά κέντρα ενδιαφέροντος των εφήβων. Απαιτείται εποµένως 

αποσχολικοποίηση της κατανόησης και παραγωγής λόγου στην ξενόγλωσση τάξη και 

προώθηση της ενεργητικής οικοδόµησης νοηµάτων ώστε να συνδέεται το σχολείο µε 

τη ζωή. Ένας άλλος σηµαντικός παράγοντας που προσδιορίζει την εκµάθηση των 

γλωσσών είναι το πλαίσιο και η περίσταση. Η  εκµάθηση και η κατάκτηση των 

λεξικογραµµατικών εννοιών µιας γλώσσας είναι πλουσιότερη και αποδοτικότερη όταν  

ο µαθητής/χρήστης της προσφεύγει στο πλαίσιο ή στην περίσταση προκειµένου να τις 

κατανοήσει ή να τις χρησιµοποιήσει. Φαίνεται πως ο παράγοντας αυτός έχει 

µεγαλύτερο ειδικό βάρος στην ανάπτυξη της πολυγλωσσικής ικανότητας: Οι σχετικές 

εµπειρίες δείχνουν ότι οι πολύγλωσσοι, ανάλογα µε την περίσταση, -αν δηλαδή 

διαβάζουν, ή γράφουν, ή παρακολουθούν  τηλεόραση κτλ.- µπορούν να έχουν 

διαφορετικές προτιµήσεις ως προς τη γλώσσα που χρησιµοποιούν.  

Στο επίπεδο των προσληπτικών αλλά και των παραγωγικών δραστηριοτήτων 

προφορικού και γραπτού λόγου, µπορούµε ενδεικτικά να αναφέρουµε ορισµένες 

πρακτικές στις οποίες µπορούµε να ανατρέξουµε ως εκπαιδευτικοί όπως: 

- Να εργαστούµε συλλογικά διδάσκοντας ένα κοινό µέρος των ξένων γλωσσών που 

έχει να κάνει µε στοιχεία της διδακτικής που ισχύουν για όλες τις γλώσσες µε βάση 

µια συνολική (µεθοδολογική) προσέγγιση. 

- Να ευαισθητοποιούµε τους µαθητές στο µεγάλο αριθµό οµοιοτήτων που υπάρχουν 

µεταξύ συγγενών κυρίως γλωσσών.  
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- Να φροντίσουµε ώστε η έκθεση στην αυθεντική γλώσσα να προέχει σε σχέση µε 

την φορµαλιστική επεξεργασία των λεξικογραµµατικών στοιχείων. Συγκεκριµένα, η 

πράξη ανάγνωσης στην ξένη γλώσσα θα πρέπει να αποδραµατοποιείται και να 

συνδέεται µε αυθεντικές περιστάσεις ανάγνωσης. Στην πραγµατική ζωή, η 

ανάγνωση είναι δραστηριότητα αυθόρµητη και ατοµική, και στην προσπάθεια 

αποσχολικοποίησης του γραπτού λόγου πρέπει να ανατρέξουµε σε ανάλογες 

δραστηριότητες. Μπορούµε λοιπόν να τους βάλουµε να αναζητήσουν πληροφορίες 

στο Ίντερνετ (ανακάλυψη του δικτύου ως πολυγλωσσική πηγή). Στοχάζονται 

αναπόφευκτα πάνω στα διάφορα κριτήρια επιλογής ενός κειµένου και στην αξία 

του. ∆ιαπιστώνουν έτσι µόνοι τους ότι η γνώση του θέµατος και του προς µελέτη 

πεδίου παίζει συνήθως καθοριστικότερο ρόλο στην κατανόηση ενός κειµένου, 

ανεξάρτητα από την έκτασή του.  

- Να τους δείξουµε ότι η πολιτισµική διάσταση είναι ένα χαρακτηριστικό της ίδιας της 

γλώσσας.19  

- Να τους µάθουµε να δίνουν µεγαλύτερη προσοχή στις διαδικασίες «υψηλού 

επιπέδου», όπως η διατύπωση υποθέσεων και η χρήση του συνκειµένου (µε την 

ευρεία έννοια του όρου), χωρίς βέβαια να παραλείπονται δραστηριότητες που 

διευκολύνουν τις διαδικασίες «χαµηλού επιπέδου» όπως η αναγνώριση των 

λέξεων. 

- Να προτείνουµε συστηµατικό τρόπο προσέγγισης και επεξεργασίας των διάφορων 

τύπων κειµένων. Η χρήση από τους µαθητές κειµένων που έχουν κοινά τυπολογικά 

χαρακτηριστικά ή/και των οποίων η θεµατική είναι ίδια (για παράδειγµα, κείµενα 

από πρωτοσέλιδα εφηµερίδων µε διεθνείς ειδήσεις, µικρές αγγελίες…) και τα οποία 

είναι σε  διαφορετικές γλώσσες, επιτρέπει την ανάπτυξη της ικανότητας σύγκρισης 

και οδηγεί τους µαθητές να εντοπίζουν πληροφορίες ως προς τις οµοιότητες και τις 

διαφορές –γλωσσικές και πολιτισµικές- µέσα από µία ταυτόχρονη επεξεργασία των 

τριών κειµένων, εποµένως των τριών γλωσσών. Η επεξεργασία αυτή µπορεί να 

στηρίζεται σε δραστηριότητες συνδυασµού κειµένου/εικόνων, σε δραστηριότητες 

ανασύστασης των κειµένων µε βάση διάφορα στοιχεία, σε δραστηριότητες 

οργάνωσης των πληροφοριών ενός κειµένου σε ένα πίνακα που πρέπει να 

συµπληρωθεί. 

- Να βοηθούµε τους µαθητές/χρήστες να αντιληφθούν τη διαφορά που υπάρχει 

µεταξύ καταλαβαίνω / κατανοώ κάτι σε µια γλώσσα και το µεταφέρω στη µητρική 

µου γλώσσα. Είναι το µυστικό της γνωστής διαµεσολάβησης ως πρόσθετης 

δραστηριότητας της επικοινωνιακής ικανότητας.  
                                                                               
19 Για παράδειγµα, για τον έλληνα µαθητή που θα επιχειρήσει να µάθει τα µεριστικά άρθρα στη γαλλική ή την 
ιταλική γλώσσα, και που στη γλώσσα του δεν έχει αντίστοιχο γλωσσικό στοιχείο, θα µπορέσει εν µέρει να 
κατανοήσει πώς οι Γάλλοι ή οι Ιταλοί κατηγοριοποιούν τον κόσµο και να µπει στον τρόπο σκέψης τους. 



 28

- Να εντάξουµε στη διδασκαλία των γλωσσών εξωσχολικές δραστηριότητες που θα 

αποσκοπούν στην πολυγλωσσική και πολυµεσική εκµετάλλευση της κουλτούρας 

των νέων, οι οποίοι έχουν τις δικές τους επικοινωνιακές πρακτικές. 

- Επειδή όµως σε νεαρή ηλικία, η επικοινωνιακή δραστηριότητα δεν επαρκεί ούτε 

αποτελεί πάντα στόχο για τους νέους20, θα πρέπει να λάβουµε υπόψη τις 

συναισθηµατικές όψεις του γνωστικού συστήµατος ώστε οι ικανότητες λόγου 

(προφορικού και γραπτού) να µπορέσουν πραγµατικά να ικανοποιήσουν τις βαθιές 

κοινωνικο-συναισθηµατικές τους ανάγκες. Με λίγα λόγια, «η εκµάθηση µιας 

γλώσσας θα πρέπει να εµπλέκει το άτοµο τόσο στο δι-υποκειµενικό όσο και στο 

δια-υποκειµενικό επίπεδο, χωρίς να προκαλεί άγχος». (Cortese, 83) 

- Να τους κινητοποιήσουµε µε την παιδαγωγική του project, ώστε να αυξήσουν τις 

γνώσεις τους και να αναπτύξουν πρακτικές δεξιότητες στη χρήση των ξένων 

γλωσσών (και όχι µόνο).  

- Τέλος, να προβλέπουµε δραστηριότητες αυτοµάθησης και αυτοαξιολόγησης της 

µάθησης και των δεξιοτήτων. Κοντολογίς, οι γλώσσες πρέπει να διδάσκονται µε 

έναν τρόπο που να επιτρέπει στους µαθητές να συνειδητοποιούν τις προόδους 

τους ως προς την πολυγλωσσία και τα πλεονεκτήµατα που θα µπορούν να 

εκµαιεύσουν προκειµένου να επιτύχουν διευρυµένη και πλουσιότερη επικοινωνία.  

 

Από ψυχο-παιδαγωγική άποψη, επιβάλλεται να εστιάσουµε σε παράγοντες που 

επηρεάζουν την εκµάθηση των γλωσσών.  

• Κατ’ αρχάς, µας ενδιαφέρει η εκµάθηση –η γλωσσική αλλά κυρίως η πολιτισµική- 

να αποτελεί στοιχείο «ανακάλυψης» από τον ίδιο το µαθητή και, ως εκ τούτου η 

ανακάλυψη αυτή πρέπει να είναι ατοµική, διαφοροποιηµένη από µαθητή σε 

µαθητή. (Trebbi & Gremmo, 101)  

• Ορισµένες πρακτικές µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές/χρήστες των ξένων 

γλωσσών να αντιληφθούν ότι ο τρόπος µε τον οποίο µετερχόµαστε την εκµάθησή 

µας εξαρτάται κυρίως από το γνωστικό µας στυλ και το µαθησιακό µας προφίλ.21 Με 

άλλα λόγια, υπάρχει πάντα µια εξήγηση για τις επιτυχίες µας ή τις αποτυχίες µας 

στο επίπεδο των γλωσσικών δραστηριοτήτων και η συνειδητοποιηµένη αντίληψη 

και γνώση του τρόπου κατάκτησης της νέας γνώσης µπορεί να αποτελέσει 

ουσιαστικό βήµα στη βελτιστοποίηση και εντατικοποίηση της εκµάθησης των ξένων 
                                                                               
20 Όπως λένε εξάλλου οι παιδοψυχολόγοι, οι έφηβοι  παρουσιάζουν συχνά τάσεις εσωστρέφειας: κλείνονται στον 
εαυτό τους και η συµπεριφορά τους κάθε άλλο παρά ευνοεί την ανάπτυξη επικοινωνιακής ικανότητας. 
21 Για παράδειγµα, οι ρεαλιστές, οι οποίοι έχουν µια ευρύτερη επικοινωνιακή θεώρηση, παρουσιάζουν µεγαλύτερη 
τάση να αφαιρούν τα στεγανά µεταξύ των γλωσσών στις διάφορες φάσεις της εκµάθησης, και αυτό ανεξαρτήτως 
περίστασης και δραστηριότητας. Αντίθετα, οι τελειοµανείς (περφεξιονιστές) νοιάζονται περισσότερο για τη 
γλωσσολογική νόρµα της γλώσσας  και ευνοούν µάλλον την τοποθέτηση στεγανών µεταξύ των γλωσσών, ιδιαίτερα 
κατά την παραγωγή λόγου. 
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γλωσσών. Για το λόγο αυτό πρέπει να ενθαρρύνονται οι µαθητές να χρησιµοποιούν 

διαισθητικές διαδικασίες του στυλ δοκιµή/προσπάθεια-λάθος. Κυρίως, όµως, 

πρέπει να µάθουν ότι οι γλωσσικές µας αδυναµίες και ελλείψεις µπορούν να 

αντισταθµίζονται µε τις κατάλληλες στρατηγικές µάθησης και επικοινωνίας.  

• Η υπόθεση των στρατηγικών είναι, κατά τη γνώµη µου, κάτι που δεν έχουµε 

εκµεταλλευτεί επαρκώς στη διδασκαλία των ξένων γλωσσών, µολονότι είναι πολύ 

µεγάλος ο αριθµός των ερευνών προς αυτήν την κατεύθυνση. Έρευνες 

καταδεικνύουν ποιες γνωστικές στρατηγικές χρησιµοποιεί κάποιος που µαθαίνει µια 

ξένη γλώσσα και κυρίως αν είναι σε θέση να ανατρέχει σε µεταγνωστικές 

στρατηγικές οι οποίες θα τον βοηθήσουν να στοχαστεί πάνω στους τρόπους µε 

τους οποίους µαθαίνει, να έχει συνείδηση των τρόπων αυτών ώστε να µπορεί να 

τους εφαρµόσει στην εκµάθηση µιας άλλης ή άλλων ξένων γλωσσών. Οι γλωσσικές 

δεξιότητες που ανέπτυξε ο µαθητής στη µητρική αλλά και στην πρώτη ξένη γλώσσα 

µπορούν να αξιοποιηθούν µέσα από την ανάπτυξη γνωστικών και µεταγνωστικών 

εργαλείων και στρατηγικών για την κατάκτηση/εκµάθηση νέων γλωσσικών 

συστηµάτων.22 Κατ’ αναλογία, οι κατακτήσεις σε πολιτισµικό επίπεδο στην πρώτη 

ξένη γλώσσα µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως εφαλτήριο προκειµένου να 

ενθαρρύνουµε τον σχηµατισµό διαπολιτισµικών στάσεων και αναπαραστάσεων.  

 

Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι θα πρέπει η εκµάθηση πολλών γλωσσών να 

θεωρείται ως ένα σύνθετο σύνολο παρά ως µία πρόσθεση στεγανών εκµάθησης 

µεταξύ των γλωσσών. Να παρεµβληθεί δηλαδή ένα είδος όσµωσης των γνώσεων και 

των ικανοτήτων µεταξύ γειτονικών (τουλάχιστον) γλωσσών µε στόχο την απόκτηση 

πολυγλωσσικής/ πολυπολιτισµικής ικανότητας. Η συµβολή της πολυγλωσσίας µπορεί 

να αποδειχθεί θετική σε πολλά επίπεδα και µε πολλά οφέλη.  

Στο γνωστικό επίπεδο, δεδοµένου ότι η εκµάθηση πολλών γλωσσών, όπως 

τουλάχιστον αποδεικνύεται από τις νευροεπιστήµες, µας κάνει πιο νοήµονα όντα, 

αυξάνει τις νοητικές λειτουργίες του εγκεφάλου. Οι νοητικές πρακτικές και η εξοικείωση 

µε τις γλώσσες που κατακτώνται κατά την παιδική ηλικία σχηµατίζουν την ουσιαστική 

βάση ενός «εύπλαστου και επεκτάσιµου γνωστικού στυλ» (Spiro et al., 1996), 

προσδιορίζουν δηλαδή την ικανότητα του ατόµου να προσαρµόζεται σε ένα κόσµο που 

είναι όλο και πιο σύνθετος. Αυτό συµβαίνει διότι: 

Στο πολιτισµικό επίπεδο ανακαλύπτουµε νέους πολιτισµούς και διαφορετικούς 

τρόπους ζωής και συµπεριφοράς (modus vivendi). 
                                                                               
22 Οι ψυχογλωσσολόγοι υποστηρίζουν ότι από τη στιγµή που θα µάθουµε να διαβάζουµε, ξέρουµε να διαβάζουµε και 
αυτή η ικανότητα µεταφέρεται σε άλλες γλώσσες. Σύµφωνα  µάλιστα µε τον Krashen, τα παιδιά που αναπτύσσουν 
καλή αίσθηση της γραφής και της ανάγνωσης στην πρώτη/αρχική τους γλώσσα µπορούν να αναπτύξουν ευκολότερα 
τις ίδιες ικανότητες και στη δεύτερη γλώσσα. (Takala, 59) 
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Στο κοινωνιο-ψυχολογικό επίπεδο µας βοηθά να ξεπεράσουµε τον 

εγωκεντρισµό µας και τον εθνοκεντρισµό µας. 

Στο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο η κατάκτηση και η χρήση περισσότερων 

γλωσσών εξασφαλίζει µεγαλύτερη και καλύτερη κοινωνικοποίηση των νέων (αλλά και 

των ενηλίκων) και περισσότερες δυνατότητες κοινωνικο-επαγγελµατικής ένταξης και 

ανέλιξης. 
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Ένας από τους πρωταρχικούς στόχους της ευρωπαϊκής γλωσσικής πολιτικής 

είναι η ανάληψη στρατηγικών δράσεων από τα κράτη-µέλη, ώστε να υιοθετηθεί ένας 

σχεδιασµός πρακτικών σχετικά µε την ανάδειξη της πολυγλωσσίας και της 

πολυπολιτισµικότητας ως συστατικά στοιχεία της ιδιότητας των ευρωπαίων πολιτών 

και ως µέσο επικοινωνίας, κινητικότητας και αρµονικής συµβίωσης (Καγκά, 2001: 

37-48). 

Στη χώρα µας η παρεχόµενη ξενόγλωσση εκπαίδευση στο δηµόσιο σχολείο 

αποκτά νέα διάσταση µε τη διεύρυνση του αριθµού των διδασκόµενων γλωσσών και 

µε τη δηµιουργία περιβαλλόντων ολιστικής θεώρησης και προσέγγισης της 

γλώσσας. 

Ειδικότερα: 

Το πρώτο βήµα για το ποιοτικό άνοιγµα της εθνικής γλωσσικής πολιτικής προς 

την πολυγλωσσία και την πολυπολιτισµικότητα είναι η διδασκαλία της Γαλλικής και 

Γερµανικής γλώσσας στις δύο τελευταίες τάξεις σε 219 ∆ηµοτικά Σχολεία της χώρας 

για τα σχολικά έτη 2005-2006 και 2006-2007 σε πιλοτικό επίπεδο. Παράλληλα, από 

το σχολικό έτος 2006-2007 η δεύτερη ξένη γλώσσα θα ενταχθεί πιλοτικά στην Ε΄ 

τάξη 3.500 6θέσεων και άνω ∆ηµοτικών Σχολείων της χώρας. Στο πλαίσιο αυτό έχει 

συνταχθεί Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών, το οποίο αποσκοπεί στην 

ευαισθητοποίηση των µαθητών στο νέο γλωσσικό και πολιτισµικό σύστηµα και στην 

απόκτηση δεξιοτήτων απλού προφορικού και γραπτού λόγου, κυρίως µέσα από 

παιγνιώδεις και δηµιουργικές δραστηριότητες και µικρά σχέδια εργασίας. 

Επίσης, η Ιταλική γλώσσα από το σχολικό έτος 2005-2006 διδάσκεται πιλοτικά σε 

4 Γυµνάσια (στην Αθήνα, τον Πειραιά, την Πάτρα και την Κέρκυρα), ενώ το σχολικό 

έτος 2006-2007 θα αυξηθεί ο αριθµός των σχολικών µονάδων µε την προσθήκη 

σχολείων στα Ιωάννινα, τη Ρόδο, την Κεφαλονιά, τον Πύργο και τα Καλύβια Αττικής. 

Επιπλέον, η διδασκαλία της Ισπανικής γλώσσας θα ενταχθεί πιλοτικά σε 

Γυµνάσια στην Αθήνα, τον Πειραιά, τη Θεσσαλονίκη, το Βόλο, τα Χανιά και τη 

Ναύπακτο από το σχολικό έτος 2006-2007. 

Με τις δράσεις αυτές ελαχιστοποιείται η επιβολή ενός µονοδιάστατου 

πολιτισµικού µοντέλου και ενισχύεται η πολιτισµική αξία της πολυγλωσσίας ως µίας 

θετικής πραγµατικότητας. 

Άλλωστε, αποτελεί κοινό τόπο ότι η διδασκαλία/εκµάθηση των ξένων γλωσσών 

συνάδει µε την κοινωνική αντίληψη για την εκπαίδευση (Τοκατλίδου, 2003: 52) και 
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εγγράφεται σε ένα σύστηµα γνωσιακών και πολιτισµικών αξιών, προϋποθέσεις για 

την ολοκλήρωση της προσωπικότητας του µαθητή, ο οποίος ως αυριανός πολίτης 

θα έχει ενεργό συµµετοχή στα νέα και διαρκώς εξελισσόµενα πεδία µάθησης και 

εργασίας. Για το λόγο αυτό συντάχθηκε το ∆.Ε.Π.Π.Σ, για τις ξένες γλώσσες µε 3 

κύριους άξονες περιεχοµένου: τον εγγραµµατισµό, την πολυγλωσσία και την 

πολυπολιτισµικότητα (∆.Ε.Π.Π.Σ. Ξένων Γλωσσών, 2002). Και οι 3 αυτοί άξονες 

αποτελούν το πλαίσιο αξιοποίησης της ξένης γλώσσας ως κοινωνική πρακτική και 

µέσο πρόσβασης στη γνώση και στην κριτική διαχείριση της πληροφορίας, ενώ 

παράλληλα προάγονται αξίες, στάσεις και συµπεριφορές, που άπτονται της 

ιδιότητας του δηµοκρατικού πολίτη. 

Η διδασκαλία/εκµάθηση των ξένων γλωσσών σύµφωνα µε τα νέα Αναλυτικά 

Προγράµµατα Σπουδών δεν αποτελεί µια διαδικασία µετάδοσης και µηχανιστικής 

πρόσληψης των γνώσεων, αλλά µία σύνθεση στρατηγικών, που στοχεύουν στην 

ενεργητική γνώση της γλώσσας, πλαισιοµένη από αξίες, στάσεις και κανόνες 

γλωσσικούς και πολιτισµικούς. 

Οι µεθοδολογικές προσεγγίσεις αποσκοπούν κατά µείζονα λόγο στη λειτουργική 

διάσταση της γλώσσας µε την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης ως τον κοµβικό 

άξονα διεργασιών επεξεργασίας και µετασχηµατισµού των γλωσσικών γνώσεων σε 

επικοινωνιακό λόγο, προσαρµοσµένο σε αποδεκτούς τρόπους του 

συµπεριφέρεσθαι και του πράττειν. 

Η έµφαση στην επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας συµβάλλει στην υιοθέτηση 

διαθεµατικών προσεγγίσεων, µέσα από τις οποίες προάγονται ο µεταγνωστικός 

χαρακτήρας της µάθησης και ενισχύεται η καλλιέργεια θετικών στάσεων των 

µαθητών για την εκµάθηση της γλώσσας. Οι διαθεµατικές δραστηριότητες και τα 

σχέδια εργασίας (projects) κινητοποιούν τους µαθητές, ώστε να ανακαλύπτουν και 

να χρησιµοποιούν στρατηγικές χρήσης της γλώσσας, για να διευρύνουν τις γνώσεις 

τους σε θέµατα που άπτονται άλλων γνωστικών τόπων, ενώ παράλληλα τους 

παρέχονται οι δυνατότητες να αναπτύσσουν διερευνητικές στάσεις και δεξιότητες, να 

αυτενεργούν, να ενεργοποιούν τη φαντασία τους, να µετασχηµατίζουν τα βιώµατα 

και τις εµπειρίες τους σε πηγή γνώσεων και να δηµιουργούν. Μέσα από τις 

διαθεµατικές δραστηριότητες οι µαθητές αναπτύσσουν ένα συγκροτηµένο τρόπο 

οργάνωσης της σκέψης, που τους επιτρέπει να χειρίζονται τη γλώσσα-στόχο ως 

εργαλείο κοινωνικής δράσης και ως µέσο οικοδόµησης νέων γνώσεων, 

εννοιολογικών και πραγµατολογικών, συστηµατοποίησης και αξιοποίησης των ήδη 

κεκτηµένων γνώσεων καθώς και διαµόρφωσης αξιών και πεποιθήσεων. Τέλος, 

δηµιουργούνται οι κατάλληλες προϋποθέσεις για ανάδειξη της δυναµικής της 
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οµάδας, κατάλληλο πλαίσιο άσκησης της γνωστικής και κοινωνικής συµπεριφοράς 

των µαθητών και ανάπτυξης της κριτικής, δηµιουργικής και πρακτικής σκέψης τους 

(Καγκά, 2002: 66-71, Καγκά, 2006:134-141). 

Στο πλαίσιο της διαδικασίας της αξιολόγησης του µαθητή (Α.Π.Σ. Ξένων 

Γλωσσών, 2002) εντάσσεται η φιλοσοφία του Portfolio γλωσσών, το οποίο 

αποσκοπεί στην αυτοαξιολόγηση του µαθητή ως µεταγνωστική πρακτική 

αυτοβελτίωσης και ανατροφοδότησης των γνώσεων. Με το Portfolio γλωσσών οι 

µαθητές έχουν τη δυνατότητα να ανιχνεύουν και να διαχειρίζονται τις γλωσσικές και 

επικοινωνιακές ανάγκες τους, εµπλεκόµενοι ενεργά στην εξέλιξη της µαθησιακής 

τους πορείας και στην ποιοτική εκµάθηση της γλώσσας και να αξιοποιούν 

δηµιουργικά πολυγλωσσικές και πολυπολιτισµικές εµπειρίες τους (Καγκά, 2004). 

Σ’ αυτή τη φάση της διδακτικής πράξης οικοδοµούνται σχέσεις συνεργασίας και 

αλληλεπίδρασης µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικού, ενώ παρέχεται η δυνατότητα 

στους µαθητές να εντοπίζουν σε τακτά χρονικά διαστήµατα τις αδυναµίες τους, να 

αποτιµούν τις στρατηγικές τους µάθησης, να σχεδιάζουν, να εφαρµόζουν πρακτικές 

αυτοδιόρθωσης και να διαπιστώνουν το βαθµό βελτίωσής τους. Με τον τρόπο αυτό, 

οι µαθητές – ακόµη και οι αδύνατοι – αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες δράσης και 

αποκτούν αυτοπεποίθηση, συνειδητοποιώντας τα αποτελέσµατα των προσωπικών 

τους προσπαθειών. Επιπλέον, ενισχύεται η καλλιέργεια της κριτικής σκέψης των 

µαθητών και η ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτόνοµης µάθησης, ενώ παράλληλα 

δηµιουργείται µία ανατροφοδοτική σχέση µεταξύ διδάσκοντος και τάξης. 

Από τα παραπάνω διαπιστώνουµε ότι µε τη διδασκαλία/εκµάθηση των ξένων 

γλωσσών οι µαθητές αποκτούν θετικές αναπαραστάσεις της γλωσσικής και 

πολιτισµικής ποικιλίας και αναπτύσσουν κριτική σκέψη, που τους επιτρέπει να 

αναζητούν, να ανακαλύπτουν και να διαχειρίζονται διαύλους επικοινωνίας και 

διαµεσολάβησης. 

Ολοκληρώνοντας, θα ήθελα να αναφέρω τη φράση «Οι γλώσσας ανοίγουν 

ορίζοντες», η οποία αποτελεί µήνυµα γνώσης και επικοινωνίας σε όλη την Ευρώπη, 

µε αφορµή την ανακήρυξη της 26ης Σεπτεµβρίου κάθε έτους ως ηµέρα των 

γλωσσών και να επισηµάνω ότι η γλωσσοµάθεια αποτελεί ένα σηµαντικό ποιοτικό 

εργαλείο για την καταπολέµηση της κοινωνικής και επικοινωνιακής 

περιθωριοποίησης και ένα µέσο διαρκούς πρόσβασης στην κοινωνία της γνώσης 

και της πληροφορίας. 
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Η ∆ιαθεµατική Προσέγγιση και η ∆ιδασκαλία των ξένων γλωσσών. 
Πρακτική Εφαρµογή και κρίσιµα ερωτήµατα 
Αικατερίνη Τσοτσόλη , Σχολική Σύµβουλος Αγγλικής γλώσσας 

 
Με τον όρο «διαθεµατική προσέγγιση» εννοούµε εκείνη τη µορφή διδασκαλίας κατά 

την οποία από τη µια το περιεχόµενο της διδασκαλίας ενιαιοποιείται και από την άλλη η 

διδασκαλία είναι εργαστηριακής και ευρηµατικής µορφής. Η ∆ιαθεµατική διδασκαλία 

έχει δυο βασικά γνωρίσµατα. Από τη µια προωθεί τις παιδαγωγικές αρχές του 

παιδοκεντρισµού και του διαλογοκεντρισµού και από την άλλη προάγει τη δεξιότητα της 

αυτοµόρφωσης. 

Η ιδέα της διαθεµατικής προσέγγισης συζητήθηκε ακόµη και στην εποχή της 

αρχαιότητας. Ο Πλάτων στην «Πολιτεία» αναφέρεται στην έννοια της διαθεµατικής 

προσέγγισης και τονίζει πως πρέπει τα µαθήµατα να διαταχθούν κατά τέτοιο τρόπο 

ώστε να αποτελέσουν αρµονική ενότητα, σύµφωνα µε τη σχέση που έχουν µεταξύ τους 

και προς τη βαθύτερη ουσία της πραγµατικότητας. Συγκεκριµένα στο χωρίο 735C 

αναφέρει: «Τα χύδην µαθήµατα συναπτέον εις σύνοψιν αλλήλων των µαθηµάτων και 

της του όντος φύσεως». (Χ. Θεοφιλίδης 1997, σ.14). 
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Η διαθεµατική προσέγγιση καταργεί τα σύνορα των µαθηµάτων ως αυτοτελών 

κλάδων διδασκαλίας, ενιαιοποιεί το περιεχόµενο της διδασκαλίας µε µια ολόπλευρη 

εξέταση φαινοµένων και προβληµάτων της ζωής και, µε τον τρόπο αυτό, «διδάσκει το 

παιδί χωρίς να το αποκόπτει από τη ζωή, αλλά µέσα στη ζωή, µέσα στο περιβάλλον, 

µε τη ζωή και για τη ζωή». (Κ. Μαλούκος, 1958, σ.5). 

Στο ίδιο σηµείο αναφέρεται και ο Αµερικανός παιδαγωγός και φιλόσοφος Dewey, o 

οποίος στο τελευταίο έργο του «Πείρα και αγωγή», τονίζει: 

« Πείρα, αποµονωµένη απ’ όλα τα βιώµατα στο χρόνο της απόκτησης, είναι, 

κατοπινά, τόσο χωρισµένη από το σύνολο της πείρας, ώστε δεν έχει τίποτα να κάνει µε 

τις τωρινές συνθήκες της ζωής και µένει ξένη προς αυτές (Dewey, 1938, στο Χ. 

Θεοφιλίδη σ.15)».  

 
2. Η  διαθεµατικότητα στη διδασκαλία της Αγγλικής Γλώσσας 
Σχετικά µε τη διαθεµατική διάσταση στην ξένη γλώσσα έχει διαπιστωθεί ότι κάθε 

γλώσσα και συνεπώς και η αγγλική συνιστά καθοριστικό στοιχείο κάθε πολιτισµού, 

εξελίσσεται στο χώρο και στο χρόνο, είναι κώδικας επικοινωνίας, καθιστώντας εφικτή 

τη συγκρότηση κοινωνίας, αποτελεί ένα σύστηµα που παρουσιάζει οµοιότητες και 

διαφορές µε άλλα, γλωσσικά και µη συστήµατα, µε τα οποία βρίσκεται σε συνεχή 

αλληλεπίδραση. 

Η παραπάνω διατύπωση είναι µια από τις πολλές διατυπώσεις προκειµένου να 

αναδειχθεί το γεγονός ότι η γλώσσα συνδέεται εξ ορισµού µε θεµελιώδεις έννοιες και 

συνεπώς προκύπτει αβίαστη η δυνατότητα διαθεµατικής σύνδεσης µε τα άλλα 

γνωστικά αντικείµενα όπως, Ελληνική γλώσσα, Λογοτεχνία, Ιστορία, Αισθητική Αγωγή, 

Μαθηµατικά, Γεωγραφία, Φυσικές επιστήµες, Πληροφορική, κ.ά. 
Το καινούργιο στοιχείο που προτάσσεται µε το νέο πρόγραµµα σπουδών είναι ότι η 

ξένη γλώσσα διδάσκεται µέσα από περιοχές που αναδεικνύουν την ολιστικότητα και την 

παραγωγή της γνώσης στον κοινωνικό και σχολικό χώρο.  
Η διδασκαλία της γλώσσας επικεντρώνεται στην επικοινωνία. Τίποτα δεν διδάσκεται, 

αν δεν υπάρχει ένας σκοπός επικοινωνίας, ένας στόχος γλωσσικής εκφοράς. Η 

γλώσσα γράφεται ή µιλιέται για να µπορούν π.χ. οι µαθητές να αντλήσουν ή να 

δώσουν µια πραγµατική πληροφορία, για να πουν τη γνώµη τους για ένα πραγµατικό 

γεγονός, για να επικοινωνήσουν µε άτοµα ή για να πράξουν κάτι, κτλ. 

 Οι διαθεµατικές προσεγγίσεις στα νέα Α.Π.Σ. καλλιεργούν µεταγλωσσικές και 

µεταγνωστικές δεξιότητες οι οποίες διευκολύνουν την απόκτηση και αξιοποίηση νέων 

γνώσεων και εµπειριών. 

      Στα νέα Α.Π.Σ. αναπτύσσονται συνθετικές εργασίες όπως λ.χ. «Η συλλογή 

ελληνικών τραγουδιών που έχουν αποδοθεί στην αγγλική, γαλλική, γερµανική γλώσσα 
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ή και το αντίστροφο». µε την εµπλοκή µαθηµάτων της Μουσικής, των Εικαστικών 

Τεχνών, της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής, της Νέας Ελληνικής Γραµµατείας και 

της Πληροφορικής. 

 

3. Η µεθοδολογία της διδασκαλίας 
 
3.1 Βασικές Τεχνικές ∆ιδακτικής 

Η µεθοδολογία της διδασκαλίας επικεντρώνεται στον µαθητή, στις γλωσσικές του 

ανάγκες, το µαθησιακό του επίπεδο και τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντά του. Η χρήση 

διαφόρων τεχνικών και στρατηγικών διδασκαλίας, είτε κατευθυνόµενων όπως, 

(ανάγνωση,  αποστήθιση, επανάληψη, χρήση της µητρικής γλώσσας), είτε ελεύθερων  

και δηµιουργικών όπως, (παιγνίδια, δραµατοποίηση, ελεύθερη έκφραση) στοχεύουν να 

δηµιουργήσουν κίνητρα στους µαθητές ώστε να συµµετέχουν ενεργά στις εκάστοτε 

δραστηριότητες. Η συστηµατική χρήση του διαλόγου σε όλες τις δραστηριότητες είναι η 

ουσία της ενεργητικής µάθησης και οι συζητήσεις ο πυρήνας της διαθεµατικής 

προσέγγισης. 

Στις διάφορες επικοινωνιακές περιστάσεις στις οποίες εµπλέκεται ο µαθητής τα 

λάθη του δεν υπολογίζονται διότι αξιολογείται το αποτέλεσµα της γλωσσικής 

επικοινωνίας και όχι ο µαθητής ως προσωπικότητα.  

 

3.2 Γλωσσικές-µαθησιακές δραστηριότητες 
Με στόχο λοιπόν τη µαθητοκεντρική προσέγγιση οι γλωσσικές δραστηριότητες θα 

πρέπει να βοηθούν τον µαθητή να αποκτήσει γνώσεις. Ως εκ τούτου, σκόπιµο είναι οι 

µαθησιακές αυτές δραστηριότητες να ανταποκρίνονται η καθεµία σε ορισµένα από τα 

παρακάτω χαρακτηριστικά τα οποία είναι : 

• Να δηµιουργούν κίνητρα για τη συµµετοχή των µαθητών στη γλωσσική                 

δραστηριότητα. 

• Να στοχεύουν σε όλους τους µαθησιακούς τύπους (µαθητές µε 

γλωσσικό, µουσικό, κοινωνικό, συναισθηµατικό ενδοπροσωπικό ή 

εξωπροσωπικό τύπο νοηµοσύνης κτλ., σύµφωνα µε τη θεωρία του Gardner 

περί πολλαπλής νοηµοσύνης (H, Gardner 1993, p.143). 

• Να δηµιουργούν συνθήκες συνεργασίας κατά ζεύγη οµάδες, ώστε να 

δίνεται η δυνατότητα ανάπτυξης κοινωνικών και οργανωτικών δεξιοτήτων όλων 

των µαθητών. 

• Να προάγουν τη νοητική ανάπτυξη και την κριτική σκέψη. 



 38

• Να επιτρέπουν σε ορισµένες περιπτώσεις οι µαθητές να παίρνουν 

αποφάσεις και να προτείνουν λύσεις. 

• Να βασίζονται στην αυτενέργεια των µαθητών. 

• Να ενεργοποιούν τις διάφορες στρατηγικές µάθησης των µαθητών. 

• Να προσδιορίζουν τις παραµέτρους που χαρακτηρίζουν το 

επικοινωνιακό γεγονός στο οποίο θα εµπλακούν οι µαθητές. 

 

 ∆οµή της δραστηριότητας  

Σχεδιάζοντας την κάθε δραστηριότητα σκόπιµο είναι ο κάθε εκπαιδευτικός να 

αποφασίσει ως προς τα έξής: 

 Ποιος είναι ο στόχος της δραστηριότητας (π.χ. για παρουσίαση ή 

εµπέδωση κάποιου γλωσσικού φαινοµένου, για κατανόηση της κύριας ιδέας 

ενός κειµένου, ή για την παρουσίαση του προϊόντος µιας συνθετικής εργασίας). 

 Ποιο είναι το περιεχόµενο της δραστηριότητας π.χ. λειτουργία γλώσσας, 

γραµµατικό φαινόµενο, κτλ. 

 Ποια διαδικασία θα ακολουθηθεί για να πραγµατοποιηθεί η 

δραστηριότητα π.χ. µε ανάλυση δεδοµένων, µε βάση του τι έχουν διδαχθεί οι 

µαθητές, µε βάση συγκεκριµένες δεξιότητες του µαθητή κτλ. 

 Κάτω από ποιες συνθήκες θα πραγµατοποιηθεί η δραστηριότητα  π.χ. 

στην τάξη, ατοµικά σε οµάδες, µέσω διαδικτύου, ή ως εξωσχολική 

δραστηριότητα. 

 

 Τύποι δραστηριοτήτων 

Τρεις είναι οι βασικοί τύποι δραστηριοτήτων, οι εξής: 

α) Ασκήσεις µορφολογίας και ασκήσεις λειτουργίας της γλώσσας.  

β) Ασκήσεις σχηµατοποίησης ή σε πίνακες αντικατάστασης, αντιστοιχίσεων  

κατηγοριοποιήσεων, κτλ. 

γ) Επικοινωνιακές ασκήσεις κυρίως µέσω των συνθετικών εργασιών. 

 

3.3. Οι Συνθετικές Εργασίες 
 Ένας βασικός τρόπος επικοινωνίας να πετυχαίνουµε περιστάσεις επικοινωνίας 

είναι τα σχέδια εργασίας (projects). Με αυτές οι µαθητές συνειδητοποιούν την 

κοινωνικοπολιτισµική διάσταση της γλώσσας, βιώνουν νέες εµπειρίες και 

ανακαλύπτουν γνώσεις, αναπτύσσουν µεθοδολογικές και ερευνητικές ικανότητες, 

µαθαίνουν να χρησιµοποιούν νέες τεχνολογίες, αποκτούν πραγµατική εµπειρία του 
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κόσµου, ζουν την πολυπολιτισµικότητα, βιώνουν την πολυγλωσσία και βασικά 

µαθαίνουν να επικοινωνούν, χειριζόµενοι τις αντιθέσεις και τις συγκρούσεις. 

  

3.4 ∆ίκτυο ανταλλαγών  
Η διεξαγωγή κοινών projects µεταξύ σχολείων φέρνει τα παιδιά αντιµέτωπα µε το 

φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον και εστιάζει την προσοχή τους στην κατανόηση της 

δοµής και του τρόπου λειτουργίας ανάλογων συστηµάτων, βοηθά την άµεση 

συνεργασία και τα εκπαιδεύει στην από κοινού αντιµετώπιση προβληµάτων χωρίς όρια 

γεωγραφικά και πολιτιστικά. Έχουµε, έτσι, µια διαπολιτισµική εκπαίδευση στις 

πραγµατικές της διαστάσεις.  

 

4. Παιδαγωγικά µέσα υποστήριξης της µάθησης 
4.1 Εκπαιδευτικές Πηγές 
Οι εκπαιδευτικές πηγές που θα στηρίξουν τη µάθηση δεν µπορεί να είναι το ένα και 

µοναδικό σχολικό βιβλίο. Εκτός βέβαια από το διδακτικό εγχειρίδιο, ο εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να εξασφαλίσει και άλλα βιβλία ειδικά, ανάλογα µε το εξεταζόµενο θέµα,  

πολλές φορές και επιστηµονικό εποπτικό υλικό, καθώς και όλων των ειδών τα έντυπα 

που εκδίδουν διάφοροι οργανισµοί, εφηµερίδες και περιοδικά. Επίσης, η συλλογή 

εικόνων, χαρτών, αφισών, ερωτηµατολογίων, λογισµικών, βιντεοταινιών, και ό,τι άλλο 

οπτικοακουστικό και γραπτό υλικό θεωρείται απαραίτητο για τη συγκέντρωση 

πληροφοριών,  όλα αυτά µπορούν να αξιοποιηθούν ως εκπαιδευτικό υλικό.  

Υπάρχουν όµως και πηγές µάθησης έξω από το σχολείο, όπως οι εκπαιδευτικές 

εκδροµές και επισκέψεις. Οι εκδροµές και οι επισκέψεις οδηγούν τα παιδιά να 

παρατηρούν µέσα στη ζωή και τη φύση τα όντα και τα πράγµατα, να τα αναλύουν, να 

τα χειρίζονται, και να πειραµατίζονται µε αυτά. (Χ. Θεοφιλίδης, 1997 σ . 80-81).  

 

4.2 Χώροι µάθησης 
Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τη διαδικασία εκµάθησης της ξένης 

γλώσσας είναι ο χώρος της τάξης κυρίως όταν στηρίζει την οµαδοκεντρική διδασκαλία 

µε την κατάλληλη τοποθέτηση των θρανίων, τους πίνακες για τις ανακοινώσεις των 

παιδιών, το χρώµα στους τοίχους, και τον ξεχωριστό χώρο για δηµιουργικές εργασίες. 

Η ύπαρξη εξοπλισµένων γλωσσικών εργαστηρίων, λειτουργικών βιβλιοθηκών, η 

συνδροµή σε ξενόγλωσσα περιοδικά, ο ξεχωριστός χώρος για τη χρήση των 

υπολογιστών και η εξασφάλιση, γενικά, από το σχολείο όλης της υλικοτεχνικής 

υποδοµής των δήµων ή άλλων φορέων της πολιτείας είναι απαραίτητα σε κάθε 

σχολική µονάδα. 
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5. Αξιολόγηση 
Η αξιολόγηση γενικότερα πληροφορεί κατά πόσο µια συγκεκριµένη ενέργεια ή 

διαδικασία υπήρξε αποτελεσµατική ή όχι, αρκετή σε ποσότητα ή όχι, αξιόλογη ή όχι, 

κατάλληλη ή όχι. 

Όσον αφορά τη διδασκαλία της  ξένης γλώσσας ο στόχος δεν είναι η αξιολόγηση 

του µαθητή µόνο ως προς την κατάκτηση της δοµής και της µορφής της ξένης 

γλώσσας αλλά ως προς τη δυνατότητα χρήσης της σε διαφορετικά και αυθεντικά 

περιβάλλοντα επικοινωνίας. Μέσα από την αξιολόγηση οι µαθητές µπορούν να 

οδηγηθούν στην αναγνώριση των λαθών τους και στην ανάπτυξη τεχνικών για τη 

βελτίωσή τους, να οδηγηθούν σε µεταγλωσσικές δεξιότητες και να αποκτήσουν 

υπευθυνότητα για την ίδια τη διαδικασία της µάθησης. 

Μερικές µορφές εναλλακτικής αξιολόγησης είναι οι παρακάτω: 

- Τα ίδια τα αποτελέσµατα των projects του σχολείου 

- Ο φάκελος υλικού για τον κάθε µαθητή 

- Η αυτοαξιολόγηση 

- Η αξιολόγηση της οµάδας και του βαθµού της συνεργασίας 

- Η αξιολόγηση µε στόχο τη διαπίστωση του επιπέδου γλωσσοµάθειας για τον κάθε 

µαθητή και την αναζήτηση κατάλληλου υλικού για τη βελτίωση του επιπέδου του 

-Τα ίδια τα αποτελέσµατα των σχεδίων εργασίας 

-Η αξιολόγηση του ίδιου του έργου από τους άµεσα ή έµµεσα εµπλεκόµενους φορείς 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Τέλος, σε κάθε αξιολόγηση είναι απαραίτητος ο σχεδιασµός που καθορίζει και τη 

διαδικασία και που οφείλει να διακρίνεται και να επιτρέπει αλλαγές και συνεχή 

αναπροσαρµογή των κριτηρίων. ( Κ. Ζουγανέλη, 2006) 

 

6. Κρίσιµα ερωτήµατα για τη διαθεµατική προσέγγιση 
Μερικά κρίσιµα ερωτήµατα θα µπορούσαν να συνοψιστούν στα παρακάτω θέµατα, 

τα οποία είναι φανερό ότι απασχολούν όλη την εκπαιδευτική κοινότητα και όχι µόνο 

τους εκπαιδευτικούς ξένων γλωσσών. 

6.1 Ποιος  είναι πραγµατικά ο ρόλος του δασκάλου όταν εφαρµόζεται η 
διαθεµατική προσέγγιση ; 

Όταν εφαρµόζεται η διαθεµατική προσέγγιση ο ρόλος του δασκάλου 

διαφοροποιείται, όπως ακριβώς διαφοροποιείται και ο ρόλος του µαθητή. Για αυτό το 

λόγο όλοι οι φορείς της εκπαίδευσης διακηρύσσουν οµόφωνα την ανάγκη 

επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών τόσο πριν όσο και µετά την άσκηση του 

επαγγέλµατός τους.  

Μερικοί σηµαντικοί ρόλοι των εκπαιδευτικών είναι οι εξής : ΄ 



 41

    Ο δάσκαλος ως οδηγός και βοηθός. 

Ο δάσκαλος ως βοηθός και συντονιστής καθοδηγεί και επικρίνει στο βαθµό που 

πρέπει, επισηµαίνει προβλήµατα και εισάγει νέες διαστάσεις στο θέµα που µελετάται. 

Από την άλλη, ως καθοδηγητής βοηθά να υλοποιηθούν στην πράξη οι διδακτικές αρχές 

που σχετίζονται µε τη µεθοδολογία της διαθεµατικής προσέγγισης και εισάγει µια νέα 

διάσταση στην εργασία του. 

 Ο δάσκαλος ως διαµεσολαβητής. 

Ο ρόλος του δάσκαλου της αγγλικής γλώσσας ως διαµεσολαβητή δεν είναι 

καινούργιος. Ανέκαθεν έπρεπε να λειτουργεί σαν να βρίσκεται ο ίδιος ανάµεσα σε δυο 

πολιτισµούς, εισάγοντας µέσα από τη διδασκαλία του νέες δοµικές ή πολιτισµικές 

έννοιες. Μέσα σε ένα πολύγλωσσο πολυπολιτισµικό περιβάλλον ο δάσκαλος της 

Αγγλικής Γλώσσας πρέπει να αποκτήσει µια πλουραλιστική συνείδηση, έτσι ώστε να 

λαµβάνει υπόψη και να υποστηρίζει τη διαφορετικότητα των ατόµων και την επάρκεια 

των διαφόρων γλωσσών.  

 Ο δάσκαλός ως ερευνητής. 

Ο δάσκαλος ως ερευνητής  θα  πρέπει να ενηµερώνεται για νέες πρακτικές στο 

πεδίο των σύγχρονων γλωσσών και  της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας και να γνωρίζει 

πώς και πού µπορεί να αντλήσει πληροφορίες όχι µόνον για δική του χρήση αλλά και 

για τις ανάγκες των µαθητών του. 

 Ο δάσκαλος ως σχεδιαστής. 

Για να είναι σε θέση να σχεδιάσει µία σύνθετη εργασία ο δάσκαλος χρειάζεται να 

γνωρίζει πώς να συνταιριάζει µαθησιακό υλικό και καθήκοντα, ώστε να µπορέσει να 

καθοδηγήσει τους µαθητές του στην εκτέλεση της εργασίας µε επιτυχία. 

Επί πλέον, το σύνθετο µαθησιακό περιβάλλον σήµερα απαιτεί από τον δάσκαλο να 

ενθαρρύνει τους µαθητές «ώστε να γίνουν οι ίδιοι φορείς της µάθησής τους»  

Antoinnette Camilleri Grima and Anthony Fitzpatrick, 2003, και Entwistle, 1970). 

 Ο δάσκαλος ως ενορχηστρωτής. 

Ο Dewy (1938) παραλληλίζει τον ρόλο του δασκάλου µε εκείνον του διευθυντή 

ορχήστρας. Όπως ο διευθυντής ορχήστρας γίνεται εµψυχωτής του συνόλου όπου όλοι 

παίζουν την παρτιτούρα τους, έτσι και ο εκπαιδευτικός παίρνει τη θέση του διευθυντή 

µιας οµάδας µε σκόπιµες ενέργειες. (Χ. Θεοφιλίδης, 1997, σ.71). 

Με άλλα λόγια, στο νέο του περιβάλλον ο δάσκαλος πρέπει να είναι εξοικειωµένος 

µε τα διάφορα µαθησιακά στυλ, τις διάφορες µεθόδους διδασκαλίας και µάθησης, ώστε 

να αποκτήσει αυτοπεποίθηση και σιγουριά και να µπορέσει να λειτουργήσει ως 

µαέστρος.  
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 Ο δάσκαλος ως αξιολογητής.  

O αξιολογητής δάσκαλος, όπως έχει αναφερθεί και παραπάνω, οφείλει να γνωρίζει 

ότι οι µορφές αξιολόγησης πρέπει να διακρίνονται από πολυµορφία και να 

εξυπηρετούν πολλούς και διαφορετικούς στόχους.  

 Ο δάσκαλος ως συνεργάτης.  

Τέλος, στο πλαίσιο της διαθεµατικότητας η σύνδεση πολλών κλάδων κάτω από το 

ίδιο θέµα, πέρα από τις αναζητήσεις που απαιτεί για ανεύρεση των κοινών σηµείων, 

δίνει στον εκπαιδευτικό ευκαιρία για συνεργασία και κοινό σχεδιασµό στα πλαίσια µιας 

συνεργατικής διδασκαλίας «team teaching” (D.Lenzen, 1983, -W.Twelmann,1982 στον 

K.Χρυσαφίδη σ. 81).  

 

6.2 Πώς δηµιουργούνται οι οµάδες µιας τάξης; 
Είναι γεγονός ότι στη διαθεµατική προσέγγιση ενός θέµατος διαφορετικά άτοµα ή 

οµάδες αναλαµβάνουν να διερευνήσουν διαφορετικές πτυχές του θέµατος. 

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να µεριµνήσει, ώστε όλοι οι µαθητές, είτε καλοί είτε µέτριοι,  

να έχουν εκτελέσει κάποια υποχρεωτική εργασία γύρω από το θέµα, βοηθώντας τους 

µε αυτόν τον τρόπο να συµµετάσχουν στη διαδικασία απόκτησης γνώσεων. 

Η οµαδοποίηση γίνεται άλλες φορές ανάλογα µε τα κοινά  ενδιαφέροντα ή την κοινή 

δυσκολία των µαθητών και άλλες, ανάλογα µε την επίδοση. 

 

6.3 Μπορούν οι µαθητές να καλύψουν τις βασικές έννοιες και γνώσεις κάθε 
µαθήµατος του αναλυτικού προγράµµατος ; 

Στη διαθεµατική προσέγγιση δεν εξετάζουµε τι θα συµπεριλάβουµε από το κάθε 

µάθηµα στην ενότητα γιατί κάτι τέτοιο θα σήµαινε απλώς συγκέντρωση ύλης αλλά 

καταρτίζουµε ένα σχέδιο επεξεργασίας της ενότητας µε στόχο τις βασικές πτυχές της 

ενότητας που πρέπει να γνωρίσει ο µαθητής. Στη συνέχεια για να διερευνήσουµε κάθε 

µια από τις βασικές αυτές πτυχές γίνεται εργασία διαθεµατικής µορφής. Παράλληλα µε 

την εργασία διαθεµατικής µορφής γίνεται εξάσκηση σε βασικές δεξιότητες σε τακτές 

ώρες διδασκαλίας. 

 

6.4 Πόσο διαρκεί µία ενότητα 
 Η διάρκεια µιας ενότητας εξαρτάται από την έκτασή της και το ενδιαφέρον που 

δείχνουν οι µαθητές σ’ αυτή. Έτσι υπάρχουν ενότητες που διαρκούν µόνο µερικές 

µέρες, άλλες που διαρκούν µία-δυο εβδοµάδες και άλλες που διαρκούν περισσότερο. 

 

6.5 Για να εφαρµοστεί µε επιτυχία η διαθεµατική προσέγγιση πρέπει οι 
µαθητές να κατέχουν δεξιότητες που σχετίζονται µε τη διατύπωση προβληµάτων 
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και υποθέσεων και την εξαγωγή συµπερασµάτων. Πώς θα αποκτήσουν οι 
µαθητές τις δεξιότητες αυτές; 

Αναφέρθηκε παραπάνω ότι για να διεξαχθεί µια διδασκαλία διαθεµατικής µορφής οι 

µαθητές πρέπει να κατέχουν ορισµένες δεξιότητες, όπως δεξιότητες που σχετίζονται µε 

την οργάνωση και διεξαγωγή µιας µελέτης, τη συγκέντρωση πληροφοριών και την 

παρουσίαση αποτελεσµάτων. Για παράδειγµα, στην ενότητα που σχετίζεται µε το θέµα: 

«Το νερό στη Ζωή µας» οι µαθητές θα πρέπει να ασκηθούν πώς να κατασκευάζουν 

γραφικές παραστάσεις µε µεγάλες και µικρές κλίµακες. 

Για να αποβεί εποµένως αποτελεσµατική η διδασκαλία οι δεξιότητες αυτές πρέπει 

να αναλυθούν, να ιεραρχηθούν και να διδαχθούν κατά συστηµατικό και µεθοδικό 

τρόπο. Μία τέτοια ανάλυση επιχείρησαν πρόσφατα οι Rooze και Foerster (1972), η 

οποία έχει σταλεί στα σχολεία το 1994. 
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Η µέθοδος project στη διδασκαλία ξένων γλωσσών: ένα παράδειγµα 
Ολυµπία Καπεζάνου, Καθηγήτρια Γερµανικής γλώσσας, 2ο Γυµνάσιο Πειραιά  

 

Η µέθοδος project εµφανίζεται κατά τις αρχές του 20ου αιώνα από τους 

παιδαγωγούς του κινήµατος της «Νέας Αγωγής», ενώ «πατέρας» της θεωρείται ο W.H. 

Kilpatrick (µε το άρθρο του «The Project Method», το 1918). Ωστόσο, η προέλευσή της 

µπορεί να ανιχνευθεί πολύ παλαιότερα, στις Ευρωπαϊκές αρχιτεκτονικές σχολές κατά 

την περίοδο 1590-1765, όταν οι σπουδαστές έπαιρναν µέρος σε ακαδηµαϊκούς 

διαγωνισµούς, οι οποίοι  δεν αφορούσαν την ανάληψη µιας συγκεκριµένης κατασκευής 

(όπως οι πραγµατικοί), αλλά περιλάµβαναν προδιαγραφές, προθεσµίες και επιτροπές 

κρίσης (βλ. και Γρόλλιος, 2005). Στα ελληνικά ο όρος παραµένει ως «µέθοδος project» 

ή αποδίδεται ως «σχέδιο εκπαιδευτικής δράσης» (βλ. π.χ. Σφυρόερα, χ.χ.), «συνθετική 

εργασία», «σχέδιο εργασίας» και «συνθετική δηµιουργική-διερευνητική εργασία» (βλ. 

ΥΠ.Ε.Π.Θ. - ΠΙ, 2003).  

Κατά τον Kilpatrick, η µέθοδος project αποτελεί γενικά «προγραµµατισµένη δράση 

που γίνεται µε όλη την καρδιά σ’ ένα κοινωνικό περιβάλλον» (Röhrs, 1990: 156), ενώ 
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σύµφωνα µε τον Frey (2002: 9) «ένα τρόπο οµαδικής διδασκαλίας, στην οποία 

συµµετέχουν αποφασιστικά όλοι και η ίδια η διδασκαλία διαµορφώνεται και διεξάγεται 

από όλους όσοι συµµετέχουν»· επίσης, ταυτίζεται µε τη βιωµατική-επικοινωνιακή 

διδασκαλία, δηλαδή «ένα πλέγµα διαδικασιών που έχουν ως αφόρµηση βιωµατικές 

καταστάσεις» (βλ. Χρυσαφίδης, 1994). Ως βασικά χαρακτηριστικά της µεθόδου 

µπορούν να αναφερθούν συνοπτικά η αξιοποίηση των ενδιαφερόντων και των 

γνώσεων των παιδιών, η επιλογή σκοπού και ο συντονισµός, η ενεργή συµµετοχή τους 

και η προγραµµατισµένη οµαδική εργασία και ευθύνη (αυτοοργάνωση, κατανοµή 

ενεργειών, ανταλλαγή πληροφοριών), ο διαµεσολαβητικός-συντονιστικός ρόλος του 

εκπαιδευτικού, και η σύνδεση σχολείου και κοινωνίας. 

Ως σηµαντικότερα πλεονεκτήµατα της µεθόδου αναφέρονται η καλλιέργεια στα 

παιδιά κριτικής και δηµιουργικής σκέψης, ο µετασχηµατισµός της διδακτικής πράξης, η 

µεταφορά πολλών δραστηριοτήτων έξω από το σχολείο και η επίτευξη της µάθησης 

µέσα από την αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον, η διαµόρφωση θετικής στάσης από τα 

παιδιά απέναντι στην  εκπαιδευτική διαδικασία και η αναβάθµιση του ρόλου του 

εκπαιδευτικού ως συντονιστή-καθοδηγητή στην ανακάλυψη της γνώσης από τα παιδιά 

(βλ. Κοφτερού κ.ά., 1998)· από την άλλη πλευρά, ως βασικό µειονέκτηµα αναφέρονται 

οι αργές διαδικασίες, που αφορούν κυρίως τις µεγάλης διάρκειας  συνθετικές εργασίες 

(Frey, 2002: 15).  

 

Β. Η µέθοδος  project και η ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα 
Η µέθοδος έρχεται και πάλι στο εκπαιδευτικό προσκήνιο κυρίως από τα τέλη της 

δεκαετίας του 1960 και εφαρµόζεται σε µαθητικούς πληθυσµούς που παρουσίαζαν 

υψηλά ποσοστά σχολικής αποτυχίας (βλ. Σφυρόερα, χ.χ.), ενώ αργότερα η εφαρµογή 

της διευρύνθηκε, αφού θεωρήθηκε ότι µπορεί να δώσει νόηµα στη σχολική πράξη 

προσφέροντας ενδογενή κίνητρα στα άτοµα, να συνδέσει το σχολείο µε τη ζωή και να 

οδηγήσει τους µαθητές στην ικανότητα διαχείρισης της πληροφορίας και σε γνωστική 

ευελιξία (ό.π.). 

Στην Ελλάδα η µέθοδος project εφαρµόσθηκε κυρίως στην Περιβαλλοντική 

Εκπαίδευση, ενώ η χρήση της εξαπλώνεται κατά τα τέλη της δεκαετίας του 1990 µε τα 

νέα Α.Π.Σ. και το ∆.Ε.Π.Π.Σ., την Ευέλικτη Ζώνη και το Ολοήµερο Σχολείο (καθώς και 

τα προγράµµατα Αγωγής Υγείας, Αγωγής του καταναλωτή κτλ.).   

Το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα αντίστοιχα Α.Π.Σ. ∆ηµοτικού και Γυµνασίου διατηρούν διακριτά 

µαθήµατα, αλλά θεσµοθετούν συγχρόνως την εκπόνηση «διαθεµατικών σχεδίων 

εργασίας», τα οποία προβλέπεται να καλύπτουν µέχρι και το 10% του συνολικού 

διδακτικού χρόνου (βλ. ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π.Ι., 2003), υιoθετώντας, έτσι, µία «ήπια 

διαθεµατικότητα» (βλ. και Ματσαγγούρας, 2004: 60). Αναφορές για «δυνατότητες 



 46

διεπιστηµονικών προσεγγίσεων» υπάρχουν και στο ΕΠΠΣ του Λυκείου (ΥΠ.Ε.Π.Θ.-

Π.Ι., 1998: 10-11). Φαίνεται, όµως,  ότι η µέθοδος είναι ιδιαίτερα δύσκολο να 

εφαρµοσθεί στο σηµερινό εξετασιοκεντρικό Λύκειο, µε τα κλειστά προγράµµατα και 

υπό τη «δαµόκλειο σπάθη» της εξεταστέας ύλης και των πανελληνίων εξετάσεων (βλ. 

και Κοφτερού κ.ά., 1998). Έχουν άλλωστε, επισηµανθεί σοβαρές αναντιστοιχίες µεταξύ 

του ΕΠΠΣ του Λυκείου και των Α.Π. συγκεκριµένων µαθηµάτων (βλ. π.χ. Γεωργιάδης, 

2004). Εξάλλου, ο ίδιος ο Kilpatrick αναφέρει ότι η εφαρµογή των projects απαιτεί 

αλλαγές στην τεχνική υποδοµή των  σχολείων, στα προγράµµατα και στα βιβλία, 

καθώς και προϋποθέτει νέους τρόπους βαθµολόγησης και προαγωγής των µαθητών 

(βλ. και Γρόλλιος, 2005). Ουσιαστικά, φαίνεται, ότι στη σηµερινή ελληνική εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα η µέθοδος µπορεί να εφαρµοσθεί µόνο ή κυρίως  στην υποχρεωτική 

εκπαίδευση. Ακόµη, όµως και σε αυτή τη βαθµίδα, όπου υπάρχει ένα µοναδικό 

εγχειρίδιο διδασκαλίας και στα περισσότερα µαθήµατα ακολουθείται συνήθως 

ορισµένος τρόπος διδακτικής πορείας, θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη οι επιµέρους 

στόχοι του Α.Π.Σ. και τα στοιχεία της µεθόδου που επιτρέπουν την αποδέσµευση από 

τους περιορισµούς του, χωρίς το project να έρχεται σε αντίθεση µε τη στοχοθεσία του 

αναλυτικού προγράµµατος (βλ. και Κοροµπόκης και Κοτίνης, 1999)23. Σε αυτό το 

πλαίσιο το αντικείµενο του project δεν είναι δυνατό να είναι πάντα προϊόν ελεύθερης 

συζήτησης των µαθητών, αλλά καθορίζεται από τον εκπαιδευτικό (ό.π.).   

 

Γ. ∆ιδασκαλία ξένων γλωσσών στο γυµνάσιο και συνθετική εργασία: Ένα 
παράδειγµα 

Η ξένη γλώσσα, όπως και όλα τα γνωστικά αντικείµενα που διδάσκονται στο 

ελληνικό σχολείο - και ιδιαίτερα στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση - διδάσκεται ως 

ξεχωριστό µάθηµα και «δε χρησιµοποιείται ως εργαλείο στη διδασκαλία των άλλων 

µαθηµάτων»24 (βλ. και Γαλανοπούλου, 2001:155). Ωστόσο, τονίζεται (ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π.Ι., 

2003: 4129) ότι «η γλώσσα παρέχει από τη φύση της τη δυνατότητα διαθεµατικής 

σύνδεσης µε τα άλλα γνωστικά αντικείµενα […], κατά συνέπεια στη γερµανική γλώσσα 

και τη διδασκαλία της ενυπάρχει η διαθεµατική διάσταση» και πως «η πιο δηµιουργική 

παιδαγωγική προσέγγιση της ξένης γλώσσας, και όχι µόνο, είναι οι συνθετικές εργασίες 

(projects)» µε τις οποίες «οι µαθητές συνειδητοποιούν την κοινωνικοπολιτισµική 

διάσταση της γλώσσας, βιώνουν νέες εµπειρίες και ανακαλύπτουν γνώσεις, 

                                                                               
23 Έτσι, έχει παρατηρηθεί (Κοροµπόκης και Κοτίνης, ό.π..) ότι δε µπορεί να γίνει δεκτή η θέση του Frey, πως η 
πρόταση για διεξαγωγή ενός project µπορεί να µην έχει παιδαγωγική αξία, να αφορά π.χ. «ένα καλό φιλµ ή ένα 
επιστηµονικό θέµα»  ή πως «δεν πρέπει να εµπεριέχει οπωσδήποτε κοινωνικό ή οικολογικό ή άλλο προβληµατισµό» 
(Frey, 2002: 19). 
24 Τα ίδια άλλωστε ισχύουν σε µεγάλο βαθµό και για το µάθηµα της Πληροφορικής (βλ. σχετικά και 
Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 1992). 



 47

αναπτύσσουν µεθοδολογικές και ερευνητικές ικανότητες […] βιώνουν την πολυγλωσσία 

και, βασικά, µαθαίνουν να επικοινωνούν […]» (ό.π.: 4111). 

Σε αυτά τα πλαίσια και σε άµεση σχέση µε τη στοχοθεσία του ΑΠΣ των γερµανικών, 

αλλά και των ξένων γλωσσών γενικότερα, παρουσιάζεται παρακάτω µία συνθετική 

εργασία για τους µαθητές της Α΄ τάξης Γυµνασίου. 

    

«Πειραιάς – Μικρός τουριστικός οδηγός» 

Η επιλογή του συγκεκριµένου θέµατος έγινε µε κριτήριο το όφελος που θα 

προκύψει από την εµπειρία και τη γνώση που θα αποκοµίσουν οι µαθητές 

προσεγγίζοντας και µελετώντας την πόλη τους µέσα από τη συλλογική εργασία, καθώς 

και από τη µεταφορά αυτής της γνώσης σε συνοµήλικούς τους µαθητές, είτε συντοπίτες 

τους είτε αλλοδαπούς µε µητρική γλώσσα είτε τη γερµανική (ή και την αγγλική ή 

γαλλική, αν η εργασία γίνει σε συνεργασία µε τους διδάσκοντες αυτές τις γλώσσες), είτε 

άλλες. Η εργασία σχετίζεται άµεσα µε τις διαθεµατικές έννοιες «πολιτισµός, 

επικοινωνία, µεταβολή-διαχρονία» και προτείνεται για µαθητές της Α΄ Γυµνασίου. Για 

την πραγµατοποίησή της οι µαθητές µπορούν να αξιοποιήσουν γνώσεις από τα 

µαθήµατα της Ιστορίας, της Νεοελληνικής Γλώσσας, της Γεωγραφίας, των 

Μαθηµατικών, των Καλλιτεχνικών και της Πληροφορικής. 

 

• Στόχοι 

Με τη συγκεκριµένη συνθετική εργασία επιδιώκεται οι µαθητές: 

- να συνειδητοποιήσουν τη χρησιµότητα της ξένης γλώσσας και στις καταστάσεις της 

καθηµερινής ζωής, καθώς και τη σύνδεσή της µε άλλα γνωστικά αντικείµενα, 

- να εφαρµόσουν τις σχολικές γνώσεις στην πραγµατική ζωή, 

- να µπορούν να µεταφέρουν σε ξένη γλώσσα σηµαντικές πληροφορίες για την πόλη 

τους, κατανοώντας τα διαφορετικά ενδιαφέροντα που µπορεί να έχουν οι άλλοι, 

- να επικοινωνήσουν µε κοινωνικούς και επαγγελµατικούς φορείς, 

- να αναπτύξουν ικανότητα για αναζήτηση και διαχείριση πληροφοριών, 

- να µπορέσουν να επικοινωνούν και να συνεργάζονται µε τα µέλη της οµάδας, 

κατανοώντας τη διαφορετικότητα του καθενός. 

 

• Μεθοδολογικό Πλαίσιο 

Για την πραγµατοποίηση της εργασίας δηµιουργούνται ανοµοιογενείς υποοµάδες, 

ενώ ο διδάσκων καθοδηγεί, συντονίζει, εµψυχώνει και παρεµβαίνει για 

ανατροφοδότηση των διαδικασιών. 

Κατά τη διάρκεια της εργασίας δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στα παρακάτω σηµεία: 

- ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος των µαθητών για το θέµα 
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- επίτευξη συλλογικής δράσης 

- σαφής καθορισµός δραστηριοτήτων για κάθε µέλος της οµάδας, 

- κατανόηση και συνειδητοποίηση των στόχων, των επιδιωκόµενων 

αποτελεσµάτων  και της πορείας των εργασιών. 

 

• Φάσεις της συνθετικής εργασίας   

1ο Φάση: Συζήτηση του θέµατος και των στόχων. Σχεδιασµός 
Αφορµή για τη διεξαγωγή της συγκεκριµένης εργασίας αποτελεί η βασική ιδέα 

πάνω στην οποία δοµείται το  βιβλίο των γερµανικών της Α΄ Γυµνασίου «Deutsch ein 

Hit!», και σύµφωνα µε την οποία  µία ισπανίδα µαθήτρια φιλοξενείται από µία 

γερµανίδα µαθήτρια στο Βερολίνο, στα πλαίσια της συνεργασίας των σχολείων τους. 

Το θέµα που τίθεται προς συζήτηση είναι τι θα έκαναν οι µαθητές στην περίπτωση 

που θα φιλοξενούσαν ένα µαθητή από τη Γερµανία (ή άλλη χώρα) και πώς θα του 

γνώριζαν την πόλη τους. Το ερώτηµα µπορεί να γενικευθεί για την περίπτωση κατά την 

οποία ένα τµήµα γερµανικού σχολείου ερχόταν για επίσκεψη στην πόλη. ∆ιεξάγεται 

συζήτηση πάνω σε αυτό το θέµα και διατυπώνεται η ιδέα για τη δηµιουργία ενός µικρού 

τουριστικού οδηγού για τον Πειραιά.  

Σε αυτή τη φάση: 

α) διατυπώνονται ιδέες που καταγράφονται από µία οµάδα µαθητών, ενώ ο 

εκπαιδευτικός συντονίζει τη συζήτηση, στην οποία µπορούν να παρευρίσκονται 

όλοι οι εκπαιδευτικοί που είναι διατεθειµένοι να συµµετέχουν στην εργασία, 

β) έχοντας ήδη προσδιορίσει το θέµα, καθορίζονται τα υποθέµατα και τα χρονικά 

όρια της εργασίας. Ως ειδικότερα θέµατα µπορούν ενδεικτικά να αναφερθούν: 

- η πόλη του Πειραιά (στοιχεία από την αρχαιότητα µέχρι σήµερα - συνοπτική 

περιγραφή), 

- αρχαιολογικοί χώροι και γενικότερα χώροι ιστορικού ενδιαφέροντος (εντοπισµός 

και καταγραφή τους), 

- το λιµάνι του Πειραιά, η οικονοµική σηµασία του και η σύνδεση µε τη νησιωτική 

Ελλάδα  (συλλογή και επεξεργασία ιστορικών και στατιστικών στοιχείων),  

- η πόλη και οι βασικές συγκοινωνίες της (καταγραφή στοιχείων για 

σιδηροδροµικούς σταθµούς, σύνδεση µε Αθήνα, αεροδρόµιο κτλ.), 

- ξενοδοχεία, εστιατόρια, χώροι διασκέδασης, πολιτιστικές εκδηλώσεις (εντοπισµός 

και καταγραφή πληροφοριών), 

- αξιοθέατα και σηµαντικά σηµεία -  αποτύπωσή τους στο χάρτη της πόλης. 

γ) Καθορίζονται οι οµάδες εργασίας (πέντε οµάδες των τεσσάρων ατόµων) και η 

κατανοµή των εργασιών σύµφωνα µε τα υποθέµατα που αναφέρθηκαν, καθώς και 

το χρονοδιάγραµµα εργασιών (συναντήσεις όλης της οµάδας και των υποοµάδων). 
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Ως χρονική διάρκεια της εργασίας καθορίζεται το διάστηµα από τις αρχές 

∆εκεµβρίου έως τα µέσα Μαϊου. 

 

2η Φάση: Εύρεση, καταγραφή και ανάλυση στοιχείων  
Σε αυτή τη φάση, γίνεται η έρευνα, καταγράφεται, ταξινοµείται, αναλύεται και 

οργανώνεται το υλικό που συγκεντρώθηκε. Συγκεκριµένα, σε αυτό το στάδιο 

περιλαµβάνονται τα εξής: 

α) Έρευνα και συλλογή πληροφοριών για το θέµα από τοπικούς φορείς, υπηρεσίες, 

βιβλία, περιοδικά, διαδίκτυο, 

β) Έρευνα πεδίου (επισκέψεις σε χώρους, παρατήρηση, φωτογραφήσεις, πιθανή 

εικαστική αποτύπωση χώρων –µνηµείων), 

γ) Ταξινόµηση και ανάλυση πληροφοριών, 

δ) Καταγραφή πηγών και σχετικής βιβλιογραφίας, 

ε) Παρουσίαση των πληροφοριών στην οµάδα. 

Κατά την παραπάνω πορεία της εργασίας των υποοµάδων γίνεται σε τακτά χρονικά 

διαστήµατα αξιολόγηση της πορείας µε συζήτηση, στη βάση των στόχων που τέθηκαν 

στην αρχή, καθώς και ανατροφοδότηση του προγράµµατος. 

 

3η Φάση: Πραγµατοποίηση της εργασίας 
Η φάση αυτή περιλαµβάνει: 

α) την οργάνωση και αξιοποίηση του υλικού που έχει συγκεντρωθεί 

β) την εκπόνηση των επιµέρους εργασιών που έχουν αναλάβει οι µαθητές κάθε 

υποοµάδας 

γ) τη σύνθεση της τελικής εργασίας µε βάση τις εργασίες των υποοµάδων 

 

4η Φάση: Αξιολόγηση της τελικής εργασίας 
  Η αξιολόγηση, όπως αναφέρθηκε, είναι απαραίτητο να γίνεται όχι µόνο µετά τη 

σύνθεση του τελικού προϊόντος αλλά και κατά τη διάρκεια πραγµατοποίησης της 

εργασίας· θα πρέπει, δε να περιλαµβάνει όχι µόνο τη σύγκριση µεταξύ των 

αποτελεσµάτων που επιτεύχθηκαν και των αρχικών στόχων, αλλά και την όλη 

διαδικασία παραγωγής τους. Άλλωστε, κατά τη διάρκεια της διεξαγωγής της συνθετικής 

εργασίας, η έννοια της «επίδοσης» προσλαµβάνει διαφορετικό περιεχόµενο ως 

«παραγωγικότητα που γεννιέται από τη συνεργασία ενός αριθµού ατόµων µέσα σε ένα 

συγκεκριµένο πεδίο δραστηριοτήτων (‘Kooperative Produktivität in einem 

Betätigungsgebiet’)» (Frey, 2002: 66-67).  

Η τελική (εσωτερική) αξιολόγηση γίνεται  από τους µαθητές και από τους 

εκπαιδευτικούς που έλαβαν µέρος στο πρόγραµµα, µε τέτοιο τρόπο ώστε να 
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αποφεύγονται οι ανταγωνισµοί, η δηµιουργία στεγανών και τεχνητών 

διαφοροποιήσεων ανάµεσα στα µέλη της οµάδας.  

Ο κάθε µαθητής αξιολογεί τόσο τον εαυτό του όσο και τα υπόλοιπα µέλη της 

οµάδας του ως προς: 

- την ικανότητα συνεργασίας και τη λειτουργία του µέσα στην οµάδα, 

- την ατοµική του συµβολή στο έργο, 

- τις εµπειρίες και τα οφέλη που απέκτησε από τη συµµετοχή του στην έρευνα και 

στη συνθετική εργασία. 

Η κάθε οµάδα αξιολογεί τόσο την ίδια όσο και τις άλλες, ως προς: 

- τη συλλογή των πληροφοριών, 

- τη σύνθεση ερευνητικών δεδοµένων, 

- τη διαµόρφωση της συνθετικής εργασίας, 

- την επίτευξη των στόχων που έθεσαν, 

- τη λειτουργία της οµάδας. 

Ο εκπαιδευτικός αξιολογεί γενικά: 

- την όλη διαδικασία κατά τη διάρκεια της εργασίας, 

-  την άσκηση των µαθητών σε ερευνητικές εργασίες, 

- το συνολικό αποτέλεσµα, 

- την κριτική τους ικανότητα στην επιλογή πληροφοριών και τη συγκρότηση του 

γραπτού λόγου στο τελικό κείµενο, 

- τη χρήση της γερµανικής γλώσσας (ή και των άλλων ξένων γλωσσών), 

- τη δική του συµµετοχή και τον τρόπο που συντόνισε την εργασία 

Εφόσον στην εργασία συµµετέχουν διδάσκοντες διαφόρων αντικειµένων, µπορεί να 

αξιολογηθεί η οµάδα και σε επί µέρους θέµατα (π.χ. χρήση του Η/Υ και εύρεση 

πληροφοριών στο διαδίκτυο για τον διδάσκοντα τα µαθήµατα της Πληροφορικής, 

επεξεργασία των στοιχείων και κατάρτιση στατιστικών πινάκων για τον διδάσκοντα τα 

Μαθηµατικά κτλ.). 

Μετά την αξιολόγηση και τον έλεγχο γίνονται τυχόν διορθώσεις και τροποποιήσεις. 

 

5η Φάση: Παρουσίαση της εργασίας 

Τα αποτελέσµατα της εργασίας αξιοποιούνται και διαχέονται µε τους παρακάτω 

τρόπους: 

α) το τελικό προϊόν παρουσιάζεται από τα µέλη της οµάδας στην τάξη ή ενώπιον 

όλης της σχολικής κοινότητας ή και µε την παρουσία των γονέων, τοπικών φορέων 

κτλ.,  

β) συντάσσεται και τυπώνεται «µικρός ταξιδιωτικός οδηγός» που θα περιέχει στο 

εισαγωγικό µέρος ένα µικρό κείµενο για τον Πειραιά σήµερα, στο δεύτερο ιστορικά 
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στοιχεία για την πόλη, στο τρίτο τα αρχαιολογικά µνηµεία, Μουσεία και άλλα αξιοθέατα, 

τον χάρτη του Πειραιά µε χρωµατισµένη τη διαδροµή των αξιοθέατων-µνηµείων, 

µετακινήσεις-συγκοινωνίες, τον κατάλογο ξενοδοχείων-εστιατορίων, άλλες 

πληροφορίες και χρήσιµα τηλέφωνα. Ο τουριστικός οδηγός θα είναι γραµµένος στην 

ελληνική και γερµανική (ή και αγγλική, γαλλική) γλώσσα. 

γ) γίνεται έκθεση φωτογραφιών – εικαστικής αποτύπωσης µνηµείων 

δ) γίνεται ξενάγηση των τάξεων του σχολείου στην πόλη από τις οµάδες εργασίας, 

ακολουθώντας τη διαδροµή των αξιοθέατων – µνηµείων,  

ε) λαµβάνουν χώρα θεατρικά δρώµενα, στα οποία οι µαθητές υποδύονται τουρίστες 

σε διάφορες επικοινωνιακές καταστάσεις π.χ. σε ξενοδοχείο, εστιατόριο, ταξιδιωτικό 

γραφείο κλπ.  στη γερµανική γλώσσα. 

στ) γίνεται δηµοσίευση της εργασίας στο διαδίκτυο (εφόσον το σχολείο διαθέτει 

ιστοσελίδα) ή και στην εφηµερίδα του σχολείου. 

 

• Αναµενόµενα αποτελέσµατα 

Με την ολοκλήρωση της εργασίας αναµένεται οι µαθητές  

- Να έχουν συνειδητοποιήσει ότι η γνώση άλλων γλωσσών επιτρέπει την άµεση 

επικοινωνία και συνεννόηση µεταξύ των ανθρώπων και συµβάλλει στην 

κατανόηση των διαφορετικών πολιτισµικών αξιών και προτύπων και 

- Να έχουν έρθει σε βιωµατική επαφή µε την πόλη τους και την ιστορία της, 

καθώς και να έχουν επικοινωνήσει µε άτοµα και φορείς εκτός σχολείου – αλλά 

και πιθανόν µε µαθητές από άλλες χώρες – µέσω της εργασίας. 

-  
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Κίνητρα παρώθησης των εκπαιδευτικών 
∆ρ. Γεραλή-Ρούσου Ελένη, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας 

Το ζήτηµα των κινήτρων διδασκαλίας έχει τύχει ελάχιστης προσοχής στο τοµέα 

της εκπαιδευτικής ψυχολογίας. Υπάρχουν λίγες δηµοσιεύσεις οι οποίες αναφέρονται 

στη φύση της έννοιας των κινήτρων διδασκαλίας αν και έχουν γίνει αρκετές έρευνες σε 

σχετικά ζητήµατα όπως η ικανοποίηση εργασίας, η πίεση του εκπαιδευτικού – teacher 

stress (Kyriacou, 1989; 1998;2001; Kyriacou & Coulthard, 2000) και η 

κόπωση/εξάντληση του εκπαιδευτικού – teacher burnout (Pennington & Ho,1995). 

1. Η έννοια των κινήτρων 

Για την έννοια των ‘κινήτρων’ δεν υπάρχει σαφής ορισµός, µολονότι επί 

δεκαετίες πολλοί ερευνητές στους τοµείς της ψυχολογίας και της έρευνας για την 
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εκµάθηση της δεύτερης ή ξένης γλώσσας ασχολήθηκαν µε την έννοια των κινήτρων, 

προκειµένου να γίνει κατανοητή η αληθινή φύση τους. Ο λόγος της µη ύπαρξης ενός 

σαφούς ορισµού είναι ότι ‘τα κίνητρα’ αποτελούν σύνθετη έννοια, η οποία καλύπτει 

πολλές εκφάνσεις των λειτουργιών και στοιχείων που σχετίζονται µε το πώς 

ενεργοποιείται η ανθρώπινη συµπεριφορά.  

Εντούτοις, κατά τον Dörnyei (2001:8), για τον ορισµό των κινήτρων 
υπάρχουν τρεις κοινοί παρονοµαστές, τους οποίους οι ερευνητές ολοένα και 
περισσότερο αποδέχονται και αυτοί είναι:  

(α) η επιλογή µιας συγκεκριµένης δράσης,  

(β) η επιµονή σ’ αυτήν και  

(γ) η προσπάθεια που καταβάλλεται για τη δράση αυτή  
Με άλλα λόγια τα κίνητρα έχουν να κάνουν µε το γιατί κάνουµε κάτι, για πόσο διάστηµα 
το κάνουµε, και µε πόση επιµονή το κάνουµε. 
 
 

2. Τα κίνητρα των εκπαιδευτικών 
Η σηµαντική επίδραση των κινήτρων στην εκµάθηση των Αγγλικών, ως 

ξένης γλώσσας, έχει επισηµανθεί εδώ και αρκετά χρόνια. H καθοριστική σηµασία των 

κινήτρων διδασκαλίας έγκειται στο γεγονός ότι το επίπεδο του ενθουσιασµού και της 

αφοσίωσης του δασκάλου έχει επιπτώσεις στα κίνητρα µάθησης. Με άλλα λόγια, εάν 

ένας δάσκαλος είναι παρακινηµένος, αυξάνονται και οι πιθανότητες των µαθητών του 

να παρακινηθούν για να µάθουν. 

Πολλές έρευνες έχουν γίνει σχετικά µε τα κίνητρα της εκµάθησης από 

την σκοπιά των µαθητών, γεγονός που είναι θετικό, αλλά ο τοµέας των κινήτρων των 

εκπαιδευτικών και ειδικότερα ο τοµέας των παραγόντων που κινητοποιούν τους 

εκπαιδευτικούς των ξένων γλωσσών είναι παραµεληµένος.  

Ωστόσο, τα κίνητρα των εκπαιδευτικών για διδασκαλία παίζουν 

σηµαντικό ρόλο στην προδιάθεση των µαθητών και γενικότερα στη µαθησιακή επιτυχία 

ή αποτυχία. Επίσης, η µελέτη των κινήτρων διδασκαλίας µπορεί να συµβάλει ώστε να 

καταλάβουµε την πρόσφατα εµφανιζόµενη κρίση στον τοµέα της εκπαίδευσης γενικά. 

Κρίση, η οποία απορρέει από την αυξανόµενη απογοήτευση που αισθάνονται οι 

εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων και η οποία οδηγεί σε ολοένα αυξανόµενο 

ποσοστό αποχώρησής τους από το λειτούργηµα σε πολλά µέρη του κόσµου.  

Για παράδειγµα, σε µια πρόσφατη έρευνα που έγινε στην Αγγλία 

διαπιστώθηκε ότι ανάµεσα σε 70.000 περίπου εν ενεργεία εκπαιδευτικούς το 34% από 
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αυτούς δεν ανέµενε να παραµείνει στην εκπαίδευση µετά την πάροδο πέντε ετών από 

τότε που διεξήχθη η έρευνα, και το 56% υποστήριξε ότι το επίπεδο του ηθικού τους και 

των κινήτρων διδασκαλίας τους ήταν χαµηλότερο από αυτό που είχαν όταν ξεκίνησαν 

την καριέρα τους. Όπως ήταν αναµενόµενο, οι µισοί από τους ερωτηθέντες δήλωσαν 

ότι θα επανεξέταζαν την αρχική τους επιλογή να σταδιοδροµήσουν ως δάσκαλοι 

(Dörnyei, 2005). 

Για τον παραµεληµένο, όπως προανέφερα, τοµέα των κινήτρων όσον 

αφορά στη διδασκαλία της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας ελάχιστα λεπτοµερής 

επιστηµονική έρευνα έχει γίνει στους τοµείς της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας και της 

εκπαιδευτικής ψυχολογίας πλην ελάχιστων αλλά πολύτιµων εξαιρέσεων, όπως 

αναφέρει ο Dörnyei (2005). Αυτές οι έρευνες έχουν διεξαχθεί από την Pennington, το 

1992 και το 1995 στη Μεγάλη Βρετανία, από τους Doyle & Kim, το 1999 στις Ηνωµένες 

Πολιτείες και την Κορέα, από τον Jacques, το 2001 στις Ηνωµένες Πολιτείες; από τους 

Kassabgy, Boraie, & Schmidt, το 2001 στην Αίγυπτο και τη Χαβάη, από τη Gheralis- 

Roussos το 2003 στην Ελλάδα και από την Shoaib το 2004 στη Σαουδική Αραβία.  

Εν τούτοις ένα µεγάλο ποσοστό σχετικών µελετών ακροβατεί µεταξύ 

έρευνας, διδακτικής και εκλαϊκευµένου επιστηµονικού λόγου. Οι µελέτες αυτές δε 

µπορούν να ανταποκριθούν στις καθιερωµένες ερευνητικές απαιτήσεις, εντούτοις στο 

πλήθος τους προσδίδουν µια αρκετά πλήρη εικόνα γύρω από τους παράγοντες που 

παρακινούν ή αποθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς. Για τον προσδιορισµό των πιο 

έγκυρων από αυτές και την εξαγωγή ασφαλών συµπερασµάτων ως προς τα 

χαρακτηριστικά στοιχεία που ενθαρρύνουν ή αποθαρρύνουν τους εκπαιδευτικούς των 

ξένων γλωσσών κρίνεται αναγκαία η συστηµατική εξέταση των πτυχών που τις 

καθορίζουν. 

 

3. Τα κίνητρα διδασκαλίας της Αγγλικής γλώσσας ως ξένης γλώσσας  

Τα συµπεράσµατα από την ποιοτική έρευνα25 που έγινε κατά τη διάρκεια των 

ετών 1999- 2002, στα πλαίσια της εκπόνησης της διδακτορικής µου διατριβής, στην 

οποία συµµετείχαν εκπαιδευτικοί της Αγγλικής στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση 

συνοψίζονται τα παρακάτω: 

ΣΤΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

• Απουσία επίτευξης στόχων εκ µέρους των εκπαιδευτικών, η οποία συνέβαλε 

στη(ν):  
                                                                               
25 Χρησιµοποιήθηκε το Νud*ist (Non-numerical, Unstructured, Data: Indexing, Searching and Theorising) λογισµικό 
για την ανάλυση των δεδοµένων 
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(I) χαµηλή αίσθηση αυτοσεβασµού,  

(II) ελάχιστη προσφορά εργασίας,  

    (III) µειωµένη ικανοποίηση από την εργασία τους και 

    (IV)έλλειψη του αισθήµατος της αυτοπραγµάτωσης (δηλαδή της 
προσπάθειας του εκπαιδευτικού ν’ αναπτύξει πλήρως όλες τις 
δυνατότητες του) 

 

• Έλλειψη του αισθήµατος της προσωπικής ανέλιξης και πνευµατικής 

εγρήγορσης 

• Ανεπαρκής σεβασµός και αναγνώριση από τους συναδέλφους τους 

• Αίσθηση µη επικοινωνίας σε επαγγελµατικό, ακόµα και σε προσωπικό 

επίπεδο µε τους συναδέλφους τους και ειδικότερα µ’ αυτούς της Αγγλικής 

γλώσσας. 

ΣΤΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

• Έλλειψη ανταπόκρισης από µέρους των µαθητών σε όσα προσπαθούσαν οι 

εκπαιδευτικοί της Αγγλικής γλώσσας να τους διδάξουν (αποδείχθηκε ότι αυτό 

αποδίδεται στην εκµάθηση της γλώσσας στα φροντιστήρια)  

• Ανεπαρκής σεβασµός και αναγνώριση από τους µαθητές 

ΣΤΟ ΓΟΝΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο 

• Ανεπαρκής σεβασµός και ανεπαρκής αναγνώριση από τους γονείς των 

µαθητών  

ΣΕ ΕΠΙΠΕ∆Ο ∆ΙΕΥΘΥΝΣΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

• Έλλειψη στήριξης από τη σχολική διοίκηση 

• Έλλειψη σεβασµού και αναγνώρισης από τη σχολική διοίκηση 

• ∆ιάσταση απόψεων αναφορικά µε τον τρόπο διδασκαλίας µεταξύ του 
εκπαιδευτικού της Αγγλικής, της σχολικής ηγεσίας και των συναδέλφων από 
άλλες ειδικότητες  

ΣΕ ΘΕΣΜΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο  
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• Περιορισµός της δυνατότητας να συµβάλει ο εκπαιδευτικός στην εκµάθηση της 

Αγγλικής γλώσσας (και αυτό λόγω της ύπαρξης των φροντιστηρίων)  

• Περιορισµός της αυτονοµίας των εκπαιδευτικών λόγω του επιβεβληµένου από 

την κεντρική διοίκηση εκπαιδευτικού υλικού 

• Αδυναµία αυτόνοµης άσκησης του λειτουργήµατός τους λόγω της ανεπαρκούς 

κατάρτισής τους  

• Η µη ευνοϊκή θέση των Αγγλικών ως µάθηµα σε σχέση µε τα άλλα µαθήµατα 

• Το χαµηλό επαγγελµατικό status των εκπαιδευτικών, το οποίο είχε να κάνει 

άµεσα µε τη θέση των Αγγλικών ως µάθηµα  

• Η απουσία συνεχούς επιµόρφωσης 

• Η έλλειψη υποστήριξης από τους σχολικούς συµβούλους 

• Πρακτικά θέµατα, όπως πολυπληθείς τάξεις και το µικτό επίπεδο γνώσεων των 

µαθητών  

• Το σχολικό περιβάλλον το οποίο δεν προωθεί ένα θετικό κλίµα εργασίας 

• Οι υποβαθµισµένες συνθήκες εργασίας στα κρατικά σχολεία µε τον ελλιπή 

τεχνολογικό εξοπλισµό. 

Τα ευρήµατα αυτά είναι αξιόπιστα, διότι επιβεβαιώθηκαν και σ’ ένα πρόσφατο 

εργαστήριο, που έλαβε χώρα στις αρχές του Μάρτη 2006 και στο οποίο έλαβαν µέρος 

εκπαιδευτικοί και από τις δύο βαθµίδες. Συγκεκριµένα, οι ίδιοι παράγοντες που 

ενεργούν ως αντικίνητρα αναφέρθηκαν από τους εκπαιδευτικούς και των δύο βαθµίδων 

εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα ευρήµατα είναι η ύπαρξη µαθητών µε διαφορετικά 

πολιτιστικά υπόβαθρα όπως επίσης και αυτά που ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί στην 

Πρωτοβάθµια εκπαίδευση, τα οποία είχαν να κάνουν µε τις ώρες διδασκαλίας26 και µε 

το γεγονός ότι µετακινούνται µεταξύ δύο ή/και τριών σχολείων για να καλύψουν το 

ωράριό τους.  

Συνοψίζοντας,  οι πιο πολλοί από εµάς, όπως αποδείχθηκε από τη διδακτορική 

έρευνα, ξεκινούµε µε ενθουσιασµό να ανταποκριθούµε στο λειτούργηµά µας, όµως οι 
                                                                               
26 Με προϋπηρεσία από 0-10 έτη 24 ώρες διδασκαλίας εβδοµαδιαίως, από 10-15 έτη 23 ώρες    
   εβδοµαδιαίως, από 15-20 έτη 22 ώρες εβδοµαδιαίως, από 20 έως τη συνταξιοδότηση 21 ώρες  
   εβδοµαδιαίως 
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συνθήκες και οι παράγοντες που αναφέρθηκαν πιο πάνω µάς οδηγούν στη σταδιακή 

αποτελµάτωση, άλλους πιο γρήγορα και άλλους πιο αργά.  

Μήπως λοιπόν έφτασε το πλήρωµα του χρόνου, ώστε και η πολιτεία να 

αναλάβει πιο ενεργό ρόλο για την εξάλειψη όσων παραγόντων λειτουργούν ως 

αντικίνητρα; Άλλωστε δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι οι θετικά διακείµενοι προς το έργο 

τους δάσκαλοι µπορούν να έχουν θετικά αποτελέσµατα στην µαθησιακή απόδοση - 

επιτυχία. Παράλληλα όµως και οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να µένουµε αδρανείς 

περιµένοντας έτοιµες λύσεις. Η ενεργοποίηση όλων των συµµετεχόντων µπορεί να 

οδηγήσει στα επιθυµητά αποτελέσµατα. 
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ΑΝΑΚΟΙΝΩΣΗ 

Ελένη-Σοφία Μασµανίδου, Καθηγήτρια Γαλλικής Γλώσσας 

 

Νοιώθω την ανάγκη να υπογραµµίσω τη χαρά που αισθάνθηκα όταν 

πληροφορήθηκα το θέµα του τρίτου συνεδρίου του Π.Ι. 

Το θέµα βέβαια αυτό µέχρι σήµερα έχει συζητηθεί πολλές φορές στα πλαίσια 

της Ένωσης των καθηγητών της Γαλλικής, υποθέτω θα συµβαίνει το ίδιο και σε άλλους 

κλάδους καθηγητών ξένων γλωσσών. Τα αποτελέσµατα αυτών των συζητήσεων 

αντιµετωπίστηκαν µέχρι σήµερα από τους αρµόδιους φορείς ως συνδικαλιστικές 

διεκδικήσεις των κλάδων και δεν έτυχαν µεγαλύτερης προσοχής. Έχει, επίσης, 

αποτελέσει θέµα πολλών επιστηµονικών ερευνών, όµως πρώτη φορά περιβάλλεται 

από τη σοβαρότητα που του προσδίδει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και το Πανεπιστήµιο 

Αθηνών. 

Η δική µου συµβολή στο συνέδριο αυτό είναι η ενηµέρωση για τα 

προβλήµατα της διδασκαλίας της Γαλλικής στο δηµόσιο σχολείο από την πλευρά των 

µαχόµενων εκπαιδευτικών. Η ευθύνη είναι µεγάλη, διότι θα έπρεπε να γνωρίζει κανείς 

ακριβώς αυτό που συµβαίνει στις τρεις βαθµίδες της εκπαίδευσης.  

Η θέση µου, ως καθηγήτρια Λυκείου, µου επιτρέπει να µιλήσω περισσότερο 

για το Λύκειο, όπου ίσως και το πρόβληµα να είναι πιο έντονο. 
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Aρχίζοντας θα αναφερθώ, εν συντοµία, στα προβλήµατα των τριών 

πρωταγωνιστών της διδακτικής πράξης, ξεκινώντας από το µαθητή που είναι και το 

κεντρικό πρόσωπο. 

Σήµερα,  κάθε έλληνας µαθητής από την µια άκρη της Ελλάδας ως την άλλη 

εκτιµά, όπως άλλωστε και η οικογένειά του, ότι το µόνο µάθηµα που δε θα µάθει στο 

δηµόσιο σχολείο είναι η ξένη γλώσσα. Κάθε ελληνική οικογένεια ξέρει µε βεβαιότητα ότι 

αν το παιδί θέλει να εφοδιαστεί µε πτυχία που να αποδεικνύουν τις γνώσεις στην ξένη 

γλώσσα αυτό πρέπει να συµβεί εκτός σχολείου και µε δικές της δαπάνες.  

Αυτή η αντίληψη έχει σαν αποτέλεσµα στις τάξεις των γαλλικών και όχι 

µόνον, να έρχονται µαθητές που βρίσκονται εκεί εκτελώντας την υποχρέωσή τους 

όπως αυτή προκύπτει από το ωρολόγιο πρόγραµµα. Όταν, λοιπόν, ο µαθητής καλείται 

να επιλέξει ξένη γλώσσα είναι αναπόφευκτο να επιλέγει τη γλώσσα που ήδη γνωρίζει 

και έτσι να έχει ένα µάθηµα λιγότερο να προετοιµάζει για το σχολείο και σε ένα µεγάλο 

βαθµό να εξασφαλίζει µια καλή βαθµολογία χωρίς ιδιαίτερο κόπο. Θα έπρεπε να 

σηµειωθεί εδώ ότι το ενδιαφέρον των ελλήνων µαθητών για τις ξένες γλώσσες είναι 

δεδοµένο, µιας και όλοι έχουµε παρατηρήσει τον αριθµό των φροντιστηρίων ξένων 

γλωσσών που υπάρχουν σε κάθε γειτονιά. 

Θα ήταν χρήσιµο να δούµε τι συµβαίνει µε τον αντίστοιχο γάλλο µαθητή: 

Αυτός, τελειώνοντας το Λύκειο της χώρας του εκτός της µητρικής του γλώσσας η οποία 

οµιλείται και σε άλλα ευρωπαϊκά κράτη µπορεί να επικοινωνεί σε δύο ακόµη 

ευρωπαϊκές γλώσσες χωρίς να σκεφθεί να πάει φροντιστήριο. Εξάλλου, η έννοια είναι 

τόσο άγνωστη που ακόµη και ο όρος δεν µπορεί να αποδοθεί στα γαλλικά παρά µόνον 

ως frontistirio. Ο Έλληνας λοιπόν του οποίου η γλώσσα δεν οµιλείται παρά µόνον στα 

στενά πλαίσια των συνόρων της χώρας του δεν θα έπρεπε να επικοινωνεί σε δύο 

τουλάχιστον ευρωπαϊκές γλώσσες; Και αυτό θα έπρεπε να του παρέχεται από τον 

ιδιωτικό τοµέα µε το ανάλογο τίµηµα, και αν θέλετε να είναι και θέµα επιλογής και 

δυνατότητας της οικογένειάς του, ή υποχρέωση της παρεχόµενης από το κράτος 

εκπαίδευσης; 

Ο δεύτερος άξονας της διδακτικής πράξης, ο καθηγητής της γαλλικής, του 

Λυκείου εν προκειµένω, βρίσκεται σε τάξεις µε αδιάφορους µαθητές χωρίς απόλυτα 

συγκεκριµένη και υποχρεωτική ύλη να διδάξει παρά την ύπαρξη των αναλυτικών 

προγραµµάτων και µε γνωστικά επίπεδα µαθητών εντελώς διαφορετικά.  

Καλείται, λοιπόν, να κάνει τη σωστή επιλογή βιβλίου, µέσα από λίστα 

εγκεκριµένων από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. µεθόδων, να καλύψει τις διαφορετικές ανάγκες του 

κοινού του, να κινητοποιήσει το ενδιαφέρον τους αλλά παράλληλα να γίνεται και 

αρεστός έτσι ώστε οι µαθητές να επιλέγουν το µάθηµά του, ώστε να συµπληρώσει το 

υποχρεωτικό του ωράριο.  
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Ας σηµειωθεί εδώ ότι, ιδιαίτερα στο Λύκειο, οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα 

να επιλέγουν διαφορετικά µαθήµατα κάθε χρόνο και κάποια εξ αυτών δεν εξετάζονται 

γραπτά στο τέλος της χρονιάς. Έτσι λοιπόν, ένας µαθητής που επιλέγει τα γαλλικά 

στην Α΄Λυκείου δεν είναι υποχρεωµένος να συνεχίσει και στις υπόλοιπες τάξεις. Ακόµη 

όµως και αν θέλει να συνεχίσει αυτό δεν είναι πάντα εύκολο, διότι στην Γ΄Λυκείου όσοι 

µαθητές ενδιαφέρονται για οικονοµικές σχολές είναι υποχρεωµένοι να επιλέξουν το 

µάθηµα της Οικονοµίας. Αντίθετα, ο µαθητής που ενδιαφέρεται να εξετασθεί 

πανελλήνια στην ξένη γλώσσα δεν έχει τη δυνατότητα να προετοιµασθεί στο ∆ηµόσιο 

Λύκειο. 

Πώς, λοιπόν, περιµένει κανείς ο καθηγητής των γαλλικών να παίξει το ρόλο 

του παιδαγωγού και του αποτελεσµατικού δάσκαλου µέσα σε ένα σύστηµα που δεν 

διασφαλίζει τη συνέχεια της διδασκαλίας; Ας γίνει εδώ ιδιαίτερη αναφορά στη ποιότητα 

του ανθρώπινου δυναµικού της γαλλικής αλλά και γενικότερα της ξενόγλωσσης 

διδασκαλίας, µιας και αυτό αποδεικνύεται από το µεγάλο αριθµό συναδέλφων που 

επιλέγουν κάθε µορφή επιµόρφωσης, ακόµη και δαπανηρής,  πασχίζοντας έτσι να 

βελτιώσουν τη διδακτική τους επάρκεια παρακολουθώντας και ακολουθώντας τα νέα 

δεδοµένα της διδακτικής επιστήµης. 

Τέλος, ας προσεγγίσουµε  το νοµοθετικό πλαίσιο και τα αναλυτικά 

προγράµµατα που καθορίζουν τη διδασκαλία της γαλλικής.  

Η εφαρµογή του Ν.2525 το 2000 υπήρξε απότοµη και βίαιη µε αποτέλεσµα, 

ακόµη και σήµερα, 6 χρόνια µετά την εφαρµογή του νόµου, να υπάρχουν συνάδελφοι 

που δεν γνωρίζουν ότι οι µαθητές στο Λύκειο έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν Α΄ξένη 

γλώσσα άλλη εκτός των Αγγλικών.  

Σύµφωνα µε αυτό το νοµοθετικό πλαίσιο ο µαθητής µπορεί να διδάσκεται την 

Αγγλική γλώσσα από το δηµοτικό µέχρι και την Τρίτη Λυκείου και η µόνη υποχρέωση 

που έχει είναι να διδαχθεί µια δεύτερη ξένη γλώσσα µε δύο ώρες την εβδοµάδα κατά τη 

διάρκεια των τριών ετών του Γυµνασίου.  
Ακόµα όµως και για τα Αγγλικά, που σήµερα δεν µπορεί να τα θεωρήσει 

κανείς παρά µια γλώσσα εργαλείο, και µετά από εννέα χρόνια διδασκαλίας, δεν 

προβλέπεται καµία πιστοποίηση. 

 

∆ιαπιστώσεις- Επισηµάνσεις 
Εδώ, θα ήθελα να αναφερθώ σε έρευνα που έγινε κατά τη διάρκεια 

εκπόνησης της διπλωµατικής µου εργασίας το δεύτερο εξάµηνο του 2005 στα πλαίσια 

του Μεταπτυχιακού ∆ιπλώµατος Ειδίκευσης στη ∆ιδακτική της Γαλλικής  στο Ε.Α.Π. µε 

θέµα “Τα γαλλικά στο Λύκειο, ως πρώτη ξένη γλώσσα και ως µάθηµα επιλογής: 

συνέπειες παιδαγωγικές και θεσµικές”. 
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Σε δείγµα λοιπόν 126 µαθητών του ιδίου Λυκείου της Αθήνας οι οποίοι 

διδάσκονται γαλλικά είτε ως πρώτη ξένη γλώσσα είτε ως µάθηµα επιλογής 

διαπιστώθηκε το ενδιαφέρον και η αγωνία τους να αποκτούν βεβαίωση ή πτυχίο 

αντίστοιχο µε τις γνώσεις που απέκτησαν σε ποσοστό 90%. Την άποψη αυτή 

συµµερίζονται και οι καθηγητές Λυκείου που συµµετείχαν στην έρευνα µε ποσοστό 

100%.  

Μια δεύτερη διαπίστωση που αξίζει να αναφερθεί είναι η άποψη των 

µαθητών ότι η εισαγωγή της νέας τεχνολογίας στην τάξη, η διαφορετική από τα άλλα 

µαθήµατα βαθµολόγηση, καθώς και ο εµπλουτισµός του µαθήµατος  µε εξωδιδακτικό 

υλικό διευκολύνουν τη µάθηση και κάνουν το µάθηµα πιο ενδιαφέρον.  

Επιπλέον, µεγάλο ποσοστό µαθητών εκδήλωσαν το ενδιαφέρον για 

εκµάθηση περισσοτέρων ευρωπαϊκών γλωσσών µε πρώτη την ιταλική.  

Τέλος, και µε βάση την καθηµερινή εµπειρία του σχολείου πρέπει να 

αναφερθεί η δυνατότητα που παρέχεται στον καθηγητή της ξένης γλώσσας µέσα από 

το πρόγραµµα της πρόσθετης διδακτικής στήριξης στο Λύκειο ή της ενισχυτικής 

διδασκαλίας στο Γυµνάσιο, να καλύψει ανάγκες των µαθητών του. Η εκµετάλλευση 

αυτής της δυνατότητας µπορεί να προετοιµάσει τους µαθητές, έτσι ώστε να λάβουν 

µέρος στις εξετάσεις του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας.  

Πιστεύω ότι στη σηµερινή κοινωνία της πολυγλωσσίας και της 

πολυπολιτισµικότητας οι ξένες γλώσσες αποτελούν το εργαλείο επικοινωνίας και τον 

συνδετικό ιστό.  

Ας ελπίσουµε και ας προσπαθήσουµε το Συνέδριο αυτό να δηµιουργήσει το 

έναυσµα για ποσοτική και ποιοτική βελτίωση της διδασκαλίας τους.  
 

 

Η δεύτερη ξένη γλώσσα. Τα γερµανικά στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
Εµπειρίες και ζητούµενα. 
Αννα  Ανδρονίκου , Καθηγήτρια Γερµανικής γλώσσας 

 
Η διδασκαλία της γερµανικής γλώσσας στο ∆ηµόσιο Σχολείο κάνει την 

εµφάνισή της στις αρχές της δεκαετίας του 70’ στην τότε  Τεχνολογική Εκπαίδευση. 

Σύντοµα µεταφέρεται στα Κλασσικά Λύκεια 1980-2000, ενώ ήδη από το 1990, 

περίπου, διδάσκεται στα Γυµνάσια πιλοτικά. Αργότερα µε την προώθηση των 

Γερµανικών νοµοθετείται η παράλληλη διδασκαλία Γαλλικών-Γερµανικών, η οποία 

ισχύει µέχρι σήµερα. 

Η κατάσταση που επικρατεί στη δηµόσια ξενόγλωσση εκπαίδευση δεν 

επιδέχεται πλέον αργούς ρυθµούς αναβάθµισης. ∆ιδάσκουµε τις γλώσσες της 
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Ευρωπαϊκής Ένωσης στα παιδιά µας για να έχουν ίσες ευκαιρίες και κάθε δυνατότητα 

επικοινωνίας. Τους προσφέρουµε την πρόσβαση στις εξελίξεις, ελαχιστοποιώντας έτσι 

την απόσταση της χώρας µας από την Κεντρική Ευρώπη, λόγω της γεωγραφικής της 

θέσης. 

Οι προθέσεις όλων µας είναι οι καλύτερες. Οι µαθητές µας διαθέτουν έφεση και 

υψηλές επιδόσεις στις ξένες γλώσσες. Σε σύγκριση όµως µε τους συνοµηλίκους τους 

στην Ευρώπη και µε τη θέση στην οποία βρίσκεται η ξενόγλωσση δηµόσια παιδεία µας 

στην κλίµακα αξιώσεων, έχουµε µεγάλη απόσταση να καλύψουµε σε σύντοµο χρονικό 

διάστηµα.  

Με την διεύρυνση στην πρωτοβάθµια και την επέκταση στο Λύκειο 

αναφερόµαστε πλέον σε ολοκληρωµένο πρόγραµµα για τη δεύτερη ξένη γλώσσα και 

αισιοδοξώντας στη σωστή εφαρµογή του, επαινούµε κάθε προσπάθεια αναβάθµισης.  

Αν µάλιστα προσθέσουµε στο δικαίωµα επιλογής στην παράλληλη διδασκαλία 

Γαλλικής – Γερµανικής και την Ιταλική γλώσσα, η οποία άρχισε πιλοτικά κατά το 

σχολικό έτος που διανύουµε, και την Ισπανική από τον επόµενο, προσβλέπουµε σε 

ένα πολλά υποσχόµενο µέλλον ως προς τον πολυπολιτισµικό και γλωσσικό µας 

ορίζοντα. 

Για να ελπίζουµε σε µία σωστή αναβάθµιση, περιγράφουµε και αξιολογούµε τη 

σηµερινή κατάσταση χωρίς εµπάθεια, µε ρεαλισµό, όπως τη βιώνουµε καθηµερινά, 

όλοι οι εκπαιδευτικοί µε ευαισθησίες και στόχους, στο παιδαγωγικό µας έργο.  

Εµπειρίες: 
1) Η ενηµέρωση γενικά για τη δεύτερη ξένη γλώσσα είναι ανεπαρκής. Ειδικά στους 

γονείς των µαθητών της Στ΄ ∆ηµοτικού γίνεται µε σχετική προχειρότητα. ∆ηλαδή, κατά 

τη λήξη της σχολικής χρονιάς ανάµεσα σε καταστάσεις προς συµπλήρωση και 

υπογραφές παραλαβής απολυτηρίων, τίθεται το ερώτηµα: « τι γλώσσα θα επιλέξει το 
παιδί στο Γυµνάσιο;» 

Ελάχιστοι γονείς έχουν διαµορφώσει από πριν άποψη και έχουν αποφασίσει τι 

θα δηλώσουν. Η πλειοψηφία επιλέγει τυχαία ή κατόπιν συµβουλής του δασκάλου, ο 

οποίος γνωµοδοτεί µε κριτήριο τις µαθησιακές δυνατότητες του παιδιού και όχι µε τις 

προοπτικές που του προσφέρονται.  

2) Η παράλληλη διδασκαλία και πώς ερµηνεύεται και εφαρµόζεται στο κάθε Γυµνάσιο 

εναπόκειται στην τυπικότητα του προϊσταµένου ή στο προοδευτικό πνεύµα το οποίο 

πιθανόν να διαθέτει η ∆ιεύθυνση του Σχολείου. Χρειάζεται προσπάθεια και καλή 

διάθεση για τη σωστή εφαρµογή της.  

Κάποτε συναντούµε υποστηρικτές της Γερµανικής γλώσσας, όχι όµως και 

αίθουσες διαθέσιµες. Τα σχολεία µας λειτουργούν χωροταξικά µε βάση τον αριθµό των 

µαθητών και των τµηµάτων και όχι µε βάση τον αριθµό των µαθηµάτων  
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3) ∆εν βρίσκεται εύκολα η αίθουσα για τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας. Κινδυνεύει  

το κύρος του καθηγητή, ο οποίος σε πολλές περιπτώσεις θα την αναζητήσει µόνος του, 

θα την ανακαλύψει σε µικρά δευτερεύοντα γραφεία, σε πρώην αποθήκες µε ελλιπή 

φωτισµό, και εκεί µέσα µε ευρηµατικότητα και φαντασία θα δηµιουργήσει ατµόσφαιρα 

ικανή να προκαλέσει το ενδιαφέρον των µαθητών. 

4) Θα θεωρηθεί πολυτέλεια αλλά πρέπει να αναφερθούµε στην πλήρη έλλειψη µέσων 

και εποπτικού υλικού, χάρτες, βοηθήµατα, έντυπα, κασέτες, δισκέτες, διαδίκτυο, είναι 

προσωπική µας µέριµνα και ευθύνη, το δε κόστος βαρύνει αποκλειστικά τον καθηγητή. 

5) Για τον διδακτικό χρόνο: Ισχύει επιβεβληµένος αριθµός µαθητών για να 

δηµιουργηθεί τµήµα. Σε τµήµα όµως 25 µαθητών, όπου το επίπεδο είναι εντελώς 

ανοµοιογενές, το µάθηµα θα διαµορφωθεί σε δύο ταχύτητες  α) για µαθητές επιµελείς 

και µε ενδιαφέροντα και β) για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και αδιάφορους.  

Οι τελευταίες διδακτικές ώρες είναι σαρανταπεντάλεπτες. Μερικές φορές έχουµε 

στη διάθεση µας µόνο 30  λεπτά. Ο καθηγητής έχει χρέος να προετοιµασθεί για τα 45 

λεπτά της ξένης γλώσσας, για το µάθηµα δεύτερης ανάθεσης το οποίο ανέλαβε, ή για 

τις αποστάσεις και τη διανοµή ωραρίου σε 2 ή 3 σχολεία τα οποία πρέπει να καλύψει. 

 

Χωρίς καµία διάθεση µεµψιµοιρίας θεωρούµε υποχρέωση µας να αναφερθούµε 

στην πρόσφατη µείωση του ωραρίου της δεύτερης ξένης γλώσσας από 3ωρο σε 2ωρο, 

κάτι που µόνο αναβάθµιση δεν εκφράζει και το κενό που δηµιούργησε δεν το καλύπτει 

καµία δικαιολογία. Μάλλον δηµιουργεί ένα είδος ρατσιστικής θεώρησης ανάµεσα σε 

πρωτεύοντα και δευτερεύοντα µαθήµατα. Αλλά στην εποχή της Ενωµένης Ευρώπης, οι 

γλώσσες µόνο δευτερεύοντα µαθήµατα δεν πρέπει να θεωρούνται.  

Με µία µατιά στο βιβλίο ύλης, όπου καταγράφονται οι ώρες διδασκαλίας 

διαπιστώνουµε κατά µέσο όρο 5-6 ώρες µάθηµα το µήνα ( µόνο τον Νοέµβριο έγιναν 8 

ώρες). Με τις αργίες, τις σχολικές εκδηλώσεις και τους περιπάτους, το δίωρο γίνεται 

µονόωρο, ο µαθητής χάνει την επαφή µε το αντικείµενο, ακούσµατα της δεύτερης ξένης 

γλώσσας δεν έχει από το περιβάλλον και η προοπτική να καλυφθεί η ύλη 

εγκαταλείπεται. 

Επίσης, ο καθηγητής µόνος χωρίς καµία συµπαράσταση από την υπηρεσία του 

αδυνατεί πλέον να λειτουργήσει ως εκπαιδευτικός και παιδαγωγός. Πώς να αναλάβει 

εξωδιδακτικές δραστηριότητες, να οργανώσει µαθητικές ανταλλαγές, να µεταδώσει την 

κουλτούρα και τον πολιτισµό της χώρας της οποίας τη γλώσσα διδάσκει. Όσο για τα 

σεµινάρια και τις ενηµερώσεις πάνω στις εκδόσεις που γίνονται πρέπει µόνος του  να 

τα παρακολουθεί και να ενηµερώνεται από τους ιδιωτικούς φορείς που τα οργανώνουν. 

Αυτά προκύπτουν από την εµπειρία µας. 
 Το «δια ταύτα».  
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Το ζητούµενο εξαρτάται από τους στόχους που θέτει η ίδια η δηµόσια εκπαίδευση για 

τη δεύτερη ξένη γλώσσα. Υπάρχει  η προοπτική και η πρόθεση για άµβλυνση όλων 

αυτών των δυσκολιών µας. Η διοργάνωση αυτή αναπτερώνει το ηθικό µας για αυτό 

ανακεφαλαιώνοντας επιµένουµε στα εξής σηµεία: 

 

1) Η ενηµέρωση να γίνεται έγκαιρα και αναλυτικά 

 

2) Η παράλληλη διδασκαλία να εφαρµόζεται ακριβώς, όπως ορίζεται, χωρίς 

περικοπές και εξοικονόµηση στο ανθρώπινο δυναµικό. 

 

3) Αίθουσες 
 

4) Εποπτικά µέσα µε έναν καλό προγραµµατισµό όλα γίνονται. Αρκεί να 

κατανοήσουν οι αρµόδιοι την αναγκαιότητά τους. Πόσες αίθουσες ξένων γλωσσών 

εξοπλίσθηκαν σε σύγκριση µε τις αίθουσες πληροφορικής; 

 

5) Ο διδακτικός χρόνος  αποτελεί συνάρτηση πολλών παραγόντων. Και µόνο ο 

σεβασµός προς το έργο του καθηγητή της ξένης γλώσσας θα αποδώσει τα µέγιστα. Το 

δίωρο µπορεί να µετατραπεί σε τρίωρο έτσι απλώς, όπως µετατράπηκε το τρίωρο σε 

δίωρο. 

Όλοι κάνουµε λάθη αρκεί να τα αναγνωρίζουµε έγκαιρα. 

Σε διαφορετική περίπτωση θα χάσει το κύρος του και το ΚΠΓ, αν το δηµόσιο σχολείο 

δεν επαρκεί να καλύψει την ύλη για τα αρχικά τουλάχιστόν στάδια. 

6) Κανένας εργαζόµενος δεν αντέχει χωρίς συµπαράσταση. Ο καθηγητής της 

ξένης γλώσσας πώς θα κερδίσει τον σεβασµό των µαθητών του, την εµπιστοσύνη 

τους, αν η ίδια η πολιτεία δε σεβαστεί το έργο και την προσφορά του; Πότε επιτέλους 

θα τον επιµορφώσει υπεύθυνα και οργανωµένα; 

 Η σωστή επιµόρφωση ενσωµατώνει και την αξιολόγηση για την οποία τόσος λόγος 

γίνεται. Αν καθίσουµε στα θρανία ΟΛΟΙ να ενηµερωθούµε, να προλάβουµε τις εξελίξεις 

που τρέχουν, θα παρουσιάσουµε την εργασία µας, θα καλύψουµε τις όποιες αδυναµίες 

µας, θα επανακτήσουµε το κύρος µας. 

 Όλοι χρειαζόµαστε ανανέωση στις ιδέες µας για ένα πιο ελκυστικό τρόπο διδασκαλίας 

της ξένης γλώσσας.  

Είναι χρέος µας να εξασφαλίσουµε στη νέα γενιά το αναµφισβήτητο πλεονέκτηµα των 

ξένων γλωσσών, προκειµένου να αντιµετωπίσει δυναµικά την ανταγωνιστική αγορά 

εργασίας σε εθνικό και διεθνές επίπεδο.     
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Στόχοι και συνθήκες της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο Ελληνικό σχολείο: µια 
συγκριτική θεώρηση 

Σιγανού Άννα, υποψήφια διδάκτωρ στο Φ.Π.Ψ. του Πανεπιστηµίου Αθηνών,  

καθηγήτρια Αγγλικής Φιλολογίας, asiganou@pi-schools.gr 

Παπασταµούλη Ελένη, καθηγήτρια Γαλλικής Φιλολογίας,epapast@pi-schools.gr 

Η παρούσα εισήγηση απορρέει από τον προβληµατισµό που προέκυψε στο πλαίσιο 

έρευνας που πραγµατοποιείται από το Τµήµα Ποιότητας της Εκπαίδευσης του Π.Ι. µε 

θέµα «Αξιολόγηση των ποιοτικών χαρακτηριστικών του συστήµατος Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης». Η βιβλιογραφική έρευνα έδειξε ότι µέχρι τα τέλη της 

δεκαετίας του ’50 κυριαρχούσε η διδασκαλία της γαλλικής γλώσσας στα δηµόσια και 

ιδιωτικά σχολεία της ελληνικής επικράτειας. Η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας ήταν 

υποχρεωτική µόνο στα οικονοµικά Γυµνάσια και τα Γυµνάσια ξένων γλωσσών 

(Πιτσίνος, Γ. 1963). Το 1961 γίνεται η πρώτη ουσιαστική και αυτόνοµη παρουσία της 

αγγλικής γλώσσας στα αναλυτικά προγράµµατα (Γακούδη, Α. 2004:317). Την περίοδο 

που ακολουθεί στα σχολεία της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης διδάσκεται είτε η αγγλική 

είτε η γαλλική γλώσσα. Η εισαγωγή της διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας στην 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση πραγµατοποιείται το 1993, ύστερα από µια περίοδο 

πειραµατικής εφαρµογής και την ίδια χρονιά εισάγεται η διδασκαλία της δεύτερης ξένης 

γλώσσας στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Π.∆. 447/93 ΦΕΚ 185/7-10-93). Το σχολικό 

έτος 1997-98 εφαρµόζεται για πρώτη φορά η πειραµατική λειτουργία παράλληλων 

τµηµάτων διδασκαλίας της γαλλικής και γερµανικής γλώσσας στα Γυµνάσια, ώστε να 

δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές του ίδιου σχολείου να επιλέγουν είτε τη γαλλική 

είτε τη γερµανική ως δεύτερη ξένη γλώσσα (εγκύκλιος Γ2/4430/30-7-1997). Η πρακτική 

αυτή υιοθετήθηκε από πολλά σχολεία τα επόµενα χρόνια. Το 2003 εισάγεται η 

διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας στη Γ΄ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου και το σχολικό 

έτος 2005-2006 εφαρµόζεται πιλοτικά η εισαγωγή της δεύτερης ξένης γλώσσας 

(γαλλικά ή γερµανικά) στην Ε΄ και Στ΄ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου, καθώς και η 

εισαγωγή της ιταλικής γλώσσας στο Γυµνάσιο.  

Η αύξηση των ωρών διδασκαλίας των ξένων γλωσσών στην υποχρεωτική 

εκπαίδευση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος κατά τη δεκαετία του ’90 

συνδέεται άµεσα µε την παράλληλη αύξηση των ωρών διδασκαλίας των ξένων 

γλωσσών, που πραγµατοποιήθηκε σε όλες τις Ευρωπαϊκές χώρες, σύµφωνα µε 

έρευνα της Eurostat το 1997. Η Ευρωπαϊκή Επιτροπή έχει απευθύνει συστάσεις στις 

εθνικές αρχές των ευρωπαϊκών κρατών, που αποτελούν ταυτόχρονα τους άξονες 

παρακολούθησης της προόδου κάθε κράτους-µέλους και επικεντρώνονται στην 
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προώθηση της πολυγλωσσίας και στη διατύπωση σαφών στόχων για τη διδασκαλία 

των γλωσσών σε όλα τα στάδια του εκπαιδευτικού συστήµατος. Έχουν ως σκοπό τόσο 

τη συνοχή µεταξύ Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης για τη διδασκαλία 

της ξένης γλώσσας όσον αφορά στο περιεχόµενο και στη µεθοδολογία, όσο και τη 

θέσπιση διαφανών συστηµάτων πιστοποίησης βασισµένων στο Κοινό Ευρωπαϊκό 

Πλαίσιο Αναφοράς για τη ∆ιδασκαλία και την Αξιολόγηση των Γλωσσών (C.E.F.).  

Η πιστοποίηση και η απόκτηση τίτλων σπουδών αποτελεί βασικό στόχο και 

πρακτική που εφαρµόζεται στην ιδιωτική εκπαίδευση στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα. Αν και η απόκτηση τίτλων σπουδών αποτελεί βασική προϋπόθεση για την 

απόδειξη της γλωσσοµάθειας και είναι απαραίτητη για την επίτευξη επαγγελµατικών 

στόχων, η δηµόσια εκπαίδευση δεν οδηγεί σε πιστοποίηση. Οι µαθητές που επιθυµούν 

την απόκτηση τίτλων σπουδών ή διπλωµάτων, επιτυγχάνουν τον στόχο τους µε την 

παρακολούθηση µαθηµάτων στα ιδιωτικά σχολεία ή στα φροντιστήρια ξένων 

γλωσσών, µε την παρακολούθηση ιδιαίτερων µαθηµάτων ή µε συνδυασµό των 

παραπάνω. Οι φορείς που παρέχουν πιστοποίηση είναι διεθνώς αναγνωρισµένοι 

οργανισµοί καθώς επίσης και το ΥΠ.Ε.Π.Θ.  

Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών και εκπαιδευτικοί στόχοι27 

Θεωρητικό πλαίσιο µέσα στο οποίο έχει σχεδιασθεί και υλοποιείται η διδασκαλία 

των ξένων γλωσσών αποτελούν τα Προγράµµατα Σπουδών τα οποία είναι, σύµφωνα 

µε το νόµο, ίδια για τα δηµόσια και ιδιωτικά σχολεία της Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Η νοµοθεσία (N.2545/1940, άρθρο 63) που διέπει την 

ίδρυση και λειτουργία των φροντιστηρίων δεν προβλέπει την ύπαρξη Αναλυτικών 

Προγραµµάτων για τα φροντιστήρια.   

Το Πρόγραµµα Σπουδών για τα Αγγλικά στην Γ΄ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου είναι 

συµπληρωµατικό και συνάδει µε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων 

Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (Α.Π.Σ.) του ∆ηµοτικού 

Σχολείου για τα Αγγλικά. Έχει ως στόχο «...να στηρίξει τις ανάγκες των µικρών 

µαθητών και να αναπτύξει την προσωπικότητά τους µε άξονες τον εγγραµµατισµό, την 

πολυγλωσσία και την πολυ-πολιτισµικότητα, όπως αυτές εκφράζονται σε µια 

πολυποίκιλη κοινωνική πραγµατικότητα, η οποία απαιτεί κυρίως επικοινωνιακές 

δεξιότητες παρά στείρες γνώσεις» (ΦΕΚ 1028/24-7-2003). Επιδιώκεται κυρίως η 

ευαισθητοποίηση των µαθητών της Γ΄ ∆ηµοτικού στη χρήση της ξένης γλώσσας ως 

ενός άλλου γλωσσικού κώδικα µε τον οποίο µπορούµε να καλύψουµε επικοινωνιακές 

ανάγκες.  

                                                                               
27 Στην παρούσα εισήγηση δε θα γίνει αναφορά στα ∆.Ε.Π.Π.Σ και Α.Π.Σ. στα οποία βασίζονται τα υπό συγγραφή 
διδακτικά εγχειρίδια, γιατί άλλοι οµιλητές του συνεδρίου θα αναφερθούν σε αυτά. 
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Το Πρόγραµµα Σπουδών για τη διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας στις τάξεις ∆΄ 

∆ηµοτικού έως Γ΄ Γυµνασίου, που υλοποιείται σήµερα, είναι το «Ενιαίο εξαετές 

Αναλυτικό Πρόγραµµα για τη διδασκαλία της Αγγλικής Γλώσσας (∆΄ ∆ηµοτικού–Γ΄ 

Γυµνασίου)» (Π.∆ 15/96/ ΦΕΚ9Α/ 18-1-1996) και έχει ως στόχο να εξασφαλίσει τη 

συνέχεια ανάµεσα στην πρώτη και τη δεύτερη βαθµίδα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 

Στόχοι του Αναλυτικού Προγράµµατος είναι η γενική παιδεία, η κοινωνικοποίηση των 

µαθητών και µαθητριών, αλλά και η ολόπλευρη καλλιέργεια της προσωπικότητάς τους. 

Η γνώση δε θεωρείται ως ύλη που πρέπει να αποµνηµονευτεί αλλά ως µαθησιακή 

εµπειρία, η οποία είναι το αποτέλεσµα µιας πολύπλοκης ελικοειδούς διαδικασίας, κατά 

την οποία «οι νέες πληροφορίες συσχετίζονται µε άλλες που έχουν ήδη καταχωριστεί 

και µε τα βιώµατα του µαθητή» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 1997:12,13). 

Το δεύτερο χαρακτηριστικό του Αναλυτικού Προγράµµατος είναι ότι θεωρεί τη 

γλώσσα ως κοινωνική πράξη και όχι ως ένα σύστηµα δοµών και εννοιών. Με αυτήν την 

έννοια, το Αναλυτικό Πρόγραµµα ορίζει τους στόχους και τις παραµέτρους 

επικοινωνίας, που αφορούν αφενός στις λεκτικές πράξεις τις οποίες πρέπει να µάθει ο 

κάθε µαθητής, αφετέρου στα περιβάλλοντα χρήσης της γλώσσας όπου είναι δυνατόν 

να συµβεί ένα επικοινωνιακό γεγονός.  

Για τη διδασκαλία των Αγγλικών στο πλαίσιο του Ολοήµερου ∆ηµοτικού 

Σχολείου, η οποία γίνεται µε συνδιδασκαλία των µαθητών διαφορετικών τάξεων, το 

Π.Ι έχει συντάξει σχετικές οδηγίες σύµφωνα µε τις οποίες θα πρέπει να λαµβάνεται 

υπόψη η ηλικία των µαθητών και το πνευµατικό και γνωστικό τους επίπεδο τόσο στη 

µητρική όσο και στην ξένη γλώσσα. Όσον αφορά το παιδαγωγικό - διδακτικό µέρος 

σηµειώνεται ότι η διδασκαλία χαρακτηρίζεται ως «επαναληπτική» ή «ενισχυτική», 

έτσι ώστε να βελτιωθούν οι γλωσσικές δεξιότητες των µαθητών στον προφορικό και 

το γραπτό λόγο και να τους δοθεί η ευκαιρία να συµµετέχουν στην εκπόνηση µικρών 

κοινών σχεδίων εργασίας (projects) ή σε διαθεµατικές δραστηριότητες που 

σχετίζονται µε άλλα µαθήµατα του γενικού Αναλυτικού Προγράµµατος. 

Το Αναλυτικό Πρόγραµµα για τη διδασκαλία και εκµάθηση της Γαλλικής Γλώσσας 

(Π.∆. 370 / ΦΕΚ240 / 1996) στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση τονίζει την ανάγκη της 

παράλληλης ανάπτυξης του γραπτού και προφορικού λόγου από την αρχή της 

διδασκαλίας της γλώσσας, µε στόχο την επικοινωνιακή της χρήση ώστε να 

εξυπηρετούνται ανάγκες ή πρακτικές κοινωνικο-πολιτιστικές µέσα σε συγκεκριµένο 

κοινωνικό περιβάλλον µε διαπολιτισµικά χαρακτηριστικά. Επιπλέον, προτείνει τη 

χρησιµοποίηση όχι µόνο των παραγλωσσικών, οπτικο-ακουστικών µέσων αλλά και της 

σύγχρονης τεχνολογίας. 
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Το Αναλυτικό Πρόγραµµα για τη διδασκαλία και εκµάθηση της Γερµανικής Γλώσσας 

στο Γυµνάσιο (Π.∆. 262 / ΦΕΚ 189 /1997) λαµβάνει υπόψη τους γενικούς διδακτικούς 

στόχους που ισχύουν για όλα τα µαθήµατα και θέτει ως στόχο την ανάπτυξη της 

ικανότητας των µαθητών για αυτοδύναµη µάθηση και την καλλιέργεια των δεξιοτήτων 

τους για µεταφορά γνώσεων από το ευρύτερο Αναλυτικό Πρόγραµµα του σχολείου 

στην ξένη γλώσσα. Υιοθετεί ως κύριο διδακτικό στόχο τη διεύρυνση της επικοινωνιακής 

ικανότητας των µαθητών στη γερµανική γλώσσα.  

∆ιδασκαλία ξένων γλωσσών και διδακτικός χρόνος 

Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών στα δηµόσια σχολεία γίνεται σύµφωνα µε τα 

θεσµοθετηµένα από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. Ωρολόγια Προγράµµατα για την Πρωτοβάθµια και 

∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Σύµφωνα µε αυτά, η Αγγλική Γλώσσα διδάσκεται 3 ώρες 

εβδοµαδιαίως στις τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου. Παρέχεται η δυνατότητα 

διδασκαλίας των Αγγλικών, µε συνδιδασκαλία των µαθητών όλων των τάξεων, από 1 

έως 4 ώρες ως απογευµατινή απασχόληση στο Ολοήµερο Σχολείο. Στο Γυµνάσιο η 

Αγγλική Γλώσσα διδάσκεται 3 ώρες εβδοµαδιαίως στη Α΄ τάξη και 2 ώρες 

εβδοµαδιαίως στη Β΄ και Γ΄ τάξη. Η δεύτερη ξένη γλώσσα (Γαλλικά ή Γερµανικά)28 

διδάσκεται 2 ώρες στην Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξη.  

Οι συντάκτες του «ενιαίου εξαετούς αναλυτικού προγράµµατος για τη διδασκαλία 

της Αγγλικής γλώσσας» έχουν υπολογίσει ότι ολοκληρώνοντας τις γυµνασιακές τους 

σπουδές οι µαθητές θα έχουν παρακολουθήσει 450 διδακτικές ώρες (∆΄, Ε΄ και Στ΄ 

τάξεις του ∆ηµοτικού - 270 ώρες και Α΄, Β΄ και Γ΄ τάξεις του Γυµνασίου - 180 ώρες). Αν 

προσθέσουµε και τις ώρες που διδάσκονται στη Γ΄ ∆ηµοτικού, οι διδακτικές ώρες που 

έχουν παρακολουθήσει οι µαθητές κατά τη διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

δεν υπερβαίνουν τις 540 ώρες. Σε κάποια σχολεία οι ώρες αυτές µειώνονται εξαιτίας 

παραγόντων όπως η καθυστέρηση στις προσλήψεις αναπληρωτών ή ωροµισθίων 

εκπαιδευτικών, οι απεργίες, οι ασθένειες εκπαιδευτικών, κτλ. 29.  

Στα ιδιωτικά σχολεία ο νόµος (Ν.682/1.9.1977, άρθρο 4 ΦΕΚ 244) παρέχει τη 

δυνατότητα παρέκκλισης ως προς το πρόγραµµα διδασκαλίας των ιδιωτικών σχολείων 

όπως και τη δυνατότητα διδασκαλίας ξένων γλωσσών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 

µετά από άδεια που χορηγείται µε απόφαση του Υπουργού Παιδείας και µε τη 

σύµφωνη γνώµη του Κ.Ε.Μ.Ε. και αργότερα του Π.Ι.30. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι το 

                                                                               
28 Οι ώρες της δεύτερης ξένης γλώσσας µειώθηκαν από 3 ώρες σε κάθε τάξη σε 2 ώρες το σχολικό έτος 2005-2006 
σύµφωνα, µε την Y.A. 54530/Γ2/2.6.05. 
29 Ο Π. Χριστόπουλος, πρώην προϊστάµενος της ∆ιεύθυνσης ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Α΄ Αθήνας, υποστηρίζει 
ότι ο πραγµατικός διδακτικός χρόνος για την εκµα΄θηση µιας ξένης γλώσσας, στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, είναι 
στην καλύτερη περίπτωση 25 εβδοµάδες. (Χριστόπουλος, 2004: 492).  
30 Οι µαθητές των ιδιωτικών σχολείων έχουν τη δυνατότητα να διδάσκονται κάποια µαθήµατα, ανάµεσα σε αυτά και 
τις ξένες γλώσσες, περισσότερες ώρες και να διδάσκονται ξένες γλώσσες στο ∆ηµοτικό Σχολείο από το 1977. Το 
ανώτατο όριο εβδοµαδιαίου Ωρολογίου Προγράµµατος στα ιδιωτικά σχολεία είναι για τις Α΄ και Β΄ τάξεις του 
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σχολικό έτος 2005-2006 δόθηκε άδεια παρέκκλισης από το Ωρολόγιο Πρόγραµµα σε 

73 ιδιωτικά ∆ηµοτικά σχολεία και 4 ιδιωτικά Νηπιαγωγεία (Φ.9/720/117375/Γ1/24-10-

05). Από αυτά, πρόσθετες ώρες διδασκαλίας για τις ξένες γλώσσες ζήτησαν 68 

∆ηµοτικά και ένα Νηπιαγωγείο. Η πλειονότητα αυτών των ιδιωτικών σχολείων ξεκινά τη 

διδασκαλία µιας ξένης γλώσσας (συνήθως της Αγγλικής) από την Α΄ ∆ηµοτικού και ο 

αριθµός των διδακτικών ωρών κυµαίνεται από 1-5 ώρες εβδοµαδιαίως. Πολλά σχολεία 

διδάσκουν µία επιπλέον ώρα την Αγγλική γλώσσα στις τάξεις Γ΄, ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄. Τα 

περισσότερα σχολεία διδάσκουν δεύτερη ξένη γλώσσα (συνήθως τη Γαλλική ή τη 

Γερµανική) από την ∆΄ ή Ε΄ δηµοτικού, αν και υπάρχουν σχολεία που διδάσκουν 

δεύτερη ξένη γλώσσα από την Β΄ ή Γ΄ ∆ηµοτικού. Ο αριθµός των ωρών που διδάσκεται 

η δεύτερη ξένη γλώσσα κυµαίνεται από 1-5 ώρες εβδοµαδιαίως. Είναι σαφές ότι τα 

ιδιωτικά σχολεία έχουν την τάση να αφιερώνουν περισσότερο διδακτικό χρόνο στην 

ξενόγλωσση εκπαίδευση. 

Το µαθητικό δυναµικό που παρακολουθεί φροντιστήρια και ιδιαίτερα µαθήµατα 

ξένων γλωσσών φαίνεται ότι προέρχεται από τη δηµόσια και από την ιδιωτική 

εκπαίδευση. Ο αριθµός των διδακτικών ωρών που παρέχονται στα φροντιστήρια ξένων 

γλωσσών επηρεάζεται από παράγοντες όπως ο αριθµός των µαθητών, η ηλικία τους, 

το γνωστικό τους επίπεδο, οικονοµικοί λόγοι, κτλ. Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών 

στα φροντιστήρια, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, έχει ως στόχο την πιστοποίηση. Για 

την απόκτηση τίτλου σπουδών που να πιστοποιεί την καλή γνώση (Β2) µιας ξένης 

γλώσσας απαιτείται διδακτικός χρόνος σαφώς µεγαλύτερος από αυτόν που παρέχεται 

στα δηµόσια σχολεία31 στη διάρκεια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, όπως φαίνεται και 

από τον παρακάτω πίνακα:    

 

ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΞΕΝΟΓΛΩΣΣΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ  

∆ηµόσια σχολεία 

∆ηµοτικά / Γυµνάσια  Φροντιστήρια ξένων γλωσσών 

 Αγγλική 

γλώσσα 

Γαλλική/ 

Γερµανική 

γλώσσα 

Αγγλική 
γλώσσα 

Γαλλική 
γλώσσα 

Γερµανικ
ή γλώσσα 

                                                                                                                                                                                                                                      
δηµοτικού σχολείου οι 32 ώρες και για τις Γ΄, ∆΄, Ε΄ κα Στ΄ τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου και το Γυµνάσιο οι 37 
ώρες (εγκύκλιοι Φ9/247/24690/Γ1/4.4.2005 και Γ2/2109/20.3.1995). 
31 Σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. ως επιδιωκόµενο επίπεδο γλωσσοµάθειας των µαθητών, µέχρι το τέλος της 
εννιάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Γ΄ Γυµνασίου), ορίζεται για την Αγγλική Γλώσσα το Β1, για τη Γαλλική 
και Γερµανική το Α2+ (ΦΕΚ τεύχος Β΄αρ. φ. 304/13.03.03:4396).  
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Τάξη Ώρες ανά 

εβδοµάδα  

Ώρες ανά 

εβδοµάδα 

Τάξη Ενδεικτικέ

ς ώρες 

ανά 

εβδοµάδα 

Τάξη Ενδεικ

τικές 

ώρες 

ανά 

εβδοµ

άδα  

Τάξη Ενδεικ

. ώρες 

ανά 

εβδοµ. 

Γ΄ δηµ. 3 ώρες  --------- Α 

junior 

3 ώρες  --------- ---------

---- 

------

-- 

--------- 

∆΄ δηµ. 3 ώρες  --------- B 

junior 

3 ώρες  ------

---- 

----

--------- 

-

------

-- 

-------- 

Ε΄ δηµ. 3 ώρες  --------- A 

class 

3–4 ώρες  Cours I 3 

ώρες 

G1 3 

ώρες 

ΣΤ΄ 

δηµ. 

3 ώρες  --------- B 

class 

3-4 ώρες  Cours II 3 

ώρες 

G2 3 

ώρες 

Α΄ 

γυµν. 

3 ώρες 2 ώρες C 

class 

4 ώρες Cours III 3 –4 

ώρες 

G3 3 

ώρες 

Β΄ 

γυµν. 

2 ώρες 2 ώρες D 

class 

4-6 ώρες Cours IV 3 -4 

ώρες 

B1/Z

ertifi

kat 

3 -4 

ώρες 

Γ΄ γυµν. 2 ώρες 2 ώρες E 

class32 

4-6 ώρες B2/Delf 

1er 

degré 

 

4 -6 

ώρες 

M1 3-4 

ώρες 

   B2/ 

Lower 

4-6 ώρες   B2/ 

mittl

estuf

e 

3-4 

ώρες 

 

∆ιδακτικό υλικό και συνθήκες διδασκαλίας 
Στα δηµόσια σχολεία τα διδακτικά εγχειρίδια για τη διδασκαλία της Αγγλικής 

Γλώσσας στη Γ΄ ∆ηµοτικού και σε όλες τις τάξεις του Γυµνασίου, επιλέγονται από τους 

εκπαιδευτικούς από τον κατάλογο εγκεκριµένων βιβλίων, που εκδίδει το ΥΠ.Ε.Π.Θ., 

αγοράζονται από τη Σχολική Επιτροπή και παρέχονται δωρεάν στους µαθητές. Η ίδια 

διαδικασία ακολουθείται για τα βιβλία των Γαλλικών και Γερµανικών. Στους 

                                                                               
32 H E class δεν παρέχεται σε όλα τα φροντιστήρια ξένων γλωσσών. 
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εγκεκριµένους από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. καταλόγους βιβλίων εµπεριέχονται επίσης, κατάλογοι 

προαιρετικών βοηθηµάτων όπως: α) βιβλία δεξιοτήτων, β) βιβλία γραµµατικής, γ) 

συµπληρωµατικά αναγνώσµατα, δ) λεξικά, ε) προγράµµατα διδασκαλίας µέσω Η/Υ, στ) 

video, ζ) εκπαιδευτικά περιοδικά. Τα προαιρετικά βοηθήµατα δεν παρέχονται δωρεάν.  

Στη ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ ∆ηµοτικού οι µαθητές διδάσκονται τα βιβλία Funway 1, 2, 3 που 

έχει εκδώσει ο Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων (Ο.Ε.∆.Β.). Τα βιβλία του 

Ο.Ε.∆.Β. δέχονται αρνητική κριτική (Χαρίτου, 2003:7) από τα µέλη της εκπαιδευτικής 

κοινότητας και δε θεωρούνται σε καµία περίπτωση καλύτερα από τα αντίστοιχα βιβλία 

του εµπορίου.  

Είναι γνωστό ότι µεγάλος αριθµός µαθητών παρακολουθεί µαθήµατα ξένων 

γλωσσών στα φροντιστήρια έχοντας ως στόχο την απόκτηση κάποιου τίτλου σπουδών. 

Αυτό έχει ως αποτέλεσµα την ανοµοιογένεια των γνώσεων των µαθητών στις σχολικές 

τάξεις των δηµόσιων σχολείων. Η πολιτεία, αναγνωρίζοντας αυτή την πραγµατικότητα 

και λαµβάνοντας υπόψη ότι οι µαθητές των µονοθέσιων, διθέσιων και τριθέσιων 

∆ηµοτικών σχολείων33 δε διδάσκονται Αγγλικά, θεσµοθέτησε τη χρήση επιπέδων 

γνώσεων στα Αγγλικά του Γυµνασίου (Υ. Α. Γ2/4230/12//07/1996). Οι µαθητές, µετά 

από κατατακτήρια εξέταση, που πραγµατοποιείται κατά την έναρξη του σχολικού έτους 

στην Α΄ τάξη γυµνασίου, κατατάσσονται σε επίπεδα και εντάσσονται στα αντίστοιχα 

τµήµατα34. Τα επίπεδα, συνήθως, είναι δύο και χαρακτηρίζονται ως επίπεδο αρχάριων 

και επίπεδο προχωρηµένων. Για το µάθηµα των Γαλλικών και Γερµανικών δεν 

προβλέπεται η χρήση επιπέδων. Η χρήση των επιπέδων αξιολογείται θετικά από την 

εκπαιδευτική κοινότητα, αν και σε µερικές περιπτώσεις προκύπτουν κάποια 

προβλήµατα35. 

                                                                               
33 Αποτελούν το 45% του συνόλου των ∆ηµοτικών σχολείων (www.pi-schools.gr). 
34 Η κατάταξη σε επίπεδα γίνεται χωρίς να γίνει αύξηση των τµηµάτων, αν τα τµήµατα είναι ζυγά, και µε χωρισµό 
ενός τµήµατος στα δύο, αν είναι µονά (Γ2/3773/19.6.97). Αν, παραδείγµατος χάρη, τα κανονικά τµήµατα είναι Α1, 
Α2, Α3, Α4, από τα τµήµατα Α1, Α2, θα προκύψουν τα επίπεδα Ε1, Ε2, και από τα τµήµατα Α3, Α4 τα επίπεδα Ε1, 
Ε2. Αν τα κανονικά τµήµατα είναι Α1, Α2, Α3, από τα τµήµατα Α1, Α2, θα προκύψουν τα επίπεδα Ε1, Ε2, και από 
το τµήµα Α3 θα προκύψουν τα επίπεδα Ε1, Ε2. 
35 Συγκεκριµένα: α) Υπάρχει δυσκολία στη σύνταξη του προγράµµατος του σχολείου, γιατί πρέπει πάντα να 
συµπίπτουν οι διδακτικές ώρες των τµηµάτων από τα οποία προέρχονται τα επίπεδα. Όταν υπάρχει µόνο ένας 
καθηγητής Αγγλικών, συνήθως, η διδασκαλία των Αγγλικών συνδυάζεται µε το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής. Οι 
καθηγητές Φυσικής Αγωγής ή οι καθηγητές άλλων ειδικοτήτων δε δέχονται πάντα να συνεργαστούν µε τον 
καθηγητή Αγγλικών. β) Σε περίπτωση σύµπτυξης τµηµάτων, που αποτελεί συχνό φαινόµενο τα τελευταία χρόνια, 
συχνά παρουσιάζεται πρόβληµα µε τον αριθµό των µαθητών σε κάποιο από τα δύο επίπεδα. γ) Όταν τα επίπεδα 
γίνονται ανά δύο τµήµατα, σε κάποιες περιπτώσεις ο αριθµός των µαθητών του ενός επιπέδου είτε ξεπερνά τους 35 
µαθητές, είτε είναι πολύ µεγάλος. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα την άρνηση της συνεργασίας µε τον καθηγητή Αγγλικών 
από τους καθηγητές άλλων ειδικοτήτων. δ) Όταν ο αριθµός των τµηµάτων είναι µονός υπάρχουν δύο εναλλακτικές 
λύσεις: είτε το ένα τµήµα «σπάει στα δύο» είτε θεωρείται «αµιγές». Στη δεύτερη περίπτωση του «αµιγούς» τµήµατος 
παρουσιάζονται προβλήµατα όπως παραδείγµατος χάρη, η ένταξη των διετών µαθητών ή των µετεγγραφόµενων 
µαθητών που είναι χαµηλότερου επιπέδου. ε) Κάποιοι µαθητές δεν γράφουν, εσκεµµένα, καλά στις κατατακτήριες 
εξετάσεις, έχοντας ως στόχο να παρακολουθήσουν το τµήµα αρχαρίων και να πάρουν ευκολότερα µεγαλύτερους 
βαθµούς. στ) Οι διευθυντές των σχολείων και οι σύλλογοι των καθηγητών συχνά δυσανασχετούν και πιέζουν τους 
καθηγητές Αγγλικών να δηλώσουν ανακριβώς, ότι δεν υπάρχει διαφορά στο επίπεδο γνώσης των µαθητών, ούτως 
ώστε να µη γίνουν επίπεδα.  
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Στα δηµόσια σχολεία χρησιµοποιείται κυρίως το διδακτικό βιβλίο και συνήθως το 

τετράδιο ασκήσεων, το οποίο αγοράζουν οι µαθητές µε δικές τους δαπάνες. Συχνά 

χρησιµοποιείται κασέτα ή audio cd. Βοηθήµατα, όπως βιβλία γραµµατικής, λεξικά, cd 

rom, βιντεοταινίες, κτλ., δεν παρέχονται δωρεάν και η αγορά τους δεν είναι 

υποχρεωτική. Υποστηρικτικό υλικό χρησιµοποιείται σπανιότερα, γιατί η αγορά του από 

όλους τους µαθητές δεν είναι εφικτή λόγω του διαφορετικού κοινωνικοοικονοµικού τους 

status. Η µη δωρεάν παροχή υποστηρικτικού υλικού έχει επιπτώσεις στην ποιότητα της 

παρεχόµενης ξενόγλωσσης εκπαίδευσης. Η διδασκαλία του µαθήµατος γίνεται 

συνήθως στην αίθουσα της τάξης και ακολουθείται η µεθοδολογία που υπαγορεύεται 

από το διδακτικό εγχειρίδιο που έχει επιλεγεί.  

Η ανεπάρκεια, η τυχόν ανυπαρξία ή η µη αξιοποίηση της υπάρχουσας υλικοτεχνικής 

υποδοµής στα σχολεία αποτελεί επίσης µια σηµαντική παράµετρο της ποιότητας της 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στα δηµόσια σχολεία. Σε πολλές περιπτώσεις σχολείων είτε 

δεν υπάρχουν µαγνητόφωνα ή cd player είτε αυτά δεν επαρκούν για όλους τους 

καθηγητές ξένων γλωσσών. Αρκετές φορές δεν είναι εύκολο να αξιοποιηθεί η 

υπάρχουσα υλικοτεχνική υποδοµή. Παραδείγµατος χάρη, η αίθουσα υπολογιστών 

συνήθως χρησιµοποιείται µόνο για το µάθηµα της Πληροφορικής. Σε πολλά σχολεία 

υπάρχει video και τηλεόραση, αλλά δεν υπάρχει διαθέσιµη αίθουσα για να προβληθούν 

βιντεοταινίες.  

Τα ιδιωτικά σχολεία ως προς το διδακτικό υλικό που χρησιµοποιείται για τη 

διδασκαλία των µαθηµάτων των ξένων γλωσσών οφείλουν να τηρούν τα ισχύοντα για 

τα δηµόσια σχολεία (Υ.Α. 32141/ Γ2/ 30-3-2005) και να επιλέγουν βιβλία και 

βοηθήµατα από τους εγκεκριµένους καταλόγους. Το τυχόν συµπληρωµατικό 

εκπαιδευτικό υλικό για το πρόγραµµα παρέκκλισης υποβάλλεται στον οικείο σχολικό 

σύµβουλο για έγκριση (Φ.9/247/24690/Γ1/4-4-2005). Η πλειονότητα των ιδιωτικών 

σχολείων προβάλλει στις ιστοσελίδες τους ότι η διδασκαλία των ξένων γλωσσών έχει 

ως στόχο την προετοιµασία των µαθητών για την απόκτηση τίτλων σπουδών36 και 

γίνεται σε επίπεδα37 σε όλες τις τάξεις. Αρκετά ιδιωτικά σχολεία υποστηρίζουν ότι 

χρησιµοποιούν εργαστήρια υπολογιστών, λογοτεχνικά κείµενα και βιντεοταινίες ή dvd 

ως υποστηρικτικό υλικό των λογοτεχνικών κειµένων, δανειστική βιβλιοθήκη, 

εργαστήρια ξένης γλώσσας, projects, δραστηριότητες, κτλ. Κατά πόσο ακολουθείται η 

ισχύουσα νοµοθεσία και κατά πόσο υλοποιούνται όλα όσα υπόσχονται τα ιδιωτικά 

σχολεία, είναι ζητήµατα προς διερεύνηση. Τα φροντιστήρια ξένων γλωσσών δεν είναι 

                                                                               
36 Πολλά ιδιωτικά σχολεία (όπως π.χ., το Anatolia College, τα Εκπαιδευτήρια Κωστέα Γείτονα, τα Εκπαιδευτήρια 
Θεοδωροπούλου, κτλ.) προετοιµάζουν τους µαθητές για τις εξετάσεις του Β2/Lower στo γυµνάσιο και του 
Γ2/Proficiency στo Λύκειο.  
37 Π.χ. Αρσάκεια-Τοσίτσεια σχολεία, Εκπαιδευτήρια Αντωνόπουλου, Εκπαιδευτήρια Πετράκη-Βαλσαµίδου, 
Anatolia College, κτλ. 
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υποχρεωµένα να επιλέγουν από τον κατάλογο των εγκεκριµένων βιβλίων και έτσι 

έχουν τη δυνατότητα να χρησιµοποιούν διδακτικό υλικό από το εµπόριο, το οποίο 

προετοιµάζει τους µαθητές για τις εξετάσεις πιστοποίησης των γνώσεων. Η χρήση 

υποστηρικτικού και εποπτικού υλικού εξαρτάται από το φροντιστήριο και την 

υλικοτεχνική υποδοµή που διαθέτει. 

Συµπεράσµατα –Προτάσεις 

Το 90% των Ελλήνων θεωρεί ότι η γνώση ξένων γλωσσών είναι χρήσιµη, ενώ το 

54% πιστεύει ότι όλοι θα έπρεπε να γνωρίζουν δύο γλώσσες επιπλέον της µητρικής 

τους, όπως φαίνεται σε µελέτη που δηµοσιεύτηκε από το δίκτυο Ευρυδίκη38. Η 

πλειονότητα του µαθητικού δυναµικού της χώρας39 φοιτά στα δηµόσια σχολεία. Οι 

µαθητές διδάσκονται ξένες γλώσσες στο δηµόσιο σχολείο, αλλά απευθύνονται στα 

φροντιστήρια και τα ιδιαίτερα µαθήµατα ξένων γλωσσών για να αποκτήσουν τίτλους 

πιστοποίησης. Το φροντιστήριο είναι πιο προσιτό οικονοµικά και έχει συµπληρωµατικό 

ρόλο. Αν και έχουν γίνει σηµαντικά βήµατα τα τελευταία χρόνια στη δηµόσια 

ξενόγλωσση εκπαίδευση (π.χ. η εισαγωγή της δεύτερης ξένης γλώσσας, η επιλογή του 

διδακτικού εγχειριδίου, η διδασκαλία σε επίπεδα), η απουσία πιστοποίησης 

υποβαθµίζει το ρόλο της και οδηγεί τη δηµόσια ξενόγλωσση εκπαίδευση σε απαξίωση.  

Επιπλέον, η δηµόσια εκπαίδευση υστερεί έναντι της ιδιωτικής, όσον αφορά στο 

διδακτικό χρόνο και στις συνθήκες. Συνθήκες που επηρεάζουν αρνητικά την ποιότητα 

είναι: α) Οι αποσπάσεις και τοποθετήσεις αναπληρωτών και ωροµίσθιων 

εκπαιδευτικών συνήθως ολοκληρώνονται µέχρι το τέλος Οκτωβρίου και αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα την απώλεια πολλών διδακτικών ωρών, την καθυστέρηση στην 

παραγγελία των βιβλίων και τη δυσλειτουργία πολλών σχολείων40. β) Ο αριθµός των 

µαθητών ανά τµήµα σε αρκετά σχολεία είναι πολύ µεγάλος. Σε πολλές περιπτώσεις 

∆ηµοτικών σχολείων φθάνει τους 30 και στο Γυµνάσιο τους 35 µαθητές. γ) Η απουσία 

µιας ενιαίας εκπαιδευτικής πολιτικής όσον αφορά τη συνέχεια και τη συνοχή στο 

δηµοτικό, από το δηµοτικό στο γυµνάσιο και από το γυµνάσιο στο λύκειο, η οποία 

θεωρητικά υπάρχει, αλλά αναιρείται στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα. Η κατάσταση 

αυτή είναι εµφανής στο διδακτικό υλικό41, στην ύπαρξη ή στην ανυπαρξία των 

                                                                               
38 Η έρευνα και η µελέτη παρουσιάζονται από την Sylvia Vlaeminck (Vlaeminck 2004:82-86). 
39 Σύµφωνα µε τον Χ. Κάτσικα οι µαθητές που φοιτούν στα δηµόσια σχολεία αποτελούν το 93% του µαθητικού 
πληθυσµού της χώρας  (Κάτσικας, 2006). 
40 Συχνά ο χωρισµός των τµηµάτων σε επίπεδα στο Γυµνάσιο πραγµατοποιείται στο τέλος Οκτωβρίου, λόγω 
έλλειψης δεύτερου καθηγητή Αγγλικών, γεγονός που έχει ως αποτέλεσµα αφενός την ταυτόχρονη διδασκαλία δύο 
επιπέδων σε ένα τµήµα για κάποιο διάστηµα, αφετέρου το χάσιµο πολύτιµου διδακτικού χρόνου και για τα δύο 
επίπεδα των µαθητών. Στα ιδιωτικά σχολεία ο νόµος υποχρεώνει τους ιδιοκτήτες να καλύψουν την κενή θέση 
διδακτικού προσωπικού σε 10 ηµέρες. 
41 Στην Γ΄ ∆ηµοτικού το διδακτικό υλικό είναι σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ και Α.Π.Σ. και προέρχεται από τον 
εγκεκριµένο κατάλογο. Στις υπόλοιπες τάξεις του ∆ηµοτικού και στο Γυµνάσιο τα διδακτικά εγχειρίδια είναι 
σύµφωνα µε τα Π.Σ. του 1996 και, ενώ του ∆ηµοτικού παρέχονται από τον Ο.Ε.∆.Β., του Γυµνασίου επιλέγονται 



 74

επιπέδων42, στη δωρεάν παροχή βιβλίων ή την αγορά τους43 και έχει ως αποτέλεσµα 

την αποσπασµατικότητα και τη σύγχυση. δ) Η απουσία οποιουδήποτε είδους ελέγχου 

και αξιολόγησης του περιεχοµένου διδασκαλίας και του τρόπου διδασκαλίας επηρεάζει 

την εκπαιδευτική διαδικασία44 . 

Το δηµόσιο σχολείο παρέχει ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που καθορίζεται κατά πολύ 

από τους ανθρώπους που συµµετέχουν σε αυτό (εκπαιδευτικοί, µαθητές, γονείς). Οι 

εκπαιδευτικοί των δηµόσιων σχολείων είναι πτυχιούχοι των Πανεπιστηµίων45, και 

αρκετοί έχουν αυξηµένα προσόντα, όπως µεταπτυχιακές σπουδές και διδακτορικά 

διπλώµατα. Εργάζονται κάτω από αντίξοες συνθήκες και παράγουν έργο, έχοντας ως 

στόχο την γενική γλωσσική επικοινωνιακή ικανότητα των µαθητών. Βασιζόµενοι στο 

«µεράκι» τους, συνεπικουρούµενοι από το κατάλληλο διδακτικό υλικό και από την 

έλλειψη εντατικοποίησης, που παρατηρείται στα φροντιστήρια, έχουν ως στόχο την 

γενική παιδεία των µαθητών και µαθητριών, την κοινωνικοποίηση και την ένταξή τους 

στο σχολικό περιβάλλον αλλά και την ολόπλευρη καλλιέργεια της προσωπικότητας 

τους. Η ποιότητα της δηµόσιας ξενόγλωσσης εκπαίδευσης έχει βελτιωθεί σηµαντικά, 

αλλά πρέπει να ληφθούν περαιτέρω µέτρα που θα την αναβαθµίσουν. 

Τέτοια µέτρα, που είναι δυνατόν να συντελέσουν στην αναβάθµιση της 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης, είναι τα ακόλουθα:  

 Η αύξηση των ωρών διδασκαλίας της Αγγλικής Γαλλικής και Γερµανικής Γλώσσας 

στο Γυµνάσιο. 

 Η ένταξη της δεύτερης ξένης γλώσσας στο δηµοτικό σχολείο. 

 Η ανάπτυξη και εφαρµογή ενός Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών που θα  

«αγκαλιάζει» την Πρωτοβάθµια και τη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση και θα 

συνδέεται µε τα διαφορετικά επίπεδα του Κρατικού Πιστοποιητικού 

Γλωσσοµάθειας. 

 Η δυνατότητα σε όσους µαθητές επιθυµούν να συµµετάσχουν στις εξετάσεις 

πιστοποίησης του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας µέσω του σχολείου 

στο οποίο φοιτούν. 

 Η δωρεάν παροχή υποστηρικτικού υλικού (λεξικά, βιβλία γραµµατικής, cd rom 

κτλ.). 

                                                                                                                                                                                                                                      
από τους εγκεκριµένους καταλόγους. Στο Λύκειο µαθητές που παρακολουθούσαν διαφορετικά επίπεδα στο 
Γυµνάσιο εντάσσονται στα ίδια τµήµατα. 
42 Η χρήση επίπεδων γίνεται µόνο στο µάθηµα των Αγγλικών του Γυµνασίου. ∆εν γίνεται χρήση επιπέδων στο 
µάθηµα των Γαλλικών, Γερµανικών και των Αγγλικών στο ∆ηµοτικό και το Λύκειο. 
43 Στο Λύκειο οι µαθητές αγοράζουν τα βιβλία ξένων γλωσσών. 
44 Κάποιοι καθηγητές διδάσκουν το ίδιο βιβλίο στα δύο επίπεδα στο Γυµνάσιο, αλλά ξεκινούν τη διδασκαλία από 
διαφορετικό κεφάλαιο. Αυτή η πρακτική τους κατοχυρώνει τυπικά ως προς την ύπαρξη επιπέδων, αλλά ακυρώνει τα 
επίπεδα στην πράξη. 
45 Πολλοί εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εργάζονται σε φροντιστήρια, είναι απόφοιτοι Λυκείου και έχουν επάρκεια 
διδασκαλίας της ξένης γλώσσας.  
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 Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε τις ανάγκες τους. 

 Η στενή συνεργασία των εκπαιδευτικών µε τους σχολικούς συµβούλους. 

Απαραίτητη προϋπόθεση είναι η αύξηση του αριθµού των σχολικών συµβούλων, 

ούτως ώστε να έχουν µικρότερο αριθµό σχολείων στην αρµοδιότητά τους, καθώς 

και η προκήρυξη θέσεων σχολικών συµβούλων για την Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση. 

Μετά από µια συνοπτική περιήγηση στο χώρο της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης 

καταλήγουµε στο ότι η δηµόσια και η ιδιωτική εκπαίδευση έχουν ως στόχο τη βελτίωση 

του επιπέδου των γνώσεων. Τα δηµόσια και ιδιωτικά σχολεία ακολουθούν θεωρητικά 

το ίδιο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών και επιλέγουν διδακτικό υλικό από τους ίδιους 

εγκεκριµένους καταλόγους βιβλίων. Τα ιδιωτικά σχολεία, τα φροντιστήρια ξένων 

γλωσσών και τα ιδιαίτερα µαθήµατα οδηγούν στην απόκτηση τίτλων σπουδών. Η 

πολιτεία έχει ως στόχο να συµβάλει στη γενική παιδεία των µαθητών και µαθητριών, την 

κοινωνικοποίηση τους αλλά και την ολόπλευρη καλλιέργεια της προσωπικότητάς τους. 

Ταυτόχρονα είναι υποχρέωσή της να παρέχει υψηλής ποιότητας ξενόγλωσση 

εκπαίδευση και να παρέχει το δικαίωµα σε όλους τους µαθητές, ακόµα και σε εκείνους 

που ανήκουν στα ασθενέστερα οικονοµικά στρώµατα ή ζουν σε αποµεµακρυσµένες 

περιοχές της χώρας, να αποκτήσουν τίτλους σπουδών. Η δυνατότητα πιστοποίησης 

µέσω του σχολείου θα επιβραβεύσει τους κόπους των µαθητών και θα αποτελέσει 

επαγγελµατικό εφόδιο. Θα παίξει, επίσης, καθοριστικό ρόλο στο κύρος και στην 

αναβάθµιση της δηµόσιας ξενόγλωσσης εκπαίδευσης.  

Βασικά ερωτήµατα που τίθενται είναι: Σε ποιο βαθµό υλοποιούνται τα Προγράµµατα 

Σπουδών στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα; Γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί τους στόχους 

των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών και σε ποιο βαθµό τους υλοποιούν στην 

εκπαιδευτική πράξη; Υπάρχει αντιστοιχία ανάµεσα στους στόχους των Αναλυτικών 

Προγραµµάτων και στον τρόπο που υλοποιούνται αυτοί στο υπάρχον διδακτικό υλικό; 

Επιτυγχάνεται η επιδιωκόµενη συνέχεια στο επίπεδο των γνώσεων ανάµεσα στην 

Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια υποχρεωτική Εκπαίδευση; Εφαρµόζουν τα ιδιωτικά 

σχολεία τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών; Πώς είναι δυνατόν να τα εφαρµόζουν 

τα ιδιωτικά σχολεία, όταν διδάσκουν ξένες γλώσσες σε τάξεις46 για τις οποίες δεν 

υπάρχουν θεσµοθετηµένα Αναλυτικά Προγράµµατα; Ποια Αναλυτικά Προγράµµατα 

Σπουδών χρησιµοποιούν τα φροντιστήρια47; Πώς µπορεί να αξιοποιηθεί καλύτερα ή να 

βελτιωθεί η υπάρχουσα υλικοτεχνική υποδοµή των δηµόσιων σχολείων; Είναι δυνατή η 

καλύτερη αξιοποίηση του θεσµού της ενισχυτικής διδασκαλίας; Πώς µπορούν να 
                                                                               
46 Κάποια ιδιωτικά σχολεία ξεκινούν τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών από το Νηπιαγωγείο (π.χ Εκπαιδευτήρια 
∆ούκα, Νέα Εκπαιδευτήρια Μαλλιάρα, Εκπαιδευτήρια Κωστέα-Γείτονα, Άγιος ∆ιονύσιος, κτλ.).  
47 Κάποιοι εκδοτικοί οίκοι, π.χ. ο Hillside press, διοργανώνουν επιµορφωτικά σεµινάρια µε θέµα την οργάνωση 
Αναλυτικού Προγράµµατος των κέντρων ξένων γλωσσών (www.elthillside.com). 
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αξιοποιηθούν καλύτερα οι ώρες που διατίθενται για τη διδασκαλία των Αγγλικών στα 

Ολοήµερα Σχολεία48; 
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48 Η διδασκαλία των Αγγλικών στο Ολοήµερο Σχολείο παρουσιάζει προβλήµατα, όπως η ανοµοιογένεια των 
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Σχολείο δείτε τα άρθρα των: Σακκά Β. 2003:16-22, Λεοντίου –Φερεντίνου Π., 2003:22-23, Κοσµίδου- Hardy, Χ. 
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Η έννοια της παιδείας και της εκπαίδευσης των νέων µας κάνει να σκεφτούµε 

τους µαθητές και τις µαθήτριες µε τις ανάγκες τους, τα όνειρά τους, τα σχέδια τους για 

το µέλλον (παιδεύω στα αρχαία ελληνικά σηµαίνει εκπαιδεύω).  Έρχονται στο σχολείο 

µε όρεξη και επιθυµία να µάθουν από τους δασκάλους τους ό,τι οι µεγάλοι πιστεύουν 

ότι πρέπει να µάθουν, δηλ.  την προκαθορισµένη ύλη από φορείς και γραφεία του 

ΥΠ.Ε.Π.Θ.  Πρέπει να ενδυναµώσουµε όλους τους µαθητές να τους δώσουµε τα 

κατάλληλα και αναγκαία εφόδια για τη ζωή.  Και αυτό δεν επιτυγχάνεται µόνο µε την 

εκάστοτε ύλη. Ο όρος ενδυνάµωση µας οδηγεί αυτόµατα σχεδόν στην έννοια του 

αδυνάτου, ανήµπορου, ανίκανου ατόµου ή συνόλου ατόµων τα οποία χρειάζονται 

δύναµη.  Ο όρος ενδυνάµωση εµπεριέχει και ψυχολογικές και κοινωνιολογικές 

διαστάσεις. Πιο συγκεκριµένα µέσα στην τάξη, για να δηµιουργήσουµε συνθήκες 

ενδυνάµωσης στις υπάρχουσες σχέσεις αλληλεπίδρασης πρέπει να εδραιώσουµε 

τον σεβασµό, την εµπιστοσύνη και την αποδοχή που απαιτούνται, ώστε και οι 

εκπαιδευτικοί και οι µαθητές να σκεφτούν κριτικά πάνω στις εµπειρίες και τις 

ταυτότητές τους.   (Cummins, 1999) 

Ας περιοριστούµε στην εκπαίδευση ως µέσο ανατροπής του κατεστηµένου. 

(Πόστµαν και Βαινγκάρντνερ, 1975).  Στο κλασικό βιβλίο τους µε τον ίδιο τίτλο, 

αναφέρεται µεταξύ άλλων «το πρόβληµα δεν είναι ότι οι άνθρωποι είναι 

αγράµµατοι, είναι ότι πολλά από αυτά που γνωρίζουν είναι λαθεµένα».  Οι 

διδάσκοντες αναπαράγουν µια εικόνα του ιδανικού δασκάλου που έχουν δηµιουργήσει 

µε την ‘πείρα’ τους.  Φτάνουν έτσι στην περίφηµη ρήση «έχω τόσα χρόνια πείρα, 

πάντα έτσι δίδασκα, γιατί να αλλάξω τώρα; ». Με άλλα λόγια, πιθανό «τόσα χρόνια 

κάνω τα ίδια λάθη, τώρα γιατί να αλλάξω;».  

Η καρδιά της εκπαίδευσης / παιδείας βρίσκεται στις σχέσεις µαθητών και 

εκπαιδευτικών. (Cummins, 1999). Είναι ή θα πρέπει να είναι σχέσεις 

αλληλεπίδρασης που εµπεριέχουν κάποια διαπραγµάτευση ταυτοτήτων.  ∆ηλαδή, 

ποιος είναι ο µαθητής ποιος είναι ο δάσκαλος; Είναι συνταξιδιώτες στο ταξίδι της 

µάθησης προς την Ιθάκη, είναι συνοδοιπόροι µε τον δάσκαλο σε θέση primus inter 

pares ή µήπως, ως συνήθως συµβαίνει, ο δάσκαλος είναι ο καθοδηγητής και 

εκφραστής της όποιας γενικής συχνά απαρχαιωµένης και εσφαλµένης άποψης που 

αντικατοπτρίζει την κοινωνία µας; Και είναι µόνο ο δάσκαλος «λόγω θέσης» (εκ της 

έδρας) οδηγητής;   

Ας εξετάσουµε τι γινόταν στο παρελθόν σε πολλές κοινωνίες (ίσως και σε όλες) 

όπου υπήρχαν µειονοτικές γλώσσες και πολιτισµοί.  Στόχος της κοινωνίας (πολιτείας) 

ήταν να υποτιµηθεί εντελώς ο πολιτισµός των άλλων (που ούτε καν τον ονόµαζαν έτσι, 

µην του δώσουν αξία) η γλώσσα και η ταυτότητα να εκλείψει από προσώπου γης, 

καθετί που δεν ήταν σαν το δικό µας δηλ. τέλειο, επειδή ήταν θεόσταλτο. Σήµερα 
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ακόµη στα σχολεία (κοµµάτι της ευρύτερης κοινωνίας) βλέπουµε δυστυχώς τους 

πολιτισµικά διαφέροντες µαθητές ως από τη φύση τους, εξ ορισµού κατώτερους, 

ανίκανους και άξιους της µοίρας τους.  Μια προσέγγιση της εκπαίδευσης µε ακραιφνώς 

ρατσιστικά και εθνοκεντρικά στοιχεία. Προσφέρεται και πλήρης « Επιστηµονική 

Απόδειξη» για όλα αυτά τα τεστ! Και οι διατυπώσεις του τύπου: «∆εν πάνε καλά στο 

σχολείο, δεν είναι ικανοί, δεν νοιάζονται».  

Οι πολιτισµικά διαφέροντες πολιτισµοί έχουν δυο επιλογές: ή θα 

συµµορφωθούν προς τον κυρίαρχο πολιτισµό αν είναι ικανοί ή θα σβήσουν πλήρως. 

Ποια είναι η διαφορά; Το πρώτο είναι η ένταξη στην κυρίαρχη κουλτούρα και το 

δεύτερο η αφοµοίωση. Η συνύπαρξη πολιτισµών είναι µάλλον ουτοπία. Ο 
κοινωνικός λόγος κυριαρχείται ακόµη από τις επιταγές της αντίληψης «Εµείς εναντίον 

των Άλλων», και σίγουρα η αντίληψη ότι Εµείς είµαστε οι καλύτεροι σε όλα και για 

πάντα, ενώ οι άλλοι οι κατώτεροι σε όλα και για πάντα. 

Γιατί λοιπόν βλέπουµε όλα αυτά τα δαιµόνια να υπάρχουν διάσπαρτα στην 

κοινωνία µας, στο χώρο του σχολείου ειδικότερα,  εκεί όπου δεν θα έπρεπε να υπάρχει 

απαξίωση και µίσος, αλλά ισότητα και αγάπη; Οφείλεται στη διατήρηση 

εξουσιαστικών σχέσεων (coercive relations of power)  µεταξύ ατόµων και οµάδων. 

Στον χώρο της εκπαίδευσης, οι εξουσιαστικές σχέσεις δασκάλου – µαθητή είναι 

ανάλογες. Αντίθετα από τις εξουσιαστικές σχέσεις, µε τις συνεργατικές σχέσεις 

(collaborative relations of power) στην τάξη και στο σχολείο µπορούµε να 

προωθήσουµε τη συνεργατική κριτική έρευνα (collaborative critical inquiry) στην τάξη 

ως κυρίαρχη µορφή µάθησης.              

Βασική προϋπόθεση για την επιτυχία αυτού του στόχου είναι να κατανοήσουµε 

και να συµφωνήσουµε τελικά ότι στην κοινωνία που ζούµε όλοι έχουµε όλα τα 

δικαιώµατα και τις υποχρεώσεις που απορρέουν από την συµµετοχή µας στα κοινά.   

Ανήκουµε στο χώρο αυτό ανεξάρτητα από φυλετική καταγωγή, φύλο, πολιτισµό, δόγµα 

ή σεξουαλικές προτιµήσεις.   

Οι παραδοσιακές µορφές αντιµετώπισης του προβλήµατος των άλλων δεν είναι 

µονοπωλιακές, αλλά υπάρχουν εναλλακτικές δυνατότητες.   

Οι δάσκαλοι έχουµε τη δυνατότητα (επειδή σχεδόν πάντα είµαστε µέλη της 

κυρίαρχης οµάδας) είτε να αναπαραγάγουµε τις όποιες εξουσιαστικές σχέσεις της 

ευρύτερης κοινωνίας, είτε να τις αµφισβητήσουµε.  Αν κάνουµε το πρώτο («όπως 

πρέπει, όπως όλοι») δεν θα κατηγορηθούµε γι’αυτό αλλά µερικοί µαθητές µας δεν θα 

µάθουν πράγµατα από εµάς.  Αν κάνουµε το δεύτερο και αµφισβητήσουµε τα 

κατεστηµένα της κοινωνίας (ερευνήσουµε, συλλογιστούµε µαζί µε τους µαθητές µας), 

τότε ίσως να κατηγορηθούµε γι’αυτό από τους άλλους , αλλά είναι πιθανότερο ότι οι 
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µαθητές µας θα ωφεληθούν από αυτόν τον τρόπο προσέγγισης της γνώσης (Cummins, 

1999). 

Για τον Jim Cummins «οι ανθρώπινες σχέσεις βρίσκονται στην καρδιά της 

σχολικής πρακτικής».  Και στο επίκεντρο βρίσκεται η σχέση εκπαιδευτικού – µαθητή.  Η 

ανθρώπινη αυτή σχέση αποτελεί τον χώρο και τον δίαυλο όπου συντελείται µάθηση 

µαζί µε τη διαµόρφωση της ταυτότητας µαθητή και δάσκαλου.   

 
Ιστορικό πλαίσιο και γνώση = γλώσσες  

Οι έννοιες της πόλης, του πολίτη και της επιµέλειας έχουν αλλάξει µέσα στον 

χρόνο και τον χώρο χωρίς ωστόσο να αλλοιώνεται η βασική ιδέα, όπως την 

παρουσιάζει ο Αριστοτέλης: 

«Άµα δε ουδέ χρή νοµίζειν αυτόν αυτού τινα είναι των πολιτών, αλλά πάντας προς 

πόλεως, µόριον γαρ έκαστος προς πόλεως. Η δ ’ επιµέλεια πέφυκεν εκάστου µορίου 

βλέπειν προς την του όλου επιµέλειαν». Αριστοτέλη Πολιτικά (Θ’ 1) 

(Κανείς πολίτης δεν πρέπει να πιστεύει ότι ανήκει στον εαυτό του, αντίθετα, όλοι οι 

πολίτες ανήκουν στην πόλη, ο καθένας δεν είναι παρά ένα µόριο της πόλης, και 

φροντίδα για το κάθε ξεχωριστό µόριο πρέπει να γίνεται σε συνδυασµό µε τη φροντίδα 

για το σύνολο). 

Στην εποχή µας η πόλις είναι πλέον όλος ο πλανήτης, ο πολίτης είναι κάθε 

κάτοικος του πλανήτη και η επιµέλεια όλων των πολιτών ανήκει σε πολύπλοκους 

πολυεθνικούς οργανισµούς (Ε.Ε., Συµβούλιο της Ευρώπης, Ο.Η.Ε. και UNESCO, 

UNICEF κ.ά).  Στη δική µας περιοχή της Ευρώπης η πολυγλωσσία και ο 

πολυπολιτισµός είναι τα χαρακτηριστικά του αιώνα µας. 

Η διδασκαλία και εκµάθηση των ξένων γλωσσών εντασσόταν πάντοτε στους 

εκάστοτε γενικούς εκπαιδευτικούς στόχους της κοινωνίας που καθορίζονται από 

οικονοµικά κυρίως κίνητρα.  Στον αιώνα µας κυριαρχούν η τεχνολογία, οι πληροφορίες 

και η παγκοσµιοποιηµένη, ταχύτατα διαχεόµενη γνώση. Κατά συνέπεια η Ε.Ε. 

προτείνει και προωθεί την ιδέα της απλής επικοινωνιακής ικανότητας σε 2 ξένες 

γλώσσες . 

Ο στόχος της τέλειας εκµάθησης µιας µόνο ξένης γλώσσας (η άριστη γνώση) 

δεν ισχύει. Χρειαζόµαστε ευρωπαίους πολίτες που θα µπορούν να κινούνται µε 

στοιχειώδη πολυγλωσσία (µερική δεξιότητα), όπως περίπου στα χρόνια των 

αυτοκρατοριών και µέχρι τις αρχές του 20ου αιώνα.  Παράλληλα πρέπει να σωθούν και 

να διαδίδονται οι λιγότερο οµιλούµενες γλώσσες, ώστε να µην εξαφανιστούν στις 

επόµενες δεκαετίες όπως προβλέπουν οι στατιστικές και υπονοούν οι ρυθµοί 

οικονοµικής κοινωνικής ανάπτυξης. Σύµφωνα και µε άλλη πρόταση του Συµβουλίου 
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της Βαρκελώνης πρέπει να διδάσκονται και  οι γλώσσες όµορων κρατών, όπως για 

παράδειγµα άρχισε η εισαγωγή της τουρκικής στα σχολεία της Θράκης. 

 

Τα Ευρωπαικά προγράµµατα και οι ξένες γλώσσες 
Για τους νέους Ευρωπαίους πολίτες µαθητές και σπουδαστές όλων των 

βαθµίδων υπάρχουν διάφορα προγράµµατα επιχορηγούµενα ή όχι που στόχο έχουν 

την καλύτερη εκµάθηση γλωσσών.  Κοινή πεποίθηση είναι ότι µε την καλύτερη 

εκµάθηση γλωσσών επιτυγχάνεται υψηλότερο µορφωτικό επίπεδο και πληρέστερη 

απόκτηση της γνώσης. Μορφωµένοι και πολύγλωσσοι πολίτες είναι περισσότερο 

πολιτισµένοι, ειρηνιστές και ειρηνοποιοί, αγαθοί και υγιείς στο σώµα και στην ψυχή.  

Από τα διάφορα προγράµµατα που υπάρχουν ενδεικτικά και µόνο είναι τα επόµενα : 

• ΣΩΚΡΑΤΗΣ ΙΙ COMENIUS, δράση 2.2.γ. Επιµόρφωση εκπαιδευτικών. 

Ατοµικές υποτροφίες ενδουπηρεσιακής κατάρτισης. Επίσκεψη 

εκπαιδευτικών σε χώρες µέλη της Ε.Ε. από µία ως τέσσερις εβδοµάδες µε 

σκοπό τη γνωριµία µε εκπαιδευτικούς, ανταλλαγή απόψεων και συνεργασία.  

      Ενδεικτική θεµατολογία:  

Γενική εκπαίδευση – Πρόληψη βίας (Ισπανία) 

Παιδαγωγική χρήση του Internet and Mutlimedia tools (Ιταλία) 

Σχολική ανάπτυξη και περιβαλλοντική εκπαίδευση (Μάλτα)  

Ανάπτυξη – βελτίωση ευχέρειας λόγου στο ∆ηµοτικό Σχολείο (Ηνωµένο 

Βασίλειο) 

• ΣΩΚΡΑΤΗΣ ΙΙ COMENIUS. Επισκέπτης βοηθός καθηγητής  

Ο Επισκέπτης Καθηγητής βοηθάει και διδάσκει σε σχολική µονάδα µιας ευρωπαϊκής 

χώρας µέλους.  Τα οφέλη είναι πολλά και άµεσα και µεταξύ αυτών είναι τα ακόλουθα: 

• Ενας φυσικός ή όχι οµιλητής της ξένης γλώσσας µπαίνει στο περιβάλλον 

του σχολείου, ενσωµατώνεται και αποκτά εµπειρίες, συνυπάρχει µε 

εκπαιδευτικούς άλλης χώρας και άλλης κουλτούρας.  Μεταφέρει γνώσεις και 

εµπειρίες από και προς τη χώρα καταγωγής.   

• Γίνεται γνωριµία µε τη χώρα του βοηθού καθηγητή.  Επιτυγχάνεται µια 

σχέση αλληλοσεβασµού και αλληλοεκτίµησης µεταξύ καθηγητών και 

µαθητών.  Γίνεται φανερό ότι δεν είναι παράξενοι οι άλλοι, απλώς είναι 

διαφορετικοί.  

Συγχρόνως έχουµε και µια καλύτερη διανοητική και γλωσσική ανάπτυξη µε τη 

διαρκή και έντονη τριβή µε τον επισκέπτη καθηγητή.  Ένα παράδειγµα βοηθού 

καθηγητή από την Ιρλανδία είχαµε στο Γυµνάσιο  Νέας Τρίγλιας στο Νοµό Χαλκιδικής. 

Στη γιορτή που έγινε µετά από πέντε µήνες στο σχολείο, οι µαθητές παρουσίασαν τη 
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δράση περιβαλλοντικής παιδείας µε θέµα : «Ανθρωποι και Φύση», µε αναφορές στην 

ιστορία, τη γλώσσα τον πολιτισµό, τη µουσική και τους χορούς της Ιρλανδίας. 

Συµµετείχαν η Ιρλανδία και η Ελλάδα. Ολη η εκδήλωση έγινε στα αγγλικά και τα οι 

µαθητές /  µαθήτριες χόρεψαν και έναν ιρλανδικό χορό που τον δίδαξε η βοηθός 

καθηγήτρια.  

• Επισκέψεις µαθητών Λυκείου σε σχολεία της Ε.Ε.  (1-2 εβδοµάδες) 

Τα οφέλη είναι εκπαιδευτικά, κοινωνικά, παιδαγωγικά και εγκυκλοπαιδικά: 

Γνωριµία µε νέους τόπους, νέα συστήµατα οργάνωσης σχολικής ζωής οδηγούν στη 

διεύρυνση του ορίζοντα των µαθητών, σύγκριση συνθηκών µάθησης, ακόµη και 

αντιγραφή ενός ορθού µοντέλου συµπεριφοράς στον σχολικό χώρο και όχι µόνο. Ο 

προβληµατισµός και η συζήτηση πάνω στις νέες εµπειρίες είναι αναµφισβήτητα 

εποικοδοµητικοί. 

• ∆ιδακτική παρέµβαση στο µάθηµα των Αγγλικών (ΕΠΕΑΕΚ - Κέντρο Ερευνών 

για Θέµατα Ισότητας) 

Ένα παράδειγµα είναι η πρωτοβουλία του Ενιαίου Λυκείου Βασιλικών του 

Νοµού Θεσσαλονίκης µε την επιµέλεια της καθηγήτριας Αφροδίτης Τουφεξή ΠΕ06.  Ο 

σκοπός ήταν µέσα στα πλαίσια της ευαισθητοποίησης εκπαιδευτικών και παρεµβατικά 

προγράµµατα για την προώθηση της ισότητας των φύλων.  Πέρα από τα κοινωνικά 

οφέλη της δράσης έχουµε και αξιόλογη ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας και 

ευχέρειας των µαθητών και µαθητριών.  Ιδανικά θα υπήρχε και δηµιουργία µαθητικών 

πυρήνων µε γνώσεις επί του θέµατος για να λειτουργήσουν ως πολλαπλασιαστές στις 

τάξεις τους αλλά και πέρα από το σχολείο στον κοινωνικό χώρο (σπίτι, γειτονιά, 

συλλόγους κ.ά.).  

• Ανθρώπινα δικαιώµατα και Εκπαίδευση  

Ευαισθητοποίηση εκπαιδευτικών και µαθητών και µαθητριών σε θέµατα κανόνων, 

νόµων, συµπεριφοράς στην τάξη, στη σχολική µονάδα, στον κοινωνικό χώρο. Για να 

διδάξουµε τα ανθρώπινα δικαιώµατα πρέπει να τα ζήσουµε στο σχολικό περιβάλλον.  

∆ηµιουργούµε τους κανόνες – κανονισµούς του σχολείου συνεργατικά µε τους µαθητές 

µας και έτσι οι συνέπειες παράβασης των νόµων είναι δίκαιες και αποδεκτές.   

Προτείνεται συνεπώς η ένταξη της θεµατικής αυτής στο αναλυτικό πρόγραµµα 

σπουδών. 

(Μαρίνα Ματθαιουδάκη, Μέλος της Interdisciplinary Youth Team of the UNESCO chair 

AUTH, 2001) 

• Ολοήµερο σχολείο 

Αποτελεί ένα ακόµη ευρωπαϊκό πρόγραµµα ενταγµένο στο Πρόγραµµα «Η Παιδεία 

Μπροστά» του ΥΠ.Ε.Π.Θ.  Πρόκειται για  ένα ευνοϊκό περιβάλλον όπου οι µαθητές θα 
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χαλαρώνουν, θα χαίρονται και θα µαθαίνουν παίζοντας, θα παίζουν µαθαίνοντας. 

Στηρίζεται στη διαθεµατική διδασκαλία και προωθεί την  ολιστική προσέγγιση στη 

γνώση, µε τη συνεργασία όλων των ειδικοτήτων. Όσον αφορά την αγγλική γλώσσα 

προωθείται η ανάπτυξη των 4 βασικών  γλωσσικών δεξιοτήτων, επιτυγχάνεται η 

κοινωνικοποίηση, η συνεργατική µάθηση, δίνονται στα παιδιά υπευθυνότητες, 

πρωτοβουλίες και αναπτύσσονται η αυτοπεποίθηση, η ανεξαρτησία η 

αλληλακατονόηση και η βιωµατική µάθηση. 

Με τη µέθοδο project, τη θεατρική πράξη, τη µουσική, το χορό και τη 

γυµναστική, τις τέχνες, έχουµε διαθεµατική και ολιστική προσέγγιση της γνώσης και 

των δεξιοτήτων. 

 

Εκµάθηση γλωσσών σε νεαρή ηλικία 
∆εν είναι µόνο η εκµάθηση δύο ξένων γλωσσών στο σχολείο αλλά και στο 

οικογενειακό περιβάλλον και σε ιδρύµατα προσχολικής ηλικίας και άλλους φορείς που 

εργάζονται µε παιδιά και τις οικογένειές τους.  Είναι, επίσης, και δραστηριότητες 

ευαισθητοποίησης των νέων µαθητών σε άλλες γλώσσες (περιφερειακές και 

µειονοτικές γλώσσες καθώς και γλώσσες των µεταναστών), µε στόχο να καταστούν τα 

παιδιά πιο ανοιχτά και ανεκτικά προς τους άλλους.  Εκτός από το σχολείο και η 

οικογένεια παίζει πρωταρχικό ρόλο στην παροχή κινήτρων στα παιδιά για την 

εκµάθηση γλωσσών.  Έτσι, θα πρέπει να ληφθεί υπόψη η εκµάθηση γλωσσών µέσα 

στην οικογένεια και ο ρόλος των γονέων στην επιλογή γλωσσικών δραστηριοτήτων για 

τα παιδιά τους. 

 
Ολοκληρωµένη εκµάθηση περιεχοµένου και γλώσσας (Content and Language 

Integrated Learning - CLIL)  

Σύµφωνα µε αυτή την προσέγγιση, η γλώσσα χρησιµοποιείται ως µέσο εκµάθησης 

του περιεχοµένου (επιστηµονικού) και το περιεχόµενο ως µέσο εκµάθησης της 

γλώσσας.  ∆ίνει ην ευκαιρία στους µαθητές να αξιοποιήσουν  αποτελεσµατικά και 

άµεσα τις γλωσσικές δεξιότητες που αποκτούν, αντί να τις µάθουν τη µια στιγµή για να 

τις χρησιµοποιήσουν σε κάποια άλλη αργότερα. Κυρίως, απευθύνεται σε άτοµα που 

τελείωσαν τη βασική υποχρεωτική εκπαίδευση αλλά και σε αυτούς που δεν 

ανταποκρίθηκαν στην τυπική γλωσσική εκπαίδευση.  Ο εκπαιδευτικός δεν είναι 

υποχρεωµένος να παρέχει και τις ακαδηµαϊκές γνώσεις που απαιτεί µια σχολική τάξη 

στην περίπτωση που η Γ2 αποτελεί όχι µόνο το αντικείµενο αλλά και το µέσο της 

διδασκαλίας.  (Ζάγκα, 2005).  

 

Έµφαση στο περιεχόµενο  µε βάση στρατηγικών 
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Στρατηγικές είναι οι ειδικές σκέψεις και συµπεριφορές που τα άτοµα χρησιµοποιούν για 

να κατανοήσουν, να µάθουν ή να διατηρήσουν µια καινούργια πληροφορία (Chamot & 

O’Malley, 1990).  ∆ιακρίνουµε τις µεταγνωστικές (σχεδιασµός µάθησης, αξιολόγηση της 

πρόσληψης του αντικειµένου µάθησης), τις γνωστικές (διάδραση µε το αντικείµενο 

µάθησης, σύνδεση νέων πληροφοριών µε προηγούµενες, ταξινόµηση, οµαδοποίηση) 

και τις κοινωνικές – συναισθηµατικές στρατηγικές (οµαδική εργασία και υποστήριξη – 

διευκρινίσεις για τις νέες πληροφορίες). Η µαθητοκεντρική αυτή προσέγγιση στη 

διδασκαλία δίνει την ευκαιρία στους µαθητές να πειραµατίζονται στη µάθηση και στη 

χρήση της γλώσσας που µαθαίνουν.  Βοηθάει στην ανάπτυξη των ακαδηµαικών 

δεξιοτήτων, της Γνωστικής Ακαδηµαικής Γλωσσικής Ικανότητας ((CALP, Cummins, 

1984) των µαθητών χωρίς να περιορίζει την ανάπτυξη της γλώσσας και της σκέψης 

(όπως συµβαίνει µε την ΄΄απλοποίηση και προσαρµογή ΄΄ των σχολικών εγχειριδίων).      

 

Η δράση eTwinning  

Οι σχολικές συνεργασίες στην Ευρώπη είναι µία αυξανόµενη κοινή πρακτική 

που αποκτά ευρεία αναγνώριση. Το eTwinning έχει ως στόχο την διασύνδεση των 

σχολείων της Ευρώπης και αποτελεί από τον Σεπτέµβριο του 2004 µία από τις πολλές 

δράσεις του προγράµµατος eLearning της Ευρωπαϊκής Επιτροπής. Μέσω του 

eTwinning, σχολεία των κρατών της Ευρωπαϊκής Ένωσης αλλά και της Νορβηγίας και 

της Ισλανδίας, θα υποστηριχτούν στην "αδελφοποίηση" σχολείων µέσω του 

Internet. 

To eTwinning δεν σκοπεύει να αντικαταστήσει την παραδοσιακή µορφή 

ανταλλαγής  µαθητών. Είναι µια συνεργατική δράση όπου 2 τουλάχιστον σχολεία από 

2 τουλάχιστον ευρωπαϊκές χώρες, κάνοντας χρήση εργαλείων Τεχνολογιών 

Πληροφορίας και Επικοινωνιών συνεργάζονται, ώστε να αποκοµίσουν παιδαγωγικά, 

κοινωνικά και πολιτισµικά οφέλη. 

Ιδανικά, πρέπει σε κάθε σχολική µονάδα να υπάρχει µια αίθουσα ξένων 

γλωσσών µε κυψέλες στις 4 γωνιές, οπτικοακουστικό υλικό, σύνδεση µε το διαδύκτιο 

(βλέπε BBC Jam) ψηφιακή βιβλιοθήκη. Υιοθέτηση της βιωµατικής µάθησης. ∆ιδάσκω 

µε τον τρόπο και το παράδειγµα ζωής. Επισκέψεις σε µουσεία στην αγορά (αγωγή 

υγείας), σε ραδιοτηλεοπτικούς σταθµούς, στις γειτονιές της πόλης, στο παιδικό 

µουσείο, βοηθούν άµεσα σ’αυτή την κατεύθυνση. Επιβάλλεται η ορθή απορρόφηση / 

εκµετάλλευση των Ευρωπαϊκών προγραµµάτων (Socrates, Comenius, Erasmus, 

Arion) που σκοπό έχουν την καλύτερη διδασκαλία των ξένων γλωσσών, την 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και την σύσφιξη των σχέσεων µεταξύ µαθητών και 

διδασκόντων.  Ευχής έργο είναι να σταµατήσει η αδράνεια – ίσως και δικαιολογηµένη -- 

που χαρακτηρίζει τη µεγάλη πλειονότητα των ενεργών εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά τη 
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διαρκή επιµόρφωση και συµµετοχή τους σε επιµορφωτικά σεµινάρια, συλλόγους και 

ενώσεις των κλάδων ξένων γλωσσών και που είναι σηµείο των καιρών µας.  Σε σχέση 

µε το πρόβληµα της αδράνειας. Μήπως συνδέεται µε την απαξίωση των ξένων 

γλωσσών στη δηµόσια εκπαίδευση; Μήπως νιώθουµε αµήχανα µε την κατάσταση των 

σχολείων µας; Χωρίς υποδοµές, χωρίς εφαρµογή εγκυκλίων, (ποιότητα κυλικείων και 

πιο συγκεκριµένα κάπνισµα, υποχρεωτική παραµονή εκπαιδευτικών στα σχολεία, 

επικοινωνία µε µαθητές και γονείς) χωρίς πρόσβαση σε βιβλιοθήκη -- ή ακόµη και στην 

απουσία βιβλιοθήκης --, πρόσβαση σε  Η/Υ και νέες τεχνολογίες πέρα από το µονόωρο 

µάθηµα στην πληροφορική. Χωρίς την κατάλληλη υποχρεωτική  επιµόρφωση όλων 

των εκπαιδευτικών στις νέες τεχνολογίες, την υποχρεωτική επιµόρφωση στις νέες 

µεθόδους διδασκαλίες και γενικά µε την απουσία επαφής µε το αντικείµενο 

(«επιστηµονικό πεδίο») και την παράλληλη υποστήριξη από ειδικούς σε θέµατα 

µαθησιακών δυσκολιών – δυσλεξίας.  Με όλα αυτά τα µειονεκτήµατα δεν υπάρχει 

διάθεση για καµµία βελτίωση. 

Πιστεύουµε ότι δεν υπάρχει περιθώριο για αλλαγή ή βελτίωση.  Και ίσως ούτε η 

ανάγκη και η περιέργεια για το νέο.  Μάθαµε έτσι τόσα χρόνια τώρα, γιατί να 

αλλάξουµε; Υποστηρίζουµε ότι ο µαθητής πρέπει να µάθει να µαθαίνει. Αλλά όχι εµείς;  

Θέλουµε να δούµε όλους τους εκπαιδευτικούς των κλάδων µας να συµµετέχουν στα 

δρώµενα και στους συλλόγους. Να ενηµερώνονται για τις νέες µεθόδους, έρευνες, 

συνθήκες εκπαίδευσης σε άλλες χώρες, τα σχολεία ελληνικά της περιφέρειας και των 

κέντρων, να διαβάζουν. Η κοινωνικοποίηση όλων των εκπαιδευτικών πέρα από τις 

ώρες του σχολείου και τη σύσφιξη των σχέσεων τουλάχιστον του ίδιου κλάδου. 

Κρίνεται απαραίτητο για αρχή, ο εκπαιδευτικός του πρωινού κύκλου να γνωρίζει ποιος 

είναι ο εκπαιδευτικός του απογευµατινού (στα ολοήµερα) ώστε να συνεργαστούν, 

εφόσον έχουν τους ίδιους µαθητές.  

Στα βιβλία διδαχθείσης ύλης υπάρχουν φορές που είναι 30 µαθήµατα. Στην Β ΄ 

Γυµνασίου µε 2 ώρες την εβδοµάδα αντί να έχουν 60 ώρες! Η αύξηση λοιπόν των 

ωρών διδασκαλίας είναι αναγκαία.  Θα βοηθήσει τα µέγιστα στην ποιοτική αναβάθµιση 

της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης επειδή οι καινοτόµες δράσεις έχουν ως απαραίτητη 

προϋπόθεση τον χρόνο διδασκαλίας.  Να βρεθούν τρόποι ενεργοποίησης των 

εκπαιδευτικών: να εµπλακούν στη σηµερινή πραγµατικότητα της µάθησης, να 

αποκτήσουν εφόδια και γνώσεις ώστε να συµµετέχουν, να συµπαθούν και να 

συµπάσχουν µε τους µαθητές τους. Να γίνουµε συνοδοιπόροι και συνεργάτες των 

µαθητών. Αυτά τα συν -  κάνουν τη διαφορά.  
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1. Περιβάλλον και διδακτική  
Η ξένη γλώσσα, ως κοινωνική αξία, προσλάµβανε πάντα τον χαρακτήρα και τον 

ρόλο που της όριζε το εκάστοτε ισχύον κοινωνικό σύστηµα αξιών. Η διδακτική, κατά 

συνέπεια,    ως επιστήµη και ως πράξη, δεν µπορεί να αυτοπροσδιοριστεί παρά σε 

σχέση µε το περιβάλλον, µέσα στο οποίο θέτει τους στόχους της και αναπτύσσει τις 

δραστηριότητές της σε ερευνητικό και σε πρακτικό επίπεδο. 

1.1. Τα νέα δεδοµένα  

Τα τελευταία χρόνια το περιβάλλον µέσα στο οποίο είχε συνηθίσει να ενεργεί ο 

δάσκαλος της γλώσσας µεταβάλλεται µε ταχείς ρυθµούς. Νέα δεδοµένα, πολιτικά, 

οικονοµικά, κοινωνικά, διαφοροποιούν τις στάσεις και τις ανάγκες των πολιτών και 

επιβάλλουν επαναπροσδιορισµό του ρόλου της διδακτικής και των µεθόδων δράσης 

της. Ιδιαίτερα επιδρούν στη διαµόρφωση των νέων χαρακτηριστικών αυτού του νέου 

περιβάλλοντος 

- η έκρηξη της τεχνολογίας 

- η πολύγλωσση-πολυπολιτισµική σύνθεση των ευρωπαϊκών κοινωνιών  

- η ελεύθερη πρόσβαση στην πληροφορία 

- η ευρωπαϊκή πολιτική για µια «κοινωνία της γνώσης»  

- η παγκοσµιοποίηση  

- η ελεύθερη κυκλοφορία ατόµων, αγαθών, υπηρεσιών, κεφαλαίων  

- ο ανταγωνισµός των αγορών εντός και εκτός Ευρώπης  

- η διεύρυνση των γεωγραφικών ορίων απασχόλησης 

- η αύξηση της ζήτησης εκπαίδευσης και εξειδίκευσης 

- το αίτηµα της ποιότητας (-ζωής, -σπουδών, -εργασιακού περιβάλλοντος, κτλ.)  
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1.2. Οι ρόλοι της διδακτικής 
Τα νέα αυτά δεδοµένα δηµιουργούν, βέβαια, νέες ευκαιρίες, αλλά και νέες ανάγκες 

και, ασφαλώς, η γνώση ξένων γλωσσών αποτελεί προϋπόθεση, τόσο για την 

αξιοποίηση των ευκαιριών αυτών, όσο και για την αποτροπή µιας πολύ πιθανής 

περιθωριοποίησης του ατόµου. Συνεπώς, η διδακτική των γλωσσών καλείται να 

προσανατιλίσει τα ένδιαφέροντά της έτσι, ώστε να ανταποκριθεί στα αιτήµατα της 

«κοινωνίας της γνώσης» και της οικονοµίας. 

Πράγµατι, όσο τα εθνικά σύνορα αποµόνωναν τους λαούς, η εκµάθηση ξένων 

γλωσσών αποτελούσε µορφωτικό αγαθό για λίγους ή ανάγκη για µια µειοψηφία, που 

θα ταξίδευε στο εξωτερικό για σπουδές. Ελάχιστες ήταν οι περιπτώσεις ενηλίκων που 

ζητούσαν να µάθουν µια ξένη γλώσσα για λόγους επαγγελµατικούς, δεδοµένου ότι οι 

αγορές ήταν κλειστές και οι συναλλαγές µε το εξωτερικό εξυπηρετούνταν από τους 

µεταφραστές-γραµµατείς. Έτσι, η διδασκαλία της ξένης -µίας ξένης- γλώσσας 

περιοριζόταν στο χώρο του σχολείου και υπηρετούσε κυρίως εκπαιδευτικούς στόχους.  

Τις τελευταίες δεκαετίες, ωστόσο, µε τις νέες συνθήκες που διαµορφώθηκαν49 και 

που έγκαιρα επιχείρησε να αντιµετωπίσει το Συµβούλιο της Ευρώπης50, η διδασκαλία 

των γλωσσών έγινε περισσότερο εξωστρεφής και επιχείρησε να γεφυρώσει τη σχολική 

πράξη µε την κοινωνική πραγµατικότητα.  

Σήµερα, η διδασκαλία και η εκµάθηση των γλωσσών αφορά τον κάθε πολίτη 

χωριστά και όλους τους χώρους της ανθρώπινης δραστηριότητας. Η διδακτική καλείται 

να παρέµβει στο κοινωνικό επίπεδο, διευκολύνοντας την προσέγγιση των πολιτών της 

Ευρώπης, στο οικονοµικό επίπεδο, στηρίζοντας τις συναλλαγές µεταξύ των διαφόρων 

χωρών, και στο πολιτικό επίπεδο, προωθώντας την ανάπτυξη της ευρωπαϊκής 

συνείδησης, τη συνειδητοποίηση του ενιαίου ευρωπαϊκού χώρου και τη 

δραστηριοποίηση των πολιτών µέσα σ’αυτόν.  

Έτσι, οι ερευνητές που δραστηριοποιούνται στο επιστηµονικό-ερευνητικό επίπεδο 

καλούνται να επικεντρώσουν την έρευνά τους και να παραγάγουν νέα πληροφορία που 

να υπηρετεί τον στόχο για µια κοινωνία της γνώσης και να λύνει προβλήµατα που 

εµφανίζονται σε όλα τα παραπάνω επίπεδα.  

 

2. Κοινωνικές ανάγκες και στόχοι της διδακτικής 
                                                                               
49 Τόσο από τα αλλεπάλληλα κύµατα µεταναστών εργαζοµένων και προσφύγων από την Αφρική, την Ασία και την 
πρώην Σοβ. Ένωση, όσο και από την παγκοσµιοποίηση και την εξέλιξη της τεχνολογίας.  
50 Κυρίως το Πρόγραµµα 4, το οποίο στόχευε κατά κύριο λόγο τη γλωσσική κατάρτιση των µεταναστών και από το 
οποίο προέκυψαν οι αρχές της επικοινωνιακής προσέγγισης.   
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Μιλώντας για ανάγκες αναφερόµαστε, τόσο στα πρακτικά προβλήµατα του 

δασκάλου των γλωσσών, όσο και στα αιτήµατα που γεννά το νέο περιβάλλον και που 

ωθούν τους πολίτες στην εκµάθηση µιας ξένης γλώσσας.  

 

2.1. Χρόνιες και νέες ανάγκες 
Γνωστά είναι τα προβλήµατα που µένουν πάντα άλυτα και που δεν µπορεί από 

µόνη της  να λύσει η διδακτική των γλωσσών. 

Ενδεικτικά θα αναφερθούν εδώ ορισµένα, µε πρώτο το πρόβληµα της ποιότητας της 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης, το οποίο διατυπώνεται µε αναφορά κυρίως στη δηµόσια 

εκπαίδευση όλων των βαθµίδων. Πράγµατι, η έλλειψη µηχανισµού ή συστήµατος 

διασφάλισης της ποιότητας, επιτρέπει αυτή την κριτική που, βέβαια, δεν είναι πάντα 

δίκαιη. Τα συστήµατα πιστοποίησης γλωσσοµάθειας δεν είναι πάντα αξιόπιστα και, 

άλλωστε, η επιτυχία σε εξετάσεις πιστοποίησης πιστώνεται στα ιδιωτικά κέντρα ξένων 

γλωσσών και όχι στο ξενόγλωσσο µάθηµα του δηµοσίου σχολείου.  

Ένα δεύτερο πρόβληµα είναι η αρχική κατάρτιση του καθηγητή της ξένης γλώσσας 

και η συνεχής ενηµέρωσή του. Ούτε και αυτό το πρόβληµα έχει λυθεί, αφού τα 

προγράµµατα σπουδών καταρτίζουν για άλλες ενασχολήσεις µάλλον, παρά για το 

επάγγελµα ενός σύγχρονου δασκάλου ξένων γλωσσών, για το οποίο προβλέπονται 

συγκριτικά ελάχιστα µαθήµατα και ακόµη λιγότερες πρακτικές ασκήσεις. Αυτό, µάλιστα, 

το πρόβληµα θα αποκτήσει και µια ακόµη διάσταση µε την εισαγωγή δύο ξένων 

γλωσσών στους µαθητές της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης˙ ούτε διατµηµατικά 

προγράµµατα µεταξύ παιδαγωγικών και ξενόγλωσσων τµηµάτων έχουν αναπτυχθεί, 

ούτε στα ξενόγλωσσα προγράµµατα σπουδών προβλέπεται ειδική κατάρτιση για τις 

αντίστοιχες ηλικίες. 

Ένα ακόµη χρόνιο και πολύ σοβαρό πρόβληµα είναι ο µηδενικός βαθµός 

αυτονοµίας του καθηγητή και η απόλυτη εξάρτησή του από το εγχειρίδιο. Αυτό αφορά 

τη γενικότερη παθογένεια της εκπαίδευσης˙ οι εκπαιδευτικοί αποτελούν τον µοναδικό 

επιστηµονικό κλάδο, του οποίου τα µέλη που υπηρετούν στο δηµόσιο έχουν 

παραιτηθεί από την επιστηµονική τους ιδιότητα και ενεργούν µόνον ως δηµόσιοι 

υπάλληλοι: δεν αρκούνται στα κείµενα που ορίζουν τους γενικούς και ειδικούς στόχους 

της διδασκαλίας και αισθάνονται ανήµποροι, αν δεν έχουν το διδακτικό εγχειρίδιο και 

αν οι διοικητικοί προϊστάµενοί τους δεν τους υποδείξουν τους τρόπους εφαρµογής του.  

Στα παραπάνω χρόνια προβλήµατα της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης, έχουν 

προστεθεί τελευταίως και άλλα που προκύπτουν από τις νέες ανάγκες των πολιτών, 

που επιθυµούν ή και είναι αναγκασµένοι να δραστηριοποιούνται στο περιβάλλον που 

παραπάνω περιγράφηκε. Η ευρωπαϊκή γλωσσική ποικιλία θέτει το ζήτηµα της 

ανάπτυξης επικοινωνιακών δεξιοτήτων για περιστάσεις πολύγλωσσης-
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πολυπολιτισµικής επικοινωνίας. Επίσης, η φυσική και οιονεί κινητικότητα καθώς και ο 

διαµορφούµενος ενιαίος χώρος εκπαίδευσης απαιτούν την ανάπτυξη επικοινωνιακών 

δεξιοτήτων για συνεργασία εξ αποστάσεως και παρακολούθηση µαθηµάτων ή 

σπουδών µέσω διαδικτύου. Τέλος, η παγκοσµιοποίηση, από τη µια πλευρά 

πολλαπλασιάζει τις κατηγορίες των επαγγελµατιών που χρειάζονται ξένες γλώσσες και, 

από την άλλη, εξειδικεύει τα πεδία αναφοράς δηµιουργώντας ανάγκες για νέα υλικά, 

που να υπακούουν σε  προδιαγραφές στόχων, κόστους και περιεχοµένου.  

Τα παραπάνω χρόνια και νέα προβλήµατα επιδέχονται λύσεις, στις οποίες ασφαλώς 

µπορεί να βοηθήσει αποτελεσµατικά η διδακτική των γλωσσών, εφόσον αποφασισθεί η 

λύση τους σε πολιτικό επίπεδο, µε τη λήψη µέτρων, για την εφαρµογή των οποίων θα 

χρειαστούν «εργαλεία», που η διδακτική των γλωσσών έχει τη δυνατότητα να 

αναπτύξει και να θέσει στη διάθεση του δασκάλου και των µαθητών. Έχει, άλλωστε, 

την πολιτική και ηθική στήριξη του Συµβουλίου της Ευρώπης, αλλά και την πολιτική και 

οικονοµική υποστήριξη της Ευρωπαϊκής Ένωσης.51 ∆εν θα ήταν άσκοπο, µάλιστα, να 

σηµειωθεί εδώ ότι οι δύο αυτοί ευρωπαϊκοί οργανισµοί θέτουν τους ίδιους πολιτικούς 

στόχους για µια Ευρώπη ειρηνικής συνεργασίας και ανάπτυξης και προωθούν από 

κοινού52 την εκµάθηση ξένων γλωσσών από τους ευρωπαίους πολίτες θεωρώντας την 

ως ανάγκη πρώτης προτεραιότητας. 

 

2.2. Τάσεις και στόχοι της διδακτικής  
Τη διαµόρφωση των τάσεων σήµερα καθορίζουν, όπως συνάγεται και από όσα 

προαναφέρθηκαν, οι κοινωνικές ανάγκες-πιέσεις, οι δυνατότητες που παρέχει η 

τεχνολογία, η ποσότητα και η ποιότητα των πληροφοριών που παρέχει η έρευνα και, 

βέβαια, οι πολιτικές σε επίπεδο µονάδας, εθνικό, ευρωπαϊκό και παγκόσµιο.  

Ήδη στο επίπεδο της διδακτικής πράξης παρατηρείται µια τάση για αξιοποίηση της 

τεχνολογίας, που ενισχύεται και από τις πολιτικές των εθνικών αρχών.53 Επίσης, 

σταθερά πολλαπλασιάζονται οι εκπαιδευτικοί που είναι ενηµερωµένοι για τους 

επικοινωνιακούς στόχους της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης και για τις αρχές του Κοινού 

ευρωπαϊκού πλαισίου αναφοράς για τις γλώσσες. Ακόµη, ο θεσµός της αξιολόγησης 

δεν προκαλεί πλέον διαµαρτυρίες και τείνει να γίνει αποδεκτός.  

                                                                               
51 Αυτό τουλάχιστον µαρτυρούν οι πρόσφατες ενέργειες της Ε.Ε., µεταξύ των οποίων το Σχέδιο δράσης 2004-2006 
για την προώθηση της εκµάθησης των γλωσσών και της γλασσικής ποικιλίας (COM (2003) 449 final), το Νέο 
στρατηγικό πλαίσιο για την πολυγλωσσία (COM(2005) 596 final), καθώς και το άνοιγµα στα τέλη του 2005 µιας νέας 
πύλης web στο EUROPA, αφιερωµένης στις γλώσσες και επισκέψιµης στις 20 επίσηµες γλώσσες της ΕΕ. 
52 Ως γνωστόν, η Ε.Ε. έχει υιοθετήσει το Ευρωπαϊκό κοινό πλαίσιο αναφοράς για τις γλώσσες του Συµβουλίου της 
Ευρώπης, σε συνεργασία µε το οποίο οργάνωσε και το Ευρωπαϊκό έτος γλωσσών 2001 (Απόφαση no 1934/2000/CE).   
53 Ενδεικτικό το πρόγραµµα του ΥΠ.Ε.Π.Θ. «Κοινωνία της πληροφορίας», που επέτρεψε την επιµόρφωση και 
πιστοποίηση των γνώσεων των εκπαιδευτικών και την εξασφάλιση υπολογιστή.   
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Ακόµη, θα πρέπει να σηµειωθεί και η τάση που παρατηρείται στον κοινωνικό και 

εργασιακό χώρο για πιστοποιηµένες γνώσεις. Η ζήτηση πιστοποίησης της 

γλωσσοµάθειας, ειδικότερα, έχει σηµαντικά αυξηθεί πρόσφατα.54    

Αντίστοιχες είναι και οι τάσεις της διδακτικής των γλωσσών  που  έχουν δύο κυρίως 

προσανατολισµούς. Από τη µια πλευρά παρατηρείται µια αυξηµένη δραστηριότητα για 

την αξιοποίηση των δυνατοτήτων που παρέχουν οι τεχνολογίες της πληροφόρησης και 

της επικοινωνίας και, από την άλλη, καταγράφεται ένα αξιοσηµείωτο ενδιαφέρον για 

ζητήµατα ποιότητας. 

Αυτές οι δύο τάσεις κατευθύνονται προς δύο δέσµες στόχων. Η πρώτη αφορά την 

αξιοποίηση των τεχνολογιών, µε την ανάπτυξη νέων περιβαλλόντων µάθησης (NLE), 

που φιλοδοξούν να επιτύχουν πολλούς στόχους της διδακτικής, ανάµεσα στους 

οποίους και τους παρακάτω:   

- την εξασφάλιση πρόσβασης στη γλωσσική εκπαίδευση σε οµάδες αποκλεισµένες 

για οικονοµικούς, γεωγραφικούς, κοινωνικούς ή φυσικούς λόγους 

- την ανάπτυξη µοντέλων για τη διευκόλυνση της παραγωγής προγραµµάτων   

αυτοεκπαίδευσης σε διάφορες γλώσσες ή για διάφορα πεδία αναφοράς ή 

επαγγέλµατα 

- την ανάπτυξη εργαλείων υποστήριξης της διδασκαλίας (π.χ. λεξικών, 

δραστηριοτήτων µάθησης, τεστ αξιολόγησης, κ.ά.) ή των διοικητικών 

υποχρεώσεων του δασκάλου (π.χ. πίνακες προόδου, κ.ά.) 

- την αξιοποίηση των γλωσσικών πόρων που παρέχει το διαδίκτυο. 

Η δεύτερη δέσµη στόχων στρέφεται γύρω από τον άξονα της ποιότητας. Ανάµεσα 

στους στόχους αυτούς είναι και οι εξής: 

- κριτήρια, µέθοδοι και µοντέλα αξιολόγησης δασκάλου, του µαθητή, των 

διδακτικών υλικών, των προγραµµάτων 

- µοντέλα συνεχούς επιµόρφωσης ή αυτο-επιµόρφωσης των καθηγητών 

- συστήµατα και όργανα µέτρησης επιδόσεων 

- τεστ αξιολόγησης και αυτο-αξιολόγησης 

- πιστοποίηση γλωσσικών και επικοινωνιακών ικανοτήτων 

- διαπίστευση φορέων πιστοποίησης 

 

3. ∆ιδακτικοί πόροι, µέσα και διδακτικά υλικά 
Όλα όσα αναφέρθηκαν προηγουµένως αναµένεται να βρούν την εφαρµογή τους στη 

διδακτική πράξη και να απαντήσουν µε τρόπο σαφή και συγκροτηµένο στα κύρια  

                                                                               
54 Ιδίως µετά τη θεσµοθέτηση του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας του ΥΠ.Ε.Π.Θ. 
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ερωτήµατα που απασχολούν τον καθηγητή της ξένης γλώσσας πριν αναλάβει µια 

οµάδα µαθητών: τι θα διδάξει και πώς θα το διδάξει. 

 

3.1. Οι πόροι 
 Για να απαντήσει ο καθηγητής στα ερωτήµατα αυτά, θα πρέπει να έχουν 

εξασφαλισθεί από τον φορέα στον οποίο διδάσκει (ΥΠ.Ε.Π.Θ. ή Κέντρο Γλωσσικής 

Εκπαίδευσης), καθώς και από τον φορέα αρχικής του κατάρτισης τουλάχιστον τα 

παρακάτω –εκτός, βέβαια, από την καλή γνώση του αντικειµένου του, που 

προϋποτίθεται, για να δηλώνει καθηγητής γλώσσας-: 

- ένα πλαίσιο στόχων διατυπωµένων µε όρους που παραπέµπουν σε κοινωνικές 

και επικοινωνιακές δεξιότητες. Για παράδειγµα, µπορεί να τεθεί ο κοινωνικός 

στόχος: χρήση του τηλεφώνου. Οι επικοινωνιακές δεξιότητες που απαιτούνται για 

να επιτευχθεί αυτός ο κοινωνικός στόχος, ακόµη και στην περίπτωση που 

χρησιµοποιείται κινητό τηλέφωνο και δεν χρειάζεται η κατανόηση πληροφοριών 

τηλεκάρτας και οδηγιών καρτοτηλεφώνου , είναι: κατανόηση των πληροφοριών 

του τηλεφωνικού καταλόγου, κατανόηση προφορικού µηνύµατος του 

τηλεφωνητή, διατύπωση προφορικού µηνύµατος σε τηλεφωνητή, «άνοιγµα» της 

συνοµιλίας –αυτοπαρουσίαση-, διατύπωση αιτήµατος ή αναφορά του σκοπού 

του τηλεφωνήµατος, κατανόηση της προφορικής αντίδρασης του συνοµιλητή, 

αντιµετώπιση του «θορύβου» µε προφορική αίτηση διευκρίνισης ή επανάληψης ή 

αλφαβήτισης λέξεων, κατανόηση προφορικής αναφοράς αριθµών, ηµεροµηνιών 

και ωρών, προφορική αναφορά αριθµών, ηµεροµηνιών και ωρών, «κλείσιµο της 

συνοµιλίας), 

- γλωσσικοί πόροι. Το διαδίκτυο µπορεί να του δώσει πλήθος επιλογών, αλλά δεν 

αρκεί. Του χρειάζονται και έντυπα, αντιπροσωπευτικά διαφόρων ειδών λόγου, 

καθώς και κείµενα προφορικά µε φυσικούς οµιλητές, όχι πάντα αυτόχθονες. Αυτό 

το υλικό, που θα πρέπει και να εναλλάσσεται, ή θα πρέπει να του το εξασφαλίζει 

το πρόγραµµα ή θα πρέπει να έχει εκπαιδευτεί, ώστε να µπορεί ο ίδιος να το 

αντλεί από τα έντυπα και τα ηλεκτρονικά µέσα ενηµέρωσης,   

- µέθοδος. Υποτίθεται ότι τα προγράµµατα σπουδών αρχικής κατάρτισης έχουν 

προβλέψει ένα τουλάχιστον µάθηµα για τη µεθοδολογική κατάρτιση του 

καθηγητή. Επιγραµµατικά, ωστόσο, µπορεί να αναφερθεί εδώ η ανάγκη 

σχεδιασµού  και οργάνωσης του µαθήµατος,  επιλογής των ερεθισµάτων, 

ορθολογικής κατανοµής του χρόνου των διαφόρων φάσεων, επιλογής τρόπου 

αξιολόγησης του αποτελέσµατος της ωριαίας διαδικασίας. Οπωσδήποτε, εφόσον 

πρόκειται για προσέγγιση επικοινωνιακή, η µέθοδος που κάθε φορά θα επιλεγεί 

δεν µπορεί να αγνοεί τη διαδικασία της φυσικής επικοινωνίας.  
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- τεχνικές. Αυτές είναι ανεξάντλητες. Τουλάχιστον ορισµένες από αυτές θα πρέπει 

να έχει γνωρίσει κατά τη διάρκεια των σπουδών του. Είναι οι διαφόρων τύπων 

ασκήσεις, οι δραστηριότητες, τα οµαδικά σχέδια, τα γλωσσικά παιχνίδια, οι 

δραµατοποιήσεις, οι προσοµοιώσεις, τα σταυρόλεξα, διάφορες γλωσσικές 

σπαζοκεφαλιές, οι µικρο-έρευνες, κ.ά. Στον βαθµό, µάλιστα, που ο καθηγητής 

έχει αναπτύξει αυτονοµία και αναλαµβάνει την πρωτοβουλία να 

αποστασιοποιηθεί από το εγχειρίδιό του, µπορεί να επινοήσει δικές του, 

αποτελεσµατικές τεχνικές, προκειµένου να επιτύχει έναν ειδικό στόχο. 

 

3.2. Μέσα και διδακτικά υλικά 
Όταν αναφέρεται κανείς σε διδακτικό υλικό, µπορεί να έχει υπόψη του ένα βιβλίο 

συνοδευόµενο ή µη από τετράδια, video, CD, παιγνίδια κτλ., ή σε ένα «πακέτο» 

εργασίας, είτε σε  φύλλα εργασίας, είτε σε ένα CD, ακόµη σε έναν ιστότοπο ή σε µία 

ιστοσελίδα στο διαδίκτυο. 

Πράγµατι, όλα αυτά είναι µορφές που µπορεί να πάρει το διδακτικό υλικό, ανάλογα 

µε τους στόχους που υπηρετεί, τις δεξιότητες των οποίων την ανάπτυξη επιδιώκει, και 

οι οποίες τελικά ορίζουν τη σύστασή του. Σήµερα, προσφέρονται ποικίλα υλικά µε όλες 

τις παραπάνω µορφές από τούς εκδοτικούς οίκους και τα κέντρα παραγωγής 

λογισµικού.  

Είναι απαραίτητο, ωστόσο, ο καθηγητής να είναι ενηµερωµένος και να µπορεί να 

αξιολογήσει ή, τουλάχιστον, να διακρίνει το είδος του υλικού που του προτείνεται ως 

κατάλληλο για την περίπτωσή του. Είναι ανάγκη να µπορεί να κάνει τη διάκριση µεταξύ 

ορισµένων όρων των οποίων το περιεχόµενο συνήθως συγχέεται. Ειδικότερα 

συγχέονται οι όροι µέσα και διδακτικά υλικά. Μέσον είναι ο φορέας γλωσσικής «πρώτης 

ύλης»˙ µπορεί να είναι µια σελίδα χαρτιού, ένας δίσκος, µία κασέτα video, η οθόνη του 

υπολογιστή ή της τηλεόρασης, µια αφίσα, κ.ά. Ένα τέτοιο µέσον, ακόµη και αν φέρει 

κάποιο κείµενο γραπτό ή προφορικό, δεν καθίσταται «διδακτικό υλικό», παρά µόνον αν 

συνοδεύεται από µια οδηγία που έχει συνταχθεί για να υπηρετήσει κάποιον γλωσσικό-

επικοινωνιακό στόχο και απευθύνεται στο µαθητή υποδεικνύοντάς του τί να κάνει. 

Έτσι, π.χ., ένα πρόγραµµα δροµολογίων των τραίνων που περιλαµβάνεται σε µια 

σελίδα του βιβλίου ή που φέρνει ο καθηγητής στην τάξη µε σκοπό να µάθει στους 

µαθητές να λένε προφορικά τους αριθµούς, αφενός δεν αποτελεί διδακτικό υλικό –δεν 

είναι παρά η φωτοτυπία δροµολογίων– και, αφετέρου, παραµορφώνει την κοινωνική 

λειτουργία του κειµένου-«∆ροµολόγια». Μπορεί, ωστόσο, αυτή η φωτοτυπία να 

µετατραπεί σε διδακτικό υλικό που αναπτύσσει επικοινωνιακή δεξιότητα, αν συνοδευτεί 

από µια οδηγία, που ζητάει από τους µαθητές «να εξετάσουν τα δροµολόγια και να 
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προτείνουν το πιο κατάλληλο κατά τη γνώµη τους,  για µια ηµερήσια εκδροµή εντός της 

εβδοµάδας στη Λάρισσα ».  

∆ιάκριση επίσης θα πρέπει να γίνεται ανάµεσα στα εισαγόµενα διδακτικά υλικά που 

απευθύνονται στη διεθνή αγορά (universal) και στα υλικά που έχουν παραχθεί για 

ορισµένο κοινό (ad hoc) και έχουν αναπτυχθεί «στα µέτρα του», µετά από διάγνωση 

και ανάλυση των αναγκών αυτού του συγκεκριµένου κοινού. 

Τέλος, θα πρέπει να διακρίνει ο ενδιαφερόµενος, αν το υλικό που του προτείνεται 

στηρίζει τον δάσκαλο ή τον µαθητή, αν είναι, δηλαδή, διδακτικό ή µαθησιακό. Το ίδιο θα 

πρέπει να τον απασχολήσει σε ό,τι αφορά τις ασκήσεις: πρόκειται για ασκήσεις 

ελέγχου των γνώσεων, στις οποίες ο µαθητής απαντά µόνον αν ξέρει τις απαντήσεις, ή 

είναι ασκήσεις µάθησης, ασκήσεις, δηλαδή, που τον οδηγούν στην κατάκτηση αυτού 

ακριβώς που δεν ξέρει; Αυτό γίνεται εύκολα αντιληπτό από τις οδηγίες των ασκήσεων ή 

των δραστηριοτήτων που περιλαµβάνονται στο διδακτικό ή µαθησιακό υλικό.  

Είναι αυτονόητο ότι ο ενηµερωµένος καθηγητής όχι µόνον αποφεύγει τον άχαρο 

ρόλο του απλού καταναλωτή ακατάλληλων για την περίπτωσή του υλικών, αλλά 

µπορεί να ετοιµάσει δικό του, ειδικά για την τάξη του και για τους ειδικούς στόχους του 

µαθήµατός του. Αυτό όµως είναι µια δεξιότητα που θα πρέπει να έχει αναπτύξει κατά 

τη διάρκεια της εκπαίδευσής του. 

Το νέο περιβάλλον και οι νέες ανάγκες που µε συντοµία αναφέρθηκαν εδώ, 

αποτελούν ασφαλώς πρόκληση για όλους τους εµπλεκόµενους στη γλωσσική 

εκπαιδευτική εκπαίδευση. 

Οι νέοι καθηγητές της γλώσσας έχουν ταυτόχρονα την τύχη και την υποχρέωση να 

απαντήσουν στην πρόκληση αυτή, αξιοποιώντας τις δυνατότητες που τους παρέχει η 

πολιτική και κοινωνική συγκυρία. Τα προγράµµατα δράσης της ΕΕ παρέχουν 

οικονοµική υποστήριξη και οι πολιτικές, εθνική και ευρωπαϊκή, ευνοούν αυτή τη στιγµή 

την ανάπτυξη καινοτόµων προγραµµάτων και υλικών γλωσσικής εκπαίδευσης. Ακόµη, 

η τεχνολογία µπορεί να βοηθήσει στην επίλυση πρακτικών και τεχνικών προβληµάτων 

και να στηρίξει δραστηριότητες πρωτότυπες και ελκυστικές.  

∆εδοµένου ότι ποτέ άλλοτε η γνώση ξένων γλωσσών δεν βρέθηκε σε τόσο στενή 

σχέση µε την κοινωνική και οικονοµική ανάπτυξη, µπορεί κανείς να προεξοφλήσει την 

αποδοχή που θα έχουν οι πρωτοβουλίες των δασκάλων  και των ερευνητών, που θα 

επικεντρώσουν τη δραστηριότητά τους στην επικοινωνία, κύριο ζητούµενο των 

µαθητών, ανεξάρτητα από την ηλικία και την κοινωνική τους προέλευση.  
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Η διδασκαλία των ξένων γλωσσών σε µικρές ηλικίες: δεξιότητες και στρατηγικές 

Ελένη Μπιντάκα, Σχολική Σύµβουλος Αγγλικής Γλώσσας,   

 e-mail: ebintaka@sch.gr / empintaka@pre.uth.gr 

 

Σήµερα είναι γενικά παραδεκτό ότι η διδασκαλία των ξένων γλωσσών πρέπει να 

αρχίζει σε µικρή ηλικία ή σύµφωνα µε ορισµένους όσο νωρίτερα τόσο καλύτερα. Συχνά 

ως δάσκαλοι ξένων γλωσσών δεχόµαστε από γονείς ερωτήµατα του τύπου: «σε ποια 

ηλικία να αρχίσει Αγγλικά το παιδί µου;» ή «είναι σωστό να αρχίσει στην Α΄ ή τη Β΄ 

∆ηµοτικού;». Η απάντηση που συνήθως δίνω στα παραπάνω ερωτήµατα είναι: «Ναι, 

µπορεί να αρχίσει στην Α΄ ∆ηµοτικού αρκεί να µην χρειαστεί να διαβάσει και να γράψει 

καθόλου» και συνεχίζω ρωτώντας, «έχετε βρει δάσκαλο που ξέρει να το κάνει αυτό; 

Γιατί βιάζεστε και δεν περιµένετε να µάθει το παιδί σας Αγγλικά στο σχολείο όταν πάει 

στην Τρίτη;»  

Ο παραπάνω διάλογος εκφράζει την αγωνία και το ενδιαφέρον των γονιών για την 

ξενόγλωσση εκπαίδευση των παιδιών τους αλλά θέτει και πολλά ζητήµατα που 

απασχολούν εκτός από τους γονείς, τους εισηγητές αναλυτικών προγραµµάτων, τους 

διαµορφωτές εκπαιδευτικής πολιτικής, τους θεωρητικούς της εκπαίδευσης, τους 

παιδαγωγούς και κυρίως τους καθηγητές/τριες ξένων γλωσσών που καλούνται να τα 

εφαρµόσουν. Μερικά από τα ζητήµατα που τέθηκαν είναι: 1. Πώς µαθαίνουν τα παιδιά 

την ξένη γλώσσα; 2. Ποιες δεξιότητες πρέπει να αναπτύξουµε και πώς; 3. Μαθαίνουν 

τα παιδιά την ξένη γλώσσα στο σχολείο, ναι ή όχι; 4. Αν όχι, τι φταίει γι’ αυτό; Τα 

ερωτήµατα είναι πολλά και αυτά καθώς και άλλα θα συζητηθούν και θα µας 

απασχολήσουν σ’ αυτό το συνέδριο.  Η εισήγηση που ακολουθεί θα προσπαθήσει να 

απαντήσει στα δυο πρώτα ερωτήµατα.  

 

1. Κατάκτηση της γλώσσας και µάθηση της γλώσσας 
Όταν αναφερόµαστε στη µητρική γλώσσα, συνήθως χρησιµοποιούµε τον όρο 

κατάκτηση (acquisition), ενώ όταν αναφερόµαστε στην ξένη γλώσσα χρησιµοποιούµε 

τους όρους διδασκαλία και µάθηση (teaching, learning). Θεωρούµε, δηλαδή, ότι η 

µητρική γλώσσα κατακτάται ενώ η ξένη γλώσσα διδάσκεται. Κατά τους  Krashen & 

Terrell (1988: 18) η κατάκτηση της γλώσσας είναι ο φυσικός τρόπος εκµάθησης της 

γλώσσας ενώ η µάθηση συνεπάγεται συνειδητή γνώση των κανόνων και  της 

γραµµατικής. Είναι σε όλους γνωστό, ότι το παιδί ακούει τη γλώσσα που µιλιέται στο 

περιβάλλον του από τη στιγµή που γεννιέται και αρχικά αντιδρά και επικοινωνεί µη 

λεκτικά ή µε ήχους και άναρθρες κραυγές. Περνώντας από διάφορα στάδια, το 

προοµιλητικό, το στάδιο µιας λέξης, το στάδιο προτάσεων µε δυο λέξεις, το στάδιο 
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προτάσεων µε τρεις λέξεις και το στάδιο πλήρους συντακτικής και µορφολογικής 

ανάπτυξης κατακτά τον γλωσσικό κώδικα σε ηλικία, κατά προσέγγιση, 6 ετών (Μήτσης, 

1996: 69-75).    

Αφού ο άνθρωπος έχει την έµφυτη ικανότητα να µάθει τη γλώσσα που µιλιέται στο 

περιβάλλον του (Chomsky, 1965), αυτή που ονοµάζουµε µητρική, µπορεί θεωρητικά να 

µάθει και άλλες γλώσσες αρκεί να µιλιούνται στο περιβάλλον του. Βέβαια αυτό από 

µόνο δεν φτάνει, η γλώσσα πρέπει να απευθύνεται στο παιδί και να υπάρχει 

αλληλεπίδραση του παιδιού µε τα άλλα µέλη του περιβάλλοντος (Vygotsky, 1978). 

Γνωρίζουµε ότι τα παιδιά αν βρεθούν σε συνθήκες παρόµοιες µε αυτές της µητρικής 

γλώσσας µπορούν µε µεγάλη ευκολία να µεταφέρουν τις δεξιότητες που ανέπτυξαν µη 

συνειδητά κατά την διάρκεια της κατάκτησης της µητρικής γλώσσας και να 

κατακτήσουν µια δεύτερη ή ξένη γλώσσα µε τον ίδιο τρόπο.  

 

2. Χαρακτηριστικά της κατάκτησης της µητρικής γλώσσας και η σηµασία τους 
για τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας  

Τι σηµαίνουν όλα τα παραπάνω για τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε µικρές 

ηλικίες, πώς πρέπει να τη διδάξουµε, ποιες δεξιότητες πρέπει να αναπτύξουµε και µε 

ποιο τρόπο; Η µελέτη των χαρακτηριστικών της κατάκτησης της µητρικής γλώσσας 

µπορεί να µας οδηγήσει να βρούµε τις προσεγγίσεις και να ενθαρρύνουµε τις 

κατάλληλες στρατηγικές για τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε µικρές ηλικίες ώστε 

να µπορέσουµε να επιτύχουµε την κατάκτηση της ξένης γλώσσας. 

1. Τα παιδιά πριν µιλήσουν τη µητρική τους γλώσσα έχουν µια πλούσια εµπειρία 

σαν ακροατές της γλώσσας και όπως είδαµε διανύουν ένα στάδιο, το 

ονοµαζόµενο προοµιλητικό στάδιο, κατά το οποίο δεν µιλούν, ωστόσο 

αντιδρούν και επικοινωνούν µε το περιβάλλον µε άλλους τρόπους. Αντίστοιχα 

στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας πρέπει πρώτα το παιδί να εκτεθεί στον 

προφορικό λόγο, να αποκτήσει µια πλούσια βάση γλωσσικών δεδοµένων ώστε 

να µπορέσει να παράγει τη δική του γλώσσα, όταν είναι έτοιµο. Είναι λογικό και 

δίκαιο οι µικροί µαθητές της ξένης γλώσσας να διανύσουν µια περίοδο σιωπής, 

αντίστοιχης του προοµιλητικού σταδίου, όχι βέβαια της αντίστοιχης χρονικής 

διάρκειας Κατά τη διάρκεια αυτού του σταδίου οι δραστηριότητες που θα 

χρησιµοποιήσουµε για την ανάπτυξη κατανόησης προφορικού λόγου µπορεί να 

απαιτούν από τα παιδιά µη λεκτική απάντηση ή τη χρήση µιας ή δυο λέξεων, 

δηλ. µια µικρή παραγωγή προφορικού λόγου. Αυτές οι δραστηριότητες πρέπει 

να συνοδεύονται από εικόνα, κίνηση ή µίµηση για να διευκολύνεται η 

κατανόηση. 
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2. Η δεξιότητα κατανόησης προφορικού λόγου και η δεξιότητα παραγωγής 

προφορικού λόγου (oracy) αναπτύσσονται στην µητρική γλώσσα πριν την 

δεξιότητα κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου (literacy). Αυτό για τη 

διδασκαλία της ξένης γλώσσας σηµαίνει ότι τα παιδιά πρέπει πρώτα να ακούν 

την καινούργια λέξη ή τη φράση και στη συνέχεια να δουν τη γραπτή της 

µορφή. 

3. Η χρονική διάρκεια των σταδίων για τη γλωσσική κατάκτηση δεν είναι η ίδια για 

όλα τα παιδιά. ∆ηλαδή, το κάθε παιδί έχει το δικό του ρυθµό γλωσσικής και 

γνωστικής ανάπτυξης. Το ίδιο συµβαίνει και µε την κατάκτηση της ξένης 

γλώσσας. 

4. Τα παιδιά κατακτούν γλωσσικούς τύπους µε µια συγκεκριµένη σειρά. Αυτό 

ισχύει και για την κατάκτηση της ξένης γλώσσας και πρέπει να το λαµβάνουµε 

σοβαρά υπόψη στη διδασκαλία, ώστε η καινούρια γνώση να στηρίζεται στην 

υπάρχουσα γνώση. 

5. Τα παιδιά χρησιµοποιούν τη γλώσσα για να επιτελέσουν ορισµένες λειτουργίες 

π.χ. να ζητήσουν κάτι, να ζητήσουν από κάποιον να κάνει κάτι, να τραβήξουν τη 

προσοχή, να δηλώσουν την παρουσία τους κτλ. Αυτό σηµαίνει ότι η γλώσσα 

χρησιµοποιείται για επικοινωνία και αυτός είναι ο σκοπός της διδασκαλίας της 

ξένης γλώσσας. 

6. Τα παιδιά όταν µιλούν τη µητρική τους γλώσσα δεν διορθώνονται ασταµάτητα 

από τους γονείς τους. Αυτό στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας σηµαίνει ότι 

επικεντρωνόµαστε στην επικοινωνία και προσέχουµε ο τρόπος που 

διορθώνουµε να µην είναι τέτοιος που να αποθαρρύνει τους µαθητές. 

Επιπλέον, τα παιδιά θα συνεχίσουν να κάνουν λάθη ακόµη και αν έχουν 

διδαχθεί ένα συγκεκριµένο γλωσσικό τύπο, ακόµη και αν τα διορθώνουµε. 

Συµπερασµατικά, θα λέγαµε ότι δηµιουργούµε στην τάξη γνωστικά και γλωσσικά 

περιβάλλοντα µάθησης που προσοµοιάζουν µε αυτά της κατάκτησης της µητρικής 

γλώσσας, ώστε να επιτυγχάνουµε ή κατά το δυνατόν να πλησιάζουµε σε ένα 

περιβάλλον γλωσσικής κατάκτησης. Ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού της ξένης γλώσσας 

σε µικρές ηλικίες θα µπορούσε να συγκριθεί µε αυτόν του γονιού στη φάση της φυσικής 

γλωσσικής κατάκτησης. Οι γονείς επικοινωνούν µε τα παιδιά τους και οι δάσκαλοι 

µπορούν να κάνουν το ίδιο στην ξένη γλώσσα ακόµη και αν στην αρχή τα παιδιά 

απαντούν µε ένα νεύµα. Η γλώσσα που χρησιµοποιεί ο/η εκπαιδευτικός της ξένης 

γλώσσας όταν µιλά στα παιδιά έχει τα χαρακτηριστικά της γλώσσας του γονιού ενός 

µικρού παιδιού. Και οι δυο χρησιµοποιούν µικρές και απλές προτάσεις, µιλούν αργά, 

επιλέγουν προσεκτικά τις κατάλληλες λέξεις και αρκετά συχνά υιοθετούν υψηλότερο 
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τόνο από ότι συνήθως, προσαρµόζουν δηλαδή, τη γλώσσα τους στο επίπεδο γλώσσας 

του παιδιού (motherese ή caretaker language ή modified input). 

 Εκτός από τις δραστηριότητες που σχεδιάζουµε µε στόχο την ανάπτυξη της 

δεξιότητας της κατανόησης και παραγωγής προφορικού λόγου η ίδια η τάξη µας 

προσφέρει άπειρες ευκαιρίες για χρήση της γλώσσας όχι µόνο για τη διεξαγωγή του 

µαθήµατος (instructional language) αλλά και για καθηµερινό, φυσικό λόγο που 

χρησιµοποιούµε στις κοινωνικές µας επαφές (social language). Τέτοιες ευκαιρίες είναι 

πάρα πολλές, π.χ. µπορεί να είναι ο τρόπος που χαιρετάµε όταν πηγαίνουµε σε ένα 

χώρο ή όταν φεύγουµε, τα γενέθλια ή η γιορτή ενός παιδιού, ο καιρός, κάποιο γεγονός, 

µια είδηση, κάτι που είδαν τα παιδιά στην τηλεόραση, τι κάναµε χθες, το 

Σαββατοκύριακο, τι θα κάνουµε αύριο και γενικά οτιδήποτε συµβαίνει µέσα στην τάξη 

και ενδιαφέρει τα παιδιά. Με αυτό τον τρόπο τα παιδιά εκτίθενται σε φυσικό, 

καθηµερινό λόγο. Οτιδήποτε λέει ο/η εκπαιδευτικός της ξένης γλώσσας στην τάξη, 

εφόσον βέβαια λέγεται στην ξένη γλώσσα, µπορεί να αναπτύξει τις δεξιότητες της 

κατανόησης και παραγωγής προφορικού λόγου και ο ίδιος ο δάσκαλος αποτελεί για 

τους µικρούς µαθητές το µοντέλο.  

Εάν θέλουµε να δηµιουργήσουµε ένα περιβάλλον που να είναι πολύ κοντά σε αυτό 

της φυσικής κατάκτησης της µητρικής γλώσσας πρέπει να χρησιµοποιούµε όσο το 

δυνατόν περισσότερο την ξένη γλώσσα µέσα στην τάξη εκµεταλλευόµενοι/ες  κάθε 

ευκαιρία που µας δίνεται. Αυτό, βέβαια δεν σηµαίνει ότι δεν χρησιµοποιείται καθόλου η 

µητρική γλώσσα. Ο Atkinson (1987: 242-45) λέει ότι η µητρική γλώσσα δεν θα έπρεπε 

να αποκλεισθεί εντελώς αλλά θα µπορούσε να χρησιµοποιείται σε ποσοστό 5%,  για να 

δίνονται οδηγίες, να εξηγούνται λέξεις όταν δεν µπορεί να γίνει µε άλλο τρόπο και για 

να συγκρίνονται οι δυο γλώσσες. 

 

3. Πλαίσια µάθησης στην ξενόγλωσση τάξη µε µικρούς µαθητές 

Σε τι διαφέρει µια τάξη µε µικρούς µαθητές από µια τάξη µε έφηβους µαθητές ή 

ενήλικες;  Είναι πιο εύκολο ή πιο δύσκολο να διδάξει κανείς την ξένη γλώσσα σε 

παιδιά; Οι απαντήσεις δεν είναι εύκολες και ειδικά στο δεύτερο ερώτηµα ποικίλες. 

Υπάρχουν καθηγητές/τριες της ξένης γλώσσας που απολαµβάνουν το µάθηµα µε τα 

µικρά παιδιά και άλλοι/ες που τρέµουν στην ιδέα και µόνο και προτιµούν τους 

µεγαλύτερους µαθητές επειδή, όπως λένε, µπορούν να συνεννοηθούν. 

 Η βιβλιογραφία που αφορά τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε µικρούς µαθητές 

είναι σχετικά πρόσφατη (δεκαετία  του 1980) καθώς και οι διδακτικές προσεγγίσεις, οι 

πιο γνωστές από τις οποίες είναι:  

• Topic or activity based approach (Tann 1988, Holderness 1991, Vale & 

Feunteen 1995) 
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•  Story based approach (Ellies & Brewster 1991, Garvie 1989) 

• Educational technology (Stempleski & Tomalin 1989, Tomalin undated) 

• Task- based learning (Willis & Willis 1996)  

• The cross-curricular approach   

Στόχος µας δεν είναι να προτείνουµε µια συγκεκριµένη προσέγγιση από τις 

παραπάνω αλλά είναι καλό να τις γνωρίζουµε και όταν σχεδιάζουµε το µάθηµα µας να 

χρησιµοποιούµε αυτή που ταιριάζει περισσότερο στους δικούς µας µαθητές και σε µας, 

φυσικά ή να συνδυάζουµε ιδέες από διάφορες προσεγγίσεις και πηγές ανάλογα µε το 

διδακτικό στόχο, τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των παιδιών.    

Κοινό χαρακτηριστικό των παραπάνω προσεγγίσεων είναι ότι πιστεύουν στην 

δηµιουργία περιβάλλοντος γλωσσικής κατάκτησης και δίνουν έµφαση στην γλωσσική 

πραγµάτωση (performance).  Ένα πλαίσιο µάθησης που είναι συνδυασµός όλων των 

παραπάνω προσεγγίσεων πρέπει να περιλαµβάνει τραγούδια, παιγνίδια, αφήγηση ή 

ανάγνωση παραµυθιών, τα οποία είναι κατάλληλα για το νοητικό, γνωστικό και 

γλωσσικό επίπεδο ανάπτυξης των παιδιών και δίνει ευκαιρίες για χρήση της γλώσσας 

µε αυθεντικές περιστάσεις επικοινωνίας.    

 

3.1 Τραγούδια (Chants, songs, rhymes) 
Κατά τον Campagnoli (1999: 4) «ένα τραγούδι µπορεί να ευαισθητοποιήσει τα µικρά 

παιδιά για το φυσικό ρυθµό, τον τόνο και τον επιτονισµό της ξένης γλώσσας καθώς και 

για τη δοµή και το λεξιλόγιο, τα οποία, τα παιδιά έχουν την τάση να τα αναπαράγουν 

ασυνείδητα και σε άλλα γλωσσικά περιβάλλοντα» 

Τα τραγούδια σε συνδυασµό µε κίνηση και εικόνα  ώστε να απευθύνονται σε όλους 

τους µαθησιακούς τύπους, κιναισθητικούς, ακουστικούς,  απτικούς και οπτικούς 

αποτελούν ανεκτίµητη πηγή δεδοµένων για την γλωσσική και γνωστική ανάπτυξη του 

παιδιού διότι: 

• ασκούν τη µνήµη επειδή έχουν πολλές επαναλήψεις λέξεων και φράσεων 

• περιέχουν φυσικό, αυθεντικό λόγο 

• ασκούν την προφορά, τον τονισµό και τον επιτονισµό 

• αποτελούν πλήρες κείµενο µε νόηµα από τα πρώτα κιόλας µαθήµατα 

• δίνουν τη δυνατότητα συµµετοχής ακόµη και στα συνεσταλµένα παιδιά  

• είναι κατάλληλα για τη νοητική ηλικία και τα ενδιαφέροντα των παιδιών 

• κάνουν τη µάθηση της ξένης γλώσσας ευχάριστη και ενδιαφέρουσα 

• αποτελούν πηγή διαπολιτισµικής ευαισθητοποίησης. 
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3.2 Παραµύθια-µικρές ιστορίες (Short stories) 
Η αφήγηση ή ανάγνωση παραµυθιών ή µικρών ιστοριών (Rixon, 1999) θεωρείται 

ένας µοναδικός τρόπος που εµπλέκει τα παιδιά, δηµιουργεί κίνητρα και ασκεί τις 

δεξιότητες κατανόησης προφορικού ή γραπτού λόγου αντίστοιχα. Τα παιδιά έχουν 

ήδη την εµπειρία της αφήγηση παραµυθιών στη µητρική τους γλώσσα από πολύ 

µικρά και για πολλά παιδιά είναι µια ευχάριστη συνήθεια. Υπάρχουν πολλοί λόγοι 

για τους οποίους πρέπει να χρησιµοποιούµε παραµύθια στην ξενόγλωσση τάξη µε 

µικρούς µαθητές. Θα αναφέρουµε µόνο µερικούς.  

Τα παραµύθια: 

• Αποτελούν αυθεντική περίσταση επικοινωνίας 

• Προσφέρουν αυθεντικό υλικό  

• Προσφέρουν φυσική γλώσσα µέσα σε συγκειµενικό πλαίσιο 

• Προσφέρονται για την ανάπτυξη όλων των δεξιοτήτων 

• ∆ηµιουργούν κίνητρα και είναι ευχάριστα 

• Εµπλουτίζουν και ασκούν τη φαντασία των παιδιών 

• Καλλιεργούν τις γνωστικές στρατηγικές µάθησης π.χ. αν ζητηθεί από τα παιδιά 

να προβλέψουν τη συνέχεια, να µαντέψουν το τέλος του παραµυθιού κτλ. 

• Καλλιεργούν µεταγνωστικές στρατηγικές µε τις κατάλληλες ερωτήσεις, π.χ. σου 

άρεσε, ναι ή όχι και γιατί, τι έµαθες κτλ. 

• ∆ίνουν ευκαιρία για σύγκριση ανάµεσα στα παραµύθια διαφόρων λαών και 

πολτισµών 

• ∆ηµιουργούν θετική στάση για την ξένη γλώσσα και αναπτύσσουν τη 

διαπολιτισµική ενσυναίσθηση 

•  Φέρνουν την πραγµατική ζωή µέσα στην τάξη  

•  ∆ηµιουργούν ένα µικρόκοσµο µέσα στην τάξη όπου τα παιδιά χρησιµοποιούν 

τη γλώσσα σε δραστηριότητες παρόµοιες µε αυτές στις οποίες εµπλέκονται 

στην καθηµερινή τους ζωή 

 

3.3 Παιγνίδια  
Ο Bruner θεωρητικός του κοινωνικού εποικοδοµισµού πιστεύει στην διδακτική αξία 

του παιγνιδιού (1988: 266) “Play is the business of childhood”.  Συγκεκριµένα 

υπερθεµατίζοντας τη χρήση του παιγνιδιού στη διδασκαλία υποστηρίζει ότι το παιγνίδι 

χαλαρώνει τους δεσµούς ανάµεσα στους στόχους και στα µέσα που χρησιµοποιούνται 

για την επίτευξή τους και δίνει τη δυνατότητα για εξερεύνηση, ποικίλους συνδυασµούς 

και εναλλακτικές λύσεις, δηλ. για αναστοχασµό και ανάπτυξη µεταγνωστικών 

στρατηγικών (ibid, 1988: 265). Επί πλέον η συνεργασία ανάµεσα στα µέλη της οµάδας, 
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όταν το παιγνίδι είναι οµαδικό, για να επιτευχθεί ο στόχος, είναι ο τρόπος να µαθαίνουν 

καλύτερα τα παιδιά (Vygotsky, 1978: 90). Μερικοί από τους λόγους για τους οποίους 

επιβάλλεται  να χρησιµοποιούµε το παιγνίδι στην ξενόγλωσση τάξη είναι ότι το παιγνίδι: 

• Αποτελεί αυθεντική περίσταση επικοινωνίας 

• Αποτελεί φυσική, καθηµερινή και ευχάριστη ενασχόληση των παιδιών 

• ∆ίνει τη δυνατότητα σε όλα τα παιδιά να συµµετέχουν  

• ∆ίνει ευκαιρίες για συνεργασία προκειµένου να επιτευχθεί ο στόχος αλλά δίνει 

ευκαιρίες και για ανταγωνισµό 

• ∆ίνει ευκαιρίες για χρήση της γλώσσας σε αυθεντικές περιστάσεις επικοινωνίας 

• Έχει συγκεκριµένο στόχο και πραγµατικό αποτέλεσµα και δίνει στα παιδιά την 

αίσθηση της επίτευξης 

•  Στις πολυπολιτισµικές µας, πλέον, τάξεις δίνει άπειρες ευκαιρίες για την 

ανάπτυξη διαπολιτισµικών επικοινωνιακών δεξιοτήτων και της διαπολιτισµικής 

επικοινωνιακής ικανότητας.   

 

4. Προτάσεις -Επισηµάνσεις  
Σε ένα σηµείο της οµιλίας µας θέσαµε το ερώτηµα αν είναι πιο εύκολο ή πιο 

δύσκολο να διδάσκουµε την ξένη γλώσσα σε µικρούς µαθητές ή σε µεγάλους. 

Ανεξάρτητα από την απάντηση που µπορεί να δώσει ο καθένας από µας, πιστεύουµε 

ότι έγινε αντιληπτό ότι είναι εντελώς διαφορετικό πράγµα η διδασκαλία της ξένης 

γλώσσας σε µικρά παιδιά. Για να επιτευχθούν οι στόχοι της διδασκαλίας της ξένης 

γλώσσας σε µικρούς µαθητές αυτή η διαφορετικότητα απαιτεί: 

• καλή προετοιµασία 

• καλή οργάνωση  

•  γνώση των ιδιαιτεροτήτων αυτής της ηλικιακής οµάδας  

• καταλληλότητα διδακτικού υλικού ως προς το περιεχόµενο, τη γλώσσα, το 

επίπεδο δυσκολίας, τα ενδιαφέροντα, και τις ανάγκες των παιδιών 

• διδακτικό υλικό κατάλληλο για το γνωστικό και νοητικό επίπεδο των µικρών 

µαθητών 

• ποικιλία δραστηριοτήτων µέσα στο ίδιο το µάθηµα επειδή το χρονικό διάστηµα 

της προσοχής των παιδιών είναι σύντοµο.  

• επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε µικρούς 

µαθητές 

• διδασκαλία του αντικειµένου σε προπτυχιακό και µεταπτυχιακό επίπεδο 

Επειδή έχει πολύ µεγάλη σηµασία για την µετέπειτα πορεία του παιδιού η 

διδασκαλία της ξένης γλώσσας πιστεύουµε ότι ο/η εκπαιδευτικός που καλείται να την 
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διδάξει στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση πρέπει να λάβει επιµόρφωση στο συγκεκριµένο 

αντικείµενο. Η επιµόρφωση µπορεί να είναι εισαγωγική, δηλ. πριν την τοποθέτηση 

του/της εκπαιδευτικού στο ∆ηµοτικό σχολείο από επιµορφωτές οι οποίοι έχουν 

ειδικευτεί στη διδασκαλία της ξένης γλώσσας στους µικρούς µαθητές. Επίσης, η 

τοποθέτηση Σχολικών Συµβούλων ξένων γλωσσών στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση µε 

κριτήριο την ειδίκευση στο συγκεκριµένο θέµα, πιστεύουµε, ότι επιβάλλεται από τις 

ανάγκες, τις παρούσες συνθήκες και τη σπουδαιότητα του θέµατος. 

Η διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε µικρούς µαθητές δεν είναι µια απλή υπόθεση. 

Είναι µια πολύ σοβαρή δουλειά, µε πολλές ευθύνες για τον/την εκπαιδευτικό που 

αναλαµβάνει να το κάνει. Ο/η παιδευτικός δεν διδάσκει µόνο την ξένη γλώσσα στα 

παιδιά, δεν διδάσκει απλώς λέξεις. ∆ιδάσκει επικοινωνία, πολιτισµό, στάσεις, αξίες και 

συµπεριφορές επειδή όλα αυτά εµπεριέχονται στη γλώσσα που µιλάµε, στην κάθε λέξη 

που λέµε. ∆ιδάσκει στα µικρά παιδιά πώς να επικοινωνούν, πώς να µαθαίνουν, πώς να 

συµβιώνουν, και πώς να δουλεύουν µαζί µε άλλα παιδιά που προέρχονται από 

διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον. 

Οι διδακτικές προσεγγίσεις εξελίσσονται διαρκώς, αλλά ανεξάρτητα από την πρόοδο 

στους τοµείς της κοινωνιογλωσσολογίας και ψυχογλωσσολογίας που τροφοδοτούν την 

διδακτική µεθοδολογία η καθηµερινή διδακτική πράξη είναι ευθύνη του/της 

εκπαιδευτικού. Ο/η εκπαιδευτικός χρειάζεται να επιµορφωθεί για την διδακτική 

προσέγγιση που προτείνεται από το αναλυτικό πρόγραµµα και υιοθετείται από το 

διδακτικό υλικό που παράγεται για τη διδασκαλία διότι είναι αυτός/η που θα το 

εφαρµόσει. Κανένα πρόγραµµα και κανένα διδακτικό υλικό δεν µπορεί επιτύχει χωρίς 

την επιµόρφωση αυτών που καλούνται να το χρησιµοποιήσουν όσο εξαίρετο και καλά 

σχεδιασµένο και αν είναι. Ένα βιβλίο ξένης γλώσσας για παιδιά ακόµη και αν περιέχει 

ιστορίες, παραµύθια, παιγνίδια και τραγούδια είναι εντελώς άχρηστο στα χέρια κάποιου 

που δεν ξέρει πώς να το χρησιµοποιήσει ή δεν πιστεύει στη διδακτική τους αξία. 
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Ξενόγλωσσα διδακτικά πακέτα: Στόχοι και προδιαγραφές για τη συγγραφή τους 

Ιωσήφ Ε. Χρυσοχόος, Υπεύθυνος για την Αγγλική Γλώσσα, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο,  
e-mail: jchrys@mail.kapatel.gr  

 

Η σύγχρονη αντίληψη για τη µορφή, το περιεχόµενο και τα προγράµµατα του 

σχολείου µε την επιρροή από τη γνωστική και ανθρωπιστική σχολή µάθησης 

απορρίπτουν την  αποµνηµόνευση και την µετωπική µετάδοση της γνώσης και 

ενεργοποιούν τους µαθητές στη διαδικασία επεξεργασίας των πληροφοριών και της 

γνώσης. (Ματσαγγούρας, 2002). Με το παραπάνω σκεπτικό µπορούµε να 

διατυπώσουµε την πρώτη υπόθεση εργασίας που συνδέεται µε την παρούσα 

κατάσταση στο Ελληνικό σχολείο ως εξής: 

Υπόθεση εργασίας 1 

Ασύνδετα και άκαµπτα εκπαιδευτικά προγράµµατα που εστιάζουν τους στόχους 

τους στα καθιερωµένα διακριτά µαθήµατα (πχ., µαθηµατικά, φυσική, κ.ά.) και 

βασίζονται στην από έδρας διδασκαλία ξεχωριστών διδακτικών αντικειµένων, τείνουν 

να δηµιουργούν διάσταση και κενό µεταξύ της παρεχοµένης εκπαίδευσης και των 

συνεχώς αναπτυσσοµένων αναγκών της ελληνικής κοινωνίας (Σολοµών, 1999).   

Η διαθεµατικότητα  

Η διαθεµατικότητα ως µέθοδος διδασκαλίας βοηθά στην εκπαιδευτική 

διαδικασία τη συνεργασία των εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικοτήτων και αποσκοπεί να 

συνδέσει όµοια ή και διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα στο κοινό στόχο που είναι η 

σφαιρική γνώση ώστε να βοηθηθούν τα άτοµα και στην επιλογή καριέρας και στην 
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επιτυχή σταδιοδροµία (Ηλιάδης και Γαλανοπούλου, 1999). Το σχεδιάγραµµα σε µορφή 

πίνακα παρουσιάζει ό,τι είναι επιθυµητό από το µαθητή σήµερα 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Πίνακας 1: Επιθυµητές σήµερα γνώσεις και δεξιότητες, στάσεις και αξίες 

 

Με τη διαθεµατικότητα ο µαθητής καλείται µέσω της µεθόδου project 

(συνθετικών εργασιών) να αποκτήσει γνώσεις (για επίτευξη ακαδηµαϊκών στόχων), 

δεξιότητες (για να µπορέσει να εργαστεί µε επιτυχία), στάσεις και συµπεριφορές για να 

µπορέσει να λύνει συγκρούσεις µε διαπραγµάτευση σε µια πολύγλωσση, 

πολυπολιτισµική κοινωνία, και αξίες ώστε να δηµιουργήσει ευτυχισµένη οικογένεια µε 

αρχές και ιδανικά όπως αυτά της φιλίας, του αµοιβαίου σεβασµού, της ευγενούς 

άµιλλας, της δηµοκρατικής συµβίωσης και της ειρήνης (Παπάς, 1996).   

Κατά την εκτέλεση διαθεµατικών συνθετικών εργασιών η γνώση αποκτάται 

µέσω παρατήρησης, έρευνας, ταξινόµησης, ερµηνείας, λύσης προβληµάτων και αυτο-

αξιολόγησης. Οι δεξιότητες διευρύνονται µέσω συνεργασίας, ευελιξίας, προσαρµογής, 

συµµετοχής και εµπλοκής. Οι στάσεις και συµπεριφορές βελτιώνονται µε την εµπειρία, 

τη διαπραγµάτευση, τη συµµετοχική διαδικασία και την κοινωνικοποίηση του ατόµου. 

Οι αξίες αναπτύσσονται µε την ανθρωπιστική παιδεία, την γνώση της τοπικής ιστορίας, 

την ενεργό συµµετοχή του ατόµου στα κοινά, τη δηµιουργική δράση, την ευγενή 

άµιλλα, την περιβαλλοντική δράση και τον σεβασµό στα άτοµα µε συγκεκριµένες 

ικανότητες (Frey, 1978).   

 

Οι στόχοι των νέων Α.Π.Σ. 
Τα νέα διαθεµατικά Α.Π.Σ. διαµορφώθηκαν µε βάση τη σύγχρονη εκπαιδευτική και 

επιστηµονική έρευνα και το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς (CEF, 2001) που 

εµπεριέχει τα κριτήρια και τους δείκτες για τη διδασκαλία των Ξένων Γλωσσών 

Γνώση ∆εξιότητες 

 Αξίες Στάσεις 
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ανάλογα µε το επίπεδο κατάκτησης της γλώσσας που βρίσκεται ο µαθητής, και την 

αξιολόγηση µε φάκελο (portfolio) (CoE, 2001).  

Στα νέα ΑΠΣ αναζητείται ένα καινούργιο παιδαγωγικό πλαίσιο που προωθεί την 

εγγραµατοσύνη και την ολιστική µάθηση.  Συγκεκριµένα, στόχοι των νέων Α.Π.Σ. και 

των υπό έκδοση διδακτικών πακέτων είναι ο εγγραµµατισµός, η πολυγλωσσία και η 

πολυπολυτισµικότητα ως φαίνεται στον κάτωθι πίνακα. 

 

΄Aξονες Γενικοί στόχοι Θεµελιώδεις έννοιες 

Εγγραµµατισµός Να βοηθηθεί ο µαθητής να 

καλλιεργήσει τον 

προφορικό και τον γραπτό 

λόγο / να αναπτύξει 

στρατηγικές µάθησης 

Σύστηµα, επικοινωνία, 

πολιτισµός 

Πολυγλωσσία Να κατανοεί τα δοµικά και 

λειτουργικά στοιχεία 

πολλών γλωσσών 

Οµοιότητα, 

διαφορά, 

πληροφορία, 

αλληλοεπίδραση 

Πολυπολιτισµικότητα Να εξοικειώνεται, να 

αποδέχεται και να 

διαµορφώνει 

πολυπολιτισµική 

συνείδηση 

Ισότητα, εξέλιξη, 

µετανάστευση, 

συλλογικότητα, εξάρτηση 

 

Πίνακας 2: Απόσπασµα από το ΦΕΚ 304/13-3-2003 

 
Ο µαθητής κατακτά αυτούς τους στόχους βιωµατικά µέσω διαθεµατικών συνθετικών 

εργασιών που µε άξονα τις θεµελιώδεις έννοιες όπως σύστηµα, επικοινωνία κτλ. 

συνδέουν τις επιστήµες µεταξύ τους και τη σχολική γνώση µε την πραγµατική ζωή 

(Θεοφιλίδης, 1997). 

 
Ο τρισδιάστατος µαθητής  

Έµµεσα  τα Α.Π.Σ. προωθούν τον ιδανικό τύπο µαθητή που µπορεί να κάνει πολλά 

γιατί µπορεί να εκµεταλλεύεται τις δεξιότητές του, που γνωρίζει πολλά µια και αξιοποιεί 

τις γνώσεις του, και που θέλει πολλά διότι µε ετοιµότητα στο χώρο των αξιών και µε τη 

θετική στάση του αντιµετωπίζει καθηµερινά κοινωνικά θέµατα µε δηµοκρατικότητα 

συνεργαζόµενος και αναγνωρίζοντας την ιδιαιτερότητα του κάθε συνανθρώπου του. Ο 
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ιδανικός µαθητής είναι ο τρισδιάστατος µαθητής όπως περίπου παρουσιάζεται στο 

γλυπτό Crying baby – του Gustav Vigeland στο Oslo της Νορβηγίας. 

 

Το κλασικό παιδαγωγικό τρίγωνο εκπαιδευτικής συνεργασίας 

Σύµφωνα µε τα Α.Π.Σ., ο σχεδιασµός του διδακτικού υλικού αφορά µια συνεχή 

διαδικασία µε το δάσκαλο σε θέση πολλαπλού συντονιστή και µεσολαβητή. Το 

παιδαγωγικό τρίγωνο βρίσκεται στο αποκορύφωµά του. Ο δάσκαλος υποστηρίζει το 

µαθητή µε συνεργατικές διαδικασίες ώστε ο µαθητής να αξιοποιεί το διδακτικό υλικό 

στη µαθησιακή διαδικασία συνεργαζόµενος ενεργητικά µε τους συµµαθητές του 

(Johnson, 1989). Στόχος του µαθητή το να µαθαίνει πώς να µαθαίνει. 

                     

    Μαθητής 

 

 

 

 

                                          ∆άσκαλος                    ∆ιδακτικό Υλικό 

Πίνακας 3: Το κλασικό παιδαγωγικό τρίγωνο 

 

To παιδοκεντρικό πλαίσιο των Α.Π.Σ. για τις ξένες γλώσσες 

Χαρακτηριστικό στοιχείο των νέων Α.Π.Σ. είναι ότι το παιδί δηλ. ο µαθητής και η 

µαθήτρια ευρίσκονται στο κέντρο της µαθησιακής διαδικασίας ως φαίνεται στον 

πίνακα πιο κάτω: 

ΠΑΙ∆Ι ΑΠΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΣ 

Είναι στη φύση του 

παιδιού να αναπτυχθεί 

εφόσον του παρασχεθεί το 

κατάλληλο περιβάλλον 

Η γνώση δεν µπορεί να 

τεµαχιστεί σε ξεχωριστά 

γνωστικά αντικείµενα 

Ο εκπαιδευτικός θα 

πρέπει να λειτουργεί ως 

καθοδηγητής και όχι µόνο 

ως  µεταδότης γνώσεων 

Η ανάπτυξη των παιδιών 

είναι ουσιαστικά 

αυτοκαθοδηγούµενη  

Το Α.Π.Σ. θα πρέπει να 

βοηθάει το παιδί να 

κατανοήσει µε τους δικούς 

του όρους τον κόσµο, 

µέσω των δικών του 

ερευνών 

Η καθοδήγηση από τον 

εκπαιδευτικό θα πρέπει να 

απευθύνεται σε κάθε 

µαθητή ξεχωριστά και όχι 

σε όλη την τάξη µαζικά 
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Πίνακας 4: Ο παιδοκεντρικός χαρακτήρας των Α.Π.Σ/ για τις ξένες γλώσσες 

 

Γίνεται φανερό από τα παραπάνω ότι τα νέα Α.Π.Σ. δίνοντας προτεραιότητα 

στο παιδί και τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, τον τρόπο µάθησης και τις ιδιαίτερες 

δυνατότητές του επιχειρούν να φέρουν στην εκπαιδευτική πράξη αλλαγή των  

ρόλων του εκπαιδευτικού και του µαθητή (Willis and Willis, 1996). Ακολουθεί ένα 

παράδειγµα διαθεµατικής δραστηριότητας προκειµένου να διαφωτιστούν πτυχές της 

διαθεµατικότητας και του παιδοκεντρικού χαρακτήρα που διακρίνει τα νέα Α.Π.Σ.  

 

∆ιαθεµατική δραστηριότητα 

Ο εκπαιδευτικός ειδικότητας Αγγλικής σε συνεργασία µε τον µουσικό και τον 

καθηγητή φυσικής αγωγής παρουσιάζει κείµενο που οι µαθητές έχουν διδαχθεί στην 

Ευρωπαϊκή Ιστορία εστιάζοντας στα εξής στοιχεία. 

 

Βατερλώ: 17 Ιουνίου 1815 πολλή βροχή αναγκάζει τα στρατεύµατα του 

Ναπολέοντα να κολλήσουν και εκείνος ανήµπορος κωλυσιεργεί. 18 Ιουνίου 1815 οι 

συγκεντρωθείσες συµµαχικές δυνάµεις του ∆ούκα του Ουέλλικτον µε Άγγλους, Βέλγους 

Ολλανδούς  και Πρώσους τρέπουν σε φυγή τους Γάλλους στρατιώτες. Το 1/3 του 

Γαλλικού στρατού αποδεκατίστηκε. Ηµέρα αποφράς για το Ναπολέοντα. Βατερλώ! 

(βλέπε παράρτηµα µε σχετικό αυθεντικό κείµενο στην Αγγλική γλώσσα). 

 

Σε µεταφορικό, αλληγορικό επίπεδο ο µαθητής καλείται  να ακούσει το Waterloo 

(1974) των ABBA για να ψυχαγωγηθεί και µε τη συζήτηση που θα ακολουθήσει να 

κατανοήσει ότι τα θέµατα είτε σε προσωπικό είτε σε κοινωνικό επίπεδο 

αντιµετωπίζονται µε ψυχραιµία και µε διαπραγµάτευση (για σχέδιο µαθήµατος: 

Chryshochoos, 2000). 

  

ABBA  
"Waterloo" 

 

My, my, at Waterloo Napoleon did surrender 

Oh yeah, and I have met my destiny in quite a similar way 

The history book on the shelf 

Is always repeating itself 
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Waterloo - I was defeated, you won the war 

Waterloo - Promise to love you for ever more 

Waterloo - Couldn't escape if I wanted to 

Waterloo - Knowing my fate is to be with you 

Waterloo - Finally facing my Waterloo 

 

My, my, I tried to hold you back but you were stronger 

Oh yeah, and now it seems my only chance is giving up the fight 

And how could I ever refuse 

I feel like I win when I lose 

 

Waterloo - I was defeated, you won the war 

Waterloo - Promise to love you for ever more 

Waterloo - Couldn't escape if I wanted to 

Waterloo - Knowing my fate is to be with you 

Waterloo - Finally facing my Waterloo 

 

So how could I ever refuse 

I feel like I win when I lose -  

 

Waterloo - Couldn't escape if I wanted to 

Waterloo - Knowing my fate is to be with you 

Waterloo - Finally facing my Waterloo 

 

Συµπεράσµατα: 

Στο παρόν άρθρο καταγράφουµε επιγραµµατικά στοιχεία από τις προδιαγραφές των 

νέων διδακτικών πακέτων εστιάζοντας σε βασικά στοιχεία όπως τη διαθεµατικότητα, 

τον παιδοκεντρικό χαρακτήρα των Α.Π.Σ. και τον µαθητή που επιθυµούµε να 

γαλουχήσουµε (Living together in the 21st c., 2001). Συνοψίζοντας επιθυµούµε να 

παραθέσουµε µία ακόµη υπόθεση εργασίας που αγκαλιάζει το όραµα όλων των 

εκπαιδευτικών που αγωνιούν για το µέλλον της νέας γενιάς.   
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Υπόθεση εργασίας 2 

Στόχος του κάθε σχολείου είναι να µπορεί µέσα από αποτελεσµατικές µεθόδους να 

βοηθήσει τον κάθε µαθητή:  

(α) να αποκτήσει γνώσεις και ικανότητες σε όλα τα προσφερόµενα µαθήµατα 

(β) να προαγάγει την κριτική ικανότητα του, ώστε να µπορεί µελλοντικά να αναπτυχθεί 

µε επιτυχία σε ένα περιβάλλον ζωής, διά βίου µάθησης και απόκτησης εµπειριών 

(γ) να ενστερνιστεί  τις πανανθρώπινες αξίες και τους δηµοκρατικούς κανόνες 

διαβίωσης, ώστε να σέβεται τους ανθρώπους µε άλλα πιστεύω, άλλες αντιλήψεις και 

διαφορετικές θρησκευτικές, πολιτικές και πολιτισµικές παραδόσεις (Σολοµών, 1999).  

 

Παράρτηµα 1: 

 

Ηistory 

Waterloo, Battle of, On June 18, 1815, Napoleon Bonaparte received a crushing 

military defeat on the fields near the Belgian village of Waterloo, about 9 miles (14 

kilometers) south of Brussels. Napoleon's defeat ended 23 years of recurrent warfare 

between France and the other powers of Europe. The battle between Napoleon's 

forces, which included 72,000 troops, and a combined Allied army of 113,000 British, 

Dutch, Belgian, and Prussian troops was fought so hard that either side might have 

won. A heavy rain the evening before the battle forced Napoleon to delay his attack. 

The delay cost him the battle.  

Only three months before, Napoleon had slipped away from his island prison of Elba 

off the western coast of Italy. When he returned to France his veteran soldiers flocked 

to rejoin him. He hurried northward, hoping to defeat his enemies before they could 

unite against him. 

Napoleon's plan was to get between the British and Dutch, who were grouped near 

Brussels, and the Prussians, who were east of the road from Charleroi to Brussels. On 

June 16 French Marshal Michel Ney engaged the British at Quatre Bras, while 

Napoleon crushed--as he thought--Field Marshal Gebhard L. von Blucher's Prussians 

at Ligny. After these battles Napoleon ordered Marshal Emmanuel de Grouchy to 

follow the Prussians, and Napoleon turned his attention to the British. Blucher, 

however, marched northward to the assistance of the duke of Wellington, the British 

commander, while Grouchy wasted valuable time looking for the Prussians east of 



 109

Ligny. It was at this point that Napoleon's plans began to fall apart. The essence of his 

original strategy was surprise. The battle of Ligny was indecisive because Marshal Ney 

had failed to send reinforcements that could have crushed the Prussian army. Then 

Napoleon made the false assumption that Blucher would retreat to the northeast 

instead of heading northwest to link up with Wellington. Lastly, the element of surprise 

was completely lost when Napoleon wasted the night of June 16 and the morning of 

the 17th without giving battle. By the time he started, Wellington was ready for him. 

The British, meanwhile, retreated from Quatre Bras to the village of Waterloo. 

Napoleon overtook them late on June 17. Because of the heavy rain that night, he 

could not attack until the next morning. His artillery could not move until the ground 

dried. He delayed the attack until 11:00 AM. 

The ensuing battle raged for ten hours. Napoleon repeatedly threw his cavalry 

against the bayonet-wielding British infantry. During one furious cavalry charge the 

French overran all the British artillery. Had the guns been destroyed or at least made 

unusable at that time, the French cavalry might have won the battle. For a time it 

looked as though the British ranks would give way under the onslaught. 

Wellington eagerly awaited the help the Prussians had promised. Finally, late in the 

afternoon, Blucher and his men arrived. Those few hours of delay in the morning had 

been decisive. The French made a last desperate attack but were slowly overcome. By 

9:00 PM the French defeat had become a rout. Napoleon lost 25,000 men killed and 

wounded and 9,000 captured. Wellington's casualties were 15,000 and Blucher's about 

8,000. 

On June 22, 1815, four days after the battle of Waterloo, Napoleon signed his 

second abdication in Paris. This ended his rule in France forever. 

 

Παράρτηµα 2: 

Αξιολόγηση εκπαιδευτικού υλικού 

Το διδακτικό υλικό αξιολογείται µε βάσει συγκεκριµένα κριτήρια τα οποία 

παρατίθενται περιληπτικά πιο κάτω: 

Βιβλίο του µαθητή (αξιολογείται για): 
    1. Περιεχόµενο                                                             Μονάδες 30 

• Επιστηµονική ορθότητα / εγκυρότητα 
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• Συµβατότητα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα Α.Π.Σ. Ανάπτυξη του περιεχοµένου στη 

βάση του πλέγµατος των διαθεµατικών εννοιών / αξιοποίηση διαδραστικών και 

δηµιουργικών δραστηριοτήτων 

• Ύπαρξη 40 σελίδων επιπρόσθετου εκπαιδευτικού / µαθησιακού υλικού  

     2. ∆ιδακτική / Παιδαγωγική καταλληλότητα              Μονάδες 30 

• ∆υνατότητα ενεργούς / συνεργατικής / διερευνητικής συµµετοχής του µαθητή 

• Συµβατότητα µε το ηλικιακό και γνωστικό επίπεδο των µαθητών  

• Παροχή διαφορετικών εκλεκτικών διδακτικών προσεγγίσεων 

• ∆υνατότητα (αυτο)αξιολόγησης του µαθητή 

     3. ∆οµή / Οργάνωση                                                   Μονάδες 15 

• ∆ιαβάθµιση και συνοχή ενοτήτων 

• Σύνδεση µε προηγούµενη γνώση 

     4. Λειτουργικότητα / Αισθητική                                  Μονάδες 15 

• Ποιότητα στην αισθητική παρουσία και στις απεικονίσεις  

• Κατάλληλη συσχέτιση κειµένου και απεικονίσεων  

     5. Τεχνική αρτιότητα                                                   Μονάδες 10 

• Τρόπος παρουσίασης στόχων κάθε ενότητας, εννοιών, λέξεων κλειδιών, 

περιλήψεων 

Βιβλίο του εκπαιδευτικού (αξιολογείται για): 

1. Γενικές οδηγίες               Μονάδες 20 

2. ∆ιδακτικές προτάσεις      Μονάδες 40 

3. Πηγές – εποπτικό υλικό  Μονάδες 20 

4. Προτάσεις αξιολόγησης   Μονάδες 20 

Τετράδιο του µαθητή (αξιολογείται για): 

1. Σύνδεση µε το βιβλίο                                                        Μονάδες 15 

2. Σαφήνεια και ακρίβεια στη διατύπωση                             Μονάδες 10 

3. Ποικιλία δραστηριοτήτων για εξάσκηση, εφαρµογή και εµπέδωση της γνώσης                            

Μονάδες 20 

4. ΄Υπαρξη διαφοροποιηµένων δραστηριοτήτων:                  Μονάδες 20 

5.  Καλλιέργεια της κριτικής σκέψης / συνεργατικότητας    Μονάδες 20 

6. Αισθητική εµφάνιση                                                           Μονάδες 15 
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Κριτήρια αξιολόγησης εκπαιδευτικού λογισµικού 

1.  Περιεχόµενο                                                             Μονάδες 35 

2.  ∆ιδακτική / Παιδαγωγική καταλληλότητα                  Μονάδες 20 

3.  Βαθµός αλληλεπίδρασης µε το χρήστη                    Μονάδες 10 

• Αλληλεπιδραστικό µε αποτελεσµατική διαχείριση της πληροφορίας  

• ∆ιερευνητικό / Εµπλουτισµένο σε πλούσιο περιβάλλον µε ορθολογική χρήση 

πολυµέσων  

4.  ∆οµή – Οργάνωση                                                    Μονάδες 10 

• ∆υνατότητα διασύνδεσης µέσω δικτυακών τόπων / εύκολη πλοήγηση  

• Σπονδυλωτή δοµή και οργάνωση σε επιµέρους ενότητες / ολοκλήρωσης των 

σεναρίων σε εύλογο χρόνο. 

5.  Αισθητική                                                                   Μονάδες 10 

6.  Τεχνική αρτιότητα                                                    Μονάδες 10 

• Λειτουργία του λογισµικού (καταλληλότητα, αξιοπιστία, δυνατότητα ανάκαµψης, 

ασφάλεια, κτλ.) 

• Υποστήριξη λογισµικού (αναλυτικότητα, σταθερότητα, δυνατότητα δοκιµών, κτλ.) 

• Συµβατότητα του λογισµικού δυνατότητα µεταφοράς, επαναχρησιµοποίησης, δια-

λειτουργικότητα κλπ.) 

7.  Οδηγός χρήσης λογισµικού                                          Μονάδες 05 

• Περιεχόµενα 

• Τεχνικές οδηγίες χρήσης 

• Αντιµετώπιση πιθανών προβληµάτων 

• Παιδαγωγικές οδηγίες αξιοποίησης του λογισµικού 

(αποσπάσµατα από τις προδιαγραφές του εκπαιδευτικού υλικού που έχει εκδώσει το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο). 
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Η ∆ιαµεσολάβηση στη διδακτική πρακτική 

Αννέτε Φώσβινκελ,  Υπεύθυνη για τη  Γερµανική Γλώσσα, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

 

Η διαµεσολάβηση περιλαµβάνεται στα νέα Αναλυτικά Προγράµµατα των Ξένων 

Γλωσσών και ως εκ τούτου και στο νέο εκπαιδευτικό υλικό. Η διαµεσολάβηση είναι κάτι 

σχετικά καινούριο, και γι’ αυτό θα επιχειρήσω πρώτα έναν ορισµό της 

∆ιαµεσολάβησης. Στη συνέχεια θα αναφερθώ στην κοινωνική λειτουργία της 

διαµεσολάβησης, θα προσπαθήσω να αναδείξω τη συµβολή της στην ανάπτυξη της 

γενικής γλωσσικής ικανότητας και της ξενόγλωσσης επικοινωνιακής ικανότητας και, 

τέλος, θα παρουσιάσω κάποιες ενδεικτικές δραστηριότητες διαµεσολάβησης.  

Σύµφωνα µε το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες, η 

∆ιαµεσολάβηση είναι µια από τις γλωσσικές επικοινωνιακές δραστηριότητες που 

αναπτύσσουν τη γλωσσική επικοινωνιακή ικανότητα όσων µαθαίνουν γλώσσες. Οι 
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άλλες γλωσσικές επικοινωνιακές δραστηριότητες είναι η πρόσληψη, η παραγωγή και η 

διάδραση.55 

Το Κοινό Πλαίσιο Αναφοράς προτείνει διάφορες µορφές διαµεσολάβησης.56 Στα 

Αναλυτικά Προγράµµατα για τις Ξένες Γλώσσες και το εκπαιδευτικό υλικό που 

εκπονείται υπό την εποπτεία του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου έχει υιοθετηθεί µια 

συγκεκριµένη µορφή της διαµεσολάβησης που θα οριστεί στη συνέχεια. Την ίδια µορφή 

διαµεσολάβησης έχει υιοθετήσει και το Κ.Π.Γ. (το Κρατικό Πιστοποιητικό 

Γλωσσοµάθειας), αλλά και υπουργεία παιδείας άλλων χωρών που έχουν εντάξει τη 

∆ιαµεσολάβηση αυτής της µορφής στα αναλυτικά τους προγράµµατα για τις ξένες 

γλώσσες.57 

Σε τι, λοιπόν, συνίσταται αυτή η µορφή της ∆ιαµεσολάβησης; 

Θα ξεκινήσω από έναν αρνητικό προσδιορισµό: Η ∆ιαµεσολάβηση δεν είναι 

µετάφραση ή διερµηνεία µε την έννοια της translation proper του Jakobson,58 που 

συµπίπτει λίγο πολύ µε αυτό που κοινώς καταλαβαίνουµε όταν µιλάµε για µετάφραση ή 

διερµηνεία.  

Αφού δεν είναι µετάφραση ή διερµηνεία, τι είναι; 

Ας φανταστούµε την εξής περίσταση: 

Τρεις Έλληνες βρίσκονται στον κεντρικό σιδηροδροµικό σταθµό της Φραγκφούρτης. Οι 

δύο έχουν γνώσεις της Γερµανικής, ενώ ο τρίτος δεν ξέρει καθόλου γερµανικά. Ακούνε 

την εξής ανακοίνωση: «Achtung, Achtung, der Intercity-Zug von Köln nach Thessaloniki 

hat 30 Minuten Verspätung und wird nicht auf Gleis 4, sondern auf Gleis 7 einlaufen». 

(«Προσοχή, προσοχή, η αµαξοστοιχία Intercity από Κολωνία για Θεσσαλονίκη έχει 30 

λεπτά καθυστέρηση και δεν θα εισέλθει στην αποβάθρα 4, αλλά στην αποβάθρα 7.»)  

Ο τρίτος, που δεν ξέρει Γερµανικά, έχοντας ακούσει τη λέξη «Thessaloniki», 

θορυβήθηκε και ρωτά τους δύο άλλους, τι συµβαίνει. Τι θα του πουν; Σίγουρα δεν θα 

κάνουν µια πιστή µετάφραση, αλλά κάτι σαν: «Το τρένο µας θα ‘ ρθει 30 λεπτά 

αργότερα και πρέπει να πάµε στην αποβάθρα 7.»  

Συγκρίνοντας το γερµανικό πρωτότυπο και το ελληνικό εκφώνηµα της 

διαµεσολάβησης, διαπιστώνουµε αρκετά θεαµατικές αλλαγές:  

– Ολόκληρη η φράση: «η αµαξοστοιχία Intercity από Κολωνία για Θεσσαλονίκη» έχει 

αντικατασταθεί από τρεις µόνο λέξεις «το τρένο µας».  

– Η «αποβάθρα 4» δεν αναφέρεται καθόλου,  

                                                                               
55 Βλ. Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen (2001), 25. 
56 Βλ. Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen (2001), 26, 89-90. 
57 Ενδεικτικά βλ. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden Würtemberg (2005) και Bayrisches 
Staatsministerium für Unterricht und Kultus (2004).  
58 Πρβ. Jakobson 1959:233. 
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– ενώ υπάρχει η φράση «πρέπει να πάµε» που δεν έχει αντίστοιχο στο γερµανικό 

πρωτότυπο.  

Με βάση τα παραπάνω προτείνω τον παρακάτω ορισµό της ∆ιαµεσολάβησης: 

«Η διαµεσολάβηση είναι µια διαγλωσσική δραστηριότητα, κατά την οποία µεταφέρονται 

από τη µία γλώσσα στην άλλη οι σηµαντικές για την εκάστοτε επικοινωνιακή περίσταση 

πληροφορίες.» 

Σύµφωνα µε το Κοινό Πλαίσιο Αναφοράς, δραστηριότητες διαµεσολάβησης κατέχουν 

σπουδαία θέση στη καθηµερινή γλωσσική λειτουργία µιας κοινωνίας.59 Και πράγµατι, οι 

περιστάσεις όπου απαιτείται διαµεσολάβηση –είτε γραπτή, είτε προφορική– είναι πολύ 

πιο συχνές και ποικίλες απ’ ό,τι συνειδητοποιεί κανείς εκ πρώτης όψης.  

Οι σηµαντικότερες από τις δραστηριότητες διαµεσολάβησης, εάν διατυπωθούν µε την 

µορφή can-do-Statesments, µπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 

Οι χρήστες γλωσσών θα πρέπει να είναι σε θέση: 

• Να κατανοούν το βασικό νόηµα ενός γραπτού ή προφορικού κειµένου στη Γ1 και, 

µε αφορµή αυτό, να συζητούν στη Γ2 ή να διατυπώνουν κάτι γραπτώς, και το 

αντίστροφο. 

• Να αποδίδουν στη Γ2 το βασικό νόηµα µιας συζήτησης που έγινε στη Γ1, και το 

αντίστροφο. 

• Να επεξηγούν στη Γ1 ορισµένα σηµεία ενός κειµένου που είναι γραµµένο στη Γ2, 

και το αντίστροφο. 

• Να πάρουν ένα κείµενο στη Γ1 (π.χ. µια διαφήµιση) ως πρότυπο για την παραγωγή 

ανάλογου κειµένου στη Γ2, και το αντίστροφο.60  

Όπως βλέπουµε, οι δραστηριότητες σχετίζονται και µε τις τέσσερις “κλασικές” 

δεξιότητες (πρόσληψη και παραγωγή προφορικού λόγου, πρόσληψη και παραγωγή 

γραπτού λόγου). Ωστόσο, η ∆ιαµεσολάβηση – και σε αυτό µοιάζει µε τη µετάφραση και 

τη διερµηνεία – δεν συνιστά µια δεξιότητα, την οποία έχει κανείς, µόνο και µόνο επειδή 

γνωρίζει δύο γλώσσες. Η ∆ιαµεσολάβηση αποτελεί ξεχωριστή δεξιότητα, η ανάπτυξη 

της οποίας συµβάλλει τόσο στην ανάπτυξη της γενικής γλωσσικής ικανότητας, όσο και 

των τεσσάρων “κλασικών” δεξιοτήτων στο πλαίσιο της εκµάθησης ξένων γλωσσών.  

 
α) Συµβολή της ∆ιαµεσολάβησης στην ανάπτυξη της γενικής γλωσσικής 
ικανότητας 

Πρόκειται για ένα πολυδιάστατο ζήτηµα, και θα αναφερθώ σε δύο, µόνο, 

σηµεία: 

                                                                               
59 Βλ. Gemeinsamer europäischer Referenzrahmen (2001), 26. 
60 Πρβ. ∆ενδρινού 1994:56.  
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– Κοινό στοιχείο κάθε µορφής διαµεσολάβησης, είτε πρόκειται για τη µετάφραση και τη 

διερµηνεία, είτε για τη ∆ιαµεσολάβηση µε τη µορφή που νοείται εδώ, είτε για 

διαµεσολάβηση άλλης µορφής, είναι ότι ο χρήστης και ο µαθητής της γλώσσας καλείται 

να εκφράσει σκέψεις, απόψεις και γνώσεις τρίτων. Αυτό είναι µια διαδικασία που 

συµβάλλει στη γλωσσική και νοητική ανάπτυξη του ατόµου. 

– Ένα δεύτερο στοιχείο, που αφορά πρωτίστως τη µορφή ∆ιαµεσολάβησης, για την 

οποία µιλάµε εδώ, είναι ότι ο χρήστης και ο µαθητής καλούνται, όπως είδαµε στον 

ορισµό, «να µεταφέρει από τη µία γλώσσα στην άλλη τις σηµαντικές για την εκάστοτε 

επικοινωνιακή περίσταση πληροφορίες». Αυτό προϋποθέτει την ανάλυση της 

επικοινωνιακής περίστασης, την ανάλυση των επικοινωνιακών αναγκών του δέκτη, την 

ιεράρχηση των πληροφοριών σύµφωνα µε τις ανάγκες αυτές, την επιλογή των 

κατάλληλων γλωσσικών µέσων κ.ά. Πρόκειται, λοιπόν, για µια πολύπλοκη διαδικασία, 

η οποία αναµφίβολα συµβάλλει στην ανάπτυξη της γενικής γλωσσικής ικανότητας και 

του γλωσσικού εγγραµµατισµού.  

 
β) Συµβολή της ∆ιαµεσολάβησης στην ανάπτυξη των τεσσάρων “κλασικών” 
δεξιοτήτων 

Ας δούµε ξανά τους Έλληνες στη Φραγκφούρτη (βλ. παραπάνω). Ο 

διαµεσολαβητής δεν χρησιµοποιεί το ελληνικό ισοδύναµο του «Verspätung» που θα 

ήταν η λέξη «καθυστέρηση», αλλά λέει: «το τρένο θα ‘ ρθει αργότερα», είτε επειδή δεν 

την έµαθε ποτέ, είτε επειδή δεν τη θυµάται εκείνη τη στιγµή, ή επειδή προτιµά την άλλη 

έκφραση. Όποιος και αν είναι ο λόγος, χρησιµοποιεί µια περίφραση. Όπως γνωρίζουµε 

όλοι, η ικανότητα των µαθητών µας για προφορική και γραπτή παραγωγή λόγου 

παρουσιάζει πολλές φορές µεγάλες αδυναµίες. Και ένας λόγος γι’ αυτό είναι ότι οι 

µαθητές προσπαθούν να µεταφράσουν κατά λέξη από τα ελληνικά. Έτσι, 

δραστηριότητες που αναγκάζουν τρόπον τινά και εξασκούν τους µαθητές σε 

περιληπτική και περιφραστική απόδοση νοηµάτων αναµένεται να έχει θετική επίδραση 

στην παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου.  

Αυτή η εστίαση στην απόδοση νοηµάτων, που είναι λίγο πολύ ανεξάρτητη από τη 

γλωσσική διατύπωση του πρωτοτύπου, συµβάλλει επίσης στην ανάπτυξη των 

προσληπτικών δεξιοτήτων των µαθητών. Οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 

στοχεύουν στο να µάθουν οι µαθητές να συνάγουν το νόηµα άγνωστων λέξεων ή 

εκφράσεων από τα συµφραζόµενα. Ωστόσο, πολλοί µαθητές, αν και ως επί το 

πλείστον κατανοούν το νόηµα, αναζητούν την ακριβή µετάφραση. Η εµπειρία, όµως, 

που αποκτούν µέσα από δραστηριότητες διαµεσολάβησης, είναι ότι δεν χρειάζεται να 

γνωρίζουν πάντα µια συγκεκριµένη λέξη ή έκφραση και ότι υπάρχουν ποικίλοι τρόποι 

να επιτυγχάνουν τον επικοινωνιακό τους στόχο. Και αυτό θα συµβάλει στο να 
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αισθάνονται ικανοποιηµένοι και σίγουροι για την κατανόηση ενός κειµένου, και ας µην 

γνωρίζουν την «κατά λέξη» απόδοση όλων των νοηµάτων στην ελληνική.  

 
Ενδεικτικές δραστηριότητες διαµεσολάβησης για αρχάριους 

Φθάνοντας στο τέλος της εισήγησής µου, θέλω να παρουσιάσω µερικές 

ενδεικτικές δραστηριότητες για σχετικά αρχάριους µαθητές, που στοχεύουν στην 

απόκτηση δεξιοτήτων διαµεσολάβησης: 

1. Κατανόηση προφορικού λόγου 

Κείµενο ακουστικής κατανόησης στην ξένη γλώσσα και άσκηση πολλαπλής 

επιλογής στην ελληνική. (Ελέγχεται η κατανόηση, χωρίς να υποχρεώνονται οι µαθητές 

σε αντίστοιχη παραγωγή στη ξένη γλώσσα. Επίσης, παρουσιάζεται στους µαθητές 

ελληνόγλωσση απόδοση του νοήµατος που δεν ισοδυναµεί µε µετάφραση, 

εξοικειώνοντάς τους µε δυνατότητες διαµεσολάβησης. ) 

2. Κατανόηση γραπτού λόγου 

∆ίδονται µικρά κείµενα (π.χ. µικρές αγγελίες) στην ξένη γλώσσα και στην ελληνική, και 

οι µαθητές καλούνται να τις αντιστοιχίσουν. 

3. Παραγωγή προφορικού λόγου 

∆ίδονται κείµενα µε συνεντεύξεις Ελλήνων µαθητών π.χ. για τις διατροφικές τους 

συνήθειες, και οι µαθητές καλούνται να µεταφέρουν τις βασικές πληροφορίες σ’ έναν 

Άγγλο/Γάλλο/Γερµανό συνοµιλητή τους.  

4. Παραγωγή γραπτού λόγου 

Οι µαθητές παίρνουν συνεντεύξεις από Έλληνες σχετικά µε ένα θέµα (π.χ. σχολείο και 

ελεύθερος χρόνος) και γράφουν µετά τις βασικές πληροφορίες σ’ έναν 

άγγλο/γάλλο/γερµανό φίλο τους.  

Από τα παραπάνω παραδείγµατα γίνεται φανερό ότι οι δραστηριότητες 

διαµεσολάβησης µπορούν να συνδεθούν οργανικά µε δραστηριότητες που συµβάλουν 

στην ανάπτυξη των “κλασικών” δεξιοτήτων και εντάσσονται έτσι οµαλά στη διδακτική 

πράξη.  
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Ο ρόλος των τεχνολογιών στην ξενόγλωσση εκπαίδευση. Από τη θεωρία στην 
τάξη 
Παναγιώτης Παναγιωτίδης, Λέκτορας Τµ. Γαλλικής Γλώσσας και Φιλολογίας στο 

Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης 

pana@frl.auth.gr 

 

Η χρήση τεχνολογιών και ειδικότερα ηλεκτρονικών υπολογιστών στην εκµάθηση/ 

διδασκαλία ξένων γλωσσών αποτελεί γεγονός εδώ και δεκαετίες. Σε αυτό το διάστηµα 

παρουσιάστηκε πληθώρα εφαρµογών, οι οποίες περιγράφονται µε τον γενικό όρο 

CALL (Computer Assisted Language Learning) και οι οποίες χρησιµοποιούνται ευρέως 

στα ευρωπαϊκά πανεπιστήµια και σχολεία.  

Σήµερα ωστόσο, µιλώντας για χρήση τεχνολογιών στην ξενόγλωσση εκπαίδευση, 

αναφερόµαστε όχι απλώς στην χρήση υπολογιστών κατά τη διδασκαλία αλλά, 

γενικότερα, στη χρήση των Τεχνολογιών της Πληροφόρησης και της Επικοινωνίας. 

Καθώς η διαθεσιµότητα του διαδικτύου γίνεται ολοένα και µεγαλύτερη και, παράλληλα, 

το κόστος των τηλεπικοινωνιακών υπηρεσιών µειώνεται, δηµιουργούνται από πολλά 

ερευνητικά και πανεπιστηµιακά Ιδρύµατα πληρέστερες και περισσότερο πολυδιάστατες 

εφαρµογές εκµάθησης/ διδασκαλίας ξένης γλώσσας. 

Με δεδοµένη αυτήν την τάση που παρουσιάζεται στο επίπεδο της έρευνας, η 

παρούσα εργασία, καλείται να διερευνήσει τα παρακάτω ερωτήµατα. 

- Ποιες δυνατότητες δίνουν οι τεχνολογίες στην διδασκαλία ΞΓ και πως αξιοποιούνται 

στην πράξη; 

- Ποια είναι τα συµπεράσµατα από τη χρήση αυτών των εφαρµογών ως σήµερα; 
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- Εφαρµόζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας στις σχολικές τάξεις; Αν όχι, για 

ποιους λόγους; 

- Τι θα µπορούσε να εφαρµοστεί στις ελληνικές τάξεις;  

- Ποιες προϋποθέσεις πρέπει να πληρούνται από άποψη τεχνολογική και ποιές σε 

ότι αφορά το ανθρώπινο δυναµικό;  

 

1. Πώς χρησιµοποιήθηκαν ως τώρα οι τεχνολογίες; 
Η διδασκαλία ξένης γλώσσας διαφέρει από όλα τα υπόλοιπα προς διδασκαλία 

αντικείµενα, καθώς έχει ως κύριο στόχο την ανάπτυξη δεξιοτήτων, παράλληλα µε την 

απόκτηση των απαραίτητων γλωσσικών και πολιτισµικών γνώσεων. Η ανάπτυξη 

αυτών των γλωσσικών δεξιοτήτων, εκτός από εξάσκηση χρειάζεται και επαφή µε το 

περιβάλλον στο οποίο οµιλείται η ξένη γλώσσα, αφού είναι κοινά παραδεκτό ότι αυτός 

είναι ο πιο αποτελεσµατικός τρόπος εκµάθησής της.  

Έτσι, το βασικό κίνητρο για τη χρήση τεχνολογιών στο µάθηµα της ξένης γλώσσας, 

ήταν πάντα η έκθεση του µαθητή στη γλώσσα, όπως αυτή χρησιµοποιείται σε 

πραγµατικές συνθήκες, από φυσικούς οµιλητές (Pérez, 2003: 1).  

Ως λογικό επακόλουθο, η παρουσίαση αυθεντικών κειµένων οποιασδήποτε µορφής, 

αποτελεί το βασικό ρόλο τον οποίο ανέλαβαν οι διάφορες τεχνολογίες, τόσο στις 

εφαρµογές που αναπτύχθηκαν για χρήση στο διαδίκτυο, όσο και αυτές που είχαν ως 

τελικό προορισµό τη χρήση σε ειδικά διαµορφωµένα γλωσσικά εργαστήρια. Στην 

πρώτη περίπτωση, χρησιµοποιούνται φυλλοµετρητές και προγράµµατα 

αναπαραγωγής πολυµέσων για την παράδοση οπτικών (video) ή ακουστικών 

αυθεντικών υλικών, είτε στη µορφή αρχείων για µεταφόρτωση είτε στη µορφή αρχείων 

ροής (streaming audio/ video). Αντίστοιχα, στην περίπτωση των γλωσσικών 

εργαστηρίων, χρησιµοποιούνται καταναλωτικές συσκευές αναπαραγωγής (CD, Video 

player, DVD κτλ.) και φυσικά υπολογιστές, για την κατανόηση του προφορικού λόγου, 

την παρατήρηση των γλωσσικών µηχανισµών και τύπων που χρησιµοποιούνται σε 

συγκεκριµένες επικοινωνιακές περιστάσεις, τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου, την 

γνωριµία µε την κουλτούρα της χώρας στην οποία οµιλείται η ξένη γλώσσα, κτλ. 

Εξίσου σηµαντικός –και χρονικά προγενέστερος- είναι και ο ρόλος που έχουν 

αναλάβει οι τεχνολογίες και σε ό,τι αφορά την άσκηση του µαθητή στην ξένη γλώσσα 

µέσω των διαφόρων εφαρµογών CALL. H αντιµετώπιση του υπολογιστή ως δασκάλου 

(Behavioristic CALL) έχει βεβαίως από καιρό εγκαταλειφθεί,61 ωστόσο, µια µεγάλη 

ποικιλία εφαρµογών νεότερης γενιάς χρησιµοποιείται, είτε στη µορφή εµπορικών CD-

ROM, είτε, στη µορφή λογισµικών ειδικά σχεδιασµένων για χρήση στο τοπικό δίκτυο 

                                                                               
61 Για τις διάφορες γενιές εφαρµογών CALL βλ. (Warschauer, 1996: 3-20). 
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των γλωσσικών εργαστηρίων σε συνδυασµό µε βάσεις δεδοµένων ασκήσεων.62 Τα 

λογισµικά αυτά χρησιµοποιούνται για προσωπική εξάσκηση και περιλαµβάνουν 

προσοµοιώσεις, ασκήσεις (κυρίως κλειστού τύπου) για την κατανόηση γραπτού ή 

προφορικού λόγου, την ανάπτυξη του λεξιλογίου, την εµπέδωση γραµµατικών 

κανόνων, αλλά και την παραγωγή γραπτού λόγου µε βάση κάποιο multimedia υλικό, 

την παραγωγή προφορικού λόγου, την ηχογράφηση και τον έλεγχο της προφοράς. 

Οι εφαρµογές αυτού του είδους συνοδεύονται συνήθως και από κάποιο σύστηµα 

αξιολόγησης και έτσι χρησιµοποιούνται και για τον σκοπό αυτό. Υπάρχουν ωστόσο και 

εφαρµογές ειδικά σχεδιασµένες για αξιολόγηση, όπως και τεστ γλωσσοµάθειας 

διαθέσιµα στο διαδίκτυο. 

Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στη χρήση του ∆ιαδικτύου, οι διάφορες υπηρεσίες του 

οποίου χρησιµοποιούνται ευρύτατα καθώς µπορούν πρακτικά να καλύψουν όλες τις 

τεχνολογικές απαιτήσεις ενός µαθήµατος. Σε ό,τι αφορά την παράδοση διδακτικού 

υλικού αλλά και την αναζήτηση αυθεντικών πηγών (πολυµεσικών ή γραπτών κειµένων) 

χρησιµοποιείται όπως προαναφέρθηκε το web. Μέσω της ίδιας υπηρεσίας είναι 

προσβάσιµα και κάθε είδους βοηθήµατα, όπως λεξικά ή γραµµατικές αλλά και 

ηλεκτρονικές βιβλιοθήκες, ή βάσεις δεδοµένων διδακτικών υλικών και ασκήσεων. 

Οι δυνατότητες αυτές αξιοποιούνται στην πράξη κατά την εκπόνηση εργασιών που 

ανατίθεται στους µαθητές, κινητοποιώντας τους για αυτόνοµη προσωπική εργασία 

εκτός τάξης. 

Ωστόσο, ο κυριότερος λόγος για τον οποίο χρησιµοποιείται το ∆ιαδίκτυο, είναι οι 

δυνατότητες που δίνει στους µαθητές να επικοινωνήσουν, να συνεργαστούν, να 

ανταλλάξουν πληροφορίες και εµπειρίες και να έρθουν σε επαφή µε την κουλτούρα της 

ξένης γλώσσας την οποία µαθαίνουν. 

Στην πράξη, χρησιµοποιείται ιδιαίτερα το email (tandem learning) και οι οµάδες 

συζητήσεων (discussion groups) για την ανάπτυξη της παραγωγής γραπτού λόγου, 

ενώ, καθώς βελτιώνεται συνεχώς η ταχύτητα πρόσβασης στο διαδίκτυο πληθαίνουν 

διαρκώς οι εφαρµογές που χρησιµοποιούν την τηλεδιάσκεψη (videoconference). Η 

τελευταία χρησιµοποιείται τόσο για την έκθεση των µαθητών στην ξένη γλώσσα µέσω 

της επικοινωνίας µε φυσικούς οµιλητές, όσο και για την ανάπτυξη της µάθησης µέσω 

της συνεργασίας µε άλλους για την ανάπτυξη κοινών projects (collaborative work). 

Τέλος, θα πρέπει να σηµειωθεί εδώ και η χρήση τεχνολογικών µέσων από την 

πλευρά του καθηγητή, όχι κατά την διάρκεια του µαθήµατος, αλλά κατά την 

προετοιµασία του. Χρησιµοποιούνται λοιπόν λογισµικά συγγραφής για την παραγωγή 

ασκήσεων για το µάθηµα (πχ. Hot Potatoes, Quandary, κτλ.) και λογισµικά δηµιουργίας 

                                                                               
62 Τα σηµερινά γλωσσικά εργαστήρια είναι ψηφιακά και µπορούν κατά περίπτωση να διαθέτουν µεγάλη ποικιλία 
εξοπλισµού και λογισµικού. Βλ. αναλυτικά (Davies et al, 2005: 5-15) 
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ιστοσελίδων (όπως το Dreamweaver ή το Frontpage) για την δηµοσίευση του 

διδακτικού υλικού στο ∆ιαδίκτυο. Στις περιπτώσεις µεγαλύτερων γλωσσικών κέντρων ή 

εργαστηρίων χρησιµοποιούνται επίσης Εικονικά Μαθησιακά Περιβάλλοντα για την 

οργάνωση και την δηµοσίευση όλου του διδακτικού υλικού στο ενδοδίκτυο του 

εκπαιδευτικού Ιδρύµατος ή στο διαδίκτυο, κάτι που προάγει την εξ αποστάσεως 

µάθηση και την αυτόνοµη εκπαίδευση εκτός τάξης (Παναγιωτίδης, 2005β). 

 

2. Ποια είναι τα συµπεράσµατα από τη χρήση των τεχνολογιών; 
Όσα αναφέρθηκαν στις παραπάνω παραγράφους, αποδεικνύουν ότι οι τεχνολογίες 

έχουν βρει τον ρόλο τους στη γλωσσική εκπαίδευση, καθώς επάνω τους µπορεί να 

στηριχθεί ένα σηµαντικό µέρος της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας. Ακόµη 

περισσότερο, έχουν δηµιουργήσει νέες µεθοδολογικές προσεγγίσεις, βασισµένες στις 

νέες δυνατότητες που προσφέρουν ιδιαίτερα στον τοµέα της επικοινωνίας και οι οποίες 

δεν υπήρχαν νωρίτερα (Fitzpatrick et al, 2003: 29-30, 39). 

Εξετάζοντας τη χρήση τους, ως πρώτο συµπέρασµα καταγράφεται η προσπάθεια 

εξατοµίκευσης της µάθησης και η παροχή περισσότερων ευκαιριών στον µαθητή, ο 

οποίος αποκτά δυνατότητες που ξεφεύγουν από τις παραδοσιακά προσφερόµενες 

στην τάξη, σε ό,τι αφορά: 

- την πρόσβαση στα διδακτικά υλικά, τόσο ως προς την παράδοσή τους, όσο και ως 

προς την ποικιλία 

- τη διαδραστικότητα των πολυµεσικών υλικών και των ασκήσεων 

- τον τρόπο εργασίας: τον ρυθµό, την επανάληψη, την αυτοαξιολόγηση 

- τη δυνατότητα ανεξάρτητης µάθησης και αυτονόµησης63 

- τη δυνατότητα επικοινωνίας και συνεργασίας µε άλλους 

- τη διαδραστική, επικοινωνιακή µάθηση. 

Ιδιαίτερα σε ότι αφορά τις δύο τελευταίες παραµέτρους, η έρευνα έδειξε, ότι η 

συνεργασία χρηστών µέσω τεχνολογιών για την εκπόνηση ενός κοινού project, 

αµβλύνει το συναίσθηµα της αποµόνωσης που –συχνά- νιώθει ο χρήστης σε 

τεχνολογικά περιβάλλοντα (Nissen, 2004: 194-195), βελτιώνοντας παράλληλα τις 

γλωσσικές δεξιότητες πολύ πιο αποτελεσµατικά από την ατοµική «προπόνηση» µε 

ασκήσεις. Αυτό εξηγεί γιατί οι σχεδιαστές των εφαρµογών δίνουν ολοένα και 

µεγαλύτερο βάρος στον τοµέα της επικοινωνίας, εφοδιάζοντας τις εφαρµογές τους µε 

όλα τα σχετικά εργαλεία. 

Το δεύτερο συµπέρασµα είναι ότι οι τεχνολογίες προσφέρουν µεν τις δυνατότητες, 

ωστόσο δεν φέρνουν από µόνες τους καµία αλλαγή. Η προσεκτική επιλογή, η 
                                                                               
63 Οι µαθητές διαµορφώνουν τον δικό τους τρόπο µάθησης και παράλληλα αλληλεπιδρούν µε τα διδακτικά υλικά, 
τον δάσκαλο ή τους συµµαθητές τους, ή/ και συνεργάζονται στον βαθµό που απαιτείται από την εκάστοτε εφαρµογή. 
Βλ. σχ. (McVay Lynch, 2003: 16-17, 87-93) 
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προετοιµασία και η προσφορά στους µαθητές κατάλληλων διδακτικών υλικών, είναι 

ασφαλώς σηµαντική, διαφορετικά, η κατανάλωση χρόνου στον υπολογιστή θα ήταν 

αντιπαραγωγική (ICC, 2003: 21). 

Το τρίτο συµπέρασµα είναι ότι αυτονόµηση του µαθητή δεν σηµαίνει απουσία 

καθοδήγησης, επίβλεψης και ελέγχου. Οι έρευνες αποδεικνύουν ότι όταν 

χρησιµοποιούνται τεχνολογίες, η αλληλεπίδραση µεταξύ καθηγητή και µαθητή 

αυξάνεται. Ο δάσκαλος, χρησιµοποιώντας τα ίδια µέσα στην προσπάθεια να 

υποστηρίξει τους µαθητές γίνεται ο ίδιος χρήστης – µοντέλο για τους µαθητές του. Έτσι, 

παρότι ο ρόλος του διαφοροποιείται, παραµένει αναντικατάστατος. 

Συνοψίζοντας, µπορεί κανείς να συµπεράνει µε βεβαιότητα ότι η εύστοχη χρήση των 

τεχνολογιών στην ξενόγλωσση διδασκαλία έχει σαφώς θετικές επιπτώσεις (Davies et 

al, 2005:18). Αυτό αποδεικνύει και η συνεχώς αυξανόµενη τάση για δηµιουργία νέων 

εφαρµογών. 

 

3. Τι χρήση γίνεται στις σχολικές τάξεις; 
Είναι εύκολο να παρατηρήσει κανείς, ότι οι περισσότερες από τις τεχνολογικές 

παρεµβάσεις που περιγράφηκαν νωρίτερα, καταγράφονται σε εφαρµογές που 

αναπτύχθηκαν από –και για χρήση σε- πανεπιστήµια, άλλα ανώτατα Ιδρύµατα ή 

γλωσσικά κέντρα και Ινστιτούτα, κυρίως στο πλαίσιο ευρωπαϊκών ερευνητικών 

προγραµµάτων.64 Προκύπτει έτσι το ερώτηµα, κατά πόσο τα αποτελέσµατα της 

έρευνας αξιοποιήθηκαν ευρύτερα από την εκπαιδευτική κοινότητα βρίσκοντας τον 

δρόµο τους προς τις χαµηλότερες βαθµίδες της εκπαίδευσης και τις σχολικές τάξεις.  

Η αναζήτηση παρόµοιων εφαρµογών δίνει πενιχρά αποτελέσµατα. Είναι πολύ λίγες 

οι περιπτώσεις στις οποίες οι τεχνολογίες αξιοποιούνται µέσα στις σχολικές τάξεις. 

Όσες καταγράφονται, αφορούν σχολεία µε ειδικά εξοπλισµένα γλωσσικά εργαστήρια,65 

κάτι που ασφαλώς δεν αποτελεί τον κανόνα ακόµη και στις πιο εύρωστες οικονοµικά 

χώρες της δυτικής Ευρώπης. 

Πράγµατι, το πρόβληµα του εξοπλισµού φαίνεται να είναι το πρώτο εµπόδιο. Και 

αυτό δεν ισχύει µόνο για το µάθηµα της ξένης γλώσσας, αλλά για όλα τα µαθήµατα 

που θα µπορούσαν να αξιοποιήσουν τις τεχνολογίες. Με δεδοµένες τις θετικές 

προθέσεις των ευρωπαϊκών κυβερνήσεων για την εισαγωγή της τεχνολογίας σε όλες 

τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, το πρόβληµα ανάγεται σχεδόν αποκλειστικά στο κόστος 

του εγχειρήµατος. Αυτό είναι πράγµατι µεγάλο, καθώς ο εξοπλισµός που απαιτείται 

περιλαµβάνει όχι µόνο τους υπολογιστές και τα απαραίτητα λογισµικά, αλλά και 

οπτικοακουστικές συσκευές (TV, video, DVD players), συσκευές προβολής (Video 

                                                                               
64 Για παραδείγµατα εφαρµογών βλ. (Παναγιωτίδης, 2005α: 7-9) 
65 Στις Σκανδιναβικές χώρες κυρίως, αλλά και στην Αγγλία ή στην Γαλλία. 
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projector, overhead projector), εξοπλισµό τηλεδιάσκεψης (κάµερες και µικρόφωνα), 

εξοπλισµό δικτύωσης (ενσύρµατης ή ασύρµατης) καθώς και τα απαραίτητα 

περιφερειακά (εκτυπωτές και σαρωτές).66 Στο κόστος αυτό θα πρέπει φυσικά να 

προστεθεί και το κόστος της σύνδεσης των σχολείων στο ∆ιαδίκτυο, το οποίο αν 

πρόκειται για ευρυζωνική σύνδεση, δεν είναι αµελητέο. 

Σε ό,τι αφορά την χώρα µας, η πολιτεία φρόντισε τα τελευταία χρόνια να κάνει τις 

πρώτες απαραίτητες κινήσεις, προχωρώντας αφενός στη δικτύωση των σχολείων, και 

αφετέρου στη δηµιουργία εργαστηρίων υπολογιστών σε αρκετές σχολικές µονάδες.67 

Ιδανικά, η ολοκλήρωση αυτής της ενέργειας θα µπορούσε να καταλήξει στη δικτύωση 

όλων των σχολείων της χώρας και στη δηµιουργία αίθουσας υπολογιστών στο καθένα 

από αυτά. Όµως, παρότι αυτό ήδη ισχύει σε µεγάλο βαθµό σε ορισµένες χώρες της 

Ευρώπης, δεν προκύπτουν τα αναµενόµενα αποτελέσµατα σε ό,τι αφορά την 

αξιοποίησή αυτών των αιθουσών για το µάθηµα της ξένης γλώσσας. 

Οι καθηγητές ξένης γλώσσας δεν χρησιµοποιούν τον –λιγοστό- υπάρχοντα 

εξοπλισµό κάτι που στοιχειοθετεί το δεύτερο πρόβληµα. Και αυτή η διαπίστωση δεν 

αφορά µόνο την χρήση του εξοπλισµού στο µάθηµα, αλλά και τη χρήση του για την 

ατοµική τους προετοιµασία, για παράδειγµα στην αναζήτηση διδακτικού υλικού. 

Το γεγονός αυτό είναι παράδοξο, καθώς έρχεται σε αντίθεση µε τα αποτελέσµατα 

σχετικών ερευνών που δείχνουν ότι µεταξύ των εκπαιδευτικών, οι καθηγητές των 

ξένων γλωσσών είναι από τους πιο δεκτικούς σε ό,τι αφορά την χρήση τεχνολογιών 

στο µάθηµά τους.68 Έτσι οι αιτίες θα πρέπει να αναζητηθούν αφενός στην δυσκολία 

πρόσβασης στον εξοπλισµό, και αφετέρου στην έλλειψη κατάρτισης για εξειδικευµένη 

χρήση του. 

Η έλλειψη τεχνολογικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών είναι ένα γνωστό πρόβληµα, 

το οποίο η πολιτεία άρχισε να αντιµετωπίζει µέσω του προγράµµατος «Κοινωνία της 

Πληροφορίας».69 Ωστόσο, η δράση αυτή αφορά την παροχή ενός βασικού «πακέτου» 

γνώσεων λογισµικού, το οποίο δεν φτάνει για να καλύψει τις εξειδικευµένες απαιτήσεις 

εφαρµογών σαν αυτές που περιγράφηκαν νωρίτερα. 

Θα µπορούσε κανείς στα δύο αυτά προβλήµατα να προσθέσει και άλλα, όπως η 

έλλειψη κατάλληλα σχεδιασµένων µεθόδων διδασκαλίας ή η έλλειψη κατάλληλων 

διδακτικών υλικών. Πρόκειται όµως για θέµατα που θα πρέπει να αντιµετωπισθούν 

                                                                               
66 Σύµφωνα µε τον M. Pérez (2003: 3), Inspecteur General de l’Education Nationale – Groupe des Langues Vivantes 
του Γαλλικού Υπουργείου Παιδείας,  το κόστος για την δηµιουργία ενός πλήρους γλωσσικού εργαστηρίου, για το 
οποίο απαιτούνται επίσης ηλεκτρονικός πίνακας (Whiteboard), video server και κάµερα εγγράφων, ανέρχεται σε 
70.000 ευρώ. 
67 Έργο ΑΣΚΟΙ ΤΟΥ ΑΙΟΛΟΥ (και επίσης ΜΝΗΣΤΗΡΕΣ και Ο∆ΥΣΣΕΑΣ). Βλ. σχ.  http://odysseia.cti.gr/e32-
askoi/Enhmerwsh/askoi_statelist.htm 
68 Εφόσον έχουν δοκιµάσει τους Η/Υ και έχουν δει τις δυνατότητες που προσφέρουν (ICC, 2003: 5) 
69 Βλ. σχ  http://www.pi-schools.gr/programs/ktp/genika.html  
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αφού ξεπεραστούν τα δύο κύρια προβλήµατα που αναφέρθηκαν στις προηγούµενες 

παραγράφους. 

 
4. Προτάσεις 

Λαµβάνοντας υπόψη τα αποτελέσµατα των ερευνών (ICC, 2003: 29-39) και τις 

θετικές εµπειρίες των διδασκόντων και των σπουδαστών τεχνολογικών εφαρµογών 

ξενόγλωσσης εκπαίδευσης, θα πρέπει να θεωρήσουµε ότι η βούληση για ολοένα και 

µεγαλύτερη αξιοποίηση των τεχνολογιών στο µέλλον είναι αδιαµφισβήτητη.70 Η άρση 

των εµποδίων που περιγράφηκαν νωρίτερα, ελπίζεται ότι θα επιτρέψει την µεταφορά 

αυτής της τεχνογνωσίας στις κατώτερες βαθµίδες τις εκπαίδευσης. 

Αποµένει συνεπώς να µελετηθεί ο τρόπος µε τον οποίο θα γίνει εφικτή η εισαγωγή 

των τεχνολογιών στις σχολικές τάξεις. Ασφαλώς, οι υποδοµές, τα κονδύλια και το 

επίπεδο κατάρτισης των καθηγητών ξένης γλώσσας διαφέρουν από χώρα σε χώρα.  

Σε ό,τι αφορά τη χώρα µας, που σαφώς υστερεί στην τεχνολογική υποδοµή, αµέσως 

παρακάτω διατυπώνονται προτάσεις που θα µπορούσαν να υλοποιηθούν άµεσα, 

µεσοπρόθεσµα και µακροπρόθεσµα, ανάλογα µε την πλήρωση κάποιων 

προϋποθέσεων που παρουσιάζονται στο επόµενο κεφάλαιο. 

Βραχυπρόθεσµα: 

- Αξιοποίηση των εργαστηρίων υπολογιστών, όπου υπάρχουν.71 Ο δάσκαλος της 

ξένης γλώσσας µπορεί να χρησιµοποιεί το διαδίκτυο για να αναζητεί αυθεντικό 

διδακτικό υλικό και να σχεδιάζει ασκήσεις για το µάθηµα. Μέρος του µαθήµατος, θα 

µπορούσε να γίνεται µέσα στο εργαστήριο, ώστε οι µαθητές να αξιοποιούν επίσης 

το διαδίκτυο µε σκοπό την άµεση επαφή τους µε την ξένη γλώσσα και την 

κουλτούρα της ξένης χώρας, αλλά και την βελτίωση της τεχνολογικής τους 

ικανότητας. 

- Αξιοποίηση κατάλληλων για την ηλικία ή τα ενδιαφέροντα των µαθητών δικτυακών 

τόπων ελεύθερης πρόσβασης, και καθοδηγούµενη εργασία µε τα υλικά που 

διατίθενται εκεί.72 

- Συνεργασία µε συναδέλφους άλλων µαθηµάτων µε σκοπό την οργάνωση κοινών 

εργασιών  σε θέµατα γνωστικών αντικειµένων από το αναλυτικό πρόγραµµα, τα 

οποία διδάσκονται στην ελληνική γλώσσα (content based projects ). Η ανάθεση 
                                                                               
70 Προς αυτήν την κατεύθυνση προτρέπει και το Συµβούλιο της Ευρώπης, τόσο µε την πολιτική για την ηλεκτρονική 
µάθηση (COM/2001 172 final), όσο και µε το Κοινό πλαίσιο αναφοράς για τις ξένες γλώσσες (Conseil de l’Europe, 
2001). Όσες αντίθετες γνώµες καταγράφονται, αφορούν συγκεκριµένα προβλήµατα κακού σχεδιασµού ή φτωχού 
περιεχοµένου και όχι αντίθεση προς τη χρήση τεχνολογιών. 
71 Για το σκοπό αυτό, θα πρέπει να θεσµοθετηθεί η χρήση των εργαστηρίων από τους καθηγητές ξένης γλώσσας 
ώστε να εξασφαλισθεί η απρόσκοπτη πρόσβασή τους στα σχολικά εργαστήρια. Για διάφορους λόγους, στην Ελλάδα 
οι καθηγητές των οποίων το αντικείµενο δεν είναι η πληροφορική, χρησιµοποιούν στο µάθηµα το internet σε 
ποσοστό 4% στην Πρωτοβάθµια και 7% στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Eurobarometer, 2001: 39 και 64) 
72 Οι Bush και Terry, αναφέρουν µερικούς τρόπους µε τους οποίους θα µπορούσε να αξιοποιηθεί το online υλικό. Βλ. 
σχ (Bush-Terry, 1997: 222-259) 
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στους µαθητές τέτοιου είδους δραστηριοτήτων, θα τους δώσει κίνητρο να 

ερευνήσουν, να αξιοποιήσουν online πηγές (λεξικά, εγκυκλοπαίδειες), να µάθουν 

να συνεργάζονται µε τους άλλους µαθητές και να εισαχθούν στις «γλώσσες» 

διαφόρων µαθηµάτων (γεωγραφίας, φυσικής, κ.ά.) (Bush-Terry, 1997: 5). 

- Αξιοποίηση του σχολικού δικτύου για επικοινωνία στην ξένη γλώσσα µε µαθητές 

άλλων σχολείων µέσω email  ή  forum. 

 

Μεσοπρόθεσµα: 

- Αξιοποίηση ελεύθερου πολυµεσικού περιεχοµένου από το διαδίκτυο και ανάπτυξη 

από τους καθηγητές ιστοσελίδων µε τη χρήση λογισµικών παραγωγής ασκήσεων 

(πχ. Hot Potatoes, Quandary, κ.ά.73). 

- Ανάπτυξη από το Π.Ι. σε συνεργασία µε τα ξενόγλωσσα Τµήµατα των 

πανεπιστηµίων ή µε εξειδικευµένους παραγωγούς και εκδοτικούς οίκους, 

λογισµικών κατάλληλων για χρήση στο µάθηµα µε τη βοήθεια και την καθοδήγηση 

του καθηγητή (εναλλακτικά, αγορά αντίστοιχων λογισµικών από το εµπόριο). 

Ένταξη των λογισµικών στο επίσηµο πρόγραµµα διδασκαλίας. 

- Σύνδεση µε άλλα σχολεία ή τάξεις της χώρας όπου οµιλείται η διδασκόµενη 

γλώσσα µέσω προγραµµάτων επικοινωνίας πραγµατικού χρόνου (Skype, 

NetMeeting, κ.ά.). Επικοινωνία ή και συνεργασία µε τους µαθητές της άλλης χώρας 

σε κοινές δραστηριότητες σχεδιασµένες από τους καθηγητές. Προφανής 

προϋπόθεση, είναι η εξασφάλιση παρόµοιων συνεργασιών, ίσως στο πλαίσιο 

κάποιου εκπαιδευτικού προγράµµατος που θα οργανωθεί από επίσηµο κρατικό 

φορέα. 

 

Μακροπρόθεσµα: 

- Εγκατάσταση και λειτουργία ενός Εικονικού Περιβάλλοντος Μάθησης (VLE) σε 

κάθε σχολείο.74 Αυτό το περιβάλλον µπορεί να αξιοποιηθεί από όλα τα µαθήµατα 

και φυσικά και από το µάθηµα της ξένης γλώσσας. Οι δάσκαλοι µπορούν να 

τοποθετούν µαθήµατα και υλικό για εργασία τόσο στην τάξη, όσο και από 

απόσταση. 

- ∆ηµιουργία ενός portal για την ξενόγλωσση διδασκαλία. Θα µπορούσε να 

δηµιουργηθεί από το Υπουργείο Παιδείας σε συνεργασία µε τα ξενόγλωσσα 

Τµήµατα των πανεπιστηµίων και τις ενώσεις καθηγητών ξένων γλωσσών, µε 

                                                                               
73 Βλ. σχ. (Lewandowska et al, 2001: 131-133) και (Fitzpatrick et al, 2003: 66) 
74 Αυτό αποτελεί ήδη κοινή πρακτική σε πολλά ανώτατα ιδρύµατα του εξωτερικού και της Ελλάδας µε προφανή 
οφέλη τόσο στη διαχείριση της γραφειοκρατικής πλευράς της µάθησης, όσο και στην παροχή της γνώσης. Βλ. σχ. 
(Παναγιωτίδης, 2005β) 
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σκοπό την παροχή υποστήριξης στους καθηγητές και τους µαθητές ξένης 

γλώσσας. 

- Σταδιακή δηµιουργία διαδικτυακής βάσης δεδοµένων διδακτικών υλικών, στην 

οποία θα έχουν πρόσβαση οι δάσκαλοι ξένης γλώσσας για να αναζητούν 

κατάλληλο υλικό για το µάθηµα. Η βάση δεδοµένων θα µπορούσε να αποτελεί 

µέρος του portal και να τροφοδοτείται από τους ίδιους τους καθηγητές.  

 

5. Προϋποθέσεις 
Εκτός από τις προτάσεις για άµεση εφαρµογή που διατυπώθηκαν στο 

προηγούµενο κεφάλαιο και οι οποίες είναι δυνατόν να εφαρµοσθούν χωρίς πρόσθετες 

επενδύσεις µε µόνη προϋπόθεση την επιθυµία του καθηγητή ξένων γλωσσών να 

εµπλουτίσει το µάθηµά του, οι υπόλοιπες µπορούν να υλοποιηθούν υπό τον όρο ότι θα 

εξασφαλισθούν τα απαραίτητα σε ότι αφορά την τεχνολογική υποδοµή, τον 

εκπαιδευτικό σχεδιασµό και το ανθρώπινο δυναµικό. Πιο συγκεκριµένα: 

Τεχνολογική υποδοµή: 

Είναι προφανές ότι η αναβάθµιση της τεχνολογικής υποδοµής των σχολείων δεν 

αφορά µόνο το µάθηµα της ξένης γλώσσας. Έτσι όσα αναφέρονται παρακάτω, θα 

συντελέσουν στην γενικότερη άνοδο του επιπέδου εκπαίδευσης που παρέχεται στην 

ελληνική πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

- Αναβάθµιση της σύνδεσης των σχολείων στο διαδίκτυο µε τη χρήση ευρυζωνικών 

συνδέσεων, αν όχι στο επίπεδο των πανεπιστηµιακών δικτύων, τουλάχιστον µε τη 

χρήση συνδέσεων ADSL. Το κόστος τους σήµερα, παρά το ότι αδικαιολόγητα 

παραµένει από τα υψηλότερα στην Ευρωπαϊκή Ένωση, είναι εφικτό να 

αντιµετωπισθεί. Η κίνηση αυτή, θα κάνει εφικτή την παροχή πολυµεσικού 

περιεχοµένου στους υπολογιστές των σχολείων, αντισταθµίζοντας την έλλειψη 

οπτικοακουστικού εξοπλισµού στα σχολικά εργαστήρια.75 

- Εξοπλισµός των σχολείων µε φορητό οπτικοακουστικό εξοπλισµό (Videoprojector, 

DVD, κτλ), ώστε να είναι δυνατόν να χρησιµοποιείται από τους διδάσκοντες 

ανάλογα µε τις ανάγκες του κάθε µαθήµατος. Εξοπλισµός των υπολογιστών των 

εργαστηρίων µε τα απαραίτητα για τηλεδιάσκεψη (κάµερες, µικρόφωνα). 

                                                                               
75 Το Πανελλήνιο Σχολικό ∆ίκτυο (Edunet) υποστηρίζεται από τον κορµό του Ε∆ΕΤ το οποίο ήδη αναβαθµίζεται σε 
Ε∆ΕΤ2.  Η ανάπτυξη του δικτύου Ε∆ΕΤ2, θα εξασφαλίσει ενιαία ευρυζωνική πρόσβαση των Α.Ε.Ι., Α.Τ.Ε.Ι. & 
Ερευνητικών Κέντρων της χώρας µέσα από τα τοπικά δίκτυα των ιδρυµάτων τους (ταχύτητας 10 - 100 Mbps), µε 
ευρυζωνική πρόσβαση (1 - 2.5 Gbps) στο εθνικό δίκτυο κορµού (2.5 - 5 Gbps) καθώς και στο διεθνές ερευνητικό 
δίκτυο νέας γενιάς GTRN -Global Terabit Research Networking µέσω του Πανευρωπαϊκού δικτύου GEANT (Ε∆ΕΤ, 
2006). Βλ. σχ.  
http://www.edet.gr/index.php?op=modload&modname=Sitemap&action=sitemapviewpage&pageid=30&language=e
l . 
Παραµένει ωστόσο το πρόβληµα της χαµηλής ταχύτητας σύνδεσης των τελικών χρηστών στον κορµό (“last mile”) 
καθώς το 87% των σχολείων συνδέονται µέσω κυκλωµάτων ISDN. Βλ. σχ. Πανελλήνιο Σχολικό ∆ίκτυο – ∆ικτυακές 
Υποδοµές  http://www.sch.gr/sch-portlets/aboutSch/presentations/PSD_Ipodomes_GR.pdf 
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- Οριστικοποίηση της συµµετοχής της χώρας στο πρόγραµµα “One Laptop Per 

Child”.76 Η λύση αυτή θα προσφέρει έναν υπολογιστή σε κάθε µαθητή και 

παράλληλα ασύρµατη δικτύωση όλων των µαθητών. Το κόστος είναι βέβαια αρκετά 

υψηλό, αλλά σαφώς µικρότερο από τον πλήρη εξοπλισµό των σχολικών αιθουσών 

µε υπολογιστές, κάτι που ακόµη και σε πολύ ισχυρές οικονοµικά χώρες δεν έχει 

επιδιωχθεί. Εναλλακτικά, επέκταση των προγραµµάτων εξοπλισµού των σχολείων 

µε στόχο την εξασφάλιση καλύτερης αναλογίας υπολογιστών/ µαθητών.   

- Εξασφάλιση τεχνικής υποστήριξης για τον εξοπλισµό των σχολείων, αλλά και για τη 

βοήθεια των καθηγητή σε θέµατα λογισµικού. Όπως έδειξε η εµπειρία των 

εφαρµογών που ετέθησαν έως τώρα σε λειτουργία, η άµεση υποστήριξη (επιτόπου 

αλλά και τηλεφωνική) είναι απαραίτητη, αν όχι σε επίπεδο σχολείου, τουλάχιστον 

σε επίπεδο διεύθυνσης ή περιφέρειας. 

Εκπαιδευτική πολιτική: 

Παράλληλα µε την βελτίωση της τεχνολογικής υποδοµής, θα πρέπει να 

εξασφαλισθεί και η δυνατότητα χρήσης και αξιοποίησης του εξοπλισµού τόσο από τους 

καθηγητές, όσο και από τους µαθητές. Έτσι είναι απαραίτητη: 

- η τεχνολογική επιµόρφωση των ήδη υπηρετούντων καθηγητών ξένης γλώσσας στις 

τεχνολογίες. Όπως προαναφέρθηκε, µέσω του προγράµµατος ΚτΠ, 

µετεκπαιδεύτηκαν 76.000 εκπαιδευτικοί σε λογισµικά εφαρµογών γραφείου και στη 

χρήση του διαδικτύου. Ωστόσο, για το µάθηµα της ξένης γλώσσας απαιτείται 

περισσότερη εµβάθυνση στις τεχνικές αναζήτησης στο διαδίκτυο, καθώς και 

πρόσθετες γνώσεις που αφορούν λογισµικά αναπαραγωγής πολυµέσων, 

τηλεδιάσκεψης, συγγραφής ιστοσελίδων, συγγραφής ασκήσεων αλλά και τη χρήση 

εικονικών περιβαλλόντων µάθησης.77 

- η κατάλληλη εκπαίδευση των µελλοντικών καθηγητών ξένης γλώσσας από τα 

Ξενόγλωσσα Τµήµατα των πανεπιστηµίων. Όσα αναφέρονται σχετικά µε την 

επιµόρφωση στις ΤΠΕ, θα πρέπει να ενταχθούν στα πανεπιστηµιακά προγράµµατα 

σπουδών µαζί µε µαθήµατα που θα στοχεύουν στην ουσία της χρήσης των 

τεχνολογιών. Οι µελλοντικοί δάσκαλοι, θα πρέπει να είναι σε θέση να αναζητούν, 

να αξιολογούν και να επιλέγουν πληροφορία και µέσα κατάλληλα για τους στόχους 

που θέτουν καθώς και να σχεδιάζουν µαθήµατα και δραστηριότητες µε 

προστιθέµενη αξία για τους µαθητές τους. 

                                                                               
76 Το πρόγραµµα διευθύνεται από τον Nicolas Negroponte, διευθυντή του Media Lab του MIT, και έχει στόχο την 
µαζική παραγωγή φορητών υπολογιστών κόστους κάτω των 100 USD. Οι υπολογιστές θα διατίθενται µόνο µέσω 
µαζικής αγοράς από κυβερνήσεις, οι οποίες θα πληρώνουν το κόστος και θα τους παρέχουν δωρεάν στους µαθητές. 
Η Ελλάδα έχει εκδηλώσει ενδιαφέρον για συµµετοχή στο πρόγραµµα µέσω του Υπουργείου Ανάπτυξης. Βλ. σχ.  
http://laptop.org/  και ΕΛΕΥΘΕΡΟΤΥΠΙΑ, 29/3/2006 σελ.48. 
77 Η επιµόρφωση σε αυτά τα ειδικά αντικείµενα προς το παρόν γίνεται εντελώς αποσπασµατικά, βασισµένη είτε στην 
πρωτοβουλία ορισµένων σχολικών συµβούλων, είτε στο ενδιαφέρον συλλόγων καθηγητών ξένης γλώσσας. 
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- η παράλληλη εκπαίδευση των µαθητών στο µάθηµα της πληροφορικής στην 

αξιοποίηση των ενδεδειγµένων εργαλείων. Οι µαθητές, ως τελικοί αποδέκτες των 

τεχνολογικών εφαρµογών, θα πρέπει να εξελιχθούν σε εξοικειωµένους χρήστες των 

νέων εργαλείων. Αυτό θα εξασφαλίσει ότι θα αξιοποιούν τον χρόνο τους για το 

µάθηµα χωρίς προβλήµατα και απορίες  τεχνικής φύσης, ενώ παράλληλα θα 

διευκολύνει και την δουλειά του καθηγητή στην τάξη. 

Από την εµπειρία που αποκτήθηκε έως σήµερα από τις επιτυχηµένες απόπειρες 

εισαγωγής τεχνολογιών στο µάθηµα της ξένης γλώσσας, προκύπτει σαφώς το 

συµπέρασµα ότι οι τεχνολογίες δεν µπορούν να αντικαταστήσουν τα υπάρχοντα 

µοντέλα µάθησης, ούτε βεβαίως τον ίδιο τον καθηγητή. Μπορούν όµως να 

ενσωµατωθούν στην σηµερινή πρακτική του µαθήµατος, µέσα από την ανάπτυξη 

υβριδικών µοντέλων διδασκαλίας, που να αξιοποιούν τα δυνατά τους σηµεία, χωρίς να 

τους αναθέτουν εργασίες που έως τώρα γίνονταν καλά και χωρίς αυτές (Fitzpatrick et 

al, 2003: 40). 

Στο διεθνές πεδίο, καταγράφεται έντονα η βούληση των ειδικών να αξιοποιήσουν τις 

τεχνολογίες στην ξενόγλωσση διδασκαλία, όχι µόνο λόγο της χρησιµότητάς τους, αλλά 

και λόγω της «απαίτησης» της νέας γενιάς µαθητών, που εξοικειωµένοι µε κάθε τι 

τεχνολογικό, βρίσκουν απόλυτα φυσική τη χρήση της και στο µάθηµα. Όπως µάλιστα 

διαπιστώνεται στο πόρισµα του ICC, στο µέλλον είναι πιθανή η µετακίνηση της 

γλωσσικής διδασκαλίας, από τα εξειδικευµένα γλωσσικά εργαστήρια στις προσωπικές 

συσκευές επικοινωνίας που γίνονται ολοένα και πιο πολυδιάστατες. 

«...Όσο η τεχνολογία των επικοινωνιών µικραίνει σε µέγεθος και γίνεται ασύρµατη 

και φορητή, τόσο επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν, 

οδηγώντας στη δηµιουργία νέων τρόπων πρόσληψης της πληροφορίας. Έτσι, οι 

δάσκαλοι ξένης γλώσσας θα πρέπει να αντιµετωπίσουν τις γλωσσικές προκλήσεις που 

αναµφίβολα θα προκύψουν, εκµεταλλευόµενοι το δυναµικό των φορητών συσκευών 

προσωπικής επικοινωνίας προς όφελος των µαθητών τους.78» 
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Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις γλώσσες έχει ως αφετηρία την όλο 

και περισσότερο αυξανόµενη κινητικότητα ατόµων στο ευρωπαϊκό πλαίσιο. Η 

κινητικότητα δεν εγγράφεται πλέον µόνο στην οικονοµική µετανάστευση, αλλά νέες 

µορφές της παρουσιάζονται και συνδέονται µε κάθε είδους γεωγραφική µετακίνηση 

ατοµική ή οµαδική που γίνεται για λόγους πολιτικούς, επαγγελµατικούς, 

εκπαιδευτικούς, πολιτιστικούς, τουριστικούς, κλιµατικούς κ.ά. Στο ΄΄νέο αυτό 

κοσµοπολιτισµό΄΄ (Tarrius, 2000), που δηµιουργεί νέες προϋποθέσεις για µια κοινή 

ευρωπαϊκή ταυτότητα, ΄΄ο σύγχρονος ξένος µεταµορφώνεται΄΄. ΄΄Τόσο για τον 

παραδοσιακό ξένο, τον µετανάστη δηλαδή, όσο και για τον ταξιδευτή/νοµάδα του 

σήµερα, προκύπτει η ανάγκη για τον επαναπροσδιορισµό της υπόστασής του’’ 

(Murphy-Lejeune, Zarate G., 2003: 35), καθώς και για την κατάκτηση της προσαρµογής 

και της κοινωνικής αποδοχής του σ’ ένα νέο περιβάλλον.  Ταυτόχρονα, σε επίπεδο 

εκπαίδευσης, προκύπτει η ανάγκη για την αναθεώρηση της λειτουργίας του σχολείου 

και για τον επαναπροσδιορισµό των παραδοσιακών όρων της πολιτικής των γλωσσών 

που θα τροφοδοτήσει τη συζήτηση για τη διδασκαλία των γλωσσών τόσο σε θεωρητικό 

όσο και σε πρακτικό επίπεδο.  

 Είναι φανερό ότι, στη συζήτηση αυτή, το γνωστικό πεδίο των γλωσσών 

µετασχηµατίζεται και τίθεται για τους ευρωπαίους πολίτες το θέµα της ανάπτυξης 

δεξιοτήτων που συνδέονται αφενός µε την ταυτότητα και αφετέρου µε τη γλώσσα, µε 

βάση τις οποίες οι άνθρωποι µαθαίνουν να εντάσσουν τον εαυτό τους στα µέλη ενός 

κοινωνικού συνόλου. Επιπροσθέτως, και σε συνάφεια µε τα παραπάνω, τίθεται και το 
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θέµα της ανάπτυξης µιας πολύγλωσσης και επικοινωνιακής πολυπολιτισµικής 

δεξιότητας, η οποία συνδέεται µε την κατάργηση της µονογλωσσίας και την υπέρβαση 

του εθνοκεντρισµού, και, ως εκ τούτου, µε την ταυτόχρονη κατάκτηση πολλών 

γλωσσών και µε την αναγνώριση της συνύπαρξης στην ίδια κοινότητα περισσοτέρων 

γλωσσών και πολιτισµών.  

 
Καθώς, συνακόλουθα, πολλαπλασιάστηκαν τα ερωτήµατα για την αναδιοργάνωση 

του πεδίου της διδακτικής των γλωσσών και της εφαρµοσµένης γλωσσολογίας, και 

ευνοήθηκαν νέες απόψεις, το Συµβούλιο της Ευρώπης, µέσω του Κοινού Ευρωπαϊκού 

Πλαισίου Αναφοράς για τις γλώσσες πρότεινε έναν κώδικα αξιολόγησης των 

γλωσσικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων κατά επίπεδα, διευρύνοντας µε τον τρόπο 

αυτό το πεδίο της έρευνας. Άλλωστε, όπως αναφέρεται στα προλεγόµενα της 

Σύστασης (Recommandation) Ρ (82) 18 της Επιτροπής των Υπουργών του 

Συµβουλίου της Ευρώπης ΄΄µόνο µε την καλύτερη γνώση των ευρωπαϊκών ζωντανών 

γλωσσών θα κατορθώσουµε να διευκολύνουµε την επικοινωνία και τις ανταλλαγές 

ανάµεσα στους Ευρωπαίους, να ευνοήσουµε την κινητικότητα, την αµοιβαία κατανόηση 

και τη συνεργασία, και να αµβλύνουµε τις προκαταλήψεις και τις διακρίσεις΄΄ (Cadre 

européen commun de référence, 2001:  10). 

Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς εκδόθηκε το 2001. Πρόκειται για ένα 

έγκυρο έγγραφο που περιέχει τη βασική φιλοσοφία σχετικά µε τη διδασκαλία των 

γλωσσών και αφορά το σύνολο των εκπαιδευτικών συστηµάτων στην Ευρώπη. 

Αποτελεί εργαλείο που θέτει µερικές κατευθυντήριες αρχές για τη 

διδασκαλία/εκµάθηση/αξιολόγηση των γλωσσών, χωρίς να υποδεικνύει ιδιαίτερες 

µεθοδολογικές επιλογές. Ωστόσο, οργανώνει την πρόοδο των µαθητών τόσο ποιοτικά, 

όσο και ποσοτικά και ευνοεί την ανάπτυξη της αυτονοµίας του µαθητή καθώς και των 

στρατηγικών που διευκολύνουν την εκµάθηση των ζωντανών γλωσσών. Με 

αντικειµενικά κριτήρια περιγραφής της γλωσσικής δεξιότητας προσφέρει µια κοινή 

βάση για την κωδικοποίηση και την ταξινόµησή των γνώσεων, για το περιεχόµενο των 

σχολικών εγχειριδίων, για την επεξεργασία των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών, 

για το περιεχόµενο της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών και για τη µορφή των 

εξετάσεων που οδηγούν στην πιστοποίηση των γνώσεων. Σηµαντική είναι η συµβολή 

του στην εναρµόνηση των κριτηρίων αξιολόγησης των γλωσσικών δεξιοτήτων σε όλες 

τις ευρωπαϊκές χώρες, όπου ο µαθητής ή ο φοιτητής ή ο υποψήφιος επαγγελµατίας, 

µετακινούνται ή πρόκειται να µετακινηθούν.  

Ως εκ τούτου, το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς αναδεικνύεται σε σηµαντικό 

εργαλείο για τους διδάσκοντες γλώσσες, και αναµφίβολα αγγίζει και τον τοµέα της 

πολιτικής και της ηθικής, µολονότι οι τοµείς αυτοί αναφέρονται υπαινικτικά.  
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∆ίνοντας έµφαση στην ολιστική προσέγγιση της γλώσσας, το Κοινό Ευρωπαϊκό 

Πλαίσιο Αναφοράς λαµβάνει υπόψη τις συνιστώσες της γλωσσικής δεξιότητας που 

είναι οι εξής: 

-η γλωσσική συνιστώσα, που συνδέεται µε τις γνώσεις και τις πρακτικές γνώσεις 

σχετικές µε το λεξιλόγιο, τη φωνητική, τη σύνταξη. 

-η κοινωνιολογική συνιστώσα που παραπέµπει στη χρήση της γλώσσας σε 

διαφορετικά κοινωνικοπολιτισµικά περιβάλλοντα. Ο χρήστης προκειµένου να 

επικοινωνήσει οφείλει να λάβει υπόψη το εξωγλωσσικό σύστηµα µιας κοινότητας, τους 

κανόνες ευγενείας, τις σχέσεις ανάµεσα στις γενιές, το φύλο, τα συµφραζόµενα, την 

κοινωνική οµάδα και τα καθιερωµένα µιας κοινότητας.  

-η πραγµατολογική συνιστώσα που παραπέµπει στη λειτουργική χρήση της 

γλώσσας, στην πραγµατοποίηση λεκτικών πράξεων σε ένα πλαίσιο διάδρασης και 

αλληλεπικοινωνίας. 

Οι συνιστώσες αυτές είναι άρρηκτα συνδεδεµένες µε τον κύριο στόχο της 

εκµάθησης µιας Ζωντανής Γλώσσας που είναι η µετατροπή του µαθητή σε ικανό και 

έµπειρο χρήστη, η µετάβασή του από την παθητική στη λειτουργική εκµάθησή της, από 

τη συλλογή γνώσεων, µε άλλα λόγια, στη χρήση των γνώσεων στην επικοινωνία του µε 

αλλόγλωσσους. 

Για την πραγµατοποίηση του παραπάνω στόχου, ο µαθητής θα πρέπει να 

κατακτήσει κάποιες γνώσεις, ικανότητες και προθέσεις που συνοψίζονται σε 4 

δεξιότητες: την προφορική και τη γραπτή κατανόηση (ακούω και διαβάζω), την 

προφορική και τη γραπτή έκφραση ή παραγωγή (συµµετέχω σε συνοµιλία, εκφράζοµαι 

προφορικά και γράφω) που αναλύονται διαφορετικά σε κάθε επίπεδο γνώσεων ή 

κατακτήσεων δεξιοτήτων. Για να γίνω πιο σαφής, κατανόηση σηµαίνει να µπορεί κανείς 

να αποκοµίσει µία ή περισσότερες πληροφορίες από αυτό που ακούει ή βλέπει σε ένα 

κείµενο. ∆ιακρίνουµε, τη συνολική κατανόηση, που είναι η κατανόηση µιας γενικής 

ιδέας ενός κειµένου, µιας συζήτησης, µιας οµιλίας καθώς και τη λεπτοµερειακή 

κατανόηση ενός κειµένου, µιας συζήτησης, µιας οµιλίας. Παραγωγή λόγου είναι η 

δηµιουργία ενός γραπτού κειµένου και η προφορική έκφραση. Εδώ εντάσσεται και η 

διάδραση, η ικανότητα κάποιου να µπορεί να αντιδρά, να δίνει απαντήσεις, να 

αποδεικνύει ότι πράγµατι παρακολουθεί µια συζήτηση, να δίνει το λόγο σε κάποιον κτλ. 

Όπως επίσης, και η ανάπτυξη της δεξιότητας της διαµεσολάβησης ως ικανότητας 

κάποιου να παρεµβαίνει σε µια συζήτηση για να βοηθήσει κάποιον που δεν 

καταλαβαίνει περί τίνος πρόκειται ή να βοηθήσει µια οµάδα να πάρει αποφάσεις.  

Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς, σε συνδυασµό µε τις παραµέτρους που 

αναφέρθηκαν, δίνει κατευθυντήριες γραµµές στους διδάσκοντες διακρίνοντας 3 

µεγάλους τύπους χρήστη: τον έµπειρο που χαρακτηρίζεται από την άριστη και πολύ 
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καλή γνώση της γλώσσας, τον ανεξάρτητο που χαρακτηρίζεται από την καλή και τη 

µέτρια γνώση και το χρήστη βασικών γνώσεων που κατέχει τη στοιχειώδη γνώση. Η 

συνθετική αυτή περιγραφή των επιπέδων επιτρέπει στον δάσκαλο/αξιολογητή να 

αποτιµήσει την πρόοδο της πορείας του µαθητή, να τον τοποθετήσει σε ένα από αυτά, 

να θέσει ως στόχο την κατάκτηση του εποµένου και τελικά να συγκροτήσει ΄΄τη 

µαθησιακή ταυτότητα κάθε µαθητή΄΄.  
Ας δούµε, ωστόσο, και την αναλυτική περιγραφή των επιπέδων, έτσι όπως 

παρουσιάζονται στο Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς. Υιοθετούνται 6 επίπεδα: 

Α1=στοιχειώδες, Α2=εισαγωγικό, Β1=βασικό, Β2=µεσαίο, Γ1=ανώτερο, Γ2=ανώτατο. 

Τα 2 πρώτα συνδέονται µε το χρήστη βασικών γνώσεων, το Β1 και το Β2 µε τον 

ανεξάρτητο χρήστη και τα Γ1, Γ2 µε τον έµπειρο χρήστη.  

Η κλίµακα των 6 επιπέδων καθορίζει τα επίπεδα πιστοποίησης γλωσσών σε 

ευρωπαϊκό επίπεδο, καθορίζει δηλαδή ένα ενιαίο σύστηµα αξιολόγησης και 

πιστοποίησης σύγχρονων γλωσσών. Προκειµένου να ανταποκριθεί η πολιτεία στις 

διαπιστωµένες επιτακτικές κοινωνικές ανάγκες και να ευθυγραµµιστεί µε την 

ευρωπαϊκή πολιτική για την προώθηση της πολυγλωσσίας και της ενιαίας 

πιστοποίησης της γνώσης των σύγχρονων γλωσσών, το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας 

και Θρησκευµάτων καθιέρωσε και έθεσε σε εφαρµογή, από το 2003, τη λειτουργία 

συστήµατος εξετάσεων για την αξιολόγηση και πιστοποίηση της γνώσης σύγχρονων 

γλωσσών, το οποίο οδηγεί στην απόκτηση του Κρατικού Πιστοποιητικού 

Γλωσσοµάθειας (Κ.Π.Γ.). Το Κ.Π.Γ. εναρµονίζεται µε τις προδιαγραφές του Συµβουλίου 

της Ευρώπης ως προς τα επίπεδα και τους τύπους πιστοποίησης, επιδιώκοντας µε τον 

τρόπο αυτό να είναι αναγνωρισµένο και κατανοητό σε ολόκληρη την Ευρώπη.  

Το Κ.Π.Γ. δεν αποτελεί σύστηµα πιστοποίησης της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο 

δηµόσιο σχολείο. Άλλωστε, το δηµόσιο σχολείο δεν προωθεί την απόκτηση 

πιστοποίησης. Ωστόσο, στο πλαίσιο των επικοινωνιακών µεθοδολογικών 

προσεγγίσεων της γλώσσας που καθορίζουν το περιεχόµενο των γλωσσικών στόχων, 

δε θα µπορούσε να υπάρχει µόνο ο παλιός τρόπος αξιολόγησης (γραπτά 

διαγωνίσµατα, προφορική εξέταση). Με αφετηρία το περιεχόµενο του Κοινού 

Ευρωπαϊκού Πλαισίου Αναφοράς για τις γλώσσες, θα έπρεπε και η αξιολογική 

διαδικασία να συνάδει µε τη σύνθεση των πρακτικών που ευνοούν ‘’την ενεργητική 

χρήση της γλώσσας, τη χρήση του λόγου σε διαφορετικά κοινωνικοπολιτισµικά 

περιβάλλοντα, σ’ ένα πλαίσιο διάδρασης και αλληλεπικοινωνίας’’ (Καγκά, 2006: 134). 

Συνακόλουθα, η κλίµακα των 6 επιπέδων θα µπορούσε να λειτουργεί επικουρικά 

στο διδάσκοντα, τόσο σε σχέση µε τις µεθόδους διδασκαλίας όσο και µε τη διαδικασία 

αξιολόγησης του µαθητή. Εξάλλου, η αξιοποίησή της δίνει αφενός στον 

διδάσκοντα/αξιολογητή τη δυνατότητα της παρακολούθησης/αξιολόγησης των µαθητών 
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καθόσον αυτοί κατασκευάζουν τις δεξιότητές τους, και αφετέρου του επιτρέπουν να 

σχεδιάσει µε σαφήνεια τους στόχους, να καθορίσει τις στρατηγικές του ανάλογα µε το 

µαθητικό κοινό, τη χρονική στιγµή της αξιολογικής διαδικασίας (στην αρχή της σχολικής 

χρονιάς, κατά τη διάρκεια, στο τέλος) και τον χρόνο που διαθέτει. Οι στρατηγικές που 

θα αναπτύξει θα του επιτρέψουν βελτιωτικές παρεµβάσεις τόσο στο περιεχόµενο όσο 

και στη µέθοδο διδασκαλίας  του, για την αναπλήρωση των κενών. 

Στη σηµερινή συγκυρία της στοχοθεσίας του Κοινού Ευρωπαϊκού Πλαισίου 

Αναφοράς για τις γλώσσες που προωθεί τις  επικοινωνιακές µεθοδολογικές 

προσεγγίσεις της ξένης γλώσσας, των ∆.Ε.Π.Π.Σ. (∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγράµµατος Σπουδών) και των νέων Α.Π.Σ., που επίσης προωθούν τις  

επικοινωνιακές µεθοδολογικές προσεγγίσεις της Ξ.Γ., αλλά και τη διαθεµατικότητα και 

τις οµαδοσυνεργατικές δραστηριότητες δεν θα ήταν δυνατή µόνο η χρήση ποσοτικής 

αξιολόγησης, όπως αυτή ορίζεται µε το Π.∆. 465/81, άρθρο 10, ΦΕΚ Α’ 129 και µε την 

εγκύκλιο Γ2/241 του ΥΠ.Ε.Π.Θ., η οποία συντάχτηκε το 1985. Ο τρόπος αυτός 

αναιρείται από τα νέα δεδοµένα, τα οποία προωθούν ένα ανοικτό πλαίσιο προκειµένου 

το σχολείο ‘’να ανταποκριθεί στις πολλαπλές απαιτήσεις της κοινωνίας της γνώσης και 

της τεχνολογίας, καθώς και της προσαρµογής του ανθρώπου στα ποικίλα κοινωνικο-

οικονοµικά και πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα’’ (Τεύχος επιµορφωτικού υλικού, 2006: 

9). Αν δεχτούµε την αξιολόγηση σε επίπεδο σχολείου και σχολικής τάξης ως 

‘’διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει, όσο πιο συστηµατικά, έγκυρα, αξιόπιστα 

και αντικειµενικά γίνεται, την καταλληλότητα, τη λειτουργικότητα και το αποτέλεσµα µιας 

διδακτικής και παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση µε τους στόχους της αλλά και 

µε συγκεκριµένα κριτήρια και συγκεκριµένη µεθοδολογία’’ (Κωνσταντίνου, 2002: 38), µε 

άλλα λόγια ως διαδικασία, περιεχόµενο και πρακτική, τότε  θα πρέπει το ΥΠ.Ε.Π.Θ. να 

συγκροτήσει ένα αξιολογικό σύστηµα προσαρµοσµένο στα νέα δεδοµένα. Αυτό 

συνεπάγεται ότι θα πρέπει να λάβει υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, το γενικό και 

ειδικό στόχο και το περιεχόµενο του γνωστικού αντικειµένου, διότι σε διαφορετική 

περίπτωση ο διδάσκων/αξιολογητής δε θα γνωρίζει τί επιδιώκει και πού θέλει να 

καταλήξει.    

Ωστόσο, όσο περιοριστικοί κι αν είναι σήµερα οι παράγοντες που προκύπτουν από 

την υπάρχουσα νοµοθεσία και καθορίζουν πώς αξιολογείται ο µαθητής στην ξένη 

γλώσσα, οι εκπαιδευτικοί έχουν πάντα περιθώρια παρέµβασης. Αρκεί αυτοί, να 

κατανοήσουν, πρώτα, ότι η γλώσσα είναι κοινωνική πρακτική που πλαισιώνεται από 

αξίες, στάσεις και κανόνες γλωσσικούς και πολιτισµικούς και, στη συνέχεια, να 

µεταβάλουν τις διδακτικές πρακτικές και τις στρατηγικές µάθησης τόσο ως προς τη 

διαδικασία, όσο και ως προς την πρακτική. Εξάλλου, το ∆ΕΠΠΣ καθώς και τα νέα ΑΠΣ  

για τις ξένες γλώσσες παρέχουν περιθώρια αυτονοµίας στον διδάσκοντα.  
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Εποµένως, για να αναπτύξουµε αυτή τη δυναµική και για να φτάσουµε στο 

επιθυµητό αποτέλεσµα σηµειώνουµε ότι: 

- αναφορικά µε τη διαδικασία, κρίνεται απαραίτητος ο άµεσος σχεδιασµός και η 

υλοποίηση επιµόρφωσης των διδασκόντων στη φιλοσοφία του Κοινού Ευρωπαϊκού 

Πλαισίου Αναφοράς για τις γλώσσες και σε πρακτικές που καλλιεργούν τις γλωσσικές, 

κοινωνιολογικές και πραγµατολογικές συνιστώσες της γλώσσας. 

- αναφορικά µε την πρακτική και τα εργαλεία, απαραίτητη προϋπόθεση είναι η λήψη 

µέτρων από τα ίδια τα σχολεία, αλλά και µε τη βοήθεια της πολιτείας και των τοπικών 

φορέων. Τα µέτρα αυτά που αναβαθµίζουν την παρεχόµενη εκπαίδευση, καλλιεργούν 

το ‘’µαθαίνω πώς να µαθαίνω’’ και επεκτείνουν τον επικοινωνιακό ορίζοντα των 

µαθητών για την κατάκτηση της οντολογικής δεξιότητας, είναι : 

• η δηµιουργία εργαστηρίων ξένων γλωσσών 

• η αξιοποίηση του ήδη υπάρχοντος τεχνολογικού υλικού (βίντεο, DVD,     

            µαγνητόφωνα). 

•  η αξιοποίηση του εργαστηρίου Η/Υ, δυνατότητα πρόσβασης για τις              

            τάξεις των ξένων γλωσσών 

• η δηµιουργία ξενόγλωσσων βιβλιοθηκών και χώρου πολυµέσων.   

• η προώθηση των εκπαιδευτικών ανταλλαγών. 

Και σε αυτόν τον τοµέα, προϋπόθεση αποτελεί η ενεργητική και συµµετοχική 

διαδικασία επιµόρφωσης και σε ενδοσχολικό επίπεδο. 

 Τέλος, θα ήταν µεγάλη παράλειψη αν δεν αναφερόµουν στο Ευρωπαϊκό Portfolio 

γλωσσών, ως εργαλείο αυτοαξιολόγησης του µαθητή, το οποίο αναδεικνύει 

καινοτοµικές διαστάσεις, όπως η αυτοαξιολόγηση, η διαµορφωτική αξιολόγηση και η 

συστηµατική χαρτογράφηση των δεξιοτήτων, ανάµεσα στις οποίες και η γλωσσική 

ποικιλότητα. Το Portfolio, που συνδέεται άρρηκτα µε το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο 

Αναφοράς για τις γλώσσες, εγκαινιάζει ένα νέο τρόπο επικύρωσης των δεξιοτήτων 

προσφέροντας τη διάσταση της βιωµατικής γλωσσικής και διαπολιτισµικής εµπειρίας, η 

οποία δεν ανάγεται οπωσδήποτε στη σχολική εµπειρία. Είναι αλήθεια, ότι, ενώ το 

Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις γλώσσες θέτει σε δεύτερο πλάνο το θέµα 

της ταυτότητας του εαυτού σε σχέση µε την ταυτότητα του ‘’άλλου’’, το ευρωπαϊκό 

Portfolio γλωσσών επιχειρεί να προωθήσει το θέµα της διαφορετικότητας των ατοµικών 

ταυτοτήτων προσφέροντας κριτήρια όχι µόνο γνώσης του ‘’άλλου’’, αλλά και 

αναγνώρισης, ακόµη κι αν δεν ευνοεί σε µεγάλο βαθµό την εµβάθυνση εννοιών, όπως 

αναπαράσταση, διυποκειµενικότητα, σύγκρουση κτλ.  

∆εν θα επιµείνω περισσότερο, διότι πιστεύω ότι το θέµα της αυτοαξιολόγησης είναι 

ευρύτατο και θα πρέπει να µας αποσχολήσει εξολοκλήρου σε κάποιο άλλο συνέδριο.  
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Πιστοποίηση Γλωσσοµάθειας και το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας 
Αντώνης Τσοπάνογλου, Καθηγητής της ∆ιδακτικής των Γλωσσών, Αριστοτέλειο 

Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης 

email: tsop@itl.auth.gr 

Παρουσίαση του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας 

Το Κ.Π.Γ.   θεσµοθετήθηκε το 1999 µε το νόµο 2740 (ΦΕΚ 186, Τ. Α', 16 Σεπτ. 

1999). Είναι ένα σύστηµα αξιολόγησης και πιστοποίησης της γλωσσοµάθειας των 

πολιτών που το επιθυµούν, αδιάφορα µε τον τόπο και τον τρόπο εκµάθησης της 

γλώσσας. Πρόκειται, δηλαδή για πιστοποίηση που προϋποθέτει «εξωτερική» 

αξιολόγηση και δεν συνδέεται µε την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Για τη λειτουργία αυτού του συστήµατος πιστοποίησης η Πολιτεία δηµιούργησε, 

εντός του ΥΠ.Ε.Π.Θ., τη ∆ιεύθυνση Πιστοποίησης της Γνώσης Ξένων Γλωσσών και ένα 

επταµελές όργανο που ονοµάζεται Κεντρική Εξεταστική Επιτροπή (Κ.Ε.Ε.) και έχει 
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διετή θητεία. Ρόλος της ∆ιεύθυνσης είναι να στηρίζει διοικητικά το σύστηµα. Έργο της 

Επιτροπής είναι «η προετοιµασία και η διεξαγωγή των εξετάσεων ..., ο καθορισµός της 

εξεταστέας ύλης ..., ο καθορισµός των θεµάτων της γραπτής δοκιµασίας, ... και η 

εποπτεία των διεξαγόµενων δοκιµασιών και της έκδοσης και γνωστοποίησης των 

αποτελεσµάτων». 

Κατά τη διάρκεια της θητείας της πρώτης Κ.Ε.Ε. (ηµερολογιακά έτη 2000 και 2001) 

το σύστηµα δεν αναπτύχθηκε, επειδή η Κ.Ε.Ε. έθεσε ως προϋπόθεση την κατάργηση 

του θεσµού της «επάρκειας διδασκαλίας» που χορηγεί το ΥΠ.Ε.Π.Θ. στα άτοµα που 

διαθέτουν πιστοποιητικό γλωσσοµάθειας επιπέδου 02, µε βάση την κλίµακα του 

Συµβουλίου της Ευρώπης. Το ΥΠ.Ε.Π.Θ. αντί ορισµού νέας Κ.Ε.Ε. στις αρχές του 

2002, όρισε µία Οµάδα Εργασίας από ειδικούς που κλήθηκαν να εισηγηθούν την 

προσφορότερη διαδικασία εφαρµογής του σχετικού νόµου και υλοποίησης του 

συστήµατος. Μετά από εξάµηνη, περίπου, περίοδο η Οµάδα κατέθεσε την εισήγηση 

της, στην οποία στηρίζεται ακόµη η λειτουργία του Κ.Π.Γ. Ένα από τα βασικά σηµεία 

της εισήγησης είναι ότι προτείνει στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. την κατάργηση της επάρκειας, αλλά 

έως ότου αυτό γίνει, την υλοποίηση µέρους του συστήµατος, µε διεξαγωγή εξετάσεων 

σε επίπεδα που δε την εξασφαλίζουν. Ένα άλλο σηµαντικό σηµείο αυτής της 

εισήγησης είναι να συνεργαστεί το ΥΠ.Ε.Π.Θ. µε Α.Ε.Ι. της χώρας για διεξαγωγή των 

απαραίτητων ερευνών, δεδοµένου ότι η Οµάδα Εργασίας αφενός θεωρούσε την 

αξιολόγηση της γλωσσοµάθειας ως διαδικασία παρόµοια µε πρόγραµµα επιστηµονικής 

έρευνας και αφετέρου έκρινε ότι το ΥΠ.Ε.Π.Θ. δεν έχει τη δυνατότητα διεξαγωγής 

τέτοιου ερευνητικού προγράµµατος. 

Η πολιτική ηγεσία του ΥΠ.Ε.Π.Θ. έκανε δεκτή την εισήγηση και επέλεξε τα τµήµατα 

Αγγλικής και Γερµανικής του ΕΚΠΑ και Γαλλικής και Ιταλικής του Α.Π.Θ. για την 

εκτέλεση των απαραίτητων εργασιών, δεδοµένου ότι στις τέσσερις αυτές γλώσσες 

αποφασίστηκε να γίνει, καταρχήν, πιστοποίηση. Έτσι, τον Απρίλιο του 2003 έγιναν οι 

πρώτες εξετάσεις στη γαλλική και ιταλική γλώσσα για το επίπεδο Β2 και το Νοέµβριο 

του ίδιου έτους και στις τέσσερις γλώσσες. Κάθε έτος περιλαµβάνει δύο εξεταστικές 

περιόδους. Στο µεταξύ έχει προσφερθεί στο κοινό η δυνατότητα να πάρει πιστοποίηση 

και στο επίπεδο 01 ή ΓΙ, όπως καθιερώθηκε πλέον στην ελληνική. 

Η παραπάνω σύντοµη ιστορική αναδροµή κρίθηκε χρησιµότερη από την παρου-

σίαση των επιµέρους χαρακτηριστικών των εξετάσεων, τα οποία είναι στη διάθεση του 

αναγνώστη στη διεύθυνση νν.w.w. ypepth.gr/kpg 

Σύγκριση του Κ.Π.Γ. µε τα άλλα συστήµατα πιστοποίησης 

Ο σκοπός του Κ.Π.Γ. είναι παρόµοιος µε αυτόν ορισµένων άλλων κρατικών 

συστηµάτων πιστοποίησης, που δεν είναι στη διάθεση των ελλήνων πολιτών. Στοχεύει 
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στην ισότιµη αξιολόγηση της γνώσης διαφόρων γλωσσών και εξυπηρετεί επικοινω-

νιακές, κοινωνικές, εργασιακές και εκπαιδευτικές ανάγκες των πολιτών. 

Τα σηµαντικότερα ίσως χαρακτηριστικά του που το διαφοροποιούν από τα άλλα 

συστήµατα πιστοποίησης που είναι διαθέσιµα (και) στον ελλαδικό χώρο καταγρά-

φονται παρακάτω. 

1) ∆εν έχει εµπορικό ενδιαφέρον και δεν συνεπάγεται υλικά οφέλη για τον φορέα 

που πιστοποιεί. Αυτό επιτρέπει τη συµµετοχή στις εξετάσεις του συστήµατος µε 

καταβολή πολύ µικρότερου αντιτίµου σε σύγκριση µε αυτό που ζητούν τα άλλα 

συστήµατα. Και το γεγονός αυτό, µε τη σειρά του, εξασφαλίζει µείωση της εκροής 

χρηµάτων προς το εξωτερικό, δεδοµένου ότι τα περισσότερα και ισχυρότερα 

συστήµατα έχουν ως φορέα πιστοποίησης ξένον οργανισµό ή ίδρυµα. 

2) Αντιµετωπίζει µε τον ίδιο τρόπο τις διάφορες γλώσσες στις οποίες γίνεται η 

πιστοποίηση, δηλαδή οι προδιαγραφές διεξαγωγής της αξιολόγησης και της πιστοποίη-

σης είναι ίδιες για όλες τις γλώσσες. Αυτό θεωρούµε ότι συµβάλλει στην όσο γίνεται 

περισσότερο ισόρροπη ανάπτυξη της γλωσσοµάθειας σε επίπεδο κοινωνικό και 

κοινοτικό. 

3) Προϋποθέτει γνώση της ελληνικής γλώσσας από τους υποψήφιους, γεγονός που 

επιτρέπει τον έλεγχο της ικανότητας διαµεσολάβησης, δηλαδή µεταφοράς 

πληροφορίας (γραπτά και προφορικά) την οποία ο υποψήφιος αντλεί από 

ελληνόγλωσσο κείµενο για να τη διατυπώσει στην υπό εξέταση γλώσσα. Το 

χαρακτηριστικό αυτό κρίνεται ιδιαίτερα θετικό, αφού η διαµεσολάβηση αποτελεί 

επικοινωνιακή δραστηριότητα µε όλο και µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνιση στο 

πολύγλωσσο και πολυπολιτισµικό περιβάλλον στο οποίο ζούµε. 

4) Έχει ως φορέα πιστοποίησης, αλλά και διεξαγωγής των εξετάσεων, υπουργείο. Η 

τελευταία αυτή ειδοποιός διαφορά από όλα τα άλλα συστήµατα, που είναι παρόντα 

στην Ελλάδα, αποτελεί, κατά τη γνώµη του γράφοντος, ταυτόχρονα µειονέκτηµα και 

πλεονέκτηµα του συστήµατος. Το θεωρώ µειονέκτηµα διότι προκαλεί δυσλειτουργίες. 

Και αυτό θα συνέβαινε αν οποιοδήποτε υπουργείο, ελληνικό ή ξένο, θα λειτουργούσε 

ταυτόχρονα τόσο ως φορέας πιστοποίησης όσο και ως φορέας διεξαγωγής των 

εξετάσεων µε στόχο την πιστοποίηση. Σηµειώνεται ότι από τα 20 και πλέον σηµαντικά 

συστήµατα που είναι παρόντα στον ελλαδικό χώρο, µόνο 2 (το DELF-DALF και το 

DELE ) έχουν ως φορέα πιστοποίησης υπουργείο, αλλά το καθένα από αυτά έχει 

αναθέσει την υλοποίηση σε άλλον φορέα (το Centre International d’ Études 

Pédagogiques και το Πανεπιστήµιο της Σαλαµάνκα σε συνεργασία µε το Ινστιτούτο 

Θερβάντες αντίστοιχα). Είναι, ωστόσο, και πλεονέκτηµα αφού το χορηγούµενο 

πιστοποιητικό φέρει τη σφραγίδα υπουργείου χώρας µέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

και εποµένως γίνεται αυτόµατα δεκτό από κάθε κρατική αρχή της Ευρωπαϊκής 
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Ένωσης. 

5) Το πιστοποιητικό είναι συνταγµένο σε δύο γλώσσες: την ελληνική και τη γλώσσα 

στην οποία πιστοποιήθηκε ο κάτοχος του πιστοποιητικού. Αυτό επιτρέπει στον κάτοχο 

να καταθέσει το πιστοποιητικό σε οποιονδήποτε φορέα εντός Ελλάδος χωρίς να 

χρειάζεται να κάνει επίσηµη µετάφραση και σχετική δαπάνη. 

Οι κατευθύνσεις προς τις οποίες προβλέπεται να αναπτυχθεί το Κ.Π.Γ. 
Λαµβάνοντας υπόψη τόσο την εισήγηση της Οµάδας Εργασίας του 2002 όσο και τις 

αποφάσεις που σε διάφορες συνεδριάσεις έχουν λάβει οι µέχρι τώρα Κ.Ε.Ε., εκτιµώ ότι 

το σύστηµα έχει αναπτυχθεί µόνο κατά 15%, περίπου. Πρόθεση του ΥΠ.Ε.Π.Θ. είναι νά 

αναπτυχθεί πλήρως το σύστηµα, εντός της επόµενης πενταετίας. Η ολοκλήρωση του 

συστήµατος θα λάβει υπόψη έξι παραµέτρους: 1) επίπεδα, 2) διαβάθµιση, 3) ηλικίες, 4) 

γλώσσες, 5) ψηφιοποίηση και 6) χρήση. 

Η πρώτη παράµετρος υποδηλώνει την ετοιµασία προδιαγραφών, δειγµάτων 

οργάνων µέτρησης και διεξαγωγή εξετάσεων για τα υπόλοιπα 4 επίπεδα (ΑΙ, Α2, Β1 

και Γ2). Η χρονική σειρά προσφοράς των νέων επιπέδων δεν έχει ακόµη οριστικά 

αποφασιστεί. Η υλοποίηση, ωστόσο, νέων επιπέδων πριν από την εφαρµογή των 

άλλων πέντε παραµέτρων είναι αποφασισµένη. 

Η δεύτερη εξέλιξη αφορά τη δηµιουργία θεµάτων εξέτασης που, στη συµβατική τους 

µορφή (έντυπη), θα καλύπτουν ανά δύο τα επίπεδα. ∆ηλαδή ένα τεστ (όργανο 

µέτρησης) θα χρησιµοποιείται για υποψήφιους που επιθυµούν να αποκτήσουν 

πιστοποιητικό είτε ΑΙ είτε Α2, Β1 ή Β2, ΓΙ ή Γ2. Στη βιβλιογραφία καταγράφεται η 

άποψη ότι τα διαβαθµισµένα τεστ είναι κατάλληλα µόνο όταν η αξιολόγηση γίνεται µε 

στόχο τη διάγνωση του επιπέδου γλωσσοµάθειας ή την κατάταξη των ατόµων σε 

µαθητικές οµάδες. Η Κ.Ε.Ε. δε συµµερίζεται την άποψη αυτή, δεδοµένου ότι αφενός τα 

υπό ανάπτυξη όργανα µέτρησης θα καλύπτουν δύο µόνο από τα έξι διεθνώς αποδεκτά 

σήµερα επίπεδα γλωσσοµάθειας και αφετέρου, µετρολογικώς, δεν είναι δυνατό η 

δυνατότητα µέτρησης να επηρεάζεται από τη λειτουργία της αξιολόγησης. Η χρήση 

διαβαθµισµένων οργάνων αναµένεται να έχει ως αποτέλεσµα εξοικονόµηση δαπάνης 

τόσο εκ µέρους του κράτους όσο και των υποψηφίων. 

Η τρίτη παράµετρος σχετίζεται µε την απόφαση του ΥΠ.Ε.Π.Θ. να συνδέσει, µε 

κάποιον τρόπο που δεν έχει ακόµη οριστεί, το Κ.Π.Γ. µε τη δηµόσια εκπαίδευση και 

ιδιαίτερα τη δευτεροβάθµια. Η χρησιµότητα, αλλά και τα προβλήµατα που πριν την 

υλοποίηση πρέπει να επιλυθούν, αποτελούν αντικείµενο εξέτασης της επόµενης 

ενότητας αυτού του κειµένου. 

Μετά την υλοποίηση των άλλων επιπέδων, τη δηµιουργία διαβαθµισµένων τεστ και 

τη διεξαγωγή πιστοποίησης και για σχολικά κοινά, πρόθεση  είναι να αρχίσει η 
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διεξαγωγή εξετάσεων και πιστοποίησης και για άλλες, πέρα των τεσσάρων, γλώσσες. 

Η υπόθεση της Κ.Ε.Ε. είναι ότι οι πρώτες γλώσσες στις οποίες υπάρχει ανάγκη 

πιστοποίησης είναι η ισπανική και η ρωσική. Έρευνα ανίχνευσης αναγκών θα 

επιτρέψει τον έλεγχο της υπόθεσης και την ιεράρχηση αυτών ή και άλλων γλωσσών 

στις οποίες θα επεκταθεί το σύστηµα. 

Με τον όρο ψηφιοποίηση γίνεται παραπάνω αναφορά στην ετοιµασία ηλεκτρονικής 

µορφής ή εκδοχής του τεστ. Με αυτό επιδιώκεται αφενός να δοθεί στους ενδιαφερό-

µενους η δυνατότητα πολλών εξεταστικών περιόδων (θεωρητικώς µε ηλεκτρονικό τεστ 

µπορεί κανείς να κάνει εξετάσεις οποιαδήποτε ηµέρα του χρόνου), και αφετέρου να 

µειωθεί δραστικά ο χρόνος µεταξύ της εξέτασης και της απόκτησης του πιστοποιητικού 

(κανονικά εντός 2 ή 3 ηµερών θα πρέπει να είναι δυνατό να αποκτήσει κανείς το 

πιστοποιητικό, εφόσον διαθέτει την απαιτούµενη γλωσσοµάθεια). 

Τέλος, υπάρχει η πρόθεση ετοιµασίας εξετάσεων προς πιστοποίηση της ικανότητας 

των ατόµων να χρησιµοποιούν µια ξένη γλώσσα για ειδικούς σκοπούς, δηλαδή να 

χρησιµοποιούν ένα κοινωνικό, επαγγελµατικό ή θεµατικό/επιστηµονικό ιδιόλεκτο. Σε 

ορισµένες χώρες του κόσµου το ενδιαφέρον του κοινού για πιστοποίηση τέτοιου είδους 

γλωσσοµάθειας είναι µεγαλύτερο από το ενδιαφέρον για απόκτηση πιστοποιητικού 

«γενικής» γλωσσοµάθειας. Εκτιµώ ότι αυτή η διαφορά αναγκών οφείλεται σε θεσµούς 

και νοοτροπίες που για να διαφοροποιηθούν χρειάζεται πολύς χρόνος. Για το λόγο 

αυτό πρέπει να γίνει σηµαντική προεργασία πριν από την υλοποίηση µιας τέτοιας 

εξέλιξης. 

Οι προοπτικές σύνδεσης του Κ.Π.Γ. µε τη δηµόσια εκπαίδευση 

Οι πολιτικές ηγεσίες "του ΥΠ.Ε.Π.Θ. έχουν µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο, ήδη από το 

2000, διατυπώσει προς τις Κ.Ε.Ε. δύο προτεραιότητες: τη σύνδεση του Κ.Π.Γ. µε το 

σχολείο και τη διεξαγωγή εξετάσεων για την άριστη γνώση της γλώσσας (Γ2). Η 

υλοποίηση και των δύο αυτών προοπτικών καθυστερεί επειδή υπάρχουν ουσιαστικά 

εµπόδια. 

Το εµπόδιο για το Γ2 είναι ο γνωστός θεσµός της «επάρκειας». Αυτό το εµπόδιο 

είναι πιθανό να αρθεί σύντοµα. ∆εν θα µας απασχολήσει εδώ. 

Η σύνδεση ενός πιστοποιητικού µε µια βαθµίδα της εκπαίδευσης παρουσιάζει 

εγγενείς δυσκολίες που είναι ακόµη περισσότερο δυσεπίλυτες, αφού γι' αυτές δεν αρκεί 

η πολιτική βούληση ή η ψήφιση ενός νόµου. Η σηµαντικότερη από αυτές τις δυσκολίες 

έγκειται στο γεγονός ότι η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης (achievement testing) 

είναι µία αξιολόγηση που γίνεται µε σηµείο αναφοράς κάποια κριτήρια (criterion 

referenced evaluation), ενώ η αξιολόγηση της γλωσσοµάθειας (proficiency testing) 

γίνεται κατά κανόνα µε σηµείο αναφοράς τη νόρµα (norm referenced evaluation). Η 
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παραπάνω διάκριση, την οποία θεωρώ βασική, γίνεται σχεδόν αποκλειστικά στην 

αγγλόφωνη βιβλιογραφία (βλ., για παράδειγµα,Hughes 2003:19-22, Richards et al.,1985: 

68, Davies et al., 1999: 38-39 και 130). 

Μία από τις προϋποθέσεις για την οποιαδήποτε αξιολόγηση είναι να έχει ο 

αξιολογητής τη δυνατότητα να συγκρίνει το αξιολογούµενο υποκείµενο µε κάτι άλλο, ως 

προς µία ή περισσότερες ιδιότητες. Αυτό το άλλο, δηλαδή το σηµείο αναφοράς ή 

σύγκρισης µπορεί να είναι ένα «κριτήριο» (criterion) ή µια «νόρµα» (norm). Στην 

πρώτη περίπτωση λέµε ότι έχουµε αξιολόγηση βάσει κριτηρίου (criterion referenced 

evaluation) και στη δεύτερη αξιολόγηση βάσει νόρµας (norm referenced evaluation). 

Ο όρος κριτήριο χρησιµοποιείται µε διάφορες σηµασίες, δύο από τις οποίες ενδια-

φέρουν εδώ: α) Κριτήριο, στην αξιολόγηση, είναι η σαφώς διατυπωµένη επιδίωξη ενός 

εκπαιδευτικού προγράµµατος, τόσο σαφώς, ώστε τόσο ο αξιολογητής όσο και ο 

αξιολογούµενος να γνωρίζουν ποια είναι η αναµενόµενη «άριστη» 

συµπεριφορά/παραγωγή του αξιολογούµενου, β) Κριτήριο, επίσης, ονοµάζεται το 

ποσοστό των στόχων και της ύλης που αναµένεται να είναι σε θέση να ελέγξει ο 

µαθητής/αξιολογούµενος για να θεωρηθεί ότι παίρνει προβιβάσιµο βαθµό, δηλαδή 

ικανοποιεί τις ελάχιστες προϋποθέσεις. 

Εδώ γίνεται δεκτή η πρώτη εκδοχή του όρου, επειδή η δεύτερη δε βοηθάει στο να 

διακρίνουµε την αξιολόγηση βάσει κριτηρίου από την αξιολόγηση βάσει νόρµας. Στη 

δεύτερη περίπτωση, πράγµατι, το κριτήριο γίνεται µια µορφή νόρµας ή «βάσης» (pass/ 

cut mark ή  cut-off mark ή cut off point ή και border line) για την επιλογή / επιτυχία του 

αξιολογούµενου. 

Νόρµα είναι ένα σηµείο µιας οµαλής κατανοµής συχνοτήτων των βαθµών ενός 

µεγάλου αριθµού ατόµων που αξιολογήθηκαν µε ένα συγκεκριµένο τεστ. Για την 

εξεύρεση αυτού του σηµείου υπάρχουν διάφορες έγκυρες στατιστικές διαδικασίες, 

αλλά συνήθως η νόρµα ορίζεται µε βάση τις πρακτικές ανάγκες ή την παράδοση σε ένα 

εκπαιδευτικό σύστηµα ή σε κάποια βαθµίδα του. 

Στην περίπτωση της αξιολόγησης βάσει νόρµας για να µπορεί κανείς να καταλήξει 

σε µια αξιολογική κρίση, δηλαδή σε έναν βαθµό, ελλείψει κριτηρίων, και πριν 

ερµηνεύσει το αποτέλεσµα της αξιολόγησης συγκρίνοντας την επίδοση κάποιου µε 

αυτή όλων των άλλων, ο αξιολογητής χρειάζεται περιγραφικούς ενδείκτες ή δείκτες 

(descriptors). ∆ηλαδή, σύντοµες περιγραφές (εκ των πραγµάτων λιγότερο σαφείς από 

ό,τι οι ειδικοί στόχοι ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος, που θα µπορούσαν να 

χρησιµοποιηθούν ως «κριτήρια») της αναµενόµενης συµπεριφοράς σε ένα επίπεδο 

γλωσσοµάθειας. Τέτοιου είδους περιγραφές βρίσκει κανείς στις οδηγίες διαφόρων 

συστηµάτων πιστοποίησης (βλ., για παράδειγµα, τις σελίδες 12 έως 16 των 

προδιαγραφών για τις εξετάσεις αγγλικής γλώσσας, επιπέδου Β2, στον δικτυακό τόπο 
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του Κ.Π.Γ.) καθώς και στο Κοινό Πλαίσιο Αναφοράς (Comon European Framework of 

Reference for LAnguages, 2001: 21-22). 

Από όλα τα παραπάνω συνάγεται ότι η αξιολόγηση βάσει νόρµας είναι δυνατή και 

µπορεί να γίνει έγκυρα µόνο αν σε αυτή συµµετέχει ένας µεγάλος αριθµός αξιολο-

γουµένων, ενώ η αξιολόγηση βάσει κριτηρίου είναι δυνατή και µπορεί να γίνει έγκυρα 

ακόµη κι αν ο αξιολογούµενος είναι ένα µόνο άτοµο. 

Για να συλλάβει κανείς ακόµη καλύτερα τη διαφορά της αξιολόγησης βάσει 

κριτηρίου και βάσει νόρµας πρέπει να ταυτίσει την πρώτη µε την έκφραση του βαθµού 

µε µορφή εκατοστών (percentage) και τη δεύτερη µε την έκφραση του βαθµού µε 

µορφή εκατοστηµορίων (percentile). Ακολουθούν δύο διευκρινιστικές περιπτώσεις, µία 

για κάθε µορφή έκφρασης του αποτελέσµατος αξιολόγησης. 

Οποιοσδήποτε βαθµός κι αν προκύψει από µία αξιολόγηση, αυτός µπορεί να 

µετατραπεί σε εκατοστά. Για παράδειγµα, στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση το αποτέ-

λεσµα της αξιολόγησης εκφράζεται µε έναν αριθµό από 0 έως 20. Όταν ένας µαθητής 

πάρει στα γαλλικά 15, µπορούµε να µετατρέψουµε το βαθµό του σε εκατοστά και να 

πούµε ότι πήρε 75%. ∆ηλαδή πέτυχε 75% των στόχων που είχαν οριστεί στο 

πρόγραµµα και που ελέγχθηκαν µε το τεστ. Η έκφραση του βαθµού µε αυτόν τον 

τρόπο είναι επιτρεπτή µόνο στην περίπτωση της αξιολόγησης βάσει κριτηρίου. 

Στο Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας το συγκεντρωτικό αποτέλεσµα της 

αξιολόγησης που υφίστανται οι υποψήφιοι έχει τη µορφή ενός αριθµού από 0 έως 100. 

Όταν ένας υποψήφιος πάρει στα γαλλικά 75, µπορούµε να µετατρέψουµε τον 

«ακατέργαστο» ή αστάθµιστο αυτό βαθµό (raw score) σε εκατοστηµόρια, βλέποντας 

πόσο τοις εκατό των υποψηφίων κατά την ίδια εξεταστική περίοδο πήραν βαθµό ίδιο ή 

µικρότερο από το 75. Κάνοντας τους σχετικούς υπολογισµούς µπορεί να προκύψει ότι 

ο συγκεκριµένος βαθµός βρίσκεται στο εκατοστηµόριο 83, πράγµα που σηµαίνει ότι 

83% των υποψηφίων πήραν βαθµό ίδιο ή µικρότερο. Σε άλλη εξεταστική περίοδο ο 

βαθµός 75 µπορεί να βρίσκεται στο εκατοστηµόριο 68. 

Τα εκατοστηµόρια είναι η πιο απλή µορφή σταθµισµένων βαθµών (standardized 

scores), δηλαδή βαθµών που έχουν προκύψει από συνεκτίµηση όλων των άλλων 

βαθµών µιας κατανοµής. Πιο σύνθετοι, και πιο συνηθισµένοι, σταθµισµένοι βαθµοί 

είναι οι βαθµοί ζ (z scores) και οι βαθµοί Τ (T scores ). Ο τρόπος υπολογισµού τους 

περιγράφεται στα περισσότερα βιβλία δοκιµασιολογίας, µεθοδολογίας της έρευνας και 

στατιστικής για εκπαιδευτικούς (βλέπε, για παράδειγµα, το σχετικό κεφάλαιο στο:  

( Hatch,Lazaraton, 1991). 

Στα συγγράµµατα που ασχολούνται µε το θέµα εµφανίζεται µία σαφής προτίµηση, 

τα τελευταία 20 χρόνια περίπου, υπέρ της αξιολόγησης βάσει κριτηρίου, µε διάφορα 

επιχειρήµατα, όπως ότι η αξιολόγηση αυτού του είδους ορίζει επακριβώς τι περιµέ-
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νουµε να µπορούν να κάνουν οι αξιολογούµενοι, πράγµα που τους δίνει το κίνητρο να 

αποκτήσουν κάποια στάνταρ στη συγκεκριµένη δεξιότητα. Την αξιολόγηση βάσει 

κριτηρίου φαίνεται σαφώς να προκρίνει, επίσης, και η «κοινή γνώµη» στην Ελλάδα. Ο 

κόσµος (αλλά και οι τωρινοί και µελλοντικοί δάσκαλοι γλώσσας στους οποίους 

παρουσιάζω τις σχετικές έννοιες από πολλά χρόνια) δεν αποδέχεται την αξιολόγηση 

βάσει νόρµας. Τη θεωρεί «άδικη». Η θέση µου είναι πως σε ορισµένες περιπτώσεις, 

όπως η περίπτωση της πιστοποίησης της γλωσσοµάθειας, η αξιολόγηση βάσει 

νόρµας (και η έκφραση του αποτελέσµατος µε µορφή σταθµισµένου βαθµού) είναι 

καταλληλότερη, επειδή αφενός επιτρέπει την άµεση σύγκριση 2 βαθµών ακόµη κι αν 

αποκτήθηκαν από συµµετοχή σε εξετάσεις διαφορετικών επιπέδων ή και διαφορετικών 

συστηµάτων πιστοποίησης, κι αφετέρου εξαλείφει ή εξουδετερώνει τις ενδεχόµενες 

ατέλειες ή/και αυξοµειώσεις δυσκολίας των οργάνων, δηλαδή των χρησιµοποιούµενων 

κάθε φορά γλωσσικών τεστ. 

Είναι σηµαντικό να αποφασίσει κανείς αν η αξιολόγηση που θα κάνει θα είναι βάσει 

κριτηρίων ή βάσει νόρµας, αφού, εκτός των άλλων, σε κάθε µία από αυτές τις 

περιπτώσεις αρµόζει και επιτρέπεται διαφορετική στατιστική επεξεργασία και ερµηνεία 

του αποτελέσµατος (Bachman 2004: 153-205). 

Συµπερασµατικά, κατά την υλοποίηση της σύνδεσης του Κ.Π.Γ. µε το σχολείο 

πρέπει να βρεθεί ο τρόπος «παντρέµατος» τόσο της εσωτερικής µε την εξωτερική 

αξιολόγηση όσο και, κυρίως, της αξιολόγησης βάσει κριτηρίων και της αξιολόγησης 

βάσει νόρµας. Πρόκειται για δύσκολο εγχείρηµα που ελπίζω και εύχοµαι να µπορέσει 

να φέρει σε πέρας η Κεντρική Εξεταστική Επιτροπή του Κ.Π.Γ. 
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4η Συνεδρία: ΑΡΧΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ, ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΚΑΙ ΣΥΝΕΧΙΖΟΜΕΝΗ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΕΛΙΞΗ ΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΞΕΝΩΝ ΓΛΩΣΣΩΝ     
 
 Εκπαίδευση εκπαιδευτών: Προβλήµατα και προοπτικές 
Σ. Παπαευθυµίου – Λύτρα, Καθηγήτρια  Εθνικού και Καποδιστρικού Πανεπιστηµίου 

Αθηνών και Ε.Α.Π. 

 
H Εκπαίδευση των Eκπαιδευτών: Προβλήµατα και Προοπτικές1 

Το θέµα που θα διαπραγµατευθώ, από όσο γνωρίζω, δεν έχει απασχολήσει 

επισταµένα την ξενόγλωσση εκπαιδευτική κοινότητα στη χώρα µας µέχρι στιγµής, 

παρά την σοβαρότητά του. Οι οποιεσδήποτε προσπάθειες για την επιµόρφωση 

πολλαπλασιαστών στο παρελθόν δεν κάλυπταν επαρκώς  τις αναγκαίες ακαδηµαικές 

προδιαγραφές, σε αντίθεση µε ό,τι συµβαίνει σε άλλες κοινοτηκές χώρες. Το θέµα 

όµως αυτό δεν έχει επαρκώς απασχολήσει ούτε το Υπουργείο Παιδείας στο πλαίσιο 

της προσπάθειας για την επιµόρφωση των διδασκόντων/σών ξένες γλώσσες στη 

δηµόσια εκπαίδευση. Και έτσι εύλογα, τίθεται το ερώτηµα µε τι ειδικευµένο προσωπικό 

στελεχώνει τις υπηρεσίες του πανελλαδικά;  

Υπάρχουν όµως και εξαιρέσεις, φωτεινές εξαιρέσεις θα έλεγα, για να 

επιβεβαιώνουν το κανόνα, ως είναι η δουλειά που έχει γίνει από το Ε.Α.Π.  Πρώτον, το 

συνέδριο µε θέµα «ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΏΝ ΞΕΝΩΝ ΓΛΩΣΣΩΝ»  

το 2001 στο πλαίσιο του εορτασµού του ευρωπαϊκού έτους γλωσσών µε 

συνδιοργανωτή το ΥΠ.Ε.Π.Θ. και µε την υποστήριξη της Ευρωπαικής Επιτροπής.  

(Βλέπε και τα σχετικά πρακτικά που εκδόθηκαν από το Ε.Α.Π.).  ∆εύτερον, ετοίµασε τη 

Θ.Ε. "Η ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΩΝ ΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΤΗΣ ΑΓΓΛΙΚΗΣ 

ΓΛΩΣΣΑΣ" που θα προσφέρεται από το Ε.Α.Π. στο πλαίσιο της διά Βίου Εκπαίδευσης 

από τον ερχόµενο Οκτώβριο.2 

Ξεκινώντας την αναφορά µου στο θέµα µου θα προσπαθήσω να ορίσω τους 

όρους εκπαιδευτής  και εκπαίδευση εκπαιδευτών που χρησιµοποιούνται στο τίτλο της 

εισήγησης ως πρωτογενής εννοιολογική κατασκευή, θα δούµε και άλλους σχετικούς 

όρους και θα προσπαθήσουµε να ανιχνεύσουµε τα όρια τους.   Το ρήµα εκπαιδεύω 

από το οποίο προέρχεται το ουσιαστικό εκπαιδευτής/τρια σηµαίνει  ανατρέφω, 

µορφώνω, ασκώ συστηµατικά (κάποιον) σε συγκεκριµένες ικανότητες ειδική 

διδασκαλία, ενώ εκπαιδευτής/τρια είναι αυτός /αυτή που εκπαιδεύει.   

Στο πλαίσιο όµως, του υπό εξέταση θέµατός  µας, ο εκπαιδευτής καλείται να 

κάνει όχι πρωτογενή εκπαίδευση ή αρχική κατάρτιση3 αλλά να επενεργήσει στην 
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υπάρχουσα κατάσταση4, ή αλλιώς  επί της υπάρχουσας γνώσης και εµπειρίας, να 

κάνει δηλ. επιµόρφωση, µε στόχο να βοηθήσει στην επαγγελµατική ανάπτυξη των νέων 

ή ήδη υπηρετούντων εκπαιδευτικών στο πλαίσιο ενός προγράµµατος σε κέντρο 

επιµόρφωσης (π.χ. στα πλαίσια ενός ΠΕΚ).  Συνεπώς, ένας ακόµη συνώνυµος όρος µε 

τον όρο εκπαιδευτής, που θα µπορούσε κανείς να χρησιµοποιήσει, είναι αυτός του 

επιµορφωτή, που φαίνεται να παγιώνεται στην εκπαίδευση. 

 
Το ρόλο του εκπαιδευτή ή επιµορφωτή  καλείται να παίξει  και ο/η σχολικός 

συµβούλος στο πλαίσιο των καθηκόντων του/της. Παρόµοιο ρόλο καλείται να παίξει και  

ο επιµελητής ή συντονιστής  της οµάδας αυτοανάπτυξης µε τη βοήθεια ή µη της 

τεχνολογίας.5  Στην οµάδα αυτή των εκπαιδευτών καθηγητών ξένων γλωσσών, µπορεί 

κανείς να εντάξει και τη δραστηριότητα του συµβούλου καθηγητή6 κοντά στον οποίο 

κάνει την πρακτική του άσκηση ο/η εκπαιδευόµενος/η φοιτητής/τρια κατά την διάρκεια  

της αρχικής του/της κατάρτισης. 

 

  Η ακριβής  ονοµασία ενός εκπαιδευτή  εξαρτάται κυρίως  από το πώς ακριβώς 

ορίζουµε το σύνολο του έργου του και το ρόλο ή τους ρόλους του στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής πράξης και της διοίκησης της εκπαίδευσης.  Ακολουθώντας τη σκέψη 

µας αυτή η εκπαίδευση ενός εκπαιδευτή, που καλείται να λειτουργήσει ως 

επιµορφωτής, σχολικός σύµβουλος, επιµελητής/συντονιστής ή σύµβουλος καθηγητής, 

δεν µπορεί να επαφίεται στην αρχική του κατάρτιση ούτε καν στην µετεκπαίδευσή του 

σε επίπεδο Μ.∆.Ε., που στόχο έχει την προσωπική του βελτίωση και ανάπτυξη ως 

εκπαιδευτικού της µάχιµης εκπαίδευσης ή ακόµη και σε επίπεδο διδακτορικού, εάν δεν 

έχει  άµεση σχέση µε το έργο του εκπαιδευτή. 

 

Θα παρατηρήσατε φαντάζοµαι, ότι  αποφεύγω να αναφερθώ σε αγγλικούς 

όρους και στις πιθανές αντιστοιχίες τους µε την ελληνική πραγµατικότητα. Αυτό γίνεται 

σκόπιµα σε µια προσπάθεια να απεγκλωβιστούµε από τη λογική της απλής µεταφοράς 

προτύπων και όρων, µε  απώτερο σκοπό την ανάπτυξη  προτύπων και όρων 

προσαρµοσµένων στις ανάγκες εκµάθησης ξένων γλωσσών, που να εξυπηρετούν τους 

προσανατολισµούς µιας  σύγχρονης ελληνικής ευρωπαικής εκπαίδευσης προς όφελος 

της Ελληνικής κοινωνίας στα πλαίσια της ευρωπαϊκής της διάστασης και της ανοχής 

και κατανόησης των λαών, όµως οι αντιστοιχίες µπορεί να αναζητηθούν αργότερα. 

 

Όπως όλοι  αντιλαµβανόµαστε οι εκπαιδευτές καλούνται να υλοποιήσουν 

κάποιους συγκεκριµένους στόχους για µια επιτυχή προσπάθεια ποιοτικής αναβάθµισης  

της δηµόσιας ξενόγλωσσης εκπαίδευσης. Οι στόχοι αυτοί µπορεί να καθορίζονται από 
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την κεντρική διοίκηση ή να απορρέουν από το προσωπικό ενδιαφέρον διδακόντων 

στην εκπαίδευση.   Είναι, εποµένως, απαραίτητο  µεταξύ των άλλων, α)  να 

σκιαγραφήσουµε  τα χαρακτηριστικά ενός ‘καλού’ εκπαιδευτή και β) να 

σηµατοδοτήσουµε το ρόλο και τις λειτουργίες που θα κληθεί να επιτελέσει µε στόχο την 

στήριξη του εκπαιδευτικού έργου των καθηγητών/τριών των ξένων γλωσσών στα 

πλαίσια της νέας  πραγµατικότητας που βιώνει η χώρα µας ως ενεργό µέλος της  

Ευρωπαϊκής ‘Ενωσης σε ένα παγκοσµιοποιηµένο περιβάλλον (βλ Παπαευθυµίου-

Λύτρα, 2001).  Μάλιστα,  η αναζήτηση των χαρακτηριστικών ενός εκπαιδευτή και τα 

σχετικά µε το ρόλο και τις λειτουργίες του µας οδηγούν στο επόµενο θέµα µας στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτών. 

 

Όµως, θα µπορούσε να ρωτήσει κανείς: «χρειάζονται ειδική εκπαίδευση οι 

εκπαιδευτές για να επιµορφώνουν τους συναδέλφους τους»: ∆εν αρκεί άραγε η 

εµπειρία τους ως διδάσκοντες και η απόκτηση ενός Μ.∆.Ε.  ή ενός διδακτορικού στη 

διδακτική της ξένης γλώσσας για να τους κάνει εκπαιδευτές;  Εδώ θα απαντούσαµε, ναι 

δεν αρκούν αυτά, αποτελούν φυσικά  πολύτιµη  παρακαταθήκη και την αναγκαία 

συνθήκη πάνω στην οποία θα κτίσουν την καινούργια ειδικότητά τους.  

 

Ο βασικός λόγος που µας οδηγεί σ’ αυτήν την απάντηση είναι  ότι στην 

επιµόρφωση ο ανθρώπινος παράγοντας είναι διαφοροποιηµένος. Οι µέχρι τότε 

εµπειρίες τους αφορούν στις σχέσεις τους  µε τους µαθητές/τριες τους στην Α/βαθµια 

και Β/βαθµια εκπαίδευση. Η διαφορά  στην ηλικία και οι κοινωνικές συµβάσεις που 

αφορούν το δίπολο: µαθητής-δάσκαλος έµµεσα ή άµεσα τους έχει οδηγήσει να 

αποδεχτούν ή/και να καλλιεργήσουν θέσεις και απόψεις που αντανακλούν αυτές τις 

κοινωνικές και πραγµατολογικές πραγµατικότητες.  

 

Τουναντίον, ως εκπαιδευτές θα πρέπει να αντιµετωπίσουν ανθρώπους της 

δικής τους, µικρότερης ή µεγαλύτερης ηλικίας, ανθρώπους µε εµπειρία µεγαλύτερη ή 

µικρότερη από τη δική τους, τέλος, ανθρώπους µε κατασταλαγµένες πολλές φορές 

αντιλήψεις και απόψεις για  τις δυνατότητες και τη δυναµική του επαγγελµατικού τους 

χώρο, που αποτελούν µέρος της ταυτότητάς τους ως επαγγελµατίες. Παράλληλα, τα 

άτοµα αυτά έχουν παγιώσει τις στρατηγικές τους µάθησης, επικοινωνίας και 

διαπραγµάτευσης, ενώ δεν υιοθετούν εύκολα άλλες θέσεις χωρίς ουσιαστική 

αιτιολόγηση και κριτική ανάλυση των προτεινοµένων νέων θέσεων.  Είναι εποµένως 

απαραίτητο  για τον εκπαιδευτή να γνωρίζει όχι µόνο τις µαθησιακές και άλλες 

ιδαιτερότητες και τις ανάγκες του ενήλικα εκπαιδευµένου του, αλλά και πως µπορεί να 

χειριστεί καταστάσεις καλύτερα µέσα στο νέο πλαίσιο ανθρώπινου παράγοντα που 
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πλέον  διαµορφώνεται, οφείλει, κατά την γνώµη µου, να γνωρίζει αρκετά καλά το χώρο 

της εκπαίδευσης ενηλίκων, που αποτελεί ένα ιδιαίτερο επιστηµονικό κλάδο. 

 

Όπως επισηµάναµε ήδη ο ενήλικας εκπαιδευόµενος φέρνει στη εκπαιδευτική 

διαδικασία συσσωρευµένες γνώσεις και εµπειρίες, ανάγκες, κίνητρα και στόχους, 

διαφορετικά οργανωµένους, δοµηµένους και ιεραρχηµένους από ό,τι τα παιδιά και οι 

έφηβοι,  µε τη στήριξη των οποίων καλείται να κτήσει  την καινούργια γνώση και να 

καλλιεργήσει νέες απόψεις και αντιλήψεις. Όλα αυτά θα πρέπει να  τα γνωρίζει ο 

εκπαιδευτής και να τα λάβει σοβαρά υπόψη του,  επειδή αποτελούν όχι µόνο 

διευκολυντικό, αλλά και ανασταλτικό παράγοντα   για τη νέα γνώση και στάση που 

επιχειρείται να µεταγγισθεί.  Στα πλαίσια της επιµόρφωσης, ο εκπαιδευόµενος καλείται 

να κρίνει κριτικά  τις µέχρι τώρα πρακτικές του, τις θέσεις και τις αντιλήψεις του µε 

στόχο την αναθεώρησή τους, πράγµα που απαιτεί από αυτόν να αµφισβητήσει 

κατεστηµένες αξίες και κοινά αποδεκτές λύσεις.    

 

Οι ενήλικες έχουν παγιώσει  τρόπους µάθησης, συνειδητά ή ασυνείδητα 

γνωρίζουν πώς να µαθαίνουν ακολουθώντας τους δικούς τους ρυθµούς και χρόνους, 

έχουν συγκεκριµένους βραχυπρόθεσµους και µακροπρόθεσµους στόχους, µπορούν να 

κάνουν επιτυχηµένες επιλογές και φυσικά να αξιολογήσουν άµεσα µια διαδικασία. Η 

τάση αυτή για προσωπικές επιλογές στη µάθηση µπορεί να διευκολυνθεί τα µέγιστα 

µέσω της επικοινωνίας των εκπαιδευοµένων, ανθρώπων µε κοινά ενδιαφέροντα και 

παράλληλα ισότιµα µεταξύ τους   (Κόκκος, 1999, Κουλαουζίδης, 2001).   

 

Ο ενήλικας εκπαιδεύοµενος  διακρίνεται παράλληλα για τον κριτικό στοχασµό 

του, κατά τεκµήριον προϊόν ωριµότητας του ανθρώπου. Όµως, η δυνατότητα 

µετακίνησης ενός ενήλικα από τη µια άποψη στην άλλη είναι εφικτή µόνο µέσα από την 

αναλυτική, αξιολογική, συγκριτική και κριτική θεώρηση διαφόρων απόψεων επί του 

συγκεκριµένου θέµατος, όπου ο εκπαιδευόµενος συµµετέχει ενεργά στη διαδικασία 

ανταλλαγής επιχειρηµάτων και αντεπειχειρηµάτων αξιολόγησης της εγκυρότητας τους 

(Jarvis, 1995).    

 

Ο ρόλος, εποµένως, του εκπαιδευτή  µπορεί να είναι ουσιαστικός  ή και 

καταλυτικός στη διαµόρφωση µιας διαφορετικής αντίληψης ή κουλτούρας (Ματθαίου, 

2001) στον/στη µάχηµο/η καθηγητή/τρια της ξενόγλωσσης τάξης. Η εκπαίδευση των 

εκπαιδευτών πρέπει να αποβλέπει στο να εφοδιάσει τους εκπαιδευτές µε εκείνα τα 

γνωσιολογικά, γνωστικά,  επικοινωνιακά  και  διαχειριστικά εργαλεία αναφοράς που θα 

του επιτρέψουν να επηρεάσει και τελικά να διαφοροποιήσει κατεστηµένες θέσεις και 
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αντιλήψεις, χωρίς η παρέµβασή του να θεωρηθεί  προσβλητική ή ανατρεπτική.  

Παρακάτω θα κάνω µια σύντοµη αναφορά σ’ αυτά τα εργαλεία αναφοράς. 

 

Τα γνωσιολογικά εργαλεία αναφοράς αναφέρονται στο φιλοσοφικό, ιδεολογικό, 

πολιτισµικό και γεωπολιτικό υπόβαθρο που αφορούν τις πολιτικές και τα προγράµµατα 

της χώρας και στα οποία καλούνται οι εκπαιδευτές να εκπαιδευτούν να υλοποιήσουν 

µέσα από την επιµόρφωση. Τα παρακάτω ερωτήµατα δηλώνουν το σχετικό 

περιεχόµενό τους. 

• Ποιός είναι ο στόχος της εκπαίδευσης του εκπαιδευτή;  

• Ποιά είναι η φιλοσοφία πάνω στην οποία έχουµε στηρίξει το οικοδόµηµά µας;  

• Αποβλέπει στην ανάπτυξη και διεύρυνση των διδακτικών δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτών ή στην περαιτέρω εξειδίκευση τους;  

• Έχει σαν στόχο να αλλάξει ουσιαστικά το πεδίο της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης µε 

την εφαρµογή νέων πολιτικών ή απλά να επιφέρει κάποιες διαθρωτικές αλλαγές 

µικρής ή µεγάλης κλίµακας;   

 

Τα γνωστικά εργαλεία αναφοράς που βοηθούν τον εκπαιδευτή να κατανοήσει και να 

ερµηνεύσει την αναγκαίοτητα των αλλαγών στη µαθησιακή διαδικασία στην 

ξενόγλωσση τάξη και να συνεισφέρει ουσιατικά στην εφαρµογή τους είναι, µεταξύ 

άλλων:  

• Οι θεωρίες απόκτησης της ξένης γλώσσας, η Γνωστική Γλωσσολογία, η Γνωστική 

Ψυχολογία,  η Κοινωνιογλωσσολογία, η Εθνολογία, οι επιστήµες της πληροφορικής 

και της επικοινωνίας κ.ά. Αυτονόητο είναι ότι, µεγάλο µέρος αυτών των γνώσεων 

έχει ήδη  αποκτηθεί από προγενέστερες σπουδές των εκπαιδευτών. ∆εν ξεκινά 

ποτέ κανείς από µηδενική βάση, όπως έχουµε ήδη επισηµάνει, αλλά σε κάθε 

επίπεδο ανάπτυξης και βελτίωσης αποκτά κανείς γνώσεις και εµπειρίες των 

νεωτέρων εξελίξεων στο συγκεκριµένο γνωστικό χώρο.  

• Παράλληλα, ο ίδιος ο εκπαιδευτής θα είναι χρήσιµο να έχει αποκτήσει προσωπική 

εµπειρία των  εφαρµογών και των διαδικασιών εφαρµογής, που θα κληθεί να  

περάσει στους επιµορφούµενους, ώστε να µπορεί να είναι περισσότερο πειστικός 

και αληθινός στις προτάσεις του συνενώνοντας  τη θεωρία µε τη δοκιµασµένη 

πράξη. Αυτό άλλωστε είναι ενα πάγιο αίτηµα και των εκπαιδευοµένων. 

  
Τα  επικοινωνιακά  εργαλεία αναφοράς αναφέρονται στον τρόπο που µπορεί να 

διδάξει ή καλύτερα να βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους στη µάθησιακή διαδικασία και 

στον ρόλο ή ρόλους που καλείται να παίξει στο πλαίσιο  της επιµόρφωσης. Oι 



 148

παραπάνω στόχοι γίνονται εµπειρικά κατανοητοί από τον εκπαιδευτή εάν η εκπαίδευσή 

του αποβλέπει, µεταξύ άλλων: 

• Στην ανάπτυξη της αυτονοµίας του,  

• Στην καλλιέργεια διαδικασιών  αυτοµόρφωσής του   

• Στην ανάπτυξη της συνειδητοποίησης του ‘τι’ (ποιό είναι το περιεχόµενο του 

αντικειµένου µου), του  ‘πώς’ (µε ποιό τρόπο επιτυγχάνω τους επιδιωκόµενους 

στόχους µου) και του  ‘γιατί’ (κάνω/προτείνω αυτές τις επιλογές αντί άλλων) 

• Στην κατανόηση της αναγκαιότητας της αυτοαξιολόγης και ετεροαξιολόγησης και 

των παραµέτρων που τις συναποτελούν  

• Στην κατανόηση του πώς διαφοροποιείται το γενικό, αναφορικά µε την ευρωπαϊκή 

διάσταση ή την παγκοσµιοποίηµενη διάστασή του,  από το ειδικό, αναφορικά µε τις 

τοπικές συνθήκες και ανάγκες,  και πώς µπορεί να επιτευχθεί η συνύπαρξη και η 

συµπόρευσή τους, µε άλλα λόγια, πώς γεωγραφικοί, κοινωνικοί, θεσµικοί, 

πολιτισµικοί, διοικητικοί και λοιποί παράγοντες µπορούν  να επηρεάσουν θετικά ή 

αρνητικά τα προγράµµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτών. 

• Στην κατανόηση των βραχυπρόθεσµων, µεσοπρόθεσµων και µακροπρόθεσµων 

σκοπών και  στόχων που έχει θέσει η κοινωνία για την θεσµική εκπαίδευση, αλλά 

και την επιµόρφωση των µελών της.  

• Στην κατανόηση του ρόλου του ως αδογµάτιστος διευκολύνων και  διεκπεραιωτής  

της µαθησιακής διαδικασίας. Στην ουσία θεωρώ, ότι ο εκπαιδευτής αποτελεί µέρος 

του µαθησιακού υλικού µε την ευρύτερη του έννοια και όχι µια αυθύπαρκτη 

οντότητα, που µπορεί ή θέλει ή πρέπει να επιβάλει απόψεις και στάσεις. 

(Παπαεθυµίου-Λύτρα, 2003) 

 

      Τέλος, τα διαχειριστικά εργαλεία αναφοράς αφορούν την προσωπικότητα και τα 

προσωπικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτή. Ο µη ‘ενοχλητικός’ ή ο ‘καλός’ 

εκπαιδευτής πρέπει να διακρίνεται, µεταξύ άλλων,  για: 

• τη διαπραγµατευτική του ικανότητα 

• την  ικανότητα επίλυσης κρίσεων, όταν εκφράζονται εκ διαµέτρου αντίθετες 

απόψεις 

• την ψυχαναλυτική του ικανότητα, να διακρίνει, δηλ. τις περιπτώσεις εκείνες που 

µπορεί να πληγώσει την προσωπικότητα του  επιµορφούµενου ή να αναιρέσει την 

ταυτότητά  του 

• την πειθώ, την υποµονή, την ανοχή και την κατανόηση 

• την αποδοχή  διαφορετικών αντιλήψεων.  

• την καλή γνώση της χρήσης των ηλεκτρονικών υπολογιστών και του διαδικτύου. 
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Θα ήθελα και πάλι να επισηµάνω, ότι για να µπορέσει ο εκπαιδευτής να µεταγγίσει 

το καινούργιο στοιχείο, είτε αυτό είναι θέµα περιεχοµένου, ή διδακτικής/µαθησιακής 

διαδικασίας ή πολιτικής δηλ. νεωτεριστικής θεώρησης της πραγµατικότητας λόγω των 

αλλαγών σε επίπεδο τοπικό, ευρωπαϊκό ή διεθνές, πρέπει ο ίδιος να έχει αποκτήσει 

προσωπική γνώση και εµπειρία του πράγµατος, εποµένως, πρέπει και ό ίδιος να έχει 

εκπαιδευθεί µε το ίδιο τρόπο. Η βιωµατική αυτή εµπειρία θα του επιτρέψει όχι µόνο να 

µεταγγίσει τη δική του γνώση και εµπειρία ευκολότερα στους επιµορφούµενος, αλλά 

µέσα από τον στοχασµό και από την κριτική σκέψη να αναπροσαρµόζει και να 

αναπροσαρµόζεται σύµφωνα µε τις ανάγκες της εκάστοτε οµάδας των 

επιµορφουµένων. (Παπαευθυµίου-Λύτρα, Σηφάκης, Χιλλ 2003). 

 

Τελειώνοντας τη σύντοµη αυτή εισήγηση,  πιστεύω ότι το συνέδριο αυτό  

αποτελεί τη συνέχεια για µια συστηµατικότερη διερεύνηση και στη χώρα µας,   

ειδικότερα από την ακαδηµαική κοινότητα, του θέµατος “εκπαίδευση εκπαιδευτών  των 

καθηγητών των ξένων γλωσσών” ειδικά, αλλά και της εκπαίδευσης εκπαιδευτών  

γενικά,  στα πλαίσια ενός γονίµου διεπιστηµονικού και διαγλωσσικού διαλόγου. 

Σηµειώσεις 

1. Στην εισήγησή µου αυτή  χρησιµοποιώ στον τίτλο τον όρο εκπαιδευτής για να 

δηλώσω την έννοια του προσώπου που εκπαιδεύει ανεξάρτητα από το φύλο.  

H  χρήση λέξεων µε γραµµατικούς όρους ουδέτερου, θηλυκού ή αρσενικού  

γένους δεν σηµατοδοτεί απαραίτητα διαφοροποίηση  µε ιδεολογικούς 

προσανατολισµούς,  αλλά επιβάλλεται από την οικονοµία του λόγου και της 

γραφής.  Αντιλαµβάνοµαι φυσικά,  ότι µερικοί µπορεί να θεωρήσουν αυτή την 

πρακτική ως ‘µη πολιτικά ορθή’., αλλά, όπως πολύ εύστοχα επιχειρηµατολογεί 

ο Noman Fairclough (1992),  ποιός καθορίζει τελικά τι είναι ή δεν είναι  σωστό 

και επιχειρεί να το επιβάλει και στους άλλους;  

2. Το 1997, στο πλαίσιο των επιλογών  Θ.Ε. για το πρόγραµµα Μ.∆.Ε. (MEd in 

TESOL) του Ε.Α.Π. σε συνεργασία µε το Παν/µιο του Μάντσεστερ, επέλεξα και 

τη Θ.Ε. Teacher Εducation in ELT (  "Η ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΩΝ 

ΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΤΗΣ ΑΓΓΛΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ") µε το  σκεπτικό  ότι ο 

εκπαιδευτής καθηγητών ξένων γλωσσών πρέπει να εκπαιδεύεται κατάλληλα για 

να ανταποκριθεί µε επάρκεια  στις ανάγκες της επιµόρφωσης. Από την αρχή 

είχα προτείνει την ανάγκη η Θ.Ε. να είναι εκτός του Μ.∆.Ε. και να την επιλέγουν 

µόνο  άνθρωποι που έχουν επαρκή διδακτική εµπειρία και µεταπτυχιακά σε 

επίπεδο τουλάχιστον Μ.∆.Ε.    
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3. Το ουσιαστκό κατάρτιση προέρχεται από το ρήµα καταρτίζω που σηµαίνει  

σχηµατίζω, οργανώνω, προγυµνάζω (Χ. Σακελλαρίου ‘Νέο Λεξικό της 

∆ηµοτικής’). 

4. Το ουσιαστκό επιµόρφωση προέρχεται από το ρήµα (επι)µορφώνω όπου το 

ρήµα µορφώνω  µεταφορικά σηµαίνει διαπλάθω πνευµατικά και ηθικά, 

εκπαιδεύω, διαπαιδαγωγώ (Χ. Σακελλαρίου ‘Νέο Λεξικό της ∆ηµοτικής’). 

5. ∆ες την έρευνα της Ευαγγελίας Καραγιάννη: In-service teacher development for 

Primary schooll EFL teachers:An ICT-based reflective /collaborative approach. 

∆ιδακτορική διατριβή σε εξέλιξη στο Τµήµα Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας 

του Πανεπιστηµίου Αθηνών.   

6. Επίσης,  χρησιµοποιείται και ο εισαγόµενος, αµετάφραστος και µάλλον 

αδόκιµος όρος: µέντορας.         
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ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑΤΑ ΚΑΛΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΣΤΗΝ ΑΡΧΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΚΑΙ ΤΗ 
ΣΥΝΕΧΙΖΟΜΕΝΗ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ ΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΞΕΝΩΝ ΓΛΩΣΣΩΝ  
 
Ο εκπαιδευτικός της ∆ευτεροβάθµιας ως εκπαιδευτής 
Ε. Καραβά, Λέκτορας του Τµήµατος Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας του Εθνικού και 

Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών  

 

Στο τµήµα Αγγλικής γλώσσας και Φιλολογίας στα πλαίσια του αναµορφωµένου 

προπτυχιακού προγράµµατος σπουδών, λειτουργεί το πρόγραµµα αρχικής κατάρτισης 

και εκπαίδευσης στη διδακτική της αγγλικής ως ξένης γλώσσας. Το πρόγραµµα 

αρχικής κατάρτισης στόχο έχει να αναπτύξει στους φοιτητές µας το γνωστικό 

υπόβαθρο της διδακτικής και τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες για να 

ανταποκριθούν στο µελλοντικό διδακτικό τους έργο. Το πρόγραµµα αρχικής 

κατάρτισης προσφέρεται στα δυο τελευταία έτη σπουδών και περιλαµβάνει δυο 

υποχρεωτικά µαθήµατα και σειρά µαθηµάτων επιλογής που σχετίζονται άµεσα µε τη 

διδακτική της αγγλικής ως ξένης γλώσσας. Συγκεκριµένα, στο 5ο και 6ο εξάµηνο, 

προσφέρονται τα υποχρεωτικά µαθήµατα της Εφαρµοσµένης Γλωσσολογίας και το 

µάθηµα Μέθοδοι και Πρακτικές στη ∆ιδακτική της Αγγλικής ως Ξένης Γλώσσας. Στόχος 

των µαθηµάτων αυτών είναι να προσφέρει στους φοιτητές το θεωρητικό πλαίσιο 

προσεγγίσεων και πρακτικών που έχουν αναπτυχθεί στο χώρο της ξενόγλωσσης 

εκπαίδευσης - και ιδιαίτερα στον Ευρωπαϊκό χώρο της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης -  

και επίσης  να εξοικειώσει τους φοιτητές µε τις γνωστότερες και πιο πρόσφατες 

πρακτικές, προσεγγίσεις και τεχνικές στη διδασκαλία της Αγγλικής.  Παράλληλα 
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προσφέρονται και µαθήµατα επιλογής που εστιάζονται σε συγκεκριµένους χώρους και 

προβληµατισµούς στην ξενόγλωσση εκπαίδευση. Μαθήµατα όπως, Ανάλυση 

επικοινωνίας στην ξενόγλωσση τάξη, Παιδαγωγικές εφαρµογές στη διδακτική της 

Αγγλικής, Ανάλυση λαθών, Θεωρίες και πρακτικές γραπτού λόγου, και το µάθηµα της 

Πρακτικής άσκησης στη διδασκαλία της Αγγλικής. Το µάθηµα της Πρακτικής Άσκησης 

που προσφέρεται στο τελευταίο εξάµηνο σπουδών, έχει ως στόχο την εξοικείωση των 

εκπαιδευόµενων φοιτητών µε τη πραγµατικότητα της ξενόγλωσσης τάξης, την 

ουσιαστική εµπλοκή τους στη µαθησιακή διαδικασία και τη σταδιακή απόκτηση 

εκπαιδευτικής εµπειρίας σε πραγµατικές συνθήκες διδασκαλίας.  Το µάθηµα της 

πρακτικής άσκησης συντελείται σε δηµόσια και ιδιωτικά σχολεία πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για διάστηµα δύο µηνών. Θεωρείται από τα 

σηµαντικότερα µαθήµατα του προγράµµατος αρχικής κατάρτισης και είναι ιδιαίτερα 

δηµοφιλές µε τους φοιτητές µας. Στη σπουδαιότητα της πρακτικής άσκησης για την 

αρχική κατάρτιση και εκπαίδευση καθηγητών, στην ουσιαστική συµβολή έµπειρων 

καθηγητών που λειτουργούν ως µέντορες καθοδηγώντας και υποστηρίζοντας τους 

ασκούµενους φοιτητές στη απόκτηση εκπαιδευτικής εµπειρίας και στις ενέργειες του 

τµήµατος µας να προετοιµάσει τους συνεργαζόµενους καθηγητές ως µέντορες 

επικεντρώνεται το άρθρο αυτό.  

 

Η συµβολή της πρακτικής άσκησης στη κατάρτιση και εκπαίδευση µελλοντικών 

εκπαιδευτικών 

Η πρακτική άσκηση σε σχολεία αποτελεί αναπόσπαστο και σηµαντικό µέρος 

της αρχικής εκπαίδευσης και κατάρτισης εκπαιδευτικών ανεξάρτητα από το διδακτικό 

αντικείµενο που έχουν ειδικευτεί. Η πρακτική άσκηση είναι ο συνδετικός κρίκος 

θεωρητικής γνώσης και πρακτικής εφαρµογής. Είναι ένας άλλος χώρος εκπαίδευσης 

που επιτρέπει στους ασκούµενους να πειραµατιστούν µε καινούργιες τεχνικές και 

προσεγγίσεις, να ανακαλύψουν τις δυνατότητες εφαρµογής τους, και να αναπτύξουν 

ικανότητες αναστοχοσµού, αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης (Brandt 2006). Η 

πρακτική άσκηση παρέχει ευκαιρίες στους ασκούµενους να συγκεκριµενοποιήσουν τις 

γνώσεις που απέκτησαν στη πανεπιστηµιακή τάξη, να εξοικειωθούν µε την 

πολυπλοκότητα της εκπαιδευτικής πράξης και τον ρόλο του εκπαιδευτικού, να 

αναπτύξουν διδακτικές δεξιότητες, να ενσωµατωθούν στο σχολικό περιβάλλον, να 

αποκτήσουν  συνείδηση της ταυτότητας του εκπαιδευτικού,  και να εφαρµόσουν 

διδακτικές τεχνικές και πρακτικές αξιολογώντας την αποτελεσµατικότητά τους (Crandall 

2000, Moore 2003).  Κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης οι ασκούµενοι αποκτούν 

γνώσεις και αναπτύσσουν δεξιότητες και στάσεις -  µαθαίνουν,  µε αλλά λόγια, πώς να 
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διδάσκουν και τι σηµαίνει να είσαι εκπαιδευτικός. Κάτι που η πανεπιστηµιακή τάξη από 

µόνη της δεν µπορεί να προσφέρει. 

Η διαδικασία της εκπαίδευσης στη διδακτική είναι µια ιδιαίτερα πολύπλοκη  

απαιτητική διαδικασία από γνωστική, συναισθηµατική και επιτελεστική (performance) 

πλευρά για τον εκπαιδευόµενο (Calderhead and Shorrock 1997). Η εκπαίδευση στη 

διδακτική είναι ένα πολύπλοκο αµάλγαµα θεωρητικών γνώσεων, τεχνικών και 

δεξιοτήτων, στάσεων και συµπεριφορών (βλ. Calderhead 1991, Crandall 2000, 

Richards 1998, Wang 2001, Grossman and Richert 1988, Eraut 1994). Για να µάθει ο 

εκπαιδευόµενος να διδάσκει πρέπει να αποκτήσει βαθιά γνώση του διδακτικού 

αντικειµένου (subject matter knowledge) – τις έννοιες, τις θεωρίες  και τις δοµές του 

συγκεκριµένου επιστηµονικού πεδίου, πώς συνδυάζονται οι έννοιες αυτές, πώς το 

επιστηµονικό πεδίο αξιολογεί και ενσωµατώνει καινούργιες γνώσεις. Η γνώση του 

διδακτικού αντικειµένου αναπτύσσεται στην πανεπιστηµιακή τάξη. 

Θα πρέπει, επίσης, ο εκπαιδευόµενος να αποκτήσει παιδαγωγική γνώση του 

διδακτικού αντικειµένου (pedagogical content knowledge), γνώση δηλαδή της 

µετάδοσης και επικοινωνίας του διδακτικού αντικειµένου στο µαθητή που 

συµπεριλαµβάνει µεταξύ άλλων γνώση του αναλυτικού προγράµµατος, γνώση 

διαφορετικών διδακτικών προσεγγίσεων και τεχνικών, γνώση της γνωστικής και 

συναισθηµατικής ανάπτυξης των µαθητών, των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών και πώς 

αυτές επηρεάζουν τη µαθησιακή διαδικασία, γνώση ποικίλων εκπαιδευτικών 

µαθησιακών υλικών και δραστηριοτήτων και γνώση των ποικίλων µορφών 

αξιολόγησης των µαθητών. Η παιδαγωγική γνώση του διδακτικού αντικειµένου 

αναπτύσσεται στην πανεπιστηµιακή τάξη αλλά επεκτείνεται και εµβαθύνεται κατά τη 

διάρκεια της πρακτικής άσκησης. 

 Ο εκπαιδευόµενος χρειάζεται, επίσης, να αναπτύξει πολυπληθές ρεπερτόριο 

δεξιοτήτων όπως  π.χ. την αποτελεσµατική και σωστή επιλογή και χρήση µαθησιακού 

υλικού και δραστηριοτήτων, τον σχεδιασµό, τη διαχείριση και συντονισµό της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, την αξιολόγηση της διδακτικής πράξης, στρατηγικές 

αντιµετώπισης και χειρισµού προβληµατικών καταστάσεων στην τάξη, στρατηγικές 

δραστηριοποίησης του ενδιαφέροντος των µαθητών. Οι δεξιότητες αυτές 

αναπτύσσονται κατά κύριο λόγο κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης. 

Τέλος, ο εκπαιδευόµενος θα πρέπει να  αποκτήσει συνείδηση εκπαιδευτικού. Η 

εξοικείωση µε τον ρόλο, τη συνεισφορά (γνωστική, ηθική) του εκπαιδευτικού στη 

σχολική τάξη και στο ευρύτερο σχολικό περιβάλλον γίνεται κατά τη διάρκεια της 

πρακτικής άσκησης.    

Η πρακτική άσκηση λοιπόν παίζει ουσιαστικό και σηµαντικό ρόλο στη 

εκπαίδευση, κατάρτιση και επαγγελµατική ανάπτυξη των µελλοντικών εκπαιδευτικών 
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συµπληρώνοντας, επεκτείνοντας και  ολοκληρώνοντας το έργο της πανεπιστηµιακής 

εκπαίδευσης (Allsopp et al 2006, Crandall 2000).  Ωστόσο, πρακτική άσκηση δεν 

σηµαίνει απλώς την τοποθέτηση ασκούµενων φοιτητών σε σχολεία, παρακολούθηση 

υποδειγµατικών διδασκαλιών από έµπειρους εκπαιδευτικούς, και αξιολόγηση της 

διδακτικής ικανότητας των ασκούµενων από έµπειρους εκπαιδευτικούς. Προκείµενου η 

πρακτική άσκηση να συνεισφέρει ουσιαστικά στην επαγγελµατική ανάπτυξη των 

ασκούµενων, ο συνεργαζόµενος εκπαιδευτικός στο σχολείο δεν πρέπει να λειτουργήσει 

απλώς ως  µοντέλο προς µίµηση και ως επιβλέπων αλλά ως µέντορας (Christie et al 

2004).  

Η συµβολή του εκπαιδευτικού ως µέντορα 

Την έννοια του µέντορα την συναντούµε πρώτη φορά στη Οδύσσεια όπου ο 

Μέντορας είναι έµπιστος φίλος και αυλικός του Οδυσσέα και έχει τη ευθύνη της 

εκπαίδευσης, της καθοδήγησης και προστασίας του γιου του Οδυσσέα, Τηλέµαχου, 

κατά τη διάρκεια της απουσίας του Οδυσσέα από τη Ιθάκη. Ο Μέντορας µοιράζεται τη 

σοφία του µε το Τηλέµαχο, τον καθοδηγεί και τον συµβουλεύει σε πρακτικό και 

συναισθηµατικό επίπεδο. Ο Μέντορας προστατεύει τον Τηλέµαχο από τις κακοτοπιές 

και τον βοήθα στις προσπάθειές του να βρει τον πατέρα του. ∆ίνει συµβουλές αλλά δεν 

τις επιβάλλει, δεν λύνει τα προβλήµατα του Τηλέµαχου –ενώ µπορεί, αλλά του δείχνει 

τρόπους αντιµετώπισής τους, δεν ελέγχει αλλά καθοδηγεί.  

Ο ρόλος  και  η προσέγγιση του Μέντορα στην εκπαίδευση του Τηλέµαχου, µας 

βοηθάει να κατανοήσουµε τον ρόλο και τη συµβολή του εκπαιδευτικού στη εκπαίδευση 

και κατάρτιση των ασκούµενων κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης ( Awaya et al 

2003). Ο καθηγητής -µέντορας είναι ο έµπειρος εκπαιδευτικός που καθοδηγεί, 

συµβουλεύει, υποστηρίζει τον ασκούµενο  συνεισφέροντας στην επαγγελµατική και 

προσωπική του ανάπτυξη (Orland 2000). Ο καθηγητής-µέντορας γίνεται εκπαιδευτής 

αναπτύσσοντας µια προσωπική σχέση µε τον ασκούµενο βοηθώντας τον να γίνει 

επαγγελµατίας στον χώρο του (Glenn 2006). Προσφέρει τις πρακτικές του γνώσεις, 

µοιράζεται τη σοφία που έχει αναπτύξει µε την πολυετή εµπειρία του, εξοικειώνει τον 

ασκούµενο µε την πολυπλοκότητα της διδακτικής πράξης και τον ρόλο του 

εκπαιδευτικού, υποστηρίζει και καθοδηγεί τον ασκούµενο στις προσπάθειές του να 

εφαρµόσει παιδαγωγικές πρακτικές και τεχνικές, βοηθά τον ασκούµενο να αναλύσει τις 

πρακτικές του, να αναστοχαστεί  και να αξιολογήσει τη αποτελεσµατικότητα τους, 

ακούει και  συζητά τους προβληµατισµούς του ασκούµενου και τον βοηθάει  να 

ξεπεράσει τα συναισθήµατα  ανασφάλειας και αυτοαµφισβήτησης  και το άγχος της 

οδυνηρής  µετάβασης από τη πανεπιστηµιακή τάξη στον χώρο εργασίας,  ( Arnold 

2006, Carver and Katz 2004, Glenn 2006, Hawkey 1998, Johnson 1996, Tomlinson 
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1995). Ο ρόλος του καθηγητή-µέντορα είναι ουσιαστικά διπλός. Επιτελεί επίσηµους 

διαδικαστικούς ρόλους: παρατηρεί τον ασκούµενο στη συµµετοχή του στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, συζητά και συµβουλεύει τον ασκούµενο µετά από κάθε 

παρατήρηση σταδιακά αναπτύσσοντάς του την ικανότητα του αναστοχασµού και της 

αυτοαξιολόγησης, και τέλος αξιολογεί τις διδακτικές ικανότητες του ασκούµενου.  

Παράλληλα, επιτελεί συµβουλευτικούς ρόλους υποστηρίζοντας τον ασκούµενο 

ψυχολογικά και συναισθηµατικά στη σταδιακή εξοικείωσή του µε τη νέα του ταυτότητα 

– τη ταυτότητά του ως εκπαιδευτικού. (Για την περιγραφή και την κατηγοριοποίηση των 

ρόλων  του µέντορα βλ. Glenn 2006, Marshall and Edwards 1997, Malderez and 

Bodoczky 1999, Tomlinson 1995).  

Έρευνες  διεθνώς, όπου εφαρµόζεται η πρακτική του καθηγητή-µέντορα, έχουν 

καταδείξει ότι ο εκπαιδευµένος  µέντορας  µπορεί να επηρεάσει και να διαµορφώσει τις 

παιδαγωγικές πρακτικές των ασκουµένων ουσιαστικά και αποτελεσµατικά (Carver and 

Katz 2004) και να συµβάλει στην ανάπτυξη θετικών στάσεων του ασκούµενου απέναντι 

στους µαθητές και στον ρόλο του εκπαιδευτικού (Hascher et al 2004) . Στις Ηνωµένες 

Πολιτείες, όπου εφαρµόζεται η πρακτική του µέντορα στην αρχική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών, και όπου υπάρχει τεράστια έλλειψη εκπαιδευτικών, έχει παρατηρηθεί 

ότι µεγάλο ποσοστό ασκουµένων επιλέγουν να παραµείνουν και να ακολουθήσουν το 

επάγγελµα του εκπαιδευτικού αναφέροντας ως κύριο λόγο της απόφασής τους την 

υποστήριξη και τη θετική συµβολή του µέντορα κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους 

(Kajs 2002).  

Τα οφέλη όµως δεν υπάρχουν µόνο από πλευρά των ασκουµένων. Η εµπλοκή 

καθηγητών ως µέντορες στην αρχική κατάρτιση εκπαιδευτικών αποτελεί ένα είδος 

συνεχιζόµενης κατάρτισης και εκπαίδευσης. Σε χώρες όπου έχουν γίνει σχετικές 

έρευνες, καθηγητές-µέντορες έχουν αναφέρει ότι η εµπλοκή τους στη αρχική κατάρτιση 

καθηγητών τους έχει ωφελήσει σε προσωπικό και επαγγελµατικό επίπεδο (Moon 1994, 

Tauer 1998). Μέσω των συµβουλευτικών συναντήσεων µε ασκούµενους και µέσω της 

συνεργασίας µε το Πανεπιστήµιο, ο µέντορας αναπτύσσει παιδαγωγικό λόγο, 

επικοινωνιακές και διαπροσωπικές  δεξιότητες και έρχεται σε επαφή µε καινούργιες 

ιδέες και πρακτικές.  Αναλύοντας την εκπαιδευτική διαδικασία και τις παιδαγωγικές 

πρακτικές τους, απαντώντας στα ερωτήµατα και στις απορίες των ασκουµένων, οι 

µέντορες αποκτούν συνείδηση των πρακτικών τους και αναπτύσσουν την ικανότητα 

του αναστοχοσµού και της αυτοαξιολόγησης.  

Για να γίνει  µέντορας ένας εκπαιδευτικός  και να συµβάλει ουσιαστικά στην 

αρχική κατάρτιση των εκπαιδευόµενων, η πολυετής διδακτική πείρα δεν είναι από µόνη 

της αρκετή. Χρειάζεται συστηµατική και εξειδικευµένη εκπαίδευση σε τεχνικές 
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κατάρτισης, παρακολούθησης και αξιολόγησης. Για παράδειγµα, στην Ουγγαρία, όπου 

πρόσφατα εφαρµόστηκε το σύστηµα του καθηγητή µέντορα, οι µέντορες των 

εκπαιδευόµενων καθηγητών Αγγλικής ακολουθούν ένα πρόγραµµα 100 ωρών 

εντατικής εκπαίδευσης, προκείµενου να αναλάβουν τον ρόλο τους. (Malderez and 

Bodoczky 1999). 

Ο εκπαιδευτικός προκείµενου να γίνει µέντορας ασκουµένων χρειάζεται 

εκπαίδευση σε προσεγγίσεις παρατήρησης στην τάξη, σε τεχνικές εποικοδοµητικής 

ανατροφοδότησης, στην ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων, σε δεξιότητες 

ψυχολογικής και συναισθηµατικής υποστήριξης καθώς και γνώση της µαθησιακής 

διαδικασίας της διδασκαλίας. (Moon 1994, Kajs 2002, Marshall and Edwards 1997, 

O’Donoghue 1997).  

 

 

Η εκπαίδευση εκπαιδευτικών ως µέντορες στο τµήµα Αγγλικής Γλώσσας και 

Φιλολογίας 

Στο τµήµα Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας, στα πλαίσια του µαθήµατος της 

πρακτικής άσκησης, αναγνωρίζοντας την ουσιαστική συµβολή των συνεργαζόµενων 

εκπαιδευτικών Αγγλικής στην αρχική κατάρτιση και εκπαίδευση των φοιτητών µας, 

έχουµε ξεκινήσει ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών ως µέντορες. 

Έχουµε αναπτύξει ένα  ενηµερωτικό έντυπο όπου περιγράφονται οι στόχοι και  

εξηγείται η σηµασία της πρακτικής άσκησης για την αρχική κατάρτιση των φοιτητών, 

δίνονται λεπτοµέρειες σχετικά µε τη δοµή του µαθήµατος, τις υποχρεώσεις των 

φοιτητών κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης και τους τρόπους αξιολόγησης των 

φοιτητών, Πρόσφατα, κατά την έναρξη της πρακτικής άσκησης καλέσαµε ένα σώµα 60 

συνεργαζόµενων εκπαιδευτικών Αγγλικής που εκδήλωσαν ενδιαφέρον να µετέχουν στο 

πρόγραµµα του µέντορα, σε µια ενηµερωτική συνάντηση/ σεµινάριο. Εκεί τους 

ενηµερώσαµε για τον ρόλο, τη συµβολή του µέντορα στην εκπαίδευση των φοιτητών 

µας, για τις τεχνικές καθοδήγησης και ανατροφοδότησης καθώς και για τις προοπτικές 

επαγγελµατικής τους ανάπτυξης µέσω της εµπειρίας του µέντορα. Προβλέπεται επίσης 

έρευνα αναγκών των ασκουµένων και αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της 

συνεργασίας µε τους µέντορες, τα  αποτελέσµατα των οποίων θα ανακοινωθούν σε 

Ηµερίδα που θα διοργανώσει το Τµήµα µας µε τη λήξη του Προγράµµατος. Στην 

Ηµερίδα αυτή θα λάβουν µέρος τα µέλη ∆ΕΠ που ασχολούνται µε το πρόγραµµα 

«Αρχική Εκπαίδευση και Κατάρτιση στη ∆ιδακτική της Ξένης Γλώσσας», 

προσκεκληµένοι οµιλητές από το εξωτερικό που ειδικεύονται στην αρχική εκπαίδευση 

καθηγητών καθώς και οι Μέντορες της Πρακτικής Άσκησης Φοιτητών. Στόχοι της 
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διηµερίδας είναι να συζητηθούν οι εµπειρίες των µεντόρων, να επιµορφωθούν οι 

µέντορες καθηγητές, να προβληθεί και να προωθηθεί το έργο µε στόχο να ενδιαφερθεί 

µεγαλύτερος αριθµός φορέων και οργανισµών, ώστε µελλοντικά να µετέχουν και αυτοί 

στο πρόγραµµα, και να συναποφασιστούν ενέργειες για την περαιτέρω διαµόρφωση 

και αναβάθµιση του Προγράµµατος. 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι συστηµατικές προσπάθειες των µελών ∆ΕΠ, που 

ασχολούνται µε το πρόγραµµα «Αρχική Εκπαίδευση και Κατάρτιση στη ∆ιδακτική της 

Ξένης Γλώσσας», για να διαµορφωθεί ένα σώµα ειδικά εκπαιδευµένων µεντόρων που 

θα συµβάλει ουσιαστικά στην κατάρτιση και εκπαίδευση των φοιτητών µας κατά τη 

διάρκεια της πρακτικής άσκησης, συµπίπτουν µε τις οδηγίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

για τη δοµή και τις βασικές αρχές προγραµµάτων αρχικής κατάρτισης και εκπαίδευσης 

καθηγητών ξένων γλωσσών, κάτι που διαπιστώσαµε εκ των υστέρων. Το 2004 µετά 

από έρευνα  προγραµµάτων αρχικής εκπαίδευσης και κατάρτισης σε 32 ευρωπαϊκές 

χώρες, συνεντεύξεις µε πλήθος εκπαιδευτών εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών και 

ασκούµενων, καθώς και µελέτης σχετικής διεθνούς βιβλιογραφίας, αναπτύχθηκε ένα 

κοινό Ευρωπαϊκό πλαίσιο αναφοράς για την αρχική και συνεχιζόµενη εκπαίδευση και 

κατάρτιση των καθηγητών ξένων γλωσσών (Kelly et al 2004). Το πλαίσιο αναφοράς 

δηµιουργήθηκε προκείµενου να υπάρχουν όσο το δυνατόν κοινοί στόχοι, κοινές δοµές 

και αναλυτικά προγράµµατα στην εκπαίδευση και κατάρτιση καθηγητών ξένων 

γλωσσών σ’ ολη την Ευρώπη µε απώτερο σκοπό τη διαφάνεια, κινητικότητα και την 

αναγνώριση επαγγελµατικών προσόντων. Στο πλαίσιο αναφοράς δίνονται οδηγίες για 

τη δοµή προγραµµάτων αρχικής και συνεχιζόµενης κατάρτισης, και για τις γνώσεις, 

δεξιότητες, στρατηγικές, και αρχές που θα πρέπει να αναπτύξουν οι καθηγητές ξένων 

γλωσσών προκείµενου να επιτελέσουν πιο αποτελεσµατικά το έργο τους και να 

κινήσουν το ενδιαφέρουν των µαθητών για την διά βίου εκµάθηση ξένων γλωσσών 

(Kelly and Grenfell 2005). Τα  βασικά σηµεία που τονίζονται στο κοινό ευρωπαϊκό 

πλαίσιο αναφοράς είναι η σπουδαιότητα της πρακτικής άσκησης των ασκούµενων 

καθηγητών σε σχολεία, η  ουσιαστική συµβολή έµπειρων εκπαιδευτικών- µεντόρων 

στην αρχική κατάρτιση και εκπαίδευση των ασκούµενων καθώς και η αναγκαιότητα της 

συστηµατικής επιµόρφωσης των καθηγητών στον ρόλο τους ως µέντορες. Τονίζεται 

επίσης, η αναγκαιότητα της επίσηµης αναγνώρισης του καθηγητή µέντορα από την 

πολιτεία και την εκπαιδευτική κοινότητα – κάτι που συµβαίνει, ήδη, σε πολλές 

ευρωπαϊκές χώρες- κάτι που ελπίζουµε να πετύχουµε και εµείς για το σώµα των δικών 

µας συνεργαζόµενων µεντόρων.  
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Η Πρακτική άσκηση στο Τµήµα Γερµανικής Γλώσσας και Φιλολογίας του 

Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης79 
Ανδρ. Σαπιρίδου, Βρέττα-Πανίδου Αικατερίνη, Καραγιανίδου Ευαγγελία, Τµήµα 

Γερµανικής Γλώσσας και Φιλολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης 

 

Το Τµήµα Γερµανικής Γλώσσας και Φιλολογίας συµπληρώνει τη θεωρητική 

κατάρτιση των φοιτητών του µε ένα εξειδικευµένο πρόγραµµα Πρακτικής Άσκησης 

(Π.Α.) που στοχεύει στη σύνδεση της θεωρίας µε την πράξη, της εκπαίδευσης µε την 

αγορά εργασίας καθώς και της Τριτοβάθµιας µε τη ∆ευτεροβάθµια και Πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση. Το πρόγραµµα της Π.Α. περιλαµβάνει παρακολούθηση και διεξαγωγή 

µαθήµατος σε δύο ενότητες, σε ιδιωτικούς και δηµόσιους φορείς Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, όπου διδάσκεται η γερµανική ως ξένη γλώσσα. Η Π.Α. 

λαµβάνει χώρα υπό την εποπτεία έµπειρων καθηγητών στην τάξη που αποτελεί τον 

κύριο εργασιακό χώρο των αποφοίτων µας, µε στόχο την ανάπτυξη επαγγελµατικής 

συνείδησης και την οµαλή ένταξή τους στην αγορά εργασίας. 

Τη δυνατότητα για Π.Α. έχουν οι φοιτητές και οι φοιτήτριες του Τµήµατός µας ήδη 

από το 1985. Μετά την ένταξή της σε Πρόγραµµα ΕΠΕΑΕΚ το 1999 η Πρακτική 

Άσκηση έγινε υποχρεωτική και αποτελεί πλέον προϋπόθεση για τη λήψη του πτυχίου. 

Το εξειδικευµένο πρόγραµµα Π.Α. του Τµήµατός µας δεν δηµιουργήθηκε, εποµένως, 

µέσα σε µία µέρα. Οικοδοµείται τα τελευταία είκοσι χρόνια και βασίζεται σε πολυετή 

πείρα και πολλαπλές βελτιώσεις λόγω της συνεχούς αξιολόγησής του.  

Στο παρόν άρθρο θα προσπαθήσουµε µε λίγα λόγια να δώσουµε µια εικόνα των 

συνεχών προσπαθειών µας, ώστε να φτάσει το Πρόγραµµα Π.Α. στη σηµερινή του 

µορφή, την οποία παρουσιάζουµε, επίσης, συνοπτικά. Ας ξεκαθαρίσουµε, συγχρόνως, 

ότι ενώ δεν δηµιούργησε το ΕΠΕΑΕΚ το Πρόγραµµα Π.Α., όµως αυτή τη στιγµή – που 

η Π.Α. έχει ενταχθεί και σε δεύτερο ΕΠΕΑΕΚ – υπάρχει διαρκής στήριξη και βελτίωση. 

 

2. Οργανωτικό/λειτουργικό πλαίσιο της Π.Α. 
Το Τµήµα είχε εντάξει την Π.Α. φοιτητών του στο 8ο εξάµηνο των σπουδών τους 

ήδη από το 1985, αρχικά σε προαιρετική βάση. Κατά τα έτη 1998-2001 η Π.Α. 

εντάχθηκε σε πρόγραµµα ΕΠΕΑΕΚ του Β΄ ΚΠΣ., που την καθιστούσε µετά το πέρας 

της χρηµατοδότησης υποχρεωτική για όλους τους φοιτητές. Αυτό έγινε το 2001 µε 

απόφαση της Γενικής Συνέλευσης (ΓΣ) (αριθµ. 199/16.3.2001) και συγχρόνως 

θεσπίστηκε κανονισµός λειτουργίας της.80 Από το 2002 εφαρµόζουµε στο Τµήµα µας 

                                                                               
79 Η παρούσα εισήγηση παρουσιάστηκε στο Συνέδριο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου σε συνεργασία µε το 
Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών µε θέµα «Οι ξένες γλώσσες στη ∆ηµόσια Εκπαίδευση: ∆εδοµένα και 
Προοπτικές» από την Α. Σαπιρίδου, συντάχτηκε όµως και από τις τρεις συγγραφείς. 
80 Βλ. Οδηγό Πρακτικής Άσκησης στο Νέο Πρόγραµµα Σπουδών σε http://web.auth.gr/del. 
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Νέο Πρόγραµµα Σπουδών (ΝΕ.ΠΡΟ.Σ.)81 µέσω αντίστοιχου ΕΠΕΑΕΚ. Το ΝΕ.ΠΡΟ.Σ. 

(βλ. διάγραµµα) προβλέπει 2 κύκλους σπουδών (ΚΣ). Ο πρώτος εκτείνεται από το Α΄- 

∆΄ εξάµηνο και περιλαµβάνει, κυρίως, υποχρεωτικά µαθήµατα και κάποιες ελεύθερες 

επιλογές. Εκεί προβλέπονται τρία τρίωρα υποχρεωτικών µαθήµατων ∆ιδακτικής 

(∆ιδακτική Ι έως ΙΙΙ) στο Β΄, Γ΄ και ∆΄ εξάµηνο. Στο δεύτερο Κ.Σ. δίνεται η δυνατότητα 

της εξειδίκευσης σε δύο κατευθύνσεις που είναι οι εξής: «Γλωσσολογία και ∆ιδακτική» 

ή «Λογοτεχνία και Πολιτισµός». Το ΝΕ.ΠΡΟ.Σ αναγνωρίζοντας τη σηµασία της ΠΑ 

καθιστά τα αντίστοιχα µαθήµατα ∆ιδακτική ΙV (Μικροδιδασκαλίες) και V (Πρακτική 

Άσκηση) υποχρεωτικά και για τις δύο κατευθύνσεις του Β΄ κύκλου σπουδών (απόφαση 

ΓΣ 206/22.2.2002). Παρέχονται έτσι και στους φοιτητές της κατεύθυνσης «Λογοτεχνία 

και Πολιτισµός» τα απαραίτητα προσόντα για να διδάξουν τη γερµανική γλώσσα. 

∆ικαίωµα να παρακολουθήσουν τα µαθήµατα αυτά έχουν µόνο όσοι έχουν περατώσει 

µε επιτυχία τα υποχρεωτικά µαθήµατα της ∆ιδακτικής του Α΄ ΚΣ. Τέλος, τα µαθήµατα 

της Π.Α. ∆ιδακτική ΙV και V πιστώνονται πλέον το καθένα µε 6 διδακτικές µονάδες 

(∆.Μ.) αντί των 3 και κατόπιν 4 που προέβλεπε το ΠΑ.ΠΡΟ.Σ. Οι διδακτικές ώρες και οι 

µονάδες των υποχρεωτικών µαθηµάτων ∆ιδακτικής στην πορεία, σχεδόν, 

διπλασιάστηκαν. Ας αναφέρουµε ένα παράδειγµα για να έχουµε µέτρο σύγκρισης του 

αναβαθµισµένου ρόλου της ∆ιδακτικής στο Νέο Πρόγραµµα Σπουδών του Τµήµατος: 

Το 199482 ήταν συνολικά 12 ενώ σήµερα µόνο τα υποχρεωτικά µαθήµατα ∆ιδακτικής 

ανέρχονται σε 21 διδακτικές ώρες και µονάδες.  

                                                                               
81 Βλ. Νέο Πρόγραµµα Σπουδών σε http://web.auth.gr/del. 
82 Βλ. Sapiridou (1995, 151). 
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∆οµή Νέου Προγράµµατος Σπουδών (ΝΕ.ΠΡΟ.Σ.) στο Τµήµα Γερµανικής 

Γλώσσας και Φιλολογίας του Α.Π.Θ. και η θέση της ∆ιδακτικής µέσα σε αυτό 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

ΝΕ.ΠΡΟ.Σ.: Τουλάχιστον 142 ∆.Μ. για τη λήψη πτυχίου 

Α΄ Κύκλος Σπουδών (ΚΣ) Α΄- ∆΄ 
εξάµηνο 

Υποχρεωτικά µαθήµατα 
σύνολο 70 ∆.Μ. 

Α΄ και Β΄ ΚΣ 
Α΄- Η΄ εξάµηνο 

Επιλεγόµενα µαθήµατα 
σύνολο 24 ∆.Μ. 

∆ιδακτική Ι-ΙΙΙ (Β΄, Γ΄, ∆΄ εξαµήνου) 
9 ∆.Μ. 

π.χ. Επιλεγόµενα µαθήµατα ∆ιδακτικής 
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Γερµανόφωνη 
επικαιρότητα 
Ε΄- ΣΤ΄ εξ. 

6 ∆.Μ. 

Εισαγωγή στη συγγραφή 
επιστηµονικών κειµένων  

Ε΄- ΣΤ΄ εξ. 
6 ∆.Μ. 

Προϋπόθεση: ∆ιδακτική Ι-ΙΙΙ 
Α΄-∆΄ εξαµήνου 

Μικροδιδασκαλίες (Ζ΄ εξ.) 
Πρακτική Άσκηση (Η΄ εξ.) 

∆ιδακτική IV & V  
12 ∆.Μ. 

Β΄ Κύκλος Σπουδών: 
Α.  Κατεύθυνση «Γλωσσολογία και ∆ιδακτική» 
Β.  Κατεύθυνση «Λογοτεχνία και Πολιτισµός» 

Ε΄- Η΄ εξάµηνο - σύνολο 48 ∆.Μ. 

8 µαθήµατα 
κατεύθυνσης 24 

∆.Μ. 

π.χ. ∆ιδακτική 

Προϋπόθεση: γλωσσικά µαθήµατα 
Α΄- ∆΄ εξαµήνου 
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3. Στόχοι του Προγράµµατος Π.Α. 

 

Με το πρόγραµµα Π.Α. επιδιώκουµε να εξοικειωθούν οι φοιτητές µε το µελλοντικό 

τους επαγγελµατικό πεδίο: 

• Να γνωρίσουν τις πραγµατικές συνθήκες διδασκαλίας και µάθησης, αναλύοντας 

τα δεδοµένα των τάξεων που παρακολουθούν, π.χ. να αναγνωρίσουν και να 

βιώσουν την πολυπλοκότητα και την αλληλοεπίδραση των παραγόντων που 

απαρτίζουν το µάθηµα.83 

• Να πειραµατιστούν εφαρµόζοντας στην πράξη τους ποικίλους τρόπους 

διδασκαλίας που γνώρισαν θεωρητικά. 

• Να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση και θάρρος, εφόσον δεν είναι µόνοι µέσα στην 

τάξη, αλλά έχουν συνεχώς δίπλα τους τον πεπειραµένο συνάδελφο που θα 

τους ενισχύσει και θα τους σταθεί αρωγός. 

• Να ενισχυθεί η κριτική τους ικανότητα, η αυτονοµία και η υπευθυνότητά τους, 

εφόσον καλούνται να παίρνουν αποφάσεις και να αναλύουν τα αποτελέσµατα 

των αποφάσεών τους. 

Είναι φανερό όµως, επίσης, ότι η συνεχής και εντατική συνεργασία φοιτητών και 

εκπαιδευτών έχει αµφίδροµα οφέλη: ∆εν επωφελούνται µόνο οι φοιτητές από την 

εµπειρία των εποπτών, αλλά και οι δεύτεροι γνωρίζουν µέσα από τις διδακτικές 

προτάσεις των φοιτητών τις νέες θεωρίες και τάσεις της ∆ιδακτικής και Μεθοδολογίας.  

Για τους επόπτες καθηγητές διοργανώνονται στην αρχή της Π.Α. ενηµερωτικές 

συναντήσεις, όπου δίνονται πληροφορίες και ανταλλάσσονται απόψεις.84 Οι 

συναντήσεις αυτές συµπεριλαµβάνουν και επιµορφωτικά σεµινάρια µε εργαστήρια για 

επιλεγµένους τοµείς της ∆ιδακτικής και της Μεθοδολογίας. Μπορούµε να πούµε, 

δηλαδή, ότι µέσα από το Πρόγραµµα επιτυγχάνεται µε ιδανικό τρόπο η σύνδεση της 

Τριτοβάθµιας µε τη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση σε ένα πνεύµα αµοιβαιότητας.  

Παράλληλα, η διεξαγωγή της Π.Α. συνδέεται µε ερευνητικούς στόχους.85 Τέλος, 

µέσω της συνεχούς αξιολόγησης βελτιώνονται η δοµή και τα περιεχόµενα της Π.Α. 

αλλά και όλης της εκπαίδευσης που παρέχεται στους µελλοντικούς εκπαιδευτικούς.86  

 

 

 

4. ∆οµή της Π.Α. 
                                                                               
83 Μια πρώτη εικόνα έδωσε ο Henrici (1992) µε το γνωστό πλέον Strukturogramm του. 
84 Βλ. π.χ. Βρέττα-Πανίδου (1997-2000). 
85 Βλ. π.χ. Karagiannidou και Karagiannidou (υπό εκτύπωση a και b). 
86 Βλ. Vretta-Panidou/Karagiannidou/Papadopoulou/Sapiridou (2005/06) και (2006). 
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Οι φοιτητές, όπως ήδη αναφέρθηκε, προσέρχονται στην Π.Α. έχοντας, ήδη, 

αποκτήσει τις απαραίτητες θεωρητικές βάσεις στα τρία υποχρεωτικά µαθήµατα 

∆ιδακτικής του Α΄ κύκλου σπουδών. Στο 7ο και 8ο εξάµηνο (∆ιδακτική IV και V) γίνεται η 

σύνθεση των επιµέρους γνώσεων µε στόχο την ανάλυση, τον σχεδιασµό, τη διεξαγωγή 

και την αξιολόγηση µαθήµατος. Για να εξασφαλιστεί η ποιότητα του µαθήµατος, τα 

σεµινάρια πραγµατοποιούνται σε τρία παράλληλα τµήµατα, από τρεις συναδέλφους.  

Στη ∆ιδακτική IV: 

• Αναλύονται βιντεοσκοπηµένες δειγµατικές διδασκαλίες σε πραγµατικές τάξεις ή 

Μικροδιδασκαλίες (Μ∆) φοιτητών µας παρελθόντων ετών. Εξετάζονται οι φάσεις, οι 

στόχοι, η διάδραση, οι µορφές συνεργασίας, τα διδακτικά µέσα (σχέδιο µαθήµατος), 

όπως, επίσης, και µεµονωµένοι παράγοντες του µαθήµατος, π.χ. στρατηγικές 

µάθησης, διδακτικές δεξιότητες, τρόποι διόρθωσης κτλ. 

• Όλοι οι φοιτητές, σε οµάδες των 4-5 ατόµων, σχεδιάζουν µια ολοκληρωµένη 

διδακτική ενότητα και τη διδάσκουν µέσα στον περιορισµένο χρόνο των 30′ σε 

συνθήκες εργαστηρίου, όπου συµφοιτητές παριστάνουν την υποτιθέµενη µαθησιακή 

οµάδα. Κάθε Μ∆ βιντεοσκοπείται.  

• Ακολουθεί µια πρώτη ανάλυση σε γενικές γραµµές που εµπεριέχει αυτοαξιολόγηση. 

Σ’ αυτό το στάδιο δε γίνονται από τους συµφοιτητές ή τη διδάσκουσα κριτικές 

παρατηρήσεις παρά µόνο διευκρινιστικές ερωτήσεις. 

• Κατόπιν, µε βάση την παραπάνω βιντεοσκόπηση αναλύεται η διεξαχθείσα Μ.∆. µε 

τη συµµετοχή όλων των φοιτητών. 

• Στο τέλος του εξαµήνου κάθε οµάδα καταθέτει σύντοµη γραπτή έκθεση, στην οποία 

αναλύει τη Μ.∆. της και διατυπώνει τις εµπειρίες της από όλο το σεµινάριο. 

Η βαθµολόγηση αποτελεί τη συνισταµένη των επιδόσεων του φοιτητή στο 

σεµινάριο, στη Μικροδιδασκαλία, στη γραπτή έκθεση και στις γραπτές εξετάσεις στο 

τέλος του εξαµήνου. 

 

Στη ∆ιδακτική V:  

• Αναλύονται βιντεοσκοπηµένες δειγµατικές διδασκαλίες από µάθηµα σε 

πραγµατικές τάξεις. Το ενδιαφέρον εδώ επικεντρώνεται π.χ. στη συνεργατική µάθηση, 

στη µάθηση µέσα από την ανακάλυψη κ.ά.  

• Παρουσιάζονται τεχνικές ανάλυσης του µαθήµατος µε ειδικά πρωτόκολλα 

παρατήρησης και γίνεται εξάσκηση µε βάση αυτά. 

• Μετά το εισαγωγικό µέρος στο Πανεπιστήµιο, ακολουθεί η κατανοµή των φοιτητών 

στα ιδρύµατα, συνήθως σε οµάδες των τριών. Η Π.Α. διεξάγεται σε δύο κύκλους: Κάθε 
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οµάδα επισκέπτεται τον κάθε κύκλο και για ένα περίπου µήνα ένα δηµόσιο και ένα 

ιδιωτικό σχολείο ή κέντρο ξένων γλωσσών. Εκεί, οι φοιτητές:  

• παρακολουθούν και αναλύουν καταγράφοντας στα ειδικά πρωτόκολλα 

παρατήρησης το µάθηµα του επόπτη καθηγητή, 

• προετοιµάζουν σε συνεργασία µε τον επόπτη καθηγητή µια διδακτική 

πρόταση, 

• διεξάγουν το προγραµµατισµένο τους µάθηµα σε ατοµική βάση. 

• Στο τέλος του εξαµήνου καταθέτουν γραπτή έκθεση, στην οποία αναλύουν τα 

µαθήµατα που παρακολούθησαν καθώς και τα µαθήµατα που δίδαξαν οι ίδιοι. Σηµασία 

δίνεται εδώ στην επιστηµονικά εµπεριστατωµένη ανάλυση των παραπάνω µαθηµάτων, 

στα εµπειρικά τους συµπεράσµατα, στον αναστοχασµό και την αυτοαξιολόγηση καθώς 

και την αξιολόγηση του όλου προγράµµατος της Π.Α.  

Ας σηµειώσουµε ότι οι εκθέσεις αυτές, όπως και διάφορα ερωτηµατολόγια, 

λαµβάνονται σοβαρά υπόψη για την απαραίτητη ανατροφοδότηση και συνεχή 

βελτίωση του Προγράµµατος Π.Α. Ένα παράδειγµα: Αρχικά οι Μ.∆. διεξάγονταν στο 8ο 

εξάµηνο µαζί µε την Π.Α. Η αξιολόγηση του πρώτου ΕΠΕΑΕΚ87 έδειξε ότι έπρεπε:  

• να επεκταθεί η διάρκεια της Π.Α. και  

• να αφιερώνεται περισσότερος χρόνος στις Μ.∆. 

Έτσι, καθιερώθηκε οι Μικροδιδασκαλίες να γίνονται, ήδη, στο 7ο εξάµηνο (βλ. απόφ. ΓΣ 

202/8.6.2001). 

 
5. Συµµετέχοντες στο Πρόγραµµα Π.Α. 

Το Τµήµα έχει και µέσω του πρώτου ΕΠΕΑΕΚ αναπτύξει συνεργασίες µε φορείς 

και έχει εξασφαλίσει θέσεις για Π.Α. για το σύνολο των φοιτητών του. Το δυναµικό 

στήριξης της Π.Α. είναι το εξής: 

 

Α. Μέλη ∆ΕΠ και συνεργάτες  

Το πρόγραµµα Π.Α. υποστηρίζεται από 4 µέλη ∆ΕΠ του Τµήµατος: 

α)  την επιστηµονική υπεύθυνη του Προγράµµατος, επίκουρη καθηγήτρια 

Αικατερίνη Βρέττα-Πανίδου, 

β)  την επίκουρη καθηγήτρια Ανδροµάχη Σαπιρίδου, 

γ)  την επίκουρη καθηγήτρια Ευαγγελία Καραγιαννίδου, 

δ)  τη λέκτορα Χάρις-Όλγα Παπαδοπούλου. 

 

                                                                               
87 Βλ. Βρέττα-Πανίδου/Καραγιαννίδου/Σαπιρίδου (2000). 
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Επίσης, µετά το πρώτο ΕΠΕΑΕΚ, στο οποίο είχε εξασφαλιστεί γραµµατειακή και 

τεχνική υποστήριξη του έργου, δηµιουργήθηκε Γραφείο Πρακτικής Άσκησης. Το 

Γραφείο αυτό στελεχώνεται είτε από αποσπασµένους εκπαιδευτικούς της 

∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είτε από µεταπτυχιακούς φοιτητές. 

 

Β. Φορείς 
Η Π.Α. αρχικά περιοριζόταν σε έναν εκπαιδευτικό φορέα, το Ινστιτούτο Γκαίτε. Το 

1999, στο αντίστοιχο ΕΠΕΑΕΚ, αναφερόµασταν µε περηφάνια στον µεγάλο αριθµό των 

100 φοιτητών και των 40 εποπτών καθηγητών που είχαµε τότε επιτύχει. Το 2004 π.χ. η 

Π.Α. διεξήχθη µε 150 φοιτητές. Συνεργαστήκαµε µε 31 δηµόσια σχολεία, 7 ιδιωτικά 

εκπαιδευτήρια (στα οποία συµπεριλαµβάνεται και η Γερµανική Σχολή) και 6 κέντρα 

ξένων γλωσσών (στα οποία δεσπόζει το Ινστιτούτο Γκαίτε µε 27 συναδέλφους). Κατά 

το τρέχον διδακτικό έτος 2005/06 και µε την ευκαιρία της εισαγωγής της γερµανικής 

γλώσσας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση συµπεριλάβαµε και ∆ηµοτικά Σχολεία της 

∆ηµόσιας Εκπαίδευσης. Επιτυγχάνουµε, έτσι, την άσκηση των φοιτητών σε 

µαθησιακές οµάδες διαφόρων ηλικιών και διαφορετικών επιπέδων.  

Το ενδιαφέρον των φορέων γίνεται φανερό από το γεγονός ότι π.χ. κατά το 

διδακτικό έτος 2004-2005 ανταποκρίθηκε µεγαλύτερος αριθµός εποπτών καθηγητών 

από τον απαιτούµενο. Θα πρέπει µάλιστα να σηµειωθεί ότι κανένας από τους φορείς 

δε συσχετίζει τη συµµετοχή των καθηγητών του µε τη χρηµατοδότησή τους από το 

ΕΠΕΑΕΚ, εφόσον δεν προβλέπονται χρήµατα για τους επόπτες. 

Γ. Επόπτες καθηγητές 
Όσον αφορά τους επόπτες καθηγητές, ο αριθµός τους τα τελευταία χρόνια, όπως 

ήδη αναφέρθηκε, αυξάνει συνεχώς. Σηµαντική ήταν και εδώ η συµβολή του 

προγράµµατος ΕΠΕΑΕΚ του 1999. Για τους επόπτες απαιτείται: 

α)  προϋπηρεσία στη διδασκαλία της Γερµανικής ως ξένης γλώσσας ή/και 

β)  εµπειρία στην εποπτεία Π.Α. ή/και 

γ)  συµµετοχή σε ηµερίδες ενηµέρωσης για την Π.Α. που διεξάγει το Τµήµα ή/και 

δ)  συµµετοχή κατά τη διάρκεια των σπουδών τους στην Π.Α. του Τµήµατος.  

Στην πραγµατικότητα πολλοί από τους επόπτες είναι πρώην φοιτητές του 

Τµήµατος, οι οποίοι µέσω της Π.Α. που είχαν οι ίδιοι παρακολουθήσει είναι 

συναισθηµατικά δεµένοι µε το Πρόγραµµα.88 

 

∆. Φοιτήτριες/Φοιτητές 
                                                                               
88 Η φράση µιας επόπτριας, νέας συναδέλφου, από αυτές που διορίστηκαν µε τους διαγωνισµούς του ΑΣΕΠ, εξηγεί 
την επιτυχία του Προγράµµατος: Όταν ρωτήθηκε αν θα πάρει µέρος στο Πρόγραµµα ως επόπτρια δήλωσε «Πώς 
µπορώ να µην δεχθώ φοιτητές του Τµήµατός µας αφού όταν ήµουν εγώ φοιτήτρια άλλοι συνάδελφοι µε δέχθηκαν 
στην τάξη τους και µε βοήθησαν!». 



 168

Όπως, ήδη, αναφέρθηκε, στην ΠΑ παίρνουν µέρος όλοι οι φοιτητές/τριες, αφού 

υπάρχει επάρκεια θέσεων. Ωστόσο, όπως είδαµε, για την εξασφάλιση υψηλού 

επιπέδου γνώσεων των συµµετεχόντων, το ΝΕ.ΠΡΟ.Σ. επιτρέπει στον κανονισµό 

λειτουργίας της Π.Α. την πρόσβαση σε αυτήν µόνο σε όσους φοιτητές/τριες έχουν 

περατώσει µε επιτυχία τον Α΄ κύκλο σπουδών που περιέχει όλα τα υποχρεωτικά 

µαθήµατα ∆ιδακτικής και Γλώσσας. Έτσι φέτος που το ΝΕ.ΠΡΟ.Σ. αναπτύχθηκε µέχρι 

το τελευταίο έτος σπουδών, συµµετείχαν στην Π.Α. όλοι οι φοιτητές/τριες που 

εκπλήρωναν τις προϋποθέσεις. Το µέτρο αυτό δεν αξιολογήθηκε ακόµη.  

Συνοψίζοντας θα λέγαµε ότι τον τελευταίο χρόνο και µε τη βοήθεια του ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ 

πετύχαµε τα εξής: 

• επέκταση του χρόνου της Π.Α. σε δύο µήνες, 

• εισαγωγή των φοιτητών µας σε θέσεις Π.Α. στην Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση, 

• γραµµατειακή υποστήριξη της Π.Α. 

Εξάλλου, το Πρόγραµµα Π.Α. στην πράξη ξεπερνά συχνά τους στόχους του. 

Ενδεικτικά, κάποιοι φοιτητές κατά την παραµονή τους στα σχολεία αντικατέστησαν 

καθηγητές που ασθένησαν, κάτι που φυσικά δεν προβλέπεται από το Πρόγραµµα. 

Συνέβη, άλλωστε, κάποιοι φοιτητές να προσληφθούν σε ιδιωτικό φορέα µε βάση την 

εικόνα που παρουσίασαν κατά τη διάρκεια της Π.Α. Πιστεύουµε, επίσης, ότι η εµπειρία 

που αποκτούν οι φοιτητές µας στην αρχική τους κατάρτιση τούς καθιστά ικανούς να 

χειρίζονται «καταστάσεις ανάγκης» και βοηθάει στην επιτυχία τους σε άλλες εξετάσεις 

του κλάδου. 

Στο µέλλον στοχεύουµε:  

• στην οργάνωση/λειτουργία διαδικτυακού τόπου µε βάσεις δεδοµένων 

(βιντεοσκοπήσεις µαθηµάτων και διδακτικές προτάσεις) στην κατεύθυνση 

της διά βίου µάθησης καθηγητών της Γερµανικής και της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης, 

• στο συνδυασµό της ΠΑ µε την εκπόνηση διπλωµατικής εργασίας που για 

πρώτη φορά εισάγεται στο Τµήµα µέσω του ΕΠΕΑΕΚ για το ΝΕ.ΠΡΟ.Σ., 

• στην επέκταση του χρόνου της Π.Α. σε ένα ολόκληρο εξάµηνο, σύµφωνα 

µε τα πρότυπα άλλων ευρωπαϊκών χωρών, 

• στη συνεργασία και σε διατµηµατικό επίπεδο µε άλλα Τµήµατα της 

Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης του εσωτερικού και του εξωτερικού, 

• στη συστηµατική και πολύπλευρη αξιολόγηση και δηµοσιοποίηση των 

αποτελεσµάτων και µε την έκδοση Οδηγού Π.Α. σε έντυπη και ηλεκ-

τρονική µορφή. 
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Θα είχαµε να προτείνουµε, επίσης, τη θεσµοθέτηση της Π.Α. από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

για όλες τις καθηγητικές σχολές. Η πλούσια εικοσαετής εµπειρία µας µε τις συνεχείς 

προσπάθειες βελτίωσης του Προγράµµατος και ως προς τη δοµή και ως προς το 

περιεχόµενο θα µπορούσε να συµβάλει στην κατεύθυνση αυτή.  

Παράλληλα, όµως, επιβάλλεται και η αναγνώριση του ρόλου των εποπτών 

καθηγητών µε τη θεσµοθέτηση της συµµετοχής και της επιµόρφωσής τους. Θα πρέπει 

η συµµετοχή τους στο Πρόγραµµα να τους αναγνωρίζεται ως πρόσθετο προσόν και να 

έχουν και οικονοµικές απολαβές. Αυτό θα εξασφαλίσει τη δυνατότητα της συνεργασίας 

σε µόνιµη βάση µε ορισµένα σχολεία και επόπτες καθηγητές, έτσι ώστε να 

ελαχιστοποιείται ο κόπος της εξεύρεσης συνεργατών που προκύπτει κάθε χρόνο. 
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1. Εισαγωγικές Παρατηρήσεις 
Η εκπαίδευση των φοιτητών στη διαχείριση της παιδαγωγικής σχέσης είναι 

ζήτηµα θεµελιώδους σηµασίας, που δεν θα µπορούσε να εξαντληθεί στο πλαίσιο 
µιας σύντοµης ανακοίνωσης. Σπεύδω να σηµειώσω ότι, κατά την άποψή µου, αυτή 
η διάσταση της αρχικής εκπαίδευσης χρειάζεται να αποτελέσει αντικείµενο κοινού 
σχεδιασµού ανάµεσα σε διδακτολόγους, παιδαγωγούς και ψυχολόγους. 
 
2. Κάποιες αποκαλυπτικές επισηµάνσεις 

Θα ήθελα, κατ’ αρχάς, να κάνω κάποιες επισηµάνσεις που θα οδηγήσουν στη 
διαµόρφωση των βασικών παιδαγωγικών θέσεων της ανακοίνωσης. Αφορούν στις 
προσπάθειες εκσυγχρονισµού βασικών επιστηµονικών/µεθοδολογικών 
παραµέτρων και στην παρεχόµενη δηµόσια ξενόγλωσση εκπαίδευση. 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται µία υπερπαραγωγή µαθησιακών υλικών που 
οδηγεί σε µία ανεξέλεγκτη ανταγωνιστικότητα ανάµεσα στους εκδοτικούς οίκους. Αν 
επισκεφθούµε τις εκάστοτε Expolangues θα διαπιστώσουµε το ίδιο φαινόµενο στο 
πλαίσιο των πολυµέσων, που συχνά υπόσχονται να φέρουν επανάσταση στη 
διδασκαλία των γλωσσών/πολιτισµών. 

Παράλληλα, οι ειδικοί στο χώρο της ∆ιδακτικής των Γλωσσών/Πολιτισµών 
οδηγήθηκαν στην αναθεώρηση των θεωρητικών µοντέλων λαµβάνοντας υπ΄όψιν 
τις βασικές αρχές των επιστηµών αναφοράς της  Επικοινωνιακής Προσέγγισης και 
του Κοινού Ευρωπαϊκού Πλαισίου (Αναφοράς για τις γλώσσες) του Συµβουλίου της 
Ευρώπης. 

Το εκπαιδευτικό σύστηµα ακολουθεί τις εκάστοτε  εξελίξεις και εκσυγχρονίζει τις 
επιλογές του σε επίπεδο µαθησιακών υλικών, τεχνολογικών µέσων και θεωρητικών 
µοντέλων µε στόχο τη βελτίωση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο σχολείο. 

Όλα αυτά ηχούν αισιόδοξα! Ωστόσο, η εµπειρία οδηγεί στην άποψη ότι υπάρχει 
µία εντυπωσιακή αναντιστοιχία ανάµεσα στις αναµφισβήτητες εξελίξεις και στη 
βελτίωση της παιδαγωγικής διαδικασίας στο σχολείο.  

Πόσο συχνά, πράγµατι, δεν ακούµε ειδικοί και διδάσκοντες µε θλίψη αλλά και 
αµηχανία, ότι τα παιδιά δεν µαθαίνουν ξένες γλώσσες στο σχολείο; Μήπως δεν 
είναι εξάλλου γεγονός ότι τα παιδιά παρακολουθούν συγχρόνως µε το σχολείο 
µαθήµατα στα φροντιστήρια ή στα Ινστιτούτα ξένων γλωσσών; Τα ερωτήµατα αυτά 
απεικονίζουν µια πραγµατικότητα. 
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Αυτή η πραγµατικότητα θα δικαιολογούσε τη µετατόπιση του ενδιαφέροντος 
των υπευθύνων για την αρχική εκπαίδευση από τα θεωρητικά µοντέλα, τα υλικά, τα 
τεχνολογικά µέσα στην καθηµερινή κοινωνικο-συναισθηµατική διάδραση των άµεσα 
ενδιαφεροµένων (διδάσκοντος και διδασκοµένων). 

Αυτό που θα ήθελα να πω εδώ είναι ότι οι µεθοδολογίες, οι προσεγγίσεις, τα 
τεχνολογικά µέσα, ως «προϊόντα» εισαγωγής στην τάξη εµπεριέχουν ένα εξωγενές 
δυναµικό αναµφισβήτητα παιδαγωγικά χρήσιµο. Από την άλλη πλευρά, η 
παιδαγωγική σχέση έχει το δικό της ενδογενή κοινωνικο-ψυχολογικό δυναµικό, που 
αποτελεί και το ρυθµιστικό παράγοντα για την επιτυχία ή την αποτυχία της 
παιδαγωγικής πράξης. 

Πώς βιώνουν αυτή την καθηµερινή παιδαγωγική σχέση οι δύο βασικοί 
πρωταγωνιστές που είναι υποχρεωµένοι να συνυπάρχουν για µεγάλα χρονικά 
διαστήµατα, παρά τις διαφορές που τους χωρίζουν και ποιες είναι οι επιπτώσεις της 
στην εφαρµογή µίας πραγµατικής παιδαγωγικής διάδρασης; 

Έρευνες των ειδικών µε αντικείµενο το «τι συµβαίνει;», «πώς συµβαίνει;», «γιατί 
συµβαίνει;»89 στην παιδαγωγική καθηµερινότητα θα οδηγούσαν σε αυθεντικές και 
αποκαλυπτικές απαντήσεις στις προηγούµενες ερωτήσεις. Κατά την προσωπική 
µου άποψη, θα αποτελούσαν ιδιαίτερα χρήσιµο υλικό για την τροφοδότηση και την 
ανατροφοδότηση των προγραµµάτων ψυχοπαιδαγωγικής κατάρτισης, καθώς και 
για την οργάνωση της πρακτικής άσκησης. Είναι αναγκαίο, εξάλλου, να 
επισηµανθεί εδώ ότι η ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση των φοιτητών παραµένει 
ανησυχητικά υποβαθµισµένη. 

 
3. Η ρυθµιστική λειτουργία της παιδαγωγικής σχέσης 

Ο εκπαιδευτικός και ο µαθητής εµπλέκονται υποχρεωτικά σε µια πολύπλοκη και 
εύθραυστη σχέση στην οποία η ικανότητά τους να κατανοήσουν τις ανάγκες ο ένας 
του άλλου, να εξωτερικεύσουν τα συναισθήµατά τους, να βρουν τα µέσα για να 
αντιµετωπίσουν τη ρουτίνα και τη φθορά της καθηµερινότητας καθορίζει την πορεία 
της µαθησιακής διαδικασίας.  

Οι εργασίες του Vygotsky (1985) και του Rogers (1972) µας επιτρέπουν να 
εστιάσουµε στο ρόλο της κοινωνικο-γνωστικής και συναισθηµατικής διάστασης της 
µαθησιακής διαδικασίας. Προς αυτή την κατεύθυνση, η κ. Μουτζούρη και η κ. 
Πρόσκολλη αναφέρονται «στη σηµασία της συναισθηµατικής διάστασης της 
διδασκαλίας και στον κοινωνικό ρόλο της µάθησης στο σχολείο» (2005, 243). 

Αν οι υποθέσεις αυτές ευσταθούν, είµαστε υποχρεωµένοι να παραδεχτούµε την 
αναγκαιότητα µιας σταθερής διαχειριστικής ικανότητας90 του εκπαιδευτικού. Είναι 
προφανές  ότι η απόκτηση αυτής της διαχειριστικής ικανότητας προϋποθέτει 
θεωρητική ψυχοπαιδαγωγική εκπαίδευση και βιωµατική γνώση της σχολικής 
πραγµατικότητας που αντανακλάται κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης. 

Αυτή η διάσταση της εκπαίδευσης των φοιτητών αποτελεί, κατά την εκτίµησή 
µου, κεντρική προτεραιότητα, δεδοµένου ότι αφορά συναισθήµατα, στάσεις, 
συµπεριφορές, αναπαραστάσεις, στερεότυπα  που λειτουργούν ως ρυθµιστικοί 
παράγοντες τόσο για τον εκπαιδευτικό όσο και για το µαθητή.  

Η Castellotti και η De Carlo (1995, 58) αναλύοντας τις εσωτερικές διεργασίες 
των εφήβων κατά τη διαδικασία της διδασκαλίας/µάθησης στην ξενόγλωσση τάξη, 
ισχυρίζονται ότι οι ψυχολογικές προεκτάσεις είναι πολύ πιο ισχυρές από αυτές που 
εντοπίζονται κατά τη µαθησιακή διαδικασία των άλλων µαθηµάτων, αφού απαιτεί 
εµπλοκή όλης της προσωπικότητας, διαθεσιµότητα και αυτοπεποίθηση:  
χαρακτηριστικά εύθραυστα για τον έφηβο, που αναζητά την ταυτότητά του.  

                                                                               
89 Το τρίπτυχο «τι συµβαίνει;», «πώς συµβαίνει;», «γιατί συµβαίνει;»  έχει υιοθετηθεί από την Καλλιαµπέτσου 
(2006). 
90 Η Καλλιαµπέτσου χρησιµοποιεί τον όρο « compétence relationnelle » (2006) τον οποίο µεταφράζω για τις ανάγκες 
του κειµένου ως «διαχειριστική ικανότητα». 
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Ο Bogaards (1984,124), από την πλευρά του, θεωρεί ότι όταν αλλάζουµε 
γλώσσα είναι σαν να αλλάζουµε λίγο προσωπικότητα. 

Η υπόθεση ότι η παιδαγωγική σχέση αποτελεί ρυθµιστικό παράγοντα µε οδηγεί 
στην άποψη ότι η εκπαίδευση των φοιτητών χρειάζεται να επικεντρωθεί ουσιαστικά 
και στους δύο πρωταγωνιστές της παιδαγωγικής πράξης. Υιοθετώ συνεπώς τη 
διατύπωση «εκπαίδευση που εστιάζει στον εκπαιδευτικό και στο µαθητή»,91 αντί 
της γνωστής έννοιας-κλειδί της Επικοινωνιακής Προσέγγισης «εστίαση στο 
µαθητή». 

 
3.1. Εστίαση στο µαθητή 

Εστιάζω το ενδιαφέρον µου στο µαθητή της σχολικής ηλικίας σηµαίνει ότι 
ως εκπαιδευτικός έχω την ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση που µου επιτρέπει να 
αναγνωρίσω, να ερµηνεύσω και να διαχειριστώ τις στάσεις και τις ψυχολογικές 
τους ανάγκες. Σηµαίνει συνεπώς ότι του δίνω τη δυνατότητα να εκφραστεί 
αυθόρµητα και ελεύθερα, λαµβάνοντας υπ’ όψιν ότι βρίσκεται στο στάδιο της 
ανάπτυξης και της συγκρότησης της προσωπικότητάς του. 

∆ίνω τη δυνατότητα στο µαθητή να εκφραστεί ελεύθερα σηµαίνει ότι 
αναλαµβάνω την ευθύνη και το «κόστος» να διαχειριστώ στάσεις παρορµητικές 
ή αντιφατικές και συναισθήµατα αρνητικά που προβάλλονται στην παιδαγωγική 
σχέση: σχέση εύθραυστη και ανταγωνιστική όπως όλες οι σχέσεις εξάρτησης. 
 

3.2. Εστίαση στον εκπαιδευτικό 
Επικεντρώνουµε την ψυχοπαιδαγωγική εκπαίδευση στον εκπαιδευτικό 

σηµαίνει ότι τον εκπαιδεύουµε, επίσης, στη διαχείριση των δικών του 
συναισθηµάτων και των δικών του συµπεριφορών. Είναι προφανές ότι αυτή η 
διάσταση της διαχειριστικής ικανότητας του διδάσκοντος είναι καθοριστική για 
την ανάπτυξη µιας υγειούς παιδαγωγικής σχέσης και συνεπώς για την επιτυχία 
της µαθησιακής διαδικασίας. Αυτό ισχύει τόσο για τη διαχείριση των θετικών 
συναισθηµάτων (εκτίµηση, κατανόηση, αποδοχή…) όσο και για τη διαχείριση 
των αρνητικών συναισθηµάτων (θυµός, οργή, απόρριψη…). Χωρίς να 
επεκταθώ, θα ήθελα να σηµειώσω εδώ ότι το συναίσθηµα της απόρριψης 
τραυµατίζει την αυτό-αποδοχή και την αυτοεκτίµηση του µαθητή και υπονοµεύει 
το κλίµα ασφάλειας και εµπιστοσύνης. 
 

4. Η συµβολή της πρακτικής άσκησης στην ψυχοπαιδαγωγική εκπαίδευση 
των φοιτητών 

Όσα υποστηρίχθηκαν µέχρι εδώ συγκλίνουν στην άποψη ότι η εθνογραφία 
της τάξης αποτελεί το πλέον αξιόπιστο πεδίο έρευνας πάνω στο τρίπτυχο «τι 
συµβαίνει;», «πώς συµβαίνει;», «γιατί συµβαίνει;» στην καθηµερινή 
πραγµατικότητα. Βασική µου υπόθεση είναι συνεπώς ότι το τρίπτυχο αυτό θα 
έπρεπε να αποτελεί τον κεντρικό άξονα της ψυχοπαιδαγωγικής εκπαίδευσης 
των φοιτητών. Είναι το πεδίο στο οποίο συναισθήµατα, στάσεις, συµπεριφορές, 
προκαταλήψεις διαµορφώνουν την κοινωνικο-συναισθηµατική δοµή του 
µικρόκοσµου της τάξης. Είναι το πεδίο που αναδεικνύει τις συνέπειες της εντός 
των ορίων δηµοκρατικής παιδαγωγικής πρακτικής και της αυταρχικής 
παιδαγωγικής πρακτικής. 

Είναι προφανές κατόπιν αυτών, ότι η πρακτική άσκηση των φοιτητών 
αποτελεί την πλέον αξιόπιστη διαδικασία για τη βιωµατική γνώση των 
ψυχοπαιδαγωγικών διαστάσεων αυτού του τριπτύχου. 

Κατά τη διαδικασία της πρακτικής άσκησης, οι φοιτητές συνειδητοποιούν ότι 
το παιδαγωγικό έργο είναι προσωπική επένδυση και δέσµευση 

                                                                               
91 Ο όρος «εστίαση στο µαθητή» (centration sur l’apprenant) είναι, κατά την άποψή µου, µονοµερής και δεν 
ανταποκρίνεται στις υποθέσεις/προτάσεις αυτού του κειµένου. 
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συναισθηµατική. Σ’ αυτό το πλαίσιο αντιλαµβάνονται την καθοριστική λειτουργία 
της διαχειριστικής ικανότητας του διδάσκοντος. 

Όσοι έχουµε την εµπειρία της τάξης γνωρίζουµε ότι οι στάσεις και τα 
συναισθήµατα των µαθητών δυναµιτίζονται εύκολα από ανταγωνιστικότητα, 
ανασφάλειες, εντάσεις, συγχύσεις ρόλων, απαξιωτικές συµπεριφορές, που 
εξωτερικεύονται µε αντιδράσεις όπως επιθετικότητα, υπερκινητικότητα, άρνηση, 
σιωπή, απάθεια… Είναι χρήσιµο, ασφαλώς, να επισηµάνουµε ότι δεν µπορεί να 
υπάρξει εξέλιξη και συγκρότηση της προσωπικότητας του παιδιού 
αποµονωµένη από τις αρνητικές και επιθετικές της πτυχές. 

Η διαχείριση των δράσεων και των αντιδράσεων των µελών του 
µικρόκοσµου της τάξης βοηθάει τους ασκούµενους  φοιτητές να κατανοήσουν 
το γεγονός ότι η θέσπιση και η τήρηση ορίων αποτελεί βασική προϋπόθεση για 
µία ειλικρινή σχέση, για µία ανοικτή επικοινωνία, αλλά και για τη δηµιουργία 
κλίµατος συνέπειας και ασφάλειας. 

Προκύπτει λοιπόν ότι η πρακτική άσκηση πρέπει να αποτελέσει κεντρικό 
άξονα της ψυχοπαιδαγωγικής κατάρτισης των φοιτητών. Είναι αυτονόητο ότι η 
ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση δεν θα µπορούσε να επιτευχθεί µόνο µέσα από τις 
θεωρητικές προσεγγίσεις των ζητηµάτων που έχουν σχέση µε τη διαχείριση της 
κοινωνικο-συναισθηµατικής σχολικής πραγµατικότητας. Πραγµατικότητα 
πολύπλοκη και πολύµορφη, την οποία θα χρειαστεί να διαχειριστούν οι φοιτητές 
µας στην επαγγελµατική τους ζωή. 

Βασική προϋπόθεση νοµιµοποίησης αυτών των υποθέσεων είναι η 
αναδιοργάνωση και η αναβάθµιση της πρακτικής άσκησης, ώστε να αποτελέσει 
πραγµατική διαδικασία βιωµατικής ψυχοπαιδαγωγικής εκπαίδευσης και αυτό-
εκπαίδευσης. 

Προσωπικά, θεωρώ απαραίτητη την αποδέσµευση των φοιτητών του 
τετάρτου έτους για ένα εξάµηνο από την παρακολούθηση των µαθηµάτων, 
προκειµένου να ασχοληθούν αποκλειστικά µε την πρακτική άσκηση σε σχολεία 
της Α/θµιας και της ∆/θµιας Εκπαίδευσης. Αυτή η προοπτική απαιτεί την 
αναδιοργάνωση των προγραµµάτων σπουδών και την εστίασή τους στη 
διδακτική και στην ψυχοπαιδαγωγική εκπαίδευση όσων προτίθενται να 
εξασκήσουν το επάγγελµα του εκπαιδευτικού. 

Το καίριο ζήτηµα της ψυχοπαιδαγωγικής εκπαίδευσης των φοιτητών δεν 
εξαντλήθηκε εδώ. Απλώς τέθηκε. Όπως έχει ήδη επισηµανθεί ό,τι αφορά τα 
συναισθήµατα στο σχολικό περιβάλλον αποτελεί ζήτηµα πολύπλοκο, πολύπλευρο, 
καθοριστικό για την πορεία της µαθησιακής διαδικασίας. 

Είναι γνωστό, ωστόσο, ότι ο εκπαιδευτικός µιλάει δύσκολα για συναισθήµατα, 
δεν τα µοιράζεται, όπως άλλα ζητήµατα (µεθοδολογίες, µοντέλα, υλικά…). Είναι 
από αυτά που συµβαίνουν και δεν λέγονται; Τον τροµάζουν; Τα κρύβει σαν να µην 
υπάρχουν; Γιατί; Μήπως δεν τον έχουµε εφοδιάσει µε τα απαραίτητα 
ψυχοπαιδαγωγικά εργαλεία για να τα διαχειριστεί; 
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Το Ελληνικό Ανοικτό Πανεπιστήµιο (Ε.Α.Π.) είναι το 19ο κατά σειρά ίδρυσης 

ελληνικό ΑΕΙ.  Η λειτουργία του καθορίζεται από το Ν. 2552/1997 (όπως 

τροποποιήθηκε από τα άρθρα 14 του Ν. 2817/2000, 3 του Ν. 3027/2002 και 13 του Ν. 

3260/2004) και αποστολή του είναι η παροχή προπτυχιακής και µεταπτυχιακής 

εκπαίδευσης και επιµόρφωσης σε ενήλικες εκπαιδευόµενους σύµφωνα µε τις αρχές της 

διά βίου µάθησης (Edwards, 1997, Longworth & Davies, 1996) και τις παιδαγωγικές 

µεθόδους της διδασκαλίας από απόσταση (Evans, et al., 1996, Keegan, 1996).  Βασικό 

χαρακτηριστικό των «ανοικτών» συστηµάτων Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης είναι η 

αντίληψη ότι η µόρφωση είναι δικαίωµα όλων, καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους.  

Ανάµεσα στις τοµές του Ε.Α.Π. είναι η προσφορά ευκαιριών επιµόρφωσης όσο γίνεται 

πλησιέστερα στην κατοικία και τους επαγγελµατικούς χώρους τους οποίους γνωρίζουν 

καλύτερα οι εκπαιδευόµενοι.  Εκτός αυτού, οι εκπαιδευόµενοι διαµορφώνουν οι ίδιοι σε 

µεγάλο ποσοστό τη µορφωτική φυσιογνωµία των σπουδών τους, επιλέγοντας τους 

χρόνους µελέτης και τους ρυθµούς µε τους οποίους µαθαίνουν, ενώ δεν υπάρχουν 

εισαγωγικές εξετάσεις92. 

 

2.  Η εκπαίδευση των καθηγητών ξένων γλωσσών στο Ε.Α.Π.—γενικά στοιχεία 
 

Το γεγονός ότι η µεταπτυχιακή ειδίκευση των εν ενεργεία καθηγητών ξένων 

γλωσσών αποτέλεσε µία από τις στρατηγικές προτεραιότητες του Ε.Α.Π. αποδεικνύεται 

από το ότι το Μ.Π.Ε. «Μεταπτυχιακή Ειδίκευση Καθηγητών Αγγλικής Γλώσσας» 

υπήρξε όχι µόνο το πρώτο ολοκληρωµένο µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών του 

Ε.Α.Π. αλλά και ένα από τα δύο πιλοτικά προγράµµατα σπουδών µε τα οποία ξεκίνησε 

το Ε.Α.Π.93.  Οι προσπάθειες για την απόκτηση κατάλληλου διδακτικού υλικού 

                                                                               
92 Για περισσότερες πληροφορίες για το Ε.Α.Π. και τη µεθοδολογία την οποία υιοθετεί, βλ. Lionarakis, 1996. 
93 Το άλλο ήταν το πρόγραµµα «Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση». 
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ξεκίνησαν το 1996, ενώ το πρόγραµµα βρίσκεται σε λειτουργία από το 1998.  Τα άλλα 

δύο «συγγενή» Μ.Π.Ε., στη διδασκαλία της Γαλλικής και της Γερµανικής γλώσσας 

αντιστοίχως ξεκίνησαν αµέσως µετά.  Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει τους αριθµούς καθώς 

και το ποσοστό των εισακτέων έναντι εκείνων που έκαναν αίτηση στα τρία Μ.Π.Ε. την 

περίοδο 2003-2007. 

Πίνακας 1 
 

ακαδ. 
Έτη 

εισακτέοι αιτούντες ratio 

 ΑΓΓ* ΓΑΛ** ΓΕΡ*** ΑΓΓ ΓΑΛ ΓΕΡ ΑΓΓ ΓΑΛ ΓΕΡ 

06-07 100 90 70 544 429 230 1:5 1:5 1:3 

05-06 80 70 50 631 528 268 1:8 1:8 1:5 

04-05 90 80 60 550 478 201 1:6 1:6 1:3 

03-04 100 90 90 525 456 173 1:5 1:5 1:2 

* ΑΓΓ:  Μ.Π.Ε. στη διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας. 

** ΓΑΛ: Μ.Π.Ε. στη διδασκαλία της Γαλλικής γλώσσας. 

*** ΓΕΡ: Μ.Π.Ε. στη διδασκαλία της Γερµανικής γλώσσας. 

 

Οι φοιτητές των Μ.Π.Ε. πρέπει να παρακολουθήσουν συνολικά 4 Θεµατικές 

Ενότητες (Θ.Ε.)94, 2 υποχρεωτικές και 2 επιλογής, και να εκπονήσουν µία 

µεταπτυχιακή διπλωµατική εργασία, ενώ σε κάθε Θ.Ε. απαιτείται η εκπόνηση 4 

γραπτών εργασιών.  Όσον αφορά στην εσωτερική διάρθρωση των παραπάνω 

Μ.Π.Ε.95, µπορεί κανείς να παρατηρήσει πολλές οµοιότητες και κάποιες διαφορές.  Οι 

οµοιότητες αφορούν στην ύπαρξη Θ.Ε. κεντρικής σηµασίας για την εξειδίκευση και 

κατάρτιση των καθηγητών ξένων γλωσσών, όπως οι γλωσσικές δεξιότητες (δηλ. η 

µελέτη και διδασκαλία της κατανόησης και παραγωγής του προφορικού και του 

γραπτού λόγου), η ανάπτυξη και αξιολόγηση προγραµµάτων σπουδών στη διδασκαλία 

της ξένης γλώσσας, η αξιολόγηση, και η χρήση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας96.  Οι 

διαφορές αφορούν την ύπαρξη Θ.Ε. που αναφέρονται στη διδασκαλία της γλώσσας για 

ειδικούς σκοπούς και σε παιδιά, στην επιµόρφωση των εκπαιδευτών των καθηγητών 

της ξένης γλώσσας (µόνο στο Μ.Π.Ε. στη ∆ιδασκαλία της Αγγλικής), στη 

                                                                               
94 Η Θ.Ε. είναι η βασική λειτουργική µονάδα του Ε.Α.Π., η οποία καλύπτει ένα διακεκριµένο αντικείµενο σε 
προπτυχιακό ή µεταπτυχιακό επίπεδο. Κάθε Θ.Ε. περιλαµβάνει ύλη που αντιστοιχεί σε τρία εξαµηνιαία µαθήµατα 
των ελληνικών Α.Ε.Ι. 
95 Λόγω περιορισµένης έκτασης χώρου, δεν παραθέτουµε εδώ αναλυτικά τις Θ.Ε. κάθε Μ.Π.Ε.  Αναλυτικές 
πληροφορίες σχετικά µε τις Θ.Ε. που προσφέρονται σε κάθε Μ.Π.Ε., καθώς και λεπτοµέρειες σχετικά µε τον τρόπο 
λειτουργίας του κάθε Μ.Π.Ε. υπάρχουν στην ιστοσελίδα του Ε.Α.Π. 
(http://www.eap.gr/education/index_education.htm).  
96 Θ.Ε. µε αναφορά στη χρήση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας προσφέρεται µόνο στα Μ.Π.Ε. στη διδασκαλία της 
Αγγλικής και της Γαλλικής γλώσσας. 
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διαπολιτισµική εκπαίδευση και διδασκαλία της ξένης γλώσσας (µόνο στο Μ.Π.Ε. στη 

∆ιδασκαλία της Γαλλικής) και στη διδασκαλία της γραµµατικής (µόνο στο Μ.Π.Ε. στη 

∆ιδασκαλία της Γερµανικής), ενώ σε δύο Μ.Π.Ε. (Γαλλική και Γερµανική γλώσσα) 

υπάρχει Θ.Ε. που αναφέρεται στη φωνητική/φωνολογία και τη διδακτική της προφοράς. 

Στις ενότητες που ακολουθούν, θα εστιάσουµε το ενδιαφέρον στο Μ.Π.Ε. στη 

∆ιδασκαλία της Αγγλικής (∆.Α.Γ.) και θα δούµε αναλυτικότερα τους τρόπους µε τους 

οποίους αυτή διαρθρώνεται. 

 

3.  Το Μ.Π.Ε. στη ∆ιδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας (∆.Α.Γ.)—προφίλ και 
εκπαιδευτική µεθοδολογία 

Ήδη στο 8ο έτος λειτουργίας του και µε περισσότερους από 550 εν ενεργεία 

φοιτητές και 21 καθηγητές-συµβούλους, το Μ.Π.Ε. στη ∆.Α.Γ. βρίσκεται στη «δεύτερη» 

περίοδο ανάπτυξής του.  Η «πρώτη» περίοδος, από το 1998 έως το 2003, βασίστηκε 

σε διδακτικό υλικό το οποίο είχε δηµιουργηθεί από καθηγητές-εκπαιδευτές του 

Πανεπιστηµίου του Manchester, ενώ από το 2004 ολόκληρο το υλικό γράφτηκε από 

την αρχή από καθηγητές-συµβούλους του Μ.Π.Ε..  Το πρόγραµµα απευθύνεται σε εν 

ενεργεία καθηγητές της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας (Α.Ξ.Γ.), οι οποίοι έχουν διδακτική 

εµπειρία τουλάχιστον τριών ετών.  Κατά συνέπεια, το πρόγραµµα απευθύνεται σε ένα 

µεγάλο φάσµα διδασκόντων, οι οποίοι διδάσκουν σε όλα τα επίπεδα, τόσο του 

δηµόσιου τοµέα (π.χ. πρωτοβάθµια, δευτεροβάθµια και τριτοβάθµια εκπαίδευση) όσο 

και του ιδιωτικού τοµέα (π.χ. φροντιστήρια ξένων γλωσσών, Ι.Ε.Κ., κέντρα ελευθέρων 

σπουδών κτλ.) και των οποίων η διδακτική εµπειρία πολλές φορές είναι αρκετά µεγάλη 

και πολυποίκιλη.  Για κάθε Θ.Ε. οι φοιτητές πρέπει να εκπονήσουν 4 γραπτές εργασίες, 

ενώ στο τέλος του έτους υπάρχει γραπτή εξέταση. 

Βασικό χαρακτηριστικό του Μ.Π.Ε. είναι το γεγονός ότι οι φοιτητές-εκπαιδευόµενοι 

δεν «εγκαταλείπουν» το οικείο σε αυτούς διδακτικό περιβάλλον, αλλά καλούνται να 

χρησιµοποιούν τις τάξεις τους πολλαπλώς για τις ανάγκες του προγράµµατος.  Αυτό 

επιτυγχάνεται µε βάση τις αρχές της στοχαστικο-κριτικής µάθησης (reflective learning) 

και της έρευνας δράσης (action research) και ακολουθεί τη διάρθρωση που 

παρουσιάζεται στην επόµενη ενότητα. 

 

3.1  ∆ιάρθρωση του Μ.Π.Ε. στη ∆.Α.Γ.—πρωτογενές υλικό και περαιτέρω 
µεθοδολογικές πρακτικές 

Η εκπαιδευτική µεθοδολογία η οποία ακολουθείται στο Μ.Π.Ε. υιοθετεί την τοµή 

των µεθοδολογιών από τα πεδία (α) της εκπαίδευσης ενηλίκων, (β) της εκπαίδευσης 

των καθηγητών Αγγλικής και (γ) της εκπαίδευσης από απόσταση (πρβλ Motteram et 

al., 1996, Roberts 2002, Fay et al., 2000).  Το πρόγραµµα διαρθρώνεται µέσα από δύο 
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µαθησιακούς άξονες—το πρωτογενές υλικό και τις περαιτέρω µεθοδολογικές πρακτικές  

(Σηφάκις & Χιλλ 2001, Παπαευθυµίου-Λύτρα, Σηφάκις & Χιλλ 2003).  Ως πρωτογενές 

υλικό νοείται (α) το σύνολο των τυπωµένων ή ηλεκτρονικά αποστελλοµένων  

εκδόσεων, δηλ. το µαθησιακό υλικό και οι οδηγοί µελέτης µιας Θ.Ε., που υποκαθιστούν 

τις διαλέξεις ενός συµβατικού πανεπιστηµιακού προγράµµατος και είναι γραµµένοι µε 

βάση την εξ αποστάσεως µεθοδολογία (Race 1995) και (β) οι περαιτέρω 

βιβλιογραφίες, φωτοτυπηµένα άρθρα κ.ά. που αποστέλλονται στους φοιτητές 

ηλεκτρονικά για περαιτέρω προσωπική µελέτη και ανάπτυξη των θεµάτων που θίγονται 

στην πρώτη κατηγορία µαθησιακού υλικού, υποκαθιστώντας εν µέρει την αδυναµία του 

φοιτητή να επισκέπτεται τη βιβλιοθήκη του ιδρύµατος τακτικά λόγω των µεγάλων 

γεωγραφικών αποστάσεων. Οι περαιτέρω µεθοδολογικές πρακτικές αναφέρονται στο 

σύνολο των διαδικασιών οι οποίες συµπληρώνουν την παρακολούθηση του 

συγκεκριµένου προγράµµατος και αναφέρονται στον ρόλο των καθηγητών-συµβούλων, 

στους τρόπους λειτουργίας των οµαδικών συναντήσεων, στην τακτική ηλεκτρονική και 

τηλεφωνική επικοινωνία φοιτητών–καθηγητών, στα σχόλια των καθηγητών επί των 

εργασιών των φοιτητών κτλ. 

Βασικός στόχος της στοχαστικο-κριτικής προσέγγισης είναι η ενίσχυση της κριτικής 

θεώρησης του συνόλου των διδακτικών πρακτικών των εκπαιδευοµένων, η βελτίωση 

αυτών των πρακτικών, όσο και η ολοκλήρωση του δασκάλου ως προσωπικότητα 

(Schön 1983, Wallace 1991).  Αυτά επιτυγχάνονται, σύµφωνα µε το παραπάνω 

µοντέλο, µέσα από τη συνεχή συγκροτηµένη καταγραφή και αναστοχαστική 

διερεύνηση, καθ’ όλη την επαγγελµατική σταδιοδροµία του κάθε εκπαιδευοµένου, των 

τεχνικών που χρησιµοποιούνται σε διαφορετικές διδακτικές συνθήκες (π.χ. τάξεις 

µικρές ή µεγάλες, µε διαφορετικές ηλικίες µαθητών, µε διαφορετικά επίπεδα ικανότητας 

επικοινωνιακής χρήσης της Α.Ξ.Γ. κτλ.).  Το διδακτικό υλικό του Μ.Π.Ε. περιλαµβάνει 

ασκήσεις συγκεκριµένου περιεχοµένου και δοµής, τις οποίες ο φοιτητής-εκπαιδευτικός 

καλείται να εκπονήσει, ενώ οι απαντήσεις του αξιολογούνται από τον ίδιο µε βάση το 

αντίστοιχο παράρτηµα απαντήσεων (key).  Πιο συγκεκριµένα, οι ασκήσεις αυτο-

αξιολόγησης τοποθετούνται σε διάφορα «στρατηγικά» σηµεία του υλικού, 

αναλαµβάνοντας τις εξής λειτουργίες (West & Walsh 1993, Σηφάκις, 1999): 

• την εισαγωγή και ανάδειξη θεµάτων που πρόκειται να συζητηθούν—τόσο στην 

αρχή όσο και κατά τη διάρκεια της µελέτης του κάθε κεφαλαίου, ο φοιτητής-

εκπαιδευτικός καλείται να σηµειώσει τις σκέψεις του και να καταθέσει τις εµπειρίες 

του πάνω σε συγκεκριµένα ζητήµατα (π.χ. επεξηγήσεις και συνδυασµούς όρων και 

εννοιών, απόψεις πάνω σε συγκεκριµένες εκπαιδευτικές πρακτικές, αξιολογήσεις 

πρακτικών βάσει της δικής του εµπειρίας, κτλ.)· 
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• την εµπέδωση της ύλης του κεφαλαίου και της παράλληλης βιβλιογραφίας—

πρόκειται για δραστηριότητες οι οποίες βοηθούν τον φοιτητή να «συνοµιλήσει» µε 

το υλικό και να µην είναι απλώς παθητικός δέκτης του (π.χ., αντιστοίχιση 

συγκεκριµένων παιδαγωγικών πρακτικών µε τις αντίστοιχες αρχές που τις 

διέπουν)· 

• την εφαρµογή των αρχών και των πρακτικών που απορρέουν από το πρωτογενές 

υλικό στην προσωπική τους διδακτική κατάσταση· 

• την προετοιµασία των γραπτών εργασιών—αυτό επιτυγχάνεται, π.χ. µε την 

εξαγωγή κριτηρίων από κάθε κεφάλαιο, τη συνειδητοποίηση των ιδιαιτεροτήτων της 

τάξης τους, την επιλογή των κατάλληλων πρακτικών για τη δική τους τάξη κτλ. 

Για να γίνουν σωστά οι παραπάνω διεργασίες, όπως επισηµαίνουν οι Richards & 

Lockhart (1994: 6-26), είναι πρωτίστως σηµαντικό για τον εκπαιδευτικό να καταγράφει 

την πορεία των «µαθησιακών επεισοδίων» όπως αυτά λαµβάνουν χώρα σε κάθε τάξη.  

Ένας τρόπος καταγραφής των παραπάνω στοιχείων είναι η γραπτή καταχώριση των 

εµπειριών και των εντυπώσεων από τη διδακτική διαδικασία σε αρχεία (teaching 

journals—πρβλ. Porter et al., 1990) και η αναλυτική παράθεση των στοιχείων ενός 

εκάστου µαθήµατος (π.χ. δραστηριότητες, χρήση του χρόνου) στις λεγόµενες 

«αναφορές µαθήµατος» (lesson reports—πρβλ. Pak, 1986).  Ένας άλλος τρόπος 

σχετίζεται µε τη διεξαγωγή µικρής ή µεγαλύτερης έκτασης έρευνας, η οποία µπορεί είτε 

να πάρει τη µορφή ερωτηµατολογίων τα οποία συµπληρώνουν οι µαθητές και 

στοχεύουν στη συλλογή πληροφοριών σχετικά µε συγκεκριµένα στοιχεία της διδακτικής 

µεθοδολογίας, είτε να αναπτυχθεί σε µιας ευρύτερης κλίµακας έρευνα («action 

research»).  Επίσης, σηµαντική είναι η συνδροµή τής τεχνολογίας, µέσω τής 

οπτικοακουστικής εγγραφής του µαθήµατος (µέσω µαγνητοφώνου ή βιντεοκάµερας)—

έτσι, ο εκπαιδευτικός είναι σε θέση να ξαναδεί το µάθηµά του πολλές φορές και να  

εστιάσει την αυτο-αξιολόγηση του  σε διαφορετικά κάθε φορά σηµεία. 

Εξίσου σηµαντική όµως είναι η δυνατότητα εξάσκησης της στοχαστικο-κριτικής 

πρακτικής µέσω της παρατήρησης (observation) άλλων συναδέλφων διδασκόντων 

Α.Ξ.Γ.  Η µέθοδος αυτή περιλαµβάνει την παρακολούθηση του µαθήµατος ενός 

συναδέλφου και τη σύγχρονη καταγραφή ενός πλήθους στοιχείων που συµβαίνουν 

µέσα στην τάξη (π.χ. των κινήσεων του διδάσκοντα, των τρόπων µε τους οποίους 

διαχειρίζεται τις δραστηριότητες και τον χρόνο, των αντιδράσεων των µαθητών κοκ.).  

Η παρακολούθηση µαθηµάτων κατ’ αυτόν τον τρόπο βοηθά τον διδάσκοντα να 

εµπλουτίσει τις άµεσες εµπειρίες του από διαφορετικά µεταξύ τους µαθήµατα καθώς 

επίσης και να συνειδητοποιήσει τις δικές του δυνατότητες µέσα από συζητήσεις µε τους 

συναδέλφους του σχετικά µε τις αρετές ή τα ενδεχόµενα σφάλµατα κατά τη διάρκεια 
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του µαθήµατος.  Έτσι, οι διαδικασίες αυτές ενδυναµώνουν τον διδάσκοντα (τόσο τον 

παρατηρητή όσο και τον παρατηρούµενο) και τον καθιστούν αυτοδύναµο στην 

πρακτική του. 

Είναι σκόπιµο να σηµειωθεί, σε αυτό το σηµείο, ότι το πρωτογενές υλικό, αν και 

γραµµένο µε τον τρόπο της εξ αποστάσεως µεθοδολογίας, είναι δυνατό να 

χρησιµοποιηθεί και σε ένα συµβατικό («πρόσωπο µε πρόσωπο») εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα εξειδίκευσης καθηγητών Α.Ξ.Γ., κυρίως, ως βοηθητικό υλικό.  Ωστόσο, ένα 

από τα κύρια σηµεία που διαφοροποιούν το Μ.Π.Ε. στη ∆.Α.Γ. (αλλά και τα αντίστοιχα 

Μ.Π.Ε. που αναφέρθηκαν στην εισαγωγή) από τα αντίστοιχα συµβατικού τύπου αφορά 

στο γεγονός ότι οι φοιτητές-εκπαιδευτικοί δεν εγκαταλείπουν την ιδιαίτερη διδακτική 

τους κατάσταση, αλλά συνεχίζουν να διδάσκουν τις τάξεις τους όπως και πριν την 

έναρξη του προγράµµατος.  Είναι δε σηµαντικό να υπογραµµισθεί ότι η µεθοδολογία 

του όλου προγράµµατος (ιδίως αυτή πέραν του πρωτογενούς διδακτικού υλικού—δηλ. 

εργασίες, οµαδικές συµβουλευτικές συναντήσεις κτλ.) οικοδοµείται πάνω ακριβώς σε 

αυτή την ιδιαιτερότητα. 

Όσον αφορά τις Οµαδικές Συµβουλευτικές Συναντήσεις (Ο.Σ.Σ.), αυτές αποτελούν 

την «τάξη της επιµόρφωσης» (Woodward, 1992).  Σε αυτήν, οι αναφορές στη διδακτική 

κατάσταση των εκπαιδευοµένων είναι άµεσες, ενώ γίνεται ταυτόχρονη χρήση της 

θεωρίας του πρωτογενούς υλικού µέσω συγκεκριµένων δραστηριοτήτων τις οποίες 

εκπονούν οι φοιτητές-εκπαιδευτικοί µε την καθοδήγηση του συµβούλου-καθηγητή 

(Παπευθυµίου-Λύτρα, 2001).  Οι δραστηριότητες αυτές είναι παρόµοιες µε εκείνες του 

πρωτογενούς διδακτικού υλικού, ενώ αναφέρονται σε συγκεκριµένα παραδείγµατα από 

τα διδακτικά εγχειρίδια (textbooks) των φοιτητών-εκπαιδευτικών.  Εδώ ο ρόλος των 

καθηγητών-συµβούλων, πέραν των συµβουλών και της αξιολόγησης των απαντήσεων 

των φοιτητών, είναι η σωστή επικοινωνιακή προσέγγιση της οµαδικής εργασίας (π.χ. 

groupwork, pairwork, καταιγισµός ιδεών).  Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η συγκεκριµένη 

µεθοδολογία των Ο.Σ.Σ. βοηθά, από τη µία πλευρά, στη βελτίωση των δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτικών σε συγκεκριµένους τοµείς, ενώ, από την άλλη, εξασφαλίζει την ενεργή 

κριτική θεώρηση της επαγγελµατικής τους κατάστασης.  Όσον αφορά στις γραπτές 

εργασίες, αυτές εµπλέκουν ενεργά την επαγγελµατική κατάσταση του φοιτητή-

εκπαιδευτικού, ενώ η εκπόνησή τους επίσης απαιτεί καθαρά δεξιότητες ακαδηµαϊκής-

επιστηµονικής γραφής.  Ορισµένες εργασίες απαιτούν παρακολούθηση µαθηµάτων 

συναδέλφων καθηγητών (βλ. παραπάνω), ενώ άλλες απαιτούν τη λεπτοµερή 

καταγραφή και την κριτική θεώρηση συγκεκριµένων πτυχών των διδακτικών 

εγχειριδίων που χρησιµοποιούν οι ίδιοι στη δική τους τάξη, καθώς επίσης και την 

παραγωγή πρωτότυπου διδακτικού υλικού (δηµιουργία πλάνων µαθηµάτων), την 

έρευνα αναγκών (µε χρήση ερωτηµατολογίων, συνεντεύξεων, κτλ.), την περιγραφή-
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αξιολόγηση προγραµµάτων σπουδών και την κριτική παρουσίαση συστηµάτων 

αξιολόγησης. 

Οι πτυχές αυτές διέπουν όλο το φάσµα της εκπαίδευσης και επιµόρφωσης των 

καθηγητών, δηλ. της διδασκαλίας (µεθοδολογία διδασκαλίας, διδασκαλία δεξιοτήτων, 

προετοιµασία µαθηµάτων, χρήση αυθεντικού υλικού στην παραγωγή µαθηµάτων κτλ.), 

της αξιολόγησης των µαθητών, της δηµιουργίας και αξιολόγησης προγραµµάτων.  Κατ’ 

αυτόν τον τρόπο, οι γραπτές εργασίες προωθούν την στοχαστικο-κριτική σκέψη των 

καθηγητών Α.Ξ.Γ. κατά τρόπο δυναµικό και άµεσα συναρτώµενο µε την εκάστοτε 

διδακτική τους κατάσταση. 

Ο καθηγητής-σύµβουλος λειτουργεί µε βάση τις «ψυχοκοινωνικές λειτουργίες» του 

µέντορα—δηλ. ως σύµβουλος (councellor), δηµιουργώντας τις κατάλληλες συνθήκες 

εκπαίδευσης (Kram, 1985: 23). Ο ρόλος του ως προς τις γραπτές εργασίες αφορά 

κυρίως στην ανατροφοδότηση (feedback) του φοιτητή-εκπαιδευτικού µε παρατηρήσεις, 

οι οποίες εστιάζονται σε δύο τοµείς.  Κατά πρώτο λόγο, στο περιεχόµενο της εργασίας, 

δηλ. την βιβλιογραφική έρευνα, τη µεθοδική εξαγωγή και χρήση των κριτηρίων που 

απορρέουν από τη µελέτη του πρωτογενούς υλικού, στις συγκεκριµένες πρακτικές 

διδακτικής µεθοδολογίας που χρησιµοποιούνται, κτλ. Κατά δεύτερο λόγο, στον τρόπο 

µε τον οποίο δοµείται η εργασία (ακαδηµαϊκή γλώσσα, σύνταξη περιεχοµένων και 

βιβλιογραφίας, χρήση παρατηµάτων, κτλ.).  Κατ’ αυτόν τον τρόπο, ο φοιτητής-

εκπαιδευτικός παίρνει συγκεκριµένες πληροφορίες οι οποίες τον βοηθούν τόσο στη 

διαµόρφωση της στοχαστικο-κριτικής πρακτικής του, όσο και στην βελτίωση της εν 

γένει ακαδηµαϊκής του επίδοσης. 

Με βάση τα παραπάνω, θα πρέπει να τονιστεί ότι, κατά την τελική γραπτή εξέταση 

των εκπαιδευοµένων, δίδεται έµφαση όχι µόνο στην κατανόηση από την πλευρά τους 

των θεωριών και των διδακτικών πρακτικών, αλλά (και κυρίως) στην εµπέδωση αυτών 

µέσα από τις γραπτές τους εργασίες. 

Συµπερασµατικά, το Μ.Π.Ε. στη ∆.Α.Γ. (και κατ’ επέκταση τα συγγενή 

µεταπτυχιακά προγράµµατα ειδίκευσης των καθηγητών Γαλλικής και Γερµανικής που 

προσφέρει το Ε.Α.Π.) στοχεύει (α) στη χρήση της έρευνας στην εκπαίδευση από τους 

ίδιους τους διδάσκοντες, (β) στη διαµόρφωση εκπαιδευτικών προγραµµάτων τα οποία 

να βασίζονται εξολοκλήρου στην εµπειρία και γνώση που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

αποκτούν µέσα από τη διδακτική και µαθησιακή εµπειρία και (γ) στην ουσιαστική 

ενδυνάµωση διδασκόντων και τη βελτίωσή τους ως εκπαιδευτικών.  Αυτό σηµαίνει ότι 

οι εκπαιδευόµενοι ασχολούνται µε πραγµατικά προβλήµατα της τάξης τους σε 

πραγµατικό χρόνο, συσχετίζουν τη θεωρητική και την πρακτική γνώση, µε σκοπό την 

εφαρµογή και ανάπτυξη εξειδικευµένων εκπαιδευτικών δεξιοτήτων, διαµορφώνουν 

ατοµικές και συλλογικές δεξιότητες (µαθαίνοντας να λειτουργούν συνεργατικά µέσα σε 
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οµάδες συναδέλφων τους), αναπτύσσουν το δηµοκρατικό και συµµετοχικό κλίµα µέσα 

στην τάξη διδασκαλίας-µάθησης και καθίστανται ουσιαστικά αυτόνοµοι στη διδακτική 

πρακτική τους και ικανοί στο να αναµορφώνουν τη διδακτική-µαθησιακή εµπειρία, αλλά 

και να συµβάλλουν, µε την πράξη αυτή, στην αναµόρφωση της ίδιας της εκπαίδευσης 

της διδακτικής της Ξένης Γλώσσας στη χώρα µας.  Αυτό αποδεικνύεται από τις 

περισσότερες από 12.000 γραπτές εργασίες που έχουν εκπονηθεί έως σήµερα στο 

πλαίσιο του Μ.Π.Ε. στη ∆.Α.Γ. 

Η εύρρυθµη λειτουργία του Μ.Π.Ε., όµως, δεν σηµαίνει ότι δεν υπάρχει ανάγκη 

διαρκούς βελτίωσής του.  Κατά πρώτον, το διδακτικό υλικό χρειάζεται συνεχή 

ανανέωση (τουλάχιστον ανά πενταετία), ενώ είναι αναγκαίο η τεχνογνωσία που 

συσσωρεύεται να διαχέεται µέσα από την κατάλληλη κατάρτιση συγγραφέων αλλά 

καθηγητών-συµβούλων.  Θα πρέπει επίσης να τονιστεί ότι ο χαρακτήρας των ελλήνων 

(κατά κανόνα) εκπαιδευοµένων του Μ.Π.Ε. υποστηρίζει µια περισσότερο 

«παραδοσιακή» και «ατοµική» παρά «συνεργατική» και «χειραφετική» προσέγγιση 

στην εκπαίδευση.  Βεβαίως η κατάσταση αυτή αλλάζει ραγδαία, µε το Μ.Π.Ε. στη 

∆.Α.Γ., αλλά και το Ε.Α.Π. εν γένει, να συνεισφέρει σηµαντικά προς αυτή την 

κατεύθυνση.  Είναι σαφές ότι η «παρακολούθηση» του Μ.Π.Ε. στη ∆.Α.Γ. είναι πολλές 

φορές απαιτητική και δύσκολη, τόσο ως προς τη µελέτη της ύλης (η οποία απαιτεί 

αυτόνοµη διευθέτηση των χρόνων αλλά και των τρόπων µελέτης), όσο και ως προς την 

προετοιµασία και εκπόνηση των (πολλών και απαιτητικών) γραπτών εργασιών.  Παρά 

ταύτα, τα ερευνητικά πορίσµατα και τα δεδοµένα των εργασιών που εκπονούνται είναι 

άκρως σηµαντικά και είναι χρήσιµο να δηµοσιοποιούνται µε ανακοινώσεις σε συνέδρια 

στην Ελλάδα και στο εξωτερικό (κάτι που ήδη γίνεται, αλλά σε πολύ µικρή κλίµακα).  

Για αυτό το λόγο είναι επίσης σηµαντική η στενή συνεργασία των αρµοδίων φορέων 

(από το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

έως τις διευθύνσεις των σχολείων στα οποία εργάζονται οι εκπαιδευόµενοι), ούτως 

ώστε να διευκολύνεται η έρευνα. 
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5η Συνεδρία: Η ΠΟΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ∆ΗΜΟΣΙΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ 
ΞΕΝΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ  
 
ΟΜΑ∆ΕΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
∆ιδασκαλία ξένων γλωσσών στο Γυµνάσιο: διδακτική, νέες τεχνολογίες, 
αξιολόγηση, εκπαίδευση και επιµόρφωση εκπαιδευτικών 
Συντονίστρια: Χρ. Ινάχογλου, Σχολική Σύµβουλος Καθηγητών Γαλλικής 

Οµάδα Εργασίας: Ελένη Νίκα, καθηγήτρια Γαλλικής, αποσπ. στο Π.Ι 

                             Γιόλα Στεργίου, καθηγήτρια Γαλλικής, αποσπ. στο Π.Ι 

                             Λορελάι Τότση, καθηγήτρια Γερµανικής, αποσπ. στο Π.Ι 

                              Μαριούσκα Τσάλµα, καθηγήτρια Γαλλικής,  αποσπ. στο Π.Ι 

 

Η σύγχρονη κοινωνία χαρακτηρίζεται από την ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών, την 

ταχύτητα της επικοινωνίας και την παγκοσµιοποίηση της πληροφορίας καθώς και από 

γλωσσική και πολιτισµική πολυµορφία. Κατ’ επέκταση, οι γλώσσες αποκτούν σήµερα 

πρωτεύουσα σηµασία ως µέσο επικοινωνίας µεταξύ ανθρώπων, χωρών και φυλών και 

όχηµα διακίνησης γνώσεων και ιδεών. 

Σ’ αυτό το πλαίσιο, οι ξένες γλώσσες διαδραµατίζουν σηµαντικό ρόλο ως γνωστικό 

αντικείµενο και η διδασκαλία τους στο δηµόσιο σχολείο πρέπει να γίνεται σωστά και 

αποτελεσµατικά και για τον διδάσκοντα αλλά και για τον µαθητή, ο οποίος ως αυριανός 

πολίτης καλείται να ενταχθεί και να συµβιώσει αρµονικά σε µία παγκόσµια κοινωνία. 

Επιπλέον, η γλωσσοµάθεια αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση, προκειµένου οι 
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µαθητές να εξοικειωθούν µε µη οικεία πολυγλωσσικά και πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα, να υιοθετήσουν νέους τρόπους σκέψης και συµπεριφοράς καθώς και να 

διαµορφώσουν διαπολιτισµική συνείδηση. 

Πρέπει, εποµένως, να ξαναδούµε διάφορα θέµατα που αφορούν την ξενόγλωσση 

εκπαίδευση, όπως την κατάταξη των µαθητών σε επίπεδα, τη χρήση των νέων 

τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία, νέες, περισσότερο επικοινωνιακές 

προσεγγίσεις της αξιολόγησης του µαθητή στην ξένη γλώσσα καθώς και την 

επιµόρφωση των καθηγητών ξένης γλώσσας. 

Ο στόχος της πρώτης οµάδας εργασίας ήταν να διαµορφωθούν συµπεράσµατα και 

να διατυπωθούν προτάσεις σε σχέση µε: 

1) Τη διδακτική προσέγγιση των ξένων γλωσσών µε τη διαµόρφωση των 

κατάλληλων συνθηκών, όπως ο διαχωρισµός επιπέδων και η αύξηση των 

διδακτικών ωρών, καθώς και την ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών σύµφωνα µε 

τη νέα πολυγλωσσική και πολυπολιτισµική πραγµατικότητα στην ευρωπαϊκή 

ένωση. 

2) Την αξιολόγηση του µαθητή ως µία παιδαγωγική διαδικασία σύµφωνα µε τη 

φιλοσοφία που καταγράφεται στα νέα ∆ΕΠΠΣ και ΑΠΣ ξένων γλωσσών. 

3) Την επιµόρφωση του εκπαιδευτικού στις νέες τάσεις, εξελίξεις και προοπτικές 

της διδακτικής των ξένων γλωσσών, ώστε να ανταποκριθεί στις σύγχρονες 

ευρωπαϊκές απαιτήσεις. 

Η οµάδα εργασίας χωρίστηκε σε τέσσερις υποοµάδες, στις οποίες δόθηκαν 

ερωτήµατα που αποτέλεσαν το έναυσµα για να εκφράσουν οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί τους προβληµατισµούς και τις προτάσεις τους σύµφωνα µε τις γνώσεις 

και την εµπειρία τους. 

Στη συζήτηση της οµάδας εργασίας τέθηκε το ερώτηµα εάν ο διαχωρισµός των 

µαθητών σε  επίπεδα, ανάλογα µε τις γνώσεις τους, εξυπηρετεί τον αρχικό στόχο για 

τον οποίο αυτά θεσµοθετήθηκαν, δηλαδή την επίτευξη ενός κοινού επιπέδου 

γλωσσοµάθειας για όλους τους µαθητές στο τέλος της Γ’ Γυµνασίου. Επίσης, εάν η 

διαδικασία αυτή η οποία εφαρµόζεται τώρα στα Αγγλικά πρέπει να επεκταθεί στα 

Γαλλικά και στα Γερµανικά. 

Οι εκπαιδευτικοί επεσήµαναν ότι:  

-Κατά την εφαρµογή των επιπέδων µέχρι σήµερα, ορισµένοι µαθητές εντάσσονται 

σκόπιµα στο επίπεδο των αρχαρίων, ώστε οι καθηγητές να έχουν λιγότερες απαιτήσεις 

από αυτούς. 

-Και στα δύο επίπεδα οι ώρες διδασκαλίας είναι ίδιες, µε αποτέλεσµα η σύγκλιση του 

επιπέδου αρχαρίων και προχωρηµένων να µην επιτυγχάνεται ποτέ. Ουσιαστικά οι 

αδύναµοι παραµένουν αδύναµοι και οι καλοί παραµένουν καλοί. 
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-Στο Λύκειο δε προβλέπεται χωρισµός επιπέδων στα µαθήµατα των ξένων γλωσσών. 

Οι προτάσεις που διαµορφώθηκαν µε βάση τους προβληµατισµούς και τις 

συζητήσεις για τα παραπάνω θέµατα ήσαν: 

-Να καθιερωθούν µεν επίπεδα στα Γαλλικά και στα Γερµανικά, µε την προϋπόθεση 

όµως να αλλάξει η εγκύκλιος που εφαρµόζεται σήµερα, και συγκεκριµένα να 

επιτρέπεται η µεταπήδηση µαθητών από το ένα επίπεδο στο άλλο σε όλη τη διάρκεια 

της σχολικής φοίτησης. 

-Να οργανωθούν τµήµατα πρόσθετης - ενισχυτικής διδασκαλίας στο επίπεδο των 

αρχαρίων, ώστε να µπορέσει να επιτευχθεί η σύγκλιση των επιπέδων. 

-Να αυξηθούν οι ώρες διδασκαλίας του µαθήµατος, ώστε να επιτευχθεί ορισµένο 

επίπεδο γλωσσοµάθειας. 

-Να δηµιουργηθούν ολιγοµελή τµήµατα, ώστε η διδασκαλία να ανταποκρίνεται στις 

συγκεκριµένες ανάγκες του κάθε µαθητή. 

-Να µην διακόπτεται η διδασκαλία της δεύτερης υποχρεωτικής ξένης γλώσσας στο 

Λύκειο. 

-Να εφαρµοσθούν οι υπάρχουσες τεχνολογίες στη διδακτική των ξένων γλωσσών 

(π.χ. διαδίκτυο, πολυµέσα) σε πολύ µεγαλύτερη έκταση από αυτή που εφαρµόζεται 

σήµερα. 

Η χρήση των Νέων Τεχνολογιών δίνει κίνητρα στους µαθητές και τους ωθεί να 

ενδιαφερθούν πολύ περισσότερο µιας και η ζωντανή επικοινωνία στη γλώσσα - στόχο 

δηµιουργεί την περιέργεια και ωθεί στην έρευνα και στη µάθηση. Να υπάρξει εποµένως 

εργαστήριο γλωσσών µε τον κατάλληλο εξοπλισµό και κύρια σύνδεση µε διαδίκτυο, 

ώστε η διδασκαλία της ξένης γλώσσας να γίνει πιο αποτελεσµατική και θελκτική.  

 
Αξιολόγηση του µαθητή 

Το δεύτερο θέµα που συζήτησε η οµάδα εργασίας αφορά τις µεθόδους και τις 

πρακτικές της αξιολόγησης του µαθητή. 

Κατ’ αρχήν, τονίστηκε από όλους τους εκπαιδευτικούς ότι πρέπει να αξιολογείται η 

ατοµική πρόοδος του µαθητή σε σχέση µε τις προηγούµενες επιδόσεις του και όχι σε 

σύγκριση µε τους συµµαθητές του και να αποτιµάται η εξελικτική πορεία της µάθησής 

του. 

Στη συνέχεια, ένας προβληµατισµός που τέθηκε ήταν εάν η αξιολόγηση του µαθητή, 

όπως αυτή καθορίζεται από το ισχύον θεσµικό πλαίσιο, ανταποκρίνεται στις σύγχρονες 

ανάγκες της διδακτικής των ξένων γλωσσών. Επισηµάνθηκε ότι µε τα νέα Αναλυτικά 

Προγράµµατα Σπουδών των ξένων γλωσσών δίνεται έµφαση στην ενεργητική 

προσέγγιση της γνώσης και τη λειτουργική διάσταση της γλώσσας και προάγεται η 

ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων του µαθητή, ώστε να ανταποκρίνεται σε 
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διαφορετικά κοινωνικά και πολιτισµικά περιβάλλοντα. Εν τούτοις, η εγκύκλιος που 

αφορά τις εξετάσεις των µαθητών στο Γυµνάσιο δεν συνάδει µε τους παραπάνω 

στόχους. 

Για τον λόγο αυτό, η οµάδα εργασίας πρότεινε να αλλάξει η σχετική εγκύκλιος, ώστε 

να εξετάζονται όχι µόνο τα γραµµατικά ή συντακτικά φαινόµενα, όπως ισχύει µέχρι 

σήµερα, αλλά να αποτιµώνται και οι επικοινωνιακές δεξιότητες, δεδοµένου ότι η 

γλώσσα είναι κατ’ εξοχήν ένα εργαλείο επικοινωνίας. 

Σ’ αυτό το πλαίσιο προτάθηκε η κατάργηση της ορθογραφίας στις τελικές εξετάσεις 

και η δυνατότητα εξέτασης για την παραγωγή ή/και κατανόηση του προφορικού λόγου 

από τον µαθητή σε όσο το δυνατόν πλησιέστερες προς τις πραγµατικές συνθήκες 

επικοινωνίας (συζήτηση, κασέτα κτλ.). 

Επιπλέον, η οµάδα εργασίας συζήτησε τη δυνατότητα αναβάθµισης της 

παρεχόµενης ξενόγλωσσης εκπαίδευσης µέσω της σύνδεσης ενός επιπέδου του 

Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας µε τη διαδικασία διδασκαλίας / εκµάθησης 

των ξένων γλωσσών στο σχολείο. 

Οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί τόνισαν ότι είναι πολύ σηµαντικό και για τους 

µαθητές αλλά και για τους γονείς να δοθεί ένα κίνητρο και να καθοριστεί ένας σαφής 

στόχος στην εκµάθηση των ξένων γλωσσών στη δηµόσια εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, 

κρίθηκε απαραίτητη η προετοιµασία των µαθητών στο σχολείο για το Κ.Π.Γ. και 

ακούστηκαν οι εξής διαφορετικές δυνατότητες υλοποίησης αυτής της πρότασης: 

 Να συµπεριληφθούν στα Α.Π.Σ. του Γυµνασίου γλωσσικές και 

επικοινωνιακές δεξιότητες, που ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του 

επιπέδου Β1 του Κ.Π.Γ. 

 Να καθιερωθούν εξετάσεις για όλα τα επίπεδα του Κ.Π.Γ. ανάλογα µε την 

ηλικία και τις γνώσεις του κάθε µαθητή. 

 Να δηµιουργηθούν τµήµατα πρόσθετης/ενισχυτικής διδασκαλίας, τα οποία 

θα προετοιµάζουν τους µαθητές που επιθυµούν να συµµετάσχουν στις 

εξετάσεις του Κ.Π.Γ. 

Επιµόρφωση εκπαιδευτικών 

Το τρίτο θέµα που συζητήθηκε στην οµάδα εργασίας ήταν το ζήτηµα της 

επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Η γενική διαπίστωση ήταν ότι υπάρχει ανάγκη 

συνεχούς και συστηµατικής επιµόρφωσης στις νέες εξελίξεις της διδακτικής, και 

ταυτόχρονα η οµάδα συµφώνησε ότι υπάρχει σοβαρή ανεπάρκεια σε επιµορφωτικά 

προγράµµατα.  

Οι προτάσεις που προέκυψαν από τη συζήτηση της οµάδας ήταν οι παρακάτω: 
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- Ουσιαστική και έγκαιρη εισαγωγική επιµόρφωση, πριν από την απασχόληση 

του εκπαιδευτικού (µόνιµου, αναπληρωτή, ωροµίσθιου) στη δηµόσια 

εκπαίδευση.  

-  Επιµόρφωση στα νέα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών και στις νέες τάσεις 

της διδακτικής, υποχρεωτική για όλους και σε τακτά χρονικά διαστήµατα:  

ειδικότερα στην έννοια της διαθεµατικότητας, δεδοµένου ότι τα νέα Α.Π.Σ. 

προβλέπουν τη διαθεµατική προσέγγιση στη διδασκαλία (10% του διδακτικού 

χρόνου).  

- Υλοποίηση προγραµµάτων επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών που διδάσκουν 

στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 

- Επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στους στόχους και τους προσανατολισµούς 

των διδακτικών βιβλίων και µεθόδων ξένης γλώσσας.  

- Η οµάδα πρότεινε επίσης τη συστηµατικότερη συµµετοχή των καθηγητών 

ξένων γλωσσών σε προγράµµατα σχολικών συµπράξεων και συνεργασίας µε 

ευρωπαϊκά σχολεία (Lingua, Comenius, αδελφοποίηση σχολείων) και 

ηλεκτρονικής διασύνδεσης (e-Twinning κτλ.). Όπως έδειξε η εµπειρία, µέσω της 

συµµετοχής σε ευρωπαϊκά προγράµµατα δράσης, προάγεται η ανάπτυξη 

διαπολιτισµικής συνείδησης και δηµιουργούνται αυθεντικές συνθήκες 

επικοινωνίας για τους µαθητές, προϋπόθεση απαραίτητη στη διδασκαλία της 

ξένης γλώσσας. 

- Ένα ακόµα συµπέρασµα που προέκυψε από τη συζήτηση των µελών της 

οµάδας ήταν ότι, ιδιαίτερα ωφέλιµη είναι η συνεργασία µε καθηγητές άλλων 

ειδικοτήτων, οι ανταλλαγές απόψεων, οι συνδιδασκαλίες κτλ., µε σκοπό τον 

εµπλουτισµό των εµπειριών και της διδακτικής διαδικασίας και πρακτικής. 

- Τέλος, επισηµάνθηκε για άλλη µια φορά η ανάγκη επιµόρφωσης των 

εκπαιδευτικών σε επίπεδο περιφέρειας ή Νοµού µε πρωτοβουλία των Σχολικών 

Συµβούλων, αλλά και η ανάγκη για τακτικότερες και ουσιαστικότερες 

συναντήσεις µε τον Σχολικό Σύµβουλο της γλώσσας. 

 

Βιβλιογραφία 
Αλεξιάδου, Ελπ. 1999. Οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές στη διδασκαλία των ξένων 

γλωσσών. Σύγχρονη Εκπαίδευση(104):112-117 

Καγκά, Ε. 2003. Ευρωπαϊκό Portfolio γλωσσών (European Language Portfolio, 

Portfolio Européen des Langues, Europaisches Sprachenportfolio). Αθήνα:Εκδόσεις 

Eiffel. 



 188

Conseil de la Coopération Culturelle.2000. Un cadre européen commun de 

référence pour les langues: Apprendre, Enseigner, Evaluer. Strasbourg: Division 

des langues vivantes. 

Κωνσταντίνου, Χ. 2002. Η αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή σύµφωνα µε το 

∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών. Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών 

Θεµάτων (7):37-52 

Lussier, D. Έvaluer les apprentissages dans une approche communicative. Paris. 

Hachette. 

Μανωλοπούλου-Σέργη, Ελ. 2001. Σκιαγράφηση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στα 

δηµόσια γυµνάσια της χώρας. Aspects (65):15-17 

Παναγιωτίδης, Π.2005. Νέα περιβάλλοντα µάθησης και γλωσσική εκπαίδευση στην 

Ευρώπη. Μέντορας (8):3-18 

Paquay, L., Altet, M., Charlier, É. et Perrenoud, Ph. (dir). 2000. Former des 

enseignants professionnels. Quelles stratégies? Quelles compétences? Bruxelles: 

De Boeck (3e éd). 

Τοκατλίδου, Β. 2003. Γλώσσα, Επικοινωνία και Γλωσσική Εκπαίδευση. Αθήνα. 

Εκδόσεις Πατάκη. 

 

 
«∆ιδασκαλία ξένων γλωσσών σε µικρή ηλικία: διδακτική, νέες τεχνολογίες, 
αξιολόγηση µαθητών, εκπαίδευση και επιµόρφωση εκπαιδευτικών, βελτιώσεις 
συνθηκών» 
 
Συντονίστρια: Μπαλάση, Ε., Πανεπιστήµιο Αθηνών, Επίκουρη Καθηγήτρια 

Γερµανικής Γλωσσολογίας, ebalassi@gs.uoa.gr 

Οµάδα Εργασίας: Αντωνακάκη,Τρ., Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας  

                             Σίµψα, Θ., Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας  

 

Η εισαγωγή της Αγγλικής ως πρώτης ξένης γλώσσας στην Τρίτη ∆ηµοτικού και η 

πιλοτική εισαγωγή της Γαλλικής και Γερµανικής στην Πέµπτη ∆ηµοτικού ως δεύτερης 

ξένης γλώσσας δηµιουργεί την ανάγκη για συνεργασία και ανταλλαγή απόψεων µεταξύ 

των ξενόγλωσσων εκπαιδευτικών τόσο σε θεωρητικά όσο και σε πρακτικά ζητήµατα.  

Το Εργαστήριο που οργανώθηκε στα πλαίσια του Συνεδρίου «Οι ξένες γλώσσες στη 

δηµόσια υποχρεωτική εκπαίδευση: δεδοµένα και προοπτικές» σχετικά µε τη 
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διδασκαλία των ξένων γλωσσών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση στόχευε στην 

επεξεργασία και καταγραφή πορισµάτων, προτάσεων και αξιόλογων συµπερασµάτων 

για τη βελτιστοποίηση της ποιότητας στην ξενόγλωσση εκπαίδευση. Για το λόγο αυτό οι 

οµάδες εργασίας του Εργαστηρίου ασχολήθηκαν µε θέµατα, τα οποία είχαν 

προκαθοριστεί από τους συντελεστές του Εργαστηρίου: Τα θέµατα αυτά 

επικεντρώθηκαν στους ακόλουθους πέντε άξονες: 1. ∆ιδακτική 2. Νέες τεχνολογίες 3. 

Αξιολόγηση µαθητών 4. Ενηµέρωση/ επιµόρφωση / µετεκπαίδευση εκπαιδευτικών 5. 

Συµπληρωµατικές προτάσεις βελτίωσης.  
Για την αποτελεσµατική συζήτηση αυτών των αξόνων από τις οµάδες εργασίας του 

Εργαστηρίου θεωρήθηκε απαραίτητη και η ανάπτυξη ενός θεωρητικού πλαισίου κατά 

την έναρξη του Εργαστηρίου.  

                 
2. Θεωρητικό Πλαίσιο 

Στο θεωρητικό πλαίσιο σκιαγραφήθηκε το προφίλ των µαθητών/τριών του 

∆ηµοτικού και οι ανάγκες των καθηγητών Ξένης Γλώσσας ενώ παρουσιάστηκε και η 

∆ιδακτική/ Μεθοδολογία ∆ιδασκαλίας της Ξένης Γλώσσας στο ∆ηµοτικό. Επίσης, 

δόθηκε µια συνοπτική αναφορά στο Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς και στην 

αξιολόγηση του µαθητή στο µάθηµα της Ξένης Γλώσσας.  

 

2.1. Το προφίλ των µαθητών/ τριών του ∆ηµοτικού και οι ανάγκες των 
καθηγητών Ξένης Γλώσσας  

Το ∆ηµοτικό Σχολείο αντιπροσωπεύει το πρώτο βήµα της πορείας των µαθητών/ 

τριών προς την απόκτηση βασικών γνώσεων και δεξιοτήτων και προς την ολόπλευρη 

πνευµατική και ψυχοσωµατική ανάπτυξή τους. Οι µαθητές/τριες του ∆ηµοτικού 

διακρίνονται από ένα έντονο αίσθηµα περιέργειας, µία συνεχή επιθυµία για παιχνίδι 

ενώ, ταυτόχρονα, χαρακτηρίζονται από ασταθή αντιληπτική ικανότητα και ευµετάβλητη 

συµπεριφορά. Τα παιδιά σε αυτήν την ηλικία είναι δηµιουργικά, ενθουσιώδη και µε 

λιγότερες αναστολές από τους/τις µαθητές/τριες του Γυµνασίου και του Λυκείου. Είναι 

ικανά να προβλέπουν, να µαντεύουν, να συγκρίνουν, να συνοψίζουν, να αξιολογούν, 

να συµπεραίνουν και να κρίνουν στάσεις και απόψεις σύµφωνα µε την κοινωνική τους 

γνώση και αντίληψη. Στο πλαίσιο του φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντός τους 

µπορούν να κατηγοριοποιούν, να ταξινοµούν και να συνθέτουν µε βάση τη γνωστική 

και γλωσσοκοινωνική ανάπτυξή τους. Μια ξενόγλωσση τάξη στο ∆ηµοτικό Σχολείο 

είναι ανοµοιογενής (mixed ability) µε µαθητές/τριες ποικίλων ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων. 

 Σύµφωνα µε την Melanie Williams (1998, σελ 6-8) -η οποία στηρίζει σηµεία της 

θεωρίας της στους Piaget, Bruner, Vygotsky, Gardner και άλλους- υπάρχουν µερικές 
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βασικές αρχές, σχετικές µε την ανάπτυξη του παιδιού και την εκµάθηση της ξένης 

γλώσσας. Κατά την Williams (1998) είναι χρήσιµο οι εκπαιδευτικοί να λαµβάνουν 

υπόψη πως οι µαθητές/ τριες του ∆ηµοτικού που παρακολουθούν το ξενόγλωσσο 

µάθηµα δεν πρέπει να θεωρούνται «άδεια δοχεία» διότι κατέχουν εµπειρία ζωής, 

γνώση του κόσµου, ενώ, ήδη, έχουν αρχίσει τη συστηµατική διδασκαλία των 

γραµµατοσυντακτικών δοµών της µητρικής τους γλώσσας. Αυτές οι προϋπάρχουσες 

γνώσεις των µαθητών/τριών ενθαρρύνουν τη συνείδηση της σκέψης ενώ σχετίζονται 

τόσο µε την καλλιέργεια όσο και µε την εξέλιξη του νοητικού δυναµικού τους. Οι 

εκπαιδευτικοί θα πρέπει επίσης να σχεδιάζουν και να υλοποιούν δραστηριότητες στην 

τάξη έχοντας υπόψη ότι υπάρχουν διαφορετικές και ατοµικές κατηγορίες µάθησης για 

τον καθένα. Όλοι οι τύποι πνευµατικών, σωµατικών και κοινωνικών δεξιοτήτων -τις 

οποίες ο Gardner (1983) αποκαλεί πολλαπλές µορφές νοηµοσύνης και τις 

κατηγοριοποιεί σε γλωσσικές, λογικοµαθηµατικές, οπτικές, µουσικές, κινητικές, 

διαπροσωπικές και ενδοπροσωπικές- µπορούν να αναπτυχθούν µε κατάλληλα 

προσεγµένες δραστηριότητες, έτσι ώστε κάθε µαθητής/τρια να είναι σε θέση να 

συµµετέχει και να προοδεύει στο ξενόγλωσσο µάθηµα. 

Εάν υιοθετήσουµε τις περιόδους ανάπτυξης της ανθρώπινης νοηµοσύνης του 

Piaget (1976) µπορούµε να θεωρήσουµε πως το παιδί στις µικρές τάξεις του ∆ηµοτικού 

βρίσκεται στην αρχή της περιόδου συγκεκριµένης λειτουργικής σκέψης (concrete 

operational period). Το πιο σηµαντικό σε αυτήν την αρχική περίοδο είναι η σχέση του 

παιδιού µε το συγκεκριµένο και το βιωµατικό, µε τη µορφή της εµπειρίας σε µια 

δυναµική σχέση γλώσσας, σκέψης και πράξης που βοηθά τον µιµητισµό (experiential 

learning) τόσο για την καλλιέργεια της γλωσσικής επικοινωνίας όσο και για την 

ανάπτυξη του νοητικού δυναµικού. Για το λόγο αυτό, στις µικρές τάξεις του ∆ηµοτικού, 

είναι σηµαντικό η διδασκαλία να εµπεριέχει το παιχνίδι, το παραµύθι και το τραγούδι τα 

οποία επιτρέπουν την ενεργό συµµετοχή και συνεργασία των µαθητών/τριών µεταξύ 

τους ενώ σταδιακά ενθαρρύνεται η αναπτυξιακή ανεξαρτησία και αυτονοµία τους 

(learner autonomy). Στις τελευταίες τάξεις του ∆ηµοτικού οι µαθητές/τριες βρίσκονται 

στο τέλος αυτής της περιόδου και η εκµάθηση της ξένης γλώσσας πραγµατοποιείται 

µέσω της αφοµοίωσης γραµµατοσυντακτικών κανόνων ενώ η αναπαράσταση και 

επικοινωνία της σκέψης έχει σαν πλαίσιο αναφοράς τη µητρική γλώσσα.  

Με αναφορά τη µάθηση ως διαδραστική διαδικασία, ο Piaget (1976) τονίζει την 

ποιοτική και ποσοτική σηµασία της κοινωνικής επικοινωνίας, η οποία επηρεάζει 

σηµαντικά το βαθµό ανάπτυξης ενός παιδιού. Στην ξενόγλωσση τάξη, η ανάπτυξη 

θετικού κλίµατος είναι καθοριστικός παράγοντας στην εκµάθηση ξένων γλωσσών στο 

∆ηµοτικό. Σε αυτό το κλίµα οι µαθητές/ τριες επιβραβεύονται και ενθαρρύνονται για να 

διατυπώσουν τις απορίες τους και για να αντιµετωπίσουν τα λάθη τους ως µία 
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διαδικασία αναζήτησης νέας γνώσης και ανάληψης πρωτοβουλίας. Η δηµιουργία 

οικείου και χωρίς άγχος µαθησιακού υποστηρικτικού περιβάλλοντος εξασφαλίζει την 

εφαρµογή των ατοµικών τεχνικών µάθησης, διαφορετικών για τον καθένα, µε τον 

κατάλληλο προσωπικό χρόνο και ατοµικό ρυθµό για τον πειραµατισµό, την κατανόηση 

και αφοµοίωση της γνώσης. 

Εποµένως, ο εκπαιδευτικός πρέπει να λαµβάνει υπόψη την πνευµατική ανάπτυξη 

του παιδιού του ∆ηµοτικού, την κοινωνική του αντίληψη, τις εµπειρίες του εντός και 

εκτός του σχολείου, καθώς και τις ανάγκες του, όσον αφορά τη χρήση της ξένης 

γλώσσας. Είναι ουσιώδες η διδασκαλία να αποτελεί µια διαδικασία ευχάριστη η οποία 

να λαµβάνει υπόψη τις υπάρχουσες γνώσεις και µαθησιακές εµπειρίες και να παρέχει 

ερεθίσµατα για την ανάπτυξη γλωσσικών και πνευµατικών δεξιοτήτων που προωθούν 

τη σύγκριση, τον προβληµατισµό και την κριτική σκέψη καθώς και την ανάπτυξη της 

µεταγλωσσικής ικανότητας των µαθητών/τριών.  

 

2.2. ∆ιδακτική/ Μεθοδολογία ∆ιδασκαλίας της ξένης γλώσσας στο ∆ηµοτικό 

Η ∆ιδακτική/ Μεθοδολογία για την Ξένη Γλώσσα οφείλει να στηρίξει τις ανάγκες των 

µικρών παιδιών και να αναπτύξει την προσωπικότητά τους υιοθετώντας βασικές 

έννοιες και στόχους-τον εγγραµµατισµό, την πολυγλωσσία και την 

πολυπολιτισµικότητα,- καθώς και τα θεµελιώδη συστατικά της διαθεµατικής 

προσέγγισης. Αυτοί είναι οι κύριοι άξονες οι οποίοι διέπουν την ανάπτυξη των 

διδακτικών στόχων, γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων ως προς την ξένη γλώσσα, 

όπως περιγράφονται στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ) και στο ∆ιαθεµατικό 

Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ)97. Η µεθοδολογία για τη διδασκαλία 

της Αγγλικής ως ξένης γλώσσας υιοθετεί την επικοινωνιακή προσέγγιση 

(communicative approach), σύµφωνα µε την οποία η διδακτική προσέγγιση προσφέρει 

την ξένη γλώσσα µέσα από δραστηριότητες οι οποίες δεν απαιτούν την ορθότητα 

γραµµατοσυντακτικών στοιχείων, αλλά τη χρήση της γλώσσας σε συγκεκριµένο 

πλαίσιο µε διάφορες προσοµοιωµένες αληθινές και αυθεντικές επικοινωνιακές 

καταστάσεις. 

Η στοχοθεσία του ξενόγλωσσου µαθήµατος όπως διατυπώνεται στα ΑΠΣ και 

∆ΕΠΠΣ ενθαρρύνει επίσης τη χρήση πολλών και διαφορετικών πηγών µάθησης σε ένα 

περιβάλλον που υποστηρίζει τη χρήση των Νέων Τεχνολογιών ως συµπληρωµατικού 

µέσου στη διδασκαλία του ξενόγλωσσου µαθήµατος και οδηγεί στο συνδυασµό και 

στην ανάπτυξη νοητικών και πνευµατικών δεξιοτήτων και στην ενθάρρυνση της 

αυτενέργειας των µαθητών/τριών. Σύµφωνα µε τις σύγχρονες αυτές εκπαιδευτικές 

µεθόδους διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός δεν είναι αποκλειστική πηγή πληροφόρησης 
                                                                               
97 ΦΕΚ 304/13-3-2003. 
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αλλά οργανωτής της διαδικασίας της µάθησης, συνεργάτης και σύµβουλος του/της 

µαθητή/τριας, όπως και διαµεσολαβητής στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Με τις θεωρίες των Bruner (1975) και Vygotsky (1978) θεωρείται αναγκαία η 

διαµεσολάβηση του εκπαιδευτικού -ή ενός πιο ικανού συµµαθητή- που αναλαµβάνει 

τον ρόλο του «διευκολυντή» του µικρού παιδιού στον πειραµατισµό µε τη γλώσσα. 

Μέσα από συνεχή ανατροφοδότηση προσπαθεί να το οδηγήσει σε συµπεράσµατα για 

τη δοµή και τη λειτουργία της ξένης γλώσσας. Οι δύο ψυχολόγοι στηρίζουν την 

παιδοκεντρική εκπαίδευση, στην οποία οι ατοµικές ανάγκες και κλίσεις των παιδιών 

τροφοδοτούνται από ποικίλες δραστηριότητες ενώ υποστηρίζουν, επίσης, και τη 

σηµασία της ενθάρρυνσης των µαθητών/τριών για ανεξάρτητη διερευνητική και 

δηµιουργική µάθηση. 
 
2.3. Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς και η αξιολόγηση του µαθητή στο 
µάθηµα της Ξένης Γλώσσας  

Το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες (Κ.Ε.Π.Α.)98 παρέχει µία 

κοινή βάση περιγραφής γλωσσικών σκοπών, περιεχοµένων, µεθόδων διδασκαλίας και 

ένα σύστηµα αξιολόγησης της γλωσσικής ικανότητας στην Ευρωπαϊκή εκπαιδευτική 

πολιτική για τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών. Το Κ.Ε.Π.Α. καθορίζει έξι επίπεδα 

επάρκειας της γνώσης της γλώσσας στόχου: Α1 (επίπεδο στοιχειώδους γνώσης), Α2 

(επίπεδο βασικής γνώσης), Β1 (επίπεδο µέτριας γνώσης), Β2 (επίπεδο καλής γνώσης), 

Γ1 (επίπεδο πολύ καλής γνώσης), Γ2 (επίπεδο άριστης γνώσης). Για κάθε ένα από τα 

επίπεδα αυτά υπάρχουν γενικές περιγραφές οι οποίες επιτρέπουν και την εκτίµηση 

προόδου των µαθητών/ τριών καθ΄ όλη τη διάρκεια των σπουδών τους και τη σύγκριση 

των προσόντων τους. 

 Η ξένη γλώσσα στο ∆ηµοτικό µπορεί να χρησιµοποιηθεί και ως µέσο προώθησης 

της διαθεµατικότητας στη σχολική διαδικασία και της υλοποίησης σχεδίων εργασίας 

(projects), µέσω των οποίων τα παιδιά µαθαίνουν να χειρίζονται πληροφορίες και να 

ασχολούνται σφαιρικά µε ζητήµατα άλλων γνωστικών πεδίων (holistic learning). Τόσο 

τα σχέδια εργασίας όσο και οι φάκελοι µαθητών (portfolios) αποτελούν εναλλακτικούς 

τρόπους αξιολόγησης και βοηθούν τους/ τις µαθητές/ τριες να ασκηθούν στην 

αυτοαξιολόγηση, στην κριτική σκέψη και να οδηγηθούν στην ανάπτυξη της αυτονοµίας 

στη µάθηση. 

 
3. Περιγραφή του Εργαστηρίου 
Οι συµµετέχοντες στις οµάδες Εργασίας ήταν καθηγητές αγγλικής, γαλλικής και 

γερµανικής γλώσσας που εργάζονται στη δηµόσια και ιδιωτική εκπαίδευση, σχολικοί 
                                                                               
98 (Common European Framework of Reference for Languages). 
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σύµβουλοι και φοιτητές. Ενδιαφέρον είχε το γεγονός ότι στους συµµετέχοντες υπήρχαν 

και καθηγητές της γαλλικής και γερµανικής γλώσσας που διδάσκουν για πρώτη φορά -

στα πλαίσια του πιλοτικού προγράµµατος- τη δεύτερη ξένη γλώσσα στη δηµόσια 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 

Αφού αναπτύχθηκε το θεωρητικό πλαίσιο παρουσιάστηκαν οι πέντε άξονες που θα 

απασχολούσαν τους συµµετέχοντες του Εργαστηρίου.  

 

Λόγου της πολυπλοκότητας του πρώτου άξονα θεωρήθηκε απαραίτητος ο 

διαχωρισµός του άξονα της ∆ιδακτικής σε τρία µέρη που αφορούν στα εξής τρία 

υποθέµατα: το προφίλ των µαθητών/εκπαιδευτικών, τη µεθοδολογία και τις 

δραστηριότητες. 

 
   

Αφού οι συµµετέχοντες χωρίστηκαν σε επτά υποοµάδες εργασίας για να 

ασχοληθούν µε τους άξονες (ή τα υποθέµατα), η καθεµία οµάδα είχε στη διάθεσή της 

40 λεπτά για να καταγράψει εµπειρίες και να προτείνει διαδικασίες βελτίωσης της 

κατάστασης. Στο τέλος παρουσιάστηκαν τα αποτελέσµατα από έναν εκπρόσωπο κάθε 

οµάδας, ενώ στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε µικρή συζήτηση για να συµπληρωθούν 

επιπλέον στοιχεία και από τους άλλους συµµετέχοντες.  

 
4. Αποτελέσµατα των Οµάδων Εργασίας 

Οι οµάδες εργασίας έβγαλαν πολυάριθµα και σηµαντικά αποτελέσµατα, τα οποία 

παρουσιάζονται στη συνέχεια. 

Εργαστήριο 
«∆ιδασκαλεία ξένων γλωσσών σε µικρή ηλικία» 

1.∆ιδακτική 4. Επιµόρφωση 
 

5. Προτάσεις βελτίωσης3. Αξιολόγηση Μαθητή 2. Νέες Τεχνολογίες 

1.∆ιδακτική 

 

1.1. Προφίλ µαθητών / εκπαιδευτικών 1.2. Μεθοδολογία 
 
 

1.3. ∆ραστηριότητες 
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4.1. Πρώτος Άξονας-∆ιδακτική 

Οι εκπαιδευτικοί της οµάδας που ασχολήθηκε µε το 1o υπόθεµα της ∆ιδακτικής, το 

προφίλ των µαθητών/εκπαιδευτικών του ∆ηµοτικού, αναφέρθηκαν στα ηλικιακά 

χαρακτηριστικά και στις ιδιαιτερότητες των µικρών µαθητών/ τριών, όπως είναι η 

ανασφάλεια, η περιέργεια, ο ενθουσιασµός, το ενδιαφέρον για την ξένη γλώσσα και η 

ασταθής αντιληπτική ικανότητα τους, η αφηρηµάδα µε εναλλαγές στην προσοχή και 

στη συγκέντρωση. Όσον αφορά στο γνωστικό και γλωσσικό τους επίπεδο, οι 

εκπαιδευτικοί παρατήρησαν ότι ενώ στις µικρές τάξεις του ∆ηµοτικού (Α΄, Β΄, Γ΄) η 

εκµάθηση της ξένης γλώσσας είναι περισσότερο βιωµατική, στις µεγαλύτερες τάξεις 

του ∆ηµοτικού (∆΄, Ε΄, Στ΄) γίνεται πιο συνειδητή. Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν επίσης ότι 

το Κ.Ε.Π.Α. (Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τις Γλώσσες) παρέχει µία 

σταθερή βάση για την αξιολόγηση της γλωσσικής ικανότητας στην εκµάθηση ξένων 

γλωσσών. Σύµφωνα µε το πλαίσιο αυτό υπέθεσαν ότι οι µικροί µαθητές/ τριες 

τοποθετούνται στο τέλος του ∆ηµοτικού στο επίπεδο επάρκειας Α2 για τα Αγγλικά και 

Α1 για τα Γαλλικά και τα Γερµανικά.  

Στο 2o υπόθεµα της ∆ιδακτικής, οι εκπαιδευτικοί ασχολήθηκαν µε τη µεθοδολογία. 

∆ιαπίστωσαν ότι η εφαρµογή του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραµµάτων 

Σπουδών Ξένων Γλωσσών (∆ΕΠΠΣ) πραγµατοποιείται από καλά ενηµερωµένους 

εκπαιδευτικούς. Παράλληλα σηµειώθηκε ότι για να ενισχυθεί το βασικό συστατικό της 

πολυγλωσσίας και για να αποκτήσουν οι µαθητές/ τριες συνείδηση της γλωσσικής 

πολυµορφίας και της λειτουργίας της σε διαφορετικά περιβάλλοντα χρήσης λόγου θα 

πρέπει να ενθαρρυνθεί η ανταλλαγή πληροφοριών και η συνεργασία µε σχολεία 

ηµεδαπής και αλλοδαπής. 

Οι εκπαιδευτικοί τόνισαν επίσης ότι κατά την εφαρµογή είτε του παλαιού είτε του 

νέου διδακτικού υλικού πρέπει να δίνεται η ευκαιρία και η δυνατότητα για ενεργό 

συµµετοχή των µαθητών/ τριών, για ολιστική προσέγγιση της γνώσης, για γνωριµία µε 

πολιτισµικά στοιχεία άλλων λαών, για αναγνώριση της ετερότητας και του συστήµατος 

αξιών άλλων λαών, για αυτόνοµη µάθηση, και για την ανάπτυξη των επτά 

διαφορετικών επιπέδων νοηµοσύνης του Gardner(1983). Επιπλέον επεσήµαναν την 

ανάγκη εφαρµογής και υλοποίησης διαθεµατικών καινοτόµων δραστηριοτήτων κοινού 

θέµατος από όλους τους εκπαιδευτικούς του σχολείου υπό µορφή σχεδίου εργασίας 

(project) για παραγωγή υλικού το οποίο να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της σύγχρονης 

κοινωνίας και εκπαίδευσης. 

Στο 3ο υπόθεµα του ίδιου άξονα, η σχετική οµάδα ασχολήθηκε µε τους στόχους της 

∆ιδακτικής οι οποίοι πρέπει να επικεντρώνονται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων του/ της 

µαθητή/ τριας, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται σε πραγµατικές συνθήκες επικοινωνίας και 

να δηµιουργείται ευχάριστο κλίµα το οποίο είναι απαραίτητο ως κίνητρο για την 
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εκµάθηση της ξένης γλώσσας και του πολιτισµού της και γενικά ως κίνητρο για 

µάθηση.  

Όσον αφορά τα είδη δραστηριοτήτων οι εκπαιδευτικοί τόνισαν τη σηµασία 

εκµάθησης της ξένης γλώσσας µέσα από πραγµατικές καταστάσεις, προσοµοιώσεις 

πραγµατικών καταστάσεων και µέσα από παιχνίδια (Simon says, Bingo) και flashcards, 

παιχνίδι ρόλων και θεατρικό παιχνίδι, εξιστόρηση και ανάγνωση φανταστικών και µη 

φανταστικών ιστοριών (story-telling, story reading), παιδική λογοτεχνία, σχέδια 

εργασίας (projects) και ανταλλαγή αλληλογραφίας µεταξύ µαθητών συναφών 

σχολείων, δραστηριότητες οι οποίες θα προωθήσουν τη συνεργασία (co-operative 

learning) ανάµεσα στα µέλη της οµάδας ή ατοµικά για να προαγάγουν την ιδέα της 

αυτοαξιολόγησης. Επίσης, ανέφεραν τη σηµασία της µουσικής, µε εύκολα τραγούδια 

και κατάλληλο λεξιλόγιο το οποίο να ανταποκρίνεται στο γνωστικό επίπεδο της 

συγκεκριµένης ηλικίας µε στόχο να εµπεδώσουν τα παιδιά τη δοµή ή τη µορφή της 

ξένης γλώσσας. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί συµφώνησαν ότι οι θεµατικές ενότητες του 

διδακτικού υλικού πρέπει να είναι προσαρµοσµένες στα ηλικιακά δεδοµένα των 

µαθητών/τριών, τα ενδιαφέροντά τους, τις ανάγκες τους και τις ικανότητές τους.   

 
4.2. ∆εύτερος άξονας - Νέες Τεχνολογίες 

Η οµάδα η οποία ασχολήθηκε µε τον 2ο άξονα, τις Νέες Τεχνολογίες, αναφέρθηκε 

στη σηµασία διάχυσης της Πληροφορικής στα ξενόγλωσσα µαθήµατα. Με τη χρήση 

των Νέων Τεχνολογιών οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να ασκηθούν στο λογισµικό 

γενικής χρήσης (επεξεργασία κειµένου, βάσεις δεδοµένων, λογιστικό φύλλο, µε 

ζωγραφική και γραφικά), στις εφαρµογές πολυµέσων, στην ηλεκτρονική αλληλογραφία 

και αναζήτηση πληροφοριών από τον παγκόσµιο ιστό για την καλλιέργεια και ανάπτυξη 

της σκέψης τους. Οι εκπαιδευτικοί τόνισαν στο σηµείο αυτό την ανάγκη για γνωριµία µε 

ευρωπαϊκά προγράµµατα, όπως το e-Twinning το οποίο αποτελεί µία από τις δράσεις 

των προγραµµάτων e-learning της Ευρωπαϊκής Επιτροπής. Αποτελεί µία συνεργατική 

δράση µε στόχο τη διασύνδεση των σχολείων της Ευρώπης και υποστηρίζει την 

αδελφοποίηση των σχολείων διαµέσου του διαδικτύου. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί 

επεσήµαναν την αναγκαιότητα σύστασης αίθουσας µε κατάλληλο εξοπλισµό 

(τηλεόραση, βίντεο, ηλεκτρονικούς υπολογιστές), ενώ τονίστηκε η σηµασία σύστασης 

ιστοσελίδας µε διαδραστικό ηµερολόγιο, εκπαιδευτικό υλικό, συνδέσµους (links) κ.ά., 

υπό την αιγίδα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Κρίθηκε αναγκαία η συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών σε επιµορφωτικά προγράµµατα σχετικά µε τη χρήση των εποπτικών 

µέσων και το κατάλληλο –για την ηλικία των µαθητών/τριών του ∆ηµοτικού- 

οπτικοακουστικό υλικό.  
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4.3. Τρίτος άξονας: Αξιολόγηση Μαθητών 
Οι συµµετέχοντες της οµάδας που ασχολήθηκε µε τον 3ο άξονα, τις συµβατικές και 

εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης, τόνισαν αρχικά πως η αξιολόγηση είναι διαρκής ενώ 

επεσήµαναν πως στο µάθηµα της ξένης γλώσσας δεν αξιολογείται µόνο η γνώση αλλά 

και η προσπάθεια, η επιµέλεια, η συνέπεια και η συµπεριφορά των µαθητών. 

Τάχθηκαν επίσης υπέρ των εναλλακτικών µορφών αξιολόγησης για τη συγκεκριµένη 

ηλικιακή οµάδα, έναντι των συµβατικών µορφών αξιολόγησης. Ιδιαίτερα στις 

µικρότερες τάξεις, για να ελέγχεται η απόδοση και η πρόοδος των µαθητών, 

προτιµούνται τα σχέδια εργασίας, οι φάκελοι µαθητών και η αυτοαξιολόγηση από τα 

τεστ και τα διαγωνίσµατα (διαγνωστικά, προόδου και απόδοσης). Αυτή η θέση συνάδει 

και µε τις προτάσεις αξιολόγησης που αναφέρονται στο Πρόγραµµα Σπουδών της 

Αγγλικής Γλώσσας για τη Γ’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου (2003: 14569), αλλά και στο 

∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών Ξένων Γλωσσών του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2003: 381).  
Οι εκπαιδευτικοί επίσης τόνισαν ότι προτιµούν την περιγραφική µορφή αξιολόγησης 

από την κλίµακα βαθµολογικής αξιολόγησης διότι θεωρούν ότι η περιγραφική µορφή 

αξιολόγησης αποτελεί έναν ηπιότερο τρόπο ελέγχου της προόδου των µαθητών, που 

ταυτόχρονα παρέχει τη δυνατότητα καλύτερης προσέγγισης στις δυνατότητες και 

αδυναµίες των µαθητών τους. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν ακόµη στη σηµασία 

επιβράβευσης των µαθητών του συγκεκριµένου επιπέδου µε ποικίλους τρόπους 

(εκφράσεις ενθάρρυνσης, αυτοκόλλητα, βραβεία κτλ.). 

 

4.4. Τέταρτος άξονας: Ενηµέρωση/ Επιµόρφωση/ Μετεκπαίδευση Εκπαιδευτικών 
Η οµάδα του 4ου άξονα επικεντρώθηκε στις πηγές πληροφόρησης και ενηµέρωσης 

των εκπαιδευτικών, τη συµµετοχή σε σχολικές συµπράξεις, τη συµµετοχή σε σεµινάρια 

και επιµορφώσεις διδακτικής και ψυχολογίας µικρών µαθητών και στη διά βίου 

εκπαίδευση µέσω µεταπτυχιακών και διδακτορικών σπουδών.  

Σχετικά µε την ενηµέρωση των εκπαιδευτικών, η αντίστοιχη οµάδα εργασίας 

ανέφερε ότι έχει τη δυνατότητα να ενηµερώνεται για τις εξελίξεις στην εκπαίδευση µέσα 

από τις ιστοσελίδες του ΥΠ.Ε.Π.Θ., του Π.Ι. και του Ι.Κ.Υ. Άµεση και σαφή ενηµέρωση 

σχετικά µε τρέχοντα ζητήµατα που τους απασχολούν προσφέρουν διάφοροι ιστότοποι, 

όπως το www.school.gr. Πολύ χρήσιµη και εποικοδοµητική θεωρούν οι εκπαιδευτικοί 

και τη συµµετοχή τους σε σχολικές συµπράξεις και καινοτόµες δράσεις, µέσω του 

ΥΠ.Ε.Π.Θ. και του Ι.Κ.Υ., τόσο στα πλαίσια της γενικότερης ενηµέρωσης όσο και στα 

πλαίσια της επιµόρφωσής τους και εξέλιξής τους ως εκπαιδευτικοί. Επισηµάνθηκε, 

επίσης, η αξία επιµόρφωσης των παλαιότερων αποφοίτων των ξενόγλωσσων 

τµηµάτων στο πλαίσιο των ΠΕΚ. Συγκεκριµένα, αφού εξέφρασαν την ικανοποίησή τους 
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για το παρόν σεµινάριο, πρότειναν την οργάνωση και καθιέρωση ανάλογων τακτικών 

σεµιναρίων από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο δίνοντας ιδιαίτερο βάρος στους 

εκπαιδευτικούς της περιφέρειας. Τόνισαν ακόµη την ανάγκη πραγµατοποίησης ειδικών 

σεµιναρίων και επιµορφώσεων από παιδοψυχολόγους για την ενηµέρωση και ειδική 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών της συγκεκριµένης βαθµίδας µε στόχο την καλύτερη 

προσέγγιση των µαθητών. Όσον αφορά τη µετεκπαίδευση των εκπαιδευτικών, 

αναγνώρισαν την αξία και το ενδιαφέρον των µεταπτυχιακών και διδακτορικών 

σπουδών και εν γένει της διά βίου εκπαίδευσης στην εξέλιξή τους, τόσο σε προσωπικό 

όσο και σε επαγγελµατικό επίπεδο, αλλά όµως σηµείωσαν και την πρακτική δυσκολία 

που εµπεριέχει η πραγµάτωση αυτών των στόχων, λόγω των αυξανόµενων 

προσωπικών υποχρεώσεων που αποκτούν µε το χρόνο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί.  

 

4.5. Συµπληρωµατικές προτάσεις για τη βελτίωση των συνθηκών 
Η 7η οµάδα ασχολήθηκε µε τον 5ο άξονα που επικέντρωσε στο χώρο διδασκαλίας 

της ξένης γλώσσας, στο ωράριο και τις µετακινήσεις εκπαιδευτικών, στη διδασκαλία της 

ξένης γλώσσας στο ολοήµερο και στα ολιγοθέσια σχολεία, στα κίνητρα για συνεργασίες 

µε άλλους εκπαιδευτικούς ξένων γλωσσών σε σχολικές συµπράξεις και στη συνύπαρξη 

δύο ή τριών ξένων γλωσσών στο ίδιο σχολείο. 
Σηµειώθηκε η σηµασία της αποτελεσµατικής επικοινωνίας και συνεργασίας των 

αρµοδίων στελεχών της εκπαίδευσης (διευθυντών σχολείων, προϊσταµένων 

γραφείων), έτσι ώστε οι µετακινήσεις των εκπαιδευτικών από σχολείο σε σχολείο να 

γίνονται σε πιο κοντινές αποστάσεις. Αναφέρθηκε η ανάγκη καλύτερου και 

προσεκτικότερου προγραµµατισµού του ωραρίου των εκπαιδευτικών, λόγω της 

ιδιαιτερότητας του µαθήµατος και της απαιτητικής εργασίας που δηµιουργεί η 

διδασκαλία πολλών τµηµάτων σε δύο ακόµα και τρία σχολεία. Τονίστηκε η 

αναγκαιότητα δηµιουργίας ενός ξεχωριστού χώρου διδασκαλίας των ξένων γλωσσών 

µε κατάλληλο υλικοτεχνικό εξοπλισµό για καλύτερη και αποτελεσµατικότερη διδασκαλία 

της ξένης γλώσσας στο ∆ηµοτικό Σχολείο. 

Για τις µεγαλύτερες τάξεις του ολοήµερου σχολείου η συγκεκριµένη οµάδα εργασίας 

πρότεινε την κατάταξη σε επίπεδα γλωσσοµάθειας για πιο αποτελεσµατική διδασκαλία, 

καθώς και για την εφαρµογή δηµιουργικών δραστηριοτήτων. Η συνεργασία σε οµάδες 

µέσα σε κάθε τάξη αλλά και µεταξύ τάξεων προτάθηκε για τα ολιγοθέσια σχολεία, µε 

παράλληλη συµµετοχή σε σχολικές συµπράξεις και καινοτόµες δράσεις. Οι 

εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι κάτι τέτοιο θα ενίσχυε την ανάπτυξη κινήτρων 

συνεργασίας µε άλλους εκπαιδευτικούς ξένων γλωσσών, γεγονός που θα είχε θετικό 

αποτέλεσµα στους µικρούς µαθητές. 
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Όσον αφορά τη συνύπαρξη δύο ξένων γλωσσών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, 

οι εκπαιδευτικοί που είχαν την ανάλογη εµπειρία από την εφαρµογή πιλοτικών 

προγραµµάτων ανταποκρίθηκαν πολύ θετικά. Έκριναν πολύ κατάλληλο το χρόνο 

εισαγωγής της δεύτερης ξένης γλώσσας στη Ε΄ ∆ηµοτικού και ανέφεραν την πολύ 

αποτελεσµατική συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς των άλλων ξενόγλωσσων 

µαθηµάτων, καθώς και την ανταλλαγή απόψεων σε θέµατα µεθοδολογίας και 

εφαρµογής διδακτικού υλικού.  

 

5. Συµπεράσµατα του Εργαστηρίου       

Οι συµµετέχοντες στις οµάδες εργασίας του Εργαστηρίου είδαν πολύ θετικά τη 

συνεργασία µε εκπαιδευτικούς άλλων ξένων γλωσσών στο πλαίσιο του δηµόσιου 

σχολείου, καθώς και την ευρύτερη συνεργασία τους σε σχολικές συµπράξεις. Η θέση 

τους αυτή ενισχύει και τη δυνατότητα επιτυχηµένης εφαρµογής της πολυγλωσσίας και 

της διαθεµατικότητας µέσα στο σχολικό πρόγραµµα. Χαρακτηριστικό δε είναι ότι όλοι οι 

συµµετέχοντες έδειξαν µεγάλο ενδιαφέρον για ανταλλαγή απόψεων σε θέµατα τόσο 

πρακτικά όσο και θεωρητικά µεταξύ των εκπαιδευτικών διαφόρων ξένων γλωσσών, 

γεγονός που αποδείχθηκε και από το υψηλό επίπεδο συνεργασίας τους, παρά την 

ποικιλοµορφία τους µέσα στις οµάδες εργασίας του Εργαστηρίου του παρόντος 

συνεδρίου.  

 Μετά από 15 περίπου χρόνια ύπαρξης της ξένης γλώσσας στο ∆ηµοτικό οι 

εργασίες αυτού του Εργαστηρίου αποτέλεσαν µία πρώτη προσπάθεια απόσταξης των 

ιδιαίτερων χαρακτηριστικών και προβληµάτων προσαρµογής και εξέλιξης αυτής της 

νέας κατηγορίας µαθητών/τριών και εκπαιδευτικών. Οι συµµετέχοντες στο Εργαστήριο 

-ως µέλη της ξενόγλωσσης εκπαιδευτικής κοινότητας- παρουσίασαν και ανέπτυξαν τις 

εµπειρίες τους, τα ενδιαφέροντά τους, τις ανάγκες και τους προβληµατισµούς τους 

σχετικά το ξενόγλωσσο εκπαιδευτικό έργο στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση στην 

Ελλάδα. Ευχή όλων είναι τα αποτελέσµατα αυτού του Εργαστηρίου να αποτελέσουν 

πηγή προτάσεων µε στόχο τη βελτίωση και ανάπτυξη της διδασκαλίας των ξένων 

γλωσσών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 
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 «Οι Καινοτόµες ∆ράσεις και η σύνδεσή τους µε την καθηµερινότητα του 
µαθήµατος της ξένης γλώσσας» 
Συντονίστρια:        Μ. Κοταδάκη, Σχολική Σύµβουλος Εκπ/κών Αγγλικής ∆. Ε.,  

Οµάδα Εργασίας : Κ. Κούτρα, Εκπαιδευτικός Αγγλικής Π.Ε. 

           Β. Κουλοχέρη, Εκπαιδευτικός Αγγλικής Π.Ε. 

           Ε. Μαλλιώρη, Εκπαιδευτικός Γαλλικής ∆.Ε. 

Το έναυσµα για τις εργασίες της συγκεκριµένης οµάδας δόθηκε από την 

παρουσίαση από την κ. Μαριάνθη Κοταδάκη, Σχολικής Συµβούλου της Αγγλικής 

Γλώσσας ενός καινοτόµου σχεδίου δράσης (project) που εφαρµόζεται την τελευταία 

δεκαετία στη Βρετανία. Το προτεινόµενο µοντέλο αφορούσε στη συνδυασµένη 

εισαγωγή της τέχνης και των Νέων Τεχνολογιών στη σχολική υποχρεωτική εκπαίδευση 

µε σκοπό την προώθηση ενός ολιστικού, ενεργού και ρεαλιστικού τρόπου διδασκαλίας 

και µάθησης. Πρόκειται για τη δηµιουργική συνεργασία των βρετανικών σχολικών 

µονάδων της Α/θµιας Εκπαίδευσης µε την Εθνική Πινακοθήκη του Λονδίνου. Σύµφωνα 

µε τη δράση αυτή, ένας επιλεγµένος πίνακας από τη συλλογή της πινακοθήκης γίνεται 

αντικείµενο µελέτης από τους µαθητές των συµµετεχόντων σχολείων, µε σκοπό την 
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τελική παραγωγή συµβατικού ή και προηγµένου σχεδίου εργασίας σε ποικίλες µορφές. 

Το περιβάλλον του πίνακα(θέµα, χαρακτήρες, χρώµατα, αναφορές) εµπνέει τους 

µαθητές να αποτυπώσουν τη δική τους αντίληψη για το µουσειακό έκθεµα, αντλώντας 

πληροφορίες από τη γκάµα των µαθηµάτων που διδάσκονται.  

Η συστηµατική καθοδήγηση των ήδη εκπαιδευµένων δασκάλων τους, η 

ευέλικτη και διαθεµατική αναζήτηση της γνώσης που απαιτείται, η αυτόνοµη και 

διαδραστική οµαδική και εξατοµικευµένη εργασία, καθώς και η αυτοαξιολογητική 

επίδραση του σχεδίου σε εκπαιδευτικούς και µαθητές, εξίσου, αποτελούν ιδιότητες που 

επιτρέπουν την υιοθέτηση ή προσαρµογή του και σε άλλα σχολικά περιβάλλοντα. 

Τόσο η εικονική όσο και η ζωντανή περιήγηση των µουσειακών εκθεµάτων 

µπορεί να ενταχθεί εποικοδοµητικά στην ελληνική δηµόσια ξενόγλωσση εκπαίδευση, 

και να υπηρετήσει τους σκοπούς του σύγχρονου διαθεµατικού πλαισίου σπουδών και 

των Αναλυτικών Προγραµµάτων. Ο εναλλακτικός τρόπος διδασκαλίας που προτείνεται 

µπορεί να συµβάλει ενεργά στην ποιοτική βελτίωση του µαθήµατος της ξένης γλώσσας 

και στη διαµόρφωση νέας, υπεύθυνης και αποτελεσµατικής διδακτικής προσέγγισης. 

 

∆ιεξαγωγή συζήτησης 

Α.1.   Άξονες συζήτησης 

Στη συνέχεια, µε αφορµή την παραπάνω παρουσίαση, τέθηκαν από τα µέλη της 

Οµάδας προς τους συµµετέχοντες οι παρακάτω δύο θεµατικοί άξονες µε σκοπό την 

κατάθεση των εµπειριών και προβληµατισµών τους και την ανταλλαγή απόψεων. 

Καθοριστικός παράγοντας για την επιλογή αυτών των θεµάτων υπήρξε το γεγονός ότι 

αυτά θεωρήθηκαν ως θεµελιώδη ζητήµατα προς συζήτηση µέσα στο στενό χρονικό 

πλαίσιο της διεξαγωγής των εργασιών της Οµάδας, παρά το γεγονός ότι πλείστα άλλα 

σηµαντικά θέµατα συνδέονται µε την προώθηση και υλοποίηση των καινοτόµων 

δράσεων (στο εξής Κ.∆.) στο πλαίσιο του µαθήµατος της ξένης γλώσσας στην 

υποχρεωτική εκπαίδευση. 

 

 ΘΕΣΜΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ- ∆ΙΟΙΚΗΤΙΚΗ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ 

1. Ενηµέρωση εκπαιδευτικών, µαθητών, γονέων και φορέων. 

2. Η θέση και ο ρόλος των Κ. ∆. στα νέα Αναλυτικά Προγράµµατα  Σπουδών 

των Ξένων Γλωσσών (Α.Π.Σ)  στο ∆ηµόσιο Σχολείο. 

 

 ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΞΕΝΩΝ ΓΛΩΣΣΩΝ 

1. Σύνδεση στόχων ∆.Ε.Π.Π.Σ. και στόχων των επιµέρους Κ. ∆. 
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2. Μεθοδολογία Κ. ∆. (υλοποίηση –αξιολόγηση προγραµµάτων, ρόλος του 

εκπαιδευτικού ξένων γλωσσών και των µαθητών, συνεργασία εκπαιδευτικών 

διαφορετικών ειδικοτήτων). 

3. Κίνητρα υλοποίησης Κ. ∆. για εκπαιδευτικούς ξένων γλωσσών (π.χ. 

αξιολόγηση εκπαιδευτικού, επαγγελµατική εξέλιξη, κτλ.) 

 

Β.2.   Επισηµάνσεις 

Κατά τη διάρκεια της συζήτησης και ανταλλαγής απόψεων η συµµετοχή των 

ενδιαφεροµένων ήταν εξαιρετική σε βαθµό και ιδιαίτερα βαρύνουσα σε σηµασία ως 

προς την πραγµατικότητα της σύνδεσης των Κ.∆. µε την καθηµερινότητα του 

µαθήµατος της ξένης γλώσσας. 

Αρχικά, οι συµµετέχοντες τόνισαν την αναµφισβήτητη δυνατότητα που παρέχει η 

υλοποίηση των δράσεων αυτών για εναλλακτική, εποικοδοµητική µέθοδο µάθησης και 

για αναβάθµιση του συγκεκριµένου µαθήµατος. Επίσης, εξήραν τη θετική στάση των 

εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών σε καινοτόµα προγράµµατα, καθώς και το γεγονός ότι 

από τη δεκαετία του ’80 οι εκπαιδευτικοί αυτοί πρωτοστατούν στην υλοποίηση αυτών. 

Ωστόσο, οι συµµετέχοντες, ως έµπειροι εκπαιδευτικοί ξένων γλωσσών στην 

πλειοψηφία τους, κατέθεσαν και τα ακόλουθα βιώµατα από την καθηµερινή 

εκπαιδευτική πρακτική. 

• Παρατηρείται ελλιπής ενηµέρωση των εκπαιδευτικών, των µαθητών και των 

γονέων τους, καθώς και των διαφόρων φορέων σχετικά µε τις Κ.∆. (π.χ. 

σκοποί, δυνατότητες συµµετοχής, οφέλη κτλ.). Παρά το γεγονός ότι το θέµα 

εργασίας περιοριζόταν στην υποχρεωτική εκπαίδευση, οι συµµετέχοντες 

θέλησαν να τονίσουν ότι αυτή η ελλιπής ενηµέρωση είναι ιδιαίτερα 

αποτρεπτικός παράγοντας για την υλοποίηση δράσεων στο Λύκειο, εφόσον 

λόγω του εξεταστικοκεντρικού χαρακτήρα του Λυκείου γονείς και µαθητές 

θεωρούν ότι η υλοποίησή τους αποσπά τους µαθητές από τον κύριο στόχο τους 

που είναι η εισαγωγή τους στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. 

• Οι εκπαιδευτικοί των ξένων γλωσσών δεν έχουν επιµορφωθεί ανά ειδικότητα 

ως προς τον τρόπο που είναι δυνατόν να ενσωµατωθούν οι Κ. ∆. στη διδακτική 

διαδικασία, µε αποτέλεσµα να την αντιµετωπίζουν µόνο ως παράλληλη 

εξωδιδακτική δραστηριότητα που απαιτεί πρόσθετο κόπο και χρόνο. 

• Τα περιοριστικά αναλυτικά προγράµµατα σπουδών (Α.Π.Σ.) στην Πρωτοβάθµια 

και ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση δεν αφήνουν χρονικά περιθώρια για την 

υλοποίηση των Κ. ∆. µέσα στο σχολικό πρόγραµµα. 



 202

• Ο «παραδοσιακός» τρόπος διδασκαλίας µε τον οποίο είναι εξοικειωµένος ο 

µεγαλύτερος αριθµός των εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών δεν συνάδει µε τις 

εναλλακτικές πρακτικές που θα πρέπει να ακολουθηθούν στο πλαίσιο της 

µεθοδολογίας υλοποίησης των Κ. ∆. 

• Εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, ή ακόµα και εκπαιδευτικοί της ίδιας ειδικότητας, 

τείνουν να µη συνεργάζονται, ή/και να αναπτύσσουν ανταγωνισµό. 

• Παρουσιάζεται έλλειψη αιθουσών ξένων γλωσσών και υποστηρικτικής 

υλικοτεχνικής υποδοµής (π.χ σχολικών βιβλιοθηκών). 

• Ο αριθµός των µαθητών ανά ξενόγλωσσο τµήµα είναι υπερβολικά µεγάλος σε 

σχέση µε το µέγιστο αριθµό µαθητών που προϋποθέτει η επιτυχής 

πραγµατοποίηση Κ. ∆. 

• Οι εκπαιδευτικοί ξένων γλωσσών συχνά δεν έχουν εύκολη πρόσβαση σε 

Εργαστήρια Πληροφορικής, ή τους επιτρέπεται η χρήση αυτών υπό 

προϋποθέσεις (π.χ. υπό τον όρο της πιστοποίησής τους στη χρήση 

ηλεκτρονικών υπολογιστών). 

• Ο ρόλος των εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών συχνά απαξιώνεται και 

αµφισβητείται, καθώς κατηγορούνται και βάλλονται πανταχόθεν ότι τα παιδιά 

δεν µαθαίνουν ξένες γλώσσες στο δηµόσιο σχολείο. 

• Η λέξη «∆ράση»/«Πρόγραµµα» προκαταλαµβάνει αρνητικά τους 

εκπαιδευτικούς (υπονοεί συστηµατική προσέγγιση, γραφειοκρατικές 

διαδικασίες, ανάληψη ευθυνών, διαχείριση χρηµάτων κτλ.). 

• Πολλοί εκπαιδευτικοί δεν δύνανται να διαχωρίσουν την έννοια «δράση» από την 

έννοια «project». 

• Συχνά ο ∆ιευθυντής του σχολείου και ο σύλλογος των διδασκόντων αρνούνται 

την υλοποίηση δράσεων. Χαρακτηριστικά αναφέρθηκε η στάση τους ως 

τροχοπέδη. 

• Ιδιαίτερα στο Λύκειο οι παραπάνω ανασταλτικοί παράγοντες διογκώνονται 

επιπρόσθετα από τη δυσπιστία των µαθητών σε ό,τι αφορά δραστηριότητες 

που αποσπούν την προσήλωσή τους στις εισαγωγικές εξετάσεις, καθώς και 

από το γεγονός ότι είναι πλέον πολύ αργά να µάθουν να δουλεύουν µε 

εναλλακτικές µεθόδους µάθησης όπως η  µέθοδος project.  

 

Γ.   Συµπεράσµατα /  Προτάσεις 

Έχοντας υπόψη τις παραπάνω επισηµάνσεις των συµµετεχόντων, η Οµάδα 

εργασίας κατέληξε στα ακόλουθα συµπεράσµατα σχετικά µε τη σύνδεση των Κ. ∆. µε 
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την καθηµερινότητα του µαθήµατος των ξένων γλωσσών στην υποχρεωτική 

εκπαίδευση. 

 

Γ.1.   Επιµόρφωση 

• Θεωρείται αναγκαία η λεπτοµερής ενηµέρωση των όλων των εκπαιδευτικών 

σχετικά µε τις Κ. ∆. που µπορούν να υλοποιήσουν. 

• Θεωρείται άκρως απαραίτητη η επιµόρφωση: 

1. των µελλοντικών εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών στην υλοποίηση Κ.∆. κατά τις 

προπτυχιακές τους σπουδές, συµπεριλαµβανοµένης της συµµετοχής τους σε 

προγράµµατα «µαθητείας» στο εσωτερικό και εξωτερικό. 

2. όλων των εκπαιδευτικών Π.Ε. και ∆.Ε. ως προς τον τρόπο υλοποίησης Κ.∆. και, 

ιδιαίτερα, ως προς τον τρόπο εφαρµογής της µεθόδου project µε απτά 

παραδείγµατα. 

Κατά την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών Π.Ε. και ∆.Ε. στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. και τα 

Α.Π.Σ. θα πρέπει να µην αποκλειστούν οι καθηγητές Λυκείου, διότι πρέπει να είναι 

ενήµεροι ως προς τα εφόδια µε τα οποία θα φτάνουν οι µαθητές στις λυκειακές τάξεις 

(γνώσεις, δεξιότητες κτλ.) και τα οποία θα αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση για την 

υλοποίηση Κ.∆. σε αυτή τη βαθµίδα εκπαίδευσης. Απώτερος στόχος των 

επιµορφωτικών σεµιναρίων θα πρέπει να είναι η διάχυση της έννοιας της Κ.∆. σε όλες 

τις ειδικότητες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και του Λυκείου, ώστε να γίνει από 

όλους αποδεκτή και να υλοποιείται µέσω προγραµµάτων. 

• Οι εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων είναι χρήσιµο να ευαισθητοποιηθούν 

στη σηµασία της συνεργασίας. 

• Τέλος, πρέπει να συµπεριληφθεί στους άξονες της βραχυπρόθεσµης δράσης του 

ΥΠ.Ε.Π.Θ. η ενηµέρωση των γονέων για εναλλακτικούς τρόπους µάθησης και η 

ανάδειξη της σηµασίας της συµµετοχής των παιδιών τους σε Κ.∆. για ουσιαστική 

και πολύπλευρη µάθηση. 

 

Γ.2.   Αξιολόγηση 

• Υπό τις υπάρχουσες συνθήκες κατά τις οποίες οι εκπαιδευτικοί της ίδιας ειδικότητας 

σε ένα σχολείο δεν συµµετέχουν κι οι δύο σε Κ. ∆., θα πρέπει να αναδιαµορφωθεί 

το ΦΕΚ που καθορίζει ενιαίο τρόπο αξιολόγησης των µαθητών στο τέλος του έτους. 

Με τον τρόπο αυτό ο κάθε εκπαιδευτικός θα µπορεί να σχεδιάζει την αξιολόγηση 

της επίδοσης, των ικανοτήτων, των κλίσεων ή δεξιοτήτων των µαθητών σύµφωνα 

µε την ύλη που κάλυψε και τη µεθοδολογία διδασκαλίας που ακολούθησε. 
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Υπάρχει, ωστόσο, κάποια σχετική επιφύλαξη για την αποδέσµευση των 

θεµάτων από την οµοιοµορφία που τα χαρακτηρίζει σήµερα. 

 

Γ.3.   Παροχή κινήτρων 

Θεωρείται απαραίτητο να δοθούν κίνητρα στους εκπαιδευτικούς ξένης γλώσσας, 

ούτως ώστε να ενισχυθεί η υλοποίηση Κ.∆. Ενδεικτικά αναφέρθηκαν τα εξής: 

• η ηθική ικανοποίηση που θα αισθάνεται ο εκπαιδευτικός αν οι συνάδελφοι, µαθητές 

και γονείς αποδεχθούν την συµµετοχή των τµηµάτων του σε Κ. ∆. 

• η δυνατότητα προβολής των αποτελεσµάτων/προϊόντων της Κ.∆. σε συναδέλφους 

του ίδιου σχολείου ή/κι άλλων σχολικών µονάδων, σε γονείς και σε ευρύτερες 

κοινωνικές οµάδες (π.χ. στο ∆ήµο) 

• η δυνατότητα ανταλλαγής απόψεων και καλών πρακτικών µε άλλους συναδέλφους 

εντός ή/και εκτός σχολικής µονάδας µε οργανωµένο και συστηµατικό τρόπο 

• η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και της κάθε σχολικής µονάδας για το παραχθέν 

έργο ανά σχολικό έτος και η υποχρέωση αυτών να δηµιουργούν το δικό τους 

portfolio 

• η βελτίωση των συνθηκών διδασκαλίας της ξένης γλώσσας (π.χ. µικρότερος 

αριθµός µαθητών ανά τµήµα, ιδιαίτερη αίθουσα διδασκαλίας της ξένης γλώσσας, 

αύξηση των ωρών διδασκαλίας ανά γλώσσα, συµπλήρωση ωραρίου από τον 

εκπαιδευτικό ξένης γλώσσας σε µία σχολική µονάδα µόνο) 

• η ευελιξία στη χρήση των σχολικών αιθουσών και, ιδιαίτερα, η απρόσκοπτη 

πρόσβαση στο Εργαστήρι Πληροφορικής 

• η αναδιάρθρωση του σχολικού προγράµµατος, ώστε οι ώρες υλοποίησης των Κ. ∆. 

να µην αφαιρούνται από τη διδασκαλία των µαθηµάτων. 

Τέλος, αφού  επισηµάνθηκε ο καθοριστικός ρόλος του ∆ιευθυντή της σχολικής 

µονάδας για την υλοποίηση Κ.∆., προτάθηκε να αναπροσαρµοστούν τα απαραίτητα για 

τη θέση αυτή προσόντα. Συγκεκριµένα: 

√ Να υπάρχει ανώτατο όριο ηλικίας. 

√ Να θεωρείται απαραίτητη: 

 η γνώση ξένων γλωσσών. 

 η εµπειρία του ∆ιευθυντή που πρόκειται να επιλεγεί σε θέµατα που 

αφορούν την υλοποίηση projects και τις Κ. ∆.  

 η επιµόρφωσή του στην υλοποίηση παρόµοιων προγραµµάτων 

εξωτερικού. 
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Πιστοποίηση Γλωσσοµάθειας και Υποχρεωτική Εκπαίδευση: Προοπτικές για τη 
σύνδεση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης µε το Κρατικό Πιστοποιητικό 
Γλωσσοµάθειας  
Συντονίστρια: Χ. Αγιακλή, Σχολική Σύµβουλος  

Οµάδα Εργασίας: Μ. Βιβίτσου, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας  

Χ. Κανελλοπούλου, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας 

Α. Πλατανιά, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας 

Στο πλαίσιο αυτής της οµάδας εργασίας που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο του 

Συνεδρίου, η συζήτηση για τη θεσµική σύνδεση του Κρατικού Πιστοποιητικού 
Γλωσσοµάθειας µε τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών στην Υποχρεωτική 
Εκπαίδευση επικεντρώθηκε στους εξής θεµατικούς άξονες: 

• Στην ανάγκη σύνδεσης του ∆ηµόσιου Σχολείου µε το Κρατικό Πιστοποιητικό 

Γλωσσοµάθειας και το σκεπτικό που καθορίζει τη δηµιουργία της  

• Στις προϋποθέσεις για µια τέτοια σύνδεση µε δεδοµένη τη σηµερινή 

πραγµατικότητα στην εκπαίδευση 

• Στους τρόπους υλοποίησης της σύνδεσης 

• Στις συνέπειες που µπορεί να έχει η σύνδεση αυτή στην παρεχόµενη 

εκπαίδευση και στο χαρακτήρα του σχολείου 

 

Κατά τη διάρκεια της συζήτησης έγινε σαφής η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών 

που συµµετείχαν στην οµάδα εργασίας στο συγκεκριµένο θέµα και επιβεβαιώθηκε το 

γεγονός ότι η σύνδεση της δηµόσιας υποχρεωτικής εκπαίδευσης, αλλά και του Λυκείου, 

µε το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας αποτελεί αίτηµα της εκπαιδευτικής 

κοινότητας. Η θετική στάση των περισσότερων µελών της οµάδας προς αυτή τη 

σύνδεση απορρέει από την προσδοκία ότι αυτή θα έχει θετική επίδραση στη 

διδασκαλία των ξένων γλωσσών στο δηµόσιο σχολείο. Οι αναµενόµενες θετικές 

επιπτώσεις που επισηµάνθηκαν αφορούν τη διαπίστωση ότι τόσο οι µαθητές όσο και οι 

γονείς τους επιθυµούν την επίσηµη πιστοποίηση της γνώσης ξένων γλωσσών που 

µαθαίνουν και, εποµένως, η σύνδεση του Κ.Π.Γ. µε το σχολείο θα βοηθούσε στην 

ενίσχυση των κινήτρων µάθησης, στη βελτίωση του προφίλ των εκπαιδευτικών και 

στην αύξηση του κύρους του µαθήµατος της ξένης γλώσσας. Επισηµάνθηκε επίσης ότι 

λόγω της φιλοσοφίας σχεδιασµού του Κ.Π.Γ. η σύνδεσή του µε το σχολείο θα 

µπορούσε να συµβάλει στην περαιτέρω προώθηση της µεθοδολογικής προσέγγισης 

της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας µε επικοινωνιακό τρόπο. 

Ωστόσο, διατυπώθηκαν επιφυλάξεις αφενός για το κατά πόσο µια τέτοια σύνδεση 

θα ενίσχυε τον εξετασιοκεντρικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης, και αφετέρου για το κατά 
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πόσο η πιστοποίηση της γλωσσοµάθειας αποτελεί πραγµατική ανάγκη, κυρίως, για 

τους µαθητές της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Βασικός στόχος της πιστοποίησης είναι 

η κάλυψη των αναγκών των υποψηφίων στον εργασιακό τους χώρο και, εποµένως, 

µέσω της σύνδεσής της µε το δηµόσιο σχολείο είναι πιθανόν να υποβαθµιστεί ο 

παιδαγωγικός ρόλος του.  

Τέλος, διαπιστώθηκε η αδυναµία διατύπωσης, αυτή τη στιγµή, ενός προφανούς 

πρακτικού τρόπου υλοποίησης αυτής της σύνδεσης. Σε αυτό το πλαίσιο, εκφράστηκε η 

άποψη ότι άµεση σύνδεση της πιστοποίησης σε συγκεκριµένο επίπεδο γλωσσοµάθειας 

µε την προαγωγή ή αποφοίτηση δεν φαίνεται πρακτικά εφικτή εξαιτίας της ετερογένειας 

των ξενόγλωσσων τάξεων (ακόµα και µετά τον χωρισµό τους σε επίπεδα όπως στο 

Γυµνάσιο). Άλλοι παράγοντες που αποδυναµώνουν το επιχείρηµα της άµεσης 

σύνδεσης και φαίνεται ότι η λύση τους πρέπει να τεθεί ως προϋπόθεση είναι η έλλειψη 

κατάλληλης επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, η δυσκολία εξεύρεσης κατάλληλου 

εκπαιδευτικού υλικού, ο ασαφής προσδιορισµός των επιπέδων στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση, καθώς και η απουσία ενιαίας κατανοµής της διδακτέας ύλης ανά τάξη 

πανελλαδικά. Η ύπαρξη, κυρίως στην περιφέρεια, ολιγοθέσιων δηµοτικών σχολείων 

όπου δε διδάσκεται η ξένη γλώσσα, προκαλεί διαφορές ανάµεσα στο κέντρο και την 

περιφέρεια όσον αφορά το επίπεδο γνώσης της ξένης γλώσσας ανά τάξη και ανά 

βαθµίδα εκπαίδευσης, διαφορές οι οποίες καθιστούν προβληµατική τη σύνδεση. Μία 

ακόµη παράµετρος που επισηµάνθηκε ήταν ότι τα προγράµµατα σπουδών για τις ξένες 

γλώσσες και τα ξενόγλωσσα διδακτικά βιβλία δεν ταυτίζονται απαραίτητα µε τη 

φιλοσοφία, µεθοδολογία περιεχόµενο και στόχους του Κ.Π.Γ. Εποµένως, εύλογη ήταν 

η διατύπωση επιφυλάξεων ως προς τα αποτελέσµατα που θα είχε η σύνδεση της 

πιστοποίησης µε το δηµόσιο σχολείο, υπό αυτή τη συνθήκη.  

Με βάση τη συζήτηση που προηγήθηκε, η οµάδα κατέληξε στις ακόλουθες 

συστάσεις: 

• Να µελετηθεί συγκεκριµένος τρόπος σύνδεσης, ο οποίος θα διασφαλίζει τη 

δυνατότητα των µαθητών να συµµετέχουν στις εξετάσεις για το Κ.Π.Γ. µε φορέα 

το σχολείο τους, χωρίς να είναι υποχρεωτική η συµµετοχή τους σ’ αυτές. 

• Να αναπροσαρµοστούν τα ωρολόγια προγράµµατα, συµπεριλαµβανοµένων και 

των δυνατοτήτων που παρέχονται από το ολοήµερο σχολείο, την ενισχυτική 

διδασκαλία (και την πρόσθετη διδακτική στήριξη), κατά τρόπο ώστε να 

επαρκούν οι διδακτικές ώρες για την κατάλληλη προετοιµασία των µαθητών. 

• Να γίνει επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και προτάσεις για κατάλληλο διδακτικό 

υλικό. 
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• Να ενταχθεί όλη η προσπάθεια στο πλαίσιο µιας λεπτοµερώς διατυπωµένης 

ενιαίας πολιτικής για τις ξένες γλώσσες που διδάσκονται στο δηµόσιο σχολείο, 

στο σχεδιασµό της οποίας θα συµµετέχει οµάδα ειδικών επιστηµόνων. 

 

 

 

 

ΣΤΡΟΓΓΥΛΟ ΤΡΑΠΕΖΙ: Η ∆ΗΜΟΣΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΣΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΞΕΝΗΣ 
ΓΛΩΣΣΑΣ: ΤΙ ΘΕΛΟΥΜΕ ΓΙΑ ΤΟ ΜΕΛΛΟΝ 
 

Εισήγηση της προέδρου της Πανελλήνιας Ένωσης Καθηγητών Αγγλικής στη 
∆ηµόσια Εκπαίδευση (ΠΕΚΑ∆Ε) 
Μαρία Χαρίτου, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας 
 

Καταρχήν πρέπει να πω ότι είναι µεγάλη τιµή και χαρά για µένα γιατί στην παρούσα 

συζήτηση δεν εκπροσωπώ µόνο την Πανελλήνια Ένωση Καθηγητών Αγγλικής της 

∆ηµόσιας Εκπαίδευσης αλλά και τις τοπικές Ενώσεις Εκπαιδευτικών της Αγγλικής, που 

έχουν δηµιουργηθεί σε διάφορες πόλεις της περιφέρειας.  

Στη διάρκεια της έναρξης του συνεδρίου ο Πρόεδρος του Π. Ι. έθεσε κάποια 

ερωτήµατα τα οποία συνοψίζονται σε ένα βασικό και ακανθώδες ζήτηµα: «Γιατί τα 

παιδιά δε µαθαίνουν Ξένες Γλώσσες στο δηµόσιο σχολείο». 

Θεωρώ ότι η απάντηση είναι απλή όσο και προφανής: 
 

• ∆ιότι δεν προβλέπεται επαρκής χρόνος για τη διδασκαλία των Ξένων Γλωσσών 

στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράµµατος (να υπενθυµίσουµε εδώ ότι οι 3 

διδακτικές ώρες µειώνονται σε 2 στις Β΄ - Γ΄ Γυµνασίου και Λυκείου, δηλ. όσο 

ανεβαίνει το επίπεδο των σπουδών) γίνεται µείωση αντί για αύξηση των ωρών 

διδασκαλίας των Ξ. Γ.) 

• ∆ιότι ο αριθµός των µαθητών είναι πολύ µεγάλος και το επίπεδο ανοµοιογενές 

(υπάρχουν 25 –35 µαθητές κατά τµήµα ανάλογα µε την περιοχή) 

• ∆ιότι δεν υπάρχει κατάλληλα εξοπλισµένη αίθουσα για τη διδασκαλία των Ξ. Γ. 

(λείπουν τα στοιχειώδη εποπτικά µέσα που θεωρούνται απαραίτητα για τη 

διδασκαλία των Ξ. Γ.) 

• ∆ιότι η εκµάθηση των Ξ. Γ. στη χώρα µας αρχίζει και τελειώνει µε βασικό στόχο 

την απόκτηση πιστοποιητικού γλωσσοµάθειας. Γονείς και µαθητές επιδίδονται 

σε ένα άκρατο κυνήγι για απόκτηση ποικίλλων πιστοποιητικών γλωσσοµάθειας 

που χορηγούνται κυρίως από ξένα ιδρύµατα και οργανισµούς. Η διδασκαλία της 

ξένης γλώσσας έχει ταυτιστεί µε τις εξετάσεις για την απόκτηση του 
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πολυπόθητου πιστοποιητικού. Η ιδεολογία / βιοµηχανία των πιστοποιητικών 

έχει διαστρεβλώσει τη µάθηση αλλά και τη χρήσης της γλώσσας. Έχει 

αλλοιώσει το αληθινό της περιεχόµενο που δεν είναι άλλο από την ανάγκη 

ανάπτυξης και βελτίωσης γλωσσικών επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Έχει 

δηµιουργήσει επίπλαστες ανάγκες, τις οποίες οι µαθητές κυρίως αναζητούν στα 

φροντιστήρια. 

 
Εδώ πρέπει να σηµειώσουµε ότι η ποιότητα της διδασκαλίας στο πλαίσιο του 

σχολείου πολλές φορές είναι ασυγκρίτως καλύτερη από αυτήν που παρέχεται στα 

εκτός σχολείου µαθήµατα, γιατί στο σχολείο η διδασκαλία διέπεται από τις αρχές της 

διαθεµατικότητας, στηρίζεται στην ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων και της 

διάδρασης, ενώ παράλληλα η διδακτική θεµατογραφία είναι πολύπλευρη και αγκαλιάζει 

ζητήµατα που απασχολούν τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο. Ας µη ξεχνάµε δε ότι οι 

εκπαιδευτικοί των Ξένων Γλωσσών πρωτοστατούν στην πραγµατοποίηση 

Ευρωπαϊκών προγραµµάτων και στην εκπόνηση σύνθετων δηµιουργικών εργασιών 

(projects). 

 
ΥΠΑΡΧΟΥΝ ΛΥΣΕΙΣ; 
 

Πιστεύουµε πως λύσεις στα προβλήµατα που αναφέρθηκαν παραπάνω υπάρχουν 

µε προϋπόθεση τη βούληση από την πλευρά της πολιτείας για δράση αλλά και από την 

πλευρά της εκπαιδευτικής κοινότητας για ουσιαστικές παρεµβάσεις. Καταρχήν η 

πολιτεία πρέπει να αντιληφθεί ότι η αναβάθµιση των ξένων γλωσσών στο πλαίσιο του 

σχολικού προγράµµατος θα σηµάνει και αναβάθµιση του σχολείου συνολικά. Πολύ 

επιγραµµατικά και συνοπτικά θα αναφέρουµε εδώ ότι η αναβάθµιση της διδασκαλίας 

της ξένης γλώσσας στο σχολείο σχετίζεται µε: 

• τη µείωση του αριθµού των µαθητών κατά τµήµα 

• την εφαρµογή των επιπέδων και στο Λύκειο ιδιαίτερα όπου ο αριθµός των 

µαθητών κατά τµήµα είναι µεγάλος 

• την αύξηση των ωρών διδασκαλίας στις τρεις ώρες αρχικά µε προσανατολισµό 

τις τέσσερις σε βάθος χρόνου 

• τη δηµιουργία αίθουσας / εργαστηρίου κατάλληλα εξοπλισµένου για τη 

διδασκαλία γλωσσών 

• τη θεσµοθετηµένη χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία της ξένης 

γλώσσας 
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• τη δηµιουργία ευέλικτου αναλυτικού προγράµµατος προσαρµοσµένου στις 

ανάγκες της σύγχρονης εποχής αλλά και στις συγκεκριµένες ανάγκες των 

µαθητών 

• την αναβάθµιση του εκπαιδευτικού της ξένης γλώσσας  

 
Για λόγους οικονοµίας χρόνου και κατόπιν ιεράρχησης των αναγκών αναφέρθηκαν 

µερικά από τα αιτήµατα (θα µπορούσε κανείς να αναφέρει και ένα πλήθος άλλων) που 

είναι καταρχήν επιτακτικά αλλά και εφικτά µε µοναδική εξαίρεση ίσως την αύξηση των 

ωρών που απαιτεί κάποιες διαρθρωτικές αλλαγές του συνολικού αναλυτικού 

προγράµµατος, το οποίο κατά τη γνώµη µας πρέπει να προσαρµοσθεί στις ανάγκες 

ενός σύγχρονου σχολείου ανοικτού στην κοινωνία. Η Πανελλήνια Ένωση των 

Καθηγητών Αγγλικής της ∆ηµόσιας u917 Εκπαίδευσης στην τριαντάχρονη πορεία της 

στο χώρο της δηµόσιας εκπαίδευσης έχει µε συνέπεια και συνέχεια υποστηρίξει 

προτάσεις των οποίων ο προσανατολισµός δεν µόνο η βελτίωση της διδασκαλίας της 

Αγγλικής στο δηµόσιο σχολείο αλλά η βελτίωση της ποιότητας της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης στο πλαίσιο του δηµόσιου σχολείου.  

 
Στόχος της Πανελλήνιας Ένωσης Καθηγητών Αγγλικής της ∆ηµόσιας Εκπαίδευσης 

ήταν και παραµένει η αναβάθµιση του δηµόσιου σχολείου έτσι ώστε οι µαθητές να µην 

αναγκάζονται να προστρέχουν στα φροντιστήρια για να µάθουν αυτήν την ξένη 

γλώσσα, η οποία είτε το θέλουµε είτε όχι δεν τίθεται στο ίδιο επίπεδο µε τις άλλες ξένες 

γλώσσες. Η υποχρεωτική εκµάθηση αυτής της γλώσσας είναι κοινωνική ανάγκη, 

σχεδόν θέµα επιβίωσης και συντελεί στην επαγγελµατική αποκατάσταση του νέου 

πολίτη του κόσµου. Εµείς πιστεύουµε ότι η Πολιτεία οφείλει να αντιληφθεί αλλά και να 

επιληφθεί του θέµατος αυτού ώστε οι µαθητές/τριες του ελληνικού σχολείου να 

βγαίνουν από αυτό κατάλληλα προετοιµασµένοι για να αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις 

και τις απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας, στην εποχή της Πληροφορίας, της 

Τεχνολογίας και της Συνεργασίας όπως αυτά επιβάλλονται στο παγκόσµιο κοινωνικό 

περιβάλλον που έχει διαµορφωθεί. 
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Εισήγηση του Προέδρου του ΣΚΓ. ΠΕ  
Ο ΣΚΓ. ΠΕ είναι επιστηµονική ένωση που αριθµεί 1350 µέλη και είναι ενεργό µέλος 

της ∆ιεθνούς Οµοσπονδίας Καθηγητών Γαλλικής (FIPF) µε σκοπό : 

• τη µελέτη, την έρευνα του γνωστικού αντικειµένου καθώς και την εξάπλωση της 

και την ενηµέρωση των διδασκόντων µε σεµινάρια, συνέδρια για τη συνεχή 

επιµόρφωση τους και µε την τριµηνιαία έκδοση του επιστηµονικού περιοδικού  

«Contact+ ». 

• την προώθηση της Γαλλικής γλώσσας, των γραµµάτων και του πολιτισµού και 

κατ’ επέκταση τη µέριµνα για τους  διδάσκοντες και το γνωστικό αντικείµενο. 

Ως τέτοια ένωση µετέχουµε σ’ αυτό το στρογγυλό τραπέζι και εκφράζουµε, κοινές 

απόψεις µε τον αδελφό Σύλλογο Καθηγητών Γαλλικής Βορείου Ελλάδος. 

Θέσεις µας: 
Η άριστη εκµάθηση δύο ξένων γλωσσών µέσα στο ∆ηµόσιο Σχολείο είναι το ελάχιστο 

που θα πρέπει να εξασφαλίζεται για τους µελλοντικούς πολίτες της Ενωµένης 

Ευρώπης, όλων των κοινωνικών στρωµάτων, για τους εξής λόγους: 

• Πολιτικής: Υπάρχει ανάγκη ολοκληρωµένης πολυγλωσσικής και 

πολυπολιτισµικής κατάρτισης του αυριανού πολίτη, και διασφάλισης της 

πολιτισµικής και γλωσσικής διαφορετικότητας, απέναντι στη «µονογλωσσία» 

και κατά συνέπεια στον δυναµικά επερχόµενο«µονοπολιτισµό». 

• Κοινωνιο-οικονοµικούς: 1. πουλάω καλύτερα όταν µιλάω τη γλώσσα του 

πελάτη. 2. έχω καλύτερη πρόσβαση στην αγορά εργασίας. 3. αναπτύσσω 

ουσιαστικά την τουριστική βιοµηχανία που θεωρείται καίριος τοµέας της 

ελληνικής οικονοµίας. 

• Κοινωνικούς: 1. Μιλώντας τη γλώσσα του άλλου, γνωρίζω καλύτερα τον άλλο, 

     αποδέχοµαι τη διαφορετικότητα, επιτρέπω την κοινωνική του ένταξη.  

      2. Ανεβάζω το κοινωνικό επίπεδο του έλληνα πολίτη. 

• Πολιτιστικούς και µορφωτικούς: Η εκµάθηση διαφόρων ξένων γλωσσών και 

κατά συνέπεια η γνώση διαφορετικών πολιτισµών οδηγούν στην κατανόηση 

διαφορετικών τρόπων σκέψης. ∆ιευρύνουν το διανοητικό επίπεδο, 

αναπτύσσουν την ικανότητα κρίσης, σύνθεσης, έκφρασης, διαµεσολάβησης. 

Καλλιεργούν την ανεκτικότητα, κάνουν τους νέους να αποδέχονται τη 

διαφορετικότητα. 

Η παρούσα κατάσταση στη ∆ηµόσια Εκπαίδευση 

• Μέχρι τώρα το Εκπαιδευτικό µας σύστηµα αρκείται ουσιαστικά στη δεκάχρονη 

      διδασκαλία µιας µόνο Ξένης Γλώσσας, της αγγλικής, γεγονός που έρχεται σε   

      αντίθεση µε τις πραγµατικές ανάγκες της ελληνικής κοινωνίας του 21ου αιώνα. 
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• στο Λύκειο, ενώ µπορούν να επιλέξουν την Α΄ Ξένη γλώσσα -σαν υποχρεωτικό 

µάθηµα Γενικής Παιδείας- µεταξύ των γαλλικών, αγγλικών ή γερµανικών, 

πολλοί ∆ιευθυντές Λυκείων, αυθαιρετώντας, δεν εφαρµόζουν τον ισχύοντα 

νόµο, ισχυριζόµενοι άγνοια. 

• Έτσι, δεν διασφαλίζεται ούτε η ίση πολιτική αντιµετώπιση των γλωσσών έναντι 

των εταίρων µας στη Ευρώπη, ούτε το δηµοκρατικό δικαίωµα του πολίτη για 

ελεύθερη επιλογή των γλωσσών και του πολιτισµού που θέλει να µάθει και να 

γνωρίσει, όπως συµβαίνει στα περισσότερα κράτη της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

• Η αγγλική θα πρέπει να πάψει να είναι η πρώτη υποχρεωτικά διδασκόµενη 

γλώσσα, ώστε οι µαθητές να έχουν τη δυνατότητα της επιλογής και στην πρώτη 

ξένη γλώσσα µεταξύ των τριών ήδη υπαρχόντων στη δηµόσια εκπαίδευση. 

Οι προτάσεις µας 

• Αύξηση του αριθµού των ∆ηµοτικών Σχολείων στα οποία θα εφαρµοστεί το 

πιλοτικό πρόγραµµα διδασκαλίας της 2ης Ξένης Γλώσσας από 210, 

τουλάχιστον σε 1000  σχολεία για το σχολικό έτος 2006-07 και περαιτέρω 

γενίκευση της διδασκαλίας σε όλα τα σχολεία από την τρίτη τάξη του ∆ηµοτικού, 

όπως και η πρώτη ξένη γλώσσα. 

• Επαναφορά της 3ωρης διδασκαλίας της 2ης Ξένης Γλώσσας στο Γυµνάσιο. 

• Υποχρεωτική διδασκαλία της 2ης Ξένης Γλώσσας σε όλες τις τάξεις του 

Λυκείου. 

• Γενικότερο επανασχεδιασµό της Ξενόγλωσσης Εκπαίδευσης µε στόχο την 

ουσιαστική ΑΝΑΒΑΘΜΙΣΗ της διδασκαλίας των Ξένων γλωσσών στο ελληνικό 

σχολείο, ώστε οι µαθητές να φτάνουν το επίπεδο κατώφλι Β1, δηλαδή αυτό του 

ανεξάρτητου χρήστη της ξένης γλώσσας.  

• Σύνδεση των προγραµµάτων σπουδών µε τις Πανελλήνιες Εξετάσεις και µε 

      το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας : 

 µε προσαρµογή των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών, ώστε οι 

µαθητές να έχουν διδαχτεί 400 ώρες την ξένη γλώσσα όταν τελειώνουν 

το λύκειο και να είναι ικανοί, χωρίς επιπλέον εξωσχολική υποστήριξη, να 

ανταποκριθούν στο εξεταζόµενο µάθηµα γαλλικής στις πανελλήνιες 

εξετάσεις στο τέλος της 3ης Λυκείου. 

 µε τη διδασκαλία της ∆εύτερης Ξένης Γλώσσας σε επίπεδα και  µε τη  

θεσµοθέτηση µέγιστου αριθµού µαθητών 14 ανά τµήµα και εφαρµογή 

της διαφοροποιηµένης διδασκαλίας ανά τµήµα. 
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 µε την απαραίτητη ύπαρξη Εργαστηρίου Γλωσσών, δηλαδή ειδικής 

αίθουσας διδασκαλίας µε τα κατάλληλα εποπτικά µέσα 

(οπτικοακουστικά, νέες τεχνολογίες κτλ.) 

 µε την ουσιαστική γλωσσικό-κοινωνική και παιδαγωγική συνεχή 

επιµόρφωση των καθηγητών γαλλικής. 

 
 
Εισήγηση της  Προέδρου του Συλλόγου Καθηγητών Γερµανικής  
∆ρ. Ευαγγελία Παπαδηµητρίου, Καθηγήτρια Γερµανικής γλώσσας 
 
Aγαπητοί σύνεδροι, 

εκπροσωπώντας τον Σύλλογο Καθηγητών Γερµανικής Γλώσσας στην Ελλάδα 

(ΣΥΚΑΓΕ) θα ήθελα να ευχαριστήσω το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και το Παν/µιο Αθηνών 

για την πρόσκλησή τους  να συµµετάσχουµε στη Στρογγυλή Τράπεζα και να τους 

συγχαρώ για τη διοργάνωση αυτού του συνεδρίου. Όπως όλοι γνωρίζουµε και όπως 

υπογράµµισαν και αρκετοί οµιλητές/-τριες, τόσο η αρχική κατάρτιση  όσο και η συνεχής 

επιµόρφωση για την επαγγελµατική ανέλιξη των καθηγητών ξένων γλωσσών είναι 

απαραίτητη. Γι αυτό και είναι σηµαντικό, φορείς, όπως το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ή το 

Παν/µιο, γενικότερα δηλαδή η Πολιτεία, να οργανώνει ανάλογες δράσεις και να 

υποστηρίζει πρωτοβουλίες εκπαιδευτικής επικαιρότητας. 

Ο ΣΥΚΑΓΕ, ήδη από την ηµεροµηνία ίδρυσής του, το 1988, προσπαθεί, στο βαθµό 

που του αναλογεί, να υποστηρίζει συνεχώς το διδακτικό έργο των καθηγητών 

γερµανικής γλώσσας, διοργανώνοντας σε Αθήνα και Θεσσαλονίκη εκθέσεις γερµανικού 

διδακτικού βιβλίου και επιστηµονικές ηµερίδες µε θεµατικές ενότητες που άπτονται της 

σύγχρονης εκπαιδευτικής προβληµατικής. Τόσο σε αυτές τις ηµερίδες όσο και σε αυτό 

το συνέδριο προέκυψε αβίαστα το συµπέρασµα, ότι οι µαθητές /-τριες δεν µαθαίνουν 

τελικά ξένες γλώσσες στο δηµόσιο σχολείο. Οι λόγοι αναφέρθηκαν και επισηµάνθηκαν 

ήδη εκτενώς. Τι µπορεί ν’ αλλάξει λοιπόν; « Τι θέλουµε για το µέλλον;» για να 

χρησιµοποιήσω τον εύστοχο τίτλο αυτής της 5ης συνεδρίας. Για το Σύλλογο Καθηγητών 

Γερµανικής Γλώσσας στην Ελλάδα τα πιο σηµαντικά θεσµικά αιτήµατα του κλάδου µας 

είναι: 

1. Ένα αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών ως συνεχές, δηλαδή από την Ε΄ ∆ηµοτικού ως 

και τη Β΄ Λυκείου, ώστε να ολοκληρώνεται η εκµάθηση της ξένης γλώσσας και πάντα 

µέσα στο πλαίσιο της δηµόσιας εκπαίδευσης. 

2. Να παρέχεται η δυνατότητα προπαρασκευαστικού τµήµατος για την ξένη γλώσσα 

στους µαθητές και τις µαθήτριες της Γ΄ Λυκείου και σε όσους επιθυµούν να εξεταστούν 



 213

σε αυτό το συγκεκριµένο µάθηµα στις τελικές τους εξετάσεις. Κι αυτό δεν αφορά, όπως 

γνωρίζετε, µόνο στην εισαγωγή στις Ξενόγλωσσες Φιλολογίες. 

3. Όπως, ήδη, επισηµάνθηκε και σε αυτό το συνέδριο, το Κρατικό Πιστοποιητικό 

Γλωσσοµάθειας θα πρέπει να συνδεθεί µε την εκµάθηση της ξένης γλώσσας στο 

δηµόσιο σχολείο και ιδιαίτερα µε τα χαµηλά επίπεδα (Α1, Α2 και Β1). Και ίσως σε αυτό  

το σηµείο, θα έπρεπε να προβλεφθεί και η δηµιουργία τµηµάτων Πρόσθετης ∆ιδακτικής 

Στήριξης για τους πιο αδύναµους µαθητές, που θα επιθυµούν, ωστόσο, να 

συµµετάσχουν στις εξετάσεις του Κρατικού Πιστοποιητικού. Παράλληλα, είναι απαίτηση 

όλων, η έγκαιρη τοποθέτηση συναδέλφων, κυρίως της Γερµανικής, και βέβαια να 

επανέλθει το 3ωρο εβδοµαδιαίας διδασκαλίας της Β΄ ξένης γλώσσας στα Γυµνάσια. 

4. Τέλος, προτείνουµε τη δηµιουργία επιπέδων, όπως γίνεται  και στα ιδιωτικά σχολεία 

αλλά και για την αγγλική γλώσσα στα δηµόσια σχολεία. Κάτι τέτοιο κρίνεται 

απαραίτητο, γιατί όπως τονίζουν οι µάχιµοι συνάδελφοι, υπάρχει µεγάλη ανοµοιογένεια 

σε ό,τι αφορά στις γνώσεις της ξένης γλώσσας, και ιδιαίτερα στην Α’ Γυµνασίου, όπου 

πολλοί από τους µαθητές έρχονται από το ∆ηµοτικό µε ένα συγκεκριµένο σύνολο 

γνώσεων στη δεύτερη ξένη γλώσσα, ενώ άλλοι είναι αρχάριοι. Στο σηµείο αυτό, θα 

ήθελα να επισηµάνω, ότι όσα ανέφερα µόλις, ως προτάσεις του ΣΥΚΑΓΕ, έχουν ήδη 

κατατεθεί ως αιτήµατά του κλάδου µας σε ΥΠ.Ε.Π.Θ., Ο.Λ.Μ.Ε. και ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ..  

Κατά συνέπεια, είναι κατανοητό, ότι συχνά οι συνθήκες είναι δύσκολες και 

αρκετές φορές αντίξοοες, και για πολλούς ακόµη λόγους (π.χ. έλλειψη αιθουσών, 

πολυπληθή τµήµατα, δύσκολη πρόσβαση  σε Η/Υ κτλ.). Ωστόσο, κατά την άποψή µας, 

όσες επιστηµονικές ηµερίδες, όσες επιµορφωτικές συναντήσεις και fora, κι αν 

διοργανωθούν, τίποτε δεν µπορεί  ν’ αλλάξει, χωρίς την ενεργή συµµετοχή και την 

αυθεντική παρουσία του εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης. Εξίσου 

σηµαντική είναι και η συνεργασία συναδέλφων διαφορετικών ειδικοτήτων µέσα στο ίδιο 

ή σε άλλο σχολείο. Χρειάζεται, λοιπόν, να κάνουµε κι εµείς οι ίδιοι, µια υπέρβαση στον 

τρόπο που διδάσκουµε ή ακόµα και στον τρόπο που βλέπουµε τη σχολική πράξη µέχρι 

τώρα. Να τολµήσουµε ν΄αναρωτηθούµε: Πώς µαθαίνει τελικά ο µαθητής; Πώς µπορεί 

να γίνει η διδασκαλία µας περισσότερο ελκυστική;  

Θα πρέπει, δηλαδή, να κάνουµε και την αυτοκριτική µας και την εσωτερική µας 

αξιολόγηση. Κι ας είναι ο επόµενος στόχο µας, κάτι που να φαίνεται «πολύ µικρό», µε 

µια πρώτη µατιά. Ας επιχειρήσουµε ν’ αλλάξουµε αυτό το «µικρό κάτι» στη διδασκαλία 

µας, από αύριο. Ας κατορθώσουµε να προβληµατιστούµε, να προσπαθήσουµε να µην 

ξεχνάµε το ερώτηµα: «Τι θέλουµε λοιπόν για το µέλλον» και αν συνεργαστούµε µε 

συναδέλφους, δηλ. διαθεµατικά ή διακλαδικά, πιστεύω ότι αυτό το 3ηµερο συνέδριο θα 

έχει ήδη επιτύχει έναν από τους πολλούς όσο και καίριους στόχους του. 
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Η ξένη γλώσσα στο ∆ηµοτικό σχολείο 
∆. Καλύβας, ∆ιευθυντής του 38ου ∆.Σ. Αθηνών 

Η εισαγωγή της ξένης γλώσσας στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση αποτελεί 

καινοτοµία και εξέλιξη η οποία δηµιούργησε ΕΛΠΙ∆Α για το αύριο του δηµόσιου 

σχολείου και συγχρόνως όραµα και ενδιαφέρον. 

Άνοιξε καινούργιους ορίζοντες στους µαθητές και έδωσε την ευκαιρία να έχουν 

εναλλαγές στο ωρολόγιο πρόγραµµά τους εκτός από τη διδασκαλία των µαθηµάτων 

των Ελληνικών. Λειτούργησε, επίσης, προς την κατεύθυνση των ίσων ευκαιριών των 

µαθητών, της διακίνησης ιδεών και της γνωριµίας πολιτισµών, όπως και προς την 

αναγκαιότητα σπουδών των ξένων γλωσσών για τις οικονοµικές συναλλαγές, για τη 

χρήση των Η/Υ, της τεχνολογίας και της εµπλοκής των µαθητών στο διαδίκτυο. 

Η εισαγωγή των Αγγλικών στο ∆ηµοτικό σχολείο δηµιούργησε κάποιους 

κραδασµούς, οι οποίοι όµως εχουν ατονήσει και σχεδόν εξαλειφθεί. Οι κραδασµοί 

αυτοί αφορούσαν την αµοιβαία επιφυλακτικότητα δασκάλων και καθηγητών. Οι 

δάσκαλοι έδειξαν περιέργεια στον νεωτερισµό καθώς και δυσφορία για την αλλαγή του 

ωραρίου τους. 

Στους µαθητές η εισαγωγή της ξένης γλώσσας δηµιούργησε ιδιαίτερα 

προβλήµατα ακριβώς γιατί υπήρχε η εξοικείωση λόγω φροντιστηρίων. Θα 

παρατηρούσα ότι οι µαθητές αγκάλιασαν το συγκεκριµένο µάθηµα και ακόµα πιο θετική 

στάση είχαν οι µαθητές που µόνο από το δηµόσιο σχολείο γνώρισαν την ξένη γλώσσα. 

Ένα ποσοστό µαθητών θεωρώντας ότι κατέχουν το επίπεδο γνώσεων που απαιτεί το 

µάθηµα της Αγγλικής σε κάθε τάξη του ∆ηµόσιου σχολείου, λειτουργούν µε 

ελλειµµατική συµπεριφορά και  διάθεση.  

Οι µαθητές αισθάνονται πόσο σηµαντική είναι η Ξένη Γλώσσα στη ζωή τους 

εφόσον η εκµάθησή της αποτελεί αναπόσπαστο τµήµα της σχολικής τους µόρφωσης. 

Αντιλαµβάνονται ότι δεν είναι πολυτέλεια ή ένα επιπλέον προσόν, αλλά ανάγκη για το 

µέλλον. 

Οι γονείς, από την άλλη, δέχτηκαν θετικά την εφαρµογή του προγράµµατος της 

ξένης γλώσσας. Αρχικά τους διέκρινε και τους διακατείχε περιέργεια αναφορικά µε το 

ωράριο, τα βιβλία, το σύστηµα. Αργότερα επήλθε η αποδοχή από το σύνολο σχεδόν 

των γονέων και ιδιαίτερα από τους οικονοµικά ουδέτερους. 

Στην αρχή της εφαρµογής του προγράµµατος της ξένης γλώσσας, τα όποια 

προβλήµατα ήταν προσωρινού χαρακτήρα. Οι γονείς αλλά και οι µαθητές πια έρχονται 

σε επαφή όχι µόνο µε τον δάσκαλο της τάξης αλλά και ακόµη µε τρεις εκπαιδευτικούς 
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ειδικότητας (Ξένης Γλώσσας-Φυσικής Αγωγής-Μουσικής) οι οποίοι δηµιουργούν 

περισσότερα ερεθίσµατα για τη µεγαλύτερη διακίνηση πληροφοριών και ιδεών. 

Οι περισσότεροι γονείς αντιµετώπιζαν και αντιµετωπίζουν το πρόγραµµα της 

διδασκαλίας της ξένης γλώσσας ως στήριξη στη φροντιστηριακή εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Τα προβλήµατα οργάνωσης και εφαρµογής του προγράµµατος 

δηµιουργούν αυτή την υποτιµητική συµπεριφορά και διάθεση. 

Σήµερα, µετά από 14 χρόνια έχει κατανοηθεί πλήρως η ανάγκη της διδασκαλίας 

της ξένης γλώσσας στο ∆ηµοτικό απ’ όλους τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική 

κοινότητα, µαθητές-εκπαιδευτικούς-γονείς. 

Η εφαρµογή του προγράµµατος διδασκαλίας της ξένης γλώσσας στο ∆ηµοτικό 

σχολείο αφενός εξύψωσε το προφίλ του δηµόσιου σχολείου και αφετέρου έσπασε το 

µονοπώλειο των ιδιωτικών εκπαιδευτηρίων και φροντηστηρίων Ξένων Γλωσσών που 

έως τότε λειτουργούσαν µε δικούς τους νόµους και κανόνες. 

Σήµερα όµως µπροστά σ’αυτή την «πεζή» στασιµότητα χρειάζονται βελτιωτικές 

κινήσεις για να δοθεί συνέχεια στο όνειρο του µαθητή που ανήκει στους οικονοµικά 

αδύνατους, για να του δοθούν ίσες ευκαιρίες και µέσα σ’αυτή την πολύ πολιτισµικότητα 

του ελληνικού σχολείου κρίνεται περισσότερο αναγκαίο να τεθούν παρεµβάσεις και 

προοπτικές. 

Μερικές απ’αυτές είναι: 

1. η µονιµότητα του εκπαιδευτικού της ξένης γλώσσσας σε µια σχολική µονάδα, 

ώστε να µην αναγκάζεται περιπλανώµενος σε διάφορα σχολεία, να διοχετεύει 

την ενέργειά του , 

2. να γίνεται το µάθηµα σε επίπεδα και ιδιαίτερα στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη. Ο 

εκπαιδευτικός λόγω του αριθµού των µαθητών (26) ανά τµήµα και της 

διαφορετικής σύνθεσης της τάξης είναι αναγκασµένος να προσαρµόσει τη 

διδασκαλία της ξένης γλώσσας στο επίπεδο του µέσου µαθητή, που συνήθως 

είναι χαµηλό, 

3.  η επικύρωση των γνώσεών τους, στην ξένη γλώσσα,  µε το Κρατικό 

Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας, 

4. η ύπαρξη ανεξάρτητης αίθουσας Αγγλικών µε όλο το απαραίτητο εποπτικό 

υλικό (TV, Video, Η/Υ), 

5. η µείωση του διδακτικού ωραρίου των εκπαιδευτικών (γιατί το µάθηµα είναι 

γλωσσικό και δύναται, επίσης, η διδασκαλία να αρχίζει από τις πρώτες ώρες), 

6. να υπάρχει συνέχεια του αναλυτικού προγράµµατος διδασκαλίας της ξένης 

γλώσσας από την Πρωτοβάθµια στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, 

7. η καθιέρωση της διδασκαλίας των Αγγλικών στη Β΄ τάξη, µε ακουστικό και 

παιγνιώδη τρόπο και για µια ώρα εβδοµαδιαίως. 
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8. η αύξηση των ωρών διδασκαλίας κατά µια ώρα εβδοµαδιαίως από τη Γ΄ τάξη 

και πάνω, 

9. η αλλαγή των βιβλίων τα οποία ίσως κούρασαν και ξεπεράστηκαν, 

10. η έλλειψη σχολικών συµβούλων δηµιουργεί προβληµατισµό και καµιά φορά 

συσσώρευση προβληµάτων στον ίδιο τον εκπαιδευτικό που ίσως αναγκάζεται 

να αυτενεργεί και να πορεύεται χωρίς πυξίδα. 

Οι Έλληνες είµαστε γλωσσοµαθείς. Οι µαθητές, στο ελληνικό δηµόσιο σχολείο 

διδάσκνται 2 ή 3 ξένες γλώσσες. Το γεγονός ότι έχουµε τα περισσότερα 

φροντιστήρια Ξένων Γλωσσών στον κόσµο µαρτυρεί την τάση που έχουµε να 

µαθαίνουµε ξένες γλώσσες. 

Το 1922, είχε κάνει εντύπωση στον Μπάυρον η γλωσσοµάθεια των Ελλήνων 

στην Ευρώπη. Σ’ αυτή την πρόκληση, το δηµόσιο δηµοτικό σχολείο και οι 

εµπλεκώµενοι στη διαδικασία δεν µπορεί παρά να προσπαθήσουν ν’ αλλάξουν. 

Οφείλουµε όµως να αλλάξουµε και εµείς οι ίδιοι έχοντας θετικότερη σκέψη και 

όραµα και να προσπαθήσουµε  ν’ αλλάξουµε τη νοοτροπία των µαθητών και των 

γονέων. Να προκαλέσουµε το ενδιαφέρον και τη γνώση. Αυτό σε πολλές 

περιπτώσεις γίνεται µε το ροµαντισµό και το πάθος του εκπαιδευτικού. Όχι βέβαια 

µε την καθολικότητα που θα έπρεπε και που θα θέλαµε. 

Όµως προς αυτή την κατέυθυνση, πρέπει να υλοποιηθούν και να 

δροµολογηθούν προτάσεις–ανατροπές. Στην προσπάθεια αναβάθµισης της 

παιδείας µας η εισαγωγή δεύτερης Ξένης Γλώσσας στο δηµοτικό σχολείο θα 

συναντούσε αποδοχή αν η ξένη γλώσσα: 

1. δίδονταν ως ακουστικό και µόνο ερέθισµα τα πρώτα χρόνια, 

2. γινόταν ως γνωριµία µ’ έναν άλλο πολιτισµό, 

3. τόνιζε την επικοινωνία σε πρώτο επίπεδο, 

4. δεν απαιτούσε εργασίες στο σπίτι για την Ε΄& ΣΤ΄ τάξη (τουλάχιστον 

στην αρχή). 

Αξίζει να τονίσουµε ότι, επειδή ο εκπαιδευτικός της ξένης γλώσσας ταυτίστηκε µε 

το δηµοτικό σχολέιο και ενσωµατώθηκε µε τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές 

του, ευελπιστεί όχι στη µετάταξή του στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, αλλά στην 

αναβάθµισή του µέσα στο πολυπολιτισµικό σχολείο, όπου η πρώτη ξένη γλώσσα 

και η εισαγωγή δεύτερης ξένης γλώσσας θα βοηθούσε στην ανάπτυξη κριτικής 

σκέψης, στην αξιοποίηση της δυναµικής της Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, στη 

δραστηριοποίηση του µαθητή και στην παροχή περισσότερων εφοδίων αλλά και 

ευκαιριών σε αντίθεση µε την κοινωνία των ανισοτήτων όσον αφορά την προσβαση 

στη γνώση. 
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«H δηµόσια εκπαίδευση στο µάθηµα της ξένης γλώσσας: τι θέλουµε για το 
µέλλον;»  
Εκπρόσωπος Ανώτατης Συνοµοσπονδίας Γονέων και Μαθητών Ελλάδος 

 

Η γνώση µιας τουλάχιστον ξένης γλώσσας στην εποχή µας είναι αναγκαίο 

µορφωτικό εφόδιο για τον καθένα. ∆εν χρειαζόταν να µας το επιβάλει η Ε.Ε., το 

γνωρίζουµε όλοι, πολλά χρόνια τώρα, και εµείς οι γονείς το διεκδικούµε σταθερά τις 

τελευταίες δεκαετίες. 

Όφειλε λοιπόν η πολιτεία να εξασφαλίσει την ουσιαστική εκµάθησή των ξένων 

γλωσσών µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα, µε ενιαία (για τα 12 χρόνια του 

σχολείου) συστηµατική διδασκαλία, τις αναγκαίες ώρες, µε προγράµµατα, δωρεάν 

βιβλία υψηλής ποιότητας και µόνινους εκπαιδευτικούς µε το απαραίτητο 

πανεπιστηµιακό επίπεδο γνώσεων για να διδάξουν. 

Γενικώς στη «δηµόσια και δωρεάν παιδεία µας», η διδασκαλία των ξένων 

γλωσσών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα αποτελεί µια από τις µεγαλύτερες 

υποκριτικές πράξεις του Υπουργείου Παιδείας.  

Αλήθεια πόσα παιδιά γνωρίζετε που έµαθαν ξένη γλώσσα στο δηµόσιο σχολείο; 

Η χρόνια ολιγωρία του ΥΠ.Ε.Π.Θ. να ενδυναµώσει τις σπουδές ξένων γλωσσών 

στα δηµόσια σχολεία υποχρεώνει τους γονείς να δαπανούν από το πενιχρό τους 

εισόδηµα εκατοµµύρια ΕΥΡΩ για τα φροντιστήρια  ξένων γλωσσών, για την αγορά των 

ξενόγλωσσων βιβλίων (ακόµα και του δηµόσιου σχολείου), αλλά και για να πάρουν 

µέρος τα παιδιά τους στις εξετάσεις για την απόκτηση διπλωµάτων γλωσσοµάθειας 

από ξένα εκπαιδευτικά κέντρα. 

Η ξένη γλώσσα εξακολουθεί να είναι µια ατοµική υπόθεση, ένα εµπόρευµα, που 

όποιος έχει χρήµατα το αγοράζει. 

Αλλά εκτός από την οικονοµική αφαίµαξη των γονιών ας αναρωτηθούµε πόσες 

πολύτιµες ώρες απ΄ τη ζωή τους, ξοδεύουν τα παιδιά µας κάθε µέρα για να µάθουν 

ξένες γλώσσες στο διπλό σύστηµα σχολείο και φροντιστήριο.  

Την προηγούµενη δεκαετία, η ευκολία του ΥΠ.Ε.Π.Θ. στη θεσµοθέτηση 

εξετάσεων έφερε ως λύση τα επίπεδα. Αποτέλεσµα και τραγική ειρωνεία είναι, πως 

ελάχιστοι µαθητές φιλοδοξούν να πάνε στο προχωρηµένο  επίπεδο. Οι περισσότεροι 

µένουν στο δεύτερο, για να έχουν την ησυχία τους, αφού το απόγευµα θα πάνε στο 

φροντιστήριο.  

Έτσι, όλη η διαδικασία δεν έχει κανένα αντίκρυσµα: Απαξιώνεται ο δάσκαλος, 

το µάθηµα και το δηµόσιο σχολείο. 
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Με την απειλή των πανελλαδικών στο Λύκειο και το άγχος να τελειώσουν οι 

ξένες γλώσσες µέχρι την Γ΄ Γυµνασίου η ζωή των µικρών παιδιών γίνεται απάνθρωπη. 

∆ιαλύεται η οικογενειακή ζωή και εξανεµίζεται το εισόδηµα  στην παραπαιδεία. 

Εισάγεται µια τεράστια ανισότητα ανάµεσα στους µαθητές, µιας και όσοι 
δεν έχουν χρήµατα για να µάθουν ξένες γλώσσες στα φροντιστήρια δεν 
µπορούν να διεκδικήσουν µέσω των πανελλαδικών  εξετάσεων θέση στα 
τµήµατα ξένων γλωσσών των πανεπιστηµίων. 

Τα προηγούµενα χρόνια έγινε µια µεγάλη διαφηµιστική καµπάνια για το 

ολοήµερο σχολείο και τη διδασκαλία των Αγγλικών. Η καταγραφή των αποτελεσµάτων 

από το Ινστιτούτο της Γ.Σ.Ε.Ε. ήταν σαφής: 96% των µαθητών, µόλις τέλειωνε το 

ολοήµερο, έτρεχαν στα ιδιωτικά µαθήµατα.  

Παρά τις µεγαλόστοµες δηλώσεις για πολυπολιτισµικότητα και πολυγλωσσία, η 

εκµάθηση και η επαρκής γνώση της ξένης γλώσσας παραµένει τοµέας παραδοµένος 

στους ιδιώτες, ξένους και ντόπιους µεγαλοφροντιστηριούχους. 

Η διδασκαλία της ξένης γλώσσας συνεχίζει να είναι µια υποβαθµισµένη 

λειτουργία αφού, υπηρετώντας την κερδοσκοπία, γίνεται µε προγράµµατα και βιβλία 

αµφίβολης ποιότητας και από ανθρώπους που συνήθως δεν έχουν το αναγκαίο 

πανεπιστηµιακό επίπεδο γνώσεων και την παιδαγωγική κατάρτιση  για να διδάξουν. 

Αλλά και το σύστηµα πιστοποίησης του Κρατικού Πιστοποιητικού 

Γλωσσοµάθειας, µε τις εξετάσεις (που έχουν τη µορφή των τεστ πολλαπλής επιλογής 

κτλ.) που µοριοποιούν τη σκέψη, και είναι κατάλληλες για επιλογή προσωπικού στις 

επιχειρήσεις αλλά όχι για εκπαιδευτικούς σκοπούς, αποδεικνύει ότι ζητούµενο είναι 

απλώς και µόνο η απόκτηση ενός είδους επιχειρησιακής εργασιακής γλωσσικής 

δεξιότητας. 

Επισηµάναµε στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. πως από µόνες τους οι εξετάσεις δεν θα λύσουν 

κανένα πρόβληµα. Αντίθετα, θα ξοδευτούν χρήµατα της Παιδείας για να οργανωθεί 

ένας µηχανισµός που δεν θα έχει κανένα αντίκρισµα, πέρα από τη φτηνότερη τιµή στα 

εξέταστρα. 

Όποιος µαθαίνει Αγγλικά και Γερµανικά στα φροντιστήρια, στο Βρετανικό 

Συµβούλιο και στο Γκαίτε το απόγευµα, µετά το σχολείο, γιατί να µην δώσει εκεί 

εξετάσεις και να προτιµήσει τον Οργανισµό του Κ.Π.Γ.; 

Ποια αξία θα έχει το δίπλωµά του στην αγορά εργασίας έναντι των άλλων; Όταν 

θα έχει καταξοδευτεί ο γονιός στα 7 – 8 χρόνια µαθηµάτων το πρόβληµά του θα 

περιοριστεί αν κερδίσει τα µισά εξέταστρα; 

Επανειληµµένα, µε έγγραφά µας, επισηµαίναµε στο ΥΠ.Ε.Π.Θ. την επιτακτική 

ανάγκη επίλυσης του προβλήµατος και καταθέσαµε τις προτάσεις µας για την 
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οργάνωση αξιόπιστης διδασκαλίας και πιστοποίησης των ξένων γλωσσών από το 

σύστηµα της δηµόσιας εκπαίδευσης. 

Έχουµε γνωστοποιήσει την πρότασή µας πως για να αποκτήσει το Κρατικό 

Πιστοποιητικό το απαιτούµενο κύρος και να αντικαταστήσει τους διάφορους ξένους 

τίτλους γλωσσοµάθειας και να αποτελέσει τυπικό προσόν στην αγορά εργασίας, 

χρειάζεται: 

• Ο πυρήνας του συστήµατος να είναι το δωδεκάχρονο δηµόσιο σχολείο, 

οργανωµένο σε ενιαίο σύστηµα σπουδών, µε διευρυµένη λειτουργία, 

ώστε να καλύπτει τις ανάγκες εκµάθησης υποχρεωτικά µιας ξένης 

γλώσσας και µιας δεύτερης προαιρετικά και να οδηγεί σε πιστοποιητικό 

καλής γνώσης τους (σε επίπεδο δηλ. αντίστοιχο του Proficiency). 

• Όσοι αποσκοπούν να διδάξουν ξένη γλώσσα, υποχρεωτικά να είναι 

απόφοιτοι πανεπιστηµιακής σχολής.  

• Οι εξετάσεις πιστοποίησης να οργανώνονται πανελλαδικά στα πλαίσια 

και µε τους κανόνες του εκπαιδευτικού συστήµατος (εξεταστές, 

βαθµολογητές δεν µπορεί παρά να είναι οι εκπαιδευτικοί όπως και στις 

πανελλαδικές εξετάσεις). 

• ∆εν επιτρέπεται ο µαθητής του δηµόσιου σχολείου να πληρώνει για τις 

εξετάσεις για το Κ.Π.Γ. 

• Σε δηµόσια κέντρα γλωσσοµάθειας να διδάσκονται ξένες γλώσσες σε 

όσους µαθητές ενδιαφέρονται για την εκµάθηση µιας γλώσσας που δεν 

διδάσκεται στο σχολείο τους και σε οποιονδήποτε θέλει ή χρειάζεται να 

µάθει µια ξένη γλώσσα, σε κάποιο στάδιο της ζωής του. 

Οι αρµόδιες υπηρεσίες του ΥΠ.Ε.Π.Θ. δεν έδωσαν καµία απάντηση στα 

αιτήµατά µας.  

Ο προηγούµενος Υπουργός Παιδείας εισήγαγε τη διδασκαλία των Αγγλικών 

από την Γ΄ ∆ηµοτικού, γιατί τότε άρχιζαν τα φροντιστήρια! 

∆εν πήρε κανένα µέτρο ώστε το δηµόσιο σχολείο να αποκαταστήσει την ως 

τώρα ελλιπή διδασκαλία των ξένων γλωσσών, να αλλάξουν τα προγράµµατα και οι 

ώρες διδασκαλίας, τα βιβλία (να δίνονται δωρεάν σε όλες τις βαθµίδες), και να 

οργανώνονται οι εξετάσεις στα πλαίσια του δηµόσιου σχολείου. 

Απλώς υποχρέωσε όλους τους γονείς να πληρώνουν φροντιστήρια νωρίτερα 

και τους µικρούς µαθητές, πριν καν µάθουν ελληνικά, να τρέχουν στη διπλοβάρδια. 

Με την αλλαγή της κυβέρνησης κι ενώ η ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας δεν 

πήρε κανένα µέτρο για να εξασφαλίσει την ουσιαστική διδασκαλία  των Αγγλικών,  

πρόσθεσε την πιλοτική διδασκαλία 2ης ξένης γλώσσας σε 210 ∆ηµοτικά Σχολεία, για 
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δύο χρόνια. Επίσης, η Υπουργός Παιδείας αύξησε τις ώρες των αρχαίων ελληνικών και 

µείωσε τις ώρες της 2ης ξένης γλώσσας στο Γυµνάσιο. 

 Η αγωνία όλων µας και η υπόσχεση του Υπουργείου Παιδείας ήταν να 

σταµατήσει η απαξίωση του δηµόσιου σχολείου, η ταλαιπωρία των µαθητών µας πρωί 

και απόγευµα στους δρόµους και τα τεράστια έξοδα των γονέων για τις ξένες γλώσσες.  

Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας κατατάσσει σε επίπεδα τις 

αποκτηµένες στα φροντιστήρια γνώσεις των µαθητών µε πιο φτηνά εξέταστρα. 

Το ΥΠ.Ε.Π.Θ. δίνει µια πλασµατική εικόνα ενδιαφέροντος µέσα από ένα 

βερµπαλισµό όρων ευρωπαϊκού µεγαλοϊδεατισµού για  πολυγλωσσία και  

πολυπολιτισµικότητα.  

Χαθήκαµε στους όρους µιας Βαβέλ, για να κρύψουν ότι η διαπολιτισµικότητα 

και η ευρωπαϊκή πολυγλωσσία σε τελική ανάλυση είναι ένα προσωπείο, πίσω από το 

οποίο οι πανούργες και αδίστακτες πολυεθνικές της Ε.Ε. κρύβουν το αποκρουστικό 

ενδιαφέρον τους για νέους σκλάβους, καλλιεργώντας τους µια ψευδαίσθηση  

κοσµοπολιτισµού. 

Η εισαγωγή του θεσµού του Κ.Π.Γ. από τις κυβερνήσεις οφείλεται στις 

απαιτήσεις της Ε.Ε. και στο στόχο της «απορρόφησης» των κοινοτικών πακέτων του Γ΄ 

ΚΠΣ. Η Ε.Ε. ενδιαφέρεται να διαδοθούν οι γλώσσες των χωρών του σκληρού πυρήνα 

της. Η ανάπτυξη της εργασιακής κινητικότητας, που θα εξασφαλίσει φτηνό εργατικό 

δυναµικό (και από τη χώρα µας ), όπου οι ανάγκες των πολυεθνικών απαιτούν, είναι ο 

λόγος που ενδιαφέρονται να αναπτύξουν τα παιδιά µας και γλωσσικές δεξιότητες, 

που θα φτάνουν ίσα – ίσα για να εξυπηρετούν την επικοινωνία στους εργασιακούς 

χώρους. 

 Ζούµε σε µια εποχή που οι λέξεις κρύβουν πολλές παγίδες. Η γλώσσα 
δεν είναι µόνο όργανο επικοινωνίας αλλά και εργαλείο διαµόρφωσης της 
συνείδησης.  

Και βέβαια κάθε άλλο παρά για τη γενικότερη µορφωτική ανάπτυξη και 

καλλιέργεια των παιδιών µας, µέσα από την εκµάθηση της γλώσσας και του πολιτισµού 

των άλλων λαών, ενδιαφέρονται. 

Γι’ αυτό και προωθούν την πιστοποίηση γλωσσικών δεξιοτήτων ανεξάρτητα 

από το αν αποκτώνται στο εκπαιδευτικό σύστηµα, ενώ στο ίδιο το σχολείο η εκµάθηση 

της ξένης γλώσσας εντάσσεται στο πρόγραµµα ουσιαστικά σαν δευτερεύον µάθηµα, 

υποβαθµίζοντας τον ρόλο που πρέπει να έχει στη διαµόρφωση της ανθρώπινης 

προσωπικότητας. 

Ο ευτελισµός και η υποβάθµιση της διδασκαλίας της µητρικής γλώσσας,  για 

στενά καθηµερινή επικοινωνιακή χρήση, επεκτείνεται και στην ξένη γλώσσα.  
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Έτσι οι µικροί µαθητές τελειώνουν το σχολείο µε προίκα έναν περιορισµένο 

γλωσσικό «πλούτο» 800 λέξεων καθηµερινής χρήσης, και άλλες τόσες εξασφαλίζουν 

στην ξένη γλώσσα, µ’ όλα τα µαθήµατα του σχολείου αλλά και του φροντιστηρίου. 

Το Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσοµάθειας θεσµοθετήθηκε ακρωτηριασµένο, 

αποσπασµένο από το περιεχόµενο της γνώσης που έρχεται να πιστοποιήσει.  

Έγινε απεριόριστη αναφορά στις λεπτοµέρειες για τη διαδικασία και τον τύπο 

των εξετάσεων απόκτησής του, ορίστηκε και η τιµή του, κουβέντα όµως δεν έγινε για 

το ποιος, πού και τι απ’ την ξένη γλώσσα  µαθαίνει. 

Η απαίτηση όλων µας είναι να σταµατήσει η απαξίωση του δηµόσιου σχολείου, 

η ταλαιπωρία των µαθητών πρωί και απόγευµα στους δρόµους και τα τεράστια έξοδα 

των γονέων για τις ξένες γλώσσες. 

Η µόνη λύση είναι η δηµιουργία ενός ενιαίου σχολείου για όλους τους µαθητές 

ως τα 18 χρόνια τους, απαλλαγµένου από το άγχος των πανελλαδικών εξετάσεων, µε 

οργανική ένταξη του µαθήµατος των ξένων γλωσσών στο πρόγραµµα του σχολείου, 

όχι σαν µάθηµα δευτερεύον, αλλά απαραίτητο για την καλλιέργεια της 
προσωπικότητας και την κοινωνική διαπαιδαγώγηση των νέων ανθρώπων. 

Ζητούµε: 
Το δηµόσιο σχολείο να αποκαταστήσει την ως τώρα ελλιπή διδασκαλία των 

ξένων γλωσσών. 

Να αυξηθούν οι ώρες διδασκαλίας. 

Να αλλάξουν τα βιβλία (και να δίνονται δωρεάν σε όλες τις βαθµίδες). 

Να µειωθεί  ο αριθµός των µαθητών ανά τµήµα. 

Να οργανώνονται οι εξετάσεις στα πλαίσια του δηµόσιου σχολείου. 

Να συνεχίζεται η διδασκαλία των ξένων γλωσσών στο Πανεπιστήµιο για 
όλους τους φοιτητές, εντελώς δωρεάν. 

Να προσληφθούν µόνιµοι καθηγητές ξένων γλωσσών, όσοι χρειάζονται, 
και να εξασφαλιστεί η τακτική επιµόρφωσή τους. Να καταργηθεί ο θεσµός των 
ωροµισθίων και των αναπληρωτών. 

Για τις έκτακτες ανάγκες του σχολείου να διορίζονται µόνιµοι 
εκπαιδευτικοί, που για ένα διάστηµα θα είναι στη γενική διάθεση του 
Υπουργείου Παιδείας. 

Οι εκπαιδευτικοί των ξένων γλωσσών δεν είναι εποχικοί εργάτες αλλά 
παιδαγωγοί κι έτσι πρέπει να αντιµετωπίζονται. 

Πιστεύουµε ακράδαντα την άποψη του Γκαίτε, πως το σηµαντικότερο 
πράγµα για τον άνθρωπο είναι ο άνθρωπος, όπου γης, που µπορεί να ορίσει τη 
µοίρα του ως µέλος της µεγάλης παγκόσµιας κοινωνίας. 
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∆ιεκδικούµε να γνωρίζουν τα παιδιά µας τις γλώσσες επικοινωνίας µε 
τους άλλους λαούς, τον πολιτισµό τους, τη ζωή τους. 

 Όχι για να συνηθίσουν και να ενταχθούν στην ανασφάλεια, την 
αβεβαιότητα και την περιπλάνηση µιας διαπολιτισµικής πολύγλωσσης, 
εκµεταλλευτικής παγκοσµιοποίησης, αλλά για να βρεθούν µε τους Γαβριάδες 
του καιρού τους και να φέρουν την κοινωνία στα ανθρώπινα µέτρα. 
 
ΕΚΘΕΣΗ ΑΦΙΣΑΣ (Συντ. Λιάτσικου Αικατερίνη) 

        COMENIUS IN ACTION: “WHO WANTS TO BE A SUPER EUROPEAN” 
Χριστίνα Μπαντέµη, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσας 

email: chridbad@otenet.gr 

 
 Το πρόγραµµα Comenius 1 – «Ποιος θέλει να γίνει Υπερ-Ευρωπαίος» 
βασίζεται και συνδέεται µε τη διδακτέα ύλη και το περιεχόµενο των σχολικών 

µαθηµάτων. Κατά συνέπεια η ένταξη στο πρόγραµµα σπουδών είναι δεδοµένη. Τα 

θέµατα τίθενται σε ένα Ευρωπαϊκό πλαίσιο, έτσι ώστε νέες δυνατότητες 

(διεπιστηµονικές διαδικασίες και ολοκληρωµένες διαδικασίες στοχασµού, µάθησης και 

δράσης) µπορούν να µεταδοθούν. Επιπλέον, οι ακόλουθοι στόχοι εξετάζονται σε αυτό 

το πρόγραµµα: 

• Αξίες διδασκαλίας όπως υποµονή και ηρεµία 

• ∆ιδασκαλία για την Ευρώπη 

• Ικανότητα των σπουδαστών να οργανωθούν και να συµµετέχουν στο 

συντονισµό ενός προγράµµατος 

• Ικανότητα οµαδικής εργασίας και 

• Ικανότητα εργασίας σε ένα διαπολιτισµικό πλαίσιο.  

Το τελικό προϊόν του προγράµµατος, δηλαδή ο σχεδιασµός και η συµµετοχή σε ένα 

παιχνίδι γνώσεων αποσκοπεί στην εξοικείωση και τον εντοπισµό των οµοιοτήτων και 

διαφορών των συµµετεχόντων χωρών και συνεπώς στην ενίσχυση της ευρωπαϊκής 

διάστασής του και τη βελτίωση της ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης µέσα από 

προσεγγίσεις όπως η προηγµένη τεχνολογία. 

 

ΣΧΕ∆ΙΑ COMENIUS ΓΙΑ ΣΧΟΛΙΚΑ Ι∆ΡΥΜΑΤΑ 
Τα Σχέδια Comenius για τα σχολικά ιδρύµατα παρέχουν σε µαθητές και 

εκπαιδευτικούς από τρεις τουλάχιστον συµµετέχουσες χώρες την ευκαιρία να 

συνεργαστούν σε ένα ή περισσότερα θέµατα κοινού ενδιαφέροντος. 

Τα Σχέδια Comenius για Σχολικά Ιδρύµατα: 
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• ενσωµατώνονται στις συνήθεις δραστηριότητες του σχολείου 

• διεξάγονται στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράµµατος µαθηµάτων 

• περιλαµβάνουν οµάδες από διαφορετικές τάξεις 

• έχουν τον ευρύτερο δυνατό αντίκτυπο στο σχολικό ίδρυµα 

• προσβλέπουν στη συµµετοχή µιας διεπιστηµονικής οµάδας διδασκόντων 

• απαιτούν τη συνεργασία της διεύθυνσης του σχολείου 

• στοχεύουν στην ανάπτυξη ποικίλων θεµατικών ενοτήτων 

• διασφαλίζουν την αξιολόγηση και διάδοση των εµπειριών των συνεργαζόµενων 

σχολείων και των αποτελεσµάτων των σχεδίων στην ευρύτερη σχολική 

κοινότητα. 

 

 

 

 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ∆ΙΑΚΡΑΤΙΚΗΣ ΚΙΝΗΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΣΤΑ ΠΛΑΙΣΙΑ ΤΗΣ   ∆ΡΑΣΗΣ 
COMENIUS 1 
Τα Σχέδια Comenius για σχολικά ιδρύµατα περιλαµβάνουν: 

• συνάντηση εργασίας εκπαιδευτικών και µαθητών για την πορεία του σχεδίου 

• ανταλλαγή διδασκόντων 

• τοποθέτηση εκπαιδευτικών σε επιχειρήσεις 

• επίσκεψη µελέτης διευθυντή 

• κινητικότητα διδασκόντων σε 4-6 άτοµα ανά σχολικό ίδρυµα ετησίως. 

Πέραν των ανωτέρω, τα σχολικά ιδρύµατα µπορούν να υποβάλουν αίτηση 

• χρηµατοδότησης για συµµετοχή ενός εκπαιδευτικού σε προπαρασκευαστική 
επίσκεψη πριν την υλοποίηση σχεδίου Comenius 1 ή συµµετοχή σε σεµινάριο 
επαφών για εξεύρεση εταίρων 

• υποδοχής βοηθού καθηγητή γλωσσών Comenius, διάρκειας τριών έως οκτώ 

µηνών. 

Η βάση δεδοµένων για εξεύρεση εταίρων είναι: 

α. http://partbase.eupro.se 

β. http://www.en.eun.org/menu/projects/partners.html. 

 

Η ΟΜΑ∆Α ΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΤΟΥ 3ου ΕΝΙΑΙΟΥ ΛΥΚΕΙΟΥ ΚΑΒΑΛΑΣ 
Συντονίστρια του προγράµµατος: Χριστίνα Μπαντέµη, Καθηγήτρια Αγγλικής 

γλώσσας 

Βοηθοί: Μαρία ∆ηµητριάδου, Καθηγήτρια Β΄/θµιας Εκπαίδευσης 

ΠΡΟΘΕΣΜΙΑ ΥΠΟΒΟΛΗΣ ΑΙΤΗΣΕΩΝ είναι η 1η Φεβρουαρίου κάθε έτους 
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 Αγγελική Πουπούλη, Καθηγήτρια Β΄/θµιας Εκπαίδευσης 
 

Η ΕΤΑΙΡΙΚΗ ΣΧΕΣΗ ΤΟΥ ΣΧΕ∆ΙΟΥ 
Συντονιστικό ίδρυµα: Staatliche Fachoberschule Ansbach, Γερµανία 

Ιδρύµατα-εταίροι: α) Anatolian Teacher Training School, Kirsehir, Τουρκία 

β) 3ο Ενιαίο Λύκειο Καβάλας, Ελλάδα 

γ) Istituto d’ Istruzione Secondaria Superiore “VEN.I.CAPIZZI”, Bronte, Ιταλία 

 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΤΟΥ ΣΧΕ∆ΙΟΥ 
Οι κύριοι στόχοι του σχεδίου Comenius «Ποιος θέλει να γίνει ο Σούπερ Ευρωπαίος» 

είναι οι ακόλουθοι: 

Κύριοι στόχοι 

• Συνειδητοποίηση του κοινού Ευρωπαϊκού πολιτισµού ως βάση για την Ευρωπαϊκή 

ταυτότητα και αντίστροφα, και του πλούτου της πολιτιστικής πολυµορφίας µέσα 

στην Ευρώπη 

• Αναγνώριση αυτού του πλούτου ως σηµαντικού και ξεχωριστού παράγοντα 

ιδιαίτερα µέσα στην παγκόσµια κοινότητα 

• Ανάπτυξη του συναισθήµατος ότι είµαστε µέρος ενός συνόλου 

• Ανάπτυξη της διαπολιτισµικής συνειδητοποίησης. 

Συγκεκριµένοι σκοποί-στόχοι 

•    Οι µαθητές θα συνειδητοποιήσουν ότι υπάρχει µια Εθνική γνώση καθώς επίσης και 

µια Ευρωπαϊκή γνώση η οποία βασίζεται στην κοινή ταυτότητα και τις παρόµοιες 

εµπειρίες των Ευρωπαίων πολιτών και την ανταλλαγή γνώσεων και πολιτισµού 

µεταξύ των χωρών της Ευρώπης στη διάρκεια των αιώνων 

• Οι µαθητές θα κληθούν να ανακαλύψουν τη σπουδαιότητα που δίνουν οι άλλοι λαοί 

σε συγκεκριµένα θέµατα 

• Κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας, οι µαθητές θα προβληµατιστούν για τη δική 

τους ταυτότητα και τι συνιστά την Ευρωπαϊκή τους ταυτότητα 

•  Aποτέλεσµα αυτής της διαδικασίας προβληµατισµού είναι ότι οι µαθητές θα φτάσουν 

σε ένα επόµενο στάδιο διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, η οποία θα οδηγήσει σε µια 

υψηλότερη και πιο αναπτυγµένη διαπολιτισµική συνείδηση 

• Οι µαθητές θα δουν τη δυσκολία να καθιερώσουν µια σταθερή Ευρωπαϊκή ταυτότητα 

αυτή καθαυτή, θα εξετάσουν τις διαφορετικές απόψεις για την Ευρώπη (πολιτιστική 

κοινότητα – σταυροδρόµι διαφορετικών πολιτισµών) και θα καταλήξουν σε µια λύση 

για τον εαυτό τους η οποία θα τους οδηγήσει σε ταύτιση µε την Ευρώπη και 

αναγνώρισή τους σαν Ευρωπαίους 
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• Μέσω της εξέτασης των ερωτήσεων και απαντήσεων τόσο από τους τηλεοπτικούς 

διαγωνισµούς γνώσεων όσο και από τους διαγωνισµούς γνώσεων που θα 

δηµιουργήσουν οι άλλοι συνεργάτες Comenius, οι µαθητές και όλοι οι εµπλεκόµενοι 

στο πρόγραµµα θα αποκτήσουν συγκεκριµένη και λεπτοµερή γνώση για άλλες 

Ευρωπαϊκές χώρες 

• Οι µαθητές θα µεταφέρουν το περιεχόµενο των µαθηµάτων τους σε ένα µεγαλύτερο 

πλαίσιο και θα αναγνωρίσουν έτσι πόσο σχετικό είναι το περιεχόµενο της σχολικής 

εκπαίδευσής τους ακόµη και σε ένα µεγαλύτερο πλαίσιο αναφοράς 

• Κατά τη διάρκεια και µετά τη διαδικασία πραγµατοποίησης, οι σπουδαστές θα 

λειτουργήσουν ως πολλαπλασιαστές οι οποίοι θα µεταβιβάσουν τις εµπειρίες τους 

σε άλλους σπουδαστές, στους εφήβους, στο περιβάλλον τους και στους γονείς τους 

• Οι γονείς, οι άνθρωποι που συµµετέχουν στην εκπαίδευση και προπάντων οι 

εκπαιδευτικοί θα συγκρίνουν το περιεχόµενο της σχολικής εκπαίδευσης και των 

προγραµµάτων σπουδών σε διάφορες χώρες. Αυτό θα επιτρέψει στους 

εκπαιδευτικούς να δώσουν στη διδασκαλία τους έναν ισχυρότερο προσανατολισµό 

προς την Ευρώπη επειδή µπορούν να συνδέσουν τα µαθήµατά τους µε Ευρωπαϊκά 

θέµατα τα οποία µπορούν να τα εντάξουν σε ένα γενικότερο πλαίσιο αναφοράς. 

∆εδοµένου ότι όλα τα µαθήµατα περιλαµβάνονται στο πρόγραµµα είτε άµεσα είτε 

έµµεσα, συµπεριλαµβάνονται όλοι οι καθηγητές κι έτσι θα υπάρξει µια επίδραση σε 

όλο το σχολείο 

• Εφόσον οι µαθητές θα µεταφράσουν τις ερωτήσεις του διαγωνισµού γνώσεων στα 

αγγλικά, θα διατυπώσουν τις ερωτήσεις στα αγγλικά και συνεχώς θα 

χρησιµοποιούν αγγλικά προκειµένου να επικοινωνήσουν µε τους άλλους µαθητές 

από τις συνεργαζόµενες χώρες, θα βελτιώσουν τη γνώση των αγγλικών τους 

(ειδικά τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες αλλά και την ακρίβεια της γραµµατικής και 

της χρήσης των λέξεων) 

• Οι µαθητές θα δηµιουργήσουν έναν Ευρωπαϊκό διαγωνισµό γνώσεων ο οποίος θα 

καλύπτει διαφορετικά θέµατα και θα µπορεί να χρησιµοποιηθεί µέσα και έξω από 

την τάξη ακόµα κι όταν τελειώσει το πρόγραµµα 

• Όλοι όσοι συµµετέχουν στο πρόγραµµα (µαθητές, εκπαιδευτικοί και συνεργάτες) θα 

αυξήσουν τη διαπολιτισµική τους κατανόηση, θα έρθουν σε επικοινωνία µε άλλους 

πολιτισµούς και θα αποκτήσουν έτσι µεγαλύτερη ικανότητα διαπολιτισµικής 

επικοινωνίας. 
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Τελικά προϊόντα του προγράµµατος 

• Επιτραπέζιο παιχνίδι του διαγωνισµού γνώσεων «Ποιος θέλει να γίνει ο 

Σούπερ Ευρωπαίος» στα αγγλικά, το οποίο µπορεί να χρησιµοποιηθεί στην 

τάξη και να τεθεί στη διάθεση άλλων σχολείων 

• Ηλεκτρονική µορφή / έκδοση του  «Ποιος θέλει να γίνει ο Σούπερ 

Ευρωπαίος» σαν παιχνίδι στο διαδίκτυο (στα αγγλικά) στην ιστοσελίδα του 

σχεδίου (µε σύνδεση στις ιστοσελίδες των συνεργαζόµενων σχολείων) 

• Τα βίντεο του διαγωνισµού γνώσεων «Ποιος θέλει να γίνει ο Σούπερ 

Ευρωπαίος» θα τεθούν στη διαθεσιµότητα όλων. 

Ενεργή συµµετοχή των µαθητών µέσα από το σχέδιο 
 Η σύλληψη του σχεδίου είναι βασισµένη στην ενεργή συµµετοχή όλων των 

µαθητών των συµµετεχόντων σχολείων. 

• Όλοι οι µαθητές επιλέγουν, γράφουν και εκδίδουν τις ερωτήσεις 

• Συµµετέχουν στους προκριµατικούς διαγωνισµούς στις τάξεις τους 

• Προγραµµατίζουν και οργανώνουν τις διάφορες δηµόσιες εκδηλώσεις και 

συµµετέχουν σ’ αυτές 

• Αξιολογούν το δικό τους µερίδιο του προγράµµατος 

• Ένα µαθητικό συµβούλιο θα χρησιµοποιηθεί κατά τον προγραµµατισµό του 

προγράµµατος για να βρει µαθητές που θα γίνουν µέλη της οµάδας του 

διαγωνισµού γνώσεων, για να επιλέγει τις περιοχές και τους τοµείς του πιθανού 

περιεχοµένου των ερωτήσεων, για να ενηµερώνει τους µαθητές για την πρόοδο 

του προγράµµατος και άλλες δραστηριότητες οργάνωσης και συντονισµού. 

∆ιάδοση του προγράµµατος / των αποτελεσµάτων του 

• ∆ηµοσιεύσεις στην ιστοσελίδα του προγράµµατος  

•  www.comenius-supereuropean.de 

• Άρθρα στις τοπικές εφηµερίδες 

• Μικρής κλίµακας διαγωνισµός γνώσεων στην ηµέρα των ανοικτών σχολείων 

• ∆ηµόσια παρουσίαση του διαγωνισµού γνώσεων µε την υποστήριξη των 

τοπικών ραδιοτηλεοπτικών σταθµών και ενδεχοµένως απευθείας µετάδοση στις 

συνεργαζόµενες χώρες. 

Συγκεκριµένα µέτρα για τη συµµετοχή των µαθητών 

• Συµµετοχή των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

• Εξασφάλιση ίσων ευκαιριών για τη συµµετοχή ανδρών και γυναικών µαθητών 

και προσωπικού 

• Προώθηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης και αντιµετώπιση της ξενοφοβίας 
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• ∆ιευκόλυνση της συµµετοχής σχολείων που βρίσκονται σε µειονεκτική θέση 

λόγω κοινωνικοοικονοµικών και άλλων λόγων 

• ∆ιευκόλυνση της συµµετοχής µαθητών και εκπαιδευτικών µε ειδικές ανάγκες 

• Ενίσχυση της συµµετοχής µαθητών από µειονοτικές οµάδες 

 
∆ραστηριότητες του σχεδίου 
1. ∆ραστηριότητες του σχεδίου που έχουν ολοκληρωθεί ως τώρα 
 Οι συντονιστές του προγράµµατος Comenius επικοινωνούσαν εντατικά µεταξύ 

τους µέσω ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και τηλεφώνου για να οργανώσουν τα πρώτα 

στάδια του σχεδίου µέχρι την πρώτη τους συνάντηση. 

Συλλογή ερωτήσεων 

• Πριν ακόµη τη συνάντηση των συντονιστών, οι µαθητές είχαν αρχίσει να 

συλλέγουν ερωτήσεις ξεχωριστά στα σχολεία τους. 

• Κάθε τάξη συλλέγει 10 ερωτήσεις από κάθε µάθηµα. Περίπου 10 µαθήµατα ανά 

τάξη, δηλαδή περίπου 100 ερωτήσεις από κάθε τάξη. 

• Οι ερωτήσεις είναι βασισµένες στην ύλη µαθηµάτων της κάθε τάξης. 

• Οι ερωτήσεις αυτές µπορούν να προκύψουν κατά τη διάρκεια του µαθήµατος ή 

στο σπίτι. 

• Σε µερικά µαθήµατα, όπως τα µαθηµατικά, είναι δύσκολο να βρεθούν 

ερωτήσεις και συνεπώς εδώ είναι καθοριστική η συµβολή του καθηγητή της 

ειδικότητας. 

• Οι ερωτήσεις είναι στα Αγγλικά (1 ερώτηση µε 4 πιθανές απαντήσεις από τις 

οποίες µια µόνο είναι σωστή). Οι µαθητές τις γράφουν στον υπολογιστή, τις 

διορθώνουν µε τη βοήθεια του καθηγητή του µαθήµατος και τις παραδίδουν 

στους συντονιστές του προγράµµατος, οι οποίοι µε τη βοήθεια οµάδων 

µαθητών τις συγκρίνουν και τις διορθώνουν. 

• Το κάθε σχολείο χωριστά ανέπτυξε µεθόδους συλλογής και επεξεργασίας 

ερωτήσεων, αφού έγινε πλήρως κατανοητό πως απαγορεύεται η αντιγραφή 

ερωτήσεων από άλλες πηγές. 

Συνάντηση Συντονιστών 
 Από τις 9 ως τις 13 Νοεµβρίου οι συντονιστές του προγράµµατος όπως και οι 

διευθυντές του τουρκικού και του γερµανικού σχολείου συναντήθηκαν στην Ελλάδα, 

συγκεκριµένα στην Καβάλα, για να γνωριστούν, να αναλύσουν από κοντά τα 

διαφορετικά εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών τους και να ανταλλάξουν τις απόψεις 

τους για το σχέδιο. Συµφώνησαν, λοιπόν, ότι το παιχνίδι γνώσεων θα αποτελείται 

βασικά από 2 επίπεδα: 
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• Επίπεδο 1: ερωτήσεις για την Ευρώπη και το περιεχόµενο των µαθηµάτων 

τους. Αυτό το επίπεδο θα περιλαµβάνει ερωτήσεις τριών βαθµών δυσκολίας. 

• Επίπεδο 2: ερωτήσεις τοπικού/περιφερειακού χαρακτήρα. 

Πλατφόρµα Comenius / Οµάδες Comenius 

 Ένα από τα σπουδαιότερα στοιχεία του προγράµµατος είναι η επικοινωνία των 

µαθητών και η ανταλλαγή πληροφοριών και εµπειριών που αφορούν την 

καθηµερινότητά τους, τα ενδιαφέροντά τους καθώς και την ιδιαίτερη 

σχολική/τοπική/εθνική πραγµατικότητα την οποία βιώνουν. 

 Για να διευκολυνθεί λοιπόν η επικοινωνία, κάθε µαθητής ανήκει στη διεθνή 

οµάδα. Κάθε σχολείο που συµµετέχει στέλνει έναν τουλάχιστον µαθητή σε κάθε οµάδα 

έτσι ώστε περίπου κάθε οµάδα να αποτελείται από 4 µαθητές. Μέσα στις οµάδες τους, 

οι µαθητές ανταλλάσσουν και µοιράζονται ή προσπαθούν να διευκρινίσουν τις 

ερωτήσεις, ειδικά αυτές που έχουν τοπικό/περιφερειακό χαρακτήρα. Η κα Benning του 

σχολείου που συντονίζει προσπάθησε να συµπεριλάβει σε κάθε οµάδα µαθητές 

συναφών ενδιαφερόντων, ηλικίας και ιδεών. Έτσι δηµιουργήθηκε µια πλατφόρµα 

Moodle η οποία µπορεί να χρησιµοποιηθεί από όλους τους συµµετέχοντες, και είναι η 

εξής: 

www.comenius-supereuropean.de/moodle. 

 Υπάρχει, επίσης, η ιστοσελίδα του προγράµµατος που µπορεί να την 

επισκεφτεί ο καθένας, και είναι η εξής: 

www.comenius-supereuropean.de 

Λογότυπο 
 Το λογότυπο που έφτιαξαν οι µαθητές για το πρόγραµµα έχει τη µορφή ενός 

ναού, ο οποίος στηρίζεται σε τέσσερις κολόνες φτιαγµένες από τις σηµαίες των 

συµµετεχόντων χωρών. Η στέγη είναι φτιαγµένη και αναπαριστάται µε τη σηµαία της 

Ευρώπης. 

Γλωσσική προετοιµασία 
 Οι µαθητές του κάθε σχολείου προσπαθούν να µάθουν το βασικό λεξιλόγιο για 

µια πρώτη επικοινωνία στη γλώσσα των τριών άλλων χωρών. 

Σχολικά ταξίδια 
 Κάποιοι µαθητές συµµετείχαν σε ταξίδια σε µέρη που µπορούν να τους 

προσφέρουν γνώσεις Ευρωπαϊκού ενδιαφέροντος. 

Πληροφορίες και έντυπα 
 Οι µαθητές ετοίµασαν διάφορα έντυπα, φυλλάδια ή παρουσίαση σε Power Point  

για να κάνουν ευρύτερα γνωστό το πρόγραµµα που ανέλαβε το σχολείο τους. 
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2. ∆ραστηριότητες που προβλέπονται για το υπόλοιπο σχολικό έτος 2005/2006 
Τοπικές εκδροµές 
 Εκδροµές που αποσκοπούν στην επαφή των µαθητών µε την κληρονοµιά της 

χώρας τους και του πολιτισµού της. 

Συνέχιση της µετάφρασης και της καταγραφής µέσω υπολογιστή των 
ερωτήσεων χρησιµοποιώντας το πρόγραµµα HotPot 
 Αν οι µαθητές αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην εύρεση του σωστού τεχνικού 

όρου στα Αγγλικά, µπορούν να συµβουλευτούν το λεξικό online, το οποίο παρέχει 

εξηγήσεις των όρων και στις 4 γλώσσες των συµµετεχόντων χωρών. 

Συνέχιση της ανταλλαγής ερωτήσεων και της επικοινωνίας ανάµεσα στις 
διεθνείς οµάδες 
 Εφόσον ο κύριος στόχος του προγράµµατος είναι η ανταλλαγή ιδεών και 

απόψεων στα πλαίσια της κατανόησης της ευρωπαϊκής οντότητας, θα συνεχιστεί η 

συνεργασία των µελών των οµάδων µεταξύ τους χρησιµοποιώντας την πλατφόρµα 

Moodle. 

Ολοκλήρωση της συλλογής ερωτήσεων 
 Μετά τη συνάντηση των µαθητών την άνοιξη του 2006 στην Ιταλία, το παιχνίδι 

γνώσεων θα χωριστεί σε τέσσερα επίπεδα σύµφωνα µε το µάθηµα ή το περιεχόµενο. 

Κάθε σχολείο θα συγκρίνει τις ερωτήσεις του πεδίου που του ανατέθηκε και θα 

αφαιρέσει τις διπλές ερωτήσεις. Αυτό αναµένεται να ολοκληρωθεί ως το τέλος του 

έτους. 

Νέοι εταίροι 
 Σχεδιάζεται η εύρεση εταίρων από διαφορετικές χώρες που θέλουν να 

προσθέσουν ερωτήσεις στο παιχνίδι (χρησιµοποιώντας etwinning), παίρνοντας ίσως 

σαν ανταµοιβή την επιτραπέζια έκδοση του παιχνιδιού. 

Περαιτέρω γλωσσική προετοιµασία και σεµινάριο στη διαπολιτισµική 
επικοινωνία 
Πρώτη συνάντηση µαθητών 
Η πρώτη συνάντηση των µαθητών θα πραγµατοποιηθεί στο Bronte, Σικελία/Ιταλία,από 

τις 23 ως τις 28 Μαρτίου, 2006. Οι προγραµµατισµένες δραστηριότητες αυτής της 

συνάντησης είναι οι εξής: 

• οι µαθητές γνωρίζονται µεταξύ τους προσωπικά 

• τελική ανταλλαγή ερωτήσεων και συζήτηση 

• ασκήσεις και παιχνίδια διαπολιτισµικής ενηµερότητας 

• ανταλλαγή και σύγκριση προσωρινών αναφορών και συγγραφή συλλογικής    

αναφοράς. 
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Ανταλλαγή καθηγητή 
Η συντονίστρια καθηγήτρια του εταιρικού σχολείου της Ελλάδας θα επισκεφτεί το 

σχολείο που ανέλαβε το συντονισµό για περαιτέρω επιµόρφωση. 

 

3. ∆ραστηριότητες σχεδίου που θα πραγµατοποιηθούν κατά τη διάρκεια του 
σχολικού έτους 2006/2007 
Κατά το δεύτερο χρόνο του σχεδίου (2006/2007), τα σχολεία θα σχηµατίσουν οµάδες 

των δυο: 

• Η Οµάδα 1 θα δουλέψει πάνω στην ηλεκτρονική µορφή του παιχνιδιού 

• Η Οµάδα 2 θα αναπτύξει την επιτραπέζια εκδοχή του παιχνιδιού 

Η επόµενη συνάντηση των συντονιστών θα γίνει στο Kirsehir στην Τουρκία, το 

φθινόπωρο του 2006, όπου θα αποφασιστούν οι δυο τελικές προαναφερθείσες µορφές 

του παιχνιδιού. 

Αφού γίνουν κάποιες ανταλλαγές καθηγητών, η τελική συνάντηση των µαθητών θα 

γίνει στο Ansbach της Γερµανίας µάλλον προς το τέλος της Άνοιξης του 2007. 

Οι τελικές δραστηριότητες στο Ansbach θα περιλαµβάνουν τα εξής: 

• Παρουσίαση του παιχνιδιού γνώσεων 

• Προετοιµασία του βίντεο του παιχνιδιού 

• ∆ραστηριότητες για τους µαθητές, ώστε να ανακαλύψουν τι αποκόµισαν/έµαθαν 

στη διάρκεια αυτών των δυο χρόνων 

• Συγγραφή της τελικής αναφοράς βασισµένη στα αποτελέσµατά τους. 

ΧΡΗΣΙΜΕΣ ∆ΙΕΥΘΥΝΣΕΙΣ 
Για πληροφορίες σχετικά µε τη δράση Comenius 1, µπορείτε να συµβουλευτείτε τον 

ιστοχώρο: http://europa.eu.int/comm/education/socrates/comenius/home.html 

Οδηγός για τους αιτούντες:  

http://www.iky.gr/socrates/comenius/comenius1/filesc1/guide_en.pdf 

Η βάση δεδοµένων για εξεύρεση εταίρων είναι: 

α. http://partbase.eupro.se 

β. http://www.en.eun.org/menu/projects/partners.html 

Eurydice: http://www.eurydice.org 

COUNCIL OF EUROPE – Education 

http://culture.coe.fr/edu/eng/edulist.html 

OECD – Education 

http://www.oecd.org/EN/home 

UNESCO – Education 

http://portal.unesco.org/education/en/ev.php-URL 
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Portfolios: Ένας εναλλακτικός τρόπος αξιολόγησης του γραπτού λόγου σε 
µικρούς µαθητές 
Μπαραµπούτη Μελποµένη, Καθηγήτρια Αγγλικής γλώσσας  

melbaramp@sch.gr  

 
1.Το Portfolio ως εναλλακτικός τρόπος αξιολόγησης 

 Η αναγκαιότητα της αξιολόγησης θεωρείται ουσιαστική σε κάθε ανθρώπινη 

συµπεριφορά και σίγουρα πρέπει να αποτελεί ένα αναπόσπαστο κοµµάτι της δουλειάς 

των εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών. Ο τύπος της αξιολόγησης που προς το παρόν 

όµως χρησιµοποιείται χρειάζεται να επανεξεταστεί. Τα παραδοσιακά tests, όπου οι 

µαθητές καλούνται να απαντήσουν σε συγκεκριµένες ερωτήσεις µέσα σ’ ένα 

προκαθορισµένο χρονικό όριο και να παράγουν ένα τελικό αποτέλεσµα πάντα 

σύµφωνο µε τις προσδοκίες των εξεταστών τους, έχουν σίγουρα κάποιους 

περιορισµούς παρά τον υψηλό βαθµό της στατιστικής τους ακρίβειας αλλά και της 

οικονοµίας που µπορούν να προσφέρουν. 

Η  µεθοδολογία της αξιολόγησης, οφείλει να ανανεώνεται και να προσαρµόζεται 

στις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας που εκτιµά τις ανθρώπινες δεξιότητες και την 

προσωπική σκέψη και έκφραση πολύ περισσότερο από την ικανοποιητική επίδοση 

σ’ένα γραπτό test. Περισσότερη έµφαση θα πρέπει να δοθεί στην ικανότητα σκέψης και 

κρίσης παρά στη µηχανική αποµνηµόνευση και αναπαραγωγή. 

Ο «Φάκελλος Αξιολόγησης», γνωστός ως «Portfolio» είναι ένας εναλλακτικός 

τρόπος αξιολόγησης που φαίνεται να καλύπτει τις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας, 

όπως αναφέρθηκαν παραπάνω. Σύµφωνα µε τον Genesse (1994) οι εναλλακτικοί 

τρόποι αξιολόγησης είναι ιδιαίτερα χρήσιµοι µέσα στην σχολική τάξη διότι βοηθούν το 

δάσκαλο να πάρει αποφάσεις όχι µόνο για τους µαθητές του αλλά και για την 

αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας του. Επίσης, οι µαθητές γίνονται ενεργοί, 

συµµέτοχοι στην διαδικασία αξιολόγησης – παρά παθητικοί δέκτες – καθώς 

εκπαιδεύονται στο να ορίζουν µόνοι τους τις µαθησιακές ανάγκες τους και να θέτουν 

τους µελλοντικούς στόχους βελτίωσης σε συνεργασία µε τους δασκάλους τους και τους 

συµµαθητές τους.  

Πιο συγκεκριµένα το « Portfolio γραπτού λόγου» θεωρείται από τους Camp 

(1993) και Elbow & Belanoff (1991) ένας ιδιαίτερα αποτελεσµατικός τρόπος 

καταγραφής και µέτρησης της δεξιότητας στο γραπτό λόγο και παρέχει επιπλέον ένα 

ακριβές και ολοκληρωµένο πορτραίτο της εξέλιξης του µαθητή στο γράψιµο σε 

διαφορετικές περιπτώσεις. Όπως εξηγούν οι Hamp-Lyons & Condon (2000:61) η 
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χρήση του portfolio δίνει στους µαθητές τη δυνατότητα αναθεώρησης των εργασιών 

τους και διόρθωσης των λαθών τους χωρίς να πιέζονται από χρονικά περιθώρια. 

Ιδιαίτερα όταν διδάσκουµε  µικρούς µαθητές, οι οποίοι βρίσκονται σε µια πορεία 

καθηµερινής εξέλιξης τόσο στον γνωστικό όσο και στον ψυχολογικό τοµέα, η 

αξιολόγηση του γραπτού λόγου µέσω των portfolio µπορεί συστηµατικά να καταγράψει 

βασικά στοιχεία της τέχνης του γραπτού λόγου, όπως την παραγωγή ιδεών, τη 

δυνατότητα πρόχειρης καταγραφής τους και την αναθεώρησή τους πριν από το τελικό 

αποτέλεσµα. Μπορεί, επίσης, να διαφανεί η ικανότητα των µικρών µαθητών να 

αντιδρούν στα σχόλια που τους γίνονται από το δάσκαλο ή τους άλλους συµµαθητές 

τους και να βελτιώνονται έτσι ως συγγραφείς αντιλαµβανόµενοι σιγά- σιγά ότι αξίζει να 

δώσουν προσοχή στις ιδέες, στο περιεχόµενο αλλά και στη δοµή του λόγου τους διότι 

αυτές οι εργασίες που θα συµπεριλάβουν στο φάκελό τους θα τους αντιπροσωπεύουν  

στα µάτια και άλλων αναγνωστών. 

  

2.Τι ακριβώς είναι ο φάκελος  γραπτού λόγου; 
Το portfolio έτσι όπως ορίζεται από τους Genesse & Upshur (1996: 99) είναι 

«µια συστηµατική συλλογή των εργασιών των µαθητών που αποδεικνύει στους ίδιους 

αλλά και σε άλλους τις προσπάθειές τους, την πρόοδό τους αλλά και τα επιτεύγµατά 

τους σε συγκεκριµένες περιοχές». Τα portfolios ανάλογα µε τον αριθµό και το είδος των 

δειγµάτων που περιέχουν µπορούν να έχουν τη µορφή ενός κουτιού ή ενός ανθεκτικού 

ντοσιέ µε το όνοµα του κάθε µαθητή και να είναι κατάλληλα διακοσµηµένα από τον ίδιο 

προωθώντας έτσι την αίσθηση της ιδιοκτησίας. 

 Εκτός από τα δείγµατα γραπτών εργασιών ο φάκελος περιέχει, επίσης, και 

δείγµατα αυτο-αξιολόγησης και έτερο-αξιολόγησης τα οποία θεωρούνται σύµφωνα µε 

τους McNamara & Dean (1995:21) αναπόσπαστα κοµµάτια της αξιολόγησης µέσω 

φακέλου. Κατ’ αυτόν τον τρόπο η αξιολόγηση γίνεται µαθητοκεντρική  συµφωνώντας 

έτσι µε τους γενικούς στόχους της διδασκαλίας και της µάθησης. Πιο συγκεκριµένα 

γίνεται κατανοητό ότι η αξιολόγηση είναι ευθύνη που οι µαθητές πρέπει να µοιράζονται 

µε τους δασκάλους τους, πράγµα που θα τους βοηθήσει τελικά να γίνουν αυτόνοµοι 

αλλά και ενεργά εµπλεκόµενοι όχι µόνο στο τελικό προϊόν µιας γραπτής δοκιµασίας 

αλλά και στον προγραµµατισµό του περιεχοµένου της διδασκαλίας. Έτσι οι µαθητές όχι 

µόνο αισθάνονται ίσοι, αλλά επίσης διατηρούν σε υψηλά επίπεδα το κίνητρο για 

µάθηση και τη λήψη πρωτοβουλιών, επιβεβαιώνοντας ότι τα δρώµενα µέσα στην 

αίθουσα διδασκαλίας είναι ενδιαφέροντα και χρήσιµα  γι’ αυτούς.  
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3. Τα στάδια οργάνωσης του portfolio 
 Η αξιολόγηση µέσω φακέλου χρησιµοποιήθηκε στο 8ο ∆ηµοτικό Σχολείο Αγίας 

Παρασκευής, τη σχολική χρονιά 2002-03, στο µάθηµα των Αγγλικών και στην Ε΄ τάξη 

σε παιδιά ηλικίας από 10 έως 11 ετών. Τα παιδιά αυτά µάθαιναν Αγγλικά για 

τουλάχιστον δύο χρόνια πριν και ήταν στην πλειοψηφία τους  ενθουσιώδη, µε υψηλό 

κίνητρο για µάθηση και έτοιµα να δεχτούν καινοτοµίες στη διδασκαλία της ξένης 

γλώσσας. Το βιβλίο που χρησιµοποιείτο στην τάξη ήταν το Funway 2 (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 

1999) ενώ η χρήση του portfolio κράτησε για τρεισήµισι µήνες. Πολύ σηµαντικό ρόλο 

στην οµαλή διεξαγωγή της έρευνας έπαιξε η εκ των προτέρων αναλυτική σχεδίαση της 

όλης διαδικασίας. 

3.1. Βήµα 1: Καθορισµός του σκοπού και του τύπου του portfolio 

Στην περίπτωσή µας το portfolio χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση των δεξιοτήτων 

των παιδιών στο γραπτό λόγο  µε έµφαση περισσότερο στη διαδικασία παρά στο 

τελικό προϊόν. Από τα δείγµατα που τοποθετήθηκαν στο φάκελο εξήχθησαν 

συµπεράσµατα για το κατά πόσο οι µαθητές ανέπτυξαν εκείνες τις στρατηγικές που θα 

τους βοηθούσαν να γίνουν αποτελεσµατικοί συγγραφείς, καθώς επίσης και κατά πόσο 

εκµεταλλεύτηκαν τη διδασκαλία στη τάξη και την ανατροφοδότηση από το δάσκαλο 

προκειµένου να βελτιωθούν στο γραπτό λόγο. Επίσης, φωτίστηκαν και κάποιες άλλες 

παράµετροι όπως η αναγνωστική ικανότητα των µαθητών όταν τους ζητήθηκε να 

αξιολογήσουν τις εργασίες των συµµαθητών τους ή να καταλάβουν τα σχόλια του 

δασκάλου τους και να αναθεωρήσουν τα δείγµατα εργασίας τους. Τέλος σκοπός του 

portfolio ήταν οι µαθητές να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη συµπληρώνοντας τις 

φόρµες αυτό-αξιολόγησης των επιµέρους δειγµάτων αλλά και συνολικά όλου του 

φακέλου. 

3.2. Βήµα 2: Καθορισµός της χρήσης των πληροφοριών που συγκεντρώθηκαν 
από το φάκελο 
Οι πληροφορίες που συγκεντρώθηκαν από τα διάφορα στοιχεία του φακέλου 

χρησιµοποιήθηκαν για τρεις σκοπούς. Ο πρώτος αφορούσε την παρακολούθηση της 

βελτίωσης των µαθητών στο γραπτό λόγο, εστιάζοντας ιδιαίτερα στο περιεχόµενο 

(οργάνωση σκέψεων, ποικιλία λεξιλογίου, πλούτος ιδεών) αλλά και στη γραµµατική και 

συντακτική ακρίβεια. Ο δεύτερος σκοπός αφορούσε τη διάγνωση των δυνατών 

σηµείων των µαθητών έτσι ώστε µε θετικά σχόλια από το δάσκαλο να αισθανθούν 

υπερήφανοι γι’ αυτά που µπορούν να καταφέρουν και να προσπαθήσουν για ακόµη 

περισσότερα. Μαζί µε τα δυνατά σηµεία διαγνώστηκαν και οι αδυναµίες, οι οποίες µας 

οδήγησαν στην τελευταία χρήση των πληροφοριών που συλλέξαµε, που ήταν η 

καθοδήγηση της διδασκαλίας µέσα στην τάξη. 

3.3 Βήµα 3: Συνδυασµός των δειγµάτων εργασίας µε τους σκοπούς µας 
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Μέσα στο φάκελο συµπεριλάβαµε υποχρεωτικά δείγµατα εργασιών σύµφωνα µε τις 

υποδείξεις του αναλυτικού προγράµµατος και του υλικού που διδάσκαµε στα παιδιά. 

Πιο συγκεκριµένα µέσα από τα δείγµατα ελέγξαµε τη χρήση εκείνων των χρόνων που 

µιλούν για πράξεις που επαναλαµβάνονται, γενικές αλήθειες, πράξεις που γίνονται 

τώρα και διηγήσεις καθώς επίσης και για τη σωστή έκφραση ικανότητας, ανικανότητας, 

αρέσκειας και δυσαρέσκειας. Εκτός από τα υποχρεωτικά δείγµατα, σηµαντικό ρόλο 

έπαιξαν και τα προαιρετικά δείγµατα εργασιών, τα οποία οι µαθητές τοποθετούσαν στο 

φάκελό τους είτε για να δείξουν ότι βελτιώθηκαν ως συγγραφείς, είτε για να µοιραστούν 

τα συναισθήµατά τους µε ανθρώπους που θα είχαν πρόσβαση στους φακέλους τους. 

3.4. Βήµα 4: Καταγραφή της προόδου 
Σηµαντικό βήµα στην ανάπτυξη του portfolio ήταν η αξιολόγηση της προόδου των 

µαθητών. Κάθε δείγµα εργασίας αξιολογήθηκε µε αναλυτικές, περιγραφικές κλίµακες 

αξιολόγησης (Μπαραµπούτη 2003:81-82), αφού είχε προηγηθεί σχετική διδασκαλία 

µέσα στην τάξη, επανατροφοδότηση από το δάσκαλο, βελτίωση του πρώτου δείγµατος 

εργασίας και εκ νέου παραγωγή ενός βελτιωµένου. Αυτή η συνεχής αλληλεπίδραση 

µεταξύ µαθητή-δασκάλου και γραπτού κειµένου βοήθησε τα παιδιά να 

συνειδητοποιήσουν τα λάθη τους και σταδιακά να τα διορθώσουν και τους έπεισε ότι 

ένα ενδιαφέρον τελικό κείµενο είναι αποτέλεσµα πολλών διορθώσεων τόσο στις ιδέες 

όσο και στη γραµµατική. 

3.5. Βήµα 5: Εµπλοκή των µαθητών στην όλη διαδικασία 
Οι µαθητές ενεπλάκησαν στη διαδικασία δηµιουργίας του φακέλου γραπτού λόγου από 

την πρώτη στιγµή. Αφού πληροφορήθηκαν από το δάσκαλο τι ήταν το portfolio, 

συµφώνησαν ότι θα κατέβαλαν κάθε προσπάθεια για να πετύχει. Οι µαθητές 

συµπλήρωναν επίσης τις φόρµες αυτό-αξιολόγησης και έτερο-αξιολόγησης για 

συγκεκριµένα δείγµατα εργασιών και καλούνταν να εξηγήσουν γιατί συµπεριέλαβαν τις 

συγκεκριµένες προαιρετικές εργασίες στο φάκελό τους. Έτσι οι µαθητές ανέπτυξαν τη 

‘µεταγλωσσική’ τους συνείδηση και ήταν σε θέση να εκφράσουν µε σαφήνεια τις 

επιλογές τους σε κάθε περίπτωση και να τις δικαιολογήσουν. Συγκεκριµένα στις 

περιπτώσεις που τους ζητήθηκε να αξιολογήσουν τα γραπτά των  συµµαθητών τους 

όρισαν εκείνοι πρώτα τα κριτήρια µιας επιτυχηµένης επίδοσης και όπως ο Brualdi 

(1998) υποστηρίζει αυτό τους βοήθησε να καταλάβουν τι οι άλλοι περίµεναν και από 

τους ίδιους. 

3.6. Βήµα 6: ∆ιάδοση του σκοπού και του αποτελέσµατος της χρήσης του 
φακέλου εργασιών 
Το πρώτο πράγµα που έγινε ήταν η ενηµέρωση των γονέων για το αντικείµενο της 

έρευνας, δηλαδή τη χρήση του portfolio ως µέσου αξιολόγησης του γραπτού λόγου.  
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Αργότερα τα αποτελέσµατα της έρευνας ανακοινώθηκαν στους γονείς και οι µαθητές 

παρουσίασαν υπερήφανοι τους φακέλους τους στους γονείς τους αναφέροντας πιο 

δείγµα τους αντιπροσώπευε περισσότερο και γιατί. Οι φάκελοι χρησιµοποιήθηκαν και 

στις συγκεντρώσεις γονέων – δασκάλων, προκειµένου να καταγραφεί η πρόοδος των 

µαθητών και η αποτελεσµατικότητα της χρήσης των φακέλων µέσα στη σχολική τάξη. 

4. Συµπεράσµατα από την έρευνα 
Αν εξαιρέσουµε τον επιπλέον χρόνο που χρειάστηκε να δαπανήσει ο δάσκαλος 

για την οργάνωση και αξιολόγηση των φακέλων των µαθητών, τα συµπεράσµατα που 

προέκυψαν από την αξιοποίησή τους ήταν περισσότερο από ενθαρρυντικά. 

Το κίνητρο των µαθητών του δηµοτικού σχολείου για µάθηση και παραγωγή 

γραπτών κειµένων αυξήθηκε σηµαντικά. Νέα ταλέντα στο γραπτό λόγο 

ανακαλύφθηκαν, των οποίων οι φάκελοι ήταν πλουσιότατοι, ιδιαίτερα σε προαιρετικές 

εργασίες. Επιπλέον, οι µαθητές ενθαρρύνθηκαν να πάρουν έναν ενεργό ρόλο στην 

αξιολόγηση της προόδου τους και να ορίσουν τους µελλοντικούς τους στόχους. Τους 

δόθηκε η υποστήριξη που χρειάστηκαν για να κάνουν συνεχή πρόοδο και αυτό τους 

βοήθησε να αναπτύξουν την αυτό-εκτίµησή τους και την εµπιστοσύνη στον εαυτό τους. 

Οι µικροί µαθητές κατάφεραν να εµπλακούν στη διαδικασία του γραψίµατος, να 

αναπτύξουν στρατηγικές µάθησης και να εκπαιδευτούν στο να αναγνωρίζουν τα 

δυνατά τους σηµεία αλλά και τις αδυναµίες τους. Ο ορίζοντας της τάξης διευρύνθηκε 

και το κύρος του εκπαιδευτικού ενδυναµώθηκε. Τέλος, η συµµετοχή των γονέων στο 

πρόγραµµα προώθησε  την ιδέα του ‘ανοικτού σχολείου’ και συνέβαλε αισθητά στην 

αύξηση της επαγγελµατική ικανοποίηση του δασκάλου. 

Η Huerta- Macias (2002:342) θα έλεγε πως ο απώτερος σκοπός της 

αξιολόγησης είναι να µας δώσει τη γνώση για να αναρωτηθούµε για την πρόοδο, να 

συζητήσουµε µε το µαθητή και να διευκολύνουµε το ταξίδι του προς τη διαδικασία της 

µάθησης. Πιστεύουµε ότι ο φάκελος αξιολόγησης γραπτού λόγου µας δίνει τη 

δυνατότητα να τα πετύχουµε και τα τρία. 
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Προετοιµασία του σχεδίου εργασίας 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα της γνωστικής ψυχολογίας, το σχολείο οφείλει «να διδάξει 

και να αναδείξει συστηµατικά και µε παιδαγωγικό τρόπο τις (µετα)γνωστικές και 

κοινωνικές δεξιότητες που συνδέονται µε την παραγωγή της γνώσης και αποτελούν εν 

πολλοίς προαπαιτούµενο για την αυτορυθµιζόµενη µάθηση και τη δια βίου εκπαίδευση» 

(Ματσαγγούρας 2003:164). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η µετάδοση  δεξιοτήτων και 

στρατηγικών µάθησης δεν αποτελεί έναν προαιρετικού χαρακτήρα στόχο, αλλά 

υποχρέωση και συνειδητή επιλογή του δασκάλου, σε όλα τα επίπεδα µάθησης και για 

όλους τους στόχους της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Για την επίτευξη ενός γνωστικού στόχου, όπως η εκµάθηση της γραµµατικής, ο 

οποίος παραδοσιακά ακολουθεί µια δασκαλοκεντρική πορεία, οι µαθητές 

αναλαµβάνουν την πρωτοβουλία της «αυτο-µετάδοσης» και «αυτο-συνειδητοποίησης» 

(Selbstkognitivierung)99 γραµµατικών φαινοµένων. Εργαλείο τους είναι οι στρατηγικές 

µάθησης100, που κατά τη διάρκεια του µαθήµατος τους µεταδόθηκαν και 

συνειδητοποιήθηκαν από τους µαθητές, καθώς και η πραγµάτωση του «µαθαίνω πώς 

να µαθαίνω» σε όλα τα επίπεδα µάθησης (γνωστικό και µεταγνωστικό). 

Η σαφής µετάδοση και η συνεχής άσκηση των στρατηγικών µάθησης ως συστατικό 

κοµµάτι του ξενόγλωσσου µαθήµατος (βλ. Tönshoff 1992:306), ενταγµένα µέσα σε 

ενδιαφέροντα για το µαθητή περιεχόµενα (βλ. Rampillon 2002:137), καθώς και η 

ταξινόµηση των στρατηγικών στις διαφορετικές µακροδεξιότητες, αλλά και τις 

επιµέρους δεξιότητες (βλ. Rampillon 1994:82),  στοχεύουν στην αυτόνοµη διαχείριση 

του µαθησιακού υλικού και στη δηµιουργία βάσης για την απόκτηση της 

επικοινωνιακής ικανότητας. Έτσι οι µαθητές προσθέτουν στο µαθησιακό τους δυναµικό 

γνωστικές στρατηγικές, τις οποίες µπορούν να χρησιµοποιήσουν σε διαφορετικά 

περιβάλλοντα εργασίας και σε διαφορετικές µαθησιακές περιστάσεις. 

                                                                               
99 Ο όρος χρησιµοποιείται από τον Raabe (2001:130) για την ικανότητα των µαθητών να επεξεργάζονται και να 
συνειδητοποιούν αυτόνοµα ένα γραµµατικό φαινόµενο. 
100 Στρατηγικές µάθησης γνωστικού χαρακτήρα, που µεταδόθηκαν στο µάθηµα: τεχνικές ανεύρεσης και 
επεξεργασίας γραµµατικών φαινοµένων όπως η SOS-Strategie, η ανεύρεσή τους σε βιβλία γραµµατικής, η 
παρουσίαση και διατύπωση κανόνων µε οπτικές και ακουστικές τεχνικές, καθώς και τεχνικές, που προωθούν τη 
συγκράτηση των κανόνων, όπως το ‘σκονάκι’, οι κάρτες γραµµατικής κτλ. Οι µαθητές εξασκήθηκαν, επίσης, στη 
δηµιουργία ασκήσεων, που αποτελεί παράλληλα και στρατηγική µεταγνωστικού  χαρακτήρα. 
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Με τον ίδιο τρόπο µεταδόθηκαν στους µαθητές και µεταγνωστικές στρατηγικές101, 

που καθιστούν το άτοµο αυτόνοµο στη σκέψη και τη δράση, αφού του επιτρέπουν να 

ρυθµίζει το ίδιο τη διαδικασία της µάθησής του, ξεκινώντας από το να θέτει τους 

στόχους του, να υλοποιεί και να κατευθύνει τη µάθησή του ως την αξιολόγηση του 

αποτελέσµατος και της δράσης του, ώστε να ανατροφοδοτεί τη διαδικασία και να 

παρεµβαίνει, αν χρειάζεται, µε διορθωτικές κινήσεις στη σχέση επίτευξης στόχου- 

δεδοµένων (βλ. Ματσαγγούρας 2003:201). 

Ως µορφή εργασίας επιλέχθηκε το σχέδιο εργασίας, αφού η ιδιότητά του να εστιάζει 

περισσότερο στη µαθησιακή διαδικασία και όχι τόσο στο αποτέλεσµα, προσφέρει τη 

δυνατότητα αυτόνοµης συλλογής και επεξεργασίας των πληροφοριών, καθώς και τον 

απαραίτητο χώρο να πειραµατιστούν, να δοκιµάσουν και να αξιολογήσουν τις 

διαθέσιµες στρατηγικές µάθησης. Άλλωστε, σύµφωνα µε τον Koenig (1999:29), ένα 

µάθηµα, το οποίο προωθεί την αρχή της αυτονοµίας, πρέπει να δίνει στους µαθητές 

χώρο και χρόνο για αυτόνοµα διαµορφωµένες δραστηριότητες. Και τα σχέδια εργασίας 

αποτελούν την ιδανικότερη µορφή µαθήµατος για ανάπτυξη της αυτονοµίας και 

συνεργατική δραστηριότητα (Rüschoff / Wolff 1999:61). Οι µαθητές έρχονται στο 

κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς σχεδιάζουν, ερευνούν και ταυτόχρονα 

αυτο-διδάσκονται, απαλλάσσονται από την πίεση και το άγχος της επίδοσης, αποκτούν 

µια νέα στάση απέναντι στην ξένη γλώσσα, αφού παίρνουν χαρά και ικανοποίηση από 

την εκµάθησή της (Steinig 1989:35). Και η απόκτηση γλωσσικής συνείδησης είναι 

αποτέλεσµα της διερευνητικής µάθησης, που οδηγεί σtην ανακάλυψη ( Raabe 

2001:52). 

 
2 Στόχοι του σχεδίου εργασίας 

Ο κύριος στόχος του σχεδίου εργασίας έγκειται στο ότι οι µαθητές παροτρύνονται 

να γράψουν ένα δικό τους βιβλίο γραµµατικής, που θα περιλαµβάνει τη δική τους 

εκδοχή για δύο γραµµατικά φαινόµενα, όπως αυτοί τα αντιλαµβάνονται και τα 

αποτυπώσουν έτσι, ώστε το βιβλίο να ανταποκρίνεται σε όσο το δυνατόν µεγαλύτερο 

φάσµα µαθησιακών τύπων. Η διαφοροποίηση αυτή, στοιχείο απαραίτητο για την 

εξατοµίκευση της γνώσης και την αυτόνοµη διαδικασία µάθησης, κινητοποιεί τους 

µαθητές και τους προσφέρει πολλαπλές δυνατότητες να χρησιµοποιήσουν τις δικές 

τους στρατηγικές µάθησης ή να πειραµατιστούν µε αυτές, που κατά τη διάρκεια της 

µαθησιακής τους διαδικασίας συνειδητοποίησαν, και να τις χρησιµοποιήσουν. 

Η δηµιουργία µιας τέτοιας γραµµατικής απαιτεί εντατική ενασχόληση των µαθητών 

µε τα γραµµατικά φαινόµενα της αιτιατικής και των σύνθετων χωριζόµενων ρηµάτων. 
                                                                               
101 Μεταγνωστικές στρατηγικές, που επεξεργάστηκαν στη διάρκεια του µαθήµατος, είναι η οργάνωση χρόνου και η 
συνειδητοποίηση του µαθησιακού τύπου, στον οποίο ανήκει κάθε µαθητής (οπτικός, ακουστικός, γνωστικός κτλ.). 
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Οι µαθητές λοιπόν καλούνται να συνειδητοποιήσουν αυτόνοµα και χωρίς την εµπλοκή 

του δασκάλου τις δύο δοµές της γερµανικής γραµµατικής, να αναπτύξουν έτσι τη 

γλωσσική και κατ’ επέκταση την επικοινωνιακή τους δεξιότητα. Σε µεταγνωστικό 

επίπεδο οι µαθητές πρέπει να είναι σε θέση να σχεδιάζουν, να οργανώνουν, να 

ελέγχουν και να αξιολογούν αυτόνοµα και µε δική τους ευθύνη τη διαδικασία µάθησής 

τους, παρεµβαίνοντας βελτιωτικά ανάλογα µε τα νέα δεδοµένα και µε µέσο τις 

µαθησιακές τους στρατηγικές, να επιτύχουν την αυτονοµία. 

Οι µαθητές αρχικά, εργαζόµενοι σε οµάδες και µε τη βοήθεια του διδακτικού τους 

βιβλίου, συνειδητοποιούν τα δύο γραµµατικά φαινόµενα, χωρίς τη συµµετοχή του 

δασκάλου στη διαδικασία. Έτσι αναπτύσσουν τη γραµµατική τους γνώση, 

δοκιµάζοντας καταλαβαίνουν τις τεχνικές µάθησης που περιέχονται στο βιβλίο, 

συνειδητοποιούν τη χρησιµότητα και χρηστικότητά τους, ώστε να τις εντάξουν 

ενδεχοµένως στο στρατηγικό τους δυναµικό. 

Με βάση τη νεοαποκτηθείσα γνώση της γραµµατικής οι µαθητές γράφουν τη δική 

τους γραµµατική και διαµορφώνουν οι ίδιοι την παρουσίαση, µετάδοση και 

συνειδητοποίηση των γραµµατικών φαινοµένων της αιτιατικής και των σύνθετων 

χωριζόµενων ρηµάτων. Η συµµετοχή των µαθητών στην παραγωγή του µαθησιακού 

τους υλικού, η µετατόπισή τους από τη θέση του παθητικού δέκτη στη θέση του 

ενεργού παραγωγού και διαµορφωτή ουσιαστικά της µαθησιακής και εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, αποτελεί ισχυρό κίνητρο για τους µαθητές και απαιτεί την ενεργοποίηση 

γνωστικών αλλά και µεταγνωστικών διαδικασιών. 

 

3 Η ταυτότητα του σχεδίου εργασίας 

• Οι µαθητές 

Τα παιδιά, που υλοποίησαν το σχέδιο εργασίας, είναι µαθητές της πρώτης τάξης 

του 1ου Γυµνασίου Χαλκίδας, ηλικίας περίπου 13 χρόνων. Συγκαταλέγονται στο 

επίπεδο των αρχαρίων αναφορικά µε τη γνώση της γερµανικής γλώσσας, αλλά όλοι 

κατέχουν ήδη καλά την αγγλική γλώσσα, έχουν δηλαδή εµπειρία στην εκµάθηση µιας 

ξένης γλώσσας. Οι µαθητές έχουν οργανώσει και υλοποιήσει και άλλα σχέδια εργασίας 

µικρότερης έκτασης στα πλαίσια του µαθήµατος των γερµανικών. 

• Μέσα 

Τα µέσα που έχουν οι µαθητές στη διάθεσή τους ήταν το διδακτικό βιβλίο (Geni@l- 

A1), δύο βιβλία γραµµατικής, ένα δίγλωσσο λεξικό, καθώς και ένας κατάλογος µε τις 

γνωστικές στρατηγικές µάθησης, τις οποίες επεξεργάστηκαν κατά τη διάρκεια του 

σχολικού έτους, ως υλικό που στηρίζει τη διαδικασία (Prozessmaterial βλ. Wolff 2002). 

• Γλώσσα 
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Η γλώσσα, που χρησιµοποιήθηκε ήταν κυρίως η ελληνική, δεδοµένου ότι η 

χρησιµοποίηση της γερµανικής θα λειτουργούσε επιβαρυντικά για τους µαθητές, καθώς 

οι γνώσεις τους στη ξένη γλώσσα είναι περιορισµένες. Άλλωστε η χρήση της ξένης 

γλώσσας ως µέσο µεταγλωσσικής επεξεργασίας θα λειτουργούσε µόνο ανασταλτικά 

στη µαθησιακή διαδικασία (Tönshoff 1995:241). 

• Χρόνος διεξαγωγής  

Το σχέδιο εργασίας ολοκληρώθηκε σε 8 διδακτικές ώρες. 

 

 

4 Η διεξαγωγή του σχεδίου εργασίας 

4.1  Χωρισµός σε οµάδες 

Η τάξη χωρίστηκε σε τέσσερις οµάδες. Καθεµία αποτελούνταν από 3 άτοµα, η 

τελευταία από 4 άτοµα. Ο σχηµατισµός των οµάδων έγινε σύµφωνα µε τις φάσεις 

εκµάθησης της γραµµατικής (βλ.Zimmermann 1977:93): παρουσίαση του γραµµατικού 

φαινοµένου, επεξεργασία και χρήση του. Συγκεκριµένα για τη χρήση των γραµµατικών 

δοµών, µετά από επιθυµία των µαθητών, σχηµατίστηκαν δύο οµάδες: η µία ανέλαβε να 

παραγάγει ασκήσεις, ενώ η δευτερη να γράψει κείµενα, όπου θα χρησιµοποιούσε αυτά 

τα φαινόµενα. 

Τα κριτήρια για τη συµµετοχή των µαθητών σε οµάδες ήταν το προσωπικό 

ενδιαφέρον για ενασχόλησή τους σε συγκεκριµένες φάσεις καθώς και συναισθηµατικά 

κριτήρια. Βασικότερο κριτήριο, όµως, υπήρξε ο µαθησιακός τύπος των παιδιών: σε 

κάθε οµάδα έπρεπε να αντιπροσωπεύονται όσο το δυνατό περισσότεροι µαθησιακοί 

τύποι και η διαφοροποίηση αυτή να δώσει ευκαιρία στον κάθε µαθητή να 

χρησιµοποιήσει τις στρατηγικές εκείνες, που τον βοηθούν πραγµατικά στην εκµάθηση 

της γραµµατικής και ταυτόχρονα το αποτέλεσµα να ανταποκρίνεται σε όσο το δυνατό 

περισσότερους χρήστες. 

Η σύσταση των οµάδων αλλάζει κατά την επεξεργασία του δεύτερου γραµµατικού 

φαινοµένου ώστε οι µαθητές να χρησιµοποιήσουν περισσότερες και διαφορετικές 

στρατηγικές, σε περισσότερες από µία φάσεις, πάντα όµως σύµφωνα µε τα παραπάνω 

κριτήρια. 

 

4.2  Κύριο µέρος του σχεδίου εργασίας 
Με τη βοήθεια του διδακτικού βιβλίου οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε το 

γραµµατικό φαινόµενο, το επεξεργάζονται και προσπαθούν να το κατανοήσουν, χωρίς 

την παρέµβαση της καθηγήτριας.  

Έχοντας ως βάση τα όσα έµαθαν οι µαθητές γράφουν τη γραµµατική τους, 

χρησιµοποιώντας τις στρατηγικές µάθησης, που επεξεργάστηκαν όλη τη χρονιά αλλά 
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και τις στρατηγικές, που από την εµπειρία τους έχουν αποκτήσει κατά την εκµάθηση 

ξένων γλωσσών. Και σε αυτή την φάση οι µαθητές εργάζονται αυτόνοµα, σε 

συνεργασία µε την υπόλοιπη οµάδα. 

Το µέρος αυτό του σχεδίου αποτελείται από δύο επιµέρους φάσεις: τη φάση, όπου 

γίνεται η επεξεργασία του φαινοµένου της αιτιατικής και την φάση, όπου γίνεται η 

επεξεργασία του φαινοµένου των σύνθετων χωριζόµενων ρηµάτων. Η διαδικασία, 

όπως περιγράφηκε, επαναλαµβάνεται και για τις δύο φάσεις. 

 

4.3  Αξιολόγηση του σχεδίου εργασίας 

Η αξιολόγηση του προϊόντος, της διαδικασίας και η συνολική αξιολόγηση του 

σχεδίου εργασίας στο τέλος του κύριου µέρους έδωσε τη δυνατότητα να γίνει σαφές, 

αν οι σκοποί και οι στόχοι του επιτεύχθηκαν και το κατά πόσο αυτή η αυτόνοµα 

διαµορφωµένη, οργανωµένη και υλοποιηµένη διαδικασία εκµάθησης της 

γραµµατικής έχει συνεισφέρει σε µια βελτιωµένη επίδοση των µαθητών σε γνωστικό 

και µεταγνωστικό επίπεδο. 

Το αποτέλεσµα αξιολογήθηκε µε ένα µικρής έκτασης τεστ, το οποίο διόρθωσαν οι 

ίδιοι οι µαθητές µέσα στις οµάδες τους. Έτσι, είχαν µια ακόµη ευκαιρία να συζητήσουν 

για τα αποτελέσµατα και να συνειδητοποιήσουν, αν η αυτόνοµη διαδικασία που 

ακολουθήθηκε είχε θετικά αποτελέσµατα τόσο στο γνωστικό επίπεδο όσο και στο 

επίπεδο απόκτησης της νέας γνώσσης. 

Σε δεύτερο στάδιο οι µαθητές αυτοαξιολογούνται, συζητούν για τις διαδικασίες που 

ακολούθησαν και εκφράζουν τις εντυπώσεις τους τόσο για τη µεταξύ τους συνεργασία, 

όσο και για την ευκαιρία που είχαν να κινηθούν µε αυτονοµία και µε δική τους 

πρωτοβουλία σε ένα σχετικά δύσκολο τοµέα της γλώσσας, όπως αυτός της 

γραµµατικής. 

Παρά τον αρχικό δισταγµό και φόβο για µία πιθανή υπερφόρτωση και απογοήτευση 

των µαθητών, αν λάβει κανείς υπόψη του την ηλικία, το χαµηλό γλωσσικό τους 

επίπεδο, τον απαιτούµενο χρόνο, καθώς και τη µεγάλη προσπάθεια που κατέβαλαν για 

να εργαστούν µε αυτονοµία  στο τοµέα της γραµµατικής, οι µαθητές εργάστηκαν µε 

ενθουσιασµό, υπήρξαν συνειδητοποιηµένοι για την εργασία που έκαναν οι ίδιοι και ως 

υπεύθυνοι για τη µαθησιακή διαδικασία που οι ίδιοι καθόρισαν και την επίτευξη των 

στόχων τους. Είχαν την ευκαιρία, να έρθουν στη θέση του παραγωγού για το δικό τους 

µαθησιακό υλικό, να το αντιµετωπίσουν ενεργητικά, δηµιουργικά και µε αυτονοµία και 

µέσα από αυτή τη διαδικασία και µε τη βοήθεια των στρατηγικών µάθησης, να βρουν 

δικές τους εξηγήσεις για τους γραµµατικούς µαθησιακούς τους στόχους και να τους 
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διατυπώσουν. Τέλος, να συνειδητοποιήσουν, τέλος, και να χρησιµοποιήσουν µε 

επιτυχία τα δύο γραµµατικά φαινόµενα.  

Οι µαθητές δεν ‘ακολούθησαν’ απλώς τη διαδικασία, αλλά τη διαµόρφωσαν 

συνειδητά, ήρθαν αντιµέτωποι µε τα µεταγνωστικά ερωτήµατα για την επιλογή τρόπου, 

µεθόδων και για την αξιολόγησή της, κατάλαβαν τις µαθησιακές τους συνήθειες, 

επέλεξαν στρατηγικές και τις αξιοποίησαν. Ο νέος ρόλος, αυτός του ‘δασκάλου’, τους 

ενεργοποίησε και τους πρόσφερε αλλαγή της προοπτικής τους στη µαθησιακή 

διαδικασία, τόσο σε γνωστικό όσο και σε µεταγνωστικό επίπεδο. 

Οι στρατηγικές µάθησης υπήρξαν το κύριο µέσο, για να φτάσουν µε αυτονοµία οι 

µαθητές στην συνειδητοποίηση των στόχων τους. Η πολύτιµη στήριξή τους 

κατανοήθηκε από τους µαθητές και αξιολογήθηκε θετικά, αποτέλεσε ουσιαστικά το 

βασικό εργαλείο, µε το οποίο οι µαθητές κίνησαν τη µαθησιακή τους διαδικασία. Η 

συστηµατική µετάδοση και η συνειδητοποίησή των στρτηγικών µάθησης, λοιπόν, η 

συνεχής εξάσκηση των µαθητών και η δυνατότητα αναγνώρισης της χρησιµότητάς 

τους, πρέπει να αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της εκπαιδευτικής και µαθησιακής 

δραστηριότητας, ώστε οι µαθητές να φτάσουν στην αυτονοµία, που είναι και ο κύριος 

στόχος του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι.  
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Βασική αρχή που διέπει όλη τη φιλοσοφία της συγγραφέως αυτού του άρθρου 

είναι ότι η διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε µικρούς µαθητές αποτελεί µια ιδιαίτερη 

αλλά και πολύ απαιτητική διαδικασία, η οποία µόλις τα τελευταία χρόνια έχει αρχίσει να 

ερευνάται. Η ικανότητα της προσφοράς γνώσεων στα παιδιά και η προσδοκία αυτές οι 

γνώσεις να γίνουν κτήµα και βάσεις για την περαιτέρω πρόσληψη γνώσεων και 

εµπειριών σηµαίνει ότι θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να είναι πρόθυµοι να εκτιµήσουν τη 

διαφορετικότητα της παιδικής ηλικίας και να κατανοήσουν τις ανάγκες των παιδιών ως 

‘µικρούς’ και ως  ‘µαθητές’. Άλλο είναι το να είσαι ‘µικρός’, άλλο το να είσαι ‘µαθητής’ 

και άλλο το να είσαι ‘µικρός µαθητής’. Για να επιτευχθεί αυτός ο σκοπός πρέπει να 

ερευνηθούν ποια χαρακτηριστικά της επικοινωνιακής µεθόδου διδασκαλίας µπορούν 

να αλληλεπιδρούν καλύτερα µε τα χαρακτηριστικά της παιδαγωγικής αναφορικά µε 

τους µικρούς µαθητές, έτσι ώστε να οριστεί ένα πλαίσιο διδασκαλίας που θα ικανοποιεί 

τις ανάγκες αυτών των µαθητών. Η θεωρητική αυτή έρευνα, το αποτέλεσµα της οποίας 

θα αναλυθεί στο άρθρο, καταδεικνύει  τη χρησιµότητα αλλά και χρηστικότητα ενός 
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πλαισίου διδασκαλίας που ενσωµατώνει στο υφιστάµενο αναλυτικό πρόγραµµα τη 

χρήση µικρών ιστοριών ή παραµυθιών ( story based framework). 

 Ο όρος ‘επικοινωνιακή διδασκαλία και µάθηση’ έχει χρησιµοποιηθεί τόσο  πολύ 

και τόσο διαφορετικά που καµιά φορά φαίνεται να χάνει την αξία του. Το ίδιο παρατηρεί 

και ο Widdowson (1990:117). Αφού, λοιπόν, έχουν τόσο καλά και λεπτοµερειακά 

εξηγηθεί όλες οι  πτυχές του όρου, ήταν επόµενο κάποια στιγµή να γίνει και η 

µετάβαση από την περιγραφή στην παιδαγωγική σηµασία του όρου. H διδασκαλία της 

γλώσσας µε επικοινωνιακό τρόπο περιλαµβάνει δύο εκ πρώτης όψεως αντιφατικούς 

όρους: επικοινωνία και διδασκαλία. Επικρατεί η άποψη ότι η ικανότητα ‘επικοινωνίας’ 

συνδέεται µε τη γλωσσική κατάκτηση, ενώ η µάθηση µε τη ‘διδασκαλία’. Η γλωσσική 

κατάκτηση είναι διαδικασία φυσική, µη συνειδητή, πρωταρχική και αιτιώδης. Η µάθηση 

είναι διαδικασία µη φυσική, συνειδητή, βοηθητική και διορθωτική (Krashen 1981). H 

βασική ερώτηση που ανακύπτει είναι: πώς µπορούµε να δηµιουργήσουµε 

περιβάλλοντα όπου µικροί µαθητές βρισκόµενοι σε περιβάλλον µάθησης µιας ξένης 

γλώσσας θα προχωρούσαν προς µια πιο φυσική διαδικασία κατάκτησης της γλώσσας 

(acquisition); H ερώτηση αυτή έχει διατυπωθεί από πολλούς µελετητές της 

εκπαίδευσης ( Widdowson, 1990; Young, 1983; Skehan, 1994; Atwell, 1998). Φαίνεται 

τελικά ότι η εστίαση στον τύπο (focus on form) και η εστίαση στο νόηµα (focus on 

meaning) µπορούν να λειτουργήσουν συµπληρωµατικά στη διδασκαλία. Το να 

χρειάζεται κανείς λίγο χρόνο να σκεφτεί και κατόπιν να συµβάλει σε µια συζήτηση δεν 

σηµαίνει ότι δεν µπορεί να επικοινωνήσει ή ότι δεν µαθαίνει από την επαφή. Όλα 

εξαρτώνται από το βαθµό του ενδιαφέροντος και από το τι τελικά ζητά ο καθένας µέσα 

από αυτήν την επαφή. Επιδιώκει να ικανοποιήσει αποτελεσµατικά κάποιους στόχους 

που έχουν σηµασία για’ αυτόν; Χωρίς αµφιβολία αυτή η διαδροµή σκέψης µας 

αποδεικνύει το πόσο σηµαντικό είναι να θεωρούµε ως παράγοντες της επικοινωνιακής 

µεθόδου διδασκαλίας και να λαµβάνουµε υπόψη µας τα ενδιαφέροντα των µαθητών, 

την αυθεντικότητα των υλικών και τον σχεδιασµό κατάλληλων δραστηριοτήτων. 

Ιδιαίτερα, όσον αφορά τους µικρούς µαθητές είναι εξαιρετικά σηµαντικό να στρέψουµε 

την προσοχή µας σε στοιχεία της διδασκαλίας που έχουν να κάνουν µε την γνωστική 

τους ανάπτυξη, την πνευµατική τους ανάπτυξη όπως, επίσης, και το κοινωνικό και 

πολιτισµικό τους υπόβαθρο. Πρέπει να δηµιουργήσουµε ένα πλαίσιο διδασκαλίας για 

τους µικρούς µαθητές το οποίο, όντας ενταγµένο στο επικοινωνιακό µοντέλο 

διδασκαλίας, να µπορεί να δέσει λειτουργικά µε τις βασικές αρχές της παιδαγωγικής για 

τα παιδιά που αναφέραµε. 

 Πού καταλήγουµε λοιπόν; Αν είµαστε έτοιµοι να δεχτούµε ότι οι µικροί µαθητές 

µας δεν είναι ‘ένα άδειο δοχείο που πρέπει να γεµίσει’ (McDonough and Shaw, 

1993:104), τότε έχουµε κάνει τη µισή διαδροµή. Τα παιδιά έρχονται στο σχολείο 
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κουβαλώντας απόψεις, εµπειρίες, ιδέες.  Μέχρι να ξεκινήσει η διδασκαλία της ξένης 

γλώσσας, έχουν ήδη διδαχθεί (µε παραδοσιακό ή άλλο τρόπο) αρκετά από τη µητρική 

τους γλώσσα. Έχουν ήδη αποκτήσει εµπειρία στο να αντλούν πληροφορίες από 

πολλές πηγές ώστε να κατανοήσουν τη µητρική γλώσσα και αναπόφευκτα µεταφέρουν 

αυτή την εµπειρία τους και στη µάθηση της ξένης γλώσσας. Τα παιδιά έχουν ανάγκη να 

στηρίζονται στις γνώσεις που ήδη έχουν για να αποκτήσουν µια ευρύτερη όψη του 

κόσµου. Αυτό δεν πρέπει να προσπαθούµε να το αποφύγουµε, αλλά πρέπει να το 

εκµεταλλευτούµε.  Για να λειτουργήσει το δικό µας πλαίσιο διδασκαλίας, πρέπει να το 

βασίσουµε στις υγιείς σχέσεις µεταξύ δασκάλου και µαθητή, όπου ο δάσκαλος 

προσφέρει την επιστηµονική του καθοδήγηση και διευκολύνει τη γνώση. Αυτό το 

χτίσιµο γνώσης δεν µπορεί να συνίσταται στο να λέµε απλώς στα παιδιά τι πρέπει να 

κάνουν και τι να µάθουν. Πρέπει να τους δείξουµε πώς να το µάθουν ( Learning to 

learn) έτσι ώστε να δίνεται έµφαση στον µαθητή και τις ανάγκες του, στη δηµιουργία 

ευχάριστου κλίµατος υποστήριξης της µάθησης, στη δηµιουργία αυτόνοµου και 

κριτικού µαθητή.  

Σ’ αυτό το σηµείο ίσως έχει αρχίσει να γίνεται κατανοητή η µεγάλη χρηστικότητα 

ενός πλαισίου διδασκαλίας βασισµένο στις ιστορίες ή παραµύθια. Οι ιστορίες, τα 

παιγνίδια, τα τραγούδια, τα ποιήµατα, η ζωγραφική, τα σταυρόλεξα, τα παζλ είναι 

µερικές δραστηριότητες πολύ γνωστές και αγαπητές στα παιδιά. Τι θα µας εµπόδιζε να 

τα µετατρέψουµε σε εκπαιδευτικά εργαλεία για τη µάθηση της ξένης γλώσσας; Τίποτε, 

αρκεί να τα εντάξουµε σ’ ένα πλαίσιο διδασκαλίας όπου όλες αυτές οι δραστηριότητες 

θα µπορούν όχι µόνο να θεωρηθούν φυσιολογική απόρροια αλλά και ουσιαστικά να 

έχουν σκοπό και αποτέλεσµα. Η κατάκτηση της γνώσης τότε θα έρθει στα παιδιά 

φυσιολογικά και ανεπιτήδευτα. Έχουµε λοιπόν τη συµπόρευση των όρων που στην 

αρχή θεωρήσαµε αντιφατικούς: ‘επικοινωνία’ και ‘διδασκαλία’.  

Να  γιατί οι µικρές ιστορίες µας προσφέρουν µεγάλες υπηρεσίες. Είναι το 

πρώτο είδος κειµένου µε το οποίο τα παιδιά πραγµατικά εξοικειώνονται µε τη µητρική 

τους γλώσσα από τη βρεφική τους ηλικία. Τα παιδιά αγαπούν τις ιστορίες είτε όταν τις 

ακούν, είτε όταν τις διαβάζουν. Ιδιαίτερα, όταν οι ιστορίες αυτές δεν θυσιάζουν το 

ενδιαφέρον τους και την απόλαυση στο βωµό της εύκολης αναγνωσιµότητας. Είναι 

φυσικό, όταν µεταφέρουµε αυτές τις ιστορίες στην τάξη, τότε αυτές να έχουν τη 

δυνατότητα να µετατραπούν σε εξαιρετικά χρήσιµο εργαλείο και για τους µαθητές και 

για τους εκπαιδευτικούς. Μπορούν να µετατραπούν σε µέσο µάθησης αλλά και µέσο 

απόκτησης  ευχάριστων αισθητικών εµπειριών. Οι εκπαιδευτικοί, πριν ξεκινήσουν να 

εισαγάγουνγουν µέσα στο πλαίσιο της διδασκαλίας τους αυτές τις µικρές ιστορίες, θα 

πρέπει να λάβουν σοβαρά υπόψη τους δύο βασικές αρχές. Πρώτον: τα παιδιά πρέπει 

να έχουν πρόσβαση σε αρκετά βιβλία κατάλληλα για την ηλικία τους, τα οποία πρέπει 
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να βρίσκονται στο χώρο του σχολείου. Είναι λοιπόν απαραίτητη η δηµιουργία σχολικής 

βιβλιοθήκης µε ξενόγλωσσα βιβλία που να ανταποκρίνονται στο γνωστικό επίπεδο και 

τα ενδιαφέροντα των µικρών µαθητών. ∆εύτερον: είναι ένα από τα προτερήµατα του να 

είσαι εκπαιδευτικός η δυνατότητα που µας παρέχεται να εµπλέξουµε τα παιδιά στη 

δηµιουργική διαδικασία του να καταλάβουν τη σηµασία σηµαντικών έργων γραφής και 

λογοτεχνίας. Είναι ένας κόσµος  όπου τα παιδιά, παράλληλα µε το να κατανοούν 

καλύτερα τον κόσµο όπου ζουν, θα µπορέσουν και να δηµιουργήσουν φανταστικούς 

κόσµους και να αναπτύξουν τη φαντασία τους, πράγµα που είναι απόλυτα 

συνυφασµένο µε την ψυχολογία τους σε αυτή την ηλικία. Θα πρέπει όµως οι 

εκπαιδευτικοί να προσέξουµε ώστε να µην περιορίσουµε τους ανοιχτούς ορίζοντες που 

µας προσφέρονται, καθώς πολλές φορές δεν µπορούµε να αποφύγουµε το γεγονός να 

διαβάζουµε τα βιβλία προσπαθώντας παράλληλα να βρούµε τρόπους να τα 

‘χρησιµοποιήσουµε’ στη τάξη. Κι αυτό συµβαίνει γιατί γνωρίζουµε ότι, κατά τη διάρκεια 

της εκπαίδευσης στο δηµοτικό σχολείο, οι εµπειρίες ανάγνωσης και γραφής παίζουν 

σηµαντικό ρόλο στη διαθεµατική διδασκαλία και µάθηση. ∆εν θα έπρεπε να βλέπουµε 

τη µάθηση ως την αποκόµιση ‘τµηµάτων’ γνώσης από κάθε γνωστικό επίπεδο και σ’ 

αυτόν τον τοµέα η διδασκαλία µέσω ιστοριών αποτελεί έναν πολύτιµο σύµµαχο για 

µας. Αυτές οι εµπειρίες επηρεάζουν, επίσης, την ανάπτυξη των ικανοτήτων 

κατανόησης και προφορικού λόγου. «Όσο περισσότερο διαβάζουµε στα παιδιά και όσο 

περισσότερο αυτά µιλούν γι’ αυτό που διάβασαν κι έγραψαν, τόσο περισσότερο 

επιτυχηµένα θα γίνουν και τα ίδια στις απόπειρες γραφής και ανάγνωσης» (Bainbridge 

and Pantaleo, 1999:7).  

Ένα πλαίσιο διδασκαλίας βασισµένο στη χρήση ιστοριών µπορεί να θέσει τις 

βάσεις για την ανάπτυξη πιο θετικών στάσεων απέναντι στη µάθηση της ξένης 

γλώσσας. Η παράλληλη χρήση όλων των δεξιοτήτων του λόγου (integration of skills) 

µέσα από τις ιστορίες περιγράφει µια φιλοσοφία διδασκαλίας η οποία τοποθετεί τους 

µαθητές στο κέντρο της διδασκαλίας καθώς φροντίζει για τις ανάγκες των µικρών 

µαθητών. Σ’ έναν κόσµο γεµάτο τηλεοράσεις και ταινίες, όπου τα πάντα γυρίζουν γύρω 

από την εικόνα, υπάρχει µικρό περιθώριο για να αναπτυχθεί η φαντασία. Ενώ τα 

παιδιά έχουν συνηθίσει να έχουν τα πάντα έτοιµα, αυτός ο τρόπος διδασκαλίας µπορεί 

να τους δώσει το έναυσµα να δηµιουργήσουν την προσωπική τους αίσθηση του 

κόσµου βασισµένη σε εµπειρίες αλλά και φαντασία.  
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POPs (Projects and Oral Presentations): Σύνθετες  ∆ηµ ιουργικές  
Εργασίες  και  Προφορικές  Παρουσιάσεις  
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H αφίσα  µε θέµα projects, προτείνει µια εναλλακτική προσέγγιση διδασκαλίας, 

µάθησης και αξιολόγησης. Παραθέτει  πληροφορίες  και  συµπεράσµατα  που  

προέκυψαν  από  την  εµπλοκή  των  µαθητών  σε  POPs και  της  έρευνας  που  

διεξήχθη  στα  πλαίσια  του  Μεταπτυχιακού  ∆ιπλώµατος  στο  Ε .Α .Π .  Η αφίσα 

παρουσιάζει τις 3 φάσεις που επιδιώκουν τη συλλογική έρευνα, την αποµάκρυνση από 

τον εγωκεντρισµό και την αποστήθιση. Τα αποτελέσµατα αυτών των εργασιών είναι σε 

εµβρυϊκό στάδιο, αλλά σίγουρα δεν απορρίπτονται.  Οι µαθητές οδεύουν προς την 

κατανόηση ποικίλων εννοιών, όπως η οµαδική εργασία και η λογοκλοπή. Επίσης, 

εξασκούν τις δεξιότητές τους στη γλώσσα και στους υπολογιστές, αναπτύσσοντας 

παράλληλα την κοινωνικότητα τους. 

 

Εννοιολογικές  Ερωτήσεις  
 Τι είναι τα Projects,  και ειδικότερα τα POPs; 
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Τα Projects είναι Σύνθετες ∆ηµιουργικές Εργασίες που διεξάγονται από τους µαθητές. 

Βασικά στοιχεία τους είναι η έρευνα, η δηµιουργικότητα, η φαντασία, η εφαρµογή της 

θεωρίας των Projects και τα απτά αποτελέσµατα. Τα POPs  περιλαµβάνουν 

επιπλέον  µια προφορική παρουσίαση του τελικού προϊόντος.   

 Αποτελούν τα Projects µια καλύτερη, εναλλακτική µορφή µάθησης/ 
διδασκαλίας σε σχέση µε παραδοσιακές προσεγγίσεις; 

Φαίνεται πως όταν συνδυαστούν µε τρόπο οργανωµένο και ισορροπηµένο, τα POPs 

µπορούν  να  αποτελέσουν  µ ια  εναλλακτική  προσέγγιση  για  τη  µάθηση  και  

τη  διδασκαλία .   

 
Πλαίσιο   
Οι  µαθητές  του  41ο  Λυκείου  έχουν  εργαστεί  πάνω  στα  POPs και  δείγµατα  

της  δουλειάς  τους  παρουσιάζονται  εδώ ,  από  τους  ίδ ιους ,  στο  χώρο  του  

Συνεδρίου .  Οι  µαθητές  είναι  15-17 χρόνων  και  το  επίπεδο  των  αγγλικών  

τους  είναι  Intermediate (ενδιάµεσο).  

Βασικές  Αρχές:   
1. Ανάλυση  Αναγκών  και  Αποτελέσµατα  
Αφού  διένειµα  ένα  διαγνωστικό  τεστ  στους  µαθητές  και  ερωτηµατολόγια  

σε  καθηγητές  και  µαθητές ,  κατέληξα  στα  εξής :  

 Τόσο  οι  καθηγητές  όσο  και  οι  µαθητές  πιστεύουν  ότι  τα  projects 

είναι  ένας  καλός  τρόπος  “να  µάθουν  πώς  να  µαθαίνουν”  

 Οι  µαθητές  έµαθαν  καινούργια  πράγµατα  

 Οι  µαθητές  δούλεψαν  σε  οµάδες  µε  φίλους  τους  

 Οι  καθηγητές  πιστεύουν  ότι  η  ανωριµότητα  των  µαθητών  αποτελεί  

εµπόδιο  διότι  οι  µαθητές  δεν  έχουν  εκπαιδευτεί  ούτε  έχουν  

συµµετάσχει  σε  τέτοιου  είδους  εργασία  κατά  το  παρελθόν  

 Απαιτείται  αρκετός  χρόνος  και  προσπάθεια   

 ∆εν  υπάρχουν  κίνητρα  για  επιπλέον  εργασία  

 Παρ ’ όλα  αυτά ,  συνιστούν  τα  POPs σε  άλλους  συναδέλφους  που  

σκέφτονται  να  κάνουν  µ ια  τέτοια  εργασία  

 ∆ηµ ιουργώντας  ένα  δίκτυο :  Στην  πλειοψηφία  τους  οι  µαθητές  θα  

επιθυµούσαν  να  επικοινωνήσουν  µε  µαθητές  άλλων  σχολείων  που  

κάνουν  POPs, αλλά  µόνο  3 στους  20 καθηγητές  εκφράστηκαν  

θετικά  για  µ ια  τέτοια  εξέλιξη .  

2. Τέσσερις  Κύριοι  Στόχοι  
α .  να  µεταδώσουν  κάτι  που  έχουν  µάθει  µετά  από  έρευνα :  το  συλλoγικό    

    αποτέλεσµα  
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β .  να  αυξήσουν  τα  κίνητρα  µέσω  της  συνεργασίας  και  της  προσωπικής   

    συµµετοχής  

γ .  να  προαγάγουν  την  πίστη  των  µαθητών  στον  εαυτό  τους  και  στην       

    ικανότητά  τους  να  χρησιµοποιούν  τη  γλώσσα  

δ .  να  αναπτύξουν  και  να  συνδυάσουν  και  τις  4 βασικές  γλωσσικές   

    ικανότητες :  κατανόηση  κειµένου  (reading), παραγωγή  κειµένου   

    (wri t ing) ,  ακουστική  αντίληψη  ( l istening), και  παραγωγή  προφορικού   

    λόγου  (speaking). 

3. Κατευθυντήρια  Φιλοσοφία:  Αρχές  
       Συστηµατική  ∆ιδασκαλία  ή  Σύνθετη  ∆ηµ ιουργική  Εργασία ;  

Συστηµατική  ∆ιδασκαλία  Σύνθετη  ∆ηµ ιουργική  Εργασία  

•  Κέντρο  = ο  καθηγητής  

•  Βοηθά  τους  µαθητές  να   

         αποκτήσουν  δεξιότητες  

•  Απευθύνεται  στις   

         µαθησιακές  ελλείψεις   

         των  µαθητών  

•  Κέντρο  = ο  µαθητής  

•  Παρέχει  ευκαιρίες  στους  

µαθητές  να  υλοποιήσουν  

δεξιότητες   

•  Αξιοποιεί  τ ις  καλές  επιδόσεις  

των  µαθητών   

Και οι δυο προσεγγίσεις έχουν σηµαντική θέση στο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. 

Αφού η εκµάθηση δεξιοτήτων απαιτεί περισσότερο χρόνο απ’ ότι η εκµάθηση 

πληροφοριών, οι µαθητές πρέπει να εκτίθενται σε διάφορους τρόπους υλοποίησης 

των γνώσεων και των δεξιοτήτων τους.  

 

 

Σύνθετη  ∆ηµ ιουργική  Εργασία :  Πλεονεκτήµατα  

 Αυτονοµ ία :  οι  µαθητές  από  µόνοι  τους  καθορίζουν  το  αντικείµενο  

της  εργασίας  τους  και  είναι  υπεύθυνοι  για  τον  εαυτό  τους .   

 Η  επίλυση  προβληµάτων  είναι  µ ια  δεξιότητα  εφ ’ όρου  ζωής .  Οι  

µαθητές  µαθαίνουν  να  δηµ ιουργούν  τον  δικό  τους  κόσµο ,  να  τον  

κατανοούν  και  να  εξελίσσονται  ταυτόχρονα .   

  Πολλαπλή  Νοηµοσύνη :  οι  µαθητές  µαθαίνουν  µε  διαφορετικούς  

τρόπους  και  η  έρευνα  τους  παρέχει  αυτή  την  ευκαιρία .  

 ∆ηµοκρατικές  διαδικασίες :  οι  µαθητές  γίνονται  καλύτεροι  πολίτες ,   

είναι  άγρυπνοι  και  ικανοί  να  σκέφτονται  και  να  δρουν .   

 Θετική  αξιολόγηση  µόνο .  
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 Χρησιµοποίηση  της  τεχνολογίας :  ο  παγκόσµ ιος  ιστός  (www) 

συµβάλλει  ως  συντελεστική  δύναµη  και  ως  πηγή  πληροφοριών  

στις  εργασίες  έρευνας .   

Μειονεκτήµατα :   

Καταλαµβάνει  πολύ  χρόνο  από  τη  δουλειά  στην  τάξη .  Οι  µαθητές  δεν  

έχουν  πολύ  χρόνο  να  διαθέσουν  και  οι  καθηγητές  δεν  έχουν  σχετική  

εµπειρία .   

 

Φάση  Α΄ :  Αδόµητη  

•  Τα  POPs είναι  προαιρετικά  και  οι  µαθητές  επιλέγουν  τα  θέµατά  

τους :  πρωτοβουλία  του  µαθητή .  

•  Οι  µαθητές  αντέγραψαν  δουλειά  από  το  διαδίκτυο  και  την  

παρουσίασαν  ως  δική  τους .  ∆ιάβασαν  ολόκληρα  κείµενα .  

Συλλογισµοί :  

α .   Απειρία  της  καθηγήτριας  

β .   Οι  µαθητές  χρειάζονται  περισσότερη  υποστήριξη  και  καθοδήγηση .  

γ .   Οι  µαθητές  έχουν  παντελή  άγνοια  για  το  τι  συνιστά  ένα  project.  

δ .   Η  ‘λογοκλοπή ’ είναι  µ ια  καινούργια  λέξη .  

ε .   Συµµετοχή  του  κοινού  καθώς  αξιολογούν  τους  συµµαθητές  τους .  

 

Φάση  Β΄ :  Ηµ ιδοµηµένη   

•  Τα  POPs είναι  υποχρεωτικά ,  αλλά  οι  µαθητές  είναι  

ελεύθεροι  να  επιλέξουν  τα  θέµατά  τους :  Πρωτοβουλία  του  

µαθητή .  

•  Η  καθηγήτρια  παρείχε  περισσότερη  υποστήριξη  και  

καθοδήγηση .  Η  καθηγήτρια  έκανε  τη  δική  της  προφορική  

παρουσίαση  και  µοίρασε  φωτοτυπίες  των  σηµειώσεών  

της  ως  ένα  αρχικό  πρότυπο .  

•  Οι  µαθητές  έκαναν  τα  POPs µόνο  µε  σχηµατικές  

σηµειώσεις  αλλά ,  συνολικά ,  εξακολουθούσε  η  δουλειά  να 

µην  είναι  δική  τους .  Ήταν  άριστοι  “παπαγάλοι” .   
 

Συλλογισµοί:  
α .   Η  εµπειρία  της  καθηγήτριας  αυξάνεται .  

β .   Οι  µαθητές  χρειάζονται  ακόµη  περισσότερη  υποστήριξη  και   

     καθοδήγηση .  
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γ .   Οι  µαθητές  αρχίζουν  να  καταλαβαίνουν  τι  συνιστά  ένα  project.  

δ .   Η  ‘λογοκλοπή ’ δεν  είναι  καινούργια  λέξη  αλλά  οι  µαθητές  δεν  την  

έχουν  κατανοήσει  ως  έννοια  πλήρως .  

 

Φάση  Γ΄ :  ∆οµηµένη   

•  Με  τη  νέα  σχολική  χρονιά  οι  µαθητές  είχαν  την  υποστήριξη  που  

χρειάζονταν  για  να  φτιάξουν  δοµηµένα  projects βασισµένα  σε  

θέµατα  του  βιβλίου  τους , ‘What i f . .? ’από  την  Hil ls ide Press. 

•  Η  καθηγήτρια  έδωσε  αναλυτικές  κατευθυντήριες  γραµµές  που  

βοήθησαν  τους  µαθητές  να  κατανοήσουν  τι  συνιστά  ένα  project.  

Συλλογισµοί:  
Παρ ’όλο  που  η  εµφάνιση  των  projects είναι  αποδεκτή  (για  

παράδειγµα ,  αναφέρουν  τ ις  πηγές  των  πληροφοριών  τους) ,  

χρειάζονται  ακόµα  αρκετή  δουλειά  στο  να  παράγουν  πραγµατικά  το  

δικό  τους  έργο  αντί  να  χρησιµοποιούν  το  έργο  άλλων  ανθρώπων .  

 
Συµπεράσµατα:  
Τα  projects είναι  µ ια  εναλλακτική  µορφή  µάθησης /διδασκαλίας  που  

µπορεί  να  προσθέσει  επιπλέον  στοιχεία  στις  παραδοσιακές  

προσεγγίσεις .  Είναι  παιδαγωγικά  ορθό  να  δουλεύουµε  ξεκινώντας  από  τη  

δοµηµένη  µορφή ,  προχωρώντας  στην  ηµ ιδοµηµένη  µορφή  για  να  

καταλήξουµε  στην  αδόµητη  µορφή  των  projects. Η  απειρία  οδήγησε  στην  

πείρα .  Η  εµπειρία  που  κέρδισαν  οι  µαθητές  θα  είναι  χρήσιµη  όχι  µόνο  

στα  πλαίσια  των  απαιτήσεων  του  σχολείου  αλλά  και  σε  καταστάσεις  της  

ζωής  τους  έξω  απ ’ αυτό .  Η  καθηγήτρια  προσπάθησε  να  δείξει  ότι  τα  

projects µπορούν  να  βοηθήσουν  τους  µαθητές  να  εµπεδώσουν  τη  

µάθηση  και  να  αυξήσουν  τα  κίνητρά  τους ,  και  ότι  µέσα  από  αυτή  τη  

διαδικασία  µπορεί  να  δηµ ιουργηθεί  µ ια  στέρεη  βάση  για  µελλοντική  

µάθηση .   

     Η  όλη  διαδικασία  κινήθηκε  µε  το  σκεπτικό  ότι  ένα  βήµα  κάθε  φορά  

µπορεί  να  οδηγήσει  τους  µαθητές  στο  “βασίλειο”  των  projects, που  είναι  

τόσο  απαιτητικό .  Οι  µαθητές  πρώτα  απέκτησαν  αυτοπεποίθηση  όταν  

παρουσίασαν  “την  δική  τους  δουλειά” έχοντας  όλη  την  εργασία  µπροστά  

τους  και  ύστερα  παρουσίασαν  “τη  δική  τους  δουλειά”  χρησιµοποιώντας  

µόνο  µ ια  σχηµατική  δοµή .   
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     Το  αποτέλεσµα  όλης  αυτής  της  δουλειάς  είναι  ότι  οι  µαθητές  

ανέπτυξαν  θετικά  συναισθήµατα  και  αµοιβαίο  σεβασµό  ο  ένας  για  τον  

άλλον  καθώς  συµµετείχαν  όλοι .  

Φαίνεται  ότι  οι  µαθητές  χρειάζονται ,  απ ’ αυτή  την  άποψη ,  

περισσότερη  υποστήριξη  από  τα  άλλα  µαθήµατα ,  καθώς  η  αποστήθιση  

είναι  µ ια  τακτική  βαθιά  ριζωµένη  στο  µυαλό  τους .  Ωστόσο ,  η  

συγκεκριµένη  καθηγήτρια  πιστεύει  και  ελπίζει  στο  καλύτερο .  

     Αυτή  η  εναλλακτική  προσέγγιση  προτείνεται  σε  όλους  τους  καθηγητές  

των  ξένων  γλωσσών  και  στους  µαθητές  επειδή  αξιοποιεί  όλες  τ ις  πτυχές  

της  διδασκαλίας  και  της  µάθησης .  

Θα  ήθελα  να  ευχαριστήσω ,  αρχικά ,  την  καθηγήτρια  του  Α .Ε .Π .  κ .  

Χριστίνα  Αγιακλή  που  µε  ενθάρρυνε  να  προχωρήσω  σ ’αυτή  την  έρευνα  

και ,  έπειτα ,  τους  µαθητές  µου  καθώς  πολλές  από  τ ις  ιδέες  έχουν  

προκύψει  µέσα  από  τη  συνεργασία  µας .  
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Πολιτισµική προσέγγιση γερµανόφωνων χωρών: Για ένα ελκυστικό µάθηµα… 
Ερµιόνη Παυλάκη, Καθηγήτρια γερµανικής φιλολογίας 

nonip@sch.gr 

 

 Με το  πρόγραµµα αυτό προσπαθούµε να προσεγγίσουµε πολιτισµικά τις 

γερµανόφωνες χώρες, αρχίζοντας από δύο  πόλεις, τη Βιέννη και το Βερολίνο, πού 

είναι αντιπροσωπευτικές στον πολιτιστικό τοµέα των χωρών Γερµανίας και Αυστρίας. 

Όλοι οι µαθητές που µαθαίνουν γερµανικά, θα ήθελαν  κάποτε να βρεθούν στις χώρες 

αυτές, να γνωρίσουν τα ήθη και έθιµα,  την τέχνη και τον πολιτισµό των λαών, 

των οποίων µαθαίνουν τη γλώσσα.  Προσεγγίζουµε πολιτισµικά τις δύο χώρες µέσα 

α) από  τη εικόνα, ( χάρτες, άτλαντες, DVD), β) την µουσική ( CD του Mozart, 

Richard Strauss, Johann Strauss, Beethoven, Johann Sebastian Bach), γ) τις 
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βιογραφίες και των 5 κλασσικών µουσικών και δ) µε επιλεγµένα ενηµερωτικά 

κείµενα, που µας δίνουν πληροφορίες σε θέµατα  γεωγραφικά, κοινωνικά, 

οικονοµικά, εκπαιδευτικά, λογοτεχνικά και πολιτιστικά.  

Εµείς ξεκινάµε το ταξίδι µας µε διάθεση, να καλλιεργήσουµε τα γερµανικά µας 

γνωρίζοντας γερµανόφωνους λαούς, µέσα από το ταξίδι του πολιτισµού. 

 

Βιέννη: Πρωτεύουσα πολιτισµού   (Wien Kulturstadt) 
     α) Προγραµµατίζουµε τις εξορµήσεις µας. Οι µαθητές γράφουν το πρόγραµµα των 

καθηµερινών εξορµήσεων (στη συγγραφή τους κάνουν χρήση του Ενεστώτα). 

Αξιοθέατα: το σύµβολο της πόλης  η µητρόπολη του Αγίου Στεφάνου, η κρατική όπερα, 

το διάσηµο πάρκο Πράτερ κτλ.  

β) Οιµαθητές αναλαµβάνουν να γράψουν Βιογραφίες των 5 µουσικών (Μότσαρτ 

,Μπαχ κτλ.) κάνουν χρήση του Παρατατικού. Γράφουµε κάρτες  για να στείλουµε σε 

δικούς µας ανθρώπους  

γ) Υποθέτουµε ότι επιστρέψαµε στην Αθήνα. Γράφουµε στο ηµερολόγιό µας πώς 

περάσαµε, πού πήγαµε, τι µας εντυπωσίασε περισσότερο κτλ..(κάνουν χρήση του 

Παρακειµένου) 

 

 

Βερολίνο: Κοσµοπολίτικη πόλη (Berlin Weltstadt) 
 Επισκεπτόµαστε για µία εβδοµάδα το Βερολίνο. Γράφουµε το πρόγραµµα όλης 

της εβδοµάδας, των αξιοθέατων που πρόκειται να επισκεφθούµε Αξιοθέατα:  

Γερµανική και γαλλική µητρόπολη, Βουλή, κτλ. Η πόλη πριν και µετά την 

επανένωση. Η πύλη του Βρανδεµβούργου: Σύµβολο Ειρήνης. Βερολίνο: πολιτισµική 

πόλη (θέατρο, κινηµατογράφος, όπερα, Love Parade κτλ.). 

 
Ευρωπαϊκό Πρόγραµµα ενσωµατωµένο στο µάθηµα των Γερµανικών 
Ελένη ∆.Τσαρουχά, Εκπαιδευτικός Γερµανικής γλώσσας 

etsaroucha@sch.gr 

 

Ζώντας  σε µια ενωµένη πολυπολιτισµική και πολυγλωσσική Ευρώπη, η ανάγκη να 

εκπαιδεύσουµε τους µαθητές µας πολυπολιτισµικά είναι µεγάλη, όπως και η ανάγκη για 

επικοινωνία µε τους άλλους Ευρωπαίους «συµπολίτες µας». Αυτή η επικοινωνία είναι 

εφικτή στις µέρες µας µε την εκµάθηση ξένων γλωσσών και τη χρήση νέων 

τεχνολογιών. Με ένα ευρωπαϊκό πρόγραµµα έχουµε τη δυνατότητα να δώσουµε στους 

µαθητές µας την ευκαιρία να έρθουν άµεσα σε επαφή µε τον αυθεντικό λόγο της 

γλώσσας που µαθαίνουν, µε τον πολιτισµό ενός άλλου ευρωπαϊκού κράτους, µε τα ήθη 
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και τα έθιµα καλλιεργώντας έτσι τη διαπολιτισµική τους συνείδηση και την ανεκτικότητά 

τους στη διαφορετικότητα. Ο σεβασµός στην κουλτούρα των άλλων Ευρωπαίων είναι 

κάτι που πρέπει να διδάσκεται µε διάφορους τρόπους στο σχολείο. Ενας τρόπος είναι 

ενσωµατώνοντας ένα ευρωπαϊκό πρόγραµµα στο µάθηµα της ξένης γλώσσας. 

Προϋποθέσεις γι’ αυτό  είναι να είναι ελεύθερη η αίθουσα πληροφορικής την ώρα του 

µαθήµατος, ή να υπάρχουν υπολογιστές στην τάξη και φυσικά το σχολείο να διαθέτει 

σύνδεση µε το διαδίκτυο. Επίσης, οι µαθητές να διαθέτουν βασικές γνώσεις χειρισµού 

υπολογιστή, που είναι απαραίτητες. 

 
∆ιδακτικοί Στόχοι 
1.Επαφή µε τον αυθεντικό γραπτό και προφορικό λόγο στην ξένη γλώσσα. 

2.Εξάσκηση της ξένης γλώσσας µε τη βοήθεια των εργαλείων e-twinning του 

διαδικτύου. 

3.Σύνταξη κειµένου, η ηλεκτρονικού µηνύµατος στην ξένη γλώσσα. 

4.Παρουσίαση ενός προσώπου στην ξένη γλώσσα µε χρήση υπολογιστή. 

5.Απόκτηση ειδικού λεξιλογίου στην ξένη γλώσσα, σχετικά µε τις νέες τεχνολογίες. 

6.Εξοικείωση και σωστή χρήση των πηγών του διαδικτύου. 

7.Ανάγνωση χάρτη 

8.Επαφή µε έναν άλλον πολιτισµό 

9.Παρουσίαση ενός τόπου µε χρήση υπολογιστή. 

10.Ικανότητα περιγραφής κλίµατος ενός τόπου. 

Συζητώντας µε τους µαθητές µας, καταλήγουµε στην επιλογή ενός κοινού θέµατος που 

να ενδιαφέρει όλους και η κοινή συνθετική εργασία αρχίζει. 

 

Μετά από συνεννόηση µε το γερµανό συνάδελφο, χωρίζουµε το κοινό θέµα σε 

ενότητες και τους µαθητές σε οµάδες. 

 Φάσεις της κοινής συνθετικής εργασίας << Μιλάµε για τον καιρό στην Ευρώπη>>. 

1. Γνωριµία µαθητών µέσω ανταλλαγής ηλεκτρονικών µηνυµάτων και power-point 

παρουσιάσεις.  

2. Παρουσίαση των σχολείων, αντίστοιχα µε ανταλλαγή φωτογραφιών, κειµένων µε 

πληροφορίες για το ιστορικό τους, άρθρα  και power-point παρουσιάσεις. 

3. Παρουσίαση των δύο ευρωπαϊκών πόλεων, όπου βρίσκονται τα σχολεία που 

αδελφοποιήθηκαν. Οι µαθητές περιγράφουν την πόλη τους γεωγραφικά και 

πολιτισµικά. 

4. Ερευνα στα ΜΜΕ, στις εγκυκλοπαίδειες, στα λεξικά και στο διαδύκτιο για συλλογή 

ειδικού λεξιλογίου που θα χρησιµοποιηθεί για την περιγραφή του κοινού θέµατος. 
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5. Περιγραφή κλίµατος και καιρού αντίστοιχα των πόλεων που βρίσκονται τα σχολεία 

και άλλων ευρωπαϊκών πόλεων, γενικότερα, µε συλλογή φωτογραφιών και 

µετεωρολογικών χαρτών. 

6. ∆ηµιουργία παρουσίασης των κλιµατολογικών συνθηκών µε τη βοήθεια νέων 

τεχνολογιών. 

7. Ανταλλαγή των παρουσιάσεων µέσω των εργαλείων του διαδικτύου, συζήτηση και 

σχόλια, σύγκριση του κλίµατος ανάµεσα στις δυο πόλεις, στις δύο χώρες γενικά. 

8. ∆ηµοσίευση όλης της κοινής συνθετικής εργασίας µέσω e-twinning στο διαδίκτυο 

και συµµετοχή στους διαγωνισµούς  e-twinning. 

 

Σύµφωνα µε τις τελευταίες επιστηµονικές µελέτες του καθηγητή Gerhard Roth στο 

Ινστιτούτο έρευνας για τον ανθρώπινο εγκέφαλο του πανεπιστηµίου της Βρέµης, οι 

θέσεις για τη διδασκαλία και τη διαδικασία µάθησης από νευροβιολογικής και 

ψυχοσυναισθηµατικής άποψης είναι οι εξής: 

1. Ο ανθρώπινος εγκέφαλος δε λαµβάνει πληροφορίες µε την έννοια σηµαντικών 

γεγονότων, αλλά παράγει <Σηµασίες> µε βάση εξωτερικά και εσωτερικά 

ερεθίσµατα σε πολλά επίπεδα κάτω από την συνεπίδραση πολλών εγκεφαλικών 

κέντρων. Ποιες σηµασίες παίρνουν οι λέξεις η οι εικόνες µέσω µιας εσωτερικής 

διαδικασίας, εξαρτάται αρχικά από τις προϋποθέσεις που κατέχει ο εγκέφαλος του 

εκάστοτε µαθητή και ιδιαιτέρως από τις προηγούµενες εµπειρίες του. Ο καθηγητής 

µπορεί να επηρεάσει εµµέσως αυτή την διαδικασία µόνο µέσα από ορισµένες και 

συγκεκριµένες προϋποθέσεις. 

2. Η µάθηση είναι µια διαδικασία επεξεργασίας πληροφοριών, της οποίας η επιτυχία 

εξαρτάται από ασυνείδητους παράγοντες και κυρίως από τα συναισθήµατα χαράς 

και ευφορίας. Το σηµαντικό γεγονός εδώ είναι, ότι η µάθηση ως µακροπρόθεσµη 

διαδικασία  στον εγκέφαλο, είναι µια πράξη συναισθηµατικής αξιολόγησης από το 

αντίστοιχο τµήµα του εγκεφάλου και ασυνείδητα τίθεται το ερώτηµα πριν από κάθε 

µας πράξη «αν αξίζει τον κόπο», έτσι µόνο αν η απάντηση στο προαναφερθέν 

ερώτηµα είναι καταφατική, τότε µόνο αρχίζει η διαδικασία της µάθησης στον 

εγκέφαλο. 

3. Η επιτυχής διαδικασία της µάθησης εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από ασυνείδητους 

παράγοντες, όπως: 

3.1 Η ελκυστικότητα του µαθήµατος και του σχολείου γενικότερα. Αυτό πρέπει να 

διδάσκεται στην προσχολική ηλικία µέσα από πρότυπα και ενθάρρυνση όπως «η 

µάθηση είναι κάτι όµορφο». Οι εµπειρίες, τα βιώµατα µε ξεκάθαρες διατυπώσεις σε 

µικρή ηλικία έχουν µια σηµαντική επίδραση στο παιδί. (όπως π.χ. η εξάσκηση στο 
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να αντιµετωπίζει κανείς χωρίς φόβο νέες καταστάσεις ανάµεσα στη µητέρα και στο 

παιδί ή στη σχέση πατέρα-παιδιού).  

3.2 Το σχολείο και οι καθηγητές θα πρέπει να εµπνέουν εµπιστοσύνη στους µαθητές. 

Στο δεξιό τµήµα του εγκεφάλου εξετάζεται ασυνείδητα κάθε φορά πριν από µια 

επικοινωνιακή κατάσταση (συµπεριλαµβανοµένης και της κατάστασης µάθησης) αν 

ο οµιλητής είναι άξιος εµπιστοσύνης. 

3.3 Ο βαθµός ενδιαφέροντος πριν από την επιλογή του µαθήµατος. Αυτό εξαρτάται 

από την εµπειρία και καθορίζει το βαθµό της γενικής προσοχής. (Ορίζεται µέσω της 

κινητοποίησης των δύο νευρικών συστηµάτων που είναι υπεύθυνα για τις ορµόνες 

Ντοπαµίνη και Ασετυλοχολίνη.  

3.4 Η προϋπάρχουσα γνώση 

3.5 Μια κατάσταση µάθησης χωρίς φόβο, η οποία να χαρακτηρίζεται ταυτοχρόνως µε 

έναν µικρό βαθµό άγχους, υποστηρίζει τη διαδικασία µάθησης. 

3.6 Ο θαυµασµός για τον καθηγητή  και την ύλη ή το µάθηµά του µέσω της έκκρισης 

ντοπαµίνης στον εγκέφαλο, ενισχύουν τη µνήµη. (όταν είµαι χαρούµενος, µαθαίνω 

καλύτερα, µε αποτέλεσµα να θυµάµια καλύτερα). 

3.7 ∆ίκαιοι κανόνες αξιολόγησης επιδρούν θετικά στο να είναι συνεπής ο µαθητής. Ο 

υπερβολικός έπαινος είναι βλαβερός όπως και ο αθέµιτος ψόγος. Η µάθηση πρέπει 

να είναι συνδεδεµένη µε συγκεκριµένες σταθερές διαδικασίες. 

3.8 Η παρουσίαση της ύλης ή του µαθήµατος µε εναλλακτικούς τρόπους, διότι η 

µάθηση και η διαδικασία της µνήµης δε συµβαίνει πάντα σε όλους µε τον ίδιο 

τρόπο. Σε κάθε ανθρώπινο εγκέφαλο λειτουργούν διαφορετικά  συστήµατα 

µάθησης και αποµνηµόνευσης.  

3.9 Η ανενόχλητη µελέτη για να εδραιωθεί η ύλη στη µνήµη και να υπάρξει η 

δυνατότητα της επεξεργασίας. Η εδραίωση των πληροφοριών στη µνήµη είναι µια 

πολύπλοκη και δυναµική διαδικασία, η οποία µπορεί να ενοχληθεί από πολλούς 

παράγοντες, όπως ο θόρυβος, η ταχύτητα, η πίεση.  

Ιδιαιτέρως, βλαβερά για την παγίωση των πληροφοριών στη µνήµη είναι τα 

αρνητικά συναισθηµατικά βιώµατα. (όπως ταινίες τρόµου, απώλεια ύπνου κτλ.) 

 Η επανάληψη της ύλης σε τακτά χρονικά διαστήµατα είναι, επίσης, σηµαντική 

για την εδραίωση των πληροφοριών στη µνήµη. 

Αποτελέσµατα 

1. Αφύπνιση του ενδιαφέροντος για το µάθηµα των αδιάφορων µαθητών. 

2. Αναβάθµιση της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας. 

3. Αναβάθµιση του επιπέδου και διεύρυνση της γλωσσικής ικανότητας των µαθητών 

στο γραπτό, προφορικό και ηλεκτρονικό λόγο της ξένης γλώσσας. 
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4. Εδραίωση της οµαδικότητας, της συνεργασίας και της ανεκτικότητας µέσα και έξω 

από την τάξη. 

5. Μάθηση της αυτενέργειας στη δηµιουργία µιας εργασίας που παρουσιάζεται µε τα 

µέσα των νέων τεχνολογιών. 

6. Εδραίωση µιας κοινής πολιτισµικής συνείδησης µε σεβασµό στην πολυµορφία. 

7. Παρουσίαση  της ηλεκτρονικής αδελφοποίησης και της οµαδικής συνθετικής 

εργασίας στο δηµοτικό θέατρο. 

 

Βιβλιογραφία 
http://www.fll.uni-bremen.de/Inhalte_Themen/grundlegende_thesen.pdf 

 

∆ιαγωνισµός Ποίησης: 1ο Βραβείο Ποίησης για τους µαθητές του 54ου  
Γυµνασίου.                                                                                                 
ΘεοδώραΤσόλκα, Καθηγήτρια Γαλλικής γλώσσας  

ptheodor@tee 

 
Ο Πανελλαδικός ∆ιαγωνισµός Γαλλοφωνίας 2005, έγινε στα πλαίσια εορτασµού του 

έτους Ιουλίου Βέρν. Η προσπάθεια επικεντρώθηκε στην κατανόηση της θεµατολογίας, 

στη γνώση και εµπέδωση του λεξιλογίου, στην εναλλαγή πραγµατικότητας και 

φαντασίας  κατά τη διαδικασία δηµιουργίας των ποιηµάτων, στην επιλογή χρήσης 

παράγωγων ουσιαστικών αντί ρηµάτων, στη συµµετοχή όλων των µαθητών. Τα στάδια 

εργασίας: 

1. Συλλογή πληροφοριών για τον Ιούλιο Βέρν.  

2. Κατανόηση  θέµατος µε κατάλληλες ερωτήσεις-προτάσεις.  

3. Εµπέδωση υποχρεωτικού και θεµατικού λεξιλογίου µε παραγωγή προτάσεων.   

4. Ένταξη των υποχρεωτικών λέξεων στα ποιήµατα.  

5. Πειραµατισµός, ανάγνωση ποιηµάτων, κριτική, προτάσεις βελτίωσης ποιηµάτων. 

6. Σύνθεση, επίδοση, ανάγνωση ποιηµάτων. 

7. Συζήτηση, συµπεράσµατα για τη συµµετοχή στο διαγωνισµό.  

 

    Το γενικό θέµα του διαγωνισµού Γαλλοφωνίας 2005, στα πλαίσια του εορτασµού 

των 100 χρόνων από το θάνατο του Ιουλίου Βέρν ήταν: «Τα γαλλικά, γλώσσα της 

επιστηµονικής περιπέτειας».Τα Γυµνάσια συµµετείχαν στο ∆ιαγωνισµό Ποίησης µε 

θέµα «Ένα φανταστικό ταξίδι». Ένδεκα επιστήµονες διεθνούς κύρους, όρισαν ένδεκα 

λέξεις, ως υποχρεωτικό λεξιλόγιο για τη σύνθεση των ποιηµάτων. Στο ∆ιαγωνισµό 

Ποίησης, έξι ποιήµατα των µαθητών του 54ου Γυµνασίου κέρδισαν πανελλαδικά το 1ο 

βραβείο Γαλλοφωνίας. Επειδή η έκταση του τελικού κειµένου για την έκθεση αφίσας, 
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πρέπει να είναι σύµφωνη µε τις προδιαγραφές του συνεδρίου, παρουσιάζονται δύο 

µόνο από τα έξι βραβευµένα ποιήµατα και η εξελικτική πορεία  ενός ποιήµατος, από το 

αρχικό έως το τελικό στάδιο. Τα στάδια της συλλογικής εργασίας, ήταν τα εξής: 

1. Συλλογή πληροφοριών για το έργο  του Ιουλίου Βέρν, η οποία στόχευε στη(ν):   

•  γνωριµία µε το συγγραφέα, 

• προσέγγιση της θεµατολογίας, διότι τα µυθιστορήµατα του Ιουλίου Βέρν είναι  

φανταστικά ταξίδια. 

• πρώτη προσέγγιση και εκµάθηση λεξιλογίου σχετικού µε τη θεµατολογία του 

διαγωνισµού. 

Jules Verne, écrivain français, né à Nantes (1828-1905), auteur de : De la terre à la 

Lune, Vingt Mille Lieues sous les mers, l’Île mystérieuse, le Tour du monde en 80 

jours, Michel Strogoff, Cinq semaines en ballon, Voyage au centre de la Terre, Le 

Château des Carpathes, Le Sphinx des glaces, etc. romans d’aventures 

ingénieusement construits, où l’anticipation scientifique tient souvent une grande place. 

 2. Κατανόηση του θέµατος µε κατάλληλες ερωτήσεις,  που προσέγγιζαν το 

φανταστικό κόσµο  του Ιουλίου Βέρν, µε σκοπό να δοθούν ιδέες-προτάσεις στους 

µαθητές και το ανάλογο λεξιλόγιο. 

 2.1. Πού µπορούµε να κάνουµε ένα φανταστικό ταξίδι; Où est-ce qu’on peut faire un 

voyage imaginaire ? 

Un voyage au pays mythique des glaces ?  À l’espace ?  Au planète inconnu ? À la 

mythologie ? À l’histoire ?  Au centre de la terre ? À la lune ? Aux îles exotiques ? Un 

voyage d’exploration des cavernes ? Un voyage  sous-marin ? Un voyage  

d’exploration des grottes maritimes ? À l’île inconnue ?  À la montagne hantée ? À un 

bois magique ? À Atlantide ? À un village gaulois ? Aux villes et aux civilisations 

anciennes ? À l’espace des rêves ? Sut le Net ?  Au futur ? 

2.2. Πώς µπορούµε να κάνουµε ένα φανταστικό ταξίδι; Comment on peut faire ce 

voyage imaginaire ? 

Avec notre imagination ? En vaisseau spatial ? En vaisseau imaginaire ? Par les 

technologies nouvelles ? En bateau ? En ballon ? En sous-marin ? etc. 

3. Εµπέδωση υποχρεωτικού λεξιλογίου και του θεµατικού λεξιλογίου που προέκυψε 

από τις αναζητήσεις των µαθητών µε παραγωγή προτάσεων και τίτλων ποιηµάτων. 

3.1.Υποχρεωτικό λεξιλόγιο:  

Une ondelette µικρός κυµατισµός, κύµατα Une variation διακύµανση, το ευµετάβολο, 

µεταβολή,   παραλλαγή. La complexité  το πολύπλοκο, το πολυσύνθετο. Élémentaire 

στοιχειώδης. Le cristal κρύσταλλο, κρύσταλλος, κρυσταλλικό ορυκτό. Le miroir 

καθρέφτης, καθρέφτισµα. Le désenchevêtrement ξεµπέρδεµα, λύση  συµπλέγµατος. 
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Le rayonnement  ακτινοβολία, λάµψη. Une icône  θρησκευτική εικόνα, εικονίδια 

υπολογιστή. Une hélice έλικας. Un ordinateur  ηλεκτρονικός υπολογιστής.  

3.2. Θεµατικό λεξιλόγιο που προέκυψε από τις αναζητήσεις των µαθητών. 

• Mythologie : mythique, dieux, déesse, Olympe, ambroisie, nectar, Zeus, foudre, 

guerre, immortalité, Venus, beauté, Diane, chasse, force, faiblesse, divin, 

hèros, sagesse. 

• Mer : mer, vague, voyager, voyage, île, sirène, coraux, coquillages, algues, 

triton, hippocampe, caverne, grotte, marin, sous-marin, rocher, plage, barque, 

bateau, sable. 

• Pays de glaces : Glace, cristal, glacé, neige, froid, silence, paysage, le vent du 

nord, brouillard, stalactites, stalagmites, silence, le pays des glaces, éternel, 

briller, apparaître, réaliser, menace, monstre, silencieux, les fleurs de neige. 

• Technologies Nouvelles : ordinateur, la navigation, l’informatique, se 

transporter, surfer sur le Net, nouvelles technologies, icônes, la réalité virtuelle, 

les internautes. 

•  Sentiments : existence, pensée, sentiment, se sentir, solitude, tristesse, joie, 

amour, passions humains, avoir  peur. 

3.3.  Παραγωγή προτάσεων για την εµπέδωση του λεξιλογίου. Production des phrases. 

Le pays des glaces est blanc et silencieux. 

J’aime les coraux, les coquillages et les sirènes. 

J’adore surfer, un monde entier, un circuit magique. 

À mon voyage, je rencontre un monstre terrible. 

Je voyage au pays des nuages, le voyage est impressionnant. 

Il neige, j’adore les cristaux et les fleurs de glace. 

Dans la maison maudite, la menace approche… 

Souvent, je me sens de la solitude. 

Dans un désenchevêtrement des branches, je l’ai vu 

3.4. ∆ηµιουργία τίτλων ποιηµάτων για την εµπέδωση του λεξιλογίου και µια πρώτη 

αναζήτηση του θέµατος των µαθητών.  Création des titres, recherche du thème des 

poèmes.Ο τίτλος των ποιηµάτων ήταν δεδοµένος «ένα φανταστικό ταξίδι»,  αλλά  η 

δηµιουργία τίτλων ενθάρρυνε  τους αδύνατους µαθητές να ασκηθούν στη χρήση του 

λεξιλογίου. Η παραγωγή τίτλων, ήταν µια πρώτη προσέγγιση, στην αναζήτηση του 

θέµατος  και του περιεχοµένου των δικών τους ποιηµάτων.  

Une aventure terrible ! La reine des cristaux ! Aventure des internautes !Voyage à la 

mythologie.Un voyage à l’espace.Un voyage sous-marin. Au pays des glaces. La 



 260

menace d’un monstre. Une invitation à Olympe. Les aventures d’une sirène. Les fleurs 

de neige ! Un jeu d’aventure. Au paysage des internautes ! 

 

4. Ένταξη των υποχρεωτικών λέξεων στα ποιήµατα, µε το σχηµατισµό προτάσεων για 

όσες παρουσίαζαν δυσκολία. 

Un désenchevêtrement : Un désenchevêtrement des branches, des rubans, des 

pensées,des stalactites, des ondelettes, des vagues. 

L’icône : Une icône russe, byzantine. Les icônes de l’ordinateur. Le circuit des icônes. 

Une icône perdue. Les icônes de la réalité virtuelle. 

Le rayonnement : Le rayonnement du soleil, d’un miroir, d’un cristal, d’une étoile, d’une 

pierre magique, précieuse. 

La complexité : La complexité de la vie, des pensées, des choses, des problémes, des 

sentiments. 

 

5. Πειραµατισµός, ανάγνωση των ποιηµάτων, κριτική,  προτάσεις  βελτίωσης των 

ποιηµάτων.  

• Έγινε σύσταση χρήσης των παράγωγων ουσιαστικών  αντί των ρηµάτων, στη 

διαδικασία σύνθεσης των ποιηµάτων για να βελτιωθούν. Τα ποιήµατα 

Je voyage au pays de glaces. - Un voyage au pays des glaces. 

Les hélices du vent sifflent sans pitié. - Les hélices du vent sans pitié. 

Olympe où habitent les dieux. - Olympe, la résidence des dieux. 

Je vois des coraux, des sirènes qui  m’appellent à jouer avec eux. 

Des coraux, des sirènes m’appellent à jouer avec eux. 

• Χρήση περισσοτέρων επιθέτων. 

Éblouissant, génial, mythique, transparent, magnifique, impressionant, divin, gai, etc. 

• Έγινε σύσταση για εναλλαγή φαντασίας και πραγµατικότητας στη δηµιουργία 

των ποιηµάτων,  συνθέτοντας  ένα παιχνίδι πραγµατικότητας και φαντασίας  

από στίχο σε στίχο, από σειρά σε σειρά, για τη δηµιουργία αξιόλογου  

πολυεπίπεδου ποιητικού λόγου. 

• Να χρησιµοποιούν λιγότερο τα επίθετα: imaginaire, magique, fantastique. 

• Να αυτοσχεδιάζουν τολµηρά. 

• Να µη επαναλαµβάνουν τις ίδιες λέξεις. 

6. Η συµµετοχή των µαθητών στο διαγωνισµό, ανέδειξε την ξένη γλώσσα, ως εργαλείο 

και µέσο επικοινωνίας, ως φορέα πολιτισµού  και µέσο της προσωπικής έκφρασης 

των µαθητών. Μετά την επίδοση και ανάγνωση των ποιηµάτων, ακολούθησε  

συζήτηση και αυτοαξιολόγηση των µαθητών.  Σύµφωνα µε τα συµπεράσµατα που 
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διατυπώθηκαν από τη συζήτηση, η  συµµετοχή των µαθητών  στο διαγωνισµό, 

ανέδειξε  τη συµβολή της ξένης γλώσσας στην:  

• ανάπτυξη των δεξιοτήτων των µαθητών, 

• ανάπτυξη της αυτενέργειας, 

• ανάπτυξη της συνεργασίας, 

• ανάπτυξη της συνθετικής ικανότητας των µαθητών. 

 

7. Παρουσίαση ποιήµατος στη τελική του µορφή, αλλά  και στο πρώτο στάδιο   

πειραµατισµού και δηµιουργίας για να αναδειχθεί, η εξελικτική πορεία και η 

µεταµορφωσή του, στο τέλος της συλλογικής προσπάθειας. Το ποίηµα, που ακολουθεί, 

εµφανίζεται στην αρχική του µορφή, σ’ αυτή τη σελίδα, και στην τελική του µορφή, στην 

επόµενη. Στην έκθεση αφίσας και τα έξι ποιήµατα, παρουσιάζονταν στην εξελικτική 

τους πορεία .Η φάση αυτοαξιολόγησης των µαθητών, είχε εξαιρετικό ενδιαφέρον. 

 

Un voyage imaginaire. 

                                

Je voyage avec les ondelettes 

au fond de la mer calme. 

Mes amis les coquillages, 

Les poissons, les algues, 

les coraux et les Tritons. 

Une sirène, moi aussi 

comme les autres sœurs 

d’Alexandre le Grand. 

Vit encore le grand roi ? 

Mes pensées, mes rêves, 

des hélices qui tournent, 

des icônes perdues. 

Complexité et variation 

dans la magie 

de la réalité virtuelle. 

Ma vieille  vie, 

une vie nouvelle, 

à la magie des ordinateurs. 

 

Ανδριανοπούλου Θεοφανεία, Τάξη Γ1. 
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Un voyage imaginaire. 

                                

Ciel chargé des nuages, des nuages 

qui courent vers la résidence mythique 

des dieux et des déesses d’Olympe                                  

Zeus, brille du rayonnement 

des ses foudres. 

Les flèches d’Eros comble   

la vie humaine 

de variation et de complexité 

Venus, la beauté sans exemple, 

se regarde dans son miroir. 

Un bruit lourd d’hélices, accompagne 

le dieu de la guerre. 

Les cristaux des pensées d’Athéna, 

offrent la sagesse aux mortels. 

Poséidon,  maître des vagues, 

joue aux tritons et aux ondelettes. 

Dans un désenchevêtrement  

des branches, 

la chasseresse divine apparaît. 

Apollon, comble la terre de lumière. 

Dieux et déesses, force et faiblesse, 

immortalité et besoins élémentaires, 

ambroisie, nectar et passions 

humaines. 

Un voyage imaginaire figurant 

 aux icônes de l’ordinateur, 

Grâce à sa magie, le voyage se réalise. 

Vive, alors le voyage ! 

 

Aλιάϊ  Αρτεµίσα, Τάξη  Γ1. 

 

 

 

Un voyage imaginaire.                                  

 

Je voyage sur l’onde                                              

avec les ondelettes, au fond de la mer. 

Tout y est calme et tranquille. 

La joie sans aucune variation, 

le bonheur sans aucune complexité. 

Mes pensées des cristaux, 

 mes rêves des miroirs 

purs, rayonnants et clairs. 

Mes amis les algues, les coraux, 

 les poissons, les coquillages,  

les Tritons. 

Une gorgone, moi aussi, avec les 

autres, 

les soeurs d’Alexandre le Grand. 

Vit-il encore le grand roi ? 

Aucun besoin élémentaire ! 

Tout est simple. 

 Mes pensées ? Un désenchevêtrement 

des rubans en soie. 

Mes rêves ? Des hélices qui tournent,  

des images passées, passagères, 

des icônes perdues. 

Ma vieille vie - une vie nouvelle, 

au clair du jour, à la lumière, 

infinie et transparente. 

N’a pas peur de partager  
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avec moi ce voyage ! 

Viens vivre la magie de la vie 

dans la réalité virtuelle des ordinateurs. 

 

 Ανδριανοπούλου Θεοφανεία, Τάξη Γ1. 

 



 264

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΣΥΝΕ∆ΡΙΟΥ  
Ζουγανέλη Καίτη, Πάρεδρος Αξιολόγησης και Επιµόρφωσης ε.θ., Παιδαγωγικό  
Ινστιτούτο 
ezougan@pi-schools.gr 
 

Για να καταλήξουµε σε συµπεράσµατα σχετικά µε το θέµα των ξένων 

γλωσσών στη δηµόσια υποχρεωτική εκπαίδευση σηµαίνει ότι το έχουµε διερευνήσει 

από όλες τις πιθανές πλευρές και έχουµε απαντήσει στα ποικίλα προβλήµατα που 

σχετίζονται µε αυτό. Αυτό δε φαίνεται να συµβαίνει µε το συνέδριο που σήµερα 

ολοκληρώνεται, κυρίως διότι το θέµα της διδασκαλίας και εκµάθησης ξένων 

γλωσσών στο δηµόσιο σχολείο είναι ένα θέµα  πολύπλευρο και δυναµικό, το οποίο 

συναρτάται άµεσα µε πολλές παραµέτρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αγγίζει 

κοινωνικές ανάγκες που αναδύονται µε ταχείς ρυθµούς, στο πλαίσιο της 

πολυπολισµικότητας, η οποία πλέον χαρακτηρίζει τον κοινωνικό µας χώρο. Εξάλλου, 

οι εργασίες ενός συνεδρίου είναι µια δυναµική διαδικασία και ένα συνέδριο πρέπει 

µάλλον να στοχεύει να θέσει ερωτήµατα, παρά να δώσει απαντήσεις.  

 Αυτό προσπαθήσαµε να κάνουµε µε το συνέδριο «Οι Ξένες Γλώσσες στη 

∆ηµόσια Υποχρεωτική Εκπαίδευση» που διοργανώθηκε από το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο σε συνεργασία µε το Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήµιο Αθηνών.  

 Σκοπός του συνεδρίου ήταν  να δηµιουργηθεί ένα ανοιχτό περιβάλλον 

συζήτησης για θέµατα που αφορούν την κοινή αντίληψη περί εκµάθησης ξένων 

γλωσσών στο δηµόσιο σχολείο, δίνοντας την ευκαιρία σε όλους όσους ασχολούνται 

µε τις ξένες γλώσσες στην Ελλάδα, να προβληµατισθούν, να εκφράσουν απόψεις και 

να προτείνουν δράσεις που θα συντελέσουν ώστε η  εκπαίδευση στις ξένες γλώσσες 

στο δηµόσιο σχολείο να γίνει αποτελεσµατικότερη για τους µαθητές.  

 Παράλληλα, επιδιώξαµε να δώσουµε την ευκαιρία να προβληθεί το έργο που 

παράγεται στο σχολείο από τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές τους, στο πλαίσιο 

του µαθήµατος της ξένης γλώσσας ή στο πλαίσιο δραστηριοτήτων της σχολικής 

µονάδας, µε εργαλείο επικοινωνίας την ξένη γλώσσα.  

 Οι Θεµατικοί άξονες του συνεδρίου είχαν άµεση σχέση µε το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο και τις δράσεις του ως προς τις ξένες γλώσσες, καθώς και µε τον τρόπο 

που αυτές οι δράσεις επηρεάζουν τη σχολική τάξη. Αυτοί οι θεµατικοί άξονες ήταν οι 

εξής: 

• Η ποιότητα της παρεχόµενης ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο δηµόσιο 

σχολείο.  

• Το ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.),  τα Αναλυτικά 

Προγράµµατα (Α.Π.Σ.) Ξένων Γλωσσών και το διδακτικό υλικό.  
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• Η διδασκαλία ξένων γλωσσών σε µικρές ηλικίες.  

• Η χρήση νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία ξένων γλωσσών.  

• Η πιστοποίηση γλωσσοµάθειας και η δηµόσια ξενόγλωσση εκπαίδευση 

• Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 

 Κατατέθηκαν απόψεις και διατυπώθηκαν θέσεις τις οποίες µπορεί κανείς να 

αναζητήσει στα πρακτικά του συνεδρίου. Εδώ, θα προσπαθήσω να συνοψίσω 

µερικές γενικές διαπιστώσεις, που αποτελούν σύµπτωση απόψεων, και τονίσθηκαν 

µε τη µορφή προτάσεων από τις οµάδες συζήτησης, που εργάσθηκαν µε µεγάλη 

προθυµία τη δεύτερη ηµέρα του συνεδρίου. Τα συµπεράσµατα µπορούµε να τα 

αναζητήσουµε στην ίδια τη σχολική τάξη.  

1.  Η πρώτη, κατά τη γνώµη µου, βασική διαπίστωση είναι  ότι µπορούµε να µιλάµε 

«µαζί». Εννοώ ότι είναι η πρώτη φορά που όλες οι ειδικότητες ξένων γλωσσών 

συνυπάρχουν σε ένα κοινό τραπέζι συζήτησης και επικοινωνούν σε κοινή 

γλώσσα….. την ελληνική. Αυτό σηµατοδοτεί την ανάγκη να αρχίσουµε να 

συνεργαζόµαστε σε ένα επίπεδο που δε ξεχωρίζει την κάθε ειδικότητα, αλλά αντίθετα 

µας ενώνει στο πλαίσιο της πολυγλωσσίας, που είναι πλέον χαρακτηριστικό του 

σχολείου και της κοινωνίας µας.  

2. Επίσης, τονίζει την ανάγκη για τη διαµόρφωση µιας εθνικής γλωσσικής πολιτικής η 

οποία θα προσδιορίζει τη θέση της µητρικής µας γλώσσας στην εκπαίδευση και στην 

κοινωνία και τη θέση των ξένων γλωσσών, αντίστοιχα.  

3. Η εφαρµογή µιας πολιτικής που ενισχύει την πολυγλωσσία στη δηµόσια 

εκπαίδευση απαιτεί το σχεδιασµό ενός κοινού πλαισίου διδασκαλίας για όλες τις 

γλώσσες που διδάσκονται στο παρόν ή πρόκειται να εισαχθούν στο µέλλον. Ένα 

τέτοιο πλαίσιο θα προβλέπει το βαθµό γλωσσικής επάρκειας που αναµένεται να 

αποκτήσουν οι µαθητές σε κάθε µια από τις ξένες γλώσσες και θα θέτει τις 

προδιαγραφές για πολυγλωσσικά διδακτικά πακέτα.  

4. Η διδασκαλία ξένων γλωσσών σε µικρούς µαθητές προϋποθέτει γνώση, από την 

πλευρά των εκπαιδευτικών, παιδαγωγικών αρχών και διδακτικών πρακτικών που 

αρµόζουν τόσο στην ηλικία των µαθητών όσο και στο πλαίσιο της Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης.  

5.  Η βελτίωση της ποιότητας της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο δηµόσιο σχολείο 

προϋποθέτει τη συνεχή επιµόρφωση των εκπαιδευτικών ξένων γλωσσών και την 

παροχή ευκαιριών για διαρκή βελτίωση της γλωσσικής τους ικανότητας. 

6. Η σύνδεση της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης στο δηµόσιο σχολείο µε την 

πιστοποίηση γλωσσοµάθειας, µέσω του Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσοµάθειας 

του ΥΠ.Ε.Π.Θ., θεωρείται ότι µπορεί να ενισχύσει την αναβάθµιση του µαθήµατος της 
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ξένης γλώσσας και να βοηθήσει τους µαθητές να πιστοποιούν γνώσεις που 

αποκτούν εντός του εκπαιδευτικού συστήµατος της δηµόσιας εκπαίδευσης.  

7. Τέλος , για να βελτιωθεί η ποιότητα της ξενόγλωσσης εκπαίδευσης που παρέχεται 

στο δηµόσιο σχολείο  πρέπει να γίνει κατανοητή η ανάγκη να εντάξουµε, σε πρακτικό 

επίπεδο, τη γνώση ξένων γλωσσών στις βασικές δεξιότητες, που απαιτείται να έχουν 

αναπτύξει οι µαθητές µετά την ολοκλήρωση της φοίτησής τους στη ∆ευτεροβάθµια 

Εκπαίδευση, µαζί µε τη γνώση της µητρικής γλώσσας, των Μαθηµατικών και των 

Νέων Τεχνολογιών, όπως  προδιαγράφεται στα κείµενα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής.    
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