
Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

                    
 
 

«Θέµατα  Εισαγωγικής  Επιµόρφωσης  
για  νεοδιόριστους  Εκπαιδευτ ικούς» 

 
 
 
 
 
\ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
        
 

Επιµέλεια: Ευανθία Μακρή-Μπότσαρη 
 
 
 
 
 
 
 
 

Αθήνα 2007 
 



 
 
 
 
 
 
 
 

«Θέµατα Ε ισαγωγικής Επιµόρφωσης 

γ ια  νεοδιόριστους  Εκπαιδευτ ικούς» 

 
Επιµέλεια: Ευανθία Μακρή-Μπότσαρη 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Αθήνα 2007 



 
 2 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Επιµέλεια Έντυπης Έκδοσης - Σελιδοποίηση: Στέλιος Ιωάννου 
 
Ατελιέ Γραφικών Τεχνών: Παναγιώτης Κοντοµηνάς 
 
∆ιεύθυνση Επικοινωνίας 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  
Τµήµα Αξιολόγησης και Επιµόρφωσης 
Λεωφ. Μεσογείων 406 Αγ. Παρασκευή 153 41 
Τηλ. 210 6010782  fax 210 6016375 
e-mail: sioannou@pi-schools.gr 
 
ISBN 978 960 407 181 4 



 
 3 

Πρόλογος 
 
Η Επιµόρφωση Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαί-
δευσης, ως συµπλήρωµα της παρεχόµενης, σήµερα, από τα Πανεπιστήµια 
κατάρτισης, επιδιώκει να ενεργοποιήσει δοµές και µηχανισµούς συνεχιζό-
µενης εκπαίδευσης και επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, 
προσφέροντας ένα σύνολο επιµορφωτικών προγραµµάτων τα οποία προ-
σπαθούν να καλύψουν κατά τον πληρέστερο δυνατό τρόπο τις ποικίλες 
εκφάνσεις του εκπαιδευτικού έργου. Σύµφωνα µε το Ν. 2009/92, και κυ-
ρίως µε το Π.∆. 250/92 µε το οποίο ρυθµίζονταν οι λεπτοµέρειες της επι-
µόρφωσης (µορφές, διάρκεια, διαδικασία πρόσκλησης των υποψηφίων για 
επιµόρφωση, θέµατα οργάνωσης και λειτουργίας των ΠΕΚ, αξιολόγηση των 
προγραµµάτων), η Εισαγωγική Επιµόρφωση οριζόταν ως µία από τις κύριες 
µορφές επιµόρφωσης και απευθυνόταν σε διοριζόµενους σε θέσεις εκπαι-
δευτικών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. To Πρόγραµµα 
της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης, από τη στιγµή που άρχισε να υλοποιείται, 
υπέστη πολλές τροποποιήσεις, µέχρι να λάβει τη σηµερινή του µορφή. Σή-
µερα υλοποιείται µε βάση το Π.∆.45/1999, σύµφωνα µε το οποίο ορίζεται 
ως υποχρεωτική για τους νεοδιοριζόµενους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθ-
µιας και της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και πραγµατοποιείται ετησίως σε 
τρεις φάσεις στα 16 Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.) της χώ-
ρας και στα εξακτινωµένα παραρτήµατά τους. 
Βασικός σκοπός του προγράµµατος Εισαγωγικής Επιµόρφωσης είναι να δι-
ευκολύνει την οµαλή ένταξη των νεοδιοριζόµενων εκπαιδευτικών στη δη-
µόσια εκπαίδευση, προσφέροντάς τους απαραίτητα εφόδια που αφορούν 
στο επιστηµονικό µέρος και τη διδακτική µεθοδολογία των επιµέρους γνω-
στικών αντικειµένων, την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και τις οργα-
νωτικές δοµές του εκπαιδευτικού συστήµατος. 
Ειδικότερα, µε το πρόγραµµα της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης επιδιώκεται οι 
νεοδιόριστοι εκπαιδευτικοί: 
• Να ενηµερωθούν για το θεσµικό πλαίσιο του σχολείου ως εκπαιδευτικού 
και κοινωνικού χώρου. 

• Να γνωρίσουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των επιµέρους γνωστικών α-
ντικειµένων και να ασκηθούν στις µεθοδολογικές προσεγγίσεις τους. 

• Να εξοικειωθούν µε τους τρόπους αξιολόγησης του µαθητή. 
• Να ενηµερωθούν και να ευαισθητοποιηθούν σε θέµατα αντιµετώπισης 
ειδικών προβληµάτων των µαθητών.    

• Να ενηµερωθούν σχετικά µε την παιδαγωγική αξιοποίηση των Τεχνολο-
γιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. 

• Να ενηµερωθούν και να ευαισθητοποιηθούν για την αναγκαιότητα εφαρ-
µογής καινοτόµων δράσεων (ευέλικτη ζώνη, περιβαλλοντική εκπαίδευση, 
αγωγή υγείας κ.ά.), που υλοποιούνται στην Α/θµια και Β/θµια εκπαίδευ-
ση, και να γνωρίσουν τις µεθοδολογικές προσεγγίσεις τους. 

• Να συνειδητοποιήσουν το ρόλο τους στο πλαίσιο της λειτουργίας της 
σχολικής µονάδας σε σχέση µε όλους τους εµπλεκόµενους στην εκπαι-
δευτική διαδικασία φορείς. 
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• Να ευαισθητοποιηθούν για την ανάγκη εµπλοκής τους σε διαδικασίες ε-
ρευνητικού χαρακτήρα και επίλυσης πραγµατικών προβληµάτων. 

• Να ενηµερωθούν και να ευαισθητοποιηθούν σε θέµατα διαπολιτισµικής 
αγωγής και εκπαίδευσης. 

• Να διαµορφώσουν συνείδηση ενεργού και δηµοκρατικού ευρωπαίου πο-
λίτη. 

Κατά την επιµορφωτική διαδικασία συµµετείχε ένας σηµαντικός αριθµός 
επιµορφωτών µε ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες εισηγήσεις και προτάσεις. Ωστό-
σο, στο πλαίσιο του τόµου αυτού, η τελική επιλογή έγινε σύµφωνα µε τις 
προδιαγραφές που είχαν οριστεί και τις επιµορφωτικές ανάγκες των νεοδι-
οριζόµενων εκπαιδευτικών, οι οποίοι, µέσα από τη συµπλήρωση σχετικών 
ερωτηµατολογίων, έχουν εκφράσει τις συγκεκριµένες επιστηµονικές και 
παιδαγωγικές τους ανάγκες και ανησυχίες στις οποίες δώσαµε προτεραιό-
τητα. 
 
 
 

Η Πρόεδρος του Τµήµατος 
Αξιολόγησης και Επιµόρφωσης 

 
   Εύη Μακρή- Μπότσαρη 



 
 5 

Πίνακας Περιεχοµένων 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1 .………………………………………………………..……………………………………….…...7 
Μεθοδολογικές προσεγγίσεις που συµβάλλουν στην ανάπτυξη επικοινωνιακών 

και κοινωνικών δεξιοτήτων για αποτελεσµατική συµµετοχή των παιδιών στη µαθη-
σιακή διαδικασία, Χριστοδούλου - Γκλιάου Ν.ικολέττα…………………………..….…….…….7 
ΤΠΕ στην Εκπ/ση: Ενεργός Μάθηση και Κοινότητες Πρακτικών, Παρασκευά Φ. ..15 

Η υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές: διαπιστώσεις και δυνατότητες Βελτί-
ωσης, Χανιωτάκης Νικόλαος……………………………………………………………….…………….....24 

Προτάσεις για την εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας στο σύγχρονο σχολείο, 
Αναγνωστοπούλου Μαρία.…………………………….……………………………………………………….37 

Τύποι εργαστηριακής εργασίας: ∆ιδασκαλία που βασίζεται στη λύση προβληµά-
των στο εργαστήριο, Καµπουράκης Κων/νος..……….……………….………..………..…..….48 

Ανακαλυπτική µάθηση και προσοµοίωση: Μια σύγχρονη διδακτική προσέγγιση. 
Η χρήση της προσοµοίωσης ως παιδαγωγικό εργαλείο στο πλαίσιο της ανακαλυπτι-
κής µάθησης, Ψυχάρης Σαράντος………………………………………..………….……….……….…63 

Παιδαγωγική αξιοποίηση των σχεδίων εργασίας: Από τη θεωρία στην Πράξη, 
Καγκά Ευαγγελία ……………………………………………………………………..…………………………..74 

Το σχέδιο εργασίας στην Προσχολική Εκπαίδευση, Ευστρατία Σοφού ……..……81 
Εκπαίδευση και Νέες Τεχνολογίες. Θεωρητική προσέγγιση µεθόδου διδασκαλίας 

βασισµένη στη Συνδυαστική Μάθηση (Blended Learning), ∆έλλας Στέργιος, Κέκκε-
ρης Γεράσιµος ………………………………………………………………….…………….……...…………….95 

Έρευνα-∆ράση για το Σχεδιασµό και Ανάπτυξη Εναλλακτικού Περιβάλλοντος 
Μάθησης µε χρήση ΤΠΕ: Μελέτες περίπτωσης στην Περιβ. Εκπ/ση και στο Μάθηµα 
της Μουσικής, Χατζηλεοντιάδου Σ., Νικολαΐδου Γ., Χατζηλεοντιάδης Λ. …………..105 

Αξιοποίηση του υπολογιστή στη διδασκαλία και τη µάθηση των Θετικών Επιστη-
µών, Ιωάννου Στυλιανός ……………………………………………………………………………….…….118 

 
ΕΝΟΤΗΤΑ 2…………………………………………………………………………………………..………….132 
Ο συναισθηµατικός παράγοντας στην εκπαιδευτική διαδικασία και η κοινωνικο-

συναισθηµατική µάθηση, Μακρή-Μπότσαρη Εύη…………………………………………………132 
Η αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών προβληµάτων των µαθητών/τριών από δια-

φορετικό πολιτισµικό περιβάλλον, Ζάχος ∆ηµήτρης………………………………..……..….144 
 
ΕΝΟΤΗΤΑ 3………………………………………………………………………..…………………………….159 
∆ιαχείριση πολυµορφίας ιδιαιτεροτήτων µαθ. πληθυσµού, Στρατούλιας Ι. …..159 

Παράγοντες προσδιορισµού ανοµοιογένειας µαθητικού πληθυσµού, Μακρή ∆. …169 
Οι µαθησιακές δυσκολίες στο δηµοτικό σχολείο. ∆ιάγνωση - αξιολόγηση -

Αντιµετώπιση, Ζεργιώτης Ανδρέας ………………………………………..…………………………… 183 
Μαθησιακές δυσκολίες και εκπαιδευτική πράξη στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, 

Νικολόπουλος Τρύφων ………………………………………………………………………………………..195 
Ειδική Μαθησιακή ∆υσκολία (∆υσλεξία): Χαρακτηριστικά - ∆ιάγνωση -

Αντιµετώπιση, Βερώνη Ειρήνη ………………………………………………………………………..……...208 
Πρόγραµµα και στρατηγικές συνεκπαίδευσης παιδιών µε και χωρίς νοητική υ-

στέρηση σε ένα σχολείο για όλους, Κούκλης Κων/νος ……………………………..….……218 
 
ΕΝΟΤΗΤΑ 4………………………………………………………….…….……………………………...……231 
Το Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο στη χώρα µας, Χατζηδήµου ∆ηµήτριος, ∆εµίρο-

γλου Παντελής……………………………………………………………………………………………………..231 
Ανάπτυξη δραστηριοτήτων, για την αντιµετώπιση της ξενοφοβίας και του Ρατσι-

σµού, Ευαγέλλου Οδυσσέας ……………………………………………………………………..…….…242 
Η ανάδειξη της πολυπολιτισµικότητας του σχολείου µέσα από τη Φυσική Αγωγή, 
Αρβανιτίδου Βιργινία …………………………………………………………………………………..……...250 



 
 6 

 
ΕΝΟΤΗΤΑ 5……………………………………………………………………………………………………….262 
Αρχές ∆ιοίκησης και Οργάνωσης της Εκπαίδευσης, Σαΐτης Χρίστος……………….262 
∆ιαδικασία και όργανα λήψης αποφάσεων στο χώρο της εκπ/σης, Ρέππα Αθανα-

σούλα …………………………………………………………………………………………………….…………....280 
 
ΕΝΟΤΗΤΑ 6………………………………………………………………………………………………………292 
∆ιδακτική προσέγγιση της λογοτεχνίας στην Προσχολική Εκπαίδευση, Πρεβεζά-

νου Βαρβάρα……………………………………………………………………..…………………………..……..292 
Μάθηση µέσα από την επίλυση  προβληµάτων: Μέθοδος διδασκαλίας ή ανα-

γκαιότητα; Θάνου Αγγελική ……………………………………………………………………..…..…….303 
Η αναγκαιότητα της συστηµατικής διδασκαλίας των νοερών και των κατ' εκτίµη-

ση υπολογισµών στις πρώτες τάξεις του ∆ηµ. σχολείου, Περικλειδάκης Γ. ……….309 
Βασικές αρχές και ενδεικτικές δραστηριότητες για την αντιµετώπιση των µαθη-

σιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά: Η περίπτωση της απαρίθµησης, της γραφής και 
αναγνώρισης  των αριθµητικών συµβόλων και της ευθείας Μέτρησης, Καραντζής 
Ιωάννης, ………………………………………………………………………………………………………….…..324 

Ένας άλλος τρόπος διδασκαλίας των οµαδικών παιχνιδιών στο σχολείο, Αδάµ 
Αικατερίνη ………………………………………………………………………………………………..………….332 

Η ∆ιδασκαλία της Μουσικής: ο εκπαιδευτικός µουσικής, ο ρόλος του και η οργά-
νωση του µαθήµατος της µουσικής, Χρυσοστόµου Σµαράγδα …………………….…...341 

Αναπαραστάσεις και επίλυση προβλήµατος, Τσακίρη Μαρία….……………………...355 
Παραγωγή γραπτού κειµένου: διαδικαστικό πρότυπο µε έµφαση στα κειµενικά 

είδη, Αθανάσιος Μιχάλης ……………………………………………………………………………..………366 
∆ιδασκαλία Ελληνικής γλώσσας µε τη χρήση των ΤΠΕ: Μια εναλλακτική διδακτι-

κή προσέγγιση, Αλεξανδρή Ελευθερία …………………………….…………………………....….380 
Η επεξεργασία των ιστορικών πηγών ως µέσο για την ανάπτυξη της ιστορικής 

σκέψης των µαθητών στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, Κυρκίνη-Κούτουλα Αναστα-
σία ………………………………………………………………………………………………………………….…….389 

Τα ανοιχτά προβλήµατα ως µέσο διδασκαλίας για την επίλυση µαθηµατικών 
προβληµάτων, Πούλος Ανδρέας, ……………………………………………………………..…………399 

Οικολογία - Ροή Ενέργειας- Πρωτογενής Παραγωγικότητα: εφαρµογή της διδα-
κτικής µεθοδολογίας στην οργάνωση του µαθήµατος Βιολογίας Γενικής Παιδείας 
στη Γ τάξη του Γενικού Λυκείου, Καλαθάκη Μαρία …………………………………………..405 

Η διδακτική των µαθηµάτων Τεχνολογίας στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση (Γυ-
µνάσιο, Γενικό Λύκειο, ΕΠΑΛ), Παναγιώτου Ανδρέας …………………………….………...417 

∆ιαθεµατικές προεκτάσεις στη διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας: Πρακτικές 
εφαρµογές µε τη χρήση της µεθόδου project και των νέων τεχνολογιών, Σουλιώτη 
Ευαγγελία, Παγγέ Τζένη ………………………….…………………………………………………….…….426 

 
ΕΝΟΤΗΤΑ 7………………………………………………….……………………………………………..…..436 
Η σηµασία των ΝΤ και της εννοιολογικής χαρτογράφησης στη δηµιουργία ενός 

ψηφιακού φακέλου εργασιών του µαθητή (e-portfolio): Μια νέα πρόκληση, Αλιβί-
ζος Σ., Λιάπη Β……………………………………………………………………………………………….……..436 
Αξιολόγηση και µάθηση: Τάσεις και προοπτικές, ∆ούκας Χρίστος ……………………...446 
Αξιολόγηση του µαθητή, Μαυροµµάτης Ιωάννης ………………..………………………………457 
Αξιολόγηση Εκπαιδ. Μονάδας Α’ θµιας Εκπ/σης, Ράπτης Γ., ∆εληµπανίδου Γ. …..466 

Σύγχρονες τάσεις στην Αξιολόγηση του Μαθητή της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευ-
σης. Μία καταγραφή, Γιαννακόπουλος ∆ηµήτριος ………………………………..………….…478 

Η αξιολόγηση της µαθησιακής εξέλιξης των νηπίων, Έφη Γουργιώτου………….487 
 



 
 7 

Μεθοδολογικές προσεγγίσεις που συµβάλλουν στην ανάπτυ-
ξη επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων για αποτελε-
σµατική συµµετοχή των παιδιών στη µαθησιακή διαδικασία 
 

Χριστοδούλου-Γκλιάου Νικολέττα 
Μόνιµη Πάρεδρος Προσχολικής Αγωγής Π.Ι. 

 
Περίληψη 

Στην εργασία αυτή αρχικά γίνεται µια διάκριση µεταξύ τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης, η 
οποία έχει ως στόχο τη διαπαιδαγώγηση των παιδιών. Στη συνέχεια αναδεικνύονται οι δεξιό-
τητες οι οποίες προωθούν την αποτελεσµατική µάθηση, όπως οι επικοινωνιακές δεξιότητες και 
η οικοδόµηση των γνώσεων µέσα από την αλληλεπίδραση µε τους άλλους. Τέλος περιγράφο-
νται τα χαρακτηριστικά των µεθοδολογικών προσεγγίσεων -διαθεµατική προσέγγιση, σχέδια 
εργασίας- που συµβάλλουν στην ενεργοποίηση και συµµετοχή των παιδιών, µέσα από την 
κατάλληλη υποστήριξη του εκπαιδευτικού, και συντελούν στην αύξηση των ικανοτήτων τους, 
στη λύση των προβληµάτων και στην κατάκτηση της γνώσης.  

 
Λέξεις κλειδιά: επικοινωνιακές και κοινωνικές δεξιότητες, µεθοδολογικές προσεγγίσεις, ρόλος 

εκπαιδευτικού, αποτελεσµατική µάθηση. 
 

Τυπική και άτυπη εκπαίδευση 
Η διαπαιδαγώγηση των παιδιών και η παροχή γνώσεων αποτελεί µια πα-

νάρχαια διαδικασία µε στόχο την οµαλή ένταξή τους στο κοινωνικό σύστη-
µα. Η κοινωνικοποίηση, ο εκπολιτισµός και η εκπαίδευση του ατόµου αρχί-
ζει άτυπα και παραδοσιακά στην οικογένεια. Όλες οι ανθρωπολογικές περι-
γραφές µιλούν για τους βασικούς µηχανισµούς µάθησης -τη µίµηση, την 
ταύτιση και τη συνεργασία- ως τους ακρογωνιαίους λίθους της άτυπης εκ-
παίδευσης (Scribner & Cole, 1992). Οι γονείς παρέχουν τις πρώτες κοινω-
νικές εµπειρίες στα παιδιά. Η διαπαιδαγώγηση του παιδιού και η οργάνωση 
της ζωής του αρχίζει στην οικογένεια µέσα από την άµεση εµπλοκή και την 
αλληλεπίδραση του µε τα υπόλοιπα µέλη και εξασφαλίζει στο παιδί κλίµα 
σιγουριάς και ασφάλειας, που µπορεί να οδηγήσει σε αποτελεσµατική µά-
θηση (Schaffer, 1996). Η διαπαιδαγώγηση συνεχίζεται συστηµατικά στο 
σχολείο και επεκτείνεται στην ευρύτερη κοινότητα. 

Η εκπαίδευση στο σχολείο διαφέρει από την άτυπη διδασκαλία της οικο-
γένειας. Οργανώνεται σκόπιµα για να εκπληρώσει το συγκεκριµένο σκοπό 
της µεταβίβασης γνώσεων µέσα από συγκεκριµένες διαδικασίες και πρακτι-
κές, βασικές της οργανωµένης εκπαίδευσης όπως: αναλυτικό πρόγραµµα, 
περιεχόµενο, ακριβής καθορισµός στόχων, ωρών, ρόλος παιδαγωγού, χρη-
σιµοποίηση επιστηµονικών µεθόδων διδασκαλίας. Η σκόπιµη διδασκαλία 
οµάδων παιδιών σε επίσηµα περιβάλλοντα είναι µια διανοητικά απαιτητική 
ενασχόληση, η οποία µπορεί να επηρεάσει την ανάπτυξη γνωστικών ικανο-
τήτων (Wood, 1999). Το σχολείο λειτουργεί ως ο κύριος δρόµος για την 
παροχή γνώσεων και δεξιοτήτων, που πολλές φορές ωστόσο παραµένουν 
εγκλωβισµένες σε παραδοσιακά πρότυπα, τα οποία είναι αποκοµµένα από 
τις εµπειρίες που συναντάµε στην καθηµερινή ζωή (Scribner & Cole, 
1992). Αυτό παρατηρείται γιατί συχνά αδυνατεί να παρακολουθήσει τις αλ-
λαγές που συµβαίνουν σε κοινωνικούς, οικονοµικούς, πολιτισµικούς, τε-
χνολογικούς τοµείς. Σήµερα περισσότερο από κάθε άλλη εποχή τονίζεται η 
ανάγκη για ανταπόκριση και προσαρµογή του σχολείου σε ένα κόσµο που 
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συνεχώς µεταβάλλεται (Κress, 1999). Στο πλαίσιο αυτό τονίζεται η ανάγκη 
ανάπτυξης µεθοδολογικών ικανοτήτων, αξιών, στάσεων, δεξιοτήτων µάθη-
σης και σκέψης των µαθητών προκειµένου να αντιµετωπίσουν την κοινω-
νία της γνώσης και της πληροφορίας, όπως δεξιότητες επικοινωνίας, συ-
νεργασίας µε άλλα άτοµα, χρήσης ποικίλων πηγών και εργαλείων πληρο-
φόρησης και επικοινωνίας, επίλυσης προβληµάτων κ.α. (∆ΕΠΠΣ, 2003). 
Για αυτούς τους λόγους η συµβολή των εκπαιδευτικών στη δηµιουργία ε-
νός περιβάλλοντος που βοηθά στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στρατηγικών 
για την προσέγγιση της γνώσης και την επίλυση προβληµάτων είναι ουσια-
στική. 

 
Ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων  

Στην κοινωνικοποίηση και στη διαδικασία της επικοινωνίας µεταξύ των 
ατόµων η γλώσσα διαδραµατίζει πρωταρχικό ρόλο (Βοσνιάδου, 1992). Η 
γλωσσική επικοινωνία αποβλέπει τόσο στην καλλιέργεια της γλωσσικής ι-
κανότητας, όσο και στην ικανότητα του ατόµου να επικοινωνεί µε τους συ-
νανθρώπους του. Οι συνθήκες επίσηµης διδασκαλίας και µάθησης αποτε-
λούν προγραµµατισµένες συναντήσεις και απαιτούν από τα άτοµα να χρη-
σιµοποιούν ειδικούς τρόπους οµιλίας και να υπακούουν σε συγκεκριµένους 
κανόνες και γνώσεις (Faulkner & Woodhead, 1999). Αυτό δηµιουργεί συ-
χνά πρόβληµα στα άτοµα εκείνα που χρησιµοποιούν γλωσσικούς κώδικες 
διαφορετικούς από αυτούς που χρησιµοποιεί η επίσηµη εκπαίδευση. Η 
γλώσσα της επίσηµης εκπαίδευσης προσεγγίζει ή συµπίπτει µε τη γλώσσα 
των µέσων ή ανώτερων κοινωνικών τάξεων (Φραγκουδάκη, 1985. 
Bernstein, 1991. Ηοlmes, 2001). Με αυτόν τον τρόπο τα παιδιά της κυρί-
αρχης κουλτούρας πλεονεκτούν έναντι των µειονοτήτων που χρησιµοποι-
ούν διαφορετική γλώσσα ή διαφορετικές διαλέκτους. Η δυσαρµονία αυτή 
µπορεί να έχει σοβαρές συνέπειες για την εκπαιδευτική εµπειρία του παι-
διού, αφού η γλωσσική ικανότητα είναι καθοριστική σε µεγάλο βαθµό για 
τη συµµετοχή του παιδιού στις περισσότερες δραστηριότητες µέσα στην 
τάξη. Βασικό κριτήριο για τη σχολική επίδοση είναι η γνώση της γλώσσας 
και η ικανότητά τους να αποκτούν ή όχι συγκεκριµένες δεξιότητες και 
γνωστικές έννοιες που απαιτούνται από το σχολείο. Οι συγκρούσεις που 
δηµιουργούνται εξαιτίας των διαφορετικών πρακτικών γραµµατισµού που 
φέρνουν τα παιδιά στο σχολείο από το οικογενειακό τους περιβάλλον, οδη-
γεί στην περιθωριοποίηση κάποιων παιδιών µε αποτέλεσµα χαµηλές µορ-
φωτικές επιδόσεις και σχολική διαρροή (Γκλιάου, 2005).  

Ένας από τους στόχους των δασκάλων είναι να καθοδηγούν τη µαθησι-
ακή δραστηριότητα των µαθητών σύµφωνα µε τις οδηγίες του αναλυτικού 
προγράµµατος και να προσπαθούν να συγκροτούν µια κοινή εκδοχή της 
γνώσης µε τους µαθητές τους. Οι εκπαιδευτικοί σε όλο τον κόσµο χρησι-
µοποιούν στρατηγικές και τύπους συζήτησης για να καθοδηγήσουν τη µά-
θηση και την ανάπτυξη του λόγου µέσα στην τάξη. Όπως έχει περιγράψει ο 
Vygotsky (1997) κάθε λειτουργία στην εννοιολογική ανάπτυξη του παιδιού 
εµφανίζεται δυο φορές. Στο πραγµατικό και το δυνητικό εξελικτικό επίπε-
δο. Η σηµασία που έδωσε στο δυνητικό κι όχι στο πραγµατικό επίπεδο του 
παιδιού άλλαξε τις ιδέες για τη σχέση ανάµεσα στη µάθηση και την ανά-
πτυξη. Το παιδί µε τη συνεργατική µάθηση και τη γνωστική υποστήριξη 
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µπορεί να πετύχει περισσότερα απ΄ ότι µόνο του, αφού αφυπνίζει εσωτερι-
κές, εξελικτικές διαδικασίες που µπορούν να λειτουργήσουν µόνο όταν το 
παιδί αλληλεπιδρά µε ανθρώπους του περιβάλλοντός του. Οι διαδικασίες 
που µορφοποιούνται και δοµούνται σε αλληλεπίδραση µε το κοινωνικό πε-
ριβάλλον αποτελούν τη βάση για τις διαδικασίες που στη συνέχεια εσωτε-
ρικεύονται και αποτελούν πια µέρος της ανεξάρτητης εξέλιξης του παιδιού.  

Ο διάλογος, η συζήτηση µεταξύ εκπαιδευτικού-µαθητών είναι ιδιαίτερα 
σηµαντικός διότι µεταδίδει στα παιδιά τη συσσωρευµένη εµπειρία και τα 
γνωστικά και επικοινωνιακά εργαλεία του πολιτισµού που βοηθούν στη µα-
θησιακή διαδικασία Για να είναι αποτελεσµατικός ωστόσο, χρειάζεται ο εκ-
παιδευτικός να διερευνήσει το πεδίο της υπάρχουσας γνώσης του µαθητή. 
Έτσι καταφεύγει σε ερωτήσεις και ασκήσεις ελέγχου, µια σχεδιασµένη τα-
κτική για να εµπλέξει το παιδί ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία (Moll & 
Whitemore, 1999). Μέσω των ερωτήσεων, των υπαινιγµών και των παρα-
κινήσεων του εκπαιδευτικού τα παιδιά µπορούν να πετύχουν πράγµατα που 
είναι δύσκολο να πετύχουν µόνα τους (Edwards & Mercer, 2001). Χρειάζε-
ται αρχικά να δηµιουργηθεί µια κοινή αντίληψη µεταξύ δάσκαλου και µα-
θητή, µια διαµοιρασµένη κατανόηση γύρω από το τι µαθαίνουν, κοινά 
πλαίσια σύλληψης και αναφοράς στα οποία βασική διαδικασία είναι αυτή 
που εισάγει τους διδασκόµενους στον κόσµο των εννοιών του διδάσκοντα 
και κατ’ επέκταση της εκπαιδευτικής κοινότητας, για να λειτουργήσει απο-
τελεσµατικά η οµιλία στην τάξη. Μέσα από το διάλογο ο εκπαιδευτικός έχει 
τη δυνατότητα να δώσει κίνητρα στο µαθητή, να κατευθύνει τη µαθησιακή 
διαδικασία και να ελέγξει την κατανόηση των παιδιών. Οι ερωταποκρίσεις 
στη σχολική τάξη- ο Mercer (2000) αναφέρεται στην απευθείας εκµαίευσης 
της γνώσης των παιδιών από τον εκπαιδευτικό και στην εκµαίευση µε χρή-
ση νύξεων- µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως αποτελεσµατική στρατηγική 
για τη συγκρότηση της γνώσης και την προαγωγή της µάθησης.  

Η ανταπόκριση των εκπαιδευτικών στα λεγόµενα των µαθητών µέσα 
από τεχνικές επιβεβαίωσης, απόρριψης, επανάληψης, εκτενής διατύπωσης 
ή επαναδιατύπωσης, περιγραφή της συλλογικής εµπειρίας ή ανακεφαλαίω-
ση του θέµατος θεωρούνται επίσης ουσιαστικές τεχνικές ανατροφοδότησης 
(Mercer, 2000). Όλες αυτές οι τεχνικές αποτελούν χρήσιµα εργαλεία του 
δασκάλου που βοηθούν τους µαθητές να εκτιµήσουν πόσο σχετικές είναι οι 
γνώσεις που διαθέτουν, να συνειδητοποιήσουν αυτά που ξέρουν, να αντι-
ληφθούν τη λογική συνέχεια στις εµπειρίες τους, να βοηθηθούν στην από-
κτηση και τη σταθεροποίηση της καινούριας γνώσης και στην αξιοποίηση 
της σε διαφορετικές συνθήκες. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να οργανώσει ένα 
περιβάλλον µάθησης όπου το παιδί θα αποκτήσει την επιδιωκόµενη γνώση 
στη διάρκεια πολλαπλών και πολύµορφων εµπειριών, µέσα σε κατάλληλα 
διαµορφωµένες συνθήκες, όπου αναπτύσσονται ενδιαφέρουσες δραστηριό-
τητες, οι οποίες ξεκινούν από τα προσωπικά βιώµατα και τις εµπειρίες του.  

Η επιτυχία ή όχι κάθε διδακτικής ή µαθησιακής συνδιαλλαγής καθορίζε-
ται σε µεγάλο βαθµό από την ποιότητα της διαπροσωπικής σχέσης που υ-
πάρχει µεταξύ του δασκάλου και του µαθητή. Ο δάσκαλος βρίσκεται συνή-
θως σε πιο ισχυρή θέση από τους µαθητές λόγω του ότι ελέγχει την πρό-
σβαση στις σωστές απαντήσεις και αξιολογεί την πρόοδο των µαθητών, 
αφού γνωρίζει περισσότερα από το παιδί κι έχει την ευθύνη για τη µεταβί-
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βαση της γνώσης (Mercer, 2000). Η ασυµµετρία που υπάρχει στις σχέσεις 
παιδιού–εκπαιδευτικού ωστόσο δεν είναι µονόπλευρη, αφού το παιδί γνω-
ρίζει πράγµατα για τον κόσµο και τον εαυτό του τα οποία δεν γνωρίζει ο 
εκπαιδευτικός (Wood, 1999). Η µάθηση εποµένως δεν εξαρτάται µόνο από 
την παρέµβαση του ενήλικα, αλλά και από τη συµµετοχή του παιδιού στη 
δική του εξέλιξη και µάθηση µε τη λήψη πρωτοβουλιών σχετικά µε τον 
τρόπο χειρισµού και συµµετοχής στην αλληλεπίδραση (Hughes & 
Westgate, 1999). 

 
Ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων  

Η κοινωνική µάθηση και η διαµόρφωση της προσωπικότητας είναι δύο 
έννοιες αξεχώριστες και συµπληρωµατικές (Cole & Cole, 2001). Η ανάπτυ-
ξη κοινωνικών δεξιοτήτων (social competence) ως έννοια χρησιµοποιείται 
για να δείξει το επιθυµητά αναµενόµενο αποτέλεσµα της ανάπτυξης ενός 
παιδιού. ∆ηλώνει την ικανότητα κάποιου να αλληλεπιδρά αποτελεσµατικά 
µε το περιβάλλον και να επιτυγχάνει κοινωνικούς στόχους. Να εµπλέκεται 
σε πολύπλοκες διαπροσωπικές σχέσεις και να αναπτύσσει ειδικές δεξιότητες 
όπως, φιλικές σχέσεις µε τους γύρω του, αποδοχή, συµπάθεια, ενσυναί-
σθηση (Schaffer, 1996). Η ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων επιτρέπει στο 
παιδί την οµαλή προσαρµογή στην οµαδική ζωή της τάξης και την ανάπτυ-
ξη διαπροσωπικών σχέσεων µε τους γύρω του. Η οικογένεια αποτελεί το 
πρώτο πεδίο κοινωνικών σχέσεων αποφασιστικής σηµασίας για την κοινω-
νική µάθηση του παιδιού, ενώ το σχολείο από την πλευρά του προσφέρει 
ένα συµπληρωµατικό και ενισχυτικό πεδίο αλληλεπιδράσεων (Κυρίδης, 
1996). Στο σχολείο το παιδί γίνεται µέλος µιας οµάδας. Η ατοµική βιογρα-
φία και οι ιδιαιτερότητες του καθενός πλουτίζουν την καθηµερινή ζωή, αλ-
λά συγχρόνως δηµιουργούν και δυσκολίες, αφού τα παιδιά αδυνατούν 
πολλές φορές να κατανοήσουν τις ανάγκες και τα συναισθήµατα των άλ-
λων (Σακελλαρίου, 2002). Οι κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν σηµείο α-
ναφοράς για τη σχολική, προσωπική και επαγγελµατική ζωή των ατόµων. 
Η απουσία ή η έλλειψη αυτών των δεξιοτήτων µπορεί να οδηγήσει στην 
αποµόνωση, τη σχολική αποτυχία και διαρροή µε αποτέλεσµα προβλήµατα 
στη ζωή του παιδιού (Asher, Oden & Gottman, 1992). Έρευνες αποδεικνύ-
ουν ότι τα κοινωνικά αποµονωµένα παιδιά µπορούν να διδαχθούν δεξιότη-
τες που αυξάνουν τις κοινωνικές του επαφές και την αποδοχή από τους 
γύρω τους. Η θετική ενίσχυση από τον εκπαιδευτικό για τη βαθµιαία αλλα-
γή µιας συµπεριφοράς, η παρατήρηση ενός κοινωνικά αποτελεσµατικού 
µοντέλου, η λεκτική καθοδήγηση αποτελούν αποτελεσµατικές στρατηγικές 
στην κατεύθυνση βελτίωσης της κοινωνικής ανάπτυξης (Asher et al, 
1992).  

Μέχρι πριν από λίγα χρόνια οι περισσότεροι ειδικοί του κλασικού µοντέ-
λου της κοινωνικής µάθησης αν και θεωρούσαν την αλληλεπίδραση ως α-
παραίτητο στοιχείο κοινωνικοποίησης, προϋπέθεταν ένα παιδί παθητικό που 
δέχεται τις επιδράσεις ενός κόσµου, ο οποίος διδάσκει την κοινωνικοποίηση 
(Damon, 1995). Παρέβλεπαν δηλαδή το γεγονός ότι το παιδί πρέπει να 
δουλέψει ατοµικά και ενεργητικά για να δοµήσει, να δηµιουργήσει ή να α-
ντισταθεί στις επιρροές της κοινωνικοποίησης. Ωστόσο, τα τελευταία χρό-
νια πολλοί ερευνητές δηλώνουν -άποψη που υποστήριζε ο Piaget και προ-
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ωθείται µέσα από τα καινούρια αναλυτικά προγράµµατα- ότι η κατάκτηση 
της γνώσης είναι µια ενεργητική διαδικασία την οποία τα παιδιά οικοδο-
µούν όταν εµπλέκονται ενεργά, όταν τους δίνονται δηλαδή ευκαιρίες να 
δηµιουργούν, να επικοινωνούν, να ερευνούν, να φαντάζονται, να µαθαί-
νουν παίζοντας, να κατακτούν και να δοµούν σταδιακά τη γνώση και να 
την αφοµοιώνουν ανάλογα µε τις ανάγκες, τις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα 
και τις εµπειρίες τους, µέσα δηλαδή από τη δική τους δραστηριότητα 
(Ουάντσγουερθ, 2001). Παράλληλα όµως πρόκειται και για µια συµµετοχι-
κή διαδικασία, όπου η µάθηση πραγµατοποιείται µέσα σε ένα πολιτισµικό 
περιβάλλον (Vygotsky, 1997), όπου τόσο τα πράγµατα όσο και τα µέσα 
που βοηθούν στην ανακάλυψη της γνώσης είναι προϊόντα ανθρώπινης ι-
στορίας και κουλτούρας (Σκούρα, 1994). Η κοινωνικοπολιτισµική προσέγ-
γιση προϋποθέτει ότι η ατοµική εξέλιξη πρέπει να κατανοηθεί ως πρόοδος 
από το κοινωνικό προς το ατοµικό (Roggof, Mosier, Mistry & Gfnco, 1999). 
Αυτή η επίτευξη της ατοµικότητας και ψυχοπνευµατικής ωριµότητας εξαρ-
τάται από τις αλληλεπιδράσεις µε άλλα µέλη της κοινωνίας, ενηλίκους και 
συνοµηλίκους. Τα παιδιά δεν ανακαλύπτουν τις γνώσεις, αλλά τις οικειο-
ποιούνται από το κοινωνικοπολιτισµικό τους περιβάλλον και στη συνέχεια 
οικοδοµούν τις νοητικές διαδικασίες, καθώς τις χρησιµοποιούν στις συνα-
ναστροφές τους µε τους άλλους. Κάθε µορφή αλληλεπίδρασης που ανα-
πτύσσεται και δοµείται από κοινού προσφέρει πλούσιο πεδίο εµπειριών  και 
αρκετές ευκαιρίες για µάθηση και διδασκαλία (Hoogsteder, Meier & Elbers, 
1999). Παράλληλα ο τρόπος που λειτουργεί κάποιος σε µια διδακτική, µα-
θησιακή συνδιαλλαγή αποτελεί ένα πολιτισµικό καθολικό σχήµα, οι ειδικές 
µορφές του οποίου είναι δυνατόν να εξαρτώνται από το περιβάλλον, τους 
στόχους της εξέλιξης και τη φύση της επαφής µεταξύ παιδιών και ενηλίκων 
(Faulkner & Woodhead, 1999). 

Η σχολική ζωή προσφέρει καθηµερινά ευκαιρίες για πολύπλευρες εµπει-
ρίες που µεταβιβάζουν στο παιδί συναισθήµατα αυτοεκτίµησης, αυτοεπιβε-
βαίωσης, εξωτερίκευσης συναισθηµάτων και δεξιότητες, οι οποίες µπορούν 
να αποκτηθούν µέσω της ενεργούς συµµετοχή του παιδιού στη διαδικασία 
της µάθησης, µε τη διαµόρφωση ενός περιβάλλοντος το οποίο δηµιουργεί 
κίνητρα για ανακάλυψη, πειραµατισµό, συνεργασία, επικοινωνία, αλληλε-
πίδραση. Αν και η κοινωνική µάθηση ξεκινά από τα βιώµατα των παιδιών 
είναι αναγκαίο ο εκπαιδευτικός εκµεταλλευόµενος άλλοτε ευκαιριακά θέµα-
τα κι άλλοτε οργανώνοντας και προετοιµάζοντας συγκεκριµένες δραστη-
ριότητες να συστηµατοποιεί, να προωθεί, να προκαλεί και να ενισχύει τις 
διαδικασίες της κοινωνικής µάθησης. Για την ανάπτυξη των παραπάνω κοι-
νωνικών δεξιοτήτων ο εκπαιδευτικός µπορεί να οργανώσει δραστηριότητες 
όπως το θεατρικό παιχνίδι, η δραµατοποίηση, η µαγειρική ή προσεγγίσεις 
µέσα από λογοτεχνικά κείµενα, κατάλληλα παιχνίδια ρόλων ή κανόνων, 
εικονογραφηµένο υλικό, φωτογραφίες, άρθρα κ.ά. Στις περισσότερες από 
αυτές τις δραστηριότητες η κοινωνική µάθηση καλλιεργείται χωρίς να γίνε-
ται αυτοσκοπός, µε έµµεσο και φυσικό τρόπο.  

Παράλληλα µε αυτές τις δραστηριότητες η διδασκαλία και η µάθηση 
πρέπει να πραγµατοποιούνται µε τρόπους που λαµβάνουν υπόψη το περι-
βάλλον και τις σχέσεις που αναπτύσσονται. Σε κάθε σχολείο οι τρόποι µε 
τους οποίους αλληλεπιδρούν οι δάσκαλοι και οι µαθητές διαµορφώνονται 
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από τις πολιτισµικές παραδόσεις και από συγκεκριµένα περιβάλλοντα µέσα 
στα οποία λειτουργούν (Mercer, 2000). Σε κάθε κοινωνία οι εκπαιδευτικοί 
χρησιµοποιούν κάποια είδη στρατηγικών που θα καλλιεργήσουν και θα ε-
πεκτείνουν την κατάκτηση επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων και 
ικανοτήτων -που είχαν αρχίσει να αναπτύσσονται στο οικογενειακό περι-
βάλλον- και οι οποίες συντελούν στην κοινωνικοποίηση και στη γνωστική 
ανάπτυξη των ατόµων. 

 
Μεθοδολογικές προσεγγίσεις για αποτελεσµατική µάθηση: Η 
συµβολή του εκπαιδευτικού 

Η µορφή διδασκαλίας την οποία επιλέγει κάθε φορά ο εκπαιδευτικός, 
καθορίζει τόσο το ρόλο το δικό του, όσο και του µαθητή στη µαθησιακή 
διαδικασία, καθώς και τη µορφή που θα πάρει η µεταξύ τους επικοινωνία. 
Ο εκπαιδευτικός ασκεί το µεγαλύτερο ρόλο στην εκκίνηση και δόµηση των 
πρώιµων σχηµάτων αλληλεπίδρασης, ενώ δεν χρειάζεται να περιµένει να 
φθάσει το παιδί σε ένα συγκεκριµένο επίπεδο γνωστικής ωρίµανσης για να 
αντιµετωπίσει ένα πρόβληµα, αλλά µε την κατάλληλη µέθοδο και την κα-
τάλληλη υποστήριξη µπορεί να το βοηθήσει να φθάσει σε προχωρηµένο για 
την ηλικία του επίπεδο γνωστικής ανάπτυξης. Εποµένως ο εκπαιδευτικός 
πρέπει να εκτιµά συνεχώς τις ικανότητες του παιδιού και το εξελικτικό του 
επίπεδο. Για να παρέχει αυτήν την ενίσχυση πρέπει να γνωρίζει καλά το 
έργο του µαθητή. Αν δεν υπάρχουν οι πληροφορίες, δεν µπορεί να επιτευ-
χθεί η ακριβής ενίσχυση που παροτρύνει και δεν αποθαρρύνει το µαθητή 
(Tharp & Gallimore, 1999). Η παρακολούθηση της δραστηριότητας των 
παιδιών, η προσπάθεια που κάνει ο δάσκαλος να θυµηθεί τι έχει πει το κά-
θε παιδί για να παρακινεί κάποια δραστηριότητα, η ανταπόκριση στις προ-
σπάθειές τους µε τον κατάλληλο τρόπο, είναι µια απαιτητική εργασία 
(Wood, 1999). Στην καθηµερινή πρακτική ο εκπαιδευτικός έχοντας πολλά 
παιδιά απέναντί του συναντά αριθµητικές δυσχέρειες σε κάθε προσπάθεια 
παροχής οδηγιών ή πληροφοριών. Το γεγονός αυτό σε αρκετές περιπτώ-
σεις δε βοηθά τη διδασκαλία και την αποτελεσµατική µάθηση.  

Οι καινούριες µεθοδολογικές προσεγγίσεις ωστόσο όπως, διαθεµατική 
προσέγγιση, σχέδια εργασίας, οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, προσφέρουν 
ελπίδα για µεγαλύτερες ευκαιρίες ενισχυµένης υποστήριξης µε διδασκαλία 
σε µικρές οµάδες που προσφέρουν ευκαιρίες για περισσότερη αλληλεπί-
δραση (Κανάκης, 1987, Ματσαγγούρας, 2000). Μέσα από αυτές τις µεθο-
δολογικές προσεγγίσεις ο δάσκαλος δηµιουργεί διαφορετικές συνθήκες στα 
παιδιά για να ερευνήσουν συνεργαζόµενα οµαδικά διάφορα θέµατα, να δι-
ατυπώσουν ερωτήσεις, να καταθέσουν απόψεις, να εφαρµόσουν τις γνώ-
σεις τους, να κατευθύνουν τα ίδια τη µάθησή τους, να αναπτύξουν δικές 
τους στρατηγικές, να πραγµατοποιήσουν ατοµικούς και συλλογικούς στό-
χους, να εργαστούν µε εναλλακτικούς τρόπους, να εκφραστούν µε διάφο-
ρα µέσα, να αξιολογήσουν την πορεία της συµµετοχή τους, να ασκήσουν 
έλεγχο σε όλες τις πλευρές της µαθησιακής τους εµπειρίας (Moll & 
Whitemore, 1999. Ματσαγγούρας, 2002. Μπιρµπίλη, 2005).  

Οι µεθοδολογικές αυτές προσεγγίσεις συµβάλλουν στην ανάπτυξη ποικί-
λων πνευµατικών και κοινωνικών δεξιοτήτων και ενθαρρύνουν την κριτική 
σκέψη, την έρευνα, τη δραστηριοποίηση και ενεργοποίηση του ατόµου, 
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ώστε αυτόνοµα µέσα από προσωπικές διεργασίες να οδηγείται στη λύση 
των προβληµάτων. Υπάρχουν ευρήµατα που συνδέουν την υιοθέτηση αυ-
τών των µεθοδολογικών προσεγγίσεων µε την αλλαγή προς το θετικότερο 
της στάσης των µαθητών απέναντι στη γνώση και στη µάθηση, την αλλαγή 
στο ψυχολογικό κλίµα της τάξης προς το δηµοκρατικότερο, την αλλαγή 
του ρόλου του εκπαιδευτικού στις σχολικές δραστηριότητες, την ανάπτυξη 
κοινωνικο-γνωστικών δεξιοτήτων και στάσεων, τη συνεργατικότητα, την 
αλληλεγγύη (Johnson & Johnson, 1992). Τα παιδιά συνεργαζόµενα συ-
µπληρώνουν, διορθώνουν και υποστηρίζουν το ένα το λόγο του άλλου, 
επαναλαµβάνουν κάτι που έχει ειπωθεί ή έχουν διαβάσει, µαθαίνουν µέσω 
της επιχειρηµατολογίας, µετακινούνται από την προσωπική υποκειµενική 
σκοπιά που βλέπουν τα πράγµατα (Azmitia, 1999). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού διαφοροποιείται καθώς αντιλαµβάνεται ότι 
στις µέρες µας ο πολλαπλασιασµός των διαφορετικών φορέων παροχής 
γνώσεων, όπως το διαδίκτυο, τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης, κ.α. του αφαί-
ρεσαν την αποκλειστικότητα της µετάδοσης γνώσεων. Έτσι δεν προσχεδιά-
ζει µε λεπτοµέρειες τη διδακτική παρέµβαση, δεν κατευθύνει, αντίθετα υ-
ποστηρίζει τις προσπάθειες των παιδιών, γίνεται βοηθός, συνεργάτης, συ-
νερευνητής, διαµεσολαβητής, καθοδηγητής, έτοιµος να δοκιµάσει και να 
δοκιµαστεί σε νέες ιδέες, αντιλήψεις, πρακτικές. Οργανώνει την οµάδα ώ-
στε τα παιδιά να συγκεντρωθούν µε τρόπο δηµιουργικό σε δραστηριότητες 
της επιλογής τους, φροντίζει να αξιοποιούνται οι δυνατότητες ανάπτυξης 
διαπροσωπικών σχέσεων, βοηθά στην ανάπτυξη της δηµιουργικής φαντα-
σίας. Γίνεται ο ίδιος αναστοχαστικός, έτοιµος να δοκιµάσει και να δοκιµα-
στεί σε νέες ιδέες, αντιλήψεις, πρακτικές. Να δηµιουργήσει τις συνθήκες, 
το υποστηρικτικό πλαίσιο που θα επηρεάσει τη δηµιουργία κλίµατος απο-
δοχής, εµπιστοσύνης, ασφάλειας, ώστε τα παιδιά να εκφράζονται µε όλους 
τους δυνατούς τρόπους.  

Βρισκόµαστε στην αυγή του 21ου αιώνα και το ερώτηµα που τίθεται είναι 
ποιες αξίες, στάσεις, δεξιότητες, στρατηγικές, γνώσεις πρέπει να αποκτή-
σουν τα παιδιά για να µετέχουν αποτελεσµατικά στη µαθησιακή διαδικασία. 
Σε µια τέτοια κοινωνία όπως η σηµερινή, το σχολείο δεν µπορεί να συνεχί-
σει τον παραδοσιακό γνωσιοκεντρικό του ρόλο, µε επικρατούσα αντίληψη 
για τη σχολική επίδοση την ατοµιστική και έντονα ανταγωνιστική. Όλο και 
περισσότεροι άνθρωποι αισθάνονται την ανάγκη να αναζητήσουν τρόπους 
που θα τους βοηθήσουν να εργαστούν συλλογικά. Είναι αναγκαίο οι εκπαι-
δευτικοί να εγκαταλείψουν το σχολείο ως «µοντέλο τράπεζα», όπως το α-
ποκάλεσε ο Freire, (Ντολιοπούλου, 1999:16) ή αποθήκη γνώσεων, όπου οι 
παιδαγωγοί έπρεπε να γεµίσουν το µυαλό των παιδιών µε γνώσεις και πλη-
ροφορίες. Το σχολείο πρέπει να συνδέει την απόκτηση γνώσεων, ικανοτή-
των και δεξιοτήτων µε την κοινωνική µάθηση, δηλαδή µε την εκµάθηση 
µορφών της διαπροσωπικής επικοινωνίας, συνεργασίας για την υλοποίηση 
κοινών δραστηριοτήτων, την αναζήτηση εναλλακτικών λύσεων, την αντι-
µετώπιση εντάσεων, συγκρούσεων, προβληµατικών καταστάσεων µε φα-
ντασία και οξυδέρκεια. Να εφοδιάζει τον άνθρωπο µε τις ικανότητες εκείνες 
που θα του επιτρέψουν να διευρύνει τις γνώσεις του, να αναπτύξει τις δε-
ξιότητές του, να αναλαµβάνει ευθύνες, να εξοικειώνεται µε τις νέες τεχνο-
λογίες, να είναι ικανός για δια βίου µάθηση, να αναπροσαρµόζει τις στάσεις 
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του και να προσαρµόζεται σε διαρκώς µεταβαλλόµενα και αλληλοεξαρτώ-
µενα περιβάλλοντα. 
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ΤΠΕ στην Εκπαίδευση:Ενεργός Μάθηση και Κοινότητες Πρα-

κτικών  
 

Παρασκευά Φωτεινή 
Λέκτορας Πανεπιστήµιο Πειραιώς  
∆ηµάκος Γεώργιος 
Επίκουρος Καθηγητής Πανεπιστήµιο Αθήνας 

 
Περίληψη 

Το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για εφαρµοσµένες εκπαιδευτικές πρακτικές στην καθη-
µερινή µαθησιακή και διδακτική διαδικασία φέρνει στο επίκεντρο τις σύγχρονες απαιτήσεις της 
κοινωνίας της πληροφορίας και της γνώσης. Ειδικότερα στο χώρο του σχολείου το ενδιαφέ-
ρον αυτό εστιάζεται στις ευρύτερες θεωρήσεις για τη µάθηση και ειδικότερα στις αρχές της 
ενεργούς µάθησης, της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και της αξιοποίησης των ΤΠΕ στην 
καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη. Στο άρθρο αυτό θα αναφερθούµε σε ορισµένα από τα χαρα-
κτηριστικά των παραπάνω δυναµικών διαστάσεων της µαθησιακής διαδικασίας µε τη χρήση 
των ΤΠΕ στο σχολείο προκειµένου να δοθεί έµφαση στον ενεργητικό ρόλο της µάθησης, αξιο-
ποιώντας τη δυναµική του πλαισίου στο οποίο κανείς µαθαίνει.  
 
Λέξεις κλειδιά: Ενεργός µάθηση,  οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, εµπλαισιωµένη µάθηση, ΤΠΕ 

 
Εισαγωγή  

Είναι δεδοµένο το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών – πέρα από το θεωρη-
τικό και επιστηµονικό τους υπόβαθρο – για την καθηµερινή εκπαιδευτική 
πρακτική µέσω της αποσαφήνισης κυρίαρχων ζητηµάτων, που αφορούν σε 
θέµατα συνεργασίας και ενεργητικής µάθησης στο σχολείο, που να έχει 
νόηµα και σηµασία για τους µαθητές. Τα ζητήµατα αυτά µπορούν να διατυ-
πωθούν ενδεικτικά µε καθηµερινές ερωτήσεις, όπως: 

πώς µπορεί να αξιοποιηθεί η ενεργητική µάθηση στην πράξη;  
πώς ‘κατασκευάζεται’ η γνώση;  
ποια στοιχεία διαφοροποιούν το ρόλο του διδάσκοντα και του διδασκό-
µενου στη διδασκαλία µε τις ΤΠΕ;  
πώς επιτυγχάνεται µια διδασκαλία σε οµάδες;  
τι είναι τα επιστηµολογικά, γνωστικά, διδακτικά εµπόδια και πώς µπο-
ρούν, να αποφευχθούν;  
Θεωρώντας ότι τέτοια ερωτήµατα είναι πολύ σηµαντικά για το σχεδια-

σµό και την υλοποίηση µιας διδασκαλίας βασισµένης σε σύγχρονες θεωρή-
σεις για τη µάθηση, θα προσπαθήσουµε να δώσουµε απαντήσεις, στα περι-
ορισµένα πλαίσια ενός άρθρου. 

Με βάση την ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία τα µοντέλα διδασκαλίας 
που ακολουθούνται από την εκπαιδευτική κοινότητα εστιάζουν το ενδιαφέ-
ρον τους σε δύο βασικές κατηγορίες: το δασκαλοκεντρικό ή παραδοσιακό 
µοντέλο µε πρωταγωνιστή της τάξης το δάσκαλο, που συνήθως ακολουθεί 
την ex kathedra διδασκαλία και το µαθητοκεντρικό µοντέλο, που τον πρω-
ταγωνιστικό ρόλο κατέχει ο µαθητής (Παπάς, 1998; Sierpinska, 2002). 
Παρά τις επιστηµονικές επισηµάνσεις για την ολόπλευρη ανάπτυξη της 
προσωπικότητας του παιδιού µέσω της σύνδεσης του σχολείου µε τις 
πραγµατικές συνθήκες ζωής και µάθησης (authentic learning environment) 
και τις τοποθετήσεις για την ερµηνεία και κατανόηση της σκέψης (πέρα 
από τη στείρα αποµνηµόνευση και την απλή εξάσκηση) µε έµφαση στη δη-
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µιουργικότητα, την κριτική σκέψη και τη λύση προβληµάτων, η πλειονότη-
τα των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης επιµένει να εφαρ-
µόζει το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας (Νικολουδάκης & Χουστουλά-
κης, 2004, Χαραλάµπους, 2000). Οι Bonwell & Eison (1999) χαρακτηριστι-
κά αναφέρουν, πως η έρευνα έχει δείξει ότι παραδοσιακές µέθοδοι διάλε-
ξης, στις οποίες οι καθηγητές µιλούν και οι εκπαιδευοµένοι παρακολου-
θούν, επικρατούν ακόµη και σήµερα στα σχολείο, τα κολέγια, αλλά και τα 
πανεπιστήµια. Το ίδιο συµβαίνει και στον ελλαδικό χώρο, όπου οι παραδο-
σιακές αντιλήψεις για τη διδασκαλία και την αξιολόγηση σε διαφορετικά 
γνωστικά αντικείµενα (π.χ. µαθηµατικά, ιστορία, φυσικές επιστήµες κ.α.) 
εξακολουθούν να αποτελούν την κυρίαρχη πρακτική (Κλαουδάτος, 2000, 
Φερεντίνος, 2001). Έτσι το µαθησιακό περιβάλλον και το οικοσύστηµα του 
σχολείου εξακολουθούν να συντηρούν τα παραδοσιακά µοντέλα του προη-
γούµενου αιώνα, όπου ο ρόλος του εκπαιδευτικού περιορίζεται σε αυτόν 
του απλού ‘µεταφορέα – µεταδότη’ πληροφοριακού υλικού (Μπαρκάτσας, 
1999). Στην ίδια βάση θεωρείται πολλές φορές δεδοµένη η a priori ύπαρξη 
ενός σώµατος γνώσεων, δίχως µάλιστα να επιδέχεται αµφισβήτηση (ύλη 
που θα πρέπει να καλυφθεί, αναλυτικό πρόγραµµα κ.λπ.), κατά την οποία 
ο εκπαιδευτικός ως ποµπός µεταδίδει γνώσεις και οι εκπαιδευόµενοι-
µαθητές ως δέκτες προσπαθούν να συλλάβουν και να αφοµοιώσουν το 
προς µάθηση υλικό (Θωµαϊδης, 1999). Η συντήρηση τέτοιων παραδοσια-
κών µοντέλων στην καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική θα µπορούσε να 
θεωρηθεί ως µια από τις βασικές  ‘αιτίες’ που πιθανόν να δυσχεραίνουν την 
επικοινωνία µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών (Νικολουδάκης, κ.α., 
2006, Κυπριανού, κ.α. 2006).  

 
Παράγοντες για µια αποτελεσµατική διδασκαλία 

Τα τελευταία χρόνια έχει υπάρξει έντονο ενδιαφέρον για τα στοιχεία, τα 
χαρακτηριστικά και τα κριτήρια που µπορούν να χαρακτηρίσουν µια διδα-
σκαλία αποτελεσµατική. Μολονότι ο όρος αποτελεσµατική διδασκαλία είναι 
πολύ δύσκολο να καθοριστεί κατά τρόπο σαφή, θα µπορούσε κανείς να 
υποστηρίξει ότι οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζονται αποτελεσµατικοί στην εκ-
παιδευτική διαδικασία, όταν οι µαθητές επιτυγχάνουν τους µαθησιακούς 
στόχους και όταν νιώθουν ασφάλεια να χειριστούν προβλήµατα κ.λπ. 
(Brophy, 1999). Στα πλαίσια αυτής της υπόθεσης αποτελεσµατική διδα-
σκαλία είναι αυτή που µπορεί να εξασφαλίσει τη µεγιστοποίηση των µαθη-
σιακών αποτελεσµάτων  και ταυτόχρονα να αποφύγει την παθητική στάση 
των µαθητών. Ως τέτοια θεωρούµε τη διδασκαλία που στηρίζεται στο συν-
δυασµό των αρχών της  ενεργητικής µάθησης µε τις αρχές και τα πλαίσια 
της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και της χρήσης των ΤΠΕ (µε την έν-
νοια της δυναµικής ευελιξίας, της εξατοµίκευσης και των δυνατοτήτων για 
πολλαπλές αναπαραστάσεις που προσφέρουν). Λαµβάνοντας υπόψη την 
πιο πάνω υπόθεση καθώς και τις ανάγκες των επιµορφούµενων-
εκπαιδευτικών, που προσεγγίζουν τα προγράµµατα επιµόρφωσης µε δια-
φορετικά κίνητρα κι εποµένως το περιεχόµενο και η δοµή των προγραµµά-
των πρέπει να λαµβάνει υπόψη αυτή την ποικιλία (Νικολακάκη, 2003) στα 
πλαίσια εφαρµογής των σύγχρονων διδακτικών πρακτικών, σχεδιάσαµε µία 
παραδειγµατική διδασκαλία βασισµένοι σε µια πειραµατική οµάδα και σε µια 
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οµάδα ελέγχου. Στην πορεία περιγράφονται εν συντοµία ορισµένα από τα 
χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν τις συνθήκες αυτές, προκειµένου να 
τεκµηριώσουµε τα αποτελέσµατα  της έρευνας, που πραγµατοποιήσαµε σε 
δύο τµήµατα της Α΄ Λυκείου, µε θέµα τη ‘συνάρτηση τριώνυµο’.  

 
Η ενεργός µάθηση   

Σε πολλές µελέτες (Snowman, et al. 2006, Woolfolk, 2000) επισηµαίνε-
ται ότι οι µαθητές προτιµούν έναν πιο ενεργητικό τρόπο στη µάθησή τους 
παρά αυτόν των κλασικών διαλέξεων. Στις µελέτες αυτές πολλές φορές 
συγκρίνεται ο βαθµός ανάπτυξης στρατηγικών µάθησης από τους µαθητές 
σε παραδοσιακές τάξεις και σε τάξεις όπου αναπτύσσονται δραστηριότητες 
ενεργητικής µάθησης. Στα πλαίσια αυτά αξιοποιείται ένα είδος βιωµατικής 
µάθησης κατά την οποία εµπλέκεται ένα πλέγµα δεξιοτήτων συµπεριφοράς, 
όπου ο ρόλος του εκπαιδευτικού και των εκπαιδευόµενων είναι καθοριστι-
κός και ενεργητικός (ενεργός µάθηση). Στα ίδια πλαίσια ιδιαίτερα αποτελε-
σµατικός φαίνεται να θεωρείται ο εµπλουτισµός του διδακτικού έργου µε 
συµµετοχικές µεθόδους, που παρακινούν τη µάθηση και συµβάλουν στην 
ανάπτυξη δεξιοτήτων συµπεριφοράς απαραίτητων για την ολοκληρωµένη 
ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των εκπαιδευοµένων. Σε ένα τέτοιο περιβάλλον 
ο εκπαιδευτικός είναι δυνατόν να αξιοποιεί βιωµατικές µεθόδους, παρατή-
ρηση, ερωτήσεις, ανατροφοδότηση, τεχνικές ενεργοποίησης του δυναµι-
κού, οµαδικά παιχνίδια ρόλων, προσοµοιώσεις, δηµιουργικές δραστηριότη-
τες, οµαδικές εργασίες, ασκήσεις αυτογνωσίας κ.α. (Vosniadou, 2001, Μα-
τσαγγούρας, 2000, Τριλιανός, 2003, Κολιάδης, 2004) 

Κατά την ενεργό µάθηση ο µαθητής ενεργεί, παίρνει πρωτοβουλίες δια-
χειρίζεται δραστηριότητες και παίρνει µέρος σε συζητήσεις (Χαραλάµπους, 
2000). Οι µαθητές δεν µαθαίνουν αποτελεσµατικά όταν παραµένουν παθη-
τικοί θεατές, αντίθετα, µε την ενεργό µάθηση,  όπως έχει δείξει η έρευνα, 
οι µαθητές κατανοούν καλύτερα και διατηρούν τη γνώση για περισσότερο 
χρόνο (Bonwel, 1996).  Σύµφωνα µε τον Bonwel (1996), η ενεργός µάθη-
ση διακρίνεται από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά:  

i) Υπάρχει µικρότερη έµφαση στη µετάδοση πληροφοριών και µεγαλύτε-
ρη στην ανάπτυξη ανώτερης ιεράρχησης δεξιοτήτων, όπως η κριτική 
σκέψη η ανάλυση και η αξιολόγηση.. 
ii) Οι µαθητές ‘ενεργούν’ αντί να ακούν παθητικά. 
iii) Οι µαθητές παίρνουν µέρος σε δραστηριότητες. 
iv) Υπάρχει µεγάλη έµφαση στην εξερεύνηση στάσεων και αξιών.  
v) Οι µαθητές και οι διδάσκοντες λαµβάνουν συνεχή ανατροφοδότηση. 
 

Η Οµαδοσυνεργατική διδασκαλία  
Στα πλαίσια της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας οι µαθητές δρουν συ-

νεργατικά, δηλαδή ερωτούν, εξηγούν, σχολιάζουν, επικοινωνούν, ανταλ-
λάσσουν απόψεις και πληροφορίες, υποστηρίζουν και ελέγχουν την ακρί-
βεια των στοιχείων, αντιπαραθέτουν και ανταπαντούν διαλεκτικά στο σκε-
πτικό διαφορετικών θέσεων, υποθέτουν, ερευνούν, πειραµατίζονται και, 
τέλος, καταλήγουν σε τεκµηριωµένες απόψεις, λύσεις και προτάσεις (Μα-
τσαγγούρας, 2000, Τριλιανός, 2003). Τα διάφορα θέµατα αντιµετωπίζονται 
στο πλαίσιο µικρών και ευέλικτων οµάδων, δύο τριών ή τεσσάρων ατόµων. 
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Φυσικά, η απλή τοποθέτηση δύο ως πέντε µαθητών σε µια οµάδα, δε ση-
µαίνει ότι αυτοµάτως εξασφαλίζει τους όρους για συνεργατική µάθηση. Α-
ποτελεσµατική συνεργατική µάθηση λαµβάνει χώρα όταν υπάρχουν κάποια 
ουσιώδη συστατικά, τα οποία περιγράφονται στην πορεία της προσέγγισης 
αυτής. Κύρια χαρακτηριστικά της οµαδοσυνεργατικής µάθησης  είναι το 
πολύ ψηλό επίπεδο θετικής αλληλεξάρτησης, αλληλεπίδρασης και συνερ-
γασίας µεταξύ των µελών της, καθώς και ο διευκολυντικός – συµβουλευτι-
κός ρόλος του εκπαιδευτικού. Στα πλαίσια αυτά της οµαδοσυνεργατικής 
διδασκαλίας εφαρµόζονται οι περισσότερες τεχνικές της συνεργατικής µά-
θησης, όπου ο εκπαιδευτικός διαµορφώνει ανοµοιογενείς οµάδες που συ-
µπεριλαµβάνουν, σε αρκετές περιπτώσεις, ρόλους καθοδηγητή και µαθητή 
και µερικές φορές και έναν παρατηρητή. Όπου αυτό είναι δυνατόν οι ρόλοι 
είναι αµοιβαίοι και εναλλασσόµενοι. Στα πλαίσια αυτά θα µπορούσε να αξι-
οποιηθούν οι αρχές της Ζώνης της Επικείµενης Ανάπτυξης του L. Vygotsky 
έτσι, ώστε οι µαθητές που επιδίδονται λιγότερο σε συγκεκριµένα θέµατα 
και καταστάσεις να παίζουν το ρόλο των µαθητευοµένων, ενώ σε διαφορε-
τικά πεδία οι ρόλοι µπορούν να αντιστρέφονται (∆αφέρµος, 2002; Μα-
τσαγγούρας, 1997). Έτσι κάθε µέλος της οµάδας επωφελείται από τις ιδέες 
και τους προβληµατισµούς των υπολοίπων µελών. Σηµαντικό δε είναι ότι η 
οµαδοσυνεργατική διδασκαλία κάνει τους µαθητές να αισθάνονται υπεύθυ-
να και σηµαντικά άτοµα, ικανά να αντιµετωπίζουν τα προβλήµατα της σχο-
λικής ζωής (∆ερβίσης, 1999).  

Στην οµαδοσυνεργατική διδασκαλία ο δάσκαλος (Ράπτης & Ράπτη, 2002,  
Χιονίδου, 1999) δεν παίζει το ρόλο της αυθεντίας, του παντογνώστη και 
της ‘κινητής βιβλιοθήκης’, αλλά διευκολύνει, εµψυχώνει και συντονίζει τις 
εργασίες των οµάδων. Εντάσσει τον εαυτό του σε κάποια από τις οµάδες, 
οπότε λειτουργώντας ως µέλος µιας οµάδας έχει τη δυνατότητα να µπει 
στη θέση και στον τρόπο σκέψης του µαθητή, δηµιουργώντας κατ’ αυτόν 
τον τρόπο µια ζώνη οικειότητας και ασφάλειας για το µαθητή. Επίσης στην 
οµαδοσυνεργατική διδασκαλία δίνεται η δυνατότητα στο µαθητή της κατα-
νόησης των εµπειριών του, του εαυτού του, καθώς και των άλλων ατόµων 
(ψυχολογική διάσταση), της ανάπτυξης της επικοινωνίας και συνεργασίας 
σε βάρος του ανταγωνισµού και της αποµόνωσης (κοινωνική διάσταση). Η 
αξιολόγηση µπορεί να  γίνεται όχι µόνο από τον δάσκαλο αλλά και από τον 
ίδιο το µαθητή (αυτοαξιολόγηση) καθώς και από τα άλλα µέλη της οµάδας 
(ετεροαξιολόγηση), ώστε η πρόοδός του να κρίνεται όχι µόνο µε γνώµονα 
την προηγούµενη γνωστική εµπειρία, αλλά και τις διαδικασίες της µάθησης, 
που λαµβάνουν χώρα. 

Τεχνικές επίτευξης θετικής αλληλεξάρτησης 
Αλληλεξάρτηση ενισχύσεων: π.χ. ένας κοινός βαθµός στην οµάδα ή ο 

µέσος όρος των ατοµικών βαθµών των µελών της. 
Αλληλεξάρτηση ρόλων: Η ανάληψη συγκεκριµένου ρόλου µέσα στην 

οµάδα καθιστά το κάθε µέλος προσωπικά υπεύθυνο για το οµαδικό αποτέ-
λεσµα και εξασφαλίζει υψηλότερο βαθµό συνοχής. Οι κυριότεροι ρόλοι εί-
ναι: ο συντονιστής, ο γραµµατέας, ο αναγνώστης, ο εµψυχωτής, ο χρονο-
µέτρης και ο προµηθευτής. Οι ρόλοι εναλλάσσονται σε τακτά χρονικά δια-
στήµατα 
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Αλληλεξάρτηση πηγών: π.χ. δίνεται ένα µόνο φυλλάδιο σε ολόκληρη 
την οµάδα, κι έτσι δηµιουργείται η ανάγκη αλληλεξάρτησης  και συνεργα-
σίας.  

Αλληλεξάρτηση έργου: κάθε µέλος να αναλαµβάνει τη διεκπεραίωση 
ενός µέρους της οµαδικής εργασίας και στη συνέχεια να γίνεται η σύνθεση 
των επί µέρους εργασιών στην οµάδα, ύστερα από συζήτηση. 

Στα πλαίσια της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και µάθησης υπάρχει η 
δυνατότητα, όπου κρίνεται απαραίτητο, συνεργασίας µε εκπαιδευτικούς και 
άλλων ειδικοτήτων, όπως και µε ειδικούς που δεν είναι εκπαιδευτικοί.   

Σύµφωνα µε τους Johnson, Johnson and Holubec (1999) τα συστατικά 
στοιχεία της Συνεργατικής Μάθησης, είναι τα ακόλουθα: 

Κοινός στόχος: για να υπάρχει συνεργατική προσπάθεια πρέπει να υ-
πάρχει ο κοινός µαθησιακός στόχος, το οµαδικό αποτέλεσµα. Ο κοινός στό-
χος µπορεί να είναι η λύση για παράδειγµα ενός προβλήµατος στα Μαθη-
µατικά µε τη χρήση της Logo, ένα πείραµα στη Φυσική µε τη χρήση ενός 
λογισµικού προσοµοίωσης (simulation), η νοηµατική επεξεργασία ενός κει-
µένου στα Ελληνικά µε ένα επεξεργαστή κειµένου, µια µελέτη στην Ιστορία 
κ.ά. 

Αλληλεπίδραση πρόσωπο µε πρόσωπο: συνεργασία, σηµαίνει συνεχής 
αλληλεπίδραση των µελών της οµάδας. Η αλληλεπίδραση εκδηλώνεται ως 
αµοιβαία βοήθεια, αµοιβαίος επηρεασµός, ενίσχυση και ενθάρρυνση, προ-
σφορά γνώσεων και πληροφοριών, ανταλλαγή υλικού, ανατροφοδότηση 
των συµµετεχόντων – µελών της οµάδας κ.α. 

Αλληλεξάρτηση: η έννοια της αλληλεξάρτησης είναι το κλειδί της επιτυ-
χίας της Συνεργατικής Μάθησης. Αλληλεξάρτηση υπάρχει όταν η οµάδα για 
να επιτύχει το έργο της εξασφαλίζει τη συµβολή του κάθε µέλους της. Αλ-
λά και αντίστροφα, κάθε µέλος της οµάδας επιτυγχάνει το στόχο του µόνο 
αν και τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας επιτύχουν τους δικούς τους στόχους. 

Κοινωνικές δεξιότητες: οι µαθητές που δεν κατέχουν βασικές κοινωνικές 
δεξιότητες είναι δύσκολο να επιτύχουν συνεργασία υψηλής ποιότητας. Γι΄ 
αυτό αξίζει πρώτιστα τα παιδιά να διδάσκονται συνεργατικές δεξιότητες και 
στη συνέχεια να ασκούνται µέσα στην οµάδα για την εφαρµογή τους. Ο 
χαµηλός τόνος φωνής, η άσκηση καθοδηγητικού ρόλου, η αποδοχή της 
διαφορετικότητας και  η έκφραση διαφωνίας είναι µερικές δεξιότητες που 
πρέπει να αποκτηθούν για να γίνει η συνεργατική προσπάθεια πιο αποδοτι-
κή. 

Προσωπική ευθύνη: η απόλυτη κυριαρχία ενός µέλους της οµάδας απει-
λεί τη Συνεργατική Μάθηση, αφού επιδιώκει να επιβάλλει την άποψή του ή 
να υποβάλλει τις λύσεις και τις απαντήσεις. Στην περίπτωση αυτή τα άλλα 
µέλη όχι µόνο δεν ωφελούνται, αλλά συνήθως αδρανοποιούνται και  οπι-
σθοδροµούν. Ιδιαίτερη µέριµνα χρειάζεται ώστε κάθε µέλος να καθίσταται 
προσωπικά υπεύθυνο για την επιτυχία της οµάδας. Αυτό επιτυγχάνεται αν 
εξασφαλιστεί η θετική αλληλεξάρτηση που αναφέρθηκε πιο πάνω. 

Η θετική αλληλεξάρτηση των µελών της οµάδας είναι ο  πιο σηµαντικός 
παράγοντας για τη δηµιουργία συνεργατικών συνθηκών, δεδοµένου ότι 
µόνο µέσα από συζητήσεις, υποδείξεις, συµπεράσµατα και ανασκευές ή αλ-
λαγές στον τρόπο σκέψης οι εκπαιδευόµενοι γίνονται ικανοί για περαιτέρω 
εξέλιξη (Κολέζα, 2000). Τέλος δεν θα πρέπει να παραλείψουµε να αναφέ-
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ρουµε ότι η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία είναι δυνατόν να βοηθήσει να 
µην παραβιάζεται το ‘εκπαιδευτικό συµβόλαιο’,  που καθορίζει την αλληλε-
πίδραση ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευοµένους, καθώς 
και τις γνωστικές δυσκολίες που πιθανόν ανακύπτουν (Brousseau, 1997, 
Sierpinska, 2002)   
 
Οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση 

Το ενδιαφέρον σήµερα εστιάζεται στο πώς η σύγχρονη τεχνολογία µπο-
ρεί να σταθεί αρωγός στη µαθησιακή διαδικασία στα πλαίσια που προηγου-
µένως διατυπώθηκαν της ενεργητικής συµµετοχής στη µάθηση. Η εισαγω-
γή των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση δίνει την ευκαιρία για καλύτε-
ρα αποτελέσµατα ενεργητικής µάθησης, ενώ ταυτόχρονα διαφοροποιεί το 
ρόλο του εκπαιδευτικού στην τάξη, ο οποίος από εισηγητής γίνεται συνερ-
γάτης, καθοδηγητής και συνερευνητής µαζί µε τους µαθητές του. Τα ψηφι-
ακά µέσα αποτελούν εργαλείο, παρέχοντας τη δυνατότητα στον εκπαι-
δευόµενο-µαθητή όχι µόνο να ενεργεί, αλλά και να συνεργάζεται αποδοτι-
κά για αποτελεσµατικότερες διαδικασίες και λύσεις. Ακόµη του επιτρέπει να 
πειραµατίζεται, να παρατηρεί, να αναπτύσσει εικασίες και να διαπιστώνει 
την ισχύ ή την άρνηση τους, να µετασχηµατίζει κ.λπ. 

∆εν θα απαριθµήσουµε τις ήδη πολυσυζητηµένες διευκολύνσεις που πα-
ρέχονται µέσω του υπολογιστή και των ΤΠΕ. Θα αναφερθούµε µόνον, στην 
ίσως σηµαντικότερη δυνατότητα των λογισµικών όπως το Cabri, το Direct 
Manipulation, τη δυνατότητα δηλαδή της άµεσης διαχείρισης των µαθηµα-
τικών αντικειµένων και σχηµάτων, ώστε αυτά να ενσωµατωθούν στην κα-
θηµερινή εκπαιδευτική διαδικασία. Για παράδειγµα η διαδικασία κατά την 
οποία οι εκπαιδευτικοί και οι εκπαιδευόµενοι, αφού δηµιουργήσουν ένα 
σχήµα µε βάση ένα λογισµικό, µπορούν να το µεγεθύνουν ή να το σµικρύ-
νουν ή και να το µετατοπίσουν πάνω σε ένα άλλο, ώστε να εξετάσουν αν 
συµπίπτει µε αυτό κ.λπ., φαίνεται να αποδίδει σηµαντικά στην εκπαιδευτική 
πρακτική, κάτι που βέβαια δε θα µπορούσε µε την ίδια ευκολία να πραγµα-
τοποιηθεί µε τους παραδοσιακούς τρόπους διδακτικής προσέγγισης. Η 
Mariotti (2003) αναφέρει ότι ένα λογισµικό, όπως το Cabri εισάγει ένα ι-
διαίτερο είδος εικόνων που µπορούν να συρθούν και να αλλάξουν κάτω 
από την επίδραση του συρσίµατος. Το δυναµικό σχήµα που παράγεται  µέ-
σω του dragging (σύρσιµο) αποτελεί αυτό που εννοεί ο Vygotsky ως εργα-
λείο ‘σηµειωτικής διαµεσολάβησης’, αλλάζοντας τον τρόπο επικοινωνίας 
του εκπαιδευοµένου µε το περιβάλλον του. Kατά άλλους ερευνητές η µε-
τάβαση από την οθόνη του υπολογιστή στη µαθηµατική σκέψη είναι µια 
διαδικασία modeling (Balacheff,  2001). 

Αυτό, που ως κυρίαρχο ζήτηµα θα θέλαµε να τονίσουµε στην παρούσα 
φάση είναι πως οι δυνατότητες, που αφειδώς προβάλλονται µέσω των ψη-
φιακών εργαλείων µπορούν να ενταχθούν και να ενσωµατωθούν στην κα-
θηµερινή εκπαιδευτική πρακτική, ώστε η µάθηση να µην είναι ‘αποκοµµέ-
νη’, ‘στείρα’ και ‘ανεξάρτητη’ από τη ζωή, αλλά να εντάσσεται στο πλαίσιο 
του περιβάλλοντος του ατόµου που µαθαίνει και σε αυτό να συµβάλλει και 
το ίδιο το άτοµο, µε ενεργητικό µάλιστα τρόπο. Στη βάση αυτή οι εκπαι-
δευτικοί θα πρέπει να ενηµερωθούν µέσω ειδικών – εκτενών επιµορφωτι-
κών προγραµµάτων, όπου οι ίδιοι πλέον ενεργητικά και βιωµατικά θα εκ-
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παιδευτούν για την αξιοποίηση των µεθόδων αυτών στην πράξη και την 
ανάπτυξη εκπαιδευτικών σεναρίων που θα ενεργοποιούν τη δυναµική τη 
δική τους και κατ’ επέκταση των µαθητών τους στην πράξη (Unesco, 
2002). 

Για τα πλεονεκτήµατα που παρουσιάζει ο συνδυασµός της συνεργατικής 
µάθησης µε τις ΤΠΕ συµφωνούν πολλοί ερευνητές (Fisher 1984, Mevarech 
et al.,1987, Webb,1984). Οι Johnson, Johnson and Stanne (1999) µετά 
από έρευνες πάνω στην συνεργατική µάθηση µε τις ΤΠΕ κατέληξαν στα 
ακόλουθα συµπεράσµατα: 

Η υποβοηθούµενη από υπολογιστή συνεργατική µάθηση προάγει ψηλό-
τερη ποσότητα και ποιότητα καθηµερινής επίτευξης, µεγαλύτερη ικανό-
τητα τεκµηριωµένης µάθησης καθώς και καλύτερη ικανότητα να χρησι-
µοποιούν οι µαθητές τις γνώσεις τους στην επίλυση προβληµάτων. 
Οι συνεργατικές οµάδες είναι πιο γρήγορες και πιο ακριβείς από τις ατο-
µικιστικές και ανταγωνιστικές οµάδες. 
Οι µαθητές χρειάζονται λιγότερη βοήθεια από τον δάσκαλο. 
Εδώ φυσικά απαιτείται επιµόρφωση των δασκάλων για να κατανοήσουν 

την παρεχόµενη βοήθεια από τη χρήση της τεχνολογίας στη διδασκαλία και 
να αποκτήσουν ικανότητες και εµπειρία. Σε αρκετές µάλιστα µελέτες επι-
σηµαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί µε µεγαλύτερη εµπειρία βασισµένη στις νέες 
τεχνολογίες έχουν περισσότερες πιθανότητες να ενσωµατώσουν την τε-
χνολογία στη διδασκαλία τους. Η εµπειρία αυτή είναι δυνατόν να επηρεάσει 
προσωπικούς-ψυχολογικούς δείκτες εκπαιδευτικών και µαθητών, όπως για 
παράδειγµα τη σχέση αυτο-αποτελεσµατικότητας µε την επίτευξη των στό-
χων και της απόδοσης, σε συνδυασµό επίσης µε τις διαµορφούµενες συν-
θήκες της τάξης και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, στο οποίο ανα-
πτύσσονται δραστηριότητες µέσα από ένα διαλογικό κοινωνικό σύστηµα 
αλληλεπίδρασης. Οι αναφερόµενοι αυτοί δείκτες θα πρέπει να συνεξετάζο-
νται σε σχέση µε τις κοινωνικές και οργανωτικές δοµές των εκπαιδευτικών 
περιβαλλόντων και συστηµάτων διδασκαλίας και µάθησης που επικρατούν 
στη σχολική τάξη (Bandura, 1997, Μακρή-Μπότσαρη Ε., 2001, Κολιάδης, 
2004, Paraskeva et.al 2006). Ειδικότερα σε σχέση µε το αντικείµενο της 
διδασκαλία των µαθηµατικών στο σχολείο (ως ιδιαίτερου επιστηµονικού 
κλάδου και πεδίου µελέτης και έρευνας) προτείνεται οι απαιτήσεις και οι 
ικανότητες σε ψηφιακά περιβάλλοντα και µέσα θα πρέπει να συγκλίνουν µε 
τις διδακτικές προτάσεις των θεωριών µάθησης και της επιστηµολογίας 
(Καλαβάσης 1997).  

 
Προτάσεις - συµπεράσµατα 

Αξιοποιώντας τις σύγχρονες επιστηµονικές θεωρήσεις για τη µάθηση, τις 
συνεργατικές θεωρήσεις και την ενσωµάτωση των ψηφιακών εργαλείων 
στην εκπαιδευτική πράξη οι εκπαιδευτικοί µπορούν να ενηµερωθούν επι-
στηµονικά και να εντάξουν δυναµικά στα πλαίσια του ιδιαίτερου σχολικού-
πολιτισµικού πλαισίου της τάξης τους τις αρχές των επιστηµονικών αυτών 
θεωρήσεων. Η δυναµική αυτή θα προκύψει µόνο όταν η επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών λάβει τη µορφή της αξιοποίησης στην πράξη των σύγχρο-
νων αυτών θεωρήσεων µάθησης (collaborative learning) και των ψηφια-
κών µέσων (collaborative tools, virtual software, LMS) αξιοποιώντας στο 
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πολιτισµικό πλαίσιο των ίδιων και των εκπαιδευοµένων τους τις αυθεντικές 
διαδικασίες µάθησης (situated learning, authentic environments). 

Ενδεικτικά προτείνεται:  
Μπορείτε να υιοθετήσετε µία σύγχρονη θεωρία µάθησης. π.χ. την Κοι-

νωνικοπολιτισµική Θεωρία του Vygotsky ή την Ανακαλυπτική Θεωρία του 
Bruner ή τη θεωρία της Εµπλαισιωµένης Μάθησης, της Γνωστικής Μαθητεί-
ας ή της Γνωστικής Ευελιξίας (J. Lave, E. Wenger, R.J. Spiro).  

Αξίζει να εντάξετε στη διδασκαλία ψηφιακά εργαλεία των ΤΠΕ Η ένταξη 
αυτή θα πρέπει να βοηθά την ενεργοποίηση του δυναµικού των συµµετε-
χόντων στη διαδικασία (τεχνικές επικοινωνίας και ενθάρρυνσης) της συµ-
µετοχής, την ανάπτυξη εκπαιδευτικών σεναρίων σε αυθεντικές συνθήκες 
µάθησης.  

Μπορείτε να αξιοποιήσετε την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία (αρχές, δι-
αµόρφωση της οµάδας, ρόλοι, έργο οµάδας και µελών). Στα πλαίσια αυτά 
οι εκπαιδευόµενοι µαθαίνουν να συζητούν µεταξύ τους, αλλά µε τους ε-
µπειρογνώµονες (άλλους εκπαιδευόµενους ή διδάσκοντες), ώστε να ενερ-
γοποιούνται στην πράξη οι αρχές της Ζώνης της Επικείµενης ανάπτυξης 
του Vygotsky ή της Εµπλαισιωµένης Μάθησης, της Γνωστικής Μαθητείας ή 
της Γνωστικής Ευελιξίας (J. Lave, E. Wenger, R.J. Spiro) 

Προτείνετε την εναλλαγή των ρόλων µέσα από εκπαιδευτικά σενάρια, 
αξιοποιώντας στην πράξη παραδείγµατα και προβλήµατα από την καθηµε-
ρινή ζωή. 

Θα µπορούσατε να προτείνετε ‘ροή δραστηριοτήτων’ µέσω των ρόλων, 
βάσει των οποίων να περιγράφονται οι διαδικασίες της µάθησης, ώστε να 
επιτυγχάνονται οι στόχοι (κοινωνικοί, συναισθηµατικοί, γνωστικοί, αυτο-
διαχείρισης). 

Μπορείτε να αξιοποιείτε αποτελεσµατικές τεχνικές ενεργοποίησης και 
αποτελεσµατικής διαχείρισης της µάθησης από τους ίδιους τους εκπαιδευο-
µένους (self-regulation, meta-cognitive strategies, self-management).  

∆ώστε τη δυνατότητα για αυτο-αξιολόγηση όχι µόνο των µαθησιακών 
αποτελεσµάτων αλλά και της διαδικασίας της µάθησης (self-assessment, 
learning procedure, heuristics, problem solving, problem based learning).  

Αξιοποιήστε τα παραπάνω για την αυτο-αξιολόγηση και ετερο-
αξιολόγηση των µεθόδων, της διαδικασίας, της πορείας αλλά και της δυνα-
µικής των µελών που συµµετείχαν στην ολοκλήρωση της προσέγγισης αυ-
τής (evaluation, self-evalaution). 

Ο δυναµικός ρόλος του εκπαιδευτικού στην πράξη δεν µπορεί να εστιά-
ζεται αποκλειστικά στο αν έχει πετύχει ή όχι τους στόχους, που αρχικά είχε 
θέσει, αλλά και σε ποιες αναθεωρήσεις και αναστοχασµούς (self-reflective 
thinking skills) είναι σε θέση να κάνει για τον ίδιο και τους µαθητές του 
περαιτέρω. Με τον τρόπο αυτό θα είναι σε θέση να βελτιώσει τις συνθήκες 
και τις δεξιότητες των σύγχρονων µαθητών, αυριανών πολιτών, ως προς 
τη διαχείριση των πληροφοριών και των πόρων στην κοινωνία της γνώσης 
που και το σχολείο οφείλει να υπηρετεί  (resources management, self-
regulated learners, self-management).  
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Περίληψη 

 Ένα πολύ µεγάλο µέρος της λεκτικής επικοινωνίας που αναπτύσσεται στη σχολική αίθου-
σα καταλαµβάνουν οι ερωτήσεις των εκπαιδευτικών καθώς και οι απαντήσεις των µαθητών. 
Αποτελεί κανόνα σχεδόν πως o εκπαιδευτικός ερωτά και ο µαθητής απαντά. Το αντίθετο συµ-
βαίνει σπανίως. Το οξύµωρο είναι πως αυτοί που υποβάλλουν τις ερωτήσεις –οι εκπαιδευτικοί- 
δεν ψάχνουν τη γνώση, ενώ αυτοί που ψάχνουν τη γνώση –οι µαθητές- δεν υποβάλλουν 
ερωτήσεις (Dillon, 1988). Η παρούσα εργασία επιδιώκει να αναδείξει τη σηµασία και τη χρησι-
µότητα των µαθητικών ερωτήσεων για τη βελτίωση της ποιότητας της µάθησης. Στην κατεύ-
θυνση αυτή εξετάζονται οι λόγοι για τους οποίους οι µαθητές δεν συνηθίζουν να υποβάλουν 
ερωτήσεις, οι  προϋποθέσεις και οι στρατηγικές αύξησης των µαθητικών ερωτήσεων, και γενι-
κότερα ο ρόλος τους για την αναθεώρηση και ανανέωση της παραδοσιακής διδασκαλίας.  
 
Λέξεις κλειδιά: ερώτηση µαθητή, µέθοδος ερωταποκρίσεων, λεκτική επικοινωνία 

 

Εισαγωγή 
Στο σηµερινό σχολείο το µεγαλύτερο µέρος της λεκτικής επικοινωνίας 

που αναπτύσσεται στη σχολική τάξη καλύπτεται από τις ερωτήσεις του εκ-
παιδευτικού και τις απαντήσεις των µαθητών. Ένα από τα προβλήµατα που 
εµφανίζει η συγκεκριµένη µορφή διδασκαλίας είναι ότι αυτοί που υποβάλ-
λουν τις ερωτήσεις –οι εκπαιδευτικοί- δεν ψάχνουν τη γνώση, ενώ αυτοί 
που ψάχνουν τη γνώση –οι µαθητές- δεν υποβάλλουν ερωτήσεις (Dillon, 
1988). Η διαπίστωση αυτή έρχεται σε αντίθεση µε την άποψη ότι «η αληθι-
νή µάθηση δεν χαρακτηρίζεται τόσο από την ικανότητα να απαντά κανείς 
σε ερωτήσεις, αλλά να τις υποβάλει» (UNESCO, 1980, στο: Chin, Brown, & 
Bruce, 2002). Αυτό ακριβώς κάνουν τα µικρά παιδιά πριν έρθουν στο σχο-
λείο, ρωτώντας ακατάπαυστα τι, πώς και γιατί, προκειµένου να γνωρίσουν 
και να κατανοήσουν τον κόσµο που τα περιβάλλει. Και είναι γνωστό ότι η 
τάση αυτή αναχαιτίζεται στο σχολείο ήδη από τις πρώτες µέρες φοίτησης 
των µικρών µαθητών (Dohmen, 2001). Όπως προκύπτει από σχετικές έ-
ρευνες που παραθέτουµε στη συνέχεια, το αποτέλεσµα είναι να οδηγούµα-
στε σχεδόν στο άλλο άκρο, και η ερώτηση του µαθητή να αποτελεί την ε-
ξαίρεση στον κανόνα.  

Με βάση τα παραπάνω, σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να αναδεί-
ξει τη σηµασία και χρησιµότητα των µαθητικών ερωτήσεων και αντίστοιχα 
να προτείνει τρόπους και στρατηγικές που µπορεί να αξιοποιήσει ο εκπαι-
δευτικός, ώστε να αυξηθούν οι ερωτήσεις των µαθητών και συνακόλουθα 
να βελτιωθεί η ποιότητα της σχολικής µάθησης. Στο πλαίσιο αυτό παρου-
σιάζεται συνοπτικά η κριτική που έχει ασκηθεί στην ερώτηση του εκπαιδευ-
τικού, ιδιαίτερα από τη Μεταρρυθµιστική Παιδαγωγική, εξετάζεται ο ρόλος 
των µαθητικών ερωτήσεων, καθώς και οι λόγοι για τους οποίους οι µαθη-
τές δεν συνηθίζουν να υποβάλουν ερωτήσεις στην τάξη, ανιχνεύονται οι 
προϋποθέσεις και οι δυνατότητες υπέρβασης του σηµερινού κυρίαρχου δι-
δακτικού πλαισίου και διατυπώνονται ορισµένες µεθοδολογικές επισηµάν-
σεις. 
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Μορφές διδασκαλίας και µαθητική ερώτηση 
Η λεκτική επικοινωνία στη σχολική τάξη αποτελεί το βασικότερο µέσο 

διεξαγωγής της διδασκαλίας και διαµόρφωσης του ψυχολογικού κλίµατος. 
Η µορφή που παίρνει κάθε φορά η διδασκαλία είναι συνάρτηση των µορ-
φών επικοινωνίας οι οποίες χρησιµοποιούνται στην τάξη. Η διαδικασία των 
ερωταποκρίσεων, αν και τυπικά εντάσσεται στις µικτές µορφές διδασκαλίας 
(Μακρίδου-Μπούσιου, 2003. Ματσαγγούρας, 2001), είναι παρούσα και σε 
όλες τις άλλες µορφές διδασκαλίας. Εκείνο βέβαια που αλλάζει κάθε φορά 
είναι η συχνότητα των ερωτήσεων και το πρόσωπο που τις υποβάλλει. Μα-
θητοκεντρικές και οµαδοκεντρικές µορφές διδασκαλίας, όπως για παρά-
δειγµα η διερευνητική µέθοδος και το project, παρουσιάζουν αυξηµένα πο-
σοστά υποβολής ερωτήσεων από τους µαθητές, και µάλιστα όχι µόνον 
προς τον εκπαιδευτικό, αλλά και προς τους υπόλοιπους µαθητές της οµά-
δας (Kronenberger & Souvignier, 2005). Μαγνητοφωνηµένες διδασκαλίες 
έδειξαν ότι οι µαθητές που εργάζονται οµαδοσυνεργατικά θέτουν πολλές 
ερωτήσεις και µεταξύ τους, τις οποίες µάλιστα δεν αντιλαµβάνονται οι εκ-
παιδευτικοί, αφού δεν εκφράζονται ενώπιον της οµάδας της τάξης (Chin, et 
al., 2002). Ερευνητικά διαπιστώθηκε επίσης ότι όταν οι µαθητές συνοµι-
λούν µεταξύ τους και µάλιστα έξω από το οπτικό πεδίο που ελέγχει ο εκ-
παιδευτικός, αυτό το είδος επικοινωνίας καθιστά τους µαθητές ικανούς να 
οικειοποιούνται µε πιο ενεργητικό και αυτόνοµο τρόπο τη σχολική γνώση 
(Mercer, 2000).  

Γενικώς, οι µαθητοκεντρικές και οµαδοσυνεργατικές µορφές διδασκαλί-
ας αντανακλούν θεωρίες µάθησης, οι οποίες αντιµετωπίζουν τη διδασκαλία 
ως µία διαδικασία αναζήτησης της γνώσης από τους µαθητές. Συνεπώς η 
µάθηση που προκύπτει στηρίζεται πρωτίστως στις µαθητικές ερωτήσεις. Με 
άλλα λόγια, η εφαρµογή εναλλακτικών και ανοιχτών µορφών διδασκαλίας 
και µάθησης (π.χ. η µέθοδος Project, το άνοιγµα του σχολείου, η εσωτε-
ρική διαφοροποίηση, η ελεύθερη εργασία, η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία 
κ.ά.) δηµιουργεί πολύ θετικές προϋποθέσεις, ώστε κάθε φορά να προκαλεί 
η διεξαγωγή της διδασκαλίας τα ίδια τα «πράγµατα» να «ρωτούν» δια µέ-
σου του στόµατος των µαθητών (Βαϊνάς, 1998:88).  

Από την άλλη πλευρά, οι δασκαλοκεντρικές µορφές αντανακλούν θεω-
ρίες µάθησης, οι οποίες θέτουν στο επίκεντρο της διδασκαλίας τη µεταφο-
ρά ελεγχόµενης από τον εκπαιδευτικό γνώσης. Στο πλαίσιο αυτό, τα περι-
θώρια αξιοποίησης της µαθητικής ερώτησης είναι λίγα (Beck, 1998). Κάτι 
παρόµοιο συµβαίνει και µε τις µικτές µορφές διδασκαλίας, στις οποίες δε-
σπόζει η υποβολή ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθητές µε 
το εξής τριφασικό σχήµα: ο εκπαιδευτικός ερωτά (ερέθισµα) – ο µαθητής 
απαντά – ο εκπαιδευτικός επανατροφοδοτεί/αξιολογεί (Mercer, 2000:37). 
Η συγκεκριµένη διαδικασία, παρά τα πλεονεκτήµατα που παρουσιάζει σε 
σύγκριση µε το µονόλογο του εκπαιδευτικού, χαρακτηρίζεται από µία δα-
σκαλοκεντρική λογική, η οποία –µεταξύ άλλων- αναστέλλει ένα βασικό ζη-
τούµενο της διδακτικής πράξης: τη δυνατότητα του µαθητή να θέτει ο ίδιος 
ερωτήσεις, τόσο προς τον εκπαιδευτικό όσο και προς τους συµµαθητές του.  
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Η ερώτηση του µαθητή στη Μεταρρυθµιστική Παιδαγωγική 
Στη σύγχρονη εποχή η ερωτηµατική µορφή διδασκαλίας, µε την έννοια 

της συνεχούς υποβολής ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθη-
τές σε όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας, εµφανίστηκε ως αντίβαρο στην 
από «καθέδρας» διδασκαλία και στο µονόλογο του εκπαιδευτικού, που δέ-
σποζαν από το Μεσαίωνα µέχρι τις αρχές του 20ου αιώνα (Ζαχάρης, 1984). 
Μέχρι τότε η ερώτηση του εκπαιδευτικού ήταν κυρίως µέσο εξέτασης και 
αξιολόγησης, ενώ σταδιακά άρχισε να αποκτά έναν επιπλέον ρόλο και να 
χρησιµοποιείται όλο και περισσότερο ως µέσο διεξαγωγής της διδασκαλίας.  

Παράλληλα µε την εδραίωση της µεθόδου των ερωταποκρίσεων άρχισαν 
να εκφράζονται κριτικές απόψεις εναντίον της από τους υποστηρικτές της 
Μεταρρυθµιστικής Παιδαγωγικής και ιδιαίτερα από την κίνηση του Σχολείου 
Εργασίας. Ήδη από τις αρχές του 20ου αιώνα ο γερµανός παιδαγωγός Hudo 
Gaudig άσκησε έντονη κριτική στη συγκεκριµένη µέθοδο, υποστηρίζοντας 
ότι µέσα από τις ερωτήσεις του εκπαιδευτικού η σκέψη των µαθητών κα-
τευθύνεται και «καλουπώνεται» µε έναν συγκεκριµένο τρόπο, ενώ αγνοεί-
ται και παραµελείται η ερευνητική διάθεση και η  φυσική περιέργεια του 
παιδιού για γνώση (Mueller, 1969. Dohmen, 2001). Υπό αυτό το πρίσµα, η 
υποβολή συχνών ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό θεωρήθηκε ως ο µεγα-
λύτερος εχθρός της αυτενέργειας του µαθητή, ως µία «πνευµατοκτόνος» 
διαδικασία που επιφέρει χειρότερα αποτελέσµατα από ό,τι ο δασκαλικός 
µονόλογος, αφού επιβάλλει στο µαθητή  να σκέπτεται µε τον τρόπο του 
εκπαιδευτικού (Mueller, ό.π.).  

Ο H. Gaudig διατύπωσε ένα επιπλέον επιχείρηµα κατά της ερωτηµατικής 
µορφής διδασκαλίας, υποστηρίζοντας την άποψη ότι στο σχολείο παραβιά-
ζεται µία βασική αρχή που διέπει την ανθρώπινη επικοινωνία: Ενώ στη ζωή 
ρωτάει αυτός που δεν γνωρίζει και απαντά αυτός που γνωρίζει, στο σχολείο 
η αρχή αυτή αντιστρέφεται και κατά κανόνα ερωτάει ο «γνωρίζων», δηλα-
δή ο εκπαιδευτικός, ενώ απαντά ο «αγνοών», που είναι ο µαθητής 
(Mueller, 1969. ∆εληκωστοπούλου, 1983. Παπάς, 1984).  

Το επιχείρηµα αυτό επεδίωξε να ανασκευάσει ένας άλλος γνωστός παι-
δαγωγός, ο H. Aebli (1989), ο οποίος το χαρακτήρισε ως σόφισµα, αφού 
στηρίζεται σε µια υπόθεση που δεν ισχύει στο σχολείο. Εκτός δηλαδή από 
την ερώτηση που στοχεύει στην άντληση πληροφοριών από κάποιον που 
γνωρίζει, υπάρχει και η διδακτική ερώτηση, η οποία αποσκοπεί στην καθο-
δήγηση και στον προβληµατισµό των µαθητών, προκειµένου να κατανοή-
σουν καλύτερα τα περιεχόµενα µάθησης ή να ανακαλύψουν τη νέα γνώση. 
Ο εκπαιδευτικός δεν ζητάει απαντήσεις που είναι άγνωστες στους µαθητές, 
αλλά επιδιώκει, µέσα από τις ερωτήσεις που θέτει, να εξετάσουν το νέο α-
ντικείµενο από µια συγκεκριµένη άποψη, να εµβαθύνουν σε αυτό και να το 
κατανοήσουν καλύτερα (Aebli, 1989). 

Σε σχέση µε τις παραπάνω απόψεις του Aebli θα πρέπει να παρατηρή-
σουµε ότι σε κάθε διαδικασία µάθησης η φυσική ερώτηση που προκύπτει 
αβίαστα σε ένα πλαίσιο απορηµατικής κατάστασης υπερέχει της διδακτικής, 
αφού το ενδιαφέρον του ερωτώντος είναι δεδοµένο (Βαϊνάς, 1998). Συνε-
πώς, αν και θεωρείται σηµαντικό να είναι κατάλληλα καταρτισµένος ο εκ-
παιδευτικός για τον τρόπο µε τον οποίο υποβάλλει τις ερωτήσεις του στην 
τάξη, ωστόσο περισσότερο σηµαντικό είναι να µπορεί ο ίδιος ο µαθητής να 
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θέτει ερωτήσεις και µάλιστα όχι µόνο προς τον εκπαιδευτικό, αλλά και προς 
τους συµµαθητές του. Ιδιαίτερα στη δεύτερη περίπτωση δηµιουργούνται 
ευνοϊκές προϋποθέσεις, ώστε να αναπτυχθεί στη σχολική αίθουσα ο παιδα-
γωγικά πολύτιµος, αλλά και δύσκολος στην υλοποίησή του, διαµαθητικός 
διάλογος (Mercer, 2000. Steinig, 1995). 

 
Σηµασία της µαθητικής ερώτησης 

Η µαθητική ερώτηση παίζει σηµαντικό ρόλο στη µάθηση και στη δρα-
στηριοποίηση των κινήτρων. Όταν η µάθηση είναι ενεργητική και οι µαθη-
τές έχουν τη δυνατότητα να συµµετέχουν ενεργά, εκφράζοντας απορίες 
και απόψεις µέσα από τις ερωτήσεις τους, τότε εµπεδώνουν και κατανοούν 
καλύτερα το αντικείµενο της διδασκαλίας, ενώ ταυτόχρονα µπορούν να 
εφαρµόσουν αποτελεσµατικότερα τις γνώσεις που προσφέρονται (Beck, 
1998). Οι µαθητές µέσα από τις ερωτήσεις µπορούν να καλύψουν γνωστι-
κά κενά, να επιλύσουν απορίες και προβλήµατα, να εµβαθύνουν σε ένα 
θέµα ή να επεκτείνουν τις γνώσεις τους πάνω σε αυτό.  

Σύγχρονες ψυχολογικές θεωρίες όπως ο εποικοδοµισµός (constructiv-
ism) έχουν δείξει ότι τα παιδιά κατανοούν τον κόσµο που τα περιβάλλει µε 
βάση τις καθηµερινές τους εµπειρίες, εντάσσοντας τις νέες πληροφορίες 
στα προϋπάρχοντα νοητικά τους σχήµατα. Κατά συνέπεια είναι σηµαντικό 
κατά τη διδασκαλία να ενθαρρύνονται οι µαθητές να εξωτερικεύουν τις α-
ντιλήψεις και τις ιδέες τους, όχι µόνο απαντώντας στις κατάλληλες κάθε 
φορά ερωτήσεις του εκπαιδευτικού (Watt, 1996), αλλά και υποβάλλοντας 
ερωτήσεις. Ρωτώντας οι µαθητές, δείχνουν ότι έχουν σκεφθεί πάνω σε αυ-
τά που άκουσαν στο µάθηµα, εντοπίζουν νέες διαστάσεις στο θέµα που συ-
ζητείται, ενώ ταυτόχρονα αποκαλύπτουν στον εκπαιδευτικό την ποιότητα 
των συλλογισµών τους ή τυχόν παρανοήσεις που έχουν (Chin, et al., 
2002). Κατά συνέπεια, όχι µόνο οι απαντήσεις των µαθητών, αλλά και οι 
ερωτήσεις που θέτουν συνιστούν για τον εκπαιδευτικό µία σηµαντική πηγή 
πληροφόρησης και επανατροφοδότησης (Columba, 2001). Παράλληλα, 
είναι πιθανόν να επισηµάνουν πτυχές του γνωστικού αντικειµένου που δεν 
έχουν γίνει αντιληπτές από τον εκπαιδευτικό (Παπάς, 1984. Φασατάκης, 
2003).  

Η αξία της µαθητικής ερώτησης δεν αφορά µόνον στην ικανοποίηση της 
φυσικής περιέργειας του παιδιού για γνώση, αλλά και στη σηµασία που έχει 
η ερώτηση για το εγώ του. ∆εν είναι σπάνιο φαινόµενο στην τάξη οι µαθη-
τικές ερωτήσεις, οι οποίες από την πλευρά του εκπαιδευτικού φαίνονται 
άσχετες µε το υπό διαπραγµάτευση θέµα και συνήθως χαρακτηρίζονται ως 
«αφελείς» ή «κουτές». Για το µαθητή, όµως, η ερώτηση που θέτει µπορεί 
να είναι συνδεδεµένη µε τα ενδιαφέροντά του και απλώς φαίνεται άσχετη 
στον εκπαιδευτικό, ο οποίος βιάζεται να προχωρήσει «ακώλυτα» τη διδα-
σκαλία του. Εξάλλου, σε πολλές περιπτώσεις οι λεγόµενες αφελείς ερωτή-
σεις µπορεί αρχικώς να φαίνονται άσχετες µε το θέµα, αλλά να µην είναι, 
ενώ συχνά αποκαλύπτουν εσφαλµένες υποθέσεις ή σύγχυση του µαθητή 
(Beck, 1998)  

Πέραν τούτου, οι περισσότερες «αφελείς» µαθητικές ερωτήσεις µπορούν 
να αξιοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό, αν επιδιώξει να τις συσχετίσει και 
να τις συνδέσει µε το θέµα που συζητείται στην τάξη, ώστε να µην υπάρξει 
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παρέκκλιση από τη διδασκαλία. Παρόµοια οφέλη προκύπτουν και από τις 
ερωτήσεις χαµηλού επιπέδου ή τις ερωτήσεις που ζητούν µία απλοϊκή ή 
µονοσήµαντη απάντηση. Οι ερωτήσεις αυτές  είναι από τις πιο συχνές που 
υποβάλλουν οι µαθητές (Chin, et al., 2002). Μπορούν να θεωρηθούν από 
τον εκπαιδευτικό ως ένα απαραίτητο βήµα προκειµένου να αναπτυχθεί υ-
ψηλού επιπέδου γνώση κατά τη διδασκαλία. Με άλλα λόγια, δεν υπάρχουν 
καλές και κακές µαθητικές ερωτήσεις, υπό την έννοια ότι ακόµα και  άσχε-
τες ή χαµηλού επιπέδου ερωτήσεις, αν ειδωθούν από την άποψη της δυνα-
µικής τους, µπορούν να συνδεθούν µε το αντικείµενο της διδασκαλίας ή να 
αποτελέσουν το υπόβαθρο για πιο σύνθετες ερωτήσεις (Beck, 1998). Κατά 
συνέπεια, ακόµη και οι «κουτές» ή αφελείς ερωτήσεις έχουν τη θέση τους 
στη διδασκαλία και θα πρέπει να γίνονται αποδεκτές από τον εκπαιδευτικό, 
χωρίς να καταφεύγει σε αγνόηση του µαθητή ή σε απαξιωτικές και αρνητι-
κές αντιδράσεις λεκτικού ή µη λεκτικού χαρακτήρα (Elstgeest, 1996. ∆ε-
ληκωστοπούλου, 1983. Χριστιάς, 1990).  

Η ερώτηση που θέτει ένας µαθητής µπορεί επίσης να αποσκοπεί απλά 
και µόνο στην προβολή του εαυτού του και στην ικανοποίηση της ανάγκης 
του να κάνει  αισθητή την παρουσία του στην τάξη, στην πρόκληση γέλιου 
ή στη διάσπαση της διδασκαλίας και, κάποιες φορές, στην επιθυµία του να 
επιβεβαιώσει κατά πόσο γνωρίζει την απάντηση ο εκπαιδευτικός (Θεοφιλί-
δης, 1988). Όπως θα δούµε και στη συνέχεια, ένα πρόβληµα που εµφανί-
ζεται σε αυτές τις περιπτώσεις είναι ότι δεν µπορεί ο εκπαιδευτικός να είναι 
πάντα σίγουρος για την πρόθεση του µαθητή. 

Μία από τις πιο σηµαντικές λειτουργίες που επιτελεί η διαδικασία υποβο-
λής ερωτήσεων από τους µαθητές είναι ότι οι τελευταίοι αναπτύσσουν µα-
θησιακή δεξιότητα στον τρόπο υποβολής ερωτήσεων και προπάντων απο-
κτούν µία γενικότερη θετική στάση, η οποία τους παρωθεί να προβληµατί-
ζονται και να υποβάλλουν ερωτήσεις ακόµα και σε καταστάσεις εκτός σχο-
λείου. Η παρατήρηση αυτή επιβεβαιώνεται και από σχετικά εµπειρικά δεδο-
µένα (Beck, 1998. Steinig, 1995).  

Συνοψίζοντας, διαπιστώνουµε ότι η µαθητική ερώτηση αφενός ικανοποι-
εί τη φυσική περιέργεια του παιδιού για γνώση, αφετέρου συµβαδίζει µε τη 
βασική αρχή που διέπει την ανθρώπινη επικοινωνία, να ερωτά ο αγνοών 
και να απαντά ο γνωρίζων. Ανταποκρίνεται λοιπόν στον αυτενεργό τρόπο 
µάθησης αφού στηρίζεται στην αναζήτηση και ανακάλυψη της γνώσης, α-
ναδεικνύει αυτό που είναι σηµαντικό για τον µαθητή και όχι για τον εκπαι-
δευτικό και καταλύει το ρόλο του µεταλαµπαδευτή παντογνώστη εκπαιδευ-
τικού. Τέλος, η µαθητική ερώτηση µπορεί να είναι αφενός ένα µέσο αυ-
τοέκφρασης που αποκαλύπτει τα διαφέροντα του µαθητή, αφετέρου ένα 
µέσο ενίσχυσης της επικοινωνίας και του ελεύθερου διαλόγου στην τάξη.  
 
Γιατί δεν ρωτάνε οι µαθητές; 

Ερευνητικά δεδοµένα από το χώρο του ελληνικού δηµοτικού σχολείου 
δείχνουν ότι κεντρική θέση στη διδασκαλία κατέχουν ο µονόλογος του εκ-
παιδευτικού και η συνεχής υποβολή ερωτήσεων προς τους µαθητές (Κανά-
κης, 1991, Ματσαγγούρας, 1987, Τριλιανός, 1991. Χριστιάς, 1990). Από 
έρευνα του Ματσαγγούρα (1985) προέκυψε ότι οι ερωτήσεις που θέτουν οι 
µαθητές είναι µόνο 5 ανά διδακτική ώρα, ενώ και σε έρευνα του Φλουρή 
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(1995) διαπιστώθηκε ότι ο λόγος των µαθητών καλύπτει µόνο το 10-15% 
του χρόνου µίας διδακτικής ώρας. Σε παρόµοια ευρήµατα κατέληξε σχετική 
έρευνα του Πασχάλη (2000), σύµφωνα µε την οποία ο αριθµός των ερω-
τήσεων των µαθητών καλύπτει µόνο το 8% του συνόλου των ερωτήσεων 
που υποβάλλονται στην τάξη. Τα δεδοµένα αυτά διασταυρώνονται µε έ-
ρευνες στο εξωτερικό, οι οποίες συγκλίνουν στη διαπίστωση ότι η ερώτηση 
του µαθητή καταλαµβάνει ελάχιστο µερίδιο στη λεκτική επικοινωνία της 
σχολικής τάξης (Baumfield, & Mroz, 2002. Gal, 1984. Galton, et al., 1999. 
Myhill & Dunkin, 2002). Από τις έρευνες του Mercer προέκυψε επίσης ότι 
«στις περισσότερες σχολικές τάξεις οι ευκαιρίες που δίνονται στους µαθη-
τές να συµµετάσχουν στη συζήτηση είναι λίγες και, όταν συµµετέχουν, µι-
λούν σχετικά λίγο» (2000:78). 

Συνοψίζοντας τα σχετικά ευρήµατα, προκύπτουν ορισµένες κοινές δια-
πιστώσεις σε σχέση µε τον τρόπο διεξαγωγής της διδασκαλίας στο σηµερι-
νό σχολείο: α) Ο µονόλογος και η συνεχής υποβολή ερωτήσεων από τον 
εκπαιδευτικό αποτελούν κυρίαρχα στοιχεία της διδακτικής πράξης µε απο-
τέλεσµα την παθητική στάση του µαθητή, β) Οι ερωτήσεις που υποβάλλο-
νται από τους µαθητές είναι ελάχιστες και γ) Οι ερωτήσεις που τίθενται από 
τον εκπαιδευτικό είναι κατά κανόνα χαµηλού γνωστικού επιπέδου. Η τε-
λευταία διαπίστωση αναδεικνύει τον εγκυκλοπαιδικό και αναπαραγωγικό 
χαρακτήρα του ελληνικού δηµοτικού σχολείου, αφού η µεγάλη πλειονότη-
τα των ερωτήσεων του εκπαιδευτικού ζητούν από το µαθητή να ανακαλέ-
σει στη µνήµη του όσα άκουσε κατά την παράδοση ή διάβασε από το σχο-
λικό εγχειρίδιο (Χανιωτάκης, 2006). 

Για την αντιµετώπιση της κατάστασης, όπως αυτή σκιαγραφήθηκε πα-
ραπάνω, υπάρχουν πολυάριθµες µελέτες και συνακόλουθα πολλές προτά-
σεις σε σχέση µε τον τρόπο που θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να υποβάλει τις 
ερωτήσεις στην τάξη, ώστε να προωθούνται οι ανώτερες νοητικές ικανότη-
τες των µαθητών του (Βαϊνάς, 1998. Γιοκαρίνης, 1988. Θεοφιλίδης, 1988. 
Petersen & Sommer, 1999. Watt, 1996). Οι προτάσεις αυτές είναι µεν 
χρήσιµες και απαραίτητες για τη βελτίωση της διδασκαλίας, υποκρύπτουν 
όµως µία εµπειρικώς διαπιστωµένη πραγµατικότητα: Η κυριαρχία των ερω-
τήσεων του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία είναι ένας από τους λόγους που 
ο αριθµός των µαθητικών ερωτήσεων εµφανίζεται αντιστρόφως ανάλογος 
του αριθµού των διδακτικών ερωτήσεων.  Όσο δηλαδή περισσότερες ερω-
τήσεις θέτει ο εκπαιδευτικός, τόσο λιγότερες ερωτήσεις υποβάλλουν οι µα-
θητές (Chin, 2004. Dillon, 1988 και Dillon, 1991). ∆εδοµένου ότι η διαπί-
στωση αυτή ισχύει κατά µείζονα λόγο στη φάση της συζήτησης, ο Dillon 
(1988) διατυπώνει µία άποψη που έρχεται σε αντίθεση µε την επικρατούσα 
αντίληψη και πρακτική: προτείνει στους εκπαιδευτικούς να αποφεύγουν 
εντελώς να θέτουν ερωτήσεις στη φάση αυτή και να αξιοποιούν εναλλακτι-
κές στρατηγικές προώθησης του µαθητικού λόγου.  

Ένας επιπρόσθετος λόγος που οι µαθητές δεν υποβάλλουν ερωτήσεις εί-
ναι για να µην εκτεθούν στα µάτια των συµµαθητών τους ή του εκπαιδευ-
τικού. Ρωτώντας ο µαθητής για κάτι που δεν κατανόησε ή αγνοεί, ενυπάρ-
χει πάντα ο κίνδυνος απαξίωσής του από τον εκπαιδευτικό και τους συµµα-
θητές, ιδίως όταν στην τάξη επικρατεί ανταγωνιστικό πνεύµα και αυταρχικό 
στιλ διδασκαλίας (Χριστιάς, 1990). Ούτως ή άλλως, ο δηµόσιος λόγος είναι 



 
 30 

συχνά συνυφασµένος µε άγχος και ανασφάλεια για τον οµιλούντα, και σε 
αυτό θα πρέπει να συνεκτιµήσουµε ότι η προφορική έκφραση ερωτηµάτων, 
σκέψεων και προβληµατισµών είναι από γνωστική άποψη µία απαιτητική 
διαδικασία, στην οποία βέβαια δεν ανταποκρίνονται όλοι οι µαθητές µε την 
ίδια ευκολία. Το πρόβληµα εµφανίζεται επίσης µε τη µορφή κοινωνικής πί-
εσης που εµµέσως ασκεί η οµάδα της τάξης, προκειµένου να µη διακοπεί η 
ροή της διδασκαλίας. Η τάξη, δηλαδή, µπορεί να µην είναι συντονισµένη 
µε τις εξειδικευµένες ερωτήσεις και απόψεις που µπορεί να εκφράζει ένας 
µαθητής, ιδιαίτερα όταν πρόκειται για µία πρόσωπο µε πρόσωπο επικοινω-
νία µεταξύ του µαθητή που ρωτά και του εκπαιδευτικού που αντιδρά, µε 
αποτέλεσµα να νιώθουν οι υπόλοιποι ότι βρίσκονται στο περιθώριο ή ότι 
«ξεφεύγει» η διδασκαλία.  

Ένας βασικός λόγος που αναστέλλει την έκφραση των µαθητών είναι ότι 
οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν ενθαρρύνουν ουσιαστικά τους µαθητές 
να υποβάλουν ερωτήσεις. Το φαινόµενο αυτό παρουσιάζεται ιδιαίτερα έ-
ντονο στους εκπαιδευτικούς που αντιλαµβάνονται τη διδασκαλία ως µία 
απλή µετάδοση γνώσεων προς τους µαθητές, καθώς και στους εκπαιδευτι-
κούς που αισθάνονται ανασφαλείς σε σχέση µε το γνωστικό τους υπόβαθρο 
και, προκειµένου να µην εκτεθούν στην τάξη, αποφεύγουν να παρωθούν 
τους µαθητές να θέτουν ελεύθερα ερωτήσεις (Chin, et al., 2002. Χριστιάς, 
1990). Το αποτέλεσµα είναι να νιώθουν οι µαθητές παγιδευµένοι και να 
προσπαθούν να µαντέψουν τι έχει στο νου του ο εκπαιδευτικός ή απλώς να 
δώσουν την εντύπωση του καλού µαθητή, ενώ θα µπορούσαν να αναλύ-
ουν και να επιλύουν περισσότερα και σηµαντικότερα είδη εκπαιδευτικών 
προβληµάτων (Mercer, 2000:59) 

Τέλος, ένας ακόµα βασικός λόγος για τον οποίο οι εκπαιδευτικοί απο-
φεύγουν να δώσουν τη χρονική άνεση στους µαθητές να θέσουν ερωτή-
σεις είναι ότι φοβούνται µήπως «ξεφύγει» το µάθηµα και δεν προλάβουν 
να ολοκληρώσουν τη διδακτική ενότητα. Η γνωστή πίεση της διδακτέας 
ύλης έχει ως αποτέλεσµα το µάθηµα απλώς να γίνεται για να γίνεται χωρίς 
την απαραίτητη εµβάθυνση και συζήτηση και οι εκπαιδευτικοί να µιλούν 
προς τους µαθητές, αλλά όχι µε τους µαθητές (Galton, et al., 1999). Εξάλ-
λου, αν υποθέσουµε πως σε µία διδακτική ώρα όλοι οι µαθητές µιας τάξης 
θέσουν από µία ερώτηση, ο χρόνος που αποµένει για «να βγει η ύλη»είναι 
περιορισµένος. Μπορούµε να υποθέσουµε ότι πολλοί εκπαιδευτικοί ανα-
γνωρίζουν τη σηµασία που έχει η µαθητική ερώτηση, αλλά δεν την αξιο-
ποιούν στην πράξη, επειδή θεωρούν ως σηµαντικότερη τη διεκπεραίωση 
και αποπεράτωση της ύλης του βιβλίου. Αν αυτό ισχύει, τότε το πρόβληµα 
µετατίθεται στην επιδίωξη να πειστούν οι εκπαιδευτικοί ότι οι πληροφορίες 
και οι γνώσεις που προσφέρουν τα σχολικά εγχειρίδια έχουν στην εποχή 
µας µικρότερη σηµασία από τον τρόπο µε τον οποίο οικειοποιούνται οι µα-
θητές γνώσεις, ικανότητες, δεξιότητες και στάσεις. 

 
Στρατηγικές προώθησης των µαθητικών ερωτήσεων 

Ίσως η πρωταρχική και αυτονόητη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού είναι 
να ακούσει τη µαθητική ερώτηση µε τρόπο που θα ενθαρρύνει το µαθητή 
να την ολοκληρώσει, και ταυτόχρονα δείχνοντάς του ότι η ερώτηση είναι 
ευπρόσδεκτη και ότι την ακούει µε προσοχή. Σηµαντικό είναι επίσης να βε-
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βαιωθεί ότι την ερώτηση την άκουσαν και την κατανόησαν και οι υπόλοιποι 
µαθητές.  

Μία από τις στρατηγικές που αξιοποιούν συχνά οι εκπαιδευτικοί, όταν 
δέχονται µία ερώτηση από έναν µαθητή, είναι να δώσουν οι ίδιοι την απά-
ντηση. Η συγκεκριµένη επιλογή ενδείκνυται στις περιπτώσεις που ο χρόνος 
είναι περιορισµένος, αλλά έχει το µειονέκτηµα ότι δεν ενθαρρύνει την αλ-
ληλεπίδραση µεταξύ µαθητών και την ανεξάρτητη από το πρόσωπο του εκ-
παιδευτικού µάθηση. Αντιθέτως, η αλληλεπίδραση στην τάξη προάγεται 
καλύτερα και η εξάρτηση από τον εκπαιδευτικό-παντογνώστη ελαττώνεται 
(Γκότοβος, 1985), όταν η ερώτηση επιστραφεί στην τάξη για να απαντηθεί 
από κάποιον συµµαθητή. Παρόµοια θετικά αποτελέσµατα προκύπτουν, ό-
ταν ο εκπαιδευτικός επιδιώξει να απαντήσει ο ίδιος ο µαθητής που έθεσε 
την ερώτηση, άλλοτε βοηθώντάς τον να θυµηθεί ορισµένες προηγούµενες 
πληροφορίες που είναι αναγκαίες και άλλοτε υποβάλλοντας µία σχετική µε 
το θέµα ερώτηση, ώστε να τον προκαλέσει να σκεφθεί και να απαντήσει 
(Παπάς, 1984). Με τον τρόπο αυτό ο µαθητής µαθαίνει να ψάχνει µόνος 
του τις απαντήσεις στα ερωτήµατά του και να µην στηρίζεται πάντα στον 
εκπαιδευτικό. Θα πρέπει πάντως να επισηµάνουµε ότι εδώ ενυπάρχει ο κίν-
δυνος να µην υποβάλει στο µέλλον ο µαθητής ερωτήσεις, λόγω του φόβου 
µην του ζητηθεί να απαντήσει ο ίδιος σε µία ερώτηση που έθεσε και που 
δεν γνωρίζει την απάντηση. Ωστόσο µία τέτοια εξέλιξη είναι µάλλον απίθα-
νο να προκύψει, όταν το κλίµα στην τάξη είναι υγιές και η συνολική στάση 
του εκπαιδευτικού φιλική και υποστηρικτική προς τους µαθητές (Χριστιάς, 
1990).   

Μία ακόµα στρατηγική που µπορεί να αξιοποιήσει ο εκπαιδευτικός είναι 
να µεταθέσει για µετά το µάθηµα την απάντηση στην ερώτηση του µαθητή. 
Κάτι τέτοιο ενδείκνυται στις περιπτώσεις που ο µαθητής υποβάλει µία πο-
λύπλοκη ερώτηση που απαιτεί χρόνο για να απαντηθεί ή όταν είναι ο µόνος 
που δεν έχει αντιληφθεί το συγκεκριµένο σηµείο και η εξήγηση τη στιγµή 
εκείνη είναι δύσκολη λόγω χρονικής πίεσης. Όµως και στην περίπτωση αυ-
τή υπάρχει ο κίνδυνος να θεωρήσει –εσφαλµένα- ο εκπαιδευτικός ότι µόνο 
ένας µαθητής δεν κατανόησε κάτι, ή ακόµα και να αποτραπούν οι µαθητές 
από το να υποβάλουν ερωτήσεις στο µέλλον. Σε άλλες περιπτώσεις µπορεί 
ο εκπαιδευτικός να παραπέµψει τον µαθητή στις πηγές, ώστε να βρει µόνος 
του την απάντηση, ή και να µεταθέσει την ερώτηση σε µία άλλη πιο κατάλ-
ληλη στιγµή της διδασκαλίας, χωρίς ασφαλώς να ξεχάσει να επιστρέψει σε 
αυτήν.  

Η προώθηση της δυνατότητας των µαθητών να θέτουν ερωτήσεις µπο-
ρεί να επιτευχθεί, όταν ο εκπαιδευτικός αφιερώνει ειδικό χρόνο κατά τον 
οποίο οι µαθητές µπορούν να υποβάλουν ελεύθερα ερωτήσεις, όταν προ-
καλεί καταιγισµό ερωτήσεων (brainstorming) στην αρχή µίας ενότητας 
(Μακρίδου-Μπούσιου, 2003) ή όταν παρακινεί τους µαθητές να καταγρά-
ψουν ανώνυµα µία ερώτηση σχετική µε το θέµα της διδασκαλίας και να 
συζητηθούν οι απαντήσεις στο επόµενο µάθηµα (Chin, et al., 2002). Σε µία 
παραλλαγή αυτής της στρατηγικής, θα µπορούσε ο εκπαιδευτικός σε κά-
ποια στιγµή της διδασκαλίας ή σχετικής συζήτησης να κάνει µία παύση και 
να ζητήσει από τους µαθητές να διατυπώσουν µία ερώτηση για το θέµα 
που συζητείται στην τάξη. Αφού καταγράψουν τις ερωτήσεις τους, µπο-
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ρούν οι µαθητές σε ζευγάρια να τις συζητήσουν, να τις συγκρίνουν και να 
τις απαντήσουν µεταξύ τους. Ενδιαφέρουσες  ή ασυνήθιστες ερωτήσεις 
µπορούν να µοιραστούν στην οµάδα της τάξης. Μία τέτοια άσκηση δεν δι-
αρκεί πάνω από πέντε λεπτά και µπορεί να βοηθήσει στην καλύτερη κατα-
νόηση και εµπλοκή του µαθητή στο υλικό που εξετάζεται. Οι καταγεγραµ-
µένες ερωτήσεις των µαθητών θα µπορούσαν ακόµα να αποτελέσουν τη 
βάση για τη διεξαγωγή µίας ωριαίας διδασκαλίας µε αυτό το θέµα, ή και µία 
εξεταστική δοκιµασία. 

∆εδοµένου ότι το πιο πρόσφορο πεδίο υποβολής µαθητικών ερωτήσεων 
είναι η συζήτηση που λαµβάνει χώρα στην τάξη, ο Dillon (1984) αποδίδει 
ιδιαίτερη σηµασία στον τρόπο που αντιδρά ο εκπαιδευτικός στις ερωτήσεις 
αλλά και στις απαντήσεις των µαθητών στα πλαίσια της συζήτησης. Πέραν 
των πιθανών τρόπων αντίδρασης σε µία µαθητική ερώτηση που µνηµονεύ-
σαµε παραπάνω, έχει σηµασία η αντίδραση του εκπαιδευτικού µετά από µία 
απάντηση που έδωσε ένας µαθητής. Αντί λοιπόν να προχωρήσει ο εκπαι-
δευτικός στη διατύπωση κάποιας ερώτησης, όπως συνήθως γίνεται, ο  
Dillon προτείνει τις εξής εναλλακτικές στρατηγικές: α) Ο εκπαιδευτικός δια-
τυπώνει µε ξεκάθαρο τρόπο την άποψη του επί του θέµατος, η οποία δεν 
είναι απαραίτητο να έρχεται σε αντίθεση µε αυτήν του µαθητή, αλλά να 
είναι ειλικρινής και πάντα βέβαια σε σχέση µε αυτό που συζητείται στην 
τάξη. β) Συνοψίζει την άποψη του µαθητή που είχε το λόγο, δίνοντας µία 
αδροµερή εικόνα των όσων αναφέρθηκαν. γ) Ο εκπαιδευτικός περιγράφει 
αυτό που ο ίδιος έχει στο µυαλό του, όπως για παράδειγµα, την αδυναµία 
του να κατανοήσει κάτι που λέχθηκε, την σύγχυσή του σε κάποιο σηµείο, 
το ενδιαφέρον του να ακούσει περισσότερα ή ακόµα και τον ενθουσιασµό 
του για µία νέα άποψη που κατατέθηκε, επισηµαίνοντας τι ακριβώς τον ι-
κανοποίησε. δ) Καλεί το µαθητή να επεξεργαστεί και να εµβαθύνει την ά-
ποψη του. ε) Ενθαρρύνει τους µαθητές να θέσουν ερωτήσεις, στ) Σιωπά 
σκοπίµως µέχρι κάποιος άλλος µαθητής πάρει το λόγο. 

 
Προϋποθέσεις υποβολής ερωτήσεων από τους µαθητές 

Μία βασική προϋπόθεση υποβολής µαθητικών ερωτήσεων είναι η δια-
µόρφωση ενός υγιούς ψυχολογικού κλίµατος στη σχολική τάξη, έτσι ώστε 
οι µαθητές να διακατέχονται από συναισθήµατα ασφάλειας, αποδοχής και 
ικανοποίησης. Αντιθέτως, όταν στην τάξη επικρατούν συνθήκες έντονου 
ανταγωνισµού, πίεσης, άγχους, φοβίας και άλλων αρνητικών συναισθηµά-
των τότε υποβαθµίζεται, όχι µόνον η σχολική µάθηση και κοινωνικοποίηση 
του µαθητή, αλλά και η δυνατότητα να αναπτυχθεί ένα υγιές περιβάλλον 
λεκτικής επικοινωνίας (Μπίκος, 2004). Επικριτικά σχόλια, αρνητικές αντι-
δράσεις και απαξιωτικές ή ειρωνικές εκφράσεις του εκπαιδευτικού ελαττώ-
νουν τις πιθανότητες να συµµετέχουν οι µαθητές ενεργά στη διδασκαλία, 
να διατυπώνουν ανοιχτά τις απόψεις και τις απορίες τους, χωρίς τον κίνδυ-
νο να γελοιοποιηθούν ή να εκτεθούν (Chin, 2004). Όταν, για παράδειγµα, 
ο εκπαιδευτικός αποδοκιµάζει ή ειρωνεύεται µία ερώτηση που τέθηκε, είτε 
επειδή τη θεωρεί «κουτή» είτε επειδή είχε τεθεί και προηγουµένως, τότε 
αναστέλλει την έκφραση των µαθητών του. Από την άλλη, όταν ο εκπαι-
δευτικός επιβραβεύει που και που κάποιες ερωτήσεις που τίθενται και όχι 
µόνον τις απαντήσεις, όπως συµβαίνει συνήθως, αυτό λειτουργεί παρωθη-
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τικά στην υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές (Χριστιάς, 1990). Το ζη-
τούµενο, λοιπόν, κάθε φορά είναι το παιδαγωγικό τακτ του εκπαιδευτικού, 
ώστε να µην δηµιουργούνται δυσάρεστα συναισθήµατα και αναστολές στην 
έκφραση των µαθητών. Γνωρίζουµε ότι δεν είναι πάντα εύκολο για όλους 
τους µαθητές να ζητήσουν το λόγο, να εκφράσουν δηµόσια την άποψή 
τους, να εξωτερικεύσουν την άγνοιά τους και να εκτεθούν στους συµµαθη-
τές τους (Galton et al., 1999). Συχνά αυτό απαιτεί θάρρος και βιώνεται ως 
ρίσκο, ιδίως από ανασφαλείς και αδύνατους µαθητές, οι οποίοι φοβούνται 
µη γίνουν περίγελος σε περίπτωση εσφαλµένης απάντησης ή στην περί-
πτωση που η ερώτησή τους µπορεί να θεωρηθεί αφελής ή άσχετη.  

Η διαµόρφωση της κατάλληλης παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης και, ειδι-
κότερα, η λεκτική επικοινωνία που αναπτύσσεται στην τάξη είναι συνάρτη-
ση της µη λεκτικής συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού και του τρόπου διευ-
θέτησης του χώρου της σχολικής αίθουσας. Ως προς το πρώτο σηµείο, εί-
ναι γνωστό ότι η έκφραση συναισθηµάτων, στάσεων και διαθέσεων γίνεται 
κυρίως µέσα από τη γλώσσα του σώµατος. Συνεπώς, µέσω της µη λεκτικής 
συµπεριφοράς µεταφέρονται συνεχώς αρνητικά και θετικά συναισθήµατα, 
τα οποία µπορούν να επηρεάσουν καθοριστικά την ποιότητα της επικοινω-
νίας και τις επιδόσεις των µαθητών. Ένα βλέµµα αποδοκιµασίας, η απουσία 
οπτικής επαφής, µία επιτιµητική ή απορριπτική έκφραση του προσώπου ή 
κίνηση του κεφαλιού, µία αρνητική χειρονοµία, ο τόνος της φωνής κ.ά.π. 
µπορούν να αναστείλουν την έκφραση του µαθητή και, γενικότερα, τη δια-
µόρφωση καλής σχέσης µε τον εκπαιδευτικό (Βρεττός, 2003). Όσον αφορά 
τη σηµασία του χώρου, θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι η βελτίωση της λε-
κτικής επικοινωνίας στην τάξη, η ανάπτυξη του διαλόγου και η αύξηση του 
αριθµού των µαθητικών ερωτήσεων µπορούν ευκολότερα να επιτευχθούν 
µε την κατάλληλη διευθέτηση της σχολικής αίθουσας. Η παραδοσιακή µε-
τωπική διάταξη των θρανίων δεν ευνοεί την ανάπτυξη της διαλογικής δι-
δασκαλίας και της συζήτησης, ενώ οι µαθητοκεντρικές µορφές οργάνωσης 
της σχολικής αίθουσας (τα θρανία σε σχήµα π, σε ηµικύκλιο ή σε κύκλο) 
προάγουν την επικοινωνία και αυξάνουν τον αριθµό των µαθητικών ερω-
τήσεων, ιδίως όταν η µέθοδος διδασκαλίας χαρακτηρίζεται από µαθητοκε-
ντρική λογική (Κοσσυβάκη, 2001). 

Στην παραδοσιακή δασκαλοκεντρική διδασκαλία λαµβάνει χώρα µία συ-
γκεκριµένη διαδικασία µάθησης που προάγει µορφές της λεγόµενης «κλει-
στής µάθησης», µε την έννοια ότι αυτό που διδάσκεται είναι αυτό που µα-
θαίνει ο µαθητής. Η διδασκαλία δηλαδή εξαντλείται στη µετάδοση των δια-
θέσιµων γνώσεων από τον εκπαιδευτικό προς το µαθητή, ενώ η µάθηση 
περιορίζεται στην αναπαραγωγή της ήδη υπάρχουσας γνώσης, θέτοντας 
στο περιθώριο τη δηµιουργικότητα και την αυτενέργεια του µαθητή. Ο τε-
λευταίος προσπαθεί να µιµηθεί αυτά που του δίνονται έτοιµα, προσέχει, 
ακούει, συγκεντρώνεται, αναγκάζεται να βρίσκεται σε συνεχή ετοιµότητα, 
προκειµένου να µπορέσει να απαντήσει σε τυχόν ερωτήσεις, αλλά ουσια-
στικά παραµένει σε παθητική στάση. Όταν όµως η διδασκαλία θέτει στο 
επίκεντρο τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του µαθητή, την αναθεώρηση 
και την εκ νέου ανάπτυξη της γνώσης, καθώς και τη θέσπιση ιδίων στόχων 
και στρατηγικών µάθησης, τότε ο µαθητής, αντί να είναι αντικείµενο της 
διαδικασίας µάθησης, µετατρέπεται σε δραστήριο υποκείµενο της προσωπι-
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κής του πορείας µάθησης. Η εφαρµογή διδακτικών αρχών όπως της αυτε-
νέργειας, της εποπτικότητας, της εργασίας, της εγγύτητας προς τη ζωή και 
της παιδοκεντρικότητας δηµιουργεί πολύ θετικές προϋποθέσεις για την κι-
νητοποίηση του µαθητή και την υποβολή ερωτήσεων εκ µέρους του. Όσο 
αυξάνεται η αυτενέργεια των µαθητών στην τάξη, τόσο αυξάνεται και ο 
αριθµός των µαθητικών ερωτήσεων. Συνεπώς, εάν ο σχεδιασµός και η διε-
ξαγωγή της διδασκαλίας µε όλα τα παρεµφερή της στοιχεία (στόχοι, περιε-
χόµενα, µέθοδοι, µέσα, µορφές κοινωνικής οργάνωσης, αξιολόγηση κ.λπ.) 
δεν προωθούν την αυτενέργεια, την αναζήτηση της γνώσης και τις ανώτε-
ρες νοητικές ικανότητες του µαθητή, αλλά την παθητικότητα και την απο-
µνηµόνευση, τότε η παρουσία µερικών «καλών» ερωτήσεων από τον εκ-
παιδευτικό ή η απλή παρότρυνση προς τους µαθητές να θέσουν ερωτήσεις, 
είναι µάλλον δύσκολο να αντιστρέψει το συνολικό κλίµα. 

Η δηµιουργία διδακτικών περιστάσεων που αυξάνουν τη µαθητική περι-
έργεια και προωθούν τη µάθηση µε ανακάλυψη, την αυτενέργεια και την 
αυτόνοµη µάθηση, έχει ως αποτέλεσµα να απελευθερώνονται οι µαθητές 
να θέτουν ερωτήσεις αβίαστα και ελεύθερα. Από έρευνες διαπιστώνεται ότι 
οι µαθητικές ερωτήσεις αυξάνονται, όταν παρουσιάζονται στην τάξη καινο-
τόµα υλικά που δεν είναι ούτε παντελώς άγνωστα, ούτε γνωστά στους µα-
θητές (Μάντζιου-Ζιώγα, 2003). Η υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές 
ενεργοποιείται επίσης, όταν ο εκπαιδευτικός προσφέρει το γνωστικό αντι-
κείµενο σκοπίµως µε αντιφάσεις, γνωστικά κενά ή περιττές περιπλοκές. 
Στις περιπτώσεις αυτές δραστηριοποιούνται τα κίνητρα µάθησης και οι µα-
θητές θέτουν ερωτήσεις, αφού βρίσκονται ενώπιον µίας προβληµατικής ή 
απορρηµατικής κατάστασης, η οποία τους προκαλεί το ενδιαφέρον (Aebli, 
1989). Γενικώς οι µαθητές γίνονται µικροί ερευνητές και θέτουν ερωτή-
σεις, όταν ό,τι κάνει και λέει ο εκπαιδευτικός κινείται προς αυτή την κατεύ-
θυνση.  

Η υποβολή ερωτήσεων από τους µαθητές είναι λιγότερο θέµα τεχνικό 
και περισσότερο θέµα συνολικότερης στάσης του εκπαιδευτικού απέναντι 
στις µαθητικές ερωτήσεις. Αν ο εκπαιδευτικός επιθυµεί πράγµατι να υποβά-
λουν οι µαθητές ερωτήσεις, θα πρέπει να γίνονται δεκτές µε ενθουσιασµό, 
να δίνεται η απαραίτητη χρονική άνεση να απαντηθούν και όχι να θεωρού-
νται ως παρεκκλίσεις από το µάθηµα, ή ως απειλή για τη γνωστική του αυ-
θεντία. Όσο οι µαθητές αισθάνονται ότι οι ερωτήσεις τους είναι ευπρόσδε-
κτες, τόσο αυξάνεται η συχνότητα και η ποιότητα των ερωτήσεων εκ µέ-
ρους τους (Baumfield, & Mroz, 2002). Όσο πιο ευπρόσδεκτες είναι οι µα-
θητικές ερωτήσεις, τόσο αυξάνονται οι πιθανότητες να προκύψουν καλές 
ερωτήσεις. Το ζητούµενο είναι να αντιµετωπίζονται οι µαθητές ως πρόσωπα 
που µαθαίνουν, αποκτούν εµπειρίες και αναπτύσσονται. Μερικές ερωτήσεις 
µπορεί να είναι αδέξιες ή κουτές επειδή ο µαθητής δεν γνωρίζει και απλώς 
«αυτό του έρχεται στο µυαλό». Οι ερωτήσεις των µαθητών απαιτούν σεβα-
σµό, επειδή οι ίδιοι απαιτούν σεβασµό. Μέσα σε κάθε ερώτηση µπορούµε 
να βλέπουµε τη δυνατότητα για µάθηση, την επιδίωξη για καλύτερη κατα-
νόηση και τη διεύρυνση της σκέψης.  

Ερευνητικά δεδοµένα έδειξαν ότι υπάρχουν αποτελεσµατικοί εκπαιδευτι-
κοί, οι οποίοι εκλαµβάνουν όλες τις ερωτήσεις που υποβάλλονται ως ένα 
επιθυµητό τρόπο συµµετοχής και µάθησης των µαθητών, τις θεωρούν κα-
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λοπροαίρετες και, προπάντων, επιδιώκουν συνεχώς να εντοπίσουν τις δυ-
νατότητες που εµπεριέχονται σε µία ερώτηση, ώστε να συνδέσουν το περι-
εχόµενό της µε το αναλυτικό πρόγραµµα (Beck, 1998). ∆εδοµένου λοιπόν 
ότι οι εµπειρίες και οι ιδέες των παιδιών είναι σηµαντικές για την καλύτερη 
µάθηση των περιεχοµένων του αναλυτικού προγράµµατος, είναι απαραίτη-
το να συνεκτιµούνται, όχι µόνο οι απόψεις που διατυπώνουν, αλλά και οι 
ερωτήσεις που υποβάλλουν. 
 
Αντί επιλόγου 

∆εδοµένου ότι η µάθηση στηρίζεται σε µία  φυσική επιθυµία για γνώση, 
το σχολείο δεν θα πρέπει να φορτώνει τους µαθητές µε απαντήσεις, πολλές 
από τις οποίες ενδεχοµένως δεν θα χρειαστούν ποτέ. Αντιθέτως, οφείλει να 
τους κινητοποιεί για εθελοντική µάθηση και να ενισχύει τη φυσική τους 
περιέργεια να ανακαλύψουν και να κατανοήσουν το περιβάλλον στο οποίο 
ζουν, υποβάλλοντας ερωτήσεις. Εξάλλου, η περιέργεια αυτή είναι εντονό-
τατη στα παιδιά πριν ακόµα φοιτήσουν στο σχολείο, αλλά ανακόπτεται και 
χάνεται στα πρώτα σχολικά χρόνια. Το αποτέλεσµα είναι να δυσχεραίνεται 
αργότερα στην ηλικία του ενήλικου η επανεµφάνιση της φυσικής επιθυµίας 
για γνώση και η δια βίου µάθηση. 
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Προτάσεις για την εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας στο 
σύγχρονο σχολείο  

 

Μαρία Αναγνωστοπούλου 
Σχολική Σύµβουλος Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

 

Περίληψη 
Η εργασία αυτή αναφέρεται στην οµαδική διδασκαλία, η οποία είναι µια κοινωνική µορφή 

διδασκαλίας, όπου οι µαθητές της τάξης συνεργάζονται, οργανωµένοι σε µικρές οµάδες, σε 
όλη τη διάρκεια διεξαγωγής του µαθήµατος. Στην εργασία γίνεται λόγος για τη θετική συµβο-
λή της οµαδικής διδασκαλίας στη µάθηση και στην κοινωνικοποίηση των µαθητών. Αναλύεται, 
επίσης, το λειτουργικό πλαίσιο της οµαδικής διδασκαλίας, συγκεκριµένα, η διαµόρφωση των 
οµάδων, η διαδοχή των διδακτικών φάσεων, οι µορφές οργάνωσης των οµαδικών δραστηριο-
τήτων. Στόχος είναι να προκαλέσουµε το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την εφαρµογή 
της οµαδικής διδασκαλίας και να τους πείσουµε για την αποτελεσµατικότητά της. 
 
Λέξεις κλειδιά: οµαδική διδασκαλία, συνεργασία 

 
Εισαγωγή 

H oµαδική διδασκαλία είναι µια κοινωνική µορφή διδασκαλίας, κύριο 
χαρακτηριστικό της οποίας είναι η οργάνωση και η συνεργασία των µαθη-
τών της σχολικής τάξης σε µικρές οµάδες, για την πραγµατοποίηση κοινών 
διδακτικών στόχων. Σηµαντικά συστατικά της οµαδικής διδασκαλίας είναι η 
θετική αλληλεξάρτηση, η ατοµική και η συλλογική ευθύνη των µελών κάθε 
οµάδας. 

Θετική αλληλεξάρτηση αναπτύσσεται όταν τα µέλη της οµάδας συνειδη-
τοποιήσουν ότι η επιτυχία ενός µέλους στο οµαδικό έργο συναρτάται µε 
την επιτυχή συµµετοχή και των άλλων µελών, επίσης ότι η επιτυχία του 
έργου της οµάδας εξαρτάται από την ατοµική συµµετοχή των µελών της. Η 
αλληλεξάρτηση πετυχαίνεται µε πολλούς τρόπους, όπως µε τον επιµερισµό 
του έργου της κάθε οµάδας σε αλληλοσυνδεόµενες επιµέρους δραστηριό-
τητες, µε τον επιµερισµό των πηγών, του υλικού, των πληροφοριών, µε 
την απονοµή κοινών αµοιβών.  

Ατοµική ευθύνη υπάρχει όταν το κάθε µέλος της οµάδας αισθάνεται τη 
δέσµευση να συνεισφέρει µε την προσωπική του εργασία, στην επίτευξη 
των στόχων της οµάδας. 

Συλλογική ευθύνη είναι η υποχρέωση της οµάδας να επιζητά και να αξι-
οποιεί τις δυνατότητες όλων των µελών για συµµετοχή και να προσφέρει 
βοήθεια στα µέλη που δυσκολεύονται (Johnson / Johnson, 1993:1:7, Μα-
τσαγγούρας, 1998: 36 - 38). 

 
Η σηµασία της οµαδικής διδασκαλίας 

Η οµαδική διδασκαλία εξασφαλίζει, σε όλες τις κατηγορίες των µαθη-
τών, τη βελτίωση της ικανότητας για µάθηση στον ακαδηµαϊκό τοµέα, την 
καλλιέργεια και την ωρίµανση κοινωνικών δεξιοτήτων, την ανάπτυξη θετι-
κών στοιχείων στην προσωπικότητα και την αλλαγή στάσεων και συµπερι-
φοράς. Οι επιστηµονικές απόψεις που αναφέρονται στη συνέχεια, επιχει-
ρούν να θεµελιώσουν την παραπάνω θέση. 



 
 38 

Ακαδηµαϊκή µάθηση  
Αρκετοί παιδαγωγοί αναφέρονται και αιτιολογούν τις θετικές επιδράσεις 

της οµαδικής διδασκαλίας στον ακαδηµαϊκό τοµέα µάθησης. Σύµφωνα µε 
τις απόψεις τους, οι αντίθετες γνώµες που προβάλλουν τα µέλη της οµάδας 
για ένα θέµα οδηγούν σε συζήτηση, µε αποτέλεσµα την εξακρίβωση και 
διατύπωση µιας περιεκτικής, ουσιαστικής και αντικειµενικής έννοιας (Άπο-
ψη που εκθέτει ο Cousinet, βλ. σχετικά Ράλλης, 1976: 59, 60). Προστίθε-
ται ακόµη ότι η αντιπαράθεση των ιδεών στην οµάδα δηµιουργεί αρχικά 
στα µέλη αβεβαιότητα και εννοιολογική σύγκρουση. Στη συνέχεια οι µαθη-
τές αναθεωρούν τις απόψεις τους και τις επανεξετάσουν από διαφορετική 
προοπτική, µε αποτέλεσµα να οδηγούνται τελικά σε ένα βελτιωµένο και πιο 
στοχαστικό συµπέρασµα (Johnson / Johnson, 1993: 3:7). Η τακτική της 
προφορικής επανάληψης, ερµηνείας και αιτιολόγησης των γεγονότων και 
των πληροφοριών και της εξαγωγής συµπερασµάτων, οδηγεί στην καλύτε-
ρη κατανόηση και διατήρησή τους στη µνήµη (Ματσαγγούρας, 1987: 20). 
Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι κάθε µέλος της οµάδας επωφελείται από τις 
γνώσεις, τις δεξιότητες και τις εµπειρίες που καταθέτουν τα υπόλοιπα µέλη 
στην οµάδα, τις οποίες χρησιµοποιεί σαν πηγή για τη δική του µάθηση (Ά-
ποψη του Leechor, βλ. σχετικά Terwell et. al., 1994: 221). 

 
Γλωσσική ανάπτυξη 

Η οµαδική διδασκαλία αναβαθµίζει το µαθητικό λόγο ποσοτικά και ποιο-
τικά. Ποσοτικά, µε την έννοια ότι κατά τη διάρκεια της συνεργασίας των 
µελών δίνεται η δυνατότητα να µιλούν ταυτόχρονα τόσοι µαθητές όσες εί-
ναι και οι οµάδες της τάξης. Ποιοτικά, γιατί ο δασκαλοκατευθυνόµενος λό-
γος µετατρέπεται σε λόγο ελεύθερης διερεύνησης (µε στοιχεία διήγησης, 
περιγραφής, ανάλυσης και συσχέτισης δεδοµένων, διατύπωσης υποθέσε-
ων, συµπερασµάτων κλπ.) (Ματσαγγούρας, 1987: 24). 

Στη µικρή οµάδα οι µαθητές επικοινωνούν λεκτικά µε φυσικό και απλό 
τρόπο. Εκείνο που τους ενδιαφέρει κυρίως είναι το περιεχόµενο του µηνύ-
µατος που θέλουν να µεταφέρουν, παρά η τυπική διατύπωσή του. Αυτή η 
µορφή επικοινωνίας διευκολύνει τα παιδιά που δυσκολεύονται στη χρήση 
του τυπικού γλωσσικού κώδικα του σχολείου (π.χ. παιδιά χαµηλών κοινω-
νικοοικονοµικών στρωµάτων, µειονοτήτων, αλλοδαπών) να εκφραστούν 
και να διατυπώσουν τις σκέψεις τους µε άνεση (Meyer, 1987: 45, Sharan, 
1985: 336, 336).   

 
Κοινωνική µάθηση 

Η ανάγκη κάθε παιδιού να δρα µέσα στην οµάδα και να ικανοποιείται 
από τη συµµετοχή του σε αυτή, οφείλεται κατά µεγάλο µέρος στα βιώµατα 
που έχει από τη ζωή του µέσα στην οµάδα της οικογένειας. Μέσα στο πλαί-
σιο της οικογένειας διαµορφώνεται η εξάρτηση του ενός µέλους από το άλ-
λο για την ικανοποίηση των κοινωνικών και συναισθηµατικών αναγκών. Η 
τάση για αλληλεξάρτηση θα συνοδεύει το παιδί και στην υπόλοιπη, εκτός 
οικογένειας ζωή του. Θα έχει ανάγκη να ζει µέσα σε µικρές οµάδες και θα 
προσπαθεί να εργαστεί επιτυχώς, για να κερδίσει την επιβεβαίωση και τον 
έπαινο των άλλων µελών (Slavin, 1996: 62).   
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Η θεωρία που υπερασπίζεται την άποψη ότι η κοινωνική ανάπτυξη πετυ-
χαίνεται στο πλαίσιο των µικρών συνεργατικών οµάδων, η λεγόµενη «προ-
οπτική της κοινωνικής αλληλεξάρτησης», ξεκίνησε στις αρχές του 20ου 
αιώνα, όταν ένας από τους θεµελιωτές της Μορφολογικής Ψυχολογίας, ο 
K. Kafka, υποστήριξε ότι οι οµάδες αποτελούν δυναµικά σύνολα, µε κύριο 
χαρακτηριστικό τις ποικίλες αλληλεξαρτήσεις των µελών. Ο K. Lewin συ-
µπλήρωσε τη θεωρία του Κ. Kafka λέγοντας ότι οι κοινοί στόχοι που τίθε-
νται στην οµάδα δηµιουργούν τις αλληλεξαρτήσεις των µελών, οι οποίες µε 
τη σειρά τους διαµορφώνουν ένα δυναµικό πεδίο µέσα στην οµάδα. Τη θε-
ωρία αυτή συνέχισαν και επέκτειναν αργότερα ο M. Deutsch, οι D. Johnson 
και R. Johnson (Johnson / Johnson, 1993: 3:5). 

Η κοινωνικοποίηση ως σχολική επιδίωξη αποκτά ιδιαίτερη σηµασία στη 
σηµερινή εποχή, η οποία παρουσιάζει πλήθος κοινωνικών προβληµάτων και 
το ποσοστό των ατόµων που εµφανίζουν αντικοινωνική συµπεριφορά αυ-
ξάνεται ακόµη και στις τάξεις των ανηλίκων. Η οµαδική διδασκαλία προ-
σφέρει στο παιδί ευκαιρίες διατοµικής επικοινωνίας, διδάσκει τρόπους να 
επιλύει οµαλά τις συγκρούσεις, δηµιουργεί πνεύµα αλληλοβοήθειας, εξα-
λείφει τη ζήλια που προκαλεί ο ανταγωνισµός,  εξασκεί ακόµη στη δηµο-
κρατική συµπεριφορά, µε την κατανοµή των αρµοδιοτήτων και τη συµµε-
τοχική διαδικασία (Ματσαγγούρας, 1987: 22, Ντούσας, 1992: 33). 

Με την εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας πετυχαίνεται, σύµφωνα µε 
έρευνες, η εκτίµηση, η συµπάθεια και η αποδοχή από τους συµµαθητές 
τους, των παιδιών που διαφοροποιούνται ως προς το γένος, την εθνότητα, 
τη φυλή, τη θρησκεία, την κουλτούρα, τις φυσικές µειονεξίες και τις µαθη-
σιακές δυσκολίες (Jacques et.al., 1998: 30 - 34, Lyman et.al, 1993: 72). 
Όταν οι µαθητές συνεργάζονται για να πετύχουν κοινούς στόχους, όταν 
έχουν ευκαιρίες µέσα από την κοινή εργασία να γνωρίσουν ο ένας τον άλ-
λον, όταν δουλεύουν µαζί πάνω σε ίσες βάσεις, γίνονται φίλοι και δεν έ-
χουν πια προκαταλήψεις ο ένας ενάντια στον άλλον (Slavin,1996: 50). 

  
Προσωπικότητα – Συµπεριφορά 

Σηµαντική είναι η επίδραση της οµαδικής διδασκαλίας στην ανάπτυξη 
της προσωπικότητας των µαθητών, µε αποτέλεσµα την αλλαγή στη στάση 
και στη συµπεριφορά τους απέναντι στη διαδικασία µάθησης.  

Υποστηρίζεται ότι η αυξηµένη προσπάθεια που δείχνει ένας µαθητής και 
η διάθεση για µάθηση που έχει, όταν συνεργάζεται συστηµατικά στις µικρές 
οµάδες, οφείλονται στις αµοιβές που αναµένεται να δεχτεί από την οµάδα 
του. Η επιθυµία του παιδιού για επιδοκιµασία και η ανάγκη του να νιώθει 
ότι είναι αποδεκτό στη µικρή οµάδα το κάνουν πιο ενεργητικό και δραστή-
ριο (Johnson / Johnson, 1993: 3:7). 

 Μέσα στη µικρή οµάδα ο κάθε µαθητής έχει την ευκαιρία να συµβάλει 
στην επίτευξη των στόχων, προσφέροντας εργασία ανάλογη µε τις δυνατό-
τητές ή τις κλίσεις του. Ακόµη και τα δειλά παιδιά ή τα παιδιά µε δυσκολίες 
µάθησης µπορεί πραγµατικά να πετύχουν κάτι. Κάτω από την επίδραση της 
οµάδας και ο πιο αδρανής µαθητής αφυπνίζεται, επειδή του παρέχονται πε-
ριθώρια ελευθερίας και πρωτοβουλίας και επειδή έχει την ευκαιρία να µοι-
ραστεί εξ ίσου µε τα άλλα µέλη την επιτυχία της οµάδας, έστω κι αν η δική 
του συµβολή στην κοινή εργασία είναι χαµηλότερου επιπέδου. Η αλληλεπί-
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δραση ανάµεσα στα µέλη κάθε οµάδας και η κατανοµή αρµοδιοτήτων στο 
πλαίσιο της συνεργασίας έχουν σαν αποτέλεσµα οι ολιγοµίλητοι, διστακτι-
κοί µαθητές να εκφράζονται περισσότερο, οι µαθητές που µιλούν ανεξέλε-
γκτα να ελέγχουν το λόγο τους και να ακούν µε προσοχή τις σκέψεις των 
άλλων µελών (Meyer, 1987: 254 – 260). 

Πολλές µελέτες της οµαδικής διδασκαλίας συµπεριέλαβαν στις µετρήσεις 
τους την αυτοεκτίµηση των µαθητών. Ανάπτυξη της αυτοεκτίµησης προ-
βλέπεται επειδή οι µαθητές στις συνεργατικές οµάδες αισθάνονται ότι γίνο-
νται συµπαθείς στους συµµαθητές τους και αισθάνονται επίσης πιο πετυχη-
µένοι στον ακαδηµαϊκό τοµέα µάθησης από ό,τι στην παραδοσιακή οργά-
νωση της τάξης (Slavin, 1985: 12).  

Να σηµειωθεί επίσης ότι µε την εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας το-
ποθετείται το θέµα της πειθαρχίας σε νέες βάσεις. Η αυξηµένη  δραστηριό-
τητα και το ενδιαφέρον που δηµιουργεί η συνεργατική εργασία µειώνουν 
τα κρούσµατα αρνητικής συµπεριφοράς που παρατηρούνται συχνά µέσα 
στην τάξη. Στo πλαίσιo της συνεργασίας τα παιδιά είναι ικανά να υποβάλ-
λονται σε κανόνες που συχνά τους σέβονται µε περισσότερη συνείδηση και 
πεποίθηση από ό,τι τους κανόνες που επιβάλλονται από τους ενήλικους. Ο 
µαθητής που χαρακτηρίζεται προβληµατικός ως προς τη συµπεριφορά του 
είναι ευκολότερο να αλλάξει στάση όταν η οµάδα ρυθµίζει τους κανόνες 
συµπεριφοράς συνεργατικά, παρά όταν αυτοί θεσπίζονται από τον εκπαι-
δευτικό. Οι µαθητές που εκφράζουν άποψη και συλλογικά καθορίζουν τους 
κανόνες συµπεριφοράς τείνουν να τους θεωρούν έγκυρους και αποφεύ-
γουν την ανυπακοή. Αυτοπεριορίζουν την ελευθερία τους χωρίς βία και κα-
ταναγκασµό και έτσι οδηγούνται στην αυτονοµία (Κανάκης, 1987: 160, 
Piaget, 1979:191, 192).  

Συνοψίζοντας το κεφάλαιο αυτό παραθέτουµε τις πιο σηµαντικές επι-
δράσεις της οµαδικής διδασκαλίας στους τοµείς που αναφέρθηκαν (γνω-
στικό, κοινωνικό κλπ.), όπως αναδεικνύεται και από πορίσµατα ερευνών: 
Ενδιαφέρον και επιθυµία για µάθηση, εσωτερικά κίνητρα µάθησης, κατα-
νόηση και διατήρηση στη µνήµη των πληροφοριών, υψηλές επιδόσεις, δι-
ευκόλυνση της επίδοσης του άλλου (οι µαθητές βοηθούν, ενθαρρύνουν, 
συµµερίζονται, διδάσκουν), αποκλίνουσες νοητικές διεργασίες, τολµηρές 
αποφάσεις, εντατική αλληλεπίδραση, αποτελεσµατική επικοινωνία, µηχανι-
σµοί για λύση συγκρούσεων ανάµεσα στα µέλη της οµάδας, εµπιστοσύνη 
στα άλλα µέλη, συνεργατικές δεξιότητες, µείωση άγχους και φόβου αποτυ-
χίας, θετική στάση απέναντι στο σχολείο και στον εκπαιδευτικό, υψηλός 
βαθµός αυτοεκτίµησης (Αναγνωστοπούλου, 2001: 97, Βιγγόπουλος, 1982, 
∆ερβίσης, 1996: 40 – 63, Johnson  / Johnson 1985: 106- 119, Lou / 
Abrami, 1996: 423 – 458, Slavin, 1996: 55, Stevens / Slavin, 1995: 321 
– 351, Χατζηδήµου / Ταρατόρη, 2001: 83, Johnson / Johnson, 1980: 134, 
Johnson / Johnson, 1993: 3:3.. 

 
Η εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας  

Ο όρος διδασκαλία σε οµάδες εµφανίζεται για πρώτη φορά στο τέλος 
του 19ου αιώνα στην παιδαγωγική ορολογία (Meyer, 1984: 66). Στη βάση 
των παιδαγωγικών αρχών της νέας αγωγής και των στόχων του σχολείου 
εργασίας προτείνεται και προωθείται από πολλούς παιδαγωγούς η «συστη-
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µατική κατά οµάδες εργασία» ως αναγκαία προϋπόθεση για την αποτελε-
σµατικότητα των χειρωνακτικών και πνευµατικών δραστηριοτήτων των µα-
θητών (Κασσωτάκης, 1980: 18). Σηµαντικά συνέβαλαν στην εφαρµογή της 
διδασκαλίας σε οµάδες, στην Ευρώπη οι B. Otto, G. Kerschensteiner, P. 
Petersen, O. Decroly, R. Cousinet, στην πρώην Ε.Σ.Σ.∆. ο A. Makarenko, 
στις Η.Π.Α. οι C. Fr. Parker,  J. Dewey, W. Kilpatrick, C. Washburne, Κ. 
Lewin, M. Deutsh, R. Lippitt. Από το 1970 και εντεύθεν άρχισαν να σχεδιά-
ζονται και να υλοποιούνται στα σχολεία ιδιαίτερα οργανωµένες τεχνικές 
της οµαδικής διδασκαλίας από παιδαγωγούς όπως οι D. Johnson, R. John-
son R. Slavin, S. Kagan στις ΗΠΑ, οι S. Sharan και Y. Sharan στο Ισραήλ. 
Στην Ελλάδα η διδασκαλία σε µικρές οµάδες εφαρµόσθηκε αρχικά στη 
µορφή της αλληλοδιδακτικής µεθόδου και αργότερα έδωσαν έµφαση σε 
αυτήν παιδαγωγοί εκφραστές του σχολείου εργασίας, όπως ο Α. ∆ελµού-
ζος, ο Γ. Ζοµπανάκης, ο Μ. Κουντουράς, ο Μ. Παπαµαύρος και άλλοι. (Α-
ναγνωστοπούλου, 2001: 24 – 29).  

 Στο σηµερινό ελληνικό σχολείο  η οµαδική διδασκαλία µπορεί να εφαρ-
µοστεί σε όλες τις σχολικές βαθµίδες (∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Λύκειο) και σε 
όλα τα διδασκόµενα µαθήµατα (Στοιχεία ερευνών δείχνουν ότι µεγάλος 
αριθµός εκπαιδευτικών εφαρµόζει τα τελευταία χρόνια την οµαδική διδα-
σκαλία Πρβλ. Ε. Ταρατόρη – Τσαλκατίδου, 1995: 58, 100 και 2006: 60). 
Τα Νέα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών δίνουν έµφαση στη συνεργασία 
των µαθητών σε µικρές οµάδες και εκτιµούν ότι η συνεργατική µάθηση εί-
ναι µια βασική µεθοδολογική προσέγγιση, για την κατάκτηση των διδακτι-
κών στόχων (ΥΠ.Ε.Π.Θ - Π.Ι., 2002).  

 
Προοµαδικές εργασίες 

Ο τρόπος µε τον οποίο συνηθίζουν να δουλεύουν οι µαθητές µιας τάξης 
καθορίζει και το βαθµό δυσκολίας που συναντούν, όταν επιχειρείται η ε-
φαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας. Σε τάξεις που είναι εξοικειωµένες σε 
δασκαλοκεντρικές διδακτικές µεθόδους, η απόπειρα εφαρµογής της οµαδι-
κής διδασκαλίας θα είναι δυσκολότερη, από ό,τι η εφαρµογή της σε τάξεις 
που στηρίζουν τη διδακτική διαδικασία στις αξίες της αυτενέργειας και της 
ενεργητικής συµµετοχής των µαθητών (Stodolsky, 1984: 120).   

Πριν ξεκινήσει η εφαρµογή της οµαδικής διδασκαλίας σε µια τάξη, καλό 
είναι να εξασκηθούν οι µαθητές στις συνεργατικές δεξιότητες. Αυτό µπορεί 
να επιτευχθεί µε προοµαδικές εργασίες για σύντοµες και σχετικά εύκολες 
δραστηριότητες. Τα παιδιά συνεργάζονται αρχικά σε µικρές οµάδες 2 έως 4 
το πολύ µελών, σε ασκήσεις µε πολύ απλή µορφή, που γίνονται σε µια 
πρώτη φάση από κάθε παιδί παράλληλα, χωρίς να αλληλοσυνδέονται. Το 
µόνο κοινό σηµείο τους είναι ότι γίνονται ταυτόχρονα, στον ίδιο χώρο και 
παρουσιάζονται στο τέλος σαν κοινή εργασία. Στην επόµενη φάση η πα-
ράλληλη δράση µετατρέπεται σε αλληλοσυµπληρωµατική εργασία, όπου 
κάθε µέλος αναλαµβάνει µέρος του όλου έργου. Ακολουθεί η φάση όπου 
τα µέλη της οµάδας ανταλλάσσουν πρώτα απόψεις πάνω στο θέµα και α-
ποφασίζουν για τον επιµερισµό της εργασίας. Κατά τη διάρκεια αυτής της 
διαµορφωτικής περιόδου οι µικρές οµάδες είναι απρογραµµάτιστες και οι 
µαθητές γίνονται µέλη διαφορετικών κάθε φορά µικροοµάδων. Στόχος εί-
ναι η εξάσκησή τους στην ικανότητα ταύτισης µε την οµάδα και στην ικα-
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νότητα συσχέτισης του αποτελέσµατος του οµαδικού έργου µε τη δική τους 
προσφορά (Graves , 1992: 70, Lyman et.al., 1993: 23, Ματσαγγούραs, 
1987: 30).  

 
Η σύνθεση των οµάδων - Μέγεθος των οµάδων 

Με τη διαµόρφωση των µικρών οµάδων αναφαίνεται και το πρόβληµα 
του µεγέθους τους. Υπάρχουν ορισµένοι παράγοντες µε τους οποίους µπο-
ρεί να συσχετισθεί το µέγεθος µιας οµάδας, όπως η ηλικία των µαθητών, η 
επάρκεια των εποπτικών µέσων, ο αριθµός µαθητών της τάξης, ο βαθµός 
δυσκολίας του οµαδικού έργου, ο διαθέσιµος χρόνος.  

Η εξοικείωση µε τις βασικές αρχές της συνεργασίας γίνεται ευκολότερα 
στη δυαδική οµάδα, γι’ αυτό και οι οµάδες αυτού του τύπου συστήνονται 
για το πρώτο ξεκίνηµα εφαρµογής της οµαδικής διδασκαλίας. Το δυαδικό 
σύστηµα αλλά και το τριαδικό µεγιστοποιούν τη συµµετοχή του κάθε µέ-
λους και χρησιµοποιούνται για θέµατα που δεν επιδέχονται διαίρεση και 
κατανοµή του περιεχοµένου. Οι επιστηµονικές απόψεις κλίνουν περισσότε-
ρο υπέρ των οµάδων µε 3 έως 4 µέλη. Οι τετραµελείς οµάδες είναι δυνα-
τόν να διαιρεθούν σε υποοµάδες των δύο µελών, όταν το προς επεξεργα-
σία θέµα προσφέρεται για υποδιαίρεση σε υποθέµατα, ώστε να απλοποιηθεί 
η διαδικασία, επίσης δεν προϋποθέτουν ειδική διευθέτηση του χώρου, τα 
θρανία απλά τοποθετούνται αντικριστά ανά δύο. 

Οι πολυπληθείς οµάδες χρειάζονται περισσότερο χρόνο για την επεξερ-
γασία των αντικειµένων. Επιπλέον, όταν είναι περισσότερα τα µέλη, πιθα-
νόν να υπάρχουν αρκετές διαφορετικές γνώµες, πράγµα που δυσκολεύει 
τη διαδικασία της σύνθεσης του υλικού. Στις οµάδες που έχουν πάνω από 
6 µέλη, οι επιφυλακτικοί και δειλοί µαθητές καλύπτονται πίσω από την α-
νωνυµία που τους προσφέρει η οµάδα και δεν αναπτύσσουν την απαιτού-
µενη πρωτοβουλία. Επίσης, οι ικανότεροι µαθητές συνήθως κυριαρχούν  κι 
αυτό αποφεύγεται µόνο µε την υποδιαίρεση της οµάδας σε µικρότερες υ-
ποοµάδες (Αβέρωφ - Ιωάννου 1989: 35, Bennett / Dunne, 1992: 114, 
Jaques, 1987: 291, Ράλλης, 1976: 64).  

 
Κριτήρια για τη σύνθεση των οµάδων 

 Οι οµάδες διακρίνονται σε οµοιογενείς και ετερογενείς, ανάλογα αν 
χρησιµοποιούνται ή όχι κοινά χαρακτηριστικά των µαθητών για τη σύνθεσή 
τους, όπως η φιλία, τα κοινά ενδιαφέροντα, το φύλο, η επίδοση κλπ.. 

Οι µαθητές στις ελεύθερες επιλογές τους συνηθίζουν να σχηµατίζουν 
οµάδες µε βάση τη φιλία. Η επιλογή µε χαρακτηριστικό τη φιλία συστήνεται 
στις πρώτες προσπάθειες εφαρµογής της οµαδικής διδασκαλίας, όπου επι-
διώκεται να εξοικειωθούν οι µαθητές στη συνεργατική µορφή µάθησης και 
να αποκτήσουν θετική στάση απέναντί της (Johnson / Johnson , 1975: 92).  

Η σύνθεση των οµάδων µπορεί να γίνει και µε βάση το κοινό ενδιαφέ-
ρον των µαθητών. Παρατηρείται ότι όταν οι µαθητές έχουν την ευκαιρία να 
επιλέξουν από ένα σύνολο θεµάτων που τους προσφέρονται αυτό που τους 
ενδιαφέρει περισσότερο, (π.χ. στη γεωγραφική εξέταση περιοχής θέµατα 
επιλογής: το έδαφος, η οικονοµία, ο πολιτισµός, τα ήθη και έθιµα) και να 
οµαδοποιηθούν σύµφωνα µε αυτό το κοινό στοιχείο, τότε αυξάνεται η διά-
θεσή τους να συνεργαστούν για τη µελέτη αυτού του θέµατος, στην οµά-
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δα. Επίσης, άλλη µια περίπτωση οµαδοποίησης µε βάση κοινά ενδιαφέρο-
ντα είναι να καταταχθούν σε µια οµάδα οι µαθητές που ασχολούνται µε το 
ίδιο σπορ ή αγαπούν τα ίδια ζώα ή είναι οπαδοί της ίδιας οµάδας κλπ. Η 
αίσθηση της ύπαρξης κοινών γνωρισµάτων ενισχύει τους δεσµούς των µε-
λών της οµάδας και τη διάθεση για συνεργασία (Johnson / Johnson, 1993: 
2:9).  

Άλλο κριτήριο σύνθεσης των οµάδων είναι το φύλο. Θεωρείται ότι είναι 
αποτελεσµατικότερες οι µικτές ως προς το φύλο οµάδες, όπου αγόρια και 
κορίτσια  µαθαίνουν να επικοινωνούν, να αναπτύσσουν αλληλοεκτίµηση 
και να δηµιουργούν φιλικές, συνεργατικές σχέσεις (Bennett / Dunne, 
1992: 128, 129). 

Η επίδοση των µαθητών µπορεί επίσης να αποτελέσει κριτήριο σύνθεσης 
των οµάδων. Οι οµοιογενείς ως προς την επίδοση οµάδες δέχονται αρκετές 
επικρίσεις. Θεωρείται ότι αυτές καθιερώνουν ένα σύστηµα µε κάστες και 
συντελούν στη χαµηλή αυτοεκτίµηση των αδύνατων µαθητών (Foxman, 
1989: 151, 152). Επίσης, ιδιαίτεροι παράγοντες, όπως τα κοινωνικά και 
προσωπικά χαρακτηριστικά των παιδιών, είναι πιθανόν να επηρεάσουν την 
κρίση του εκπαιδευτικού και εποµένως η οµαδοποίηση να µη γίνει απόλυτα 
και µόνο σύµφωνα µε την επίδοση. Επιπλέον, εµπλέκεται και το πρόβληµα 
της «αυτοεκπληρούµενης προφητείας», όπου οι µαθητές αρχίζουν να α-
νταποκρίνονται στις προσδοκίες που έχει ο εκπαιδευτικός για την οµάδα 
τους (υψηλές ή χαµηλές). Έτσι, οι «χαµηλών απαιτήσεων» οµάδες διατη-
ρούν χαµηλό το αυτοσυναίσθηµα και οδηγούνται σε απώλεια των κινήτρων 
για µάθηση και του ενδιαφέροντος για το σχολείο (Graham, 1990: 20 - 
25). Οι υποστηρικτές όµως των οµοιογενών ως προς την επίδοση οµάδων 
εκτιµούν ότι αυτές έχουν θετικά αποτελέσµατα στην ανάπτυξη των γνωστι-
κών ικανοτήτων. Οι µαθητές της ίδιας επίδοσης, όταν δουλεύουν µαζί, ω-
φελούνται από την αµοιβαία συζήτηση και την ανταλλαγή πληροφοριών 
και το υλικό που επεξεργάζονται είναι προσαρµοσµένο στο επίπεδό τους 
(Taylor, 1971: 36).   

Στις ετερογενείς ως προς την επίδοση οµάδες υπάρχει το πλεονέκτηµα 
ότι οι καλοί µαθητές βοηθούν τους αδύνατους µαθητές, πράγµα που διευ-
κολύνει πολύ τον εκπαιδευτικό µιας πολυάριθµης τάξης. ∆ιατυπώνεται ό-
µως και η αντίθετη άποψη, ότι  καθυστερεί η πρόοδος των καλών µαθητών 
και στερούνται αυτοί την αντίστοιχη προς το επίπεδό τους µάθηση, αφού 
ένα µέρος του προς επεξεργασία υλικού ήδη το κατέχουν και ο ρόλος τους 
στην οµάδα δεν είναι τόσο να µάθουν, όσο να διδάξουν άλλα, λιγότερο ι-
κανά παιδιά. Οι περισσότερες παιδαγωγικές προτάσεις αντιµάχονται αυτή 
την άποψη. Υποστηρίζεται µάλιστα ότι οι µαθητές υψηλών επιδόσεων, δί-
νοντας εξηγήσεις, πετυχαίνουν αύξηση και των δικών τους ικανοτήτων. 
Αυτό εξηγείται ως εξής: Όταν ένας µαθητής δίνει µια εξήγηση στο συµµα-
θητή του, η οποία όµως δεν είναι επιτυχής (ο συµµαθητής δεν καταλαβαί-
νει), ο πρώτος αναγκάζεται να διατυπώσει την επεξηγηµατική πρόταση µε 
νέο, διαφορετικό τρόπο. ∆ηλαδή να χρησιµοποιήσει πιο απλό λεξιλόγιο, 
διαφορετικά παραδείγµατα, συµπληρωµατικό διευκρινιστικό υλικό (εικόνες, 
διαγράµµατα, σύµβολα κλπ.). Έτσι, κατά τη διαδικασία αυτή, ο µαθητής 
που επεξηγεί, παράλληλα συµπληρώνει, διορθώνει, επαναπροσαρµόζει και 
το δικό του γνωστικό πεδίο, µε τελικό αποτέλεσµα τη σταθεροποίηση και 
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τη διεύρυνσή του (Bennett / Dunne, 1992: 32, Lou / Abrami, 1996: 428, 
Meyer, 1987: 93, Taylor, 1971: 36).  

Ο εκπαιδευτικός που θέλει να διαµορφώσει οµάδες χωρίς ένα συγκεκρι-
µένο κριτήριο µπορεί να κάνει τυχαία επιλογή µαθητών (µε κλήρο). Από 
αυτή την προσέγγιση πιθανόν να προκύψουν ανόµοιοι συνδυασµοί, π.χ. 
µια οµάδα µε καλούς µαθητές, µια οµάδα µε καλούς και µέτριους, µια οµά-
δα µε αγόρια, άλλη µε αγόρια και κορίτσια, άλλη µε µαθητές που αντιπα-
θούν ο ένας τον άλλο, µια οµάδα µε φίλους κλπ. Λόγω όµως της ανοµοιο-
µορφίας αυτής δεν µπορεί ο εκπαιδευτικός να θέσει κοινούς ακαδηµαϊκούς 
ή κοινωνικούς στόχους. Το µόνο ίσως πλεονέκτηµα είναι ότι οι µαθητές 
συνηθίζουν να δουλεύουν µε όλους και να προσαρµόζονται σε όλα τα οµα-
δικά σχήµατα (Kelly, 1976: 46).  

 
Οι φάσεις της οµαδικής διδασκαλίας 

Η οµαδική διδασκαλία για να πετύχει τους στόχους της χρειάζεται οργά-
νωση και µεθοδικότητα. Αυτό φυσικά δεν σηµαίνει ότι ο εκπαιδευτικός 
προγραµµατίζει µε κάθε λεπτοµέρεια µια άκαµπτη και τυποποιηµένη πορεία 
που ακολουθείται τυφλά. Ό,τι επιδιώκεται είναι ένας µέτριος βαθµός προ-
γραµµατισµού, µια ευέλικτη οργάνωση, µια ενδεικτική διαδοχή διδακτικών 
φάσεων, ώστε να εξασφαλιστεί η επιτυχία της διδασκαλίας - µάθησης, χω-
ρίς να αποκλείονται οι πρωτότυπες επινοήσεις και οι δηµιουργικές δραστη-
ριότητες µαθητών και εκπαιδευτικού. Με αυτή την έννοια οι φάσεις της ο-
µαδικής διδασκαλίας παίρνουν σε γενικές γραµµές την παρακάτω µορφή: 

Πρώτη φάση: Προετοιµασία: Προβληµατισµός - Παρώθηση - Εκλογή 
θέµατος - Οργάνωση και χωρισµός των οµάδων - ∆ιατύπωση στόχων - Κα-
θορισµός τρόπου επεξεργασίας του θέµατος 

∆εύτερη φάση: Ανάθεση ή ανάληψη και εκτέλεση οµαδικών εργασιών 
Τρίτη φάση: Παρουσίαση της εργασίας κάθε οµάδας, συζήτηση, συσχέ-

τιση των αποτελεσµάτων - Ανακεφαλαίωση – Σύνοψη (Χατζηδήµου, 1987: 
70, 71, Lyman et.al., 1993: 30 – 340).  

Οι οµαδικές εργασίες, ανάλογα µε τη δεδοµένη διδακτική κατάσταση, 
οργανώνονται ως εξής:  

Οµαδικές εργασίες µε το ίδιο θέµα, όπου τίθεται το ίδιο πρόβληµα σε 
κάθε οµάδα. Επιδιώκουν εποµένως όλες οι οµάδες το ίδιο αποτέλεσµα. Αυ-
τού του τύπου οι εργασίες προσφέρονται ιδιαίτερα στα µαθήµατα των Θετι-
κών Επιστηµών (Μαθηµατικά, Φυσική), όταν στόχος είναι η κατανόηση 
µιας έννοιας, η απόδειξη ενός νόµου, η διατύπωση ενός κανόνα. Παρά-
δειγµα στη Φυσική: Όλοι οι µαθητές εκτελούν το πείραµα βρασµού και ε-
ξάτµισης του νερού και διατυπώνουν συµπεράσµατα. 

Οµαδικές εργασίες όπου ένα θέµα χωρίζεται σε επιµέρους τµήµατα και 
ανατίθεται σε κάθε οµάδα η επεξεργασία ενός από αυτά. Η µορφή αυτή εί-
ναι δυσκολότερη από την προηγούµενη. Προϋποθέτει µαθητές εξασκηµέ-
νους στη συνεργασία, γιατί αν αποτύχει και µια µόνο οµάδα, δεν θα ολο-
κληρωθεί η σύνθεση του όλου θέµατος. Εφαρµόζεται µόνο σε θέµατα που 
είναι δυνατόν να διαιρεθούν σε υποθέµατα ή να εξεταστούν από διαφορε-
τικές απόψεις. Παράδειγµα, στα Ελληνικά της Ε΄ ή ΣΤ΄ ∆ηµοτικού: Στην 
επεξεργασία ενός κειµένου, µια  οµάδα  υπογραµµίζει  στο  κείµενο άγνω-
στες λέξεις και τις εξηγεί µε τη βοήθεια του λεξικού, άλλη προετοιµάζεται 
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για να αποδώσει το νόηµα, µια τρίτη οµάδα συντάσσει την περίληψη του 
κειµένου, µια οµάδα κάνει τους χαρακτηρισµούς των προσώπων, άλλη α-
σχολείται µε τη δραµατοποίηση ή την ιχνογραφική αναπαράσταση του κει-
µένου.  

Οµαδικές εργασίες όπου εφαρµόζονται οι δύο προηγούµενες µορφές. 
Ένα γενικό θέµα χωρίζεται σε τµήµατα και η επεξεργασία του κάθε τµήµα-
τος γίνεται από δύο ή περισσότερες οµάδες. Παράδειγµα, στη Χηµεία: Η 1η 
οµάδα εξετάζει τη χηµική σύνθεση της ζάχαρης, η 2η οµάδα τη χηµική 
σύνθεση της ζάχαρης, η 3η οµάδα την παραγωγή της ζάχαρης, η 4η οµάδα 
την παραγωγή της ζάχαρης (Κανάκης, 1987: 134, 135,  Meyer, 1987: 
149, 150). 

Η συνεργασία των µελών σε κάθε οµάδα είναι δυνατόν να οργανωθεί µε 
δύο τρόπους, µε κοινή εκτέλεση της εργασίας από όλα τα µέλη ή µε υπο-
κατανοµή της εργασίας στα µέλη. Στην περίπτωση της κοινής εκτέλεσης 
της εργασίας, τα µέλη συνεργάζονται σε όλες τις οµαδικές διαδικασίες και 
δραστηριότητες. Οι οµάδες χαρακτηρίζονται από αλληλενέργεια και συνει-
σφορά των µελών για την επίτευξη ενός κοινού στόχου. Στην περίπτωση 
του επιµερισµού της εργασίας, σε κάθε µέλος της οµάδας ανατίθεται µέρος 
της συνολικής εργασίας που έχει αναλάβει η οµάδα. Η υποδιαίρεση της ερ-
γασίας σε ατοµικές δραστηριότητες εξασφαλίζει οικονοµία χρόνου, εξατο-
µίκευση της εργασίας και προσαρµογή στις δυνατότητες των µαθητών, αλ-
λά η οµάδα µετατρέπεται πλέον σε σύνολο ατόµων που εργάζονται ανεξάρ-
τητα. Για να διασωθεί το πνεύµα της οµαδικής εργασίας θα πρέπει να γίνε-
ται σύνθεση του έργου όλων των µελών και να προκύπτει έτσι η τελική 
εργασία της οµάδας (Bennett / Dunne, 1992: 135, 136, Ματσαγγούρας, 
1998, 152 – 154, Stodolsky, 1984: 115,).  

Όταν ολοκληρωθούν οι οµαδικές εργασίες, κάθε οµάδα παρουσιάζει 
στην τάξη το έργο της. Οι εισηγήσεις µπορεί να γίνονται από ένα ή από 
όλα τα µέλη της οµάδας γραπτά ή προφορικά. Στις οµαδικές εργασίες µε το 
ίδιο θέµα αρκεί η παρουσίαση των αποτελεσµάτων µιας ή δύο οµάδων. Οι 
υπόλοιπες οµάδες επιβεβαιώνουν, συµπληρώνουν ή διορθώνουν ό,τι πα-
ρουσιάζεται. Στις οµαδικές εργασίες όπου ένα θέµα χωρίζεται σε επιµέρους 
τµήµατα, παρουσιάζονται οι εργασίες όλων των οµάδων.  

Η συστηµατοποίηση των αποτελεσµάτων ολοκληρώνεται µε τη σύνοψη 
των συµπερασµάτων. Αυτή γίνεται είτε από τον εκπαιδευτικό, όταν οι µα-
θητές δεν έχουν εµπειρία στην οµαδική διδασκαλία, είτε από τους µαθητές 
µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, είτε από κάποιον µαθητή, όταν οι 
µαθητές αποκτήσουν τις απαραίτητες ικανότητες. 

Προκειµένου να εκτιµήσουν τα µέλη των οµάδων τις ενέργειες και τη 
συµπεριφορά τους, χρειάζονται ανατροφοδότηση. Για το λόγο αυτό, µετά 
την ολοκλήρωση των φάσεων της οµαδικής διδασκαλίας, µπορεί να ακο-
λουθήσει συζήτηση µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών σχετικά µε τον 
προγραµµατισµό και την οργάνωση της οµαδικής διδασκαλίας, τα προβλή-
µατα που συνάντησαν οι οµάδες, τον τρόπο που τα αντιµετώπισαν. Σχολιά-
ζεται επίσης ο βαθµός συνεισφοράς του κάθε µέλους στην οµάδα του, µε 
τη βοήθεια ενός καταλόγου ερωτήσεων του τύπου: Ποιοι µαθητές ήταν πο-
λύ ενεργητικοί; ποιοι παθητικοί; ποιοι κυριαρχούσαν; ποιοι ήταν αποµονω-
µένοι; ποιοι δε γίνονταν αποδεκτοί; ποιοι ενθάρρυναν και βοηθούσαν; ποι-
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οι φάνηκαν ευχαριστηµένοι; ποιοι δυσαρεστηµένοι; κλπ. (Κανάκης, 1987: 
148 - 152, Lyman et.al., 1993: 34, 113, Meyer 1987: 150, 211, 212). Με 
τον τρόπο αυτόν οι µαθητές βοηθούνται να ανακαλύψουν ποιες συγκεκρι-
µένες ενέργειές τους είχαν θετική ή αρνητική επίδραση στην οµαδική ερ-
γασία και να αποφασίσουν τι µέτρα θα πάρουν, προκειµένου να βελτιώ-
σουν τη λειτουργικότητα της οµάδας τους. 

Η οµαδική εργασία είναι ένα σύνθετο έργο που δεν µπορεί να ολοκλη-
ρωθεί όταν έστω και ένα µέλος της οµάδας γίνεται αιτία παρακώλυσης αυ-
τού του έργου. Ενδεικτικά αναφέρουµε ορισµένους από τους λόγους που 
µπορεί να οδηγούν σε µη συνεργατική συµπεριφορά: Ένας µαθητής χαµη-
λής επίδοσης πιθανόν να καθυστερήσει την εργασία όλης της οµάδας, επει-
δή δεν µπορεί να παρακολουθήσει τους ρυθµούς της. Ένας καλός µαθητής 
πιθανόν να αποθαρρυνθεί και να χάσει το ενδιαφέρον για συνεργασία, ό-
ταν νιώσει ότι τα άλλα µέλη εκµεταλλεύονται τη δική του εργασία προβάλ-
λοντάς την σαν συλλογικό έργο. Παρεµπόδιση του έργου της οµάδας µπο-
ρεί να γίνει από µαθητές που παρουσιάζουν διαταραχές συµπεριφοράς (υ-
περκινητικότητα, επιθετικότητα κλπ.). Αρνητική επίδραση ασκεί πάνω στην 
οµάδα ο µαθητής που προσπαθεί να επιβάλει τις απόψεις του στα µέλη ό-
πως και ο µαθητής που επιδιώκει να προβάλει το προσωπικό του έργο, υ-
ποτιµώντας και σνοµπάροντας το έργο των άλλων µελών. Άλλοι ανασταλ-
τικοί παράγοντες είναι η υπερβολική συµφωνία ορισµένων µελών µε τις 
απόψεις των άλλων µελών, οπότε η οµάδα δεν εξετάζει πολλές διαφορετι-
κές εκδοχές και εποµένως δεν εργάζεται διερευνητικά, επίσης, οι συγκρού-
σεις και οι διαφωνίες µεταξύ των µελών για την οργάνωση και την πορεία 
της εργασίας (Bennett / Dunne, 1992: 135, 136, Kerry / Sands, 1982: 38, 
39, Τριλιανός, 1988: 13).  

Παρά τις όποιες δυσκολίες, ο εκπαιδευτικός δεν θα πρέπει να παρεµβαί-
νει άµεσα και να δίνει λύσεις. Ο ρόλος του είναι περισσότερο συµβουλευτι-
κός και καθοδηγητικός. Οι µαθητές θα πρέπει να πιστέψουν ότι είναι ικανοί 
µόνοι τους να οργανώνουν την εργασία της οµάδας τους, να συνεργάζο-
νται, να ρυθµίζουν τις δυσκολίες και τα προβλήµατα που προκύπτουν και 
να διαχειρίζονται τις µεταξύ τους αντιπαραθέσεις (Dishon  / O’Leary, 1989: 
47, 48).  

Η οµαδική διδασκαλία µπορεί να ενεργοποιήσει τα κίνητρα των µαθητών 
για µάθηση και να ανταποκριθεί στο αίτηµα της Σύγχρονης Παιδαγωγικής 
για ένα σχολείο µαθητοκεντρικό, στο οποίο οι µαθητές θα έχουν την επι-
θυµία και τη διάθεση να φοιτούν.  

 
Βιβλιογραφία  
Αβέρωφ - Ιωάννου, Τ. (1989). Μαθαίνοντας τα παιδιά να συνεργάζονται. Αθήνα: Θυµάρι. 
Αναγνωστοπούλου, Μ. (2001) Η οµαδική διδασκαλία στην Εκπαίδευση. Μια θεωρητική και 
εµπειρική προσέγγιση. Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης. 
Βιγγόπουλος, Η. (1982). Εφαρµογή της µεθόδου διδασκαλίας µε οµάδες. Αθήνα: ∆ίπτυχο.  
∆ερβίσης,  Σ.  (1996). Οι στάσεις των µαθητών απέναντι στην παραδοσιακή - µετωπική  
και την οµαδική µορφή διδασκαλίας. Νέα Παιδεία. 79, 40 - 63. 
Χατζηδήµου, ∆. (1987). Εισαγωγή στη θεµατική της ∆ιδακτικής. Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης.  
Χατζηδήµου, ∆.-Ταρατόρη,Ε. (2001). Η οµαδική διδασκαλία στη διδακτική πράξη, στο Ολοή-
µερο Σχολείο-Λειτουργία και Προοπτικές (σσ. 79 – 84). Αθήνα: ΥΠ.Ε.Π.Θ. 
Κανάκης, Ι. (1987). Η οργάνωση της διδασκαλίας - µάθησης µε οµάδες εργασίας. Αθήνα.  
Κασσωτάκης,Μ.(1980). Οι φιλελεύθερες παιδαγωγικές τάσεις κατά τους νεώτερους χρόνους. 
Ματσαγγούρας, Η. (1987). Οµαδοκεντρική διδασκαλία και µάθηση. Αθήνα: Γρηγόρης.  



 
 47 

Ματσαγγούρας, Η. (1998). Οµαδοσυνεργατική διδασκαλία. Αθήνα: Γρηγόρης.  
Meyer,  E.  (1984).  Οµαδική  εργασία στο σχολείο (επιµ. Λ. ∆ηµόκα ). Σηµείο 8, 66 -100.  
Μeyer, E. (1987). Οµαδ. ∆ιδασκ., θεµελίωση και παραδείγµατα (µτφρ. Λ. Κουτσούκη). 
Θεσ/κη: Κυριακίδης.  
Ντούσας, Β. (1992). Η εφαρµ. της µεθόδου διδ. µε οµάδες µαθητών. Εκπ. Κοιν. 18, 33 - 34. 
Piaget, J. (1979). Ψυχολογία  και Παιδαγωγική (µτφρ. Α.   Βερβερίδη). Αθήνα:  Νέα Σύνορα. 
Ράλλης, Σ.(1976). Η κατά οµάδες σχολική εργασία. Αθήνα, Νικόδηµος. 
Ταρατόρη - Τσαλκατίδου, Ε. (1995, 1η έκδ) και (2006, 2η έκδ). Παιδαγωγική και  
διδακτική κατάρτιση των εκπ/κών της Αθµιας Εκπαίδευσης, Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης.  
Τριλιανός, Θ. (1988). Προσεγγίσεις στη µέθοδο διδασκαλίας µε οµάδες µαθητών. Αθήνα 
ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι.  (2002).  ∆ΕΠΠΣ και ΑΠΣ. 
Bennett,N.-Dunne, E. (1992). Managing Classroom Groups. London: Simon & Schuster Educ.  
Dishon,D.-O’Leary, W. (1989). A Guidebook for Cooperative Learning. Florida: Learning Pub-
lic.Inc..  
Foxman, J. (1989). Communicating Mathematical Ideas. London.  
Graham, S. (1990).   Communicating  low   ability in the classroom: Bad things teachers  
some times do. In S. Graham / V. Folkes  (eds.), Attribution theory: Applications to  
achievement, mental health and interpersonal conflict (pp. 17-36). Hillsdale,  
New Jersey: Lawrence Erlbaum.  
Graves, L. (1992). Cooperative Learning Communities. Journal of Education, 174,2,57 - 79.  
Jaques, D. (1987). Group Teaching. In M. Dunkin (ed.), The International Encyclopedia  
of Teaching and Teacher Education (pp. 288 – 298). Pergamont Books.  
Jacques, N./Wilton,K./Townsend,M.(1998). Cooperative learning and social acceptance of   
children with mild intellectual disability. Journal of intellectual disability research, 42,29-36.   
Johnson, D./Johnson, R.(1975). Learning Together and Alone. Minnesota: Prentice Hall Inc..  
Johnson, D. / Johnson, R. (1980). Group Process. In J. McMillan, The Social  
Psychology of School Learning (pp. 130 - 141). New York: Academic Press. 
Johnson, D. / Johnson, R. (1985). The Internal Dynamics of Cooperative Learning Groups. In 
R. Slavin (ed.), Learning to Cooperate, Cooperating to Learn (103-124). NY: Plenum Press.  
Johnson,D./Johnson,R.(1993). Cooperation in the Classroom. Minnessota: Johnson Holubec.  
Kelly, A. (1974). Teaching Mixed Ability Groups. London: Harper and Row.  
Kerry, T./ Sands, M. (1982).   Handling  Classroom   Groups.  London: Macmillan Education.  
Lou, Y./Abrami, P. (1996). Within Class Grouping. Review of Educ. Research. 66,4,423-458.  
Lyman, L. / Foyle, H.  /   Azwell, T.  (1993). Cooperative   Learning in the Elementary Class-
room. West Yorkshire: National Education Association.  
Sharan, S. (1985). Cooperative Learning in Israeli Junior - High - School.   In  R. Slavin 
(ed.), Learning to Cooperate, Cooperating to Learn (pp.336-344). New York: Plenum Press. 
Slavin, R. (1985). An Introduction to Cooperative Learning Research. In R. Slavin (ed.),   
Learning  to Cooperate, Cooperating to Learn  (5-15). New York:   Plenum Press. 
Slavin, R. (1996). Cooperative Learning. Boston: Allyn and Bacon.  
Stevens, R./Slavin,R. (1995). The cooperative Elementary School: Effects on students’ 
achievement, attitudes and social relations. American Educ.Research Journal. 66,4,321-351. 
Stodolsky,  S. (1984). Instructional Process in Peer Work – Groups. In P. Peterson (ed.), The 
Social Context of Instruction (110-123). Orlando: Academic Press.  
Taylor,J.(1971). Organizing and Integrating the Infant Day. London: George Allen and Unwin  
Terwell,   J.  /  Herfs,   P. /  Mertens,  E.   (1994).  Cooperative   Learning  and Adaptive 
Instruction  in  a Mathematics Curriculum. Journal of Curriculum Studies. 26, 2, 217 - 233.  



 
 48 

 

Τύποι εργαστηριακής εργασίας: ∆ιδασκαλία που βασίζεται 
στη λύση προβληµάτων στο εργαστήριο 
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Περίληψη 

Η εργαστηριακή εργασία έχει γίνει αποδεκτή ως ένα από τα πιο σηµαντικά και ουσιώδη 
στοιχεία στη διδασκαλία και µάθηση των φυσικών επιστηµών. Στην παρούσα εργασία παρου-
σιάζονται οι τύποι των εκπαιδευτικών εργαστηρίων και υπογραµµίζονται τα βασικά πλεονε-
κτήµατα και µειονεκτήµατά τους. Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στην παρουσίαση των πρόσφατων 
εργαστηρίων που βασίζονται στη λύση προβληµάτων.  

 
Λέξεις κλειδιά: Εργαστηριακή εργασία, λύση προβληµάτων στο εργαστήριο, πειράµατα επαλή-
θευσης. 

 
Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση και η επιστηµονική έρευνα αποτελούν κοινωνικές δρα-
στηριότητες και συνεπώς επηρεάζονται άµεσα από τις κοινωνικές αλλαγές 
που χαρακτηρίζουν κάθε ιστορική φάση. «Ήδη διαµορφώνεται µια κοινω-
νία της γνώσης», στην οποία η ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών να 
αντιλαµβάνονται, να κατανοούν το νόηµα γεγονότων, να είναι σε θέση να 
κρίνουν και να αξιολογούν, γίνεται ζήτηµα επιβίωσης σε σχέση µε την 
προσαρµογή τους στις µελλοντικές αλλαγές στην οικονοµία και την αγορά 
εργασίας. Η ικανότητα των µαθητών να µαθαίνουν θα έχει µια αυξανόµενη 
σπουδαιότητα και θα επηρεάζει τη ζωή τους, γιατί η «κοινωνία της γνώ-
σης» είναι συγχρόνως και η «κοινωνία της µάθησης»  

Στην παρούσα φάση η εργαστηριακή εργασία και οι άλλοι τύποι πρα-
κτικής εργασίας έχουν κερδίσει σε αποδοχή, αλλά δεν έχουν γίνει αποδε-
κτοί ως ένα από τα πιο σηµαντικά και ουσιώδη στοιχεία στη διδασκαλία και 
τη µάθηση της επιστήµης (Johnstone & Al-Shuaili, 2001). Oι διδάσκοντες 
φυσικές επιστήµες ενδιαφέρονται και είναι πεπεισµένοι για την αξία της ερ-
γαστηριακής διδασκαλίας, συγχρόνως όµως εκφράζουν αµφιβολία για την 
αποτελεσµατικότητά της ως µέσο για την κατανόηση από τους µαθητές των 
διαφόρων πλευρών της επιστήµης. Ο προσδιορισµός των βέλτιστων τύπων 
εργαστηριακής εργασίας για κάθε συγκεκριµένη πλευρά κατανόησης της 
επιστήµης και ο τρόπος µε τον οποίο τα αποτελέσµατά τους µπορούν να 
αξιολογηθούν, αποτελεί ένα ζήτηµα του οποίου πολλές πλευρές πρέπει να 
διερευνηθούν (Lazarowitz & Tamir, 1995). 

Στο εποικοδοµητικό πλαίσιο µάθησης, κατανόηση των φυσικών επιστη-
µών δε σηµαίνει µόνο κατανόηση του περιεχοµένου τους αλλά και των επι-
στηµονικών διαδικασιών και πρακτικών τους (Gott & Duggan, 1996). Στο 
Ευρωπαϊκό ερευνητικό πρόγραµµα για την εργαστηριακή εργασία στο λύ-
κειο και το πανεπιστήµιο (LSE-Εργαστηριακή ∆ιδασκαλία των Φυσικών Επι-
στηµών) η αποδεκτή υπόθεση είναι ότι:  

«όταν οι µαθητευόµενοι εκτελούν πειραµατική εργασία, η γνώση των 
εννοιών και των µοντέλων της επιστήµης διαπλέκεται και χρησιµοποιείται 
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ταυτόχρονα µε τη γνώση των διαδικασιών της επιστήµης» (Sere κ.ά., 
1998). 

Τρία θεµελιώδη ερωτήµατα συνδέονται µε την εργαστηριακή εργασία: 
Α) Ποιοι είναι οι σκοποί και οι στόχοι της διδασκαλίας στα εργαστήρια. 
Β) Ποιες στρατηγικές είναι διαθέσιµες για διδασκαλία. 
Γ) Πως µπορούµε να εκτιµήσουµε τα αποτελέσµατα της εργαστηριακής  
καθοδήγησης. 
Μπορούµε να ισχυριστούµε ότι σκοπός της εργαστηριακής διδασκαλίας 

είναι να διδάξει επιδεξιότητες χειρισµών οργάνων και συσκευών και να κά-
νει πιο κατανοητή τη θεωρία. Οι παραπάνω λόγοι είναι επαρκείς; Αν κοιτά-
ξουµε την ποικιλία των διαθέσιµων στρατηγικών για την εργαστηριακή ερ-
γασία, οι σκοποί του εργαστηρίου θα πρέπει να γίνουν πιο σαφείς, ώστε να 
γνωρίζουµε ποιες από αυτές τις στρατηγικές µας οδηγούν σε καλύτερη επί-
τευξη των σκοπών µας. Οµοίως, αν προσπαθήσουµε να συσχετίσουµε την 
αξιολόγηση µε τα αποτελέσµατα, θα πρέπει να είµαστε ξεκάθαροι όσον α-
φορά τα αποτελέσµατα που επιθυµούµε να δούµε στους µαθητές µας. Αν 
τα επιθυµητά αποτελέσµατα δεν είναι καλώς καθορισµένα, πώς θα µπο-
ρούσε οποιοδήποτε είδος αξιολόγησης να εφαρµόζεται από τους δασκάλους 
και να κατανοείται από τους µαθητές;  

Ο Sutton (1985) όρισε τους στόχους της εργαστηριακής εργασίας ως 
τις γενικές δηλώσεις που ο δάσκαλος προτίθεται να επιτύχει, ενώ ως σκο-
πούς τις ιδιαίτερες δηλώσεις που οι µαθητές θα πρέπει να είναι ικανοί να 
επιτύχουν ως αποτέλεσµα όσων διδάχθηκαν στο εργαστήριο. Συνεπώς το 
να είσαι ενήµερος του στόχου είναι σηµαντικό καθώς αυτός βοηθάει τους 
µαθητές να αντιληφθούν τι αυτοί κάνουν, ενώ το να είσαι ενήµερος του 
σκοπού µπορεί να τους ενθαρρύνει να ψάξουν για συνδέσεις µεταξύ µιας 
συγκεκριµένης δραστηριότητας και της υπόλοιπης εργαστηριακής και θεω-
ρητικής εργασίας. 

Η Kerr (1963) διεξήγαγε µια συστηµατική µελέτη της εργαστηριακής 
εργασίας από το 1961 στην Αγγλία και Ουαλία, ρωτώντας δασκάλους φυ-
σικών επιστηµών, που δίδασκαν στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, να δώ-
σουν πληροφορίες για τη φύση, τους σκοπούς, την αξιολόγηση και τις α-
πόψεις τους σχετικά µε την εργαστηριακή εργασία που αυτοί είχαν αντιµε-
τωπίσει στα σχολεία. Ως αποτέλεσµα απ’ αυτή τη µελέτη ήταν η σύνταξη 
µιας κατάστασης από δέκα στόχους. Αυτοί ήταν:  

Να ενθαρρύνει ακριβείς µετρήσεις και προσεχτική καταγραφή. 
Να προωθήσει απλές, κοινής αίσθησης, επιστηµονικές µεθόδους σκέ-
ψης. 
Να αναπτύσσει επιδεξιότητες χειρισµού συσκευών και οργάνων. 
Να εξασκεί τους µαθητές στη λύση προβληµάτων. 
Να προσαρµόζει τους µαθητές στις απαιτήσεις της πρακτικής εξέτασης. 
Να διασαφηνίσει τη θεωρία για να βοηθήσει τους µαθητές να την κατα-
νοήσουν. 
Να επαληθεύσει γεγονότα και αρχές που ήδη διδάχθηκαν. 
Να δείχνει τη σχέση µεταξύ των µετρήσεων που πάρθηκαν και του τρό-
που που εξετάζονται για να καταλήξουµε σε νόµους και αρχές. 
Να διεγείρουν και να διατηρήσουν το ενδιαφέρον σ’ ένα αντικείµενο. 
Να κάνουν τα φαινόµενα πιο ρεαλιστικά µέσα από την ενεργή εµπειρία. 
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Αρκετές µετέπειτα προσπάθειες έχουν γίνει για να διαρθρωθούν οι 
στόχοι της εργαστηριακής εργασίας (Lynch & Ndyetabura, 1983, Kempa & 
Ward, 1988, Gunstone, 1991). Τα αποτελέσµατα των ερευνητών αυτών 
βρίσκονται σε ουσιαστική συµφωνία µε την καταγραφή της Κerr και αυτό 
µπορεί να δείχνει ότι η ερευνητική κοινότητα της διδακτικής ως προς το 
θέµα αυτό έφτασε σε ένα βαθµό συναίνεσης. 

 
Τύποι εργαστηριακής εργασίας 

Η ποικιλία των στόχων της εργαστηριακής εργασίας συνδέεται άµεσα 
µε διαφορετικούς τύπους καθοδήγησης, σχεδιασµού και µαθησιακού περι-
βάλλοντος στον εργαστηριακό χώρο. Ο Domin (1999), στηριζόµενος σε 
στοιχεία από τα πανεπιστήµια του Ηνωµένου Βασιλείου, κατέγραψε τέσσε-
ρις ευδιάκριτους τύπους εργαστηριακής καθοδήγησης. Εργαστήρια που ε-
πεξηγούν τη θεωρία (expository - verification laboratory), εργαστήρια που 
µαθαίνουµε κατόπιν έρευνας-εξερεύνησης (inquiry laboratory), εργαστήρια 
ανακάλυψης (discovery laboratory) και τα πιο πρόσφατα εργαστήρια που 
βασίζονται στη λύση προβληµάτων (problem-based laboratory).  

Τρία περιγραφικά στοιχεία µπορούν να διαφοροποιούν αυτούς τους τύ-
πους: αποτέλεσµα, προσέγγιση και διαδικασία. Οι δραστηριότητες σε εργα-
στήρια επαλήθευσης, ανακάλυψης και αυτά που βασίζονται στη λύση προ-
βληµάτων έχουν προκαθορισµένα συµπεράσµατα. Για πειράµατα επαλή-
θευσης, οι σπουδαστές και ο δάσκαλος είναι ενήµεροι των αναµενόµενων 
συµπερασµάτων. Για πειράµατα ανακάλυψης και λύσης προβληµάτων, συ-
νήθως, µόνο ο δάσκαλος γνωρίζει το αναµενόµενο αποτέλεσµα. Οι δρα-
στηριότητες σε πειράµατα επαλήθευσης και λύσης προβληµάτων ακολου-
θούν µια παραγωγική-απαγωγική (deductive) προσέγγιση. Οι µαθητές ε-
φαρµόζουν µια γενική αρχή για να κατανοήσουν ένα ιδιαίτερο φαινόµενο, 
δηλαδή µια µετάβαση από το γενικό στα ειδικό. Οι δραστηριότητες ανακά-
λυψης και µάθησης µε εξερεύνηση είναι επαγωγικές (inductive). Παρατη-
ρώντας ιδιαίτερες περιπτώσεις οι µαθητές προσπαθούν να εξηγήσουν µια 
γενική αρχή, δηλαδή µια µετάβαση από τα επιµέρους στο γενικό. Αυτή η 
διαδικασία µπορεί να τεθεί σε κριτική µε την έννοια ότι οι µαθητές είναι α-
πίθανο να ανακαλύψουν στον περιορισµένο χρόνο ενός εργαστηρίου ότι 
χαρισµατικοί επιστήµονες χρειάστηκαν πολλά χρόνια για να το βρουν.  

Τέλος σε οποιοδήποτε εργαστηριακό τύπο η διαδικασία που πρέπει να 
ακολουθείται είναι είτε σχεδιασµένη από τους µαθητές είτε παρεχόµενη σ΄ 
αυτούς από µια εξωτερική πηγή (το δάσκαλο, τον εργαστηριακό οδηγό ή 
ένα εγχειρίδιο). Οι µέθοδοι µάθησης µετά από εξερεύνηση και αυτές που 
βασίζονται στη λύση προβληµάτων απαιτούν ο µαθητής να αναπτύξει τις 
δικές του διαδικασίες. Στην περίπτωση της επαλήθευσης και στις περισσό-
τερες δραστηριότητες ανακάλυψης η διαδικασία είναι δοσµένη για τους µα-
θητές.  

Ανεξάρτητα από τον τύπο της εργαστηριακής εργασίας κάποιο είδος 
προ-εργαστηριακής προετοιµασίας είναι απαραίτητο. Πριν ζητήσουµε από 
τους µαθητές να ασχοληθούν µε οποιοδήποτε τύπο εργαστηριακής εργασί-
ας, πρέπει να γνωρίζουµε σε ποιο βαθµό αυτοί σχετίζονται µε το γνωστικό 
περιεχόµενο.  



 
 51 

Κάτι ανάλογο ισχύει, όταν επινοείται µια διαδικασία. Οι µαθητές µπορεί 
να πασχίζουν να καταλάβουν τα αποτελέσµατα από τη διαδικασία που ακο-
λούθησαν, επειδή τους λείπει η γνώση που θα τους πει ότι τα συµπεράσµα-
τά τους είναι χωρίς νόηµα, γιατί ο πειραµατικός σχεδιασµός τους δεν ήταν 
σωστός. Συνεπώς, οι δάσκαλοι πρέπει να προσδιορίσουν σ’ ένα βαθµό πό-
ση γνώση περιεχοµένου είναι αναγκαία και σε ποιο βαθµό οι µαθητές την 
κατέχουν, για να είναι ικανοί να εµπλακούν σε µια συγκεκριµένη εργαστη-
ριακή εργασία. Η έρευνα είναι σε µεγάλο βαθµό εξαρτώµενη από τη γνώση 
και δεν µπορεί να λάβει χώρα σ’ ένα γνωστικό κενό.  

Ένας µαθητής που εισάγεται σε ένα εργαστήριο χωρίς κάποια προετοι-
µασία είναι πιθανόν να ξοδέψει ώρες σε άκαρπους χειρισµούς ρουτίνας 
χωρίς κάποια µάθηση. Καθώς τα εργαστήρια είναι αρκετά δαπανηρά, στο 
πλαίσιο των ιδιαίτερων χώρων στέγασης, σε αναλώσιµα και σε προσωπικό 
(Garratt, 1997), αν αυτά δεν χρησιµοποιηθούν για τη δυναµική των δυνα-
τοτήτων τους και ο χρόνος ξοδεύεται αντιπαραγωγικά, αυτό είναι µια συ-
νολική απώλεια πόρων.  

Η προ-εργαστηριακή προετοιµασία δεν µπορεί να είναι απλώς «διάβα-
σµα του οδηγού πριν µπεις στο εργαστήριο». Πολλοί µαθητές αυτό φαίνε-
ται να το αγνοούν, επειδή «καταφέρνουν» να διεκπεραιώσουν το εργαστή-
ριο χωρίς να το έχουν προετοιµάσει. Η προ-εργαστηριακή εργασία, που 
πολλοί ερευνητές προτείνουν, πρέπει να είναι προσεχτικά σχεδιασµένη. 
Αυτή µπορεί να πάρει πολλές µορφές, όµως κύριος στόχος θα πρέπει να 
είναι να προετοιµάσει το µαθητή να είναι ένας ενεργός συµµετέχων στο 
εργαστήριο. Αυτό το θέµα έχει απασχολήσει ένα αριθµό δηµοσιεύσεων από 
δασκάλους τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (Garnduff & Reid, 2001, Nicholls, 
1999), που έχουν γράψει και προτείνουν µια συλλογή προ-εργαστηριακών 
ασκήσεων.  

 
Εργαστήριο επαλήθευσης 

Η εκπαίδευση µε πείραµα επαλήθευσης είναι ο πιο κοινός τύπος που 
χρησιµοποιείται. Μέσα σ΄αυτό το µαθησιακό περιβάλλον ο δάσκαλος ορίζει, 
κατευθύνει τη δραστηριότητα των µαθητών και τη συσχετίζει µε προηγού-
µενη εργασία τους. Ο ρόλος του µαθητή εδώ είναι µόνο να ακολουθήσει τις 
οδηγίες του δασκάλου ή του εργαστηριακού οδηγού, που παρουσιάζονται 
µε λεπτοµέρειες. Το συµπέρασµα είναι προκαθορισµένο από το δάσκαλο 
και πιθανώς να έχει γνωστοποιηθεί στο µαθητή. 

 Ο Lagowski (1990) έχει επισηµάνει ότι «στο σχεδιασµό του εργαστη-
ρίου επαλήθευσης οι δραστηριότητες µπορούν να εκτελεστούν ταυτόχρονα 
από ένα µεγάλο αριθµό µαθητών µε πολύ µικρή εµπλοκή από το διδάσκο-
ντα, µε χαµηλό κόστος και µέσα σε ένα µικρό χρονικό διάστηµα δύο διδα-
κτικών ωρών. Αυτός ο τύπος εργαστηρίου έχει κυρίαρχη θέση που στηρίζε-
ται στην ανάγκη να ελαχιστοποιηθούν οι δαπάνες, ο χρόνος, οι χώροι, ο 
εξοπλισµός και το προσωπικό». Παρ΄ όλα αυτά, αυτή η διαδικασία αν και 
είναι διαχειριστικώς αποτελεσµατική, µπορεί να διαψεύσει τους κύριους 
σκοπούς της εργαστηριακής εργασίας, αφήνοντας τους µαθητές ανεκπαί-
δευτους σ΄ αυτό το χώρο της µάθησης.  

Οι Johnston και Al-Shuaili (2001) αναγνωρίζουν τα µειονεκτήµατα των 
πειραµάτων επαλήθευσης, αλλά ταυτόχρονα σηµειώνουν ότι αυτά είναι ρι-
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ζωµένα στη διδασκαλία των φυσικών µαθηµάτων. Οι διδάσκοντες πρέπει 
να συνυπολογίζουν τη δηµιουργία κινήτρων για την πρόκληση ενδιαφέρο-
ντος και ευχαρίστησης, όταν αναθέτουν µια εργαστηριακή εργασία στους 
µαθητές.  

Οι Montes και Rockley (2002) µελετώντας τα µειονεκτήµατα και τα 
πλεονεκτήµατα των πειραµάτων επαλήθευσης, όπως αυτά τα αντιλαµβάνο-
νται οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στις Η.Π.Α., σηµειώνουν 
ότι: Τα πειράµατα επαλήθευσης µπορούν να προσαρµόζονται µε ευκολία 
στο περιορισµένο χρονικό διάστηµα της µιας ή των δύο διδακτικών ωρών 
και µπορεί να ολοκληρωθούν σ΄ αυτό. Επίσης σηµειώνουν ότι η ευκολία 
στη βαθµολόγηση που αναφέρουν οι διδάσκοντες ως πλεονέκτηµα για τα 
πειράµατα επαλήθευσης προέρχεται από την προσδοκία ότι οι σπουδαστές 
πρέπει να καταλήξουν σε µια ορισµένη πειραµατική τιµή ή να αναπαράγουν 
µια δοσµένη µαθηµατική σχέση.  

Μια δεύτερη οµάδα πλεονεκτηµάτων των πειραµάτων επαλήθευσης 
που καταγράφηκε από τους δασκάλους προέρχεται από τον ισχυρισµό ότι 
τα πειράµατα επαλήθευσης µαθαίνουν τους µαθητές ν’ ακολουθούν οδηγί-
ες, πειραµατικές τεχνικές, να αποκτήσουν επιδεξιότητα στη χρήση οργά-
νων και συσκευών και να ενισχύσουν τις έννοιες που διδάχτηκαν στην αί-
θουσα διδασκαλίας. Μπορεί να είναι επιθυµητό οι µαθητές να γνωρίζουν 
πως να ακολουθούν οδηγίες αλλά αυτό δεν είναι ένας σηµαντικός στόχος 
των εργαστηρίων, όπως αυτοί αναφέρονται στα standards του εθνικού 
προγράµµατος για την εκπαίδευση στις φυσικές επιστήµες των ΗΠΑ (Na-
tional Science Education Standards, National Research Council, Washing-
ton DC, 1996). Είναι πιθανό οι δάσκαλοι να συγχέουν την περίπτωση της 
µεθοδικότητας στην έρευνα µε την ικανότητα να ακολουθεί κάποιος οδηγί-
ες. 

Οι δάσκαλοι επίσης σηµείωσαν ως πλεονέκτηµα ότι όλοι οι µαθητές α-
κολουθούν την ίδια διαδικασία. Εφ΄όσον οι δάσκαλοι γνωρίζουν ποιες δια-
δικασίες θα ακολουθηθούν και σε τι συµπέρασµα θα καταλήξουν, είναι ευ-
κολότερο γι΄αυτούς να βοηθήσουν µαθητές που αντιµετωπίζουν δυσκολί-
ες. Στο πλαίσιο των πειραµάτων επαλήθευσης αυτό µπορεί να σηµαίνει ότι 
οι δάσκαλοι µπορούν πιο εύκολα να δώσουν οδηγίες στους µαθητές που θα 
τους επιτρέψουν να πάνε προς τη «σωστή» κατεύθυνση. Αυτό είναι σε α-
ντίθεση µε έναν από τους κύριους στόχους των πειραµάτων, να καταστή-
σουν ικανούς τους µαθητές να διερευνούν και να λύνουν προβλήµατα. 

Ένα άλλο σηµείο που καταγράφηκε ως πλεονέκτηµα από τους δασκά-
λους είναι το γεγονός ότι τα πειράµατα επαλήθευσης δεν είναι αµφιλεγόµε-
να. Ένας πιθανός λόγος που οι δάσκαλοι τα αντιλαµβάνονται ως τέτοια 
φαίνεται να εξυπηρετεί τα πρωταρχικά µοντέλα τους για τη διδασκαλία της 
επιστήµης στο εργαστήριο. Εφ΄ όσον η πλειονότητα των δασκάλων διδά-
χθηκε επιστήµη χρησιµοποιώντας την προσέγγιση επαλήθευσης, αυτή την 
προσέγγιση προτιµούν να χρησιµοποιούν και στις τάξεις τους. 

Στο εργαστήριο επαλήθευσης η προσέγγιση που χρησιµοποιείται αφή-
νει πολύ λίγες επιλογές για το τι θα κάνουν οι µαθητές. Αυτό σηµαίνει ότι 
υπάρχει λίγος χώρος για λύση προβληµάτων και εξερεύνηση για το µαθη-
τή. Αν ο στόχος είναι να υπολογιστεί µια πειραµατική τιµή ή να παρατηρη-
θούν κάποια φαινόµενα, δεν υπάρχουν περιθώρια για το µαθητή για ελεύ-
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θερη διερεύνηση των µεταβλητών που µπορούν να επηρεάσουν την πειρα-
µατική τιµή που πρέπει να προσδιοριστεί. Ως αποτέλεσµα, τα πειράµατα 
επαλήθευσης δεν επιτρέπουν στους µαθητές να αναπτύξουν πλήρως τις 
δεξιότητες λύσης προβληµάτων. 

Οι Montes και Rockley (2002) συνοψίζοντας, τα πλεονεκτήµατα των 
πειραµάτων επαλήθευσης, που οι δάσκαλοι δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
στις Η.Π.Α. ανέφεραν, βρήκαν ότι αυτά εµπίπτουν σε δύο κυρίως κατηγο-
ρίες. Η πρώτη σχετίζεται µε την επάρκεια και την οικειότητα που έχουν µε 
την παραπάνω πειραµατική προσέγγιση. Όταν εξετάζονται πιο εµπεριστα-
τωµένα τα πλεονεκτήµατα που αναφέρονται από τους δασκάλους, αυτά 
φαίνεται να ωφελούν περισσότερο το δάσκαλο παρά το µαθητή και δεν ε-
ξυπηρετούν παιδαγωγικούς λόγους. Η δεύτερη κατηγορία περιλαµβάνει 
εκείνα τα πλεονεκτήµατα που οι δάσκαλοι αντιλαµβάνονται ως διδακτικά 
πλεονεκτήµατα του στυλ του παραδοσιακού εργαστηρίου. Τα περισσότερα 
πλεονεκτήµατα στην κατηγορία αυτή είναι οφέλη που σχετίζονται µε τη 
διδασκαλία των φυσικών µαθηµάτων στην τάξη, χωρίς να προσφέρουν ερ-
γαστηριακή εµπειρία. 

 
Εργαστήριο εξερεύνησης  

Αυτός ο τύπος εργαστηριακής δραστηριότητας απαιτεί οι µαθητές να 
παράγουν τις δικές τους διαδικασίες. Το εργαστήριο εξερεύνησης µπορεί να 
βοηθήσει το µαθητή να δοµήσει διαδικασίες σκέψης, οι οποίες, αν γίνουν 
κανονικά, θα δώσουν στο µαθητή την ευκαιρία να ασχοληθεί µε αυθεντικές 
ερευνητικές διαδικασίες. Ο Raths κ.ά. (1986) κατέγραψαν τις παρακάτω 
υψηλής τάξεως γνωστικές διαδικασίες ως συνιστώσες της µάθησης µέσω 
του εργαστηρίου εξερεύνησης. Να κάνεις υποθέσεις, να δίνεις εξηγήσεις, 
να θέτεις σε κριτική, να αναλύεις, να κρίνεις αποδείξεις, να εφευρίσκεις και 
να αξιολογείς επιχειρήµατα.  

Αυτός ο τύπος εργαστηριακής εργασίας θα µπορούσε να δεχτεί κριτική, 
επειδή δίνει αρκετή έµφαση στην επιστηµονική διαδικασία και λιγότερη στο 
επιστηµονικό περιεχόµενο. Η δραστηριότητα αυτή δηµιουργεί ένα περιβάλ-
λον στο οποίο πολλοί από τους στόχους του εργαστηρίου µπορούν να καλ-
λιεργηθούν, αλλά είναι χρονοβόρα. Παρ΄ όλα αυτά, υπάρχουν ισχυροί λό-
γοι να χρησιµοποιείται κατά διαστήµατα και µε κατάλληλες προσαρµογές σ’ 
όλες τις βαθµίδες.  

Οι Johnstone και Al-Shuaili (2001) σηµειώνουν ότι δεν υπάρχουν λόγοι 
που να αποκλείουν µια µικρή ερευνητική εργασία προς το τέλος της διδα-
σκαλίας ενός κεφαλαίου. Π.χ. ένα εργαστήριο που επεξηγεί την ύλη πάνω 
στα οξέα και τις βάσεις θα µπορούσε να ακολουθείται από µια ποικιλία µι-
κρών ερευνητικών εργασιών πάνω σε οξέα του εµπορίου, απορρυπαντικά 
µπάνιου, αντιόξινα και ούτω καθ΄ εξής, χρησιµοποιώντας τις δεξιότητες 
που κερδήθηκαν από προηγούµενο εργαστήριο επαλήθευσης. Τέτοια εργα-
στήρια που χρησιµοποιούν «χηµικά της καθηµερινής ζωής» δίνουν την ευ-
καιρία για προγραµµατισµό, σχεδιασµό και ερµηνεία καθώς και κίνητρο για 
την κατοχή γνώσης και τη δηµιουργία κλίµατος ενθουσιασµού. Το είδος 
αυτό της προσέγγισης έχει ήδη κερδίσει σε αποδοχή αλλά δεν είναι ακόµη 
κοινά αποδεκτό.  
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Εργαστήριο ανακάλυψης  
Σ΄ αυτό τον τύπο εργαστηρίου κανένα εργαστηριακό εγχειρίδιο δεν 

χρησιµοποιείται. Ο δάσκαλος παρέχει ελάχιστη καθοδήγηση και ο σπουδα-
στής τοποθετείται στο ρόλο του ερευνητή. 

Ένας αριθµός άρθρων έχει λεπτοµέρειες για τη µέθοδο και τα πλεονε-
κτήµατα της προσέγγισης που βασίζεται στα ανακαλυπτικά πειράµατα και η 
προσέγγιση αυτή σήµερα είναι µια ολοκληρωµένη συνιστώσα στο πρό-
γραµµα που ορίζει το «Εθνικό επίπεδο γνώσεων διδασκαλίας της επιστήµης 
– National science education standard» στις ΗΠΑ. Πολλές απ΄ αυτές τις 
ιδέες δεν έχουν ακόµη εισχωρήσει σ΄ όσους διδάσκουν µαθήµατα επιστή-
µης στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  

Ένας µεγάλος αριθµός άρθρων έχει δηµοσιευτεί σε σχέση µε τις µεθό-
δους και τα οφέλη των ανακαλυπτικών πειραµάτων (inquiry experiments) 
(Spencer, 1999, Domin, 1999). Παρ΄ όλα αυτά, έχουµε µια περιορισµένη 
επίδραση και υιοθέτηση αυτής της πειραµατικής προσέγγισης.  

Οι Montes και Rockley (2002) κατέγραψαν ότι στις ΗΠΑ λιγότερο από 
το 15% των δασκάλων, στις τάξεις 8-12 (έκτη δηµοτικού έως και α΄ λυ-
κείου) σε κάποιο βαθµό είχαν χρησιµοποιήσει ή προσπάθησαν να χρησιµο-
ποιήσουν ανακαλυπτικά πειράµατα µε τους µαθητές τους και µόνο το 5% 
των δασκάλων ισχυρίστηκαν ότι χρησιµοποίησαν εργαστήρια που βασίζο-
νται στην ανακαλυπτικότητα περισσότερο από µια φορά το εξάµηνο. Επι-
πλέον ανέφεραν ότι η πλειονότητα των πειραµάτων στις τάξεις ακολου-
θούσε τα πειράµατα επαλήθευσης.  

 
Λύση προβληµάτων που βασίζεται σε εργαστηριακή εργασία 

 Αυτός ο τύπος εργαστηρίου γίνεται τα τελευταία χρόνια δηµοφιλής 
σε σχέση µε τους άλλους τύπους εργαστηριακής διδασκαλίας, όχι µόνο σε 
µαθήµατα γενικής χηµείας αλλά και σε άλλες σειρές µαθηµάτων (Wright, 
1996). Ο δάσκαλος στη µάθηση που βασίζεται στη λύση προβλήµατος θέτει 
ένα πρόβληµα στους µαθητές και στη συνέχεια υιοθετεί έναν ενθαρρυντικό 
και συµβουλευτικό ρόλο. ∆ίνει την ευκαιρία για συνεργασία των µαθητών 
σε οµάδες, τους παρέχει τα αναγκαία υλικά και παρωθεί τους µαθητές προς 
µια επιτυχή λύση του προβλήµατος. Ο δάσκαλος είναι σε µεγάλο βαθµό 
διευκολυντής παρά ένας άµεσος προµηθευτής της µάθησης του µαθητή.  

Η δραστηριότητα επίλυσης προβληµάτων µε πειράµατα από σπουδα-
στές ορίζεται από τους Duggan και Gοtt (1995) «ως ένα είδος προβλήµα-
τος για το οποίο οι σπουδαστές δεν µπορούν αµέσως να δουν την απάντη-
ση ή να θυµηθούν τη µέθοδο που θα εφαρµόσουν για να φτάσουν στη λύ-
ση». Οι µαθητές µπορούν ν’ αποφασίσουν τι παρατηρούν, τι µετρούν, τι 
τροποποιούν, ποιον εξοπλισµό θα χρησιµοποιήσουν και πως θα τον χειρι-
στούν. Αυτές οι διεργασίες αντιστοιχούν σε υψηλά επίπεδα της ταξινόµη-
σης διδακτικών στόχων κατά Bloom (1980), όπου εκτός από κατανόηση 
και εφαρµογή συµπεριλαµβάνεται η ανάλυση, η σύνθεση και η αξιολόγηση.  

Ο Wright (1996) έδωσε έµφαση στο ότι τα προβλήµατα πρέπει να σχε-
διάζονται, ώστε να είναι εννοιολογικώς απλά, έτσι που οι µαθητές να συ-
γκεντρώνονται πάνω στη µεθοδολογία, χωρίς να κατακλύζονται από την 
πολλαπλότητα και τη συνθετότητα των εννοιών. Οι µαθητές απαιτείται να 
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επινοήσουν ένα µονοπάτι λύσης, να σκεφτούν σχετικά µ΄ αυτό, τι θα κά-
νουν, και γιατί επιλέγουν να κάνουν αυτό.  

Όπως στις ανακαλυπτικές και εξερευνητικές διδασκαλίες αυτός ο τύπος 
εργαστηριακής εργασίας είναι χρονοβόρος και έχει µεγάλες απαιτήσεις από 
το δάσκαλο και το µαθητή απ΄ ό,τι στο εργαστήριο επαλήθευσης. Όµως 
µια τέτοια µεθοδολογία καλλιεργεί την ανάπτυξη υψηλής τάξεως γνωστι-
κών δεξιοτήτων µέσα από την πραγµατοποίηση και την εκτίµηση των δια-
δικασιών που παράγονται από το µαθητή. Μια τέτοια προσπάθεια, που είναι 
µια απαγωγική προσέγγιση, προϋποθέτει οι µαθητές να έχουν κάποια έκθε-
ση σε έννοιες και αρχές που αφορούν το θέµα και να είναι εξοικειωµένοι µε 
κάποιες πειραµατικές τεχνικές, πριν επιδοθούν στο πείραµα (Domin 1999). 

Στη Γαλλία, µια σηµαντική κίνηση ανανέωσης της διδασκαλίας των φυ-
σικών επιστηµών αρχικά στα λύκεια, και στη συνέχεια στα γυµνάσια, επι-
χειρήθηκε το 1992. Οι οδηγίες (ΒΟΕΝ, 1997) επισηµαίνουν τις δυσκολίες 
που συναντά η διδασκαλία από την πλευρά των µαθητών και επιµένουν 
στην αναγκαιότητα να τις αιτιολογήσουν. Η κίνηση αυτή για την ανανέωση 
των παιδαγωγικών και διδακτικών µεθόδων δίνει ιδιαίτερη έµφαση στη δι-
δασκαλία της Χηµείας, µέσω µιας συστηµατικής προσφυγής στο πείραµα. 
Πρόκειται για την ενότητα µε τον τίτλο «για να ανανεωθούν οι παιδαγωγι-
κές πρακτικές στην εκπαίδευση της Χηµείας» (Lefour & Meheut, 1996), 
όπου σ΄αυτή επισηµαίνονται «πορείες επίλυσης προβληµάτων, µε τη βοή-
θεια πειραµάτων».  

Το 1996, η οµάδα εργασίας για τη διδασκαλία της Φυσικής και Χηµείας 
στο λύκειο, στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράµµατος συστήνει δραστη-
ριότητες που επιτρέπουν να απαντήσει κάποιος σ΄ ένα πρόβληµα µε σκοπό 
«να καταστήσει τους µαθητές ενεργούς, δηµιουργικούς και εφευρετικούς, 
να τους καθοδηγήσει να παρατηρούν για να επιτύχουν στη συνέχεια µε ένα 
επιστηµονικό τρόπο, βασισµένο στο πείραµα την απάντηση σ’ ένα ερώτηµα 
(BOEN, 1996). Τα παραπάνω δείχνουν ότι πάνω απ΄ όλα πρέπει να ευνοεί-
ται η διδασκαλία της επιστηµονικής µεθόδου που συµπεριλαµβάνει την ά-
σκηση στην παρατήρηση και την απόκτηση εµπειριών. Ο παραπάνω προ-
σανατολισµός αποτελεί σε ένα βαθµό και τον πυρήνα στα νέα προγράµµα-
τα διδασκαλίας της Φυσικής –Χηµείας που τέθηκαν σε ισχύ το σχολικό έτος 
2000-01.  

Οι Laugier και Dumon (2003) εφάρµοσαν µια πειραµατική διδασκαλία 
λύσης προβληµάτων σε συνεργασία µε το Εθνικό Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
της Γαλλίας. Το πλαίσιο στο οποίο εκτυλίχτηκε όλη η διαδικασία διεκδικεί 
την ένταξή του στον κοινωνικό επoικοδοµισµό (social-constractivism). Ένα 
πρώτο στοιχείο αυτού του πλαισίου είναι ότι ο µαθητής αλληλεπιδρά µε ένα 
περιβάλλον που είναι οργανωµένο από τον διδάσκοντα. Αυτό το στοιχείο 
συναντά την άποψη του Piaget, που υποστηρίζει ότι το παιδί σ΄ αυτό το 
περιβάλλον καλείται να παίξει ένα ρόλο, στη δόµηση της δικής του γνώ-
σης. Το δεύτερο στοιχείο αφορά το ρόλο της αλληλεπίδρασης µεταξύ ο-
µοίων (συµµαθητών) και το τρίτο στοιχείο είναι η κοινωνική διάσταση της 
εκµάθησης, που διεκδικείται από το Vygotsky. 
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Μια πρόταση µοντελοποίησης της λύσης προβληµάτων στο 
εργαστήριο 

Ενώ αναγνωρίζεται ότι οι καταστάσεις λύσης προβληµάτων είναι πολύ-
πλοκες και µεταβλητές και δεν αντιµετωπίζονται από µια απλή «επιστηµο-
νική µέθοδο», οι διδακτικοί έχουν φτάσει σε µια αποδοχή ότι υπάρχουν 
ορισµένα βασικά βήµατα που συνιστούν τη διαδικασία λύσης προβληµάτων 
(Dupont, 1992, Furio Mas κ.ά, 1994). Παρακάτω περιγράφουµε τις φάσεις 
ενός απλοποιηµένου µοντέλου που αναπαριστά τη διαδικασία. Η πραγµατι-
κή κατάσταση λύση-προβλήµατος είναι συνήθως περισσότερο πολύπλοκη, 
µε συνδέσεις και αλληλεπιδράσεις κατά µήκος διαφορετικών φάσεων, όπως 
να συλλέγεις δεδοµένα, να ανακαλείς γνώσεις για να προβλέψεις, να αξιο-
λογήσεις το σχεδιασµό και να τον εφαρµόζεις υπό το φως των πληροφο-
ριών που συλλέχτηκαν. 

 
Φάση µεταβίβασης του προβλήµατος από τον διδάσκοντα 
στην οµάδα 

Η τοποθέτηση από τον διδάσκοντα καταστάσεων –προβληµάτων 
(situations - problems) είναι το πρωταρχικό υλικό για να θέσει σε τροχιά 
τη δραστηριότητα της οµάδας που θα ασχοληθεί µε το πρόβληµα. Η διατύ-
πωση του προβλήµατος πρέπει να είναι σύντοµη και σαφής, ώστε να ορίζε-
ται τι ακριβώς ζητείται και τι πρέπει να επιτευχθεί από την οµάδα. Η φάση 
αυτή φτάνει µέχρι το σηµείο όπου ο διδάσκων είναι βέβαιος ότι η οµάδα 
έχει κατανοήσει το πρόβληµα που της τέθηκε και είναι έτοιµη να το οικειο-
ποιηθεί. 

Ένα πρόβληµα που τίθεται, για να αντιµετωπιστεί στο εργαστήριο, 
πρέπει να έχει ορισµένα χαρακτηριστικά (Furio Mas κ.ά, 1994, Millar, 
1996). 

Nα είναι ενδιαφέρον για τους µαθητές και αυτοί να το αισθανθούν σαν 
πραγµατικό πρόβληµα.  

Η λύση του προβλήµατος να βρίσκεται στο πλαίσιο των ικανοτήτων της 
πλειοψηφίας των µαθητών και αυτοί να αισθανθούν ότι είναι ικανοί να το 
αντιµετωπίσουν, χρησιµοποιώντας τις θεωρητικές και πρακτικές γνώσεις 
που έχουν. 

Να µην είναι παρόµοια µε τις συνηθισµένες εργασίες, ούτε γενικά και 
«ανοιχτά» σε ερωτήµατα προσωπικής γνώµης.  

Να είναι πρωτότυπα, ώστε η λύση τους να µη µπορεί να βρεθεί αµέ-
σως. Οι σπουδαστές να απαιτείται να συνδυάσουν προαποκτηθείσες γνώ-
σεις, να δοµήσουν υποθετικο-αναγωγικούς συλλογισµούς, για να αναλύ-
σουν το πρόβληµα σε επιµέρους προβλήµατα και στη συνέχεια να τα συν-
θέσουν για να φτιάξουν ένα καινούριο σύνολο.  

Οι απαντήσεις που προκύπτουν να επιβεβαιώνουν ότι άξιζε η προσπά-
θεια του πειραµατισµού και επιπλέον να βοηθούν τους σπουδαστές να συ-
νειδητοποιήσουν κενά και αδύνατα σηµεία από την προηγούµενη µάθησή 
τους.  

 
Η φάση οικειοποίησης του προβλήµατος από την οµάδα  

 Από τους µαθητές της κάθε οµάδας ζητείται κατ΄ αρχήν να διαβά-
σουν προσεχτικά τη διατύπωση του προβλήµατος. Στη συνέχεια οι µαθητές 
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ανταλλάσσουν απόψεις και προτείνουν ένα σχεδιασµό πειράµατος για το 
πως θα µπορούσαν να απαντήσουν στο πρόβληµα. Ο σχεδιασµός στη συ-
νέχεια παρουσιάζεται από την οµάδα στον διδάσκοντα, ο οποίος θέτει ερω-
τήµατα που υποδεικνύουν εννοιολογικά λάθη ή επισηµαίνει ότι οι συσκευές 
που ζητούν δεν είναι διαθέσιµες ή αν υπάρχουν απαιτούν µια προετοιµασία 
για το χειρισµό τους και θα έκαναν το πείραµα σύνθετο.  

Η επαναδιατύπωση του προβλήµατος µε ισοδύναµο τρόπο από την ο-
µάδα, αν αυτή είναι προς την κατεύθυνση µιας µεγαλύτερης κατανόησής 
του, είναι ευπρόσδεκτη. Περαιτέρω µια σειρά από υποθέσεις πρέπει να γί-
νουν και να διερευνηθούν οι συνέπειές τους προς την κατεύθυνση κατάρ-
τισης ενός project που θα δίνει νόηµα στο πρόβληµα που τέθηκε. Η ανά-
κληση των εννοιών που σχετίζονται µε το πρόβληµα και η ένταξή τους στο 
κατάλληλο εννοιολογικό πλαίσιο θα δώσουν έναν αριθµό πιθανών απαντή-
σεων, που αναµένεται να ελεχθούν από την πειραµατική διαδικασία που θα 
ακολουθηθεί.  

 
Φάση διαµόρφωσης µιας πειραµατικής διαδικασίας  

Στη φάση αυτή η οµάδα κινείται προς την κατεύθυνση δόµησης µιας 
αναπαράστασης της εργασίας που έχει να επιλύσει και του τρόπου που 
πρέπει να την προσεγγίσει. Η φάση αυτή «κυριαρχείται από υποθέσεις και 
διερεύνηση των συνεπειών τους, καταρτίζοντας µοντέλα που να είναι ικανά 
να παρουσιάσουν το φαινόµενο που περιγράφεται στη διατύπωση, επινοώ-
ντας µια πειραµατική διαδικασία που να επικυρώνει τις υποθέσεις και τα 
προτεινόµενα µοντέλα».  

Η αναζήτηση και η διαµόρφωση µιας πειραµατικής διάταξης από την 
πλευρά της οµάδας και η λήψη αποφάσεων για το τι και πως θα χρησιµο-
ποιηθεί για τη λύση του προβλήµατος δεν προκύπτει άµεσα. Η οργάνωση 
συζητήσεων ανάµεσα στα µέλη της οµάδας γύρω απ΄αυτές τις αποφάσεις 
φαίνεται να είναι η δεύτερη απαραίτητη σύνθεση. Στη φάση αυτή η οµάδα 
θα πρέπει να δοµήσει ένα πρόγραµµα που να περιλαµβάνει τις διαδικασίες 
για τη λύση του προβλήµατος.  

Η αναζήτηση οργάνων και χηµικών ουσιών που πιθανόν θα χρειαστούν 
και η επινόηση µιας πειραµατικής διάταξης µπορεί να συµπεριλαµβάνεται 
στη φάση αυτή. Κάποιες οµάδες ζητούν κάποιες συσκευές ή ουσίες και µε 
τη βοήθεια αυτών προσπαθούν να σκεφτούν µια διαδικασία που θα τους 
επιτρέψει να δώσουν µια απάντηση στο πρόβληµα. Η ιδέα µιας πιο σχηµα-
τοποιηµένης πειραµατικής διαδικασίας τους «έρχεται» στην πορεία. Αυτός 
ο χειρισµός τους επιτρέπει να εξοικειωθούν µε τις συσκευές και τα φαινό-
µενα. Αυτό είναι µια µορφή οικειοποίησης του προβλήµατος µέσω µιας τα-
κτικής που µπορούµε να χαρακτηρίσουµε ως προσαρµοστική (Laugier & 
Dumon, 2003). 

Μια σχηµατική αναπαράσταση στο χαρτί της πειραµατικής διάταξης, 
που θα δείχνει τα διάφορα µέρη της και τον τρόπο που θα συναρµολογη-
θούν, θα δώσει µια εικόνα του τι οι µαθητές έχουν επινοήσει για τη δια-
πραγµάτευση του προβλήµατος και το βαθµό που η διάταξη αυτή θα µπο-
ρούσε να δώσει µια αποδεκτή απάντηση στο πρόβληµα. Αυτή τη συµπερι-
φορά ο Schneeberger (1999) τη χαρακτηρίζει ως διερευνητική και παρα-
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τηρείται σ΄ αυτούς που είναι ήδη ικανοί να επιστρατεύσουν ένα µεγάλο 
µέρος από τις σχετικές µε το πρόβληµα γνώσεις.  

Αν µια οµάδα δεν έχει κάποια ιδέα πως να ξεκινήσει ο διδάσκων της δί-
νει κάποιες ιδέες, προσπαθεί να θυµίσει έννοιες ή περιγραφές γεγονότων ή 
πειραµάτων από τα σχολικά τους βιβλία, όχι όµως να δώσει µια «συνταγή» 
για το πως να αντιµετωπίσουν πειραµατικά το πρόβληµα. Κατά τη διάρκεια 
αυτών των διαδικασιών οι µαθητές ενθαρρύνονται προς µια κατεύθυνση 
«ανεξαρτησίας» από τον διδάσκοντα, να έχουν εµπιστοσύνη στη δική τους 
«κοινή χηµική / φυσική αίσθηση».  

 
Φάση πραγµατοποίησης του πειραµατισµού 

Στη διάρκεια αυτής της φάσης η οµάδα περνάει από τις υποθέσεις και 
το σχεδιασµό στην εφαρµογή. Η έλλειψη πειραµατικής εµπειρίας και η έλ-
λειψη επιδεξιότητας στο χειρισµό απλών εξαρτηµάτων και συσκευών είναι 
παρούσες στη φάση αυτή. Επιπλέον η πειραµατική πραγµατικότητα εµπλέ-
κει παραµέτρους που δεν τις είχαν σκεφτεί στην προηγούµενη φάση. Το 
πείραµα δεν αφήνει περιθώρια παραλείψεων και συγκαλύψεων σε αντίθεση 
µε τη λύση προβληµάτων µε χαρτί και µολύβι, όπου ο σπουδαστής φτάνει 
σε µια λύση χωρίς να έχει σκεφτεί τους παράγοντες που εµπλέκονται στο 
πρόβληµα, αφού η εκφώνηση του προβλήµατος και τα δεδοµένα που δίδο-
νται τους αποσιωπούν.  

Η αποδοχή του πειραµατικού σχεδιασµού περνάει από διαδοχικές βελ-
τιώσεις και αναθεωρήσεις του αρχικού. Στο σηµείο αυτό η παρέµβαση του 
διδάσκοντα είναι να ενθαρρύνει την οµάδα στο βαθµό που κινείται προς 
µια «βιώσιµη» διαδικασία ή να θέσει ερωτήµατα σε σχέση µε σηµεία της 
προτεινόµενης διαδικασίας, που δεν εδράζονται σε σωστή εννοιολογική 
βάση, ή να θεωρήσει ότι η όλη πειραµατική διαδικασία είναι περίπλοκη και 
έξω από τις δυνατότητες του εργαστηριακού εξοπλισµού αλλά και του χρό-
νου που διατίθεται. Επιπλέον, σε ζητήµατα που συνδέονται µε την ασφά-
λεια των φοιτητών και του εργαστηρίου, ο διδάσκων πρέπει να δίνει ιδιαί-
τερη προσοχή.  

Τα παραπάνω θέτουν περιορισµούς και θα µπορούσε κάποιος να ισχυ-
ριστεί ότι η οµάδα στο τέλος επινοεί µια πειραµατική λύση προβλήµατος 
που είναι πολύ πιθανόν εξ΄ αρχής να έχει επιλέξει ο διδάσκων. Στο σηµείο 
αυτό υπάρχει µια ενδιαφέρουσα συζήτηση περί ισοµορφισµού (isomor-
phisme) ανάµεσα στην εργασία των σπουδαστών και των ερευνητών. Ο 
Furio Mas κ.ά. (1994) επισηµαίνουν τις έντονες διαφορές ανάµεσα στην 
επιστηµονική έρευνα, που διεξάγεται από τον ερευνητή, και αυτή που διε-
ξάγεται από το µαθητή.  

Στην περίπτωση της λύσης προβλήµατος µε τη βοήθεια πειράµατος από 
τους µαθητές, όταν µια πειραµατική διάταξη επινοηθεί και αυτή δίνει µια 
απάντηση στο πρόβληµα, η όλη διαδικασία θεωρείται επιτυχής. Περαιτέρω 
διορθώσεις, αναθεωρήσεις και βελτιώσεις είναι επιθυµητές.  

Επιπλέον ο Laugier (1998) επισηµαίνει ότι, αν στο πλαίσιο µιας πειρα-
µατικής διδασκαλίας, εκτός σχολικού χρόνου, είναι δυνατόν ν’ αφήσουµε 
το µαθητή ν’ αποτύχει στην πραγµατοποίηση µιας εργασίας που του ανατέ-
θηκε, όµως σε ένα πειραµατισµό, στο πλαίσιο του διδακτικού χρόνου, µέσα 
στην τάξη, οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές έχουν αποδεχθεί µια συνεργασία 
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και αυτή πρέπει να είναι σεβαστή. Η σύµβαση για συνεργασία και διδασκα-
λία επιβάλλει οι διδάσκοντες να µάθουν κάποια πράγµατα στους µαθητές 
τους.  

Πριν η οµάδα αρχίσει την εφαρµογή της πειραµατικής διαδικασίας, µια 
µορφή επικύρωσης από τον διδάσκοντα για την επινοηθείσα διάταξη και 
την αποτελεσµατικότητά της στην απάντηση του προβλήµατος, στις περισ-
σότερες περιπτώσεις, είναι αναγκαία. Επιπλέον, σηµεία που σχετίζονται µε 
το χειρισµό οργάνων και άλλα τεχνικά ζητήµατα πρέπει να επισηµανθούν 
από τον διδάσκοντα στην οµάδα.  

 
Φάση αξιολόγησης 

Στη φάση αυτή η οµάδα και ο διδάσκων επιβεβαιώνουν αν η πειραµα-
τική διάταξη και η διαδικασία που ακολουθήθηκε δίνει τις µετρήσεις για µια 
λύση του τεθέντος προβλήµατος. Σε ποιο βαθµό τα αποτελέσµατα είναι ι-
κανοποιητικά και πως αυτά µπορούν να µετασχηµατιστούν και να ερµηνευ-
τούν µε τη βοήθεια µαθηµατικών σχέσεων.  

Αυτή η φάση καταλήγει µερικές φορές σε νέα ερωτήµατα σε σχέση µε 
την ακρίβεια των αποτελεσµάτων και στον εντοπισµό παραµέτρων, κατά 
την εκτέλεση του πειράµατος, που δεν είχαν προβλεφθεί από την αρχή. 
Ένας επανασχεδιασµός πιο βελτιωµένος του πειράµατος ή χρησιµοποίηση 
άλλων πιο κατάλληλων ουσιών ή µια αλλαγή της τεχνικής µπορούν να 
προκύψουν. Βέβαια, ο περιορισµένος διδακτικός χρόνος λίγα περιθώρια 
αφήνει για τέτοιες επαναλήψεις.  

 
Φάση ερµηνείας των αποτελεσµάτων 

Η αξιολόγηση δεν είναι αποκλειστικά πειραµατική. Ο Brousseau (1998) 
υποστηρίζει ότι αυτή αρχίζει εφ΄ όσον οι µαθητές συζητούν µε τρόπο κρι-
τικό και επιχειρηµατολογούν για τη µέθοδο που ακολούθησαν. Οι διαδοχι-
κές προσεγγίσεις για τη δόµηση µιας πειραµατικής διάταξης είναι µορφές 
αξιολόγησης.  

Η υπόδειξη του διδάσκοντα να αξιολογήσουν κάποιες τιµές µετρήσεων, 
που παρουσιάζουν µεγάλη απόκλιση από µια «µορφή κανονικότητας» που 
παρουσιάζουν οι υπόλοιπες, βελτιώνουν τα πειραµατικά τους αποτελέσµατα 
και εισάγουν στοιχεία επιστηµονικής µεθοδολογίας. Η επανάληψη των µε-
τρήσεων µε σκοπό τη βελτίωσή τους, µετά την απόκτηση κάποιας εµπειρίας 
από την πρώτη προσπάθεια µέτρησης ή η επινόηση εναλλακτικών µορφών 
µέτρησης, είναι στοιχεία που εισάγουν κρίσιµες επιστηµονικές δεξιότητες.  

Η συσχέτιση των παρατηρούµενων φαινοµένων κατά την εκτέλεση του 
πειράµατος από τους µαθητές και η ερµηνεία τους στο πλαίσιο της εννοιο-
λογικής τους υποδοµής είναι ένα κρίσιµο σηµείο στη µάθηση. Η συσχέτιση 
µε τις αρχικές υποθέσεις και ο βαθµός επιβεβαίωσής τους επίσης αποτε-
λούν στοιχεία της ερµηνείας των αποτελεσµάτων.  

 
Φάση παρουσίασης της εργαστηριακής εργασίας 

Στη φάση αυτή η οµάδα που έλυσε το πρόβληµα στο εργαστήριο κοι-
νοποιεί στις υπόλοιπες οµάδες το πρόβληµα µε το οποίο ασχολήθηκε, επι-
δεικνύει την πειραµατική διαδικασία που διάρθρωσε, εξηγεί τον τρόπο που 
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έκανε τις µετρήσεις της ή τις επαναλαµβάνει και παρουσιάζει τη λύση που 
βρήκε. 

Στη συνέχεια υποστηρίζει την πειραµατική διαδικασία και εξηγεί τους 
λόγους που κατέληξε σ’ αυτή µεταξύ άλλων εναλλακτικών. Ερµηνεύει τα 
αποτελέσµατα που βρήκε στο πλαίσιο ενός επεξηγηµατικού µοντέλου. Ε-
ρωτήσεις που τίθενται από τους µαθητές των άλλων οµάδων καθώς και 
από τον διδάσκοντα στα µέλη της οµάδας, που παρουσιάζει την εργασία 
της, ολοκληρώνουν τη φάση αυτή. 

Αυτή η διαδικασία ξεπερνά τα όρια της οµάδας που τη διατύπωσε και η 
απάντηση αποκτά ένα είδος επικύρωσης και παίρνει τη µορφή της κοινωνι-
κοποιηµένης γνώσης.  

 
Συµπεράσµατα – προτάσεις 

Η εργαστηριακή λύση προβλήµατος θέτει σε κίνηση νοητικές (cogni-
tives), συναισθηµατικές (affectives) και ψυχοκινητικές (psychomotors) δι-
εργασίες που συµβαίνουν εντός των οµάδων καθώς και αλληλεπιδράσεις 
των οµάδων µε τον διδάσκοντα. Το όλο «σκηνικό», η ζωντάνια της ανταλ-
λαγής απόψεων κατά τη συλλογική συζήτηση και οι αλληλεπιδράσεις υπο-
γραµµίζουν την ενεργή συµµετοχή των µαθητών και το «σπάσιµο» της πα-
ραδοσιακής διδασκαλία στο εργαστήριο.   

Ο παράγοντας του περιορισµένου χρόνου που διατίθεται για εργαστη-
ριακή εργασία στο χώρο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και η περιορι-
σµένη αντίληψη πολλών δασκάλων για το ρόλο του εργαστηρίου στη µά-
θηση είναι δύο σηµαντικοί λόγοι που το εργαστήριο επαλήθευσης παραµέ-
νει κυρίαρχο και στη χώρα µας. Αν θέλουµε να δοθεί µια ώθηση για ανα-
νέωση της εργαστηριακής εργασίας είναι αναγκαία η ανάπτυξη µιας νέας 
οµάδας πειραµάτων που να µετατρέπουν ένα αριθµό πειραµάτων επαλή-
θευσης σε πειράµατα ανακαλυπτικά και σε πειράµατα λύσης προβληµάτων 
στο εργαστήριο. Έτσι, µετά τον αρχικό χρόνο επένδυσης στο να µετατρα-
πούν τα πειράµατα, οι εµπλεκόµενοι µε την εκπαιδευτική διαδικασία θα συ-
νειδητοποιήσουν ότι τα «νέα πειράµατα» θα παρέχουν πολλά από τα ίδια 
πλεονεκτήµατα που σχετίζονται µε την ευκολία της προετοιµασίας και δια-
χείρισής τους από τους δασκάλους (Allen κ.ά, 1986). 

Επιπλέον οι δάσκαλοι, για να µετατοπιστούν από τα πειράµατα επαλή-
θευσης στα πειράµατα ανακάλυψης και λύσης προβληµάτων, πρέπει να 
εφοδιαστούν µε µια εµπεριστατωµένη επιµόρφωση και να έχουν πειστεί για 
τα πλεονεκτήµατά τους, να έχουν ισχυρά επιχειρήµατα για να τα υπερα-
σπιστούν και να υπάρχει ένα πλαίσιο που να ορίζει και να ενθαρρύνει την 
εφαρµογή τους. Καθώς οι διδάσκοντες θα κερδίζουν σε εµπειρία στο «νέο 
τύπων πειραµάτων» θα κατανοούν τα παιδαγωγικά πλεονεκτήµατα που ο 
τύπος αυτός εργαστηρίου παρέχει. Παραπέρα για να αυξηθούν τα οφέλη 
που σχετίζονται µε τους παραπάνω τύπους πειραµάτων είναι ανάγκη να 
αυξηθεί ο αριθµός και οι δυνατότητες διάθεσής τους στους εκπαιδευτικούς. 
Οι διδάσκοντες όσο θα εµπλέκονται σε µια ανακαλυπτική εργαστηριακή 
προσέγγιση θα αντιλαµβάνονται ότι το εργαστήριο µπορεί να είναι ένα 
πλουσιότερο µαθησιακό περιβάλλον για τους µαθητές, όπου αυτοί δεν κα-
τανοούν µόνο το περιεχόµενο της επιστήµης αλλά και τις διαδικασίες και 
τις πρακτικές της.  
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Ο µαθητής ζητάει συνήθως σύνθετες και πολύπλοκες συσκευές και νο-
µίζει ότι ο σχεδιασµός είναι θέµα σύνδεσης πολλών συσκευών. Απλές συ-
σκευές και λιτός σχεδιασµός, στο πλαίσιο του εξοπλισµού που διαθέτει ένα 
κοινό εργαστήριο, πρέπει να είναι ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά του 
καλού σχεδιασµού, κάτι που δεν είναι εύκολο, και εδώ η διαµεσολάβηση 
του δασκάλου είναι καθοριστική.  

Η ικανότητα να καταρτιστεί µια πειραµατική διαδικασία που να δίνει 
λύση σ΄ ένα πρόβληµα υποθέτει ότι οι µαθητές είναι σε θέση να επιστρα-
τεύσουν τις γνώσεις που είναι σχετικές µε αυτό. Όταν οι µαθητές έχουν 
κάποια συµµετοχή στο σχεδιασµό µιας εργαστηριακής άσκησης είναι πιθανό 
να έχουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για το αποτέλεσµα και να έχουν µεγαλύ-
τερο κίνητρο για να επιµείνουν.  

Τα παραπάνω απαιτούν να ξανασκεφτούµε ως δάσκαλοι και να επανα-
προσδιορίσουµε τους ρόλους µας. Η αλλαγή από το να παρουσιάσεις και να 
επιδεικνύεις πειράµατα στο να διαµεσολαβείς για να δοµήσουν οι µαθητές 
πειραµατικές διαδικασίες σε ένα πλαίσιο συνεργατικής µάθησης δεν είναι 
ένα εύκολο πέρασµα, αλλά αναφορές από έρευνες δείχνουν ότι µια τέτοια 
προσπάθεια αξίζει τον κόπο. 
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δακτική προσέγγιση. Η χρήση της προσοµοίωσης ως παιδα-
γωγικό εργαλείο στο πλαίσιο της ανακαλυπτικής µάθησης 
 

Σαράντος Ψυχάρης  
Πανεπιστήµιο Αιγαίου-Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης  

 
Περίληψη  

Στις σύγχρονες προσεγγίσεις µάθησης και διδασκαλίας παρατηρείται τα τελευταία χρόνια 
µια µετατόπιση προς τις κονστρουκτιβιστικές θεωρίες (µάθησης) όπου ο εκπαιδευόµενος δια-
δραµατίζει ενεργό ρόλο, συµµετέχει, δηλαδή, στη διαδικασία οικοδόµησης της γνώσης. Τα 
τεχνολογικά περιβάλλοντα, όπως προκύπτει από τις σύγχρονες έρευνες, αποτελούν παιδαγω-
γικά εργαλεία, τα οποία υπό κατάλληλες προϋποθέσεις µπορούν να  ενισχύσουν την εκµάθη-
ση εννοιών, στα πλαίσια βέβαια µιας κονστρουκτιβιστικής προσέγγισης. Η ανακαλυπτική µά-
θηση είναι µια διδακτική προσέγγιση κατά την οποία οι εκπαιδευόµενοι αποκτούν γνώσεις και 
δεξιότητες µέσω του πειραµατισµού. Στο άρθρο αυτό εστιάζουµε στη συσχέτιση της ανακαλυ-
πτικής µάθησης (που αποτελεί  µια µορφή  κονστρουκτιβιστικήςπροσέγγισης) και των χαρα-
κτηριστικών των προσοµοιώσεων. Βέβαια, ενδιαφερόµαστε ιδιαίτερα για τη «διαφάνειας» της 
προσοµοίωσης, δηλαδή, τους βαθµούς ελευθερίας που παρέχει η προσοµοίωση στο χρήστη. 
Οι βαθµοί ελευθερίας συσχετίζονται µε τα γνωστικά εργαλεία και εξαρτώνται, επίσης, από τα 
χαρακτηριστικά των προσοµοιώσεων. Εισάγονται χώροι/υπόχωροι, στα πλαίσια της ανακαλυ-
πτικής µάθησης και συνδέονται τα χαρακτηριστικά αυτών  µε τα γνωστικά εργαλεία και τα 
χαρακτηριστικά των προσοµοιώσεων .  

 
Λέξεις κλειδιά: Ανακαλυπτική µάθηση, προσοµοιώσεις, «διαφάνεια» προσοµοίωσης, Φυσική 

 

Η ανακαλυπτική µάθηση 
Ο Jerome Bruner(1961) ανέπτυξε την ανακαλυπτική θεωρία µάθησης 

(discovery learning), σύµφωνα µε την οποία, σε κάθε µαθησιακή διαδικα-
σία το άτοµο πρέπει να  οδηγείται  µέσω του πειραµατισµού και της πρα-
κτικής στην ανακάλυψη των εννοιών και στη συνέχεια στο  µετασχηµατι-
σµό, την αξιολόγηση , την εκτίµηση και τον  έλεγχο των  γνώσεων. Σύµ-
φωνα µε τον Bruner, η µάθηση ακολουθεί ένα ανακαλυπτικό πλαίσιο, ώστε 
οι πληροφορίες να µπορούν να δοµηθούν µε αποτελεσµατικό τρόπο µέσω 
πραξιακών, εικονιστικών και συµβολικών αναπαραστάσεων. (Κολιάδης, 
2002). Μέσα από την ανακάλυψη, τα ενδυναµώνονται τα εσωτερικά κίνη-
τρα µάθησης, (ο µαθητής) διατηρεί για µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα στη 
µνήµη τις γνώσεις που ανακάλυψε ,οξύνεται η κριτική του σκέψη καιενι-
σχύονται τις οι νοητικές του ικανότητες. 

Ο Bruner υποστηρίζει, επίσης, ότι η εκπαιδευτική ύλη, αλλά και γενικό-
τερα το αναλυτικό πρόγραµµα πρέπει να οργανώνονται σε σπειροειδή διά-
ταξη (spiral organization), όπου το περιεχόµενο εξελίσσεται από το γενικό 
στο εξειδικευµένο. Στο σπειροειδές αναλυτικό πρόγραµµα, οι έννοιες εισά-
γονται από τα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης, προσαρµοσµένες στο διανο-
ητικό επίπεδο των εκπαιδευόµενων και επαναλαµβάνονται σε µεγαλύτερες 
τάξεις, σε ανώτερο κάθε φορά επίπεδο, εµπλουτισµένες µε νέα στοιχεία. Η 
ανακαλυπτική µάθηση συνδέεται µε τη γνωστική µαθητεία  (cognitive 
apprenticeship), όπως προτάθηκε από τους Collins Brown και Newman 
(Collins, Brown, & Newman, 1989), δηλαδή, η µάθηση ευνοείται όταν οι 
εκπαιδευόµενοι βρίσκονται σε πραγµατικές συνθήκες και οι δραστηριότητες 
µε τις οποίες ασχολούνται ανταποκρίνονται στις νοητικές τους δοµές και 
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είναι κατάλληλες για την εκµάθηση του εννοιολογικού πλαισίου γνωστικού 
αντικειµένου. Στα πλαίσια της ανακαλυπτικής µάθησης διακρίνονται δυο 
κατηγοριοποιήσεις: η ανακάλυψη των εννοιών και η επιστηµονική. Σύµ-
φωνα µε την άποψη του Bruner, στην πρώτη κατηγορία (περίπτωση) ο εκ-
παιδευόµενος επιλέγει από µια σειρά προκαθορισµένων πειραµάτων ενώ 
στη δεύτερη, στην επιστηµονική ανακάλυψη, θα πρέπει να σχεδιάσει ο ίδι-
ος τα πειράµατα. Επιπλέον, όσον αφορά τη γλώσσα, στην ανακάλυψη των 
εννοιών (µοντέλο του Bruner) τα πειράµατα και οι υποθέσεις δηλώνονται 
στο ίδιο γλωσσικό πλαίσιο, ενώ στην επιστηµονική σε διαφορετικό.Τέλος, 
στο µοντέλο του Bruner τα αποτελέσµατα είναι δυαδικής µορφής (πείραµα-
επαλήθευση), ενώ  στην επιστηµονική ανακάλυψη τα αποτελέσµατα του 
πειράµατος είναι µη αναµενόµενα (Klahr and Dunbar  1988). Στο άρθρο 
αυτό εστιάζουµε στην ανακαλυπτική µάθηση που συνδέεται µε την ανακά-
λυψη εννοιών, αλλά σε ορισµένες περιπτώσεις προτείνουµε την επιστηµο-
νικήανακάλυψηκαι την εµπλοκήτου µαθητή στις διαδικασίες της επιστηµο-
νικής µεθόδου. 

Οι θεωρίες της ανακαλυπτικής µάθησης ταξινοµούνται σε αυτές όπου  
στο επίκεντρο βρίσκονται οι διαδικασίες της ανακάλυψης και στις υπόλοι-
πες όπου κεντρικό ρόλο παίζει η η αναπαράσταση του αντικειµένου –
θέµατος (προς ανακάλυψη). 

Η θεωρία της Πληροφορίας του Shannon (1948) προκάλεσε το ενδια-
φέρον των ερευνητών για την κωδικοποίηση της πληροφοριας και τις νοη-
τικές αναπαραστάσεις. Αποτέλεσµα αυτής ήταν η θεώρηση των αναπαρα-
στατικών δοµών ενός συστήµατος (η αναπαραστική δοµή αναφέρεται σε 
σχήµατα, έννοιες, οπτικοποίηση, δοµή του αλγόριθµου επικοινωνίας) να 
είναι ως ενδιάµεσων καταστάσεων, που σχηµατίζονται στο εσωτερικό ενός 
συστήµατος, το οποίο χρησιµοποιεί πληροφορίες για να επιτύχει αλλά και 
να διευρύνει τους στόχους του (Markman & Dietrich 2000). Αυτές οι ανα-
παραστατικές δοµές περιλαµβάνουν πληροφορίες για την αλληλεπίδραση 
του συστήµατος µε το περιβάλλον του καιέχουν δυναµική δοµή, αφού µε-
ταβάλλονται κατά τη διάρκεια αυτής της αλληλεπίδρασης. Κατά την διαδι-
κασία κατασκευής των αναπαραστάσεων ανακατανέµονται οι πληροφορίες 
και µετασχηµατίζονται οι αναπαραστατικές δοµές από µια µορφή σε µια άλ-
λη . 

 

Οι προσοµοιώσεις 
Ένα σύστηµα µπορεί να µελετηθεί είτε αναλυτικά µε χρήση απλών µα-

θηµατικών σχέσεων είτε µε υπολογιστικές µεθόδους µε τη χρήση ενός µο-
ντέλου. 

Στην πρώτη περίπτωση, ο αναλυτικός υπολογισµός εφαρµόζεται για 
χαµηλής πολυπλοκότητας συστήµατα (π.χ. ο υπολογισµός της δύναµης 
από τη µεταβολή της ορµής). Στη δεύτερη περίπτωση, µε την εκτέλεση του 
µοντέλου, τη συλλογή και επεξεργασία δεδοµένων και την εξαγωγή συ-
µπερασµάτων επιτυγχάνεται, τελικά η µελέτη του συστήµατος. 

Η προσοµοίωση ορίζεται ως εικονικός πειραµατισµός, όπου µέσω της 
δυναµικής αναπαράστασης µπορούν να εξαχθούν συµπεράσµατα για την 
συµπεριφορά του συστήµατος.  
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Ως προσοµοιώσεις εποµένως µπορούµε να θεωρήσουµε τις εφαρµογές 
που έχουν δηµιουργηθεί µε γλώσσα προγραµµατισµού και αντιστοιχούν 
στην αναπαράσταση και τη µοντελοποίηση ενός πραγµατικού συστήµατος. 
Οι προσοµοιώσεις ενσωµατώνουν ένα µαθηµατικό µοντέλο και για αυτό 
αναφέρονται και ως µοντέλο προσοµοίωσης, δηλαδή, ένα σύνολο υποθέ-
σεων/ενεργειών/κανόνων για τη λειτουργία ενός  συστήµατος, την εξήγη-
ση ενός φαινοµένου ή την επίλυση ενός προβλήµατος, εκφρασµένων υπό 
µορφή µαθηµατικών ή λογικών σχέσεων µεταξύ των αντικειµένων του συ-
στήµατος  κωδικοποιηµένων σε κάποιο λογισµικό ή σε γλώσσα προγραµµα-
τισµού. Η µοντελοποίηση, τις τελευταίες δεκαετίες, είναι στο επίκεντρο της 
Παιδαγωγικής και της ∆ιδακτικής των Φυσικών Επιστηµών καθώς θεωρείται 
ως βασικό συστατικό της επιστηµονικής σκέψης. Η οικοδόµηση µοντέλων 
σε τεχνολογικά περιβάλλοντα  αντιστοιχοεί σε τρόπους έκφρασης της σκέ-
ψης και εγκαθιστά  µια δυαδική σχέση ανάµεσα στα νοητικά µοντέλα και τα 
φαινόµενα που προσοµοιώνουν (Jonassen, 2000). 

Οι προσοµοιώσεις στην εκπαίδευση µπορούν να αναφέρονται είτε στην 
ερευνητική διαδικασία είτε στην διδακτική διαδικασία αν και συχνά αυτές οι 
διαδικασίες επικαλύπτονται και τροφοδοτούν η µία την άλλη.  

Η έρευνα στη ∆ιδακτική των Επιστηµών έχει δείξει ότι η χρήση εκπαι-
δευτικού λογισµικού βοηθά στην αναπαράσταση –οπτικοποίηση καταστά-
σεων που δεν µπορούν να πραγµατοποιηθούν εύκολα µε πειραµατικό τρό-
πο. Πέραν των στόχων ως εργαλείο προσοµοίωσης το λογισµικό θα πρέπει 
να: 

λαµβάνει υπόψη τους µαθησιακούς στόχους 
υποστηρίζει την οικοδόµηση της γνώσης από τον ίδιο το µαθητή, λαµ-

βάνοντας υπόψη του τις προηγούµενες γνώσεις του, τις αντιλήψεις και τις 
εµπειρίες του 

ενθαρρύνει το µαθητή στην ανακαλυπτική µάθηση 
προσαρµόζει το περιβάλλον του σε τεχνικές συνεργατικής µάθησης και 

ανταλλαγής απόψεων των µαθητών 
λαµβάνει υπόψη του το γνωστικό προφίλ του µαθητή 
να προβάλλει τη διερεύνηση των φαινοµένων στα πλαίσια του εκπαι-

δευτικού σεναρίου   
προβάλλει τη διαλογική αναστοχαστική διαδικασία κλπ. (Ψυχάρης, 

2006, Sedig et al., 2001) 
παρέχει ανάδραση στον µαθητή σχετική µε τη συµπεριφορά του συ-

στήµατος ανάλογα µε τις δράσεις του χρήστη καθιερώνοντας ένα πρότυπο 
διαλόγου µηχανής-λογισµικού-χρήστη (ανάδραση όχι µόνο µε τη µορφή 
ναί/όχι αλλά και µε υποδείξεις, εξήγηση αρχών κλπ) (Jonassen et al., 
1993)  

να σχεδιάζεται µε τέτοιο τρόπο ώστε να είναι δυνατή όχι µόνο η αλλη-
λεπίδραση µε οπτικές αναπαραστάσεις εννοιών αλλά και να ευνοεί την εν-
νοιολογική αφαίρεση (Sedig et al.  2001)  

 

Ταξινόµηση των προσοµοιώσεων 
Η ταξινόµηση των προσοµοιώσεων (ως προσοµοίωση εννοούµε εδώ 

κυρίως µια υπολογιστική µέθοδο µελέτης συστήµατος µε συλλογή-
παρουσίαση στοιχείων και εξαγωγή συµπερασµάτων µετά την εκτέλεση του 
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δυναµικού-στοχαστικού µοντέλου) µπορεί να πραγµατοποιηθεί αρχικά µε 
βάσει τον τρόπο που ο χρήστης επιδρά πάνω στις οντότητες της προσοµοί-
ωσης ή τα τεχνικά χαρακτηριστικά της προσοµοίωσης. Με βάση αυτά τα 
κριτήρια µια πρώτη ταξινόµηση –σχετική µε την αλληλεπίδραση της προ-
σοµοίωσης και του χρήστη είναι η εξής (Alessi and Trollip's 1985): 

Φυσικές προσοµοιώσεις (προσοµοιώσεις ενός φυσικού αντικειµένου), 
διαδικαστικές  προσοµοιώσεις (procedural simulations) όπου ο χρήστης 
µαθαίνει τις λειτουργίες µιας συσκευής, εµπλαισιωµένες προσοµοιώσεις 
(situational simulations ) στις οποίες οι χρήστες παίζουν έναν βασικό ρόλο 
(ενώ δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στη σχέση µεταξύ των εκπαιδευόµενων και 
του περιβάλλοντός τους) και τέλος προσοµοιώσεις διαδικασιών (process 
simulations) όπου οι χρήστες παρατηρούν και επεµβαίνουν στην ανάπτυξη 
της προσοµοίωσης µε τη πάροδο του χρόνου. Στην παραπάνω ταξινόµηση 
ενώ µπορεί να γίνεται έµµεση αναφορά στα εννοιολογικά µοντέλα που έχει 
δηµιουργήσει ο κατασκευαστής της προσοµοίωσης, εντούτοις δεν γίνεται 
αναφορά στα νοητικά µοντέλα των εκπαιδευόµενων.  

Μια άλλη σηµαντική ταξινόµηση των προσοµοιώσεων, σχετική µε τα 
τεχνικά χαρακτηριστικά τους είναι η εξής: 

Α. Στατικά -∆υναµικά Μοντέλα Προσοµοίωσης: Ένα στατικό µοντέλο 
προσοµοίωσης δεν µεταβάλλεται µε τη πάροδο του χρόνου, ενώ σε ένα 
δυναµικό µοντέλο, το σύστηµα εξελίσσεται χρονικά και παρακολουθείται η 
εξέλιξη από το χρήστη µε τη δική του παρέµβαση ή όχι.   

 Β. Ντετερµινιστικά ή Στοχαστικά Μοντέλα Προσοµοίωσης: Αν η έξοδος 
(αποτέλεσµα)  είναι προκαθορισµένη (δεδοµένη) και το σύστηµα δεν συν-
δέεται µε τυχαίες διαδροµές, τότε το µοντέλο της προσοµοίωσης είναι  ντε-
τερµινιστικό. Αν το σύστηµα έχει τυχαίες εισόδους ή η εξέλιξή του συνδέε-
ται µε την έννοια της πιθανότητας, τότε είναι ένα στοχαστικό µοντέλο προ-
σοµοίωσης,  

Όταν αναφερόµαστε στις προσοµοιώσεις συνήθως εννοούµε δυναµικές 
και στοχαστικές προσοµοιώσεις. 

Γ. Αυτο-οδηγούµενα ή Ιχνο-οδηγούµενα Μοντέλα Προσοµοίωσης: Σε 
ένα αυτο-οδηγούµενο (self-driven) µοντέλο, υπάρχει µία εσωτερική πηγή 
τυχαίων αριθµών. 

Οι τυχαίοι αριθµοί οδηγούν τα τµήµατα του µοντέλου, δηλαδή χρησι-
µοποιούνται 

για τον προσδιορισµό των στιγµών εµφανίσεων των γεγονότων του 
συστήµατος. 

∆. Προσοµοίωση ∆ιακριτών συµβάντων και συνεχής προσοµοίωση. 
Στην προσοµοίωση διακριτών συµβάντων η κατάσταση του µοντέλου 

παρακολουθείται σε διακριτές χρονικές στιγµές, υπάρχουν µηχανισµοί εξέ-
λιξης του χρόνου (π.χ. εξέλιξη µε βάσει το χρόνο του επόµενου γεγονότος 
ή µοντέλο προκαθορισµένης εξέλιξης) και το ρολόι της προσοµοίωσης. 

Στα συνεχή µοντέλα, το µοντέλο µεταβάλλεται σε συνεχείς χρονικές 
στιγµές και περιγράφονται συνήθως µε διαφορικές εξισώσεις, π.χ. εξισώ-
σεις διάχυσης, ροής κλπ.  

Μια άλλη ταξινόµηση των προσοµοιώσεων µπορεί να γίνει µε βάσει: 
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Α) τον τύπο του συστήµατος που προσοµοιώνεται, Β) την αξιοπιστία 
(fidelity) της προσοµοίωσης και Γ) τα εσωτερικά χαρακτηριστικά του µο-
ντέλου της προσοµοίωσης. 

Σύµφωνα µε αυτή τη ταξινόµηση, η προσοµοίωση σχετίζεται αρχικά µε 
το τύπο του πραγµατικού συστήµατος. Ο τύπος του συστήµατος διακρίνε-
ται σε: φυσικά συστήµατα (τα συστήµατα που υπάρχουν στον κόσµο που 
ζούµε και παρατηρούµε, όπως π.χ η ανάπτυξη βακτηρίων), τεχνητά συ-
στήµατα που δηµιουργούνται από τον άνθρωπο (π.χ. ο τρόπος λειτουργίας 
ενός εργοστασίου, µιας µηχανής κ.λ.π) και τα υποθετικά συστήµατα (π.χ. 
ένα σύστηµα χωρίς τριβές και απώλειες θερµότητας). 

Η αξιοπιστία µιας προσοµοίωσης συνδέεται µε την εσωτερική αναπαρά-
σταση ενός πραγµατικού συστήµατος και τον τρόπο που αυτή η αναπαρά-
σταση παρουσιάζεται στο χρήστη (εννοιολογική αξιοπιστία), µε τον τρόπο 
διαχείρισης των αντικειµένων της προσοµοίωσης από το χρήστη και ειδικό-
τερα αν ο χρήστης διαχειρίζεται τα αντικείµενα της προσοµοίωσης µε τον 
τρόπο που απαιτεί η θεµατική ενότητα /φαινόµενο που προσοµοιώθηκε και 
τέλος τη λειτουργική αξιοπιστία, δηλαδή την εσωτερική αντιστοιχία της δο-
µής του µοντέλου που προσοµοιώθηκε και την εσωτερική δοµή της θεµατι-
κής ενότητας στην οποία αντιστοιχεί το µοντέλο της προσοµοίωσης(Leung, 
A, 2003). Η αιτιολόγηση της χρήσης της αξιοπιστίας ως δείκτη για την προ-
σοµοίωση προέρχεται από το γεγονός ότι η υψηλής αξιοπιστίας προσοµοί-
ωση βοηθά την απόκτηση γνώσης όταν οι διαφορές ανάµεσα στο πραγµα-
τικό και το προσοµοιωµένο σύστηµα είναι πολύ µικρές (De Hoog, De Jong, 
& De Vries, 1991). 

Τέλος τα εσωτερικά χαρακτηριστικά του µοντέλου προσοµοίωσης ανα-
φέρονται στα χαρακτηριστικά και τη δοµή των µεταβλητών, τις µαθηµατι-
κές σχέσεις µεταξύ των ιδιοτήτων των οντοτήτων του συστήµατος, τη φύ-
ση των µεταβλητών της προσοµοίωσης και τη φύση της σχέσης µεταξύ των 
µεταβλητών (Alessi & Trollip, 1985; Reigeluth & Schwartz, 1989). Τα εσω-
τερικά χαρακτηριστικά του µοντέλου είναι σηµαντικά για την διδακτική. Η 
χρήση και διαχείριση παραµέτρων από τον εκπαιδευόµενο, η δυνατότητα 
µεταβολών των τιµών των µεταβλητών, η αναγκαιότητα χρήσης όλων των 
µεταβλητών για την περιγραφή του συστήµατος, η «απόσταση» των πραγ-
µατικών τιµών και των τιµών της προσοµοίωσης, η χρήση ή όχι όλων των 
ανεξάρτητων µεταβλητών κλπ. αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά της προ-
σοµοίωσης και µελετώνται από τη διδακτική των Επιστηµών. 

 

Προσοµοιώσεις και ανακαλυπτική µάθηση  
Η ανακαλυπτική µάθηση µπορεί να περιγραφεί µε τη χρήση ενός πλαι-

σίου στο οποίο α) ορίζεται ένα επιστηµονικό πρόβληµα, β) διατυπώνονται 
υποθέσεις για αυτό, γ) σχεδιάζονται πειράµατα, δ) παρατηρούνται, συλλέ-
γονται και ταξινοµούνται δεδοµένα, ε) εφαρµόζονται τα αποτελέσµατα  και 
στ) διατυπώνονται προβλέψεις βάσει των προηγούµενων αποτελεσµάτων. 
(de Jong, κ.α. 1998). Έρευνες σχετικές µε την ανακαλυπτική µάθηση ε-
στιάζουν στην αναζήτηση γνωστικών εργαλείων τα οποία θα βοηθήσουν 
προς την κατεύθυνση αποτελεσµατικών µαθησιακών καταστάσεων. Η έν-
νοια του γνωστικού εργαλείου χρησιµοποιείται σύµφωνα µε τους Lajoie 
and Derry (1993), ως εργαλείου που «περιέχεται» σε ένα µαθησιακό περι-
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βάλλον και επιτρέπει στους εκπαιδευόµενους να πραγµατοποιούν γνωστι-
κές διεργασίες, όπως για παράδειγµα να εκφράζουν τις ιδέες τους, να ανα-
πτύσσουν δεξιότητες κριτικής και δηµιουργικής σκέψης κλπ.  

Η έρευνα στο πλαίσιο της ανακαλυπτικής µάθησης εστιάζει στην εύρε-
ση  κατάλληλων υποστηρικτικών δοµών (scaffoldings) ή γνωστικών εργα-
λείων που θα βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους στα παραπάνω προβλήµα-
τα και θα παράγουν αποτελεσµατικά µαθησιακά περιβάλλοντα. Τα τεχνολο-
γικά περιβάλλοντα µπορούν να «ολοκληρώσουν» αυτά τα γνωστικά εργα-
λεία καθώς και τις υποστηρικτές δοµές µε τη χρήση προσοµοιώσεων (de 
Jong, 2006). Ορισµένα τέτοια εργαλεία έχουν χρησιµοποιηθεί στη βιβλιο-
γραφία και είναι: µικρές ασκήσεις (για να βοηθήσουν τους εκπαιδευόµε-
νους να σχεδιάσουν τις ενέργειές τους), πληροφορία υποβάθρου» (δηλαδή 
πληροφορία σχετική µε ορισµούς, συσχετίσεις µε το πραγµατικό κόσµο που 
µπορεί να είναι π.χ. πολυµεσικό υλικό, κλπ.), επεξηγήσεις (για να µπορούν 
οι εκπαιδευόµενοι να «παρακολουθούν τις διαδικασίες που ακολουθούν), 
εργαλεία δηµιουργηµένα µε χρήση Η/Υ για να δηµιουργήσουν υποθέσεις 
βάσει προκαθορισµένων µεταβλητών και των σχέσεων µεταξύ τους) κλπ. 
(Quintana et al 2004) 

 

Η δοµή των προσοµοιώσεων – Οι χώροι της προσοµοίωσης 
Η συσχέτιση των υποστηρικτών δοµών και των γνωστικών εργαλείων 

για την ανακαλυπτική µάθηση µε τις προσοµοιώσεις αφορά τα εξής: Η δια-
τύπωση υποθέσεων και προβλέψεων προκύπτει από την εγκατάσταση µιας 
σχέσης ανάµεσα σε δυο ή περισσότερες µεταβλητές και παραµέτρους της 
προσοµοίωσης (De Jong & Njoo 1992, Friedler, Nachmias, and Linn 1990). 
Βασικά στοιχεία της ανακαλυπτικής µάθησης τα οποία πρέπει να εµφανίζο-
νται στην προσοµοίωση είναι η υπόθεση και η πρόβλεψη. Η υπόθεση είναι 
µια περιγραφική διατύπωση βασισµένη σε ένα σύνολο παρατηρήσεων ή 
απόψεων ενώ η πρόβλεψη προκύπτει µετά την εφαρµογή της υπόθεσης σε 
ένα πείραµα το οποίο έχει σχεδιασθεί µε ορισµένους περιορισµούς (Njoo 
and De Jong  1993 , Reimann 1991). Στην προσοµοίωση εποµένως θα 
πρέπει να λαµβάνεται υπόψη η δηµιουργία ενός «χώρου υποθέσεων» από 
τον εκπαιδευόµενο και ο σχεδιασµός πειραµάτων και δραστηριοτήτων για 
τη δηµιουργία  του «πειραµατικού χώρου» και του «χώρου των προβλέ-
ψεων» ενώ η διδακτική ή η εκπαιδευτική ανάλυση της προσοµοίωσης θα 
πρέπει να συσχετίζει τους χώρους αυτούς.  

Ο χώρος των υποθέσεων µπορεί να αναλυθεί στους υποχώρους : «υ-
ποχώρος των µεταβλητών» και «υποχώρος  των σχέσεων µεταξύ των µε-
ταβλητών και των παραµέτρων» (Van Joolingen & de Jong, 1993). Η δε-
ξιότητα της υπόθεσης µπορεί να αποτυπωθεί σε µια προσοµοίωση µε ιε-
ραρχικό τρόπο και ο τρόπος ιεράρχησης οδηγεί από τον ένα υποχώρο στον 
άλλον. Για παράδειγµα η υπόθεση γενικά για την ενέργεια µιας κατάστασης 
είναι µια υπόθεση γενικής µορφής αλλά ο περιορισµός σε ενέργεια συγκε-
κριµένης µορφής οδηγεί στο χώρο των µεταβλητών για την απόδοση της 
έννοιας της ενέργειας σε σχέση µε άλλες µεταβλητές(Plötzner & Spada, 
1992). Στο συγκεκριµένο παράδειγµα αρχικά θα πρέπει να αναδεικνύεται η 
ανάγκη επίλυσης του συγκεκριµένου προβλήµατος µε τη χρήση της ενέρ-
γειας συγκεκριµµένης µορφής (υπόχωρος µεταβλητών) και στη συνέχεια 
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να προωθείται η διασύνδεση των µεταβλητών που υπεισέρχονται στη µορ-
φή ενέργειας που εµπλέκεται στο πρόβληµα (π.χ. στην ηλεκτροµαγνητική 
ενέργεια θα πρέπει να υπάρχει το ηλεκτρικό, µαγνητικό πεδίο, η ταχύτητα 
κλπ σε επίπεδο λυκείου ενώ σε ανώτερο επίπεδο το διανυσµατικό δυναµι-
κό, η τοπολογία του χώρου, οι µετασχηµατισµοί βαθµίδας κλπ)  

Αντίστοιχα, ο «χώρος προβλέψεων» και ο «πειραµατικός χώρος» µπο-
ρούν να αναλυθούν –µη αναγώγιµα- σε υποχώρους. Ο χώρος των προ-
βλέψεων έχει προκύψει από την εφαρµογή των υποθέσεων (και των δυο 
υπόχωρων του χώρου αυτού) στο χώρο του πειράµατος. Ο χώρος του πει-
ράµατος περιλαµβάνει τον υπόχωρο µε τις πειραµατικές διαδικασίες (είτε 
σχεδιασµένες από τον κατασκευαστή, είτε ο εκπαιδευόµενος έχει τη δυνα-
τότητα να τις δηµιουργεί), τον υπόχωρο των πειραµατικών συσκευών και 
τον υπόχωρο των εννοιών που θα πρέπει να εµπλέκονται σε µια πειραµατι-
κή διάταξη. Εποµένως µια διαδικασία ανακαλυπτικής µάθησης υψηλού επι-
πέδου θα πρέπει να περιλαµβάνει την εφαρµογή του υπόχωρου των υπο-
θέσεων (έννοιες, σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών και εννοιών) στον υπό-
χωρο «έννοιες που θα πρέπει να συµπεριληφθούν σε µια πειραµατική διά-
ταξη» και τέλος την εφαρµογή στο αποτέλεσµα που θα προκύψει στον υ-
πόχωρο των προβλέψεων. 

 

Η αξιολόγηση των προσοµοιώσεων 
Η προσοµοίωση µπορεί να «αξιολογηθεί» από το συνδυασµό Α) της  

δυνατότητας της προσοµοίωσης να παρέχει στον εκπαιδευόµενο διασύνδε-
ση των παραπάνω υποχώρων (υποθέσεων, πειράµατος, πρόβλεψης) και Β) 
από το µαθησιακό αποτέλεσµα (την απόκτηση γνώσης και την απόκτηση 
δεξιοτήτων κριτικής και δηµιουργικής σκέψης). Οι έρευνες δεν καταλήγουν 
σε σαφή αποτελέσµατα, αλλά ωστόσο παρατηρήθηκε ότι καλύτερα αποτε-
λέσµατα υπήρξαν όταν στην προσοµοίωση περιέχονταν εργαλεία προσο-
µοίωσης που παρείχαν «πληροφορία υποβάθρου», οδηγίες για να ρυθµί-
σουν και να διαχειρισθούν τις ενέργειές τους και «υποδείξεις» για την πει-
ραµατική διαδικασία. 

Συγκεκριµένα, σε έναν αριθµό από εµπειρικές  µελέτες στο γνωστικό 
αντικείµενο της Φυσικής (φαινόµενο της κρούσης, αρµονική ταλάντωση, 
φαινόµενα διάδοσης), βρέθηκε ότι όταν στο περιβάλλον της προσοµοίωσης 
υπήρχε «καθοδήγηση», τότε τα µαθησιακά αποτελέσµατα ήταν καλύτερα. 
(de Jong et al., 1996 , Swaak, van Joolingen & de Jong, 1998). Παρόµοια 
αποτελέσµατα προέκυψαν και από την έρευνα σε θέµατα οπτικής (Zele,   
Hoecke, & Wieme 2003). 

Η σχέση ανακαλυπτικής µάθησης και προσοµοίωσης µπορεί να γίνει µε 
τη χρήση «δεικτών µάθησης». Αυτοί οι δείκτες µπορεί να είναι π.χ. ο αριθ-
µός των ανεξάρτητων µεταβλητών που χρησιµοποιήθηκαν, οι υποθέσεις 
που µελετήθηκαν, ο αριθµός σωστών διαγραµµάτων σε σχέση µε το συνο-
λικό αριθµό διαγραµµάτων για την περιγραφή ενός φαινοµένου, η εκτέλε-
ση πειραµάτων για τον έλεγχο των υποθέσεων κλπ. Οι Shute and Glaser 
(1990) προσδιόρισαν συνολικά 30 δείκτες µάθησης τους οποίους κατηγο-
ριοποίησαν σε τρεις γενικές κατηγορίες: δείκτες σχετικούς µε γενικές δρα-
στηριότητες, δείκτες σχετικούς µε δεξιότητες χρήσης δεδοµένων και δεί-
κτες συµπεριφοράς, σκέψης και σχεδιασµού. Από τους δείκτες αυτούς 
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µπορούν να εξαχθούν σηµαντικά συµπεράσµατα για τη συµπεριφορά του 
εκπαιδευόµενου σε σχέση µε την ανακαλυπτική µάθηση και τα χαρακτηρι-
στικά της προσοµοίωσης. Οι ερευνητές αυτοί συνέδεσαν τους προαναφερ-
θέντες δείκτες µε την κριτική και δηµιουργική σκέψη, τη νοηµοσύνη και τις 
προϋπάρχουσες αντιλήψεις. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι η 
σχέση αυτών των δεικτών µε την προσοµοίωση επηρεάζεται από τη «δια-
φάνεια» της προσοµοίωσης. (Veenman 1993). Αν ο χρήστης έχει καθοδή-
γηση από το περιβάλλον της προσοµοίωσης-όπως στην έρευνα του 
Veenman (1993),τότε υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στους δείκτες και το 
περιβάλλον της προσοµοίωσης. 

 

Προβλήµατα στη διδακτική πρακτική 
Τα βασικά προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε την εφαρµο-

γή της επιστηµονικής έρευνας στην πράξη, όπως προκύπτουν από έρευνες 
(de Jong, 1998) είναι τα εξής: Οι µαθητές έχουν δυσκολία να επιλέξουν τις 
σωστές µεταβλητές µε τις οποίες θα πρέπει να εργασθούν, να διατυπώσουν 
υποθέσεις και, επίσης, να εξάγουν σωστά συµπεράσµατα µετά τη διεξαγω-
γή των πειραµάτων. ∆υσκολεύονται, επίσης, να συσχετίσουν τα πειραµατι-
κά δεδοµένα µε τις υποθέσεις τους -επειδή συνήθως οι προϋπάρχουσες ι-
δέες τους εξακολουθούν να κυριαρχούν ακόµα και όταν τα πειραµατικά 
δεδοµένα έρχονται σε αντίφαση µε τις απόψεις τους (Chinn & Brewer 
1993)  

Τέλος, οι µαθητές αδυνατούν να µεταφέρουν τις «θεωρητικές» µετα-
βλητές που έχουν χρησιµοποιήσει στις υποθέσεις τους για να περιγράψουν 
ένα φαινόµενο, σε «διαχειρίσιµες-παρατηρήσιµες» ποσότητες σε ένα πεί-
ραµα (Lawson, 2002). Έτσι παρατηρήθηκε ότι δεν µπορούν να σχεδιάσουν 
αποτελεσµατικά πειράµατα και δεν µπορούν να κατανοήσουν ποιες µετα-
βλητές πρέπει να κρατήσουν σταθερές στη διάρκεια του σχεδιασµού ενός 
πειράµατος και ποιες πρέπει να θεωρήσουν ότι αλλάζουν (Keselman, 
2003). επίσης, προσπαθούν να «εκβιάσουν» τα αποτελέσµατα ενός πειρά-
µατος αντί να προσπαθούν να ελέγξουν τις υποθέσεις τους,  (Schauble 
et.al 1995). Όσον αφορά τις προβλέψεις, οι µαθητές δεν κάνουν εύκολα 
προβλέψεις και κάνουν λάθη όταν ερµηνεύουν δεδοµένα (Lewis et.al 
1993), ενώ δεν είναι ενήµεροι για τις ενέργειες που έχουν πραγµατοποιή-
σει (Manlove et.al 2006).   

Εποµένως από τα παραπάνω προκύπτει ότι η διαδικασία της ανακαλυ-
πτικής µάθησης θα πρέπει να «ενισχυθεί» µε «γνωστικά εργαλεία» τα ο-
ποία θα πρέπει να µετασχηµατισθούν σε εύχρηστα «µαθησιακά εργαλεία» 
µε χρήση προσοµοιώσεων. 

 

Συζήτηση - σχόλια 
Για την αξιολόγηση του περιβάλλοντος της προσοµοίωσης και τη σχέση 

της µε την ανακαλυπτική µάθηση θα πρέπει να αναλυθούν οι δυνατότητες 
που παρέχει η προσοµοίωση για τη διασύνδεση των υποχώρων υπόθεσης, 
πρόβλεψης και πειράµατος και –στην περίπτωση που υπάρχει η σωστή δια-
σύνδεση- αν η καθοδήγηση του εκπαιδευόµενου µπορεί να ευνοήσει γνω-
στικές λειτουργίες και δεξιότητες σκέψης. 

Η προσοµοίωση θα πρέπει να βοηθά τον εκπαιδευόµενο να µετακινείται 
ανάµεσα στους παραπάνω χώρους (υποθέσεων, πειράµατος, πρόβλεψης) 
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για να ελέγχει τις υποθέσεις του, οι οποίες µπορεί να επαληθεύονται ή να 
διαψεύδονται να µπορεί να αλλάζει τις µεταβλητές, τις σχέσεις  µεταξύ των 
µεταβλητών (από τη πιο γενική σχέση σε πιο ειδικές σχέσεις), τους περιο-
ρισµούς του προβλήµατος, την ερµηνεία των δεδοµένων κλπ. 

Ένα ερευνητικό ερώτηµα αφορά αν τα χαρακτηριστικά των δεξιοτήτων 
σκέψης ενσωµατώνονται σε µια προσοµοίωση κατά τη µετάβαση από τον 
ένα χώρο στον άλλον. Μια προσοµοίωση -και η αξιολόγησή της- θα πρέπει 
εποµένως να  περιέχει τους χώρους που αναφέρθηκαν προηγουµένως, ώ-
στε να µπορεί να αξιολογηθεί.  

Βασικό στοιχείο για τη σύνδεση των παραπάνω χώρων είναι η αναπα-
ράσταση -το µοντέλο της προσοµοίωσης. 

Η αναπαράσταση θα πρέπει να είναι τέτοια, ώστε να  ευνοούνται τα δι-
ερευνητικά µοντέλα (exploratory models), καθώς και τα εκφραστικά µο-
ντέλα (expressive models) (Bliss et.al 1996). Οι υποστηρικτές δοµές και τα 
γνωστικά εργαλεία τα οποία θα συνοδεύσουν/στηρίξουν την προσοµοίωση 
µε σκοπό να διασυνδέσουν τους χώρους των υποθέσεων, της πρόβλεψης 
και του πειράµατος, θα πρέπει να σχεδιάζονται βάσει των εξής διερευνητι-
κών ερωτηµάτων: 

Ερώτηµα 1. Είναι τα εργαλεία αυτά  συµβατά µε τη θεωρία της ανακα-
λυπτικής µάθησης; Με ποιο τρόπο σχεδιάζονται τα γνωστικά εργαλεία στο 
πλαίσιο της ανακαλυπτικής µάθησης; 

Ερώτηµα 2. Είναι συµβατά αυτά τα εργαλεία µε την  «διαφάνεια» της 
προσοµοίωσης και µε ποιο τρόπο ο βαθµός διαφάνειας  επηρεάζει το γνω-
στικό αποτέλεσµα; Πως σχετίζεται ο βαθµός διαφάνειας µε τα γνωστικά 
εργαλεία;  

Ερώτηµα 3. Οι σχεδιαστικές αρχές της εφαρµογής της προσοµοίωσης 
ενσωµατώνουν τα γνωστικά εργαλεία αυτά και µε ποιο τρόπο;   

Ερώτηµα 4. Στον κύκλο ζωής του λογισµικού ενσωµατώνονται τα κρι-
τήρια της επαλήθευσης (verification) και της αποτίµησης (validation); Η 
επαλήθευση αναφέρεται στο ερώτηµα «δηµιουργούµε το λογισµι-
κό/εφαρµογή λογισµικού  σωστά;», ενώ η αποτίµηση αναφέρεται στο ερώ-
τηµα «δηµιουργούµε τη σωστή εφαρµογή λογισµικού/λογισµικό;»  

Ερώτηµα 5. Η προσοµοίωση θα πρέπει να εφαρµόζεται σε όλη τη µα-
θησιακή διαδικασία, η σε κάποια στάδια παράλληλα µε το φυσικό εργαστή-
ριο ή/και τη παραδοσιακή διδασκαλία (Psycharis, S., Makri-Botsari, E. & 
Paraskeva, F 2006). 

Η συνέχεια των ερευνών µας θα προσπαθήσει να απαντήσει στα ερω-
τήµατα αυτά. 
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Η παιδαγωγική αξιοποίηση των σχεδίων εργασίας: Από τη 
θεωρία στην πράξη 

 

Ευαγγελία Καγκά 
Σύµβουλος Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

 
Περίληψη 

Η ένταξη των σχεδίων εργασίας στην εκπαιδευτική πράξη συµβάλλει στην ολιστική προ-
σέγγιση της γνώσης, στη σύνδεσή της µε την καθηµερινή πραγµατικότητα και στην αξιοποίη-
ση οµαδοσυνεργατικών µορφών µάθησης. Οι µαθητές ασκούνται σε τεχνικές αναδιοργάνωσης 
των γνώσεων και αποφυγής στείρων και µηχανιστικών κωδικοποιήσεων των πληροφοριών, 
ενώ παράλληλα αναπτύσσουν δεξιότητες µεταγνώσης, αυτενέργειας και αυτόνοµης µάθησης. 
Επιπλέον, τα σχέδια εργασίας αποτελούν ένα ιδανικό περιβάλλον όπου οι µαθητές καλλιερ-
γούν τη φαντασία τους, την επινοητικότητά τους, τα ταλέντα και τις κλίσεις τους στο πλαίσιο 
αλληλεπίδρασης της νόησης µε τα συναισθήµατα. 

 
Λέξεις κλειδιά : συλλογικότητα, οµαδοσυνεργατική µάθηση, διαθεµατικότητα, κριτική και δη-
µιουργική σκέψη 

 

Φιλοσοφία, σκοπός και προστιθέµενη αξία των σχεδίων ερ-
γασίας (projects) 

Τα σχέδια εργασίας αποτελούν µεθοδευµένες συλλογικές µορφές δρά-
σεων µε σαφείς στόχους και συγκεκριµένο αντικείµενο ενασχόλησης των 
µαθητών. Αποσκοπούν στην πολυεπίπεδη διασύνδεση της σχολικής γνώσης 
µε αυθεντικές καταστάσεις της καθηµερινής ζωής και την ανάληψη κοινω-
νικής δράσης από τους µαθητές ώστε να είναι ικανοί να διαχειρίζονται βιω-
µατικά τη γνώση, αξιοποιώντας την προσέγγισή της από διαφορετικές ο-
πτικές γωνίες (∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, Τόµος 
Α΄). 

Οι µαθητές εµπλέκονται ενεργά σε συλλογικές διερευνητικές δραστηριό-
τητες, όπου το ζητούµενο είναι η αναζήτηση, η συλλογή, η επεξεργασία 
των πληροφοριών, η αξιολόγηση των νέων στοιχείων, η σύνθεση και η 
παρουσίαση του τελικού προϊόντος. 

Επιπλέον δίδεται έµφαση στη διαδικασία οικοδόµησης και χρήσης της 
γνώσης, όπου εξίσου σηµαντικό ρόλο µε τις µαθησιακές διεργασίες δια-
δραµατίζουν η οργάνωση των εµπειριών, οι αισθήσεις, η φαντασία και η 
δηµιουργικότητα. 

Στη λογική αυτή διασφαλίζονται οι συνθήκες µετασχηµατισµού της θεω-
ρίας σε πράξη, των γνωστικών δεξιοτήτων σε µεταγνωστικές, της νοητικής 
ακαµψίας σε κριτική και δηµιουργική σκέψη. 

Πέρα από τη γνωστική διάσταση των σχεδίων εργασίας, πρέπει να επι-
σηµάνουµε και τις κοινωνικοπολιτισµικές προεκτάσεις τους, οι οποίες ε-
στιάζονται στους εξής άξονες: 

στην κοινωνικοποίηση των µαθητών, µέσα από την ανάπτυξη διαπρο-
σωπικών σχέσεων, δεξιοτήτων συλλογικής άµιλλας, επικοινωνίας και δια-
λεκτικής αντιπαράθεσης, 

στην ενίσχυση της ενσυναίσθησης µέσα από την ελεύθερη έκφραση συ-
ναισθηµάτων, απόψεων, στάσεων, έξεων και τις συγκρούσεις αξιών, ώστε 
οι µαθητές να είναι ικανοί να αντιλαµβάνονται και να επαναπροσδιορίζουν 
στερεοτυπικές αντιλήψεις και συµπεριφορές (Καγκά, 2002), 
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στην καλλιέργεια της αυτοεκτίµησης και της αυτοπεποίθησης των µαθη-
τών, όταν αισθάνονται ικανοποίηση για τα προσωπικά τους επιτεύγµατα µε 
την επιτυχή και αποτελεσµατική συµβολή τους στην ολοκλήρωση του έρ-
γου. 

Η εκπόνηση σχεδίων εργασίας, στο πλαίσιο των διδακτικών και µαθησι-
ακών πρακτικών, αποκτά µείζονα σηµασία, δεδοµένου ότι στο ∆ιαθεµατικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) και στα Αναλυτικά Προ-
γράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ) των γνωστικών αντικειµένων το 10% του διδα-
κτικού χρόνου διατίθεται σε διαθεµατικές δραστηριότητες. 

Τα σχέδια εργασίας συνθέτουν ένα πρόσφορο πεδίο σκέψης και δράσης, 
γι’ αυτό θεωρούµε σηµαντικό να παρουσιάσουµε τις βασικές αρχές της παι-
δευτικής αξίας τους. Οι µαθητές :  

οικοδοµούν συλλογικά και οικειοποιούνται τη σχολική γνώση µέσα σε 
αυθεντικά καθηµερινά περιβάλλοντα, µε ευέλικτες διαδικασίες αναζήτησης, 
διαπραγµάτευσης, αµοιβαιότητας (Lather, 1991), και αξιοποίησης εµπειρι-
κο-βιωµατικών καταστάσεων, 

συνδέουν ήδη κεκτηµένες γνώσεις από διαφορετικά µαθήµατα, προκει-
µένου να αναζητούν και να επεξεργάζονται νέες πληροφορίες, στο πλαίσιο 
της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης, 

εργάζονται σε οµάδες, καταστρώνουν σχέδια δράσης, αναπτύσσουν 
πρωτοβουλίες, επεξεργάζονται και παρουσιάζουν από κοινού το έργο τους, 

ενεργοποιούν γνωστικούς και συναισθηµατικούς µηχανισµούς, προκει-
µένου να ανταποκρίνονται αποτελεσµατικά σε ερευνητικές συλλογικές 
προσπάθειες, και εφαρµόζουν στην πράξη τις δεξιότητες «µαθαίνω πώς να 
µαθαίνω» και «µαθαίνω να συνυπάρχω µε άλλους», 

εµπλουτίζουν τα ενδιαφέροντά τους, οργανώνουν τις προσωπικές  τους 
εµπειρίες, αυτενεργούν και αναπτύσσουν δεξιότητες αυτόνοµης µάθησης 
(τι µαθαίνω, πώς  το µαθαίνω, γιατί το µαθαίνω, πού το χρησιµοποιώ, τι 
θέλω ακόµη να µάθω προκειµένου να επιτύχω το στόχο µου), 

εξοικειώνονται µε κοινωνικά ζητήµατα, διαµορφώνουν υποθέσεις, βάσει 
των οποίων θα στηρίξουν τη διερεύνηση και την επίλυση προβληµατικών 
καταστάσεων, βρίσκουν εναλλακτικούς τρόπους αντιµετώπισης δύσκολων 
θεµάτων, αποτιµούν την εγκυρότητα των αρχικών υποθέσεών τους και 
τεκµηριώνουν τις απόψεις τους σχετικά µε την αποδοχή ή την απόρριψη 
αυτών (βλ. και Ματσαγγούρας, 2002).   

Οι τελευταίες διαδικασίες στηρίζονται στη στοχαστική προσέγγιση θεµά-
των κοινωνικού περιεχοµένου και απαιτούν δεξιότητες κριτικής και δηµι-
ουργικής σκέψης, ώστε οι µαθητές ως µελλοντικοί ενεργοί πολίτες να είναι 
ικανοί να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες, ευθύνες, να στοιχειοθετούν τις 
κρίσεις και τις θέσεις τους (βλ. και Κασσωτάκης, Μ., Φλουρής, Γ., 2006). Ο 
εκπαιδευτικός : 

ενεργοποιεί το ενδιαφέρον των µαθητών για συλλογική εργασία, ανά-
ληψη ρόλων και έρευνα, 

ενθαρρύνει την εµπλοκή όλων των µαθητών στον προγραµµατισµό και 
τις φάσεις υλοποίησης των σχεδίων εργασίας, 

καλλιεργεί ένα κλίµα αµοιβαίας εµπιστοσύνης, παροτρύνοντας και συµ-
βουλεύοντας τους µαθητές, 
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ενισχύει, επιβραβεύει τις προσπάθειες των οµάδων µε συχνές ανατρο-
φοδοτικές παρεµβάσεις και ενορχηστρώνει τις δραστηριότητές τους.  
Εφαρµογή των σχεδίων εργασίας στην τάξη 

Η αποτελεσµατικότητα των σχεδίων εργασίας προϋποθέτει ένα σηµαντι-
κό στάδιο προεργασίας από την πλευρά του διδάσκοντα και αφορά, αφε-
νός, την ψυχολογική και γνωστική προετοιµασία των µαθητών για το έργο 
που καλούνται να φέρουν εις πέρας, αφετέρου, τη λειτουργική οργάνωση 
του σχεδίου εργασίας ώστε να κινητοποιήσει το µαθητικό ενδιαφέρον για 
τα διαδοχικά στάδια της συλλογικής δράσης. Ιδιαίτερη προσοχή θα πρέπει 
να δοθεί στην επιλογή και στη διάρκεια του σχεδίου εργασίας, ανάλογα µε 
την ηλικία, το γνωσιακό και συναισθηµατικό υπόβαθρο των µαθητών και τα 
ενδιαφέροντά τους. 

Συνοπτικά, τα στάδια ανάπτυξης του σχεδίου εργασίας είναι: 
Προβληµατισµός για την επιλογή του θέµατος. Προτάσεις και τοποθετή-

σεις των µαθητών, συζήτηση για τη διάρκεια του σχεδίου εργασίας. 
Συλλογικός προγραµµατισµός: 
Επιλογή του θέµατος, κατανόηση και επισήµανση των βασικών πτυχών 

του.  
∆ιατύπωση των στόχων, καθορισµός των δραστηριοτήτων. 
Συνειδητοποίηση των στόχων και κατανόηση των διαδικασιών από τους 

µαθητές. 
Συγκρότηση των οµάδων (στη σύνθεση των οποίων επιβάλλεται ανο-

µοιογένεια ως προς το φύλο, την επίδοση, την εθνικότητα κλπ.). 
Καθορισµός των κριτηρίων αξιολόγησης του τελικού προϊόντος και της 

διαδικασίας. 
Επιµέρους προγραµµατισµός:  
Καθορισµός διαδικασιών προσέγγισης του θέµατος από την κάθε οµάδα. 
Καταµερισµός εργασιών και ανάληψη καθηκόντων από τα µέλη της ο-

µάδας (ρόλος συντονιστή της οµάδας, ρόλοι των υπολοίπων µελών ανάλο-
γα µε τις δυνατότητες του καθένα). 

Καθορισµός κανόνων συµπεριφοράς µεταξύ των µελών της κάθε οµά-
δας. 

Εκτέλεση του σχεδίου εργασίας 
Συλλογή, επεξεργασία, ταξινόµηση, αξιοποίηση πληροφοριών από τις 

οµάδες. 
Ανατροφοδότηση για τυχόν ελλείψεις (οι µαθητές µεταξύ τους ή και οι 

µαθητές µε τον διδάσκοντα). 
Επιµέλεια έργου από κάθε οµάδα. 
Παρουσίαση του σχεδίου εργασίας  
Επιλογή τρόπων παρουσίασης του έργου της κάθε οµάδας. 
Σύνθεση έργου των οµάδων. 
Αξιολόγηση του έργου και της διαδικασίας ολοκλήρωσής του 
Αξιολόγηση του τελικού προϊόντος. 
Αξιολόγηση των φάσεων ολοκλήρωσης του έργου. 
Ετεροαξιολόγηση. 
Αυτοαξιολόγηση (στο πλαίσιο της οµάδας και από κάθε µέλος της οµά-

δας). 
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Αυτοαξιολόγηση µέσω ατοµικού φακέλου 
Κατά τη διεξαγωγή ενός σχεδίου εργασίας ο κάθε µαθητής µπορεί να 

δηµιουργήσει τον ατοµικό του φάκελο, µέσα στον οποίο θα καταγράφει τα 
στοιχεία εκείνα που απεικονίζουν τον τρόπο που εργάζεται, ατοµικά ή συλ-
λογικά, τη συµβολή του στη συλλογή πληροφοριών, τις διαδικασίες αξιο-
ποίησης αυτών των πληροφοριών, καθώς και τις γνώσεις και τις δεξιότητες 
που χρησιµοποιεί στο πλαίσιο του ρόλου που έχει αναλάβει. Επίσης, έχει τη 
δυνατότητα να επισηµαίνει τι καινούριο µαθαίνει, πώς και γιατί το µαθαίνει. 
Τέλος, θα ήταν καλή ιδέα να επιλέξει και να καταχωρίσει πρακτικές που 
πιστεύει ότι τον βοήθησαν, αφενός στην ολοκλήρωση της προσωπικής του 
εργασίας, αφετέρου στη συνεργασία του µε τους συµµαθητές του / µέλη 
της οµάδας, προκειµένου να υλοποιηθεί συλλογικά το έργο τους (Καγκά, 
2003). 

Ο ατοµικός φάκελος προτείνουµε να περιλαµβάνει τρία (3) µέρη, τα ο-
ποία παρουσιάζουµε σχηµατικά : 

 
1ο µέρος 
Στάδιο υλοποίησης 
του σχεδίου εργασίας 

∆ραστηριότητα Ηµεροµηνία 

………………………… ………………………… …………………………. 
 
Τι έµαθα µέσα από αυτή τη δραστηριότητα;  
Ποιες γνώσεις και πληροφορίες µπορώ να αξιοποιήσω; Πώς και πού;   
Ποια είναι η σχέση της κάθε πληροφορίας µε το θέµα του σχεδίου εργα-

σίας;  
2ο µέρος 

Ηµεροµηνία : 
Με ποιες ιδέες και δραστηριότητες βοήθησα την οµάδα µου;  
Ποιες πηγές χρησιµοποίησα για τη συγκέντρωση πληροφοριών;  
Πώς βοήθησα την οµάδα µου για την παρουσίαση του έργου;  

3ο µέρος 
Επιλογή και καταγραφή των κυριότερων προσωπικών στρατηγικών και 

πρακτικών που βοήθησαν στην αποτελεσµατική εξέλιξη και υλοποίηση του 
σχεδίου εργασίας. 

Στρατηγικές / Πρακτικές 
Ηµεροµηνία 

4ο µέρος 
Ποιες δραστηριότητες ανέδειξαν χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς 

µου, τα οποία διέκρινα ενεργώντας ως µέλος οµάδας (πρωτοβουλία, ανά-
ληψη ευθυνών, αυτενέργεια, εφευρετικότητα, επιµονή για την επίλυση των 
δυσκολιών, προσοχή στις απόψεις του άλλου, κατανόηση της στάσης του, 
επικοινωνία κλπ.). 

∆ραστηριότητα :………………………………………………………………………... 
Χαρακτηριστικά :………………………………………………………………………. 
 

Παράδειγµα εφαρµογής της µεθόδου των Σχεδίων Εργασίας 
Τίτλος : Η πολυπολιτισµικότητα στη ζωή µας 
Τάξεις : ΣΤ΄ ∆ηµοτικού, Α΄, Β΄, Γ΄ Γυµνασίου 
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∆ιάρκεια : 2 µήνες 
Η πολυπολιτισµικότητα είναι πλέον µια πραγµατικότητα που βιώνεται µε 

ποικίλους τρόπους στην καθηµερινότητά µας. 
Το σύγχρονο σχολείο, στο πλαίσιο της διαπολιτισµικής αγωγής που διέ-

πει το περιεχόµενο του ΑΠΣ των γνωστικών αντικειµένων, ενθαρρύνει τους 
µαθητές να αξιοποιούν δηµιουργικά τον πολιτισµικό πλουραλισµό (Καγκά, 
2001) µε την αναγνώριση και κατανόηση της ετερότητας και της αποδέ-
σµευσης από στερεότυπα και προκαταλήψεις. 

Προϋπόθεση για την αποτελεσµατική εκτέλεση του σχεδίου εργασίας εί-
ναι η υιοθέτηση των ακολούθων σταδίων: 
 
Προβληµατισµός 

Ο διδάσκων εφαρµόζει τεχνικές όπως τον καταιγισµό ιδεών, τη συζήτη-
ση, τη µελέτη περίπτωσης, προκειµένου οι µαθητές να εκφράσουν ελεύθε-
ρα τις προσωπικές τους απόψεις για την πολυπολιτισµικότητα και να µιλή-
σουν για τα πολυπολιτισµικά τους βιώµατα. Στη συνέχεια ο διδάσκων και οι 
µαθητές αναζητούν έννοιες-κλειδιά, όπως πολυπολιτισµικότητα στη δια-
τροφή, στη µόδα, στα έντυπα, στην τέχνη, τις ταξινοµούν και τις σχολιά-
ζουν. 
 
Σχεδιασµός της πορείας του έργου (Συλλογικός και επιµέρους 
προγραµµατισµός) 

Οι µαθητές καθοδηγούµενοι από τον διδάσκοντα διατυπώνουν τον τίτλο 
του σχεδίου εργασίας και επισηµαίνουν τις βασικές διαστάσεις του που 
προέκυψαν από το στάδιο του προβληµατισµού (και θα αποτελέσουν τα 
επιµέρους θέµατα του τελικού προϊόντος). Ενδεικτικά αναφέρουµε: 

Πολυπολιτισµικότητα και διατροφή 
Πολυπολιτισµικότητα και ένδυση 
Πολυπολιτισµικότητα και µουσική 
Πολυπολιτισµικότητα και ζωγραφική 
Πολυπολιτισµικότητα και θεάµατα 
Πολυπολιτισµικότητα και λογοτεχνία 
Στη συνέχεια οι µαθητές, έχοντας ήδη προσεγγίσει την έννοια της πο-

λυπολιτισµικότητας από διάφορες οπτικές γωνίες, διατυπώνουν σε συνερ-
γασία µε τον διδάσκοντα το σκοπό του σχεδίου εργασίας ως εξής: «Η εκτί-
µηση της προσφοράς των διαφόρων πληθυσµιακών οµάδων στην κοινωνία 
µας σήµερα». 

Η τάξη χωρίζεται σε ανοµοιογενείς οµάδες (αγόρια – κορίτσια, ικανοί – 
µη ικανοί µαθητές, αλλόφωνοι) και αναλαµβάνουν τα καθήκοντά τους (δι-
αδικασίες εκτέλεσης του έργου, τακτές συναντήσεις µε τις άλλες οµάδες 
στο πλαίσιο αλληλοενηµέρωσης, διαδικασίες ανατροφοδότησης των εργα-
σιών τους, διαµορφωτικής αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης). 
 
Υλοποίηση του έργου 

Η εκτέλεση του έργου στηρίζεται κατά µείζονα λόγο στην έρευνα πεδί-
ου. Η κάθε οµάδα, στο πλαίσιο της θεµατικής που έχει επιλέξει, συλλέγει 
τις πληροφορίες, τις ταξινοµεί, οργανώνει τα δεδοµένα, καταγράφει και 
ερµηνεύει τα αποτελέσµατα, αξιολογεί και συνθέτει το τελικό της προϊόν. Η 
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εξέλιξη των εργασιών των οµάδων ενισχύεται από διαδικασίες διαµορφωτι-
κής αξιολόγησης για να διαπιστωθούν τυχόν παραλήψεις, να αντιµετωπι-
σθούν προβλήµατα, να αναζητηθούν εναλλακτικές λύσεις, ώστε να επιτευ-
χθούν οι στόχοι και να ολοκληρωθεί το έργο. 
 
Παρουσίαση του σχεδίου εργασίας 

Τα µέλη της κάθε οµάδας συναποφασίζουν για τον τρόπο παρουσίασης 
του έργου τους. Για παράδειγµα: 

Σύνθεση και σχολιασµός συµπερασµάτων. Γραπτό κείµενο. 
Κατασκευή poster µε φωτογραφίες και λεζάντες που αφορούν εισαγό-

µενα προϊόντα ένδυσης. 
∆ηµιουργία αφίσας µε θέµα «Τα πολυπολιτισµικά εικαστικά δρώµενα 

στην πόλη µας». 
Κατασκευή αφίσας/κολάζ µε αγαπηµένα φαγητά και ποτά ξένης προέ-

λευσης, των φίλων µας. 
Σύνταξη φυλλαδίου µε συνταγές µαγειρικής από διάφορες χώρες και 

σχόλια σχετικά µε την ένταξή τους στις διατροφικές µας συνήθειες. 
∆ηµιουργία ενός ενηµερωτικού τεύχους µε θέµα «Η ξένη λογοτεχνία 

στα βιβλιοπωλεία της γειτονιάς / της συνοικίας µου». 
Σύνταξη ενός πολυπολιτισµικού Οδηγού της συνοικίας (επιγραφές κατα-

στηµάτων, εστιατορίων, ζαχαροπλαστείων, χώρων αναψυχής, εστιατορίων 
και µικρών σουπερµάρκετ µε τρόφιµα ξένης προέλευσης, καταστηµάτων µε 
εισαγόµενα είδη, λαϊκών αγορών µε προϊόντα ξένης προέλευσης ή “εξωτι-
κά” προϊόντα κτλ.). 
 
Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση του σχεδίου εργασίας δεν αφορά µόνο το παραχθέν έργο 
αλλά και τη λειτουργία των οµάδων και περιλαµβάνει διαδικασίες ετεροαξι-
ολόγησης (η µία οµάδα αξιολογεί το έργο της άλλης οµάδας), αυτοαξιολό-
γησης και αξιολόγησης από τον διδάσκοντα. Ειδικότερα, µέσα από τις δια-
δικασίες ετεροαξιολόγησης αποτιµώνται ο βαθµός συµµετοχής των µαθη-
τών της κάθε οµάδας στη συλλογική εργασία, ο συντονισµός των επιµέ-
ρους δράσεων, η τήρηση του χρονοδιαγράµµατος, η συνεργασία και η αλ-
ληλοεπικοινωνία µεταξύ των µελών της κάθε οµάδας. 

Στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης, ο κάθε µαθητής µπορεί να δηµιουρ-
γήσει υπό την καθοδήγηση του διδάσκοντος έναν ατοµικό φάκελο (Καγκά, 
2003), όπου θα καταγράφει τους προσωπικούς του στοχασµούς και προ-
βληµατισµούς σχετικά µε την εξέλιξη του έργου, την εµπλοκή του στα διά-
φορα στάδια υλοποίησης του σχεδίου εργασίας, τις πρωτοβουλίες που ανέ-
πτυσσε ανά τακτά χρονικά διαστήµατα, τις γνώσεις και δεξιότητες που α-
πέκτησε, τις δυσκολίες που αντιµετώπισε και τους τρόπους µε τους οποίους 
τις διαχειρίστηκε. 

Ο διδάσκων, προκειµένου να αξιολογήσει την πορεία του σχεδίου εργα-
σίας αλλά και το παραχθέν έργο, µπορεί να χρησιµοποιήσει ερωτηµατολό-
για, που θα µοιράσει στους µαθητές στην αρχή και στο τέλος της συλλογι-
κής εργασίας, ώστε να αποτιµήσει το βαθµό επίτευξης των στόχων του 
σχεδίου εργασίας, τον εµπλουτισµό των ενδιαφερόντων των µαθητών, την 
αξιοποίηση άλλων γνωστικών αντικειµένων και τη διαδικασία παραγωγής 
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του τελικού προϊόντος. Επίσης, ο διδάσκων µπορεί να ενισχύσει την αξιο-
λόγησή του µε την παρατήρηση καθ’ όλη τη διάρκεια της συλλογικής ερ-
γασίας, στο πλαίσιο της οποίας ανατροφοδοτεί τις διαδικασίες, διαπιστώνει 
τις µεθοδολογικές στρατηγικές της κάθε οµάδας και αποτιµά την ποιότητα 
του παραχθέντος έργου. 
 
Προσδοκώµενα αποτελέσµατα 

Με την ολοκλήρωση του σχεδίου εργασίας αναµένεται οι µαθητές : 
να συνειδητοποιήσουν την αλληλεπίδραση των πολιτισµών, 
να διαµορφώσουν στάσεις σεβασµού και κατανόησης της διαφορετικό-

τητας και να απορρίπτουν ξενοφοβικά και ρατσιστικά στερεότυπα συµπερι-
φοράς, 

να ανακαλύψουν κοινά πολιτισµικά στοιχεία ανάµεσα στη χώρα µας και 
σε άλλες χώρες, 

να αναπτύξουν αυτοεκτίµηση και αυτοαποτελεσµατικότητα. 
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Περίληψη 

Αντικείµενο του παρόντος άρθρου είναι το σχέδιο εργασίας ως παιδαγωγική πρόταση στην 
προσχολική εκπαίδευση. Χωρίς να φιλοδοξεί να πραγµατευτεί εξαντλητικά το θέµα, στόχος 
του άρθρου είναι να αναδείξει τα στοιχεία που το καθιστούν αφενός µια σύγχρονη εναλλακτι-
κή µέθοδο διδασκαλίας και αφετέρου µια απαιτητική και σύνθετη διαδικασία. Αρχικά επιχειρεί-
ται ο προσδιορισµός της έννοιας του σχεδίου εργασίας, της προέλευσής του και του πλαισίου 
των θεωριών που το στηρίζουν, ενώ στη συνέχεια εξετάζονται τα βασικά του χαρακτηριστικά, 
αυτά δηλαδή που το διαφοροποιούν από άλλες παιδαγωγικές πρακτικές. Αφού επισηµανθούν 
οι λόγοι του έντονου ενδιαφέροντος που παρατηρείται τελευταία για τα σχέδια εργασίας στην 
προσχολική εκπαίδευση, σκιαγραφούνται οι κυριότερες δραστηριότητες που θα µπορούσαν να 
συνθέτουν την πορεία ενός σχεδίου εργασίας για παιδιά προσχολικής ηλικίας. Τέλος, εξετάζο-
νται οι δυσκολίες εφαρµογής του, ενώ υπογραµµίζονται τα πλεονεκτήµατα της εισαγωγής του 
στην εκπαίδευση και ειδικότερα στην προσχολική εκπαίδευση.  

 
Λέξεις κλειδιά: Σχέδιο εργασίας, προσχολική εκπαίδευση, δυσκολίες εφαρµογής 

 
Τι είναι το σχέδιο εργασίας; 

Με τον όρο «σχέδιο εργασίας» αποδίδουµε στην ελληνική γλώσσα τον 
αγγλόφωνο όρο project method τον οποίο καθιέρωσε στην παιδαγωγική 
βιβλιογραφία το 1918 µε οµώνυµο άρθρο του ο W. Kilpatrick, µαθητής του 
John Dewey. Σύµφωνα µε τον Frey (1999), το σχέδιο εργασίας αποτελεί 
έναν τρόπο οµαδικής διδασκαλίας που το περιεχόµενό της σχεδιάζεται, δι-
αµορφώνεται και υλοποιείται µε τη συνεργασία όλων. Ο Χρυσαφίδης 
(1998) ταυτίζει τη µέθοδο αυτή µε τη βιωµατική επικοινωνιακή διδασκαλία, 
δηλαδή ένα πλέγµα διδακτικών διαδικασιών που έχουν ως αφόρµηση βιω-
µατικές καταστάσεις, ανάγκες, προβλήµατα, απορίες και εµπειρίες του παι-
διού που πηγάζουν από την καθηµερινή του ζωή. Τέλος, ο Ματσαγγούρας 
(2002), επισηµαίνει ότι κοµβικά στοιχεία σε οποιονδήποτε ορισµό του σχε-
δίου εργασίας πρέπει να είναι οι έννοιες του «σκοπού», του «ενδιαφέρο-
ντος», της «δράσης» και της «συλλογικότητας», διαφορετικά το σχέδιο 
εργασίας µεταπίπτει σε απλό έργο προς εκτέλεση.  

 Αναφερόµενες στην προσχολική εκπαίδευση, οι Helm & Katz (2002) 
ορίζουν το σχέδιο εργασίας ως µία ενδελεχή µελέτη ενός θέµατος. Η έρευ-
να διεξάγεται συνήθως από µια µικρή οµάδα παιδιών µιας τάξης, µερικές 
φορές από ολόκληρη την τάξη και άλλες φορές από ένα και µόνο παιδί. Το 
σηµείο-κλειδί του σχεδίου εργασίας είναι ότι αποτελεί διερεύνηση ή ένα 
κοµµάτι µιας έρευνας που συνεπάγεται την αναζήτηση από τα παιδιά απα-
ντήσεων σε ερωτήµατα, τα οποία έχουν διαµορφώσει τα ίδια ή σε συνερ-
γασία µε τον εκπαιδευτικό της τάξης και εγείρονται καθώς η διερεύνηση 
προχωρεί. Ο παραπάνω ορισµός φαίνεται να υιοθετείται και στον Οδηγό 
Νηπιαγωγού, σύµφωνα µε τον οποίο τα «σχέδια εργασίας είναι διερευνή-
σεις θεµάτων που αναδύονται από τα ίδια τα παιδιά, τα οποία στο πλαίσιο 
των συζητήσεων που αναπτύσσονται µε την υποστήριξη της εκπαιδευτικού, 
πραγµατοποιούν επιλογές που καθορίζουν την εξέλιξή τους» (∆αφέρµου, 
Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2006: 87). Συνοψίζοντας τους παραπάνω ορι-
σµούς, θα λέγαµε ότι η προσέγγιση των σχεδίων εργασίας αποτελεί µια ευ-
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ρύτερη αναφορά στον τρόπο που διδάσκει ή µαθαίνει κάποιος, ένας τρόπος 
προσέγγισης της γνώσης που στηρίζεται στην εθελούσια, ενεργητική συµ-
µετοχή των εµπλεκοµένων, στα προσωπικά ενδιαφέροντα και τις ανάγκες 
τους (Katz & Chard, 2004).  

H µεθοδολογική προσέγγιση των σχεδίων εργασίας δεν µπορεί να θεω-
ρηθεί σήµερα καινοτόµος πρακτική (Κιτσαράς, 2004). Η µέθοδος project 
αναπτύχθηκε στις αρχές του 20ου αιώνα ως µια εναλλακτική παιδαγωγική 
πρόταση, η οποία απευθυνόταν σε µια βιοµηχανική κοινωνία και έθετε σε 
αµφισβήτηση τις διδακτικές µεθόδους της άµεσης µετάδοσης, της αποµνη-
µόνευσης και της αναπαραγωγής της γνώσης του παραδοσιακού σχολείου. 
Σήµερα, η µέθοδος των σχεδίων εργασίας επανέρχεται προκειµένου να 
δώσει λύσεις στα αδιέξοδα που ταλανίζουν τη σύγχρονη εκπαίδευση στο 
πλαίσιο όµως µιας µετανεωτερικής, µεταβιοµηχανικής κοινωνίας. Συνεπώς, 
η σύγχρονη µεθοδολογική προσέγγιση των σχεδίων εργασίας εγγράφεται 
σε ένα διαφορετικό πλαίσιο, απευθύνεται σε µια διαφορετική κοινωνία και 
σε ένα διαφορετικό σχολείο. Αναζητά απαντήσεις στα αδιέξοδα του σύγ-
χρονου σχολείου, στο πλαίσιο της κοινωνίας της πληροφορίας και της 
γνώσης, σε έναν κόσµο που χαρακτηρίζεται από τις παγκοσµιοποιηµένες 
σχέσεις, σε έναν κόσµο όπου ο κύκλος ανανέωσης των γνώσεων είναι πιο 
σύντοµος από τον κύκλο ζωής του ανθρώπου. Σε αυτό το πλαίσιο, τα σχέ-
δια εργασίας, υποστηρίζει ο Hernández (2000), µπορούν να θεωρηθούν όχι 
απλώς µια διδακτική µέθοδος, αλλά µια συνολική θεώρηση της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας, η οποία βασίζεται στην παιδαγωγική της ακρόασης, στην 
ενίσχυση της επιθυµίας για µάθηση και στη συλλογικότητα. Ας δούµε όµως 
στη συνέχεια το πλαίσιο των θεωριών που στήριξαν τη µεθοδολογική προ-
σέγγιση των σχεδίων εργασίας και προσδιόρισαν τη φυσιογνωµία και την 
πορεία τους από τις αρχές του 20ου αιώνα µέχρι και σήµερα.  
 
Ποιες είναι οι θεωρητικές βάσεις των σχεδίων εργασίας;   

Θεωρητική βάση σε όλες τις εκδοχές του σχεδίου εργασίας, από τις αρ-
χές του 20ου αιώνα µέχρι σήµερα, προσφέρει η παιδαγωγική του John 
Dewey και κατ’ επέκταση το κίνηµα της «Νέας Αγωγής» (Decroly, Freinet, 
"Σχολείο εργασίας", Kerschensteiner κ.λπ.). (Ματσαγγούρας, 2002. Ντολι-
οπούλου, 1999. Μουµουλίδου, 2006. Σφυρόερα, 2005). Η µεθοδολογική 
αρχή της µάθησης µέσα από την πράξη (learning by doing), η ανάδειξη της 
εµπειρίας ως κυρίαρχης µεθόδου προσέγγισης της πραγµατικότητας, η 
σύνδεση θεωρίας και πράξης, ο πειραµατικός τρόπος προσέγγισης της 
γνώσης, η διερεύνηση των ενδιαφερόντων του παιδιού αποτελούν τα κύρια 
γνωρίσµατα της παιδαγωγικής του Dewey στα οποία στηρίζεται η παιδαγω-
γική πρόταση των σχεδίων εργασίας. Η θεωρία της οικοδόµησης της γνώ-
σης του Piaget ως µια ενεργητική πορεία οικοδόµησης των γνώσεων, όπως 
και η σηµασία του κοινωνικού παράγοντα και του ανθρώπινου περιβάλλο-
ντος στη διαµόρφωση και την κατεύθυνση των µαθησιακών δραστηριοτή-
των του παιδιού, όπως διατυπώνεται στο έργο του Vygotsky, επηρέασαν 
επίσης και προσδιόρισαν τη φυσιογνωµία και την πορεία εξέλιξης των σχε-
δίων εργασίας. Νέα ώθηση στη χρήση των σχεδίων εργασίας έδωσαν επί-
σης οι θέσεις του Bruner για την ενεργό εµπλοκή του µαθητή στην αναζή-
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τηση της γνώσης καθώς και οι θέσεις του κοινωνικού εποικοδοµισµού για 
την πορεία και τις συνθήκες της µάθησης.  

Η έµφαση που δίνουν τα σχέδια εργασίας στις ιδιαίτερες ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα των παιδιών συνδέει τη µέθοδο µε τη θεωρία των κινήτρων 
(Helm & Katz, 2002. Ανδρούσου, 2002. Μουµουλίδου, 2006). Ο εκπαιδευ-
τικός οφείλει όχι µόνο να προκαλέσει, να υποκινήσει, να κατευθύνει, να 
διατηρήσει και να αναπτύξει τα κίνητρα των µαθητών, αλλά και να ενεργή-
σει έτσι ώστε το περιβάλλον και οι δραστηριότητες µάθησης να είναι και να 
παραµείνουν σηµαίνουσες για τα παιδιά. Τέλος, η Κριτική Θεωρία έρχεται 
να εµπλουτίσει τις παιδαγωγικές θεωρίες που στηρίζουν τη µέθοδο του 
σχεδίου εργασίας, τονίζοντας  την κοινωνική της διάσταση και επιβεβαιώ-
νοντας την εν δυνάµει παρεµβατική της δυνατότητα (Χρυσαφίδης, 1998. 
Μουµουλίδου, 2006). Η έµφαση στη γλώσσα και στην επικοινωνία, ο σε-
βασµός των κανόνων λειτουργίας της ζωής και της δράσης του συνόλου 
της οµάδας, η ανάπτυξη κριτικής στάσης, η ανάληψη πρωτοβουλιών για 
τον καθορισµό στόχων και ενεργειών, η υιοθέτηση αλληλέγγυων τακτικών 
για την οικοδόµηση της γνώσης, η αποδοχή ερευνητικών στάσεων απένα-
ντι στο ζητούµενο και τέλος ο συνεχής έλεγχος της πορείας προς το αποτέ-
λεσµα είναι ορισµένα από τα ουσιώδη γνωρίσµατα που χαρακτηρίζουν τη 
µεθοδολογική προσέγγιση του σχεδίου εργασίας και που εντάσσονται στη 
λογική της Κριτικής Θεωρίας.  
   
Ποια είναι τα βασικά χαρακτηριστικά του σχεδίου εργασίας;   

Προκειµένου να γίνει κατανοητός ο ιδιαίτερος και πολυδιάστατος χαρα-
κτήρας του σχεδίου εργασίας, θα επιχειρήσουµε στη συνέχεια να παρου-
σιάσουµε τα βασικά του χαρακτηριστικά που το διαφοροποιούν από άλλες 
παιδαγωγικές πρακτικές, καθιστώντας το σηµείο αναφοράς µιας άλλης α-
ντίληψης για τη σύγχρονη εκπαίδευση και το ρόλο της, µιας αντίληψης 
που επιτρέπει να επαναπροσδιοριστεί η σχολική γνώση και ο κοινωνικός 
ρόλος του σχολείου.  

Μια πορεία που ξεκινά από ένα θέµα-πρόβληµα, θέτει κοινά αποδεκτούς 
στόχους  από τον εκπαιδευτικό και τα παιδιά και ικανοποιεί την ανάγκη των 
εµπλεκοµένων για γνώση. Το σχέδιο εργασίας αναπτύσσεται µέσα στο χρό-
νο στο πλαίσιο µιας διερευνητικής πορείας γύρω από ένα θέµα. Το θέµα 
αναδύεται από µια ερώτηση ή µια προβληµατική κατάσταση, µια συζήτηση 
ή απορία, αναδύεται από κάποια είδηση που φθάνει στην τάξη ή από µια 
πρόταση του εκπαιδευτικού, ο οποίος όµως έχει προηγουµένως διερευνήσει 
τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών. Σε κάθε σχέδιο, το θέµα 
προσλαµβάνεται ως ένα πρόβληµα που πρέπει να επιλυθεί µε βάση µια συ-
γκεκριµένη δοµή (Hernández & Ventura, 1992). Η δοµή αυτή προσδιορίζε-
ται από τρεις φάσεις-στάδια που τυπικά συνδέονται µεταξύ τους, τα όριά 
τους όµως µερικές φορές δεν είναι απολύτως ευκρινή (Katz & Chard, 
2004. Μάγος, 2002). Το πλαίσιο της πορείας του σχεδίου εργασίας προσδι-
ορίζει η ύπαρξη κοινά αποδεκτών στόχων προς υλοποίηση από τον εκπαι-
δευτικό και τα παιδιά. Από τη στιγµή που τίθενται στόχοι και µάλιστα κοινά 
αποδεκτοί από τον εκπαιδευτικό και τα παιδιά, το σχέδιο εργασίας ταυτίζε-
ται µε µια συνειδητή δράση µετασχηµατισµού των προθέσεων της οµάδας 
σε πράξη, σε µια σειρά λογικά µεθοδευµένων δραστηριοτήτων που απο-
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σκοπούν σε ένα αποτέλεσµα (Μουµουλίδου, 2006). Ζητούµενο βέβαια δεν 
είναι τόσο αν θα παραχθεί στο τέλος της πορείας κάποιο προϊόν και ποια 
µορφή θα έχει, όσο ο δρόµος που οδηγεί σε αυτό. Στο πλαίσιο αυτό, όπως 
είναι φυσικό, οι συµµετέχοντες επιχειρούν προβλέψεις, εκφράζουν εκ των 
προτέρων υποθέσεις υλοποίησης επιθυµητών αποτελεσµάτων και προσαρ-
µόζουν τη δράση τους σε αυτές. Υιοθετώντας, βέβαια, ως βασική του αρχή 
την επιθυµία των εµπλεκοµένων για γνώση και προσβλέποντας στην αξιο-
ποίησή της, το σχέδιο εργασίας προσδίδει νόηµα στις δράσεις που ανα-
πτύσσονται, συνδέοντας τες µε τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των ε-
µπλεκοµένων, τις προηγούµενες εµπειρίες και γνώσεις τους και τις υποθέ-
σεις τους (λαθεµένες ή σωστές) σχετικά µε το ζήτηµα που διερευνάται.  

Ο εκπαιδευτικός δεν είναι η αποκλειστική πηγή γνώσης και τα παιδιά κα-
ταλαµβάνουν το κύριο µέρος της δράσης. Βασική αρχή της µεθόδου των 
σχεδίων εργασίας είναι ότι ο εκπαιδευτικός δεν είναι η αποκλειστική πηγή 
γνώσης, αλλά παραχωρεί στα παιδιά τη δυνατότητα προσέγγισής της, ενώ 
ο ίδιος συντελεί στη διευκόλυνσή αυτής της προσέγγισης (Μουµουλίδου, 
2006). Πρόκειται για τη µεταβίβαση εξουσίας από τον εκπαιδευτικό στα 
παιδιά, την οποία καλούνται να διαχειριστούν µε τον καλύτερο δυνατό 
τρόπο, για την ικανοποίηση των µαθησιακών τους αναγκών. Το σχέδιο ερ-
γασίας, χωρίς να εξισώνει παιδιά και εκπαιδευτικό, επιχειρεί µια πιο ισότιµη 
αντιµετώπιση, όσον αφορά τη δυνατότητα αυτόνοµης και µε συνεργατικό 
τρόπο απόκτησης γνώσεων και ικανοτήτων από τα πρώτα, ενώ παραχωρεί 
την οργάνωση, το συντονισµό, τη στήριξη και την εµψύχωση στο δεύτερο. 
Η συνεργασία παιδιών και εκπαιδευτικού στο σχέδιο εργασίας περιγράφεται 
παραστατικά από τον Loris Malaguzzi (Edwards, Gandini & Forman, 2000) 
ως ένα αγώνας αντισφαίρισης. Και οι δύο παίκτες, ενήλικος και παιδί, πρέ-
πει να κάνουν τις κατάλληλες ενέργειες προκειµένου να επιτρέψουν και να 
προωθήσουν τη βέλτιστη ανάπτυξη και µάθηση. Σε αυτό το παιχνίδι, υπο-
στηρίζει ο Malaguzzi, θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να µπορεί να πιάσει την 
µπάλα που του πετάει το παιδί και να τη γυρίσει πίσω σε αυτό µε έναν τρό-
πο που να το κάνει να θέλει να συνεχίσει το παιχνίδι µαζί του.  

Η γνώση προκύπτει µέσα από διαδικασίες τις οποίες χαρακτηρίζουν η δι-
απραγµάτευση, η συλλογικότητα και η συνεργασία. Το σχέδιο εργασίας 
προσφέρει ένα ευέλικτο πλαίσιο δράσης µέσα στο οποίο εκπαιδευτικοί, παι-
διά, αλλά και άλλοι, όπως οι γονείς ή εξωτερικοί παρεµβαίνοντες, έχουν τη 
δυνατότητα να διαλέγονται, να συναποφασίζουν, να ρυθµίζουν, να συνδι-
οργανώνουν, να συνεργάζονται προκειµένου να ικανοποιηθούν οι ανάγκες 
της και να υλοποιηθούν οι στόχοι της.. Στο πλαίσιο αυτό βασικοί άξονες 
των σχεδίων εργασίας είναι η εργασία των παιδιών σε οµάδες, οι συνεργα-
τικές σχέσεις των εκπαιδευτικών µεταξύ τους και µε τους γονείς των παι-
διών, όπως επίσης και το άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία.  

α) Η εργασία των παιδιών σε µικρές οµάδες. Η εργασία των παιδιών σε 
µικρές οµάδες στο πλαίσιο του σχεδίου εργασίας είναι αναγκαία συνθήκη 
της υλοποίησής του, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι είναι µοναδική (Μουµουλί-
δου, 2006). Η εργασία σε οµάδες βοηθάει τα παιδιά να καταστήσουν τις 
ιδέες τους αντικείµενο στοχασµού αλλά και κριτικής και από την άλλη να 
αναγνωρίσουν τους άλλους ως διευκολυντές της µάθησής τους. Βασική 
αρχή της είναι η µεταφορά του βάρους της µαθησιακής διαδικασίας στην 
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οµάδα, η οποία δεν λειτουργεί ιεραρχικά αλλά προκρίνει συλλογικές διαδι-
κασίες και αναγνωρίζει εναλλασσόµενους ρόλους στους συµµετέχοντες 
(Ματσαγγούρας, 2002). Χαρακτηριστικά στοιχεία της οµάδας κατά την υ-
λοποίηση των σχεδίων εργασίας είναι: α) το µικρό µέγεθος της οµάδας, β) 
οι άµεσες στενές σχέσεις των µελών της οµάδας, γ) ο µεταβαλλόµενος και 
σχετικά ελεύθερα δοµηµένος χαρακτήρας της οµάδας, ανάλογα µε τις ιδιαι-
τερότητες της δραστηριότητας και τις µαθησιακές ανάγκες των παιδιών, δ) 
η ύπαρξη εκπροσώπου για την εκπλήρωση των ειδικών καθηκόντων της 
κάθε οµάδας, ε) η επίτευξη ενός ή περισσότερων στόχων ανά οµάδα και 
στ) η οικοδόµηση συνοχής µε άξονα τη συνειδητοποίηση των κοινών τους 
ενδιαφερόντων (Μουµουλίδου, 2006). Η συνοχή της οµάδας δεν είναι δε-
δοµένη εξ αρχής, αλλά οικοδοµείται. Η από κοινού εργασία για τα παιδιά 
αυτής της ηλικίας είναι δυνατή, αλλά όχι εύκολη και απαιτεί κατάλληλη 
προετοιµασία. Ο χρόνος σε συνδυασµό µε τον συνεχή διάλογο ανάµεσα 
στα παιδιά και σε παιδιά µε εκπαιδευτικό, η ελευθερία δράσης και ανάλη-
ψης πρωτοβουλιών από τα παιδιά, η έλξη ενός κοινού σκοπού και της συλ-
λογικής δράσης θα συµβάλλουν στη δηµιουργία συνεκτικών δεσµών ανά-
µεσα στα µέλη της οµάδας, ώστε να εξασφαλίζεται από την αρχική του φά-
ση ως την καταληκτική µια συγκεκριµένη λογική η οποία µπορεί να συνδέει 
τις δραστηριότητες των οµάδων και να το καθιστά πλαίσιο αληθινής και µε 
νόηµα δράσης για τα µέλη τους. Στο πλαίσιο αυτό το κάθε µέλος της οµά-
δας µπορεί να βρει το δικό του ρόλο, αν έχει το δικό του χώρο. Για αυτόν 
το λόγο, η ετερογένεια των µαθητών, η συνεισφορά του κάθε µέλους και 
όχι τα µειονεκτήµατα ή οι ελλείψεις του, αποτελούν µια σταθερά στα σχέ-
δια εργασίας. 

β) Η συνεργασία του εκπαιδευτικού µε τους συναδέλφους του. Στη µε-
θοδολογική προσέγγιση του σχεδίου εργασίας, η συνεργασία του εκπαιδευ-
τικού µε τους συναδέλφους του που εργάζονται από κοινού, σε εθελοντική 
βάση, είναι ένας από τους όρους επιτυχούς εφαρµογής της, αλλά και µαρ-
τυρία µιας διαφοροποιηµένης αντίληψης για τον εκπαιδευτικό ως επαγγελ-
µατία (Μουµουλίδου, 2006). Χαρακτηριστικό παράδειγµα της συνεργασίας 
των εκπαιδευτικών µεταξύ τους για την υλοποίηση σχεδίων εργασίας είναι 
η οµαδική εργασία των εκπαιδευτικών στα νηπιαγωγεία του Reggio Emilia. 
Ο εκπαιδευτικός συνυπάρχει και συνεργάζεται µε τον συνάδελφό του έχο-
ντας ως κοινό σηµείο αναφοράς την υλοποίηση των στόχων του σχεδίου 
εργασίας, µοιράζεται µαζί του τις εµπειρίες και τις δυσκολίες του και κάνει 
πράξη τη βασική αρχή της µεθόδου, όσον αφορά τη σηµασία της κοινωνι-
κής αλληλεπίδρασης στην οικοδόµηση της γνώσης.  

γ) Η δηµιουργία συνεργατικών σχέσεων µε τους γονείς. Από τη στιγµή 
που η υλοποίηση ενός σχεδίου εργασίας εγγράφεται στο πλαίσιο µιας παι-
δαγωγικής που επιδιώκει να χρησιµοποιήσει αµφίδροµα το περιβάλλον για 
την ικανοποίηση των σκοπών της, η ενεργός συµµετοχή των γονέων καθί-
σταται απαραίτητη (Μουµουλίδου, 2006). Αν η παρέµβασή τους είναι επι-
θυµητή στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι γιατί θεωρούνται µέλη της 
σχολικής κοινότητας, συνπαιδαγωγοί και µε αυτή την ιδιότητα κατέχουν 
µια ιδιαίτερη θέση µέσα στο σχολείο. Οι γονείς οφείλουν να ενηµερώνονται 
από τον εκπαιδευτικό για τη σκοπιµότητα του σχεδίου εργασίας, τον τρόπο 
και τα µέσα τα οποία θα χρησιµοποιηθούν για την υλοποίησή του, πρώτον 
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γιατί η εκπαίδευση των παιδιών τους τούς αφορά άµεσα και δεύτερον γιατί 
µπορούν να αναλάβουν ευθύνες και να βοηθήσουν πιο ενεργά, προσφέρο-
ντας τις γνώσεις και τις ικανότητές τους (Helm & Katz, 2002).  

δ) Το άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία. Από τη στιγµή που ο εκπαι-
δευτικός δεν θεωρείται πια ως η µοναδική πηγή γνώσης τα παιδιά µπορούν 
µε τη στήριξή του να την αναζητούν και έξω από το σχολικό περιβάλλον 
και να τη χρησιµοποιούν για την ικανοποίηση των µαθησιακών και άλλων 
αναγκών τους (Μουµουλίδου, 2006). Κατά αυτόν τον τρόπο, αυτονοµού-
νται  στην ανακάλυψη των γνώσεων και την απόκτηση δεξιοτήτων και πα-
ράλληλα συνειδητοποιούν την κοινωνική σηµασία των γνώσεων, όταν τις 
ανακαλύπτουν και τις επεξεργάζονται µέσα στο πλαίσιο στο οποίο ανήκουν. 
Εποµένως, η σύµπραξη του σχολείου και ατόµων του εξωτερικού περιβάλ-
λοντος κρίνεται απαραίτητη στη µεθοδολογική προσέγγιση του σχεδίου ερ-
γασίας. Έξοδοι των παιδιών στη γειτονιά, είσοδοι των κατοίκων της στο 
σχολείο µε σαφή στόχο την αλλαγή της δεδοµένης κατάστασης, εκπαιδευ-
τικής και κοινωνικής, µέσα από παρεµβατικές διαδικασίες µε µαθησιακό χα-
ρακτήρα.  

Η γνώση προσεγγίζεται ολιστικά και ευνοείται η διαθεµατική προσέγγισή 
της. Ένα από τα χαρακτηριστικά στοιχεία των σχεδίων εργασίας είναι ότι οι 
γνώσεις που αποκτώνται δεν είναι αποσπασµατικές, αλλά συνδέονται και 
δοµούν ένα σύνολο µε συνοχή, ενώ ταυτόχρονα εµπλέκουν πολλούς και 
διαφορετικούς τοµείς γνώσεων και άρα αποτελούν το φυσικό κοινωνικό και 
µεθοδολογικό πλαίσιο για τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης (Μα-
τσαγγούρας, 2002).  
Ο σχολικός χρόνος και χώρος υπηρετεί στους στόχους του σχεδίου, στις 
ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των εµπλεκοµένων. Η οργάνωση του χρόνου 
και του χώρου οφείλουν να υπηρετούν στους στόχους του σχεδίου εργασί-
ας και να αναλαµβάνονται στο µέτρο του δυνατού από τους άµεσα εµπλε-
κόµενους σε αυτό. Για να δράσει ως εκπαιδευτής για το παιδί, υποστηρίζει 
ο Malaguzzi (Edwards et. al., 2000), το περιβάλλον πρέπει να είναι ευέλι-
κτο, να υφίσταται συχνές αλλαγές από τα παιδιά και τους εκπαιδευτικούς 
για να παραµένει σύγχρονο, να ανταποκρίνεται στην ανάγκη να είναι πρω-
ταγωνιστές στην οικοδόµηση της γνώσης τους και να πυροδοτεί κάθε εί-
δους κοινωνική, συναισθηµατική και γνωστική µάθηση. Ανάλογη είναι η 
αντίληψη του σχολικού χρόνου στη µεθοδολογική προσέγγιση του σχεδίου 
εργασίας. Ο χρόνος υπηρετεί τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των παιδιών 
και εποµένως δεν προκαθορίζεται. Οι εκπαιδευτικοί και τα παιδιά συνεργά-
ζονται σε ένα σχέδιο εργασίας όσο µπορεί να διατηρηθεί το ενδιαφέρον 
τους.  

Αξιοποιούνται πολλαπλές πηγές πληροφοριών. Στο σχέδιο εργασίας κά-
θε πορεία προς τη γνώση είναι µοναδική και υλοποιείται χρησιµοποιώντας 
διαφορετικά είδη πληροφορίας. Παράλληλα, η αναζήτηση πληροφοριών 
ικανοποιεί το σκοπό της άσκησης σε τεχνικές και γνωστικές κυρίως δεξιό-
τητες, ενώ ενθαρρύνει θετικές, ως προς την αυτενεργό µάθηση, στάσεις. 
Επιτρέπει, δηλαδή, στα παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι είναι υπεύθυνα 
για την πορεία της µάθησής τους, ότι µπορούν να µάθουν και έξω από το 
σχολείο. Τέλος, µέσα σε αυτή τη διαδικασία συνειδητοποιούν ότι δεν µπο-
ρούν να περιµένουν παθητικά τον εκπαιδευτικό να τους δώσει απαντήσεις 
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και να τους προσφέρει λύσεις, γιατί ο εκπαιδευτικός είναι ένας διευκολυ-
ντής και πολλές φορές ένας ακόµα µαθητής (Hernández & Ventura, 1992). 

Η αξιολόγηση και η καταγραφή. Η αξιολόγηση στο σχέδιο εργασίας είναι 
µια διαδικασία σύνθετη, πολυδιάστατη και ανοιχτή και δεν αποσπάται από 
το πλαίσιο το οποίο καθορίζει τις αρχές και τις πρακτικές της µεθόδου. Ε-
φόσον ζητούµενο στο σχέδιο εργασίας δεν είναι το προϊόν αλλά η διαδικα-
σία, κεντρική θέση κατέχει η διαµορφωτική αξιολόγηση, χωρίς να αποκλεί-
εται όµως και η τελική, η οποία µπορεί να υιοθετηθεί επιτρέποντας να αξιο-
λογηθούν συνολικά τα κεκτηµένα. Όσον αφορά τα παιδιά, η αξιολογική 
διαδικασία τα βοηθά να γίνουν ικανά να αναγνωρίζουν το επίπεδο των 
γνώσεων και των ικανοτήτων τους. Επιτρέπει σε κάθε παιδί να επαναδοµή-
σει τη δική του διαδροµή µάθησης και να τη µεταφέρει σε νέες καταστά-
σεις. Εποµένως, παύει να λειτουργεί ως ελεγκτικός µηχανισµός και γίνεται 
µαθησιακή διαδικασία, που την αναλαµβάνουν τα ίδια τα παιδιά, συνεργα-
ζόµενα όχι µόνο στο επίπεδο ανακάλυψης των γνώσεων, αλλά και σε αυτό 
των χρησιµοποιούµενων µεθόδων και τεχνικών. Αναγκαία πρακτική για την 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου κατά τη διάρκεια του σχεδίου εργασί-
ας είναι η καταγραφή. Η καταγραφή αναφέρεται σε δύο σχετικά ζητήµατα: 
στο περιεχόµενο και τη διαδικασία (Dahlberg, Moss & Pence, 1999). Η κα-
ταγραφή ως περιεχόµενο µπορεί να περιλαµβάνει τη µαγνητοφώνηση και 
την αποµαγνητοφώνηση του διαλόγου και των οµαδικών συζητήσεων των 
παιδιών, την εκτύπωση φωτογραφιών και τη δηµιουργία διαφανειών από 
στιγµές-κλειδιά και δραστηριότητες-κλειδιά, καθώς και τη συλλογή προϊό-
ντων και κατασκευών που κάνουν τα παιδιά. Οι καταγραφές µε τις εργασί-
ες των παιδιών, οι οποίες µπορεί να συνοδεύονται από γραπτές σηµειώσεις 
του εκπαιδευτικού, αποκαλύπτουν πώς τα παιδιά προγραµµάτισαν, πραγ-
µατοποίησαν και ολοκλήρωσαν το σχέδιο εργασίας. Η καταγραφή ως διαδι-
κασία περιλαµβάνει τη χρήση αυτού του υλικού ως µέσο για τον αναστο-
χασµό σχετικά µε την εργασία που παράγεται και επιτρέπει σε κάθε εκπαι-
δευτικό να γίνει ένας παραγωγός έρευνας, κάποιος που παράγει νέες ιδέες 
για το πρόγραµµα και τη µάθηση. Αποτελεί ένα εργαλείο έρευνας στην 
προσπάθεια του εκπαιδευτικού να αξιολογήσει τη δουλειά των παιδιών αλ-
λά και να αναζητήσει τις κατάλληλες στρατηγικές προκειµένου να υποστη-
ρίξει την ανάπτυξη και τη µάθησή τους. Επίσης είναι ένας τρόπος να ενη-
µερωθούν οι γονείς σχετικά µε το τι συµβαίνει στο σχολείο και να ενθαρ-
ρυνθεί η συµµετοχή τους στο σχέδιο εργασίας που βρίσκεται σε εξέλιξη ή 
σε άλλο που θα πραγµατοποιηθεί στο µέλλον. 

Ίσως θα µπορούσε κανείς να επισηµάνει και άλλες διαστάσεις των σχε-
δίων εργασίας, εµπλουτίζοντας τα στοιχεία που τα χαρακτηρίζουν ή δίνο-
ντας έµφαση και σε άλλες παραµέτρους. Το ζητούµενο ήταν να προβληθεί 
ο ιδιαίτερος και πολυδιάστατος χαρακτήρας τους και η θεώρησή τους ως 
σηµείο αναφοράς µιας διαφορετικής αντίληψης για την εκπαιδευτική διαδι-
κασία.  

Προβαίνοντας σε µια αδρή σκιαγράφηση του συστήµατος αξιών και των 
αντιλήψεων για την εκπαιδευτική διαδικασία που υποδηλώνουν τα χαρα-
κτηριστικά που αναφέρθηκαν θα λέγαµε ότι στη µεθοδολογική προσέγγιση 
των σχεδίων εργασίας:  
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� Το παιδί θεωρείται ότι έχει δικαιώµατα και όχι απλώς ανάγκες, είναι 
προικισµένο µε αρετές, έχει ενεργητικό ρόλο στην οικοδόµηση της γνώσης, 
είναι από τη φύση του ένας ερευνητής και ένα κοινωνικό όν. Το παιδί είναι 
ένας ενεργητικός και ικανός πρωταγωνιστής της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
ο οποίος αναζητά την ανάπτυξή του, µέσα σε ένα πλαίσιο συνεργασίας, δι-
αλόγου, σύγκρουσης, διαπραγµάτευσης µε τους συνοµηλίκους και τους 
ενηλίκους. Έχει µια εγγενή επιθυµία να ανακαλύψει, να µάθει και να κατα-
νοήσει τον κόσµο που το περιβάλλει και αναλαµβάνει ενεργό ρόλο στην 
παραγωγή, την κατανόηση και στην απόκτηση της γνώσης, εποµένως µπο-
ρεί να είναι δηµιουργός της δικής του µάθησης (Edwards et. al., 2002).  
� Ο εκπαιδευτικός θεωρείται συνεργάτης και συνοδοιπόρος, διευκολυντής 
και διαµεσολαβητής, ερευνητής και στοχαζόµενος επαγγελµατίας. Ο εκπαι-
δευτικός έχει το ρόλο του συνεργάτη και του συνοδοιπόρου στη µαθησιακή 
διαδικασία. Ο στόχος του δεν είναι τόσο να διευκολύνει τη µάθηση µε την 
έννοια του να την κάνει πιο οµαλή, αλλά να την προκαλέσει. Παρατηρώ-
ντας και ακούγοντας τα παιδιά, συγκεντρώνοντας, καταγράφοντας και α-
ναλύοντας δεδοµένα, ο εκπαιδευτικός µπορεί να γίνει ένας παραγωγός έ-
ρευνας.  Τέλος, τα σχέδια εργασίας είναι ένας τρόπος που επιτρέπει στον 
εκπαιδευτικό να αναστοχαστεί σχετικά µε τη διδακτική του πρακτική και να 
τη βελτιώσει (Hernández & Ventura, 1992).  
� Η γνώση είναι αντιληπτή ως κοινωνική οικοδόµηση, περιλαµβάνει δια-
φορετικά είδη και προσεγγίζεται ολιστικά. Στη µεθοδολογική προσέγγιση 
των σχεδίων εργασίας η γνώση δοµείται δυναµικά µέσα στο πλαίσιο των 
σχέσεων των παιδιού µε τους συνοµηλίκους του και τους ενηλίκους. Προ-
σεγγίζεται ως ολότητα και όχι τεµαχισµένη σε διαφορετικές γνωστικές πε-
ριοχές, µέσα από πρακτικές που διαπερνούν πολλά γνωστικά πεδία και ευ-
νοούν τη διαθεµατική προσέγγισή της. Η γνώση θεωρείται ως κοινωνική 
κατασκευή, πράγµα που συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει µία και µοναδική α-
νάγνωση και ερµηνεία της πραγµατικότητας αλλά πολλές και διαφορετικές. 
Εποµένως υπάρχουν διαφορετικά είδη γνώσης και συνεπώς πολυάριθµοι 
τρόποι έκφρασης και ερµηνείας της.  
 
Τα σχέδια εργασίας στην Προσχολική εκπαίδευση 

Την τελευταία δεκαετία παρατηρείται διεθνώς µια στροφή και ένα ιδιαί-
τερο ενδιαφέρον για τα σχέδια εργασίας και στην προσχολική εκπαίδευση. 
Οι λόγοι είναι πολλοί:  

Οι εντυπωσιακές αναφορές και εκθέσεις των σχεδίων εργασίας που υλο-
ποιούν τα παιδιά στα νηπιαγωγεία του Reggio Emilia της Ιταλίας, όπου τα 
αναδυόµενα σχέδια εργασίας αποτελούν βασική µεθοδολογική προσέγγιση 
διδασκαλίας και µάθησης του εκπαιδευτικού τους συστήµατος. 

Η συνεχής συσσώρευση ερευνητικών στοιχείων που αφορούν την ανά-
πτυξη και τη µάθηση των παιδιών και τα οποία υποστηρίζουν την πρόταση 
ότι η εργασία µε σχέδια εργασίας είναι ένας κατάλληλος τρόπος για να ενι-
σχυθεί και να διευρυνθεί η νοητική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών 
καθώς και η ικανότητά τους σε βασικές δεξιότητες (Katz & Chard, 2004).  

Ο αυθορµητισµός των παιδιών της προσχολικής ηλικίας και η τάση τους 
να διερευνούν το περιβάλλον, καθιστούν µάλιστα ευκολότερη την προσέγ-
γιση προβληµατικών καταστάσεων και διευκολύνουν την εισαγωγή της µε-
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θοδολογικής προσέγγισης των σχεδίων εργασίας στο νηπιαγωγείο. Οι δυ-
σκολίες των παιδιών αυτής της ηλικίας σε επίπεδο λεκτικής επικοινωνίας 
µπορούν να αντιµετωπιστούν µε τη χρήση ποικίλων µορφών µη λεκτικής 
επικοινωνίας.  

Η εισαγωγή της µεθόδου των σχεδίων εργασίας στο νηπιαγωγείο αντιµε-
τωπίζει τις λιγότερες δυσκολίες όσον αφορά τους παράγοντες που καθορί-
ζουν τη λειτουργία του, εφόσον το Αναλυτικό Πρόγραµµα µε τη σχετικά 
ανοιχτή δοµή του αφήνει περιθώριο για διερεύνηση ποικίλων καταστάσεων 
και ανάπτυξη µακροπρόθεσµων σχεδίων εργασίας (Helm & Katz, 2002).  
τέλος, οι στόχοι στην προσχολική ηλικία αφορούν κυρίως την κατάκτηση 
"εγκάρσιων δεξιοτήτων", δεξιοτήτων δηλαδή που επιτρέπουν στα παιδιά να 
προσεγγίσουν τη γνώση ολιστικά, και όχι την απόκτηση αποσπασµατικών 
γνώσεων, πράγµα που ευνοείται στα σχέδια εργασίας (Σφυρόερα, 2005).  

Στο ελληνικό νηπιαγωγείο, ώθηση στη χρήση σχεδίων εργασίας έδωσαν 
τα προαιρετικά προγράµµατα (περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, αγωγής υγεί-
ας κ.λπ.) και η Ευέλικτη Ζώνη. Σήµερα, τα σχέδια εργασίας αποτελούν συ-
στατικό στοιχείο του νέου Αναλυτικού Προγράµµατος του ελληνικού νηπι-
αγωγείου (∆ΕΠΠΣ, 2002) και βασική διδακτική µεθοδολογία για τη διαθε-
µατική προσέγγιση της γνώσης.  
 
Η πορεία υλοποίησης ενός σχεδίου εργασίας στην προσχολι-
κή εκπαίδευση 

Παρά το γεγονός ότι κάθε σχέδιο εργασίας είναι µοναδικό και δεν απο-
τελεί µια «συνταγή» η οποία θα µπορούσε να αντιγραφεί και να εφαρµο-
στεί σε οποιοδήποτε πλαίσιο, προκειµένου να γίνει πιο κατανοητή η πορεία 
υλοποίησής του επιχειρούµε στη συνέχεια µια αδροµερή παρουσίαση των 
σηµαντικότερων δραστηριοτήτων που θα µπορούσαν να χαρακτηρίζουν τα 
στάδια-φάσεις του, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι είναι οι µοναδικές ή ότι υ-
λοποιούνται πάντα µε τον ίδιο τρόπο. Τα στάδια-φάσεις δεν συγκροτούν 
ένα αυστηρό και δεσµευτικό σχήµα, αλλά εξαρτώνται από τις ιδιαιτερότητες 
και τα χαρακτηριστικά του σχεδίου εργασίας, τις δράσεις που υποκινεί ή τις 
ερωτήσεις που δηµιουργεί. Ωστόσο υπάρχει ένας άξονας που οργανώνει τις 
δράσεις, µια δοµή-βάση που είναι κοινή σε όλα τα σχέδια εργασίας. Το ζη-
τούµενο ωστόσο  παραµένει πάντα το σχέδιο εργασίας να φέρει την προ-
σωπική σφραγίδα των εµπλεκοµένων σε αυτό. Ιδέες µπορεί να προέλθουν 
όταν παρατηρήσουµε προσεκτικά τι κάνουν και τι λένε τα παιδιά, µακριά 
από τον εφυσυχασµό ενός προκαθορισµένου προγράµµατος, αφού, όπως 
επισηµαίνει ο Malaguzzi (2002), τα πράγµατα σχετικά µε τα παιδιά και για 
τα παιδιά µαθαίνονται µόνο από τα παιδιά.  

 
Η επιλογή του θέµατος-προβλήµατος  

Αφετηρία της πορείας του σχεδίου εργασίας δεν µπορεί παρά να είναι η 
περιβάλλουσα πραγµατικότητα µε τα γεγονότα και τις καταστάσεις, η κα-
θηµερινότητα των παιδιών, την οποία καλούνται να ιδιοποιηθούν και να 
κατανοήσουν (Μουµουλίδου, 2006). Η επιλογή του θέµατος είναι ένα ζή-
τηµα πρωταρχικής σηµασίας στην υλοποίηση του σχεδίου εργασίας 
(Hernández, 2000). Αν και θα πρέπει πάντοτε να έχει άξονα το ενδιαφέρον 
που έχουν εκφράσει τα παιδιά, τη µεγαλύτερη ευθύνη για την επιλογή του 
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θέµατος φέρει ο εκπαιδευτικός, καθώς εκείνος θα κρίνει αν το θέµα αξίζει 
το χρόνο και την προσπάθεια που θα επενδύσουν εκπαιδευτικός και παιδιά 
ή αν το ενδιαφέρον των παιδιών είναι ουσιαστικό και αρκετό ώστε να προ-
χωρήσουν στη διερεύνησή του.  
Α΄ Φάση : Σχεδιασµός 
Η διαµόρφωση του πλαισίου δράσης µέσα στο οποίο θα υλοποιηθούν οι 
στόχοι του, αποτελούν το βασικό άξονα της αρχικής φάσης της πορείας του 
σχεδίου εργασίας. Από τη στιγµή που επιλέγεται το θέµα, ο εκπαιδευτικός 
θα πρέπει να σκεφτεί τις πιθανές διαστάσεις του σχεδίου εργασίας, να προ-
βλέψει τις πιθανές ιδέες, υποθέσεις και  επιλογές των παιδιών ώστε να εί-
ναι προετοιµασµένος για τις ερωτήσεις και τις προτάσεις τους. Κατά τη 
διάρκεια της φάσης αυτής, ο εκπαιδευτικός βοηθά τα παιδιά να οικοδοµή-
σουν µια κοινή οπτική, ένα κοινό πεδίο γνώσεων και εµπειριών, να µοιρα-
στούν τις πληροφορίες, τις ιδέες και τις εµπειρίες που ήδη έχουν για το θέ-
µα. Έτσι, µέσω διαφόρων δραστηριοτήτων µε επίκεντρο το θέµα, ο εκπαι-
δευτικός µπορεί να αναγνωρίσει τα ενδιαφέροντα και το εύρος της γνώσης, 
της εµπειρίας, της κατανόησης και των παρανοήσεών τους σχετικά µε αυ-
τό. Η φάση ολοκληρώνεται µε τη δηµιουργία ενός καταλόγου ή ενός δια-
γράµµατος σχεδιασµού µε τις ιδέες και τις γνώσεις που έχουν εκείνη τη 
στιγµή τα παιδιά για το θέµα, µε το τι θέλουν να µάθουν και µε τις προτά-
σεις τους για το πώς θα το µάθουν. Ο κατάλογος ή το διάγραµµα σχεδια-
σµού αποτελεί το προσχέδιο του σχεδίου εργασίας, που θα κατευθύνει το 
σχεδιασµό και την προσέγγιση στην πληροφορία και θα βοηθήσει τα παιδιά 
να έχουν µια συνολική εικόνα του σχεδίου εργασίας. Από τη στιγµή που ο 
εκπαιδευτικός µε τα παιδιά έχουν αποφασίσει το τι και το πώς θα ήταν εν-
δεδειγµένο να το κοινοποιήσουν, ώστε η εκπαιδευτική κοινότητα και κυρί-
ως οι γονείς των παιδιών να ενηµερωθούν, να ευαισθητοποιηθούν και να 
θελήσουν να συµµετάσχουν.  
B΄ Φάση: Έρευνα 
Το πέρασµα στην πράξη σηµατοδοτεί τη δεύτερη φάση της πορείας του 
σχεδίου. Πρόκειται για ένα στάδιο στη διάρκεια του οποίου σταδιακά τα 
παιδιά αναλαµβάνουν το βάρος της αναζήτησης της γνώσης, της συλλογής 
και συσχέτισης των πληροφοριών, της εφαρµογής των µέσων που επιλέ-
χθηκαν και της δοκιµής των µεθοδολογικών εργαλείων (Μουµουλίδου, 
2006). Το ουσιαστικό σκέλος της δεύτερης φάσης είναι η αναζήτηση απα-
ντήσεων στα ερωτήµατα που διαµορφώθηκαν στο τέλος της πρώτης φάσης 
του σχεδίου εργασίας και η απόκτηση νέων πληροφοριών ιδίως µέσω άµε-
σης πραγµατικής εµπειρίας. Η αρχή της δεύτερης φάσης προϋποθέτει αφε-
νός τον από κοινού προγραµµατισµό µιας σειράς ενεργειών, οι οποίες θα 
οδηγήσουν το σχέδιο στην υλοποίηση των στόχων του και αφετέρου την 
προετοιµασία για την έρευνα (π.χ. προετοιµασία για την επίσκεψη των σχε-
τικών µε το θέµα χώρων και την επίσκεψη ειδικών στην τάξη ή ανάπτυξη 
νέων δεξιοτήτων). Επίσης, αναγκαίες πρακτικές είναι η κατανοµή καθηκό-
ντων σε άτοµα και οµάδες και η σύνθεσή τους, όπως και αυτή του καθορι-
σµού της σειράς των ενεργειών που θα πραγµατοποιηθούν στο χρόνο. Οι 
ερευνητικές δραστηριότητες µπορεί να περιλαµβάνουν εκπαιδευτικές επι-
σκέψεις, συνεντεύξεις µε ειδικούς, διερεύνηση αντικειµένων ή χρήση πρό-
σθετων πηγών, όπως βιβλία, εφηµερίδες, εκπαιδευτικές ταινίες, φυλλάδια, 
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και ιστοσελίδες. Βιώνοντας αυτές τις εµπειρίες, τα παιδιά συζητούν, ανταλ-
λάσσουν και διαχειρίζονται πληροφορίες, µοιράζονται απαντήσεις και ανα-
παριστούν µε ολοένα και πιο επεξεργασµένους τρόπους τις γνώσεις που 
απέκτησαν για το θέµα. Σε µερικές περιπτώσεις µπορεί να προκύψουν νέες 
ερωτήσεις που να οδηγήσουν σε µια διαφορετική αλλά συναφή έννοια και 
επιµέρους προτάσεις σχετικές µε το κυρίως θέµα. Η µείωση του ενδιαφέρο-
ντος αποτελεί µέρος της φυσικής εξέλιξης ενός σχεδίου εργασίας και ση-
µαίνει ότι ήρθε η ώρα για την τρίτη φάση. 
Γ΄Φάση: Ολοκλήρωση και αξιολόγηση του σχεδίου εργασίας  
Η ολοκλήρωση του σχεδίου εργασίας είναι αναγκαίο να περιλαµβάνει στο 
αρχικό της στάδιο µια συζήτηση µε τα παιδιά σχετικά µε το τι έµαθαν, πώς 
το έµαθαν και πώς θα παρουσιάσουν αυτό που έµαθαν. Τα παιδιά εκφράζο-
ντας αυτό που έµαθαν εµπεδώνουν και ενοποιούν τις πληροφορίες τις ο-
ποίες έλαβαν από διαφορετικές εµπειρίες κατά τη διάρκεια του σχεδίου ερ-
γασίας. Ο εκπαιδευτικός συζητώντας µε τα παιδιά µπορεί να φτιάξει έναν 
καινούριο κατάλογο µε όσα ξέρουν τώρα ή µπορεί να επιλέξει να χρησιµο-
ποιήσει τον αρχικό κατάλογο µε τα ερωτήµατα των παιδιών, ώστε αυτά να 
αντιληφθούν την πορεία της µαθησιακής τους διαδικασίας και να συγκρί-
νουν το σηµείο από το οποίο ξεκίνησαν και το σηµείο στο οποίο έφθασαν. 
Κατ’ αυτόν τον τρόπο τα παιδιά µπορούν να συνειδητοποιήσουν την προ-
σωπική τους πορεία µάθησης. Στη συνέχεια µπορεί να ενθαρρύνει τα παι-
διά να σκεφθούν πώς θα ήθελαν να µοιραστούν την εµπειρία που βίωσαν 
µε κάποιους άλλους ή τι µπορούν να κάνουν για να θυµούνται το σχέδιο 
εργασίας και αυτά που έµαθαν. Αν και η αξιολόγηση του σχεδίου εργασίας 
πραγµατοποιείται καθόλη τη διάρκειά του, στη φάση αυτή µπορεί να χρη-
σιµοποιηθεί και η τελική µε στόχο να αξιολογήσει το αποτέλεσµα, την υλο-
ποίηση παιδαγωγικών στόχων, την ανάπτυξη ικανοτήτων και την απόκτηση 
γνώσεων.  
 
Οι δυσκολίες εφαρµογής της µεθοδολογικής προσέγγισης 
των σχεδίων εργασίας 

Οι Katz και Chard (2000) υποστηρίζουν ότι για πολλούς εκπαιδευτικούς, 
η µέθοδος των σχεδίων εργασίας µπορεί να φανεί µια σύνθετη και πολύ-
πλοκη διδακτική προσέγγιση. Η µετάβαση στην πράξη είναι µια φάση ιδιαί-
τερα λεπτή και απαιτητική, γιατί σε αυτήν εδρεύουν οι κίνδυνοι είτε της 
τυποποίησης των πρακτικών, που συνοδεύονται συνήθως από µια δογµατι-
κή αντιµετώπιση του σχεδίου εργασίας, είτε της αυθαίρετης και αποσπα-
σµατικής υλοποίησής του, αποτέλεσµα παρερµηνείας των αρχών και της 
λογικής της παιδαγωγικής του σχεδίου εργασίας (Μουµουλίδου, 2006. 
Clark, 2006). Για να µπορέσουν να ενσωµατώσουν στην παιδαγωγική τους 
πρακτική οι εκπαιδευτικοί τη µεθοδολογική προσέγγιση του σχεδίων εργα-
σίας είναι αναγκαίο να κατανοήσουν τη δυναµική της. Πρόκειται για µια 
µέθοδο που απαιτεί χρόνο προκειµένου να γίνει κατανοητή και να υιοθετη-
θεί από τα ίδια τα παιδιά και εποµένως ιδιαίτερη προσπάθεια από τη µεριά 
του εκπαιδευτικού προκειµένου να µάθουν τα παιδιά να συζητούν, να απο-
φασίζουν, να συµµετέχουν. Αυτός είναι και ένας από τους λόγους για τον 
οποίο τα σχέδια εργασίας συχνά εκφυλίζονται σε απλές «θεµατικές ενότη-
τες» (Σφυρόερα, 2005). Το σηµαντικότερο όµως είναι ότι απαιτεί από τους 
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εκπαιδευτικούς να διαφοροποιήσουν ριζικά το ρόλο τους στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και τις αντιλήψεις τους για τη µάθηση και τη διδασκαλία.  

Η εισαγωγή της µεθοδολογικής προσέγγισης του σχεδίου εργασίας δεν 
µπορεί να αγνοήσει τις δυσκολίες της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας. 
Πολλοί εκπαιδευτικοί οφείλουν να τα βγάλουν πέρα µε φτωχή υλικοτεχνική 
υποδοµή, περιορισµένο παιδαγωγικό υλικό ή πολυπληθείς τάξεις µε πολύ 
κακή αναλογία εκπαιδευτικών και παιδιών, παράγοντες που δυσκολεύουν 
την εισαγωγή των σχεδίων εργασίας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο εκ-
παιδευτικός, ωστόσο, ως επαγγελµατίας οφείλει να είναι ενήµερος για τις 
νέες παιδαγωγικές προτάσεις και πρακτικές, ανεξάρτητα από τις συνθήκες 
µέσα στις οποίες εργάζεται. ∆ηµιουργικές λύσεις για τις δυσχερείς συνθή-
κες δεν είναι πάντα εφικτές. Αξίζει, όµως, να καλλιεργηθεί τόσο σε εµάς 
τους ίδιους όσο και στα παιδιά η θετική διάθεση να αντιµετωπίζουµε τα 
προβλήµατα και τα εµπόδια ως προκλήσεις. Το σχέδιο εργασίας άλλωστε 
µπορεί να ενεργοποιήσει και την εργασία του εκπαιδευτικού και να την µε-
τατρέψει σε µια πρόκληση (Katz & Chard, 2004).  

Ο εκπαιδευτικός που επιθυµεί να εισαγάγει τα σχέδια εργασίας και να 
εφαρµόσει τις βασικές αρχές τους δεν µπορεί να υιοθετήσει τη µεθοδολογία 
τους ως µια «διδακτική συνταγή». Είναι στη βούλησή του να αποφασίσει 
πόσο χρόνο θα διαθέσει στο σχέδιο εργασίας και πως θα το ενσωµατώσει 
στη διδακτική του πρακτική βάσει των συνθηκών που αφορούν την τάξη 
του και τις διδακτικές του επιλογές. Όπως υποστηρίζει η Rankin (Edwards 
et. al., 2000: 341), σηµαντική βοήθεια για τους εκπαιδευτικούς που θέ-
λουν να εισαγάγουν τα σχέδια εργασίας στη διδακτική τους πρακτική θα 
µπορούσε να αποτελέσει η συνεργασία τους µε συναδέλφους σε εθελοντι-
κή βάση και η ανταλλαγή εµπειριών: Μπορούµε να στηριχθούµε πάνω σε 
αυτά που τώρα κάνουµε σωστά µε έναν πιο συγκεκριµένο τρόπο. Μπορού-
µε να παρατηρήσουµε, να ηχογραφήσουµε, να αναλύσουµε και να κατα-
γράψουµε την εργασία των παιδιών και µετά να ανταλλάξουµε τα στοιχεία 
µας για τα σχέδια εργασίας και τις εµπειρίες µας µε άλλους. Εκτός από την 
αίσθηση ευχαρίστησης και τη διατήρηση του ενθουσιασµού, αυτή η ανταλ-
λαγή θα µας βοηθήσει να προαγάγουµε την εργασία µας σε ένα υψηλότερο 
επίπεδο.  
 
Αντί επιλόγου: Τι κερδίζουµε τελικά υλοποιώντας σχέδια ερ-
γασίας;  

Τα σχέδια εργασίας αποτελούν σηµείο αναφοράς µιας αντίληψης για την 
εκπαίδευση και τη γνώση που µπορεί να επιτρέψει: α) να αναπτύξουν τα 
παιδιά µια σειρά δεξιοτήτων που θα τους επιτρέψει να κατανοήσουν και να 
ερµηνεύσουν τον κόσµο στον οποίο ζουν, πράγµα το οποίο σηµαίνει ότι η 
εκπαίδευση δεν αφορά µόνο την απόκτηση γνώσεων, β) να επαναπροσδιο-
ριστεί η αντίληψη για την οργάνωση του αναλυτικού προγράµµατος και 
του σχολικού χρόνου και χώρου, µιας αντίληψης που υιοθετεί την ολιστική 
προσέγγιση της γνώσης και επιτρέπει την ευελιξία του σχολικού χρόνου και 
χώρου, γ) να ληφθεί υπόψη αυτό που συµβαίνει έξω από το σχολείο, τις 
κοινωνικές αλλαγές και το άνοιγµα προς τις πηγές τη γνώσης που υπάρχει 
εκτός της τάξης και δ) να διαφοροποιηθεί ο ρόλος του εκπαιδευτικού και 
να υιοθετηθεί αυτός του διευκολυντή και διαµεσολαβητή που βοηθά τα 
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παιδιά να προβληµατιστούν για τη σχέση τους µε τη γνώση. Εάν θεωρη-
θούν κατά αυτόν τον τρόπο τα σχέδια εργασίας µπορούν να συµβάλλουν 
ώστε τα παιδιά να αποκτήσουν µια σειρά δεξιοτήτων που έχουν σχέση µε:  

την κριτική σκέψη, την ανάλυση και την ερµηνεία των διαφορετικών 
φαινοµένων,  

το σχεδιασµό και την επίλυση προβληµάτων, τη διάγνωση των καταστά-
σεων και την ανάπτυξη αναλυτικών, ερµηνευτικών και αξιολογικών στρα-
τηγικών,  

την εννοιολογική ενιαιοποίηση, εφόσον ευνοεί τη σύνθεση των ιδεών, 
των εµπειριών και των πληροφοριών των διαφορετικών πηγών και επιστη-
µών,  

τη λήψη αποφάσεων, εφόσον πρέπει να αποφασίσουν τι θα πρέπει να 
συµπεριλάβουν στο σχέδιο εργασίας για να το κοινοποιήσουν,  

τη διαπροσωπική επικοινωνία, εφόσον πρέπει να έρθουν σε αντιπαράθε-
ση µε τη δική τους άποψη και αυτή των άλλων  

τη µεταφορά γνώσεων, όταν δηλαδή σε ένα ιδιαίτερο πλαίσιο µια κε-
κτηµένη γνώση µπορεί να επαναληφθεί µε έναν εύστοχο και λειτουργικό 
τρόπο σε ένα νέο πλαίσιο, όταν δηλαδή τα παιδί µαθαίνει να µαθαίνει.  

Ειδικότερα για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, τα σχέδια εργασίας 
συνδέονται µε την ανάπτυξη της αυτονοµίας τους, την κοινωνικοποίησής 
τους, την οικοδόµηση βασικών εννοιών χώρου και χρόνου, την εξάσκηση 
της µνήµης, την επεξεργασία και τον συνδυασµό πληροφοριών που παίρνει 
από το περιβάλλον τους, την κινητοποίησή τους για αναζήτηση λύσεων και 
πληροφοριακού υλικού, την απόκτηση "µεθοδολογικών εργαλείων"-
τρόπων δουλειάς, την ικανότητα για αξιολόγηση και για αυτοαξιολόγηση, 
την καλλιέργεια διαφορετικών ειδών λόγου (περιγράφουν, προτείνουν, ε-
πεξηγούν, επιχειρηµατολογούν κ.λπ.), την εξοικείωση µε τον έντυπο λόγο 
(τόσο σε σχέση µε την παραγωγή όσο και σε σχέση µε την κατανόηση) και 
τέλος τον χειρισµό υλικού (Σφυρόερα, 2005).  

Εκείνο που συνήθως αποµένει στη µνήµη δασκάλων και µαθητών, ανα-
φέρει ο Μάγος (2002), µετά την υλοποίηση ενός σχεδίου εργασίας είναι η 
ατµόσφαιρα ενθουσιασµού και δηµιουργικότητας που όλο και πιο σπάνια 
συναντά κανείς συναντά στη σχολική καθηµερινότητα. Μια ατµόσφαιρα 
που δηλώνει ότι η κατάκτηση της γνώσης γίνεται ως µια ανακαλυπτική 
δραστηριότητα που ψάχνει απαντήσεις σε φυσικά ερωτήµατα και απορίες, 
αξιοποιεί τις αισθήσεις, απελευθερώνει τα συναισθήµατα. Με τον τρόπο αυ-
τό η µάθηση γίνεται ένα ενδιαφέρον ταξίδι έρευνας και ανακάλυψης, όπου 
ο καθένας έχει κάτι να καταθέσει και να ανταλλάξει µε τους άλλους. Μέσα 
από τα σχέδια εργασίας οι µαθητές «µαθαίνουν πώς να µαθαίνουν» και αυ-
τό αποτελεί το µεγαλύτερο κέρδος. Με σίγουρα και διαδοχικά βήµατα µα-
θαίνουν να αναλύουν, να ερευνούν και να επανασυνθέτουν ένα γνωστικό 
αντικείµενο, µαθαίνουν να θέτουν στόχους, να οργανώνουν δραστηριότη-
τες και να αξιολογούν, γνωρίζουν δηλαδή καινούριους, ενεργούς τρόπους 
να προσεγγίζουν τη γνώση γενικότερα. Τέλος, το άνοιγµα  του σχολείου 
στην κοινωνία, στον έξω κόσµο, η σύνδεση του σχολείου µε την κοινότητα 
αποτελούν ένα από τα µεγαλύτερα πλεονεκτήµατα των σχεδίων εργασίας.  
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Εκπαίδευση και Νέες Τεχνολογίες. Θεωρητική προσέγγιση 
µεθόδου διδασκαλίας βασισµένη στη Συνδυαστική Μάθηση 

(Blended Learning) 
 

Στέργιος ∆έλλας 
ΠΤ∆Ε- Αλεξανδρούπολη 
Γεράσιµος Κέκκερης 
ΠΤ∆Ε – Αλεξανδρούπολη 

 
Περίληψη 
Επίκεντρο της µελέτης της παρούσας εισήγησης είναι η Συνδυαστική Μάθηση ( Blended 

Learning). Με τον όρο «Συνδυαστική» (“Βlended”) αναφερόµαστε σε µορφές εκπαίδευσης 
που συνδυάζουν δραστηριότητες, οι οποίες διεξάγονται σε παραδοσιακούς χώρους εκπαίδευ-
σης (αίθουσα διδασκαλίας - πρόσωπο µε πρόσωπο) και δραστηριότητες που προσφέρονται µε 
την υποστήριξη τεχνολογίας ηλεκτρονικής µάθησης (E-Learning). Η Συνδυαστική Μάθηση 
στοχεύει στο να ολοκληρώσει παραδοσιακές και ηλεκτρονικές διδακτικές δραστηριότητες, έτσι 
ώστε να γίνει µε τον καλύτερο τρόπο η εκµετάλλευση των θετικών στοιχείων και των δύο 
προσεγγίσεων. Το πλεονέκτηµα της Συνδυαστικής Μάθησης συνίσταται στη σταθερότητα της 
ως µεθόδου, που όµως συνδυάζει και την τεχνολογία ως υποστηρικτικό µέσο η οποία είναι 
«ρευστή» και αλλάζει συνεχώς.  

 
Λέξεις κλειδιά: Συνδυαστική Εκπαίδευση(Blended Learning), Συνεργατική συναρµολόγηση 
(Jigsaw), Ιστοεξερεύνηση (Webquest). 

 
Εισαγωγή 

Η παιδεία και ειδικότερα ο τρόπος εκπαίδευσης των µαθητών στα σχο-
λεία είναι ένα από τα θέµατα που απασχολούσε και συνεχίζει να απασχολεί 
την εκάστοτε κοινωνία. Οι αυξανόµενες απαιτήσεις της σύγχρονης κοινω-
νίας προωθούν τη χρήση των τεχνολογιών στην παιδεία και καθορίζουν 
πολιτικές για την εισαγωγή νέων τεχνολογιών και ειδικότερα των τεχνολο-
γιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών στην εκπαίδευση. Κύριος 
στόχος της ένταξης των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία 
αποτελεί η µάθηση και ιδιαίτερα η προώθηση νέων µορφών µάθησης υπό 
νέες συνθήκες, µε περισσότερες δυνατότητες εφαρµογής σε όλα τα µαθή-
µατα.  

Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία βασικές µέθοδοι διδασκαλίας θεωρούνται: 
η συµβατική, η οποία περιλαµβάνει το δάσκαλο, τις αίθουσες και τα βιβλία, 
η ηλεκτρονική, που περιλαµβάνει τη χρήση υπολογιστών καθώς και µαθη-
σιακές πλατφόρµες βασισµένες σε λογισµικά και στο διαδίκτυο και που εί-
ναι γενικότερα βασισµένη σε πληροφοριακά συστήµατα και συστήµατα επι-
κοινωνίας και, τέλος η συνδυαστική, που περιλαµβάνει στοιχεία και από τις 
δύο παραπάνω µεθόδους. 

Στην εν λόγω εισήγηση, συνδυάζονται διαφορετικά γνωστικά αντικείµε-
να που προέρχονται τόσο από το χώρο της Πληροφορικής και των Επικοι-
νωνιών όσο και από τις Επιστήµες της Αγωγής. Στο επίκεντρο της µελέτης 
τίθεται η Συνδυαστική διδασκαλία που αξιολογείται ως ένα ενδιαφέρον µο-
ντέλο διδασκαλίας, στο οποίο γίνεται η αξιοποίηση των πλεονεκτηµάτων 
των δύο προσεγγίσεων, παραδοσιακής και ηλεκτρονικής. Ο βασικός στόχος 
αυτής της προσπάθειας είναι να εξοικειωθούν οι µαθητές σταδιακά µε ένα 
συνδυαστικό µαθησιακό περιβάλλον στα πλαίσια του οποίου η συγκεκριµέ-
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νη εφαρµοζόµενη µεθοδολογία θα τους δώσει τη δυνατότητα να αποτελέ-
σουν ενεργά του συστατικά µέλη, βρισκόµενα σε πλήρη αλληλεπίδραση 
τόσο µεταξύ τους όσο και µε τον δάσκαλο τους. Επίσης, οι εµπειρίες που 
θα αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί αλλά και οι µαθητές θα τους δώσουν τη 
δυνατότητα µέσα από την καταγραφή και αντιµετώπιση πιθανών προβλη-
µάτων σε πραγµατικό χρόνο να εκπονήσουν εναλλακτικά σχέδια προσέγγι-
σης της νέας αυτής µορφής εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
 
Οι ΤΠΕ στην Εκπαίδευση 

Η εισαγωγή των ΤΠΕ στην εκπαίδευση έχει αλλάξει την εκπαιδευτική 
πραγµατικότητα συνολικά. Βασικό χαρακτηριστικό στο νέο εκπαιδευτικό 
περιβάλλον που διαµορφώνεται είναι, η ανανέωση της γνώσης µε ταχείς 
ρυθµούς. Με την προοπτική αυτή η ζήτηση για µάθηση θα αυξάνει, ενώ θα 
τίθενται όλο και περισσότερο θέµατα ποιότητας, αξιοπιστίας και χρησιµότη-
τας, καθώς και εξειδίκευσης της παρεχόµενης εκπαίδευσης (Magnus, 
2001).  

Η αυξηµένη ζήτηση για µάθηση και η αναζήτηση εξειδικευµένης γνώσης 
οδηγούν στην ανάπτυξη των τεχνολογιών και των µέσων υλοποίησης συ-
στηµάτων ηλεκτρονικής µάθησης. Αξίζει να σηµειωθεί ότι, η ευρύτατη διά-
δοση των δικτύων υπολογιστών έχει διευκολύνει την εκπαίδευση από από-
σταση αφού προσφέρει πολλές δυνατότητες αλληλεπιδραστικής επικοινω-
νίας, συνδυάζοντας ταχύτητα πρόσβασης, εκτεταµένη διάδοση και δυνατό-
τητα διαχείρισης υλικού πολυµέσων (Ballstaed, 1997). Ειδικότερα, στο δι-
αδίκτυο διαµορφώνονται σηµαντικές αλλαγές στον τρόπο µε τον οποίο µα-
θαίνουµε, διδάσκουµε και στον τρόπο που επικοινωνούµε γενικότερα. Συ-
γκεκριµένα, ο παγκόσµιος ιστός (World Wide Web) έχει αναγνωρισθεί ως 
ένα από τα πιο δυναµικά µέσα για την ανάπτυξη και διάθεση εκπαιδευτικού 
υλικού και µαθηµάτων από απόσταση(Schirmacher, 2000).  

Στον κόσµο της ηλεκτρονικής µάθησης έχουν αναπτυχθεί πολλές εφαρ-
µογές δηµιουργίας και διάθεσης εκπαιδευτικού περιεχοµένου και µαθηµά-
των. Στα νέα µαθησιακά περιβάλλοντα τα χαρακτηριστικά των νέων τεχνο-
λογιών (πολυµέσα, αλληλεπίδραση, παγκόσµιος ιστός) πρέπει να συνδυα-
στούν µε ένα κατάλληλο παιδαγωγικό σχεδιασµό για να δώσουν ένα ικανο-
ποιητικό µαθησιακό αποτέλεσµα. Ο κεντρικός άξονας, ο οποίος στηρίζει την 
ποιότητα της µάθησης, συνδέεται άµεσα µε την µαθησιακή διαδικασία και 
την αντίστοιχη θεωρία µάθησης από την οποία επηρεάζεται 
(Blumenstengel, 1998). 

 
Θεωρίες µάθησης και ΤΠΕ 

Η µάθηση αποτελεί µία εξαιρετικά σύνθετη έννοια καθώς στην οποιαδή-
ποτε προσπάθεια ερµηνείας του «τί» είναι µάθηση ή «πώς» µπορεί να κα-
ταστεί αυτή πιο αποτελεσµατική και µόνιµη για όλους τους ανθρώπους κά-
τω από διαφορετικές συνθήκες, προκύπτουν ερωτήµατα όπως: Με ποιο 
τρόπο µαθαίνει κανείς; Κάτω από ποιες συνθήκες προκαλείται η µάθηση; Τι 
είναι αυτό που κάνει ορισµένα πράγµατα να παραµένουν στη µνήµη, ενώ 
άλλα όχι; Γιατί ένα συγκεκριµένο συµβάν πυροδοτεί τη µάθηση σε ένα ά-
τοµο, ενώ δεν ασκεί καµία µετρήσιµη επίδραση σε κάποιο άλλο; (Fontana, 
1996).  
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Τις απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα δίνουν οι διάφορες θεωρίες 
µάθησης. Τρεις κύριες ψυχολογικές θεωρίες επηρέασαν και επηρεάζουν µε 
τον έναν ή τον άλλο τρόπο το σχεδιασµό της διδασκαλίας γενικότερα, αλλά 
και το σχεδιασµό διδακτικών και µαθησιακών πρακτικών ειδικότερα.  

Οι θεωρίες της Συµπεριφοράς (Behaviorism): Σύµφωνα µε τις θεωρίες 
της Συµπεριφοράς η µάθηση είναι αποτέλεσµα ενός ερεθίσµατος παραγό-
µενου από το περιβάλλον και µιας αντίδρασης του υποκειµένου που το δέ-
χεται. Το διδακτικό µοντέλο που στηρίζεται στις θεωρίες της Συµπεριφοράς 
είναι δασκαλοκεντρικό. Ο δάσκαλος θεωρείται “αυθεντία” και οι µαθητές 
οφείλουν να αναπαράγουν τη γνώση όπως είναι καταγεγραµµένη στα σχο-
λικά βιβλία και µεταδίδεται από αυτόν στην τάξη (Edelmann, 1996). 

Οι Γνωστικές Θεωρίες Μάθησης (Cognitivism): Σύµφωνα µε τις Γνωστι-
κές Θεωρίες, η µάθηση είναι αποτέλεσµα της κατανόησης και επεξεργασίας 
της πληροφορίας. Το διδακτικό µοντέλο που στηρίζεται στις Γνωστικές Θε-
ωρίες  Μάθησης  επιδιώκει να δώσει κεντρικό ρόλο στο µαθητή σε όλα τα 
στάδια εξέλιξης του µαθήµατος. Ο Εκπαιδευτικός καθοδηγεί, συµβουλεύει, 
λύνει απορίες του µαθητή. Ο µαθητής µπορεί να κάνει εύκολα συγκρίσεις 
και να ξεχωρίζει έννοιες στο µυαλό του. (Edelmann, 1996). 

Οι Θεωρίες Οικοδόµησης της Γνώσης (Constructivism): Σύµφωνα µε τις 
Θεωρίες Οικοδόµησης της Γνώσης η µάθηση δεν είναι παθητική εισαγωγή 
και αποθήκευση πληροφοριών αλλά µία ενεργός διαδικασία της δηµιουργί-
ας της γνώσης. Το διδακτικό µοντέλο που στηρίζεται στις Θεωρίες Οικοδό-
µησης της Γνώσης στηρίζεται στην παροχή ευκαιριών και στην ενθάρρυνση 
του µαθητή να κατασκευάζει µόνος του τις γνώσεις, µέσα από την εξερεύ-
νηση, τον πειραµατισµό, το σχηµατισµό υποθέσεων, τη γενίκευση, την αι-
τιολόγηση. Τα σπουδαιότερα χαρακτηριστικά της Οικοδοµηστικής εκπαί-
δευσης είναι η βιωµατική µάθηση, η διεπιστηµονική προσέγγιση της γνώ-
σης, η ανακαλυπτική µάθηση, οι αυθεντικές µέθοδοι αξιολόγησης και η συ-
νεργατική µάθηση (Edelmann, 1996). 

Οι παραπάνω θεωρίες αποτελούν «θεωρίες οµπρέλες» κάτω από τις ο-
ποίες έχουν αναπτυχθεί πλήθος νέων θεωριών, πολλές από τις οποίες είναι 
και µεικτού χαρακτήρα. Έχει διαπιστωθεί ότι σε αρκετές περιπτώσεις στην 
ανάπτυξη µαθησιακών διαδικασιών µε χρήση ΤΠΕ δεν υπάρχει ορθός, τεκ-
µηριωµένος και προσαρµοσµένος στις νέες τεχνολογίες παιδαγωγικός σχε-
διασµός. Πολλές εκπαιδευτικές εφαρµογές µε χρήση νέων τεχνολογιών έ-
χουν σχεδιαστεί βάσει της τεχνολογικής προόδου αλλά χωρίς να ληφθούν 
υπόψη η παράλληλη εξέλιξη των από την εκπαιδευτική ψυχολογία µεθό-
δων διδασκαλίας και µάθησης ή δεν τις χρησιµοποιούν επαρκώς (Κόµης, 
2000).  

 
Η Ηλεκτρονική Μάθηση (E-learning) 

Ο διαχωρισµός της ηλεκτρονικής µάθησης που παρέχεται µέσω διαδι-
κτύου και της τεχνολογίας των υπολογιστών δεν είναι απόλυτα διακριτός. 
Θα µπορούσαν να γίνουν πολλές διαφορετικές κατηγοριοποιήσεις. Μια εν-
δεικτική κατηγοριοποίηση επιλέχθηκε στο πλαίσιο της παρούσας εισήγησης 
απλά και µόνο για την απεικόνιση του πεδίου της ηλεκτρονικής εκπαίδευ-
σης όπως διαµορφώνεται µε την έλευση των νέων τεχνολογιών. Οι κατη-
γορίες της ηλεκτρονικής µάθησης (E-Learning) καθώς και οι αντίστοιχες 
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τεχνολογίες που τις υποστηρίζουν παρουσιάζονται στα δύο σχήµατα που 
ακολουθούν. 
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Η Συνδυαστική Μάθηση (Blended Learning) 
Με τον όρο «Συνδυαστική» (“Βlended”) αναφερόµαστε σε µορφές εκ-

παίδευσης που συνδυάζουν δραστηριότητες, εντός παραδοσιακών χώρων 
εκπαίδευσης (αίθουσα διδασκαλίας 
- πρόσωπο µε πρόσωπο) µε εκπαι-
δευτικές δραστηριότητες υποστηρι-
ζόµενες από τεχνολογίες-µεθόδους 
ηλεκτρονικής µάθησης (Sauter, 
2004).  

Αξίζει εδώ να τονιστεί ότι η Συν-
δυαστική Μάθηση στοχεύει στο να 
ολοκληρώσει παραδοσιακές και η-
λεκτρονικές διδακτικές δραστηριό-
τητες έτσι ώστε να γίνει µε τον καλύτερο τρόπο η εκµετάλλευση των θετι-
κών στοιχείων και των δύο προσεγγίσεων. ∆ιάφορες έρευνες έχουν δείξει 
ότι η Συνδυαστική Μάθηση µπορεί να είναι το ίδιο ή περισσότερο αποτελε-
σµατική και αποδοτική σε σχέση µε τα µοντέλα της αµιγούς ηλεκτρονικής 
εκπαίδευσης ή της αποκλειστικά παραδοσιακής (πρόσωπο µε πρόσωπο) εκ-
παίδευσης. Έτσι, µαθητές και εκπαιδευτικοί εµφανίζονται περισσότερο ικα-
νοποιηµένοι από την Συνδυαστική προσέγγιση και επιπλέον επιτυγχάνουν 
τα ίδια ή καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα σε προγράµµατα Συνδυαστι-
κής Μάθησης συγκριτικά µε τις άλλες δύο (Reinmann, 2005).  

Η Συνδυαστική Μάθηση µπορεί να ξεπεράσει τον αντίλογο ως προς την 
ένταξη των Τ.Π.Ε. σε εκπαιδευτικούς οργανισµούς και ιδρύµατα και να α-
ποτελέσει µέσον για την επίτευξη υψηλού ποσοστού ανάπτυξης της ηλε-
κτρονικής µάθησης (E-Learning) στη εκπαίδευση και κατάρτιση. Με βάση 
τα αποτελέσµατα ερευνών (Sauter, 2004) διαπιστώνεται ότι οι κυριότεροι 
λόγοι για τους οποίους οι νέες τεχνολογίες δεν έχουν αξιοποιηθεί σε µεγά-
λο βαθµό στην εκπαίδευση είναι: 

1. Η αδυναµία του παραδοσιακού Προγράµµατος Σπουδών να εκµεταλ-
λευτεί τα πλεονεκτήµατα της τεχνολογίας, καθώς βασίζεται στη γραµµική 
πρόοδο της διδασκαλίας. 

2. Η παράδοση ότι η προφορική επικοινωνία αποτελεί ανέκαθεν µέρος 
της παιδαγωγικής διαδικασίας.  

3. Η έλλειψη εµπιστοσύνης στις τεχνολογικές λύσεις όταν πρόκειται για 
θέµατα εκπαίδευσης.  

4. H έλλειψη δεξιοτήτων στις ΤΠΕ από µέρους των εκπαιδευτικών και η 
µη παροχή ευκαιριών και κινήτρων στους ίδιους για συνεχή επιµόρφωση.  

5. Οι τρόποι εισαγωγής των ΤΠΕ στην Εκπαίδευση, οι οποίοι έχουν συ-
γκεντρωτικό χαρακτήρα και δεν επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να συµ-
µετάσχουν στις διαδικασίες οργάνωσης, εφαρµογής και αξιολόγησης της 
συγκεκριµένης καινοτοµίας.  

 
Βασικές αρχές συγκρότησης της Συνδυαστικής διδασκαλίας 

Έµφαση στη προτεινόµενη µέθοδο διδασκαλίας δόθηκε στην οµαδοσυ-
νεργατική διαδικασία µάθησης. Σε αυτή την περίπτωση, η πορεία της ε-
φαρµογής της βασίζεται στις παιδαγωγικές αρχές: ενεργοποίηση του µαθη-
τή - αλληλεπίδραση συµµαθητών - αυτοανάπτυξη του µαθητή - ανάπτυξη 
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κριτικής σκέψης -σεβασµός της διαφορετικότητας. Οι µέθοδοι διδασκαλίας 
και µάθησης που χρησιµοποιούνται συµβαδίζουν µε τις παιδαγωγικές αρχές 
που προαναφέρθηκαν και είναι: 

Ο καταιγισµός ιδεών (Βrainstorming)  
Η Συνεργατική Συναρµολόγηση (Jigsaw Classroom)  
Η Ιστοεξερεύνηση (Webquest )  
Ο καταιγισµός ιδεών (Βrainstorming)  
Ο καταιγισµός ιδεών εφαρµόστηκε από τον Alex F. Osborn 

(www.brainstorming.co.uk). Εφαρµόζεται συνήθως στα πλαίσια της οµαδι-
κής διδασκαλίας ως τεχνική ανάπτυξης πολλών λύσεων για ένα συγκεκρι-
µένο πρόβληµα, µε στόχο τη διερεύνηση των ποικίλων διαστάσεων του 
προβλήµατος. Όλα τα µέλη της οµάδας εκφράζουν αβίαστα οποιαδήποτε 
ιδέα, άποψη τους έρχεται στο µυαλό και γράφονται στον πίνακα. Κατά την 
διάρκεια διενέργειας ενός καταιγισµού ιδεών δεν θα πρέπει να κριτικάρο-
νται οι παραγόµενες ιδέες, µιας και η διαδικασία προσπαθεί να ανοίξει τους 
ορίζοντες και να καταργήσει τα όρια της γέννησης ιδεών (Bugdahl, 1995). 

 
Η Συνεργατική Συναρµολόγηση (Jigsaw Classroom) 

Η µέθοδος της Συνεργατικής Συναρµολόγησης (Σχ. 5) προέρχεται από 
τον Elliot Aronson και τους συνεργάτες του Πανεπιστηµίου του Texas 
(http://www.jigsaw.org/). Βασική επιδίωξη αυτής της οµαδοσυνεργατικής 
µεθόδου διδασκαλίας είναι να καταστήσει καθένα από τα µέλη µιας ανοµοι-
ογενούς οµάδας µαθητών “Ειδικό” σε µια γνωστική ενότητα και ικανό να 
αναλάβει την ευθύνη διδασκαλίας της ενότητας αυτής στα υπόλοιπα µέλη 
της οµάδας. Με τον τρόπο αυτό ενεργοποιούνται όλα τα µέλη στα πλαίσια 
της συλλογικής δράσης και εξαρτάται άµεσα το κοινό έργο της οµάδας από 
την ατοµική συµβολή όλων και όχι µερικών από τα µέλη της οµάδας. Με 
αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται υψηλός βαθµός αλληλεξάρτησης των µε-
λών της οµάδας (Ματσαγγούρας, 2004). Η τεχνική της Συνεργατικής Συ-
ναρµολόγησης περιλαµβάνει τις παρακάτω έξι φάσεις: 

1. 0 εκπαιδευτικός χωρίζει τη διδακτική ενότητα σε 3, 4 ή το πολύ 5 δι-
αφορετικά υποθέµατα 

2. Σχηµατίζονται τριµελής, τετραµελείς ή πενταµελείς οµάδες 
3. Στα µέλη της κάθε οµάδας δίνεται και από ένα υποθέµα προς εξειδί-

κευση 
4. Όσοι έχουν αναλάβει το ίδιο θέµα σχηµατίζουν νέες οµάδες ειδίκευ-

σης τις οποίες αποτελούν όλοι οι ειδικοί από τις βασικές οµάδες. 
5. Μετά την ολοκλήρωση της παραπάνω φάσης οι ειδικοί επανέρχονται 

στις βασικές τους οµάδες και αναλαµβάνουν να διδάξουν την οµάδα τους. 
6. Στο τέλος οι µαθητές όλων των οµάδων απαντούν σε κοινό τεστ. 
Η Ιστοεξερεύνηση (Webquest) 
Η µέθοδος της Ιστοεξερεύνησης (Webquest) προέρχεται από τον Bernie 

Dodge του Πανεπιστηµίου της πόλης του San Diego (http://webquest. 
sdsu.edu/). Η Ιστοεξερεύνηση αφορά δραστηριότητες αναζήτησης πληρο-
φοριών στο διαδίκτυο µέσα από συγκεκριµένες ιστοσελίδες και ακολουθώ-
ντας συγκεκριµένο σχέδιο εργασίας µε σκοπό να απαντηθούν ερωτήσεις 
που έχουν τεθεί στους µαθητές (Gerber, 2004). Η χρήση της συγκεκριµέ-
νης µορφής αναζήτησης:  
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∆ίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να βοηθήσουν τους µαθητές 
να χρησιµοποιήσουν τις πλούσιες πηγές του διαδικτύου και να τους ενθαρ-
ρύνουν να αντλήσουν τις πληροφορίες που χρειάζονται. 

Αφορά δραστηριότητες που καθοδηγούν τους µαθητές στο να χρησιµο-
ποιήσουν πληροφορίες από τον Παγκόσµιο Ιστό για να απαντήσουν σε συ-
γκεκριµένες ερωτήσεις 

Μπορεί να εφαρµοστεί σε όλα τα µαθήµατα και από όλους τους µαθητές, 
έχοντας διαφορετικούς βαθµούς δυσκολίας κάθε φορά 

Η Ιστοεξερεύνηση είναι µια εκπαιδευτική µέθοδος στην κατεύθυνση της 
παιδαγωγικής αξιοποίησης των ΤΠΕ που βασίζεται στη διερεύνηση ενός 
προβλήµατος. Στο πλαίσιο της µεθόδου αυτής, η διδασκαλία οργανώνεται 
γύρω από τις παραµέτρους ενός προβλήµατος που θέτει αρχικά ο εκπαι-
δευτικός και τον εν συνεχεία προσανατολισµό της στη διερεύνηση και επί-
λυση του προβλήµατος. Οι µαθητές καθοδηγούνται από τον εκπαιδευτικό 
και αναπτύσσουν δεξιότητες που αφορούν την αναλυτική, συνθετική και 
κριτική σκέψη, διατυπώνουν υποθέσεις, συνειδητοποιούν τι γνωρίζουν και 
κυρίως τι δε γνωρίζουν σχετικά µε το πρόβληµα που διαπραγµατεύονται 
(Ludwig, 2005).  

 
Ρόλος Εκπαιδευτικού/ Μαθητών –Αξιολόγηση Μαθητών  

Βασική επιδίωξη του εκπαιδευτικού θα πρέπει να είναι η διασφάλιση της 
κατανόησης από όλους τους µαθητές των ζητουµένων µιας επικείµενης 
δραστηριότητας και της σαφήνειας των πλέον βασικών της προκλήσεων. 
Βασικό χαρακτηριστικό της διδακτικής πρακτικής που υποδεικνύεται είναι η 
εστίαση στη σκέψη των µαθητών. Επίκεντρο του ενδιαφέροντος, κατά τη 
διεξαγωγή της δραστηριότητας, θα πρέπει να είναι περισσότερο η ενίσχυση 
των διαδικασιών ανταλλαγής ιδεών και απόψεων. Για να επιτευχθεί αυτό, 
απαιτούνται από τον εκπαιδευτικό κατάλληλες δεξιότητες διαχείρισης του 
λόγου των µαθητών. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να ενθαρρύνει όλους τους 
µαθητές να λάβουν το λόγο, κυρίως τους πιο συνεσταλµένους και λίγο ο-
µιλητικούς µαθητές και επιπλέον να ακούν αυτά που οι άλλοι ανακοινώ-
νουν. Σ΄αυτό το σηµείο δεν επιτρέπονται κριτική, σχόλια, µορφασµοί ή 
οτιδήποτε µπορεί να δηλώνει επιδοκιµασία, ή αποδοκιµασία από τους άλ-
λους συµµετέχοντες.  

Οι µαθητές προτείνεται να εργάζονται ατοµικά ή σε ζεύγη ή σε οµάδες 
των 3-4 ατόµων. Είναι καλό η σύνθεση της οµάδας να είναι τέτοια ώστε να 
εξασφαλίζεται ένα λογικό επίπεδο συνεργασίας και αλληλεπίδρασης µεταξύ 
των µαθητών. Στις εργασίες που καλούνται να διεκπεραιώσουν οι µαθητές, 
ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι προετοιµασµένος, αλλά και διατεθειµέ-
νος να αποδώσει σε κάθε βήµα που κάνουν οι µαθητές, ακόµη και στο πιο 
µικρό, την αξία που πρέπει. Αυτή η πρακτική µπορεί να απαιτήσει κάποιο 
χρόνο, ώσπου να γίνει σοβαρά αποδεκτή και να εφαρµόζεται οµαλά, αλλά 
τα αποτελέσµατά της σύντοµα θα αξιολογηθούν ως σηµαντικά, όταν οι µα-
θητές συνειδητοποιήσουν την αξία της. Επίσης, είναι χρήσιµο κατά τη 
διάρκεια της δραστηριότητας να καλείται η τάξη συνολικά να συνοψίσει τι 
έχει καταφέρει µέχρι εκείνη τη στιγµή και να αρχίσει να προτείνει εξηγή-
σεις ή τρόπους συνέχισης της εργασίας. Η αξιολόγηση των µαθητών κατό-
πιν δεν θα πρέπει να γίνεται µε βάση την αριθµητική βαθµολογία. Στόχος 
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µας είναι οι µαθητές να κάνουν λάθη και να µάθουν από αυτά και όχι να 
αξιολογηθούν ατοµικά από τα λάθη τους, γιατί υπάρχει ο κίνδυνος να ανα-
πτύξουν αρνητική διάθεση ως προς το εκπαιδευτικό υλικό αν αντιληφθούν 
ότι αυτό χρησιµοποιείται για την αξιολόγηση τους. Παρόλα αυτά το εκπαι-
δευτικό υλικό θα χρησιµοποιηθεί για τη µελέτη της συνολικής εικόνας της 
τάξης (Σακονίδης, 2003).  
 

∆οµή και ανάπτυξη της Συνδυαστικής διδασκαλίας 
Η δοµή και η ανάπτυξη της µεθόδου διδασκαλίας περιλαµβάνει τις πα-

ρακάτω φάσεις: (Η κάθε φάση αντικατοπτρίζει τη δουλειά µίας έως δύο το 
πολύ διδακτικών ωρών). 

 
ΦΑΣΗ 1: Εισαγωγή και δηµιουργία οµάδων «Ειδίκευσης»[Τάξη] 
Ο Εκπαιδευτικός έχει χωρίσει τη διδακτική ενότητα σε τέσσερα διαφορε-

τικά υποθέµατα (Υποθέµα 1: � , Υποθέµα 2: � , Υποθέµα 3: � , Υποθέµα 
4: �) και ετοιµάζει ένα πρόβληµα Ιστοεξερεύνησης για κάθε υποθέµα. 
Στην αρχή η δραστηριότητα ξεκινάει µε µια εισαγωγή, στην οποία επιχει-
ρείται µια πρώτη γνωριµία του µαθητή µε το κεντρικό θέµα µελέτης, χωρίς 
την χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή. Οι µαθητές τώρα εκφράζουν ελεύθε-
ρα τις απόψεις τους (Brainstorming) για το υπό συζήτηση θέµα [1.1]. Σχη-
µατίζονται κατόπιν τετραµελείς βασικές οµάδες “Ειδίκευσης” [1.2] και στα 
µέλη της κάθε οµάδας δίνεται από ένα διαφορετικό υποθέµα προς “εξειδί-
κευση” µε τη µορφή Ιστοεξερεύνησης [1.3]  

 
 
 
 
 
 
 
 

 

ΦΑΣΗ 2: Εργασία οµάδας «ειδικών»[ Εργαστήριο Πληροφορικής ] 
Στη φάση αυτή οι µαθητές που έχουν αναλάβει την Ιστοεξερεύνηση του 

ίδιου υποθέµατος σε διαφορετικές οµάδες, σχηµατίζουν νέες οµάδες που 
αποτελούνται τώρα από τους “Ειδικούς” 
του κάθε υποθέµατος. Τις σχετικές πληρο-
φορίες που θα χρειαστούν οι µαθητές για 
την συµπλήρωση των φύλλων εργασίας 
της Ιστοεξερεύνησης θα τις αντλήσουν 
από το ∆ιαδίκτυο. Oι µαθητές συλλέγουν 
οµαδικά τις απαιτούµενες πληροφορίες και 
απαντούν στα ζητούµενα ερωτήµατα του 
φύλλου εργασίας.  

 
ΦΑΣΗ 3: Εδιάµεση αξιολόγηση [Τάξη] 
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Οι µαθητές επιστρέ-
φουν στην τάξη όπου 
συζητούν τα αποτελέ-
σµατα της εργασίας 
τους, τα οργανώνουν, τα 
αξιολογούν και στη συ-
νέχεια µε την καθοδήγη-
ση του εκπαιδευτικού 
εξάγουν συµπεράσµατα [3.1]. Μετά την ολοκλήρωση της παραπάνω φάσης 
οι “Ειδικοί” επανέρχονται στις βασικές τους οµάδες [3.2]. Στα µέλη της κά-
θε βασικής οµάδας δίνεται µία πλήρης Ιστοεξερεύνηση όλων των υποθεµά-
των και αναλαµβάνουν να διερευνήσουν ένα σύνθετο πρόβληµα που θα 
αφορά τη διδακτική ενότητα στο σύνολο της [3.3]. 

 
ΦΑΣΗ 4: Επέκταση [ Εργαστήριο Πληροφορικής ] 
Στη φάση αυτή, οι µαθητές αφού έχουν επανέλθει στις βασικές τους ο-

µάδες συνεργάζονται για την συµπλήρωση του φύλλου εργασίας της πλή-
ρους Ιστοεξερεύνησης. Τις σχετικές πληρο-
φορίες που θα χρειαστούν για την συµπλή-
ρωση του φύλλου εργασίας θα τις αντλή-
σουν από το ∆ιαδίκτυο. Οι µαθητές απα-
ντούν στις ερωτήσεις του φύλλο εργασίας, 
και ως “Ειδικοί” διδάσκουν τους υπόλοιπους 
το θέµα τους, δέχονται ερωτήσεις και δίνουν 
απαντήσεις. 

 
ΦΑΣΗ 5: Τελική αξιολόγηση [ Τάξη ] 
Στο τέλος οι µαθητές επιστρέφουν στην 

τάξη όπου παρουσιάζουν τα αποτελέσµατα 
της εργασίας τους και απαντούν σε κοινό 
τεστ. Τα αποτελέσµατα του τεστ θα χρησι-
µοποιηθούν για τη µελέτη της συνολικής 
εικόνας της τάξης (Σχ. 10) . 

Τέλος, ως παράδειγµα εφαρµογής της 
προτεινόµενης Συνδυαστικής µεθόδου δι-
δασκαλίας, περιγράφουµε τη διδασκαλία της ασφαλούς χρήσης του ∆ιαδι-
κτύου. Η σύνδεση της δραστηριότητας µε το Πρόγραµµα Σπουδών για τις 
διαφορετικές τάξεις είναι έµµεση. Θα µπορούσε ίσως να παρουσιαστεί 
στους µαθητές ως κάτι ιδιαίτερο, ως «µάθηµα σκέψης». Σχετικά µε την κα-
τηγοριοποίηση των διαφόρων µορφών κινδύνων στους οποίους µπορεί να 
εκτεθεί ο χρήστης του ∆ιαδικτύου θα µπορούσαµε να τους κατατάξουµε 
στις παρακάτω κατηγορίες: 1. Μη εξουσιοδοτηµένη πρόσβαση σε Η/Υ, 2. 
Μετάδοση Κακόβουλου Λογισµικού, 3. Παραβίαση της επικοινωνίας, 4. 
Προβλήµατα από πολύωρη χρήση, 5. Εµπλοκή σε απάτες, 6. Παραβίαση 
της πνευµατικής ιδιοκτησίας, 7. Παραβίαση του προσωπικού απόρρητου, 8. 
Έκθεση σε επιβλαβές περιεχόµενο.  
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Συζήτηση 
Οι νέες τεχνολογίες της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών µπορούν 

να αποτελέσουν ένα ισχυρό εργαλείο για την ενδυνάµωση της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας και να δώσουν µία καινούργια διάσταση στη µάθηση. Αξίζει 
να επισηµανθεί ότι η βελτίωση των µαθησιακών διαδικασιών µε τη χρήση 
των τεχνολογιών της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών δεν είναι κάτι 
το αυτονόητο. Οι συνθήκες αποτελεσµατικής µάθησης δεν αναπτύσσονται 
από µόνες τους, ακόµα και µε τη χρήση των πιο προηγµένων τεχνολογιών 
της Πληροφορικής και των Επικοινωνιών, αλλά συµβάλλουν στη µάθηση, 
όταν χρησιµοποιούνται µέσα από κατάλληλα σχεδιασµένες δραστηριότητες 
και µε σαφώς καθορισµένους διδακτικούς στόχους. Η εκπαίδευση, λοιπόν 
καλείται να διαδραµατίσει το δικό της ρόλο στην αξιοποίηση των νέων τε-
χνολογιών στη διδασκαλία και να αναζητήσει νέες µεθόδους πέρα από αυ-
τές που χρησιµοποιούνται στον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Η εφαρ-
µογή της Συνδυαστικής Εκπαίδευσης, πάντως συστήνεται ως η πλεονε-
κτούσα από τις υπάρχουσες εκπαιδευτικές διαδικασίες που προσφέρονται 
σε παραδοσιακή τάξη διδασκαλίας καθώς συνδυάζει εξ ονόµατος και τις 
υπηρεσίες ηλεκτρονικές µάθησης. Αυτό σηµαίνει ότι µπορεί να υποστηρίξει 
τις υπάρχουσες εκπαιδευτικές δοµές µε τη σταθερότητα της ως µεθόδου, 
αλλά είναι και ευέλικτη από τη στιγµή που χρησιµοποιεί τα τεχνολογικά 
διαρκώς εξελισσόµενα µέσα.  
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Περίληψη 
Η παρούσα εισήγηση έχει ως αφετηρία τη θέση ότι ο εκπαιδευτικός µπορεί να αποτελέσει 

φορέα αλλαγής και καινοτοµίας στη διδακτική πράξη και στα εκπαιδευτικά υλικά, προς την 
κατεύθυνση δηµιουργίας εναλλακτικών περιβαλλόντων µάθησης, τα οποία εκτιµά ότι θα συµ-
βάλλουν αποτελεσµατικότερα στη διαδικασία της µάθησης. Έτσι, στο πρώτο µέρος της εισή-
γησης προτείνεται η εµπλοκή του εκπαιδευτικού σε διαδικασίες έρευνας-δράσης ατοµικά ή 
οµαδικά για την πρόκληση της αλλαγής αυτής στο χώρο εργασίας του και συζητώνται τα βα-
σικά στάδια διεξαγωγής της. Στο δεύτερο µέρος, η εισήγηση αποκτά παραδειγµατικό χαρα-
κτήρα και επιχειρεί, µέσα από τη διατύπωση πιθανών σταδίων διεξαγωγής έρευνας-δράσης για 
την εισαγωγή καινοτοµιών µε την αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επι-
κοινωνίας (ΤΠΕ) στο χώρο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και του µαθήµατος της Μουσι-
κής και την παρουσίαση αντίστοιχων υλοποιηµένων παραδειγµάτων λογισµικών, να ενηµερώ-
σει και να ενθαρρύνει τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς να κινηθούν προς την υπόψη κα-
τεύθυνση.  

 
Λέξεις Κλειδιά: Έρευνα ∆ράσης και ΤΠΕ, Εναλλακτικό Περιβάλλον Μάθησης, Περιβαλλο-

ντική Εκπαίδευση, Μάθηµα Μουσικής  

 
Γενικά 

Οι σύγχρονες απαιτήσεις της κοινωνίας επιβάλλουν ριζικούς επαναπρο-
σανατολισµούς στην ιεράρχηση των γνώσεων, των στάσεων και των συ-
µπεριφορών, που πρέπει να προάγει η εκπαίδευση σήµερα και σηµατοδο-
τούν έναν καινούργιο ρόλο για τον εκπαιδευτικό, περισσότερο σύνθετο και 
πιο καθοριστικό και σηµαντικό για την κοινωνία. Ο εκπαιδευτικός είναι ένας 
ακόµη παράγοντας της κοινωνίας µε µεγάλη όµως δυνατότητα παρέµβασης 
στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Έτσι, η ουσιαστική µόρφωση και επιµόρφωσή του 
προβάλλουν ως κοινωνική απαίτηση, προκειµένου αυτός να είναι σε θέση 
να ανταποκριθεί στις καινούριες εκπαιδευτικές, επιστηµονικές και πολιτι-
σµικές ανάγκες της εποχής. Ο εκπαιδευτικός σήµερα θα πρέπει να διαθέτει 
ιδιαίτερα προσόντα και δυνατότητες. Θα πρέπει να κατέχει σε βάθος την 
ύλη που θα διδάξει και να είναι σε θέση να την αναλύσει και να την πα-
ρουσιάσει στους µαθητές του προσαρµοσµένη στις δικές τους ικανότητες, 
επιθυµίες και στα δικά τους ενδιαφέροντα. Θα πρέπει να µπορεί να θέτει 
και να υλοποιεί εκπαιδευτικούς στόχους και να είναι σε θέση να χρησιµο-
ποιεί µε επιτυχία διδακτικές µεθόδους και τεχνικές ανάλογα µε το αντικεί-
µενο διδασκαλίας και το µαθητικό δυναµικό του. Ο σύγχρονος προβληµα-
τισµός επιβάλλει τη θεώρηση του εκπαιδευτικού ως επαγγελµατία, που κα-
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τέχει ή πρέπει να κατέχει εξειδικευµένες επιστηµονικές γνώσεις και άρτια 
ψυχοπαιδαγωγική κατάρτιση. Ο εκπαιδευτικός έχει ανάγκη από συνεχή, 
έγκαιρη και έγκυρη ενηµέρωση και χρειάζεται αρχική αλλά και συνεχιζόµε-
νη επιµόρφωση πάνω σε θέµατα που αφορούν στην επιστήµη του, στους 
τρόπους και στις µεθόδους διδασκαλίας του γνωστικού αντικειµένου του 
και γενικότερα στα θέµατα των επιστηµών της Αγωγής και της Παιδαγωγι-
κής. 

Προς την κατεύθυνση της δηµιουργίας εναλλακτικών µαθησιακών περι-
βαλλόντων (σε σύγκριση µε την παραδοσιακή µορφή διδασκαλίας) η έντα-
ξη των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην 
εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί µία από τις σηµαντικότερες προτεραιότη-
τες των εκπαιδευτικών συστηµάτων σήµερα, λόγω του ρόλου των ΤΠΕ στη 
διδασκαλία, τη µάθηση και επικοινωνία. Η ένταξη αυτή προχωρεί µε τον 
ένα ή τον άλλο τρόπο σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, εισάγοντας 
νέα εργαλεία αναπαράστασης και επικοινωνίας, ανάλογα µε τον πληθυσµό-
στόχο. Ήδη από τις αρχές της δεκαετίας του ΄80 µια σειρά από µελέτες 
προσπάθησαν να ερευνήσουν την αποτελεσµατικότητα της αξιοποίησης 
των δυνατοτήτων του υπολογιστή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Πιο πρό-
σφατες µελέτες που εστιάζουν στη µετασχηµατιστική επίδραση του υπολο-
γιστικού εργαλείου στην τάξη διαπιστώνουν ότι αυτή δεν έχει λάβει χώρα, 
τουλάχιστον όχι σε αντιστοιχία µε τον αριθµό των ηλεκτρονικών υπολογι-
στών (Η/Υ) που υπάρχουν στα σχολεία και τις προσδοκίες που επενδύθη-
καν σε αυτούς (Cuban, 2000;2001). Οι Vosniadou & Kollias (2001) προ-
τείνουν, µετά από µια ανασκόπηση των µελετών που εξετάζουν και αξιολο-
γούν τη χρήση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, την αλλαγή των εκπαιδευτικών 
στόχων σε εθνικό επίπεδο και την αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήµατος 
από συγκεντρωτικό που είναι σήµερα, σε πιο ευέλικτο, αποκεντρωµένο σύ-
στηµα, µε εξουσία και δύναµη να παίρνουν αποφάσεις σε τοπικές περιοχές, 
οι διευθυντές και ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί των σχολείων. 

Υπάρχει λοιπόν µια στροφή στον τρόπο µε τον οποίο ερευνώνται τα εκ-
παιδευτικά φαινόµενα, από έρευνες που επικεντρώνονταν στις συµπεριφο-
ρές και τις ενέργειες των εκπαιδευτικών στην τάξη (και γενικά στα παρα-
τηρήσιµα φαινόµενα της τάξης) σε έρευνες που επικεντρώνονται στον τρό-
πο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί βλέπουν αυτό που κάνουν (Freeman, 
1995). Η Wien (1995) θεωρεί ότι κάθε δάσκαλος πρέπει να διαχειριστεί µια 
οµάδα παιδιών, να κάνει το διδακτικό υλικό προσβάσιµο σε αυτά και να τα 
ενεργοποιήσει. Κάθε δάσκαλος διαθέτει σενάρια δράσης (scripts of action) 
πολλές φορές ασυνείδητα, τα οποία αποτελούν τα θεµέλια της εκπαιδευτι-
κής του αντίληψης (teaching world). Τα σενάρια δράσης αυτά αναφέρονται 
στα επαναλαµβανόµενα σχέδια και ρουτίνες δράσης που χρησιµοποιεί ο 
εκπαιδευτικός. Οι ρουτίνες αυτές ενσωµατώνουν γνώσεις, θεωρίες αισθή-
µατα-εικόνες, στόχους, προσδοκίες· είναι µια µορφή θεωρίας εφαρµοσµέ-
νης στην πράξη.  

Είναι φανερό ότι ο τρόπος µε τον οποίο χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
τους Η/Υ και βιώνουν αυτή την εµπειρία τους δεν µπορεί να κατανοηθεί 
σωστά χωρίς να ληφθεί υπόψη το περιβάλλον των καθηµερινών τους πρα-
κτικών. Είναι σηµαντικό να επικεντρωθεί η προσοχή πάνω στο νόηµα που 
έχουν οι πρακτικές των εκπαιδευτικών ως µια βάση για σκέψη γύρω από 
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τις αλλαγές στην πρακτική. Η επιµόρφωση εποµένως θα πρέπει να βάλει 
στο επίκεντρο όχι τον Η/Υ αλλά τις προσωπικές γνώσεις και πρακτικές των 
εκπαιδευτικών. Ένα τέτοιο παράδειγµα αναφέρεται από τον Baki, (1995; 
2000). Σύµφωνα µε τον ερευνητή, πολλές µεταρρυθµίσεις απέτυχαν, γιατί 
αγνοείται ο κεντρικός ρόλος του εκπαιδευτικού. Όταν ο δάσκαλος δεν είναι 
πεπεισµένος ότι η καινοτοµία θα ευνοήσει τους µαθητές και την διδασκαλί-
α, η επιτυχία της καινοτοµίας είναι αµφίβολη. Ο Βaki επεξεργάσθηκε ένα 
πρόγραµµα επιµόρφωσης εκπαιδευτικών στην χρήση της Logo, το οποίο 
δεν ήταν εστιασµένο στην ίδια την Logo αλλά στο πώς θα αλλάξει η αντί-
ληψη που έχουν οι εκπαιδευτικοί για τα µαθηµατικά και τη µάθηση, τροπο-
ποιώντας ανάλογα της καθηµερινές τους πρακτικές. Η Logo γίνεται το µέσο 
για να επανεξετάσουν οι εκπαιδευτικοί τις προηγούµενες εµπειρίες τους. Ο 
Fullan (1982) έχει µελετήσει εξαντλητικά το θέµα της εκπαιδευτικής αλλα-
γής και θεωρεί ότι τρεις είναι οι κύριες πτυχές του θέµατος που πρέπει να 
εξεταστούν: εκπαιδευτικό υλικό, εκπαιδευτικές αντιλήψεις και εκπαιδευτι-
κές στρατηγικές. Η Υφαντή (2000), παρουσιάζοντας την αντίληψη του 
Fullan (1982) αναφέρει ότι υπάρχουν τρεις διαστάσεις στην εφαρµογή νέ-
ων µεταρρυθµιστικών προγραµµάτων: (α) η πιθανή χρήση νέων υλικών 
(π.χ. Η/Υ και λογισµικό), (β) η πιθανή υιοθέτηση νέων διδακτικών προσεγ-
γίσεων, π.χ., εποικοδοµητικές (constructivist) µέθοδοι διδασκαλίας, (γ) η 
πιθανή µεταβολή πεποιθήσεων (π.χ. παιδαγωγικές θέσεις και θεωρίες που 
αποτελούν τη βάση νέων πολιτικών ή προγραµµάτων, για παράδειγµα προ-
τεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής, γνωστικό ή διαδικασίες µάθησης 
κτλ.)· και οι τρεις αυτές πλευρές πρέπει να εξετάζονται ταυτόχρονα. 

Στοχεύοντας στη βελτίωση της ποιότητας διδασκαλίας και µάθησης στα 
πλαίσια εναλλακτικών περιβαλλόντων µάθησης µε χρήση των ΤΠΕ, η πα-
ρούσα εισήγηση προτείνει την Έρευνα-∆ράση (Ε-∆), (action research), 
(Carr & Kemmis, 2000. Corey, 1953. Kemmis, 1985. Lewin, 1946) ως µια 
διαδικασία συνεχούς αυτό-επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών προς την πα-
ραπάνω κατεύθυνση. Επιλέγεται η Ε-∆ γιατί, σύµφωνα µε τον John Elliott, 
µελετά µια κοινωνική κατάσταση, µε στόχο τη βελτίωση της ποιότητας της 
δράσης στο πλαίσιο αυτής της κατάστασης (Elliott, 1991), ενώ λειτουργεί 
ταυτόχρονα ως συνεχής επιµόρφωση των παιδαγωγών που τη διεξάγουν 
και τροφοδοτεί τους προβληµατισµούς τους. Πιο συγκεκριµένα, η Ε-∆ απο-
τελεί µια εναλλακτική ερευνητική µέθοδο µε συµµετοχικό χαρακτήρα, η 
οποία διενεργείται ατοµικά ή οµαδικά από ανθρώπους (π.χ., εκπαιδευτι-
κούς) που δραστηριοποιούνται σε ένα χώρο (π.χ., σχολείο) και στοχεύει 
στην εξεύρεση λύσεων σε πραγµατικά προβλήµατα του χώρου τους (π.χ., 
σχεδιασµός και ανάπτυξη εναλλακτικών περιβαλλόντων µάθησης µε χρήση 
ΤΠΕ) (McNiff, 1988).  

 
Εναλλακτικά περιβάλλοντα µάθησης µε χρήση ΤΠΕ 

Η ένταξη των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία, ανεξάρτητα από την 
εκπαιδευτική βαθµίδα αναφοράς, µπορεί να πάρει διάφορες µορφές, οι ο-
ποίες µπορούν να συστηµατοποιηθούν σύµφωνα µε τρία πρότυπα όπως 
καταγράφονται µέσα από τη διεθνή βιβλιογραφία (Μακράκης & Κοντογιαν-
νοπούλου-Πολυδωρίδη, 1995): 
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Το τεχνοκεντρικό πρότυπο, σύµφωνα µε το οποίο, οι ΤΠΕ αποτελούν 
αυτόνοµο γνωστικό αντικείµενο που εντάσσεται µέσα στο πρόγραµµα 
σπουδών.  

Το ολιστικό πρότυπο, σύµφωνα µε το οποίο, οι ΤΠΕ εντάσσονται µέσα 
σε όλα τα µαθήµατα, υποστηρίζοντας τη διεπιστηµονική µέθοδο εργασίας. 
Σύµφωνα µε το πρότυπο αυτό, τα θέµατα που αφορούν στις ΤΠΕ δεν απο-
τελούν ιδιαίτερο γνωστικό αντικείµενο, αλλά διδάσκονται µέσα από άλλα 
γνωστικά αντικείµενα. Έτσι οι ΤΠΕ ανάγονται σε µέσα γνώσης, έρευνας και 
µάθησης που διαπερνούν όλα τα γνωστικά αντικείµενα, µε συνήθεις προ-
σεγγίσεις τη χρήση του ∆ιαδικτύου για την αναζήτηση πληροφοριών, τον 
προγραµµατισµό ή την υλοποίηση πολυµεσικών εφαρµογών, µε στόχο την 
κατανόηση εννοιών.  

Το πραγµατολογικό πρότυπο, το οποίο συνδυάζει τα χαρακτηριστικά των 
δυο παραπάνω προτύπων, δίνοντας έµφαση τη χρήση των υπολογιστών ως 
εργαλείου ενταγµένου στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα. Αποτελεί µο-
ντελοποίηση της µεταβατικής κατάστασης από το τεχνοκεντρικό στο ολι-
στικό πρότυπο, καθώς χαρακτηρίζεται από τη διδασκαλία ενός αµιγούς µα-
θήµατος γενικών γνώσεων πληροφορικής ενώ παράλληλα προωθεί τη 
χρήση των ΤΠΕ ως µέσο στήριξης της µαθησιακής διαδικασίας σε όλα τα 
γνωστικά αντικείµενα του προγράµµατος σπουδών.  

Σύµφωνα µε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και 
το αντίστοιχο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (Α.Π.Σ.) πληροφορικής (ι-
στότοπος Π.Ι.) η διδασκαλία της πληροφορικής στο ∆ηµοτικό, ακολουθεί 
το ολιστικό πρότυπο, σύµφωνα µε το οποίο οι εκπαιδευτικοί στόχοι επιτυγ-
χάνονται και υλοποιούνται µε διάχυση της Πληροφορικής στα επιµέρους 
γνωστικά αντικείµενα. Αντίθετα στο Γυµνάσιο, η πληροφορική διδάσκεται 
ως αυτόνοµο γνωστικό αντικείµενο, αλλά παράλληλα µέσω της διαθεµατι-
κής προσέγγισης που προωθείται από το ∆.Ε.Π.Π.Σ., ενθαρρύνεται η αξιο-
ποίησή της σε συνδυασµό µε άλλα γνωστικά αντικείµενα (πραγµατολογικό 
πρότυπο). Προκειµένου να συντεθούν τα παραπάνω πρότυπα (τα οποία 
διαφοροποιούνται επιπλέον και ως προς την ηλικιακή οµάδα αναφοράς), το 
αντικείµενο της πληροφορικής µπορεί να οργανωθεί µε βάση τους παρακά-
τω άξονες οι οποίοι προσδιορίζουν και τις δυνατές χρήσεις τους στην εκ-
παιδευτική διαδικασία (ιστότοπος Π.Ι.): 

i) Γνώση και µεθοδολογία. Ο Η/Υ χρησιµοποιείται ως εργαλείο ανακά-
λυψης, δηµιουργίας, έκφρασης αλλά και ως νοητικό εργαλείο και εργαλείο 
ανάπτυξης της σκέψης. Οι µαθητές χρησιµοποιούν εφαρµογές πολυµέσων 
εκπαιδευτικού περιεχοµένου και κατακτούν τις έννοιες της πλοήγησης και 
της αλληλεπίδρασης.  

ii) Συνεργασία και επικοινωνία. Οι µαθητές χρησιµοποιούν, µεταξύ άλ-
λων, λογισµικό εφαρµογών και το ∆ιαδίκτυο και αναπτύσσουν δραστηριό-
τητες στο πλαίσιο ποικίλων οµαδικών - συνθετικών εργασιών.  

iii) Επιστήµη και Τεχνολογία στην καθηµερινή ζωή. Οι µαθητές και οι 
µαθήτριες, στο πλαίσιο της γενικής τους παιδείας, ευαισθητοποιούνται και 
κρίνουν τις επιπτώσεις των ΤΠΕ στους διάφορους τοµείς της ανθρώπινης 
δραστηριότητας.  

Ο συνδυασµός των παραπάνω δυνατοτήτων λειτουργίας της υπολογι-
στικής τεχνολογίας σε συνδυασµό µε τους σκοπούς και στόχους άλλων 
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γνωστικών αντικειµένων, οδηγεί σε µια πληθώρα τρόπων αξιοποίησης των 
ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στο πλαίσιο αυτό ο εκπαιδευτικός κα-
λείται να αναγνωρίσει τον κοινό τόπο των χαρακτηριστικών των ΤΠΕ και 
του γνωστικού αντικειµένου αναφοράς και να προβεί στο συνδυασµό τους, 
µε στόχο το σχεδιασµό και ανάπτυξη ενός εναλλακτικού περιβάλλοντος 
µάθησης το οποίο θα έχει αυξηµένες πιθανότητες να προκαλέσει και να υ-
ποστηρίξει τη µαθησιακή διαδικασία. Πρόκειται ουσιαστικά για έναν νέο 
ρόλο του εκπαιδευτικού, αυτόν της πρόκλησης αλλαγής στην καθηµερινή 
πρακτική. Ακολούθως συζητούνται τα χαρακτηριστικά της Ε-∆, η οποία 
προτείνεται στην παρούσα εργασία µε στόχο την υποστήριξη του εκπαιδευ-
τικού προς την παραπάνω κατεύθυνση. 

 
Το µεθοδολογικό πλαίσιο της έρευνας-δράσης 

Η χρήση της µεθόδου αυτής στο χώρο της εκπαίδευσης, συνδέει τους 
όρους «έρευνα» και «δράση» σε ένα πλαίσιο δοκιµής ιδεών του εκπαιδευ-
τικού στην πράξη αναφορικά µε διάφορες διαδικασίες, όπως αναµόρφωση 
του αναλυτικού προγράµµατος, των µεθόδων διδασκαλίας που χρησιµοποι-
εί, αλλά και το σχεδιασµό εκπαιδευτικού υλικού. Η συµµετοχή του εκπαι-
δευτικού σε µια Ε-∆ παρέχει τις ευκαιρίες να αποκτήσει γνώσεις και δεξιό-
τητες σε ερευνητικές µεθόδους και εφαρµογές και επιπλέον, παρακολου-
θώντας τις πρακτικές που εφαρµόζει αλλά και την εκπαιδευτική διαδικασία 
γενικότερα (Oja & Pine 1989) να συνειδητοποιήσει τις δυνατότητες για την 
πρόκληση αλλαγής. Η τελευταία προκύπτει από την αµφισβήτηση υπαρ-
χουσών καταστάσεων και αποτελεί το κίνητρο για τη συµµετοχή του εκπαι-
δευτικού στην Ε-∆. Η Ε-∆ στο σχολείο και στην τάξη αποτελεί µέσο (Cohen 
& Manion, 1997; 2000):  

αντιµετώπισης διαγνωσµένων προβληµάτων ή βελτίωσης συνθηκών, 
επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών πάνω σε νέες δεξιότητες και µεθόδους 

προωθώντας την επαγγελµατική µάθηση (professional learning) και την 
αυτογνωσία τους, 

εισαγωγής πρόσθετων ή καινοτόµων προσεγγίσεων στη διδασκαλία και 
στη µάθηση σε µια προσπάθεια σχεδιασµού και ανάπτυξης εναλλακτικού 
µαθησιακού περιβάλλοντος σε ένα υπάρχον πλαίσιο το οποίο συνήθως δε 
διευκολύνει τις καινοτοµίες και τις αλλαγές, 

βελτίωσης της κατά κανόνα φτωχής επικοινωνίας ανάµεσα στον ενεργό 
εκπαιδευτικό και στον ακαδηµαϊκό ερευνητή (όταν διεξάγεται σε πλαίσιο 
συνεργασίας τους) και αντιµετώπισης της αποτυχίας της παραδοσιακής έ-
ρευνας να δώσει σαφείς κατευθυντήριες πρακτικές οδηγίες, 

παροχής µιας εναλλακτικής πιο αντικειµενικής λύσης, αντί της υποκει-
µενικής, για την επίλυση προβληµάτων στην τάξη. 

Η Ε-∆ µπορεί να διεξαχθεί µε τους παρακάτω τρόπους (Cohen & Manion, 
1997; 2000):  

ατοµικά από τον εκπαιδευτικό ο οποίος είναι λειτουργός και ερευνητής 
ταυτόχρονα και επιχειρεί να επιφέρει αλλαγή στις πρακτικές του µετά από 
κατάλληλο θεωρητικό προσανατολισµό,  

από οµάδα εκπαιδευτικών η οποία µπορεί να υποστηρίζεται και από εξω-
τερικό ερευνητή, 
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από τον/τους εκπαιδευτικούς σε συνεργασία µε άλλον/ους ερευνητή/τες 
όπως σύµβουλοι, πανεπιστηµιακά ιδρύµατα κλπ.. Ο/οι τελευταίος/οι επέ-
χει/ουν ρόλο διευκολυντή ή µεταφορικά µιας επιφάνειας αντήχησης πάνω 
στην οποία οι εκπαιδευτικοί µπορούν να δοκιµάζουν τις ιδέες τους και να 
µαθαίνουν περισσότερα για τα αίτια των πράξεών τους, καθώς και για τη 
διαδικασία του αναλογισµού (Carr & Kemmis, 1986).  

Ειδικότερα, κατά τη διάρκεια εφαρµογής της Ε-∆ µε την οµαδική της 
µορφή επιδιώκεται (Holly & Whitehead, 1986): 

η σχέση ανάµεσα σε όλα τα µέλη της οµάδας συνεργασίας να είναι συµ-
µετρική, 

η πρακτική που συνδέεται µε ερευνητικές δραστηριότητες στο πλαίσιο 
της οµάδας να ανήκει στους εκπαιδευτικούς ερευνητές, 

να υπάρχει η δυνατότητα έκφρασης από οποιονδήποτε από τους συµµε-
τέχοντες στην οµάδα ερωτηµάτων σε σχέση µε την κατεύθυνση που µπορεί 
να πάρει το έργο, 

η ανταλλαγή πληροφόρησης µεταξύ των συµµετεχόντων να είναι αντι-
κείµενο διαπραγµάτευσης και ελέγχου από τους συµµετέχοντες τους οποί-
ους αφορά. 

Το µεθοδολογικό πλαίσιο εφαρµογής της Ε-∆ (βλ. Σχήµα 1) χαρακτηρί-
ζεται από σπειροειδή δοµή µε κύκλους που περιλαµβάνουν τα στάδια 
(Ferrance, 2000. Scott, 1999): 

της αντίληψης (διατύπωση και αναγνώριση) του προβλήµατος,  
του σχεδιασµού (συλλογής και 

οργάνωσης δεδοµένων) και συνερ-
γασίας,  

της ανάλυσης και ερµηνείας δεδο-
µένων,  

της δράσης βάσει των δεδοµένων, 
και  

της παρατήρησης (αξιολόγηση 
δράσεων) και  

του αναστοχασµού.  
 

 
 
 
 

Έρευνα-δράση και συνεργατική µάθηση µε ΤΠΕ 
Η διεξαγωγή µιας Ε-∆ µε στόχο την εισαγωγή καινοτόµων προσεγγίσεων 

στη διδασκαλία και στη µάθηση µπορεί να αφορά στην αξιοποίηση των ΤΠΕ 
κατά τον άξονα συνεργασία-επικοινωνία. Στην περίπτωση αυτή, ο εκπαι-
δευτικός αναµένεται να διενεργήσει Ε-∆ προκειµένου να διερευνήσει τους 
τρόπους και τις δυνατότητες δηµιουργίας συνθηκών που θα προάγουν τη 
συνεργατική µάθηση. Τα παραπάνω στάδια υλοποίησης της Ε-∆ (Ferrance, 
2000. Scott, 1999), τα οποία διενεργούνται ατοµικά ή οµαδικά ανάλογα µε 
τον τρόπο διεξαγωγής της, µπορεί να έχουν, µεταξύ άλλων, τους στόχους 
που ενδεικτικά παρατίθενται στον Πίνακα 1.  

 

Σχήµα 1. Ο κύκλος της Ε-∆ 
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Πίνακας 1.: Ενδεικτικοί στόχοι των σταδίων διεξαγωγής Ε-∆ για τη συνεργατική 
µάθηση µε ΤΠΕ (βασισµένοι στο: Hadjileontiadou et al, 2004). 

Στάδιο Ε-∆ Στόχος  

αντίληψη (δια-
τύπωση και 
αναγνώριση) 
του προβλήµα-
τος 

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η ανάδειξη της αναγκαιότητας 
εισαγωγής της καινοτοµίας που αφορά στη συνεργασία µε χρή-
ση ΤΠΕ. Αυτή µπορεί να γίνει µε τη συγκριτική εξέταση των δυ-
νατοτήτων που παρέχει η διαµεσολάβηση του Η/Υ έναντι του 
παραδοσιακού τρόπου συνεργασίας πρόσωπο µε πρόσωπο και 
βασίζεται σε ένα γνωστικό υπόβαθρο το οποίο θα πρέπει να α-
ναπτυχθεί για να συµβάλλει στην αντίληψη των βασικών θεµά-
των όπως παρακάτω: 
διάκριση των καταστάσεων επικοινωνίας (λεκτικής-µη λεκτικής, 
πρόσωπο µε πρόσωπο-διαµεσολαβούµενης από Η/Υ, σύγχρονη-
ασύγχρονη ως προς το χρόνο διεξαγωγής της) 
διάκριση της συνεργασίας (collaboration) από την παράλληλη 
εργασία (cooperation)  
διάκριση των επιπέδων του περιεχοµένου της συνεργασίας: συ-
νεργασία πάνω σε ένα αντικείµενο (task) ή για συντονισµό των 
ενεργειών της οµάδος (coordination)  
αντίληψη του είδους των συνεργατικών αλληλεπιδράσεων (που 
µεταφράζονται σε δυνατότητες αλληλεπίδρασης του χρήστη µε 
τη διεπαφή του Η/Υ) και κατ΄ επέκταση του ρόλου της κατάλ-
ληλης διαµόρφωσης της διεπαφής που ουσιαστικά υλοποιεί ένα 
είδος πρωτοκόλλου επικοινωνίας 
αναγκαιότητα καταγραφής συγκεκριµένων χαρακτηριστικών 
των συνεργατικών αλληλεπιδράσεων, δηλαδή καταγραφή ε-
µπειρικών δεδοµένων συνεργασίας-µέσα και δυνατότητες κατα-
γραφής τους  
δυνατότητες υποστήριξης της συνεργασίας µε βάση την ανάλυ-
ση και επεξεργασία των παραπάνω εµπειρικών δεδοµένων 
δυνατότητες αξιολόγησης της διαµεσολαβούµενης συνεργασίας  
δυνατότητες αναστοχασµού και µεταγνωστικών δραστηριοτή-
των των συνεργαζοµένων για την αυτοαξιολόγηση της συνερ-
γατικής δραστηριότητας 
Με βάση το παραπάνω γνωστικό υπόβαθρο, επανεξετάζεται το 
πλαίσιο οι δυνατότητες, οι περιορισµοί και οι διαθέσιµοι πόροι 
για την εισαγωγή της καινοτοµίας και διατυπώνονται οι κατευ-
θυντήριοι επιµέρους στόχοι υλοποίησής της. 

σχεδιασµός 
(συλλογή και 
οργάνωση δε-
δοµένων) και 
συνεργασία  

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η διερεύνηση των διαθέσιµων 
πόρων γνώσης σχετικά µε την υλοποίηση των παραπάνω επιµέ-
ρους στόχων που έχουν τεθεί, και η συλλογή και οργάνωση 
σχετικών δεδοµένων και µπορεί να περιλαµβάνει:  
επισκόπηση της ερευνητικής βιβλιογραφίας σχετικά µε τη δια-
µεσολαβούµενη από Η/Υ συνεργατική µάθηση  
αναζήτηση εµπειριών από άλλες περιπτώσεις υλοποίησης της 
υπόψη καινοτοµίας (π.χ., σε σχολεία της Ελλάδος και αλλού)  
συνεργασία µε φορείς και άτοµα που µπορούν να παρέχουν ο-
ποιαδήποτε σχετική πληροφορία (ερευνητικά εργαστήρια εκπαι-
δευτικής τεχνολογίας, στην Ελλάδα και αλλού κλπ.). 
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ανάλυση και 
ερµηνεία δεδο-
µένων 

Κατά το στάδιο αυτό γίνεται η ανάλυση και ερµηνεία των παρα-
πάνω δεδοµένων µε στόχο την αντίληψη των υπαρχουσών δυ-
νατοτήτων και λήψης απόφασης µεταξύ δυο τρόπων εφαρµογής 
της καινοτοµίας: 
αξιοποίηση υπάρχοντος περιβάλλοντος-λογισµικού για την διε-
ξαγωγή και υποστήριξη της συνεργασίας 
ανάπτυξη νέου περιβάλλοντος-λογισµικού προσαρµοσµένου στις 
συγκεκριµένες ανάγκες εφαρµογής της καινοτοµίας. 
Η παραπάνω απόφαση ουσιαστικά οδηγεί και στη διατύπωση 
νέων κατευθυντήριων επιµέρους στόχων σχετικά µε τη δράση 
που ακολουθεί 

δράση βάσει 
των δεδοµένων  

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η εφαρµογή της καινοτοµίας µε 
βάση:  
διαχείριση των πόρων (υλικών και ανθρώπινων της οµάδος) 
την ανάπτυξη/οργάνωση του συνεργατικού πλαισίου  
τον καθορισµό του µαθητικού πληθυσµού που θα συµµετέχει, 
του θέµατος συνεργασίας, του πλαισίου διεξαγωγής της, χρονο-
διαγραµµάτων και παραδοτέων της συνεργασίας 
τη συλλογή και ανάλυση εµπειρικών δεδοµένων (π.χ., δεδοµέ-
νων που έχουν σχέση µε το είδος και πλήθος των συνεργατικών 
αλληλεπιδράσεων ανά χρήστη-εφόσον καταχωρούνται από το 
σύστηµα, ερωτηµατολογίων που µπορούν να διανεµηθούν 
στους µαθητές κλπ.) 
Κατά την εξέλιξη της εφαρµογής του προγράµµατος σηµειώνο-
νται παρατηρήσεις ανατροφοδοτικού χαρακτήρα οι οποίες µπο-
ρούν να διαµορφώσουν την περαιτέρω εξέλιξή του. 

παρατήρηση 
(αξιολόγηση 
δράσεων) και 
αναστοχασµός 

Στόχος του σταδίου αυτού είναι ο αναστοχασµός της δράσης και 
η αξιολόγησή της λαµβάνοντας υπόψη: 
τα κριτήρια αξιολόγησης που τίθενται από την αρχή 
τα λάθη, παραλείψεις και προβλήµατα που προέκυψαν. 
Από την ανασκόπηση αυτή επίσης αναµένεται να εξαχθούν τα 
συνολικά συµπεράσµατα και να συζητηθούν οι δυνατότητες διά-
χυσής τους στην εκπαιδευτική κοινότητα και όχι µόνο.  

 
Έρευνα-δράση και ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλι-
κού 

Στην υποενότητα αυτή εξετάζεται η διεξαγωγή µιας Ε-∆ µε στόχο την 
ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού. Στην περίπτωση αυτή, τα στά-
δια υλοποίησης της Ε-∆ (Ferrance, 2000. Scott, 1999) τα οποία διενεργού-
νται ατοµικά ή οµαδικά ανάλογα µε τον τρόπο διεξαγωγής της Ε-∆, µπορεί 
να έχουν, µεταξύ άλλων, τους στόχους που ενδεικτικά παρατίθενται στον 
Πίνακα 2.  

 
Πίνακας 2. 
Στόχοι των σταδίων διεξαγωγής Ε-∆ για την ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλι-
κού (βασισµένοι στα: ιστότοπος Π.Ι.. Ματσαγγούρας & Χέλµης, 2003. 
Hadjileontiadou et al, 2004). 
Στάδιο Ε-∆ Στόχος  
αντίληψη (δι-
ατύπωση και 
αναγνώριση) 
του προβλή-

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η ανάδειξη της αναγκαιότητας σχε-
διασµού και ανάπτυξης εκπαιδευτικού υλικού σε ψηφιακή µορφή, 
ως µια δράση πρόκλησης µεταβολής στην εκπαιδευτική πρακτική. 
Η περαιτέρω εµβάθυνση και αναγνώριση του προβλήµατος µπορεί 
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µατος 
 

να στηριχθεί στην οργάνωση ενός γνωστικού υποβάθρου µε στόχο 
την αντίληψη θεµάτων όπως:  
προσδιορισµός των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών αναγκών και 
διαπίστωση της έλλειψης υπάρχοντος εκπαιδευτικού υλικού για την 
κάλυψή τους,  
µορφή του εκπαιδευτικού υλικού (προσάρτηµα-επέκταση υπάρχο-
ντος ή αυτοδύναµο νέο υλικό), 
διαφορές των δυνατοτήτων έντυπου και ψηφιακού υλικού.  
Με βάση τα παραπάνω, επανεξετάζεται το πλαίσιο οι δυνατότητες, 
οι περιορισµοί και οι διαθέσιµοι πόροι για την εισαγωγή της καινο-
τοµίας και διατυπώνονται οι κατευθυντήριοι επιµέρους στόχοι υλο-
ποίησής της. 

σχεδιασµός 
(συλλογή και 
οργάνωση 
δεδοµένων) 
και συνεργα-
σία  
 

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η διεύρυνση του γνωστικού υπο-
βάθρου του/των υποκειµένου/νων της Ε-∆ σχετικά µε το σχεδια-
σµό και ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού προς την κατεύθυνση της: 
επισκόπηση της ερευνητικής βιβλιογραφίας σχετικά µε τις θεωρίες 
µάθησης, τις µεθοδολογίες σχεδιασµού ψηφιακού εκπαιδευτικού 
υλικού (στοχοθεσία σχετικά µε τα λειτουργικά χαρακτηριστικά του 
υλικού) αλλά και των τυχόν καταγεγραµµένων αντιλήψεων του 
πληθυσµού στόχου σχετικά µε τα θέµατα που θα διαπραγµατεύεται 
το περιεχόµενο του υλικού (στοχοθεσία του περιεχοµένου του υλι-
κού)  
ενδεχόµενης καταγραφής των παραπάνω αντιλήψεων εφόσον υ-
πάρχει σχετικό βιβλιογραφικό κενό 
κριτήρια και διαδικασίες αξιολόγησης της αποτελεσµατικότητας του 
εκπαιδευτικού υλικού  
 

ανάλυση και 
ερµηνεία δε-
δοµένων 
 

Τα παραπάνω δεδοµένα, αναλύονται στο πλαίσιο εισαγωγής της 
καινοτοµίας και ενδεχόµενα επαναπροσδιορίζονται οι επιµέρους 
στόχοι που αφορούν στους άξονες σχεδιασµού και ανάπτυξης του 
υλικού. 

δράση βάσει 
των δεδοµέ-
νων  
 

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η δράση για υλοποίηση της καινο-
τοµίας και µπορεί να περιλαµβάνει φάσεις: 
σχεδιασµού της δοµής και του περιεχοµένου του υλικού µε παράλ-
ληλη τεκµηρίωση των επιλογών σχεδιασµού µε βάση το παραπάνω 
γνωστικό υπόβαθρο 
ανάπτυξης της εφαρµογής στην ψηφιακή µορφή 
αξιολόγηση του παραχθέντος υλικού (κατά τµήµατα και στο τέλος) 
από δείγµα του πληθυσµού στόχου  
Κατά την εξέλιξη της διαδικασίας καταγράφονται στοιχεία εξέλιξης 
κάθε φάσης (σχεδιασµού, ανάπτυξης και αξιολόγησης) τα οποία 
ανατροφοδοτούν τις δράσεις των άλλων φάσεων και αντίστροφα, 
ώστε να εξασφαλιστεί η εσωτερική συνοχή των τµηµάτων του υλι-
κού και η συνέπειά του ως προς τους εκπαιδευτικούς στόχους που 
καλείται να εκπληρώσει.  

παρατήρηση 
(αξιολόγηση 
δράσεων) και 
αναστοχασµός 
 

Στόχος του σταδίου αυτού είναι ο αναστοχασµός της δράσης και η 
αξιολόγησή της λαµβάνοντας υπόψη: 
τα κριτήρια αξιολόγησης που τίθενται από την αρχή 
τα λάθη, παραλείψεις και προβλήµατα που προέκυψαν. 
Από την ανασκόπηση αυτή επίσης αναµένεται να εξαχθούν τα συ-
νολικά συµπεράσµατα και να συζητηθούν οι δυνατότητες διάχυσής 
τους στην εκπαιδευτική κοινότητα και όχι µόνο.  
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Είναι προφανές ότι το περιεχόµενο των Πινάκων 1 και 2 επιχειρεί να 
δώσει το στίγµα των δυνατοτήτων και κατευθύνσεων διεξαγωγής της Ε-∆ 
και φυσικά δεν αντιµετωπίζει εξαντλητικά τα αντίστοιχα θέµατα καθώς η 
ενδελεχέστερη διερεύνησή τους εµπίπτει στο αντικείµενο της Ε-∆.  

 
Μελέτες περίπτωσης µε χρήση ΤΠΕ 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται υλοποιηµένα παραδείγµατα αξιοποί-
ησης των ΤΠΕ σύµφωνα µε τους άξονες που συζητήθηκαν παραπάνω, δη-
λαδή για συνεργασία και για ανάπτυξη εκπαιδευτικού υλικού. Καθώς η 
πλήρης περιγραφή τους εκφεύγει από τους στόχους της παρούσας εργασί-
ας, γίνεται εστίαση σε ορισµένα βασικά χαρακτηριστικά των υπόψη υλο-
ποιήσεων µε στόχο την ανάδειξη των δυνατοτήτων που θα µπορούσαν να 
συµβάλλουν στην πρόκληση αλλαγής µέσα σε ένα εναλλακτικό µαθησιακό 
περιβάλλον µε χρήση ΤΠΕ. Περισσότερες πληροφορίες σχετικά µε τις τε-
χνολογίες συνεργατικής µάθησης και ανάπτυξης εκπαιδευτικού υλικού 
µπορούν να αντληθούν ενδεικτικά από Χατζηλεοντιάδου & Χατζηλεοντιά-
δης (υπό έκδοση), Hadjileontiadou et al (2004) και Ματσαγγούρας & Χέλ-
µης (2003), αντίστοιχα. 

 
Συνεργατική επίλυση περιβαλλοντικού προβλήµατος  

Η εισαγωγή καινοτοµίας προς την κατεύθυνση αυτή θα µπορούσε να 
αφορά στη διαµεσολαβούµενη από Η/Υ συνεργασία για την διατύπωση πι-
θανών λύσεων σε κάποιο περιβαλλοντικό πρόβληµα το οποίο ορίζεται ως 
ανοικτού τύπου, µε τη µορφή της µελέτης περίπτωσης. Το περιβάλλον 
Lin2k (Hadjileontiadou et al, 2004) αποτελεί ένα παράδειγµα υλοποίησης 
των χαρακτηριστικών ενός περιβάλλοντος υποστήριξης της συνεργασίας 
που αναφέρθηκαν στον Πίνακα 1 και πιο συγκεκριµένα:  
• παρέχει κατάλληλα σχεδιασµένες οθόνες για τη διεξαγωγή της συνεργα-
σίας , 

• υποστηρίζει διαδοχικά βήµατα ασύγχρονης γραπτής συνεργασίας για την 
σταδιακή προσέγγιση οποιουδήποτε περιβαλλοντικού θέµατος-
προβλήµατος τεθεί µε τα παραπάνω χαρακτηριστικά , 

• προβλέπει την προσέγγιση του θέµατος-προβλήµατος σε διαδοχικά βήµα-
τα εµβάθυνσης, µε παραδοτέο κείµενο στο τέλος κάθε βήµατος το οποίο 
αντανακλά τη σύνθεση των απόψεων σχετικά µε το περιεχόµενο του τρέ-
χοντος βήµατος , 

• εγκαθιστά ένα πρωτόκολλο γραπτής επικοινωνίας µεταγνωστικά χαρα-
κτηριστικά. Πιο συγκεκριµένα, ο συνεργαζόµενος υποβάλλει κείµενο στο 
κατάλληλο πεδίο και το χαρακτηρίζει ως προς το είδος του , 

• καταχωρεί δεδοµένα σχετικά µε τις συνεργατικές αλληλεπιδράσεις και τις 
αξιολογεί µε ένα σύστηµα τεχνητής νοηµοσύνης που έχει αναπτυχθεί για 
το σκοπό αυτό. Το αποτέλεσµα της αξιολόγησης εξάγεται προς κάθε συ-
νεργαζόµενο στο τέλος του βήµατος και σε συνδυασµό µε µεταγνωστικές 
διαδικασίες αυτοαξιολόγησης επιχειρεί να προκαλέσει διαδικασίες αυτορ-
ρύθµισης της συνεργατικής δραστηριότητας κάθε συνεργαζόµενου µε 
στόχο την ισόρροπη συνεργασία η συνεργατικότητα κάθε συνεργαζόµε-
νου θα πρέπει να διατηρείται κατά µήκος των βηµάτων στην αποδεκτή 
περιοχή του γραφήµατος ανατροφοδότησης). 
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Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι ένα συνεργατικό περιβάλλον διαµεσο-
λαβούµενο από τον Η/Υ όπως το παραπάνω µπορεί να οδηγήσει σε καινο-
τόµο προσέγγιση θεµάτων που αναφέρονται στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. για 
την περιβαλλοντική εκπαίδευση καθώς: 

� Με κατάλληλη διατύπωση του περιβαλλοντικού προβλήµατος (που εί-
ναι ανοικτής µορφής) µπορεί να εξασφαλιστεί ο προσανατολισµός στην 
πρόληψη ή επίλυση περιβαλλοντικών θεµάτων ή προβληµάτων, η διεπι-
στηµονική και διαθεµατική προσέγγισή τους, η εστίαση στην αειφόρο δια-
χείριση και ανάπτυξη του περιβάλλοντος, καθώς και η εστίαση της προσο-
χής στην παρούσα αλλά και τη µελλοντική κατάσταση του περιβάλλοντος.  

� Με τη συµµετοχή των µαθητών στο συνεργατικό περιβάλλον δίνεται 
έµφαση στη χρήση ενεργητικών µεθόδων και στην ενεργό εµπλοκή των 
µαθητών µε την πρόκληση επικοινωνίας, αντιπαράθεσης απόψεων, συµµε-
τοχής σε έρευνα, κριτικής επεξεργασίας και δράσης. Παράλληλα γίνεται 
ανάδειξη της αξίας και των δυνατοτήτων συνεργασίας και καλλιέργεια συ-
νεργατικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων.  

 
Συνεργατική σύνθεση µουσικής 

Μια Ε-∆ προς την κατεύθυνση αυτή θα µπορούσε να στοχεύσει στη δια-
µεσολαβούµενη από Η/Υ συνεργασία για τη σύνθεση ενός µουσικού έργου 
(παραδοτέο). Το περιβάλλον του Music Village (Hadjileontiadou et al, 
2004) που προήλθε από την κατάλληλη προσαρµογή του περιβάλλοντος 
του Lin2k αποτελεί ένα παράδειγµα καινοτόµου προσέγγισης θεµάτων που 
αναφέρονται στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. για την µουσική (ιστότοπος Π.Ι.), 
όπως: 

� καλλιέργεια της δηµιουργικότητας και της προσωπικότητας των µαθη-
τών, µέσα ενεργητικές δραστηριότητες µουσικής δηµιουργίας και κατανόη-
σης της απλής αρµονίας και πολυφωνίας,  

� αξιολόγηση και αναθεώρηση των συνθέσεων µέσα από δυο τρόπους 
επικοινωνίας, αυτόν της µουσικής γραφής αλλά και της επικοινωνίας µε 
γραπτά κείµενα,  

� εξοικείωση µε τη σχετική µουσική σηµειογραφία,  
� συµβολή, µέσω της υπόψη µουσικής δραστηριότητας στην ανάπτυξη 

πνεύµατος συνεργασίας, υπευθυνότητας, πειθαρχίας και επικοινωνίας, 
στοιχείων απαραίτητων για την κοινωνικοποίηση των µαθητών.  

 
Ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού για την εκπαίδευ-
ση σε θέµατα περιβάλλοντος 

Το GeoDist (Βασιλάκογλου & Χατζηλεοντιάδου, 2007) αποτελεί ένα πα-
ράδειγµα ανάπτυξης ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού µε στόχο την εισαγω-
γή των εξής βασικών καινοτόµων χαρακτηριστικών στο εκπαιδευτικό υλι-
κό: 

� θεωρείται προσάρτηµα σε υπάρχοντα σχολικά εγχειρίδια του Γυµνασί-
ου και ως εκ τούτου η έµφαση δόθηκε στις δραστηριότητες και όχι στο 
πληροφοριακό µέρος, 

� οι δραστηριότητες σχεδιάστηκαν µε στόχο την επεξεργασία καταγε-
γραµµένων στη βιβλιογραφία παρανοήσεων των µαθητών, που συνδέονται 
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µε την αδυναµία διάκρισης του φαινοµένου του θερµοκηπίου και της αραί-
ωσης της στοιβάδας του όζοντος.  

� προκαλεί την ενεργητική εµπλοκή των χρηστών του µε πρόκληση αλ-
ληλεπιδράσεων µε αυτό, 

� αξιοποιεί τις δυνατότητες της ψηφιακής εκδοχής του εκπαιδευτικού υ-
λικού (δυνατότητες πλοήγησης, animation κλπ.) γεγονός που οδηγεί σε 
ένα εµπλουτισµένο µαθησιακό περιβάλλον µε αυξηµένες πιθανότητες να 
προκαλέσει µάθηση.  

Η ανάπτυξη GeoDist αποτελεί ένα παράδειγµα προώθησης βασικών αξό-
νων που αφορούν στο ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. για την περιβαλλοντική εκ-
παίδευση αλλά και των φυσικών επιστηµών µια και αφορά σε έννοιες που 
χρησιµοποιούνται και στις δυο γνωστικές περιοχές, όπως: 

� επεξεργασία εννοιών από τη θεµατική ενότητα Αέρας /Ατµόσφαιρα/ 
Κλιµατικές αλλαγές (Α.Π.Σ. για την περιβαλλοντική εκπαίδευση), 

� απόκτηση γνώσεων ώστε ο µαθητής να είναι ικανός να "ερµηνεύει" τα 
φυσικά, φαινόµενα, αλλά και καταστάσεις,  

� αξιοποίηση των συµπερασµάτων της σύγχρονης εκπαιδευτικής έρευνας 
(π.χ., σχετικά µε τις παρανοήσεις των µαθητών) για το σχεδιασµό κατάλ-
ληλων διδακτικών παρεµβάσεων και υλικού, 

� ενεργητική εµπλοκή των χρηστών του µέσω των προκαλούµενων αλ-
ληλεπιδράσεων µε αυτό. 

 
Συµπεράσµατα 

Το παρόν επιµορφωτικό υλικό προτείνει στο νεοδιόριστο εκπαιδευτικό 
την εφαρµογή της έρευνας-δράσης (Ε-∆) για την εµπλοκή του σε διαδικα-
σίες εισαγωγής καινοτοµιών στην εκπαιδευτική του πρακτική και δηµιουρ-
γίας συνθηκών εναλλακτικών περιβαλλόντων µάθησης. Η παράθεση µιας 
εκδοχής σχεδίων διεξαγωγής Ε-∆ µε στόχο την αξιοποίηση των ΤΠΕ για 
την εµπλοκή των µαθητών σε συνεργατικό περιβάλλον µάθησης αλλά και 
σε σχεδιασµό και ανάπτυξη προσανατολισµένου εκπαιδευτικού υλικού στις 
ανάγκες του, επιχειρεί να τον ενηµερώσει και να καταδείξει το ‘δρόµο’ για 
µια τέτοια προσπάθεια. Τέλος, η παράθεση συγκεκριµένων παραδειγµάτων 
που υλοποιούν τις προτεινόµενες παρεµβάσεις, επιδιώκει να ενθαρρύνει 
τον εκπαιδευτικό να ακολουθήσει τον παραπάνω ‘δρόµο’ και να καταστήσει 
ακόµη πιο ενδιαφέρον και αποτελεσµατικό το ‘ταξίδι δράσης’ που ξεκινά 
στο χώρο της εκπαίδευσης.  
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Αξιοποίηση του υπολογιστή στη διδασκαλία και τη µάθηση 
των θετικών επιστηµών  

 

Στυλιανός Ιωάννου 
Πάρεδρος ε.θ. Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

 
Περίληψη 

Στις µέρες µας αποτελεί γεγονός η προσπάθεια αξιοποίησης των δυνατοτήτων των εφαρ-
µογών των ΤΠΕ και ειδικά του Εκπαιδευτικού Λογισµικού στη διαδικασία της διδασκαλίας και 
της µάθησης. Με την αξιοποίηση αυτή επιχειρείται µια σηµαντική αλλαγή στο µαθησιακό περι-
βάλλον για την οποία απαιτείται τόσο η ύπαρξη ενός ανοιχτού διερευνητικού λογισµικού µε τη 
µορφή του «µικρόκοσµου» όσο και η τεκµηριωµένη ένταξη του στη διδακτική πράξη µε τη 
βοήθεια ενός καθοδηγητικού σεναρίου που περιγράφονται οι δραστηριότητες των µαθητών 
στο περιβάλλον του υπολογιστή.  

Στην εργασία αυτή επισηµαίνεται το πλαίσιο για τη σχεδίαση και εφαρµογή δραστηριοτή-
των σύµφωνα µε τις απόψεις της ενεργητικής και συνεργατικής µάθησης, περιγράφεται το 
είδος του ΕΛ που έχει παραχθεί και είναι διαθέσιµο για την ελληνική εκπαίδευση, επισηµαίνο-
νται τα κυριότερα ποιοτικά χαρακτηριστικά του και γίνεται αναφορά στα ζητήµατα που πρέπει 
να προβληµατιστούν οι εκπαιδευτικοί προκειµένου να το αξιοποιήσουν στο διδακτικό τους 
έργο.  

 
Λέξεις κλειδιά: ΤΠΕ, ΕΛ, , Μικρόκοσµοι, ποιότητα, αξιοποίηση.  
 

Εισαγωγή 
Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) µε τεχνο-

λογικό µέσο τον υπολογιστή, µας επιτρέπουν την επεξεργασία, την αποθή-
κευση και τη µετάδοση αναπαραστάσεων πληροφοριών (για παράδειγµα 
σύµβολα, εικόνες, ήχοι, βίντεο, προσοµοιώσεις κ.ά.). Όσον αφορά την εκ-
παίδευση, οι ΤΠΕ αποτελούν µια σύγχρονη απόδοση του όρου Νέες Τεχνο-
λογίες (ΝΤ) και ανήκουν µε την ευρύτερη έννοια στην «Εκπαιδευτική Τε-
χνολογία» (Σολοµωνίδου 1999). Οι ΝΤ στην εκπαίδευση προσεγγίζονται 
από δύο ρεύµατα: Ως νοητικά εργαλεία και ως πηγές πληροφόρησης και 
επικοινωνίας (Κυνηγός – ∆ηµαράκη 2002). Η πρώτη προσέγγιση δίνει έµ-
φαση σε εξειδικευµένες εφαρµογές στις οποίες έχει δοθεί το όνοµα «διε-
ρευνητικό λογισµικό» και που έχουν αναπτυχθεί ειδικά για την εκπαίδευση, 
ενώ η δεύτερη προσέγγιση δίνει έµφαση σε εφαρµογές πληροφόρησης και 
επικοινωνίας µε δραστηριότητες στο διαδίκτυο. Οι ΤΠΕ διαφοροποιούνται 
από την Πληροφορική που είναι η επιστήµη αλλά και η τεχνολογία που έχει 
ως αντικείµενο την έρευνα, συλλογή, αποθήκευση, επεξεργασία, παραγω-
γή και µετάδοση των πληροφοριών χρησιµοποιώντας ως κύριο εργαλείο 
τον υπολογιστή. Η Πληροφορική στην εκπαίδευση αντιµετωπίζεται ως αυ-
τοτελές γνωστικό αντικείµενο (τεχνοκεντρική προσέγγιση ) και ως µέσο 
(εκπαιδευτικό λογισµικό) για τη διδασκαλία και µάθηση όλων των γνωστι-
κών αντικειµένων του προγράµµατος σπουδών (ολοκληρωµένη ή ολιστική 
προσέγγιση).  

Η διείσδυση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και η πειραµατική αξιοποίησή 
τους στη διδασκαλία και τη µάθηση των διαφόρων γνωστικών αντικειµέ-
νων του Προγράµµατος Σπουδών (ΠΣ), αποτελεί σήµερα γεγονός (τουλά-
χιστον για τα σχολεία που διαθέτουν κατάλληλο εξοπλισµό) (Ιωάννου – 
Φερεντίνος 2007). Θεωρείται ότι η δυναµική τους διαµορφώνει ένα νέο 
µαθησιακό περιβάλλον το οποίο µπορεί να λειτουργήσει για τη βελτίωση 
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της εκπαιδευτικής πρακτικής αλλά χωρίς, σε καµιά περίπτωση, την αντικα-
τάσταση του διδάσκοντα. Αυτό προϋποθέτει κάποιες σηµαντικές αλλαγές 
τόσο στο επίπεδο του ΠΣ όσο και στους ρόλους µαθητών και διδασκόντων 
στην εφαρµογή εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων µε την αξιοποίηση των 
ΤΠΕ. 

 

Πλαίσιο για τη σχεδίαση και εφαρµογή εκπαιδευτικών δρα-
στηριοτήτων µε ένα διερευνητικό λογισµικό 

Στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος των ΤΠΕ στην εκπαίδευση είναι η αξι-
οποίηση των δυνατοτήτων τους που προβάλουν για τη βελτίωση σε ζητή-
µατα που τίθενται ως εµπόδια στη διαδικασία διδασκαλίας και µάθησης ό-
πως και των απόψεων που επικρατούν για τη διαµόρφωση διερευνητικών 
εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων µε το διαθέσιµο εκπαιδευτικό λογισµικό. 
Αυτή η αξιοποίηση µπορεί να στηριχθεί στις βασικές αρχές που απορρέουν 
από την γνωστική ψυχολογία και συνδέονται µε τη διδασκαλία και τη µά-
θηση όπως: 
• Ενεργητική συµµετοχή του µαθητή. 
• Οι προϋπάρχουσες γνώσεις. 
• Η διαδικασία της µάθησης είναι µάλλον ενσυνείδητη γνωστική διαδικασία. 
• Το «πως» µαθαίνουν οι µαθητές είναι εξίσου σηµαντικό µε το «τι µαθαί-
νουν». 

• Οι γνωστικές διαδικασίες γίνονται αυτοµατικές λειτουργίες µε την επανά-
ληψη.  

• Οι µεταγνωστικές ικανότητες του µαθητή µπορούν να εξελιχθούν διαµέ-
σου της διδασκαλίας. 

• Η κινητοποίηση του µαθητή, είναι πολύ σηµαντική για τη µάθηση. 
• Υπάρχουν σηµαντικές ατοµικές διαφορές ανάµεσα στους µαθητές ως 
προς τις ικανότητες τους να επεξεργάζονται πληροφορίες, στη σκέψη, 
στη κατανόηση των διαφόρων καταστάσεων, στη λήψη αποφάσεων και 
στον τρόπο επίλυσης διαφόρων προβληµάτων. 
Κυρίαρχο ζήτηµα στην προσπάθεια ένταξης των υπολογιστών στην κα-

θηµερινή διδακτική και µαθησιακή πράξη στο σχολείο είναι η διαµόρφωση 
ενός πλούσιου σε ευκαιρίες µάθησης µαθησιακού περιβάλλοντος (learning 
environment) µε την αξιοποίηση του διαθέσιµου εκπαιδευτικού λογισµικού. 
Η ένταξη όµως αυτή δεν πρέπει να εξαντλείται απλά σε µια µορφή βελτίω-
σης της διαδικασίας της διδασκαλίας, για ελκυστικότερη παρουσίαση µεγα-
λύτερου όγκου πληροφοριών ή για τη µοντελοποίηση καταστάσεων, φαι-
νοµένων ή ιδεών, που δεν µπορούν να διδαχθούν εύκολα στη παραδοσια-
κή σχολική τάξη αλλά θα πρέπει να εστιάζεται σε εναλλακτικές µορφές έκ-
φρασης, διερεύνησης, οικοδόµησης και προσέγγισης της γνώσης (Papert 
1993, diSessa 1988, Hoyles, 1992) µε την υποστήριξη ανοικτών εκπαιδευ-
τικών µικρόκοσµων [Αργύρης 2002).  

Η χρήση του υπολογιστή στη διδακτική πράξη έχει τις ρίζες του στις µη-
χανές µάθησης της δεκαετίας του 50 (Ιωάννου 2002). Σήµερα επιχειρείται 
να αξιοποιηθούν οι δυνατότητες του υπολογιστή µε σκοπό την υποβοήθη-
ση της διδασκαλίας και της µάθησης µέσα και έξω από το σχολείο. Τα κυ-
ριότερα µοντέλα αξιοποίησης του υπολογιστή στην εκπαίδευση που χρησι-
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µοποιήθηκαν διεθνώς από το 1970 είναι (Ιωάννου 2002, Κόµης 1996, ∆η-
µητρακοπούλου 2002):  
• Προγραµµατισµένη µε υπολογιστή διδασκαλία (θεωρία του Skinner) 
• ∆ιδασκαλία βασισµένη στον υπολογιστή (Computer Based Instruction ή 
CBI) 

• Μάθηση βασισµένη στον υπολογιστή (Computer Based Learning ή CBL) 
• ∆ιδασκαλία µε τη βοήθεια υπολογιστή (Computer Assisted Instruction – 
CAI) µέσω καθοδήγησης µε τη µορφή ερωτήσεων – απαντήσεων όπου ο 
υπολογιστής χρησιµοποιείται ως δάσκαλος που µεταφέρει τη γνώση στα 
παιδιά µέσα από ένα σύνολο πληροφοριών και οδηγιών.  

• Μάθηση µε τη βοήθεια του υπολογιστή (Computer Assisted Learning ή 
CAL) όπου και πάλι ο υπολογιστής προσπαθεί να διδάξει τους µαθητές µε 
ένα πιο οργανωµένο τρόπο. 

• Μερική αντικατάσταση του διδάσκοντα µε έξυπνα συστήµατα διδασκαλίας 
(Intelligent Tutoring Systems ή ITS) όπου ένα τµήµα του προγράµµατος 
ελέγχει τις προσπάθειες και την πρόοδο του µαθητή και προσπαθεί να 
καθορίσει τι είναι αυτό που ο µαθητής καταλαβαίνει ή όχι.   
Στις µέρες µας, σχετικά µε την αξιοποίηση του υπολογιστή στην εκπαί-

δευση, επικρατεί ένα µοντέλο που προσεγγίζει τη «Μάθηση µε τη βοήθεια 
του υπολογιστή» (CAL) και το οποίο ανάλογα µε τις παιδαγωγικές προσεγ-
γίσεις και είδος εφαρµογών που χρησιµοποιούνται χαρακτηρίζεται ως: 
• ∆ιδακτικό µοντέλο : Ο υπολογιστής ως δάσκαλος, Άσκηση και εξάσκηση, 
Τεχνητή νοηµοσύνη. 

• Αποκαλυπτικό µοντέλο: Εκπαιδευτικά παιχνίδια, Προσοµοιώσεις   
• Εξερευνητικό µοντέλο: Ενεργητική προσέγγιση της γνώσης (σύµφωνα µε 
τις παιδαγωγικές απόψεις των Piaget και Bruner) 

• Αυτόνοµο µοντέλο: Περιβάλλοντα µε τη γλώσσα προγραµµατισµού Logo 
• ∆ιερευνητικό µοντέλο: Εφαρµογές του υπολογιστή για µοντελοποίηση, 
διερεύνηση, ανακάλυψη, εξάσκηση, δηµιουργία  
Στον επόµενο πίνακα παρουσιάζονται τα κυριότερα στοιχεία ανάµεσα 

στην επικρατούσα και επιθυµητή κατάσταση στη µαθησιακή διαδικασία 
(∆απόντες 2000, Βοσνιάδου 2001, Ιωάννου 2002): 

 
Σηµερινό περιβάλλον Επιθυµητό περιβάλλον 
Πως µαθαίνουν τα παιδιά - Ρόλος του µαθητή 
Ο διδάσκων είναι µεταδότης γνώσε-
ων 

Ο διδάσκων οφείλει να είναι διαµεσολαβητής 

Ο µαθητής είναι παθητικός δέκτης 
των γνώσεων (δασκαλοκεντρική 
προσέγγιση), ακούει και µαθαίνει  

Ο µαθητής παρακινείται ώστε να είναι ενερ-
γητικός και δηµιουργικός, συνεργάτης µε το 
διδάσκοντα και µερικές φορές σε ρόλο ειδή-
µονα. 

Στο µαθησιακό περιβάλλον κυριαρ-
χούν η κιµωλία, ο πίνακας, το βιβλί-
ο, το χαρτί και το µολύβι. Τα επο-
πτικά µέσα σχεδόν απουσιάζουν 

Τα εποπτικά µέσα µε κυρίαρχο τον υπολογι-
στή αποκτούν προνοµιακή θέση. Προωθού-
νται οι διερευνήσεις µέσω προσοµοιώσεων. 
Οι δραστηριότητες είναι πιο πολύπλοκες. Το 
γνωστικό αντικείµενο προσεγγίζεται µε πολ-
λαπλές αναπαραστάσεις  

Τι µαθαίνουν τα παιδιά 
Το περιεχόµενο της µάθησης είναι 
ο,τι µπορεί να ενταχθεί στο χαρτί 

Μαθαίνουν πώς να µαθαίνουν, προσεγγίζο-
ντας τα διδακτικά αντικείµενα µε διερευνητι-
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και στο µολύβι. Απουσιάζει η δια-
σύνδεση των γνώσεων. Γίνεται απλή 
συσσώρευση γεγονότων  

κό τρόπο. Επιβάλλεται η διαθεµατική προ-
σέγγιση των γνωστικών αντικειµένων - Με-
τασχηµατισµός γεγονότων  

Με ποιον µαθαίνουν τα παιδιά - Ρόλος του διδάσκοντα 
Η µάθηση περιορίζεται στο σχολείο 
Η επικοινωνία µεταξύ των µαθητών 
δεν θεωρείται αναγκαία  
Ο διδάσκοντας παρουσιάζει τα γεγο-
νότα και τα δεδοµένα, και θεωρείται 
ως ειδήµων και η µοναδική πηγή της 
γνώσης. 

Πολλαπλότητα διδακτικών προσεγγίσεων. 
Είναι εφικτή η επικοινωνία µεταξύ µαθητών 
διαφορετικών σχολείων (κοινότητες µάθησης 
µε χρήση του ∆ιαδικτύου) 
Η εργασία σε οµάδες επιβάλλεται  
Ο διδάσκοντας γίνεται διαµεσολαβητής ανά-
µεσα στην κοινωνική γνώση και το άτοµο, 
διευκολύνει τη µάθηση σύµφωνα µε τις ανά-
γκες του µαθητή, παρακολουθεί, παρακινεί 
και προτρέπει τη περάτωση της δραστηριότη-
τας στην τάξη και υποκινεί συζητήσεις όπου 
χρειάζεται. 

∆ραστηριότητες – ∆ιδασκαλία 
Παραδοσιακή ή Μετωπική ∆ιδασκα-
λία επικεντρωµένη στον διδάσκοντα 
που καθορίζει τις δράσεις και τις πα-
ντός είδους αλληλεπιδράσεις. 
Αποµνηµόνευση έτοιµων γνώσεων. 
∆ίνεται έµφαση στο «να γνωρίζεις 
κάτι» 
Τα µαθήµατα είναι προκαθορισµένα  
Τα θέµατα µελέτης επιβαλλόµενα  

Εποικοδοµητική προσέγγιση µάθησης µε δι-
δασκαλία επικεντρωµένη στον µαθητή. 
 Οι διδακτικές αλληλεπιδράσεις είναι λιγότερο 
µετωπικές και περισσότερο συνεργατικές. 
∆ιασύνδεση, οργάνωση πληροφοριών και 
γνώσεων. 
Αναλογισµός, αναζήτηση, ανακάλυψη 
Οι έννοιες δεν πρέπει να παρουσιάζονται έ-
τοιµες και µε αξιωµατικό τρόπο από τον δι-
δάσκοντα αλλά να οικοδοµούνται προοδευτι-
κά από τους ίδιους τους µαθητές 
Καλύτερη αξιοποίηση του «διδακτικού χρό-
νου» και της ποσότητας της διδακτέας ύλης.  

Αξιολόγηση 
Προκαθορισµένοι δείκτες  
∆εν πρέπει να γίνονται λάθη  

Θέµατα που απαιτούν κριτική σκέψη, θέµατα 
µελέτης 
Πρέπει να µαθαίνουµε από τα λάθη µας  

Εκπαιδευτική Τεχνολογία 
Συστήµατα άσκησης και εξάσκησης  Συστήµατα διερεύνησης, έκφρασης, επικοι-

νωνίας, συνεργατικότητας  
 

Το εκπαιδευτικό λογισµικό στην ελληνική εκπαίδευση 
Εκπαιδευτικό λογισµικό (ΕΛ) χαρακτηρίζεται κάθε λογισµικό/εφαρµογή 

για τη χρήση του τεχνολογικού µέσου/µηχανήµατος που ονοµάζεται υπο-
λογιστής το οποίο µπορεί να αξιοποιηθεί για συγκεκριµένους σκοπούς δι-
δασκαλίας και µάθησης σε ένα δεδοµένο εκπαιδευτικό σύστηµα. Στην Ελ-
λάδα, τα τελευταία χρόνια, παράχθηκε ή εξελληνίστηκε ένας σηµαντικός 
αριθµός ΕΛ, το οποίο πιστοποιήθηκε από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και το 
οποίο προορίζεται κυρίως για τη ∆ευτεροβάθµια εκπαίδευση και µερικώς 
για την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση (www.e-yliko.gr). Από τα διαθέσιµα λο-
γισµικά για την εκπαίδευση, διακρίνουµε εφαρµογές που προορίζονται για: 
• Γραπτή έκφραση ( κειµενογράφος). 
• ∆ιερεύνηση και Πειραµατισµό µε τη δηµιουργία και το χειρισµό µικρόκο-
σµων µε την υποστήριξη πολυµέσων ή/και τη γλώσσα προγραµµατισµού 
logo 
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• Προσοµοιώσεις (simulation) που είναι η τεχνική αποµίµηση της συµπερι-
φοράς ενός συστήµατος από ένα άλλο σύστηµα και επιτρέπουν στον χει-
ριστή να παρέµβει αλλάζοντας κλίµακες και τρόπους αναπαράστασης ό-
που η γνώση προκύπτει µέσα από την αλληλεπίδραση µε τον χρήστη.  

• ∆ηµιουργία και κατανόηση µοντέλων: Μοντελοποίηση είναι η αναπαρά-
σταση ενός προβλήµατος ή διαδικασίας ή ιδέας ή συστήµατος χωρίς να 
αποτελεί ένα ακριβές αντίγραφο. Το µοντέλο µπορεί να πάρει διάφορες 
µορφές όπως διαγράµµατα, µαθηµατικούς τύπους, φυσική κατασκευή ή 
λογική κατάσταση. Ο χρήστης µπορεί να διερευνήσει το µοντέλο µέσω 
αλληλεπιδραστικών καταστάσεων µε τη µορφή του. 

• Χειρισµό πολλαπλών αναπαραστάσεων, όπου η µετάβαση από τη µια α-
ναπαράσταση στην άλλη είναι σηµαντική για τη γνωστική πρόοδο των 
παιδιών (GREENO 1991).  

• Εκπαιδευτικά παιχνίδια 
• Αναζήτηση και ∆ιαχείριση πληροφορίας 
• Επικοινωνία και συνεργασία µέσω του διαδικτύου 
• ∆υναµικό χειρισµό αντικειµένων µέσω κατασκευών: Τα αντικείµενα (γε-
ωµετρικά σχήµατα, αριθµοί, λέξεις κ.ά.) έχουν δυναµική υπόσταση και 
µπορούν να µετασχηµατιστούν µε άµεση, έµεση ή σαφώς προκαθορισµέ-
νη διαδικασία  

• ∆ιαχείριση δεδοµένων / στατιστική 
• Καθοδήγηση και διδασκαλία: Στα λογισµικά αυτά ανήκουν τα ηλεκτρονι-
κά αλληλεπιδραστικά βιβλία που χαρακτηρίζονται από τα ακόλουθα στιγ-
µιότυπα: Παρουσίαση πληροφορίας �Ερώτηση � Απάντηση � Αξιολό-
γηση � Σχόλια και συµβουλές � Λήψη απόφασης � Νέα ερώτηση.  

• Άσκηση και εξάσκηση (Drill and Practice): Τα λογισµικά αυτά χαρακτηρί-
ζονται από τα στιγµιότυπα: Επιλογή θέµατος από τον χρήστη �Ερώτηση 
από το λογισµικό � Απάντηση του χρήστη � Αξιολόγηση από το λογισµι-
κό � Σχόλια και συµβουλές � � Νέα ερώτηση ή επιλογή άλλου θέµατος. 

• Αλληλεπιδραστικά πολυµέσα τα οποία επιτρέπουν την αλληλεπίδραση µε 
τον χρήστη δηλαδή του δίνουν τη δυνατότητα να επεµβαίνει στην εξέλιξη 
της εφαρµογής καθορίζοντας το τι και το πότε θα δει ή θα ακούσει κά-
ποια πληροφορία. 

• Υπερκείµενα και υπερµέσα: Τα υπερκείµενα (Hypertext) επιτρέπουν τη 
µη γραµµική ή σειριακή προσπέλαση σε αρχεία κειµένου τα οποία είναι 
αποθηκευµένα σε ψηφιακή µορφή και µπορούν να διαβαστούν µε διάφο-
ρους τρόπους. Τα υπερµέσα επιτρέπουν την αλληλεπίδραση του µηχανή-
µατος µε τον χρήστη σε ένα σύνολο αποθηκευµένων δεδοµένων όπως 
κέιµενο, εικόνες, ήχος, βίντεο, προσοµοίωση κ.ά. 
Στις µέρες µας και στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα επικρατεί ή άπο-

ψη ότι χρειάζονται ανοιχτά περιβάλλοντα λογισµικών τα οποία επιτρέπουν: 
Την παρέµβαση του µαθητή 
Τη δηµιουργία και χειρισµό προσοµοιώσεων 
Τις κατασκευές και το δυναµικό χειρισµό αντικειµένων 
Τη διερεύνηση µικρόκοσµων µε χειρισµό µεταβλητών και παραµέτρων 
Τη δηµιουργία και το χειρισµό πολλαπλών αναπαραστάσεων 
Τα λογισµικά αυτά ανήκουν σε µια ειδική κατηγορία ΕΛ που ονοµάζονται 

Αλληλεπιδραστικά Μαθησιακά Περιβάλλοντα (Interactive Learning 
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Environments ILE). Μερικά βασικά χαρακτηριστικά των λογισµικών που 
ανήκουν σε αυτή την κατηγορία είναι: 
• Ανοιχτά περιβάλλοντα που επιτρέπουν στο χρήστη να ενεργήσει ελεύθε-
ρα, αξιοποιώντας τις δυνατότητες του λογισµικού, χωρίς να διαθέτουν 
κάποια διαδικασία που να τον κατευθύνει. Επίσης του επιτρέπουν να δη-
µιουργήσει το δικό του µικρό εξειδικευµένο λογισµικό είτε µε τη µορφή 
κατασκευών για διερευνήσεις σε συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα (για 
παράδειγµα το Geometer-Sketchpad επιτρέπει τη σχεδίαση γεωµετρικών 
σχηµάτων για διερευνήσεις µε δυναµικό τρόπο) ή µε τη µορφή προσο-
µοιώσεων φαινοµένων ή εννοιών για δραστηριότητες και διερευνήσεις µε 
χειρισµό µεταβλητών (για παράδειγµα το Interactive Physics ή το 
Modellus για τις Φυσικές επιστήµες), ή για δραστηριότητες σε οποιοδήπο-
τε γνωστικό αντικείµενο (για παράδειγµα το Table Top). 

• Προγραµµατιζόµενα ανοικτά περιβάλλοντα που επιτρέπουν στο χρήστη 
να δηµιουργήσει τα δικά του µικρο-προγράµµατα χρησιµοποιώντας µια 
ενσωµατωµένη γλώσσα προγραµµατισµού. Στην κατηγορία αυτή µπο-
ρούµε να αναφέρουµε τα logo-like περιβάλλοντα (όπως είναι το 
Microwords Pro και οι Χελωνόκοσµοι) που έχουν ενσωµατωµένη τη 
γλώσσα logo. Με αυτά τα λογισµικά ο χρήστης µπορεί να δηµιουργήσει 
απλά ή σύνθετα προγράµµατα χρησιµοποιώντας ένα σύνολο βασικών ο-
ντοτήτων (∆ηµητρακοπούλου 2002 σελ.63) µε την εκτέλεση εντολών ή 
επιµέρους προγραµµάτων. Τα παραγόµενα προγράµµατα µε τη µορφή µι-
κρόκοσµων µπορεί και να µην απαιτούν προγραµµατισµό από µέρους του 
χρήστη αλλά να αξιοποιούν τα πολυµεσικά χαρακτηριστικά αυτών των 
περιβαλλόντων. 

• Περιβάλλοντα Πολλαπλής αναπαράστασης (µια έννοια αναπαρίσταται µέ-
σω πολλών συµβολικών µέσων όπως (για παράδειγµα πίνακας τιµών µιας 
συνάρτησης και γραφική παράσταση)  
Οι µικρόκοσµοι είναι διερευνητικά περιβάλλοντα µάθησης τα οποία δια-

θέτουν εργαλεία που δίνουν τη δυνατότητα στο χρήστη να χειρίζεται ή/και 
να κατασκευάζει αντικείµενα και να ελέγχει τις επιδράσεις του ενός πάνω 
στο άλλο (Κουραµπέα 2005) µε σκοπό τον πειραµατισµό, την εξερεύνηση 
ή τη δηµιουργία. Με τον τρόπο αυτό αφήνουν ελεύθερο το χρήστη να διε-
ρευνήσει κάποιο γνωστικό θέµα ακολουθώντας κάποιους πολύ βασικούς 
κανόνες και περιορισµούς. Οι µικρόκοσµοι δηµιουργούνται µε ανοικτά πε-
ριβάλλοντα και αποτελούν από µόνοι τους µικρά εξειδικευµένα λογισµικά 
τα οποία χαρακτηρίζονται από αναπαραστάσεις εννοιών ή αντικειµένων µε 
τη µορφή δυναµικών αναπαραστάσεων (Edwards 1995). Περιέχουν συνή-
θως προσοµοιώσεις εννοιών ή φαινοµένων µε έµφαση στην παραγωγή και 
στον έλεγχο των υποθέσεων και για το λόγο αυτό θεωρούνται ως τα πιο 
ενεργητικά µαθησιακά περιβάλλοντα. Η δηµιουργία του περιβάλλοντος της 
logo από τον S. Papert, έδωσε τον πρώτο πρότυπο µικρόκοσµο, ευνοϊκό 
για τη µελέτη των κινήσεων στον ιδανικό κόσµο της οθόνης του υπολογι-
στή. Ήταν η αρχή για την επινόηση περιβαλλόντων διδασκαλίας και µάθη-
σης µε τον µαθητή να πειραµατίζεται δοκιµάζοντας τις ιδέες του. 

Ο διερευνητικός χαρακτήρας ενός λογισµικού που προορίζεται για εκ-
παιδευτική χρήση πρέπει να έχει µερικά από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 
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• Να υποστηρίζει την ενεργητική µάθηση, την βιωµατική προσέγγιση, την 
ανάπτυξη νοητικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων 

• Να ευνοεί νέους τρόπους έκφρασης των µαθητών 
• Να ευνοεί τη ενεργοποίηση και συνεργασία των µαθητών µέσω δηµιουρ-
γικών δραστηριοτήτων, πειραµατισµού και διερεύνησης. 

• Να υποστηρίζει την αλληλεπίδραση µε το µαθητή µε ερωτήµατα και πει-
ραµατισµό 

• Να επιτρέπει το λάθος του µαθητή ενθαρρύνοντας την αυτοαξιολόγηση, 
τον έλεγχο και τη διόρθωση. 

• Να δίνεται έµφαση στην εµπλοκή του µαθητή µε αυθεντικές δραστηριό-
τητες 

• Να επιτρέπει στον µαθητή να διατυπώνει και να ελέγχει τις υποθέσεις του  
Επίσης θα πρέπει µεταξύ των άλλων να πληροί εννέα σηµεία ποιότητας, 

όπως καθορίζονται από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Ιωάννου κ.ά. 2001, 
Π.Ι. 2002): 

Να βοηθάει στη χάραξη προσωπικών διαδροµών 
Να χρησιµοποιεί γλώσσα απλή και κατανοητή 
Να µη κάνει καταχρήσεις των χρησιµοποιούµενων µέσων 
Να δίνει µια πόρτα διαφυγής 
Να µη ταλαιπωρεί µε πολλές επιλογές 
Να βοηθάει στη βιωµατική προσέγγιση της γνώσης 
Να µην αντιγράφει τον δασκαλοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας 
Να επιτρέπει τον πειραµατισµό 
Να βοηθάει στην έκφραση και τη δηµιουργία   
 

Καταλληλότητα λογισµικού για τις θετικές επιστήµες  
Μερικά από τα διαθέσιµα περιβάλλοντα στο σύγχρονο εκπαιδευτικό πε-

ριβάλλον, που χαρακτηρίζονται ως «εκπαιδευτικό λογισµικό», επιτρέπουν 
στους εκπαιδευτικούς και µαθητές να αναπτύξουν δηµιουργικές πρωτοβου-
λίες, ενσωµατώνουν την αντίληψη της ¨ενεργητικής µάθησης¨ καθώς και 
διαδικασίες που έχουν ελεγχθεί και υποστηρίζονται από ερευνητικές διαδι-
κασίες (www.ypepth.gr/ktp/ktp_edu_soft.htm ). Για παράδειγµα µπορούµε 
να αναφέρουµε τα λογισµικά δυναµικής γεωµετρίας (The Geometer’s 
Sketchpad – Cabri Geometry) και το εξελληνισµένο πολυµεσικό περιβάλ-
λον του Microworlds Pro.  

 Ένα Ε.Λ. δυναµικής γεωµετρίας, έχει για τους εκπαιδευτικούς παιδαγω-
γική και διδακτική διάσταση γιατί:  

Επιτρέπει την κατασκευή γεωµετρικών σχηµάτων: Η δυνατότητα αυτή 
µπορεί να αξιοποιηθεί για τη οπτικοποίηση στην οθόνη του υπολογιστή ό-
λων των σχηµάτων, ακόµα και των δύσκολων κατασκευών, που βοηθούν 
στη λύση των ασκήσεων του σχολικού βιβλίου. Η µέθοδος κατασκευής α-
κολουθεί τους νόµους της Ευκλείδειας γεωµετρίας και είναι συµβατή µε 
τρόπο κατασκευής στο παραδοσιακό περιβάλλον του κιµωλιοπίνακα, του 
χαρτιού και του µολυβιού. 

∆ιευκολύνει την παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού: Μετά τη σχεδίαση 
γεωµετρικών σχηµάτων το λογισµικό επιτρέπει τη µεταφορά και επικόλλη-
ση των σχηµάτων σε άλλο πρόγραµµα (κειµενογράφο). Οι εκπαιδευτικοί 
µπορούν να χρησιµοποιήσουν αυτή τη δυνατότητα για τον εµπλουτισµό µε 
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στατικά σχήµατα του διδακτικού υλικού (σηµειώσεις ) που δίνουν στους 
µαθητές τους. 

Επιτρέπει το χειρισµό αντικειµένων για το δυναµικό µετασχηµατισµό των 
γεωµετρικών σχηµάτων: Η δυνατότητα αυτή επιτρέπει στους µαθητές, 
χρησιµοποιώντας το ποντίκι του υπολογιστή, να µετασχηµατίσουν τα γεω-
µετρικά σχήµατα έτσι ώστε να µπορούν να διαπιστώνουν, να διερευνούν ή 
να ανακαλύπτουν το αναλλοίωτο ή τη σταθερότητα αυτών (για παράδειγµα 
το ορθόκεντρο ή το άθροισµα γωνιών τριγώνου κ.ά.) ή να κάνουν υποθέ-
σεις που βοηθούν στη λύση ενός προβλήµατος (για παράδειγµα να χρησι-
µοποιούν τα ίχνη των κινήσεων ενός σηµείου για να υποθέσουν τη λύση σε 
προβλήµατα γεωµετρικών τόπων ή µεγιστοποίησης – ελαχιστοποίησης 
κ.α.) ή να ανακαλύπτουν νέες σχέσεις και να διατυπώνουν διαπιστώσεις ή 
να απαντούν σε ερωτήµατα (black boxes). 

Παρέχει τη δυνατότητα της πολλαπλή αναπαράσταση µιας έννοιας: η 
δυνατότητα αυτή επιτρέπει την οπτικοποίηση εννοιών ή θεωρηµάτων µε 
διαφορετικούς τρόπους όπως αριθµητικά αποτελέσµατα πράξεων, πινάκας 
τιµών, γραφική αναπαράσταση.  

∆ιευκολύνει τις διαθεµατικές προσεγγίσεις: Το λογισµικό της δυναµικής 
γεωµετρίας µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την γεωµετρική αναπαράσταση 
εννοιών και σχέσεων από διαφορετικά γνωστικά  αντικείµενα (φυσική, 
στατιστική, οικονοµία κ.ά.) στην διαδικασία λύσης διαθεµατικών προβλη-
µάτων.   

Ευνοεί την εφαρµογή σεναρίων: Τα λογισµικά δυναµικής γεωµετρίας 
µπορούν να αξιοποιηθούν στη διδακτική διαδικασία για τη εφαρµογή σενα-
ρίων όπου µε κατασκευές ή διερεύνηση έτοιµων γεωµετρικών προσοµοιώ-
σεων, οι µαθητές µπορούν να εργαστούν σε οµάδες για να εξερευνήσουν 
προβλήµατα, να διατυπώσουν και να ελέγξουν εικασίες, να απαντήσουν σε 
ερωτήµατα, να εξηγήσουν καταστάσεις και σχέσεις, να διατυπώσουν συ-
µπεράσµατα και γενικεύσεις κ.α΄.     

Το πολυµεσικό περιβάλλον Microworlds Pro φαίνεται ότι ικανοποιεί επί-
σης τις παραπάνω καταστάσεις που αναφέρονται στο πλαίσιο αξιοποίησης 
των ΤΠΕ (∆απόντες Ν. – Ιωάννου Σ. κ.ά. 2003) καθώς: 

Ενσωµατώνει τη γλώσσα προγραµµατισµού logo της οποίας η εκπαιδευ-
τική σηµασία αναγνωρίζεται από µεγάλο µέρος της επιστηµονικής κοινότη-
τας, καθώς µπορεί να βοηθήσει στη δηµιουργία του κατάλληλου παιδαγω-
γικού πλαισίου για την ανάπτυξη δραστηριοτήτων στην πρωτοβάθµια εκ-
παίδευση. Η logo δηµιουργήθηκε στις αρχές της δεκαετίας του 1970 από 
τον Μαθηµατικό S. Papert για εκπαιδευτική χρήση από µικρούς και µεγά-
λους µαθητές και ενσωνατώνει µια παιδαγωγική αντίληψη της Πιαζετικής 
θεωρίας του «Εποικοδοµιτισµού».  

Επιτρέπει τη δηµιουργία δραστηριοτήτων που υποχρεώνει την εγκατά-
λειψη των παραδοσιακών ρόλων σε µια διδασκαλία όπου οι µαθητές εν-
θαρρύνονται στην οµαδική προσπάθεια. Ο διδάσκοντας µπορεί να πειραµα-
τιστεί µαζί µε τους µαθητές του και παροτρύνει τον διδασκόµενο να οικο-
δοµήσει τις διαισθητικές του γνώσεις. 

Μπορούν να αξιοποιηθούν και να υποστηριχτούν όλες οι δυνατές αλλη-
λεπιδράσεις µεταξύ των µελών της µαθησιακής οµάδας και του περιβάλλο-
ντος του λογισµικού 
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Επιτρέπει τη δηµιουργία καταστάσεων που προτρέπει ή/και προκαλεί 
τους εκπαιδευτικούς να µετατραπούν οι ίδιοι δηµιουργοί των διδακτικών 
τους εργαλείων αντί να είναι καταλανωτές έτοιµων προϊόντων τα οποία πι-
θανά να µη ταιριάζουν στις δικές τους ανάγκες 

Προσφέρει δυνατότητες δηµιουργίας ενός πλούσιου µαθησιακού περι-
βάλλοντος κατάλληλου για την ανάπτυξη παιδαγωγικών προτάσεων που να 
εξυπηρετούν τις ανάγκες του ΑΠΣ 

Ο πολυµεσικός του χαρακτήρας είναι ειδικά επινοηµένος για εκπαιδευτι-
κή χρήση. Στις δηµιουργούµενες εργασίες µπορεί να ενσωµατωθεί κείµενο, 
κινούµενα σχέδια, ήχοι, εικόνες και βίντεο. Όπως αναφέρει και ο Papert 
(1993) “Μαθαίνουµε καλύτερα δρώντας… αλλά µαθαίνουµε καλύτερα αν 
συνδυάσουµε τη δράση µε την οµιλία και το στοχασµό πάνω σ’αυτά που 
κάνουµε». 

Το logo-like περιβάλλον ικανοποιεί τις απαιτήσεις του ΑΠΣ για την εξοι-
κείωση των µαθητών µε τα προγραµµατιστικά εργαλεία για την επίλυση 
προβληµάτων. 

Επιτρέπει τη δηµιουργία µικρόκοσµων µε κατάλληλο συνδυασµό διαδι-
κασιών που µπορούν να περιέχουν τη γνωστή «χελώνα», πλαίσια κειµέ-
νου, µεταβολείς και κουµπιά τα οποία µπορούν να διαµεσολαβήσουν ως 
εργαλεία κατάλληλα για τη δηµιουργία εργασιών που απαιτούν αλληλεπί-
δραση µαθητή – υπολογιστή. Οι µικρόκοσµοι που δηµιουργούνται µε το 
Microworlds Pro µπορεί και να µην απαιτούν προγραµµατισµό µε τη γλώσ-
σα logo και αποτελούν µικρά εξειδικευµένα προγράµµατα – µικρόκοσµοι τα 
οποία ευνοούν τη δηµιουργική έκφραση, τη διερεύνηση και τον πειραµατι-
σµό.  

Επιτρέπει τη δηµιουργία εργασιών µε τη µορφή ιστοσελίδων που διευ-
κολύνει την επικοινωνία µεταξύ των µαθητών και το µοίρασµα των εργα-
σιών της οµάδας τους 

Ευνοεί τη δηµιουργία µαθησιακού περιβάλλοντος διερευνητικού χαρα-
κτήρα για δηµιουργικές δραστηριότητες, γνωστική ανάπτυξη και συνεργα-
σία των µαθητών. 

 
Η αξιοποίηση του υπολογιστή σε διαδικασίες διδασκαλίας και 
µάθησης 

Η προσπάθεια αξιοποίησης του υπολογιστή στις πραγµατικές συνθήκες 
του σχολείου µε σκοπό τη διευκόλυνση του έργου των εκπαιδευτικών και 
τη βελτίώση της παρεχόµενης εκπαίδευσης επηρεάζεται κυρίως από τρεις 
κυρίως παράγοντες: εκπαιδευτικά εργαλεία, γνώσεις και χρόνος (Ιωάννου 
– Φερεντίνος 2007). Τα εκπαιδευτικά εργαλεία αφορούν τόσο το έντυπο 
υλικό (συνοδευτικά βιβλία, σηµειώσεις) όσο και τα τεχνολογικά µέσα (ερ-
γαστήριο υπολογιστών και Ε.Λ.). Οι γνώσεις αφορούν (α) τις βασικές δε-
ξιότητες στη χρήση του υπολογιστή και του διαδικτύου (β) τις ειδικότερες 
δεξιότητες στη χρήση των Ε.Λ. της ειδικότητας του διδάσκοντα (γ) τη θεω-
ρητική κατάρτιση για τις προτεινόµενες µεθόδους αξιοποίησης του υπολο-
γιστή στη διδασκαλία και τη µάθηση των διαφόρων γνωστικών αντικειµέ-
νων. Ο χρόνος που είναι ίσως η σηµαντικότερη παράµετρος στην αξιοποίη-
ση του υπολογιστή στην εκπαίδευση, αναφέρεται τόσο στο στάδιο της προ-
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ετοιµασίας µιας δραστηριότητας στο υπολογιστικό περιβάλλον όσο και στην 
εφαρµογή της στη σχολική τάξη.  

Το µοντέλο για την ένταξη του υπολογιστή στη διδασκαλία και τη µάθη-
ση των διαφόρων γνωστικών αντικειµένων, αναφέρεται σε δραστηριότητες 
οµάδας µαθητών µε την υποστήριξη ενός έτοιµου εκπαιδευτικού λογισµι-
κού µε τη µορφή του µικρόκοσµου. Οι ενέργειες των µαθητών εστιάζονται 
στον άµεσο δυναµικό χειρισµό αντικειµένων στην οθόνη του υπολογιστή 
για κατασκευές ή διερευνήσεις, στην αναγραφή πληροφοριών µε τη χρήση 
του πληκτρολογίου, στην αναζήτηση και ανάλυση πληροφοριών, στον πει-
ραµατισµό µε αλλαγή παραµέτρων και µεταβλητών, στην πολλαπλή ανα-
παράσταση πληροφοριών, στις διαθεµατικές προσεγγίσεις επίλυσης πραγ-
µατικών προβληµάτων κ.ά. (∆απόντες – Ιωάννου κ.ά. 2003) 

Στο πλαίσιο αυτό και προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να αξιοποιήσουν τον 
υπολογιστή στις εκπαιδευτικές τους δραστηριότητες πρέπει να προβληµατι-
στούν και να εργαστούν σε µια σειρά ζητηµάτων: 

Εκπαιδευτικό Λογισµικό: Πρέπει να αναζητηθεί το διαθέσιµο Ε.Λ. µε δυ-
νατότητες για διερευνητική και συνεργατική µάθηση ή/και επίλυση προ-
βληµάτων σύµφωνα µε τις ανάγκες του γνωστικού αντικειµένου της ειδικό-
τητας. Η ενηµέρωση αυτή µπορεί να γίνει κυρίως από τις εκπαιδευτικές πύ-
λες στο διαδίκτυο (www.e-yliko.gr ή www.epyna.gr). Το είδος και η κα-
ταλληλότητα του λογισµικού που θα χρησιµοποιηθεί είναι αλληλένδετο µε 
το γνωστικό αντικείµενο που θα διδάξουµε (∆ηµητρακοπούλου 2002), τα 
επι µέρους θέµατα που θα διαπραγµατευτούµε, µε τις συνθήκες που θέ-
λουµε να γίνει η διδασκαλία, τους στόχους που θέλουµε να πετύχουµε, τον 
τρόπο που θέλουµε να εργαστούν οι µαθητές στο εργαστήριο των υπολο-
γιστών κ.α. Για παράδειγµα µπορεί να χρησιµοποιηθεί λογισµικό δυναµικής 
γεωµετρίας για κατασκευές και χειρισµό γεωµετρικών σχηµάτων, πολυµε-
σικό περιβάλλον logo µε έτοιµους µικρόκοσµους για τη µελέτη εννοιών 
ή/και διερεύνηση εννοιών ή µε τη κατάλληλη παρέµβαση σε έτοιµα προ-
γράµµατα, ένα αλληλεπιδραστικό πολυµεσικό περιβάλλον για διερευνήσεις 
θεωρητικών θεµάτων ή ένα κλειστό περιβάλλον για εµπέδωση γνώσεων 
κ.ά..  

Εκπαιδευτικοί Στόχοι: Πρέπει να προσδιοριστούν οι στόχοι που θέλουµε 
να πετύχουµε µε την αξιοποίηση του διαθέσιµου Ε.Λ. απαντώντας στο ερώ-
τηµα: Γιατί θέλουµε να χρησιµοποιήσουµε υπολογιστή στη διδασκαλία;  
Μπορούµε να διακρίνουµε δυο γενικούς στόχους: Τον απλό εµπλουτισµό 
του διδακτικού έργου και µια ουσιαστική παρέµβαση µε σηµαντικό βαθµό 
δυσκολίας για την επίτευξή της. Σε κάθε περίπτωση απαιτείται: Κατάλληλη 
τεχνολογική και παιδαγωγική προετοιµασία, οργάνωση του µαθησιακού 
περιβάλλοντος, συντονισµός ενεργειών στο χώρο του σχολείου, διάθεση 
χρόνου για τη σχεδίαση και την εφαρµογή δραστηριότητας, παρατήρηση 
και ανατροφοδότηση. 

Πότε θα χρησιµοποιηθεί το Ε.Λ.; Ο χρόνος ένταξης του στη διαδικασία 
της διδασκαλίας και της µάθησης εξαρτάται από το είδος του λογισµικού, 
τους στόχους µάθησης και την παιδαγωγική προσέγγιση. 

Τρόπος χρήσης του Ε.Λ.: Ο υπολογιστής έχει το ρόλο του επιπλέον ερ-
γαλείου διαµεσολάβησης ανάµεσα στο µαθητή και τη γνώση, δίπλα στα 
υπόλοιπα διαθέσιµα εκπαιδευτικά εργαλεία (χάρτες, βιβλία, πίνακας κ.ά.). 
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Ο τρόπος της διδακτικής αξιοποίησης του εξαρτάται κυρίως από τους στό-
χους που θέλουµε να πετύχουµε µε τη χρήση του αλλά και από τη γενική 
στρατηγική διαχείρισης του γνωστικού αντικειµένου ανάλογα µε το είδος 
του λογισµικού, τις γνωστικές ανάγκες των µαθητών, τις συνθήκες λει-
τουργίας της τάξης κ.ά.. Για παράδειγµα στον απλό εµπλουτισµό µιας διδα-
σκαλίας ο διδάσκοντας µπορεί να χρησιµοποιήσει στη τάξη ένα λογισµικό 
πολυµέσων ή µια παρουσίαση µε έναν υπολογιστή και ενός προβολέα τοί-
χου παράλληλα µε τα άλλα εκπαιδευτικά εργαλεία. Στην περίπτωση ενός 
πιο σύνθετου στόχου ο διδάσκοντας θα πρέπει να οδηγήσει τους µαθητές 
του στο εργαστήριο των υπολογιστών. Στην περίπτωση αυτή µπορεί να 
χρησιµοποιηθεί ένας διερευνητικός µικρόκοσµος για έλεγχο υποθέσεων µε 
τη βοήθεια ενός καθοδηγητικού φύλλου εργασίας οµάδας µαθητών ή ένα 
ανοικτό διερευνητικό λογισµικό για οικοδόµηση νέων εννοιών ή για ανακά-
λυψη νόµων ή ένα κλειστό λογισµικό άσκησης και εξάσκησης για εµπέδω-
ση γνώσεων µετά το τέλος µιας διδακτικής ενότητας.  

Τρόπος εργασίας των µαθητών στο εργαστήριο των υπολογιστών: Οι 
µαθητές θα εργαστούν µπροστά στον υπολογιστή σε οµάδες των 2 ή 3 α-
τόµων σύµφωνα µε τις θεωρητικές αρχές της συνεργατικής µάθησης. Οι 
διδάσκοντες θα πρέπει να ορίσουν τη σύσταση των οµάδων και το ρόλο 
κάθε µέλους αυτών και να προβληµατιστούν για την αξιοποίηση των δια-
φορετικών αποτελεσµάτων µεταξύ τους, στην αξιολόγηση των µαθησιακών 
οφελών από αυτή την εργασία των µαθητών κ.ά.. Στο προτεινόµενο µο-
ντέλο (∆απόντες Ν. – Ιωάννου Σ. κ.ά. 2003) υπάρχουν οι ακόλουθες αλ-
ληλεπιδράσεις στην οµάδα των µαθητών: Μεταξύ των µαθητών, κάθε µα-
θητής µε το περιβάλλον του λογισµικού και κάθε µαθητής µε το φύλλο ερ-
γασίας. Η οµάδα των µαθητών αποφασίζει ποιος θα έχει την κύρια αλληλε-
πίδραση µε το περιβάλλον του λογισµικού για να εκφράζει τις δηµιουργικές 
αποφάσεις των µελών της οµάδας. Ο δάσκαλος πρέπει καταρχήν να έχει 
αποδεχθεί την αλλαγή του ρόλου του από αυθεντία σε ρόλο συντονιστή 
των ενεργειών των µαθητών του. Βασική φροντίδα του είναι η δηµιουργία 
των κατάλληλων συνθηκών για την υλοποίηση της δραστηριότητας όπου οι 
µαθητές πειραµατίζονται, οικοδοµούν τις διαισθητικές τους γνώσεις, ανα-
καλούν γνώσεις, αναζητούν πληροφορίες και δικαιολογούν καταστάσεις και 
φαινόµενα. Η εργασία των µαθητών στο σχολικό εργαστήριο των υπολογι-
στών καθοδηγείται από ένα «φύλλο εργασίας» µε περιθώρια για πειραµατι-
σµό, αυτενέργεια και συζήτηση µέσα στην οµάδα. Ο δάσκαλος µπορεί να 
χρησιµοποιήσει κάποιο έτοιµο φύλλο εργασίας που ετοίµασε κάποιος άλλος 
ή να ετοιµάσει κάποιο άλλο σύµφωνα µε τις ανάγκες των µαθητών του και 
τις συνθήκες που επικρατούν στο σχολικό εργαστήριο. Οι µαθητές εργάζο-
νται σε οµάδες µπροστά στους υπολογιστές και ο διδάσκοντας παρακολου-
θεί και µε την κατάλληλη βοήθεια παροτρύνει τους µαθητές να εκφρα-
στούν ελεύθερα. Οι ενέργειες των µαθητών στο περιβάλλον του υπολογι-
στή περιγράφονται στο φύλλο εργασίας που θα πρέπει να µοιραστεί από 
τον διδάσκοντα στην αρχή της διδακτικής ώρας. 

Προαπαιτούµενες γνώσεις για την αξιοποίηση υπολογιστή; Η κατάσταση 
αυτή εξαρτάται από το περιεχόµενο της διδασκαλίας και το είδος του λογι-
σµικού που θα χρησιµοποιηθεί. Για παράδειγµα οι κατασκευές σε ένα λογι-
σµικό δυναµικής γεωµετρίας απαιτούν καλή γνώση του γνωστικού αντικει-
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µένου και γνώση των βασικών λειτουργιών και εντολών του προγράµµα-
τος. Αν χρησιµοποιηθεί έτοιµος διερευνητικός µικρόκοσµος οι απαιτήσεις 
γνώσεων περιορίζονται στη χρήση των βασικών κουµπιών και µεταβολέων. 
Σε κάθε περίπτωση µπορούν να αξιοποιηθούν τα αρχεία βοήθειας που υπο-
χρεωτικά πρέπει να συνοδεύουν τα λογισµικά σύµφωνα µε τις προδιαγρα-
φές πιστοποίησής τους.   

Τα µέσα που θα έχουν στη διάθεση τους οι µαθητές: Μια δραστηριότητα 
στο περιβάλλον του υπολογιστή απαιτεί ένα σενάριο καθοδήγησης των ε-
νεργειών που δίνεται στους µαθητές µε τη µορφή φύλλου εργασίας, το πε-
ριβάλλον του λογισµικού ή το αρχείο της µικροεφαρµογής που θα υλοποι-
ηθεί το σενάριο, σύνδεση µε το διαδίκτυο, ειδικές οδηγίες κ.α. 

Χρόνος προετοιµασίας και διδακτικός χρόνος για την εφαρµογή µιας ο-
λοκληρωµένης δραστηριότητας: Ο χρόνος είναι συνάρτηση πολλών παρα-
γόντων όπως το είδος του γνωστικού αντικειµένου, της γνωστικής περιο-
χής της διδασκαλίας, τη δηµιουργία ή/και την τροποποίηση του διερευνητι-
κού µικρόκοσµου που θα χρησιµοποιηθεί, το πλήθος των εργασιών που θα 
ανατεθούν στους µαθητές, τη συγγραφή του φύλλου εργασίας κ.ά. Με τη 
διάθεση των Ε.Λ. στα σχολεία προτείνεται µια ποικιλία δραστηριοτήτων µε 
έτοιµες δραστηριότητες µε τη µορφή φύλλων εργασίας και αρχείων λογι-
σµικών (www.e-yliko.gr – www-epyna.gr), τα οποία συσχετίζονται µε το 
ΑΠΣ, για διδασκαλία µε τη βοήθεια του υπολογιστή. Οι εκπαιδευτικοί µπο-
ρούν να αξιοποιήσουν άµεσα τα σενάρια αυτά ή/και να τα προσαρµόσουν 
σύµφωνα µε τις δικές τους διδακτικές ανάγκες και για το γνωστικό αντικεί-
µενο της ειδικότητάς τους. 

Στο πλαίσιο αυτό, τα σενάρια καθοδήγησης των ενεργειών των µαθητών 
πρέπει να βασίζονται σε καταστάσεις /κριτήρια όπως:  

Επίλυση πραγµατικών προβληµάτων. Η κατάσταση αυτή µπορεί να χα-
ρακτηριστεί και ως «πολιτισµική» επειδή σχετίζεται µε την ανάγκη για µια 
ευρύτερη καλλιέργεια των µαθητών στις θετικές επιστήµες. Ο ARONS 
(1992) υποστηρίζει ότι «η γνώση που αποκτά ο µαθητής είναι τουλάχιστον 
µία από τις συνιστώσες της γενικής ή ελεύθερης µόρφωσης που πρέπει να 
παρέχεται µέσω µιας σειράς µαθηµάτων θετικών επιστηµών».  

Γνωστικά εµπόδια των µαθητών. Η κατάσταση αυτή αναφέρεται στις δυ-
σκολίες που συναντούν οι µαθητές εξ αιτίας: των «πρωτογενών» αντιλή-
ψεων τους, των δυσκολιών που συναντούν στην κατανόηση εννοιών ή κα-
νόνων ή/και στη προσαρµογή τους στις διαφορετικές ορολογίες. 

Καταστάσεις που δεν είναι δυνατόν να γίνουν στην παραδοσιακή τάξη 
όπως προσοµοιώσεις και µοντελοποιήσεις, πολλαπλές αναπαραστάσεις και 
άµεσο χειρισµό αντικειµένων.  

Ενίσχυση θετικής στάσης των µαθητών απέναντι στο γνωστικό αντικεί-
µενο. Οι µαθητές είναι πολύ κοντά στο περιβάλλον των λογισµικών εξοι-
κειωµένοι από τα παιχνίδια τους µε τον υπολογιστή. Εποµένως µπορεί να 
δηµιουργηθούν καταστάσεις µάθησης µε την παιδαγωγική αξιοποίηση του 
παιχνιδιού µε τη βοήθεια του υπολογιστή που να επιτρέψουν στον µαθητή 
την κατανόηση βασικών εννοιών, µεγεθών ή κανόνων µε ανακάλυψη και 
ενεργητικό τρόπο.  

Καταστάσεις που κάνουν πιο ελκυστικό το περιεχόµενο των µαθηµάτων 
και παροτρύνουν για µεγαλύτερη συµµετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία 
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µε αλλαγή του κλίµατος στην τάξη και των σχέσεων του διδακτικού τριγώ-
νου (µαθητές – διδάσκοντες – γνωστικό αντικείµενο) 

∆ραστηριότητες που συµβάλουν στη διαθεµατική προσέγγιση των γνω-
στικών αντικειµένων του προγράµµατος σπουδών 

Ενέργειες και διαδικασίες που δηµιουργούν ευνοϊκότερες συνθήκες αξι-
ολόγησης σε θέµατα κριτικής σκέψης (Κασιµάτη - Ιωάννου 2005), διευκο-
λύνει τη κατανόηση δύσκολων και αφηρηµένων εννοιών και µπορούν να 
βοηθήσουν το µαθητή να µάθει από τα λάθη του 

Χειρισµός συµβολικών και µεταβλητών ποσοτήτων µε την εισαγωγή κα-
τάλληλων παραδειγµάτων και διαδικασιών. Αυτό µπορεί να συµβάλει στην 
οµαλή µετάβαση από εµπειρικά σαφείς οντότητες σε αφηρηµένες.  

Καταστάσεις που µπορεί να καλλιεργήσουν στον µαθητή ικανότητες ό-
πως να αυτενεργεί, να συνεργάζεται, να εξερευνά, να διερευνά, να αναζη-
τάει και να αξιολογεί πληροφορίες κ. άλ. 

 

Συµπεράσµατα 
Η αξιοποίηση του υπολογιστή στην εκπαίδευση δεν µπορεί να εµπεριέχει 

όλο το περιεχόµενο των µαθηµάτων που διδάσκονται. Είναι αναγκαίο να 
περιοριστεί στα σηµαντικότερα τµήµατα του γνωστικού αντικειµένου που 
επιλέγεται κάθε φορά. Μερικά κριτήρια της επιλογής αυτής µπορεί να είναι 
ο βαθµός δυσκολίας στην κατανόηση του µαθήµατος, τα γνωστικά εµπόδια 
που συναντούν οι µαθητές εξ αιτίας των προηγούµενων γνώσεις τους, η 
δυσκολία εφαρµογής µιας διδασκαλίας, η ανάγκη για προσοµοιώσεις, µο-
ντελοποιήσεις και πολλαπλές αναπαραστάσεις σε υπολογιστικό περιβάλλον, 
η ανάγκη για καλύτερη παρουσίαση της θεµατικής ενότητας κ.ά.. Οι δρα-
στηριότητες στο περιβάλλον του υπολογιστή µπορούν για παράδειγµα να 
επιτρέπουν στο µαθητή να περιγράφει, να προβλέπει, να εξηγεί, να διερευ-
νά προβλήµατα τα οποία αναφέρονται σε θέµατα µεταβολών, να µελετά 
γεωµετρικών αναπαραστάσεων µε τη βοήθεια δυναµικών αλλαγών, να α-
ναζητάει πληροφορίες στο διαδίκτυο κ.ά.. Το ενδιαφέρον εποµένως επικε-
ντρώνεται στη σχεδίαση και στη δηµιουργία δύο γενικών καταστάσεων 
όπως: 

Ενός προγράµµατος στον υπολογιστή (µικρόκοσµος) που να επιτρέπει 
τη διερεύνηση προβληµάτων και την υλοποίηση εκπαιδευτικών δραστηριο-
τήτων σε πραγµατικές συνθήκες µιας σχολικής τάξης.  

Εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων (παιδαγωγικά σενάρια, φύλλα εργασίας) 
για διδακτικές προσεγγίσεις µε το παραπάνω ανοικτό διερευνητικό λογισµι-
κό σε επιλεγµένα γνωστικά θέµατα.  

Κάθε εκπαιδευτικό και µαθησιακό εργαλείο δεν διασφαλίζει από µόνο 
του τη µάθηση και την απόκτηση γνώσης ή δεξιότητας αλλά εξαρτάται από 
τον τρόπο µε τον οποίο θα χρησιµοποιηθεί. Για παράδειγµα ο «κανόνας» 
και ο «διαβήτης» αποτελούν για τα µαθηµατικά δύο πολύ σηµαντικά εργα-
λεία. Πολλές ασκήσεις περιλαµβάνουν τη φράση «να κατασκευαστεί το 
σχήµα µε κανόνα και διαβήτη». Τα δύο αυτά όργανα καθίστανται εργαλεία 
µάθησης όταν οι µαθητές τα χρησιµοποιήσουν µε τον σωστό τρόπο για να 
σχεδιάσουν γεωµετρικά σχήµατα, για να µετρήσουν αποστάσεις κ.αλ. Το 
ίδιο µπορούµε να πούµε ότι συµβαίνει συνήθως µε τον υπολογιστή. ∆εν 
µπορεί από µόνος του να µορφώσει ούτε να αντικαταστήσει τον διδάσκο-
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ντα και τη διδασκαλία του. Για να αποκτήσει εκπαιδευτική ικανότητα θα 
πρέπει να υιοθετηθούν οι κατάλληλοι τρόποι για την αξιοποίησή του σε δι-
δακτικές και µαθησιακές διαδικασίες. Ο όρος «εκπαιδευτική ικανότητα» του 
υπολογιστή αναφέρεται στο σύνολο των διδακτικών και µαθησιακών δρα-
στηριοτήτων που µπορούν να γίνουν στο µαθησιακό περιβάλλον µε την 
αξιοποίηση του υπολογιστή.  
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Ο συναισθηµατικός παράγοντας στην εκπαιδευτική διαδικα-

σία και η κοινωνικο-συναισθηµατική µάθηση 
 

Ε. Μακρή-Μπότσαρη 
Καθηγήτρια Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε 

 
Περίληψη 

 Η διεθνής εµπειρία και τα βιώµατα της ελληνικής πραγµατικότητας προβάλλουν την ανά-
γκη να κατανοηθεί η σπουδαιότητα του συναισθηµατικού τοµέα και ο ρόλος των αντιλήψεων, 
των στάσεων, των προδιαθέσεων, των πεποιθήσεων, των απογοητεύσεων, των φοβιών, του 
άγχους και της αυτοεκτίµησης στη διαδικασία της µάθησης  

Ένα από τα ουσιώδη οφέλη που πρέπει να αποκοµίσει κανείς από το σχολείο – πέρα από 
τις γνώσεις – είναι η ικανότητα να χαλιναγωγεί την ανυποµονησία για την ανταµοιβή του, να 
είναι κοινωνικά υπεύθυνος, να διατηρεί τον έλεγχο πάνω στα συναισθήµατά του ,να έχει µια 
αισιόδοξη άποψη για τα πράγµατα που συµβαίνουν στη ζωή του και να αποκτήσει κοινωνική 
και συναισθηµατική επάρκεια (Goleman, 1995). 

Η κοινωνική και συναισθηµατική µάθηση φιλοδοξεί να βοηθήσει τους µαθητές να αποκτή-
σουν θετικές αξίες, να συνεργάζονται αποτελεσµατικά, να συµπεριφέρονται εποικοδοµητικά 
και να  ελέγχουν τις παρορµήσεις και τα συναισθήµατά τους σεβόµενοι τον εαυτό τους και 
τους άλλους 

Η πολυµορφία που εµφανίζει η συναισθηµατική και κοινωνική µάθηση, καθιστά δύσκολη 
την περιγραφή και την αξιολόγησή της (Bachard, 2003). Το γεγονός όµως αυτό δεν πρέπει να 
γίνει αιτία παραίτησης, αλλά πρόκλησης ενδιαφέροντος, αφού για να αξιολογήσουµε την προ-
σωπικότητα του µαθητή θα πρέπει να συνεκτιµήσουµε τη γνωστική και συναισθηµατική του 
πτυχή. Οποιοσδήποτε διαχωρισµός θα είναι αδικαιολόγητος, δεδοµένου οι δύο αυτές πτυχές 
αλληλεξαρτώνται, αναπτύσσονται παράλληλα και δεν διαχωρίζονται (Μακρή-Μπότσαρη, 
2001).  

Κάθε προσπάθεια ερµηνείας της συµπεριφοράς πρέπει να λαµβάνει υπόψη ότι η βασικότε-
ρη ίσως κινητήρια δύναµη µιας συµπεριφοράς είναι το συναίσθηµα, η δόµηση του οποίου δια-
µορφώνεται µέσα από τις γνωστικές διεργασίες.  

Λέξεις-Κλειδιά: Κοινωνική και συναισθηµατική εκπαίδευση, κοινωνικές και συναισθηµατι-
κές δεξιότητες. 

 

Το συναίσθηµα στην εκπαίδευση 
Πρόσφατες έρευνες σε παιδιά σχολικής ηλικίας αποκάλυψαν, ότι το επί-

πεδο της συναισθηµατικής επάρκειας των µαθητών συνεχώς φθίνει. Ειδικό-
τερα, στους τοµείς της αποµόνωσης, του άγχους, της κατάθλιψης, της συ-
γκέντρωσης της προσοχής και της σκέψης, της εγκληµατικότητας και της 
επιθετικότητας, υπάρχει σύµφωνα µε τις αξιολογήσεις γονέων και εκπαι-
δευτικών,  σταθερή επιδείνωση. (Clough et al., 2005). 

Η ανάγκη διαχείρησης των µαθητών µε προβλήµατα συµπεριφοράς ανε-
δειξε το ρόλο της κοινωνικής και συναισθηµατικής µάθησης.∆εδοµένου ότι 
το ποσοστό των µαθητών µε προβλήµατα συµπεριφοράς συνεχώς αυξάνει, 
λαµβάνεται πλέον σοβαρά υπόψη στη σχολική διαδικασία η επίδραση των 
συναισθηµατικών παραγόντων και ο ρόλος των διαφόρων µεταβλητών που 
σχετίζονται µε την προσωπικότητα (Humphrey, Curran, Morris, Farrell & 
Woods, 2007). 

Σήµερα τείνει να επικρατήσει η άποψη ότι  η γνωστική και η συναισθη-
µατική πτυχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας πρέπει να συνεξετάζονται και 
να µη διαχωρίζονται (Humphrey et al., 2007). Όταν η µάθηση ικανοποιεί 
και τις συναισθηµατικές ανάγκες των µαθητών, γίνεται αποτελεσµατικότε-
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ρη και το σχολείο γίνεται πηγή κινήτρων για τους µαθητές (Caine & Caine 
1994. Rogers, Ludington & Graham, 1998. Μακρή-Μπότσαρη, 2001). Οι 
µαθητές εµπλέκονται εύκολα στις διαδικασίες µάθησης και κινητοποιούνται 
για δράση, όταν το γνωστικό αντικείµενο που τους παρουσιάζεται αξιολο-
γείται από τους ίδιους ως σηµαντικό και ενδιαφέρον. Τα άτοµα συνήθως 
αξιολογούν µια δραστηριότητα ως σηµαντική και ενδιαφέρουσα, όταν αυτή 
ικανοποιεί τις βαθιά ριζωµένες µέσα τους ανθρώπινες συναισθηµατικές α-
νάγκες (Glasser, 1998).  

Έτσι λοιπόν η εκπαίδευση οφείλει να απευθύνεται στη λογική αλλά και 
στο συναίσθηµα, ώστε να προετοιµάζει καλύτερα τους µαθητές. Σύµφωνα 
µε τους Salovey και Mayer (2004), τα συναισθήµατα σχετίζονται µε τη φυ-
σιολογία, τα κίνητρα και την εµπειρία και προκύπτουν ως αντίδραση σε ένα 
γεγονός, εσωτερικό ή εξωτερικό, που έχει ιδιαίτερη σηµασία, θετική ή αρ-
νητική, για το άτοµο.  

Η λογική αντίθετα, σχετίζεται µε τις ιδιότητες της σκέψης όπως είναι η 
νοηµοσύνη, η συνοχή, η συνέπεια, η τάξη, η λογική δοµή, η πληρότητα 
και η ελεγξιµότητα (Australian Theological Forum, 2006).  

Ο ρόλος του συναισθήµατος ως ένα δευτερεύον και αντιφατικό ανθρώ-
πινο χαρακτηριστικό, το οποίο καταπιέζεται και παραµερίζεται από τη λογι-
κή, αµφισβητείται τελευταία  από τις οργανωτικές θεωρίες (Etzioni, 1988. 
Hochschild, 1983), την οικονοµική ψυχολογία (Hanoch, 2002a, 2002b) και 
τις θεωρίες της ηγεσίας (Bolton, 2000. Peters & Austin, 1985). Αυτοί οι 
ιδιαίτερα ορθολογικοί τοµείς σπουδών, αποδέχονται όλο και περισσότερο 
το συναισθηµατικό περιεχόµενο της εργασίας και την ενσωµάτωση του συ-
ναισθηµατικού στοιχείου στην περιβάλλουσα πραγµατικότητα (Bolton, 
2000. Fineman, 1993. Hanoch, 2002a, 2002b. Hochschild, 1983. Zapf, 
2002). Από τις παραπάνω έρευνες προέκυψε ένα µοντέλο αλληλεξάρτησης 
του συναισθήµατος και της λογικής (Ashkanasy, Hartel & Daus, 2002. 
Bolton, 2000. Damasio, 1994. Hanoch, 2002a, 2002b. McPhail, 2004). Το 
µοντέλο αυτό έχει αναπτυχθεί περαιτέρω από τη νέα θεωρία της λήψης 
αποφάσεων, η οποία θεωρεί ότι το συναίσθηµα δίνει τη δυνατότητα στη 
λογική να λειτουργήσει (Ben-Ze’ev, 2000. Damasio, 1994. Hanoch, 
2002a, 2002b). 

Τα τέσσερα παρακάτω σηµεία διευκρινίζουν τον τρόπο µε τον οποίο τα 
συναισθήµατα µπορούν να βοηθήσουν τη λειτουργία της λογικής: 

Τα συναισθήµατα περιέχουν πληροφορίες, οι οποίες χρειάζεται να ανα-
γνωριστούν και να κατανοηθούν έτσι ώστε να τεκµηριώσουν την λήψη α-
ποφάσεων (Damasio, 1994). 

Τα συναισθήµατα µπορεί να θεωρηθούν ως βασικό στοιχείο της ικανότη-
τας των ατόµων να αποφασίζουν ποια προβλήµατα θα πρέπει να επιλύσουν 
και µε ποια σειρά θα πρέπει να τα αντιµετωπίσουν (McPhail, 2004).   

Τα συναισθήµατα βοηθούν τα άτοµα να αναγνωρίζουν τα στοιχεία τα 
οποία πρέπει να λάβει υπόψη η λογική κατά τη λήψη µιας απόφασης (De 
Sousa, 1990). 

Τα συναισθήµατα µπορεί να θεωρηθούν ως τα στοιχεία εκείνα που οδη-
γούν στη διαµόρφωση κατάλληλων στόχων, για την επίτευξη των οποίων 
θα λειτουργήσει η λογική. 
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Εν κατακλείδι, τα συναισθήµατα φιλτράρουν, αφενός, την εισερχόµενη 
πληροφορία για να περιορίσουν το εύρος των πιθανών επιλογών που θα 
αξιολογηθούν και αφετέρου, εστιάζουν την προσοχή µας σε συγκεκριµένες 
διαστάσεις της πληροφορίας που θα πρέπει να ληφθούν υπόψη κατά τη 
λήψη των αποφάσεων (McPhail, 2004). 

Εφόσον λοιπόν το συναίσθηµα δεν µπορεί να αφαιρεθεί από τις λογικές 
διαδικασίες της σκέψης, τότε, όσο περισσότερο αναπτυγµένη είναι η συ-
ναισθηµατική νοηµοσύνη του ατόµου, τόσο καλύτερη θα είναι η λήψη των 
αποφάσεων, η οποία ουσιαστικά στον τοµέα της εκπαίδευσης είναι συνώ-
νυµη των «επιλογών ζωής». Τα άτοµα που έχουν έλλειψη ισχυρής αυτο-
γνωσίας και ανεπαρκείς δεξιότητες λήψης αποφάσεων είναι περισσότερο 
ευάλωτα στις πιέσεις των συµµαθητών τους, ειδικά όσον αφορά θέµατα 
όπως η χρήση ναρκωτικών ουσιών, η σεξουαλική δραστηριότητα, η παρα-
βατικότητα κ.λ.π ( Romasz et al., 2004). 

Η συναισθηµατική νοηµοσύνη αυξάνεται µε την ηλικία και ο τρόπος α-
νάπτυξης της περιγράφεται στο πλαίσιο τριών εξελικτικών σταδίων (Bar-
On, 1997. Derksen, Kramer & Katzko, 2002. McPhail 2004). 

Το πρώτο στάδιο αναφέρεται στην επίγνωση των συναισθηµάτων µας 
και την ικανότητα µας να τα εντοπίζουµε σωστά. Το στάδιο αυτό µπορεί να 
περιλαµβάνει και την ικανότητα µας  να αναγνωρίζουµε τα συναισθήµατα 
των άλλων 

Το δεύτερο στάδιο εστιάζεται στην ικανότητα µας να εντοπίζουµε ποια 
συναισθήµατα είναι κατάλληλα σε συγκεκριµένες περιστάσεις. 

Το τρίτο στάδιο περιλαµβάνει την ικανότητα να συναισθανόµαστε τα αι-
σθήµατα των άλλων και 

Το τέταρτο στάδιο αναφέρεται στο επίπεδο της συναισθηµατικής µας αυ-
τογνωσίας που χρησιµοποιείται για να καθοδηγεί τη λήψη αποφάσεων.  

 
Η επίδραση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης στη συµπερι-
φορά 

Η επίδραση της συναισθηµατικής νοηµοσύνης στη συµπεριφορά σχετίζε-
ται µε (α) τη βελτίωση της ακαδηµαϊκής επίδοσης (Goleman, 1995. Zins, 
Weissberg, Wang & Walberg, 2004), (β) την υγεία, την ευµάρεια και την 
κοινωνική προσαρµογή (Kam, Greenberg & Walls, 2003. Elias & 
Weissberg, 2000), και (γ) την επαγγελµατική επιτυχία (Zeidner, Matthews 
& Roberts, 2004. Srivsastava & Bharamanaikar, 2004).  

Σε ό,τι αφορά την επίδραση της στα χαρακτηριστικά του ατόµου, δια-
κρίνουµε τρία επίπεδα (ατοµικό, κοινωνικό και συναισθηµατικό): 

Ατοµικό - προσαρµοστικότητα, αυθορµητισµός, αυτοεκτίµηση, αυτο-
ενεργοποίηση, διαχείριση άγχους, ευτυχία, αισιοδοξία. 

Κοινωνικό - σιγουριά, επικοινωνιακές δεξιότητες, κοινωνική επάρκεια, 
ενσυναίσθηση. 

Συναισθηµατικό - έκφραση, διαχείριση, αντίληψη και έλεγχος συναι-
σθηµάτων. 

Παράλληλα η καλλιέργεια των κοινωνικών δεξιοτήτων είναι συνυφα-
σµένη µε την έννοια της συναισθηµατικής νοηµοσύνης (Romasz, Kantor & 
Elias, 2004).  
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Κοινωνική και συναισθηµατική µάθηση 
Η κοινωνική και συναισθηµατική µάθηση είναι η διαδικασία µέσω της 

οποίας τα παιδιά και οι ενήλικες αποκτούν δεξιότητες, υιοθετούν συµπερι-
φορές και αξίες που είναι απαραίτητες για την απόκτηση της κοινωνικής και 
συναισθηµατικής τους επάρκειας. 

Με τον όρο κοινωνική και συναισθηµατική επάρκεια αναφερόµαστε στην 
ικανότητα κατανόησης, διαχείρισης και έκφρασης των κοινωνικών και συ-
ναισθηµατικών τοµέων της ζωής µας µε τρόπους που µας καθιστούν ικα-
νούς να διαχειριζόµαστε µε επιτυχία ζητήµατα δηµιουργίας αποτελεσµατι-
κών σχέσεων, επίλυσης καθηµερινών προβληµάτων και προσαρµοστικότη-
τας στις πολύπλοκες απαιτήσεις για ανάπτυξη και πρόοδο. 

Η κοινωνική και συναισθηµατική µάθηση έχει ως στόχο να βοηθήσει 
τους µαθητές να αναπτύξουν τις στάσεις, τις συµπεριφορές και τις γνώσεις 
που τους καθιστούν συνολικά υγιείς και επαρκείς σε τοµείς κοινωνικούς, 
συναισθηµατικούς, ακαδηµαϊκούς και φυσικής κατάστασης. 

Οι κοινωνικά και συναισθηµατικά επαρκείς µαθητές εµφανίζουν λιγότερα 
προβλήµατα συµπεριφοράς,είναι αποτελεσµατικότεροι στη διαδικασία επι-
λυσης προβληµάτων και συγκρούσεων, δηµιουργούν και διατηρούν ευκο-
λότερα φιλίες και εµφανίζουν σπάνια συµπτώµατα κοινωνικής αποµόνωσης 
και απόσυρσης(Ogden,2001). 

Μεταξύ των βασικών δεξιοτήτων του κοινωνικά και συναισθηµατικά α-
ποτελεσµατικού ατόµου περιλαµβάνονται ο αυτοέλεγχος, η αυτογνωσία, η 
αυτοεκτίµηση, η ενσυναίσθηση, η συναισθηµατική αυτορύθµιση, η αυτο-
παρατήρηση της συµπεριφοράς, και η αποτελεσµατική διαχείριση των σχέ-
σεων (CSEE,2005, 1998,Elias et al,1997).Οι βασικές αυτές δεξιότητες τα-
ξινοµήθηκαν απο τον Zins και τους συνεργάτες του (2004) όπως φαίνεται 
στον πιο κάτω πίνακα. 

 
∆εξιότητες- κλειδιά της κοινωνικής και συναισθηµατικής µά-
θησης 
Αυτο-επίγνωση  

Να είσαι σε θέση να αναγνωρίζεις τα συναισθήµατά σου και να τους δί-
νεις ταυτότητα χρησιµοποιώντας τις κατάλληλες λέξεις. 

Να κατανοείς τα αίτια και τις συνθήκες ,στο πλαίσιο των οποίων βιώνο-
νται τα συναισθήµατα. 
Αυτο-ρύθµιση  

Να επεξεργάζεσαι, να αξιολογείς και να αντιµετωπίζεις µε επιτυχία το 
άγχος, το θυµό και την κατάθλιψη. 

Να ελέγχεις τις παρορµήσεις, την επιθετικότητά σου ,τις αυτοκαταστρο-
φικές και αντικοινωνικές  σου συµπεριφορές. 

Nα αναγνωρίζεις τα δυνατά σου σηµεία και να ενεργοποιείς τα θετικά 
σου συναισθήµατα για τον εαυτό σου, το σχολείο, την οικογένεια και την 
κοινωνία.  
Αυτο-παρατήρηση της συµπεριφοράς  

Να εστιάζεσαι στο έργο που κάνεις. 
Να θέτεις βραχυπρόθεσµους και µακροπρόθεσµους στόχους. 
Να διορθώνεις τις ενέργειές σου ανάλογα µε την ανατροφοδότηση που 

λαµβάνεις. 
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Να επιστρατεύεις τα θετικά κίνητρα.  
Να ενεργοποιείς την ελπίδα και την αισιοδοξία. 
Να επιδιώκεις τις ευνοϊκότερες δυνατές καταστάσεις για την εκτέλεση 

ενός έργου, παραµερίζοντας το άγχος κατά  τη διάρκεια της προσπάθειας.  
 

Ενσυναίσθηση 
Να µάθεις να ταυτίζεσαι νοερά µε τα συναισθήµατα ,τις σκέψεις και τη 

νοοτροπία του άλλου. 
 Να µάθεις να ακούς προσεκτικά. 
Να διευρύνεις την ευαισθησία σου για τα συναισθήµατα των άλλων. 
Να κατανοείς τις απόψεις, και τα συναισθήµατα των άλλων. 
 

Κοινωνικές δεξιότητες για την αποτελεσµατική διαχείριση 
των σχέσεων 

Να διαχειρίζεσαι τα συναισθήµατά σου, εναρµονίζοντας τις  αντιθέσεις 
που πιθανόν προκύπτουν µεταξύ συναισθηµάτων και απόψεων. 

Να µάθεις να εκφράζεις τα συναισθήµατά σου. 
Να ασκείσαι στη διεκδίκηση και στην πειθώ. 
Να εµπιστεύεσαι τη γνώση που αποκτάς από τη διερεύνηση του εαυτού 

σου και των άλλων  
Nα ασκείσαι στην λήψη αποφάσεων και στις δεξιότητες επίλυσης προ-

βληµάτων που αφορούν κοινωνικά θέµατα. 
 

Εκπαιδευτικές παρεµβάσεις που ενισχύουν την κοινωνική και 
συναισθηµατική επάρκεια των µαθητών  

Η προαγωγή της κοινωνικής και συναισθηµατικής εκπαίδευσης των παι-
διών µπορεί να γίνει µέσω ποικιλόµορφων προσπαθειών όπως είναι η διδα-
σκαλία µέσα στις τάξεις, οι δραστηριότητες εντός καιI εκτός του επίσηµου 
αναλυτικού προγράµµατος, το υποστηρικτικό σχολικό κλίµα και η συµµε-
τοχή σε κοινωνικές δραστηριότητες. Πολλά σχολεία έχουν αφιερώσει ολο-
κληρωµένα αναλυτικά προγράµµατα (Zeidner et al., 2002) µε στόχο να 
εκπαιδεύσουν τους µαθητές κατά τρόπο ώστε: 

Να αποκτήσουν κίνητρα για να συµπεριφέρονται µε υπευθυνότητα και 
κατά τρόπο ηθικό στην οικογένεια, στο σχολείο και στην κοινωνία. 

Να αναπτύξουν µια αίσθηση αυτο-αξίας και να νιώθουν αποτελεσµατικοί 
στις καθηµερινές προκλήσεις. 

Να αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες ώστε να αναπτύξουν θετικές σχέ-
σεις µε τους συµµαθητές τους και µε τους ενήλικες. 

Να υιοθετούν συµπεριφορές που τους παρέχουν ασφάλεια και προστα-
τεύουν την  υγεία τους. 

Να αποκτήσουν δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων  και λήψης αποφά-
σεων. 

Να αποκτήσουν δεξιότητες διαχείρησης των συγκρούσεων 
 
Στη συνέχεια παρουσιάζονται κάποιες πρακτικές που µπορούν να συµ-

βάλλουν στην προαγωγή της κοινωνικής και συναισθηµατικής αγωγής των 
µαθητών και θα µπορούσαν να ενταχθούν στο πλαίσιο µιας διαδικασίας 
πρόληψης και αντιµετώπισης των προβληµάτων συµπεριφοράς.  
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Παρέµβαση 1 
ΘΕΜΑ: Έκφραση των συναισθηµάτων µας και κατανόηση  των συνθη-

κών κάτω απο τις οποίες βιώνονται. 
Ο∆ΗΓΙΕΣ:∆ιηγηθείτε ένα περιστατικό στους µαθητές σας και επιτρέψτε 

τους να εκφράσουν τα συναισθήµατά τους. 
Υποθέστε ότι ένα παιδί αποµακρύνθηκε από τους γονείς του µέσα σε ένα 

εµπορικό κέντρο. 
Συζητήστε πως αισθανόταν το παιδί αλλά και οι γονείς του. 
Κάντε ένα µακρύ κατάλογο των συνεπειών που θα αντιµετώπιζε το παιδί 

εξαιτίας της αποµάκρυνσης από τους γονείς του και τις ενέργειες που θα 
έπρεπε να ακολουθήσουν για να τον βρουν.  

Αφήστε τους µαθητές σας να νοιώσουν την ανάγκη να µοιραστούν µε 
τους συµµαθητές τους, τις ιστορίες τους αλλά και τα συναισθήµατά τους 
όταν οι ίδιοι είχαν αποµακρυνθεί από τους γονείς τους. 

Απολαύστε τα σχόλια πολλών παιδιών για το φόβο που θα µπορούσαν 
να νιώσουν οι γονείς, αλλά και τις εκφράσεις τους για τον κίνδυνο που ε-
νεδρεύει όταν βρίσκεσαι µόνος στο σηµερινό κόσµο (για παράδειγµα, κίν-
δυνος απαγωγής και πιθανώς να µη ξαναδείς ποτέ τους γονείς ή του φί-
λους σου).  
Παρέµβαση 2 

ΘΕΜΑ:  Καλλιέργεια της ενσυναίσθησης.  
(Για µαθητές ∆ηµοτικού σχολείου) 
Ο∆ΗΓΙΕΣ :Συζητείστε στην τάξη ή προτείνετε στους µαθητές σας να δια-

βάσουν ένα λογοτεχνικό βιβλίο το Σαββατοκύριακο. 
Αφήστε τους µαθητές σας να επιλέξουν και να απαντήσουν στα ερωτή-

µατα: 
Επέλεξε ένα χαρακτήρα απο το βιβλίο:     ......................... 
Ποιο είναι το πρόβληµα που αντιµετωπίζει ο χαρακτήρας που επέλεξες; 
Πώς ενεπλάκη ο συγκεκριµένος χαρακτήρας µέσα στο πρόβληµα;  
Πώς αισθάνεται ο συγκεκριµένος χαρακτήρας;  
Τι θέλει να συµβεί;  
Τι ερωτήσεις θα ήθελες να κάνεις στον χαρακτήρα που επέλεξες;  
Τι ερωτήσεις θα ήθελες να κάνεις στους άλλους χαρακτήρες του βιβλί-

ου; 
Τι ερωτήσεις θα ήθελες να κάνεις στο συγγραφέα; 

Παρέµβαση 3 
ΘΕΜΑ: Καλλιέργεια της ενσυναίσθησης.  
(Για µαθητές Γυµνασίου-Λυκείου) 
Ο∆ΗΓΙΕΣ :Συζητείστε στην τάξη ή προτείνετε στους µαθητές σας να δια-

βάσουν ένα λογοτεχνικό βιβλίο το Σαββατοκύριακο. Στη συνέχεια παρο-
τρύνετε τους µαθητές σας, να λάβουν ενεργό ρόλο σύµφωνα µε τις πιο κά-
τω οδηγίες: 

Σκέψου ένα γεγονός σχετικό µε την ενότητα του βιβλίου που σου ανα-
τέθηκε για µελέτη. Πότε και που συνέβη; Να θέσεις το γεγονός µέσα στο 
πλαίσιο ενός προβλήµατος. 

Ποιοι εµπλέκονται  στο πρόβληµα; Ποια ήταν τα διαφορετικά τους συ-
ναισθήµατα αλλά και  οι απόψεις τους για το πρόβληµα; Γιατί αισθανό-
ντουσαν έτσι; Προσπάθησε να εκφράσεις µε λόγια τους στόχους τους. 
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Για κάθε πρόσωπο ή οµάδα ατόµων ποιες είναι µερικές από τις διαφορε-
τικές αποφάσεις ή λύσεις πάνω στο πρόβληµα που αυτός/ή ή αυτοί/ές θα 
σκεπτόντουσαν ότι θα µπορούσε να τους βοηθήσει να επιτύχουν τους στό-
χους τους;    

Για κάθε µια από τις προηγούµενες ιδέες και επιλογές ποια πράγµατα θα 
µπορούσαν να συµβούν  µετά; Να οραµατιστείς και να καταγράψεις τις 
σχετικές βραχυπρόθεσµες και µακροπρόθεσµες συνέπειες.  

Ποιες ήταν οι τελικές αποφάσεις; Πώς συνέβησαν; Από ποιον; Γιατί; 
Συµφωνείς ή διαφωνείς; Γιατί;  

Με ποιον τρόπο κατέληξαν  στην επίλυση του προβλήµατος; Ποιο ήταν 
το σχέδιο; Υπήρξαν εµπόδια; Πόσο καλά επιλύθηκε το πρόβληµα;  

Να εξετάσεις τι συνέβη και να το ξανασκεφτείς. Τι θα επέλεγες να κάνεις 
εσύ; Γιατί; 

Τι ερωτήµατα έχεις µε βάση όσα διάβασες; 
Τι ερωτήµατα θα ήθελες να θέσεις, αν µπορούσες, σε έναν ή περισσότε-

ρους χαρακτήρες; 
Τι ερωτήµατα θα ήθελες να θέσεις αν µπορούσες στον συγγραφέα; 
Γιατί αυτά τα ερωτήµατα είναι σηµαντικά για σένα; 

Παρέµβαση 4 
ΘΕΜΑ: ∆εξιότητες επίλυσης προβληµάτων και λήψη αποφάσεων 
Ο∆ΗΓΙΕΣ:Χρησιµοποιείστε ένα πόστερ που απεικονίζει ένα φανάρι  οδι-

κής κυκλοφορίας µε σκοπό να αναπαραστήσει την παρακάτω διαδικασία 
των έξι διαδοχικών βηµάτων: 

Σταµάτα, ηρέµησε και σκέψου πριν ενεργήσεις. 
Μίλησε για το πρόβληµα και για τα συναισθήµατά σου. 
Να θέσεις ένα θετικό στόχο. 
Να σκεφθείς πολλές λύσεις. 
Να σκέφτεσαι εκ των προτέρων για τις συνέπειες. 
Προχώρησε και προσπάθησε για το καλύτερο σχέδιο. 
Εδώ, το φανάρι κυκλοφορίας συνδέει ένα οικείο σχήµα µε τρεις κεντρι-

κές και  διαδοχικές φάσεις της επίλυσης προβλήµατος.  
Το κόκκινο φως- ή η φάση «σταµάτα» -συµβολίζει την παύση και την 

ηρεµία για την προετοιµασία της  σκέψης ενόψει της επίλυσης του προ-
βλήµατος και των σχετικών δράσεων (1ο βήµα).  

Το κίτρινο φως –ή η φάση της σκέψης- αφορά στη διαδικασία προσδιο-
ρισµού του προβλήµατος και στην αξιολόγηση των επιλογών που ενδεχο-
µένως θα εφαρµοστούν (βήµατα 2 µέχρι 5). 

Τέλος, το πράσινο φως- ή η φάση «προχώρησε» υποδηλώνει την ανά-
ληψη δράσης για την επίλυση του προβλήµατος  (6ο βήµα). 

Αρχικά προηγείται µια διδασκαλία στα έξι βήµατα, ώστε οι εκπαιδευτικοί 
και οι µαθητές να µάθουν µια ενιαία γλώσσα και να έχουν ένα κοινό πλαί-
σιο επικοινωνίας όταν αναφέρονται στα προβλήµατα. Εκτός αυτού, το πό-
στερ µε το φανάρι οδικής κυκλοφορίας µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως ένα 
οπτικό µέσο υπενθύµισης που παροτρύνει τους µαθητές να εφαρµόσουν 
την επίλυση προβληµάτων µέσα στο σχολικό περιβάλλον (για παράδειγµα, 
στο προαύλιο, στο γήπεδο ) και στο σπίτι. 

Η προσπάθεια αυτή εντάσσεται στο πρόγραµµα για την Προαγωγή  της 
Κοινωνικής Επάρκειας των νεότερων σε ηλικία εφήβων το οποίο στηρίζεται 
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σε ένα σχέδιο επεξεργασίας κοινωνικών πληροφοριών και περιλαµβάνει έξι 
βήµατα για την επίλυση µεγάλου εύρους προβληµάτων της πραγµατικής 
ζωής. 
Παρέµβαση 5 

ΘΕΜΑ:Καλλιέργεια δεξιοτήτων για αυτοεπίγνωση των συναισθηµάτων. 
Ο∆ΗΓΙΕΣ:Χρησιµοποιείστε ένα κύβο ο οποίος εµφανίζει σε κάθε πλευρά 

του µια συναισθηµατική κατάσταση π.χ χαρούµενος, θυµωµένος, ανήσυ-
χος, λυπηµένος. 

Τα  παιδιά κάθονται κυκλικά, κυλούν τον κύβο και περιγράφουν περι-
στατικά από τη ζωή τους που τους προξένησαν τα ίδια συναισθήµατα, µε 
αυτά που εµφανίζονται σε κάθε πλευρά του κύβου. Μέσα από το παιχνίδι 
αυτό µοιράζονται κοινές συναισθηµατικές εµπειρίες, αναγνωρίζουν τα συ-
ναισθήµατά τους και κατανοούν τα συναισθήµατα των άλλων. 

Εκτός από αυτές τις παρεµβάσεις που παρουσιάσαµε, πολλοί εκπαιδευτι-
κοί  µε δική τους πρωτοβουλία έχουν αναπτύξει και εφαρµόσει πολλά πα-
ρεµβατικά προγράµµατα  στο πλαίσιο του « Αναλυτικού προγράµµατος για 
τις ∆εξιότητες Ζωής από το Νηπιαγωγείο µέχρι και το Λύκειο» (Elias et al., 
1997). 

Στη συνέχεια παραθέτουµε τις σηµαντικότερες προσδοκώµενες δεξιότη-
τες του  πιο πάνω προγράµµατος ώστε να διευκολυνθούν οι εκπαιδευτικοί 
που επιθυµούν ,να προτείνουν µια δική τους τεχνική υποστήριξης  αυτών 
των δεξιοτήτων. 
Παρέµβαση 6  

ΘΕΜΑ: ∆ηµιουργία καλύτερου κλίµατος στην τάξη µέσα από τον σεβα-
σµό του εαυτού µας και των άλλων.  

Ο∆ΗΓΙΕΣ: Με αφορµή ένα περιστατικό που συνέβη στο σχολείο σας ή 
ένα γεγονός που απασχόλησε τα Μ.Μ.Ε παροτρύνετε τους µαθητές σας να 
αναγνωρίσουν τις κοινωνικές και συναισθηµατικές τους ανάγκες,τονίζοντας 
πρωτίστως την ανάγκη σεβασµού του εαυτού τους και των άλ-
λων.Προσπαθείστε να καταλήξετε στην  απο κοινού παραγωγή ενος γρα-
πτού κειµένου που πλησιάζει την πιο κάτω προτεινόµενη µορφή.Στο κείµε-
νο αυτό µπορεί να δοθεί ένας τίτλος της µορφής ΄΄µια διαφορετική καλη-
µέρα, σε εµένα, σε εσένα, σε εµάς΄΄και να το διαβάζει κάποιος µαθητής 
όταν χρειάζεται να ακουσθεί στην τάξη µια καληµέρα διαφορετική απο τις 
συνηθισµένες. 

Μια καληµέρα σε µένα    
Εγώ  
Αυτοσεβασµός, εµπιστοσύνη στον εαυτό µου, αυτοπεποίθηση,  αυτοε-

κτίµηση. Έχω αδιαπραγµάτευτη αξία, αξιοπρέπεια και τιµή, απλά επειδή 
είµαι ένα ανθρώπινο όν. Αδιαπραγµάτευτη αξιοπρέπεια- κανείς δεν µου τη 
δίνει και κανείς δεν µπορεί να µου την πάρει- απλά υπάρχει. Και επειδή τι-
µώ και σέβοµαι τον εαυτό µου, παίρνω στα σοβαρά τις προσωπικές µου 
ανάγκες.  Όχι κατ’ ανάγκη τις ελλείψεις και τις παραξενιές µου, αλλά τις 
ανάγκες µου -φυσικές ανάγκες (τροφή, στέγη, ένδυση, καθαρό αέρα και 
νερό, ιατρικές υπηρεσίες), κοινωνικές και συναισθηµατικές ανάγκες (αυ-
τοέλεγχο, φιλία, αποδοχή, αγάπη), διανοητικές και πνευµατικές ανάγκες 
(µάθηση, τέχνη, µουσική, προσευχή). 

Μια καληµέρα σε σένα 
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Εσύ  
Είσαι ακριβώς όπως και εγώ. Έχεις την ίδια αδιαπραγµάτευτη αξιοπρέ-

πεια, τιµή και αξία. Σε σέβοµαι, επειδή σέβοµαι τον εαυτό µου αληθινά. 
Εδώ, δεν ισχύει το: «να µισείς τον εαυτό σου και να αγαπάς το γείτονά 
σου», αλλά : «να αγαπάς τους άλλους όπως αγαπάς τον εαυτό σου». 

Μια καληµέρα σε εµάς 
Εµείς  
Μαζί όλα τα «εσύ» και όλα τα «εγώ» µας κάνουν ένα «εµάς», µια κοινό-

τητα ατόµων το καθένα µε αξιοπρέπεια, τιµή και αξία. 
Μαζί- εγώ, εσύ, εµείς: Μια κοινότητα που έχει ανάγκες και δικαιώµατα 

που αξίζουν την αναγνώριση και την προστασία. Το κτίριό µας, τα εδάφη 
µας, η επίπλωση, τα βιβλία στη βιβλιοθήκη µας, οι ηλεκτρονικοί µας υπο-
λογιστές- ανήκουν σε εµάς.  

Εγώ- αυτοσεβασµός, Εσύ –Σεβασµός προς τους άλλους, Εµείς-Σεβασµός 
στην κοινότητα κα την περιουσία της. 

 

Αναλυτικό πρόγραµµα για τις ∆εξιότητες Ζωής από το Νηπια-
γωγείο µέχρι και το Λύκειο 
Κοινωνικές ∆εξιότητες 

Πολλοί ερυενητές που έχουν ευαισθητοποιηθεί στο χώρο της κοινωνι-
κής και συναισθηµατικής µάθησης πρότειναν έναν κατάλογο µε σχετι-
κές δεξιότητες (π.χ.Elias 1997) οι οπποίες µπορούν να συµπεριληφ-
θούν στο αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου και να προαγάγουν την 
κοινωνική και συναισθηµατική αγωγή των µαθητών. 

∆εξιότητες αυτό-διαχείρισης 
Αυτο-συντονισµός 
Αυτο-έλεγχος 
∆ιαχείριση του στρες 
Επιµονή 
Επιτυχής διαχείριση συναισθηµάτων  
Επιβράβευση του εαυτού µας 

∆εξιότητες επίλυσης προβληµάτων και λήψη αποφάσεων 
Αναγνώριση του προβλήµατος 
Επίγνωση των συναισθηµάτων 
Θεώρηση της προοπτικής των πραγµάτων 
Καθορισµός ρεαλιστικών και ευέλικτων στόχων 
Εγρήγορση για ευέλικτες στρατηγικές αντίδρασης 
Σκεπτικό για εναλλακτικές λύσεις 
Σκέψη για τις συνέπειες 
Λήψη αποφάσεων 
Σχεδιασµός 
Θεσµοθέτηση συµπεριφορών 

∆εξιότητες επικοινωνίας 
Κατανόηση µη λεκτικής επικοινωνίας 
Αποστολή µηνυµάτων 
Παραλαβή µηνυµάτων 
Κατά περίπτωση προσαρµογή της επικοινωνίας 
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∆εξιότητες για την αξία και εκτίµηση του εαυτού µας 
Αυτοσεβασµός 
Αυτεπάρκεια 
Τιµιότητα 
Αίσθηση ευθύνης 
Προθυµία για ανάπτυξη  
Αποδοχή του εαυτού µας 

∆εξιότητες για την αποδοχή των άλλων    
Εγρήγορση όσον αφορά τις κοινωνικές νόρµες και τις αξίες των συµµα-
θητών, της οικογένειας, της κοινότητας και της κοινωνίας  
Αποδοχή των ατοµικών διαφορών 
Σεβασµός της ανθρώπινης αξιοπρέπειας 
Μέριµνα ή συµπόνια για τους άλλους 
Εκτίµηση της βοήθειας και  της συνεργασία των άλλων 
Παρακίνηση για την επίλυση διαπροσωπικών προβληµάτων 
 

Συζήτηση-συµπέρασµα 
Τα τελευταία χρόνια εντοπίζεται ένα διαρκώς αυξανόµενο ενδιαφέρον 

σχετικά µε το ρόλο της συναισθηµατικής και κοινωνικής εκπαίδευσης στην 
ακαδηµαϊκή επιτυχία των µαθητών αλλά και στην προσαρµογή τους στο 
σχολικό και κοινωνικό περιβάλλον.Η απόκτηση δεξιοτήτων που σχετίζονται 
µε την ενίσχυση της αυτοεκτίµησης, τη λήψη αποφάσεων, την κοινωνική 
αλληλεπίδραση, τη διευθέτηση των συγκρούσεων και την επίλυση προβλη-
µάτων έχουν προσελκύσει το ενδιαφέρον  πολλών ερευνητών. (Romasz, 
Kantor & Elias, 2004).  

Οι δεξιότητες αυτές µπορούν  να βελτιώσουν την ακαδηµαϊκή επίδοση 
των παιδιών (Zins et al., 2004), να προαγάγουν την ευµάρεια και την προ-
σαρµοστικότητα (Weissberg, 2000) και να µειώσουν τον κίνδυνο της χρή-
σης ναρκωτικών ουσιών και την αντικοινωνική συµπεριφορά (Kam et al., 
2003).  

Ένας σηµαντικός αριθµός προγραµµάτων έχει δηµιουργηθεί µε στόχο 
την καλλιέργεια των κονωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων των µα-
θητών (Τριλίβα & Chimienti, 1996, 1998α, 1998β, 2002). 

Τα προγράµµατα αυτά για να είναι αποτελεσµατικά θα πρέπει να αντα-
ποκρίνονται στις εµπειρίες των παιδιών, να έχουν συνέχεια και να απευθύ-
νονται  από κοινού στο σχολείο, την οικογένεια και τους µαθητές (Rahill & 
Teglasi, 2003).  

Οι παρεµβάσεις στους εκπαιδευτικούς εστιάζονται κυρίως στη διαχείριση 
της τάξης και στη χρήση δραστηριοτήτων σε ό,τι αφορά την ανάπτυξη κοι-
νωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων. Οι  παρεµβάσεις στους γονείς 
εστιάζονται στην υιοθέτηση αποτελεσµατικών τρόπων επικοινωνίας και πει-
θαρχίας των παιδιών. 

Σε ότι αφορά τους µαθητές είναι προτιµότερο να υιοθετούνται σρατηγι-
κές υποστήριξης για το σύνολο του µαθητικού πληθυσµού του σχολείου, 
παρά εξατοµικευµένες παρεµβατικές προσεγγίσεις (Fraser, 2004, Weare, 
2004. Algozzine & Algozzine, 2005). Η άποψη αυτή στηρίζεται  στο γεγο-
νός ότι, αν υπάρχει ένα γενικότερο κλίµα στο σχολείο, που αποτρέπει συ-
νολικά την εµφάνιση προβληµατικών συµπεριφορών, µειώνεται και η πιθα-
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νότητα εµφάνισης µεµονοµένων συµπεριφορών. Παράλληλα, δεν στιγµατί-
ζονται τα παιδιά που χρήζουν εξατοµικευµένης παρέµβασης και δίνεται η 
δυνατότητα στο προσωπικό του σχολείου που είναι εξοικειωµένο, να εντο-
πίζει εύκολα τα παιδιά µε προβλήµατα, ώστε έγκαιρα να επιλαµβάνεται των 
σχετικών στρατηγικών παρέµβασης.. 

Συµπερασµατικά η κοινωνική και συναισθηµατική µάθηση είναι στενά 
συνδεδεµένη µε τους στόχους της εκπαίδευσης για τις απαραίτητες δεξιό-
τητες που πρέπει να αποκτήσουν οι µαθητές και αποτελεί πλέον υποχρέω-
ση του σχολείου (Mayer & Cobb, 2000 ,Zins et al., 2004). Στο πλαίσιο αυ-
τής της προοπτικής ο ρόλος των εκπαιδευτικών αλλά και όλων των µελών 
της εκπαιδευτικής κοινότητας αλλάζει ουσιαστικά. Ο κόσµος θα είναι καλύ-
τερος, αν µάθουµε να αναγνωρίζουµε και να ελέγχουµε τα συναισθήµατα 
του εαυτού µας, παρέχοντας συγχρόνως την ευκαιρία στον εαυτό µας να 
αναγνωρίζει και να αποδέχεται τα συναισθήµατα των άλλων. 
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Η αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών προβληµάτων των µαθη-
τών/τριών από διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον  

 

∆ηµήτριος Ζάχος 
∆άσκαλος  

 
Περίληψη  
Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η διερεύνηση των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν 

στη σχολική τους πορεία οι µαθητές και οι µαθήτριες που προέρχονται από διαφορετικά πολι-
τισµικά περιβάλλοντα, ένα ζήτηµα που –µετά την έλευση ενός µεγάλου αριθµού µετανα-
στών/τριών στην Ελλάδα- έχει προκαλέσει πολλές συζητήσεις και έχει απασχολήσει πληθώρα 
ερευνών και µελετών.  

Στην αρχή επιχειρείται η θεωρητική αποσαφήνιση ορισµένων βασικών εννοιών, όπως η 
«φυλή» και ο ρατσισµός (σε όλες του τις µορφές), ενώ διερευνάται κατά πόσο το φαινόµενο 
της συµβίωσης ατόµων από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα εµφανίζεται για πρώτη 
φορά στην ελληνική κοινωνική πραγµατικότητα, καθώς και τα ερευνητικά δεδοµένα που αφο-
ρούν στην παρουσία µαθητών/τριών αυτής της κατηγορίας στο επίσηµο εκπαιδευτικό σύστη-
µα. Στη συνέχεια γίνεται µια σύντοµη καταγραφή της διεθνούς εµπειρίας που αφορά στο ζή-
τηµα της σχολικής ένταξης των παιδιών αυτών και η εργασία ολοκληρώνεται µε την παράθεση 
–πρόταση υιοθέτησης- ορισµένων δεδοµένων, στάσεων και συµπεριφορών που εξυπηρετούν 
τον ανωτέρω στόχο.  

Λέξεις κλειδιά: εκπαίδευση «διαφορετικών» µαθητών/τριών 

 

Εισαγωγή 
Το ζήτηµα που αφορά στην εκπαιδευτική ένταξη των µαθητών /τριών 

που προέρχονται από διαφορετικά πολιτιστικά περιβάλλοντα έχει προκαλέ-
σει πολλές συζητήσεις και έχει απασχολήσει πληθώρα ερευνών και µελετών 
στο χώρο των κοινωνικών επιστηµών. Ιδιαίτερα στην Ελλάδα, η οποία κατά 
τη διάρκεια της περασµένης εικοσαετίας δέχθηκε ένα µεγάλο αριθµό µαθη-
τών και µαθητριών αυτής της κατηγορίας, το γεγονός αυτό δηµιούργησε 
µια σειρά από προβλήµατα, τα οποία ούτε οι διαχειριστές/τριες των εκπαι-
δευτικών πολιτικών, ούτε οι εκπαιδευτικοί ήταν προετοιµασµένοι να αντι-
µετωπίσουν. Έτσι, δηµιουργήθηκε η ανάγκη επανακαθορισµού ορισµένων 
στόχων, αλλά και µεθόδων της εκπαίδευσης, ενώ η συνύπαρξη µαθη-
τών/τριών από διαφορετικά περιβάλλοντα έθεσε επιτακτικά το ζήτηµα της 
αναίρεσης ορισµένων –τουλάχιστον- από τα έως τότε κυρίαρχα χαρακτηρι-
στικά της «Μονοπολιτισµικής» εκπαίδευσης. 

Στις αρχές της δεκαετίας του 1990, αρκετοί/ές εκπαιδευτικοί –ιδίως ό-
σοι/ες υπηρετούσαν σ’ ορισµένες περιοχές της Αθήνας και της Θεσσαλονί-
κης- βρέθηκαν να διδάσκουν σε πολυπληθή τµήµατα, µε µαθητές/τριες 
από τους οποίους/ες, ένα µεγάλο ποσοστό δεν ήξερε καθόλου ή οµιλούσε 
ελάχιστα την ελληνική γλώσσα. Πολλοί/ές από τους/τις εκπαιδευτικούς αυ-
τούς/ές κατέβαλαν φιλότιµες προσπάθειες να ανταπεξέλθουν στις ιδιαίτερα 
αυξηµένες απαιτήσεις των τάξεων τους και να υπερκεράσουν την αδυναµία 
που δηµιουργούσε η παντελής έλλειψη σχετικής εκπαίδευσης στις βασικές 
τους σπουδές, αλλά και ειδικών επιµορφωτικών προγραµµάτων.  

Το νέο περιβάλλον προκάλεσε την ανάπτυξη ενός όγκου θεωρητικών 
επεξεργασιών που αφορούν στα ζητήµατα της παρουσίας και της υπέρβα-
σης των ιδιαίτερων προβληµάτων που αντιµετωπίζουν οι µαθητές και οι 
µαθήτριες αυτής της κατηγορίας στην προσπάθειά τους να επιτύχουν την 
εκπαιδευτική τους ένταξη. Σ’ αυτό το πλαίσιο, το σύνολο των παιδαγωγι-
κών τµηµάτων συµπεριέλαβαν σχετικά αντικείµενα (∆ιαπολιτισµική, Πολυ-
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πολιτισµική και Αντιρατσιστική εκπαίδευση) στο πρόγραµµα των σπουδών 
τους, ενώ µέσω του προγράµµατος «εξοµοίωσης» των πτυχίων και των 
∆ιδασκαλείων ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης έφεραν µια µεγάλη µερίδα των εν 
ενεργεία εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σε επαφή µε την 
αντίστοιχη θεωρητική και εµπειρική παραγωγή χωρών, όπως η Μεγάλη 
Βρετανία, ο Καναδάς και οι Ενωµένες Πολιτείες της Αµερικής, τα εκπαιδευ-
τικά συστήµατα των οποίων βρέθηκαν πριν από δεκαετίες αντιµέτωπα µε 
τα εν λόγω ζητήµατα. 

Η ανάπτυξη της θεωρίας όµως, δεν φαίνεται να αποτελεί για τους/τις 
εκπαιδευτικούς ικανό «αντίδοτο» στα καθηµερινά τους προβλήµατα. Πολ-
λοί και πολλές από αυτούς/ές άλλωστε δεν είναι δεκτικοί στη θεωρία και γι’ 
αυτό αναζητούν καθοδήγηση για τη λύση των προβληµάτων της τάξης 
τους είτε στις «επαγγελµατικές συνταγές», δηλαδή στις εµπειρικές θεωρίες 
των συναδέλφων/ισσών τους είτε στα σεµινάρια και στις ηµερίδες που 
συµµετέχουν θέτουν επιτακτικά ερωτήµατα σχετικά µε τα ιδιαίτερα προ-
βλήµατα που αντιµετωπίζουν στην τάξη τους: «Καλά όλα αυτά, αλλά δεν 
µας λέτε τι θα κάνουµε τη ∆ευτέρα».  

Έτσι, φορείς όπως το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και ο Οργανισµός Επι-
µόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ) ανέλαβαν το σχεδιασµό και την υλο-
ποίηση επιµορφωτικών προγραµµάτων, τα οποία έχουν ως στόχο τους µια 
πιο άµεση σύνδεση της θεωρίας µε την πράξη και γι’ αυτό ρίχνουν το βά-
ρος τους στην επίλυση των εν λόγω προβληµάτων. Στο παρόν άρθρο επι-
χειρείται η κατάθεση ορισµένων βασικών θεωρητικών εννοιών και η ανι-
χνευτούν των τρόπων και των σχολικών πρακτικών, οι οποίες θα ενισχύ-
σουν τα θετικά -για τη µάθηση- κίνητρα των µελών των διαφορετικών ε-
θνοτικών οµάδων. Ο συγγραφέας του συνηγορεί µε την άποψη, σύµφωνα 
µε την οποία όταν ο/η εκπαιδευτικός είναι σε θέση να διαχειρίζεται µια σει-
ρά από έννοιες που σχετίζονται µε τους όρους και τις συνθήκες της εκπαι-
δευτικής ένταξης των εν λόγω ατόµων και αφού ο ίδιος απαλλαχτεί από 
εσφαλµένες αντιλήψεις, θεωρίες και ιδεολογήµατα, τότε θα είναι σε θέση 
να ελέγξει καλύτερα και να αναπροσαρµόσει τις καθηµερινές του σχολικές 
πρακτικές. Μ’ αυτό τον τρόπο, ο/η εκπαιδευτικός θα µπορέσει να επανοη-
µατοδοτήσει την έννοια του “κανονικού”, να εντοπίσει και να απορρίψει τα 
στερεότυπα και τις ρατσιστικές συµπεριφορές και στάσεις που ο ίδιος, ίσως 
άθελά του, έχει υιοθετήσει και να εργαστεί για να δηµιουργήσει ένα κλίµα 
στην τάξη του, το οποίο θα ευνοήσει την κατανόηση του «άλλου», του 
«διαφορετικού» και την καταπολέµηση των διαχωρισµών αυτού του εί-
δους. 

 

Η αντιµετώπιση του ρατσισµού και των προκαταλήψεων  
Ο βιολογικός ρατσισµός  

Ένα πρώτο σηµαντικό βήµα προς την κατεύθυνση της ενίσχυσης των 
µαθητών/τριών που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλο-
ντα αποτελεί η απόρριψη θεωριών, αντιλήψεων και ιδεολογηµάτων, τα ο-
ποία φέρνουν τα άτοµα αυτά σε µειονεκτική θέση και συµβάλλουν στη δι-
αιώνιση της περιθωριοποίησής τους. Ένα πρώτο βήµα προς αυτή την κα-
τεύθυνση αποτελεί η αντιµετώπιση του ρατσισµού. Ο ρατσισµός είναι εκεί-
νο το σύνολο των συµπεριφορών και των στάσεων, οι οποίες οδηγούν 
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στην απόρριψη του «άλλου» εξ αιτίας κάποιων βιολογικών ή πολιτισµικών 
του χαρακτηριστικών. Σύµφωνα µε τον ιστορικό ηγέτη των αφροαµερικα-
νών των Ηνωµένων Πολιτειών της Αµερικής Martin Luther King ρατσισµός 
είναι το σύνολο των συµπεριφορών και των δράσεων, οι οποίες αναγκά-
ζουν τα µέλη µιας οµάδας, εξαιτίας ακριβώς της συµµετοχής τους σ’ αυτή, 
να έχουν χειρότερες από τους/τις άλλους/ες συνθήκες διαβίωσης και να 
ζουν ως κατώτεροι. Είναι χαρακτηριστικές και ευρέως, µάλιστα, διαδεδοµέ-
νες ορισµένες εξόφθαλµα ρατσιστικές απόψεις, όπως για παράδειγµα: «Οι 
Τσιγγάνοι δεν παίρνουν τα γράµµατα» ή «Οι Αλβανοί είναι εγκληµατίες» 
ή«Οι Αµερικάνοι είναι ηλίθιοι». 

Οι θεωρίες το βιολογικού ρατσισµού κυριάρχησαν στο πολιτικό και στο 
επιστηµονικό επίπεδο των περισσότερων αναπτυγµένων δυτικών χωρών 
µέχρι τα µέσα του περασµένου αιώνα, αφού αποτέλεσαν το ιδεολογικό 
στήριγµα της αποικιοκρατίας και της εκµετάλλευσης των «ιθαγενών», της 
δουλείας των αφροαµερικανών στις Ενωµένες Πολιτείες της Αµερικής, του 
καθεστώτος του apartheid στη Νότια Αφρική, των διώξεων και του ολο-
καυτώµατος των Εβραίων και των Ροµ στην Ευρώπη κ.α. Οι θεωρίες αυτές 
παρείχαν άλλοθι στη διατήρηση της οικονοµικής αθλιότητας, αφού την συ-
νέδεαν µε το βιολογικό εκφυλισµό και τις εγκληµατικές τάσεις (Balibar, 
1988).  

Ο βιολογικός ρατσισµός υποχώρησε κάτω από το βάρος των καταστρο-
φικών επιδράσεων που είχε η ακραία εκµετάλλευση των πορισµάτων του 
από τους ναζί. Το 1947 η ΟΥΝΕΣΚΟ συγκρότησε µια οµάδα βιολόγων και 
κοινωνικών επιστηµόνων, αντικείµενο της οποίας αποτέλεσε η µελέτη της 
έννοιας της «φυλής» (race), η οποία στην τελική της διακήρυξη («Moscow 
Declaration») (Rex, 1970:2-3), όπως άλλωστε και σε άλλες τρεις αντίστοι-
χες διακυρήξεις που ακολούθησαν (Miles, 1989: 46-47), οι βιολόγοι δεν 
παρείχαν επιστηµονική κάλυψη στις (µέχρι και σήµερα διαδεδοµένες) θεω-
ρίες για τη γενετικά καθορισµένη συµπεριφορά των ανθρώπων και για την 
ιεράρχηση των «φυλών». Αντίθετα, οι βιολόγοι υποστήριξαν ότι οι πληθυ-
σµοί των ανθρώπινων οµάδων συνιστούν µια αδιάσπαστη ενότητα και ότι η 
γενετική ποικιλία µέσα στις οµάδες είναι πιθανόν µεγαλύτερη απ’ ότι µετα-
ξύ διαφορετικών οµάδων. Η σύγχρονη βιολογία έχει δείξει ότι: «Οι άνθρω-
ποι, παρά τις εξωτερικές διαφορές, έχουν κοινό το 75% του γενετικού τους 
υλικού. Στο υπόλοιπο 25% εµφανίζουν ποικιλότητα, η οποία οφείλεται: 
µόλις κατά το 6.3% στη διαφοροποίηση αυτού που παραδοσιακά ονοµαζό-
ταν “µεγάλες φυλές”, µόλις κατά το 8,3% στη διαφοροποίηση σε έθνη και 
κατά το 85,4% σε διαφορές µεταξύ των ατόµων του ίδιου έθνους, του ίδι-
ου λαού, της ίδιας φυλής κ.λπ.» (Τσιάκαλος, 2000:187). Επιπρόσθετα, στη 
διακήρυξη αυτή τονίστηκε ότι οι ατοµικές διαφορές που θα µπορούσαν να 
αποδοθούν αποκλειστικά σε κληρονοµικούς παράγοντες αφορούν στην ο-
µάδα αίµατος και ότι οι πληθυσµοί, οι οποίοι µοιράζονται την ίδια οµάδα 
αίµατος, µε κανέναν τρόπο δεν συµπίπτουν µε τις «φυλές». Παρά την κα-
θολική του απόρριψη από τις κοινωνικές επιστήµες όµως, ο όρος «φυλή» 
εξακολουθεί να χρησιµοποιείται και σήµερα ευρέως, ακόµη και σε επιστη-
µονικές µελέτες.  

Για µια µεγάλη µερίδα της σχετικής θεωρητικής παραγωγής, ο ρατσισµός 
θεωρείται δόγµα ή ιδεολογία, ή ένα σύνολο προκαταλήψεων, δοξασιών και 
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προσωπικών στάσεων, οι οποίες οφείλονται σε ατοµικούς, ψυχολογικούς 
παράγοντες, ατόµων που ανήκουν (συνήθως) στις χαµηλές κοινωνικές τά-
ξεις. Η προσέγγιση αυτή παραβλέπει τις αντικειµενικές και τις ιστορικοοικο-
νοµικές συνθήκες κάτω από τις οποίες αναπτύσσεται ο ρατσισµός και σαν 
αποτέλεσµα προσφεύγει στη µονοµερή ανάλυση των ατοµικών παραγό-
ντων (ψυχολογισµός) της ανάπτυξής του. Ο ρατσισµός όµως, είναι ένα 
σύνθετο δοµικό φαινόµενο που αφορά, τόσο τα µέλη µιας κοινωνίας, όσο 
και τους θεσµούς της.  

 
Ο πολιτισµικός ρατσισµός  

Η έννοια του πολιτισµού χρησιµοποιείται για την περιγραφή των κοινω-
νικών διαφορών από το δεύτερο µισό του 18ου αιώνα και εντεύθεν. Όπως 
συµβαίνει και µε πολλές άλλες έννοιες των κοινωνικών επιστηµών, δεν υ-
πάρχει ένας ορισµός, ο οποίος να γίνεται αποδεκτός από τη συντριπτική 
πλειοψηφία των επιστηµόνων του χώρου. Για πολλούς/ές µελετητές/τριες 
ο πολιτισµός αποτελείται από ένα σώµα αµετάβλητων στοιχείων, τα οποία 
µεταφέρονται παθητικά από γενιά σε γενιά, «ως στατικές, περιφραγµένες 
ενότητες, των οποίων η αυθεντικότητα πρέπει να διατηρηθεί (ή να επινοη-
θεί) και να προστατευτεί όπως τα σπάνια είδη» (Helly, 2002: 81). Στο 
πλαίσιο αυτής της αντίληψης για τον πολιτισµό και µε βάση ένα µικρό α-
ριθµό (συνήθως) κοινών πολιτισµικών στοιχείων γίνεται εκτεταµένη χρήση 
ενός σχήµατος, σύµφωνα µε το οποίο ο πληθυσµός µιας χώρας χωρίζεται 
σε δύο -ετερόκλητες και ετερογενείς στο εσωτερικό τους- οµάδες: Στην 
«κυρίαρχη» και στις µειονοτικές. Μ’ αυτό τον τρόπο αγνοούνται οι πολιτι-
σµικές διαφορές, οι διαµάχες και οι αντιστάσεις, τόσο στο εσωτερικό του 
ίδιου πολιτισµού, όσο και µεταξύ κυρίαρχων και κυριαρχούµενων πολιτι-
σµών (Cole, 1997: 198).  

Ο πολιτισµός «είναι µια µορφή διαρκών εξελισσόµενης “επινόησης προς 
επιβίωση”, που βασίζεται στην προσαρµοστική αλλαγή, η οποία καθιστά 
ικανές τις κοινωνικές οµάδες να αντιµετωπίζουν τα προβλήµατα της επιβί-
ωσης σε ένα συγκεκριµένο φυσικό περιβάλλον» (Bullivant, 1997: 80-81). 

Από τη δεκαετία του 1960 και εντεύθεν παρατηρείται µία διαδικασία α-
ντικατάστασης του βιολογικού ρατσισµού από τις πολιτισµικές διαφορές, η 
οποία στον ειδικό λόγο του ρατσισµού αποδόθηκε µε τους όρους νεορατσι-
σµός (Barker, 1981) και πολιτιστικός ρατσισµός ή κουλτουραλισµός. Α-
κραία έκφραση του υπερτονισµού των πολιτισµικών διαφορών αποτελεί ο 
«κουλτουραλιστικός φονταµενταλισµός», δηλαδή εκείνη η θεωρητική τάση 
η οποία αγνοεί τις σχέσεις, τις επιρροές και την αλληλεπίδραση των πολιτι-
σµών, όπως επίσης αρνείται κάθε έννοια προόδου. Οι υποστηρικτές/τριες 
αυτής της προσέγγισης αγνοούν τις αντικειµενικές συνθήκες και εστιάζουν 
αποκλειστικά στους πολιτιστικούς και τους υποκειµενικούς παράγοντες και 
θεωρούν ότι οποιαδήποτε κοινωνική και πολιτική µεταβολή ανάγεται στα 
πολιτιστικά στοιχεία.  

Η αναγωγή του ρατσισµού σε ψυχοκοινωνικά και πολιτισµικά «επιχειρή-
µατα» έχει άµεση σχέση µε τις πολιτικές ευαισθησίες των σύγχρονων κοι-
νωνιών, οι οποίες δεν επιτρέπουν απροκάλυπτες εκδηλώσεις βιολογικού 
ρατσισµού. Έτσι, εµφανίζονται νέες µορφές ρατσιστικής συµπεριφοράς, 
όπως για παράδειγµα ο ρατσισµός σε βάρος εθνικών, θρησκευτικών και 
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γλωσσικών µειονοτήτων, η εχθρότητα έναντι των µεταναστών, ο κοινωνι-
κός ρατσισµός σε βάρος ατόµων µε ειδικές ανάγκες καθώς και περιθωρια-
κών οµάδων (π.χ. οι οµοφυλόφιλοι, οι ασθενείς του Aids κ.λπ.), ο σεξισµός 
µε θύµατα τις γυναίκες κα. (Παπαδηµητρίου, 2000: 42-43).  

Στους στόχους του νεορατσισµού συµπεριλαµβάνεται κάθε είδους «δια-
φορετικότητα», όπως του σώµατος, του χρώµατος του δέρµατος, της θρη-
σκείας, της εθνικής / εθνοτικής προέλευσης κα. Ο νεορατσισµός, δηλαδή ο 
«ρατσισµός χωρίς φυλές» εγγράφεται σε πρακτικές περιφρόνησης, αδιαλ-
λαξίας, ευτελισµού, εκµετάλλευσης και βίας, καθώς και σε συµπεριφορές 
και πράξεις που αποσκοπούν στην κάθαρση του κοινωνικού σώµατος από 
ξένα στοιχεία, προκειµένου να διαφυλαχθεί η καθαρότητα της ταυτότητας 
(Balibar & Wallerstein, 1991: 30, 35). 

Σήµερα στο ρατσισµό συµπεριλαµβάνονται ο «φυλετικός» ρατσισµός, ο 
κοινωνικός ρατσισµός (κοινωνική τάξη, µόρφωση, εθνικότητα κα.), ο σεξι-
σµός (διακρίσεις σε βάρος των γυναικών), ο ρατσισµός έναντι των οµοφυ-
λόφιλων και ο ρατσισµός έναντι των νέων κα. 

 
Ξενοφοβία, εθνικισµός & προκαταλήψεις 

Οι όροι ξενοφοβία, εθνικισµός και προκαταλήψεις καταγράφονται ως 
συχνά εµφανιζόµενα στοιχεία του δηµόσιου λόγου κατά τη διάρκεια της 
τελευταίας δεκαπενταετίας, περίοδο κατά την οποία εµφανίστηκε ένας ση-
µαντικός αριθµός «άλλων» στην Ελλάδα. Με τους όρους αυτούς επιχειρεί-
ται να χαρακτηριστούν οι διαθέσεις και οι αντιδράσεις έναντι της παρουσίας 
εθνικά και εθνοτικά διαφορετικών ανθρώπων στην Ελλάδα, µε ένα τρόπο 
που να γίνεται σαφής ο διαφορετικός τους χαρακτήρας από το ρατσισµό 
και τις ποικίλες του εκφράσεις. 

Με τον όρο ξενοφοβία τονίζεται ο φόβος των ξένων και σηµατοδοτού-
νται εκείνες οι διαθέσεις, οι στάσεις και οι συµπεριφορές έναντι των «άλ-
λων», οι οποίες δεν συνεπάγονται και δεν συνοδεύονται από αρνητικές 
δράσεις εναντίον τους. Εντούτοις, ο όρος αυτός κοµίζει ένα αρνητικό φορ-
τίο για τον/την «άλλο/η», αφού τον/την θέτει σε θέση άµυνας και του ζη-
τάει να αποδείξει µε τη συµπεριφορά και τη στάση του ότι δεν αποτελεί α-
πειλή.  

Με τον όρο Εθνικισµός σηµατοδοτούνται συχνά οι στάσεις και οι συµπε-
ριφορές που απορρέουν από µια αίσθηση ανωτερότητας, η οποία στηρίζεται 
στη κατηγοριοποίηση της κουλτούρας ή της εθνότητας: Μια κατηγορία αν-
θρώπων, µε ορισµένα κοινά πολιτιστικά στοιχεία, θεωρεί ότι ο πολιτισµός 
της είναι ανώτερος από τον πολιτισµό µιας άλλης ή εκτιµά ότι είναι καλύ-
τερη από αυτή. 

Τέλος, οι προκαταλήψεις παραπέµπουν, τόσο σε αισθήµατα ανωτερότη-
τας, όσο και σε αρνητική προδιάθεση και πρόωρη κρίση για κάποιον ή για 
κάποια, εξ αιτίας του γεγονότος ότι αυτός/ή είναι µέλος µιας συγκεκριµέ-
νης οµάδας.  

Ο ρατσισµός διακρίνεται από τον εθνικισµό και την ξενοφοβία γιατί έχει 
σχέση µε την κατοχή και τη διαχείριση της οικονοµικής και πολιτικής εξου-
σίας. Χάρη στην κατοχή της εξουσίας, ο ρατσισµός µετατρέπει τα αισθήµα-
τα ανωτερότητας, τις αρνητικές προκαταλήψεις και στάσεις σε πρακτικές, 
συνήθειες, πολιτικές και νόµους.  
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Πολυπολιτισµικότητα, ρατσισµός & ξενοφοβία στην Ελλάδα 
Η παρουσία ενός µεγάλου αριθµού µεταναστών και µεταναστριών στην 

Ελλάδα, εκτός των άλλων αντιδράσεων, οδήγησε στην ανάπτυξη µιας προ-
βληµατικής γύρω από τα ζητήµατα της ταυτότητας, του πολιτισµού, της 
πολυπολιτισµικότητας, των διαδικασιών της παγκοσµιοποίησης, κα. Στο 
σχετικό δηµόσιο διάλογο, µεταξύ των προσεγγίσεων που έχουν κατατεθεί, 
δύο είναι αυτές που ξεχωρίζουν εξαιτίας του γεγονότος ότι οι υποστηρι-
κτές/τριες τους τυγχάνουν ιδιαίτερης προβολής από τα Μέσα Μαζικής Επι-
κοινωνίας, αφού έρχονται -για πολλά ζητήµατα του κοινωνικού βίου- αρ-
κετές φορές µεταξύ τους σε οξύτατες αντιπαραθέσεις. Από τη µια πλευρά 
βρίσκονται όσοι και όσες υποστηρίζουν τον «εκσυγχρονισµό» της ελληνι-
κής κοινωνίας και την ταχύτερη προσαρµογή της χώρας στο νέο παγκοσµι-
οποιηµένο περιβάλλον και από την άλλη στέκονται όσοι/ες εξακολουθούν 
να θεωρούν το έθνος ως την κύρια αιτία κοινωνικής διαφοροποίησης και 
στην τρέχουσα συγκυρία διαπιστώνουν κινδύνους για την εθνική «ιδιοσυ-
στασία» των Ελλήνων/ίδων.  

Η οργανωµένη εκπαίδευση, όπως είναι γενικά αποδεκτό, µπορεί να συµ-
βάλει στη διατήρηση, στην εξέλιξη ή στην αλλαγή των πολιτιστικών και 
των κοινωνικών δεδοµένων. Οι προσανατολισµοί και οι κατευθύνσεις της 
εκπαιδευτικής πολιτικής αποτελούν επίδικο ζήτηµα, αφού είναι ελάχιστοι 
αυτοί/ες που αµφισβητούν τον ιδεολογικό της ρόλο. Στο πλαίσιο της αντι-
παράθεσης που περιγράφηκε ανωτέρω, το σχολείο δέχεται πιέσεις, από τη 
µια πλευρά για να αποτελέσει το όχηµα των αλλαγών και από την άλλη για 
να προστατεύσει την εθνική ταυτότητα, τις εθνικές παραδόσεις και τον ι-
διαίτερο πολιτισµικό χαρακτήρα της Ελλάδας.  

Εντούτοις, γεγονός αδιαµφισβήτητο είναι ότι η παρουσία των «διαφορε-
τικών» µαθητών/τριων έθεσε σε δοκιµασία την αποτελεσµατικότητα του 
σχολείου στην αντιµετώπιση των νέων δεδοµένων. Οι δυσκολίες στην εκ-
παιδευτική ενσωµάτωση των εν λόγω εκπαιδευόµενων έδειξαν ότι απαι-
τούνται σηµαντικές αλλαγές στα αναλυτικά προγράµµατα και ότι είναι ανα-
γκαία η (συχνή και) συστηµατική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω 
στις τρέχουσες εξελίξεις της παιδαγωγικής και της διδακτικής επιστήµης.  

 
Είναι η ελληνική κοινωνία για πρώτη φορά πολυπολιτισµική;  

Από πολλές πλευρές τονίζεται ότι η Ελλάδα βρίσκεται για πρώτη φορά 
στην ιστορία της αντιµέτωπη µε τα προβλήµατα της συµβίωσης ατόµων 
που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα. Θα πρέπει 
όµως να είναι ξεκάθαρο ότι δεν είναι η πρώτη φορά που στην έκταση που 
καταλαµβάνει σήµερα η Ελλάδα κατοικούν άνθρωποι µε διαφορετικές ε-
θνοτικές και πολιτιστικές διαφορές, ούτε η πρώτη φορά που στη χώρα µας 
σηµειώνεται µαζική εισροή «ξένων», όπως εσφαλµένα τονίζεται σε πλήθος 
δηµοσιογραφικές αλλά και επιστηµονικές έρευνες και µελέτες: Τα σηµάδια 
της παρουσίας εθνοτικά διαφορετικών πληθυσµιακών οµάδων (Εβραίοι, 
Σλάβοι, Ροµά) είναι έντονα, όπως είναι και οι χωρικοί και κοινωνικοί δια-
χωρισµοί των πληθυσµών ολόκληρων χωριών και πόλεων, µε βάση την 
ιδιαίτερη εθνοτική τους καταγωγή τους (Μικρασιάτες, Πόντιοι, Βλαχοι, Ροµ, 
ντόπιοι κα.), καθώς και οι συγκρούσεις και τα προβλήµατα που δηµιουρ-
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γούνταν µέχρι πριν από σαράντα περίπου χρόνια (χωριστοί οικιστικοί το-
µείς, χωριστά καφενεία, ενδογαµία των διαφόρων οµάδων κα.).  

Στην ιστορική του πορεία, το νεοελληνικό κράτος κατάφερε να αφο-
µοιώσει τους διαφορετικούς ως προς τη γλώσσα και ως προς την εθνοτική 
καταγωγή πληθυσµούς της επικράτειάς του και να αποτελεί -µέχρι πριν 
από δεκαπέντε περίπου χρόνια- µια από τις πλέον εθνικά οµογενείς χώρες 
της Ευρώπης. Η έλευση ενός σηµαντικού αριθµού οικονοµικών προσφύγων 
όµως, σε συνδυασµό µε τις επιδράσεις των µεγάλων οικονοµικών, πολιτι-
κών και κοινωνικών αλλαγών που έλαβαν χώρα σε παγκόσµιο επίπεδο δη-
µιούργησαν «ζήτηµα» µεταναστών/τριών, καθώς και εκδηλώσεις και πρά-
ξεις ξενοφοβίας & ρατσισµού. 

 
Η εκπαίδευση των «άλλων» στην Ελλάδα 

Για να έχει ο/η εκπαιδευτικός έγκυρη άποψη πάνω στα θέµατα που προ-
κύπτουν από την παρουσία των πολιτισµικά και εθνοτικά διαφορετικών 
πληθυσµιακών κατηγοριών στην Ελλάδα και ιδιαίτερα πάνω στα ζητήµατα 
που ανακύπτουν στα σχολεία είναι απαραίτητο να έχει υπόψη του τα πραγ-
µατικά δεδοµένα σ’ ότι αφορά στον αριθµό των µαθητών/τριών αυτής της 
κατηγορίας, αλλά και στα διάφορα µέτρα που εφαρµόζονται για την επίλυ-
ση των εν λόγω προβληµάτων. 

∆εν είναι εύκολο να υπολογιστεί ο ακριβής αριθµός των οικονοµικών 
µεταναστών/τριών που βρίσκονται στην Ελλάδα. Σύµφωνα µε µια απογρα-
φή που έγινε στα τέλη της δεκαετία του ’90, εκατόν πενήντα πέντε χιλιά-
δες τριακόσια δεκαεννέα (155319) άτοµα καταγράφηκαν ως παλιννοστού-
ντες οµογενείς από τις πρώην Σοβιετικές δηµοκρατίες, (Καµενίδης, 2000: 
41) ενώ ο αντίστοιχος αριθµός των προσφύγων από την Αλβανία υπολογί-
σθηκε στις εκατόν πενήντα έως διακόσιες χιλιάδες (150000 έως 200000), 
από την Πολωνία στις εκατό χιλιάδες (100000), από την Αίγυπτο στις πε-
νήντα πέντε χιλιάδες (55000) και από τις Φιλιππίνες στις σαρράντα χιλιά-
δες (40000) (Νικολάου, 1999: 51). Σ’ ότι αφορά τον αριθµό των «διαφο-
ρετικών» µαθητών και µαθητριών (παλιννοστούντων και µελών εθνοτικών 
και εθνικών µειονοτήτων) που φοιτούν στα ελληνικά σχολεία της πρωτο-
βάθµιας και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης θα πρέπει να σηµειωθεί ότι 
δεν υπάρχουν επαρκή και αναµφισβήτητα στατιστικά δεδοµένα. Εντούτοις, 
σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα διαφόρων ερευνών που διεξήχθησαν από 
ανεξάρτητους/ες ερευνητές/τριες ή από θεσµικούς φορείς, όπως η Εθνική 
Στατιστική Υπηρεσία της Ελλάδας, ο µαθητικός πληθυσµός αυτής της κατη-
γορίας αυξάνεται συνεχώς, όπως φαίνεται και από τον παρακάτω πίνακα 
(∆ρεττάκης 2003: 46, Βρετάκου & Ρουσέας 2002: 14, www.dream.net.gr):  

σχολικό έτος σύνολο παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών 
 Αριθµός % του συνόλου των µαθητών 
1995/6 47666 3,1 
1996/7 54943 3,6 
1997/8 67210 4,6 
1998/9 79737 5,6 
1999/2000 89886 6,4 
2000-1 100000 - 
2002-3 130.114 8,9 
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Στην Ελλάδα, τα τελευταία είκοσι χρόνια πάρθηκαν διάφορα µέτρα (τά-
ξεις υποδοχής, φροντιστηριακά τµήµατα, σχολεία παλιννοστούντων), µε τα 
οποία επιδιώχτηκε η εκπαιδευτική ενσωµάτωση των παιδιών των µετανα-
στών και των εθνοτικών µειονοτήτων. Στις προσπάθειες αυτές εντάσσεται 
και η ίδρυση και η λειτουργία των ∆ιαπολιτισµικών σχολείων, τα οποία έ-
χουν ως στόχο να παράσχουν εκπαίδευση «σε νέους µε εκπαιδευτικές, κοι-
νωνικές, πολιτιστικές ή µορφωτικές ιδιαιτερότητες» (Νόµος 2413/1996 άρ-
θρο 34). Εντούτοις, το σύνολο των δυνατοτήτων και των επιλογών που 
παρέχονταν από τη νοµοθεσία που ρύθµιζε τα ζητήµατα της αντισταθµιστι-
κής αγωγής και αφορούσε τις παραπάνω κατηγορίες του µαθητικού πληθυ-
σµού δεν αξιοποιήθηκαν ούτε φαίνεται ακόµη να αξιοποιούνται. Έτσι, ενώ 
η νοµοθεσία παρέχει τη δυνατότητα διδασκαλίας της µητρικής γλώσσας και 
του πολιτισµού της χώρας προέλευσης, καθώς και τη δυνατότητα πρόσλη-
ψης ειδικών επιστηµόνων (κοινωνιολόγων, κοινωνικών λειτουργών, ψυχο-
λόγων, κλπ.) για τη διευκόλυνση του έργου των Τάξεων Υποδοχής (ΤΥ) και 
των Φροντιστηριακών Τµηµάτων (ΦΤ) και για την υποστήριξη των ίδιων 
των µαθητών, στην πράξη οι ρυθµίσεις αυτές δεν τέθηκαν σχεδόν ποτέ σε 
ισχύ και λειτουργία ή εφαρµόστηκαν επιλεκτικά και σε πολύ περιορισµένη 
κλίµακα (Zachos, 2006). Επιπρόσθετα, τα µέτρα που περιγράφηκαν παρα-
πάνω αφορούν µόνον µια µερίδα του συνολικού πληθυσµού των µαθη-
τών/τριών αυτής της κατηγορίας: Το σχολικό έτος 2000-2001 µόνον το 
22,9% αυτής της µερίδας του µαθητικού πληθυσµού φοιτούσαν στις ΤΥ και 
στα Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης (Zachos, 2006), ενώ θα πρέπει 
να αναφερθεί ότι τα τελευταία χρόνια καταβάλλονται προσπάθειες για την 
εκπαιδευτική ενσωµάτωση των Ροµ, µιας από τις ιστορικές «διαφορετικές» 
κοινωνικές κατηγορίες του πληθυσµού της Ελλάδας (Zachos, 2006β).  

 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού συστήµατος στη σχολική επιτυχία 
/ αποτυχία των µαθητών/τριων  

Το εκπαιδευτικό σύστηµα θεωρείται σηµαντικός παράγοντας, τόσο για 
την διατήρηση κοινωνικής συνοχής και για την κοινωνική ενσωµάτωση, 
όσο και για την καταπολέµηση της στέρησης των πολιτικών δικαιωµάτων 
και των αποκλεισµών (Lindblad, Popkewitz, 2000: 15), αφού αναµένεται 
να βοηθήσει τα καταπιεσµένα και περιθωριοποιηµένα άτοµα των τάξεων, 
των φύλων, των ηλικιών, των εθνοτήτων, των εθνών, στην προσπάθειά 
τους να ξεφύγουν από τον κοινωνικό αποκλεισµό που υφίστανται και να 
εισέλθουν σε περιοχές “elite" περιοχών και τελικά να συµβάλει σε µια δι-
καιότερη διανοµή των πολιτιστικών και οικονοµικών πηγών της κοινωνίας 
(Dinez and Humez, 1995).  

Η οικονοµική ανισότητα συνδέεται στενά µε την εκπαίδευση, αφού σύµ-
φωνα µε µια πληθώρα ερευνών (Ζάχος, 2007), το κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο των οικογενειών των µαθητών/τριών αποτελεί καθοριστικό παρά-
γοντα για τη σχολική επιτυχία ή αποτυχία των γόνων τους. Στην Ελλάδα, ο 
εκδηµοκρατισµός του εκπαιδευτικού συστήµατος, δηλαδή η ισότιµη χωρίς 
οικονοµικά ή άλλου είδους κωλύµατα πρόσβαση, επιτεύχθηκε νωρίτερα απ’ 
ότι σε άλλες χώρες της δυτικής Ευρώπης και το εκπαιδευτικό σύστηµα έ-
δωσε τη δυνατότητα ανοδικής κινητικότητας σε πολλούς/ές από τους/τις 
επιτυχόντες/ούσες του. Εντούτοις, το δηµόσιο σχολείο δεν κατάφερε, όπως 
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και στις περισσότερες χώρες του κόσµου, να εξασφαλίσει τα ίδια αποτελέ-
σµατα για τους/τις µαθητές/τριες που προέρχονται από διαφορετικά κοινω-
νικά στρώµατα και από διαφορετικές τάξεις.  

Πολλές είναι οι µελέτες της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης που επιχεί-
ρησαν να δώσουν µια πειστική απάντηση στο ζήτηµα που αφορά τα µεγάλα 
ποσοστά σχολικής αποτυχίας των µαθητών /τριών που προέρχονται από 
χαµηλά κοινωνικοικονοµικά στρώµατα: Σύµφωνα µε τη θεωρία των ατοµι-
κών χαρισµάτων, η οποία είναι µέχρι και σήµερα πολύ διαδεδοµένη όχι µό-
νον µεταξύ του κοινού, αλλά και µεταξύ των εκπαιδευτικών, κάθε άτοµο 
επιτυγχάνει ή αποτυγχάνει στο σχολείο ανάλογα µε τα ιδιαίτερα χαρίσµατα, 
µε τα οποία το προίκισε η φύση.  

Για τις θεωρίες του ελλείµµατος (deficit theories) τα άτοµα από χαµηλά 
κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα προέρχονται από ένα µειονεκτικό πολιτι-
σµικό περιβάλλον, οµιλούν ένα λιγότερο επεξεργασµένο γλωσσικό κώδικα 
και κατά συνέπεια συναντούν ιδιαίτερες δυσκολίες στην προσαρµογή τους 
στην κουλτούρα του σχολείου.  

Οι θεωρίες της αναπαραγωγής χρησιµοποιούν την έννοια του «πολιτι-
στικού κεφαλαίου», για να περιγράψουν το σύνολο των αξιών, των ιδεο-
λογικών αναφορών και των γνώσεων, τις οποίες η οικογένεια «κληρονο-
µεί» στα νέα της µέλη για να προσέλθουν στο σχολείο. Τα παιδιά από τα 
µεσαία και από τα ανώτερα στρώµατα, σε αντίθεση µε τα παιδιά από τα χα-
µηλά στρώµατα, κοµίζουν «πολιτισµικό κεφάλαιο», το οποίο είναι συµβατό 
µε αυτό του σχολείου. Κατά συνέπεια, τα παιδιά της δεύτερης κατηγορίας 
βρίσκονται σε µειονεκτική θέση και κινδυνεύουν πολύ περισσότερο να βιώ-
σουν τη σχολική αποτυχία.  

Οι θεωρίες της αντίστασης υποστηρίζουν ότι η αντίδραση πολλών εκπαι-
δευόµενων που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα 
στις διδαχές και στις υποσχέσεις του σχολείου αποτελεί µία αντίσταση στο 
σύστηµα, η οποία όµως, τελικά υπονοµεύει το µέλλον τους. 

Είναι σηµαντικό να είναι ενήµερος/η ο/η εκπαιδευτικός για το ρόλο της 
κοινωνικής τάξης και του πολιτιστικού περιβάλλοντος στη σχολική πορεία 
των µαθητών/τριών, αλλά είναι εξίσου σηµαντικό να µη θεωρήσει τους/τις 
εκπαιδευόµενους/ες που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικά στρώµατα 
«ελλειµµατικούς/ές», ούτε το αποτέλεσµα της σχολικής τους πορείας προ-
καθορισµένο από την καταγωγή τους και να τους/τις αφήσει στη «µοίρα» 
τους. Αντίθετα, οφείλει να εργαστεί σε µια κατεύθυνση που θα τους/τις 
καταστήσει ικανούς/ες να δοµήσουν τις εµπειρίες τους, να συνειδητοποιή-
σουν τα δικαιώµατά τους, να αφυπνίσουν την κριτική τους συνείδηση, να 
εκµεταλλευτούν τις ευκαιρίες που τους δίνει η εκπαίδευση και να σπάσουν 
την «κουλτούρα της σιωπής» (Φρέιρε, 1977). Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 
να βρουν ένα τέτοιο τρόπο που για να οργανώσουν το σύνολο των σχολι-
κών δραστηριοτήτων, έτσι ώστε οι µαθητές/τριες αυτής της κατηγορίας να 
µπορέσουν να οικοδοµήσουν µια ικανοποιητική σχέση µε τη γνώση.  

 
Οι εκπαιδευτικές πολιτικές έναντι των διαφορετικών µαθητών 

Όπως έγινε αντιληπτό από το προηγούµενο κεφάλαιο, το ζήτηµα των 
εκπαιδευτικών ανισοτήτων κατέχει κυρίαρχο ρόλο στη θεωρία της παιδα-
γωγικής και της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης. Γι’ αυτό και η εκπαίδευ-
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ση, µετά τις εθνογεννέσεις των νέων χωρών της Ευρώπης, αποτέλεσε ένα 
σηµαντικό όπλο στην προσπάθεια των περισσότερων από αυτά να επιτύ-
χουν την εθνική οµοιογένεια των κατοίκων τους. Η εκπαίδευση λοιπόν α-
ποτέλεσε βασικό άξονα των αφοµοιωτικών πολιτικών, αφού τα σχολεία ε-
πιφορτίστηκαν µε τη διάδοση και την καλλιέργεια της εθνικής γλώσσας και 
της εθνικής µυθολογίας.  

Οι δύο απανωτοί παγκόσµιοι πόλεµοι κατέστησαν µη αποδεκτή από το 
διεθνές δίκαιο την αλλαγή των συνόρων των εθνών κρατών, γεγονός το 
οποίο είχε σηµαντική επίδραση στη συµπεριφορά τους έναντι των «διαφο-
ρετικών» τους κατοίκων. Μετά το δεύτερο Παγκόσµιο Πόλεµο όµως, πα-
ράλληλα µε την οικονοµική ανάπτυξη της ∆υτικής Ευρώπης, αυξήθηκε ο 
αριθµός των µεταναστών/τριών και κατά συνέπεια υπήρξε η ανάγκη αντι-
µετώπισης των ζητηµάτων που τους/τις αφορούσαν µε µια προσέγγιση, η 
οποία θα έπρεπε αναγκαστικά να διαφοροποιηθεί από τις αφοµοιωτικές πο-
λιτικές που είχαν µέχρι τότε εφαρµοστεί και η οποία θα στηρίζονταν στα 
νέα δεδοµένα. Έτσι, την περίοδο ακµής του κράτους πρόνοιας, οι θεωρητι-
κές προσεγγίσεις και οι πολιτικές δράσεις που αφορούσαν τις «διαφορετι-
κές» πληθυσµιακές µερίδες είχαν ως στόχο τους την αντιµετώπιση των οι-
κονοµικών, των πολιτικών και των κοινωνικών ανισοτήτων που παράγο-
νταν από τις θεσµικές και από κοινωνικές διακρίσεις που αυτές υφίσταντο 
λόγω της διαφορετικής τους εθνικής / εθνοτικής οµάδας ή «φυλής». Από 
τα τέλη της δεκαετίας του 1970 και εντεύθεν όµως, το περιεχόµενο που 
δόθηκε στην έννοια της ισότητας των εν λόγω κοινωνικών κατηγοριών, 
παρέπεµπε και παραπέµπει στις πολιτιστικές σχέσεις. Με άλλα λόγια, η δι-
καιότερη αντιµετώπιση των «µειονοτικών» οµάδων δεν σηµατοδοτεί πλέον 
την ανάγκη επαναδιανοµής του κοινωνικού πλούτου, αλλά το αίτηµα ανα-
γνώρισης των ιδιαίτερων πολιτισµικών αξιών, των ταυτοτήτων, κα.  

Ο/η εκπαιδευτικός που καλείται να διδάξει σε µαθητές/τριες που προέρ-
χονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα, όπως άλλωστε και κάθε 
ενεργός/ή πολίτης, θα ήταν καλό να έρθει σε επαφή µε τη σχετική θεωρη-
τική παραγωγή, έτσι ώστε να είναι σε θέση, αφ ενός να διαµορφώσει µια 
θέση που να στηρίζεται σε επιστηµονικά δεδοµένα και αφ ετέρου να αξιο-
ποιήσει τα πορίσµατά της. Σ’ αυτό το πλαίσιο, παρακάτω επιχειρείται µια 
συνοπτική παρουσίαση των εκπαιδευτικών πολιτικών που εφαρµόστηκαν 
και εφαρµόζονται στα περισσότερα κράτη του κόσµου. 

 
Η αφοµοίωση 

Οι αφοµοιωτικές πολιτικές, οι οποίες εφαρµόστηκαν σχεδόν απ’ όλα τα 
κράτη – έθνη, είχαν και έχουν ως στόχο τους την πλήρη εξάλειψη των δι-
αφορετικών χαρακτηριστικών µιας κοινωνικής οµάδας ή κατηγορίας αν-
θρώπων. Τα στοιχεία αυτά θεωρούνται εµπόδια στην πλήρη (οικονοµική, 
πολιτική και κοινωνική) ενσωµάτωση των µελών των εν λόγω οµάδων και 
κατά συνέπεια και στη σχολική τους επιτυχία. Σαν αποτέλεσµα, οι πολιτικές 
αυτές είναι αντίθετες τόσο στη διδασκαλία της µητρικής γλώσσας, η οποία 
–σύµφωνα µε τους/τις υποστηρικτές/τριες των αφοµοιωτικών πολιτικών- 
αποτελεί εµπόδιο στην ικανοποιητική εκµάθηση της κυρίαρχης γλώσσας, 
όσο και στην εισαγωγή στοιχείων πολιτισµού των διαφορετικών µαθητών 
και µαθητριών στο σχολικό πρόγραµµα. Σε µια τέτοια προσέγγιση, η ευθύ-
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νη, τόσο για τη σχολική επιτυχία, όσο και για την πλήρη ενσωµάτωση, µε-
ταφέρεται στους/στις ίδιους/ες τους/τις «διαφορετικούς/ές» µαθητές και 
µαθήτριες και στις οικογένειές τους, οι οποίοι/ες θα πρέπει να φροντίσουν 
να αξιοποιήσουν τις ευκαιρίες που τους /τις παρέχονται.  

Οι αφοµοιωτικές πολιτικές δεν υπήρξαν επιτυχείς και γι’ αυτό –σε µεγα-
λύτερο ή σε µικρότερο βαθµό- εγκαταλείφθηκαν, αφού όµως οδήγησαν τη 
µεγαλύτερη µερίδα των µαθητών/τριών από διαφορετικές εθνοτικές οµάδες 
και από µετανάστες/τριες σε αποκλεισµό από την εκπαίδευση.  

 
Η ενσωµάτωση  

Η αναποτελεσµατικότητα των αφοµοιωτικών πολιτικών και γενική παρα-
δοχή της αλήθειας της αντίληψης, σύµφωνα µε την οποία η περιφρόνηση 
και ο αποκλεισµός των πολιτιστικών χαρακτηριστικών των διαφορετικών 
µαθητών/τριών οδηγεί νοµοτελειακά στον εκπαιδευτικό τους αποκλεισµό, 
έδωσε χώρο στην ανάπτυξη του µοντέλου της ενσωµάτωσης. Κύρια παρα-
δοχή του µοντέλου αυτού είναι ότι οι πολιτισµοί έχουν διαφορετικά, αλλά 
και κοινά σηµεία. Συνεπώς, η άρση του αποκλεισµού των διαφορετικών 
πολιτισµών και οι θετικές αναφορές στα ιδιαίτερά τους στοιχεία θα εξυπη-
ρετήσει καλύτερα την εκπαιδευτική και κοινωνική ενσωµάτωση των «άλ-
λων». Εντούτοις, η όποια «αναγνώριση» των διαφορών αυτών γίνεται –
στα πλαίσια του ενταξιακού µοντέλου- µέσα σε προκαθορισµένα όρια και 
υπό τον όρο ότι δεν έρχεται σε αντίθεση µε βασικές αρχές και αξίες της 
«πλειοψηφικής» οµάδας.  

 
Πολυπολιτισµική Εκπαίδευση  

H πολυπολιτισµική εκπαίδευση γεννήθηκε από τα µειονοτικά κινήµατα 
των H.Π.A, του Καναδά και της Μεγάλης Βρετανίας, χώρες µε εθνοτικά δι-
αφοροποιηµένη πληθυσµιακή σύνθεση, ως µια αντίδραση στη στατική α-
ντίληψη για τον πολιτισµό και στην πολιτική της αφοµοίωσης. Στο ξεκίνη-
µά της, η Πολυπολιτισµική Εκπαίδευση αφορούσε τους αγώνες των µαύ-
ρων µαθητών και γονέων εναντίον του ρατσισµού στα σχολεία, ενώ στη 
συνέχεια, στις οµάδες – στόχους της προστέθηκαν και οι υπόλοιποι έγχρω-
µοι πληθυσµοί, οι γυναίκες, οι άνθρωποι µε αναπηρίες και τελικά συµπερι-
λήφθηκαν όλοι οι µαθητές και οι µαθήτριες (Norberg, 2000: 516). Η βασι-
κή ιδέα της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι ότι η ο πλουραλισµός στο 
αναλυτικό πρόγραµµα, ο οποίος νοείται ότι επιτυγχάνεται µε τη διδασκαλία 
στοιχείων των ιδιαίτερων πολιτισµών των «διαφορετικών» από την κυρίαρ-
χη οµάδων, θα ενισχύσει την αυτοεκτίµηση των µαθητών/τριών που 
προέρχονται από τα περιβάλλοντα των οµάδων αυτών και κατά συνέπεια, 
θα τους δώσει µια ώθηση να φτάσουν στη σχολική επιτυχία και στην κοι-
νωνική ένταξη. Αυτό είναι το πλαίσιο, στο οποίο εφαρµόζεται µια ποικιλία 
προγραµµάτων (π.χ. θεσµοθέτηση δίγλωσσης εκπαίδευσης και ενσωµάτω-
ση του πολιτισµού των εν λόγω οµάδων στο επίσηµο σχολικό αναλυτικό 
πρόγραµµα), καθώς και η εισαγωγή πληθώρας υλικών και σχολικών πρα-
κτικών.  

Κριτική στην πολυπολιτισµική προσέγγιση ασκήθηκε τόσο από συντηρη-
τικούς, όσο και από ριζοσπαστικούς κύκλους. Οι πρώτοι εστιάζουν στους 
κινδύνους των προγραµµάτων αυτών για την εθνική ταυτότητα, στον κα-
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τακερµατισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος (διαφορετικά αναλυτικά προ-
γράµµατα, βιβλία, µέθοδοι) και στον κίνδυνο περιθωριοποίησης, δηλαδή 
της παρεµπόδισης της ένταξης των «διαφορετικών» µαθητών/τριών και 
µελλοντικών πολιτών στην εθνική κοινότητα. Η ριζοσπαστική κριτική ρίχνει 
το βάρος της στο γεγονός ότι τα προγράµµατα της πολυπολιτισµικής εκ-
παίδευσης αποκρύπτουν τις οικονοµικές και πολιτικές αιτίες του αποκλει-
σµού και της περιθωριοποίησης των εν λόγω κατηγοριών του πληθυσµού.  

 
Η αντιρατσιστική εκπαίδευση  

Η αντιρατσιστική εκπαίδευση σχετίζεται µε τις φυλετικές συγκρούσεις 
της δεκαετίας του '70 και του '80 στη Μεγάλη Βρετανία και προτείνει µια 
εναλλακτική παιδαγωγική πράξη, στην οποία σηµαντικό ρόλο θα διαδραµα-
τίζουν οι εµπειρίες των µαθητών/τριών. Οι θεωρητικοί της εκκινούν από 
την πεποίθηση ότι η απλή αναγνώριση της διαφορετικότητας και η θεσµική 
κατοχύρωσή της (όπως προτείνεται στο πλαίσιο της πολυπολιτισµικής εκ-
παίδευσης) δεν µπορεί να επιφέρει σηµαντικές αλλαγές στη ζωή των «δια-
φορετικών» κατοίκων µιας χώρας εάν παρεµποδίζεται η πρόσβαση των τε-
λευταίων στα δηµόσια και κοινωνικά αγαθά και στην πολιτική εξουσία. 

Η κριτική στην αντιρατσιστική εκπαίδευση αφορά στο µονοµερές περιε-
χόµενο της έννοιας του ρατσισµού ως προβλήµατος της «ηγεµονίας των 
λευκών» επί των έγχρωµων. Ο διαχωρισµός µεταξύ «λευκών» και «µαύ-
ρων» και η παρουσίαση των οµάδων αυτών ως κλειστών και οµοιογενών 
αγνοεί τις διαφορές, τις ανισότητες και τις συγκρούσεις στο εσωτερικό 
τους. Μια ανάλυση του ρατσισµού δεν µπορεί να εξαρτάται και να εξα-
ντλείται από / στο χρώµα του δέρµατος και να µη λαµβάνει υπόψη της κοι-
νωνική τάξη, τη θρησκεία, το φύλο και την εθνότητα.  

 
Η ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση 

Η «∆ιαπολιτισµική», όπως και η Αντιρατσιστική και η Πολυπολιτισµική 
εκπαίδευση προέρχεται από τα κινήµατα διαµαρτυρίας και αµφισβήτησης 
της δεκαετίας του 1960 και στοχεύει στην καταπολέµηση των διακρίσεων 
στην εκπαίδευση. Η ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση «συνιστά µια ενεργή διά-
δραση µεταξύ ανθρώπων που κάποτε συναντούσαν εµπόδια στο να επικοι-
νωνήσουν» (Santos Rego & Nieto, 2000: 414) και µπορεί να ορισθεί ως 
πρόγραµµα ισότιµης αλληλεπίδρασης των πολιτισµών µε στόχο την υπέρ-
βαση των ορίων τους και τη συγκρότηση µιας υπερπολιτισµικής ταυτότη-
τας.  

Με τους όρους ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση και ∆ιαπολιτισµική Αγωγή ση-
µατοδοτείται συνήθως η διδασκαλία για τους άλλους πολιτισµούς, και η 
ανάπτυξη του αισθήµατος του σεβασµού γι’ αυτούς στα παιδιά των γηγε-
νών και αυτό επιδιώκεται µε το σχεδιασµό και την εφαρµογή διαφόρων 
σχολικών προγραµµάτων, τεχνικών και υλικού. Επειδή όµως η καθιέρωση 
ιδιαίτερης διδακτικής ενότητας είναι αδιανόητη, ενώ δεν υπάρχει «συντα-
γολόγιο», δηλαδή νέα αντικείµενα στο σχολικό πρόγραµµα, ούτε συγκε-
κριµένες διδακτικές πρακτικές και στάσεις, η ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση 
τείνει τα ταυτιστεί µε την εισαγωγή φολκλορικών γνώσεων (φαγητά, χο-
ροί, ενδυµασίες) για τις «διαφορετικές» οµάδες, καθώς και η αναφορά στις 
θρησκευτικές ή τις εθνικές τους εορτές.  



 
 156 

 
Το πλαίσιο δράσης του/της εκπαιδευτικού 

Η γνώση της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας συνηγορεί υπέρ της άπο-
ψης, σύµφωνα µε την οποία η βελτίωση της σχολικής πορείας των ατόµων 
που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα δεν είναι δυ-
νατόν να επιτευχθεί µε την προσθήκη ενός µαθήµατος στο αναλυτικό πρό-
γραµµα ή µε την εισαγωγή µιας σειράς από στοιχεία του ιδιαίτερου πολιτι-
σµού τους. Χρειάζεται µια ριζική αλλαγή, η οποία θα αποτυπώνεται, τόσο 
στη φύση των µαθηµάτων, όσο και των παιδαγωγικών µεθόδων και των 
σχολικών πρακτικών. (Santos Rego & Nieto, 2000: 423).  

Όπως γίνεται αντιληπτό, στην προσπάθεια αυτή, όπως και στο ζήτηµα 
της σχολικής επιτυχίας των µαθητών/τριών που προέρχονται από χαµηλά 
κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα, σηµαντικός είναι ο ρόλος που διαδραµατί-
ζει ο/η εκπαιδευτικός, ο/η οποίος/η, στο πλαίσιο της διαµόρφωσης της 
προσωπικής του/της θεωρίας (Ματσαγγούρας, 2005) θα ήταν χρήσιµο να 
καταστρώσει ένα πλαίσιο εκπαιδευτικών παρεµβάσεων, που θα έχουν ως 
στόχο τους την καταπολέµηση αρνητικών θεωριών, αντιλήψεων, στάσεων 
και συµπεριφορών, οι οποίες συντελούν στη διαιώνιση του αποκλεισµού 
και της περιθωριοποίησης των εν λόγω µερίδων του πληθυσµού. Σ’ αυτή 
την προσπάθειά του/της, θα ήταν χρήσιµο να λάβει υπόψη:   

Τις διαφορετικές –σε σχέση µε τις αντίστοιχες του σχολικού αναλυτικού 
προγράµµατος και του σχολικού περιβάλλοντος- αξίες, παραστάσεις και 
εµπειρίες των ατόµων αυτής της κατηγορίας  

Τις διαφορετικές ευκαιρίες γνωριµίας, υιοθέτησης, επεξεργασίας και 
καλλιέργειας ορισµένων από τις αξίες και τα επιτεύγµατα του σύγχρονου 
πολιτισµού  

Τις διαφορετικές οικονοµικές δυνατότητες των οικογενειών τους 
Τις διαφορές στους γλωσσικούς κώδικες ή τη διαφορετική τους µητρική 

γλώσσα, η οποία αποκλείεται από το σχολείο.  
Σ’ αυτό το πλαίσιο ο/η εκπαιδευτικός οφείλει:  
Να παρεµβαίνει σε παραστάσεις, εικόνες και δεδοµένα, τα οποία παρα-

µορφώνουν την πραγµατικότητα και να παρέχει τη δυνατότητα στους/στις 
µαθητές/τριές του να έρχονται σε επαφή µε τα πραγµατικά στοιχεία. Έτσι, 
για παράδειγµα, στην προσπάθειά του να καταπολεµήσει ανορθολογικές 
και αντιεπιστηµονικές απόψεις, όπως αυτή που θέλει τους/τις Ροµ (Τσιγγά-
νους/ες) να παραµένουν µε επιλογή τους στο κοινωνικό περιθώριο, θα 
µπορούσε να προβάλλει κοινωνικά και επαγγελµατικά επιτυχηµένα άτοµα 
αυτής της κοινωνικής κατηγορίας του πληθυσµού της Ελλάδας  

Να καταστήσει σαφές, µέσω της παράθεσης ιστορικών στοιχείων, ότι οι 
«ξένοι/ες» στον ελλαδικό χώρο δεν αποτελούν ένα καινούριο φαινόµενο, 
δείχνοντας ότι η συµβίωση πολιτισµικά διαφορετικών οµάδων δεν εµπεριέ-
χει τους κινδύνους που επαγγέλλονται οι εκµεταλλευτές του φόβου και 
των προκαταλήψεων 

Να αναδείξει τα κοινά πολιτισµικά στοιχεία Ελλήνων και των ξένων (π.χ. 
των Βαλκανικών λαών και των Ροµά), συντελώντας στην κατίσχυση των 
αντιλήψεων που υποστηρίζουν την αδιαπερατότητα των πολιτισµών καθι-
στώντας µ’ αυτό τον τρόπο εµφανή την αλληλεπίδραση και τη δυναµική 
φύση της κουλτούρας 
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Να στηρίζεται στα επιστηµονικά δεδοµένα και να αναπτύσσει τη διδα-
σκαλία του σ’ αυτά και όχι σε αµφίβολης ποιότητας ιδεολογήµατα και δη-
µοσιογραφικές καταγραφές  

Να αξιοποιεί τις αντιφάσεις των Μέσων Μαζικής Πληροφόρησης, για να 
αναδείξει τα συµφέροντα που πιθανόν υποκινούν και στηρίζουν ρατσιστικές 
απόψεις, στάσεις και συµπεριφορές 

Να αναδείξει τους τρόπους, µε τους οποίους µπορεί ο καθένας / η καθε-
µία –ανεξάρτητα από τις πραγµατικές του προθέσεις- να φτάσει σε λανθα-
σµένες στάσεις και συµπεριφορές έναντι των µαθητών/τριών που προέρχο-
νται από διαφορετικά περιβάλλοντα και να οργανώνει τη διδασκαλία 
του/της µε τέτοιο τρόπο, ώστε να δίνει τη δυνατότητα στο σύνολο των µα-
θητών/τριών του/της να καλλιεργούν την κριτική σκέψη και να αντιστέκο-
νται στους µηχανισµούς χειραγώγησης που συνδιαµορφώνουν αισθήµατα 
διακρίσεων και ρατσιστικές συµπεριφορές  

Να αναφέρεται σε συγκεκριµένα και υπαρκτά προβλήµατα των µαθη-
τών/τριών του και να τα συνδέει µε κοινωνικό και το πολιτισµικό περιβάλ-
λον µέσα στο οποίο αναπτύσσονται 

Να διερευνά τις συγκρούσεις που εκδηλώνονται ή υποβόσκουν µεταξύ 
διαφορετικών οµάδων των µαθητών/τριών του και να παρεµβαίνει για την 
άµβλυνσή τους 

Να προσπαθεί να υιοθετήσει ένα διδακτικό στυλ, το οποίο θα αποφεύγει 
τις διδασκαλίες υψηλού ακαδηµαϊκού επιπέδου χωρίς, όµως να αρκείται 
στην κατάκτηση απλών εννοιών και σχέσεων και χωρίς να στερεί από 
τους/τις µαθητές/τριες βασικές καταχτήσεις της ανθρώπινης διανόησης 

Να επαναδιαµορφώσει τις σχέσεις του µε τους/τις γονείς των µαθη-
τών/τριών αυτής της κατηγορίας, έτσι ώστε αυτοί/ές να πάψουν να θεω-
ρούν το σχολείο ένα εχθρικό τόπο και να βρεθούν –στο µέτρο που δύνα-
νται- πιο κοντά στο σχολείο. Η συνεργασία µε τους/τις γονείς είναι θεµε-
λιώδη προϋπόθεση ενδυνάµωσης των ξένων µαθητών/τριών, αφού το γε-
γονός αυτό κάνει τους/τις µαθητές/τριες αυτής της κατηγορίας να αισθά-
νονται πολιτισµικά καταξιωµένοι (Cummins, 1998).   

Να µη προβαίνει σε αρνητική αξιολόγηση των πολιτισµικών στοιχείων 
και των εµπειριών των µαθητών/τριών που προέρχονται από τις παραπάνω 
πληθυσµιακές µερίδες, αλλά αντίθετα να να εστιάζει στις οµοιότητες και τις 
διαφορές τους µε τις γνώσεις και τις δεξιότητες που καλλιεργούνται στο 
σχολείο, καθώς και να αναδεικνύει εκείνα τα στοιχεία, για τα οποία οι µα-
θητές/τριες αυτοί/ές είναι υπερήφανοι/ες  
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∆ιαχείριση πολυµορφίας ιδαιτεροτήτων µαθητικού πληθυ-
σµού  

 

Ιωάννης Μ. Στρατούλιας 
Εκπ/κός – Ψυχίατρος, Υπεύθυνος ΣΣΝ ∆/θµιας Εκπ/σης Ν. Αχαΐας 

 
Περίληψη 
Ένα από τα χαρακτηριστικά του σηµερινού σχολείου είναι η ανοµοιογένεια του µαθητικού 

πληθυσµού. Πολλοί µαθητές εµφανίζουν ιδιαιτερότητες πολιτισµικές, µαθησιακές και ψυχο-
κοινωνικού χαρακτήρα. Η πολυπολιτισµικότητα αναδεικνύεται και στο σχολείο δεδοµένου ότι 
σήµερα σ’ αυτό φοιτούν πολλοί αλλοεθνείς µαθητές ή µαθητές µε ιδιαίτερα πολιτισµικά χαρα-
κτηριστικά. Οι µαθησιακές δυσκολίες (δυσλεξία, διαταραχή γραφής, ανάγνωσης, δυσαριθµισί-
α) συναντώνται πολύ συχνότερα από ό,τι στο παρελθόν στο µαθητικό πληθυσµό λόγω αφενός 
της µαζικότητας του σύγχρονου σχολείου και αφετέρου της επίδρασης του πολιτιστικού περι-
βάλλοντος ( τηλεόραση, Η/Υ, video games). Ο έγκαιρος εντοπισµός των µαθησιακών δυσκο-
λιών συµβάλλει στη βελτίωση της σχολικής επίδοσης. Οι ιδιαιτερότητες στη συµπεριφορά και 
στην ψυχοκοινωνική συγκρότηση των µαθητών είναι επίσης συχνές ως απόρροια ιδιοσυγκρα-
σιακών και κοινωνικών παραµέτρων: αποδόµηση της οικογένειας, κυριαρχία των εικόνων, 
σύγχρονο αξιακό µοντέλο. Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, ώστε να διαθέτουν δεξιότητες 
για τον εντοπισµό και χειρισµό των ιδιαιτεροτήτων και η ύπαρξη εξειδικευµένων στελεχών σε 
υποστηρικτικές προς το σχολείο υπηρεσίες (Κ∆ΑΥ – ΣΣΝ) είναι σήµερα αναγκαίες. 

Λέξεις – κλειδιά: Πολυµορφία, Ιδιαιτερότητες, µαθητές 
 

Η εκπαιδευτική µεταρρύθµιση του 1976 µε την καθιέρωση εννεάχρονης 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης οδήγησε σε ένα µαζικό – δηµοκρατικό σχολείο. 
Περισσότεροι µαθητές από ότι στο παρελθόν φοιτούν σήµερα στο σχολείο 
αδιακρίτως οικονοµικής , κοινωνικής και πολιτισµικής καταγωγής. Η ανο-
µοιογένεια του µαθητικού πληθυσµού είναι ένα από τα χαρακτηριστικά του. 
Οι σηµαντικότερες ιδιαιτερότητες είναι κυρίως πολιτισµικές, µαθησιακές και 
ψυχοκοινωνικές. 
Α) Πολιτισµικές ιδιαιτερότητες. 

Η πολυπολιτισµικότητα, ένα ιστορικά πρόσφατο κοινωνικο-οικονοµικό 
γεγονός µε τις µαζικές µετακινήσεις πληθυσµών οδήγησε στο να εγγράφο-
νται κάθε χρόνο και στα σχολεία της χώρας µας σε όλες τις βαθµίδες της 
εκπαίδευσης χιλιάδες αλλοεθνείς µαθητές. Στο σχολικό έτος 2005-2006 οι 
αλλοδαποί µαθητές αποτελούν το 6,8 % του συνολικού µαθητικού πληθυ-
σµού (εφηµ. Καθηµερινή, 24-03-2006). Παρά την καθιέρωση πρακτικών 
για την αντιµετώπιση των αυτονόητων δυσκολιών αυτών των νέων µαθη-
τών (σχολεία υποδοχής, τάξεις υποδοχής, ενισχυτική διδασκαλία) αρκετά 
συχνά, για καθαρά πολιτισµικούς λόγους, προκύπτουν προβλήµατα προ-
σαρµογής µε φανερή την ανάγκη ειδικής αντιµετώπισης. Άλλωστε δεν είναι 
τυχαία η ύπαρξη της διαγνωστικής οντότητος «αγχώδης φρενίτις των µε-
ταναστών», στα κλασσικά συγγράµµατα ψυχιατρικής (Φιλιπποπουλος Γ. 
1981) µιας κατάστασης η οποία προκύπτει ως συνέπεια των δυσκολιών της 
προσαρµογής των µεταναστών στο νέο πολιτισµικό περιβάλλον. Ο εκπαι-
δευτικός πρέπει όχι µόνο να γνωρίζει τις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες των 
µαθητών του αλλά και να προλαµβάνει απευκταίες καταστάσεις, οι οποίες 
πιθανόν να προκύψουν ως αποτέλεσµα δυσκολιών στην αφοµοίωση και 
αποδοχή των αλλοεθνών µαθητών λόγω ξενοφοβικών ή και ρατσιστικών 
προκαταλήψεων.  
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Β) Μαθησιακές ιδιαιτερότητες. 
Τα νοητικά προικισµένα παιδιά συνιστούν τη µια µορφή µαθησιακής ιδι-

αιτερότητας. Ως τέτοια χαρακτηρίζονται όσα επιδεικνύουν υψηλές ικανότη-
τες επίδοσης και παρουσιάζουν ιδιαίτερες νοητικές, δηµιουργικές, καλλιτε-
χνικές, ηγετικές ή επιµέρους ακαδηµαϊκές ικανότητες και χρειάζονται εκ-
παίδευση, ή δραστηριότητες που δεν παρέχονται στα πλαίσια των συνηθι-
σµένων αναλυτικών προγραµµάτων. Με τον νόµο 3194/2003, ο οποίος 
συµπληρώνει τον νόµο 2817/2000, τα προικισµένα παιδιά υπάγονται σε 
ειδική εκπαιδευτική µεταχείριση. Στην πράξη όµως, ακόµα και σήµερα, δεν 
έχουν εφαρµοστεί ειδικά αναλυτικά προγράµµατα για προικισµένους µαθη-
τές στη δηµόσια εκπαίδευση. 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελούν τη δεύτερη µορφή µαθησιακών ι-
διαιτερότητων. Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες (learning disabilities) χρησι-
µοποιείται εδώ και είκοσι χρόνια. Παρ’ όλα αυτά δεν υπάρχει συµφωνία για 
τα αποδεκτά κριτήρια ορισµού τους τόσο σε κλινικό όσο και σε ερευνητικό 
επίπεδο. Υπάρχει όµως συµφωνία των επιδηµιολογικών δεδοµένων-
στοιχείων που ανεβάζουν το ποσοστό εµφάνισής τους στο 15% του µαθη-
τικού πληθυσµού και ταυτόχρονα επισηµαίνουν την όλο και αυξανόµενη 
συχνότητα εµφάνισής τους τα τελευταία χρόνια(Παπαδάτος 2005). Φυσικά 
κάθε απόπειρα σύγκρισης µε δεδοµένα του απώτερου παρελθόντος θα ή-
ταν άστοχη δεδοµένου ότι αφ’ ενός το σχολείο τις τελευταίες δεκαετίες άλ-
λαξε (εννεάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση-εφαρµογή πρακτικών µη απο-
κλεισµού), αφ’ ετέρου η χρησιµοποίηση αυτών των διαγνωστικών κατηγο-
ριών είναι πρόσφατη. Ίσως κάποιες φορές να γίνεται κατάχρηση των δια-
γνωστικών αυτών όρων, ειδικά της δυσλεξίας είτε σα συνέπεια της ασάφει-
ας των ορισµών είτε σαν αποτέλεσµα της ανάγκης κάλυψης ειδικών εκπαι-
δευτικών απαιτήσεων. 

Με τον όρο µαθησιακές δυσκολίες γίνεται προσπάθεια να προσδιοριστεί 
µια ανοµοιογενής οµάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντι-
κές δυσκολίες στην ακοή, στην οµιλία, στην ανάγνωση, στη γραφή και στη 
σωστή χρήση µαθηµατικών συλλογισµών και πράξεων. Η διάγνωση των 
µαθησιακών δυσκολιών τίθεται, όταν η σχολική επίδοση του µαθητή σύµ-
φωνα µε σταθµισµένα τέστ στην ανάγνωση, στα µαθηµατικά και στη γρα-
πτή έκφραση, είναι σηµαντικά κατώτερη από την αναµενόµενη για την ηλι-
κία του, τη σχολική του τάξη και το δείκτη νοηµοσύνης του (DSM-IV). 

Ως αίτια για τις µαθησιακές δυσκολίες θεωρούνται : α) νευρολογικές 
βλάβες (ελαχίστη εγκεφαλική δυσλειτουργία), β) γενετικά-κληρονοµικά, γ) 
ψυχολογικά και δ) κοινωνικά αίτια, που αλληλεπιδρούν κάθε φορά µε δια-
φορετικό βαθµό συµµετοχής και καθορίζουν την κάθε ατοµική ιδιαιτερότη-
τα. Η παρατηρούµενη σήµερα αύξηση της συχνότητας των Μ.∆. στο µαθη-
τικό πληθυσµό πιθανόν να εξηγείται και µε το τι συµβαίνει πριν και αφότου 
το παιδί φτάσει στο σχολείο στο επίπεδο της γλωσσικής του ανάπτυξης. 
Ό,τι θα ακολουθήσει θα αφορά τις Μ.∆. µε την ευρύτερη έννοια και όχι την 
ειδική µαθησιακή διαταραχή της ∆υσλεξίας που , παρότι δεν υπάρχει ακόµη 
κοινά αποδεκτή εξήγηση για τα αίτιά της , φαίνεται ότι οφείλεται σε θεµε-
λιακές γνωστικές δυσλειτουργίες ιδιοσυστασιακής προέλευση (Παπαδάτος 
2005) 
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 Η γλώσσα επιγραµµατικά θεωρείται αφ’ ενός µέσο επικοινωνίας και σύ-
στηµα έκφρασης, αφ’ ετέρου φορέας νοηµάτων. Η ανάπτυξη της γλώσσας 
αποτελεί προϋπόθεση για τη νοητική ανάπτυξη του ατόµου. Πώς θα συλ-
λάβουµε την ευφυΐα ή την απουσία της, αν δεν ερευνήσουµε από κοντά το 
όργανό της, τη γλώσσα ; Το µικρό παιδί βυθίζεται από τη γέννησή του σ’ 
ένα λουτρό γλώσσας. Αρχίζει από πολύ νωρίς να διακρίνει ανάµεσα στα 
φωνήµατα που προφέρει η φωνή της µάνας και του πατέρα, να συνδέει τις 
λέξεις που ακούει µε τα πρόσωπα και τις καταστάσεις. Συνδεδεµένες µετα-
ξύ τους, µετά αποµονωµένες, συνδεδεµένες και πάλι σε µια καινούργια α-
λυσίδα, οι λέξεις αποκτούν σιγά-σιγά νόηµα και στη συνέχεια συγκεκριµένη 
σηµασία (Αννυ Κορντιέ 1995) 

Τα σηµερινά παιδιά µεγαλώνουν σ’ ένα περιβάλλον µε έντονα κυρίαρχες 
τις εικόνες (T.V., video games, computers) και κατά συνέπεια σ’ ένα ρηχό 
λεκτικό λουτρό. Οι γονείς τους λόγω του σηµερινού καταµερισµού εργασί-
ας και των αλλαγών στη δοµή της οικογένειας αγνοούν ή δεν κατανοούν 
τη σηµασία της οµιλίας και της προφορικής διήγησης ιστοριών στα παιδιά 
τους, αφήνοντάς τα να εκτίθενται πολύ χρόνο µπροστά στην τηλεόραση, 
τα video games και τα computers. Φτάνοντας το παιδί στο σχολείο για να 
αρχίσει σωστά την εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής πρέπει να έχει 
αποκτήσει τη δυνατότητα να αναγνωρίζει, να θυµάται και να ακολουθεί την 
αλληλουχία των ήχων στις λέξεις (J.Healy 1990). Χωρίς αυτή την ικανότη-
τα οι συνηθισµένες µορφές διδασκαλίας των φωνηµάτων είναι ανεπαρκής. 
Τα παιδιά που δεν επωφελήθηκαν στην κρίσιµη περίοδο της παιδικής ηλικί-
ας από την ακουστική διάκριση δυσκολεύονται στην ανάγνωση και τη γρα-
φή. Η εµπειρία καταδεικνύει ότι δραστηριότητες τόσο στο σπίτι όσο και στο 
σχολείο που προάγουν το απλό άκουσµα και την αλληλουχία των ήχων 
συµβάλλουν αργότερα στην ευκολότερη πρόσκτηση δεξιοτήτων που έχουν 
σχέση µε το γραπτό λόγο. Παιδιά που για οποιονδήποτε λόγο έχουν φτω-
χές ακουστικές δεξιότητες δυσκολεύονται να µάθουν να διαβάζουν, να ορ-
θογραφούν µε ακρίβεια, να θυµούνται αυτό που διάβασαν για αρκετό χρό-
νο ώστε να το κατανοήσουν (J. Healy 1990). ∆υσκολεύονται επίσης να συ-
γκρατήσουν τον «εσωτερικό» ήχο µιας πρότασης που θέλουν να γράψουν. 
Οι ακουστικές εµπειρίες των περισσοτέρων παιδιών σήµερα είναι περιορι-
σµένες ή είναι συνδεδεµένες µε εικόνες. Ο εγκέφαλος είναι «σχεδιασµέ-
νος» να συµβολίζει και να αναπαριστά την κάθε πληροφορία µε αυτό που 
αποκαλούµε γλώσσα-λέξεις. Αν δεν την εξασκούµε τη χάνουµε.  

Η τηλεόραση και τα video games δε διαθέτουν σ υ µ β ο λ ι κ ή  δ ι ά σ 
τ α σ η. ∆ίνουν τα πράγµατα πολύ χειροπιαστά και εύληπτα σε αντίθεση µε 
το άκουσµα και το διάβασµα, που αναγκάζουν τον εγκέφαλο να αναπτυχθεί 
διαφορετικά, γιατί µέσω αυτών χρησιµοποιεί και αναπτύσσει τη συµβολική 
του ικανότητα(J Healy 1990). Έχει διατυπωθεί η άποψη ότι « η επανειληµ-
µένη και µακροχρόνια µη λεκτική και κυρίως οπτική ενέργεια» της τηλεό-
ρασης και τα πρότυπα της µη λεκτικής γνώσης, παρεµβαίνουν στη λει-
τουργία και οργάνωση του «αριστερού εγκεφάλου» εµποδίζοντας τη 
γλωσσική ανάπτυξη και την ικανότητα ανάγνωσης(J. Healy1990) 

Η αλληλουχία των εικόνων, έτσι όπως αυτή προσφέρεται από την τη-
λεόραση και τα video games δεν ενεργοποιεί καµιά υψηλότερης τάξης συ-
γκροτηµένη επεξεργασία στον εγκέφαλο και δεν εγείρει καµιά πνευµατική 
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προσπάθεια. Αν όµως, όπως πιστεύεται , η πνευµατική προσπάθεια είναι 
αυτή που «στερεώνει τις συνδέσεις» στον εγκέφαλο, εύκολα καταλαβαί-
νουµε ποιο είναι το αποτέλεσµα. Η ανάπτυξη του παιδιού σ’ ένα «γλωσσο-
λογικά εξαντληµένο» περιβάλλον µε κυρίαρχες µόνο τις εικόνες οδηγεί στη 
σ υ ρ ρ ί κ ν ω σ η των λογικών, λεκτικών, αναλυτικών χαρακτηριστικών 
της σκέψης. Η ανάπτυξη σ’ ένα περιβάλλον οπτικής αµεσότητας εµποδίζει 
την αφοµοίωση του πλούσιου ζωµού της γλώσσας της σκέψης. Επιπλέον 
παιδιά του σχολείου, των οποίων ο εγκέφαλος έχει συνηθίσει στις εύκολες 
απολαύσεις της τηλεθέασης και των video-games θα βρουν το σχολείο και 
τη φιλοσοφία του ξένη προς τον χαρακτήρα τους µια και το σχολείο 
,τουλάχιστον ακόµη, οργανώνεται επάνω στο γραπτό λόγο Ο εγκέφαλος 
αυτών των παιδιών διαµορφωµένος από την οπτική καινοτοµία, σταδιακά 
θα χάσει την ικανότητα να προσηλώνεται ευφυώς στη γραπτή λέξη. 

Ταυτόχρονα µε την προαναφερθείσα υποχώρηση-απαξίωση της οµιλίας 
στην καθηµερινότητα του σύγχρονου ανθρώπου εξ απαλών ονύχων, είναι 
εµφανής µια δ ι α φ ο ρ ο π ο ί η σ η στο κυρίαρχο µοντέλο σκέψης της 
τρέχουσας µετανεωτερικότητας σε σχέση µε το µοντέλο του νεωτερικού 
αστικού πολιτισµού, έτσι όπως αυτή περιγράφεται από τον Π. Κονδύλη στο 
βιβλίο του «Η παρακµή του Αστικού Πολιτισµού». Πιο συγκεκριµένα, το 
παραδοσιακό σχήµα σκέψης µέσω του οποίου ο αστικός πολιτισµός συ-
γκροτούσε την κοσµοεικόνα του και που ο Κονδύλης ονοµάζει συνθετικο-
εναρµονιστικό αντικαταστάθηκε από το αναλυτικό-συνδυαστικό σχήµα 
σκέψης Στο πρώτο, τα πράγµατα στο σύνολό τους αποτελούν ένα αρµονι-
κό και νοµοτελές όλο, στους κόλπους του οποίου οι τριβές και οι συγκρού-
σεις αίρονται για κάποιους έλλογους σκοπούς. Τα πράγµατα θεωρούνται µε 
βάση τη λειτουργία τους αλλά και η ουσία τους δεν χάνεται .Τα πράγµατα 
έχουν κάποια ουσία, που επιτρέπει την αντικειµενική τους αποτίµηση και 
την ορθή τους ένταξη σε τούτη ή την άλλη βαθµίδα ενός αρµονικού όλου. 
Στο δεύτερο µοντέλο σκέψης ,κυρίαρχο στην µετανεωτερική εποχή, δεν 
υπάρχουν ουσίες ούτε πάγια πράγµατα παρά µόνον έσχατα συστατικά 
στοιχεία,σηµεία ή άτοµα των οποίων η ύπαρξη περιορίζεται µόνο στη λει-
τουργία τους, δηλαδή στην ικανότητα τους να σχηµατίζουν νέους συνδυα-
σµούς µε άλλα στοιχεία σηµεία ή άτοµα Εδώ λοιπόν δε γίνεται λόγος για 
αρµονία στα πλαίσια µίας ολότητας, µόνο συνδυασµοί γίνονται. Τα πάντα 
µπορούν και επιτρέπεται να συνδυαστούν µε τα πάντα, µέσα από µια κυρί-
αρχη λογική έκπτωσης του νοήµατος των πραγµάτων. 

Αν τα πράγµατα φτάνουν στο ανθρώπινο µυαλό µέσω των λέξεων, ποιο 
µπορεί να είναι το νοηµατικό φορτίο των λέξεων σήµερα; Χιλιάδες λέξεων 
έχουν σε τέτοιο βαθµό στερηθεί το οποιοδήποτε νόηµα τους, ώστε έχουν 
γίνει άδεια λεκτικά σχήµατα. Απώλεσαν αυτό που ο Γκαστόν Μπασελάρ 
στην «Ποιητική της ονειροπόλησης» ονοµάζει «ψυχή της λέξης», ό,τι δη-
λαδή προσδίδει στη λέξη συναισθηµατικό φορτίο και ανακλητική δύναµη. Η 
ανάγνωση δεν είναι περίπατος πάνω στις γραµµένες λέξεις .Είναι η ικανό-
τητα να πιάνεις την ψυχή των λέξεων ,να «γεύεσαι» το νόηµά τους. Αυτό 
γίνεται µέσα από την παράλληλη λειτουργία δύο συστηµάτων επεξεργασίας 
του γραπτού λόγου, του συστήµατος της γραφηµικής-φωνηµικής µετά-
φρασης και του λεξικο-σηµαντικού συστήµατος (Πόρποδας 1988) Όταν το 
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νοηµατικό-σηµασιακό φορτίο των λέξεων χάνεται, το λεξικό-σηµαντικό 
σύστηµα επηρεάζεται και η ικανότητα ανάγνωσης θα πάσχει. 

∆εν χρειάζεται η παρουσία κάποιας µαθησιακής δυσκολίας για να βιωθεί 
η απουσία της όποιας αντήχησης από τη µεριά της λέξης στη σκέψη του 
µαθητή, όταν µάλιστα η επαφή µε τις λέξεις διαµεσολαβείται από το γραπτό 
λόγο έτσι όπως αυτό γίνεται στο χώρο του σχολείου. Φαίνεται µάλλον σαν 
η µαθησιακή δυσκολία να είναι η συνέπεια και όχι η αιτία. 

Η ελλιπής, λοιπόν, και διαµεσολαβηµένη από εικόνες έκθεση των παι-
διών από µικρή ηλικία στην οµιλούµενη γλώσσα αφ’ ενός και η χρήση αφ’ 
ετέρου µίας γλώσσας πτωχευµένης σε νοήµατα, αποστερεί απ’ αυτά τη δε-
ξιότητα να συνδιαλέγονται ικανά µε τους άλλους, το γραπτό λόγο και τον 
εαυτό τους. 

Οι κυριότερες µαθησιακές δυσκολίες είναι 
1)∆υσλεξία. Η Αµερικάνικη εταιρεία για τη ∆υσλεξία την ορίζει ως µία 

νευρολογικής φύσης, συχνά οικογενειακή διαταραχή που έχει σχέση µε την 
κατάκτηση και την επεξεργασία του λόγου. Ποικίλει ως προς το βαθµό σο-
βαρότητας, εκδηλώνεται µε δυσκολίες στην πρόσληψη της γλώσσας και τη 
γλωσσική εκφραση, συµπεριλαµβανοµένης της φωνολογικής επεξεργασίας, 
µε δυσκολίες στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία. Η δυσλεξία δεν 
οφείλεται σε έλλειψη κινήτρων σε αισθητηριακές βλάβες,  σε ακατάλληλη 
διδασκαλία ή σε απρόσφορες συνθήκες περιβάλλοντος. 

2)∆ιαταραχή της ανάγνωσης όταν η επίδοση στην ανάγνωση, µετρούµε-
νη µε ατοµικά χορηγούµενες σταθµισµένες δοκιµασίες της ακρίβειας ή της 
κατανόησης της ανάγνωσης, είναι σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο, 
δεδοµένων της χρονολογικής ηλικίας των ατόµων, της µετρηθείσης νοη-
µοσύνης και της εκπαίδευσης που αντιστοιχεί στην ηλικία.  

3) ∆ιαταραχή της γραπτής έκφρασης. Σ’ αυτήν οι δεξιότητες της γρα-
φής, µετρούµενες µε ατοµικά χορηγούµενες σταθµισµένες δοκιµασίες είναι 
σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο για την χρονολογική ηλικία του ατό-
µου, τη νοηµοσύνη του και την εκπαίδευση που έχει δεχτεί.  

4) ∆ιαταραχή των µαθηµατικών (∆υσαριθµισία). Σ’ αυτήν η µαθηµατική 
ικανότητα, µετρούµενη µε ατοµικά χορηγούµενες σταθµισµένες δοκιµασίες, 
είναι σηµαντικά κάτω από το αναµενόµενο, δεδοµένων της χρονολογικής 
ηλικίας του ατόµου, της µετρηθείσης νοηµοσύνης του ατόµου και της εκ-
παίδευσης που αντιστοιχεί στην ηλικία. 

Εξυπακούεται ότι όλες οι παραπάνω δυσκολίες παρεµποδίζουν τη σχολι-
κή επίδοση. 
Γ) Ψυχοκοινωνικά Προβλήµατα 

Έρευνες των τελευταίων ετών σε ελληνικά σχολεία, τόσο του κέντρου 
όσο και της περιφέρειας, (Γκότοβος 1993, Φακιολάς-Αρµενιάκος1994, Ετή-
σια Έκθεση ΕΠΙΨΥ 2003 ) έχουν επισηµάνει την αύξουσα συχνότητα εµ-
φάνισης αποκλινουσών συµπεριφορών (βία, χρήση ουσιών ,προβληµατικές 
συµπεριφορές κ.α.) στο χώρο του σχολείου .  

Υπάρχουν συγκεκριµένες αιτίες γι’ αυτό. Ξεκινώντας απ’ το σχολείο : εί-
ναι φανερό ότι το σχολείο σήµερα µέσα στα πλαίσια εκδηµοκρατισµού της 
εκπαίδευσης έγινε πιο µαζικό. Με το Νοµοθετικό ∆ιάταγµα 309/76 και την 
εννεάχρονη υποχρεωτική εκπ/ση περισσότεροι µαθητές φοιτούν στο σχο-
λείο αδιακρίτως οικονοµικής, κοινωνικής, πολιτισµικής καταγωγής. Εύλογο, 
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λοιπόν, είναι ότι µέσα στη µαζικότητα του αυτή θα περιλαµβάνει περισσό-
τερους νέους µε προβληµατική συµπεριφορά απ’ ό,τι στο παρελθόν. 

Πέρα απ’ αυτό η ίδια η καθηµερινή πρακτική του σύγχρονου σχολείου 
υιοθετώντας τη γενικότερη στάση της κοινωνίας σε ό,τι αφορά τον κοινω-
νικό αποκλεισµό έχει γίνει φειδωλή στη χρήση πρακτικών αποκλεισµού. Το 
σχολείο παραµέρισε και αγνόησε πειθαρχικές ή αξιολογικές µεθόδους απο-
κλεισµού του παρελθόντος, πράγµα που επέτεινε περισσότερο τη µαζικότη-
τά του, διατηρώντας στους κόλπους του πολλές φορές και µαθητές µε εµ-
φανώς διαταραγµένη συµπεριφορά. Επιπλέον νέοι φορείς, όπως λ.χ. τα 
Κ∆ΑΥ (Κέντρα ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης, Υποστήριξης) όχι µόνο δεν απο-
κλείουν αλλά υποστηρίζουν τη σχολική φοίτηση µαθητών µε διαγνωσµένες 
µαθησιακές δυσκολίες ή άλλου τύπου ιδιαιτερότητες στην Α/θµια και 
Β/θµια εκπ/ση, είτε σε ειδικά είτε σε κανονικά σχολεία. Άµεση συνέπεια η 
ύπαρξη / παρουσία / εµφάνιση µαθητών που χρειάζονται ειδική αντιµετώ-
πιση σε ό,τι αφορά τη συµπεριφορά τους. Χαρακτηριστική η περίπτωση 
των παιδιών µε το λεγόµενο υπερκινητικό σύνδροµο ή αλλιώς, όπως λέγε-
ται σήµερα, διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής µε  υπερκινητικότητα, ό-
που ενώ στα πρώτα χρόνια της σχολικής ζωής τους τα παιδιά αυτά εµφανί-
ζουν έντονες µαθησιακές δυσκολίες, στην προεφηβεία και εφηβεία η δια-
ταραχή εκδηλώνεται κυρίως µε προβλήµατα στη συµπεριφορά π.χ. διατα-
ραχή διαγωγής – προκλητική εναντιωµατική συµπεριφορά – ροπή στη 
χρήση ουσιών(Κάκουρος Ε. 2001).  

Ταυτόχρονα, κοινωνικές αλλαγές των τελευταίων δεκαετιών δηµιουρ-
γούν ένα περιβάλλον, στο οποίο πιο εύκολα απ’ ότι στο παρελθόν εκκολά-
πτονται και δηµιουργούνται χαρακτήρες και προσωπικότητες µε δυσκολίες 
στην προσαρµογή, στην έκφραση των συναισθηµάτων τους και την συναί-
σθηση του εαυτού τους. Έτσι συχνότερα όλο και πιο πολλοί µαθητές αδυ-
νατούν να ενταχθούν στο σχολικό περιβάλλον και να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις της σχολικής κοινότητας. Απ’ αυτούς τους µαθητές ένα µικρό / 
ελάχιστο ποσοστό είναι εκείνο που η συµπεριφορά του οφείλεται σε µια 
σαφώς διακριτή ψυχική διαταραχή. Στην πλειοψηφία και κατά κανόνα η 
διαταραχή της συµπεριφοράς εύκολα σχετίζεται µε αυτές τις κοινωνικές 
αλλαγές. 

Θ’ αναφερθώ στις σηµαντικότερες και στον τρόπο που επηρεάζουν τους 
νέους. 

Οι αλλαγές στην οικογένεια. Η οικογένεια στο παρελθόν και µε τη µορ-
φή που είχε, αποτελούσε το βασικό πόλο προστασίας, ταυτοποιητικής δια-
δικασίας και εγγύησης κοινωνικού δεσµού για το παιδί και το νέο (Ναυρί-
δης Κ., 2002). Σήµερα δοµές και ρόλοι µέσα σ’ αυτήν άλλαξαν τόσο στο 
επίπεδο του καταµερισµού της εργασίας όσο και στη διαµόρφωση προτύ-
πων ταύτισης και συµπεριφοράς. Οι ίδιες κοινωνικές αλλαγές συνέβαλαν 
στην ύπαρξη και αύξηση του αριθµού των µονογονεϊκών οικογενειών είτε 
λόγω αύξησης των διαζυγίων, είτε λόγω συνειδητής επιλογής κάποιων γυ-
ναικών να αποκτήσουν παιδί χωρίς γάµο και συµβίωση (ανύπαντρες µητέ-
ρες). 

Η οικογένεια λοιπόν, δε λειτουργεί πια ως σταθερό στήριγµα ταυτοποιη-
τικής διαδικασίας για τα παιδιά και τους νέους. Ειδικά µε την επισκίαση της 
µορφής του Πατέρα ως αυθεντικού εκφραστή του Νόµου και της Τάξης και 
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ακρογωνιαίου λίθου κοινωνικοποιητικής ταύτισης δυσχεραίνεται η διαµόρ-
φωση αυτού που ονοµάζεται ταυτότητα του ατόµου (Whitebook, 1989). 
Έτσι, ενώ ο κλασσικός νευρωτικός του παρελθόντος έχοντας βαδίσει το 
«µονοπάτι του Οιδίποδα», όπως λένε και οι ψυχαναλυτές, αποκτούσε µια 
ταυτότητα και διέθετε µια αίσθηση εαυτού πάσχοντας µόνο από «περιφε-
ρειακά» συµπτώµατα, όπως αναστολές, ιδεοληψίες, ψυχαναγκασµούς, αι-
σθήµατα ενοχής κ.τ.λ., ο νέος ασθενής, δηµιούργηµα της σύγχρονης οικο-
γένειας, µη έχοντας βαδίσει το «µονοπάτι του Οιδίποδα» υποφέρει από δι-
αταραχές σ’αυτήν καθ’ εαυτήν την αίσθηση εαυτού (Κristeva G., 1999) . 
Παραµένοντας καθηλωµένος σε προ-οιδιπόδειες περιόδους αδυνατεί ν’ α-
ναπτυχθεί µέχρι εκείνου του σηµείου, όπου να µπορεί να δηµιουργήσει µια 
σταθερή δοµή ταυτότητας. Συνέπεια αυτού είναι να υποφέρει από αισθή-
µατα κενού, αποµόνωσης, µαταιότητας, άγχη εκµηδενισµού και τεµαχισµού 
της ακεραιότητας του εαυτού του. Όλα αυτά συγκαλύπτονται µε ποµπώδεις 
ναρκισσιστικές φαντασιώσεις και συµπεριφορές που άλλες φορές αποδει-
κνύονται και κοινωνικά προσαρµόσιµες και άλλες φορές οδηγούν σε ένα 
διάχυτο αίσθηµα ανίας και κατάθλιψης.Ψυχικές διαθέσεις και συναισθήµατα 
τα οποία δυσχεραίνουν την προσαρµογή των µαθητών στο σχολικό περι-
βάλλον εξ αιτίας µη αποδεκτών συµπεριφορών που αυτά προκαλούν σ’ ένα 
χώρο που λειτουργεί µε βάση αυστηρότερους κανόνες σε σχέση µε το ευ-
ρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. 

Oι ταχείς ρυθµοί και οι ραγδαίες αλλαγές, όπου σύµβολα και αξίες χά-
νουν τη διαχρονικότητα τους διατηρώντας µια εφήµερη και πρόσκαιρη ση-
µασία, προκαλούν νεο–ανάγκες που καλύπτονται µέσα από την υπερκατα-
νάλωση, µια υπερκατανάλωση που έχει γίνει ένας καθ’ολοκληρία τρόπος 
ζωής: η ιδεοληπτική και παθιασµένη αναζήτηση της αέναα αναστελλόµενης 
απόλαυσης του ελλείποντος αντικειµένου (J.C. Michea, 2002), δηλαδή τα 
πάντα και αµέσως, «απολαύστε χωρίς αναστολές», «ζήστε χωρίς νεκρούς 
χρόνους», ό,τι αποτελεί το βασικό διαφηµιστικό υλικό του σύγχρονου ε-
µπορικού marketing. Μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο δυσχεραίνεται ακόµα πε-
ρισσότερο η διαµόρφωση µιας σταθερής ταυτότητας, σαφώς διαφοροποιη-
µένης µέσα απ’την οποία οι επιθυµίες και οι σκέψεις θα είχαν ένα σταθερό 
και ήρεµο προσανατολισµό. Μέσα από µια τέτοια προσέγγιση µπορεί εύκο-
λα να εξηγηθεί και η αυξανόµενη δηµοφιλία του τατουάζ και του piercing 
στους σηµερινούς νέους .Μια δηµοφιλία που πηγάζει από την ανάγκη του 
εφήβου να χειριστεί το σώµα του σαν «πλαστικό» εφόδιο που τροποποιεί 
κατά βούληση, προβάλλοντας πάνω του µια αναστοχαστική αίσθηση εαυ-
τού σε µια προσπάθεια να προσδοθεί σταθερότητα σε µια ρευστή κατάστα-
ση έτσι όπως αυτή προκύπτει από τη µίµηση και τη φαντασία του (Paul 
Sweetman, ∆. Μακρυνιώτη, 2004).  

Κατά τον Bauman, το πρόβληµα της µετανεωτερικής ταυτότητας συνί-
σταται ουσιαστικά στην αποφυγή των αποκρυσταλλώσεων, στο να µένουν 
όλες οι δυνατότητες ανοικτές. Στο ζήτηµα της ταυτότητας, όπως και σε 
πολλά άλλα, το σύνθηµα της νεωτερικότητας ήταν «∆ηµιουργία». Εκείνο 
της Μετανεωτερικότητας είναι «Ανακύκλωση» (Μεταξόπουλος, 2005). Μέ-
σα από την κυρίαρχη επιταγή της αυτοπραγµάτωσης ο σύγχρονος άνθρω-
πος οφείλει να αποδεχθεί ότι οι κανόνες αλλάζουν ακόµη και στη διάρκεια 
του παιχνιδιού. Στη µαζικοδηµοκρατική κοινωνία της άγνοιας, που πρόθυ-
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µα αυτοαποκαλείται «κοινωνία της γνώσης» και που τη χαρακτηρίζει η 
πλήρης απουσία της ετερότητας (∆ιαφοράς) : διαφοράς των φύλων, δια-
φοράς των ρόλων, διαφοράς των αξιών, όλα ρυθµίζονται από την κυριαρ-
χία του βλέµµατος(Λάγιου Χ., 2003). Το βλέµµα του Άλλου, που υπαγο-
ρεύει αυτό που ταιριάζει ή λείπει στον καθένα. Ένα βλέµµα που προωθεί 
µια κοινωνία απόλυτης διαφάνειας και όπου ό,τι ανήκε υπό άλλες συνθήκες 
στην άφατη διάσταση επιδεικνύεται τώρα θεαµατικά, όπως ο πόνος, το φύ-
λο, η απώλεια, ο θάνατος .Όλα αυτά οπτικοποιηµένα µέσα στη κυριαρχία 
των εικόνων που µας περιβάλλει. Μια κυριαρχία που δεν είναι χωρίς συνέ-
πειες : κατά πρώτον αξίζει να παρατηρήσουµε τη δραµατική αύξηση των 
µαθησιακών δυσκολιών στο µαθητικό πληθυσµό (Παπαδάτος, 2005) 
.Μαθησιακές δυσκολίες που είναι απόρροια της οπτικής αµεσότητας που 
βιώνουν εξ απαλών ονύχων τα παιδιά αφενός και της έκπτωσης του νοή-
µατος των πραγµάτων στη µετανεωτερική συγκυρία (Κονδύλης, 1991) α-
φετέρου και που µε τη σειρά τους γίνονται αιτία προβληµατικών συµπερι-
φορών, αφού είναι ανέφικτο ένας µαθητής µε χαρακτηριστικές µαθησιακές 
δυσκολίες να αφοµοιωθεί στο κλίµα της τάξης. Κατά δεύτερον η κυριαρχία 
αυτή των εικόνων (Τ.V.- Η/Υ- εποπτκά µέσα διδασκαλίας) γίνεται µε την 
ταυτόχρονη υποχώρηση του λόγου ως επεξεργασµένου συστήµατος γλωσ-
σικών σηµείων. Κάθε ενόρµηση περνώντας µέσα απ’ το φίλτρο του λόγου 
εξηµερώνεται. Εκεί χάνει την ενέργειά της και υπακούει πιό εύκολα στους 
κανόνες της κοινωνικής ζωής. Αντίθετα, η εικόνα διεγείρει παρασύροντας 
εύκολα σε ασύνειδες, πολλαπλές και αλληλοσυγκρουόµενες ταυτίσεις µε 
άµεση συνέπεια τη διακύβευση µιας σταθερής ταυτότητας . Η σκέψη ως 
επεξεργασία γλωσσικών σηµείων αποτελεί µια εξειδανικευµένη και αποδε-
κτή οδό στη διαµόρφωση σταθερής ταυτότητας, ενώ η εικόνα διακυβεύει 
αυτήν τη ταυτότητα διότι απλώς µε τις διαδοχικές ταυτίσεις καταργεί το 
ζητούµενο, το σταθερό πρότυπο ταύτισης. 

Έχοντας αποµακρυνθεί κατά πολύ από τη λειτουργία του Πατέρα ως δο-
µικού αιτίου της επιθυµίας του, ο έφηβος οδηγείται σήµερα µεθοδικά σ ένα 
αποκλεισµό από την ίδια του την επιθυµία, τη λαχτάρα για ζωή (Λάγιου Χ., 
2003),δες κάποιους βαριεστηµένους έφηβους και τη ψυχοπαθολογία που 
τους χαρακτηρίζει και που απορρέει από την αδυναµία τους να αναγνωρί-
σουν στον εαυτό τους µια φυσιογνωµία. Αγόρια και κορίτσια του σήµερα 
δυσκολεύονται να αναπαραστήσουν την εµπειρία τους σ’ αυτό που λέµε 
ψυχική ζωή. Αυτή η θεαµατική συρρίκνωση της εσωτερικής ζωής αντι-
σταθµίζεται µε την υπερκατανάλωση εικόνων µέσα από την τηλεπικοινωνι-
ακή παλίρροια που µας περιβάλλει, µε τον συναισθηµατικό εκβιασµό των 
τηλεοπτικών σειρών, στις οποίες πνίγονται οι όποιες ψυχικές τους διαθέ-
σεις. Η εικόνα έχει την ασυνήθιστη δύναµη να αιχµαλωτίζει τις αγωνίες και 
τις επιθυµίες, να επωµίζεται την έντασή τους και να αναστέλλει το νόηµά 
τους εξού και το αίσθηµα κενού που περιγράφθηκε πριν. Στη θέση των πα-
λιών νοσολογικών οντοτήτων νέες τέτοιες περιγράφονται σήµερα, όπως 
ναρκισσιστικοί τύποι, ψευδείς προσωπικότητες, αντικοινωνικοί, σχιζοειδείς, 
οριακοί, ψυχοσωµατικοί, εξαρτητικοί (Kaplan & Sadock, 2003). Οι φορείς 
αυτών των διαταραχών είναι σχετικώς λειτουργικά άτοµα και δεν υπόκει-
νται σε κάποιου τύπου κοινωνικό αποκλεισµό. Μπορούµε, λοιπόν, να τους 
συναντήσουµε και στο χώρο του σχολείου και όταν τους συναντάµε έχουν 
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την ανάγκη, τουλάχιστον, συµβουλευτικής καθοδήγησης, τόσο αυτοί όσο 
και η οικογένεια τους 

Στο σύνολο των προβληµατικών συµπεριφορών που συναντά κανείς στο 
χώρο του σχολείου, υπάρχουν κάποιες που αξίζουν προσοχής, διότι δυ-
σκολεύουν την εύρρυθµη λειτουργία της σχολικής ζωής.Είναι όσες συµπε-
ριφορές: 

 1) αποτελούν µέρος της συµπτωµατολογίας µιας σαφώς διακριτής ψυ-
χικής διαταραχής, ευτυχώς αρκετά σπάνιες, αφού ελάχιστος είναι ο αριθ-
µός των µαθητών µέχρι την ηλικία των 18 ετών που πάσχει από µια σοβα-
ρή ψυχική νόσο. 

2) Βίαιες συµπεριφορές 
3) Παραβατικότητα (χρήση ουσιών, µικροκλοπές) 
4) Απειθαρχία µε διαταραχή διαγωγής 
5) Αποφευκτικές συµπεριφορές.  
Σήµερα για το χειρισµό των ιδιαιτεροτήτων των µαθητών το Υπουργείο 

Παιδείας έχει θεσπίσει δοµές που συµβάλλουν στην οµαλότερη ένταξη των 
µαθητών στο σχολείο, στην αποτελεσµατικότερη διεξαγωγή της εκπαιδευ-
τικής πράξης και στη στήριξη της οικογένειας. 

Πιο ειδικά οι άµεσα εµπλεκόµενοι φορείς µε τη σχολική κοινότητα είναι 
κυρίως:  

Α) Τα Κ.∆.Α.Υ (Κέντρα ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης Υποστήριξης). Λειτουρ-
γούν στις έδρες των Νοµών και Νοµαρχιών και καλύπτουν πρωτοβάθµια 
και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Σκοπός τους είναι η προσφορά υπηρεσιών 
διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης των µαθητών και κυρίως εκείνων 
που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και υποστήριξης, πληρο-
φόρησης και ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικών, των γονέων και της 
κοινωνίας. Προς τούτο είναι στελεχωµένα από εξειδικευµένο προσωπικό ( 
Παιδοψυχίατρο, ψυχολόγους, εκπαιδευτικούς, φυσιοθεραπευτές, λογοθε-
ραπευτές, κ.ά) το οποίο επιλαµβάνεται κατά περίπτωση µετά από σχετικό 
αίτηµα εκπαιδευτικών και σε συνεργασία µε τους γονείς των οποίων η συ-
ναίνεση είναι απαραίτητη. 

Β) Οι Συµβουλευτικοί Σταθµοί Νέων της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 
Σκοπός τους είναι η ψυχοκοινωνική κάλυψη των αναγκών των σχολικών 
µονάδων. Έργο τους είναι: Ως προς τους µαθητές δυνατότητα εντοπισµού, 
διάγνωσης, βραχείας ψυχολογικής παρέµβασης και παραποµπής των περι-
πτώσεων µαθητών που χρήζουν ιδιαίτερης ψυχολογικής αντιµετώπισης. 
Ενίσχυση της αυτοπεποίθησης, αυτοεκτίµησης και θετικής εικόνας του εαυ-
τού τους µέσω της έκφρασης των συναισθηµάτων τους µε σκοπό τη διευ-
κόλυνση της επικοινωνίας µε τους συµµαθητές, καθηγητές και γονείς τους 
και τη βελτίωση της επίδοσής τους. Ως προς τους εκπαιδευτικούς ενηµέ-
ρωση των διδασκόντων σε ιδιαίτερα προβλήµατα συµπεριφοράς που αντι-
µετωπίζουν µαθητές των σχολείων και συνεργασία για την αναγνώριση, 
παραποµπή και χειρισµό ιδιαίτερων περιστατικών µαθητών. Επιµόρφωση σε 
θέµατα διαχείρηση ιδιαίτερων συµπεριφορών µαθητών και ευαισθητοποίη-
σή τους για την ανάπτυξη συνεργασίας σχολείου- οικογένειας. Ως προς 
τους γονείς παρέµβαση στο πλαίσιο στήριξης της οικογένειας (συµβουλευ-
τική) και ενδυνάµωση του ρόλου τους ως γονείς και ως συµµέτοχοι στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Είναι στελεχωµένοι από αποσπασµένους εκπαι-



 
 168 

δευτικούς µε πιστοποιηµένη εξειδίκευση σε θέµατα ψυχικής υγείας (ψυχία-
τρος, ψυχολόγοι, κοινωνικοί λειτουργοί). Σήµερα λειτουργούν 15 Σ.Σ.Ν 
στις ∆ιευθύνσεις ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Α΄, Β΄, Γ΄,∆΄Αθήνας, ∆υτι-
κής Αττικής, Ανατολικής Αττικής, Πειραιά, Ανατολικής Θεσ/νίκης, ∆υτικής 
Θεσ/νίκης, Πάτρας, Ιωαννίνων, Λάρισας, Ηρακλείου, Ρεθύµνου και Σάµου. 
Έχει ωστόσο εξαγγελθεί η ίδρυση και λειτουργία και άλλων Σ.Σ.Ν ώστε να 
υπάρχει η υπηρεσία αυτή στην έδρα κάθε νοµού και σην λοιπή επικράτεια. 

Ταυτόχρονα µε τους παραπάνω φορείς και άλλοι τέτοιοι εποπτευόµενοι 
από το Υπουργείο Παιδείας συνεπικουρούν στη διαχείριση προβληµάτων 
του σύγχρονου σχολείου:  

Το Ι.Π.Ο.∆.Ε (Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαί-
δευση). Βασική του αποστολή είναι η προώθηση της ελληνικής παιδείας 
στους οµογενείς, κυρίως στα παιδιά και τους νέους, και η υποβοήθηση της 
εκπαιδευτικής ένταξης των µεταναστών και των παλιννοστούντων µαθη-
τών καθώς επίσης των µαθητών που προέρχονται από ευάλωτα στον εκ-
παιδευτικό αποκλεισµό κοινωνικο-πολιτισµικάπεριβάλλοντα. 

Το Ι.∆.ΕΚ.Ε (Ινστιτούτο ∆ιαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων ). Σκοπός του 
είναι η υλοποίηση ενεργειών που αφορούν τη δια βίου µάθηση, κυρίως µέ-
σω των επιµορφωτικών προγραµµάτων για ενήλικες. Βασική του αποστολή 
είναι η προώθηση της ελληνικής παιδείας στους οµογενείς, κυρίως στα παι-
διά και τους νέους, και η υποβοήθηση της εκπαιδευτικής ένταξης των µε-
ταναστών και των παλιννοστούντων µαθητών καθώς επίσης των µαθητών 
που προέρχονται από ευάλωτα στον εκπαιδευτικό αποκλεισµό κοινωνικο-
πολιτισµικά περιβάλλοντα. 

Η εµπειρία από τη σύντοµη παρουσία των υποστηρικτικών προς το σχο-
λείο δοµών καταδεικνύει ολοένα και περισσότερο την αναγκαιότητα τους, 
αναδεικνύει τη σηµασία της συνεργασίας των φορέων της εκπαιδευτικής 
κοινότητας ( µαθητές- καθηγητές- γονείς) και την αναγκαιότητα επιµόρ-
φωσης των εκπαιδευτικών. Ειδικά ό,τι αφορά τη συνεργασία των γονέων, 
είναι αποδεδειγµένο ότι όσο πιο καλά λειτουργεί το υποστηρικτικό οικογε-
νειακό περιβάλλον, τόσο πιό ικανοποιητικά είναι τα αποτελέσµατα της ό-
ποιας προσπάθειας χειρισµού προβληµατικών συµπεριφορών µαθητών και 
ειδικά σήµερα που αρκετοί γονείς βιώνουν σύγχυση και ανασφάλεια µε κά-
ποιες συµπεριφορές των παιδιών τους ή συνολικά σε σχέση µε ό,τι αφορά 
τό ρόλο τους ως γονείς. 
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Παράγοντες προσδιορισµού ανοµοιογένειας µαθητικού πλη-

θυσµού 
 

∆ήµητρα Μακρή 
Εκπαιδευτικός Π.Σ.Π.Α - . Ψυχολόγος 

 
Περίληψη 
 Η πολυµορφία του µαθητικού πληθυσµού προκύπτει πρωταρχικά από την ίδια τη µοναδι-

κότητα του ανθρώπου και είναι αποτέλεσµα της ανάπτυξης. Τα αναπτυσσόµενα άτοµα µορφο-
ποιούνται από την οικογένεια, τον άµεσο συγγενικό, τον σχολικό και τον κοινωνικό περίγυρο 
και µε το τρόπο αυτό διαφοροποιούνται µεταξύ τους. Στις µέρες µας, το ευρύτερο κοινωνικό 
περιβάλλον είναι και αυτό πολυσύνθετο και πολυδιάστατο, γεγονός που οδηγεί στην άµβλυν-
ση των αντιθέσεων. Τέλος, οι διάφορες παιδοψυχιατρικές διαταραχές που µπορεί πιθανόν να 
εµφανιστούν σε αυτές τις ηλικίες µπορεί να επιτείνουν την πολυπλοκότητα. Συνεπώς, το σχο-
λείο χρειάζεται να λάβει υπόψη του την πολυµορφία και τις ιδιαιτερότητες των µαθητών για 
να µπορέσει να αντεπεξέλθει στις σύγχρονες προκλήσεις και να µην αναδιπλωθεί στον εαυτό 
του. Το µοντέλο διαχείρισης της µαθητικής πολυµορφίας είναι σύνθετο και περιλαµβάνει πολ-
λαπλά επίπεδα παρέµβασης. Όµως, στο µοντέλο αυτό ο εκπαιδευτικός διαδραµατίζει έναν 
καταλυτικό ρόλο για την οµαλή ένταξη όλων των µαθητών στη σχολική κοινότητα, αναπτύσ-
σοντας τους κατάλληλους διαύλους επικοινωνίας που υπερβαίνουν την παραβατική συµπερι-
φορά και επιτρέπουν µια συστηµική µαθησιακή παρέµβαση.   

 
Λέξεις κλειδιά: ανάπτυξη, συγγενικό, σχολικό, κοινωνικό περιβάλλον, επικοινωνία, παρα-

βατική συµπεριφορά, µαθησιακή παρέµβαση. 

 
Εισαγωγή 

Θύτης ή θύµα της εποχής ο σύγχρονος νέος; 
Στις µέρες µας δύο αντίθετα στερεότυπα έχουν επικρατήσει για τα παι-

διά και κυρίως για τους εφήβους. Άλλοτε, επειδή συνήθως οι έφηβοι εκδη-
λώνουν µια συµπεριφορά βίαιη, σκληρή, απαιτητική, επικριτική, δίχως 
πολλούς φραγµούς, χαρακτηρίζονται ως οι σύγχρονοι θύτες της εποχής. 
Άλλοτε πάλι, επειδή παρουσιάζουν µια συµπεριφορά παθητική και συχνά 
δείχνουν µια ανηµποριά και µια ανικανότητα να επιλύσουν πρακτικά προ-
βλήµατα που τους απασχολούν, ή τέλος  παρουσιάζουν µια αθωότητα 
µπροστά στη διαφθορά του ενήλικα, θεωρούνται θύµατα της εποχής.  

Συνεπώς, τα στερεότυπα που επικρατούν για τους νέους άλλοτε είναι 
υπεραπλουστευµένα και δε βοηθούν στην ουσιαστική κατανόηση των προ-
βληµάτων των παιδιών και των εφήβων (Γεώργας, 1986) και άλλοτε είναι 
άκαµπτα, και ισοπεδωτικά (Παπαδόπουλος Ν., Ζάχος ∆., 1985, σ. 195). Τα 
προβλήµατα όµως των νέων υπάρχουν και δίνονται ουσιαστικά σε δύο µέ-
τωπα:  

Στον εσωτερικό κόσµο των γνωστικών, ψυχικών, συναισθηµατικών, η-
θικών  συγκρούσεων που αντανακλώνται στη συµπεριφορά.  

Στις σχέσεις των εφήβων µε τον εξωτερικό κόσµο (οικογένεια, σχολείο 
κοινωνία), ειδικά όταν ο κόσµος αυτός βρίσκεται σε µετασχηµατισµό.  

Η κατάσταση συχνά εντείνεται και οι συγκρούσεις των νέων γίνονται πιο 
έντονες και η συµπεριφορά τους πολλές φορές προβληµατίζει, γιατί δεν 
µπορεί να γίνει κατανοητή, όταν ο µετασχηµατισµός της κοινωνίας έχει 
γρήγορους και συνεχείς ρυθµούς, (Vinsonneau, 1996, Taylor, 1997). 
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Ι) Μελέτη των ιδιαιτεροτήτων του µαθητικού πληθυσµού 
Α) Ο ρόλος της ανάπτυξης 

Η ίδια η ανάπτυξη παίζει πρωταρχικό και αποφασιστικό ρόλο για τη δια-
µόρφωση της προσωπικότητας και της συµπεριφοράς του εφήβου. Το ανα-
πτυσσόµενο άτοµο βιώνει αλλαγές στο σωµατικό, γνωστικό, συναισθηµατι-
κό, κοινωνικό, και ηθικό τοµέα που το διαφοροποιούν από την υπόλοιπη 
οµάδα των συνοµήλικων του. Η αναπτυξιακή περίοδος είναι µια µακρά πε-
ρίοδος και οι οξύτερες αλλαγές παρουσιάζονται κυρίως κατά την εφηβεία. 
Η εφηβεία έχει, θα λέγαµε, την αρχή της στη βιολογία και το τέλος της 
στον πολιτισµό, γιατί ξεκινά µε τις βιολογικές αλλαγές της ήβης και τελειώ-
νει εκεί που το αναπτυσσόµενο άτοµο είναι ικανό να ενταχθεί ως ολοκλη-
ρωµένη προσωπικότητα στην κοινωνία. 

Κατά την εφηβεία παρατηρούνται: (α) συγκρούσεις στον εσωτερικό κό-
σµο των εφήβων που αντανακλώνται στη συµπεριφορά, και (β) διαταραχές 
στις σχέσεις των εφήβων µε τον εξωτερικό κόσµο που και αυτές αντανα-
κλώνται στη συµπεριφορά.  

Οι έφηβοι παρουσιάζουν ραγδαίες αλλαγές σε όλες τις παραµέτρους του 
σώµατος (Herbert, 1994, σ. 25, κ.ε., Παρασκευόπουλος, τόµος 4, σ. 36, 
κ.ε , Μάνος, 1993, σ.80, κ.ε ): ύψος, βάρος, αναλογίες, περίγραµµα, θέση 
και λειτουργία οργάνων και οργανικών συστηµάτων µε κορυφαία βιοσωµα-
τική µεταβολή τη γενετήσια λειτουργία. Όµως δεν πρέπει να εκλάβουµε 
την εφηβεία ως βιολογικό γεγονός γιατί, όπως ήδη τονίσαµε, η εφηβεία 
αρχίζει ως ένα ψυχοβιολογικό φαινόµενο και καταλήγει ως ένα ψυχοκοι-
νωνικό φαινόµενο.   

Συνεπώς, εκτός από τις βιοσωµατικές αλλαγές, σηµαντικές εξελίξεις πα-
ρουσιάζουν οι µαθητές και στο γνωστικό ή νοητικό τοµέα. Οι αλλαγές αυ-
τές έχουν άµεσες επιπτώσεις και στις µαθησιακές τους ικανότητες. Πιο συ-
γκεκριµένα, πριν την εφηβεία, στο τέλος δηλαδή, της σχολικής ηλικίας οι 
µαθητές πρέπει να έχουν κατακτήσει τη συγκεκριµένη σκέψη (Παρασκευό-
πουλος, τόµος 3, σ.41,κ.ε.), πρέπει δηλαδή, να είναι σε θέση : 

να ταξινοµούν και να κατηγοριοποιούν, 
να σειριοθετούν,  
να διατηρούν, δηλαδή να σταθεροποιούν στη σκέψη τους ένα διανοητι-

κό στοιχείο, µια µόνιµη πνευµατική εικόνα, µε την οποία γίνεται δυνατή η 
αναγνώριση του αναπαριστώµενου αντικειµένου, ανεξάρτητα από τις οποι-
εσδήποτε επιφανειακές εξωτερικές αλλοιώσεις που υφίσταται το αντικείµε-
νο αυτό, 

να αριθµούν, 
να αποκεντρώνουν την αντίληψη και να εστιάζουν την προσοχή τους σε 

περισσότερα του ενός χαρακτηριστικά του προβλήµατος συγχρόνως.  
Η εφηβεία είναι η περίοδος των τυπικών νοητικών πράξεων, (Παρα-

σκευόπουλος, τόµος 4 , σ. 89, κ.ε.). Ο έφηβος πρέπει να κατακτήσει την 
αφαιρετική σκέψη, πρέπει δηλαδή να είναι σε θέση: 

να ανακαλύπτει το δυνατό και το πιθανό, 
να χρησιµοποιεί τον υποθετικό-παραγωγικό συλλογισµό, 
να χρησιµοποιεί συνδυαστικά συστήµατα και την επιστηµονική –

πειραµατική µέθοδο, 
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να χρησιµοποιεί την προτασιακή λογική, η οποία δεν χρειάζεται να επι-
βεβαιωθεί από συγκεκριµένες προτάσεις, αλλά επιβεβαιώνεται κυρίως σε 
σχέση µε άλλες αλληλένδετες θεωρητικές προτάσεις. 

να κάνει ταυτόχρονη χρήση και των δύο µορφών αναστρεψιµότητας 
(την αναίρεση και την αντιστάθµιση). Πιο αναλυτικά, η αναίρεση επιτρέπει 
σε µια λογική πράξη να διεκπεραιωθεί προς την αντίθετη κατεύθυνση και 
έτσι το αποτέλεσµά της να ακυρωθεί, να απαλειφθεί. Η αντιστάθµιση επι-
τρέπει να εκµηδενιστεί το αποτέλεσµα µιας νοητικής πράξης, χωρίς να πα-
ραλείψουµε την πράξη αυτή καθαυτή, αλλά πραγµατοποιώντας κάποια άλ-
λη λογική πράξη σε κάποιον άλλον παράγοντα, η οποία εξισορροπεί – α-
ντισταθµίζει την αρχική πράξη.  

Όµως, συχνά οι µαθητές δε βρίσκονται στο αναµενόµενο γνωστικό επί-
πεδο, το επίπεδο δηλαδή που αντιστοιχεί στην ηλικία τους (συγκεκριµένη 
σκέψη για τα παιδιά και τυπική σκέψη για τους εφήβους). Άλλοτε παρου-
σιάζουν ελλείψεις ως προς κάποιο συγκεκριµένο χαρακτηριστικό, άλλοτε 
πάλι παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες, όπως  για παράδειγµα, δυσλεξία 
και άλλες αναπτυξιακές διαταραχές οι οποίες είναι «η έκφραση µιας δυσ-
λειτουργίας που χαρακτηρίζει ένα άτοµο από τη γέννησή του, και διαρκεί 
δια βίου» (Μαυροµάτη 2004 ). Στην περίπτωση αυτή, ο εκπαιδευτικός κα-
λείται να διαχειριστεί τις ιδιαιτερότητες µέσα από τις αλληλεπιδράσεις προ-
σώπου προς πρόσωπο, προσώπου και διαµορφωµένης κατάστασης, υπο-
κειµένου και διδακτικού αντικειµένου.  

Επιπρόσθετα δε, γονείς και εκπαιδευτικοί έχουν να αντιµετωπίσουν τη 
µεγάλη ένταση και την αστάθεια της ψυχικής διάθεσης που εµφανίζουν 
κυρίως οι έφηβοι καθώς και την επιθυµία για κοινωνική αποδοχή που οδη-
γεί στην υποταγή στην οµάδα και τέλος, την ετεροφυλική σεξουαλική συ-
µπεριφορά Ο Erikson (1965, 1968) που µελέτησε τη συναισθηµατική ανά-
πτυξη του ανθρώπου βλέπει την παιδική ηλικία και την εφηβεία ως  διαδο-
χικά στάδια του κύκλου της ζωής που βιώνουν µια συγκεκριµένη αναπτυξι-
ακή κρίση που πρέπει να επιλυθεί (όπως άλλωστε συµβαίνει και µε όλα τα 
στάδια). Στην παιδική ηλικία η αναπτυξιακή κρίση έχει τους εξής πόλους 
«παραγωγικότητα» ή «ανεπάρκεια», ενώ στην εφηβική ηλικία η αναπτυξι-
ακή κρίση έχει τους εξής πόλους: «απόκτηση ταυτότητας», ή «σύγχυση 
ρόλων». Οι οποίοι κατά µια έννοια είναι αντίθετοι ο ένας στον άλλο.    

Τέλος, η κατάκτηση της αυτόνοµης ηθικής είναι µία πρόκληση της εφη-
βικής ηλικίας (Μάνος, 1993, σ.266, κ.ε.). Στη φάση αυτή ο έφηβος πρέπει 
κυρίως να διαχωρίσει τα αίτια και τις συνέπειες µιας πράξης και να καταλά-
βει πως δρουν συνδυαστικά στη συµπεριφορά και στην επιβολή της τιµω-
ρίας. 

 
Β) Ο ρόλος της οικογένειας  

Η οικογένεια αποτελεί τη βασικότερη από τις πολλές πτυχές του κοινω-
νικού πλέγµατος µέσα στο οποίο θα βρεθεί ο έφηβος, αν και οι δοµές της 
έχουν υποστεί πολλές ραγδαίες εξελίξεις και ριζικές αλλαγές σε πολλαπλά 
επίπεδα. Οι  συνηθέστερες µορφές οικογενειακής οργάνωσης που συνα-
ντούµε στις µέρες µας είναι: η πυρηνική οικογένεια, η µονογονεϊκή οικογέ-
νεια, η σύνθετη και σπανιότερα η εκτεταµένη οικογένεια. Ο ρόλος της οι-
κογένειας στη διαπαιδαγώγηση των παιδιών είναι καθοριστικός και µοναδι-
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κός, γιατί αποτελεί ένα δυναµικό σχηµατισµό αλληλεπιδράσεων στη µορφή 
«πατέρας ή/και µητέρα - παιδί», στην οποία πρέπει να προστίθενται και να 
συνυπολογίζονται και οι επιδράσεις των άλλων συνοικούντων µελών. Οι 
δυάδες των δυναµικών αλληλεπιδράσεων, που δηµιουργούνται στο οικογε-
νειακό πλαίσιο, ορίζονται από τον τύπο ν(ν-1)/2, όπου ν = αριθµός µελών 
της οικογένειας. Συνεπώς, όσο περισσότερα είναι τα µέλη µιας οικογένειας 
τόσο µεγαλύτερος είναι ο αριθµός των δυναµικών αλληλεπιδράσεων. Για το 
λόγο αυτό η οικογένεια αποτέλεσε και αποτελεί αντικείµενο συστηµατικής 
µελέτης τόσο των ανθρωπολόγων και των κοινωνιολόγων όσο και των ψυ-
χολόγων και των παιδαγωγών. Μάλιστα τις τελευταίες δεκαετίες, η κοινω-
νία γενικά, και οι ερευνητές της εκπαίδευσης ειδικότερα, µελετούν τις επι-
πτώσεις που µπορεί να έχει η γονεϊκή εµπλοκή στην ακαδηµαϊκή επίδοση 
των µαθητών (π.χ., Christenson, Rounds, & Gorney, 1992. Epstein, 1991). 
Όλοι, όµως, καταλήγουν υπογραµµίζοντας το πρωταρχικό και αποφασιστι-
κό ρόλο που παίζει η οικογένεια στην ανάπτυξη της προσωπικότητας και 
της συµπεριφοράς του εφήβου. Η Joyce Epstein (2001), µία από τις σηµα-
ντικότερες ερευνήτριες του θέµατος της γονεϊκής εµπλοκής και των επι-
δράσεών της στην επίδοση των µαθητών, στη στάση των γονέων και στις 
εκπαιδευτικές πρακτικές, προσδιόρισε συγκεκριµένους τύπους γονεϊκής ε-
µπλοκής, που είναι οι κάτωθι:  

Ενηµέρωση των γονέων: Το σχολείο µπορεί να βοηθά τις οικογένειες να 
δηµιουργούν ένα περιβάλλον στο σπίτι, το οποίο να στηρίζει τα παιδιά ως 
µαθητές.  

Επικοινωνία: Το σχολείο να αναλάβει την οργάνωση αποτελεσµατικών 
µορφών επικοινωνίας για θέµατα που αφορούν το σχολικό πρόγραµµα και 
την πρόοδο των παιδιών. 

Εθελοντική εργασία: Το σχολείο να επιστρατεύει τους γονείς και να ορ-
γανώνει τρόπους µε τους οποίους οι γονείς µπορούν να συµµετέχουν στις 
δραστηριότητες του σχολείου. 

Μάθηση στο σπίτι:  Να δοθούν στους γονείς πληροφορίες και ιδέες για 
το πώς να βοηθούν τα παιδιά στη διεκπεραίωση των κατ’ οίκον εργασιών 
και την επίβλεψη δραστηριοτήτων που αφορούν το σχολικό πρόγραµµα. 

Λήψη αποφάσεων: Το σχολείο οφείλει να φροντίζει ώστε όλοι οι γονείς 
να συµµετέχουν στη λήψη αποφάσεων που αφορούν το σχολείο και τους 
µαθητές. 

Συνεργασία µε την κοινότητα: Το σχολείο να διευκολύνει τις οικογένειες 
να έρθουν σε επαφή µε πηγές πληροφόρησης και ανάλογες υπηρεσίες δια-
θέσιµες στην τοπική κοινωνία, ώστε να αναπτυχθούν ακόµη περισσότερο 
τα σχολεία. 

Υπάρχουν επίσης άλλες παλαιότερες έρευνες που αναφέρονται στους 
παραγόντων που διαµορφώνουν το κλίµα της οικογένειας (Παρασκευόπου-
λος, τόµος 2, σ. 151, κ.ε ), οι οποίοι συνοψίζονται σε δύο οµάδες:  

στους κοινωνιολογικούς παράγοντες (σύνθεση της οικογένειας, σειρά 
γέννησης του παιδιού, µορφωτικό-οικονοµικό επίπεδο των γονέων) και 
στους ψυχολογικούς παράγοντες (προσωπικότητα των γονέων, συµπερι-
φορά των γονέων, ενδοοικογενειακές σχέσεις). 

Επίσης έχουν ερευνηθεί οι τεχνικές ανατροφής του παιδιού σε διάφορες 
χώρες και πολιτισµούς και τα συµπεράσµατα και πάλι δείχνουν πως οι µέ-
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θοδοι ανατροφής στην ευρύτερη τους έννοια, δηλαδή στις σχέσεις που α-
ναπτύσσονται µέσα στην οικογένεια, είναι υπεύθυνες για τις ανθρώπινες 
διαφορές που δεν οφείλονται σε γενετικούς παράγοντες (Barnes, 1995). Η 
ιδιαίτερη µορφοποιούσα δύναµη της οικογένειας φαίνεται ότι εκπηγάζει 
από το γεγονός ότι το άτοµο παραµένει υπό την άµεση και αποκλειστική 
σχεδόν επίδραση της οικογένειας για µακρό χρονικό διάστηµα και µάλιστα 
στα πρώτα στάδια, σε περίοδο δηλαδή κατά την οποία ο ψυχικός µηχανι-
σµός είναι εύπλαστος.  

Τελικά θα λέγαµε συνοψίζοντας, ότι όλες οι έρευνες αποδέχονται ότι η 
γονική στήριξη, όταν εκφράζεται µέσα από εκδηλώσεις στοργής, αποδοχής 
του παιδιού συµβάλλει σηµαντικά στη θετική αυτοαντίληψη του αναπτυσ-
σόµενου ανθρώπου. Συνεπώς, κάθε παιδί, κάθε έφηβος, κάθε γονιός και 
κάθε οικογένεια είναι µία περίπτωση µοναδική και εποµένως, µοναδικά εί-
ναι και τα διλήµµατά τους, γιατί είναι αντιδράσεις στις απαιτήσεις (α) της 
βιολογικής ανάπτυξης και (β) της πρόκλησης της ενηλικίωσης. Η σχέση 
ανάµεσα στη συµπεριφορά των γονέων και την ανάπτυξη του µαθητή είναι 
µια σχέση αµφιδροµική, µια σχέση δυναµικής αλληλεπίδρασης. Το παιδί 
δεν πρέπει να θεωρείται ότι είναι στο έλεος των επιδράσεων των γονιών, 
αλλά ότι είναι ένα ενεργητικός οργανισµός που επηρεάζει και διαµορφώνει 
το περιβάλλον µε τα χαρακτηριστικά του. Οι παραπάνω παράγοντες σε 
συνδυασµό µε την ποικιλία των δοµών οικογενειακής οργάνωσης, αποτε-
λούν προκλήσεις-προσκλήσεις για τον εκπαιδευτικό, ο οποίος καλείται να 
συγκεράσει όλους τους δυναµικούς σχηµατισµούς αλληλεπιδράσεων που 
προκύπτουν µέσα στις σχολικές κοινότητες, και που συχνά αντανακλούν 
την πολυµορφία του οικογενειακού περιβάλλοντος. 

 
Γ) Ο κοινωνικός περίγυρος  

Θα είναι παράβλεψη αν δεν συµπεριλάβουµε και τα σύγχρονα κοινωνι-
κοπολιτιστικά δεδοµένα των διαπολιτισµικών κοινωνιών στη διαµόρφωση 
της άδηλης και έκδηλης συµπεριφοράς του νέου (Segall, 1993), γιατί οι 
σύγχρονες αλλαγές της οικογενειακής δοµής έχουν οδηγήσει την οικογέ-
νεια σε ώσµωση µε τον ευρύτερο κοινωνικό περίγυρο. «Οι πολυπολιτισµι-
κές κοινωνίες, που ως φαινόµενο είναι διαχρονικό, επανεµφανίζονται στις 
µέρες µας. /…/. Στην Ελλάδα, µέχρι πρόσφατα, στο πλαίσιο του εθνικού 
κράτους η ιδιότητα του πολίτη ήταν συνυφασµένη µε την εθνικότητά του. 
Μια σειρά φαινοµένων όµως, που εξελίσσονται ραγδαία τα τελευταία χρό-
νια, µε κυρίαρχο φαινόµενο τη µετανάστευση, συνεπικουρούµενη από την 
παγκοσµιοποίηση και την πολιτική οργάνωση της Ευρωπαϊκής Ένωσης ε-
παναπροσδιορίζουν την ταυτότητα του Έλληνα πολίτη»(Μακρή 2004). Οι 
αλλαγές αυτές έχουν επιπτώσεις και στην Εκπαίδευση.  

Συνεπώς, γεννάται το εξής ερώτηµα: τι είναι η διαπολιτισµική εκπαίδευ-
ση; Πρόκειται για µια ερώτηση που έχει πολλές απαντήσεις (Μάρκου, 
1997). Η διαπολιτισµική εκπαίδευση δεν αφορά αποκλειστικά και µόνο τα 
σχολεία εκείνα όπου φοιτούν πολιτισµικά διαφοροποιηµένοι µαθητές, αλλά, 
όλα τα σχολεία που λαµβάνουν υπόψη τους την πολυπολιτισµική φύση της 
κοινωνίας και την αντανακλούν στις εκπαιδευτικές τους αρχές. Εξάλλου, 
δεν πρέπει να ξεχνάµε ό,τι ο ελληνικός πολιτισµός ήταν ανέκαθεν ανοιχτός 
σε άλλους λαούς και αποτέλεσε τη βάση πάνω στην οποία στηρίζεται όλος 
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ο δυτικός πολιτισµός. Πάνω σε αυτή την καινούργια πρόκληση καλείται το 
ελληνικό σχολείο να εργαστεί για να κερδίσει και πάλι το στοίχηµα της νέ-
ας εποχής. Όπως αναφέρει, ανάµεσα στα άλλα,  η τελική Έκθεση του Συµ-
βουλίου της Ευρώπης για την εκπαίδευση και την πολιτισµική ανάπτυξη 
των µεταναστών ( Council of Europe 1986) η διαπολιτισµική εκπαίδευση: 

διευρύνει τους υφιστάµενους εκπαιδευτικούς στόχους του σχολείου α-
ποτελώντας βασική αρχή και στόχο που διέπει κάθε σχολική δραστηριότη-
τα,  

διευρύνει την οπτική µέσα από την οποία θεωρούνται η εκπαίδευση, ο 
πολιτισµός, τα παιδιά και οι ενήλικες, 

αποτελεί µέσο για την αξιολόγηση των ευκαιριών στη ζωή και για την 
επίτευξη της µέγιστης δυνατής κοινωνικής και οικονοµικής ένταξης, ενώ 
παράλληλα δηµιουργεί προϋποθέσεις για αποδοχή της νέας πολιτισµικής 
πραγµατικότητας και της δυναµικής της στις χώρες υποδοχής. 

 
∆) Οι παιδοψυχιατρικές διαταραχές 

Σε ορισµένες περιπτώσεις, η συµπεριφορά των παιδιών και εφήβων 
µπορεί να παρουσιάσει κάποιες ιδιαιτερότητες που µπορεί να χαρακτηρι-
σθούν ως διαταραχές, (Guelfi, DSM-IV, 1996, σ. 131, κ.ε.) Περίπου το 10-
20% των ατόµων  µικρής ηλικίας εµφανίζουν οποιαδήποτε στιγµή, κάποια 
ψυχική διαταραχή που είναι επαρκούς σοβαρότητας, για να διαταράξει τη 
δική τους ζωή, τη ζωή των οικογενειών τους και τη ζωή του Σχολείου. Οι 
διαταραχές της παιδικής και εφηβικής ηλικίας συνήθως ταξινοµούνται σε 
τρεις κατηγορίες:  

α) στις συναισθηµατικές διαταραχές,  
β) στις διαταραχές της συµπεριφοράς και  
γ) στις αναπτυξιακές διαταραχές που έχοµε ήδη αναφέρει.  
Οι περισσότερες παιδοψυχιατρικές διαταραχές έχουν σύνθετη πολυπα-

ραγοντική αιτιολογία. Μια διάγνωση κάνει λόγο για διαταραγµένη συµπε-
ριφορά ανάλογα µε τη συχνότητά της, τη διάρκεια της, την έντασή της, και 
τις συνθήκες που επηρεάζουν την συγκεκριµένη συµπεριφορά. Για το λόγο 
αυτό, για κάθε συγκεκριµένο πρόβληµα, όπως για παράδειγµα, ντροπή, 
δειλία, αποθάρρυνση, επιθετικότητα, ψέµατα, ανυπακοή, κλεψιά, σκασιαρ-
χείο πρέπει πρώτα να διευκρινίσουµε: (1) αν πρόκειται για µια ατοµική εκ-
δήλωση της συµπεριφοράς του παιδιού ή του εφήβου που κυµαίνεται µέσα 
στα όρια του κανονικού ή είναι παθολογική ή (2) εάν αυτό είναι το αποτέ-
λεσµα της  ένταξής του σε µια οµάδα συνοµήλικων ή είναι αποτέλεσµα του 
τρόπου οικογενειακής οργάνωσης.  Στη συνέχεια, πρέπει να µελετήσουµε 
τα όρια της οικογένειας, του σχολείου και της κοινωνίας στη διαµόρφωση ή 
στη τροποποίηση της συγκεκριµένης συµπεριφοράς. 

Στις συναισθηµατικές διαταραχές περιλαµβάνεται η κατάθλιψη και το 
άγχος, ενώ στις διαταραχές συµπεριφοράς, η συµπεριφορά του παιδιού εί-
ναι το πιο βασικό χαρακτηριστικό της διαταραχής (π.χ. διαταραχή διαγωγής 
ή διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής και υπερκινητικότητας). Στο σηµείο 
αυτό αξίζει όµως να σηµειώσουµε ότι περίπου τα δύο τρίτα των παιδιών µε 
διαταραχή διαγωγής, εξελίσσονται σε φυσιολογικούς ενήλικες µε σωστή 
συµπεριφορά. Το ένα τρίτο από αυτά αναπτύσσουν αντικοινωνική προσω-
πικότητα. Κακοί προγνωστικοί παράγοντες είναι η έναρξη της διαταραχής 
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πριν την ηλικία των 10 ετών και η συνύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών.  Τα 
µαθησιακά προβλήµατα και η καθυστέρηση της ανάπτυξης αναγνωρίζονται 
συνήθως στην παιδική ηλικία, παρόλο που το άτοµο θα συνεχίσει να αντι-
µετωπίζει δυσκολίες σε όλη του τη ζωή. Πολλά παιδιά και ενήλικες µε µα-
θησιακές δυσκολίες, δεν αναπτύσσουν ψυχικές διαταραχές, αλλά σε µερι-
κές διαταραχές, όπως για παράδειγµα αυτισµός, υπάρχει στενή συσχέτιση 
µεταξύ των δύο. Ορισµένες διαταραχές, όπως οι διαταραχές πρόσληψης 
τροφής ή η σχιζοφρένεια, µπορεί να εισβάλλουν στην εφηβεία και να συ-
νεχιστούν κατά την ενήλικη ζωή. 

 
ΙΙ) Πλαίσιο  διαχείρισης της µαθητικής ποικιλοµορφίας 

Αφού οριοθετήσαµε την πολυµορφία και µελετήσαµε τις αιτίες της, κα-
τανοούµε ότι η σωστή  διαχείριση της πολυµορφίας και ο καθορισµός εκ-
παιδευτικών  στόχων είναι η κυριότερη ευθύνη του θεσµικού πλαισίου, σε 
συνδυασµό µε το διευθυντή της σχολικής µονάδας και τους εκπαιδευτικούς 
(∆αµανάκης, 1999). Χωρίς το σχεδιασµό αυτό, οι πράξεις  των παιδιών και 
των εφήβων κρίνονται  συχνά ως: (α) µη – κατανοητές, (β) απρόβλεπτες, 
(γ) επαναστατικές και ανεξέλεγκτες, ενώ δεν είναι ακριβώς πάντα έτσι.  

Ο σχεδιασµός αυτός περιλαµβάνει τις στρατηγικές, τα διοικητικά και τα 
οργανωτικά ζητήµατα καθώς και τα ζητήµατα που άπτονται του αναλυτικού 
προγράµµατος και των παιδαγωγικών πηγών. Είναι σηµαντικό τα σχέδια 
ανάπτυξης να συνοδεύονται από σχέδια δράσης, τα οποία θα καθορίζουν 
το χρονοδιάγραµµα των ενεργειών, ενώ οι εκπαιδευτικοί θα έχουν την ευ-
θύνη, για τις διαδικασίες εφαρµογής και αξιολόγησης. Παράλληλα, µπο-
ρούν να έχουν ένα σηµαντικό συµβουλευτικό ρόλο όσον αφορά τις προϋ-
ποθέσεις για την πλήρη ανάπτυξη του µαθησιακού τους δυναµικού. Ενδει-
κτικό είναι το σύνθετο µοντέλο προσέγγισης της ποικιλοµορφίας που προ-
τείνουµε και ακολουθεί στη συνέχεια.  

 
Σύνθετο µοντέλο προσέγγισης ποικιλοµορφίας  

Στάδιο Α: Μέσα στο σχολείο, ανάπτυξη θεσµών και λειτουργιών που στηρίζουν την επικοι-
νωνία και  προωθούν τη καλλιέργεια των γνωστικών λειτουργιών. 
Εµπλεκόµενοι φορείς: Μαθητές, ∆ιευθυντής, Σύλλογος ∆ιδασκόντων Εκπαιδευτικός 
Στάδιο Β: Σε συνεργασία µε τις οικογένειες,  επισκέψεις, ενεργητική εµπλοκή και παροχή 
µορφωτικών ευκαιριών στους γονείς. 
Εµπλεκόµενοι φορείς: Οι  προηγούµενοι, ο Σύλλογος γονέων, οι Γονείς και οι Κηδεµόνες. 
Στάδιο Γ:  Το σχολείο ως επίκεντρο πολιτισµικών ανταλλαγών µέσα στην κοινότητα.. Εµπλε-
κόµενοι φορείς: Οι προηγούµενοι, η Κοινότητα, οι Πολιτιστικοί, Αθλητικοί και λοιποί Σύλλο-
γοι, η Εκκλησία, κ.ά. 

 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

Η αξιοποίηση των δεξιοτήτων του µαθητή και η διαχείριση της πολυ-
µορφίας έχει ως άµεσο αποδέκτη τον εκπαιδευτικό, ο οποίος καλείται µε τις 
γνώσεις του, την αγάπη του για το µαθητή καθώς επίσης και µε τη χρήση 
της κατάλληλης διδακτικής µεθοδολογίας (βλέπε για παράδειγµα, το µο-
ντέλο της Κριτικής ∆ιδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 2001, τόµος, Β’, σ. 158, 
κ.ε.) να αποβεί καθοριστικός συντελεστής στη διαχείριση της και σηµαντικό 
εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτικού.   

Στο πλαίσιο αυτό ο στόχος του εκπαιδευτικού χρειάζεται να είναι τρι-
πλός:  
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α) να αναπτύξει τους κατάλληλους διαύλους επικοινωνίας µε τους µαθη-
τές,  

β) να διαχειριστεί απρόβλεπτες, µη κατανοητές, ή ανεξέλεγκτες συµπε-
ριφορές  

γ) να αµβλύνει τις γνωστικές λειτουργίες µέσα από την επιλογή των κα-
τάλληλων µαθησιακών στόχων και µεθόδων και να αναπτύξει µια εκτετα-
µένη συστηµατική γνωσιακή προσέγγιση του µαθητή..  

 
A) Η ανάπτυξη των κατάλληλων διαύλων επικοινωνίας  

Η επικοινωνία είναι µια διαδικασία που επιτρέπει την ανταλλαγή απόψε-
ων, θέσεων, ιδεών, πληροφοριών και συναισθηµάτων και επηρεάζει καθο-
ριστικά τις ανθρώπινες σχέσεις. Καθοριστικό ρόλο παίζει επίσης και στις 
σχέσεις των εκπαιδευτικών µε τους µαθητές τους. Για να υπάρξει επικοινω-
νία χρειάζονται τουλάχιστον δύο άτοµα. Αυτός που εκπέµπει ένα µήνυµα 
και ονοµάζεται ποµπός και αυτός που παίρνει το µήνυµα και ονοµάζεται 
δέκτης, (Μακρής & Μακρή, 2003, σ. 47-48). Στο σχολείο µαθητές και εκ-
παιδευτικοί οφείλουν να καταλαµβάνουν  εναλλάξ και τους δυο αυτούς ρό-
λους, να γίνονται δηλαδή ποµποί και δέκτες. 

 
 

Όπως φαίνεται, το πρώτο µέρος της διαδικασίας της επικοινωνίας είναι η 
αποστολή µηνύµατος από τον ποµπό στο δέκτη (κωδικοποίηση) και το δεύ-
τερο µέρος είναι η λήψη και η κατανόηση του µηνύµατος από το δέκτη (α-
ποκωδικοποίηση). Το µήνυµα είναι αρχικά το σύνολο των σκέψεων που 
έχει στο µυαλό του ο ποµπός. Με τα µηνύµατα µεταφέρει πληροφορίες: 
«το σχολείο θα παραµείνει κλειστό  αύριο 25 Μαρτίου ….», δίνει εντολές: 
«βιαστείτε!», εκφράζει συναισθήµατα και ιδέες: «είµαι χαρούµενος-η», «δε 
συµφωνώ µαζί σου», διατηρεί την επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων: «ε-
µπρός!», τέλος δίνει λεπτοµέρειες στον κώδικα και στον τρόπο χρήσης 
του: «έφυγε ή µάλλον µετεγγράφει…». Το µήνυµα χρειάζεται όµως να πά-
ρει την κατάλληλη µορφή και να χρησιµοποιηθεί το κατάλληλο µέσο για να 
φτάσει στο δέκτη. Η επιλογή του µέσου, (π.χ. προφορικός, γραπτός λόγος, 
χρήση τεχνικών µέσων, κ.ά.), το οποίο θα χρησιµοποιηθεί, για τη µετάδο-
ση του µηνύµατος απαιτεί µεγάλη προσοχή, διότι η µετάδοσή του δεν επι-
δρά πάντα µόνο θετικά αλλά και αρνητικά. Αυτή η διαδικασία ονοµάζεται 

Σχηµατική παράσταση της επικοινωνίας κατά Shannon 1 
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κωδικοποίηση. Με τη σειρά του ο δέκτης, για να κατανοήσει το µήνυµα, 
πρέπει να το αποκωδικοποιήσει.  

Η παραγωγή και η λήψη ενός µηνύµατος είναι ουσιαστικά µια πολύπλο-
κη τέχνη. Πολλές φορές, ένα µήνυµα άλλο λέει, άλλο υπονοεί και άλλο 
εκφράζει. Για παράδειγµα, το σχολείο αρχίζει στις 8.30΄, κάποιος µαθητής 
ένα πρωί φτάνει στις 9.00΄. Ο καθηγητής τον ρωτά: «Τι ώρα είναι τώρα;». 
Στην περίπτωση αυτή το µήνυµα λέει: «τι ώρα είναι τώρα;». Υπονοεί: «θα 
πρέπει να είστε προσεκτικός µε την ώρα.». Στην πραγµατικότητα όµως εκ-
φράζει την παρατήρηση: «είσαι καθυστερηµένος». Μόνο όταν ο δέκτης κα-
τανοήσει σωστά το µήνυµα, αντιδρά ανάλογα µε το περιεχόµενό του και 
επανατροφοδοτεί ή όχι την επικοινωνία.   

 
Τα είδη του µηνύµατος: Λεκτική –Μη λεκτική επικοινωνία 

Η γλώσσα, που καθορίζει τη λεκτική επικοινωνία είναι ένα σύστηµα από 
σύµβολα. Για να υπάρξει επικοινωνία µεταξύ µαθητή και εκπαιδευτικού 
πρέπει τα σύµβολα αυτά να είναι γνωστά και από τις δύο πλευρές. Ανάλογα 
µε το λεξιλόγιο, τη σύνταξη και το χρωµατισµό των λέξεων έχουµε διάφο-
ρα επίπεδα προφορικού ή γραπτού λόγου. (Benoit, Lacroix, Lafleur, & al., 
1993, σ. 189, κ.ε.) Η λεκτική επικοινωνία γίνεται συνήθως  σε πέντε δια-
φορετικά επίπεδα: 

Στο χαµηλότερο επίπεδο περιέχονται σύντοµες ευκαιριακές συζητήσεις, 
π.χ. σχόλια του καθηγητή σε κάποιο µαθητή. Το δεύτερο επίπεδο επικοι-
νωνίας περιλαµβάνει περιπτώσεις αναφοράς σε συγκεκριµένα ζητήµατα. 
Εδώ µπορούν να γίνουν συζητήσεις γύρω από κοινά ενδιαφέροντα ή κοινές 
επιδεξιότητες που δηµιουργούνται από το εκάστοτε γνωστικό αντικείµενο.  
Στο τρίτο επίπεδο µπορεί κάποιος να εκφράσει παράλληλα και τις ιδέες του 
και έτσι δίνεται η ευκαιρία στους άλλους για να τον γνωρίσουν βαθύτερα. 
∆εν υπάρχει όµως ακόµη αρκετή εµπιστοσύνη. Στο τέταρτο στάδιο ο πο-
µπός µοιράζει περισσότερο τις σκέψεις και τα συναισθήµατα του µε το δέ-
κτη, αλλά εξακολουθεί να είναι επιφυλακτικός ως προς το τι θα πει. Το πέ-
µπτο επίπεδο επικοινωνίας χαρακτηρίζεται από την αµοιβαία ειλικρίνεια που 
δίνει τη δυνατότητα να εκφράζει κάποιος ελεύθερα σκέψεις, απόψεις, συ-
ναισθήµατα. Για να φτάσουµε σ’ αυτό το επίπεδο απαιτείται πολύς χρόνος 
και προσπάθειες. 

Η µη λεκτική επικοινωνία συµπληρώνει τον προφορικό λόγο. Υπάρχουν, 
για παράδειγµα, µατιές, εκφράσεις ή χειρονοµίες που στέλνουν δυνατά µη-
νύµατα  ή δίνουν έµφαση στο λεκτικό µήνυµα. Άλλες πάλι εκφράζουν µια 
συναισθηµατική µας κατάσταση. Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη µη λε-
κτική επικοινωνία είναι:  

Ο χώρος  που υπάρχει ανάµεσα στον ποµπό και στο δέκτη. Ο ζωτικός, 
δηλαδή, χώρος κάθε ανθρώπου, εκεί όπου ζει και κινείται. Ο χώρος στη 
σχολική κοινότητα είναι προκαθορισµένος από τα δεδοµένα του εκάστοτε 
σχολικού συγκροτήµατος. Στον παράγοντα αυτό ο ρυθµός µετακίνησής του 
και η εικόνα της σωµατικής δύναµής λειτουργούν συµπληρωµατικά.  

Η εξωτερική εµφάνιση. Σηµαντικό ρόλο παίζει η ενδυµασία, γιατί δίνει 
τη δυνατότητα επιλογής ή δηµιουργίας προκαταλήψεων. 
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 Οι στάσεις που υιοθετούµε. Με τις χειρονοµίες ή την έκφραση του προ-
σώπου στέλνουµε ή παίρνουµε πλήθος µηνυµάτων, που δηµιουργούν ποι-
κίλες εντυπώσεις.  

Οι γκριµάτσες οι οποίες γίνονται συνειδητά ή ασυνείδητα. Συνήθως οι 
άλλοι τις αντιλαµβάνονται εύκολα. Ο τρόπος που προσέχουµε, που ξαφνια-
ζόµαστε, που δείχνουµε ανυποµονησία αποτελούν την αντίδραση του δέ-
κτη στο µήνυµα που λαµβάνει και διαβάζονται στο πρόσωπό του. 

Η µη λεκτική επικοινωνία έχει θετικές και αρνητικές επιπτώσεις: 
Ενισχύει και στηρίζει το λόγο µεταφέροντας τα µηνύµατα, τονίζοντας 

κάποια στοιχεία του µηνύµατος και µεταφράζοντας τα συναισθήµατα και 
την εσωτερική ψυχική διάθεση του ποµπού και του δέκτη. 

Έχει όµως και αρνητικά αποτελέσµατα γιατί δηµιουργεί ορισµένες φορές 
παράσιτα ή εκφράζεται ως «τικ» και παρενοχλεί το δέκτη. 

 
∆ίκτυα 

Η επικοινωνία µπορεί να συµπεριλάβει πολλά πρόσωπα. Στην περίπτωση 
αυτή δηµιουργείται ένα δίκτυο.  ∆ίκτυο είναι η διαδροµή που διανύει µια 
πληροφορία για να φτάσει από έναν αρχικό ποµπό σε έναν τελικό δέκτη. Η 
διαδροµή µπορεί να είναι άµεση, µπορεί όµως να έχει και ενδιάµεσους 
κόµβους.  

Υπάρχουν πολλοί τρόποι επικοινωνίας σε δίκτυο, (Μακρής & Μακρή, 
2003, σ. 49-50):  

α) δίκτυο «σε σειρά», όπως είναι η επικοινωνία της ∆ιεύθυνσης του 
σχολείου µε τους καθηγητές.  

β) δίκτυο «σε άστρο», π.χ. όταν η γραµµατέας του σχολείου στο κέντρο 
δέχεται µηνύµατα από τα άκρα, δηλαδή από τη ∆ιεύθυνση, τους καθηγητές 
και τους µαθητές.  

γ) δίκτυο «σε κύκλο», όπως είναι η επικοινωνία σε αθλητικό παιγνίδι, 
όταν δεν υπάρχει κάποιος κόµβος και η πληροφορία κυκλοφορεί από τον 
έναν παίκτη στον άλλο.  

δ) σε «πλήρες δίκτυο» που είναι ο πιο δηµοκρατικός τρόπος επικοινωνί-
ας, αφού δίνει σε όλους το δικαίωµα να εκφραστούν.  

 
Είναι φανερό ότι ο καθένας από αυτούς τους τρόπους είναι προσαρµο-

σµένος και εφαρµόζεται σε µια διαφορετική περίπτωση. Σε κάθε διαπροσω-
πική σχέση του εκπαιδευτικού µε τους µαθητές ξεχωρίζουµε τον ποµπό και 
το δέκτη, που βρίσκονται σε δυναµική θέση και σε συνεχή εναλλαγή ταυ-
τότητας. Συνεπώς, η επικοινωνία είναι :  

µία διαδικασία  διανοητική, δηλαδή επιλογή και κωδικοποίηση ιδεών, 
ώστε να γίνεται δυνατή η µετάδοσή τους. 
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µία διαδικασία συναισθηµατική. Τα συναισθήµατα του δέκτη ή του πο-
µπού βοηθούν την επικοινωνία και επηρεάζουν την διατύπωση ενός µηνύ-
µατος.  

Οι οµιλητές, που είναι οι ποµποί των µηνυµάτων, πρέπει να εκφράζουν 
µε ακρίβεια το περιεχόµενο του µηνύµατός τους για να γίνονται κατανοητοί 
από το δέκτη τους. Οι ακροατές είναι οι δέκτες των µηνυµάτων στη διαδι-
κασία της επικοινωνίας. Για να καταλάβουν οι δέκτες τα νοήµατα πρέπει να 
ασκηθούν στην ενεργό ακρόαση. Η ενεργός ακρόαση περιλαµβάνει ερωτή-
σεις και επαναδιατύπωση ιδεών. Αυτές οι αντιδράσεις είναι γνωστές ως «ε-
πανατροφοδότηση» όπως ήδη αναφέραµε. Η ενεργός επικοινωνία επιτρέπει 
στους οµιλητές και τους ακροατές να δουν αν τα µηνύµατά τους δηµιουρ-
γούν καθαρή επικοινωνία. 

 
Β) Κατανοώντας τη συµπεριφορά των παιδιών και των εφή-
βων  

Συµπεριφορά  είναι κάθε είδους αντιδράσεις  και πράξεις, που γίνονται 
άµεσα αντιληπτές ή διαπιστώνονται έµµεσα. Οι κανόνες συµπεριφοράς των 
µαθητών και των εκπαιδευτικών εξαρτώνται από το σχολείο και την  κοι-
νωνία. Η εκδήλωση απολύτως  ίδιων συµπεριφορών δεν είναι δυνατή, ε-
πειδή κάθε άνθρωπος αποτελεί ξεχωριστή προσωπικότητα και αντιδρά δια-
φορετικά σε µια συγκεκριµένη κατάσταση.  Όµως οι εκδηλώσεις παραβατι-
κής συµπεριφοράς (Herbert, 1995, σ. 199, κ.ε., Φράγκου, 1996, σ. 229, 
κ.ε), συχνά µοιάζουν µεταξύ τους, κυρίως όταν τα αίτια της εµφάνισής 
τους έχουν τις ίδιες απαρχές.  

Από µια παραβατική µαθητική συµπεριφορά µπορεί να υπάρξουν και ε-
πακόλουθες συνέπειες. Για παράδειγµα, η ευερεθιστότητα και η νευρικότη-
τα ενός µαθητή θα µπορούσε να οδηγήσει σε µείωση των επιδόσεών του, 
που θα οδηγούσε τελικά σε επιθετική συµπεριφορά. Σε αυτή την περίπτω-
ση µιλάµε για µια αλυσίδα αλληλένδετων, διαφορετικών µεταξύ τους, αρ-
νητικών συµπεριφορών. ∆είκτες προβληµατικής συµπεριφοράς είναι τα 
ψέµατα, οι απειλές,  η σκληρότητα, οι πράξεις βαναυσότητας, η συµµετοχή 
σε συµµορίες, η φυγή και η καυχησιολογία, οι κρίσεις θυµού, η οργή, τα 
πείσµατα, κ.ά.  

Όταν εµφανίζονται οι παραβατικές συµπεριφορές, ή κοινώς «αταξία στη 
σχολική ζωή» (Ματσαγγούρας, 2002, σ.271, κ.έ) ο εκπαιδευτικός χρειάζε-
ται:  

1) Να µελετήσει τη συµπεριφορά  
Να είναι ακριβής όταν περιγράφει µια συµπεριφορά:   
(Α) Να µην χρησιµοποιεί όρους που δηλώνουν το πως αυτός σκέπτεται 

ό,τι είναι ή ό,τι νιώθει ο/η έφηβος (π.χ. «Είναι επιθετικός»).  
(Β) Αντίθετα, χρειάζεται να περιγράψει τις συγκεκριµένες καταστάσεις 

(π.χ. «αρνείται να συµµορφωθεί όταν ....»). 
Να διατηρεί µια ισορροπία µεταξύ του παρόντος και του παρελθόντος 

όταν προσπαθεί να εντοπίσει τις αιτίες της τωρινής συµπεριφοράς των ε-
φήβων. 

Τέλος, να γνωρίζει ότι οι ανθρώπινες πράξεις –απλές ή πολύπλοκες, υ-
γιείς ή παθολογικές – είναι αποτέλεσµα πολλών παραγόντων και όχι ενός.  

2) Να εξοµαλύνει τις  διαφορές 
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Να προσπαθεί να ξεκαθαρίσει τις δικές του στάσεις και συναισθήµατα 
σχετικά µε την κατάσταση πριν αντιµετωπίσει τον έφηβο και να ξεκαθαρί-
σει τα πράγµατα καλύτερα στο µυαλό του. Για το λόγο αυτό ενδεικτικά α-
ναφέρουµε το εξής πλαίσιο συµπεριφοράς: (α) Όταν (περιγράφουµε την 
κατάσταση)(π.χ. αυθαδιάζει, σκέπτεται να κινητοποιήσει τους συµµαθητές 
του για κατάληψη, κ.ά.) (β) Αισθάνοµαι (περιγράφουµε τα συναισθήµατά 
µας - φόβο, θυµό κ.λπ.) (γ) Γιατί .... (περιγράφουµε γιατί αισθανόµαστε 
έτσι). 

3) Να επιλύσει τις διαφορές 
Να αποφασίσει αν η συγκεκριµένη κατάσταση αξίζει να προκαλέσει τόση 

ενόχληση. (α) Καταγράφει µερικές αιτίες που να εξηγούν γιατί το θέµα αξί-
ζει να συζητηθεί και γιατί όχι. (β) Βαθµολογεί τις αιτίες σύµφωνα µε το πα-
ρακάτω σύστηµα: (από **** που σηµαίνει πολύ σπουδαίο - έως * που ση-
µαίνει ασήµαντο). Στο τέλος, αναλογίζετε, αν υπερέχουν οι αιτίες σύµφωνα 
µε τις οποίες αξίζει να συζητηθεί το θέµα ή τελικά παρατηρείται µια ισο-
βαθµία; 

Αποφασίζει για το πνεύµα µε το οποίο θα θέσει το ζήτηµα. (Για παρά-
δειγµα, θέλω να το αντιµετωπίσω σταθερά, δυναµικά, ήπια κ.λπ.) 

Πλησιάζει το συγκεκριµένο µαθητή και ανοίγει σχετική συζήτηση. 
(α) Ξεκινώντας αναφέρει πώς αισθανόµαστε και γιατί. 
(β) Αποφεύγει να εκφράσει τα συναισθήµατά του ως κριτικές ή επιθέσεις 

που θα τον κάνουν αµυντικό και/ή επιθετικό. 
Ακούει την απάντησή του µαθητή και κάνει έλεγχο εάν την κατανόησε 

πλήρως: 
(α) τα αισθήµατά του σχετικά µε την κατάσταση και 
(β) τις αιτίες που τον οδηγούν σ' αυτή την απόφαση. 
Μπορούµε για παράδειγµα να αναφέρουµε: «Αισθάνεσαι ....γιατί...» και 

να δούµε αν έχουµε ξεκαθαρίσει την άποψή του. 
Μπορεί στο τέλος να βρει µια πρακτική συµφωνία, ένα συµβιβασµό, αν 

είναι δυνατόν. Ίσως να είναι δύσκολο και µερικές φορές αδύνατο, αλλά 
είναι πιο πιθανό πως θα βρει µια λύση αν αναγνωρίσει και παραδεχθεί τα 
συναισθήµατα του εφήβου, εξηγήσει τα δικά του και συζητήσει τα ζητήµα-
τα ήσυχα, ήρεµα και µε καλή θέληση. 

 
Γ) Παιδαγωγικές παρεµβάσεις  
Ο προβληµατισµός µας στρέφεται στο πως οι µαθητές θα µαθαίνουν πιο 

αποτελεσµατικά και πιο φυσιολογικά, πως θα µπορέσουν να αυξήσουν το 
µαθησιακό αποτέλεσµα µε το µικρότερο κόπο, πως θα παίρνουν τη µεγαλύ-
τερη ευχαρίστηση από το µάθηµα η οποία µε τη σειρά της θα επανατροφο-
δοτεί τη διαδικασία και θα τους παρακινεί για περισσότερη µάθηση, και 
πως, τέλος, θα αποκτήσουν τη «µεταγνώση», (Κολιάδης, 1997, 2002, σ. 
497, κ.ε). Μεταγνώση είναι ουσιαστικά η γνώση της γνώσης που κατέχει 
ένα άτοµο. Σύµφωνα µε τον Alexander & al. (1991), η µεταγνώση περι-
λαµβάνει τα εξής  επίπεδα:  

1) τη γνώση των σχεδίων και των στόχων, 2) τη γνώση των στρατηγι-
κών που διευκολύνουν την απόκτηση των γνώσεων, 3) τη µεταγνωστική 
στρατηγική  που διευκολύνει στην ολοκλήρωση του έργου, 4) την αξιολό-
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γηση, 5) την αυτογνωσία που εµπεριέχει και την επίγνωση των ικανοτή-
των.  

Συνεπώς ο ρόλος του καθηγητή και του Σχολείου γενικότερα συνίσταται 
στο να οργανώσει τις συνθήκες και να φέρει σε επαφή το µαθητή µε τις 
πληροφορίες, για να είναι δυνατή η εκµάθησή τους και η µετατροπή τους 
σε γνώση και µεταγνώση. Για το σκοπό αυτό πρέπει ο καθηγητής να δώσει 
ερεθίσµατα και να ευαισθητοποιεί, αν είναι δυνατό, όλες τις αισθήσεις του 
µαθητή. Ταυτόχρονα ο εκπαιδευτικός πρέπει να προβληµατιστεί γύρω από 
τις αρχές της επικοινωνίας. Η θέση µας αυτή δεν είναι αντίθετη µε την ά-
ποψη για την ενεργή συµµετοχή του µαθητή στη µάθηση. Πιστεύουµε δη-
λαδή, ότι η µάθηση δεν αρκεί µόνο να προσφέρεται, αλλά πρέπει και να 
κατακτιέται µετά από συνειδητή προσπάθεια γιατί είναι προσωπική υπόθεση 
του ατόµου που µαθαίνει. 

Γι΄ αυτό το λόγο υιοθετούµε τις σύγχρονες παιδαγωγικές µεθόδους ό-
που ο εκπαιδευτικός και ο µαθητής συνεργάζονται µε υπευθυνότητα. Σχη-
µατικά δηµιουργείται ένας κύκλος συνεργασίας γύρω από τη γνώση, που 
µεταλαµπαδεύει ο εκπαιδευτικός στο µαθητή.  

Συνεπώς, η σύγχρονη ∆ιδακτική Μεθοδολογία πρέπει να προσαρµόζεται:  
α) στο είδος της κάθε ενότητας,  
β) στη σύνθεση της τάξης, αλλά και στις αντιδράσεις των µαθητών, και 
γ) στα χρησιµοποιούµενα µέσα διδασκαλίας.  
Γι’ αυτό η στρατηγική αλλάζει κάθε φορά µε κύριο στόχο την ενεργότε-

ρη συµµετοχή όλων των µαθητών, χωρίς να χάνεται ο σκοπός που προ-
γραµµατίσθηκε. Ο ίδιος τρόπος διδασκαλίας µονότονος πια για τους µαθη-
τές – δηµιουργεί µανία και όχι δηµιουργική µάθηση. 

«Η επίλυση προβλήµατος (ή problem solving) και η µέθοδος project, οι 
οποίες είναι δυο διδακτικές µέθοδοι, που απορρέουν από τη Γενική ∆ιδα-
κτική και µπορούν να συνδυαστούν µε άλλες ειδικότερες, όπως η µελέτη 
πεδίου, η µελέτη περίπτωσης, η χαρτογράφηση εννοιών, το παιχνίδι ρό-
λων, η ανίχνευση και τροποποίηση των εναλλακτικών ιδεών (εποικοδοµη-
τική προσέγγιση), κ.λ.π. και αποτελούν πολύτιµα εργαλεία στα χέρια ενός 
κατάλληλα εκπαιδευµένου εκπαιδευτικού. Στοιχεία των παραπάνω µεθοδο-
λογιών µπορεί να είναι: η πνευµατική διέγερση = Brain storming, η αντι-
παράθεση απόψεων = Debate, η ανάδραση = Reflection, το παιχνίδι ρό-
λων = Role playing, τα παιχνίδια προσοµοίωσης = Simulation games» 
(Μακρή ∆., Ibid, σελ. 8). Συχνά αποτελεσµατική είναι και η διδακτική προ-
σέγγιση που εφαρµόζεται βασίζεται στη συνεργατική διδασκαλία (team 
teaching) και στη µέθοδο project (Frey, 1986).  

Πολύτιµο εργαλείο είναι επίσης και η Συµβουλευτική Ψυχολογία. «Η 
Συµβουλευτική και ο Προσανατολισµός είναι σχετικά καινούργια αντικείµε-
να στην Ελλάδα. Είναι συνεπώς επόµενο να µην υπάρχει παγιωµένη ορο-
λογία στη γλώσσα µας. Οι ορισµοί που δίνονται για την Συµβουλευτική και 
τον Προσανατολισµό είναι σχετικά γενικοί, επειδή και το περιεχόµενο των 
θεσµών αυτών είναι πολύ ευρύ. Σε µια απλοποιηµένη διατύπωση, η Συµ-
βουλευτική µε τον Προσανατολισµό αποτελούν έναν ενιαίο θεσµό που πε-
ριλαµβάνει διαδικασίες και µέτρα που στοχεύουν στο να βοηθήσουν το ά-
τοµο, αφού γνωρίσει τον εαυτό του και το περιβάλλον του, να επιτύχει ε-
πιλογές τέτοιες που θα εξασφαλίσουν την καλύτερη δυνατή εξέλιξη και α-
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ξιοποίηση του εαυτού του για το δικό του αλλά και το γενικότερο όφελος». 
(Μακρής Ι., Μακρή ∆., 2003, σελ. 92). 
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Οι µαθησιακές δυσκολίες στο δηµοτικό σχολείο. ∆ιάγνωση - 
αξιολόγηση - αντιµετώπιση. 

 

Ανδρέας Ν. Ζεργιώτης, 
∆ιδάκτωρ Σχολικής Ψυχολογίας Παν/µίου Αθηνών 
 

Περίληψη 
Oι σχολικές δυσκολίες που παρουσιάζουν πολλοί µαθητές και η αδυναµία τους να ανταπο-

κριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου, σχετίζονται πολλές φορές µε τη µειωµένη ικανότητα 
που έχουν οι µαθητές αυτοί στο να «µαθαίνουν», είναι δηλαδή γενικευµένες µαθησιακές δυ-
σκολίες (learning disabilities, learning difficulties, Lynn, Gluckin & Kripke, 1979· Devereux, 
1982) ή, εφόσον οι δυσκολίες αυτές αναφέρονται µόνο σε συγκεκριµένους τοµείς της σχολι-
κής γνώσης, ειδικές µαθησιακές δυσκολίες (special learning difficulties, Pumfrey, 1997). Οι 
αιτίες που προκαλούν τις µαθησιακές δυσκολίες στα παιδιά είναι πολλές, και συνήθως δεν 
είναι εύκολο να αποκαλυφθούν (Coles,1987). Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες (learning 
disabilities), που εισήχθη στην Αµερική το 1963 από τον  Samuel Kirk, εξακολουθεί ακόµα και 
σήµερα να συνοδεύεται από µια σηµασιολογική αοριστία και µια πραγµατολογική ασάφεια, 
όσον αφορά στο εννοιολογικό εύρος και την πραγµατολογική υπόσταση του όρου. Σε κάθε, 
όµως, περίπτωση το σχολείο πρέπει να διαθέτει δυνατότητα έγκυρης ανίχνευσης και ταυτο-
ποίησης των δυσκολιών αυτών και να αναπτύσσει συγκεκριµένες θεσµικές δράσεις και προ-
γράµµατα παρέµβασης για την αντιµετώπιση και την ανάταξή τους στον µέγιστο δυνατό βαθ-
µό. 

Λέξεις κλειδιά: µαθησιακές δυσκολίες, διάγνωση, παρέµβαση  
 

Εισαγωγή 
Η ευρεία χρήση του όρου µαθησιακές δυσκολίες στην εποχή µας, υπο-

δηλώνει την ανυπολόγιστη αξία και τη µακρά διάρκεια της επήρειας  των 
µηχανισµών µάθησης στη διαµόρφωση της προσωπικότητας και την κοινω-
νική εξέλιξη του ατόµου. Μαθησιακή ικανότητα και σχολική επίδοση αν και 
δεν ταυτίζονται απολύτως, συχνά όµως διαπλέκονται (Καραντάνος, 1990). 
Στην πράξη, ο όρος µαθησιακές δυσκολίες χωρίς άλλο επιθετικό προσδιο-
ρισµό, υποδηλώνει την αδυναµία ή τη σοβαρή δυσκολία του µαθητή να α-
νταποκριθεί στα σχολικά του καθήκοντα (Αγαλιώτης, 2000).Οι µαθησιακές 
δυσκολίες των παιδιών αποκτούν συνήθως υπόσταση µόνο µέσα στη σχο-
λική τάξη, όπου οι επιπτώσεις τους είναι άµεσα εµφανείς στη σχολική τους 
επίδοση και προσαρµογή. Το εξωτερικό κριτήριο σε επίπεδο συµπεριφοράς 
του παιδιού-µαθητή, είναι δηλαδή ο βαθµός µάθησης και ανταπόκρισής του 
στο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών που αντιστοιχεί στη χρονολογική του 
ηλικία, αφού µε βάση αυτή κατατάσσεται στην αντίστοιχη βαθµίδα σχολι-
κής φοίτησης.  

Ο Samuel Kirk, προτάσσοντας την παιδαγωγική διάσταση, σε σχέση µε 
την ιατροκεντρική προσέγγιση του όρου µαθησιακές δυσκολίες, προέβαλε 
την αναγκαιότητα διαµόρφωσης ειδικών προγραµµάτων παιδαγωγικής πα-
ρέµβασης και αποκατάστασης του προβλήµατος, προσδιορίζοντας τις µα-
θησιακές δυσκολίες ως εξής: «Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες (learning 
disabilities) παρουσιάζουν διαταραχές σε έναν ή περισσότερους τοµείς των 
ψυχοδιανοητικών τους διεργασιών, ιδιαίτερα δε κατά την απόκτηση και 
χρήση του προφορικού ή του γραπτού λόγου. Οι διαταραχές αυτές, µπορεί 
να επεκτείνονται σε τοµείς όπως της αντίληψης, της κατανόησης, της σκέ-
ψης, της δυνατότητας για ανάγνωση και ορθογραφία, καθώς και σε αδυ-
ναµίες κατανόησης των µαθηµατικών συµβόλων και πράξεων» (∆ράκος 
1998).   
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Μέχρι σήµερα έχουν διατυπωθεί περισσότεροι από 40 ορισµοί σχετικά, 
που φαίνεται πάντως να έχουν µεταξύ τους τα εξής κοινά στοιχεία (∆ράκος 
1998): 

Ο όρος αναφέρεται σε µια ετερογενή οµάδα ατόµων 
Οι ακαδηµαϊκές επιδόσεις των παιδιών µε Μ.∆. υστερούν σηµαντικά από 

το µέσο όρο της τάξης τους και ο µαθητής δεν µπορεί να επωφεληθεί από 
το «κανονικό» εκπαιδευτικό πρόγραµµα του σχολείου 

Η ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων είναι ανοµοιογενής στο ίδιο το  άτοµο 
Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζει ο µαθητής χαρακτηρίζουν όλο το φάσµα 

της ζωής του και όχι µόνο τις ακαδηµαϊκές του επιδόσεις 
Η διάγνωση πρέπει να αποκλείει άλλου τύπου δυσκολίες ή δυσλειτουρ-

γίες ως πρωταρχικές αιτίες, αλλά δεν αποκλείει την ταυτόχρονη εµφάνιση 
και άλλων δυσλειτουργιών ή διαταραχών 

Τα κριτήρια θα πρέπει να αναφέρονται στο παιδαγωγικό µοντέλο παρέµ-
βασης 

Η Canadian Association for Children and Adults with Learning 
Disabilities το 1981, ύστερα από συνθετική προσέγγιση του προβλήµατος, 
κατέληξε στον ορισµό: «Μαθησιακές δυσκολίες, ένας γενικός όρος, που 
παραπέµπει σε µια ετερογενή οµάδα από διαταραχές, οφειλόµενες σε 
προσδιοριζόµενη ή συναγόµενη δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συ-
στήµατος. Τέτοιες δυσλειτουργίες µπορεί να εκδηλώνονται µε καθυστερή-
σεις στην πρώιµη ανάπτυξη και/ή δυσκολίες σε κάποια από τις παρακάτω 
περιοχές: προσοχή, µνήµη, συντονισµό, ανάγνωση, γράψιµο, ορθογραφία, 
αριθµητική, κοινωνική επάρκεια και συναισθηµατική ωριµότητα. Οι µαθησι-
ακές δυσκολίες είναι έµφυτες και µπορεί να επηρεάσουν µάθηση και συ-
µπεριφορά σε κάθε άτοµο, συµπεριλαµβανοµένων αυτών µε δυνατότητες 
κάτω από το µέσο όρο, στο µέσο όρο και πάνω από το µέσο όρο νοηµοσύ-
νης. Οι µαθησιακές δυσκολίες δεν οφείλονται πρωταρχικά σε οπτικές, α-
κουστικές ή κινητικές φυσικές µειονεξίες, πνευµατική καθυστέρηση, συναι-
σθηµατική διαταραχή ή περιβαλλοντικές µειονεξίες, παρά το ότι µπορούν 
να εµφανιστούν συγχρόνως µε οτιδήποτε από τα παραπάνω» (Coles, 
1987). 

 

Οι µαθησιακές δυσκολίες στο σχολείο 
Ένα από τα σύγχρονα προβλήµατα που απασχολούν σήµερα την εκπαι-

δευτική κοινότητα και τους γονείς σε ολόκληρο τον κόσµο, είναι οι πρώιµες 
και χωρίς προφανή αιτιολογία σχολικές δυσκολίες που εµφανίζει ένα ιδιαί-
τερα σηµαντικό ποσοστό µαθητών. Οι µαθησιακές δυσκολίες σε σχέση µε 
τη σχολική µάθηση (learning disabilities educational art) αναφέρονται σ’ 
ένα ευρύτατο πεδίο της οργανωµένης σχολικής γνώσης και η αιτιολογία 
τους µπορεί να ποικίλλει σε µεγάλο βαθµό. Σε γενικές γραµµές, ό,τι παρε-
µποδίζει και παρεµβαίνει αρνητικά στη µαθησιακή διαδικασία µέσα στο 
σχολείο και παρεµποδίζει την πορεία του µαθητή προς τη σχολική γνώση, 
µπορεί να θεωρείται ως αίτιο και πηγή µαθησιακών δυσκολιών. Τέτοιοι πα-
ράγοντες αρνητικού επηρεασµού και παρεµπόδισης της σχολικής µάθησης 
µπορεί να οφείλονται σε διανοητικούς, συναισθηµατικούς, σωµατικούς, α-
κόµα και περιβαλλοντικούς παράγοντες. 
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Οι σχολικές δυσκολίες, σύµφωνα την Παγκόσµια Οργάνωση Υγείας, 
µπορεί να αποδοθούν αιτιολογικά σε µια από τις παρακάτω πέντε µεγάλες 
κατηγορίες (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991): 

Ψυχικά προβλήµατα, όπως νευρωτικές καταστάσεις, παιδικές ψυχώσεις, 
διαταραχές συµπεριφοράς, αντιδράσεις προσαρµογής κλπ. 

Ειδικές καθυστερήσεις στην εξέλιξη, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία, δια-
ταραχή λόγου και οµιλίας κλπ. 

Προβλήµατα στο νοητικό επίπεδο, όπως αποκλίσεις στη νοηµοσύνη εκα-
τέρωθεν του µέσου όρου. 

Ιατρικές καταστάσεις, όπως διαταραχές όρασης και ακοής, κινητικές δυ-
σκολίες, χρόνια νοσήµατα, επιληψίες κλπ. 

Ψυχο-κοινωνικές καταστάσεις, όπως πολιτισµική αποστέρηση, διγλωσσί-
α, ανεπαρκείς συνθήκες διαβίωσης, δυσµενείς οικογενειακές συνθήκες κλπ.  

Στην Ελλάδα, το επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα στο δηµοτικό σχολείο 
έχει έναν έντονο όσο και πρώιµο ακαδηµαϊκό-γνωστικό προσανατολισµό. 
Οι γνωστικές απαιτήσεις του σχολείου από τους νεοεισερχόµενους ακόµα 
µαθητές είναι έντονες και πιεστικές, παρόλο που η προσχολική αγωγή δεν 
ήταν µέχρι και το τρέχον σχολικό έτος 2006-07 υποχρεωτική και το πρό-
γραµµα του σχολείου δεν έχει αποκτήσει ακόµα οργανική σύνδεση µε αυτό 
του νηπιαγωγείου, ώστε να αποτελεί τη φυσική του συνέχεια και εξέλιξη. 
Οι δεξιότητες της γραφής και η ορθογραφία, η κατάκτηση του µηχανισµού 
της ανάγνωσης, η κατανόηση της έννοιας των αριθµών της πρώτης εικο-
σάδας και πρόσφατα µε τα καινούργια βιβλία και της πρώτης εκατοντάδας, 
η εκτέλεση αριθµητικών πράξεων και η επίλυση απλών και στη συνέχεια 
περισσότερο σύνθετων προβληµάτων, αποτελούν µεταξύ άλλων υποχρεώ-
σεις στις οποίες το «παιδί-µαθητής», από την Α΄ κιόλας τάξη του δηµοτι-
κού σχολείου, οφείλει σταδιακά να ανταποκριθεί.  

Η σχολική αποτυχία στο δηµοτικό σχολείο είναι στενά συνυφασµένη µε 
τη «Γλώσσα» και τα «Μαθηµατικά». Τα µαθησιακά προβλήµατα στη γλώσ-
σα εντοπίζονται κυρίως στο γραπτό λόγο και σχετίζονται µε τη µειωµένη 
αναγνωστική ικανότητα και την ελλιπή ορθογραφική επίδοση του µαθητή. 
Η αποτυχία στα µαθηµατικά, εξάλλου, σχετίζεται µε αδυναµία στην κατα-
νόηση και επεξεργασία των βασικών µαθηµατικών εννοιών (όπως η έννοια 
της ποσότητας, του αριθµού, η εκτέλεση αριθµητικών πράξεων, η επίλυση 
απλών αριθµητικών προβληµάτων κλπ.). Η τυχόν αδυναµία του µαθητή, 
να αντιµετωπίσει µε επιτυχία τις µαθησιακές προκλήσεις στο σχολείο, του 
προκαλεί αρνητικά συναισθήµατα και έχει σαν αποτέλεσµα, µέσα από επα-
ναλαµβανόµενες αρνητικές αυτοαξιολογήσεις και ετεροαξιολογήσεις, να 
διαµορφώνει σταδιακά ένα συναισθηµατικό υπόβαθρο µαθηµένης αδυναµί-
ας σε σχέση µε τη σχολική µάθση (Torgesen, 1977). Σύµφωνα µε τη βιο-
κοινωνική θεωρία του Erikson (Παρασκευόπουλος, 1985), το παιδί σχολι-
κής ηλικίας 7 – 11 ετών είναι στο εξελικτικό στάδιο της φιλοπονίας ή της 
κατωτερότητας. Σε περίπτωση δηλαδή που οι προσπάθειές του στο σχολείο 
δεν ευοδώνονται και δεν έχουν θετικό αποτέλεσµα, το παιδί βιώνει έντονα 
συναισθήµατα κατωτερότητας.  

Η χαµηλή σχολική επίδοση έχει εποµένως και δευτερογενείς επιπτώσεις 
τόσο στην αυτοαντίληψη όσο και στη συµπεριφορά των παιδιών. Παιδιά µε 
µαθησιακές δυσκολίες χαρακτηρίζονται από εξωπροσωπικό έλεγχο στη συ-
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µπεριφορά τους (external locus of control, Pearl, 1982), από επαναλαµβα-
νόµενες αρνητικές αυτοαξιολογήσεις σε σχέση µε τις απαιτήσεις του περι-
βάλλοντος και την υποκειµενική εκτίµηση της δυσκολίας του έργου και τέ-
λος από έλλειψη εσωτερικών κινήτρων για µάθηση (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 
1999). Όλα αυτά καθηλώνουν το παιδί σε µια παθητική και αναποτελεσµα-
τική επαφή µε το περιβάλλον, περιορίζοντας δραµατικά την ικανότητά του 
για µάθηση. Έτσι, σε περίπτωση που το παιδί αποτύχει να αναπτύξει επιτυ-
χείς δράσεις –όπως αναφέραµε- µέσα στο σχολείο, οδηγείται σε επαναλαµ-
βανόµενες αρνητικές αυτοαξιολογήσεις και βαθµιαία αναπτύσσει αισθήµατα 
κατωτερότητας. Ο Coopersmith (1967) και ο Burns (1986) µάλιστα επεσή-
µαναν, ότι η σχέση µεταξύ αυτοαντίληψης και σχολικής επίδοσης είναι α-
κόµα ισχυρότερη για τα παιδιά που αποτυγχάνουν στο σχολείο. Σε µια έ-
σχατη προσπάθεια, λοιπόν, διατήρησης και προστασίας των όποιων υπο-
λειµµάτων αυτοεκτίµησης του έχουν αποµείνει, το παιδί που αποτυγχάνει 
στο σχολείο µπορεί να εµφανίσει προβληµατική συµπεριφορά, η οποία 
µπορεί να κυµαίνεται από την κοινωνική αποµόνωση και απόσυρση µέχρι 
και την εκδήλωση επιθετικότητας (Λεονταρή, 1998). 

Οι στρατηγικές µάθησης που χρησιµοποιούν τα παιδιά για να µάθουν, 
µπορούν να διακριθούν σε γνωστικές και µεταγνωστικές. Έρευνες έχουν 
αποδείξει, ότι παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποιούν αυθόρµητα 
λιγότερες στρατηγικές µάθησης σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους 
(Wong, 1996). Το πρόβληµα, πάντως, των παιδιών αυτών δεν είναι τόσο η 
εκµάθηση όσο η επιλογή, η χρήση και ο σωστός συνδυασµός των στρατη-
γικών µάθησης. Ο Flavell (1976), επεσήµανε ότι µε τον όρο µεταγνώση 
εννοούµε την ενηµερότητα ενός ατόµου για τις γνωστικές του λειτουργίες, 
τις γνωστικές του δυνάµεις και αδυναµίες και την αυτορρύθµισή του. Η αυ-
τορρύθµιση ή ικανότητα για αυτοκαθοδηγούµενη µάθηση, στην ουσία συν-
δυάζει τη µεταγνώση και τα κίνητρα σε σχέση µε το επιτελούµενο έργο και 
αποτελεί σηµαντικό συστατικό της όλης διαδικασίας επίλυσης προβληµάτων  
ή απόκτησης νέας γνώσης (Μπεζέ, 1998). H αυτορρύθµιση, πάντως, είναι 
δυνατόν να διδαχτεί µε συστηµατικό τρόπο στα παιδιά, ακόµα και σ’ αυτά 
που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες, όπως υποστηρίζουν οι Wong & 
Jones, (1982).  

Μια σηµαντική παράµετρος για την ανάδειξη των δυσκολιών µάθησης 
στο σχολείο, είναι και ο βαθµός δυσκολίας επίτευξης των στόχων του ανα-
λυτικού προγράµµατος, από το σύνολο των µαθητών µιας συγκεκριµένης 
ηλικίας. Είναι γνωστό ότι οι τάξεις Α΄, Γ΄ και Ε΄ θεωρούνται από τις πιο 
δύσκολες στο δηµοτικό σχολείο. Σε µια έρευνα της Τζουριάδου (1990), σε 
δείγµα 1038 παιδιών από τις τέσσερις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχο-
λείου, βρέθηκαν µεγαλύτερες συχνότητες παιδιών µε σοβαρές µαθησιακές 
δυσκολίες στην Α΄ και στη Γ΄ τάξη, γεγονός που αποδεικνύει ότι και το 
αναλυτικό πρόγραµµα µπορεί να ενοχοποιείται σε ένα σηµαντικό βαθµό για 
την ανάδειξη σχολικών δυσκολιών στα παιδιά, µε τη γενικότερη έννοια. 
Μόνο, όµως, όταν οι δυσκολίες αυτές ταυτοποιούνται και εντοπίζονται ταυ-
τόχρονα και στο αναπτυξιακό προφίλ του παιδιού, µπορεί να χαρακτηρι-
στούν ως µαθησιακές δυσκολίες. Όπως αναφέρουν οι Μιχελογιάννης & 
Τζενάκη (2000), οι µαθησιακές δυσκολίες είναι συνήθως µικροδιαταραχές 
οι οποίες βρίσκονται πολύ κοντά στις φυσιολογικές λειτουργίες, γι’ αυτό 
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δεν µπορεί να εντοπιστούν και να ανιχνευτούν τόσο εύκολα, ώστε να προ-
ληφθούν έγκαιρα, εφόσον µπορεί και να είναι µόνο αποκλίσεις που βρί-
σκονται µέσα στα φυσιολογικά πλαίσια. Στην προσχολική ηλικία, οι µαθη-
σιακές δυσκολίες εµφανίζονται µε τη µορφή ελαφράς αργοπορίας στην ε-
ξέλιξη του οπτικοκινητικού συντονισµού και του ακουστικοφωνητικού λό-
γου, µε αποτέλεσµα να µην µπορούν τα παιδιά να αναπτύξουν τις βασικές 
δεξιότητες σχολικής ετοιµότητας (Τζουριάδου, 1990). Στην περίπτωση που 
αποκλειστεί η πιθανότητα να υπάρχει µειωµένη νοηµοσύνη, γεγονός που 
προκαλεί διάχυτες και γενικευµένες σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα µαθη-
σιακές δυσκολίες στο παιδί, τότε οι δυσκολίες στη µάθηση χαρακτηρίζονται 
ως ειδικές µαθησιακές δυσκολίες (special learning difficulties). Οι ειδικές 
µαθησιακές δυσκολίες είναι έµφυτες και οφείλονται σε µια προσδιοριζόµενη 
ή συναγόµενη αναπτυξιακή απόκλιση σε κρίσιµους για τη µάθηση τοµείς 
της ανάπτυξης.  

 
∆ιάγνωση – αξιολόγηση των µαθησιακών δυσκολιών 

Το πρόβληµα της έγκυρης όσο και έγκαιρης διάγνωσης των µαθησιακών 
δυσκολιών, αποτελεί ακόµα και σήµερα ένα πρόβληµα προς επίλυση. Αν 
και έχουν γίνει σηµαντικά βήµατα, τόσο οι διαγνωστικές δοµές όσο και η 
ανάπτυξη κατάλληλων διαγνωστικών εργαλείων είναι ακόµα σε φάση προ-
σανατολισµού και αναζήτησης. Η διαγνωστική αξιολόγηση, πάντως, των 
µαθησιακών δυσκολιών έχει τις περισσότερες φορές δυο στόχους. Ο ένας 
είναι ο διαπιστωτικός–ταξινοµητικός και χρησιµεύει στη λήψη αποφάσεων 
διοικητικού χαρακτήρα, αφορά δηλαδή στην κατάταξη του παιδιού σε κά-
ποια ταξινοµητική κατηγορία (π.χ. δυσλεξία, νοητική υστέρηση κλπ.). Η 
διαπιστωτικής αυτής µορφής αξιολόγηση γίνεται από κάποια επίσηµα θε-
σµοθετηµένη διαγνωστική δοµή (Κ∆ΑΥ, ιατροπαιδαγωγικά κέντρα, κλπ.) Ο 
δεύτερος στόχος της αξιολόγησης των µαθησιακών δυσκολιών, που µπορεί 
να γίνει και µέσα στη σχολική µονάδα, είναι ο προγραµµατικός–
παρεµβατικός, ο οποίος εστιάζεται βασικά στη συγκέντρωση εξειδικευµέ-
νων πληροφοριών για κάθε παιδί, µε σκοπό την πολύπλευρη υποστήριξή 
του και την κατασκευή διδακτικο-θεραπευτικών προγραµµάτων αντιµετώ-
πισης και άρσης των προβληµάτων και των δυσκολιών που αντιµετωπίζει. 

Οι Hood & Jonson (1991, σελ.11) έγραψαν: «Η αξιολόγηση είναι ένα 
αναπόσπαστο κοµµάτι της συµβουλευτικής (counseling) και παρέχει πλη-
ροφορίες που µπορεί να χρησιµοποιηθούν σε κάθε βήµα για το µοντέλο 
επίλυσης προβληµάτων (problem-solving model)» Με άλλα λόγια, η αξιο-
λόγηση πρέπει να χρησιµοποιείται για να αποσαφηνίσει όψεις της πραγµα-
τικής κατάστασης του παιδιού, µε σκοπό να βρεθούν οι κατάλληλοι τρόποι 
για αποτελεσµατικότερη διορθωτική υποστήριξή του. Αξιολόγηση των µα-
θησιακών δυσκολιών είναι δηλαδή µια συστηµατική διαδικασία συγκέντρω-
σης πληροφοριών για ένα παιδί, το οποίο εµφανίζει σχολικές αδυναµίες και 
διαπιστωµένα η επίδοσή του υπολείπεται από αυτή των συνοµηλίκων του, 
µε αποτέλεσµα το παιδί αυτό να αδυνατεί µε ένα τρόπο µόνιµο και συστη-
µατικό να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του σχολείου. Η αξιολόγηση αυτής 
της µορφής πρέπει να εξετάζει: α) αν οι δυσκολίες του παιδιού στη µάθη-
ση, αλλά και στην κοινωνική του ίσως προσαρµογή, οφείλονται σε κάποια 
ειδική ανάγκη ή ελλειµµατική  ανάπτυξη β) αν το παιδί χρειάζεται ειδική 
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αγωγή και γ) ποιος είναι ο πιο ενδεδειγµένος τύπος εκπαίδευσης για το 
παιδί αυτό (Rivera & Smith, 1997).   

∆υστυχώς, όµως, είναι συνηθισµένο πρόβληµα στο σχολικό µας σύστη-
µα να εντοπίζονται οι ελαφρές και µέτριες δυσκολίες µάθησης µε αρκετή 
καθυστέρηση. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα από εντοπισµένες και εστιασµένες 
που είναι αρχικά σε µια γνωστική περιοχή, να αποκτούν προοδευτικά µια 
ολοένα πιο έντονη και πιο γενικευµένη µορφή σε κάθε παιδί. Π.χ. η ανε-
παρκής ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης (phonological awareness) 
στην προσχολική ηλικία, µπορεί να αποτελέσει έναν έγκυρο προβλεπτικό 
δείκτη για τη µελλοντική υστέρηση της αναγνωστικής επίδοσης του παιδιού 
στο δηµοτικό σχολείο (Πόρποδας, 2002). Επίσης, συγχέεται η ειδική µαθη-
σιακή δυσκολία µε τη σχολική αποτυχία, που είναι συνήθως το εµφανές 
αποτέλεσµα της διαταραχής αυτής στο σχολείο.  

Επειδή η εικόνα των µαθησιακών δυσκολιών είναι πολύπλοκη και εµφα-
νίζεται µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά σε κάθε παιδί, µαζί µε την αξιολόγηση 
των αποτελεσµάτων από οποιοδήποτε εκπαιδευτικό ή ακόµα και ψυχοµε-
τρικό τεστ, είναι σκόπιµο να συνεξετάζονται τα χαρακτηριστικά της ανά-
πτυξης, της προσωπικότητας αλλά και της λειτουργικότητας κάθε παιδιού 
στο περιβάλλον του και να συλλέγονται όσο το δυνατόν περισσότερες πλη-
ροφορίες γι΄ αυτό. Η συστηµατική παρατήρηση του παιδιού, η κλινική αξι-
ολόγηση της εµφάνισης και της συµπεριφοράς του, η συνέντευξη, η χορή-
γηση ερωτηµατολογίων αυτοαξιολόγησης αλλά και ετεροαξιολόγησης, τα 
προβολικά τεστ, η διερεύνηση συγκεκριµένων στάσεων και αντιλήψεων και 
η διαπίστωση της αυτοαντίληψής του σε σχέση µε τον τοµέα της σχολικής 
µάθησης, είναι στοιχεία που πρέπει να συνεκτιµώνται ώστε η διαγνωστική 
αξιολόγηση του προβλήµατος να είναι όσο το δυνατόν πιο πολύπλευρη και 
πιο αναλυτική.   

Σήµερα, γενικά, πιστεύεται ότι για να γίνει «διάγνωση» των µαθησιακών 
δυσκολιών πρέπει το παιδί να έχει τουλάχιστον µέση νοηµοσύνη, το περι-
βάλλον του να του παρέχει επαρκείς ευκαιρίες να µάθει να διαβάζει και να 
γράφει, να µην έχει αισθητηριακές ή σοβαρές νευρολογικές βλάβες, ούτε 
ψυχιατρικά ή σοβαρά συναισθηµατικά προβλήµατα. Βέβαια, αν και αυτά τα 
κριτήρια αποκλεισµού είναι πολύτιµα, η διάγνωση των µαθησιακών δυσκο-
λιών πρέπει να βασίζεται στο ιδιαίτερο γνωσιακό προφίλ του παιδιού και 
στο συνδυασµό διαφόρων µειονεξιών και εµφάνισης συγκεκριµένων συ-
µπτωµάτων. Υπάρχουν ψυχολογικές αξιολογήσεις, οι οποίες µαζί µε το ια-
τροκοινωνικό ιστορικό του παιδιού µας παρέχουν τις πληροφορίες για τη 
σωστή αξιολόγηση του προβλήµατος. Τα µοντέλα αξιολόγησης των µαθη-
σιακών δυσκολιών είναι βασικά τρία (Lerner, 1993) :  

1ο. Η παραδοσιακή αξιολόγηση (traditional assessment) ειδικών δεξιο-
τήτων του παιδιού, µε ειδικά κατασκευασµένα και σταθµισµένα τεστ  

2ο. η δυναµική αξιολόγηση (dynamic assessment), η οποία σε αντίθεση 
µε την παραδοσιακή δεν χρησιµοποιεί σταθµισµένα τεστ, αντίθετα προσπα-
θεί να διαπιστώσει πόσο καλά µπορεί να αποδώσει το παιδί κάτω από ευνο-
ϊκές για τη µάθηση συνθήκες και µε την αλληλεπίδραση του δασκάλου και 
όχι να διαπιστώσει έγκυρα και αξιόπιστα ίσως, αυτό που έχει ήδη το παιδί 
µάθει µέχρι τώρα. Με άλλα λόγια, θα λέγαµε ότι η µέθοδος αυτή προσπαθεί 
να «παρασύρει» το παιδί στη ζώνη εγγύτερης ανάπτυξης (Vygotsky, 1993, 
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1997), ώστε να διαπιστώσει τις πραγµατικές δυνατότητές του σε αλληλεπί-
δραση µε έναν ενήλικο-εκπαιδευτή.   

3ο. Η αξιολόγηση που βασίζεται στο αναλυτικό πρόγραµµα (curriculum 
based assessment), που αποτελεί µια ευρέως αποδεκτή πρακτική κυρίως 
στην ειδική αγωγή. ∆ιαφέρει από την παραδοσιακό µοντέλο αξιολόγησης, 
στο γεγονός ότι το υλικό που χρησιµοποιείται προέρχεται άµεσα από τη δι-
δασκαλία.  

Το τρίτο µοντέλο αξιολόγησης, όπως προαναφέρθηκε, συναντάται επί-
σης και ως «διδακτική αξιολόγηση» (Φλωράτου, 1998· Παντελιάδου, 
2000). Στη βάση αυτής της αξιολόγησης υπάρχει η αρχή που αναφέραµε 
παραπάνω, ότι οι δυσκολίες δεν είναι αποκλειστικότητα του µαθητή και δεν 
αποτελούν αποκλειστικά δικό του πρόβληµα, αλλά είναι επίσης σε ένα µε-
γαλύτερο ή µικρότερο ποσοστό αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης µεταξύ 
του µαθητή, του δασκάλου, του σχολείου και του εκπαιδευτικού συστήµα-
τος γενικότερα. Ο µαθητής αξιολογείται εδώ ως ο τελικός αποδέκτης όλης 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. H C. Blankenship (1985) αναφέρει ότι τα 
αποτελέσµατα µιας αξιολόγησης, για είναι πραγµατικά χρήσιµα στην καθη-
µερινή διδακτική πράξη, πρέπει να δίνουν πληροφορίες οι οποίες θα επι-
τρέπουν: 

α) την προσαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος στις ανάγκες του 
µαθητή, µε πιθανές αλλαγές στο πρόγραµµα                              

β) την επιλογή κατάλληλων διδακτικών µεθόδων  
γ) τη συνεχή εκτίµηση της επίδοσης του µαθητή 
δ) την εκτίµηση τα αποτελεσµατικότητας των διδακτικών παρεµβάσεων 
ε) την παρουσίαση της προόδου σε γονείς, µαθητές και παράγοντες της 

εκπαίδευσης. 
Η παραδοσιακή αξιολόγηση, σύµφωνα µε την κατηγοριοποίηση που πα-

ρουσιάσαµε παραπάνω, δεν µπορεί από µόνη της να καλύψει συνολικά αυ-
τό το ευρύ φάσµα των απαιτήσεων της διαγνωστικής αξιολόγησης των µα-
θησιακών δυσκολιών, αφού δεν αναδεικνύει συνολικά την εικόνα του παι-
διού και δεν εστιάζει στην υποεπίδοσή του (underachievement) στο σχο-
λείο, στα διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα τα οποία διδάσκονται σ΄ αυτό. 
Κατά συνέπεια, ο συνδυασµός της παραδοσιακής και της εκπαιδευτικής α-
ξιολόγησης φαίνεται να είναι σήµερα η περισσότερο ολοκληρωµένη και α-
ποδεκτή πρόταση. Η κατασκευή, εποµένως, αξιόπιστων και λειτουργικών 
κριτηρίων εκπαιδευτικής αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης των µαθητών 
µε δοµική εγκυρότητα περιεχοµένου, τα οποία να είναι στηριγµένα στη λο-
γική αλλά και στη ροή του ισχύοντος αναλυτικού προγράµµατος και να 
µπορούν να εντοπίζουν και να ανιχνεύουν τους µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες στη γλώσσα και στα µαθηµατικά, πρέπει να αποτελεί βασικό εκ-
παιδευτικό στόχο.   

Ο Παρασκευόπουλος (2002) παρουσίασε δυο ανεξάρτητα, αλλά συ-
µπληρωµατικά µεταξύ τους µοντέλα διαγνωστικής προσέγγισης και αξιολό-
γησης των µαθησιακών προβληµάτων. Όπως φαίνεται, στο σχήµα που α-
κολουθεί, είναι δυο µοντέλα τα οποία καλύπτουν δυο ουσιαστικά τα δύο 
διαφορετικά επίπεδα αξιολόγησης των δυσκολιών µάθησης που προαναφέ-
ραµε. Το ένα µοντέλο αφορά στη γνωστική-ψυχογλωσσσική αξιολόγηση, 
που διερευνά δηλαδή το βαθύτερο επίπεδο επεξεργασίας και ανάλυσης των 
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πληροφοριών και τη βαθύτερη µαθησιακή δοµή του ατόµου σε επίπεδο 
γνωστικής ανάπτυξης. Το µοντέλο αυτό εστιάζει στην ενδοατοµική αξιολό-
γηση και στην ανάδειξη των αναπτυξιακών ελλειµµάτων του παιδιού σε 
κάθε τοµέα ανάπτυξης ξεχωριστά. Ως εργαλείο αξιολόγησης γι’ αυτή την 
αξιολόγηση προτείνει  το ΑθηνάΤεστ ∆ιάγνωσης ∆υσκολιών Μάθησης. Το 
δεύτερο µοντέλο στο οποίο αναφέρεται είναι η συµπεριφοριστικού τύπου 
αξιολόγηση. Η αξιολόγηση αυτή αφορά στην ανάλυση του µαθησιακού έρ-
γου (task analysis), µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα και τον εντοπισµό 
των µαθησιακών κενών και των εσφαλµένων µαθήσεων. 

 
∆ΙΑΓΝΩΣΗ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ  

Γνωστική - Ψυχογλωσσική Συµπεριφοριστική - Ανάλυση έργου 
Μαθησιακή δοµή ->Ανάπτυξη Μαθησιακό έργο ->Μάθηση 
Ενδο-ατοµική αξιολόγηση γνωστι-
κών-ψυχογλωσσικών ικανοτήτων 
και εντοπισµός αναπτυξιακών ελ-
λειµµάτων - ανεπαρκειών 

Ανάλυση του µαθησιακού έργου και 
εντοπισµός µαθησιακών κενών λα-
θών και εσφαλµένων µαθήσεων 

ΑθηνάΤεστ ∆ιάγνωσης ∆υσκολιών Μάθησης 

  
Η διαγνωστική αυτή αξιολόγηση των µαθησιακών δυσκολιών στο σχο-

λείο, εκτός αν υπάρχει άλλος συγκεκριµένος λόγος, πρέπει να είναι παρεµ-
βατικού και προγραµµατικού -όπως εξηγήσαµε παραπάνω- χαρακτήρα και 
να υλοποιείται µέσα στο ίδιο το σχολείο, αφού εκεί εµφανίζονται και ταυ-
τοποιούνται οι Μ.∆. ως πρόβληµα στην οµαλή εξέλιξη και πορεία της σχο-
λικής φοίτησης των µαθητών.    

 
Αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στο σχολείο. 

Είναι σήµερα επιτακτική η ανάγκη να δοθούν ίσες και όχι ίδιες ευκαιρίες 
εκπαίδευσης σε όλους τους µαθητές. Το κοινωνικό αγαθό της εκπαίδευσης 
είναι απαραίτητο όχι µόνο για την ατοµική ανάπτυξη, αλλά πολύ περισσό-
τερο, ίσως, για την κοινωνική πρόοδο και ευηµερία µιας κοινωνίας, στον 
ανταγωνιστικό στίβο του παγκόσµιου οικονοµικού περιβάλλοντος. O ∆εί-
κτης Ανθρώπινης Ανάπτυξης (Human Development Index) αποτελεί από 
τις αρχές της δεκαετίας του ΄90 µέτρο για την ταξινόµηση των χωρών και 
περιλαµβάνει τη µακροβιότητα και το προσδόκιµο ζωής, το κατά κεφαλήν 
εισόδηµα και το επίπεδο εκπαίδευσής κάθε ανθρώπου (Βούτσινος, Ηλιάδης, 
1999). Η αποτελεσµατική διαχείριση των ανθρώπινων πόρων µιας χώρας, 
µε την παροχή γνώσεων και την ανάπτυξη δεξιοτήτων ώστε κάθε άτοµο να 
µπορεί να είναι αυτόνοµο και λειτουργικό, είναι σήµερα περισσότερο επιτα-
κτική παρά ποτέ.  

Η άποψη ότι το υπόστρωµα των µαθησιακών δυσκολιών βρίσκεται στα 
νευρωνικά κυκλώµατα του εγκεφάλου, επικρατεί ολοένα και περισσότερο 
τα τελευταία χρόνια. Μια έγκαιρη, εποµένως, διάγνωση που ακολουθείται 
από µια συστηµατική εφαρµογή κατάλληλων διδακτικο-θεραπευτικών προ-
γραµµάτων, θα επιτρέψει την αντικατάσταση των κυκλωµάτων αυτών και 
την αντιµετώπιση του προβλήµατος. Η εφαρµογή µεταγνωστικών δεξιοτή-
των και τεχνικών µάθησης µπορεί να διδαχτεί στα παιδιά, µετά την ηλικία 
των εννέα ετών (Παρασκευόπουλος, 1985). Μάλιστα, από την εφαρµογή 
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των τεχνικών αυτών στη διδασκαλία, είναι δυνατόν να επωφεληθούν παι-
διά µέσης ή ακόµα και χαµηλής νοηµοσύνης (Παντελιάδου, 2000).  

Στο µικρόκοσµο της σχολικής τάξης, πολλοί είναι οι µαθητές που δεν 
βρίσκουν το δρόµο προς τη σχολική επιτυχία. Οι µαθητές αυτοί µένουν ου-
σιαστικά αβοήθητοι, αφού το αναλυτικό πρόγραµµα είναι ενιαίο για όλους 
και δεν προβλέπει διαφοροποιηµένες υπηρεσίες εκπαίδευσης µε βάση τις 
ιδιαίτερες ανάγκες κάθε µαθητή. Η εξατοµίκευση της διδασκαλίας από το 
δάσκαλο µέσα στην τάξη είναι µια θεµελιώδης αρχή της διδακτικής επιστή-
µης, η οποία όµως δύσκολα µπορεί να αξιοποιηθεί στην πράξη. Το γεγονός 
αυτό έχει σαν αποτέλεσµα οι µαθητές, οι οποίοι δεν κατορθώνουν να αντα-
ποκριθούν και να προσαρµοστούν έγκαιρα στις απαιτήσεις του σχολικού 
συστήµατος, να οδηγούνται σε µεγάλο ποσοστό προς τη σχολική αποτυχία. 
Το πρόβληµα της σχολικής αποτυχίας των παιδιών, και µάλιστα ως αποτέ-
λεσµα και προέκταση του προβλήµατος των δυσκολιών µάθησης, µας αφο-
ρά όλους. Σύµφωνα µε τη διακήρυξη της συνδιάσκεψης της Σαλαµάνκα 
(1992): «Κάθε σχολείο θα πρέπει να είναι µια κοινότητα συνολικά υπεύθυ-
νη για την επιτυχία ή την αποτυχία του κάθε µαθητή».   

Η επίσηµα θεσµοθετηµένη διαφοροποίηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
µέσα στο κανονικό σχολείο, µε βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες των µαθητών, 
περιορίζεται ουσιαστικά σήµερα µόνο στα «τµήµατα ένταξης» και στα 
«φροντιστηριακά τµήµατα». Ο θεσµός της ενισχυτικής διδασκαλίας, όπως 
αναφέρεται στο Π.∆. 390/1990, άρθρο 17, προβλέπει την παρακολούθηση 
προγράµµατος διδασκαλίας στη Νεοελληνική Γλώσσα και στα Μαθηµατικά 
για όλους τους µαθητές του δηµοτικού και κατά προτίµηση για τους µαθη-
τές της Α΄ και Β΄ τάξης. Στην πράξη όµως το Π∆ αυτό, δεν εφαρµόστηκε 
ποτέ. Όσον αφορά στα τµήµατα ένταξης, τα οποία λειτουργούν παράλληλα 
µέσα στα δηµοτικά σχολεία, είναι ξεκάθαρο ότι έχουν άλλο προσανατολι-
σµό και απευθύνονται σε ένα πολύ περιορισµένο ποσοστό µαθητών, οι ο-
ποίοι αντιµετωπίζουν πολύ σοβαρότερα µαθησιακά και άλλα αναπτυξιακά 
προβλήµατα. Για το λόγο αυτό, άλλωστε, τα τµήµατα αυτά –σε όσα σχο-
λεία υπάρχουν- οργανωτικά και διοικητικά ανήκουν στο εκπαιδευτικό πλαί-
σιο της ειδικής αγωγής.  

Ανάµεσα στους µαθητές κάθε σχολείου υπάρχουν και αυτοί που αντιµε-
τωπίζουν µέτριες ή σοβαρές δυσκολίες στη σχολική τους πορεία, σε ένα ή 
και περισσότερα γνωστικά αντικείµενα. Είναι προφανές, ότι στο σηµερινό 
δηµοτικό σχολείο δεν προσφέρονται ουσιαστικές διαφοροποιηµένες εκπαι-
δευτικές υπηρεσίες στους «αδύνατους» µαθητές. Σε κάθε σχολική τάξη 20-
25 παιδιών, αναµένεται να υπάρχουν δυο, τρία ή και περισσότερα παιδιά µε 
µέτριες ή και σοβαρές δυσκολίες µάθησης, ενώ τα παιδιά που βρίσκονται 
σε κίνδυνο σχολικής αποτυχίας (at risk), µπορεί να φτάνουν τα επτά µε 
οκτώ σε κάθε τµήµα αντίστοιχα (Παρασκευόπουλος, Καλαντζή, Γιαννίτσας, 
1999). Στους µαθητές αυτούς δεν παρέχεται κανενός είδους επιπλέον βοή-
θεια µέσα στο σχολείο, για να ξεπεράσουν την όποια δυσκολία αντιµετωπί-
ζουν.  

Είναι εµφανής η έλλειψη εναλλακτικών προγραµµάτων µάθησης και ει-
δικά µελετηµένων µεθόδων διδακτικο-θεραπευτικής παρέµβασης. Απουσιά-
ζουν από το αναλυτικό ωρολόγιο πρόγραµµα λειτουργίας κάθε σχολείου τα 
επίσηµα θεσµοθετηµένα τµήµατα ενισχυτικής διδασκαλίας και πρόσθετης 



 
 192 

διδακτικής στήριξης. Ακόµα, όµως, και στην περίπτωση που αυτά µερικώς 
εφαρµόζονται, γίνονται µε τη λογική της συµπλήρωσης ωραρίου για όσους 
εκπαιδευτικούς δεν συµπληρώνουν το διδακτικό τους ωράριο. Για να είναι 
όµως τα προγράµµατα αυτά αποτελεσµατικά, πρέπει η λειτουργία τους να 
είναι διαφοροποιηµένη σε σχέση µε το κανονικό πρόγραµµα της τάξης ώ-
στε να είναι ελκυστικά σε κάθε µαθητή και να εξασφαλίζεται η εθελοντική 
συµµετοχή του σε αυτά. Ούτε η φιλοσοφία του θεσµού της ενισχυτικής δι-
δασκαλίας, όπως εφαρµόζεται µέχρι σήµερα, ούτε οι στόχοι, ούτε και τα 
µέσα που παρέχονται για την υλοποίησή της ανταποκρίνονται στην ουσία 
της πρότασης που καταθέτουµε, θέλοντας να συµβάλλουµε στο γενικότερο 
και διαρκή προβληµατισµό της εκπαιδευτικής κοινότητας για την αναβάθµι-
ση της παρεχόµενης εκπαίδευσης. 

Στόχος είναι µια νέα δυναµική στο σχεδιασµό και στην ανάπτυξη προ-
γραµµάτων παρέµβασης και µαθησιακής ενίσχυσης µέσα σε κάθε σχολείο, 
ώστε να δίνεται η δυνατότητα µε θεσµικό τρόπο να καλύπτονται τα µαθη-
σιακά κενά που εµφανίζει ένα σηµαντικό ποσοστό παιδιών, στην πορεία της 
σχολικής φοίτησής του. Στο πλαίσιο µιας νέας αντίληψης για τη λειτουργία 
και το ρόλο του σχολείου και την παροχή διαφοροποιηµένων και αναβαθ-
µισµένων υπηρεσιών εκπαίδευσης, προσαρµοσµένων στις ιδιαίτερες ανά-
γκες όλων των µαθητών, πρέπει να λειτουργούν σε κάθε σχολείο τµήµατα 
ενισχυτικής διδασκαλίας. Όσοι µαθητές εµφανίζουν υστέρηση στην επίδο-
σή τους σε κάποιο από τα κύρια µαθήµατα του δηµοτικού σχολείου, στη 
γλώσσα ή στα µαθηµατικά, θα πρέπει να εντοπίζονται έγκαιρα και να πα-
ρακολουθούν ενισχυτικά-φροντιστηριακά µαθήµατα µέσα στο σχολείο, µε-
τά το τέλος του κοινού διδακτικού ωραρίου µε κριτήριο όχι τόσο την ηλικί-
α, όσο τις ανάγκες τους, τις δυνατότητες και τα ενδιαφέροντά τους, κάτι 
που άλλωστε θα ισχύει και για τους υπόλοιπους µαθητές του σχολείου, 
αφού θα υπάρχουν διαφοροποιηµένες δραστηριότητες για όλους. Χρειάζε-
ται δηλαδή µια νέα, καθαρά µαθητοκεντρική αντίληψη για τη διεύρυνση 
και τη διαχείριση του ωφέλιµου σχολικού χρόνου. 

Το αναλυτικό πρόγραµµα λειτουργίας κάθε σχολείου, πρέπει, στον αρχι-
κό ακόµα σχεδιασµό του, να λαµβάνει υπόψη τις αναµενόµενες µαθησιακές 
αποκλίσεις των µαθητών του στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα, µε βάση 
τις ατοµικές διαφορές (Παρασκευόπουλος, 1992). Η διδασκαλία πρέπει να 
µπορεί να προσαρµόζεται στο κατάλληλο επίπεδο γνωστικής ανάπτυξης 
κάθε παιδιού, γιατί διαφορετικά µπορεί να δράσει πολλαπλασιαστικά ως 
προς τις µαθησιακές δυσκολίες (Παντελιάδου, 2000). Η αρχή της εξατοµί-
κευσης της διδασκαλίας, στα πλαίσια της ικανοποίησης των ιδιαίτερων ανα-
γκών αλλά και των διαφορετικών προτιµήσεων και κλίσεων κάθε µαθητή, 
επιβάλλει να υπάρχουν µέσα σε κάθε σχολείο και σε ένα ποσοστό 15-20% 
περίπου του συνολικού προσφερόµενου εκπαιδευτικού χρόνου, διαφορο-
ποιηµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες για όλους τους µαθητές. Οι δρα-
στηριότητες αυτές θα ξεκινούν µετά τη λήξη του ενιαίου προγράµµατος -
ώστε να µη διασπάται η αίσθηση της ενότητας και του ενιαίου της κάθε τά-
ξης- και θα ολοκληρώνονται στις 14.30΄ για το δηµοτικό σχολείο. Για την 
ικανοποίηση αυτής της νέας αντίληψης για το ρόλο του σχολείου, απαιτεί-
ται διεύρυνση του ωρολογίου προγράµµατος λειτουργίας των δηµοτικών 
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σχολείων, αλλά και ριζικές αλλαγές σε όλα τα επίπεδα της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας.    

Όταν οι κτιριακές υποδοµές το επιτρέπουν τα φροντιστηριακά µαθήµατα 
θα γίνονται σε ειδικά διαµορφωµένες και εξοπλισµένες αίθουσες και τα δι-
δακτικά-παρεµβατικά προγράµµατα θα είναι απόλυτα εστιασµένα και επικε-
ντρωµένα σε µια γνωστική περιοχή. Η διάρκειά τους θα είναι περιορισµένη 
και η σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, ο οποίος θα παρακολουθεί τα 
προγράµµατα αυτά, θα αλλάζει και δεν θα παραµένει σταθερός σε όλη τη 
διάρκεια του σχολικού έτους, ώστε να µπορούν να παρακολουθούν παιδιά 
από όλες τις τάξεις και να αποφεύγεται οποιοσδήποτε «στιγµατισµός» τους 
από τη συνεχή φοίτησή τους στα τµήµατα αυτά. Ο αριθµός µαθητών θα 
κυµαίνεται από οκτώ (8) έως δώδεκα (12) και η συµµετοχή τους θα απο-
φασίζεται ύστερα από προγραµµατισµένες αξιολογήσεις µέσα στην κανονι-
κή τάξη φοίτησής τους. Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι θα αναλαµβάνουν την 
υλοποίηση ανάλογων προγραµµάτων πρέπει να είναι ειδικά εκπαιδευµένοι, 
να συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς των τάξεων στην παρακολούθη-
ση της µαθησιακής πορείας κάθε µαθητή και θα ενηµερώνουν τον ατοµικό 
του φάκελο µε τα στοιχεία των αξιολογήσεων και της προόδου που ση-
µειώνει.  

 
Επίλογος  

Συνοψίζοντας, διαπιστώνουµε την ανάγκη να γίνουν σηµαντικές αλλα-
γές και τοµές στο εκπαιδευτικό σύστηµα, να ανιχνεύονται και να εντοπίζο-
νται έγκαιρα µέσα σε κάθε σχολική µονάδα και σε κάθε σχολική τάξη όσα 
παιδιά βρίσκονται σε κίνδυνο σχολικής αποτυχίας (at risk), ώστε στη συνέ-
χεια να µπαίνουν σε ειδικά προγράµµατα αποκατάστασης. Αυτό θα βοηθή-
σει ώστε να µην εξωθούνται τα παιδιά αυτά σε ένα φαύλο κύκλο συνεχό-
µενων αποτυχιών. Η σχολική αποτυχία είναι τραυµατική και διαµορφωτική 
εµπειρία για κάθε µαθητή, αφού έχει σαν αποτέλεσµα να την εισπράττει 
σαν προσωπική αποτυχία (Κατάκη, 1985). Το σχολείο, για να µπορέσει να 
ανταποκριθεί µε επιτυχία στο θεσµικό του ρόλο, πρέπει να  είναι έτοιµο να 
βοηθήσει και να υποστηρίξει όλους τους µαθητές του στην συνεχή εξέλιξη 
της ανάπτυξής τους, στην επιτυχή ολοκλήρωση του έργου τους και στην 
ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. Σύµφωνα µε το Seif : «α-
γωγή είναι κατανόηση και βοήθεια», (Παπάς, 1994).  
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Μαθησιακές δυσκολίες και εκπαιδευτική πράξη στη ∆ευτερο-
βάθµια Εκπαίδευση 
 
Τρύφων Νικολόπουλος 
Ειδικός παιδαγωγός – Φιλόλογος 
  
Περίληψη 

Η µάθηση και απόκτηση γνώσεων είναι ένα σύνθετο, πολύπλοκο και δύσκολο έργο, δεν 
είναι λοιπόν σπάνιο κάποια άτοµα να παρουσιάζουν δυσκολίες σε διαφορετικές χρονικές στιγ-
µές και για διαφορετικούς λόγους. Γύρω από τις µαθησιακές δυσκολίες υπάρχει ένα νέφος 
από µύθους που έχουν επικρατήσει, οι οποίοι οφείλουν την καταγωγή τους, αφενός σε έλλει-
ψη πληροφόρησης και γνώσης και αφετέρου στη σύγχυση που επικρατεί, αποπροσανατολίζο-
ντας ή και ακυρώνοντας τη λήψη των κατάλληλων µέτρων. Η επιτυχής αντιµετώπιση τους δεν 
είναι καθόλου εύκολη υπόθεση, εφόσον εξαρτάται από την αιτιολογία, τα χαρακτηριστικά την 
ένταση των δυσκολιών,  αλλά και από την έγκαιρη διάγνωση. Έγινε προσπάθεια αφενός να 
καταδειχτούν τα κύρια χαρακτηριστικά των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες και αφετέρου να 

γίνει σύνδεση µε την εκπαιδευτικά πράξη στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  
 
Λέξεις κλειδιά: Μαθησιακές δυσκολίες, γνωστικές στρατηγικές, ειδική αγωγή.  
 

Εισαγωγή  
Οι µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν την µεγαλύτερη κατηγορία ειδι-

κών  εκπαιδευτικών αναγκών και απασχολούν ένα µεγάλο αριθµό µαθη-
τών, γονιών και εκπαιδευτικών, υπάρχουν δε, από τότε που οι άνθρωποι 
έπρεπε να επεξεργάζονται πληροφορίες και να µαθαίνουν. Πέρασε βέβαια, 
πολύς χρόνος, για να εδραιωθεί η αντίληψη ότι η εκπαίδευση είναι ένα α-
γαθό που θα πρέπει να προσφέρεται σε όλους ανεξαιρέτως και ότι δεν υ-
πάρχει παιδί που να µην εκπαιδεύεται.  

Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από 
τον Kirk το 1962 στην Αµερική, στο έργο του Education Exceptional Chil-
dren. Ο Kirk ξεκαθαρίζει στο έργο του αυτό πως οι µαθησιακές δυσκολίες 
αναφέρονται σε µία ειδική κατηγορία ατόµων και δεν οφείλονται σε αισθη-
τηριακές ή διανοητικές αναπηρίες. Να σηµειωθεί πως µίλησε για την ανα-
γκαιότητα να διαµορφωθούν ειδικά προγράµµατα αποκατάστασης και έντα-
ξης για τα άτοµα που αντιµετωπίζουν τέτοιου είδους προβλήµατα.   

Συχνά οι εκπαιδευτικοί αναρωτιόµαστε γιατί κάποιοι µαθητές είναι σε 
θέση  να µαθαίνουν και κάποιοι άλλοι όχι. Η απάντηση βρίσκεται στο ότι οι 
µαθητές που µαθαίνουν έχουν εξοικειωθεί µε τη χρήση γνωστικών στρατη-
γικών µάθησης. Λέγοντας στρατηγικές µάθησης εννοούµε όλες τις ειδικές 
ενέργειες που κάποιος χρησιµοποιεί για την κατανόηση, την ανάλυση, τη 
σύνθεση και την αξιολόγηση των νέων πληροφοριών. Όσοι µαθητές µαθαί-
νουν αποτελεσµατικά γνωρίζουν µία ποικιλία από γνωστικές στρατηγικές 
και είναι σε θέση να επιλέξουν κάθε φορά εκείνες που είναι οι καταλληλό-
τερες. Η χρήση των στρατηγικών αυτών οργανώνεται, καθοδηγείται και 
αξιολογείται από µία ανώτερη πλευρά νοηµοσύνης, τη µεταγνώση, όπου 
είναι ουσιαστικά η ενηµερότητα των µαθητών για τις νοητικές διαδικασίες 
που χρησιµοποιούν για να µάθουν (Σ. Παντελιάδου, 2004,  σελ. 12).  
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Τι είναι οι µαθησιακές δυσκολίες: Απόπειρα ορισµού  
Είναι δύσκολο να συµφωνηθεί ένας ορισµός, αφενός διότι η απόκτηση 

γνώσεων είναι ένα σύνθετο γνωστικό έργο, αφετέρου οι µαθησιακές δυ-
σκολίες δεν συνιστούν ένα οµοιογενές πεδίο διαταραχών. Έχουν διατυπω-
θεί πολλοί ορισµοί µετά την οριοθέτηση των µαθησιακών δυσκολιών από 
τον Kirk, όλοι όµως φαίνεται να συµφωνούν στα εξής:   

α) Ο όρος αναφέρεται σε µία ετερογενή οµάδα ατόµων. Να σηµειώ-
σουµε µε έµφαση πως κάθε µαθητής µε µαθησιακή δυσκολία είναι µοναδι-
κός. Παρουσιάζει διαφορετικό συνδυασµό και σοβαρότητα προβληµάτων, 
είναι δε ένα άτοµο µε µία, ή περισσότερες σηµαντικές ελλείψεις στις βασι-
κές διαδικασίες µάθησης. Κάθε παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζει 
έναν ατοµικό ρυθµό, επίπεδο και ποιοτική σύνθεση των δυσκολιών, οδη-
γώντας συχνά τους εκπαιδευτικούς σε απόγνωση ( Παντελιάδου, 2000, 
σελ. 11). 

β) Οι σχολικές επιδόσεις των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες υστε-
ρούν σηµαντικά από το µέσο όρο της οµάδας της τάξης και επίσης δεν 
µπορούν να ακολουθήσουν αλλά και να επωφεληθούν από το εκπαιδευτικό 
πρόγραµµα. Οι δυσκολίες δε αυτές επεκτείνονται σ’ όλο το φάσµα της ζωής 
τους και όχι µόνο στις σχολικές τους επιδόσεις. Συνοδεύονται πάντα µε 
σηµαντικές αναστολές στην πρόσκτηση της µάθησης, η οποία οδηγεί σε 
σχολική αποτυχία και µε άρνηση ή αντίσταση στην καταβολή προσπάθειας 
για ενεργητική µάθηση, οδηγώντας το µαθητή σ’ ένα φαύλο κύκλο σχολι-
κής αποτυχίας: µείωση αυτοεκτίµησης-εύκολη αποθάρρυνση-εγκατάλειψη 
προσπάθειας - αποτυχία (Sausse, 1996, σελ. 72-73). 

γ) Η διάγνωση θα πρέπει να αποκλείει άλλου τύπου δυσκολίες ή δυσ-
λειτουργίες ως πρωταρχικές αιτίες, χωρίς αυτό να αποκλείει την ταυτόχρο-
νη εµφάνιση τους. Η σχέση των µαθησιακών δυσκολιών  αφενός µε προ-
βλήµατα συµπεριφοράς αυτοελέγχου και προσαρµογής στο σχολικό περι-
βάλλον και αφετέρου µε την ψυχική υγεία είναι αµφίδροµη, τα οποία να 
σηµειωθεί πως δεν είναι δυνατό από µόνα τους να συνιστούν µαθησιακή 
δυσκολία.   

Αντιγράφουµε από την Παντελιάδου τον ορισµό που έδωσε ο Hammil 
το 1990, τον οποίο και θεωρούµε αρκετά κατατοπιστικό:  οι µαθησιακές 
δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε µία ανοµοιογενή ο-
µάδα διαταραχών οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην 
πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, 
συλλογισµού ή µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγε-
νείς στο άτοµο και αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 
συστήµατος, µάλιστα είναι δυνατό να υπάρχει σ’ όλη τη ζωή του. Με τις 
µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να συνυπάρχουν προβλήµατα σε συµπεριφο-
ρές αυτοελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης. 
Αυτά τα προβλήµατα ωστόσο δεν συνιστούν από µόνα τους µαθησιακές 
δυσκολίες. Αν και οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να εµφανίζονται µαζί µε 
άλλες καταστάσεις µειονεξίας π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέ-
ρηση, σοβαρή συναισθηµατική διαταραχή ή µε εξωτερικές επιδράσεις, όπως 
οι πολιτισµικές διαφορές, η ανεπαρκής ή ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι 
το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων (Παντελιά-
δου, 2004, σελ. 23). 
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Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποιείται στη πράξη ελαστικά, πο-
λυσυλλεκτικά και µε ιδιαίτερη ευκολία έχοντας ως αποτέλεσµα τη συχνή 
αλλοίωση του περιεχοµένου του. Παρότι εννοιολογικά σηµατοδοτεί την ο-
ποιαδήποτε δυσκολία µάθησης συνδέθηκε σχεδόν κατά αποκλειστικότητα 
µε την σχολική µάθηση. Επίσης, δεν είναι αρνητικά φορτισµένος ούτε για 
τους διδάσκοντες, µα ούτε και για τους γονείς, όπου µπορούν να µεταφέ-
ρουν κάτω από την οµπρέλα αυτή ακόµα και παιδιά µε βαριά νοητική υστέ-
ρηση. Είναι ανώδυνος και για το σχολείο και το εκπαιδευτικό σύστηµα, α-
φήνοντας να εννοηθεί πως οι µαθησιακές δυσκολίες είναι εγγενείς στο ά-
τοµο αν όχι και «παθολογικές», άρα και δύσκολα εκπαιδεύσιµο. Τέλος, δεν 
πρέπει να µας διαφεύγει της προσοχής πως µία σχολική αποτυχία µπορεί 
να συνδέεται µε πολλά άλλα αίτια, εκτός εκείνα της µαθησιακής δυσκολίας. 
Η σύγχυση είναι µεγάλη και ο όρος χρησιµοποιείται και για αλλογενείς µα-
θητές όπου δεν έχουν ως µητρική τους γλώσσα την ελληνική, αλλά και για 
µαθητές µε προβλήµατα κοινωνικής προσαρµογής.  

 
Μύθοι γύρω από τις µαθησιακές δυσκολίες 

Γύρω από τις µαθησιακές δυσκολίες υπάρχει ένα νέφος από µύθους 
που έχουν εδραιωθεί, οι οποίοι οφείλουν την καταγωγή τους, αφενός σε 
έλλειψη πληροφόρησης και γνώσης και αφετέρου στη σύγχυση που επι-
κρατεί. Έχουν δε επιφέρει µία σειρά από µαταιώσεις στους µαθητές αυτούς 
και ακυρώσεις στη λήψη των κατάλληλων µέτρων,  µε απρόβλεπτες συνέ-
πειες για την κοινωνική και ψυχική τους ισορροπία. Οι πιο συχνά εµφανι-
ζόµενοι µύθοι είναι: 

1. Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες είναι τεµπέληδες και αδιάφο-
ροι. Ένας µύθος που επικράτησε για ένα µεγάλο χρονικό διάστηµα, καθι-
στώντας δυστυχείς και καταδικάζοντας ένα µεγάλο κοµµάτι των µαθητών 
αυτών, οι οποίοι είναι ιδιαίτερα δύσκολο να πειστούν να εναποθέσουν το 
συσσωρευµένο φορτίο αποτυχιών που κουβαλούν, για να µπουν στη διαδι-
κασία της εξερεύνησης της µάθησης.  

2. Οι µαθητές αυτοί αντιµετωπίζουν πρόβληµα µόνο µε τα σχολικά µα-
θήµατα. Οι δυσκολίες χαρακτηρίζουν όλο το φάσµα της ζωής τους και όχι 
µόνο τις ακαδηµαϊκές τους επιδόσεις. Πολλές φορές αναχαιτίζουν και την 
εν γένει εξέλιξή τους, τόσο την συναισθηµατική όσο και την κοινωνική.  

3. ∆εν µπορούν να µάθουν και να έχουν µία οµαλή γνωστική πορεία. 
Αυτό που χρειάζονται για να µπορέσουν να εµπλακούν στη γνωστική διαδι-
κασία είναι εναλλακτικοί τρόποι διδακτικής προσέγγισης. Αφού οι µαθησια-
κές δυσκολίες είναι  ανοµοιογενείς από τη φύση τους δεν µπορεί να υπάρ-
ξει µία και µόνη εναλλακτική προσέγγιση. Όλα τα δεδοµένα δείχνουν πως 
θα πρέπει να γίνεται πολύπλευρη αξιολόγηση, να αναδυκνείεται αντικειµε-
νικά η δυσκολία, να εντοπίζονται όσα στοιχεία της είναι δυνατό και ανάλο-
γα να σχεδιάζεται και το πρόγραµµα παρέµβασης (Belmont et Vérillion, 
2003, σελ. 34-35). Μπορούν να φτάσουν και σε ακαδηµαϊκές σπουδές, 
παρακάµπτοντας τις όποιες δυσκολίες τους, εάν αντιµετωπιστούν µε διά-
φορη διδακτική παρέµβαση και αξιολόγηση.  

4. Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν χαµηλή νοηµοσύνη. Οι 
µαθητές αυτοί κινούνται στα πλαίσια της φυσιολογικής νοηµοσύνης, ενώ 
κάποιοι παρατηρείται να έχουν υψηλό δείκτη, ενώ άλλοι να τοποθετούνται 
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στο κατώτερο φυσιολογικό όριο. Είναι απαραίτητο να υπογραµµίσουµε πως 
δεν συνιστά µαθησιακή δυσκολία µία σοβαρή ανυπέρβλητη βλάβη του ε-
γκεφάλου.  

5. Οι µαθησιακές δυσκολίες ξεπερνιούνται µε το πέρασµα του χρόνου 
και φθίνουν, µε αποτέλεσµα  να φθάσουν οι µαθητές στο σηµείο να απαλ-
λαγούν από αυτές. Η παρουσία τους είναι όχι µόνο µόνιµη, αλλά και διαρ-
κής στο άτοµο, η βελτίωση είναι αργή και ιδιαίτερα δύσκολη, χωρίς να ση-
µαίνει πως δεν µπορούν τα άτοµα αυτά να εµπλακούν ενεργά µε τη µάθη-
ση.  

Είναι σηµαντικό να τονιστεί πως δεν συνιστούν µαθησιακές δυσκολίες 
η µείωση της σχολικής επίδοσης που είναι συνηθισµένη στους εφήβους µε 
την είσοδο στην κυρίως εφηβεία. ∆εν θα πρέπει λοιπόν να ενοχοποιούµε 
τις διαφορές που παρατηρούνται στη πλειονότητα των µαθητών κατά το 
πέρασµα από µία κατώτερη σε µία ανώτερη βαθµίδα, από το δηµοτικό στο 
γυµνάσιο κι από το γυµνάσιο στο λύκειο. Επίσης οι πολιτισµικές ιδιαιτερό-
τητες, όπου ένας µαθητής υστερεί λόγω της µη επαρκούς χρήσης της 
γλώσσας υποδοχής δεν συνιστά µαθησιακή δυσκολία. Το ίδιο και η ελλιπή 
φοίτηση, αλλά και οι σοβαρές αισθητηριακές βλάβες (κώφωση, τύφλωση), 
όπως και τυχόν ανεπάρκειες ή βλάβες του εγκεφάλου. 

 
Χαρακτηριστικά των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 

Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες οδηγούνται συχνά σε αδιέξοδο, 
κοινός τόπος στην εκπαιδευτική πράξη. Οι γνώσεις τους είναι αποσπασµα-
τικές και µηχανιστικές, περιέχουν περιορισµένου εύρους γενικεύσεις και 
είναι φτωχοί σε στρατηγικές επίλυσης, αλλά και επεξεργασίας της σχολικής 
εργασίας. Έτσι οδηγούνται σε γνωστικό αδιέξοδο, µέσα από µονοπάτια που 
τους οδηγούν στο φαύλο κύκλο της αποτυχίας.  

∆εν αποτελούν όπως ήδη αναφέρθηκε έναν πληθυσµό µε κοινές εκδη-
λώσεις, άρα δύσκολα γίνεται µία κατηγοριοποίηση µίας τόσο ετερογενούς 
οµάδας µε πολυκαθοριζοµένη αιτιολογία. Υπάρχουν ενστάσεις για το εάν 
µπορούµε να κατηγοριοποιήσουµε τα χαρακτηριστικά των µαθητών µε µα-
θησιακές δυσκολίες. Για παράδειγµα σύµφωνα µε τη θεωρία της συµβολι-
κής αλληλεπίδρασης ο όρος µαθησιακές δυσκολίες είναι µέθοδος κατα-
σκευής της πραγµατικότητας και τρόπος µε τον οποίο σκεφτόµαστε και κα-
τηγοριοποιούµε τους άλλους ( Denzin 1995, σελ. 25-35, Mc Call M. & 
Becker S.H. 1990, σελ. 3-4, Fosnot T.C. 1996, σελ. 16-20). Με αυτή την 
προσέγγιση η έννοια της µαθησιακής δυσκολίας  υφίσταται αλλά  είναι µία 
κατασκευή κοινωνική και έχει σηµασία το νόηµα που δίνουµε στις όποιες 
διαφορές παρεκκλίνουν από τον µέσο όρο.  

Ωστόσο, οι περισσότεροι ερευνητές ξεχωρίζουν κάποια χαρακτηριστικά, 
τα οποία εµφανίζονται µε µεγαλύτερη συχνότητα. Τα χαρακτηριστικά αυτά 
θα επιχειρήσουµε να τα αναφέρουµε µε συντοµία χωρίζοντας τα σε δύο 
κατηγορίες: α) χαρακτηριστικά προσωπικότητας και συµπεριφοράς και β) 
γνωστικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά.   
Χαρακτηριστικά προσωπικότητας και συµπεριφοράς  

1. Χαµηλή αυτοεικόνα και απουσία κινήτρων. Έχουν πείσει τον εαυτό 
τους πως δεν µπορούν να τα καταφέρουν, ως συνέπεια αποφεύγουν να 
θέσουν στόχους και επιπλέον δεν έχουν κίνητρο για να κινητοποιηθούν 
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γνωστικά. Σε κάθε πρόκληση του σχολείου και σε κάθε νέα ευκαιρία οδη-
γούνται σε αποτυχία, σε απογοήτευση, γεµίζουν µε συναισθήµατα ενοχής 
και ντροπής. ∆εν εµπιστεύονται το µέλλον τους και εµπλέκονται σε κατα-
στάσεις που όλοι µας θέλουµε να αποφεύγουµε, όπως φόβος (ταπείνωση 
στην οµάδα των συνοµηλίκων), άγχος (δεν προφταίνουν το µάθηµα), απο-
γοήτευση (δεν µπορούν να κατανοήσουν τη διδασκαλία), αλλά ενίοτε και 
επιθετικότητα. Τέλος, µπορεί να καταφύγουν στο να προβάλλουν έντονα 
την αδυναµία τους επιζητώντας οίκτο ή απαλλαγή, εγκαταλείποντας πα-
ράλληλα κάθε προσπάθεια. 

2. Χαµηλή επένδυση στο µέλλον. Συνδέεται µε τη χαµηλή αυτοεικόνα 
που κουβαλούν. Παρατηρείται όχι µόνο από τους µαθητές, αλλά και από το 
οικογενειακό τους περιβάλλον. Τείνουν δε συχνά να αποδίδουν τη σχολική 
τους αποτυχία, όχι στην ανεπαρκή προσπάθειά τους και στην έλλειψη 
γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών, αλλά στη χαµηλή τους ικανό-
τητα που πιστεύουν πως έχουν.  

3. Κοινωνική αποδοχή. ∆ύσκολα γίνονται αποδεκτοί από την οµάδα 
των συνοµηλίκων, υιοθετώντας την εικόνα του αποτυχηµένου ατόµου. Συ-
ναισθήµατα που βιώθηκαν στη παιδική ηλικία, παγιώνονται στο βασικό συ-
ναπτικό δίκτυο της νευρωνικής αρχιτεκτονικής και είναι δύσκολο να αλλά-
ξουν σε µεγαλύτερες ηλικίες (D. Goldman 1998, σελ. 315). Μέχρι να φτά-
σουν στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο έχουν βιώσει την απόρριψη τόσο από το 
οικογενειακό όσο και από το σχολικό περιβάλλον, οι συνεχείς δε, αυτές µα-
ταιώσεις δρουν προσθετικά στην παραίτηση και τη παθητική στάση απένα-
ντι στη γνώση. Ωστόσο θα πρέπει να σηµειωθεί πως η χαµηλή κοινωνική 
αποδοχή των ατόµων µε µαθησιακή δυσκολία δεν είναι απαραίτητη σ’ όλες 
τις περιπτώσεις. Για παράδειγµα, οι µαθητές που ασχολούνται µε τον αθλη-
τισµό και παρουσιάζουν καλές αθλητικές επιδόσεις, γίνονται ευκολότερα 
αποδεκτοί από την οµάδα των συνοµηλίκων (Πόρποδας 2003, σελ. 337). 

4. Προβληµατική συµπεριφορά. Η ύπαρξη προβληµάτων συµπεριφοράς 
ποικίλει από επιθετικότητα µέχρι απάθεια ή εσωστρέφεια. Σύµφωνα µε τον 
Πόρποδα στο 50% των περιπτώσεων υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ των 
µαθησιακών δυσκολιών και των προβληµάτων συµπεριφοράς (Πόρποδας 
2003, σελ. 338). Βέβαια θα πρέπει να αποσυνδέσουµε τα προβλήµατα συ-
µπεριφοράς, τα οποία οφείλονται εν πολλοίς σε συναισθηµατικές διαταρα-
χές, από την παραπτωµατικότητα.  

5. ∆εν δέχονται  την κριτική και συχνά παρερµηνεύουν τη συµπεριφο-
ρά των άλλων.  Υποκύπτουν  στη πίεση των συνοµηλίκων και δυσκολεύο-
νται στη διαπραγµάτευση ή στην υπεράσπιση του εαυτού τους.  

 
Γνωστικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά 

1. Μειωµένες διανοητικές ικανότητες. Συνήθως, χωρίς να αποτελεί τον 
κανόνα, χαρακτηρίζονται από ένα φτωχό λεκτικό και συµβολικό σύστηµα. 
Χρησιµοποιούν περιορισµένο λεξιλόγιο, εφαρµόζουν λάθος τους γραµµατι-
κούς κανόνες, έχουν δυσκολία στη χρησιµοποίηση αφηρηµένων εννοιών, 
περιορισµένη ικανότητα ταξινόµησης ή οµαδοποίησης γεγονότων, περιορι-
σµένη αντίληψη της σχέσης αιτίου και αποτελέσµατος, πρόβληµα στην ικα-
νότητα γενίκευσης, ανάλυσης, επίλυσης αφηρηµένων λεκτικών προβληµά-
των. Να υπενθυµίσουµε πως και µαθητές που δεν αντιµετωπίζουν ειδικές 
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µαθησιακές δυσκολίες, µπορεί να παρουσιάζουν µειωµένες διανοητικές ικα-
νότητες, λόγω έλλειψης µεταγνωστικών στρατηγικών. 

2. Αδυναµία στη διάθεση του χρόνου. Παρουσιάζουν έλλειψη στην α-
ποτελεσµατική αξιοποίηση του χρόνου, αλλά και στην οριοθέτηση αυτού 
για τη µάθηση συγκεκριµένων πληροφοριών.  

3. ∆υσκολίες συγκράτησης στη µνήµη συλλογισµών και πληροφοριών. 
Οι δυσκολίες αυτές εκτείνονται κυρίως στη βραχύχρονη µνήµη (το µέρος 
εκείνο της µνήµης, το οποίο δέχεται τις πληροφορίες από τους αισθητηρια-
κούς καταγραφείς). Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζουν προ-
βλήµατα στη συγκράτηση των εισερχόµενων πληροφοριών, στην οργάνω-
σή τους σε δοµές, στην επεξεργασία τους και κυρίως στην αποθήκευσή, 
αλλά και στη χρησιµοποίηση τους. Η γνωστική  ικανότητα επηρεάζεται από 
τον τρόπο που εκµεταλλεύονται  τις περιορισµένες δυνατότητες της βρα-
χυπρόθεσµης µνήµης τους. Όταν η µνήµη των µαθητών µε µαθησιακή δυ-
σκολία κατακλύζεται από ασύνδετες, ανοργάνωτες πληροφορίες, ή από 
πληροφορίες περισσότερες από  όσες µπορούν ταυτόχρονα να επεξεργα-
στούν, λόγω της έλλειψης των κατάλληλων µεταγνωστικών στρατηγικών 
σε µία δεδοµένη στιγµή, τότε οδηγούνται στην αποτυχία. Οι δυσκολίες που 
παρουσιάζονται στην αποθήκευση στη µακρόχρονη µνήµη, είναι σαφώς 
µικρότερες και µένει είτε άθικτη, είτε µε µικρότερα προβλήµατα (Rault, 
2001).  

4. Ελλειµµατική προσοχή. Ένα χαρακτηριστικό που παρατηρείται στη 
πλειοψηφία των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες. Συχνά παρουσιάζεται 
πρόβληµα στην εστίαση της προσοχής τους, δεν µπορούν εύκολα να συ-
γκεντρωθούν και να συµµετέχουν στη µαθησιακή διαδικασία. Επίσης συχνά 
παρατηρείται διάσπαση προσοχής, καθώς  χαρακτηρίζονται από επιλεκτική 
µνήµη.  

5. Φτωχές µέθοδοι και στρατηγικές επίλυσης δυσκολιών. Οι µαθητές µε 
µαθησιακές δυσκολίες παρά το γεγονός πως έρχονται καθηµερινά αντιµέ-
τωποι µε µεγάλες γνωστικές δυσκολίες, δεν δείχνουν να έχουν πειστεί για 
την αξία της χρήσης στρατηγικών κι ακόµα και στη περίπτωση που αυτό 
έχει συµβεί, δεν γνωρίζουν ούτε το πως ούτε και το πότε θα πρέπει να 
χρησιµοποιήσουν τις στρατηγικές που ήδη κατέχουν. ∆εν είναι σε θέση να 
παρακολουθήσουν το γνωστικό έργο που καλούνται να κάνουν, αλλά και 
να παρέµβουν όπου κρίνεται σκόπιµο για να διορθώσουν τυχόν λάθη τους. 
Σύµφωνα µε την Παντελιάδου ο µαθητής µε µαθησιακή δυσκολία µπορεί 
να οδηγηθεί σε αποτυχία γνωστική : α) στο να µην αντιληφθεί ότι υπήρξε 
πρόβληµα και να συνεχίσει µέχρι την ολοκλήρωση του έργου, έχοντας τη 
λανθασµένη εντύπωση πως όλα πήγαν καλά, β) στο να αντιληφθεί ο µαθη-
τής ότι κάτι δεν πήγε καλά στη πορεία του γνωστικού έργου, να σταµατή-
σει και επειδή δεν έχει τις κατάλληλες διορθωτικές στρατηγικές για να το 
αντιµετωπίσει, να τα παρατήσει, γ) στο να αντιληφθεί το πρόβληµα, να 
προσπαθήσει να το αντιµετωπίσει µε τις διορθωτικές στρατηγικές που γνω-
ρίζει, αυτές όµως να µην είναι οι κατάλληλες και να αποτύχει ξανά ( Πα-
ντελιάδου 2004, σελ. 40).  

6. Γλώσσα. Η συντριπτική πλειοψηφία των µαθητών µε µαθησιακές 
δυσκολίες παρουσιάζει γλωσσικά προβλήµατα. Ειδικότερα εντοπίζονται: α) 
φωνολογικά: απαλείψεις συµφώνων, αντικατάσταση µε άλλα, µπέρδεµα 
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παρόµοιων γραµµάτων, δυσκολία στο να διαβάζουν µικρά γράµµατα, κακή 
ποιότητα ήχου των φωνηµάτων, δυσκολία στην ανάγνωση κειµένων για 
απόκτηση γνώσεων, δε δείχνουν κανένα ενδιαφέρον για τα κειµενικά χα-
ρακτηριστικά ενός κειµένου ( π.χ. τίτλοι, οργάνωση του κειµένου), β) 
µορφολογικά: προβλήµατα στη χρήση των ονοµάτων, των καταλήξεων, 
των αριθµών, των επιρρηµάτων, στη χρήση των χρόνων του ρήµατος, 
προβλήµατα στη σύνταξη και τη δοµή των προτάσεων, γ) σηµασιολογικά: 
χρησιµοποιούν και αντιλαµβάνονται λιγότερες λέξεις από τους συνοµηλί-
κους τους, χρησιµοποιούν καταφατικές προτάσεις, σπάνια εκφράσεις µε 
αφηρηµένο περιεχόµενο, ιδιαίτερα απλές και σύντοµες προτάσεις, άσχηµος 
γραφικός χαρακτήρας, πολλές µουτζούρες, καταστρατήγηση περιθωρίων, 
αδυναµία στη κατανόηση της ιεραρχικής δοµής ενός κειµένου, έλλειψη ε-
πίγνωσης για τη δοµή των πληροφοριών, δυσκολεύονται στον εντοπισµό 
των ιδεών και των µηνυµάτων σ’ ένα κείµενο, δ) πλήθος ορθογραφικών 
λαθών, θεωρούν καλό το κείµενο που δεν έχει ορθογραφικά λάθη, δυσκο-
λία αναγνώρισης ή ανάλυσης µίας λέξης στα συνθετικά της µέρη, αποφεύ-
γουν να γράψουν, δυσκολεύονται να κάνουν περίληψη, έχουν πολλές λέ-
ξεις που δεν κατανοούν το σηµασιολογικό τους περιεχόµενο, οι εκθέσεις 
τους έχουν φτωχά αποτελέσµατα, µπορεί να υπάρχουν ιδέες, αλλά η δοµή 
είναι τέτοια που δεν επιτρέπει να φανούν, ε) τέλος, ο Πόρποδας αναφέρει 
ένα ακόµα χαρακτηριστικό, αδυναµία στην αξιοποίηση της αναφορικής επι-
κοινωνίας (Πόρποδας, σελ. 340), η οποία αναφέρεται αφενός στη κατανό-
ηση των µηνυµάτων, αφετέρου στη µετάδοση πληροφοριών σ’ άλλα άτο-
µα.  

7. Μαθηµατικά. ∆υσκολεύονται να κάνουν πράξεις µε επιτυχία, δυσκο-
λίες στους απόλυτους και τακτικούς αριθµούς, στο να διαβάζουν χάρτες 
καθώς και γραφικές παραστάσεις, ανεπάρκειες στην ορολογία και τις µαθη-
µατικές έννοιες, αντιστροφή αριθµών, µπορεί να εµφανίζονται ασυνεπείς 
στο ότι ειπώθηκε και συµφωνήθηκε, ή να ανταποκρίνονται µερικώς, δυ-
σκολία ακόµα και στους απλούς υπολογισµού.  

 
Αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών και εκπαιδευτική 
πράξη 

Η ιστορία των ανθρώπων µε µαθησιακές δυσκολίες έχει περάσει από 
τρία στάδια: α) το στάδιο του αποκλεισµού και της κακοµεταχείρισης, β) 
της συµπόνιας και της ξεχωριστής εκπαίδευσης και γ) το στάδιο των ίσων 
ευκαιριών και της ισότιµης συµµετοχής τους στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Αξί-
ζει να σηµειωθεί πως στην Ελλάδα ο πρώτος νόµος για µαθητές µε µαθησι-
ακές δυσκολίες δόθηκε στη δηµοσιότητα το 1981 (ν. 1143), παρόλο που 
προετοιµαζόταν από το 1975, στα παιδιά µε ειδικές ανάγκες περιλαµβάνο-
νται και µαθητές από «κοινωνική αλητεία»!! 

Η επιτυχής αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών δεν είναι καθό-
λου εύκολη υπόθεση, εφόσον εξαρτάται από την αιτιολογία, τα χαρακτηρι-
στικά και την ένταση των δυσκολιών, από την επιτυχή αλλά και έγκαιρη 
διάγνωση, καθώς και από τη στάση και συνεργασία του οικογενειακού πε-
ριβάλλοντος του µαθητή. Όπως δεν υπάρχει ένας κοινός τύπος µαθητών 
µε µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι δυνατό να καθοριστεί και να προταθεί 
ένα πρότυπο διδακτικής στήριξης, η οποία να είναι εξίσου αποδοτική και να 
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εξυπηρετεί όλες τις ιδιαιτερότητες των µαθητών αυτών. Μπορούµε όµως να 
συµφωνήσουµε σε µία σειρά από διαπιστώσεις και προτάσεις, σύµφωνες µε 
τη διεθνή έρευνα και πρακτική.   

 
Γνωστική συµπεριφορά 

Προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας µέσω στρατηγικών. Στόχος 
της παρέµβασης είναι να εκπαιδευτούν µε τέτοιο τρόπο οι µαθητές µε µα-
θησιακές ιδιαιτερότητες, ώστε να κινητοποιήσουν τις γνωστικές στρατηγι-
κές που διαθέτουν, µε τη βοήθεια ειδικών διδακτικών προγραµµάτων, µε 
απώτερο στόχο να οδηγηθούν στη διόρθωση – αυτοδιόρθωση – µάθηση – 
αυτοµάθηση ( Τζουριάδου, 2001). Όταν µιλάµε για στρατηγικές εννοούµε 
την κατάλληλη επιλογή πρακτικών και µεθόδων, ώστε να επωφεληθούν οι 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες το µέγιστο δυνατό και να αποκτήσουν 
σαφή εικόνα για το πώς µαθαίνουν. Στη περίπτωση απουσίας  στρατηγικών 
οι µαθητές δεν είναι σε θέση να οργανώσουν, να ελέγξουν και να παρά-
ξουν ένα γνωστικό έργο. Ο εκπαιδευτικός µπορεί να µην παρουσιάσει την 
καταλληλότερη στρατηγική στο µαθητή, αλλά να τον αφήσει να την ανα-
καλύψει ο ίδιος. Παραθέτουµε κάποιες από τις στρατηγικές αυτές επιγραµ-
µατικά:  

Χρήση οργανογράµµατος στην αρχή της διδασκαλίας, ώστε να είναι σε 
θέση να παρακολουθήσουν τη ροή των πληροφοριών και να κάνουν τις 
κατάλληλες διασυνδέσεις της νέας γνώσης µε την ήδη αποκτηθείσα. 

Ανακοίνωση των στόχων κάθε διδασκαλίας, ώστε να εστιαστεί η προ-
σοχή τους, στην πραγµάτωσή αυτών και να είναι σε θέση να προβαίνουν 
στην αυτοαξιολόγησή.  

Παρουσίαση αφηρηµένων εννοιών µε χειροπιαστά παραδείγµατα και 
µέσω δραστηριοτήτων, ενθαρρύνοντας τη συµµετοχή τους στη παραγωγή 
του γνωστικού έργου. Κατηγοριοποίηση των πληροφοριών σε υποσύνολα, 
για την καλύτερη συγκράτησή τους από τη µνήµη. ∆ιδασκαλία που να α-
ποσκοπεί στην αφύπνιση όλων των αισθήσεων (π.χ. εικόνες, χάρτες, γρα-
φικές παραστάσεις, κ.λ.π.), έχουν ανάγκη από την κινητοποίηση αυτή για 
την ευκολότερη κατανόηση. Τους βοηθούν ιδιαίτερα τα µνηµονικά βοηθή-
µατα, η σύνδεση δηλαδή των πληροφοριών µε λογικές ή µη σχέσεις, ώστε 
να σχηµατίζονται χαρακτηριστικές φράσεις ή αρκτικόλεξα.  

Ενεργητικές δραστηριότητες, κατά την παράδοση, µέσα από οµαδικές 
δραστηριότητες, πειράµατα. Ο µαθητής θα πρέπει να αντιλαµβάνεται τη 
δραστηριότητα ως µέσο επίλυσης ενός προβλήµατος που ο ίδιος θέτει ή το 
αποδέχεται και το κάνει πρόβληµά του.  

Σύνοψη των βασικών σηµείων του µαθήµατος, µε τη συµµετοχή και τη 
βοήθεια  της ίδιας της οµάδας στο τέλος της διδακτικής παρέµβασης. Επα-
νάληψη κάποιων σηµείων που δυσκολεύουν την κατανόηση και παρότρυν-
ση να θέτουν ερωτήσεις σ’ όλη τη γνωστική διαδικασία.  

Παραγωγή σηµειώσεων από ένα µαθητή που θα είναι διαθέσιµος για 
τους συµµαθητές του µε µαθησιακές δυσκολίες, εµπλέκοντας και ευαισθη-
τοποιώντας και την υπόλοιπη οµάδα της σχολικής τάξης. 

Καθοδηγούµενες σηµειώσεις. ∆ίδεται ένα σπονδυλωτό περίγραµµα, 
που περιέχει ορισµένες κεντρικές ιδέες και συσχετιζόµενες έννοιες όπου 
πρόκειται να διδαχτούν. Σχεδιάζεται µε τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχουν 
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κενά τα οποία καλούνται να συµπληρώσουν οι µαθητές κατά τη διάρκεια 
της διδακτικής ενότητας. Ο µαθητής θα κλιθεί να βλέπει, να ακούει, να κα-
τανοεί και να ξεχωρίζει τις σηµαντικές πληροφορίες, τις οποίες θα πρέπει 
να οργανώσει και να γράψει.  

Γνωστική χαρτογράφηση, όπου καλείται ο µαθητής να γράψει τις ση-
µαντικότερες πληροφορίες και λέξεις κλειδιά της νέας γνώσης σε πλαίσια, 
κύκλους και να τα συνδέσει µε τόξα, όπου να δηλώνεται η µεταξύ τους 
σχέση. Για παράδειγµα µπορεί να εφαρµοστεί στην περίληψη και την ανα-
ζήτηση των κυριότερων ιδεών ενός κειµένου.  

Ανακεφαλαίωση σε τρεις στήλες, ο µαθητής καθώς µελετά σηµειώνει 
στη πρώτη στήλη µία λέξη κλειδί, στη δεύτερη µία ερώτηση που εµπεριέχει 
τη λέξη κλειδί και στη τρίτη την απάντηση της ερώτησης. Με αυτό τον 
τρόπο µπορεί να κατασκευάσει µία σύνοψη του µαθήµατος και να προετοι-
µαστεί κατάλληλα για την ενσωµάτωση της νέας γνώσης, αλλά και για την 
αυτοαξιολόγησή του.   

Αύξηση του χρόνου αναµονής των απαντήσεων σε µαθητές µε µαθησι-
ακές δυσκολίες. Σύναψη συµφωνιών, όπου θα καταγράφεται ο τρόπος αξι-
ολόγησης, οι τυχόν κυρώσεις και αµοιβές, αλλά και τα θετικά κι αρνητικά 
σηµεία του µαθητή, ώστε να λειτουργεί η ανατροφοδότηση όσο το δυνατό 
περισσότερο εποικοδοµητικά.   

Οι στρατηγικές διδασκαλίας αποσκοπούν στη τροποποίηση της γνωστι-
κής συµπεριφοράς των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, µε εσωτερικευ-
µένες, προαποφασισµένες προτάσεις παρακολούθησης πριν, κατά τη διάρ-
κεια και µετά την ολοκλήρωση ενός γνωστικού έργου. Τα βήµατα της εκ-
παιδευτικής στρατηγικής πρέπει να υποδεικνύουν στο µαθητή να χρησιµο-
ποιεί συγκεκριµένες γνωστικές στρατηγικές, να του υποδεικνύουν να χρη-
σιµοποιεί τη µεταγνώση µε αυτό-ερωτήσεις, αυτό-εκτιµήσεις, να χρησιµο-
ποιεί τις κατάλληλες δεξιότητες ή κανόνες και να κάνει τις κατάλληλες ε-
νέργειες που θα τον οδηγήσουν στην ανατροφοδότηση. Επίσης πρέπει να 
δίνονται πληροφορίες σχετικά µε το γιατί χρησιµοποιούνται οι στρατηγικές, 
πότε και που χρησιµοποιούνται. Γενικά η στρατηγική περιλαµβάνει κατευ-
θυντήριες γραµµές σχετικά µε τον τρόπο σκέψης και δράσης, κατά το σχε-
διασµό, την εκτέλεση και την εκτίµηση ενός γνωστικού έργου (Τζουριάδου 
2001, σελ. 67). Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες µπορούν να µάθουν 
και να φθάσουν στο γνωστικό επίπεδο των συνοµηλίκων τους, αρκεί να 
αποκτήσουν τις κατάλληλες στρατηγικές και να είναι σε θέση να τις χρησι-
µοποιήσουν.  
Τροποποίηση της διδασκαλίας  

Το πρώτο που θα πρέπει να λάβει υπόψη του ο εκπαιδευτικός στον 
προγραµµατισµό του γνωστικού του έργου, είναι να ενδιαφερθεί πραγµατι-
κά γι’ αυτούς τους µαθητές, να τους εµπνεύσει οικειότητα, εµπιστοσύνη, 
κατανόηση και εκτίµηση. Να δηµιουργήσει δηλαδή το κατάλληλο συναι-
σθηµατικό περιβάλλον που να λειτουργεί υποστηρικτικά προς τη γνωστική 
διαδικασία. Επίσης να εξασφαλίσει µία σηµαντική παράµετρο που θα καθο-
ρίσει το αποτέλεσµα της διδακτικής πράξης, την ενεργό συµµετοχή του 
µαθητή στο διδακτικό γίγνεσθαι, µέσω αυθεντικών στόχων και περιεχόµε-
νο. Εάν δεν το πετύχει και µείνει ο µαθητής παθητικός δέκτης, δεν θα έχει 
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κερδίσει τίποτα µαθησιακά. Μερικές σύντοµες προτάσεις για την τροποποί-
ηση της διδασκαλίας: 

Τακτικές συζητήσεις του εκπαιδευτικού µε τον µαθητή, στις οποίες θα 
προσδιορίζονται και ενδεχοµένως θα επανεξετάζονται οι στόχοι και τα κρι-
τήρια της διδακτικής παρέµβασης. Έχουν ανάγκη οι µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες να νιώσουν πως είναι απαραίτητοι κα πως η γνώµη τους µετρά.  

Αναζήτηση σχέσεων σε φαινοµενικά ασύνδετες πληροφορίες. Σύνδεση 
της νέας γνώσης µε αυτή που ήδη ενυπάρχει.  ∆εν αρκεί ο µαθητής να α-
νακαλύψει τις νέες πληροφορίες ή να του δοθούν έτοιµες από τον εκπαι-
δευτικό, αλλά να κάνει τις ουσιαστικές συσχετίσεις του νέου µε τα προϋ-
πάρχοντα σχήµατα (Ausubel, 1978). ∆εν θα πρέπει να ξεχνούµε πως οι 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες συνήθως δεν ασπάζονται τη γνώµη µας 
για ότι εµείς θεωρούµε σηµαντικό και χρήσιµο σε ότι αφορά τη µάθηση. 
Συνήθως το θεωρούν ως χαµένο χρόνο.  

Αξιολόγηση της προσπάθειας. Η αντιµετώπιση των µαθητών µε µαθη-
σιακές δυσκολίες µε τα ίδια κριτήρια αξιολόγησης µε την υπόλοιπη οµάδα, 
θα οδηγήσει σε άνιση µεταχείριση των πρώτων και θα καταργήσει την ισό-
τητα των ευκαιριών. Στη πράξη η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών σ’ όλους 
τους µαθητές, συνδέεται στενά µε την έννοια της αποδοχής και της ανα-
γνώρισης της διαφορετικότητας. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να προβαίνει σε 
εναλλακτική αξιολόγηση, η οποία περιλαµβάνει προσαρµοστικές αλλαγές 
στις συνθήκες: α) του χρόνου, β) του χώρου, γ) της παρουσίασης των θε-
µάτων των εξετάσεων, δ) της µορφής και των απαντήσεων (Παντελιάδου 
2004, σελ. 93). 

Συνεχής ενθάρρυνση. Παρατηρείται συχνά το φαινόµενο ακόµη κι όταν 
σηµειώνουν πρόοδο, σπάνια να ενισχύονται και να ανατροφοδοτούνται, 
γιατί η επίδοσή τους παραµένει σχετικά χαµηλή σε σύγκριση µε τους άλ-
λους συµµαθητές τους. Φροντίζουµε να επαινούµε κάθε προσπάθεια ακόµα 
και όταν τα αποτελέσµατα είναι φτωχά. Τονίζουµε τα θετικά και όχι τις α-
δυναµίες τους, ώστε να τονωθεί η αυτοπεποίθηση και η αυτοεκτίµησή 
τους. Τους ενθαρρύνουµε να βελτιώσουν την εικόνα που έχουν για το ά-
τοµό τους, αποσκοπώντας στην ενίσχυση της µαθησιακής τους απόδοσης, 
στο να σχεδιάζουν, να γράφουν, να αναθεωρούν, δίχως να βρίσκονται σε 
ανταγωνισµό µε την οµάδα των συµµαθητών τους. 

∆ιόρθωση γραπτού λόγου. Στη διόρθωση των γραπτών, είναι προτιµό-
τερο να µη χρησιµοποιείται έντονο χρώµα. Μία σελίδα «κοκκινισµένη» ο-
δηγεί σε σύγχυση και σε συναισθήµατα χαµηλής αυτοεκτίµησης και σίγου-
ρα δεν δηµιουργεί αισιοδοξία και διάθεση για πρόοδο. Θα πρέπει να κατα-
βάλλεται κάθε δυνατή προσπάθεια ώστε να διορθώνονται µόνο εκείνα τα 
λάθη που αλλοιώνουν το νόηµα. Ο βαθµός επίδοσης θα ήταν χρησιµότερος 
εάν µπορούσε να συµπληρωθεί και µε ποιοτικές και περιγραφικές παρατη-
ρήσεις, ώστε ο µαθητής να ανατροφοδοτείται και να παρωθείται αποτελε-
σµατικότερα.  

∆ιατήρηση ενός φακέλου από το µαθητή όπου θα φυλάσσεται το υλικό 
το οποίο έχει δουλευτεί, αλλά και κείµενα και σηµειώσεις που ο ίδιος έχει 
παράξει. Με αυτό τον τρόπο µπορούν κι οι ίδιοι οι µαθητές να έχουν µία 
εικόνα για την πρόοδο που έχουν επιτελέσει και οι γονείς µα και οι εκπαι-
δευτικοί να αντλούν πληροφόρηση και ανατροφοδότηση.  
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Αναπροσαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος. ∆εν είναι δυνατό να 
επιτευχθεί µία ουσιαστική τροποποίηση στη διδασκαλία των µαθητών µε 
µαθησιακές δυσκολίες, δίχως αλλαγές στο σχολικό πρόγραµµα. Αρχικά 
χρειάζεται αναπροσαρµογή σε επίπεδο στοχοθεσίας. Η µη διαφοροποιηµένη 
στοχοθεσία µπορεί να λειτουργήσει ως τροχοπέδη για τους µαθητές αυτούς 
και να οδηγηθούν σε αποτυχία, ενώ παράλληλα να λειτουργεί ως εµπόδιο 
για να συναγωνιστούν την οµάδα των συνοµηλίκων σε τοµείς που έχουν 
µεγαλύτερες ικανότητες. Θα πρέπει να διευκρινίσουµε πως τροποποίηση 
των στόχων δε σηµαίνει κατά ανάγκη και περιορισµό της ποσότητας της 
ύλης που διδάσκεται. Ο ρόλος της διδακτικής παρέµβασης σε µαθητές µε 
µαθησιακές δυσκολίες δεν είναι απλά και µόνο η αποφοίτηση της τάξης και 
η ολοκλήρωση των γυµνασιακών ή και λυκειακών τους σπουδών. Είναι η 
ανάπτυξη δεξιοτήτων και γνωστικών στρατηγικών, πώς να µαθαίνουν, πώς 
να οργανώνουν πώς να θυµούνται, πώς να ελέγχουν, που θα τους χρησι-
µεύσουν σε όλο το διάβα της ζωής τους. Η διδακτέα ύλη δεν αραιώνει από 
κοµµάτια που αφαιρούνται, ώστε να καλύπτεται επιφανειακά µία ευρεία 
γνωστική περιοχή, αλλά ορίζεται µια πιο περιορισµένη έκταση που µελετά-
ται σε βάθος                       (Παντελιάδου 2004, σελ. 92). Εξάλλου τα 
σχολικά εγχειρίδια περιέχουν περισσότερες πληροφορίες από όσες είναι 
δυνατό ο εκπαιδευτικός να σχεδιάσει και να διδάξει σ’ ένα σχολικό έτος και 
να αφοµοιώσουν οι µαθητές ανεξαρτήτως µαθησιακών ή µη δυσκολιών.  

 
Θεσµικές προτάσεις    

1. Ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών µέσω επιµόρφωσης και σεµι-
ναρίων. Το διδακτικό προσωπικό δεν είναι κατάλληλα εκπαιδευµένο σε θέ-
µατα µαθησιακών δυσκολιών και ειδικής αγωγής, µε αποτέλεσµα να αδυ-
νατεί να υποστηρίξει τους µαθητές αυτούς. Η θετική στάση και η καλή διά-
θεση δεν είναι επαρκή προσόντα για ένα έργο τόσο υψηλών απαιτήσεων 
(Τζουριάδου, 1997). Θα πρέπει να σηµειωθεί πως στα πλαίσια του δεύτε-
ρου επιχειρησιακού προγράµµατος εκπαίδευσης και αρχικής κατάρτισης 
(ΕΠΕΑΕΚ) του Γ΄ ΚΠΣ, υλοποιήθηκαν προγράµµατα ευαισθητοποίησης και 
επιµόρφωσης εκπαιδευτικών και στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, καθώς και 
σχεδιάστηκαν από το παιδαγωγικό ινστιτούτο αναλυτικά προγράµµατα 
σπουδών στην ειδική αγωγή µε αναπηρίες κινητικές τύφλωση, κώφωση, 
βαριά και ελαφριά νοητική υστέρηση, αλλά και για τα ΤΕΕ ειδικής αγωγής.  

2. Θεσµικές δοµές για τους µαθητές µε ειδικές µαθησιακές ανάγκες. Το 
2000 δηµιουργήθηκαν και στη χώρα µας διαφορετικές σχολικές δοµές, που 
αφορούν την δευτεροβάθµια εκπαίδευση, όπως για παράδειγµα τα εργα-
στήρια ειδικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης και κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ), τα 
ΤΕΕ ειδικής αγωγής, τα Κέντρα ∆ιάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης 
(Κ∆ΑΥ). Χρειάζεται περαιτέρω ενίσχυση και στελέχωση των δοµών αυτών, 
λόγω της αύξησης του πληθυσµού των µαθητών µε ειδικές µαθησιακές α-
νάγκες στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Ένα σηµαντικό πρόβληµα είναι και 
η έλλειψη συγκεντρωτικών στοιχείων για το χώρο της ειδικής αγωγής, τα 
ιδιαίτερα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν, αλλά και τα εξατοµικευµένα 
προγράµµατα παρέµβασης που ακολουθούνται. 
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3. Μείωση του αριθµού των µαθητών ανά σχολική τάξη, ώστε ο εκπαι-
δευτικός να µπορεί µε επιτυχία να εµπλέξει στην οµάδα µέσω της γνωστι-
κής διαδικασίας και της εξατοµικευµένης διδασκαλίας όλους τους µαθητές.  

4. Ενισχυτική διδασκαλία. Μία µη αξιοποιηµένη δυνατότητα για τους 
µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, όπου θα µπορούσε να λειτουργήσει ως 
ανατροφοδότηση της διδασκαλίας και αξιολόγηση του κατά πόσον κατέ-
κτησαν ή όχι βασικές γνωστικές στρατηγικές, αλλά και µία ευκαιρία για να 
επαναδιαπραγµατευτούν και να εξατοµικευτούν οι στόχοι.  

 
Αντί επιλόγου  

Οι εκπαιδευτικοί που ενδιαφέρονται να προετοιµάσουν τους µαθητές 
τους για τη ζωή στον 21ο αιώνα, πρέπει να τους εκπαιδεύσουν ώστε να 
µπορούν να είναι πολίτες του κόσµου. Ο στόχος αυτός µπορεί να επιτευ-
χθεί µέσα σε µία τάξη όπου η ετερότητα θεωρείται πηγή πλούτου, απ’ ότι 
σε µία τάξη όπου αυτή είτε καταπιέζεται είτε αγνοείται.  Ας στραφούµε κι 
ας συµβάλλουµε όσο κι αν φαίνεται ουτοπικό, σ’ ένα σχολείο πολυσυλλε-
κτικό το οποίο θα είναι προσανατολισµένο προς το άτοµο και το σεβασµό 
στη διαφορετικότητα. Αντιγράφω ένα απόσπασµα από ένα µαθητή µου µε 
µαθησιακές δυσκολίες της Γ΄ Γυµνασίου, ένα αποχαιρετιστήριο γράµµα, 
που του ζητήθηκε για τη συνεργασία που είχαµε κατά τη διάρκεια 2 σχολι-
κών χρόνων:  θυµηθείτε καµιά φορά που ήσασταν και σεις κάποτε µαθη-
τής, προσέχατε πάντα και δεν ξεχνούσατε ποτέ; Μην προσδοκάτε από µένα 
πολύ συχνά ένα λόγο ευχαριστίας. Είµαι ευγνώµων, αλλά δυσκολεύοµαι 
πολύ να εκφράσω την ευγνωµοσύνη µου µε λόγια. Κι έτσι σας ευχαριστώ 
πολύ.    
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Ειδική Μαθησιακή ∆υσκολία (∆υσλεξία): Χαρακτηριστικά – 
∆ιάγνωση -Αντιµετώπιση 
 
Ειρήνη Βερώνη 
Κ∆ΑΥ Β΄ Αθήνας 
 
Περίληψη 

Τις τελευταίες δεκαετίες επικρατεί µια σύγχυση αναφορικά µε την ερµηνεία του όρου της 
δυσλεξίας. Η δυσλεξία εκλαµβάνεται ως ειδική µαθησιακή δυσκολία στην πρόσληψη και από-
δοση του λόγου, συµπεριλαµβανοµένης της φωνολογικής επεξεργασίας, µε επιπρόσθετη δυ-
σχέρεια στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία και µερικές φορές στην αριθµητική. 
Πολλοί ερευνητές, εντοπίζουν τα προβλήµατα των δυσλεξικών παιδιών στην ατελή ή περιορι-
σµένη φωνολογική επεξεργασία του γραπτού  και προφορικού λόγου, δηλαδή στον τοµέα της 
φωνολογικής ενηµερότητας.  Ο όρος φωνολογική ενηµερότητα αναφέρεται στη συνειδητή 
ικανότητα του παιδιού να διακρίνει τα φωνήµατα από τα οποία αποτελούνται οι λέξεις και να 
τα χρησιµοποιεί ως γλωσσικές µονάδες, για να σχηµατίσει τις λέξεις. Οι έρευνες για την δυσ-
λεξία έχουν δώσει έµφαση στην έγκαιρη πρόληψη, πρόγνωση και αντιµετώπιση της δυσκολίας 
αυτής. Η διαγνωστική αξιολόγηση της δυσλεξίας αποτελεί γίνεται από οµάδα ειδικών µε βάση 
την αρχή της διεπιστηµονικότητας. Η αντιµετώπιση της συγκεκριµένης ειδικής µαθησιακής 
δυσκολίας µπορεί να βελτιωθεί σηµαντικά, αρκεί η πολιτεία να εξασφαλίσει συνεχή στήριξη 
και καθοδήγηση στα δυσλεξικά παιδιά, παρέχοντάς τους ίσες ευκαιρίες στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. 

 
Επιστηµονικός ορισµός της δυσλεξίας 

Η διερεύνηση της φύσης της δυσλεξίας και η αντιµετώπισή της αποτε-
λεί ένα διεπιστηµονικό ζήτηµα. Η δυσλεξία απασχολεί διάφορες περιοχές 
της έρευνας από τους τοµείς της ψυχολογίας, της εκπαίδευσης και της ια-
τρικής ( Πόρποδας, 1997). 

Τις τελευταίες δεκαετίες επικρατεί σύγχυση στην ερµηνεία του όρου 
της ∆υσλεξίας. Ετυµολογικά, ο ελληνικός  όρος « δυσλεξία » είναι σύνθε-
τος από το µόριο δυσ-, που υποδηλώνει δυσκολία, και τη λέξη λόγος, που 
στα αρχαία ελληνικά σηµαίνει « η λέξη », και εποµένως  ο όρος αυτός α-
ναφέρεται απλά σε  « δυσκολία µε λέξεις » (Αναστασίου, 1998). 

Όταν πραγµατευόµαστε το θέµα της δυσλεξίας, είναι απαραίτητο να δι-
ακρίνουµε την επίκτητη και την ειδική  (εξελικτική) δυσλεξία. Ο όρος «εξε-
λικτική δυσλεξία» αναφέρεται σε άτοµα σχολικής ηλικίας που έρχονται για 
πρώτη φορά σε επαφή µε την πρόσκτηση γλωσσικών δεξιοτήτων. Η ειδική 
αναπτυξιακή δυσλεξία αποκαλείται το «κρυµµένο µειονέκτηµα». Κατά κα-
νόνα στα µικρά παιδιά είναι αφανής, µη αναµενόµενη και ασυνήθης στον 
τύπο των δυνατοτήτων και αδυναµιών σε ικανότητες και επιτεύξεις που 
έχουν σχέση µε την ανάγνωση και τη γραφή (Pumfrey & Reason, 1991). 

Συνεπώς, θεωρείται ότι µονίµως παρεισφρύει στις εκπαιδευτικές δρα-
στηριότητες που κλασικά εφαρµόζονται για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων 
ανάγνωσης και γραφής από την µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών (Porpo-
das, 1999). 

Η «ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία» µπορεί να προσβάλλει τα άτοµα σε 
όλα τα επίπεδα των ικανοτήτων τους και ανεξάρτητα από την κοινωνικο-
οικονοµική τους υποδοµή. Αν η ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία δεν εντοπι-
στεί, κατά κανόνα αποθαρρύνει, εξουθενώνει και πολύ συχνά καταθλίβει το 
µαθητή. Όπως είναι φυσικό, οι γονείς ανησυχούν εξαιρετικά όταν βλέπουν 
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τα παιδιά τους να µην είναι σε θέση να µάθουν ανάγνωση χωρίς κανένα 
φανερό λόγο. Όταν αυτή η αποτυχία λανθασµένα εκλαµβάνεται ως ‘τεµπε-
λιά του µαθητή’, οι επιπτώσεις της στον ψυχικό κόσµο και στα κίνητρα του 
ατόµου µπορεί να είναι καταστροφικές  (Μάρκου, 1993).  

Η «επίκτητη δυσλεξία» αναφέρεται  σε άτοµα που έχουν µάθει να  δια-
βάζουν και να γράφουν κανονικά αλλά αργότερα στην παιδική τους ηλικία 
ή συνήθως όταν ενηλικιώνονται, έχουν απολέσει αυτή την ικανότητα.  Αυ-
τό µπορεί να οφείλεται σε κάποια επίκτητη διαταραχή συνδεόµενη µε κα-
θοριστική βλάβη  στον εγκέφαλο ( Peer, 1997, Snowling, 2000). 

 
Μορφές δυσλεξίας 

α) Ειδική ή  Εξελικτική ∆υσλεξία (Specific or Developmental   Dyslexia) 
Είναι η αποτυχία στην απόκτηση της ικανότητας της ανάγνωσης, γρα-

φής και ορθογραφίας σε ικανοποιητικό βαθµό ενώ υπάρχουν οι τυπικές 
οδηγίες, το κατάλληλο πολιτιστικό περιβάλλον, το απαραίτητο κίνητρο, οι 
υγιείς αισθήσεις, η κανονική νοηµοσύνη και η έλλειψη σοβαρών νευρολο-
γικών ανεπαρκειών ( Reason, 2001). 

β) Επίκτητη ∆υσλεξία (Acquired Dyslexia) 
Είναι η ελάττωση ή η πλήρης απώλεια των ικανοτήτων ανάγνωσης και 

ορθογραφίας, οι οποίες είχαν προηγουµένως αποκτηθεί από το άτοµο. 
Μπορεί να εξηγηθεί ως αποτέλεσµα εγκεφαλικού τραυµατισµού στην πλευ-
ρικοκροταφική χώρα του αριστερού ηµισφαιρίου  (Snowling, 2000). 

Η ορολογία αποτελεί ένα ανοικτό και ακανθώδες ζήτηµα. Κανένας ορι-
σµός δεν µπορεί να καλύψει συνολικά το φαινόµενο της δυσλεξίας και πο-
λύ περισσότερο την κάθε ατοµική περίπτωση όταν µάλιστα δεν υπάρχει 
σαφήνεια και επικρατεί ασυµφωνία σχετικά µε την αιτιολόγησή του. 

Ορισµός της Παγκόσµιας Νευρολογικής Οµοσπονδίας  (1968), όπου η 
∆υσλεξία ορίζεται ως : «Μια διαταραχή που εκδηλώνεται ως δυσκολία στη 
µάθηση της ανάγνωσης, παρά την κατάλληλη εκπαίδευση, την επαρκή νο-
ηµοσύνη και τις κοινωνικοπολιτιστικές ευκαιρίες. Η  διαταραχή αυτή οφεί-
λεται σε θεµελιακές γνωστικές δυσλειτουργίες που συνήθως έχουν ‘ιδιοσυ-
στασιακή προέλευση’ (Critchley, 1970)». 

Κλασικός αλλά ακόµη επίκαιρος, θεωρείται ο παραπάνω ορισµός και 
εξακολουθεί να επηρεάζει πολλούς ερευνητές και κλινικούς τόσο στη δια-
γνωστική τους αξιολόγηση όσο και στη θεραπευτική τους πρακτική 
(Snowling, 2001). Ό όρος ‘ιδιοσυστασιακή προέλευση’ χρησιµοποιείται για 
χαρακτηριστικά που αναπτύχθηκαν έπειτα από αλληλεπίδραση κληρονοµι-
κών και περιβαλλοντικών παραγόντων. Γενικά, υποδηλώνει το µέγεθος ή 
το σηµαντικό βαθµό της συµβολής που έχουν οι κληρονοµικοί παράγοντες 
στην εκδήλωση της δυσλεξίας. 

Ορισµός της Αµερικάνικης Εταιρείας ∆υσλεξίας Orton Society 
Η δυσλεξία  είναι µια νευρολογικής φύσεως, συχνά οικογενειακή δια-

ταραχή, που έχει σχέση µε την κατάκτηση και την επεξεργασία του λόγου. 
Ποικίλλει ως προς το βαθµό σοβαρότητας, εκδηλώνεται µε δυσκολίες στην 
πρόσληψη της γλώσσας και τη γλωσσική έκφραση, συµπεριλαµβανοµένης 
της φωνολογικής επεξεργασίας, η οποία εκδηλώνεται µε δυσκολίες στην 
ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία και µερικές φορές, στην αριθµητι-
κή. Η ∆υσλεξία δεν οφείλεται σε έλλειψη κινήτρων, σε αισθητηριακές βλά-
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βες, σε ακατάλληλη διδασκαλία ή σε απρόσφορες συνθήκες περιβάλλοντος 
ωστόσο µπορεί να συνυπάρχει  µε αυτές τις καταστάσεις  (Pumfrey, 1997, 
Thomson, 2000). 

Μια µικρή διαφοροποίηση του δεύτερου ορισµού αυτού αποτελεί η α-
ναφορά στη συµβολή κληρονοµικών παραγόντων. Ο όρος ‘οικογενειακή 
διαταραχή’ συνιστά µια απλή καταγραφή της ύπαρξης υψηλής συχνότητας 
δυσλεξικών δυσκολιών µέσα στην  ίδια την οικογένεια.            

Σήµερα, µε τον όρο δυσλεξία εννοείται η  ειδική αναπτυξιακή µαθησια-
κή δυσκολία στην πρόσληψη και απόδοση του λόγου, συµπεριλαµβανοµέ-
νης της φωνολογικής  επεξεργασίας, µε δυσκολία στην ανάγνωση, τη γρα-
φή, την ορθογραφία και µερικές φορές στην αριθµητική (Doyle,1996). 

Πολλοί ερευνητές, εντοπίζουν τα προβλήµατα των δυσλεξικών παιδιών 
στη φωνολογική επεξεργασία του γραπτού και προφορικού λόγου και ειδι-
κότερα στη φωνολογική ενηµερότητα ( Nicolson & Fawcett, 1999, 
Snowling, 2001). Ο όρος φωνολογική ενηµερότητα αναφέρεται στην  συ-
νειδητή ικανότητα του παιδιού να διακρίνει ότι οι λέξεις αποτελούνται από 
φωνήµατα και να χρησιµοποιεί τα φωνήµατα ως γλωσσικές µονάδες για να 
σχηµατίσει τις λέξεις (Μαυροµµάτη, 2004). 

Χρήσιµη θα ήταν ωστόσο µια αποσαφήνιση των εννοιών που χρησιµο-
ποιούνται για τον προσδιορισµό της δυσλεξίας. 

Η δυσλεξία αναφέρεται ως µαθησιακή δυσκολία, γιατί είναι µια δυσκο-
λία που αφορά έναν τοµέα εκπαίδευσης. Η δυσκολία αυτή σχετίζεται µε το 
γραπτό λόγο, που σηµαίνει πρωτίστως µε την ανάγνωση, τη γραφή και την 
ορθογραφία, αλλά δευτερευόντως µε κάθε γνωστικό τοµέα, εφόσον η 
γνώση στο σχολείο αλλά και ευρύτερα στην κοινωνία µας περνά µέσα από 
το κανάλι της γραφής και της ανάγνωσης. Η δυσκολία αυτή είναι εξελικτι-
κή (αναπτυξιακή), που σηµαίνει ότι προϋπάρχει, αλλά εκδηλώνεται αφετη-
ριακά σε κάποια συγκεκριµένη φάση της βιολογικής εξέλιξης του παιδιού, 
που συµπίπτει συνήθως µε την ένταξή του στο σχολείο, εφόσον τότε το 
παιδί εκτίθεται για πρώτη φορά σε γραπτό λόγο, και εξελίσσεται ως προς 
τα συµπτώµατά της, τα οποία διαφοροποιούνται ανάλογα µε τη σχολική 
ηλικία του παιδιού. 

Τέλος, είναι ειδική δυσκολία, σε αντίθεση µε τις γενικές µαθησιακές 
δυσκολίες (που έχουν διαφορετική αιτιολογία και συµπτωµατολογία, όπως 
η νοητική υστέρηση,  οι συναισθηµατικές διαταραχές, η υπερκινητικότητα), 
επειδή στην περίπτωση της δυσλεξίας υπάρχει µια σαφής αναντιστοιχία µε-
ταξύ των γνωστικών ικανοτήτων και µαθησιακών επιδόσεων του παιδιού, 
δηλαδή µεταξύ επιπέδου νοηµοσύνης και των επιδόσεων στην ανάγνωση, 
τη γραφή και την ορθογραφία.  

Σύµφωνα µε τη Βρετανική Εταιρεία ∆υσλεξίας (BDA) εκτιµάται ότι 4% 
του βρετανικού σχολικού πληθυσµού  (σε αναλογία 4 αγόρια : 1 κορίτσι) 
αντιµετωπίζει σοβαρά προβλήµατα δυσλεξίας που απαιτούν θεραπευτική 
παρέµβαση (Στασινός, 2001). Αντίστοιχες έρευνες στην Ελλάδα έχουν γίνει 
σε πολύ περιορισµένη κλίµακα και καταλήγουν σε αντικρουόµενα συµπε-
ράσµατα, για τα οποία ευθύνεται και η µη ορθή χρήση του όρου δυσλεξία .  

Γεγονός είναι πάντως, ότι τα ποσοστά της δυσλεξίας διαφέρουν από 
χώρα σε χώρα (οι σχετικές µελέτες δίνουν ποσοστά από 2% και φτάνουν 
έως 25%). Οι διακυµάνσεις αυτές είναι αναµενόµενες και οφείλονται, κυ-
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ρίως, στις δοµικές ιδιοµορφίες που καθιστούν εύκολη ή δύσκολη την εκµά-
θηση ενός συγκεκριµένου γλωσσικού συστήµατος, αλλά και στην ευαισθη-
σία που οι εκπαιδευτικές αρχές κάθε χώρας επιδεικνύουν σε θέµατα µαθη-
σιακών δυσκολιών (Nikolopoulos, Goulandris & Snowling, 2003).  

 
Χαρακτηριστικά της δυσλεξίας 

Η δυσλεξία έχει  διάφορα και πολυσύνθετα χαρακτηριστικά. Σε κάθε 
δυσλεξικό παιδί δεν είναι αναγκαίο να παρουσιάζεται καθένα από τα παρα-
κάτω χαρακτηριστικά . Όµως, πάντοτε παρουσιάζεται ένα σύνολο ικανών 
συµπτωµάτων, ώστε να οδηγήσει σε σωστή διάγνωση. Το γεγονός ότι τα 
συµπτώµατα µπορεί να εµφανίζονται πιο έκδηλα και πιο έντονα σε κάποιες 
πλευρές, είναι ακριβώς αυτό που προσδίδει την ιδιαιτερότητα σε κάθε δυσ-
λεξικό παιδί χωριστά ( Peer, 1997).  

Τα χαρακτηριστικά της ∆υσλεξίας µπορούν να διακριθούν στις εξής κα-
τηγορίες : 

Γενικά χαρακτηριστικά (πιθανές ενδείξεις που µπορεί να παρουσιάσει 
ένα παιδί ) 

∆υσκολίες στην ανάγνωση 
∆υσκολίες στη γραφή 
 

Α.  Γενικές ενδείξεις δυσλεξίας 
Οικογενειακό ιστορικό ανωριµότητας µε προβλήµατα στο γραπτό ή 

προφορικό λόγο. 
Εξελικτική φωνολογική ή γλωσσική διαταραχή. 
∆υσκολία στην αναγνώριση και ονοµασία γνωστών αντικειµένων. 
∆υσκολία στην αντιστοίχιση οπτικών και ακουστικών ερεθισµάτων. 
∆υσκολία στην αποµνηµόνευση τραγουδιών ή ποιηµάτων µε οµοιοκα-

ταληξία. 
∆υσκολία στην περιγραφή, στη διήγηση ή στην εξιστόρηση µιας ιστορί-

ας. 
∆υσκολία στη διάκριση των εννοιών που σχετίζονται µε   κατεύθυνση. 
∆υσκολία στην εκτέλεση περισσοτέρων  εντολών. 
∆υσκολία στη µνήµη ακολουθιών. 
Προβλήµατα συγκέντρωσης. 
∆υσκολία στην κατανόηση του χωρο – χρονικού προσανατολισµού. 
∆υσκολία στη διάκριση αριστερού –δεξιού. 
Έλλειψη οργάνωσης. 
Έλλειψη συντονισµού  & κινητική αδεξιότητα. 
Εµφάνιση µη εγκατεστηµένης πλευρίωσης.( Veroni, 2004) 
 

Β. ∆υσκολίες στην ανάγνωση 
∆υσκολία στη συσχέτιση του γραφήµατος µε το αντίστοιχο γράφηµα. 
∆υσκολία στη σύνθεση γραφηµάτων σε συλλαβές και λέξεις ενώ µεµο-

νωµένα τα αναγνωρίζουν. 
∆υσκολία στην ανάλυση και της σύνθεσης µιας λέξης σε γράµµατα. 
Παράλειψη, πρόσθεση , µετάθεση γραφηµάτων , συλλαβών ή λέξεων  

(π.χ. ‘τηλέφωνο – τηλένοφω – τηνολέφω’). 
∆υσκολία ή Αδυναµία να αναγνωρίσουν απλές ή οικείες λέξεις.  
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Σύγχυση λέξεων που µοιάζουν ακουστικά. (π.χ. γάλα – γάτα) 
Καθρεπτικό’ διάβασµα.(π.χ. διαβάζουν ‘νάτο’ αντί για ‘όταν’) 
∆υσκολία στη διάκριση διαφορετικών λέξεων, οι οποίες περιλαµβάνουν 

τα   ίδια γράµµατα (π.χ. διαβάζουν ‘µόνος’ αντί ‘νόµος’). 
Λανθασµένο  διάβασµα στα φωνήεντα. 
Ακρωτηριασµός λέξεων. (π.χ. διαβάζουν ‘τπέω’ αντί ‘τρέχω’). 
∆υσκολία στις πολυσύλλαβες λέξεις ή πολυσύλλαβες λέξεις µε συ-

µπλέγµατα συµφώνων (π.χ. διαβάζουν ‘χαµόλο’ αντί ‘χαµόγελο’ή ‘σραγίδα’ 
αντί ‘σφραγίδα’).  

∆υσκολία στο διάβασµα , κρατώντας τη σωστή σειρά. 
Τοποθέτηση τόνου σε λάθος συλλαβή. 
Αργή, συλλαβιστή, διστακτική και µονότονη ανάγνωση. 
Ελλιπής κατανόηση κειµένου.( Veroni, 2004) 
 

Γ. ∆υσκολίες στη γραφή 
∆υσκολία στη σύνδεση του φωνήµατος µε το αντίστοιχο γράφηµα. 
∆υσκολία στη σύνθεση γραφηµάτων σε συλλαβές και λέξεις ενώ τα 

γράφουν µεµονωµένα. 
Παράλειψη, πρόσθεση,  µετάθεση γραφηµάτων και  συλλαβών  (π.χ. 

γράφουν ΄λιµούλα’ αντί ‘λιµνούλα’ ή ‘πετάαω’ αντί ‘πετάω’ή ‘τοπίπι’ αντί 
‘τόπι) 

Σύγχυση στα συµπλέγµατα συµφώνων 
∆υσκολία στην τοποθέτηση ορίων ανάµεσα στις λέξεις και τις προτάσεις  

(π. χ. γράφουν Οπατέρασµου ) 
Απουσία των κεφαλαίων γραµµάτων ή παρεµβολή τους ανάµεσα στα 

µικρά  
Παράλειψη ή αντιµετάθεση γραµµάτων που αποτελούν την ίδια λέξη    

(π.χ. γράφουν   άγα’ αντί ‘γάλα’)     
Απουσία τόνων  ή  παρατονισµός. 
∆υσκολία στην αντιγραφή κειµένου. 
Πολλά ορθογραφικά λάθη. 
‘Κατοπτρική’ γραφή σε γράµµατα ή λέξεις (π.χ. γράφουν ‘νωπό’ αντί 

‘πονώ’) 
Παράλειψη σηµείων στίξης. 
Κακογραφία και µουντζουριές. 
Πολλά συντακτικά λάθη. 
Φτωχό περιεχόµενο κειµένων.(Veroni, 2004) 
 

∆ιάγνωση της δυσλεξίας 
Οι έρευνες για τη ∆υσλεξία έχουν δώσει έµφαση στην έγκαιρη πρόλη-

ψη, πρόγνωση και αντιµετώπιση της δυσκολίας αυτής. Η διάγνωση της 
δυσλεξίας είναι έργο διεπιστηµονικής οµάδας, όπου ο κάθε ειδικός έχει το 
δικό του µερίδιο ευθύνης και συνεισφοράς  στο πλαίσιο µιας συλλογικής 
διεπιστηµονικής αξιολόγησης.  

Η διεπιστηµονική συνεργασία και η ανταλλαγή πληροφοριών και εκτι-
µήσεων µεταξύ των ειδικών εξασφαλίζει την εγκυρότητα της διαγνωστικής 
διαδικασίας.  

Στόχος της διάγνωσης είναι: 



 
 213 

Η αποµόνωση των συγκεκριµένων δυσκολιών που σχετίζονται µε την 
δυσλεξία . 

Ο εντοπισµός της φύσης και της ιδιαιτερότητας των δυσκολιών. 
Η αποτύπωση του γνωστικού και µαθησιακού προφίλ του παιδιού . 
Η εισήγηση των κατάλληλων παιδαγωγικών χειρισµών για την αντιµε-

τώπιση των δυσκολιών. 
 

Ποιοι συµµετέχουν στην ∆ιαγνωστική Έρευνα 
Οι ∆ιαγνωστικές οµάδες αποτελούνται από ειδικούς επιστήµονες όπως 

Παιδοψυχίατρο, Παιδοψυχολόγο, Σχολικό Ψυχολόγο, Λογοπεδικό,  Νευρο-
λόγο, Κοινωνικό Λειτουργό και Ειδικό Παιδαγωγό.   

Έργο των διαγνωστικών οµάδων είναι η εις βάθος διάγνωση των δυ-
σκολιών που αντιµετωπίζει το παιδί και ο καθορισµός :  

α) του τύπου των ειδικών αναγκών του παιδιού, β) του βαθµού και της 
έκτασής τους, γ) των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών του και δ) της δοµής 
εκπαίδευσης στην οποία ενδείκνυται να  φοιτήσει το παιδί. 

Η διαγνωστική έρευνα περιλαµβάνει διάφορες ιατρικές, ψυχολογικές 
και παιδαγωγικές εξετάσεις. Τα αποτέλεσµατά τους πρέπει να µας πληρο-
φορούν όχι µόνο για τα ειδικά προβλήµατα του παιδιού, αλλά επίσης για 
τις ικανότητές του, τα ενδιαφέροντα και τα κίνητρά του, τις συναισθηµατι-
κές, κοινωνικές και εκπαιδευτικές του ανάγκες ( Καλαντζή-Αζίζι,, & Ζαφει-
ροπούλου, 2004). 

Η συλλογή των απαραίτητων για την διάγνωση πληροφοριών γίνεται 
µε τη χρήση διαφόρων µεθόδων και τεχνικών, όπως είναι τα σταθµισµένα 
τεστ, τα ερωτηµατολόγια, οι κλίµακες, οι συνεντεύξεις, η παρατήρηση της 
συµπεριφοράς, η καταγραφή του εξελικτικού, οικογενειακού και σχολικού 
ιστορικού. Επίσης, αξιοποιούνται κατά περίπτωση και οι πληροφορίες που 
παρέχονται από το σχολικό περιβάλλον των µαθητών. 

 
Οι Πληροφορίες που περιλαµβάνει µια ∆ιαγνωστική Εκτίµη-
ση: 

Ατοµικό ιστορικό του παιδιού: Πληροφορίες που αφορούν την κύηση, 
τον τοκετό, τα σηµαντικά αναπτυξιακά βήµατα του παιδιού, την εµπειρία σε 
παιδικό σταθµό, τη σχολική προσαρµογή και µάθηση, τυχόν προβλήµατα 
συµπεριφοράς στο σπίτι, τις σχέσεις µε αδέρφια και συνοµηλίκους. 

Ιατρικό ιστορικό - Κληρονοµικότητα: Πληροφορίες σχετικά µε ασθένει-
ες, αλλεργίες, ατυχήµατα, διαταραχές που συνδέονται µε άλλα περιστατικά 
στην οικογένεια, φαρµακευτική αγωγή. 

Οικογενειακή κατάσταση: Ηλικία, επάγγελµα, οικονοµική κατάσταση 
και µορφωτικό επίπεδο γονέων, ενδοσυζυγικές σχέσεις, διαζύγια, ασθένει-
ες. 

Πληροφορίες από το σχολείο: Στοιχεία που συγκεντρώνονται από τον 
εκπαιδευτικό και άλλους ειδικούς και αφορούν τη συµπεριφορά και την ε-
πίδοση του παιδιού. 

Πληροφορίες από άλλα άτοµα: Κάποιο συγγενικό πρόσωπο από το ά-
µεσο περιβάλλον του παιδιού µπορεί να παρέχει πληροφορίες κατά τη 
διάρκεια της διαγνωστικής συνέντευξης. 
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Παρούσα κατάσταση του παιδιού: Εξωτερική εµφάνιση του παιδιού, 
συµπεριφορά κατά τον αποχωρισµό του από τους γονείς, συµπεριφορά 
προς τον εξεταστή, περιγραφή των λόγων για τους οποίους κρίθηκε απα-
ραίτητη η παραποµπή του παιδιού για διαγνωστική συνέντευξη και η στάση 
του απέναντι στο πρόβληµα (διάθεση για αλλαγή, προσωπικοί στόχοι και 
επιθυµίες). 

Ψυχοµετρικές δοκιµασίες: Τα ψυχοµετρικά τεστ χορηγούνται και αξιο-
λογούνται από τον ψυχολόγο και παρέχουν πληροφορίες για τις γνωστικές 
λειτουργίες (π.χ. δείκτης νοηµοσύνης, µνήµη, κατανόηση, γενικές γνώσεις 
, αντίληψη), τις οπτικο-κινητικές δεξιότητες (π.χ. διευθέτηση κύβων, υλι-
κών ) και την κοινωνική συµπεριφορά του παιδιού (π.χ, υπερκινητικότητα, 
αυτοεκτίµηση, προβλήµατα συµπεριφοράς). 

Μαθησιακή εκτίµηση: Ο ειδικός παιδαγωγός, σε συνεργασία µε τον λο-
γοπεδικό, αξιολογεί τον προφορικό και γραπτό λόγο του παιδιού. Εξετάζει 
τις επιµέρους ικανότητες, δηλαδή την κατανόηση του προφορικού και γρα-
πτού λόγου, την προφορική και γραπτή έκφραση, την ανάγνωση, την ορ-
θογραφία και τις  δεξιότητες µάθησης. 

Άποψη των γονέων για την κατάσταση του παιδιού: Η περιγραφή και η 
ερµηνεία της κατάστασης του παιδιού από τους γονείς του (Παντελιάδου, 
2000).   

Η ∆ιαγνωστική Εκτίµηση, για να είναι πλήρης, πρέπει να ακολουθείται 
από: 

Αναπλαισίωση –Αναδιατύπωση: Μετά την συνολική εξέταση όλων των 
παραπάνω πληροφοριών το πρόβληµα του παιδιού διατυπώνεται µε διαφο-
ρετικό τρόπο, έτσι ώστε να ενσωµατώνονται δυναµικά όλες οι σχέσεις και 
τα άτοµα που εµπλέκονται σε αυτές. 

Παρέµβαση - Αντιµετώπιση: Η διαγνωστική οµάδα προτείνει και πα-
ρουσιάζει αναλυτικά την κατάλληλη σχολική δοµή στην οποία θα πρέπει να 
ενταχθεί το παιδί, καθώς επίσης τις περιοχές και τους στόχους της διδακτι-
κής παρέµβασης. Επίσης παρέχει ειδικότερες συµβουλές που αφορούν την 
περίπτωση του συγκεκριµένου παιδιού (Παντελιάδου, 2000). 

 
Αντιµετώπιση της δυσλεξίας 

Ο σχεδιασµός ενός υποστηρικτικού εξατοµικευµένου προγράµµατος για 
την αντιµετώπιση της δυσλεξίας στο σχολείο δε συνιστά ένα εύκολο εγχεί-
ρηµα. Πρέπει να εµπεριέχει µια εκτενή και σε βάθος κατανόηση και περι-
γραφή των ιδιαιτέρων δυσκολιών που βιώνει το δυσλεξικό παιδί στην ανά-
γνωση,  στην ορθογραφηµένη γραφή και, ορισµένες φορές, στα µαθηµατι-
κά (Hulme & Snowling, 1994, Miles & Miles, 1999). Εποµένως, η εφαρµο-
γή ενός εξατοµικευµένου προγράµµατος, δεν µπορεί παρά να παροτρύνει 
το δυσλεξικό παιδί να αξιοποιεί στο µέγιστο δυνατό βαθµό, το σύνολο των  
δυνατοτήτών του και παράλληλα, επωφελούµενο από τις βιούµενες επιτυ-
χίες του, να επιδιώκει  την  υπέρβαση των γλωσσικών ελλειµµάτων. Το 
βασικό στοιχείο στην περίπτωση αυτή δεν είναι µόνο η παρουσία και η υ-
πέρβαση µιας γλωσσικής διαταραχής, αλλά η σκιαγράφηση της  κλινικής 
και ψυχολογικής εικόνας του δυσλεξικού παιδιού, µε έµφαση στον προσδι-
ορισµό τυχόν συναφών ή συνοδευτικών διαταραχών, που θα στοιχειοθετεί 
τους επιµέρους στόχους του προγράµµατος (Reid & Wearmouth, 2002).  
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Το περιεχόµενο και η αποτελεσµατικότητα ενός εξατοµικευµένου προ-
γράµµατος δεν εξαρτάται µόνο από τις συνιστώσες που αφορούν τις ιδιαι-
τερότητες  ενός δυσλεξικού παιδιού σε επίπεδο γλωσσικής συµπεριφοράς 
και προσαρµοστικής του ικανότητας., αλλά και από την καταλληλότητα των 
µεθόδων διδασκαλίας που εφαρµόζονται για την υπέρβαση του προβλήµα-
τος (Miller, 2002).  Πρέπει να σηµειωθεί ότι εξαιτίας της ανοµοιογένειας 
που παρουσιάζει το φαινόµενο της δυσλεξίας  καµιά  µέθοδος διδασκαλίας, 
πρόγραµµα ή στρατηγική δε µπορούν να θεωρούνται κατάλληλα για όλες 
τις περιπτώσεις των δυσλεξικών παιδιών. 

Ένα Πρόγραµµα Αντιµετώπισης θα πρέπει να περιλαµβάνει:  
Τη συνεχή παροχή κινήτρων στο δυσλεξικό παιδί για βελτίωση του µα-

θησιακού του  επιπέδου, µε έµφαση στην κατάκτηση των κανόνων που 
διέπουν την αντιστοίχηση ήχων (φωνηµάτων) και γραπτών συµβόλων 
(γραφηµάτων).                

Τη δηµιουργία ευκαιριών στο δυσλεξικό παιδί για εξασφάλιση όσο το 
δυνατόν περισσοτέρων βιωµάτων επιτυχίας στο σχολείο, καθώς και την 
καλλιέργεια των ικανοτήτων του, οι οποίες δεν είναι ικανοποιητικά ανε-
πτυγµένες βάσει του γνωστικού του προφίλ. 

Τον προγραµµατισµό της διδασκαλίας, κυρίως, σε εξατοµικευµένη βάση 
(one to one), αλλά και σε µικρές οµάδες δυσλεξικών µαθητών µε παρόµοι-
ες δυσκολίες (team) ή και ανοµοιογενείς οµάδες δυσλεξικών και µη δυσλε-
ξικών συµµαθητών τους.  

Την αποτελεσµατικότερη οργάνωση της µελέτης των µαθηµάτων, κα-
θώς και την ανάπτυξη στρατηγικών αποδοτικής µελέτης. 

Την προαγωγή και ενδυνάµωση  του επιπέδου αυτοαντίληψης  του 
δυσλεξικού  παιδιού, καθώς και του πεδίου αλληλεπίδρασής του µε τον εκ-
παιδευτικό και τους συµµαθητές του. 

Την ψυχολογική υποστήριξη του παιδιού για την ενίσχυση της αυτοε-
κτίµησης και της αυτοπεποίθησής του. 

Την ενηµέρωση και επιµόρφωση των γονέων και των εκπαιδευτικών 
του παιδιού σχετικά µε τη φύση της δυσκολίας του και τις µεθόδους που 
µπορούν να διευκολύνουν τη µαθησιακή διαδικασία. 

Την παροχή συµβουλευτικής στους γονείς σχετικά µε τους ενδεικνυό-
µενους τρόπους συµπεριφοράς τους προς το παιδί και αντιµετώπισης των 
αδυναµιών του ( Miller, 2002).  

 
Το νοµοθετικό πλαίσιο 

Στην ελληνική πραγµατικότητα, το νοµοθετικό πλαίσιο απαλλάσσει το 
δυσλεξικό µαθητή του Γυµνασίου και του Λυκείου από τις γραπτές εξετά-
σεις. Κατά τη γνώµη της γράφουσας, ο σχετικός νόµος δεν συµβάλλει ου-
σιαστικά στην πρόληψη και αντιµετώπιση, καθώς στην πραγµατικότητα υ-
παγορεύει την διάγνωση, αφού µεταφράζεται σε απαλλαγή από τις γραπτές 
εξετάσεις. Χρειάζεται ένα θεσµικό πλαίσιο που να εξασφαλίζει µια δίκαιη και 
ισότιµη µεταχείριση στους µαθητές µε δυσλεξία, αλλά αυτό θα πρέπει να 
υλοποιείται µε άλλους τρόπους (π.χ. περισσότερος χρόνος για την εξέταση, 
παραθεώρηση των λαθών ήσσονος σηµασίας).     

Χρειάζεται να καταβληθεί προσπάθεια από τους αρµόδιους φορείς, ώ-
στε να τροποποιηθεί ο νόµος µε βάση τις σύγχρονες προσεγγίσεις και, στο 
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πλαίσιο αυτό, επιστηµονικοί φορείς και τα συναρµόδια Υπουργεία Παιδείας 
και Υγείας Πρόνοιας, πρέπει να συνεργαστούν στενά. Έτσι θα µπορούσε να 
αξιοποιηθεί καλύτερα και ο νέος θεσµός των Κ∆ΑΥ. Υπενθυµίζεται ότι σκο-
πός των Κ∆ΑΥ (Κέντρα ∆ιάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης) , κατά 
τις διατάξεις του άρθρου 2 παρ. 2 του Ν. 2817/2000 είναι η προσφορά υ-
πηρεσιών διάγνωσης, αξιολόγησης και υποστήριξης των µαθητών  εκείνων 
που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες καθώς και υποστήριξης, πληρο-
φόρησης και ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικών, των γονέων και της 
κοινωνίας (ΥΠΕΠΘ, 2000).   

 
Σηµεία Προβληµατισµού για την ελληνική πραγµατικότητα 

Οι σηµερινές  συνθήκες διαιωνίζουν τη διάσταση µεταξύ διαγνωστικής 
εκτίµησης και εκπαιδευτικής παρέµβασης, κι αυτό έχει αρνητικές συνέπειες 
στην εξέλιξη του παιδιού. Παρά τις υπάρχουσες δυσκολίες στην υλοποίηση 
µιας εναλλακτικής οργάνωσης για την διαγνωστική εκτίµηση, υπάρχει η 
δυνατότητα παρέµβασης από τον εκπαιδευτικό. Η παρέµβαση αυτή συνί-
σταται στη συγκέντρωση πληροφοριών σχετικά µε τις δυνατότητες και α-
δυναµίες του παιδιού σε καθηµερινή βάση (Tod, 2000). Η συγκέντρωση 
των παραπάνω πληροφοριών, αλλά κυρίως η ερµηνεία τους, απαιτεί τη 
στρατηγική προσέγγιση της αξιολόγησης και τη χρήση ποικίλου εκπαιδευτι-
κού υλικού.  

Είναι επιτακτική αναγκαιότητα η  παρουσία διεπιστηµονικής οµάδας µε 
εµπειρία στα θέµατα ειδικών µαθησιακών δυσκολιών. Πρέπει να εξεταστεί 
περαιτέρω η σκοπιµότητα της χρήσης σταθµισµένων και άτυπων διαγνω-
στικών εργαλείων. Επίσης, η συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και 
η συνεργασία τους µε τη διεπιστηµονική οµάδα θα συµβάλλει θετικά στην 
αντιµετώπιση του προβλήµατος της δυσλεξίας (Παντελιάδου & Μπότσας, 
2007). 

Η αντιµετώπιση µπορεί να βελτιωθεί σηµαντικά, αρκεί η πολιτεία να 
παρέχει συνεχή στήριξη και καθοδήγηση τόσο στα  δυσλεξικά παιδιά, εξα-
σφαλίζοντάς τους ίσες ευκαιρίες  στην εκπαιδευτική διαδικασία, όσο  και 
στους γονείς τους,  βοηθώντας τους να αντιληφθούν τη φύση της δυσλεξί-
ας (∆αβάζογλου & Κόκκινος, 2003).  Επίσης, το εκπαιδευτικό υλικό που θα 
χρησιµοποιηθεί θα πρέπει να είναι προσαρµοσµένο στις δυνατότητες και 
ιδιαιτερότητες του δυσλεξικού µαθητή. 
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Πρόγραµµα και στρατηγικές συνεκπαίδευσης παιδιών µε και 

χωρίς νοητική υστέρηση σε ένα σχολείο για όλους 
 
Κούκλης Κωνσταντίνος  
∆άσκαλος Ειδικής Αγωγής 
 
Περίληψη 

Τα τελευταία χρόνια στη χώρα µας, σε πολλά σχολεία γενικής αγωγής µε τµήµατα έντα-
ξης φοιτούν ολοένα και περισσότεροι µαθητές µε ελαφριά κυρίως Νοητική Υστέρηση κατόπιν 
επιθυµίας των γονέων τους. Οι εκπαιδευτικοί µε τις δυνατότητες ευελιξίας που τους προσφέ-
ρουν τα καινούργια αναλυτικά προγράµµατα σπουδών αλλά και τις δυνατότητες προσαρµογής 
και τροποποιήσεων που τους παρέχει το σχολικό περιβάλλον κατά περίπτωση οφείλουν να 
παρέχουν σε όλους τους µαθητές τους -όσο αυτό είναι δυνατό- ίσες ευκαιρίες για  µάθηση. Γι’ 
αυτό θα πρέπει πρώτα να ενηµερώνονται για τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του κάθε παι-
διού ξεχωριστά αλλά και να συνεργάζονται αρµονικά και µε άλλους ειδικούς-θεραπευτές. Θα 
πρέπει να προσαρµόσουν τα ειδικά αναλυτικά προγράµµατα στην καθηµερινή διδακτική τους 
πράξη. Τους προτείνονται λοιπόν διάφορα διδακτικά προγράµµατα και στρατηγικές ώστε να 
λειτουργήσει αποτελεσµατικά η συνεκπαίδευση.   
 
Λέξεις-κλειδιά: Νοητική Υστέρηση, Ένταξη, Συνεκπαίδευση 

 
Εισαγωγή  

Το σχολείο ως σύστηµα εκπαίδευσης εξελίσσεται, προσαρµόζεται και 
επαναπροσανατολίζεται σύµφωνα µε τις ανάγκες της κοινωνίας και τις νεό-
τερες αντιλήψεις για την αγωγή και την εκπαίδευση των παιδιών. Από τη 
διεθνή βιβλιογραφία προκύπτει πως κάθε παιδί διαθέτει διαφορετικές προ-
ϋποθέσεις για µάθηση, έχει διαφορετικά ενδιαφέροντα και ανάγκες αλλά 
πλέον όλοι πιστεύουν πως το κάθε παιδί µπορεί να µάθει. Υποχρέωση της 
κοινωνίας είναι να προσφέρει σε κάθε µέλος της τα µέσα που απαιτούνται 
ώστε αυτό να ενσωµατωθεί -κατά το δυνατόν ισότιµα- στους κόλπους της.  

Το σχολείο για να ανταποκριθεί στον κοινωνικό του ρόλο, οφείλει να 
προάγει µε κάθε τρόπο και να στηρίζει ατοµικά τους µαθητές του. Σε αυ-
τούς ανήκουν και τα παιδιά µε Νοητική Υστέρηση(Ν.Υ.). Από τα παραπάνω 
εύλογα γεννιέται το παρακάτω ερώτηµα: οι µαθητές είναι υποχρεωµένοι να 
προσαρµόζονται στις άκαµπτες δοµές και στους καθιερωµένους ή ξεπερα-
σµένους τρόπους λειτουργίας του σχολείου ή το σχολείο οφείλει να είναι 
ευέλικτο και εύκαµπτο απέναντι στις διαφορετικές ικανότητες και προϋπο-
θέσεις µάθησης των παιδιών; (Κυπριωτάκης,  2001). 

Το παρόν άρθρο σκοπό έχει να παρουσιάσει τις τροποποιήσεις που 
πρέπει να γίνουν σε ένα σχολείο ώστε αυτό να µπορεί να καθίσταται χώρος 
µάθησης και προαγωγής των δυνατοτήτων και δεξιοτήτων όλων των µαθη-
τών ανεξάρτητα από τις δυσκολίες που αυτοί έχουν. 

 
Ένταξη και συνεκπαίδευση σε ένα σχολείο για όλους 

Από τη δεκαετία του ΄70 άρχισε µια κριτική για το µοντέλο της επα-
νορθωτικής ή ενισχυτικής διδασκαλίας. Αποτέλεσµα της κριτικής ήταν η 
ψήφιση στις ΗΠΑ του νόµου PL 94-142 αρχικά και του IDEA (Individuals 
with Disabilities Education Act)  αργότερα. Ο τελευταίος νόµος παρείχε στα 
άτοµα µε αναπηρίες δωρεάν, κατάλληλη δηµόσια εκπαίδευση στο λιγότερο 
περιοριστικό περιβάλλον. Η παγκόσµια συνδιάσκεψη της UNESCO στη Σα-
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λαµάνκα της Ισπανίας το 1994 οδήγησε στη ∆ιακήρυξη η οποία καλούσε 
τις κυβερνήσεις των κρατών-µελών της να εντείνουν τις προσπάθειές τους 
ώστε να αναπτυχθεί ένα πλαίσιο δράσης για την εκπαίδευση των ατόµων 
µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και να υλοποιηθεί η συνεκπαίδευση (in-
clusion) σε «ένα σχολείο για όλους». Συγκεκριµένα αναφέρεται ότι «τα 
σχολεία πρέπει να εξυπηρετούν όλα τα παιδιά ανεξάρτητα από τις φυσικές 
τους, πνευµατικές, κοινωνικές, συναισθηµατικές, γλωσσικές ή άλλες κατα-
στάσεις(προϋποθέσεις). Αυτό το πλαίσιο δράσης µπορεί να περιλαµβάνει 
παιδιά προικισµένα, ή µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, εργαζόµενα, παιδιά 
του δρόµου, αποµακρυσµένους ή ειδικούς πληθυσµούς, παιδιά από γλωσ-
σικές, εθνικές ή πολιτισµικές µειονότητες και από άλλες µη προνοµιούχες ή 
περιθωριοποιηµένες περιοχές ή οµάδες» (Σούλης,  2002). Όλες οι εκπαι-
δευτικές πολιτικές πρέπει να συµφωνούν ρητώς ότι τα παιδιά µε αναπηρίες 
παρακολουθούν το  σχολείο της γειτονιάς που θα παρακολουθούσαν αν 
δεν είχαν την αναπηρία. 

Το «Σχολείο για όλους» έχει ως στόχο την ανάπτυξη του ανθρώπου. 
Μια από τις βασικές επιδιώξεις του είναι η δηµιουργία των κατάλληλων 
προϋποθέσεων και συνθηκών ώστε ο κάθε µαθητής να επιτύχει αφενός την 
όσο το δυνατόν πληρέστερη και καλύτερη ατοµική του ανάπτυξη και αφε-
τέρου να επιτευχθεί κοινωνική πρόοδος. Η µεγάλη του διαφορά µε το κοι-
νό εκπαιδευτικό σύστηµα που είναι ανταγωνιστικό και δεν επιδιώκει την 
ισόρροπη ανάπτυξη του παιδιού καθώς επικεντρώνεται στο γνωστικό τοµέα 
είναι ότι, το «Σχολείο για όλους» προτείνει την χωρίς περιορισµούς πρό-
σβαση όλων των παιδιών στη γνώση, τις νέες τεχνολογίες, την καινοτοµία 
και τα πολιτιστικά αγαθά µε νέα Αναλυτικά Προγράµµατα προσανατολισµέ-
να στις ατοµικές ιδιαιτερότητες και κλίσεις του κάθε µαθητή.  Το «Σχολείο 
για όλους» προετοιµάζει το µαθητή ως µελλοντικό ενήλικα όχι µόνο απλώς 
να συµµετέχει στην κοινωνική ζωή αλλά και να παρεµβαίνει ενεργητικά 
συνδιαµορφώνοντας τις κοινωνικές εξελίξεις. (Σούλης,  2002). 

Σήµερα είναι λιγοστά τα µέλη της επιστηµονικής κοινότητας τα οποία 
δεν δέχονται την αναγκαιότητα της σχολικής ένταξης των παιδιών µε ειδι-
κές ανάγκες. Παρόλα αυτά όµως υπάρχουν αρκετές φωνές που εκφράζουν 
επιφυλάξεις για το κατά πόσο παιδιά µε Ν.Υ. µπορούν να µαθαίνουν µε 
«φυσιολογικά» παιδιά. Ο Σούλης (2002) µελετώντας τη διεθνή βιβλιογρα-
φία αναφέρει τις απόψεις µερικών επιστηµόνων: Ο Bracken γράφει πως 
επειδή ένα µεγάλο τµήµα θεωρεί τη Ν.Υ. ως  µια από τις πιο βαριές µορφές 
αναπηρίας, τα παιδιά µε Ν.Υ. αντιµετωπίζονται µε φόβο και αποστροφή.  Η 
Fornefeld διαπιστώνει σε µια µελέτη της ότι υπάρχει από τους πολίτες έ-
ντονη άρνηση επαφής µαζί τους. Ο Wocken διαπίστωσε ότι στις τάξεις έ-
νταξης ανάµεσα στους µαθητές δίχως Ν.Υ. και τους µαθητές µε Ν.Υ. ανα-
πτυσσόταν η µικρότερη κοινωνική απόσταση. Στα γενικά ∆ηµοτικά και Γυ-
µνάσια η κοινωνική απόσταση ανάµεσα στους µαθητές δεν ήταν µεγάλη 
ενώ πολύ µεγαλύτερος ήταν ο βαθµός κοινωνικής απόστασης ανάµεσα 
στους µαθητές των Ειδικών σχολείων. ∆ιαπίστωσε επίσης ότι οι «κανονι-
κοί» µαθητές δεν εµποδίζονται σε καµιά περίπτωση, ούτε βλάπτονται στη 
µάθησή τους από την παρουσία στην τάξη τους παιδιών µε µειωµένες ικα-
νότητες και ανεπάρκειες. Ο Κυπριωτάκης (2001) αναφέρει ότι µέσω της 
εργασίας και των κοινών βιωµάτων στην τάξη που φοιτούν τα παιδιά µε 
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δυσκολίες αυξάνεται η παρώθηση για µάθηση, η αποδοχή του δικαιώµατος 
της διαφορετικότητας, η αλληλεγγύη, η αφοµοίωση και η επαγγελµατική 
ικανότητα των δασκάλων καθώς και η επιτυχία της εργασίας τους.  

Θεωρούµε λοιπόν ότι η από κοινού διαπαιδαγώγηση και εκπαίδευση 
των παιδιών µε και χωρίς Ν.Υ. αποτελεί µια σοβαρή εναλλακτική πρόταση 
που µπορεί να εφαρµοστεί. Με τον τρόπο αυτό δηµιουργούνται δρόµοι επι-
κοινωνίας και αλληλεπίδρασης οι οποίοι θα οδηγήσουν σε τροποποίηση 
των παραπάνω αντιλήψεων. 

Νοµίζουµε πως θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο αρχικά να γίνει αποσαφήνιση 
των όρων ένταξη και συνεκπαίδευση. 

Ως ένταξη ορίζεται η τοποθέτηση µαθητών µε ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 
ανάγκες σε γενικά πλαίσια φοίτησης συνοµηλίκων (στα συνηθισµένα σχο-
λεία), µε σκοπό την αποφυγή του διαχωριστικού τρόπου αντιµετώπισης της 
εκπαίδευσής τους, χωρίς ωστόσο να υπάρχει ανάλογη µέριµνα διαθεσιµό-
τητας των απαραίτητων υποστηρικτικών υπηρεσιών οι οποίες θα ήταν δυ-
νατόν να εγγυηθούν κάτι παρόµοιο. Η ένταξη διαφέρει από τη συνεκπαί-
δευση στο ότι η πρώτη υποδηλώνει µια φυσική παρουσία, µια εξασφάλιση 
συνύπαρξης στο συνηθισµένο σχολείο παιδιών µε και χωρίς αναπηρίες, ενώ 
η συνεκπαίδευση δηλώνει την εξασφάλιση ίσων ευκαιριών παροχής υπηρε-
σιών εκπαίδευσης, χωρίς διαφοροποιήσεις. Η ένταξη δεν οδηγεί αναγκα-
στικά στη συνεκπαίδευση, η οποία ωστόσο προϋποθέτει την ύπαρξη της 
ένταξης. Έτσι λοιπόν η συνεκπαίδευση προσπαθεί να επιτύχει το «ελάχιστα 
περιοριστικό περιβάλλον» για τις δυσκολίες του κάθε παιδιού. (Χαρούπιας,  
2003)   

 
Νοητική υστέρηση 

Σύµφωνα µε το Σούλη (2000) η Νοητική Υστέρηση (Ν.Υ.) αναφέρεται 
στη γενική νοητική λειτουργία του ατόµου -η οποία βρίσκεται κάτω του 
µέσου όρου της ηλικίας του- και χαρακτηρίζεται από µια καθυστέρηση 
προσαρµοστικής συµπεριφοράς και εκδηλώνεται κατά την περίοδο ανάπτυ-
ξης του ατόµου. 

Οι µαθητές που έχουν Ν.Υ. χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες:  
Ελαφρά νοητική υστέρηση (moderate mental retardation): Στην κατη-

γορία αυτή ανήκουν παιδιά, τα οποία µπορούν να κατακτήσουν τη λειτουρ-
γική χρήση της ανάγνωσης, γραφής και µαθηµατικής σκέψης (ακαδηµαϊκές 
γνώσεις) και να αναπτύξουν ικανότητες, από κοινωνική άποψη, που θα 
τους επιτρέψουν να χειρίζονται συνήθεις κοινωνικές καταστάσεις και να 
γίνουν αυτόνοµα άτοµα. 

Μέτρια νοητική υστέρηση (severe mental retardation): Στην κατηγορία 
αυτή ανήκουν παιδιά και νέοι που το µαθησιακό τους επίπεδο αξιοποιείται, 
στα πλαίσια ιδιαιτέρως  πρωταρχικών οµάδων και ως επί το πλείστον µέσα 
σε ασφαλή κοινωνικά συστήµατα (οικογένεια, ειδικό σχολείο, επαγγελµατι-
κό – προστατευόµενο εργαστήριο για άτοµα µε ειδικές ανάγκες).  

Βαριά νοητική υστέρηση (profounded mental retardation): Στην κατη-
γορία αυτή ανήκουν παιδιά και νέοι µε ένα επίπεδο µάθησης περιορισµένο, 
µε µια πολύ στοιχειώδη ικανότητα µάθησης, που παρουσιάζουν υπερβολική 
κοινωνική εξάρτηση και κατά κόρον  έντονη την ανάγκη φροντίδας.  
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Ο µεγαλύτερος αριθµός παιδιών µε Ν.Υ. εντάσσεται στις κατηγορίες της 
ελαφριάς και µέτριας Ν.Υ. Τα παιδιά αυτά σε σύγκριση µε την πλειονότητα 
των συνοµηλίκων τους  µαθαίνουν µε βραδύτερο ρυθµό προσλαµβάνουν 
περισσότερο συγκεκριµένες παρά αφηρηµένες  έννοιες, έχουν µειωµένη 
προσοχή και συγκέντρωση, παρουσιάζουν δυσκολίες στην αντίληψη και τη 
µνήµη, έχουν περιορισµένες ικανότητες συλλογισµού και επίλυσης προ-
βληµατικών καταστάσεων και έχουν δυσκολίες στο συνδυασµό στη µετα-
φορά και τη γενίκευση των πληροφοριών και της γνώσης που τους παρέ-
χεται. Έχουν συνήθως  δυσκολίες στον κινητικό συντονισµό και τη λεπτή 
κινητικότητα, προβλήµατα λόγου και οµιλίας και  παρουσιάζουν συχνά χα-
µηλή αυτοεκτίµηση, αυτοαντίληψη και κοινωνικές δεξιότητες. Ορισµένα 
παιδιά µπορεί ακόµη να παρουσιάζουν συνοδά προβλήµατα όπως αισθητη-
ριακά καθώς και άλλα προβλήµατα υγείας. 

 
∆ιδακτικές προσεγγίσεις 

Αρχικά θεωρούµε απαραίτητο να αναφερθούµε στις διδακτικές προσεγ-
γίσεις του τρόπου διδασκαλίας για τους µαθητές µε Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες.  Στην ειδική εκπαίδευση χρησιµοποιούνται συνήθως δύο διδακτι-
κές προσεγγίσεις: η συµπεριφορική και η γνωστική. Τα τελευταία χρόνια 
έχει εµφανιστεί και µια τρίτη, η οικοσυστηµική. 

Στη συµπεριφορική προσέγγιση αποφεύγεται η διατύπωση υποθέσεων 
για την αιτιολογία της ειδικής ανάγκης ενώ δίδεται ιδιαίτερη έµφαση στην 
αλληλεπίδραση µαθητή και περιβάλλοντος. Ακόµη χρησιµοποιείται ενίσχυ-
ση των αντιδράσεων του µαθητή για την διαµόρφωση της µαθησιακής και 
κοινωνικής συµπεριφοράς. (Αγαλιώτης, 2000) Η εφαρµογή της συµπερι-
φορικής προσέγγισης της διδασκαλίας για µαθητές µε Ν.Υ. σε ένα σχολείο 
για όλους προϋποθέτει τη χρησιµοποίηση της τεχνικής που είναι γνωστή 
ως ανάλυση έργου. Πρόκειται για µια διαδικασία επισήµανσης των γνώσε-
ων και των δεξιοτήτων που αποτελούν τις απαραίτητες προϋποθέσεις  κα-
τάκτησης ενός σύνθετου διδακτικού στόχου. Μέσω της ανάλυσης έργου 
γίνεται εφικτός ο καθορισµός προτεραιοτήτων µεταξύ των διαφόρων διδα-
κτικών στόχων ενώ ταυτόχρονα διευκολύνεται η κατάκτησή τους από τον 
µαθητή και ο έλεγχός τους από τον εκπαιδευτή. 

Στη γνωστική προσέγγιση διδασκαλίας οι εκπαιδευτές ενδιαφέρονται 
για τις αιτίες των ειδικών αναγκών. Συγκεκριµένα ενδιαφέρονται κυρίως 
για τις γνωστικές λειτουργίες, τις διαδικασίες και τα στάδια µέσω των ο-
ποίων οι µαθητές προλαµβάνουν, επεξεργάζονται, αποθηκεύουν και αντα-
νακλούν τις διάφορες πληροφορίες και τις µετασχηµατίζουν σε γνώ-
σεις.(Αγαλιώτης, 2000) Σύµφωνα µε την παραπάνω προσέγγιση οι µαθητές 
είναι ενεργοί αποδέκτες πληροφοριών, οι γνωστικές διαδικασίες αυτοµατο-
ποιούνται µε την εξάσκηση και το νόηµα και η σηµασία που έχει για τον 
κάθε µαθητή η πληροφορία είναι πολύ σηµαντική παράµετρος για την εκ-
µάθηση. Ο τρόπος µε τον οποίο µαθαίνουν οι µαθητές είναι εξίσου σπου-
δαίος µε το περιεχόµενο της µάθησης. Τα εσωτερικά κίνητρα είναι πολύ 
αποτελεσµατικότερα από τα εξωτερικά κίνητρα.  

Τέλος για την επίτευξη των διδακτικών στόχων απαιτείται η ανάπτυξη 
γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών. (Αγαλιώτης, 2000) Είναι ευ-
νόητο ότι µόνο παιδιά µε πολύ ελαφριά Ν.Υ. µπορούν να αναπτύξουν µε-
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ταγνωστικές στρατηγικές. Μια πολύ καλή στρατηγική για την επίτευξη δι-
δακτικών  στόχων µε βάση τη γνωστική προσέγγιση είναι το µοντέλο της 
στρατηγικής παρέµβασης το οποίο προβλέπει τη λεκτική περιγραφή και την 
επίδειξη της χρήσης της στρατηγικής από τον εκπαιδευτικό, τη λεκτική ε-
ξάσκηση του µαθητή πάνω στα βήµατα της στρατηγικής, την καθοδηγού-
µενη εξάσκηση του µαθητή στη χρήση της στρατηγικής µε το κατάλληλο 
υλικό και στη συνέχεια σε πιο δύσκολο υλικό και τέλος στη γενίκευση της 
χρήσης της στρατηγικής σε διάφορες καταστάσεις και µε ποικιλία υλικού. 
(Αγαλιώτης, 2000) 

Η οικοσυστηµική προσέγγιση διδασκαλίας είναι ένας συνδυασµός των 
δύο παραπάνω προσεγγίσεων. Συνδυάζει τα θετικά στοιχεία της καθεµιάς 
και οι οπαδοί της θεωρούν πως ο κάθε µαθητής ναι µεν διαθέτει ένα προ-
σωπικό τρόπο ερµηνείας δεδοµένων και καταστάσεων αλλά ο τρόπος αυτός 
είναι αποτέλεσµα διαφόρων αλληλεπιδράσεων που προέρχονται από το πε-
ριβάλλον στο οποίο ανήκει ο µαθητής. Άρα µια ειδική ανάγκη δεν µπορεί 
να αποδίδεται µόνο σε ένα έλλειµµα του παιδιού αλλά πρέπει να γίνεται 
διερεύνηση όλων των παραγόντων του συστήµατος (π.χ. γονείς, εκπαιδευ-
τικοί, άλλα φιλικά και συγγενικά πρόσωπα, δοµές στις οποίες δραστηριο-
ποιείται το παιδί κλπ). (Αγαλιώτης, 2000) 

Προσωπικά θεωρούµε πως καµία από τις παραπάνω προσεγγίσεις από 
µόνη της δεν µπορεί να λειτουργήσει για τη διδασκαλία ενός παιδιού µε 
Ν.Υ. σε ένα σχολείο για όλους. Νοµίζουµε πως απαιτείται ένας συνδυασµός 
αυτών ανάλογα µε το αντικείµενο που πρέπει να διδαχθεί και ανάλογα µε 
τις συνθήκες. Πάντως η οικοσυστηµική προσέγγιση πιστεύουµε πως είναι η 
πιο ολοκληρωµένη. 

 
Προγράµµατα  

Όπως αναφέρει ο Σούλης (2000) η έννοια «Πρόγραµµα» παραπέµπει 
αφενός στο «Αναλυτικό Πρόγραµµα» (Curriculum) και αφετέρου στο «∆ι-
δακτικό Πρόγραµµα» (Teaching plan).    

Το «Αναλυτικό πρόγραµµα» αποτελείται από τους τοµείς-ενότητες µά-
θησης, τους διδακτικούς στόχους (µακροπρόθεσµους και βραχυπρόθε-
σµους) και τις ενδεικτικές δραστηριότητες. 

Το «∆ιδακτικό Πρόγραµµα» περιλαµβάνει τη µέθοδο, τα εποπτικά µέσα 
διδασκαλίας, τον τρόπο µε τον οποίο διατυπώνεται και επιτυγχάνεται ο επι-
διωκόµενος στόχος, και  τη διάρθρωση του περιεχοµένου των διδακτικών 
εγχειριδίων. Το ∆ιδακτικό Πρόγραµµα συνδέεται µε την καθηµερινή πράξη 
και αποτελεί αναλυτικότερο οδηγό διδασκαλίας για τον εκπαιδευτικό σε 
σχέση µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα.  

H διδασκαλία ως διαδικασία αποτελεί συνάρτηση πολλών µεταβλητών 
που σχετίζονται µε: α) τα πρόσωπα που συµµετέχουν σ’ αυτή: το µαθητή 
και κάθε είδους εκπαιδευτές, β) τους σκοπούς, την ύλη, τα µέσα διδασκα-
λίας και τις διδακτικές µεθόδους, γ) τις κοινωνικές σχέσεις, το είδος δηλα-
δή της επικοινωνίας που αναπτύσσει ο µαθητής µε τα πρόσωπα και τις δια-
δικασίες της εκπαιδευτικής πράξης, και δ) τους πολιτισµικούς παράγοντες 
που επηρεάζουν τη διδακτική διαδικασία.  
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Xαρακτηριστικά της ∆ιδακτικής ∆ιαδικασίας 
Τα θεµελιώδη χαρακτηριστικά τα οποία προσδιορίζουν την επιτυχία της 

διδακτικής διαδικασίας - και ταυτόχρονα αποτελούν και στάδια διδασκαλίας 
και µάθησης - είναι: 

Η σαφήνεια στην απόδοση (γνώσεων ή δεξιοτήτων): Με τον όρο σα-
φήνεια δηλώνεται η όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ελαχιστοποίηση των λα-
θών και η µεγιστοποίηση κατανόησης και χρήσης των δεξιοτήτων – γνώ-
σεων από το µαθητή.  

Η ευκολία στη χρήση (γνώσεων ή δεξιοτήτων): Η ευκολία µε την οποία 
χειρίζεται ο µαθητής τη νέα γνώση ή δεξιότητα.   

Η Εφαρµογή – Γενίκευση: Είναι ανάγκη ο µαθητής µε Ν.Υ., πριν να ε-
πιχειρήσει την κατάκτηση µιας νέας δεξιότητας, να είναι σε θέση να γενι-
κεύει την προηγούµενη και να επιτυγχάνει την οριζόντια µεταβίβασή της σε 
παρόµοιες καταστάσεις. Αυτό για να επιτευχθεί χρειάζεται συνεχής άσκηση, 
επανάληψη και εφαρµογή. (Σούλης,  2000) 

Σύµφωνα µε το ∆ΕΠΠΣ (2005) τα προγράµµατα για µαθητές µε Ν.Υ. 
έχουν ως σκοπό: α)τη µέγιστη δυνατή ένταξη του µαθητή στη γενικότερη 
λειτουργία του σχολείου β)την υποστήριξη των σχολικών κοινοτήτων και 
των εκπαιδευτικών προκειµένου να θέτουν στόχους που να ανταποκρίνο-
νται στις ανάγκες των µαθητών να σχεδιάζουν µαθησιακά περιβάλλοντα µε 
ποικίλες προκλήσεις και ενδιαφέροντα, να ξεπερνούν τα πιθανά εµπόδια 
στη µάθηση που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Ν.Υ. γ)τον εµπλουτισµό του 
γενικού αναλυτικού προγράµµατος µε στόχους και δραστηριότητες που 
βελτιώνουν τόσο τη µάθηση και την επίδοση στο σχολείο όσο και την κοι-
νωνική και επαγγελµατική ζωή. 

Το σχολείο θα πρέπει να είναι ευέλικτο τόσο στην οµαδοποίηση των 
µαθητών όσο και στην τροποποίηση του προγράµµατος. Στις περισσότερες 
των περιπτώσεων χρειάζεται να υπάρχει τέτοια ευελιξία που να µπορεί το 
σχολείο ουσιαστικά να δηµιουργεί ένα καινούργιο εξαρχής πρόγραµµα και 
όχι να τροποποιήσει το υφιστάµενο. Οι προσαρµογές θα πρέπει να  γίνο-
νται έχοντας κατά νου την αρχή ότι να δίνεται τόση υποστήριξη όση απαι-
τείται για να µπορούν να ανταπεξέλθουν έστω στοιχειωδώς σε στόχους που 
έχουν τεθεί εκ των προτέρων. Οι γονείς πρέπει να συµµετέχουν ισότιµα και 
να αποτελούν συνεκπαιδευτές των παιδιών σε περιβάλλοντα εκτός του 
σχολικού περιβάλλοντος. 

Στα πλαίσια της συνεκπαίδευσης παιδιών  µε και χωρίς Ν.Υ. σε ένα 
σχολείο για όλους θα πρέπει να δηµιουργηθούν προγράµµατα για τους πα-
ρακάτω τοµείς προτεραιοτήτων:  

 
Κοινωνική ολοκλήρωση 

Το σχολείο θα πρέπει να είναι έτσι οργανωµένο και δοµηµένο ώστε να 
προωθεί και να υποστηρίζει την κοινωνική αλληλεπίδραση και την αλλη-
λεγγύη. Είναι σηµαντικό να εξασφαλίζεται η ενεργή συµµετοχή όλων των 
παιδιών συµπεριλαµβανοµένων και των παιδιών µε Ν.Υ. στις δραστηριότη-
τες όχι µόνο στο χώρο του σχολείου αλλά και εκτός µε ταυτόχρονη εµπλο-
κή των γονέων, των εκπαιδευτικών και της τοπικής κοινωνίας. 
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Κοινωνικότητα 
Το σχολείο πρέπει να δηµιουργήσει προγράµµατα ανάπτυξης επικοινω-

νιακών δεξιοτήτων στους µαθητές. Ένα πρόγραµµα ανάπτυξης κοινωνικών 
δεξιοτήτων πρέπει να περιλαµβάνει την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσε-
ων, την αυτοαντίληψη – αυτοεκτίµηση, την υπευθυνότητα και την επικοι-
νωνία. Ειδικότερα πρέπει να αφορούν:  
• την ανταπόκριση στην επικοινωνία των άλλων 
• την επικοινωνία και αλληλεπίδραση µε τους άλλους 
• την επιτυχή επικοινωνία µε τους άλλους 
• την αναγνώριση συµβόλων που χρησιµοποιούνται στην καθηµερινή ζωή 
• την ικανότητα αυτοελέγχου και ελέγχου της συµπεριφοράς 

 
Συνεργασία 

Η συνεργασία βοηθά τους µαθητές µε Ν.Υ. να ανταποκρίνονται στην 
ανάγκη της λεκτικής και µη λεκτικής επικοινωνίας, να παρατηρούν και να 
ακολουθούν πρότυπα συµπεριφοράς σε ασφαλές καθοδηγούµενο και δο-
µηµένο περιβάλλον και να αναπτύσσουν την κοινωνική τους νοηµοσύνη 
µέσα σε µια ποικιλία κοινωνικών καταστάσεων και αλληλεπιδράσεων. Άλ-
λωστε όλα τα παραπάνω προωθούνται από την ανάπτυξη θετικών διαπρο-
σωπικών σχέσεων. 

 
Συναισθηµατική οργάνωση 

Οι δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης, προσωπικής φροντίδας και διαχείρι-
σης ελεύθερου χρόνου καθώς και οι δυνατότητες επικοινωνίας και συνερ-
γασίας τονώνουν την αυτοεκτίµηση και αυτοαντίληψη του παιδιού µε Ν.Υ.. 
Το αίσθηµα επάρκειας συµβάλλει στην καλή συναισθηµατική κατάσταση και 
τη ψυχική υγεία του και το βοηθάει να αυτονοµηθεί στο κοινωνικό σύνολο. 
Ενδεικτικά προτείνεται η δηµιουργία δραστηριοτήτων για την ανάπτυξη 
των παρακάτω δεξιοτήτων: 
• Αναγνώριση συναισθηµάτων σε καταστάσεις της καθηµερινής ζωής και 
εξάσκηση σε τρόπους διαχείρισης και µείωσης των ανεπιθύµητων συµπε-
ριφορών . 

• Εξάσκηση σε τεχνικές ελέγχου επιθετικής ή αυτοκαταστροφικής συµπε-
ριφοράς. 

• Αποφυγή συµπεριφορών που θεωρούνται µη αποδεκτές. 
 Η διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων καλό είναι να αρχίζει από την 

προσχολική ηλικία, ώστε σταδιακά να αναπτυχθούν οι απαραίτητες δεξιό-
τητες για την επιτυχηµένη µετάβαση από το σχολικό περιβάλλον στην κοι-
νωνία και πιθανότατα σε κάποιο εργασιακό περιβάλλον. Μέσα από µια δια-
θεµατική προσέγγιση των πραγµάτων µπορεί ευκολότερα να επιτευχθεί αυ-
τό υπό το πρίσµα ενός συνεργατικού διδακτικού και µαθησιακού περιβάλ-
λοντος. Σηµαντικότατος παράγοντας επιτυχίας είναι η συνεργασία του 
σχολείου µε την οικογένεια την κοινότητα και τα λοιπά υποστηρικτικά συ-
στήµατα εντός και εκτός σχολείου. (∆ΕΠΠΣ ,2005) 

 
Βασικές ακαδηµαϊκές και κοινωνικές δεξιότητες 

Στα παιδιά µε Ν.Υ. η επιδεξιότητα της προφορικής επικοινωνίας υστερεί 
σε µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό ανάλογα µε το βαθµό της Ν.Υ. του. Κα-
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θώς η γλωσσική ικανότητα είναι περιορισµένη, η µάθηση που γίνεται µε τη 
γλωσσική µεσολάβηση γίνεται µε µεγάλη δυσκολία και βραδύτερους ρυθ-
µούς. Η αυθόρµητη µάθηση είναι µειωµένη και το ίδιο συµβαίνει και µε την 
ικανότητα γενίκευσης. Απαιτείται λοιπόν πολυαισθητηριακή προσέγγιση της 
γνώσης.  

Ένα πρόγραµµα ανάπτυξης ακαδηµαϊκών και κοινωνικών δεξιοτήτων 
πρέπει να στοχεύει σε: 
• Aνάπτυξη προφορικών γλωσσικών δεξιοτήτων. Ο εµπλουτισµός του 
προφορικού λόγου µε νέο λεξιλόγιο, η οργάνωση της οµιλίας ώστε να εί-
ναι κατανοητή, η ενεργητική ακρόαση, η συµµετοχή στο διάλογο είναι 
απαραίτητη όσο και η οργάνωση της σκέψης των παιδιών αυτών. Η ανά-
πτυξη παραγωγής και κατανόησης προφορικού λόγου πρέπει να ενθαρ-
ρύνεται από τη σχολική κοινότητα. Η όσο το δυνατόν µεγαλύτερη οργά-
νωση των εµπειριών των παιδιών σε θεµατικούς κύκλους όπως οι ακό-
λουθοι (σχολείο, σπίτι, γειτονιά, κυκλοφοριακή αγωγή, ασφάλεια, ένδυ-
ση, διατροφή, σωµατική υγεία, συναισθήµατα, επαγγέλµατα, γιορτές, τα-
ξίδια, ελεύθερος χρόνος κλπ) οδηγεί στην ανάγκη χρήσης οµαδοσυνερ-
γατικής διδασκαλίας. 

• Kαλλιέργεια της πρακτικής σκέψης και της ικανότητας προβληµάτων κα-
θηµερινής ζωής. Η στείρα απόκτηση γνώσεων χωρίς αξιοποίησή τους 
στην καθηµερινή ζωή δεν έχει κανένα νόηµα. Η αναγνώριση των προ-
βληµάτων της καθηµερινής ζωής είναι συχνά η αρχή της επίλυσής τους. 
Γι’ αυτό η καλλιέργεια της πρακτικής σκέψης µπορεί να οδηγήσει στην 
αυτοβελτίωση της µάθησης και επίδοσης και την αξιοποίηση των γνώσε-
ων για τις καθηµερινές  τους ανάγκες. 

• Iκανότητα αυτοβελτίωσης και δια βίου εκπαίδευσης. Το παιδί θα πρέπει 
να µπορεί να αναγνωρίζει τη δραστηριότητα, τα µέρη από τα οποία απο-
τελείται, και τις ενέργειες που πρέπει να κάνει για να την εκτελέσει. Επει-
δή όµως όπως είπαµε και παραπάνω το παιδί δεν µπορεί τα παιδιά µε Ν.Υ. 
έχουν έλλειψη ικανότητας αφαιρετικής σκέψης η γνώση πρέπει να προ-
σφέρεται στο µαθητή µε τρόπο συγκεκριµένο, οργανωµένο, πολυαισθη-
τηριακό και µε πραγµατικό υλικό. 
 

∆ηµιουργική έκφραση 
Η αισθητική αγωγή βοηθάει τους µαθητές µε Ν.Υ. να αναδείξουν τη 

δηµιουργική πλευρά του εαυτού τους και βελτιώνει τη φαντασία τους και 
γι΄ αυτό πρέπει να ωθούνται στο να ζωγραφίζουν, να σχεδιάζουν και να 
κατασκευάζουν. Μ’ αυτόν τον τρόπο τα παιδιά κατανοούν τα συναισθήµατά 
τους καθώς και τα συναισθήµατα των άλλων. Κατανοούν καλύτερα το χώ-
ρο και τις ιδιότητες των διαφόρων υλικών. Η τέχνη προσφέρει ένα µοναδι-
κό µέσο κατανόησης του κόσµου µέσα από τις αισθήσεις (βλέπω, ακούω, 
αγγίζω) αντίληψης (ανακαλύπτω, επικοινωνώ, βιώνω) και την πράξη (πει-
ραµατίζοµαι, δηµιουργώ, κατασκευάζω). ∆εν θα πρέπει να παραλείψουµε 
την παιδευτική αξία του θεάτρου και της µουσικής. Ειδικότερα το θέατρο  
αποτελεί το πιο αντιπροσωπευτικό είδος βιωµατικής µάθησης που συµβάλ-
λει στη γλωσσική, συναισθηµατική και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. 
Μεγάλες ωφέλειες είναι δυνατόν να αποκοµίσουν τα παιδιά µε Ν.Υ. καθώς 
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η µάθηση συντελείται σε συνθήκες παιχνιδιού, χαράς και διασκέδασης χω-
ρίς τον κίνδυνο της απόρριψης ή της αποτυχίας. 
 
Εξοικείωση µε την τεχνολογία και τους υπολογιστές 

Η χρήση της κατάλληλης τεχνολογίας µπορεί να βελτιώσει τις συνθή-
κες επιτυχίας των διδακτικών στόχων. Η χρήση πολυµέσων παρέχει άµεσα 
αισθητηριακές µαθησιακές εµπειρίες και ενθαρρύνει την πρακτική σκέψη. 
Οι µαθητές µπορούν να βλέπουν άµεσα την πρόοδό τους και να αυτοαξιο-
λογούν την ποιότητα της εργασίας τους. Η εκπαιδευτική παρέµβαση µέσω 
Η/Υ βοηθάει στην ενδυνάµωση της προσοχής, της υποµονής και της επιµο-
νής των µαθητών. 

 
Προεπαγγελµατική εκπαίδευση 

Τα άτοµα µε Ν.Υ. µπορούν µε την κατάλληλη βοήθεια και υποστήριξη 
να συµµετάσχουν πιο ενεργά στην οικονοµική και κοινωνική ζωή. Η προε-
παγγελµατική εκπαίδευση πρέπει να αναπτύσσει διαπροσωπικές δεξιότητες, 
να εκπαιδεύει στην ικανότητα διαχείρισης πόρων, να αναπτύσσει την απο-
τελεσµατική επικοινωνία µε τους άλλους και τις δεξιότητες συνεργασίας. 
Απαραίτητες είναι ακόµα δεξιότητες που αφορούν στη διαχείριση του χρό-
νου, στη χρήση κινήτρων, στην αναγνώριση των κανόνων κατά την εκτέ-
λεση µιας δραστηριότητας, στην αποδοχή εκτέλεσης συγκεκριµένου ρόλου, 
στη χρήση ανάλογων εργαλείων και την εκµάθηση κανόνων ασφαλείας.  

Για να επιτευχθούν οι παραπάνω στόχοι και να µαθαίνουν ισότιµα σε 
ένα σχολείο για όλους οι µαθητές µε Ν.Υ. έχουν ανάγκη από πρόσθετη υ-
ποστηρικτική παρέµβαση αλλά και από συγκεκριµένες διαφοροποιήσεις στο 
κοινό αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών. Οι τροποποιήσεις αυτές διαφέρουν 
ανάλογα µε τις ανάγκες τις δυνατότητες και τα ενδιαφέροντα του µαθητή 
αλλά και το πρόγραµµα και τις συνθήκες καθώς και την υλικοτεχνική υπο-
δοµή του σχολείου. Ένα διαφοροποιηµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα µπορεί 
να περιλαµβάνει προσαρµογές στα παρακάτω επίπεδα:  
• ∆ιδακτικών στόχων και γνωστικού περιεχοµένου. 
• ∆ιδακτικής προσέγγισης και οργάνωσης της τάξης και του µαθητικού δυ-
ναµικού. 

• Μαθησιακών δραστηριοτήτων και διδακτικού υλικού. 
• Αξιολόγηση µαθητή και προγράµµατος(∆ΕΠΠΣ ,2005). 

 
Στρατηγικές 

Για την αποτελεσµατική εκπαίδευση µαθητών µε Ν.Υ. µπορούν να ακο-
λουθηθούν αρκετές στρατηγικές. Πρωτίστως όµως επιβάλλεται να διδα-
χθούν τα παιδιά µε και χωρίς Ν.Υ. συνεργατικές δεξιότητες διότι χωρίς αυ-
τές είναι δύσκολο να επιτύχουν αποδοτική συνεργασία. 
 
Γενικές στρατηγικές  

Ο εκπαιδευτικός πρέπει: 
Nα τηρεί κοινή στάση απέναντι σε όλους τους µαθητές µε και χωρίς 

Ν.Υ. ώστε να εµπνέει το σεβασµό των υπολοίπων µαθητών προς τα παιδιά 
µε Ν.Υ. (Cook & Semmel ,1999). 
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Να σχεδιάζει έτσι τα µαθήµατα ώστε να δίνει την ευκαιρία για εκµάθη-
ση σε όλους τους µαθητές. Οι δραστηριότητες να είναι τέτοιες ώστε να α-
νταποκρίνονται στις δυνατότητες των µαθητών και να µην βιώνουν αυτοί 
συχνά την αποτυχία. (McDonnell,1998). Οι µαθητές ανάλογα τις δυνατότη-
τές τους µπορούν να διδαχθούν το ίδιο µάθηµα αλλά οι στόχοι να είναι δι-
αφορετικοί ή να ενσωµατώνεται ο ίδιος στόχος σε πολλές διαφορετικές 
δραστηριότητες (Sass, 2001). 

Να προσαρµόζει ανάλογα τα διδακτικά υλικά και να χρησιµοποιεί κατά 
το δυνατό περισσότερο εποπτικό υλικό. Πρέπει πάντα να λαµβάνουµε υπό-
ψη µας το γεγονός ότι τα παιδιά µε ΝΥ δεν έχουν αφηρηµένη σκέψη και γι’ 
αυτό πρέπει πάντα να «δουλεύονται» µε συγκεκριµένα υλικά και έννοιες . 

Να γίνεται καταµερισµός εργασιών και να προγραµµατίζεται εκ των 
προτέρων µε ποιες ασκήσεις και δραστηριότητες θα ασχοληθεί κάθε µαθη-
τής και να δίνονται παράλληλες οδηγίες στα άτοµα µε δυσκολίες (Σούλης, 
2002). 

Ο εκπαιδευτικός να προσαρµόζει το χρονικό διάστηµα που δίνεται για 
την εκτέλεση µιας εργασίας ανάλογα µε τις δυσκολίες του κάθε µαθητή ή 
και να µειώνει τον όγκο της εργασίας για κάποια συγκεκριµένα παιδιά µε 
δυσκολίες (Τάφα, 1997). 

Η παρουσίαση των νέων εννοιών και διαδικασιών να γίνεται συστηµα-
τικά και µε συνέπεια. Οι οδηγίες να δίνονται µε απλά και σαφή λόγια και οι 
εντολές να είναι δύο έως τρεις κάθε φορά. Να γίνεται κάθε φορά ανάλυση 
του στόχου σε µικρά βήµατα (task analysis) Να µην προχωρούν οι εκπαι-
δευτές στο επόµενο βήµα αν δεν είναι σίγουροι πως κατακτήθηκε το προη-
γούµενο. (McDonnell,1998). 

Ο δάσκαλος πρέπει να παρέχει άµεση ανατροφοδότηση και να επαινεί 
τις προσπάθειες των παιδιών αφού ιδιαίτερα στα παιδιά µε Ν.Υ. απουσιά-
ζουν τα εσωτερικά κίνητρα και η εσωτερική ενθάρρυνση. 

Να τοποθετεί τους µαθητές σε οµάδες εργασίας  και να ρυθµίζει την 
έκταση της συµµετοχής του κάθε µέλους. Οι οµάδες εργασίας  πρέπει να 
είναι ετερογενείς και να ενθαρρύνονται οι υπόλοιποι µαθητές να αποδέχο-
νται και τα παιδιά µε τη διαφορετικότητα. Τα µέλη των οµάδων θα  πρέπει 
να είναι άτοµα µε κοινά ενδιαφέροντα και σε συχνά χρονικά διαστήµατα να 
αλλάζουν ώστε να µην δηµιουργούνται τριβές µεταξύ των µελών µιας οµά-
δας και κάποιοι να θεωρούνται λιγότερο ευνοηµένοι. Επιβάλλεται να γίνε-
ται συχνά επαναξιολόγηση των στόχων που τέθηκαν για κάθε µαθητή µε 
σκοπό την ένταξή του σε µια άλλη οµάδα που εξυπηρετεί καλύτερα τις α-
νάγκες του. Το µοντέλο project παρέχει τη δυνατότητα στους µαθητές να 
καταθέτουν τις εµπειρίες τους και να αποκτούν ένα διαφορετικό τρόπο α-
ντίληψης και σκέψης για τη µάθηση. (Σούλης,  2002) 

Στα µέτρα υποστήριξης των µαθησιακών δραστηριοτήτων, συµπερι-
λαµβάνονται και διδακτικά ‘‘σκηνοθετηµένες’’ αφορµές επικοινωνίας όπως 
η πρωινή συζήτηση στην τάξη. Ο καθηµερινός πρωινός κύκλος, ιδίως στις 
πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού, µπορεί να αξιοποιηθεί ως δυνατότητα ‘‘δια-
σταύρωσης’’ – αξιολόγησης των σχολικών και εξωσχολικών εµπειριών και 
των διαδικασιών µάθησης. Στο κύκλο αυτό τίθενται για συζήτηση και επε-
ξεργασία µαθησιακά ερωτήµατα, βιώµατα και επίκαιρα θέµατα. Οι από κοι-
νού συζητήσεις µε τη συµµετοχή όλων των µαθητών και του εκπαιδευτικού 
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για το περιεχόµενο και τα προβλήµατα των ενοτήτων των µαθηµάτων, η 
κατάθεση εµπειριών και βιωµάτων καθώς και ο προγραµµατισµός για σχέ-
δια δράσης, βήµατα εφαρµογής και αξιολόγηση των αποτελεσµάτων απο-
τελούν τα ουσιώδη, απαραίτητα στοιχεία για ένα εσωτερικά διαφοροποιη-
µένο µάθηµα. (Σούλης,  2002) 

Επίσης ο δάσκαλος µπορεί να επιτρέψει στο µαθητή µε Ν.Υ. να εκφρά-
σει µε εναλλακτικούς τρόπους την απάντησή του. Π.χ. αντί γραπτά να το 
κάνει προφορικά ή να χρησιµοποιεί οποιοδήποτε τρόπο επικοινωνίας που 
του δίνει τη δυνατότητα να παρουσιάσει την κατακτηθείσα γνώση. (Stump, 
2000) 

Στην αυλή του σχολείου κατά τη διάρκεια των διαλλειµάτων να οργα-
νώνει ηµιδοµηµένες δραστηριότητες και παιχνίδια κατάλληλα και για τους 
µαθητές µε Ν.Υ. µε αποτέλεσµα να προάγεται η κοινωνική αλληλεπίδραση. 

 
∆ιδακτικές στρατηγικές 

Για τάξεις που έχουν µεγάλο αριθµό µαθητών (µε και χωρίς ειδικές εκ-
παιδευτικές ανάγκες) µπορούν να χρησιµοποιηθούν οι παρακάτω διδακτι-
κές στρατηγικές: 

Από κοινού διδασκαλία (team teaching) Υπάρχουν δύο εκπαιδευτικοί 
για κάθε τάξη (ένας «κανονικής» και ένας ειδικής αγωγής) οι οποίοι διδά-
σκουν από κοινού. Οι ρόλοι τους δεν είναι διακριτοί και κατά την πορεία 
του µαθήµατος ενδέχεται ο ένας να αναλάβει µεγαλύτερη πρωτοβουλία  
ενώ ο άλλος να έχει διαµεσολαβητικό ρόλο και αντίστροφα. (Stump, 2000) 

Συνεργατική διδασκαλία (Co – teaching) O εκπαιδευτικός της τάξης 
συνεργάζεται µέσα στην τάξη είτε µε εκπαιδευτικούς γενικής ή ειδικής α-
γωγής σε ρόλο όµως επικουρικό, ή µε βοηθούς (paraprophesionals)  ή α-
κόµα µε ειδικούς υποστηρικτικών υπηρεσιών. (Daack,1999) 

Η συνεργατική εκπαίδευση µπορεί να οργανωθεί  µε πολλούς τρόπους 
(διδακτικές τεχνικές). Εδώ θα πρέπει να τονιστεί πως οι διδακτικές τεχνικές 
αποτελούν το µέσο για να πετύχουν οι στρατηγικές. Μερικές διδακτικές τε-
χνικές όπως τις αναφέρει ο Sileo,  (2005) είναι οι ακόλουθες: 

Ένας δάσκαλος -  ένας βοηθός  Ο ένας εκπαιδευτικός έχει την ευθύνη 
του µαθήµατος ενώ ο άλλος σε ρόλο βοηθού διδάσκει στους µαθητές τις 
δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την κατάκτηση όλων ή µέρους των 
στόχων του µαθήµατος. Πολλές φορές αυτό γίνεται στη βάση του ιδιαίτε-
ρου µαθήµατος στο µαθητή µε Ν.Υ.  

Παράλληλη διδασκαλία (parallel teaching) Οι µαθητές χωρίζονται σε 
δύο οµάδες και ο κάθε δάσκαλος διδάσκει ξεχωριστά µε το δικό του ρυθµό 
τις δικές του µεθόδους και τον δικό του τρόπο αξιολόγησης. Μια παραλλα-
γή αυτής της στρατηγικής είναι να διδάσκονται και οι δύο οµάδες ξεχωρι-
στά κατά το πρώτο µέρος ενώ κατά το δεύτερο ενώνονται και συνεργάζο-
νται. 

Κυκλική διδασκαλία (station teaching)  Σ’ αυτήν οι µαθητές χωρίζονται 
σε τρεις οµάδες και το µάθηµα σε τρία ανεξάρτητα µέρη. Τα δύο µέρη του 
µαθήµατος περιλαµβάνουν δασκαλοκεντρική διδασκαλία και το τρίτο ατο-
µική εργασία όπου όλοι οι µαθητές εργάζονται µε το δικό τους ρυθµό και 
την υποστήριξη του εκπαιδευτικού. Όλοι οι µαθητές κυκλικά περνάνε από 
όλες τις οµάδες. 
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Εναλλακτική διδασκαλία (alternative teaching)  Οι µαθητές χωρίζονται 
σε δυο οµάδες ανάλογα µε το βαθµό κατάκτησης του αντικειµένου που δι-
δάχθηκε. Η µια οµάδα που συνήθως είναι πολύ µεγαλύτερη ασκείται σε 
δραστηριότητες επέκτασης και επανάληψης, ενώ η άλλη οµάδα επαναλαµ-
βάνει µε περισσότερα παραδείγµατα ή και τη χρήση περισσότερου εποπτι-
κού υλικού τα σηµεία εκείνα στα οποία αντιµετώπισε δυσκολίες. 

Σε τάξεις που έχουν µικρότερο αριθµό µαθητών µπορεί να εφαρµοστεί 
η τεχνική της ∆ιδασκαλίας µεταξύ των συνοµηλίκων (Peer Tutoring) (Sass, 
2001). Στα παλαιότερα χρόνια ήταν γνωστή µε το όνοµα αλληλοδιδακτική. 
Η διδασκαλία µεταξύ συνοµηλίκων (∆.Μ.Σ.) είναι µια µέθοδος µε την οποία 
εξασφαλίζεται σε όλους τους µαθητές ατοµική βοήθεια και αρκετός χρόνος 
για να εξασκηθούν και να µάθουν. Στη ∆.Μ.Σ. οι µαθητές της τάξης χωρί-
ζονται σε ζευγάρια ή µικρές οµάδες για να διδάξει ο ένας τον άλλο τα µα-
θήµατα που έχει σχεδιάσει ο εκπαιδευτικός. Ο ένας µαθητής εξηγεί την ερ-
γασία σε έναν άλλο, του ζητά να απαντήσει στις ερωτήσεις, και τον ενηµε-
ρώνει για το εάν οι απαντήσεις του είναι σωστές. Βέβαια ενώ σε φυσιολο-
γικές συνθήκες θα πρέπει σε τακτά χρονικά διαστήµατα να αντιστρέφονται 
οι ρόλοι και ο «δάσκαλος» να γίνεται «µαθητής» και ο «µαθητής» «δάσκα-
λος» στις περισσότερες περιπτώσεις στις οµάδες που ο ένας µαθητής έχει 
Ν.Υ. είναι εύλογο ότι αυτός δεν µπορεί να ανταποκριθεί στο ρόλο του «δα-
σκάλου». 

Σε όλες τις παραπάνω µορφές διδασκαλίας ο ένας εκπαιδευτικός µπορεί 
ανάλογα την περίπτωση να αντικατασταθεί από λογοθεραπευτή ή άλλο ει-
δικό υποστηρικτικό προσωπικό. 

 
Επίλογος  

Κάθε µεταρρύθµιση κατά την εφαρµογή της, τουλάχιστον στα πρώτα 
της στάδια, συναντά ιδιαίτερα εµπόδια και δυσκολίες κυρίως στο να βρεθεί 
η καλύτερη µέθοδος εφαρµογής της.  

Έτσι ενώ προς το παρόν οι προσπάθειες συνεκπαίδευσης παιδιών µε και 
χωρίς Ν.Υ. είναι πολύ λίγες και τα αποτελέσµατα πενιχρά θεωρούµε πως σε 
µερικές δεκαετίες θα είναι ο συνήθης τρόπος εκπαίδευσης για τις περισσό-
τερες περιπτώσεις παιδιών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Κλειδί επιτυ-
χίας για την επίτευξη της συνεκπαίδευσης όµως  είναι η εκπαίδευση τόσο 
των εκπαιδευτικών όσο και των υπολοίπων ειδικών ώστε να συνεργάζονται 
αρµονικά µεταξύ τους και να «µιλούν την ίδια γλώσσα» προς όφελος της 
εκπαίδευσης των παιδιών. 
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Το Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο στη χώρα µας 
 
Χατζηδήµου ∆ηµήτριος 
Καθηγητής της Φιλοσοφικής Σχολής του Α.Π.Θ. 
∆εµίρογλου Παντελής 
Εκπαιδευτικός  
 
Περίληψη  

Στην εργασία αυτή συζητείται η ίδρυση και η λειτουργία του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχο-
λείου στη χώρα µας, αναφέρονται τα κυριότερα χαρακτηριστικά του και παρουσιάζονται οι 
σηµαντικότεροι σταθµοί, οι οποίοι διαδραµάτισαν σηµαντικό ρόλο στην εξέλιξή του. Ακόµη, 
προσδιορίζονται και οριοθετούνται οι διάφοροι τύποι που λειτουργούν σήµερα στη χώρα µας, 
επισηµαίνονται ο γενικός σκοπός και οι ειδικότεροι στόχοι του και επιχειρείται να αναδειχθούν 
οι πτυχές εκείνες, οι οποίες καθιστούν αναγκαία τη λειτουργία του. Επίσης, αναφέρονται µερι-
κά από τα βασικά προβλήµατα και τις προκλήσεις, που έχει να αντιµετωπίσει ο τύπος του σχο-
λείου αυτού καθώς και ο εκπαιδευτικός που εργάζεται σ’ αυτό, και διατυπώνονται ορισµένες 
πτυχές και µερικοί τρόποι αντιµετώπισης προβληµάτων που δηµιουργούνται κατά τη λειτουρ-
γία του σχολείου αυτού, στοχεύοντας έτσι στον προβληµατισµό των εκπαιδευτικών και στη 
βελτίωση της λειτουργίας του αναφερόµενου θεσµού. 

 
Λέξεις κλειδιά: Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο: αναγκαιότητα, θεσµικό πλαίσιο, εκπαιδευτικός  

 
Εισαγωγή - Εννοιολογική οριοθέτηση του Ολοήµερου ∆ηµο-
τικού Σχολείου 

Είναι γεγονός ότι ζούµε σε µια διαρκώς µεταβαλλόµενη κοινωνία, η 
οποία χαρακτηρίζεται από τις ταχύτατες αλλαγές και τις εξελίξεις της. Ανα-
πόφευκτα αυτές οι αλλαγές επιδρούν στις κοινωνικές δοµές και στους θε-
σµούς, όπως είναι η οικογένεια και το σχολείο. Οι µεταβολές στη δοµή και 
στα χαρακτηριστικά της οικογένειας, το αίτηµα της άµβλυνσης των ανισο-
τήτων στην εκπαίδευση, η κρίση του σχολικού θεσµού και η ανάγκη εκ-
συγχρονισµού του ως επικρατέστερης λύσης, το αίτηµα για παροχή ποιοτι-
κής εκπαίδευσης και οι εξελίξεις στην Παιδαγωγική και στη Γνωστική Ψυ-
χολογία για ένα σχολείο προσαρµοσµένο στις ανάγκες των µαθητών επι-
βάλλουν µεταρρυθµίσεις στα εκπαιδευτικά συστήµατα και, ειδικότερα, αλ-
λαγές στον τρόπο λειτουργίας των σχολικών µονάδων. Οι νέες κοινωνικο-
οικονοµικές, πολιτικές και πολιτισµικές συνθήκες δηµιουργούν την ανάγκη 
εκσυγχρονισµού, βελτίωσης του σχολείου και ανάδειξής του ως πολυδύνα-
µο εκπαιδευτικό και πολιτισµικό κέντρο. Οι συνθήκες αυτές ώθησαν τους 
υπεύθυνους για τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα µας να 
προβούν στη θεσµοθέτηση του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου· ενός σχο-
λείου, που τουλάχιστον υπόσχεται ότι µπορεί να ανταποκριθεί πληρέστερα 
στις απαιτήσεις της κοινωνίας (∆εµίρογλου, 2005, ν. 2525/97, Πυργιωτά-
κης, 2001a).  

Η εύρεση ενός αποδεκτού ορισµού για το Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο 
καθίσταται δύσκολη υπόθεση, λόγω της ποικιλίας των µορφών/τύπων που 
λειτουργούν διεθνώς. Επίσης, µια σαφής εννοιολογική οριοθέτηση εγκυµο-
νεί τον κίνδυνο να µην εµπεριέχει σηµαντικά χαρακτηριστικά και βασικές 
προϋποθέσεις του θεσµού. Ο Appel και ο Rutz (1998), προσδιορίζουν τα 
χαρακτηριστικά του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου ως εξής: α) Ο χρόνος 
παραµονής των µαθητών στο σχολείο πρέπει να είναι τουλάχιστον 4 ηµέ-
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ρες την εβδοµάδα και 7 ώρες ηµερησίως, β) η προσφορά γεύµατος σε ό-
σους µαθητές επιθυµούν, γ) η κατάλληλη και ευέλικτη διαµόρφωση του 
σχολικού χώρου, ώστε να ανταποκρίνεται στις νέες απαιτήσεις, δ) η συνά-
φεια στις δραστηριότητες της προµεσηµβρινής και µεταµεσηµβρινής ζώνης, 
οι οποίες οργανώνονται από το εκπαιδευτικό προσωπικό υπό την εποπτεία 
της διεύθυνσης του σχολείου, ε) η προετοιµασία των µαθητών για τα µα-
θήµατα της επόµενης ηµέρας, στ) η χρήση ανοιχτών µορφών µάθησης και 
διδασκαλίας, ζ) η επιδίωξη της παιδαγωγικής αξιοποίησης του ελεύθερου 
χρόνου των µαθητών µε την παροχή ποικίλων δραστηριοτήτων και η) το 
«άνοιγµα» του σχολείου στην κοινωνία.  

Οι διάφορες προσπάθειες που γίνονται για την οριοθέτηση του Ολοή-
µερου ∆ηµοτικού Σχολείου επικεντρώνονται στους στόχους, στη δοµή-
οργάνωση και στις δραστηριότητες που µπορεί να προσφέρει. O Holtappels 
ορίζει το Ολοήµερο ως έναν τύπο σχολείου, στον οποίο παρέχεται περισσό-
τερος χρόνος στη διαδικασία ανάπτυξης και µάθησης και µπορεί να εξελι-
χθεί σε ζωτικό χώρο µάθησης και εµπειριών για παιδιά και νέους (Μπουζά-
κης, 1995).  Στην ελληνική βιβλιογραφία το Ολοήµερο ορίζεται ως το σχο-
λείο που λειτουργεί καθ’ όλο το διάστηµα της ηµέρας, συµπεριλαµβάνοντας 
δηλαδή την πρωινή και τη µεταµεσηµβρινή ζώνη, καλύπτοντας έτσι όχι µό-
νο την τυπική κατά το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλία στη σχολική τάξη, 
αλλά και τις άλλες δηµιουργικές δραστηριότητες οι οποίες µπορούν να γί-
νουν σε µία από τις δύο ζώνες. Έτσι, µπορούµε να ορίζουµε το Ολοήµερο 
ως το σχολείο το οποίο, µε διευρυµένη χρονική λειτουργία, µε ενιαία δοµή 
του προγράµµατος πρωινής - µεταµεσηµβρινής ζώνης, εξυπηρετεί κοινωνι-
κούς, γνωστικούς και παιδαγωγικούς σκοπούς, συµβάλλοντας έτσι στην 
ολόπλευρη ανάπτυξη και στην αγωγή των µαθητών, µέσα από τις ποικίλες 
εµπειρίες και δραστηριότητες που µπορεί να προσφέρει (∆εµίρογλου, 
2005). 

 
Ιστορική αναδροµή και η εξέλιξη του Ολοήµερου ∆ηµοτικού 
Σχολείου  

Τα Ολοήµερα ∆ηµοτικά Σχολεία, όπως τα γνωρίζει κανείς σήµερα στη 
χώρα µας, αποτελούν µια προέκταση των Τµηµάτων ∆ηµιουργικής Απα-
σχόλησης τα οποία ιδρύθηκαν στα µέσα της δεκαετίας του 1980 µετά από 
πρωτοβουλίες των εργαζόµενων γονέων. Τα σχολεία αυτά εξυπηρετούσαν 
περισσότερο κοινωνικούς σκοπούς, την προστασία των παιδιών εργαζόµε-
νων γονέων κατά τη διάρκεια που αυτοί έλειπαν από το σπίτι, ενώ οι παι-
δαγωγικοί-γνωστικοί στόχοι αφορούσαν την προετοιµασία των µαθητών 
στα µαθήµατα της επόµενης ηµέρας και ελάχιστα συνέβαλλαν στην παιδα-
γωγική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου των µαθητών. Το παρεχόµενο 
πρόγραµµα ήταν ασαφές και ξεκοµµένο από το τυπικό Πρόγραµµα Σπου-
δών του σχολείου (Χατζηδήµου, 2005). 

Η ζήτηση των προγραµµάτων αυτών από τους γονείς ώθησε την Πολι-
τεία το 1994 στη λήψη µέτρων και στην ανάληψη της ευθύνης από το 
ΥΠ.Ε.Π.Θ. για την πιλοτική εφαρµογή των Προγραµµάτων ∆ηµιουργικής 
Απασχόλησης σε 322 ∆ηµοτικά Σχολεία. Με τα προγράµµατα αυτά επιχει-
ρήθηκε να καθιερωθεί ο παιδαγωγικός προσανατολισµός τους (Εγκύκλιος 
Φ.13/1225/Γ1/1145/12-12-1994). Το 1997 θεσπίζεται το Ολοήµερο ∆ηµο-
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τικό Σχολείο µε τον νόµο 2525 και µετονοµάζονται τα σχολεία που υλοποι-
ούν προγράµµατα ολοήµερης εκπαίδευσης -Τµήµατα ∆ηµιουργικής Απα-
σχόλησης και Προγράµµατα ∆ηµιουργικής Απασχόλησης- σε Ολοήµερα ∆η-
µοτικά Σχολεία ∆ιευρυµένου Ωραρίου (και από το 2002 ονοµάζονται πλέον 
τα σχολεία αυτά Ολοήµερα ∆ηµοτικά Σχολεία). Το σχολικό έτος 1999-2000 
λειτουργούν 28 πιλοτικά Ολοήµερα ∆ηµοτικά Σχολεία, τα οποία από το 
σχολικό έτος 2002-2003 ονοµάζονται Πειραµατικά. Αξίζει να σηµειωθεί ότι 
το 2002 θεσµοθετείται Πρόγραµµα Σπουδών για τα Ολοήµερα ∆ηµοτικά 
Σχολεία (∆εµίρογλου, 2005, Παµουκτσόγλου, 2002, Χατζηδήµου, 2005).  

Όπως προκύπτει από τα παραπάνω, σήµερα λειτουργούν δύο τύποι 
Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου στη χώρα µας: τα 28 Πειραµατικά Ολοή-
µερα ∆ηµοτικά Σχολεία, τα οποία εφαρµόζουν ένα ενιαίο και υποχρεωτικό 
πρόγραµµα για όλους τους µαθητές του σχολείου και τα Ολοήµερα ∆ηµοτι-
κά Σχολεία (τα πρώην Ολοήµερα ∆ηµοτικά Σχολεία ∆ιευρυµένου Ωραρίου 
ή Προαιρετικά Ολοήµερα ∆ηµοτικά Σχολεία), τα οποία παρέχουν έναν προ-
αιρετικό κύκλο αντικειµένων / δραστηριοτήτων για τους µαθητές που επι-
θυµούν να τον παρακολουθήσουν (Χατζηδήµου, 2005).  

Ωστόσο, η βασική φιλοσοφία του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου, α-
ναφορικά µε τον ενιαίο χαρακτήρα τους και τη συνάφεια του προγράµµα-
τος µεταξύ των δύο ζωνών (η πρωινή ζώνη µε το τυπικό πρόγραµµα και η 
απογευµατινή ζώνη µε τις επιπλέον δραστηριότητες), επιδιώκεται και στους 
δύο τύπους των Ολοήµερων ∆ηµοτικών Σχολείων. Βέβαια, µπορεί να υπο-
στηρίξει κανείς ότι οι προϋποθέσεις για την επίτευξη του στόχου αυτού ε-
ξασφαλίζονται περισσότερο στον τύπο των Πειραµατικών Ολοήµερων ∆η-
µοτικών Σχολείων.   

 
Οι θεωρητικές αρχές, ο σκοπός και οι στόχοι του Ολοήµερου 
∆ηµοτικού Σχολείου 

Οι θεωρητικές αφετηρίες για το Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο αντλού-
νται, αρχικά,  από τις θεµελιώδεις παιδαγωγικές αρχές του  Dewey, όπως 
διατυπώθηκαν στις αρχές του 20ου αιώνα για το «σχολείο εργασίας». Στη 
θεωρία του για την αγωγή και τη µόρφωση των νέων, βασικές αρχές απο-
τελούν πρώτον, η σύνδεση του σχολείου µε την κοινωνική πραγµατικότη-
τα, η παιδοκεντρική προσέγγιση της διδασκαλίας, η κοινωνική µάθηση και 
η οργάνωση του προγράµµατος σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα και τις επι-
θυµίες των µαθητών. ∆εύτερον, η παιδαγωγική αρχή του ελεύθερου χρό-
νου, η οποία συνεισφέρει στη θεωρητική θεµελίωση και στην πρακτική υ-
λοποίηση, µε την ανάδειξη της µάθησης µέσα από «ανοιχτές καταστάσεις» 
οι οποίες ενθαρρύνουν την ελεύθερη επιλογή, την ενεργό δράση και την 
πρωτοβουλία των συµµετεχόντων. Τρίτον, οι νέες κοινωνικοοικονοµικές, 
πολιτικές και πολυπολιτισµικές συνθήκες, όπως η διαβίου µάθηση, η πολυ-
πολιτισµικότητα και οι νέες τεχνολογίες, ενσωµατώνονται στην όλη φιλο-
σοφία που διέπει το Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο σήµερα (Dewey, 1982, 
Θωίδης, 2000).  

Σύµφωνα µε το θεσµικό πλαίσιο, βασικές αρχές του προγράµµατος του 
Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου θεωρούνται η ευελιξία και η προσαρµοστι-
κότητά του στις ανάγκες της εκπαίδευσης και στις προσδοκίες της ελληνι-
κής κοινωνίας, καθώς, επίσης, η ελκυστικότητα και ο µη ακαδηµαϊκός του 
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χαρακτήρας, ώστε να πείθει την κοινωνία, να αποτελεί ευχάριστη εµπειρία 
για τους µαθητές και να µη σχολειοποιεί τον ελεύθερο χρόνο τους 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι., 1999). 

Γενικός σκοπός του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου, όπως προβλέπε-
ται, είναι: «1) η υποχρεωτική εφαρµογή του οικείου προγράµµατος διδα-
σκαλίας µαθηµάτων 2) η προαιρετική εφαρµογή προγραµµάτων µελέτης 
των µαθηµάτων της επόµενης ηµέρας και προγραµµάτων δηµιουργικής 
απασχόλησης και 3) η προαιρετική εφαρµογή προγραµµάτων ενισχυτικής 
διδασκαλίας σε µαθητές που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες» (ν. 
2525/97). 

Σκοπός των Πειραµατικών Ολοήµερων ∆ηµοτικών Σχολείων είναι  η 
βελτίωση και η αναβάθµιση του εκπαιδευτικού έργου σε σχολεία της Πρω-
τοβάθµιας Εκπαίδευσης της χώρας µε την αναδιοργάνωση του σχολικού 
χώρου, τον εµπλουτισµό του Προγράµµατος Σπουδών και τη διεύρυνση 
του ωρολογίου προγράµµατος, του κοινωνικού, µορφωτικού και πολιτιστι-
κού ρόλου του σχολείου και το άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι., 1999). 

Το Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο µε το πρόγραµµα που εφαρµόζει σήµε-
ρα, έχει, θεωρητικά τουλάχιστον, ως επιµέρους στόχους: α) να γίνει το 
σχολείο χώρος όπου οι µαθητές θα αναπτύξουν γνωστικές, ερευνητικές, 
κατασκευαστικές και πολιτιστικές δεξιότητες, την προσωπικότητα, τον χα-
ρακτήρα, αλλά και τις γνώσεις τους «µαθαίνοντας πώς να µαθαίνουν», πώς 
να αποδέχονται τους άλλους και πώς να είναι υπεύθυνοι και δηµιουργικοί, 
β) να δοµήσει µε νέα στοιχεία την εξελικτική πορεία των µαθητών, ώστε να 
µπορέσουν αυτοί ανταποκριθούν στις ανάγκες και στις επιταγές της κοινω-
νίας της γνώσης, γ) να συµβάλλει στην εξυπηρέτηση της οικογένειας του 
µαθητή και στην απαλλαγή της από τη φροντίδα και το κόστος για αναζή-
τηση πρόσθετης απασχόλησης του µαθητή εκτός σχολείου, δ) να ευαισθη-
τοποιήσει τους γονείς και να ενεργοποιήσει τους φορείς της τοπικής κοινω-
νίας, επιτυγχάνοντας το «άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία» και  ε) να 
διατηρήσει το δηµόσιο χαρακτήρα της εκπαίδευσης, µέσα από τη συνεργα-
σία ολόκληρης της εκπαιδευτικής κοινότητας (Εγκύκλιος Φ. 
50/57/26650/Γ1/17-3-2003, ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι., 1999).  

 
Η αναγκαιότητα του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου 

Η αναγκαιότητα του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου θεµελιώνεται, 
λοιπόν, από όσα αναφέρθηκαν, σε κοινωνικούς, παιδαγωγικούς και γνω-
στικούς σκοπούς. Βέβαια, η διάκριση αυτή γίνεται συνήθως για λειτουργι-
κούς λόγους και, κατά συνέπεια, πρέπει να  αναγνωρίζονται οι σχέσεις µε-
ταξύ των παραγόντων.  

Οι κοινωνικοί λόγοι, οι οποίοι θεµελιώνουν την αναγκαιότητα του Ο-
λοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου διακρίνονται σε δυο βασικούς τοµείς, που 
αφορούν: α) τις κοινωνικές/οικογενειακές συνθήκες και την ανάγκη προ-
στασίας των παιδιών σε ένα ασφαλές περιβάλλον, εξαιτίας της ένταξης του 
γυναικείου πληθυσµού στο εργατικό δυναµικό, και β) το αίτηµα για ισότητα 
στις εκπαιδευτικές ευκαιρίες, µε στόχο την αντιστάθµιση των διαφορετικών 
αφετηριών και δυνατοτήτων των µαθητών, που οφείλονται σε παράγοντες 
κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης και φτωχού µορφωσιογενούς περιβάλ-
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λοντος. Επίσης επιδιώκεται η εξάλειψη ή η µείωση τουλάχιστον του φαινο-
µένου της παραπαιδείας, διότι πολλές δραστηριότητες δεν εντάσσονται στα 
Προγράµµατα Σπουδών και εξωθούνται οι οικογένειες των µαθητών σε λύ-
σεις της ελεύθερης αγοράς, µε συνέπεια την επιβάρυνση του οικογενειακού 
εισοδήµατος (Calfee, Wittwer & Meredith, 1998, ∆εµίρογλου, 2005, Λάµνι-
ας, 2001, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, χ.χ., Πυργιωτάκης, 2001b, Seligson & 
Coltin, 1991). 

Κύριος άξονας της παιδαγωγικής θεµελίωσης για την αναγκαιότητα του 
θεσµού αναδεικνύεται η γενική κρίση του ηµιηµερήσιου σχολείου και η 
προβολή δύο επιµέρους ζητηµάτων: της διεύρυνσης του διδακτικού χρό-
νου και της ένταξης του ελεύθερου χρόνου των µαθητών στη σχολική ζωή, 
µε όλες ασφαλώς τις θετικές δυνατότητες και προοπτικές που προκύπτουν 
από αυτές τις αλλαγές. 

Η κριτική που ασκείται για το ηµιηµερήσιο σχολείο µπορεί να συνοψι-
στεί : α) στον ακαδηµαϊκό-γνωσιοκεντρικό του χαρακτήρα, β) στην εφαρ-
µογή οµοιόµορφων Προγραµµάτων Σπουδών, γ) στην εστίασή του κυρίως 
στο αποτέλεσµα της διδασκαλίας και όχι στη διαδικασία της µάθησης, δ) 
στον περιορισµένο διδακτικό χρόνο, που έχει ως αποτέλεσµα την αδυναµία 
ένταξης νέων γνωστικών αντικειµένων και δραστηριοτήτων ελεύθερου 
χρόνου, καθώς και την παθητική στάση των µαθητών κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας, ε) στον διαχωρισµό µεταξύ γνωστικής και κοινωνικής µάθη-
σης και 6) στην ενίσχυση ανταγωνιστικών διαθέσεων χωρίς τη δηµιουργία 
εσωτερικών κινήτρων µάθησης (Βιτσιλάκη, 2001, Husén, 1991, Ξωχέλλης, 
1999, Πυργιωτάκης, 2001a, Χατζηδήµου & Ταρατόρη, 2001a).   

Με τον παιδαγωγικό προσανατολισµό του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχο-
λείου και τη χρονική επέκταση της λειτουργίας του συνδέεται άµεσα η 
προσπάθεια αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου των µαθητών. Οι λόγοι, 
που συνηγορούν υπέρ της ένταξης του ελεύθερου χρόνου των µαθητών 
στη σχολική ζωή και την ανάληψη της ευθύνης από το Ολοήµερο ∆ηµοτικό 
Σχολείο, συνοψίζονται στους κινδύνους για παραβατική συµπεριφορά, αυ-
ξηµένη δυσµενή επίδραση της τηλεόρασης και της χρήσης των ηλεκτρονι-
κών παιχνιδιών που ενισχύουν την παθητική στάση και συρρικνώνουν τις 
εµπειρίες των παιδιών, αλλά και στην ανάγκη προσανατολισµού και προσ-
διορισµού των αναγκών των µαθητών, στην ανάγκη σύνδεσης της διδα-
σκαλίας και του ελεύθερου χρόνου και γενικότερα της µάθησης και της 
αγωγής, καθώς και στις περισσότερες ευκαιρίες σύναψης διαπροσωπικών 
σχέσεων, κοινωνικοποίησης των µαθητών και προσφοράς ίσων ευκαιριών, 
ώστε να είναι σε θέση να αναπτύξουν τα ενδιαφέροντα, τις κλίσεις και τις 
ικανότητές τους (Appel & Rutz, 1998, Βιτσιλάκη & Πυργιωτάκης, 2001, 
Βρεττός, Ταρατόρη & Χατζηδήµου, 2001, Θωίδης, 2000, Πυργιωτάκης, 
1999,  Suoninen, 2001, Τζάνη, 1995).   

Από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας γίνεται σαφές ότι το Ολοήµερο 
∆ηµοτικό Σχολείο δεν αποτελεί µια απλή επέκταση του χρόνου λειτουργίας 
του, αλλά µέσα σ’ αυτό συντελούνται ποιοτικές αλλαγές ως απάντηση στη 
γενικότερη κρίση του σχολικού θεσµού: α) παρέχεται η δυνατότητα ανα-
µόρφωσης του Προγράµµατος Σπουδών και προσαρµογής του στις ιδιαίτε-
ρες τοπικές συνθήκες. Έτσι  ενισχύεται η αυτονοµία της σχολικής µονάδας, 
β) καταργείται η ηλικιακή κατηγοριοποίηση των µαθητών σε τάξεις και επι-
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τρέπεται η συνεργασία και η αλληλεπίδραση µεταξύ διαφορετικών ηλικιών 
µε εργασίες σε οµάδες κοινών ενδιαφερόντων, γ) από τη διεύρυνση του 
σχολικού χρόνου δηµιουργούνται ευνοϊκότερες συνθήκες εκτέλεσης της 
διδασκαλίας, οι οποίες επιτρέπουν τη χρήση ανοιχτών µορφών και µεθό-
δων µάθησης και διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης. Επίσης προσφέ-
ρεται η δυνατότητα πρόσθετης διδακτικής στήριξης των µαθητών, δ) η έ-
νταξη αντικειµένων και δραστηριοτήτων που κεντρίζουν το ενδιαφέρον και 
αναπτύσσουν τις κλίσεις των µαθητών, καθώς και η χρήση ανοιχτών µορ-
φών µάθησης διαµορφώνουν ένα κατάλληλο παιδαγωγικό κλίµα στο σχο-
λείο και τον καθιστούν χώρο ενδιαφέροντος και ευχάριστης µάθησης και 
αγωγής και ε) αποστολή του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου είναι και η 
άρση της διάκρισης µεταξύ γνωστικής και κοινωνικής µάθησης και η γεφύ-
ρωση του χάσµατος ανάµεσα στο σχολείο και στη ζωή (Βρεττός, 2001a,b, 
Πυργιωτάκης, 2001a, Ταρατόρη, 2003, Χατζηδήµου & Ταρατόρη, 
2001a,b).  

Η έκρηξη των γνώσεων και των επιτευγµάτων σε όλους τους τοµείς 
της ανθρώπινης δραστηριότητας δηµιουργούν νέες συνθήκες και απαιτή-
σεις στην κοινωνία και ασφαλώς καθιστούν αναγκαία την προσαρµογή των 
εκπαιδευτικών συστηµάτων σ’ αυτές, µε την προσθήκη και ενσωµάτωση 
της νέας γνώσης στα ισχύοντα Προγράµµατα Σπουδών. Το Ολοήµερο ∆η-
µοτικό Σχολείο αποτελεί λύση στο πρόβληµα των στενών περιθωρίων του 
διδακτικού χρόνου, µε τις δυνατότητες που παρέχει για την ένταξη νέων 
γνωστικών αντικειµένων στο πρόγραµµά του, την ανάληψη της ευθύνης 
για την προετοιµασία των µαθηµάτων της επόµενης ηµέρας και την εκτέ-
λεση των εργασιών που ανατίθενται (µε την ενσωµάτωση στη διδασκαλία ή 
την καθιέρωση ορισµένων ωρών), καθώς και την παροχή ενισχυτικής δι-
δασκαλίας στους µαθητές που έχουν αυτήν την ανάγκη. Έτσι τίθενται οι 
γνωστικοί λόγοι που επιβάλλουν τη θέσπιση του Ολοήµερου ∆ηµοτικού 
Σχολείου, το οποίο φαίνεται ότι µπορεί να αντιµετωπίσει αποτελεσµατικό-
τερα τα παραπάνω ζητήµατα, απ’ ότι το ηµιηµερήσιο σχολείο (Βρεττός, Τα-
ρατόρη & Χατζηδήµου, 2001, Χατζηδήµου, 1995). 

Η χρονική διεύρυνση της ολοήµερης λειτουργίας του σχολείου παρέχει 
τη δυνατότητα ενίσχυσης του προγράµµατος µε την εισαγωγή νέων γνω-
στικών αντικειµένων. Έτσι, το εµπλουτισµένο πρόγραµµα του Ολοήµερου 
∆ηµοτικού Σχολείου συµβάλλει: α) στη µάθηση και στην επίδοση των µα-
θητών µε την απόκτηση περισσότερων εµπειριών και γνώσεων από αυτούς, 
β) στην ισότητα των εκπαιδευτικών ευκαιριών, γιατί παρέχει γνωστικά α-
ντικείµενα, που αν επιθυµούσαν οι µαθητές να διδαχθούν, θα απευθύνο-
νταν στην ιδιωτική εκπαιδευτική αγορά ή, στην περίπτωση των αποµακρυ-
σµένων γεωγραφικών περιοχών, δεν θα είχαν καν τη δυνατότητα αυτή,  γ) 
στην υποβοήθηση ορισµένων µαθητών που αδυνατούν να εργαστούν αυ-
τόνοµα και ανεξάρτητα ή να εκτελέσουν τις εργασίες που τους ανατίθενται, 
δ) στην αναγνώριση και ικανοποίηση των αναγκών, επιθυµιών και απαιτή-
σεων των γονέων και των µαθητών και γενικότερα στην αναγνώριση της 
ιδιαιτερότητας της σχολικής µονάδας  και της τοπικής κοινωνίας (Βιτσιλάκη 
& Πυργιωτάκης 2001, Βρεττός, 2001b, Βρεττός, Ταρατόρη & Χατζηδήµου, 
2001, Χατζηδήµου, 1995, Walberg & Paschal, 1995). 
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Αν και διατυπώθηκε έντονα ο προβληµατισµός για την ύπαρξη των κατ’ 
οίκον εργασιών, τα πορίσµατα εµπειρικών ερευνών, τόσο διεθνώς όσο και 
στην Ελλάδα, διαπιστώνουν πως η εκτέλεσή τους επιδρά θετικά στην εξέλι-
ξη και στη µάθηση των µαθητών. Επιπρόσθετα, οι απόψεις των γονέων και 
των εκπαιδευτικών συγκλίνουν υπέρ της αναγκαιότητας της ανάθεσης των 
κατ’ οίκον εργασιών και απαιτούν από την Πολιτεία να βοηθούνται οι µαθη-
τές στις εργασίες τους από τους εκπαιδευτικούς µέσα στο σχολείο. Από δι-
αφορετική προσέγγιση του θέµατος, ο αυξηµένος χρόνος παραµονής των 
µαθητών στο Ολοήµερο ∆ηµοτικό Σχολείο προϋποθέτει την ανάληψη της 
ευθύνης της προετοιµασίας και της εκτέλεσης των εργασιών που ανατίθε-
νται από το σχολείο. Σε άλλη περίπτωση γίνεται εµφανές ότι καταστρατη-
γείται και συρρικνώνεται ο ελεύθερος χρόνος του µαθητή (Βρεττός, Ταρα-
τόρη & Χατζηδήµου, 2001, Eddy, 1984, Χατζηδήµου, 1995, Walberg & 
Paschal, 1995, Walker  et al., 2004).  

Όλα τα παραπάνω δηµιουργούν την ανάγκη ενός νέου τύπου σχολεί-
ου, του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου, που φαίνεται ότι µπορεί να αντα-
ποκριθεί καλύτερα στις σύγχρονες απαιτήσεις της κοινωνίας. Το Ολοήµερο, 
λοιπόν, µε διευρυµένο χρόνο λειτουργίας, παιδαγωγικά προσανατολισµένο, 
µε ποικιλόµορφο και ευέλικτο πρόγραµµα και µε την εφαρµογή ανοιχτών 
µορφών µάθησης είναι το σχολείο εκείνο που λαµβάνει υπόψη του τις κλί-
σεις και τα ενδιαφέροντα των µαθητών, αξιοποιεί τον ελεύθερο χρόνο τους 
µε δηµιουργικές δραστηριότητες, παρέχει κίνητρα µάθησης, επιτρέπει την 
ανάπτυξη της υπευθυνότητάς τους, της αυτόνοµης συµπεριφοράς και της 
συλλογικής τους δράσης και επιτυγχάνει την ολόπλευρη ανάπτυξη της 
προσωπικότητάς τους (∆εµίρογλου, 2005). 

Συνοψίζοντας, θα µπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι το Ολοήµερο 
∆ηµοτικό Σχολείο, ως καινοτοµία, υπόσχεται αλλαγές στη δοµή του σχολι-
κού προγράµµατος, στη µεθόδευση της διδασκαλίας και γενικά στο παιδα-
γωγικό κλίµα της σχολικής µάθησης. Ουσιαστικά οι αλλαγές αφορούν τις 
παραµέτρους που συνθέτουν την εσωτερική µεταρρύθµιση του σχολείου.  

 
Τα προβλήµατα και οι προκλήσεις που έχει να αντιµετωπίσει 
ο θεσµός και ο εκπαιδευτικός του Ολοήµερου ∆ηµοτικού 
Σχολείου 

Από την εφαρµογή του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου δε λείπουν 
προβλήµατα και προκλήσεις που έχει να αντιµετωπίσει ο θεσµός, προκειµέ-
νου να επιτύχει τους πολύπτυχους στόχους του και να βελτιωθεί. Η έρευνα 
στη χώρα µας και διεθνώς έχει αναδείξει ως σηµαντικότερα προβλήµατα 
την εξασφάλιση της απαιτούµενης υλικοτεχνικής υποδοµής, την υποστήρι-
ξη και ενηµέρωση του προσωπικού που εργάζεται σ’ αυτό, τη σχέση εργα-
σίας του (ωροµίσθιοι) και τη σταθερότητά του, την έγκαιρη στελέχωση του 
σχολείου, τη συνεργασία των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε διαφορετι-
κές ζώνες, τα πολυπληθή τµήµατα, την ανοµοιογένειά τους και τη χρήση 
παραδοσιακών µεθόδων διδασκαλίας (ενδεικτικά: Γώγος, 2006, Grossman 
et al., 2002, Λουκέρης, Καραµπατζάκη & Σταµατοπούλου, 2005, Παµου-
κτσόγλου & Νικολάου, 2005, Pederson et al, 1999, Seligson & Coltin, 
1991, Τσεκούρας, 2003). ∆ηλαδή επισηµαίνονται παράγοντες θεσµικού 
πλαισίου, πλαισίου λειτουργίας της σχολικής µονάδας, ευθυνών της Πολι-
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τείας, ενώ ελάχιστη πληροφόρηση παρέχεται για το έργο των εκπαιδευτι-
κών και για τις σχέσεις αυτών των παραγόντων.  

Ασφαλώς οι ευθύνες της Πολιτείας είναι µεγάλες και κρίνεται απαραί-
τητη η υποστήριξη των σχολικών µονάδων σε θέµατα υποδοµής και εξα-
σφάλισης των οικονοµικών πόρων, καθώς και σε ζητήµατα στελέχωσης 
των σχολικών µονάδων και επιµόρφωσης του προσωπικού. Γενικότερα 
πρέπει να γίνει προσπάθεια εξασφάλισης των απαραίτητων προϋποθέσεων 
για την ποιοτική λειτουργία των σχολικών µονάδων (Ξωχέλλης, 2001, Χα-
τζηδήµου, 2003). 

Η έρευνα, ωστόσο, έχει αναδείξει και ορισµένα προβλήµατα και ζητή-
µατα εφαρµογής του θεσµού, τα οποία έχει να αντιµετωπίσει ο εκπαιδευτι-
κός κατά την άσκηση του εκπαιδευτικού του έργου. Τα σηµαντικότερα από 
αυτά σχετίζονται µε την ανοµοιογένεια του τµήµατος, την εκτέλεση των 
εργασιών που έχουν ανατεθεί στους µαθητές, την έλλειψη του απαιτούµε-
νου χρόνου για την προετοιµασία των µαθητών για τα  µαθήµατα της επό-
µενης ηµέρας, την ανάπαυση και τη σίτισή τους, την εύρεση κατάλληλου 
διδακτικού υλικού και δηµιουργικών δραστηριοτήτων και τη συνεργασία 
των εκπαιδευτικών όλης της σχολικής µονάδας (Αγγελοπούλου, 2006, 
Μούσιου-Μυλωνά, 2004, Παµουκτσόγλου & Νικολάου, 2005, Τσεκούρας, 
2003). 

Παρακάτω επισηµαίνονται ορισµένες πτυχές και πρακτικές, που µπο-
ρούν να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό στο έργο του. Αξίζει να σηµειωθεί ότι 
δεν αποτελούν προτάσεις καθολικής εφαρµογής για την επίλυση των προ-
βληµάτων. Εξάλλου η κάθε σχολική µονάδα αποτελεί ξεχωριστή οντότητα, 
η οποία έχει τις ιδιαιτερότητές της. 

Ο κατάλληλος προγραµµατισµός του εκπαιδευτικού έργου, η επιλογή 
κατάλληλου διδακτικού υλικού για τους συγκεκριµένους µαθητές, η ορθή 
διαχείριση του διδακτικού χρόνου, η οργάνωση της τάξης και η ευελιξία 
του εκπαιδευτικού θέτουν τις προϋποθέσεις για την επιτυχία της διδασκα-
λίας. 

Προκειµένου να ανταποκριθεί στον πολύπλοκο και σύνθετο ρόλο του ο 
εκπαιδευτικός, πρέπει να έχει την απαιτούµενη «γνώση» του θεσµικού 
πλαισίου και των περιθωρίων αυτονοµίας του, την απαραίτητη πληροφό-
ρηση για το πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου που εργάζεται, της τάξης 
του, καθώς και τη γνώση για τις ανάγκες και τον τρόπο που µαθαίνουν οι 
µαθητές του. Έτσι, θα µπορέσει να καθορίσει σαφή κριτήρια επιλογής σχε-
τικά µε τις δραστηριότητες που θα πραγµατοποιήσει,  τις µεθόδους και 
µορφές διδασκαλίας που θα εφαρµόσει, τα απαιτούµενα µέσα και τον χώρο 
που θα υλοποιήσει τις δραστηριότητες και να λάβει τις ανάλογες σωστές 
αποφάσεις γι’ αυτά. Σχετικά µε την εύρεση κατάλληλου διδακτικού υλικού, 
η αγορά τους από τη σχολική µονάδα ή η δηµιουργία µιας βάσης δεδοµέ-
νων µε το υλικό που χρησιµοποιείται από τους εκπαιδευτικούς, αποτελούν 
πρακτικές λύσεις. Οι εκπαιδευτικοί, όπως αποδεικνύεται πολλές φορές, δι-
αθέτουν αξιόλογο υλικό που το χρησιµοποιούν στη διδασκαλία τους. 

Η συνεργασία των εκπαιδευτικών της σχολικής µονάδας σε θέµατα πε-
ριεχοµένου του Προγράµµατος Σπουδών που διδάχθηκαν οι µαθητές, δυ-
νατοτήτων και αναγκών των µαθητών, εξορθολογισµού των εργασιών που 
ανατίθενται (µε την ενσωµάτωση στη διδασκαλία ή µε την έµφαση στην 
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ποιοτική διάστασή τους), συµβάλλει στην αποτελεσµατική εκτέλεση της 
διδασκαλίας. Επίσης, η συνεργασία επιτρέπει τη διαµόρφωση µιας ενιαίας 
παιδαγωγικής φιλοσοφίας και κουλτούρας των εκπαιδευτικών της σχολικής 
µονάδας, η οποία µπορεί να επιτευχθεί µε την αναζήτηση τρόπων επικοι-
νωνίας και τον από κοινού σχεδιασµό και προγραµµατισµό των συντονι-
σµένων δράσεών τους. Πιο συγκεκριµένα, η συνεργασία των εκπαιδευτι-
κών του σχολείου στις -και για τις- δραστηριότητες που υλοποιούν, η δηµι-
ουργία συνεργατικών δοµών και ενός δικτύου επικοινωνίας µεταξύ των εκ-
παιδευτικών διαφορετικών σχολικών µονάδων αποτελούν λύσεις για τη 
σύνθεση ιδεών, την υλοποίηση σχεδίων εργασίας, διαθεµατικών προσεγγί-
σεων και παροχής ποικίλων δραστηριοτήτων στους µαθητές του Ολοήµε-
ρου ∆ηµοτικού Σχολείου. Εξάλλου αυτή η παράµετρος επιδρά στην ανανέ-
ωση των µεθόδων και των µορφών διδασκαλίας στο Ολοήµερο ∆ηµοτικό 
Σχολείο, συνδυασµένη, βέβαια, µε την πληροφόρηση των εκπαιδευτικών 
για τις σύγχρονες µεθοδολογικές προσεγγίσεις της διδασκαλίας.     

Το θέµα της σίτισης πρέπει να αντιµετωπίζεται σε συνεργασία µε τους 
γονείς και τις δυνατότητες τόσο των ίδιων όσο και της σχολικής µονάδας. 
Ωστόσο, αυτή η συνεργασία δεν πρέπει να εξαντλείται µόνο στο συγκεκρι-
µένο θέµα. Το άνοιγµα του σχολείου αφορά και τη διάσταση της συµµετο-
χής των γονέων στο σχολικό γίγνεσθαι. Η «µικροπολιτική» που ασκείται 
από κάθε σχολείο αποτελεί έναν σηµαντικό παράγοντα βελτίωσης του σχο-
λείου, των µαθητών, των ίδιων των εκπαιδευτικών και γενικότερα της εκ-
παίδευσης και της κοινωνίας.  
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Ανάπτυξη δραστηριοτήτων, για την αντιµετώπιση της ξενο-
φοβίας και του ρατσισµού. 

 
Ευαγγέλου Οδυσσέας 
Σχολικός Σύµβουλος 

 
Περίληψη 

Στο πολυπολιτισµικό πλαίσιο του δηµοτικού σχολείου η διαπολιτισµική εκπαίδευση χρειά-
ζεται να  προσανατολιστεί περισσότερο προς την κατεύθυνση της δράσης. Ο περιορισµός των 
διακρίσεων, σε βάρος πολιτισµικά διαφορετικών µαθητών, προϋποθέτει -µεταξύ άλλων- την 
ανάπτυξη εναλλακτικών διδακτικών προσεγγίσεων, οι οποίες συντελούν στην αποδόµηση 
ξενοφοβικών αντιλήψεων. ∆ραστηριότητες, όπως αυτές που προτείνονται στην παρούσα ερ-
γασία, βοηθούν στην κατανόηση και το σεβασµό της ετερότητας, συµβάλλοντας ουσιαστικά 
στην προώθηση της διαπολιτισµικής συνεργασίας και επικοινωνίας.  

 
Εισαγωγή 

Οι ραγδαίες αλλαγές που σηµειώθηκαν τα τελευταία χρόνια στη χώρα 
µας, όσον αφορά στα δηµογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών ιδρυµά-
των, οδηγούν στη διαµόρφωση νέων βάσεων στην παιδαγωγική, διδακτική 
και ψυχολογική προσέγγιση γηγενών και αλλοδαπών µαθητών, µε στόχο 
την οµαλή ένταξη των αλλοδαπών, την αξιοποίηση του πολιτισµικού τους 
κεφαλαίου και τη δηµιουργία συνθηκών δηµιουργικής συνύπαρξης και αλ-
ληλεπίδρασης των διαφορετικών πολιτισµικών οµάδων.  

Εντούτοις, τόσο στην Ελλάδα όσο και σε άλλες χώρες υποδοχής µετα-
ναστών, οι µαθητές µε διαφορετικά εθνικά, γλωσσικά ή πολιτισµικά χαρα-
κτηριστικά βιώνουν συχνά τις στερεοτυπικές, ξενοφοβικές και ρατσιστικές 
συµπεριφορές των συµµαθητών τους, των εκπαιδευτικών και του ευρύτε-
ρου σχολικού και εξωσχολικού περιβάλλοντος. Τα φαινόµενα της ανισότη-
τας των ευκαιριών και των χαµηλών σχολικών επιδόσεων των µαθητών µε 
διαφορετικό εθνοπολιτισµικό υπόβαθρο (Ευαγγέλου, Παλαιολόγου, 2007α) 
συνθέτουν δύο ενδιαφέροντα και πολύπλοκα ζητήµατα, η επίλυση των ο-
ποίων είναι συνάρτηση της αλληλεπίδρασης πολλών άλλων παραγόντων 
(π.χ. κοινωνικο-οικονοµικές συνθήκες οικογένειας, ρατσιστικές συµπερι-
φορές από τους γηγενείς µαθητές ή τους εκπαιδευτικούς, έλλειψη διδα-
σκαλίας της µητρικής γλώσσας, του πολιτισµού και της ιστορίας τους), που 
χρειάζονται αφενός περισσότερη διερεύνηση και αφετέρου την καλύτερη 
συνεργασία των κεντρικών και περιφερειακών εκπαιδευτικών υπηρεσιών.  

Στο ευρύτερο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης παρατηρούνται σηµα-
ντικές ελλείψεις στο σχεδιασµό των εκπαιδευτικών πολιτικών που αφορούν 
τις µειονότητες. Ένας από τους κύριους στόχους που θέτουν οι ευρωπαϊκές 
πολιτικές είναι η διατήρηση της εθνικής συνοχής και ταυτότητας, µε απο-
τέλεσµα να αντιµετωπίζουν φανερές και συγκαλυµµένες µορφές ξενοφοβί-
ας (Coulby & Jones, 1995). Η ξαφνική είσοδος των λαθροµεταναστών στην 
Ελλάδα, ειδικότερα, έχει οδηγήσει στην ανάπτυξη της ξενοφοβίας (∆ώδος 
κ.ά., 1996), για την οποία πρέπει να ληφθούν ιδιαίτερα µέτρα. Οι αλλοδα-
ποί µαθητές στη χώρα µας, ιδιαίτερα, όπως προκύπτει  και από έρευνα που 
έγινε για λογαριασµό της Unicef (2001), βιώνουν συχνά υψηλά ποσοστά 
ξενοφοβικών συµπεριφορών και διακρίσεων που προέρχονται από τους 
υπόλοιπους συµµαθητές και τους γονείς αυτών, τους εκπαιδευτικούς ή τη 
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διεύθυνση των σχολείων. Η ύπαρξη ξενοφοβικών συµπεριφορών χρειάζε-
ται ιδιαίτερη προσοχή, γιατί όπως υποστηρίζει ο Gillborn (1995), η ξενοφο-
βία είναι δυνατό να εξελιχθεί σε ρατσισµό, αφού µε την κοινή του χρήση ο 
όρος (ρατσισµός) συχνά ταυτίζεται µε την προκατάληψη, την άγνοια και το 
παράλογο µίσος ή φόβο για µία άλλη κοινωνική οµάδα.  

Οι σχολικές επιδόσεις µαθητών µε διαφορετικά εθνοπολιτισµικά χαρα-
κτηριστικά υστερούν έναντι των επιδόσεων του κυρίως πληθυσµού στα 
κράτη µέλη της Ε.Ε. Οι χαµηλές µαθησιακές επιδόσεις πλήττουν κυρίως 
µετανάστες που προέρχονται από τρίτες χώρες. Κάτι τέτοιο διαπιστώνεται 
επίσης και στα αποτελέσµατα της έρευνας PISA του ΟΟΣΑ, η οποία δηµο-
σιεύθηκε τον ∆εκέµβριο του 2004. Άλλες  ευάλωτες οµάδες στον ρατσισµό 
και τις διακρίσεις στον τοµέα της εκπαίδευσης είναι οι Ροµά και οι 
Travellers, καθώς επίσης και τα µέλη των µειονοτικών οµάδων, όπως τα 
µέλη της µουσουλµανικής κοινότητας στην Ελλάδα. ∆ύο  τοµείς στους ο-
ποίους γίνονται αρκετά εµφανείς οι ανισότητες στο χώρο της εκπαίδευσης 
αφορούν το διαχωρισµό και την υπερεκπροσώπηση ορισµένων οµάδων στη 
λεγόµενη «ειδική εκπαίδευση». Για την αποτελεσµατική αντιµετώπιση των 
φαινοµένων αυτών ορισµένα κράτη µέλη εισάγουν στο εκπαιδευτικό τους 
σύστηµα νέα διαπολιτισµικά προγράµµατα σπουδών (Ευαγγέλου 2007) ή 
τροποποιούν µέρος της διδακτέας ύλης. Οι πολιτικές και οι πρακτικές που 
υιοθετούνται, σε καµία περίπτωση δε θα πρέπει να επιφέρουν, έστω και 
ακούσια, το διαχωρισµό ή την υπερεκπροσώπηση των εθνικών µειονοτικών 
οµάδων σε εκπαιδευτικά ιδρύµατα µε χαµηλότερες ακαδηµαϊκές απαιτήσεις 
ή µε ειδικά εκπαιδευτικά προγράµµατα (EUMC, 2005).  

Στο σηµερινό πολυπολιτισµικό πλαίσιο της ελληνικής κοινωνίας ο Έλ-
ληνας εκπαιδευτικός διαπιστώνει «πόσο σηµαντική είναι η δική του παρέµ-
βαση και η διαµόρφωση µαθησιακών διαδικασιών, που να ανταποκρίνονται 
στις ιδιαιτερότητες της καθεµιάς οµάδας και της καθεµιάς διδακτικής στιγ-
µής. Η παρουσία των «ξένων» αποτελεί µια χρυσή ευκαιρία εµπλουτισµού 
της ελληνικής κοινωνίας, στην εποχή της µετανεωτερικότητας και ταυτό-
χρονα αναβάθµισης της σχολικής µας ζωής» (Χρυσαφίδης, 2007, στο Ευ-
αγγέλου, 2007). Ωστόσο, όπως αναφέρει ο Χρυσαφίδης (2003) κάθε προ-
σπάθεια διαµόρφωσης συνθηκών διαπολιτισµικής εκπαίδευσης πρέπει να 
στοχεύει όχι στην «επιφανειακή συνύπαρξη πολιτισµών φολκλορικού επι-
πέδου», αλλά σε  «µια βαθύτερη αλληλεπίδραση, µια εσωτερική διεργασία 
που καθιστά το κάθε άτοµο ποµπό και δέκτη πολιτισµικών µηνυµάτων, σε 
πλαίσια ισότιµης επικοινωνίας, αυτοκαθορισµού και συναπόφασης για την 
περαιτέρω ανάπτυξη».  

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση, κατά τον Cushner (1998), µπορεί να ε-
φαρµοστεί σε πολλούς τοµείς, καθώς επιδιώκει την ελαχιστοποίηση των 
προκαταλήψεων και την καταπολέµηση του ρατσισµού, µέσα από την ενη-
µέρωση σε θέµατα διαφορετικότητας και τη σχετικότητα των απόψεων•εκ 
των πραγµάτων, απορρίπτει τον απόλυτο εθνοκεντρισµό, βοηθά τα άτοµα 
στην πρόσκτηση των δεξιοτήτων που χρειάζονται για µία αποτελεσµατική 
αλληλεπίδραση µε άτοµα διαφορετικά από αυτούς και τονίζει τις οµοιότητες 
που υπάρχουν µεταξύ των ανθρώπων παρά τις διαφορές που φαίνεται ότι 
τους χωρίζουν. Ένας βασικός στόχος της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι 
να βοηθήσει µαθητές και εκπαιδευτικούς όχι µόνο να κατανοήσουν τη δια-
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φορετικότητα σε επίπεδο σκέψης, έκφρασης, πεποιθήσεων και πρακτικών, 
αλλά µέσα από δραστηριότητες δηµιουργικής αλληλεπίδρασης και εποικο-
δοµητικής συνεργασίας να οδηγήσει στην προσωπική τους ανάπτυξη και 
γενικότερα στην ενδυνάµωση της κοινωνικής συνοχής. Οι εκπαιδευτικοί 
σήµερα χρειάζεται να καταβάλλουν σηµαντικές προσπάθειες για την ανά-
πτυξη διαπολιτισµικών διαστάσεων σε όλους τους τοµείς του Α.Π. και της 
σχολικής ζωής.  

 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην αναγνώριση και αντιµετώπι-
ση των διακρίσεων 

Το σηµερινό σχολείο πρέπει να προετοιµάζει τα παιδιά να ζήσουν σε µία 
πολυπολιτισµική κοινωνία παρέχοντάς τους µια εκπαίδευση που αυξάνει τη 
διαπολιτισµική κατανόηση, αναπτύσσει τον αµοιβαίο σεβασµό και προωθεί 
θετικές εικόνες για τους µαθητές µε διαφορετικά πολιτισµικά χαρακτηριστι-
κά. Καθοριστικό ρόλο στην επίτευξη των στόχων αυτών διαδραµατίζει ο 
ίδιος ο εκπαιδευτικός, µέσα από µία σειρά µέτρων που µπορεί να λάβει για 
την αντιµετώπιση των ρατσιστικών συµπεριφορών και διακρίσεων που πα-
ρατηρούνται συχνά µέσα στα σχολεία. 

Ο εκπαιδευτικός είναι απαραίτητο να καλλιεργεί στην τάξη του ένα ευ-
χάριστο κλίµα, διαµορφώνοντας υψηλές προσδοκίες για όλους τους µαθη-
τές, ανεξάρτητα από το εθνοπολιτισµικό υπόβαθρο, την κοινωνική τάξη και 
την οικονοµική τους κατάσταση. Μαθητές και εκπαιδευτικοί οφείλουν να 
αποδέχονται τη διαφορετικότητα, να συνεργάζονται για την οµαλή ένταξη 
των αλλόφωνων µαθητών και την εξάλειψη  των προκαταλήψεων.  

Πρακτικές που θα µπορούσαν, µεταξύ άλλων, να βελτιώσουν τις επι-
δόσεις των αλλόφωνων µαθητών είναι και οι εξής: η εφαρµογή ποικίλων 
µορφών οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, µε στόχο την αύξηση της συνε-
κτικότητας των µελών της οµάδας και την προώθηση της διαπολιτισµικής 
επικοινωνίας• η ανάπτυξη δραστηριοτήτων και σχεδίων εργασίας, οι οποίες 
δε δηµιουργούν ανταγωνισµό µεταξύ των µαθητών και καταπολεµούν προ-
καταλήψεις και στερεότυπα• ο σχηµατισµός οµάδων συζήτησης, για την 
ενθάρρυνση των κοινωνικών δεξιοτήτων και την επίλυση συγκρούσεων. 
Στις µικρές ηλικίες, ιδιαίτερα καθοριστική για τη δηµιουργία ενός καλού 
κλίµατος στην τάξη είναι και η συµβολή του παιχνιδιού, µέσα από το οποίο 
αναπτύσσεται: µια δυναµική φιλίας ανάµεσα στους µαθητές• επαφή, ισότι-
µη αλληλεπίδραση, επικοινωνία και αναγνώριση της αξίας του ‘άλλου’• η 
συναισθηµατική νοηµοσύνη των παιδιών, η οποία βοηθά και στη δηµιουρ-
γία ανάλογων γνωστικών µηχανισµών. 

Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να βρίσκονται σε ετοιµότητα ώστε να αναγνω-
ρίζουν και να αντιµετωπίζουν έγκαιρα τις διακρίσεις στο χώρο του σχολεί-
ου, όταν και όποτε αυτές εµφανίζονται. Ενδείξεις για την ύπαρξη ρατσιστι-
κών συµπεριφορών στα σχολεία µπορεί να αποτελούν οι παρακάτω κατα-
στάσεις ή συµπεριφορές των µαθητών µε διαφορετικό γλωσσικό και πολιτι-
σµικό υπόβαθρο (DET, 2000): έχουν χαµηλές επιδόσεις ιδιαίτερα στην α-
νάγνωση, τη γραφή και τα µαθηµατικά, χαµηλότερα ποσοστά παρακολού-
θησης, συµµετοχής και παραµονής στο σχολείο• βρίσκονται συνέχεια σε 
αυτοάµυνα, αποσύρονται συχνά από την οµάδα, έχουν υψηλά ποσοστά 
αποβολών, φοβούνται το σχολείο και στο προαύλιο βρίσκονται συχνά σε 
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διαµάχες µε τους γηγενείς µαθητές• είναι υπερβολικά σιωπηλοί, το ενδια-
φέρον τους για µάθηση είναι περιορισµένο, δυσκολεύονται να συγκεντρω-
θούν στο µάθηµα, αποφεύγουν να αναλάβουν δύσκολες εργασίες, απου-
σιάζουν συχνά, αντιδρούν επιθετικά ή βίαια, προκαλούν αναστάτωση στην 
τάξη και αντιµετωπίζονται υπεροπτικά για την προφορά τους, τις συνήθειες 
ή τις αξίες τους. Ενδείξεις ρατσιστικών συµπεριφορών υπάρχουν, ακόµη, 
όταν οι γηγενείς µαθητές: παρενοχλούν, τροµοκρατούν, εκφοβίζουν, απει-
λούν ή ασκούν φυσική βία, κοροϊδεύουν τα ρούχα, την τροφή ή τη φυσική 
εµφάνιση των µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµικό και γλωσσικό υπόβα-
θρο, χρησιµοποιούν στερεοτυπικές εκφράσεις, προσβλητικούς χαρακτηρι-
σµούς ή ανέκδοτα, χλευάζουν ή µιµούνται την προφορά ή τις χειρονοµίες 
τους και τους λένε να πάνε πίσω στις χώρες τους• επιπροσθέτως, όταν αρ-
νούνται να συνεργαστούν, να κάνουν παρέα, να παίξουν ή να καθίσουν 
δίπλα σε συµµαθητές τους επειδή αυτοί ή οι συγγενείς τους έχουν συγκε-
κριµένο εθνικό, πολιτισµικό ή γλωσσικό υπόβαθρο.   

Όλα τα περιστατικά ρατσιστικών συµπεριφορών στο χώρο του σχολεί-
ου, όπως τονίζει ο Τσιάκαλος (2000), πρέπει να καταγράφονται από τους 
εκπαιδευτικούς συστηµατικά σε ειδικό βιβλίο, να αξιολογούνται ανάλογα 
και να λαµβάνονται έγκαιρα αποτελεσµατικά µέτρα για την αντιµετώπισή 
τους.  Επίσης, όπως επισηµαίνει ο Figueroa (1998), οι εκπαιδευτικοί µπο-
ρούν να παρέχουν συµβολές στα θύµατα του ρατσισµού, να θεσπίσουν 
πειθαρχικούς κανόνες και να ενηµερώνουν κατάλληλα όσους ενέχονται σε 
ρατσιστικά περιστατικά. Η ενηµέρωση, όσον αφορά τα παιδιά, µπορεί να 
έχει τη µορφή συζητήσεων σχετικών θεµάτων µέσα στην τάξη ή την ώρα 
της συγκέντρωσης των µαθητών. Η καθιέρωση ενηµερωτικών συναντήσε-
ων για την αντιµετώπιση του ρατσισµού µπορεί να γίνεται προγραµµατι-
σµένα από τα συλλογικά όργανα των εκπαιδευτικών, τις αρµόδιες αρχές 
που εποπτεύουν το έργο τους και τα πανεπιστηµιακά ιδρύµατα. 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο να: 1) Αναγνωρίζουν το 
διαφορετικό γλωσσικό υπόβαθρο και τις ιδιαίτερες γλωσσικές ανάγκες των 
µειονοτικών µαθητών. 2) Αναπτύσσουν στρατηγικές αντιµετώπισης του 
ρατσισµού και σε συνεργασία µε τους µαθητές να διαµορφώνουν την αντι-
ρατσιστική πολιτική της τάξης. 3) Αποφεύγουν να χρησιµοποιήσουν προ-
σβλητικούς χαρακτηρισµούς για άλλους λαούς (π.χ. τριτοκοσµικοί, πρωτό-
γονοι, ανίκανοι, κ.λπ.). 4) Βοηθούν τους µαθητές να αναπτύξουν χρήσιµες 
δεξιότητες (π.χ. διαπολιτισµικής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης, επίλυ-
σης αντιθέσεων και λήψης αποφάσεων), για να προωθήσουν την ενεργή 
συµµετοχή τους στο σχολείο και την ευρύτερη κοινότητα.  5)Βοηθούν τους 
µαθητές να αναπτύξουν την αυτοεκτίµηση και την εµπιστοσύνη στην ικα-
νότητά τους να µάθουν. 6) Βρίσκουν τις οµοιότητες που παρουσιάζουν οι 
πολιτισµοί µεταξύ τους. Ωστόσο, δεν εστιάζουν µόνο σε επιφανειακά χαρα-
κτηριστικά, όπως η τροφή και η ενδυµασία. 7) ∆ιατηρούν υψηλές προσδο-
κίες για την απόδοση των πολιτισµικά διαφορετικών µαθητών. 8) Επιτρέ-
πουν στους µαθητές να περιγράφουν τον  πολιτισµό τους µε τους δικούς 
τους όρους. 9) Ερµηνεύουν τα γεγονότα µε βάση διαφορετικές οπτικές. 
10) Μαθαίνουν να επικοινωνούν µε τους µαθητές σε µορφές διαφορετικές 
από τη γλώσσα, όπως ο χορός, η µουσική, η τέχνη, το δράµα, οι χειρονο-
µίες, οι εκφράσεις του προσώπου και η γλώσσα του σώµατος. 11) Μαθαί-
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νουν να προφέρουν σωστά τα ονόµατα των µαθητών από άλλες χώρες, 
όσο δύσκολα και αν τους φαίνονται. 12) Προετοιµάζουν τα παιδιά να συζη-
τήσουν ζητήµατα στερεοτύπων, προκατάληψης και ρατσισµού µε έναν ειλι-
κρινή τρόπο. 13) Συµβουλεύονται ή προσκαλούν στην τάξη αντιπροσώ-
πους συγκεκριµένων πολιτισµικών οµάδων, για να συµµετέχουν σε δρα-
στηριότητες ή να δώσουν πολύτιµες πληροφορίες που αφορούν τα µέλη 
της οµάδας τους. 14) Χρησιµοποιούν υλικό που λαµβάνει υπόψη την ύπαρ-
ξη µαθητών µε διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο και τους παρουσιάζει µε 
θετικό τρόπο (Ευαγγέλου, Κάντζου, Νικολούδη, 2005β).  

Η ουσιαστική αντιµετώπιση τόσο των πρόδηλων, όσο και των συγκα-
λυµµένων εκφάνσεων του ρατσισµού, σε βάρος των παιδιών µε διαφορετι-
κό εθνοπολιτισµικό υπόβαθρο, απαιτούν τη συντονισµένη αλλαγή λανθα-
σµένων αντιλήψεων και στερεοτυπικών πεποιθήσεων, στάσεων και συµπε-
ριφορών. Για την επίτευξη των παραπάνω απαραίτητη προϋπόθεση είναι η 
ανάπτυξη κατάλληλων στρατηγικών, εναλλακτικών διδακτικών µέσων και 
µεθόδων οργάνωσης της σχολικής τάξης, που προωθούν αποτελεσµατικά 
το σεβασµό στη διαφορετικότητα, τη συλλογικότητα και την ισότητα των 
ευκαιριών για όλους. Χρήσιµη µπορεί επίσης να φανεί η οργάνωση δρα-
στηριοτήτων -όπως οι παρακάτω- οι οποίες συνυπολογίζουν τις ανάγκες, 
τα ενδιαφέροντα, τις πολιτισµικές και θρησκευτικές εµπειρίες των µαθη-
τών, είναι απαλλαγµένες από διακρίσεις, στερεότυπα και προκαταλήψεις 
οποιασδήποτε µορφής και δίνουν σε όλους τους µαθητές την ευκαιρία να 
δείξουν τις ικανότητές τους και να σηµειώσουν επιτυχίες. 

 
Ενδεικτικές δραστηριότητες  

«Τα παραµύθια της διαφορετικότητας» (Ευαγγέλου, Κάντζου 2004) 
Αφηγούµαστε στα παιδιά παραµύθια που αναφέρονται στην αξία της 

διαφορετικότητας, στην αναγκαιότητα της συνύπαρξης διαφορετικών αν-
θρώπων και διαφορετικών πολιτισµών, αλλά και στη διατήρηση της ταυτό-
τητας του καθενός, π.χ.: 

Παιγνίδι ρόλων «∆ιαφορετικοί σαν τον Τρυφεράκανθο» 
Τα παιδιά χωρίζονται σε ζευγάρια και υποδύονται τον Τρυφεράκανθο 

και ένα ζώο του δάσους, που τον κοροϊδεύει για τη διαφορετικότητά του 
στην εµφάνιση και στα συναισθήµατα. Έτσι τα παιδιά αντιλαµβάνονται πώς 
µπορεί να αισθάνεται κάποιος που τον κοροϊδεύουµε γιατί κατάγεται από 
άλλη χώρα ή διαφέρει στα φυσικά χαρακτηριστικά και στη συµπεριφορά. 

«Ας φτιάξουµε µια ιστορία για τη µετανάστευση» (Ευαγγέλου, Κάντζου 
2005: 222-227). 

Μοιράζουµε στα παιδιά µια ηµιτελή ιστορία µε θέµα τα συναισθήµατα 
ενός µικρού χελιδονιού, που πρέπει να µεταναστεύσει. «Όταν φύσηξε το 
πρώτος φθινοπωρινός άνεµος τα χελιδόνια και οι πελαργοί κατάλαβαν ότι 
ήρθε πάλι η ώρα να πάρουν το δρόµο της µετανάστευσης. Ήταν όµως και 
ένα µικρό µαύρο σπαθωτό χελιδόνι που δεν ήθελε να φύγει. Η χελιδονένια 
καρδιά του ήταν έτοιµη να ραγίσει από τη στενοχώρια.  ∆ε  µπορούσε να 
αποχωριστεί το σπίτι του, αλλά και το φίλο του το ροδογάλανο σύννεφο, 
που όλο το καλοκαίρι έπαιζαν και γέλαγαν µαζί. Γι’ αυτό … … ». Ενθαρρύ-
νουµε τα παιδιά να γράψουν τη συνέχεια της ιστορίας, να την εικονογρα-
φήσουν και στη συνέχεια να την παρουσιάσουν στην τάξη. Στο τέλος µπο-
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ρούµε να συγκεντρώσουµε όλες τις ιστορίες και να φτιάξουµε ένα µικρό 
βιβλίο. 
«Τα συναισθήµατα των µεταναστών» 

Τα παιδιά βλέπουν φωτογραφίες µε θέµα τη µετανάστευση και συζη-
τούν για τα συναισθήµατα των ανθρώπων, που απεικονίζονται σ’ αυτές. 
Επισηµαίνουµε ότι για κανένα άνθρωπο δεν είναι εύκολο να φεύγει από τη 
χώρα του, το σπίτι του, τους συγγενείς του, για να πάει να ζήσει σε µια άλ-
λη χώρα. Τους προτείνουµε να καταγράψουν τα συναισθήµατα των αν-
θρώπων αυτών (λύπη, στενοχώρια, φόβος, άγχος, νοσταλγία κ.λ.π.) και 
να προσπαθήσουν να βρούν ποιο φαίνεται να κυριαρχεί στις φωτογραφίες. 

«Πληθυσµοί αλλοδαπών στην Ελλάδα» 
Τα παιδιά χωρίζονται σε οµάδες των 4-5 ατόµων και ψάχνουν να 

βρουν αριθµητικά στοιχεία για τον πληθυσµό διαφόρων πολιτισµικών οµά-
δων (π.χ. οικονοµικοί µετανάστες, παλιννοστούντες, τσιγγάνοι, πρόσφυγες 
κλπ.) που ζουν στη χώρα µας. Κάθε οµάδα µπορεί να διατυπώσει ένα µα-
θηµατικό πρόβληµα και το δώσει σε µία άλλη οµάδα για να το επιλύσει.  

Ανταλλαγές µε ένα φίλο από µακριά 
Βοηθάµε τα παιδιά να έρθουν σε επαφή µε παιδιά άλλων χωρών µέσω 

του ∆ιαδικτύου µε σκοπό να ανταλλάξουν παιχνίδια, µουσική και τραγούδια 
των χωρών τους. Μπορούν έτσι να αναπτύξουν ένα δίκτυο φιλίας µε σχο-
λεία άλλων χωρών. 

Οι πολύχρωµες κορδέλες της διαφορετικότητας 
Τα παιδιά γίνονται άνθρωποι από διαφορετικές φυλές, που συµµετέ-

χουν σε ένα µεγάλο  πανηγύρι. Τους µοιράζουµε κορδέλες διαφορετικών 
χρωµάτων. Με το ξεκίνηµα της µουσικής όλες οι φυλές χορεύουν. Στην 
παύση της µουσικής τα παιδιά αφήνουν κάτω γρήγορα την κορδέλα που 
κρατούν, παίρνουν µια άλλη διαφορετικού χρώµατος και συνεχίζουν να 
χορεύουν. Στην τελευταία παύση τα παιδιά πετούν ψηλά τις κορδέλες τους 
και φωνάζουν «∆ιαφορετικοί, αλλά πάντα φίλοι». 

Οι θρησκείες στο ∆ιαδίκτυο 
Τα παιδιά αναζητούν στο ∆ιαδίκτυο ηλεκτρονικές διευθύνσεις που α-

φορούν τις σηµαντικότερες θρησκείες του κόσµου. Τις καταγράφουν, ώστε 
στη συνέχεια να µπορούν να εντοπίσουν πληροφορίες γι’ αυτές. Για παρά-
δειγµα: wri.leaderu.com, www.pbs.org/wgbh/pages/ frontline/ 
shows/religion/, www.pbs.org/ empires/islam/ κ.ά. (7/11/2007) 

Ο Παγκόσµιος χάρτης των θρησκειών 
Αναζητούµε µε τα παιδιά σε βιβλία και στο διαδίκτυο γεωγραφικές πε-

ριοχές στις οποίες κυριαρχεί µια συγκεκριµένη θρησκεία (π.χ. χριστιανι-
σµός, βουδισµός κ.ά.). Τους τονίζουµε ότι βασική θρησκεία θεωρείται εκεί-
νη που ακολουθείται από τον περισσότερο πληθυσµό µιας περιοχής. Στη 
συνέχεια, εντοπίζουµε στον παγκόσµιο χάρτη διάφορα µέρη του κόσµου, 
στα οποία επικρατεί µια θρησκεία και τα σηµειώνουµε µε διαφορετικό χρώ-
µα. Ειδικότερα µπορούµε να επισηµάνουµε: 

Ο Χριστιανισµός συναντάται στην Ευρώπη, Αµερική, Αυστραλία. 
Ο Βουδισµός συναντάται στην Κίνα, το Θιβέτ, την Ιαπωνία. 
Ο Ινδουισµός συναντάται στην Ινδία. 
Ο Ιουδαϊσµός συναντάται στο Ισραήλ. 
Το Ισλάµ συναντάται σε χώρες της Ασίας και της Αφρικής. 
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Ιησούς, Μωάµεθ, Βούδας 
Προτείνουµε στα παιδιά να χωριστούν σε οµάδες, να επιλέξουν µια 

θρησκεία και να φτιάξουν µια βιογραφία για το σηµαντικότερο ιερό πρό-
σωπο, που µε τη ζωή και τη διδασκαλία του επηρέασε την εξέλιξή της. Για 
παράδειγµα: Χριστιανισµός-Ιησούς ή Ισλάµ-Μωάµεθ ή Βουδισµός-Βούδας ή 
Ιουδαϊσµός-Μωησής. 

 
Συµπέρασµα 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση υποδηλώνει συγκρίσεις, ανταλλαγές, συ-
νεργασία και έντονες αντιπαραθέσεις µεταξύ των οµάδων. Τα προβλήµατα 
που ανακύπτουν σε µια πλουραλιστική κοινωνία φαίνονται, συχνά, τόσο 
πολύπλοκα, ώστε η αντιµετώπισή τους επιτυγχάνεται µόνο µέσα από τη 
σύγκλιση και το συνδυασµό διαφορετικών απόψεων. Υπό το πρίσµα της 
παραπάνω διάστασης, η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι περισσότερο ευµε-
τάβλητη και προσανατολισµένη στη δράση αναγνωρίζει ότι η ουσιαστική 
κατανόηση των πολιτισµικών διαφορών και οµοιοτήτων είναι απαραίτητη 
προκειµένου να οικοδοµηθεί µια βάση συνεργασίας µε τους άλλους ανα-
γνωρίζει ακόµη ότι µια πλουραλιστική κοινωνία δεν αποτελεί πρόβληµα, 
αλλά µια µοναδική ευκαιρία αµοιβαίας µάθησης για τις πλειονοτικές και 
µειονοτικές οµάδες.   

Η κατανόηση της φύσης και των διαφορετικών µορφών του ρατσισµού 
στις πολύπλοκες ατοµικές αλληλεπιδράσεις, τις κυρίαρχες κοινωνικές αξίες 
και τις θεσµικές πρακτικές είναι απαραίτητη για την αναγνώριση και την 
επιτυχή αντιµετώπισή του. Κάθε προσπάθεια αντιµετώπισης των προκατα-
λήψεων, της ξενοφοβίας ή των ρατσιστικών συµπεριφορών, ως βασικός 
στόχος και σκοπός µιας διαπολιτισµικής προσέγγισης, έχει µεγαλύτερες πι-
θανότητες επιτυχίας εάν περνά από το χώρο του σχολείου -κάτι που δε 
φαίνεται προς το παρόν να συµβαίνει- και απευθύνεται όχι µόνο στους αλ-
λοδαπούς, αλλά και στους Έλληνες µαθητές. 

Η αποτελεσµατική αντιµετώπιση του ρατσισµού στα σχολεία προϋποθέ-
τει τον εντοπισµό των λανθασµένων στερεοτυπικών αντιλήψεων, στάσεων 
και συµπεριφορών, αλλά και ουσιαστικές παρεµβάσεις στο Α.Π. και στην 
αρχική εκπαίδευση ή και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να 
προωθείται ο σεβασµός στην διαφορετικότητα, η συλλογικότητα και η ισό-
τητα των ευκαιριών για όλους.  

Η δηµιουργία µιας πολιτικής αντιρατσιστικής εκπαίδευσης, σε τοπικό ή 
εθνικό επίπεδο, η οποία θα ελέγχεται και θα αξιολογείται σε τακτά χρονικά 
διαστήµατα, θα ενίσχυε σηµαντικά την αυτοεικόνα των αλλόφωνων µαθη-
τών και κατ’ επέκταση τις σχολικές τους επιδόσεις. Μία αντιρατσιστική πο-
λιτική, µεταξύ άλλων, προϋποθέτει: σαφείς διαδικασίες σχεδιασµού και θέ-
σπισης µέτρων για την καταγραφή και πειθαρχική αντιµετώπιση των ρατσι-
στικών περιστατικών σε επίπεδο σχολικής µονάδας• υιοθέτηση πρακτικών 
αντιµετώπισης των στερεοτύπων (που αφορούν για παράδειγµα νοηµοσύ-
νη, προσωπικότητα, χαρακτήρα ή φυσική εµφάνιση) και του εθνοκεντρι-
σµού• άµεση ανταπόκριση στα παράπονα µαθητών που βιώνουν παρενο-
χλήσεις ή βίαιες συµπεριφορές από τους συµµαθητές τους• ενηµέρωση των 
εκπαιδευτικών και των γηγενών µαθητών σε θέµατα προκαταλήψεων και 
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ρατσισµού• ενηµέρωση των µειονοτικών µαθητών και των γονέων τους, 
για τα δικαιώµατά τους σχετικά µε το ρατσισµό. 

 
Βιβλιογραφία 
Coulby, D., & Jones, C. (1995). Postmodernity and European Education Systems. Cultural 
Diversity and centralist knowledge. Staffordshier: Tretham Books.  
Cushner, K. (1998). International Education from an Intercultural Perspective: An Introduc-
tion. Ιn Κ., Cushner (ed.), International Perspectives on Intercultural Education (pp. 1-13). 
New Jersey, USA: Lawrence Erlbaum Associates, Inc. 
DET (2000). Racism. No way! A guide for Australian Schools. Conference of Education Sys-
tems Chief Executive Officers. NSW, Australia: Department of Education and Training.  
EUMC (2005). Ο ρατσισµός και η ξενοφοβία στα κράτη µέλη της ΕΕ. Τάσεις, εξελίξεις και κα-
λές πρακτικές. Ετήσια έκθεση 2005. Ευρωπαϊκό Παρατηρητήριο των Φαινοµένων Ρατσισµού 
και Ξενοφοβίας 
Figueroa, P. (1998). Intercultural Education in Britain. Ιn Κ., Cushner (ed.), International 
Perspectives on Intercultural Education (pp. 122-144). New Jersey, USA: Lawrence Erlbaum 
Associates.   
Gillborn, D. (1995). Racism and Antiracism in Real Schools: Theory, policy, practice. Open 
University Press. 
Unicef (2001). ∆ιακρίσεις - Ρατσισµός - Ξενοφοβία και Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα. Έ-
ρευνα που πραγµατοποιήθηκε από την ΚΑΠΑ RESEARCH A.E. για λογαριασµό της UNICEF. 
∆ώδος, ∆. κ.ά. (1996).  Ξενοφοβία και ρατσισµός στην Ελλάδα. Στο ∆ιαστάσεις του κοινωνι-
κού αποκλεισµού στην Ελλάδα (σσ. 321-343). Τόµος Β΄. Αθήνα: ΕΚΚΕ. 
Ευαγγέλου, Ο. (2007) ∆ιαπολιτισµικά Αναλυτικά Προγράµµατα, Αθήνα: Τυπωθήτω - Γ. ∆αρ-
δανός. 
Ευαγγέλου, Παλαιολόγου (2007α). Σχολικές Επιδόσεις Αλλόφωνων Μαθητών. Αποτελέσµατα 
Εµπειρικών Ερευνών. Αθήνα: Ατραπός (υπό έκδοση). 
Ευαγγέλου, Ο. & Κάντζου, Ν. (2005). Πολυπολιτισµικότητα και Εκπαιδευτικός Ρατσισµός. 
Σχέδια εργασίας για το Νηπιαγωγείο και το ∆ηµοτικό σχολείο. Αθήνα: ∆ίπτυχο.  
Ευαγγέλου Ο., Κάντζου, Ν. (2005α) «Εκπαιδευτική προσέγγιση της θρησκευτικής διαφορετι-
κότητας», Περιοδικό Ανοιχτό Σχολείο, Τεύχος 95, Απρίλιος-Μάιος-Ιούνιος, σελ.  15-22. 
Ευαγγέλου Ο., Κάντζου, Ν., Νικολούδη, Φ. (2005β). Καληµέρα, φίλε! Αντιµετωπίζοντας τον 
εκπαιδευτικό ρατσισµό στις πολυπολιτισµικές κοινωνίες. Στο περιοδικό: Σύγχρονο Νηπιαγω-
γείο. Έρευνα, θεωρία, πράξη (σσ. 56-64). Τεύχος 44. Αθήνα: ∆ίπτυχο,  
Ευαγγέλου Ο., Κάντζου, Ν. (2004). Εθνοπολιτισµική Ετερότητα και Εκπαιδευτικός  Ρατσισµός. 
Στο περιοδικό Ανοιχτό Σχολείο (σσ. 12-16). Τεύχος 90. Αθήνα.    
Τσιάκαλος, Γ. (2000). Οδηγός Αντιρατσιστικής Εκπαίδευσης. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα. 
Χρυσαφίδης, Κ. (2003). Προλεγόµενα. Στο Ε,. Κανακίδου & Β., Παπαγιάννη, Από τον Πολίτη 
του Έθνους στον Πολίτη του Κόσµου (σσ. 9-18). Αθήνα: Τυπωθήτω. 
Χρυσαφίδης, Κ. (2007). Προλεγόµενα. Στο Ο., Ευαγγέλου ∆ιαπολιτισµικά Αναλυτικά Προ-
γράµµατα (σσ. 9-21). Αθήνα: Τυπωθήτω - Γ. ∆αρδανός. 



 
 250 

 
Η ανάδειξη της πολυπολιτισµικότητας του σχολείου µέσα από 
τη Φυσική Αγωγή 

 
Αρβανιτίδου Βιργινία 
Καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής 

 
Περίληψη 

Το φαινόµενο της πολυπολιτισµικότητας των κοινωνιών είναι διαχρονικό, ωστόσο τα νέα 
δεδοµένα που συνεπιφέρει η κλιµάκωση του παγκόσµιου µεταναστευτικού κύµατος, το καθι-
στούν ιδιαίτερα επίκαιρο. Τα προβλήµατα των πολυπολιτισµικών κοινωνιών εκδηλώνονται 
µεταξύ άλλων και στην εκπαίδευση, όπου διαπαιδαγωγούνται οι νέες γενιές και διαµορφώνε-
ται κατά ένα µέρος το σύστηµα αξιών µιας κοινωνίας. Η παρούσα εργασία εξετάζει την παιδα-
γωγική συµβολή της Φυσικής Αγωγής στο πολυπολιτισµικό σχολείο, ως γνωστικού αντικείµε-
νου που παρουσιάζει έντονο το στοιχείο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και δεν απαιτεί από 
τους/τις µαθητές/τριες επαρκή γνώση της οµιλούµενης γλώσσας, λόγω του βιωµατικού και 
κινητικού χαρακτήρα της. Κατά συνέπεια µπορεί να συµβάλει σηµαντικά στην ανάδειξη της 
πολυπολιτισµικότητας του σύγχρονου σχολείου αλλά και στην κοινωνικοποίηση όλων των 
παιδιών, ανεξάρτητα από την πολιτισµική τους προέλευση. 

 
Λέξεις κλειδιά: ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση, πολυπολιτισµικότητα, Φυσική Αγωγή 

 
Εισαγωγή 

Παρά το γεγονός ότι το φαινόµενο της πολυπολιτισµικότητας των κοι-
νωνιών είναι τόσο παλιό, όσο και η ανθρωπότητα (Κανακίδου 1997 · 
Samuda, 1997), τις τελευταίες δεκαετίες γίνεται πιο έντονο και συνδέεται 
µε ένα καινούριο κύµα µαζικών πληθυσµιακών µετακινήσεων (Τσοκαλίδου 
& Παµαρούση, 2005:13).  

Από τα µέσα της δεκαετίας του ’80 και η Ελλάδα έχει γίνει χώρα υπο-
δοχής µετακινούµενων πληθυσµών, αλλοδαπών και παλιννοστούντων-
προσφύγων ή µεταναστών (∆ρεττάκης, 1999 · Κάτσικας & Πολίτου, 1999). 
Οι συνέπειες αυτού του φαινόµενου αφορούν µεταξύ άλλων και στον εκ-
παιδευτικό τοµέα (Γκότοβος, Α. 2002 · ∆αµανάκης, 1987).  

Η διαπολιτισµική παιδαγωγική συνδέεται µε την παρουσία µετοίκων 
στην επικράτεια ενός εθνικού κράτους και µε τις απόπειρες του εκπαιδευτι-
κού συστήµατος αυτού του κράτους, να διευθετήσει το ζήτηµα της εκπαι-
δευτικής και κοινωνικής ένταξης των µετοίκων και των γόνων τους (Γκό-
τοβος, 2002). Η διαπολιτισµική αγωγή και εκπαίδευση στοχεύει στην ειρη-
νική συµβίωση ατόµων και οµάδων διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης 
µε αφετηρία την πολυπολιτισµικότητα και την πολυγλωσσία των σύγχρο-
νων κοινωνιών και µε γνώµονα την ισότιµη αντιµετώπιση των πολιτισµών 
(∆αµανάκης, 1997).  

Όπως θα καταδειχθεί στη συνέχεια, η παιδαγωγική συµβολή της Φυσι-
κής Αγωγής στην πολυπολιτισµική τάξη του σύγχρονου ελληνικού ∆ηµοτι-
κού Σχολείου, µπορεί να είναι σηµαντική. 

 
Ετερότητα και διαπολιτισµική εκπαίδευση 

Η διαπολιτισµικότητα είναι µια πρόσφατη εκδοχή του προβληµατισµού 
για την κωδικοποίηση και τη διαχείριση των εθνοπολιτισµικών διαφορών…. 
Η διαπολιτισµική προσέγγιση δεν αφορά µια εκπαιδευτική πρακτική ούτε 
ένα συγκεκριµένο µοντέλο, αλλά περισσότερο περιγράφει ένα τρόπο προ-
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σέγγισης της υφιστάµενης εκπαιδευτικής πραγµατικότητας (Κάτσικας & 
Πολίτου, 1999:23,57). 

Ο όρος διαπολιστισµική παραπέµπει στο γεγονός της φορτισµένης µε 
ετερότητα παιδαγωγικής συνάντησης. Η ετερότητα αυτή δεν παραπέµπει 
µόνο ή κυρίως στις διαφορετικές εντάξεις του εκπαιδευτικού και ενός υπο-
συνόλου των µαθητών της τάξης του, αλλά στις διαφορετικές εθνικές, ε-
θνοτικές θρησκευτικές και γλωσσικές εντάξεις σε διαφορετικά «ανήκειν» 
των ίδιων µαθητών ενός σχολείου (Γκότοβος, 2002:3-4).  

Η διαπολιτισµική παιδαγωγική αντιµετωπίζεται στο διεθνές και το ελλη-
νικό ακαδηµαϊκό περιβάλλον µε δύο διακριτές τάσεις/φιλοσοφίες: Η πρώτη 
αντιλαµβάνεται τη διαπολιτισµική παιδαγωγική ως εργαλείο για τη συµβίω-
ση πολιτισµών στο σχολείο, µέσω της αποδοχής και ενεργοποίησης του α-
ξιώµατος της ισοτιµίας των πολιτισµών και του δικαιώµατος στην προβολή, 
συντήρηση και αναπαραγωγή της διαφορετικότητας και θεωρούν τους µα-
θητές φορείς κοινωνικών ταυτοτήτων…  Η δεύτερη δίνει προτεραιότητα 
στην αξιοποίηση εκ µέρους όλων των µαθητών των δυνατοτήτων που 
προσφέρει το σχολείο, µε τη µορφή λειτουργικών εφοδίων και προσόντων 
για τη ζωή του παιδιού (Γκότοβος, 2002:8).  

Ό,τι γίνεται αντιληπτό ως διαφορά, είναι αποτέλεσµα του αντιληπτικού 
µηχανισµού του υποκειµένου και όχι µια αντικειµενική κατάσταση (Γκότο-
βος, 2002:14), καθώς δε γεννιόµαστε περισσότερο ή λιγότερο προικισµέ-
νοι από τη φύση, γενετικά ανώτεροι ή κατώτεροι, αλλά διαφορετικοί ως 
προς την ιδιοσύσταση (Ανθογαλίδου, 1998:§1.1 ). Στα πλαίσια αυτής της 
θεώρησης, η µειονοτική ταυτότητα ανήκει στις κοινωνικές ταυτότητες και 
είναι µια κοινωνική κατασκευή που παραπέµπει σε συλλογικότητες και στο 
γεγονός ότι το υποκείµενο ανήκει σε κοινωνικές κατηγορίες, στοιχεία ενός 
πολύπλοκου συστήµατος ταξινόµησης των κοινωνικών ιδιοτήτων που είναι 
ενεργό στην κοινωνία του (Goffman, 2001). Οι κοινωνικές ταυτότητες 
µπορεί να πιστοποιούνται µέσα από γραφειοκρατικές διαδικασίες ή να είναι 
άτυπες. 

Αυτό που µερικές φορές ονοµάζεται ελάττωµα, αδυναµία ή µειονέκτη-
µα είναι ένα γνώρισµα/χαρακτηριστικό που όταν οι απαξιωτικές του επι-
πτώσεις είναι πολύ εκτεταµένες, αποτελεί στίγµα. Ο όρος στίγµα καλύπτει 
το διπλό ενδεχόµενο τόσο του απαξιωµένου, όσο και του απαξιώσιµου, ενώ 
χονδρικά διακρίνονται τρεις τύποι του: οι διάφορες σωµατικές δυσµορφίες, 
τα ψεγάδια του προσωπικού χαρακτήρα και τα συλλογικά στίγµατα 
(Goffman, 2001). Στα τελευταία συγκαταλέγονται και οι µειονοτικές ταυτό-
τητες. 

 
Η εξέλιξη της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

Η προοπτική της διαπολιτισµικής αγωγής εµφανίστηκε όταν έγιναν έ-
ντονα τα προβλήµατα που αφορούσαν τους µετανάστες και ειδικότερα, ό-
ταν αυτά επεκτάθηκαν τόσο στις νεότερες γενιές, όσο και κατά την παλιν-
νόστηση µεταναστών στις χώρες προέλευσης (Κανακίδου, 1997).  

Τα προβλήµατα αγωγής και εκπαίδευσης των παιδιών των διακινούµε-
νων εργαζοµένων αντιµετωπίστηκαν στη λογική της «υπόθεση του ελλείµ-
µατος», σύµφωνα µε την οποία, τα παιδιά των µεταναστών έρχονταν στο 
σχολείο µε ένα «ελλειµµατικό» µορφωτικό κεφάλαιο που έπρεπε να συ-
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µπληρωθεί µέσα από αντισταθµιστικά εκπαιδευτικά µέτρα και να εξοµοιωθεί 
µε εκείνο των ντόπιων µαθητών. Η εκπαιδευτική πολιτική ήταν συγχρόνως 
αντισταθµιστική και αφοµοιωτική και αναφερόταν στους ξένους µαθητές 
και µόνο έµµεσα στους ντόπιους και µε αυτήν την έννοια ήταν µια παιδα-
γωγική θεωρία για αλλοδαπούς (∆αµανάκης, 1997).  

Αυτή η εκπαιδευτική πολιτική υλοποιήθηκε µέσω της µονοπολιτισµικής 
εκπαίδευσης, διανθισµένης µε την απλή παράθεση διαφορετικών πολιτισµι-
κών στοιχείων, µε βασικό σκοπό να υποχρεώσει τους διαφορετικούς µαθη-
τές να αποκτήσουν τα βασικά γλωσσικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά 
των µελών της κυρίαρχης οµάδας. Όπως αναφέρει ο Cole (1997), παραδο-
σιακά η πολυπολιτισµική εκπαίδευση έχει, θεωρηθεί η διδασκαλία για τους 
άλλους πολιτισµούς και εποµένως η ενστάλαξη σεβασµού για τέτοιους πο-
λιτισµούς στα λευκά γηγενή παιδιά και η βελτίωση της αυτοεικόνας των µη 
λευκών παιδιών µεταναστών ή γηγενών παιδιών, εν µέρει ως αποτέλεσµα 
των θετικών προτύπων που διαµορφώνονται µ’ αυτόν τον τρόπο. Ενώ δευ-
τερογενώς αναµενόταν η καλλιέργεια της ανεκτικότητας και της κατανόη-
σης µεταξύ των µειονοτικών οµάδων (Cole, 1997:198).  

Η πολιτική της αφοµοίωσης υπήρξε ανεπιτυχής. Μετά από 10 χρόνια 
περίπου τέτοιας πρακτικής, τα σχολικά αποτελέσµατα παρέµεναν χαµηλά 
και διαπιστώθηκε ότι αυτή η απλή παράθεση διαφορετικών πολιτισµικών 
στοιχείων δεν σηµαίνει και δεν συνάδει µε την εξοικείωση µε τον άλλο, τον 
διαφορετικό, ούτε µε την ανταλλαγή, που είναι µια βασική προϋπόθεση για 
την ένταξη των παιδιών στο εκπαιδευτικό σύστηµα (Ανδρούτσου στο 
http://www.paremvasis.gr/ enpl5. htm).  

Η αποτυχία της αφοµοιωτικής προσέγγισης, οδήγησε στην εκπαιδευτι-
κή πολιτική της ενσωµάτωσης των εθνοπολιτισµικά διαφορετικών µαθητών 
στην κυρίαρχη οµάδα. Η πολιτική της ενσωµάτωσης αναγνώριζε την εθνο-
πολιτισµική ετερότητα, αλλά µόνο στο βαθµό που δεν δηµιουργούσε πρό-
βληµα στις κυρίαρχες πολιτισµικές αξίες και διέπονταν από την κοινή πα-
ραδοχή της ανωτερότητας του κυρίαρχου πολιτισµικού µοντέλου, στο ο-
ποίο οι διαφορετικοί µαθητές έπρεπε να προσαρµοστούν απόλυτα ή µερικά 
(Κανακίδου, 1997).  

Από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 περάσαµε σε µια διαφορετική προ-
σέγγιση που ονοµάστηκε διαπολιτισµική διάσταση. Στόχος της ήταν η δια-
πραγµάτευση των πολιτισµών µεταξύ τους, η ανταλλαγή, ο διάλογος και η 
δηµιουργία ενός κοινού πλαισίου συζήτησης. Κυρίως όµως ήταν µία προ-
σπάθεια να βρει η διαφορετικότητα του καθένα µια ισότιµη µεταχείριση, 
µέσα σ’ ένα ενιαίο εκπαιδευτικό σύστηµα (Ανδρούτσου στο 
http://www.paremvasis.gr/ enpl5. htm).  

Επιχειρήθηκε µια µεταστροφή από την «υπόθεση του ελλείµµατος» 
στην «υπόθεση της διαφοράς». Το µορφωτικό κεφάλαιο των αλλοδαπών 
δε θεωρούνταν πλέον ως ελλειµµατικό, αλλά ως διαφορετικό. Αυτή η δια-
φορετικότητα, η ετερότητα, των µειονοτικών µαθητών θα έπρεπε να τύχει 
σεβασµού και αποδοχής από τα µέλη της πλειονότητας. Η νέα προσέγγιση, 
οδήγησε στη γέννηση της διαπολιτισµικής αγωγής που απευθύνεται σε όλα 
τα άτοµα και όλες τις διαφορετικές πολιτισµικές οµάδες που ζουν σε µια 
πολυπολιτισµική κοινωνία και ζητά απ’ αυτά να αποδεσµευτούν από τις µο-
νοπολιτισµικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις τους και να αποκαταστήσουν 
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µεταξύ τους µια επικοινωνία στη βάση της ισοτιµίας, της αµοιβαίας κατανό-
ησης και της αλληλοαποδοχής (∆αµανάκης, 1997:99).  

 
Οι στόχοι της ∆ιαπολιτισµικής Αγωγής 

Ο διαπολιτισµικός χαρακτήρας της Αγωγής επικεντρώνεται σε 4 άξο-
νες/αρχές, που θεωρούνται ότι πρέπει να αποτελούν τις βάσεις της επικοι-
νωνίας και των σχέσεων των ανθρώπων τόσο µεταξύ τους, όσο και µε το 
φυσικό και κοινωνικό τους περιβάλλον, το οποίο εξελίσσεται διαρκώς σ’ 
ένα πολυσύνθετο περιβάλλον (Κανακίδου, 1997).  

Σύµφωνα µε το H. Essinger (1990, όπως παρατίθεται απ’ το Νικολάου, 
2000), οι βασικές αρχές της διαπολιτισµική εκπαίδευσης είναι: εκπαίδευση 
για ενσυναίσθηση, εκπαίδευση για αλληλεγγύη, εκπαίδευση για διαπολιτι-
σµικό σεβασµό,εκπαίδευση εναντίον του εθνικιστικού τρόπου σκέψης.  

Με δεδοµένο ότι η κοινωνικοποίηση του ατόµου επηρεάζεται σηµαντικά 
απ’ το σχολείο (∆αµανάκης, 1987), ο ρόλος του αποκτά ιδιαίτερη σηµασία 
για την προώθηση της εκπαίδευσης µε διαπολιτισµικές διαστάσεις. Ωστόσο, 
τα παιδιά από πολιτισµικές και γλωσσικές µειονότητες χαρακτηρίστηκαν ως 
ειδικοί πληθυσµοί που έχουν ανάγκη από ειδικά εκπαιδευτικά µέτρα (Τζου-
ριάδου κ.ά. 2000:557). Επιπροσθέτως, αυτά τα παιδιά συχνά φέρουν το 
στίγµα που τα περιθωριοποιεί απ’ το σύνολο, τα στερεί απ’ τη δυνατότητα 
να επωφεληθούν απ’ τη µαθησιακή διαδικασία και τα οδηγεί σε σχολική 
υποεπίδοση ή αποτυχία. Κατά συνέπεια, για την εκπαίδευση των παιδιών 
µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, µε στόχο τη σχολική ενσωµάτωση και την 
κοινωνική ένταξή τους απαιτούνται: 

κοινωνικές και θεσµικές αλλαγές γενικότερα στην εκπαίδευση,  
Αναλυτικά Προγράµµατα και διδακτικές µέθοδοι που να ενισχύουν τις 

ικανότητες και να αντισταθµίζουν τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των 
παιδιών και  

ένας εκπαιδευτικός κατάλληλα καταρτισµένος για να µπορεί να αντα-
ποκριθεί στη συνεκπαίδευση µαθητών µε και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες (Τζουριάδου κά., 2001). 

 
∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση και Φυσική Αγωγή 

Είναι γεγονός ότι στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση συγκεντρώνεται ο 
µεγαλύτερος αριθµός αλλοδαπών µαθητών. Επιπλέον, το ∆ηµοτικό Σχολείο 
είναι ο χώρος όπου θεµελιώνεται η οµαλή ή συγκρουσιακή σχέση του µα-
θητή µε το σχολείο (Νικολάου, 2000). Έτσι, το σχολείο και γενικότερα η 
εκπαίδευση, µε την ιδιότητα του πιο δραστικού εξωοικογενειακού παράγο-
ντα κοινωνικοποίησης, έχει τη δυνατότητα να ενθαρρύνει θετικές φυλετι-
κές στάσεις (Μιτίλης, 1998).  

Η Φυσική Αγωγή και ο Αθλητισµός έχουν το δικό τους ρόλο σ’ αυτήν 
τη διαδικασία, γιατί αποτελούν κοµµάτι της πολιτιστικής αλλά και της γενι-
κότερης ανάπτυξης ενός λαού καθώς µεταξύ άλλων, καλλιεργούν και ανα-
πτύσσουν τη συλλογικότητα, την αγωνιστικότητα και την πειθαρχία σε κα-
νόνες και κοινωνικές αξίες. Σύµφωνα µάλιστα, µε το ∆ιεθνή Καταστατικό 
Χάρτη της UNESCO (21-11-1978), η ενασχόληση µε τη Φυσική Αγωγή και 
τον Αθλητισµό αποτελεί βασικό δικαίωµα για όλους και είναι ένα ουσιώδες 
στοιχείο αγωγής µέσα στο εκπαιδευτικό σύστηµα, για όλη µας τη ζωή.  
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Ο σκοπός της Φυσικής Αγωγής στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και ειδι-
κότερα στο ∆ηµοτικό Σχολείο, όπως καθορίζεται από το νόµο 1566/85, εί-
ναι µέσα από ποικίλες κινητικές και αθλητικές δραστηριότητες, να βοηθήσει 
κατά προτεραιότητα στη σωµατική ανάπτυξη των µαθητών και να συµβάλει 
στην ψυχική και πνευµατική του καλλιέργεια, καθώς και στην αρµονική 
τους ένταξη στην κοινωνία (ΥΠΕΠΘ-ΠΙ-Τµήµα Πρωτοβάθµιας Εκπ/σης, 
1997:13). Συνεπώς, η Φυσική Αγωγή είναι ένα µάθηµα που απευθύνεται 
στους τρεις βασικούς τοµείς της προσωπικότητας του µαθητή: το σωµατι-
κό, τον ψυχικό και τον πνευµατικό. Αν και απευθύνεται κατά προτεραιότη-
τα στο σώµα, προσπαθεί να αναπτύξει ψυχικά χαρακτηριστικά των µαθη-
τών όπως η κοινωνικοποίηση, ο σεβασµός των αντιπάλων, το θάρρος κτλ. 
(∆ιγγελίδης κ.ά. 2006 · Μπουρνέλλη κ.ά., 2006 · ΥΠΕΠΘ-ΠΙ-Τµήµα Πρω-
τοβάθµιας Εκπ/σης, 1997). 

Οι Meijer και Pijl (1994), αναπτύσσοντας τις απόψεις τους για τη διαδι-
κασία ενσωµάτωσης των ειδικών εκπαιδευτικών πληθυσµών, στους οποί-
ους όπως προαναφέρθηκε ανήκουν και τα παιδιά µε πολιτισµικές ιδιαιτερό-
τητες, καθορίζουν τρία ιεραρχηµένα επίπεδα ενσωµάτωσης: 

1) απλή φυσική συνύπαρξη χωρίς κοινωνικές σχέσεις (physical 
integration),  

2) κοινωνική ενσωµάτωση (social integration), η οποία προϋποθέτει 
κοινωνικές σχέσεις του παιδιού µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µε τους 
συµµαθητές του,  

3) ενσωµάτωση σε επίπεδο προγράµµατος σπουδών (curricular 
integration).  

Τελικός στόχος της σχολικής ενσωµάτωσης είναι όλοι οι µαθητές να 
αποτελούν µέλη µιας οµάδας, σε επίπεδο τάξης (Meijer & Pijl, 1994:6,7). 

Όπως έχουν καταδείξει σε έρευνά τους οι Τσιούµης, Μπίκος και Γρηγο-
ριάδης (2001), η θέση των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες µέσα 
στην τάξη είναι δυσµενής, καθώς συγκεντρώνουν το µεγαλύτερο ποσοστό 
απορρίψεων απ’ τους συµµαθητές τους. Η κοινωνική ενσωµάτωση λοιπόν, 
των παιδιών αυτών δεν είναι δεδοµένη, αλλά ζητούµενη.  

Στη σύγχρονη ελληνική πραγµατικότητα, ο Α. Μιτίλης (1998), σε έρευ-
νά του για το ρόλο του σχολικού περιβάλλοντος στη διαµόρφωση της φυ-
λετικής στάσης του παιδιού, κατέδειξε ότι η ανεπαρκής γνώση της ελληνι-
κής γλώσσας συνιστά ένα πρόβληµα για τους µαθητές της µειονότητας, όχι 
µόνο ως εµπόδιο για την επικοινωνία και την πρόοδό τους, αλλά και ως 
αιτία εκδήλωσης αρνητικής στάσης απέναντι στους µαθητές της πλειονότη-
τας. Η γλώσσα συνιστά πρώτιστη αιτία για τη σχολική αποτυχία των µαθη-
τών των µειονοτήτων και τη χαµηλή τους σχολική επίδοση. 

Με δεδοµένο ότι η συµµετοχή στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής λόγω 
του βιωµατικού και µε έµφαση στις κινητικές δράσεις χαρακτήρα της, δεν 
προϋποθέτει απ’ το µαθητή γνώση της γλώσσας, στο βαθµό που το απαι-
τούν άλλα γνωστικά αντικείµενα, η Φυσική Αγωγή γίνεται ένα χρήσιµο ερ-
γαλεία στα χέρια του/της διδάσκοντα/ουσας και µπορεί να αξιοποιηθεί παι-
δαγωγικά. Η Φυσική Αγωγή δύναται να αναδείξει την πολυπολιτισµικότητα 
του σχολείου, αλλά και να προωθήσει την κοινωνική ενσωµάτωση όλων 
των παιδιών, συµβάλλοντας στο πέρασµα των παιδιών µε πολιτισµικές ιδι-
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αιτερότητες απ’ το πρώτο στάδιο ενσωµάτωσης, αυτό της φυσικής συνύ-
παρξης, στο δεύτερο της κοινωνικής ενσωµάτωσης. 

Το Αναλυτικό Πρόγραµµα Φυσικής Αγωγής του ∆ηµοτικού Σχολείου 
καθορίζει το περιεχόµενο του µαθήµατος, το οποίο περιλαµβάνει ποικίλες 
αθλητικές δραστηριότητες: παιδαγωγικά κινητικά παιχνίδια, τα επισήµως 
αναγνωρισµένα αθλήµατα, ελεύθερες κινητικές δραστηριότητες µε και χω-
ρίς µουσική, ελληνικούς παραδοσιακούς λαϊκούς χορούς (ΥΠΕΠΘ-ΠΙ-Τµήµα 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, 1997). 

Τα παιδαγωγικά παιχνίδια καταλαµβάνουν µεγάλο µέρος του διδακτι-
κού χρόνου. Είναι γενικά αποδεκτό ότι  το παιχνίδι συµβάλλει στην ψυχο-
σωµατική ανάπτυξη του παιδιού (Κάππας, 2005). Επιπλέον, οι παιγνιώδεις 
συναντήσεις µας προσφέρουν εξαιρετικά παραδείγµατα του τρόπου µε τον 
οποίο µια αµοιβαία δραστηριότητα µπορεί να απορροφήσει εντελώς τους 
µετέχοντες, µετατρέποντάς τους σε άξιους ανταγωνιστές, παρά την κοινο-
τυπία του παιχνιδιού, τις µεγάλες διαφορές κοινωνικού στάτους και τις εµ-
φανείς αξιώσεις που εγείρουν άλλες πραγµατικότητες (Goffman, 
1996:108-109).  

Στα πλαίσια της Φυσικής Αγωγής, το παιχνίδι δηµιουργεί συνθήκες συ-
νεργασίας και αλληλεπίδρασης µεταξύ παιδιών µε διαφορετικό κοινωνικό, 
πολιτισµικό, οικονοµικό, γλωσσικό, θρησκευτικό, εθνοτικό, εθνικό υπόβα-
θρο. Και µ’ αυτόν τον τρόπο, δηµιουργεί συνθήκες κατάλληλες για µάθη-
ση, η οποία σύµφωνα µε το Vygotsky (2000), προϋποθέτει µια ειδική κοι-
νωνική φύση και µια διεργασία, µε την οποία τα παιδιά αναπτύσσονται 
στην πνευµατική ζωή όσων τα περιβάλλουν. Έτσι µπορεί να αξιοποιηθεί 
παιδαγωγικά, αυτό που ο Vygotsky ονόµασε Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης 
και εκφράζει την απόσταση ανάµεσα στο πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο, 
όπως αυτό καθορίζεται από την ανεξάρτητη επίλυση προβληµάτων και το 
επίπεδο της δυνάµει ανάπτυξης, όπως αυτό καθορίζεται από την επίλυση 
προβληµάτων µε την καθοδήγηση του ενηλίκου ή τη συνεργασία µε πιο 
ικανούς συνοµήλικους (Vygotsky, 2000:147).  

Με την αλληλεπίδραση στα πλαίσια του παιχνιδιού προάγεται η ψυχο-
κινητική αλλά και η γνωστική εξέλιξη των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτε-
ρότητες, µεταξύ άλλων και στο γλωσσικό τοµέα, ενώ ταυτόχρονα προωθεί-
ται η κοινωνικοποίηση και η ένταξή τους στην οµάδα και ενισχύεται η αυ-
τοεικόνα/αυτοαντίληψή τους. 

Σύµφωνα µε τον Bogdan (1986, όπως παρατίθεται από τους Oliver & 
Barns, 1998), οι άνθρωποι δοµούν τον ίδιο τους τον ορισµό µέσα από την 
ερµηνεία χειρονοµιών και συµπεριφορών που τους απευθύνονται. Κατά 
συνέπεια, η εικόνα που σχηµατίζει το άτοµο για τον εαυτό του προέρχεται 
µέσα απ’ την αλληλεπίδραση µε τους άλλους και το πώς θεωρεί ότι το βλέ-
πουν.  

Μέσα από το παιχνίδι, την αλληλεπίδραση που δηµιουργεί και τη δυνα-
τότητα που δίδεται σε όλα τα παιδιά να µετέχουν µε ίσους όρους στη διαδι-
κασία και να αναδείξουν ενδεχοµένως τις ιδιαίτερες ικανότητές τους, ενι-
σχύεται η αυτοεικόνα/ αυτοαντίληψη των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτε-
ρότητες, στοιχείο που συµβάλει καθοριστικά στη στάση τους απέναντι στο 
σχολείο και στα καθήκοντα που καλούνται να εκπληρώσουν και προάγεται 
η κοινωνικοποίηση και η ένταξή τους στην οµάδα. 



 
 256 

Σε πείραµά του µε στόχο τη διερεύνηση των διοµαδικών σχέσεων και 
των προκαταλήψεων στην παιδική ηλικία, ο Sherif (1961, όπως παρατίθε-
ται απ’ τον Α. Μιτίλη, 1998), διαπίστωσε ότι η συµφιλίωση µεταξύ δύο ο-
µάδων παιδιών ηλικίας 11 και 12 ετών επήλθε µόνο µέσα από την από κοι-
νού ανάληψη δραστηριότητας και τη συνεργασία για την εκπλήρωση κά-
ποιων ανώτερων στόχων κοινού ενδιαφέροντος. Η Φυσική Αγωγή προσφέ-
ρει πολλές τέτοιες ευκαιρίες, όπως είναι για παράδειγµα η προετοιµασία 
ενός οµαδικού προγράµµατος για την ηµέρα των Αθλητικών και Πολιτιστι-
κών Εκδηλώσεων. 

Η οργάνωση της σχολικής ζωής σε µια πολυπολιτισµική τάξη δεν είναι 
µια εύκολη υπόθεση. Το σχολείο είναι από τη φύση του ένας παρεµβατικός 
θεσµός και ένα σχολείο που θέλει να είναι πραγµατικά πολυπολιτισµικό, 
είναι υποχρεωµένο να παρέµβει στην κατεύθυνση της αποδόµησης υπαρ-
χουσών προκαταλήψεων. Ο συµβουλευτικός αλλά και παρεµβατικός ρόλος 
που δύναται και καλείται να εκπληρώσει ο/η διδάσκοντας/ουσα, στην κα-
τεύθυνση των στόχων της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, µέσα σε µια πολυ-
πολιτισµική τάξη, µπορεί να αποφέρουν σηµαντικά αποτελέσµατα στην επί-
τευξη τους. Με αυτό το σκεπτικό παραθέτουµε στη συνέχεια κάποιες προ-
τάσεις για πρακτικές εφαρµογές στη Φυσική Αγωγή. 

 
Προτάσεις για εφαρµογές 

Η διαπολιτισµική αγωγή χαρακτηρίζεται από δυο διαφορετικές δραστη-
ριότητες: την επαφή, τη συνάντηση, τη διαµάχη, τη σύγκρουση δυο δια-
φορετικών πολιτισµών και αντιλήψεων και µια απαίτηση για κατάργηση 
των αόρατων συνόρων και διαχωριστικών γραµµών ανάµεσα σε ανθρώ-
πους διαφορετικών αντιλήψεων. 

Η πρόταση µας για το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής σε µια πολυπολιτι-
σµική τάξη αφορά στα γνωστικά αντικείµενα των παιδαγωγικών παιχνι-
διών, των µουσικοκινητικών δραστηριοτήτων και των παραδοσιακών χο-
ρών, µε κριτήριο επιλογής το έντονο πολιτισµικό στοιχείο που ενυπάρχει 
στο καθένα απ’ αυτά και στηρίζεται στο τρίπτυχο:  

επαφή και γνωριµία µε το διαφορετικό,  
σύγκριση του διαφορετικού µε το οικείο και αναζήτηση οµοιοτήτων και 

διαφορών, 
κοινή δράση για τη σύνθεση του καινούριου. 
Όταν τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε το διαφορετικό και πολύ περισ-

σότερο όταν επιχειρούν να το συγκρίνουν µε το οικείο, έχουν τη δυνατό-
τητα να γνωρίσουν σε βάθος πρώτα το οικείο, αυτό που θεωρούν γνωστό 
και δεδοµένο, και µετά το καινούριο/διαφορετικό. Συγκρίνοντας το οικείο 
µε το ανοίκειο, είναι πολύ πιθανό ότι θα ανακαλύψουν περισσότερες οµοιό-
τητες παρά διαφορές, κατά συνέπεια, περισσότερα στοιχεία που τα ενώ-
νουν µε τους «άλλους», παρά τα διαχωρίζουν απ’ αυτούς. Έτσι θα ανακα-
λύψουν ότι οι «άλλοι» είναι λιγότερο διαφορετικοί, απ’ όσο ενδεχοµένως 
πίστευαν.  

Μέσα από την αλληλεπίδραση και κυρίως µέσα από τη συνεργασία για 
την επίτευξη του κοινού στόχου, υπάρχουν σηµαντικές πιθανότητες να ε-
ξοµαλυνθούν οι σχέσεις των παιδιών µε τρόπο ανάλογο µε αυτόν που α-
ναφέρει ο Sherif στο πείραµά του. 
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Κυρίως όµως, µέσα από τις προτεινόµενες δραστηριότητες θα βελτιωθεί 
η αυτοαντίληψη/αυτοεικόνα των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, 
στοιχείο που όπως έχει προαναφερθεί έχει καθοριστικό ρόλο τόσο στην 
κοινωνική ένταξη των παιδιών, όσο και στη σχολική τους επίδοση. Όπως 
διαπίστωσε ο Κ. Τσιούµης (2000), σε παρέµβασή που πραγµατοποίησε σε 
παιδιά προσχολικής ηλικίας, η εισαγωγή πολιτισµικών στοιχείων των χω-
ρών προέλευσης στις δραστηριότητες του νηπιαγωγείου, τόνωσε την αυτο-
εκτίµηση των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, βελτίωσε τη θέση 
τους στην οµάδα και τα βοήθησε να εκφραστούν ελεύθερα  

Για την πραγµατοποίηση των παραπάνω στόχων, προτείνονται συγκε-
κριµένες θεµατικές εφαρµογές, κατά τις οποίες τα παιδιά θα εργαστούν τό-
σο ατοµικά, όσο και οµαδικά. Η σύνθεση των οµάδων κατά την εφαρµογή 
προτείνεται να είναι µικτή όσο αφορά στις δεξιότητες και τις ικανότητες 
των παιδιών, αλλά και στα πολιτισµικά, κοινωνικά, εθνοτικά, εθνικά, θρη-
σκευτικά χαρακτηριστικά τους, ώστε να υπάρξει αλληλεπίδραση και να επι-
τευχθούν οι στόχοι που έχουν αναφερθεί στο σχετικό κεφάλαιο. 

 
Παιδαγωγικά κινητικά παιχνίδια 

Το Αναλυτικό Πρόγραµµα προτείνει ένα πλήθος παιδαγωγικών κινητι-
κών παιχνιδιών, στα οποία περιλαµβάνονται και πολλά παραδοσιακά κινη-
τικά παιχνίδια που µπορούν να αξιοποιηθούν στην κατεύθυνση των στόχων 
της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Ενδεικτικά προτείνουµε την εξής διαδι-
κασία: 

Ο/η διδάσκων/ουσα ζητά απ’ τα παιδιά να παρουσιάσουν στην τάξη ένα 
παραδοσιακό παιχνίδι, το οποίο συνηθίζουν να παίζουν στο γενέθλιο τόπο 
ή στον τόπο καταγωγής τους, θέτοντας κάποιες προϋποθέσεις π.χ. οµαδικό 
παιχνίδι µε µπάλα.  

Κάθε παιδί ή οµάδα παιδιών κοινής καταγωγής, παρουσιάζει στην τάξη 
ένα παιχνίδι, αναφέροντας το όνοµά του και περιγράφοντας τους κανόνες 
του. Η παρουσίαση µπορεί να γίνει λεκτικά ή/και κινητικά. Έτσι η αδυναµία 
κάποιων µαθητών να εκφραστούν γλωσσικά π.χ. στα ελληνικά, δεν συνι-
στά λόγο αποκλεισµού τους απ’ τη διαδικασία. Αφού το σύνολο των παι-
διών «διδαχθεί» το νέο παιχνίδι απ’ τους/τις συµµαθητές/τριές τους, στη 
συνέχεια το εφαρµόζει, µε τη βοήθεια του/της διδάσκοντα/ουσας.  

Είναι πολύ πιθανό ότι τα παιδιά θα ανακαλύψουν την ύπαρξη παραλ-
λαγών του ίδιου παιχνιδιού, σε περισσότερους από έναν γενέθλιους τό-
πους. Μέσα απ’ αυτήν τη διαδικασία, τα παιδιά αφενός γνωρίζουν σε βάθος 
το «δικό τους», αφετέρου τα διαφορετικά ονόµατα, τους κανόνες και τις 
µορφές που έχει το παιχνίδι σε άλλους τόπους. Επιπλέον έχουν την ευκαι-
ρία να παίξουν τις διάφορες παραλλαγές του παιχνιδιού και µέσω αυτών να 
ασκηθούν και να εκφραστούν κινητικά. 

Σηµαντικό στοιχείο µιας τέτοιας διαδικασίας, είναι η δυνατότητα που 
δίνεται στα παιδιά µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες να παρουσιάσουν 
στους/στις συµµαθητές/τριές τους κάτι που τα ίδια γνωρίζουν καλά, να το 
διδάξουν, να εξηγήσουν, να εντοπίσουν λάθη στην εφαρµογή και να υπο-
δείξουν το σωστό, να γίνουν µε δυο λόγια οι «πρωταγωνιστές/στριες» της 
δράσης. Και έτσι να ενισχύσουν την αυτοεικόνα/αυτοαντίληψή τους, αλλά 
και τη θέση τους µέσα στην οµάδα. 
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Όπως έχει προαναφερθεί, η απλή παράθεση διαφορετικών πολιτισµι-
κών στοιχείων δεν σηµαίνει και δεν συνάδει µε την εξοικείωση µε τον άλ-
λο/διαφορετικό, ούτε µε την ανταλλαγή που θα ήταν µια βασική προϋπό-
θεση, προκειµένου να ενταχθούν όλα τα παιδιά στο εκπαιδευτικό σύστηµα. 
Αυτό που µπορεί να οδηγήσει στη συµφιλίωση, στην εξοµάλυνση των σχέ-
σεων και κατά συνέπεια στην κοινωνική ένταξη των παιδιών µε πολιτισµι-
κές ιδιαιτερότητες στην οµάδα, είναι η από κοινού ανάληψη δραστηριοτή-
των και η συνεργασία για την εκπλήρωση κάποιων στόχων κοινού ενδια-
φέροντος.  

Με βάση αυτό το σκεπτικό, τα παιδιά καλούνται κατά οµάδες να συν-
θέσουν µια νέα παραλλαγή του παιχνιδιού, µέσα από την επιλογή επιµέ-
ρους κανονισµών και την εκ νέου σύνθεσή τους, καθώς και στην επινόηση 
ενός νέου ονόµατος. Στη συνέχεια οι οµάδες παρουσιάζουν στην τάξη τα 
νέα παιχνίδια και τα εφαρµόζουν στην πράξη και τέλος το σύνολο της τά-
ξης επιλέγει µε ψηφοφορία την πιο επιτυχή παραλλαγή.  

Η ίδια διαδικασία µπορεί να εφαρµοστεί για παραδοσιακά παιχνίδια άλ-
λου είδους όπως κυνηγητά, κρυφτά, παιχνίδια µίµησης, δεξιοτεχνίας κλπ. 
Το σύνολο ή µέρος απ’ τις παραλλαγές που θα δηµιουργηθούν απ’ τα παι-
διά, µπορεί να παρουσιαστεί στις αθλητικές και πολιτιστικές εκδηλώσεις στη 
λήξη του σχολικού έτους.  

 
Μουσικοκινητική αγωγή 

Στο Αναλυτικό Πρόγραµµα της Φυσικής Αγωγής περιλαµβάνεται ένα 
πλήθος από µουσικοκινητικές δραστηριότητες που απευθύνονται στους µα-
θητές των τεσσάρων πρώτων τάξεων του δηµοτικού σχολείο και συνοδεύ-
ονται απ’ την αντίστοιχη µουσική, αλλά και στο εµπόριο υπάρχει µια µεγά-
λη ποικιλία από τέτοιες εφαρµογές. Επίσης υπάρχουν πολλά παραδοσιακά 
κινητικά παιχνίδια τα οποία συνοδεύονται τόσο από κάποιο τραγούδι, όσο 
και από συγκεκριµένο κινησιολόγιο. Ενδεικτικά αναφέρουµε: «Αλάτι ψιλό», 
«∆εν περνάς κυρά-Μαρία» κ.λ.π. Μ’ αυτήν την έννοια, τέτοιου είδους πα-
ραδοσιακά παιχνίδια εντάσσονται στις µουσικοκινητικές δραστηριότητες. 

Ο/η διδάσκοντας/ουσα µπορεί να αξιοποιήσει τον πολυπολιτισµικό χα-
ρακτήρα της τάξης χρησιµοποιώντας ως µέσο τα µουσικοκινητικά παιχνίδια 
ακολουθώντας την εξής διαδικασία:  

Ζητά από κάθε παιδί, ή οµάδα παιδιών, να παρουσιάσει στην τάξη ένα 
µουσικοκινητικό παιχνίδι απ’ το γενέθλιο τόπο ή τον τόπο καταγωγής του, 
τραγουδώντας τα λόγια στη µητρική του γλώσσα/γλωσσική ποικιλία. Την 
παρουσίαση του παιχνιδιού ακολουθεί η επεξήγηση των στίχων, η διδα-
σκαλία του παιχνιδιού και η εφαρµογή του απ’ το σύνολο των παιδιών. Σ’ 
αυτό το στάδιο µπορούν τα υπόλοιπα παιδιά να δείξουν παρόµοια παιχνίδια 
και να αναζητήσουν οµοιότητες και διαφορές µε το παιχνίδι που παρουσιά-
στηκε, καθώς και να εργαστούν σε οµάδες για να συνθέσουν ένα νέο παι-
χνίδι.  

Μια άλλη κατεύθυνση που µπορεί να δοθεί, είναι η εργασία κατά οµά-
δες για τη σύνθεση στίχων σε άλλη γλώσσα απ’ αυτήν του παιχνιδιού, στο 
ίδιο όµως ρυθµικό µοτίβο και µε το ίδιο κινησιολόγιο. Μέσα απ’ αυτήν τη 
διαδικασία, αφενός τα παιδιά µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες προωθούν το 
γνωστικό τους επίπεδο στο πεδίο της γλώσσας της χώρας υποδοχής, αφε-



 
 259 

τέρου τα υπόλοιπα παιδιά έρχονται σε επαφή µε στοιχεία µιας καινούριας 
γι’ αυτά γλώσσας/γλωσσικής ποικιλίας και εµπλουτίζουν τις γνώσεις τους. 
Στο τέλος της δραστηριότητας, οι οµάδες παρουσιάζουν και διδάσκουν τις 
παραλλαγές που επινόησαν στα υπόλοιπα παιδιά και τις παίζουν όλα µαζί. 

 
∆ηµιουργικές µουσικοκινητικές δραστηριότητες 

Ένα σηµαντικό µέρος της µουσικοκινητικής αγωγής είναι η ανάπτυξη 
της φαντασίας και δηµιουργικότητας των παιδιών, στοιχείο που πραγµατώ-
νεται µέσα από την τεχνική του αυτοσχεδιασµού. Στην εφαρµογή που προ-
τείνουµε ο αυτοσχεδιασµός είναι ηµικατευθυνόµενος θεµατικά, ελεύθερος 
κινησιολογικά και πραγµατοποιείται µε τη συνοδεία µουσικής. Συγκεκριµέ-
να προτείνεται η εξής διαδικασία: 

Ο/η διδάσκων/ουσα ζητά από κάθε παιδί, ή οµάδα παιδιών να φέρει 
στην τάξη ένα µουσικό κοµµάτι απ’ τον τόπο του και κάνει κάποια επιλογή, 
ώστε να αντιπροσωπεύονται όλοι οι τόποι καταγωγής των παιδιών.  

Στη συνέχεια πραγµατοποιείται ακρόαση του κάθε επιλεγµένου µουσι-
κού κοµµατιού στην τάξη, κατά τη διάρκεια της οποίας ζητά απ’ τα παιδιά 
να κλείσουν τα µάτια, να νοιώσουν το ρυθµό της µουσικής και να τον ανα-
παράγουν µε ρυθµικά χτυπήµατα. Προτρέπει τα παιδιά να κινηθούν ατοµι-
κά στο χώρο, ακολουθώντας το ρυθµό της µουσικής. Η κίνηση στο πρώτο 
στάδιο µπορεί να έχει τη µορφή απλής µετακίνησης στο χώρο και σταδιακά 
να γίνεται πιο περίπλοκη. 

Έπειτα τους ζητά να φανταστούν µια µικρή ιστορία που ταιριάζει στη 
µουσική και να την καταθέσουν στην τάξη, η οποία µε ψηφοφορία αποφα-
σίζει την καταλληλότερη για το συγκεκριµένο µουσικό θέµα.  

Στο τέλος χωρίζει τα παιδιά σε οµάδες και τους ζητά να συνθέσουν τις 
επιµέρους κινήσεις που επινόησαν σε µια µικρή χορογραφία, αποδίδοντας 
κινητικά την ιστορία που επέλεξαν και καλεί τις οµάδες να παρουσιάσουν 
στην τάξη το αποτέλεσµα της δουλειάς τους, ακόµα και να συνθέσουν τις 
επιµέρους χορογραφίες των οµάδων, σε µια ενιαία.  

 
Παραδοσιακοί χοροί 

Σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα της Φυσικής Αγωγής, ένα µέρος 
του διδακτικού χρόνου αφιερώνεται στην διδασκαλία ελληνικών παραδοσι-
ακών χορών. Για την αξιοποίηση του πολυπολιτισµικού χαρακτήρα της τά-
ξης και την προαγωγή των στόχων της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης µέσα 
απ’ τη διδασκαλία των παραδοσιακών χορών, προτείνουµε την εξής δρα-
στηριότητα: 

Ο/η διδάσκων/ουσα ζητά από τα παιδιά να παρουσιάσουν στην τάξη 
ένα χορό απ’ το γενέθλιο τόπο ή τον τόπο καταγωγής τους και αν κρίνεται 
απαραίτητο, ζητά τη συνεργασία κάποιων γονέων.  

Για την κατανόηση του ρυθµικού µοτίβου, πραγµατοποιείται ακρόαση 
της µουσικής κατά τη διάρκεια της οποίας ζητά απ’ τα παιδιά να «νοιώ-
σουν» το ρυθµό και να τον αναπαράγουν µε ρυθµικά χτυπήµατα πάνω στο 
σώµα τους, χτυπώντας αντικείµενα του χώρου, ή µικρά κρουστά όργανα.  

Στη συνέχεια πραγµατοποιείται η παρουσίαση του χορού, η σταδιακή 
εκµάθηση των βηµάτων και η αναπαραγωγή του απ’ το σύνολο της τάξης. 
Προτρέπει τους/τις γνώστες/στριες του χορού να καταθέσουν στην τάξη 
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στοιχεία σχετικά µε την ενδυµασία, το θέµα, την περίσταση κατά την οποία 
χορεύεται κλπ.  

Μετά την εκµάθηση του χορού, ο/η διδάσκοντας/ουσα µπορεί να διδά-
ξει κάποιον ελληνικό χορό που παρουσιάζει κοινά στοιχεία π.χ. ως προς το 
ρυθµικό µοτίβο, τους βηµατισµούς, το ύφος, τις λαβές κλπ., εστιάζοντας 
την προσοχή των παιδιών σ’ αυτές τις οµοιότητες.  

Η αντιπαραβολή παραδοσιακών λαϊκών χορών από διαφορετικούς τό-
πους, αφενός προσφέρει ένα πλήθος πολιτισµικών ερεθισµάτων που ε-
µπλουτίζουν τις προσλήψεις και τις γνώσεις των παιδιών και ενεργοποιούν 
τη φαντασία και τη δηµιουργικότητά τους, αφετέρου συµβάλλει στην 
πραγµάτωση των στόχων της διαπολιτισµικής αγωγής και εκπαίδευσης.  

Αυτή η διαδικασία µπορεί να οδηγήσει σε µια σύνθεση που θα περιλαµ-
βάνει χορούς πολλών διαφορετικών τόπων, τους οποίους θα χαρακτηρί-
ζουν ένα ή περισσότερα κοινά στοιχεία και να αποτελέσει το θέµα µιας πα-
ρουσίασης στην ευρύτερη σχολική κοινότητα.  

 
Επίλογος  

Θεωρούµε ότι έγινε σαφές το πνεύµα µέσα στο οποίο προτείνουµε να 
κινηθεί ο/η καθηγητής/τρια Φυσικής Αγωγής στα πλαίσια του µαθήµατός, 
έτσι ώστε χωρίς να παρακάµπτει τους στόχους που θέτει το Αναλυτικό 
Πρόγραµµα, να δώσει την ευκαιρία στα παιδιά µε πολιτισµικές ιδιαιτερότη-
τες όχι µόνο να παρουσιάσουν τα δικά τους πολιτισµικά στοιχεία µέσα απ’ 
τις κινητικές δράσεις του µαθήµατος, αλλά πολύ περισσότερο να ανταλλά-
ξουν εµπειρίες, βιώµατα, γνώσεις, να συνεργαστούν για ένα κοινό στόχο 
και να αλληλεπιδράσουν µε τα υπόλοιπα παιδιά, ώστε όλα µαζί να αποτε-
λέσουν µια πραγµατική πολυπολιτισµική κοινότητα και όχι ένα ανοµοιογε-
νές σύνολο ανθρώπων, οι οποίοι συνυπάρχουν µε βίους παράλληλους. Έ-
τσι θα επωφεληθούν όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα απ’ τις πολιτισµικές τους 
καταβολές και το γνωστικό τους επίπεδο. Αυτό είναι άλλωστε και το ζητού-
µενο: όλα τα παιδιά να ωφελούνται τα µέγιστα απ’ την εκπαιδευτική διαδι-
κασία. 

Το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, λόγω του βιωµατικού και κινητικού 
του χαρακτήρα, µπορεί και οφείλει να είναι πρωτίστως πηγή χαράς και ψυ-
χαγωγίας, µε την ευρεία έννοια του όρου. Και µ’ αυτήν του την ιδιότητα 
µπορεί να είναι το εργαλείο που, αν αξιοποιηθεί κατάλληλα, θα ανοίξει νέ-
ους δρόµους στην εκπαίδευση µια πολυπολιτισµικής µαθητικής κοινότητας. 
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Αρχές ∆ιοίκησης και Οργάνωσης της Εκπαίδευσης 

 
Χρίστου Σαΐτη 
Καθηγητής ΠΤ∆Ε Πανεπιστηµίου Αθηνών. 

 
Περίληψη 

Μια σχολική µονάδα είτε αυτή ανήκει στην πρωτοβάθµια είτε στη δευτεροβάθµια εκπαί-
δευση, στοχεύει «στην ολόπλευρη, αρµονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και 
ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθητών …». Για την πραγµατοποίηση των επί µέρους στό-
χων των δύο πρώτων βαθµίδων της εκπαίδευσης, οι σχολικές µονάδες απαιτούν, εκτός των 
άλλων, δηλαδή την επιστηµονική κατάρτιση του διδακτικού προσωπικού, τα σύγχρονα αναλυ-
τικά προγράµµατα, τα µέσα διδασκαλίας κ.ά., και ικανή διοίκηση. Ικανή διοίκηση σηµαίνει 
θεληµατική συνεργασία µεταξύ διοικούντων και διοικουµένων και επίτευξη του καλύτερου 
δυνατού αποτελέσµατος µε τη λιγότερη δυνατή θυσία και κόστος. Η αριστοποίηση του αποτε-
λέσµατος της διοίκησης έχει ιδιαίτερη βαρύτητα, αν λάβουµε υπόψη ότι η χώρα µας σήµερα 
αντιµετωπίζει τον ανταγωνισµό των χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης καθώς και σοβαρά οικο-
νοµικά προβλήµατα. 

Η εργασία αυτή πραγµατεύεται το θέµα της λειτουργίας του συστήµατος διοίκησης της 
εκπαίδευσης σε επίπεδο σχολικής µονάδας. 

 
Εισαγωγή 

Ο σύγχρονος άνθρωπος χαρακτηρίζεται ευρέως ως "άνθρωπος της ορ-
γανώσεως". Η παραπάνω διατύπωση είναι απόλυτα αιτιολογηµένη, αν σκε-
φτούµε πως το άτοµο σήµερα, για να µπορέσει να λειτουργήσει αποτελε-
σµατικά, πρέπει να οργανώσει κάθε ενέργειά του. 

Η αναγκαιότητα αυτή οφείλεται από τη µια µεριά στην πολυπλοκότητα 
των διαφόρων τοµέων του σύγχρονου πολιτισµού και από την άλλη στην 
ανεπάρκεια των αγαθών και υπηρεσιών, που ικανοποιούν τις ανθρώπινες 
ανάγκες. Για να έχει το άτοµο, µε αυτές τις συνθήκες, τα καλύτερα δυνατά 
αποτελέσµατα, χρειάζεται να οργανώσει ορθολογικά τις ενέργειές του εκ-
µεταλλευόµενο τη δύναµη της επιρροής του στα άλλα άτοµα και τις πνευ-
µατικές ιδιότητές του της ανάλυσης και σύνθεσης. Η ορθολογική, εποµέ-
νως, διάταξη των πόρων (υλικών και µη) και η επιστηµονική οργάνωση της 
εργασίας είναι οι σηµαντικότεροι συντελεστές, για να πραγµατώσει τους 
στόχους του στους διάφορους τοµείς. 

Η οργάνωση και η λειτουργία των σχολικών µονάδων δεν αποτελούν 
εξαίρεση σε όσα αναφέρθηκαν. Η αποτελεσµατική λειτουργία των µονάδων 
αυτών προϋποθέτει την εφαρµογή των αρχών και των µεθόδων του 
management. Η αναγκαιότητα αυτή απορρέει τόσο από τη στενότητα των 
χρηµάτων που διατίθενται για την παιδεία, όσο και από την αντίληψη ότι η 
παιδεία είναι ο σπουδαιότερος παράγοντας της εθνικής ανάπτυξης. Για κα-
νένα λόγο, βέβαια, δεν αµφισβητείται πως η διδασκαλία αποτελεί την κύρια 
λειτουργία µέσα στο σχολείο. Ένα σύνολο, όµως, από άλλες ενέργειες θα 
εξασφαλίσουν καθηµερινά το κατάλληλο πλαίσιο και τις συνθήκες για την 
απρόσκοπτη άσκησή της. 

Με βάση τις παραπάνω σκέψεις και λαµβάνοντας υπόψη ότι µεγάλο 
µέρος των λειτουργικών προβληµάτων στις εκπαιδευτικές µονάδες της χώ-
ρας µας οφείλονται στο υποτυπώδες επιστηµονικό επίπεδο, το οποίο χαρα-
κτηρίζει τη διοίκηση της εκπαίδευσης το ζήτηµα εκσυγχρονισµού του διοι-
κητικού µηχανισµού της εκπαίδευσης είναι ανάγκη επιτακτική. 



 
 263 

Θεσµικό πλαίσιο του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 
Νοµοθετικό πλαίσιο  

Το νοµοθετικό πλαίσιο του εκπαιδευτικού µας συστήµατος διαγράφεται 
στο Σύνταγµα του 1975/ 1986/ 2001 και ορίζει ότι «… Η παιδεία αποτελεί 
βασική αποστολή του Κράτους, έχει δε ως σκοπό την ηθική, πνευµατική, 
επαγγελµατική και φυσική αγωγή των Ελλήνων, την ανάπτυξη της εθνικής 
και θρησκευτικής συνειδήσεως και τη διάπλαση αυτών ως ελευθέρων πολι-
τών…» . Στη συνταγµατική αυτή διάταξη τονίζονται οι ηθικοί, εθνικοί και 
πνευµατικοί σκοποί της παιδείας γεγονός που µας αναγκάζει να πούµε ότι ο 
ρόλος της παιδείας για την ανάπτυξη µιας χώρας είναι πολυµερής και σύν-
θετος. 

Το νοµοθετικό πλαίσιο για τις δύο πρώτες βαθµίδες της εκπαίδευσης 
προσδιορίζεται από το άρθρο 1 του νόµου 1566/ 85 για "τη δοµή και λει-
τουργία της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης...". Σύµφωνα 
µε τη διάταξη αυτή σκοπός πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
είναι να συµβάλει στην ολόπλευρη στην ολόπλευρη, αρµονική και ισόρρο-
πη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωµατικών δυνάµεων των µαθη-
τών, ώστε ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή να έχουν τη δυνατότητα να 
εξελιχθούν σε ολοκληρωµένες προσωπικότητες και να ζήσουν δηµιουργικά. 

Πιο συγκεκριµένα οι δύο πρώτες βαθµίδες εκπαίδευσης υποβοηθούν 
τους µαθητές: 

• να γίνονται ελεύθεροι, υπεύθυνοι, δηµοκρατικοί πολίτες, 
• να υπερασπίζονται την εθνική ανεξαρτησία, την εδαφική ακεραιότη-

τα της χώρας και τη δηµοκρατία, 
• να εµπνέονται από αγάπη προς τον άνθρωπο, τη ζωή και τη φύση 

να διακατέχονται από πίστη προς την πατρίδα και τα γνήσια στοιχεία της 
ορθόδοξης χριστιανικής παράδοσης. Η ελευθερία της θρησκευτικής τους 
συνείδησης είναι απαραβίαστη, 

• να καλλιεργούν και να αναπτύσσουν αρµονικά το πνεύµα και το 
σώµα τους, τις κλίσεις, τα ενδιαφέροντα και τις δεξιότητες, 

• να αποκτούν µέσα από τη σχολική τους αγωγή κοινωνική ταυτότητα 
και συνείδηση, να αντιλαµβάνονται και να συνειδητοποιούν την κοινωνική 
αξία και ισοτιµία της πνευµατικής και της χειρωνακτικής εργασίας, 

Βασικοί συντελεστές για την πραγµατοποίηση των παραπάνω σκοπών 
είναι: α) η προσωπικότητα και η κατάρτιση του προσωπικού όλων των 
κλάδων και των βαθµίδων της εκπαίδευσης, β) τα αναλυτικά προγράµµατα, 
τα σχολικά βιβλία και τα λοιπά διδακτικά µέσα, καθώς και η σωστή χρήση 
τους, γ) η διοίκηση που εξασφαλίζει όλες τις αναγκαίες προϋποθέσεις και 
τα µέσα για την απρόσκοπτη λειτουργία των σχολείων και δ) η δηµιουργία 
του απαραίτητου παιδαγωγικού κλίµατος µε τη ανάπτυξη αρµονικών σχέ-
σεων στο σχολείο και στην τάξη και µε το σεβασµό προς την προσωπικότη-
τα του κάθε µαθητή. 

Επικεντρώνοντας την προσοχή µας στην τρίτη βαθµίδα εκπαίδευσης 
βλέπουµε ότι η αυξανόµενη εξάρτηση µιας κοινωνίας από την επιστήµη και 
την τεχνολογία κάνει την παιδεία γενικά και την τριτοβάθµια εκπαίδευση 
ειδικότερα βασικό ρυθµιστικό παράγοντα της προόδου της. Για το λόγο αυ-
τό σήµερα, η τριτοβάθµια εκπαίδευση εκτιµάται διεθνώς ως µια βασική 
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προϋπόθεση για κοινωνική, οικονοµική, επιστηµονική, τεχνολογική και πο-
λιτιστική ανάπτυξη. 

Σχετικά µε το ρόλο της πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης στην Ελλάδα ο 
θεµελιώδης πανεπιστηµιακός νόµος 1268 του 1982, όπως τροποποιήθηκε 
και συµπληρώθηκε αργότερα, ορίζει ότι η Πανεπιστηµιακή Εκπαίδευση πα-
ρέχεται αποκλειστικά από τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα (Α.Ε.Ι.), που 
είναι Νοµικά Πρόσωπα ∆ηµοσίου ∆ικαίου (Ν.Π.∆.∆.) πλήρως αυτοδιοικού-
µενα και που έχουν ως αποστολή: 

• να παράγουν και να µεταδίδουν τη γνώση µε την έρευνα και τη δι-
δασκαλία και να καλλιεργούν τις τέχνες, 

• να συντείνουν στη διαµόρφωση υπεύθυνων ατόµων µε επιστηµονι-
κή, κοινωνική, πολιτιστική και πολιτική συνείδηση και να παρέχουν τα α-
παραίτητα εφόδια που θα εξασφαλίσουν την άρτια κατάρτισή τους για επι-
στηµονική και επαγγελµατική σταδιοδροµία, 

• να συµβάλλουν στην αντιµετώπιση των κοινωνικών πολιτιστικών 
και αναπτυξιακών αναγκών του τόπου. 

Από την άλλη πλευρά τα Ανώτατα Τεχνολογικά Εκπαιδευτική Ιδρύµατα 
(Α.Τ.Ε.Ι.) έχουν ως αποστολή (ν. 1404/ 83 και ν. 2916/ 2001): 

• να παρέχουν θεωρητική και πρακτική εκπαίδευση επαρκή για την 
εφαρµογή επιστηµονικών, τεχνολογικών, καλλιτεχνικών ή άλλων δεξιοτή-
των στο επάγγελµα, 

• να συµβάλλουν στη δηµιουργία υπεύθυνων πολιτών ικανών, να συ-
νεισφέρουν ως στελέχη εφαρµογής στα πλαίσια του δηµοκρατικού προ-
γραµµατισµού στην οικονοµική, κοινωνική και πολιτιστική ανάπτυξη της 
χώρας, 

• να υλοποιήσουν το δικαίωµα δωρεάν παιδείας για κάθε Έλληνα πο-
λίτη ανάλογα µε τις κλίσεις του, σύµφωνα µε τη νοµοθεσία. 

Η τριτοβάθµια εκπαίδευση προκειµένου να πετύχει τους βασικούς της 
σκοπούς πρέπει να συγχρονίζεται µε τι τελευταίες ανακαλύψεις και τάσεις. 
Για να γίνει το ζητούµενο θα πρέπει τα ιδρύµατά της να επιδώσουν προ-
σαρµογή της δοµής και λειτουργίας τους µε τις νέες συνθήκες και κατά 
προτεραιότητα να αναδιοργανωθούν στον τοµέα της διοίκησης σύµφωνα 
µε τις σύγχρονες αρχές του management. 

 

Βαθµίδες εκπαίδευσης 
Μελετώντας τη δοµή του εκπαιδευτικού µας συστήµατος, παρατηρούµε 

ότι αυτό περιλαµβάνει τρεις βασικές βαθµίδες σπουδών: 
Την πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Η βαθµίδα αυτή εκπαίδευσης αποτελεί-

ται: από τα νηπιαγωγεία και τα δηµοτικά σχολεία.  
Στα νηπιαγωγεία εγγράφονται προαιρετικά νήπια, που συµπληρώνουν 

την 31η ∆εκεµβρίου του έτους εγγραφής τους ηλικία 4 ετών. Με τις ρυθµί-
σεις του Ν. 2527/ 97 εισήχθηκε ο θεσµός του Ολοήµερου Νηπιαγωγείου, ο 
οποίος σκοπεύει στην αναβάθµιση της προσχολικής αγωγής και την ολο-
κληρωµένη προετοιµασία των νηπίων για το δηµοτικό σχολείο όσο και στην 
εξυπηρέτηση των εργαζόµενων γονέων. 

Στα δηµοτικά σχολεία η φοίτηση είναι υποχρεωτική και διαρκεί έξι χρό-
νια. Η εγγραφή των µαθητών στην Α΄ τάξη γίνεται όταν την 31 ∆εκεµβρί-
ου του έτους εγγραφής τους συµπληρώνουν την ηλικία των έξι ετών (Ν. 
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2327/ 95). Με τις ρυθµίσεις του Ν. 2527/ 97 εισήχθηκε, επίσης, ο θεσµός 
του Ολοήµερου ∆ηµοτικού Σχολείου, που σκοπεύει: στην υποχρεωτική ε-
φαρµογή του οικείου προγράµµατος διδασκαλίας, στην προαιρετική εφαρ-
µογή προγράµµατος µελέτης των µαθηµάτων της επόµενης ηµέρας, προ-
γραµµάτων δηµιουργικής απασχόλησης, κ.ά.. 

Τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, που περιλαµβάνει τα γυµνάσια, τα λύ-
κεια (γενικά λύκεια (ΓΕΛ) και επαγγελµατικά λύκεια (ΕΠΑΛ)) και τις επαγ-
γελµατικές σχολές (ΕΠΑΣ) (άρθρο 3 του ν. 3475/ 2006). 

Στα γυµνάσια εγγράφονται απόφοιτοι του δηµοτικού σχολείου, χωρίς 
εισιτήριες εξετάσεις και η φοίτηση είναι τριετής. Τα γυµνάσια είναι γενικής 
κατεύθυνσης και διακρίνονται σε ηµερήσια και σε εσπερινά. Στα εσπερινά 
γυµνάσια γίνονται δεκτοί εργαζόµενοι µαθητές, οι οποίοι έχουν συµπληρώ-
σει το 14ο έτος της ηλικίας τους. 

Στο γενικό λύκειο εγγράφονται χωρίς εξετάσεις απόφοιτοι γυµνασίου. 
Η φοίτηση στα ηµερήσια λύκεια είναι τρία χρόνια ενώ στα νυχτερινά τέσ-
σερα χρόνια. 

Τα επαγγελµατικά λύκεια διακρίνονται σε ηµερήσια και εσπερινά. Στα 
εσπερινά φοιτούν εργαζόµενοι µαθητές. Η φοίτηση στα ηµερήσια είναι τρι-
ετής και περιλαµβάνει τις τάξεις Α΄, Β΄ και Γ΄ και στα εσπερινά τετραετής 
και περιλαµβάνει τις τάξεις Α΄, Β΄, Γ΄ και ∆΄. Τα προγράµµατα διδασκαλί-
ας περιλαµβάνουν µαθήµατα γενικής παιδείας, τεχνικά-επαγγελµατικά και 
εργαστηριακές ασκήσεις. Στους αποφοίτους του ΕΠΑ.Λ. χορηγείται απολυ-
τήριο επαγγελµατικού λυκείου και πτυχίο επιπέδου 3 της περ. γ΄ της παρ. 
1 του άρθρου 6 του ν. 2009/ 1992 (ΦΕΚ 18, τ. Α΄). Τα απολυτήρια των 
επαγγελµατικών λυκείων είναι ισότιµα µε τα απολυτήρια των γενικών λυ-
κείων. 

Η φοίτηση στις ΕΠΑ.Σ. είναι διετής και περιλαµβάνει τις τάξεις Α΄ και 
Β΄ οι οποίες οργανώνονται σε τµήµατα ειδικότητας. Αν εφαρµόζονται προ-
γράµµατα άσκησης στο επάγγελµα ή προγράµµατα µαθητείας, η φοίτηση 
µπορεί να επιµηκύνεται έως και ένα έτος ακόµη. Τα προγράµµατα διδασκα-
λίας περιλαµβάνουν µαθήµατα τεχνικά-επαγγελµατικά και εργαστηριακές 
ασκήσεις. 

Ας σηµειωθεί ότι: 
(α)  µε το άρθρο 5 του νόµου 2525/ 97, ιδρύθηκαν τα Σχολεία ∆εύτε-

ρης Ευκαιρίας (Σ∆Ε), προκειµένου να καλυφθούν ανάγκες µαθητών που 
δεν µπόρεσαν να ολοκληρώσουν την υποχρεωτική εννεάχρονη εκπαίδευσή 
τους, και 

(β) στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση λειτουργούν γυµνάσια και λύκεια 
ειδικής αγωγής. 

Την τριτοβάθµια εκπαίδευση, που περιλαµβάνει τα Ανώτατα Εκπαιδευ-
τικά Ιδρύµατα (ΑΕΙ) και τα Ανώτατα Τεχνολογικά Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα 
(Α-ΤΕΙ). Τα ιδρύµατα αυτά είναι αυτοδιοικούµενα Νοµικά Πρόσωπα ∆ηµο-
σίου ∆ικαίου. Η χώρα µας ακολουθεί πολιτική περιορισµένου αριθµού εισα-
κτέων σε όλο το φάσµα της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, γι’ αυτό η εγγραφή 
των σπουδαστών στα ΑΕΙ και Α-ΤΕΙ γίνεται µε πανελλαδικές εξετάσεις. 

Τέλος, η εκπαίδευση στην Ελλάδα παρέχεται εξ ολοκλήρου δωρεάν στα 
δηµόσια εκπαιδευτήρια. Στην έννοια της δωρεάν παιδείας περιλαµβάνεται 
και η δωρεάν χορήγηση διδακτικών βιβλίων, η παροχή κρατικής ενίσχυσης 
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στα εκπαιδευτήρια για τη λειτουργία τους και η χορήγηση υποτροφιών 
στους νέους που επιδεικνύουν ιδιαίτερη επίδοση. 

 

∆ιοικητική διάρθρωση του σχολικού µας συστήµατος 
Η διοίκηση εκπαίδευσης αποτελείται από ένα σύνολο οργάνων, τα ο-

ποία είναι διεσπαρµένα σε ολόκληρη την επικράτεια και συνδέονται µεταξύ 
τους µε ένα σύνολο σχέσεων και εξαρτήσεων ικανών να εξασφαλίζουν τον 
απαραίτητο συντονισµό τους και να προωθούν αποτελεσµατική εκπλήρωση 
των σκοπών της εκπαίδευσης. Οι εξαρτήσεις αυτές ακολουθούν µια πυρα-
µιδοειδή διάρθρωση στην κορυφή δε της πυραµίδας βρίσκεται η ΚΥ του 
ΥΠΕΠΘ. 

Οι σχέσεις και εξαρτήσεις διαχέονται µεταξύ των διαφόρων οργάνων 
κατά επίπεδα, ώστε κάθε επίπεδο να ανταποκρίνεται µε επάρκεια στην α-
ποστολή του. 

Αναλυτικά, η διοικητική δοµή των δυο πρώτων βαθµίδων εκπαίδευσης 
ακολουθεί τη διοικητική διαίρεση της χώρας (ν. 2503/ 97, ΦΕΚ 107, τ. Α΄) 
και διακρίνεται, σύµφωνα µε την ισχύουσα νοµοθεσία (ν. 1304/ 82, ν. 
1566/ 85, ν. 2817/ 2000 και 2986/ 2002), σε τέσσερα επίπεδα. 

Το εθνικό επίπεδο, που περιλαµβάνει την κεντρική υπηρεσία του Υ-
ΠΕΠΘ και τα κεντρικά υπηρεσιακά και γνωµοδοτικά συµβούλια ΚΥΣΠΕ και 
ΚΥΣ∆Ε. Η κεντρική υπηρεσία, κατά τους ορισµούς του Συντάγµατος, είναι 
ο φορέας χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής και φέρει την ευθύνη για τη 
συνολική αποτελεσµατικότητα της εκπαίδευσης. 

Το περιφερειακό επίπεδο, που αποτελείται από τις Περιφερειακές ∆ιευ-
θύνσεις Εκπαίδευσης και τα περιφερειακά συµβούλια ΑΠΥΣΠΕ, ΑΠΥΣ∆Ε και 
ΠΥΣ∆ΙΠ. Στο επίπεδο αυτό υπάρχουν σήµερα 13 διευθύνσεις. Των παρα-
πάνω διευθύνσεων προΐστανται οι Περιφερειακοί ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης, 
οι οποίοι είναι µετακλητοί δηµόσιοι υπάλληλοι και βοηθούν άµεσα ή έµµεσα 
την κεντρική διοίκηση στην αποστολή της µε βάση την εξουσία που τους 
ανατίθεται. 

Το νοµαρχιακό επίπεδο, που αποτελείται από τις διευθύνσεις και τα 
γραφεία εκπαίδευσης, καθώς και τα περιφερειακά συµβούλια ΠΥΣΠΕ και 
ΠΥΣ∆Ε. 

Το επίπεδο σχολικής µονάδας, που περιλαµβάνει το διευθυντή και τον 
υποδιευθυντή του σχολείου, καθώς και το σύλλογο διδασκόντων. 

Από τη συνοπτική αυτή περιγραφή γίνεται σαφές ότι στο σύστηµα διοί-
κησης των δυο πρώτων βαθµίδων εκπαίδευσης η κατανοµή της εξουσίας 
και ευθύνης ακολουθεί: 

την πυραµιδοειδή οργάνωση. Πρακτικά αυτό συνεπάγεται ότι η εξουσία 
πηγάζει από τον επικεφαλής του οργανισµού και καταλήγει στο κατώτερο 
επίπεδο διοίκησης. Ο βαθµός, εποµένως, της διοικητικής αποκέντρωσης 
στην εκπαίδευση εξαρτάται από τη βούληση του ιεραρχικά υπερκειµένου 
προσώπου, δηλαδή του υπουργού παιδείας, που εκφράζει την εκπαιδευτική 
πολιτική. 

την πολιτική των πολλών επιπέδων "διοίκησης" σε αντίθεση µε τις διε-
θνείς τάσεις των "λιτών δοµών". Ως γνωστόν η "υψηλή" διοικητική δοµή 
επιµηκύνει το χρόνο λήψης αποφάσεων και κατά προέκταση την επίλυση 
των εκπαιδευτικών προβληµάτων. Ταυτόχρονα, σπαταλούνται ανθρώπινοι 



 
 267 

και υλικοί πόροι για την "παραγωγή" πληθώρας εγγράφων που απαιτεί η 
διεκπεραίωση κάθε εκπαιδευτικού θέµατος (Σαΐτη, 2003). 

 
Προσέγγιση στις σχολικές µονάδες - Έννοια του σχολείου 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί στη χώρα µας η εκπαίδευση αποτελεί βασική 
αποστολή του κράτους (άρθρο 16 του ισχύοντος Συντάγµατος) και παρέ-
χεται µέσα από οργανωτικούς σχηµατισµούς στους οποίους εντάσσονται 
διάφοροι συντελεστές, όπως οι εκπαιδευτικοί λειτουργοί, τα µέσα διδασκα-
λίας, τα αναλυτικά προγράµµατα κ.ά.. Αυτό σηµαίνει ότι το κράτος πρέπει 
να προβαίνει σε κατάλληλες ενέργειες, ώστε τα σχολεία ως αποκλειστικοί 
φορείς του, να λειτουργήσουν αποτελεσµατικά. Αλλά τι είναι "σχολείο"; 

Σήµερα υπάρχουν συγγραφείς που θεωρούν το "σχολείο" κοινωνικό 
σύστηµα, το οποίο παίρνει από το περιβάλλον πόρους (όπως διδακτικό 
προσωπικό, µαθητές κ.ά.) και µέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας (µετα-
σχηµατισµού) παράγει εγγράµµατους και µορφωµένους µαθητές και απο-
φοίτους (Hoy and Miskel, 1987: 20). 

Κατά µία άλλη άποψη (Bennett, 1974), το σχολείο αναφέρεται σε µια 
οµάδα ανθρώπων, οι οποίοι σχετίζονται µε µια συγκεκριµένη ενέργεια που 
συµβαίνει σε τακτά χρονικά διαστήµατα σε ένα συγκεκριµένο κτίριο. Με 
άλλα λόγια, το σχολείο είναι ένα κοινωνικό κατασκεύασµα, το οποίο δεν 
µπορεί να σκεφτεί ή να ενεργήσει από µόνο του. Οι ενέργειες γίνονται από 
µία οµάδα ανθρώπων στο όνοµα της σχολικής οργάνωσης. 

Μερικοί άλλοι εκλαµβάνουν τον παραπάνω όρο ως "συστηµατικά οργα-
νωµένες µορφές διδασκαλίας και αγωγής, καθώς επίσης και τα κτίρια που 
προορίζονται για το σκοπό αυτό" (Schwenk et al, 1992: 4638), "µια πολύ-
πλοκη οντότητα" (Bollen, 1996: 12-13) και ως "κοινωνικό δηµιούργηµα, 
το οποίο προέκυψε για να ικανοποιηθούν βασικές κοινωνικές ανάγκες" 
(Κωνσταντίνου, 1994: 17). 

Υπάρχουν ακόµη και εκείνοι που µε το πρίσµα της νοµικής σκέψης ορί-
ζουν το σχολείο ως "οργανωµένη και διαρκή υπηρεσία στην οποία, ανεξαρ-
τήτως της αλλαγής διδασκόντων και διδασκοµένων, επιδιώκονται συγκε-
κριµένοι εκπαιδευτικοί στόχοι µε τη συστηµατική διδασκαλία ικανού αριθ-
µού γνωστικών αντικειµένων" (Σκουρής, 1995: 62). Ως οργανωµένη υπη-
ρεσία και µάλιστα δηµόσια (Σπηλιωτόπουλος, 2000) το σχολείο στοχεύει 
στην παροχή αγαθών και υπηρεσιών στην κοινωνία και γενικά στην επίτευ-
ξη των σκοπών του, ασκώντας δηµόσια εξουσία (Σκουρής, 1995, Πουλής, 
2006). 

Από την άποψη της οικονοµικής επιστήµης, επίσης, το "σχολείο" µελε-
τάται ως εκπαιδευτικός οργανισµός µε επικεντρωµένο το ενδιαφέρον των 
επιστηµόνων στη σχέση κόστους/ αποτελέσµατος (εκπαιδευτικού προϊό-
ντος) και στη συµβολή της εκπαίδευσης στην οικονοµική ανάπτυξη της 
χώρας (Σαΐτη, 2000). 

Από την πλευρά της παιδαγωγικής επιστήµης το σχολείο εκλαµβάνεται 
ως "ένας παιδαγωγικός οργανισµός, η υπόσταση του οποίου διαφοροποιεί-
ται από τους άλλους οργανισµούς ως προς τη λειτουργία και ειδικά τον 
παιδαγωγικό του χαρακτήρα…" (Κωνσταντίνου, 1994: 24). Με την αντίλη-
ψη αυτή το σχολείο οφείλει να πραγµατοποιεί τους σκοπούς του στο πλαί-
σιο του παιδαγωγικού του χαρακτήρα και όχι στο πλαίσιο µιας τυπικής ορ-



 
 268 

γάνωσης. Γιατί, όπως υποστηρίζεται (Κωνσταντίνου, 1994), σ’ ένα παιδα-
γωγικό οργανισµό η διαδικασία της αγωγής "δε σχετίζεται µόνο µε την κω-
δικοποιηµένη διδακτέα ύλη αλλά µε όλα τα δηλωµένα και άδηλα στοιχεία 
που διαµορφώνουν την καθηµερινή σχολική πραγµατικότητα και τα οποία 
τελικά συµβάλλουν στην κοινωνική µάθηση" (σ. 26). 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, µπορεί να ειπωθεί ότι η επιλογή των προ-
βληµατισµών που πρόκειται να µελετηθούν καθώς και η µέθοδος έρευνας 
στηρίζονται στην αποκλειστική εκτίµηση του ερευνητή. Λογικό είναι, επο-
µένως, διαφορετικοί ερευνητές να "βλέπουν" το ίδιο αντικείµενο έρευνας 
µε διαφορετικό πρίσµα και να το καθορίζουν µε διαφορετικούς ορισµούς. 
Άλλωστε, τόσο το σχολείο αυτό καθαυτό όσο και κάθε δραστηριότητα στο 
εσωτερικό του περιβάλλον εκφράζουν φαινόµενα µε πολυδιάστατες όψεις, 
όπως η παιδαγωγική, η κοινωνική, η νοµική κ.ά., ώστε να καθίσταται αδύ-
νατη η πλήρης εννοιολογική κάλυψη του αντικειµένου αυτού, δηλαδή του 
σχολείου, µέσω ενός ορισµού. 

Στην παρούσα εργασία το σχολείο νοείται ως κοινωνική οργάνωση (ή 
οργανισµός ή σύστηµα) που χαρακτηρίζεται από µία αλληλεξάρτηση των 
στοιχείων της, (όπως αξίες, κοινωνικοί ρόλοι, σύστηµα διοίκησης κ.ά.), τα 
οποία και υπηρετούν τις ειδικές λειτουργίες (π.χ. ιδεολογικές, οικονοµικές 
κ.ά.) που αναλαµβάνει να επιτελέσει το σχολείο. Με την έννοια αυτή παρέ-
χεται η δυνατότητα για καλύτερη κατανόηση της οργανωτικής δοµής του 
σχολείου και των συνθηκών, στο πλαίσιο των οποίων διαµορφώνεται η εκ-
παιδευτική διαδικασία. 

 
Σκοπός του σχολείου 

Οι στόχοι των σχολικών οργανισµών αποτέλεσαν σηµείο αναφοράς για 
τους επιστήµονες (π.χ. Bennett, 1974, Hoy et al, 1987, Paisey, 1992, 
κ.ά.), εντούτοις δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός κατάλογος κατηγοριο-
ποίησης των στόχων. Για τους σκοπούς της παρούσας εργασίας η προτίµη-
ση µας στρέφεται στην άποψη του Alan Paisey (1992), βάσει της οποίας 
στα σχολεία πρέπει να λαµβάνονται υπόψη τρεις κατηγορίες στόχων: 

• Οι προσωπικοί στόχοι, που διατυπώνονται από δασκάλους ή µαθη-
τές. Τέτοιοι στόχοι προδιαγράφουν αλλαγές τις οποίες οι άνθρωποι επιθυ-
µούν για τον εαυτό τους, τις εργασιακές συνθήκες και τους όρους απασχό-
λησής τους. 

• Οι εκπαιδευτικοί στόχοι, οι οποίοι αναφέρονται στις αλλαγές των 
δοµών που επιδιώκονται χωριστά από τα άτοµα (δασκάλους, µαθητές). Εί-
ναι αλλαγές στη συµπεριφορά που περιλαµβάνουν αλλαγές στη γνώση, 
στις ικανότητες και τις συνήθειες. Κατά κύριο λόγο οι εκπαιδευτικοί στόχοι 
έχουν να κάνουν µε τις αλλαγές στη συµπεριφορά του µαθητή. Αυτό συ-
χνά σηµαίνει αλλαγές οι οποίες επιβάλλονται ή υπαγορεύονται από τον ίδιο 
το µαθητή. 

• Οι στόχοι µέσων (πόρων), που αναφέρονται πρωτίστως στα υλικο-
τεχνικά µέσα τα οποία χρειάζεται ο εκπαιδευτικός για να γίνει εφικτή η δι-
δασκαλία ή που απαιτούνται για να κάνουν την εργασία τους οι µαθητές ή 
και τα δύο. Βέβαια, αν τη λέξη «µέσα» την ορίσουµε ως «οτιδήποτε έχει 
στη διάθεση του το σχολείο για να πετύχει τους στόχους του», τότε οι στό-
χοι µέσων µπορεί να αναφέρονται τόσο στις αλλαγές της δοµής του αν-
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θρώπινου δυναµικού όσο και των υλικών µέσων, τα οποία είναι ή θα µπο-
ρούσαν να είναι διαθέσιµα στο σχολείο, για να ικανοποιήσει ατοµικούς και 
εκπαιδευτικούς στόχους. 

Επειδή οι εκπαιδευτικοί στόχοι είναι πολλοί και οι υλικοί πόροι περιορι-
σµένοι, η εκπαιδευτική διοίκηση οφείλει να επιλέγει κατά σειρά προτεραιό-
τητας τις γνώσεις και τις δεξιότητες που πρέπει να έχουν οι µαθητές φεύ-
γοντας από το σχολείο. Είναι προφανές πως οι εκπαιδευτικοί στόχοι και οι 
διαθέσιµοι πόροι πρέπει να βρίσκονται σε µια ρεαλιστική βάση. Με άλλα 
λόγια, δεν πρέπει για λόγους εντυπωσιασµού να τίθενται στόχοι, οι οποίοι 
ξεπερνούν τις ανθρώπινες ικανότητες και τους υλικούς πόρους που η σχο-
λική οργάνωση θέτει. 

 

Λειτουργίες του σχολείου 
Στο σχολείο, όπως και σε κάθε κοινωνικό οργανισµό, διακρίνουµε ορι-

σµένες λειτουργίες, δηλαδή ορισµένες οµάδες ενεργειών που σχετίζονται 
µεταξύ τους και αποβλέπουν στην πραγµατοποίηση ενός επιµέρους συγκε-
κριµένου έργου (Γκότοβος, 1990: 175-177, Ξωχέλλης, 1997: 88-89, Κων-
σταντίνου, 1998: 74-78). Πρέπει εδώ να αναφέρουµε ότι οι αντιτιθέµενες 
απόψεις σχετικά µε τη διάκριση των λειτουργιών ενός οργανισµού είναι 
πολλές. Η ασυµφωνία αυτή µπορεί να αποδοθεί στο γεγονός ότι κανένας 
οργανισµός δεν έχει την ίδια δοµική και λειτουργική διάρθρωση, τους ίδι-
ους σκοπούς, τις ίδιες συνθήκες εργασίας κ.ά. µε κάποιον άλλον. 

Σύµφωνα µε το έργο που συντελείται σε µια σχολική µονάδα, µπορού-
µε να ταξινοµήσουµε τις επιµέρους δραστηριότητες σε δύο κατηγορίες λει-
τουργιών: τις παραγωγικές, όπως είναι η µορφωτική και η παιδαγωγική 
λειτουργία, οι οποίες αποβλέπουν στην παροχή υπηρεσιών, και τις βοηθη-
τικές, όπως είναι η διοικητική λειτουργία, οι οποίες εξασφαλίζουν την ύ-
παρξη των πρώτων (Σαΐτης, 1994). 

Κατά µία άλλη άποψη (Γκότοβος, 1990: 179-186, Κωνσταντίνου, 
1998: 74-78), οι λειτουργίες που εµφανίζει το σηµερινό σχολείο είναι: 

• Η κοινωνικοποιητική λειτουργία, µέσω της οποίας το σχολείο επι-
διώκει τη διατήρηση και την προώθηση του κοινωνικο-πολιτισµικού συστή-
µατος. ∆ηλαδή το σχολείο προσαρµόζει τους µαθητές στα πολιτισµικά-κα-
νονιστικά στοιχεία που συνδέονται µε αξίες, κανόνες, πρακτικές κ.ά. του 
κοινωνικού περιβάλλοντος στο οποίο ανήκουν. 

• Η µαθησιακή λειτουργία, σύµφωνα µε την οποία το σχολείο παρέχει 
στους µαθητές εκείνα τα στοιχεία (π.χ. γραφή, ανάγνωση κ.ά.) τα οποία 
αποτελούν αντικείµενο µάθησης και διαπαιδαγώγησης. 

• Η επιλεκτική λειτουργία, η οποία αντιστοιχεί σε εκείνο το είδος της 
σχολικής µάθησης που σχετίζεται µε την αξιολόγηση της επίδοσης (ή της 
εκτίµησης της αξίας) του µαθητή. 

• Η κουστωδιακή λειτουργία, η οποία συνδέεται άµεσα µε την οικογέ-
νεια και την οικονοµία. Συγκεκριµένα, η παρουσία των µαθητών στο σχο-
λείο επιτρέπει στους γονείς των µαθητών να διαθέσουν την εργατική τους 
δύναµη στον τοµέα της απασχόλησης. 

Ανακεφαλαιωτικά, σε κάθε σχολική µονάδα µπορούµε να διακρίνουµε 
ένα σύνολο συναφών και σχετιζόµενων µεταξύ τους δραστηριοτήτων, που 
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αναλαµβάνονται από άτοµα µε εξειδικευµένες γνώσεις και έχουν αντικειµε-
νικό σκοπό την εκπλήρωση των στόχων αυτής. 

 

Αρχές διοίκησης του σχολείου 
Στο πεδίο της οργανωτικής επιστήµης (management science) έχουν 

διατυπωθεί αρχές από τους πρωτοπόρους πρακτικούς λειτουργούς της 
διοίκησης, όπως οι H. Fayol, C. Barnard κ.ά., και οι οποίες αποτελούν οδη-
γίες στα ηγετικά στελέχη ενός οργανισµού για την καλή οργάνωση και λει-
τουργία του. Επιπρόσθετα, η ύπαρξη βασικών αρχών διοίκησης συντελεί 
στην εκτίµηση της αποδοτικότητας µιας συγκεκριµένης οργάνωσης και 
στην ερµηνεία φαινοµένων, τα οποία θα ήταν δυνατό να περάσουν απαρα-
τήρητα. Στο σηµείο αυτό θεωρούµε σκόπιµο να επισηµάνουµε µερικές από 
τις βασικές αρχές που διέπουν τη διοίκηση της τυπικής οργάνωσης (Ζευγα-
ρίδης, 1983, Koontz and O’Donnell, 1984) και οι οποίες είναι σηµαντικές 
και για τα διευθυντικά στελέχη του σύγχρονου σχολείου, αφού παρέχουν 
καθοδηγητικές γραµµές για πρακτική εφαρµογή. Οι αρχές αυτές είναι: 

• Η αρχή του καθορισµού των σκοπών, σύµφωνα µε την οποία κάθε 
δραστηριότητα στον οργανισµό πρέπει να είναι συνδεδεµένη και εναρµονι-
σµένη µε τους σκοπούς του οργανισµού. 

• Η αρχή της ιεραρχικής κλίµακας, η οποία υπαγορεύει ότι όσο σαφέ-
στερη είναι η γραµµή της εξουσίας από την κορυφή της ιεραρχικής πυρα-
µίδας µιας οργάνωσης σε κάθε υφιστάµενη θέση, τόσο αποτελεσµατικότερη 
θα είναι η υπεύθυνη λήψη αποφάσεων και το σύστηµα επικοινωνίας της 
οργάνωσης. 

• Η αρχή της συνετής διοίκησης, που αναφέρεται: στη δεξιότητα του 
διευθυντικού στελέχους να καλλιεργεί το πνεύµα συνεργασίας, στην προ-
σωπικότητα του διευθυντή να εµπνέει και να "κερδίζει" τους συνεργάτες 
του και τη δεξιότητά του να κατευθύνει και να ελέγχει τις ενέργειες των 
υφισταµένων του. 

• Η αρχή της ισότητας εξουσίας και ευθύνης, η οποία υπαγορεύει ότι 
η ευθύνη κάποιου για τις ενέργειές του δεν µπορεί να είναι µεγαλύτερη 
από την εκχωρηµένη σε αυτόν εξουσία, ούτε πρέπει να είναι µικρότερη. Κι 
αυτό γιατί τα διοικητικά στελέχη πρέπει να έχουν την εξουσία (το δικαίω-
µα) να δίνουν εντολές και να τηρούν την πειθαρχία, αλλά και να αναλαµ-
βάνουν την ευθύνη για τη σωστή εκτέλεση του έργου τους. Σε αντίθετη 
περίπτωση, αν δηλαδή υπάρχει µόνο η εξουσία χωρίς την ευθύνη, τότε µι-
λάµε για αυθαίρετες οργανωσιακές καταστάσεις· αν πάλι υπάρχει ευθύνη 
χωρίς την εξουσία, τότε γίνεται λόγος "περί ανευθυνότητας" (Allen, 1958: 
75, Hiner, 1972: 148). 

• Η αρχή της ενότητας εντολής, η οποία υπαγορεύει ότι όσο πληρέ-
στερη είναι η σχέση αναφοράς που έχει ένας υφιστάµενος προς ένα µόνο 
προϊστάµενο, τόσο µικρότερο είναι το πρόβληµα των συγκρουόµενων ε-
ντολών και τόσο µεγαλύτερο είναι το αίσθηµα της προσωπικής ευθύνης για 
τα αποτελέσµατα. 

• Η αρχή της επιλογής του καλύτερου ατόµου για κάθε ειδική θέση 
εργασίας (ή τοποθέτηση των κατάλληλων ανθρώπων στις κατάλληλες θέ-
σεις), η οποία υπαγορεύει την κάλυψη των κενών θέσεων εργασίας µε αξι-
οκρατικά και µόνο κριτήρια. 
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• Η αρχή της ενότητας προσωπικού, η οποία υπαγορεύει την ανάγκη 
για ανάπτυξη πνεύµατος συνεργασίας και αλληλεγγύης µεταξύ των ατό-
µων-µελών µιας οργάνωσης. 

Εκτός των γενικών αρχών της διοίκησης που αναφέρθηκαν παραπάνω, 
υπάρχουν και άλλες αρχές (Koontz and O’Donnell, 1983, Σαΐτης, 2005), οι 
οποίες µπορούν να καθορίσουν τη στρατηγική ενός ηγετικού στελέχους της 
εκπαίδευσης, όπως είναι: 

• Η δηµοκρατική αρχή διοίκησης, η οποία υπαγορεύει ότι ο διευθυ-
ντής σχολείου κατά τη λήψη αποφάσεων πρέπει να χρησιµοποιεί ουσιαστι-
κά τη µέθοδο της συµµετοχικής ηγεσίας. Εξάλλου, σε µια δηµοκρατική κοι-
νωνία η λήψη αποφάσεων είναι στενά συνυφασµένη και συνδεδεµένη µε 
τη συµµετοχή και συνεργασία προϊσταµένου και υφισταµένων. Στην πράξη 
αυτό σηµαίνει ότι ο διευθυντής εκπαιδευτικής µονάδας δεν πρέπει να είναι 
απόλυτος. Αντίθετα, πρέπει να διακρίνεται για την ευλυγισία και διαλλακτι-
κότητα στην πολιτική του, χωρίς βέβαια να παρεκκλίνει από το σκοπό του 
σχολείου και φυσικά του νόµιµου πλαισίου. 

• Η αρχή της άµεσης εποπτείας, κατά την οποία όσο αµεσότερη είναι 
η προσωπική επαφή ενός διευθυντή σχολείου µε τους συναδέλφους-
υφισταµένους του, τόσο αποτελεσµατικότερη θα είναι η άσκηση των διευ-
θυντικών του καθηκόντων. 

• Η αρχή της δικαιοσύνης, σύµφωνα µε την οποία οι ενέργειες του 
διοικούντος µια εκπαιδευτική µονάδα πρέπει να είναι σύννοµες και αµερό-
ληπτες για όλους τους υφισταµένους. Άλλωστε, η δικαιοσύνη ως ρυθµιστι-
κή κοινωνική αρχή είναι απαραίτητη για τη ρύθµιση των µεταξύ διοικού-
ντων και διοικούµενων σχέσεων σε µια κοινωνική οργάνωση, όπως είναι το 
σχολείο. 

• Η αρχή της σωστής λήψης αποφάσεων, που υπαγορεύει ότι η λήψη 
της οποιασδήποτε απόφασης δεν πρέπει να είναι βεβιασµένη και µε την ε-
πίδραση κακής ψυχολογίας αλλά αποτέλεσµα ήρεµης ψυχικής κατάστασης 
και σφαιρικής µελέτης του όλου προβλήµατος. ∆εν αρκεί µια απόφαση να 
είναι προϊόν δηµοκρατικής διαδικασίας και νόµιµη, αλλά πρέπει να είναι 
αποτελεσµατική, δηλαδή να συµβάλλει στην πραγµατοποίηση των στόχων 
της εκπαιδευτικής µονάδας. 

• Η αρχή της προσαρµοστικότητας και της ευλυγισίας, κατά την οποία 
ο διευθυντής σχολείου οφείλει να ενεργεί ανάλογα µε τα περιβαλλοντικά 
δεδοµένα της σχολικής οργάνωσης, δηλαδή µε τις εκάστοτε περιστάσεις, 
τις συνθήκες και τους ανθρώπους µε τους οποίους συνεργάζεται. 

Από όσα προηγήθηκαν συνεπάγεται ότι τα ηγετικά στελέχη της εκπαί-
δευσης είναι ανάγκη - πέραν των ειδικών γνώσεων του κλάδου τους - να 
είναι γνώστες της οργανωτικής θεωρίας και να µη στηρίζονται στη διαίσθη-
ση, στην τύχη ή σε αυτά που έπρατταν οι προκάτοχοί τους. Βέβαια, η απλή 
γνώση των αρχών διοίκησης δε θα εξασφαλίσει και την επιτυχή άσκηση, 
αφού πρέπει το διοικητικό στέλεχος να γνωρίζει και "πώς" να τις χρησιµο-
ποιήσει. Κρίνεται απαραίτητο, δηλαδή, να διαθέτει σχετική διοικητική ε-
µπειρία και ορισµένες ικανότητες που απαιτεί µια διευθυντική θέση στην 
ιεραρχία της σχολικής εκπαίδευσης. 
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∆ιοικητικά όργανα του σχολείου 
Όργανα διοίκησης κάθε σχολείου πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης είναι ο διευθυντής, ο υποδιευθυντής και ο σύλλογος διδασκό-
ντων. 

∆ιευθυντές των τετραθέσιων και πάνω δηµοτικών σχολείων µπορεί να 
επιλεγούν εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης του κλάδου δασκά-
λων, καθώς και εκπαιδευτικοί που αναφέρονται στο Π.∆. 323/ 1993 (ΦΕΚ 
139, Α΄), µε δωδεκαετή, τουλάχιστον, εκπαιδευτική υπηρεσία, από την 
οποία τα οκτώ τουλάχιστον έτη σε θέση µόνιµου εκπαιδευτικού και να έ-
χουν ασκήσει επί µία τετραετία, τουλάχιστον, διδακτικά καθήκοντα σε σχο-
λεία της οικείας βαθµίδας (ν. 3467/ 2007, άρθρο 7). 

∆ιευθυντές των γυµνασίων και λυκείων µπορεί να επιλεγούν: 
• Εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης των κλάδων ΠΕ 01 

µέχρι και ΠΕ 20, για θέσεις γυµνασίων, ενιαίων λυκείων και τεχνικών ε-
παγγελµατικών εκπαιδευτηρίων (Τ.Ε.Ε.). 

• Εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης των κλάδων ΠΕ 12, 
ΠΕ 14, ΠΕ 17, ΠΕ 18, ΠΕ 19 και ΠΕ 20 για θέσεις σχολικών εργαστηριακών 
κέντρων (Σ.Ε.Κ.) και, ελλείψει αυτών, εκπαιδευτικοί του κλάδου ΤΕ 01. 

• Εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης του κλάδου δασκάλων, 
εκπαιδευτικοί του Π.∆. 323/ 1993 (ΦΕΚ 139, Α΄) και εκπαιδευτικοί δευτε-
ροβάθµιας εκπαίδευσης των αντίστοιχων προς τα διδασκόµενα γνωστικά 
αντικείµενα κλάδων. Οι ανωτέρω εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν τα προσό-
ντα τοποθέτησης και διορισµού σε θέσεις προσωπικού των Σ.Μ.Ε.Α. ή υπη-
ρετούν µε οργανική θέση στις Σ.Μ.Ε.Α. και Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.. 

Ας σηµειωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
πρέπει να έχουν βαθµό Α΄, µε δωδεκαετή τουλάχιστον εκπαιδευτική υπη-
ρεσία από την οποία τα οκτώ τουλάχιστον έτη σε θέση µόνιµου εκπαιδευτι-
κού και να έχουν ασκήσει επί µία πενταετία τουλάχιστον διδακτικά καθήκο-
ντα σε σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ή Ε.Ε.Ε.Ε.Ε. (ν. 3467/ 2006, 
άρθρο 7). 

Ο διευθυντής του σχολείου, που επιλέγεται µε το νόµο 3467/ 2006, εί-
ναι ιδίως υπεύθυνος για την οµαλή λειτουργία των νόµων, των εγκυκλίων 
και των υπηρεσιακών εντολών και την εφαρµογή των αποφάσεων του 
συλλόγου των διδασκόντων, που εκδίδονται σύµφωνα µε την υπουργική 
απόφαση για τις αρµοδιότητες του συλλόγου των διδασκόντων. Μετέχει, 
επίσης, στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών του σχολείου και 
συνεργάζεται µε τους σχολικούς συµβούλους. Λεπτοµέρειες για τα καθήκο-
ντα του διευθυντή σχολείου όσο και του υποδιευθυντή και του συλλόγου 
διδασκόντων βλέπε άρθρα 27 έως 39 της Υ.Α. 105657/ 16-10-2002 (ΦΕΚ 
1340, τ. Β΄). 

Υποδιευθυντές δηµοτικών σχολείων, υποδιευθυντές σχολικών µονάδων 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, υποδιευθυντές Σ.Ε.Κ., στα οποία ασκούνται 
τριακόσιοι τουλάχιστον µαθητές και λειτουργούν σε πρωινό και απογευµα-
τινό κύκλο, καθώς και υπευθύνοι τοµέων Σ.Ε.Κ., µπορεί να είναι εκπαιδευ-
τικοί που υπηρετούν κατά την επιλογή µε οργανική θέση στη σχολική µο-
νάδα ή έχουν διατεθεί αποκλειστικά στο Σ.Ε.Κ. και πληρούν τα προβλεπό-
µενα στο Κεφάλαιο Γ΄ του άρθρου 7 του νόµου 3467/ 2006, µε εξαίρεση 
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τη συνολική εκπαιδευτική υπηρεσία, η οποία ορίζεται σε δέκα έτη τουλάχι-
στον. 

Οι υποδιευθυντές των σχολικών µονάδων που επιλέγονται σύµφωνα µε 
τις ισχύουσες διατάξεις (ν. 3467/ 2006) ασκούν τα καθήκοντά τους, όπως 
αυτά ορίζονται στην Υ.Α. 105657/ 16-10-2002 (ΦΕΚ 1340. τ. Β΄). 

Ύστερα από όλα αυτά προκύπτει το εξής ερώτηµα: Σε ποιο βαθµό ο δι-
ευθυντής και ο υποδιευθυντής ελληνικού σχολείου µπορούν να ανταποκρι-
θούν πλήρως στα διευθυντικά τους καθήκοντα; 

Καταρχάς, θα µπορούσε κάποιος να απαντήσει καταφατικά: πρώτο για-
τί ο διευθυντής ενός σχολικού οργανισµού έχει τη δυνατότητα να κατανέ-
µει την εξωδιδακτική εργασία στους λοιπούς διδάσκοντες και δεύτερο γιατί 
και στο σχολείο υπερισχύει η µορφωτική και παιδαγωγική λειτουργία, ενώ 
η διοικητική λειτουργία περιορίζεται σε ορισµένες (π.χ. διεκπεραίωση της 
υπηρεσιακής αλληλογραφίας, τήρηση του σχολικού αρχείου κ.ά.) γραφειο-
κρατικές εργασίες. 

Ωστόσο, τόσο ο διευθυντής όσο και ο υποδιευθυντής του σύγχρονου 
ελληνικού σχολείου δε φαίνεται να ανταποκρίνονται πλήρως στις απαιτή-
σεις της σχολικής ηγεσίας, εφόσον δεν έχουν την απαραίτητη εξουσία/ ευ-
θύνη και ούτε έτυχαν της απαραίτητης κατάρτισης σε θέµατα της εκπαιδευ-
τικής διοίκησης (Σαΐτης, 1997, Σαΐτη και Μιχόπουλος, 2005, Γουρναρόπου-
λος, 2007). 

Ο σύλλογος διδασκόντων κάθε σχολείου αποτελείται από όλους τους 
διδάσκοντες στο σχολείο µε οποιαδήποτε σχέση εργασίας και έχει ως πρόε-
δρο το διευθυντή του σχολείου. Όταν στις συνεδριάσεις του συλλόγου εξε-
τάζονται ειδικά θέµατα µαθητών, µετέχουν και δύο εκπρόσωποί τους που 
ορίζονται από το διοικητικό συµβούλιο των µαθητικών κοινοτήτων. 

Ο σύλλογος των διδασκόντων συνεδριάζει ύστερα από πρόσκληση του 
προέδρου του, τακτικά τουλάχιστον µία φορά πριν από την έναρξη των 
µαθηµάτων και µία φορά στο τέλος κάθε τριµήνου και έκτακτα, όταν το 
κρίνει σκόπιµο ο πρόεδρος ή το ζητήσει εγγράφως για συγκεκριµένα θέµα-
τα τουλάχιστον το ένα τρίτο των µελών του. Οι συνεδριάσεις γίνονται µέσα 
στο ωράριο εργασίας και σε καµιά περίπτωση σε ώρες διδασκαλίας των µα-
θηµάτων. 

Ο σύλλογος διδασκόντων αποτελεί συλλογικό όργανο, µε σκοπό τη χά-
ραξη κατευθύνσεων για την καλύτερη εφαρµογή της εκπαιδευτικής πολιτι-
κής και την καλύτερη λειτουργία του σχολείου. Έχει την ευθύνη για την 
εφαρµογή του ωρολογίου προγράµµατος, την υγεία και προστασία των µα-
θητών, την καθαριότητα των σχολικών χώρων και την οργάνωση της σχο-
λικής ζωής. Ιεραρχεί τις σχολικές ανάγκες και φροντίζει για την αντιµετώ-
πισή τους. Αξιοποιεί τις δυνατότητες συνεργασίας ανάµεσα στο διδακτικό 
προσωπικό και τους κοινωνικούς φορείς του τόπου. Μπορεί να αποφασίσει 
το χωρισµό των µελών του σε τοµείς γνώσεων, µε στόχο τον καλύτερο συ-
ντονισµό της διδασκαλίας και της εφαρµογής των εκπαιδευτικών µεθόδων. 

Στον κόσµο της σχολικής πραγµατικότητας σχετική έρευνα (Σαΐτης, 
2001), για την πρωτοβάθµια εκπαίδευση, έδειξε ότι: "τα µέλη του διοικητι-
κού αυτού οργάνου δεν φαίνεται να αναλαµβάνουν, σε ικανοποιητικό βαθ-
µό, πρωτοβουλίες για την οργάνωση σχολικών εκδηλώσεων και ούτε να 
αξιοποιούν όλες τις δυνατότητες συνεργασίας µεταξύ σχολείου και φορέων 
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της τοπικής κοινωνίας ιδίως στα µικρά σχολεία (2 /θέσια-6 /θέσια) των α-
γροτικών και ηµιαστικών περιοχών της χώρας. Κι αυτό γιατί από τα ερευ-
νητικά δεδοµένα προκύπτει ότι παράγοντες όπως είναι: ο περιορισµός σε 
αριθµό και σε χρονική διάρκεια των συνεδριάσεων του συλλόγου διδασκό-
ντων, ο τρόπος στελέχωσης των σχολικών µονάδων, η παντελής έλλειψη 
συστήµατος κινήτρων των δασκάλων και η έλλειψη κατάλληλων κτηρια-
κών εγκαταστάσεων και της απαραίτητης υλικοτεχνικής υποδοµής, περιορί-
ζουν σηµαντικά τις όποιες καλές διαθέσεις των εκπαιδευτικών" (σ. 83). 

 
Όργανα Λαϊκής Συµµετοχής 

Σχολικό συµβούλιο. Σε κάθε δηµόσιο σχολείο λειτουργεί σχολικό συµ-
βούλιο, το οποίο αποτελείται από το σύνολο των διδασκόντων, τα µέλη του 
διοικητικού συµβουλίου του συλλόγου γονέων και τον εκπρόσωπο της το-
πικής αυτοδιοίκησης στη σχολική επιτροπή. Στα σχολικά συµβούλια των 
σχολείων της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µετέχουν και τρεις εκπρόσωποι 
των µαθητικών κοινοτήτων, που ορίζονται µε απόφαση του συµβουλίου 
τους. 

Έργο του σχολικού συµβουλίου είναι η εξασφάλιση της οµαλής λει-
τουργίας του σχολείου µε κάθε πρόσφορο τρόπο, η καθιέρωση τρόπων α-
µοιβαίας επικοινωνίας ανάµεσα στους διδάσκοντες και τις οικογένειες των 
µαθητών καθώς και η υγιεινή των µαθητών και του σχολικού περιβάλλο-
ντος. Στην πράξη, όµως, υπάρχουν βάσιµες αµφιβολίες για την αποτελε-
σµατική λειτουργία του ανωτέρω συλλογικού οργάνου, αφού όπως υπο-
στηρίζεται (Σαΐτη, 1999) "ο θεσµός του σχολικού συµβουλίου είναι παρα-
µεληµένος κυρίως στις αγροτικές περιοχές της χώρας µας, διότι στο 83,7% 
των σχολικών µονάδων των περιοχών αυτών δε λειτουργεί ο παραπάνω 
θεσµός…" (σ. 50). 

Σύλλογος Γονέων και Κηδεµόνων. Οι γονείς των µαθητών κάθε δηµό-
σιου σχολείου συγκροτούν ένα σύλλογο γονέων, που φέρει την επωνυµία 
του σχολείου και συµµετέχουν αυτοδικαίως σ’ αυτόν. Η επιλογή των εκ-
προσώπων των γονέων στα συλλογικά όργανα του νόµου 1566/ 85 γίνεται 
µε απόφαση των γενικών συνελεύσεων των γονέων κάθε σχολείου. Η διοί-
κηση του συλλόγου γονέων των µαθητών πρέπει να προέρχεται από εκλο-
γές, που γίνονται µε µυστική ψηφοφορία και µε το σύστηµα της απλής α-
ναλογικής, στις οποίες πήραν µέρος είτε ο ένας ή και οι δύο γονείς του ε-
νός τρίτου τουλάχιστον των µαθητών του σχολείου. 

Οι σύλλογοι γονέων των σχολείων της ίδιας κοινότητας ή δήµου ή δη-
µοτικού διαµερίσµατος συγκροτούν µία ένωση γονέων, στην οποία κάθε 
σύλλογος εκπροσωπείται από έναν τουλάχιστον εκπρόσωπο για µαθητές 
µέχρι σαράντα, των οποίων οι γονείς πήραν µέρος στις εκλογές για την 
ανάδειξη διοίκησης του οικείου συλλόγου. Στην περίπτωση που οι µαθητές 
του σχολείου είναι περισσότεροι, αναλογεί ένας εκπρόσωπος για κάθε σα-
ράντα µαθητές. 

Οι ενώσεις γονέων κάθε νοµού ή νοµαρχιακού διαµερίσµατος συγκρο-
τούν µία οµοσπονδία γονέων, στην οποία κάθε ένωση εκπροσωπείται από 
έναν τουλάχιστον εκπρόσωπο για µαθητές µέχρι τετρακόσιους. Στην περί-
πτωση που οι µαθητές των σχολείων της ένωσης είναι περισσότεροι, ανα-
λογεί ένας εκπρόσωπος για κάθε τετρακόσιους µαθητές. Στις κοινότητες 
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όπου λειτουργεί ένα σχολείο, ο σύλλογός του θεωρείται ότι αποτελεί και 
ένωση για την εκπροσώπησή του στην οµοσπονδία. 

Οι οµοσπονδίες γονέων της χώρας συγκροτούν µία συνοµοσπονδία, 
στην οποία κάθε οµοσπονδία εκπροσωπείται από έναν τουλάχιστον εκπρό-
σωπο. 

∆ηµοτική ή κοινοτική επιτροπή παιδείας. Σε κάθε δήµο ή δηµοτικό δια-
µέρισµα ή τµήµα του ή κοινότητα λειτουργεί δηµοτική ή κοινοτική επιτρο-
πή παιδείας, η οποία αποτελείται από: 

το δήµαρχο ή τον πρόεδρο της κοινότητας ή δηµοτικό ή κοινοτικό 
σύµβουλο, που ορίζεται µε απόφαση του δηµοτικού ή κοινοτικού συµβου-
λίου, ως πρόεδρο, 

εκπρόσωπο της ένωσης γονέων των µαθητών, 

ένα διευθυντή σχολείου πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, ο οποίος ορίζεται 
από το διευθυντή της διεύθυνσης ή του γραφείου πρωτοβάθµιας εκπαίδευ-
σης, 

ένα διευθυντή σχολείου δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, όπου υπάρχει, 
που ορίζεται από τον προϊστάµενο της διεύθυνσης ή του γραφείου δευτε-
ροβάθµιας εκπαίδευσης, 

εκπροσώπους των παραγωγικών τάξεων, όπου υπάρχουν, που ορίζο-
νται µε απόφαση του δηµοτικού ή κοινοτικού συµβουλίου και των οποίων ο 
αριθµός δεν µπορεί να υπερβεί τους δύο, και 

έναν εκπρόσωπο των συνδικαλιστικών οργανώσεων των εκπαιδευτι-
κών, αν υπάρχει. 

Η δηµοτική ή κοινοτική επιτροπή παιδείας συγκροτείται µε απόφαση 
του οικείου δηµάρχου ή προέδρου κοινότητας, ύστερα από πρόταση των 
υπηρεσιών, οργανώσεων και φορέων που εκπροσωπούνται σε αυτή και 
λειτουργεί νόµιµα µε όσα µέλη της έχουν οριστεί. 

Η δηµοτική ή κοινοτική επιτροπή παιδείας εισηγείται στο δήµαρχο ή 
πρόεδρο κοινότητας και στο δηµοτικό ή κοινοτικό συµβούλιο θέµατα σχετι-
κά µε την καλύτερη οργάνωση και λειτουργία των σχολείων της πρωτο-
βάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, την κατανοµή των πιστώσεων 
για λειτουργικές δαπάνες των σχολείων, την ίδρυση, κατάργηση και συγ-
χώνευση σχολείων και παρακολουθεί την ανέγερση των σχολικών κτιρίων. 

Οι εισηγήσεις της δηµοτικής ή κοινοτικής επιτροπής παιδείας υποβάλ-
λονται και στο νοµαρχιακό επαρχιακό συµβούλιο. Έτσι, θα µπορούσε να 
ισχυριστεί κάποιος ότι η δηµοτική ή κοινοτική επιτροπή παιδείας, που απο-
τελεί το πρώτο όργανο λαϊκής συµµετοχής, το κύτταρο του δηµοκρατικού 
προγραµµατισµού, είναι ταυτόχρονα αυτή που διοικεί την Εφορία Σχολείων 
και εισηγείται στον οργανισµό τοπικής αυτοδιοίκησης θέµατα παιδείας. 

Στην πράξη, όµως, υπάρχουν αµφιβολίες για την αποτελεσµατική λει-
τουργία της συγκεκριµένης επιτροπής, αφού πρόσφατη έρευνά µας (Σαΐ-
της, 2007), έδειξε ότι: "η δηµοτική και κοινοτική επιτροπή παιδείας, ιδιαί-
τερα στις αγροτικές περιοχές της χώρας, δεν µπορεί να ανταποκριθεί ικα-
νοποιητικά στην αποστολή της και να αναπτύξει αξιόλογες θέσεις-
προτάσεις για τη σχολική εκπαίδευση. Γιατί, όπως προκύπτει από τα ερευ-
νητικά δεδοµένα, παράγοντες, όπως η έλλειψη ποιοτικής συγκρότησής της, 
οι συχνές αλλαγές στη σύνθεσή της, ο εισηγητικός της ρόλος και η έλλειψη 
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ωριµότητας εκπροσώπων των κοινωνικών φορέων που συµµετέχουν στην 
εν λόγω επιτροπή, επιδρούν αρνητικά στην εύρυθµη και αποτελεσµατική 
λειτουργία του συγκεκριµένου συλλογικού οργάνου" (σ. 76). 

Σχολική επιτροπή. Κάθε σχολική επιτροπή καλύπτει ένα ή περισσότερα 
δηµόσια σχολεία της πρωτοβάθµιας ή δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ανάλο-
γα µε τις τοπικές ανάγκες. Σε επίπεδο διδακτηρίου η επιτροπή αυτή αποτε-
λείται από εκπρόσωπο: του δήµου ή της κοινότητας, του συλλόγου γονέων 
των µαθητών του σχολείου, το διευθυντή του σχολείου και των µαθητικών 
κοινοτήτων για σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Έργο κάθε σχολικής επιτροπής είναι η διαχείριση των πιστώσεων που 
της διατίθενται για την κάλυψη των δαπανών λειτουργίας των αντίστοιχων 
σχολείων (π.χ. θέρµανσης, φωτισµού κ.ά.), την αµοιβή καθαριστριών, τη 
διαχείριση των εσόδων από την ενδεχόµενη εκµετάλλευση των σχολικών 
κυλικείων, καθώς και τη λήψη κάθε άλλου µέτρου, που κρίνεται αναγκαίο 
για τη στήριξη της διοικητικής λειτουργίας των σχολικών µονάδων. 

Από την παραπάνω σύντοµη παρουσίαση γίνεται φανερό ότι, σε αντί-
θεση µε τις επιτροπές παιδείας, η σχολική επιτροπή: α) έχει αποφασιστικές 
αρµοδιότητες στη διαχείριση των πιστώσεων που διατίθενται για τις λει-
τουργικές δαπάνες των σχολείων και β) συνδέει την τοπική αυτοδιοίκηση 
µε το σχολείο και αποτελεί µια µορφή κοινωνικού ελέγχου και δηµοκρατι-
κής διοίκησης των σχολικών µονάδων. 

Παρόλα αυτά, υπάρχουν βάσιµες αµφιβολίες για την αναποτελεσµατική 
λειτουργία της παραπάνω επιτροπής, αφού σχετική έρευνά µας (Σαΐτης, 
2000) έδειξε ότι: «ούτε το µέγεθος των Σ.Ε. (µε 5-15 µέλη) επιβεβαιώνει 
την επιστηµονική αντίληψη, σύµφωνα µε την οποία ο περιορισµένος αριθ-
µός των µελών (π.χ. 3-7 άτοµα) καθιστά ένα συλλογικό όργανο ευέλικτο 
και λειτουργικό ούτε και ο τρόπος συγκρότησής τους φαίνεται να εξασφα-
λίζει την καλύτερη δυνατή ηγεσία αφού το 51,5% των µελών τους, που 
ασκούν τα καθήκοντα του προέδρου, είναι απόφοιτοι δηµοτικού σχολείου, 
γυµνασίου και λυκείου…Ο ρόλος των περισσότερων µελών της Σ.Ε. φαίνε-
ται να είναι: "τυπικός" και κατά κάποιο τρόπο "υποτονικός", γιατί οι προ-
σπάθειές τους επικεντρώνονται περισσότερο στην τήρηση των λογιστικών-
γραφειοκρατικών διαδικασιών (π.χ. έγκριση δαπανών για µικροεπισκευές 
και πληρωµή καθαριστριών κ.ά.) και ελάχιστα στην ανάπτυξη δηµιουργι-
κών πρωτοβουλιών, ώστε το σχολείο να επιλύσει φθηνότερα και έγκαιρα 
τα λειτουργικά του προβλήµατα και να αισθανθεί τη ζωντανή παρουσία του 
κοινωνικού του περίγυρου… (και) …η συνεργασία µεταξύ των Σχολικών 
Επιτροπών και των Ο.Τ.Α. δεν είναι αρµονική, αφού: (α) τα ποσά που προ-
ορίζονται για τα λειτουργικά έξοδα των σχολείων δεν αποδίδονται ολόκλη-
ρα και έγκαιρα, µε συνέπεια να επηρεάζεται µε τον α΄ ή β΄ τρόπο (π.χ. 
έλλειψη θέρµανσης, µέσων διδασκαλίας κ.ά.) η ποιότητα της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας…». 

 
Συµπερασµατική κατάληξη 

Στην παρούσα εργασία έγινε προσπάθεια να εξετασθεί η λειτουργία του 
συστήµατος διοίκησης της εκπαίδευσης σε επίπεδο σχολικής µονάδας. 

Με βάση τις παραπάνω διαπιστώσεις και λαµβάνοντας υπόψη ότι η παι-
δεία είναι µια σηµαντική κοινωνική λειτουργία µε πολλαπλότητα στόχων, ο 
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εκσυγχρονισµός του εκπαιδευτικού µας συστήµατος προβάλλει ως πρωταρ-
χική προϋπόθεση για τη δηµιουργία της ελληνικής κοινωνίας του 21ου 
αιώνα. Για να γίνει όµως πραγµατικότητα ο εκσυγχρονισµός αυτός πρέπει 
στον τοµέα της διοίκησης να αναθεωρηθούν όλοι εκείνοι οι παράγοντες 
που σχετίζονται µε τον τρόπο στελέχωσης και λειτουργίας των σχολικών 
µονάδων, την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, το σύστηµα επιλογής και 
κατάρτισης των διευθυντικών στελεχών της εκπαίδευσης, τον τρόπο κα-
τάρτισης και ψήφισης της σχολικής νοµοθεσίας και τον τρόπο άσκησης της 
εξουσίας, οι οποίοι σήµερα λειτουργούν ανασταλτικά στην ποιότητα της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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∆ιαδικασία και όργανα λήψης αποφάσεων στο χώρο της εκ-
παίδευσης 

 
Α. Αθανασούλα – Ρέππα  
Καθηγήτρια ΑΣΠΑΙΤΕ  

 
Περίληψη  
Στην εργασία αυτή προσπαθούµε να δώσουµε µια εισαγωγική γνωριµία του νεοδιόριστου εκ-
παιδευτικού µε το πεδίο της λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων αφού από την ανάληψη υπη-
ρεσίας του µέχρι τη συνταξιοδότηση καλείται να λαµβάνει ή να συµµετέχει στη συµµετοχή 
λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων. Για το λόγο αυτό, καταγράφεται η διαδικασία λήψης των 
εκπαιδευτικών αποφάσεων και  τα όργανα που εξουσιοδοτούνται για τη λήψη αυτή. Αναπτύσ-
σονται και συγκρίνονται τα υποδείγµατα λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων και περιγράφονται 
οι τεχνικές και µέθοδοι που βοηθούν στην ανάπτυξη και βελτίωση των δεξιοτήτων των ατό-

µων που λαµβάνουν αποφάσεις.  
 

Λέξεις κλειδιά: Λήψη αποφάσεων, όργανα διοίκησης, τεχνικές λήψης αποφάσεων 

 
Ορισµός και σηµασία της εκπαιδευτικής απόφασης  

Κάθε εκπαιδευτικός από την ορκωµοσία του µέχρι την αφυπηρέτησή 
του διανύει µια µακρά πορεία στον εργασιακό του χώρο όπου πολύ συχνά 
αν όχι καθηµερινά καλείται τόσο ατοµικά όσο και συλλογικά µετέχοντας σε 
διάφορα όργανα της σχολικής µονάδας ή ευρύτερα του εκπαιδευτικού συ-
στήµατος, να λαµβάνει εκπαιδευτικές αποφάσεις.  Καλείται δηλαδή καθη-
µερινά να εκφράζει τη βούλησή του για την επίλυση ή διευθέτηση ορισµέ-
νων θεµάτων, µέσω µιας συστηµατικής διαδικασίας επιλογής κατευθύνσε-
ων δράσης. Για να υπάρχει όµως «κατάσταση απόφασης» θα πρέπει να συ-
ντρέχουν οι εξής προϋποθέσεις: 

α) Να υπάρχουν δύο τουλάχιστον εναλλακτικές λύσεις, ώστε να υπάρ-
χει το περιθώριο επιλογής και να µην είναι επιβεβληµένος ο µονόδροµος, 
και  

β) να υπάρχει ελευθερία για την επιλογή, γιατί αν κάποιες λύσεις ή ε-
νέργειες επιβάλλονται ή αποκλείονται τότε παύει να υφίσταται η «κατάστα-
ση απόφασης». 

Υπάρχουν αποφάσεις που παίρνονται σε προσωπικό επίπεδο για λογα-
ριασµό του κάθε ατόµου  και αποφάσεις που παίρνονται για λογαριασµό 
του εκπαιδευτικού οργανισµού.   

Οι Thoresen και Mehrens (1967), ορίζουν την απόφαση ως µια διαδι-
κασία επιλογής µιας κατεύθυνσης δραστηριοτήτων ανάµεσα σε έναν αριθµό 
εναλλακτικών λύσεων. Άλλοι πάλι την ορίζουν, ως τη διαδικασία εκείνη 
κατά την οποία επιλέγεται µια σειρά ενεργειών ως ικανή για την επίλυση 
ενός συγκεκριµένου προβλήµατος.(Σαϊτης 2001, ∆ηµητρόπουλος 2003 ).  
Οι αποφάσεις που σχετίζονται µε θέµατα του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι ονο-
µάζονται εκπαιδευτικές αποφάσεις.  

Η Αθανασούλα – Ρέππα (1999) ορίζει την εκπαιδευτική απόφαση ως 
εξής:  

Εκπαιδευτική απόφαση είναι η συνειδητή έκφραση βούλησης επιλογής 
µιας ενέργειας από ένα µονοµελές ή συλλογικό όργανο της εκπαίδευσης, 
που έχει τη σχετική εξουσία (αρµοδιότητα, εξουσιοδότηση) για να εκφρά-
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σει αυτή τη βούληση , και η οποία, ανάλογα µε τη µορφή και το όργανο 
που αποφασίζει στοχεύει στην επίτευξη ενός στόχου που αφορά: α) στη 
συµπεριφορά είτε του συνόλου των εργαζοµένων ή εµπλεκοµένων στο εκ-
παιδευτικό σύστηµα ή στον εκπαιδευτικό οργανισµό, είτε µιας οµάδας ερ-
γαζοµένων και εµπλεκοµένων, είτε ενός ατόµου, β) στα κάθε φύσης µέσα 
που χρησιµοποιεί το εκπαιδευτικό σύστηµα ή η εκπαιδευτική µονάδα και γ) 
στις σχέσεις του εκπαιδευτικού συστήµατος ή της εκπαιδευτικής µονάδας 
µε παράγοντες εκτός αυτού ή αυτής.   

Εκπαιδευτικές αποφάσεις λαµβάνονται σε όλα τα επίπεδα της διοικητι-
κής ιεραρχίας του εκπαιδευτικού συστήµατος ή της εκπαιδευτικής µονάδας, 
αλλά διαφέρουν ως προς την έκταση και το πεδίο που αφορούν. 

   Σηµασία όµως δεν έχει απλά το να παίρνονται αποφάσεις, αλλά το 
ποιες αποφάσεις και πώς παίρνονται, αν δηλαδή είναι οι ενδεδειγµένες για 
τον εκπαιδευτικό οργανισµό ή το εκπαιδευτικό σύστηµα σε δεδοµένη στιγ-
µή  καθώς και αν παίρνονται µε τον ορθολογικό τρόπο.  

 
Εξουσιοδότηση – εκχώρηση αρµοδιοτήτων  

Όπως αναφέρθηκε και προηγούµενα αποφάσεις λαµβάνονται σε όλα τα 
επίπεδα διοίκησης, από το ανώτατο µέχρι το κατώτατο και είναι αυτές που 
παίζουν το βασικό ρόλο στη λειτουργία του κάθε οργανισµού. Για να είναι 
όµως σε θέση  ένα όργανο ή ένα στέλεχος διοίκησης να λάβει µια απόφα-
ση, θα πρέπει να έχει και τη σχετική εξουσία να το κάνει. Τα ανώτατα διοι-
κητικά όργανα διαθέτουν πρωτογενή εξουσία (ίδιο δικαίωµα) για δράση, 
ενώ τα ιεραρχικά υφιστάµενα παράγωγη, δηλαδή εξουσία που τους εκχω-
ρείται (Αθανασούλα – Ρέππα 1999).   

Η εξουσιοδότηση ως οργανο- διοικητική έννοια σηµαίνει εκχώρηση ε-
ξουσίας και ευθύνης (αρµοδιότητας) από ένα ανώτερο /υπερκείµενο ιεραρ-
χικό όργανο ή θέση σε ένα κατώτερο /υποκείµενο όργανο ή θέση. Η αρµο-
διότητα ( το σύνολο των  καθηκόντων που παραχωρούνται στα κατώτερα 
κλιµάκια) µπορεί να αφορά:στη λήψη αποφάσεων , στην ανάληψη πρωτο-
βουλιών, στη χορήγηση εντολών, στη διαχείριση καταστάσεων 

Η αποτελεσµατική µεταβίβαση αρµοδιοτήτων απαιτεί: σαφώς καθορι-
σµένους στόχους και χρονοδιάγραµµα, σαφώς καθορισµένα κριτήρια και 
στάδια αναθεώρησης των διαδικασιών. 

Ακόµα απαιτεί την εξασφάλιση της «τεχνικής υποδοµής» για την άσκη-
ση αυτών των αρµοδιότητων. 

Η  εξουσιοδότηση είναι ενέργεια δύσκολη και πολύπλοκη και διέπεται  
από βασικές αρχές που στηρίζονται στα εξής.  

Στην ιεράρχηση των αρµοδιοτήτων (ποιες θα µεταβιβαστούν).  
Στην επιλογή προσώπων, δηλαδή σε ποιους  αυτές θα µεταβιβαστούν.  
Στον τρόπο εκχώρησης. Συνήθως η εκχώρηση γίνεται εγγράφως, µε 

απλό έγγραφο, µε νοµοθέτηµα, ή µε απόφαση υπερκείµενου οργάνου.  
Στην πεποίθηση αυτού που εξουσιοδοτεί, ότι είναι αιτιολογηµένη ανά-

γκη να µεταβιβάσει µέρος των αρµοδιοτήτων του σε κατώτερες διοικητικές 
θέσεις ή όργανα. 

Στην πεποίθηση αυτού που εξουσιοδοτεί ότι εκείνος ή εκείνοι προς 
τους οποίους εκχωρούνται οι αρµοδιότητες θα ανταποκριθούν σ’ αυτές. 
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Στη συγκεκριµενοποίηση και απόλυτη κατανόηση των δραστηριοτήτων 
που µεταβιβάζονται.  

Στην αντιστοιχία ανάµεσα σε εξουσία και ευθύνη (δηλαδή στο δικαίωµα 
ενέργειας, αλλά και στην υποχρέωση ανάληψης των επιπτώσεων), που ση-
µαίνει ότι αυτός στον οποίο εκχωρείται  µε εξουσιοδότηση δικαίωµα εξου-
σίας σ’ οποιαδήποτε έκταση έχει και την αντίστοιχη υποχρέωση της ευθύ-
νης στην ίδια έκταση, αφού του έχουν εξασφαλιστεί και οι αντίστοιχες υ-
ποδοµές.  

Το ίδιο θα πρέπει να ισχύει και αντίστροφα, δηλαδή όταν µεταβιβάζεται 
ευθύνη πρέπει να µεταβιβάζεται και αντίστοιχη εξουσία. Στην πράξη όµως 
αυτή η αρχή δεν τηρείται πάντα. Και ενώ υπάρχουν σπάνιες περιπτώσεις 
µεταβίβασης εξουσίας χωρίς την αντίστοιχη ευθύνη, δεν συµβαίνει το ίδιο 
και στην άλλη περίπτωση, κατά την οποία γίνεται  µεταβίβαση ευθύνης 
χωρίς όµως την αντίστοιχη µεταβίβαση εξουσίας. Και αυτό συµβαίνει γιατί, 
όπως υποστηρίζεται, υπάρχει έµφυτη τάση στους ανθρώπους να θέλουν (ή 
να επιδιώκουν) να µεταθέτουν ευθύνες που έχουν οι ίδιοι σε άλλους, χωρίς 
να µεταβιβάζουν και την αντίστοιχη εξουσία. Σε κάθε περίπτωση όµως θα 
πρέπει να µη διαφεύγει το γεγονός της  «αρχής της διατήρησης της υπευ-
θυνότητας από τον εξουσιοδοτούντα», δηλαδή µπορεί να µεταβιβάζονται 
εξουσία και ευθύνη στους υφισταµένους, αλλά η υπευθυνότητα απέναντι 
στον προϊστάµενο δεν µπορεί να µεταβιβαστεί. 

Στην περίπτωση που δεν τηρούνται οι αρχές αυτές τότε ισχύει η λεγό-
µενη ελαττωµατική εξουσιοδότηση,  που σηµαίνει ότι υπάρχουν κενά, λά-
θη, ασάφειες, επικαλύψεις, συγχύσεις και συγκρούσεις αρµοδιοτήτων, γε-
γονότα και στοιχεία που είναι σε βάρος της αποδοτικής λειτουργίας του εκ-
παιδευτικού οργανισµού, καθώς δηµιουργούν ένα πλήθος παρενεργειών 
και δυσλειτουργιών (συγκρούσεις, επιθετικότητα, καθυστερήσεις, γραφειο-
κρατικές διαδικασίες κλπ).  

 
Επίπεδα λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων 

Οι εκπαιδευτικές αποφάσεις λαµβάνονται ανάλογα µε το περιεχόµενο 
και το χώρο άσκησης των διοικητικών αρµοδιοτήτων σε Εθνικό, Νοµαρχια-
κό και Τοπικό επίπεδο. Η σχολική µονάδα εντάσσεται σε αυτό το ιεραρχικά 
οργανωµένο διοικητικό σύστηµα και υπάγεται στο τοπικό επίπεδο. Επίσης 
σύµφωνα µε πολλούς µελετητές οι αποφάσεις λαµβάνονται σε τρία επίπεδα 
διοίκησης και χαρακτηρίζονται ανάλογα µε το επίπεδο (Πασιαρδής 2004). 
Τα τρία επίπεδα είναι το Ανώτερο /στρατηγικό, στο οποίο λαµβάνονται 
στρατηγικές αποφάσεις, το Μεσαίο /διαχειριστικό που λαµβάνονται διαχει-
ριστικές αποφάσεις και το Κατώτερο/ λειτουργικό που λαµβάνονται λει-
τουργικές αποφάσεις. Σε µια σχολική µονάδα συναντάµε και τα τρία επίπε-
δα λήψης αποφάσεων.    

Επίσης στη σχολική µονάδα  µπορούµε να διακρίνουµε τα διοικητικά 
(∆ιευθυντής, Υποδιευθυντής, Σύλλογος ∆ιδασκόντων), τα διαχειριστικά 
(π.χ, Σχολική Επιτροπή) τα κατώτερα  και τα υποστηρικτικά όργανα (π.χ 
Σχολικό Συµβούλιο, Σύλλογος Γονέων, Μαθητικές Κοινότητες), τα οποία 
όλα µαζί διευκολύνουν το έργο της σχολικής µονάδας. Η µεταβίβαση αρ-
µοδιοτήτων στα διάφορα επίπεδα της διοικητικής ιεραρχίας (από το ανώτε-
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ρο στο κατώτερο) συναρτάται µε το είδος των αποφάσεων που λαµβάνο-
νται στα επίπεδα αυτά και αφορά όλα τα είδη των εκπαιδευτικών µονάδων. 

 
Όργανα που λαµβάνουν εκπαιδευτικές αποφάσεις 

Οι εκπαιδευτικές αποφάσεις λαµβάνονται από διάφορα όργανα τα οποία 
αποτελούνται από φυσικά πρόσωπα και ανήκουν είτε στο κράτος, είτε σε 
άλλα νοµικά πρόσωπα δηµοσίου (Ν.Π.∆.∆.) ή ιδιωτικού δικαίου (Ν.Π.Ι.∆).  

Με βάση την έκταση της κατά τόπο αρµοδιότητας τα όργανα διοίκησης 
του δηµόσιου τοµέα και σε πολλές περιπτώσεις και του ιδιωτικού διαιρού-
νται σε κεντρικά και περιφερειακά. Κεντρικά όργανα είναι τα κρατικά εκεί-
να όργανα που η κατά τόπο αρµοδιότητά τους για λήψη αποφάσεων εκτεί-
νεται σε όλη την επικράτεια, ενώ περιφερειακά διοικητικά όργανα του κρά-
τους είναι αυτά που η αρµοδιότητά τους για λήψη αποφάσεων περιορίζεται 
µέσα σε ορισµένη διοικητική περιφέρεια. Για παράδειγµα κεντρικό όργανο 
είναι ο Γενικός ∆ιευθυντής Προσωπικού Α/θµιας και Β/µιας Εκπαίδευσης ή 
το Ανώτατο Κεντρικό Υπηρεσιακό Συµβούλιο ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, 
ενώ αντίθετα περιφερειακό όργανο είναι ο Περιφερειακός ∆ιευθυντής Εκ-
παίδευσης π.χ Ηπείρου ή το Περιφερειακό Υπηρεσιακό Συµβούλιο Α/θµιας 
Εκπαίδευσης  της ίδιας Περιφέρειας.  

Με ειδικές εξουσιοδοτήσεις µεταβιβάζεται από τα κεντρικά στα περιφε-
ρειακά όργανα εξουσία για την άσκηση αποφασιστικών  αρµοδιοτήτων 
(σύστηµα αποσυγκέντρωσης και αποκέντρωσης της εξουσίας) .  

Με βάση τον αριθµό των  ατόµων – µελών  που είναι εξουσιοδοτηµένα 
να εκφράσουν βούληση, τα διοικητικά όργανα διακρίνονται σε δύο κατη-
γορίες: 

σε όργανα – άτοµα (µονοµελή), όπου ένα άτοµο µόνο είναι εξουσιοδο-
τηµένο να παίρνει αποφάσεις π.χ διευθυντής εκπαιδευτικού οργανισµού, 
και  

σε όργανα συλλογικά που αποτελούνται από περισσότερα του ενός ά-
τοµα και τα οποία µόνο από κοινού µπορούν να πάρουν αποφάσεις. ∆εν 
µπορεί δηλαδή κάθε άτοµο που συµµετέχει στο συλλογικό όργανο να θεω-
ρηθεί αυθύπαρκτο όργανο ή να ενεργήσει αυτοτελώς (π.χ κάθε εκπαιδευ-
τικός που µετέχει στο σύλλογο διδασκόντων δε µπορεί να πάρει ξεχωριστή  
απόφαση ο ίδιος).  

Η λειτουργία των συλλογικών οργάνων διέπεται από ορισµένους κανό-
νες νοµιµότητας. Αυτοί αφορούν π.χ στη νόµιµη σύνθεση, στο προεδρείο, 
στην απαρτία, στη συνεδρίαση, στην πλειοψηφία η οποία απαιτείται για τη 
λήψη µιας απόφασης. Αυτά τα  στοιχεία σηµατοδοτούν σε µεγάλο βαθµό 
και τη δυναµική σχέση που αναπτύσσεται µέσα στην οµάδα κατά τη λήψη 
µιας απόφασης (Αθανασούλα – Ρέππα 1999). 

µε βάση το εύρος της εξουσίας τα όργανα λήψης αποφάσεων διακρίνο-
νται σε:   

Τα αποφασιστικά όργανα και είναι αυτά που από το νόµο έχουν την ε-
ξουσία να εκδίδουν από µόνα τους (χωρίς τη σύµπραξη άλλου ανώτερου 
οργάνου) και εκτελεστές διοικητικές πράξεις (είναι δηλαδή διοικητικές αρ-
χές). Τα όργανα αυτά έχουν τις λεγόµενες «αποφασιστικές αρµοδιότητες». 
Για παράδειγµα αποφασιστικό όργανο είναι ο Προϊστάµενος ∆ιεύθυνσης 
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όταν εκδίδει βάσει νόµου µια απόφαση συγκρότησης επιτροπής βαθµολογι-
κού ή εξεταστικού κέντρου.  

Αντίθετα τα εκτελεστικά όργανα είναι επιφορτισµένα µε αρµοδιότητες  
εκτέλεσης και διαχείρισης  υποθέσεων της εκπαίδευσης, οι οποίες υποθέ-
σεις στο σύνολό τους υπαγορεύονται κυρίως από τα αποφασιστικά όργανα.  

Τα γνωµοδοτικά- συµβουλευτικά – εισηγητικά όργανα δεν έχουν ούτε 
αυτά αποφασιστικές αρµοδιότητες, αλλά όπως το λέει και η ονοµασία τους 
εκφέρουν γνώµη ή συµβουλεύουν και εισηγούνται προτάσεις προς τα  όρ-
γανα  που παίρνουν την τελική απόφαση (δεν εκδίδουν εκτελεστές αλλά 
προπαρασκευαστικές πράξεις).  

Συνεργασία µονοµελών και συλλογικών, αποφασιστικών και εκτελεστι-
κών ή γνωµοδοτικών οργάνων παρατηρείται και στο µικρο- επίπεδο του 
εκπαιδευτικού οργανισµού, όταν π.χ ο ∆ιευθυντής συστήνει ειδικότερες 
οµάδες εργασίας για να προετοιµάσουν µια εκπαιδευτική δραστηριότητα, ή 
να συγκεντρώσουν τα δικαιολογητικά εγγραφής, ή να εκφράσουν άποψη 
για τη διαγωγή µαθητή ή εκπαιδευόµενου κλπ.    

Όπως προκύπτει κατά τη λειτουργία των συλλογικών οργάνων για τη 
λήψη µιας απόφασης αναπτύσσεται µια δυναµική σχέση µεταξύ των µελών 
τους, που στηρίζεται στα συµφέροντα, στις αξίες και στη δύναµη του κάθε 
προσώπου. Η σύνθεση αυτών των διαδικασιών µας δίνει το στοιχείο της 
αλληλεπίδρασης και της συνεχούς µετάλλαξης των συσχετισµών δυνάµεων 
µέσα στην ίδια την οµάδα (δυναµική της οµάδας).  

Κατά τους Everard και Morris (1999:89) µε βάση τη δυναµική των ο-
µάδων οι εκπαιδευτικές αποφάσεις συχνά δεν είναι αποτέλεσµα λογικής και 
εποικοδοµητικής συζήτησης, αλλά ικανή εκτέλεση του «παιχνιδιού». Συνή-
θως οι περισσότερο αποτελεσµατικές αποφάσεις παίρνονται όταν υπάρχει 
δυναµική ισορροπία της οµάδας, ως αποτέλεσµα της αλληλο-
εξουδετέρωσης των αντίρροπων δυνάµεων που δρουν προς αυτή. 

 
Οι συγκρούσεις κατά τη διαδικασία λήψης εκπαιδευτικών α-
ποφάσεων  

Όπως είναι επόµενο, αφού µέσα στην οµάδα αναπτύσσεται µια δυναµι-
κή, υπάρχει πάντα ο κίνδυνος στη διαδικασία λήψης µιας απόφασης να υ-
πάρξουν αντιθέσεις και συγκρούσεις (ανεπιθύµητες δηλαδή καταστάσεις 
που προκύπτουν από την ενέργεια ενός ατόµου ή οµάδας να επηρεάσει την 
επιθυµητή ενέργεια άλλου ατόµου ή οµάδας), λόγω των διαφορετικών 
συµφερόντων, του συστήµατος αξιών και των διαφορετικών στόχων που 
κάθε οµάδα ή οµάδες θέτουν. Το θέµα των συγκρούσεων στους εκπαιδευ-
τικούς οργανισµούς  και η διευθέτησή τους είναι επίσης ένα από τα σηµα-
ντικά θέµατα που αφορά στην αποτελεσµατική λήψη των εκπαιδευτικών 
αποφάσεων και στην αποδοτική λειτουργία των εκπαιδευτικών οργανι-
σµών. Οι συγκρούσεις µπορεί να εµφανιστούν όχι µόνο µεταξύ των ιεραρ-
χικά δοµηµένων  οργάνων της εκπαίδευσης, αλλά και µεταξύ των υποστη-
ρικτικών οργάνων ή  µεταξύ ιεραρχικών οργάνων και µαθητών, συλλόγου 
γονέων και κηδεµόνων κλπ., ή απλά µεταξύ εµπλεκοµένων τυπικά και ά-
τυπα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Μπορεί να είναι δηλαδή διαπροσωπικές 
(π.χ µεταξύ εκπαιδευτικών της σχολικής µονάδας), µπορεί να είναι διοµα-
δικές (π.χ µεταξύ διδασκόντων και διδασκοµένων) και µπορεί να είναι µε-
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ταξύ ατόµων και οµάδων (π.χ ενός εκπαιδευτικού και του συλλόγου διδα-
σκόντων) (Owens 2001:308).  .  

Το εκπαιδευτικό στέλεχος θα πρέπει να έχει την ικανότητα και τις δε-
ξιότητες να αναγνωρίζει τις συγκρούσεις σε όλες τις περιπτώσεις λήψης 
αποφάσεων και να είναι σε θέση να διαβλέπει αν αυτές θα συµβάλλουν 
στην πρόοδο ή θα δηµιουργήσουν προβλήµατα στη λειτουργία του οργανι-
σµού, ώστε να τις διευθετεί κατάλληλα.  

Οι πηγές των συγκρούσεων στον εκπαιδευτικό οργανισµό µπορεί να εί-
ναι πολλές και ποικίλες (Owens, 2001:311 και µετά), αυτές µπορεί να εί-
ναι: 

Το σύστηµα της επικοινωνίας του εκπαιδευτικού οργανισµού. Συνήθως 
η προβληµατική επικοινωνία και η ανεπαρκής ανταλλαγή πληροφοριών µε-
ταξύ των µετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι και η κυριότερη 
πηγή των συγκρούσεων. 

Η οργανωτική δοµή του εκπαιδευτικού οργανισµού. Γραφειοκρατικά 
χαρακτηριστικά, ανοµοιογένεια προσωπικού εκπαιδευτικού και λοιπού, µέ-
γεθος του εκπαιδευτικού οργανισµού, έλλειψη υλικοτεχνικής υποδοµής, 
τρόπος συµµετοχής στο σύστηµα εξουσίας κλπ. 

 Οι αντιθέσεις µεταξύ των οµάδων. Κάθε εκπαιδευτικός οργανισµός α-
ποτελείται από οµάδες ατόµων επίσηµα ή ανεπίσηµα οργανωµένες µε δια-
φορετικά συµφέροντα η κάθε µια. Όταν οι αλληλεπιδράσεις των οµάδων 
έχουν το στοιχείο της κυριαρχίας, τότε εµφανίζονται συµπτώµατα συ-
γκρούσεων, που µπορεί να συµβούν σε όλα τα επίπεδα διαπροσωπικών και 
διοµαδικών σχέσεων. Τέτοια παραδείγµατα συγκρούσεων άτυπων κυρίως 
οµάδων (π.χ οµάδων εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων που προ-
σπαθούν να πάρουν πρώτη ανάθεση διδασκαλίας οµοειδών γνωστικών α-
ντικειµένων κλπ), συναντώνται  αρκετά συχνά κατά την έναρξη του σχολι-
κού έτους κυρίως στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Οι ανθρώπινοι παράγοντες. Κάθε άτοµο έχει διαφορετική προσωπικό-
τητα και προσπαθεί να ικανοποιήσει τις προσδοκίες του από τον επαγγελ-
µατικό του ρόλο και την κοινωνική του θέση µε διαφορετικό τρόπο. Όταν 
το άτοµο δεν είναι ικανοποιηµένο ή δεν µπορεί να συγκρατήσει τις φιλοδο-
ξίες του, είναι πολύ πιθανό να αποτελέσει πηγή συγκρούσεων και αντιθέ-
σεων µέσα στον εκπαιδευτικό οργανισµό. Ακόµα η διαφορετική εκπαίδευση 
ή το σύστηµα πολιτισµικών αξιών που έχουν τα άτοµα που παίρνουν τις 
διάφορες αποφάσεις είναι πολύ πιθανό να αποτελούν αίτια συγκρούσεων, 
καθώς κάθε άτοµο εξετάζει το ανακύπτον θέµα διαφορετικά. 

 
Είδη εκπαιδευτικών αποφάσεων και συνθήκες λήψης τους  

Εκτός από τις Στρατηγικές, ∆ιαχειριστικές και Λειτουργικές αποφάσεις  
που όπως αναφέρθηκε λαµβάνονται ανάλογα µε το επίπεδο ιεραρχίας µέσα 
στον οργανισµό ή στο εκπαιδευτικό σύστηµα, µια άλλη ταξινόµηση των εκ-
παιδευτικών αποφάσεων, είναι και αυτή που τις κατατάσσει σε προγραµµα-
τισµένες και µη προγραµµατισµένες αποφάσεις, καθώς τα διοικητικά στελέ-
χη και τα διοικητικά όργανα, οποιουδήποτε επιπέδου παίρνουν διαφορετικά 
είδη αποφάσεων κάτω από διαφορετικές συνθήκες (Αθανασούλα – Ρέππα 
1999).  

α) Προγραµµατισµένες αποφάσεις 
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Οι αποφάσεις αυτές είναι κατά βάση τυποποιηµένες και αφορούν συνή-
θως προβλήµατα ρουτίνας. Λαµβάνονται στη βάση κάποιας καθορισµένης 
πολιτικής, κανόνων, µεθόδων και διαδικασιών. Τέτοιες αποφάσεις στους 
εκπαιδευτικούς οργανισµούς µπορεί να είναι η απόφαση κατανοµής των 
τµηµάτων, η ανάθεση των µαθηµάτων στο προσωπικό, οι εγγραφές των 
µαθητών /εκπαιδευοµένων, το ωρολόγιο πρόγραµµα κλπ. 

β) Μη προγραµµατισµένες αποφάσεις 
Αυτές, σε αντίθεση µε τις προηγούµενες, δεν λαµβάνονται στη βάση 

κάποιας καθορισµένης πολιτικής και δεν αναφέρονται σε περιπτώσεις ρου-
τίνας. Συνήθως αναφέρονται σε κάτι καινούργιο που επιδρά στη λειτουργία 
του εκπαιδευτικού οργανισµού και σε αβέβαιες καταστάσεις (π.χ απρόβλε-
πτη κατάσταση που προκύπτει από βίαιη συµπεριφορά µαθητών στο σχο-
λείο, ή από απρογραµµάτιστη επίσκεψη ενός ηγετικού στελέχους, ή από 
αλλαγή θεσµικού πλαισίου, ή εισαγωγή νέας διδακτικής µεθόδου, ή νέων 
σχολικών εγχειριδίων  κλπ). 

 Οι συνθήκες που λαµβάνονται οι αποφάσεις µπορεί να είναι συνθήκες 
βεβαιότητας, αβεβαιότητας και κινδύνου:  

Βεβαιότητα όταν ο λαµβάνων µια απόφαση γνωρίζει επακριβώς ποιες 
είναι οι πιθανότητες των εκβάσεων από κάθε εναλλακτική λύση που θα ε-
φαρµόσει. 

Κίνδυνο (ρίσκο) όταν ο αποφασίζων εκτιµά τις πιθανότητες των εκβά-
σεων από κάθε εναλλακτική λύση, αλλά δεν πετυχαίνει να εξασφαλίσει ε-
κατό τοις εκατό το αποτέλεσµα. Έτσι οι προβλέψεις µπορεί µεν να υπάρ-
χουν, αλλά ο κίνδυνος ενυπάρχει πάντα στις διάφορες εναλλακτικές λύ-
σεις. 

Αβεβαιότητα όταν ο αποφασίζων δεν γνωρίζει τις πιθανότητες των ε-
κβάσεων κάθε εναλλακτικής λύσης, και έτσι η πιθανότητα επιτυχίας ή απο-
τυχίας δεν είναι ξεκάθαρη σε κάθε εναλλακτική λύση. Όσο πιο έντονα είναι 
τα στοιχεία της αβεβαιότητας και του κινδύνου, τόσο πιο δύσκολες γίνονται 
οι συνθήκες λήψης µιας απόφασης. Σήµερα που οι συνθήκες αλλάζουν ρα-
γδαία όλο και περισσότερο εντείνονται τα στοιχεία που δηµιουργούν ένα 
πλαίσιο λήψης απόφασης µε «ρίσκο» στους εκπαιδευτικούς οργανισµούς. 

 
Κλασσικό και συµπεριφορικό υπόδειγµα λήψης εκπαιδευτι-
κών αποφάσεων  

Τα υποδείγµατα λήψης αποφάσεων µπορούν να ταξινοµηθούν γενικά 
σε δύο κύριες κατηγορίες: Στα κλασσικά (classical) και στα συµπεριφορικά 
(behavioral). Τα κλασσικά αναφέρονται κυρίως στον ορθολογικό τρόπο 
λήψης µιας απόφασης, ενώ τα συµπεριφορικά δίνουν προτεραιότητα σε 
άλλα στοιχεία και όχι στον ορθολογισµό, (όπως π.χ συναισθήµατα, ικανο-
ποίηση, ταχύτητα κλπ). 

Σύµφωνα µε το κλασσικό υπόδειγµα που στηρίζεται στον πλήρη ορθο-
λογισµό, η διαδικασία λήψης απόφασης µπορεί να διαβαθµιστεί σε κάποια 
λογικά βήµατα. Αρκετοί συγγραφείς (Everard και Morris, 1999, Mintzberg 
και άλ. 1976, Simon 1997, κ.άλ.) έχουν προτείνει διάφορες διαβαθµίσεις 
στα βήµατα αυτά, αλλά η πιο διαδεδοµένη µορφή είναι αυτή που περιγρά-
φει τα έξι βήµατα όπως φαίνονται κατωτέρω (Drucker 1993):  

αναγνώριση προβλήµατος,  
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δηµιουργία εναλλακτικών λύσεων,  
αξιολόγηση εναλλακτικών λύσεων,  
επιλογή της ορθολογικότερης  µεταξύ των εναλλακτικών λύσεων,  
εφαρµογή της επιλεγείσας εναλλακτικής λύσης και  
αξιολόγηση του αποτελέσµατος. 
Το κλασσικό υπόδειγµα λήψης αποφάσεων, χαρακτηρίζει τους ή τον 

λαµβάνοντα αποφάσεις ως ένα εντελώς ορθολογικό άτοµο. Ειδικότερα αυ-
τός θεωρείται ότι µπορεί να: 1) αναγνωρίζει όλες τις πιθανότητες των ε-
ναλλακτικών λύσεων, 2) είναι ενήµερος για όλες τις πιθανές συνέπειες κά-
θε εναλλακτικής λύσης, 3) είναι ικανός να αξιολογεί όλες τις πιθανές συνέ-
πειες σε σχέση µε το σύστηµα αξιών, 4) είναι ικανός να ταξινοµεί τις εναλ-
λακτικές λύσεις µε σειρά προτεραιότητας για τη συνάντηση των αντικειµε-
νικών στόχων και 5) να επιλέγει την εναλλακτική λύση που µεγιστοποιεί το 
αποτέλεσµα των αντικειµενικών στόχων. Το κλασσικό υπόδειγµα θεωρεί 
επίσης ότι ο λαµβάνων µια απόφαση έχει εξαιρετική και πλήρη πληροφό-
ρηση για όλες τις απαιτούµενες συνθήκες για λήψη απόφασης και αναζητά 
το µέγιστο των προσδοκώµενων αντικειµενικών στόχων. 

Συνήθως όµως οι διευθυντές ( και άλλοι ιθύνοντες) των εκπαιδευτικών 
οργανισµών δεν εξακριβώνουν πάντα ότι υπάρχει πρόβληµα. Αλλά ακόµη 
και όταν υπάρχει, αυτοί δεν διερευνούν συστηµατικά όλες τις πιθανές ε-
ναλλακτικές λύσεις. Έχουν περιορισµούς στο χρόνο, το κόστος και τη δια-
δικασία πληροφόρησης. Έτσι αυτοί δηµιουργούν µια µερική λίστα από ε-
ναλλακτικές λύσεις του προβλήµατος στηριζόµενοι κυρίως στην εµπειρία 
τους, στη διαίσθησή τους, στις συµβουλές άλλων και αρκετές φορές στη 
δηµιουργική σκέψη. Ο ορθολογισµός έτσι είναι περιορισµένος και ο Simon 
(1997) τον αποκαλεί µε τον όρο «οριοθετηµένο ορθολογισµό», προκειµέ-
νου να περιγράψει την προοπτική αυτού που λαµβάνει απόφαση και ο ο-
ποίος θα ήθελε να επιτύχει το καλύτερο αποτέλεσµα αλλά συνήθως συµβι-
βάζεται µε τα λιγότερα παρά µε τα καλύτερα. Στην ουσία δηλαδή ο λήπτης 
απόφασης αναζητά και επιλέγει την πρώτη εναλλακτική λύση που ξεπερνά 
κάποιο ελάχιστο επίπεδο προσδοκίας και παραιτείται από την αναζήτηση 
κάποιας άλλης καλύτερης.  

Έτσι στον αντίποδα του πλήρους ορθολογικού υποδείγµατος λήψης 
απόφασης έχει αναπτυχθεί το συµπεριφορικό υπόδειγµα που αµφισβητεί 
βασικές παραδοχές του ορθολογικού και στηρίζεται και σε άλλα στοιχεία 
όπως για παράδειγµα συναισθηµατικά, ικανοποίηση, φιλοδοξίες, κλπ. Η 
Mary Zey (1992) συνοψίζει τις υποθέσεις του συµπεριφορικού υποδείγµα-
τος ως ακολούθως: 

Οι αποφάσεις µπορεί πάντα να βασίζονται σε ένα µη ολοκληρωµένο 
και, ως ένα βαθµό, ανεπαρκές µη κατανοητό πλαίσιο προς την αλήθεια της 
φύσης του εµφανιζόµενου προβλήµατος. 

Οι αποφασίζοντες συνήθως ποτέ δεν µπορούν να πετύχουν τη δηµι-
ουργία όλων των πιθανών εναλλακτικών λύσεων για µελέτη. 

Οι εναλλακτικές λύσεις πάντα αξιολογούνται ελλιπώς γιατί είναι αδύνα-
το να προβλέπονται µε ακρίβεια όλες οι συνέπειες που συνοδεύουν κάθε 
εναλλακτική λύση.  

Η τελική απόφαση ακολουθείται από την εναλλακτική λύση που βασίζε-
ται περισσότερο σε κάποια κριτήρια επιλογής παρά στη µεγιστοποίηση ή 
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στη βελτιστοποίηση του αποτελέσµατος, επειδή είναι αδύνατο να προσδιο-
ριστεί ποια εναλλακτική λύση είναι η καλύτερη.  

Με βάση τις παραδοχές αυτές και τη θεωρία του «οριοθετηµένου» ορ-
θολογισµού αναπτύσσεται µια προσέγγιση που θεµελιώνεται στην αρχή της 
ικανοποίησης. Αυτή η προσέγγιση της λήψης απόφασης σχετίζεται µε την 
επιλογή της πρώτης εναλλακτικής λύσης που ικανοποιεί τα ελάχιστα των 
κριτηρίων αποδοχής, χωρίς να εξερευνά όλες τις πιθανότητες εναλλακτι-
κών λύσεων.  

Ο κανόνας στη διαδικασία αυτή είναι η επάρκεια της λύσης και όχι η 
µεγιστοποίηση ή βελτιστοποίηση. Έτσι όταν η αβεβαιότητα και η σύγκρου-
ση υπερισχύουν, τότε η εφαρµογή µιας ικανοποιητικής στρατηγικής είναι 
περισσότερο κατάλληλη. Το υπόδειγµα αυτό είναι περισσότερο ευέλικτο και 
οι αποφάσεις βασίζονται σε συγκρίσεις ανάµεσα στις συνέπειες των εναλ-
λακτικών επιλογών και του επιπέδου φιλοδοξιών του λήπτη αποφάσεων. 
Αν δεν βρεθούν ικανοποιητικές λύσεις, τότε χαµηλώνει το επίπεδο των φι-
λοδοξιών. 

 
Η εκτέλεση / εφαρµογή της εκπαιδευτικής απόφασης 

Η φάση της εκτέλεσης µιας εκπαιδευτικής απόφασης  απαιτεί: 
κατάρτιση ενός σχεδίου εφαρµογής στην πράξη, µε κύρια χαρακτηρι-

στικά το χρονοδιάγραµµα και τον  καταµερισµό των αρµοδιοτήτων,  το 
ποιος, τι και έως πότε θα κάνει κάτι,  

την εκ των προτέρων, οργάνωση όλων των απαραίτητων εργασιών για 
την εκτέλεση της απόφασης 

την δοκιµαστική εφαρµογή µε τη συµµετοχή των ενδιαφεροµένων µε-
ρών. 

Σε έναν εκπαιδευτικό οργανισµό η εκτέλεση της απόφασης εξαρτάται 
όχι µόνο από τον διευθυντή αλλά και από άλλους µετέχοντες. Γι’ αυτό ορι-
σµένοι (Everd and Morris, 1999) υποστηρίζουν ότι ένας διευθυντής σχο-
λείου δεν αρκεί µόνο να έχει δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων, αλλά και 
ικανότητες να προωθεί, «πουλάει» την απόφαση σ’ αυτούς που επηρεάζο-
νται από αυτή.  

Το τελικό βήµα είναι η αξιολόγηση του αποτελέσµατος. Η διαδικασία 
λήψης απόφασης δεν ολοκληρώνεται µε την εφαρµογή της απόφασης αλλά 
µε την αξιολόγηση (ποιοτική και ποσοτική) των αποτελεσµάτων της. Η µέ-
τρηση της πραγµατικής συνολικής προσπάθειας σε σχέση µε το αποτέλεσµα 
στους αντικειµενικούς στόχους, είναι µια µέθοδος αξιολόγησης της επιτυχί-
ας. Αν διαπιστωθεί σηµαντική διαφοροποίηση µεταξύ της πραγµατικής συ-
νολικής προσπάθειας και των στόχων των προσδοκώµενων αποτελεσµά-
των, τότε η απόφαση πρέπει να επανεξεταστεί. Εποµένως είναι αναγκαίο 
να γίνουν αλλαγές στην εναλλακτική λύση που επιλέχτηκε, στον τρόπο ε-
κτέλεσης της απόφασης, ή στον επαναπροσδιορισµό των αντικειµενικών 
στόχων. Αν για παράδειγµα έχουν τεθεί µη ρεαλιστικοί στόχοι, τότε δεν 
υπάρχει αξιόπιστη εναλλακτική λύση που θα δώσει το αποτέλεσµα της επι-
τυχίας στην απόφαση. Σε µια τέτοια κατάσταση η επανεξέταση έχει να κά-
νει µε τον επαναπροσδιορισµό µετρήσιµων στόχων.  
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Τρόποι λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων  
Συνήθως διακρίνουµε τέσσερις τρόπους µε τους οποίους παίρνονται οι 

αποφάσεις (Morris & Everard 1999). Και οι τέσσερις αφορούν στη διαδικα-
σία κατά την οποία το  εκπαιδευτικό στέλεχος αξιοποιεί ή όχι  τους συνερ-
γάτες του κατά τη λήψη µιας απόφασης. Έτσι µπορεί να τους: 

αποκλείει από τη διαδικασία, παίρνοντας µόνος του τις αποφάσεις, (αυ-
ταρχικός τρόπος) 

ασκεί επιρροή για να υιοθετήσουν την απόφαση που ο ίδιος ήδη έχει 
πάρει (πειστικός τρόπος)  

συµβουλεύεται πριν πάρει την απόφαση (συµβουλευτικός τρόπος) 
κάνει κοινωνούς, µετέχοντες και συνυπεύθυνους της όλης διαδικασίας 

(δηµοκρατικός ή συναποφασιστικός τρόπος).  
Ο κατάλληλος τύπος εξαρτάται κάθε φορά από τους ανθρώπους, το εί-

δος του προβλήµατος και την πολυπλοκότητα των περιστάσεων. 
Οι Vroom & Yetton (1973) αναλύουν τους τρόπους λήψης απόφασης 

στηριζόµενοι σε µεταβλητές που αφορούν δύο βασικά στοιχεία: αυτό της 
ποιότητας της απόφασης και εκείνο της αποδοχής από τους υφιστάµενους. 

Ανεξάρτητα πάντως από τον τρόπο που υιοθετείται κατά την λήψη και 
εκτέλεση µιας εκπαιδευτικής απόφασης, για περισσότερα και καλύτερα α-
ποτελέσµατα οι Εverard & Morris 1999:73) προτείνουν να λαµβάνονται 
υπόψη και τα εξής  

η µορφή λήψης αποφάσεων πρέπει να είναι «ανοιχτή» και κατανοητή 
σε όλους τους ενδιαφερόµενους. 

Πρέπει να συµβαδίζει µε την πραγµατικότητα. 
Ο τελικός υπεύθυνος πρέπει να κατανοεί και να υποστηρίζει τις συµβά-

σεις της συγκεκριµένης µορφής λήψης αποφάσεων. 
Απόκλιση από τους παραπάνω όρους είναι πιθανό να δηµιουργήσει 

προβλήµατα µε τα εξής (Εverard & Morris  1999:74): 
Να δηµιουργηθούν οµάδες «ψήφων» υπέρ µιας απόφασης απορριπτέας 

στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής µονάδας. 
Ο τελικός υπεύθυνος ενώ προσπαθεί να λειτουργήσει «συµβουλευτικά» 

δέχεται πυρά. 
Ο τελικός υπεύθυνος λέει ότι τον ενδιαφέρει η γνώµη των άλλων, αλλά 

δεν ακούει καµία γνώµη. 
Μετά τη συµφωνία να γίνει κάτι, ο τελικός υπεύθυνος ανακαλύπτει ότι 

η συµφωνία αυτή δεν λαµβάνεται υπόψη γιατί δεν καλύπτονται τα συµφέ-
ροντα κάποιου άλλου προσώπου ή η τήρηση επηρεάζεται από κάποιον άλλο 
παράγοντα.  

Αν και πολλοί άνθρωποι δεν θέλουν να µετέχουν στη λήψη αποφάσε-
ων, εν τούτοις έρευνες (Εverard & Morris, 1999, Σαϊτης, 2001) έχουν δεί-
ξει ότι οι περισσότεροι θα ήθελαν να έχουν µεγαλύτερο µερίδιο στη λήψη 
αποφάσεων που τους αφορούν αλλά λαµβάνονται από άλλους. Σε κάθε 
περίπτωση όµως κατά τη διαδικασία λήψης µιας απόφασης ο διευθυντής 
του σχολείου υποδύεται ορισµένους ρόλους. Οι Hoy και  Miskel (1996:294) 
προτείνουν πέντε καθοδηγητικούς ρόλους για την αποτελεσµατικότερη 
λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων: 

τον ενοποιητικό, που σηµαίνει ότι ο διευθυντής συνενώνει τις απόψεις 
των υφισταµένων ώστε να προκύψει µια οµόφωνη απόφαση,  
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τον κοινοβουλευτικό που σηµαίνει ότι ο διευθυντής διευκολύνει την ε-
πικοινωνία, προστατεύει τη γνώµη της µειοψηφίας και διευκολύνει τη λήψη 
οµαδικής απόφασης µέσα από µια δηµοκρατική διαδικασία.  

το ρόλο του εκπαιδευτικού, που σηµαίνει ότι ο διευθυντής εξηγεί και 
συζητά τα θέµατα µε τους υφισταµένους, ώστε να µειώσει την αντίσταση 
στην αλλαγή. 

το ρόλο του ακροατή, που σηµαίνει ότι ο διευθυντής ζητάει τη γνώµη 
των εξειδικευµένων µελών της οµάδας. 

τον αρχηγικό ρόλο, που σηµαίνει ότι ο διευθυντής ενεργεί µόνος του 
στις περιπτώσεις εκείνες που οι υφιστάµενοι δεν έχουν προσωπικό συµφέ-
ρον ούτε την απαραίτητη εξειδίκευση.  

 
Μέθοδοι και τεχνικές λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων 

Κατά τη διαδικασία λήψης αποφάσεων γίνεται χρήση ορισµένων τεχνι-
κών και µεθόδων «εργαλείων», από τους λαµβάνοντες την απόφαση. Ως 
τέτοια εργαλεία θα µπορούσαν ενδεικτικά να αναφερθούν, (Αθανασούλα – 
Ρέππα 1999): 

η επιστηµονική µέθοδος – ή επιχειρησιακή έρευνα, η οποία στην ουσία 
προσφέρει, συνήθως µέσω µαθηµατικών και στατιστικών αναλύσεων, πλη-
ροφορίες, που αφορούν στη µείωση των συνθηκών κινδύνου κατά τη λή-
ψη µιας απόφασης, 

η µέθοδος προσοµοίωσης και µοντέλων, που αναπαριστά σε συνθήκες 
εικονικής πραγµατικότητας µια κατάσταση,  

το οργανόγραµµα της λήψης αποφάσεων, το οποίο είναι αρκετά χρήσι-
µο και διαδοµένο σε περιπτώσεις όπου ενδιάµεσες αποφάσεις επηρεάζουν 
την τελική. 

Ο Καταιγισµός Ιδεών (Brainstorming), που επινόησε ο Osborn και είναι 
µια τεχνική λήψης αποφάσεων που συνίσταται στο εξής: επιλέγεται τυχαία 
µια οµάδα στελεχών του εκπαιδευτικού οργανισµού που διακρίνεται για την 
ευφυία της και καλείται χωρίς καµιά προειδοποίηση και προπαρασκευή, να 
εκθέσει απόψεις για ένα πρόβληµα που απασχολεί τον εκπαιδευτικό οργα-
νισµό. Οι απαντήσεις δίνονται αυθόρµητα µε εµπνεύσεις της στιγµής και 
καταγράφονται σε µαγνητοταινία. Μετά τη λήξη της φάσης του «καταιγι-
σµού», η µαγνητοταινία µε όσα ειπώθηκαν µελετάται και επιλέγονται οι 
θεωρούµενες ως πιο εύστοχες προτάσεις, οι οποίες συνήθως συνοδεύονται 
µε ηθική και υλική αµοιβή των εµπνευστών τους. 

Η Τεχνική των «∆ελφών», που το όνοµά της από το Μαντείο των ∆ελ-
φών. Η τεχνική των ∆ελφών έχει πολλές παραλλαγές αλλά γενικά η εφαρ-
µογή της έχει ως ακολούθως (Lunenburg & Ornstein, 2000):  

από τον εκπαιδευτικό οργανισµό ορίζεται ένας αριθµός ειδικών, εσωτε-
ρικά και εξωτερικά, που θεωρούνται κατάλληλοι για τη διατύπωση προ-
βλέψεων και ζητείται η συνεργασία τους.  

κάθε µέλος ενηµερώνεται για το βασικό πρόβληµα του οργανισµού και 
παίρνει διάφορες πληροφορίες είτε µέσα από τον εκπαιδευτικό οργανισµό 
είτε έξω από αυτόν.  

κάθε ένας ειδικός µόνος του ανεξάρτητα και ανώνυµα γράφει µια έκ-
θεση µε σχόλια, υποδείξεις, προτάσεις και λύσεις για το πρόβληµα.  
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µια κεντρική οµάδα από τον εκπαιδευτικό οργανισµό συγκεντρώνει, 
ταξινοµεί και αναπαράγει τις εκθέσεις των ειδικών. 

στη συνέχεια κάθε µέλος της οµάδας ειδικών λαµβάνει για ενηµέρωσή 
του από την κεντρική οµάδα τις εκθέσεις όλων των άλλων ειδικών - µελών 
χωρίς βέβαια να γνωρίζει το όνοµα του συντάκτη κάθε µιας και χωρίς να 
διατυπώνει τις παρατηρήσεις του. 

Με βάση αυτή την πληροφόρηση, τον εµπλουτισµό και την ανάδραση 
από τους άλλους ειδικούς, γράφονται νέα σχόλια, ιδέες και λύσεις και απο-
στέλλονται στην κεντρική οµάδα. 

µε βάση τη σύνθεση και αλληλοσυµπλήρωση των εκθέσεων διαµορφώ-
νεται ένα κείµενο µε το σύνολο των προβλέψεων όλων των ειδικών. 

το κείµενο αυτό το επεξεργάζεται ακόµη περισσότερο η κεντρική οµάδα 
του εκπαιδευτικού οργανισµού, η οποία καταλήγει σε ορισµένα συµπερά-
σµατα και τέλος  

η διοίκηση του εκπαιδευτικού οργανισµού αξιολογεί τα συµπεράσµατα 
και τις προτάσεις (εναλλακτικές λύσεις) και επιλέγει ανάλογα. 

Η επιτυχία της τεχνικής των «∆ελφών» εξαρτάται από τη σύνθεση της 
οµάδας των  ειδικών, τις επικοινωνιακές δεξιότητες, την παρώθηση των 
συµµετεχόντων και το διαθέσιµο χρόνο που έχει ο εκπαιδευτικός οργανι-
σµός προκειµένου να λάβει µια απόφαση. Υπάρχουν πολλά οφέλη από την 
τεχνική των «∆ελφών» ανάµεσα στα οποία και τα παρακάτω: ο αποκλει-
σµός ή η απάλειψη πολλών διαπροσωπικών προβληµάτων που µπορεί να 
ταλαιπωρούν τον οργανισµό, αφού η επίλυση του θέµατος µετατίθεται σε 
οµάδες εντός και εκτός του οργανισµού. Η εξασφάλιση της βοήθειας ειδι-
κών που προωθούν την αποτελεσµατικότερη λύση. Η επάρκεια του χρόνου 
για ανάδραση και ανάλυση του προβλήµατος. Η προώθηση ενός ευρέως 
φάσµατος διαφοροποίησης, ποικιλίας και ποιότητας ιδεών. Η διευκόλυνση 
στην όσο το δυνατόν ακριβή πρόβλεψη των µελλοντικών γεγονότων, κλπ.  

Οι κυριότεροι στόχοι της τεχνικής των «∆ελφών» είναι οι παρακάτω:  
Ο προσδιορισµός ή η ανάπτυξη ενός ευρέως φάσµατος προγραµµάτων 

µε πιθανές εναλλακτικές λύσεις. 
Η διάχυση ή αποκάλυψη στοιχείων ή πληροφοριών που αφορούν διά-

φορες λύσεις. 
Η ανάδυση πληροφοριών που µπορούν να δηµιουργήσουν µια κοινή 

αντίληψη µεταξύ των µελών µιας οµάδας. 
Η συσχέτιση διαφόρων πληροφοριών για αποφάσεις που άπτονται σε 

ένα ευρύ φάσµα επιστηµών. 
Η εκπαίδευση των µελών µιας οµάδας στην αντίληψη της διαφορετικό-

τητας και των συσχετίσεων διαφόρων προσεγγίσεων για ένα θέµα. 
Το µεγαλύτερο µειονέκτηµα της τεχνικής των «∆ελφών» είναι η διάρ-

κεια του χρόνου που απαιτείται για τις διάφορες φάσεις της διαδικασίας και 
κυρίως της επικοινωνίας µε τους εσωτερικούς και εξωτερικούς φορείς για 
τη συγκέντρωση πληροφοριών, απόψεων, ιδεών (π.χ µπορεί να απαιτείται 
επεξεργασία ερωτηµατολογίου, συνέντευξης κλπ). Τα µειονέκτηµα αυτό 
ξεπερνιέται µε τη χρήση διαφόρων πρακτικών που µπορούν να εφαρµο-
στούν σε αυτή την τεχνική. Σήµερα όλο και περισσότεροι επιχειρηµατικοί, 
εκπαιδευτικοί, στρατιωτικοί, πολιτικοί και άλλοι οργανισµοί κάνουν χρήση 
της τεχνικής αυτής προκειµένου να λάβουν αποτελεσµατικές αποφάσεις.  
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Εκτός από τις µεθόδους και τεχνικές που παρουσιάστηκαν ανωτέρω, 

υπάρχει και ένα πλήθος άλλων, που µπορεί να βρει κανείς στη βιβλιογρα-
φία και οι οποίες βοηθούν στη λήψη αποφάσεων. Ανάλογα µε τις περιστά-
σεις κάθε διοικητικό στέλεχος ή οµάδα µπορεί να τις χρησιµοποιήσει σε δε-
δοµένη στιγµή.  

 
Βιβλιογραφία 
Αθανασούλα –Ρέππα Α., (1999) Η λήψη αποφάσεων στο χώρο της εκπαίδευσης, στο συλλογι-
κό έργο των: Αθανασούλα – Ρέππα Α., Κουτούζης Μ., Μαυρογιώργος Γ., Νιτσόπουλος Β., 
Χαλκιώτης ∆., ∆ιοίκηση Εκπαιδευτικών Μονάδων – Εκπαιδευτική ∆ιοίκηση και Πολιτική τόµ. 
Α, ΕΑΠ,. Πάτρα, 
Ανδρέου Α., (σε συνεργασία µε Ματζούφα Π) (1999) Θέµατα διοίκησης και πολιτικής της εκ-
παίδευσης και της εκπαιδευτικής µονάδας. Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης Π.Τ.∆.Ε 
Θεσσαλονίκη. 
∆ηµητρόπουλος Ε., (2003) Αποφάσεις – Λήψη Αποφάσεων Εισαγωγή στην Ψυχολογία των 
Αποφάσεων. εκδ. Γρηγόρη Αθήνα 
Drucker, P., (1993), Management: Tasks, Responsibilities, Practices. N.Y.: Harper Collins  
Everard K., & Morris G.,(1999) επιµ. Αναστασία Αθανασούλα – Ρέππα Αποτελεσµατική Εκπαι-
δευτική ∆ιοίκηση, ΕΑΠ Πάτρα  
Hoy, W., and   Miskel, C., (1996) Educational Administration. Theory and Research, Pracice 
(5th ed) N.Y. McGraw-Hill 
Lunenburg, F., & Ornstein, A., (2000 3rd ed.) Educational Administration. Concepts and 
Practices. Wadsworth USA,  Canada.  
Mintzberg, H., Raisinghani, D., Theoret, A., (1976), The Structure o “Unstructured” Decision 
Processes. Administrative Science Quarterly, 21. 
Πασιαρδής (2004) Εκπαιδευτική Ηγεσία – Από την περίοδο της ευµενούς αδιαφορίας στην 
σύγχρονη εποχή. Μεταίχµιο Αθήνα  
Σαϊτης Χρ. (2001), Η λειτουργία του Σχολείου µέσα από τις Αποφάσεις του Συλλόγου ∆ιδα-
σκόντων, Αθήνα, Εκδ. Ατραπός, Αθήνα. 
Simon., H., (1997) Administrative Behavior: A study of Decision – Making Processes in Ad-
ministrative Organizations, 4th ed. N.Y., Free Press. 
Thoresen C., & Mehrens W., (1967) “Decision Theory and Vocational Counseling: Important 
Concepts and Questions” Personnel and Guidance Journal, 46,  
Vroom V., & Yetton P., (1973) Leadership and Decision - Making . Pittsburgh: University of 
Pittsburgh . Press . 
Zey, M., (1992) Decision Making: Alternatives to Rational Choice Models. Thousand Oaks, 
CA:Sage 

 
 
 
 
 
 



 
 292 

 
∆ιδακτική προσέγγιση της λογοτεχνίας στην Προσχολική Εκ-
παίδευση 

 
Πρεβεζάνου Βαρβάρα 
Νηπιαγωγός  

 
Περίληψη 

Το θέµα της «διδασκαλίας» της λογοτεχνίας στην εκπαίδευση συνδέεται άµεσα µε τρία 
θεµελιώδη ερωτήµατα: γιατί «διδάσκουµε» τη λογοτεχνία; τι κείµενα δίνουµε στα παιδιά; πώς 
«διδάσκουµε»; Οι απαντήσεις σ’ αυτά τα ερωτήµατα προσδιορίζονται στις µέρες µας από τις 
σύγχρονες θεωρίες της πρόσληψης και της αναγνωστικής ανταπόκρισης. Στο επίκεντρο του 
ενδιαφέροντος βρίσκεται ο αναγνώστης και στόχος είναι η προσωπική του ανταπόκριση στη 
συνάντησή του µε το κείµενο. Η ανάγνωση της λογοτεχνίας στο σχολείο προτρέπει τα παιδιά-
αναγνώστες να σκεφτούν, να εξερευνήσουν και να παίξουν µε το κείµενο. Τα καλεί να συνθέ-
σουν δικά τους έργα, να ζήσουν αναγνωστικές περιπέτειες, να χαρούν και να αναπτύξουν 
σχέσεις αγάπης µε τη λογοτεχνία και το διάβασµα. 

Στην παρούσα εργασία επισηµαίνονται οι στόχοι και η µεθοδολογία της διδακτικής  προ-
σέγγισης της λογοτεχνίας στην προσχολική εκπαίδευση, ενώ παρουσιάζεται και µια διδακτική 
πρόταση για την αξιοποίηση της λογοτεχνίας στο Νηπιαγωγείο βασισµένη στις σύγχρονες α-
ναγνωστικές θεωρίες.     

 
Λέξεις κλειδιά: λογοτεχνία, νηπιαγωγείο,  δραστηριότητες  

 
Α. Στόχοι και µεθοδολογία 

Οι προϋποθέσεις, οι όροι και οι τρόποι που προτείνονται σήµερα για 
την προσέγγιση της λογοτεχνίας στην εκπαίδευση, βασίζονται στις σύγχρο-
νες λογοτεχνικές θεωρίες της πρόσληψης και της αναγνωστικής ανταπό-
κρισης που δίνουν προβάδισµα στο ρόλο του αναγνώστη, χωρίς να υποτι-
µούν την υπόσταση του κειµένου. Σύµφωνα µε αυτές, η αναγνωστική πρά-
ξη είναι µια αλληλεπιδραστική, δυναµική διαδικασία ανάµεσα στους δυο 
πόλους της, το κείµενο και τον αναγνώστη (Iser, 1978˙ Rosenblatt, 1978 
˙ Jauss, 1995). Η σχέση κειµένου και αναγνώστη είναι διαλεκτική. Το κεί-
µενο κατευθύνει τον αναγνώστη στην ανεύρεση του νοήµατος. Ο αναγνώ-
στης µε τη σειρά του, ενεργοποιεί τις αντιληπτικές και επινοητικές του ικα-
νότητες για την ερµηνεία των κειµενικών σηµείων και τη δόµηση του νοή-
µατος (Κάλφας, 1990˙ Σπινκ, 1990˙ Καρπόζηλου, 1995˙ Πολίτης, 1996). 
Ο ρόλος του αναγνώστη εποµένως είναι ενεργητικός και η προσέγγιση του 
λογοτεχνικού κειµένου ερµηνευτική.  

Ο αναγνώστης στη συνάντηση µε το κείµενο, θέτει σε κίνηση τις γνώ-
σεις του, τις δοµές κατανόησης, τη γνώση του κόσµου που ήδη κατέχει, τις 
προηγούµενες αναγνώσεις του, την ευαισθησία του, τη φαντασία του. Ο 
αναγνώστης-παιδί βρίσκει νόηµα σ’ αυτό που διαβάζει ή ακούει, ακόµη κι 
αν δεν γνωρίζει κάποιες λέξεις ή έννοιες, όταν µπορεί να το συσχετίσει µε 
τις γνώσεις του, να το βασίσει πάνω στις οικοδοµηµένες αναγνωστικές του 
αναµνήσεις και δικές του εµπειρίες, να συνδέσει τις λέξεις του µε δικές του 
και το κείµενο µε προηγούµενες αναγνωστικές εµπειρίες, µε άλλα που έχει 
διαβάσει ή ακούσει. Το κείµενο µε τη σειρά του δρα πάνω στον αναγνώ-
στη-παιδί αυξάνοντας ή τροποποιώντας τις αναπαραστάσεις που ήδη έχει, 
διεγείροντας τη φαντασία του, αφυπνίζοντας ή αυξάνοντας την ευαισθησία 
του, στο µέτρο που το περιεχόµενο ανταποκρίνεται στον εσωτερικό του 
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κόσµο, στις ανάγκες του και τις αγωνίες του, σε βιωµένες καταστάσεις µε 
τις οποίες θα ταυτιστεί, θα προβληθεί πάνω τους, θα τις αποδεχτεί ή θα τις 
απορρίψει. Μέσα από αυτή τη διάδραση κειµένου-αναγνώστη γεννιέται το 
νόηµα και η σηµασία κάθε κειµένου. Ανάγνωση λοιπόν, σηµαίνει χτίζω νό-
ηµα µέσα από µια ενεργητική συµµετοχή στο κείµενο (Αναγνωστοπούλου, 
2002).  

Η διδακτική προσέγγιση της λογοτεχνίας στο σχολείο δεν µπορεί να 
υπερβαίνει, αλλά να εναρµονίζεται µε τη φύση της ανάγνωσης και της λο-
γοτεχνικής πρόσληψης. Οι σύγχρονες λογοτεχνικές θεωρίες νοµιµοποιούν, 
όπως το θέτει ο Ποσλανιέκ (1991), τις αναγνωστικές εµψυχώσεις οι οποίες 
προορίζονται να προκαλέσουν στα παιδιά την όρεξη για διάβασµα µέσα από 
την ανακάλυψη των δικών τους κινήτρων για την ανάγνωση. Η δηµιουργία 
εσωτερικού κινήτρου προϋποθέτει την προσωπική συνάντηση και εµπλοκή 
του παιδιού-αναγνώστη µε τα κείµενα. Είναι εποµένως απαραίτητο ο εκπαι-
δευτικός να δηµιουργήσει εκείνο το επικοινωνιακό πλαίσιο το οποίο θα κι-
νητοποιήσει το παιδί-αναγνώστη να συµµετέχει ουσιαστικά και ενεργητικά 
στην πράξη της ανάγνωσης, να ανακαλύψει την ευχαρίστηση που προκαλεί 
η ανάγνωση και την επιθυµία να αναπτύξει σχέσεις αγάπης µε τα βιβλία και 
το παιχνίδι µε τα κείµενα οδηγεί τα µικρά παιδιά µε τον καλύτερο τρόπο 
στην αναγνωστική εξερεύνηση. 

Ο Appleyard (όπως αναφέρεται στο Καρπόζηλου, 1995: 38) µελετώ-
ντας τον τρόπο που ο αναγνώστης διαβάζει και ανταποκρίνεται σε ένα κεί-
µενο σε σχέση µε την ηλικία του, αποδίδει στο παιδί της προσχολικής ηλι-
κίας το ρόλο του αναγνώστη-παίκτη. Ο Πήτερ Χαντ θεωρεί ότι η προσπά-
θεια «αναδόµησης» του κειµένου από τα παιδιά είναι ένα είδος παιχνιδιού 
(Χαντ, 2001:137-138). Στην πράξη της ανάγνωσης άλλωστε, ενυπάρχει η 
έννοια του παιχνιδιού. Εξάλλου και το παιδί και η λογοτεχνία και το παιχνί-
δι βρίσκονται ανάµεσα στο πραγµατικό και το φανταστικό (Αναγνωστοπού-
λου, 2001). 

Γι’ αυτό η διδακτική της λογοτεχνίας στο Νηπιαγωγείο στοχεύει στο να 
παρακινεί το παιδί–αναγνώστη να «παίξει» µε το κείµενο, ώστε να το απο-
λαµβάνει και ταυτόχρονα να αναπτύσσει τη δηµιουργικότητά του. Η διδα-
κτική προσέγγιση πρέπει να είναι διπλή. Αφενός συγκροτηµένη και σχεδια-
σµένη γύρω από τα σηµεία-κόµβους των κειµένων, αφετέρου δηµιουργική, 
ελεύθερη, ανοιχτή (Αναγνωστοπούλου, 2001). Ο εκπαιδευτικός, διαµεσο-
λαβώντας και συµµετέχοντας, όχι απλά ως ο κάτοχος της ικανότητας ανά-
γνωσης, αλλά ως συντονιστής και συνοµιλητής, ως επαρκής αναγνώστης 
ανάµεσα στο παιδί και το κείµενο, θα επιδιώξει να διευκολύνει τη συνάντη-
ση του παιδιού µε το κείµενο και την ελεύθερη αναζήτηση και οικοδόµηση 
του νοήµατός του. Εκείνο που είναι σηµαντικό είναι να µην βάλει καλούπια 
στην ανάγνωση, οδηγώντας τα παιδιά σε µια και µόνη εκδοχή του κειµέ-
νου. Το κείµενο είναι ανοιχτό σε πολλές ερµηνείες, ενδεχοµένως σε αντί-
θετες προσεγγίσεις, αλλά και σε εκπλήξεις και ανατροπές. 

Εποµένως, η «λειτουργική» ανάγνωση, δηλαδή η προσφυγή στην ά-
ντληση ενός τελικού νοήµατος ή πληροφοριών ή διδαγµάτων, ακυρώνει 
την αισθητική ανταπόκριση του αναγνώστη προς το κείµενο και το ίδιο το 
κείµενο. Αντίθετα, η προσφυγή σε δραστηριότητες εξερεύνησης βοηθά το 
παιδί-αναγνώστη να αναγνωρίσει τις πολλαπλές σηµασίες του κειµένου και 



 
 294 

ευνοεί τη συνάντηση του παιδιού µε τη λογοτεχνία (Αναγνωστοπούλου, 
2002).  

Το Νηπιαγωγείο είναι ένας χώρος όπου ευνοείται αυτή τη συνάντηση 
της ανάγνωσης της λογοτεχνίας µε το παιχνίδι και οι αναγνωστικές εµπει-
ρίες µέσα από εµψυχωτικές και δηµιουργικές δραστηριότητες γύρω από το 
λογοτεχνικό κείµενο γιατί αφενός υπάρχει αµοιβαιότητα ανάµεσα στο παιδί 
αυτής της ηλικίας και τη λογοτεχνία, αφού βρίσκονται, όπως έχει ήδη ανα-
φερθεί, στο µεταίχµιο φαντασίας και πραγµατικότητας, αφετέρου γιατί στο 
νηπιαγωγείο ο χώρος της τάξης είναι ένας χώρος παιχνιδιού (∆αφέρµου, 
Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2006). Επιπλέον, η σχέση νηπιαγωγού αφηγη-
τή και παιδιού-ακροατή µέσα από τη διαπλοκή ανάγνωσης-ακρόασης διευ-
κολύνει την ανάπτυξη σχέσεων αγάπης µε την αναγνωστική διαδικασία (Α-
ναγνωστοπούλου, 2002). Η εµπλοκή του παιδιού στην ανάγνωση µπορεί 
να πάρει τις µορφές:  

Εικονογράφηση σκηνών 
Σχολιασµός γεγονότων 
Προσθήκη διαλόγων 
Πρόβλεψη της εξέλιξης 
Παιχνίδια δραµατικής έκφρασης  
Ψυχοκινητικά παιχνίδια 
Κατασκευές 
Οι πολύµορφες δραστηριότητες γύρω από το λογοτεχνικό κείµενο ανα-

δεικνύουν ταυτόχρονα και τον διαθεµατικό χαρακτήρα της λογοτεχνίας στο 
σχολείο. Η αµφίδροµη σχέση λογοτεχνίας και διαθεµατικότητας προσφέρει 
το πλαίσιο για την ενιαιοποίηση των γνωστικών αντικειµένων και την δια-
θεµατική προσέγγιση της γνώσης (Γκλιάου-Χριστοδούλου, 2002). 

Συνοψίζοντας λοιπόν µε βάση τα παραπάνω θα λέγαµε πως ο εκπαι-
δευτικός προωθεί την ανάγνωση της λογοτεχνίας στην τάξη όταν: 

Εξερευνά µε τα παιδιά τις πολλαπλές σχέσεις που µπορούν να έχουν µε 
τα κείµενα 

Ζει µαζί τους αναγνωστικές περιπέτειες 
Επινοεί παιδαγωγικές πρακτικές και δραστηριότητες οι οποίες βοηθούν 

τα παιδιά να ανιχνεύσουν το νόηµα, µεταβάλλοντας συγχρόνως το λογοτε-
χνικό βιβλίο σε πεδίο δραστηριοποίησης της φαντασίας και της δηµιουργι-
κότητας. 

Προσεγγίζοντας τη λογοτεχνία στο σχολείο δεν πρέπει να ξεχνάµε, και 
είναι σηµαντικό αυτό, ότι η λογοτεχνία που απευθύνεται στα παιδιά είναι, 
όπως γράφει η Zohar Shavit (όπως αναφέρεται στο Ζερβού, 2002), «το 
µοναδικό (υπο)σύστηµα που ανήκει ταυτόχρονα και αναγκαία και στο λο-
γοτεχνικό, αλλά και στο κοινωνικοεκπαιδευτικό σύστηµα». Η ιδιαιτερότητα 
αυτής της συνύπαρξης δηµιουργεί τον κίνδυνο να συνθλίβεται κάποτε η 
λογοτεχνία ανάµεσα στα δύο σηµειολογικά συστήµατα και η ανάγνωση 
στην τάξη να κινδυνεύει να αποκτήσει χρησιµοθηρική διάσταση. Το ζητού-
µενο όµως είναι η λογοτεχνική περιπλάνηση να συναντηθεί και µε παιδα-
γωγικούς στόχους και να συµπορευτούν µέσα στην αναγνωστική πράξη. Τα 
σηµεία της σχολικής ανάγνωσης που πρέπει να προσέξουµε για τη συµφι-
λίωση παιδαγωγικής – λογοτεχνίας είναι (Αναγνωστοπούλου, 2002): 
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Ο κίνδυνος συνταγών και στερεότυπων. Όλα τα κείµενα δεν διαβάζο-
νται µε τον ίδιο τρόπο. Κάθε κείµενο είναι διαφορετικό π.χ. το ποίηµα. Οι 
εξηγητικές αναλύσεις µπορεί να καταστρέψουν τη µαγεία ή τα πληροφορι-
ακά σχόλια να το υποβαθµίσουν σε στήριγµα γνωστικών πληροφοριών και 
να ακυρώσουν τη γοητεία του ποιήµατος. 

Τα σχόλια και πληροφορίες να µη χτίζουν «τείχος» γύρω από το κείµε-
νο. Να µη «ποινικοποιείται» το παιδί που δεν κατανόησε µε ερωτήσεις ά-
ντλησης πληροφοριών απ’ το κείµενο. 

∆ιαβάζω σηµαίνει δηµιουργώ νόηµα, όχι απαραίτητα το ίδιο µε τον 
συγγραφέα. Ο εκπαιδευτικός να µην προσπαθεί να χειραγωγήσει τη συζή-
τηση γύρω από το κείµενο κατευθύνοντας το νόηµά του. 

Οι µαταιώσεις των παιδιών για την πλοκή, τη δράση των προσώπων, το 
τέλος της ιστορίας κλπ. να γίνονται κίνητρο για παραγωγή κειµένων. Να 
απαντήσουν στα κείµενα µε άλλα κείµενα και να συµµετέχουν σε µια διαδι-
κασία παραγωγής-πρόσληψης της λογοτεχνίας.  

Το παιδί να είναι αναγνώστης και αφηγητής–δηµιουργός. Προτείνεται η 
εξερεύνηση-παρέµβαση πάνω στο βιβλίο για να το οικειοποιηθεί, να του 
δώσει το στίγµα του. Να περάσει στην επικοινωνία µιλώντας για την ιστο-
ρία µε άλλους ή για άλλους.  

Να µην εξαναγκάζεται η περιέργεια των παιδιών αλλά να την προκα-
λούµε π.χ. µε ένα κουτί-δώρο το οποίο περιέχει τα στοιχεία της πλοκής. 
∆ηµιουργεί το υπόβαθρο όπου ακουµπά η αφήγηση. 

Να προσφέρεται ένα διάστηµα σιωπής-διαλείµµατος, για να ενταχθούν 
στην ιστορία.   

Πέρα από όσα αναφέρθηκαν παραπάνω, πρέπει επίσης να επισηµάνου-
µε ότι είναι σηµαντικό η λογοτεχνία στο Νηπιαγωγείο να φέρει τα παιδιά σε 
επαφή και γνωριµία µε διαφορετικά κείµενα από διάφορα λογοτεχνικά είδη, 
όπως παραµύθια, µύθους, µικρές ιστορίες, ποιήµατα, εικονοβιβλία, κόµικς, 
αλλά και µε διάφορους συγγραφείς Έλληνες και ξένους, παλιότερους και 
νεότερους κλασικούς και σύγχρονους. Καθώς τα κείµενα είναι διαφορετικά 
ως προς τη λειτουργία τους, προσεγγίζονται και µε διαφορετικούς τρόπους 
δίνοντας έτσι στα παιδιά ευκαιρίες για πολλαπλές αναγνωστικές εµπειρίες. 
Επιπλέον, η ποικιλία ιστοριών, θεµάτων, συγγραφέων και στυλ γραφής ε-
µπλουτίζουν τις πρώτες λογοτεχνικές αναφορές του παιδιού. Οι λογοτεχνι-
κές εµπειρίες του αναγνώστη προσδιορίζουν το γούστο του και τις προσδο-
κίες του από την ανάγνωση της λογοτεχνίας καθώς και την ανταπόκρισή 
του σε ένα κείµενο (Jauss, 1995).  

Τα κείµενα που θα δώσουµε πρέπει να ανταποκρίνονται στις ανάγκες 
και τις εµπειρίες του παιδιού-αναγνώστη για να διευκολύνουν την πρόσ-
ληψη καθώς, όπως έχουµε πει και προηγουµένως, ο αναγνώστης βρίσκει 
νόηµα όταν µπορεί να συσχετίσει αυτό που διαβάζει ή ακούει µε τις γνώ-
σεις του και να βασίσει το κείµενο σε δικές του εµπειρίες. Επιπλέον, τα κεί-
µενα χρειάζεται να απευθύνονται στο σύνολο της προσωπικότητας, να διε-
γείρουν συνειδητό και ασυνείδητο και να προσφέρουν ενδιαφέρουσες δυ-
νατότητες στο παιδί. Να προσεγγίζουν θέµατα που απασχολούν τα µικρά 
παιδιά και να προτείνουν στάσεις αντιµετώπισης. Να δηµιουργούν κριτι-
κούς αναγνώστες (Χαντ, 1991˙ Κανατσούλη, 2000) δίνοντας ερεθίσµατα 
για κριτική σκέψη και δηµιουργικότητα.  
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Συγχρόνως, το λογοτεχνικό βιβλίο πρέπει να φέρνει το παιδί-
αναγνώστη σε επαφή µε τη σύγχρονη πραγµατικότητα και τα προβλήµατά 
της προκαλώντας ερωτήµατα για τον κόσµο γύρω του καθώς η ανάγνωση 
δεν είναι αυτοσκοπός, αλλά µπορεί να είναι µια πράξη «πολύµορφη» (Ανα-
γνωστοπούλου, 1999:269). Γιατί τη λογοτεχνία τη διαβάζουµε και για να 
αντιληφθούµε τον κόσµο γύρω µας και να γίνουµε κριτικοί δέκτες των µη-
νυµάτων που δεχόµαστε, καθώς η µυθοπλασία θεωρείται ένας ιδιαίτερος 
τρόπος για ιδεολογική επιρροή µε µια δυνητικά ισχυρή ικανότητα να δια-
µορφώνει στάσεις (Stephens, 1992).  

 
Β. Μια πρόταση για διδακτική αξιοποίηση της λογοτεχνίας 
στο Νηπιαγωγείο:  

Ο γνωστός συγγραφέας και σηµειολόγος Umberto Eco συνεργάζεται µε 
τον επιτυχηµένο καλλιτέχνη Eugenio Carmi και δηµιουργούν τρία βιβλία 
που απευθύνονται στα παιδιά. Οι τρεις κοσµοναύτες είναι ένα από αυτά. 
Πρωτοεκδόθηκε το 1966, στη διάρκεια του ψυχρού πολέµου και του αντα-
γωνισµού των υπερδυνάµεων στην ανάπτυξη διαστηµικών προγραµµάτων 
(Umberto Eco και Eugenio Carmi 2004).  

Η επιλογή του κειµένου 
Η επιλογή του βιβλίου αποτελεί καθοριστικό παράγοντα στην προσέγ-

γιση της λογοτεχνίας στην εκπαίδευση, αφού το παιδικό βιβλίο πέρα και 
πάνω από τους παιδαγωγικούς ή άλλους στόχους, οφείλει να είναι και έργο 
τέχνης και να προσφέρει αισθητική απόλαυση στον αναγνώστη του (Μερα-
κλής, 1987). Άλλωστε, σκοπός της παιδικής λογοτεχνίας είναι να «µεταφέ-
ρει συγκίνηση µέσα από αισθητικά καταξιωµένα κείµενα» (Γιάκος, 1989, 
όπως αναφέρεται στο Γκλιάου-Χριστοδούλου, 2002).  

Το συγκεκριµένο έργο ικανοποιεί την αναγκαία αυτή συνθήκη. Τα ιδεο-
λογικά µηνύµατα που το διαπερνούν, δεν αναιρούν την αισθητική του αξία 
ως έργου τέχνης. Είναι ένα πολυεπίπεδο βιβλίο, ανοιχτό σε πολλαπλές 
προσεγγίσεις και επαναναγνώσεις, που θέτει ερωτήµατα και προκαλεί τον 
αναγνώστη τόσο µε το κείµενο όσο και µε την εικονογράφηση (Σπινκ, 
1990˙ Κανατσούλη, 2000˙ Πρεβεζάνου, 2007). Είναι ένα βιβλίο απαιτητικό 
µε δυνατά σηµεία:  

Η ιστορία προσεγγίζει για να αµφισβητήσει τη διαφορετικότητα σε δύο 
επάλληλα επίπεδα. Αφενός ανάµεσα στους τρεις αστροναύτες στο επίπεδο 
της γλώσσας και του πολιτισµού και αφετέρου, ανάµεσα σ’ αυτούς και τον 
Αρειανό, ο οποίος εκφράζει την απόλυτη ετερότητα. Παίζει µε τη σχετικό-
τητα της έννοιας του «άλλου», δηµιουργώντας και καταρρίπτοντας διαδο-
χικές βεβαιότητες γύρω απ’ αυτή. Ταυτόχρονα, προτείνει στον αναγνώστη 
να κατανοήσει και να αποδεχτεί τον «άλλο» προβάλλοντας την οµοιότητα 
στη θέση της διαφορετικότητας. 

Ο Έκο εισάγει τη σηµειολογία στο παιδικό βιβλίο προσεγγίζοντας τη 
σχέση σηµαίνοντος–σηµαινόµενου και το ρόλο της στην επικοινωνία τόσο 
τη λεκτική όσο και τη µη λεκτική.  

Παράλληλα, ο Eugenio Carmi εξοικειώνει µε το συµβολισµό και την 
αφαίρεση. Η εικονογράφηση, αφενός επιτρέπει τη δηµιουργία των προσω-
πικών νοητικών εικόνων στον αναγνώστη, αφετέρου απαιτεί αποκωδικο-
ποίηση από αυτόν.   
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Τα υλικά της µυθοπλασίας, προσφέρουν το πλαίσιο για την κινητοποίη-
ση της φαντασίας του παιδιού. Το διάστηµα είναι ένας χώρος απλησίαστος 
και µαγικός στα µάτια του µικρού παιδιού. Ένας τόπος µυστηριακός, ένας 
τόπος φαντασιακής εξερεύνησης, γεµάτος από άγνωστα και παράξενα πλά-
σµατα.   

Το κείµενο περιέχει τα στοιχεία που θα προκαλέσουν το ενδιαφέρον 
του αναγνώστη και θα συγκρατήσουν την προσοχή του. Το φαντασιακό, το 
απροσδόκητο, το αστείο, την υπερβολή, την έκπληξη, την ανατροπή, τα 
γλωσσολογικά παιχνίδια.  

Όλα αυτά είναι συγχρόνως και τα σηµεία που ενισχύουν και τη σχέση 
του ενήλικου συν-αναγνώστη µε το παιδικό βιβλίο (Ζερβού, 1999). Η σχέ-
ση του ενήλικου-αφηγητή µε το παιδικό βιβλίο είναι ιδιαίτερα σηµαντική 
για τη σχέση και τη στάση που θα αναπτυχθεί ανάµεσα στο παιδί και την 
λογοτεχνία. Η απόλαυση που αντλεί από αυτό που διαβάζει στα παιδιά ο 
ενήλικος-αφηγητής είναι µια σηµαντική παράµετρος στη λογοτεχνική ανά-
γνωση, ιδιαίτερα στο Νηπιαγωγείο, όπου η διαµεσολάβηση του ενήλικου 
στην αναγνωστική πράξη απαιτείται.   

 
Σηµεία-στόχοι του κειµένου 

Η προσέγγιση της λογοτεχνίας επικεντρώνεται στον αναγνώστη, ωστό-
σο το κείµενο βρίσκεται δραστικά στο προσκήνιο και οι εµψυχωτικές δρα-
στηριότητες είναι σε άµεση σχέση µε στοιχεία-κόµβους του κειµένου. Η δι-
δακτική µας πρόταση επιχειρεί να στηριχτεί και να «εκµεταλλευτεί» τα ση-
µεία του κειµένου τα οποία αναφέρθηκαν παραπάνω. Πιστεύουµε ότι η α-
νάγνωση του συγκεκριµένου βιβλίου µπορεί να οδηγήσει τους µικρούς α-
ναγνώστες σε κατακτήσεις σε σχέση µε: 

Την προσέγγιση της έννοιας της διαφορετικότητας αλλά και της αποδο-
χής του «άλλου». Είναι αναµενόµενο ότι οι µικροί αναγνώστες θα ταυτι-
στούν µε τους γήινους ήρωες και θα οδηγηθούν, όπως και οι αστροναύτες, 
από το φόβο απέναντι στον διαφορετικό «άλλο», στην ανατροπή στερεο-
τυπικών αντιλήψεων και την κατανόησή του. 

Τη σηµειολογική προσέγγιση της γλώσσας και την οικείωση µε την πο-
λυσηµία του λόγου. 

Την επαφή και γνωριµία µε την τέχνη και µέσα από την εικονογράφησή 
του να προσφέρει αισθητικές εµπειρίες και ερεθίσµατα για την ανάπτυξη 
της δηµιουργικότητάς του.  

Το χτίσιµο σχέσεων αγάπης µε τα κείµενα µέσα από την ανάπτυξη σχέ-
σεων παιχνιδιού µε την ανάγνωση της λογοτεχνίας. Ο χώρος, οι ήρωες και 
οι καταστάσεις της ιστορίας ευνοούν παιγνιώδεις εµψυχωτικές δραστηριό-
τητες. Μέσα από τέτοιες δραστηριότητες, το παιδί θα εκφραστεί, θα ζήσει 
τη δική του προσωπική περιπέτεια και θα συνδέσει τη λογοτεχνική ανά-
γνωση µε την ευχαρίστηση.  
 
Οι αναγνωστικές δραστηριότητες 

Οι δραστηριότητες που ακολουθούν είναι ενδεικτικές και έχουν στόχο 
να δώσουν ιδέες για αναγνωστικές εξερευνήσεις. 
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Υποθέσεις γύρω από τον τίτλο ή τις εικόνες του βιβλίου  
Η ανάγνωσή µας µπορεί να αρχίσει µε ένα παιχνίδι όπου τα παιδιά κα-

λούνται να µαντέψουν την υπόθεση της ιστορίας που θα διαβάσουµε. Η 
δραστηριότητα στοχεύει αφενός στο να συνδέσει το βιβλίο και την ανά-
γνωση µε το παιχνίδι, αφετέρου στο να προσελκύσει την προσοχή και το 
ενδιαφέρον των παιδιών για το βιβλίο και την ανάγνωση κεντρίζοντας την 
περιέργειά τους για το περιεχόµενο.  

Πριν από την ανάγνωση της ιστορίας µας λοιπόν, ξεκινώντας από το 
εξώφυλλο και τον τίτλο του βιβλίου, αρχίζουµε τα µαντέµατα γύρω από τις 
πιθανές υποθέσεις της ιστορίας. Τα παιδιά θα ανακαλέσουν τις γνώσεις που 
ήδη κατέχουν, τις προηγούµενες εµπειρίες τους και θα ενεργοποιήσουν την 
ευαισθησία τους και τη φαντασία τους. Μπορούν ακόµα να χωριστούν σε 
οµάδες και να φανταστούν την ιστορία του βιβλίου, την οποία παρουσιά-
ζουν και συζητούµε όλοι µαζί. Μια άλλη δραστηριότητα µπορεί να είναι η 
αξιοποίηση των εικόνων σε ένα παιχνίδι µαντέµατος του κεντρικού ήρωα, 
των δευτερευόντων προσώπων, του τόπου της δράσης, του θέµατος. Με 
βάση τις υποθέσεις τους τα παιδιά, σε µικρότερες οµάδες ή όλα µαζί, δηµι-
ουργούν µια ιστορία και της δίνουν τίτλο. Στη συνέχεια διαβάζουµε την 
ιστορία του βιβλίου και συγκρίνουµε µε τις δικές µας ιστορίες (Ποσλανιέκ, 
1991: 46-47).  

  
Υποθέσεις για τη συνέχεια της ιστορίας  

∆ιαβάζουµε την ιστορία στα παιδιά. Η ανάγνωσή µας σταµατά στο ση-
µείο που η εξέλιξη της ιστορίας κορυφώνεται καθώς εµφανίζεται ένας Α-
ρειανός:  

«Τον έβλεπες και σου κόβονταν τα ήπατα!  
Ήταν καταπράσινος,  
είχε δυο κεραίες αντί γι’ αυτιά,  
προβοσκίδα και έξι µπράτσα. 
Τους κοίταξε και είπε: ΓΚΡΡΡ! ». 
Τα παιδιά παροτρύνονται να προβλέψουν τη συνέχεια της ιστορίας. 

Χρησιµοποιώντας µια από τις γνωστές τεχνικές του Ροντάρι (2003), την  
ιστορία χωρίς τέλος, τροφοδοτούµε την ενεργητική πρόσληψη του κειµέ-
νου.  

Έτσι στην ερώτηση «Πώς νοµίζετε ότι συνεχίζεται η ιστορία; Τι µπορεί 
να έγινε µετά;» τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα να διατυπώσουν τις προτά-
σεις τους, να παίξουν µε τις επιθυµίες τους αλλά και τους φόβους τους και 
να εκφραστούν. Παίζοντας σε πολλά επίπεδα µε ένα κείµενο µπορεί σ’ αυτό 
το σηµείο-κόµβο του κειµένου να παρακινηθούν τα παιδιά να µιλήσουν για 
τους δικούς τους φόβους, συγκινήσεις, συναισθήµατα και για τους τρόπους 
που τα εκφράζουν. 

Μέσα από αυτή τη δραστηριότητα, επιδιώκεται η προσωπική συνάντηση 
µε το κείµενο, που αφενός προσφέρει εµπειρίες που τις έχουν ανάγκη, α-
φετέρου ανοίγει τους δρόµους της φαντασίας και της σκέψης, ώστε να εκ-
φράσουν τις ιδέες τους και να παράγουν το δικό τους κείµενο.  

Πώς όµως συνεχίζει ο ίδιος ο συγγραφέας την ιστορία; Προς µεγάλη 
έκπληξη των παιδιών, καθώς αναµένεται να διαψευστούν οι υποθέσεις 
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τους για την εξέλιξη της ιστορίας, ο Αρειανός φοβήθηκε βλέποντας τους 
αστροναύτες γι’ αυτό είπε:  

«ΓΚΡΡΡΡ!» 
Αυτό στη γλώσσα του σήµαινε: «Μανούλα µου, τι τέρατα είναι αυτά;» 
Τους πέρασε για τέρατα λοιπόν; Αυτό δεν έκαναν άλλωστε κι εκείνοι;  
 

Νοηµατική εξερεύνηση του κειµένου 
Με την ολοκλήρωση της ανάγνωσης τα παιδιά καλούνται να εξερευνή-

σουν το κείµενο, να αναλύσουν και να συσχετίσουν σχέσεις και χαρακτή-
ρες, να δοµήσουν ενεργητικά το νόηµα. Η διαµεσολάβησή µας στο σηµείο 
αυτό επιχειρεί την ενεργοποίηση των αντιληπτικών ικανοτήτων του παι-
διού-αναγνώστη στη «συναλλαγή» του µε το κείµενο (Πολίτης, 1996), η 
οποία µπορεί να είναι µέρος της διδακτικής µας προσέγγισης. Μέσα από τη 
διερεύνηση, τα παιδιά βοηθούνται να εντοπίσουν τις κειµενικές ενδείξεις, 
να τις ερµηνεύσουν και να ανασυνθέσουν τα νοήµατα που δηλώνονται στο 
κείµενο.  

Οι άξονες της προσέγγισής µας µπορεί να είναι: 
Γιατί οι τρεις αστροναύτες νόµιζαν πως είναι διαφορετικοί ο ένας από 

τον άλλο;  
Έµοιαζαν σε κάτι; Σε τι; 
Πώς κατάλαβαν ότι έµοιαζαν; Τι έκαναν όταν το κατάλαβαν;  
Ένιωθαν καλύτερα τώρα; 
Γιατί οι αστροναύτες νόµισαν πως ο Αρειανός είναι εχθρός τους; 
Ήταν τελικά καλός ή κακός; Πώς φάνηκε αυτό; 
Έµοιαζαν σε κάτι οι αστροναύτες µε τον εξωγήινο; Σε τι; 
Ήταν σηµαντικό που ήταν τόσο διαφορετικός ο Αρειανός; 
Μπορούσαν να είναι φίλοι; 
Τα παιδιά οδηγούνται στο να κάνουν διακρίσεις και συγκρίσεις, να α-

νακαλύψουν  οµοιότητες και διαφορές, να σχολιάσουν και να κρίνουν τους 
ήρωες της ιστορίας και τις πράξεις τους, µε βάση εσωτερικά ή εξωτερικά 
κριτήρια. Τέτοιες ερωτήσεις βοηθούν τα παιδιά να ανιχνεύσουν το νόηµα, 
µεταβάλλοντας συγχρόνως το λογοτεχνικό βιβλίο σε εργαλείο για την ίδια 
τη σκέψη, αλλά και την κριτική σκέψη. (Πρεβεζάνου, 2006).  

Μέσα από αυτή τη διαδικασία µπορεί να αναπτυχθεί µια συζήτηση γύρω 
από την έννοια, τη σχετικότητα και την αποδοχή της διαφορετικότητας µε 
στόχο τον προβληµατισµό και την ευαισθητοποίηση των παιδιών σε θέµατα 
κατανόησης και αποδοχής του «άλλου». Η δραστηριότητα µπορεί να ε-
µπλουτιστεί µε διαπολιτισµικά στοιχεία αξιοποιώντας τα στοιχεία πολιτισµού 
της ιστορίας, όπως τα τραγούδια των τριών κοσµοναυτών ή τις διαφορετι-
κές (αλλά τόσο όµοιες) γλώσσες τους: λέµε, ακούµε ή χορεύουµε τραγού-
δια από τις χώρες των «άλλων» παιδιών της τάξης µας. Μαθαίνουµε να 
χαιρετάµε σε άλλες γλώσσες ή ψάχνουµε λέξεις που µοιάζουν στις γλώσ-
σες µας. 
Φανταστικές υποθέσεις 

Οι υποθετικές καταστάσεις ενεργοποιούν τις επινοητικές ικανότητες του 
παιδιού-αναγνώστη στη «συναλλαγή» του µε το κείµενο. Τα παιδιά καλού-
νται να ενταχθούν στην ιστορία, να ενώσουν το κείµενο µε τις δικές τους 
εµπειρίες και γνώσεις, µε τις δικές τους λέξεις. Να το τροποποιήσουν, να 
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αντιστρέψουν καταστάσεις, να παίξουν µε το κείµενο, να το αποσυνθέ-
σουν, να το ανα-παράγουν. Μερικές ερωτήσεις-ερεθίσµατα µπορεί να είναι: 

Τι θα γινόταν αν ο Αρειανός ήταν κακός; 
Τι θα γινόταν αν οι γήινοι δεν καταλάβαιναν πόσο ευαίσθητος ήταν; 
Αν ήσουν ο ένας από τους αστροναύτες τι θα έκανες εσύ; 
Αν ήσουν ο Αρειανός; 
Τι νοµίζετε πως θα γινόταν αν έρχονταν στη Γη ένας εξωγήινος; 
Τι θα κάνατε, αν σήµερα ερχόταν ο Αρειανός στο νηπιαγωγείο µας; 
Πώς νοµίζετε ότι θα γελούσε, θα θύµωνε, θα χαιρετούσε ο Αρειανός; 
 

Συνέχεια της ιστορίας   
Τα παιδιά καλούνται να επεκτείνουν το κείµενο. Να χρησιµοποιήσουν 

τα µυθοπλαστικά στοιχεία για την δηµιουργία ενός όλου, µιας νέας ιστορί-
ας. Να ανασυνθέσουν γνώσεις και ιδέες και να προτείνουν πρωτότυπα σχέ-
δια δράσης. Να κάνουν τις δικές τους µυθιστορηµατικές προτάσεις για να 
παράγουν µε τη σειρά τους νέα κείµενα. Το κείµενο προσφέρει στα παιδιά 
τα υλικά της µυθοπλασίας (πρόσωπα, καταστάσεις, διαδικασίες) για να τα 
χρησιµοποιήσουν στη συνέχεια, να τα εφαρµόσουν σε νέες και άγνωστες 
καταστάσεις. Η µυθοπλαστική αυτή διαδικασία της δηµιουργίας νέων κει-
µένων, είναι πολύ σηµαντική γιατί επενδύει συναισθηµατικά τη γραφή. «Η 
ανάγνωση είναι οδηγός της επιθυµίας γραφής» υποστηρίζει ο Barthes (ό-
πως αναφέρεται στο Αναγνωστοπούλου, 2002:32).  

Το κείµενο αφήνει ανοιχτό το ενδεχόµενο µιας επίσκεψης του Αρειανού 
στη Γη. Τα παιδιά µπορούν να στηριχτούν στο σηµείο αυτό του κειµένου 
και να το χρησιµοποιήσουν (µπορεί και όχι) για να ξεκινήσουν µια νέα ι-
στορία την οποία µπορεί να εικονογραφήσουν και να την κάνουν βιβλίο για 
τη βιβλιοθήκη του νηπιαγωγείου. 

 
Παιχνίδι δραµατικής έκφρασης: Ταξίδι στο διάστηµα 
Οι τρεις αστροναύτες της ιστορίας ταξιδεύουν στον Άρη, έναν πλανήτη 

πολύ διαφορετικό από αυτόν που ζούµε. Όταν έφτασαν εκεί:  
«…αντίκρισαν ένα υπέροχο και συνταρακτικό τοπίο:  
το έδαφος χαραζόταν από µακριά αυλάκια  
µε πράσινα σµαραγδένια νερά.  
Είδαν παράξενα γαλάζια δέντρα µε άγνωστα πουλιά  
που τα φτερά τους είχαν ένα πρωτόγνωρο χρώµα.  
Στον ορίζοντα, απλώνονταν κόκκινα βουνά  
που φωτίζονταν από αλλόκοτες λάµψεις». 
Το δικό µας ταξίδι στο διάστηµα µπορεί να είναι ένας αυτοσχεδιασµός 

µε υποτυπώδες σενάριο. Μπορούν να γίνουν αστροναύτες και εξωγήινοι 
χρησιµοποιώντας µάσκες και διάφορα ρούχα και υλικά από τη γωνιά της 
δραµατοποίησης ή των εικαστικών (νάιλον, αλουµινόχαρτο, χαρτοσακού-
λες, ρολά από χαρτί, γάντια, χρωµατιστά σελοφάν κ.α) καθώς και άλλα 
αντικείµενα, όπως ένα µουσικό όργανο ή ένας φακός τα οποία αποκτούν 
τώρα µια διαφορετική διάσταση και λειτουργικότητα. Με διάφορα υφάσµα-
τα, χαρτιά ή άλλα υλικά ο χώρος της τάξης γίνεται το σύµπαν και µε ένα 
ηχητικό ερέθισµα (όπως π.χ. µουσικά κοµµάτια του Zbigniew Preisner από 
την ταινία «Η διπλή ζωή της Βερόνικας») τα παιδιά ξεκινούν το ταξίδι. 
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Το θεατρικό παιχνίδι ευνοεί την ελεύθερη και πρωτότυπη έκφραση, α-
πελευθερώνει το παιδί. Μέσα από τη δραµατική έκφραση, όπως και από 
την ανάγνωση-ακρόαση (Αναγνωστοπούλου, 2000) το παιδί έχει τη δυνα-
τότητα να παίξει µε το εγώ του, τις ενορµήσεις του, τις επιθυµίες του, τους 
φόβους του, µε το να είναι κάποιος άλλος, κάπου αλλού. Το δραµατικό 
παιχνίδι προσφέρει αφενός αυτές τις εµπειρίες που τις έχουν ανάγκη (Μπε-
τελχάιµ, 1995), αφετέρου ανοίγει τους δρόµους της φαντασίας και της 
σκέψης. Η περιπλάνηση µέσω του θεατρικού παιχνιδιού, δίνει στα παιδιά 
την ευκαιρία να ζήσουν περιπέτειες µέσω της ανάγνωσης.  

Στο φανταστικό ταξίδι τους στο διάστηµα τα παιδιά θα δουν διαστηµό-
πλοια, αστεροειδείς και κοµήτες. Μπορεί µάλιστα να δουν και τον Σούπερ-
µαν να πετάει στο διάστηµα. Θα συναντήσουν παράξενους πλανήτες. Πώς 
θα είναι; Θα υπάρχει βαρύτητα; Οξυγόνο; Θα συναντήσουν φυσικά και 
πολλούς εξωγήινους. Θα είναι φιλικοί ή απειλητικοί;  Τι γλώσσα θα µιλούν; 
Πώς θα επικοινωνήσουν οι γήινοι µαζί τους; Μπορεί να προκύψει έτσι πα-
ντοµίµα, εκφραστική κίνηση, χορός ή ό,τι άλλο η φαντασία και η δηµιουρ-
γική διάθεση της οµάδας φέρει στο παιχνίδι.  

Οι δραστηριότητες γύρω από την ανάγνωση του συγκεκριµένου έργου 
µπορούν ασφαλώς να πάρουν πολλές µορφές, όπως π.χ. να κατασκευά-
σουν τα παιδιά έναν εξωγήινο-κούκλα για να παίξουν στο κουκλοθέατρο ή 
να προτείνουν µια άλλη εικονογράφηση επιλέγοντας άλλες εικόνες, δικές 
τους ζωγραφιές ή κολλάζ. Μπορούν ακόµη να στραφούν και σε άλλη κα-
τεύθυνση και να επιχειρήσουν µια, κατά κάποιο τρόπο, εισαγωγή στη συ-
γκριτική λογοτεχνία (Ποσλανιέκ, 1991), όπως π.χ. τα παιδιά να ψάξουν να 
βρουν στη βιβλιοθήκη άλλα βιβλία µε κοινά σηµεία (βιβλία όπου η δράση 
συµβαίνει στο διάστηµα ή βιβλία που χρησιµοποιούν την τεχνική του κολ-
λάζ στην εικονογράφησή τους). 

 Όποιες όµως δραστηριότητες κι αν επιλέξουµε εκείνο που είναι ση-
µαντικό να θυµόµαστε είναι ότι κατά τη λογοτεχνική ανάγνωση και τη δη-
µιουργική ενασχόληση µε ένα κείµενο στο νηπιαγωγείο το ζητούµενο είναι 
τα παιδιά να συναντηθούν µε το λογοτεχνικό κείµενο και να δηµιουργή-
σουν προσωπική εµπλοκή µ’ αυτό, να επικοινωνήσουν και να εκφραστούν 
µέσα από αυτό, να το βιώσουν και κυρίως να το χαρούν.  
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Μάθηση µέσα από την επίλυση προβληµάτων: Μέθοδος διδα-
σκαλίας ή αναγκαιότητα; 

 
Αγγελική Γ. Θάνου 
Σχολική Σύµβουλος Προσχολικής Αγωγής 

 
Περίληψη 

Στο άρθρο αυτό παρουσιάζονται δυο τρόποι προσέγγισης της µάθησης µέσα από την επί-
λυση προβληµάτων, ιδιαίτερα προβληµάτων κοινωνικής συναλλαγής. Πρόκειται για δυο  συ-
γκεκριµένες τεχνικές οι οποίες προτείνονται από δυο ψυχο- παιδαγωγικές θεωρίες α) την 
Γνωστική Συµπεριφοριστική Θεωρία (Γ.Σ.Θ.) και β) την θεωρία του Edward de Bono ή τα έξι 
σκεπτόµενα καπέλα. Και οι δυο θεωρίες προτείνουν συγκεκριµένα βήµατα προκειµένου οι 
εκπαιδευτικοί να υλοποιήσουν µε µικρά παιδιά δραστηριότητες, οι οποίες µπορούν να αναπτύ-
ξουν τις δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων. Το νέο Αναλυτικό Πρόγραµµα του νηπιαγωγείου 
προκαλεί και ενισχύει τέτοιες µεθόδους µάθησης στοχεύοντας στην ανάπτυξη της αυτονοµίας 
και της  αυτοεκτίµησης των παιδιών της προσχολικής ηλικίας.   

 
Λέξεις κλειδιά: ∆εξιότητες επίλυσης προβληµάτων, Γνωστική Συµπεριφοριστική Θεωρία, 

η τεχνική του Edward de Bono. 

 
Η µάθηση µέσα από την επίλυση προβληµάτων αποτελεί µια από τις 

παραµέτρους που προσδιορίζουν τη φιλοσοφία του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου 
Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών (∆ΕΠΠΣ, ΦΕΚ 303 & 304 13- 03 2003). 
Πρόκειται για συγκεκριµένη διδακτική τεχνική η οποία στοχεύει στην καλ-
λιέργεια και στην ανάπτυξη της δεξιότητας επίλυσης προβληµάτων εκ µέ-
ρους των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Οι διαθεµατικές προσεγγίσεις 
και τα σχέδια εργασίας ωθούν διαρκώς τα παιδιά να βρίσκουν απαντήσεις 
σε ερωτήµατα που αφορούν την επιστηµονική αλλά και την κοινωνική 
πραγµατικότητα.  

Με τον όρο “δεξιότητα” εννοούµε τον βαθµό ευκολίας, ακρίβειας και 
ταχύτητας µε τον οποίο το κάθε άτοµο εκτελεί µια ακολουθία πολύπλοκων 
κινητικών ενεργειών ή νοητικών διαδικασιών προκειµένου να αντιµετωπί-
σει δύσκολα προβλήµατα και καταστάσεις (Hays, 1998).   Ως δεξιότητα έ-
χει ορισθεί, σύµφωνα µε την Annett (1989), ένα είδος σκόπιµης και οργα-
νωµένης συµπεριφοράς η οποία είναι αποτέλεσµα εξάσκησης και δεν σχετί-
ζεται µε αυτόµατες συµπεριφορές που έχουν χαρακτήρα αντανακλαστικό.   

Το θεωρητικό πλαίσιο γύρω από την απόκτηση των δεξιοτήτων διαφο-
ροποιείται ανάλογα µε το επιστηµονικό ρεύµα από το οποίο υποστηρίζεται. 
Τα πρώτα θεωρητικά µοντέλα της απόκτησης δεξιοτήτων αναφέρονταν σε 
σύνδεση ερεθισµάτων – αποκρίσεων (Fitts, 1964) ή υποστήριζαν ότι είναι 
αποτέλεσµα επεξεργασίας των πληροφοριών (Welford, 1976). O Bruner 
(1973b) έδωσε στον ρόλο της προθετικότητας, της αυτοµατοποίησης και 
της τυποποίησης την ανάπτυξη των δεξιοτήτων και ο Fischer (1980) ανα-
φέρθηκε σε ιεραρχικά επίπεδα οικοδόµησης σύµφωνα µε τα οποία κατηγο-
ριοποιεί τις δεξιότητες σε τρεις τύπους: τις αισθησιοκινητικές, τις αναπαρα-
στατικές και τις αφηρηµένες.  

Τα προβλήµατα τα οποία καλείται κάθε παιδί να επιλύσει απαιτούν από 
το ίδιο να µπορεί να διατυπώνει πιθανές λύσεις να δοκιµάζει και να αξιολο-
γεί τις εκάστοτε συνέπειες, να επαναπροσδιορίζει το πρόβληµα και να ανα-
θεωρεί επαναπροσδιορίζοντας την σωστή επιλογή που θα οδηγήσει στην 
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επίλυση. Αυτή η πορεία προϋποθέτει  παραγωγική σκέψη καθώς και µετα-
γνωστικές δεξιότητες. Όταν δε αναφερόµαστε σε καθαρά κοινωνικές δεξιό-
τητες τότε θεωρείται προαπαιτούµενο το παιδί να έχει αναπτύξει την «θεω-
ρία του νου» να κατανοεί δηλαδή τις σκέψεις και τα συναισθήµατα των άλ-
λων ατόµων.  Η µεταγνώση είναι µια ιεραρχικά ανώτερη γνωστική ικανό-
τητα, η οποία εµφανίζεται πολύ νωρίς. Ακόµα και παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας έχουν επίγνωση του πως είναι να  µαθαίνει κάποιος έχουν δηλαδή µε-
ταγνωστική επίγνωση (Hays 1998). Η Markman (1977) διερεύνησε την 
άλλη πλευρά της µεταγνωστικής δεξιότητας η οποία αφορά το: «γνωρίζω τι 
δεν γνωρίζω». Η έρευνά της έδειξε ότι τα παιδιά παρουσιάζουν όλο και πιο 
ανεπτυγµένες µεταγνωστκές δεξιότητες. Ότι αφορά την «θεωρία του νου», 
σύµφωνα µε τα βιβλιογραφικά δεδοµένα, τα παιδιά της προσχολικής ηλικί-
ας αποδίδουν εσωτερικά αισθήµατα στα άτοµα που φανερώνουν προς τα 
έξω συναισθήµατα, (Wellman, Harris, Banerjee, & Sinclair, 1995), αλλά 
δυσκολεύονται να αντιληφθούν ότι οι άνθρωποι δεν νοιώθουν πράγµατι 
πάντα αυτό που δείχνουν ότι νοιώθουν (Flavell & Miller, 1998. Flavell, 
Miller, & Miller, 2002). 

Στον Οδηγό Νηπιαγωγού – Εκπαιδευτικοί σχεδιασµοί – ∆ηµιουργικά 
περιβάλλοντα µάθησης (2005) τονίζεται και περιγράφεται η αναγκαιότητα 
της µάθησης µέσα από την επίλυση προβληµάτων  άλλοτε µε την µορφή 
αποσπασµάτων δηµοσιευµένων κειµένων (Nagel, 1996) άλλοτε ως θεωρη-
τική περιγραφή σε κεφάλαιο µικρής έκτασης ή αποσπασµατικά στα περισ-
σότερα κεφάλαια εξαίροντας πάντα την αναγκαιότητα αυτής της δεξιότητας 
ως προαπαιτούµενη για την λειτουργικότητα κάθε ατόµου σε κοινωνικό και 
πολιτιστικό επίπεδο.  Στο παρόν πόνηµα θα ασχοληθούµε µε την επίλυση 
προβληµάτων που αφορούν τις κοινωνικές συναλλαγές ενός παιδιού προ-
σχολικής ηλικίας. Οι στρατηγικές που προτείνονται στηρίζονται σε δυο θε-
ωρητικά µοντέλα: α) Το µοντέλο της Γνωσιακής Συµπεριφοριστικής Θερα-
πείας (Cognitive Behavor Therapy) και β) το µοντέλο του Edward de Bono 
ή τα έξι σκεπτόµενα καπέλα. 
 
Το µοντέλο της Γνωσιακής Συµπεριφοριστικής Θεραπείας 
(ΓΣΘ)  

Είναι ο τύπος της  ψυχοθεραπείας αυτής ο οποίος δίνει έµφαση στο ρό-
λο της σκέψης, πάνω στα συναισθήµατα και στην συµπεριφορά. Οι γνωστι-
κοί συµπεριφοριστικοί θεραπευτές στηρίζονται στην άποψη ότι τα ανεπιθύ-
µητα συναισθήµατα και οι συµπεριφορές πηγάζουν από συγκεκριµένους 
τρόπους σκέψης. Πρόκειται για µια σχετικά βραχύχρονη διαδικασία η οποία 
είναι µεθοδική και οργανωµένη, έχει εκπαιδευτικό χαρακτήρα και αναπτύσ-
σεται µέσα σε ένα συνεργατικό πλαίσιο όπου το άτοµο έχει ενεργό ρόλο. 
Με την µεθοδολογία των δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων συµφωνούν 
οι σηµαντικότεροι γνωσιοσυµπεριοφοριστές και νεοσυµπεριοφοριστές που 
ασχολούνται µε παιδιά  είτε σε θεραπευτικό επίπεδο (Spivack, Platt,  & 
Shure 1976. Ronnen, 1997. Kendall,  1992.  2000.  Seligman (1995), είτε 
σε προληπτικό επίπεδο (Ellias, et al., 1986. Gesten, et al., 1987. Stallard, 
2000. 2006).  
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Πρόκειται για σαφή στρατηγική η οποία ακολουθεί τα εξής επτά  συ-
γκεκριµένα βήµατα τα οποία µπορούν αν χρησιµοποιηθούν είτε σε οµαδικό 
είτε σε ατοµικό επίπεδο: 

Προσδιορίζουµε το πρόβληµα το οποίο µπορεί να είναι πραγµατικό ή 
κατασκευασµένο. 

Φρενάρουµε και σκεφτόµαστε. (όχι θερµές σκέψεις – µόνο ψυχρές 
σκέψεις) 

Ενσυναίσθηση. Μπαίνουµε στη θέση του άλλου ή προσπαθούµε να 
µπούµε στα παπούτσια του άλλου. Βλέπουµε τη δική του προοπτική. 

Φτιάχνουµε µια λίστα από πιθανά µονοπάτια λύσεων. 
Καταγράφουµε  τις συνέπειες από κάθε προτεινόµενη λύση. 
Επαναπροσδιορίζουµε το πρόβληµα και αξιολογώ τις προτεινόµενες 

λύσεις  µε βαθµούς  άνω του µηδενός - κάτω του µηδενός ανάλογα µε την 
αποτελεσµατικότητα των πιθανών συνεπειών. Επιλέγουµε  το προσφορότε-
ρο µονοπάτι.  

∆οκιµάζουµε στο πεδίο και αξιολογούµε. 
 
Ας επεξεργαστούµε ένα συγκεκριµένο παράδειγµα.  
Βήµα 1ο: ∆ιηγούµαστε στα παιδιά το παρακάτω σενάριο το οποίο είναι 

και ένα σαφώς προσδιορισµένο πρόβληµα (Θάνου, 2006) και παραπέµπει 
στο παιδί που περνά απαρατήρητο µέσα στην τάξη. 

Σε µια πρασινογάλαζη λίµνη ανάµεσα στα άλλα ψάρια ζούσε και ένα 
ψαράκι που δεν το έβλεπε κανείς γιατί ήταν αθέατο. Παρόλο που ήθελε την 
αγάπη, τη φιλία και την φροντίδα, δεν του την έδινε κανείς κι αυτό επειδή 
ήταν αθέατο γιατί δεν το έβλεπε δηλαδή  κανείς. 

- Τι θα µπορούσε κατά τη γνώµη σας να κάνει το αθέατο ψαράκι για 
ώστε να γίνει αντιληπτό να το αγαπήσει κάποιος κάτοικος της λίµνης και  
να γίνει φίλος του; 

Βήµα 2ο: Ζητούµε από τα παιδιά να σκεφτούν µε ηρεµία και να προτεί-
νουν τις ιδέες τους. Θέλουµε πολλές και διαφορετικές ιδέες. Προκαλούµε 
ένα τέντωµα της σκέψης  προκειµένου να εκµαιεύσουµε τις πιο πρωτότυ-
πες ιδέες. Για να το πετύχουµε αυτό υπενθυµίζουµε συχνά στα παιδιά ότι 
δεν πρέπει να ακουστεί ξανά κάποια ιδέα που έχει ακουστεί από άλλο παιδί. 

Βήµα 3ο: Παράλληλα προσπαθούµε να βάλουµε στη θέση του αθέατου 
ψαριού τα παιδιά ώστε να δούµε την δική του οπτική. 

Βήµα 4ο: Σε ένα χαρτόνι δηµιουργούµε δυο στήλες. Στην πρώτη κατα-
γράφουµε όλες τις προτεινόµενες ιδέες των παιδιών. 

Βήµα 5ο:   Στην δεύτερη στήλη γράφουµε τις πιθανές συνέπειες από 
τις προτεινόµενες ιδέες οι οποίες προκύπτουν από τα παιδιά. 

Βήµα 6ο: Υπενθυµίζουµε στην οµάδα µας ποιος είναι ο στόχος του ψα-
ριού π.χ. Τι  να κάνει το αθέατο ψαράκι για ώστε να γίνει αντιληπτό να το 
αγαπήσει κάποιος κάτοικος της λίµνης και  να γίνει φίλος του; 

Επιλέγουµε όλοι µαζί, την πιο πρόσφορη την πιο εποικοδοµητική ιδέα 
που νοµίζουµε ότι λύνει τα συγκεκριµένο πρόβληµα και πετυχαίνει το στό-
χο του ψαριού. 

Βήµα 7ο: ∆οκιµάζουµε αυτή την ιδέα κατά πόσο είναι υλοποιήσιµη. 
Εφόσον στο παράδειγµά µας υπάρχει ένα κατασκευασµένο πρόβληµα ο µό-
νος τρόπος για να το δοκιµάσουµε είναι να δραµατοποιήσουµε το σενάριό 
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µας. Εάν πρόκειται για πραγµατικό πρόβληµα π.χ. ο Γιάννης χτυπά κάθε 
παιδί που το πλησιάζει τότε οι προτεινόµενες ιδέες δοκιµάζονται κανονικά 
στην αυλή ή στο χώρο της τάξης και συζητιούνται εκ νέου κατά πόσο ήταν 
αποτελεσµατικές. 

Αυτές οι προσεγγίσεις, όταν χρησιµοποιούνται, συχνά οδηγούν το παιδί 
σε άλλους δρόµους κοινωνικής συναλλαγής. Το βοηθούν να γίνει λειτουρ-
γικό µέσα στο κοινωνικό περιβάλλον του και να διαχειρίζεται τις διαπροσω-
πικές του σχέσεις µε επιτυχία αφού καθίσταται ικανό να αναλογίζεται τις 
συνέπειες από την εκδήλωση µιας συµπεριφοράς (Kazdin, Siegel, Bass, 
1992). Επιπροσθέτως καλείται κάθε παιδί να αποδεχτεί ότι η ιδέα ενός 
συµµαθητή του µπορεί να είναι περισσότερο αποτελεσµατική από τη δική 
του για την επίλυση ενός προβλήµατος και µέσα από την εποικοδοµητική 
αυτή δυσαρέσκεια (Ξανθάκου Γ. & Καίλα Μ. 2002, Χατζηχρήστου 2004) να 
οδηγηθεί σταδιακά στη διαµόρφωση υγιούς δηµοκρατικής συνείδησης και 
συµπεριφοράς. 

 
Το µοντέλο του Edward de Bono 

Ο Edward de Bono υπήρξε σηµαντική φυσιογνωµία στο χώρο της δηµι-
ουργικής σκέψης. Αρχικά εφάρµοσε την τεχνική του σε στελέχη επιχειρή-
σεων ώστε να µπορούν να επιλύουν διάφορα προβλήµατα µε δηµιουργικό 
τρόπο (De Bono1985) και στη συνέχεια πρότεινε την ίδια τεχνική στο χώρο 
της εκπαίδευσης (De Bono1990). Το συγκεκριµένο µοντέλο χρησιµοποιεί 
έξι καπέλα διαφορετικών χρωµάτων τα οποία αντιπροσωπεύουν έξι διαστά-
σεις του «σκέπτεσθαι». Τα µέλη της οµάδας φορούν ανάλογα µε τις υπο-
δείξεις του συντονιστή τα καπέλα εκ περιτροπής προκειµένου να συζητή-
σουν το υπό εξέταση θέµα σε συγκεκριµένη διάσταση κάθε φορά. Τα µέλη 
της οµάδας λειτουργούν συµπληρωµατικά µεταξύ τους (παράλληλη σκέ-
ψη), όχι ανταγωνιστικά, ενισχύοντας τις σκέψεις που προηγήθηκαν. 

Συγκεκριµένα:  
Το άσπρο καπέλο καλύπτει το γνωστικό κοµµάτι δηλαδή κατατίθενται 

από την οµάδα οι πληροφορίες γύρω από το πρόβληµα που έχει τεθεί προς 
επίλυση.  

Το κόκκινο καπέλο οδηγεί την οµάδα να περιγράψει την συγκινησιακή 
σχέση µε το συγκεκριµένο πρόβληµα. Κάθε µέλος καλείται να εκφράσει το 
συναίσθηµά του αρνητικό ή θετικό που προκύπτει όταν βρίσκεται αντιµέ-
τωπο µε το πρόβληµα προς επίλυση, απαντά δηλαδή στην ερώτηση πως θα 
αισθανόσουν αν….  

Το µαύρο καπέλο εισάγει την έννοια της προνοητικότητας της πρόβλε-
ψης ώστε να αποφευχθούν λάθη κατά την επίλυση του προβλήµατος. Η 
οµάδα καλείται να απαντήσει στην ερώτηση: Τι πρέπει να προσέξεις; Τι να 
αποφύγεις; 

Το κίτρινο καπέλο καλεί τα µέλη της οµάδας να σκεφτούν την θετικό-
τερη δυνατή οπτική για την επίλυση του προβλήµατος απαντώντας στην 
ερώτηση: Τι νοµίζεις ότι είναι καλό να κάνεις;  

Το πράσινο καπέλο ανάβει το πράσινο φως ώστε η οµάδα να εκφράσει 
µέσα από καταιγισµό ιδεών όλες τις λύσεις λογικές και παράλογες ανατρε-
πτικές και µη. ∆ίνεται η ευκαιρία να εξελιχθούν και οι ιδέες που προτάθη-
καν από τα µέλη µε το κίτρινο καπέλο και τέλος, 
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Το µπλε καπέλο το οποίο φοριέται από τον συντονιστή προκειµένου να 
γίνει έλεγχος και ρύθµιση της διαδικασίας  επιτυγχάνοντας ένα επανα-
προσδιορισµό των ιδεών της οµάδας.  

   Σύµφωνα µε την εργασία των Κοντογιάννη, Περδικάρη, Τάτση 
(2006) στην προσχολική ηλικία είναι εφαρµόσιµη  η τεχνική του Edward de 
Bono καθώς µέσα από την έρευνα αυτή προκύπτει ότι τα παιδιά της ηλικίας 
αυτής κατάφεραν να προεκτείνουν και να οργανώνουν τη σκέψη τους υ-
πολογίζοντας τις ιδέες των υπολοίπων παιδιών δείχνοντας ιδιαίτερη προτί-
µηση στο κίτρινο καπέλο το οποίο τους ωθεί στην δηµιουργικότητα. Τα κα-
πέλα του De Bono µαθαίνουν στα παιδιά την δεξιότητα του σκέπτεσθαι µέ-
σα από µια παιγνιώδη και απόλυτα συνεργατική διαδικασία καθώς το εγώ 
συν - δηµιουργεί µέσα στο εµείς.   

Αν για κάποιους υπάρχει ακόµα ενδοιασµός για την αναγκαιότητα της 
ανάπτυξης των δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων στα παιδιά αξίζει να συ-
µπληρώσουµε τα εξής. Οι συγκεκριµένες δεξιότητες θεωρούνται απαραίτη-
τες επειδή: τα παιδιά µε καλές κοινωνικές δεξιότητες και δεξιότητες επίλυ-
σης προβληµάτων δηµιουργούν νέες φιλίες, νοιώθουν ασφαλή σε ξένα πε-
ριβάλλοντα, διασκεδάζουν σε νέες δραστηριότητες,   συνεργάζονται, συµ-
βιβάζονται, εµπιστεύονται τους άλλους και καθώς αναπτύσσονται οι άλλοι 
τα εµπιστεύονται. Τα παιδιά µε ανεπτυγµένες αυτές τις δεξιότητες είναι  
ικανά να διαχειρίζονται τις συγκρούσεις, να σέβονται τις διαφορές, να εκ-
θέτουν τις επιθυµίες τους ξεκάθαρα και κατηγορηµατικά. Απολογούνται 
όταν έχουν κάνει λάθος αλλά εµµένουν στους στόχους τους όταν έχουν 
δίκιο. Το βασικότερο όλων είναι ότι τα άτοµα τα οποία διαθέτουν καλές 
κοινωνικές δεξιότητες και ικανές δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων δεν 
βρίσκονται σε κίνδυνο για κατάθλιψη και βίωση συναισθηµάτων αναξιότη-
τας. 
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Η αναγκαιότητα της συστηµατικής διδασκαλίας των νοερών 
και των κατ’ εκτίµηση υπολογισµών στις πρώτες τάξεις του 
∆ηµοτικού σχολείου 
 
Γιώργος Περικλειδάκης 
Σχολικός Σύµβουλος Π.Ε. 
 
Περίληψη 

Μία από τις πιο σηµαντικές καινοτοµίες των νέων Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ - 
ΑΠΣ) και των νέων σχολικών εγχειριδίων των Μαθηµατικών αποτελεί η έµφαση που δίνεται 
στις νοερές πράξεις και στην εκτίµηση της απάντησης. Οι δεξιότητες των νοερών υπολογι-
σµών και της εκτίµησης της απάντησης καλλιεργούνται και αναπτύσσονται από τις πρώτες 
τάξεις του δηµοτικού σχολείου. Η εκτίµηση της απάντησης είναι µία πολύ σηµαντική δεξιότητα 
στη σύγχρονη εποχή, επειδή οι σηµερινοί άνθρωποι είναι συχνά υποχρεωµένοι να αξιολογούν 
την ορθότητα των υπολογισµών που εκτελούνται µε τη βοήθεια των ηλεκτρονικών υπολογι-
στών ή αντιµετωπίζουν καταστάσεις της καθηµερινότητας που δεν απαιτούν ακριβείς απαντή-
σεις. Οι νοεροί και οι προσεγγιστικοί υπολογισµοί δεν αποτελούν ιδιαίτερο θέµα του αναλυτι-
κού προγράµµατος και των σχολικών εγχειριδίων, αλλά διαχέονται σ’ ολόκληρο το φάσµα 
τους και συµβάλλουν στην κατανόηση ποικίλων µαθηµατικών εννοιών και διαδικασιών. Η 
παρούσα εργασία αναφέρεται στις νοερές πράξεις και στην εκτίµηση των απαντήσεων που 
σχετίζονται µε τις τέσσερις πράξεις των φυσικών αριθµών και προτείνονται στρατηγικές διδα-
σκαλίας που βοηθούν τους µαθητές στην αποτελεσµατική εκτέλεση των νοερών και των κατ’ 
εκτίµηση υπολογισµών. 
 
Λέξεις κλειδιά: Νοεροί, κατ’ εκτίµηση υπολογισµοί 
 

Εισαγωγή 
Η ικανότητα εκτέλεσης αριθµητικών πράξεων και κατ’ εκτίµηση υπολο-

γισµών νοερά προϋποθέτει τη συµβολή ποικίλων γνωστικών λειτουργιών 
όπως: της προσοχής, της µνήµης, της αντίληψης, των µνηµονικών συστη-
µάτων, λεκτικών και µεταγνωστικών ικανοτήτων (Bley & Thornton, 1995· 
Τρούλης 1992). 

Η συστηµατική διδασκαλία των νοερών και των κατ’ εκτίµηση υπολογι-
σµών στο σχολείο συµβάλλει στην ανάπτυξη όλων αυτών των γνωστικών 
λειτουργιών και βοηθά στην καλλιέργεια ποικίλων µαθηµατικών ικανοτή-
των. Τέτοιες ικανότητες είναι: η αναγνώριση της ορθότητας ή της λογικό-
τητας ενός αποτελέσµατος, η πληρέστερη κατανόηση ποικίλων µαθηµατι-
κών εννοιών και διαδικασιών, η ικανότητα επίλυσης λεκτικών προβληµά-
των και η αποτελεσµατικότερη χρήση του µικροϋπολογιστή και του ηλε-
κτρονικού υπολογιστή (Λεµονίδης κ.ά., 2006). 

Τα κριτήρια εκτίµησης του µεγέθους των αποτελεσµάτων των πράξεων 
χωρίζονται σε δύο κατηγορίες: α) Τα απλά κριτήρια διάταξης, που δε 
χρειάζονται κατά την εφαρµογή τους την εκτέλεση αριθµητικών πράξεων, 
γιατί αρκούν οι συγκρίσεις αριθµητικών δεδοµένων και β) Τα κριτήρια που 
βασίζονται στους από µνήµης προσεγγιστικούς υπολογισµούς. Στη δεύτερη 
περίπτωση εντάσσονται τα κριτήρια που βασίζονται στην εύρεση της τάξης 
µεγέθους του αποτελέσµατος της πράξης ή στην εύρεση προσεγγίσεων µε-
γαλύτερης ακρίβειας (π.χ. τάξη µεγέθους και πρώτο σηµαντικό ψηφίο του 
αποτελέσµατος). Τα κριτήρια της κατηγορίας αυτής είναι πολύ σηµαντικά, 
διότι µπορούν να εφαρµοστούν πριν την εκτέλεση της πράξης και τα απο-
τελέσµατά τους µπορεί να χρησιµοποιηθούν κατά τη διάρκεια εκτέλεσης 
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της πράξης προς αποφυγή λαθών. Επίσης, ένα σηµαντικό πλεονέκτηµά 
τους είναι ότι εφαρµόζονται νοερά σε σύντοµο χρονικό διάστηµα, εφόσον ο 
µαθητής έχει ασκηθεί επαρκώς (Κούρκουλος & Τζανάκης, 2000). 

Σε πιο πρακτικό επίπεδο εξυπηρετούνται ανάγκες της καθηµερινής 
ζωής, εξοικονοµείται κόπος και χρόνος και ελέγχονται αποτελεσµατικά ποι-
κίλα λάθη κατά την εκτέλεση υπολογισµών γραπτά, µε µικροϋπολογιστές ή 
µε ηλεκτρονικούς υπολογιστές (Κούρκουλος & Τζανάκης, 2000· Τρούλης, 
1992· Γ. Φιλίππου & Κ. Χρίστου, 1995). 

 
Τα χαρακτηριστικά των νοερών και των κατ’ εκτίµηση υπολο-
γισµών 

Η εκτέλεση των νοερών και των κατ’ εκτίµηση υπολογισµών έχει ως 
προϋπόθεση την κατάκτηση προγενέστερων µαθηµατικών εννοιών και δια-
δικασιών. Έρευνες έχουν δείξει ότι για να µπορούν οι µαθητές να εκτελέ-
σουν νοερούς και προσεγγιστικούς υπολογισµούς πρέπει να έχουν κατα-
νοήσει θεµελιώδεις µαθηµατικές έννοιες και δεξιότητες, όπως η αρίθµηση 
και να έχουν αποµνηµονεύσει τις απλές πράξεις της πρόσθεσης, της αφαί-
ρεσης, του πολλαπλασιασµού και της διαίρεσης (Suydam, 1984). Για πα-
ράδειγµα, οι µαθητές για να προσθέσουν νοερά διψήφιους αριθµούς πρέπει 
να σχηµατίζουν τη νοητική τους αναπαράσταση και είτε να ανεβαίνουν ανά 
δέκα και ανά µονάδα είτε να εκτελούν γνωστές απλές πράξεις. Για οποιο-
δήποτε τύπο νοερών πράξεων απαιτείται η καλή κατανόηση του δεκαδικού 
συστήµατος αρίθµησης και της αξίας θέσης των ψηφίων. Επίσης οι µαθητές 
πρέπει να συγκρατούν στην βραχύχρονη µνήµη αριθµητικές πληροφορίες 
και ταυτόχρονα να επεξεργάζονται άλλες πληροφορίες. Παρά το γεγονός 
ότι ένα σηµαντικό ποσοστό µαθητών αντιµετωπίζει πολύ µεγάλη δυσκολία 
στην εκτέλεση νοερών πράξεων, αρκετοί από τους µαθητές αυτούς µπο-
ρούν να εκτελέσουν νοερές υπολογιστικές διαδικασίες, όταν η διδασκαλία 
τροποποιείται και υλοποιείται µε τρόπους που συναντά τις ιδιαίτερες µαθη-
σιακές τους ανάγκες (Bley & Thornton, 1995) 

Κατά την εκτέλεση των νοερών πράξεων ενυπάρχει εντονότερα το 
στοιχείο της αβεβαιότητας ως προς την ορθότητα του αποτελέσµατος και 
απαιτείται αρκετή ευελιξία ως προς το νοερό χειρισµό των αριθµών. Επίσης 
για οποιαδήποτε νοερή πράξη µπορούν να επιλεγούν εναλλακτικοί τρόποι 
σωστής εκτέλεσής της και αυτό σε µερικούς µαθητές δηµιουργεί σύγχυση 
και επιπρόσθετες δυσκολίες. 

 
Η διδασκαλία των νοερών και των κατ’ εκτίµηση υπολογι-
σµών 

Η ικανότητα εκτέλεσης αριθµητικών πράξεων νοερά, δηλαδή η ακριβής 
εύρεση των απαντήσεων σε σύνθετες αριθµητικές πράξεις (αλγόριθµους) 
χωρίς τη βοήθεια των µικροϋπολογιστών ή τη γραπτή εκτέλεση των πρά-
ξεων αυτών, αποτελεί µία πολύ χρήσιµη δεξιότητα και πολλά καθηµερινά 
προβλήµατα µπορούν να επιλύονται µε τη νοερή εκτέλεση των πράξεων ή 
µε την εκτίµηση του αποτελέσµατος. Απαραίτητη προϋπόθεση είναι να βο-
ηθηθούν οι µαθητές µε συστηµατική διδασκαλία και άσκηση στο δηµοτικό 
σχολείο να αναπτύξουν τις υπολογιστικές αυτές δεξιότητες. 
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Από έρευνα σε µαθητές της Γ΄ δηµοτικού (Μάνιου – Βακάλη, 1983) 
προέκυψε ότι οι επιδόσεις των µαθητών στην εκτέλεση νοερών προσθέσε-
ων και αφαιρέσεων διψήφιων αριθµών είναι συνάρτηση διαφόρων παραγό-
ντων, όπως: α. Το είδος των πράξεων (πρόσθεση ή αφαίρεση, µε ή χωρίς 
κρατούµενο ή δανεισµό και από το είδος των αριθµών (ποια ψηφία τους 
απαρτίζουν), β. Η ηλικία του µαθητή, η νοηµοσύνη του και οι συνιστώσες 
της και γ. Η κατάλληλη διδασκαλία, η συστηµατική άσκηση στους νοερούς 
υπολογισµούς και το εύρος των στρατηγικών που διδάσκεται και έχει ανα-
πτύξει ο µαθητής. 

Πολύ συχνά στους τίτλους των εφηµερίδων υπάρχουν αριθµοί που εί-
ναι αποτέλεσµα κατ’ εκτίµηση υπολογισµών (στο περίπου). Η επίκληση τέ-
τοιων περιπτώσεων κατά τη διδασκαλία βοηθά τους µαθητές να αντιληφ-
θούν ότι σε πολλές περιπτώσεις της καθηµερινής ζωής δεν είναι απαραίτη-
τη η ακριβής εκτέλεση των αριθµητικών πράξεων, αλλά η εκτίµηση του 
αποτελέσµατος. Η εκτίµηση εφαρµόζεται στους αριθµητικούς υπολογι-
σµούς, όπου απαιτείται να δοθεί µία απάντηση που είναι περίπου κοντά 
στην πραγµατική. Η εκτίµηση έχει ως προϋπόθεση την ικανότητα εκτέλε-
σης νοερών υπολογισµών, την κατανόηση του δεκαδικού συστήµατος α-
ρίθµησης και της αξίας θέσης των ψηφίων και την ικανότητα στρογγυλο-
ποίησης των αριθµών (Bley & Thornton, 1995). 

Σύµφωνα µε τους Bley & Thornton (1995) σχετικά µε την εκτίµηση 
πρέπει κατά τη διδασκαλία των Μαθηµατικών ο εκπαιδευτικός να στοχεύει 
συστηµατικά στα παρακάτω: 

Να κατανοήσουν όλοι οι µαθητές ότι η εκτίµηση είναι ένας προσεγγι-
στικός υπολογισµός (στο περίπου). 

Να κατανοήσουν οι µαθητές ότι η εκτίµηση χρησιµοποιείται συχνά στην 
καθηµερινή ζωή. 

Να κατανοήσουν το πότε η εκτίµηση είναι ικανοποιητική και πότε δεν 
είναι. 

Να αποκτήσουν εναλλακτικές στρατηγικές εκτίµησης ενός αποτελέσµα-
τος. 

Να χρησιµοποιούν την εκτίµηση κατά την επίλυση προβληµάτων ή 
προβληµατικών καταστάσεων. 

Να χρησιµοποιούν την εκτίµηση για να αξιολογήσουν την ορθότητα ή 
τη λογικότητα των αποτελεσµάτων των αριθµητικών πράξεων ή των λύσε-
ων των προβληµάτων. 

Συνοψίζοντας µπορούµε να πούµε ότι σε πολλές περιπτώσεις στα πλαί-
σια των σχολικών µαθηµάτων ή της καθηµερινής ζωής οι αριθµητικές πρά-
ξεις πρέπει να εκτελεστούν είτε νοερά είτε κατ’ εκτίµηση. Με τις δραστη-
ριότητες και τα παραδείγµατα που δίνονται παρακάτω στοχεύουµε στην 
παρουσίαση ενός πλαισίου µε τις πιο σηµαντικές στρατηγικές των νοερών 
και των προσεγγιστικών υπολογισµών, δεδοµένου ότι πρόσφατα έχουν εν-
σωµατωθεί στο σχολικό πρόγραµµα διδασκαλίας των Μαθηµατικών από τις 
πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 

 
Στρατηγικές νοερών και κατ’ εκτίµηση υπολογισµών 

Η Μάνιου – Βακάλη (1983) αναφερόµενη σε έρευνες που εξέταζαν τις 
τεχνικές που χρησιµοποιούν τα παιδιά 7 – 11 ετών κατά την εκτέλεση πρά-



 
 312 

ξεων πρόσθεσης και αφαίρεσης, διαπιστώνει ότι οι µαθητές αυτής της ηλι-
κίας κατά την εκτέλεση νοερών πράξεων πρόσθεσης και αφαίρεσης χρησι-
µοποιούν δύο κύριες γνωστικές λειτουργίες, τις ανακατασκευαστικές και τις 
αναπαραγωγικές. Στις πρώτες που στηρίζονται στη βραχύχρονη µνήµη γί-
νεται χρήση των δεξιοτήτων αρίθµησης και διαδικασιών παραγωγής πρά-
ξεων πρόσθεσης και αφαίρεσης, ενώ οι δεύτερες στηρίζονται στη µακρό-
χρονη µνήµη και γίνεται άµεση ανάκληση του αποτελέσµατος σε πολύ λίγο 
χρόνο (βλ. και Τρούλης, 1992). Στη σύγχρονη βιβλιογραφία της ∆ιδακτι-
κής και της Ψυχολογίας  η «ανακλητική» γνώση, που ανακαλείται άµεσα 
από τη µακρόχρονη µνήµη, ονοµάζεται δηλωτική γνώση και η «ανακατα-
σκευαστική» γνώση, που δεν είναι άµεση και απαιτεί κάποιες διαδικασίες 
σκέψης για την κατασκευή της και ονοµάζεται διαδικαστική γνώση 
(Bruning et al, 1999· Κολέζα, 2000· Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 1997· Λεµο-
νίδης, 1994· Ματσαγγούρας, 1998). 

Σύµφωνα µε την ίδια ερευνήτρια (Μάνιου – Βακάλη, 1983) στην πρό-
σθεση διψήφιων αριθµών οι µαθητές λειτουργούν αναπαραγωγικά στις α-
κόλουθες περιπτώσεις: 

α. Στις προσθέσεις που και οι δύο προσθετέοι λήγουν στο 0 ή στο1. 
Π.χ. 30 + 20=   , 21 + 31=   , 41 + 51= 
β. Στις προσθέσεις που ο ένας προσθετέος λήγει στο 0 ή στο 1. 
Π.χ. 40 + 25=   , 41 + 16= 
γ. Στις προσθέσεις που οι δύο προσθετέοι είναι ίδιοι αριθµοί. 
Π.χ. 30 + 30=   , 23 + 23= 
Στην πράξη της αφαίρεσης οι µαθητές λειτουργούν αναπαραγωγικά 

στις παρακάτω περιπτώσεις: 
α. Όταν ο µειωτέος και ο αφαιρετέος είναι ίδιοι αριθµοί. 
Π.χ. 45 - 45=   , 63 - 63=    
β. Στις αφαιρέσεις που ο αφαιρετέος είναι ο αριθµός 10. 
Π.χ. 48 - 10=   , 63 - 10=   , 54 – 10= 
γ. Στις αφαιρέσεις που ο αφαιρετέος λήγει στο 0. 
Π.χ. 74 - 30=   , 53 - 20=   , 86 – 40=    
δ. Στις αφαιρέσεις που ο αφαιρετέος είναι το µισό του µειωτέου 
Π.χ. 44 – 22=   , 68 – 34=    
Οι µαθητές που είναι σε θέση να κάνουν εκτιµήσεις χρησιµοποιούν ποι-

κιλία υπολογιστικών στρατηγικών τις οποίες έχουν αναπτύξει σταδιακά 
(Van de Walle, 2005). Κατά την εκτίµηση του αποτελέσµατος αριθµητικών 
πράξεων µπορεί να υπάρχουν διαφορετικές απαντήσεις, λόγω των εναλλα-
κτικών στρατηγικών που µπορεί να ακολουθηθούν και των διαφορετικών 
χειρισµών που µπορεί να γίνουν στους αριθµούς. Για την καλλιέργεια και 
την απόκτηση στρατηγικών εκτίµησης η διδασκαλία των µαθηµατικών πρέ-
πει να βασίζεται σε γενικές αρχές, όπως οι ακόλουθες. 

 
Αξιοποίηση παραδειγµάτων από την καθηµερινή ζωή. 

Τέτοιες δραστηριότητες είναι για παράδειγµα η εκτίµηση του συνολικού 
ποσού που πρέπει να πληρωθεί σε κάποιους λογαριασµούς ή η εκτίµηση 
εάν επαρκούν τα χρήµατά µας για κάποιες αγορές αγαθών. 
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Ανάδειξη και χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου. 
Η χρήση του κατάλληλου µαθηµατικού λεξιλογίου βοηθά τους µαθητές 

να αντιληφθούν ότι ύστερα από κατάλληλούς χειρισµούς των αριθµών 
(π.χ. στρογγυλοποιήσεις) και την επιλογή πιο «κατάλληλων» αριθµών για 
την εκτέλεση των νοερών υπολογισµών θα φτάσουν σε ένα αποτέλεσµα 
που δεν είναι ένα και µοναδικό. Στο µαθηµατικό λεξιλόγιο της εκτίµησης 
συµπεριλαµβάνονται λέξεις και φράσεις όπως: περίπου, κοντά, περισσότε-
ρο από, λιγότερο από, µεταξύ κλπ. 

 
Καλλιέργεια των σχετιζόµενων δεξιοτήτων. 

Η δεξιότητα της εκτίµησης προϋποθέτει καλή αίσθηση των αριθµών και 
ικανότητα εκτέλεσης των νοερών πράξεων. Στις περισσότερες στρατηγικές 
εκτίµησης γίνεται χρήση «κατάλληλων» αριθµών που βρίσκονται κοντά 
στους αρχικούς. Με τη βοήθεια των πιο «κατάλληλων» αριθµών οι αρχικές 
πράξεις αντικαθίστανται από άλλες που προσφέρονται για την εκτέλεση 
νοερών υπολογισµών. Όλες σχεδόν οι υπολογιστικές εκτιµήσεις συνεπάγο-
νται την αντικατάσταση δύσκολων στο χειρισµό αριθµών µε κοντινούς τους 
«κατάλληλους», ώστε οι αριθµητικές πράξεις που προκύπτουν να είναι δυ-
νατόν να εκτελεστούν εύκολα νοερά. 

Έµφαση στο να γίνει κατανοητό ότι το αποτέλεσµα µιας εκτίµησης ε-
µπίπτει σε ένα σύνολο από τιµές. 

Με την κατάλληλη διδασκαλία οι µαθητές θα βοηθηθούν να κατανοή-
σουν ότι το αποτέλεσµα µιας εκτίµησης είναι ένα σύνολο από διαφορετικές 
τιµές που βρίσκονται γύρω από το ακριβές αποτέλεσµα του αρχικού υπο-
λογισµού. Πρέπει να επισηµανθεί ότι σε κάποιες περιπτώσεις απαιτούνται 
πιο προσεκτικές εκτιµήσεις. Για την επίτευξη αυτού του στόχου ζητάµε από 
τους µαθητές να εκτιµήσουν το αποτέλεσµα ενός υπολογισµού και κατα-
γράφονται οι απαντήσεις τους και στη συνέχεια τους ζητείται να εξηγήσουν 
πώς και γιατί σκέφτηκαν κατ’ αυτόν τον τρόπο (µεταγνωστική ερώτηση). 

Αρχική επιλογή δραστηριοτήτων που θέτουν πλαίσια για τις εκτιµήσεις. 
Ενδεικτικές δραστηριότητες που βοηθούν αρχικά τους µαθητές είναι: 
α. Επιλογή πράξεων που το αποτέλεσµά τους είναι πάνω ή κάτω από 

δοσµένο αριθµό. Για παράδειγµα 76λ + 97λ + 19λ=               Εκτιµήστε 
εάν είναι περισσότερα ή λιγότερα από 2€. 

β. Επιλογή για δεδοµένο αριθµητικό υπολογισµό, µιας εκτίµησης από 
τρεις ή τέσσερις εναλλακτικές επιλογές. Ο βαθµός δυσκολίας της δραστη-
ριότητας καθορίζεται από το εάν οι εναλλακτικές επιλογές διαφέρουν µετα-
ξύ τους λίγο ή πολύ. Για παράδειγµα: 76λ + 97λ + 85λ+ 59λ=          Είναι 
περίπου α. 1€, β. 2€, γ. 3€, δ. 4€ 

γ. ∆ώστε πέντε έως δέκα κατάλληλα επιλεγµένες αριθµητικές πράξεις 
και ζητείστε από τους µαθητές να εκτιµήσουν ποιες απ’ αυτές έχουν αποτέ-
λεσµα πιο κοντά σε τρεις δοσµένους αριθµούς (π.χ. 500, 200, 1100) 
 
Οι στρατηγικές των νοερών υπολογισµών 

Από την Α΄ τάξη του δηµοτικού, εφόσον οι µικροί µαθητές αποκτήσουν 
σε ικανοποιητικό βαθµό τις δεξιότητες της προφορικής αρίθµησης, της α-
παρίθµησης και της αρίθµησης µε υπερπήδηση ψηφίων (ανά δέκα), αρχί-
ζουν σταδιακά να διδάσκονται και να εκτελούν νοερά αλγόριθµους (σύνθε-
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τες πράξεις) πρόσθεσης και αφαίρεσης µε διψήφιους αριθµούς. Η σταδιακή 
αποµνηµόνευση των βασικών δεδοµένων (απλές πράξεις) των τεσσάρων 
αριθµητικών πράξεων διευκολύνει τη νοερή εκτέλεση των πράξεων µε τη 
χρήση εναλλακτικών στρατηγικών. 

Η ευθεία και η αντίστροφη αρίθµηση ανά ένα και ανά δέκα µε τη βοή-
θεια του πίνακα της εκατοντάδας βοηθούν ιδιαίτερα στην απόκτηση της 
ικανότητας εκτέλεσης νοερών προσθέσεων και αφαιρέσεων διψήφιων α-
ριθµών. 

 
Πίνακας 1: Οι αριθµοί από το 0 έως το 99 

0 1 2 3 4 5 
5

6 
7 8 9 

10 11 12 13    17 18 19 

20 21 22 23    27 28 29 

30 31 32 33  35  37 38 39 

40 41 42 43    47 48 49 

50 51 52 53    57 58 59 

60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 

70 71 72 73 74 75 76 77 78 79 

80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 

90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 

 
Ο πίνακας των αριθµών 0 – 99 είναι ένας πίνακας 10x10, όπου οι α-

ριθµοί είναι γραµµένοι µε την σειρά από το 0 έως το 99. Ο πίνακας κατα-
σκευάζεται σε µεγάλες διαστάσεις και τοποθετείται στη σχολική τάξη. Επί-
σης, φτιάχνονται ατοµικοί πίνακες και µοιράζονται στους µαθητές. Οι µα-
θητές εξοικειώνονται µε τον πίνακα της εκατοντάδας, παρατηρούν διάφορα 
πρότυπα στον πίνακα και ασκούνται µε διάφορους τρόπους στην ευθεία και 
αντίστροφη αρίθµηση ανά δεκάδα και ανά µονάδα που θεωρούνται πολύ 
σηµαντικές δεξιότητες για την εκτέλεση των νοερών πράξεων (Van de 
Walle, 2005). Ο πίνακας οπτικοποιεί τους αριθµούς και τις σχέσεις τους και 
βοηθά ιδιαίτερα τους µαθητές µε προβλήµατα βραχύχρονης µνήµης και 
µνήµης ακολουθιών και γενικότερα µαθησιακές δυσκολίες. Στις περιπτώ-
σεις των µαθητών αυτών προσφέρεται ένα µικρό χαρτόνι µε το οποίο µπο-
ρεί να καλυφθεί µια µικρή επιφάνεια των κελιών του πίνακα διαστάσεων 
5x3. Το χαρτόνι θα έχει στο κέντρο του ένα άνοιγµα στο µέγεθος ενός κε-
λιού του πίνακα (βλ πίν. 1). Η κάρτα µε το άνοιγµα χρησιµοποιείται στις 
δραστηριότητες αρίθµησης και ενδείκνυται για τους µαθητές µε µαθησιακές 
δυσκολίες στα µαθηµατικά (Bley & Thornton, 1995). 
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Αρχικά οι µαθητές ασκούνται στην µετάβαση από τον ένα αριθµό στον 
άλλο µε διάφορους τρόπους. ∆ίνονται για παράδειγµα οι διψήφιοι αριθµοί 
29 και 54. Ζητείται από τους µαθητές να προτείνουν εναλλακτικούς τρό-
πους, χρησιµοποιώντας τον πίνακα, για να πάνε από τον ένα αριθµό στον 
άλλο. Κάποιος µαθητής θα µπορούσε ξεκινώντας από το 29 να αριθµήσει 
ανά δέκα έως το 59 και στη συνέχεια να αριθµήσει αντίστροφα ανά µονάδα 
ως το 54 (29→39→49→59 και στη συνέχεια 59→58→57→56→55→54, δη-
λαδή πρόσθεσε 30 και αφαίρεσε 5). Άλλος µαθητής θα µπορούσε να ανέβει 
κατά 5 έως το 34, µετά να αριθµήσει ανά 10 έως το 54. Μία άλλη στρατη-
γική θα µπορούσε να είναι η αρίθµηση κατά 1 ως το 30, στη συνέχεια η 
µετακίνηση κατά δύο σειρές ως το 50, δηλαδή η πρόσθεση 20 και η τέλος 
η ευθεία αρίθµηση κατά 4 ως το 54. Κάποιος άλλος θα µπορούσε να αριθ-
µήσει αντίστροφα ανά 10 ξεκινώντας από το 54 έως το 34 και µετά ανά 1 
ως τον αριθµό 29. Πρέπει να δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να πα-
ρουσιάζουν και να εξηγούν τις διαφορετικές στρατηγικές τους στους συµ-
µαθητές τους. 

Σταδιακά γίνεται η σύνδεση µε τις νοερές πράξεις της πρόσθεσης και 
της αφαίρεσης µε τη γραφή των προφορικών αριθµήσεων µε τη µορφή 
αθροίσµατος ή διαφοράς. Η πρώτη στρατηγική που χρησιµοποιήθηκε πα-
ραπάνω για τη µετάβαση από τον ένα αριθµό στον άλλο θα γραφτεί ως ε-
ξής: 29 + 30= 59, 59 – 5= 54. Οι περισσότεροι δάσκαλοι προτιµούν να 
γράφουν τις νοερές πράξεις οριζόντια για να διακρίνονται από τους κάθε-
τους τυπικούς αλγόριθµους. Είναι ιδιαίτερα χρήσιµο να περιγράφεται η δι-
αδικασία λεκτικά από τον εκπαιδευτικό και τους µαθητές. Η λεκτική περι-
γραφή της διαδικασίας µε τη µορφή της έκφωνης σκέψης ή της αναδροµι-
κής περιγραφής της σκέψης συµβάλλει στην ανάπτυξη µεταγνωστικών ικα-
νοτήτων (Λεµονίδης, 2003, Ματσαγγούρας, 1998). 

 
Οι νοερές προσθέσεις 

Αρχικά οι µαθητές µπορούν να χρησιµοποιούν τον πίνακα µε τους α-
ριθµούς ως το 100 για να εκτελούν νοερές προσθέσεις. Για τη νοερή πρό-
σθεση 35 + 40=   κάποιος µαθητής ξεκινώντας από το 35 θα µετακινηθεί 
κάθετα ανεβαίνοντας ανά 10 ως τον αριθµό 75 (35→45→55→65→75). Η 
σύνδεση µε τη γραπτή οριζόντια πράξη κρίνεται απαραίτητη και µπορεί να 
γίνει από το δάσκαλο ή από συµµαθητή. Εναλλακτικές διαδικασίες εκτέλε-
σης της νοερής πράξης είναι αποδεκτές και ενθαρρύνονται Για παράδειγµα 
στην πράξη 35 + 40=    , άλλος µαθητής θα εστιάσει την προσοχή του στα 
ψηφία των δεκάδων και θα χρησιµοποιήσει γνωστή απλή πράξη 3 + 4= 7 
και θα δώσει άµεσα την απάντηση 75. 

Όταν οι µαθητές µπορούν µε άνεση να προσθέτουν ένα διψήφιο αριθ-
µό µε ένα διψήφιο πολλαπλάσιο του 10, τότε µπορεί να εισαχθεί και να δι-
δαχθεί η νοερή διαδικασία πρόσθεσης δύο οποιονδήποτε διψήφιων αριθ-
µών. Μπορεί να διδαχτεί και να γίνει χρήση της στρατηγικής: «Προσθέτω 
στον ένα προσθετέο το πιο κοντινό πολλαπλάσιο του άλλου προσθετέου 
και συνεχίζω µε την αναγκαία αντισταθµιστική αφαίρεση ή πρόσθεση. Π.χ. 
34 + 49→34 + 50= 84 και 84 – 1= 83 ή συνοπτικά ως παράσταση: 34 + 
49= 34 + (50 – 1)= (34 + 50) – 1= 84 – 1= 83. 
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Για την ίδια πρόσθεση, άλλοι µαθητές µπορεί να χρησιµοποιήσουν την 
εναλλακτική διαδικασία 34 + 49= 34 + (40 + 9)= (34 + 40) + 9=74 + 
9=83. Η στρατηγική αυτή είναι πιο κοντά στον τρόπο σκέψης κάποιων µα-
θητών αν και λιγότερο αποτελεσµατική, επειδή οι µαθητές πρέπει να αριθ-
µήσουν ανεβαίνοντας κατά 9. Οι εκπαιδευτικοί εισάγουν την στρατηγική 
του κοντινού πολλαπλάσιου του 10, ελέγχοντας ταυτόχρονα το κατά πόσο 
οι µαθητές µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των προσαρµογών 
των αριθµών και των αντισταθµίσεων. 

Όταν ο ένας προσθετέος λήγει σε 8 ή 9 µία εύκολη στην εφαρµογή της 
στρατηγική είναι αυτή της µεταφοράς µονάδων από τον ένα προσθετέο 
στον άλλο για τη δηµιουργία πολλαπλασίου του 10. Π.χ. στην πρόσθεση 
36 + 48=     , παίρνοµε 2 µονάδες από το 36 και τις προσθέτουµε στο 48 
που γίνεται 50. Έτσι 36 + 48= 34 + 50= 84 

Μία άλλη στρατηγική κατάλληλη για τους µαθητές που έχουν αποµνη-
µονεύσει τα βασικά δεδοµένα της πρόσθεσης και έχουν κατανοήσει την α-
ξία θέσης των ψηφίων είναι να προσθέσουµε πρώτα τα ψηφία των δεκά-
δων και στο µερικό αυτό άθροισµα προσθέτουµε το άθροισµα των ψηφίων 
των µονάδων. Αρχίζουµε µε προσθέσεις στις οποίες ένας διψήφιος αριθµός 
προστίθεται µε ένα διψήφιο πολλαπλάσιο του 10. 

Π.χ. 35 + 40=    , λέµε 3∆ + 4∆=7∆, δηλαδή 70 και 5Μ µας κάνουν 
75. 

Στους µαθητές µε προβλήµατα βραχύχρονης µνήµης και µνήµης ακο-
λουθιών µπορεί να επιτρέπεται να σηµειώνουν ενδιάµεσα αποτελέσµατα, 
ιδιαίτερα όταν υπάρχουν κρατούµενα (Bley & Thornton, 1995). Π.χ. 38 + 
45=   , έχουµε 3∆ + 4∆= 7∆, δηλαδή 70 

(Ο µαθητής γράφει 70) και συνεχίζει 8Μ + 5Μ µας κάνουν 13 
(Ο µαθητής γράφει 13) και καταλήγει 38+45 µας κάνουν 70+13=83. 
Γενικότερα η αναγραφή των στρατηγικών, αρχικά, στον πίνακα και η 

επεξήγησή τους βοηθά τους µαθητές µε µνηµονικά προβλήµατα και συµ-
βάλλει στην καλύτερη επικοινωνία και ανταλλαγή απόψεων στη σχολική 
τάξη (Van de Walle, 2005). 

 
Οι νοερές αφαιρέσεις 

Με αντίστοιχες διαδικασίες µπορούµε να βοηθήσουµε τους µαθητές να 
αποκτήσουν την ικανότητα να εκτελούν νοερές αφαιρέσεις διψήφιων αριθ-
µών. Όπως και στην πρόσθεση δίνουµε τη δυνατότητα στους µαθητές να 
χρησιµοποιούν αρχικά τον πίνακα της εκατοντάδας. 

Για παράδειγµα στην αφαίρεση 75 – 40=    κάποιοι µαθητές θα αριθ-
µήσουν στον πίνακα της εκατοντάδας από το µειωτέο 75 κατεβαίνοντας 
ανά 10, µετακινούµενοι τέσσερις σειρές πιο πίσω µέχρι τον αριθµό 35. Άλ-
λοι µαθητές θα µπορούσαν να αρχίσουν από τον αφαιρετέο 40 και να α-
ριθµήσουν ανεβαίνοντας ανά 10 και τέλος ανά 5, συνολικά 35 
(40→50→60→70→75). Η στρατηγική της αρίθµησης προς τα πάνω είναι 
πολύ αποτελεσµατική και µπορεί να εφαρµοστεί µε ποικίλους τρόπους, ό-
πως αναλύθηκε παραπάνω (βλ και Van de Walle, 2005). Κάποιοι άλλοι θα 
εστιάσουν την προσοχή τους στα ψηφία των δεκάδων, θα χρησιµοποιή-
σουν γνωστά βασικά δεδοµένα και θα βρουν αµέσως ότι το αποτέλεσµα 
είναι 35. 



 
 317 

Μία άλλη στρατηγική που µπορεί να εισαχθεί στη συνέχεια είναι αυτή 
της αφαίρεσης του πλησιέστερου πολλαπλάσιου του 10 του αφαιρετέου και 
στη συνέχεια η εκτέλεση µίας αφαίρεσης ή πρόσθεσης ως αντιστάθµιση. 
Π.χ. 

α. 75–42=έχουµε 75–40=35 και 35–2=33 ή συνοπτικά ως παράσταση: 
75 – 42= 75 – (40 + 2)= (75 – 40) – 2= 35 – 2= 33 

β. 75 – 49=    έχοµε αρχικά 75 – 50= 25 και ως αντιστάθµιση 25 + 1= 
26 ή 75 – 49= 75 – (50 – 1)= (75 – 50) + 1= 25 + 1= 26. 

Στις στρατηγικές της αφαίρεσης µε αποµάκρυνση ο Van de Walle 
(2005) κάνει λόγο για αυτοσχέδιες στρατηγικές αφαίρεσης διψήφιων αριθ-
µών που εκτελούνται κυρίως νοερά. Στις περιπτώσεις αφαιρέσεων που το 
ψηφίο των µονάδων του αφαιρετέου είναι αριθµός µεγαλύτερος από το 
ψηφίο των µονάδων του µειωτέου, δηλαδή απαιτείται δανεισµός, προτεί-
νονται οι ακόλουθες στρατηγικές: 

α. «Αφαιρέστε τις δεκάδες του αφαιρετέου από τις δεκάδες του µειωτέ-
ου. Στη συνέχεια αφαιρέστε τις µονάδες του αφαιρετέου και τέλος προσθέ-
στε τις µονάδες του µειωτέου». Π.χ. 83 – 56=    . Έχοµε 80 - 50→30 - 
6→24 + 3= 27 

β. «Προσθέστε τον κατάλληλο αριθµό στον µειωτέο ώστε να αφαιρείται 
εύκολα ο αφαιρετέος και µετά την αφαίρεση του αφαιρετέου, αντισταθµί-
στε αφαιρώντας τον αριθµό που αρχικά προσθέσατε» 

Π.χ. 73 - 46→(73 + 3) - 46→76 - 46→30 – 3= 27. 
Με τα νέα προγράµµατα σπουδών και τα νέα βιβλία των Μαθηµατικών 

στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση οι µαθητές από τη Β΄ τάξη προσθέτουν και 
αφαιρούν νοερά τριψήφιους αριθµούς και από τη Γ΄ τάξη τετραψήφιους 
αριθµούς. Σταδιακά διδάσκονται νέες στρατηγικές ανάλυσης και συνδυα-
σµών των αριθµών και οι νοερές πράξεις αξιοποιούνται στις εκτιµήσεις α-
ποτελεσµάτων (Καργιωτάκης κ.ά., 2006, Λεµονίδης κά., 2006). Κατά τη 
διδασκαλία πρέπει να αναδεικνύονται και να συζητιούνται νέες στρατηγι-
κές, όπως για παράδειγµα σε προσθέσεις η ανάλυση των προσθετέων, αξι-
οποιώντας τα πολλαπλάσια του 25 και του 50. Π.χ. 462 + 257= 450 + 12 
+ 250 + 7= (450 + 250) + (12 + 7)= 700 +19= 719. 

 
Οι νοεροί πολλαπλασιασµοί και διαιρέσεις 

Είναι σηµαντικό να διευρυνθούν µε συστηµατική διδασκαλία και άσκη-
ση οι γνώσεις των µαθητών στην αρίθµηση και τα βασικά δεδοµένα του 
πολλαπλασιασµού (προπαίδεια) και από τις µικρές τάξεις να εξοικειωθούν 
οι µαθητές µε γινόµενα που εµπεριέχουν πολλαπλάσια του 10 και του 100 
(Bley & Thornton, 1995· Van de Walle, 2005). Οι γνώσεις και οι δεξιότητες 
που βοηθούν στην εκτέλεση νοερών πολλαπλασιασµών και διαιρέσεων και 
πρέπει να αποκτηθούν είναι οι ακόλουθες: Αρίθµηση ανά 10, 20, 30 … ή 
Αρίθµηση ανά 25, 50,…  

Η εκτέλεση πολλαπλασιασµών µε πολλαπλάσια του 10 και του 100 σε 
διαφορετικούς συνδυασµούς (5 x 3=15, 5 x 30= 150, 5 x 300= 1500, 50 
x 30= 1500, 50 x 3= 150, 500 x 3=1500).  

Οι µαθητές θα ανακαλύψουν µέσω του 3 x 3= 9, ότι 3 x 30= 90 και 3 
x 300= 900 ή µέσω του 3 x 15= 45 ότι 30 x 15= 450 και 300 x 15= = 
4500 και θα ανταλλάξουν απόψεις για το πώς θα πουν και θα γράψουν 
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«σαράντα πέντε εκατοντάδες». Για την κατανόηση αυτών των γινοµένων 
προτείνονται από το δάσκαλο πολλαπλασιασµοί του τύπου 40 x 70=   ή 
310 x 60=   , όπου οι δεκάδες πολλαπλασιάζονται µε δεκάδες και οι ασκή-
σεις δέσµης. Στις ασκήσεις δέσµης, για ένα πιο σύνθετο πολλαπλασιασµό, 
προτείνεται αρχικά από το δάσκαλο και µετέπειτα και από τους µαθητές µία 
δέσµη από απλούστερους πολλαπλασιασµούς και γίνεται συζήτηση για το 
ποιοι απ’ αυτούς µπορεί να επιλεγούν για την νοερή εκτέλεση του πιο σύν-
θετου. Π.χ. για τον πολλαπλασιασµό 310 x 20=   µπορεί να προταθεί η δέ-
σµη των πολλαπλασιασµών: (3 x 2=   , 31 x 2=   , 2 x 10=   , 20 x 10=   , 
2 x 30=   ,2 x 300=   , 20 x 300=   , 20 x 31=   ). Είναι αναγκαίο να κα-
τανοηθεί από όλους τους µαθητές το γιατί προσθέτουµε τα µηδενικά. 

Η πιο συνηθισµένη χρήση των βασικών αυτών δεξιοτήτων είναι σε 
πολλαπλασιασµούς πολλαπλασίων του 10 ή του 100 για να ελεγχθεί εάν 
ένα γινόµενο ή πηλίκο φαίνεται να είναι σωστό ή λογικό (Bley & Thornton, 
1995). Π.χ. 32 x 29= 354 (λάθος) Κάνω στρογγυλοποίηση και πολλαπλα-
σιάζω για να ελέγξω 30 x 30= 900. Άρα το γινόµενο είναι λανθασµένο. 
Στη διαίρεση 2475 : 79= 31 και υπολ. 26. Έλεγχος 80 x 30=2400, η διαί-
ρεση φαίνεται να είναι σωστή (βλ. Κούρκουλος & Τζανάκης, 2000). 

Κατά την εκτέλεση νοερών πολλαπλασιασµών οι µαθητές, συνήθως, 
σκέφτονται µε αριθµούς και όχι µε ψηφία και αρχίζουν την εκτέλεση από 
τα αριστερά. Η ικανότητα των µαθητών να αναλύουν τους αριθµούς µε 
διάφορους τρόπους και η κατανόηση και η χρήση της επιµεριστικής ιδιότη-
τας είναι προαπαιτούµενες ικανότητες για την εκτέλεση νοερών πολλαπλα-
σιασµών. Από ερευνητικά δεδοµένα προκύπτει ότι στους πολλαπλασια-
σµούς διψήφιων και τριψήφιων αριθµών µε µονοψήφιο πολλαπλασιαστή, 
οι µαθητές κάνουν χρήση στρατηγικών που εµπίπτουν σε τρεις κατηγορίες 
(Van de Walle, 2005. Οι κατηγορίες αυτές των στρατηγικών είναι οι εξής:  

Στρατηγικές χωρίς ανάλυση των αριθµών. Οι µαθητές δεν έχουν ακόµη 
εξοικειωθεί µε την ανάλυση των αριθµών και αντιµετωπίζουν την πράξη 
του πολλαπλασιασµού ως επαναλαµβανόµενη πρόσθεση. 

Στρατηγικές ανάλυσης των αριθµών. Οι µαθητές αναλύουν τους αριθ-
µούς µε διάφορους τρόπους. Οι στρατηγικές ανάλυσης βασίζονται στη 
χρήση της επιµεριστικής ιδιότητας και στην κατανόηση του δεκαδικού συ-
στήµατος και της αξίας θέσης των ψηφίων και µπορεί να έχουµε ανάλυση 
του πολλαπλασιαστέου ή του πολλαπλασιαστή ή σύνθετες αναλύσεις και 
των δύο παραγόντων. 

Ανάλυση του πολλαπλασιαστέου. Π.χ. 37 x 6= (30 + 7) x 6= 30 x 6 + 
7 x 6= 180 + 42= 222 ή 37 x 6= (10 +10 +10 + 7) x 6= 60 + 60 + 60 + 
42= 222. 

Ανάλυση του πολλαπλασιαστή. Π.χ. 27 x 4= 27 x (2 + 2)= 27 x 2 + 
27 x 2= 54 + 54= 108. 

Άλλες σύνθετες αναλύσεις. Αξιοποιούνται οι νοεροί υπολογισµοί µε τα 
πολλαπλάσια του 25 και του 50 και µετά προστίθεται ή αφαιρείται ένα µι-
κρό υπόλοιπο. Π. χ. 27 x 8→25 x 4= 100, οπότε 25 x 8= 200 και 2 x 8= 
16. Εποµένως 27 x 8= 216. 

Στρατηγικές αντιστάθµισης. Οι µαθητές τροποποιούν τους αριθµούς για 
να εκτελούνται εύκολα οι υπολογισµοί. Η αντιστάθµιση µπορεί να γίνει είτε 
στο αρχικό αποτέλεσµα, όπως για παράδειγµα 37 x 4→ 40 x 4→160 - 
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12→148 ή συνοπτικά 37 x 4= (40 – 3) x 4= (40 x 4) – (3 x 4)= 160 – 
12= 148. Επίσης µπορεί να τροποποιηθεί κατάλληλα ο ένας παράγοντας ως 
αντιστάθµιση της αλλαγής του άλλου παράγοντα, όπως για παράδειγµα 
250 x 5= 125 x 10= 1250. ∆ηλαδή διαιρέθηκε το 250 δια 2 και πολλαπλα-
σιάστηκε το 5 επί 2. Η δεύτερη περίπτωση χρησιµοποιείται συχνά, όταν ο 
ένας παράγοντας είναι οι αριθµοί 5 ή 50. 

Ο πολλαπλασιασµός διψήφιων αριθµών είναι πιο πολύπλοκος και πιο 
απαιτητικός. Στη Γ΄ και στη ∆΄ δηµοτικού δεν είναι σπατάλη χρόνου να 
εξοικειώνονται οι µαθητές µε αντίστοιχες στρατηγικές νοερών πολλαπλασι-
ασµών διψήφιων αριθµών, συµβάλλοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο και στην 
κατανόηση της διαδικασίας εκτέλεσης του τυπικού γραπτού αλγορίθµου. 

 
Οι στρατηγικές των κατ’ εκτίµηση υπολογισµών 

Οι στρατηγικές εκτίµησης είναι αλγοριθµικές διαδικασίες που οδηγούν 
σε µη ακριβή αποτελέσµατα υπολογισµών, δηλαδή σε αποτελέσµατα κατά 
προσέγγιση. Οι στρατηγικές εκτίµησης πρέπει να διδάσκονται, να εξηγού-
νται και να ασκούνται οι µαθητές µε φθίνουσα καθοδήγηση από τον εκπαι-
δευτικό. Όταν οι µαθητές κατανοήσουν και είναι σε θέση να εφαρµόζουν 
τις εναλλακτικές στρατηγικές, ενθαρρύνονται να χρησιµοποιούν στις εκτι-
µήσεις τους όποια στρατηγική επιθυµούν ή θεωρούν πιο κατάλληλη. Οι ε-
ναλλακτικές εκτιµήσεις και στρατηγικές των µαθητών πρέπει να αποτελούν 
αντικείµενο συζήτησης στη σχολική τάξη.  

Οι πιο συνηθισµένες στρατηγικές που χρησιµοποιούνται στο δηµοτικό 
σχολείο είναι οι ακόλουθες: 

Η στρατηγική των αρχικών ψηφίων 
Αποτελεί µία εύκολη στρατηγική, ιδιαίτερα για τις πράξεις της πρόσθε-

σης και της αφαίρεσης και είναι κατάλληλη για τις πρώτες τάξεις του δηµο-
τικού. Οι µαθητές πρέπει να κατανοήσουν ότι αξιοποιώντας τα πρώτα ψη-
φία των αριθµών έχουµε µία καλή εκτίµηση. Στις µικρές τάξεις οι µαθητές 
ασκούνται στη στρατηγική, χρησιµοποιώντας µόνο τα αρχικά, πρώτα από 
αριστερά, ψηφία των αριθµών. Αργότερα µπορεί να χρησιµοποιηθούν κατά 
τις εκτιµήσεις και ψηφία των άλλων στηλών που αρχικά αγνοήθηκαν. Η 
στρατηγική των αρχικών ψηφίων δεν παρουσιάζει ιδιαίτερες δυσκολίες, 
διότι οι αριθµοί δεν επιδέχονται καµία τροποποίηση ή µεταβολή και οι µα-
θητές κατά το χειρισµό τους βλέπουν µε τι ασχολούνται (Bley & Thornton, 
1995· Φιλίππου & Χρίστου,1995· Van de Walle, 2005) 

Η κάθετη διάταξη των αριθµών, κατά στήλες, προσφέρεται κατά την 
αρχική διδασκαλία, γιατί εύκολα καλύπτονται όλα τα ψηφία, εκτός από τα 
αρχικά που πρόκειται να χρησιµοποιηθούν. Στη συνέχεια οι αριθµοί µπορεί 
να αναγράφονται σε οριζόντια διάταξη ή σε ετικέτες τιµών που δε βρίσκο-
νται στην ίδια σειρά. 

Στον πολλαπλασιασµό, µε τη στρατηγική των αρχικών ψηφίων, χρησι-
µοποιείται το πρώτο ψηφίο του κάθε παράγοντα. Στη συνέχεια εκτελείται ο 
πολλαπλασιασµός, αφού έχουν µπει µηδενικά στη θέση των άλλων ψηφί-
ων, όπως στη στρογγυλοποίηση, χωρίς να τηρείται πάντοτε η τυπική µέθο-
δος. Για παράδειγµα στο γινόµενο 362 x 43=   η εκτίµηση στην περίπτωση 
αυτής της στρατηγικής είναι: 300 x 40= 12.000 ή µε µεγαλύτερη ακρίβεια, 
αν τηρηθεί η τυπική µέθοδος στρογγυλοποίησης 400 x 40= 16.000. 
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Στις διαιρέσεις πρέπει να προσδιοριστεί ποιας τάξης µεγέθους είναι το 
πρώτο ψηφίο του πηλίκου. Για παράδειγµα στη διαίρεση 4.573: 6=    το 6 
στο 45 χωράει 7 φορές. Το 7 ανήκει στην τάξη των εκατοντάδων, επειδή 
το 45 ως τµήµα του διαιρετέου δηλώνει εκατοντάδες. Η εκτίµηση µε βάση 
τα αρχικά ψηφία του διαιρετέου µας δίνει ως αποτέλεσµα το 700. Η συγκε-
κριµένη µέθοδος εκτίµησης µας δίνει πάντοτε ως αποτέλεσµα ένα µικρότε-
ρο αριθµό, όπως µπορούν εύκολα να διαπιστώσουν και οι µαθητές. 

 
Η στρατηγική της στρογγυλοποίησης των αριθµών 

Αποτελεί µία πολύ συνηθισµένη στρατηγική εκτίµησης και προϋποθέτει 
την κατανόηση των µεθόδων στρογγυλοποίησης των αριθµών, µε αποτέ-
λεσµα την απλοποίησή τους και την εκτέλεση των απαιτούµενων νοερών 
πράξεων ευκολότερα (Sowder, 1992· Φιλίππου & Χρίστου, 1995· Van de 
Walle, 2005). Η στρογγυλοποίηση των αριθµών γίνεται µε διάφορους τρό-
πους και δεν ακολουθούνται αυστηρά οι τυπικοί τρόποι της µεθόδου, ώστε 
οι µαθητές να εκτιµούν το αποτέλεσµα ενός υπολογισµού γρήγορα και α-
ποτελεσµατικά. 

Στην πρόσθεση µε δύο προσθετέους και στην αφαίρεση µπορούµε να 
στρογγυλοποιήσουµε µόνο τον ένα από τους δύο αριθµούς. Στην πράξη 
της αφαίρεσης στρογγυλοποιούµε τον αφαιρετέο. Για παράδειγµα στην α-
φαίρεση 7.632 – 2876=   στρογγυλοποιούµε το 2.876 σε 3.000, οπότε 
7.632 – 3000= 4.632 και επειδή αφαιρέσαµε ένα µεγαλύτερο αριθµό, το 
αποτέλεσµα που πήραµε είναι πιο µικρό. 

Στην πρόσθεση οι επιλογές µας εξαρτώνται από την ικανότητα χειρι-
σµού των αριθµών και από το πόσο κοντά στο ακριβές αποτέλεσµα επιθυ-
µούµε να είµαστε. Έτσι στην πρόσθεση 728 + 285=    θα µπορούσε να 
στρογγυλοποιηθεί το 728 σε 725, καθόσον τα πολλαπλάσια του 25 είναι 
όπως και τα πολλαπλάσια του 10 εύκολα στους υπολογισµούς. Ο άλλος 
προσθετέος θα µπορούσε να στρογγυλοποιηθεί σε 275 ή σε 300 ή να µη 
µεταβληθεί. 

Στην πράξη του πολλαπλασιασµού αν ο ένας παράγοντας στρογγυλο-
ποιηθεί σε 10, 100 ή 1000 το γινόµενο προκύπτει εύκολα, χωρίς να απαι-
τείται η µεταβολή του άλλου παράγοντα. Όταν ο ένας παράγοντας είναι 
µονοψήφιος αριθµός, στρογγυλοποιούµε τον άλλο παράγοντα. (π.χ. 527 x 
8 → 500 x 8 = 4000 ή για µεγαλύτερη ακρίβεια στρογγυλοποιούµε το 527 
σε 530 και έχουµε 530 x 8= 500 x 8 + 30 x 8= 4.240. 

Στον πολλαπλασιασµό σε πολλές περιπτώσεις στρογγυλοποιούµε µόνο 
τον ένα παράγοντα. Όταν οι δύο παράγοντες διαφέρουν πολύ µεταξύ τους 
στρογγυλοποιούµε τον µεγαλύτερο. Για παράδειγµα 36 x 6.845 → 36 x 
7000= 252.000. Ένας καλός τρόπος για να κάνουµε την εκτίµηση ενός γι-
νοµένου (π.χ. 73 x 38=) είναι να στρογγυλοποιήσουµε τον ένα παράγοντα 
προς τα πάνω (38 → 40) και τον άλλο προς τα κάτω 73 → 70). Έτσι έχοµε 
70 x 40= 2800. Η στρογγυλοποίηση αυτή µπορεί να γίνει ακόµη και όταν ο 
ένας παράγοντας βρίσκεται περίπου στο ενδιάµεσο. Για παράδειγµα 76 x 38 
→ 70 x 40= 2800 και το ακριβές γινόµενο είναι ο αριθµός 2.888. 

Στη διαίρεση µε µονοψήφιο διαιρέτη ένας καλός και εύκολος τρόπος 
είναι να αντικαταστήσοµε το διαιρετέο µε το πλησιέστερο δυνατό στρογγυ-
λοποιηµένο αριθµό που διευκολύνει τη νοερή εκτέλεση της διαίρεσης (Π.χ. 
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3.432 : 8 → 3.200 : 8= 400. Όταν ο διαιρέτης είναι διψήφιος ή τριψήφιος 
αριθµός, το πηλίκο της διαίρεσης µπορεί να εκτιµηθεί σχετικά εύκολα, αν 
τον στρογγυλοποιήσουµε στις δεκάδες ή στις εκατοντάδες. (Π.χ. 4.390: 
625 → 4.390 : 600 και το ζητούµενο είναι ο αριθµός που όταν πολλαπλα-
σιαστεί µε το 600 θα µας δώσει γινόµενο περίπου τον αριθµό 4.390. 

 
Η στρατηγική του συνταιριάσµατος των αριθµών 

Σε προσθέσεις µε πολλούς προσθετέους, συχνά εξυπηρετεί να συνδυά-
σουµε δύο ή τρεις αριθµούς που δίνουν ως άθροισµα περίπου 10 ή 100. 

41 + 29 + 63 + 17 + 65 + 48 + 85 → (41 + 63) + (85 + 17) + (65 + 
29) + 48 µας δίνουν περίπου 100 + 100 + 100 + 48, δηλαδή περίπου 350 
είναι η εκτίµηση. 

 Η στρατηγική αυτή είναι ιδιαίτερα χρήσιµη στην πράξη της διαίρε-
σης. Κατά την εκτίµηση του πηλίκου της διαίρεσης 371:18=    µπορούµε 
να αλλάξουµε έναν από τους αριθµούς (π.χ. 360 : 18=   ) ή και τους δύο 
(π.χ. 380 : 20=   ), δηλαδή ψάχνοµε για παραπλήσιους αριθµούς που κά-
νουν ευκολότερο το νοερό υπολογισµό. 

Η στρατηγική του συνταιριάσµατος των αριθµών έχει δυσκολίες, αλλά 
και το πλεονέκτηµα ότι µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε διαφορετικούς τρό-
πους και συµβάλλει στην ανάπτυξη της αποκλίνουσας σκέψης των µαθη-
τών (Φιλίππου & Χρίστου,1995). Πολλές ασκήσεις ή προβλήµατα µε λό-
γους, κλάσµατα και ποσοστά προϋποθέτουν την πράξη της διαίρεσης και η 
συγκεκριµένη στρατηγική είναι ιδιαίτερα χρήσιµη (Φιλίππου & Χρί-
στου,1995· Reys et al, 1989· Van de Walle, 2005). 

 
Η στρατηγική του µέσου όρου 

Σε αρκετές περιπτώσεις στην καθηµερινή ζωή πρέπει να εκτιµηθεί το 
άθροισµα µιας σειράς παραπλήσιων ως προς το µέγεθός τους προσθετέων. 
Για παράδειγµα πρέπει να εκτιµηθεί το άθροισµα των παραπλήσιων τιµών 
κάποιων αγαθών. Η στρατηγική του µέσου όρου υλοποιείται σε δύο φάσεις. 
Αρχικά επιλέγεται ένας αντιπροσωπευτικός µέσος όρος, ο οποίος στη συνέ-
χεια πολλαπλασιάζεται επί τον πληθικό αριθµό του συνόλου των προσθε-
τέων που θέλουµε να εκτιµήσουµε το άθροισµά τους. (Π.χ. Να εκτιµηθεί το 
αποτέλεσµα του αθροίσµατος: 57 + 60 + 52 + 54 + 67=   . α. Ένας καλός 
αντιπροσωπευτικός µέσος όρος φαίνεται να είναι ο αριθµός 60. β. Τον 
πολλαπλασιάζοµε µε τον πληθικό αριθµό του συνόλου των προσθετέων, 
δηλαδή µε το 5. Οπότε η εκτίµηση είναι 5 x 60= 300. Το ακριβές άθροισµα 
των πέντε αριθµών είναι το 290. Η στρατηγική του µέσου όρου αν και δε 
χρησιµοποιείται συχνά, όταν υπάρχει η δυνατότητα να χρησιµοποιηθεί είναι 
ιδιαίτερα αποτελεσµατική (Φιλίππου & Χρίστου,1995). 

 
Επίλογος 

Οι νοεροί και οι κατ’ εκτίµηση υπολογισµοί δεν αποτελούν ιδιαίτερο 
θέµα του νέου αναλυτικού προγράµµατος των Μαθηµατικών (∆ΕΠΠΣ και 
ΑΠΣ) και των νέων σχολικών εγχειριδίων, αλλά διαχέονται σ’ όλο το φά-
σµα της διδασκαλίας των Μαθηµατικών (Υ.Π.Ε.Π.Θ. – Π.Ι., 2002). Οι νοε-
ροί υπολογισµοί χρησιµοποιούνται περισσότερο απ’ ό,τι οι γραπτοί και συµ-
βάλλουν στην κατανόηση της έννοιας του αριθµού, του δεκαδικού συστή-
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µατος αρίθµησης και της αξίας θέσης των ψηφίων, στην κατανόηση και την 
ανάπτυξη των γραπτών µεθόδων υπολογισµού και αναπτύσσουν τις ικανό-
τητες για τη λύση προβληµάτων (Thompson, 1999). Οι κατ’ εκτίµηση υπο-
λογισµοί χρησιµοποιούνται πολύ συχνά στην καθηµερινή ζωή για τη γρή-
γορη, κατά προσέγγιση, εύρεση του αποτελέσµατος ενός υπολογισµού για 
τον έλεγχο της ορθότητας ή της λογικότητας του αποτελέσµατος ενός υπο-
λογισµού ή µιας πράξης στην αριθµοµηχανή ή αν επαρκούν τα χρήµατά 
µας για συγκεκριµένες αγορές. Η ανάπτυξη της ικανότητας για εκτίµηση 
της απάντησης είναι µία µακρόχρονη διαδικασία και η διδασκαλία της πρέ-
πει να αρχίζει από τις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου (Καργιωτά-
κης, 2006· Λεµονίδης, 2006· Φιλίππου & Χρίστου, 1995· Van de Walle, 
2005). 

Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στο δηµοτικό σχολείο, µέχρι πρόσφα-
τα, µε βάση τα παλιά αναλυτικά προγράµµατα και σχολικά εγχειρίδια είχε 
υποβαθµίσει το θέµα των κριτηρίων εκτίµησης και ελέγχου. Τα όποια κρι-
τήρια ελέγχου συναντούσαν οι µαθητές διδάσκονταν κατά τρόπο αποσπα-
σµατικό καθώς απουσίαζε ως στόχος κατά τη διδασκαλία, ακόµη και για 
τους βασικούς αλγόριθµους, το να αποκτήσουν οι µαθητές ικανότητες ε-
λέγχων που θα τους επέτρεπαν να βρίσκουν και να διορθώνουν τα λάθη 
τους (Κούρκουλος & Τζανάκης, 2000). 

Οι στρατηγικές των νοερών και των κατ’ εκτίµηση υπολογισµών χρειά-
ζονται συστηµατική διδασκαλία. Αν οι µαθητές δε διδαχτούν τις στρατηγι-
κές είναι εξαιρετικά δύσκολο να τις επινοήσουν και να τις χρησιµοποιή-
σουν. Μετά τη διδασκαλία των επιµέρους στρατηγικών και τη συστηµατική 
άσκηση των µαθητών, ο δάσκαλος πρέπει να δίνει τη δυνατότητα στους 
µαθητές να αποφασίζουν κατά περίπτωση για την εφαρµογή της πιο κα-
τάλληλης στρατηγικής. Ιδιαίτερα επισηµαίνεται η αναγκαιότητα της εκτίµη-
ση των αποτελεσµάτων µέχρι να γίνει αντιληπτή από τους µαθητές η 
σπουδαιότητά της και να τη χρησιµοποιούν αυθόρµητα όταν χρειάζεται 
(Case & Sowder, 1990· Τρούλης, 1992· Φιλίππου & Χρίστου, 1995· Van de 
Walle, 2005). 

Κατά τη διδασκαλία ή κατά την εφαρµογή των νοερών και των κατ’ ε-
κτίµηση υπολογισµών είναι σηµαντικό να ζητείται από τους µαθητές να πε-
ριγράψουν τον τρόπο που σκέφτηκαν και τη διαδικασία που ακολούθησαν 
για να φτάσουν στο αποτέλεσµα, αναπτύσσοντας κατ’ αυτό τον τρόπο τις 
µεταγνωστικές τους ικανότητες. Οι εναλλακτικοί τρόποι νοερής εκτέλεσης 
των πράξεων και των εκτιµήσεων των αποτελεσµάτων, οι διαφορετικές 
σκέψεις και απόψεις των µαθητών πρέπει να αναδεικνύονται, να καταγρά-
φονται και να συζητιούνται στη σχολική τάξη (Λεµονίδης, 2003, 2006). 

Τέλος, τα ανοµοιογενή οµαδοσυνεργατικά σχήµατα διδασκαλίας, οι ε-
ταιρικές τεχνικές σύντοµης συνεργασίας και τα διδακτικά σχήµατα που 
συνδυάζουν στοιχεία άµεσης και οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, όπως 
αυτό της γνωστικής µαθητείας, µπορεί να αποδειχτούν ιδιαίτερα αποτελε-
σµατικά κατά τη διδασκαλία των νοερών και των κατ’ εκτίµηση υπολογι-
σµών, ιδιαίτερα στις περιπτώσεις των µαθητών µε χαµηλές επιδόσεις και 
µαθησιακές δυσκολίες στα Μαθηµατικά (Jones et al, 1998· Ματσαγγούρας, 
2000· Περικλειδάκης, 2003). 
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τώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στα µαθηµατικά: Η περί-
πτωση της απαρίθµησης, της γραφής και αναγνώρισης των 
αριθµητικών συµβόλων και της ευθείας µέτρησης. 

 
Ιωάννης ∆. Καραντζής 
Λέκτορας ΠΤ∆Ε Πανεπιστήµιο Πατρών  

 
Περίληψη 

Σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία ένα ποσοστό, περίπου της τάξης του 6%-7%, του 
µαθητικού πληθυσµού αντιµετωπίζει µαθησιακά προβλήµατα στα µαθηµατικά (Geary & Hoard, 
2001). Είναι λοιπόν επιβεβληµένο η κατηγορία αυτή των µαθητών να υποστηριχθεί µέσα από 
ένα εξατοµικευµένο και µεθοδολογικά σωστά σχεδιασµένο πρόγραµµα εκπαιδευτικής παρέµ-
βασης µε συγκεκριµένη στοχοθεσία. Το πρόγραµµα αυτό, που θα καταρτιστεί ύστερα από µια 
σωστή αξιολόγηση της γνωστικής υποδοµής του µαθητή στον τοµέα των µαθηµατικών, πρέπει 
να υλοποιηθεί από εκπαιδευτικό, που θα έχει αποκτήσει ερευνητικά τεκµηριωµένες επιστηµο-
νικές γνώσεις τόσο γύρω από το βασικό έργο του στην σχολική τάξη όσο και από τα θέµατα 
των µαθησιακών δυσκολιών (Πόρποδας, 2003). Η παρούσα εργασία εστιάζεται αφενός στη 
διατύπωση των βασικών αρχών, που πρέπει να διέπουν ένα  πρόγραµµα εκπαιδευτικής πα-
ρέµβασης στα µαθηµατικά και αφετέρου σε µια σειρά ενδεικτικών δραστηριοτήτων για την 
αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στην απαρίθµηση, στη γραφή και αναγνώριση α-
ριθµητικών συµβόλων και στην ευθεία µέτρηση.       

 
Λέξεις – κλειδιά: ∆ηµοτικό Σχολείο, Μαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά, δραστηριό-

τητες 

 
Α. Βασικές αρχές  

Η µάθηση και απόκτηση των γνώσεων από το άτοµο είναι µια απαιτητι-
κή γνωστική διαδικασία, γιατί προϋποθέτει την ενεργοποίηση των γνωστι-
κών λειτουργιών του (αντίληψη, µνήµη, σκέψη, γλώσσα κ.τ.λ.), αλλά και 
(το σηµαντικότερο) την ενεργό συµµετοχή του στην εκπαιδευτική διαδικα-
σία. Μπορεί όµως αυτός ο στόχος να είναι επιτεύξιµος στον ίδιο βαθµό από 
όλους τους µαθητές;  

Σύµφωνα µε την ψυχολογία των ατοµικών διαφορών, οι άνθρωποι δι-
αφέρουν ως προς τα σωµατικά και ψυχοκινητικά τους χαρακτηριστικά, τη 
γενική νοηµοσύνη, τις γνωστικές λειτουργίες, τη σχολική και επαγγελµατι-
κή επίδοση και την προσωπικότητα (Παρασκευόπουλος, 1982). Επίσης, εί-
ναι γνωστό από τη διεθνή βιβλιογραφία ότι ένα σηµαντικό ποσοστό του 
µαθητικού πληθυσµού αντιµετωπίζει µαθησιακά προβλήµατα στους βασι-
κούς τοµείς της γνώσης, την ανάγνωση, τη γραφή και τα µαθηµατικά. Συ-
γκεκριµένα, για τον τοµέα των µαθηµατικών (όπου είναι και το θέµα της 
παρούσας εργασίας) ένα ποσοστό, περίπου 3% - 6,5%, αυτού του πληθυ-
σµού θεωρείται ότι αντιµετωπίζει µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά 
(Shalen, Mano & Kerem, 2001), ενώ οι Geary & Hoard (2001) θεωρούν ότι 
το αντίστοιχο ποσοστό κυµαίνεται µεταξύ 6% και 7%. Επίσης, από το σύ-
νολο των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, περίπου οι µισοί αντιµετωπί-
ζουν µαθησιακά προβλήµατα στα µαθηµατικά (Fuchs & Fuchs, 2001˙ 
Geary & Hoard, 2001), ενώ περίπου 50% αυτών παρουσιάζει µαθησιακά 
προβλήµατα τόσο στην ανάγνωση και γραφή όσο και στα µαθηµατικά 
(Ramaa & Gowramma, 2002).  
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Με βάση λοιπόν αυτά τα δεδοµένα ο δρόµος για τη µάθηση και από-
κτηση των γνώσεων για τα παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκο-
λίες µοιάζει να είναι ανηφορικός και δύσκολος και να απαιτεί µια εξατοµι-
κευµένη και µεθοδολογικά σωστά σχεδιασµένη εκπαιδευτική παρέµβαση. 
Φυσικά, ο δάσκαλος που θα αναλάβει να βοηθήσει τα παιδιά αυτά να βελ-
τιώσουν τις επιδόσεις τους στους τοµείς της γνώσης που υπολείπονται των 
συνοµήλικών τους, θα πρέπει να έχει αποκτήσει ερευνητικά τεκµηριωµένες 
επιστηµονικές γνώσεις γύρω από το βασικό έργο του στη σχολική τάξη και 
τα θέµατα των µαθησιακών δυσκολιών (Πόρποδας, 2003).   

Ένα επιτυχηµένο πρόγραµµα αντιµετώπισης των δυσκολιών στο µάθη-
µα των µαθηµατικών είναι αναγκαίο να βασίζεται σε κάποιες βασικές αρχές, 
από τις οποίες εξαρτάται σε πολύ µεγάλο βαθµό η αποτελεσµατικότητά του. 
Οι αρχές αυτές, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (Καραντζής και Τσαγγάρης, 
2003, σ. 127-128), θεωρείται ότι είναι οι εξής:  

Οι µαθητές πρέπει να συµµετέχουν ενεργά και µε ενδιαφέρον στα σχε-
διαζόµενα προγράµµατα και για την επίτευξη αυτού του στόχου ο δάσκα-
λος πρέπει να τους βοηθήσει. 

Οι στόχοι του προγράµµατος θα πρέπει να είναι απόλυτα εξατοµικευµέ-
νοι και προσαρµοσµένοι στις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες των  µαθητών, 
οι οποίοι θα προκύψουν ύστερα από µια σχολαστική διαδικασία αξιολόγη-
σης, η οποία θα προσδιορίσει επακριβώς τις µαθηµατικές γνώσεις, που έ-
χουν ήδη κατακτήσει εκείνη τη χρονική στιγµή. 

Κάθε πρόγραµµα παρέµβασης δεν πρέπει να παραβιάζει τη δεδοµένη 
σειρά αναπαράστασης της γνώσης των µαθηµατικών εννοιών.  Είναι γνω-
στό ότι κατά τη διάρκεια της διαδικασίας της ενεργητικής κατασκευής της 
γνώσης, το άτοµο χρησιµοποιεί διαφορετικούς τρόπους και µέσα αναπαρά-
στασης της πραγµατικότητας, οι οποίοι σύµφωνα µε τον Bruner είναι: ο 
πραξιακός, ο εικονιστικός και ο συµβολικός (Αγαλιώτης, 2000, σελ. 47). Ο 
µαθητής στον πραξιακό τρόπο αναπαράστασης της γνώσης χρησιµοποιεί 
συγκεκριµένα αντικείµενα (δάκτυλα, ξυλάκια, αριθµητήριο κ.λ.π.), προκει-
µένου να εκτελέσει διάφορες πράξεις. Στη συνέχεια µπορεί να χρησιµοποι-
ήσει εικόνες, ζωγραφιές, γραφικές παραστάσεις, γραµµές κ.λ.π. για να υ-
πολογίσει το άθροισµα ή τη διαφορά κάποιων ποσοτήτων (εικονιστικός 
τρόπος αναπαράστασης) και τέλος, να περάσει στο συµβολικό τρόπο ανα-
παράστασης των διαφόρων πράξεων, ο οποίος θεωρείται ο δυσκολότερος 
για τους µαθητές του ∆ηµοτικού Σχολείου και µάλιστα πολύ περισσότερο 
για τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Συνεπώς ο στόχος του δασκά-
λου σε κάθε πρόγραµµα παρέµβασης θα πρέπει να είναι η οµαλή µετάβαση 
του µαθητή από τα προηγούµενα στάδια του πραξιακού και του εικονιστι-
κού τρόπου αναπαράστασης της µαθηµατικής γνώσης στο συµβολικό τρόπο 
και στη συµβολική διαχείριση των καταστάσεων.  

Τα µαθηµατικά, ως γνωστικό αντικείµενο, απαιτούν µεγάλο µνηµονικό 
δυναµικό από το µαθητή και αυτό πρέπει να λαµβάνεται σοβαρά υπόψη 
κυρίως στην εκτέλεση νοερών αριθµητικών πράξεων. Έτσι, στόχος της πα-
ρέµβασης είναι η µνηµονική αποφόρτιση των µαθητών κατά τη διάρκεια 
εκτέλεσης των διαφόρων αριθµητικών πράξεων. Αυτό  µπορεί να επιτευ-
χθεί µε την κατάκτηση από τους µαθητές βασικών ιδιοτήτων των πράξεων, 
όπως είναι η αντιµεταθετική ιδιότητα της πρόσθεσης και του πολλαπλασια-
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σµού, η ουδετερότητα της µονάδας για τον πολλαπλασιασµό και τη διαίρε-
ση και του µηδενός για την πρόσθεση και την αφαίρεση (Καραντζής & 
Τσαγγάρης, 2003).  

Τα µαθηµατικά έχουν τη δική τους γλώσσα και η εξοικείωση των µαθη-
τών µε τις γλωσσικές  απαιτήσεις του µαθήµατος αποτελεί πρωταρχικό 
σκοπό κάθε προγράµµατος. Ταυτόχρονα θα πρέπει να συνεκτιµώνται τυχόν 
αναγνωστικά προβλήµατα των µαθητών όχι µόνο στο επίπεδο της αποκω-
δικοποίησης των λέξεων αλλά και της κατανόησης αυτών, αφού οµαλή α-
νάγνωση σηµαίνει οµαλή λειτουργία και των δυο επιµέρους λειτουργιών οι 
οποίες τη συνθέτουν (Πόρποδας, 2002).  

 Ένα παρεµβατικό πρόγραµµα, πρέπει να ακολουθεί µια µέθοδο που να 
θέτει µακροπρόθεσµους και βραχυπρόθεσµους στόχους και συνεχή αξιολό-
γηση τόσο του ιδίου ως προγράµµατος όσο και του µαθητή. Πιο συγκεκρι-
µένα, ο προγραµµατισµός που θα συντάξει ο δάσκαλος θα πρέπει να στηρί-
ζεται στα αποτελέσµατα προηγηθείσας αξιολόγησης της γνωστικής υποδο-
µής του µαθητή για τα µαθηµατικά και να θέτει κάποιους βασικούς στόχους 
(µακροπρόθεσµους στόχους), οι οποίοι θα υποδιαιρούνται σε πολλούς εν-
διάµεσους στόχους (βραχυπρόθεσµους στόχους) κατά προτεραιότητα. Η 
κατάκτηση κάθε βασικού στόχου θα αποδεικνύεται από µια  συστηµατική 
και καλά σχεδιασµένη διαδικασία αξιολόγησης της γνωστικής πορείας του 
µαθητή. Αν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης είναι θετικά, ο εκπαιδευτικός 
θα προχωρά στην εφαρµογή του εποµένου στόχου, ενώ σε διαφορετική 
περίπτωση ο δάσκαλος πρέπει να συνεχίσει την εκπαιδευτική του παρέµβα-
ση στον προηγούµενο στόχο σχεδιάζοντας ένα νέο πρόγραµµα   ανατρο-
φοδότησης των διαφόρων µαθηµατικών εννοιών που δεν κατανοήθηκαν 
(Φλωράτου, 1998˙ Λεµονίδης, 1994˙ Αγαλιώτης, 2000).  Στο παρακάτω 
διάγραµµα φαίνονται τα βασικά σηµεία του σχεδιασµού του προγράµµατος 
της εκπαιδευτικής παρέµβασης.  

Για την κατανόηση του παραπάνω σχεδιασµού παραθέτουµε ένα ενδει-
κτικό παράδειγµα (Καραντζής, 2004 και 2007):  

Παράδειγµα: Ένας µαθητής της Β΄ τάξης του δηµοτικού σχολείου α-
ντιµετωπίζει σηµαντικό πρόβληµα στο νοερό υπολογισµό αριθµών στην 
πρώτη και δεύτερη δεκάδα. Συγκεκριµένα, ξέρει µόνο να απαριθµεί τα 
διάφορα αντικείµενα και να υπολογίζει αθροίσµατα απαριθµώντας τα αντι-
κείµενα που εκφράζουν την ποσότητα των δύο προσθετέων.  

Στα συµπεράσµατα αυτά καταλήξαµε µετά από την αξιολόγηση του µα-
θητή στο νοερό υπολογισµό αθροισµάτων σε σχέση πάντοτε µε το καθορι-
σµένο πρόγραµµα σπουδών της τάξης του. Έτσι, για την αντιµετώπιση των 
δυσκολιών αυτών πρέπει να συνταχθεί ένα πρόγραµµα εκπαιδευτικής πα-
ρέµβασης. Οι βασικοί (µακροπρόθεσµοι) στόχοι µας είναι πολλοί. Ας υπο-
θέσουµε όµως ότι θέλουµε να ικανοποιήσουµε το βασικό στόχο: «Να µάθει 
ο µαθητής να υπολογίζει αθροίσµατα που υπερβαίνουν την πρώτη δεκά-
δα». Η υλοποίηση αυτού του βασικού στόχου επιβάλλει την ανάλυσή του 
σε επιµέρους ενδιάµεσους στόχους. Έτσι, στην προκειµένη περίπτωση προ-
χωρούµε στον καθορισµό των επόµενων βραχυπρόθεσµων στόχων: 

α) Να αναλύει µε πολλούς τρόπους τους αριθµούς 2 έως και 9 ως α-
θροίσµατα δύο προσθετέων. 
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β) Να αναλύει µε πολλούς τρόπους τον αριθµό 10 ως άθροισµα δύο 
προσθετέων. 

γ) Να γνωρίζει τα αθροίσµατα των οµοίων προσθετέων (3+3, 7+7, 
8+8 κ.λ.π.). 

γ) Να υπερβαίνει την πρώτη δεκάδα µε επαρίθµηση, δηλαδή να κρατά 
στη βραχυπρόθεσµη µνήµη τον πρώτο προσθετέο και αµέσως µετά να συ-
νεχίζει την αρίθµηση κατά τόσες µονάδες, όσες έχει ο δεύτερος προσθετέ-
ος. 

δ) Να υπερβαίνει την πρώτη δεκάδα χρησιµοποιώντας την τεχνική του 
αθροίσµατος των όµοιων προσθετέων, όπου αυτό είναι δυνατό (π.χ. 7+6 = 
6+6+1 ή 7+7-1). 

ε) Να υπερβαίνει την πρώτη δεκάδα χρησιµοποιώντας την τεχνική του 
συµπληρώµατος του δέκα (π.χ. 7+6 = ; , 7+3 = 10, 10+3 = 13). 

 
Μετά την ολοκλήρωση του προγράµµατος αξιολογείται η όλη εργασία, 

προκειµένου να υπάρξει ανατροφοδότηση σε περίπτωση που δεν έχουν ε-
πιτευχθεί κάποιοι ενδιάµεσοι στόχοι, ή να καταρτιστεί νέο πρόγραµµα µε 
άλλο βασικό στόχο. 

 
Β. Ενδεικτικές δραστηριότητες  

Μια από τις βασικότερες δεξιότητες που απαιτούνται από το µαθητή 
προκειµένου να προσεγγίσει στοιχειωδώς το χώρο των µαθηµατικών είναι 
η ικανότητά του για απαρίθµηση γεγονότων ή αντικειµένων (Logie & 
Baddeley, 1987, σελ. 310). Η ικανότητα αυτή είναι η αναγκαία προϋπόθε-
ση για να εκτελεί στη συνέχεια  απλές προσθέσεις και αφαιρέσεις (Hitch & 
McAuley, 1991). Η απαρίθµηση των αντικειµένων και των γεγονότων µπο-
ρεί να φαίνεται κατ’ αρχήν µια εύκολη διαδικασία, πλην όµως για τους µα-
θητές µε µαθησιακές δυσκολίες στην αριθµητική ίσως να δηµιουργεί ορι-
σµένες δυσκολίες.  

Τα περισσότερα λάθη στην απαρίθµηση αντικειµένων συµβαίνουν στο 
συντονισµό κινήσεων και εκφώνησης των αριθµών. Έτσι, µπορεί κάποιος 
µαθητής να ξεχωρίσει από το πλήθος των προς µέτρηση αντικειµένων ένα 
αντικείµενο και να εκφωνήσει ταυτόχρονα δύο ή περισσότερους αριθµούς 
ή να ξεχωρίσει δύο αντικείµενα µαζί και να εκφωνήσει έναν αριθµό, ενέρ-
γειες που θα τον οδηγήσουν σε λανθασµένη απαρίθµηση των αντικειµέ-
νων.  

Για την αντιµετώπιση αυτής της αδυναµίας, στο συντονισµό κινήσεων 
και λόγου, προτείνουµε µερικές ενδεικτικές δραστηριότητες: 

Οι µαθητές ρίχνουν ένα – ένα φάκελο αλληλογραφίας σε ένα κουτί 
(ταχυδροµική θυρίδα) στο οποίο έχει σχηµατισθεί ένα άνοιγµα που να χω-
ράει ένα µόνο φάκελο. Ο δάσκαλος προτρέπει τους µαθητές να ρίξουν το 
φάκελο στο κουτί και µετά να εκφωνήσουν τον αριθµό (Καραντζής και 
Τσαγγάρης, 2003˙ Αγαλιώτης, 2000). 

Οι µαθητές απαριθµούν βραχιόλια τοποθετώντας ένα – ένα βραχιόλι 
στο χέρι τους ή σε µια σταθερή βάση (Μπάρδης, 1999). 

Οι µαθητές απαριθµούν ένα – ένα τα δάκτυλά τους και εκφωνούν τον 
αριθµό µόλις ακούσουν το χτύπηµα ενός µουσικού οργάνου. 
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Απαριθµούν ένα - ένα διάφορα αντικείµενα και κάθε φορά χαράζουν 
στο τετράδιό τους κάποια γραµµή ή ζωγραφίζουν ένα σχήµα. 

Ακούνε τον ήχο ενός µουσικού οργάνου, εκφωνούν έναν αριθµό 
(1,2,3,κ.λ.π.) και ταυτόχρονα χαράζουν στο τετράδιό τους κάποια γραµµή 
ή ζωγραφίζουν ένα σχήµα (Αγαλιώτης, 2000). 

Οι µαθητές απαριθµούν ένα σύνολο αντικειµένων και στη συνέχεια ο 
δάσκαλος αλλάζει τη διάταξη τους και ρωτά πόσα είναι τώρα τα αντικείµενα 
(Van de walle, 2005). Η δραστηριότητα αυτή δίνει  στο δάσκαλο την ευ-
καιρία να καταλάβει, αν οι µαθητές έχουν κατανοήσει ότι η πληθυκότητα 
του συνόλου είναι ανεξάρτητη της διάταξης των στοιχείων του. Γενικά για 
τη διευκόλυνση της απαρίθµησης των αντικειµένων οι µαθητές πρέπει να 
µετρούν αντικείµενα που µπορούν να µετακινηθούν ή να τοποθετηθούν µε 
κατάλληλη διάταξη για εύκολη απαρίθµηση (Van de walle, 2005).    

Οι πρωταρχικές πληροφορίες, που αντικατοπτρίζουν την πραγµατικό-
τητα του εξωτερικού κόσµου, αναπαριστάνονται συµβολικά και δηµιουρ-
γούν ένα πλαίσιο µε βάση το οποίο το άτοµο, µετά από µια σειρά διαδικα-
σιών σκέψης, θα δηµιουργήσει µια νέα γνώση (Καραντζής, 2004). Η διαδι-
κασία αυτή στηρίζεται στην ικανότητα του κάθε ατόµου να αναπαριστά 
συµβολικά την πραγµατικότητα και να επενεργεί στη συνέχεια πάνω στις 
αποθηκευµένες συµβολικές αναπαραστάσεις (Κωσταρίδου - Ευκλείδη, 
1992, σελ. 26). Έτσι, γίνεται φανερό ότι το περιεχόµενο µιας αναπαράστα-
σης του περιβάλλοντος µετατρέπεται σε µια ποικιλία κωδίκων, ανάλογα µε 
το πλήθος των αισθήσεων που συµµετέχουν στην πρόσληψη του ερεθίσµα-
τος. Μ’ αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνεται η γρήγορη επεξεργασία των πλη-
ροφοριών και µειώνεται η πιθανότητα σύγχυσης µεταξύ πολλών πληροφο-
ριών που παρουσιάζονται ταυτόχρονα (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1992, σ.27). 

Με βάση αυτό το σκεπτικό, για την αντιµετώπιση των δυσκολιών των 
παιδιών σχετικά µε ανάγνωση και γραφή των αριθµητικών συµβόλων, συ-
στήνεται η χρησιµοποίηση όσο το δυνατόν περισσοτέρων αισθήσεων κατά 
τη διδασκαλία. Παρακάτω προτείνουµε µερικές ενδεικτικές δραστηριότητες: 

Τοποθετούνται στην τάξη, σε πινακίδες µεγάλου µεγέθους, οι αριθµοί 
µε ανάλογο πλήθος αντικειµένων.  

Κατασκευάζονται κάρτες από χοντρό γυαλόχαρτο ή σµυριδόπανο µε 
τους αριθµούς και οι µαθητές καλούνται να περάσουν το δάκτυλό τους πά-
νω από την κατασκευή µε σκοπό να αποκτήσουν ένα σαφές και διακριτό 
απτικό ερέθισµα, που συµπληρώνει και ενισχύει το οπτικό (Αγαλιώτης, 
2000˙ Μπάρδης, 1999). 

Καλούνται οι µαθητές να φτιάξουν τον αριθµό µε πλαστελίνη ή πηλό 
στο θρανίο τους. 

Καλούνται οι µαθητές να κεντήσουν µε κλωστή και βελόνα τον αριθµό 
που έχει γραφεί σε χαρτόνι.  

Οι µαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν αριθµούς από διάφορα περιο-
δικά, εφηµερίδες κ.λ.π. 

Οι µαθητές βλέπουν τον αριθµό και στη συνέχεια κλείνουν τα µάτια και 
τον γράφουν µε το δάκτυλό τους στον αέρα ή στο θρανίο. 

∆ίδονται στα παιδιά χαρτόνια πάνω στα οποία µια περιοχή έχει χωρι-
σθεί σε επιµέρους σχήµατα και έχει ονοµαστεί µε έναν αριθµό. Στη συνέ-
χεια τα παιδιά καλούνται να χρωµατίσουν τα επιµέρους σχήµατα µε διάφο-
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ρα χρώµατα π.χ. µε πράσινο όσα σχήµατα έχουν τον αριθµό 5, µε κόκκινο 
όσα έχουν τον αριθµό 7 κ.λ.π (Αγαλιώτης, 2000). 

Οι µαθητές χρωµατίζουν αριθµούς που έχουν σχεδιαστεί σε χαρτί και 
στη συνέχεια τους κόβουν µε ψαλίδι περιµετρικά και φτιάχνουν οµαδικά 
κολάζ.   

Είναι απαραίτητο να τονίζονται  στους µαθητές τα κύρια χαρακτηριστι-
κά του κάθε ψηφίου (1η οµάδα:  αριθµοί µε καµπύλες: 0, 8, 3, 9, 6   2η 
οµάδα:  αριθµοί µε καµπύλες και ευθείες: 2, 5    3η οµάδα: αριθµοί µε ευ-
θείες:  1, 4, 7). 

Όπως παραπάνω αναφέραµε, η διαδικασία της απαρίθµησης έχει µεγά-
λη σηµασία για τους µαθητές, προκειµένου να προχωρήσουν σε νοερούς 
υπολογισµούς και στην εκτέλεση γενικώς αριθµητικών πράξεων. Προϋπό-
θεση όµως για την απαρίθµηση είναι η ικανότητα των µαθητών για λεκτική 
αρίθµηση ή για άνοδο κατά µία µονάδα της αριθµητικής κλίµακας. Η από-
κτηση λοιπόν δεξιοτήτων για άνοδο της αριθµητικής κλίµακας (κατά µια 
µονάδα στην αρχή και µετά κατά 2 ή 3 κ.τ.λ.) είναι πολύ σηµαντική.   

Για πολλούς όµως µαθητές (κυρίως αυτούς που αντιµετωπίζουν δυσκο-
λίες στα µαθηµατικά) η προαναφερόµενη διαδικασία είναι αρκετά δύσκολη 
εργασία και µάλιστα περισσότερο δύσκολη είναι η κάθοδος της αριθµητικής 
κλίµακας. Σε αυτές λοιπόν τις περιπτώσεις προτείνονται από τους ειδικούς 
σύντοµες και συχνά επαναλαµβανόµενες ασκήσεις (Van de walle, 2005). 
Παρακάτω προτείνουµε µερικές ενδεικτικές δραστηριότητες: 

∆ραστηριότητα 1η: Οι µαθητές χρησιµοποιούν συγκεκριµένα αντικείµε-
να, προκειµένου να αισθητοποιήσουν τόσο την ποσοτική όσο και την τακτι-
κή έννοια του αριθµού. Η χρήση της αριθµογραµµής  και των αντικειµένων 
που διατάσσονται στη σειρά (π.χ. µανταλάκια πάνω σ’ ένα σχοινάκι στον 
πίνακα, δηλαδή αριθµητήριο που ο µαθητής εργάζεται σε οριζόντια γραµ-
µή) θα διευκολύνουν σε µεγάλο βαθµό όλους τους µαθητές, και περισσό-
τερο αυτούς που παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες στην αριθµητική, στην 
άνοδο και κάθοδο της αριθµητικής κλίµακας και στη συνέχεια στον νοερό 
υπολογισµό των αριθµών (Καραντζής, 2004).  

∆ραστηριότητα 2η: Ο δάσκαλος τοποθετεί π.χ. 10 παιδιά µπροστά από 
10 καθίσµατα. Οι µαθητές αρχίζουν τη µέτρηση (1,2,3,…10) των παιδιών 
και µε τη σειρά ένα-ένα παιδί κάθεται στο κάθισµά του. Μόλις καθίσουν 
όλοι, αρχίζει η αντίστροφη µέτρηση (10,9,8,…1) και µε τη σειρά ένα-ένα 
παιδί σηκώνεται από την καρέκλα του. Οι ασκήσεις µε αυτού του είδους τις 
µετρήσεις γίνονται µε ρυθµό ή και κτύπηµα των χεριών (Van de walle, 
2005, σ. 126). 

∆ραστηριότητα 3η: Ο µαθητής χρησιµοποιεί την αριθµοµηχανή (για 
αυτοδιόρθωση – περίπτωση µαθητή ολιγοθεσίου σχολείου), για να ασκηθεί 
στο να ανεβαίνει και να κατεβαίνει την αριθµητική κλίµακα κατά 1, 2, 3 
κ.τ.λ. µονάδες (Van de walle, 2005, 126). Για να ανεβεί π.χ. την αριθµητι-
κή κλίµακα π.χ. από 2 κατά 1 µονάδα πληκτρολογεί «2+1». Από εκεί και 
πέρα ο µαθητής απαγγέλλει το αποτέλεσµα και πατά στη συνέχεια το «=» 
για να κάνει τον έλεγχο του αποτελέσµατος. Οι ενέργειες αυτές επαναλαµ-
βάνονται µέχρι ο µαθητής να φτάσει στον αριθµό στόχο. Παρακάτω παρα-
θέτουµε σχετικό πίνακα µε ενδεικτικές δραστηριότητες που χρησιµοποιούν 
την αριθµοµηχανή ως µέσο αυτοδιόρθωσης (Καραντζής, 2007): Θέµα δρα-
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στηριότητας Προγραµµατισµός της αριθµοµηχανής Ενέργειες του 
µαθητή 

Άνοδος της αριθµητικής κλίµακας από το 0 έως το 50 ανά 2 Πληκτρο-
λογούµε: «0+2 = »  

Ο µαθητής λέει νοερά τον επόµενο αριθµό και πληκτρολογεί το «=» 
για επαλήθευση. 

Άνοδος της αριθµητικής κλίµακας από το 50 έως το 100 ανά 5
 Πληκτρολογούµε: «50+5 = »  

Κάθοδος της αριθµητικής κλίµακας από το 80 ανά 5 Πληκτρολογού-
µε: «80-5 = »  

Παράγω κάθε φορά το διπλάσιο ενός αριθµού αρχίζοντας από το 2, 
π.χ.: 2, 4, 8, 16, 32... Πληκτρολογούµε: «2x2 = »  

 
Στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά πρέπει να δο-

θεί ιδιαίτερη βαρύτητα στην απόκτηση της δεξιότητας σχετικά µε την έναρ-
ξη µέτρησης από οποιοδήποτε σηµείο της αριθµογραµµής, καθώς και για 
την αντίστροφη µέτρηση. Για το σκοπό αυτό (όπως προαναφέρθηκε) οι 
µαθητές πρέπει να χρησιµοποιούν συγκεκριµένα αντικείµενα, προκειµένου 
να αισθητοποιήσουν τόσο την ποσοτική όσο και την τακτική έννοια του α-
ριθµού. Η χρήση της αριθµογραµµής  και των αντικειµένων που διατάσσο-
νται στη σειρά θα διευκολύνουν σε µεγάλο βαθµό όλους τους µαθητές (και 
περισσότερο αυτούς που παρουσιάζουν µαθησιακές δυσκολίες στην αριθ-
µητική) να προχωρήσουν στη συνέχεια στον νοερό υπολογισµό των αριθ-
µών (Καραντζής, 2004).  

Για την καλύτερη άσκηση στη µέτρηση, των µαθητών µε µαθησιακές 
δυσκολίες στην αριθµητική, θα πρέπει ο δάσκαλος να έχει υπόψη του και 
τα εξής: 

Εκτός της βασικής αριθµογραµµής, η οποία τοποθετείται σε περίοπτη 
θέση στην τάξη, κάθε µαθητής θα πρέπει να επικολλήσει σε κατάλληλο ση-
µείο του θρανίου του µια αριθµογραµµή µε τις αντίστοιχες ποσότητες αντι-
κειµένων σε κάθε αριθµό.  

Πολύ χρήσιµη είναι η αριθµογραµµή στο δάπεδο της αίθουσας διδα-
σκαλίας (ή τύπου ανεµόσκαλας, κατακόρυφο επίπεδο) (Σχήµα 1). Ο µαθη-
τής τοποθετεί το σώµα του σε ένα οποιοδήποτε αριθµηµένο τετραγωνάκι 
της αριθµογραµµής και συνεχίζει µε βήµατα προς τα µπρος ή προς τα πίσω 
τη µέτρηση  (π.χ. ∆άσκαλος: Είσαι στο 1. Πόσα βήµατα θα κάνεις προς τα 
µπρος για να έρθεις στο 5; ∆άσκαλος: Είσαι στη θέση 4. Πόσα βήµατα 
προς τα πίσω θα κάνεις για να έρθεις στη θέση 2; κ.τ.λ.).  

Να ασκηθούν οι µαθητές µε παιγνιώδη τρόπο στη διαδικασία της µέ-
τρησης, π.χ. τοποθετούνται στο θρανίο κάθε οµάδας µαθητών κάρτες µε 
τους αριθµούς και αυτοί προσπαθούν να τις τοποθετήσουν στη σωστή σει-
ρά. Επίσης, ζητείται από τους µαθητές να τοποθετήσουν σε µια ακολουθία 
αριθµών τη σωστή κάρτα µε τον αριθµό που λείπει.  

Πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή στην µετάβαση από µια προηγούµε-
νη σε µια επόµενη δεκάδα ή εκατοντάδα, π.χ. 39+1=; 119+1=;  , 200-
1=; , 599+1=; κ.λ.π. 

Τελειώνοντας, πρέπει να επισηµάνουµε ότι οι προτάσεις αυτές σε καµία 
περίπτωση δεν πρέπει να εκληφθούν ως «πανάκεια» για γενικεύσεις στον 
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τρόπο αντιµετώπισης των µαθησιακών προβληµάτων στα µαθηµατικά, αλλά 
αποτελούν ένα δείγµα εργασίας, που θα βοηθήσει τον κάθε εκπαιδευτικό 
να διαµορφώσει ένα δικό του πλαίσιο γνωστικών και εκπαιδευτικών παρεµ-
βάσεων προσαρµοσµένο στις ιδιαιτερότητες του κάθε µαθητή.  
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Ένας άλλος τρόπος διδασκαλίας των οµαδικών παιχνιδιών 

στο σχολείο 
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Καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής 
 
Περίληψη 

Τα οµαδικά αθλήµατα καταλαµβάνουν το µεγαλύτερο µέρος των αναλυτικών προγραµ-
µάτων φυσικής αγωγής σε ολόκληρο τον κόσµο. Η µεθοδολογία της διδασκαλίας τους τα τε-
λευταία χρόνια αποµακρύνεται από τον παραδοσιακό τρόπο και κατευθύνεται σε περισσότερο 
σύγχρονες προσεγγίσεις. Μια από αυτές, η τακτική  προσέγγιση (tactical approach), η οποία 
παρουσιάζει και τη µεγαλύτερη αποδοχή στην παγκόσµια βιβλιογραφία, παρουσιάζεται και 
αναλύεται. Αρχικά αναφέρονται τα προβλήµατα στην εφαρµογή και η αναποτελεσµατικότητα 
της παραδοσιακής µεθόδου. Στη συνέχεια γίνεται αναλυτική περιγραφή της «τακτικής προ-
σέγγισης στη διδασκαλία των οµαδικών αθληµάτων» και τονίζονται οι διαφορές της από την 
παραδοσιακή µέθοδο. Ακολουθούν η κατηγοριοποίηση των παιχνιδιών και τα στάδια που πρέ-
πει να ακολουθεί ο καθηγητής κατά την εφαρµογή αυτού του µοντέλου. Όλα αυτά µαζί µε ένα 
περίγραµµα διδασκαλίας, δίνουν στους καθηγητές φυσικές αγωγής αρκετές πληροφορίες και 
έναυσµα για να ενθαρρυνθούν να την ενσωµατώσουν στη διδασκαλία τους. 

 
Λέξεις κλειδιά: Αναλυτικό Πρόγραµµα, Οµαδικά Αθλήµατα, Τακτική προσέγγιση 

 
Τα οµαδικά παιχνίδια 

Το µεγαλύτερο µέρος της σχολικής φυσικής αγωγής καταλαµβάνει η 
διδασκαλία των οµαδικών παιχνιδιών. Η συνηθισµένη µέθοδος διδασκαλίας 
των παιχνιδιών αυτών στη χώρα µας, είναι η παραδοσιακή και πλέον χρη-
σιµοποιηµένη µέθοδος, η οποία ήταν και η µοναδική, µέχρι την τελευταία 
περίπου εικοσιπενταετία.  Στην µέθοδο αυτή προτείνεται, η διδασκαλία να 
αρχίζει µε ένα εισαγωγικό µέρος, συνήθως µια επίδειξη, να ακολουθούν 
αυστηρά σχεδιασµένα µαθήµατα, µε κινητικές ασκήσεις σχεδιασµένες να 
αυξήσουν την απόκτηση των κατάλληλων κινητικών δεξιοτήτων που απαι-
τούνται  και να τελειώνει µε  παιχνίδι  στο τέλος των µαθηµάτων (Turner & 
Martinek, 1999).   

Η διαδικασία αυτή αναλύθηκε διεξοδικά από την J.Rink  η οποία προ-
τείνει ένα µοντέλο διδασκαλίας µε τέσσερα  στάδια. Το πρώτο στάδιο περι-
λαµβάνει  ανάπτυξη της ικανότητας του µαθητή να ελέγχει το αντικείµενο 
που χρησιµοποιείται για το παιχνίδι (συνήθως µια µπάλα) µε συγκεκριµέ-
νους στόχους. ∆ηλαδή να αποκτήσει ο µαθητής ευχέρεια στην κατοχή του 
αντικειµένου από κάθε κατεύθυνση, επίπεδο ή ταχύτητα και να τη διατηρεί 
ενώ κινείται µε διαφορετικούς τρόπους και διαφορετική ταχύτητα. Στο δεύ-
τερο στάδιο γίνεται συνδυασµός  των δεξιοτήτων και προστίθενται οι βασι-
κοί κανονισµοί. Οι συνδυασµοί πρέπει να µοιάζουν µε το κανονικό παιχνίδι. 
Στο τρίτο στάδιο χρησιµοποιούνται οι γνωστές πλέον κινητικές δεξιότητες 
για απλές επιθετικές και αµυντικές ασκήσεις τακτικής, σε καταστάσεις λιγό-
τερο πολύπλοκες  από το κανονικό παιχνίδι.  Ο αριθµός των παικτών, τα 
όρια του γηπέδου, ο τρόπος σκοραρίσµατος και οι κανονισµοί στην αρχή 
απλοποιούνται και στη συνέχεια αυξάνεται βαθµιαία η πολυπλοκότητά 
τους. Το τέταρτο και τελευταίο στάδιο περιλαµβάνει το παιχνίδι µε την κα-
νονική του µορφή  και οι παίκτες παίζουν σε ιδιαίτερες–συγκεκριµένες θέ-
σεις. Με αυτόν τον τρόπο διδασκαλίας πιστεύεται ότι όταν οι δεξιότητες έ-
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χουν αποκτηθεί µεµονωµένα, οι µαθητές θα είναι σε θέση να τις µεταφέ-
ρουν σε καταστάσεις παιχνιδιού (Rink, 1993). 

Η αµφισβήτηση όµως των αποτελεσµάτων της παραδοσιακής  διδασκα-
λίας είχε αρχίσει από τις αρχές της δεκαετίας του ’80. Ακούστηκαν πολλές 
φωνές  απογοήτευσης από καθηγητές και µαθητές και υπήρξαν  έρευνες 
εκείνης της εποχής, οι οποίες έδειξαν ότι δεν υπήρχαν τα αναµενόµενα θε-
τικά αποτελέσµατα στη µάθηση και ανάπτυξη κινητικών δεξιοτήτων για 
πολλούς από τους µαθητές  (Buck &Harrison, 1990).  Η διδασκαλία  αυτή, 
η οποία βασιζόταν στην εξήγηση και την επίδειξη από τον καθηγητή, φά-
νηκε να έχει µικρή επίδραση στην κινητική απόδοση των µαθητών, πολλοί 
από τους οποίους δεν µπορούσαν να ακολουθήσουν το ιδεατό µοντέλο που 
παρουσίαζαν οι καθηγητές τους (Fleming, 1994).  

Παρουσιάστηκε τότε µια άλλη διδακτική  προσέγγιση στην οποία δόθη-
κε  η ονοµασία «παιχνίδια για κατανόηση» (games for understanding). Άρ-
χισε ως αντίδραση στον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, ο οποίος είχε ως 
κεντρικό σηµείο τις κινητικές δεξιότητες που διδάσκονται αποµονωµένες 
και έξω  από το πλαίσιο του παιχνιδιού. Οι µαθητές διδάσκονταν πώς να 
εκτελούν µια κινητική δεξιότητα, αλλά δεν καταλάβαιναν από την αρχή, 
πότε, γιατί και που θα τη χρησιµοποιήσουν. Προτάθηκε  λοιπόν ένας τρό-
πος παιξίµατος που αποτελείται συνήθως από λιγότερους παίκτες, λιγότερο 
πολύπλοκους, απλοποιηµένους κανόνες, τροποποιηµένα γήπεδα και όργα-
να. Ο πρωταρχικός στόχος δεν ήταν η ανάπτυξη  κινητικής επιδεξιότητας, 
αλλά η κατανόηση και η εκτίµηση του παιχνιδιού, µε απώτερο σκοπό να 
συµµετέχουν όλοι οι µαθητές στο µάθηµα και να απολαµβάνουν τη συµµε-
τοχή τους, γεγονός το οποίο ίσως τους οδηγήσει αργότερα σε έναν υγιει-
νότερο τρόπο ζωής (Bunker & Thorpe, 1982). 

Η ιδέα αυτή ξεκίνησε από µια οµάδα καθηγητών στην Αγγλία, αλλά 
γρήγορα επεκτάθηκε πρώτα στην Αµερική και στη συνέχεια σε αρκετές άλ-
λες χώρες. Οι υποστηρικτές αυτής της πρότασης ισχυρίζονται ότι εάν περι-
µένουµε να αναπτυχθούν όλες οι κινητικές δεξιότητες που χρειάζονται για 
ένα παιχνίδι, µερικά παιδιά δεν θα παίξουν ποτέ. Αντίθετα υποστηρίζουν 
ότι οι µαθητές πρέπει να εµπλακούν στη διαδικασία του παιχνιδιού µε τις 
δεξιότητες που ήδη κατέχουν και ότι η βελτίωση θα έλθει µέσα από την 
κατανόηση του τι είναι το παιχνίδι. Με αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται µε-
γαλύτερη ισότητα ευκαιριών σε όλους τους µαθητές για να συµµετέχουν 
και τους ενδυναµώνει να αποκτήσουν υπευθυνότητα για τη δική τους µά-
θηση ( Fleming, 1994).  

Η προσέγγιση αυτή κάνει υπεύθυνο το µαθητή για τη δική του µάθηση, 
λαµβάνει υπόψη την ανάπτυξη του και προσανατολίζεται προς την ανακα-
λυπτική µάθηση. ∆ηµιουργούνται συνθήκες για ανάπτυξη δεξιοτήτων, λύ-
ση προβληµάτων και µεταφοράς της µάθησης από µια κατάσταση σε µια 
άλλη. Οι µαθητές ενθαρρύνονται να ανακαλύψουν µόνοι τους τις αρχές και 
τις έννοιες του περιεχοµένου της διδασκαλίας. Με τον τρόπο αυτό ο µαθη-
τής κατασκευάζει µόνος του τη γνώση και το περιεχόµενο αποκτά νόηµα, 
µαθαίνεται και χρησιµοποιείται ευκολότερα  (Rink., French & Tjeerdsma, 
1996). 

Ο καθηγητής εισάγει τους µαθητές στη γενική ιδέα και τις στρατηγικές 
του παιχνιδιού από την αρχή της εκπαίδευσης, µε σκοπό να κατανοήσουν 
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το πλαίσιο για το οποίο  είναι απαραίτητο να αναπτύξουν τεχνική δεξιότητα 
και ικανότητα. Στην απλούστερη µορφή της η προσέγγιση αυτή δεν θα συ-
µπεριλάβει αποµόνωση και διδασκαλία συγκεκριµένων δεξιοτήτων, αν οι 
ίδιοι οι µαθητές δεν  αισθανθούν την ανάγκη να ασκηθούν για να εκτελέ-
σουν καλύτερα ένα στοιχείο της τεχνικής. Η διδασκαλία του «τι να κάνω» 
προηγείται του «πως να το κάνω». Επιτυχηµένος θεωρείται ο καθηγητής 
που µπορεί να σχεδιάσει µαθήµατα τα οποία προοδευτικά θα οδηγήσουν  
τους µαθητές στην κανονική µορφή του παιχνιδιού, βοηθώντας τους να 
αποκτήσουν εκτίµηση του παιχνιδιού, ενηµέρωση για την τακτική, ικανότη-
τα λήψης αποφάσεων και γνώση του πώς να εφαρµόσουν τις δεξιότητες, 
σε προοδευτικά πιο απαιτητικές καταστάσεις και σε συνθήκες παιχνιδιού 
(Mitchell, 1996). Βασικό χαρακτηριστικό είναι η έννοια της αγωγής στα 
παιχνίδια. ∆ηλαδή η εµπειρία που θα αποκτήσουν οι µαθητές στο σχολείο, 
δεν πρέπει να περιορίζεται στο απλό παίξιµο διαφόρων παιχνιδιών, αλλά να 
είναι µια συνεχής εµπειρία  επιλεγµένη για να εξασφαλίσει  εξέλιξη και ι-
σορροπία. Αν ο σκοπός της εκπαίδευσης  στα οµαδικά  παιχνίδια είναι να 
αναπτυχθεί και να εξελιχθεί η διαδικασία της µάθησης, να ενθαρρυνθούν οι 
µαθητές να σκέπτονται, να αντιµετωπίζουν διλήµµατα και να προσαρµόζο-
νται στις πολύπλοκες καταστάσεις ενός παιχνιδιού, τότε το προτεινόµενο 
µοντέλο, της «διδασκαλίας των οµαδικών  παιχνιδιών για κατανόηση της 
τακτικής» φαίνεται να έχει τα περισσότερα πλεονεκτήµατα  (Turner, 1996).   

Στα νέα βιβλία Φυσικής Αγωγής που ήδη διδάσκονται το τρέχον σχολι-
κό έτος, το µεγαλύτερο µέρος των σχεδίων µαθηµάτων έχουν γραφεί σύµ-
φωνα µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Όµως γίνεται µια περιορι-
σµένη αναφορά στην «τακτική προσέγγιση» και προτείνεται οι καθηγητές 
της φυσικής αγωγής να προσπαθήσουν να την ενσωµατώσουν στη διδα-
σκαλία τους (∆ιγγελίδης, κ.α., 2006), (Γούδας, κ.α., 2006). Πιστεύουµε ότι 
µε την αναλυτικότερη περιγραφή και το περίγραµµα διδασκαλίας αυτής της 
εργασίας που ακολουθούν, θα δοθούν οι απαραίτητες πληροφορίες για α-
ποτελεσµατικότερη εφαρµογή σε όσους καθηγητές θελήσουν να την εφαρ-
µόσουν.  
Κατηγοριοποίηση των παιχνιδιών.  

Για αποδοτικότερη διδασκαλία οι εισηγητές αυτού του µοντέλου προ-
τείνουν κατηγοριοποίηση των γνωστών παιχνιδιών σε τέσσερις κατηγορίες. 
Ισχυρίζονται ότι η µάθηση µπορεί να ενισχυθεί εάν εντοπισθούν και πα-
ρουσιαστούν  στους µαθητές οι οµοιότητες που υπάρχουν στην τακτική µε-
ταξύ διαφορετικών παιχνιδιών. Με αυτόν τον τρόπο διευκολύνονται οι µα-
θητές να αναγνωρίσουν οµοιότητες και διαφορές και να µεταφέρουν τη 
γνώση που απέκτησαν από το ένα παιχνίδι σε ένα άλλο, το οποίο µπορεί να 
απαιτεί διαφορετικές κινητικές δεξιότητες και ικανότητες, όµως έχει τα ίδια 
ή παρόµοια χαρακτηριστικά τακτικής.  

1)Παιχνίδια εισβολής (invasion games): Η κατηγορία αυτή περιλαµβά-
νει τα παιχνίδια στα οποία οι παίκτες αναµειγνύονται µε σκοπό να εισβάλ-
λουν στην περιοχή του αντιπάλου και να σκοράρουν. Παράδειγµα η καλα-
θοσφαίριση, το ποδόσφαιρο, η χειροσφαίριση, τρία αθλήµατα πολύ γνωστά 
στον ελληνικό χώρο και διδακτικά  αντικείµενα στο αναλυτικό πρόγραµµα 
της φυσικής αγωγής στο ελληνικό σχολείο.   
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2)Παιχνίδια µε φιλέ ή στον τοίχο (net/wall games): Στα παιχνίδια αυτά 
ο αθλητικός χώρος χωρίζεται  µε ένα δίχτυ και οι παίκτες προωθούν τη  
µπάλα ή άλλο αντικείµενο στην  άλλη περιοχή µε σκοπό να µη µπορέσουν 
oι αντίπαλοι να την επιστρέψουν πίσω. Παράδειγµα η πετοσφαίριση που 
περιλαµβάνεται στο αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου. Στην κατηγορία 
αυτή περιλαµβάνονται και άλλα αθλήµατα αρκετά γνωστά στον ελληνικό 
εξωσχολικό αθλητισµό όπως η αντισφαίριση (tennis), το µπάντµιντον 
(badminton), η επιτραπέζια αντισφαίριση (πινκ-πονγκ), ή το σκουός 
(squash).  

3)Στην τρίτη κατηγορία ανήκουν παιχνίδια άγνωστα στον ελληνικό 
χώρο που παίζονται σε µαγάλο ανοιχτό χώρο, (Field games) όπως το Μπέ-
ιζµπωλ ( baseball) το σοφτ–µπολ (softball) κ.α  

4)Παιχνίδια στόχου (target games): Στην κατηγορία  αυτή ο παίκτης  
προωθεί ένα αντικείµενο µε πολύ µεγάλη ακρίβεια σε ένα στόχο, όπως για 
παράδειγµα sτο γκολφ (golf), το µπόουλινγκ (boiling) κ.α. Η κατηγορία 
όµως αυτή στην πράξη είναι παραµεληµένη καθώς είναι δύσκολη η εφαρ-
µογή της στο σχολικό χώρο (Werner & Almond, 1990).   

 
Στάδια του µοντέλου 

Η διδασκαλία κάθε παιχνιδιού από οποιαδήποτε κατηγορία, ακολουθεί 
τα παρακάτω βήµατα: 

1) Τύπος / µορφή του παιχνιδιού: Το πρώτο βήµα είναι παρουσίαση 
του παιχνιδιού που πρόκειται να διδαχθεί µε τροποποιηµένη και απλοποιη-
µένη µορφή. Η συµµετοχή στο κανονικό παιχνίδι όπως γίνεται στον εξω-
σχολικό αθλητισµό είναι µακροπρόθεσµος στόχος. Στο στάδιο αυτό οι µα-
θητές (µε την καθοδήγηση του καθηγητή) κατανοούν τη µορφή του συ-
γκεκριµένου παιχνιδιού και είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τα προβλήµατα 
που πρέπει να λυθούν. Η συµβολή του καθηγητή σ’ αυτό το επίπεδο είναι 
σηµαντική γιατί πρέπει να επιλέξει το σωστό µέγεθος και σχήµα του γηπέ-
δου, τον αριθµό των παικτών και τα όργανα που θα χρησιµοποιηθούν, ώ-
στε να παρουσιαστούν σωστά στους µαθητές τα προβλήµατα που περιέχει 
κάποιο παιχνίδι. Είναι πολύ σηµαντικό να µπορεί να κατασκευάσει  τροπο-
ποιηµένα παιχνίδια που να υποβοηθούν  την κατανόηση των µαθητών. 
Πρέπει να διατηρούν την αρχική φύση και τα χαρακτηριστικά του κανονι-
κού παιχνιδιού, αλλά να µη θέτουν µεγάλες απαιτήσεις για τους παίχτες σ’ 
αυτό το αρχικό στάδιο. Επίσης µεγάλης σηµασίας είναι ο σχεδιασµός και η 
παρουσίαση παιχνιδιών κατάλληλων για την ηλικία και την εµπειρία των 
µαθητών. 

2) Εκτίµηση του παιχνιδιού (game appreciation): Το δεύτερο βήµα πε-
ριλαµβάνει κατανόηση των πρωταρχικών και δευτερευόντων κανονισµών 
του παιχνιδιού, και την αλληλεπίδραση µεταξύ τους. Μια βαθιά κατανόηση 
των κανονισµών, εκτός από επιδέξιους παίκτες µπορεί να δηµιουργήσει και 
πιο πληροφορηµένους θεατές. Επίσης ορίζονται οι κινητικές δεξιότητες που 
απαιτούνται για αποτελεσµατική συµµετοχή στο παιχνίδι.  

3) Ενηµέρωση για την τακτική (tactical awareness):  Η  πλέον αξιοση-
µείωτη διαφορά από το παραδοσιακό  µοντέλο διδασκαλίας των οµαδικών 
αθληµάτων, περιστρέφεται γύρω από το πώς θα βρεθούν απαντήσεις στην 
ερώτηση «πως θα κερδίσουµε το παιχνίδι» και δεν τελειώνει µε αυτό. Η 
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διδασκαλία στο στάδιο αυτό περιλαµβάνει τα απλά στοιχεία  και προχωράει 
προς τα πλέον πολύπλοκα επίπεδα. 

4) Λήψη αποφάσεων (making decisions): Ακολουθεί πορεία προς πο-
λυπλοκότερες καταστάσεις. Εδώ κυριαρχούν οι ερωτήσεις «τι να κάνω» και 
«πως να το κάνω». Ένα από τα χαρακτηριστικά στοιχεία ενός επιδέξιου 
παίκτη είναι η ικανότητά του να παίρνει γρήγορες αποφάσεις κάτω από πί-
εση. Εστιάζοντας στην κατανόηση της τακτικής νωρίς στη διδακτική διαδι-
κασία, οι µαθητές πιέζονται να σκεφθούν τι θα κάνουν µέσα σε καταστά-
σεις παιχνιδιού που συνεχώς αλλάζουν. Η απόφαση του «τι να κάνεις» συ-
χνά περιλαµβάνει επιλογές ανάµεσα σε περισσότερες από µια δυνατές πρά-
ξεις. Αυτό σηµαίνει ότι ο καθηγητής πρέπει να εξασφαλίσει στους µαθητές 
πολλές λύσεις για το κάθε πρόβληµα τακτικής που αντιµετωπίζεται. 

5) Εκτέλεση δεξιοτήτων (skill execution): Το µοντέλο αυτό δεν αγνοεί 
και σε καµία περίπτωση δεν υποτιµά τη σηµασία της ανάπτυξης των κινητι-
κών δεξιοτήτων. Αυτό που επιδιώκεται όµως είναι οι ίδιοι οι µαθητές, αφού 
έχουν κατανοήσει πρώτα την τακτική του παιχνιδιού και έχουν συνειδητο-
ποιήσει την ανάγκη της τακτικής, να αναζητούν βοήθεια για να ανακτή-
σουν τις απαραίτητες κινητικές ικανότητες. Σε κάθε βήµα ο µαθητής βλέπει 
πως µια έννοια που διδάσκεται, ταιριάζει στο ευρύτερο πλαίσιο του παιχνι-
διού.  

6)Απόδοση (Performance) : Όταν οι µαθητές είναι έτοιµοι να εκτελέ-
σουν αυτές τις κινητικές δεξιότητες έχουµε φτάσει στο τελευταίο στάδιο, 
στο παιχνίδι. Οι µαθητές µε τη βοήθεια του καθηγητή κρίνουν αν µια εκτέ-
λεση είναι σωστή ή λάθος και παίρνουν τις κατάλληλες αποφάσεις για το 
πώς η εκτέλεση αυτή µπορεί να βελτιωθεί. Το στάδιο αυτό είναι ουσιαστικά 
µια στοχαστοκριτική φάση  αξιολόγησης στην οποία ο καθηγητής εξετάζει 
την απόδοση κάθε µαθητή και για την τεχνική και για την τακτική του κα-
τάρτιση (Turner & Martinek, 1995)   

Στη συνέχεια θα παρουσιαστεί ένα περίγραµµα των διδακτικών παρεµ-
βάσεων που προτείνει η τακτική προσέγγιση για τη διδασκαλία των οµαδι-
κών αθληµάτων και συγκεκριµένα για τα οµαδικά παιχνίδια της κατηγορίας 
εισβολής (invasion games).  

 
Περίγραµµα ∆ιδασκαλίας 

Στην αρχή πρέπει να οριστούν τα κύρια προβλήµατα της τακτικής τα 
οποία αντιµετωπίζονται σ’ ένα παιχνίδι και να ταξινοµηθούν σύµφωνα µε 
την πολυπλοκότητά τους. Σε γενικές γραµµές τα κυριότερα προβλήµατα 
που αντιµετωπίζει µια οµάδα σ’ ένα οµαδικό παιχνίδι εισβολής είναι: 1) πώς 
να σκοράρει και 2) πώς να εµποδίσει την άλλη οµάδα να σκοράρει. 

Για να σκοράρει µια οµάδα πρέπει να ακολουθήσει τα εξής βήµατα: 
α)να διατηρήσει τη µπάλα στην κατοχή της, β)να δηµιουργήσει ελεύ-

θερο χώρο για την επίθεση, γ)να χρησιµοποιήσει τον ελεύθερο χώρο απο-
τελεσµατικά και δ)να επιτεθεί στο στόχο. 

Για να εµποδίσει το σκοράρισµα της άλλης οµάδας πρέπει: α) να δια-
φυλάξει το χώρο, β) να προστατεύσει το στόχο και γ) να κερδίσει τη µπάλα 
από τους αντιπάλους.  

Κάθε πρόβληµα τακτικής περιλαµβάνει κινήσεις µε τη µπάλα και κινή-
σεις χωρίς τη µπάλα. Για να αναπτυχθεί λοιπόν ένα πλαίσιο προβληµάτων 
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τακτικής για κάθε παιχνίδι πρέπει να απαντηθούν οι δύο παρακάτω ερωτή-
σεις: α) Ποια προβλήµατα τακτικής παρουσιάζει το συγκεκριµένο παιχνίδι 
για µια οµάδα, προκειµένου να σκοράρει και να εµποδίσει το σκοράρισµα;  
β) Ποιες κινήσεις µε ή χωρίς τη µπάλα είναι απαραίτητες, για να λύσουν 
αυτά τα προβλήµατα; 

Σ’ ένα παραδοσιακό µάθηµα οι κινήσεις χωρίς τη µπάλα συνήθως πα-
ραµελούνται και η έµφαση δίνεται στις κινήσεις µε τη µπάλα. Στην τακτική 
προσέγγιση όµως θεωρούνται µεγάλης σηµασίας για την απόδοση της οµά-
δας, αφού είναι πολύ περισσότερες από τις κινήσεις µε τη µπάλα. Για πα-
ράδειγµα σ’ ένα παιχνίδι µίνι-ποδοσφαίρου διάρκειας 30 λεπτών, ο κάθε 
παίκτης µπορεί να έχει στην κατοχή του τη µπάλα περίπου για τρία λεπτά. 
Τον υπόλοιπο χρόνο κινείται για να καταλάβει κατάλληλες θέσεις για άµυνα 
και επίθεση και παίρνει αποφάσεις για το πώς θα συνεισφέρει αποτελεσµα-
τικά στην οµάδα. Όταν λοιπόν αναφερόµαστε στην απόδοση του κάθε µα-
θητή, δε θα περιοριζόµαστε στη διδασκαλία και αξιολόγηση µόνο των κινη-
τικών δεξιοτήτων οι οποίες απαιτούν επιδέξιο χειρισµό της µπάλας, αλλά 
και την ικανότητα: (α) να βρίσκεται στην κατάλληλη θέση κατά τη διάρκεια 
του παιχνιδιού, (β) να παίρνει τις σωστές αποφάσεις όταν κατέχει τη µπά-
λα, (γ) να παρέχει στήριξη και κάλυψη στους συµπαίκτες του και (δ) να 
εµποδίζει τους αντιπάλους του να πλησιάζουν το στόχο. (Griffin et all, 
1997). 

Οι περισσότεροι καθηγητές φυσικής αγωγής διδάσκουν και κινητικές 
δεξιότητες και την τακτική ενός παιχνιδιού. Όµως τις περισσότερες φορές η 
σύνδεση των δύο αυτών στοιχείων παρουσιάζει κάποια προβλήµατα. Για 
παράδειγµα, ενώ αφιερώνουν αρκετά µαθήµατα στη διδασκαλία της τρί-
πλας, της πάσας, του σουτ κλπ, λίγοι µαθητές µεταφέρουν τη γνώση αυτή 
στο κανονικό παιχνίδι. Οι περισσότεροι µαθητές φαίνεται ότι δεν µπορούν 
να παίξουν. Η τακτική προσέγγιση δίνει µεγάλη σηµασία στον κατάλληλο 
χρόνο, που πρέπει να εισαχθούν οι ασκήσεις για κινητική επιδεξιότητα. Σε 
κανένα µάθηµα τακτικής προσέγγισης δεν περιλαµβάνεται διδασκαλία και 
εξάσκηση µεµονωµένα κάποιας κινητικής δεξιότητας. Ο καθηγητής κάθε 
φορά πρέπει να παρουσιάζει ένα πρόβληµα τακτικής µέσα σ’ ένα πλαίσιο 
παιχνιδιού και να απευθύνει στους µαθητές το ερώτηµα: «Τι πρέπει να κά-
νω για να πετύχω σ’ αυτή την κατάσταση»; Μόλις απαντηθεί η ερώτηση 
αυτή ακολουθεί η ερώτηση «Πώς θα το κάνω»;  

Στη συνέχεια κάθε οµάδα θα αποφασίσει αν µπορεί να συνεχίσει να 
παίζει την τροποποιηµένη αυτή µορφή παιχνιδιού ή πρέπει να ασκηθεί στις 
απαραίτητες κινητικές δεξιότητες γι’ αυτό το συγκεκριµένο παιχνίδι. Κατά 
τη διάρκεια αυτής της εξάσκησης ο καθηγητής δίνει οδηγίες για τη σωστή 
τεχνική. Π.χ. Όταν θέλουµε να αναπτύξουµε στα παιδιά την ικανότητα να 
κάνουν πάσες µεταξύ τους στο ποδόσφαιρο µε την παραδοσιακή µέθοδο, 
ανακοινώνουµε από την αρχή ότι σήµερα θα κάνουµε πάσες, επιδεικνύου-
µε την τεχνική και οι µαθητές εξασκούνται διαδοχικά ο ένας µετά τον άλ-
λον. Στην τακτική προσέγγιση ο καθηγητής δεν ανακοινώνει από την αρχή 
την κινητική ενέργεια της τεχνικής στην οποία θα εξασκηθούν. Αλλά χρη-
σιµοποιεί µια τροποποιηµένη (απλοποιηµένη) µορφή παιχνιδιού, όπου για 
παράδειγµα  δύο µαθητές εναντίον άλλων δύο είναι υποχρεωµένοι να κρα-
τήσουν τη µπάλα στην κατοχή της οµάδας τους κάνοντας τέσσερις πάσες 
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συνεχόµενες. Στην πορεία οι µαθητές θα συνειδητοποιήσουν  ότι πρέπει να 
ασκηθούν στο να κάνουν και να δέχονται σωστά την πάσα, αφού λίγα ζευ-
γάρια θα το κατορθώσουν αυτό από την αρχή, επειδή είναι αρκετά δύσκο-
λο.  

Η απόφαση να ασκηθούν ώστε να γίνουν ικανοί να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις του παιχνιδιού ανήκει στους µαθητές, Αργότερα οι ίδιοι πάλι 
αποφασίζουν να επανέλθουν στο παιχνίδι. Στα επόµενα µαθήµατα συνεχί-
ζεται η ίδια διαδικασία µε άλλες απλουστευµένες µορφές παιχνιδιού που 
περιέχουν διάφορα προβλήµατα τακτικής. Π.χ. στην καλαθοσφαίριση, ο 
καθηγητής παρουσιάζει ένα παιχνίδι τριών εναντίον τριών, όπου πρέπει να 
υποστηρίζεται ο παίχτης που έχει τη µπάλα. Όταν κατανοηθεί η ανάγκη για 
σωστή υποστήριξη, διδάσκονται οι κατάλληλες κινήσεις και οι µαθητές επι-
στρέφουν στο παιχνίδι. 

Όλα τα παραπάνω συνοψίζονται σε τέσσερα σηµεία: 
α) Ο καθηγητής πρέπει να παρουσιάζει προβλήµατα τακτικής και να 

αποφασίζει για την πολυπλοκότητα των λύσεων ανάλογα µε την εµπειρία 
και την ικανότητα των µαθητών του. β) Οι µαθητές εξασκούνται στην τε-
χνική, αφού πρώτα αντιµετωπίσουν µια απλοποιηµένη µορφή παιχνιδιού, 
το οποίο παρουσιάζει ένα πρόβληµα τακτικής, που απαιτεί τη χρήση αυτών 
των συγκεκριµένων κινήσεων. Ο καθηγητής πρέπει να παρουσιάζει πολλά 
τέτοια απλοποιηµένα παιχνίδια, τα οποία να περιλαµβάνουν όλες τις απα-
ραίτητες κινητικές δεξιότητες µε τη µπάλα, αλλά και χωρίς αυτή. γ) Η σύν-
δεση των προβληµάτων της τακτικής µε τις κατάλληλες κινήσεις της τεχνι-
κής, πρέπει να γίνεται µε ερωτήσεις από τον καθηγητή. Οι ερωτήσεις αυ-
τές, πρέπει πρώτα να τραβούν την προσοχή των µαθητών προς το πρό-
βληµα της τακτικής και προς τις δυνατές λύσεις αυτού του προβλήµατος. 
Βέβαια δεν περιµένουµε οι µαθητές να δίνουν πάντα τις σωστές απαντή-
σεις, αλλά τους καθοδηγεί ο καθηγητής. δ) Σε κάθε µάθηµα οι µαθητές 
πρέπει να εφαρµόζουν τις κινητικές δεξιότητες στις οποίες εξασκήθηκαν σε 
µορφή απλοποιηµένου παιχνιδιού. Με τον τρόπο αυτό αυξάνονται οι πιθα-
νότητες να κατανοήσουν την αξία και την ανάγκη της τεχνικής κατάρτισης. 

Συγκεκριµένα στην καλαθοσφαίριση πρέπει να αντιµετωπιστούν τα ε-
ξής  προβλήµατα τακτικής: 1)Σκοράρισµα, 2) αποτροπή του σκοραρίσµα-
τος, 3) διεκδίκηση της µπάλας και 4) επανεκκίνηση του παιχνιδιού 

Στο σκοράρισµα ανήκουν: α) η διατήρηση της κατοχής της µπάλας, β) 
η επίθεση στο καλάθι, γ) η δηµιουργία ελεύθερου χώρου για επίθεση και δ) 
η σωστή χρήση του ελεύθερου χώρου. 

Στην αποτροπή του σκοραρίσµατος: α) η άµυνα στο χώρο, β) η άµυνα 
στο καλάθι και γ) η απόκτηση της µπάλας. 

Στη διεκδίκηση της µπάλας α) επιθετικό και β) αµυντικό «ρηµπάουντ». 
Στην επανεκκίνηση του παιχνιδιού:α) τζαµπ-µπωλ, β) επαναφορά της 

µπάλας από τις πλάγιες και τελικές γραµµές. 
Για κάθε ένα από τα παραπάνω προβλήµατα τακτικής ο καθηγητής 

πρέπει να δηµιουργήσει µικρά παιχνίδια που να περιέχουν τις κατάλληλες 
κινήσεις µε την µπάλα ή και χωρίς αυτή και στην πορεία να προσθέτει συ-
νεχώς αντικείµενα , ώστε το παιχνίδι να µοιάζει όλο και πιο πολύ µε το κα-
νονικό.  
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Η διδασκαλία ακολουθεί επίπεδα τακτικής πολυπλοκότητας. Ανάλογα 
µε τη φύση και τις απαιτήσεις κάθε αθλήµατος υπάρχουν τέσσερα ή πέντε 
επίπεδα. Στο πρώτο επίπεδο τακτικής πολυπλοκότητας οι µαθητές θα α-
σχοληθούν µε απόκτηση δεξιοτήτων που σχετίζονται µόνο µε επίθεση. Η 
διατήρηση της κατοχής της µπάλας και η επίθεση στο στόχο, είναι δύο 
προβλήµατα της τακτικής που πρέπει να αντιµετωπίζουν οι µαθητές, στα 
πρώτα µαθήµατα οποιουδήποτε µαθήµατος εισβολής. Για τη δηµιουργία 
απλοποιηµένων παιχνιδιών, χρησιµοποιούνται απλές µορφές επανεκκίνη-
σης του παιχνιδιού.  

Οι αµυντικές δεξιότητες είναι πολύ σηµαντικές, αλλά αν εισαχθούν πο-
λύ γρήγορα ίσως µειώσουν τις επιθετικές ικανότητες. Στο επίπεδο αυτό ό-
λες οι κινητικές ενέργειες γίνονται µε τη χρήση τροποποιηµένης µορφής 
άµυνας. Στην τακτική προσέγγιση υπάρχουν τριών ειδών αµυντικές ενέρ-
γειες: 1) Συνεργατική άµυνα: Παίζεται ενάµισι βήµα  µακριά από τον αντί-
παλο και είναι σχετικά παθητική 2) Ενεργητική άµυνα: Ένα βήµα από τον 
επιτιθέµενο, έχει ενεργητικά χέρια και πόδια, αλλά δεν επιχειρεί να κόψει 
την µπάλα (στην αρχή) 3) Ανταγωνιστική άµυνα: Ο αµυντικός έχει σωστή 
αµυντική θέση και επιχειρεί να κόψει τη µπάλα. 

Στο πρώτο επίπεδο η άµυνα έχει συνεργατική µορφή. Οι καθαρά αµυ-
ντικές δεξιότητες της ενεργητικής και αργότερα της ανταγωνιστικής άµυ-
νας, εισάγονται στο δεύτερο επίπεδο. Το σηµαντικότερο στοιχείο του δεύ-
τερου επιπέδου είναι να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές ότι στα παιχνίδια 
εισβολής πρέπει να κινούνται κατάλληλα για να βοηθήσουν την οµάδα τους 
να διατηρήσει την κατοχή της µπάλας. Τα τροποποιηµένα παιχνίδια πρέπει 
να στραφούν προς αυτήν την κατεύθυνση. Επίσης πρέπει να περιέχουν δε-
ξιότητες χρήσης του ελεύθερου χώρου και επανεκκινήσεις του παιχνιδιού, 
που να µοιάζουν περισσότερο µε το κανονικό παιχνίδι. 

Στο τρίτο επίπεδο αυξάνεται η τακτική πολυπλοκότητα και περιλαµβά-
νει κινητικές ενέργειες  δηµιουργίας ελεύθερου χώρου προς το στόχο. Ο 
αριθµός των παικτών αυξάνεται. Π.χ. από δύο και τρεις παίκτες που συµµε-
τείχαν στα παιχνίδια της καλαθοσφαίρισης στα δύο πρώτα επίπεδα, στο 
τρίτο τα τροποποιηµένα παιχνίδια παίζονται µε τέσσερις παίκτες. 

Στο τέταρτο επίπεδο το παιχνίδι παίρνει την κανονική του µορφή. Για 
περισσότερο πολύπλοκα παιχνίδια, όπως το ποδόσφαιρο, είναι προτιµότερο 
η διδασκαλία να γίνει σε πέντε επίπεδα. (Mitcell et all, 2003). 

Η µέθοδος λοιπόν αυτή προτείνει στους καθηγητές φυσικής αγωγής να 
αλλάξουν εντελώς τον τρόπο διδασκαλίας τους. Όµως αυτό δεν είναι κα-
θόλου εύκολο εγχείρηµα. Οι περισσότεροι που το προσπάθησαν δήλωσαν 
ότι δεν αισθάνονταν καθόλου άνετα στην αρχή και ότι οι δυσκολίες ήταν 
µεγάλες. Όσοι όµως επέµεναν και συνέχισαν την προσπάθεια, στο τέλος 
είχαν θαυµάσια αποτελέσµατα.  
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Η ∆ιδασκαλία της Μουσικής: ο εκπαιδευτικός µουσικής, ο 
ρόλος του και η οργάνωση του µαθήµατος της µουσικής 
 

Σµαράγδα Χρυσοστόµου 
Επίk. καθηγήτρια Μουσικών Σπουδών, Πανεπιστήµιο Αθηνών 
 
Περίληψη 

Η διδασκαλία αποτελεί µια πολύπλοκη διαδικασία µε επίκεντρό της τον ίδιο τον εκπαιδευ-
τικό. Ο ρόλος του στη σύγχρονη κοινωνία γίνεται συνεχώς δυσκολότερος και οι απαιτήσεις 
από τους µαθητές, τους γονείς και το κοινωνικό περιβάλλον συνεχώς αυξάνονται. Ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού µουσικής για την προώθηση και την αποτελεσµατική διδασκαλία του γνω-
στικού αντικειµένου της µουσικής είναι κρίσιµος. Σηµαντικότατο στοιχείο είναι η ολοκληρωµέ-
νη προετοιµασία του και επιµόρφωσή του όσον αφορά τόσο τις γνώσεις του για το γνωστικό 
αντικείµενο όσο –και κυριότερο- την παιδαγωγική του κατάρτιση. ∆ιαµορφώνεται εποµένως, 
µέσα από την σχετική συζήτηση και την ανάλυση της βιβλιογραφίας, το επιθυµητό µοντέλο 
των εκπαιδευτικών µουσικής.  

Μέσα από την ανάλυση των νεωτέρων απόψεων για τη µάθηση και την απόκτηση της 
γνώσης, διαπιστώνεται ότι η ενασχόληση µε τη µουσική απαιτεί σκέψη, λογική, δηµιουργία 
και νοητική λειτουργία, µε άλλα λόγια µουσική νοηµοσύνη. Τέλος αναλύονται οι βασικές αρ-
χές για την κατανόηση των µουσικών εννοιών από τους µαθητές µε στόχο να βοηθήσουν 
στην καθοδήγηση του σχεδιασµού των µαθηµάτων στα διαφορετικά διδακτικά περιβάλλοντα. 

 
Λέξεις κλειδιά: ∆ιδακτική της µουσικής, Εκπαιδευτικός µουσικής, ∆ιδασκαλία µουσικών 

εννοιών.  

 
Α. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού µουσικής 

Η έννοια της διδασκαλίας περιλαµβάνει µια πληθώρα δραστηριοτήτων 
οι οποίες έχουν ως κοινό παρανοµαστή τη διαµόρφωση ενός περιβάλλο-
ντος κατά τρόπον ώστε να διευκολύνεται η µάθηση. Ο εκπαιδευτικός διδά-
σκει τόσο τους µαθητές όσο και το γνωστικό αντικείµενο. Ένα από τα ση-
µαντικότερα προβλήµατα που αντιµετωπίζει είναι να µπορεί να συµβιβάσει 
τον σεβασµό για τον µαθητή µε τον σεβασµό για το αντικείµενο της διδα-
σκαλίας.   

Τα τελευταία χρόνια καθίσταται όλο και πιο ξεκάθαρο ότι η εκπαίδευση 
(τόσο µε την στενή όσο και µε την ευρεία έννοια) κατέχει κυρίαρχο ρόλο 
στην προσπάθεια για τη διατήρηση και την περαιτέρω ανάπτυξη επιτυχηµέ-
νων δηµοκρατικών κοινωνιών. Η ικανότητα των µελλοντικών γενεών να 
ανταποκριθούν σε προβλήµατα που σήµερα δεν µπορούµε να τα φαντα-
στούµε, εξαρτάται από την επιτυχία ή την αποτυχία της εκπαίδευσής τους. 
Η ικανότητα να σκέφτονται ανεξάρτητα και να µπορούν να κρίνουν και να 
αξιολογούν κάθε νέα κατάσταση µε την οποία έρχονται αντιµέτωποι, απο-
τελεί στοιχείο που µπορεί να καλλιεργηθεί στους νέους κατά τη διάρκεια 
της σχολικής εκπαίδευσής τους. Εποµένως, και σύµφωνα µε την άποψη 
του Peters (1967), η διδασκαλία έχει αποτύχει εάν δεν καταφέρει να δηµι-
ουργήσει µαθητές οι οποίοι είναι ικανοί να ανακαλύψουν µόνοι τους τις 
λύσεις στα προβλήµατά τους. Όµως, για να µπορέσουν οι µαθητές να λά-
βουν αυτού του είδους την εκπαίδευση, πρέπει να είναι και οι εκπαιδευτικοί 
ικανοί να την εφαρµόσουν. 

Κάθε εξέλιξη, λοιπόν, σε ζητήµατα σχετικά προς την εκπαίδευση δεν 
µπορεί παρά να εστιάσει κατά προτεραιότητα στους εκπαιδευτικούς. Οι εκ-
παιδευτικοί θα πρέπει να µάθουν να σκέφτονται κριτικά τη διδασκαλία 
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τους. ∆εν µπορούν να βασίζονται σε παραδοσιακές διδακτικές πρακτικές. Η 
κοινωνία ήδη σήµερα, αλλά ιδιαίτερα στο µέλλον, γίνεται περισσότερο 
σύνθετη και λιγότερο προβλέψιµη.  

 
Η µουσική εκπαίδευση και ο ρόλος του εκπαιδευτικού µουσι-
κής 

Τα τελευταία χρόνια συντελείται µια γιγαντιαία προσπάθεια από πολ-
λούς φιλόσοφους, ερευνητές µουσικοπαιδαγωγούς, οργανισµούς και συλ-
λόγους του χώρου, να υποστηρίξουν δηµοσίως τη σηµασία της µουσικής 
εκπαίδευσης. Συνήθως τα επιχειρήµατα που προβάλλονται αφορούν τη ση-
µασία της µουσικής στη ζωή του ανθρώπου. Έτσι, αναφέρουν ότι η µουσι-
κή αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο της ανθρώπινης ύπαρξης, της ιστορίας 
της ανθρωπότητας, της ιστορίας του ανθρώπινου πολιτισµού, ότι προσφέ-
ρει διέξοδο στα συναισθήµατα, ότι αποτελεί ξεχωριστό και µοναδικό τρόπο 
γνώσης, ότι βοηθά στην ανύψωση της απλής διαβίωσης σε απολαυστική 
και αισθητική εµπειρία ζωής.  

Σ΄ αυτό το σηµείο είναι σηµαντικό να προσδιορίσουµε ένα κρίσιµο θέ-
µα. Το να υποστηρίζουµε την αξία της µουσικής δεν είναι το ίδιο µε το να 
υποστηρίζουµε την αξία της για την εκπαίδευση. Εποµένως, επιχειρηµατο-
λογώντας υπέρ της σηµασίας της µουσικής για τη ζωή του ανθρώπου δεν 
καθίσταται αυταπόδεικτη η θέση της µουσικής στο αναλυτικό πρόγραµµα 
του σχολείου. ∆εν είναι η µουσική η ίδια που τίθεται υπό αµφισβήτηση, 
αλλά η µουσική εκπαίδευση. 

Η δυνατότητα της µουσικής να επιτύχει τους εκπαιδευτικούς στόχους 
που έχουµε θέσει, ακόµη και η δύναµη της ίδιας της µουσικής εξαρτάται 
πάντα από τέσσερις συνθήκες: (α) πώς, (β) από ποιόν, (γ) για ποιόν, (δ) 
και κάτω από ποιες προϋποθέσεις ασχολούµαστε µε τη διαδικασία της δη-
µιουργίας µουσικής και της διδασκαλίας της.  

Πραγµατικά η µουσική εκπαίδευση, κάτω από συγκεκριµένες προϋπο-
θέσεις µπορεί να επιτύχει τους επιθυµητούς εκπαιδευτικούς στόχους. Ό-
µως, σε λάθος χέρια ή κάτω από συγκεκριµένες συνθήκες µπορεί να έχει 
το αντίθετο αποτέλεσµα. Μπορεί να αποβεί επιζήµια για τους µαθητές. Ε-
ποµένως, ούτε η µουσική ούτε η διδασκαλία της µουσικής αποτελούν πα-
νάκεια –όλα εξαρτώνται από τις συνθήκες και άλλους παράγοντες που δεν 
έχουν να κάνουν µε τις δυνατότητες της µουσικής και της µουσικής διδα-
σκαλίας καθεαυτής. 

Η αξία της µουσικής και η δύναµή της παραµένει µοναδική. Η διδασκα-
λία της µουσικής µπορεί να επιτύχει µια σειρά από σηµαντικούς παιδαγωγι-
κούς στόχους όπως είναι: η µετάδοση της πολιτιστικής κληρονοµιάς, η δη-
µιουργία και η διατήρηση της πολιτιστικής ζωής, η απόκτηση εµπειριών και 
κατανόηση εννοιών που δεν είναι προσβάσιµες µέσα από άλλες οδούς, η 
ανάπτυξη κριτικής σκέψης που παρέχει τη δυνατότητα στους ανθρώπους 
να ελέγχουν τη ζωή τους, η δηµιουργία ατοµικής και οµαδικής ταυτότητας, 
η δηµιουργία συνεργασίας, ανοχής και ηθικών αξιών, η κατανόηση του ά-
γνωστου, η ανάπτυξη κατανόησης σε µία σηµαντική έκφραση της ανθρώ-
πινης ύπαρξης και τόσα άλλα.  

Είναι όµως σηµαντικό να τονιστεί εδώ ότι κάθε ένας από τους παραπά-
νω στόχους συνεπάγεται µια σειρά από προσωπικές και επαγγελµατικές 
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υποχρεώσεις και ευθύνες. Τίποτα από τα παραπάνω δεν συµβαίνει αυτόµα-
τα ή υποχρεωτικά κάθε φορά που οι µαθητές ασχολούνται µε µουσικές εκ-
παιδευτικές δραστηριότητες. Οι αποφάσεις που πρέπει να παίρνονται κάθε 
στιγµή µε βάση τις συγκεκριµένες συνθήκες που επικρατούν, σύµφωνα 
προς τις ανάγκες και τα διαθέσιµα µέσα και εργαλεία, και µε δεδοµένη την 
αδυναµία πρόβλεψης του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος, αποτελούν το έρ-
γο του πραγµατικού επαγγελµατία εκπαιδευτικού µουσικής (Bowman, 
2005).  

 
Ο ‘επαγγελµατίας’ εκπαιδευτικός 

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να κάνουµε αναφορά και να επιχειρήσουµε 
την αποσαφήνιση των εννοιών του ‘επαγγελµατία’ και του ‘επαγγελµατι-
σµού’, την ερµηνεία που δίνουµε εδώ καθώς και τη σηµασία που έχουν οι 
όροι αυτοί για τον εκπαιδευτικό και βέβαια για τον εκπαιδευτικό µουσικής. 

Ο όρος λοιπόν επάγγελµα σε πολλές γλώσσες χρησιµοποιείται για να 
προσδιορίσει εκείνη την εργασία η οποία είναι επιθυµητή και κατέχει ιδιαί-
τερα υψηλό επίπεδο κοινωνικής αποτίµησης. Παραδοσιακά, ως επαγγέλµα-
τα κατ΄ αυτήν την έννοια (της αυξηµένης αξιολογικής υπόστασης) χαρα-
κτηρίζονται (βρίσκονται στην κορυφή της λίστας) η ιατρική και η δικηγορί-
α. Ο χαρακτηρισµός αυτός υπονοεί ότι τα µέλη του επαγγέλµατος αυτού 
έχουν ως κοινά χαρακτηριστικά συγκεκριµένη αρχική εκπαίδευση υψηλού 
επιπέδου, ιδιαίτερο λεξιλόγιο, ειδίκευση, αυτονοµία, αξιολόγηση από τα 
µέλη της οµάδας τους και κώδικα ηθικής. Βέβαια η συγκεκριµένη χρήση 
του όρου επάγγελµα προέκυψε στις αρχές του 20ου αιώνα στην Μεγάλη 
Βρετανία και τις ΗΠΑ, ενώ µέχρι τότε σήµαινε απλώς εργασία, όπως σηµαί-
νει ακόµη και σήµερα σε πολλές χώρες της Ευρώπης όπως είναι η Γαλλία, η 
Γερµανία και η Ελλάδα (Moore, 1970, Downie, 1990, Carr-Saunders & 
Wilson, 1933). 

Πάντως, καθώς αναπτύχθηκε η σχετική βιβλιογραφία για τα χαρακτη-
ριστικά ενός επαγγέλµατος (µε την έννοια αυτή που µόλις αναλύθηκε), για 
την αξία του χαρακτηρισµού αυτού και των κριτηρίων µε βάση τα οποία 
µπορεί να χαρακτηρισθεί η άσκηση µιας εργασίας επάγγελµα, αναπτύχθηκε 
και η σχετική συζήτηση για το εάν η διδασκαλία αποτελεί επάγγελµα σύµ-
φωνα µε την έννοια αυτή η όχι. Η υπόσταση (η ιδιότητα, το στάτους) του 
επαγγελµατία έχει αµφισβητηθεί στους δασκάλους για πολλά χρόνια. Όµως 
µια συνεχώς εµπλουτιζόµενη βιβλιογραφία έχει αναπτυχθεί η οποία υπο-
στηρίζει ότι η διδασκαλία αποτελεί επάγγελµα διαφορετικό µεν από τα πε-
ρισσότερα, αλλά µε µια µοναδική και αναµφισβήτητη σηµασία για την κοι-
νωνία (Drummond, 1990. Gordon, Perkin, Sockett & Hoyle, 1983). Παρά 
το γεγονός ότι η διδασκαλία δεν εµπίπτει στην κατηγορία των ‘ιδανικών’ 
επαγγελµάτων, όπως η ιατρική και η δικηγορία, αποτελεί όµως επάγγελµα 
µε την έννοια ότι απαιτεί εξειδικευµένες δεξιότητες, ιδιαίτερα ανεπτυγµένες 
ηθικές αξίες και υψηλού επιπέδου γνώση. Ως µέλη του επαγγέλµατος αυ-
τού οι εκπαιδευτικοί κατέχουν το δικαίωµα και το προνόµιο της αυτόνοµης 
λειτουργίας µέσα στην τάξη. Όπως όλες οι µορφές αυτονοµίας, έτσι και η 
αυτονοµία των εκπαιδευτικών της σχολικής τάξης περιλαµβάνει ελευθερία 
αλλά και υπευθυνότητα (Goodlad, Soder & Sirotnik, 1990). Είναι ένα ε-



 
 344 

πάγγέλµα διαφορετικό και µοναδικό ανάµεσα στα επαγγέλµατα που υπηρε-
τούν τον άνθρωπο.  

Άλλος ένας όρος που χρησιµοποιείται ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια εί-
ναι αυτός της επαγγελµατικής ανάπτυξης, και περιλαµβάνει τις διαδικασίες 
εκείνες µε τις οποίες ένας εργαζόµενος αποκτά και βελτιώνει τις γνώσεις 
και τις δεξιότητες που απαιτούνται για την αποτελεσµατική άσκηση του ε-
παγγέλµατός του και την ανάπτυξη του επαγγελµατισµού του. Θα µπορού-
σε να πει κανείς ότι αυτός είναι ένας άλλος τρόπος για να αναφερθούµε 
στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, όµως φαίνεται ότι ο όρος επαγγελ-
µατική ανάπτυξη προχωρά πέρα από την επιµόρφωση. Πρώτα-πρώτα ανα-
φέρεται σε µια διαδικασία η οποία ξεκινά µε την αρχική προετοιµασία και 
εκπαίδευση, συνεχίζει µε την δόκιµη περίοδο και καλύπτει ολόκληρη την 
επαγγελµατική ζωή του εκπαιδευτικού µέσω της δια βίου µάθησης, όπου ο 
εκπαιδευτικός συνεχίζει να αποκτά νέες γνώσεις και δεξιότητες οι οποίες 
είναι απαραίτητες για την αποτελεσµατικότητά του ως επαγγελµατία σ΄ ένα 
διαρκώς µεταβαλλόµενο περιβάλλον στο οποίο προστίθενται νέες ευθύνες. 
Κατά δεύτερον, υποστηρίζει ότι οι γνώσεις και οι δεξιότητες που αποκτώ-
νται οφείλουν να συνδέονται µε τα ουσιαστικά προβλήµατα που αντιµετω-
πίζουν οι εκπαιδευτικοί (Gordon et.al., 1983). 

Το επιθυµητό µοντέλο του επαγγελµατία εκπαιδευτικού µουσικής φαί-
νεται λοιπόν να είναι εκείνο του στοχαζόµενου επαγγελµατία, στο οποίο η 
γνώση είναι ουσιαστική και εµπεριέχεται στην πράξη. Η γνώση η οποία α-
ποκτάται κατά τη διάρκεια της πράξης δηµιουργείται όταν στοχαζόµαστε 
για τις ενέργειές µας, τις αξιολογούµε και ταυτόχρονα διαφοροποιούµε εκ 
νέου τις πράξεις µας σε µια συνεχή κυκλική διαδικασία (reflection in 
action). Στο µοντέλο αυτό η θεωρία προκύπτει από την πράξη και η πράξη 
ενηµερώνει την θεωρία (Reynolds, 1989). ∆εν αποτελεί ένα τεχνοκρατικό 
µοντέλο όπου ο εκπαιδευτικός µαθαίνει µόνο µέσα από την πράξη, µαθη-
τεύοντας για ένα µικρό χρονικό διάστηµα πλάι σε έναν εν ενεργεία εκπαι-
δευτικό. Έχει ως στόχο ακριβώς το αντίθετο: να καταργήσει τους κανόνες 
και να σπάσει το καλούπι της ρουτίνας µέσω του διαρκούς στοχασµού και 
ανα-στοχασµού. Ο εκπαιδευτικός εποµένως ως στοχαζόµενος επαγγελµατί-
ας (reflective practitioner) (Schon, 1983) θα πρέπει να κατανοήσει όχι µό-
νο τον τρόπο που διδάσκει µέσα στην τάξη αλλά και τις νοητικές διεργασίες 
και τις νοητικές δοµές που προηγούνται και δηµιουργούν το γεγονός της 
διδασκαλίας. 

Επιπροσθέτως, το ίδιο το γνωστικό αντικείµενο µε τα εγγενή και φυσι-
ογνωµικά χαρακτηριστικά του επιδρά στον τρόπο µε τον οποίο διδάσκει ο 
εκπαιδευτικός. Όλα τα παιδιά δεν µαθαίνουν µε τον ίδιο τρόπο σε όλα τα 
γνωστικά αντικείµενα του σχολικού αναλυτικού προγράµµατος. Η µουσική 
µάθηση αποτελεί µια πολύπλοκη διαδικασία και επηρεάζεται σε µεγάλο 
βαθµό από την κοινωνία και την µουσική κουλτούρα. Είναι λοιπόν απαραί-
τητος ο χρόνος για κριτικό στοχασµό των εκπαιδευτικών µουσικής ως προς 
τον τρόπο µάθησης και διδασκαλίας τού αντικειµένου τους, ώστε οι απο-
φάσεις που παίρνουν σχετικά µε τη µουσική εκπαίδευση των παιδιών να 
είναι ενηµερωµένες και να λαµβάνουν υπόψη τους την σύγχρονη πολύ-
πλοκη πραγµατικότητα (Chrysostomou, 1997). 



 
 345 

Οι εκπαιδευτικοί µουσικής µπορούν να επωφεληθούν πολλαπλώς µέσα 
από την ανάπτυξη της επαγγελµατικής ταυτότητάς τους µε την έννοια που 
περιγράφεται σε αυτές τις γραµµές. Αποκτούν την αίσθηση του ‘ανήκειν’ σε 
µια µεγάλη και ισχυρή οµάδα µε κοινά ενδιαφέροντα και προβλήµατα. Έρ-
χονται σε επαφή µε συναδέλφους οι οποίοι βρίσκονται αποµονωµένοι και οι 
ίδιοι στα σχολεία τους. Αποκτούν µεγαλύτερη αυτονοµία και εµπιστοσύνη 
στον εαυτό τους κατά τη λήψη αποφάσεων. Εάν τους αντιµετωπίζουν ως 
επαγγελµατίες, τότε συµπεριφέρονται και ως επαγγελµατίες. Μία µεγάλη 
σειρά ερευνών έχει δείξει ότι µε την ενδυνάµωση του επαγγελµατισµού και 
την απόκτηση της επαγγελµατικής ταυτότητάς τους οι εκπαιδευτικοί γίνο-
νται περισσότερο αποτελεσµατικοί, αισθάνονται περισσότερο ικανοποιηµέ-
νοι από το επάγγελµά τους και αναλαµβάνουν πλήρως τον έλεγχο της ε-
παγγελµατικής ζωής τους. (Lee, 1991). 
 
Η προετοιµασία του εκπαιδευτικού µουσικής 

Όλα τα επαγγέλµατα χαρακτηρίζονται από ειδικές γνώσεις και δεξιότη-
τες και στην συγκεκριµένη περίπτωση έχουµε την ειδίκευση της διδασκαλί-
ας. Η παιδαγωγική κατάρτιση βρίσκεται στον πυρήνα αυτού που χαρακτη-
ρίζει τη διδασκαλία ως επάγγελµα. Η απόκτηση της εν λόγω παιδαγωγικής 
κατάρτισης καθίσταται ιδιαιτέρως σηµαντική γιατί συνδέει το γνωστικό α-
ντικείµενο, µέσω του εκπαιδευτικού µε τους µαθητές. Παρά τη µεγάλη ση-
µασία της είναι πολύ δύσκολο να προσδιοριστεί επακριβώς επειδή αποτε-
λείται από µια σύνθεση και διαπλοκή γνώσεων, δεξιοτήτων οι οποίες είναι 
εν µέρει συνειδητές και εν µέρει διαισθητικές. Όµως, σίγουρα, η απλή κα-
τανόηση και γνώση του γνωστικού αντικειµένου δεν είναι αρκετή και δεν 
διασφαλίζει την αποτελεσµατική διδασκαλία του αντικειµένου. Αυτό οφεί-
λεται και στο γεγονός ότι οι στόχοι για τη διδασκαλία της µουσικής σε ένα 
πανεπιστηµιακό ίδρυµα ή σε ένα Ωδείο είναι διαφορετικοί από εκείνους ε-
νός σχολικού αναλυτικού προγράµµατος. 

Παρά το γεγονός ότι ένα µεγάλο µέρος της παιδαγωγικής γνώσης έχει 
χαρακτηριστεί ως κοινή λογική (για την οποία δεν χρειάζεται κάποια ειδική 
εκπαίδευση), η γνώση αυτή δεν είναι παρούσα µέσα στην τάξη “µε τη 
µορφή ώριµου φρούτου έτοιµου να κοπεί από τους νέους και άπειρους εκ-
παιδευτικούς” (Grossman, 1990, σελ. 141). Χωρίς ένα θεωρητικό πλαίσιο 
για την κατανόηση της διδασκαλίας και της µάθησης, χωρίς την κατάλληλη 
παιδαγωγική προετοιµασία, η πρακτική εµπειρία µπορεί να ερµηνευτεί λαν-
θασµένα. Όπως έχουν ισχυριστεί πολλοί ερευνητές παιδαγωγοί, η γνώση 
που προέρχεται από την πρακτική εµπειρία και µόνο µπορεί να αποδειχθεί 
‘µη-εκπαιδευτική’ (Peters, 1973. Smyth, 1987. Grossman, 1990) 

Εποµένως, για να µπορέσει ο εκπαιδευτικός να είναι αποτελεσµατικός 
πρέπει να καλύψει στη διάρκεια της αρχικής εκπαίδευσης καθώς και της 
εισαγωγικής επιµόρφωσής του τα εξής: 

Γνώση και κατανόηση του γνωστικού αντικειµένου.  
Γνώση και κατανόηση για τη θεωρία και τις τεχνικές της παιδαγωγικής 

(παιδαγωγική κατάρτιση, γνώσεις και δεξιότητες για τον τρόπο που θα δι-
δάξει (θα παρουσιάσει, θα µεταδώσει, θα αξιολογήσει) το γνωστικό αντι-
κείµενο) 
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Γνώση και κατανόηση για τον τρόπο µε τον οποίο λειτουργεί το σχο-
λείο. 

Σχεδιασµός προγράµµατος διδασκαλίας. 
Επιλογή υλικού και µεθόδων για συγκεκριµένες περιπτώσεις. 
Πρακτική εφαρµογή σχεδίων µαθηµάτων 
Η έλλειψη επαρκούς αρχικής προετοιµασίας, η οποία θα καλύψει τα 

στοιχεία εκείνα που είναι απαραίτητα για να αποκτήσει όσο το δυνατόν πε-
ρισσότερα εφόδια ο εκπαιδευτικός στο δύσκολο έργο του, είναι µια πραγ-
µατικότητα στην Ελλάδα, ιδιαίτερα για τους εκπαιδευτικούς των ειδικοτή-
των (κυρίως, αλλά όχι αποκλειστικά, της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης). 
Εδώ έρχεται να καλύψει µέρος αυτού του κενού η επιµόρφωση, είτε ως 
εισαγωγική είτε ως συνεχιζόµενη επιµόρφωση η οποία θα πρέπει να πραγ-
µατοποιείται σε τακτά χρονικά διαστήµατα στην πορεία της καριέρας του 
εκπαιδευτικού.Επίσης, η πρωτοβουλία και το προσωπικό ενδιαφέρον του 
κάθε εκπαιδευτικού τον οδηγεί σε παρακολούθηση σεµιναρίων, διαλέξεων, 
ηµερίδων, συνεδρίων, κτλ. όπου µπορεί να ενηµερωθεί για νέες εξελίξεις 
στο χώρο της εκπαίδευσης, νέες µεθόδους διδασκαλίας, νέες τεχνικές και 
εργαλεία διδακτικά, κτλ. 

 
Β. Βασικές αρχές οργάνωσης του µαθήµατος της µουσικής 
Η µουσική σκέψη, η µουσική πράξη και η µουσική νοηµοσύνη 

Σήµερα έχουµε ξεπεράσει την άποψη ότι οι πράξεις είναι απλώς η εκτέ-
λεση διαταγών της σκέψης, ότι υπάρχει η δυαδική λειτουργία όπου ο νοή-
µων άνθρωπος σκέφτεται και γνωρίζει µέσα από σιωπηλές συζητήσεις µε 
τον εαυτό του και οι πράξεις του εκτελούν αυτές τις σκέψεις. Σήµερα ξέ-
ρουµε ότι οι πράξεις είναι µη-λεκτικά είδη σκέψης και γνώσης. Οι καταπλη-
κτικές µουσικές παραστάσεις προικισµένων σολίστ δεν είναι δείγµατα της 
λειτουργίας του µυαλού τους, αλλά αντίθετα είναι από µόνες τους µουσική 
νοηµοσύνη.  

Ο εαυτός που σκέφτεται και ο εαυτός που πράττει είναι ο ίδιος εαυτός. 
Η πράξη δεν είναι τυφλή. Όταν πράττουµε, η αίσθηση, η κατανόηση και η 
κρίση είναι µια συνεχόµενη δραστηριότητα µαζί µε την πράξη. Εποµένως 
στη διαδικασία της πράξης όλες οι λειτουργίες µας εµπλέκονται και συµµε-
τέχουν. Όταν ξέρουµε να κάνουµε κάτι πολύ καλά ή σε εξαιρετικό βαθµό, 
αυτή η γνώση παρουσιάζεται όχι λεκτικά αλλά πρακτικά. Κατά τη διάρκεια 
του τραγουδιού ή του παιξίµατος ενός οργάνου οι µουσικές µας γνώσεις 
βρίσκονται µέσα στις πράξεις µας. Η µουσική µας σκέψη και γνώση είναι 
µέσα στη µουσική δηµιουργία και πρακτική. 

Η σκέψη, η γνώση και η νοηµοσύνη εποµένως, δεν περιορίζονται σε 
λέξεις και άλλα γραφικά σύµβολα, αλλά εκφράζονται και µέσα από την 
πράξη. Κάθε φορά που ένα άτοµο (παιδί ή ενήλικας) χρησιµοποιεί σωστά 
τη µουσική δείχνει µια µουσική ικανότητα, µια µουσική νοηµοσύνη, µια 
µουσική αίσθηση, µουσική γνώση ή µουσικότητα. Αυτή εκφράζεται µέσα 
από την πράξη. Είναι ένα είδος πρακτικής γνώσης (Elliot, 1995).  

Αυτές οι σκέψεις είναι πολύ σηµαντικές για το µάθηµα της µουσικής. 
∆ηλώνουν ότι η πράξη, οι πρακτικές δραστηριότητες, η βιωµατική προσέγ-
γιση, είναι απαραίτητα στο σχολικό µάθηµα της µουσικής.  
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Η µουσική ακρόαση είναι σηµαντικότατη δραστηριότητα στο µάθηµα 
της µουσικής, όµως δεν πρέπει να είναι η µόνη. Για να µάθουν τα παιδιά να 
ακούν µουσική πρέπει να καταλαβαίνουν τη µουσική, να αποκτήσουν ε-
µπειρίες µουσικές, µέσα από την µουσική πράξη. Η µουσική πράξη και η 
µουσική ακρόαση είναι οι δύο όψεις του ίδιου νοµίσµατος. Είναι αλληλέν-
δετες λειτουργίες και εκφράσεις της µουσικής νοηµοσύνης. Οι µαθητές έ-
χουν το υπόλοιπο της ζωής τους για να ακούσουν ηχογραφηµένες µουσι-
κές παραστάσεις και συναυλίες. Η καλύτερη προετοιµασία για αυτή την α-
κρόαση είναι η συµµετοχή τους στη δηµιουργία µουσικής. (Χρυσοστόµου, 
2002) 

Ο Αριστοτέλης αναφέρει στην «Πολιτική» του, στο θέµα της διδασκα-
λίας ή όχι του τραγουδιού και του οργάνου ως µέρος της εκπαίδευσης των 
παιδιών: 

“ .. είναι δύσκολο, αν όχι αδύνατο, για όσους δεν µπορούν να παίξουν 
µουσική να γίνουν καλοί κριτές αυτών που παίζουν και δίνουν παραστά-
σεις. .. Συµπεραίνουµε λοιπόν ότι τα παιδιά θα πρέπει να διδάσκονται µου-
σική µε τέτοιο τρόπο ώστε να µπορούν να γίνουν όχι µόνο καλοί κριτές 
αλλά και «µουσικοί». . .” 

Ο Schon (1983, 1987) θεωρεί ότι η γνώση δεν είναι κάτι που προϋ-
πάρχει κάπου έξω από εµάς και εφαρµόζεται σε διάφορες καταστάσεις και 
περιστάσεις. Υποστηρίζει ότι πιο σηµαντικό είναι το είδος εκείνο της γνώ-
σης που αποκτάται µέσα από την πράξη. Μέσα από τη σκέψη και την κρίση 
της καθηµερινής µας πρακτικής µαθαίνουµε και βελτιωνόµαστε.  

Όλα τα παραπάνω έχουν συνέπειες όχι µόνο στη διαδικασία µάθησης 
των µαθητών αλλά και των ίδιων των δασκάλων και καθηγητών. Έτσι, για 
να µπορέσει ο δάσκαλος να αποκτήσει την ικανότητα αυτή της κριτικής πε-
ρισυλλογής (reflection), και να βελτιώσει την πρακτική του µέσα στην τά-
ξη, πρέπει να κατανοήσει τις διαδικασίες και τις δοµές που προκαλούν αυτή 
τη βελτίωση.  

 
Νέες απόψεις για τη µάθηση 

Η ανθρώπινη νοηµοσύνη θεωρήθηκε στο παρελθόν µονοδιάστατη. Οι 
σύγχρονες όµως µελέτες αναφέρονται σε πολυδιάστατο προσδιορισµό της 
σκέψης και της γνώσης. Είναι λογικό να θεωρήσουµε, λοιπόν, ότι αφού η 
σκέψη και η γνώση συναντώνται σε µια ποικιλία µορφών, τότε και η αν-
θρώπινη νοηµοσύνη είναι πολυδιάστατη.  

Μέχρι πρόσφατα επικρατούσε η άποψη ότι η µουσική έχει να κάνει α-
ποκλειστικά µε συναισθήµατα τα οποία διαφοροποιούνται από τη λειτουρ-
γία της σκέψης και της λογικής. Αυτή η κληρονοµιά του Ρενέ Ντεκάρτ 
(Rene Descartes) (1596-1650) ο οποίος διαχώρισε το µυαλό από το σώµα, 
και τη σκέψη από τα συναισθήµατα έχει σήµερα ξεπεραστεί. Η οπτική αυτή 
είχε οδηγήσει στο συµπέρασµα ότι υπάρχουν µαθήµατα και τοµείς όπως τα 
µαθηµατικά, οι φυσικές επιστήµες και η γλώσσα τα οποία προϋποθέτουν 
ευφυΐα και εποµένως θεωρούνται «βασικά», και απ΄ την άλλη τοµείς όπως 
οι τέχνες οι οποίοι πηγάζουν από τις αισθήσεις και τα συναισθήµατα και 
κατά συνέπεια δεν είναι εξαρτηµένα από ευφυΐα και νοητικές λειτουργίες. 

Ο Αµερικανός ψυχολόγος και βιολόγος Howard Gardner (1983) υπο-
στηρίζει ότι η ανθρώπινη νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να παράγουµε ή να 
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λύνουµε προβλήµατα που είναι σηµαντικά για το κοινωνικοπολιτιστικό πε-
ριβάλλον µέσα στο οποίο ζούµε. Μπορούµε εποµένως να θεωρήσουµε δια-
δικασίες µέσα από τις οποίες επιτυγχάνουµε διάφορα ως διαφορετικά είδη 
νοηµοσύνης.  

Ο Gardner (1983), λοιπόν, εξήγησε τη λειτουργία των διαφόρων περι-
οχών του εγκεφάλου και ανέπτυξε τη θεωρία του ότι υπάρχουν περισσότε-
ρες από µια νοηµοσύνες, ανάλογα µε την περιοχή του εγκεφάλου που λει-
τουργεί κάθε φορά. Έτσι ισχυρίστηκε ότι υπάρχουν οκτώ βασικοί και δια-
φορετικοί τύποι νοηµοσύνης στον άνθρωπο όπως για παράδειγµα η µαθη-
µατική και η γλωσσική νοηµοσύνη, από τους οποίους ένας ή περισσότεροι 
τύποι δεσπόζουν στον τρόπο µε τον οποίο ο καθένας αντιλαµβάνεται τον 
κόσµο γύρω του. Οι διαφορετικοί αυτοί τύποι νοηµοσύνης µπορούν να 
καλλιεργηθούν µέσω των διαφορετικών εµπειριών που θα αποκτήσει το 
άτοµο και είναι όλοι απαραίτητοι για την πλήρη ανάπτυξή του και την ικα-
νότητά του για επικοινωνία. Στο σχολείο αναγνωρίζονται και αξιολογούνται 
κατά κύριο λόγο οι γλωσσικές και λογικό-µαθηµατικές δεξιότητες των µα-
θητών, όµως αναµφίβολα τα ταλέντα και οι ικανότητες των ατόµων διαφέ-
ρουν.  Έτσι, για παράδειγµα η µουσική, η κίνηση και τα εικαστικά αποτε-
λούν ξεχωριστούς και µοναδικούς τρόπους γνώσης, ισότιµους και συµπλη-
ρωµατικούς προς τη λεκτική και µαθηµατική κατανόηση. 

Οι οκτώ νοηµοσύνες που διέκρινε ο Gardner είναι:  
Η Γλωσσική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα ανάγνωσης, γραφής και λε-

κτικής επικοινωνίας.  
Η Λογικο-Μαθηµατική νοηµοσύνη. Αποτελεί την ικανότητα λογικής και 

συστηµατικής σκέψης. Περιλαµβάνει επίσης την ικανότητα της αναγνώρι-
σης µοτίβων και σχέσεων και δεξιότητες που σχετίζονται µε αριθµούς και 
υπολογισµούς. 

Η Μουσική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα µουσικής σύνθεσης, τραγου-
διού και εκτίµησης της µουσικής. Περιλαµβάνει την ικανότητα έκφρασης 
µέσα από τη µουσική, τη ρυθµική κίνηση ή το χορό. Εξασκείται και ανα-
πτύσσεται µέσα από τη µουσική ακρόαση, τα ρυθµικά παιχνίδια, το τρα-
γούδι, το χορό και τα διάφορα µουσικά όργανα. 

Η Σωµατική-Κιναισθητική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα αξιοποίησης 
του σώµατος στη λύση προβληµάτων, παρουσίασης ιδεών και συναισθηµά-
των και δηµιουργίας. Περιλαµβάνει ακόµη την ικανότητα συντονισµού των 
κινήσεων και χρήσης µικρών και µεγάλων κινητικών δεξιοτήτων. 

Η Οπτική-Χωρική (αντίληψης του χώρου) νοηµοσύνη. Είναι η ικανότη-
τα της οπτικής αντίληψης του περιβάλλοντος, της δηµιουργίας και ελέγχου 
νοητικών εικόνων και κατανόησης του σώµατος στο χώρο.  

Η ∆ιαπροσωπική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα αποτελεσµατικής συ-
νεργασίας, και ουσιαστικής επαφής µε τους άλλους και της επίδειξης κατα-
νόησης απέναντί τους.  

Η Ενδοπροσωπική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα κατανόησης του εσω-
τερικού κόσµου των συναισθηµάτων και σκέψεων, η ικανότητα του ελέγ-
χου όλων των πιο πάνω και της συνειδητής χρήσης των. 

Η Νατουραλιστική νοηµοσύνη. Είναι η ικανότητα διάκρισης, αναγνώρι-
σης, και κατανόησης αντικειµένων και διαδικασιών του φυσικού κόσµου 
και εποικοδοµητικής χρήσης της συγκεκριµένης ικανότητας.  
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Αντίστοιχα, δεν υπάρχει ένας µόνο τρόπος για να φανεί η ευφυΐα, αλλά 
πολλοί διαφορετικοί τρόποι µέσα από τους οποίους οι άνθρωποι δείχνουν 
τη νοηµοσύνη τους. Με την ίδια λογική υπάρχουν περισσότεροι από έναν 
τρόπους για την εξωτερίκευση της δηµιουργικότητας.  

Η επίδραση της θεωρίας του Gardner στη θέση και το ρόλο της µουσι-
κής στην  εκπαίδευση υπήρξε καταλυτική. Αναγνωρίζεται πλέον ότι η ενα-
σχόληση µε τη µουσική απαιτεί σκέψη, λογική, δηµιουργία και νοητική λει-
τουργία, µε άλλα λόγια µουσική νοηµοσύνη. 

 
Οι διαφορετικές εκφάνσεις της µουσικής νοηµοσύνης 

Εµβαθύνοντας την προηγούµενη ερµηνεία της µουσικής νοηµοσύνης ο 
Bennett Reimer (2003) αναγνωρίζει συγκεκριµένους διαφορετικούς ρόλους 
µουσικής δραστηριότητας ως ξεχωριστές και διακριτές εκφάνσεις της µου-
σικής νοηµοσύνης. Υποστηρίζει, ότι µέσα στο γενικό πλαίσιο της ενασχό-
λησης µε τη µουσική διαµορφώνονται διαφορετικοί ρόλοι, ο καθένας εκ 
των οποίων προϋποθέτει διαφορετικές δεξιότητες και ικανότητες και περι-
λαµβάνει τις δικές του πρακτικές και αξίες. Οι ρόλοι αυτοί είναι στο σύνολό 
τους επτά. Οι τέσσερις πρώτοι είναι εκείνοι που διαµορφώνονται από τη 
διαδικασία της πρακτικής δηµιουργίας και αντίληψης της µουσικής: σύνθε-
ση, εκτέλεση, αυτοσχεδιασµός και ακρόαση. Οι τρεις επόµενοι ρόλοι συν-
δέονται επίσης µε σηµαντικές λειτουργίες στο πλαίσιο του σύγχρονου πολι-
τισµού και είναι: ο ρόλος του θεωρητικού της µουσικής, του µουσικολόγου 
και του Μουσικού ∆ιδασκάλου. 

Μια συνοπτική ερµηνεία του κάθε ρόλου θα αποσαφηνίσει τις απόψεις 
του Reimer: 

Σύνθεση 
Όλοι µας ζούµε εν µέσω των ήχων της πολιτισµικής οµάδας στην οποία 

ανήκουµε. Η λειτουργία της σύνθεσης απαιτεί µια συγκεκριµένη προσέγγι-
ση και αντιµετώπιση των ήχων αυτών. Αποτελεί µια προσπάθεια ώστε να 
διαµορφωθούν οι ήχοι αυτοί σε συνδυασµούς οι οποίοι είναι σηµαντικοί για 
τον συνθέτη και ενδεχοµένως και για τους ακροατές. Εποµένως, οποιαδή-
ποτε προσπάθεια αυτού του είδους, καθώς και η καταγραφή της µε οποιο-
δήποτε τρόπο (η αποµνηµόνευση, µε τη χρήση σηµειογραφίας, ηλεκτρονι-
κών µέσων, κτλ.) ώστε να αποτελέσει αντικείµενο ακρόασης, αποτελεί 
σύνθεση. Απαιτεί δε έναν ξεχωριστό τρόπο σκέψης και αντιµετώπισης του 
φαινοµένου της µουσικής, ο οποίος χαρακτηρίζει τον συγκεκριµένο ρόλο, 
το ρόλο του συνθέτη. 

Εκτέλεση (performance) 
Η ερµηνεία ενός µουσικού έργου, το οποίο έχει καταγραφεί µε οποιον-

δήποτε τρόπο, ενεργοποιεί δύο διαστάσεις µουσικής νοηµοσύνης. Η πρώτη 
περιλαµβάνει την κατανόηση του µουσικού κειµένου, την αντίληψη για τη 
θέση κάθε ήχου στο σύνολο του έργου. Σε αυτήν διαδραµατίζει σηµαντικό 
ρόλο η καθοδήγηση που παρέχει ο συνθέτης, αλλά και η εµπειρία και η ευ-
αισθησία του ίδιου του ερµηνευτή. Στη δεύτερη διάσταση βασικό παράγο-
ντα αποτελεί το σώµα του ερµηνευτή – η απόδοση των συγκεκριµένων 
µουσικών αποφάσεων µέσα από τις κινήσεις του σώµατος και τις χειρονο-
µίες, την ενιαιοποίηση του πνεύµατος και του σώµατος, της µουσικής σκέ-
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ψης και της µουσικής πράξης, τα οποία κατά τη διάρκεια της εκτέλεσης κα-
θίστανται αδιάσπαστα.  

Αυτοσχεδιασµός 
Ο αυτοσχεδιασµός φυσικά αποτελεί µουσική εκτέλεση, όµως επιπλέον 

περιλαµβάνει τη δηµιουργία νέων µουσικών ιδεών ταυτόχρονα µε την ε-
κτέλεση, εποµένως προϋποθέτει µια ιδιαίτερη ικανότητα και συνδυάζει µε 
µοναδικό τρόπο πλευρές της µουσικής νοηµοσύνης. 

Ακρόαση 
Η ακρόαση αποτελεί σηµαντικό στοιχείο της διαδικασίας της σύνθεσης. 

Ο συνθέτης πρέπει να ακούσει τη µουσική που θέλει να δηµιουργήσει. Με 
παρόµοιο τρόπο ο ερµηνευτής ακούει το µουσικό κοµµάτι την ώρα που το 
παρουσιάζει, όπως επίσης και κατά τη διαδικασία του αυτοσχεδιασµού η 
ακρόαση αποτελεί πάλι µέρος της διαδικασίας. Όµως ο ακροατής δεν είναι 
απαραίτητα συνθέτης, ούτε ερµηνευτής. Εποµένως η ακρόαση είναι η επα-
νασύνθεση των µουσικών εννοιών – η κατανόηση των συνδέσεων των 
µουσικών ήχων, η µουσική φαντασία, η ευαισθησία που εµπλέκεται στην 
κατανόηση των παραπάνω, µε άλλα λόγια µια ξεχωριστή έκφανση της 
µουσικής νοηµοσύνης. 

Μουσική Θεωρία 
Ο Reimer εδώ ισχυρίζεται ότι ο ρόλος του θεωρητικού της µουσικής 

δεν είναι απλώς δευτερεύων και βοηθητικός για όλους τους υπόλοιπους, 
αλλά διαθέτει χαρακτηριστικά τα οποία τον διαφοροποιούν από τους υπό-
λοιπους. Έτσι υποστηρίζει ότι ο θεωρητικός της µουσικής επικεντρώνεται 
στη δι-αντίδραση των διαδικασιών µε τις οποίες οι µουσικοί ήχοι αποκτούν 
νόηµα, καθώς και τα προϊόντα που περιέχουν τα νοήµατα αυτά. Έτσι, ο 
θεωρητικός της µουσικής εξερευνά, διατυπώνει και παρουσιάζει υποθέσεις 
για τις διαδικασίες µε τις οποίες οι οργανωµένοι ήχοι παράγουν τα συγκε-
κριµένα εκφραστικά αποτελέσµατα. 

Μουσικολογία 
Ο ρόλος αυτός περιλαµβάνει τη σπουδή του τρόπου και των αιτίων 

σύµφωνα µε τα οποία η µουσική κατέκτησε τη θέση της σε συγκεκριµένο 
χρόνο και τόπο και ανάµεσα σε συγκεκριµένους ανθρώπους (το γιατί και το 
πώς, µε άλλα λόγια). Ο προσδιορισµός του περιβάλλοντος µέσα στο οποίο 
δηµιουργείται η µουσική, αναλύοντας το ιστορικό, πολιτισµικό, ψυχολογι-
κό, πολιτικό και αισθητικό πλέγµα χαρακτηρίζει τη µουσικολογική δραστη-
ριότητα. 

Μουσική διδασκαλία 
Ο ρόλος του δασκάλου είναι σηµαντικός σε όλες τις ανθρώπινες κοινω-

νίες, στο µέτρο που ο πολιτισµός δεν µπορεί να επιβιώσει εάν δεν µεταδο-
θεί στις επόµενες γενεές. Κοινό στοιχείο αποτελεί η ανάγκη λήψεως απο-
φάσεων µε γνώµονα την απόκτηση της επιθυµητής γνώσης από τους µα-
θητές. Η µουσική εκπαίδευση υπό το πρίσµα της θεωρίας αυτής είναι η συ-
στηµατική, και µε πρόθεση, ανάπτυξη µιας ή περισσότερων µουσικών ευ-
φυϊών.   

Οι συγκεκριµένες απόψεις αξίζει να προβληµατίσουν τους εκπαιδευτι-
κούς της µουσικής σε ό,τι αφορά την οργάνωση και τον σχεδιασµό του α-
ναλυτικού προγράµµατος, των στόχων και των επιδιωκόµενων δεξιοτήτων 
των µαθητών. 
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Βασικές αρχές για την κατανόηση των µουσικών εννοιών από 
τους µαθητές 

Τα παιδιά µαθαίνουν µέσα από την ενεργή ενασχόληση µε τη µουσική. 
Για να το πετύχουµε αυτό, εµείς ως δάσκαλοι θα πρέπει να συνειδητοποιή-
σουµε πώς αποκτούν τα παιδιά τις µουσικές έννοιες. Η µάθηση είναι µια 
διαδικασία όπου ο µαθητής κατανοεί τις µουσικές έννοιες µέσα σε ένα µου-
σικό περιβάλλον και µέσα από µια µουσική συµπεριφορά. Είναι σηµαντικό 
εποµένως να συνειδητοποιήσουµε την αλληλεξάρτηση της µουσικής έννοι-
ας, του µουσικού περιβάλλοντος και της µουσικής συµπεριφοράς για να 
µπορέσουµε να προγραµµατίσουµε το µάθηµα και τις µουσικές εµπειρίες 
των παιδιών µέσα στην τάξη.  

Είναι σηµαντικό να δοθεί η ευκαιρία σε κάθε παιδί να ανακαλύψει µόνο 
του, µέσα στο ελεγχόµενο περιβάλλον που θα δηµιουργήσουµε, τις µουσι-
κές έννοιες που επιθυµούµε και που προβλέπονται από το αναλυτικό πρό-
γραµµα. Η κατανόηση των εννοιών δεν σηµαίνει την επανάληψη, σαν πα-
παγαλάκια, κάποιων «κανόνων», αλλά την γνώση που θα αποκτηθεί µέσα 
από την προσωπική αναζήτηση και τον πειραµατισµό. Οι αρχές που ακο-
λουθούν µπορούν να αποτελέσουν οδηγό για την προετοιµασία του µαθή-
µατος (Bergethon, Boardman & Montgomery, 1997). 

Οι έννοιες δηµιουργούνται από το γενικό προς το ειδικό. Η ανάπτυξη 
και η κατανόηση των εννοιών γίνεται αρχικά µε την συνολική αίσθηση της 
µουσικής, σαν ολότητα, και σταδιακά κινείται προς την κατανόηση του ρό-
λου των επιµέρους µουσικών στοιχείων. Για παράδειγµα, η κατανόηση της 
έννοιας της µελωδίας ξεκινά µε την κατανόηση από τα παιδιά της κίνησης 
της µελωδίας προς τα πάνω ή προς τα κάτω. Μόνο µετά από πολλές καθο-
δηγούµενες εµπειρίες τα παιδιά θα καταφέρουν να διακρίνουν τα επιµέρους 
στοιχεία όπως η απόσταση ανάµεσα στα διάφορα τονικά ύψη. 

Έχοντας αυτό υπόψη του ο δάσκαλος µπορεί να προγραµµατίσει δρα-
στηριότητες που θα καθοδηγήσουν τα µικρά παιδιά στην κατανόηση του 
συνόλου της έννοιας. Για παράδειγµα θα µάθουν πρώτα ότι ο ρυθµός µπο-
ρεί να αποτελείται από ήχους που είναι µεγαλύτεροι σε διάρκεια, µικρότε-
ροι σε διάρκεια ή ίδιοι µεταξύ τους και µετά θα εισαγάγει δραστηριότητες 
που θα τους βοηθήσουν να επικεντρώσουν την προσοχή τους στο αν είναι 
διπλάσιος σε διάρκεια ή ο µισός ο ένας ήχος από τον άλλον. Η κατανόηση 
των εννοιών εξαρτάται από την ικανότητα της αντίληψης. Όσο πιο ξεκάθα-
ρα αντιληφθεί ο µαθητής τα χαρακτηριστικά από τα οποία αποτελείται η 
έννοια, τόσο πιο εύκολα θα κατανοήσει την έννοια αυτή. Αυτό πρακτικά 
σηµαίνει ότι ο δάσκαλος πρέπει να χρησιµοποιήσει περισσότερες από µια 
µεθόδους και περισσότερα µέσα για να δείξει µια έννοια (οπτικά, ακουστι-
κά, κιναισθητικά). Έτσι, κατά τη διδασκαλία της µουσικής οι εµπειρίες που 
θα προσφέρει στους µαθητές ο δάσκαλος µέσα στην τάξη δεν θα απευθύ-
νονται µόνο στην ακοή του, αλλά και στην όραση και στην κίνηση του σώ-
µατος. Θα πρέπει εποµένως οι δραστηριότητες µέσα στην τάξη να περιλαµ-
βάνουν µουσική ακρόαση, τραγούδι, κίνηση, µουσικό παιχνίδι και τη δηµι-
ουργία οπτικών αναπαραστήσεων της µουσικής. 

Η κατανόηση των εννοιών κινείται από το συγκεκριµένο στο αφηρηµέ-
νο. Οι έννοιες που αντικατοπτρίζονται µέσα από συγκεκριµένα αντικείµενα 
γίνονται πιο εύκολα κατανοητές από τα µικρά παιδιά. Πολλές µουσικές έν-
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νοιες είναι αρκετά αφηρηµένες και εποµένως πρέπει να παρέχονται και να 
ενθαρρύνονται πολλές συγκεκριµένες µουσικές εµπειρίες για να µπορέσουν 
τα παιδιά τις κατανοήσουν. Έτσι, για παράδειγµα, η εισαγωγή της έννοιας 
της µελωδίας και της µελωδικής κίνησης (ανοδική – καθοδική) θα πρέπει 
να προγραµµατιστεί µέσα από δραστηριότητες που θα αξιοποιήσουν ήδη 
γνωστές έννοιες των παιδιών (όπως η κίνηση µε το σώµα τους επάνω και 
κάτω) και µέσα από τη χρήση διαγραµµάτων που θα βοηθήσουν τα παιδιά 
να κατανοήσουν τη σχέση αυτού που ακούν µε αυτό που βλέπουν. Και άλ-
λες έννοιες όπως ο αργός ή ο γρήγορος ρυθµός µπορούν να συνδεθούν µε 
την κίνηση του σώµατος (αργό περπάτηµα – τρέξιµο). 

Η κατανόηση της έννοιας εξαρτάται από την πολυπλοκότητα του παρα-
δείγµατος που χρησιµοποιείται. Η προσπάθεια που χρειάζεται για την κατα-
νόηση µιας έννοιας είναι αντίστοιχη µε την πολυπλοκότητα του παραδείγ-
µατος που χρησιµοποιείται. Η µουσική είναι µια αφηρηµένη µορφή τέχνης 
και γι’ αυτό η κατανόηση των εννοιών είναι δύσκολη. Καταλαβαίνουµε λοι-
πόν ότι η επιλογή των παραδειγµάτων είναι πολύ σηµαντική. Θα πρέπει τα 
µουσικά παραδείγµατα που χρησιµοποιούνται να είναι όσο πιο ξεκάθαρα 
και απλά γίνεται, τουλάχιστον στην αρχή της εισαγωγής µιας νέας έννοιας.  

Η κατανόηση µιας έννοιας γίνεται σταδιακά και εξαρτάται από τις προ-
ηγούµενες εµπειρίες. Η δηµιουργία και η κατανόηση µιας έννοιας είναι µια 
διαδικασία αργή και µακροχρόνια που προχωρά σταδιακά. Μια µόνο µουσι-
κή εµπειρία δεν είναι αρκετή για την ανάπτυξη της µουσικής κατανόησης. 
Χρειάζονται πολλά παραδείγµατα, πολλές µουσικές εµπειρίες που θα βοη-
θήσουν το µαθητή να αναπτύξει την κατανόηση της συγκεκριµένης έννοιας 
βασισµένος κάθε φορά και στις προηγούµενες εµπειρίες του. 

 
Μουσικές συµπεριφορές 

Αναφερθήκαµε παραπάνω στις µουσικές εµπειρίες που θα πρέπει να 
αποκτήσει ο µαθητής, όσο διαφορετικές και περισσότερες γίνεται, για να 
βοηθηθεί στην κατανόηση των µουσικών εννοιών. Για να γίνει αυτό, το 
µάθηµα θα πρέπει να προγραµµατιστεί έτσι ώστε να αγκαλιάζει όλα τα είδη 
µουσικών συµπεριφορών, οι οποίες περιλαµβάνουν τους τρόπους µε τους 
οποίους µπορεί ο άνθρωπος να αλληλεπιδράσει µε τη µουσική, και είναι οι 
εξής: 

Να αναπαράγει τη µουσική που έχει γράψει κάποιος άλλος τραγουδώ-
ντας, παίζοντας ένα όργανο, χρησιµοποιώντας τους ήχους του σώµατος ή 
του περιβάλλοντος. 

Να περιγράφει τη µουσική που άκουσε από κάποιον άλλον µέσα από 
κίνηση, οπτική αναπαράσταση (π.χ. εικόνες και µουσικά σύµβολα) και λε-
κτική περιγραφή. 

Να δηµιουργεί µουσική δική του χρησιµοποιώντας τη διαδικασία του 
αυτοσχεδιασµού και της σύνθεσης. 

Οι µαθητές µέσα από τις καθοδηγούµενες εµπειρίες κατά τη διάρκεια 
της αναπαραγωγής, της δηµιουργίας και της περιγραφής της µουσικής ε-
µπλέκουν όλες τις αισθήσεις τους και βοηθούνται να εσωτερικεύσουν τις 
µουσικές έννοιες. Επειδή κάθε µια από τις µουσικές συµπεριφορές περι-
λαµβάνει διαφορετικά είδη εµπειριών και εµπλέκει διαφορετικές αισθήσεις 
κάθε φορά, είναι σηµαντικό τα µαθήµατα να οργανώνονται έτσι ώστε οι 
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µαθητές να έχουν την ευκαιρία να συµµετέχουν σε διαφορετικές δραστη-
ριότητες. 

 
Επίλογος 

Οργανώνοντας, λοιπόν, το µάθηµα της µουσικής, θα πρέπει να έχουµε 
υπόψη µας µερικές βασικές έννοιες οι οποίες σχετίζονται µε τη διαδικασία 
της µάθησης και της µουσικής µάθησης. Η µουσική είναι ένα µάθηµα πρα-
κτικό και µέσα στην ίδια την πράξη (το παίξιµο ενός οργάνου, τη δηµιουρ-
γία µουσικής, κτλ.) εµπεριέχεται η µουσική γνώση, η µουσική σκέψη, µε 
άλλα λόγια η µουσική νοηµοσύνη. Εποµένως θα πρέπει το µάθηµα της 
µουσικής να σχεδιάζεται και να οργανώνεται γύρω από την πρακτική ενα-
σχόληση µε τις έννοιες και τις δεξιότητες που αποτελούν στόχο κάθε φορά.  

Επίσης, οι νέες σύγχρονες απόψεις για τον πολυδιάστατο χαρακτήρα 
της ανθρώπινης νοηµοσύνης θα πρέπει να καθοδηγούν τον σχεδιασµό µας 
έτσι ώστε να απευθυνόµαστε σε όλους τους µαθητές, µε τη χρήση εναλλα-
κτικών µέσων διδασκαλίας (απεικόνιση, κίνηση, συζήτηση, κτλ.) και τον 
προγραµµατισµό και δηµιουργία δραστηριοτήτων που απευθύνονται και 
στους υπόλοιπους τύπους νοηµοσύνης. 

Τέλος, οι βασικές αρχές για την κατανόηση των εννοιών από τους µα-
θητές βοηθούν στην οργάνωση και τον σχεδιασµό του µαθήµατος για πε-
ρισσότερο αποτελεσµατική διδασκαλία.  

Συµπερασµατικά, διαπιστώνουµε ότι η δραστηριότητα της διδασκαλίας 
είναι πολύπλοκη και πολυδιάστατη. Πολλοί είναι παράγοντες που επιδρούν 
και διαµορφώνουν τόσο την διαδικασία όσο και το αποτέλεσµα. Αναµφι-
σβήτητα ο εκπαιδευτικός κατέχει κυρίαρχο και καταλυτικό ρόλο. Η σωστή 
προετοιµασία του και επιµόρφωσή του είναι εποµένως απαραίτητη, µε επι-
διωκόµενο µοντέλο εκείνο του ‘στοχαζόµενου επαγγελµατία’. Με τον τρόπο 
αυτό µπορεί να αποκτήσει τις δεξιότητες εκείνες που θα τον βοηθήσουν να 
αντεπεξέλθει στις σύγχρονες προκλήσεις της εκπαίδευσης µέσα από συνε-
χή, δια βίου µάθηση και ενηµέρωση συνειδητοποιώντας ότι «. . . καλός 
δάσκαλος είναι εκείνος που δεν σταµατά να µαθαίνει» (Fox, 2005, σ.3). 
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Αναπαραστάσεις και επίλυση προβλήµατος 

 
Μαρία Ι. Τσακίρη 
Εκπαιδευτικός ΠΕ60 
 
Περίληψη 

Η διδασκαλία µέσα από την παροχή προβληµάτων στις διάφορες µορφές αναπαράστασης 
- συµβολική έκφραση, διάγραµµα, λεκτική έκφραση - είναι ένα πολυτιµότατο εργαλείο στα 
χέρια του παιδαγωγού, που ορθά αξιοποιηµένο, παρέχει στο παιδί τη δυνατότητα κατανόησης 
µαθηµατικών εννοιών, αλλά ταυτόχρονα το βοηθά να ανακαλύψει σχέσεις ανάµεσα στις έν-
νοιες και να καλλιεργήσει το κριτικό του πνεύµα. Αυτό φαίνεται από τις επιδόσεις των µαθη-
τών σε σχετικές ασκήσεις αλλά και από τα αποτελέσµατα πολλών ερευνητικών εργασιών. Ει-
δικότερα στην εργασία αυτή παρουσιάζεται ο ρόλος των αναπαραστάσεων στην επίλυση του 
µαθηµατικού προβλήµατος ως ένα από τα πιο σηµαντικά θέµατα έρευνας στην µαθηµατική 
παιδεία. Τονίζεται ότι η πραξιακή, εικονιστική και συµβολική αναπαράσταση µιας γνώσης πρέ-
πει να λειτουργούν ως µια συνεκτική γνώση µε συµπαγή και συνεπή δοµή, και όχι τρεις ανε-
ξάρτητες οντότητες. Τα παιδιά πρέπει να έχουν µια απόλυτα σαφή αντίληψη για τις σχέσεις 
και τις αντιστοιχίες ανάµεσα στις αναπαραστάσεις µιας και της αυτής έννοιας ή δεξιότητας, 
διαµέσου συγκεκριµένων υλικών, εικόνων και συµβόλων. 

 
Λέξεις-Κλειδιά: Επίλυση προβλήµατος, Αναπαραστάσεις, Εξεικόνιση 

 
Μαθηµατικό πρόβληµα και επίλυση µαθηµατικού προβλήµα-
τος 

Η αξία του προβλήµατος στη µάθηση όχι µόνο στα µαθηµατικά αλλά σε 
όλους τους επιστηµονικούς τοµείς θεωρείται αδιαµφισβήτητη. Ο Hilbert 
(1902) αναφέρει ότι κάθε κλάδος της επιστήµης παραµένει ζωντανός εφό-
σον εξακολουθεί να προσφέρει αφθονία προβληµάτων. Πιθανή απουσία 
προβληµάτων µπορεί να προβλέψει την εξαφάνιση της ανθρώπινης ανά-
πτυξης. Γι’ αυτό και η µαθηµατική έρευνα χρειάζεται τα προβλήµατα. Η λύ-
ση των προβληµάτων προσφέρει την ευκαιρία στον ερευνητή να ανακαλύ-
ψει νέες µεθόδους και προσεγγίσεις και νέες προκλήσεις για περαιτέρω έ-
ρευνα. 

Τα προβλήµατα κατείχαν σηµαντική θέση στα µαθηµατικά των αρχαίων 
πολιτισµών (π.χ. Αιγυπτίων, Κινέζων, Ελλήνων, Βαβυλωνίων) και αποτέλε-
σαν την αφετηρία ανάπτυξης σε διάφορους τοµείς των µαθηµατικών (Γεω-
µετρία, Άλγεβρα, Θεωρία Αριθµών, Στατιστική κλπ). Επιπλέον, τα µαθηµα-
τικά προβλήµατα αποτελούσαν ανέκαθεν ένα σηµαντικό µέρος σχολικών 
µαθηµατικών (Stanic, & Kilpatrick, 1989). Στη διδασκαλία των µαθηµατι-
κών, η θεµελίωση της αξιοποίησης των προβληµάτων επήλθε από την 
πρωτοποριακή εργασία του Polya, η οποία αποτέλεσε για πολλούς ερευνη-
τές τη βάση στον τοµέα της επίλυσης µαθηµατικού προβλήµατος. 

Η ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να επιλύουν προβλήµατα ανα-
γνωρίζεται ως πρωταρχικός σκοπός της διδασκαλίας ων µαθηµατικών από 
όλους τους παιδαγωγούς, αναξάρτητα από τη θεωρία µάθησης που ακο-
λουθούν. Η ικανότητα αυτή αντανακλά το επίπεδο της µαθηµατικής σκέ-
ψης και θεωρείται ότι περιλαµβάνει τόσο δηµιουργική όσο και κριτική σκέ-
ψη. Στην πραγµατικότητα, αν επρόκειτο να συνοψίσουµε τους σκοπούς της 
µαθηµατικής εκπαίδευσης ή γενικότερα της εκπαίδευσης σε µια µόνο φρά-
ση, θα µπορούσαµε να πούµε ότι «η εκπαίδευση αποβλέπει στην ανάπτυξη 
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της ικανότητας για επίλυση προβλήµατος». Βέβαια η επίλυση προβλήµατος 
ή η «αντιµετώπιση προβληµατικής κατάστασης» έχει υπερβεί τα όρια της 
µαθηµατικής επιστήµης και αναφέρεται σήµερα και σε θέµατα από τις κοι-
νωνικές επιστήµες (Φιλίππου, & Χρίστου, 1995, σελ. 128). 

Στην καθηµερινή ζωή ο όρος πρόβληµα χρησιµοποιείται εύκολα και 
συχνά αλλά  αόριστα και µε πολλή ασάφεια. Έτσι συνηθισµένες φράσεις 
«ποιο είναι το πρόβληµά σου;» ή «το παιδί αυτό έχει προβλήµατα», µπο-
ρούν να αναφέρονται σε εντελώς διαφορετικά πράγµατα. Επιπλέον, η ά-
ποψη των µαθητών για το τι είναι πρόβληµα στα µαθηµατικά, παρουσιάζει 
ενδιαφέρον, εφόσον είναι πολύ πιθανόν να αντικατοπτρίζει τις δικές τους 
µαθησιακές εµπειρίες σε σχέση µε την επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος. 
Χαρακτηριστική είναι η δήλωση του Λορέντζου, ενός µαθητή της ∆’ τάξης 
δηµοτικού σχολείου: «Πρόβληµα είναι ένα σύνολο λέξεων το οποίο περιέ-
χει και αριθµούς» (Zan, 1991-92, p. 808). 

Στα µαθηµατικά παρατηρείται συχνά σύγχυση µεταξύ άσκησης και 
προβλήµατος. Ο Polya προβαίνει σε µία σαφή και σκόπιµη διάκριση ανάµε-
σα στα προβλήµατα ρουτίνας και στα πρωτότυπα προβλήµατα. Ενδεικτικά 
αναφέρει: «Όταν ένας δάσκαλος δίνει στους µαθητές του να λύνουν προ-
βλήµατα ρουτίνας, σκοτώνει το ενδιαφέρον τους και παρεµποδίζει τη νοη-
τική τους ανάπτυξη. Αν όµως προκαλεί την περιέργειά τους δίνοντάς τους  
προβλήµατα ανάλογα µε τις γνώσεις τους και τους βοηθά να λύσουν τα 
προβλήµατα θέτοντάς τους κατάλληλες ερωτήσεις, µπορεί να τους βοηθή-
σει να αναπτύξουν αυτόνοµη κριτική σκέψη» (Polya, 1957, p.5). Με κά-
ποιες επουσιώδεις παραλλαγές οι ειδικοί, π.χ. Schoenfeld (1987) και Peys 
et al. (1989) συµφωνούν ότι ένα «πρόβληµα αναφέρεται σε µια κατάσταση 
στην οποία το άτοµο αναζητά κάτι ή θέτει ένα στόχο, που δεν γνωρίζει α-
µέσως την πορεία που θα ακολουθήσει για την ανεύρεση ή την επίτευξή 
του». Όταν η διαδικασία που οδηγεί στην επίλυση είναι γνωστή από προη-
γούµενη εµπειρία, τότε δεν πρόκειται για πρόβληµα αλλά για άσκηση (στο 
Φιλίππου & Χρίστου, 1995, σελ. 130). Με άλλα λόγια, πρόβληµα εµφανίζε-
ται όταν κάποιος αντιµετωπίζει µια δεδοµένη κατάσταση, θέλει να φτάσει 
σε µια άλλη ζητούµενη κατάσταση, αλλά δεν γνωρίζει τη µέθοδο επίλυσης. 

Στη µαθηµατική γλώσσα, πρόβληµα είναι κάθε πρόταση που ζητά να 
βρεθούν ορισµένα στοιχεία µε τη βοήθεια κάποιων άλλων. Βασικό ρόλο σε 
κάθε πρόταση έχουν τα δεδοµένα, δηλαδή τα στοιχεία που δίνονται και 
που θεωρούµε ως γνωστά σε όλη τη διαδικασία λύσης του προβλήµατος 
και τα ζητούµενα, δηλαδή τα στοιχεία που επιδιώκουµε να προσδιορίσουµε. 
Ζητούµενα µπορεί να είναι ο ακριβής καθορισµός µιας άγνωστης ποσότη-
τας, µια απόδειξη,  µια κατασκευή, κτλ. Λύση του προβλήµατος είναι η εύ-
ρεση των ζητουµένων, η οποία στηρίζεται στα δεδοµένα, καθώς και σε άλ-
λα στοιχεία και προτάσεις, των οποίων γνωρίζουµε την αλήθεια και την ι-
σχύ µέσα στο σύστηµα στο οποίο εργαζόµαστε. Ως λύση του προβλήµατος 
θεωρείται και η διαπίστωση ότι ή εύρεση των ζητουµένων είναι αδύνατη, 
είτε γιατί τέτοια στοιχεία δεν υπάρχουν, είτε γιατί τα δεδοµένα δεν έχουν 
καµία σχέση µε τα ζητούµενα, είτε γιατί τα δεδοµένα είναι ελλιπή και δεν 
επαρκούν για τη λύση του προβλήµατος, είτε για οποιοδήποτε άλλο λόγο. 

Σύµφωνα µε το Εξαρχάκο (1988) στα µαθηµατικά, επίλυση προβλήµα-
τος είναι η διαδικασία εύρεσης των ζητούµενων µιας δήλωσης ή πρότασης 
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η οποία περιγράφει ποσοτικές σχέσεις µεταξύ διαφόρων στοιχείων. Για την 
εύρεση των ζητουµένων, χρησιµοποιούνται τα δεδοµένα που υπάρχουν 
στην πρόταση (πρόβληµα), αλλά και άλλα στοιχεία και προτάσεις, των ο-
ποίων την αλήθεια και ισχύ ήδη γνωρίζουµε. 

Στη µαθηµατική εκπαίδευση η διαδικασία επίλυσης µαθηµατικού προ-
βλήµατος αναφέρεται στο σχεδιασµό της διαδικασίας µετάβασης από την 
υφιστάµενη στην επιδιωκόµενη κατάσταση µέσα από µία σειρά νοητικών 
διεργασιών. Η διαδικασία λύσης προβλήµατος οδηγεί σε ένα τελικό προϊόν 
το οποίο επηρεάζεται από τις µεταβλητές που εµπλέκονται στη λύση. Το 
τελικό προϊόν αποτελεί το συµπέρασµα µιας σειράς διαδικασιών που διε-
νεργούνται από το υποκείµενο, οι οποίες µπορεί να είναι άδηλες ή φανε-
ρές, συνειδητές ή ασυνείδητες. Το τελικό προϊόν αναφέρεται στην καταλ-
ληλότητα της λύσης, το χρόνο που χρειάζεται για να συµπληρωθεί η λύση 
από το υποκείµενο, την ορθότητα ή µη της λύσης, το κατά πόσον είναι ο-
λοκληρωµένη η λύση και το βαθµό πολυπλοκότητάς της. Οι διαδικασίες 
αναφέρονται σε παράγοντες που σχετίζονται µε τη συµπεριφορά του υπο-
κειµένου κατά τη διάρκεια λύσης προβλήµατος, τις ευρετικές στρατηγικές 
που χρησιµοποιεί και τους αλγόριθµους που εφαρµόζει. 

Τα στάδια από τα οποία περνά η επίλυση ενός προβλήµατος είναι: (1) η 
µετάφραση, δηλαδή η µετατροπή των στοιχείων του προβλήµατος, µε τη 
σειρά που εµφανίζονται σε αυτό, σε νοητική αναπαράσταση, (2) η ολοκλή-
ρωση, δηλαδή ο συνδυασµός όλων των επιµέρους αναπαραστάσεων σε µια 
περιεκτική, συνολική νοητική εικόνα του προβλήµατος, (3) ο σχεδιασµός, 
δηλαδή η επινόηση και ο έλεγχος ενός σχεδίου επίλυσης, µιας στρατηγικής 
προσέγγισης των ζητουµένων και (4) η εκτέλεση, δηλαδή η µετατροπή του 
σχεδίου σε συγκεκριµένες αριθµητικές πράξεις και η εύρεση του αποτελέ-
σµατος. Τα τρία πρώτα από τα παραπάνω στάδια έχουν έναν ποιοτικό χα-
ρακτήρα και στοχεύουν στη δηµιουργία µιας µαθηµατικής αναπαράστασης 
των ενεργειών και των σχέσεων που περιγράφονται στο πρόβληµα. Το τέ-
ταρτο στάδιο είναι ποσοτικό και αποσκοπεί στην παρουσίαση της λύσης σε 
αριθµητική µορφή (Mayer, Lewis, & Hegarty, 1992). Τα παραπάνω στάδια 
επίλυσης, εφαρµοσµένα σε ένα συγκεκριµένο πρόβληµα, παρουσιάζονται 
παρακάτω: 

ΠΡΟΒΛΗΜΑ:  Η Μαρία έχει ένα ευρώ. Ο Νίκος έχει 30 λεπτά. Πόσα 
χρήµατα έχουν και οι δύο µαζί; 

Μετάφραση: Μαρία 1 ευρώ=100λεπτά και Νίκος 30 λεπτά 
Ολοκλήρωση: «µαζί» Μαρία και Νίκος 100+30 λεπτά 
Σχεδιασµός: κάθετη πρόσθεση του 100 µε το 30 
Εκτέλεση: 130 
Κατά τη διαδικασία επίλυσης προβλήµατος εµπλέκονται τρεις αλληλο-

σχετιζόµενοι ανεξάρτητοι παράγοντες: τα υποκείµενα, το έργο και το περι-
βάλλον (Kilpatrick, 1975, αναφορά στο Kulm, 1984). 

Αναφορικά µε τα υποκείµενα, οι µεταβλητές που επηρεάζουν τη διαδι-
κασία επίλυσης προβλήµατος διακρίνονται σε: 

Σταθερές-εξωτερικές µεταβλητές που αναφέρονται στα προσωπικά χα-
ρακτηριστικά του υποκειµένου όπως ηλικία και φύλο. 

Μεταβλητές που µπορούν να τύχουν τροποποίησης από διαδικασίες 
όπως η διδασκαλία. Σε αυτές τις µεταβλητές περιλαµβάνονται οι γνώσεις 
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του υποκειµένου (π.χ. γνώση της γλώσσας, των τρόπων αναπαράστασης 
µιας µαθηµατικής κατάστασης, γνωστικό στυλ), οι µεταγνωστικές του ικα-
νότητες (π.χ. καθορισµός στόχων, συνειδητή επιλογή στρατηγικών, οργά-
νωση χρόνου, αυτοαξιολόγηση) και οι πεποιθήσεις και τα συναισθήµατά 
του (π.χ. ενδιαφέρον, κίνητρα, πεποιθήσεις για την ικανότητα του ως λύτη 
προβληµάτων). 

Μεταβλητές που αναφέρονται στο εκπαιδευτικό υπόβαθρο του υποκει-
µένου (είδος σχολείου που φοιτά, µαθήµατα που παρακολουθεί). 

Ως προς το έργο (πρόβληµα), οι µεταβλητές που παρεµβαίνουν στην 
επίλυση προβλήµατος είναι οι ακόλουθες: 

Περιεχόµενο του προβλήµατος, το οποίο αναφέρεται στις µαθηµατικές 
έννοιες που περιλαµβάνονται στο πρόβληµα (π.χ. κλάσµατα, αναλογίες, 
εµβαδόν, ποσοστά). 

Πλαίσιο του προβλήµατος, το οποίο αναφέρεται στα µη µαθηµατικά 
στοιχεία του προβλήµατος, µε άλλα λόγια, σχετίζεται µε το περιεχόµενο 
γύρω από το οποίο οικοδοµείται το πρόβληµα. 

Σύνταξη του προβλήµατος η οποία αφορά τη διάταξη των λέξεων και 
των συµβόλων στο πρόβληµα. 

∆οµή του προβλήµατος, η οποία αναφέρεται στις µαθηµατικές σχέσεις 
ανάµεσα σε όλα τα στοιχεία του προβλήµατος και στις µαθηµατικές πράξεις 
που απαιτούνται για την επίλυσή του. 

Ιδιαίτερα σηµαντική κρίνεται και η επίδραση των µεταβλητών περιβάλ-
λοντος στην επίλυση του προβλήµατος, οι οποίες σχετίζονται µε το φυσικό, 
ψυχολογικό και κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο πραγµατοποιείται η λύση του 
προβλήµατος. Η πιο σηµαντική συνιστώσα, που εµπίπτει επίσης σε αυτή 
την κατηγορία µεταβλητών, είναι η διδασκαλία, η οποία µπορεί να αναπτύ-
ξει ή να παρεµποδίσει την ικανότητα λύσης προβλήµατος του υποκειµένου. 

Ο Hatfield (1978) διακρίνει τρεις τύπους διδασκαλίας επίλυσης µαθη-
µατικού προβλήµατος. Ο πρώτος τύπος αναφέρεται ως διδασκαλία για τη 
λύση προβλήµατος και εστιάζεται στην απόκτηση από το µαθητή µαθηµατι-
κών  εννοιών και δεξιοτήτων που είναι χρήσιµες για τη λύση προβλήµατος. 
Ο δεύτερος τύπος χαρακτηρίζεται ως διδασκαλία αναφορικά µε τη λύση 
προβλήµατος. Στα πλαίσια αυτής της διδασκαλίας, ο εκπαιδευτικός επιδει-
κνύει κατάλληλες διαδικασίες λύσης προβλήµατος και κατευθύνει έµµεσα 
τους µαθητές στη χρήση σηµαντικών διαδικασιών και στρατηγικών. Ο τρί-
τος τύπος διδασκαλίας συντελείται µέσω της λύσης προβλήµατος και εστιά-
ζεται στη χρήση καταστάσεων λύσης προβλήµατος ως µέσο για τη διδα-
σκαλία µαθηµατικών εννοιών και διαδικασιών (αναφορά στο Lester, 1980). 

Σε κάθε τύπο διδασκαλίας που εµπλέκει επίλυση προβλήµατος πρέπει 
να λαµβάνεται υπόψη ότι για την αναπαράσταση και την επίλυση µαθηµα-
τικών προβληµάτων χρειάζεται η ανάπτυξη των ακόλουθων τύπων γνώ-
σης: (1) Γλωσσική γνώση, δηλαδή γνώση της δοµής της ελληνικής γλώσ-
σας και της σηµασίας των λέξεων (π.χ., στο πρόβληµα που παρουσιάζεται 
προηγούµενα, γνώση της έννοιας της λέξης «µαζί», (2) Πραγµατολογική 
γνώση, δηλαδή γνώση πληροφοριών από τον περιβάλλοντα κόσµο (π.χ., 
στο συγκεκριµένο πρόβληµα, τι είναι το «ευρώ» και που χρησιµοποιείται), 
(3) Γνώση υποδειγµάτων προβληµάτων, δηλαδή γνώση διαφόρων κατηγο-
ριών προβληµάτων (π.χ., αν πρόκειται για ένωση ποσών, τότε είναι πρό-
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βληµα πρόσθεσης), (4) Στρατηγική γνώση, δηλαδή γνώση του τρόπου α-
νάπτυξης ενός σχεδίου επίλυσης και παρουσίασης µιας κατάλληλης απά-
ντησης (π.χ., πρώτα διαβάζω και κατανοώ το πρόβληµα, κατόπιν το λύνω 
και στο τέλος το ελέγχω), (5) Αλγοριθµική γνώση, δηλαδή γνώση του τρό-
που εκτέλεσης των πράξεων (π.χ., στην παραπάνω  περίπτωση, γνώση του 
αλγόριθµου της πρόσθεσης) (Mayer et.al., 1992). Τυχόν ελλείψεις στα πα-
ραπάνω είδη γνώσεων είναι δυνατόν να προκαλέσουν διάφορα λάθη, όπως 
για παράδειγµα (1) ασυµφωνία ανάµεσα στο νοητικό µοντέλο του προβλή-
µατος που κατασκευάζει ο µαθητής και στην κατάσταση που περιγράφεται 
στο πρόβληµα ή (2) αναντιστοιχία ανάµεσα στο νοητικό µοντέλο και στην 
ποσοτική του έκφραση. Στις περιπτώσεις αυτές έχουµε δυσκολίες ή και α-
ποτυχία στην επίλυση του προβλήµατος (Mayer et.al., 1992).  

Οι De Corte, & Verchaffel (1991) υποστηρίζουν ότι οι λανθασµένες α-
παντήσεις των παιδιών στα λεκτικά προβλήµατα οφείλονται περισσότερο 
στην αδυναµία κατασκευής της κατάλληλης αναπαράστασης του προβλή-
µατος και λιγότερο στη δυσκολία επιλογής της κατάλληλης πράξης. Αυτή η 
δυσκολία κατασκευής της αναπαράστασης οφείλεται, σύµφωνα µε τους 
παραπάνω ερευνητές, σε λανθασµένες αντιλήψεις, εννοιολογικές ανεπάρ-
κειες και ελλιπή γνώση διαδικασιών. Οι ίδιοι ερευνητές τονίζουν ότι τα ση-
µασιολογικά χαρακτηριστικά και η δοµή των προβληµάτων καθορίζουν σε 
σηµαντικό βαθµό την ευκολία τους, για αυτό προβλήµατα που λύνονται µε 
την ίδια πράξη και διαφέρουν µόνο ως προς τη σαφήνεια της κατάστασης 
που περιγράφουν, συγκεντρώνουν διαφορετικά ποσοστά επιτυχίας (De 
Corte, & Verschaffel, 1991).   

 
Αναπαραστάσεις, διδασκαλία και µάθηση των µαθηµατικών 

Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της ανθρώπινης σκέψης είναι η ι-
κανότητα έκφρασης µιας ιδέας µε πολλούς τρόπους. Χαρακτηριστικό παρά-
δειγµα αποτελεί το γεγονός ότι συχνά παρουσιάζεται ένα σχέδιο ή µια εικό-
να ως επεξήγηση µιας φράσης ή ενός κειµένου, χωρίς να παρέχεται οποια-
δήποτε εξήγηση. Η ανθρώπινη σκέψη χαρακτηρίζεται από τη χρήση πολ-
λών ειδών αναπαράστασης για την ίδια έννοια, γεγονός που τη διαφορο-
ποιεί τόσο από τη νοηµοσύνη των ζώων όσο και από τη τεχνική νοηµοσύ-
νη. Αυτό που διαφοροποιεί την ανθρώπινη σκέψη από τη νοηµοσύνη των 
ζώων δεν είναι µόνο η ικανότητα χρήσης της γλώσσας ως µορφής επικοι-
νωνίας, αλλά η προσφυγή σε πολλά συστήµατα αναπαράστασης (σχέδιο, 
γραπτά κείµενα, προφορική έκφραση κτλ.). Αναφορικά µε την τεχνική νο-
ηµοσύνη αυτή περιορίζεται σε ένα µοναδικό σύστηµα αναπαράστασης, αυ-
τό της άλγεβρας του Boole (Duval, 1987: Gagatsis et.al., 1999). 

H επαφή µε τα σύµβολα και γενικά µε τα διάφορα είδη αναπαράστασης 
ξεκινά πολύ νωρίς. Όπως επισηµαίνουν οι DeLoache, Uttal & Pierroutsakos 
(1998), η αρχική επαφή των παιδιών µε τα σύµβολα ξεκινά πριν τη γέννη-
ση. Μετά τη γέννηση ο άνθρωπος εµπλέκεται σε ένα δίκτυο συµβόλων, το 
οποίο συνεχώς επεκτείνεται και γίνεται πιο πολύπλοκο. Ο Granger (1979) 
υπογραµµίζει ότι η πρόοδος των γνώσεων συνοδεύεται από τη δηµιουργία 
και την ανάπτυξη νέων, ειδικών σηµειωτικών συστηµάτων, που συνυπάρ-
χουν και λειτουργούν παράλληλα µε το πρώτο σύστηµα, αυτό της φυσικής 
γλώσσας (αναφορά στο Gagatsis et. al., 1999). 
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Ο όρος «αναπαράσταση» είναι ασαφής και ως τέτοιος επιδέχεται πολ-
λαπλές ερµηνείες (Goldin & Kaput, 1996). Επικρατέστερος θεωρείται ο ο-
ρισµός που δίνεται από τον Kaput (1987), σύµφωνα µε τον οποίο η έννοια 
της αναπαράστασης περιλαµβάνει τις ακόλουθες πέντε ολότητες: α. την 
ολότητα που αναπαρίσταται, β. την ολότητα που αναπαριστά, γ. τις συγκε-
κριµένες πτυχές της ολότητας της αναπαράστασης που αναπαρίστανται, δ. 
τις συγκεκριµένες πτυχές της ολότητας που αναπαριστά, οι οποίες σχηµατί-
ζουν την αναπαράσταση και ε. την αντιστοιχία ανάµεσα στις δύο ολότητες. 
Με βάση αυτόν τον ορισµό η αναπαράσταση θεωρείται ως ένα νοητικό 
σύµβολο ή έννοια (signified and referenced concept), το οποίο αντιπροσω-
πεύει ένα συγκεκριµένο υλικό σύµβολο (signifier and referent material 
sign). 
Η Μαθηµατική Εκπαίδευση ως αναπόσπαστο µέρος της εκπαιδευτικής πρά-
ξης, που περιλαµβάνει πληθώρα ιδεών και εννοιών, αποτελεί και τοµέα της 
ανθρώπινης δραστηριότητας και σκέψης, ο οποίος χαρακτηρίζεται από τη 
χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων. Σύγχρονοι ερευνητές οι οποίοι έχουν 
προσανατολίσει µέρος των εργασιών τους στις αναπαραστάσεις υπό την 
προοπτική της ψυχολογίας της µαθηµατικής εκπαίδευσης είναι ενδεικτικά 
οι kaput, Goldin, Von Glaserfeld, Janvier, Vergnaud, Cifarelli, Greeno κ.ά. 
Ο Kaput (1987) υποστηρίζει ότι τα µαθηµατικά αποτελούν ένα επιστηµονι-
κό οικοδόµηµα που εξετάζει τη διαδικασία της αναπαράστασης από µια δο-
µή σε άλλη δοµή. «Μεγάλο µέρος της δουλειάς που γίνεται στα µαθηµατικά 
επικεντρώνεται στον εντοπισµό εκείνης της δοµής που τελικά διατηρείται 
µετά την αναπαράσταση» (Kaput, 1987,σ. 23).  

Στα πλαίσια της διδασκαλίας των µαθηµατικών, τα παιδιά έρχονται από 
µικρή ηλικία σε επαφή µε µια µεγάλη ποικιλία αναπαραστάσεων (Γαγάτσης, 
κ.ά., 2001). Τα διαγράµµατα, οι πίνακες, οι γραφικές παραστάσεις, τα σχή-
µατα, οι εικόνες, οι αλγεβρικές και λεκτικές εκφράσεις χρησιµοποιούνται 
στα περισσότερα διδακτικά εγχειρίδια των µαθηµατικών, γιατί οι αναπαρα-
στάσεις αποτελούν πλέον αναπόσπαστο µέρος των µαθηµατικών εννοιών, 
ένα εργαλείο χειρισµού τους κατά τη διδασκαλία ένα µέσο αξιολόγησης της 
κατανόησης µιας µαθηµατικής έννοιας. Πέρα από την κατανόηση των µα-
θηµατικών εννοιών µέσα από την αναγνώριση και την ευέλικτη χρήση τους 
σε ποιοτικά διαφορετικά συστήµατα αναπαραστάσεων (λεκτικό, εικονικό, 
συµβολικό), βασικός στόχος της διδασκαλίας στα πλαίσια της αναπαραστα-
τικής προσέγγισης των µαθηµατικών, πρέπει να είναι και η ικανότητα µε-
τάφρασης από ένα σύστηµα στο άλλο. Ως ικανότητα «µετάφρασης αναπα-
ραστάσεων» ορίζεται η ψυχολογική διαδικασία µέσω της οποίας το άτοµο 
µεταφέρεται απλά από ένα σύστηµα αναπαράστασης στο άλλο και αποτελεί 
σηµαντικό κριτήριο αξιολόγησης για την κατανόηση των µαθηµατικών εν-
νοιών και παράλληλα αποτελεσµατικό µέσο επίλυσης µαθηµατικού προ-
βλήµατος (Janvier, 1987). Όµως, παρόλο που η σύγχρονη διδασκαλία των 
µαθηµατικών προσφέρει στους µαθητές µεγάλη ποικιλία αναπαραστάσεων 
για διάφορα θέµατα των µαθηµατικών, οι διαδικασίες µετάφρασης, το πέ-
ρασµα από ένα µέσο αναπαράστασης στο άλλο, φαίνεται να παραβλέπο-
νται, µέχρι πρόσφατα, από αρκετά σχολικά εγχειρίδια (Γαγάτσης, κ.ά., 
2001).  
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Αναπαραστάσεις και επίλυση προβλήµατος 
Είναι γενικά αποδεκτό ότι ένας παράγοντας που διαδραµατίζει καθορι-

στικό ρόλο στις προσπάθειες επίλυσης ενός προβλήµατος είναι ο τρόπος 
παρουσίασης του. Άρα, η λεκτική περιγραφή του µαθηµατικού προβλήµα-
τος, σε συνδυασµό µε την παρουσία εξωτερικών αναπαραστάσεων σε αυτό, 
µπορεί να συµβάλουν σηµαντικά στην προσπάθεια επίλυσης µαθηµατικού 
προβλήµατος από το αρχικό κιόλας στάδιο της κατανόησης. Τα τελευταία 
χρόνια υποστηρίζεται από τη µαθηµατική εκπαιδευτική κοινότητα η χρήση 
των εξωτερικών αναπαραστάσεων στην επίλυση µαθηµατικού προβλήµα-
τος. Ενδεικτικό είναι το γεγονός ότι στα Principles and Evaluation 
Standards for School Mathematics (NCTM, 2000) ενθαρρύνεται η χρήση 
πολλαπλών εξωτερικών αναπαραστάσεων στην επίλυση προβλήµατος τόσο 
στο δηµοτικό όσο και στο γυµνάσιο. Ο όρος εξωτερικές αναπαραστάσεις 
αναφέρεται σε όλους τους εξωτερικούς συµβολικούς φορείς (σύµβολα, 
σχήµατα, διαγράµµατα, εικόνες) που έχουν σκοπό να αναπαραστήσουν µια 
συγκεκριµένη µαθηµατική πραγµατικότητα (Dufour-Janvier, Bednarz, & 
Belanger, 1987).  

Στα πλαίσια της χρήσης των αναπαραστάσεων στην επίλυση µαθηµατι-
κού προβλήµατος, µια σηµαντική διάκριση που πρέπει να αποσαφηνιστεί 
είναι ανάµεσα στις κύριες αναπαραστάσεις και στις βοηθητικές αναπαρα-
στάσεις. Οι κύριες αναπαραστάσεις είναι απαραίτητες για την επίλυση του 
προβλήµατος, εφόσον µέσα από αυτές εκφράζεται οποιαδήποτε πληροφο-
ρία σε σχέση µε το πρόβληµα. Είναι  αυτόνοµες και ανεξάρτητες από το 
αντικείµενο που παριστούν και το άτοµο µπορεί να τις τροποποιήσει και να 
τις επεξεργαστεί χωρίς περιορισµούς. Η λεκτική περιγραφή του προβλήµα-
τος θεωρείται κύρια αναπαράσταση. Οι βοηθητικές αναπαραστάσεις δεν 
είναι απαραίτητες για την επίλυση του προβλήµατος, αλλά µπορούν να βο-
ηθήσουν σηµαντικά τη διαδικασία επίλυσης. Στις βοηθητικές αναπαραστά-
σεις για την επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος εντάσσονται οι εικόνες, οι 
γραφικές παραστάσεις, οι πίνακες, τα δενδροδιαγράµµατα, τα διαγράµµατα 
Vergnaud (1982) και Marshall (1995), η αριθµητική γραµµή κ.ά. 

Η χρήση των εξωτερικών αναπαραστάσεων (βοηθητικών ή κύριων) 
συµβάλλει σε µία ή περισσότερες από τις ακόλουθες φάσεις των διαδικα-
σιών που διενεργούνται από το υποκείµενο στα πλαίσια της επίλυσης µα-
θηµατικού προβλήµατος: την εκφώνηση και την κατανόηση του προβλή-
µατος, την επεξεργασία µέσω µετάφρασης ή µετασχηµατισµού µεταξύ ανα-
παραστάσεων και τη συµβολική επεξεργασία. 

Η εκφώνηση ενός προβλήµατος πρέπει να προσεγγίζεται µε ένα ιδιαί-
τερο τρόπο, πολύ διαφορετικό από άλλα κείµενα καθηµερινής γλώσσας. Η 
διαπίστωση αυτή πηγάζει από το γεγονός ότι η εκφώνηση ενός µαθηµατι-
κού προβλήµατος επιβάλλει τη συνύπαρξη δύο διαφορετικών περιγραφών, 
οι οποίες παραθέτουν διαφορετικούς τύπους πληροφοριών. Η µία περιγρα-
φή αναφέρεται σε ένα σενάριο της πραγµατικής ζωής και η άλλη περιλαµ-
βάνει ζεύγη εκφράσεων ρηµάτων (π.χ. κερδίζω-χάνω, ανεβαίνω-
κατεβαίνω), εκφράσεων σύγκρισης (π.χ. περισσότερο-λιγότερο), και εκ-
φράσεων που δείχνουν χρονική µεταβολή (π.χ. χτες-σήµερα). Εποµένως, 
η ορθή κατανόηση των πληροφοριών του προβλήµατος προκύπτει από τη 
διασύνδεση δύο σηµασιολογικών διαστάσεων: των εκφράσεων που δίνουν 
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αριθµητικά δεδοµένα και αυτών που αναφέρονται στις σχέσεις και στην 
οργάνωσή τους. 

Κατά τη δεύτερη φάση της επεξεργασίας, οι µαθητές µεταφράζουν την 
αρχική µορφή αναπαράστασης (π.χ. λεκτική περιγραφή – κείµενο) του 
προβλήµατος σε άλλη µορφή αναπαράστασης (π.χ. συµβολική, διαγραµµα-
τική), η οποία θα τους βοηθήσει να οδηγηθούν στη λύση. Ωστόσο, πιθανόν 
να υπάρχει σηµασιολογική συµφωνία ή ασυµφωνία µεταξύ της εκφώνησης 
(αρχικής αναπαράστασης) του προβλήµατος και της λύσης του (τελικής 
αναπαράστασης). Για παράδειγµα, µια τέτοια α-συµφωνία µπορεί να προ-
κύψει όταν το πρόβληµα περιλαµβάνει σχέση αφαίρεσης µε το ερώτηµα 
στην αρχική ποσότητα και η εύρεση απάντησης απαιτεί την πράξη της πρό-
σθεσης. Η α-συµφωνία αυξάνει την πολυπλοκότητα του προβλήµατος και 
αποτελεί πηγή σηµαντικών δυσκολιών νοουµένου ότι κάθε µαθηµατικό 
πρόβληµα είναι στενά συνδεδεµένο µε την αναπαράσταση που εκφράζει τη 
λύση του. 

Η τελευταία φάση αναφέρεται στη συµβολική επεξεργασία της λύσης 
που προτείνεται για το πρόβληµα. Με άλλα λόγια, εκτελούνται οι αριθµητι-
κές πράξεις και οι υπολογισµοί που θα οδηγήσουν στην τελική απάντηση. 

Ένα είδος αναπαράστασης που θεωρείται ότι µπορεί να διευκολύνει την 
επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος στις διαφορετικές φάσεις της συγκε-
κριµένης διαδικασίας είναι οι εικόνες (Larkin, & Simon, 1987). Οι εικόνες 
συνιστούν ένα εργαλείο που διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο γενικά στη µα-
θηµατική εκπαίδευση ως µέσο υποστήριξης της σκέψης, της επικοινωνίας 
και της µετάδοσης µαθηµατικών ιδεών. Η χρήση εικονικών αναπαραστάσε-
ων στην επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος είναι πολυσυζητηµένο θέµα 
στις πρακτικές της µαθηµατικής παιδείας, αφού η κατασκευή σχήµατος ή-
ταν πάντα ένα όχηµα µεταφοράς µαθηµατικών ιδεών. Αυτή η θετική στάση 
στη χρήση των οπτικών αναπαραστάσεων στην επίλυση µαθηµατικού προ-
βλήµατος εκφράστηκε από µεγάλους µαθηµατικούς παιδαγωγούς, όπως οι 
Hadamard (1945) και Poincare (1963) οι οποίοι επισήµαναν ότι η χρήση 
εικονικών αναπαραστάσεων αποτελεί απαραίτητο στοιχείο στην επίλυση 
µαθηµατικού προβλήµατος (στη Stylianou, 2003). Επιπρόσθετα, ο Polya 
(1954) εισηγήθηκε τη στρατηγική «κάνε ένα σχέδιο» στο πλαίσιο των ευ-
ρετικών στρατηγικών που πρότεινε για την επίλυση µαθηµατικού προβλή-
µατος. 

Η σηµασία της εξεικόνισης στην επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος 
υποστηρίζεται από τα πορίσµατα πρόσφατων µελετών, όπως των Booth & 
Thomas (2000) που επισηµαίνουν ότι η ικανότητα να σχηµατίζει κανείς ει-
κόνες (images) µαθηµατικών σχέσεων είναι αναγκαία για την αποτελεσµα-
τική επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος. Η εξεικόνιση στα πλαίσια της επί-
λυσης µαθηµατικού προβλήµατος σηµαίνει την κατανόηση του προβλήµα-
τος µε τη δηµιουργία ή χρήση ενός διαγράµµατος ή µιας εικόνας που βοη-
θά στην επίλυσή του. Επιπλέον, η εξεικόνιση συµβάλλει στη διαδικασία µα-
θηµατικοποίησης, µια και αποτελεί ένα από τα ενδιάµεσα στάδια µετάβασης 
των µαθηµατικών από την πραγµατικότητα στο θεωρητικό µαθηµατικό 
σχήµα. 

Οι εικόνες στη διαδικασία επίλυσης µαθηµατικού προβλήµατος µπο-
ρούν να λειτουργήσουν ως κύριες ή βοηθητικές αναπαραστάσεις. Ανάλογα 
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µε τη λειτουργία τους, είναι δυνατόν να αποτελούν σηµαντικό µέρος του 
συλλογισµού των µαθητών κατά την επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος µε 
τρεις διαφορετικούς τρόπους. 

Πρώτον, αν η εικόνα είναι η κύρια αναπαράσταση του προβλήµατος, 
τότε τα δεδοµένα στα οποία βασίζεται ο µαθητής δίνονται εικονικά στα 
πλαίσια της εκφώνησης του προβλήµατος. Ωστόσο, θα πρέπει να διευκρινι-
στεί ότι η εκφώνηση ενός προβλήµατος προσθετικής δοµής δεν µπορεί να 
γίνει µόνο µε τη χρήση εικόνας (π.χ. πληροφοριακής εικόνας), γιατί η συ-
νεισφορά της εικόνας περιορίζεται στην πρώτη σηµασιολογική διάσταση, 
αυτή που παρέχει τα αριθµητικά δεδοµένα και τα δεδοµένα πλαισίου. Η 
δεύτερη σηµασιολογική διάσταση, η οποία παρουσιάζει τη µεταβολή τη πο-
σότητας και του χρόνου ταυτόχρονα, µπορεί να αποδοθεί µόνο λεκτικά. 
Κατά συνέπεια, η εκφώνηση του προβλήµατος που παρουσιάζεται µε πλη-
ροφοριακή εικόνα πρέπει να περιλαµβάνει και λεκτική περιγραφή, ώστε να 
γίνει δυνατή η µετάβαση από την εκφώνηση προς τους αλγοριθµικούς κώ-
δικες, που αποτελεί την επόµενη φάση επίλυσης. Με άλλα λόγια, η πληρο-
φοριακή εικόνα που παριστά το πρόβληµα µπορεί να θεωρηθεί και να λει-
τουργήσει σωστά ως κύρια αναπαράσταση, µόνο αν συνοδεύεται από τα 
αναγκαία λεκτικά στοιχεία. 

∆εύτερον, αν η εικόνα λειτουργεί ως βοηθητική αναπαράσταση (π.χ. 
διάγραµµα, οργανωτική εικόνα), τότε υπάρχει αλληλεπίδραση ανάµεσα σε 
αυτή και στο µαθητή στα πλαίσια του συλλογισµού και της οργάνωσης της 
λύσης του προβλήµατος (µετασχηµατισµός). 

Τρίτον, η εικόνα ως βοηθητική αναπαράσταση µπορεί να συµβάλλει 
στην κατάληξη, στο συµπέρασµα του συλλογισµού του µαθητή και στην 
επικοινωνία των αποτελεσµάτων (συµβολική επεξεργασία) (Barwise & 
Etchemendy, 1991). 

Σε µερικές περιπτώσεις, όµως, η χρήση εικόνας µπορεί να έχει αρνητι-
κά αποτελέσµατα, λόγω δυσκολιών ή εµποδίων που προκαλεί στους µαθη-
τές. ∆υσκολίες µπορεί να προκύψουν από παράγοντες όπως η αναντιστοι-
χία της εικόνας µε τις ερµηνευτικές ικανότητες των µαθητών ή τις απαιτή-
σεις του ζητούµενου έργου, η πολυσηµία των στοιχείων της, η µη καταλ-
ληλότητα της συνθετικής δοµής της εικόνας που αφορά τη χωρική διάταξη 
των µερών της και η προβολή µόνο ορισµένων πτυχών της (Colin, 
Chauvet, & Viennot, 2000). 

Ωστόσο, η χρήση των εικονικών αναπαραστάσεων δεν µπορεί να πα-
ραγνωριστεί εφόσον κατέχει εξέχουσα θέση στις διδακτικές προσεγγίσεις 
των εκπαιδευτικών στα µαθηµατικά και στα βιβλία των µαθηµατικών σε 
όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης. Στην εποχή µας, η χρήση των Ηλεκτρονι-
κών Υπολογιστών έχει προσθέσει αξία στο ρόλο των εικονικών αναπαρα-
στάσεων δεδοµένου ότι στη µαθηµατική εκπαίδευση έχει ξεκινήσει η αξιο-
ποίηση δυναµικών προγραµµάτων µε γραφήµατα και εικόνες (π.χ. δυναµι-
κής γεωµετρίας) για την παρουσίαση και διερεύνηση µαθηµατικών ιδεών. 

 
Αντί επιλόγου 

Με βάση τα πιο πάνω, ένα σηµαντικό θέµα που πρέπει να απασχολήσει 
κάθε εκπαιδευτικό σε σχέση µε την αξιοποίηση των  αναπαραστάσεων στην 
επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος είναι µια εκ των προτέρων συστηµατική 
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ανάλυση της ορθότητας και της καταλληλότητας των εικόνων και γενικό-
τερα των βοηθητικών αναπαραστάσεων για κάθε φάση της επίλυσης µαθη-
µατικού προβλήµατος και η αποσαφήνιση των αντιστοιχιών µεταξύ των 
κύριων (π.χ. λεκτικής περιγραφής ή πληροφοριακών εικόνων µε λεκτικά 
στοιχεία) και των βοηθητικών αναπαραστάσεων (π.χ. οργανωτικών εικό-
νων, διαγραµµάτων). Απώτερος σκοπός αυτής της προσπάθειας είναι να 
αναπτυχθεί η ικανότητα µετάβασης και η ευελιξία των µαθητών ανάµεσα 
στο ειδικό πλαίσιο που καθορίζεται από τις βοηθητικές αναπαραστάσεις και 
στο γενικό πλαίσιο που αναφέρεται στην κύρια αναπαράσταση του προ-
βλήµατος. Επιπλέον θεωρείται αναγκαίο να δοθεί η δυνατότητα στους µα-
θητές να κατασκευάζουν και να χρησιµοποιούν οι ίδιοι τις βοηθητικές ανα-
παραστάσεις που χρειάζον6ται κατά την επίλυση µαθηµατικού προβλήµα-
τος είτε µε τον «παραδοσιακό» τρόπο (π.χ. χαρτί και µολύβι), είτε µε σύγ-
χρονες τεχνολογικά προσανατολισµένες διαδικασίες) π.χ. λογισµικά προ-
γράµµατα. 
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Παραγωγή γραπτού κειµένου: διαδικαστικό πρότυπο µε 

έµφαση στα κειµενικά είδη 
 
Μιχάλης Αθανάσιος 
Λέκτορας ΠΤ∆Ε Πανεπιστηµίου Αιγαίου  
 
Περίληψη 

Η µελέτη αυτή αποτελεί µία παρουσίαση του διαδικαστικού προτύπου διδασκαλίας της 
γραπτής παραγωγής λόγου µε έµφαση στα κειµενικά είδη. Το διδακτικό αυτό µοντέλο εφαρ-
µόζεται διεθνώς και στοχεύει να εξασκήσει τους µαθητές στη διαδικασία της παραγωγής γρα-
πτού κειµένου συγκεκριµένου κειµενικού τύπου. Η δηµιουργική αυτή διαδικασία πραγµατώνε-
ται µέσω των φάσεων του αποτελεσµατικού σχεδιασµού (συλλογής και οργάνωσης υλικού), 
της συγγραφής ενός προσχεδίου και της αναθεώρησής του ως προς τη δοµή, το περιεχόµενο 
και τη γλωσσική µορφή, ώστε να καταστεί κατάλληλο επικοινωνιακά και αποτελεσµατικό λει-
τουργικά. Στην παρούσα εργασία αναλύονται οι διδακτικές τεχνικές που εφαρµόζονται σε 
προσυγγραφικό, συγγραφικό και µετασυγγραφικό στάδιο, µέσω των οποίων καλλιεργείται η 
κειµενική ικανότητα των µαθητών, ώστε να καταστούν ικανοί συγγραφείς και να ασκηθούν 
στις πρακτικές γραµµατισµού στο πλαίσιο της σύγχρονης κοινωνίας της πληροφορίας.  

 
Λέξεις κλειδιά: κειµενική ικανότητα, διαδικαστική προσέγγιση, κειµενικό είδος 

 
Στόχος της εργασίας 

Ένας από τους σηµαντικότερους τοµείς στη σύγχρονη γλωσσική διδα-
σκαλία και στις δύο βαθµίδες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης είναι η παρα-
γωγή γραπτού κειµένου από τους µαθητές. Η αποτελεσµατική διδασκαλία 
του γραπτού λόγου συνιστά βασική προτεραιότητα για τη σύγχρονη εκπαί-
δευση στο πλαίσιο της κοινωνίας της πληροφορίας, καθώς η εξάσκηση των 
µαθητών στις πρακτικές γραµµατισµού (literacy), δηλαδή η καλλιέργεια 
της ικανότητάς τους να παράγουν, να κατανοούν και να διακινούν ποικίλα 
κειµενικά είδη, αποτελεί βασική προϋπόθεση ακαδηµαϊκής, επαγγελµατικής 
και κοινωνικής τους ανέλιξης, όπως και ένδειξη πολιτιστικής ανάπτυξης της 
κοινωνίας (Harmer, 2004).  

Στόχος, λοιπόν, της παρούσας εργασίας είναι η παρουσίαση των αρχών 
και των διδακτικών φάσεων και χαρακτηριστικών ενός σύγχρονου µοντέ-
λου διδακτικής προσέγγισης της παραγωγής γραπτού λόγου, του διαδικα-
στικού προτύπου µε έµφαση στα κειµενικά είδη.  

 
Βασικά χαρακτηριστικά της παραγωγής γραπτού κειµένου 

Προτού επιχειρηθεί η ανάλυση των αρχών του διαδικαστικού προτύ-
που, κρίνεται χρήσιµη η αδροµερής παρουσίαση των βασικών χαρακτηρι-
στικών του γραπτού κειµένου. Στη σύγχρονη κειµενογλωσσολογία και α-
νάλυση λόγου, το κείµενο δεν ορίζεται ως ακολουθία γραµµατικώς ορθών 
προτάσεων, όπως συνέβαινε παραδοσιακά. Αντίθετα, το κείµενο συνιστά 
ενότητα λόγου µε λειτουργικό χαρακτήρα. Με τον όρο «ενότητα λόγου» 
εννοείται ότι το κάθε κείµενο µπορεί να αποτελείται από ένα σύνολο κειµε-
νικών προτάσεων ή από ένα µόνο εκφώνηµα (utterance) ή ακόµη και από 
µία ή λίγες λέξεις, αρκεί αυτά τα στοιχεία να απαρτίζουν ολοκληρωµένο 
νόηµα συγκροτώντας ένα κοινωνικά οριοθετηµένο µήνυµα. Επίσης, ο «λει-
τουργικός χαρακτήρας» ως βασικό συστατικό της κειµενικής υπόστασης 
σηµαίνει ότι κάθε κείµενο παράγεται, ερµηνεύεται και διακινείται στο πλαί-
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σιο συγκεκριµένων καταστασιακών και κοινωνικών πλαισίων και επιτελεί 
συγκεκριµένη λειτουργία, δηλαδή την επίτευξη κάποιου επικοινωνιακού 
στόχου, όπως πειθώ, πληροφόρηση, προσταγή, παράκληση, πρόσκληση 
κλπ (Αρχάκης, 2005). Τα κύρια χαρακτηριστικά στοιχεία της παραγωγής 
γραπτού κειµένου είναι τα ακόλουθα: 

Η παραγωγή γραπτού λόγου δεν αποτελεί αντίστοιχη µε την οµιλία δι-
αδικασία µε τη µόνη διαφορά ότι επιτυγχάνεται µέσω οπτικών συµβόλων. 
Το γραπτό κείµενο -σε αντίθεση µε το προφορικό- χαρακτηρίζεται από 
διάρκεια (παρέχοντας στο συγγραφέα τη δυνατότητα σχεδιασµού, επεξερ-
γασίας και αναθεώρησης του κειµένου του), από µορφική συµβατικότητα, 
από δοµική πολυπλοκότητα και από τη χωροχρονική απόσταση συγγραφέα 
- αναγνώστη. (Brown, 2001). 

Το κείµενο δε συνιστά αποκλειστικά υλικό προϊόν γραπτής µορφής, 
αποτέλεσµα µιας συγγραφικής πράξης, αλλά η παραγωγή γραπτού λόγου 
αποτελεί µία απαιτητική διαδικασία σύνθεσης κειµένου, η οποία προϋποθέ-
τει ανάπτυξη προσυγγραφικών, συγγραφικών και αναθεωρητικών στρατη-
γικών από τους µαθητές και της οποίας το αποτέλεσµα είναι το τελικό κεί-
µενο (Hedge, 2000).  

Το κείµενο συνιστά αφηρηµένη οντότητα, η οποία στην καθηµερινή ε-
πικοινωνιακή πρακτική υφίσταται υπό µορφή κειµενικών ειδών (genres): 
κάθε κείµενο, δηλαδή, ανήκει σε συγκεκριµένη κατηγορία, όπως είναι το 
άρθρο, η συνέντευξη, η διαπροσωπική συνδιάλεξη, η διαφήµιση, το ανέκ-
δοτο, η επιστολή, το ηµερολόγιο, το διήγηµα, οι οδηγίες χρήσης συσκευής, 
οι συνταγές µαγειρικής και πολλά άλλα. Κάθε κειµενικός τύπος χαρακτηρί-
ζεται από δεδοµένη και συµβατικά καθορισµένη δοµική µορφή, περιεχόµε-
νο, λεξιλογικές, γραµµατικές και υφολογικές επιλογές, ανάλογα µε το επι-
κοινωνιακό και το κοινωνικό πλαίσιο και το σκοπό παραγωγής του (Hyland, 
2002).  

Τόσο οι δοµικές συµβάσεις και οι υφολογικές επιλογές, όσο και το περι-
εχόµενο κάθε κειµενικού τύπου, αφενός εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από 
τις εκάστοτε επικοινωνιακές περιστάσεις και τους συνοµιλιακούς ρόλους 
(ποιος µιλάει, σε ποιον απευθύνεται, µε ποιο σκοπό και σε ποιο περιβάλ-
λον, ποια είναι η σχέση ποµπού-δέκτη) και αφετέρου συνδέονται µε κοινω-
νικές, ιστορικές, ιδεολογικές και πολιτιστικές πρακτικές ορισµένης κοινότη-
τας: π.χ. ένα άρθρο, ένα επιστηµονικό κείµενο, ένα διαφηµιστικό φυλλάδιο 
υπόκειται σε συγκεκριµένες συµβάσεις, υφογλωσσικούς κανόνες και τεχνι-
κές συγγραφής, οι οποίες εξαρτώνται από την κουλτούρα και τη ρητορική 
παράδοση της κοινότητας όπου παράγεται.  

 
Η κειµενική ικανότητα ως παράγοντας της επικοινωνιακής ι-
κανότητας 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η σύνθεση ενός γραπτού κειµένου α-
παιτεί σύνθετες γνώσεις και δεξιότητες παραγωγής, οργάνωσης ιδεών, 
συγγραφής και διόρθωσης γραπτού λόγου, ώστε να παραχθεί ένα συνεκτι-
κό κείµενο µε επικοινωνιακή καταλληλότητα. Στη σύγχρονη γλωσσική δι-
δακτική, η επικοινωνιακή ικανότητα νοείται σε τέσσερις διαστάσεις: γλωσ-
σική ικανότητα, πραγµατολογική ικανότητα, στρατηγική ικανότητα και κει-
µενική ικανότητα.  
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Η πρώτη διάσταση αναφέρεται στη γνώση των γραµµατικών δοµών και 
κανόνων της γλώσσας και του λεξιλογίου της. Η πραγµατολογική ικανότη-
τα αφορά αφενός στην αποτελεσµατική πραγµάτωση των επιδιωκόµενων 
επικοινωνιακών λειτουργιών και αφετέρου στην προσαρµογή των γλωσσι-
κών µηνυµάτων (µέσω των κατάλληλων λεξικών, δοµικών και υφολογικών 
επιλογών) στην επικοινωνιακή περίσταση και στις κοινωνικές συµβάσεις 
(κοινωνική θέση και ρόλοι ποµπού και δέκτη, επίσηµο ή οικείο επικοινωνι-
ακό πλαίσιο, γραπτή ή προφορική επικοινωνία κλπ).  

Η στρατηγική ικανότητα αναφέρεται αφενός στη δυνατότητα του οµι-
λητή να καλύψει επικοινωνιακές του αδυναµίες και να επιλύσει µορφοσυ-
ντακτικά προβλήµατα µέσω λεκτικών ή µη λεκτικών στρατηγικών· αφετέ-
ρου, δηλώνει τη δυνατότητα εφαρµογής στρατηγικών σχεδιασµού και αξι-
ολόγησης γλωσσικής συµπεριφοράς, παρατήρησης της γλωσσικής χρήσης 
και αυτοδιόρθωσης, αναγνώρισης µιας κειµενικής δοµής, ανάκλησης υπαρ-
χουσών γνώσεων σχετιζόµενων µε το θέµα παραγωγής ή κατανόησης λό-
γου κλπ. 

Η τέταρτη διάσταση της επικοινωνιακής ικανότητας, η κειµενική ικανό-
τητα (textual competence) ή ικανότητα παραγωγής λόγου (discourse 
competence), αναφέρεται: α) στη γνώση και ικανότητα εφαρµογής των 
συµβατικών κανόνων που αφορούν στην υπερδοµή (δοµικό σχήµα) των 
κειµενικών ειδών και επίτευξης των κατάλληλων για το κάθε είδος υφολο-
γικών επιλογών· β) στη δυνατότητα παραγωγής κειµένων µε συνοχή, συ-
νεκτικότητα, υψηλή πληροφορητικότητα και αποδεκτότητα· γ) στην ικανό-
τητα αποτελεσµατικής σύνδεσης της γνωστής µε τη νέα πληροφορία· δ) 
στη σχηµατική γνώση (schematic knowledge), µε άλλα λόγια στη δυνατό-
τητα ανάκλησης από το νοητικό εξοπλισµό που διαθέτει ο συγγραφέας των 
ιδεών και πληροφοριών που πρόκειται να αναπτύξει στο κείµενό του 
(Hedge, 2000).  

Οι παραπάνω δεξιότητες συνιστούν την επικοινωνιακή ικανότητα ενός 
φυσικού ή ξένου οµιλητή. Ωστόσο, σύµφωνα µε τα της σύγχρονης κειµε-
νογλωσσολογίας, θεωρώντας το κείµενο ως λόγο (discourse), δηλαδή ως 
οργανωµένη ενότητα εκφωνηµάτων πέρα από το προτασιακό επίπεδο, για 
την αποτελεσµατική κειµενική παραγωγή απαιτούνται και οι τέσσερις πα-
ραπάνω διαστάσεις της επικοινωνιακής ικανότητας, οι οποίες δρουν αλλη-
λοσυµπληρωµατικά (McCarthy & Carter, 1994). Συνεπώς, ρόλος του σχο-
λείου σε κάθε βαθµίδα είναι η καλλιέργεια και ανάπτυξη των δεξιοτήτων 
αυτών, µε στόχο την αποτελεσµατική εξάσκηση των µαθητών στις βασικό-
τερες για τη σύγχρονη κοινωνία εκφάνσεις του λειτουργικού γραµµατι-
σµού.  

 
∆ιαδικαστικό πρότυπο κειµενικής παραγωγής µε βάση τα κει-
µενικά είδη 

Με βάση τα χαρακτηριστικά της παραγωγής γραπτού κειµένου και τις 
συνιστώσες της κειµενικής ικανότητας, όπως περιγράφηκαν στις ενότητες 2 
και 3, προτείνουµε ως καταλληλότερο πρότυπο για τη διδασκαλία της πα-
ραγωγής γραπτού λόγου το βασισµένο τα κειµενικά είδη διαδικαστικό µο-
ντέλο. Η διδασκαλία του γραπτού λόγου πρέπει να είναι διαδικαστικού τύ-
που, διότι, όπως προαναφέραµε, η συγγραφή ενός κειµένου αποτελεί µία 
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δηµιουργική διαδικασία σύνθεσης, που αποτελείται από αλληλοδιαδοχικές 
φάσεις σχεδιασµού και αναθεώρησης κειµενικών σχεδίων, οι οποίες κατα-
τείνουν στη συγγραφή ενός αποτελεσµατικού και καλά διαρθρωµένου κει-
µένου (Brown, 2001). Η διδασκαλία της παραγωγής λόγου ως συνθετικής 
διαδικασίας ταυτίζεται µε τους στόχους του ∆ιαθεµατικού Πλαισίου Προ-
γραµµάτων Σπουδών του γλωσσικού µαθήµατος, όπου προβλέπεται ότι ο 
µαθητής µαθαίνει να «συντάσσει διαφορετικού τύπου κείµενα ακολουθώ-
ντας τη διαδικασία του σχεδιασµού, της γραφής της αρχικής εκδοχής και, 
τέλος, του ελέγχου και της βελτίωσής της» (∆ΕΠΠΣ & ΑΠΣ, 2002). 

Απαιτείται, ωστόσο, η διδασκαλία του γραπτού λόγου να βασίζεται και 
στα κειµενικά είδη, καθώς, όπως αναλύσαµε σε προηγούµενη ενότητα, 
στην καθηµερινή επικοινωνιακή πρακτική απαντούν διαφορετικοί τύποι 
κειµένων, καθένας από τους οποίους χαρακτηρίζεται από καθορισµένο θε-
µατικό περιεχόµενο, ύφος και δοµή, ανάλογα µε τους σκοπούς και τις λει-
τουργίες των κοινωνικοπολιτισµικών περιστάσεων εµφάνισής του· για το 
λόγο αυτό σε πολλές χώρες εφαρµόζονται προγράµµατα «εκπαίδευσης στα 
κειµενικά είδη» (genre-based education), µε στόχο να είναι σε θέση οι µα-
θητές να διεισδύουν σε χώρους κοινωνικής επιρροής (Μητσικοπούλου, 
2001, Hyland, 2002). Η βασισµένη στα κειµενικά είδη διδασκαλία του γρα-
πτού λόγου αποτελεί κύριο στόχο του Αναλυτικού Προγράµµατος και του 
∆ιαθεµατικού Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών, όπου αναφέρεται ρητά 
ότι ο µαθητής πρέπει να «χρησιµοποιεί διάφορα είδη λόγου, για διάφορους 
σκοπούς και για διάφορους αποδέκτες» και να «εξοικειωθεί µε το είδος λό-
γου και τους τύπους κειµένου …και να συντάσσει ανάλογα κείµενα» 
(∆ΕΠΠΣ & ΑΠΣ, 2002). 
 
Στάδια διδασκαλίας του διαδικαστικού προτύπου µε βάση τα 
κειµενικά είδη 

Η διαδικαστικά προσανατολισµένη (process-oriented) διδασκαλία της 
παραγωγής γραπτού λόγου στοχεύει υλοποιείται µέσω συγκεκριµένων στα-
δίων και φάσεων σύνθεσης κειµένου, κάθε µία από τις οποίες διέπεται από 
συγκεκριµένους στόχους και συγκεκριµένες συγγραφικές πρακτικές. Τα 
στάδια διδασκαλίας του προτεινόµενου προτύπου είναι τα ακόλουθα: 

 
Προσυγγραφικό στάδιο 

Το προσυγγραφικό στάδιο της κειµενικής σύνθεσης συνίσταται από δύο 
κύριες φάσεις: τη φάση της κατανόησης του επικοινωνιακού πλαισίου της 
κειµενικής παραγωγής και τη φάση του σχεδιασµού. Οι δύο αυτές διδακτι-
κές φάσεις αναλύονται αµέσως παρακάτω: 

 
Φάση κατανόησης του επικοινωνιακού πλαισίου της κειµενι-
κής παραγωγής 

Για να είναι ένα κείµενο επικοινωνιακά αποτελεσµατικό, είναι αναγκαίο 
να έχουν γίνει σαφείς και κατανοητές από το µαθητή - συγγραφέα οι επι-
κοινωνιακές του ορίζουσες. Απαραίτητη προϋπόθεση, για να επιτευχθεί αυ-
τό, είναι η µεγαλύτερη δυνατή αυθεντικοποίηση της κειµενικής παραγω-
γής, στοιχείο που ενδείκνυται  στη σύγχρονη επικοινωνιακή προσέγγιση 
της γλωσσικής διδακτικής. Συνεπώς, τόσο ο δάσκαλος στο ∆ηµοτικό Σχο-
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λείο, όσο και ο φιλόλογος στο Γυµνάσιο και το Λύκειο, είναι χρήσιµο να 
δηµιουργούν αυθεντικές (real writing) ή αυθεντικοποιηµένες συνθήκες πα-
ραγωγής κειµένων και να περιορίζουν στο ελάχιστο δυνατό την παραγωγή 
επιδεικτικών κειµένων (display writing), τα οποία προσιδιάζουν σε µία πα-
ραδοσιακότερη µορφή διδασκαλίας (Brown, 2001).  

Αυθεντικά είναι τα κείµενα που παράγονται σε συγκεκριµένη επικοινω-
νιακή περίσταση µε καθορισµένο επικοινωνιακό στόχο και έχουν πραγµατι-
κό αποδέκτη, (διαφορετικό από το διδάσκοντα), ο οποίος τα διαβάζει, για 
να πληροφορηθεί το περιεχόµενό τους και όχι για να τα αξιολογήσει και να 
ελέγξει τη γλωσσική ικανότητα των µαθητών που τα συνέγραψαν. Επειδή 
στο πλαίσιο µιας σχολικής τάξης δεν είναι πάντοτε εύκολο να δηµιουργού-
νται αυθεντικές επικοινωνιακές περιστάσεις κειµενικής παραγωγής, ο δά-
σκαλος εναλλακτικά έχει τη δυνατότητα να προσδώσει στη συγγραφή των 
µαθητικών κειµένων έναν αυθεντικοποιηµένο επικοινωνιακό χαρακτήρα, 
όπου οι αποδέκτες είναι υποθετικά ή φανταστικά πρόσωπα, διαφορετικά 
από το δάσκαλο (τα οποία µπορεί να υποδύονται κάποιοι συµµαθητές των 
συγγραφέων του κειµένου), αλλά υπάρχει συγκεκριµένη και σαφής πρόθε-
ση κειµενικής παραγωγής.  

Μάλιστα, πολλοί ειδικοί της γλωσσικής διδακτικής προτείνουν στους 
δασκάλους και τους φιλολόγους να επεµβαίνουν βελτιωτικά στα θέµατα 
παραγωγής λόγου των σχολικών εγχειριδίων, όταν τα τελευταία δε διαθέ-
τουν αυθεντικό χαρακτήρα ή επικοινωνιακή σκοπιµότητα: για παράδειγµα, 
το βιβλίο της Γλώσσας της Στ΄ ∆ηµοτικού δίνει στους µαθητές προς ανά-
πτυξη το θέµα «∆ιοργανώνεται στην τάξη σας ένας διαγωνισµός µε θέµα 
“Ένα κτίριο µε ιδιαίτερη σηµασία για την περιοχή”… Το κείµενό σας δε 
χρειάζεται να ξεπερνάει τις 150 λέξεις· το θέµα αυτό δεν αναφέρει ούτε το 
είδος του κειµένου που θα συγγράψουν οι µαθητές ούτε αποσαφηνίζει το 
στόχο (π.χ. θα είναι λογοτεχνική περιγραφή που θα αποβλέπει στην αισθη-
τική ανταπόκριση του αναγνώστη, θα καταχωρηθεί σε διαφηµιστικό τουρι-
στικό φυλλάδιο µε στόχο την πειθώ ή σε αρχαιολογικό εγχειρίδιο µε σκοπό 
την ενηµέρωση;), µε αποτέλεσµα ο δάσκαλος να είναι υποχρεωµένος να 
καλύψει τα κενά των επικοινωνιακού πλαισίου.  

Ωστόσο, επειδή η σύγχρονη γλωσσική διδασκαλία είναι επικοινωνιακά 
προσανατολισµένη, δηλαδή χαρακτηρίζεται από έµφαση σε επικοινωνιακού 
τύπου δραστηριότητες (task-based courses) ή σε θέµατα επικαιρότητας 
υψηλού ενδιαφέροντος (theme-based courses), ο διδάσκων µπορεί να επι-
λέγει και να δίνει στους µαθητές προς διαπραγµάτευση θέµατα εκτός σχο-
λικού εγχειριδίου, τα οποία συνάδουν µε την ηλικία, τις ανάγκες και τα εν-
διαφέροντά τους (Μήτσης, 2004). Οι µαθητές πριν από το σχεδιασµό και 
τη συγγραφή είναι απαραίτητο να επεξεργάζονται τα θέµατα αυτά ως προς 
τις κύριες επικοινωνιακές τους διαστάσεις, ώστε να είναι σε θέση να συν-
θέσουν το κείµενο µε τον αποτελεσµατικότερο δυνατό τρόπο. Οι επικοινω-
νιακές συνιστώσες, λοιπόν, του θέµατος είναι οι ακόλουθες:  

Θέµα (topic - content): πρόκειται για το αντικείµενο της παραγωγής 
λόγου, για ποιο πρόσωπο, φαινόµενο, γεγονός ή πράγµα καλείται να συγ-
γράψει το κείµενό του ο µαθητής. Το θέµα σχετίζεται µε τη συλλογή του 
προς ανάπτυξη υλικού και µε την πληροφορητικότητα (informativity) του 
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κειµένου, δηλαδή το σύνολο των νέων και άγνωστων για τον αποδέκτη 
πληροφοριών που εµπεριέχει ένα κείµενο (Αρχάκης, 2005).  

Σκοπός συγγραφής (intentionality): ο συγγραφέας κάθε κειµένου επι-
διώκει συνειδητά µέσω της συγγραφής την επίτευξη συγκεκριµένων επι-
κοινωνιακών στόχων: να πείσει, να ψυχαγωγήσει, να ενηµερώσει τον ανα-
γνώστη κλπ. Ανάλογα µε την προθετικότητα του δηµιουργού είναι: το κει-
µενικό είδος που θα παραχθεί, οι γλωσσικές και υφολογικές επιλογές που 
θα επιτελεστούν, όπως και οι στρατηγικές δόµησης του κειµένου και οργά-
νωσης του λόγου.  

Αποδέκτης του µηνύµατος: ο µαθητής - συγγραφέας στο πλαίσιο της 
συγκειµενοποιηµένης αυθεντικής γραπτής επικοινωνίας είναι αναγκαίο να 
γνωρίζει επακριβώς τον αποδέκτη του κειµένου του και τα κοινωνικά χα-
ρακτηριστικά του (ηλικία, οικονοµική κατάσταση, κοινωνική θέση, µορφω-
τικό επίπεδο, οικειότητα µε τον ποµπό, γνώση του θέµατος, αντιλήψεις, 
στάσεις)· ανάλογα µε τα γνωστικά, ιδεολογικά και κοινωνικά χαρακτηριστι-
κά του αναγνώστη, ο συγγραφέας ρυθµίζει το ύφος του, την επισηµότητα 
ή τη συνθετότητα του λόγου του, τις τακτικές οργάνωσης του κειµένου 
του, την πληροφορητικότητα του µεταδιδόµενου µηνύµατος, τη µορφή και 
το περιεχόµενο της επιχειρηµατολογίας του, τις απαντήσεις στις πιθανές 
αντιρρήσεις του τελευταίου, µε άλλα λόγια τη δοµική, νοηµατική, τελεστι-
κή και λεκτική οργάνωση του κειµένου του, ώστε να γίνει αποδεκτό από το 
συγκεκριµένο αναγνώστη (Celce-Murcia & Olshtain, 2000).  

Καταστασιακότητα (situationality): κάθε κείµενο παράγεται σε δεδοµέ-
νη επικοινωνιακή και κοινωνική περίσταση, σε ορισµένο πολιτικό και ιδεο-
λογικό πλαίσιο, στοιχεία τα οποία επηρεάζουν το είδος, τη µορφή και το 
περιεχόµενο του κειµένου.  

Κειµενικό είδος (genre): ο µαθητής είναι απαραίτητο να έχει κατανοή-
σει σαφώς την κατηγορία, όπου ανήκει το κείµενο που πρόκειται να ανα-
πτύξει, καθώς αυτή καθορίζει, όπως προαναφέραµε, το θεµατικό περιεχό-
µενο, το ύφος, τις µορφοσυντακτικές συµβάσεις και τη δοµή του κειµένου.  
 
Φάση σχεδιασµού του υπό παραγωγή κειµένου 

Πριν την έναρξη της σύνθεσης ενός κειµένου, επιτελείται από το γρά-
φοντα ο σχεδιασµός της συγγραφής (planning), όσον αφορά στη δοµή και 
το περιεχόµενο ενός κειµένου. Ο σχεδιασµός της συγγραφής, ο οποίος α-
ποτελεί βασική προϋπόθεση επιτυχούς σύνθεσης του κειµένου, λαµβάνει 
χώρα σε δύο διαστάσεις: α) συγκέντρωση και επιλογή του προς ανάπτυξη 
υλικού (πληροφορίες, ιδέες κλπ) και β) οργάνωση και δόµηση των ιδεών. 
Οι δύο αυτές διαστάσεις του σχεδιασµού αναλύονται ακολούθως:  

 
Συλλογή του υλικού 

Μία από τις µεγαλύτερες δυσκολίες τόσο των µαθητών του ∆ηµοτικού, 
όσο και αυτών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, είναι η συγκέντρωση των 
πληροφοριών, των ιδεών που θα αναπτύξουν στο κείµενό τους. Η δραστη-
ριότητα αυτή επιτελείται µε δύο τρόπους: µέσω τεχνικών καθοδήγησης 
των µαθητών από το διδάσκοντα ή µέσω της αυτενέργειας των ίδιων των 
µαθητών. Χαρακτηριστικές καθοδηγούµενες τεχνικές (guided techniques) 
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συλλογής υλικού, οι οποίες είναι δυνατό να εφαρµοστούν είτε σε ατοµικό 
επίπεδο είτε οµαδοσυνεργατικά. είναι µεταξύ άλλων οι παρακάτω:  

Η χρήση του καταλόγου πληροφοριών (list of contents): δίνεται στο 
µαθητή υπό µορφή καταλόγου µία σειρά στοιχείων που πρέπει να εµπεριέ-
χονται στο θέµα, από τα οποία αυτός επιλέγει τα καταλληλότερα για το πε-
ριεχόµενο του κειµένου του. Για παράδειγµα, αν πρόκειται οι µαθητές να 
γράψουν τη βιογραφία ενός προσώπου, τους παρέχεται µία λίστα µε γενικά 
στοιχεία περιεχοµένου, από τα οποία επιλέγουν αυτοί τα πιο σχετικά µε το 
βιογραφούµενο πρόσωπο (τα στοιχεία περιεχοµένου µπορεί να είναι: όνο-
µα, επάγγελµα, οικογενειακή κατάσταση, σηµαντικότερα γεγονότα της 
ζωής του βιογραφούµενου, τα σπουδαιότερα επιτεύγµατα και απογοητεύ-
σεις, ανεκπλήρωτες φιλοδοξίες, µέλλουσες επιδιώξεις, κλπ). Αφού επιλέ-
ξουν από τον κατάλογο αυτόν τα κατάλληλα για το θέµα τους στοιχεία, α-
ντλούν από συγκεκριµένες πηγές πληροφορίες για καθένα από τα στοιχεία 
αυτά. Είναι χρήσιµο να τονιστεί ότι τα βιβλία του ∆ηµοτικού (και υπό άλλη 
µορφή του Γυµνασίου) εφαρµόζουν τη συγκεκριµένη τεχνική συλλογής 
υλικού: δηλαδή, πριν από συγκεκριµένες ασκήσεις παραγωγής λόγου (π.χ. 
περιγραφή ενός ιστορικού κτίσµατος), υπάρχει στο βιβλίο ειδικός κατάλο-
γος, όπου γίνεται σαφής αναφορά των στοιχείων που πρέπει να εµπεριέχο-
νται στο γραπτό του µαθητή (τόπος και χρόνος κτίσης, ιστορία του κτηρί-
ου, περιγραφή εξωτερικών και εσωτερικών χώρων και χαρακτηριστικών, 
πρόσωπα που έζησαν εκεί, συναισθήµατα που προκαλεί). 

Η τεχνική των εκτός λογικής σειράς προτάσεων: η καθοδηγούµενη αυ-
τή τεχνική είναι συναφής µε την προηγούµενη, καθώς ο δάσκαλος παρου-
σιάζει στους µαθητές ένα κατάλογο από ασύνδετες προτάσεις, περισσότερο 
ή λιγότερο συναφείς µε το θέµα, τις οποίες οι µαθητές επεξεργάζονται ατο-
µικά ή οµαδικά και από τις οποίες επιλέγουν όσες θεωρούν ότι είναι οι κα-
ταλληλότερες για το θέµα τους. Για παράδειγµα, σε περίπτωση που οι µα-
θητές καλούνται να απευθύνουν επιστολή σε τοπική εφηµερίδα µε σκοπό 
να προτείνουν µέτρα επίλυσης του οικολογικού προβλήµατος που µαστίζει 
την περιοχή, ο δάσκαλος τους παρέχει πλούσιο σχετικό υλικό, αντληµένο 
από τον τύπο, υπό µορφή µη οργανωµένων προτάσεων, από τις οποίες κά-
ποιες κρίνονται σηµαντικές και κάποιες όχι: π.χ. η αλµατώδης εξέλιξη της 
τεχνολογίας ανέτρεψε τη σχέση ανθρώπου και φύσης, η χρήση φίλτρων, 
δεξαµενών βιολογικού καθαρισµού και µηχανηµάτων φιλικής προς της φύ-
ση τεχνολογίας στα εργοστάσια δίνει διέξοδο στο πρόβληµα, είναι αναγκαία 
η εκµετάλλευση νέων πηγών ενεργείας, όπως η ηλιακή, η γεωθερµική και 
η αιολική, τα αρχαιολογικά µνηµεία καταστρέφονται λόγω της περιβαλλο-
ντικής µόλυνσης, η διοικητική και βιοµηχανική αποκέντρωση είναι απαραί-
τητη, προτείνεται η λήψη µέτρων για το κυκλοφοριακό και η αύξηση των 
αναδασώσεων, η καταναλωτική µανία θυσιάζει το µέλλον της ανθρωπότη-
τας. Οι µαθητές επεξεργάζονται τις προτάσεις αυτές και επιλέγουν τις ση-
µαντικότερες για το θέµα τους. 

H τεχνική της υποβολής των ερωτήσεων της αρχαίας ρητορικής: ο µα-
θητής στην προσπάθειά του να συγκεντρώσει πληροφορίες σχετικά µε το 
θέµα εµπλέκεται σε µία διαδικασία υποβολής σειράς ερωτηµάτων (προς τον 
εαυτό του ή τους συµµαθητές του, σε περίπτωση οµαδοσυνεργατικής διδα-
σκαλίας) σχετικών µε τις βασικές έννοιες του θέµατος: ποιος, γιατί, τι, πό-
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τε, πού, πόσο, πώς (wh-questions). Οι απαντήσεις στις ερωτήσεις αυτές 
γεννούν σειρά νέων παρόµοιου τύπου ερωτήσεων, ώστε να παραχθεί το 
αναγκαίο πληροφοριακό υλικό.  

Μη καθοδηγούµενες (non guided techniques) ή χαλαρής καθοδήγησης 
τεχνικές συλλογής υλικού, οι οποίες χρησιµοποιούνται σε διεθνές επίπεδο 
κατά τη γλωσσική διδακτική είναι µεταξύ άλλων οι ακόλουθες:  

Ιδεοκαταιγισµός ή ιδεοκαταιονισµός (brainstorming): µία µορφή οµα-
δοσυνεργατικού ιδεοκαταιγισµού είναι η δηµιουργία ενός νοητικού χάρτη 
(mind map). Ο χάρτης αυτός κατασκευάζεται από το δάσκαλο στον πίνακα, 
καθώς καταγράφει τις σχετικές µε το θέµα απόψεις που οι µαθητές προτεί-
νουν αυθόρµητα, µε τρόπο τυχαίο και ανοργάνωτο, αντιδρώντας σε δικό 
του ερέθισµα (the buzz group). Στη συνέχεια, ο δάσκαλος µε τη συνεργα-
σία τους συνδέει (µε γραµµές ή βελάκια) και κατηγοριοποιεί τις εκφρασθεί-
σες ιδέες, ώστε να αποτελέσουν σύνολα αλληλοσυσχετιζόµενων πληροφο-
ριών, βοηθώντας τους µαθητές µε αυτόν τον τρόπο να σκεφτούν και να 
υποβάλουν νέες προτάσεις. Για παράδειγµα, αν οι µαθητές καλούνται να 
γράψουν µία αφήγηση για το πώς πέρασαν τα Χριστούγεννα, ο δάσκαλος 
τους ζητά να σκεφθούν για πολύ περιορισµένο χρόνο τα Χριστούγεννα και 
στη συνέχεια να εκφράσουν τις σκέψεις τους. Οι µαθητές καταιγιστικά «ε-
κτοξεύουν» τα πράγµατα και τις καταστάσεις που συνειρµικά ανακάλεσαν 
στη µνήµη τους (π.χ. θρησκευτική γιορτή, οικογενειακό τραπέζι, κάλαντα, 
γέννηση του Χριστού, χριστουγεννιάτικα εδέσµατα, διακοπές, διακόσµηση 
του σπιτιού, χιόνι, ευχάριστα συναισθήµατα, 25η ∆εκεµβρίου, αµεριµνησία 
κλπ). Ο δάσκαλος τα σηµειώνει στον πίνακα όλα αυτά εξακτινωµένα γύρω 
από τη λέξη Χριστούγεννα (spidergram) και µε τη συµβολή των µαθητών 
τα συσχετίζει και τα οµαδοποιεί (clustering words), ώστε να αποτελέσουν 
οργανωµένο υλικό (π.χ. η θρησκευτική γιορτή συνδέεται µε τη γέννηση 
του Χριστού, τα ευχάριστα συναισθήµατα των παιδιών συνάπτονται µε τα 
κάλαντα, τις διακοπές και την αµεριµνησία, το οικογενειακό τραπέζι συσχε-
τίζεται µε τα εδέσµατα και τη διακόσµηση του σπιτιού κλπ). Στην περίπτω-
ση του ατοµικού ιδεοκαταιγισµού, κάθε µαθητής σηµειώνει σε πρόχειρη 
κόλλα για ελάχιστο χρονικό διάστηµα λέξεις και φράσεις που σχετίζονται µε 
το θέµα του κειµένου (µε την τυχαία σειρά που τις σκέφτεται), τις οποίες, 
έπειτα, συνδέει και οργανώνει µε τον παραπάνω τρόπο (Seow, 2002). Μά-
λιστα, για να εµπλουτίσει τις ιδέες που παρήγαγε, υπάρχει η δυνατότητα 
συνεργασίας µε µικρή οµάδα συµµαθητών του, µε τους οποίους συζητά και 
ανταλλάσσει απόψεις, προσθέτοντας ή διαγράφοντας πληροφορίες· υπάρ-
χει, επιπλέον, η δυνατότητα για τις σηµαντικότερες από τις παραχθείσες 
ιδέες, ο κάθε µαθητής να γράψει σε ένα πρόχειρο τετράδιο (έχοντας στη 
διάθεσή του περιορισµένο χρόνο) ένα µικρό κείµενο, χωρίς να ενδιαφέρε-
ται για τη γραµµατική ορθότητα ή τη συνοχή του (free writing), ώστε ανε-
µπόδιστα να παραγάγει υλικό χωρίς οι δοµικές και οι συντακτικές απαιτή-
σεις να του διασπούν τον ειρµό της σκέψης και να τον αποπροσανατολί-
ζουν (Brown, 2001).  

Η τεχνική των «υπέρ και κατά» δεδοµένων: παρόµοια συλλογιστική µε 
αυτή του ιδεοκαταιονισµού ακολουθείται, όταν οι µαθητές καλούνται να 
αναπτύξουν θέµατα σύγκρισης εννοιών. Ο δάσκαλος καλεί τους µαθητές 
να σκεφτούν για συγκεκριµένο χρόνο και να αναφέρουν (εργαζόµενοι ατο-
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µικά ή σε οµάδες) τα πλεονεκτήµατα και τα µειονεκτήµατα της υπό ανά-
πτυξη έννοιας (π.χ. του τουρισµού)· στη συνέχεια ο δάσκαλος µεταφέρει 
τις ιδέες των µαθητών στις αντίστοιχες στήλες που έχει κατασκευάσει στον 
πίνακα, ώστε οι µαθητές να µπορούν να βοηθηθούν κατά την ανάπτυξη 
του θέµατος (αντί για την καταγραφή στον πίνακα, οι µαθητές µπορούν να 
συµπληρώσουν αντίστοιχο έντυπο, που τους έχει δοθεί από το δάσκαλο 
(παρόµοια µέθοδος ακολουθείται και σε περιπτώσεις ανάπτυξης των αιτίων 
και των αποτελεσµάτων δοθείσης έννοιας ή της παρουσίασης ενός προβλή-
µατος και των δυνατών λύσεών του).  

Μελέτη κειµένων ή κειµενικών αποσπασµάτων σχετικής θεµατογραφί-
ας: µέσα από την ανάγνωση, την αποδελτίωση και την επεξεργασία υλικού 
(αντληµένου από βιβλία, εφηµερίδες, περιοδικά, διαδίκτυο, εγκυκλοπαίδει-
ες ή CD, ντοκιµαντέρ, συνεντεύξεις, ερωτηµατολόγια, συζητήσεις, επιστη-
µονικά άρθρα, στατιστικές κλπ), οι µαθητές (κάποιες φορές σε συνεργασία 
µε το διδάσκοντα) συλλέγουν τις κατάλληλες πληροφορίες για το θέµα 
τους (Hedge, 2000). 

Συζήτηση δασκάλου και µαθητών (whole group discussion): µέσα από 
ελεύθερη ή χαλαρά καθοδηγούµενη συζήτηση του εκπαιδευτικού µε τους 
µαθητές, µπορούν να αναδειχθούν γενικές πτυχές ή ειδικότερες λεπτοµέ-
ρειες του υπό ανάπτυξη θέµατος.  

Πυραµιδοειδής σχεδιασµός (pyramid planning): κατά την εφαρµογή 
αυτής της τεχνικής, οι µαθητές σκέφτονται ατοµικά για το θέµα που θα α-
ναπτύξουν και εν συνεχεία το συζητούν κατά ζεύγη και καθ’ οµάδες. Αφού, 
δηλαδή, διαβάσουν ένα σχετικό κείµενο, ο καθένας µαθητής σκέφτεται και 
σηµειώνει διάφορες πτυχές του θέµατος (ο δάσκαλος παρέχει βοήθεια, ό-
ταν του ζητηθεί). Στη συνέχεια, συζητά τις σκέψεις του µε το διπλανό του 
και έπειτα µε µικρές ή µεγαλύτερες οµάδες µαθητών. Έτσι, ο καθένας ε-
µπλέκεται στην παραγωγή πλήθους ιδεών, τις οποίες µπορεί να αναπτύξει 
στο κείµενό του (Harmer, 2004).  

Στο προτεινόµενο πρότυπο διδασκαλίας της παραγωγής λόγου, το ο-
ποίο συνδυάζει τις αρχές του διαδικαστικού µοντέλου µε τους στόχους της 
εκπαίδευσης στα κειµενικά είδη, ένα σηµαντικό µέσο συλλογής υλικού για 
τη συγγραφή συγκεκριµένου τύπου κειµένου είναι η ανάλυση -κατά το 
προσυγγραφικό στάδιο- του περιεχοµένου, του ύφους και της δοµής κειµε-
νικών δειγµάτων της ίδιας κατηγορίας. Πρέπει να τονιστεί ότι τόσο τα βι-
βλία του ∆ηµοτικού, όσο και του Γυµνασίου, δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στα 
κειµενικά χαρακτηριστικά ως µέσα κατανόησης και παραγωγής λόγου: κα-
τά την επεξεργασία κάθε κειµένου (των βιβλίων της Γλώσσας των Ε΄ και 
Στ΄ τάξεων του ∆ηµοτικού) οι µαθητές εξασκούνται µέσω συγκεκριµένων 
ερωτήσεων στο να κατανοήσουν τα βασικά στοιχεία δοµής του είδους, ό-
που ανήκει το κείµενο αυτό, τα οποία θα τα αξιοποιήσουν κατά την παρα-
γωγή άλλου κειµένου της ίδιας κατηγορίας (παρόµοιες ασκήσεις απαντούν 
και στα βιβλία του Γυµνασίου και του Λυκείου).  

Έτσι, αν πρόκειται οι µαθητές να συγγράψουν ένα ειδησεογραφικό άρ-
θρο που θα δηµοσιευθεί σε µαθητική ή τοπική εφηµερίδα, είναι χρήσιµο 
(υπό µορφή αυστηρά ή χαλαρότερα καθοδηγούµενης δραστηριότητας) να 
αναλυθούν στην τάξη κείµενα του ίδιου είδους, ώστε επαγωγικά οι µαθητές 
να κατανοήσουν το περιεχόµενο, τη δοµή και το ύφος τους: προκειµένου 
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για το περιεχόµενο, αφού διαβαστεί το υπό επεξεργασία άρθρο, οι µαθητές 
µέσω κατάλληλων ερωτήσεων του δασκάλου ανακαλύπτουν και συνειδη-
τοποιούν ότι στην αρχή του άρθρου υπάρχει τίτλος που συνοψίζει τα γεγο-
νότα, ότι οι δύο πρώτες παράγραφοι εκθέτουν περιληπτικά τα κύρια στοι-
χεία της είδησης (τόπος του γεγονότος, αιτία, σκοπός και αποτέλεσµα της 
δράσης, όνοµα, ηλικία, καταγωγή και επάγγελµα των δραστών) και ότι οι 
επόµενες παράγραφοι εκθέτουν αναλυτικά τα γεγονότα (Harmer, 2001). 
Ακολούθως, αφού γίνει συζήτηση και για τα δοµικά και υφολογικά χαρα-
κτηριστικά του άρθρου, οι µαθητές καλούνται να αναπτύξουν οι ίδιοι ένα 
κείµενο παρόµοιου τύπου είτε µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού (από κοι-
νού σύνθεση) είτε ανεξάρτητα (αυτόνοµη σύνθεση). 
Οργάνωση του υλικού 

Όλες οι παραπάνω τεχνικές συµβάλλουν στην αποτελεσµατικότερη 
συλλογή υλικού και παραγωγή ιδεών προς ανάπτυξη. Ωστόσο, η φάση του 
σχεδιασµού δεν ολοκληρώνεται, αν δεν οργανωθεί µε την καταλληλότερο 
δυνατό τρόπο το παραχθέν υλικό (content structure).  

Οι τεχνικές οργάνωσης του κειµένου δεν είναι διαφορετικές από τις 
προαναφερόµενες τεχνικές οργάνωσης ιδεών· απλώς, λειτουργούν συ-
µπληρωµατικά προς αυτές. Είδαµε παραπάνω ότι κατά την επεξεργασία 
κειµένων συγκεκριµένου είδους, ο εκπαιδευτικός µέσω κατάλληλων ερω-
τήσεων οδηγούσε τους µαθητές στην επαγωγική κατάκτηση όχι µόνο του 
περιεχοµένου και του ύφους, αλλά και της δοµής τους, του τρόπου οργά-
νωσης των πληροφοριών τους. Προκειµένου για την καθοδηγούµενη τε-
χνική του καταλόγου πληροφοριών, η λίστα των ιδεών, εκτός από το υλικό 
του κειµένου που προσφέρει, είναι δυνατό να υποδεικνύει και τη δοµή του. 
Το ίδιο συµβαίνει και µε τις προτάσεις εκτός λογικής σειράς, τις οποίες οι 
µαθητές συνεργαζόµενοι καθ’ οµάδες οργανώνουν αρχικά σε παραγράφους 
και έπειτα σε κείµενο. Οµοίως, στην τεχνική των «υπέρ και κατά» δεδοµέ-
νων, οι µαθητές σε οµαδική εργασία µε ή χωρίς τη βοήθεια του διδάσκοντα 
µπορούν να αποφασίσουν αν θα προηγηθούν τα «υπέρ» ή τα «κατά» και 
µε ποια σειρά. Κατά την ελεύθερη συζήτηση µεταξύ µαθητών και διδάσκο-
ντος είναι δυνατή όχι µόνο η παραγωγή ιδεών, αλλά µέσω στρατηγικών 
ερωτήσεων του δεύτερου και η οργάνωσή τους. Είδαµε ότι κατά τη διαδι-
κασία του ιδεοκαταιγισµού οι µαθητές εκτός από την παραγωγή ιδεών α-
παιτείται να τις συσχετίσουν και να τις οµαδοποιήσουν. Η σύνδεση των 
σχετικών ιδεών γίνεται είτε υπό µορφή σηµειώσεων, δηλαδή µε γραµµές 
και βελάκια (spaghetti approach), ή υπό µορφή διαγράµµατος (ordered 
points), δηλαδή µε ταξινόµηση των πληροφοριών σε οµάδες και υποοµά-
δες (π.χ. εισαγωγή, επιχειρήµατα, αποτελέσµατα, λύσεις κλπ), ώστε να 
αποτελέσουν οργανωµένο σύνολο κειµενικού υλικού (rhetorical pattern). 

Πολλές φορές, µόλις ολοκληρωθεί η διαδικασία της συλλογής ιδεών, ο 
εκπαιδευτικός ή κάποιος µαθητής τις γράφει χωρίς συγκεκριµένη σειρά 
στον πίνακα και όλοι µαζί αποφασίζουν για τη διάταξή τους (board fill)· 
οµοίως, αφού γραφούν όλες οι απόψεις στον πίνακα, επιλέγονται οι σπου-
δαιότερες, ενώ οι υπόλοιπες υποκατηγοριοποιούνται κάτω από καθεµία από 
τις πρώτες (main idea magnets), ώστε να σχηµατιστούν κατηγορίες πλη-
ροφοριών, κάτι που µπορεί να οδηγήσει σε αποτελεσµατικό σχηµατισµό 
των παραγράφων του κειµένου (Harmer, 2004). Ωστόσο, αναφορικά µε 
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την οργάνωση του υλικού ο δάσκαλος και οι µαθητές πρέπει πάντα να έ-
χουν υπόψη τους ότι αυτή εξαρτάται τόσο από τους σκοπούς του συγγρα-
φέα και του αναγνώστη, τις απόψεις τους για το τι είναι ουσιώδες και ε-
πουσιώδες, όσο και από τις δοµικές συµβάσεις του κειµενικού είδους. 

Οι δύο, λοιπόν, διαστάσεις του σχεδιασµού της συγγραφής ενός κειµέ-
νου, η συλλογή του υλικού και η οργάνωσή του, περιγράφηκαν και αναλύ-
θηκαν αµέσως παραπάνω. Κλείνοντας την ενότητα αυτή πρέπει να τονιστεί 
ότι ο συγγραφικός σχεδιασµός δεν είναι µία στατική διαδικασία, αλλά µία 
συνεχής και παλινδροµική πρακτική, καθώς κατά την πορεία της συγγρα-
φής, την προσθήκη νέων ιδεών και την παραγωγή ωριµότερων σκέψεων 
µπορεί να υπάρξουν αναθεωρήσεις και επανεξετάσεις του αρχικού σχεδια-
σµού. Τέλος, η διαδικασία του σχεδιασµού της κειµενικής σύνθεσης είναι 
µία εξατοµικευµένη δραστηριότητα, καθώς κάθε µαθητής συλλέγει και ορ-
γανώνει το υλικό µε τον ατοµικό του τρόπο και τον προσωπικό του ρυθµό 
(Celce-Murcia & Olshtain, 2000).  

 
Συγγραφικό στάδιο 

Το συγγραφικό στάδιο επιτελείται σε δύο φάσεις: τη συγγραφή του 
προσχεδίου και τη συγγραφή του τελικού κειµένου µετά την αναθεώρηση 
του προσχεδίου (ή των προσχεδίων).  

 
Συγγραφή προσχεδίου 

Η συγγραφή του προσχεδίου (drafting) ακολουθεί τη συλλογή και την 
οργάνωση του υλικού. Κατά τη διαδικασία αυτή, οι µαθητές οργανώνουν 
το υλικό που έχουν συγκεντρώσει σε συνεχή λόγο µε συνοχή και συνεκτι-
κότητα, στοχεύοντας στη µεγαλύτερη δυνατή αποδεκτότητα. Ωστόσο, κατά 
τη σύνθεση του προσχεδίου, ο συγγραφέας δίνει έµφαση στη ροή και τη 
συνοχή του λόγου (fluency), όπως και στη νοηµατική ακρίβεια (accuracy), 
και λιγότερο στη γραµµατική ορθότητα και την ορθογραφία, καθώς αυτά 
τα στοιχεία θα βελτιωθούν κατά τη φάση της αναθεώρησης.  

 
Αναθεώρηση του προσχεδίου 

Όπως είδαµε και στην ενότητα 2, βασικό γνώρισµα του καλού συγ-
γραφέα είναι η επανεξέταση του κειµενικού προσχεδίου και η βελτίωσή του 
µέσω προσθηκών, απαλοιφών, αντικαταστάσεων λέξεων ή δοµών, αναδια-
τάξεων κάποιων νοηµάτων, διόρθωσης ορθογραφικών και µορφοσυντακτι-
κών αβλεψιών και άλλων ενεργειών. Η διαδικασία της αναθεώρησης του 
προσχεδίου επιτελείται σε δύο στάδια: το πρώτο αφορά στην ανταπόκριση 
του δασκάλου ή των συµµαθητών του συγγραφέα στο κειµενικό προσχέδιο 
(responding)· το δεύτερο αναφέρεται αφενός στην αναθεώρηση του περιε-
χοµένου και της δοµής του προσχεδίου (revising) και αφετέρου στη βελτί-
ωση της γλωσσικής µορφής του (editing).  

Αναφορικά µε το πρώτο στάδιο, δηλαδή την αρχική ανταπόκριση του 
δασκάλου ή των συµµαθητών του συγγραφέα στο περιεχόµενο και τη δοµή 
του προσχεδίου, είναι χρήσιµο να γίνουν οι ακόλουθες παρατηρήσεις: η 
ανταπόκριση περιλαµβάνει προτάσεις, ερωτήσεις, ενστάσεις, παρατηρήσεις, 
επιφυλάξεις του δασκάλου (ή άλλων µαθητών) επί συγκεκριµένων σηµείων 
του προσχεδίου, οι οποίες γίνονται γραπτά (στο περιθώριο ή στο τέλος του 
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κειµένου είτε µέσω υπογραµµίσεων των αδύνατων σηµείων του κειµένου ή 
ακόµη µέσω επισήµανσης µε ειδικό σύµβολο του λάθους και της κατηγορί-
ας, όπου αυτό ανήκει). Η ανταπόκριση του δασκάλου µπορεί να επιτευχθεί 
και υπό µορφή συζήτησης (conferencing) µε το µαθητή, η οποία λαµβάνει 
χώρα κατά τη συγγραφική διαδικασία και αφορά σε θέµατα κειµενικής συ-
νοχής, δοµής και ύφους (Seow, 2002). Επιπρόσθετα, και το παιχνίδι ρόλων 
(role play) µεταξύ συµµαθητών συνιστά µέσο ανατροφοδότησης, καθώς 
ένας µαθητής αναλαµβάνει το ρόλο του αναγνώστη του κειµένου κάποιου 
άλλου και µέσω των ερωτήσεων, των αποριών, των διευκρινήσεων που 
ζητά και των επισηµάνσεων που κάνει δίνει στο συγγραφέα την ευκαιρία 
να αντιληφθεί τα προβληµατικά σηµεία του κειµένου του (το στάδιο της 
ανταπόκρισης δεν είναι υποχρεωτικό, καθώς ο µαθητής µπορεί να προχω-
ρήσεις µόνος του στην αναθεωρητική διαδικασία).  

Το δεύτερο στάδιο, η αναθεώρηση του προσχεδίου, επιτελείται, όπως 
είδαµε, σε δύο επίπεδα. Το πρώτο είναι αυτό της επανεξέτασης της υπερ-
δοµής και του περιεχοµένου του προσχεδίου βάσει των παρατηρήσεων του 
δασκάλου στο προηγούµενο στάδιο, µε στόχο η δοµή και το περιεχόµενο 
του τελικού κειµένου να αντιστοιχούν µε τον κειµενικό τύπο, να επιτυγχά-
νουν το στόχο του συγγραφέα και να συνάδουν µε τα χαρακτηριστικά του 
αναγνώστη. Στις περιπτώσεις που δεν έχει προηγηθεί η ανατροφοδότηση 
του διδάσκοντος, µία βάση όπου µπορεί να στηριχθεί η αναθεωρητική δια-
δικασία, η οποία επιτελείται από το µαθητή, είναι η χρήση του καταλόγου 
ελέγχου (check list). Ο κατάλογος ελέγχου περιλαµβάνει µία σειρά ερωτη-
µάτων, βάσει των οποίων επιτυγχάνεται από το µαθητή η επισκόπηση 
(review) και η διόρθωση του αρχικού κειµένου σε επίπεδο δοµής, κειµενι-
κής οργάνωσης και πληρότητας περιεχοµένου (ο κατάλογος ελέγχου απο-
τελεί κριτήριο όχι µόνο της αυτοδιόρθωσης, αλλά και της ανατροφοδότη-
σης του γραπτού ενός µαθητή από τους συµµαθητές του).  

Τα ερωτήµατα αυτά του καταλόγου ελέγχου διερευνούν το ποσοστό ε-
πίτευξης της προθετικότητας του συγγραφέα (αν κατάφερε µε τα δοµικά 
και λεξιλογικά µέσα που χρησιµοποίησε να πετύχει τον επικοινωνιακό του 
στόχο), τη σαφήνεια της βασικής ιδέας και των κύριων νοηµάτων του κει-
µένου, τη δυνατότητα κατανόησής τους από τον αναγνώστη, την πληρότη-
τα των ιδεών και των επιχειρηµάτων και την επάρκεια της ανάπτυξης και 
της τεκµηρίωσής τους, την πιθανότητα απαλοιφής κάποιων στοιχείων ως 
γνωστών ή µη σηµαντικών για τον αναγνώστη, το βαθµό της πληροφορη-
τικότητας, ώστε το κείµενο να µην είναι ούτε ανιαρό ούτε ακατανόητο, την 
αποτελεσµατικότητα των απαντήσεων στις πιθανές αντιρρήσεις του δέκτη, 
την επίτευξη κειµενικής συνοχής και συνεκτικότητας, την ανάγκη αναδιά-
ταξης κάποιων νοηµάτων, την οµαλή ολοκλήρωση και συναγωγή συµπε-
ρασµάτων (Hedge, 2000· Brown, 2001). 

Μία άλλη βάση όπου θα µπορούσε να στηριχτεί η αναθεωρητική διαδι-
κασία, όταν δεν υπάρχει ανατροφοδότηση από το δάσκαλο ή το φιλόλογο, 
είναι η αναδιαµόρφωση (reformulation) του προσχεδίου, η οποία επιτυγχά-
νεται ως εξής: ο δάσκαλος κατά το στάδιο της ανταπόκρισης δεν επισηµαί-
νει µόνο τα αδύνατα σηµεία του προσχεδίου, αλλά προβαίνει σε συγκεκρι-
µένες διορθώσεις σε επίπεδο σαφήνειας, ακρίβειας, συνοχής κλπ, αλλά µό-
νο σε ένα γραπτό µαθητή (τα άλλα γραπτά έχουν µόνο επισηµάνσεις, αλλά 
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όχι διορθώσεις). Στους υπόλοιπους µαθητές διανέµει το συγκεκριµένο κεί-
µενο και διορθωµένο και αδιόρθωτο, ώστε, αφού συζητηθούν και σχολια-
στούν οι διορθώσεις που επέφερε, να διαθέτει ο κάθε µαθητής πρότυπο 
αυτοδιόρθωσης (πολλές φορές αντί για διόρθωση γραπτού µαθητή γράφει 
δικό του κείµενο ως πρότυπο). Πολλοί εκπαιδευτικοί ως κίνητρο αναθεώ-
ρησης χρησιµοποιούν την ακρόαση του κειµένου του από το συγγραφέα 
είτε µέσω µαγνητοφώνου είτε µέσω της ανάγνωσης από κάποιο συµµαθητή 
του.  

Το δεύτερο επίπεδο της αναθεωρητικής διαδικασίας αφορά στη διαδι-
κασία διόρθωσης των γραµµατικών και ορθογραφικών λαθών (editing). 
Πρόκειται για µία διαδικασία, η οποία γίνεται στο τέλος της κειµενικής σύν-
θεσης, ώστε να µην επηρεάζεται η ροή της συγγραφής µε το να διασπάται 
η προσοχή του συγγραφέα µε τη διόρθωση τέτοιου είδους λαθών. Η ανα-
τροφοδότηση του δασκάλου στο στάδιο της ανταπόκρισης θα µπορούσε να 
αποτελέσει τη βάση της διορθωτικής διαδικασίας, αλλά και στο επίπεδο αυ-
τό χρησιµοποιείται ευρέως ο κατάλογος ελέγχου: τα ερωτήµατα του κατα-
λόγου αφορούν στη µορφολογική και συντακτική ορθότητα των λέξεων και 
των φράσεων του κειµένου, στον ορθό σχηµατισµό των εκφωνηµάτων, 
στην ορθογραφία και στη στίξη κλπ.  

Μετά την αναθεωρητική διαδικασία, ακολουθεί η συγγραφή του τελι-
κού κειµένου, το οποίο περιλαµβάνει όλες τις διορθώσεις που έγιναν κατά 
την προηγούµενη φάση (εµπεριέχει, επίσης, τις διορθώσεις που από αβλε-
ψία παραλείφθηκαν κατά την αναθεωρητική διαδικασία). Έπειτα από την 
τελική συγγραφή και την τελευταία επανεξέτασή του από το µαθητή, το 
κείµενο παραδίδεται στο δάσκαλο προς αξιολόγηση.  

 
Μετασυγγραφικό στάδιο 

Στο στάδιο αυτό (στο οποίο πολλοί ειδικοί συγκαταλέγουν και τη φάση 
της αναθεώρησης του προσχεδίου) γίνεται η αξιολόγηση (evaluating) του 
τελικού κειµένου από το διδάσκοντα. Η διαδικασία αυτή είναι ωφέλιµο να 
επιτελείται µε κριτήρια γνωστά στους µαθητές. Για παράδειγµα, τα ερωτή-
µατα των καταλόγων ελέγχου αποτελούν αξιόπιστα κριτήρια αξιολόγησης 
των µαθητικών κειµένων, ανάλογα και µε την ηλικία, την τάξη και το γνω-
στικό επίπεδο των µαθητών, ώστε να µπορούν οι µαθητές να συγκρίνουν 
την αυτοαξιολόγηση ή ετεροαξιολόγηση που επιτελούν µε την αντίστοιχη 
του εκπαιδευτικού.  

Στο πλαίσιο των αυθεντικοποιηµένων διαδικασιών παραγωγής λόγου, 
είναι δυνατό τα τελικά κείµενα των µαθητών (αναπαραγµένα µετά την τε-
λική διόρθωση να δηµοσιευθούν στη σχολική εφηµερίδα, να αναρτηθούν 
σε πίνακα ανακοινώσεων ή σε διαδικτυακή ιστοσελίδα κλπ). 
 
Επίλογος 

Το διαδικαστικό µοντέλο µε έµφαση στα κειµενικά είδη, το οποίο πα-
ρουσιάστηκε στις προηγούµενες ενότητες, αποτελεί σύνθεση των διαδικα-
στικών διδακτικών µοντέλων µε τα πρότυπα εκπαίδευσης στα κειµενικά 
είδη. Εστιάζοντας στα χαρακτηριστικά του είδους, αποφεύγει την αποκλει-
στική εστίαση στην παραγωγική διαδικασία µε ταυτόχρονη αδιαφορία για 
το τελικό προϊόν, το οποίο θα διαβαστεί και θα αξιολογηθεί (όπως συµβαί-
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νει µε πολλά αυστηρά διαδικαστικά µοντέλα). ∆ίνοντας έµφαση, ωστόσο, 
στη διαδικασία, στοιχείο που συνάδει µε την αλληλεπιδραστική και παλιν-
δροµική φύση και πρακτική των γραπτών δραστηριοτήτων, όπως και στο 
ρόλο του ποµπού και του δέκτη, καλλιεργεί τη δηµιουργικότητα του µαθη-
τή - συγγραφέα, αποφεύγοντας την κανονιστικότητα και την αυστηρή 
συγγραφική πλαισίωση των καθαρά κειµενοκεντρικών µοντέλων.  

Κλείνουµε εκφράζοντας την άποψη ότι ο εκπαιδευτικός µπορεί να αξιο-
ποιήσει και να προσαρµόσει πολλά από τα στοιχεία του παραπάνω µοντέ-
λου στις ανάγκες και το επίπεδο των µαθητών της τάξης του, αλλά και στο 
ασφυκτικό πολλές φορές χρονικό πλαίσιο του σχολικού προγράµµατος, ε-
πιτυγχάνοντας τους στόχους της διδασκαλίας του γραπτού λόγου.  
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∆ιδασκαλία Ελληνικής γλώσσας µε τη χρήση των ΤΠΕ: Μια 

εναλλακτική διδακτική προσέγγιση. 
 
Αλεξανδρή Ελευθερία 
Καθηγήτρια Φιλόλογος  
 
Περίληψη 

Το άρθρο αυτό αγγίζει το θέµα: γλωσσική εκπαίδευση και νέες τεχνολογίες. Αρχικά γίνε-
ται µια σύντοµη εισαγωγή για το ρόλο που καλούνται να διαδραµατίσουν οι νέες τεχνολογίες 
της πληροφορίας και της επικοινωνίας (Τ.Π.Ε) στο σύγχρονο σχολείο και µελετάται ο τρόπος 
αξιοποίησης του διαδικτύου στη διδακτική πράξη. Στη συνέχεια επιχειρείται να εντοπιστούν οι 
αλλαγές που επιφέρει στη γλωσσική διδασκαλία η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. Συγκε-
κριµένα σχολιάζονται νέα κειµενικά είδη, όπως τα πολυτροπικά ή το υπερκείµενο, ενώ επιση-
µαίνεται η δηµιουργία µιας νέας πραγµατικότητας στο περιεχόµενο της κλασικής γλωσσικής 
δεξιότητας: ο πληροφορικός γραµµατισµός. Ακολουθεί η παρουσίαση ενός διδακτικού σεναρί-
ου στο µάθηµα της Νέας Ελληνικής Γλώσσας Α’ Γυµνασίου, στο οποίο διαφαίνεται µια εναλλα-
κτική πρόταση διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος. 

 
Λέξεις κλειδιά :τεχνολογία, γλώσσα, διδασκαλία, πολυτροπικότητα. 

 
Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια είναι επιτακτικό το αίτηµα να αλλάξει το σχολείο 
έτσι ώστε να καταφέρει να πραγµατώσει αποτελεσµατικά τον στόχο του: 
να προετοιµάσει τους µαθητές για να ζήσουν σε µια κοινωνία πιο απαιτητι-
κή και ακόµα περισσότερο πιο ανταγωνιστική. Όµως µέχρι σήµερα µοιάζει 
να αντιστέκεται µε συντηρητισµό στις επιβαλλόµενες αλλαγές και αυτό έχει 
ως αποτέλεσµα µια διαρκή και µεταβαλλόµενη κρίση του θεσµού της εκ-
παίδευσης.  Ταυτόχρονα η ανάπτυξη της τεχνολογίας και η άνθιση του δια-
δικτύου προκάλεσε ριζικές αλλαγές τις οποίες οφείλει να παρακολουθήσει 
το εκπαιδευτικό σύστηµα,  καθώς η εκπαίδευση ήταν και θα είναι µια διαρ-
κής διαδικασία  που απαιτεί συντονισµένες δράσεις συχνές αλλαγές άλλα 
και χρόνο και χρήµα για την ένταξη του «καινούριου» στο σχολικό περι-
βάλλον (∆απόντες, 2002). 

Βάσει ερευνών είναι αναγκαίο να αξιοποιηθούν οι εκπαιδευτικές εφαρ-
µογές των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ) τόσο 
στη βασική όσο και στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Οι κυριότεροι λόγοι 
συνοψίζονται σε τρεις κατηγορίες: 

Επιστηµολογικοί λόγοι: Σήµερα οι επιστήµονες έχουν αναπτύξει νέες 
µεθόδους για την αναζήτηση, τον έλεγχο και την επεξεργασία των δεδοµέ-
νων, µεθόδους που βασίζονται στις ΤΠΕ. Αυτό το γεγονός έχει ως συνέπεια 
την αναπροσαρµογή των προγραµµάτων σπουδών των γνωστικών αντικει-
µένων που διδάσκονται σήµερα στην εκπαίδευση µε τη ενσωµάτωση δρα-
στηριοτήτων οι οποίες είναι πιο κοντά στις σηµερινές επιστήµες και πιο κα-
τάλληλες για την εκπαίδευση των µαθητών. 

Μαθησιακοί λόγοι: Οι ΤΠΕ  βοηθούν τους µαθητές να προσεγγίσουν τη 
µάθηση µέσω της διερεύνησης και της εµβάθυνσης, έτσι ώστε να µπορούν 
να επιτευχθούν στόχοι µάθησης υψηλού επιπέδου όπως οικοδόµηση κριτι-
κής και δηµιουργικής γνώσης, αλλά και να αναπτυχθούν εργαλεία που υ-
ποστηρίζουν την ανάπτυξη µεταγνωστικών ικανοτήτων. 
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Κοινωνικοί λόγοι: Οι υπολογιστές στην εποχή µας έχουν καταστεί ερ-
γαλεία της καθηµερινής ζωής και παίζουν σηµαντικό ρόλο στην εργασία και 
στις συναλλαγές µας. Εποµένως είναι προφανής στόχος των σύγχρονων 
προγραµµάτων σπουδών, το να µάθουµε να χρησιµοποιούµε τα εργαλεία 
των τεχνολογιών αυτών και να τα αξιοποιούµε στις εκπαιδευτικές δραστη-
ριότητες από µικρή ηλικία (∆ηµητρακοπούλου, 2002). 

Έτσι µε τα νέα αυτά δεδοµένα το εκπαιδευτικό µας σύστηµα οφείλει να 
προετοιµάζει όλα τα παιδιά χωρίς αποκλεισµούς να χρησιµοποιούν το δια-
δίκτυο για αναζήτηση πληροφοριών µε σκοπό να λύνουν προβλήµατα και 
να παίρνουν αποφάσεις. Επίσης πρέπει να τα οδηγεί ώστε να γίνουν δηµι-
ουργικοί και αποτελεσµατικοί χρήστες των ΤΠΕ, να επικοινωνούν µε άλ-
λους που βρίσκονται µακριά, να συνεργάζονται µαζί τους και να παράγουν. 
Ταυτόχρονα να οικοδοµούν τις γνώσεις τους σε ένα ευνοϊκό και όσο γίνεται 
πιο αυθεντικό περιβάλλον µάθησης. 

Σαφώς απαιτείται µια αλλαγή των συνθηκών του παραδοσιακού σχο-
λείου για µια αποτελεσµατική διδασκαλία µε τη χρήση των Νέων Τεχνολο-
γιών. Μια σειρά από µεταβάσεις είναι απαραίτητο να πραγµατοποιηθούν. 
Έτσι αρχικά χρειάζεται να γίνει µια µετάβαση από τη µετωπική διδασκαλία 
στη διδασκαλία σε οµάδες αλλά και µια µετάβαση από τη διάλεξη στην ανα-
ζήτηση και τη διαµεσολάβηση. Η σχολική τάξη που «αδιαφορεί» θα µεταβεί 
σε µια τάξη που κινητοποιείται µέσα από την ενεργητική συµµετοχή, την 
επικοινωνία µε τους άλλους και τις αυθεντικές δραστηριότητες. Από µια 
αξιολόγηση στηριζόµενη στον έλεγχο της συγκράτησης γνώσεων θα χρεια-
στεί να γίνει µετάβαση σε µια διαµορφωτική αξιολόγηση που βασίζεται στις 
διαδικασίες και στα παραγόµενα προϊόντα και από µια ανταγωνιστική δοµή 
σε µια δοµή που ευνοεί τη συνεργασία των µαθητών. Τέλος θα περάσουµε 
από ένα σύστηµα, στο οποίο όλοι οι µαθητές µαθαίνουν τα ίδια, σε ένα σύ-
στηµα όπου ο κάθε µαθητής µαθαίνει ενδεχοµένως διαφορετικά πράγµατα 
και από γνωστούς τρόπους έκφρασης και επικοινωνίας σε τρόπους που εν-
σωµατώνουν διαφορετικές αναπαραστάσεις (εικόνες, διαγράµµατα, πίνακες 
τιµών κ.ά.) (∆απόντες, 2002). 

Μελετώντας τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές σε διάφορες 
χώρες αξιοποιούν το διαδίκτυο στη διδακτική πράξη καταλήγουµε στα εξής 
δεδοµένα: 

Α) Το διαδίκτυο αποτελεί µια καλή πηγή πληροφοριών τόσο για τους 
διδάσκοντες όσο και για τους µαθητές. Κυρίως για εκείνες τις περιπτώσεις 
που τα παραδοσιακά µέσα δε µας εξυπηρετούν από παιδαγωγική-διδακτική 
σκοπιά δεν είναι αρκετά ή δεν είναι αυθεντικά. Ιδιαίτερα σε δραστηριότητες 
που έχουν όλα τα χαρακτηριστικά µιας συνθετικής εργασίας (project), οι 
οποίες προϋποθέτουν αναζήτηση πληθώρας πληροφοριών και τεκµηρίων 
σε διάφορες µορφές. 

Β) Το διαδίκτυο µπορεί να προσφέρει πολλές δυνατότητες στην επικοι-
νωνία για λόγους εκπαιδευτικούς. Η πιο συνηθισµένη µορφή είναι το ηλε-
κτρονικό ταχυδροµείο, το οποίο µπορεί να αποτελέσει τον καταλύτη για να 
σπάσει αυτή η σηµερινή αποµόνωση των σχολείων. 

Γ) Το διαδίκτυο τέλος λειτουργεί ως µέσον έκφρασης µαθητών και εκ-
παιδευτικών. Ιδιαίτερα µε την κατασκευή ιστοσελίδων, που άπτονται του 
ενδιαφέροντος των παιδιών, δηµιουργείται άµιλλα µεταξύ µαθητών διαφο-
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ρετικών σχολείων και προκύπτει εξοικείωση µε τις νέες τεχνολογίες (∆από-
ντες, 2002).  

 
Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη γλωσσική διδασκαλία 

Αρκετές συζητήσεις και έρευνες γύρω από την αξιοποίηση των ΤΠΕ και 
της επικοινωνίας στη γλωσσική διδασκαλία καταλήγουν σε κάποιες απόψεις 
που όλοι φαίνονται να συµφωνούν. Χαρακτηριστικά αναφέρεται ότι οι σχέ-
σεις δασκάλου µαθητή γίνονται πιο δηµοκρατικές. Συγκεκριµένα ο δάσκα-
λος εγκαταλείπει τον παραδοσιακό ρόλο και µετατρέπεται σε βοηθό και συ-
µπαραστάτη των µαθητών. Έτσι υλοποιείται πιο εύκολα η οµαδοκεντρική 
διδασκαλία. Από την άλλη οι ΤΠΕ βοηθούν στον πειραµατισµό κατά το 
γράψιµο. Η επικοινωνιακή τεχνολογία ρίχνει τα τείχη που χώριζαν τα σχο-
λεία από τον έξω κόσµο, επιτρέποντας τη δηµιουργία αυθεντικών περιστά-
σεων, δυνατότητα πολύ σηµαντική στη γλωσσική διδασκαλία (Χαραλαµπό-
πουλος & Χατζησαββίδης, 1997). Έτσι για παράδειγµα το ∆ιαδίκτυο θεω-
ρείται το µέσο που συµβάλλει αποφασιστικά στην υλοποίηση των επιδιώξε-
ων της επικοινωνιακής αντίληψης στη γλωσσική διδασκαλία. Ταυτόχρονα 
οι µαθητές µπορούν να αναρτούν τις εργασίες τους στις ιστοσελίδες που 
δηµιουργούν. Η δηµιουργία του δυναµικού αυτού ηλεκτρονικού πίνακα 
ανακοινώσεων, η δυνατότητα διαρκούς εµπλουτισµού του µπορεί να απο-
τελέσει αφορµή για την ανάπτυξη και διεκπεραίωση ποικίλων εργασιών µέ-
σω των οποίων θα είναι δυνατή η συστηµατική γλωσσική αγωγή. Τέλος µε 
τη βοήθεια του διαδικτύου µπορεί να αναζητηθεί και να εντοπιστεί ποικίλο 
γλωσσικό υλικό, το οποίο µε την πάροδο του χρόνου πολλαπλασιάζεται θε-
αµατικά. Οι δάσκαλοι µπορούν να αναζητούν υποστηρικτικό υλικό για την 
προετοιµασία των µαθηµάτων τους. Οι µαθητές µπορούν να αναζητήσουν 
από µια πληθώρα πληροφοριών τις καταλληλότερες για την εργασία που 
έχουν να διεκπεραιώσουν. Στις µέρες µας βρισκόµαστε µπροστά και  σε µια 
άλλη σηµαντική στροφή: ο υπολογιστής δεν αντιµετωπίζεται απλώς ως µέ-
σο που µπορεί να συµβάλλει σηµαντικά στην καλύτερη υλοποίηση των 
σύγχρονων γλωσσοδιδακτικών αντιλήψεων, αλλά και ως µέσο που µετα-
βάλλει θεαµατικά το τοπίο της επικοινωνίας, δηµιουργώντας τις προϋποθέ-
σεις ευρύτατων αλλαγών στη γλώσσα και εποµένως στο περιεχόµενο και 
στη διδασκαλία του γραµµατισµού (Kress, 2000). 

Από την άλλη είναι φυσικό η κάθε νέα τεχνολογία να δηµιουργεί τις 
προϋποθέσεις για την ανάπτυξη νέας γλωσσικής και ειδικότερα κειµενικής 
πραγµατικότητας. Ένα από τα χαρακτηριστικά αυτού του νέου ψηφιακού 
λόγου είναι η ρευστότητα του κειµένου. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα τη δυνα-
τότητα διαρκών βελτιώσεων και επανεξετάσεων, χωρίς να χρειάζεται να 
ξαναγραφεί ό,τι σωστό υπάρχει. Η δυνατότητα αυτή θεωρήθηκε απελευθε-
ρωτική για τους µαθητές, οι οποίοι έχουν να ασχοληθούν µε την ουσία του 
γραπτού τους. 

Ταυτόχρονα είναι γνωστό ότι για τη µετάδοση του νοήµατος σπάνια 
χρησιµοποιείται ένας µόνο τρόπος, ένα σηµειωτικό σύστηµα επικοινωνίας, 
αλλά συνδυασµός τρόπων. Όµως το σχολείο ταυτίζει τη καλλιέργεια επι-
κοινωνίας µε την αποκλειστική καλλιέργεια της µονοτροπικής γραπτής έκ-
φρασης. Στις µέρες µας, λόγω διάφορων νέων οικονοµικών, κοινωνικών 
και πολιτισµικών δεδοµένων η µονοτροπικότητα στη γραπτή έκφραση τεί-
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νει να ανατραπεί δραµατικά. Τα πολυτροπικά κείµενα αρχίζουν να αποτε-
λούν τον κανόνα και τα παραδοσιακά µονοτροπικά κείµενα την εξαίρεση. 
Οι υπολογιστές είναι τα µέσα που απλουστεύουν τη δυνατότητα παραγω-
γής πολυτροπικών κειµένων, η οποία αποτελεί ένα από τα κύρια χαρακτη-
ριστικά των ψηφιακών κειµένων. Οι παρουσιάσεις ενώπιον ακροατηρίου, 
τα πολυµεσικά κείµενα και οι ιστοσελίδες αποτελούν τα ενδεικτικά νέα είδη 
λόγου µε ευρύτατη κοινωνική διάδοση και γι’ αυτό δεν µπορούν να λεί-
ψουν από τα σύγχρονα προγράµµατα σπουδών για τη γλωσσική εκπαίδευ-
ση. 

Θα ήταν παράλειψη να µην αναφερθεί και ένα νέο είδος κειµενικό µε 
ευρύτατη διάδοση και αυτό δεν είναι άλλο από το υπερκείµενο, το οποίο 
διαφέρει από τους ως τώρα γνωστούς τύπους κειµένων. Πρόκειται για ένα 
υβριδικό κείµενο στο οποίο συνυφαίνονται ο παραδοσιακός τρόπος µετά-
δοσης νοήµατος µε άλλους τρόπους που δηµιούργησε ή ενσωµάτωσε η τε-
χνολογία των υπολογιστών. Από τα βασικά χαρακτηριστικά του µπορούν 
να θεωρηθούν η πολυτροπικότητα, η χρήση πολιτισµικού συµβολικού κώ-
δικα ως περιβάλλον διεπαφής (π.χ. διάφορα εικονίδια) και η οργάνωση του 
κατά επίπεδα. Το διάβασµα του δεν γίνεται κατά το συνήθη γραµµικό τρό-
πο, αλλά επιλεκτικά και κατά επίπεδα, καθώς υπάρχουν υπερσυνδέσεις που 
επιτρέπουν την ελευθερία επιλογών του αναγνώστη. Ωστόσο και το γράψι-
µο ενός τέτοιου κειµένου διαφέρει αισθητά από τις γνωστές ως τώρα συµ-
βάσεις (Κουτσογιάννης, 2002). 

Τέλος βασική δεξιότητα που καλλιεργείται παραδοσιακά στο µάθηµα 
της γλωσσικής διδασκαλίας είναι η ευχέρεια στην αναζήτηση πληροφοριών, 
η κριτική αποτίµηση τους και η αξιοποίηση τους κατά τη σύνθεση κειµέ-
νων. Έτσι δηµιουργείται µια νέα πραγµατικότητα στο περιεχόµενο της κλα-
σικής γλωσσικής δεξιότητας. Πρόκειται για έναν νέο γραµµατισµό, τον 
πληροφορικό γραµµατισµό. Το περιεχόµενό του µπορεί να εστιαστεί στην 
καλλιέργεια στρατηγικών αναζήτησης πληροφοριών, ικανότητας εντοπι-
σµού της συγκεκριµένης πληροφορίας  αλλά και στην αξιολόγηση της ε-
γκυρότητας της, στην καλλιέργεια επίσης, των τεχνικών γρήγορης ανά-
γνωσης, καθώς και των τεχνικών οργάνωσης των πληροφοριών που βρέ-
θηκαν και στην αξιοποίηση τους σε συγκεκριµένες εργασίες. 

 
∆ιδακτικό σενάριο 

Θέµα: ∆ιδασκαλία περιγραφικών και πολυτροπικών κειµένων. 
∆ιδακτικό αντικείµενο: Νεοελληνική γλώσσα 
Τάξη: Α΄ Γυµνασίου 
Προβλεπόµενος χρόνος: 2 διδακτικές ώρες 
Απαιτούµενα µέσα:  Word, Internet Explorer ή Powerpoint  
∆ικτυακοί τόποι: www.komvos.edu.gr,  www.nationalgeographic.gr  
Προετοιµασία: Aν δε χρησιµοποιηθεί το αρχείο παρουσίασης, οι µαθη-

τές/τριες πρέπει να είναι εξοικειωµένοι/ες µε τη χρήση του διαδικτύου και 
ειδικότερα των µηχανών αναζήτησης, καθώς και µε τη χρήση των 
Windows. 

Μέθοδος διδασκαλίας: Επικοινωνιακή µέθοδος µε έµφαση στη λειτουρ-
γική χρήση της γλώσσας και στη συµµετοχή του µαθητή, Οµαδοσυνεργατι-
κή διδασκαλία, Κειµενοκεντρική προσέγγιση 
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Στοχοθεσία: επιδιώκεται οι µαθητές/τριες να κατακτήσουν στόχους που 
αφορούν στα ακόλουθα πεδία: 

Γνωστικό αντικείµενο: 
Να κατανοήσουν τα βασικά γλωσσικά χαρακτηριστικά και στοιχεία ορ-

γάνωσης της περιγραφής. 
Να διακρίνουν τα διάφορα είδη περιγραφής. 
Να ασκηθούν στη σύνταξη απλών περιγραφικών κειµένων. 
Να αντιληφθούν ότι τα περιγραφικά κείµενα µπορεί να είναι και πολυ-

τροπικά. 
Χρήση νέων τεχνολογιών: 
Να διατυπώσουν ερωτήµατα θέτοντας αποτελεσµατικές παραµέτρους. 
Να διασταυρώσουν πληροφορίες. 
Μαθησιακή διαδικασία: 
Να καλλιεργήσουν αναλυτική και συνθετική ικανότητα. 
Να εκτιµήσουν µέσα από τη δραστηριοποίησή τους σε οµάδες την απο-

τελεσµατικότητα της συνεργατικής µάθησης.  
 

Πορεία διδασκαλίας 
(1) Ο καθηγητής χωρίζει τους µαθητές σε οµάδες ανά 2-3 άτοµα και 

τους τοποθετεί στους σταθµούς εργασίας ( ηλ. υπολογιστές). Εναλλακτικά 
αν η διδασκαλία  γίνει µε τη χρήση ενός υπολογιστή από το διδάσκοντα 
γίνεται η παρουσίαση µέσω Power Point µε τη χρήση βιντεοπροβολέα των 
ανάλογων ιστοσελίδων που από πριν ο εκπαιδευτικός έχει υποθηκεύσει στο 
αρχείο του. 

Αρχικά τους προβάλει ένα περιγραφικό κείµενο το οποίο συνοδεύεται 
από φωτογραφίες του τοπίου που περιγράφει. Η κάθε οµάδα βλέπει το κεί-
µενο σε αρχείο Word στην οθόνη του υπολογιστή και ο καθηγητής προ-
βάλλει τις φωτογραφίες µε τον βιντεοπροβολέα . 

Οι φωτογραφίες αποτελούν την αφόρµηση του µαθήµατος καθώς θα 
λειτουργήσουν ως µέσα προσέλκυσης του ενδιαφέροντος των µαθητών. Ο 
καθηγητής ζητά από τους µαθητές να περιγράψουν προφορικά κάποιες από 
τις εικόνες και στη συνέχεια τους ζήτα να διαβάσουν το κείµενο και να α-
παντήσουν στα ερωτήµατα που υπάρχουν στο «Φύλλο εργασίας Α». 

Ακολουθεί το σχετικό κείµενο, το οποίο εναλλακτικά µπορεί να αντικα-
τασταθεί από κάποιο άλλο περιγραφικό κείµενο ανάλογα µε τα ενδιαφέρο-
ντα των µαθητών και το αντίστοιχο φύλλο εργασίας. 

«Λίµνη ∆όξης! Μια ακόµη πανέµορφη λίµνη» 
Φεύγουµε από τη Γκούρα και κατευθυνόµαστε προς το Μεσινό. Εκεί 

στρίβουµε δεξιά και µε κατεύθυνση ∆υτική κατευθυνόµαστε προς Καλύβια 
Φενεού! Ο δρόµος ασφαλτοστρωµένος δεν µας δυσκολεύει καθόλου. Η η-
λιοφάνεια έχει αντικαταστήσει την συννεφιά και η ζέστη έχει αρχίσει και 
γίνεται αισθητή. 

Φθάνοντας στη λίµνη ∆όξης εντυπωσιαζόµαστε από την οµορφιά της, 
ενώ το µάτι µας τραβά η µικρή εκκλησία του Αγίου Φανουρίου στο κέντρο 
της λίµνης, που κάποιοι, δικαίως, αποκαλούν το Ποντικονήσι της Κορινθί-
ας! Επιλέγουµε να κινηθούµε στον ελαφρύ χωµατόδροµο στην ανατολική 
πλευρά της λίµνης, που καταλήγει στο µικρό φράγµα. Εκεί σταµατάµε για 
τις πρώτες φωτογραφίες. Εντύπωση µας κάνει ο µεγάλος αριθµός κατα-
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σκηνωτών, που έχουν στήσει τις σκηνές τους στις όχθες της λίµνης και ε-
τοιµάζονται να περάσουν ένα πολύ όµορφο και ήσυχο Σαββατοκύριακο. Το 
χρώµα του νερού, καταγάλανο, καθρεφτίζει επάνω του τα δέντρα που φύ-
ονται στις όχθες, αλλά και τα πουλιά που πετούν επάνω από τη λίµνη 

Συνεχίζουµε την πορεία µας κυκλικά γύρω από τη λίµνη και φτάνουµε 
στην µικρή εκκλησία του Αγίου Φανουρίου. Λιτή, µικρή, πανέµορφη, στέκει 
στηµέση της λίµνης προσθέτοντάς της ξεχωριστή οµορφιά. Το σιδερένιο 
της καµπαναριό µπροστά από την πύλη της εκκλησιάς, δείχνει τα χρόνια 
του, αλλά και τις δυσµενείς καιρικές συνθήκες που επικρατούν εδώ κατά τη 
διάρκεια του χειµώνα. 

Μετά από µία µικρή ακόµα στάση για ξεκούραση, γίνεται ανασύνταξη 
δυνάµεων και ξεκινάµε µε προορισµό την Ζαρούχλα. Η πορεία µας θα 
πραγµατοποιηθεί µέσα από δύσβατους δασικούς δρόµους και προβλέπεται 
να έχει πολλές δυσκολίες. Μια ακόµη µατιά στον εξοπλισµό µας, τροχαλίες, 
ιµάντες, εργάτες, θεωρείται επιβεβληµένη, πριν αρχίσουµε την δύσβατη 
άνοδο για την Ζαρούχλα.  

Φεύγουµε από τη Γκούρα και κατευθυνόµαστε προς το Μεσινό. Εκεί 
στρίβουµε δεξιά και µε κατεύθυνση δυτική κατευθυνόµαστε προς Καλύβια 
Φενεού! Ο δρόµος ασφαλτοστρωµένος δεν µας δυσκολεύει καθόλου. Η η-
λιοφάνεια έχει αντικαταστήσει την συννεφιά και η ζέστη έχει αρχίσει και 
γίνεται αισθητή. 

 
Φύλλο Εργασίας Α 

Αφού µελετήσετε το κείµενο που αναφέρεται στην περιγραφή µιας λί-
µνης να απαντήσετε τις ερωτήσεις: 

Τι περιγράφεται στο κείµενο; αντικείµενο ,πρόσωπο, τοπίο, φαινόµενο; 
που θα µπορούσαµε να συναντήσουµε ένα τέτοιο κείµενο; 

Ο συγγραφέας του κειµένου µένει ακίνητος ή κινείται στο χώρο που 
περιγράφει; πώς το καταλαβαίνουµε; εντοπίστε λέξεις που σας βοηθούν. 

∆ιαβάστε τη 4η και 5η παράγραφο του κειµένου και εντοπίστε τα επί-
θετα. Ποιο ρόλο έχουν στη περιγραφή; 

Σε ποιο χρόνο βρίσκονται τα ρήµατα του κειµένου και γιατί επιλέχθηκε 
αυτός ο χρόνος; 

Αναµενόµενα αποτελέσµατα από τη συµπλήρωση του «Φύλλου Εργα-
σίας Α»: 

Ο καθηγητής ζητά από κάθε οµάδα να παρουσιάσει τις απαντήσεις. Η 
δοµή της περιγραφής τοπίου έχει ως αφετηρία το γενικό και προχωρά προς 
το ειδικό. Αναλυτικότερα η περιγραφή οργανώνεται: 

Με βάση το σηµείο περιγραφής, όταν ο συγγραφέας µένει ακίνητος και 
από εκεί βλέπει το χώρο 

Με βάση την κίνηση προς ένα τέρµα: από µακριά πάµε κοντά, από βό-
ρεια πάµε νότια, από κάτω πάµε πάνω και το αντίστροφο. 

Η γλώσσα της περιγραφής χαρακτηρίζεται από: 
Σαφήνεια-ακρίβεια 
Χρήση επιθέτων (για σταθερές ιδιότητες) τα οποία προσδίδουν ζωντά-

νια και παραστατικότητα 
Κυριαρχία του ενεστώτα και των εξακολουθητικών ρηµάτων 
Συχνή χρήση βοηθητικών ρηµάτων 
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Χρήση επιρρηµάτων για προσωρινές ιδιότητες των περιγραφοµένων 
στοιχείων 

(2) Το δεύτερο βήµα στην πορεία διδασκαλίας αφορά τα είδη της περι-
γραφής. Ο εκπαιδευτικός ζητά από τους µαθητές να ανοίξουν το Internet 
explorer και να πληκτρολογήσουν την σελίδα www.komvos .edu.gr. Μπο-
ρεί επίσης να την αποθηκεύσει και να την παρουσιάσει µε τον βιντεοπρο-
βολέα. Οι οδηγίες που δίνει στους µαθητές για την περιήγηση στο διαδι-
κτυακό τόπο είναι οι εξής: Στην αρχική σελίδα επιλέγουµε από το µενού 
«Γλώσσα-θεωρία διδασκαλία» και στη συνέχεια «λόγος – κείµενο και περι-
εχόµενα». Επιλέγοντας την περιγραφή οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να 
δουν αποσπάσµατα από διαφορετικά είδη περιγραφής, από διάφορες πήγες 
όπως λογοτεχνία, ιστορία κ.ά. Ακολουθούν παραδείγµατα: 

Περιγραφή σε δελτίο πρόγνωσης καιρού 
Αβαθές βαροµετρικό χαµηλό στην Κρήτη κινείται ανατολικά. Ψυχρό µέ-

τωπο στη Ν. Ιταλία κινείται αργά προς την περιοχή µας και θα επηρεάσει 
αύριο τη ∆υτική, Κεντρική και Βόρεια Ελλάδα. Τοπικές οµίχλες θα σηµειω-
θούν κυρίως στα ηπειρωτικά. Υψηλές θερµοκρασίες σχεδόν σε όλη τη χώ-
ρα. 

Λογοτεχνική περιγραφή 
Ήταν ένα λουλούδι εκεί! Συλλογίσου. 'Ενα λουλούδι είχε φυτρώσει εκεί 

µέσα στους σαπρακιασµένους γεώσακους. Και µου φανερώθηκε έτσι ξαφ-
νικά τούτη τη νύχτα που 'ναι γιοµάτη θάµατα. Απόµεινα να το βλέπω σχε-
δόν τροµαγµένος. Τ' άγγισα µε χτυποκάρδι, όπως αγγίζεις ένα βρέφος στο 
µάγουλο. Είναι µια παπαρούνα. Μια τόσο δα µεγάλη, καλοθρεµµένη παπα-
ρούνα, ανοιγµένη σαν µικρή βελουδένια φούχτα. Αν µπορούσε να τη χαρεί 
κανένας µέσα στο φως του ήλιου, θα 'βλεπε πως ήταν άλικη, µ' έναν µαύ-
ρο σταυρό στην καρδιά, µε µια τούφα µαβιές βλεφαρίδες στη µέση. Είναι 
καλοθρεµµένο λουλούδι, γεµάτο χαρά, χρώµατα και γεροσύνη. Το τσουνί 
του είναι ντούρο και χνουδάτο. Έχει κι ένα κόµπο που δεν άνοιξε ακόµα. 
Κάθεται κλεισµένος σφιχτά µέσα στην πράσινη φασκιά του και περιµένει 
την ώρα του. Μα δεν θ' αργήσει ν' ανοίξει κι αυτός. Και θα 'ναι δυο λου-
λούδια τότες! ∆υο λουλούδια µέσα στο περιβόλι του Θανάτου. Αιστάνουµαι 
συγκινηµένος ξαφνικά ως τα κατάβαθα της ψυχής. 

Υποκειµενική περιγραφή τοπίου 
Η Αυστρία είναι µια χώρα γεµάτη γεράνια. Οι κήποι, οι εξώστες, τα 

περβάζια ανθοβολούν κόκκινα γεράνια µε ζωντανό πράσινο φύλλο. Όσο 
δυστυχής κι αν είσαι, εκείνα τα γεράνια µιλούν στην καρδιά σου, ανακου-
φίζουν, παρηγορούν, στο τέλος κάπως λυτρώνουν. 

Περιγραφή σε ιστορικό βιβλίο 
Η µινωική γλυπτική δεν είναι τόσο γνωστή, όσο οι τοιχογραφίες της ί-

διας εποχής που έγιναν στην Κρήτη ή τα ειδώλια των Κυκλάδων που µελε-
τήσαµε προηγουµένως. Ας ξεκινήσουµε από µια αντιπαραβολή των ισταµέ-
νων γυναικείων και ανδρικών µορφών. Η µεγάλη θεά των όφεων (περίπου 
1600 π.Χ.) και η µικρή θεά των όφεων (περίπου 1600-1580 π.Χ.) του Αρ-
χαιολογικού Μουσείου του Ηρακλείου, είναι φτιαγµένες από χρωµατιστή 
φαγεντιανή (ψηµένο πηλό µε υάλωση). Το κάτω µέρος του κορµιού τους 
µοιάζει µε κόλουρο κώνο που η άνω -στενότατη- περιφέρεια συνιστά τη 
"δαχτυλιδένια" µέση της θεάς. Ο κορµός, λεπτός ως τον θώρακα, διευρύ-
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νεται προς τα πάνω όπου σχηµατίζεται το πλούσιο γυµνό στήθος, σηµάδι 
γονιµότητας αλλά ίσως και πιστή απόδοση ενός ευρύτερα διαδεδοµένου 
συρµού. Το κεφάλι έχει σχήµα καρδιάς 

Έπειτα από τη µελέτη διαφορετικών ειδών περιγραφής ο εκπαιδευτικός 
ζητά από τους µαθητές να αναρωτηθούν που µπορεί να συναντήσουν περι-
γραφικά κείµενα στην καθηµερινότητα τους και έτσι να καθορίσουν τα είδη 
της περιγραφής. Στη φάση αυτή ο διδάσκοντας µπορεί να χρησιµοποιήσει 
την τεχνική του «καταιγισµού ιδεών» (ιδεοθύελλα) και να καταλήξει στα 
εξής αναµενόµενα αποτελέσµατα: 

Περιγραφικά κείµενα δε συναντάµε µόνο σε τουριστικούς οδηγούς αλ-
λά και στη λογοτεχνία στην επιστήµη, σχολικά εγχειρίδια, εφηµερίδες, 
πρακτικούς οδηγούς, στον προφορικό και γραπτό λόγο της καθηµερινής 
ζωής. Είδη περιγραφής: Τοπίου, Αντικειµένου, Κτιρίου, Προσώπου κ.ά. Η 
περιγραφή διακρίνεται επίσης σε: Υποκειµενική (π.χ. λογοτεχνία) και Αντι-
κειµενική(π.χ. επιστήµη). 

(3) Το τρίτο και τελευταίο βήµα στην πορεία διδασκαλίας έχει ως στόχο 
τη γνωριµία του µαθητή µε τα  Πολυτροπικά –περιγραφικά κείµενα. 

Ο καθηγητής ζητά από τους µαθητές να πληκτρολογήσουν στον 
Internet explorer στη διεύθυνση www.nationalgeographic.gr .Από το µε-
νού της αρχικής σελίδας τους ζητά να επιλέξουν « οι φωτογραφίες 
σας».Στη συνέχεια επιλέγει µαζί τους ένα ή και περισσότερα πολυτροπικά 
κείµενα και τους µοιράζει το «Φύλλο Εργασίας Β» βάσει του οποίου οµαδο-
συνεργατικά θα απαντήσουν στα εξής: 
Φύλλο Εργασίας Β 

Να απαντήσετε στα ακόλουθα ερωτήµατα µε βάσει την ιστοσελίδα του 
National geographic.  

Τι είδους φωτογραφίες υπάρχουν; 
Πόσο χώρο καταλαµβάνουν σε σχέση µε το κείµενο; 
Γιατί υπάρχουν φωτογραφίες; 
Τι είδους γραµµατοσειρές χρησιµοποιούνται; 
Τι µέγεθος γραµµάτων; 
Αναµενόµενα αποτελέσµατα από τη συµπλήρωση του «Φύλλου εργασί-

ας Β»: Οι µαθητές µε τη βοήθεια του καθηγητή θα καταλήξουν στα εξής: 
Η εικόνα αποτελεί το κύριο φορέα του µηνύµατος µερικές φορές. 
Η οπτικοποίηση του κειµένου κάνει το µήνυµα πιο εύληπτο. 
Η εικόνα ενισχύει το µήνυµα και επηρεάζει συναισθηµατικά τον ανα-

γνώστη. 
Τα πολυτροπικά κείµενα δεν είναι ένα καινούριο είδος κειµένου αφού 

ένα περιγραφικό κείµενο µπορεί να είναι ταυτόχρονα και πολυτροπικό.  
Αξιολόγηση 
Η αξιολόγηση των µαθητών θα είναι ενδοοµαδική ,διαοµαδική  και φυ-

σικά θα αξιολογηθούν από τον καθηγητή. 
Η κάθε οµάδα θα αξιολογηθεί από τη συνεργασία των µελών της, την 

αποτελεσµατικότητά της στη συµπλήρωση των φύλλων εργασίας και τη 
προθυµία συµµετοχής στο διάλογο.Στο τέλος ο καθηγητής θα δώσει τις ε-
ξής εργασίες εµπέδωσης στους µαθητές. 

Εργασίες για το µαθητή 
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Στο πρώτο περιγραφικό κείµενο που µελετήσαµε να γράψετε έναν 
πλαγιότιτλο για κάθε παράγραφο έτσι  που να αποδίδεται σύντοµα το περι-
εχόµενο του. 

Να γράψετε µια περιγραφή ενός τοπίου που θα βρείτε τη φωτογραφία 
του σε τουριστικό οδηγό ή στο διαδίκτυο. 

Επέκταση του σεναρίου 
Οι παραπάνω δραστηριότητες εντοπίζονται στην προσπάθεια να γνωρί-

σουν οι µαθητές τα βασικά χαρακτηριστικά των περιγραφικών και πολυ-
τροπικών κειµένων ώστε να καταστούν ικανοί να συντάξουν και οι ίδιοι τα 
δικά τους περιγραφικά κείµενα. Οι δραστηριότητες αυτές µπορούν να επε-
κταθούν αν οι µαθητές διερευνήσουν µε παρόµοιο τρόπο και άλλα είδη 
κειµένων όπως τα αφηγηµατικά ή τα κείµενα επιχειρηµάτων και τα συγκρί-
νουν µεταξύ τους. 

 
Αντί επιλόγου 

Από όσα αναφέρθηκαν καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι ο υπολογι-
στής αποκτά πλέον ένα ρόλο εντελώς διαφορετικό στην εκπαίδευση. Επο-
µένως και η γλωσσική διδασκαλία επιβάλλεται να έχει ένα νέο περιεχόµενο. 
Ωστόσο η χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία της ελληνικής 
γλώσσας δεν µπορεί να γίνεται περιστασιακά, µε βάση κάποια λογισµικά 
που στέλνονται στα σχολεία, όταν και όποτε το επιτρέπει ο χρόνος, ή µε 
την προϋπόθεση ότι έχει βγει η προβλεπόµενη διδακτέα ύλη. Χρειάζεται να 
ενσωµατωθούν οι Νέες Τεχνολογίες στο πρόγραµµα σπουδών έτσι ώστε να 
πάρει άλλη διάσταση η γλωσσική αγωγή. Ταυτόχρονα το κάθε διδακτικό 
σενάριο που σχεδιάζεται δεν θα αποτελεί µια παρένθεση, µια ξεκοµµένη 
πρόταση προερχόµενη από έξω προς τους εκπαιδευτικούς. Απαιτείται να 
συντελεί στην εφαρµογή του γραµµατισµού (συµβατικού και τεχνολογικού) 
που καλλιεργείται στο σχολείο. Είναι όµως αυτονόητο ότι απαιτείται να αλ-
λάξουν αρκετά πράγµατα στο ζήτηµα του εξοπλισµού των σχολείων, αλλά 
και να γίνει µια επανεξέταση σε επίπεδο προγραµµάτων σπουδών για την 
ελληνική γλώσσα. Το τελικό ζητούµενο είναι µια ποιοτική βελτίωση του 
µαθησιακού περιβάλλοντος, µια πιο ενεργητική συµµετοχή των µαθητών, 
αλλά και µια επανεξέταση από την πλευρά του εκπαιδευτικού όχι µόνο σχε-
τικά µε το τι διδάσκει αλλά και σχετικά µε το ρόλο του και τις µεθόδους 
που χρησιµοποιεί.  
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Η επεξεργασία των ιστορικών πηγών ως µέσο για την ανά-
πτυξη της ιστορικής σκέψης των µαθητών στη ∆ευτεροβάθ-

µια Εκπαίδευση 
 
Αναστασία Κυρκίνη-Κούτουλα, δ.φ. 
Σύµβουλος Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
 
Περίληψη 

Η σύγχρονη διδακτική του µαθήµατος της ιστορίας, χωρίς να παραγνωρίζει τη σηµασία 
της ιστορικής αφήγησης, δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην επεξεργασία ιστορικών πηγών, κατάλ-
ληλα επιλεγµένων ώστε να ασκείται η ιστορική σκέψη και γενικότερα η κριτική ικανότητα των 
µαθητών. Με τον όρο «πηγές» νοείται ένα ευρύ φάσµα εικαστικών, γραπτών, οπτικοακουστι-
κών και ηλεκτρονικών παραθεµάτων, καθώς και γραφικών παραστάσεων, διαγραµµάτων και 
πινάκων, που το κριτήριο επιλογής τους πρέπει να είναι η συµβατότητα µε το αντιληπτικό 
επίπεδο των µαθητών, η επιστηµονική εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η πολυπρισµατικότητα. Η 
αποτελεσµατική επεξεργασία των «πηγών» στην τάξη προϋποθέτει σοβαρή προετοιµασία από 
την πλευρά του καθηγητή, καθώς και επαρκή γνώση του θέµατος στο οποίο αναφέρονται.   
Το άρθρο που ακολουθεί επιχειρεί να δώσει στους νεοδιόριστους φιλολόγους ένα τρόπο διδα-
κτικής προσέγγισης των ιστορικών πηγών στο πλαίσιο της διαθεµατικής φιλοσοφίας των νέων 
προγραµµάτων σπουδών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και να τους «υποψιάσει» για τις πε-
ριπτώσεις εκτροπής της διδακτικής διαδικασίας σε ιδεολογική χρήση των πηγών, όταν αυτές 
υπηρετούν λόγους πολιτικής ή άλλης προπαγάνδας.  

 

Γενικά 
Το µάθηµα της Ιστορίας στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση έχει διττό σκο-

πό: τη διαµόρφωση ιστορικής συνείδησης και την ανάπτυξη της ιστορικής 
σκέψης. Αυτό σηµαίνει ότι οφείλει να παρέχει στους µαθητές εκείνη την 
ιστορική πληροφόρηση που κρίνεται αναγκαία για την πολύπλευρη δια-
µόρφωση της ταυτότητας του αυριανού πολίτη (εθνική, γλωσσική, πολιτι-
σµική, πολιτική, θρησκευτική κτλ), ενώ παράλληλα οφείλει να του ασκεί 
τις ικανότητες και δεξιότητες που θα του επιτρέψουν να τηρεί κριτική στά-
ση απέναντι στα πράγµατα, ώστε να διακρίνει και να αξιολογεί τη σηµασία 
και την αξιοπιστία τους. 

Οι δύο αυτοί σκοποί παρουσιάζουν µια φαινοµενική αντιφατικότητα. Η 
ιστορική συνείδηση ως παράγοντας διαµόρφωσης της ταυτότητας προϋπο-
θέτει ένα γενικότερο επιστηµονικό αλλά και κοινωνικό consensus και έχει 
χαρακτήρα ως ένα βαθµό φρονηµατιστικό. Η κοινωνία κάθε εθνικού κρά-
τους απαιτεί από τα µέλη της ένα ελάχιστο γνωστικό υπόβαθρο κοινής α-
ποδοχής, ιδίως σε ό,τι αφορά εθνικούς αγώνες και θυσίες για την κατάκτη-
ση της ελευθερίας και της ανεξαρτησίας. Ωστόσο, η κοινή αυτή αποδοχή 
είναι αναγκαστικά προϊόν σύµβασης, εφόσον τα πορίσµατα της ιστορικής 
έρευνας δεν καταλήγουν υποχρεωτικά στην απόλυτη επιβεβαίωση της ε-
θνικής αφήγησης. Η ανάπτυξη, εποµένως, της ιστορικής σκέψης, δηλαδή 
της κριτικής προσέγγισης των ιστορικών γεγονότων και της αποτίµησής 
τους µε βάση τον έλεγχο των πηγών, είναι δυνατόν να εκληφθεί από ορι-
σµένους ως παιδαγωγικά επικίνδυνη. Στην πραγµατικότητα επικίνδυνη εί-
ναι µόνο η αντιδεοντολογική χρήση των πηγών, είτε αυτή προέρχεται από  
επιστηµονικό έλλειµµα είτε από ιδεολογικές εµµονές. Το πρώτο, εποµένως, 
ζήτηµα που τίθεται σε σχέση µε τη διδακτική αξιοποίηση των ιστορικών 
πηγών είναι η εντιµότητα των προθέσεων εκείνου που τις επιλέγει και, α-
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σφαλώς, η επαρκής γνώση του διδασκοµένου αντικειµένου από την πλευ-
ρά του εκπαιδευτικού.  

Επειδή, ωστόσο, το µάθηµα της ιστορίας διδάσκεται όχι µόνο από ιστο-
ρικούς αλλά και από εκπαιδευτικούς άλλων ειδικοτήτων, οι οποίοι ενδεχο-
µένως δεν έχουν διδαχθεί σε βάθος την ιστορία κατά τις πανεπιστηµιακές 
τους σπουδές και εποµένως δυσκολεύονται να ξεφύγουν από την αναγκα-
στική µονοµέρεια της αφήγησης του σχολικού εγχειριδίου, το ζήτηµα της 
επεξεργασίας των πηγών και της οργανικής τους σύνδεσης µε την αφήγη-
ση του σχολικού βιβλίου προκαλεί στην πράξη πολλές δυσκολίες και προ-
βληµατισµό. Οι δυσκολίες αυτές αναδεικνύονται, µεταξύ άλλων, στην α-
προθυµία των µαθητών της τελευταίας τάξης του λυκείου να επιλέξουν την 
ιστορία ως πανελλαδικά εξεταζόµενο µάθηµα για την εισαγωγή τους στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση, στις  µεγάλες διαφορές βαθµολογίας που παρατη-
ρούνται κατά τη βαθµολόγηση των γραπτών δοκιµίων κατά τις Γενικές Εξε-
τάσεις, καθώς και στη δηµόσια αντιπαράθεση που συχνά προκαλεί το περι-
εχόµενο των σχολικών βιβλίων ιστορίας. ∆ιατυπώνεται µάλιστα από ορι-
σµένους, µε αφορµή ιδίως τα νέα βιβλία ιστορίας για το δηµοτικό και το 
γυµνάσιο, η επιφύλαξη ότι η αύξηση των παραθεµάτων και ο συνακόλου-
θος περιορισµός της ιστορικής αφήγησης στα σχολικά βιβλία καθιστά την 
προσφερόµενη στους µαθητές  γνώση αποσπασµατική και αναποτελεσµατι-
κή.  

Η επιφύλαξη αυτή προέρχεται ακριβώς από την προσκόλληση στην αυ-
θεντία της αφήγησης του σχολικού βιβλίου και στην ανησυχία ότι οποιαδή-
ποτε προσέγγιση από διαφορετική οπτική µπορεί να κλονίσει την εµπιστο-
σύνη των µαθητών στην αξιοπιστία του βιβλίου του.  Και η αναγκαστική 
προέκταση αυτής της αντίληψης είναι ότι ο µαθητής οφείλει να ενστερνίζε-
ται και να αποστηθίζει, ακόµη και άκριτα, όσα περιλαµβάνει η αφήγηση του 
σχολικού του βιβλίου. Είναι προφανές ότι µια τέτοια αντίληψη ακυρώνει 
κάθε προσπάθεια ανάπτυξης της κριτικής σκέψης των παιδιών και εποµέ-
νως καταστρατηγεί τον ίδιο το σκοπό του µαθήµατος. 

      Η  επεξεργασία των ιστορικών πηγών πρέπει να τηρεί κάποιους βα-
σικούς κανόνες ανάλυσης, που θα µπορούσαν να συνοψιστούν στους εξής: 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ: 
Ποιος είναι ο συντάκτης; 
Πότε γράφτηκε; 
Σε ποιον απευθυνόταν; 
Τι είδους κείµενο είναι; (επίσηµη αναφορά, ηµερολόγιο, άρθρο κτλ) 
Ποια είναι τα κύρια σηµεία του; 
ΕΡΜΗΝΕΙΑ: 
Πρόκειται για πρωτογενή ή δευτερογενή πηγή; 
Υπάρχουν «κλειδιά» που µας βοηθούν να αποφασίσουµε για το παραπά-

νω; 
Φαίνεται αξιόπιστη; Πώς το συµπεραίνουµε; 
Γιατί γράφτηκε; 
Τι µας αποκαλύπτει για την άποψη του ίδιου του συγγραφέα; Μήπως εί-

ναι προκατειληµµένη; 
ΣΥΝ∆ΕΣΗ ΜΕ ΤΗΝ ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΓΝΩΣΗ: 
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Όσα αναφέρονται στο κείµενο υποστηρίζονται από γεγονότα που γνωρί-
ζουµε ήδη; 

Συµφωνούν ή διαφωνούν µε τα γεγονότα που ήδη γνωρίζουµε; 
ΚΕΝΑ: 
Ποια ονόµατα, χρονολογικά ή άλλα ιστορικά στοιχεία λείπουν που θα 

µπορούσαν να µας βοηθήσουν να απαντήσουµε τις παραπάνω ερωτήσεις; 
ΑΛΛΕΣ «ΠΗΓΕΣ»: 
Πού θα µπορούσαµε να ελέγξουµε τις πληροφορίες που περιέχονται σ’ 

αυτή την «πηγή» ή την ερµηνεία που τους δίνει ο συντάκτης της; 
Είναι φανερό ότι ο διδάσκων όχι απλώς επιτρέπεται αλλά οφείλει να δί-

νει στους µαθητές προς επεξεργασία όχι µόνο τις πηγές του σχολικού βι-
βλίου, που είναι άλλωστε ελάχιστες, αλλά και άλλες που επιλέγει ο ίδιος 
από έγκυρη βιβλιογραφία. Ανάλογα µε το επίπεδο της τάξης και τις ιδιαιτε-
ρότητες της εκάστοτε διδασκόµενης ενότητας, τα κριτήρια επιλογής των 
πηγών µπορούν να αποβλέπουν:  

στον εµπλουτισµό ή τη διάνθιση του περιεχοµένου της αφήγησης µε επί 
πλέον πληροφόρηση (π.χ. πληροφορίες για τη σύνθεση και τη χρήση του 
«υγρού πυρός» των Βυζαντινών ή για το θρύλο σχετικά µε το πώς έκοψε ο 
Μ. Αλέξανδρος µε το ξίφος του τον  Γόρδιο ∆εσµό στη Φρυγία). Συχνά, 
ακόµη και οι ανεκδοτολογικού χαρακτήρα πληροφορίες µπορούν να φωτί-
σουν πλευρές του µαθήµατος µε τρόπο που να προκαλεί το ενδιαφέρον 
των µαθητών. Ένα απόσπασµα από τα αποµνηµονεύµατα ενός αγωνιστή 
του 1821 µπορεί να καταστήσει σαφέστερες τις συνθήκες του Αγώνα και 
τις απόψεις των πρωταγωνιστών του. Χαρακτηριστικό παράδειγµα η άποψη 
που εκφράζει ο Θεόδωρος Κολοκοτρώνης για την επίδραση που είχε στους 
Έλληνες το άγγελµα της  Γαλλικής Επανάστασης του 1789. 
• στην επιστηµονική τεκµηρίωση της αφήγησης, µε την επίκληση των  
στοιχείων στα οποία στηρίχθηκε ο συγγραφέας για την υποστήριξη της 
άποψής του. Ενδεικτικό παράδειγµα το απόσπασµα από το Ε,22 των 
«Ιστοριών» του Ηροδότου που αναφέρεται στην ελληνική καταγωγή 
της µακεδονικής βασιλικής δυναστείας και στη συµµετοχή των Μακεδό-
νων στους Ολυµπιακούς Αγώνες κατά τους κλασικούς χρόνους (Μα-
στραπάς, 2000, σ. 111 ). Το κριτήριο αυτό έχει το πλεονέκτηµα ότι υ-
ποδεικνύει στους µαθητές την ανάγκη ιστορικής τεκµηρίωσης της αφή-
γησης, η κατάχρησή του όµως, η οποία συνηθίζεται στα σχολικά βιβλία, 
υποδηλώνει ανασφάλεια του συγγραφέα ή του εκπαιδευτικού, ο οποίος 
καταφεύγει στη συστηµατική επίκληση µιας αυθεντίας για την υποστή-
ριξη του κειµένου ή της διδασκαλίας του.  

• στην αφόρµηση της διδακτικής διαδικασίας µε ένα, εντυπωσιακό ή πά-
ντως αξιοπερίεργο στοιχείο, το οποίο δίνει την ευκαιρία να προκληθεί 
το ενδιαφέρον των µαθητών και να τεθούν ενδεχοµένως ερωτήµατα 
για να διευκολύνουν τη µετάβαση στην προσφορά της νέας γνώσης. 
Στο βιβλίο του εκπαιδευτικού π.χ. της Μεσαιωνικής και Νεότερης Ιστο-
ρίας της Β΄ τάξης του Γυµνασίου γίνεται από τους συγγραφείς η υπό-
δειξη να αφορµηθεί η διδασκαλία της ενότητας για την καθηµερινή ζωή 
των Βυζαντινών από ένα απόσπασµα της Χρονογραφίας του Θεοφάνη 
που αναφέρεται στους τρόπους αντίδρασης των κατοίκων της Κωνστα-
ντινούπολης, όταν σε κάποια ασυνήθη καιρική µεταβολή, είδαν παγό-
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βουνα δίπλα στην παραλία της πόλης τους (∆ηµητρούκας & Ιωάννου, 
2006, σ.91) . 

• Τη συµβολή τους στην ενίσχυση της  ελκυστικότητας του βιβλίου και 
κατ’ επέκταση του µαθήµατος. Αυτό ισχύει κυρίως για τις εικαστικές 
πηγές, που διασπούν τη µονοτονία του συνεχούς κειµένου, κάνουν πιο 
«ανάλαφρες» τις σελίδες του βιβλίου και ικανοποιούν αισθητικά το 
βλέµµα. Στις µέρες µας, που η εικόνα αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της 
καθηµερινής ζωής και οι νέοι µας έχουν συνηθίσει να προσλαµβάνουν 
πληροφόρηση από τα τηλεοπτικά προγράµµατα και τα εικονογραφηµέ-
να έντυπα, η παρουσία πλούσιου και αισθητικά ποιοτικού εικαστικού υ-
λικού στα σχολικά βιβλία, ιδιαίτερα δε σε εκείνα που εκ των πραγµάτων 
αναφέρονται σε αφηρηµένες έννοιες, όπως η ιστορία κρίνεται ως ιδιαι-
τέρως θετική. Ωστόσο, ο διακοσµητικός ρόλος των πηγών, χωρίς καθό-
λου να υποτιµάται από παιδαγωγική άποψη, δεν πρέπει να γίνεται αυ-
τοσκοπός. Οι εικαστικές αναπαραστάσεις ιστορικών προσωπικοτήτων 
και γεγονότων µπορούν να έχουν ουσιαστική συµβολή στην επεξεργα-
σία διαφόρων ερµηνευτικών προσεγγίσεων. Η απεικόνιση του Μ. Αλε-
ξάνδρου σε αιγυπτιακό υφαντό ή χρυσό περίαπτο (Κατσουλάκος& Κοκ-
κορού-Αλευρά & Σκουλάτος, 2006, σ. 102-103) αποδίδει µε ελκυστικό 
και παραστατικό τρόπο το ήθος του στρατηλάτη αλλά και τη γεωγραφι-
κή ευρύτητα του θρύλου του.  

• Την αισθητοποίηση της αφήγησης. Το κριτήριο αυτό συνδέεται µε το 
προηγούµενο και το επεκτείνει περαιτέρω, αφορά δε κυρίως τις γραφι-
κές και τις εικαστικές αναπαραστάσεις ή αποτυπώσεις, καθώς και τους 
ιστορικούς χάρτες. Για τους τελευταίους πρέπει να τονιστεί ότι αποτε-
λούν συνθήκη εκ των ων ουκ άνευ για την ένταξη της ιστορικής αφή-
γησης στο γεωγραφικό χώρο και, συνακόλουθα, για την κατανόηση 
των ιδιαιτέρων στρατηγικών, οικονοµικών, κλιµατολογικών, επικοινω-
νιακών και άλλων συνθηκών υπό τις οποίες συντελέστηκαν τα εξεταζό-
µενα ιστορικά γεγονότα.  Ο εντοπισµός π.χ. στο χάρτη των πόλεων-
κρατών που αποτελούσαν µέλη της Αθηναϊκής Συµµαχίας/Ηγεµονίας, 
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καθιστά αµέσως κατανοητό στους µαθητές τον προεξάρχοντα ναυτικό 
χαρακτήρα της, σε αντίθεση µε τη χερσαία δύναµη της αντίπαλης συµ-
µαχίας των Σπαρτιατών (όπ.π. σ. 69). Oι συνέπειες που είχε για την 
ευρωπαϊκή οικονοµία ο επαναπατρισµός των αµερικανικών κεφαλαίων 
µετά το Κράχ του 1929, σε  συνδυασµό µε το ζήτηµα της εξόφλησης 
των πολεµικών δανείων του Α΄ Παγκοσµίου Πολέµου από τις χώρες της 
δυτικής Ευρώπης και των πολεµικών αποζηµιώσεων από την ηττηµένη 
Γερµανία  µπορεί θαυµάσια να αποτυπωθεί µε τρόπο απολύτως κατανο-
ητό για τους µαθητές µε ένα σκίτσο (Stradling, 2001, σ. 63). 
Στο βιβλίο Ιστορίας της Β΄ τάξης των ΕΠΑΛ υπάρχει χάρτης/ διάγραµµα 

της εξάπλωσης του σιδηροδροµικού δικτύου στην Ευρώπη κατά τους χρό-
νους της Βιοµηχανικής Επανάστασης από τον οποίο αβίαστα προκύπτει το 
προβάδισµα της Βρετανίας και της Βόρειοδυτικής Ευρώπης σε σχέση µε την 
κεντρική και ιδίως τη Νοτιονατολική Ευρώπη (Κατσουλάκο κ.ά., 2000, 
σ.58), καθιστώντας έτσι ανάγλυφη τη διαφορά ανάµεσα στην «Ευρώπη της 
ατµοµηχανής» και την «Ευρώπη του κάρου» κατά τον 19ο αιώνα (Berstein 
&Milza, 1997, σ.83. 

Την ανάπτυξη της παρατηρητικότητας των µαθητών.  Οι µαθητές πρέπει 
να ασκούνται στο να «διαβάζουν» τις πηγές θέτοντάς τους συγκεκριµένα 
ερωτήµατα. Αν π.χ. στη λαϊκή αφίσα για την κήρυξη του Α΄ Βαλκανικού 
πολέµου που υπάρχει στο βιβλίο Ιστορίας της Στ ∆ηµοτικού αλλά και της 
Β΄ ταξης του ΕΠΑΛ (όπ.π. σ. 88) ζητηθεί από τους µαθητές να αναζητή-
σουν στοιχεία που υποδεικνύουν ότι ο καλλιτέχνης είναι Έλληνας, ή πά-
ντως διάκειται ευνοϊκά προς την ελληνική πλευρά, θα εντοπίσουν πολλά, 
µερικά από τα οποία θα µπορούσε να είναι ο τρόπος µε τον οποίο απεικονί-
ζεται (ρωµαλέος, ψηλότερος κτλ) και η στάση την οποία έχει ο τσολιάς, ο 
τρόπος µε τον οποίο ο άγγελος στρέφεται προς το µέρος του και κρατεί τον 
σταυρό δίπλα σε εκείνον της ελληνικής σηµαίας, η σύµπτωση του χρώµα-
τος µε το οποίο αποδίδεται η Οθωµανική αυτοκρατορία και ο Βούλγαρος 
(χακί) κτλ., εκτός φυσικά από την ίδια την επιγραφή στο επάνω µέρος της 
αφίσας, που είναι ελληνική. 

Η παρατηρητικότητα ασκείται, όταν δίνονται στους µαθητές ερωτήµατα 
τα οποία ζητούν τον εντοπισµό συγκεκριµένων ιστορικών στοιχείων, τη 
σύγκρισή τους µε άλλα και τη διαπίστωση οµοιοτήτων και διαφορών. Αντί-
θετα, η συνολική προσέγγιση της πηγής µε απλή αναδιήγηση ή περιγραφή 
του  περιεχοµένου της,  ωθεί τους µαθητές σε παθητική επανάληψη των 
δεδοµένων και σε στείρα αποµνηµόνευση. 

Ενδεικτικό παράδειγµα: Κατά τη διδασκαλία του κεφαλαίου για τη Μι-
κρασιατική Εκστρατεία δίνουµε στους µαθητές προς επεξεργασία το ∆ιάγ-
γελµα του Ελευθερίου Βενιζέλου, που εκδόθηκε µε την ευκαιρία της από-
βασης του ελληνικού στρατού στη Σµύρνη στις 15 Μαΐου 1919: 

∆ιάγγελµα του Ελευθερίου Βενιζέλου προς τον λαό της Σµύρνης µε την 
ευκαιρία της αποβίβασης των πρώτων τµηµάτων του ελληνικού στρατού 
«Το πλήρωµα του χρόνου ήλθεν. Η Ελλάς εκλήθη υπό του Συνεδρίου της Ειρήνης να καταλά-
βη την Σµύρνην  ίνα ασφαλίση την τάξιν. Οι οµογενείς εννοούσιν ότι η απόφασις αύτη ελήφ-
θη διότι εν τη συνειδήσει των διευθυνόντων το Συνέδριον είναι αποφασισµένη η ένωσις της 
Σµύρνης µετά της Ελλάδος. ∆ιατελέσας µέχρι των Βαλκανικών Πολέµων υπόδουλος υπό τον 
αυτόν σκληρότατον ζυγόν, εννοώ ποία αισθήµατα  χαράς θα πληµµυρίσουν σήµερον τας ψυ-
χάς των Ελλήνων της Μικρασίας. Την εκδήλωσιν των αισθηµάτων τούτων δεν εννοώ, βεβαί-
ως, να παρεµποδίσω. Αλλά είµαι βέβαιος ότι η εκδήλωσις αύτη δεν θα λάβη ουδένα χαρακτή-
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ρα ούτε εχθρικότητος, ούτε υπεροψίας απέναντι ουδενός των συνοίκων του πληθυσµού. Η 
εκδήλωσις της πληµµυρούσης χαράς ας συνοδευθή  τουναντίον µε εκδήλωσιν των αδελφικών 
αισθηµάτων προς τους συνοίκους πληθυσµούς. Ας δοθεί εις αυτούς να εννοήσουν ότι δεν 
εορτάζοµεν την κατάλυσιν ενός ζυγού, διά να υποκαταστήσωµεν εις αυτόν την ιδίαν ηµών 
επικράτησιν επί βλάβη των άλλων. Αλλά ότι η ελληνική ελευθερία θα φέρη προς όλους, ανε-
ξαρτήτως φυλής και θρησκεύµατος, την ισότητα και την δικαιοσύνην. Εµπνέοντες εις πάντας 
τους συνοίκους πληθυσµούς την εµπιστοσύνην ταύτην, δεν µένοµεν µόνον πιστοί εις αυτήν 
την εθνικήν µας υπόστασιν, αλλά και εξυπηρετούµεν άριστα αυτά τα υπέρτατα εθνικά συµφέ-
ροντα. Ιδιαιτέρα προσοχή πρέπει να επιδειχθή προς το ιταλικόν στοιχείον. Ας µη παροραθή ότι 
η Ιταλία συνήνεσε µετά των λοιπών συµµάχων ∆υνάµεων εις την ελληνικήν κατάληψιν της 
Σµύρνης. Γνωρίζω ότι η έκκλησίς µου προς την Ελληνικήν Μικράν Ασίαν δεν γίνεται επί µα-
ταίω και εύχοµαι όπως, όσον τάχιστα, δυνηθώ να επισκεφθώ αυτήν, κοµιστής του ευαγγελίου 
της εθνικής δι’ αυτήν αποκαταστάσεως.» 

Για την επεξεργασία της πηγής αυτής µπορούν να δοθούν στους µαθη-
τές οι εξής ερωτήσεις: 
1. Με ποια ιδιότητα απευθύνει ο Βενιζέλος διάγγελµα προς το λαό της 
Σµύρνης;      Η κυβερνητική αλλαγή που οδήγησε στην αντικατάστασή του 
ποιες διπλωµατικές συνέπειες είχε για την Ελλάδα και πόσο επηρέασε την 
εξέλιξη  της µικρασιατικής εκστρατείας; 
2. «Η Ελλάς εκλήθη υπό του Συνεδρίου της Ειρήνης να καταλάβη την 
Σµύρνην»: 
Να περιγράψετε τις συνθήκες υπό τις οποίες ανατέθηκε από το Συµβούλιο 
της Ειρήνης στην Ελλάδα η προσωρινή διοίκηση της περιοχής της Σµύρ-
νης. Ποιες χώρες είχαν λόγους και ποιους να είναι δυσαρεστηµένες µε αυ-
τή την απόφαση του Συµβουλίου της Ειρήνης; Ποια στάση τήρησαν αυτές 
οι χώρες απέναντι στην ελληνική στρατιωτική παρουσία στη Μ. Ασία; 
3. «∆ιατελέσας …υπόδουλος»  Πότε και πώς ενώθηκε µε την ελεύθερη Ελ-
λάδα η ιδιαίτερη πατρίδα του Βενιζέλου; Ποιες ελληνικές περιοχές απελευ-
θερώθηκαν κατά τους Βαλκανικούς πολέµους; 
4.  Με ποια συνθήκη επισηµοποιήθηκε η ανάθεση της διοίκησης της περιο-
χής της Σµύρνης στην Ελλάδα; Ποια µεταγενέστερη συνθήκη την ανέτρε-
ψε; 
5. Η προτροπή του Βενιζέλου  για εκδήλωση «αδελφικών αισθηµάτων προς 
τους σύνοικους πληθυσµούς» ήταν εύκολο να τηρηθεί; Να δικαιολογήσετε 
την απάντησή σας λαµβάνοντας υπόψη και την πολιτική που εφαρµόστηκε 
στην Τουρκία από τους Νεοτούρκους µετά το 1908. 
6. Πώς αντέδρασαν οι Τούρκοι στην απόβαση του ελληνικού στρατού στη 
Σµύρνη; Ποιος ηγήθηκε στην έκφραση αυτής της αντίδρασης των Τούρ-
κων; 
7. Να εντοπίσετε στο κείµενο του διαγγέλµατος τις φράσεις εκείνες που 
δείχνουν ότι το ελληνικό ενδιαφέρον για την περιοχή της Σµύρνης δεν α-
ποτελούσε αποικιακού  αλλά εθνικού χαρακτήρα διεκδίκηση για τον ελλη-
νισµό. 
8. Μπορείτε να εξηγήσετε γιατί ο Βενιζέλος παρουσιάζει στο διάγγελµά του 
την Ιταλία ως συναινέσασα στην ελληνική κατάληψη της Σµύρνης; 
9. Να εντοπίσετε τις φράσεις στις οποίες φαίνεται η αισιοδοξία του Βενιζέ-
λου για την τελική ενσωµάτωση της περιοχής της Σµύρνης στο ελληνικό 
κράτος. 
10. Να εντοπίσετε και να σχολιάσετε τα σηµεία του διαγγέλµατος όπου 
προβάλλονται το δηµοκρατικό ιδεώδες και οι ανθρωπιστικές αξίες που χα-
ρακτήριζαν το πολιτικό ήθος του Ελευθερίου Βενιζέλου. 
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Οι µαθητές µπορούν στη συνέχεια να κληθούν να συγκρίνουν το περιε-
χόµενο και το ύφος του ∆ιαγγέλµατος του Βενιζέλου µε εκείνο του Βασιλιά 
Κωνσταντίνου, δύο χρόνια αργότερα, όταν η κατάσταση τόσο η πολιτική 
όσο και η στρατιωτική είχαν σαφώς διαφοροποιηθεί: 

«Προς τον Ελληνικόν λαόν: 
Απέρχοµαι, ίνα τεθώ επί κεφαλής του στρατού µου, εκεί όπου απ’ αιώνων παλαίει ο Ελληνι-
σµός. Υπό την ευλογίαν του Υψίστου, η νίκη θα επιστέψη τους αγώνας του Γένους, ακατασχέ-
τως χωρούντος επί την αποστολήν του. Η επικράτησις ηµών σήµερον θα εξασφαλίση εκεί, ως 
πάλαι η των ηµετέρων προγόνων, την πραγµάτωσιν των υψηλοτέρων ιδεωδών, της ελευθερί-
ας, της ισοπολιτείας, της δικαιοσύνης. Τα όπλα ηµών οδηγεί ολόκληρον το παρελθόν της φυ-
λής µας. Παρελθόν θαυµασίου πολιτισµού, επιβάλλοντος υποχρεώσεις, της σοβαρότητος των 
οποίων έχοµεν βαθυτάτην συνείδησιν. Επί την εκπλήρωσιν των υποχρεώσεων τούτων δικαι-
ούµεθα να διακηρύξωµεν µεθ’ υπερηφανείας ότι είµεθα τελείως ικανοί. Το δικαίωµα τούτο µας 
δίδει ο Ελληνικός λαός εν τη ιερά ενώσει διά της απαραµίλλου αυτού εθελοθυσίας. 
Πεποιθώς επί την θείαν αρωγήν, επί την ορµήν του ηρωικού στρατού µου, επί την ακατάβλη-
τον ηθικήν δύναµιν της ελληνικής ιδέας, σπεύδω εκεί, όπου υπερτάτη εθνική επιταγή µε κα-
λεί». 
Εν Αθήναις τη  29 Μαΐου 1921 
Κωνσταντίνος ΙΒ΄ 

Από τους µαθητές µπορεί να ζητηθεί να απαντήσουν στις εξής ερωτή-
σεις: 
1. Ποιες διαφορές παρατηρείτε ανάµεσα στην επιχειρηµατολογία των 
δύο ηγετών;     
2. Πού οφείλονται, κατά την εκτίµησή σας, οι διαφορές αυτές; 
3. Να εξηγήσετε γιατί ο βασιλιάς υπογράφει ως «Κωνσταντίνος ΙΒ΄». 
Την πολυπρισµατική προσέγγιση του ιστορικού παρελθόντος. Το κριτή-

ριο αυτό αποτελεί επέκταση του προηγουµένου και αποτελεί το κυριότερο 
µέσο για την ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης των µαθητών (Stradling, 
2007). Με δεδοµένο ότι τα ιστορικά γεγονότα είναι µοναδικά και ανεπανά-
ληπτα αλλά η ερµηνεία τους διαφέρει ανάλογα µε τις διατιθέµενες πηγές, 
τις γνώσεις, τις προσλαµβάνουσες, τις διαθέσεις, τη νοοτροπία, τις αντιλή-
ψεις και τις επιστηµονικές παραδοχές των δηµιουργών των πηγών αλλά και 
των ερευνητών ιστορικών, ο µόνος τρόπος να πλησιάσει κάποιος τη λεγό-
µενη «ιστορική αλήθεια» είναι να εξετάσει όσο το δυνατόν περισσότερες 
εκδοχές της. Από τους µαθητές δεν αναµένεται ασφαλώς να προβούν σε 
ερευνητική εργασία ανάλογη εκείνης των επαγγελµατιών ιστορικών, ούτε 
να «ανακαλύψουν την ιστορική αλήθεια». Ωστόσο, η δυνατότητα να φωτί-
σουν τα ιστορικά γεγονότα από περισσότερες οπτικές, να συζητήσουν δια-
φορετικά και κάποτε αντίθετα µεταξύ τους επιχειρήµατα, να αναζητήσουν 
τις προθέσεις και τις αδυναµίες των δηµιουργών των ιστορικών πηγών α-
ποτελεί µια εξαιρετική άσκηση για την ανάπτυξη της κριτικής τους ικανότη-
τας και για τη διεύρυνση των πνευµατικών τους οριζόντων. Μόνον έτσι οι 
αυριανοί πολίτες της πατρίδας τους και του κόσµου θα είναι σε θέση «να 
διαµορφώσουν, µέσα από τη µελέτη των επιµέρους πολιτισµών και της συ-
νεισφοράς τους στον παγκόσµιο πολιτισµό, πνεύµα µετριοπάθειας, ανοχής 
και σεβασµού στο διαφορετικό» και ακόµη «Να κατανοήσουν ότι η Ιστορία 
είναι ανακατασκευή του παρελθόντος, ότι βασίζεται σε πηγές και ότι συνι-
στά επιλεκτική διαδικασία» (ΑΠΣ Ιστορίας Λυκείου, ΦΕΚ 131/7-2-2002). 

      Η πολυπρισµατική προσέγγιση µπορεί να είναι µια απλή σύγκριση 
δύο διαφορετικών απόψεων που εκφράζονται µέσα στην ίδια πηγή, όπως 
π.χ. στο βιβλίο «Ιστορία του Μεσαιωνικού και του Νεότερου Κόσµου, 565-
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1815 της  Β΄ Γενικού Λυκείου (∆ηµητρούκας & Ιωάννου 2003, σ. 21) υ-
πάρχει το εξής παράθεµα στην ενότητα για την Εικονοµαχία:  

Η έκρηξη του ηφαιστείου της Θήρας και η έναρξη της εικονοµαχίας 
         « Τον ίδιο χρόνο (726), το καλοκαίρι, ανέβρασε η θάλασσα και σαν από καµίνι σηκώ-
θηκε ατµός από το βυθό ανάµεσα στη Θήρα και τη Θηρασία . Αυτό κράτησε κάµποσες µέρες… 
Στο µέσο αυτό της φοβερής φωτιάς σχηµατίστηκε ένα νέο νησί που συνενώθηκε µε το νησί 
Ιερά. Όπως η Θήρα και η Θηρασία, έτσι και το νεοσχηµάτιστο νησί όφειλε τη γένεσή του στην 
έκρηξη του ηφαιστείου και δηµιουργήθηκε στη διάρκεια της βασιλείας του αντίχριστου Λέο-
ντος. Ο αυτοκράτορας εξήγησε αυτό το σηµάδι της θείας οργής εναντίον του µε τρόπο ευνοϊ-
κό για τον εαυτό του και σήκωσε ακόµη πιο αναίσχυντο πόλεµο εναντίον των αγίων και σε-
πτών εικόνων… Και ο λαός της Βασιλεύουσας εξαιτίας της απέραντης λύπης του για τις καινο-
φανείς διδασκαλίες προσπάθησε να επιτεθεί και να σκοτώσει τους στρατιώτες του αυτοκράτο-
ρα που καθαίρεσαν την εικόνα του Χριστού στη Χαλκή Πύλη. Και τότε πολλοί από αυτούς 
τιµωρήθηκαν για την ευσέβειά τους µε ακρωτηριασµούς, µαστιγώσεις, εξορίες και πρόστιµα 
και ιδιαίτερα οι αριστοκράτες και επιφανείς». Θεοφάνης, Χρονογραφία, έκδ. C. de Boor, τόµ. 
1, Λειψία 1883, 404-405. 

Στο παράθεµα αυτό ο Θεοφάνης εκφράζει ταυτόχρονα την εικονοµαχική 
άποψη του αυτοκράτορα και την εικονόφιλη δική του. Οι µαθητές καλού-
νται να εντοπίσουν τις δύο διαφορετικές απόψεις και να τις σχολιάσουν µε 
βάση όσα γνωρίζουν για την έναρξη της Εικονοµαχίας από την αφήγηση 
του βιβλίου τους.  

Συνήθως όµως οι διαφορετικές οπτικές εκφράζονται µέσα σε διαφορετι-
κές πηγές. Τις πηγές αυτές µπορούµε να δώσουµε στους µαθητές να συ-
γκρίνουν µεταξύ τους και ενδεχοµένως, ιδίως στο Γυµνάσιο, να υποδυθούν 
τους αντίστοιχους «ρόλους» υποστηρίζοντας και αναπτύσσοντας περαιτέρω 
την επιχειρηµατολογία τους. Παράδειγµα εικαστικών πηγών που προβάλ-
λουν διαφορετικές απόψεις είναι οι φωτογραφίες από προεκλογικές ή άλ-
λες πολιτικές συγκεντρώσεις οπαδών διαφορετικών κοµµάτων ή πολιτικών 
παρατάξεων, όπως π.χ. των οπαδών του Ελ. Βενιζέλου και των Φιλοβασι-
λικών κατά την εποχή του Εθνικού ∆ιχασµού, οι οποίες υπάρχουν στο βι-
βλίο Ιστορίας της Β΄ τάξης ΕΠΑΛ. Οι µαθητές µπορούν να διακρίνουν την 
κοινωνική, οικονοµική και γεωγραφική ακόµη διαφορά ανάµεσα στους ο-
παδούς του Βενιζέλου και του Κωνσταντίνου και να διατυπώσουν σχετικά 
συµπεράσµατα για τις προτιµήσεις κάθε παράταξης. 

Συνηθέστερα, πάντως οι διαφορετικές εκδοχές µπορούν να µελετηθούν 
σε δύο διαφορετικές γραπτές πηγές, των οποίων οι συντάκτες εκθέτουν 
την επιχειρηµατολογία τους.  

Αν π.χ. διδάσκουµε για την περίοδο της διακυβέρνησης της Ελλάδας 
από τον Χαρίλαο Τρικούπη και  θέλουµε να δείξουµε στους µαθητές τις δι-
αφορές ανάµεσα στο πολιτικό όραµα και πρόγραµµα των δύο µεγάλων α-
ντιπάλων της εποχής, του Χ. Τρικούπη και του Θ. ∆ηλιγιάννη, µπορούµε 
να τους δώσουµε να µελετήσουν αποσπάσµατα από δηµόσιες οµιλίες τους, 
όπως τα κατωτέρω 

1. Προεκλογικός λόγος του Χαρίλαου Τρικούπη στις 7 Οκτωβρίου 1890 
      «Ηνορθώθη το έθνος ηθικώς, ηνορθώθη το έθνος και υλικώς, εγένοντο όσα ο τόπος ηδύ-
νατο να ευχηθή υπέρ της ιδίας αυτού αναπτύξεως. Εγένετο εργασία υπέρ της παραγωγής της 
χώρας, ηνοίχθησαν αι πύλαι αυτής προς την ατελή των γεωργικών προϊόντων εξαγωγήν, 
προεκλήθη διεθνώς η διάνοιξις των πυλών των ξένων αγορών, εγένετο εργασία και υπέρ της 
πολιτείας. ∆ιερρυθµίσθησαν τα οικονοµικά της χώρας, συνετάχθη δε αύτη και στρατιωτικώς, 
και µετ’ όλίγον καταπλέει στόλος, όστις θέλει περιαγάγει την ελληνικήν σηµαίαν ανά το Αιγαί-
ον, όπως εις αυτήν προσήκει. Εγένετο εργασία προς διευκόλυνσιν των της εµπορίας της χώ-
ρας και των της επικοινωνίας των κατοίκων αυτής διά των σιδηροδρόµων, διά των αµαξιτών 
οδών, διά της ατµοπλοϊκής συγκοινωνίας». 
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     Σπύρος Τζόκας, Ο Χαρίλαος Τρικούπης και η συγκρότηση του νεοελληνικού κράτους. Ο-
δοιπορικό στον 19ο αιώνα, Θεµέλιο 1999, σ. 273. 

2. Λόγος του Θεόδωρου ∆ηλιγιάννη στη Βουλή 
«Αρετή της φυλής είναι να ορµάται τις εκ του µηδενός, να εξέρχεται εις την κοινωνίαν µη 
έχων ουδ’ οβολόν, ν’ αγωνίζεται εν τω βίω εκθύµως ίνα κερδίση µικρόν τι ηµεροµίσθιον, να 
υποβάλληται εις τας εσχάτας στερήσεις, να παρασκευάζη µικρόν τι περίσσευµα, να φυτεύη 
άµπελον, να οικοδοµή οικίσκον όπως τεθή υπό στέγην, να αγοράζη µετ΄ ολίγον αγρόν και 
κτήµατα, να έρχηται εις γάµον, να φροντίζη περί εκπαιδεύσεως των υιών και των θυγατέρων 
του, να οικονοµή τας προίκας των θυγατέρων του ίνα αποκαταστήση αυτάς µετά συζύγων 
µετερχοµένων επάγγελµα ευγενέστερον εκείνου όπερ µετήρχετο αυτός, και να κρίνη εαυτόν 
ευτυχή εάν ιδή τον υιόν αυτού εκλεγόµενον βουλευτήν» 
     Θεοδώρου Π. ∆ηλιγιάννη, Λόγος προς την Βουλήν, 14 και 15 Ιανουαρίου 1893, Αθήνα 
1893, σ. 109-110 

Ακολουθούν ενδεικτικές ερωτήσεις επί των δύο παραθεµάτων που προ-
ηγήθηκαν:  

Παράθεµα 1. Προεκλογικός λόγος του Χ. Τρικούπη 
1. Τι υπονοεί ο Τρικούπης µε τη φράση «εγένετο εργασία και υπέρ της 

πολιτείας»; Τι γνωρίζετε σχετικά µε την πολιτική του Τρικούπη σε θέµατα 
δηµόσιας διοίκησης; 

2. Πώς ενίσχυσε ο Τρικούπης την εθνική άµυνα; Με ποιο σκοπό; 
3. Εντοπίστε στο κείµενο τις πληροφορίες που δίνει ο Τρικούπης για την 

εκ µέρους του παροχή κινήτρων στην ιδιωτική πρωτοβουλία για επενδύ-
σεις. 

4. Ποια πλευρά της οικονοµικής πολιτικής του Τρικούπη δεν αναφέρεται 
στο κείµενο αυτό;  Μπορείτε να εκτιµήσετε γιατί;  

5. Ποια σηµεία από το πρόγραµµα του τρικουπικού κόµµατος για τον 
εκσυγχρονισµό  της χώρας αναφέρονται στον προεκλογικό λόγο του Τρι-
κούπη; 

Παράθεµα 2. Λόγος του ∆ηλιγιάννη στη Βουλή 
1. Ο ∆ηλιγιάννης, σύµφωνα µε το σχολικό εγχειρίδιο, επιδίωκε την πα-

ροχή ευκαιριών στους προστατευοµένους του για κατάληψη δηµόσιων θέ-
σεων. Υποδηλώνεται και πώς αυτή η πολιτική αντίληψη στο απόσπασµα 
από την οµιλία του στη Βουλή; 

2. Στο ίδιο απόσπασµα ποια φαίνεται να είναι η άποψη του ∆ηλιγιάννη 
για την αγροτική ιδιοκτησία; Συµφωνεί µε όσα γνωρίζετε σχετικά από το 
σχολικό εγχειρίδιο; 

3.  Ποιος ο ρόλος του κράτους στην οικονοµική ανάπτυξη, κατά τους 
δύο πολιτικούς, όπως προκύπτει από τα αποσπάσµατα των αγορεύσεών 
τους; 

Από τις ανωτέρω ερωτήσεις προκύπτει και η διαφορά ανάµεσα στην πο-
λιτική των δύο ανδρών. Το ενδιαφέρον του ∆ηλιγιάννη για τους αγρότες 
µικροϊδιοκτήτες και του Τρικούπη για τα µεγάλα έργα υποδοµής ώστε να 
εκσυγχρονιστεί η άµυνα και η οικονοµία και να προσελκύσει η χώρα µεγά-
λους επενδυτές.   

Συχνά πολύ καλή ευκαιρία για αντιπαραβολή διαφορετικών απόψεων 
παρέχει και η γελοιογραφία  

Στο παράδειγµα αυτό παρουσιάζεται από την αµερικανική οπτική η στά-
ση της Ευρώπης, η οποία ζητούσε κατά την περίοδο της εφαρµογής του 
New Deal από τον Φραγκλίνο Ρούζβελτ οικονοµική ενίσχυση, χωρίς να έχει 
την ανάλογη φερεγγυότητα. 
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Με αφορµή αυτή τη γελοιογραφία θα µπορούσε να γίνει στην τάξη συ-
ζήτηση για τις επιπτώσεις της Μεγάλης Ύφεσης στην αµερικανική και την 
ευρωπαϊκή οικονοµία και στις οικονοµικές σχέσεις των δύο πλευρών του 
Ατλαντικού. Μπορεί επίσης να συζητηθεί η εικόνα που είχαν για τους Ευ-

ρωπαίους οι Αµερικανοί σ’ εκείνη την 
κρίσιµη περίοδο της ιστορίας.  

 Εννοείται ότι ιδίως οι γελοιο-
γραφίες αλλά και όλες οι πηγές, ακό-
µη και οι πιο επίσηµες, δεν είναι ποτέ 
«αθώες». Πάντοτε χαρακτηρίζονται 
από ένα µεγαλύτερο ή µικρότερο 
βαθµό υποκειµενικότητας. Ωστόσο, σε 
ορισµένες περιπτώσεις ασκούν απρο-
κάλυπτη πολιτική ή εθνική προπαγάν-
δα. Αξίζει εν προκειµένω να προσέξει 

κανείς πώς παρουσιάζεται ο Ντε Γκωλ σε παρόµοια στάση µε τον Χίτλερ σε 
γειτονικές σελίδες αγγλικού σχολικού εγχειριδίου,  για να καταλάβει την 
αρνητική διάθεση των συγγραφέων απέναντι στον κορυφαίο Γάλλο πολιτι-
κό που υπερασπίστηκε µε σθένος τα συµφέροντα της χώρας του έναντι της 
Βρετανίας (Κυρκίνη, 1995, σ. 38) 

Ασφαλώς θα µπορούσε να φέρει κανείς πολλά παρόµοια παραδείγµατα 
από τη σχολική ιστοριογραφία των διαφόρων χωρών. Οι εκπαιδευτικοί 
πρέπει να λαµβάνουν υπόψη τους αυτή τη διάσταση των πηγών και να µη 
τις χρησιµοποιούν αβασάνιστα και ανυποψίαστα. Η πρόθεση του δηµιουρ-
γού πρέπει πάντοτε να αναζητείται, να σχολιάζεται και να κρίνεται. Κυρίως 
όµως, πρέπει να δίνεται στους µαθητές η ευκαιρία να πληροφορηθούν και 
την «αλήθεια της άλλης πλευράς». Έτσι θα οξύνουν την ιστορική τους 
σκέψη και θα γίνουν υπεύθυνοι και ενεργοί πολίτες σ’ ένα δηµοκρατικό 
κόσµο που προσδοκά από αυτούς ένα καλύτερο αύριο.   
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Στο Ξενοδοχείο «Αµερική» η Ευρώπη, 
πλησιάζει τον ταµία και του ζητεί να της 
εξαργυρώσει ένα τσεκ µε χρυσάφι. Ο ταµί-
ας την παραπέµπει  στο ∆ιευθυντή, που  
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Τα ανοιχτά προβλήµατα ως µέσο διδασκαλίας για την επίλυση 
µαθηµατικών προβληµάτων 
 
Πούλος Ανδρέας,  
Μαθηµατικός, Πειραµατικό Σχολείο Α.Π.Θ. 
 
Περίληψη 
Τα τελευταία χρόνια έχει αναπτυχθεί αρκετός προβληµατισµός σχετικά µε το ρόλο που παίζει 
και πρέπει να παίζει η επίλυση προβληµάτων στη διδασκαλία των Σχολικών Μαθηµατικών. Τα 
ανοικτού τύπου προβλήµατα είναι µία ειδική κατηγορία µαθηµατικών προβληµάτων, στα οποία 
έχει εστιαστεί το ενδιαφέρον ορισµένων παιδαγωγών και έχει δώσει πλούσιο θεωρητικό προ-
βληµατισµό και αρκετά ερευνητικά άρθρα. Ο προβληµατισµός αυτός είναι αποτέλεσµα της 
προσπάθειας όχι µόνο διάφορων ερευνητών, αλλά και δραστήριων εκπαιδευτικών που επιθυ-
µούν να γίνουν πιο αποτελεσµατικοί στη διδασκαλία της επίλυσης προβληµάτων µε σκοπό 
αυτή να αποτελέσει την κεντρική δραστηριότητα δόµησης των σχολικών Μαθηµατικών. Ας 
σηµειωθεί ότι ερευνητικά κέντρα και Πανεπιστηµιακά Ιδρύµατα του εξωτερικού έχουν χρηµα-
τοδοτήσει έρευνες σχετικές µε τα ανοικτού τύπου προβλήµατα. Το κείµενο αυτό είναι σύνθεση 
δραστηριοτήτων και έχει δοκιµαστεί στην πράξη τα έτη 2004, 2005 και 2006 κατά την επι-
µόρφωση νεοδιόριστων µαθηµατικών στο 1ο Π.Ε.Κ. Θεσσαλονίκης µε θετικά κατά τη γνώµη 
µας αποτελέσµατα. 

Λέξεις κλειδιά: Προβλήµατα ανοικτού τύπου, προβλήµατα κλειστού τύπου, Εικασία. 

 
Πολλοί παιδαγωγοί της µαθηµατικής εκπαίδευσης θεωρούν ως κεντρικό 

πυρήνα της δραστηριότητας µέσα στην τάξη την επίλυση προβληµάτων. 
Στο κείµενο αυτό προσπαθούµε να αναδείξουµε τη σχέση που έχει µία ειδι-
κή κατηγορία µαθηµατικών προβληµάτων – τα αποκαλούµενα ανοικτά 
προβλήµατα – µε τα αντιπαραδείγµατα, τις εικασίες και τις υπόλοιπες θεω-
ρητικές έννοιες που είναι απαραίτητο να γνωρίζει ο δάσκαλος των Μαθηµα-
τικών. 

Υπάρχουν πολλοί τύποι µαθηµατικών προβληµάτων κάθε ένας από 
τους οποίους εξυπηρετεί έναν συγκεκριµένο σκοπό και ίσως αρκετούς επι-
µέρους στόχους. Έτσι, για τους σκοπούς της διδασκαλίας στην τάξη οι παι-
δαγωγοί της µαθηµατικής εκπαίδευσης έχουν κατασκευάσει: 
      Προβλήµατα υπολογιστικά, στα οποία η προσπάθεια του λύτη επικε-
ντρώνεται σε αριθµητικές πράξεις και σε διαδικασίες αλγεβρικού τύπου. 

Προβλήµατα κατανόησης και χειρισµού µαθηµατικών τύπων, τα οποία 
µπορεί να εµπλέκουν έναν ή πολλούς µαθηµατικούς τύπους. Με τέτοια 
προβλήµατα και ασκήσεις επιχειρείται να εµπεδώσει ο λύτης τις έννοιες που 
περιέχονται στους αντίστοιχους µαθηµατικούς τύπους. 
     Προβλήµατα αιτιολόγησης και απόδειξης µαθηµατικών σχέσεων, στα 
οποία ο κύριος σκοπός είναι η σύγκριση και ο συσχετισµός µαθηµατικών 
θεωρηµάτων, ώστε να προκύψει ένα αιτιολογηµένο αποτέλεσµα. 

Προβλήµατα στρατηγικής, στα οποία ο λύτης πρέπει να ανακαλύψει 
την βέλτιστη διαδικασία ή και τον συντοµότερο τρόπο για να φέρει σε πέ-
ρας τον στόχο του. 

Προβλήµατα διαγωνιστικά, τα αποκαλούµενα προβλήµατα µαθηµατι-
κών διαγωνισµών, που απαιτούν µεγάλη ικανότητα φαντασίας, δηµιουργι-
κότητας και συνδυασµού γνώσεων συνήθως από διαφορετικές περιοχές 
των Μαθηµατικών. 
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Ένα ιδιαίτερο είδος προβληµάτων είναι τα προβλήµατα ανοιχτού τύπου 
(open ended problems), τα οποία δεν συνηθίζεται να δίνονται στους µαθη-
τές µιας τυπικής σχολικής τάξης, αλλά σε µαθητές πολύ εξοικειωµένων µε 
µαθηµατικά προβλήµατα. Τα προβλήµατα αυτά και τους ειδικούς στόχους 
που εξυπηρετούν θα περιγράψουµε στη συνέχεια. Παρ΄ όλα αυτά, σηµειώ-
νουµε εκ των προτέρων ότι τέτοια προβλήµατα µπορούν να δοθούν και σε 
µία συνηθισµένη – τυπική – τάξη, αλλά για µικρό αριθµό διδακτικών ωρών 
µε σαφή και προκαθορισµένο σκοπό. Επιλέξαµε την αναφορά στα προβλή-
µατα ανοικτού τύπου για τους εξής λόγους:  

α) για να ανανεώσει ο διδάσκων τις παιδαγωγικές και διδακτικές του 
µεθόδους επίλυσης προβληµάτων και να πειραµατιστεί σε νέες ιδέες, 

β) επειδή πολλά από τα προβλήµατα αυτά µπορούν να απαντηθούν και 
µε τη βοήθεια αντιπαραδειγµάτων,  

γ) επειδή εµπεριέχουν την έννοια της εικασίας όχι µε την αυστηρή µα-
θηµατική έννοια, αλλά µε την έννοια της υπόθεσης – απορίας κάτι που α-
παιτεί πρωτοβουλία και ενεργό συµµετοχή στη διδακτική διαδικασία. 

Τα κλειστού τύπου προβλήµατα (closed ended problems), τα οποία εί-
ναι και τα συνηθισµένα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στα 
σχολικά τους εγχειρίδια, απαντούν σε ερωτήµατα που είναι σαφώς προσδι-
ορίσιµα και έχουν εντελώς καθορισµένες απαντήσεις. Σε αντίθεση µε τα 
κλειστού τύπου, στα ανοικτού τύπου προβλήµατα η απάντηση δεν είναι 
συγκεκριµένη, διότι η ίδια η ερώτηση δεν είναι συγκεκριµένη, αφού αυτή 
καθορίζεται από τον ίδιο τον λύτη, ανάλογα µε την ικανότητα που έχει να 
διατυπώνει ερωτήµατα, τα οποία πηγάζουν από τα ενδιαφέροντα και τις 
απόψεις που έχει συγκροτήσει για το τι αποτελεί αξιόλογο πρόβληµα ή α-
πλώς τι αυτός θεωρεί ως «καλή» ερώτηση που απαιτεί απάντηση. Ας δώ-
σουµε κάποιο παράδειγµα: 

Έστω, ότι κάποιος έχει παρατηρήσει ότι ισχύει η αριθµητική ισότητα 32 
+ 42 = 52. Η παρατήρηση αυτή µπορεί να γεννήσει τα ακόλουθα προβλή-
µατα, για τα οποία ίσως να µην γνωρίζουµε ότι υπάρχει απάντηση, ή αν 
αυτά έχουν µία µόνο απάντηση κλπ. Ο ρόλος του διδάσκοντος είναι να 
δώσει τα αρχικά κίνητρα για τη διατύπωση τέτοιων αποριών, ανεξάρτητα 
αν αυτές µπορούν να έχουν βέβαιη απάντηση. Οι αντιρρήσεις και ο σκεπτι-
κισµός θα προέλθει σίγουρα από κάποιους άλλους µαθητές. Τέτοιου είδους 
ερωτήµατα είναι: 

Υπάρχουν άλλοι φυσικοί αριθµοί µε την ίδια ιδιότητα; ∆ηλαδή, µπο-
ρούµε να βρούµε και άλλους αριθµούς x,y,z τέτοιους ώστε να ισχύει 
x2+y2 = z2 ; 

Υπάρχουν φυσικοί µε την ίδια ιδιότητα, οι οποίοι να διαφέρουν µεταξύ 
τους κατά µία µονάδα όπως οι 3, 4 και 5; 

Αυτοί οι αριθµοί είναι άπειροι στο πλήθος ή πεπερασµένοι; 
Μπορεί δύο από αυτούς τους ακέραιους αριθµούς να είναι ίσοι; 
Τα τελευταία χρόνια έχει αναπτυχθεί αρκετός προβληµατισµός σχετικά 

µε τα Α.Τ.Π. Αυτός είναι αποτέλεσµα της προσπάθειας όχι µόνο διάφορων 
ερευνητών, αλλά και δραστήριων εκπαιδευτικών που επιθυµούν να γίνουν 
πιο αποτελεσµατικοί στη διδασκαλία της επίλυσης προβληµάτων µε σκοπό 
η επίλύση προβληµάτων να αποτελέσει την κεντρική δραστηριότητα δόµη-
σης των σχολικών Μαθηµατικών. Ας σηµειωθεί ότι ερευνητικά κέντρα και 
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Πανεπιστηµιακά Ιδρύµατα έχουν χρηµατοδοτήσει έρευνες σχετικές µε τα 
Α.Τ.Π. Τα παλαιότερα σχετικά προγράµµατα χρονολογούνται από τα µέσα 
της δεκαετίας του 1980. Ιδιαίτερα σηµαντική διεθνώς θεωρείται η ερευνη-
τική προσπάθεια που δροµολογήθηκε στην Φινλανδία, και µάλιστα από την 
Ακαδηµία Επιστηµών της χώρας. Υπεύθυνος είναι ο καθηγητής Erkki 
Pehkonen του Πανεπιστηµίου του Ελσίνκι µε την συνεργάτιδά του Jaana 
Vanlanro του ίδιου πανεπιστηµίου. Στο ίδιο πρόγραµµα συνεργάζονται ο 
Bernad Zimmermann από το Πανεπιστήµιου του Αµβούργου της Γερµανίας 
και ερευνητές από την Ιαπωνία. Το συνολικό πρόγραµµα το αποτελούσαν 
δύο υποπρογράµµατα. Το πρώτο αφορούσε στην εµπλοκή των µαθητών 
ηλικίας 13 έως 15 ετών στη επίλυση Α.Τ.Π. Το δεύτερο υποπρόγραµµα είχε 
σκοπό να ελέγξει τις δυνατότητες των διδασκόντων να εφαρµόζουν τις αρ-
χές της διδασκαλίας των Α.Τ.Π. Το Πανεπιστήµιο του Ελσίνκι έχει εκδώσει 
σχετικό υλικό µε τα αποτελέσµατα των ερευνών. 

Το Α.Τ.Π. είναι ένα πρόβληµα µε τα εξής χαρακτηριστικά: 
Έχει σύντοµη εκφώνηση – διατύπωση, η οποία δεν οδηγεί στην απο-

κάλυψη της µεθόδου επίλυσης, ούτε σε λύση του προβλήµατος, ούτε σε 
ενδιάµεσες ερωτήσεις.  

Η διατύπωση του προβλήµατος – ή καλύτερα της προβληµατικής κατά-
στασης – πρέπει να είναι σαφής και αρκετά ελεύθερη για να επιτρέπει ε-
πεµβάσεις εκ µέρους των µαθητών, ώστε αυτοί να είναι δυνατόν να εικά-
σουν κάποιες απόψεις ανεξάρτητα αν οι ίδιοι ή οι συµµαθητές τους είναι σε 
θέση να δώσουν απαντήσεις αιτιολογώντας πλήρως τους ισχυρισµούς τους. 

Το πρόβληµα πρέπει να είναι «πλούσιο», ώστε να παρέχει δυνατότητες 
για διατύπωση εικασιών από µαθητές διαφορετικών δυνατοτήτων και ε-
µπειριών. Για το λόγο αυτό πρέπει να περιέχει ένα ευρύ φάσµα εννοιών, 
ώστε να δίνει επιλογές και ευκαιρίες για ποικίλες αξιοποιήσεις.  

Πρέπει να είναι έτσι δοµηµένο, ώστε οι µαθητές να κατανοούν χωρίς 
δυσκολία την κατάσταση που αυτό περιγράφει, για να είναι σε θέση να δια-
τυπώσουν εικασίες και στη συνέχεια να δοκιµάσουν σχέδια επίλυσής του. 

Όλοι οι άνθρωποι δεν σκέφτονται µε τον ίδιο τρόπο, ούτε διατυπώνουν 
και, συνεπώς, δεν επιλύουν τα προβλήµατά τους µε τον ίδιο τρόπο. Η ίδια 
η δοµή και η κατασκευή των Α.Τ.Π. επιτρέπει σε λύτες µε διαφορετικές ι-
κανότητες και εµπειρίες να τα προσεγγίζουν µε τον τρόπο που αυτοί επιθυ-
µούν. 

Με τους συνήθεις τρόπους διδασκαλίας των Μαθηµατικών µαθαίνουµε 
ικανοποιητικά πώς να εφαρµόζουµε µαθηµατικούς τύπους, θεωρήµατα και 
διαδικασίες, όµως µαθαίνουµε ελάχιστα πότε να τις εφαρµόζουµε. Οι διδά-
σκοντες δίνουν λίγη προσοχή στο ζήτηµα αυτό, αφού τα περισσότερα προ-
βλήµατα και ασκήσεις είναι έτσι δοµηµένα που να απαιτούν συγκεκριµέ-
νους τύπους, συγκεκριµένα θεωρήµατα και σχεδόν τυποποιηµένες διαδικα-
σίες. Τις περισσότερες φορές, η επίλυση προβληµάτων είναι µία διαδικασία 
µιµητισµού, αφού µε σχεδόν απροκάλυπτο τρόπο ο µαθητής καλείται να 
επαναλάβει τα βήµατα που ακολούθησε κάποιος άλλος λύτης – συνήθως ο 
διδάσκων – σε κάποιο παρόµοιο πρόβληµα. Αν και αυτή πρακτική είναι αρ-
κετά συνηθισµένη στη µαθηµατική µας – και όχι µόνον – εκπαίδευση, θεω-
ρούµε ότι, αν εφαρµόζεται χωρίς ίχνος ανάληψης πρωτοβουλίας εκ µέρους 
των µαθητών και µε τον αναχρονιστικό από καθ΄ έδρας µονόλογο ενός 
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«διδάσκοντος» που «κατέχει» τη «γνώση», τα αποτελέσµατα είναι για 
πολλούς µαθητές είναι καταστροφικά. 

Αντίθετα, τα Α.Τ.Π. απαιτούν από τους µαθητές να διατυπώσουν και να 
αποκαλύψουν τη σκέψη τους, έτσι επιτρέπουν χωρίς να το θέλουν, να 
γνωρίσει ο διδάσκων τον τρόπο µε τον οποίο αυτοί σκέπτονται, αφού ανα-
γκάζονται να διατυπώνουν ερωτήµατα, να αποκαλύπτουν το πώς αντιλαµ-
βάνονται µία δεδοµένη κατάσταση ή µία κατάσταση την οποία καλούνται 
να χειριστούν και να ελέγξουν και να κάνουν φανερή τη γλώσσα και τις 
έννοιες που έχουν διαµορφώσει για να εκφράσουν τις ιδέες τους και τις 
αναπαραστάσεις που χρησιµοποιούν για επιλύσουν τα προβλήµατα αυτά. 

Οι ερευνητές της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών συµφωνούν σε κάποια 
βασικά σηµεία σχετικά µε τη διαδικασία χειρισµού Α.Τ.Π. Τα σηµεία αυτά 
είναι: 

α) οι µαθητές συµµετέχουν πιο ενεργά στο µάθηµα, διότι τέτοιου εί-
δους διαδικασίες από τη φύση τους δίνουν ευκαιρίες σε πολλούς από αυ-
τούς να διατυπώνουν εικασίες και παρατηρήσεις,  

β) οι µαθητές βιώνουν τη χαρά της ανακάλυψης, αφού οι ανακαλύψεις 
και τα ευρήµατα θεωρούνται δικά τους, αν γίνουν δεκτά ως τέτοια από την 
πλειοψηφία των µαθητών της τάξης,  

γ) κατά την επίλυση Α.Τ.Π. είναι έκδηλη η ανάγκη αρκετών µαθητών 
να αποδείξουν τους ισχυρισµούς που έχουν διατυπώσει ως εικασίες, αλλά 
και η ανάγκη αιτιολόγησης όσων αρνούνται την ορθότητα των εικασιών 
αυτών,  

δ) είναι πολύ δύσκολο ο διδάσκων να µην παρασυρθεί αρκετές φορές 
σε ρόλο εκπαιδευτή προβληµάτων κλειστού τύπου, ρόλο τον οποίο είναι 
προορισµένος και εκπαιδευµένος να παίζει από το σύστηµα στο οποίο ο ίδι-
ος φοίτησε,  

ε) ο διδάσκων βρίσκεται πολλές φορές σε δυσχερή θέση, επειδή η ίδια 
η διαδικασία διατύπωσης και επίλυσης Α.Τ.Π. δεν ελέγχεται εύκολα και 
κρύβει απρόσµενες εκπλήξεις κυριότερη από τις οποίες είναι η αδυναµία 
συγκεκριµένης απάντησης σε µία απροσδόκητη εικασία. 

Η διαδικασία των Α.Τ.Π. συνεπάγεται αλλαγές στο ρόλο του διδάσκο-
ντος, και συνεπώς διαφοροποιεί, έστω και προσωρινά τις σχέσεις µαθητών 
και διδάσκοντος. Σε τέτοιου είδους διαδικασίες, ο διδάσκων πρέπει να «ξε-
χάσει» το συνήθη ρόλο του ειδικού και να αντιµετωπίσει ένα Α.Τ.Π. µερικές 
φορές από ισότιµη στην κυριολεξία θέση µε τους µαθητές του, όσο κι αν 
αυτό είναι δύσκολο και περίεργο όχι µόνο για τον ίδιο αλλά και για αυτούς. 
Αν ο διδάσκων θεωρεί ότι είναι άµεση προτεραιότητα για τη διδασκαλία 
των Μαθηµατικών η επίλυση προβληµάτων, οποιαδήποτε προκλητική µορ-
φή αυτά κι πάρουν, τότε η αναζήτηση και επιλογή προβληµατικών κατα-
στάσεων πρέπει να είναι µέρος των δραστηριοτήτων του και εµπλουτισµού 
του «οπλοστασίου του». Ένα άλλο στοιχείο το οποίο πρέπει να προσέξει ο 
διδάσκων για την επιτυχή επίλυση Α.Τ.Π. είναι η ανάγκη να βελτιώσει το 
συντονισµό της οµαδικής εργασίας µέσα στην τάξη και να ενθαρρύνει τη 
διατύπωση πρωτότυπων απόψεων και προβληµατισµού. 

Τα µέχρι τώρα ερευνητικά δεδοµένα έχουν δείξει ότι από τη διαδικασία 
επίλυσης Α.Τ.Π. προκύπτουν τριών ειδών τέτοιου τύπου προβλήµατα:  
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Προβλήµατα που προσεγγίζονται µε πολλούς τρόπους, αλλά έχουν µία 
λύση. 

Προβλήµατα που δέχονται πολλές λύσεις και µερικές φορές απρόσµε-
νες. 

Στις περισσότερες όµως περιπτώσεις τα ανοικτού τύπου προβλήµατα 
οδηγούν σε άλλα προβλήµατα, τα οποία µερικές φορές «αποµακρύνονται» 
πολύ από το αρχικό. 

Αυτή η παραγωγή «βοηθητικών» προβληµάτων είναι βασικό και ου-
σιώδες χαρακτηριστικό προϊόν της διαδικασίας διατύπωσης και επίλυσης 
των Α.Τ.Π. 

Μολονότι είναι φανερό, θεωρούµε σηµαντικό να σηµειώσουµε ότι τα 
Α.Τ.Π. συνδέονται  στενά µε την έννοια της εικασίας. Ο µαθητής που ανα-
κοινώνει ένα ερώτηµα στην τάξη είναι αναγκασµένος να χρησιµοποιεί µία 
«ακριβή γλώσσα», ώστε να γίνει κατανοητός από τους συµµαθητές του, 
και όχι να µεταχειρίζεται µία «επίσηµη γλώσσα» για να ευχαριστήσει τον 
καθηγητή του ή να βαθµολογηθεί από αυτόν.  

Τα Α.Τ.Π. είναι από τη φύση τους µία προσπάθεια διατύπωσης σαφών 
και ενδιαφερουσών εικασιών. Η εικασία αποτελεί µία βασική επιστηµονική 
µέθοδο, αφού κάθε επιστήµη από µία άποψη είναι ουσιαστικά µία διαδικα-
σία κατασκευής, επαλήθευσης ή απόρριψης εικασιών. Ο µαθητής πολλές 
φορές δεν γνωρίζει ότι έχει διατυπώσει µία εικασία, την οποία κανείς µαθη-
µατικός µέχρι τη στιγµή εκείνη δεν έχει καταφέρει να επαληθεύσει ή να 
απορρίψει. Υπάρχουν διάσηµες εικασίες τις οποίες µπορούµε να συναντή-
σουµε κατά την προσπάθεια κατασκευής ενός Α.Τ.Π. Τέτοια παραδείγµατα 
ερωτηµάτων που µπορούν να διατυπωθούν στην τάξη είναι η εικασία του 
Γκόλντµπαχ ότι «κάθε άρτιος αριθµός γράφεται ως άθροισµα δύο πρώτων 
αριθµών», ή η εικασία των «δίδυµων πρώτων», δηλαδή ότι υπάρχουν ά-
πειρα ζεύγη δίδυµων πρώτων αριθµών ∆ύο πρώτοι αριθµοί λέγονται δίδυ-
µοι, όταν διαφέρουν κατά δύο µονάδες. Για παράδειγµα, τα ζεύγη των α-
ριθµών (5, 7) και (11, 13) είναι ζεύγη διδύµων. Το µέγιστο ζεύγος δίδυ-
µων πρώτων που γνωρίζουµε µέχρι σήµερα είναι το ζεύγος 
(242206083238880 – 1, 242206083238880 +1). Οι αριθµοί αυτοί πε-
ριέχουν από 11.713 ψηφία ο καθένας.. Ο µαθητής που διατυπώνει µία ει-
κασία αισθάνεται την ανάγκη της επαλήθευσής της (απόδειξης), ώστε να 
πείσει τους συµµαθητές του, αλλά και τον εαυτό του, για την ορθότητά 
της. Κάτι ανάλογο συµβαίνει µε τους συµµαθητές του. Μάλιστα,  η απουσία 
της αυθεντίας του διδάσκοντος, αφού δεν διατυπώνει αυτός το πρόβληµα, 
κάνει τους τελευταίους δύσπιστους, µε αποτέλεσµα να επιζητούν αποδει-
κτικά επιχειρήµατα.  

Υπογραµµίζουµε αυτό που είναι γνωστό σε όλους µας, ότι δηλαδή από 
την κλασικού τύπου επίλυση προβληµάτων λείπει ο πειραµατισµός και η 
αυτενέργεια. Αντίθετα, τα Α.Τ.Π. επιτρέπουν την εικασία και τη δοκιµή. Ο-
ρισµένα από αυτά είναι ιδιαίτερα κατάλληλα να διαµορφώσουν συµπεριφο-
ρές γνήσιας έρευνας, αλλά και γνήσιας ερευνητικής διάθεσης, σηµαντικό 
στοιχείο για κάθε υγιή πνευµατική ενασχόληση. Οι Γάλλοι ερευνητές σχετι-
κά µε τα Α.Τ.Π. έχουν διατυπώσει µία ενδιαφέρουσα ακολουθία βηµάτων 
την οποία υποτίθεται ακολουθεί ο µαθητής, ή πρέπει να ακολουθεί, ενώ 
θεωρούν ότι ο ουσιώδης ρόλος του διδάσκοντος είναι ο ρόλος του εµψυ-
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χωτή της τάξης Ο διδάσκων πρέπει να εφαρµόζει µία παιδαγωγική ενθάρ-
ρυνσης, βλέπε Arsac G. et al. (1985).. Η ακολουθία αυτή είναι:Ψάχνω  –  
δοκιµάζω  –  εικάζω  –  ανακαλύπτω  –  αποδεικνύω. 

Πολλοί µαθητές για να απορρίψουν την εικασία  ή τη βεβαιότητα ενός 
συµµαθητή τους καταφεύγουν στη αναζήτηση αντιπαραδείγµατος. Άλλοι 
πάλι µαθητές διατυπώνουν κάποια εικασία, η οποία έχει προκύψει µετά από 
κάποιες δοκιµές και συλλογή εµπειρικών δεδοµένων. Και οι δύο πρακτικές 
συνιστούν πολύ γόνιµες αναζήτησες και διαδικασίες που περιέχουν, αν και 
σε απλοϊκή µορφή, χαρακτηριστικά της επιστηµονικής έρευνας και αναζή-
τησης. Με την προσπάθεια διατύπωσης και επίλυσης Α.Τ.Π. αντιλαµβανό-
µαστε ότι και τα Μαθηµατικά είναι µία πειραµατική επιστήµη, η οποία επι-
σηµοποιεί και επικυρώνει τα συµπεράσµατά της µέσω της διαδικασίας της 
µαθηµατικής απόδειξης.  

Ένα σηµαντικό ερώτηµα σχετικό µε τη διδασκαλία των Α.Τ.Π. είναι το 
αν αυτά απαιτούν υψηλού επιπέδου µαθηµατική σκέψη. Η απάντηση µάλ-
λον σχετίζεται µε τις ικανότητες και τις εµπειρίες που έχουν οι συµµετέχο-
ντες. Η εµπλοκή µας µε τα Α.Τ.Π. αν και µικρή έχει δείξει ότι ισχυροί λύτες 
διατυπώνουν ιδιαίτερα ελκυστικά και δύσκολα προβλήµατα, ανεξάρτητα αν 
δεν είναι σε θέση πάντα να τα επιλύσουν. Εναπόκειται στην εµπειρία κυρί-
ως του διδάσκοντος να επιλέξει τα κατάλληλα Α.Τ.Π. και να στρέψει τα 
ερωτήµατα που σχετίζονται µε αυτά σε ένα επίπεδο που να ανταποκρίνεται 
στις πραγµατικές δυνατότητες των µαθητών του. Σε κάθε περίπτωση είναι 
απαραίτητο να διατυπώνονται σαφή ερωτήµατα µε µαθηµατικό περιεχόµε-
νο. Αυτό είναι ένα βασικό ζητούµενο της διαδικασίας επίλυσης Α.Τ.Π. 
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Οικολογία – Ροή Ενέργειας- Πρωτογενής Παραγωγικότητα: 
εφαρµογή της διδακτικής µεθοδολογίας στην οργάνωση του 
µαθήµατος Βιολογίας Γενικής Παιδείας στη Γ τάξη του ΓΕΛ 
 
Καλαθάκη Μαρία 
∆ρ Βιολογίας 
 
Περίληψη 

Ο σχεδιασµός και η οργάνωση της προτεινόµενης διδασκαλίας αφορά στην ενότητα της 
Ροής Ενέργειας σε ένα οικοσύστηµα, και ειδικότερα στην Πρωτογενή Παραγωγικότητα. Ανα-
φέρεται σε µια διδακτική ώρα του µαθήµατος της Βιολογίας Γενικής Παιδείας Γ τάξης του Γε-
νικού Λυκείου και περιλαµβάνει την παραγωγή του απαιτούµενου εκπαιδευτικού υλικού. Η 
νέα ύλη παρουσιάζεται µε εισήγηση και συζήτηση εξειδικευµένων διαφανειών που δηµιουργή-
θηκαν για να ικανοποιήσουν τις ανάγκες του µαθήµατος, το οποίο  εξετάζεται ενδοσχολικά και 
σε πανελλήνιο επίπεδο. 

Στο µαθητή χορηγείται πολυσέλιδο έντυπο µε το διάγραµµα ροής του µαθήµατος, το 
φύλλο εργασίας, τα παράλληλα κείµενα και το έντυπο αυτοαξιολόγησής του. Το διάγραµµα 
ροής περιέχει το θέµα, τους γνωστικούς στόχους και τις δραστηριότητες που σχεδιάζεται να 
υλοποιηθούν εντός και εκτός σχολείου, όπως είναι οι συνθετικές εργασίες, οι ασκήσεις και οι 
οδηγίες για την άσκηση υπαίθρου. 

Οι µαθητές παρακολουθούν και συµπληρώνουν φύλλο εργασίας που ακολουθεί τη ροή 
της διδασκαλίας και αυτοαξιολογούνται, έµµεσα και η διδασκαλία, στο τέλος της διδακτικής 
ώρας. 

 
Λέξεις Κλειδιά: οργάνωση µαθήµατος Βιολογίας, µεθοδολογία διδασκαλίας, τρόποι επίτευξης 
διδακτικών στόχων 

 
Εισαγωγή 

Η σχεδίαση των ενεργειών και δραστηριοτήτων σε οποιοδήποτε τοµέα 
της σύγχρονης ζωής κρίνεται ως βασικός παράγοντας επιτυχίας. Η διαδικα-
σία της σχεδίασης υιοθετείται και στον χώρο της εκπαίδευσης, στον τοµέα 
της διδασκαλίας. Ο σχεδιασµός µιας διδασκαλίας είναι συστηµατική διαδι-
κασία, κατά την οποία παίρνονται αποφάσεις σχετικά µε τη µορφή και το 
περιεχόµενό της και καθορίζεται η ακολουθία των διδακτικών ενεργειών 
που οφείλουν να γίνουν σε ένα µάθηµα (Borich G., 1988). Ο εκπαιδευτικός 
γίνεται πιο αποτελεσµατικός στην επίτευξη των µαθησιακών στόχων και πιο 
επιδέξιος στην εκτέλεση του έργου του αφού έχει την ευκαιρία να χρησι-
µοποιήσει ευρύ φάσµα στρατηγικών, µεθόδων και τεχνικών (Τριλιανός Θ., 
1991).  

Η Βιολογία της Γ τάξης του Γενικού Λυκείου, ως µάθηµα Γενικής Παι-
δείας, σκοπεύει στη συµπλήρωση της γενικής παιδείας των µαθητών και 
εξετάζεται ενδοσχολικά και σε πανελλήνιο επίπεδο. ∆ιδάσκεται από Βιολό-
γους, Χηµικούς, Φυσικούς ή Φυσιογνώστες,  σε όλους τους µαθητές της Γ 
τάξης, µία ώρα κάθε εβδοµάδα, για 18-20 ώρες συνολικά τη σχολική χρο-
νιά. Το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών της είναι πλήρως εναρµονισµένο 
µε την εξεταστέα ύλη του µαθήµατος στις Πανελλήνιες Εξετάσεις και συνε-
πώς ακριβώς καθοριζόµενο από το ΥΠΕΠΘ στην αρχή κάθε σχολικής χρο-
νιάς. Αν και η διδακτέα ύλη περιορίζεται σε καθορισµένες σελίδες των σχο-
λικών εγχειριδίων, αφήνει περιθώρια εµπλουτισµού, αποσαφηνίσεων και 
προεκτάσεών της, που µπορούν να αποτελέσουν πρόκληση για τους εκπαι-
δευτικούς που τη διδάσκουν.  
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Η προτεινόµενη οργάνωση διδασκαλίας επιχειρήθηκε κατά την πραγ-
µατοποίηση µιας δειγµατικής διδασκαλίας το 2005, στα πλαίσια της εισα-
γωγικής επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών του κλάδου ΠΕ4 στα Περιφερει-
ακά Επιµορφωτικά Κέντρα (ΠΕΚ)  Ηρακλείου Κρήτης. Αφορά στην ενότητα 
της Ροής Ενέργειας σε ένα οικοσύστηµα, και ειδικότερα στην Πρωτογενή 
Παραγωγικότητα, σηµαντική ενότητα της εξεταστέας ύλης, από την οποία 
στο παρελθόν έχουν δοθεί αρκετά θέµατα στις Πανελλήνιες Εξετάσεις. Α-
ναφέρεται σε µια διδακτική ώρα και περιλαµβάνει την παραγωγή του απαι-
τούµενου εκπαιδευτικού υλικού στηριζόµενη στη Μεθοδολογία της ∆ιδα-
σκαλίας (Τριλιανός Θ., 1991) µε βάση τα πορίσµατα της επιστηµονικής έ-
ρευνας.  

Ο τρόπος οργάνωσης αυτής της διδασκαλίας µπορεί να λειτουργήσει 
ως οδηγός για τα µαθήµατα της Βιολογίας, της Φυσικής και της Χηµείας 
στο Λύκειο και στο Γυµνάσιο. Ειδικότερα, έχει σκοπό να βοηθήσει τους νε-
οδιόριστους εκπαιδευτικούς να γίνουν  αποτελεσµατικότεροι στο διδακτικό 
τους έργο. 

Η σχολική διδασκαλία είναι ένα οργανωµένο σύνολο σκόπιµων και µε-
θοδικών, άµεσων και έµµεσων, πνευµατικών, συναισθηµατικών, ψυχοκινη-
τικών και συµµετοχικών ενεργειών για την προώθηση της µάθησης των 
µαθητών (Χαραλαµπόπουλος Β. 1987). Η διατύπωση των διδακτικών στό-
χων της δεν είναι εύκολο έργο. Απαιτεί ιδιαίτερη επιδεξιότητα και πολλή 
άσκηση ώστε να γίνει µε τη µεγαλύτερη δυνατή ακρίβεια και σαφήνεια. 
Σύµφωνα µε τους Mager R. (1962) και Borich G. (1988) χρειάζεται να α-
κολουθηθούν αυστηρές οδηγίες και περιορισµοί. Στο συγκεκριµένο µάθη-
µα, οι γνωστικοί στόχοι, εκτός από την ικανοποίηση των σκοπών του µα-
θήµατος, υπαγορεύονται έµµεσα και από τις απαιτήσεις των θεµάτων που 
δίνονται κάθε χρόνο στις Πανελλήνιες Εξετάσεις. 

Η διδασκαλία στοχεύει στην ανάπτυξη τριών µεγάλων περιοχών, της 
γνωστικής, της συναισθηµατικής και της ψυχοκινητικής (Mager R ,1985), 
ακολουθώντας την ταξινοµία των διδακτικών στόχων του Bloom B. και των 
συνεργατών του. 

Στο τέλος της διδακτικής ενότητας, οι µαθητές αναµένεται να έχουν 
ξεκαθαρίσει τους όρους φυτική βιοµάζα, πρωτογενή παραγωγή και παρα-
γωγικότητα, να γνωρίζουν και να χειρίζονται στην επίλυση των ασκήσεων 
τους όρους πρωτογενή παραγωγή και παραγωγικότητα και να διαχωρίζουν 
την καθαρή από τη µικτή πρωτογενή παραγωγικότητα, να αναφέρουν τους 
παράγοντες που επηρεάζουν την πρωτογενή παραγωγικότητα στα χερσαία 
και υδάτινα οικοσυστήµατα και να εξηγούν τον τρόπο που αυτοί δρουν, να 
έχουν αντιληφθεί τις διαφορές στην παραγωγικότητα στους διάφορους τύ-
πους των οικοσυστηµάτων. Σε ότι αφορά την άσκηση υπαίθρου, οι µαθητές 
θα είναι σε θέση να περιγράφουν τη µέθοδο του θερισµού και να µπορούν 
να την εφαρµόσουν στην πράξη.  

Η διδασκαλία αυτής της ενότητας, όπως και των υπολοίπων, οφείλει να 
συµβάλλει στην ανάπτυξη συνεργατικών σχέσεων µεταξύ των µαθητών, 
στην αυτογνωσία και αυτοεκτίµησή τους, στην καλλιέργεια του σεβασµού 
και της πειθαρχίας στις απαιτήσεις του µαθήµατος και της οµάδας. 
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Μεθοδολογία 
Στο σχολείο κυριαρχούν οι βασικές διαδικασίες, της διδασκαλίας και 

της µάθησης. Η σύνδεση και η αλληλεπίδρασή τους φαίνεται από το ότι η 
µεν σχολική µάθηση βασίζεται κυρίως στη διδασκαλία, η δε επιτυχία µιας 
διδασκαλίας κρίνεται συνήθως από την ικανότητα του µαθητή να συγκρατεί 
µόνιµα και να χρησιµοποιεί σωστά τη γνώση που διδάχτηκε. Επειδή µια δι-
δασκαλία δε συνεπάγεται πάντοτε τη µάθηση και οποιαδήποτε µάθηση δεν 
είναι αποτέλεσµα διδασκαλίας, µια διδασκαλία θα αποδειχθεί χρήσιµη και 
αποτελεσµατική όταν ο δάσκαλος λαµβάνει υπόψη του τις αρχές και τους 
νόµους της µάθησης (Gagne R. & Briggs L., 1979, Φλουρής Γ., 1984). 
Σύµφωνα µε τη θεωρία της επεξεργασίας των πληροφοριών, ο δάσκαλος 
µπορεί να επηρεάσει θετικά το φαινόµενο της µάθησης, αν χρησιµοποιήσει 
κατάλληλες διδακτικές ενέργειες. Τέτοιες είναι η διέγερση της προσοχής 
των µαθητών, η χρήση οδηγιών, εποπτικών µέσων, υπαινιγµών και ερωτή-
σεων αλλά κυρίως η οργάνωση της µαθησιακής ύλης σύµφωνα µε κάποιες 
αρχές και κανόνες (Gagne R., 1985). 

Ο καθορισµένος και µεγάλος όγκος νέας γνώσης που πρέπει να µεταβι-
βαστεί µέσα σε περιορισµένο χρόνο εξυπηρετείται από τη χρήση στοιχείων 
της άµεσης (δασκαλοκεντρικής) µεθόδου διδασκαλίας, δεδοµένου ότι ανα-
φέρεται σε ακαδηµαϊκά επικεντρωµένες τάξεις που χρησιµοποιούν οργα-
νωµένη σε λογική σειρά (διδακτέα) ύλη (Rosenshine B., 1979). Η µεγάλη 
ηλικία των µαθητών και η υψηλή βαθµίδα των διδακτικών στόχων οδηγεί 
συνήθως στην επιλογή της έµµεσης (µαθητοκεντρικής) διδακτικής στρατη-
γικής όπου ο ρόλος του δασκάλου είναι περισσότερο καθοδηγητικός, συµ-
βουλευτικός και συντονιστικός. Ο µαθητής αυτενεργεί, παράγει γνώση, α-
νακαλύπτει, ερευνά, πειραµατίζεται, εµβαθύνει, κατανοεί (Παπάς Α.Ε., 
1987). Τα αποτελέσµατα των διδακτικών στόχων της έµµεσης διδασκαλίας 
δεν είναι µόνο γεγονότα, κανόνες, ακολουθίες ενεργειών, όπως στην άµε-
ση αλλά έννοιες, διαδικασίες, σηµασίες, τύποι, εµβαθύνσεις, αφαιρέσεις 
(Borich G., 1988).  

Το µάθηµα µιας διδακτικής ώρας αποτελεί τον πυρήνα της µαθησιακής 
διαδικασίας στα σχολεία και ο ρόλος του σχεδίου διδασκαλίας του είναι α-
ποφασιστικός (Arends R., 1988). Οι περισσότεροι ερευνητές (Τριλιανός Θ., 
1991, Cohen L. & Manion L., 1989, Arends R., 1988) συµφωνούν στα βα-
σικά στοιχεία που πρέπει να έχει κάθε επιτυχηµένο σχέδιο διδασκαλίας. Αυ-
τά είναι οι στόχοι, το περιεχόµενο του µαθήµατος, οι διδακτικές µέθοδοι, 
τα υλικά, τα µέσα, οι ασκήσεις, η οργάνωση και η διαδικασία της αξιολόγη-
σής του. 

Για τον αποτελεσµατικό σχεδιασµό µιας διδασκαλίας, επιβάλλεται να 
λαµβάνονται υπόψη οι σκοποί και το περιεχόµενο του µαθήµατος, οι µαθη-
τές που απευθύνεται, η γνώση των διδακτικών µεθόδων και µέσων οργά-
νωσής του (Mager R., 1962, Gagne R., 1979). Πρώτα προσδιορίζονται, µε 
ακρίβεια και σαφήνεια, οι διδακτικοί σκοποί και στόχοι, έπειτα προγραµµα-
τίζονται οι στρατηγικές και οι διδακτικές ενέργειες που θα βοηθήσουν στην 
υλοποίηση των σκοπών και στόχων και τέλος καθορίζονται τα κριτήρια αξι-
ολόγησης και µέτρησης των αποτελεσµάτων (Τριλιανός Θ., 1991). Ευρεία 
απήχηση βρίσκει σήµερα το σχέδιο ωριαίας διδασκαλίας του R. Slavin 
(1988) το οποίο έχει σηµαντική ελαστικότητα ως προς τις µορφές που 
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µπορεί να πάρει ανάλογα µε το περιεχόµενο του µαθήµατος που εφαρµόζε-
ται. Στο σχέδιο αυτό διακρίνονται τα εξής στάδια: ανακοινώνονται οι διδα-
κτικοί στόχοι, ανακαλείται στη µνήµη η προαπαιτούµενη γνώση, παρουσιά-
ζεται η νέα ύλη, διαπιστώνεται ο βαθµός κατανόησής της µε ερωτήσεις, 
παρέχονται ευκαιρίες για εξάσκηση στη νέα ύλη µε ανάθεση εργασιών και 
ολοκληρώνεται µε την αξιολόγηση της µαθητικής εργασίας. 

Η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού υλικού για τη διδασκαλία κάθε θεµατι-
κής Ενότητας του µαθήµατος στηρίζεται στον αρχικό ετήσιο προγραµµατι-
σµό, ο οποίος καταρτίζεται, µε µονάδα διαχωρισµού τη διδακτική ώρα, 
διάρκειας περίπου 45 λεπτών και µε βάση τις οδηγίες του ΥΠΕΠΘ που αφο-
ρούν τη ∆ιδακτέα και Εξεταστέα Ύλη. Σύµφωνα µε τον Ausubel D.( 1968), 
έργο του δασκάλου είναι να επιλέξει την κατάλληλη ύλη και να οργανώσει 
τα µαθήµατα κατά τέτοιο τρόπο ώστε να προχωρεί από τα γενικά στα επί 
µέρους, από το όλον στο µέρος.  
Για τη διδασκαλία του µαθήµατος της Βιολογίας Γενικής Παιδείας στη Γ τά-
ξη του Γενικού Λυκείου, είναι αναγκαία η ανάπτυξη ιδιαίτερης διδακτικής 
µεθοδολογίας και η παραγωγή εξειδικευµένου εκπαιδευτικού υλικού που να 
ανταποκρίνονται αποτελεσµατικότερα στις απαιτήσεις του µαθήµατος.  

Το µάθηµα είναι υποχρεωτικό και απευθύνεται σε όλους τους µαθητές, 
οι οποίοι προέρχονται και από τις τρεις Κατευθύνσεις σπουδών του Λυκεί-
ου, τη Θετική, τη Θεωρητική και την Τεχνολογική. Έχουν σχετικά υψηλό 
ενδιαφέρον για το µάθηµα, µιας και αρκετοί επιλέγουν να εξεταστούν σε 
πανελλήνιο επίπεδο αλλά και επειδή η βαθµολογία αυτού του µαθήµατος 
συµβάλλει σηµαντικά στην εξαγωγή του βαθµού αποφοίτησης από το Λύ-
κειο και του βαθµού πρόσβασης στα ΑΕΙ. Λίγοι από τους µαθητές παρακο-
λουθούν το πρόγραµµα µαθηµάτων της Πρόσθετης ∆ιδακτικής Στήριξης 
στα Λύκεια, ενώ οι περισσότεροι φροντιστηριακά µαθήµατα. Ένα µικρό πο-
σοστό δεν έχει εξωσχολική βοήθεια σ’ αυτό το µάθηµα. Οι προσδοκίες λοι-
πόν των µαθητών από το µάθηµα είναι ποικίλες και σχετίζονται µε τους 
σκοπούς του µαθήµατος και τους προσωπικούς τους στόχους. Η πρόθεση 
ενός µαθητή για την επίτευξη κάποιου σκοπού επηρεάζει πολύ το τι αυτός 
θα προσέξει, πως θα το κωδικοποιήσει και πως θα οργανώσει τη µελέτη 
του (Τριλιανός Θ., 1992).  

∆ιευκόλυνση στο έργο του εκπαιδευτικού αποτελεί η ακριβής γνώση 
όλων όσων µπορεί να έχει στη διάθεσή του στο σχολείο που εργάζεται. Το 
περιεχόµενο της διδασκαλίας καθορίζουν οι νόµοι, τα υπουργικά διατάγµα-
τα και οι οδηγίες που έχουν κατά καιρούς σταλεί από το ΥΠΕΠΘ και τους 
φορείς του και αφορούν το µάθηµα της Βιολογίας. Η πολύ καλή γνώση της 
ψηφιακής τεχνολογίας, η άνετη πρόσβαση στο Internet, στη δανειστική 
βιβλιοθήκη και στο Εργαστήριο Φυσικών Επιστηµών του Λυκείου, στο εκ-
παιδευτικό υλικό που κατά καιρούς έχει σταλεί στα σχολεία από τα  ΕΚΦΕ 
και από τα γραφεία των Συµβούλων ΠΕ4 βοηθούν εξαιρετικά τον εκπαιδευ-
τικό στην απαιτητική προετοιµασία του µαθήµατος. Τα εργαστήρια Φυσικών 
Επιστηµών των Γενικών Λυκείων έχουν την απαιτούµενη υλικοτεχνική υ-
ποδοµή για την πραγµατοποίηση της διδασκαλίας, όπως είναι το διαφανο-
σκόπιο µε τις κατάλληλες διαφάνειες και µαρκαδόρους, ο ηλεκτρονικός υ-
πολογιστής µε το σύνηθες λογισµικό word, Power Point, επεξεργασίας ει-
κόνας και video, συνδεµένος µε  προβολέα, σαρωτή, εκτυπωτή και ∆ιαδί-
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κτυο. ∆ιαθέτει επίσης οθόνη προβολής και υαλοπίνακα. Οι βιβλιοθήκες των 
Γενικών Λυκείων διαθέτουν βιβλία, εκπαιδευτικά πακέτα και videos, σύν-
δεση στο ∆ιαδίκτυο. Είναι χώροι βιβλιογραφικής διερεύνησης στους οποί-
ους, µαθητές και εκπαιδευτικοί, στα διαλείµµατα και στα κενά τους, µπο-
ρούν να εργαστούν σε οµάδες µε ανάλογη καθοδήγηση. Το οργανωµένο 
προσωπικό αρχείο, που εκπαιδευτικός δηµιουργεί µε τα χρόνια, καθώς επί-
σης, οι καλές σχέσεις και συνεργασία που µπορεί να αναπτύσσει µε άλλους 
εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στο σχολείο του ή αλλού συµβάλλουν στην 
επίλυση αποριών και, σε πολλές περιπτώσεις, στην αντιµετώπιση δυσκο-
λιών που αφορούν το µάθηµα και τους µαθητές. 

Κατατοπιστικοί είναι οι δικτυακοί τόποι του Γραφείου Κοινωνίας της 
Πληροφορίας του ΥΠΕΠΘ htpp://www.ypepth.gr/ktp, σύνδεσµος Εκπαι-
δευτικό Υλικό, Προϊόντα Εκπαιδευτικού Λογισµικού και της Εκπαιδευτικής 
Πύλης του ΥΠΕΠΘ www.e-yliko.gr και της Τεχνικής Στήριξης Εργαστηρίων 
http://ts.sch.gr για εκπαιδευτικό υλικό που έχει παραχθεί σε θέµατα Βιο-
λογίας, σε δειγµατικές διδασκαλίες, κλπ (Σχετ. εγκύκλιος 127192/ΚΓ 14-
11-2003, ΥΑ Γ2/64885/21-6-2002).  

Η οργάνωση και η χρήση της µαθησιακής ύλης σύµφωνα µε κάποιες 
αρχές και κανόνες (Gagne R., 1985) συµβάλλει σηµαντικά στη µαθησιακή 
διαδικασία.  

Στην αρχή της διδακτικής ώρας δίνεται στους µαθητές πολυσέλιδο έ-
ντυπο, συνοπτικό και κατατοπιστικό, ικανό να τραβήξει την προσοχή τους, 
που περιέχει το διάγραµµα ροής του µαθήµατος, το φύλλο εργασίας, τα 
παράλληλα κείµενα και το έντυπο αυτοαξιολόγησής τους. Το διάγραµµα 
ροής περιέχει το θέµα, τους γνωστικούς στόχους και τις δραστηριότητες 
που σχεδιάζεται να υλοποιηθούν εντός και εκτός σχολείου, όπως είναι οι 
συνθετικές εργασίες, οι ασκήσεις, ο δανεισµός βιβλίων και videos από τη 
σχολική βιβλιοθήκη και η άσκηση υπαίθρου. Η έρευνα έχει δείξει ότι η ε-
στίαση των µαθητών στο θέµα (Borich G., 1988) και η ανακοίνωση των 
διδακτικών στόχων και ενεργειών που θα λάβουν χώρα, στα πλαίσια της 
κάθε διδασκαλίας, αυξάνει την απόδοσή τους (Φράγκου Χρ., 1984, Slavin 
R., 1988). Οι µαθητές, αφού ολοκληρώσουν το διάβασµα στα σπίτια τους, 
µπορούν να ελέγξουν σε ποιο βαθµό έχουν κατακτήσει τους διδακτικούς 
στόχους του µαθήµατος.  
 
Το σχέδιο µαθήµατος 

Το διάγραµµα ροής της διδασκαλίας καταρτίστηκε µε βάση το περιεχό-
µενο και τη δοµή της διδακτικής ενότητας «Πρωτογενής Παραγωγικότητα» 
από το σχολικό βιβλίο (2007) Βιολογίας Γ τάξης Γενικού Λυκείου, παρά-
γραφος 2.2.3. 

Στην αρχή της διδακτικής ώρας, στην πρώτη φάση της διδασκαλίας του 
µαθήµατος, γίνεται διερεύνηση για το βαθµό κατοχής των προαπαιτούµε-
νων βασικών οικολογικών εννοιών, ως επανάληψη τµήµατος της ύλης που 
έχει µέχρι τώρα διδαχτεί Γίνεται µε ερωτήσεις που έχουν σκοπό να ανασύ-
ρουν από τη µνήµη τις γνώσεις εκείνες που σχετίζονται µε το αντικείµενο 
που θα διδαχθεί και αποσκοπούν στην κατανόηση και απόκτηση της νέας 
γνώσης (Ausubel D., 1968, Boric G., 1988).  
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Οι προκαταρκτικές ερωτήσεις αφορούν το οικοσύστηµα, τους βιοτικούς 
και αβιοτικούς παράγοντες, τους παραγωγούς και τους καταναλωτές, τη 
ροή ενέργειας στα τροφικά πλέγµατα και επίπεδα των πυραµίδων των οι-
κοσυστηµάτων. Αποκαλυπτική είναι η διαγραµµατική απεικόνιση της ροής 
ενέργειας σε ένα απλό τροφικό δίκτυο αρκτικού οικοσυστήµατος (Λυκάκης, 
1996) και οι απώλειες ενέργειας στην τροφική πυραµίδα (Biology Now, 
2004). Επισήµανση απαιτείται στη φωτοσύνθεση που συµβαίνει στα θα-
λάσσια οικοσυστήµατα δεδοµένης της φωτοσυνθετικής δραστηριότητας του 
φυτοπλαγκτού και των υδρόβιων φυτών (Λυκάκης, 1992, Biologia una 
proposta didattica, 1998). 

Η νέα ύλη παρουσιάζεται στους µαθητές µε εισήγηση και µε συζήτηση. 
Περιορισµένη αναφορά γίνεται στη φωτοσύνθεση, στις φωτοσυνθετικές 
χρωστικές και στους οργανισµούς που φωτοσυνθέτουν, ειδικότερα στο φυ-
τοπλαγκτόν. Παρουσιάζονται τα αριθµητικά δεδοµένα µετατροπής της ηλι-
ακής ενέργειας σε χηµική, η χηµική εξίσωση της φωτοσύνθεσης. Γίνεται 
συζήτηση για την αποσαφήνιση των όρων βιοµάζας, παραγωγής και παρα-
γωγικότητας. Σε σχετική εικόνα, γίνεται σύγκριση πρωτογενούς παραγω-
γής και βιοµάζας σε ένα δάσος (σχολικό βιβλίο ΑΠΕ, 1998). Το µεγαλύτερο 
µέρος της εισήγησης αναλώνεται στην Πρωτογενή Παραγωγικότητα. Εξά-
γεται η µονάδα µέτρησης της Πρωτογενούς Παραγωγικότητας ως φυσικού 
µεγέθους που έχει τη διάσταση του χρόνου και γίνεται διάκρισή της σε κα-
θαρή και µικτή. ∆ίνεται συµπληρωµατικά προς το σχολικό βιβλίο η σχέση 
ΚΠΠ=∆W+D+H, όπου ∆W=υφιστάµενη βιοµάζα, D=βιοµάζα που νεκρώθη-
κε και αποδοµείται, H=βιοµάζα που καταναλώθηκε από τους φυτοφάγους 
οργανισµούς, σχέση που χρειάζεται στους αριθµητικούς υπολογισµούς των 
ασκήσεων. 
 

Απαριθµούνται οι παράγοντες που καθορίζουν το µέγεθος της πρωτο-
γενούς παραγωγικότητας, παράγοντες που ουσιαστικά επηρεάζουν το ρυθ-
µό φωτοσύνθεσης, και παρουσιάζονται διαγράµµατα µεταβολής της ταχύ-
τητας της φωτοσύνθεσης σε συνάρτηση µε την ένταση του φωτός και τη 
θερµοκρασία (Γαβαλάς, 1980). ∆ίνεται για σύγκριση, το γενικό πρότυπο α) 
εκθετικής απορρόφησης της ηλιακής ακτινοβολίας µετά του βάθους και β) 
της πρωτογενούς παραγωγικότητας µετά του βάθους (Barnes and 
Mann,1980 στο Λυκάκης, 1996).  

Εικόνες µε την ποικιλία παραγωγικότητας στα οικοσυστήµατα του πλα-
νήτη µας και της διαγραµµατικής απεικόνισης της ετήσιας καθαρής πρωτο-
γενούς παραγωγικότητας (κατ’ εκτίµηση) των θαλάσσιων και χερσαίων οι-
κοσυστηµάτων (Λυκάκης, 1996) αποτυπώνουν το µέγεθος και γενικεύουν 
την εικόνα της Πρωτογενούς Παραγωγικότητας στη Γη.  

Το Φύλλο Εργασίας περιέχει λίγες ερωτήσεις κλειστού τύπου στις ο-
ποίες, οι µαθητές καλούνται να επιλέξουν µία σωστή απάντηση, ακολου-
θώντας τη ροή του µαθήµατος. Περιέχει ερωτήσεις που αφορούν τη µονά-
δα µέτρησης της πρωτογενούς παραγωγικότητας ενός χερσαίου οικοσυ-
στήµατος, τις απώλειες ενέργειας στα επίπεδα των τροφικών πυραµίδων, 
τη σχέση βάθους και τιµών πρωτογενούς παραγωγικότητας, τα πλέον, και 
τα ελάχιστα, παραγωγικά οικοσυστήµατα του πλανήτη µας. 
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Για ανακεφαλαιωτική συζήτηση προτείνεται η επίλυση σχετικών ασκή-
σεων που έχουν δοθεί στις Πανελλήνιες Εξετάσεις. Οι ασκήσεις αυτές πα-
ρέχουν τη δυνατότητα ανασκόπησης της θεωρίας µε µορφή ερωτήσεων-
απαντήσεων και ελέγχου του βαθµού κατανόησης της ύλης και αξιοποίησής 
της στην επίλυση προβλήµατος (Rothstein P., 1990). Ενδείκνυται η από 
κοινού επίλυση του 1ου ερωτήµατος του 4ου θέµατος των Πανελληνίων 
Εξετάσεων του µαθήµατος του έτους 2001, όπου δίνεται το διάγραµµα µε-
ταβολής του µεγέθους των πληθυσµών υδρόβιων φωτοσυνθετικών οργα-
νισµών, ζωοπλαγκτού και ψαριών που αποτελούν την τροφική αλυσίδα 
µιας λίµνης, µετά το τέλος της περιόδου των βροχοπτώσεων που έφεραν 
διαλυµένα λιπάσµατα από παρακείµενες καλλιέργειες, και ζητείται να ερµη-
νευτεί η µορφή των καµπυλών. 

Για την αξιολόγηση της διδασκαλίας, προτείνεται η συµπλήρωση ερω-
τηµατολογίου από τους µαθητές που είναι βασισµένο στο Φύλλο Περιοδι-
κής Αυτοαξιολόγησης µαθητή (ΚΕΕ-ΥΠΕΠΘ,1999). Οι ερωτήσεις είναι κλει-
στού τύπου, µε δυνατότητες περισσοτέρων της µιας επιλογής, που έχουν 
προσαρµοστεί και αφορούν το πώς ο µαθητής βίωσε το µάθηµα της ηµέ-
ρας. Ο µαθητής ερωτάται πως ένιωθε κατά τη διάρκεια του µαθήµατος (εν-
διαφέρον, πλήξη, ικανοποίηση, άγχος, χαρά, απογοήτευση, υπεροχή, µειο-
νεκτικότητα), αν κατανόησε εύκολα το µάθηµα, αν συµµετείχε ενεργά στο 
µάθηµα, αν είχε αδυναµία παρακολούθησης και που αυτή αποδίδεται (σε 
προσωπικούς λόγους ή  σε ανεπάρκεια του τρόπου που διδάχτηκε το µά-
θηµα, σε δυσκολία του θέµατος του µαθήµατος ή σε κάτι άλλο) και τέλος, 
πόσο ικανοποιηµένος νοµίζει ότι είναι ο καθηγητής του από αυτόν. Τα 
φύλλα εργασίας και αυτοαξιολόγησης παραδίνονται στον εκπαιδευτικό, στο 
διάλειµµα. 

Η µέτρηση της φυτικής βιοµάζας, κατά εποχή, σε ένα χερσαίο οικοσύ-
στηµα µε τη µέθοδο του θερισµού, και ο ενδεικτικός υπολογισµός της µε-
ταβολής της, που αποτελεί εκτίµηση της πρωτογενούς παραγωγικότητάς 
του, µπορεί να προγραµµατιστεί να γίνει κατά τους 5 εκδροµικούς περιπά-
τους που λαµβάνουν χώρα στη διάρκεια του σχολικού έτους. Από οµάδες 
µαθητών λαµβάνονται νωπά δείγµατα φυτικής βιοµάζας από µερικές επι-
φάνειες 1 τµ, που οριοθετούνται από πλαίσια κατασκευασµένα από κλωστή 
µήκους 4 µ (Biologie heute 2G,1998). Τα φυτά που συλλέγονται ξηραίνο-
νται, αν είναι δυνατόν, σε θερµοθάλαµο, καταρτίζεται πίνακας τιµών ξηρής 
(ή υγρής) φυτικής βιοµάζας, ακολουθούν υπολογισµοί και γραφική απεικό-
νιση των εποχιακών µεταβολών της µετρηθείσας πρωτογενούς παραγωγι-
κότητας. Παράλληλα, γίνεται διερεύνηση στην ελληνική και ξένη βιβλιο-
γραφία. Οι εργασίες καταγράφονται στο βιβλίο δραστηριοτήτων του εργα-
στηρίου Φυσικών Επιστηµών και γίνεται λήψη βίντεο και φωτογραφιών.  

Για το σπίτι, οι µαθητές παίρνουν εργασία, το διάβασµα της παραγρά-
φου που διδάχτηκε, τη λύση των σχετικών ασκήσεων  από το σχολικό εγ-
χειρίδιο και τη µελέτη των παράλληλων κειµένων. Ασκήσεις για λύση προ-
τείνονται οι 2-5 των σελίδων 81-83 του σχολικού εγχειριδίου (2007) και το 
4ο θέµα των Πανελληνίων Εξετάσεων του µαθήµατος για τα ηµερήσια Ε-
νιαία Λύκεια του 2004. Στο θέµα αυτό δίνεται διάγραµµα µεταβολής της 
φυτικής βιοµάζας σε 1m2 επιφανείας ενός φρυγανικού οικοσυστήµατος για 
µια χρονική περίοδο λίγων µηνών και ζητούνται η καθαρή πρωτογενής πα-
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ραγωγικότητα από το Νοέµβριο έως τον Απρίλιο, να περιγραφεί η µέθοδος 
προσδιορισµού της, που είναι αυτή του θερισµού της άσκησης πεδίου, και 
να αναφερθούν οι παράγοντες που καθορίζουν το µέγεθός της. Επιπλέον, 
δίνονται σε φωτοτυπία ή σε ηλεκτρονική µορφή, οι ερωτήσεις πολλαπλής 
επιλογής από το Εγχειρίδιο Αξιολόγησης των µαθητών της Γ Λυκείου στη 
Βιολογία Γενικής Παιδείας, (ΚΕΕ, 1999) και τα Θέµατα Βιολογίας που έχουν 
δοθεί στις Πανελλήνιες Εξετάσεις περιόδου 2000-2006 (ιστότοπος ΥΠΕΠΘ).  

Επειδή µε την παραγωγικότητα των οικοσυστηµάτων κλείνει η ενότητα 
της Οικολογίας που αφορά στη ροή ενέργειας στα οικοσυστήµατα, για επα-
νάληψη, προτείνονται για λύση οι ασκήσεις του σχολικού βιβλίου Βιολογίας 
Γ Ενιαίου Λυκείου 2000 στη ροή ύλης και ενέργειας στα οικοσυστήµατα και 
οι 11 ασκήσεις Οικολογίας που έστειλε στα σχολεία το Παιδαγωγικό Ινστι-
τούτο στις 21-1-2002 µε τις λύσεις τους. 

Τα παράλληλα κείµενα έχουν σκοπό να ενισχύσουν το θεωρητικό  υ-
πόβαθρο των υποψηφίων, να διευρύνουν τους γνωστικούς τους ορίζοντες 
και να καλλιεργήσουν την κρίση τους. ∆ίνονται σε αποσπάσµατα από τα 
σχολικά εγχειρίδια Βιολογίας Γ τάξης Ενιαίου Λυκείου Γενικής Παιδείας 
(2001), παράγραφος 2.2.3 περί Παραγωγικότητας, σελίδες 57-58, Βιολογί-
ας Γ τάξης Γενικού Λυκείου 2ης ∆έσµης (1998), παράγραφος 5.1 Α και 5.1 
Β περί Παραγωγών, ∆έσµευσης Ενέργειας και Φωτοσύνθεσης στο Υδάτινο 
Οικοσύστηµα, σελίδες 196-198 και 208 αντίστοιχα, Βιολογίας Γ τάξης Γυ-
µνασίου, (2002), παράγραφος 5.2 περί Υγροτόπων, σελίδες 138-139, Αρ-
χές Περιβαλλοντικών Επιστηµών Β τάξης Ενιαίου Λυκείου, (1998) παρά-
γραφος 2.2 περί Παραγωγικότητας, σελίδες 54-55.  

Από τις σχολικές βιβλιοθήκες προτείνονται για δανεισµό τίτλοι σχετι-
κών εκπαιδευτικών videos που οι µαθητές µπορούν να παρακολουθήσουν 
όποτε ευκαιρούν, όπως «Βιοµάζα», «Αρκτική-Ανταρκτική», «Ακτές», «Έ-
ρηµος», «Λίµνες και ποτάµια». 

Οι συνθετικές δηµιουργικές εργασίες αναθέτονται στις οµάδες για να 
ερευνήσουν δικτυακούς τόπους και θεµατικούς βιβλιοκαταλόγους. Αναφέ-
ρονται συνήθως σε ευρύτερες διδακτικές ενότητες και έχουν µακρύ χρονι-
κό ορίζοντα. Μπορούν να έχουν θέµα σχετικά µε την παγκόσµια πρωτογε-
νή παραγωγικότητα ή τη ροή ενέργειας στα οικοσυστήµατα Το επιστηµονι-
κό υλικό που συλλέγεται οργανώνεται από κοινού, ώστε να χρησιµοποιηθεί 
κατά την επανάληψη του κεφαλαίου στο τέλος της σχολικής χρονιάς και 
για να µείνει στο αρχείο του Εργαστηρίου Φυσικών Επιστηµών. 

 
Συζήτηση  

Μέχρι τη δεκαετία του ΄60, η κοινωνία αναζητούσε τον καλό και ολο-
κληρωµένο δάσκαλο, ο οποίος ενσάρκωνε µια ιδεώδη µορφή εκπαιδευτικού 
µε πολλά προτερήµατα και αρετές και µε καθόλου ή ελάχιστες αδυναµίες 
και ελαττώµατα (Εξαρχόπουλος Ν., 1961). Η έρευνα, από τότε και µετά, 
έχει κάνει στροφή προς τον αποτελεσµατικό-στοχαστή δάσκαλο. Έχει 
προσδιορίσει χαρακτηριστικές συµπεριφορές του δασκάλου µέσα στη σχο-
λική τάξη, που µπορούν να µετρηθούν µε σταθµισµένα τεστ και θεωρού-
νται βασικές στην επίτευξη των επιθυµητών µαθησιακών αποτελεσµάτων. 
Αυτές είναι η σαφήνεια, η ποικιλία, ο προσανατολισµός στο διδακτικό έργο, 
η ενθάρρυνση των µαθητών για ενασχόληση και η οργάνωση της διδασκα-
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λίας κατά τρόπο που εξασφαλίζει την επιτυχία (Borich G., 1988, Reid K., 
1988, Sprinthall N.and Sprinthall R., 1990, Slavin R., 1989)  

Για να µπορέσουν να υλοποιηθούν οι γνωστικοί στόχοι του µαθήµατος, 
πρέπει να κατακτηθούν οι παιδαγωγικοί (Duke D., 1979), γεγονός που δυ-
σκολεύει ιδιαίτερα τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς (Γκότοβος Θ., Μαυ-
ρογιώργος Γ., 1984, Πυργιωτάκης Ι., 1992), οι οποίοι πολύ συχνά συνει-
δητοποιούν πως οι διδακτικές µεθοδολογίες που έχουν διδαχθεί στη θεωρί-
α, είναι ανεφάρµοστες στην πράξη. Γι αυτούς, πρωταρχικοί στόχοι που 
πρέπει να καταχτηθούν είναι η πειθαρχία µέσα στις µεγάλου µεγέθους τά-
ξεις και η αντιµετώπιση της µαθητικής αδιαφορίας, των µαθησιακών δυ-
σκολιών και των απρόβλεπτων καταστάσεων που µπορούν να συµβούν ανά 
πάσα στιγµή στα σχολεία.  

Η διδασκαλία είναι µια σύνθετη ενέργεια που συγκεντρώνει τα χαρα-
κτηριστικά της επιστήµης, της τέχνης και της τεχνικής. Ως τεχνική, η διδα-
σκαλία χρησιµοποιεί µεθοδολογικά σχήµατα και στρατηγικές τα οποία έ-
χουν καλά σχεδιαστεί και οργανωθεί, χαρακτηρίζονται από ευκαµψία και 
προσαρµοστικότητα και λαµβάνουν πάντοτε υπόψη τους µαθητές, την ύλη 
και το περιβάλλον της τάξης (Χαραλαµπόπουλος Β. 1987). Η διδασκαλία 
ως τέχνη, εµπεριέχει τα στοιχεία της προσωπικής σύλληψης και δηµιουργί-
ας (Παπανούτσος Ε., 1976). Η επιλογή, σε µια διδασκαλία, των ενεργητι-
κών στρατηγικών και των πιο σύγχρονων εποπτικών διδακτικών µέσων 
παρέχει τη δυνατότητα της προσέγγισης χωρικά και χρονικά αποµακρυσµέ-
νων στόχων, χωρίς βέβαια να µειώνει τη σηµασία και τη χρησιµότητα της 
προφορικής διδασκαλίας  (Moldstad G.A., 1985).  

Με συνοπτικές αναφορές και µε τη χρήση του εξειδικευµένου εποπτι-
κού υλικού, οι µαθητές µπαίνουν σταδιακά από το όλο στο µέρος (Ausubel 
D., 1968, Slavin R., 1988), από το κεφάλαιο (Οικολογία), στη θεµατική 
ενότητα (Ροή Ενέργειας στα Οικοσυστήµατα) και τελικά στη διδακτική ενό-
τητα (Πρωτογενής Παραγωγικότητα). Η παρουσίαση της νέας ύλης γίνεται 
µε σύντοµη εισήγηση από τον εκπαιδευτικό και µε επεξηγήσεις των διαφα-
νειών που προβάλλονται. 

Ο σχεδιασµός της είναι ιδιαίτερα επίπονη προσπάθεια, γίνεται όµως µια 
µόνο φορά για κάθε µάθηµα, την πρώτη χρονιά που ο εκπαιδευτικός καλεί-
ται να το διδάξει. Τις επόµενες χρονιές, το διδακτικό υλικό που έχει παρα-
χθεί χρησιµοποιείται ξανά, αυτούσιο ή µε µικρές διορθώσεις. Αυτή η επα-
ναλαµβανόµενη χρήση του προσφέρει και τη δυνατότητα περαιτέρω βελτί-
ωσής του και εξαγωγής χρήσιµων συµπερασµάτων σχετικά µε τη διδασκα-
λία γνωστικών αντικειµένων Βιολογίας και άλλων µαθηµάτων των Φυσικών 
Επιστηµών στο Λύκειο και στο Γυµνάσιο.  

Βασική επιδίωξη του σχεδιασµού και της οργάνωσης αυτής της διδα-
σκαλίας ήταν να αξιοποιηθούν κατά το δυνατόν, όλα τα εποπτικά µέσα δι-
δασκαλίας και ο σχολικός εξοπλισµός όπως αυτός έχει αναβαθµιστεί τα τε-
λευταία χρόνια στα Γενικά Λύκεια. Η προετοιµασία της διδασκαλίας και η 
υλοποίηση της άσκησης υπαίθρου, δίνει την ευκαιρία συνεργασίας µε εκ-
παιδευτικούς ίδιας και άλλων ειδικοτήτων, όπως των Μαθηµατικών, της 
Πληροφορικής και της Ξένης Γλώσσας, της χρησιµοποίησης και άλλων 
σχολικών χώρων εκτός από την αίθουσα διδασκαλίας, όπως είναι του ερ-
γαστηρίου των Φυσικών Επιστηµών, της Πληροφορικής και της σχολικής 
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Βιβλιοθήκης. Προάγει την εξάσκηση στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και 
σε εξειδικευµένο λογισµικό, στη χρήση βίντεο, φωτογραφικής µηχανής, 
φωτοτυπικού κ.ά (Crocker A., 1985). Εισάγει στη φιλοσοφία και στις βασι-
κές αρχές της επιστηµονικής έρευνας στις Φυσικές Επιστήµες που είναι η 
πειραµατική διαδικασία, η στατιστική επεξεργασία των µετρήσεων και η συ-
ζήτηση των αποτελεσµάτων µε τη χρήση εξειδικευµένης βιβλιογραφίας. 

Αυτή η δειγµατική διδασκαλία έχει δυο σηµαντικές διαφοροποιήσεις, 
στο σχεδιασµό της, από τις συνηθισµένες, καθηµερινές διδασκαλίες. ∆εν 
αφιερώνει, αποκλειστικά, χρόνο στην εξέταση του προηγούµενου µαθήµα-
τος. Προτιµήθηκε να αναλυθεί περισσότερο και να προσεγγιστεί πολύπλευ-
ρα το διδακτικό αντικείµενο, να υπάρχει επαρκής χρόνος ώστε να µιλήσουν 
όσο το δυνατόν περισσότεροι µαθητές, απαντώντας σε ερωτήσεις που προ-
κύπτουν κατά τη συζήτηση των διαφανειών ή που έχουν προσχεδιαστεί και 
να διατυπώσουν ερωτήσεις, σχόλια, απόψεις. Έτσι, έµµεσα ελέγχεται το 
διάβασµα και ο βαθµός κατανόησης των προηγούµενων ενοτήτων. Σύµ-
φωνα µε το άρθρο 4 του Π.∆. 121/95, η αξιολόγηση, ως εξατοµικευµένη 
εκτίµηση της επίδοσης του µαθητή, δεν είναι αυτοσκοπός και σε καµία πε-
ρίπτωση δεν προσλαµβάνει χαρακτήρα ανταγωνιστικό ή επιλεκτικό για το 
µαθητή του σχολείου. ∆εν αναφέρεται µόνο στην επίδοσή του στα διάφορα 
µαθήµατα, αλλά και σε άλλα χαρακτηριστικά του, όπως είναι η προσπάθεια 
που καταβάλλει, το ενδιαφέρον του, οι πρωτοβουλίες που αναπτύσσει κλπ. 

Οι τελειόφοιτοι µαθητές συνηθίζεται να χρησιµοποιούν φροντιστηριακά 
βοηθήµατα και φυλλάδια σηµειώσεων και ερωτήσεων, επικουρικά προς το 
σχολικό εγχειρίδιο, για µια πληρέστερη προετοιµασία για τις Πανελλήνιες 
Εξετάσεις. Έτσι, προτάθηκαν παράλληλα κείµενα για µελέτη στο σπίτι, τα 
οποία, αν και αυξάνουν τον απογευµατινό µαθητικό φόρτο εργασίας, δί-
νουν τη δυνατότητα στο παιδί να ανακαλύπτει, να επινοεί και πάνω απ’ όλα 
να µάθει να µαθαίνει (Piaget, 1974). 

Η αξιολόγηση είναι η συστηµατική διαδικασία ελέγχου του βαθµού επί-
τευξης των επιδιωκόµενων σκοπών και ειδικών στόχων ( Π.∆. 121/95, άρ-
θρο 4).  

Στη διδασκαλία χρησιµοποιούνται συνήθως δυο βασικοί τύποι αξιολό-
γησης, η ενδιάµεση και η τελική (Duke D.L., 1990). Η ενδιάµεση ή δια-
µορφωτική γίνεται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας µε τη χρήση ερωτή-
σεων, ασκήσεων και συζήτησης. Αποβλέπει στην τροποποίηση της διδα-
σκαλίας ώστε να ανταποκρίνεται καλύτερα στις ανάγκες των µαθητών. Η 
τελική αξιολόγηση γίνεται στο τέλος της διδασκαλίας για να διαπιστωθεί ο 
βαθµός επίτευξης των στόχων. Ο δάσκαλος, από τις απαντήσεις που παίρ-
νει στις ερωτήσεις θέτει ή που προκύπτουν, πληροφορείται την ποιότητα 
και την ποσότητα των γνώσεων που απέκτησαν οι µαθητές του. Η τελική 
αξιολόγηση στηρίζεται αρκετά στην απόδοση των µαθητών κατά την τελική 
εξέταση (Hoover, 1970, Τριλιανός Θ., 1992.  

Τα θέµατα των Πανελληνίων Εξετάσεων που αναφέρονται σ’ αυτή τη 
διδακτική ενότητα και προτείνονται για λύση στο τέλος της διδακτικής ώ-
ρας παρέχουν εξαιρετικά δεδοµένα για το βαθµό επίτευξης των γνωστικών 
στόχων. Έχουν το πλεονέκτηµα να εξετάζουν ικανοποιητικά την αποκτη-
θείσα γνώση, κεντρίζουν το ενδιαφέρον των µαθητών στο να δοκιµάσουν 
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να τα λύσουν και συµβάλλουν στην αυτογνωσία τους σχετικά µε το επίπε-
δο των γνώσεών τους.  

Τα ερωτηµατολόγια που καλούνται οι µαθητές να συµπληρώσουν στα 
φύλλα εργασίας και αυτοαξιολόγησης αποτελούν έµµεσο τρόπο αξιολόγη-
σης της διδασκαλίας (ΚΕΕ,1999). ∆ίνουν στοιχεία, τα οποία, αν αναλυθούν 
προσεκτικά, παρέχουν τη δυνατότητα αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
και περαιτέρω βελτίωσής του. 

Εµπόδια στην εκπαιδευτική πράξη µπορούν να αποτελέσουν το ανε-
παρκές εποπτικό διδακτικό υλικό, η συχνά άσκηµη κτιριακή κατάσταση, ο 
χρονικός περιορισµός των συνολικών εισηγήσεων και εργαστηριακών α-
σκήσεων του µαθήµατος. Το άγχος του βαθµού είναι εξαιρετικά υψηλό α-
φού παίζει καθοριστικό ρόλο στη µετέπειτα ζωή των µαθητών. Το άγχος δε 
λείπει και από τους εκπαιδευτικούς που πιέζονται αρκετά για να προλάβουν 
να καλύψουν τη διδακτέα και εξεταστέα ύλη αλλά και να εφευρίσκουν 
τρόπους να διατηρούν το ενδιαφέρον για το µάθηµα αµείωτο. Έχουν να 
αντιµετωπίσουν τις συναισθηµατικές µεταπτώσεις των µαθητών, µιας και 
αυτοί διανύουν ταραγµένη περίοδο στη ζωή τους, την εφηβεία. 

Ο εκπαιδευτικό που σχεδιάζει και υλοποιεί επιτυχηµένες διδασκαλίες, 
έχει την εξαιρετική ευκαιρία να αξιοποιεί την καθηµερινή του εργασία για 
την επαγγελµατική του ανάπτυξη, για την ευτυχία του, µέσα από τη συνε-
χή πνευµατική αναζήτηση, τη δηµιουργία και την επιτυχία των µαθητών 
του. Μέσα από την εργασία του έχει τη δυνατότητα συνεχούς προσωπικής 
βελτίωσης και επιστηµονικής εξέλιξης, µε αντίκτυπο στους µαθητές του, 
στο σχολείο, στην κοινωνία. 
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Η διδακτική των µαθηµάτων Τεχνολογίας στη ∆ευτεροβάθµια 
Εκπαίδευση (Γυµνάσιο, Γενικό Λύκειο, ΕΠΑΛ) 
   
Ανδρέας Παναγιώτου 
Χηµικός Μηχανικός, εκπ/κός ΠΕ12.08 
 
Περίληψη 

Τα µαθήµατα Τεχνολογίας στο Γυµνάσιο και το Λύκειο, έχουν παρόµοιους σκοπούς και 
κυρίως κοινές µεθόδους διδασκαλίας. ∆εν έχουν συγκεκριµένη διδακτέα ύλη και δεν διδάσκο-
νται από τον καθηγητή µέσα από το σχολικό βιβλίο. Το µάθηµα γίνεται µέσα από εργασίες των 
µαθητών, το θέµα των οποίων επιλέγεται από τους ίδιους τους µαθητές (στα προβλεπόµενα 
κάθε φορά πλαίσια). Ο καθηγητής έχει ρόλο συντονιστή, εµπνευστή, καθοδηγητή. Στην πο-
ρεία από την επιλογή του θέµατος µέχρι την παρουσίαση της εργασίας στην τάξη, κάθε µαθη-
τής µαθαίνει πράγµατα πολύ πιο χρήσιµα και πολύτιµα από κάποιες σελίδες σχολικής ύλης. 
Μαθαίνει να συνεργάζεται µε τους συµµαθητές του, µαθαίνει πώς να λύνει κάθε πρόβληµα 
που αντιµετωπίζει, πώς να αναζητά και να βρίσκει πληροφορίες, πώς να  µαθαίνει. 

 
Λέξεις κλειδιά: Τεχνολογία, διδακτική 

 

Εισαγωγή 
Ζούµε σε ένα περιβάλλον το οποίο εξελίσσεται και µετασχηµατίζεται µε 

ραγδαίους ρυθµούς. Σχεδόν όλες οι αλλαγές που βιώνουµε στην καθηµερι-
νότητά µας σχετίζονται µε τεχνολογικές εξελίξεις οι οποίες επηρεάζουν κά-
θε άνθρωπο και αντιµετωπίζονται τελείως αντιφατικά. Σε κάποιους δηµι-
ουργούν υπερβολικές προσδοκίες ενώ από άλλους αντιµετωπίζονται µε κα-
χυποψία και φόβο. Μια σύγχρονη δηµιουργική κοινωνία όµως έχει ανάγκη 
από πολίτες ικανούς να κρίνουν, να επιλέξουν και να αποφασίσουν όχι µό-
νο σε προβλήµατα και επιλογές προσωπικές αλλά και σε συλλογικά, εθνικά 
ακόµη και οικουµενικά  προβλήµατα και διλήµµατα που θέτει η εξέλιξη της 
τεχνολογίας. Η άγνοια του µέσου πολίτη σε τεχνολογικά θέµατα και η τε-
χνοφοβία οδηγούν στη δηµιουργία µιας «κάστας ειδικών», µιας «τεχνολο-
γικής ελίτ»  που εξουσιοδοτούνται να αποφασίζουν για λογαριασµό του 
κοινωνικού συνόλου.  

Οι µαθητές µας θα κληθούν ως πολίτες, ως καταναλωτές, ως εµπλεκό-
µενοι στην παραγωγική διαδικασία ή την παροχή υπηρεσιών, ως άτοµα που 
θα χρησιµοποιούν τεχνολογία στον ελεύθερο χρόνο τους, να συµµετέχουν 
ουσιαστικά στη λήψη κρίσιµων αποφάσεων σε ένα τεχνητό τεχνολογικό 
περιβάλλον που γίνεται καθηµερινά και πολυπλοκότερο. Η υπόσχεση του 
µέλλοντος δεν βρίσκεται στην ίδια την Τεχνολογία αλλά στην ικανότητα 
των ανθρώπων να την χρησιµοποιούν, να την χειρίζονται, να την αξιολο-
γούν και να την καταλαβαίνουν. Αυτά είναι τα χαρακτηριστικά που συνθέ-
τουν την έννοια του τεχνολογικού αλφαβητισµού. (ΙΤΕΑ, 2006) 

Τα µαθήµατα Τεχνολογίας στοχεύουν στην καταπολέµηση του τεχνο-
λογικού αναλφαβητισµού µέσα από την απόκτηση γνώσεων που αφορούν 
τη µεθοδολογία επίλυσης τεχνολογικών προβληµάτων όπως είναι η αναζή-
τηση, η συγκέντρωση και η επεξεργασία πληροφοριών, αλλά και την καλ-
λιέργεια πρακτικών ικανοτήτων που αναπτύσσονται κατά το στάδίο κατα-
σκευής διάφορων αντικειµένων από µέρους των µαθητών (Φασουράκη Ρ., 
κ.α., 2007). 

Σε ένα µάθηµα Τεχνολογίας δεν µπορεί να υπάρχει συγκεκριµένη διδα-
κτέα ύλη. Αν προσπαθούσε κάποιος να ορίσει την διδακτέα ύλη του µαθή-
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µατος, θα αντιµετώπιζε τεράστιο πρόβληµα επιλογής γιατί και η έκταση του 
αντικειµένου είναι «άπειρη» και τα θέµατα που θεωρούνται σηµαντικά και 
χρήσιµα διαφέρουν ανάλογα µε τα ενδια-φέροντα και τις γνώσεις κάθε αν-
θρώπου, την περιοχή και το περιβάλλον όπου ζει κ.ο.κ. Πιο σοβαρό όµως 
πρόβληµα που αχρηστεύει κάθε προσπάθεια για επιλογή είναι η συνεχείς 
εξελίξεις σε όλους τους τεχνολογικούς τοµείς. Υπολογίζεται ότι η χρησιµο-
ποιούµενη στην πράξη τεχνολογία αποσύρεται µε ρυθµούς 7% ετησίως, 
που σηµαίνει ότι η τα τεχνολογικά µέσα που θα χρησιµοποιούνται µετά από 
δέκα χρόνια είναι άγνωστα σήµερα και φυσικά δεν είναι δυνατό να υπάρχει 
σχετική γνώση και πληροφόρηση. (Ηλιάδης Ν. κ.ά., 1995). Έτσι αντί της 
διδασκαλίας συγκεκριµένης ύλης, προβλέπεται ένα πλαίσιο εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων, µέσα από το οποίο οι µαθητές αναπτύσσουν τις απαιτού-
µενες ικανότητες ώστε να αντιµετωπίζουν κάθε τεχνολογικό πρόβληµα. 
(Ηλιάδης Ν., 2002).  

Ο όρος «Τεχνολογία» είναι αρκετά συνηθισµένος στον τίτλο πολλών 
µαθηµάτων της ΤΕΕ και όχι µόνο. Ενδεικτικά αναφέρουµε τα µαθήµατα του 
ΕΠΑΛ «Τεχνολογία Υλικών», «Τεχνολογία Κατεργα-σιών», «Τεχνολογία  
Ελέγχων και ∆ιαγνώσεων», «Μηχανουργική Τεχνολογία», «Τεχνολογία 
Η/Υ», αλλά και στο Γενικό Λύκειο έχουµε τα µαθήµατα «Τεχνολογία Επι-
κοινωνιών», «Τεχνολογία Υπολογιστικών Συστηµάτων», «Τεχνολογία και 
Ανάπτυξη» (διδάσκεται και στο ΕΠΑΛ). Όλα αυτά τα µαθήµατα ασχολού-
νται µε εξειδικευµένους τεχνολογικούς τοµείς. Η λέξη τεχνολογία θα µπο-
ρούσε να αντικατασταθεί ή να διαγραφεί από τον τίτλο τους χωρίς να χρει-
αστεί να αλλάξουν οι σκοποί και το περιεχόµενο του µαθήµατος (Π.χ. το 
µάθηµα «Τεχνολογία Μηχανολογικών Κατασκευών» θα µπορούσε να λέγε-
ται «Μηχανολογικές Κατασκευές» κ.ο.κ.) Εδώ δεν θα µας απασχολήσουν 
αυτά τα µαθήµατα, αλλά τα µαθήµατα των οποίων το κύριο αντικείµενο 
είναι η Τεχνολογία. Πρόκειται για τα µαθήµατα «Τεχνολογία» της Α΄ και Β΄ 
τάξης του Γυµνασίου και της Α΄ τάξης του Γενικού Λυκείου και το µάθηµα 
«Στοιχεία Τεχνολογίας» της Α΄ τάξης του ΕΠΑΛ που προστέθηκε πρόσφα-
τα. Παρά τις διαφορές στο αναλυτικό πρόγραµµα, τα µαθήµατα αυτά έχουν 
κοινούς σκοπούς και το σηµαντικότερο από την πλευρά της ∆ιδακτικής, 
είναι ότι υπάρχουν πολλά κοινά στις προτεινόµενες µεθόδους διεξαγωγής 
του µαθήµατος. Κοινά σηµεία  θα βρούµε και στις προβλεπόµενες µεθό-
δους αξιολόγησης του µαθήµατος και των µαθητών. 

 
Σκοποί των µαθηµάτων Τεχνολογίας 

Σύµφωνα µε το νέο διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο προγραµµάτων σπου-
δών για το µάθηµα της τεχνολογίας στο Γυµνάσιο «σκοπός της διδασκαλίας 
του µαθήµατος της τεχνολογίας είναι η απαραίτητη για το σύγχρονο µαθη-
τή εξοικείωση µε το τεχνητό τεχνολογικό περιβάλλον στο οποίο ζει ανεξάρ-
τητα από µελλοντικές επαγγελµατικές επιλογές». (Π.Ι., 2006) 

Για το µάθηµα της τεχνολογίας στο Γενικό Λύκειο σηµειώνεται ότι «έχει 
σκοπό να βοηθήσει τον µαθητή της Α΄ Λυκείου να αντιληφθεί τις διαδικα-
σίες µε τις οποίες διαµορφώθηκε το τεχνητό περιβάλλον στο οποίο ζει και 
να εξοικειωθεί µε την τεχνολογική έρευνα που αποτελεί τον κύριο παράγο-
ντα της τεχνολογικής εξέλιξης». (Ηλιάδης Ν., Βούτσινος Γ., 1998). 
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Ο σκοπός του µαθήµατος «Στοιχεία Τεχνολογίας» της Α΄ τάξης του 
ΕΠΑΛ είναι «Οι µαθητές να γνωρίσουν και να κατανοήσουν τις βασικές τε-
χνικές διαδικασίες και τις αλληλεξαρτήσεις των συστηµάτων παραγωγής 
που καλύπτουν τους κύριους τοµείς της σύγχρονης τεχνολογίας. Να απο-
κτήσουν γνώσεις και κριτική ικανότητα, ώστε να κατανοούν, να αναλύουν 
και να ερµηνεύουν τις κύριες λειτουργίες των τεχνικών συστηµάτων». (Υ-
ΠΕΠΘ, 2007). 

Παρατηρούµε ότι από την απλή γνωριµία-εξοικείωση στο Γυµνάσιο, ο 
µαθητής οδηγείται στην αντίληψη του  τεχνητού περιβάλλοντος στο Λύκει-
ο, προχωρώντας στην εξοικείωση µε την τεχνολογική έρευνα που αποτελεί 
τον κύριο παράγοντα της τεχνολογικής εξέλιξης. Στο ΕΠΑΛ βέβαια ο µαθη-
τής, ο οποίος µάλιστα έχει επιλέξει τον τεχνολογικό κύκλο, θα προχωρήσει 
στη γνώση, κατανόηση, ανάλυση και ερµηνεία των τεχνικών συστηµάτων. 

Ειδικότεροι σκοποί των µαθηµάτων τεχνολογίας είναι να διαµορφώ-
σουν οι µαθητές σαφή αντίληψη σχετικά µε :  

την αξία της τεχνολογίας και τη διασύνδεση της µε άλλους γνωστικούς 
τοµείς 

τη διασύνδεση της τεχνολογίας µε τον πολιτισµό, τον τρόπο και την 
ποιότητα ζωής σε όλες τις κοινωνίες 

την αξιολόγηση περιβαλλοντικών και κοινωνικών επιπτώσεων από τη 
χρήση της τεχνολογίας. 

την ασφαλή και αποδοτική διαχείριση ανθρώπων, πόρων και δραστηρι-
οτήτων 

Πρέπει να τονισθούν ιδιαίτερα οι σκοποί που ξεφεύγουν από το πλαίσιο 
του τεχνολογικού αλφαβητισµού και έχουν γενικότερη αξία καθώς επιδιώ-
κουν: 

την ανάπτυξη ικανότητας στο µαθητή να λύνει προβλήµατα και να 
παίρνει αποφάσεις σχετικά µε πρακτικά τεχνολογικά προβλήµατα 

τη συλλογή και αποτελεσµατική ανάλυση δεδοµένων 
την ανάγκη επικοινωνίας και συνεργασίας µε τους άλλους, όπως απαι-

τείται στη σύγχρονη τεχνολογική κοινωνία (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2006) 
 

Περιεχόµενο 
Για να επιτύχει αυτούς τους στόχους το αναλυτικό πρόγραµµα προβλέ-

πει δραστηριότητες των µαθητών καθοδηγούµενες από τον καθηγητή τους.  
Στην πρώτη τάξη του Γυµνασίου ακολουθώντας τη µέθοδο της Ατοµι-

κής Εργασίας, προσαρµοσµένη στη µέθοδο "µαθαίνω µέσα από τη πράξη", 
µέσα από µια αυτοδιαχειριστική διαδικασία οι µαθητές αποφασίζουν για την 
τεχνολογική ενότητα που θα ασχοληθούν και το θέµα που θα αναλάβει να 
µελετήσει ο καθένας χωριστά. Μόνοι τους αναζητούν τις σχετικές πληρο-
φορίες και κατασκευάζουν ένα µοντέλο- οµοίωµα του θέµατος που µελε-
τούν. Γράφουν σχετική εργασία και τέλος οργανώνουν την παρουσίαση 
των αποτελεσµάτων των εργασιών τους. Σκοπός της µεθόδου είναι ο µα-
θητής να κατανοήσει τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί να προσεγγίσει κάθε 
τεχνολογικό θέµα. (Γλώσσας Ν., 2007) 

Στη Β' Γυµνασίου, µε τη µέθοδο της Οµαδικής Εργασίας, οι µαθητές 
µελετούν τον τρόπο λειτουργίας των παραγωγικών µονάδων για την παρα-
γωγή βιοµηχανικών προϊόντων. Συγκεκριµένα την οργάνωση και τον τε-
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χνολογικό εξοπλισµό που διαθέτουν, τις πρώτες ύλες που χρησιµοποιούν, 
τις διαδικασίες παραγωγής που εφαρµόζουν, τα πιθανά προβλήµατα και τα 
οφέλη που προκύπτουν.  

Κάθε οµάδα 10-12 µαθητών επιλέγει να µελετήσει µια παραγωγική µο-
νάδα. Συγκεντρώνει πληροφορίες κατασκευάζει ένα οµοίωµα της βιοµηχα-
νίας (καλό είναι να µην αναπαριστώνται  µόνο τα κτίρια-γραφεία, αποθήκες 
κλπ, αλλά και η παραγωγική διαδικασία). Οι µαθητές κατασκευάζουν το 
οργανόγραµµα της επιχείρησης και αναλαµβάνουν ο καθένας τον ρόλο ε-
νός επιχειρησιακού στελέχους. Μέσα από αυτό το παιχνίδι ρόλων κάθε µα-
θητής µελετά καλύτερα την διευθυντική θέση που ανέλαβε καθώς ασκεί 
στα πλαίσια της οµάδας τα καθήκοντα και τις αρµοδιότητες του ρόλου κατά 
τρόπο παρόµοιο µε αυ¬τόν που συµβαίνει στην πραγµατική βιοµηχανία. 
Κάθε µαθητής συντάσσει γραπτή εργασία για το ρόλο του, αξιοποιώντας 
συνολικά όλες τις πληροφορίες της οµάδας. Οι εργασίες των µαθητών συν-
δυάζονται σε µια ενιαία οµαδική εργασία. (Φασουράκη Ρ. κ.α., 2007) 

Στην Α΄ τάξη του Γενικού Λυκείου ακολουθείται η µέθοδος «Έρευνα 
και Πειραµατισµός». Κάθε µαθητής επιλέγει ένα τεχνολογικό πρόβληµα και 
µετά από έρευνα, δοκιµές και πειραµατισµό καταλήγει σε κάποια συµπερά-
σµατα. Για να είναι πιο αποτελεσµατική η πειραµατική διαδικασία, οι µαθη-
τές µπορούν να σχεδιάσουν και να κατασκευάσουν αυτοσχέδιες πειραµατι-
κές συσκευές δικής τους επινόησης. (Ηλιάδης Ν., Βούτσινος Γ., 1998) 

Στην Α΄ τάξη του Τεχνολογικού κύκλου του ΕΠΑΛ οι µαθητές ασχο-
λούνται µε ουσιαστικό και βιωµατικό τρόπο µε διάφορους τοµείς της σύγ-
χρονης τεχνολογίας και επιλέγουν ένα θέµα από κάποιον από αυτούς τους 
τοµείς, το οποίο µελετούν σε βάθος, παρουσιάζοντας σχετική γραπτή ερ-
γασία. 

Συνοπτικά µπορούµε να πούµε ότι οι µαθητές κατασκευάζουν στην Α΄ 
τάξη του γυµνασίου το οµοίωµα ενός τεχνολογικού αντικειµένου (Ατοµική 
Κατασκευή), στην Β΄ το οµοίωµα ενός εργοστασίου (Μακέτα) και στην Α΄ 
τάξη του Γενικού Λυκείου µια στοιχειώδη Έρευνα. Όλα αυτά βέβαια συνο-
δεύονται µε αντίστοιχη γραπτή εργασία. Στην Α΄ ΕΠΑΛ αυτή η εργασία εί-
ναι το κύριο παραδοτέο. 

 
Μέθοδοι διδασκαλίας 

Για τη διδασκαλία των µαθηµάτων Τεχνολογίας ακολουθούνται µέθοδοι 
διδασκαλίας, που δεν στοχεύουν στην απλή µετάδοση µιας συγκεκριµένης 
ποσότητας γνώσεων (διδακτέα ύλη) αλλά εµπλέκουν τους µαθητές σε ένα 
σύνολο από δραστηριότητες. Η διδασκαλία δεν επικεντρώ¬νεται στην απο-
µνηµόνευση κάποιων τεχνολογικών γνώσεων, αλλά προσανατολίζεται στην 
εξοικείωση των µαθητών µε µια µεθοδική διαδικασία επίλυσης τεχνολογι-
κών προβληµάτων.  

Βασικές αρχές διδασκαλίας των µαθηµάτων Τεχνολογίας είναι (Γλώσ-
σας Ν., 2007):  

Οι µαθητές δε διδάσκονται συγκεκριµένη ύλη. Αντίθετα ο µαθητής θα 
επιλέξει να µελετήσει ένα θέµα ακολουθώντας τις προτιµήσεις του. 

Η προσέγγιση του θέµατος γίνεται µέσω µιας κατασκευής (µάθηση µε 
πράξη). Με τον τρόπο αυτό οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε πραγµατικές 
καταστάσεις, χρησιµοποιούν εργαλεία, λύνουν κατασκευαστικά προβλήµα-



 
 421 

τα. Στο µαθητή δεν παρέχονται έτοιµες πληροφορίες σχετικές µε το θέµα 
µελέτης του. Αντίθετα, του υποδεικνύεται ο τρόπος µε τον οποίο θα µπο-
ρέσει να τις αναζητήσει. 

Ο καθηγητής περιορίζεται σε ρόλο διαχειριστή και εµψυχωτή. Με τον 
τρόπο αυτό αποσύρεται από το επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 
το αφήνει στο µαθητή. 

Να διευκρινισθεί ότι αν και δεν υπάρχει συγκεκριµένη ύλη αυτό δεν 
σηµαίνει έλλειψη κάθε πληροφόρησης. Σε κάθε περίπτωση (περισσότερο 
στο Λύκειο και ειδικά στο ΕΠΑΛ) προβλέπονται  γνώσεις και πληροφορίες 
σχετικές µε διάφορους τοµείς του τεχνολογικού περιβάλλοντος. Υπάρχει 
για κάθε τάξη και το αντίστοιχο σχολικό βιβλίο, το οποίο όµως δεν µπορεί 
να αντιµετωπισθεί όπως ένα παραδοσιακό βοήθηµα που θα πρέπει να απο-
στηθίσουν οι µαθητές. Η πληροφόρηση αποβλέπει στην ευαισθητοποίηση 
και την προσφορά ερεθισµάτων για περαιτέρω διερεύνηση µε αναζήτηση 
άλλων πηγών σε µεγαλύτερη έκταση και βάθος. (Ηλιάδης Ν., Βούτσινος Γ., 
1998). 

Οι πρώτες πηγές πληροφοριών πέρα από το βιβλίο του µαθήµατος, 
µπορούν να είναι τα υπόλοιπα σχολικά βιβλία. Το µάθηµα Τεχνολογίας εί-
ναι από τη φύση του διαθεµατικό – διεπιστηµονικό. Από τα µεγαλύτερα 
οφέλη που προσφέρει το µάθηµα της Τεχνολογίας στην εκπαίδευση, είναι 
ότι δείχνει µε τον πιο χειροπιαστό τρόπο την χρησιµότητα των γνώσεων 
από όλα τα επιστηµονικά πεδία, την αλληλεξάρτηση και αλληλεπίδραση 
αυτών των γνώσεων και τη σύνδεση τους µε την Τεχνολογία. Είναι απα-
ραίτητο να δηµιουργηθεί µια µικρή βιβλιοθήκη σε όσα σχολεία δεν υπάρχει 
ακόµη. Η αρχή µπορεί να γίνει µε τα σχολικά βιβλία όλων των τάξεων και 
των ειδικοτήτων των ΕΠΑΛ (και των ΤΕΕ πριν χαθούν) και µε παλιά τεύχη 
τεχνικών περιοδικών που συνήθως υπάρχουν στα σπίτια µας. Για την ά-
ντληση πληροφοριών µπορούν να χρησιµοποιηθούν ακόµη ειδικά αφιερώ-
µατα του καθηµερινού τύπου, προσφερόµενα CD και έντυπα, προσπέκτους 
και άλλα τεχνικά έντυπα, εγκυκλοπαίδειες έντυπες και ψηφιακές και φυσι-
κά το διαδίκτυο. Ο καθηγητής της Τεχνολογίας µπορεί να συνεργασθεί µε 
τον καθηγητή της πληροφορικής για να δείξει στους µαθητές την τεχνική 
αναζήτησης πληροφοριών στο Internet, και να τους ενθαρρύνει στη χρήση 
των νέων τεχνολογιών σε όλα τα στάδια της εργασίας τους (αναζήτηση 
πληροφοριών, συγγραφή, παρουσίαση). Μια ακόµη πηγή άντλησης πλη-
ροφοριών µπορούν να είναι συνεντεύξεις - συζητήσεις µε επαγγελµατίες. 

Τα σχολικά βιβλία περιέχουν ακόµη πληροφορίες σχετικές µε την προ-
βλεπόµενη µέθοδο εργασίας  (Ατοµική/ Οµαδική Εργασία/ Έρευνα και Πει-
ραµα-τισµός). Αποτελούν δηλαδή έναν "οδηγό εργασιών" που θα τον χρη-
σιµοποιήσει ο µαθητής σαν βοήθηµα και οδηγό για τις ενέργειες που θα 
πρέπει να πραγµατοποιήσει. Είναι σηµαντικό να γίνει κατανοητό ότι το µά-
θηµα της Τεχνολογίας δεν διδάσκεται µέσα από το σχολικό βιβλίο. 

Μέσω της αναζήτησης και σύνθεσης των πληροφοριών, της κατα-
σκευής, της συγγραφής της εργασίας, της παρουσίασης ο µαθητής µαθαίνει 
δηµιουργώντας. Έρχεται σε επαφή µε τεχνολογικά θέµατα, αντιµετωπίζει 
και χρειάζεται να επιλύσει τεχνολογικά προβλήµατα, µαθαίνει να δηµιουρ-
γεί. Επακόλουθο αυτής της "ολιστικής" ανάλυσης του τεχνολογικού θέ-
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µα¬τος είναι η ολόπλευρη ανάπτυξη του µαθητή τόσο στο γνωστικό, όσο 
και στον ψυχοκινητικό  τοµέα µάθησης. (Ηλιάδης Ν., κ.α., 2001). 

Ιδανικό είναι οι εργασίες να γίνονται στο σχολείο. ∆υστυχώς ελάχιστα 
σχολεία διαθέτουν εργαστήριο τεχνολογίας. Ωστόσο µια κατάλληλα δια-
µορφωµένη αίθουσα θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί ως εργαστήριο. Ακό-
µη όµως και όταν οι εργασίες γίνονται στο σπίτι, δεν έχει νόηµα να φέρνει 
ο µαθητής στο σχολείο έτοιµα και τελειωµένα τα αποτελέσµατα της εργασί-
ας του, όποια µορφή και αν έχει αυτή (γραπτή εργασία ή κατασκευή). Κατά 
τη διάρκεια µελέτης του θέµατος που ανέλαβαν και σε κάθε φάση της κα-
τασκευής, οι µαθητές ενηµερώνουν την τάξη σε σεµινάρια που οργανώ-
νουν οι ίδιοι. ∆ίνονται οδηγίες από τον καθηγητή και ανταλλάσσονται από-
ψεις και γνώµες µεταξύ των µαθητών. 

Το περιεχόµενο του µαθήµατος διαφέρει από µαθητή σε µαθητή, τόσο 
σε έκταση όσο και σε βάθος, ανάλογα µε τα ενδιαφέροντα, τις κλίσεις και 
τις ικανότητες του. Η εκπαιδευτική διαδικασία προσαρµόζεται κατά περί-
πτω¬ση στις ιδιαιτερότητες των µαθητών και προωθεί την ενεργό συµµε-
το¬χή τόσο σε θεωρητικές αναλύσεις, όσο και σε κατασκευαστικές δρα-
στηριότητες. 

Αποτελεί µια προσέγγιση διεπιστηµονικής µελέτης τεχνολογικών θεµά-
των, προσαρµοσµένων τόσο στην ιδιαιτερότητα του κάθε µαθητή, όσο και 
στην οικονοµική, βιοµηχανική, και παραγωγική δοµή της ιδιαίτερης γεω-
γραφικής περιοχής του. Στοχεύει στη σύνδεση γνώσεων, εµπειριών, δεξιο-
τήτων, µε τις ιστορικές, κοινωνικές, οικονοµικές, επιστηµονικές και πολιτι-
σµικές παραµέτρους, σε τοπικό αλλά και σε διεθνές επίπεδο. 

Η τοποθέτηση του µαθητή στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικα¬σίας, 
δεν σηµαίνει ότι ακυρώνεται ο ρόλος του καθηγητή. Αντίθετα η συµβολή 
του στην επιτυχία της όλης διαδικασίας είναι ιδιαίτερα σηµαντική. Ο 
κα¬θηγητής σε ένα ρόλο καθοδηγητή, αλλά και εµψυχωτή βοηθάει τον 
κάθε µαθητή να ξεπεράσει τα όποια προβλήµατα αντιµετωπίζει, χωρίς βέ-
βαια να του προσφέρει έτοιµες λύσεις. Μαθαίνει τους µαθητές πώς να ανα-
ζητούν πληροφορίες και τους υποδεικνύει πιθανές πηγές πληροφόρησης. 
Τους εξηγεί ότι απαιτείται ταξινόµηση και αποκωδικοποίηση των πληροφο-
ριών προκειµένου να χρησιµοποιηθούν, τους δείχνει πώς να επεξεργάζο-
νται τις πληροφορίες και τους βοηθά. Παρακινεί και δηµιουργεί ερεθίσµατα 
για να προχωρήσουν οι µαθητές στη µελέτη του θέµατος που επέλεξαν στη 
µεγαλύτερη δυνατή έκταση και βάθος που επιτρέπουν οι ικανότητες τους 
και το επίπεδο ανάπτυξης τους. Επιβλέπει και καθοδηγεί τις εργασίες κατα-
σκευής βοηθώντας στην επιλογή κατάλληλων εργαλείων και υλικών. ∆ίνει 
οδηγίες για µέτρα ασφάλειας κατά την εργασία.  

Το έργο του καθηγητή των µαθηµάτων τεχνολογίας είναι δυσκολότερο 
από το αντίστοιχο των καθηγητών παραδοσιακών µαθηµάτων. ∆εν διδάσκει 
την ίδια ύλη από χρόνο σε χρόνο ούτε καν από τµήµα σε τµήµα. Υπο-
χρεούται να παρακολουθεί, να καθοδηγεί και να επιβλέπει µια ποικιλία έρ-
γων που επιλέγουν οι µαθητές. Είναι φυσιολογικό κάποια από αυτά τα έργα 
και µελέτες να βρίσκονται  έξω από το πεδίο των γνώσεών του, οπότε µα-
θαίνει µαζί µε τους µαθητές του, από τους µαθητές του. Ο καθηγητής παύει 
να είναι «αυθεντία» σε ένα περιορισµένο αντικείµενο που διδάσκει κατά 
αποκλειστικότητα όλα τα χρόνια. Είναι ο συντονιστής και καθοδηγητής µιας 



 
 423 

οργανωµένης οµάδας που µαθαίνει διερευνώντας και κατασκευάζοντας, 
ανταλλάσσοντας γνώσεις, ιδέες, εµπειρίες. (Ηλιάδης Ν., 2002) Η επιτυχία 
της µεθόδου φαίνεται όταν ο µαθητής ξεπερνά τον δάσκαλο σε ένα ειδικό 
θέµα και γίνεται αυτός, ο µαθητής «αυθεντία» στο θέµα που ανέλαβε να 
µελετήσει. Έχει µάθει πια ο µαθητής τον τρόπο να µπορεί να γίνει «ειδι-
κός» σε οποιοδήποτε θέµα τον ενδιαφέρει. 

Το µάθηµα «Στοιχεία Τεχνολογίας» του ΕΠΑΛ παρουσιάζει µια σηµαντι-
κή διαφορά από τα µαθήµατα Τεχνολογίας Γυµνασίου και Γενικού Λυκείου. 
Επειδή ειδικός στόχος είναι οι µαθητές «να γνωρίσουν βασικά στοιχεία Μη-
χανολογίας, Ηλεκτρολογίας, Ηλεκτρονικής, ∆οµικών Έργων και Εφαρµο-
σµένων Τεχνών», το αναλυτικό πρόγραµµα προβλέπει αρκετά συγκεκριµέ-
νη διδακτέα ύλη. Η  µεθοδολογία διδασκαλίας ωστόσο έχει πολλά κοινά µε 
τα µαθήµατα Τεχνολογίας της γενικής εκπαίδευσης, καθώς ορίζεται ότι οι 
προβλεπόµενες ενότητες θα χρησιµοποιηθούν για τη διδασκαλία και ά-
ντληση θεµάτων προς εκπόνηση ατοµικών εργασιών και δραστηριοτήτων 
στην τάξη για τη διεξαγωγή του µαθήµατος (ΥΠΕΠΘ, 2007). Είναι σαφές 
λοιπόν ότι και στο ΕΠΑΛ το µάθηµα της Τεχνολογίας δεν διδάσκεται µέσα 
από το σχολικό βιβλίο, ούτε ζητείται από τους  µαθητές να αποστηθίσουν 
κεφάλαια του βιβλίου. Το βιβλίο και πάλι αποβλέπει στην ευαισθητοποίηση 
και την προσφορά ερεθισµάτων για περαιτέρω διερεύνηση µε αναζήτηση 
άλλων πηγών σε µεγαλύτερη έκταση και βάθος. Ο  εκπαιδευτικός που δι-
δάσκει το µάθηµα καλείται και στο ΕΠΑΛ να καταναλώσει τον περισσότερο 
χρόνο σε ρόλο καθοδηγητή και εµψυχωτή, µε σκοπό την υποστήριξη των 
µαθητών στην εκπόνηση εργασιών και δραστηριοτήτων. 

Αξιολόγηση  
Στο Γυµνάσιο το µάθηµα της Τεχνολογίας δεν εξετάζεται γραπτά. Στο 

Λύκειο το µάθηµα θεωρείται γραπτώς εξεταζόµενο και θέση γραπτού βαθ-
µού επέχει ο βαθµός ατοµικής εργασίας που ανατίθεται στο µαθητή στα 
πλαίσια του µαθήµατος αυτού. 

Σύµφωνα µε το Π.∆. 60/2006 για την αξιολόγηση των µαθητών του 
Λυκείου κατά τετράµηνο ο διδάσκων συνεκτιµά: (α) Τη συµµετοχή του στη 
διδακτική - µαθησιακή διαδικασία, (β) Την επιµέλεια και το ενδιαφέρον του 
για το συγκεκριµένο µάθηµα (γ) Την επίδοσή του στις γραπτές δοκιµασίες 
(δ) Τις εργασίες που εκτελεί στο σπίτι ή το Σχολείο και (ε). Το φάκελο επι-
δόσεων και δραστηριοτήτων του µαθητή, όπου αυτός τηρείται. 

Αντίστοιχα για την αξιολόγηση των µαθητών του Γυµνασίου προβλέπε-
ται ότι η αξιολόγηση του µαθητή κατά τη διάρκεια της φοίτησης του στο 
Γυµνάσιο προκύπτει από: (α) Την καθηµερινή προφορική εξέταση και την 
όλη συµµετοχή του µαθητή στη διδακτική- µαθησιακή διαδικασία (β) Τις 
ολιγόλεπτες γραπτές δοκιµασίες (τεστ) (γ) Τις ωριαίες υποχρεωτικές γρα-
πτές δοκιµασίες, οι οποίες γίνονται, χωρίς προειδο-ποίηση ανά µία κατά τη 
διάρκεια των δύο πρώτων τριµήνων και καλύπτουν την ύλη ευρύτερης δι-
δακτικής ενότητας υπό τον όρο ότι προηγήθηκε κατά το προηγούµενο µά-
θηµα σχετική ανακεφαλαίωση (δ) Τις εργασίες που εκτελούν οι µαθητές, 
στο σχολείο ή στο σπίτι, στα πλαίσια της καθηµερινής διδακτικής εργασίας 
(ε) Τις συνθετικές δηµιουργικές εργασίες και (ζ) Τις γραπτές ανακεφαλαιω-
τικές εξετάσεις του Ιουνίου. 
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Το κριτήριο που αφορά τις γραπτές δοκιµασίες έχει την µικρότερη βα-
ρύτητα για το µάθηµα της Τεχνολογίας, σε αντίθεση µε ότι συµβαίνει στα 
παραδοσιακά µαθήµατα. Στο Γυµνάσιο µάλιστα σύµφωνα µε τη νοµοθεσία 
το µάθηµα δεν εξετάζεται γραπτά. Αλλά τόσο στο Γυµνάσιο όσο και στο 
Λύκειο η καλύτερη µέθοδος αξιολόγησης (για την προφορική βαθµολογία) 
είναι η συνεχής παρατήρηση και καταγραφή των δραστηριοτήτων των µα-
θητών (Γλώσσας Ν., 2007). Ο βαθµός προκύπτει σαν αποτέ-λεσµα αξιολό-
γησης όλων των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων που προβλέπονται από το 
Αναλυτικό πρόγραµµα (π.χ. κατασκευές των µαθητών, γραπτές εργασίες, 
παρου-σιάσεις στα σεµινάρια, συµµετοχή σε οµαδικές εργασίες, αξιοποίηση 
πηγών πληρο-φόρησης, κατασκευαστικά σχέδια κ.ά., θέµατα που έχει δια-
πραγµατευθεί το σύνολο της τάξης). Ο καθηγητής παρακολουθεί τον κάθε 
µαθητή χωριστά, αλλά και την οµάδα συνολικά, και καταγράφει τις αντι-
δράσεις τους σε ένα σύνολο από διαδικασίες στις οποίες λαµβάνουν µέρος. 
Η καταγραφή είναι προτιµότερο να γίνεται µε βαθµολόγηση. (Φασουράκη 
Ρ., κ.α., 2007). 

Σε πολύ σηµαντικό ποσοστό η αξιολόγηση θα πρέπει να στηρίζεται 
στην εκτίµηση των εργασιών των µαθητών, τόσο των επιµέρους εργασιών 
που αναλαµβάνουν και ολοκληρώνουν κατά τη διάρκεια της χρονιάς, όσο 
και από την πρόοδο της ετήσιας εργασίας. Από την αξιολόγηση αυτής της 
εργασίας στο Λύκειο προκύπτει ο βαθµός που αντιστοιχεί στο βαθµό γρα-
πτής εξέτασης του µαθήµατος. Επιβάλλεται η συνεχής παρακολούθηση της 
πορείας εκτέλεσης της εργασίας, ώστε να συζητείται στην τάξη, να γίνονται 
υποδείξεις, να διορθώνονται τυχόν λάθη. Ακόµη και όταν αντικειµενικοί 
λόγοι (έλλειψη εργαστηρίου τεχνολογίας ανεπάρκεια σχολικού χρόνου 
κλπ) επιβάλουν η εργασία να γίνεται από το µαθητή στο σπίτι, δεν επιτρέ-
πεται η εργασία να παρουσιάζεται στο τέλος του χρόνου ολοκληρωµένη 
χωρίς να έχει προηγηθεί καµία ενηµέρωση, συζήτηση και παρεµβάσεις του 
καθηγητή και της τάξης. Αυτή η διαδικασία παρακολούθησης της εργασίας 
είναι απαραίτητη για τη βελτίωση της, την αποφυγή σφαλµάτων και γιατί 
µόνο έτσι η συγγραφή της εργασίας γίνεται µέρος της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας. Εκτός από την συµµετοχή στη διαδικασία αξιολόγησης, η συνεχής 
παρακολούθηση της πορείας δηµιουργίας της εργασίας είναι απαραίτητη 
για την εξασφάλιση της αυθεντικότητας της δηµιουργίας της από τον ίδιο 
το µαθητή. 

Ο καθηγητής παρακολουθεί την πορεία του κάθε µαθητή σε κάθε στά-
διο του µαθήµατος καθώς και το βαθµό επίτευξης του κάθε στόχου της εκ-
παιδευτικής διαδικασίας. Παράλληλα ο καθηγητής παρακολουθεί την εξέλι-
ξη της τάξης συνολικά. Με τον τρόπο αυτό ο καθηγητής εκτός από την αξι-
ολόγηση κάθε µαθητή αξιολογεί και το ίδιο το µάθηµα ώστε να παρέµβει 
διορθωτικά εφόσον χρειασθεί.  

Η Τεχνολογία µάθηµα του 21ου αιώνα 
Οι συνθήκες ανταγωνισµού στο σύγχρονο διεθνοποιηµένο περιβάλλον 

επιβάλουν τη συνεχή προσαρµογή και ανανέωση του παραγωγικού συστή-
µατος κάθε χώρας προκειµένου να παρακολουθήσει τις ραγδαίες τεχνολο-
γικές εξελίξεις. Η πραγµατικότητα αυτή απαιτεί τεχνολογικά µορφωµένους 
εργαζοµένους υψηλού επιπέδου οι οποίοι θα µπορούν να ανταποκρίνονται 
και να παρακολουθούν τις εξελίξεις και να χρησιµοποιούν συνεχώς υψηλό-
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τερου επιπέδου τεχνολογικές γνώσεις και δεξιότητες.  Η εκπαίδευση θα 
πρέπει να προσαρµοσθεί µε ταχύτατους ρυθµούς στις ανάγκες της πραγµα-
τικής ζωής. Η βασική εκπαίδευση θα πρέπει να αποτελεί ένα σηµείο εκκίνη-
σης που θα επιτρέπει στους µελλοντικούς εργαζοµένους να παρακολου-
θούν τις άγνωστες σήµερα εξελίξεις και να προσαρµόζονται.  

Με την είσοδο στον 21ο αιώνα το Ευρωπαϊκό Συµβούλιο σε ειδική σύ-
νοδο στη Λισσαβόνα καθόρισε τις βασικές δεξιότητες που πρέπει να ανα-
πτυχθούν σε όλους τους πολίτες µέσω της βασικής εκπαίδευσης, για να 
µπορούν να ανταποκριθούν στη σύγχρονη πραγµατικότητα: τεχνολογική 
αντίληψη, δεξιότητες πληροφορικής, ξένες γλώσσες, επιχειρηµατικό πνεύ-
µα και κοινωνικές δεξιότητες . 

Το µάθηµα της τεχνολογίας προσφέρει αυτές τις δεξιότητες κατά τον 
καλύτερο τρόπο. (Ηλιάδης, 2002). Η καλλιέργεια τεχνολογικής αντίληψης 
είναι αυτονόητη. Οι δεξιότητες πληροφορικής αναπτύσσονται µέσα από την 
αναζήτηση πληροφοριών στο διαδίκτυο, την επεξεργασία κειµένων, τις πα-
ρουσιάσεις. Οι ξένες γλώσσες χρησιµοποιούνται µέσα από την αναζήτηση 
πληροφοριών, καθώς οι περισσότερες πηγές στο Internet είναι στην αγγλι-
κή γλώσσα. Το µάθηµα της Τεχνολογίας στην Β΄Γυµνασίου εισάγει τους 
µαθητές στον κόσµο των επιχειρήσεων, αλλά και γενικότερα η τεχνολογία 
συνδέεται άµεσα µε την επιχειρηµατικότητα. Τέλος το µάθηµα της Τεχνο-
λογίας είναι από τα ελάχιστα όπου προβλέπεται οµαδική εργασία. 

Λίγα χρόνια πριν από τη σύνοδο της Λισσαβόνας, επιτροπή της 
UNESCO υπό την προεδρία του Jacques Delors όριζε τους πυλώνες της εκ-
παίδευσης για τον 21ο αιώνα (Delors J., 1996): Μαθαίνουµε να ζούµε µαζί, 
µαθαίνουµε πως να µαθαίνουµε, µαθαίνουµε να κατασκευάζουµε και µα-
θαίνουµε να υπάρχουµε. Είναι προφανής η σχέση του µαθήµατος της Τε-
χνολογίας µε τους τέσσερις αυτούς πυλώνες της εκπαίδευσης.  

Οι µέθοδοι διδασκαλίας που παραδοσιακά χρησιµοποιούνται στο ελλη-
νικό σχολείο οδηγούν το εκπαιδευτικό µας σύστηµα στις τελευταίες θέσεις 
διεθνών διαγωνισµών όπως ο διαγωνισµός αξιολόγησης εκπαιδευτικών συ-
στηµάτων PISA. Κοινή είναι η αίσθηση ότι οι µαθητές µας δεν µαθαίνουν 
να σκέπτονται, δεν διδάσκονται πώς να ερευνούν, δεν πληροφορούνται 
πώς συντάσσεται µια επιστηµονική εργασία. Το µάθηµα της Τεχνολογίας 
σπάζει αυτή την παράδοση, αξιοποιώντας τις δυνατότητες κάθε µαθητή. 
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∆ιαθεµατικές προεκτάσεις στη διδασκαλία της Αγγλικής 
γλώσσας: Πρακτικές εφαρµογές µε τη χρήση της µεθόδου 
project και των νέων τεχνολογιών 
 
Ευαγγελία Σουλιώτη 
Καθηγήτρια Αγγλικών, ΤΕΙ Ηπείρου 
Τζένη Παγγέ 
Αναπλ. Καθηγήτρια του Π.Τ.Ν. του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων 
 
Περίληψη 

Η συγκεκριµένη µελέτη αποτελεί µια προσπάθεια διερεύνησης του ανανεωµένου ρόλου 
του µαθήµατος των αγγλικών στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαισίο Προγραµµάτων Σπουδών 
(∆ΕΠΠΣ). Αρχικά αναλύονται οι βασικές αρχές της διαθεµατικότητας υπό το πρίσµα της διδα-
σκαλίας της ξένης γλώσσας και προσδιορίζονται οι προϋποθέσεις και οι τρόποι µε τους οποί-
ους η αγγλική γλώσσα µπορεί να αξιοποιηθεί στα πλαίσιο αυτό. Με την εισαγωγή της νέας 
εκπαιδευτικής διαδικασίας η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας επικεντρώνεται στη διαπολιτι-
σµική επικοινωνία, προωθεί το συνεργατικό πνεύµα και προσφέρει σφαιρική γνώση για την 
πολιτισµική διαφορετικότητα, υπάρχουν, όµως, αµφιλεγόµενα σηµεία που επιχειρείται να διε-
ρευνηθούν, ειδικά όσον αφορά στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. 

 
Εισαγωγή 

Η έννοια της διαθεµατικότητας (cross-curricular approach) έχει τελευ-
ταία απασχολήσει ιδιαίτερα την εκπαιδευτική κοινότητα, ενώ κατά καιρούς 
έχουν πραγµατοποιηθεί ερευνητικές προσπάθειες προκειµένου να µελετη-
θούν οι θετικές επιδράσεις της σε ποικίλους τοµείς της διδασκαλίας και της 
µάθησης. Ταυτόχρονα η µέθοδος project προβάλλεται ως η πιο κατάλληλη 
για την αξιοποίηση της διαθεµατικής προσέγγισης στην καθηµερινή σχολι-
κή πρακτική, ενώ οι νέες τεχνολογίες συνδυάζονται µε τη µέθοδο αυτή και 
καλούνται να διαδραµατίσουν ένα νέο, ανανεωµένο ρόλο στη µαθησιακή 
διαδικασία. Η διαθεµατικότητα, όµως, δεν αποτελεί νέα ιδέα για πολλούς 
ερευνητές αλλά αναδιατύπωση παλαιότερων αρχών. Ωστόσο, προβάλλεται 
ως µόνη λύση για τον εκσυγχρονισµό και την ανανέωση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος και ειδικότερα του αναλυτικού προγράµµατος, στο πλαίσιο της 
πολυπολιτισµικότητας, της πολυγλωσσίας και της πολυµορφίας. (Σαλτέρης 
2004:19)  

Στο άρθρο αυτό γίνεται µια προσπάθεια να αποσαφηνιστεί η έννοια της 
διαθεµατικότητας υπό το πρίσµα αυτών των αντιθέσεων και των νέων δε-
δοµένων, όσον αφορά στο µάθηµα της αγγλικής γλώσσας. Στόχος µας εί-
ναι να προσδιορίσουµε τα χαρακτηριστικά και τα όρια της διαθεµατικότητας 
και να διερευνήσουµε τους τρόπους και τις προϋποθέσεις µε τις οποίες 
µπορεί να αξιοποιηθεί η µέθοδος project και σε συνδυασµό µε τις νέες τε-
χνολογίες στο µάθηµα των Αγγλικών.  

 
Εννοιολογική προσέγγιση του όρου «διαθεµατικότητα» 

Η αναζήτηση εννοιολογικών διασυνδέσεων µεταξύ των µαθηµάτων του 
αναλυτικού προγράµµατος, όταν αυτά παρουσιάζουν παιδαγωγική και δι-
δακτική συνάφεια, υπό το πρίσµα ενός συγκεκριµένου θέµατος αποτελεί 
βασική αρχή της διαθεµατικότητας (cross-curricular approach). Θεµελιώ-
δης αρχή της προσέγγισης αυτής είναι η συγκρότηση των αναλυτικών προ-
γραµµάτων σε πεδία παροχής γενικών και ενιαίων γνώσεων και η αποφυγή 
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των στεγανοποιηµένων γνωστικών αντικειµένων, ώστε να µην εµποδίζεται 
η ολιστική κατάκτηση της γνώσης (Γαλανοπούλου 2001:145, Chrysochoos 
et al. 2002:37). Βασικό στόχο, λοιπόν, αποτελεί η αναµόρφωση του παρα-
δοσιακού αναλυτικού προγράµµατος (topic-based) σε ένα αναλυτικό πρό-
γραµµα µε βασικό άξονα την αναζήτηση εννοιολογικών διασυνδέσεων 
(concept-based) µεταξύ των µαθηµάτων. Η στροφή του αναλυτικού προ-
γράµµατος στις γενικότερες και βασικές έννοιες οδηγεί το µαθητή σε συ-
σχετισµούς και γενικεύσεις (generalizations) απαραίτητες για τη σφαιρική 
και βαθύτερη κατανόηση και αντίληψη των θεµάτων και των γεγονότων. 
(Erickson 2003) 

Τα χαρακτηριστικά της διαθεµατικής προσέγγισης θα µπορούσαν να 
συνοψισθούν σε τρία επίπεδα:  
• Στο επίπεδο της διδακτικής διαδικασίας:Στο πρώτο αυτό επίπεδο επιδιώ-
κεται η χρήση των εννοιών στη διδασκαλία, η ενίσχυση των διερευνητι-
κών προσεγγίσεων, η προώθηση θεµάτων πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης 
και πολυγλωσσίας (plurilingualism), η σύνδεση των σχολικών µαθηµά-
των χωρίς να καταργείται η αυτοτέλειά τους, καθώς και η υιοθέτηση µα-
θητοκεντρικών δραστηριοτήτων (µέθοδος project). Ταυτόχρονα, ενισχύ-
εται το σχολικό περιβάλλον µε την ενθάρρυνση της δηµιουργικότητας και 
της φαντασίας, αξιοποιούνται οι νέες τεχνολογίες ως εποπτικό µέσο διδα-
σκαλίας, ενώ γίνεται προσπάθεια να ανακαλύψουν οι µαθητές τη γνώση 
µέσα από συµµετοχική διάδραση. 

• Στο επίπεδο του ρόλου του εκπαιδευτικού: Ο εκπαιδευτικός καλείται να 
διατηρήσει τον εκπαιδευτικό του ρόλο ως εµπειρότερος συµµέτοχος και 
όχι ως αυθεντία, ενώ συνεργάζεται µε τους µαθητές και τους διευκολύνει 
στην ανάληψη ερευνητικών καθηκόντων. Παράλληλα συνεργάζεται και 
µε εκπαιδευτικούς άλλων µαθηµάτων για την περάτωση συνθετικών δη-
µιουργικών εργασιών (projects) στο πλαίσιο της διεπιστηµονικής προ-
σέγγισης. 

• Στο επίπεδο του ρόλου των µαθητών:Ο µαθητής έχει µεγαλύτερα περι-
θώρια επιλογών, αξιολογεί τη µαθησιακή διαδικασία, διαλέγεται, προβλη-
µατίζεται και εντάσσεται στη µαθητική οµάδα ανεξάρτητα από τις ακαδη-
µαϊκές του επιδόσεις. Ταυτόχρονα αποκτά ερευνητική αυτονοµία και ανα-
πτύσσει επικοινωνιακές δεξιότητες καθώς και δεξιότητες ζωής όπως είναι 
η ευελιξία, η αυτοπαρουσίαση, το πνεύµα συνεργασίας, ο προγραµµατι-
σµός και η υπευθυνότητα. (Beresford 2003:135, ∆άλκος 2001:129, ∆ε-
δούλη 2001:148, Καφετζόπουλος 2001:190, Ματσαγγούρας 2001:17)   
 

Η διαθεµατική προσέγγιση και διδασκαλία της αγγλικής 
γλώσσας. 

Η ολιστική προσέγγιση της γνώσης και η αποφυγή κατακερµατισµού 
των γνώσεων αφορά σε µεγάλο βαθµό στη διδασκαλία των ξένων γλωσ-
σών στο πλαίσιο ανάπτυξης της Ευρωπαϊκής διάστασης της εκπαίδευσης, 
όπου κυριαρχούν οι έννοιες της πολυπολιτισµικότητας (multiculturalism), 
της πολυγλωσσίας (plurilingualism) και της πολυµορφίας. Όπως χαρακτη-
ριστικά αναφέρει η Καγκά (2001β:92) «το Συµβούλιο της Ευρώπης προω-
θεί ως άµεση προτεραιότητα της γλωσσικής πολιτικής στην Ενωµένη Ευ-
ρώπη τη διαπολιτισµική δράση, (“Eveil aux langues” (άνοιγµα στις γλώσ-
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σες)), µέσα από την οποία αναπτύσσονται στάσεις, συµπεριφορές και δε-
ξιότητες, που θα επιτρέπουν στους Ευρωπαίους πολίτες να ζουν ειρηνικά 
και αρµονικά σε µια πολυγλωσσική και πολυπολιτισµική κοινωνία». Εξάλ-
λου, οποιαδήποτε γλώσσα (συνεπώς και η Αγγλική) αποτελεί καθοριστικό 
στοιχείο κάθε πολιτισµού, εξελίσσεται στο χώρο και στο χρόνο, είναι κώδι-
κας επικοινωνίας και ένα σύστηµα, που παρουσιάζει οµοιότητες µε άλλα, 
γλωσσικά και µη, µε τα οποία βρίσκεται σε συνεχή αλληλεπίδραση. Από τη 
διατύπωση αυτή προκύπτει ότι η Αγγλική γλώσσα συνδέεται εξ ορισµού µε 
θεµελιώδεις έννοιες που σχετίζονται  µε τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα 
όπως τα µαθηµατικά, η λογοτεχνία, η µουσική, η τέχνη κ.α.. (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο 2003:380) και είναι δυνατή η διαθεµατική σύνδεσή της µε άλλα 
γνωστικά πεδία (Erickson 2003) 

 
Αξιοποίηση της αγγλικής γλώσσας στο πλαίσιο της διαθεµατι-
κής προσέγγισης και της διδακτικής πρακτικής   

Σύµφωνα µε τη Γαλανοπούλου (2001:152) η αγγλική γλώσσα δηµι-
ουργεί τη δυνατότητα σφαιρικής πληροφόρησης και αδιαµεσολάβητης επι-
κοινωνίας µε το διεθνή επιστηµονικό κόσµο και αποτελεί µέσο για την προ-
σέγγιση επιστηµονικών θεµάτων, τα οποία αφορούν οποιοδήποτε άλλο µά-
θηµα του αναλυτικού προγράµµατος (curriculum). Συνεπώς, θεωρούµε ότι 
η διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας αποτελεί εργαλείο για τη συλλογή 
πληροφοριών, που αφορούν σε άλλα γνωστικά αντικείµενα ή εργαλείο για 
τη διδασκαλία άλλων µαθηµάτων. Επιπλέον, διευκολύνει τη χρήση τεχνο-
λογικών µέσων, αφού η γνώση της Αγγλικής γλώσσας είναι απαραίτητη για 
την πρόσβαση στο ∆ιαδίκτυο (Internet). Το ∆ιαδίκτυο είναι πλέον ο χώρος 
εκείνος, από όπου οι µαθητές και οι καθηγητές έχουν τη δυνατότητα να 
αντλήσουν πληροφορίες και υλικό για οποιοδήποτε θέµα. Η χρήση του για 
τη διεξαγωγή σχολικών project παρατηρείται ολοένα και περισσότερο, ενώ 
θεωρείται ότι έχει θετικές επιδράσεις για τη µαθησιακή διαδικασία. (Hanson 
et al. 1999:203-205, Laurillard et al. 1993:156-157). Τέλος, προάγει τη 
συνεργασία (collaboration) µεταξύ των µαθητών και των καθηγητών άλ-
λων σχολείων και χωρών, αβίαστα και φυσικά, χωρίς όρια γεωγραφικά και 
πολιτιστικά, εφόσον διευκολύνει την επικοινωνία και τη συννενόηση 
(Beglar et al. 2002:96, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2003:379, Χρυσαφίδης 
2000:80).    

 
Αξιοποίηση της διαθεµατικής προσέγγισης στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας του µαθήµατος της αγγλικής γλώσσας. 

Η διαθεµατική προσέγγιση προωθεί κατά κύριο λόγο τη µέθοδο project, 
που θεωρείται η πιο δηµιουργική παιδαγωγική προσέγγιση στη διδασκαλία 
της ξένης γλώσσας. Η συγγραφή, για παράδειγµα, ενός «δηµιουργικού» 
κειµένου από το µαθητή µπορεί να προσφέρει στην εκµάθηση της γλώσσας 
σηµαντικό όφελος σε αντίθεση µε τους απεχθείς και άψυχους για πολλούς 
κανόνες (Αλαχιώτης 2003α:11). Τα project είναι στοιχειώδεις έρευνες για 
συγκεκριµένα θέµατα, τα οποία επεξεργάζονται ένας ή περισσότεροι µαθη-
τές. Αποτελούν σύνθετες εργασίες οι οποίες µπορεί να απασχολήσουν την 
τάξη από µερικές ώρες ως και ολόκληρη σχολική χρονιά.  
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Για την εκπόνηση µιας συνθετικής δηµιουργικής εργασίας ο/η εκπαι-
δευτικός της Αγγλικής γλώσσας θα πρέπει να λάβει υπόψη του τα εξής: 

Η γλώσσα, που απαιτείται για την εκπόνηση του project δεν απορρέει 
από το σχολικό βιβλίο (textbook) αλλά από την ίδια τη φύση της εργασίας. 

Το project θα πρέπει να στοχεύει στη ανάπτυξη διαφόρων τύπων µα-
θησιακών ικανοτήτων, ώστε να βοηθήσει στην ολόπλευρη ανάπτυξη του 
µαθητή. Είναι γενικά παραδεκτό ότι το σχολείο ευνοεί, κυρίως, τους µαθη-
τές που έχουν ανεπτυγµένη τη λογικοµαθηµατική και τη γλωσσική νοηµο-
σύνη και ολόκληρη η διαδικασία της µάθησης επικεντρώνεται κατεξοχήν σε 
αυτά. Τα project στοχεύουν στην καλλιέργεια και άλλων µορφών νοηµο-
σύνης (κιναισθητική, µουσική, χωρική, διαπροσωπική), που συναντώνται 
στη θεωρία Multiple Intelligences του Gardner (∆εδούλη 2001:150, 
Gardner 1993). 

Θεµιτό είναι να δηµιουργούνται κατάλληλες συνθήκες για συνεργασία 
των µαθητών της τάξης ή συνεργασία µεταξύ σχολείων ακόµα και άλλων 
χωρών, ώστε να αναπτύσσονται οι επικοινωνιακές δεξιότητες 
(communication skills) των µαθητών και κυρίως ο προφορικός τους λόγος 
(oral speech). Υπάρχουν διάφορα προγράµµατα, που ενισχύουν τις δράσεις 
αυτές, κυρίως µέσω Internet. 

Η αξιοποίηση του προνοµιακού για τις ξένες γλώσσες χώρου του ∆ιαδι-
κτύου µέσα από projects βοηθά τους µαθητές αλλά και τον ίδιο τον εκπαι-
δευτικό στην εξάσκηση της γλώσσας και τους φέρνει σε επαφή µε τον Αγ-
γλικό πολιτισµό, ιδιαίτερα σε περιοχές, όπου οι δυνατότητες εξάσκησης στη 
γλώσσα και των εκπαιδευτικών ταξιδιών είναι περιορισµένες. Βέβαια στην 
επαφή µε το διαδίκτυο ο εκπαιδευτικός είναι πιθανόν να αντιµετωπίσει ορι-
σµένα προβλήµατα όπως η έλλειψη απαραίτητων γνώσεων για τη χρήση 
του ηλεκτρονικού υπολογιστή και των προγραµµάτων του καθώς και ανα-
γκαίων υποδοµών στις διάφορες σχολικές µονάδες. ∆ιεξοδική αναφορά σε 
αυτά γίνεται στις εξής έρευνες: Kuang-wu L. 2000, Παϊζάνου et al. 2003, 
Ράπτης κ.α. 2001, Robinson 1993. 

H ενσωµάτωση και κάποιου άλλου µαθήµατος του αναλυτικού προ-
γράµµατος είναι απαραίτητη (όπως για παράδειγµα πληροφορική, ιστορία, 
γεωγραφία), ώστε να επιτυγχάνονται διαθεµατικές προεκτάσεις.  

Είναι αναγκαίο να παρέχεται µέσα από τις συνθετικές δηµιουργικές ερ-
γασίες η δυνατότητα στους µαθητές να χρησιµοποιούν τη γλώσσα για «αυ-
θεντικούς» σκοπούς. Για παράδειγµα το να επικοινωνήσουν µε κάποιον ορ-
γανισµό ή κάποιο άλλο σχολείο µέσω του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου µε 
στόχο να συλλέξουν πληροφορίες για την εργασία τους είναι πολύ πιο ου-
σιαστικό για τη διαδικασία της µάθησης από το να επαναλαµβάνουν µετά 
από τον εκπαιδευτικό εκφράσεις που πιθανόν να χρειαστούν σε µια µελλο-
ντική επικοινωνία. (Beglar et al. 2002:98, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
2003:379, Παϊζάνου κ.α. 2003:5-7). 

 
Σχετικές έρευνες  

Τα αποτελέσµατα της εφαρµογής της διαθεµατικής προσέγγισης στο 
µαθητικό πληθυσµό και στη µαθησιακή διαδικασία γενικότερα έχουν ανα-
δειχθεί από ορισµένες έρευνες. Τέτοιες έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί 
από τους εξής: Κουλουµπαρίτση (2001), Καφετζόπουλος κ.α. 2001, Π.Ι. 
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(2003). Μετά από διερεύνηση του θέµατος δεν εντοπίσαµε καµία έρευνα 
στην Ελλάδα σε µαθητικό πληθυσµό, που να αναδεικνύει τις θετικές επι-
δράσεις της διαθεµατικότητας και της µεθόδου project στην εκµάθηση της 
Αγγλικής γλώσσας. Για το λόγο αυτό θα ήταν χρήσιµο να πραγµατοποιη-
θούν οργανωµένες έρευνες σε ελληνικά σχολεία. Ο Έλληνας εκπαιδευτικός 
κρίνεται σκόπιµο να αξιολογήσει στην πράξη οποιαδήποτε παιδαγωγική και 
µεθοδολογική πρακτική και φυσικά µια τέτοια διαδικασία είναι αρκετά χρο-
νοβόρα. Το να πραγµατοποιηθεί, για παράδειγµα, µια τέτοια έρευνα µε τη 
µέθοδο των ερωτηµατολογίων στο πλαίσιο επιµόρφωσης των εκπαιδευτι-
κών, δε θεωρούµε ότι θα αποφέρει τόσο ουσιαστικά συµπεράσµατα. Έτσι, 
προς το παρόν καλείται ο εκπαιδευτικός της αγγλικής γλώσσας να εφαρµό-
σει και να αξιολογήσει τη µέθοδο αυτή στην πράξη, εφόσον, βέβαια, του 
δοθούν τα κατάλληλα εφόδια για την επίτευξη του στόχου αυτού.  

Οι Beglar et al. (2002:97-105) περιγράφουν τα αποτελέσµατα εφαρ-
µογής ενός project, το οποίο πραγµατοποιήθηκε από 340 Ιάπωνες µαθητές 
σε σεµινάριο δώδεκα εβδοµάδων για την εκµάθηση του προφορικού λόγου 
της Αγγλικής γλώσσας (speaking). Οι ερευνητές υπογραµµίζουν τα πλεο-
νεκτήµατα της χρήσης της µεθόδου στη διαδικασία της µάθησης και της 
διδασκαλίας της γλώσσας και θεωρούν ότι συµβάλλει στην ανανέωση του 
αναλυτικού προγράµµατος (curriculum).  

 
Προτεινόµενα project για τη διδασκαλία της αγγλικής γλώσ-
σας  

Ο εκπαιδευτικός της αγγλικής γλώσσας µπορεί να ενσωµατώσει στη δι-
δασκαλία του ποικίλες µορφές project, έτσι ώστε να βελτιώσει την ποιότη-
τά της. Μετά από µελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας αναφέρουµε ενδεικτι-
κά µια σειρά από συνθετικές δηµιουργικές εργασίες, οι οποίες µπορούν να 
χρησιµοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό χωρίς διάκριση στο επίπεδο των 
µαθητών (beginners, intermediate, advanced κ.λπ.) (Fried-Booth 
2002:34-104, Καγκά 2001β:94, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2003). 

Αναζήτηση, καταγραφή και ταξινόµηση ξένων τραγουδιών, που έχουν 
µεταφραστεί στην ελληνική γλώσσα και το αντίθετο. 

∆ιεξαγωγή έρευνας για κοινά και διαφορετικά έθιµα Ελλάδας-Αγγλίας, 
τα οποία αφορούν διάφορες πτυχές της ζωής (π.χ. εορτές, φαγητό, καθη-
µερινές συνήθειες, γάµοι, τελετές κλπ). 

Αφήγηση ιστορικού γεγονότος αγγλικής ή ελληνικής ιστορίας µε τη 
χρήση της Αγγλικής γλώσσας. 

Σύνταξη βιογραφιών διάσηµων Άγγλων. 
Συλλογή ανεκδότων από αγγλόφωνες χώρες και σύγκρισή τους µε τα 

ελληνικά. 
Συλλογή µικρών αγγελιών από αγγλόφωνες εφηµερίδες και καταγραφή 

των προσόντων, που απαιτούνται για συγκεκριµένες θέσεις. 
Θεατρική παράσταση, η οποία αναφέρεται σε κάποιο αγγλικό µυθιστό-

ρηµα. 
Επισήµανση ξένων δανείων στη µητρική γλώσσα. Υπάρχουν για παρά-

δειγµα πολλές λέξεις αγγλικές, τις οποίες χρησιµοποιούµε στην Ελλάδα 
όπως: computer, ok, Internet κλπ)  
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∆ηµιουργία περιοδικού ή εφηµερίδας στην αγγλική γλώσσα. (Η τάξη 
έχει µε αυτή την εργασία τη δυνατότητα να ασχοληθεί µε ποικίλα θέµατα). 

 
Project µε τη χρήση νέων τεχνολογιών και ειδικότερα µέσω 
του διαδικτύου 

Τα projects που προαναφέρθηκαν µπορεί να πραγµατοποιηθούν, ιδιαί-
τερα, όσον αφορά στη συλλογή του υλικού, και χωρίς τη χρήση του ηλε-
κτρονικού υπολογιστή ή του ∆ιαδικτύου. Η χρήση όµως του ηλεκτρονικού 
υπολογιστή θεωρείται ότι ευχαριστεί ιδιαίτερα τους µαθητές, τους προσφέ-
ρει πλούσιο οπτικοακουστικό υλικό, ενώ παράλληλα τους δηµιουργεί κίνη-
τρα για µάθηση και καθιστά το διδακτικό αντικείµενο προσιτό και κατανοη-
τό. Για το λόγο αυτό παραθέτουµε χωριστά στη  συνέχεια ορισµένα 
projects που γίνονται αποκλειστικά και µόνο µε τη χρήση H/Y.  

Ανταλλαγή απόψεων των µαθητών σε ηλεκτρονικούς χώρους συζητή-
σεων (chat rooms) και τηλεδιασκέψεις (video conferencing) µε τους εικο-
νικούς συµµαθητές τους. Τα αποτελέσµατα των ερευνών τους µπορούν να 
δηµοσιεύονται στην ιστοσελίδα του σχολείου.  

Ηλεκτρονική αλληλογραφία (e-mail) µέσω δικτύων υπολογιστών µε 
µαθητές άλλων σχολείων εκτός Ελλάδος, µε ανταλλαγή απόψεων και πα-
ρουσίαση των εργασιών τους.  

∆ηµιουργία ιστοσελίδας (web site) στο Internet, όπου οι µαθητές θα 
έχουν πληροφορίες για το σχολείο τους, θα καταγράφουν τις απόψεις τους 
για διάφορα θέµατα, θα πληροφορούν για τα ελληνικά ήθη και έθιµα, τα 
διάσηµα πρόσωπα της χώρας µας και θα ζητούν από τους επισκέπτες της 
ιστοσελίδας να θέσουν νέες ιδέες.  

Παρουσίαση ενός θέµατος στην τάξη µε επιχειρήµατα, προτάσεις και 
εικόνες µε χρήση του προγράµµατος power point του υπολογιστή 
(Dudeney 2000:128-133, Katz et al. 1989:88, Μάλλιου, 2002:125-126). 

Στο σηµείο αυτό πρέπει να τονιστεί ότι ιδιαίτερα χρήσιµο είναι το ∆ια-
δίκτυο, όταν εφαρµόζεται η µέθοδος της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 
(distance learning), όπου τα projects µπορεί να χρησιµοποιηθούν και να 
εφαρµοστούν ως τρόπος διδασκαλίας. Επίσης υπάρχουν ποικίλες δραστη-
ριότητες, παιχνίδια και ασκήσεις στις διάφορες ιστοσελίδες του ∆ιαδικτύου, 
που βοηθούν στη εκµάθηση της αγγλικής γλώσσας µέσω ηλεκτρονικού υ-
πολογιστή (Παγγέ κ.α. 2002). Η διερεύνησή τους όµως υπερβαίνει το σκο-
πό του άρθρου αυτού. 

Η µέθοδος project, βέβαια, δεν είναι ο µόνος τρόπος να εφαρµοστεί η 
διαθεµατική προσέγγιση στο µάθηµα των Αγγλικών. Ο εκπαιδευτικός έχει 
τη δυνατότητα να συνδέει το µάθηµα µε άλλα γνωστικά αντικείµενα και να 
κάνει διαθεµατικές προεκτάσεις καθόλη τη διάρκεια της διδασκαλίας. Στα 
διάφορα βιβλία (textbooks) συναντά κείµενα, εικόνες, περιγραφές ποικίλου 
περιεχοµένου και θεµάτων, που µπορεί να αξιοποιήσει κατάλληλα, ώστε να 
γίνει για παράδειγµα ελεύθερος διάλογος (free-conversation) στην τάξη και 
να αναλυθεί πολυδιάστατα ένα συγκεκριµένο θέµα. 

 
Συζήτηση 

Οι θετικές επιδράσεις της διαθεµατικής προσέγγισης και της µεθόδου 
project θεωρούνται πολλές όσον αφορά στη διδασκαλία της αγγλικής 
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γλώσσας. Ένας από τους στόχους της διδασκαλίας της αγγλικής γλώσσας 
είναι η απόκτηση γνώσεων της µορφής, της δοµής και των λειτουργιών της 
γλώσσας, κάτι που επιτυγχάνεται µε τη µέθοδο project. Η χρήση έντυπου 
και ηλεκτρονικού υλικού (άρθρα, ιστοσελίδες κ.λπ.), για την αναζήτηση 
πληροφοριών, ιδεών και απόψεων για ποικίλα θέµατα και έννοιες που ά-
πτονται και άλλων γνωστικών αντικειµένων, οδηγεί στην καλλιέργεια της 
γραπτής και προφορικής έκφρασης, στη χρήση της αγγλικής γλώσσας σε 
ποικίλα περιβάλλοντα και στην κατοχή της δοµής της. Οι µαθητές ψάχνουν 
και ανακαλύπτουν πληροφορίες µε τη βοήθεια της αγγλικής γλώσσας και 
µε τον τρόπο αυτό αντιλαµβάνονται τα διαφορετικά γλωσσικά στοιχεία και 
τις ιδιαιτερότητες διαφορετικών τύπων κειµένων όπως είναι επιστολές, 
χάρτες, φυλλάδια, κείµενα περιγραφικά, εφηµερίδες κλπ. Ιδιαίτερα, οι 
δραστηριότητες εκείνες, που πραγµατοποιούνται πριν από την εκτέλεση 
του project (pre-task activities), όπου οι µαθητές έχουν να αντιµετωπίσουν 
νέο λεξιλόγιο και ειδική γλώσσα για ένα συγκεκριµένο θέµα ή έννοια, εν-
θαρρύνουν τους µαθητές να εµβαθύνουν στο γλωσσικό σύστηµα και να 
ερευνήσουν νέες υποθέσεις για τη δοµή της αγγλικής γλώσσας (Beglar et 
al. 2002:101, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2003:354). 

Ένας άλλος σηµαντικός στόχος, που επιτυγχάνεται µε τη διαθεµατική 
προσέγγιση και ειδικότερα µε τη µέθοδο project, είναι η ανάπτυξη και των 
τεσσάρων γλωσσικών δεξιοτήτων, που σχετίζονται µε την κατανόηση και 
την παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου (listening, speaking, 
reading, writing) όσον αφορά κυρίως στη χρήση τους για την καθηµερινή 
ζωή. Στο αρχικό στάδιο ενός project οι µαθητές συζητούν και πραγµατεύο-
νται ένα θέµα και µε τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται η κατανόηση και παρα-
γωγή του προφορικού λόγου (listening, speaking). Στο επόµενο στάδιο 
του project οι µαθητές αντλούν πληροφορίες από ένα γραπτό ή προφορικό 
κείµενο (από εφηµερίδες, άρθρα, διαδίκτυο, τηλεόραση και οποιαδήποτε 
άλλη πηγή συλλογής υλικού) και τις παρουσιάζουν σε µορφή διαγράµµα-
τος, σχεδίου, φυλλαδίου, έκθεσης, πίνακα κ.λπ. Οι µαθητές, µε τη διαδικα-
σία αυτή, παράγουν γραπτό λόγο (writing) έχοντας προηγουµένως µελετή-
σει, συλλέξει και οργανώσει τις πληροφορίες που σκοπεύουν να µεταδώ-
σουν, ενώ παράλληλα κατανοούν το λεξιλόγιο από πολλά γνωστικά πεδία 
µέσα από την κατανόηση γραπτού λόγου (reading). Η εξάσκηση των τεσ-
σάρων δεξιοτήτων εξαρτάται βέβαια από το είδος και τη µορφή του 
project, καθώς και τη διαδικασία που θα ακολουθηθεί (Fried-Booth 
2002:25-33). 

Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό ότι µέσω της διαθεµατικής προσέγγισης οι 
µαθητές έχουν τη δυνατότητα να εξασκήσουν τη γλώσσα σε αυθεντικές 
καταστάσεις, εφόσον τα θέµατα που διαπραγµατεύονται αφορούν την 
πραγµατικότητα, και να έρθουν σε επαφή µε αυθεντικό υλικό. Κατά τη 
διάρκεια συλλογής υλικού του project ερευνούν άρθρα, εφηµερίδες και το 
διαδίκτυο, που παρέχουν κατεξοχήν αυθεντικά κείµενα στην αγγλική 
γλώσσα, τα οποία δεν είναι απλοποιηµένα ή προσαρµοσµένα, όπως αυτά 
που συναντούν στα βιβλία τους (textbooks). Είναι, επίσης, βέβαιο ότι, ι-
διαίτερα τα projects που απαιτούν συνεργασία µε άλλα σχολεία του εξωτε-
ρικού αλλά και οι διάφοροι οργανισµοί ή πρόσωπα, που απευθύνονται οι 
µαθητές µέσω του διαδικτύου, προκειµένου να συλλέξουν πληροφορίες, 
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δηµιουργούν ευκαιρίες για εξάσκηση της γλώσσας σε αυθεντικές καταστά-
σεις. Η διαδικασία αυτή δηµιουργεί συνθήκες ευχέρειας στη χρήση της 
γλώσσας και αυτοπεποίθηση στους µαθητές, αφού µε τη βοήθεια του εκ-
παιδευτικού και σε ελεγχόµενο περιβάλλον εξοικειώνονται µε αυθεντικό 
υλικό της αγγλικής γλώσσας. Παράλληλα, η προοδευτικά αναπτυσσόµενη 
αυτή ικανότητα των µαθητών µακροπρόθεσµα τους βοηθά να ανταποκρι-
θούν στις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού, επαγγελµατικού και κοινωνικού 
χώρου µε αποτέλεσµα τη σύνδεση της παρεχόµενης γνώσης µε την καθη-
µερινότητα του ατόµου. Τέλος τους δίνεται ταυτόχρονα η δυνατότητα να 
αναγνωρίσουν και την αξία άλλων τρόπων οργάνωσης και σκέψης καθώς 
και έκφρασης των εµπειριών. (Beglar et al. 2002:98, Stoller 2002:107, 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2003:354-355) 

Τα projects είναι ένα πολύτιµο µέσο ανάπτυξης των επικοινωνιακών 
ικανοτήτων των µαθητών. Μαθαίνουν να εκφράζουν στην αγγλική γλώσσα 
διαφωνίες ή συµφωνίες τους, να επιχειρηµατολογούν, να ελέγχουν αν αυ-
τά, που ειπώθηκαν, έγιναν κατανοητά, ιδιαίτερα στην αρχή των projects, 
που πραγµατεύονται το θέµα τους. Στα επόµενα στάδια οι µαθητές δοµούν, 
οργανώνουν το λόγο τους, εκφράζουν σκέψεις και απόψεις που ανταπο-
κρίνονται σε διαφορετικές επικοινωνιακές περιστάσεις, µε τρόπο αντιληπτό 
και συγκροτηµένο, και αποκτούν δεξιότητες ανταλλαγής µηνυµάτων µετα-
ξύ δυο ή περισσότερων ατόµων. Η διαδικασία αυτή καθιστά τους µαθητές 
ικανούς να επικοινωνούν αποτελεσµατικά µε φυσικούς οµιλητές ή απλούς 
χρήστες της αγγλικής γλώσσας. Ιδιαίτερα, η διεξαγωγή κοινών projects 
µεταξύ σχολείων ξένων χωρών, όπως προαναφέρθηκε, προωθούν αβίαστα 
την επικοινωνία, το διάλογο και την ανταλλαγή απόψεων στην αγγλική 
γλώσσα µε αποτέλεσµα να καλλιεργούνται οι επικοινωνιακές δεξιότητες 
των µαθητών (Chrysochoos et al. 2002:35-39). 

Με την εφαρµογή της διαθεµατικής προσέγγισης προωθούνται οι αρχές 
της πολυγλωσσίας (plurilingualism) και της πολυπολιτισµικότητας 
(multiculturalism). Οι µαθητές ανακαλύπτουν διαφορές και οµοιότητες στη 
δοµή, τη µορφή, τη σύνταξη, τη γραφή και το άκουσµα των γλωσσών, στη 
συγκεκριµένη περίπτωση της αγγλικής και της ελληνικής γλώσσας. Κατ’ 
αυτόν τον τρόπο αποκτούν συνείδηση της γλωσσικής πολυµορφίας, ενώ 
ταυτόχρονα αναγνωρίζουν τις πολιτιστικές ιδιαιτερότητες του Αγγλικού κό-
σµου, µέσα από τη χρήση του γλωσσικού τους κώδικα. Με τον τρόπο αυτό 
ο µαθητής ευαισθητοποιείται στη γλωσσική και πολιτισµική ποικιλία και α-
ποκτά θετική στάση απέναντι στη γλωσσική και πολιτισµική «διαφορετικό-
τητα». Εποµένως είναι µια διαδικασία η οποία οδηγεί το µαθητή να συναι-
σθανθεί τον εθνικό και γλωσσικό µας πλούτο και παράλληλα να συνειδη-
τοποιήσει την ύπαρξη άλλων κωδικών επικοινωνίας και σκέψης, που επι-
τρέπουν στον Ευρωπαίο πολίτη να ζει ειρηνικά και αρµονικά σε µια πολυ-
γλωσσική και πολυπολιτισµική κοινωνία (Καγκά 2001α:37-39, Καγκά 
2001β:92,95). 

Γενικότερα η αναζήτηση εννοιολογικών διασυνδέσεων µεταξύ του µα-
θήµατος της Αγγλικής γλώσσας και των υπολοίπων του αναλυτικού προ-
γράµµατος δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να πραγµατοποιεί συσχετι-
σµούς και γενικεύσεις, που θεωρούνται απαραίτητοι για τη διατήρηση και 
τη µεταφορά της γνώσης. Με τον τρόπο αυτό ο µαθητής οδηγείται στη βα-
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θιά κατανόηση της γλώσσας, γεγονός που τον διευκολύνει στη χρήση της 
στην καθηµερινή του ζωή, βασική επιδίωξη του εκπαιδευτικού συστήµατος. 
(Εrickson 2003)     

Η κάθε µέθοδος, όµως, που εφαρµόζεται στη διδασκαλία έχει και κά-
ποια όρια και δεν είναι αποτελεσµατική σε όλες τις περιπτώσεις και τα θε-
µατικά πεδία. Ο Frey (1998:73-83), για παράδειγµα, τονίζει ότι η µέθοδος 
project δεν ενδείκνυται, όταν ο στόχος της διδασκαλίας είναι η µάθηση 
µιας αυστηρά δοµηµένης ύλης. Αρκεί να αναλογιστούµε το ελληνικό εκπαι-
δευτικό σύστηµα, όπου στις τάξεις του Λυκείου οι µαθητές προετοιµάζονται 
για τις Πανελλαδικές εξετάσεις, και θα διαπιστώσουµε ότι η εφαρµογή της 
µεθόδου αυτής είναι µάλλον αδύνατη. Βέβαια, στο σηµείο αυτό θα θέλαµε 
να κάνουµε ένα διαχωρισµό. Μαθήµατα όπως οι ξένες γλώσσες, που δεν τα 
αφορούν πάντα άµεσα οι εξετάσεις, µπορούν να υιοθετήσουν ευκολότερα 
τέτοιες µεθόδους και να οδηγήσουν την τάξη σε πιο δηµιουργικές δραστη-
ριότητες. Τέλος, η µέθοδος project δεν ενδείκνυται, όταν οι µαθητές θα 
πρέπει να διδαχθούν συγκεκριµένη ύλη σε σύντοµο χρονικό διάστηµα. Ό-
σον αφορά στη διδασκαλία της αγγλικής γλώσσας, υπάρχουν ποικίλα τα-
χύρυθµα προγράµµατα για επαγγελµατίες αλλά και µικρότερους µαθητές, 
που η απόδοσή των εκπαιδευοµένων θα πρέπει να είναι εµφανής µετά το 
τέλος της µαθησιακής διαδικασίας (Σουλιώτη κ.α. 2004:47).  

Συµπερασµατικά, λοιπόν, µπορεί να ειπωθεί ότι η εφαρµογή της διαθε-
µατικής προσέγγισης στη διδασκαλία της Αγγλικής γλώσσας αλλά και γενι-
κότερα των ξένων γλωσσών, µε όλες τις θετικές επιδράσεις που αυτή συ-
νεπάγεται, θεωρείται ότι βελτιώνει την ποιότητα της διδασκαλίας και έχει 
ως αποτέλεσµα να αυξάνεται η συνειδητοποίηση της σηµασίας της εκµάθη-
σης των ξένων γλωσσών για όλους. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 
όµως, προτού υιοθετήσει οποιαδήποτε νέα µέθοδο, έχει ανάγκη από αλλα-
γές στην πράξη, χωρίς, βέβαια, να θέλουµε να παραβλέψουµε και να υπο-
βιβάσουµε στο σηµείο αυτό τις σηµαντικές αλλαγές που έχουν επιτευχθεί. 
Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι κρίνεται απαραίτητη η επιµόρφωση των εκπαι-
δευτικών όσον αφορά στη µέθοδο project και στη χρήση των νέων τεχνο-
λογιών, η παροχή εποπτικού υλικού και ο κατάλληλος εξοπλισµός των εκ-
παιδευτικών µονάδων. Τότε θα είναι δυνατή η πραγµατοποίηση περισσότε-
ρων εµπειρικών ερευνών, ώστε να αναδειχθούν τα θετικά αποτελέσµατα 
της διαθεµατικής προσέγγισης στη διδασκαλία των γλωσσών και γενικότε-
ρα στη διδακτική διαδικασία και να αξιοποιηθούν κατάλληλα ώστε να συµ-
βάλουν στην ανανέωση του αναλυτικού προγράµµατος.   
 
Βιβλιογραφία 
Αλαχιώτης, Σ. (2003α), Για ένα σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστηµα: Η ∆ιαθεµατικότητα και η 
Ευέλικτη Ζώνη αλλάζουν την παιδεία και αναβαθµίζουν την ποιότητα της εκπαίδευσης, ιστο-
σελίδα Π.Ι. (www.pi-schools.gr) 
Αλαχιώτης, Σ. (2003β, 8 Ιουνίου), Πώς η παιδεία θα αποκτήσει «σύστηµα». Το Βήµα.  
Βeglar, D., Hunt, A. (2002), Implementing Task-Based Language Teaching, in C.J Richards, 
A.W.  Renandya (Eds.), Methodology in Language Teaching: An Anthology of Current 
Practice, Cambridge: Cambridge University Press.  
Beresford, J. (2003), Developing Students as Effective Learners: The Student Conditions for 
School Improvement, School Effectiveness and School Improvement, 14 (2), 121-158. 
Γαλανοπούλου, Α. (2001), Η ∆ιδασκαλία των Ξένων Γλωσσών στο Ελληνικό ∆ηµόσιο Σχολείο, 
Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 4, 145-158. 



 
 435 

Chrysochoos, J., Chrysochoos, N., Thompson, I. (2002), The Methodology of the Teaching of 
English as a Foreign Language with Reference to the Crosscurricular Approach and the Task-
Based Learning, Athens: The Pedagogical Institute. 
∆άλκος, Γ. (2001), Η Ευέλικτη Ζώνη ως πεδίο εφαρµογής της Έρευνας-∆ράσης, Επιθεώρηση 
Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6, 120-134. 
∆εδούλη, Μ. (2001), Βιωµατική µάθηση-∆υνατότητες αξιοποίησης της στο πλαίσιο της Ευέλι-
κτης Ζώνης, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6, 145-159. 
Dudeney, G. (2000), The Internet and the Language Classroom, Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press. 
Erickson, L. (2003), Redesigning Curriculum and Instruction (διαθέσιµο στην 
http://www.lynnerickson.net/presentations.html, προσπελάσιµο 20-4-2005)  
Frey, K. (1998), Η µέθοδος Project, µτφ. Κλ. Μάλλιου, Θεσσαλονίκη: Αφοί Κυριακίδη 
Fried-Booth, L.D. (2002), Project Work, in A. Maley (ed.), Resource books for teachers, Ox-
ford: Oxford University Press. 
Gardner, H. (1993), Multiple Intelligences, New York: Basic Books. 
Hanson-Smith, E. (1999), Classroom Practice: Using Multimedia for Input and Interaction in 
CALL Environments, in J. Egbert, E. Hanson-Smith (Eds.), CALL Environments: Research, 
Practice and Critical Issues, Alexandria, Va: TESOL. 
Καγκά, Ε. (2001α), Το άνοιγµα του σχολείου στην πολυγλωσσία και τον πολυπολιτισµό: Περί-
πτωση διαθεµατικής προσέγγισης, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 5, 37-48. 
Καγκά, Ε. (2001β), ∆ιαπολιτισµική επικοινωνία και ∆ιαθεµατικότητα: Όψεις και προοπτικές 
στην Ευέλικτη Ζώνη, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6, 91-96. 
Katz, G. L., Chard, C.S. (1989), Engaging Children’s Minds: The Project Approach, New Jer-
sey: Ablex Publishing Corporation. 
Καφετζόπουλος, Κ., Φωτιάδου Τ., Χρυσοχόος Ι. (2001), Φυσικές Επιστήµες, Επαγγελµατικός 
Προσανατολισµός, Ξένες Γλώσσες: ∆ιαθεµατική προσέγγιση και πρακτικές εφαρµογές, Επι-
θεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6, 190-204. 
Κουλουµπαρίτση, Α. (2001), Η ευέλικτη Ζώνη αλλάζει το σχολείο: Μια µελέτη περίπτωσης 
µέσα από συµµετοχικές διαδικασίες και αµοιβαίες συµβάσεις, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θε-
µάτων, 6, 57-76. 
Kuang-wu L. (2000), English Teacher’s Barriers to the Use of Computer-assisted Language 
Learning, The Internet TESL Journal, 6(12) (διαθέσιµο στην ιστοσελίδα 
http://iteslj.org/Articles/Lee-CALLbarriers.html). 
Laurillard, D., Marullo, G. (1993), Computer-based approaches to second language learning, 
in Scrimshaw (ed.), Language, Classrooms and computers, London: Routledge. 
Μάλλιου Ε., Σάββας, Σ., Σωτηρίου, Σ. (2002), Σχεδιάζοντας το σχολείο του αύριο: Καινοτόµες 
εφαρµογές των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, στο: Κ. Τσολακίδης (επιµ.), Πρακτικά 
συνεδρίου «Η πληροφορική στην εκπαίδευση: Τεχνικές, Εφαρµογές, Κατάρτιση Εκπαιδευτι-
κών», 117-128, Ρόδος. 
Ματσαγγούρας, Η. (2001), Ευέλικτη Ζώνη ∆ιαθεµατικών Προσεγγίσεων: Μια εκπαιδευτική 
καινοτοµία που αλλάζει το σχολείο, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6 , 15-30. 
Παγγέ, Τ., Μακρής, Π. (2000), Πληροφορική για νηπιαγωγούς, Ιωάννινα: Πανεπιστήµιο Ιω-
αννίνων.  
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2003), ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών Ξένων 
Γλωσσών, ιστοσελίδα Π.Ι. (www.pi-schools.gr). 
Παιζάνου, Α., Γαβριηλίδου Μ. (2003), Εκπαιδευτικές πηγές και ∆ιαδίκτυο στη διδασκαλία των 
ξένων γλωσσών, στο: 2οΣυνέδριο Σύρου. Πρακτικά Συνεδρίου, Σύρος, 9-11 Μαΐου. 
Ράπτης, Α., Ράπτη Α. (2001), Είναι δυνατόν να αλλάξει η κουλτούρα της µάθησης των Νέων 
Τεχνολογιών στην εκπαίδευση; Η σηµασία της παιδαγωγικής µόρφωσης των εκπαιδευτικών 
και η υστέρηση της εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα µας, στο: Κ. Τσολακίδης, (επιµ.), Πρα-
κτικά συνεδρίου «Η πληροφορική στην εκπαίδευση: Τεχνικές, Εφαρµογές, Κατάρτιση Εκπαι-
δευτικών», Ρόδος. 
Robinson, B. (1993), Communication through computers in the classroom, in Scrimshaw 
(ed.), Language, Classrooms and computers, London: Routledge. 
Σαλτέρης, Ν. (2004), Η πορεία εκσυγχρονισµού στην εκπαίδευση, Νέα Παιδεία, 110, 15-27 
Σουλιώτη, Ε., Παγγέ, Τ. (2004), ∆ιαθεµατική Προσέγγιση και ∆ιδασκαλία: Η µέθοδος project, 
Νέα Παιδεία, 112, 40-50. 
Stoller, L.F. (2002), Project Work: A Means to Promote Language and Content, In C.J. Rich-
ards, A.W. Renandya (Eds), Methodology in Language Teaching: An Anthology of Current 
Practice, Cambridge: Cambridge University Press.  
Χρυσαφίδης, Κ. (2000), Βιωµατική-Επικοινωνιακή ∆ιδασκαλία, Αθήνα: Gutenberger 



 
 436 

 

Η σηµασία των Νέων Τεχνολογιών και της εννοιολογικής 
χαρτογράφησης στη δηµιουργία ενός ψηφιακού φακέλου ερ-
γασιών του µαθητή (e-portfolio): Μια νέα πρόκληση 
 
Αλιβίζος Σοφός 
Επίκουρος Καθηγητής Πανεπιστήµιο Αιγαίου στο Π.Τ.∆.Ε Ρόδου 
Βασιλική Λιάπη 
∆ασκάλα, Μ∆Ε Επιστήµες της Αγωγής - Εκπαίδευση µε χρήση ΝΤ 
 
Περίληψη 

Με σηµείο αναφοράς τον παιδαγωγικό διάλογο που σχετίζεται µε ζητήµατα αξιολόγησης 
τόσο των µαθησιακών διαδικασιών όσο και των συστηµάτων εκπαίδευσης σε όλες τις βαθµί-
δες, εστιάζουµε στο προκείµενο άρθρο σε ποιοτικές µορφές αξιολόγησης όπως τον φάκελο 
εργασιών του µαθητή (portfolio), και πιο συγκεκριµένα  στο e-portfolio, ο οποίος µε τις πολυ-
µεσικές του διασυνδέσεις και τη µη γραµµική τεκµηρίωση των αρχείων εργασίας σε ένα ηλε-
κτρονικό περιβάλλον, προωθεί τη διαφοροποιηµένη αξιολόγηση της µαθησιακής πορείας του 
µαθητή. Το άρθρο αυτό στηρίζεται σε µια ποιοτική «έρευνα δράσης» (Lamnek, 1995 & 1993, 
Cohen, Manion 2004,) που πραγµατοποιήθηκε το χειµερινό εξάµηνο 2006/07 σε συνεργασία 
µε το Π.Τ.∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Αιγαίου, στο πλαίσιο του ευρύτερου προγράµµατος e-
Προµηθέας - πρόγραµµα για την ένταξη των Νέων Μέσων στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση και 
την προώθηση των µιντιακών ικανοτήτων των µαθητών- µε στόχο τη διερεύνηση των προϋ-
ποθέσεων κατά την εισαγωγή του e-portfolio στη διδασκαλία. Στο άρθρο αυτό εστιάζουµε σε 
ζητήµατα που άπτονται της εκπαιδευτικής εφαρµογής του e-portfolio. 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: ψηφιακός φάκελος (e-portfolio), αυθεντική αξιολόγηση εργασιών του µα-
θητή, εννοιολογικός χάρτης, Νέες Τεχνολογίες 

 
Εισαγωγή 

Στην καθηµερινή πραγµατικότητα είναι διάχυτη η αντίληψη, ότι κύριος 
σκοπός του σχολείου είναι να καταστήσει τους µαθητές κατόχους ενός 
κορµού γνώσεων. Ο έλεγχος του βαθµού οικειοποίησης αυτών των γνώ-
σεων γίνεται, όχι σπάνια, µέσω υποβολής ερωτήσεων στους µαθητές και µε 
την επιλογή της σωστής απάντησης από µέρους τους. Η αξιολόγηση ή η 
“εξέταση” ακριβέστερα, όπως γίνεται σήµερα στις περισσότερες σχολικές 
αίθουσες, εκτιµά µε “κριτήρια” που είναι όµοια για όλους τους µαθητές και 
βασίζεται προφανώς στον τύπο: (Μ=έργο/χρόνο) δηλαδή η Μάθηση είναι 
ίση µε το έργο που παράγει ένας µαθητής σε προκαθορισµένο χρόνο (Kron, 
2001). Αυτή η προσέγγιση της αξιολόγησης εστιάζει σε ένα πολύ µικρό 
τµήµα των όσων µαθαίνει ο µαθητής και δύσκολα συνεκτιµά τη δηµιουργι-
κότητα, την πρακτική γνώση, τις κοινωνικές δεξιότητες και αρκείται µόνο 
στην µέτρηση. Παραµελεί αυτό που δεν µπορεί εύκολα να µετρηθεί ή του 
δίνει µια αυθαίρετη ποσοτική αξία και παίρνει ως δεδοµένο ότι ό,τι δεν 
µπορεί εύκολα να µετρηθεί δεν είναι σπουδαίο και κατά συνέπεια δεν υ-
πάρχει. Η ραγδαία αλλαγή της παγκοσµιοποιηµένης κοινωνίας στην εποχή 
της µετανεοτερικότητας (Giddens, 1995) απαιτεί διαφοροποιηµένα επίπεδα 
απόδοσης µεταξύ των µαθητών. Στον 21ο αιώνα οι άνθρωποι καλούνται να 
αναπτύξουν ικανότητες που θα τους καταστήσουν ικανούς να χρησιµοποι-
ούν τις γνώσεις τους για να επιλύουν προβλήµατα, να αναλύουν πληροφο-
ρίες και να επικοινωνούν µεταξύ τους (Weeden, Winter, & Broadfoot, 
2002, Sofos, 2005, Κron/Σοφός 2007). 
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Θεωρητικό πλαίσιο 
Σύµφωνα µε τους Κουλουµπαρίτση & Ματσαγγούρα (2004), στα τέλη 

του 20ου αιώνα τρία σηµαντικά κινήµατα επηρέασαν ιδιαίτερα το θεωρητι-
κό προσανατολισµό των αναλυτικών προγραµµάτων και τη σχολική πρα-
κτική. Το πρώτο είναι “το κίνηµα του κοινωνικού εποικοδοµητισµού” 
(social constructivism), βασική θέση του οποίου είναι ότι η γνώση οικοδο-
µείται µέσα από συλλογική προσπάθεια και συνεργασία (Vygotsky, 1988). 
To δεύτερο είναι το “κίνηµα της κριτικής σκέψης, το οποίο δίνει έµφαση 
στη διδασκαλία µε στόχο την κατανόηση (Bruner, 1996). To τρίτο είναι “το 
κίνηµα για την ολιστική προσέγγιση της γνώσης” που εκφράζεται και απο-
τυπώνεται σε σύγχρονα αναλυτικά προγράµµατα, όπως είναι το ∆ιαθεµατι-
κό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών της Ελλάδας (Ματσαγγούρας, 
2003). Σε αυτά πρέπει να ληφθούν επίσης υπόψη ότι τα τελευταία χρόνια 
από διάφορα ανά τον κόσµο εκπαιδευτικά συστήµατα δόθηκε έµφαση στη 
διεύρυνση των πρακτικών που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί µέσα στην 
τάξη, προκειµένου να προωθηθούν εκπαιδευτικές τεχνικές που στηρίζουν 
την ενεργή συµµετοχή στο µάθηµα και συνάδουν µε τα θεωρητικά σχήµατα 
από τα ερευνητικά πεδία της γνωστικής ψυχολογίας και των νεότερων ε-
ρευνητικών αποτελεσµάτων της νευροβιολογίας που εστιάζουν στις βιοχη-
µικές διεργασίες που λαµβάνουν χώρο σε εγκεφαλικά πεδία (Roth, 1997).  

Τα τρία αυτά κινήµατα οδήγησαν σταδιακά στη δηµιουργία ενός ακόµη 
κινήµατος, που αφορά αποκλειστικά την αξιολόγηση της διδασκαλίας και 
του µαθητή (MacBeath, 2001, Seebauer& Hellus, 2002), αυτό της αυθε-
ντικής αξιολόγησης (authentic assessment), που υποστηρίζει µεταξύ άλ-
λων, ότι η αξιολόγηση αποτελεί συνευθύνη δασκάλου και µαθητή και ότι 
πρέπει να αποβλέπει στην αποτίµηση τόσο των γνώσεων του µαθητή όσο 
και των ικανοτήτων του να αξιοποιεί τις γνώσεις  του σε πραγµατικές κα-
ταστάσεις.  

Η αυθεντική αξιολόγηση σηµαίνει πρωτίστως αυθεντική διδασκαλία και 
αυθεντική µάθηση και µετά αξιολόγηση της µάθησης (Κουλουµπαρίτση & 
Ματσαγγούρας, ό.π.). Συγκεκριµένα, ο αυθεντικός τρόπος εργασίας στη 
σχολική τάξη επιζητεί από τους µαθητές να εφαρµόζουν τις γνώσεις και τις 
δεξιότητες τους, ώστε να παραχθεί ένα ορατό προϊόν ή έργο. Αυτά τα έργα 
και τα προϊόντα στηρίζονται σε ρητά διατυπωµένους µαθησιακούς στόχους 
και απευθύνονται σε συγκεκριµένους αποδέκτες (δάσκαλο, συµµαθητές, 
γονείς κ.τ.λ.). 

Η αξιολόγηση υπό αυτήν την προσέγγιση και σύµφωνα µε την παιδα-
γωγική βιβλιογραφία, ανάλογα µε τους σκοπούς για τους οποίους χρησιµο-
ποιείται διακρίνεται σε τέσσερις κατηγορίες (Weeden et al, 2002): 
• ∆ιαγνωστική ή αρχική (diagnostic), που αναγνωρίζει την τωρινή απόδοση 
των µαθητών και το γνωστικό τους επίπεδο 

• ∆ιαµορφωτική ή σταδιακή (formative), που αποσκοπεί στον έλεγχο της 
πορείας των µαθητών προς την κατάκτηση των εκπαιδευτικών στόχων 
που τέθηκαν 

• Αθροιστική ή τελική (summative), που χρησιµοποιείται για ανασκόπηση, 
µεταβίβαση και πιστοποίηση όπως και για έλεγχο του τι επιτεύχθηκε 

• Αποτιµητική (evaluative), που καταδεικνύει το πόσο καλά αποδίδουν οι 
εκπαιδευτικοί και γενικά το εκπαιδευτικό σύστηµα  
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Σε αυτό το σηµείο πρέπει να σηµειωθεί ότι συχνά οι εναλλακτικές µορ-
φές αξιολόγησης προσαρµόζονται στη «λογική της παραδοσιακής» διδα-
σκαλίας µε αποτέλεσµα να στηρίζουν λειτουργικά τον κλασσικό τρόπο αξι-
ολόγηση των µαθητών, ο οποίος εστιάζει στην «εξέταση» ακαδηµαϊκών 
γνώσεων  (αδρανή γνώση) αγνοώντας την ύπαρξη άλλων δεξιοτήτων και 
ικανοτήτων. Χρησιµοποιούνται δηλαδή διευρυµένες µέθοδοι αξιολόγησης, 
πέρα από τις κλασικές, οι οποίες στοχεύουν στη συλλογή πληροφοριών 
που θα αναδείξουν την επίτευξη ή µη των διδακτικών και παιδαγωγικών 
στόχων (Kωνσταντίνου,2000) αλλά και την προώθηση, σύµφωνα µε τους 
Gardner  (1999) και Golemam (1997), των πολλαπλών διαστάσεων της 
νοηµοσύνης όπως τη γλωσσική, τη λογικοµαθηµατική, τη µουσική, τη χω-
ρική, τη σωµατική-κινητική, τη διαπροσωπική, την ενδοπροσωπική. 

Στον ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο (Εθνικό Συµβούλιο της Παιδείας, 
2006) µέχρι το 1997 το θεσµικό πλαίσιο σχετικά µε την αξιολόγηση του 
µαθητή ήταν ασαφές και αποσπασµατικό. Αντίθετα από το 1997 και µετά 
θεσµοθετήθηκε µια σαφής αξιολογική διαδικασία, που αποτυπώθηκε στο 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (1998) και στα Προγράµµατα 
Σπουδών κατά γνωστικό αντικείµενο.  

Σύµφωνα µε την επίσηµη κρατική πλευρά (Π.∆.86/2001/ΦΕΚ 73, 
τ.Α΄), η αξιολόγηση των µαθητών είναι αναπόσπαστο µέρος της διδακτικής 
διαδικασίας οφείλει να συνδυάζει ποικίλες µορφές και τεχνικές για να επι-
τύχει αφενός έγκυρη, αξιόπιστη, αντικειµενική και αδιάβλητη αποτίµηση 
των γνώσεων, της κριτικής ικανότητας και των δεξιοτήτων των µαθητών 
και αφετέρου να συµβάλει στην αυτογνωσία και στην αντικειµενική πλη-
ροφόρησή τους για το επίπεδο µάθησης και τις ικανότητές τους. Tέτοιου 
είδους µορφές (Κουλουµπαρίτση & Ματσαγγούρας, 2004, Χατζηγεωργίου, 
1998, Γιαλλουρίδης, 2002) είναι κυρίως: 
• Εργασίες που πραγµατοποιεί ο µαθητής στο σχολείο του (συνεργατικές 
δραστηριότητες) 

•  Εργασίες, τις οποίες πραγµατοποιεί ο µαθητής, πέραν αυτών που γίνο-
νται στο πλαίσιο των υποχρεωτικών σχολικών εργασιών (αναφορές σε 
βιβλία, έρευνες, προγράµµατα από υπολογιστή)  

•  Αναφορές σχετικές µε σχολικές δραστηριότητες στις οποίες συµµετέχει, 
(διαγωνισµοί) 

•  Αντίγραφα επαίνων, βραβείων ή άλλων διακρίσεών του  
•  Ερωτηµατολόγια αυτοαξιολόγησης του µαθητή 
•  Παρατηρήσεις ή προτάσεις του σχετικές µε τα µαθήµατα  

Στον «φάκελο επιδόσεων και δραστηριοτήτων» κάθε µαθητή είναι δυ-
νατό να εντάσσεται και ποιοτική αξιολόγηση του µαθητή. Η ποιοτική αξιο-
λόγηση αναφέρεται σε χαρακτηριστικά που έχουν αποκλειστικά και µόνο 
σχέση µε τη δραστηριότητα του µαθητή στο πλαίσιο του σχολείου και τις 
µαθησιακές του δεξιότητες και αποσκοπεί στην πληρέστερη ενηµέρωση του 
µαθητή και των γονέων του σε ζητήµατα σχετικά µε τα παραπάνω θέµατα 
και τη συνολική γενικά επίδοση και εικόνα του στο σχολείο 
(Π.∆.86/2001/ΦΕΚ 73, τ.Α΄). 
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O ψηφιακός φάκελος εργασιών του µαθητή (e-portfolio) 
Ο ψηφιακός φάκελος του µαθητή (e-portfolio), -που είναι επίσης γνω-

στός στην βιβλιογραφία ως eportfolio, e-portfolio, efolio, digital portfolio, 
webfolio-σύµφωνα µε τους Barrett (2001), Φωτιάδου (2001), Γιαλλουρίδη 
(2002), Seebauer & Ηellus (2004) Woodward & Nanlohy (2004), Wall et 
al. (2006), είναι κατά βάση µια ηλεκτρονική έκδοση του ατοµικού φακέλου 
που είναι βασισµένος στο χαρτί, δηµιουργηµένος σ’ ένα υπολογιστικό περι-
βάλλον και µε ενσωµάτωση όχι µόνο κειµένου, αλλά και γραφικών, ήχου 
και βίντεο. 

Oι Wall et al.(2006) περιγράφουν τον ψηφιακό φάκελο του µαθητή ως 
επιλεγµένες και δοµηµένες συλλογές πληροφοριών, που συγκεντρώθηκαν 
για ειδικούς σκοπούς και για να παρουσιάσουν/αποδείξουν τις επιτεύξεις 
του µαθητή και την πολυεπίπεδη εξέλιξη του. Οι εν λόγω πληροφορίες ορ-
γανώνονται µε κατάλληλο λογισµικό και µε τη χρήση ποικίλων πολυµέσων. 
Έπειτα, υπάρχει η δυνατότητα όλο αυτό το µαθητικό υλικό είτε να αναρτη-
θεί σ’ ένα δικτυακό περιβάλλον µε τη µορφή µιας ιστοσελίδας ώστε να υ-
πάρχει άµεση και εύκολη πρόσβαση σ’ αυτό ο κάθε ενδιαφερόµενος (γο-
νείς, εκπαιδευτικοί, συµµαθητές) είτε να επιδοθεί µε CD-ROM ή µε DVD. 

Υπάρχουν πολλά πλεονεκτήµατα στη χρήση ενός ηλεκτρονικού φακέ-
λου εργασιών του µαθητή, όπως: 1. µε έναν  ψηφιακό φάκελο οι πληρο-
φορίες µπορεί να αποθηκευτούν εύκολα είτε στο σκληρό δίσκο του υπολο-
γιστή, είτε σ’ έναν οπτικό δίσκο (CD) είτε οπουδήποτε αλλού (π.χ.DVD, 
memory stick), ενώ µε τους παραδοσιακούς φακέλους, χαρτοφάκελους, 
κουτιά µε κασέτες, εικόνες, ζωγραφιές µπορεί να καταλάβουν πολύ φυσικό 
χώρο. 2. οι ψηφιακοί φάκελοι εκτός από το ελάχιστο φυσικό χώρο που κα-
ταλαµβάνουν, µπορεί να συγκρατήσουν και µια µεγάλη ποσότητα πληρο-
φοριών. Εικόνες, έργα τέχνης και γραπτά δείγµατα εργασιών µπορεί να 
υποστούν σάρωση και να αποθηκευτούν, 3. µε τη δηµιουργία ψηφιακού 
φακέλου εργασιών, µια συνεργατική εργασία µαθητών µπορεί να συµπερι-
ληφθεί στο φάκελο όλων των συµµετεχόντων, 4. οι ψηφιακοί φάκελοι 
µπορεί να εµπλουτιστούν µε ήχο, µουσική, εικόνες, γραφικά ακόµα και βί-
ντεο. 

Όλα τα παραπάνω στοιχεία αν ληφθούν υπ’ όψη, κάνουν το ψηφιακό 
φάκελο πιο εύκολο και ελκυστικό τόσο στο µαθητή, όσο στο γονιό και στον 
εκπαιδευτικό. Οι µαθητές µε τη δηµιουργία, συλλογή, οργάνωση και αποτί-
µηση του ψηφιακού φακέλου εργασιών αποκτούν ενσυναίσθηση και ενδυ-
νάµωση της συµµετοχής τους στη διαδικασία της αυτό-αξιολόγησης 
(Barrett, 2001).  

 
Εφαρµογή του ψηφιακού φακέλου στη διδασκαλία 

Η µελέτη µας στηρίζεται σε µια έρευνα δράσης που πραγµατοποιήθηκε 
προκειµένου να διερευνηθεί η διαδικασία εφαρµογής του e-portfolio. Σε 
αυτό το σηµείο περιοριζόµαστε στην περιγραφή της διαδικασίας εφαρµογής 
και δεν αναφερόµαστε σε ζητήµατα µεθοδολογίας θέλοντας να στηρίξουµε 
µε αυτήν την επιλογή τους νέους εκπαιδευτικούς να εισαγάγουν την ποιο-
τική αξιολόγηση στο ρεπερτόριο των εκπαιδευτικών τους τεχνικών. Η µε-
λέτη πραγµατοποιήθηκε κατά το χειµερινό εξάµηνο 2006/2007 και σε αυ-
τήν συµµετείχαν 13 µαθητές της Στ’ τάξης δηµοτικού σχολείου. Σε επίπεδο 
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διδακτικής εφαρµογής ακολουθήθηκαν τα τρία παρακάτω βήµατα, τα οποία 
περιελάµβαναν: 

α. την εξοικείωση των µαθητών µε την τεχνικής της εννοιολογικής 
χαρτογράφησης µε χαρτί και µολύβι µε αφορµή έννοιες από διάφορα µα-
θήµατα του αναλυτικού προγράµµατος, β. την εξοικείωση των µαθητών µε 
το λογισµικό εννοιολογικής χαρτογράφησης Cmaptools®, γ. τη δηµιουργία 
ψηφιακού φακέλου εργασιών µε το λογισµικό Cmaptools µε σχολικές ερ-
γασίες-δραστηριότητες που  πραγµατοποιήθηκαν στην διάρκεια της χρονιάς 
µε διάφορα προγράµµατα (Windows, Excel, PowerPoint, Inspiration®, 
HotPotatoes®, πρόγραµµα Ηχογράφησης, κ.α.) 

1. Γενικός Σκοπός 
Η έρευνα στόχευε στην αναγνώριση των συνθηκών κατά την εφαρµο-

γή του e-portfolio, π.χ. τις ικανότητες που πρέπει να κατέχουν οι µαθητές 
σε σχέση µε τη δηµιουργία ενός ψηφιακού φακέλου εργασιών µε το λογι-
σµικό CmapΤοοls®(πιν. 1), τις διαδράσεις µεταξύ τους, το βαθµό συµµε-
τοχής τους και τη δυνατότητα αξιολόγησης σύµφωνα µε κλίµακες διαβαθ-
µισµένων κριτηρίων (Rubric) (Pickford & Brown, 2006) από τους ίδιους 
τους µαθητές (αυτοαξιολόγση) αλλά και από άλλους (συµµαθητές, γονείς, 
εκπαιδευτικούς) (ετεροαξιολόγηση). 

2. ∆ιαδικασία 
Στη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 2006-07, οι µαθητές αφού πέρασαν 

από τις φάσεις που αναφέρθηκαν παραπάνω, εξοικειώθηκαν µε τη δηµι-
ουργία εργασιών, που τους είχαν ανατεθεί από τον εκπαιδευτικό µε σαφείς 
στόχους, επί το πλείστον συνεργατικών και έγινε  προσπάθεια να αξιοποιη-
θούν προγράµµατα του Η/Υ, λογισµικά (π.χ. “Inspiration”), ακόµα και το 
∆ιαδίκτυο (αναζήτηση πληροφοριών και εικόνων σε ιστοσελίδες). Παράλ-
ληλα, µε τις ανατεθείσες εργασίες, έγινε προσπάθεια δηµιουργίας από κοι-
νού (εκπαιδευτικού-µαθητών) κριτηρίων για την αξιολόγησή τους, τα ο-
ποία τις περισσότερες φορές είχαν ως αποδέκτες τους µαθητές µε σκοπό 
την αυτοξιολόγησή τους, ακόµα και την ετεροαξιολόγησή τους (από συµ-
µαθητές τους).  

Στη συνέχεια, οι µαθητές εξοικειώθηκαν µε το λογισµικό CmapΤοοls®, 
(ΙΗΜC) που επιτρέπει στους χρήστες να κατασκευάζουν  γνωστικά µοντέλα 
ως εννοιολογικούς χάρτες καθώς επίσης και µε τη δικτύωση, τη δυνατότη-
τα κράτησης σηµειώσεων και τη δηµιουργία συνδέσεων µε άλλα αρχεία 
(Word, excel, Power Point, φωτογραφίες) ή ιστοσελίδες. Η συµβολή του 
εννοιολογικού χάρτη έκανε  τη διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων 
αλλά και των εργασιών που αναφέρονται σ’ αυτά στον ηλεκτρονικό φάκελο 
εργασιών του µαθητή, µια εύκολη, διαπραγµατεύσιµη εκπαιδευτική διαδι-
κασία µε νόηµα. 

Οι µαθητές της τάξης, κατά τακτά χρονικά διαστήµατα, 1-2 φορές την 
εβδοµάδα,  ενηµέρωναν το ψηφιακό τους φάκελο µε τις εργασίες που εί-
χαν αποπερατώσει σε διάφορα γνωστικά αντικείµενα (Γλώσσα, Μαθηµατι-
κά, Γεωγραφία, Ιστορία), αλλά και από άλλες σχολικές τους δραστηριότη-
τες (εκπαιδευτικές επισκέψεις, σχολικές γιορτές ) χρησιµοποιώντας πηγές 
από το ∆ιαδίκτυο και προγράµµατα του Η/Υ (Word, Excel, Power Point, 
Media Player). Αυτές οι εργασίες περιλάµβαναν παρουσιάσεις, αναφορές, 
ηχογραφήσεις, βιντεοσκοπήσεις, εννοιολογικούς χάρτες, άρθρα προς δη-
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µοσίευση κ. ά. που γινόντουσαν  στα πλαίσια των οµάδων που είχαν δηµι-
ουργηθεί από την αρχή της σχολικής χρονιάς αλλά και σε ατοµικό επίπεδο 
κάποιες φορές. 

 

 
Κλίµακα ∆ιαβαθµισµένων Κριτηρίων Εννοιολογικού Χάρτη 
Πίνακας 1: Ο παραπάνω πίνακας δηµιουργήθηκε σε συνεργασία µαθη-

τών και εκπαιδευτικού και εντάχτηκε στον ψηφιακό φάκελο των µαθητών 
Τα κριτήρια επιλογής για το σχεδιασµό των εκπαιδευτικών σεναρίων και 

των δραστηριοτήτων αποτέλεσαν: 
Η ένταξη τους στο Πρόγραµµα Σπουδών 
Η διαθεµατικότητα που τα διέκρινε και η αξιοποίηση τους στην Ευέλικτη 

Ζώνη 
Η σύνδεση τους µε τις Νέες Τεχνολογίες 
Η υποστήριξη διαδικασιών ενεργητικής δόµησης της γνώσης 
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Πολύ καλή οργάνω-
ση 
Περιέχει κύριες έν-
νοιες 
Περιέχει τον απαραί-
τητο αριθµό εννοιών 
Οι χάρτες είναι µε 
διακλαδώσεις  
Ακολουθούνται οι 
κανόνες δηµιουργίας 
του χάρτη 

Οργάνωση µε στο-
χασµό 
Περιέχει έναν ικα-
νοποιητικό αριθµό 
κύριων εννοιών 
Ακολουθούνται οι 
κανόνες δηµιουργί-
ας του χάρτη 
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Περιέχει µερι-
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Η σύνδεση των εν-
νοιών δείχνει µια 
υψηλή γνωστική 
κατανόηση 
Οι σύνδεσµοι έχουν 
χαρακτηριστεί µε 
ακρίβεια 
 

Οι συνδεόµενες 
έννοιες παρουσιά-
ζουν συνοχή αλλά 
σε κάποια σηµεία 
δεν είναι καθαρές 
Οι σύνδεσµοι έχουν 
δεν έχουν χαρα-
κτηριστεί  µε ακρί-
βεια 
 

Οι συνδεόµε-
νες λέξεις είναι 
ξεκάθαρες 
αλλά παρου-
σιάζουν µια 
λογική συνοχή 
Οι συνδέσεις 
δεν έχουν χα-
ρακτηριστεί 
(µε ετικέτα) 

Αδυναµία στη 
συνέχιση ή 
αποπεράτωση 
του 
Ανυπαρξία 
συνδέσεων 

 
 
 
 
 
 
 

σ
υ
ν
ε
ρ
γ
α
σ
ία
 

Εξαιρετικά καλή ερ-
γασία µε άλλους  
Σεβασµός και συ-
µπλήρωση των ι-
δεών των άλλων 

Πολύ καλή εργασία 
ο ένας µε τον άλ-
λον 
Εργασία µε σκοπό 
την εµπλοκή όλων  

Προσπάθεια 
για να εργα-
στεί καλά µε 
τους άλλους 
Σε ορισµένες 
στιγµές “εκτός 
εργασίας” και 
όχι  µε ενεργή 
συµµετοχή 
όλων 

Λίγη ή καθό-
λου οµαδική 
εργασία 
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Η αξιοποίηση των προηγούµενων γνώσεων, εµπειριών και βιωµάτων 
των µαθητών (σύνδεση µε αυθεντικές καταστάσεις της καθηµερινής τους 
σχολικής ή µη ζωής). 

Οι δεξιότητες που έγινε να προσπάθεια να καλλιεργηθούν στη διάρκεια 
αυτής της εκπαιδευτικής διαδικασίας ήταν οι εξής: 

 Χρήση του υλικού της νέας τεχνολογίας (βιντεοκάµερας, ψηφιακής µη-
χανής, κ.α.) 

 Χρήση προγραµµάτων-Βασικές λειτουργίες και έννοιες 
 Συνεργασία και επικοινωνία µε άλλους 
 Πρόσληψη και οργάνωση της σωστής πληροφόρησης 
 Οργάνωση του χρόνου 
 Επίλυση Προβληµάτων  
 Έρευνα  
  

Αυτοαξιολόγηση και Ετεροαξιολόγηση 
Το υλικό που χρησιµοποιήθηκε, στην διάρκεια αυτής της ερευνητικής 

προσπάθειας για τη δηµιουργία ηλεκτρονικού φακέλου εργασιών του µα-
θητή ήταν πέρα από τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές, η ψηφιακή βιντεο-
κάµερα, η ψηφιακή φωτογραφική µηχανή, τα µικρόφωνα, ο σαρωτής, ο 
εκτυπωτής, ο ψηφιακός προβολέας, CD και DVD. 
 
Συµπεράσµατα 

Η εφαρµογή των παραπάνω διαδικασιών συνοδεύτηκε από δυσκολίες 
που εµφανίστηκαν στη διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Παρόλα αυτά η α-
ποδοχή από µέρους των παιδιών της δηµιουργίας ψηφιακού φακέλου έγινε 
µε µεγάλο ενθουσιασµό και συναίνεση από τη πλειοψηφία της τάξης. Η ίδια 
ανταπόκριση υπήρχε και από το κοινό των αξιολογητών που ανάµεσά τους 
συγκαταλέγονταν και οι γονείς των µαθητών οι οποίοι σε τακτά χρονικά 
διαστήµατα παρευρίσκονταν στην παρουσίαση των περιεχοµένων των ψη-
φιακών φακέλων των παιδιών τους. Η δυνατότητα επισκόπησης και ανα-
θεώρησης των εργασιών από µέρους των παιδιών καθώς και η προσέγγιση 
των µαθηµάτων του σχολικού προγράµµατος µε εναλλακτικές διδακτικές 
τεχνικές τους βοήθησαν  στην ανάπτυξη πέραν της γλωσσικής και της λο-
γικοµαθηµατικής νοηµοσύνης και άλλων ειδών της όπως της οπτι-
κής/χωρικής (µε τη χρήση οπτικοποιηµένων πληροφοριών, βιντεοσκοπή-
σεις ), της µουσικής (µε ηχογραφήσεις ), της διαπροσωπικής (εκτέλεση 
οµαδικών projects) κ.ά. 

Τα νέα και διαφορετικά µαθησιακά περιβάλλοντα µάθησης που δηµι-
ουργούνται µε τις Νέες Τεχνολογίες, η ποικιλοµορφία των µαθητών και ο 
διευρυµένος όρος “επίδοση” που χαρακτηρίζεται από την ποιότητα της επί-
δοσης, τη δυναµική της επίδοσης και την επίδοση της οµάδας απαιτούν ε-
ναλλακτικά µοντέλα αξιολόγησης µε προσανατολισµό όχι µόνο στα µαθη-
σιακά αποτελέσµατα αλλά και στη διεργασία της µάθησης (Seebauer & 
Hellus,2002). 

Μέσα από την εναλλακτική και αυθεντική αξιολόγηση που πρεσβεύει ο 
ψηφιακός φάκελος εργασιών του µαθητή, η δηµοκρατία και η δικαιοσύνη 
στην εκπαίδευση είναι άρρηκτα συνδεδεµένες µε την αποδοχή της διαφο-
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ρετικότητας, της σηµαντικότητας της προσωπικότητας και της πολλαπλής 
νοηµοσύνης (Γιαλλουρίδης, 2002). 

O εκπαιδευτικός δεν αξιολογεί όλη την ύλη µόνο µέσα από ένα σχολικό 
εγχειρίδιο. Όπως κάθε γνωστικό αντικείµενο του αναλυτικού προγράµµα-
τος είναι διαφορετικό έτσι και οι µαθητές είναι διαφορετικοί. Η διαφοροποί-
ηση ή ακόµα και η τροποποίηση κάποιων δραστηριοτήτων της σχολικής 
ύλης είναι αναγκαία για την  αξιολόγηση των µαθητών οι οποίοι  βρίσκο-
νται σε µεγάλη ποικιλία γνωστικών επιπέδων και ωριµότητας. Η διαφορο-
ποίηση στη µάθηση είναι ένα καινούριο, απαραίτητο στοιχείο στη µαθησια-
κή διαδικασία (Tomlinson, 1999). 

Η εναλλακτική αυτή προσέγγιση της αξιολόγησης προσφέρει αυτενέρ-
γεια στους µαθητές αφού ο εκπαιδευτικός διαπραγµατεύεται κάθε φορά 
τους διδακτικούς στόχους µαζί τους, ευχέρεια στη διαδικασία ανάδειξης 
των προσωπικών του αντιλήψεων , ευρύτητα πνεύµατος, δηµοκρατικές 
αντιλήψεις και οργανωτικές ικανότητες αφού εκχωρούνται ευθύνες στους 
µαθητές. Επίσης ευνοείται η εργασία σε οµάδες και ο εκπαιδευτικός οριοθε-
τεί από κοινού µε αυτές τον τρόπο εκτέλεσης σχεδίων εργασίας. Τέλος, ο 
ψηφιακός φάκελος εργασιών καλλιεργεί την παρατηρητικότητα και το εν-
διαφέρον των µαθητών που κατευθύνονται σε όλες τις εκφάνσεις της προ-
σωπικότητας τους. Η αξιολόγηση έτσι δεν περιορίζεται µόνο στους γνωστι-
κούς στόχους των µαθηµάτων αλλά και σε δεξιότητες όπως αυτές της επι-
κοινωνίας, της συνεργασίας, της χρήσης ποικίλων στρατηγικών, της µετα-
γνωστικότητας και της άνεσης λειτουργίας σε διαφορετικά γνωστικά πλαί-
σια. 

Παρόλο που υπάρχουν επίσηµες κρατικές αναφορές για τη θεσµοθέτη-
ση εναλλακτικών µεθόδων αξιολόγησης, όπως είναι ο φάκελος εργασιών 
του µαθητή, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί σύµφωνα µε το Εθνικό Συµβούλιο 
της Παιδείας (2006) φαίνεται να µην προτιµούν τέτοιες µορφές αξιολόγη-
σης. Αυτό το γεγονός ίσως να οφείλεται στην έλλειψη επιµόρφωσης και 
στο γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός έχει συνηθίσει να εργάζεται σε πλαίσιο ε-
µπειρικό και αποκοµµένο πλήρως από το θεωρητικό στοχασµό. Οι εναλλα-
κτικοί άλλωστε αυτοί αξιολογικοί τρόποι δεν στηρίχτηκαν όσο έπρεπε. Ενώ 
συντάσσονται νέα Προγράµµατα Σπουδών ή αναµορφώνονται τα υπάρχο-
ντα και γράφονται νέα σχολικά βιβλία, το σύστηµα αξιολόγησης παραµένει 
σε µεγάλο βαθµό παραδοσιακό. 

Ο ψηφιακός φάκελος µε τη συνδροµή των Νέων Τεχνολογιών κάνει τη 
δηµιουργία του µια ελκυστική και ευέλικτη µαθησιακή διαδικασία που ενι-
σχύει τους µαθητές µε απόκτηση πολλών δεξιοτήτων. Η διαµεσολάβηση 
της εννοιολογικής χαρτογράφησης ενισχύει ακόµα περισσότερο τη µαθησι-
ακή διαδικασία (Φορτούνη, Κοµµατάς, κ.ά., 2006) αφού αυτή αποκτά «νό-
ηµα» µε τη κατάλληλη διασύνδεση εννοιών µεταξύ τους, µε την αναπαρά-
σταση τους µε πλήθος πολυµέσων (εικόνας, ήχου, βίντεο, κ.ά.), µε την 
εύκολη πλοήγηση του κάθε ενδιαφερόµενου (εκπαιδευτικών, συµµαθητών 
,γονέων) που επιτυγχάνεται µέσα από την χρήση υπερσυνδέσεων.  

Σε κάθε περίπτωση, οι εκπαιδευτικοί που σκοπεύουν να εισάγουν το e-
portfolio θα πρέπει να λαµβάνουν υπόψη τις ακόλουθες δυσκολίες που κα-
ταγράφτηκαν στη δική µας έρευνα: 1. ∆υσκολία προσαρµογής στα λογι-
σµικά και στη γενικότερη χρήση του Η/Υ µια και υπήρχαν µαθητές που δεν 
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ήταν εξοικειωµένοι µε τον Η/Υ, 2. Ανεπάρκεια χρόνου για την ολοκλήρωση 
των διαφόρων δραστηριοτήτων, ιδιαίτερα τις πρώτες φορές, λόγω του ω-
ρολογίου προγράµµατος του σχολείου, 3. Περιορισµένη πρόσβαση στην 
σχολική αίθουσα του εργαστηρίου των Η/Υ, λόγω της χρήση της και από 
άλλα σχολεία του συγκεκριµένου σχολικού συγκροτήµατος, 4. Καθυστέρη-
ση στη φόρτωση των ιστοσελίδων ή και αδυναµία πρόσβασης στο διαδί-
κτυο, 5. Έλλειψη εξοπλισµού του εργαστηρίου Η/Υ µε όλα τα ηλεκτρονικά 
µέσα (µεγάφωνα, µικρόφωνα, κ.ά.), 6. ∆υσκολία στη δηµιουργία Κλίµακας 
∆ιαβαθµισµένων Κριτηρίων για κάθε είδους εργασία (παρουσίαση, γραπτή 
αναφορά, εννοιολογικός χάρτης). 
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Αξιολόγηση και µάθηση: Τάσεις και προοπτικές 
 

Xρίστος ∆ούκας 
Σύµβουλος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

 
Περίληψη 
Το άρθρο αυτό επιδιώκει να διερευνήσει τις σχέσεις αξιολόγησης και µάθησης στην εκπαί-

δευση. Ειδικότερα διερευνώνται οι προσεγγίσεις οι οποίες επαναπροσδιορίζουν την αξιολόγη-
ση όχι µόνο ως εξωτερική διαδικασία ελέγχου της µάθησης, αλλά κυρίως ως οργανικό στοι-
χείο της ανάπτυξής της σε µια ∆ια Βίου προοπτική. Στο πλαίσιο αυτό εξετάζονται οι λεγόµενες 
εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης (π.χ. αυτοαξιολόγηση, αξιολόγηση µέσω φακέλου κ.α.) 
καθώς και οι σχέσεις τους µε µορφές αξιολόγησης στις δίδεται περισσότερη έµφαση στο δια-
πιστωτικό χαρακτήρα. Η δηµοσίευση παρουσιάζει διαδικασίες και µοντέλα για την ενδυνάµω-
ση των σχέσεων αξιολόγησης-µάθησης στο πλαίσιο του επαναπροσδιορισµού του ρόλου της 

αξιολόγησης στην εκπαίδευση.     
 
Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση κατέχει κρίσιµο ρόλο στην εκπαιδευτική λειτουργία. Απο-
τελεί µαζί µε το πρόγραµµα σπουδών και την παιδαγωγική το τριαδικό εκ-
παιδευτικό  «σύστηµα µηνυµάτων» η «ενορχήστρωση» των οποίων καθο-
ρίζει την ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία (Bernstein, 1990). Για το λόγο 
αυτό η σχέση αξιολόγησης και µάθησης αποτελεί επανερχόµενο θέµα στο 
δηµόσιο διάλογο για την παιδεία. Πολλές φορές οι µεθοδολογίες αξιολόγη-
σης επικρίνονται ότι ευνοούν µια επιφανειακή και αποµνηµονευτική διαδι-
κασία σε βάρος της ανάπτυξης της κριτικής ικανότητας. Είναι επίσης διαδε-
δοµένη η κριτική ότι η αξιολόγηση σε µεγάλο βαθµό είναι εκείνη που κα-
θοδηγεί την διδασκαλία/µάθηση αντί να καθοδηγείται από τους στόχους 
της µάθησης.  

Οι κριτικές αυτές στις σηµερινές συνθήκες φαίνεται ότι έχουν οδηγήσει 
σε µια διαδικασία αναθεώρησης της σχέσης αξιολόγησης και µάθησης. Γε-
νικότερα ο ρόλος της αξιολόγησης στην εκπαιδευτική διαδικασία γνωρίζει  
µεγάλες  αλλαγές τις τελευταίες δεκαετίες λόγω των ευρύτερων κοινωνι-
κών εξελίξεων (Ηopkins, 1992, Resnick-Resnick, 1992, Darling-Hammond, 
1994, Hargreaves-Fullan, 1995, Birenbaum-Dochy, 1996, Βroadfoot, 
1996, 2000, 2002, Dochy-McDowell, 1997, ΚΕΕ, 1998, Eisner, 1999, 
Μadaus-O’Dwyer, 1999,  ΠΙ, 1999, 2000, 2005, 2007). Η πιο σηµαντική 
από τις αλλαγές αυτές είναι η αντίληψη της αξιολόγησης ως εργαλείο µά-
θησης. Ενώ κατά το παρελθόν η αξιολόγηση αποτελούσε κατεξοχήν µέσο 
ελέγχου και πιστοποίησης της απόκτησης γνώσεων, στην σηµερινή πραγ-
µατικότητα διαµορφώνεται η αντίληψη ότι τα δυνητικά οφέλη της αξιολό-
γησης είναι ευρύτερα και καλύπτουν όλα τα στάδια της µάθησης. Αξιολό-
γηση µε βάση φάκελο, αυτοαξιολόγηση, συµµετοχική και διαµορφωτική 
αξιολόγηση, είναι µερικές µορφές της που ενθαρρύνουν τους εκπαιδευόµε-
νους να επιδιώκουν µια βαθύτερη σχέση µε τη γνώση.  

Στο άρθρο αυτό θα σκιαγραφήσουµε µερικές από τις πιο σηµαντικές ε-
ξελίξεις οι οποίες διαµόρφωσαν το νέο πλαίσιο της αξιολόγησης. Λόγω της 
ευρύτητας της θεµατολογίας της, δεν είναι δυνατόν στο παρόν άρθρο να 
καλυφθούν οι διαφορετικές όψεις της αξιολόγησης. Θα περιορισθούµε στην 
παρουσίαση µερικών κεντρικών τάσεων που µπορούν να αποτελέσουν α-
ντικείµενο περαιτέρω µελέτης και εξειδικευµένης ανάλυσης. Ειδικότερα θα 
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παρουσιασθεί η προοπτική των κοινωνιών της µάθησης και οι επιπτώσεις 
τους στις εκπαιδευτικές πρακτικές και στις κατευθύνσεις της αξιολόγησης. 
Στη συνέχεια θα γίνει αναφορά στο ρόλο της αξιολόγησης ως µέσου ενί-
σχυσης των νέων περιβαλλόντων µάθησης στα οποία µάθηση, διδασκαλία 
και αξιολόγηση είναι πλήρως ενσωµατωµένες. Τέλος ειδική αναφορά θα 
γίνει στο θέµα της αξιολόγησης του διδακτικού έργου των εκπαιδευτικών. 

 
Η κοινωνία της µάθησης.  

Η κοινωνία της µάθησης χαρακτηρίζεται από τη συνεχή, δυναµική και 
µεταβαλλόµενη ροή των πληροφοριών. Η κοινωνία της µάθησης δεν είναι 
η κοινωνία στην οποία ατοµικά οι άνθρωποι διαθέτουν µεγάλες ποσότητες 
γνώσης, αλλά η κοινωνία που έχει την ατοµική και συλλογική ικανότητα να 
µαθαίνει πώς να µαθαίνει. Που διαθέτει έναν πλούτο κριτικής και νέας 
γνώσης  διανεµηµένης όχι µόνο σε εκπαιδευτικά ιδρύµατα, αλλά και σε δι-
αφορετικούς χώρους της κοινωνικής, της προσωπικής και της εργασιακής 
ζωής. Κατά συνέπεια η κοινωνία της µάθησης συνδέεται µε την ανάπτυξη 
ικανοτήτων, στάσεων και συµπεριφορών όπως η ικανότητα να διερευνάς, 
να συνεργάζεσαι, να θέτεις ερωτήµατα, να επιλύεις προβλήµατα, να µαθαί-
νεις συνεχώς και από διαφορετικές πηγές και να µπορείς να αντιµετωπίζεις 
την αβεβαιότητα και την πολυµορφία της ζωής. Είναι µια κοινωνία στην 
οποία η ανάπτυξη και πιστοποίηση νέων δεξιοτήτων, νέων στάσεων και 
µαθησιακών προδιαθέσεων θα είναι κεντρική και θα λαµβάνει χώρα σε όλη 
τη διάρκεια και σε κάθε χώρο της ζωής (∆ούκας, 2003, 2004). Οι νέοι µα-
θησιακοί στόχοι χρειάζονται νέα εργαλεία και τεχνικές ικανές να προωθή-
σουν και να ανιχνεύσουν τα επιτεύγµατα διαφορετικής κλίµακας ικανοτή-
των. 

Ειδικότερα στις συνθήκες αυτές χρειάζονται ιδιαίτερα δεξιότητες όπως α) 
γνωστικές (επίλυση προβληµάτων, κριτική σκέψη, διαµόρφωση ερωτηµά-
των, πραγµατοποίηση παρατηρήσεων, ερευνών, ανάλυση και παρουσίαση 
δεδοµένων µε επικοινωνιακό τρόπο, προφορική και γραπτή παρατήρηση) 
β) µεταγνωστικές ικανότητες (αναστοχασµός, αυτο-αξιολόγηση) γ) κοινω-
νικές ικανότητες (καθοδήγηση συζητήσεων,  πειθώ,  συνεργασία,  εργασία 
σε οµάδες κ.α.) δ) συναισθηµατικές προδιαθέσεις (επιµονή, ανεξαρτησία, 
ευελιξία, αντιµετώπιση κρίσεων κ.α.). 

 
Από την εξέταση στην αξιολόγηση.  

Λόγω των εξελίξεων αυτών την τελευταία 20ετία συντελείται µια παλιρ-
ροιακή αλλαγή στο πεδίο των εκπαιδευτικών µετρήσεων. Οδηγός της αλ-
λαγής αυτής είναι ένα άλλο µοντέλο µάθησης και παιδαγωγικής που άρχισε 
να αναπτύσσεται από τα µέσα του 80’ και αναδείχθηκε σε ένα νέο εκπαι-
δευτικό «παράδειγµα» της εποικοδοµητικής µάθησης. Σύµφωνα µε αυτό η 
γνώση δεν είναι αποτέλεσµα µετάδοσης από τον διδάσκοντα στον διδασκό-
µενο, αλλά είναι διεργασία µετασχηµατισµού και αλλαγής των εµπειριών 
του εκπαιδευόµενου η οποία συντελείται σε κοινωνικό-πολιτισµικά περι-
βάλλοντα.  

Η αλλαγή αυτή αποτέλεσε τη βάση για την αναθεώρηση της παραδοσια-
κής αντίληψης των εξετάσεων. Στην παραδοσιακή κουλτούρα των εξετά-
σεων η διδασκαλία και η αξιολόγηση είναι δυο ξεχωριστές δραστηριότητες. 
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Η διδασκαλία απoβλέπει στη µεταβίβαση του περιεχοµένου των γνώσε-
ων/δεξιοτήτων που οι εκπαιδευόµενοι λαµβάνουν, αποµνηµονεύουν και 
αναπαράγουν, ενώ η αξιολόγηση είναι µια εξωτερική διαδικασία µέτρη-
σης/βαθµολόγησης του βαθµού που οι σχετικές γνώσεις κατακτήθηκαν.  

Η επέκταση της µετασχηµατιστικής/εποικοδοµητικής µάθησης ήταν φυ-
σικό να επηρεάσει τις αντιλήψεις της αξιολόγησης ως µέτρηση της µετάδο-
σης και αφοµοίωσης των γνώσεων. Η αξιολόγηση ανέλαβε ένα διευρυµένο 
ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία  όχι µόνο ως διαπίστωση των αποκτώ-
µενων γνώσεων, αλλά και ως διάγνωση των αναγκών των εκπαιδευοµέ-
νων, ανίχνευση των προγενέστερων γνώσεων, ανατροφοδότηση της µά-
θησης/διδασκαλίας και ενδυνάµωση της ικανότητας αναστοχα-
σµού/αυτοαξιολόγησης των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευοµένων. Επι-
πλέον καθώς οι στόχοι της εκπαίδευσης έχουν διευρυνθεί ως απάντηση 
στις µεταβολές της εργασίας και ως αναγνώριση του κρίσιµου ρόλου της 
∆ια Βίου Μάθησης, τα συστήµατα αξιολόγησης τείνουν να επικεντρώνονται 
στο πώς θα ενθαρρύνουν τους νέους τόσο να παραµένουν περισσότερο 
στην εκπαίδευση όσο και στο να τους ενθαρρύνουν να αποκτούν κίνητρα 
να επανέρχονται στην εκπαίδευση σε όλη την διάρκεια της ζωής τους. 

Η µεταβαλλόµενη κοινωνία της µάθησης δηµιούργησε την κουλτούρα 
της αξιολόγησης. Σε αυτή ενσωµατώνονται διδασκαλία και αξιολόγηση. Το 
ζητούµενο είναι πώς να υποστηριχθούν οι εκπαιδευόµενοι στη µάθηση  α-
ντί µόνο πώς να ελεγχθούν. Για να διευκρινισθεί καλύτερα η µετατόπιση 
αυτή, παραθέτουµε τις τρεις σχέσεις µεταξύ αξιολόγησης και µάθησης 
(Hopkins, 1992): 

Αξιολόγηση της µάθησης (διαπιστωτική, τελική). Αποβλέπει κυρίως στη 
διαπίστωση της κατάκτησης συγκεκριµένων διδακτικών στόχων.  Πραγµα-
τοποιείται σε προσδιορισµένες χρονικά περιόδους µε το τέλος µιας διδακτι-
κής ενότητας/κεφαλαίου/ετήσιας εξέτασης. Συνδέεται κατεξοχήν µε τη 
βαθµολόγηση/κατάταξη των εξεταζοµένων. 

Αξιολόγηση για τη µάθηση (διαµορφωτική). Αποβλέπει κυρίως στη ανα-
τροφοδότησης της διδασκαλίας/µάθησης. Πραγµατοποιείται σε όλη τη 
διάρκεια της διαδικασίας της µάθησης και παρέχει πληροφορίες για την 
διάγνωση αδυναµιών και τη βελτίωση της.  

Αξιολόγηση ως µάθηση (αναπτυξιακή). Έχει ως επίκεντρό της την ανά-
πτυξη των ικανοτήτων των ίδιων των εκπαιδευοµένων να αυτό-
αξιολογούνται και να µαθαίνουν οι ίδιοι από τις εµπειρίες που αποκτούν. 
Στην προσέγγιση αυτή η αξιολόγηση και η µάθηση αποτελούν µια ενότητα. 
Ενώ στις προηγούµενες µορφές (τελική, διαµορφωτική), η αξιολόγηση α-
ποτελεί σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό ένα εξωτερικό στοιχείο της µά-
θησης, στην αξιολόγηση ως µάθηση τα όρια µεταξύ τους δεν είναι πλέον 
αδιαπέραστα, η µια µορφή διαπερνά την άλλη. Στην κατηγορία αυτή µπο-
ρούν να ενταχθούν οι λεγόµενες «εναλλακτικές» ή «αυθεντικές» αξιολο-
γήσεις µε µορφές όπως η αξιολόγηση βάσει φακέλου η αξιολόγηση που 
στηρίζεται στα σχέδια εργασίας (projects), η αξιολόγηση επιτευγµάτων 
(performance assessment), οι ποιοτικές, περιγραφικές αξιολογήσεις κ.α. 
Χαρακτηριστικό τους είναι η έµφαση σε ανώτερης τάξης κριτικές ικανότη-
τες κατανόησης, εµβάθυνσης και µεταφοράς σε αυθεντικά περιβάλλοντα 
της ζωής (ΚΕΕ, 1998).  
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Η µετάβαση από την εξέταση στην αξιολόγηση ενισχύει τη θέση της δια-
µορφωτικής και των αναπτυξιακών/αυθεντικών µορφών αξιολόγησης. Ω-
στόσο παρά τις διαφορές µεταξύ τους, οι τρεις παραπάνω προσεγγίσεις δεν 
αποκλείουν η µια την άλλη, αλλά µπορεί να συνυπάρξουν. Και αυτό διότι 
καθεµιά από αυτές επιτελεί διαφορετικό ρόλο ώστε να είναι δυνατόν να 
συνυπάρξουν σε ένα κοινό αξιολογικό σύστηµα.  Για παράδειγµα η αναπτυ-
ξιακή αξιολόγηση περιέχει τη διαµορφωτική διάσταση και µπορεί να ενι-
σχυθεί από αυτή, όπως επίσης  και  η τελική αξιολόγηση µπορεί να συµ-
βάλλει στην διαµορφωτική που µε τη σειρά της µπορεί να τροφοδοτήσει τη 
τελική. Καµιά αξιολόγηση δε µπορεί από µόνη της να εξυπηρετήσει πολ-
λούς στόχους. Ούτε υπάρχει ένα ιδανικό σύστηµα απαλλαγµένο από αδυ-
ναµίες και ελλείψεις. Για το λόγο αυτό η πολυµορφία στις αξιολογικές προ-
σεγγίσεις είναι µια θέση που συνεχώς επανέρχεται στη σχετική βιβλιογρα-
φία. 

Το άρθρο έχει ως κεντρική του κατεύθυνση να διερευνήσει τις  εξελίξεις 
στα αξιολογικά συστήµατα. Υποστηρίζει τη θέση ότι η αξιολόγηση µπορεί 
να γίνει προωθητική δύναµη της µαθησιακής λειτουργίας. Για το λόγο αυτό 
δίνει έµφαση στις λεγόµενες «διαµορφωτικές», «αναπτυξιακές», «εναλλα-
κτικές» ή «αυθεντικές» µορφές αξιολόγησης. Παράλληλα λαµβάνει υπόψη 
τις σχετικές έρευνες που εντοπίζουν προβλήµατα οργάνωσης, χρόνου και 
συστηµατικής αξιολόγησης των νέων εργαλείων αξιολόγησης (Madaus-
Kallaghan, 1993, Cumming-Maxwell, 1999, Μadaus-O’Dwyer, 1999). Για 
το λόγο αυτό η εισαγωγή και η επέκτασή τους στην εκπαιδευτική λειτουρ-
γία χρειάζεται να γίνεται σταδιακά µέσω των λεγόµενων πολυφωνικών ή 
ισορροπηµένων αξιολογικών προγραµµάτων (Birenbaum, 1994)  Ο κεντρι-
κός τους στόχος των προγραµµάτων αυτών είναι η αξιοποίηση όλων των 
δυνατοτήτων που προσφέρονται ώστε η αξιολόγηση να αποτελέσει ένα βα-
σικό µαθησιακό εργαλείο στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Στο πλαίσιο αυτό θα αναφερθούµε στη συνέχεια σε µερικά συγκεκριµέ-
να χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν τα πολυφωνικά σύστηµατα της αξιο-
λόγησης µε επίκεντρο την ενίσχυση της µάθησης αντί της εστίασης κυρίως 
στη µέτρηση των αποτελεσµάτων της. 

  
Το εκπαιδευτικό έργο και η αξιολόγησή του. 

Με τον όρο εκπαιδευτικό έργο εννοούµε το σύνολο των εκπαιδευτικών 
δραστηριοτήτων, από το σχεδιασµό µέχρι την εφαρµογή στην πράξη, που 
λαµβάνουν χώρα προκειµένου να εξυπηρετηθεί η λειτουργία του εκπαιδευ-
τικού συστήµατος  (ΟΛΜΕ, 1992). Από τον ορισµό αυτό προκύπτει ότι το 
εκπαιδευτικό έργο δεν περιορίζεται στο τελικό προιόν/αποτέλεσµα,  αλλά 
περιλαµβάνει το σχεδιασµό του, τα µέσα και τις διαδικασίες εφαρµογής του 
καθώς και τη συνεχή βελτίωσή του. Αποτελεί δηλαδή  µια σύνθετη διαδι-
κασία που εξελίσσεται σε διαφορετικά στάδια.  Επιπλέον οι διαδικασίες αυ-
τές συντελούνται σε διαφορετικά επίπεδα (εθνικό, νοµαρχιακό, σχολείο, 
τάξη) και χαρακτηρίζονται από την εµπλοκή σε αυτό διαφορετικών φορέων 
από διαφορετικές θέσεις (πολιτεία, εκπαιδευτικοί, µαθητές, ενδιαφερόµενοι 
φορείς). Κατά συνέπεια το εκπαιδευτικό έργο είναι πολυεπίπεδο και πολυ-
παραγοντικό. 
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Οι τρεις αυτές διαστάσεις του εκπαιδευτικού έργου (πολυσύνθετο, πο-
λυεπίπεδο και πολυπαραγοντικό), καθιστούν αναγκαία τη συνεχή αξιολό-
γησή του για τη συνεχή  βελτίωσή του. Όσο όµως είναι αναγκαία η ύπαρξή 
της αλλά τόσο-και για τους ίδιους λόγους- είναι δύσκολη η εφαρµογή της 
στην πράξη.  Χρειάζονται για το σκοπό αυτό ορισµένες προυποθέσεις ό-
πως: 

Α. Η ολιστική/σφαιρική προσέγγισή της δηλαδή η διαµόρφωση ενός 
πλαισίου αξιολόγησης που να καλύπτει τα διαφορετικά επίπεδα και τους 
ποικίλους παράγοντες που εµπλέκονται στο εκπαιδευτικό έργο. 

Β. Η συναίνεση όλων των συµµετεχόντων στην αξιολόγηση ως προς 
τους στόχους, τις διαδικασίες και τα εργαλεία που θα χρησιµοποιηθούν. 

Γ. Η παραγωγή εξειδικευµένης τεχνογνωσίας τόσο ως προς την τεχνο-
λογία της αξιολόγησης όσο και ως προς τις κοινωνικές επιπτώσεις των ε-
φαρµογών της στα σχολικά περιβάλλοντα. 

∆. Η συστηµατική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών στον τοµέα αυτό. 
 

Αρχές αξιολόγησης 
Από τα παραπάνω προκύπτουν ως βασικές αρχές: 
Α. Η καθιέρωση της αξιολόγησης ως βασικό συστατικό σε όλα τα επίπε-

δα της εκπαίδευσης (εθνικό, περιφερειακό, σχολείο). Ειδικότερα χρειάζεται 
κεντρικό πλαίσιο αξιολόγησης το οποίο θα περιλαµβάνει ορισµένο αριθµό 
κριτηρίων ποιότητας οι οποίοι εξειδικεύονται σε δείκτες όπως: 

-Εισροές (σχολικό κτήριο, εξοπλισµός, ανθρώπινοι πόροι, οργανωτικές 
δοµές, πρόγραµµα σπουδών, βιβλία) 

-Ενδοσχολικές διαδικασίες (ατµόσφαιρα σχολείου, διαχείριση τάξης κ.α.)  
-Εκπαιδευτικές διαδικασίες (διδασκαλία, µάθηση, αξιολόγηση, οργάνω-

ση-επικοινωνία) 
-Εκπαιδευτικά αποτελέσµατα (φοίτηση, επιδόσεις, πρόοδος µαθητών, 

επαγγελµατική προοπτική) 
Τα παραπάνω κριτήρια και δείκτες αξιολόγησης εφαρµόζονται ανάλογα 

µε το βαθµό υπευθυνότητας σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήµατος (ΠΙ, 
2007) και σε επίπεδο σχολικής µονάδας (ΠΙ, επιµ. Ματθαίου, 2000, ΠΙ, ε-
πιµ Σολοµών, 1999, ∆ούκας, 1999). Η αξιολόγηση αυτή οδηγεί στο συνεχή 
σχεδιασµό και αξιολόγηση από τους εµπλεκόµενους φορείς της εκπαιδευτι-
κής λειτουργίας  

Β. Αξιολόγηση όλων των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική λειτουργία 
(πολιτεία, µαθητές, εκπαιδευτικοί, στελέχη της εκπαίδευσης). Η συµµετοχή 
όλων των παραγόντων στην αξιολογική διαδικασία αλλά ακόµα και στον 
εκπαιδευτικό σχεδιασµό µπορεί να συµβάλλει στην εµπέδωση κλίµατος  
συµµετοχικής υπευθυνότητας και στην καλλιέργεια της απαραίτητης κουλ-
τούρας αξιολόγησης. 

Γ. Σχέσεις εξωτερικής-εσωτερικής αξιολόγησης. Όπως έχει µέχρι τώρα 
τονισθεί η εσωτερική αξιολόγηση αποτελεί τη βάση για τη βελτίωση της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στηρίζεται σε αρχές όπως ο «αναστοχασµός», η 
«επαγγελµατική ανάπτυξη», η συµµετοχή και η «ενδυνάµωση» της εκπαι-
δευτικής κοινότητας.   Ωστόσο η διαδικασία της εσωτερικής αξιολόγησης 
από µόνη δε µπορεί να εγγυηθεί τη βελτίωση.  Πολλές φορές οι εσωτερικές 
µέθοδοι αξιολόγησης στερούνται της εξωτερικής ανατροφοδότησης µε α-
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ποτέλεσµα να περιορίζεται η εκπαιδευτική δυναµική. Από την άλλη η εξω-
τερική αξιολόγηση διαθέτει τα στοιχεία της συγκρισιµότητας, της µεταφο-
ράς «καλών παραδειγµάτων» και της γενίκευσης  των µοντέλων εφαρµο-
γής, δε διαθέτει όµως σε αρκετές περιπτώσεις     την επίγνωση των τοπι-
κών συνθηκών και αναγκών.  

Για την υπερνίκηση των δυσκολιών αυτών χρειάζεται να αξιοποιηθεί η 
δυναµική και των δύο προσεγγίσεων. Η συνύπαρξή τους σε ένα ενιαίο σύ-
στηµα µπορεί να επιτευχθεί σε ένα περιβάλλον διαλόγου, εµπιστοσύνης και 
σεβασµού του ρόλου και της σηµασίας της κάθε µιας αξιολογικής προσέγ-
γισης. Ειδικότερα η σύγκλιση των  προσεγγίσεων σε ένα κοινό πλαίσιο πε-
ριλαµβάνει µια σειρά εννοιολογικών, µεθοδολογικών και επικοινωνιακών 
παραδοχών  όπως η αντίληψη της αξιολόγησης ως διαδικασίας κατανόησης 
και βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου, η οποία στηρίζεται στη συνεχή ά-
ντληση πληροφοριών και στη συνειδητοποίηση της σχετικότητάς της  να 
φωτίσει µε «αντικειµενικό» τρόπο τη σχολική πραγµατικότητα κ.α. (Nevo, 
2001, Κασσωτάκης, 2005).  

Από ορισµένους µελετητές προβάλλεται το µοντέλο της  εξωτερικής αξι-
ολόγησης ως µορφή µετά-αξιολόγησης της εσωτερικής αξιολόγησης. Σύµ-
φωνα µε αυτό η εξωτερική αξιολόγηση κρίνει την ποιότητα της Αυτό-
αξιολόγησης και όχι αυτή καθεαυτή την ποιότητα του προσφερόµενου εκ-
παιδευτικού έργου. (ΠΙ, 2005). Με τον τρόπο αυτό προσδοκάται ότι θα αµ-
βλυνθούν ενδεχόµενες αρνητικές επιπτώσεις λόγω αναπαραγωγής των δι-
οικητικών/γραφειοκρατικών µηχανισµών της εξωτερικής αξιολόγησης στις 
διαδικασίες της εσωτερικής. Η θεώρηση αυτή περιέχει στοιχεία που ενισχύ-
ουν την αξιοπιστία του συστήµατος εσωτερικής αξιολόγησης,   αλλά χρειά-
ζεται συστηµατική εµπειρική µελέτη για να διαπιστωθεί η αποτελεσµατικό-
τητα της λειτουργίας της στη σχολική πράξη Τέλος οι παραπάνω θεωρήσεις 
είναι σκόπιµο να λαµβάνουν υπόψη τα διαφορετικά κοινωνικό-πολιτισµικά 
περιβάλλοντα καθώς και το βαθµό ανάπτυξης και εξέλιξης του κάθε εκπαι-
δευτικού συστήµατος. 
    
Eιδικότερη αναφορά στην αξιολόγηση του διδακτικού έργου 
των εκπαιδευτικών  

Η αξιολόγηση του διδακτικού έργου πολλές φορές ταυτίζεται µε τον έ-
λεγχο τον οποίο διενεργεί η διοίκηση για λόγους επαγγελµατικής εξέλιξης 
και γενικότερα για διοικητικές αποφάσεις. Η ταύτιση αυτή σε µεγάλο βαθµό 
είναι αίτιο µιας αρνητικής ή έστω αµυντικής στάσης των εκπαιδευτικών α-
πέναντι στην αξιολόγηση η οποία συνδέεται και µε αρνητικές ιστορικές ε-
µπειρίες (∆ούκας, 1997, Κασσωτάκης 2005). Η αξιολόγηση του εκπαιδευ-
τικού στη ανάλυση αυτή διερευνάται ως συντελεστής βελτίωσης του έργου 
του εκπαιδευτικού και κατά συνέπεια της εκπαιδευτικής λειτουργίας (Ξω-
χέλλης, 2006, Χαραλάµπους-Γκανάκας, 2006). Ειδικότερα   εξετάζεται υπό 
το πρίσµα των θεωριών για την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτι-
κών (Darling-Hammond,  1992, Hargreaves-Fullan, 1995, Huberman, 
1995).  

Με τον όρο επαγγελµατική ανάπτυξη εννοούµε τις «ευκαιρίες µάθησης 
οι οποίες αναπτύσσουν τις δηµιουργικές και αναστοχαστικές ικανότητες 
των εκπαιδευτικών µε τρόπους που ενισχύουν τις πρακτικές τους» 



 
 452 

(Bredeson, 2002). Ο ορισµός αυτός θέτει ως κέντρο βάρους της επαγγελ-
µατικής ανάπτυξης τη µάθηση, την προώθηση των ικανοτήτων και τη βελ-
τίωση των ατοµικών και συλλογικών πρακτικών των εκπαιδευτικών. Από 
την οπτική αυτή ο σχεδιασµός της επαγγελµατικής ανάπτυξης περιλαµβάνει 
τη διάσταση της αξιολόγησης ως µάθηση και ειδικότερα τις µεθοδολογίες 
αυτό-αξιολόγησης για τις οποίες έγινε αναφορά στα προηγούµενα. (ανα-
πτυξιακή αξιολόγηση) (Hopkins, 1992).  

H αξιολόγηση του διδακτικού έργου για την επαγγελµατική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών  έχει ως κέντρο βάρους τον αναστοχασµό της διδακτι-
κής τους εµπειρίας (Schon, 1983). Η διαδικασία του αναστοχασµού σηµαί-
νει τη συνεχή  αξιολόγηση και επαναξιολόγηση των διδακτι-
κών/µαθησιακών εµπειριών ώστε µέσω αυτής οι εκπαιδευτικοί να ερµηνεύ-
ουν και να ανασχεδιάζουν τις διδακτικές τους συµπεριφορές και γενικότερα 
το εκπαιδευτικό τους ρόλο. Στον πυρήνα του αναστοχασµού βρίσκονται 
αξιολογικές µεθοδολογίες όπως η αυτό-αξιολόγηση, η αξιολόγηση µε φά-
κελο (portfolio), η αξιολόγηση από συναδέλφους εκπαιδευτικούς (peer-
assessment) κ.α.  

Πολλοί όµως µελετητές επισηµαίνουν ότι οι µεθοδολογίες αναστοχασµού 
δεν έχουν συνήθως τη δυναµική βελτίωσης όταν περιορίζονται µόνο στο 
επίπεδο της προσωπικής αυτό-διάγνωσης του κάθε εκπαιδευτικού. Τονίζε-
ται ιδιαίτερα ότι για να αποκτήσει ο αναστοχασµός τη δυναµική της βελτί-
ωσης, χρειάζεται να συνδυάζει το προσωπικό, το διαπροσωπικό και το ορ-
γανωσιακό επίπεδο, δηλαδή χρειάζεται την ανατροφοδότηση από πηγές 
πληροφοριών και ενδείξεις δεδοµένων και συµµετοχικές διαδικασίες αλλη-
λεπίδρασης (Barton et. Al, 1994, Huberman, 1995, Korthagen and 
Kessels,  1999, Nevo, 2001, Immans, 2002,  Κασσωτάκης, 2005).  

Για το λόγο αυτό χρειάζεται η αξιολόγηση του διδακτικού έργου να συν-
δυάζει σε ένα οργανωσιακό µοντέλο στοιχεία ενδείξεων/πληροφοριών και 
συγκεκριµένα φορείς, διαδικασίες και κριτήρια οργάνωσης, συλλογής και 
αξιοποίησης των πληροφοριών. Θα εξετάσουµε στη συνέχεια µε συνοπτικό 
τρόπο καθένα από τους συντελεστές αυτούς. 

 
Φορείς Αξιολόγησης. 

Το ερώτηµα σχετικά µε το ποιοί είναι οι αρµόδιοι φορείς για την αξιολό-
γηση των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα σηµαντικό θέµα. Όπως και πριν α-
ναφέρθηκε ο διαπροσωπικός χαρακτήρας της αξιολόγησης θεωρείται από 
πολλούς ερευνητές αναγκαίο στοιχείο της ανατροφοδοτικής, αυτό-
αξιολογικής  διαδικασίας.  

Το θέµα παρουσιάσει έντονες διχογνωµίες και αντιδράσεις ιδιαίτερα µε-
ταξύ των εκπαιδευτικών και των συνδικαλιστικών τους εκπροσωπήσεων 
(∆ούκας, 1997, Κασσωτάκης, 2005,  Ξωχέλλης, 2006, Χαραλάµπους-
Γκανάκας, 2006). Είναι εύλογο να υποθέσει κανείς ότι εκείνοι που βρίσκο-
νται κοντύτερα στο έργο αυτό είναι οι καθ’ ύλη αρµόδιοι για το διδακτικό 
έργο, δηλαδή οι σχολικοί σύµβουλοι. Οι ενστάσεις που διατυπώνονται στο 
θέµα αυτό επισηµαίνουν ότι η εµπλοκή των σχολικών συµβούλων σε αξιο-
λογικές διαδικασίες θα αποδυναµώσει το συµβουλευτικό τους ρόλο και θα 
ενισχύσει τον διοικητικό-ελεγκτικό µε αποτέλεσµα την αναβίωση του πα-
λαιού ρόλου του επιθεωρητού. Παρά τις µακρόχρονες συζητήσεις στον ελ-
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ληνικό χώρο δεν έχει υπάρξει σύγκλιση στο θέµα αυτό. Άλλοι φορείς της 
αξιολόγησης που έχουν κατά καιρούς συζητηθεί είναι οι συνάδελ-
φοι/εκπαιδευτικοί, οι µαθητές και οι γονείς-οι δύο τελευταίοι φορείς σε το-
µείς που είναι σε θέση να εκπληρώσουν αξιολογικό ρόλο. Και αυτοί οι φο-
ρείς όµως-για διαφορετικούς λόγους ο καθένας- δεν έχουν συναντήσει την 
αποδοχή και τη συναίνεση.  

Η διελκυστίνδα της αξιολόγησης έχει περιορίσει τη δυνατότητα εφαρµο-
γής εθελοντικών/πιλοτικών σχεδίων αυτό-αξιολόγησης και την παραγωγή 
σχετικών εργαλείων. Μοναδική εξαίρεση αποτελεί το πρόγραµµα του ΠΙ για 
την αξιολόγηση της σχολικής µονάδας που υλοποιήθηκε κατά τα τέλη της 
δεκαετίας του ’90 σε ορισµένα σχολεία µε υπεύθυνο τον τότε αντιπρόεδρο 
του Π Ι. Σολοµών και σε εφαρµογή-επέκταση του αντίστοιχου ευρωπαικού 
πιλοτικού προγράµµατος. Η σηµασία του οφείλεται στο γεγονός ότι για 
πρώτη φορά εισάγεται στην ελληνική εκπαίδευση η αυτοα-αξιολογική δια-
δικασία σε επίπεδο σχολικής µονάδας, µε καθορισµό διαδικασιών, εργαλεί-
ων/δεικτών και υποστήριξη από εξωτερικούς συµβούλους/προωθητές. Και 
αυτό το πρόγραµµα όµως δεν είχε συνέπεια αφού σταµάτησε η εφαρµογή 
του µετά το 2000 (ΠΙ, 1999, 2000). 

       
∆ιαδικασίες Αξιολόγησης. 

 Σε ό,τι αφορά τις διαδικασίες της αξιολόγησης η µελέτη των    West-
Bollington, 1990, Teacher appraisal, A Practical Guide for Schools, παρου-
σιάζει µια αξιόπιστη διαδικασία µε εφαρµογή στην πράξη. Αποβλέπει στην 
επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στηρίζεται στην αναζήτηση 
ποικιλίας δεδοµένων, την αυτοαξιολόγηση και την συµµετοχή. Επιπλέον 
λαµβάνει υπόψη τους σχεδιασµούς και την αποτίµηση του έργου της σχο-
λικής µονάδας (Hopkins, 1992). Πολύ συνοπτικά περιλαµβάνει: 

Α. Προετοιµασία 
Αρχική συνάντηση (διαµόρφωση κλίµατος συνεργασίας, έκθεση για όλο 

το σχολείο, κριτήρια αξιολόγησης) 
Παρατήρηση στην τάξη (σηµειώσεις, δοµηµένη παρατήρηση κ.α.) 
Συγκέντρωση δεδοµένων και από άλλες πηγές 
Αυτό-αξιολόγηση 
B.  Συνέντευξη 
∆ιαµόρφωση στόχων 
Σχέδιο δράσης 
Γ. Ανατροφοδότηση 
Συζητήσεις/συναντήσεις 
∆ραστηριότητες επαγγελµατικής ανάπτυξης 
 

Κριτήρια Αξιολόγησης. 
 Σχετικά µε τα κριτήρια η σχετική βιβλιογραφία παρουσιάζει µεγάλη ποι-

κιλία κριτηρίων και δεικτών διερεύνησής τους. Η κατηγοριοποίησή τους 
είναι θέµα επιλογής µεθοδολογίας ανάλογα µε τις διαφορετικές σχολές των 
διδακτικών θεωριών και τη διαπραγµάτευσή τους µεταξύ αξιολογητή και 
αξιολογούµενου (Κασσωτάκης,- Φλουρής, 2004β, MacBeath, 2001). 

Aπό τη µελέτη ενός µεγάλου αριθµού κριτηρίων/δεικτών του διδακτικού 
έργου προκύπτει ότι είναι δυνατή η κατηγοριοποίηση σε ένα ενδεικτικό 
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πλαίσιο αξιολόγησής του. Το πλαίσιο που παρουσιάζεται στη µελέτη αυτή 
συνδέει κριτήρια/δείκτες του διδακτικού έργου µε αντίστοιχες θεωρίες µά-
θησης. Στηρίζεται στο µετασχηµατιστικό/εποικοδοµητικό µοντέλο, αποβλέ-
πει στην ενίσχυση της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών και 
µπορεί να οδηγήσει σε µεθόδους αυτό-αξιολόγησης και βελτίωσης της δι-
δακτικής ικανότητας των εκπαιδευτικών. 

 Το πλαίσιο  περιλαµβάνει διαδικασίες της διδασκαλίας, τις αντίστοιχες 
θεωρίες και τα σχετικά κριτήρια για το σχεδιασµό και την αξιολόγησή της 
όπως φαίνεται στο παρακάτω σχήµα:  

 
∆ιαδικασίες 
σχεδιασµού 
(κατηγορίες 
κριτηρίων) 

Κριτήρια   Θεωρίες 
Μάθησης         

Λαµβάνονται 
υπόψη οι 
εµπειρίες 
των µαθη-
τών                     

Προαπαιτούµενες - 
Προγενέστερες-«Κοινές ιδέες»-καταγραφή-ερµηνεία—
αντιµετώπισή τους 
Ποικιλία έγκυρων και ζωντανών εµπειριών 

Εµπειρι-
κή µάθη-
ση 

Προωθείται 
η κατανόη-
ση 

Εισαγωγή εννοιών/ιδεών ώστε να έχουν νόηµα και 
σκοπό 
Εισαγωγή όρων/εννοιών που είναι απαραίτητοι 
Σύνδεση ορισµών/εννοιών µε εµπειρίες 
Αναπαράσταση εννοιών µε ακρίβεια, συνοχή, πληρότη-
τα 
Ανάπτυξη-χρήση  εννοιών/ιδεών/όρων 

Εννοιο-
λογική 
µάθηση 

Ενισχύεται η 
κριτι-
κή/αναλυτικ
ή σκέψη     

Ενθάρρυνση µαθητών να εκφράζουν και να εξηγούν 
ιδέες-Να αποσαφηνίζουν-Να αναπαριστούν 
Εφαρµογή της λογικής ακολουθίας της σκέψης, της 
σύνδεσης εµπειριών-φαινοµένων-εννοιών-ιδεών 
Κατανόηση της διαφοράς µεταξύ παρανοήσε-
ων/στερεοτύπων και έγκυρων αντιλήψεων 

Κριτική 
µάθηση 

Εφαρµογές 
στην πράξη                                                                                      

Εφαρµογή σε συµβατικές και σε διαφορετι-
κές/άγνωστες συνθήκες 
Πρακτικές εφαρµογές σε ποικιλία περιβαλλόντων κλι-
µακούµενης συνθετότητας 
Παρουσίαση  γνώσεων-Απόκτηση δεξιοτήτων µε σταδι-
ακότητα 
Ένταξη αξιολόγησης σε στόχους-Χρήση αξιολόγησης 
για ανατροφοδότηση διδασκαλίας-Ερµηνεία απαντήσε-
ων για τη διάγνωση δυσκολιών-Αξιολόγηση κατανόη-
σης εννοιών-Ενθάρρυνση µαθητών να σκέπτονται τί 
έµαθαν-Πώς άλλαξαν οι ιδέες τους 
Προώθηση περιβαλλόντων µάθησης-Ενθάρρυνση περι-
έργειας και διερεύνησης-Υποστήριξη εκπαιδευτικών-
Αναζήτηση και χρήση πηγών 

Μάθηση 
δράσης 

 
Κλείνοντας είναι ανάγκη να αναφερθεί η κριτική προσέγγιση της διδα-

κτικής αξιολόγησης αλλά και γενικότερα της αξιολογικής διαδικασίας που 
ασκείται ιδιαίτερα από µια µετανεωτερική προσέγγιση (Foucault, 1980). 
Σύµφωνα µε αυτή η αξιολόγηση είναι  µηχανισµός εξουσίας-γνώσης που 
παράγει την πειθαρχική επιτήρηση, τον «πανοπτικό» έλεγχο και την «κα-
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νονικοποίηση» των ανθρώπινων σχέσεων. Η κριτική αυτή-ανεξάρτητα µε 
το αν συµφωνεί κανείς ή όχι µε το ευρύτερο πλαίσιο της- είναι σκόπιµο να 
λαµβάνεται υπόψη σε κάθε σχετικό εγχείρηµα αξιολόγησης ώστε να επιση-
µαίνει διαρκώς τα όρια και τους περιορισµούς της. Υπενθυµίζει µε άλλα λό-
για την ανάγκη της κριτικής στάσης απέναντι στα αξιολογικά συστήµατα 
ώστε αυτά να βρίσκονται διαρκώς σε µια διαδικασία αξιολόγησης, διαπραγ-
µάτευσης και βελτίωσης. Ωστόσο χρειάζεται να τονισθεί ότι κανένα σύστη-
µα σχέσεων δεν είναι απαλλαγµένο από µηχανισµούς εξουσιών, αλλά το 
ζητούµενο είναι η αξιολόγηση να αποτελέσει µια διαρκή αναζήτηση αυθε-
ντικών µορφών µάθησης που ενισχύουν τη θέση των άµεσα εµπλεκοµένων 
στην εκπαιδευτική  διαδικασία. Στην προοπτική αυτή χρειάζεται πάντα να 
λαµβάνονται σοβαρά υπόψη οι προβληµατισµοί των εµπλεκοµένων, να εν-
θαρρύνονται πρωτοβουλίες εφαρµογής «από τα κάτω» αντί της επιβολής 
«µόνο από πάνω», η έµφαση στις αυτό-αξιολογικές µεθόδους, η σταδιακό-
τητα εισαγωγής κ.α.   

Η αξιολόγηση δεν είναι ένα θέµα τεχνικής εφαρµογής, αλλά ένα θέµα µε 
εκπαιδευτικές-κοινωνικές επιπτώσεις. H επίδρασή της δεν περιορίζεται µό-
νο στην κατάκτηση της µάθησης αλλά και στις διαδικασίες παραγωγής της 
καθώς και στις σχέσεις που εµπεδώνονται.  Η δηµοσίευση είχε στόχο τη 
διερεύνηση της νέας δυναµικής της  σχέσης αξιολόγηση και διδασκαλί-
α/µάθηση στα περιβάλλοντα των κοινωνιών της γνώσης.  Στα περιβάλλο-
ντα αυτά επιδίωξη είναι η  αναδιαπραγµάτευση  των σχέσεων µεταξύ της 
παραγωγής-αξιολόγησης της σχολικής γνώσης και των εκπαιδευτικών 
µορφών διακυβέρνησης/εξουσιών (Foucault ό.π.π.), ώστε αυτές να µετα-
σχηµατισθούν σε πιο  συµµετοχικές και αποτελεσµατικές πρακτικές οργά-
νωσης των σχολικής ζωής και της µάθησης.     

 Από την άποψη αυτή οι διαδικασίες αξιολόγησης θα αποτελούν πάντα 
ένα βαρόµετρο των σχέσεων που διαµορφώνονται στη σχολική πραγµατι-
κότητα 
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Περίληψη 
Η αξιολόγηση του µαθητή είναι µια πολύπλοκη διαδικασία που διερευνά το βαθµό επιτυχί-

ας από τους µαθητές των εκπαιδευτικών στόχων, στους τοµείς των γνώσεων, ικανοτήτων, 
δεξιοτήτων και στάσεων. Με σκοπό µια γενική συνοπτική ενηµέρωση των παρακολουθούντων 
την Εισαγωγική Επιµόρφωση νεοδιοριζοµένων εκπαιδευτικών το άρθρο αυτό ασχολείται µε τις 
κυριότερες παραµέτρους που εµπλέκονται στην Αξιολόγηση του Μαθητή. Συγκεκριµένα γίνε-
ται αναφορά στους τύπους και τις µορφές της αξιολόγησης του µαθητή, στους σκοπούς που 
επιδιώκει, στα αντικείµενα της αξιολόγησης, στις τεχνικές συλλογής αξιολογικών πληροφο-
ριών, στη διατύπωση του αξιολογικού αποτελέσµατος, στο σχετικό θεσµικό πλαίσιο. Συζητεί-
ται επίσης η χρήση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης. 

 
Λέξεις κλειδιά: Αξιολόγηση µαθητή-σκοποί-περιεχόµενο- τεχνικές.    

 
Αξιολόγηση του µαθητή 

Μια από τις σηµαντικότερες παραµέτρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
είναι η αξιολόγηση των µαθητών µέσω της οποίας προσδιορίζεται σε ποιό 
βαθµό επέτυχαν τους διδακτικούς στόχους, επιλέγονται οι µαθητές για 
προαγωγή, εισαγωγή σε ανώτερες εκπαιδευτικές βαθµίδες, ενηµερώνονται 
γονείς και οι λοιποί ενδιαφερόµενοι και ανατροφοδοτείται το εκπαιδευτικό 
σύστηµα.  

Στο άρθρο αυτό ορίζουµε την αξιολόγηση του µαθητή ως «µια συνεχή 
διαδικασία παρακολούθησης και ελέγχου» του βαθµού επιτυχίας των διδα-
κτικών στόχων, της κατάκτησης δεξιοτήτων, αλλά και της διαµόρφωσης 
στάσεων και της εν γένει συµπεριφοράς του µαθητή στο σχολείο. Η αξιο-
λόγηση του µαθητή είναι επίσης, µηχανισµός για την ανατροφοδότηση της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και για την ταξινόµηση και επιλογή των µαθητών 
προς ανώτερες εκπαιδευτικές βαθµίδες.  

Η αξιολόγηση του µαθητή αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της διδασκαλίας 
στην υποχρεωτική εκπαίδευση.  Ο ρόλος της είναι κρίσιµος επειδή επιση-
µαίνει αδυναµίες και προβλήµατα και υποδεικνύει βελτιωτικά µέτρα.  

 
Η αξιολόγηση του µαθητή στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 

Την παρακολούθηση και το σχεδιασµό της µαθητικής αξιολόγησης από 
το 1992 αναλαµβάνει το Τµήµα Αξιολόγησης και Επιµόρφωσης που ιδρύε-
ται, (Ν. 2083/92, άρθρο 30, ΦΕΚ 159/21-9-92 τ. Α) στο (Π.Ι.).  Η αξιολό-
γηση εµπλουτίζεται µε ποιοτικό περιεχόµενο που αποτιµά χαρακτηριστικά 
του µαθητή όπως η συνεργατικότητα, η προσπάθεια, το ενδιαφέρον, η 
συνολική παρουσία και συµπεριφορά του στο σχολείο, όπως αναφέρουν και 
τα Π. ∆. 409/1994 και 8/1995. Συνιστάται επίσης τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης να καταγράφονται περιγραφικά από τον εκπαιδευτικό στο τέ-
λος κάθε τριµήνου για ενδοσχολική χρήση. Στην Ε' και ΣΤ' ∆ηµοτικού θε-
σµοθετούνται συνθετικές δηµιουργικές εργασίες. 

Ο µαθητής στο ∆ηµοτικό Σχολείο, ( Π.Ι. 1994), αξιολογείται: 
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α) Μέσα από τη συµµετοχή του στην καθηµερινή εργασία της τάξης. Ε-
κτός από τις ακαδηµαϊκές επιδόσεις του, στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα 
αξιολογούνται: 

- η προσπάθεια που καταβάλλει, 
- το ενδιαφέρον του και η ικανότητα συµµετοχής του στο διάλογο στην 

τάξη, 
 τα επιχειρήµατα που χρησιµοποιεί κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 
 η ακρίβεια στο λόγο, 
 η κριτική αντιµετώπιση προσώπων, γεγονότων και καταστάσεων, 
 η διατύπωση υποθέσεων και η διαδικασία επαλήθευσής τους, 
 η ικανότητα εφαρµογής των γνώσεων στην καθηµερινή πραγµατικότη-

τα. 
β) Από τα αποτελέσµατα της επίδοσής του στα κριτήρια αξιολόγησης 

ανακεφαλαιωτικού χαρακτήρα που κατασκευάζει ο εκπαιδευτικός και δίνο-
νται στο τέλος  γενικών ενοτήτων.  

γ) Από τις εργασίες τις οποίες πραγµατοποιεί ο µαθητής στο σχολείο και 
στο σπίτι. 

1. Σκοποί της αξιολόγησης του µαθητή 
Πριν αρχίσουµε να αξιολογούµε τους µαθητές, πρέπει να προσδιορίσου-

µε το σκοπό και τους στόχους της αξιολόγησης, γιατί διαφορετικά δεν θα 
γνωρίζουµε τι επιδιώκουµε και πού θέλουµε να καταλήξουµε (Κωνσταντί-
νου, 2002). 

Η ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ο εντοπισµός των 
ελλείψεων σε µαθησιακό και ατοµικό επίπεδο µε απώτερο σκοπό τη βελτί-
ωση της προσφερόµενης εκπαίδευσης και τελικά την πρόοδο των µαθητών 
είναι ο βασικός στόχος της αξιολόγησης, σύµφωνα µε το ∆ιαθεµατικό Ε-
νιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ., 2003).    

Ειδικότερα, η αξιολόγηση του µαθητή (Κωνσταντίνου, 2002), επιδιώκει: 
Να διαπιστώσει το βαθµό επίτευξης των διδακτικών στόχων και των πα-

ραγόντων που εµποδίζουν την επίτευξή τους.  
Τον εντοπισµό ελλείψεων των µαθητών και τη λήψη βελτιωτικών µέ-

τρων 
Την ανάπτυξη υπευθυνότητας από τους µαθητές µε διαδικασίες  
        αυτοαξιολόγησης και οµαδικών εργασιών 
Το σχεδιασµό των επόµενων σταδίων της µάθησης. 
Την αποτίµηση της προόδου της τάξης και κάθε µαθητή ξεχωριστά. 
Την καλλιέργεια δηµιουργικής και κριτικής ικανότητας. 
Τη δηµιουργία κινήτρων µάθησης και την ενθάρρυνση των µαθητών. 
Την καλλιέργεια δεξιοτήτων: ερευνητικών, επίλυσης προβληµάτων και 

απόκτησης γνώσεων, µέσα από διαθεµατικές – διεπιστηµονικές διαδικασίες 
Την ενίσχυση της αυτοεκτίµησης και της αυτοπεποίθησης των µαθητών 
Οι γενικοί στόχοι του ∆.Ε.Π.Π.Σ. αναφέρονται σε: 
α. Γνώση και µεθοδολογία: Απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων νοητικών 

και χειρισµού. 
β. Συνεργασία και επικοινωνία: Εργαζόµενοι σε οµάδες  οι µαθητές ανα-

πτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες καθώς και δεξιότητες επικοινωνίας, πα-
ρουσίασης, πληροφοριών και  των εργασιών τους. 
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γ. Σχέση επιστήµης ή της τέχνης µε την καθηµερινότητα: Καλλιέργεια 
ευαισθησίας, προβληµατισµού και κριτικής θεώρησης  των επιπτώσεων των 
εφαρµογών της επιστήµης και της τέχνης.  

Στους ειδικότερους στόχους που επιδιώκει η αξιολόγηση του µαθητή 
συµπεριλαµβάνονται:  

Η παρακολούθηση της ακαδηµαϊκής επίδοσης, της ανάπτυξης δεξιοτή-
των, της  

 διαµόρφωσης κοινωνικά αποδεκτών συµπεριφορών του µαθητή.  
Η ενηµέρωση των γονέων για τις επιδόσεις και τη συµπεριφορά του µα-

θητή. 
Η ανατροφοδότηση και αξιολόγηση της διδασκαλίας. 
Η ανατροφοδότηση και αναµόρφωση Προγραµµάτων Σπουδών, διδακτι-

κού υλικού, διδακτικής µεθοδολογίας, επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. 
Η ταξινόµηση και επιλογή για ανώτερες εκπαιδευτικές βαθµίδες.  
Η άσκηση της µνήµης και της παρατηρητικότητας των µαθητών. 
Η ανάπτυξη δεξιοτήτων οργάνωσης της σκέψης και εργασίας των    µα-

θητών. 
Κατά µια ευρύτερη κατηγοριοποίηση (Mavrommatis, 1996), oι γενικότε-

ροι σκοποί για τους οποίους αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί τους µαθητές εί-
ναι: 

Ακαδηµαϊκοί, δηλ. γνωστικοί, (intellectual purposes) 
∆ιαχειριστικοί – πειθαρχικοί (managerial), διατήρηση ηπίου κλίµατος 

στην τάξη 
Ψυχολογικοί, (psychological) π.χ. ενθάρρυνση µάθησης 
Ψυχοκινητικοί (psychomotor) π.χ. πόσο άνετα χειρίζεται τα γεωµετρικά 

όργανα  
Κοινωνικοί (social), π.χ. διαµόρφωση κοινωνικά αποδεκτών στάσεων. 
Η γνωστοποίηση του αποτελέσµατος της αξιολόγησής του στο µαθητή 

του προσφέρει ανατροφοδότηση, καλλιεργεί την αυτογνωσία του.  Ο µα-
θητής ενηµερώνεται για την πρόοδο και τις αδυναµίες του, (Καψάλης 
2004). Ο εκπαιδευτικός πρέπει να καθοδηγεί κάθε µαθητή ατοµικά για τις 
συγκεκριµένες ενέργειες µε τις οποίες θα ξεπεράσει τις αδυναµίες του, 
(Mavrommatis, 1996).    

Η αξιολόγηση του µαθητή γενικά µπορεί να λειτουργήσει ως κίνητρο 
µάθησης (Gipps, 1990).  Ο καλός βαθµός ενισχύει θετικά το µαθητή, του 
δίνει κίνητρο µελέτης και αυξάνει τις πιθανότητες να επαναλάβει παρόµοιες 
επιδόσεις, ενώ ο κακός βαθµός αποθαρρύνει το µαθητή και δεν προσπαθεί 
για βελτίωση.  Όταν όµως η αξιολόγηση στοχεύει µόνο στη βαθµολογία και 
γίνεται αυτοσκοπός υποκαθιστά τα εσωτερικά κίνητρα για µάθηση, (Καψά-
λης, 2004). 

Η αξιολόγηση κατά την οποία συγκρίνονται οι επιδόσεις ενός µαθητή µε 
τις επιδόσεις των συµµαθητών του είναι εξέταση σύγκρισης ή εξέταση νόρ-
µας. Η αξιολόγηση αυτή απογοητεύει τους αδύνατους µαθητές που βρίσκο-
νται στα όρια της επιτυχίας, παίρνοντας συνέχεια βαθµούς κάτω από το 
µέσο όρο.   

Όταν όµως ο εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί ως κριτήριο αναφοράς κατά 
την αξιολόγηση τις πρότερες ατοµικές επιδόσεις κάθε µαθητή, τότε ενισχύει 
ψυχολογικά το µαθητή και την αυτοεκτίµησή του. Αποφεύγοντας τη σύ-
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γκριση των επιδόσεων µεταξύ των µαθητών ο εκπαιδευτικός αποθαρρύνει 
τον ανταγωνισµό και αναπτύσσει τον κύριο ρόλο της αξιολόγησης που είναι 
η πληροφόρηση και η ανατροφοδότηση, (Καψάλης 1994).  

 
2. Μορφές αξιολόγησης του µαθητή 

α. Η αξιολόγηση του µαθητή µε βάση τον επίσηµο ή ανεπίσηµο τύπο µε 
τον οποίο εφαρµόζεται διακρίνεται σε: 

Επίσηµη ή Τυπική αξιολόγηση, η οποία διεξάγεται συστηµατικά, σε ορι-
σµένο χρόνο, π.χ. στο τέλος µιας διδακτικής ενότητας ή σειράς µαθηµά-
των, µε κοινά κριτήρια για τους µαθητές, µε καθορισµένη χρονική διάρκει-
α, µε τα ίδια για όλους, εργαλεία συλλογής πληροφοριών (π.χ. γραπτές 
ερωτήσεις, τεστ, διαγωνίσµατα – δοκίµια ανάπτυξης θεµάτων, κ.τ.ό.). Τα 
αποτελέσµατα της τυπικής αξιολόγησης καταχωρούνται συστηµατικά σε 
φύλλα προόδου από τους διδάσκοντες ή σε άλλα αρχεία του σχολείου. 

Η Άτυπη Αξιολόγηση διεξάγεται συνεχώς στο σχολείο από τους διδάσκο-
ντες, χωρίς προκαθορισµό χρόνου και εργαλείων, συνήθως παρατηρώντας 
µε φυσικότητα το µαθητή κατά την καθηµερινή παρουσία του στην τάξη 
και χωρίς να κρατούνται συστηµατικές σηµειώσεις για την πρόοδό του, 
(Airasian, 1991, Mavrommatis, 1995, 2006).  Ωστόσο, ο δάσκαλος της τά-
ξης, µε βάση αυτήν, την συνεχή, καθηµερινή- άτυπη αξιολόγηση αναµορ-
φώνει άµεσα τη διδασκαλία του. Στην καθηµερινή - άτυπη αξιολόγηση επί-
σης στηρίζει ο δάσκαλος τη γενικότερη αποτίµηση της προόδου του µαθη-
τή, κατά την τελική - αθροιστική αξιολόγηση και την ενηµέρωση των γο-
νέων. 

Ο Παπακωνσταντίνου (1993) επισηµαίνει µερικούς τρόπους έκφρασης 
της άτυπης αξιολόγησης όπως:  

µε κατατάξεις (πρώτος, δεύτερος, κτλ) ή (πρώτη τριάδα, κτο)  
µε σύµβολα (αστεράκια, αυτοκόλλητα) 
µε µεταφορές ή παροµοιώσεις (τσακάλι, σπίρτο) 
µε ηθικοπλαστικό λεξιλόγιο (καλός, κακός µαθητής κτλ) 
µε επίκληση χαρακτηρολογικών στοιχείων (πρόθυµος, επιµελής, τεµπέ-

λης,  κτο). 
β. Η αξιολόγηση του µαθητή µε κριτήριο το σκοπό για τον οποίο γίνεται 

και το χρόνο κατά τον οποίο υλοποιείται, παρουσιάζεται κυρίως µε τρεις 
γενικές µορφές: 

∆ιαγνωστική Αξιολόγηση: Πραγµατοποιείται στην αρχή της διδασκαλίας 
µε σκοπό τη διαπίστωση των προϋπαρχουσών γνώσεων, εµπειριών ή ελ-
λείψεων των µαθητών. Επιδιώκει επίσης την κατάταξη των µαθητών αλλά 
και τον προσδιορισµό των αιτίων τυχόν αδυναµιών τους, την ανακάλυψη 
µαθησιακών δυσκολιών και την εύρεση τρόπων αντιµετώπισης, όπως και 
τον προγραµµατισµό της διδασκαλίας. 

∆ιαµορφωτική Αξιολόγηση:  Εφαρµόζεται συνεχώς, κατά τη διάρκεια της 
διδασκαλίας µε σκοπό την παρακολούθηση της πορείας κάθε µαθητή προς 
την κατάκτηση των διδακτικών στόχων.  Έχει πληροφοριακό χαρακτήρα. 
Με βάση την πληροφόρηση από αυτή οι διδάσκοντες παίρνουν κατάλληλα, 
διαµορφωτικά της διδασκαλίας τους µέτρα τροποποιώντας το πρόγραµµα 
και τις διδακτικές τους τεχνικές. 
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Τελική ή Αθροιστική Αξιολόγηση:  Έχει σκοπό τη διαπίστωση του βαθ-
µού κατάκτησης των διδακτικών στόχων.  Συγκρίνεται το µαθησιακό επί-
πεδο κάθε µαθητή µε αυτό που είχε πριν και η οµαδική επίδοση της τάξης 
σε σχέση µε την προσδοκώµενη και επιδιωκόµενη (Κωνσταντίνου, 2002).  
Αποτιµά ακόµα το µαθησιακό και διδακτικό αποτέλεσµα και έχει ανακεφα-
λαιωτική και ανατροφοδοτική λειτουργία.  Η τελική αξιολόγηση εφαρµόζε-
ται είτε στο τέλος µιας σειράς µαθηµάτων, είτε στο τέλος της σχολικής 
χρονιάς, π.χ. προαγωγικές ή απολυτήριες εξετάσεις. 

Γενικά, η αξιολόγηση του µαθητή αρχίζει µε τον καθορισµό των σκοπών 
και των διδακτικών στόχων, συνεχίζεται µε την παρακολούθηση της πορεί-
ας του µαθητή και ολοκληρώνεται µε τον έλεγχο. O εκπαιδευτικός πρέπει 
να γνωρίζει τη δυναµική που περικλείει η αξιολόγηση του µαθητή ώστε να 
την αξιοποιεί κατάλληλα για τη βελτίωση διδασκαλίας και µάθησης, 
(Mavrommatis, 1996, Tierney, 2006). 

 
3. Περιεχόµενο - αντικείµενα αξιολόγησης µαθητή.  Τί αξιο-
λογούµε; 

Στο σχεδιασµό της αξιολόγησης πρέπει επίσης να προαποφασισθεί το 
αντικείµενο της αξιολόγησης, δηλαδή τι ή ποια χαρακτηριστικά του µαθητή 
επιθυµούµε να αξιολογήσουµε.  Εδώ πρέπει να λαµβάνονται υπόψη το επί-
πεδο της τάξης και οι ατοµικές ιδιαιτερότητες κάθε µαθητή.  Στο ∆ηµοτικό 
συνήθως αξιολογούνται: 

Ακαδηµαϊκές γνώσεις (επιδόσεις, κυρίως αποµνηµόνευσης) 
Ικανότητες – δεξιότητες (κριτική ικανότητα, δηµιουργική σκέψη) 
Το ενδιαφέρον του µαθητή για τα µαθήµατα, η προσπάθεια που κάνει 
Η συµµετοχή στο µάθηµα 
∆εξιότητες (χρήσης γεωµετρικών οργάνων, εκτέλεσης πειραµάτων, 

κ.τ.ο.) 
Η συµπεριφορά και οι στάσεις του µαθητή µε κριτήρια κοινωνικά αποδε-

κτά 
 

4. Τεχνικές συλλογής αξιολογικών πληροφοριών 
Με ποια εργαλεία και ποιες τεχνικές θα συλλέξουµε έγκυρα, αντικειµενι-

κά και αξιόπιστα τις πληροφορίες για την αξιολόγηση του µαθητή;    
Οι συνηθέστερες τεχνικές αξιολόγησης συµπεριλαµβάνουν : 
άτυπη ή συστηµατική παρατήρηση στην τάξη ή στο εργαστήριο, 
προφορικές ερωτήσεις,  
φύλλα αξιολόγησης, ασκήσεις και τεστ στο βιβλίο του µαθητή, 
γραπτές εξετάσεις πρόχειρες και επίσηµες µε ερωτήσεις ή δοκίµια, 
τεστ προερχόµενα από το ΥΠΕΠΘ, το εµπόριο ή φτιαγµένα από το δά-

σκαλο. 
Παραδοσιακές τεχνικές αξιολόγησης 
Είναι συνήθως γραπτές ή προφορικές εξετάσεις µε ερωτήσεις κυρίως 

αποµνηµόνευσης ή ελεύθερης ανάπτυξης ενός θέµατος. Οι µαθητές καλού-
νται να αποµνηµονεύσουν µέρος της διδαχθείσης ύλης από συγκεκριµένα 
συγγράµµατα και να την αποδώσουν µε λεπτοµέρεια,  (Κασσωτάκης, 
1981).   
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Τα τεστ που είναι µια δοκιµασία αυστηρά καθορισµένη ως προς τον τρό-
πο βαθµολογίας και τις συνθήκες εφαρµογής της αναφέρονται ως πιο σύγ-
χρονες τεχνικές αξιολόγησης, (Βάµβουκας, 1991).  ∆ιακρίνονται σε διάφο-
ρες κατηγορίες όπως: Οµαδικά ή ατοµικά, Γλωσσικά ή µη γλωσσικά, Χειρι-
σµού εργαλείων ή οργάνων, Νοηµοσύνης, Επιδόσεων κ.α. 

Όσον αφορά την αξιοπιστία τους τα τεστ διακρίνονται σε: 
Σταθµισµένα τεστ που συγκρίνουν την επίδοση του µαθητή σε σχέση µε 

την  µέση επίδοση µιας οµάδας άλλων µαθητών ή µε κάποιο standard επί-
δοσης που καθιερώθηκε από κάποιο αντιπροσωπευτικό δείγµα παρόµοιου 
µαθητικού πληθυσµού. Τα σταθµισµένα τεστ πρέπει να τα έχουν ελέγξει 
για την ορθότητά τους, να είναι έγκυρα, να έχουν οµοιόµορφη διάταξη, να 
είναι αξιόπιστα (Ταρατόρη–Τσαλκαλίδου 1995). 

Αστάθµητα τεστ είναι συνήθως τα σχολικά τεστ τα οποία µετρούν µεµο-
νωµένα άν έχει επιτευχθεί ή όχι ένας προκαθορισµένος στόχος.    

Συχνά, στο τέλος µιας διδακτικής ενότητας στο βιβλίο του µαθητή και 
στα τετράδια εργασιών υπάρχουν κριτήρια αξιολόγησης ή τεστ τα οποία 
αποτελούν µέσο συστηµατικής συγκέντρωσης πληροφοριών για την αποτε-
λεσµατικότητα της διδασκαλίας. Σκοπός τους είναι: 

η επανάληψη και εµπέδωση των κυριότερων στοιχείων του µαθήµατος, 
η διαπίστωση ενδεχοµένων ελλείψεων, 
η ανατροφοδότηση και βελτίωση της διδασκαλίας, 
η παρακολούθηση της σταδιακής εξέλιξης των επιδόσεων των µαθητών. 
Πολλές φορές οι διδάσκοντες συντάσσουν δικά τους κριτήρια αξιολόγη-

σης προσαρµοσµένα στις ιδιαιτερότητες της τάξης τους. Τα κριτήρια αξιο-
λόγησης πρέπει να είναι σύντοµα, να καλύπτουν ευρύ φάσµα της διδαχθεί-
σης ύλης και ποικίλους µαθησιακούς τοµείς (π.χ. κριτική σκέψη, εφαρµογή 
γνώσεων, αποµνηµόνευση, κτλ.).  

Με κριτήριο τον τρόπο µε τον οποίο ζητείται να απαντήσει ο µαθητής 
υπάρχουν τεστ: 

ανοικτού ή κλειστού τύπου: 
συµπλήρωσης στοιχείων, κενών κ.τ.ό.  
προσδιορισµού της σωστής από δεδοµένες απαντήσεις, π.χ. (σωστό- 

λάθος) 
πολλαπλής επιλογής 
αντιστοίχισης, σύζευξης, κ.τ.λ  
 

Εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης 
Στις εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης συµπεριλαµβάνονται η συστη-

µατική παρατήρηση, ο  διάλογος διδασκόντων και µαθητών, τα projects, 
(οι συνθετικές δηµιουργικές εργασίες), ο Φάκελος του Μαθητή (portfolio), 
η ετερο-αξιολόγηση και η αυτo-αξιολόγηση (Stiggins, 2005) του µαθητή. 
Οι εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης αναπτύσσουν τις επικοινωνιακές δε-
ξιότητες των µαθητών και διερευνούν τις ικανότητες διαχείρισης και εφαρ-
µογής της γνώσης, αλλά και τις γνωστικές επιδόσεις (Κωσταντίνου, 2002). 

Εργασίες του µαθητή, που έχουν επιλεγεί µε τη σύµφωνη γνώµη του και 
µε βάση συγκεκριµένο στόχο, συγκεντρώνονται στο Φάκελο Εργασιών του 
Μαθητή, (portfolio assessment).  Οι εργασίες αυτές αποτελούν αποδείξεις 
για την προσπάθεια και την επίδοση του µαθητή σε γνωστικά αντικείµενα 
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του Αναλυτικού Προγράµµατος, (Κουλουµπαρίτση, 2004). Οι εργασίες του 
Φακέλου δείχνουν τι έχει µάθει ο µαθητής, τι τον ενδιαφέρει, µε ποιους 
τρόπους δηµιουργεί, (Broadfoot, 1988). Από το Φάκελό του ο µαθητής 
µπορεί να παρακολουθήσει την εξελικτική πορεία της µάθησής του. Με τον 
τρόπο αυτό της αξιολόγησης καλλιεργείται η αυτονοµία, η ενσυνείδητη κα-
τανόηση και η συναντίληψη της µαθησιακής πορείας του µαθητή, όπως και 
των ελλείψεων που έχει στην προσπάθειά του να κατακτήσει συγκεκριµέ-
νους µαθησιακούς στόχους, (Παπαευθυµίου, Λύτρα, 2002).   

Οι παραπάνω τεχνικές αξιολόγησης αρµόζουν καλύτερα σε διδακτικές 
τεχνικές που καλλιεργούν την ενεργητική µάθηση, το δηµιουργικό διάλογο 
εκπαιδευτικών και µαθητών και την ανάπτυξη οµαδοσυνεργατικών µεθό-
δων διδασκαλίας. 

H περιγραφική αξιολόγηση ταιριάζει περισσότερο στους σκοπούς του 
∆ηµοτικού Σχολείου. Βασίζεται στις αρχές της παιδοκεντρικής αγωγής, 
προϋποθέτει διδασκαλία µε συνεργατικές – ερευνητικές προσεγγίσεις, δίνει 
έµφαση στην προσπάθεια και στην ατοµική πρόοδο του µαθητή και απο-
φεύγει τη σύγκριση της επίδοσής του µε τις επιδόσεις των συµµαθητών 
του. Μέσω της περιγραφικής αξιολόγησης αξιολογούνται εκτός των γνώ-
σεων και η κοινωνική διάσταση της µάθησης, ενθαρρύνονται και ενισχύο-
νται και οι αδύνατοι µαθητές. 

 
5. ∆ιατύπωση του αξιολογικού αποτελέσµατος 

∆υο είναι κυρίως οι µορφές µε τις οποίες εκφράζεται το αξιολογικό απο-
τέλεσµα, είτε µε βαθµολογία, είτε περιγραφικά.   

Με τη βαθµολογία, συνήθως µετά την εξέταση των γνώσεών του, κατα-
τάσσεται ο µαθητής σε ένα σηµείο της βαθµολογικής κλίµακας.  Ο εκπαι-
δευτικός ερµηνεύει τη βαθµολογία του µαθητή µε βάση ορισµένα κριτήρια 
αποκτηθέντων γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων µε την προϋπόθεση ότι 
είναι αντικειµενικά γνωστές η επίδοση µιας αντιπροσωπευτικής οµάδας µα-
θητών, (νόρµα), ή των µαθητών όλης της τάξης.  Συσχετίζει επίσης ο εκ-
παιδευτικός τους βαθµούς του µαθητή µε τη διδασκόµενη ύλη, τις ικανότη-
τές του, τη γενική επίδοση των συµµαθητών του, ώστε να επισηµάνει ση-
µεία προόδου ή υστέρησης του µαθητή, (Καψάλης, 2004).   

Η αριθµητική ή η λεκτική βαθµολογία (Α, Β, Γ, ∆), ταξινοµούν τους µα-
θητές, αποτελούν «δείκτες»  κινητοποίησης του σχολείου και του εκπαι-
δευτικού για τη λήψη κατάλληλων παιδαγωγικών και διδακτικών µέτρων 
προς τη βελτίωση της διδασκαλίας και της µάθησης.  Ωστόσο, η βαθµολο-
γική απόδοση των επιδόσεων στην τελική αξιολόγηση δεν αποδίδει µε ε-
πάρκεια και σαφήνεια τις ικανότητες, δεξιότητες και γνώσεις που απέκτησε 
ο µαθητής, ούτε η βαθµολογία ενηµερώνει επαρκώς, µαθητές και γονείς. 
(Παπαευθυµίου, Λύτρα, 2002).   

Οι διαδικασίες και η εξέλιξη της µάθησης περιγράφονται καλύτερα µε 
την περιγραφική αξιολόγηση, όπως και οι αδυναµίες, τα ταλέντα, οι τάσεις 
των µαθητών. Στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου ιδιαίτερα, η πε-
ριγραφική διατύπωση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης εξηγεί µε µε-
γαλύτερη σαφήνεια και ακρίβεια τις επιδόσεις των µαθητών.  Ακόµα, η πε-
ριγραφική αξιολόγηση κατανοείται σαφέστερα από µαθητές και γονείς όταν 
περιέχει σχόλια για την προσπάθεια, τη συµµετοχή των µαθητών στο µά-
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θηµα, για την κοινωνική τους συµπεριφορά.  Γενικά, σκοπός της περιγρα-
φικής αξιολόγησης είναι η παροχή πολλών πληροφοριών, η ενθάρρυνση 
των µαθητών και η συµβολή στη βελτίωση διδασκαλίας και µάθησης. 

Ωστόσο, η διατύπωση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης των µαθη-
τών περιγραφικά  κατακρίνεται από τους εκπαιδευτικούς ως χρονοβόρα 
διαδικασία και ως επιβάρυνση µε πρόσθετη εργασία, (Καψάλης, 1994).   

 
6. Μετά την αξιολόγηση τι; 

Ένα βασικό ερώτηµα που δηµιουργεί η µελέτη της αξιολόγησης του µα-
θητή αφορά στην «µετά – την αξιολόγηση» περίοδο. Είναι ενδιαφέρον να 
διερευνηθεί εάν και µε ποιους τρόπους χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί τα 
αποτελέσµατα της καθηµερινής, διαµορφωτικής αξιολόγησης για τη βελτί-
ωση διδασκαλίας και µάθησης. Από εκθέσεις Σχολικών Συµβούλων Πρωτο-
βάθµιας Εκπαίδευσης που στάλθηκαν στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο φαίνεται 
πως οι περισσότεροι δάσκαλοι περιορίζονται στη διόρθωση των εργασιών 
των µαθητών, χωρίς να οδηγούνται από τα αποτελέσµατα αξιολόγησης στο 
σχεδιασµό της επόµενης διδασκαλίας και τη λήψη διορθωτικών µέτρων. Τις 
επιδόσεις των µαθητών, ιδιαίτερα στις γραπτές δοκιµασίες, τις χρησιµοποι-
ούν, κυρίως, ως «αποδείξεις» για την ενηµέρωση των γονέων και την από-
δοση βαθµολογίας στους τριµηνιαίους ελέγχους.   

Ωστόσο, η αξιολόγηση του µαθητή θα πρέπει να ανατροφοδοτεί διδα-
σκαλία και µάθηση και να συνοδεύεται από  ενισχυτικά και διορθωτικά µέ-
τρα για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. 

 
Μερικές ενέργειες που πρέπει να αποφεύγονται κατά την αξι-
ολόγηση:  

-Σύγχυση αξιολόγησης προσπάθειας και επίδοσης των µαθητών. 
-Μεροληπτική αξιολόγηση λόγω φύλου, φυλής, κοινωνικο-οικονοµικής 

θέσης. 
-Προκαταβολική διαµόρφωση της αξιολογικής κρίσης. 
Γενικά, η αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών θα πρέπει να βασίζεται, 

κυρίως, σε σύγκριση της επίδοσής τους µε αναφορά µε συγκεκριµένα κρι-
τήρια που προκύπτουν από τους διδακτικούς στόχους, και σε σύγκριση µε 
ατοµικές πρότερες επιδόσεις των ιδίων, όχι σε σύγκριση µε τις επιδόσεις 
των συµµαθητών τους.  

Κλείνοντας τη συνοπτική αυτή ενηµέρωση για τις κυριότερες παραµέ-
τρους που αφορούν την αξιολόγηση του µαθητή, θα συστήναµε στους νε-
οδιοριζόµενους εκπαιδευτικούς να αξιολογούν µε προσοχή τους µαθητές µε 
γνώµονα τον σκοπό για τον οποίο αξιολογούν κάθε φορά, χρησιµοποιώ-
ντας τα κατάλληλα για το σκοπό αυτό εργαλεία, λαµβάνοντας υπόψη την 
όλη παρουσία του µαθητή στο σχολείο και τις διάφορες εργασίες που συ-
ντάσσει και όχι µόνο το αποτέλεσµα  µιας αξιολογικής διαδικασίας, π.χ. ε-
νός τεστ. Να ενηµερώνουν λεπτοµερώς µε γραπτά και προφορικά σχόλια 
το µαθητή και τους γονείς του για την πρόοδό του επισηµαίνοντας τα δυ-
νατά σηµεία αλλά και τις αδυναµίες του συστήνοντας συγκεκριµένες ενέρ-
γειες µε τις οποίες θα βελτιωθεί και θα ξεπεράσει τις αδυναµίες αυτές. Τέ-
λος, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα των περιοδικών και των καθηµερινών–
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άτυπων αξιολογήσεων να λαµβάνουν οι εκπαιδευτικοί άµεσα βελτιωτικά 
µέτρα διδασκαλίας και της µάθησης.    
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Περίληψη  

Στο άρθρο που ακολουθεί παρουσιάζεται πρόταση αξιολόγησης ενός 12θέσιου ∆ηµοτικού 
Σχολείου της Ελληνικής περιφέρειας. Ειδικότερα, αναλύονται οι όροι ‘αξιολόγηση’ και ‘αξιολό-
γηση εκπαιδευτικού έργου’, θεµελιώνεται η σηµασία τους, εξετάζεται η αναγκαιότητα αυτών 
των εννοιών, τα είδη, η µεθοδολογία και οι τεχνικές αξιολόγησης που µπορούν να εφαρµο-
σθούν σε µια εκπαιδευτική µονάδα. Στις επιµέρους ενότητες γίνεται αναφορά στην αξιολόγη-
ση όπως υφίσταται στην Ευρώπη και στην ‘απουσία’ της από την Ελλάδα, στην διαδροµή της 
αξιολόγησης στην πατρίδα µας -από τον ‘Επιθεωρητή’ στο ‘Σχολικό Σύµβουλο’-. Περιγράφο-
νται τα φυσιογνωστικά χαρακτηριστικά της υπό εξέταση εκπαιδευτικής µονάδας, οι συνθήκες 
και οι αδυναµίες της. Προτείνονται ο προσανατολισµός και ο τύπος της αξιολόγησης, η επιλο-
γή µοντέλου αξιολόγησης και σχέδιο αξιολόγησης. Αναφέρονται οι προσδοκίες και τα αναµε-
νόµενα οφέλη της διεργασίας που προαναφέρθηκε. Τέλος, αναπτύσσεται το πλάνο αξιολόγη-
σης και παρουσιάζονται οι πιθανές δυσκολίες ή οι περιορισµοί που πιθανόν να συνοδεύουν 
ένα τέτοιο εγχείρηµα. 

 
Λέξεις-κλειδιά: αξιολόγηση, εκπαιδευτική µονάδα 

 
Εισαγωγή 

Το σχολείο που επιλέχθηκε να αξιολογηθεί και αναφέρεται η πρόταση 
είναι το 6ο ∆ηµοτικό Σχολείο Έδεσσας, µία εκπαιδευτική µονάδα στην ο-
ποία υπηρέτησαν για έντεκα έτη (1994-2005) οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
αναφέρονται στον τίτλο του άρθρου.  

 
Η αξιολόγηση και η σηµασία της 

Η αξιολόγηση, είναι µια αυτόµατη λειτουργία των συνειδητών ανθρώ-
πων, αυτών που επιχειρούν ένα έργο το οποίο πρώτοι αυτοί κρίνουν και 
στη συνέχεια επιθυµούν να το βελτιώσουν µέσα από επισηµάνσεις και κρι-
τήρια των ίδιων αλλά και των άλλων. Η µορφή και το περιεχόµενό της στο 
χώρο της εκπαίδευσης, απασχολεί διεθνώς πλήθος ερευνητών. ‘Αξιολογώ’ 
σηµαίνει βάζω κάποια πράγµατα στη σειρά, σύµφωνα όµως µε την σπου-
δαιότητά τους ή αποδίδω σε αυτά την πραγµατική τους αξία. Ετυµολογικά, 
η λέξη προέρχεται από το άξιος + λέγω, όπου άξιος σηµαίνει αυτός που 
είναι σηµαντικός, κατάλληλος, ικανός να κάνει κάτι, ενώ λέγω σηµαίνει 
ερευνώ (Αφοί Παγουλάτοι, 1985). Οι Βεργίδης & Καραλής (Κουτούζης & 
Χατζηευστρατίου, 1999), αναφέρουν πως η αξιολόγηση είναι ερευνητική, 
εξειδικευµένη και διεπιστηµονική δραστηριότητα. Σύµφωνα µε οδηγία της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης πρέπει να είναι σύµφωνη µε τις ανάγκες των συµµε-
τεχόντων. Η διαρκής αξιολόγηση βελτιώνει τον άνθρωπο, προσφέρει χρή-
σιµες συµβουλές και κοινωνική υπόληψη (Βώρος, 2004), αναπτύσσει την 
αυτοκριτική και εξασφαλίζει απόδοση ευθυνών (ΟΟΣΑ, 2004). Στην εκπαί-
δευση, χρησιµοποιείται υπηρεσιακά για καλύτερη αξιοποίηση των εκπαι-
δευτικών και ωφελιµότερη απόδοση του παιδαγωγικού έργου. 
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Η αξιολόγηση στην Ευρώπη και η ‘απουσία’ της στην Ελλάδα  
Όπως διαφαίνεται, το ζήτηµα της ποιότητας της αξιολόγησης στην εκ-

παίδευση, αναδεικνύεται επιτακτικό και δραστηριοποιεί τους ερευνητές διε-
θνώς. Έτσι, η αποτελεσµατικότητα των προγραµµάτων εκπαίδευσης εξετά-
ζεται από διάφορες οπτικές γωνίες, όπως για παράδειγµα το οικονοµικό 
κόστος, την προσφορά υπηρεσιών ή την κάλυψη κοινωνικών αναγκών 
(Χασάπης, 2000). Για αρκετούς εκπαιδευτικούς και ερευνητές, δεν υπάρχει 
αξιολόγηση της εκπαίδευσης σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες. Όπου εµφανί-
ζεται, χαρακτηρίζεται ως γραφειοκρατική διαδικασία η οποία δέχεται πολ-
λές επικρίσεις καθώς δεν έχει καταφέρει να βελτιώσει την εκπαίδευση. Σε 
άλλες ευρωπαϊκές χώρες δεν υπάρχει καθόλου αξιολόγηση ή µοιάζει σαν 
ερευνητικό σχέδιο που διαµορφώνεται µε την ενασχόληση ερευνητών ή 
πανεπιστηµιακών και την παράλληλη απορρόφηση σηµαντικών κονδυλίων 
(Θεριανός, 2007). Για παράδειγµα, στη ∆ανία δεν υπάρχει αξιολόγηση, κα-
θώς στη χώρα αυτή συνεχίζονται οι έρευνες από φορέα που έχει συγκρο-
τηθεί µε σκοπό να βρεθούν τα κριτήρια αξιολόγησης. Όµως, δεν έχει υ-
πάρξει ακόµη ούτε αποτέλεσµα, ούτε πρακτική εφαρµογή. Σε ερευνητικό 
στάδιο βρίσκονται, επίσης, η Σκωτία, η Ισπανία και η Πορτογαλία, χώρες οι 
οποίες δείχνουν µια προτίµηση προς την «αυτοαξιολόγηση» (ό.π, 2007). 
Αξίζει να αναφερθεί η περίπτωση της Φιλανδίας, στην οποία το κράτος έχει 
εκχωρήσει αρκετές αρµοδιότητες στα σχολεία, δίνοντας αυτονοµία και το 
πλεονέκτηµα να µπορούν να διαµορφώνουν αυτά το δικό τους αναλυτικό 
πρόγραµµα. Ακόµη, οι εκπαιδευτικοί βασίζονται στην περιγραφική αξιολό-
γηση των µαθητών τους αντί αυτής µε αριθµούς ή µε γράµµατα του ελλη-
νικού αλφάβητου, βαθµολογία που ‘επιλέγουν’ οι Έλληνες εκπαιδευτικοί.  

Από την άλλη µεριά, ο Λακασάς (2004) αναφέρει πως σε όλες τις ευρω-
παϊκές χώρες, πλην της Ελλάδας, γίνεται αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου στην υποχρεωτική εκπαίδευση. Στο Βέλγιο για παράδειγµα, από το 
1994 ήδη, γίνεται εσωτερική αξιολόγηση για όλο το εκπαιδευτικό σύστηµα 
και από το 1997 αξιολογούνται το παρεχόµενο εκπαιδευτικό έργο και οι 
µαθητικές επιδόσεις (ό.π., 2004). Στην πατρίδα µας µνηµονεύονται τρεις 
περιπτώσεις αξιολόγησης: η αξιολόγηση-βαθµολόγηση των µαθητών, η 
αξιολόγηση ευρωπαϊκών ή εθνικών προγραµµάτων και η αξιολόγηση σε 
περίπτωση κρίσης για κατάληψη θέσης από κάποιον εκπαιδευτικό. Στην 
εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση στην Ελλάδα ξεχωριστή θέση κατέχει 
η αξιολόγηση που γίνεται από τους εκπαιδευτικούς για τις επιδόσεις των 
µαθητών ανά µάθηµα. Ο Μαυροσκούφης (2003), αναφέρει την έλλειψη 
συντονισµού και την απουσία ελέγχου-αξιολόγησης από το ελληνικό σχο-
λείο. Η Πετρίδου (2003), τονίζει την ανάγκη ορθολογικού προγραµµατι-
σµού της Εκπαιδευτικής Μονάδας (Ε.Μ.), που σε συνδυασµό µε µια συµµε-
τοχικότερη διαδικασία λήψης αποφάσεων θα οδηγήσει στην αναβάθµιση 
του εκπαιδευτικού έργου και τη διευκόλυνση της αξιολόγησής του. Παρά 
την προτροπή αρκετών επιστηµόνων-εκπαιδευτικών και συνδικαλιστών για 
να πει ναι στην αξιολόγηση η εκπαιδευτική κοινότητα (βλ. Τσούλιας, 2003: 
οι εκπαιδευτικοί αξίζουν µιας ξεχωριστής θέσης στην Ελληνική κοινωνία και 
µέσα από την αξιολόγηση θα φανερώσουν τις δυνατότητες και αδυναµίες 
τους), θα υποστηρίζαµε, βιώνοντας την ελληνική εκπαιδευτική πραγµατι-
κότητα σαν µαθητές, φοιτητές και εκπαιδευτικοί εδώ και σαράντα περίπου 
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χρόνια, πως υπάρχει µια καθολική σχεδόν αντίδραση των εκπαιδευτικών 
στην καθιέρωση της αξιολόγησης στην παιδεία. Μήπως η πορεία της στη 
χώρα µας εξηγεί και δικαιολογεί αυτήν την αντίδραση; 

 
Η ‘περιπέτεια’ της αξιολόγησης στην Ελλάδα -από τον ‘Επιθε-
ωρητή» στο «Σχολικό Σύµβουλο’- 

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου αποτελεί ένα από τα πιο σοβαρά 
‘προβλήµατα’ που αντιµετωπίζει το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα (Πασι-
αρδής, 1996). Ιδιαίτερα, το κοµµάτι που αναφέρεται στο κύτταρο της εκ-
παιδευτικής διαδικασίας δηλαδή η αξιολόγηση του ίδιου του εκπαιδευτικού, 
είναι ένα δύσκολο εγχείρηµα, καθώς το έργο το οποίο αυτός συντελεί δεν 
είναι εύκολο να εκτιµηθεί και η απόδοσή του σε αυτό δεν έχει σχέση µόνο 
µε τις γνώσεις και δεξιότητές του αλλά σχετίζεται και µε την προσωπικότη-
τα και το χαρακτήρα του (Χάρης, 1995). Κάποια από αυτά τα χαρακτηρι-
στικά είναι οι πνευµατικές του ικανότητες, η πολύπλευρη πνευµατική καλ-
λιέργειά του, η ηθικοκοινωνικοί και πολιτιστικοί προσανατολισµοί του, η 
αγάπη για το συνάνθρωπο και ειδικότερα για το παιδί (ό.π.). Τα παραπάνω 
χαρακτηριστικά είναι δύσκολο να αξιολογηθούν αντικειµενικά και να εκ-
φραστούν βαθµολογικά. Εξαιτίας αυτών, οι εκπαιδευτικοί κατάφεραν από 
το 1979 έως τις µέρες µας να µαταιώνουν κάθε προσπάθεια του κράτους 
για να τους αξιολογήσει.  

Στην πατρίδα µας, κατά καιρούς το Υπουργείο Παιδείας προσπάθησε να 
εφαρµόσει συστήµατα αξιολόγησης χωρίς προετοιµασία, άλλοτε αναδροµι-
κά, µε πράξεις του στυλ ‘αποφασίζουµε και διατάζουµε’ ή ‘το θέµα θεωρεί-
ται εξαιρετικά επείγον’ (Τσιάκαλος, 1992). Οι πρώτες µορφές της αξιολό-
γησης που αναφέρονται είχαν κατεύθυνση προς τους µαθητές, στοχεύο-
ντας στην διαπίστωση και στη µέτρηση των γνώσεων που απέκτησαν αυτοί 
στο σχολείο (Κουτούζης & Χατζηευστρατίου, 1999). Στη συνέχεια, η σκυ-
τάλη δόθηκε στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (µέτρηση της εκπαιδευ-
τικής-επαγγελµατικής τους αρτιότητας αλλά και της ευσυνειδησίας τους), 
παρουσιάζοντας µια εικόνα ελέγχου-ανταπόδοσης (ό.π.). Νοµοθετικά, το 
ελληνικό κράτος δείχνει µια ‘επιθεωρητική νοοτροπία’, πρώτα µε το διά-
ταγµα του 1834, µετά µε νόµους το 1892, το 1895 και το 1929. Τελικά, το 
1982 µε το νόµο 1304 δηµιουργεί το ‘θεσµό του Σχολικού Συµβούλου’, ο 
οποίος δεν ελέγχει πλέον αλλά καθοδηγεί. Με το νόµο 2525/1997 καθιε-
ρώνεται η ‘αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου’, αναγκάζοντας την εκπαι-
δευτική κοινότητα να προσεγγίσει επιστηµονικά την αξιολόγηση µε συναφή 
κριτήρια και να θεµελιώσει νέες µεθοδολογίες (Κουτούζης & Χατζηευστρα-
τίου, 1999).  

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών όπως γινόταν στο παρελθόν, σε ένα 
παραδοσιακό, αντιπαραγωγικό σύστηµα εξωτερικής αξιολόγησης από τους 
Επιθεωρητές, φοβούµαστε ότι πρόσφερε ελάχιστα στον εκπαιδευτικό. Ό-
πως επισηµαίνει ο Ανδρέου (1992, 1994, βλ. πίνακας 1.), οι Επιθεωρητές, 
µε αµφιβόλου κύρους εντυπώσεις τις οποίες σχηµάτιζαν από µια δίωρη πα-
ρακολούθηση µαθηµάτων του εκπαιδευτικού που ελέγχονταν, ή µετά από 
αιφνίδιες επισκέψεις, τον έκριναν υποκειµενικά και αβασάνιστα, καθορίζο-
ντας σε σηµαντικό βαθµό µε την έκθεσή τους το υπηρεσιακό και οικονοµι-
κό του µέλλον.  
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Πίνακας 1. Ανδρέου, 1994: αποσπάσµατα εκθέσεων Επιθεωρητών που 
συντάχθηκαν για εκπαιδευτικούς  
.... εκπληρεί ενόρκως και ευσυνειδήτως το έργον του ..... 
.... είναι ευπείθαρχος και νοµοταγής ..... 
.... µετά τον γάµο του και την απόκτηση τέκνου έγινε συνετώτερος ... 
.... συναναστραφείς µε αριστερά στοιχεία .....  
.... επανήλθε πιστεύων εις τα εθνικά ιδεώδη ... 
Το άκουσµα της διαδικασίας της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 

παρέπεµπε σε λέξεις όπως νοµιµοφροσύνη, καταπίεση, διωγµοί. Σε άρθρο 
του ο Βώρος (2004), αναφέρει πως η αξιολόγηση είχε συνήθως χαρακτήρα 
αυταρχικό και έφτανε σε σηµείο ιδεολογικού ελέγχου των συνειδήσεων 
διδασκόντων και διδασκοµένων. 

 
Η αξιολόγηση, το εκπαιδευτικό σύστηµα και οι Εκπαιδευτικές 
Μονάδες (Ε.Μ.)  

Στη σηµερινή τεχνολογική και επιστηµονική έκρηξη προστέθηκαν οι α-
ποκεντρωτικές τάσεις των εκπαιδευτικών συστηµάτων, γεγονότα που δη-
µιούργησαν την ανάγκη µέτρησης και παρακολούθησης της αποτελεσµατι-
κότητας των εκπαιδευτικών προγραµµάτων. Έτσι, πέρα από τις έννοιες α-
ξιολόγηση µαθητών και αξιολόγηση εκπαιδευτικών, δηµιουργήθηκε η έν-
νοια αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, µιας συνολικής αξιολόγησης 
(Μαυρογιώργος, στο Κουτούζης & Χατζηευστρατίου, 1999). Αυτή θεωρείται 
ως µια συστηµατική συλλογή, επεξεργασία και ερµηνεία στοιχείων, τα ο-
ποία οδηγούν σε µια κρίση για την αξία ενός εκπαιδευτικού έργου, µε απώ-
τερο στόχο τη βελτίωσή του (Καψάλης & Παπασταµάτης, 2000). Θεωρούµε 
πως είναι διοικητική λειτουργία, τµήµα της διαδικασίας της διοίκησης και 
θα αναφερθούµε στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Ο νοµοθέτης 
ορίζει ‘ως αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου Πρωτοβάθµιας και ∆ευτε-
ροβάθµιας εκπαίδευσης τη διαδικασία αποτίµησης της ποιότητας της παρε-
χόµενης εκπαίδευσης και του βαθµού υλοποίησης των σκοπών και των 
στόχων, όπως αυτά καθορίζονται από την ισχύουσα νοµοθεσία’ (άρθρο 8 
του Ν. 2525/97). Επίσης, επισηµαίνει ότι ‘κατά την αξιολόγηση εκτιµάται η 
επάρκεια των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευ-
σης, η απόδοση των Ε.Μ. και η αποτελεσµατικότητα του συστήµατος σε 
περιφερειακό επίπεδο’. Αν θελήσουµε να µελετήσουµε τη διαδικασία της 
αξιολόγησης στο πλαίσιο της διοίκησης των Ε.Μ., θα πρέπει να την εξετά-
σουµε κάτω από το πρίσµα των βασικών σταδίων της διοίκησης, θέτοντας 
στη θέση του ελέγχου τον όρο αξιολόγηση (Κουτούζης, 1999):  

Προγραµµατισµός - Οργάνωση – Συντονισµός – Έλεγχος (Αξιολόγηση) - 
Ανασκόπηση (ανατροφοδότηση) και τροποποίηση 

Σε αυτόν τον όρο συµπεριλαµβάνονται παράγοντες όπως προγράµµατα 
σπουδών, µεθοδολογία, υλικοτεχνική υποδοµή, επιµόρφωση κ.τ.λ., (Κου-
τούζης & Χατζηευστρατίου, 1999), ενώ ο Ανδρέου (1992) συµπληρώνει τα 
εγχειρίδια, την οργάνωση του σχολείου και την εργασιακή συνέπεια των 
εκπαιδευτικών.  
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Φυσιογνωστικά χαρακτηριστικά της υπό εξέταση Εκπαιδευτι-
κής Μονάδας   

Η Ε.Μ. που προτείνεται να αξιολογηθεί είναι το 6ο ∆ηµοτικό Έδεσσας, 
σχολείο της πρωτεύουσας του Ν. Πέλλας µε πληθυσµό 19.000 κατοίκους. 
Τα στοιχεία που ακολουθούν έχουν συγκεντρωθεί από το αρχείο του σχο-
λείου, από προσωπική εµπειρία του πρώτου γράφοντα ως µαθητή και των 
δύο ως εκπαιδευτικών του σχολείου και µετά από πρόσφατη συνέντευξη µε 
το διευθυντή του σχολείου. Βρίσκεται σε αστική περιοχή, στη διεύθυνση 
Καράνου 30, είναι κτισµένο στο ‘φρύδι της πόλης’, δίπλα στο πανέµορφο 
πάρκο των Καταρρακτών. Είναι δηµόσιο 12θέσιο σχολείο, λειτουργεί σε 
πρωινό κύκλο (8:00-14:00). Ιδρύθηκε το 1972, έχει δύο ορόφους και συ-
νολική έκταση κτίσµατος 1150 τ.µ., είναι σε καλή κατάσταση και θερµαίνε-
ται µε κεντρική θέρµανση.  Έχει 254 µαθητές (137 αγόρια, 117 κορίτσια) 
από τα οποία οι 5 είναι Αλβανικής καταγωγής,  2 Βούλγαροι υπήκοοι και 2 
έχουν έρθει από την Τσεχία. 

Υπηρετούν σε αυτό είκοσι τρεις (23) εκπαιδευτικοί (13 µόνιµοι, 2 ανα-
πληρωτές, 5 µε απόσπαση και 3 ωροµίσθιοι). Από αυτούς, οι 15 είναι δά-
σκαλοι, οι 4 εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής, οι 2 Αγγλικής Φιλολογίας, µία 
Μουσικός και ένας διδάσκει Πληροφορική.  

Γραµµατείς ή συµβουλευτικό προσωπικό, διοικητικό ή επιστηµονικό 
προσωπικό δεν υπάρχουν, ενώ στο βοηθητικό προσωπικό εργάζεται µόνο 
µια καθαρίστρια. Στο σχολείο λειτουργεί τµήµα ολοήµερου σχολείου µε αί-
θουσες εστίασης και προβολών (τις ώρες 12:30 µ.µ. έως 16:00), όπου έ-
χουν εγγραφεί 47 µαθητές, αλλά φοιτούν οι 40 από αυτούς. Επιπλέον, γί-
νονται µαθήµατα ενισχυτικής διδασκαλίας σε 13 µαθητές-τριες από εξειδι-
κευµένη δασκάλα. ∆ιαθέτει 12 αίθουσες διδασκαλίας, γραφείο ∆ιευθυντή, 
εκπαιδευτικών, υποδοχής γονέων, διάδροµο στον πάνω και τον κάτω όρο-
φο, σύγχρονο εργαστήριο πληροφορικής και σύνδεση µε το διαδίκτυο, µι-
κρή βιβλιοθήκη στο γραφείο των εκπαιδευτικών, δανειστική  βιβλιοθήκη 
για µαθητές και εκπαιδευτικούς µε περίπου 500 τίτλους βιβλίων, αίθουσα 
αγγλικής γλώσσας µε µικρή βιβλιοθήκη ξενόγλωσσων βιβλίων µε περίπου 
100 τίτλους, αίθουσα πολλαπλών χρήσεων που χρησιµοποιείται και ως γυ-
µναστήριο. Η αυλή έχει έκταση περίπου 1500 τ.µ. και σε αυτή υπάρχουν 
τρία γήπεδα: πετόσφαιρας, καλαθόσφαιρας και ποδοσφαίρου, χωµάτινη 
περιοχή για να παίζουν οι µαθητές µπίλιες, σχεδιασµένοι χώροι για κουτσό, 
τρίλιζα και ασκήσεις µαθηµατικών. Ένα µικρό κυλικείο βρίσκεται µέσα στο 
χώρο του κεντρικού κτίσµατος, δύο µικρές αποθήκες, φαρµακείο, τουαλέ-
τες εκπαιδευτικών και µαθητών σε δύο διαφορετικούς χώρους µε πρόβλε-
ψη για άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Στη διάθεση του προσωπικού και των 
µαθητών υπάρχουν όργανα φυσικής, χηµείας, µουσικής και γυµναστικής, 
δύο φωτοτυπικά, τέσσερα c.d. player, τέσσερις τηλεοράσεις, δύο video, 
ένα φορητό αρµόνιο, ένα επιδιασκόπιο και ένας προβολέας. Καθηµερινά 
µετακινούνται από και προς το χωριό Κλησοχώρι 22 µαθητές-τριες (το χω-
ριό απέχει από την Έδεσσα 4 χιλιόµετρα). Από τους εκπαιδευτικούς, ένας 
έρχεται από τη Θεσσαλονίκη και µία από τις Σέρρες (και οι δύο είναι ωρο-
µίσθιοι). Στον ετήσιο προγραµµατισµό του σχολείου έχουν προβλεφθεί και 
γίνονται τέσσερις  συναντήσεις µε τους γονείς διάρκειας 10 ωρών και δύο 
για επίδοση βαθµολογίας διάρκειας 3 ωρών συνολικά. Στις εκδηλώσεις που 



 
 471 

γίνονται κατά τη διάρκεια και στο τέλος κάθε χρονιάς, γίνεται παρουσίαση 
των εθνικών και ευρωπαϊκών προγραµµάτων που υλοποιεί το σχολείο 
(Προγράµµατα Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης µε το Υπουργείο Αιγαίου, 
Αγωγής Υγείας, Ολυµπιακής Παιδείας, Σωκράτης: Comenius ∆ράση 1.1 και 
2.2.). Το σχολείο συµµετέχει στις αθλητικές δραστηριότητες του Γραφείου 
Φυσικής Αγωγής Ν. Πέλλας και των φορέων της περιοχής, εκδίδει εφηµε-
ρίδα µε τίτλο ‘νέοι συγγραφείς’, διοργανώνει µουσικές και αθλητικές συνα-
ντήσεις, αποχαιρετιστήρια γιορτή για τους µαθητές της ΣΤ΄ τάξης. Πραγ-
µατοποιεί επισκέψεις ή εκδροµές στην επαρχία Έδεσσας, στην ευρύτερη 
περιοχή, στην Αθήνα, σε µουσεία, θέατρα, κλπ, συµµετέχει σε προγράµµα-
τα δενδροφύτευσης, ανακύκλωσης, κυκλοφοριακής αγωγής και παρουσιά-
ζει κάθε έτος θεατρικό έργο. Τα τελευταία τρία χρόνια οι εκπαιδευτικοί της 
Ε.Μ. έχουν εκδώσει δεκατέσσερα βιβλία εκπαιδευτικού και πολιτιστικού πε-
ριεχοµένου, ενώ πρόσφατα δέκα από αυτούς επισκέφθηκαν τη «Μεγάλη 
Ελλάδα» στην Κάτω Ιταλία. Σε τακτά διαστήµατα παρουσιάζονται εκθέσεις 
µε τα προϊόντα των δραστηριοτήτων της Ε.Μ., οργανώνεται 7ήµερη έκθεση 
βιβλίου, προσκαλούνται γονείς, συγγραφείς, υπεύθυνοι του Ερυθρού 
Σταυρού, της Τροχαίας, κ.ά.  

 
Αξιολόγηση της εκπαιδευτικής µονάδας-συνθήκες και αδυνα-
µίες 

Για να εφαρµοστεί και να πετύχει ένα σύστηµα αξιολόγησης πρέπει να 
γίνει αποδεκτό και από τη µεριά των αξιολογητών αλλά και από τη µεριά 
των αξιολογούµενων. Γι αυτό θα πρέπει να υπάρξει αποδοχή του πλαισίου 
και των κριτηρίων, δηλαδή του περιεχοµένου της αξιολόγησης και να πει-
στούν όσοι θα αξιολογηθούν ότι µέσα από µια αξιολογική διαδικασία προ-
κύπτει όφελος και αναβάθµιση της ίδιας της εκπαίδευσης. Οι κύριοι στόχοι 
της διαδικασίας αυτής είναι η συµµετοχή των εκπαιδευτικών στη διαµόρ-
φωση των στόχων της σχολικής µονάδας, η επαγγελµατική αναβάθµισή 
τους και η ατοµική τους δράση. Ο Τσούλιας (2003, σελ. 149), επισηµαίνει 
πως «κλειδί στην αξιολόγηση είναι η µεταφορά περισσότερων ευθυνών και 
αρµοδιοτήτων στους συλλόγους διδασκόντων». Επιπλέον, τα κριτήρια που 
θα επιλεχθούν πρέπει να ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες της σχο-
λικής µονάδας. Απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η συµφωνία πρώτον για 
τους στόχους τους οποίους καλείται η εκπαίδευση να πετύχει και δεύτερον 
για τους δείκτες µε τους οποίους κρίνεται ο βαθµός επιτυχίας των στόχων 
(Τσιάκαλος, 1992). Η διαδικασία αξιολόγησης του σχολικού ιδρύµατος 
πρέπει να απαντά στα εξής ερωτήµατα: 1. Τι προγραµµατίζεται 2. Πώς ε-
φαρµόζεται αυτό στην πράξη 3. Τι αξιολογείται 4. Ποιο είναι το τελικό απο-
τέλεσµα και 5. Ποιες ενέργειες πρέπει να πραγµατοποιηθούν για να βελτι-
ωθεί η προσπάθεια (∆.Ο.Ε., 2004). Τα αποτελέσµατα της αξιολογικής δια-
δικασίας των εκπαιδευτικών θα πρέπει να χρησιµοποιούνται σε δύο κατευ-
θύνσεις. Στην πρώτη, όταν υπάρχει διάθεση από τον εκπαιδευτικό για να 
καταλάβει θέση στελέχους εκπαίδευσης και στη δεύτερη, όταν έχει αποδει-
χθεί ότι αυτός προσφέρει έργο περιορισµένης αποτελεσµατικότητας (ό.π., 
2004). Επιπλέον, οι αξιολογήσεις δεν πρέπει να αφορούν µόνο µαθητές, 
εκπαιδευτικούς, διδακτικά µέσα, αναλυτικά προγράµµατα κ.ά., αλλά θα 
πρέπει να απλώνονται και σε οµάδες ανθρώπων που αξιολογούν το εκπαι-
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δευτικό έργο όπως λ.χ. στους γονείς (Τσιάκαλος, 1992) και στο διοικητικό 
και υποστηρικτικό προσωπικό ενός σχολείου. Σύµφωνα µε έκθεση του 
Ο.Ο.Σ.Α. για την εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα, η αξιολόγηση πρέπει 
να συµπεριλαµβάνει όλη τη διοικητική ιεραρχία της πυραµίδας του ελληνι-
κού εκπαιδευτικού συστήµατος, ειδικότερα η αξιολόγηση σχολείων που µας 
απασχολεί επιβάλλεται να προτρέπει τα ίδια τα σχολεία να δρουν ελεύθερα 
και να µην εξαρτώνται αποκλειστικά από ένα εθνικό πρόγραµµα διδασκαλί-
ας το οποίο επιβάλλει το εκάστοτε ΥΠ.Ε.Π.Θ. Ακόµη, το σχολείο πρέπει να 
χρησιµοποιεί την αυτοαξιολόγηση και να δίδει ευκαιρίες στις Σχολικές Επι-
τροπές και στις σχολικές αρχές να έχουν συµβουλευτικό ρό-
λο.(http://www.upatras.gr ). 

Στην πατρίδα µας, η αξιολόγηση ήταν και είναι δύσκολη υπόθεση γιατί 
κύριος στόχος της εκπαίδευσης είναι η επιλογή και όχι η ολόπλευρη ανά-
πτυξη κάθε µαθητή. Η αξιολόγηση των µαθητών µε βάση την πρόοδό τους 
και τα επιτεύγµατά τους δείχνει το έργο που επιτελούν οι εκπαιδευτικοί και 
την προσφορά σε αυτό των προγραµµάτων και εκπαιδευτικών µέσων που 
αξιολογούνται παράλληλα. ∆υσκολίες που αφορούν την αντικειµενική εκτί-
µηση του εκπαιδευτικού έργου έχουν να κάνουν µε τις διαφορετικές αντι-
λήψεις για τις αξίες και την ιδεολογία που οφείλει να διαποτίζει αυτό, µε το 
πλήθος των εκπαιδευτικών σκοπών και στόχων, µε τον αριθµό των παρα-
γόντων από τους οποίους εξαρτάται η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, 
µε τις µεθόδους αξιολόγησης και την ερµηνεία των εκπαιδευτικών αποτε-
λεσµάτων (Κασσωτάκης, 1992). Η αξιολόγηση των αναλυτικών προγραµ-
µάτων θα πρέπει να γίνεται από εκπαιδευτικούς που διαθέτουν ειδικές 
γνώσεις στο θέµα αυτό, να συµµετέχουν οι εκπαιδευτικοί και να συνεκτιµά-
ται η γνώµη των µαθητών οι οποίοι είναι οι τελικοί αποδέκτες.  

 
Προσανατολισµός και τύπος της αξιολόγησης 

Οι Κουτούζης & Χατζηευστρατίου (1999) προτείνουν σαν πιο αποτελε-
σµατική αξιολόγηση στην εκπαίδευση τη σύγχρονη µορφή αυτής την οποία 
ονοµάζουν συνολική αξιολόγηση ή ‘αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου’. 
Μορφές αυτής, ανάλογα µε το αντικείµενο αξιολόγησης, είναι αντίστοιχα η 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, η αξιολόγηση των προγραµµάτων σπου-
δών, η αξιολόγηση των µαθητών κτλ. Ανάλογα µε το στάδιο στο οποίο αυ-
τή εφαρµόζεται διακρίνουµε την προκαταρκτική (πριν την έναρξη κάποιου 
προγράµµατος), την ενδιάµεση ή διαµορφωτική (κατά τη διάρκεια του 
προγράµµατος) και την τελική ή αθροιστική (µετά το τέλος της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας). Μελετητές όπως οι Rogers (1999), Πασιαρδής (1996) και 
Καραλής (1999), προτείνουν δύο κύριες µορφές εκπαιδευτικής αξιολόγη-
σης. Τη διαµορφωτική (είναι διαρκώς εξελισσόµενη) και την απολογιστική 
(πραγµατοποιείται στο τέλος της διαδικασίας). Η πρώτη αποτελεί συστατικό 
στοιχείο της εφαρµογής ενός εκπαιδευτικού  προγράµµατος, θεωρείται «πιο 
παραγωγική» (Rogers, 1999, σελ. 295), ενώ η δεύτερη, αποτελεί ερευνη-
τική δραστηριότητα που διεξάγεται µετά την ολοκλήρωση του για να προσ-
διοριστεί και να εκτιµηθεί η αποτελεσµατικότητά του (Χασάπης, 2000).  

Αναφορικά µε τους αξιολογητές, κρίνεται απαραίτητο να είναι άτοµα µε 
εµπειρία στην εκπαίδευση -πραγµατική υπηρεσία άνω των 10 ετών- (Βώ-
ρος, 2004), µα πάνω από όλα θα πρέπει να είναι ‘άνθρωποι’. Εάν αυτοί δεν 
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έχουν καµία σχέση µε το εκπαιδευτικό πρόγραµµα, έργο ή εκπαιδευτική 
µονάδα, αναφέρονται ως εξωτερικοί κι αν έχουν άµεση σχέση µε τα παρα-
πάνω ως εσωτερικοί αξιολογητές (λ.χ. οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί). Μορφή 
εσωτερικής αξιολόγησης είναι η ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση όπου οι 
ευρισκόµενοι στην κορυφή της εκπαιδευτικής πυραµίδας κρίνουν αυτούς 
που βρίσκονται στο µέσον και στη βάση αυτής. Παράδοξο γεγονός για εµάς 
αποτελεί η κατεύθυνση της αξιολόγησης (γίνεται από τα ψηλά στα χαµη-
λά), ενώ θα περιµέναµε και αντίστροφη πορεία αυτής, δηλαδή από τη βάση 
προς την κορυφή και οριζόντια. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει και η 
έννοια της αυτοαξιολόγησης όπου αξιολογητές και εφαρµόζοντες την εκ-
παιδευτική διαδικασία ταυτίζονται. Σε αυτήν την περίπτωση, είναι δυνατόν 
οι εκπαιδευτικοί και οι εκπαιδευόµενοι να έχουν κύριο λόγο και ξεχωριστή 
συµµετοχή στις διαδικασίες αξιολόγησης και λήψης αποφάσεων. Επιπλέον, 
ο εκπαιδευτικός δύναται να αναλάβει και ρόλο παρατηρητή-ερευνητή της  
εκπαιδευτικής διαδικασίας σύµφωνα µε τα µοντέλα των Stake, Guba & 
Hopkins (στο Koυτούζης & Χατζηευστρατίου, 1999). 

 
Επιλογή µοντέλου και σχέδιο αξιολόγησης 

Η άποψή µας συγκλίνει σε ένα σύστηµα πολλαπλού ελέγ-
χου/αξιολόγησης το οποίο συνδυάζει µορφές και είδη αξιολόγησης µε βα-
σικό κριτήριο την επίτευξη µεγαλύτερης αποτελεσµατικότητας, στο οποίο 
θα πρέπει να συµπεριλάβουµε όλες τις θεµατικές περιοχές που προσδιορί-
ζουν το εκπαιδευτικό έργο και συµβάλλουν σε αυτό. Η επιλογή ενός τύπου 
αξιολόγησης δεν αποκλείει την ταυτόχρονη επιλογή και του άλλου τύπου 
(Καψάλης & Παπασταµάτης, 2000). Είναι δηλαδή δυνατό και επιθυµητό να 
έχουµε διαµορφωτική και απολογιστική αξιολόγηση παράλληλα (Καραλής, 
1999). Οφείλουµε να εξετάσουµε και την πρόταση των ∆ηµητρόπουλου 
(1999), Ξηροτύρη- Κουφίδου & Πετρίδου (2001) για δυναµική αξιολόγηση, 
η οποία επιχειρεί να προεξασφαλίσει την επιτυχία ενός εκπαιδευτικού προ-
γράµµατος, αντιµετωπίζοντας τη µάθηση και την αξιολόγηση ως δύο όψεις 
µιας εννιαίας διαδικασίας. Κάθε ενέργεια ή κάθε βήµα µάθησης επιβεβαιώ-
νεται και µετά αρχίζει το επόµενο, υπάρχει αξιολόγηση πριν την αρχή, κατά 
τη διάρκεια και στο το τέλος. Έτσι µπορεί να αυτοδιορθώνεται µέσω της 
ανατροφοδότησής του και να βελτιώνεται. Το µοντέλο αυτό διέπεται από 
την προαναφερθείσα φιλοσοφία, αφού σηµαντικότερος στόχος είναι η 
‘βελτίωση’ και όχι η ‘απόδειξη’. Επίσης, ανταποκρίνεται στο θεωρητικό υ-
πόβαθρο της δυναµικής αξιολόγησης, η οποία περιλαµβάνει τα στάδια ει-
σόδου, επεξεργασίας και εξόδου (∆ηµητρόπουλος, 1999), καθώς αυτό συ-
νίσταται από τέσσερις διαδοχικές φάσεις οι οποίες καλύπτουν τη διερεύνη-
ση των στόχων και των αναγκών, διαµορφώνουν στρατηγική, παρακολου-
θούν την υλοποίηση και ερµηνεύουν τις επιπτώσεις (Καραλής 1999).  

Τέλος, πιστεύουµε ότι είναι αδύνατο να εµφανιστεί ένα µοντέλο αξιολό-
γησης αντικειµενικό, αλλά προσπάθειά µας πρέπει να είναι πάντα να περιο-
ρίσουµε την υποκειµενική µας κρίση µέσα από τη µεθοδολογία της αξιολό-
γησης. Η αξιολόγηση πρέπει λοιπόν να αρχίζει από τον προγραµµατισµό 
της σχολικής εργασίας, να συνεχίζει µε την αξιολόγηση των αποτελεσµά-
των και χρήζει βοήθειας από το Υπουργείο Παιδείας, το Παιδαγωγικό Ινστι-
τούτο, τους Σχολικούς Συµβούλους, τα µέλη της Ε.Μ., τους Συλλόγους Γο-
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νέων-Κηδεµόνων (Σ.Γ.Κ.), και την τοπική αυτοδιοίκηση (Τσακαλίδης, 
1995), καθώς οι αρµοδιότεροι -υπό προϋποθέσεις- για να αξιολογήσουν 
τον εκπαιδευτικό είναι οι Σχολικοί Σύµβουλοι (καθαρά καθοδηγητικά και 
συµβουλευτικά), ο ∆ιευθυντής της Ε.Μ., οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί, οι 
γονείς των µαθητών και οι ίδιοι οι µαθητές (Πίνακας 2.).   
Πίνακας 2. Βήµατα αξιολόγησης/περιγραφή σύµφωνα µε τους: Κουτούζη 
(1999), Αναστασιάδη, Χαµπιαούρη & Ελευθερίου (2003), Ανδρέου, συνερ-
γασία: Μαντζούφας (1999), Καπίδη, Παύλου & Σµυρνιωτοπούλου (2001) 
και συµπληρωµατικά στοιχεία από τους εκπαιδευτικούς που αναφέρονται 
στον τίτλο της εργασίας. 

Βήµατα αξιο-
λόγησης 

Περιγραφή 

1. Στόχος αξι-
ολόγησης 

Βελτίωση µέσων, µεθόδων και εργαλείων του εκπαιδευτι-
κού έργου. 

2. Το αντικεί-
µενο της αξιο-
λόγησης  

Αξιολόγηση διδακτικής και παιδαγωγικής προσέγγισης. Κα-
ταγραφή-αξιολόγηση των ενδεχόµενων επιπτώσεων. 

3. Το υποκεί-
µενο της αξιο-
λόγησης (ποιον 
αξιολογούµε) 

Τους µαθητές (Έλληνες, αλλοδαποί). Τους εκπαιδευτικούς 
(αριθµός-αναλογία, ειδικότητες, µόνιµοι-αναπληρωτές-
ωροµίσθιοι). Την Ε.Μ. (τοποθεσία, χαρακτηριστικά). Την 
υλικοτεχνική υποδοµή (εγκαταστάσεις, εξοπλισµός, συντή-
ρηση). 

4. Φορείς αξιο-
λόγησης (ποιοι 
αξιολογούν) 

Οι µαθητές. Οι εκπαιδευτικοί. Η υποστηρικτική οµάδα 
(Σχολικός Σύµβουλος, Σχολικοί Σύµβουλοι Αγγλικής γλώσ-
σας, Φυσικής Αγωγής, Μουσικής, Σχολική Επιτροπή, Σχολι-
κό Συµβούλιο).         Η ερευνητική οµάδα (τοπικός σύλλο-
γος εκπαιδευτικών, ∆ηµοτική Επιτροπή Παιδείας,  Νοµαρχι-
ακή Επιτροπή Παιδείας). 

5. Ασφαλιστι-
κές δικλείδες  

Ανάπτυξη τεχνικών για τη διασφάλιση της αξιοπιστίας των 
αποτελεσµάτων 

6. Κριτήρια 
αξιολόγησης 

∆ιαθέσιµα µέσα-πόροι. Πρόγραµµα σπουδών-βιβλία. Προ-
σωπικό σχολείου. ∆ιοίκηση. Κλίµα σχέσης-συνεργασίας. 
∆ιδακτική-µαθησιακή διαδικασία. Επιδόσεις των µαθητών. 
Εκπαιδευτικά επιτεύγµατα. 

7. Χρονισµός  Προκαταρτικός, συνεχούς παρακολούθησης, απολογιστι-
κός.  

8. Μέσα-
Εργαλεία αξιο-
λόγησης 

Ερωτηµατολόγια (κλειστού και ανοιχτού τύπου). Εκθέσεις-
αναφορές. Οµαδικές-ατοµικές συνεντεύξεις. Παρατήρηση, 
video. 

9. Συλλογή- 
επεξεργασία-
ανάλυση δεδο-
µένων  

Η συλλογή δεδοµένων είναι άµεση και συνεχής.  
Λογιστικά Φύλλα Excel-SPSS.  
Ποιοτική-ποσοτική ανάλυση. 

10. Παρουσία-
ση αποτελε-
σµάτων 

Οµογενοποιηµένοι Πίνακες. ∆οµηµένες εκθέσεις-αναφορές. 
Ηµερίδες, συνέδρια, σεµινάρια. Προτάσεις για βελτιωτικές 
ενέργειες. 

11. Αξιοποίηση 
αποτελεσµάτων 

Άµεση (κοινωνική εικόνα του σχολείου, επίδραση στο άµε-
σο περιβάλλον, αξιοποίηση γνώσεων και δεξιοτήτων). Απο-
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λογιστική (επιτυχία στις εξετάσεις, πορεία αποφοίτων). 

12. Αποδέκτες ΥΠ.Ε.Π.Θ. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Νοµαρχιακή & ∆ηµοτι-
κή Επιτροπή Παιδείας. Υποστηρικτικά όργανα. Σχολικοί 
Σύµβουλοι. ∆ιευθυντής Α’θµιας Εκπαίδευσης. Προϊστάµενοι 
γραφείων. Σχολικό Συµβούλιο-Σχολική Επιτροπή. Εκπαι-
δευτικοί σύλλογοι. Σύλλογος Γ. & Κ. Σύλλογος ∆ιδασκό-
ντων. Μαθητές-τριες. Μ.Μ.Ε., Τοπικές εφηµερίδες, έντυπα 
συλλόγων εκπαιδευτικών και µαθητών. 

 
∆ιαδικασία αξιολόγησης-ερωτηµατολόγιο 

Την πρώτη εβδοµάδα του σχολικού έτους ο ∆ιευθυντής της Ε.Μ., οι εκ-
παιδευτικοί, το βοηθητικό προσωπικό, ο Σ.Γ.Κ., η Σχολική Επιτροπή, το 
Σχολικό Συµβούλιο, οι Σχολικοί Σύµβουλοι, εκπρόσωποι του τοπικού συλ-
λόγου εκπαιδευτικών, της ∆ηµοτικής και Νοµαρχιακής Επιτροπής Παιδείας 
και των µαθητών, σε κοινή συγκέντρωση, εξετάζουν την υπάρχουσα κατά-
σταση (ανθρώπινο δυναµικό, υλικοτεχνική υποδοµή, οικονοµική κατάστα-
ση). Καθορίζουν το ‘όραµα’ και στη συνέχεια προγραµµατίζεται η πορεία 
που θα ακολουθηθεί κατά τη διάρκεια της χρονιάς.  

Μοιράζεται ερωτηµατολόγιο µε θεµατικές περιοχές (αφορούν όλους ε-
κείνους τους δείκτες που κρίνονται απαραίτητοι για να αξιολογηθεί το εκ-
παιδευτικό έργο): 1. ∆ιαθέσιµα µέσα-πόροι. 2. Πρόγραµµα σπουδών-
βιβλία. 3. Προσωπικό σχολείου. 4. ∆ιοίκηση. 5. Κλίµα σχέσης-συνεργασίας. 
6. ∆ιδακτική-µαθησιακή διαδικασία και 7. Εκπαιδευτικά επιτεύγµατα. Επι-
πλέον δείκτες θα αναφέρονται και σε περιοχές που έχουν σχέση µε την α-
νάπτυξη ενός δηµοκρατικού και ανθρωποκεντρικού σχολείου, το οποίο επι-
διώκει την αυτοµόρφωση, την επιµόρφωση και την αυτοβελτίωσή του, που 
σέβεται τη διαφορετικότητα, διαµορφώνει χαρακτήρες, δίνει τη δυνατότητα 
ελεύθερης ανάπτυξης της προσωπικότητας ενός κριτικά σκεπτόµενου αν-
θρώπου, θεωρεί τα µέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας ως βασικούς εταί-
ρους στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Το ερωτηµατολόγιο που διανέµεται περιλαµβάνει τους δείκτες, τους αξι-
ολογητές και το βαθµό ικανοποίησης από την αποτελεσµατικότητα του εκ-
παιδευτικού έργου. Στο τέλος του προβλέπεται και χώρος για σκέψεις ή 
προτάσεις όλων των εµπλεκόµενων στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου, πρακτική που δίνει τη δυνατότητα περαιτέρω ποιοτικής αξιολόγη-
σης. Συµπληρώνεται από όσους αναφέρθηκαν και συµπληρώνεται ξανά στο 
µέσον και στο τέλος της χρονιάς. Ο ∆ιευθυντής Εκπαίδευσης, οι Σχολικοί 
Σύµβουλοι, έµπειροι εκπαιδευτικοί ή συνταξιούχοι εκπαιδευτικοί, κ.ά., µέλη 
των τοπικών εκπαιδευτικών-επιστηµονικών συλλόγων επισκέπτονται την 
Ε.Μ., παρατηρούν τη λειτουργία της, επικοινωνούν µε το προσωπικό του 
σχολείου, τους εκπροσώπους των µαθητών και τους φορείς σε µικρές συ-
νεδριάσεις κατά τη διάρκεια ενός, δυο µεγάλων διαλειµµάτων ή στο τέλος 
του διδακτικού ωραρίου. Στο τέλος της σχολικής χρονιάς επαναλαµβάνεται 
η πρώτη συγκέντρωση, καταγράφονται τα γεγονότα και ανακοινώνεται η 
αποκωδικοποίηση των ερωτηµατολογίων και δεδοµένων µε τη συµπλήρω-
ση ενός συνεχούς κύκλου.  
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Προσδοκίες και αναµενόµενα οφέλη της διεργασίας της αξιο-
λόγησης 

Για τη διαδικασία και την πρακτική της αξιολόγησης υπάρχει έντονος 
προβληµατισµός και διαµάχη ανάµεσα στην πολιτεία, τους κοινωνικούς 
φορείς και τους συνδικαλιστές (Τσούλιας, 2003) µε επακόλουθο να δηµι-
ουργηθεί ‘ένα πεδίο αντιπαράθεσης και αµφισβήτησης’ (Ανδρέου, συνερ-
γασία: Μαντζούφας 1999). Το ελληνικό σχολείο, στις µέρες µας, δεν είναι 
πλέον αποκοµµένο από την κοινωνία, αλλά χαρακτηρίζεται ‘ανοικτό’ και 
µέσα από τη διαδικασία της αξιολόγησης θα διερευνηθεί ακόµη περισσότε-
ρο, αποκτώντας µια ιδιαίτερη πολιτιστική και µορφωτική εικόνα. Συγχρό-
νως, θα βοηθηθεί η επαγγελµατική κοινωνικοποίηση των νέων εκπαιδευτι-
κών, θα ενθαρρυνθεί η εµπλοκή των γονέων στη σχολική ζωή, θα ελεγχθεί  
η σχολική αποτυχία και η εγκατάλειψη του σχολείου, θα αµφισβητηθούν 
στερεότυπα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος όπως ο συγκεντρω-
τικός του χαρακτήρας, η διοικητική και υπαλληλική του οµοιοµορφία. Με 
τον τρόπο αυτό δε θα υπάρχει ελλιπής προσφορά εκπαίδευσης και θα µει-
ωθεί το δηµοκρατικό έλλειµµα σε αυτήν (Ανδρέου, 1992). Τα µέλη της εκ-
παιδευτικής κοινότητας, οι τοπικοί φορείς και οι πολίτες θα γνωρίσουν τα 
προβλήµατα, θα θέσουν προτεραιότητες, διευκολύνοντας την Ε.Μ. να ορ-
γανώσει και να πραγµατοποιήσει το εκπαιδευτικό της έργο.  

Είναι µεγάλη η ευθύνη των εκπαιδευτικών. Ας σκεφθούµε άραγε πότε 
και πόσες φορές συζητήθηκαν στο σχολείο που υπηρετούµε θέµατα σχετι-
κά µε την αξιολόγηση, θέµατα για το πώς θα πετύχουµε καλύτερα στο έργο 
µας, τι µέσα µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε ή πως θα συγκροτήσουµε ένα 
καλύτερο και ωφελιµότερο αναλυτικό πρόγραµµα. Μπορεί άραγε η πιθανή 
επιλογή της αυτοαξιολόγησης και η υποτιθέµενη δύναµη του Συλλόγου ∆ι-
δασκόντων να αλλάξει τα δεδοµένα, όταν πολλοί υπηρετούµε ένα συγκε-
ντρωτικό και συντηρητικό εκπαιδευτικό σύστηµα όπως αυτό της πατρίδας 
µας;  

Εµείς, παρόλα αυτά, αναµένουµε ανάπτυξη νέων ερευνητικών προσπα-
θειών από ειδικούς επιστήµονες και εκπαιδευτικούς που θα εξετάσουν, θα 
αποτιµήσουν και θα επανασχεδιάσουν το εκπαιδευτικό έργο (Ανδρέου, συ-
νεργασία: Μαντζούφας, 1999). Προσδοκούµε, στη µετεξέλιξη των Σχολι-
κών Συµβούλων σε Εκπαιδευτικούς Συµβούλους (εµψυχωτές, ενθαρρυ-
ντές, συνεργάτες), στη διοικητική αποκέντρωση της Ε.Μ., στην πραγµατο-
ποίηση σχετικών µε την αξιολόγηση σεµιναρίων, στην παροχή κινήτρων 
για την έναρξη καινοτοµιών από τη µεριά των εκπαιδευτικών και στην υιο-
θέτηση αξιολόγησης και από τη βάση προς την κορυφή, µε πρωτεργάτη 
τον Έλληνα εκπαιδευτικό. Έτσι θα αξιολογείται αυτός, αλλά και θα αξιολο-
γεί συναδέλφους, ∆ιευθυντές και εκπαιδευτικά στελέχη µε επιπλέον στόχο 
να οργανώσει επιτέλους ένα προσωπικό φάκελο επιτευγµάτων (portfolio), 
δείγµα των γνώσεων, της προσωπικότητας και του ταλέντου του. 

Αποδεχόµαστε τις ανησυχίες των Σολοµών (1998) και Καββαδία (2002), 
οι οποίες, για τον πρώτο έχουν να κάνουν µε την έγνοια µήπως το τελευ-
ταίο νοµοθέτηµα του κράτους που αναφέρεται στην αξιολόγηση συµβάλλει 
ώστε να ταυτισθεί αυτή η έννοια µε τη λέξη απειλή, ενώ για το δεύτερο, 
εκδηλώνονται στην φράση ‘µήπως τελικά µέσα από την αξιολόγηση επι-



 
 477 

τυγχάνεται η ιδεολογική χειραγώγηση του αξιολογούµενου εκπαιδευτικού’. 
Ωστόσο, ‘λέµε ναι, θέλουµε να λογαριάζουµε πως προχωρούµε’.       
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Σύγχρονες τάσεις στην Αξιολόγηση του Μαθητή της ∆ευτερο-
βάθµιας Εκπαίδευσης. Μία καταγραφή. 

 
∆.Κ.Γιαννακόπουλος 
Πάρεδρος του Τµήµατος Επιµόρφωσης & Αξιολόγησης του Π.Ι 

 
Περίληψη 
Η εργασία που ακολουθεί είναι µία συνοπτική περιγραφική µελέτη της αξιολόγησης του 

µαθητή στο σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον, µε έµφαση στην ανώτερη σχολική βαθµίδα. 
Καταβάλλεται προσπάθεια να αποτυπωθούν οι κύριες θεωρητικές προσεγγίσεις στην Αξιολό-
γηση του Μαθητή και οι πρακτικές που ακολουθούνται, σε διεθνές και εθνικό επίπεδο. Η σχε-
τική επισκόπηση εξειδικεύεται ενδεικτικά µε την περίπτωση του µαθήµατος της Ιστορίας. 

 
Λέξεις-κλειδιά : Αυτοαξιολόγηση, Εκπαιδευτικός /Αξιολογητής, Εργαλεία Αξιολόγησης, Επι-
µόρφωση, Τυπική / Ατυπη Αξιολόγηση 

 
Εισαγωγή 

∆εν υπάρχει καµία αµφιβολία ότι η αξιολόγηση του µαθητή αποτελεί έ-
ναν από τους σπουδαιότερους δείκτες του εκπαιδευτικού έργου ως το επι-
στέγασµα της µαθησιακής διαδικασίας. 

Αξιολόγηση του µαθητή, Προγράµµατα σπουδών και ∆ιδακτική των µα-
θηµάτων είναι αλληλένδετα πράγµατα.. Και είναι φυσικό, αφού τα δύο τε-
λευταία σκέλη διαφοροποιούνται από χώρα σε χώρα (περισσότερο το δεύ-
τερο και λιγότερο το τρίτο), και η αξιολόγηση των µαθητών αυτή καθεαυτή 
να µην µπορεί να τυποποιηθεί ως ένα ενιαίο σύστηµα καθορισµού των α-
ποτελεσµάτων της µαθησιακής διαδικασίας. Στους παράγοντες που σχετι-
κοποιούν το περιεχόµενο της αξιολόγησης των µαθητών ανήκει και το εκ-
παιδευτικό σύστηµα κάθε χώρας : εξετασιοκεντρικό, επαγγελµατικής ή γε-
νικής κατεύθυνσης  κ.ο.κ.  

Είναι δυνατό ωστόσο να προβούµε σε µία αδροµερή διάκριση των συ-
στηµάτων αξιολόγησης του µαθητή και να κωδικοποιήσουµε κάποιες σύγ-
χρονες τάσεις ως προς τις µορφές υπό τις οποίες εφαρµόζεται η διαδικασία 
σήµερα, αλλά και τις µεθόδους που χρησιµοποιεί για την επίτευξη της απο-
τελεσµατικότητάς; της. 

 
Τύποι, µορφές και µέθοδοι της αξιολόγησης του µαθητή. 

∆ύο είναι οι τύποι µαθητικής αξιολόγησης που µπορούν να διαχωρι-
στούν κατ΄ αρχήν: ΄Ενας, ο θεωρούµενος ως παραδοσιακός τύπος, της 
αυστηρά ποσοτικής αξιολόγησης η οποία ενδιαφέρεται για το αποτέλεσµα 
της επίδοσης του κάθε µαθητή και επιτρέπει τη βαθµολογική του κατάταξη 
και τη γνωστική συγκρισιµότητά του. Ο άλλος, θεωρούµενος ως προοδευ-
τικός τύπος, στοχεύει µεν στην αποτίµηση της παιδευτικής αξίας του µαθη-
τή, πολύ περισσότερο όµως αποβλέπει στην ανατροφοδότηση τόσο του ίδι-
ου όσο και του εκπαιδευτικού έργου, εφόσον αποτελεί παράγοντα αυτοαξι-
ολόγησης και του εκπαιδευτικού σε σχέση µε τη διδακτική την οποία εφαρ-
µόζει.  

Ο προηγούµενος διαχωρισµός έχει θεωρητική µόνο σηµασία διότι η εκ-
παιδευτική πρακτική έχει δείξει ότι στοιχεία σε µεγαλύτερο ή µικρότερο 
βαθµό και από τους δύο τύπους ενυπάρχουν σε όλα τα σύγχρονα συστή-
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µατα µαθητικής αξιολόγησης. Το ποσοστό της συµµετοχής τους είναι εκείνο 
που διαµορφώνει τον κυρίαρχο χαρακτήρα των αντίστοιχων συστηµάτων.  

Περαιτέρω, θα µπορούσαµε να επιµερίσουµε την Αξιολόγηση του Μαθη-
τή σε  ατοµική και κατά οµάδες αξιολόγηση. Η πρώτη µορφή, της ατοµικής 
αξιολόγησης του µαθητή, είναι γνωστό ότι έχει µία τυπική και µία άτυπη 
διάσταση. Τυπική θεωρείται η ατοµική αξιολόγηση, η οποία βασίζεται σε 
προκαθορισµένους τύπους αξιολόγησης του κάθε µαθητή, µέσω π.χ γρα-
πτών διαγωνισµάτων (διαφόρου βαρύτητας και χρονικής διάρκειας) και του 
θεσµού της εξέτασης σε ενδοσχολικό, εθνικό επίπεδο ή και διεθνές επίπεδο 
(Ιnternational Baccalaureate). Κατ΄ αντιδιαστολή η άτυπη αξιολόγηση συ-
νίσταται στην εκτίµηση από τον εκπαιδευτικό της καθηµερινής παρουσίας 
του µαθητή στην τάξη και του βαθµού συµµετοχής του στη µαθησιακή δια-
δικασία (Σολοµών, 1999, σ. 52). 

Και οι δύο µορφές της αξιολόγησης διαθέτουν σήµερα µία ποικιλία τε-
χνικών στις οποίες συγκαταλέγονται ο Φάκελος Επιδόσεων του Μαθητή 
(Portfolio), τα διαγνωστικά tests, τα Σχέδια Εργασίας (Projects), αλλά και 
εργαλείων, όπως το Φύλλο Εργασίας /Αξιολόγησης του µαθητή και τα λε-
γόµενα achievement tests (ερωτηµατολόγια αντικειµενικού / κλειστού τύ-
που). 

∆εν πρέπει, τέλος, να αγνοείται ότι οποιαδήποτε αξιολόγηση του Μαθη-
τή είναι σχετική. Ο εκπαιδευτικός είναι εκείνος ο οποίος καθορίζει ανάλογα 
µε τους διδακτικούς του στόχους και τους µαθησιακούς στόχους, τους ο-
ποίους θα προσπαθήσουν να πετύχουν και οι ίδιοι οι µαθητές υπό την κα-
θοδήγησή του. Την επίτευξη αυτών των στόχων θα έχει ως αντικείµενο η 
Αξιολόγηση, µία Αξιολόγηση χωρίς την δεσµευτική επίδραση των  θεσµο-
θετηµένων τυπικών µεθόδων. Η επισήµανση αυτή έχει ιδιαίτερη σηµασία, 
διότι στην προσαρµοστικότητα του εκπαιδευτικού ως αυτόνοµου αξιολογη-
τή βασίζονται όλα τα προηγµένα συστήµατα Αξιολόγησης. 

 
Το Πρόγραµµα P.I.S.A και το φιλανδικό µοντέλο αξιολόγη-
σης. 

Με το δεδοµένο της ύπαρξης του P.I.S.A (Programme for International 
Student Assessment) ως επίσηµου και διεθνώς αποδεκτού προγράµµατος 
αξιολόγησης των µαθητών των χωρών που ανήκουν στον OECD 
(Organization for Εconomic Co-operation and Development) και παρά την 
κριτική που αυτό δέχεται, οποιαδήποτε µελέτη της αξιολόγησης του µαθη-
τή δεν είναι δυνατό να µη λάβει υπόψη της το περιεχόµενο των αποτελε-
σµάτων του. Πολύ περισσότερο όταν οι χώρες µέλη που συµµετέχουν στο 
Πρόγραµµα αυξάνονται συνεχώς κατ΄ έτος (www.pisa.oecd.org). ΄Εχει 
ιδιαίτερη σηµασία ο εντοπισµός των παραγόντων εκείνων οι οποίοι ευθύ-
νονται για τις υψηλές επιδόσεις των µαθητών από χώρες, όπως π.χ. η Φι-
λανδία.  

Είναι χαρακτηριστικό ότι στο φιλανδικό εκπαιδευτικό σύστηµα η αξιοπι-
στία και η αποτελεσµατικότητα της αξιολόγησης των µαθητών συνδέεται 
στενά µε το υψηλό επιστηµονικό επίπεδο του εκπαιδευτικού/αξιολογητή. Ο 
εκπαιδευτικός στη Φιλανδία, εκτός του ότι ασκεί επάγγελµα υψηλού κοι-
νωνικού κύρους είναι απαραίτητο να διαθέτει ως τυπικό προσόν για την 
πρόσληψή του µεταπτυχιακή εξειδίκευση στην παιδαγωγική ή σε κάποιο 



 
 480 

γνωστικό αντικείµενο. ΄Ενας τέτοιος εκπαιδευτικός θεωρείται αυτάρκης 
αξιολογητής, είναι σε θέση δηλ. να αξιολογήσει µόνος του και αρκετά ποιο-
τικά τους µαθητές.  

Για το λόγο αυτό ακριβώς και παρά το γεγονός ότι καθορίζονται ορισµέ-
να εθνικά standards µαθητικής επίδοσης, δεν υφίσταται στη Φιλανδία κα-
νένας θεσµός αξιολόγησης των µαθητών σε εθνικό επίπεδο (Pirjo Linnakyla 
& Jouni Valijarvi, 2003)  . Η κύρια µέθοδος αξιολόγησης που χρησιµοποιεί-
ται είναι ο καθορισµός εβδοµαδιαίων µαθησιακών στόχων από κοινού µε 
τους µαθητές ενώ ως τεχνικές χρησιµοποιούνται  η ατοµική ή κατά οµάδες 
εργασία στην τάξη, τα Projects και µη τυποποιηµένα tests, συντεταγµένα 
από τους ίδιους του εκπαιδευτικούς (http://virtual.finland.fi).  

Προς διασφάλιση της αξιοπιστίας του γενικότερου συστήµατος αξιολό-
γησης του µαθητή, αξιολογούνται συνεχώς από τους εκπαιδευτικούς και οι 
παράγοντες επίδοσης των µαθητών, όπως επίσης και τα αποτελέσµατα της 
µαθητικής αξιολόγησης  µε ενδεικτικές έρευνες σε µαθήµατα, όπως τα Μα-
θηµατικά,  οι Φυσικές Επιστήµες, η µητρική γλώσσα και οι Ξένες Γλώσσες 
(Pirjo Linnakyla & Jouni Valijarvi, 2003). 

 
Η ελληνική πραγµατικότητα 

Ερχόµενοι στην ελληνική πραγµατικότητα, θα εξετάσουµε κατά πόσο η 
επιµόρφωση των καθηγητών σε θέµατα µαθητικής αξιολόγησης, αλλά και η 
ίδια η διαδικασία αξιολόγησης των µαθητών έχει εναρµονιστεί µε την εξέλι-
ξη που προαναφέρθηκε. Οι πηγές απ’ όπου µπορούµε να αντλήσουµε τα 
σχετικά στοιχεία είναι :1) για τον καθηγητή/αξιολογητή τα προγράµµατα 
σπουδών αλλά και η εσωτερική αξιολόγηση της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης 
της παρεχόµενης στα Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα από το Π.Ι 2) 
για τη διαδικασία Αξιολόγησης του µαθητή: η σχετική Νοµοθεσία (Φ.Ε.Κ 
303/13-3-03/ τ. Β και Π.∆. 86/2001΄) καθώς και οι Οδηγίες του Παιδαγω-
γικού Ινστιτούτου, οι οποίες την εξειδικεύουν κατά µάθηµα 

Η Αξιολόγηση του Μαθητή ως θεµατικό πεδίο όχι µόνο έχει ενταχθεί στο 
Αναλυτικό Πρόγραµµα της Α΄ φάσης της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης, αλλά, 
όπως αποδεικνύεται από τη στατιστική επεξεργασία των διδασκαλιών στο 
πλαίσιο της εσωτερικής αξιολόγησης του προγράµµατος, επιχειρείται να 
διδαχθεί από τους επιµορφωτές µε καινοτόµο προσέγγιση. Οι νεοδιόριστοι 
εκπαιδευτικοί επιµορφώνονται π.χ. σε µεθόδους Αυτοαξιολόγησης του Μα-
θητή, στη χρήση των Φύλλων Αξιολόγησης, στην αξιοποίηση της µαθητι-
κής αξιολόγησης ως µέσου αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού, στη δηµι-
ουργία και τήρηση του Portfolio κλπ (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Το Πρό-
γραµµα της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης 2006, 2007).. 

Το ελληνικό σύστηµα αξιολόγησης των µαθητών της Β/θµιας Εκπ/σης, 
θεσµικά τουλάχιστον, δείχνει να εναρµονίζεται  µε τη σύγχρονη αντίληψη 
της Αξιολόγησης του Μαθητή. Η επόµενη αναφορά είναι ενδεικτική. 

Η αξιολόγηση στοχεύει και στον έλεγχο της απόκτησης γνώσεων και 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων των µαθητών. Με την αξιολόγηση επιδιώκεται 
να διαπιστωθεί όχι µόνο η έκταση αλλά και το βάθος των γνώσεων που 
αποκτά ο µαθητής. ∆ηλ. όχι µόνο τι γνωρίζει αλλά και κατά πόσο µπορεί να 
χρησιµοποιεί τις γνώσεις που απόκτησε, ώστε να είναι ικανός να ερµηνεύει 
γεγονότα ή φαινόµενα, να αξιολογεί καταστάσεις, να εξάγει συµπεράσµα-



 
 481 

τα, να προβαίνει στην επίλυση προβληµάτων κ.λ.π. (Παιδαγωγικό Ινστι-
τούτο Οδηγίες 2003, σ. 273). Υπάρχουν επίσης ειδικότερες νοµοθετικές 
ρυθµίσεις, οι οποίες έχουν συµβάλει καθοριστικά στον εκσυγχρονισµό του 
συστήµατος της Αξιολόγησης του Μαθητή.  

Μία από αυτές είναι η δοκιµασία διαγνωστικού τύπου των µαθητών της 
Α΄ Λυκείου, η οποία έχει ως σκοπό να πληροφορήσει τον καθηγητή για το 
επίπεδο των γνώσεων που αποκόµισαν οι µαθητές στο Γυµνάσιο. Στο σύ-
νολο των µαθηµάτων στα οποία θα υποβληθούν σε διαγνωστική εξέταση οι 
µαθητές περιλαµβάνονται µαθήµατα, όπως η Αρχαία Ελληνική Γλώσσα και 
Γραµµατεία, η Νεοελληνική Γλώσσα, η Νεοελληνική Λογοτεχνία, η 
΄Αλγεβρα, η Γεωµετρία, η Φυσική, η Χηµεία και οι Ξένες Γλώσσες ( Π.∆ 
86/2001.αρθ.6, παρ.1). 

Η άλλη είναι η θεσµοθέτηση του  «Φακέλου επιδόσεων και δραστηριο-
τήτων του µαθητή». Ο «φάκελος» αυτός, όπως αναφέρεται στο σχετικό 
Π.∆, επιτρέπει «να καταχωρίζονται στοιχεία που συµβάλλουν στη σφαιρι-
κότερη εκπαιδευτική αξιολόγηση των µαθητών, τα οποία δεν προκύπτουν 
από άλλες διαδικασίες αποτίµησης της επίδοσής τους» (Π.∆ 86/2001, αρθ. 
9). 

Από το 1997 επίσης έχει εισαχθεί ως εργαλείο αξιολόγησης των µαθη-
τών σε ενδοσχολικό και εθνικό επίπεδο και το ερωτηµατολόγιο αντικειµενι-
κού/κλειστού τύπου (διάζευξη, πολλαπλή επιλογή, ιεράρχηση, αντιστοίχιση 
κλπ), από πλευράς δε άτυπης αξιολόγησης η οµαδοσυνεργατική µέθοδος 
του Σχεδίου Εργασίας (Project), πειραµατικά από το σχολ.έτος 2001 – 
2002 στο πλαίσιο του προγράµµατος της Ευέλικτης Ζώνης και συστηµατικά 
από το σχολικό έτος 2006-7, µε την εισαγωγή των νέων βιβλίων της Υπο-
χρεωτικής Εκπαίδευσης. 

Το κυρίως ζητούµενο όµως είναι κατά πόσο η προηγουµένως αναφερ-
θείσα πρόοδος των µεθόδων αξιολόγησης σε θεωρητικό και νοµοθετικό ε-
πίπεδο έχει εισχωρήσει πράγµατι και στη διδακτική πράξη.  

Στο Λύκειο, η καινοτόµος πράγµατι µέθοδος αξιολόγησης των µαθητών, 
µέσω του «Φακέλου»» η οποία θα µπορούσε να ενσωµατώσει πολλές νέες 
µεθόδους µαθητικής αξιολόγησης και θα αναδείκνυε την κριτική τους σκέ-
ψη, ενώ προβλέφθηκε νοµοθετικά, έχει µείνει ανενεργή: Οι αρνητικές συ-
νέπειες από την ουσιαστική κατάργηση αυτού του «φακέλου» για τη µαθη-
τική αξιολόγηση καταδεικνύονται από το ίδιο το περιεχόµενό του. Σε αυτό 
περιλαµβάνεται η σύγχρονη τάση αυτοαξιολόγησης των µαθητών  µε τη 
µορφή «Ερωτηµατολογίων αυτοξιολόγησης του µαθητή», αλλά και στοιχεία 
για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, όπως «παρατηρήσεις και 
προτάσεις του (σ.σ. του Μαθητή) σχετικά µε τα µαθήµατα». 

∆ε φαίνεται επίσης να έχουν υιοθετηθεί ευρέως η µέθοδος Project, ούτε 
η πολυδύναµη τεχνική των «Φύλλων Αξιολόγησης του Μαθητή» και µέθο-
δοι Αυτοαξιολόγησης του Μαθητή. Πολλοί είναι οι παράγοντες της πρακτι-
κής αδράνειας της πλειονότητας των εκπαιδευτικών έναντι των νέων αυ-
τών µεθόδων αξιολόγησης, η έλλειψη επιµόρφωσης όµως του έµπειρου 
εκπαιδευτικού στο συγκεκριµένο τοµέα νοµίζουµε ότι είναι ο σπουδαιότε-
ρος. 

Γενικά θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι ενώ έχει εισαχθεί και εφαρµό-
ζεται συστηµατικά η πολύπλευρη τυπική αξιολόγηση του κάθε µαθητή ως 
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προς τη γνώση και την κρίση, µέσω της εναλλακτικής χρήσης ερωτήσεων 
ανοιχτού και κλειστού τύπου, αργεί ακόµη ο εκσυγχρονισµός ως προς την 
άτυπη αξιολόγηση του µαθητή και κυρίως ως προς τη µεθοδολογία της αυ-
τοαξιολόγησής του.  

 
Ενδεικτική καταγραφή της αξιολόγησης του Μαθητή στο µά-
θηµα της Ιστορίας. 

Ο τοµέας της αξιολόγησης στο µάθηµα της Ιστορίας έχει απασχολήσει 
ελάχιστα τα συλλογικά όργανα της Ε.Ε (Council of Europe, 1993), όταν για 
το περιεχόµενο και τη διδακτική του µαθήµατος, ειδικά µετά τις κοσµογονι-
κές αλλαγές του 1989-1992, έχουν οργανωθεί πλείστα όσα συνέδρια και 
έχει παραχθεί πληθώρα διδακτικού υλικού.  

Είναι δυνατό να αποτυπώσουµε κάποιες σύγχρονες τάσεις οι οποίες έ-
χουν αναφανεί σε ευρωπαϊκό επίπεδο, µέσα από τις διαδικασίες συνολικού 
επαναπροσδιορισµού της διδασκαλίας της Ιστορίας. Αυτές σχετίζονται τόσο 
µε την αρχική επαγγελµατική κατάρτιση και την ενδοϋπηρεσιακή επιµόρ-
φωση των καθηγητών της Ιστορίας, όσο και µε την ίδια τη διαδικασία της 
αξιολόγησης. ΄Ετσι: 

Αναγνωρίζεται ότι η ιστορική γνώση πρέπει να κατέχει σηµαντικό µέρος 
στην εκπαίδευση των νέων πολιτών (Council of Europe, 2000). 

΄Εχει αναγνωριστεί επίσης ως βασικό πεδίο αρχικής κατάρτισης και επι-
µόρφωσης των καθηγητών της Ιστορίας η ικανότητα αξιολόγησης από µέ-
ρους τους της παρουσίας των µαθητών και της επίδοσής τους στο µάθηµα 
της Ιστορίας(Council of Europe , 1998). 

Στις αξιολογικές ικανότητες των καθηγητών της Ιστορίας περιλαµβάνο-
νται η καθοδήγηση ενός Project («σχεδίου εργασίας») και η προώθηση της 
οµαδικής εργασίας των µαθητών αλλά και ο έλεγχος της ικανότητας των 
µαθητών να διαχειρίζονται την ιστορική γνώση σε περιπτώσεις έρευνας, 
διαλόγου και ανάλυσης αντίθετων απόψεων(Council of Europe- 
Recommendations 15, 2001). 

Ως πρωταρχικός στόχος διδασκαλίας της Ιστορίας στο σηµερινό οπτικο-
ακουστικό περιβάλλον και εποµένως της αξιολόγησης των µαθητών θεω-
ρείται η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (Council of Europe, 2000 - Αnn 
Low-Beer 1997).  

Η ιστορική σκέψη και κρίση καλλιεργείται για να επιτρέπει στους µαθη-
τές να αντιλαµβάνονται την εθνική τους ταυτότητα, να εκτιµούν την πολι-
τισµική διαφορετικότητα, να αναγνωρίζουν τα στερεότυπα και τις προκατα-
λήψεις και να αποδέχονται τις πολλαπλές προσεγγίσεις (Council of Europe, 
2000). 

Η αντίστοιχη αξιολόγηση αποµακρύνεται από τον παραδοσιακό γραπτό ή 
προφορικό έλεγχο της γνώσης βάσει της αποστήθισης και βαίνει προς είδη 
τυποποιηµένης αξιολόγησης ιστορικών δεξιοτήτων, µέσω φύλλων αξιολό-
γησης, σχολιασµού εγγράφων, projects, αυτο – αξιολόγησης των µαθητών 
κ.λ.π.(Council of Europe, 1998)  

Η οµαδοσυνεργατική µέθοδος Project κατέχει κύρια θέση µεταξύ των 
σύγχρονων µεθόδων αξιολόγησης των µαθητών (Council of Europe , 
1993). 
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Γενικότερα, οι σύγχρονες µέθοδοι αξιολόγησης των µαθητών στην Ιστο-
ρία βασίζονται στο ότι η αποτίµηση της ιστορικής γνώσης των µαθητών θα 
πρέπει να συµπληρώνεται από την αποτίµηση της ικανότητας ερµηνείας της 
ιστορικής πραγµατικότητας και των ικανοτήτων αξιοποίησης του υλικού 
των πηγών (Council of Europe , 1993). 

΄Ολες αυτές οι σύγχρονες κατευθύνσεις στην αξιολόγηση του µαθήµα-
τος της Ιστορίας  είναι θεωρητικού τύπου, εφόσον έχουν αναδειχθεί σε ε-
πίπεδο µορφωτικών ανταλλαγών, συνδιασκέψεων και διακρατικής συνερ-
γασίας στον τοµέα των εκπαιδευτικών θεµάτων. Τα  στοιχεία, βέβαια, που 
καταθέτουν οι διάφορες εθνικές επιτροπές εµπειρογνωµόνων προέρχονται 
από κάποια µορφή εξωτερικής αξιολόγησης του µαθήµατος, γιατί τέτοια 
υφίσταται στις χώρες της Ε.Ε, εν αντιθέσει µε την Ελλάδα. Σχετική έρευνα 
πάντως µε πραγµατικά στοιχεία από τη διδακτική πράξη δεν είναι µέχρι 
στιγµής διαθέσιµη. 

Μελετώντας τις προδιαγραφές της αξιολόγησης στο µάθηµα της Ιστορί-
ας, οι οποίες ενυπάρχουν σε όλα τα ελληνικά νοµοθετικά κείµενα, θα δια-
πιστώσουµε ότι το ελληνικό σύστηµα αξιολόγησης των µαθητών στην Ι-
στορία έχει εκσυγχρονιστεί αρκετά και κατά τα ευρωπαϊκά πρότυπα.  

Η ανάπτυξη π.χ. ιστορικών δεξιοτήτων και της ικανότητας διαχείρισης 
της ιστορικής γνώσης ευθυγραµµίζεται µε το περιεχόµενο και τους στόχους 
της Αξιολόγησης του Μαθητή γενικά, όπως προκύπτει από προηγούµενη 
σχετική αναφορά.. 

Η ελληνική αξιολόγηση επίσης στο µάθηµα της Ιστορίας φαίνεται να α-
ποδέχεται την εγκυρότητα της τυποποιηµένης αξιολόγησης για τον έλεγχο 
και των ικανοτήτων των µαθητών, παράλληλα µε αυτόν των γνώσεών 
τους, εφόσον ανάµεσα στις τεχνικές αξιολόγησης προβλέπει και τα φύλλα 
αξιολόγησης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Oδηγίες για το Γυµνάσιο 2003, σ. 
273-274).  

Με την αλλαγή εξάλλου του τρόπου Τελικής Αξιολόγησης σε Γυµνάσιο 
και Λύκειο έχει καθιερωθεί η δόµηση της εξέτασης σε δύο (2) οµάδες, ώστε 
να αξιολογείται πληρέστερα η ιστορική παιδεία των µαθητών : ως προς τη 
γνώση και κατανόηση της ιστορικής πραγµατικότητας ως προς την ανάπτυ-
ξη και αξιοποίηση της ιστορικής σκέψης και κρίσης (Π.∆ 319/2001, αρθ.4 – 
Π.∆ 86/2001, αρθ.15 ).  

Για τον έλεγχο των ικανοτήτων των µαθητών ως προς το δεύτερο πεδίο 
προβλέπεται η διανοµή προς επεξεργασία ιστορικού υλικού (παραθέµατα, 
εικόνες, διαγράµµατα, χάρτες κ.λ.π). Το υλικό αυτό στο σχετικό Προεδρικό 
∆ιάταγµα για την αξιολόγηση της Ιστορίας στο Λύκειο χαρακτηρίζεται ως 
αποδεικτικό στοιχείο ή ως µέσο άντλησης στοιχείων για την εξαγωγή ιστο-
ρικών συµπερασµάτων (Π.∆ 86/2001, αρθ.15).  

Στα νέα βιβλία της Ιστορίας του Γυµνασίου (2006 κ.ε), τα οποία βασί-
στηκαν σε διαθεµατικό πρόγραµµα σπουδών έχουν συµπεριληφθεί ως µέ-
θοδοι µαθητικής εργασίας και εποµένως αξιολόγησης οι διαθεµατικές δρα-
στηριότητες και το Σχέδιο Εργασίας/Project. Το Σχέδιο Εργασίας εφαρµόζε-
ται ως αποκλειστική µέθοδος µαθητικής δραστηριότητας και αξιολόγησης 
στο παραπρόγραµµα (hidden curriculum) της Τοπικής Ιστορίας η οποία δι-
δάσκεται στο Γυµνάσιο (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Οδηγίες για το Γυµνάσιο 
2003, σ.262-264).  
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Η ευθυγράµµιση πάντως µε τα ευρωπαϊκά πρότυπα του ελληνικού συ-
στήµατος αξιολόγησης για το µάθηµα της Ιστορίας δεν είναι απόλυτη. Με 
µία προσεκτική µελέτη των σχετικών προεδρικών διαταγµάτων και  των 
παιδαγωγικών οδηγιών διαπιστώνει κανείς ότι οι κυριότερες ατέλειές του 
είναι η υποβάθµιση του µαθήµατος από πλευράς αξιολόγησης και ο αυτο-
σχεδιασµός κατά τη διδακτική πράξη που σηµαίνει αγνόηση των νοµοθετι-
κά προβλεπόµενων σχετικά µε την αξιολόγηση του µαθήµατος.  

Παρατηρούµε ότι το µάθηµα της Ιστορίας απουσιάζει από το πεδίο της 
θεσµοθετηµένης δοκιµασίας διαγνωστικού τύπου των µαθητών της Α΄ Λυ-
κείου, η οποία έχει ως σκοπό να πληροφορήσει τον καθηγητή για το επίπε-
δο των γνώσεων που αποκόµισαν οι µαθητές στο Γυµνάσιο. Στο σύνολο 
των µαθηµάτων στα οποία θα υποβληθούν σε διαγνωστική εξέταση οι µα-
θητές  δεν περιλαµβάνεται η Ιστορία (Π.∆ 86/2001.αρθ.6,παρ.1). 

Ο πλέον ουσιαστικός εκσυγχρονισµός της αξιολόγησης του µαθήµατος, 
µε τη µορφή της επεξεργασίας από το µαθητή επιλεγµένου ιστορικού υλι-
κού (γραπτού, και εικαστικού) και στα προεδρικά διατάγµατα και στις διδα-
κτικές οδηγίες του Π.Ι. αναφέρεται ως δυνητική εφαρµογή της αντίστοιχης 
µεθόδου, όχι δεσµευτική για τον καθηγητή της Ιστορίας. Αν και στις εθνι-
κού χαρακτήρα εξετάσεις έχει επικρατήσει στην πράξη αυτή η µέθοδος εξέ-
τασης, εντασσόµενη στη β΄ οµάδα ερωτήσεων και µάλιστα συνοδεύεται 
από εκτεταµένες οδηγίες του Π.Ι για την ορθή εφαρµογή της,  ο καθηγη-
τής δε δεσµεύεται νοµοθετικά να χρησιµοποιήσει αυτή τη µέθοδο και ενδο-
σχολικά (Π.∆86/2001,αρθ.15,Ε 1β), ενώ θα έπρεπε, σύµφωνα µε τις σύγ-
χρονες απαιτήσεις της ιστορικής παιδείας. 

Μία σχετική πρόοδος έχει σηµειωθεί προς την προηγούµενη κατεύθυνση 
µε τις σύγχρονου τύπου ερωτήσεις αξιολόγησης (δραµατοποίηση – αυτοα-
ξιολόγηση) οι οποίες περιλαµβάνονται στο ηλεκτρονικό υποστηρικτικό υλι-
κό (CD-ROM) των νέων «διδακτικών πακέτων» Ιστορίας του Γυµνασίου 
(2006). 

Στο επίπεδο της εφαρµογής από τον διδάσκοντα των νοµοθετικά προ-
βλεπόµενων τεχνικών αξιολόγησης, δεν µπορεί να υποστηριχτεί ότι αυτός 
χρησιµοποιεί ενδοσχολικά τις προηγµένες µεθόδους αξιολόγησης στο µά-
θηµα της Ιστορίας, όπως π.χ το φύλλο αξιολόγησης, που αποτελεί µία 
σύνθετη τεχνική. 

Eνδεικτική εξάλλου αποδελτίωση της έρευνας του αρµόδιου Γραφείου 
Ιστορίας του Π.Ι (2004), επί ποσοστού δείγµατος 10% (σε 100 ερωτηµα-
τολόγια, από τα 980 συνολικά), έδειξε ότι ο τρόπος αξιολόγησης της Ιστο-
ρίας στο Λύκειο, µολονότι κινείται προς τη σωστή κατεύθυνση, είναι ανε-
παρκής για συγκεκριµένους λόγους. 
Ακολουθεί σχετικός πίνακας: 
 
Eρώτηση 59: Ο τρόπος αξιολόγησης 
του µαθήµατος βρίσκετε ότι είναι: 
1. Επιτυχηµένος και ακριβής 2. Σω-
στής αντίληψης αλλά ανεπαρκής 3. 
Προβληµατικός 4.Άδικος και αναπο-
τελεσµατικός  5. Κάτι άλλο  
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Ερώτηση 60: Που κατά τη γνώµη σας εντοπίζονται τα κύρια προβλήµατα 
στην αξιολόγηση του µαθήµατος; 
1. Μεγάλο ποσοστό βαθµολογίας 
στην επεξεργασία πηγών (50/100) 
2. Ασαφείς ερωτήσεις 3.Μη µετρή-
σιµες απαντήσεις (έλλειψη σαφών 
αξιολογικών κριτηρίων) 4. Έλλειψη 
σχετικής επιµόρφωσης στους αξιο-
λογητές/διδάσκοντες 
5. Κάτι άλλο  

 
Ερώτηση 61:Νοµίζετε ότι η επίδρα-
ση των πανελλαδικού χαρακτήρα 
εξετάσεων στην ποιότητα διδασκα-
λίας της ιστορίας στο Λύκειο είναι : 
1.αρνητική 2.θετική 3.ουδέτερη 
∆ικαιολογήστε µε συντοµία 

 
Περνώντας στο «προφίλ» του 

΄Ελληνα καθηγητή / αξιολογητή 
στο µάθηµα της Ιστορίας, αντιλαµ-
βανοµαστε ότι αποτελεί την πιο 
προβληµατική διάσταση του ζητή-
µατος. Ξεκινώντας από την αρχική επαγγελµατική του κατάρτιση και την 
απασχόλησή του στο Σχολείο διαπιστώνουµε ότι αυτή δεν υφίσταται, όπως 
εννοείται σε πολλές από τις χώρες της Ε.Ε. Η διαρθρωτική αυτή αδυναµία 
της µη παραγωγής ιστορικών που θα διδάξουν ή τουλάχιστον της µη απο-
κλειστικής επαγγελµατικής τους απασχόλησης  στο ελληνικό σχολείο ως 
ιστορικών έχει τις συνέπειές της στην κατάρτιση των καθηγητών ως αξιο-
λογητών στο µάθηµα της Ιστορίας (Γιαννακόπουλος, 2005, 273,275).  

Στο Πρόγραµµα της Εισαγωγικής Επιµόρφωσης για τους νεοδιόριστους 
εκπαιδευτικούς περιλαµβάνεται το επιµορφωτικό πεδίο της αξιολόγησης 
του µαθητή. Καταβάλλονται επίσης φιλότιµες προσπάθειες από τους Σχολι-
κούς Συµβούλους και τους τοπικούς συνδέσµους φιλολόγων να επιµορφω-
θούν οι καθηγητές της περιφέρειάς τους στις νέες τάσεις διδακτικής και 
αξιολόγησης µε τη διοργάνωση επιµορφωτικών σεµιναρίων.  

∆εν επαρκούν όµως τέτοιες δράσεις για να καλύψουν το  επιµορφωτικό 
κενό που υπάρχει στο µάθηµα της Ιστορίας. Λείπει δηλαδή η υποχρεωτική 
περιοδική επιµόρφωση του έµπειρου φιλόλογου που θα τον βοηθήσει να 
ανατροφοδοτήσει τις δικές του πρακτικές διδακτικής και αξιολόγησης της 
Ιστορίας στην πιο παραγωγική φάση της επαγγελµατικής του σταδιοδροµί-
ας και σε ένα κρίσιµο διάστηµα που επιχειρούνται τοµές στη διδακτική του 
µαθήµατος της Ιστορίας, όπως η επεξεργασία των ιστορικών πηγών (Γιαν-
νακόπουλος, 2004, σ.134). 

΄Ενα άλλο θέµα που ανακύπτει κατά την εφαρµογή της διαδικασίας αξι-
ολόγησης του µαθητή στο ελληνικό σχολείο αφορά την αποτελεσµατικότη-
τα και την αξιοπιστία της. ∆εν υπάρχει αµφιβολία ότι η αξιολόγηση σε ένα 
µάθηµα που κυρίως διακρίνεται για την αιτιακή αλληλουχία και τη χωρο-
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χρονική συνεκτικότητα οφείλει να στηρίζεται σε στέρεο γνωστικό υπόβα-
θρο των µαθητών.  

Ακούγεται όµως συχνά ότι δεν είναι επαρκείς οι συµβαντολογικές γνώ-
σεις των µαθητών των ανώτερων σχολικών τάξεων ώστε να τους επιτρέ-
ψουν να εµβαθύνουν στο παράλληλο ιστορικό υλικό και ότι το σύστηµα 
αξιολόγησης της Ιστορίας θεωρεί εσφαλµένα ως επαρκές το γνωστικό υπό-
βαθρο των µαθητών. Αν ισχύει αυτό, γεννάται το εύλογο ερώτηµα σε ποιο 
βαθµό και µε ποια µεθοδολογία καλύπτεται η διδακτέα ύλη της Ιστορίας σε 
ολόκληρη την υποχρεωτική εκπαίδευση από την οποία θεωρητικά θα πρέ-
πει ο µαθητής να έχει αποκοµίσει µία στοιχειώδη ιστορική παιδεία (Γιαννα-
κόπουλος, 2004, σ.133) Αιτιάσεις εκφράζονται επίσης και για την αποσπα-
σµατικότητα της διδακτέας ύλης, την οποία ενίσχυαν τα µέχρι το σχολικό 
έτος 2006-07 ογκώδη βιβλία ιστορίας του Γυµνασίου και της Γενικής Παι-
δείας Γ΄ Λυκείου, ως παράγοντα ηµιµάθειας των µαθητών. 

 
Συµπέρασµα. 

Ανάλογες παρατηρήσεις σχετικά µε την εφαρµογή ενός σύγχρονου συ-
στήµατος Αξιολόγησης του Μαθητή µπορούν να διατυπωθούν και για τις 
περιπτώσεις άλλων µαθηµάτων. Συµπερασµατικά, θα υποστηρίζαµε ότι ενώ 
στη χώρα µας το σύστηµα αξιολόγησης των µαθητών κινείται προς την α-
ποδεκτή διεθνώς κατεύθυνση, δεν συνοδεύεται από εκείνη την επιστηµονι-
κή και επιµορφωτική στήριξη των καθηγητών /αξιολογητών, ώστε να απο-
κτήσει µία πρακτική αποτελεσµατικότητα. Η επιτυχής επίσης εφαρµογή του 
δυσχεραίνεται από την απουσία οποιασδήποτε αξιολόγησης της διδασκαλί-
ας, σε συνδυασµό µε τις ατελείς νοµοθετικές ρυθµίσεις για τον ανατροφο-
δοτικό και τον τελικό (σε ενδοσχολικό και εθνικό επίπεδο) χαρακτήρα της 
αξιολόγησης. 
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Η αξιολόγηση της µαθησιακής εξέλιξης των νηπίων 
 

Έφη Γουργιώτου 
Πάρεδρος ε.θ. στο Π.Ι. 

 

Περίληψη 
Το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) και τα Αναλυτικά 

Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.)για το Νηπιαγωγείο, που πρόσφατα εκπονήθηκαν από το Παι-
δαγωγικό Ινστιτούτο, διατείνουν ότι η αξιολόγηση των νηπίων ως παιδαγωγική πράξη είναι 
µια διαρκής διαδικασία, διάχυτη κατά τη διάρκεια της καθηµερινής διδακτικής εργασίας, δια-
µορφωτική ως προς τους τρόπους και τις τεχνικές που την τεκµηριώνουν και µε σαφήνεια 
προσανατολισµένη κατά κύριο λόγο στην ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η παρουσίαση των βασικών µεθόδων και τεχνικών της 
αξιολόγησης στο νηπιαγωγείο, µε έµφαση στις εναλλακτικές προσεγγίσεις. 
  
Λέξεις κλειδιά: Νήπιο, µαθησιακή εξέλιξη, αξιολόγηση 

 

Εισαγωγή 
Η είσοδος τις τελευταίες δεκαετίες του όρου «αξιολόγηση» στο χώρο της 

προσχολικής εκπαίδευσης ενεργοποίησε µία προβληµατική, η οποία εκφρά-
ζει ως επί το πλείστον την ανησυχία / αµφιβολία των νηπιαγωγών για τη 
σκοπιµότητα και λειτουργικότητα αυτής διαδικασίας στο επίπεδο του νηπι-
αγωγείου. Παράλληλα, κινητοποίησε µια συζήτηση γύρω από τις µορφές 
και τεχνικές που µπορούν να υιοθετηθούν από τους παιδαγωγούς, δεδοµέ-
νου ότι η αξιολόγηση των µικρών παιδιών είναι µια διαδικασία γεµάτη πα-
γίδες, αφού η ανάπτυξή τους δεν έχει ακόµη ολοκληρωθεί. Αν και στο εξω-
τερικό έχουν ήδη διατυπωθεί πολλές απόψεις, στη χώρα µας το ζήτηµα της 
αξιολόγησης δεν έχει ακόµη πλήρως διασαφηνιστεί. 

 

Η αξιολόγηση των νηπίων στα προγράµµατα του εξωτερικού 
Συγκεκριµένα, σε όλα σχεδόν τα προγράµµατα προσχολικής εκπαίδευ-

σης του εξωτερικού (Αναπτυξιακό – Αλληλεπιδραστικό Πρόγραµµα, Πρό-
γραµµα Υψηλών Στόχων, ∆ηµιουργικό Πρόγραµµα) η αξιολόγηση των νη-
πίων αποτελεί ζωτική συνιστώσα που χαρακτηρίζει την υψηλή ποιότητα 
των προγραµµάτων προσχολικής εκπαίδευσης (Ντολιοπούλου, 2000). ∆εν 
είναι µόνο ένα εργαλείο κατανόησης και υποστήριξης της ανάπτυξης των 
µικρών παιδιών, είναι ουσιώδης παράµετρος για την αξιολόγηση της απο-
τελεσµατικότητας των προγραµµάτων. Η αξιολόγηση στα προγράµµατα αυ-
τά γίνεται µε παρατηρήσεις, ανάλυση του έργου των παιδιών, καθώς και 
πληροφορίες από τους γονείς (άτυπες µορφές αξιολόγησης). Ειδικότερα 
στο πρόγραµµα της Φιλανδίας δίνεται έµφαση στην καταγραφή της προό-
δου των παιδιών και όχι στο εάν αυτά απλώς κατέκτησαν ή όχι τους προ-
βλεπόµενους στόχους. (Τάφα, 2005). Στο πρόγραµµα της Ιρλανδίας, πα-
ρόλο που µαζί µε τις άτυπες µεθόδους αξιολόγησης παρατίθενται και οι τυ-
πικές, δηλαδή τα σταθµισµένα τεστ, στους παιδαγωγούς συνιστάται να 
προτιµούν τις άτυπες µεθόδους, όπως είναι η παρατήρηση, ο φάκελος υλι-
κού ή οι διάφορες ασκήσεις που σχεδιάζονται από τις ίδιες τις νηπιαγωγούς 
(Τάφα, 2005). Σύµφωνα µε το πρόγραµµα της Αγγλίας, οι παιδαγωγοί, για 
να αξιολογήσουν τα παιδιά, πρώτα τα παρατηρούν και καταγράφουν τις 
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επιδόσεις τους και µετά συνεργάζονται µε τους γονείς, οι οποίοι γνωρίζουν 
καλύτερα τις ικανότητες και τις δυνατότητες των παιδιών τους (Τάφα, 
2005). Εξαίρεση στην επιλογή άτυπων µορφών αξιολόγησης αποτελούν τα 
Συµπεριφοριστικά Προγράµµατα, στα οποία η πρόοδος των νηπίων µετριέ-
ται µε βάση τις σωστές απαντήσεις που δίνουν σε τεστ αξιολόγησης (Ντο-
λιοπούλου, 2000, σελ. 372). 

 
Μορφές λεκτικής και µη λεκτικής αξιολόγησης των νηπίων 
από τους νηπιαγωγούς: Η εµπειρία από τα ελ. νηπιαγωγεία 

Στα ελληνικά νηπιαγωγεία οι νηπιαγωγοί, όπως και οι εκπαιδευτικοί των 
άλλων βαθµίδων, πολύ συχνά, χρησιµοποιούν κατά τη διάρκεια της καθη-
µερινής τους εργασίας λεκτικές εκφράσεις, οι οποίες υποδηλώνουν άτυπα 
µία αξιολογική κρίση για το πρόσωπο κάποιου νηπίου και τη συµπεριφορά 
του. «Η άτυπη και εµπειρική αυτή µορφή αξιολόγησης διατυπώνεται συνή-
θως µε: 

Αυθόρµητες κατατάξεις (π.χ. πρώτος, δεύτερος, κτλ.) µέσα στο σύνολο 
των παιδιών της τάξης. 

Τη χρήση ενός συστήµατος συµβόλων όπως αυτοκόλλητα µε αστεράκια, 
φρούτα, ζωάκια, κ.τ.λ. που συνήθως «εισάγουν» από το νηπιαγωγείο κιό-
λας στη λογική της αξιοκρατίας και της επίδοσης. 

Τη χρήση παροµοιώσεων (π.χ. τσακάλι, αετός, σπίρτο, κτλ.) 
Την προσφυγή σ’ ένα ηθικοπλαστικό λεξιλόγιο φρονηµατιστικής λει-

τουργίας (π.χ. «καλός» ή «κακός» µαθητής). 
Την επίκληση χαρακτηρολογικών στοιχείων (όπως π.χ. πρόθυµος, επι-

µελής, τεµπέλης, κτλ.)» (Παπακωνσταντίνου, 1993). 
Ακόµα πιο συχνά δε, οι παραπάνω λεκτικές εκφράσεις συνοδεύονται και 

από µη λεκτικές εκφράσεις (Κοντάκος, Πολεµικός, 2000) όπως βλέµµατα, 
χειρονοµίες, κινήσεις του σώµατος, χρήση της φωνής τους και των παρα-
γλωσσικών φαινοµένων, οι οποίες ενισχύουν την αξιολογική τους κρίση. 
Τέτοιου είδους πρακτικές όχι µόνο δε βοηθούν τα νήπια στην ανάπτυξη 
κριτικής σκέψης, αλλά αντιθέτως ενισχύουν στάσεις και πρακτικές ανταγω-
νισµού, ατοµικισµού και εγωκεντρισµού από την πιο τρυφερή ηλικία και 
επιδρούν αρνητικά στην ψυχολογική συγκρότηση των νηπίων. 

Τέλος, τα φύλλα αξιολόγησης γνώσεων (γνώσεων χωρίς συνάφεια και 
συνοχή µεταξύ τους, που πολλές φορές δεν έχουν διδαχθεί και τα οποία 
διανέµονται ελεύθερα, οποιαδήποτε στιγµή της ηµέρας και συµπληρώνο-
νται από τα νήπια χωρία καµιά οδηγία και βοήθεια) αποτελούν έναν ευρέως 
διαδεδοµένο τρόπο αξιολόγησης των νηπίων. Σπάνια χρησιµοποιούνται α-
ναπτυξιακά κατάλληλες µορφές αξιολόγησης, αν και το αναλυτικό πρό-
γραµµα του 1989 (Π.∆. 486/1989) και το αντίστοιχο βιβλίο δραστηριοτή-
των για το νηπιαγωγείο (βιβλίο νηπιαγωγού, ΟΕ∆Β, 1994) προέβλεπε ήδη 
ως µέθοδο αξιολόγησης τη συστηµατική και αντικειµενική παρατήρηση των 
νηπίων, η οποία απέβλεπε στη γνωριµία της προσωπικότητας του νηπίου 
από τη νηπιαγωγό, ως αφετηρία και σηµείο αναφοράς κάθε παιδαγωγικής 
παρέµβασης. 
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Η αξιολόγηση του νηπίου στο Νηπιαγωγείο  
Το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.) 

και τα Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών (Α.Π.Σ.)για το Νηπιαγωγείο, που 
πρόσφατα εκπονήθηκαν από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Φ.Ε.Κ. τεύχος Β΄ 
αρ. φύλλου 303/13-03-03) απαντώντας στην παραπάνω προβληµατική 
αναφέρουν ότι η αξιολόγηση των νηπίων ως παιδαγωγική πράξη είναι µια 
διαρκής διαδικασία, διάχυτη κατά τη διάρκεια της καθηµερινής διδακτικής 
εργασίας, διαµορφωτική ως προς τους τρόπους και τις τεχνικές που την 
τεκµηριώνουν και µε σαφήνεια προσανατολισµένη κατά κύριο λόγο στην 
«ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε στόχο τη βελτίωση της 
παρεχόµενης εκπαίδευσης». 

Τα βασικά ζητήµατα που προσδιορίζουν την αξιολόγηση ως παιδαγωγική 
πράξη σε σχέση µε το νήπιο και τα οποία πρέπει να έχει υπόψη του ο εκ-
παιδευτικός είναι το νήπιο-µαθητής, ο εκπαιδευτικός, ο θεσµός του νηπια-
γωγείου και η πράξη της αξιολόγησης. 

α. Το νήπιο 
Το σηµαντικότερο ζήτηµα που πρέπει να απασχολεί τον εκπαιδευτικό εί-

ναι η εξέλιξή του νηπίου, η σφαιρική του ανάπτυξη (ψυχολογική, γνωστι-
κή, σωµατική, κοινωνική και πολιτιστική). Αυτό προϋποθέτει ότι οι εκπαι-
δευτικοί: 

είναι προσεκτικοί µε τα στοιχεία εκείνα που σηµαίνουν αυτήν την αλλα-
γή στην ανάπτυξή του. 

λαµβάνουν σοβαρά υπόψη τους τον παράγοντα χρόνο: δίνουν χρόνο 
στην εµπειρία του παιδιού, δεν είναι ανυπόµονοι. 

Για το παιδί η αξιολόγηση είναι µέρος της µάθησης: 
είναι σηµαντικό να συνδέουν µια µάθηση που βρίσκεται σε εξέλιξη µε 

την αξιολόγηση. 
θα ήταν επίσης ενδιαφέρον να συνδέουν το ίδιο το παιδί µε την εξέλιξή 

του, αφού είναι ο πρωταγωνιστής της εξέλιξής του. 
Η γνωστοποίηση µιας αξιολόγησης στο παιδί επιφέρει πάντοτε κάποια 

αποτελέσµατα, τα οποία επιδρούν στην προσωπικότητά του: αντιλαµβάνε-
ται τις αλλαγές στην στάση του εκπαιδευτικού, εκπλήσσεται και πολλές 
φορές αποπροσανατολίζεται µετά από ασυνήθιστες συµβουλές του εκπαι-
δευτικού ή µέσα από την εισαγωγή εννοιών που δεν υπάρχουν στο κοινω-
νικό και πολιτιστικό του περιβάλλον. 

Πίσω από το παιδί, υπάρχουν οι προσδοκίες των γονιών: η εµπειρία λέει 
ότι πολύ συχνά οι προσδοκίες αυτές έρχονται σε αντίθεση µε τη γνώµη του 
εκπαιδευτικού, και την αποστολή του νηπιαγωγείου: οι µεν γονείς ζητούν 
«αποτελέσµατα», οι δε εκπαιδευτικοί ανησυχούν για την αρµονική ανάπτυ-
ξη του παιδιού. 

β. Ο/η εκπαιδευτικός 
Για τον εκπαιδευτικό, η αξιολόγηση είναι µία πράξη µε πολλά πρόσωπα, 

η οποία απαιτεί σύνεση εκ µέρους του, διότι οι πληροφορίες που συγκε-
ντρώνει έχουν και παραλήπτες: τους συναδέλφους, τους γονείς, το ίδιο το 
παιδί. Είναι λοιπόν ένα ζήτηµα ηθικής: Ποιες πληροφορίες και µε ποιο τρό-
πο θα κοινοποιήσουν στους γονείς;  

Η αξιολόγηση είναι µία σηµαντική πηγή πληροφοριών, είτε επιβεβαιώνει 
τις εκτιµήσεις, είτε τις τροποποιεί. 



 
 490 

Οι εκπαιδευτικοί έχουν αξίες, εκφρασµένες ή µη, οι οποίες αναφέρονται 
στα εκπαιδευτικά µοντέλα, στην επαγγελµατική τους κουλτούρα, στις αντι-
λήψεις τους για το νήπιο, το νηπιαγωγείο και την οικογένεια (Richardson, 
1996). Οι αξίες των γονέων δεν συµβιβάζονται πάντα µε τις αξίες των εκ-
παιδευτικών µε αποτέλεσµα οι πληροφορίες που κοινοποιούνται από τους 
τελευταίους να επιφέρουν συγκρούσεις µεταξύ τους. 

 
Τα ερωτήµατα που πρέπει να θέτει ο εκπαιδευτικός (στοχαστής) για 
τον εαυτό του από τη θέση του αξιολογητή 

Ποια είναι η κοσµοθεωρία µου, ποιες αξίες καθοδηγούν τις πράξεις µου 
στη ζωή; 

Ποια είναι η άποψή µου για τον «Άλλο», το παιδί, τους γονείς; 
Ποια είναι η αντίληψή µου για τη µάθηση; Έχω την αίσθηση ότι εµπλέ-

κοµαι µέσα σε αυτή τη µάθηση; 
Όταν πρόκειται να αξιολογήσω, ο σκοπός µου είναι να εκτιµήσω, να α-

παξιώσω, να µετρήσω, να κρίνω, να επιβεβαιώσω, να πληροφορήσω το 
µαθητή, έναν τρίτο, να εδραιώσω τη δύναµή µου, να βοηθήσω στη µάθη-
ση; 

Πώς τοποθετώ τον εαυτό µου µέσα στο νηπιαγωγείο; (ως εκπαιδευτικός, 
περιµένω από τα παιδιά…..) 

Όταν αξιολογώ βλέπω τον εαυτό µου περισσότερο ως τεχνικό εµπειρο-
γνώµονα ή ως παιδαγωγό; 

Όταν αξιολογώ, ακολουθώ ή δεν ακολουθώ κάποιους ηθικούς κανόνες 
δεοντολογίας; 

Στην αξιολόγηση, ποιο είναι το status που δίνω στον αξιολογούµενο; 
Ποιο είναι το ιδανικό µου µοντέλο (για το παιδί, το µαθητή); 
Τι ακριβώς περιµένω µέσα από µία δραστηριότητα, µία µάθηση; 
Είµαι σίγουρος ότι αυτή η προσδοκία µου είναι θεµιτή, είναι αδιαµφισβή-

τητη; 
Θεωρώ ότι το αποτέλεσµα της αξιολόγησης ως µία απαραίτητη κατάλη-

ξη, ένα µέσο για να τοποθετήσω µια επίδοση σε σχέση µε αυτό που περί-
µενα; 

Όταν αξιολογώ, κάνω έναν έλεγχο σε σχέση µε ένα αποτέλεσµα που 
περιµένω, σε µία επίδοση προσδιορισµένη εκ των προτέρων από άλλους; 

Όταν αξιολογώ, αναφέροµαι σε κάποια κριτήρια και είµαι σίγουρος για 
την αντικειµενικότητα της γνώµης µου; 

Αυτό που µ’ ενδιαφέρει είναι η αξία της πράξης του παιδιού; Βρίσκοµαι 
εκεί για να το κρίνω ή να το βοηθήσω να µάθει. 

Όταν αξιολογώ απλώς παρουσιάζω τα αποτελέσµατα χωρίς να έχω ένα 
σηµείο αναφοράς εκ των προτέρων; 

γ. Το νηπιαγωγείο 
Η αξιολόγηση δηµιουργεί παρεξηγήσεις όσον αφορά την αποστολή που 

έχει το νηπιαγωγείο: Αρκετοί γονείς υποστηρίζουν ότι το παιδί µεταβαίνει 
στο νηπιαγωγείο για να παίξει σε ένα ασφαλές και πλούσιο σε ερεθίσµατα 
περιβάλλον, ενώ δεν είναι λίγοι αυτοί που αναγνωρίζουν το νηπιαγωγείο 
ως χώρο µάθησης. Άλλωστε η εµµονή ορισµένων πάνω σε σηµεία αναφο-
ράς (που έχουν την αξία της νόρµας), όπως τα τραγούδια, τα χρώµατα, η 
γραφή του ονόµατος, έρχονται σε αντίθεση µε τους σκοπούς του νηπιαγω-
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γείου, οι οποίοι εκτός των παραπάνω, συµπεριλαµβάνουν: οµαδική ζωή, 
επικοινωνία, κοινωνικοποίηση. Κίνδυνος, επίσης, µη κατανόησης της απο-
στολής του νηπιαγωγείου υπάρχει όταν οι γονείς διεκδικούν «αποτελέσµα-
τα» και οι εκπαιδευτικοί επιµένουν στη «διαδικασία» που οδηγεί στην 
σφαιρική ανάπτυξη των παιδιών. 

Η ουσιαστική επικοινωνία, γύρω από το παιδί, µεταξύ σχολείου και γο-
νέων, διαταράσσεται από τη δύναµη των σχολικών συµβόλων: όπως είναι 
οι πανοµοιότυπες χειροτεχνίες (συχνά κατασκευασµένες από τους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς) που έχουν χαρακτήρα οµαλοποίησης της επίδοσης 
των νηπίων και δίνονται σε όλους τους γονείς ταυτόχρονα, οι τυποποιηµέ-
νες σχολικές εορτές, κ.ά. 

δ. Η πράξη της αξιολόγησης 
Το θεµελιώδες ερώτηµα των σκοπών της αξιολόγησης, αν τίθεται ευθύς 

εξ αρχής, προϋποθέτει όλα τα υπόλοιπα: 
Για ποιον γίνεται η αξιολόγηση; 
-για τον εκπαιδευτικό; 
-για τους γονείς; 
-για το παιδί; 
Γιατί αξιολογούµε; 
-για να συγκεντρώσουµε πληροφορίες; 
-για να βοηθήσουµε τα παιδιά να µάθουν; 
-για να δώσουµε αξία στο παιδί (και όχι να το απαξιώσουµε); 
-για να συγκρίνουµε; να κρίνουµε; 
Τι είναι η αξιολόγηση; 
Η αξιολόγηση είναι µια διαδικασία µέσα από την οποία προσδιορίζουµε, 

συγκεντρώνουµε, αναλύουµε και κοινοποιούµε πληροφορίες, χρήσιµες, οι 
οποίες µας επιτρέπουν να πάρουµε όλες τις δυνατές αποφάσεις, προκειµέ-
νου να βοηθήσουµε το µικρό παιδί στην ολόπλευρη ανάπτυξή του. 

Τι αξιολογούµε, γιατί και πότε; 
Τα κριτήρια και οι τεχνικές αξιολόγησης πρέπει να είναι κατάλληλα για 

την ηλικία, τις µαθησιακές ανάγκες και εµπειρίες των παιδιών (Bredecamp, 
1990; Schattgen, 1993). Στο Νηπιαγωγείο δεν έχουν θέση οι παραδοσια-
κές µορφές αξιολόγησης (τεστ), όπου αξιολογούνται κυρίως οι επιδόσεις 
στο γνωστικό τοµέα, αλλά οι εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης. Οι εναλ-
λακτικές µορφές αξιολόγησης δίνουν έµφαση στις διαδικασίες κατάκτησης 
της γνώσης σε συνθήκες δηµιουργικής εργασία. παράλληλα αναδεικνύο-
νται οι επικοινωνιακές δεξιότητες των παιδιών, η απόκτηση υπευθυνότητας 
µέσα από τη συλλογική εργασία, την έρευνα και την κριτική σκέψη. Έτσι 
µπορούµε να αξιολογήσουµε: 

Την πορεία και τα αποτελέσµατα σχεδίων εργασίας ή θεµατικών προ-
σεγγίσεων 

Τον ατοµικό φάκελο µάθησης του παιδιού 
Οι πληροφορίες που θα συλλέξει ο εκπαιδευτικός θα βοηθήσουν στην: 
παρακολούθηση της µαθησιακής εξέλιξης και κοινωνικοποίησης των 

παιδιών. 
αναβάθµιση του σχολικού περιβάλλοντος 
βελτίωση της διδασκαλίας και της µάθησης 
βελτίωση της επαγγελµατικής ικανότητας του εκπαιδευτικού 
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πρόβλεψη και αντιµετώπιση ειδικών προβληµάτων  
καλλιέργεια ανταλλαγών και επικοινωνίας µεταξύ παιδιών οικογένειας 

και νηπιαγωγείου 
επιβεβαίωση του έργου του νηπιαγωγείου 
 

Μορφές αξιολόγησης 
1. Η αρχική ή διαγνωστική αξιολόγηση ενηµερώνει τον εκπαιδευτικό και 

τα νήπια για τις γνώσεις και αναπαραστάσεις των παιδιών στην αρχή της 
χρονιάς και την καταγραφή των ενδιαφερόντων και των ιδιαιτεροτήτων 
των νηπίων για τον περαιτέρω καθορισµό της εκπαιδευτικής πορείας. 

2. Η σταδιακή ή διαµορφωτική αξιολόγηση συνίσταται στη συλλογή, 
πριν και κατά τη διάρκεια ενός µαθησιακού κύκλου, χρήσιµων πληροφο-
ριών που αφορούν την ποιότητα των µαθησιακών διαδικασιών, έχει µια 
ρυθµιστική λειτουργία αφού επιτρέπει στη νηπιαγωγό, να βελτιώσει, να 
διευκολύνει τη µάθηση, παίρνοντας παιδαγωγικές αποφάσεις, των οποίων 
ο ρόλος είναι η διαφοροποίηση της παιδαγωγικής πράξης. Μπορεί να πα-
ρουσιάζεται ως µια καθηµερινή σχέση αλληλεπίδρασης νηπιαγωγού και νη-
πίου, µέσα από µια γενική παρατήρηση της συµπεριφοράς του νηπίου, µια 
υποκειµενική και αυθόρµητη αξιολόγηση, µια διαµόρφωση υποθέσεων και 
µια συνεχή αύξηση των κινήτρων. Η διαµορφωτική αξιολόγηση µπορεί να 
έχει τη θέση της στο τέλος ενός ηµερησίου προγράµµατος, ενός σχεδίου 
εργασίας, µιας θεµατικής προσέγγισης (τελική ή συνολική). 

 
Πώς ο εκπαιδευτικός συλλέγει και καταγράφει τις κατάλληλες 
πληροφορίες; 

Η εφαρµογή µιας διαδικασίας αξιολόγησης απαιτεί και την επιλογή ενός 
συγκεκριµένου τρόπου συλλογής και καταγραφής των πληροφοριών, ο 
οποίος συνδέεται άµεσα µε την πηγή (το νήπιο, τους γονείς), τη µέθοδο 
(τυπική, άτυπη) και το πλαίσιο (φυσικό χώρο, υλικά, δραστηριότητες και 
τους ενήλικες παρόντες κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης) που χρησιµο-
ποιεί η νηπιαγωγός προκειµένου να αποκτήσει τις πληροφορίες. Στην πα-
γκόσµια βιβλιογραφία περιγράφονται πολλοί µέθοδοι απόκτησης των πλη-
ροφοριών γύρω από την εξέλιξη των νηπίων, όπως επίσης και πολλοί τρό-
ποι καταγραφής αυτών (Nelson & Nelson, 2001). Οι τυπικές µέθοδοι συχνά 
είναι ερευνητικά εργαλεία, κλινικές τεχνικές ή σταθµισµένα τεστ. Οι άτυπες 
µέθοδοι αξιολόγησης εµπλέκουν κανονικές καθηµερινές δραστηριότητες 
και αναφέρονται στη συλλογή δεδοµένων µέσα από: 

Την άµεση, συστηµατική, αλλά διακριτική παρατήρηση των νηπίων 
(Forman & Hall, 2005; Martin, 1996): 

µε βάση τα χρονικά διαστήµατα 
µε βάση τα σηµαντικότερα γεγονότα 
όταν παίζουν µόνα τους 
σε µικρές ή µεγάλες οµάδες 
Τις συνεντεύξεις των παιδιών 
Τη συλλογή και ανάλυση δειγµάτων εργασίας των νηπίων από καθηµε-

ρινές δραστηριότητες 
Τις συνεντεύξεις των γονέων 
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Η καταγραφή των πληροφοριών που συλλέγουµε µε έναν συστηµατικό 
τρόπο µας βοηθάει να εστιάσουµε την προσοχή µας στην αξιολόγηση της 
µαθησιακής εξέλιξης κάθε παιδιού, σε εκπαιδευτικούς στόχους που θεω-
ρούµε σηµαντικούς, καθώς επίσης και στον τρόπο µε τον οποίο συνδέονται 
η αυθεντική αξιολόγηση µε τη σωστή διδασκαλία. 

Υπάρχουν επίσης πολλοί τρόποι καταγραφής των πληροφοριών που 
συλλέγουµε. Ο εκπαιδευτικός είναι εκείνος που θα κρίνει και θα αποφασίσει 
τι ακριβώς θα χρειαστεί να καταγράψει, πότε και µε ποια συχνότητα. Για 
την επιλογή της καταλληλότερης διαδικασίας ο εκπαιδευτικός λαµβάνει υ-
πόψη του το σκοπό της αξιολόγησης, τι πρόκειται ακριβώς να αξιολογήσει, 
το µέγεθος των πληροφοριών που χρειάζεται και τις πρακτικές δυσκολίες. 

Τέτοιες τεχνικές καταγραφής είναι οι περιγραφικές αφηγήσεις και οι α-
νεκδοτικές εγγραφές, οι σηµειώσεις, τα διαγράµµατα, οι φωτογραφίες, οι 
µαγνητοφωνήσεις και οι βιντεοσκοπήσεις (αφού έχει εξασφαλιστεί η άδεια 
των γονέων), οι κλίµακες ελέγχου, οι πίνακες συχνότητας, οι κλίµακες δια-
βάθµισης, κ.τ.λ. 

 
Ο φάκελος αξιολόγησης 

Τα τελευταία χρόνια πολλοί παιδαγωγοί χρησιµοποιούν το όρο αυθεντι-
κή αξιολόγηση (authentic assessment) για να ορίσουν την πρακτική εκείνη 
στην οποία τα ίδια τα νήπια εµπλέκονται στην αξιολόγηση των εργασιών 
τους και των προσπαθειών τους (Doti Ryan, 1994). Μία από τις µεθόδους 
αυθεντικής αξιολόγησης είναι η οργάνωση, ανάλυση και αξιολόγηση του 
φακέλου (portfolio) του νηπίου (Gronlund, 1998, Grace & Shores, 1991). 
O φάκελος αυτός είναι µια αποτύπωση της µαθησιακής διαδικασίας του νη-
πίου, µέσα από πληροφορίες οι οποίες επικεντρώνονται στο: 

Τι έµαθε το νήπιο και µε ποιον τρόπο;  
Πώς σκέφτεται, ερωτά, αναλύει, συνθέτει, παράγει, δηµιουργεί; 
Πώς αλληλεπιδρά, διανοητικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά µε τους 

άλλους; 
Το περιεχόµενο του φακέλου αξιολόγησης περιλαµβάνει αυθεντικές ερ-

γασίες από τον φάκελο εργασιών του νηπίου (σχέδια, ζωγραφιές, χειροτε-
χνίες, δείγµατα γραφής, κατασκευές) -που έχουν κάποιο νόηµα-
παρατηρήσεις – καταγραφές του εκπαιδευτικού, περιστασιακές σηµειώσεις, 
κλίµακες παρατήρησης, µαγνητοσκοπήσεις αφηγήσεων των παιδιών, φω-
τογραφίες, εκτυπώσεις από εργασίες στον υπολογιστή, κλπ., καθώς και 
πληροφορίες από γονείς ή άλλους εκπαιδευτικούς (Cook, 2001). 

Ο φάκελος µάθησης του νηπίου πρέπει να συνοδεύεται από το ονοµατε-
πώνυµο νηπίου, ηλικία, διεύθυνση, τάξη, σχολική χρονιά, ηµεροµηνία ε-
κτέλεσης της εργασίας, ώστε ο εκπαιδευτικός (ή άλλος) να παρακολουθεί 
τις αλλαγές στην εξέλιξη του νηπίου, τον τίτλο ή την περιληπτική περιγρα-
φή της εργασίας, Τους λόγους για τους οποίους το δείγµα εργασίας είναι 
σηµαντικό, τις παρατηρήσεις επί της εργασίας της νηπιαγωγού, του νηπίου, 
των γονέων. Όλα τα στοιχεία που εισάγονται στον φάκελο είναι καλό να 
τακτοποιούνται ανά κατηγορία και σε χρονολογική σειρά. 

Τα κριτήρια που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός για να επιλέξει το υλικό που 
θα συµπεριληφθεί στο φάκελο εργασιών του νηπίου συνδέονται µε τις 
πληροφορίες που δίνουν αυτά ως προς την εξέλιξη των παιδιών, τις απο-
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φάσεις που πρέπει να πάρει ο εκπαιδευτικός για να παρέµβει στην εκπαι-
δευτική διαδικασία, καθώς και την κατανόηση της εξέλιξης από τα ίδια τα 
παιδιά.  

 
Αυτο-αξιολόγηση νηπίου και αλληλο-αξιολόγηση  

Οι γνωστικές διαδικασίες που αναδύονται κατά τη διάρκεια της προσχο-
λικής και πρωτοσχολικής περιόδου συµπεριλαµβάνουν στρατηγικές επίλυ-
σης προβληµάτων και λογικοµαθηµατικές δεξιότητες (όπως συγκρίσεις, τα-
ξινοµήσεις, κ.ά.). Οι µεταγνωστικές δεξιότητες αναφέρονται στην ικανότη-
τα των παιδιών να συµµετέχουν σε γνωστικές διαδικασίες συµπεριλαµβα-
νοµένων της ικανότητας να σχεδιάζουν, να υποστηρίζουν και να ελέγχουν 
τα αποτελέσµατα των πράξεών τους (Fry, 1992). Κατά τη διάρκεια της αξι-
ολόγησης ο εκπαιδευτικός µπορεί να προσέξει την προσοχή που επιδίδει 
κάθε παιδί στην εργασία που έχει αναλάβει, πώς εξερευνά και χειρίζεται τα 
υλικά, το είδος των επεξηγήσεων που δίνει για απαντήσεις, στην ικανότητά 
του να σηµειώνει τα λάθη του και να τα διορθώνει και το πότε ζητά βοή-
θεια. Η συµβολή της αυτο-αξιολόγησης και αλληλο-αξιολόγησης στην ανά-
πτυξη της µεταγνωστικής ικανότητας του νηπίου είναι καθοριστική (Doyon, 
& Juneau, 1991). Μέσα από τη διαδικασία αξιολόγησης των συµµαθητών 
τα νήπια θα δουν και θα κρίνουν τις εργασίες των άλλων, θα συζητήσουν 
για τα κριτήρια αξιολόγησης, θα αποκτήσουν µέτρο σύγκρισης για τις δικές 
τους εργασίες και θα έχουν την ευκαιρία µέσα στην τάξη να παρουσιάσουν 
την εργασία τους στηρίζοντας την άποψή τους πάνω σε συγκεκριµένα κρι-
τήρια ποιότητας.  

Περιοδικά η νηπιαγωγός σε συνεργασία µε το κάθε νήπιο επιχειρεί ανα-
σκόπηση του φακέλου, ενθαρρύνοντάς το να απαντήσει σε ερωτήµατα ό-
πως: 

Τι µου αρέσει περισσότερο σε αυτή την εργασία; 
Τι θεώρησα σηµαντικό, όταν την εκτελούσα; 
Ποια διαδικασία ακολούθησα για να την εκτελέσω; 
Αν την αναθεωρούσα, τι θα άλλαζα; 
Η συµµετοχή σε τέτοιου είδους διαδικασίες καθιστούν περισσότερο στο-

χαστικούς τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τα νήπια (Scott & Ayres, 
2002). 

 
Αναλύοντας τις πληροφορίες που συγκεντρώνονται 

Αφού συγκεντρωθούν οι πληροφορίες, ο εκπαιδευτικός πρέπει να τις 
αναλύσει προσεκτικά, πριν τις µοιραστεί µε τα παιδιά και τους γονείς τους. 
Οι πληροφορίες χρησιµοποιούνται για να αναδειχθεί η πρόοδος του παιδιού 
µέσα στο χρόνο. Αναλύοντας τις πληροφορίες οφείλει να λάβει υπόψη την 
κοινωνική δυναµική του κάθε νηπίου (γλώσσα, κουλτούρα της οικογένειας, 
κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο αυτής) (Mallory & New, 1994). Οι εργασίες 
του κάθε παιδιού πρέπει να συγκρίνονται µε τις προηγούµενες δικές του 
και όχι µε τις εργασίες των άλλων παιδιών. Τα συµπεράσµατα της νηπια-
γωγού σχετικά µε τα επιτεύγµατα του παιδιού, τις ικανότητες, τις δυνατό-
τητες, τις αδυναµίες και τις ανάγκες του, πρέπει να βασίζονται στη συνολι-
κή ανάπτυξη του παιδιού. Η ανάλυση των πληροφοριών πρέπει να διακρί-
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νεται για την αντικειµενικότητά της και να δίνει έµφαση στη θετική πλευρά 
του παιδιού. 

 
Η εµπλοκή των γονέων:κλειδί για επιτυχηµένη αξιολόγηση 

Η σύγχρονη εκπαιδευτική έρευνα εστιάζει την προσοχή της στην εµπλο-
κή των γονέων στις διαδικασίες µάθησης και αξιολόγησης των παιδιών 
τους (Wolfendal, 1998, Katz & Swann, 1998). Και αυτό γιατί οι γονείς 
γνωρίζουν πολύ περισσότερα για το παιδί από οποιονδήποτε άλλο, αφού οι 
εκπαιδευτικοί έχουν µόνο µια γενική εικόνα για την ανάπτυξή του. Αρκετοί 
παράγοντες επιδρούν στο πώς ένα παιδί αναπτύσσεται και µαθαίνει. Επί 
παραδείγµατι, η υγεία του παιδιού, το ταµπεραµέντο του, η καθηµερινή 
οικογενειακή ζωή, οι οικογενειακές αξίες, τα πιστεύω και οι παραδόσεις ε-
πηρεάζουν τον τρόπο µε τον οποίο το παιδί παίζει, κινείται, τρώει, συζητά, 
ακούει και αναπτύσσεται και «οργανώνει» τις εµπειρίες του. Τα στοιχεία 
αυτά αποτελούν χρήσιµες πληροφορίες που πρέπει να µοιράζονται οι γο-
νείς µε τον/την νηπιαγωγό. Για το λόγο αυτό είναι σηµαντικό οι γονείς να 
γνωρίζουν εκ των προτέρων το ρόλο τους στην αξιολόγηση των παιδιών. 

Σε µια πρώτη συνάντηση µε τους γονείς η νηπιαγωγός τους ζητά να συ-
µπληρώσουν ένα ερωτηµατολόγιο ή κάνουµε µια συζήτηση που αφορά τα 
ενδιαφέροντα και την προσωπικότητα του νηπίου.  

Το ερωτηµατολόγιο αυτό ή η συζήτηση µαζί τους θα δώσει στην νηπια-
γωγό µια αρχική εικόνα των ενδιαφερόντων του παιδιού και της συνολικής 
του προσωπικότητας, των επιθυµιών και ανησυχιών των γονέων, καθώς 
και τον τρόπο µε τον οποίο θέλουν να εµπλακούν µέσα στην τάξη. 

Αυτό που πρέπει να έχει κατά νου της, όταν συνεργάζεται µε τους γο-
νείς για την αξιολόγηση των παιδιών, είναι ότι σε κάθε περίπτωση πρέπει 
να ενισχύεται θετικά η σχέση των γονέων µε τα παιδιά τους.  

Σε καµιά περίπτωση δεν πρέπει να αποσταθεροποιείται η εµπιστοσύνη 
τους προς τα παιδιά και τις ικανότητές τους, όπως επίσης και να µην απα-
ξιώνεται η γλώσσα και η κουλτούρα της οικογένειας. 

Οι συναντήσεις που οργανώνονται από τη νηπιαγωγό µε τους γονείς στα 
πλαίσια της ενηµέρωσής τους γύρω από την αξιολόγηση πρέπει να διακρί-
νονται από αµοιβαία εµπιστοσύνη και αντικειµενικότητα και να στοχεύουν 
σε µια αποτελεσµατική επικοινωνία. Η νηπιαγωγός οφείλει να κατανοεί τις 
ανησυχίες κάθε οικογένειας, δίνοντας έµφαση στις λύσεις των προβληµά-
των που ανακύπτουν και όχι στις αιτίες που τα δηµιουργούν. 

 
Προβλήµατα και δυσκολίες 

Το βασικότερο πρόβληµα που µπορεί να αντιµετωπίσει ο εκπαιδευτικός 
σε σχέση µε τη διαδικασία της αξιολόγησης είναι να συνδυάσει τον ρόλο 
του ως βοηθός, συνεργάτης, διαµεσολαβητής, διευκολυντής και συνερευ-
νητής του παιδιού κατά τη διάρκεια της µαθησιακής διαδικασίας, µε τον 
ρόλο του συµµετοχικού παρατηρητή που είναι υποχρεωµένος να καταγρά-
φει τα όσα λένε και κάνουν τα παιδιά. Η δυσλειτουργία αυτή αντιµετωπίζε-
ται αν ο εκπαιδευτικός περιορίζεται στο να καταγράφει µόνο ό,τι είναι ση-
µαντικό και απαραίτητο, σύµφωνα µε την κρίση του και τους στόχους που 
έχει θέσει για την αξιολόγηση του παιδιού. 
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Είναι επίσης γεγονός ότι η οργάνωση και η λειτουργία ενός φακέλου α-
ξιολόγησης απαιτεί διαθεσιµότητα χρόνου εκ µέρους του εκπαιδευτικού, 
καθώς και συστηµατικής και µεθοδευµένης εργασίας προς την κατεύθυνση 
της παρατήρησης, καταγραφής, διαχείρισης και οργάνωσης των δεδοµέ-
νων. Χρόνος επίσης απαιτείται για την ερµηνεία, ανάλυση και αξιολόγηση 
των δειγµάτων εργασίας.  

Προβλήµατα αποθήκευσης µπορούν να αναδυθούν όταν τα έργα των 
παιδιών είναι πολλά, πολλά δε εξ αυτών είναι τρισδιάστατα και ευαίσθητα. 
Η αποθήκευση επίσης των φακέλων είναι ένα πρόβληµα όταν η τάξη είναι 
µικρή και το πλήθος των παιδιών µεγάλο. ∆ιότι η αποθήκευση των φακέ-
λων πρέπει να είναι τέτοια ώστε να µπορούν να έχουν άνετη και εύκολη 
πρόσβαση τόσο τα παιδιά όσο και ο εκπαιδευτικός και οι γονείς. 

Όσον αφορά δε τα κριτήρια αξιολόγησης χρειάζεται ο εκπαιδευτικός να 
αναπτύξει από µόνος του ή σε συνεργασία µε τους συναδέλφους του ιδιαί-
τερα κριτήρια προσαρµοσµένα πολλές φορές στις ιδιαίτερες ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα κάθε παιδιού. 

Τέλος, προκειµένου να έχουµε ένα σωστό και επικοδοµητικό αποτέλε-
σµα θα πρέπει απαραίτητα ο εκπαιδευτικός να έχει επιµορφωθεί κατάλλη-
λα. 

 
Αντί επιλόγου 

Εν κατακλείδι, η λειτουργία του νηπιαγωγείου δεν περιορίζεται µόνο στη 
φροντίδα των νηπίων αλλά ούτε και την απλή συσσώρευση ακαδηµαϊκών 
γνώσεων. Στοχεύει στη µύησή τους στην κοινωνική ζωή, µε τους κανόνες 
της, του νόµους και τα σηµεία αναφοράς, προκειµένου το νήπιο να αυτο-
προσδιορισθεί σε σχέση µε τον εαυτό του, αλλά και σε σχέση µε όλους ε-
κείνους που το συνοδεύουν στο δρόµο της µάθησης, βεβαιότητα και σοβα-
ρότητα. (Gioux, 1997). Η ευέλικτη χρήση και η κριτική θεώρηση των πρα-
κτικών αξιολόγησης από τους νηπιαγωγούς οδηγεί όχι µόνο στον έλεγχο 
της ποιότητας των διαδικασιών που λαµβάνουν χώρα κατά τη διάρκεια της 
κοινωνικής κατασκευής της γνώσης, αλλά και στη διαπίστωση της ανάπτυ-
ξης της αυτονοµίας όλων αυτών που εµπλέκονται σε αυτή. Μια διαφορο-
ποιηµένη και κοινωνικά λιγότερο µεροληπτική αξιολόγηση οδηγεί στη µε-
ταµόρφωση του τρόπου µε τον οποίο το νήπιο αντιλαµβάνεται τον κόσµο 
και δρα µέσα σ’ αυτόν, την ανασυγκρότηση των διαδικασιών οργάνωσης 
της παιδαγωγικής πράξης και του τρόπου πρόσβασης των διαφόρων κοι-
νωνικών οµάδων στο νηπιαγωγείο, αλλάζει την προοπτική εξέλιξης του νη-
πιαγωγείου ως θεσµού και εν τέλει αλλάζει την εξέλιξη της κοινωνίας µας. 
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